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Περίληψη 

Η παρούσα µελέτη επικεντρώνεται στην καταγραφή και διερεύνηση των απόψεων 

των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τον βαθµό που εκτιµούν ότι η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη των διευθυντών των δηµοτικών σχολείων είναι σηµαντική για την 

επαγγελµατική ενδυνάµωση των ίδιων. Με τον τρόπο αυτό, επιδιώκει να συµβάλει 

στη συζήτηση σχετικά µε την ενδεχόµενη σύνδεση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

των διευθυντών ως ηγετών µε την επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών. 

Προκειµένου να επιτευχθεί ο σκοπός της µελέτης έγινε ανασκόπηση της σχετικής 

βιβλιογραφίας και ποσοτική έρευνα, µε τη µέθοδο της συλλογής δεδοµένων µέσω της 

συµπλήρωσης ερωτηµατολογίων. 

Από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων προέκυψαν τα εξής 

αποτελέσµατα: α) σύµφωνα µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών όλες οι πλευρές της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή επηρεάζουν όλες τις διαστάσεις της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών, β) τα δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά του δείγµατος της έρευνας όπως το φύλο, η ηλικία, το µορφωτικό 

επίπεδο και τα έτη συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας δεν αποτελούν παράγοντες 

πρόβλεψης διαφοροποίησης των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη του διευθυντή τους, γ) οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την 

ικανότητα του σχολικού ηγέτη να αξιοποιεί συναισθήµατα για να λύνει προβλήµατα 

διαφοροποιούνται ανάλογα µε το φύλο του διευθυντή, δ) το µορφωτικό επίπεδο και 

το φύλο των εκπαιδευτικών και του διευθυντή δεν επηρεάζουν τις απόψεις των 

συµµετεχόντων για τα επίπεδα της επαγγελµατικής ενδυνάµωσής τους, ε) η ηλικία 

και τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τις απόψεις τους για τη 

συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων, και στ) τα έτη προϋπηρεσίας των 

εκπαιδευτικών επιδρούν στις απόψεις τους για την αυτονοµία που πιστεύουν ότι 

διαθέτουν στα πλαίσια του σχολείου.  

Από τα αποτελέσµατα αυτά µπορούµε να συµπεράνουµε τα παρακάτω 

σχετικά µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών για το συγκεκριµένο θέµα: 1. οι 

εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη του διευθυντή τους 

επηρεάζει την επαγγελµατική τους ενδυνάµωση, 2. θεωρούν πως οι άντρες διευθυντές 

διαθέτουν σε µεγαλύτερο βαθµό την ικανότητα αξιοποίησης συναισθηµάτων για την 

επίλυση προβληµάτων σε σχέση µε τις γυναίκες διευθύντριες, 3. οι εκπαιδευτικοί 

µικρότερης ηλικίας και εποµένως µε λιγότερα χρόνια υπηρεσίας  αναγνωρίζουν σε 
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µικρότερο βαθµό τη συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων σε σύγκριση µε 

εκπαιδευτικούς µεγαλύτερων ηλικιών που έχουν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας, 

4. οι εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία κάτω των 10 ετών αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο 

βαθµό την αυτονοµία τους σε σύγκριση µε εκπαιδευτικούς που έχουν προϋπηρεσία 

11 έως 20 έτη και 31 έτη και άνω.     

 

Λέξεις-κλειδιά: Συναισθηµατική νοηµοσύνη, ∆ιευθυντής/Ηγέτης, Επαγγελµατική 

ενδυνάµωση, Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
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Abstract 

The present study focuses on recording and exploring teachers' views on the degree to 

which they believe that the emotional intelligence of elementary school principals is 

important for their professional empowerment. In this way, it aims to contribute to the 

debate on the possible link between principals' emotional intelligence as leaders and 

teachers' professional empowerment. In order to achieve the purpose of the study, a 

review of the relevant literature and quantitative research was carried out, using the 

method of data collection through questionnaires. 

The statistical analysis of the data revealed the following results: a) according 

to teachers' opinions all aspects of the school principal's emotional intelligence affect 

all dimensions of teachers' professional empowerment, b) demographic characteristics 

of the research sample such as gender, age, educational level and years of overall 

educational service did not predict any differences in teachers' opinions about their 

principal's emotional intelligence, (c) the teachers' perceptions of  the school leader's 

ability to deploy emotions to solve problems vary according to the gender of the 

principal, (d) the educational level and the gender of the teachers and the principal do 

not affect the participants' views on their levels of professional empowerment, (e) 

teachers' age and the years of educational service affect their views on their 

participation in decision-making, and (f) the years of teachers' service have an impact 

on their views on the autonomy they believe they have within the school.  

From these results we can infer the following from teachers' views on this 

topic: 1. teachers believe that their principal's emotional intelligence affects their 

professional empowerment, 2. they believe that male school principals have to a 

greater extent the ability to exploit emotions to solve problems that arise in relation to 

the female school directors, 3. teachers who are younger and therefore have fewer 

years of service recognize to a lesser extent their involvement in decision-making 

compared to older teachers who have more years of service, 4. teachers with less than 

10 years of service recognize in a bigger extent their autonomy compared to teachers 

who have 11 to 20 years of service and 31 years and over. 

Keywords: Emotional Intelligence, Manager / Leader, Professional Empowerment, 

Primary School Teacher 
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Εισαγωγή 
 

Η αναζωπύρωση του ενδιαφέροντος για τα συναισθήµατα και για τον ρόλο που 

διαδραµατίζουν στο εργασιακό περιβάλλον αντικατοπτρίζεται στην έννοια της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, που τα τελευταία χρόνια έκανε δυναµική 

επανεµφάνιση στον χώρο της επιστήµης της Εκπαίδευσης (Ιορδάνογλου, 2008, σ. 

111).  Ωστόσο, το ενδιαφέρον αυτό για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη δεν 

εκδηλώνεται µόνο από τους ειδικούς επιστήµονες, αλλά και από το ευρύ κοινό, όπως 

διευθυντές, εκπαιδευτικούς, γονείς, επιχειρηµατίες, εργοδότες και εργαζόµενους, µε 

συνέπεια να αυξάνεται η δηµοφιλία της έννοιας της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

τόσο στο επιστηµονικό όσο και στο ευρύτερο κοινό (Πλατσίδου, 2010, σ. 16).   

Στη σύγχρονη εποχή που οι εργασιακές συνθήκες µεταβάλλονται διαρκώς, η 

έννοια της ηγεσίας συνδέεται άµεσα µε τις ικανότητες της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης του ατόµου. Ο ρόλος του ηγέτη σε εκπαιδευτικούς οργανισµούς όλων 

των βαθµίδων της τυπικής εκπαίδευσης είναι καθοριστικός στη διαµόρφωση της 

κουλτούρας και του κλίµατος συνεργασίας όλων των εµπλεκοµένων. Εποµένως, το 

όραµά του, το ηγετικό προφίλ του, οι ηγετικές ικανότητές του και ο τρόπος που 

καθοδηγεί εκπαιδευτικούς και µαθητές µε στόχο την ανάπτυξη όλων έχουν 

βαρύνουσα σηµασία. (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017). 

Έτσι, η ικανότητα ενός ηγέτη να εντοπίζει µε ακρίβεια τα συναισθήµατα που 

προκύπτουν στον ίδιο και στους άλλους στην εργασία είναι θεµελιώδης και οδηγεί 

στη δηµιουργία αποτελεσµατικών συνεργασιών, στην επιτυχηµένη καθοδήγηση 

οµάδων και στην ελαχιστοποίηση των συγκρούσεων. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, οι 

κοινωνικές ικανότητες των διευθυντικών στελεχών, όπως είναι οι συναισθηµατικές 

ικανότητες θεωρούνται απαραίτητες για την αποτελεσµατική διοίκηση ενός 

οργανισµού. 

Κατά τις προηγούµενες δεκαετίες έγιναν πολλές εισηγήσεις για τη συµβολή του 

ηγέτη στην επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών. Η πίστη στο 

πλεονέκτηµά της φαίνεται να αναγνωρίζεται τόσο από τους ίδιους τους εργαζόµενους 

όσο και από τους διευθυντές. Κατά αυτόν τον τρόπο, θεωρείται σηµαντική η 

επίδραση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών στον εργασιακό χώρο σε 

σχέση µε την επαγγελµατική απόδοση των υπαλλήλων καθώς, τα εργασιακά 

περιβάλλοντα στη σηµερινή εποχή είναι ανταγωνιστικά και περίπλοκα και απαιτούν 

από τους διευθυντές να χαρακτηρίζονται από συναισθηµατικές ικανότητες, 
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προκειµένου να είναι ευέλικτοι στις εξωτερικές και εσωτερικές απαιτήσεις, να είναι 

οργανωτικοί και να εξισορροπούν την ανάγκη για αλλαγή µε την εξασφάλιση 

σταθερότητας (http://independent.academia.edu/NikolettaTaliadorou). 

Λαµβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, είναι εµφανής ο λόγος που 

επιλέχθηκε το συγκεκριµένο θέµα για διερεύνηση, καθώς είναι επίκαιρο και αποτελεί 

έναν βασικό παράγοντα που επηρεάζει τη σχολική µονάδα στο σύνολό της 

(εκπαιδευτικούς, µαθητές, γονείς). Αναλυτικότερα, σκοπός αυτής της µελέτης είναι 

να ερευνήσει τις απόψεις εκπαιδευτικών για τα επίπεδα της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης  των διευθυντών τους, καθώς και τον βαθµό που θεωρούν ότι συµβάλει 

στην επαγγελµατική τους ενδυνάµωση.  

Η παρούσα µελέτη είναι χωρισµένη σε δύο µέρη. Στο πρώτο µέρος 

επιχειρείται η θεωρητική πλαισίωση του υπό διαπραγµάτευση θέµατος µέσα από 

εκτεταµένη ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας και στο δεύτερο αναφέρεται η 

µεθοδολογία που ακολουθήθηκε κατά τη διεξαγωγή της έρευνας. Συγκεκριµένα, στο 

πρώτο κεφάλαιο της εργασίας γίνεται εννοιολογικός προσδιορισµός της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, παρουσιάζεται η ιστορική εξέλιξή της, τα θεωρητικά 

µοντέλα συναισθηµατικής νοηµοσύνης που κατά καιρούς έχουν προταθεί για την 

ερµηνεία της από τους ειδικούς, όπως και η διασύνδεσή της µε τον εργασιακό χώρο 

και την ηγεσία. Στο επόµενο  κεφάλαιο  αναλύεται η έννοια, ο ορισµός και τα οφέλη 

της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, γίνεται λόγος για 

την επαγγελµατική ενδυνάµωση στην εκπαίδευση και αναφέρονται µέθοδοι και 

πρακτικές, µέσω των οποίων διασφαλίζεται η διευκόλυνση της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών. 

Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται µια εννοιολογική προσέγγιση του ορισµού της 

ηγεσίας, παρουσιάζεται η έννοια της εκπαιδευτικής ηγεσίας και καταγράφονται τα 

χαρακτηριστικά του διευθυντή-ηγέτη. Επίσης, αυτό το κεφάλαιο αναφέρεται στον 

διευθυντή της σχολικής µονάδας, και ειδικά στα χαρακτηριστικά και στις ικανότητες 

που πρέπει να διαθέτει προκειµένου να θεωρείται αποτελεσµατικός, στη 

συναισθηµατική του νοηµοσύνη και πώς αυτή επιδρά στη διοίκηση της σχολικής 

µονάδας, όπως και µε ποιους τρόπους η συναισθηµατική νοηµοσύνη του διευθυντή 

επηρεάζει τις ευκαιρίες των εκπαιδευτικών για επαγγελµατική ενδυνάµωση. 

Τα επόµενα τρία κεφάλαια αφιερώνονται στο πρακτικό µέρος της εργασίας. 

Αποτελείται από το τέταρτο κεφάλαιο που περιλαµβάνει το µεθοδολογικό πλαίσιο 

που χρησιµοποιήθηκε για τη διενέργεια της έρευνας, το πέµπτο κεφάλαιο στο οποίο 
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παρουσιάζονται τα αποτελέσµατά της και το έκτο κεφάλαιο, όπου καταγράφονται τα 

αποτελέσµατα της στατιστικής ανάλυσης της έρευνας και γίνεται συζήτηση για τα 

συµπεράσµατα στα οποία καταλήγει η µελέτη µε βάση τα δεδοµένα που προέκυψαν. 
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Α΄ ΜΕΡΟΣ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΛΑΙΣΙΩΣΗ ΤΟΥ ΘΕΜΑΤΟΣ 

1ο Κεφάλαιο: Συναισθηµατική Νοηµοσύνη 

1.1 Έννοια και Ορισµοί Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης 

 

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη απέκτησε δηµοσιότητα κατά τη δεκαετία του 1990 

λόγω του Goleman, όµως η διαµόρφωσή της ως επιστηµονική έννοια ξεκίνησε 

αρκετά νωρίτερα, καθώς έχει τις ρίζες της στην έννοια της κοινωνικής νοηµοσύνης 

που εισήγαγε πρώτος ο Thorndike στα 1920. Εδώ και έναν αιώνα, οι ψυχολόγοι έχουν 

διατυπώσει πολλές θεωρίες που αναφέρονται στα διάφορα είδη της νοηµοσύνης 

προσπαθώντας να ερµηνεύσουν αυτήν τη σύνθετη έννοια. Θα µπορούσε να πει κανείς 

ότι τα επιµέρους είδη νοηµοσύνης διαµορφώνουν τρεις γενικές κατηγορίες: την 

αφηρηµένη νοηµοσύνη, την πρακτική νοηµοσύνη  και την κοινωνική νοηµοσύνη. Η 

πρώτη, αναφέρεται στην ικανότητα κατανόησης και χειρισµού λεκτικών 

πληροφοριών και λογικών σχέσεων. Η δεύτερη, σχετίζεται µε την ικανότητα 

κατανόησης και χειρισµού συγκεκριµένων αντικειµένων, και η τρίτη αφορά στην 

ικανότητα κατανόησης και διαχείρισης των ανθρώπινων σχέσεων (Πλατσίδου, 2010, 

σ. 22). 

Από το 1990 oι Salovey και John D. Mayer (όπως αναφ. στον Adegboyega, 

2019, σ. 655) υπήρξαν οι κορυφαίοι ερευνητές στη συναισθηµατική νοηµοσύνη. Στο 

άρθρο τους «Συναισθηµατική νοηµοσύνη», ορίζουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

ως το υποσύνολο της κοινωνικής νοηµοσύνης που περιλαµβάνει την ικανότητα να 

παρακολουθεί κανείς τα δικά του συναισθήµατα αλλά και τα συναισθήµατα των 

άλλων, να µπορεί να τα διακρίνει µεταξύ τους και να χρησιµοποιεί όλες αυτές τις 

πληροφορίες ώστε να κατευθύνει το σκεπτικό και τις ενέργειές του. Το 1997 

βελτίωσαν περαιτέρω τον ορισµό της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ενσωµατώνοντας 

τέσσερις πνευµατικές ικανότητες: την αντίληψη-αναγνώριση των συναισθηµάτων, 

την ενσωµάτωσή τους στις διεργασίες σκέψης, την κατανόηση και τη διαχείρισή 

τους. 

Σύµφωνα µε τον Locke (2005), υπάρχουν πολλά προβλήµατα στον ορισµό της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης από τους Salovey και Mayer. Αρχικά, η δυνατότητα 

παρακολούθησης των συναισθηµάτων του ατόµου δεν απαιτεί ιδιαίτερο βαθµό ή 

κάποιον συγκεκριµένο τύπο νοηµοσύνης. Παρακολουθώντας κάποιος τα 

συναισθήµατά του το θέµα επικεντρώνεται στο πού επιλέγει να εστιάσει την προσοχή 
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του, προς τον εξωτερικό ή τον εσωτερικό του κόσµο. Οµοίως, η ικανότητα να 

διαβάζει κανείς τα συναισθήµατα των άλλων δεν είναι απαραίτητα θέµα νοηµοσύνης. 

Θα µπορούσε να είναι απλώς θέµα παρατήρησης των άλλων και συνειδητοποίησης 

των ιδιοτήτων που διαθέτει το άτοµο στη συναισθηµατική αλληλεπίδραση µε άλλα 

άτοµα του περιβάλλοντός του. Επίσης, η διάκριση µεταξύ των συναισθηµάτων είναι 

µια ικανότητα, η οποία µπορεί να διδαχθεί εστιάζοντας το άτοµο στον εαυτό του και 

αναπτύσσοντας έτσι τις ενδοσκοπικές δεξιότητές του. Τέλος, αν κάποιος 

χρησιµοποιεί τις γνώσεις του στην καθηµερινή του δράση, δεν αποτελεί ζήτηµα 

νοηµοσύνης καθεαυτό, µπορεί να ευθύνονται πολλοί παράγοντες, όπως ο 

ορθολογισµός, η ικανότητα να εστιάζει κανείς στα σηµαντικά θέµατα, η ακεραιότητα 

και η φύση του σκοπού που έχει το άτοµο.  

Με βάση τα παραπάνω, ο Locke (2005) ορίζει τη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

ως την ικανότητα του ατόµου να αναγνωρίζει και να προσαρµόζει τα συναισθήµατα 

που προκαλούν τις αντιδράσεις του ορισµένες καταστάσεις ή άνθρωποι. Όπως 

αναφέρει η Lazovic (2012, σ. 800), είναι εφικτό να µάθει το άτοµο  πώς να ελέγχει τις 

αντιδράσεις του και µε τις κατάλληλες ενέργειες να διαµορφωθούν οι κοινωνικές του 

δεξιότητες. Συνεχίζοντας, ο Locke υποστηρίζει ότι ο ορισµός της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης είναι ένας συνδυασµός διάφορων συνηθειών, δεξιοτήτων και / ή 

επιλογών και είναι αυθαίρετο να επισυνάπτεται η λέξη «νοηµοσύνη» σε διάφορες 

συνήθειες ή δεξιότητες, µε βάση τους ισχυρισµούς ότι υπάρχουν πολλαπλοί τύποι 

νοηµοσύνης. Ο ίδιος επισηµαίνει ότι η έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης έχει 

γίνει τόσο ευρεία και τα στοιχεία που την αποτελούν είναι τόσο διαφοροποιηµένα 

µεταξύ τους, ώστε κανένας όρος δε θα µπορούσε  να τα ενσωµατώσει όλα αυτά, 

καθιστώντας τη µια µη κατανοητή  έννοια. Κατά αυτόν τον τρόπο, δεν µπορεί να 

υπάρχει κάποιο κοινό ή ενσωµατωµένο στοιχείο σε µια έννοια που περιλαµβάνει την 

ενδοσκόπηση των συναισθηµάτων, τη συναισθηµατική έκφραση, τη µη λεκτική 

επικοινωνία µε τους άλλους, την ενσυναίσθηση, την αυτο-ρύθµιση, τον 

προγραµµατισµό, τη δηµιουργική σκέψη και την κατεύθυνση της προσοχής (Locke, 

2005, σ. 426). 

Σύµφωνα µε τον Goleman (1995, όπως αναφ. στην Πλατσίδου, 2010, σ. 20), η 

έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης έγκειται στην ικανότητα να αναγνωρίζει 

κανείς τα δικά του συναισθήµατα αλλά και των άλλων, όπως και να µπορεί να 

χειρίζεται αποτελεσµατικά τα συναισθήµατά του και τις διαπροσωπικές του σχέσεις. 

Μία άλλη πιο εξειδικευµένη εννοιολογική περιγραφή της συναισθηµατικής 
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νοηµοσύνης διατυπώθηκε από τους Mayer και Salovey (1993, σ. 433)  οι οποίοι 

ορίζουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη ως µία µορφή κοινωνικής ευφυΐας που 

περιλαµβάνει την ικανότητα του ατόµου να αντιλαµβάνεται τα δικά του 

συναισθήµατα αλλά και των άλλων, να εµπλέκεται σε πολύπλοκες επεξεργασίες 

πληροφοριών των συναισθηµάτων αυτών (Mayer, Salovey και Caruso, 2008), να 

είναι σε θέση να κάνει λεπτές διακρίσεις ανάµεσα στα διάφορα συναισθήµατα και να 

αξιοποιεί αυτές τις πληροφορίες που αντλεί προκειµένου να καθοδηγεί σωστά τις 

σκέψεις αλλά και τις ενέργειές του. Τα άτοµα µε υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη 

διαχειρίζονται  συναισθήµατα και διαθέτουν δεξιότητες που εξυπηρετούν 

προσαρµοστικές λειτουργίες από τις οποίες µπορούν να ωφεληθούν οι ίδιοι και οι 

άλλοι (Mayer, Salovey και Caruso, 2008). Επιπλέον, οι Mayer και Salovey (1993, σ. 

433) αναφέρουν ότι το πεδίο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης περιλαµβάνει τη 

λεκτική και τη µη λεκτική εκτίµηση, την έκφραση των συναισθηµάτων, τη ρύθµιση 

των συναισθηµάτων του ίδιου του ατόµου όπως και των άλλων, και τη χρήση του 

συναισθήµατος στην επίλυση προβληµάτων.  

Mία ακόµα εννοιολογική προσέγγιση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης την 

περιγράφει ως µία έννοια η οποία περιλαµβάνει ένα σύνολο ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων που επιτρέπουν στον άνθρωπο να κατανοεί και να χειρίζεται τις 

συναισθηµατικές καταστάσεις που αφορούν στον ίδιο αλλά και όσους βρίσκονται 

γύρω του και ως σκοπό έχει την προσωπική και κοινωνική του ανάπτυξη ( 

Πλατσίδου, 2010, σ. 19). Η συναισθηµατική νοηµοσύνη σχετίζεται µε την ατοµική 

διακύµανση της ικανότητας του ατόµου να αντιλαµβάνεται αποτελεσµατικά, να 

κατανοεί, να ενσωµατώνει και να χρησιµοποιεί συναισθηµατικές πληροφορίες, ανά 

πάσα στιγµή, καθηµερινά. Τα άτοµα που είναι ιδιαίτερα ανεπτυγµένα 

συναισθηµατικά µπορούν να κατανοούν διαισθητικά ό, τι θέλουν και χρειάζονται οι 

άλλοι, γνωρίζουν τα δικά τους δυνατά σηµεία και αδυναµίες, είναι σε θέση να 

διαχειρίζονται  εποικοδοµητικά το άγχος τους και γενικά θεωρούνται ως άτοµα µε 

καλές ικανότητες (Slaski & Cartwright, 2002, σ. 63). 

Οι Slaski και Cartwright (2002, σ. 64), στο άρθρο τους επισηµαίνουν ότι η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη αποτελείται από πέντε χαρακτηριστικά: (1) την 

ικανότητα κατανόησης και ενσωµάτωσης των συναισθηµάτων µε τις γνωστικές 

ικανότητες, (2) την ικανότητα του ατόµου να διαχειρίζεται τέτοια συναισθήµατα, (3) 

την ικανότητα κατάλληλου ελέγχου και ρύθµισης των συναισθηµάτων, (4) την 

ικανότητα αναγνώρισης, κατανόησης και ενσυναίσθησης των άλλων και (5) τη 
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δυνατότητα διαχείρισης των σχέσεων. Ενώ ο Adegboyega (2019, σ. 654)  ισχυρίζεται 

ότι η ενισχυµένη συναισθηµατική νοηµοσύνη αποτελείται από πέντε στοιχεία, τα 

οποία είναι η αυτογνωσία, η αυτο-ρύθµιση, το κίνητρο, ο ενθουσιασµός και οι 

κοινωνικές δεξιότητες.  

Όπως υποστηρίζουν οι Goleman, Boyatziss, και McKee (2002), οι τοµείς της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης χωρίζονται σε προσωπικές και κοινωνικές ικανότητες, 

που µε τη σειρά τους διακρίνονται στην αυτογνωσία, αυτοδιαχείριση, κοινωνική 

ευαισθητοποίηση και διαχείριση σχέσεων και περιλαµβάνουν δεκαοκτώ ικανότητες. 

Στις προσωπικές ικανότητες συγκαταλέγονται η αυτογνωσία και η αυτοδιαχείριση. Οι 

ικανότητες αυτές καθορίζουν τον τρόπο µε τον οποίο διαχειριζόµαστε τον εαυτό µας 

και την κοινωνική µας ικανότητα και κατευθύνουν τον τρόπο διαχείρισης των 

σχέσεων. Η αυτογνωσία περιλαµβάνει τη συναισθηµατική αυτογνωσία, δηλαδή την 

ανάγνωση των συναισθηµάτων του ατόµου και την αναγνώριση του αντίκτυπου που 

έχουν για να καθοδηγήσει τις αποφάσεις. Όσον αφορά στην αυτοδιαχείριση 

συµπεριλαµβάνει τον συναισθηµατικό αυτοέλεγχο, τον έλεγχο δηλαδή των 

ενοχλητικών συναισθηµάτων και των παρορµήσεων, τη διαφάνεια, που δείχνει 

ειλικρίνεια και ακεραιότητα, την προσαρµοστικότητα, που είναι η ευελιξία και 

προσαρµογή στις µεταβαλλόµενες καταστάσεις ή στα εµπόδια, την επίτευξη, δηλαδή 

την προσπάθεια βελτίωσης της απόδοσης για την κάλυψη των εσωτερικών προτύπων 

αριστείας και την πρωτοβουλία, που είναι η ετοιµότητα του ατόµου να δρα και να 

εκµεταλλεύεται τις ευκαιρίες µε αισιοδοξία.  

Από την άλλη µεριά, βρίσκεται η  κοινωνική ικανότητα που περιλαµβάνει την 

κοινωνική ευαισθητοποίηση, την οργανωσιακή συνείδηση, τη διαχείριση των 

σχέσεων, την επιρροή, την ανάπτυξη των άλλων, την αλλαγή, τη διαχείριση 

συγκρούσεων και τη δηµιουργία δεσµών. Η κοινωνική ευαισθητοποίηση είναι η 

ενσυναίσθηση, δηλαδή η αίσθηση των συναισθηµάτων των άλλων, η κατανόηση της 

προοπτικής τους και η ενεργή συµµετοχή τους στις ανησυχίες του ατόµου. Η 

οργανωσιακή συνείδηση σχετίζεται µε την ανάγνωση των ρευµάτων, των δικτύων 

αποφάσεων και της πολιτικής σε οργανωτικό επίπεδο, την αναγνώριση και  κάλυψη 

των αναγκών του εργαζόµενου. Η διαχείριση των σχέσεων περιλαµβάνει την 

εµπνευσµένη ηγεσία, ως καθοδήγηση και κίνητρο µε ένα συναρπαστικό όραµα. Η 

επιρροή στην οποία χρησιµοποιούνται µια σειρά από τακτικές για πειθώ. Η ανάπτυξη 

των άλλων, που σηµαίνει την ενίσχυση των ικανοτήτων των άλλων µέσω της 

ανατροφοδότησης και καθοδήγησης. Η αλλαγή που είναι η αρχή για µια διαφορετική 
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διαχείριση των πραγµάτων και οδηγεί σε µια νέα κατεύθυνση. Η διαχείριση των 

συγκρούσεων, δηλαδή η επίλυση διαφωνιών. Η δηµιουργία δεσµών, η οποία 

αναφέρεται στην καλλιέργεια και διατήρηση ενός δικτύου σχέσεων και στην οµαδική 

εργασία και συνεργασία, δηλαδή στην οικοδόµηση µιας οµάδας. Πρόσφατες έρευνες 

σχετικά µε τα συναισθήµατα και τον εγκέφαλο έχουν καταστήσει σαφέστερη τη 

νευρολογική βάση αυτών των ικανοτήτων. Αυτό µας επιτρέπει να σκιαγραφήσουµε 

τη δυναµική τους πιο εµπεριστατωµένα, παρέχοντας πρακτικές οδηγίες για την 

οικοδόµηση δεξιοτήτων ηγεσίας. Είναι σηµαντικό να πούµε ότι αυτές οι ικανότητες 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης δεν είναι έµφυτες, αλλά ικανότητες που αποκτά κανείς 

µε τη µάθηση, καθεµία από τις οποίες έχει µοναδική συµβολή και ως εκ τούτου 

αποτελεσµατική. Σε αυτόν τον ισχυρισµό συµφωνούν και οι Nelson και Low (2003), 

οι οποίοι δηλώνουν ότι η  ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης είναι µια εκ 

προθέσεως, ενεργή και εµπλεκόµενη διαδικασία.  

Σύµφωνα µε τους Mayer, Salovey και Caruso η συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι 

η ικανότητα αναγνώρισης των συναισθηµάτων µας και των συναισθηµάτων των 

άλλων, ώστε να κινητοποιούµε τους εαυτούς µας και να διαχειριζόµαστε καλά τόσο 

τα εσωτερικά µας συναισθήµατα όσο και αυτά που έχουν σχέση µε τους άλλους 

ανθρώπους που συναναστρεφόµαστε. Ο Goleman (1995) στην έρευνά του έδειξε ότι 

η συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι εξαιρετικά επωφελής στους τοµείς της 

εκπαίδευσης, της εργασίας και της ψυχικής υγείας. Ο ίδιος ισχυρίζεται ότι όταν 

πρόκειται για µακροπρόθεσµη επιτυχία σε διάφορες καταστάσεις της ζωής, η υψηλή 

συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι πιο σηµαντική από τις υψηλές ακαδηµαϊκές 

ικανότητες. Συνεχίζει, τονίζοντας πως οι συναισθηµατικά ευφυείς άνθρωποι είναι πιο 

πιθανό να πετύχουν σε ό,τι αναλαµβάνουν. Σύµφωνα µε τις έρευνες των Adegboyega 

κ.ά. (2016), όλες οι συµπεριφορές, οι πεποιθήσεις και τα κίνητρα εκπορεύονται από 

τη συναισθηµατική νοηµοσύνη. Άτοµα µε υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη έχουν 

αναπτύξει το χαρακτηριστικό της θετικής στάσης και ως εκ τούτου το κίνητρο προς 

την επίτευξη ενός καθορισµένου στόχου. Κατά τον Behnke (2009, όπως αναφ. στους 

Adegboyega κ.ά., 2016, σ. 90), η συναισθηµατική νοηµοσύνη επηρεάζει άµεσα τα 

κίνητρα και όταν τα κίνητρα είναι υψηλά, οδηγεί στην ανάπτυξη µιας θετικής στάσης 

απέναντι στη µάθηση και την επίτευξη στόχων. Επίσης, όπως αναφέρουν οι Slaski 

και Cartwright (2002, σ. 67) στη µελέτη τους, η συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί 

να διαδραµατίσει σηµαντικό ρόλο στη διαχείριση του άγχους και στην αύξηση της 

ατοµικής αντοχής. Ο Goleman (1995, όπως αναφ. στον Adegboyega, 2019, σ. 661) 
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βρήκε ότι οι αρχές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης συνδέονται έντονα µε τη στάση 

ενός ατόµου προς τα πράγµατα, τις διαπροσωπικές του δεξιότητες, τους τρόπους 

διαχείρισης και τις δυνατότητές του. Άτοµα µε ισχυρή συναισθηµατική νοηµοσύνη 

ισορροπούν τα συναισθήµατα µε τη λογική και την πραγµατικότητα. Επιπλέον, 

βρέθηκε από  τους Adegboyega, Idowu, & Mowaiye-Fagbemi (2016), ότι οι 

άνθρωποι µε χαµηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι συνήθως άκαµπτοι, 

ανελαστικοί, χρειάζονται κανόνες και οργάνωση για να αισθάνονται ασφαλείς και 

τείνουν να έχουν µια αρνητική και µεροληπτική στάση απέναντι στις καταστάσεις. 

Ενώ, οι άνθρωποι µε ισχυρή συναισθηµατική νοηµοσύνη έχουν µια θετική και 

ισορροπηµένη άποψη για τις καταστάσεις που αντιµετωπίζουν. 

Καταλήγοντας, θα λέγαµε ότι αν και είναι πολύ δύσκολο να βρεθεί ένας κοινά 

αποδεκτός ορισµός της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, εκτός και αν είναι αρκετά 

γενικός, όλες οι θεωρητικές προσεγγίσεις συµφωνούν ότι η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη είναι η νοητική ικανότητα η οποία αφορά ή εφαρµόζεται σε πληροφορίες 

ή καταστάσεις συναισθηµατικού περιεχοµένου. Αυτές οι δύο βασικές θεωρήσεις είναι 

που δικαιολογούν τους δύο προσδιοριστικούς όρους της έννοιας, δηλαδή τη λέξη 

νοηµοσύνη, καθώς αναφέρεται σε µία λειτουργία του νου και τη λέξη 

συναισθηµατική γιατί αναφέρεται στο συναισθηµατικό κοµµάτι του ατόµου. 

Συµπερασµατικά, αυτό που απορρέει από όλους τους ορισµούς που δόθηκαν για τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι ότι αποτελεί µια σειρά από ανεπτυγµένες 

ικανότητες, οι βασικότερες εκ των οποίων είναι να γνωρίζουµε και να εκτιµούµε τον 

εαυτό µας, να είµαστε σε θέση να χτίζουµε και να διατηρούµε µια ποικιλία από 

ισχυρές, παραγωγικές και υγιείς σχέσεις, να µπορούµε να συνεργαζόµαστε καλά µε 

άλλους, προκειµένου να πετύχουµε θετικά αποτελέσµατα και να είµαστε ικανοί να 

αντιµετωπίζουµε αποτελεσµατικά τις πιέσεις και τις απαιτήσεις της καθηµερινής 

ζωής και εργασίας (Πλατσίδου, 2010, σ. 19).  

 

1.2 Θεωρητικά Μοντέλα Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης 

 

Οι θεωρίες που έχουν διατυπωθεί µέχρι τώρα για την ερµηνεία της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης την αντιµετωπίζουν ως µία σύνθετη έννοια η οποία αποτελείται από 

διαστάσεις, όπως ικανότητες, χαρακτηριστικά γνωρίσµατα και ιδιότητες και 

αναφέρεται σε διάφορα πεδία της ανθρώπινης φύσης, όπως το γνωστικό το δυναµικό, 

την προσωπικότητα, τη συµπεριφορά και άλλα. Τα διάφορα θεωρητικά µοντέλα της 
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συναισθηµατικής νοηµοσύνης διαφοροποιούνται ως προς τον τρόπο που την ορίζουν 

εννοιολογικά, αλλά και ως προς τον τρόπο που τη µετρούν. Εποµένως, υπάρχουν δύο 

εκφάνσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, η αντιληπτή που αναφέρεται στη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισµα, ως ένας συνδυασµός µη 

γνωστικών ικανοτήτων, προδιαθέσεων και χαρακτηριστικών προσωπικότητας, και 

περιγράφεται από τα µικτά µοντέλα, τα οποία εφαρµόζουν την αντικειµενική 

µέτρηση της επίδοσης, και η αντικειµενική που αναφέρεται στη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη ως γνωστική ικανότητα, και την περιγράφουν τα µοντέλα ικανότητας που 

την αξιολογούν µε βάση ερωτηµατολόγια αυτοαναφορών ή αναφορών άλλων 

προσώπων. (Πλατσίδου, 2010, σ. 109). 

Η ύπαρξη πολλών και διαφορετικών µοντέλων για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

υποδηλώνει ότι είναι δύσκολο να προσδιοριστούν µε ακρίβεια το εννοιολογικό 

περιεχόµενο και οι διαστάσεις της. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι δεν αποτελεί  

αυθύπαρκτη έννοια, αλλά ταυτίζεται, ως ένα σηµείο µε τη γνωστική νοηµοσύνη και 

σε µεγαλύτερο βαθµό µε διάφορες διαστάσεις της προσωπικότητας. Υπάρχουν και 

αυτοί που υποστηρίζουν ότι τα διάφορα µοντέλα συναισθηµατικής νοηµοσύνης δε 

λειτουργούν ανταγωνιστικά µεταξύ τους, αλλά αλληλοσυµπληρώνονται, έτσι ώστε να 

κάνουν δυνατό τον προσδιορισµό κάθε πλευράς της συναισθηµατικής νοηµοσύνης.  

Συγκεκριµένα, τα θεωρητικά µοντέλα που έχουν διαµορφωθεί ταξινοµούνται σε 

τρεις κατηγορίες. Πρώτον, τα µοντέλα ικανότητας τα οποία θέλουν τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη ως µία ικανότητα του νου που έχει αντιστοιχίες µε τα 

άλλα είδη νοηµοσύνης αναφερόµενα σε γνωστικές ικανότητες (Πλατσίδου, 2010, σ. 

59). Σε αυτήν την κατηγορία ανήκει το µοντέλο των Mayer, Salovey & Caruso που 

είναι ένα αναπτυξιακό πρότυπο 16 βηµάτων συναισθηµατικής νοηµοσύνης από την 

παιδική ηλικία έως την ενηλικίωση. Σύµφωνα µε αυτούς, οι ικανότητες συστήνουν 

τέσσερις κλάδους: την ικανότητα των ατόµων να αντιλαµβάνονται µε ακρίβεια τα 

συναισθήµατά τους και τους άλλους, την ικανότητα να τα χρησιµοποιούν για να 

διευκολύνουν τη σκέψη, την ικανότητα να κατανοούν τη συναισθηµατική γλώσσα 

και τα σήµατα που µεταδίδονται από τα συναισθήµατα και την ικανότητα διαχείρισης 

των συναισθηµάτων, ώστε να επιτευχθούν συγκεκριµένοι στόχοι 

(http://www.theeiinstitute.com/what-is-emotional-intelligence/4-mayer-and-salovey-

model-of-emotional-intelligence.html). Οι τέσσερις αυτοί κλάδοι µπορούν να 

ειδωθούν ως σύνολα από διαστάσεις ικανοτήτων τα οποία συνδέονται µε 

συναισθήµατα. Οι κλάδοι αυτοί περιλαµβάνουν διαφορετικές ικανότητες, που  
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λειτουργούν µε ενιαίο τρόπο, συναποτελώντας έτσι το σύστηµα της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης (Πλατσίδου, 2010, σ. 59). 

Έτσι έχουµε τον πρώτο κλάδο, που αφορά στην αντίληψη, στην εκτίµηση και 

στην έκφραση του συναισθήµατος και διακρίνεται στη δυνατότητα εντοπισµού 

συναισθηµάτων στις φυσικές καταστάσεις και στις σκέψεις, στη δυνατότητα 

εντοπισµού συναισθηµάτων σε άλλους ανθρώπους µέσω της γλώσσας, της εµφάνισης 

και της συµπεριφοράς του ήχου, στην ικανότητα να εκφράζουν µε ακρίβεια τα 

συναισθήµατα και τις ανάγκες που σχετίζονται µε αυτά τα συναισθήµατα και στη 

δυνατότητα διακρίσεων µεταξύ ακριβών και ανακριβών ή ειλικρινών έναντι 

ανέντιµων εκφράσεων αίσθησης. 

Ο δεύτερος κλάδος σχετίζεται µε την αφοµοίωση ή ενσωµάτωση των 

συναισθηµάτων στον τρόπο σκέψης, περιγράφοντας την ικανότητα που έχει κάποιος 

να χρησιµοποιεί τα κατάλληλα συναισθήµατα που διευκολύνουν τη σκέψη και να 

αναλογίζεται µε βάση αυτά (Πλατσίδου, 2010, σ. 42-43). Χωρίζεται σε τέσσερις 

υποοµάδες, η πρώτη περικλείει συναισθήµατα που δίνουν προτεραιότητα στη σκέψη, 

κατευθύνοντας την προσοχή σε σηµαντικές πληροφορίες. Σύµφωνα µε τη δεύτερη τα 

συναισθήµατα είναι αρκετά ζωντανά και διαθέσιµα ώστε να µπορούν να 

δηµιουργηθούν ως βοηθήµατα για την κρίση και τη µνήµη σχετικά µε τα 

συναισθήµατα. Η τρίτη υποοµάδα περιλαµβάνει τις συναισθηµατικές µεταβολές της 

διάθεσης που αλλάζουν την προοπτική του ατόµου από αισιόδοξη σε απαισιόδοξη, 

ενθαρρύνοντας την εξέταση πολλαπλών οπτικών, και η τελευταία υποοµάδα στην 

οποία οι συναισθηµατικές καταστάσεις ενθαρρύνουν διαφορετικά τις προσεγγίσεις 

συγκεκριµένων προβληµάτων, όπως όταν η ευτυχία διευκολύνει την επαγωγική 

συλλογιστική και τη δηµιουργικότητα (http://www.theeiinstitute.com/what-is-

emotional-intelligence/4-mayer-and-salovey-model-of-emotional-intelligence.html). 

Κατά την Πλατσίδου (2010) αυτός ο κλάδος ικανοτήτων αφορά στην ικανότητα 

επεξεργασίας συναισθηµατικών πληροφοριών, η οποία επηρεάζει τη γνωστική 

κατάσταση του ατόµου, κάνοντας έτσι πιο πλούσια τη διαδικασία της σκέψης του.  

Ο τρίτος κλάδος είναι η κατανόηση των συναισθηµάτων και περιγράφει την 

ικανότητα κατανόησης σύνθετων συναισθηµάτων αλλά και των αλυσιδωτών 

συναισθηµατικών αντιδράσεων που προκύπτουν όταν ένα συναίσθηµα πυροδοτεί 

κάποιο άλλο (Πλατσίδου, 2010, σ. 43). Χωρίζεται σε τέσσερις υποοµάδες: στην 

ικανότητα σήµανσης συναισθηµάτων και αναγνώρισης των σχέσεων µεταξύ των 

λέξεων και των ίδιων των συναισθηµάτων, στην ικανότητα ερµηνείας των εννοιών 
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που εκφράζουν τα συναισθήµατα σχετικά µε τις σχέσεις, στη δυνατότητα κατανόησης 

πολύπλοκων συναισθηµάτων και στην ικανότητα αναγνώρισης πιθανών µεταβάσεων 

µεταξύ συναισθηµάτων. 

 Ο τέταρτος κλάδος σχετίζεται µε την ανακλαστική ρύθµιση των συναισθηµάτων 

προκειµένου να επιτευχθεί η συναισθηµατική και πνευµατική ανάπτυξη του ατόµου. 

Αυτός ο κλάδος αφορά στις ικανότητες των υποκειµένων να παραµένουν ανοιχτά σε 

συναισθήµατα, τόσο ευχάριστα όσο και δυσάρεστα, να εµπλέκονται ή να 

αποσυνδέονται από ένα συναίσθηµα ανάλογα µε την κρίσιµη πληροφόρηση ή 

χρησιµότητα, να παρακολουθούν επιµελώς τα συναισθήµατα σε σχέση µε τον εαυτό 

τους και τους άλλους και να διαχειρίζονται τα δικά τους συναισθήµατα  και των 

άλλων, µετριάζοντας τα αρνητικά συναισθήµατα και ενισχύοντας τα ευχάριστα, 

χωρίς να καταστέλλουν ή να υπερβάλλουν στις πληροφορίες που µπορούν να 

µεταδώσουν (http://www.theeiinstitute.com/what-is-emotional-intelligence/4-mayer-

and-salovey-model-of-emotional-intelligence.html). 

Υπάρχουν και τα µοντέλα που ανήκουν στην κατηγορία των µικτών µοντέλων ή 

αυτών µε πλαίσιο την προσωπικότητα, τα οποία ερµηνεύουν τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη ως ένα συνδυασµό από ικανότητες προσαρµογής, χαρακτηριστικά 

γνωρίσµατα και προδιαθέσεις. Ένα τέτοιο µοντέλο είναι του Bar-on που ασχολήθηκε 

µε τη µελέτη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης από τις αρχές της δεκαετίας του 

1980, προτείνοντας ένα από τα πιο γνωστά µοντέλα για την ερµηνεία της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Αυτό το µοντέλο ασχολείται µε τον προσδιορισµό και 

τη µέτρηση της συναισθηµατικής και κοινωνικής νοηµοσύνης, καθιστώντας τη µία 

σύνθετη έννοια που ορίζεται ως ένα σύνολο από µη γνωστικές δυνατότητες, 

ικανότητες και δεξιότητες που επηρεάζουν την ικανότητα του ατόµου να 

αντιµετωπίζει µε επιτυχία τις περιβαλλοντικές απαιτήσεις και πιέσεις που δέχεται. 

Αποτελείται από πέντε κατηγορίες ικανοτήτων και καθεµία περιλαµβάνει κάποιες 

συγκεκριµένες δεξιότητες. Μια κατηγορία είναι οι  ενδοπροσωπικές ικανότητες που 

περιλαµβάνουν τη συναισθηµατική αυτοεπίγνωση, τη διεκδικητική συµπεριφορά, τον 

αυτοσεβασµό, την εµπιστοσύνη στις προσωπικές δυνατότητες και την ανεξαρτησία. 

∆εύτερη κατηγορία είναι οι διαπροσωπικές ικανότητες οι οποίες περιλαµβάνουν την  

ενσυναίσθηση, τις διαπροσωπικές σχέσεις και την κοινωνική υπευθυνότητα. Άλλη 

κατηγορία είναι η ικανότητα προσαρµογής που αναφέρεται στην ανοχή στο άγχος και 

στον έλεγχο των παρορµήσεων. Τέταρτη κατηγορία είναι η διαχείριση του άγχους, η 

οποία περιλαµβάνει τις δεξιότητες για λύση προβληµάτων, έλεγχο της 
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πραγµατικότητας και ευελιξία, και τελευταία κατηγορία είναι η γενική διάθεση που 

αναφέρεται στην ευτυχία και στην αισιοδοξία (Πλατσίδου, 2010, σ. 59). 

Επιπλέον, υπάρχουν τα µοντέλα επίδοσης τα οποία επιχειρούν να εξηγήσουν και 

να προβλέψουν την αποτελεσµατικότητα και την επίδοση κάποιου στην όποια 

ενασχόλησή του µε βάση τον τρόπο οργάνωσης των συναισθηµατικών, κοινωνικών 

και προσωπικών χαρακτηριστικών του. Παράδειγµα αυτής της κατηγορίας είναι το 

µοντέλο του Goleman. Είναι ίσως ο πιο γνωστός συγγραφέας που έχει συνδέσει το 

όνοµά του µε τη συναισθηµατική νοηµοσύνη. Το µοντέλο που πρότεινε έτυχε ευρείας 

αποδοχής και αυτό γιατί ο Goleman τόνισε ότι για να επιτύχει κανείς στη ζωή του δεν 

αρκεί µόνο να είναι έξυπνος. Υποστήριξε ότι η νοηµοσύνη ως ένα σύνολο γνωστικών 

ικανοτήτων µπορεί να προβλέψει µόνο το 20% της επαγγελµατικής και προσωπικής 

επιτυχίας ενός ανθρώπου. Το υπόλοιπο 80% µιας επιτυχηµένης πορείας το απέδωσε 

στην ιδιαίτερη έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Μάλιστα, το επιχείρηµά του 

ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη αναπτύσσεται µε το πέρασµα της ηλικίας και την 

επίδραση της άσκησης, έφερε την ελπίδα πως καλλιεργώντας τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη, αυξάνονται οι πιθανότητες της επιτυχίας σε όποιον τοµέα εφαρµοστεί 

αυτή η παρέµβαση. (Πλατσίδου, 2010, σ. 73). 

Ωστόσο, υπάρχουν και άλλα µοντέλα µερικά από τα οποία έχουν εµφανιστεί 

σχετικά πρόσφατα, κάποια ασχολούνται κυρίως µε ένα ειδικό πεδίο της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, κάποια έχουν πρακτικό, όµως όχι ερευνητικό 

ενδιαφέρον ή και το αντίστροφο. Ένα από αυτά τα µοντέλα είναι το µοντέλο του 

Cooper, ο οποίος ενδιαφέρθηκε για την εφαρµογή της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

στη βελτίωση της ηγεσίας. Κατά τον ίδιο, συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι η 

ικανότητα που έχει κάποιος να διαισθάνεται, να κατανοεί και να εφαρµόζει 

αποτελεσµατικά τη δυναµική και το πλήθος των συναισθηµάτων, έτσι ώστε να τα 

αξιοποιεί ως µία µορφή ενέργειας, πληροφοριών, δηµιουργικότητας, εµπιστοσύνης 

και διασύνδεσης. Η συναισθηµατική νοηµοσύνη ορίζεται µε βάση τις τέσσερις 

ικανότητες και δεξιότητες που αφορούν στα συναισθήµατα, δηλαδή το εκάστοτε 

περιβάλλον που αναφέρεται στις πιέσεις και στις ικανοποιήσεις της προσωπικής και 

εργασιακής ζωής, ο συναισθηµατικός αλφαβητισµός που περιλαµβάνει τη 

συναισθηµατική επίγνωση για τον εαυτό και τους άλλους, όπως και την 

εκφραστικότητα, οι συναισθηµατικές δυνατότητες και ικανότητες, οι οποίες είναι 

βασικές δεξιότητες και πρότυπα συµπεριφοράς που αναπτύχθηκαν κατά τη διάρκεια 

της ζωής ενός ατόµου και τα εφαρµόζει καθώς αλληλεπιδρά µε άλλα άτοµα, γεγονότα 
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αλλά και καταστάσεις, και οι στάσεις που αναφέρονται στην προσωπική προοπτική 

που έχει ο καθένας για τον κόσµο και τις αξίες µε βάση τις οποίες ζει (Πλατσίδου, 

2010, σ. 91-93).  

Ένα άλλο µοντέλο συναισθηµατικής νοηµοσύνης είναι αυτό που προτείνουν ο 

Petrides και ο Furnham. Σύµφωνα µε αυτούς, η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

διακρίνεται σε δύο είδη, το πρώτο είδος αναφέρεται στη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

ως ένα σύνολο από συναισθηµατικές διαθέσεις και προσωπικές εκτιµήσεις οι οποίες 

αφορούν σε συναισθήµατα. Αποτελεί µία γνωστική λειτουργία και έχει σχέση µε την 

ικανότητα ενός ατόµου να αντιλαµβάνεται, να επεξεργάζεται και να χρησιµοποιεί 

πληροφορίες, οι οποίες έχουν συναισθηµατικό περιεχόµενο. Το δεύτερο είδος 

αναφέρεται στη συναισθηµατική νοηµοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισµα ή ως 

συναισθηµατική αυτό-αποτελεσµατικότητα. Σχετίζεται µε τις προσωπικές εκτιµήσεις 

και διαθέσεις που έχει κανείς για τη συναισθηµατική του κατάσταση και 

λειτουργικότητα. Αυτό το είδος της συναισθηµατικής νοηµοσύνης επικεντρώνεται 

στην προσωπικότητα.  

Αυτός ο ορισµός της συναισθηµατικής νοηµοσύνης συµβαδίζει µε την 

υποκειµενική φύση της συναισθηµατικής εµπειρίας αφού το κάθε άτοµο βιώνει µία 

προσωπική συναισθηµατική κατάσταση µε τον δικό του τρόπο και είναι µόνο αυτό σε 

θέση να δώσει πληροφορίες σχετικά µε την κατάστασή του. Tο προαναφερθέν 

µοντέλο στην ουσία δεν εισήγαγε έναν καινούργιο ορισµό ή µία διαφορετική 

διάσταση στην έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Αυτό που έκανε ήταν να 

ενσωµατώσει πολλά από τα υπάρχοντα εµπειρικά ευρήµατα και τις θεωρητικές 

απόψεις και να τα εντάξει κάτω από τον όρο συναισθηµατική νοηµοσύνη ως 

χαρακτηριστικό γνώρισµα. Ο όρος που θα µπορούσε να περιγράψει καλύτερα τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισµα, είναι η συναισθηµατική 

αυτό-αποτελεσµατικότητα. (Πλατσίδου, 2010, σ. 94-97). 

Ένα άλλο µοντέλο που διαµορφώθηκε πολύ πρόσφατα από τους Mikolajczak, 

Petrides, Coumans και Luminet έχει σκοπό να προσφέρει µία ολοκληρωµένη 

περιγραφή της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Ειδικότερα, σε αυτό το µοντέλο η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη περιγράφεται µε αναφορά σε τρία επίπεδα: τη γνώση, τις 

ικανότητες και τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα. Το πρώτο επίπεδο, αφορά στο εύρος 

και στη συνθετότητα της γνώσης σχετικά µε τα συναισθήµατα και τη λειτουργία τους. 

Αναφέρεται δηλαδή στη γνώση που έχει κάποιος για τα συναισθήµατα και για το πώς 

να χειρίζεται καταστάσεις στις οποίες εµπλέκονται συναισθήµατα. Το δεύτερο 
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επίπεδο, αφορά στην ικανότητα εφαρµογής της υπάρχουσας γνώσης, στα 

συναισθήµατα και στην ικανότητα εφαρµογής κάποιας στρατηγικής σε διάφορες 

καταστάσεις που εµπλέκουν συναισθήµατα. Το τρίτο επίπεδο, αναφέρεται στις 

προδιαθέσεις που σχετίζονται µε τα συναισθήµατα, την τάση δηλαδή να 

συµπεριφερόµαστε µε έναν συγκεκριµένο τρόπο σε κάποιες καταστάσεις που 

αφορούν συναισθήµατα. Το συµπέρασµα στο οποίο καταλήγει κανείς είναι ότι το 

τριµερές µοντέλο προσπαθεί να συνδυάσει τις διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης και να τις ενσωµατώσει σε ένα ενιαίο σύστηµα µε 

διακριτά µέρη (Πλατσίδου, 2010, σ. 101-102).  

 

1.3 Συναισθηµατική Νοηµοσύνη στον Χώρο Εργασίας 

 

Ο πρώτος που ανακάλυψε τη δύναµη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, την 

εφάρµοσε και κυριολεκτικά του έσωσε τη ζωή ήταν ο James Dozier το 1981. 

Σύµφωνα µε τον  Campbell (1990, όπως αναφ. στους Cherniss & Goleman, 2001, σ. 

36-37) ο Dozier ήταν Ταξίαρχος στον στρατό των Η.Π.Α. ο οποίος απήχθη από µια 

ιταλική τροµοκρατική οµάδα. Κρατήθηκε αιχµάλωτος για δύο µήνες, πριν καταφέρει 

να διασωθεί. Κατά τη διάρκεια των πρώτων ηµερών της αιχµαλωσίας του ο Dozier 

συνειδητοποίησε ότι η ζωή του ήταν σε κίνδυνο. Τότε, θυµήθηκε αυτό που είχε µάθει 

σε ένα πρόγραµµα ανάπτυξης στο Κέντρο ∆ηµιουργικής Ηγεσίας στο Greensboro της 

Βόρειας Καρολίνας ότι τα συναισθήµατα είναι µεταδοτικά και πως ένα µόνο άτοµο 

µπορεί να επηρεάσει τα συναισθήµατα µιας οµάδας µέσω της µοντελοποίησης. 

Αρχικά, ο Dozier έπρεπε να ελέγξει τα δικά του συναισθήµατα, µετά προσπάθησε να 

εκφράσει την ηρεµία του µε σαφή και πειστικό τρόπο µέσα από τις πράξεις του και 

σύντοµα παρατήρησε ότι οι τροµοκράτες φαινόταν να αντιλαµβάνονται την ηρεµία 

του, οπότε άρχισαν να ηρεµούν και να γίνονται πιο λογικοί. Όταν αργότερα ο Dozier 

έκανε τον απολογισµό του ήταν πεπεισµένος ότι η ικανότητά του να διαχειριστεί τις 

δικές του συναισθηµατικές αντιδράσεις και εκείνες των τροµοκρατών του έσωσε τη 

ζωή.   

Ο όρος συναισθηµατική νοηµοσύνη δεν υπήρχε το 1981, αλλά ο James Dozier 

είναι ένα ζωντανό παράδειγµα του τι είναι η ικανότητα του ατόµου να 

αντιλαµβάνεται και να εκφράζει συναισθήµατα, να ενσωµατώνει το συναίσθηµα µε 

τη σκέψη, να κατανοεί και να αιτιολογεί µε βάση το συναίσθηµα και να ρυθµίζει τα 

δικά του συναισθήµατα αλλά και των άλλων (Mayer, Salovey & Caruso, 2000, αναφ. 
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στο Cherniss & Goleman, 2001, σ. 36). Η εµπειρία του Dozier δείχνει την εφαρµογή 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης στην πράξη. Κατάφερε να ρυθµίσει τα 

συναισθήµατά του και εκφράζοντάς τα αποτελεσµατικά, κατέστη ικανός να ρυθµίσει 

τα συναισθήµατα των ανθρώπων που τον κρατούσαν όµηρο. Η εµπειρία του Dozier 

δείχνει πώς η συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί να βοηθήσει τους ανθρώπους να 

είναι πιο αποτελεσµατικοί στην εργασία (Cherniss & Goleman, 2001, σ. 37).  

Οι Cherniss και Goleman (2001, σ. 20) στο βιβλίο τους «The emotionally 

intelligence workplace. How to select for measure and improve emotional intelligence 

in individuals, groups and organizations» θέτουν βασικά ερωτήµατα όπως: «Τι είναι η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη; Τι διαφορά µπορεί να κάνει; Και ποιος είναι ο 

καλύτερος τρόπος για να προωθηθεί στον χώρο εργασίας; ». Οι ίδιοι ισχυρίζονται ότι 

το συναισθηµατικά ευφυές εργασιακό περιβάλλον εξετάζει αυτές τις τρεις ερωτήσεις. 

Τις χρησιµοποιεί ως βάση για την επιλογή προσωπικού, για τη βελτίωση του άτοµου, 

της οµάδας αλλά και του οργανισµού. Θέτουν και άλλα καίρια ερωτήµατα όπως: «Σε 

ποιο βαθµό είναι η συναισθηµατική νοηµοσύνη σηµαντική για τις  τυπικές θέσεις 

εργασίας και τις εργασιακές καταστάσεις που αντιµετωπίζουν οι άνθρωποι; Ποια 

είναι η σχέση µεταξύ της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της οργανωτικής 

αποτελεσµατικότητας;». Και τέλος, «Μπορεί να διδαχθεί η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη; Και αν ναι, πώς;» (Cherniss & Goleman, 2001, σ. 37). Σε αυτό το 

τελευταίο ερώτηµα, απάντηση δίνουν  οι Caruso & Salovey (2004), οι οποίοι 

ισχυρίζονται ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί να διδαχθεί. Το ίδιο 

υποστηρίζει και ο Goleman (2001, σ. 27), ο οποίος συγκεκριµένα αναφέρει ότι οι 

συναισθηµατικές ικανότητες είναι επαγγελµατικές δεξιότητες που µπορούν και 

πρέπει να διδαχθούν.  

Σύµφωνα µε την έρευνα των  Vitello & Cicciu η συναισθηµατική 

συνειδητοποίηση του εαυτού και των άλλων και οι ικανότητες της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης µπορούν να ενισχυθούν χρησιµοποιώντας πέντε στρατηγικές. Η πρώτη 

είναι να διατηρεί κανείς ένα ηµερολόγιο συναισθηµατικής αντανάκλασης στο οποίο 

να καταγράφονται καθηµερινά τα συναισθήµατα που βιώνονται. Με αυτόν τον τρόπο, 

ελέγχεις και παρακολουθείς πιο πρόσφατα ή και προηγούµενα συναισθήµατα, 

έχοντας την ευκαιρία για περαιτέρω ενδοσκόπηση. Η δεύτερη στρατηγική είναι η 

καθηµερινή µεσολάβηση, η οποία περιλαµβάνει πολλούς τύπους διαλογισµού που 

µπορούν να βοηθήσουν ένα άτοµο να αποκτήσει µεγαλύτερη επίγνωση του τρόπου µε 

τον οποίο τα συναισθήµατά του επηρεάζουν τη συµπεριφορά του. Ως τρίτη 



26 

 

στρατηγική αναφέρουν τη συµµετοχή σε θετική απεικόνιση, δηλαδή να οραµατίζεται 

το άτοµο ότι συµµετέχει σε καταστάσεις υψηλού  επιπέδου και να προβάλλει θετικές 

εικόνες  των µελλοντικών του σχεδίων, τα οποία και θα προσπαθεί να 

πραγµατοποιήσει κατά το µέγιστο δυνατό. Άλλη µια στρατηγική είναι η χρήση 

εκτιµήσεων η οποία είναι µια τολµηρή αλλαγή στον τρόπο που σκεφτόµαστε την 

οργανωτική και προσωπική αλλαγή. Είναι µια προσέγγιση που σέβεται πραγµατικά 

τους ανθρώπους, αναγνωρίζει τα επιτεύγµατα, εκτιµά τα καλύτερα µέσα στην 

υπάρχουσα κατάσταση και ενθαρρύνει τα άτοµα να ονειρεύονται και να οικοδοµούν 

προς ένα καλύτερο µέλλον. Μια τελευταία στρατηγική για την  ενίσχυση της 

συναισθηµατικής συνειδητοποίησης του εαυτού είναι η εκπαίδευση στην ηθική 

ακρόαση. Αυτή η στρατηγική απαιτεί συντονισµό και ευαισθησία σε αυτό που λέει 

ένα άτοµο, επιδιώκοντας να γίνει αντιληπτό, ανεξάρτητα από το πώς η απόκριση του 

ενός µπορεί να διαφέρει από την αντίληψη του άλλου. ∆υστυχώς, το άγχος από 

διάφορα θέµατα (προϋπολογισµού, κανονιστικής ρύθµισης και στελέχωσης κ.ά.) 

µπορεί να εµποδίσει την ικανότητα του ατόµου να ακούει µε ενσυναίσθηση. 

Από την πρώτη στιγµή που εµφανίστηκε η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

εκδηλώθηκε µεγάλο ενδιαφέρον από τον εργασιακό και επιχειρηµατικό κόσµο για 

αυτήν την έννοια. Αυτό οφείλεται στη διαρκή αναζήτηση που υπάρχει σε αυτούς τους 

χώρους προκειµένου να βρεθούν νέοι τρόποι που να οδηγούν στη βελτίωση των 

εργασιακών σχέσεων και της εργασιακής απόδοσης. Η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

έδωσε νέες και ελπιδοφόρες κατευθύνσεις στις προσπάθειες του εργασιακού και 

επιχειρηµατικού κόσµου για την επίτευξη των παραπάνω στόχων. Έτσι, τα άτοµα που 

σχετίζονταν µε εργασιακά θέµατα επιδίωξαν να εφαρµόσουν τις αρχές της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης για να βελτιώσουν τις υπηρεσίες στον χώρο της 

οργάνωσης και διοίκησης των επιχειρήσεων, των διαπροσωπικών αλλά και των 

σχέσεων στον χώρο εργασίας, την επιλογή και προαγωγή του προσωπικού κ.τ.λ. 

καθώς όπως τονίζει η Rachel Green, τα συναισθήµατα επηρεάζουν τη συµπεριφορά 

µας, τη µνήµη µας, τις σκέψεις µας, την ικανότητα εστίασης, την παραγωγικότητά 

µας, την επίλυση προβληµάτων, τη λήψη αποφάσεων, την ικανότητά µας να 

αλληλεπιδρούµε µε άλλους ανθρώπους και τις σχέσεις µας στην εργασία 

(http://www.theeiinstitute.com/what-is-emotional-intelligence/4-mayer-and-salovey-

model-of-emotional-intelligence.html). 

Στις µέρες µας η συναισθηµατική νοηµοσύνη θεωρείται µία έννοια που µπορεί να 

έχει χρήσιµες πρακτικές εφαρµογές στον χώρο της εργασίας. ∆εν είναι λίγοι οι 
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υποστηρικτές της, ένας εκ των οποίων είναι και ο Cherniss (2000, σ. 2) ο οποίος 

αναφέρει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη συνδέεται µε σηµαντικά αποτελέσµατα 

που σχετίζονται µε την εργασία, όπως η ατοµική απόδοση και η οργανωτική 

παραγωγικότητα. Οι Cherniss & Adler (2000) υποστηρίζουν ότι η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη είναι η βάση για τις προσωπικές ιδιότητες, όπως η ρεαλιστική 

αυτοπεποίθηση, η ατοµική ακεραιότητα, η γνώση των προσωπικών δυνάµεων αλλά 

και της αδυναµίας, η ανθεκτικότητα σε περιόδους αλλαγής ή σε αντιξοότητες, τα 

ισχυρά εσωτερικά κίνητρα, η επιµονή και η ικανότητα να τα πηγαίνεις καλά µε τους 

άλλους (Πλατσίδου, 2010, σ. 160). Κατά την Rachel Green, η κατανόηση του ρόλου 

που παίζουν τα συναισθήµατα στην εργασία, τόσο αρνητικά όσο και θετικά, είναι 

θεµελιώδης για την κατανόηση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της κρίσιµης 

επιρροής που έχει στην εργασία, καθώς το πώς συσχετίζουµε τα συναισθήµατά µας 

και ο βαθµός στον οποίο επωφελούµαστε από αυτά εξαρτάται από τη 

συναισθηµατική µας νοηµοσύνη. Τα προβλήµατα των ανθρώπων προκαλούν χάος 

στην εργασία. Τα προβλήµατα των ανθρώπων προκαλούν όλεθρο στις σχέσεις. Όλα 

τα προβλήµατα των ανθρώπων οδηγούνται από συναισθήµατα. Έτσι, όλα τα 

προβλήµατα των ανθρώπων επηρεάζονται από τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των 

εµπλεκόµενων ατόµων (http://www.theeiinstitute.com/what-is-emotional-

intelligence/4-mayer-and-salovey-model-of-emotional-intelligence.html). 

Έναν ακόµα παράγοντα του χώρου της εργασίας που επηρεάζει η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη είναι η οργανωτική αποτελεσµατικότητα και µάλιστα την επηρεάζει σε 

διάφορες πτυχές όπως στην πρόσληψη και διατήρηση των εργαζοµένων, στην 

ανάπτυξη του ταλέντου, στην οµαδική εργασία, στη δέσµευση των εργαζοµένων, 

στην ηθική και υγεία, στην καινοτοµία, στην παραγωγικότητα, στην αποδοτικότητα, 

στις πωλήσεις, στα έσοδα, στην ποιότητα της εξυπηρέτησης, στην εµπιστοσύνη και 

στα αποτελέσµατα των πελατών ή µαθητών (Cherniss & Goleman, 2001, σ. 39). 

Όπως λέει και η Green, η συµπεριφορά καθοδηγείται από συναισθήµατα, σκέψεις, 

πεποιθήσεις και γνώσεις αλλά τη µεγαλύτερη δύναµη έχουν οι συναισθηµατικές 

αντιδράσεις που περιβάλλουν αυτές τις σκέψεις, πεποιθήσεις και γνώσεις. Τα 

συναισθήµατα στην εργασία είναι σύνθετα, περίπλοκα, πολυάριθµα και ποικίλλουν 

ανάλογα µε τον τύπο, τη δύναµη, το πλάτος και το βάθος που τα χαρακτηρίζει. Η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη δεν ασχολείται µε µεµονωµένα  συναισθήµατα αλλά µε 

όλα τα συναισθήµατα, τα οποία στο σύνολό τους είναι πολύ σηµαντικά. Μπορούν να 

υπονοµεύσουν τις καταστάσεις εργασίας ή να τις ενισχύσουν. Μπορούν να 
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καταστρέψουν την παραγωγικότητα ή να την αυξήσουν. Μπορούν να διευκολύνουν 

την καινοτοµία ή να οδηγήσουν σε στασιµότητα (http://www.theeiinstitute.com/what-

is-emotional-intelligence/4-mayer-and-salovey-model-of-emotional-

intelligence.html). 

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη συνδέεται µε ικανότητες του ατόµου που 

εµπλέκουν τη δεξιότητα να διαχειρίζεται τα συναισθήµατά του και  των άλλων και τα 

οποία αποδεδειγµένα έχουν ανώτερη επίδοση στους εργασιακούς ρόλους (Cherniss & 

Goleman, 2001, σ. 21). Έτσι, η συναισθηµατική νοηµοσύνη σχετίζεται µε τη 

συνειδητοποίηση και τον έλεγχο των συναισθηµάτων του ατόµου όπως και µε την 

αντίληψη του χρόνου και του τρόπου που θα τα εκφράσει (Cherniss, 2000, σ. 7). Η 

έρευνα κατά τα τελευταία είκοσι πέντε χρόνια έχει επισηµάνει σταθερά ένα σύνολο 

δεξιοτήτων όπως την αυτοπεποίθηση, την πρωτοβουλία και την οµαδική εργασία, που 

κάνουν σηµαντική διαφορά στην επίδοση των ατόµων και των οργανώσεων. 

Ορισµένες από αυτές τις ικανότητες είναι καθαρά γνωστικές αλλά οι περισσότερες 

είναι συναισθηµατικές (Cherniss & Goleman, 2001, σ. 21). Θα λέγαµε ότι αυτή η 

προσέγγιση οφείλεται στη διαπίστωση ότι για να επιτευχθεί υψηλή επίδοση στα 

διάφορα επαγγέλµατα είναι απαραίτητες, εκτός από τη γνώση και την κατάρτιση, οι 

συναισθηµατικές και κοινωνικές ικανότητες και χαρακτηριστικά όπως ευελιξία, 

επιµονή, ενσυναίσθηση, ικανότητα επικοινωνίας, ικανότητα αντιµετώπισης 

δυσκολιών και προβληµάτων, ικανότητα για συνεργασία και ούτω καθεξής. Η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη δεν αγνοεί τα συναισθήµατα, ούτε επιδιώκει να "τα 

κρατήσει υπό έλεγχο" στην εργασία. Μάλλον, η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

προϋποθέτει την αναγνώριση της σηµασίας των συναισθηµάτων και τη χρήση τους µε 

έξυπνο και παραγωγικό τρόπο (http://www.theeiinstitute.com/what-is-emotional-

intelligence/4-mayer-and-salovey-model-of-emotional-intelligence.html).  

Ένα ακόµα σηµαντικό ερευνητικό στοιχείο των µελετών που διεξήχθησαν 

υποδηλώνει ότι η ικανότητα ενός ατόµου να αντιλαµβάνεται, να εντοπίζει και να 

διαχειρίζεται συναισθήµατα παρέχει τη βάση για τα είδη των κοινωνικών και 

συναισθηµατικών ικανοτήτων που είναι σηµαντικές για την επιτυχία σχεδόν σε κάθε 

δουλειά (Cherniss, 2000, σ. 10). Μπορούµε να καταλάβουµε ότι οι προαναφερθείσες 

διαστάσεις είναι πολύ σηµαντικές, κυρίως για άτοµα τα οποία κατέχουν ηγετικές 

θέσεις, ιδιαίτερα στη σηµερινή εποχή που χαρακτηρίζεται από έντονο ανταγωνισµό 

(Πλατσίδου, 2010, σ. 160). 
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Είναι µεγάλης σηµασίας να γίνει κατανοητό πως για να αναβαθµιστεί το 

εργασιακό περιβάλλον είναι απαραίτητη η δηµιουργία υγιών σχέσεων ανάµεσα στα 

µέλη του οργανισµού. Η ανάπτυξη αυτών των σχέσεων, ακόµη και όταν δεν έχουν 

συσταθεί για τον σκοπό αυτό, µπορεί να βοηθήσει τα άτοµα να γίνουν 

συναισθηµατικά πιο ευφυή. Ο Goleman δηλώνει ότι κάθε προσπάθεια βελτίωσης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης στους οργανισµούς θα εξαρτηθεί από τις 

διαπροσωπικές σχέσεις. Ακόµη και η επίσηµη εκπαίδευση, οι παρεµβάσεις ή οι 

πολιτικές ανθρωπίνων πόρων θα επηρεάσουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη µέσω 

της επίδρασής τους στις σχέσεις µεταξύ ατόµων και οµάδων στον οργανισµό 

(Cherniss & Goleman, 2001, σ. 40). Από όσα αναφέρθηκαν µέχρι στιγµής µπορούµε 

να καταλήξουµε στη διαπίστωση που έκαναν οι  Cherniss & Goleman (2001, σ. 37), 

ότι σχεδόν σε οποιοδήποτε παράγοντα που επηρεάζει την οργανωτική 

αποτελεσµατικότητα ενός οργανισµού, η συναισθηµατική νοηµοσύνη παίζει κάποιον 

ρόλο. 

Βέβαια, θα πρέπει να αναφερθεί και το γεγονός ότι µεγάλο µέρος των 

δηµοσιευµένων ευρηµάτων που υποστηρίζουν τη θετική συµβολή της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης στην εργασία δεν έχουν υποστεί τη διαδικασία της 

κρίσης. Εποµένως, είναι σηµαντικό να ληφθεί υπόψη ότι ορισµένες απόψεις που 

εκφράζονται για το πώς συµβάλλει η συναισθηµατική νοηµοσύνη στη εργασία δεν 

είναι καλά τεκµηριωµένες και οι περισσότερες είναι υποθέσεις εργασίας για τις 

δυνατότητες που έχει η συναισθηµατική νοηµοσύνη να επηρεάζει την απόδοση στην 

εργασία, την αποτελεσµατική ηγεσία, την εκπόνηση προγραµµάτων και παρεµβάσεις 

για τη βελτίωσή της. Συγχρόνως, υπάρχουν ακόµα πολλές ασάφειες σχετικά µε τη 

φύση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, όπως ο τρόπος µε τον οποίο θα πρέπει να 

µετράται και ο αντίκτυπός της στις µεµονωµένες επιδόσεις και στην οργανωτική 

αποτελεσµατικότητα (Πλατσίδου, 2010, σ. 161). Παρόλα αυτά, είναι κοινός τόπος ότι 

η συναισθηµατική νοηµοσύνη παρέχει το υπόβαθρο για την ανάπτυξη ενός µεγάλου 

αριθµού ικανοτήτων που βοηθούν τους ανθρώπους να εκτελούν πιο αποτελεσµατικά 

τα καθήκοντα της εργασίας τους (Cherniss & Goleman, 2001, σ. 42-43). 
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1.4 Συναισθηµατική Νοηµοσύνη και Ηγεσία 

Η Rachel Green υποστηρίζει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη σε έναν οργανισµό 

πρέπει να ξεκινά από την κορυφή και να λειτουργεί ως πρότυπο ώστε να έχει 

πιθανότητες να χτιστεί πάνω σε γερά θεµέλια (http://www.theeiinstitute.com/what-is-

emotional-intelligence/4-mayer-and-salovey-model-of-emotional-intelligence.html). 

Σύµφωνα µε τους Cherniss & Goleman, ο ηγέτης ενός οργανισµού πρέπει να βασιστεί 

στη διαίσθησή του ή στο βαθύτερο συναίσθηµα. Η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

επιτρέπει στους ηγέτες να συντονίζουν τα βαθύτερα συναισθήµατα που τις 

περισσότερες φορές είναι ακριβή και χρήσιµα στη λήψη δύσκολων αποφάσεων 

(Cherniss & Goleman, 2001, σ. 39). Εποµένως, είναι εύλογο ότι η ικανότητα ενός 

ηγέτη να εντοπίζει µε ακρίβεια τα συναισθήµατα που προκύπτουν στον ίδιο και στους 

άλλους στην εργασία είναι θεµελιώδης και οδηγεί στη δηµιουργία αποτελεσµατικών 

συνεργασιών, στην επιτυχηµένη καθοδήγηση οµάδων και στην ελαχιστοποίηση των 

συγκρούσεων.  

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει σηµαντικό αντίκτυπο στην προσωπική 

ανάπτυξη του διευθυντή και των ηγετικών του ικανοτήτων. Παρατηρήθηκε ότι η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει συνδεθεί µε θετικά αποτελέσµατα και µε υψηλότερη 

παραγωγικότητα. Ο αντίκτυπος της συναισθηµατικής νοηµοσύνης είναι ορατός στη 

θεµελίωση θετικών σχέσεων και στη συναισθηµατική δέσµευση των εργαζοµένων. Σε 

υψηλότερο επίπεδο ενισχύει την οργανωτική νοοτροπία, οξύνει την ανθεκτικότητά 

της και επεκτείνει την ευελιξία της, οδηγώντας σε µεγαλύτερο ανταγωνιστικό 

πλεονέκτηµα. Η επικοινωνία µεταξύ των ηγετών και των εργαζοµένων η οποία 

διακρίνεται από ενσυναίσθηση, αναπτύσσει µια κουλτούρα εµπιστοσύνης που 

αυξάνει τη συνέργεια µεταξύ των µελών της οµάδας. Η σύµπραξη αυτή ενθαρρύνει 

τη δηµιουργικότητα των εργαζοµένων και είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη νέων 

λύσεων και καινοτοµιών που θα ανταποκρίνονται στις όλο και πιο περίπλοκες 

απαιτήσεις της κοινωνίας της µάθησης (Lazovic, 2012, σ. 798). Ενσωµατώνοντας 

στοιχεία συναισθηµατικής νοηµοσύνης στην ηγετική πρακτική ενισχύονται οι 

αµοιβαίες σχέσεις και η αφοσίωση των εργαζοµένων ενός οργανισµού. Έτσι, 

δηµιουργείται µία οργανωτική κουλτούρα η οποία βασίζεται στη γνώση 

ενθαρρύνοντας την ανταλλαγή γνώσεων µεταξύ των εργαζοµένων. Το πρωταρχικό 

καθήκον όλων των ηγετών είναι να επικεντρώνονται στην προώθηση του 

συναισθηµατικού δυναµικού των εργαζοµένων, προσφέροντας από κοινού µία 
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µοναδική συµβολή στη συνολική επίδοση της σχολικής οµάδας σύµφωνα µε τις 

ικανότητες όλων των εµπλεκοµένων. Με αυτόν τον τρόπο, προωθείται η συνέργεια 

αντί των συγκρούσεων και της ανταγωνιστικής συµπεριφοράς. 

Ο Goleman παρουσιάζει στοιχεία που δείχνουν ότι η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη της ηγεσίας ενός οργανισµού επηρεάζει την οργανωτική 

αποτελεσµατικότητα µέσω των επιπτώσεών της στο οργανωτικό κλίµα. Ταυτόχρονα, 

οι λειτουργίες του ανθρώπινου δυναµικού της πρόσληψης και της επιλογής, της 

κατάρτισης και της ανάπτυξης και των επιδόσεων της διοίκησης έχουν ισχυρό 

αντίκτυπο στην ηγετική θέση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Οι ηγέτες που δε 

διαθέτουν συναισθηµατική νοηµοσύνη παρέχουν κακά µοντέλα για την ανάπτυξη της  

συναισθηµατικής νοηµοσύνης σε άλλους και είναι απίθανο να παράσχουν το είδος 

της υποστήριξης και την ενθάρρυνση που απαιτείται για την αποτελεσµατική 

προσπάθεια προώθησής της (Cherniss & Goleman, 2001, σ. 40). Εάν κάποιος που 

κατέχει θέση διευθυντή ή ηγέτη δεν καταλαβαίνει τις συναισθηµατικές απαιτήσεις 

που ενδέχεται να προκύψουν στον εργασιακό χώρο ούτε γνωρίζει πώς να τις 

διαχειριστεί παραγωγικά και να εφαρµόσει ένα πρόγραµµα αλλαγής, ή αν δεν 

αντιλαµβάνεται τους συναισθηµατικούς οδηγούς της συµπεριφοράς των εργαζοµένων 

τότε µπορεί να προκαλέσει ο ίδιος προβλήµατα που αντιµετωπίζονται 

δύσκολα. Επίσης, µπορεί να προκαλέσει ανεπιθύµητη κλιµάκωση των ήδη 

υπαρχόντων προβληµάτων ή να αδυνατεί να τα ξεπεράσει, όταν προκύψουν. Αυτός 

είναι ο λόγος για τον οποίο ο διευθυντής/ηγέτης ενός οργανισµού, πρέπει να γνωρίζει 

για τα συναισθήµατα και πώς να τα χειρίζεται αποτελεσµατικά (Lazovic, 2012, σ. 

798). 

Το γενικό συµπέρασµα αναφέρει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη, η οποία 

ξεκινά από την κορυφή µε τους διευθυντές και επεκτείνεται σε όλο τον οργανισµό 

επηρεάζει όλα τα επίπεδά του. Η κατοχύρωση της δέσµευσης των εργαζοµένων για 

την επίτευξη κοινών στόχων παραµένει µία ηγετική δεξιότητα που πρέπει να 

διαθέτουν όλοι όσοι έχουν την επιθυµία να αναπτύσσουν συνεχώς την ηγετική τους 

δυναµική (Lazovic, 2012, σ. 805). 
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2ο Κεφάλαιο: Εκπαιδευτική Ηγεσία 

 

2.1 Ηγεσία: Έννοια και Ορισµοί 

Το φαινόµενο της ηγεσίας έχει αποτελέσει πεδίο έντονου ενδιαφέροντος των 

Κοινωνικών Επιστηµών, καθώς αποτελεί µία από τις πιο σηµαντικές παραµέτρους 

της διοίκησης ανθρώπινων πόρων. Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί πολλοί ορισµοί 

της ηγεσίας ανάλογα µε την αντίληψη και την οπτική διερεύνησης του κάθε 

ερευνητή. Η ποικιλία των ορισµών προσδίδει µία υποκειµενικότητα στον όρο, 

παρόλα αυτά υπάρχουν αρκετά κοινά σηµεία µεταξύ τους παρουσιάζοντας το 

φαινόµενο της ηγεσίας ως µία σχέση επιρροής µεταξύ ανθρώπων που στόχο έχει την 

ανάπτυξη και εξέλιξη ενός οργανισµού µέσω των σωστών κατευθύνσεων. Για αυτές 

τις κατευθύνσεις µιλάει και ο Covey (1989) στη µελέτη του και αναφέρει ότι η ηγεσία 

έχει µια αίσθηση κατεύθυνσης της ζωής, είναι το µακροπρόθεσµο όραµα, ο 

προσανατολισµός προς την κατεύθυνση του µέλλοντος, η βαθιά ανάλυση των 

προβληµάτων, η εκµετάλλευση των ευκαιριών, η επικέντρωση σε αρχές και αξίες. 

Τους σκοπούς αυτούς πρέπει οι ηγέτες να τους εκπληρώνουν µέρα µε τη µέρα. Είναι 

κοινά αποδεκτό ότι η ηγεσία οφείλει να είναι συνώνυµο της αλλαγής. Ο ρόλος της 

είναι ουσιαστικός στην υιοθέτηση νέων πρακτικών και στη διαµόρφωση καινούριων 

κατευθύνσεων.  

Η ουσία της ηγεσίας είναι η ελευθερία και η αυτο-έκφραση, αλλά έχουν µια 

προϋπόθεση. Πρέπει πρώτα ο ηγέτης να γνωρίζει τον εαυτό του. Οι γνήσιοι ηγέτες 

γνωρίζουν ποιοι είναι, γνωρίζουν και ασκούν τα πλεονεκτήµατά τους και 

αναγνωρίζουν και αντισταθµίζουν τις αδυναµίες τους. Ξέρουν καλά τι θέλουν, για 

ποιον λόγο και µε ποιον τρόπο επικοινωνούν αυτά που θέλουν στους άλλους ώστε να 

εξασφαλιστεί η συνεργασία και η υποστήριξη του προσωπικού δυναµικού (Bennis & 

Townsend, 1989, σ. 2). Εποµένως, όπως υποστηρίζει και ο Terry (1995), η ηγεσία 

έχει να κάνει µε τον χαρακτήρα. Οι περισσότεροι οργανισµοί χρησιµοποιούν  

συγκεκριµένα κριτήρια για την αξιολόγηση των στελεχών τους όπως την τεχνική 

ικανότητα, τις δεξιότητες που έχει το άτοµο, τις εννοιολογικές δεξιότητες, το 

ιστορικό, την κρίση και τον χαρακτήρα του. Από αυτά, τα δύο τελευταία είναι τα πιο 

δύσκολα στον εντοπισµό, τη µέτρηση και την καλλιέργεια. Το µόνο σίγουρο είναι ότι 

δεν ξέρουµε πώς να τα διδάξουµε. Θα λέγαµε ότι η ηγεσία προέρχεται από την 
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εξέλιξη και όχι από µια σειρά µεµονωµένων µαθηµάτων. Η διαδικασία δεν έχει αρχή, 

µέση ή τέλος, αλλά έχει αρκετά επαναλαµβανόµενα και επικαλυπτόµενα θέµατα - την 

ανάγκη επίσηµης και ανεπίσηµης εκπαίδευσης, την ανάγκη να ξεπεραστούν τα 

λανθασµένα διδάγµατα, την ανάγκη να προβληµατιστούν για όσα µαθαίνουν, την 

ανάγκη να αναλαµβάνουν κινδύνους και να κάνουν λάθη και την ανάγκη να 

πετυχαίνουν τους σκοπούς τους (Bennis & Townsend, 1989, σ. 2).  

Η ηγεσία είναι η κεντρική δύναµη πίσω από τους επιτυχηµένους οργανισµούς, 

οι οποίοι χαρακτηρίζονται από ζωτικότητα και βιωσιµότητα (Terry, 1995). Οι ηγέτες 

κατευθύνουν οργανωτικές αλλαγές που δηµιουργούν εµπιστοσύνη και εξουσιοδοτούν 

τους υπαλλήλους τους να αναζητούν νέους τρόπους για να δρουν στα πλαίσια του 

οργανισµού (Bennis & Nanus, 1985). Επιπλέον, η ηγεσία είναι υπεύθυνη για την 

ανάπτυξη ενός νέου οράµατος για τη µελλοντική υπόσταση των οργανισµών και για 

την κινητοποίησή τους, προωθώντας τις απαραίτητες αλλαγές ώστε να πετύχουν τις 

επιδιώξεις τους. Η ηγεσία είναι η σοφή χρήση της εξουσίας (Terry, 1995), αλλά όπως 

δήλωσε ο Reitzug (1991, αναφ. στο Terry, 1995, σ. 3) παραδοσιακά, η ηγεσία δεν 

έχει επιδείξει σοφή χρήση της εξουσίας.  

Ο Yukl (1999) προτείνει µια εναλλακτική προοπτική που περιγραφεί την 

ηγεσία ως µια κοινή διαδικασία ενίσχυσης της συλλογικής και ατοµικής ικανότητας 

των ανθρώπων να επιτελούν αποτελεσµατικά τους ρόλους εργασίας τους. Αυτή η 

εναλλακτική αντίληψη της ηγεσίας δεν απαιτεί από ένα άτοµο να εκτελέσει όλες τις 

βασικές ηγετικές λειτουργίες, αλλά ένα σύνολο ανθρώπων που τις εκτελούν 

συλλογικά. Ορισµένες ηγετικές λειτουργίες µπορούν να µοιράζονται σε αρκετά µέλη 

µιας οµάδας, ορισµένες λειτουργίες ηγεσίας µπορούν να διατεθούν σε µεµονωµένα 

µέλη και µια συγκεκριµένη ηγετική λειτουργία µπορεί να εκτελείται από 

διαφορετικούς ανθρώπους σε διαφορετικούς χρόνους. Οι ηγετικές ενέργειες 

οποιουδήποτε ξεχωριστού ηγέτη είναι λιγότερο σηµαντικές από τη συλλογική ηγεσία 

που παρέχουν τα µέλη ενός οργανισµού.  

Όσον αφορά την εκπαιδευτική ηγεσία, θα πρέπει να ειδωθεί ως µια διαδικασία 

αλλαγής, έχει µεγάλη σηµασία για τη λειτουργία, την αποτελεσµατικότητα και την 

ποιότητα της εκπαίδευσης που παρέχουν τα σχολεία, τα οποία µέσα σ’ ένα συνεχές 

µεταβαλλόµενο περιβάλλον θα πρέπει να είναι προσανατολισµένα στο µέλλον 

(Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας 

Θεσσαλονίκη, σ.71). Βέβαια, όποιος προσπαθεί να εµπνεύσει την αλλαγή σε µια 

εκπαιδευτική οργάνωση ξέρει πόσο δύσκολο είναι αυτό. Ένας εύκολος τρόπος για να 
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εισαγάγει ο σχολικός ηγέτης την αλλαγή στους κόλπους του σχολείου που διοικεί 

είναι µέσω της ανάπτυξης των εκπαιδευτικών του. Για να κάνει όµως τη διαφορά δεν 

αρκεί να προάγει την επαγγελµατική εξέλιξή τους αλλά θα πρέπει να βρει τρόπους 

για να ασκεί θετικό αντίκτυπο πάνω τους (Gallagher, 2013). 

 

2.2 Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικής Ηγεσίας 

Στις σχολικές µονάδες και τους εκπαιδευτικούς οργανισµούς πολλές φορές ο ηγέτης 

λειτουργεί ως µέντορας ή ως καθοδηγητής µε ήπιας µορφής καθοδήγηση. Άλλωστε, 

ένας ηγέτης καθοδηγεί ανθρώπους, δε διαχειρίζεται πράγµατα (Covey, 1989, σ. 5). 

Βασικό χαρακτηριστικό ενός σχολικού ηγέτη, όπως υποστηρίζουν οι Bennis και 

Nanus (1985),  είναι η  έµφυτη ικανότητά του να έχει όραµα. Ένα όραµα αναφέρεται 

σε µια µελλοντική κατάσταση. Ένας ηγέτης λειτουργεί µε όραµα το οποίο βασίζεται 

σε αξίες, δεσµεύσεις και φιλοδοξίες. Ένα όραµα δεν µπορεί να εφαρµοστεί µε 

διαταγές ή εξαναγκασµό. Είναι περισσότερο µια πράξη πειθούς, η δηµιουργία µιας 

ενθουσιώδους και αφοσιωµένης δέσµευσης σε ένα όραµα. 

Επίσης σηµαντικό χαρακτηριστικό του ηγέτη είναι να έχει την ικανότητα να 

λειτουργεί ως µέντορας µέσα στη σχολική µονάδα. Αυτός ο ρόλος του µπορεί να 

αφορά στην υποδοχή και υποστήριξη των νεοεισερχοµένων εκπαιδευτικών, τη 

συνεργασία παλαιών, νέων και εκπαιδευτικών ειδικοτήτων, την επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών σε σύγχρονες και καινοτόµες διδακτικές µεθόδους και τεχνικές, αλλά 

και το µέντορινγκ των µελλοντικών ή νέων διευθυντών. Έτσι, εφαρµόζονται δράσεις 

και προγράµµατα και παράλληλα δηµιουργούνται µοντέλα µεντορικής, στα οποία 

κυριαρχεί η οµαδική και συνεργατική µάθηση σε ένα πλαίσιο συνεργασίας, 

αµοιβαίας εµπιστοσύνης και σεβασµού, προϋποθέσεις δηµιουργίας µιας κοινότητας 

που µαθαίνει. (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017, 

Πανεπιστήµιο Μακεδονίας Θεσσαλονίκη, σ. 4). 

Σύµφωνα µε τους Lee & Koh (2001) αυτό που χαρακτηρίζει έναν ηγέτη  είναι  

η ικανότητά του να µεταβιβάζει την εξουσία και την ευθύνη του ελέγχου, της 

παραγωγής και της ανταλλαγής αποφάσεων στους υφισταµένους του, να τους 

ενθαρρύνει να χρησιµοποιούν τις πνευµατικές τους ικανότητες και να αξιοποιούν στο 

έπακρο τις δυνατότητές τους για να ξεπεράσουν τα εµπόδια που συναντούν στην 

εργασία τους, να κατανοήσουν τη στοχοθεσία και να υποστηρίξουν τα οργανωτικά 

συµφέροντα του οργανισµού στον οποίο εργάζονται. Όλα τα παραπάνω, οδηγούν σε 
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µια επιτυχηµένη οργανωτική στρατηγική και στην υλοποίηση των στόχων που έχουν 

τεθεί εξ αρχής. Ένα ακόµα βασικό χαρακτηριστικό του ηγέτη είναι ότι ασκεί 

επίδραση (θετική ή αρνητική) στα άτοµα µε τα οποία συνεργάζεται και αυτά ανάλογα  

µε τη σειρά τους επηρεάζουν άµεσα τη µάθηση των εκπαιδευόµενων και τα 

χαρακτηριστικά των σχολείων (Shepherd-Jones & Salisbury-Glennon, 2018, σ. 95). 

Είναι απόλυτα σαφές πόσο σηµαντική είναι αυτή η ιδιότητα του ηγέτη, καθώς τυχόν 

αρνητική επίδρασή του έχει αρνητικό αντίκτυπο στα µαθησιακά αποτελέσµατα του 

σχολικού οργανισµού, ενώ τυχόν θετική επίδραση θα έχει και τα αναµενόµενα θετικά 

αποτελέσµατα στη διαδικασία µάθησης των µαθητών.  Συχνά, η αρνητική επίδραση 

των ηγετών πάνω στους εκπαιδευτικούς έχει τη µορφή υποδείξεων για το πώς πρέπει 

να ενεργούν. Ως εκ τούτου, οι δάσκαλοι έχουν ελάχιστη φωνή σε εργασιακά θέµατα, 

όπως είναι η επιλογή υλικού του προγράµµατος σπουδών, του τρόπου µε τον οποίο 

αξιολογούν τη διδασκαλία τους, του προγραµµατισµού της τάξης και της κατανοµής 

των εκπαιδευτικών πόρων. (Terry, 1995, 3) 

Άλλα βασικά χαρακτηριστικά των ηγετών είναι αυτά που αναφέρουν στη 

µελέτη τους οι Bennis και Nanus (1985), οι οποίοι ισχυρίζονται ότι οι ηγέτες 

οφείλουν να δέχονται τους ανθρώπους όπως είναι, όχι όπως θα ήθελαν να είναι, 

κατανοώντας τους µε τους όρους τους και όχι κρίνοντάς τους, να προσεγγίζουν τις 

σχέσεις και τα προβλήµατα από πλευράς παρόντος και όχι παρελθόντος, να 

συµπεριφέρονται σε όλους µε την ίδια ευγενική προσοχή είτε είναι άτοµα του στενού 

τους περιβάλλοντος είτε του ευρύτερου, να εµπιστεύονται τους άλλους ακόµα και αν 

αυτό αποτελεί ρίσκο για τους ίδιους και να δρουν χωρίς να έχουν τη συνεχή έγκριση 

και αναγνώριση των υπολοίπων.  

Καταλήγοντας, να προσθέσουµε όσα υποστηρίζουν οι Kent και Deal (1998) 

για τα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει ένας ηγέτης. Αυτά είναι  η ικανότητα 

να κατανοεί τις βαθύτερες έννοιες που ενσωµατώνονται στο σχολείο πριν 

προσπαθήσει να το αναµορφώσει. ∆εύτερον, η ικανότητα να αποκαλύπτει και να 

αρθρώνει τις βασικές αξίες, αναζητώντας εκείνους που επιδιώκουν το καλύτερο για 

τους µαθητές, υποστηρίζοντας τον επαγγελµατισµό που επικεντρώνεται στον µαθητή. 

Τέλος, ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό του ηγέτη είναι να εργάζεται για να 

διαµορφώσει ένα θετικό πλαίσιο, ενισχύοντας τα πολιτιστικά στοιχεία που είναι 

θετικά και τροποποιώντας αυτά που είναι αρνητικά και δυσλειτουργικά. Οι θετικές 

σχολικές κουλτούρες δεν είναι ποτέ µονολιθικές ή υπερβολικά συµµορφούµενες, 
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αλλά οι βασικές αξίες και ο κοινός σκοπός πρέπει να είναι διαδεδοµένοι και 

ουσιαστικοί.  

Ερµηνεύοντας όλα τα παραπάνω, διαπιστώνουµε ότι τα βασικά 

χαρακτηριστικά στα οποία πρέπει να δίνει έµφαση ο σύγχρονος σχολικός ηγέτης είναι 

το προσωπικό όραµα για ένα αποτελεσµατικό σχολείο,  ο τρόπος διαχείρισης του 

ανθρώπινου δυναµικού, τα κίνητρα της προσωπικής φιλοδοξίας για επαγγελµατική 

ανέλιξη (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017, σ. 82), όπως και η 

ικανότητα δηµιουργίας και διατήρησης της εµπιστοσύνης, που είναι κεντρικό 

συστατικό της ηγεσίας (Terry, 1995). 

 

 

2.3 Ο ∆ιευθυντής της Εκπαιδευτικής µονάδας 

 

Κάνοντας λόγο για τον διευθυντή µιας σχολικής µονάδας κρίνεται απαραίτητο να 

γίνει µια διευκρίνιση ανάµεσα στον όρο διοίκηση και ηγεσία. Όπως ισχυρίζονται οι 

Bennis & Nanus (1985) υπάρχει µια µεγάλη διαφορά µεταξύ της διοίκησης και της 

ηγεσίας. "∆ιοίκηση" σηµαίνει "να βγάζεις κάτι εις πέρας, να πετυχαίνεις κάτι, να 

έχεις την ευθύνη για κάτι, να είσαι σε επαφή/επικοινωνία". " Ηγεσία" από την άλλη 

είναι " η επιρροή, η καθοδήγηση προς τη σωστή κατεύθυνση, πορεία, δράση". Η 

διάκριση είναι κρίσιµη. Όσοι ασκούν διοίκηση είναι άνθρωποι που κάνουν τα 

πράγµατα σωστά. Οι ηγέτες είναι άνθρωποι που κάνουν το σωστό. Μπορούµε να 

συνοψίσουµε τη διαφορά ως διάκριση ανάµεσα σε δραστηριότητες οράµατος, κρίσης 

και αποτελεσµατικότητας έναντι δραστηριοτήτων µάθησης, ρουτίνας και 

αποδοτικότητας.   

Όπως είναι ευρέως γνωστό και αποδεκτό, ο διευθυντής της σχολικής µονάδας 

είναι ο άνθρωπος κλειδί του οργανισµού και οι δικοί του χειρισµοί, οι δικές του 

αποφάσεις και η προσωπικότητά του είναι κάποιοι από τους παράγοντες που 

επηρεάζουν την καλή λειτουργία του σχολείου. Σε αυτό συµφωνούν και οι Eyal και 

Roth (2001), οι οποίοι µετά από έρευνα κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι ηγετικές 

µορφές των διευθυντών των σχολείων διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην 

ανάπτυξη του κινήτρου και στην προώθηση της ευηµερίας των εκπαιδευτικών. Τα 

ερευνητικά δεδοµένα υποδεικνύουν ότι εάν η εξουσία στα εκπαιδευτικά συστήµατα 

µεταβιβαστεί σε διευθυντές σχολείων και εάν οι τελευταίοι ενθαρρυνθούν και 
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εκπαιδευτούν ώστε να υποστηρίζουν την αυτονοµία του εκπαιδευτικού τους 

προσωπικού, τότε υπάρχει δυνατότητα να διευκολύνουν την αυτόνοµη κινητοποίηση 

των εκπαιδευτικών και την ευηµερία εντός της σχολικής µονάδας. 

Ο διευθυντής είναι αυτός που κατευθύνει τις δραστηριότητες άλλων 

προσώπων και αναλαµβάνει την ευθύνη για την επίτευξη ορισµένων στόχων µέσω 

των προσπαθειών που γίνονται σε έναν οργανισµό. Στο πλαίσιο αυτού του ορισµού, η 

επιτυχής διοίκηση φαίνεται να βασίζεται σε τρεις βασικές δεξιότητες, τις οποίες ο 

Katz ονόµασε τεχνικές, ανθρώπινες και εννοιολογικές. Εποµένως, για να είναι 

αποτελεσµατικός ένας οργανισµός ο διευθυντής χρειάζεται επαρκή τεχνική ικανότητα 

για την ολοκλήρωση µιας συγκεκριµένης εργασίας η οποία σχετίζεται µε µεθόδους, 

διαδικασίες ή τεχνικές. Η τεχνική δεξιότητα περιλαµβάνει εξειδικευµένες γνώσεις, 

αναλυτική ικανότητα και ευκολία στη χρήση των εργαλείων και τεχνικών. Επίσης, 

για να είναι αποτελεσµατικό µέλος της οµάδας ο διευθυντής πρέπει να διαθέτει σε 

µεγάλο βαθµό την ανθρώπινη ικανότητα η οποία συµβάλλει στην ανάπτυξη της 

συνεργασίας µεταξύ των µελών που καθοδηγεί. Τέλος, ο διευθυντής πρέπει να 

διακρίνεται για τις επαρκείς εννοιολογικές ικανότητές του, οι οποίες περιλαµβάνουν 

την ικανότητα του ατόµου να βλέπει την επιχείρηση ως σύνολο. Η σχετική σηµασία 

αυτών των τριών δεξιοτήτων φαίνεται να ποικίλλει ανάλογα µε το επίπεδο της 

διοικητικής ευθύνης. Σε χαµηλότερα επίπεδα διοικητικής ευθύνης η κύρια ανάγκη 

είναι για τεχνικές και ανθρώπινες δεξιότητες. Σε υψηλότερα επίπεδα η 

αποτελεσµατικότητα του διευθυντή εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από ανθρώπινες και 

εννοιολογικές δεξιότητες, ενώ στην κορυφή η εννοιολογική ικανότητα είναι η πιο 

σηµαντική από όλες για την πετυχηµένη διοίκηση (Katz, 1974). 

Τα πιο σταθερά ευρήµατα µεταξύ των µελετών υποστηρίζουν την άποψη ότι η 

συµµετοχή των διευθυντών στη διαµόρφωση, διακίνηση και διατήρηση των σχολικών 

σκοπών και στόχων αποτελούν ένα σηµαντικό πεδίο έµµεσης επιρροής των σχολικών 

αποτελεσµάτων.  Επίσης, πολλοί ερευνητές µελέτησαν τον αντίκτυπο που έχει ο 

διευθυντής στις εκπαιδευτικές προσδοκίες του προσωπικού, τη διαµόρφωση των 

εκπαιδευτικών σκοπών, την ουσία της αποστολής του σχολείου, τη συναίνεση 

σχετικά µε τους στόχους και τον ρόλο του διευθυντή στις διαδικασίες καθορισµού 

των στόχων της σχολικής µονάδας (Hallinger & Heck, 1998, σ. 171). Μια από αυτές 

τις έρευνες που διεξήγαγαν οι Price και Moolenaar (2015), έδειξε ότι οι διευθυντές 

επηρεάζουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη µαθησιακή και σχολική 

δέσµευση των µαθητών τους. Βρέθηκε ότι η προσιτή διάθεση του διευθυντή 
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συµβάλλει θετικά στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη µάθηση των παιδιών. 

Ακόµα, τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι διευθυντές που είναι κοινωνικά 

προσανατολισµένοι προς τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς συσχετίζονται  

θετικά µε τις πεποιθήσεις των τελευταίων που αφορούν στην υποστήριξή τους µέσα 

στο σχολικό περιβάλλον.  

Τα σχολεία δεν µπορούν να αγνοούν τις ταχείες αλλαγές του σηµερινού 

κόσµου. Οι διευθυντές αναλαµβάνουν τον πιο κρίσιµο ρόλο στη λειτουργία των 

σχολείων σύµφωνα µε τα χαρακτηριστικά της κοινωνίας των πληροφοριών (Sagnak, 

Kuruoz, Polat & Soylu, 2015, σ. 156). Η δηµιουργία και η διατήρηση βιώσιµων 

επιχειρήσεων απαιτούν την κατανόηση του ρόλου της ηγεσίας προς την κατεύθυνση 

της προσωπικής ζωής των εργαζοµένων. Τα προσωπικά δεδοµένα των εργαζοµένων, 

όπως το νόηµα της ζωής και η προσωπική ευηµερία έχουν καταστεί σηµαντικοί 

παράγοντες στον έντονο ανταγωνισµό για την προσέλκυση και τη διατήρηση 

ταλέντων µεταξύ των διάφορων οργανισµών. Η αποκλειστική εστίαση στα 

αποτελέσµατα που σχετίζονται µε την εργασία µπορεί να µην επαρκεί πια. Υπάρχει 

ανάγκη καλύτερης κατανόησης των διαδικασιών µε τις οποίες µπορούν να 

ενισχυθούν τα επιθυµητά προσωπικά αποτελέσµατα των εργαζοµένων (Krishnan, 

2012 ,σ. 550). 

 

2.3.1 Ο διευθυντής ως ηγέτης. 

Για χρόνια πολλοί άνθρωποι υποστήριζαν ότι η ηγετική ικανότητα είναι εγγενής σε 

ορισµένα επιλεγµένα άτοµα, µιλώντας για «γεννηµένους ηγέτες» και «γεννηµένα 

στελέχη» . Είναι αναµφίβολα αλήθεια ότι ορισµένοι άνθρωποι, φυσικά ή έµφυτα, 

έχουν µεγαλύτερη κλίση ή ικανότητες σε ορισµένες δεξιότητες (Katz, 1974). Αυτό 

όµως δε σηµαίνει ότι οι ηγέτες γεννιούνται έχοντας όλες τις  απαραίτητες ικανότητες. 

Οι ηγέτες δε γεννιούνται και υπάρχουν πολλές ηγετικές ικανότητες στις οποίες πρέπει 

να ασκούνται καθηµερινά. Η ανάπτυξη ηγετικών ικανοτήτων προϋποθέτει την 

κατανόηση και την ενσωµάτωση των θεµελιωδών δυνάµεων στη ζωή του ηγέτη, στις 

οποίες πρέπει να µάθει να έχει πρόσβαση, να τις καλλιεργεί και να εξισορροπεί την 

προσωπική και επαγγελµατική του ζωή (Kyle, 1998, σ. xiii-xiv). Στην ίδια άποψη 

καταλήγει και η έρευνα στον τοµέα της ψυχολογίας και της φυσιολογίας 

αναφέροντας πρώτον, ότι εκείνοι που έχουν ισχυρές ικανότητες µπορούν να 

βελτιώσουν τις δεξιότητές τους µέσω της πρακτικής και της κατάρτισης και δεύτερον, 
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ότι ακόµη και εκείνοι που στερούνται τη φυσική ικανότητα µπορούν να βελτιώσουν 

τις επιδόσεις τους και την αποτελεσµατικότητά τους. Η ιδέα της διαχείρισης των 

δεξιοτήτων υποδηλώνει ότι υπάρχει ελπίδα να βελτιωθεί η διοικητική 

αποτελεσµατικότητα και να αναπτυχθούν καλύτεροι διευθυντές στο µέλλον (Katz, 

1974).  

Το ηγετικό προφίλ κάθε ηγέτη εξαρτάται από την υιοθετούµενη µορφή 

ηγεσίας και τα µειονεκτήµατα και πλεονεκτήµατα που συνοδεύουν την επιλεγµένη 

από αυτόν µορφή ηγεσίας. Τα θεµελιώδη στοιχεία του πυρήνα της έννοιας της 

ηγεσίας είναι η άσκηση επιρροής ενός ατόµου πάνω σε άλλους ανθρώπους, µε 

αποτέλεσµα να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για την υλοποίηση στόχων. Η 

ηγεσία, ως άσκηση επιρροής, αφορά ακριβώς σε αυτές τις στάσεις, τα συναισθήµατα 

και τις συµπεριφορές των ανθρώπων. Ένα ακόµη στοιχείο της έννοιας της ηγεσίας 

είναι ότι οι άνθρωποι εθελοντικά και πρόθυµα επιδιώκουν να υλοποιούν στόχους που 

αφορούν φιλοδοξίες ή ιδανικά για πρόοδο ή ένα καλύτερο µέλλον. Αυτό σηµαίνει ότι 

η έννοια της ηγεσίας συνδέεται µε την αλλαγή, την πρόοδο και ένα καλύτερο µέλλον 

για τους ανθρώπους. Η ηγεσία ως διαδικασία άσκησης επιρροής σε άλλους 

ανθρώπους λαµβάνει χώρα στην πράξη µέσω συγκεκριµένων ενεργειών, όπως η 

έµπνευση των ατόµων µέσω συγκεκριµένου οράµατος για καλύτερο µέλλον, η 

ανάπτυξη της σκέψης και των ικανοτήτων τους, η υλοποίηση αλλαγών κ.ά.. Είναι 

βέβαιο ότι η ηγεσία απαιτεί αναπόφευκτα τη χρήση εξουσίας για να επηρεάσει τις 

σκέψεις και τις ενέργειες άλλων ανθρώπων (Zaleznik, 2004). Όπως υποστηρίζει ο 

Zaleznik (2004) έχει πλέον δηµιουργηθεί µια νέα ηθική δύναµη που ευνοεί τη 

συλλογική έναντι της ατοµικής ηγεσίας, την προώθηση της οµάδας έναντι της 

προσωπικότητας, διασφαλίζοντας έτσι την ικανότητα, τον έλεγχο και την 

εξισορρόπηση της εξουσίας µεταξύ των οµάδων. Έχει παρατηρηθεί ότι η 

ικανοποίηση όλων από τη συµµετοχή τους στη λειτουργία της σχολικής µονάδας 

συνδέεται θετικά µε τη δέσµευσή τους στην επίτευξη των στόχων, ενώ η έλλειψη 

ικανοποίησης από την εργασία περιορίζει τη δυναµικότητά τους και µπορεί να 

δηµιουργήσει οργανωσιακές δυσλειτουργίες (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού 

Συνεδρίου, 2017, σ. 3). Γενικά, αυτό που ισχύει όµως στην πραγµατικότητα σε  

αρκετές περιπτώσεις είναι πως η ηγετική θέση των διευθυντικών στελεχών, 

δυστυχώς, δεν εξασφαλίζει τη φαντασία, τη δηµιουργικότητα, την ηθική 

συµπεριφορά και την καθοδήγηση των οργανισµών. Ευθύνη των ηγετών είναι να 

εργάζονται για να διαµορφώσουν ένα θετικό πλαίσιο, ενισχύοντας τα πολιτιστικά 
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στοιχεία που είναι θετικά, τροποποιώντας αυτά που είναι αρνητικά και 

δυσλειτουργικά (Kent & Deal, 1998, σ. 30-31).  

Σηµαντικό ρόλο παίζουν και οι διάφορες µορφές ηγεσίας που επιλέγει να 

εφαρµόσει σε κάθε σχολικό οργανισµό ο εκάστοτε διευθυντής, όπως η χαρισµατική 

ηγεσία η οποία έχει άµεση σχέση µε την ευλάβεια προς το πρόσωπο του ηγέτη,  τη 

συλλογική ταυτότητα των εργαζοµένων και τις αντιλήψεις τους για τη συνεργασία 

µεταξύ των µελών της οµάδας (Conger, Kanungo και Menon, 2000). Μέσω της 

χαρισµατικής ηγεσίας διαµορφώνεται  ένα εµπνευσµένο όραµα και θεωρείται ότι η 

αποστολή της είναι εξαιρετικής σηµασίας για τη σχολική µονάδα (Conger & 

Kanungo, 1998). Άλλες µορφές ηγεσίας είναι η συναλλακτική ηγεσία η οποία 

βασίζεται στην επιρροή του ηγέτη κατά τις συναλλαγές του µε τα µέλη του 

οργανισµού µε στόχους διατυπωµένους µε σαφήνεια και καθορισµένη απονοµή 

ανταµοιβών και κυρώσεων, και η µετασχηµατιστική ηγεσία, όπου ο ηγέτης διευρύνει 

και ανυψώνει τα ενδιαφέροντα των υφισταµένων του, ενώ παράλληλα τους κάνει 

µέτοχους του κοινού οράµατος και τους παρακινεί να ενδιαφέρονται για το κοινό 

καλό. Τέλος, υπάρχει και η διανεµηµένη ηγεσία η οποία είναι µεταβαλλόµενη, αφού 

κάθε µέλος του οργανισµού είναι ικανό να αναλάβει ηγετικό ρόλο σε συνάρτηση µε 

τη φάση ανάπτυξής του και οι ρόλοι µπορεί να διεισδύουν ο ένας στον άλλον. Αυτές 

οι µορφές ηγεσίας φαίνεται πως τραβούν το ενδιαφέρον των ερευνητών περισσότερο 

από άλλες, µε επικρατέστερη, µάλιστα, τη µετασχηµατιστική ηγεσία (Yukl, 1999, σ. 

287). Αυτό εξηγείται καθώς η µετασχηµατιστική ηγεσία περιλαµβάνει 

εξατοµικευµένη σκέψη, πνευµατική διέγερση, εξιδανικευµένη επιρροή (χάρισµα) και 

εµπνευσµένο κίνητρο (Bass & Avolio, 1993, σ. 112). Επίσης, ο ηγέτης στη 

µετασχηµατιστική ηγεσία, δρα ως ένα χαρισµατικό πρότυπο που εµπνέει τα µέλη του 

οργανισµού, δίνει ιδιαίτερη προσοχή στις προσωπικές ανάγκες κάθε µέλους και, 

κυρίως, ως µέντορας ενισχύει την πνευµατική διέγερση των µελών και την 

αναζήτηση των κατάλληλων τρόπων επίλυσης προβληµάτων (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς 

Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017, σ. 2). Οι Walumbwa, Wang, and Lawler (2003) 

υποστήριξαν ότι η χαρισµατική διάσταση της µετασχηµατιστικής ηγεσίας κατακλύζει 

µε αυτοδιάθεση την οµάδα. Η συλλογική ταυτότητα γίνεται το κριτήριο µέτρησης της 

ατοµικής αξίας σε σχέση µε µέλη εκτός της οµάδας. Για το θέµα της συλλογικής 

ταυτότητας έκανε λόγο και ο Leithwood (1993) ισχυριζόµενος ότι η συµβολή της 

ηγεσίας στην ανάπτυξη µιας ισχυρής σχολικής κουλτούρας είναι ένας βασικός 

µηχανισµός υποστήριξης της συνεργασίας του προσωπικού που στηρίζει τη 



41 

 

συλλογική ταυτότητα. Αυτή η κινητήρια προοπτική της ηγεσίας προτείνει ότι οι 

µετασχηµατιστικοί ηγέτες αυξάνουν τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών και 

ευθυγραµµίζουν τους στόχους τους πιο στενά µε τις οργανωτικές προθέσεις (Ross & 

Gray, 2006, σ. 181).  

Εκτός από την παραπάνω διάκριση των µορφών ηγεσίας, οι Bush και Glover 

(2004, σ. 19) αναφέρουν ότι η  βιβλιογραφία προτείνει και άλλα µοντέλα άσκησης 

ηγεσίας στα οποία ο ηγέτης µπορεί να χαρακτηρίζεται ως επιστηµονικός 

(διαχειριστής / τεχνικός) να είναι δηλαδή επικεντρωµένος στα αποτελέσµατα µε 

έµφαση στην εκπαίδευση για την εξασφάλιση της τήρησης των στόχων που έχουν 

τεθεί µέσα στα πλαίσια της επίσηµης αναθεώρησης και των επαγγελµατικών 

προτύπων. Ανθρωπιστής ηγέτης (ενδυναµωτής / πειστικός) να εστιάζεται στη 

στρατηγικά σχεδιασµένη αλληλεπίδραση µετασχηµατισµού, στη µη απειλητική 

αναπτυξιακή δραστηριότητα και στη συνεχή ανακλαστική (ατοµική και οµαδική) 

επανεξέταση, ή να είναι ρεαλιστής ηγέτης (λογικός / δραστικός) που σηµαίνει πως 

είναι εστιασµένος στο έργο µε έµφαση στις άµεσες ανάγκες της ατοµικής ή οµαδικής 

δραστηριότητας και µε την τάση να αξιοποιεί τόσο επιστηµονικές όσο και 

ανθρωπιστικές τεχνικές, σύµφωνα µε τις σύγχρονες ανάγκες του οργανισµού. 

Όποιο και να είναι το ηγετικό στιλ του ηγέτη, οι ρόλοι του είναι 

συγκεκριµένοι και θα πρέπει να συνδέονται µε ένα όραµα για αποδοτικό σχολείο και 

µε την πρόκληση να υπερβεί τις προσωπικές φιλοδοξίες του και να εστιάσει στο 

κοινό καλό και την οµαλή συνεργασία όλων των εµπλεκοµένων στη λειτουργία του 

σχολείου του (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017, σ. 3). Ένας 

ηγέτης που δε δίνει αρκετή προσοχή στη δυναµική της ηγεσίας του, είναι σε θέση να 

επιτύχει µόνο βραχυπρόθεσµα αποτελέσµατα και αδυνατεί να δηµιουργήσει µια 

σχέση που ενθαρρύνει τον εργαζόµενο, την καινοτοµία, τη δηµιουργικότητα και τη 

συναισθηµατική υπαγωγή στην οργάνωση. Με άλλα λόγια, ο ηγέτης θα χειριστεί τα 

µέλη της οµάδας του, χωρίς όµως να τα καθοδηγήσει (Lazovic, 2012, σ. 799). 

Επιπρόσθετα, ο ρόλος των ηγετών των σχολείων δεν περιορίζεται στη λήψη 

αποφάσεων και στη διοίκηση της σχολικής µονάδας. Είναι πολύπλευρος και 

διαµορφώνει τη σχολική κουλτούρα µε τα λόγια τους, τα µη λεκτικά µηνύµατα, τις 

ενέργειές τους και µε τα επιτεύγµατά τους. Χωρίς την προσοχή των ηγετών, οι 

σχολικές κουλτούρες µπορούν να γίνουν τοξικές και µη παραγωγικές. 

Καταβάλλοντας έντονη προσοχή στη συµβολική πλευρά των σχολείων τους, οι 

ηγέτες µπορούν να βοηθήσουν στην ανάπτυξη των θεµελίων για αλλαγή και επιτυχία. 
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(Kent & Deal, 1998, σ. 30-31). Η σχολική ηγεσία, αλλά και κάθε άλλη µορφή 

εκπαιδευτικής ηγεσίας, αποτελεί ουσιαστικό και καθοριστικό παράγοντα της 

ποιότητας της εκπαίδευσης, της επίτευξης των µαθησιακών αποτελεσµάτων και της 

αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού οργανισµού. Η θεώρηση του εκπαιδευτικού 

οργανισµού ως κοινωνικό σύστηµα συνδέεται µε την επίτευξη συγκεκριµένων 

στόχων, την αλληλεπίδραση µεταξύ των µερών και τον τρόπο λειτουργίας τους που 

βασίζεται σε δοµές, κανονισµούς και νόµους. (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού 

Συνεδρίου, 2017, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας Θεσσαλονίκη, σ. 3). Συµπερασµατικά, 

το πρόσωπο που έχει ευθύνη για την αποτελεσµατικότητα και την ανάπτυξη της 

σχολικής µονάδας είναι ο διευθυντής – ηγέτης. Έτσι, ο ηγέτης αναλαµβάνει και τον 

ρόλο του ενδυναµωτή στο σχολείο. Ο σχολικός χώρος είναι η περιοχή όπου ο ηγέτης 

µαζί µε το προσωπικό µπορούν να ασκήσουν πλήρη έλεγχο και να λειτουργούν 

αυτόνοµα.  

Ο Kyle (1998, σ. Xii) υποστηρίζει ότι ένας ηγέτης είναι αποτελεσµατικός 

όταν συµβάλλει στην επίτευξη αποτελεσµάτων, καλλιεργώντας την οµάδα και 

αυξάνοντας την ικανότητα όλων των µελών της. Πιστεύει ότι ο ρόλος του ηγέτη είναι 

να δηµιουργήσει συνθήκες που θα επιτρέψουν στα µέλη της οµάδας να επιδείξουν τις  

γνώσεις τους και τις δεξιότητές τους. Η επίτευξη της επιθυµητής κατάστασης γίνεται 

µε την καλλιέργεια κοινών αξιών, την ενσωµάτωση των προθέσεων ενός ατόµου µε 

τις προθέσεις της οργάνωσης και τη δηµιουργία ενός κοινού οράµατος. Στη µελέτη 

τους οι Berry, Daughtrey και Wieder (2010, σ. 4) ανέφεραν ότι πολλοί δάσκαλοι 

ένιωσαν µεγάλη ικανοποίηση και αυξήθηκε το επαγγελµατικό τους κίνητρο, 

αναλαµβάνοντας ηγετικές θέσεις και εφαρµόζοντας καινοτόµα προγράµµατα στα 

σχολεία τους, συµβάλλοντας µε αυτόν τον τρόπο τόσο στην αποτελεσµατικότητά 

τους όσο και στη διατήρησή τους. Εποµένως, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι οι 

διευθυντές στο σύγχρονο σχολείο έχουν έναν ακόµη πολύ σηµαντικό ρόλο. Οφείλουν 

να διευρύνουν τα όρια για την ανάληψη ηγετικών αρµοδιοτήτων από τους 

εκπαιδευτικούς. Η έρευνα αποκαλύπτει ότι οι δάσκαλοι, ειδικά οι πιο 

αποτελεσµατικοί, χαρακτηρίζουν ως κρίσιµη τη σχολική ηγεσία που ανταποκρίνεται 

γρήγορα και είναι σωστά κατανεµηµένη για την παραµονή τους στο επάγγελµα. 

Άλλωστε, η όλο και αυξανόµενη πολυπλοκότητα των σχολείων, η έκρηξη γνώσεων 

µε υψηλότερες ακαδηµαϊκές απαιτήσεις για τους µαθητές και οι αυξηµένες 

δεξιότητες και θέµατα που οι δάσκαλοι πρέπει να γνωρίζουν πώς να τα διδάσκουν, 
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καθιστούν αδύνατο για τους διευθυντές να διοικούν µόνοι τους τις σχολικές µονάδες 

(Berry, Daughtrey, Wieder, 2010b, σ. 25).  

 

2.3.2 Χαρακτηριστικά και ικανότητες του αποτελεσµατικού διευθυντή-ηγέτη. 

 

Ένας καλός ηγέτης πρωτίστως πρέπει να είναι οραµατιστής και ονειροπόλος (Kent D. 

Peterson & Terrence E. Deal, 1998, σ. 4) και ως γνωστόν, το όραµα δεν είναι 

γραµµένο σε χαρτί αλλά είναι γραµµένο στις καρδιές των ανθρώπων (Covey, 1989, σ. 

5). 

Ο  µετασχηµατισµός της σχολικής κουλτούρας σε κουλτούρα 

αποτελεσµατικότητας όπου η αλλαγή, η δηµιουργικότητα, η καινοτοµία και ο 

σεβασµός στη µοναδικότητα και τα ταλέντα κάθε ατόµου θα κυριαρχούν είναι ένα 

δύσκολο έργο και απαιτεί ικανούς ηγέτες, συµµετοχή, υποστήριξη και δέσµευση από 

όλους τους εµπλεκόµενους (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 2017, 

σ. 1). Λέγοντας δέσµευση εννοούµε τη συνήθεια που οδηγεί τους εργαζόµενους να 

επικεντρωθούν σε µια σειρά από αξίες, σκοπούς και αρχές που καθορίζουν τον τρόπο 

µε τον οποίο λειτουργούν στον επαγγελµατικό τους χώρο. Το κλειδί για τη δέσµευση 

είναι το άτοµο να αισθάνεται ότι εµπλέκεται στις διαδικασίες που αφορούν τον 

εκάστοτε οργανισµό (Covey, 1989, σ. 5). Εν ολίγοις, οι διαστάσεις της ηγετικής 

πρακτικής που συµβάλλουν περισσότερο στη δέσµευση των εκπαιδευτικών για 

αλλαγή είναι εκείνες που βοηθούν να δοθεί κατεύθυνση, σκοπός και νόηµα στο έργο 

των εκπαιδευτικών. Είναι εύλογο ότι η ανάπτυξη της δέσµευσης των εκπαιδευτικών 

για αλλαγή είναι ένας σηµαντικός στόχος στην αναδιάρθρωση του σχολείου και 

πρέπει να αναπτυχθεί σκόπιµα και µε σαφήνεια (Leithwood, Jantzi & Fernandez, 

1993, σ. 22-26). Η διαδικασία αυτή απαιτεί πολλή πειθαρχία, σκληρή δουλειά, 

προσπάθεια και συνεχή µάθηση. Η αναζήτηση γνώσεων είναι ένα δια βίου ταξίδι και 

ένας επιτυχηµένος ηγέτης το γνωρίζει ανά πάσα στιγµή. Αναπτύσσοντας τις 

προσωπικές του ικανότητες τις µετατρέπει σε χαρακτηριστικά προσωπικότητας, 

θέτοντας βάσεις για την εξέλιξη της καριέρας του. Η συµβολή του στην ηγετική 

στρατηγική αντικατοπτρίζει την αυθεντική εξουσία που βασίζεται  στην ακεραιότητά 

του. Η ακεραιότητα του ηγέτη είναι ζωτικής σηµασίας για την ανάπτυξη  της 

οργανωτικής νοοτροπίας και την τόνωση του συναισθηµατικού δυναµικού της 

οργάνωσης (Lazovic, 2012, σ. 798). 
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Έχει αποδειχθεί σε πολλές έρευνες η συµβολή του διευθυντή στην 

αποτελεσµατικότητα της σχολικής µονάδας. Σε µία από αυτές που διεξήγαγαν οι 

Hallinger & Heck (1998), βρέθηκε ότι οι διευθυντές ασκούν µια µετρήσιµη αλλά 

έµµεση επίδραση στην αποτελεσµατικότητα του σχολείου. Σε µια άλλη αναφέρεται 

ότι η αποτελεσµατικότητα του σχολείου είναι συνυφασµένη µε  εκείνους  τους 

σχολικούς ηγέτες που παραχωρούν την ευθύνη της αποστολής του σχολείου στους 

εκπαιδευτικούς και χαρακτηρίζονται από ζωτικό ενδιαφέρον για την 

αποτελεσµατικότητά του (Terry, 1995). Κάνοντας λόγο για αποτελεσµατικότητα δε 

θα πρέπει να εστιάζουµε µόνο στο πόσο εργάζονται τα άτοµα αλλά και στο πόσο 

ευτυχισµένα είναι κατά την εκτέλεση των καθηκόντων τους. Ένα ευτυχισµένο 

εργατικό δυναµικό είναι ότι καλύτερο µπορεί να ζητήσει ένας οργανισµός. Οι 

διευθυντές θα πρέπει να εκπαιδεύονται ώστε να επικεντρώνονται συνεχώς στο να 

κάνουν τους υφισταµένους τους να αισθάνονται σίγουροι για την ικανότητά τους να 

διεκπεραιώνουν επαρκώς τα καθήκοντά τους (Krishnam, 2012, σ. 559). Ο Covey 

(1989) πρότεινε ότι ένας ηγέτης πρέπει να ξεκινήσει µε τον εαυτό του για να γίνει 

αποτελεσµατικός. ∆ιατύπωσε την άποψη ότι όσο πιο συνειδητοποιηµένο είναι το 

προσωπικό παράδειγµα του ηγέτη τόσο πιο πιθανό είναι να αναλάβουν τη δική τους 

ευθύνη και οι εκπαιδευτικοί.  Μέσα από τη συµπεριφορά του και τον τρόπο µε τον 

οποίο προσεγγίζει τους εκπαιδευτικούς του ενισχύει νόρµες συµπεριφοράς και αξίες, 

οι οποίες κατευθύνουν την κουλτούρα του οργανισµού προς την αποτελεσµατικότητα 

(Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006, αναφ. στο Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού 

Συνεδρίου, 2017, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας Θεσσαλονίκη, σ. 10). Εποµένως, ο 

διευθυντής του σχολείου είναι καθοριστικός παράγοντας για τη διαµόρφωση 

κουλτούρας αποτελεσµατικότητας, λειτουργώντας ως πρότυπο που µεταδίδει τον 

πυρήνα των κοινών πεποιθήσεων, αξιών και συµπεριφορών (Covey, 1989). Όπως για 

παράδειγµα όταν προάγει την επιµόρφωση και τη συνεργασία των εκπαιδευτικών µε 

εκπαιδευτικούς άλλων σχολικών οργανισµών, κάτι το οποίο δηµιουργεί θετικά 

πρότυπα. Όταν ενθαρρύνει την ανατροφοδότηση µέσα από τις συζητήσεις των 

εκπαιδευτικών και όταν δίνει κουράγιο στους εκπαιδευτικούς σε περιόδους κρίσεων. 

Η βελτίωση του σχολείου δεν είναι εφικτή χωρίς εξειδικευµένη και ενηµερωµένη 

ηγεσία που ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των εκπαιδευτικών και των µαθητών 

(Hirsch, Emerick, Church & Fuller, 2006a, σ. 37). 

Ένας ακόµη βασικός συντελεστής του αποτελεσµατικού σχολείου είναι η 

άσκηση ηγετικού ρόλου. Με τον όρο αποτελεσµατικότητα εννοείται η δηµιουργία 
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κλίµατος όπου όλοι κάνουν ό, τι πρέπει µε χαρά και αφοσίωση, χωρίς την ανάγκη 

εξωτερικής εποπτείας. Εποµένως, οι αποτελεσµατικοί άνθρωποι είναι προνοητικοί, η 

στάση τους είναι προϊόν των δικών τους αποφάσεων, βασισµένων σε αξίες. (Covey, 

1989, σ. 2-4). Επίσης σηµαντικός παράγοντας για την προώθηση της 

αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού και συνεπακόλουθα του σχολείου είναι οι η 

συµπεριφορά του διευθυντή. Σε πολλές µελέτες έχει διαπιστωθεί ότι οι διευθυντές 

που υιοθετούν τις µετασχηµατιστικές πρακτικές είναι πιθανότερο να έχουν 

υψηλότερη αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών στα σχολεία τους από ότι οι 

διευθυντές που διοικούν µε άλλες µορφές ηγεσίας (Hipp, 1996, Hipp & Bredeson, 

1995, Mascall, 2003 όπως αναφέρεται στο Ross & Gray, 2006). Οι Lindsley και 

συνεργάτες (1995) σε µια θεωρητική ανάλυση της συλλογικής αποτελεσµατικότητας, 

υποστήριξαν ότι οι ηγέτες πρέπει να αποφεύγουν τις σπείρες απόδοσης-επίτευξης, 

διότι τέτοιες σπείρες οδηγούν σε υπερβολικά ανεπαρκείς και περιορισµένες 

καταστάσεις.  

Άλλο ένα χαρακτηριστικό των διευθυντών είναι πως διαµορφώνουν τις 

συνθήκες για να αυξηθούν οι ευκαιρίες των εκπαιδευτικών στην απόκτηση νέων 

δεξιοτήτων. Μπορούν επίσης να επηρεάσουν την άποψη των εκπαιδευτικών για τις 

ικανότητές τους µέσω της πειθούς,  προσφέροντας όραµα, εµπνευσµένα µηνύµατα 

στο προσωπικό ως σύνολο, αντιµετωπίζοντας τις χαµηλές προσδοκίες συγκεκριµένων 

ατόµων. Οι διευθυντές µπορούν να ενισχύσουν την αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών µέσω της εξειδικευµένης εµπειρίας, της αναγνώρισης παραδειγµάτων 

επιτυχηµένης απόδοσης της οµάδας και διευκολύνοντας το χρονοδιάγραµµα ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να παρακολουθούν ο ένας τον άλλον. Εξίσου σηµαντικός είναι ο ρόλος 

του αποτελεσµατικού ηγέτη ως παράγοντα στη µείωση του στρες του εκπαιδευτικού, 

προστατεύοντας το προσωπικό από περιφερειακές ή κρατικές πρωτοβουλίες και από 

τις υπερβολικές προσδοκίες της κοινωνίας (Ross & Gray, 2006, σ. 184). 

Ο ρόλος του διευθυντή είναι να επιδεικνύει ανοικτά τις ερµηνείες των 

εκπαιδευτικών του σχολείου και τα δεδοµένα της επίδοσης στην τάξη. Ο στόχος του 

ηγέτη είναι να βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να προσδιορίζουν τις σχέσεις αιτίας-

αποτελέσµατος που συνδέουν τις ενέργειές τους µε τα επιθυµητά αποτελέσµατα. Οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να αναγνωρίσουν ποιες από τις δεξιότητές τους συµβάλλουν 

στην επίτευξη των καλύτερων δυνατών αποτελεσµάτων στη µάθηση των παιδιών, να 

ελέγχουν την απόκτηση και την άσκηση αυτών των δεξιοτήτων και να αναλαµβάνουν 

την ευθύνη για τις επιτυχίες και τις αποτυχίες των µαθητών τους. Ιδιαίτερα σηµαντική 
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είναι η συµβολή του ηγέτη στη δηµιουργία ενός αυτο-διορθωτικού περιβάλλοντος 

στο οποίο οι αυτο-αντιλήψεις είναι αξιόπιστες και συνδέονται µε τα αποτελέσµατα. 

∆εύτερον, οι αποτελεσµατικοί διευθυντές βοηθούν το εκπαιδευτικό προσωπικό να 

θέτει εφικτούς, εγγύτερους στόχους αυξάνοντας την πιθανότητα υλοποίησής τους και  

παρέχουν στους εκπαιδευτικούς πρόσβαση σε υψηλής ποιότητας επαγγελµατική 

ανάπτυξη και εποικοδοµητική ανατροφοδότηση σχετικά µε την απόκτηση δεξιοτήτων 

(Ross & Gray, 2006, σ. 193). Τέλος, η αποτελεσµατική ηγεσία σύµφωνα µε τους 

Zhou & George (2003) είναι ένας από τους βασικούς παράγοντες που δηµιουργούν 

τις κατάλληλες συνθήκες για την ανάπτυξη της καινοτοµίας και της 

δηµιουργικότητας των οργανισµών. Στο ίδιο συµπέρασµα καταλήγουν και ο Sagnak 

και συνεργάτες (2015), υποστηρίζοντας ότι από τις περιβαλλοντικές συνθήκες που 

απαιτούνται για την καινοτοµία και τη δηµιουργικότητα, οι ηγετικές συµπεριφορές 

των διευθυντών είναι ο πιο σηµαντικός παράγοντας. Απώτερος στόχος της 

αποτελεσµατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας είναι η άµεση σύνδεση των κοινωνικών και 

συναισθηµατικών ικανοτήτων τους µε την επιτυχία των µαθητών. Αυτό απαιτεί οι 

ηγέτες να εκτείνονται πέρα από την οικοδόµηση σχέσεων, να επικεντρωθούν στον 

µετασχηµατισµό τους και στην ανάληψη διαφορετικών ρόλων ανάλογα µε τις 

απαιτήσεις που προκύπτουν. Όσο πιο ευαισθητοποιηµένος είναι ο ηγέτης, τόσο 

καλύτερα µπορεί να οδηγήσει άλλους (Sanchez-Nunez, Patti & Holzer, 2015, σ. 68-

69).  

Ένας ακόµη σηµαντικός παράγοντας πρόβλεψης της επιτυχούς διοίκησης του 

σχολείου που έχει επιβεβαιωθεί από πολλές µελέτες, είναι η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη του ηγέτη. Στις ικανότητες που αναγνωρίζονται ως βασικές για τον ρόλο 

του αποτελεσµατικού ηγέτη περιλαµβάνονται η αυτογνωσία, δηλαδή η ικανότητα να 

αναγνωρίζει και να κατανοεί τα συναισθήµατά του. Η αυτο-ενηµέρωση που είναι η 

δυνατότητα να αναπτύξει ικανότητες για να βελτιωθεί ο ίδιος. Η ενσυναίσθηση, 

δηλαδή η ικανότητα να κατανοεί και να εκτιµά τα συναισθήµατα των άλλων. Οι 

διαπροσωπικές σχέσεις που περιλαµβάνουν την ικανότητα δηµιουργίας και 

διατήρησης αµοιβαίων ικανοποιητικών σχέσεων. Η ευελιξία που είναι η δυνατότητα 

προσαρµογής κάποιου στα συναισθήµατα, στις σκέψεις και στη συµπεριφορά σε 

µεταβαλλόµενες καταστάσεις και συνθήκες. Η επίλυση προβλήµατος η οποία 

περιλαµβάνει την ικανότητα εντοπισµού και καθορισµού προβληµάτων καθώς και 

δηµιουργίας δυνητικά αποτελεσµατικών λύσεων και ο έλεγχος ώθησης που είναι η 

ικανότητα αντίστασης ή καθυστέρησης  µιας συναισθηµατικής συµπεριφοράς 
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(Lazovic, 2012, σ. 800). Τελειώνοντας, ο ηγέτης πρέπει να διακρίνεται για το θάρρος 

του, όµως θα πρέπει να υπάρχει  ισορροπία µεταξύ θάρρους και σκέψης. Να είναι 

σίγουρος για τον εαυτό του, γενναίος, προσεκτικός και ευαίσθητος. Επίσης, οφείλει 

να εξισορροπεί την αυτοεκτίµηση µε τον σεβασµό προς τους άλλους (Covey, 1989, σ. 

5). 

 

2.3.3 Συναισθηµατική νοηµοσύνη διευθυντή. 

Για δεκαετίες οι επιστήµονες της ηγεσίας έχουν επιδιώξει να προσδιορίσουν τις 

προσωπικές ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά που συµβάλλουν στην 

αποτελεσµατικότητα της ηγεσίας. Τα στοιχεία δείχνουν ότι οι δεξιότητες κοινωνικής 

αποτελεσµατικότητας είναι ζωτικής σηµασίας για την απόδοση και την 

αποτελεσµατικότητα των ηγετών. Επιπλέον, η συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει 

αναδειχθεί ως µία από τις πιο αξιοσηµείωτες δοµές κοινωνικής αποτελεσµατικότητας 

και πλέον θεωρείται ως ένα θεµελιώδες στοιχείο της ηγετικής αποτελεσµατικότητας 

(Prati, Douglas, Ferris, Ammeter & Buckley, 2003, σ. 21-22). Στο ίδιο συµπέρασµα 

κατέληξαν οι Goleman, Boyatzis και McKee (2002) και αναφέρουν ότι τα 

αποτελεσµατικά χαρακτηριστικά της ηγεσίας που βασίζονται στη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη περιλαµβάνουν: την αντικειµενική αυτοαξιολόγηση, την αυτοπεποίθηση 

και αυτοεκτίµηση, τον ηθικό χαρακτήρα (π.χ. τιµιότητα και ακεραιότητα), την 

προσαρµοστικότητα και ευελιξία, το κίνητρο επίτευξης, την πρωτοβουλία και την 

οργανωτική συνείδηση (π.χ. οργανωτική πολιτική), την εξυπηρέτηση, τη χρήση 

τακτικής πειθούς,  την ενεργοποίηση της αλλαγής, τη διαχείριση των συγκρούσεων, 

τη δηµιουργία οµάδας και τη χρήση του χιούµορ (Goleman, Boyatzis & McKee, 

2002, σ. 46-49). 

Σύγχρονες έρευνες υποστηρίζουν τη σχέση της Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης 

µε τα «κίνητρα επιτεύγµατος» των ατόµων, τα οποία επηρεάζουν τη στοχοθεσία τους 

αλλά και την προθυµία να δεχτούν προκλήσεις και να λάβουν ενδεχόµενα ρίσκα. 

Σύµφωνα µε την Lazovic (2012, σ. 798) η συναισθηµατική νοηµοσύνη δύναται να 

ενισχύσει την οργανωτική κουλτούρα, να οξύνει την ανθεκτικότητά της και να 

επεκτείνει την ευελιξία της, αυτά τα χαρακτηριστικά µακροπρόθεσµα οδηγούν σε 

µεγαλύτερο ανταγωνιστικό πλεονέκτηµα στην αγορά. Περαιτέρω, η αποτελεσµατική 

επικοινωνία και ενσυναίσθηση µεταξύ διευθυντών/ηγετών και εργαζοµένων 

αναπτύσσει µια κουλτούρα εµπιστοσύνης που αυξάνει τις συνέργειες µέσα στον 

οργανισµό, ενθαρρύνει τη δηµιουργικότητα των εργαζοµένων, η οποία είναι 
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απαραίτητη για την εύρεση λύσεων και την ανάπτυξη καινοτοµιών, καθιστώντας τον 

οργανισµό  ικανό να ανταποκρίνεται στις όλο και πιο περίπλοκες απαιτήσεις της 

κοινωνίας της µάθησης. Οι νεώτερες θεωρίες για την ηγεσία υπογραµµίζουν τα 

συναισθήµατα και τις αξίες και αναγνωρίζουν τη σηµασία της συµβολικής 

συµπεριφοράς και τον ρόλο του ηγέτη στο να καταστήσει τα γεγονότα ουσιαστικά για 

τους εργαζόµενους. Αυτές οι θεωρίες µας βοηθούν να καταλάβουµε πώς ένας ηγέτης 

µπορεί να επηρεάσει τους υφισταµένους του, να δεσµευτεί σε δύσκολους στόχους και 

να επιτύχει πολύ περισσότερα από ό, τι αρχικά αναµενόταν (Yukl, 1999, σ. 285-286).   

Η George (2000) προσδιόρισε τέσσερις βασικές ικανότητες του συναισθηµατικά 

ευφυούς ηγέτη οι οποίες του παρέχουν τη δυνατότητα να παρακινήσει και να 

µεταµορφώσει τα µέλη της οµάδας. Η πρώτη είναι η ικανότητα να εκτιµά µε ακρίβεια 

τα συναισθήµατα των άλλων καθώς και να αντιλαµβάνεται αποτελεσµατικά την 

συναισθηµατική κατάσταση στην οποία βρίσκεται κάποιος. Αυτή η ικανότητα 

σχετίζεται µε τον βαθµό που µπορεί το άτοµο να επικεντρωθεί στην αυτογνωσία. Η 

συνειδητοποίηση των συναισθηµατικών καταστάσεων του ίδιου και των άλλων 

επιτρέπει στον ηγέτη να δηµιουργήσει και να διατηρήσει υποστηρικτικές σχέσεις µε 

τους άλλους ανθρώπους. Η δεύτερη ικανότητα αναφέρει ότι ο ηγέτης πρέπει να έχει 

µια διεξοδική γνώση για τα συναισθήµατα, που σηµαίνει ότι ο ηγέτης είναι σε θέση 

να προβλέψει συναισθηµατικές αντιδράσεις σε διάφορα σενάρια. Η τρίτη ικανότητα 

αφορά στη χρήση συναισθηµάτων που αναγνωρίζουν οι συναισθηµατικά ευφυείς 

ηγέτες ότι είναι χρήσιµα στην επιρροή της συµπεριφοράς και της κατανόησης των 

άλλων. Επίσης, η αποτελεσµατική συναισθηµατική ρύθµιση έχει θετική επίδραση 

στις επιδόσεις και στις γενικές αλληλεπιδράσεις.  Ως τέταρτη και τελευταία 

ικανότητα αναφέρεται η διαχείριση των συναισθηµάτων. Είναι υποχρέωση του ηγέτη 

να διαχειρίζεται τα συναισθήµατα προκειµένου να δηµιουργηθούν 

αποτελεσµατικότερες οµάδες εργαζοµένων.    

Είναι κοινή µαρτυρία πολλών ερευνητών ότι οι ηγέτες των σχολείων πρέπει να 

διαθέτουν υψηλά επίπεδα κοινωνικής και συναισθηµατικής νοηµοσύνης προκειµένου 

να εξασφαλίσουν τις υψηλές επιδόσεις των εκπαιδευτικών, οι οποίοι είναι άµεσα 

υπεύθυνοι για τη µάθηση των παιδιών. Οι σχολικοί ηγέτες πρέπει να συµµετέχουν 

τακτικά σε αναστοχαστικές διαδικασίες για να µετρούν τις δικές τους επιτυχίες και 

προκλήσεις και να καλλιεργούν µια κουλτούρα που να ενθαρρύνει και τους άλλους 

να κάνουν το ίδιο. Αυτό απαιτεί οι ηγέτες να επιδεικνύουν την αυτογνωσία, την 

κοινωνική ευαισθητοποίηση και την ικανότητα να διαχειρίζονται τις δικές τους 
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συµπεριφορές, όπως και των άλλων µελών του οργανισµού (Sanchez-Nunez, Patti & 

Hoizer, 2015, σ. 67).  

Η Green αναφέρει ότι η αφοσίωση των εργαζοµένων µπορεί να αποτελέσει 

βασικό δείκτη του συναισθηµατικού κλίµατος και της συναισθηµατικής υγείας ενός 

οργανισµού. Τα συναισθήµατα µπορούν επίσης να παράσχουν πολύτιµες 

πληροφορίες στην εργασία. Ο βαθµός στον οποίο επωφελείται από αυτές τις 

πληροφορίες ο εκάστοτε οργανισµός εξαρτάται από τη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

του ηγέτη, που θα πρέπει να είναι σε εγρήγορση ώστε να αφουγκράζεται τις ανάγκες 

και τις απαιτήσεις των εργαζοµένων (http://www.theeiinstitute.com/what-is-

emotional-intelligence/4-mayer-and-salovey-model-of-emotional-intelligence.html). 

Οι διευθυντές και τα στελέχη είναι υπεύθυνοι για τη διαχείριση της συµπεριφοράς 

των εργαζοµένων. Εποµένως, πρέπει να γνωρίζουν τα συναισθήµατα των ανθρώπων 

αυτών για να διαχειριστούν αποτελεσµατικά τη συµπεριφορά τους, δηλαδή να 

διαθέτουν την ικανότητα να κατανοούν και να διαχειρίζονται τα συναισθήµατα των 

υφισταµένων τους και να τους βοηθούν να συνειδητοποιήσουν πώς αισθάνονται, 

γιατί αισθάνονται έτσι και να τους δείχνουν τον τρόπο για την αποτελεσµατική 

διαχείριση των συναισθηµάτων τους (Zhou & George, 2003, σ. 565). Οµοίως, οι 

ηγέτες µε υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη θα πρέπει να είναι σε θέση να βοηθούν 

τους εργαζοµένους να εκµεταλλεύονται τις ευκαιρίες που εντοπίζουν και να 

διαχειρίζονται τις δηµιουργικές προσπάθειες που προκύπτουν. Εξίσου σηµαντικό 

είναι να αναγνωρίζουν πότε πρέπει να ενθαρρύνουν και να υποστηρίζουν τα υπόλοιπα 

µέλη της οµάδας (Zhou & George, 2003, σ. 564).  

Εν κατακλείδι, να αναφέρουµε τα λόγια των Goleman, Boyatzis και McKee 

(2002, σ. 3) οι οποίοι θεωρούν ότι οι µεγάλοι ηγέτες κινητοποιούν, αναφλέγουν το 

πάθος και εµπνέουν τον καλύτερο εαυτό των ανθρώπων που εργάζονται µαζί τους. 

Όταν γίνεται προσπάθεια να δοθεί εξήγηση γιατί κάποιοι ηγέτες είναι τόσο 

αποτελεσµατικοί, συνήθως γίνεται λόγος για στρατηγική, όραµα και ισχυρές ιδέες. 

Αλλά η πραγµατικότητα είναι πολύ πιο απλή. Η ηγεσία λειτουργεί µέσα από τα 

συναισθήµατα. ∆εν έχει σηµασία τι κάνουν οι ηγέτες για να πετύχουν αυτά που 

θέλουν αλλά πώς το κάνουν. Οι ηγέτες ακόµα κι αν όλα τα κάνουν σωστά αλλά 

αποτύχουν στο πρωταρχικό καθήκον τους που είναι η καθοδήγηση των 

συναισθηµάτων προς τη σωστή κατεύθυνση, τίποτα δε θα λειτουργήσει όπως θα 

µπορούσε ή θα έπρεπε. Οι ίδιοι αναφέρουν στο βιβλίο τους «Primal Leadership» ότι η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη µεταφέρεται µέσα σε έναν οργανισµό, όπως η ηλεκτρική 
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ενέργεια µέσω των καλωδίων. Κατά τον ίδιο τρόπο, η διάθεση του ηγέτη είναι 

κυριολεκτικά µεταδοτική, εξαπλώνεται γρήγορα και αδυσώπητα σε όλη την 

επιχείρηση (Goleman, Boyatzis & McKee, 2002, σ. 44). 
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3ο  
Κεφάλαιο: Επαγγελµατική Ενδυνάµωση 

 

3.1 Έννοια και Ορισµός Επαγγελµατικής Ενδυνάµωσης 

 

Όπως αναφέρει το Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής του ΑΠΘ (1998), η έννοια της 

«ενδυνάµωσης» εµφανίστηκε για να περιγράψει διαδικασίες που αναπτύσσονται 

προκειµένου συγκεκριµένα άτοµα να βελτιώσουν, να ενισχύσουν και να 

ισχυροποιήσουν την αυτονοµία και τον τρόπο που αναπτύσσουν τον εαυτό και την 

προσωπικότητά τους σε µια συλλογικότητα, µια οργανωτική µονάδα, µια κοινότητα, 

ώστε να αποκτήσουν περισσότερη δύναµη.  

Ο Menon (2001, σ. 154) υποστηρίζει ότι η ποικιλοµορφία της έννοιας της 

ενδυνάµωσης έχει οδηγήσει σε ασάφεια όσον αφορά τη φύση της. Ένας σηµαντικός 

λόγος ανησυχίας είναι η τάση των µελετητών να χρησιµοποιούν τη λέξη ενδυνάµωση 

για να αναφερθούν σε πολύ διαφορετικές έννοιες. Η «Ενδυνάµωση» έχει 

χρησιµοποιηθεί για να δηλώσει την πράξη ενδυνάµωσης (των άλλων) και επίσης για 

να περιγράψει τις εσωτερικές διαδικασίες ενδυνάµωσης του ατόµου (ψυχολογική 

ενδυνάµωση). Έτσι, υπάρχουν ουσιαστικά δύο διαφορετικές αντιλήψεις για την 

ενδυνάµωση: δοµική και ψυχολογική. Σύµφωνα µε τη διαρθρωτική προσέγγιση, η 

ενδυνάµωση είναι ένα σύνολο πρακτικών όπως η ανάθεση εξουσίας και ευθύνης 

στους εργαζοµένους, η ευέλικτη ιεραρχία και οι αυτοδιαχειριζόµενες οµάδες 

εργασίας (Krishnan, 2012, σ. 554). Ενώ, η ψυχολογική ενδυνάµωση σε ένα 

εργασιακό πλαίσιο είναι µια µορφή ενδογενούς κινήτρου εργασίας, το οποίο έχει 

αποδειχθεί ότι συµβάλλει στην ευτυχία και στην παραγωγικότητα των υπαλλήλων και  

αποτελείται από τέσσερις διαστάσεις: τον αντίκτυπο, το νόηµα, την επιλογή και την 

ικανότητα (Krishnan, 2012, σ. 551).  

Η ενδυνάµωση στον χώρο εργασίας έχει λάβει αυξηµένη προσοχή µεταξύ των 

ερευνητών και των επαγγελµατιών και η πίστη στο πλεονέκτηµα της ενδυνάµωσης 

των εργαζοµένων φαίνεται να αναγνωρίζεται τόσο από τους ίδιους τους 

εργαζόµενους όσο και από τους διευθυντές.  Ο Donovan (1994), υποστηρίζει ότι 

υπάρχουν δύο είδη ενδυνάµωσης. Το ένα είναι η ενδυνάµωση των ανθρώπων να 

εκτελούν το έργο τους, να λαµβάνουν τις αποφάσεις που απαιτούνται για να 

ικανοποιούν τις απαιτήσεις των πελατών τους και να λειτουργούν µε ελάχιστη ή 

καθόλου επίβλεψη. Αυτός ο τύπος ενδυνάµωσης είναι καθοριστικός για την υψηλή 
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απόδοση. Οι εργαζόµενοι µπορούν να εκτελούν την εργασία αποτελεσµατικά έχοντας 

την ικανότητα, τα µέσα και την εξουσία να επιλύσουν προβλήµατα ή καθυστερήσεις 

που µπορεί να συµβούν. Ξέρουν τι πρέπει να γίνει και το κάνουν. Εάν προκύψουν 

προβλήµατα είναι εξουσιοδοτηµένοι να τα χειριστούν. Κατά αυτόν τον τρόπο, όπως 

υποστηρίζει ο Menon (2001), η ενδυνάµωση αναπτύσσεται βάσει µιας σχεσιακής 

προσέγγισης που επικεντρώνεται περισσότερο στην εκχώρηση της εξουσίας και στην 

παραχώρηση πρωτοβουλίας στη λήψη αποφάσεων. Σύµφωνα µε αυτή την 

προσέγγιση, η ενδυνάµωση βασίζεται στον προσανατολισµό της εξουσίας, στην 

ιεραρχία ενός οργανισµού. Η ενδυνάµωση αποτελείται από τρία στοιχεία: τη µέθοδο 

εργασίας (βαθµός διακριτικής ευχέρειας), τον προγραµµατισµό εργασίας (επίπεδο 

ελέγχου) και τα κριτήρια εργασίας (βαθµός επιλογής ή τροποποίησης) (Ismail, 

Mohamed, Sulaiman, Mohamad & Yusuf, 2011, σ. 91).  

Σύµφωνα µε την πρόταση του Tymon (1988, όπως αναφ. στον Menon, 2001, 

σ. 156) η ακαδηµαϊκή βιβλιογραφία για την ενδυνάµωση µπορεί να ταξινοµηθεί σε 

τρεις ευρείες κατηγορίες µε βάση την υποκείµενη ώθηση και την έµφαση των 

διαφόρων ερευνητικών ρευµάτων: (α) τη δοµική προσέγγιση, (β) την προσέγγιση 

µέσω κινήτρων και γ) την ηγετική προσέγγιση. Στη δοµική προσέγγιση, η 

ενδυνάµωση νοείται ως η παροχή εξουσίας και η λήψη αποφάσεων. Συνεπώς, η 

ενδυνάµωση των υπαλλήλων συνεπάγεται τη λήψη αποφάσεων που εξουσιοδοτούν 

την οργανωτική ιεραρχία και παρέχουν στους υπαλλήλους τη δυνατότητα να 

επηρεάσουν σηµαντικά τα οργανωτικά αποτελέσµατα. Στην ηγετική προσέγγιση, 

δίνεται έµφαση και στην ενεργητική πτυχή της ενδυνάµωσης. Οι ηγέτες ενεργοποιούν 

και, ως εκ τούτου, εξουσιοδοτούν τους οπαδούς τους να ενεργούν παρέχοντας ένα 

συναρπαστικό όραµα για το µέλλον. 

Ο Dunst (1991, όπως αναφ. στους Short και Rinehart, 1992, σ. 9) πρότεινε ότι 

η ενδυνάµωση αποτελείται από δύο ζητήµατα, την ενεργοποίηση της εµπειρίας που 

παρέχεται σε µια οργάνωση και η οποία προάγει την αυτονοµία, την επιλογή, τον 

έλεγχο και την ευθύνη, καθώς και την παρότρυνση του ατόµου να επιδείξει 

υπάρχουσες ικανότητες που υποστηρίζουν και ενισχύουν τη λειτουργία του 

οργανισµού. Ένας άλλος ορισµός της ενδυνάµωσης δίνεται από τον Lightfoot (1986, 

αναφ. στο Short & Rinehart, 1992) περιγράφοντάς τη ως τις δυνατότητες που έχει ένα 

άτοµο για αυτονοµία, επιλογή, ευθύνη και συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων σε 

οργανισµούς.  
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 Οι Page και Czuba (1999) ισχυρίζονται στη µελέτη τους ότι η ενδυνάµωση 

είναι µια διαδικασία που αµφισβητεί τις υποθέσεις µας για τον τρόπο που είναι και 

µπορεί να είναι τα πράγµατα. Προκαλεί τις βασικές µας υποθέσεις σχετικά µε την 

εξουσία, τη βοήθεια, την επίτευξη και την επιτυχία. Ο πυρήνας της έννοιας της 

ενδυνάµωσης είναι η ιδέα της εξουσίας. Η δυνατότητα ενδυνάµωσης εξαρτάται από 

δύο πράγµατα. Πρώτον, η ενδυνάµωση απαιτεί την αλλαγή της εξουσίας. Εάν η 

εξουσία δεν µπορεί να αλλάξει, αν είναι εγγενής στις θέσεις ή στους ανθρώπους τότε 

η ενδυνάµωση δεν είναι δυνατή. ∆εύτερον, η έννοια της ενδυνάµωσης εξαρτάται από 

την ιδέα ότι η εξουσία µπορεί να επεκταθεί. Ειδικότερα, η εξουσία υπάρχει µέσα στο 

πλαίσιο µιας σχέσης µεταξύ ανθρώπων ή πραγµάτων και εφόσον η εξουσία 

δηµιουργείται στις σχέσεις, οι σχέσεις δύναµης και εξουσίας µπορούν να αλλάξουν. 

Τότε µόνο η ενδυνάµωση µπορεί να αποκτήσει νόηµα όταν ειδωθεί ως µια διαδικασία 

αλλαγής. Ωστόσο, ως έναν γενικό ορισµό οι Page και Czuba (1999)  προτείνουν ότι η 

ενδυνάµωση είναι µια πολυδιάστατη κοινωνική διαδικασία που βοηθά τους 

ανθρώπους να αποκτήσουν τον έλεγχο της ζωής τους. Είναι µια διαδικασία που 

ενδυναµώνει την εξουσία στους ανθρώπους για χρήση στη ζωή τους, στις κοινότητές 

τους και στην κοινωνία τους, ενεργώντας πάνω σε θέµατα που θεωρούν σηµαντικά. Η 

ενδυνάµωση είναι µια πολυδιάστατη κοινωνική διαδικασία. Είναι πολυδιάστατη 

δεδοµένου ότι εµφανίζεται µέσα σε κοινωνιολογικές, ψυχολογικές, οικονοµικές και 

άλλες διαστάσεις και εµφανίζεται σε διάφορα επίπεδα (ατοµικό, οµαδικό, 

κοινότητας). Εξ ορισµού, είναι µια κοινωνική διαδικασία, καθώς συµβαίνει σε σχέση 

µε άλλους. Μια σηµαντική επίδραση αυτού του ορισµού της ενδυνάµωσης είναι ότι 

το άτοµο και η κοινότητα συνδέονται θεµελιωδώς. 

Προκειµένου να επιτευχθούν τα αναµενόµενα οφέλη της ενδυνάµωσης οι 

εργαζόµενοι θα πρέπει να βιώσουν πραγµατικά την ενδυνάµωση, δηλαδή να 

βρίσκονται στην ψυχολογική κατάσταση της ενδυνάµωσης. Επίσης, οι πρωτοβουλίες 

ενδυνάµωσης θα πρέπει να είναι τόσο ποικίλες όσο ο εµπλουτισµός της εργασίας, ο 

χρόνος ευελιξίας, οι κοινές επιτροπές διαχείρισης εργασίας, οι αυτοδιαχειριζόµενες 

οµάδες εργασίας, η ισότιµη συµµετοχή και η εκπροσώπηση του εργατικού δυναµικού 

στο διοικητικό συµβούλιο. Όλες αυτές οι δράσεις αναµένεται να ενισχύσουν τους 

υπαλλήλους, µε αποτέλεσµα να βελτιωθεί η επίδοση του οργανισµού. Τρίτον, είναι 

σηµαντικό η ενδυνάµωση να ειδωθεί ως ψυχολογική κατάσταση ώστε να 

λειτουργήσει ως ένας σύνδεσµος µεταξύ των πράξεων ενδυνάµωσης και των 

αποτελεσµάτων των εργαζοµένων, όπως είναι η ικανοποίηση, η εµπλοκή και η 
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οργανωτική δέσµευση. Ωστόσο, σε αυτό το σηµείο πρέπει να ειπωθεί ότι η επιτυχία ή 

η αποτυχία της ανάληψης πρωτοβουλίας για ανάπτυξη της ενδυνάµωσης συνδέεται 

περισσότερο µε την ψυχολογική κατάσταση του εργοδότη παρά µε τη θεµελιώδη 

φύση της ενδυνάµωσης που βιώνει ο εργαζόµενος (Menon, 2001, σ. 158). 

Όπως υποστηρίζει ο London (1993, σ. 57), η ενδυνάµωση είναι η διασφάλιση 

του εργαζόµενου ότι έχει την εξουσία να κάνει τη δουλειά του. ∆εν είναι η έννοια της 

ενδυνάµωσης που είναι λανθασµένη. Αντίθετα, είναι η έλλειψη κατανόησης από τους 

ανθρώπους για το πώς να προχωρήσουµε από µια πιο παραδοσιακή ιεραρχική 

νοοτροπία σε µια νοοτροπία ενδυνάµωσης (Blanchard, Carlos, Randolph, 1999, σ. 2). 

 

3.2 Επαγγελµατική Ενδυνάµωση στην Εκπαίδευση 

 

Η ιστορική εξέλιξη του οικοδοµήµατος που αποκαλείται ενδυνάµωση ξεκίνησε µε το 

κίνηµα των ανθρώπινων σχέσεων, το οποίο εστίασε την προσοχή του στον 

εργαζόµενο και στις αλληλεπιδράσεις του µε τους άλλους εργαζόµενους (Short & 

Greer, 1997). Όπως αναφέρει ο Anderson (2007) η θεωρία της ενδυνάµωσης 

δηµιουργήθηκε από τη µεταρρύθµιση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων των γυναικών 

και των γυναικείων µειονοτικών οµάδων στη δεκαετία του 1960. Η έννοια της 

ενδυνάµωσης παρατηρήθηκε πρώτα στον βιοµηχανικό τοµέα και στον κόσµο των 

επιχειρήσεων για την αύξηση της παραγωγικότητας. Από εκεί, το ενδιαφέρον για την 

επαγγελµατική ενδυνάµωση πέρασε στον χώρο της εκπαίδευσης. Από τα µέσα της 

δεκαετίας του 1980 η ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών βρέθηκε στο επίκεντρο της 

σχολικής µεταρρύθµισης. Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές τάσεις θεωρούν ότι η 

επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών θα επιφέρει την αποτελεσµατικότητα 

της σχολικής µονάδας (Keedy, Gordon, Newton & Winter, 2001, σ. 30).   

Οι ορισµοί που δίνονται από διάφορους ερευνητές για την επαγγελµατική 

ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών έχουν ως επίκεντρο τη συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών  στη λήψη αποφάσεων. Χαρακτηριστική είναι η χρήση του ορισµού 

της  ενδυνάµωσης από τους  Owens και Valesky (2007) καθώς τον χρησιµοποιούν για 

να περιγράψουν τις συµµετοχικές µεθόδους στη λήψη αποφάσεων. Όπως αναφέρουν 

οι Veisi, Azizifar, Gowhary & Jamalinesari (2015), η λήψη αποφάσεων αναφέρεται 

στη συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε σηµαντικές αποφάσεις που επηρεάζουν άµεσα 

την επαγγελµατική τους ζωή. Τέτοιου είδους συµµετοχή είναι απαραίτητη 

προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να αυξήσουν τον έλεγχο του εργασιακού τους 
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περιβάλλοντος, να αυξήσουν την εσωτερική θέση ελέγχου τους και να µειώσουν τα 

αισθήµατα αποξένωσης στον χώρο εργασίας. Βέβαια, όταν αναφερόµαστε στη 

διαδικασία λήψης αποφάσεων δε θα πρέπει να αντιµετωπίζουµε την έννοια αυτή ως 

κάτι δεδοµένο και απλό. Οι Rice και Schneider (1994, σ. 44) υποστηρίζουν ότι η 

διαδικασία λήψης αποφάσεων είναι ένα περίπλοκο φαινόµενο και, λόγω της 

εξάρτησης από την ανθρώπινη συµµετοχή, υπόκειται σε παράγοντες που δε 

βρίσκονται υπό τον έλεγχο της οργάνωσης καθώς τα άτοµα που εµπλέκονται στη 

διαδικασία αυτή έχουν διαφορετικές προτιµήσεις, κλίσεις ενδιαφέροντα, εµπειρία και 

εξειδίκευση.  

Οι Lee και Koh (2001, σ. 686) προτείνουν ότι για να θεωρηθεί κατάλληλος 

ένας ορισµός της ενδυνάµωσης πρέπει να ενσωµατώνει πτυχές τόσο της 

συµπεριφοράς όσο και της αντίληψης. Έτσι, η ενδυνάµωση ορίζεται ως η ψυχολογική 

κατάσταση του υφιστάµενου που περιλαµβάνει τέσσερις διαστάσεις οι οποίες 

επηρεάζονται από την υποστηρικτική συµπεριφορά του προϊσταµένου. Εποµένως, µια 

διάσταση είναι η σηµασία που αναφέρεται στην αξία ενός σκοπού ή στόχου και 

κρίνεται µε βάση τα ιδανικά και τα πρότυπα του ατόµου, άλλη διάσταση είναι η 

ικανότητα κάποιου να εκτελεί επιδέξια τα καθήκοντά του, τρίτη διάσταση είναι ο 

αυτοπροσδιορισµός που σχετίζεται µε την αυτονοµία του ατόµου κατά την άσκηση 

του επαγγέλµατός του και τέλος η επίδραση, η οποία περιλαµβάνει την αντίληψη του 

βαθµού στον οποίο ένα άτοµο µπορεί να επηρεάσει τα στρατηγικά, διοικητικά ή 

λειτουργικά αποτελέσµατα της δουλειάς του. Ως εκ τούτου, αναφέρεται  στην ανάγκη 

του εκπαιδευτικού να επηρεάσει τη διαδικασία διδασκαλίας και εκµάθησης. Η 

αποτελεσµατικότητα αφορά στους εκπαιδευτικούς που πιστεύουν ότι έχουν τις 

δεξιότητες να εκτελέσουν τo έργο τους και την ικανότητα να αναπτύξουν 

προγράµµατα σπουδών για τους µαθητές τους. Τόσο το αίσθηµα της γνώσης όσο και 

της πρακτικής, που έχει ως αποτέλεσµα την επίτευξη των επιθυµητών 

αποτελεσµάτων, είναι κρίσιµο για την αίσθηση της αυτοεκτίµησης των 

εκπαιδευτικών.  

Άλλη µια οπτική της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών είναι 

αυτή των Keedy et al (2001, σ. 32) που την ορίζουν ως ενεργοποίηση, απελευθέρωση, 

αυτονοµία, επιρροή, ηγεσία, εξουσία, υπευθυνότητα, αυτοεκτίµηση, αυτο-

αποτελεσµατικότητα και επαγγελµατική ανάπτυξη. Η επαγγελµατική ανάπτυξη 

αναφέρεται στην αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι το σχολείο τούς παρέχει ευκαιρίες 

για εξέλιξη και επαγγελµατική ανάπτυξη, για να συνεχίσουν να µαθαίνουν και να 
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επεκτείνουν τις ικανότητές τους κατά τη διάρκεια της εργασίας τους στο σχολείο 

(Bogler & Somech, 2004, σ. 278). Στο ίδιο συµπέρασµα καταλήγει και ο Maeroff 

(1988) ο οποίος εξήγησε ότι η ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών απαιτεί αυτονοµία, 

αναγνώριση, ευκαιρίες για την αύξηση της γνώσης και πρόσβαση στη λήψη 

αποφάσεων. Παράλληλα, ο Krishnan (2012, σ. 559) τονίζει τη χρησιµότητα της 

ενδυνάµωσης ως ενός σηµαντικού παράγοντα για την επιτυχία των σχολείων, των 

επιχειρήσεων ή άλλων οργανισµών στους οποίους οι άνθρωποι εργάζονται για έναν 

κοινό στόχο, ο οποίος θα πρέπει να είναι προκλητικός αλλά ταυτόχρονα και 

ρεαλιστικός. Από τους παραπάνω ορισµούς διαπιστώνουµε ότι η έννοια  της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών αναφέρεται στην αντιµετώπιση των  

εκπαιδευτικών ως υπεύθυνων επαγγελµατιών που µπορούν να φέρουν τα επιθυµητά 

αποτελέσµατα για την ποιοτική βελτίωση της εκπαίδευσης. 

Όσον αφορά στις διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης, οι Short και 

Rinehart (1992) στη µελέτη τους αναφέρουν ότι υπάρχουν έξι διαστάσεις µε πρώτη 

τη συµµετοχή των εκπαιδευτικών στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων που 

επηρεάζουν άµεσα την εργασία τους, δεύτερη τον αντίκτυπο (impact) της ικανότητας 

των εκπαιδευτικών να επηρεάζουν τη λήψη αποφάσεων που σχετίζονται µε τη 

σχολική ζωή (Short και Rinehart, 1992). Ο αντίκτυπος αναφέρεται στην αντίληψη 

των εκπαιδευτικών ότι µπορούν να επηρεάσουν και να επιδράσουν στη ζωή του 

σχολείου (Bogler & Somech, 2004, σ. 278). Μια άλλη διάσταση είναι το κύρος των 

εκπαιδευτικών σε συσχετισµό µε τον επαγγελµατικό σεβασµό που νιώθουν για το 

άτοµό τους οι συνάδελφοί τους (Short και Rinehart, 1992). Το κύρος αναφέρεται 

στον επαγγελµατικό σεβασµό και στον θαυµασµό που οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαµβάνονται ότι κερδίζουν από τους συναδέλφους τους. Ο σεβασµός παρέχεται 

επίσης για τις γνώσεις και την τεχνογνωσία που επιδεικνύουν οι δάσκαλοι µε 

αποτέλεσµα την υποστήριξη των ενεργειών τους από τους άλλους (Bogler & Somech, 

2004, σ. 278). Η επαγγελµατική τους αυτονοµία είναι η τρίτη διάσταση της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης (Short και Rinehart, 1992) και αναφέρεται στην 

αίσθηση των εκπαιδευτικών ότι έχουν έλεγχο σε διάφορες πτυχές της επαγγελµατικής 

τους ζωής συµπεριλαµβανοµένου του προγραµµατισµού, της ανάπτυξης 

προγραµµάτων σπουδών, της επιλογής σχολικών εγχειριδίων και του σχεδιασµού της 

διδασκαλίας. Αυτός ο τύπος ελέγχου επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να αισθάνονται 

ελεύθεροι να λαµβάνουν αποφάσεις σχετικές µε το εκπαιδευτικό τους περιβάλλον 

(Bogler & Somech, 2004, σ. 278). Επιπρόσθετα, έχει παρατηρηθεί πως στα σχολεία 
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που χαρακτηρίζονται από αυτονοµία οι εκπαιδευτικοί ενδυναµώνουν τον εαυτό τους 

στην παροχή υψηλής ποιότητας υπηρεσιών στους µαθητές τους (Keedy, Gordon, 

Newton & Winter, 2001, σ. 30). Το ίδιο ισχυρίζεται και ο Wynne (2001), ο οποίος 

δηλώνει ότι στόχος της ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών είναι η βελτίωση των 

µαθησιακών επιτευγµάτων. Μια ακόµα διάσταση είναι η ανάληψη ευθύνης σε θέµατα 

επαγγελµατικής ανάπτυξης και δια βίου εκπαίδευσης. Ως επαγγελµατική ανάπτυξη 

ορίζεται η αντίληψη των εκπαιδευτικών για τη συνέχιση της µάθησης και της 

επέκτασης των δεξιοτήτων τους κατά τη διάρκεια της εργασίας τους στο σχολείο και 

για την παροχή ευκαιριών ανάπτυξης και επαγγελµατικής εξέλιξης, η οποία σύµφωνα 

µε τον Keedy και τους συνεργάτες του (2001) είναι ένας σηµαντικός παράγοντας για 

την ενδυνάµωση. Έκτη και τελευταία διάσταση είναι η ανάπτυξη της αυτο-

αποτελεσµατικότητας (Short και Rinehart, 1992) που αναφέρεται στην αντίληψη των 

εκπαιδευτικών ότι είναι ικανοί να αναπτύσσουν προγράµµατα σπουδών για τους 

µαθητές και εξοπλισµένοι µε δεξιότητες και ικανότητες που βοηθούν τους µαθητές 

τους να µαθαίνουν (Bogler & Somech, 2004, σ. 278). ∆υστυχώς, η έρευνα 

ενδυνάµωσης αναφέρει ότι οι συνθήκες υπό τις οποίες εργάζονται οι εκπαιδευτικοί 

συχνά δηµιουργούνται µε τέτοιο τρόπο ώστε να µην τους επιτρέπουν να νιώθουν την 

αίσθηση της αποτελεσµατικότητας, της επιτυχίας και της αυτοπεποίθησης (Terry, 

1995, σ. 2).   

Αρκετές µελέτες έχουν διεξαχθεί σχετικά µε την ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών και τους διάφορους παράγοντες που την επηρεάζουν. Μία από αυτές 

τις µελέτες είναι των Pearson και Moomaw (2005, όπως αναφ. στους Veisi, Azizifar, 

Gowhary & Jamalinesari, 2015, σ. 438-439)  που ερεύνησαν τη σχέση µεταξύ 

αυτονοµίας των εκπαιδευτικών και του άγχους στην εργασία, την ικανοποίηση από 

την εργασία, την ενδυνάµωση και τον επαγγελµατισµό. Αποδείχθηκε ότι όσο 

αυξανόταν η  ικανοποίηση από την εργασία και η αυτονοµία των δασκάλων τόσο 

αυξανόταν η ενδυνάµωση και ο επαγγελµατισµός. Επίσης, καθώς αυξάνονταν η 

αντιληπτή χειραφέτηση και ο επαγγελµατισµός µειώθηκε το άγχος και παρατηρήθηκε 

αύξηση της εργασιακής ικανοποίησης που συνδέθηκε µε υψηλό βαθµό 

επαγγελµατισµού και ενδυνάµωσης. Σε µια άλλη έρευνα των Sagnak, Kuruoz, Polat 

και Soylu (2015, σ. 150) διαπιστώθηκε ότι υπήρξε µια σηµαντική θετική σχέση 

µεταξύ µετασχηµατιστικής ηγεσίας και ψυχολογικής ενδυνάµωσης. Σηµαντική θετική 

σχέση βρέθηκε µεταξύ της ψυχολογικής χειραφέτησης και του καινοτόµου κλίµατος. 

Έτσι, οδηγήθηκαν στο συµπέρασµα ότι η µετασχηµατιστική ηγεσία επηρεάζει το 
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καινοτόµο κλίµα τόσο άµεσα όσο και έµµεσα, µέσω της ψυχολογικής ενδυνάµωσης. 

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της µελέτης των Short και Rinehart (1992, σ. 4)  βρέθηκε 

ότι το σχολικό κλίµα, η ηλικία και η εµπειρία είναι σηµαντικοί παράγοντες 

πρόβλεψης της ενδυνάµωσης. Εντοπίστηκε επίσης και µια αρνητική συσχέτιση 

ανάµεσα στην ενδυνάµωση και στο σχολικό κλίµα. Αυτό το εύρηµα υποδηλώνει ότι η 

ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών θα πρέπει να συνδέεται µε την ευαισθητοποίησή 

τους πάνω σε θέµατα επίλυσης συγκρούσεων και στις οµαδικές διαδικασίες. 

Επιπλέον, προτείνουν ότι όταν οι εκπαιδευτικοί ενισχύονται, θεωρούν την επίλυση 

προβληµάτων και δική τους ευθύνη, πράγµα που τους καθιστά πιο επικριτικούς ως 

προς τη λειτουργία του σχολείου και τις σχολικές διαδικασίες εµπλέκοντάς τους 

περισσότερο µε τα σχολικά θέµατα, ενδυναµώνοντας µε αυτόν τον τρόπο τους 

δεσµούς που αναπτύσσονται µεταξύ των εκπαιδευτικών, αλλά και µεταξύ των 

εκπαιδευτικών και του σχολείου ως σύνολο µε ό,τι περιλαµβάνει αυτή η θεώρηση. Ως 

εκ τούτου, πρέπει να διαθέτουν οργανωτικές δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων 

καθώς και δεξιότητες σχεδιασµού και εφαρµογής. Προκειµένου, οι εκπαιδευτικοί να 

αποτελούν αναπόσπαστο µέρος της διαδικασίας επίλυσης προβληµάτων θα πρέπει να 

εφαρµοστεί ένα συστηµατικό σχέδιο για τη διδασκαλία αυτών των δεξιοτήτων (Short 

& Rinehart, 1992, σ. 4).  

Η σηµασία της ενδυνάµωσης στην αποτελεσµατικότητα των σχολικών 

µονάδων είναι αδιαµφισβήτητη και η συµβολή της προς αυτήν την κατεύθυνση έχει 

αναγνωριστεί από πολλές έρευνες. Μία εξ αυτών είναι η µελέτη των Sweetland και  

Hoy (2000), οι οποίοι σηµείωσαν ότι η ενδυνάµωση καθορίζεται και µετράται 

έχοντας ως βάση τη δυναµική των εκπαιδευτικών στον έλεγχο κρίσιµων αποφάσεων 

που σχετίζονται µε τις συνθήκες διδασκαλίας και µάθησης. Τα  αποτελέσµατα της 

έρευνάς τους υποστηρίζουν την κεντρική σηµασία της ενδυνάµωσης των 

εκπαιδευτικών στην αποτελεσµατικότητα των σχολείων. Στο ίδιο συµπέρασµα 

καταλήγει και ο  Spreitzer (1995, αναφ. στο Koberg, Boss, Senjem & Goodman, 

1999, σ. 7) ο οποίος επισηµαίνει ότι η ενδυνάµωση έχει αποδειχθεί ότι επηρεάζει τη 

διοικητική και οργανωτική αποτελεσµατικότητα και αναγνωρίζεται σήµερα ως ένα 

µέσο µε το οποίο οι διευθυντές µπορούν να διαχειριστούν αποτελεσµατικά τους 

οργανισµούς που διοικούν. Η ηγεσία είναι απαραίτητη για να βοηθήσει τους 

οργανισµούς να αναπτύξουν ένα όραµα για το τι µπορούν να γίνουν και στη συνέχεια 

να κατευθύνουν την αλλαγή του οργανισµού προς το συγκεκριµένο όραµα. Το όραµα 

της ενδυνάµωσης περιλαµβάνει τη λήψη αποφάσεων από τους εργαζόµενους που 
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έχουν στενότερη σχέση µε τους µαθητές παρά µε εκείνους που βρίσκονται στην 

κορυφή της πυραµίδας. Η πυραµίδα πρέπει να αντιστραφεί και η λήψη αποφάσεων να 

γίνεται από τη βάση της (Terry, 1995, σ. 3).  

Η δυσκολία που αντιµετωπίζουµε στην εφαρµογή της ενδυνάµωσης είναι 

πρωτίστως η δηµιουργία µιας κουλτούρας στην οποία να µπορεί να ευηµερήσει. Η 

δηµιουργία µιας κουλτούρας ενδυνάµωσης δεν είναι εύκολη. Σηµαίνει ότι τα άτοµα 

θα πρέπει να ενεργούν µε δύναµη ενάντια στις αντιξοότητες και παράλληλα να 

λειτουργούν µε µία λεπτή ισορροπία ανάµεσα στην ευθύνη και στην ελευθερία. Η 

ενδυνάµωση είναι µία πρωτοποριακή τεχνολογία που παρέχει τόσο το στρατηγικό 

πλεονέκτηµα που επιδιώκουν οι επιχειρήσεις όσο και τη δυνατότητα αναζήτησης των 

ανθρώπων. Είναι το µέσο για τη συµµετοχή της επιτυχίας ή της αποτυχίας της 

επιχείρησης, το οποίο σήµερα ορίζεται ως ταυτόχρονα προσανατολισµένο στον 

πελάτη, οικονοµικά αποδοτικό, γρήγορο και ευέλικτο και συνεχώς βελτιούµενο. Η 

ενδυνάµωση µπορεί να βοηθήσει οποιονδήποτε ηγέτη να αξιοποιήσει τις γνώσεις, τις 

δεξιότητες, την εµπειρία και τα κίνητρα κάθε ατόµου στον οργανισµό. Άλλωστε, η 

ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών είναι γνωστή ως θεµελιώδης στρατηγική για τη 

διατήρηση της σχολικής επιτυχίας, όπως επίσης καταλυτική για τη βελτίωση της 

σχολικής εκπαίδευσης (Somech, 2005, αναφ. στο Banker, 2017, σ. 3). 

Παρόλα αυτά, σύµφωνα µε τους Rice και Schneider (1994, σ. 55) οι δάσκαλοι 

εξακολουθούν να επιθυµούν µεγαλύτερη συµµετοχή στη σύλληψη αποφάσεων από 

αυτή που τους παρέχεται. Εποµένως, οι διευθυντές έχουν µεγάλα περιθώρια 

εµπλοκής των εκπαιδευτικών στη διαδικασία λήψης αποφάσεων. Στην ίδια µελέτη 

παρατηρήθηκε ότι όσο υψηλότερο ήταν το επίπεδο συµµετοχής των εκπαιδευτικών 

στη λήψη αποφάσεων τόσο υψηλότερη ήταν η αναφερόµενη ικανοποίηση από την 

εργασία. Άρα, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν περισσότερες ευκαιρίες να 

λαµβάνουν αποφάσεις και να αναπτύσσονται επαγγελµατικά, έχοντας τον έλεγχο των 

ηµερήσιων προγραµµάτων και να αισθάνονται ότι προσφέρουν στους µαθητές τους 

υψηλού επιπέδου υπηρεσίες (Bogler & Somech, 2004, σ. 278). 

Το συµπέρασµα από όσα αναφέρθηκαν είναι ότι οι διευθυντές πρέπει να 

ορίσουν µε σαφήνεια τις παραµέτρους που περιβάλλουν τη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων, διασφαλίζοντας ότι οι εκπαιδευτικοί κατανοούν τα όρια της εξουσίας 

τους και το εύρος της ευθύνης στη λήψη αποφάσεων. Ο προσεκτικός ορισµός των 

θεµάτων και η έκταση της κατάλληλης συµµετοχής στην απόφαση είναι απαραίτητες 

προϋποθέσεις για τους εκπαιδευτικούς ώστε να συµµετέχουν στη λήψη αποφάσεων 
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σε ουσιαστικό επίπεδο ( Rice & Schneider, 1994, σ. 56). Για να είναι αποτελεσµατική 

η συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων πρέπει να είναι πραγµατική, και οι δάσκαλοι 

πρέπει να είναι σίγουροι ότι οι αποφάσεις τους όντως επηρεάζουν τα πραγµατικά 

αποτελέσµατα (Bogler & Somech, 2004, σ. 278). 

 

3.2.1 Μέθοδοι και τεχνικές επαγγελµατικής ενδυνάµωσης εκπαιδευτικών. 

Ο Marks & Louis (1997, όπ. αναφ. στους Keedy, Gordon, Newton & Winter, 2001, σ. 

32) διαπίστωσαν ότι σχολεία µε υψηλά επίπεδα ενδυνάµωσης εκπαιδευτικών 

οργανώθηκαν γύρω από τις αρχές της επαγγελµατικής κοινότητας και της συλλογικής 

ευθύνης για τη µάθηση των µαθητών. Οι ερευνητές αυτοί επιβεβαίωσαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί ασχολούνται µε καινοτόµες πρακτικές στην τάξη όταν ενθαρρύνονται 

και αναµένεται από αυτούς να πειραµατίζονται. Άποψη η οποία ταυτίζεται µε όσα 

αναφέρουν οι Blaze και Blaze (1996, σ. 124) στη µελέτη τους υποστηρίζοντας ότι ο 

διευθυντής µε την ενθάρρυνση της καινοτοµίας, της δηµιουργικότητας και της λήψης 

ρίσκων ωθεί τους εκπαιδευτικούς να µελετήσουν και να πειραµατιστούν µε νέες 

διδακτικές τεχνικές, υλικά, προγράµµατα σπουδών και αυτή η στάση αποδεικνύεται 

ως ένα µέσο για την ενδυνάµωσή τους. Ο τρόπος µε τον οποίο διασφαλίζεται η 

διευκόλυνση της ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών είναι ένα θέµα που απασχολεί 

πολλούς µελετητές. Αλλαγές στους πολιτιστικούς κανόνες, στις νέες κοινωνικές 

διδακτικές πρακτικές και κοινωνικές γνώσεις, η ενεργοποίηση της ηγεσίας, καθώς και 

των δεξιοτήτων για την προώθηση της έρευνας, της οµαδικής διαδικασίας και της 

επικοινωνίας έχουν µελετηθεί ως στρατηγικές για την ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών. 

Μια άλλη στρατηγική για την ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών που πρότειναν 

οι Blaze και Blaze (1996, σ. 124) είναι η χρήση της ανταµοιβής είτε αυτή είναι απτή 

είτε συµβολική, ιδιαίτερα µέσω ιδιωτικών ή δηµόσιων επαίνων. Η αναγνώριση των 

επιτυχιών τους, της δουλειάς τους πάνω και πέρα από το καθήκον, της µοναδικής 

συµβολής και της ατοµικότητάς τους, όπως και την αναγνώριση των καθηµερινών 

προκλήσεων και δυσκολιών που συναντούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους. Μία 

ακόµα στρατηγική ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών είναι η παροχή υποστήριξης που 

προσδιορίζεται από τις προσπάθειες του ηγέτη να συµβάλλει στην ανάπτυξη του 

προσωπικού, να εξασφαλίσει τους βασικούς πόρους και να προάγει την επίλυση 

προβληµάτων. Η παροχή υποστήριξης αποκτά µεγαλύτερη σηµασία ιδίως όταν 

συνδέεται µε την εκτίµηση και την αναγνώριση του εκπαιδευτικού έργου, αλλά και 
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της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού από τον διευθυντή. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

χαρακτηρίζουν τα προσωπικά στοιχεία που διαθέτει ο διευθυντής ως στρατηγικής 

σηµασίας για την ενδυνάµωση τους, χωρίς όµως αυτά να αποτελούν στρατηγικές 

δηλαδή εσκεµµένες ενέργειες από τη µεριά του. Τέτοια χαρακτηριστικά γνωρίσµατα 

που συνδέονται µε την ενδυνάµωση είναι η φροντίδα, ο ενθουσιασµός, η αισιοδοξία, 

η ειλικρίνεια και η φιλικότητα του διευθυντή.  

Μια αποτελεσµατική προσέγγιση για να υιοθετηθεί η συνεχής βελτίωση µιας 

σχολικής µονάδας ως τρόπου ζωής είναι µέσω της χειραφέτησης και της 

καθοδήγησης των εκπαιδευτικών, που επιτυγχάνεται όταν οι ηγέτες ασκούν 

µετασχηµατιστική ηγεσία ενδυναµώνοντας τους υπαλλήλους τους, καθιστώντας τους 

µε αυτόν τον τρόπο ικανούς να εκτελούν ανεξάρτητα από την εποπτεία και τον 

έλεγχό τους (Sagnak, Kuruoz, Polat & Soylu, 2015, σ. 156). Οι εκπαιδευτικοί 

µπορούν να αναδειχθούν µε την ενδυνάµωση και αυτή η ενθάρρυνση θα τους 

επιτρέψει να κάµψουν τις δυσκολίες που αθροίζονται καθηµερινά εις βάρος όλου του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Oι δάσκαλοι θα πρέπει να δουλεύουν "µε" τους 

διευθυντές αντί "για" τους διευθυντές. Η άποψή τους να έχει αξία. Να τους δίνεται η 

δυνατότητα να έχουν ελευθερία, ώστε να αναλαµβάνουν ρίσκα στο πρόγραµµα 

σπουδών όπως και σε άλλους τοµείς της δουλειάς τους. Θα πρέπει οι τεχνικές 

διδασκαλίας τους να αντικατοπτρίζουν την προσωπικότητά τους και να τους 

επιτρέπεται να είναι ενδυναµωµένοι και δηµιουργικοί. Αυτοί οι δάσκαλοι είναι 

επιτυχηµένοι µέσα στην τάξη, γεγονός που αποκαλύπτει ότι ο διευθυντής έχει 

µεριµνήσει για την ενδυνάµωσή τους (Terry, 1995, σ. 2). Βέβαια, η ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών δεν περιορίζει τα οφέλη της µόνο στο σχολικό πλαίσιο αλλά και σε 

µια γενικότερη προοπτική, καθώς όπως διαπίστωσε ο Krishnan (2012) η ενδυνάµωση 

διαδραµατίζει µεσολαβητικό ρόλο στη σχέση µεταξύ της έννοιας της ζωής και της 

ευηµερίας.    

Μια από τις πολλές στρατηγικές που προωθούν την ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών είναι αυτή που πρότειναν οι Rinehart και Short (1993, σ. 3), οι οποίοι 

υποστηρίζουν ότι η ενδυνάµωση µπορεί να αναπτυχθεί µέσω εξειδικευµένων 

προγραµµάτων που ενσωµατώνονται στο σχολικό πρόγραµµα σπουδών. Μέσα από τα 

εξειδικευµένα προγράµµατα οι δάσκαλοι αποκτούν γνώσεις, δεξιότητες και 

αναπτύσσουν την αίσθηση της αυτο-αποτελεσµατικότητας, της εµπλοκής και της 

ενδυνάµωσης. Γενικά, θα λέγαµε ότι τα προγράµµατα επαγγελµατικής ανάπτυξης που 

κρίθηκαν ως επιτυχηµένα περιλάµβαναν ανάπτυξη δεξιοτήτων, καθοδήγηση από 
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οµότιµους, οµάδες µελέτης, έρευνα δράσης, σχολική ηγεσία, εταιρική σχέση 

σχολείων-πανεπιστηµίων, συνεργατικές οµάδες, ανάπτυξη προγραµµάτων σπουδών, 

εκπαιδευτική τεχνολογία, προγραµµατισµό, γραµµατισµό και βελτίωση της 

αξιολόγησης των µαθητών. Καθένα από αυτά τα προγράµµατα έχουν ως αποτέλεσµα 

την ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών, τη βελτίωση της διδασκαλίας και των 

µαθησιακών επιτευγµάτων. Σε όλα αυτά τα επιτυχηµένα προγράµµατα 

επαγγελµατικής ανάπτυξης δηµιουργείται µια ατµόσφαιρα υποστήριξης και 

εµπιστοσύνης µεταξύ ηγετών και εκπαιδευτικών. Για να υλοποιηθούν αυτά τα 

προγράµµατα απαραίτητη προϋπόθεση είναι η δέσµευση των ηγετών απέναντι στους 

εκπαιδευτικούς µέσω της ηθικής και υλικής  υποστήριξης, συµπεριλαµβανοµένης της 

παροχής χρόνου και πόρων (Keedy, Gordon, Newton & Winter, 2001, σ. 40). 

Εποµένως, πρέπει να ενθαρρύνεται η συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε σεµινάρια και 

προγράµµατα που συµβάλλουν στην επαγγελµατική τους ανάπτυξη και στην αυτο-

αποτελεσµατικότητά τους. Θεωρείται πως όταν οι εκπαιδευτικοί βιώσουν 

µεγαλύτερες ευκαιρίες επαγγελµατικής ανάπτυξης και αποκτήσουν µεγαλύτερη 

εµπιστοσύνη στην ικανότητά τους να πετυχαίνουν υψηλούς στόχους το κύρος τους 

αυξάνεται επίσης. Η ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών προάγει τα συναισθήµατα της 

δέσµευσής τους για την οργάνωση, το επάγγελµα και την εκτός ρόλου συµπεριφορά 

τους (Bogler & Somech, 2004, σ. 287).  

Πολλές µελέτες έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι η επαγγελµατική 

εξέλιξη µπορεί να οδηγήσει και να στηρίξει την ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών, 

ειδικά όταν τα προγράµµατα που βασίζονται σε ερευνητικά δεδοµένα συγκλίνουν µε 

τα επαγγελµατικά πρότυπα που χαρακτηρίζουν την καθηµερινή σχολική 

αλληλεπίδραση. Από τη µεριά των εκπαιδευτικών, υπάρχουν κάποια κοινά 

χαρακτηριστικά που τα αντιλαµβάνονται οι ίδιοι ως ενδυνάµωση και 

συµπεριλαµβάνουν την ύπαρξη ενός κλίµατος υποστήριξης και εµπιστοσύνης, την 

ανάληψη ηγετικών ρόλων µέσω της ενθάρρυνσης από τον διευθυντή, την εθελοντική 

συµµετοχή σε συνδυασµό µε επαγγελµατικές προδιαγραφές που προωθούν την 

εµπλοκή τους, τη διαφορετική, ενεργητική µάθηση και την αυτο-κατευθυνόµενη 

µαθησιακή εµπειρία που συνδέονται µε το πλαίσιο εργασίας και την 

εµπειρογνωµοσύνη των εκπαιδευτικών, την ενσωµάτωση των προσπαθειών για τη 

βελτίωση της διδασκαλίας και µάθησης στην τάξη µέσω της σχολικής βελτίωσης και 

της ανάπτυξης προγραµµάτων επαγγελµατικής εξέλιξης. Ίσως η τακτική συσχετισµού 

της ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών µε την ικανότητα διδασκαλίας να είναι πιο πολύ 



63 

 

πολιτιστική (αλλαγή των κανόνων εργασίας) παρά διαρθρωτική (λήψη αποφάσεων 

από τους εκπαιδευτικούς). Η επαγγελµατική ανάπτυξη µπορεί να οδηγήσει και να 

διατηρήσει την ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών και είναι πιο πιθανό να συµβεί όταν 

τα χαρακτηριστικά του προγράµµατος συγκλίνουν µε επαγγελµατικά πρότυπα που 

χαρακτηρίζονται από συνεχή συλλογικότητα και συνεργασία.  Η ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών εµφανίζεται ως ένα πολιτιστικό υποπροϊόν των κανόνων της 

εµπιστοσύνης, της αµοιβαίας υποστήριξης, της εθελοντικής συµµετοχής και της 

καθοδήγησης των εκπαιδευτικών (Keedy, Gordon, Newton & Winter, 2001, σ. 45). 

Στην έρευνα που διεξήγαγε ο Menon (2001, σ. 173) κατέληξε ότι οι αντιλήψεις του 

εκπαιδευτικού περί ικανότητας, η αίσθηση ελέγχου του εργασιακού περιβάλλοντος 

και η εσωτερίκευση των στόχων του οργανισµού ενεργοποιούν ψυχολογικά τους 

εργαζόµενους, ενδυναµώνοντας µε αυτόν τον τρόπο τις ικανότητές τους.  

Σύµφωνα µε την έρευνα των Blaze και Blaze (1996, σ. 123) οι διευθυντές 

δείχνοντας µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στους εκπαιδευτικούς καταφέρνουν να 

προωθήσουν την ενδυνάµωσή τους αλλά και να διευκολύνουν την άσκηση ηγεσίας. 

Προς την οικοδόµηση της εµπιστοσύνης, οι διευθυντές οφείλουν να ενθαρρύνουν 

τους εκπαιδευτικούς να χρησιµοποιούν την κρίση τους πάνω σε επαγγελµατικά 

θέµατα και να παίρνουν εκπαιδευτικές ή µη αποφάσεις τόσο επίσηµες όσο και 

ανεπίσηµες, οι οποίες αφορούν στις διαρθρωτικές δοµές της διοίκησης του σχολείου 

και στις διαδικασίες που λαµβάνουν χώρα µέσα στην τάξη. Οι διευθυντές πρέπει να 

δηµιουργούν ένα σχολικό κλίµα απαλλαγµένο από τον φόβο και την κριτική και να  

ανακοινώνουν τις προσδοκίες και τις απόψεις τους ως «ίσα» µέλη στην κοινή 

διοίκηση της σχολικής µονάδας. Στρατηγικές των ηγετών, όπως η απόδειξη της 

εµπιστοσύνης, η ανάπτυξη δοµών κοινής διοίκησης, η ενθάρρυνση και η ακρόαση 

των εκπαιδευτικών συνεισφέρουν σηµαντικά στην ένταξή τους στο διοικητικό 

κοµµάτι της λειτουργίας του σχολείου. 

Για την επίτευξη της ενδυνάµωσης οι Blanchard , Carlos και Randolph (1999, 

σ. 10-12) προτείνουν τρεις κατηγορίες ενεργειών. Πρώτον, τις ενέργειες που αφορούν 

στη διάχυση των πληροφοριών. Όλοι οι εργαζόµενοι πρέπει να είναι συνεχώς 

ενηµερωµένοι για ζητήµατα που σχετίζονται µε τα καθήκοντά τους και µε τον 

οργανισµό στον οποίο απασχολούνται. ∆εύτερον, τις ενέργειες που είναι απαραίτητες 

για την οριοθέτηση της αυτονοµίας των εργαζόµενων ως άτοµα και οµάδες.  Τρίτον, 

τις ενέργειες που αφορούν στην ανάπτυξη της οµαδικής συνεργασίας µεταξύ των 

ατόµων αλλά και των οµάδων. Υπάρχουν εννέα κατηγορίες που περιγράφουν τους 
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τύπους επαγγελµατικής συµµετοχής που συνδέονται µε την ενδυνάµωση: η έκφραση, 

η ιδιοκτησία, ο προβληµατισµός, η αποτελεσµατικότητα της τάξης, η δέσµευση, η 

προσπάθεια εργασίας, η αυτονοµία, η επαγγελµατική ανάπτυξη και η αίσθηση του 

επαγγελµατισµού (Blaze & Blaze, 1996, σ. 129).  

Όπως γίνεται αντιληπτό από όσα ειπώθηκαν, ιδιαίτερη βαρύτητα θα πρέπει να 

δοθεί στην κατάρτιση των διευθυντών σχετικά µε τους τύπους ηγεσίας έτσι ώστε η 

επαγγελµατική διαδικασία να συνεχίσει να εκφράζει υψηλά επίπεδα ενδυνάµωσης και 

ικανοποίησης από την εργασία. Οι διευθυντές σχολείων πρέπει να επικεντρωθούν στη 

δηµιουργία ενός ενισχυτικού περιβάλλοντος εργασίας για τους εκπαιδευτικούς, 

αυξάνοντας τη συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων, παρέχοντας ευκαιρίες για 

επαγγελµατική ανάπτυξη, προάγοντας τον επαγγελµατικό σεβασµό µεταξύ 

συναδέλφων και την αποτελεσµατικότητα, επιτρέποντας την αυτονοµία των 

εκπαιδευτικών και τη συµµετοχή τους στα σχολικά θέµατα ( Amoli & Youran, 2014, 

σ. 776). Επίσης, θα πρέπει να δοθεί µεγάλη σηµασία στην επέκταση της βάσης των 

γνώσεων της ενδυνάµωσης για να ενισχυθούν οι εκπαιδευτικοί ώστε να είναι 

αποτελεσµατικοί ηγέτες (Terry, 1995, σ. 2). Οι έρευνες επισηµαίνουν ότι όταν οι 

εκπαιδευτικοί ενδυναµώνονται για να λειτουργούν ως αυτόνοµοι επαγγελµατίες και 

ηγέτες, αυτό δηµιουργεί ένα αίσθηµα επαγγελµατικής εµπιστοσύνης και 

υπερηφάνειας που τροφοδοτεί την αποτελεσµατική διδασκαλία (Ingersoll, 2003, 

αναφ. στο Berry, Daughtrey & Wieder, 2010b, σ. 20). Η ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών ως ηγετών θεωρήθηκε ως ένας τρόπος να τεθούν οι δάσκαλοι στο 

επίκεντρο του µεταρρυθµιστικού κινήµατος, να διατηρηθούν οι καλοί εκπαιδευτικοί 

στην εκπαίδευση, να προσελκυστούν νέοι εκπαιδευτικοί στο επάγγελµα και να 

αντιστραφεί µια γενική τάση να αντιµετωπίζονται ως εργαζόµενοι που εκτελούν 

συγκεκριµένα καθήκοντα (Terry, 1995, σ. 2). 

 

3.2.2 Οφέλη επαγγελµατικής ενδυνάµωσης. 

Όπως υποστηρίζουν οι Keedy et al (2001, σ. 32), µελέτες αποκαλύπτουν τη σύνδεση 

που υπάρχει µεταξύ της ενδυνάµωσης του εκπαιδευτικού και της διδακτικής του 

ικανότητας, η οποία µετράται µε βάση τα βελτιωµένα µαθησιακά αποτελέσµατα των 

µαθητών του.  

Η µελέτη των Rinehart και Short (1993, σ. 12) δηλώνει ότι η δηµιουργία 

σχολικών εγκαταστάσεων και η συµµετοχή σε προγράµµατα όπου οι εκπαιδευτικοί 
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ενδυναµώνονται µέσω της λήψης αποφάσεων, της επαγγελµατικής ανάπτυξης, της 

αυτο-αποτελεσµατικότητας, της αυτονοµίας και της εµπλοκής τους µπορεί να 

οδηγήσει σε µεγαλύτερη εργασιακή ικανοποίηση και αναγνώριση του έργου που 

προσφέρεται και παρέχει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν την 

εµπειρογνωµοσύνη και τις εκπαιδευτικές δεξιότητές τους. Καθώς αυξάνονται η 

ικανοποίηση από την εργασία και η ενδυνάµωση των συµµετεχόντων, αυξάνεται και 

η ποιότητα της εργασιακής τους ζωής. Οι εργαζόµενοι που εµπλέκονται στη 

διαδικασία λήψης αποφάσεων και έχουν ευκαιρίες να επηρεάσουν τον σχεδιασµό της 

εργασίας τους είναι πιο υπερήφανοι για το έργο τους και για το προϊόν που παράγουν. 

Η εκπαίδευση και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών µπορούν να συµβάλλουν στην 

αύξηση της ενδυνάµωσης αλλά και στην αύξηση της ικανοποίησης από την εργασία. 

Τα ευρήµατα υποδηλώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που θεωρούν το σχολείο τους ως ένα 

µέρος όπου εκτιµάται η συµβολή τους και το οποίο φροντίζει για την ευηµερία τους 

είναι πιθανότερο να νιώθουν επαγγελµατική ικανοποίηση (Bogler & Nir, 2012, σ. 

301). Από τα προαναφερθέντα προκύπτει ότι η αύξηση της ικανοποίησης από την 

εργασία αυξάνει την παραγωγικότητα. Τα αποτελέσµατα αυτά είναι σηµαντικά για 

τους υπεύθυνους χάραξης πολιτικής, καθώς έχουν µια τάση να παραβλέπουν τη 

σηµασία της κατάρτισης των εκπαιδευτικών και την αλλαγή των πλαισίων σκέψης 

(Rinehart & Short, 1993, σ. 12).  

Σε µια άλλη έρευνα που διεξήγαγαν οι Ismail et al (2011, σ. 100) συµπέραναν 

ότι η ενδυνάµωση συµβάλλει στην οργανωτική δέσµευση των εργαζοµένων, 

προωθώντας την οργανωτική στρατηγική και τους στόχους του οργανισµού. 

Επιπλέον, οι Thomas και Velthouse (1990, όπως αναφ. στους Avolio, Zhu, Koh & 

Bhatia, 2004, σ. 954) πρότειναν ότι οι ενδυναµωµένοι εργαζόµενοι έχουν υψηλότερα 

επίπεδα συγκέντρωσης, πρωτοβουλίας και ευελιξίας, τα οποία µε τη σειρά τους 

ενισχύουν το επίπεδο της οργανωτικής τους δέσµευσης. Με άλλα λόγια, οι 

εργαζόµενοι αποκτούν µεγαλύτερη αίσθηση του νοήµατος των καθηκόντων τους, 

υψηλότερα επίπεδα δέσµευσης και ενέργειας αποδίδοντας καλύτερα στην εργασία 

τους (Kanter, 1983, αναφ. στο Avolio κ.ά., 2004, σ. 954). Ακόµα, βρέθηκε ότι οι 

παράµετροι που εξασφαλίζουν την παραµονή των εκπαιδευτικών στο επάγγελµα είναι 

η σχολική ηγεσία και η ενδυνάµωση. Συγκεκριµένα, η σχολική ηγεσία παρέχει 

επαρκή χρόνο για τον προγραµµατισµό και προωθεί την ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών µέσα σε ένα περιβάλλον εµπιστοσύνης εντός του οποίου νιώθουν ότι 

υποστηρίζονται, και έχει βρεθεί ότι αυτό είναι ένα από τα κύρια συστατικά για την 
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εξάλειψη της αποχώρησης των εκπαιδευτικών από τον εκπαιδευτικό κλάδο (Hirsch, 

Emerick, Church & Fuller, 2006a, σ. vii).    

Οι Blaze και Blaze (1996, σ. 112) διερεύνησαν ορισµένα σηµεία σχετικά µε 

την έννοια της ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών. Επικεντρώνονται κυρίως στην 

επαγγελµατική διάρθρωση, στη βελτίωση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού και 

στην αύξηση της ανεξαρτησίας του. Υποστήριξαν ότι η ενδυνάµωση έχει ως 

αποτέλεσµα τη µεγαλύτερη ελευθερία στην τάξη, τη συλλογική αίσθηση της 

ιδιοκτησίας, την προώθηση του διαλόγου και την κριτική της διδακτικής πρακτικής. 

Κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι για τους εκπαιδευτικούς η ενδυνάµωση ισοδυναµεί 

µε ικανοποίηση, αυτοεκτίµηση, αυτοπεποίθηση, κίνητρο, ασφάλεια και ένταξη. Πιο 

συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί βιώνοντας την ενίσχυση των βασικών ευθυνών και 

του ρόλου τους νιώθουν αυξηµένη ικανοποίηση, η οποία σχετίζεται και µε τον τρόπο 

που ασκείται η ηγεσία από τους διευθυντές. Εκτός από τα παραπάνω, επισήµαναν την 

αύξηση των επιπέδων της αυτοεκτίµησης των εκπαιδευτικών καθώς ένιωσαν άξιοι 

και σηµαντικοί, λόγω της εµπλοκής τους στη διοίκηση του σχολείου. Επιπρόσθετα, οι 

εκπαιδευτικοί µε την προαγωγή της ενδυνάµωσής τους αποκτούν αυτοπεποίθηση, 

δηλαδή µία αίσθηση ικανότητας και αισθήµατα ανεξαρτησίας. Η ανεξαρτησία 

αναπτύσσεται στο πλαίσιο της λήψης αποφάσεων µέσα στην τάξη, και ειδικότερα, 

στη λήψη αποφάσεων πάνω στην καινοτόµο εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί νιώθουν 

ότι µε την ενδυνάµωσή τους αποκτούν περισσότερα κίνητρα, που περιγράφονται από 

όρους όπως "ενέργεια", "ενθουσιασµός", "κίνηση", "έµπνευση" και συνδέουν τις 

υποστηρικτικές περιοχές της εργασίας τους και τη συµµετοχή τους σε σχολικές 

διαδικασίες λήψης αποφάσεων µε την παροχή κινήτρων. Επιπλέον, συνδέουν την 

αίσθηση ασφάλειας µε την ενθάρρυνση της καινοτοµίας, της δηµιουργικότητας και 

της ανάληψης ρίσκων, τη χορήγηση υποστήριξης και το αισιόδοξο πνεύµα του 

διευθυντή. Η αυξηµένη συµπερίληψη που εκφράζεται καλύτερα ως αίσθηση του 

"ανήκειν" είναι ένα άλλο συναίσθηµα των εκπαιδευτικών που συνδέεται µε την 

ενδυνάµωση. Η συµπερίληψη αναφέρεται στην ταυτοποίηση των εκπαιδευτικών µε 

τις δοµές διοίκησης οι οποίες βασίζονται στο σχολείο και στις διαδικασίες µε άλλους 

εκπαιδευτικούς και τον διευθυντή του σχολείου. Τέλος,  το αίσθηµα ένταξης των 

εκπαιδευτικών αυξάνεται περαιτέρω από την έννοια της "ισότητας" που 

αναπτύσσεται µεταξύ αυτών και των διευθυντών των σχολείων.  

Η µελέτη των Amoli και Youran (2014, σ. 775) υποστηρίζει  ότι οι διευθυντές 

και το προσωπικό του σχολείου δηµιουργώντας ένα περιβάλλον εργασίας που δίνει 
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έµφαση στην ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών προάγουν το αίσθηµα της 

ικανοποίησης από την εργασία και συνεπακόλουθα ενισχύεται η επαγγελµατική 

ενδυνάµωση των εργαζοµένων. Αν η σχέση ανάµεσα στην ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών και στην ικανοποίηση από την εργασία, όπως και η σχέση µεταξύ 

ικανοποίησης από την εργασία και παραγωγικότητας είναι ακριβείς, τότε πρέπει οι 

εκπαιδευτικοί να συµπεριληφθούν ως υπεύθυνοι στη λήψη αποφάσεων κατά τις 

προσπάθειες αναδιάρθρωσης του σχολείου. Πρέπει να δοθεί στους εκπαιδευτικούς 

χρόνος για την επαγγελµατική τους ανάπτυξη, προκειµένου να αναπτύξουν τις 

διδακτικές τους δεξιότητες, την ικανότητα συναίνεσης, καταιγισµού ιδεών, όπως και 

τις δεξιότητες για την αντιµετώπιση συγκρούσεων (Rinehart & Short, 1993, σ. 13).  

 

3.3 Συναισθηµατική νοηµοσύνη διευθυντή και ενδυνάµωση εκπαιδευτικών. 

 

Η ενδυνάµωση είναι απαραίτητη για τη µεταρρύθµιση του σχολείου και για τις 

µεταβαλλόµενες απαιτήσεις σε έναν παγκόσµιο κόσµο. Ο διευθυντής είναι ο ηγέτης 

του σχολείου που διαµορφώνει το κλίµα για να ενδυναµώσει τόσο τους δασκάλους 

όσο και τους µαθητές. Είναι φυσικό ο διευθυντής να είναι ο ηγέτης στην εφαρµογή 

και υποστήριξη της ενδυνάµωσης και της καθοδήγησης των εκπαιδευτικών. 

Παραδοσιακά, οι διευθυντές έχουν αναλάβει την ευθύνη για την αποτελεσµατικότητα 

των σχολείων. Αυτό εξακολουθεί να είναι σε µεγάλο βαθµό αληθές καθώς οι 

διευθυντές εργάζονται για να επηρεάσουν τη διαδικασία αλλαγής προς την αύξηση 

της συµµετοχής και της ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών (Rinehart, Short, Short & 

Eckley, 1998). Οι διευθυντές ξεκινούν αυτές τις αλλαγές κυρίως µέσω 

αλληλεπιδράσεων στο σχολείο, προσεγγίζοντάς το συνολικά. 

Η ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών θεωρείται από τους ερευνητές ως 

υπόσχεση για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού πλαισίου τόσο για τους εκπαιδευτικούς 

όσο και για τους µαθητές. Η αίσθηση της ενδυνάµωσης για τον εκπαιδευτικό 

αντιπροσωπεύει µια σηµαντική µεταβλητή στις συνολικές σχολικές προσπάθειες 

βελτίωσης του σηµερινού αποτελεσµατικού σχολείου (Veisi, Azizifar, Gowhary & 

Jamalinesari, 2015, σ. 438). Οι σχολικοί ηγέτες που µπορούν να συµβάλλουν στην 

ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών δηµιουργούν ασφαλή σχολικά περιβάλλοντα και 

αναπτύσσουν ένα κλίµα υποστήριξης και εµπιστοσύνης, επιτυγχάνοντας την 
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προώθηση της µάθησης των µαθητών. (Hirsch, Emerick, Church & Fuller, 2006a, σ. 

13-14). 

Πολύ σηµαντικός είναι ο ρόλος που παίζει ο διευθυντής στην ενδυνάµωση και 

στην καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, καθώς έχει διαπιστωθεί ότι όσο αυξάνεται η 

ενδυνάµωση τόσο αυξάνεται και η αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών. Είναι 

απαραίτητο ο διευθυντής να δηµιουργήσει ένα περιβάλλον που να ευνοεί την 

ενδυνάµωση, γιατί µόνο έτσι θα διασφαλίσει ότι είναι ικανοποιητικό (Veisi, Azizifar, 

Gowhary & Jamalinesari, 2015, σ. 442-443), να ενθαρρύνει όλες τις προσπάθειες για 

ενδυνάµωση και να επικροτεί όλες τις επιτυχηµένες προσπάθειες χειραφέτησης 

(Terry, 1995, σ. 2).  Η έρευνα δείχνει πως όταν οι εκπαιδευτικοί ενδυναµώνονται 

λειτουργούν ως αυτόνοµοι επαγγελµατίες και ηγέτες. Αυτό δηµιουργεί µια αίσθηση 

επαγγελµατικής εµπιστοσύνης και υπερηφάνειας που τροφοδοτεί την αποτελεσµατική 

διδακτική πρακτική (Ware & Kitsantas, 2007, σ. 308). Οι Koberg, Boss, Senjem και 

Goodman (1999) δήλωσαν για την επαγγελµατική εµπιστοσύνη ότι ένας προσιτός 

ηγέτης ο οποίος ενθαρρύνει την εµπιστοσύνη εντός της οµάδας και την αµοιβαία 

επιρροή όλων των µελών, ενθαρρύνει και τα συναισθήµατα ενδυνάµωσης στα µέλη 

της οµάδας. Σύµφωνα µε αυτό, οι Koberg και συνεργάτες (1999), ανέφεραν ότι η 

ενδυνάµωση των µελών της οµάδας µπορεί να συνδεθεί µε αυξηµένη εγγενή αξία των 

αποτελεσµάτων της οµάδας εργασίας, αυξηµένη ικανοποίηση από την εργασία,  

µειωµένη πρόθεση για παραίτηση και συνολική αύξηση της αποτελεσµατικότητας και 

της απόδοσης της οµάδας. 

Μία από τις διαστάσεις ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών που φαίνεται να 

είναι ζωτικής σηµασίας για την πρόβλεψη των αποτελεσµάτων της οργάνωσης του 

σχολείου, αδιαµφισβήτητα, είναι η αυτο-αποτελεσµατικότητα. Συνεπώς, πρέπει να 

αναγνωριστεί η σηµασία της από τους διευθυντές οι οποίοι οφείλουν να αυξήσουν τα 

κίνητρα, τη δέσµευση των εκπαιδευτικών για την οργάνωση και τον επαγγελµατισµό 

προς όφελος του σχολείου. Οι διευθυντές πρέπει να καθιερώσουν αυτές τις συνθήκες 

εργασίας που θα βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να αντιληφθούν ότι έχουν υψηλό 

επίπεδο επάρκειας και εµπειρίας, υψηλό επίπεδο ικανότητας και υψηλό επίπεδο 

αυτοεκτίµησης. Η µελέτη των Veisi, Azizifar, Gowhary και Jamalinesari (2015, σ. 

443) κατάληξε ότι οι διευθυντές πρέπει να εργαστούν για το κύρος των 

εκπαιδευτικών αναγνωρίζοντάς τους ως επαγγελµατίες. Είναι απαραίτητο  να 

αναγνωριστούν, να παρακινηθούν να συµβάλλουν στη συλλογική προσπάθεια του 

σχολείου και να ενθαρρυνθούν ώστε να συµµετάσχουν στη λήψη αποφάσεων που 
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αφορούν στο έργο τους, όπως στον σχεδιασµό καινοτοµιών κατά τη διδακτική 

διαδικασία. Είναι σηµαντικό, οι ηγέτες των σχολείων να διερευνήσουν τη χρήση 

κατανεµηµένων πρακτικών ηγεσίας και να εξετάσουν στρατηγικές που θα παρέχουν 

στους εκπαιδευτικούς περισσότερη αυτονοµία.  

Τέλος, η George (2000) υποστηρίζει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη του 

ηγέτη της οµάδας είναι σηµαντική για την αποτελεσµατική λειτουργία της οµάδας. Ο 

ηγέτης χρησιµεύει ως κίνητρο για συλλογική δράση και διευκολύνει την υποστήριξη 

των σχέσεων µεταξύ των µελών. Ο συναισθηµατικά ευφυής ηγέτης παρέχει µια 

µετασχηµατιστική επιρροή στην οµάδα. Μέσω της τήρησης των προτύπων της 

οµάδας και της ενδυνάµωσης των µελών της ενθαρρύνει χαρισµατικά την ταυτότητα 

και την αυτο-εκτίµηση της οµάδας. Κατά αυτόν τον τρόπο, ο ηγέτης είναι σε θέση να 

δηµιουργήσει µία ατµόσφαιρα ενδυνάµωσης, βελτιώνοντας τον εαυτό του και τις 

οµαδικές διαδικασίες για το συλλογικό καλό. Η συµµετοχή του ηγέτη της σχολικής 

µονάδας στην επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών και η έµπρακτη 

ένδειξη της εκτίµησης και αναγνώρισης του κάθε εκπαιδευτικού  ξεχωριστά στο 

συνολικό έργο της σχολικής µονάδας µπορεί να βοηθήσει στην εξέλιξη των 

εκπαιδευτικών. Αυτό είναι δυνατό να επιτευχθεί µέσα από µια διαδικασία εσωτερικής 

αξιολόγησης της σχολικής µονάδας, όπου θα αξιολογείται το έργο που παράγεται 

τόσο από τον ηγέτη, όσο και από τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές. Η 

αυτοαξιολόγηση αυτή θα ενδυναµώσει και θα παρωθήσει τον κάθε εκπαιδευτικό για 

να αναπτύξει τη δηµιουργικότητά του  και να πάρει πρωτοβουλίες τόσο σε επίπεδο 

τάξης όσο και σχολικής µονάδας. Έτσι, µεταβιβάζεται εξουσία στους εκπαιδευτικούς, 

αφού τους δίνεται η ευκαιρία να συµµετέχουν σε σηµαντικές αποφάσεις, 

καθοριστικές για την εκπαιδευτική πολιτική της σχολικής τους µονάδας.  
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Β΄ ΜΕΡΟΣ: ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

4ο Κεφάλαιο: Μέθοδος Της Έρευνας 

4.1 Σκοπός της Έρευνας 

Ένας παράγοντας που θεωρείται ότι συµβάλλει στην πετυχηµένη διαχείριση 

ανθρώπινων πόρων και έχει άµεση σχέση µε τις ηγετικές ικανότητες και την 

επαγγελµατική ενδυνάµωση των εργαζοµένων είναι η συναισθηµατική νοηµοσύνη. H 

συναισθηµατική νοηµοσύνη που διαθέτει το άτοµο το οποίο ηγείται ενός οργανισµού 

είναι σπουδαίας σηµασίας, διότι δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για ένα γόνιµο 

εργασιακό κλίµα που ενεργοποιεί τους εργαζόµενους, τους ενδυναµώνει 

επαγγελµατικά και τους ενθαρρύνει να δώσουν τον καλύτερό τους εαυτό σε ό,τι 

αναλάβουν να διεκπεραιώσουν.  

Με δεδοµένο ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη στον χώρο εργασίας αποτελεί 

βασικό παράγοντα που επηρεάζει την επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών 

και ότι ο ρόλος της στη διαδικασία της διοίκησης είναι θεµελιώδης, η παρούσα 

εργασία επιχειρεί να µελετήσει ερευνητικά τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τις 

πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών τους και την εκτίµησή 

τους για τη σχέση που ενδεχοµένως υπάρχει ανάµεσα στη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη του σχολικού ηγέτη και στην επαγγελµατική τους ενδυνάµωση. Κατά 

αυτόν τον τρόπο, εξετάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών για δεξιότητες που 

διαθέτουν οι  διευθυντές τους όπως η ικανότητα κατανόησης προσωπικών 

συναισθηµάτων, η ικανότητα διαχείρισης των συναισθηµάτων, η ικανότητα 

κατανόησης συναισθηµάτων των άλλων και η ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την επίλυση προβληµάτων. Επίσης, εξετάζονται οι εκτιµήσεις 

των εκπαιδευτικών για την επαγγελµατική τους ενδυνάµωση µέσα από τις έξι 

διαστάσεις που την αποτελούν και οι οποίες είναι η συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, 

η δυνατότητα επαγγελµατικής ανάπτυξης, ο αντίκτυπος στη σχολική ζωή, το 

επαγγελµατικό κύρος, η αυτο-αποτελεσµατικότητα και η αυτονοµία. 

 Πιο συγκεκριµένα, επιχειρείται να βρεθεί εάν οι εκπαιδευτικοί εκτιµούν ότι 

υπάρχει κάποια σχέση ανάµεσα στη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών µε 

το φύλο τους, όπως και µε το µορφωτικό επίπεδο, την επαγγελµατική ανάπτυξη και 

την αυτο-αποτελεσµατικότητά των ερωτηθέντων. Επιπρόσθετα, γίνεται µια 

προσπάθεια να διερευνηθούν  οι εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών για τη σχέση που 
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ενδεχοµένως υπάρχει µεταξύ του αντίκτυπου στη σχολική ζωή και της ικανότητας 

του διευθυντή/ντριας να αξιοποιεί τα συναισθήµατα προκειµένου να λύνει τα 

προβλήµατα που προκύπτουν στον χώρο εργασίας.  Τέλος, µελετάται εάν οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών για την επαγγελµατική τους ενδυνάµωση συσχετίζονται µε τα 

χρόνια της διδακτικής εµπειρίας τους, το φύλο τους και την ηλικία τους. 

 

4.2 Ερευνητικά Ερωτήµατα 

Από τα παραπάνω, καταλήγουµε ότι τα ερευνητικά ερωτήµατα τα οποία θα 

απασχολήσουν την παρούσα εργασία είναι τα παρακάτω: 

• Σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών υπάρχει συσχέτιση 

ανάµεσα στην Επαγγελµατική τους Ενδυνάµωση και στη 

Συναισθηµατική Νοηµοσύνη του διευθυντή/ντριας του εκπαιδευτικού 

οργανισµού; 

• Υπάρχουν διαφορές στις απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

για τη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη των διευθυντών/ντριών τους 

ανάλογα µε το φύλο των σχολικών ηγετών; 

• Συνδέονται οι εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών για την Επαγγελµατική 

Ενδυνάµωσή τους µε τα χρόνια διδακτικής εµπειρίας τους; 

• Το µορφωτικό επίπεδο των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών συσχετίζεται 

µε την άποψή τους για τη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη του 

διευθυντή/ντριας της σχολικής µονάδας που υπηρετούν; 

• Υπάρχει διαφορά στις απόψεις των δύο φύλων των ερωτηθέντων 

εκπαιδευτικών σχετικά µε την Επαγγελµατική τους Ενδυνάµωση; 

• Υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στην ηλικία των εκπαιδευτικών και στις 

απόψεις τους για τη συµβολή του διευθυντή/ντριας στην 

Επαγγελµατική τους Ενδυνάµωση; 

• Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος εκτιµούν ότι υπάρχει συσχέτιση 

ανάµεσα στη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη των διευθυντών/ντριών 

τους και στην Επαγγελµατική τους Ανάπτυξη; 

• Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα πιστεύουν ότι υπάρχει 

σχέση µεταξύ της Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης των 

διευθυντών/ντριών τους και της Αυτο-αποτελεσµατικότητάς τους; 
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• Σύµφωνα µε τις απόψεις των συµµετεχόντων στην έρευνα υπάρχει 

συσχέτιση της  Ικανότητας του διευθυντή/ντριας να Αξιοποιεί τα 

Συναισθήµατα για την Επίλυση Προβληµάτων στον χώρο εργασίας µε 

τον αντίκτυπο που έχουν οι εκπαιδευτικοί στη Σχολική Ζωή; 

 

4.3 Μέθοδος 

Στην παρούσα µελέτη µας ενδιέφερε να εξετάσουµε τις προσωπικές απόψεις των 

εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη του διευθυντή της σχολικής 

µονάδας, στην οποία εργάζονται και εάν πιστεύουν ότι σχετίζεται µε την 

επαγγελµατική τους ενδυνάµωση.  Επίσης, µελετήσαµε κατά πόσο θεωρούν ότι  

κάποιες πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών τους επηρεάζουν 

συγκεκριµένες διαστάσεις της επαγγελµατικής τους ενδυνάµωσης.  

Προκειµένου, λοιπόν, να µελετήσουµε την άποψή τους, την εµπειρία τους 

αλλά και να διερευνήσουµε τις πεποιθήσεις τους που σχετίζονται µε τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη του διευθυντή αλλά και µε την επαγγελµατική τους 

ενδυνάµωση, επιλέξαµε τη µέθοδο της ποσοτικής έρευνας, η οποία επιδιώκει τη 

συστηµατοποίηση των διαφόρων πτυχών µιας πραγµατικότητας, ώστε να φτάσει σε 

εννοιοποιήσεις και συνθέσεις ανώτερου επίπεδου, δηλαδή σε αριθµητικούς δείκτες, 

όπως είναι οι συντελεστές συνάφειας. Οι γενικεύσεις σχετίζονται µε συντελεστές 

συνάφειας, σε σχέσεις δηλαδή ανάµεσα στις µεταβλητές και µε αιτιοκρατικά µοντέλα 

και νόµους. Μόνο µε αυτόν τον τρόπο η έρευνα µπορεί να συνδεθεί µε τη θεωρία, 

που είναι µία µορφή συνθετικής ορθολογικής αφαίρεσης της πραγµατικότητας 

(Πουρκός & ∆αφέρµος, 2010).  

Συγκεκριµένα, για να γίνει η συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήσαµε ως 

ερευνητικό εργαλείο το ερωτηµατολόγιο και συλλέξαµε µετρήσιµα δεδοµένα, τα 

οποία µε τη χρήση των Μαθηµατικών και της Στατιστικής µπορούν να γενικευτούν 

στον γενικό πληθυσµό και να αναπαρασταθούν σε πίνακες και διαγράµµατα. 

Για να ερµηνεύσουµε τα δεδοµένα που συγκεντρώσαµε, εργαστήκαµε µε το 

λογισµικό στατιστικό πακέτο IBM SPSS Statistics Data Editor, στοχεύοντας στην 

ανάλυση και µελέτη των συσχετίσεων, τον βαθµό αλληλεξάρτησης των µεταβλητών 

που µελετώνται, όπως και τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ ανεξάρτητων και 

εξαρτηµένων µεταβλητών.   
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4.4 Συµµετέχοντες 

Η επιλογή της ποσοτικής προσέγγισης του θέµατος οδήγησε στην επιλογή µεγάλου 

αριθµού υποκειµένων, αφού σκοπός της έρευνας είναι η συµµετοχή µεγάλου αριθµού 

εκπαιδευτικών, προκειµένου να γίνει όσο το δυνατόν καλύτερη προσέγγιση του 

θέµατος. Άλλωστε, το ενδιαφέρον για έναν µεγάλο αριθµό δείγµατος συµµετεχόντων 

βοηθάει στη γενίκευση των αποτελεσµάτων και στην ανεύρεση νόµων (Πουρκός & 

∆αφέρµος, 2010), γεγονός το οποίο είναι σηµαντικό για την ποσοτική έρευνα.  

Στη συγκεκριµένη έρευνα επιλέχθηκε ένα δείγµα 129 εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης από δύο νοµούς της Ελλάδας, οι οποίοι διδάσκουν σε 

σχολεία της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης µε διαφορετικά δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά, φύλο, προϋπηρεσία, ηλικία και σχέση εργασίας.  

Η παρούσα µελέτη αποτελεί µια συµπτωµατική δειγµατοληψία µε συµµετοχή 

ενός βολικού δείγµατος εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Τα κριτήρια για 

την επιλογή του δείγµατος ήταν κυρίως η προθυµία των ατόµων που συµµετείχαν, 

ώστε να δοθούν οι πληροφορίες που απαιτούνται για τη διεξαγωγή της έρευνας, 

καθώς τα µέλη του συνολικού πληθυσµού δεν ήταν ιδιαίτερα πρόθυµα ή διαθέσιµα να 

πάρουν µέρος στην έρευνα. Παρόλα αυτά, υπήρχαν και άλλα κριτήρια για την 

επιλογή του δείγµατος όπως η ηλικιακή οµάδα  στην οποία ανήκαν, η σχέση εργασίας 

τους και τα χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας που διαθέτουν. Βέβαια, σε 

αυτό το σηµείο θα πρέπει να σηµειωθεί ότι αυτό δεν είναι εύκολα εφικτό σε νοµούς 

της βορειοδυτικής Ελλάδας όπως την Καστοριά και τη Φλώρινα, στους οποίους 

πραγµατοποιήθηκε η έρευνα, διότι είναι «κλειστοί» νοµοί από άποψη υπηρεσιακών 

µεταβολών και διορισµών, µε αποτέλεσµα να µην υπάρχουν πολλοί νέοι 

εκπαιδευτικοί µε λίγα χρόνια υπηρεσίας.   

Κατά αυτόν τον τρόπο, οι συµµετέχοντες αποτελούνται από εκπαιδευτικούς 

και των δύο φύλων, µε το ποσοστό των γυναικών να ανέρχεται στο 64.3% (n=83) και 

των αντρών στο 35.7% (n=46), µε την πλειονότητα των ερωτηθέντων να διαθέτουν 

από 21 έως 30 έτη επαγγελµατικής εµπειρίας σε ποσοστό 41,9% (n= 54) επί του 

συνόλου του δείγµατος (Ν=129). Επίσης το µεγαλύτερο ποσοστό των συµµετεχόντων 

δηλώνουν ότι είναι µόνιµοι εκπαιδευτικοί (86.0%) και εργάζονται σε διάφορα 

σχολεία των νοµών Καστοριάς και Φλώρινας, στα οποία έγινε η συλλογή των 

δεδοµένων.  
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4.5 Εργαλείο Συλλογής ∆εδοµένων 

Ως τεχνική συλλογής των ποσοτικών δεδοµένων της έρευνας επιλέχθηκε το 

ερωτηµατολόγιο, καθώς είναι ένα λειτουργικό µέσο που επιτρέπει τη συλλογή 

πλήθους δεδοµένων σε σύντοµο χρόνο και αποτελείται από ερωτήσεις τυποποιηµένες 

και οµοιόµορφες (Πουρκός & ∆αφέρµος, 2010)  για όλα τα υποκείµενα που 

συµµετείχαν στην έρευνα. Θεωρήθηκε το καταλληλότερο µεθοδολογικό εργαλείο 

γιατί εξυπηρετούσε τις ανάγκες της έρευνας, ήταν αξιόπιστο και εξασφάλιζε την 

ανωνυµία κατά την καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών που δέχτηκαν να 

πάρουν µέρος στην έρευνα.  

Κατά τη δηµιουργία του ερωτηµατολογίου ακολουθηθήκαν κάποιες γενικές 

αρχές, ώστε να διασφαλιστούν τα ποιοτικά του κριτήρια. Έτσι, πάρθηκαν όλα τα 

απαραίτητα µέτρα προκειµένου να εξασφαλιστεί η ανωνυµία των ατόµων, γιατί 

θεωρείται ότι µε αυτόν τον τρόπο πετυχαίνουµε µεγαλύτερη ειλικρίνεια στις 

απαντήσεις των ερωτηθέντων. Ακόµα, υπήρξε µέριµνα ώστε το µέγεθος του 

ερωτηµατολογίου να µην είναι µακροσκελές και αποθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να 

το συµπληρώσουν και τέλος,  προτιµήθηκε να χρησιµοποιηθεί στην έρευνα  η 

κλίµακα τύπου Likert (1:διαφωνώ απόλυτα, 2:διαφωνώ, 3:ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ, 4:συµφωνώ, 5:συµφωνώ απόλυτα), καθώς διευκολύνει τους ερωτηθέντες 

στην συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου κάνοντάς το απλό, εύκολο και γρήγορο, 

εξασφαλίζοντας µεγαλύτερη συµµετοχή στην έρευνα. 

Στο ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε υπάρχουν ερωτήσεις κλειστού 

τύπου που αφορούν στα ατοµικά στοιχεία των συµµετεχόντων και έχουν σχέση µε το 

φύλο, την ηλικία, το µορφωτικό επίπεδο, τα έτη συνολικής υπηρεσίας στην 

εκπαίδευση και την εργασιακή σχέση. Οι πληροφορίες αυτές είναι ιδιαίτερα 

σηµαντικές, καθώς βοηθούν στον σχηµατισµό µιας ολοκληρωµένης εικόνας των 

υποκειµένων της έρευνας.  

Ειδικότερα, το πρώτο µέρος του ερωτηµατολογίου αποτελείται από 6 

ερωτήσεις αναφορικά µε τα δηµογραφικά στοιχεία του δείγµατος, οι οποίες ήταν 

προϊόν αυτοσχεδιασµού, καθώς προέκυψαν µε βάση τα ζητούµενα της έρευνας. Στις 

ερωτήσεις δηµογραφικού χαρακτήρα, εκτός από το φύλο και την ηλικία, ζητήθηκε 

από τους συµµετέχοντες να αναφέρουν το επίπεδο σπουδών τους, τα χρόνια 

συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας, τη σχέση εργασίας µε το δηµόσιο σχολείο και το 

φύλο του σχολικού ηγέτη που διοικεί τη σχολική µονάδα.  
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Η δεύτερη ενότητα αποτελείται από 24 ερωτήσεις οι οποίες διερευνούν τις 

απόψεις των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των 

διευθυντών/ντριών των σχολικών µονάδων που υπηρετούν. Είναι βασισµένη στο 

Schutte Emotional Intelligence Scale, µια κλίµακα 33-στοιχείων που δηµιουργήθηκε 

από τους Nicola S.Shutte, John M. Malouff and Navjot Bhullar και αποτελεί ένα 

εργαλείο αξιολόγησης του επιπέδου της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των 

διευθυντών των σχολικών µονάδων. Για να διερευνηθεί η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη των διευθυντών οι συµµετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν σε µια σειρά 

24 ερωτήσεων. Στην κλίµακα αυτή περιγράφονται τέσσερις πλευρές της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως εξής: η ικανότητα κατανόησης προσωπικών 

συναισθηµάτων, η ικανότητα διαχείρισης των συναισθηµάτων, η ικανότητα 

διαχείρισης των συναισθηµάτων των άλλων και η ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την επίλυση των προβληµάτων (Ciarrochi et al, 2001, όπ. αναφ. 

στο Παπαβασιλείου, 2017, σ. 50). Συγκεκριµένα, η ικανότητα του διευθυντή να 

κατανοεί τα προσωπικά του συναισθήµατα εξετάζεται στις ερωτήσεις 2.3, 2.5, 2.11, 

2.14, 2.18, 2.21 και 2.23 του δεύτερου µέρους του ερωτηµατολογίου. Επίσης, η 

ικανότητα να διαχειρίζεται τα συναισθήµατα, διερευνάται στις ερωτήσεις 2.1, 2.4, 

2.6, 2,8 και 2.20. Ενώ, η  ικανότητα να κατανοεί τα συναισθήµατα των άλλων, που 

είναι µια σηµαντική κοινωνική δεξιότητα µελετάται στις ερωτήσεις 2.2, 2.9, 2.10, 

2.12, 2.17, 2.19, 2.22 και 2,24. Τέλος, η ικανότητα να αξιοποιεί τα συναισθήµατα για 

να λύνει µε επιτυχία τα προβλήµατα που προκύπτουν,  εξετάζεται στις ερωτήσεις 2.7, 

2.13, 2.15 και 2.16 του ερωτηµατολογίου (Παπαβασιλείου, 2017, σ. 51). 

Προκειµένου οι συµµετέχοντες να συµπληρώσουν το ερωτηµατολόγιο, 

αρχικά,  έπρεπε να διαβάσουν προσεκτικά τις δηλώσεις και να αποφασίσουν κατά 

πόσο χαρακτηρίζει κάθε πρόταση τον διευθυντή της σχολικής µονάδας στην οποία 

υπηρετούν. Αν διαφωνούσαν απόλυτα µε το περιεχόµενο της πρότασης έπρεπε να 

επιλέξουν τον αριθµό 1 που σήµαινε «∆ιαφωνώ απόλυτα». Αν όµως ταυτιζόταν η 

άποψή τους µε αυτό που περιγράφει η δήλωση, έπρεπε να σηµειώσουν τον αριθµό 5 

που αντιστοιχούσε µε το «Συµφωνώ απόλυτα». Ενδιάµεσα υπήρχαν και οι αριθµοί 2 

«∆ιαφωνώ», 3 «Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ» και 4 «Συµφωνώ».  

Η τρίτη και τελευταία ενότητα του ερωτηµατολογίου περιλαµβάνει 23 

προτάσεις τύπου Likert που καλύπτουν τις 6 διαστάσεις της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης. Αυτές είναι η συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, η δυνατότητα 

επαγγελµατικής ανάπτυξης, ο αντίκτυπος στη σχολική ζωή, το επαγγελµατικό κύρος, 
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η αυτο- αποτελεσµατικότητα και η αυτονοµία. Η µελέτη για την επαγγελµατική 

ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών στηρίχθηκε στο School Participant Empowerment 

Scale το οποίο αναπτύχθηκε από τους Paula M. Short and James S. Rinehart (Short & 

Rinehart, 1992, όπ. αναφ. στο Παπαβασιλείου, 2017, σ. 51).  

Κατά αυτόν τον τρόπο η µορφή του τρίτου µέρους του ερωτηµατολογίου 

διαµορφώθηκε ως εξής: Η πρώτη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης που 

είναι η συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, εξετάζεται στις ερωτήσεις 3.1, 3.5 και 3.13. 

Η δεύτερη διάσταση, δηλαδή η επαγγελµατική ανάπτυξη διερευνάται στις ερωτήσεις 

3.2, 3.6, 3.11, 3.15 και 3.22. Ο αντίκτυπος στη σχολική ζωή που είναι η τρίτη 

διάσταση εξετάζεται στις ερωτήσεις 3.3, 3.7, 3.18 και 3.23, η τέταρτη διάσταση, το 

επαγγελµατικό κύρος ερευνάται στις ερωτήσεις 3.8, 3.12, 3.14, 3.16, 3.17 και 3.21, 

ενώ η  αυτο-αποτελεσµατικότητα εξετάζεται στις ερωτήσεις 3.4, 3.9 και 3.10 και η 

τελευταία διάσταση, η αυτονοµία στις ερωτήσεις 3.19 και 3.20 (Παπαβασιλείου, 

2017, σ. 51).   

Τέλος, για να µελετηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την 

επαγγελµατική τους ενδυνάµωση, έπρεπε να διαβάσουν προσεκτικά και να 

αποφασίσουν σε ποιο βαθµό συµφωνούν ή διαφωνούν ότι ισχύουν για τους ίδιους 

αυτά που ανέφερε η πρόταση, ακολουθώντας την ίδια κλίµακα µε το προηγούµενο 

µέρος του ερωτηµατολογίου που κυµαινόταν από το 1 «∆ιαφωνώ απόλυτα» έως το 5 

«Συµφωνώ απόλυτα».  

 

4.6 Ερευνητική ∆ιαδικασία 

 

Τα δεδοµένα της έρευνας προέκυψαν µε τη συλλογή στοιχείων µε τη µέθοδο του 

γραπτού ερωτηµατολογίου, το οποίο δόθηκε και συµπληρώθηκε ανώνυµα από 

εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων. Η συλλογή των δεδοµένων αποφασίστηκε να 

πραγµατοποιηθεί σε δηµόσια σχολεία πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης αστικών και 

ηµιαστικών περιοχών. Επιλέχθηκε να διανεµηθούν τη χρονική περίοδο Μαΐου-

Ιουνίου 2019, ώστε σε περίπτωση που υπήρχαν νέοι εκπαιδευτικοί στα σχολεία να 

έχουν γνωρίσει επαρκώς τον διευθυντή τους και να έχουν προλάβει να αναπτύξουν 

µεταξύ τους σχέσεις αλληλεπίδρασης, για να διασφαλιστεί ότι οι απόψεις τους θα 

είναι όσο το δυνατό πιο κατασταλαγµένες.  
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Η έρευνα διεξήχθη σε δύο νοµούς της Ελλάδας, Καστοριάς και Φλώρινας και 

διανεµήθηκαν 160 ερωτηµατολόγια, όµως επιστράφηκαν σωστά συµπληρωµένα 129 

εκ των οποίων κάποια δεν είχαν απαντηθεί πλήρως. Τα περισσότερα ερωτηµατολόγια 

δόθηκαν προσωπικά ώστε οι εκπαιδευτικοί που θα συµµετείχαν στην έρευνα να 

ενηµερωθούν για τον σκοπό της έρευνας και να δοθούν οι απαραίτητες διευκρινήσεις, 

όπου χρειαζόταν, για να διασφαλιστεί, κατά το δυνατόν, η κατανόηση των 

προτάσεων που αποτελούσαν το ερωτηµατολόγιο. Επιπλέον, τα ερωτηµατολόγια που 

διανεµήθηκαν, συνοδεύονταν από επιστολή που εξηγούσε τον σκοπό της έρευνας, τη 

διασφάλιση της ανωνυµίας και της εµπιστευτικότητας και αναφερόταν ο χρόνος που 

απαιτείται για τη συµπλήρωσή τους. ∆υστυχώς, σε κάποιες περιπτώσεις, τα 

ερωτηµατολόγια δε µοιράστηκαν από την ίδια την ερευνήτρια, αλλά δόθηκαν για να 

µοιραστούν από συναδέλφους, ώστε να επισπευτεί και να διευκολυνθεί η διαδικασία 

συµπλήρωσής τους. Η παραλαβή των συµπληρωµένων ερωτηµατολογίων έγινε µετά 

από αρκετές µέρες από την παράδοσή τους, καθώς οι περισσότεροι συµµετέχοντες 

ζήτησαν να πάρουν µαζί τους το ερωτηµατολόγιο, καθώς δε διέθεταν τον χρόνο 

εκείνη τη στιγµή για να απαντήσουν στις ερωτήσεις ή δεν τους το επέτρεπε ο φόρτος 

εργασίας. Αυτό, βέβαια είχε ως αποτέλεσµα πολλά ερωτηµατολόγια να επιστραφούν 

χωρίς να έχουν συµπληρωθεί ή δεν επιστραφήκαν καθόλου.  

Σε αυτό το στάδιο είναι σηµαντικό ο ερευνητής να διασφαλίσει ότι τα 

δεδοµένα της έρευνας θα είναι αξιόπιστα και ακριβή, µε άλλα λόγια να είναι 

αντικειµενικά και τυποποιηµένα. ∆ηλαδή, δε θα πρέπει να εξαρτώνται από τις 

υποκειµενικές ερµηνείες του ερευνητή, µε την έννοια ότι τα δεδοµένα που 

καταγράφηκαν από διαφορετικά υποκείµενα πρέπει να µπορούν να συγκριθούν 

(Πουρκός & ∆αφέρµος, 2010).   

 

4.7 Εισαγωγή και Επεξεργασία ∆εδοµένων 

Τα ερευνητικά δεδοµένα που προέκυψαν από τα ερωτηµατολόγια που συλλέχτηκαν 

για να επεξεργαστούν ηλεκτρονικά, προηγήθηκε κατάλληλη κωδικοποίηση των 

ερωτήσεων και των απαντήσεων, ανάλογα µε την κατηγορία και τον τύπο κάθε 

µεταβλητής, έτσι ώστε να µπορέσουν να εισαχθούν στο φύλλο εργασίας του 

προγράµµατος. Εδώ, να επισηµάνουµε ότι η κωδικοποίηση των δεδοµένων έγινε µε 

την χρήση ακέραιων αριθµών, ώστε να διευκολυνθεί η στατιστική επεξεργασία τους, 

η οποία έγινε µε το στατιστικό πακέτο για τις κοινωνικές επιστήµες ΙΒΜ SPSS 
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(Statistical Package for Social Sciences) και πιο συγκεκριµένα µε την έκδοση 24. Στο 

φύλλο εργασίας του SPSS που χρησιµοποιήθηκε και περιλαµβάνει τα δεδοµένα της 

εργασίας, κάθε στήλη αντιστοιχεί σε µία ερώτηση (µεταβλητή) του ερωτηµατολογίου 

και κάθε γραµµή του φύλλου εργασίας αντιστοιχεί σε ένα ερωτηµατολόγιο, δηλαδή 

ένα υποκείµενο. 

Με τη χρήση µεθόδων περιγραφικής στατιστικής διερευνήθηκαν τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά των ατόµων που συµµετείχαν στην έρευνα. 

Ειδικότερα, αναλύθηκε η κατανοµή µε βάση το φύλο, την ηλικία, το µορφωτικό 

επίπεδο, τα χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας, τη σχέση εργασίας, όπως και 

µε το φύλο του ηγέτη που διοικεί τη σχολική µονάδα στην οποία υπηρετούν οι 

συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί στην έρευνα. Αντίστοιχη διαδικασία ακολουθήθηκε για 

την εξέταση των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

του/της διευθυντή/ντριας τους, αλλά και για τις απόψεις τους σχετικά µε την 

επαγγελµατική τους ενδυνάµωση. Στη συνέχεια, ακολούθησε η επεξεργασία των 

σχετικών δεδοµένων, προκειµένου να εντοπιστούν πιθανές σχέσεις ανάµεσα σε 

διάφορες µεταβλητές (ανεξάρτητες και εξαρτηµένες). Έτσι, εξετάστηκε πιθανή 

επίδραση των διάφορων δηµογραφικών χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών στις 

απόψεις τους για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη του/της διευθυντή/ντριάς τους και 

για την επαγγελµατική τους ενδυνάµωση. Η ίδια διαδικασία επαναλήφθηκε για να 

ερευνηθεί η επιρροή της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των ηγετών στην 

επαγγελµατική ενδυνάµωση των υφισταµένων τους. Η παραπάνω ανάλυση 

πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση µεθόδων επαγωγικής στατιστικής και τη διενέργεια 

των κατάλληλων test. Πιο συγκεκριµένα, έγινε έλεγχος t-test για δύο ανεξάρτητα 

δείγµατα, ανάλυση διακύµανσης one-way ANOVA και του συντελεστή συσχέτισης 

Pearson. 
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5ο  Κεφάλαιο: Αποτελέσµατα 

της Έρευνας 

∆ηµογραφικά στοιχεία δείγµατος. 

παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα αναφορικά µε τα δηµογραφικά

των 129 εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα. 

Συγκεκριµένα διαπιστώθηκε πως η πλειονότητα του δείγµατος ήταν

συµµετοχής τους να ισούται µε 64.3% (n=83) και των

όπως φαίνεται και στον πίνακα απόλυτων και σχετικών

που ακολουθεί. 

Κατανοµή του δείγµατος (Ν=129) ως προς το φύλο των συµµετεχόντων

ΦΥΛΟ 

 n % 

 83 64.3% 

46 35.7% 

∆ιάγραµµα συχνοτήτων του φύλου των εκπαιδευτικών 

Επιπρόσθετα η πλειοψηφία του δείγµατος ήταν ηλικίας 51 έως

ποσοστό που ανέρχεται στο 50.4%, ενώ µικρότερη

από εκπαιδευτικούς ηλικίας 41 έως 50 ετών (n=28, 21.7%), 31 
και έως 30 ετών (n=11, 8.5%). 

Γυναίκα Άντρας
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5.1.2 ∆ιάγραµµα συχνοτήτων

 

Τα αποτελέσµατα αναφορικά

έδειξαν ότι το 74.4% (n=96) 

είχαν µεταπτυχιακό τίτλο σπουδών
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5.3 Πίνακας Μορφωτικό επίπεδο

 
Βασικό Πτυχίο 

∆εύτερο πτυχίο 

Μεταπτυχιακό 
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Κατανοµή του δείγµατος (Ν=129) ως προς την ηλικία των συµµετεχόντων

ΗΛΙΚΙΑ 
n 

11 8.5%

23 17.8%

28 21.7%

65 50.4%

2 1.6%
 

συχνοτήτων της ηλικίας των εκπαιδευτικών 

αποτελέσµατα αναφορικά µε το µορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών

=96) είχε τον βασικό τίτλο σπουδών, ενώ το

µεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και το 5.4% (n= 7) δεύτερο πτυχίο

ότι διδακτορικό τίτλο δεν είχε κανένας από τους συµµετέχοντες

Μορφωτικό επίπεδο εκπαιδευτικών  

ΜΟΡΦΩΤΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο 
n 
96 74.4%

7 5.4%

26 20.2%
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πάνω από 61 ετών
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5.4 Πίνακας Χρόνια συνολικής

δείγµατος (Ν=129) 

ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ

 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

Πάνω από 30 έτη 
 

0
20
40
60
80

100

Β
α

σ
ικ

ό
 Π

τυ
χί

ο

Χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής 

Πάνω από 30 ετών

συχνοτήτων του µορφωτικού επίπεδου των συµµετεχόντων

απαντήσεις των εκπαιδευτικών παρατηρήθηκε ότι το 41.9% (

έως έτη προϋπηρεσίας και το 33.3% (n=43) είχαν από

Οι άλλες δύο κατηγορίες είχαν χαµηλότερα ποσοστά µε

εκπαιδευτικούς που η συνολική εκπαιδευτική τους εµπειρία κυµαίνονταν

έτη και µε ποσοστό 10.1%  (n= 13) για τους υπόλοιπους

χρόνια εκπαιδευτικής υπηρεσίας. 

Χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας των εκπαιδευτικών

ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ

n 

19 14.7%

43 33.3%

54 41.9%

13 10.1%
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συµµετεχόντων 

παρατηρήθηκε ότι το 41.9% (n=54) 

είχαν από 11 έως 20 έτη 

ποσοστά µε 14.7% (n= 

τους εµπειρία κυµαίνονταν 

τους υπόλοιπους που είχαν 

των εκπαιδευτικών του 

ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 
% 

14.7% 

33.3% 

41.9% 

10.1% 

 

Σειρά1
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5.1.4 ∆ιάγραµµα Χρόνια

(Ν=129) 

 

Σχετικά µε την εργασιακή

πλειονότητα των εκπαιδευτικών

άτοµα (14.0 %) είναι προσωρινοί

κανένας εκπαιδευτικός που

ωροµίσθιος.  

 

5.5 Πίνακας Εργασιακή

ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ

 

Μόνιµος 

Προσωρινός/ή 

αναπληρωτής/τρια 

πλήρους ωραρίου 

Προσωρινός 

αναπληρωτής/τρια 

µειωµένου ωραρίου 

Ωροµίσθιος 
 

 

5.1.4 ∆ιάγραµµα της σχέσης εργασίας

Τέλος, το 76.7% (

εργάζονταν και µόλις το 23.3% (

µονάδα στην οποία εργάζονται

Μόνιμος

Προσωρινός/ή αναπληρωτής/τρια πλήρους ωραρίου

Προσωρινός αναπληρωτής/τρια μειωμένου ωραρίου

Ωρομίσθιος

Χρόνια διδακτικής εµπειρίας των εκπαιδευτικών του

µε την εργασιακή σχέση, ο πίνακας 5.5 µας πληροφορεί

των εκπαιδευτικών (111 άτοµα, ποσοστό 86.0 %) είναι µόνιµοι

είναι προσωρινοί αναπληρωτές πλήρους ωραρίου και

εκπαιδευτικός που να είναι προσωρινός αναπληρωτής µειωµένου

Εργασιακή σχέση εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα

ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ ΣΧΕΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
n 

111 86.0%

18 14.0%

0 0.0%

0 0.0%

της σχέσης εργασίας του δείγµατος της έρευνας 

το 76.7% (n=99) είχαν άντρα διευθυντή στη σχολική

µόλις το 23.3% (n=30) των ερωτηθέντων δήλωσε ότι

οποία εργάζονται διοικείται από γυναίκα διευθύντρια.  

Προσωρινός/ή αναπληρωτής/τρια πλήρους ωραρίου

Προσωρινός αναπληρωτής/τρια μειωμένου ωραρίου

Ωρομίσθιος
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εκπαιδευτικών του δείγµατος 

µας πληροφορεί ότι η 

είναι µόνιµοι, ενώ 18 

ωραρίου και δεν υπάρχει 

αναπληρωτής µειωµένου ωραρίου ή 

συµµετείχαν στην έρευνα 

% 

86.0% 

14.0% 

0.0% 

0.0% 

 

στη σχολική µονάδα που 

δήλωσε ότι η σχολική 



 

5.6 Πίνακας για τη µεταβλητή

∆ΙΕΥΘΥΝΣΗ

 
Άντρας 

Γυναίκα 

 

5.1.5 ∆ιάγραµµα συχνοτήτων

µονάδα των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών

5.2. Ανάλυση Αξιοπιστίας Ε
 

Όσον αφορά στην αξιοπιστία

τεστ αξιοπιστίας µε το οποίο

ερωτηµατολογίου. Ένα εργαλείο

επαναλαµβανόµενες µετρήσεις

εµφανίζει σταθερά τα ίδια

αλλαγή µεταξύ των µετρήσεων

ευρέως χρησιµοποιούµενους

τον Cronbach (1951) και

συνάφειας (internal consistency coefficient)

Αυτός ο τύπος χρησιµοποιείται

βαθµολόγηση µε περισσότερες

Iseris G., 2016, σ. 179)

συσχετίσεις µεταξύ των 

κυµαίνεται από το – άπειρο

χαρακτηρίσουµε ένα ερωτηµατολόγιο

0 20

Άντρας

Γυναίκα

τη µεταβλητή «Η σχολική µονάδα διοικείται από διευθυντή ή διευθύντρια

∆ΙΕΥΘΥΝΣΗ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑ∆ΑΣ 
n 

99 76.7%

30 23.3%

συχνοτήτων για το φύλο του διευθυντή/τριας που διοικεί
ερωτηθέντων εκπαιδευτικών 

ας Εργαλείων 

στην αξιοπιστία των µετρήσεων, απαραίτητη κρίνεται η χρήση

αξιοπιστίας µε το οποίο εκτιµάται η εσωτερική συνέπεια των στοιχείων

Ένα εργαλείο µέτρησης θεωρείται αξιόπιστο

επαναλαµβανόµενες µετρήσεις σε ίδιο δείγµα και σε διαφορετικές χρονικές

σταθερά τα ίδια αποτελέσµατα, εκτός εάν έχει συµβεί µια

των µετρήσεων (Ουζούνη & Νακάκης, 2011, σ. 232). 

χρησιµοποιούµενους δείκτες αξιοπιστίας είναι αυτός που υπολογίστηκε

και ονοµάζεται Cronbach’s α (alpha) ή δείκτης

 (internal consistency coefficient), όπου το α είναι ο δείκτης

χρησιµοποιείται όταν  τα ερωτήµατα µιας κλίµακας

µε περισσότερες από δύο βαθµίδες (Cronbach, 1951: 299, 

σ. 179). Η εκτίµηση για την αξιοπιστία γίνεται µε

µεταξύ των προτάσεων της κλίµακας και θεωρητικά

άπειρο έως το 1 (µόνο οι θετικές τιµές έχουν νόηµα

ένα ερωτηµατολόγιο αξιόπιστο θα πρέπει ο δείκτης

40 60 80 100

Σειρά1
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διευθυντή ή διευθύντρια» 

% 

76.7% 

23.3% 

 

τριας που διοικεί τη σχολική 

κρίνεται η χρήση κάποιου 

συνέπεια των στοιχείων ενός 

θεωρείται αξιόπιστο όταν σε 

διαφορετικές χρονικές στιγµές, 

έχει συµβεί µια σηµαντική 

σ. 232). Ένας από τους 

τός που υπολογίστηκε από 

ή δείκτης εσωτερικής 

είναι ο δείκτης αξιοπιστίας. 

µιας κλίµακας επιδέχονται 

 (Cronbach, 1951: 299, αναφ. στο 

γίνεται µε βάση τις 

θεωρητικά µπορεί να 

τιµές έχουν νόηµα).  Για να 

πρέπει ο δείκτης αξιοπιστίας 

Σειρά1
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Cronbach’s α να είναι µεγαλύτερος του 0,70 (Iseris, 2016, σ. 183). Ενώ ενδεικτικές 

τιµές αξιοπιστίας είναι οι εξής: 

• < .06:   η κλίµακα είναι αναξιόπιστη 

• 0,6: το ελάχιστο αποδεκτό όριο (µη αποδεκτό για κλίµακες µε πολλές 

προτάσεις-items) 

• 7: ικανοποιητικό 

• 8: αρκετά καλή αξιοπιστία 

• 0,90:  πολύ υψηλή αξιοπιστία  

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της ανάλυσης 

αξιοπιστίας για όλες τις διαστάσεις του ερωτηµατολογίου της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης των διευθυντών. Από τον συντελεστή προκύπτει ότι η αξιοπιστία του 

εργαλείου της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών είναι αρκετά καλή 

καθώς ο συντελεστής αξιοπιστίας κυµαίνεται από 0.764 (Ικανότητα διαχείρισης των 

συναισθηµάτων) έως 0.878 (Ικανότητα κατανόησης προσωπικών συναισθηµάτων). 

 

Κλίµακες Πλήθος 
ερωτήσεων 

Cronbach α 

1. Ικανότητα κατανόησης προσωπικών 
συναισθηµάτων  

7 0.878 

2. Ικανότητα διαχείρισης των 
συναισθηµάτων 

5 0.764 

3. Ικανότητα κατανόησης των 
συναισθηµάτων των άλλων 

8 0.865 

4. Ικανότητα αξιοποίησης των 
συναισθηµάτων για την επίλυση των 
προβληµάτων 

4 0.821 

5.7 Πίνακας  Ανάλυση αξιοπιστίας για το ερωτηµατολόγιο της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης των διευθυντών 

 

Στον Πίνακα 5.8 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της ανάλυσης αξιοπιστίας 

για όλες τις διαστάσεις του ερωτηµατολογίου της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των 

εκπαιδευτικών. Από τον συντελεστή προκύπτει ότι η αξιοπιστία του εργαλείου της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών είναι αρκετά καλή, καθώς ο 
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συντελεστής αξιοπιστίας κυµαίνεται από 0.661 (1.Συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων) 

έως 0.836 (Επαγγελµατική ανάπτυξη). 

Κλίµακες Πλήθος 
ερωτήσεων 

Cronbach α 

1. Συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων 4 0.661 

2. Επαγγελµατική ανάπτυξη 6 0.836 

3. Αντίκτυπος στη σχολική ζωή 3 0.689 

4. Επαγγελµατικό κύρος 6 0.807 

5. Αυτο-αποτελεσµατικότητα 3 0.767 

6. Αυτονοµία 2 0.704 

5.8 Πίνακας Ανάλυση αξιοπιστίας για το ερωτηµατολόγιο επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των 

εκπαιδευτικών 

5.3 Συναισθηµατική Νοηµοσύνη ∆ιευθυντών 
 

Στην συνέχεια και στον Πίνακα 5.9 παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά µε τις 

πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών. Τα αποτελέσµατα 

δίνονται µε τη µορφή µέσης τιµής και τυπικής απόκλισης και όλες οι διαστάσεις 

µπορούν να πάρουν τιµές από 1 έως 5. Από την ανάλυση προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν σε µέτριο προς µεγάλο βαθµό την ικανότητα των 

διευθυντών στη διαχείριση των συναισθηµάτων (µ.τ.=3.90, τ.α.=0.70) και στην 

κατανόηση των συναισθηµάτων των άλλων (µ.τ.=3.89, τ.α.=0.68). Επίσης, οι 

εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν σε µέτριο προς αρκετό βαθµό την ικανότητα των 

διευθυντών στην κατανόηση προσωπικών συναισθηµάτων (µ.τ.=3.69, τ.α.=0.70) και 

στην αξιοποίηση των συναισθηµάτων για την επίλυση των προβληµάτων (µ.τ.=3.66, 

τ.α.=0.71). 

5.9 Πίνακας Περιγραφικά στοιχεία για τις διαστάσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 
των διευθυντών 

 Μέση 

Τιµή 

(µ.τ.) 

Τυπική 

απόκλιση 

(τ.α) 

Ελάχιστο Μέγιστο 

1. Ικανότητα κατανόησης 
προσωπικών 

3.69 .70 1.57 5.00 
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συναισθηµάτων 
2. Ικανότητα διαχείρισης 

των συναισθηµάτων 
3.90 .70 1.80 5.00 

3. Ικανότητα κατανόησης 
των συναισθηµάτων 
των άλλων 

3.89 .68 1.75 5.00 

4. Ικανότητα αξιοποίησης 
των συναισθηµάτων 
για την επίλυση των 
προβληµάτων 

3.66 .71 1.00 5.00 

 

Τα αποτελέσµατα του Πίνακα 5.9 µαζί µε τα 95% διαστήµατα εµπιστοσύνης 

δίνονται διαγραµµατικά και στο ∆ιάγραµµα 5.1.6.  

 

5.1.6 ∆ιάγραµµα Μέση τιµή και 95% διάστηµα εµπιστοσύνης για τις διαστάσεις της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών 



 

 Πιο αναλυτικά, παρατηρήθηκε

αναφέρονται στην Ικανότητα

εκπαιδευτικοί τήρησαν µια

µονάδας στην οποία υπηρετούν

τα µη-λεκτικά µηνύµατα που

µόνο το 18.6% έδωσε θετική

5.10 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«∆υσκολεύεται να καταλάβει τα

2.3 ∆υσκολεύεται

 

Valid ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ 
Ούτε ∆ιαφωνώ

ούτε Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
Missi
ng 

 

Σύνολο 
 

Επίσης, στην επόµενη

συναισθηµάτων του.» η συντριπτική

επιλογές «Συµφωνώ» και «Συµφωνώ

στάση είχε το 9,4%. Το ποσοστό

0

10

20

30

40

50

60

I 

absolutely 

disagree

I disagree

αναλυτικά παρατηρήθηκε ότι στις προτάσεις του ερωτηµατολογίου

στην Ικανότητα Κατανόησης Προσωπικών Συναισθηµάτων

τήρησαν µια θετική στάση απέναντι στον διευθυντή της

οποία υπηρετούν καθώς στην ερώτηση «∆υσκολεύεται να

µηνύµατα που εκπέµπουν οι άλλοι.» το 64.3% απάντησε αρνητικά

έδωσε θετική απάντηση. 

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή

καταλάβει τα µη-λεκτικά µηνύµατα που εκπέµπουν οι άλλοι

∆υσκολεύεται να καταλάβει τα µη-λεκτικά µηνύµατα που
εκπέµπουν οι άλλοι 

v % F%
∆ιαφωνώ Απόλυτα 31 24,0 

 52 40,3 
Ούτε ∆ιαφωνώ 
ούτε Συµφωνώ 

19 14,7 

Συµφωνώ 17 13,2 
Συµφωνώ Απόλυτα 7 5,4 

126 97,7 
3 2,3  

129 100,0  

την επόµενη δήλωση «∆ίνει σηµασία στην εκδήλωση

του η συντριπτική πλειονότητα των ερωτηθέντων σηµείωσε

Συµφωνώ και «Συµφωνώ Απόλυτα» σε ποσοστό 62.8%, ενώ

Το ποσοστό των ουδέτερων απαντήσεων έφτασε στο

I disagree I neither 

disagree 

nor agree

I agree I 

absolutely 

agree
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του ερωτηµατολογίου που 

Προσωπικών Συναισθηµάτων οι 

διευθυντή της σχολικής 

∆υσκολεύεται να καταλάβει 

απάντησε αρνητικά και 

ια τη µεταβλητή: 

εκπέµπουν οι άλλοι». 

µηνύµατα που 

F%  
24,6  
65,9  
81,0  

94,4  
100,0  

  
 

 

στην εκδήλωση των 

ερωτηθέντων σηµείωσε τις 

ποσοστό 62.8%, ενώ αρνητική 

απαντήσεων έφτασε στο 26.4%. 

 

Σειρά1



 

5.1.7 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 Στην πρόταση «Έχει

στους άλλους.» 60 συµµετέχοντες

περιεχόµενό της και µόλις

δήλωσαν πως ούτε διαφωνούν

 

5.11 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

Έχει επίγνωση των µη

2.11 Έχει επίγνωση

 

Valid ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

ούτε Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Απόλυτα

Σύνολο 
Missi
ng 

 

Σύνολο 

Παρακάτω, στη δήλωση

«διαβάζοντας» την έκφρασή

αρνητικοί σε ποσοστό 10,1%, 

κράτησαν µια µέση στάση 23.3%. 

0

10

20

30

40

50

60

I 

absolutely 

disagree

I disagree

για τη µεταβλητή : «∆ίνει σηµασία στην εκδήλωση των συναισθηµάτων

του». 

Έχει επίγνωση των µη λεκτικών µηνυµάτων που

συµµετέχοντες (46,5%) απάντησαν ότι συµφωνούν

και µόλις 8 διαφώνησαν (6,2%). Επίσης, αρκετοί ήταν

ούτε διαφωνούν ούτε συµφωνούν µε την ερώτηση (ν=35, 27.1%).

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή

επίγνωση των µη λεκτικών µηνυµάτων που εκπέµπει στους άλλους

επίγνωση των µη λεκτικών µηνυµάτων που εκπέµπει
στους άλλους. 

V % F%
∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 
∆ιαφωνώ 8 6,2 
Ούτε ∆ιαφωνώ 
ούτε Συµφωνώ 

35 27,1 

Συµφωνώ 60 46,5 
Συµφωνώ 
Απόλυτα 

22 17,1 

127 98,4 
2 1,6  

129 100,0  

 
Παρακάτω στη δήλωση «Μπορεί να καταλάβει τι αισθάνονται

την έκφρασή τους.» οι εκπαιδευτικοί ήταν αρνητικοί

ποσοστό 10,1%, θετικοί έως πολύ θετικοί σε ποσοστό

µέση στάση 23.3%.  

I disagree I neither 

disagree 

nor agree

I agree I 

absolutely 

agree
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εκδήλωση των συναισθηµάτων 

µηνυµάτων που εκπέµπει 

ότι συµφωνούν µε το 

ταν εκείνοι που 

ερώτηση ν=35, 27.1%). 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: « 

εκπέµπει στους άλλους». 

που εκπέµπει 

F%  
1,6  
7,9  

35,4  

82,7  
100,0  

  
 

 

τι αισθάνονται οι άλλοι 

ήταν αρνητικοί έως πολύ 

σε ποσοστό 66.7% και 

 

Σειρά1



 

5.1.8 Γράφηµα

Και στην επόµενη ερώτηση

άλλοι του στέλνουν.» τα ποσοστά

ήταν πολύ υψηλά και ανήλθαν

απόκρισή τους ήταν 26 άτοµα

δείγµα (Ν=129) έδωσαν αρνητική

 

5.1.9 Γράφηµα για τη µεταβλητή

άλλοι του στέλνουν».

 Στην προτελευταία

κατανόησης προσωπικών συναισθηµάτων

κοιτώντας τους.»  οι συµµετέχοντες

µεγαλύτερο ποσοστό (37.2%) 

µετά έρχεται η απάντηση «Συµφωνώ

5.12 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

µεταβλητή: «Καταλαβαίνει

2.21 Καταλαβαίνει
 

Valid ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

άφηµα για τη µεταβλητή : «Μπορεί να καταλάβει τι αισθάνονται

άλλοι ‘διαβάζοντας’ την έκφρασή τους». 
 

στην επόµενη ερώτηση, «Αναγνωρίζει τα µη-λεκτικά µηνύµατα

τα ποσοστά των ερωτηθέντων που έδωσαν θετικές

υψηλά και ανήλθαν στο ποσοστό 70.6% (ν=91), µετριοπαθή

ήταν 26 άτοµα (20.2%) και 11 υποκείµενα (8.6%) από

έδωσαν αρνητική απάντηση. 

για τη µεταβλητή : «Αναγνωρίζει τα µη-λεκτικά µηνύµατα
στέλνουν». 

Στην προτελευταία δήλωση που αντιστοιχεί στην

προσωπικών συναισθηµάτων «Καταλαβαίνει τι νιώθουν οι

οι συµµετέχοντες έδειξαν µια πιο ουδέτερη διάθεση

ό (37.2%) απάντησε ότι ούτε συµφωνεί ούτε διαφωνεί

απάντηση «Συµφωνώ» µε ποσοστό 36.4%.  

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Καταλαβαίνει τι νιώθουν οι άλλοι, απλά κοιτώντας τους». 

Καταλαβαίνει τι νιώθουν οι άλλοι, απλά κοιτώντας τους
v % F%

∆ιαφωνώ Απόλυτα 5 3,9 
∆ιαφωνώ 13 10,1 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

48 37,2 

Συµφωνώ 47 36,4 
Συµφωνώ Απόλυτα 15 11,6 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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καταλάβει τι αισθάνονται οι 

λεκτικά µηνύµατα που οι 

έδωσαν θετικές απαντήσεις 

µετριοπαθή στην 

από το συνολικό 

 
λεκτικά µηνύµατα που οι 

αντιστοιχεί στην ικανότητα 

τι νιώθουν οι άλλοι, απλά 

ουδέτερη διάθεση, καθώς το 

ούτε διαφωνεί και αµέσως 

εκπαιδευτικών για τη 

κοιτώντας τους. 
F%  

3,9  
14,1  
51,6  

88,3  
100,0  

I absolutely disagree

I neither disagree nor 

I absolutely agree



 

Σύνολο 
Missi
ng 

 

Σύνολο 

 
 Στην τελευταία πρόταση

παρατηρούµε ότι 61 άτοµα

της πρότασης και µόνο

µεγάλη είναι η διαφορά

απόλυτα (ν=2, 1.6%) και

(ν=22, 17.1%). ∆ε συµφώνησαν

τους να ανέρχεται στο 27.1%.

5.1.10 Γράφηµα

άλλοι άνθρωποι από

 
Όσον αφορά στη δεύτερη

διευθυντή, που είναι η Ικανότητα

η θετική απόκριση των εκπαιδευτικών

διαθέτουν τις δεξιότητες

συναισθήµατα. Κατά αυτόν

περισσότερα πράγµατα µε τα

και µόνο το 3.1% διαφώνησε

ούτε διαφωνώ» µε ποσοστό

 

128 99,2 
1 ,8  

129 100,0  

τελευταία πρόταση δεν ισχύει το ίδιο µε την προηγούµενη και

παρατηρούµε ότι 61 άτοµα (47.3%) απάντησε ότι συµφωνεί µε το

πρότασης και µόνο 9 άτοµα (7.0%) απάντησαν ότι διαφωνούν

είναι η διαφορά ανάµεσα σε αυτούς που δήλωσαν πως

=2, 1.6%) και σε αυτούς που απάντησαν ότι συµφωνούν

∆ε συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν 35 ερωτηθέντες µε

ανέρχεται στο 27.1%. 

Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Μπορεί να καταλάβει πώς αισθάνονται

άνθρωποι από τον τόνο της φωνής τους». 

αφορά στη δεύτερη πλευρά της συναισθηµατικής νοηµοσύνης

είναι η Ικανότητα ∆ιαχείρισης των Συναισθηµάτων πάλι παρατηρείται

απόκριση των εκπαιδευτικών δηλώνοντας ότι οι προϊστάµενοί

δεξιότητες που απαιτούνται προκειµένου να χειρίζονται

Κατά αυτόν τον τρόπο, στην ερώτηση «Προσδοκεί να επιτύχει

πράγµατα µε τα οποία καταπιάνεται.» το 49.6% απάντησε ότι

διαφώνησε. Χαµηλά ποσοστά έχει και η απάντηση «Ούτε

µε ποσοστό 7.8%. 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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προηγούµενη και αυτό γιατί 

συµφωνεί µε το περιεχόµενο 

ότι διαφωνούν. Επιπλέον, 

δήλωσαν πως διαφωνούν 

ότι συµφωνούν απόλυτα 

ερωτηθέντες µε το ποσοστό 

 

καταλάβει πώς αισθάνονται οι 

νοηµοσύνης του 

πάλι παρατηρείται 

ότι οι προϊστάµενοί τους 

προκειµένου να χειρίζονται τα 

Προσδοκεί να επιτύχει στα 

απάντησε ότι συµφωνεί 

απάντηση «Ούτε συµφωνώ 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree



 

5.13 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Προσδοκεί να επιτύχει

2.1 Προσδοκεί να

 

 ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Επιπλέον, στη δήλωση

καταστάσεις.» τα άτοµα που

των οποίων οι 39 είπαν ότι συµφωνούν

στις 13 (10.1%) από τις οποίες

συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν

5.1.11 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 
Στην Τρίτη πρόταση

διαχειρίζεται συναισθήµατα

το µεγαλύτερο ποσοστό των

δηλαδή ότι συµφωνούν και

0
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σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Προσδοκεί να επιτύχει στα περισσότερα πράγµατα µε τα οποία καταπιάνεται

Προσδοκεί να επιτύχει στα περισσότερα πράγµατα µε τα
οποία καταπιάνεται 

v % F%
∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 
∆ιαφωνώ 4 3,1 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

10 7,8 

Συµφωνώ 64 49,6 
Συµφωνώ Απόλυτα 49 38,0 

 129 100,0  

στη δήλωση «Έχει ευελιξία στον τρόπο που χειρίζεται

τα άτοµα που έδωσαν καταφατικές απαντήσεις ήταν 89 (69.0%) 

είπαν ότι συµφωνούν απόλυτα. Οι αρνητικές απαντήσεις

από τις οποίες 2 ήταν απόλυτα αρνητικές, και 26 άτοµα

ούτε διαφώνησαν µε το περιεχόµενο της πρότασης.  

για τη µεταβλητή : «Έχει ευελιξία στον τρόπο που χειρίζεται

καταστάσεις.» 

Τρίτη πρόταση που αναφέρεται στην ικανότητα του διευθυντή

συναισθήµατα «∆ιακατέχεται από αισιοδοξία και έχει θετικό

ποσοστό των ερωτηθέντων (79.9%) σηµείωσε τις απαντήσεις

συµφωνούν και συµφωνούν απόλυτα πως ο διευθυντής της

Σειρά1

91 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

οποία καταπιάνεται». 

πράγµατα µε τα 

F% 
1,6 
4,7 

12,4 

62,0 
100,0 

τρόπο που χειρίζεται τις 

απαντήσεις ήταν 89 (69.0%) εκ 

αρνητικές απαντήσεις ανήλθαν 

και άτοµα (20.2%) ούτε 

 

τρόπο που χειρίζεται τις 

ικανότητα του διευθυντή να 

και έχει θετικό πνεύµα.» 

σηµείωσε τις απαντήσεις 4 και 5, 

διευθυντής της σχολικής 

Σειρά1
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µονάδας που υπηρετούν είναι αισιόδοξο και θετικό άτοµο. Από τους 129 µόνο οι 12 

δήλωσαν ότι διαφωνούν και ούτε διαφώνησαν ούτε συµφώνησαν 12 άτοµα. 

5.14 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«∆ιακατέχεται από αισιοδοξία και έχει θετικό πνεύµα». 

2.6 ∆ιακατέχεται από αισιοδοξία και έχει θετικό πνεύµα. 
 v % F% 
Valid ∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 1,6 

∆ιαφωνώ 10 7,8 9,4 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

12 9,3 18,9 

Συµφωνώ 58 45,0 64,6 
Συµφωνώ Απόλυτα 45 34,9 100,0 
Σύνολο 127 98,4  

Missi
ng 

 2 1,6  

Σύνολο 129 100,0  

 

Στην ερώτηση αν µοιράζεται τα συναισθήµατά του µε τους άλλους, έπεσαν 

αρκετά τα ποσοστά των θετικών απαντήσεων (54.3% ,ν=70), αυξήθηκαν τα ποσοστά 

της απάντησης «Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ» (ν=42, 32.6%), ενώ οι αρνητικές 

απαντήσεις παρέµειναν στα συνηθισµένα χαµηλά ποσοστά (12.4%).  

 

5.1.12 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Mοιράζεται τα συναισθήµατά του µε άλλους». 
 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree



93 

 

Στην πέµπτη και τελευταία δήλωση αυτής της πλευράς της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης του διευθυντή για την ικανότητα διαχείρισης συναισθηµάτων «Όταν 

αντιµετωπίζει µία πρόκληση, παραιτείται εύκολα γιατί πιστεύει ότι θα αποτύχει.» οι 

συµµετέχοντες απάντησαν κυρίως αρνητικά (70.5%), ότι δηλαδή δεν παραιτείται 

εύκολα ο προϊστάµενός τους όταν αντιµετωπίζει δυσκολίες κατά την εκτέλεση των 

καθηκόντων του στη διοίκηση του σχολείου. 22 άτοµα κράτησαν µια ουδέτερη στάση 

και το ποσοστό των απαντήσεων που ήταν σύµφωνο µε το περιεχόµενο της πρότασης 

αυξήθηκε λίγο φτάνοντας το 12.4% του συνόλου του δείγµατος. 

 

5.1.13 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Όταν αντιµετωπίζει µία πρόκληση, παραιτείται εύκολα 

γιατί πιστεύει ότι θα αποτύχει». 

Η τρίτη πλευρά της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή που είναι η 

ικανότητα κατανόησης των συναισθηµάτων των άλλων, εξετάζεται σε 8 ερωτήσεις 

του ερωτηµατολογίου, ξεκινώντας από την 2.2 η οποία αναφέρεται στην ικανότητα 

του διευθυντή να κερδίζει την εµπιστοσύνη των άλλων. Εδώ, πάλι τα ποσοστά 

θετικών απαντήσεων  ήταν υψηλά φτάνοντας το 73.7% και οι αρνητικές απαντήσεις 

είχαν ένα ποσοστό της τάξης του 7.8%. 

Α.3.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Κερδίζει εύκολα την εµπιστοσύνη των άλλων». 
 

2.2 Κερδίζει εύκολα την εµπιστοσύνη των άλλων 
 v % F% 
Valid ∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 1,6 

∆ιαφωνώ 8 6,2 7,9 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

21 16,3 24,6 

Συµφωνώ 54 41,9 67,5 
Συµφωνώ Απόλυτα 41 31,8 100,0 
Σύνολο 126 97,7  

Missing  3 2,3  

Σύνολο 129 100,0  

 
Στην ερώτηση «Οργανώνει εκδηλώσεις που οι άλλοι απολαµβάνουν.» ένα 

άτοµο διαφώνησε απόλυτα (0.8%), 11 απλώς διαφώνησαν (8.5%), 28 υιοθέτησαν µια 

ουδέτερη στάση (21.7%), 61 συµφώνησαν (47.3%) και 28 συµφώνησαν απόλυτα 

(21.7%).  

 

5.1.14 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Οργανώνει εκδηλώσεις που οι άλλοι απολαµβάνουν». 
 

 Στην ακριβώς επόµενη ερώτηση 2.10 η οποία σχετίζεται µε την ικανότητα του 

διευθυντή να δηµιουργεί ένα φιλικό κλίµα στο σχολείο, οι εκπαιδευτικοί 

αποκρίθηκαν θετικά µε 103 υποκείµενα να συµφωνούν ότι ισχύει το περιεχόµενο της 

πρότασης για τον διευθυντή τους, 10 διαφώνησαν και 16 επέλεξαν µια µετριοπαθή 

στάση.  

5.15 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 
«∆ηµιουργεί τις προϋποθέσεις στο σχολείο ώστε το κλίµα να είναι φιλικό». 

2.10 ∆ηµιουργεί τις προϋποθέσεις στο σχολείο ώστε το κλίµα να 
είναι φιλικό 
 v % F% 
 ∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 1,6 

∆ιαφωνώ 8 6,2 7,8 
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I absolutely 
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I agree I absolutely 

agree

Σειρά1



 

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
  

Στη συνέχεια, παρατηρήθηκε

στην πρόταση «Παρουσιάζει

άλλους.» που ανήλθε συνολικά

είναι 57 και της τιµής «Συµ

πως ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν

ήταν 14, από τις οποίες οι 3 (3.2%) 

5.1.15 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

 Στην ερώτηση 2.17 εάν

από τους 129 ερωτηθέντες

(8.5%) δήλωσαν ουδέτεροι

πρόταση για τους διευθυντές

 

Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

16 12,4 

Συµφωνώ 51 39,5 
Συµφωνώ Απόλυτα 52 40,3 

 129 100,0  

συνέχεια παρατηρήθηκε ένα ακόµα υψηλό ποσοστό θετικών αντιδράσεων

Παρουσιάζει τον εαυτό του µε τρόπο που κάνει καλή εντύπωση

νήλθε συνολικά στο 64.4% µε τη συχνότητα της τιµής «Συµφωνώ

Συµφωνώ απόλυτα» 26. Ακόµα, 31 άτοµα (24.0%) 

συµφωνούν ούτε διαφωνούν, ενώ το σύνολο των αρνητικών

οποίες οι 3 (3.2%) ήταν «∆ιαφωνώ απόλυτα».  

για τη µεταβλητή : «Παρουσιάζει τον εαυτό του µε τρόπο 

εντύπωση στους άλλους». 

ερώτηση 2.17 εάν επαινεί τους άλλους όταν έχουν κάνει

ερωτηθέντες οι 107 (82.9%) δήλωσαν ότι τους επιβραβεύει

δήλωσαν ουδέτεροι και άλλοι 11 (8.5%) απάντησαν ότι δεν ισχύ

τους διευθυντές του σχολείου τους. 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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20,2 

59,7 
100,0 

ποσοστό θετικών αντιδράσεων 

κάνει καλή εντύπωση στους 

της τιµής «Συµφωνώ» να 

άτοµα (24.0%) δήλωσαν 

αρνητικών απαντήσεων 

 

 που κάνει καλή 

έχουν κάνει κάτι σωστό, 

τους επιβραβεύει, οι 11 

απάντησαν ότι δεν ισχύει αυτή η 

I absolutely disagree

I neither disagree nor 

I absolutely agree



 

5.1.16 Γράφηµα για τη µεταβλητή

Στην πρόταση «Όταν κάποιος

του/της, σχεδόν αισθάνεται

φαίνεται και στον πίνακα

απάντηση (ν=58) και ένας

περιεχόµενο της πρότασης ν

5.16 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Όταν κάποιος του µιλά για ένα

να το
 

2.19 Όταν κάποιος
του/της, σχεδόν

 

 ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Μία ακόµη ερώτηση που

που παρατηρήθηκαν στο δεύτερο

τους άλλους να νιώσουν καλύτερα

που συµφώνησαν ξεπέρασε τα

για τη µεταβλητή : «Επαινεί τους άλλους όταν έχουν κάνει

πρόταση Όταν κάποιος του µιλά για ένα σηµαντικό γεγονός

αισθάνεται σαν να το έχει βιώσει ο ίδιος το γεγονός αυτό

στον πίνακα 5.16, οι περισσότεροι συµµετέχοντες έδωσαν

και ένας µικρός αριθµός εξ αυτών ήταν αρνητικοί

πρότασης (ν=9). 

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

µιλά για ένα σηµαντικό γεγονός της ζωής του/της, σχεδόν αισθάνεται

να το έχει βιώσει ο ίδιος το γεγονός αυτό». 

Όταν κάποιος του µιλά για ένα σηµαντικό γεγονός της ζωής
της σχεδόν αισθάνεται σαν να το έχει βιώσει ο ίδιος το

γεγονός αυτό 
v % F%

∆ιαφωνώ Απόλυτα 1 ,8 
∆ιαφωνώ 9 7,0 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

43 33,3 

Συµφωνώ 58 45,0 
Συµφωνώ Απόλυτα 18 14,0 

 129 100,0  

ερώτηση που είχε από τα πιο υψηλά ποσοστά θετικών

παρατηρήθηκαν στο δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου ήταν η 

νιώσουν καλύτερα, όταν δε νιώθουν καλά.». Το σύνολο

συµφώνησαν ξεπέρασε τα 100 (ν=102, 79.0%) και αυτοί που διαφώνησαν

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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όταν έχουν κάνει κάτι καλό». 

σηµαντικό γεγονός της ζωής 

το γεγονός αυτό.», όπως 

συµµετέχοντες έδωσαν θετική 

ήταν αρνητικοί µε το 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

της σχεδόν αισθάνεται σαν 

γεγονός της ζωής 
βιώσει ο ίδιος το 

F% 
,8 

7,8 
41,1 

86,0 
100,0 

ποσοστά θετικών απαντήσεων 

ερωτηµατολογίου ήταν η 2.22. «Βοηθάει 

Το σύνολο των ατόµων 

αυτοί που διαφώνησαν ήταν 

I absolutely disagree

I neither disagree nor 

I absolutely agree



 

µόλις 10 (7.7%). Σχετικά µικρός

έφτασε τους 17 (13.2%). 

5.1.17 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

Στη δήλωση αν δυσκολεύεται

εκπαιδευτικοί (27.1%) διαφώνησαν

(17.1%) ούτε συµφώνησαν αλλά

συµφώνησαν και 2 (1.6%) 

συγκρίνοντάς τα µε τις προηγούµενες

αυτούς που δήλωσαν ότι ο διευθυντής

τα συναισθήµατα των άλλων

 

5.1.18 Γράφηµα για τη µεταβλητή

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree
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Σχετικά µικρός ήταν και ο αριθµός όσων ήταν ουδέτεροι

για τη µεταβλητή : «Βοηθάει τους άλλους να νιώσουν καλύτερα

νιώθουν καλά». 

αν δυσκολεύεται να καταλάβει τα συναισθήµατα των

διαφώνησαν απόλυτα, 54 (41.9%) απλά διαφώνησαν

συµφώνησαν αλλά ούτε και διαφώνησαν µε την πρόταση

και 2 (1.6%) συµφώνησαν απόλυτα. Βλέποντας τα ποσοστά

µε τις προηγούµενες απαντήσεις, υπήρξε µια ελάχιστη

δήλωσαν ότι ο διευθυντής τους δεν έχει την ικανότητα να αντιλαµβάνεται

συναισθήµατα των άλλων. 

για τη µεταβλητή : «∆υσκολεύεται να καταλάβει τα συναισθήµατα

άλλων». 
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όσων ήταν ουδέτεροι, καθώς 

 

νιώσουν καλύτερα, όταν δε 

συναισθήµατα των άλλων, 35 

απλά διαφώνησαν, 22 

την πρόταση, 16 (12.4%) 

Βλέποντας τα ποσοστά και 

µια ελάχιστη αύξηση σε 

ικανότητα να αντιλαµβάνεται 

 

καταλάβει τα συναισθήµατα των 

Σειρά1

Σειρά1



 

Περνώντας στις ερωτήσεις

αξιοποιεί τα συναισθήµατα προκειµένου

παρατηρούµε πως στην πρώτη

επηρεάζεται από την ψυχολογική

δεν είχαν την ίδια κατανοµή

των τιµών. Συγκεκριµένα ένα

τρόπος που ο διευθυντής

επηρεάζεται από την ψυχολογική

διαφώνησε, το 38.0% (ν=49) 

25.6% (ν=33) συµφώνησε, όπως

5.1.19 Γράφηµα για τη

επηρεάζεται από την ψυχολογική

Στην παρακάτω δήλωση

µορφή που είχαν στις 

συµµετέχοντες απάντησαν σε

µε το περιεχόµενο της πρότασης

επίλυσης προβληµάτων που

πρόταση σε ποσοστό 6.2% και

δηλαδή 15.5% επί του συνόλου

 
Περνώντας στις ερωτήσεις που αφορούν στην ικανότητα του διευθυντή

συναισθήµατα προκειµένου να επιλύει προβλήµατα που παρουσιάζονται

πως στην πρώτη ερώτηση «Ο τρόπος που χειρίζεται τις

την ψυχολογική του κατάσταση.» οι απαντήσεις  των εκπαιδευτικών

ίδια κατανοµή µε τις προηγούµενες και αυτό φαίνεται από

Συγκεκριµένα, ένα 7.0% (ν=9) δήλωσε ότι διαφωνεί απόλυτα

διευθυντής της σχολικής µονάδας χειρίζεται τις

από την ψυχολογική του κατάσταση. Ένα 21.7% (ν

 38.0% (ν=49) προτίµησε τη µέση οδό στις απαντήσεις

συµφώνησε, όπως και το 7.8% (ν=10) συµφώνησε απόλυτα

για τη µεταβλητή : «Ο τρόπος που χειρίζεται τις

την ψυχολογική του κατάσταση». 

παρακάτω δήλωση του ερωτηµατολογίου τα ποσοστά ξανά αποκτούν

είχαν στις περισσότερες περιπτώσεις των απαντήσεων

απάντησαν σε ένα µεγάλο ποσοστό (ν= 101, 78.3%) ότι

περιεχόµενο της πρότασης που λέει ότι ο διευθυντής διαθέτει

προβληµάτων που ανακύπτουν, 8 άτοµα διαφώνησαν µε την

ποσοστό 6.2% και ούτε συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν 20 εκπαιδευτικοί

επί του συνόλου του δείγµατος. 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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ικανότητα του διευθυντή να 

προβλήµατα που παρουσιάζονται, 

ιρίζεται τις προκλήσεις 

των εκπαιδευτικών 

φαίνεται από τα ποσοστά 

διαφωνεί απόλυτα πως ο 

χειρίζεται τις προκλήσεις 

 21.7% (ν=28) επίσης 

απαντήσεις του και το 

συµφώνησε απόλυτα.  

 

χειρίζεται τις προκλήσεις 

ποσοστά ξανά αποκτούν τη 

απαντήσεων, καθώς οι 

= 101, 78.3%) ότι συµφωνούν 

διευθυντής διαθέτει ικανότητες 

αν µε την παραπάνω 

διαφώνησαν 20 εκπαιδευτικοί, 

I absolutely disagree

I neither disagree nor 

I absolutely agree



 

5.1.20 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

Στην ερώτηση 2.15. «

δείχνει και ο πίνακας 5.17, 

έρευνα οι 13 δήλωσαν ότι δεν

απάντησαν ότι ισχύει και οι

περιεχόµενό της. 

5.17 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Είναι επινοητικός

2.15 Είναι επινοητικός
 

 ∆ιαφωνώ

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Στην τελευταία ερώτηση

συναισθηµατική νοηµοσύνη

ελέγξει τα συναισθήµατά του

«Συµφωνώ απόλυτα», το 
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για τη µεταβλητή : «Έχει ικανότητες επίλυσης των προβληµάτων

ανακύπτουν». 

2.15. «Είναι επινοητικός και έχει καινοτόµο πνεύµα

πίνακας 5.17, από τους 129 εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν

δήλωσαν ότι δεν ισχύει η πρόταση αυτή για τους διευθυντές

και οι 26 δε διαφώνησαν αλλά ούτε και συµφώνησαν

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Είναι επινοητικός και έχει καινοτόµο πνεύµα». 

Είναι επινοητικός και έχει καινοτόµο πνεύµα 
v % F%

∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 
∆ιαφωνώ 11 8,5 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

26 20,2 

Συµφωνώ 57 44,2 
Συµφωνώ Απόλυτα 33 25,6 

129 100,0  

τελευταία ερώτηση του Β΄ µέρους του ερωτηµατολογίου

νοηµοσύνη του διευθυντή, η οποία εξετάζει εάν µπορεί

συναισθήµατά του, οι ερωτηθέντες σε ποσοστό 17.1% (ν=22) 

το 51.9% (ν=67) σηµείωσαν «Συµφωνώ», το 

I disagree I neither 

disagree 

nor agree

I agree I 

absolutely 

agree
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των προβληµάτων όταν αυτά 

καινοτόµο πνεύµα.», όπως 

εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην 

τους διευθυντές τους, οι 90 

και συµφώνησαν µε το 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

F% 
1,6 

10,1 
30,2 

74,4 
100,0 

ερωτηµατολογίου για τη 

εξετάζει εάν µπορεί ο ίδιος να 

ν=22) απάντησαν 

το 24.0% (ν=31) 

Σειρά1



 

ούτε συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν

διαφώνησε απόλυτα. 

5.1.21 Γράφηµα
 

5.4 Επαγγελµατική Ενδυνάµωση
 

Στην συνέχεια και στον Πίνακα

διαστάσεις της επαγγελµατικής

δίνονται µε τη µορφή µέσης

µπορούν να πάρουν τιµές

εκπαιδευτικοί εκφράζουν υψηλού

τ.α.=0.52) και αυτονοµία (µ

εκπαιδευτικοί έχουν υψηλό

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί

ευκαιρίες επαγγελµατικής ανάπτυξης

σχολική ζωή (µ.τ.=3.62, τ α

συµµετοχή τους σε διαδικασίες

5.11 Πίνακας Περιγραφικά στοιχεία
των εκπαιδευτικών 

 

1. Συµµετοχή στη λήψη 
αποφάσεων 
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absolutely 

disagree

I disagree

συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν, το 5.4% (ν=7) διαφώνησε και το

Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Ελέγχει τα συναισθήµατά του

Ενδυνάµωση Εκπαιδευτικών 

και στον Πίνακα 5.10 παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσµατα

µορφή µέσης τιµής και τυπικής απόκλισης και όλες οι

πάρουν τιµές από 1 έως 5. Από την ανάλυση προ

εκφράζουν υψηλού βαθµού αυτο-αποτελεσµατικότητα

αυτονοµία (µ.τ.=4.05, τ.α.=0.68). Τα αποτελέσµατα έδειξαν

έχουν υψηλό επαγγελµατικό κύρος (µ.τ.=3.99, 

αιδευτικοί αναγνωρίζουν σε µέτριο προς µεγάλο

επαγγελµατικής ανάπτυξης (µ.τ.=3.85, τ.α.=0.61) και τον αντίκτυπο

τ.=3.62, τ.α.=0.60). Τέλος, σε µικρότερο βαθµό αναγνώρισαν

σε διαδικασίες λήψης αποφάσεων (µ.τ.=3.41, τ.α.=0.68).

Περιγραφικά στοιχεία για τις διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης

Μέση 
Τιµή 
(µ.τ.) 

Τυπική 
απόκλιση 

(τ.α) 

Ελάχιστο 

3.41 .68 2.00 

I disagree I neither 

disagree 

nor agree

I agree I 

absolutely 

agree
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και το 1.6% (ν=2) 

 

συναισθήµατά του». 

ευρήµατα αναφορικά µε τις 

εκπαιδευτικών Τα αποτελέσµατα 

και όλες οι διαστάσεις 

ανάλυση προέκυψε ότι οι 

αποτελεσµατικότητα (µ.τ.=4.15, 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι 

µ τ.=3.99, τ.α.=0.51). 

προς µεγάλο βαθµό τις 

και τον αντίκτυπο στη 

βαθµό αναγνώρισαν τη 

τ α.=0.68). 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης 

Μέγιστο 

5.00 

Σειρά1
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2. Επαγγελµατική 
ανάπτυξη 

3.85 .61 1.33 5.00 

3. Αντίκτυπος στη σχολική 
ζωή 

3.62 .60 1.67 5.00 

4. Επαγγελµατικό κύρος 3.99 .51 1.83 5.00 
5. Αυτο-

αποτελεσµατικότητα 
4.15 .52 1.33 5.00 

6. Αυτονοµία 4.05 .68 1.00 5.00 

 

Τα αποτελέσµατα του Πίνακα 5.11 µαζί µε τα 95% διαστήµατα εµπιστοσύνης 

δίνονται διαγραµµατικά και στο ∆ιάγραµµα 5.1.7.  

 

5.1.7 ∆ιάγραµµα Μέση τιµή και 95% διάστηµα εµπιστοσύνης για τις διαστάσεις της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών  

Μελετώντας την κάθε διάσταση ξεχωριστά και αναλύοντας τις ερωτήσεις που 

αντιστοιχούν σε κάθε µία από τις διαστάσεις την ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών 

βρέθηκαν ενδιαφέροντα στοιχεία τα οποία αναφέρονται στη συνέχεια.  

Έτσι, στην πρόταση «Συχνά µε καθιστούν υπεύθυνο για την παρακολούθηση 

προγραµµάτων.» που είναι η πρώτη ερώτηση η οποία αναφέρεται στη διάσταση 

Συµµετοχή στη Λήψη Αποφάσεων, οι συµµετέχοντες υιοθέτησαν µια αρνητική 



 

στάση, καθώς περίπου το 1/3 (

ήταν ουδέτεροι και οι 43 ήταν

5.18 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Συχνά µε καθιστούν
 

3.1 Συχνά µε καθιστούν

 

 ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Στην ερώτηση 3.5 

εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων

καταφατική απάντηση, ότι δηλαδή

αποφάσεων, οι 7 δήλωσαν πως

απάντησαν ότι ούτε συµφωνούν

 

5.1.22 Γράφηµα για τη µεταβλητή
 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree

περίπου το 1/3 (ν=40) από τους 129 εκπαιδευτικούς διαφώνησαν

και οι 43 ήταν σύµφωνοι µε την παραπάνω δήλωση.  

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

µε καθιστούν υπεύθυνο για την παρακολούθηση προγραµµάτων

Συχνά µε καθιστούν υπεύθυνο για την παρακολούθηση
προγραµµάτων 

v % F%
∆ιαφωνώ Απόλυτα 11 8,5 
∆ιαφωνώ 29 22,5 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

46 35,7 

Συµφωνώ 36 27,9 
Συµφωνώ Απόλυτα 7 5,4 

129 100,0  

ερώτηση 3.5 που αναφέρεται στην ενεργητική συµµετοχή

στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο τους, οι 92 ερωτηθέντες

απάντηση, ότι δηλαδή πιστεύουν πως συµµετέχουν ενεργά

δήλωσαν πως δε συµµετέχουν στις σχολικές αποφάσεις

ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν».  

για τη µεταβλητή : «Συµµετέχω ενεργά στη λήψη αποφάσεων
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Σειρά1
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διαφώνησαν, οι 46 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

προγραµµάτων». 

παρακολούθηση 

F% 
8,5 

31,0 
66,7 

94,6 
100,0 

ενεργητική συµµετοχή των 

ερωτηθέντες έδωσαν 

συµµετέχουν ενεργά στη λήψη 

σχολικές αποφάσεις και οι 30 

 

αποφάσεων στο σχολείο». 

Σειρά1



 

Στην ερώτηση 3.13 

πιστεύουν ότι συµµετέχουν

προϋπολογισµό του σχολείου

αποφάσεις για τον προϋπολογισµό

18.6% (ν=24) ούτε το δέχεται

εκπαιδευτικών 48.9% (ν=63) 

αφορούν στον  προϋπολογισµό

 

5.1.23 Γράφηµα για 

 

Για τη δεύτερη

εκπαιδευτικών που είναι η

ερώτηση «Εργάζοµαι σε ένα

µόνο ένας απάντησε ότι διαφωνεί

συµφώνησαν και 22 συµφώνησαν

5.19 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Εργάζοµαι σε ένα 
 

3.2 Εργάζοµαι σε

 

 ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

ερώτηση 3.13 ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν

συµµετέχουν στη λήψη αποφάσεων που σχετίζονται

του σχολείου τους. Το 31.8% (ν=41) δέχεται ότι συµµετέχει

τον προϋπολογισµό της σχολικής µονάδας στην οποία

ούτε το δέχεται ούτε το απορρίπτει και ένα αρκετά µεγάλο

ν=63) πιστεύουν πως δε συµµετέχουν στις αποφάσεις

προϋπολογισµό του σχολείου τους. 

για τη µεταβλητή : «Συµµετέχω στη λήψη αποφάσεων για

προϋπολογισµό του σχολείου». 

δεύτερη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης

που είναι η Επαγγελµατική Ανάπτυξη, οι συµµετέχοντες

Εργάζοµαι σε ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από επαγγελµατισµό

απάντησε ότι διαφωνεί απόλυτα, 8 διαφώνησαν, 19 ήταν ουδέτεροι

και συµφώνησαν απόλυτα.  

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Εργάζοµαι σε ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από επαγγελµατισµό

Εργάζοµαι σε ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από
επαγγελµατισµό 

v % F%
∆ιαφωνώ Απόλυτα 1 ,8 
∆ιαφωνώ 8 6,2 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

19 14,7 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree

103 

εκπαιδευτικούς να απαντήσουν αν 

που σχετίζονται µε τον 

δέχεται ότι συµµετέχει στις 

στην οποία διδάσκει, το 

αρκετά µεγάλο ποσοστό 

συµµετέχουν στις αποφάσεις που 

 

αποφάσεων για τον 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των 

οι συµµετέχοντες στην 

αρακτηρίζεται από επαγγελµατισµό.» 

ήταν ουδέτεροι, 79 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

επαγγελµατισµό». 

χαρακτηρίζεται από 

F% 
,8 

7,0 
21,7 

I absolutely disagree

I neither disagree nor 

I absolutely agree



 

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Σύνολο 
 

Η ερώτηση 3.6 που

αντιµετωπίζουν ως επαγγελµατίες

91 (70.6%)  και των αρνητικών

συµµετέχοντες στην έρευνα

5.1.24 Γράφηµα για τη

 

Στην επόµενη πρόταση

ανάπτυξη.» παρατηρούµε πως

στάση έχει αυξηθεί σηµαντικά

στο ποσοστό όσων συµφώνησαν

(ν=15) µε την πρόταση που

8) και εκείνων που διαφώνησαν
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disagree

I disagree

Συµφωνώ 79 61,2 
Συµφωνώ Απόλυτα 22 17,1 

129 100,0  

ερώτηση 3.6 που διερευνά αν οι εκπαιδευτικοί θεωρούν

ως επαγγελµατίες, το σύνολο των θετικών απαντήσεων

των αρνητικών στις 7 (5.5%). Επιπλέον, οι 30 (23.3%) από

στην έρευνα, δεν πήρε ξεκάθαρη θέση απέναντι σε αυτή την

για τη µεταβλητή : «Με αντιµετωπίζουν ως επαγγελµατία

επόµενη πρόταση «Μου δίνεται η ευκαιρία για επαγγελµατική

παρατηρούµε πως το ποσοστό των ατόµων που επιλέγουν µια

αυξηθεί σηµαντικά και ανέρχεται στο 43.4% (ν=56) που είναι

όσων συµφώνησαν (ν=49) και εκείνων που συµφώνησαν

πρόταση που φτάνει το 49.6%. Το ποσοστό αυτών που διαφώνησαν

που διαφώνησαν απόλυτα (ν= 1) ήταν 7.0%. 

I disagree I neither 

disagree 

nor agree

I agree I 

absolutely 

agree

104 

82,9 
100,0 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τους 

απαντήσεων ανήλθε στις 

 30 (23.3%) από τους 129 

απέναντι σε αυτή την πρόταση.  

 

ως επαγγελµατία». 

ευκαιρία για επαγγελµατική 

επιλέγουν µια ουδέτερη 

που είναι πολύ κοντά 

που συµφώνησαν απόλυτα 

αυτών που διαφώνησαν (ν= 

Σειρά1



 

5.1.25 Γράφηµα για τη µεταβλητή
 

Στην ερώτηση εάν δίνεται

µάθηση, 63 απάντησαν «Συµφωνώ

3 που αντιστοιχεί στο «Ούτε

2 «∆ιαφωνώ απόλυτα».   

5.20 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Μου δίνεται

 

3.15 Μου δίνεται
 

Valid ∆ιαφωνώ

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Σύνολο

Missing  
Total 

Στην ερώτηση «Πιστεύω

σηµαντικά οι επαγγελµατικές

εκπαιδευτικών παρουσιάζονται

υπήρχε καµία απάντηση που

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree

για τη µεταβλητή : «Μου δίνεται η ευκαιρία για επαγγελµατική

ερώτηση εάν δίνεται η ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς για

απάντησαν «Συµφωνώ», 17 «Συµφωνώ απόλυτα», 37 επέλεξαν

αντιστοιχεί στο Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ» , 7 σηµείωσαν «∆ιαφωνώ

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Μου δίνεται ευκαιρία για δια βίου µάθηση». 

Μου δίνεται ευκαιρία για δια βίου µάθηση 
v % 

∆ιαφωνώ Απόλυτα 2 1,6 
∆ιαφωνώ 7 5,4 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

37 28,7 

Συµφωνώ 63 48,8 
Συµφωνώ Απόλυτα 17 13,2 
Σύνολο 126 97,7  

3 2,3  

129 100,0  

 
ερώτηση «Πιστεύω ότι στο σχολείο που υπηρετώ

επαγγελµατικές ανάγκες και αναζητήσεις µου.» οι απαντήσεις

παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα 5.21. Παρατηρούµε

απάντηση που να πήρε την τιµή «∆ιαφωνώ απόλυτα», ενώ
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επαγγελµατική ανάπτυξη». 

εκπαιδευτικούς για δια βίου 

απόλυτα επέλεξαν την τιµή 

σηµείωσαν «∆ιαφωνώ» και 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

F% 
1,6 
7,1 

36,5 

86,5 
100,0 

υπηρετώ, καλύπτονται 

µου οι απαντήσεις των 

Παρατηρούµε ότι δεν 

απόλυτα», ενώ η συχνότητα 

Σειρά1
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εµφάνισης της τιµής «Συµφωνώ απόλυτα» ήταν 28. Ουδέτερη τάση έδειξαν 25 

υποκείµενα και 68 ήταν σύµφωνοι µε το περιεχόµενο της ερώτησης.  

5.21 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   

«Πιστεύω ότι στο σχολείο που υπηρετώ, καλύπτονται σηµαντικά οι επαγγελµατικές ανάγκες 

και αναζητήσεις µου». 

3.22 Πιστεύω ότι στο σχολείο που υπηρετώ, καλύπτονται 
σηµαντικά οι επαγγελµατικές ανάγκες και αναζητήσεις µου 

 v % F% 
 ∆ιαφωνώ 8 6,2 6,2 

Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

25 19,4 25,6 

Συµφωνώ 68 52,7 78,3 
Συµφωνώ Απόλυτα 28 21,7 100,0 
Σύνολο 129 100,0  

 

Στην τρίτη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης, αναφέρονται οι 

ερωτήσεις 3.3, 3.7, 3.18 και 3.23 του Γ΄ Μέρους του ερωτηµατολογίου. Η δήλωση 

3.3 «Πιστεύω ότι έχω κερδίσει τον σεβασµό των άλλων.», παρουσιάζει έναν υψηλό 

βαθµό θετικών απαντήσεων µε ν= 83, ακολουθεί η απάντηση «Ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ» µε ν= 23, τρίτη στη σειρά έρχεται η απάντηση «Συµφωνώ απόλυτα» µε 

ν=19, προτελευταία η απάντηση «∆ιαφωνώ» µε ν= 3 και τελευταία η απάντηση 

«∆ιαφωνώ απόλυτα µε ν=1, όπως βλέπουµε και στον πίνακα 5.22. 

5.22 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

«Πιστεύω ότι έχω κερδίσει τον σεβασµό των άλλων». 
 

3.3 Πιστεύω ότι έχω κερδίσει τον σεβασµό των άλλων 
 v % F% 
 ∆ιαφωνώ Απόλυτα 1 ,8 ,8 

∆ιαφωνώ 3 2,3 3,1 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

23 17,8 20,9 

Συµφωνώ 83 64,3 85,3 
Συµφωνώ Απόλυτα 19 14,7 100,0 
Σύνολο 129 100,0  

 

Συνεχίζοντας µε την ερώτηση 3.7, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να απαντήσουν 

εάν πιστεύουν πως έχουν σηµαντική επιρροή σε όσα συµβαίνουν στο σχολείο τους. 

Εδώ, παρατηρείται µια ουδετερότητα στις αποκρίσεις των ερωτηθέντων, γιατί 



 

αυξήθηκε το ποσοστό της τιµής

(ν=56), κάτι το οποίο δεν έχει

εκπαιδευτικοί στο συγκεκριµένο

δήλωσε ότι πιστεύει πως ασκεί

δήλωσε ότι για το άτοµό τους

 

5.1.26 Γράφηµα για τη µεταβλητή

Η µετριοπαθής στάση

δήλωση, η οποία αναφέρει Αντιλαµβάνοµαι

άλλους.», καθώς 54 εκπαιδευτικοί

περιεχόµενό της. Εκείνοι που

συµφωνούν είναι 55 (42.6%). 

 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree
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I disagree

ποσοστό της τιµής «Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ» φτάνοντας

οποίο δεν έχει ξανασυµβεί µέχρι τώρα στις απαντήσεις που

στο συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο.  Ένα ποσοστό 35.7% (

πιστεύει πως ασκεί επιρροή στα σχολικά γεγονότα και ένα

το άτοµό τους δεν ισχύει αυτή η πρόταση.  

για τη µεταβλητή:   «Έχω σηµαντική επιρροή σε όσα συµβαίνουν

σχολείο µου». 

 
µετριοπαθής στάση των ερωτηθέντων συνεχίζεται και στην

αναφέρει «Αντιλαµβάνοµαι ότι έχω την ευκαιρία να επηρεάζω

καθώς εκπαιδευτικοί (41.9%) ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν

Εκείνοι που διαφωνούν ανέρχονται στους 8 (6.2%) και

είναι 55 (42.6%).  
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διαφωνώ φτάνοντας το 43.4% 

απαντήσεις που έδωσαν οι  

ποσοστό 35.7% (ν=46) 

γονότα και ένα 10.1% (ν=13) 

 

σε όσα συµβαίνουν στο 

συνεχίζεται και στην επόµενη 

ευκαιρία να επηρεάζω τους 

συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε το 

 8 (6.2%) και αυτοί που 

 

Σειρά1



 

5.1.27 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

Στην ερώτηση 3.23. «

ήθελα να αλλάξω σχολείο

συµφωνούν απόλυτα µε αυτό

συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν

(1.6%). 

5.1.28 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

Στην τέταρτη διάσταση

δηλαδή στο Επαγγελµατικό

θετικά ποσοστά. Πιο συγκεκριµένα

αποτελεσµατικοί στη δουλειά

θεωρούν τους εαυτούς τους

συµφωνούν απόλυτα µε αυτή

διαφωνεί απόλυτα.  

5.23 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Πιστεύω ότι

 

3.8 Πιστεύω ότι
 

 ∆ιαφωνώ απόλυτα
Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree

για τη µεταβλητή: «Αντιλαµβάνοµαι ότι έχω την ευκαιρία να

τους άλλους». 

ερώτηση 3.23. «Είµαι ικανοποιηµένος από το σχολείο µου

αλλάξω σχολείο.» αρκετοί εκπαιδευτικοί (ν=50, 38.8%) δήλωσαν

απόλυτα µε αυτό, οι 48 (37.2%) συµφώνησαν, 23 (17.8%) 

ούτε διαφώνησαν και 6 (4.7%) διαφώνησαν ενώ 2 διαφώνησαν

για τη µεταβλητή : «Είµαι ικανοποιηµένος από το σχολείο µου

ήθελα να αλλάξω σχολείο». 

τέταρτη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών

Επαγγελµατικό Κύρος, οι απαντήσεις των συµµετεχόντων είχαν

ποσοστά Πιο συγκεκριµένα, στην ερώτηση εάν πιστεύουν

αποτελεσµατικοί στη δουλειά τους πάνω από τους µισούς (ν=87) συµφώνησαν

εαυτούς τους επαγγελµατικά αποτελεσµατικούς, 33 

απόλυτα µε αυτή τη δήλωση, 8 ήταν ουδέτεροι και µόλις 1 απάντησε

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Πιστεύω ότι είµαι αποτελεσµατικός στη δουλειά µου». 

Πιστεύω ότι είµαι αποτελεσµατικός στη δουλειά µου
v % F%

∆ιαφωνώ απόλυτα 1 ,8 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

8 6,2 

0 10 20 30 40

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree
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την ευκαιρία να επηρεάζω 

σχολείο µου και δεν θα 

=50, 38.8%) δήλωσαν ότι 

συµφώνησαν, 23 (17.8%) ούτε 

διαφώνησαν απόλυτα 

 

το σχολείο µου και δεν θα 

ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών, 

συµµετεχόντων είχαν υψηλά 

εάν πιστεύουν ότι είναι 

ν συµφώνησαν ότι 

 δήλωσαν πως 

και µόλις 1 απάντησε ότι 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   

δουλειά µου 
F% 

,8 
7,0 

50
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Συµφωνώ 87 67,4 74,4 
Συµφωνώ Απόλυτα 33 25,6 100,0 
Σύνολο 129 100,0  

 

Στην ερώτηση 3.12. «Έχω τον σεβασµό των συναδέλφων µου.» πάλι υπήρχαν 

υψηλά ποσοστά απαντήσεων που συµφωνούσαν µε την πρόταση αυτή 65,9% και 

µόνο το 14,0% διαφώνησε µε την παραπάνω δήλωση. Μέτρια στάση τήρησε το 

14.0% του πληθυσµού του δείγµατος (Ν=129). 

 

5.24 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   
«Έχω τον σεβασµό των συναδέλφων µου». 

3.12 Έχω τον σεβασµό των συναδέλφων µου 
 v % F% 
Valid ∆ιαφωνώ 2 1,6 1,6 

Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

18 14,0 15,6 

Συµφωνώ 85 65,9 82,0 
Συµφωνώ Απόλυτα 23 17,8 100,0 
Σύνολο 128 99,2  

Missing  1 ,8  

Σύνολο 129 100,0  

 

Σε παρόµοια µε την προηγούµενη ερώτηση «Έχω την υποστήριξη και τον 

σεβασµό των συναδέλφων.» οι εκπαιδευτικοί αποκρίθηκαν θετικά, καθώς οι 

περισσότεροι από τους µισούς (ν=73, 56.6%) συµφώνησαν µε την πρόταση και 28 

(21.7%) συµφώνησαν απόλυτα. Οι 25 από τους 129 µε ποσοστό 19.4% ούτε 

συµφώνησαν ούτε διαφώνησαν και αρνητικοί ήταν µόνο 3 (2.4%), εκ των οποίων 1 

διαφώνησε και οι 2 διαφώνησαν απόλυτα. 

 



 

Β.4.1.3 Γράφηµα για τη

Στη συνέχεια, οι συµµετ

διαθέτουν ισχυρό θεωρητικό

µεγάλο ποσοστό συµφώνησε

ουδέτερο και µόνο το 2.3% διαφώνησε

5.25 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Έχω ένα ισχυρό θεωρητικό

 

3.16 Έχω ένα ισχυρό

 

 ∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Στην ερώτηση 3.17 η

τις ευκαιρίες που τους δίνονται

2) διαφώνησε απόλυτα, το

συµφώνησε αλλά ούτε και διαφώνησε

(ν=19) συµφώνησε απόλυτα

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I absolutely agree

για τη µεταβλητή: «Έχω την υποστήριξη και τον σεβασµό

συναδέλφων». 

συνέχεια οι συµµετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν αν πιστεύουν

ισχυρό θεωρητικό υπόβαθρο στους τοµείς  στους οποίους διδάσκουν

ποσοστό συµφώνησε 58.9%, το 24.0% συµφώνησε απόλυτα

µόνο το 2.3% διαφώνησε µε το περιεχόµενο της ερώτησης

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

ισχυρό θεωρητικό υπόβαθρο στους τοµείς στους οποίους διδάσκω

Έχω ένα ισχυρό θεωρητικό υπόβαθρο στους τοµείς στους
οποίους διδάσκω. 

v % F%
∆ιαφωνώ 3 2,3 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

19 14,7 

Συµφωνώ 76 58,9 
Συµφωνώ Απόλυτα 31 24,0 

129 100,0  

ερώτηση 3.17 η οποία αναφερόταν στην άποψη των εκπαιδευτικών

που τους δίνονται ώστε να αναδεικνύουν καινοτόµες ιδέες

απόλυτα, το 3.9% (ν= 5) απλά διαφώνησε, το 23.3% (

αλλά ούτε και διαφώνησε, το 56.6% (ν=73) συµφώνησε και

συµφώνησε απόλυτα µε τη δήλωση αυτή.  
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και τον σεβασµό των 

απαντήσουν αν πιστεύουν ότι 

οποίους διδάσκουν. Ένα 

συµφώνησε απόλυτα, 14.7% ήταν 

ερώτησης. 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   

οποίους διδάσκω». 

στους τοµείς στους 

F% 
2,3 

17,1 

76,0 
100,0 

άποψη των εκπαιδευτικών για 

καινοτόµες ιδέες, το 1.6% (ν= 

το 23.3% (ν=30) ούτε 

συµφώνησε και το 14.7% 

Σειρά1



 

5.1.29 Γράφηµα για τη µεταβλητή
 

Τέλος, στην πρόταση

πλειονότητα των εκπαιδευτικών

µαζί µε αυτούς που συµφωνούν

0.8% δήλωσε ότι δεν πιστεύει

ακολούθησε ουδέτερη στάση

Β.1.4 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Πιστεύω

 

3.21 Πιστεύω
 

Valid ∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Σύνολο

Missing  
Σύνολο 
 

Στην πέµπτη διάσταση

αποτελεσµατικότητα, οι συµµετέχοντες

απαντήσεις.  Εποµένως, στην

διεκπεραιώνω τις εργασίες που

µπορούν να διεκπεραιώνουν
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I absolutely 

disagree

I disagree

τη µεταβλητή: «Έχω την ευκαιρία ανάδειξης καινοτόµων

στην πρόταση «Πιστεύω ότι είµαι καλός σε αυτό που

εκπαιδευτικών απάντησε ότι συµφωνεί σε ποσοστό 62.8%, 

που συµφωνούν απόλυτα ανήλθε στο 86.8%. Μόνο ένα

ότι δεν πιστεύει πως είναι καλό στη δουλειά του και

ουδέτερη στάση. 

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

Πιστεύω ότι είµαι καλός σε αυτό που κάνω». 

Πιστεύω ότι είµαι καλός σε αυτό που κάνω. 
v % 

∆ιαφωνώ 1 ,8 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

15 11,6 

Συµφωνώ 81 62,8 
Συµφωνώ Απόλυτα 31 24,0 
Σύνολο 128 99,2  

1 ,8  

129 100,0  

πέµπτη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης που είναι

αποτελεσµατικότητα οι συµµετέχοντες έδωσαν σε µεγάλο βαθµό

Εποµένως, στην ερώτηση «Πιστεύω ότι έχω την ικανότητα

τις εργασίες που µου ανατίθενται.», 86 εκπαιδευτικοί δήλω

διεκπεραιώνουν αυτά που τους ανατίθενται, 37 πιστεύουν

I disagree I neither 

disagree nor 

agree

I agree I absolutely 

agree
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ανάδειξης καινοτόµων ιδεών». 

σε αυτό που κάνω.» η 

62.8%, το οποίο 

Μόνο ένα ποσοστό 

δουλειά του και ένα 11.6% 

εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

F% 
,8 

12,5 

75,8 
100,0 

ενδυνάµωσης που είναι η Αυτο-

µεγάλο βαθµό καταφατικές 

έχω την ικανότητα να 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως 

ανατίθενται πιστεύουν ότι το 

Σειρά1



 

καταφέρνουν απόλυτα, 4 ήταν

δήλωσης και άλλος ένας διαφώνησε

5.26 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

«Πιστεύω ότι έχω την ικανότητα
 

3.4 Πιστεύω ότι

 

 ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί

µαθητές τους. Από τους 129 

πετυχαίνουν να παρακινήσουν

στάση επιλέγοντας «Ούτε συ

1 διαφώνησε απόλυτα.  

5.1.30 Γράφηµα για τη

 

 Και στην ερώτηση

πλειονότητα των εκπαιδευτικών

αρνητικές απαντήσεις, όπως
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I absolutely 

disagree

απόλυτα, 4 ήταν µετριοπαθείς, 1 διαφώνησε µε το περιεχόµενο

άλλος ένας διαφώνησε απόλυτα. 

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

έχω την ικανότητα να διεκπεραιώνω τις εργασίες που µου ανατίθενται

Πιστεύω ότι έχω την ικανότητα να διεκπεραιώνω τις
εργασίες που µου ανατίθενται 

v % F%
∆ιαφωνώ Απόλυτα 1 ,8 
∆ιαφωνώ 1 ,8 

∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

4 3,1 

Συµφωνώ 86 66,7 
Συµφωνώ Απόλυτα 37 28,7 

129 100,0  

συνέχεια οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν αν πιστεύουν ότι παρακινούν

Από τους 129 οι 117 είτε συµφώνησαν είτε συµφώνησαν απόλυτα

παρακινήσουν τους µαθητές τους. 10 διατήρησαν µια επιφυλακτική

επιλέγοντας Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ» και µόνο 1 διαφώνησε

για τη µεταβλητή: «Πιστεύω ότι παρακινώ τους µαθητές

στην ερώτηση 3.10. «Έχω διδακτικές δεξιότητες.» η

των εκπαιδευτικών απάντησε καταφατικά (ν=93), ενώ µόλις

απαντήσεις όπως παρατηρούµε και στον πίνακα 5.27. 

I disagree I neither 

disagree nor 

agree

I agree I absolutely 

agree
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µε το περιεχόµενο της 

υτικών για τη µεταβλητή:   

που µου ανατίθενται». 

διεκπεραιώνω τις 

F% 
,8 

1,6 
4,7 

71,3 
100,0 

πιστεύουν ότι παρακινούν τους 

συµφώνησαν απόλυτα πως 

διατήρησαν µια επιφυλακτική 

µόνο διαφώνησε και άλλος 

 

παρακινώ τους µαθητές». 

δεξιότητες.» η συντριπτική 

ενώ µόλις 2 έδωσαν 



 

5.27 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

 

 

 ∆ιαφωνώ Απόλυτα

∆ιαφωνώ

Ούτε ∆ιαφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ

Συµφωνώ Απόλυτα

Σύνολο 
 

Τέλος, για τη διάσταση

ερωτηµατολόγιο που συµπλήρωσαν

αναφέρει «Μπορώ να αποφασίζω

έχοντας 70 (54.3%) θετικές

ουδέτερες, 7 (5.4%) αρνητικές

5.1.31 Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

 Όσον αφορά στην τελευταία

στη δυνατότητα που έχουν οι

στο σχολείο, οι αποκρίσεις

ποσοστά 58.9% (ν=76) γι αυτούς

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη

«Έχω διδακτικές δεξιότητες». 

3.10 Έχω διδακτικές δεξιότητες 
v % F%

∆ιαφωνώ Απόλυτα 1 ,8 
∆ιαφωνώ 1 ,8 
Ούτε ∆ιαφωνώ ούτε 
Συµφωνώ 

11 8,5 

Συµφωνώ 93 72,1 
Συµφωνώ Απόλυτα 23 17,8 

129 100,0  

για τη διάσταση της Αυτονοµίας υπήρχαν δύο ερωτήσεις

που συµπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί, η 3.19 και η 3.20. 

Μπορώ να αποφασίζω σε µεγάλο βαθµό για το δικό µου πρόγραµµα

θετικές απαντήσεις, 32 πολύ θετικές (24.8%), 19 (14.7%) 

αρνητικές και µόνο 1 (0.8%) πολύ αρνητική. 

για τη µεταβλητή: «Μπορώ να αποφασίζω σε µεγάλο βαθµό για

πρόγραµµα». 

αφορά στην τελευταία ερώτηση για την Αυτονοµία, που

που έχουν οι εκπαιδευτικοί να συνεργάζονται µε συναδέλφους

οι αποκρίσεις ήταν για µία ακόµη φορά θετικές, καταγράφοντας

ν=76) γι αυτούς που συµφώνησαν, 28.7% (ν=37) γι

0 10 20 30 40 50 60

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree
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κπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   

F% 
,8 

1,6 
10,1 

82,2 
100,0 

υπήρχαν δύο ερωτήσεις στο 

και η 3.20. Η πρώτη 

δικό µου πρόγραµµα.» 

θετικές (24.8%), 19 (14.7%) 

 

µεγάλο βαθµό για το δικό µου 

Αυτονοµία, που αναφέρεται 

συνεργάζονται µε συναδέλφους τους 

θετικές, καταγράφοντας 

ν=37) γι αυτούς που 

70



 

συµφώνησαν απόλυτα, 8.5% (

και να διαφωνούν, 2.3% (ν

διαφώνησε απόλυτα µε την πρόταση

5.1.32 Γράφηµα για τη µεταβ

εκπαιδευτικούς στο σχολείο µου
 

5.5 ∆ιερεύνηση ∆ιαφοροποίησης
 

Επίσης, διερευνήθηκε κατά

αποτελεσµάτων ως προς τα

αυτό χρησιµοποιήθηκαν οι έλεγχοι

διακύµανσης one-way ANOVA.

 

5.5.1 ∆ιαφοροποίηση
Στον Πίνακα 5.12 παρουσιάζονται

συναισθηµατική νοηµοσύνη

εκπαιδευτικών ως προς το φύλο

δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές

τη συναισθηµατική νοηµοσύνη

σηµαντικές διαφορές µεταξύ

επαγγελµατικής ενδυνάµωσής

επίπεδο σηµαντικότητας (p

0

20

40

60

80

I absolutely 

disagree

απόλυτα, 8.5% (ν=11) για όσους µπορεί να συµφωνούν αλλά

διαφωνούν, 2.3% (ν= 3) για όσους διαφώνησαν και 0.8% (ν=1) γι

απόλυτα µε την πρόταση. 

για τη µεταβλητή: «Έχω την ευκαιρία να συνεργάζοµαι µε άλλους

στο σχολείο µου». 

∆ιαφοροποίησης ως προς τα Χαρακτηριστικά των Εκπαιδευτικών

διερευνήθηκε κατά πόσο υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση

ως προς τα δηµογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών. Για

χρησιµοποιήθηκαν οι έλεγχοι t-test για δύο ανεξάρτητα δείγµατα και

way ANOVA. 

ίηση ως προς το φύλο των εκπαιδευτικών.  
παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά µε τις συγκρίσεις

νοηµοσύνη των διευθυντών και την επαγγελµατική ενδυνάµωση

ως προς το φύλο τους. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου t-

σηµαντικές διαφορές µεταξύ αντρών και γυναικών εκπαιδευτικών

συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών τους. Παρόµοια, δεν

διαφορές µεταξύ αντρών και γυναικών εκπαιδευτικών για

ενδυνάµωσής τους. Σε όλες τις περιπτώσεις είχαµε παρατηρούµενο

σηµαντικότητας (p-value) υψηλότερο από την τιµή α=0.05 (p>0.05). 

I absolutely 

disagree

I disagree I neither 

disagree 

nor agree

I agree I absolutely 

agree
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συµφωνούν αλλά µπορεί 

ν=1) γι αυτόν που 

 

συνεργάζοµαι µε άλλους 

κπαιδευτικών 

σηµαντική διαφοροποίηση των 

εκπαιδευτικών. Για τον σκοπό 

δείγµατα και η ανάλυση 

µε τις συγκρίσεις για τη 

επαγγελµατική ενδυνάµωση των 

-test έδειξαν ότι 

ναικών εκπαιδευτικών για 

Παρόµοια, δεν προέκυψαν 

εκπαιδευτικών για τα επίπεδα 

περιπτώσεις είχαµε παρατηρούµενο 

α=0.05 (p>0.05). Οπότε 

I absolutely 
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δεν υπάρχουν επαρκή στοιχεία για την απόρριψη της µηδενικής υπόθεσης περί 

ισοδυναµίας των απόψεων των αντρών και γυναικών εκπαιδευτικών. 

5.12 Πίνακας Αποτελέσµατα συγκρίσεων ως προς το φύλο των εκπαιδευτικών µε χρήση του 
ελέγχου t-test 

 Φύλο Εκπαιδευτικών P 

Άντρας Γυναίκα 

Μέση 

Τιµή 

(ΜΤ) 

Τυπική 

Απόκλιση 

(ΤΑ) 

Μέση 

Τιµή 

(ΜΤ) 

Τυπική 

Απόκλιση 

(ΤΑ) 

1. Ικανότητα κατανόησης 

προσωπικών 

συναισθηµάτων 

3.71 .70 3.67 .71 0.773 

2. Ικανότητα διαχείρισης των 

συναισθηµάτων 
3.89 .72 3.92 .67 0.860 

3. Ικανότητα κατανόησης των 

συναισθηµάτων των άλλων 
3.91 .72 3.86 .63 0.716 

4. Ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την 

επίλυση των προβληµάτων 

3.64 .74 3.69 .67 0.678 

5. Συµµετοχή στη λήψη 

αποφάσεων 
3.38 .73 3.47 .57 0.485 

6. Επαγγελµατική ανάπτυξη 3.85 .61 3.84 .63 0.981 

7. Αντίκτυπος στη σχολική 

ζωή 
3.62 .62 3.62 .57 0.966 

8. Επαγγελµατικό κύρος 4.01 .53 3.94 .48 0.488 

9. Αυτο-αποτελεσµατικότητα 4.16 .54 4.14 .48 0.843 

10. Αυτονοµία 4.11 .69 3.93 .65 0.167 
 

5.5.2 ∆ιαφοροποίηση ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών.  
Στον πίνακα 5.13 παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά µε τις συγκρίσεις για τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών και την επαγγελµατική ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών ως προς την ηλικία τους. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου ANOVA 

έδειξαν ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές µεταξύ εκπαιδευτικών διάφορων 

ηλικιακών οµάδων για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών τους. 

Αντίθετα, προέκυψε µια σηµαντική διαφορά ως προς την ηλικιακή οµάδα των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε την διάσταση  της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης που 

αφορά στη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων (p=0.003<0.05). Αναλυτικότερα, 

προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 41 έως 50 ετών (µ.τ.=3.46, τ.α.=0.57) και οι 
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εκπαιδευτικοί ηλικίας άνω των 51 ετών (µ.τ.=3.56, τ.α.=0.68) αναγνωρίζουν σε 

µεγαλύτερο βαθµό την συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων σε σύγκριση µε 

εκπαιδευτικούς ηλικίας έως 30 ετών (µ.τ.=2.82, τ.α.=0.63) και 31 έως 40 ετών 

(µ.τ.=3.23, τ.α.=0.68).  Στις υπόλοιπες διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης 

δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ διαφορετικών ηλικιακών 

οµάδων καθώς το παρατηρούµενο επίπεδο σηµαντικότητας (p-value) ήταν υψηλότερο 

από την τιµή α=0.05 (p>0.05). 

5.13 Πίνακας  Αποτελέσµατα συγκρίσεων ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών µε χρήση 
του ελέγχου one-way ANOVA 

 Ηλικία Εκπαιδευτικών p 

Έως 30 31-40 41-50 51 και άνω 

MT T

A 

MT TA MT T

A 

MT TA 

1. Ικανότητα κατανόησης 

προσωπικών 

συναισθηµάτων 

3.62 .78 3.59 .52 3.63 .69 3.77 .75 0.699 

2. Ικανότητα διαχείρισης 

των συναισθηµάτων 
3.93 .68 3.79 .63 3.88 .60 3.94 .76 0.836 

3. Ικανότητα κατανόησης 

των συναισθηµάτων των 

άλλων 

3.74 .76 3.78 .64 3.88 .64 3.96 .71 0.606 

4. Ικανότητα αξιοποίησης 

των συναισθηµάτων για 

την επίλυση των 

προβληµάτων 

3.64 .77 3.42 .63 3.59 .80 3.76 .69 0.235 

5. Συµµετοχή στη λήψη 

αποφάσεων 
2.82 .63 3.23 .68 3.46 .57 3.56 .68 0.003

* 

6. Επαγγελµατική 

ανάπτυξη 
3.95 .72 3.64 .66 3.91 .56 3.88 .60 0.328 

7. Αντίκτυπος στη σχολική 

ζωή 
3.39 .44 3.43 .55 3.62 .63 3.72 .62 0.132 

8. Επαγγελµατικό κύρος 4.02 .29 3.86 .66 3.91 .52 4.06 .47 0.346 

9. Αυτο-

αποτελεσµατικότητα 
4.21 .34 4.14 .73 4.00 .43 4.20 .49 0.361 

10. Αυτονοµία 4.23 .61 3.83 .89 4.07 .49 4.08 .68 0.337 
 

5.5.3 ∆ιαφοροποίηση ως προς τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών.  
Στον πίνακα 5.14 παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά µε τις συγκρίσεις για τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών και την επαγγελµατική ενδυνάµωση των 
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εκπαιδευτικών ως προς τα έτη προϋπηρεσίας τους. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου 

ANOVA έδειξαν ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές ως προς τα έτη 

προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών 

τους. Αντίθετα, προέκυψαν δύο σηµαντικές διάφορες ως προς τα έτη προϋπηρεσίας 

των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης 

που αφορά στη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων (p=0.038<0.05) και την αυτονοµία 

(p=0.014<0.05). Αναλυτικότερα, προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία 

κάτω των 10 ετών (µ.τ.=3.05, τ.α.=0.67) αναγνωρίζουν σε µικρότερο βαθµό την 

συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων σε σύγκριση µε εκπαιδευτικούς µε 

προϋπηρεσία 11 έως 20 έτη (µ.τ.=3.42, τ.α.=0.69), 21 έως 30 έτη (µ.τ.=3.57, 

τ.α.=0.65) και 31 έτη και άνω (µ.τ.=3.31, τ.α.=0.64). Αντίθετα, προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία κάτω των 10 ετών (µ.τ.=4.29, τ.α.=0.58) 

αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο βαθµό την αυτονοµία τους σε σύγκριση µε 

εκπαιδευτικούς µε προϋπηρεσία 11 έως 20 έτη (µ.τ.=3.83, τ.α.=0.85) και 31 έτη και 

άνω (µ.τ.=3.85, τ.α.=0.77). Στις υπόλοιπες διαστάσεις της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά ως προς τα έτη 

προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών καθώς το παρατηρούµενο επίπεδο σηµαντικότητας 

(p-value) υψηλότερο από την τιµή α=0.05 (p>0.05). 

5.14 Πίνακας  Αποτελέσµατα συγκρίσεων ως προς τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών 
µε χρήση του ελέγχου one-way ANOVA 

 Έτη Συνολικής Εκπαιδευτικής Προϋπηρεσίας Εκπαιδευτικών p 

Έως 10 11-20 21-30 31 και άνω 

MT TA MT TA MT TA MT TA 

1. Ικανότητα κατανόησης 

προσωπικών 

συναισθηµάτων 

3.71 .64 3.57 .77 3.79 .72 3.67 .38 0.503 

2. Ικανότητα διαχείρισης 

των συναισθηµάτων 
3.89 .61 3.82 .79 3.95 .70 3.93 .51 0.844 

3. Ικανότητα κατανόησης 

των συναισθηµάτων των 

άλλων 

3.86 .62 3.78 .80 4.00 .65 3.85 .40 0.479 

4. Ικανότητα αξιοποίησης 

των συναισθηµάτων για 

την επίλυση των 

προβληµάτων 

3.64 .72 3.51 .73 3.74 .74 3.81 .48 0.388 

5. Συµµετοχή στη λήψη 3.05 .67 3.42 .69 3.57 .65 3.31 .64 0.038* 
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αποφάσεων 
6. Επαγγελµατική ανάπτυξη 3.95 .60 3.68 .78 3.97 .46 3.78 .36 0.129 

7. Αντίκτυπος στη σχολική 

ζωή 
3.51 .55 3.51 .70 3.73 .57 3.67 .38 0.257 

8. Επαγγελµατικό κύρος 4.07 .39 3.87 .67 4.07 .41 3.92 .36 0.214 

9. Αυτο-

αποτελεσµατικότητα 
4.18 .42 4.09 .69 4.20 .42 4.10 .32 0.709 

10. Αυτονοµία 4.29 .58 3.83 .85 4.19 .45 3.85 .77 0.014* 
 

5.5.4 ∆ιαφοροποίηση ως προς το µορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών.  
Στον πίνακα 5.15 παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά µε τις συγκρίσεις για τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών και την επαγγελµατική ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών ως προς το εκπαιδευτικό τους επίπεδο. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου 

ANOVA έδειξαν ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στις απόψεις ως προς το 

εκπαιδευτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των 

διευθυντών τους. Παρόµοια, δεν προέκυψαν σηµαντικές διαφορές για τα επίπεδα 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσής τους. Σε όλες τις περιπτώσεις είχαµε παρατηρούµενο 

επίπεδο σηµαντικότητας (p-value) υψηλότερο από την τιµή α=0.05 (p>0.05). 

Εποµένως, δεν υπάρχουν επαρκή στοιχεία για την απόρριψη της µηδενικής υπόθεσης 

περί ισοδυναµίας των απόψεων εκπαιδευτικών µε διαφορετικό εκπαιδευτικό επίπεδο. 

5.15 Πίνακας  Αποτελέσµατα συγκρίσεων ως προς το µορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών 
µε χρήση του ελέγχου one-way ANOVA 

 Μορφωτικό Επίπεδο Εκπαιδευτικών p 

Βασικό πτυχίο ∆εύτερο 

πτυχίο 

Μεταπτυχιακό 

MT TA MT TA MT TA 

1. Ικανότητα 

κατανόησης 

προσωπικών 

συναισθηµάτων 

3.73 .68 3.51 .65 3.62 .79 0.609 

2. Ικανότητα 

διαχείρισης των 

συναισθηµάτων 

3.96 .69 3.67 .53 3.73 .72 0.232 

3. Ικανότητα 

κατανόησης των 

συναισθηµάτων των 

άλλων 

3.94 .67 3.35 .62 3.84 .73 0.113 
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4. Ικανότητα 

αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για 

την επίλυση των 

προβληµάτων 

3.69 .68 3.36 .56 3.61 .85 0.457 

5. Συµµετοχή στη λήψη 

αποφάσεων 
3.45 .69 3.21 .44 3.34 .68 0.573 

6. Επαγγελµατική 

ανάπτυξη 
3.87 .60 3.52 .40 3.85 .71 0.359 

7. Αντίκτυπος στη 

σχολική ζωή 
3.65 .64 3.38 .30 3.59 .51 0.515 

8. Επαγγελµατικό 

κύρος 
4.00 .53 3.86 .20 3.98 .50 0.779 

9. Αυτο-

αποτελεσµατικότητα 
4.13 .55 4.05 .13 4.26 .46 0.468 

10. Αυτονοµία 4.06 .71 3.86 .24 4.04 .68 0.746 
 

5.5.5 ∆ιαφοροποίηση ως προς το φύλο των διευθυντών. 

Στον πίνακα 5.16 παρουσιάζονται τα ευρήµατα αναφορικά µε τις συγκρίσεις για τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών και την επαγγελµατική ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών ως προς το φύλο των διευθυντών. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου t-test 

έδειξαν ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των 

εκπαιδευτικών ανάλογα µε το φύλο των διευθυντών. Αντίθετα, προέκυψε µια 

σηµαντική διαφορά ως προς το φύλο των διευθυντών αναφορικά µε την διάσταση της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης τους που αφορά στην ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την επίλυση των προβληµάτων (p=0.002<0.05). Αναλυτικότερα, 

προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν διευθυντή άντρα (µ.τ.=3.76, τ.α.=0.65) 

αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο βαθµό την ικανότητα του διευθυντή τους αξιοποίησης 

των συναισθηµάτων για την επίλυση των προβληµάτων σε σύγκριση µε 

εκπαιδευτικούς που είχαν διευθυντή γυναίκα (µ.τ.=3.31, τ.α.=0.80).  

5.16 Πίνακας Αποτελέσµατα συγκρίσεων ως προς το φύλο των διευθυντών µε χρήση του 

ελέγχου t-test 

 Φύλο ∆ιευθυντή  

P Άντρας Γυναίκα 

Μέση 

Τιµή 

(ΜΤ) 

Τυπική 

Απόκλιση 

(ΤΑ) 

Μέση 

Τιµή 

(ΜΤ) 

Τυπική 

Απόκλισ

η (ΤΑ) 
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1. Ικανότητα κατανόησης 

προσωπικών 

συναισθηµάτων 

3.72 .72 3.59 .64 0.385 

2. Ικανότητα διαχείρισης των 

συναισθηµάτων 
3.96 .68 3.71 .72 0.080 

3. Ικανότητα κατανόησης των 

συναισθηµάτων των άλλων 
3.93 .67 3.76 .72 0.236 

4. Ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την 

επίλυση των προβληµάτων 

3.76 .65 3.31 .80 0.002* 

5. Συµµετοχή στη λήψη 

αποφάσεων 
3.47 .64 3.23 .77 0.083 

6. Επαγγελµατική ανάπτυξη 3.90 .59 3.69 .67 0.119 

7. Αντίκτυπος στη σχολική 

ζωή 
3.67 .62 3.46 .51 0.088 

8. Επαγγελµατικό κύρος 4.02 .50 3.86 .54 0.133 

9. Αυτο-αποτελεσµατικότητα 4.15 .47 4.14 .66 0.948 

10. Αυτονοµία 4.09 .66 3.92 .76 0.234 

5.6 Συσχέτιση Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης ∆ιευθυντών και Επαγγελµατικής 

Ενδυνάµωσης Εκπαιδευτικών 

 

Στην τελευταία ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα του συντελεστή 

συσχέτισης του Pearson σχετικά µε τη διερεύνηση της συσχέτισης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών και της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης 

των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η ικανότητα του διευθυντή για την 

κατανόηση των προσωπικών συναισθηµάτων σχετίζεται θετικά µε την συµµετοχή 

των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων (r=0.397, p=0.000<0.05), την 

επαγγελµατική ανάπτυξη (r=0.629, p=0.000<0.05), τον αντίκτυπο στη σχολική ζωή 

(r=0.522, p=0.000<0.05), το επαγγελµατικό κύρος (r=0.573, p=0.000<0.05), την 

αυτο-αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (r=0.387, p=0.000<0.05) και την 

αυτονοµία τους (r=0.398, p=0.000<0.05). Παρόµοια, η ικανότητα του διευθυντή για 

τη διαχείριση των συναισθηµάτων σχετίζεται θετικά µε τη συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων (r=0.321, p=0.000<0.05), την επαγγελµατική 

ανάπτυξη (r=0.661, p=0.000<0.05), τον αντίκτυπο στη σχολική ζωή (r=0.444, 

p=0.000<0.05), το επαγγελµατικό κύρος (r=0.546, p=0.000<0.05), την αυτό-

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (r=0.459, p=0.000<0.05) και την αυτονοµία 
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τους (r=0.439, p=0.000<0.05). Η ικανότητα του διευθυντή για την κατανόηση των 

συναισθηµάτων των άλλων σχετίζεται θετικά µε την συµµετοχή των εκπαιδευτικών 

στη λήψη αποφάσεων (r=0.433, p=0.000<0.05), την επαγγελµατική ανάπτυξη 

(r=0.722, p=0.000<0.05), τον αντίκτυπο στη σχολική ζωή (r=0.535, p=0.000<0.05), 

το επαγγελµατικό κύρος (r=0.569, p=0.000<0.05), την αυτό-αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών (r=0.459, p=0.000<0.05) και την αυτονοµία τους (r=0.492, 

p=0.000<0.05).  

Τέλος ,η ικανότητα του διευθυντή αξιοποίησης των συναισθηµάτων για την 

επίλυση των προβληµάτων σχετίζεται θετικά µε την συµµετοχή των εκπαιδευτικών 

στη λήψη αποφάσεων (r=0.4360, p=0.000<0.05), την επαγγελµατική ανάπτυξη 

(r=0.593, p=0.000<0.05), τον αντίκτυπο στη σχολική ζωή (r=0.429, p=0.000<0.05), 

το επαγγελµατικό κύρος (r=0.525, p=0.000<0.05), την αυτό-αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών (r=0.339, p=0.000<0.05) και την αυτονοµία τους (r=0.356, 

p=0.000<0.05). 

Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι υπάρχει θετική συσχέτιση όλων των 

διαστάσεων της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών µε όλες τις διαστάσεις 

της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών. 

5.17 Πίνακας Αποτελέσµατα συσχέτισης µεταξύ συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

διευθυντών και επαγγελµατικής ενδυνάµωσης εκπαιδευτικών 

 Ικανότητα 

κατανόησης 

προσωπικών 

συναι- 

σθηµάτων 

Ικανότητα 

διαχείρισης 

των συναι- 

σθηµάτων 

Ικανότητα 

κατανόησης 

των 

συναισθηµά

των των 

άλλων 

Ικανότητα 

αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων 

για την επίλυση 

των προβληµάτων 

Συµµετοχή στη λήψη 

αποφάσεων 

r .397 .321 .433 .360 
p .000 .000 .000 .000 

Επαγγελµατική 

ανάπτυξη 

r .629 .661 .722 .593 
p .000 .000 .000 .000 

Αντίκτυπος στη σχολική 

ζωή 

r .522 .444 .535 .429 
p .000 .000 .000 .000 

Επαγγελµατικό κύρος r .573 .546 .569 .525 
p .000 .000 .000 .000 

Αυτο-

αποτελεσµατικότητα 

r .387 .459 .459 .339 
p .000 .000 .000 .000 

Αυτονοµία r .398 .439 .492 .356 
p .000 .000 .000 .000 
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6ο Κεφάλαιο : Συζήτηση 

6.1 Συµπεράσµατα 

Η εργασία αυτή διεξήχθη προκειµένου να µελετηθούν οι απόψεις εκπαιδευτικών 

αναφορικά µε τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών, η οποία είναι ένας 

σηµαντικός παράγοντας πρόβλεψης της επιτυχηµένης διοίκησης οργανισµών, αλλά 

και της προσωπικής επιτυχίας των ατόµων µε βάση  τα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητάς τους (Van Rooy & Viswesvaran, 2004). Μελετήθηκε επίσης, εάν η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη των ηγετών των σχολικών µονάδων επηρεάζει την 

επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών και κατά πόσο ενδοσχολικοί και 

εξωσχολικοί παράγοντες, όπως το φύλο, η ηλικία, οι σπουδές, η διδακτική εµπειρία 

και η εργασιακή σχέση των εκπαιδευτικών σχετίζονται µε τις προαναφερθείσες 

µεταβλητές. Ένας ακόµη παράγοντας που διευρύνθηκε σε σχέση µε τη  

συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών είναι το φύλο τους καθώς, σύµφωνα µε 

τους Porter and Stone (1995, όπ. αναφ. στον Adegboyega, 2019, σ. 656), οι 

παράγοντες που επηρεάζουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη,  είναι γενετικοί, 

κληρονοµικοί και  περιβαλλοντικοί. Ένας βασικός παράγοντας είναι η διαφορά 

φύλου και αφορά στον ρόλο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης σε σχέση µε το γένος.  

Η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών για το επίπεδο της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών των σχολικών µονάδων έγινε µε τη 

βοήθεια  µιας κλίµακας 33-στοιχείων που δηµιουργήθηκε από τους Nicola S.Shutte, 

John M. Malouff and Navjot Bhullar. Αποτελείται από 24 ερωτήσεις και είναι 

βασισµένη στο Schutte Emotional Intelligence Scale. Στην κλίµακα αυτή 

περιγράφονται οι τέσσερις πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, οι οποίες είναι 

η ικανότητα κατανόησης προσωπικών συναισθηµάτων, η ικανότητα διαχείρισης των 

συναισθηµάτων, η ικανότητα διαχείρισης των συναισθηµάτων των άλλων και η 

ικανότητα αξιοποίησης των συναισθηµάτων για την επίλυση των προβληµάτων.  

Αναλύοντας τα δεδοµένα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

στις προτάσεις του ερωτηµατολογίου, διαπιστώθηκε πως αναγνωρίζουν σε µέτριο 

προς αρκετό βαθµό την ικανότητα των προϊσταµένων τους να αντιλαµβάνονται 

προσωπικά συναισθήµατα. Όπως αναφέρει ο Katz (1974), το άτοµο που διαθέτει 

εξαιρετικά αναπτυγµένη ανθρώπινη ικανότητα γνωρίζει τις δικές του στάσεις, 

υποθέσεις και πεποιθήσεις για άλλα άτοµα και οµάδες.  Αποδέχεται την ύπαρξη 

απόψεων, αντιλήψεων και πεποιθήσεων που είναι διαφορετικές από τις δικές του και 
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είναι σε θέση να καταλάβει τι εννοούν οι άλλοι µε τα λόγια και τη συµπεριφορά 

τους. Επιπλέον, οι Day και Carroll (2004) συνδέουν την ικανότητα των ηγετών να 

αντιλαµβάνονται τα συναισθήµατά τους και να κατανοούν τις επιπτώσεις τους στις 

πράξεις τους και σε εκείνες των άλλων µε την παροχή υψηλότερου επιπέδου 

αποτελεσµατικής ηγεσίας.  

Για τον επόµενο κλάδο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης που σχετίζεται µε τις 

ικανότητες του διευθυντή να χειρίζεται συναισθήµατα, οι εκπαιδευτικοί εκτίµησαν 

ότι οι διευθυντές τους διαθέτουν σε µέτριο προς µεγάλο βαθµό την ικανότητα αυτή 

και µάλιστα σηµείωσαν αρκετά υψηλά ποσοστά, µε υψηλότερο όλων την παραδοχή 

πως ο διευθυντής έχει  µεγάλες προσδοκίες από τον εαυτό του σε σχέση µε αυτά που 

αναλαµβάνει να διεκπεραιώσει (87.6%). Αυτή η ικανότητα θεωρείται σηµαντική διότι 

όπως υποστηρίζει ο  Covey (1989) η πιο πολύτιµη συµβουλή για την επιτυχία είναι οι 

ηγέτες να καθοδηγούν µε βάση το παράδειγµά τους. Οπότε δεν υπάρχει καλύτερο 

πρότυπο για να ταυτιστούν οι υφιστάµενοι ενός οργανισµού από έναν υπεύθυνο 

ηγέτη που προσδοκά πολλά από τον εαυτό του. Επιπροσθέτως, το 69.0% 

χαρακτήρισε τον διευθυντή ευέλικτο, το 79.9% αισιόδοξο και θετικό άτοµο και το 

70.5% δήλωσε πως δεν παραιτείται εύκολα όταν αντιµετωπίζει προκλήσεις λόγω 

ηττοπάθειας. Μικρότερο ήταν το ποσοστό των ατόµων που συµφώνησαν µε τη 

δήλωση αν µοιράζεται τα συναισθήµατά του µε τους άλλους, κρίνοντας έτσι οι 

εκπαιδευτικοί ότι οι διευθυντές τους δεν εκδηλώνουν στον περίγυρό τους αυτά που 

νιώθουν.  Βέβαια, για να είναι ένας διευθυντής αποτελεσµατικός θα πρέπει να 

αναπτύσσει την ικανότητά του να επικοινωνεί µε επιτυχία τις ιδέες και τις στάσεις 

του σε άλλους (Katz, 1974), το οποίο προϋποθέτει ένα βαθύτερο άνοιγµα του 

εσωτερικού εαυτού προς τα έξω και ενός ουσιαστικότερου µοιράσµατος 

συναισθηµάτων και σκέψεων. 

Στον τρίτο κλάδο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης που αφορά στην ικανότητα 

του διευθυντή να καταλαβαίνει τα συναισθήµατα των ανθρώπων που τον 

πλαισιώνουν, βρέθηκε ότι αυτό ισχύει σε έναν µέτριο προς µεγάλο βαθµό για τους 

διευθυντές των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα. Συγκεκριµένα, τα 

ποσοστά των θετικών απαντήσεων ήταν υψηλά, µε πρώτο στη σειρά το 82.9% που 

αναφερόταν στη συµπεριφορά του διευθυντή απέναντι σε αυτούς που τα 

καταφέρνουν καλά σε όσα αναλαµβάνουν. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως 

επαινούνται από τον διευθυντή τους στις περιπτώσεις που λειτουργούν καλά και 

αναγνώρισαν ότι ο προϊστάµενός τους δηµιουργεί όλες τις απαραίτητες προϋποθέσεις 
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ώστε το σχολικό κλίµα να είναι φιλικό. Ακόµα, ανέφεραν ότι µπορεί εύκολα να 

αντιληφθεί τα συναισθήµατά τους και πως όταν δε νιώθουν καλά τους βοηθάει να 

νιώσουν καλύτερα. Σύµφωνα µε τη Σταύρου (2017), αυτή η ικανότητα του ηγέτη να 

αντιλαµβάνεται τα δικά του συναισθήµατα αλλά και τα συναισθήµατα των 

συνεργατών του µπορεί να τον βοηθήσει να τα χρησιµοποιήσει κατάλληλα για να 

πάρει καθοριστικές αποφάσεις (Πρακτικά 1ου ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου, 

2017, σ.425). Περισσότεροι από τους µισούς  συµµετέχοντες απάντησαν ότι ο 

διευθυντής τους παρουσιάζει τον εαυτό του µε τέτοιο τρόπο ώστε να προκαλεί καλή 

εντύπωση στα άτοµα γύρω του και ότι έχει την ικανότητα να κερδίζει εύκολα την 

εµπιστοσύνη των άλλων. Όπως αναφέρει ο Covey (1989), όπου επικρατεί η 

εµπιστοσύνη, οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ελεύθεροι να είναι δηµιουργικοί για να 

παίρνουν ρίσκα.  

Για την τελευταία πλευρά της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, που είναι η 

ικανότητα αξιοποίησης των συναισθηµάτων για την επίλυση προβληµάτων, οι 

ερωτηθέντες συµφώνησαν σε µέτριο προς αρκετό βαθµό µε τις δηλώσεις που 

αφορούν σε αυτή την ικανότητα του σχολικού ηγέτη. Ειδικότερα, οι πλειονότητα των 

ερωτηθέντων υποστήριξε πως ο προϊστάµενος του σχολείου είναι επινοητικός και 

χαρακτηρίζεται από καινοτόµο πνεύµα, αναγνώρισε την ικανότητά του να ελέγχει τα 

συναισθήµατά του και εκτιµά ότι µπορεί να λύνει προβλήµατα όταν αυτά 

ανακύπτουν. Όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, όποιος θέλει να γίνει επιτυχηµένος 

διευθυντής πρέπει πρώτα να µάθει να διαχειρίζεται και να καθοδηγεί τον εαυτό του 

και στη συνέχεια να αποτελέσει το παράδειγµα ώστε να οδηγήσει και τους άλλους µε 

επιτυχία (Lazovic, 2012, σ. 800). Ωστόσο, ένα µικρότερο ποσοστό εκπαιδευτικών 

απάντησε ότι ο διευθυντής τους επηρεάζεται από την ψυχολογική του κατάσταση 

όταν βρίσκεται αντιµέτωπος µε προκλήσεις και εποµένως τα συναισθήµατά του 

ασκούν επιρροή πάνω του όταν χειρίζεται δύσκολες καταστάσεις.  Η ικανότητα ενός 

ηγέτη να ανταπεξέρχεται στις προκλήσεις χωρίς να εµπλέκει τα προσωπικά του 

συναισθήµατα θεωρείται σηµαντικό χαρακτηριστικό, διότι εάν δεν µπορεί να 

αποστασιοποιηθεί από τα συναισθήµατά του σε κρίσιµες στιγµές που προκύπτουν το 

πιθανότερο είναι να χάνει την ψυχραιµία του και να µην είναι αντικειµενικός 

απέναντι σε αυτό που καλείται να αντιµετωπίσει.  

Εδώ να προσθέσουµε ότι τα αποτελέσµατα των ελέγχων που έγιναν έδειξαν ότι τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά του δείγµατος που συµµετείχε στην έρευνα όπως το 

φύλο, η ηλικία, το µορφωτικό επίπεδο και τα έτη συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας 



125 

 

δεν είναι παράγοντες πρόβλεψης διαφοροποίησης των απόψεων των εκπαιδευτικών 

για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών τους.  Επίσης, όλες οι συσχετίσεις 

που έγιναν µεταξύ της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών και της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν πως υπάρχει θετική σχέση ανάµεσα στις δύο αυτές µεταβλητές. Τέλος, 

προέκυψε µια διαφορά στις απόψεις των εκπαιδευτικών για µια πλευρά της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης και το φύλο των διευθυντών τους, η οποία έρχεται σε 

αντίθεση µε άλλες έρευνες, καθώς οι Miller, Siliverman και Falk (1994) εξέτασαν τη 

διαφορά φύλου στη συναισθηµατική ανάπτυξη και διαπίστωσαν ότι οι γυναίκες 

πέτυχαν υψηλότερη βαθµολογία στη «Συναισθηµατική δυναµική» και στα επίπεδα 

της συναισθηµατικής τους ανάπτυξης, ενώ οι άνδρες είχαν υψηλότερη βαθµολογία 

στην «Πνευµατική δυναµική».  

Η µελέτη των απόψεων των εκπαιδευτικών για την επαγγελµατική τους 

ενδυνάµωση στηρίχθηκε στο School Participant Empowerment Scale το οποίο 

αναπτύχθηκε από τους Paula M. Short and James S. Rinehart και περιλαµβάνει 23 

προτάσεις τύπου Likert που καλύπτουν τις 6 διαστάσεις της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης, δηλαδή τη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, τη δυνατότητα 

επαγγελµατικής ανάπτυξης, τον αντίκτυπο στη σχολική ζωή, το επαγγελµατικό 

κύρος, την αυτο- αποτελεσµατικότητα και την αυτονοµία.  

 Μελετώντας την πρώτη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης που είναι 

η δυνατότητα συµµετοχής των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων, βρέθηκε πως 

αναγνωρίζουν σε µικρό βαθµό τη συµµετοχή τους σε διαδικασίες λήψης αποφάσεων 

εντός του σχολικού πλαισίου. Κατά αυτόν τον τρόπο, οι ερωτηθέντες δε θεωρούν ότι 

τους καθιστούν υπεύθυνους για την παρακολούθηση προγραµµάτων, ούτε ότι 

συµµετέχουν στη λήψη αποφάσεων για τον προϋπολογισµό του σχολείου. Ωστόσο, 

δέχτηκαν σε µεγάλο ποσοστό ότι συµµετέχουν ενεργά στη λήψη σχολικών 

αποφάσεων. Όπως υποστηρίζει ο Katz (1974),  ο διευθυντής θα πρέπει να εργάζεται 

για να δηµιουργήσει µια ατµόσφαιρα εγκρίσεων και ασφάλειας στην οποία οι 

υφιστάµενοι αισθάνονται ελεύθεροι να εκφράζονται χωρίς φόβο, ενθαρρύνοντάς τους 

να συµµετέχουν στον προγραµµατισµό και στην εκτέλεση των πράξεων που τους 

επηρεάζουν άµεσα.  

Σχετικά µε τη δεύτερη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης οι 

εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν σε µέτριο προς µεγάλο βαθµό ότι τους δίνονται ευκαιρίες 

για επαγγελµατική ανάπτυξη στα πλαίσια του σχολείου τους. Αναλυτικότερα, 
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θεωρούν ότι το σχολείο τους χαρακτηρίζεται από επαγγελµατισµό και ότι 

αντιµετωπίζονται ως επαγγελµατίες. Ακόµα, η πλειονότητα των συµµετεχόντων 

δήλωσε ότι το σχολείο στο οποίο εργάζεται καλύπτει τις επαγγελµατικές τους 

ανάγκες και αναζητήσεις, πιστεύει πως τους δίνονται ευκαιρίες για δια βίου 

εκπαίδευση, αν και λιγότεροι από τους µισούς εκτιµούν ότι τους παρέχεται η 

δυνατότητα να αναπτυχθούν επαγγελµατικά. Για να είναι αποτελεσµατικά τα σχολεία 

και άρα επιτυχηµένα, θα πρέπει οι ηγέτες τους να είναι σε θέση να εφαρµόζουν τη 

δηµιουργική ενέργεια των εκπαιδευτικών προς τη συνεχή βελτίωση (Terry, 1995, σ. 

2). 

Για την επόµενη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης, που είναι ο 

αντίκτυπος των εκπαιδευτικών στη ζωή του σχολείου τους, µε τις επιλογές που 

έκαναν έδειξαν ότι την αναγνωρίζουν σε µέτριο προς µεγάλο βαθµό. Έτσι, βρέθηκε 

ότι το 79.0% των ερωτηθέντων πιστεύει πως έχει κερδίσει τον σεβασµό των 

συναδέλφων του, αλλά όσον αφορά την επιρροή που θεωρούν ότι ασκούν σε όσα 

λαµβάνουν χώρα στο σχολείο τους, όπως και στις ευκαιρίες που τους δίνονται ώστε 

να επηρεάζουν τους άλλους απάντησαν θετικά όµως µε µικρότερα ποσοστά. Παρόλα 

αυτά, ένα µεγάλο ποσοστό δήλωσε ότι είναι ικανοποιηµένο από το σχολείου στο 

οποίο υπηρετεί και δε θα ήθελε να αλλάξει τη θέση του. 

Όσον αφορά στο επαγγελµατικό κύρος των εκπαιδευτικών τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι είναι σε υψηλά επίπεδα. Και στις πέντε  δηλώσεις του ερωτηµατολογίου 

που είχαν σχέση µε αυτή τη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης, τα ποσοστά 

των εκπαιδευτικών που αποκρίθηκαν θετικά ήταν πολύ υψηλά, δηλώνοντας ότι είναι 

αποτελεσµατικοί στη δουλεία τους, πως είναι καλοί σε αυτό που κάνουν και ότι έχουν 

τον σεβασµό των συναδέλφων τους. Επιπλέον, πιστεύουν ότι διαθέτουν ισχυρό 

θεωρητικό υπόβαθρο στους τοµείς στους οποίους διδάσκουν και πως τους παρέχεται 

η ευκαιρία να αναδεικνύουν τις καινοτόµες ιδέες τους. 

Επίσης, βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν υψηλού βαθµού αυτο-

αποτελεσµατικότητα καθώς τα ποσοστά των καταφατικών απαντήσεων ξεπέρασαν το 

90%. Τα νούµερα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως είναι  ιδιαίτερα 

αποτελεσµατικοί στη δουλειά τους και συγκεκριµένα, καταφέρνουν να 

διεκπεραιώνουν τις εργασίες που τους ανατίθενται, έχουν την ικανότητα να 

παρακινούν τους µαθητές τους και διαθέτουν διδακτικές δεξιότητες. 

 Στην έκτη και τελευταία διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης οι 

συµµετέχοντες παρουσιάζουν µια εικόνα υψηλής αυτονοµίας. Θεωρούν ότι έχουν τη 



127 

 

δυνατότητα να αποφασίζουν για τη διαµόρφωση του προγράµµατός τους και πως 

τους δίνεται η ευκαιρία να συνεργάζονται µε τους συναδέλφους τους. Σύµφωνα µε 

τον Covey (1989) οι εκπαιδευτικοί πρέπει να συνεργάζονται και να µοιράζονται την 

εµπειρία τους. Οι διευθυντές θα πρέπει να ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς που 

µοιράζονται και να µαθαίνουν ο ένας από τον άλλο.   

Επιπρόσθετα, από τα αποτελέσµατα της ανάλυσης προέκυψε πως και οι 

άντρες και οι γυναίκες εκπαιδευτικοί έχουν τις ίδιες απόψεις για τα επίπεδα της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσής τους και εποµένως το φύλο δεν είναι ένας παράγοντας 

που τις διαφοροποιεί. Επίσης, αν εξαιρέσουµε τη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, 

στις υπόλοιπες διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης δεν παρατηρήθηκε 

σηµαντική διαφορά µεταξύ των διαφορετικών ηλικιακών οµάδων. Επιπρόσθετα,  

εκτός από τη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων και στην αυτονοµία στις άλλες 

διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης δεν παρατηρήθηκε κάποια συσχέτιση 

των απόψεων των εκπαιδευτικών µε τα έτη προϋπηρεσίας τους. Τέλος, βρέθηκε ότι 

το µορφωτικό επίπεδο δεν επηρεάζει τις εκτιµήσεις των συµµετεχόντων για την 

επαγγελµατική τους ενδυνάµωση, καθώς δε βρέθηκε συσχέτιση  µεταξύ των δύο 

µεταβλητών, όπως επίσης δε βρέθηκε σχέση ανάµεσα στις απόψεις των ερωτηθέντων 

για την  επαγγελµατική τους ενδυνάµωση  και το φύλο τους.  

Αναλύοντας διεξοδικά τα αποτελέσµατα της έρευνας προέκυψαν τα 

παρακάτω συµπεράσµατα αναφορικά µε κάθε ερευνητικό ερώτηµα. Κατά αυτόν τον 

τρόπο τα αποτελέσµατα του συντελεστή συσχέτισης Pearson σχετικά µε τη 

διερεύνηση των εκτιµήσεων των εκπαιδευτικών για την επίδραση της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών τους στην επαγγελµατική τους 

ενδυνάµωση έδειξαν ότι και οι τέσσερις πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

του διευθυντή, η ικανότητα κατανόησης προσωπικών συναισθηµάτων, διαχείρισης 

συναισθηµάτων, κατανόησης συναισθηµάτων των άλλων και  αξιοποίησης 

συναισθηµάτων για την επίλυση προβληµάτων σχετίζονται θετικά µε όλες τις 

διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών, δηλαδή µε τη 

συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, την επαγγελµατική ανάπτυξη, τον αντίκτυπο στη 

σχολική ζωή, το επαγγελµατικό κύρος, την αυτο-αποτελεσµατικότητα και την 

αυτονοµία των εκπαιδευτικών.  

Πιο συγκεκριµένα, βρέθηκε ότι από τις διαστάσεις της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης η επαγγελµατική ανάπτυξη παρουσίασε τις πιο υψηλές θετικές 

συσχετίσεις µε όλες τις πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή. 
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Οµοίως, όλες οι πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή 

εµφανίζουν αρκετά µεγάλη συσχέτιση µε το επαγγελµατικό κύρος των 

εκπαιδευτικών. Από την άλλη µεριά, οι συσχετίσεις όλων των πλευρών της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης µε τη διάσταση της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης που 

αφορά στη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων ναι µεν ήταν θετικές  αλλά ήταν οι 

χαµηλότερες που εντοπίστηκαν σε σχέση µε τις υπόλοιπες διαστάσεις. 

Εποµένως, σύµφωνα µε τις απόψεις των συµµετεχόντων στην έρευνα 

µπορούµε να καταλήξουµε στο συµπέρασµα ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη του 

διευθυντή επηρεάζει την επαγγελµατική τους ενδυνάµωση. Η µελέτη των Amoli και 

Youran (2014, σ. 775) υποστηρίζει  ότι οι διευθυντές και το προσωπικό του σχολείου 

δηµιουργώντας ένα εργασιακό περιβάλλον προσανατολισµένο στην ενδυνάµωση των 

εκπαιδευτικών προάγουν το αίσθηµα της ικανοποίησης από την εργασία µε 

αποτέλεσµα να ενισχύεται η επαγγελµατική ενδυνάµωση των εργαζοµένων. Μια 

άλλη έρευνα της George (2000) υποστηρίζει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη του 

ηγέτη της οµάδας είναι σηµαντική για την αποτελεσµατική λειτουργία της οµάδας. Ο 

συναισθηµατικά ευφυής ηγέτης µέσω της ενδυνάµωσης των µελών της οµάδας 

ενθαρρύνει την ταυτότητα και την αυτο-εκτίµηση της οµάδας. Κατά αυτόν τον τρόπο, 

δηµιουργεί µία ατµόσφαιρα ενδυνάµωσης, βελτιώνοντας τον εαυτό του και τις 

οµαδικές διαδικασίες για το συλλογικό καλό. 

Όσον αφορά στο δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, µέσα από τον έλεγχο t-test 

που έγινε για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών ως προς το φύλο τους, 

διαπιστώθηκε µια σηµαντική διαφορά που σχετίζεται µε τον κλάδο της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης που σχετίζεται µε την ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την επίλυση προβληµάτων. Αναλυτικότερα, προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί πιστεύουν πως οι άντρες διευθυντές διαθέτουν σε µεγαλύτερο βαθµό 

την ικανότητα να αξιοποιούν  συναισθήµατα προκειµένου να λύνουν τα προβλήµατα 

που προκύπτουν στον χώρο του σχολείου σε σύγκριση µε τις γυναίκες διευθύντριες. 

Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που έγινε, βρέθηκε µια έρευνα στην οποία 

αναφέρεται πως οι γυναίκες που κατέχουν διευθυντικές θέσεις παρουσίασαν σχετικά 

υψηλότερες κοινωνικές δεξιότητες σε σύγκριση µε τους άνδρες (Shukla & Nagar, 

2013, σ. 85). Σε µια άλλη µελέτη των Bar-On, Brown, Kirkcaldy και Thome,  (2000) 

εντοπίστηκαν ορισµένες γενικές διαφορές µεταξύ των δύο φύλων, καθώς οι γυναίκες 

προέκυψε ότι διαθέτουν πιο αναπτυγµένες διαπροσωπικές δεξιότητες από τους 

άνδρες, ενώ οι άνδρες φάνηκε να έχουν σε µεγαλύτερο βαθµό την ικανότητα να 
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αντιστέκονται σε αγχωτικές καταστάσεις, όπως και να ελέγχουν καλύτερα τα  

συναισθήµατά τους σε σχέση µε τις γυναίκες.  

Σχετικά  µε το επόµενο ερευνητικό ερώτηµα που αναφέρεται στη σύνδεση 

που υπάρχει ανάµεσα στις εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών για την Επαγγελµατική 

Ενδυνάµωσή τους µε τα χρόνια διδακτικής εµπειρίας τους τα αποτελέσµατα του 

ελέγχου ANOVA έδειξαν ότι υπάρχουν σηµαντικές διαφορές ως προς τα έτη 

προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών µόνο µε δύο διαστάσεις της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης. Έτσι, προέκυψε ότι υπάρχει διαφορά ως προς τα έτη προϋπηρεσίας 

των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τις διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης 

που αφορούν στη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων και στην αυτονοµία.  

Αξιολογώντας τα αποτελέσµατα της έρευνας βρέθηκε  ότι οι εκπαιδευτικοί µε 

προϋπηρεσία κάτω των 10 ετών αναγνωρίζουν σε µικρότερο βαθµό τη συµµετοχή 

τους στη λήψη αποφάσεων σε σύγκριση µε εκπαιδευτικούς που έχουν προϋπηρεσία 

11 έως 20 έτη, 21 έως 30 έτη και 31 έτη και άνω. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί µε λιγότερα 

χρόνια υπηρεσίας  αναγνωρίζουν σε µικρότερο βαθµό τη συµµετοχή τους στη λήψη 

αποφάσεων σε σύγκριση µε εκπαιδευτικούς που έχουν µεγαλύτερη προϋπηρεσία. Τα 

ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε τη µελέτη των Rice και Schneider (1994, σ. 55) οι 

οποίοι αναφέρουν ότι οι δάσκαλοι επιθυµούν µεγαλύτερη συµµετοχή στη σύλληψη 

αποφάσεων από αυτή που τους παρέχεται. Στην ίδια µελέτη παρατηρήθηκε ότι όσο 

υψηλότερο ήταν το επίπεδο συµµετοχής των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων 

τόσο υψηλότερη ήταν η αναφερόµενη ικανοποίηση από την εργασία. Άρα, οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν περισσότερες ευκαιρίες να λαµβάνουν αποφάσεις, 

έχοντας τον έλεγχο των ηµερήσιων προγραµµάτων και να αισθάνονται ότι 

προσφέρουν στους µαθητές τους υψηλού επιπέδου υπηρεσίες (Bogler & Somech, 

2004, σ. 278). 

Επίσης, έχει ενδιαφέρον ότι τα ευρήµατα της σύγκρισης που έγινε ανάµεσα 

στην επαγγελµατική ενδυνάµωση των εκπαιδευτικών και στα έτη προϋπηρεσίας τους 

έδειξαν πως υπάρχει µια σηµαντική διαφορά αναφορικά µε την αυτονοµία που 

θεωρούν ότι διαθέτουν στο σχολικό πλαίσιο. Ειδικότερα, προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία κάτω των 10 ετών αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο 

βαθµό την αυτονοµία τους σε σύγκριση µε εκπαιδευτικούς που έχουν προϋπηρεσία 

11 έως 20 έτη και 31 έτη και άνω. Το εύρηµα αυτό θα λέγαµε ότι δεν ήταν 

αναµενόµενο, καθώς θα πίστευε κανείς ότι όσο αυξάνονται τα χρόνια εµπειρίας ενός 

ατόµου σε ένα επάγγελµα τόσο θα αυξανόταν και η αυτονοµία που αισθάνεται ότι 
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διαθέτει µέσα στο εργασιακό του περιβάλλον. Έρευνες αναφέρουν ότι µε τα χρόνια 

υπηρεσίας ο εργαζόµενος έχοντας αποκτήσει εµπειρία στη συγκεκριµένη δουλειά, 

µπορεί και ελέγχει µε πιο αποτελεσµατικό τρόπο τα συναισθήµατά του και άρα 

αγχώνεται λιγότερο και προσαρµόζεται καλύτερα στην εργασία λόγω της εµπειρίας 

του (McKenna, 2000). Αντίθετα, οι νεότεροι εργαζόµενοι µε λιγότερα χρόνια 

υπηρεσίας δείχνουν να είναι λιγότερο ευέλικτοι και δε διαχειρίζονται τόσο 

αποτελεσµατικά τα συναισθήµατά τους (Salovey, Bedell, Detweiler & Mayer, 1999, 

σ. 33). 

Όσον φορά στο ερώτηµα που ερευνά τη συσχέτιση µεταξύ του µορφωτικού 

επιπέδου των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών µε την άποψή τους για τη Συναισθηµατική 

Νοηµοσύνη του διευθυντή της σχολικής µονάδας που υπηρετούν τα αποτελέσµατα 

του ελέγχου ANOVA έδειξαν ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στις απόψεις ως 

προς το µορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη των διευθυντών τους. Εποµένως, µπορούµε να συµπεράνουµε ότι υπάρχει 

ισοδυναµία µεταξύ των απόψεων εκπαιδευτικών µε διαφορετικό εκπαιδευτικό 

επίπεδο για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη του διευθυντή του σχολικού οργανισµού 

στον οποίο υπηρετούν. 

Το επόµενο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε τη διαφορά στις απόψεις των δύο 

φύλων των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών σχετικά µε την Επαγγελµατική τους 

Ενδυνάµωση και τα αποτελέσµατα του ελέγχου t-test έδειξαν ότι δεν υπάρχουν 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ αντρών και γυναικών εκπαιδευτικών για τα επίπεδα της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσής τους. Οπότε µε βάση τα δεδοµένα αυτά θα λέγαµε ότι 

οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την επαγγελµατική τους ενδυνάµωση δε 

διαφοροποιούνται ανάλογα µε το φύλο τους. Αυτό το εύρηµα έρχεται σε αντίθεση µε 

τη µελέτη που διεξήγαγαν οι Porter and Stone (1995), όπ. αναφ. στον Adegboyega, 

2019, σ. 656) στην οποία υποστηρίζουν  ότι η γυναίκα επικεντρώνεται κυρίως στις 

διαπροσωπικές σχέσεις, ενώ ο άνδρας ενδιαφέρεται περισσότερο για εργασιακά και 

διάφορα άλλα προβλήµατα.  

Αναφορικά µε το ερευνητικό ερώτηµα που µελέτησε τη συσχέτιση ανάµεσα 

στην ηλικία των εκπαιδευτικών και στις απόψεις τους για τη συµβολή του διευθυντή 

στην Επαγγελµατική τους Ενδυνάµωση, από τον έλεγχο ANOVA που 

πραγµατοποιήθηκε προέκυψε µια σηµαντική διαφορά ως προς την ηλικία των 

εκπαιδευτικών µε τη διάσταση  της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης που σχετίζεται µε 

τη συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, καθώς οι εκπαιδευτικοί ηλικίας από 41 έως 51 
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ετών και πάνω εκτιµούν πως συµµετέχουν στη λήψη αποφάσεων σε µεγαλύτερο 

βαθµό σε σύγκριση µε τους εκπαιδευτικούς που ηλικιακά βρίσκονται κάτω των 30 

και µέχρι 40 ετών. Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της µελέτης των Short και Rinehart 

(1992, σ. 4)  βρέθηκε ότι το σχολικό κλίµα, η ηλικία και η εµπειρία είναι σηµαντικοί 

παράγοντες πρόβλεψης της ενδυνάµωσης. Στις υπόλοιπες διαστάσεις της 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης δεν παρατηρήθηκε κάποια σηµαντική διαφορά µεταξύ 

των διαφορετικών ηλικιακών οµάδων.  

Με βάση τις συσχετίσεις που έγιναν για το ερώτηµα που ερευνά τη συσχέτιση 

που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι υπάρχει µεταξύ της Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης 

των διευθυντών τους και της Επαγγελµατικής τους Ανάπτυξης, διαπιστώθηκε ότι 

όλες οι πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή ασκούν θετική 

επιρροή στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών των σχολικών µονάδων 

και µάλιστα προέκυψε ισχυρή θετική συσχέτιση και µε τις τέσσερις πλευρές της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, οι διευθυντές 

πρέπει να ενδιαφέρονται πραγµατικά για το τι συµβαίνει µέσα στις τάξεις των 

σχολείων τους. Πρέπει να παρέχουν ένα υποστηρικτικό περιβάλλον που ενθαρρύνει 

τους εκπαιδευτικούς να προβληµατίζονται πάνω στη διδασκαλία τους και στη 

σχολική πρακτική (Covey, 1989, σ. 6). Συνεχίζοντας ο Covey (1989), ισχυρίζεται πως 

οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν τη δυνατότητα να ξεφύγουν από τους τέσσερις 

τοίχους των τάξεων τους, να συνεργάζονται, να διευκολύνονται και να αισθάνονται 

ότι έχουν την ελευθερία και την ευελιξία να επιδιώξουν την επαγγελµατική τους 

ανάπτυξη.  

Το επόµενο ερευνητικό ερώτηµα το οποίο αναφέρεται στη σχέση που 

πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι υπάρχει µεταξύ της Συναισθηµατικής Νοηµοσύνης 

των διευθυντών τους και της Αυτο-αποτελεσµατικότητάς τους, αναλύοντας τα 

αποτελέσµατα του συντελεστή συσχέτισης Pearson µε τη διερεύνηση της συσχέτισης 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών και της επαγγελµατικής 

ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών, βρέθηκε ότι οι συµµετέχοντες πιστεύουν πως η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη του διευθυντή τους σχετίζεται θετικά µε την αυτο-

αποτελεσµατικότητά τους. Βέβαια, πρέπει να αναφέρουµε πως  η ικανότητα 

κατανόησης προσωπικών συναισθηµάτων και η ικανότητα αξιοποίησης των 

συναισθηµάτων για την επίλυση των προβληµάτων παρουσίασαν µικρότερη θετική 

συσχέτιση µε την αυτο-αποτελεσµατικότητα σε σύγκριση µε τις άλλες δύο πλευρές 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή.  Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφική 
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ανασκόπηση που έγινε, η αυτο-αποτελεσµατικότητα ορίζεται ως η πίστη ενός ατόµου  

ότι διαθέτει την ικανότητα να ενεργοποιεί τα κίνητρα, τις γνώσεις και τη 

συµπεριφορά του ώστε να διεκπεραιώνει όσα του ανατίθενται σε ένα συγκεκριµένο 

περιβάλλον. Τα άτοµα µε υψηλή αυτο-αποτελεσµατικότητα επιλέγουν προκλητικούς 

στόχους, επενδύουν µεγάλη προσπάθεια για την επίτευξή τους και δεν 

απογοητεύονται από τις άτυχες συγκυρίες. Όπως έχει διαπιστωθεί, η αυτο-

αποτελεσµατικότητα συσχετίζεται θετικά µε την υψηλή εργασιακή απόδοση 

(Stajkovic & Luthans, 1998, αναφ. στο Ιορδάνογλου, 2008, σ. 151), µε την 

ικανοποίηση και την οργανωσιακή αφοσίωση (Ιορδάνογλου, 2008, σ. 151).  

Το τελευταίο ερευνητικό ερώτηµα το οποίο µελετά τη συσχέτιση που 

εκτιµούν οι εκπαιδευτικοί ότι υπάρχει ανάµεσα στην  Ικανότητα του διευθυντή/ντριας 

να Αξιοποιεί τα Συναισθήµατα για την Επίλυση Προβληµάτων στον χώρο εργασίας 

και στον αντίκτυπο στη Σχολική Ζωή βρέθηκε ότι υπάρχει θετική συσχέτιση ανάµεσα 

στις µεταβλητές που εξετάστηκαν. Επιπλέον, προέκυψε πως και οι τέσσερις πλευρές 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης  του διευθυντή επιδρούν θετικά στην περίπτωση 

της διάστασης του αντίκτυπου στη σχολική ζωή και µάλιστα σηµειώθηκαν αρκετά 

µεγάλα νούµερα, κυρίως µεταξύ της ικανότητας κατανόησης προσωπικών 

συναισθηµάτων και της ικανότητας κατανόησης των συναισθηµάτων των άλλων µε 

τον αντίκτυπο στη σχολική ζωή. Τέλος, βρέθηκε µια µικρότερη συσχέτιση ανάµεσα 

στον αντίκτυπο στη σχολική ζωή και στην ικανότητα διαχείρισης των 

συναισθηµάτων, όπως και στην ικανότητα αξιοποίησης των συναισθηµάτων για την 

επίλυση προβληµάτων.   

Ο αντίκτυπος αναφέρεται στην αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι µπορούν να 

επηρεάσουν και να επιδράσουν στη ζωή του σχολείου (Bogler & Somech, 2004, σ. 

278). Σύµφωνα µε τους Lee και Koh (2001, σ. 686) η ενδυνάµωση ορίζεται ως η 

ψυχολογική κατάσταση του υφιστάµενου που περιλαµβάνει τέσσερις διαστάσεις οι 

οποίες επηρεάζονται από την υποστηρικτική συµπεριφορά του προϊσταµένου. Μια 

από αυτές τις διαστάσεις είναι ο αντίκτυπος, που περιλαµβάνει την αντίληψη του 

βαθµού στον οποίο ένα άτοµο µπορεί να επηρεάσει τα στρατηγικά, διοικητικά ή 

λειτουργικά αποτελέσµατα της δουλειάς του. Ως εκ τούτου, αναφέρεται  στην ανάγκη 

του εκπαιδευτικού να επηρεάσει τη διαδικασία διδασκαλίας και εκµάθησης.  
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6.2  Περιορισµοί 

 

Έχοντας ολοκληρώσει την έρευνα για το υπό µελέτη θέµα αναφορικά µε τις 

εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη των διευθυντών 

σχολικών µονάδων  της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και την επίδραση που τυχόν έχει 

στη διαδικασία της  επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών, θα πρέπει να 

αναλυθούν και οι περιορισµοί που εντοπίστηκαν κατά τη διεξαγωγή της έρευνας.  

 Αυτό που θα πρέπει πρωτίστως να σηµειωθεί είναι ότι στη παρούσα µελέτη 

εξετάστηκαν συγκεκριµένες πτυχές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή 

και διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών. Εποµένως, το 

µικρό χρονικό πλαίσιο και οι περιορισµένες πλευρές της µελέτης σε καµία περίπτωση 

δε θα µπορούσαν να θεωρηθούν επαρκείς προκειµένου να διερευνηθεί το θέµα της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης του σχολικού διευθυντή και να βρεθούν οι 

προεκτάσεις που έχει στην επαγγελµατική ενδυνάµωση στο σύνολο των 

εκπαιδευτικών του κάθε σχολείου, καθώς αποτελεί ένα δύσκολο προς µελέτη ζήτηµα 

καθώς είναι πολυσυζητηµένο και αµφιλεγόµενο, µε πολλές παραµέτρους και 

διαφορετικές ερµηνείες.  

 Ένας ακόµη βασικός περιορισµός είναι το τοπικής εµβέλειας και µικρού 

µεγέθους δείγµα, το οποίο συµµετείχε στην έρευνα µε τη συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου, όπως και ο τρόπος µε τον οποίο διεξήχθη η δειγµατοληψία, καθώς 

επιλέχθηκε ένα βολικό δείγµα  για την υλοποίηση της έρευνας. Εποµένως, υπάρχει 

µεγάλη πιθανότητα το δείγµα που συµµετείχε να µην έχει την ίδια διάρθρωση µε 

αυτή του γενικού πληθυσµού και για τον λόγο αυτό να θεωρηθεί µεροληπτικό. Σε 

αυτό το σηµείο, θα πρέπει να τονιστεί και η δυσπιστία ενός µέρους των 

εκπαιδευτικών που τους ζητήθηκε να απαντήσουν στις δηλώσεις του ερευνητικού 

εργαλείου, καθώς θεώρησαν ότι τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά που έπρεπε να 

σηµειώσουν στην αρχή του ερωτηµατολογίου θα φανέρωναν την ταυτότητά τους. 

Επίσης, πολλοί ήταν εκείνοι που αρνήθηκαν να συµπληρώσουν το ερωτηµατολόγιο 

όταν ενηµερώθηκαν ότι πρόκειται για τον διευθυντή του σχολείου τους, γιατί το 

εξέλαβαν ως αξιολόγηση προς το πρόσωπο του προϊσταµένου τους. Υπήρξαν 

µάλιστα και έντονες αντιδράσεις τις οποίες η ερευνήτρια προσπάθησε να διαχειριστεί 

µε ηρεµία και µε τη διεξαγωγή διαλόγου. Επιπλέον, οφείλουµε να λάβουµε υπόψη 

µας ότι οι εκπαιδευτικοί κατέθεσαν τις προσωπικές τους απόψεις προκειµένου να 
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αξιολογήσουν τα επίπεδα της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των διευθυντών τους, οι 

οποίες µπορεί και να µεροληπτούν, καθώς υπάρχει µεγάλη πιθανότητα να 

επηρεάζονται από τις διαπροσωπικές σχέσεις, είτε καλές είτε κακές, που είχαν 

αναπτύξει µε τον διευθυντή του σχολείου στο οποίο υπηρετούσαν.  

Εποµένως, η υποκειµενική κρίση των συµµετεχόντων δεν επιτρέπει την  

ανεπιφύλακτη γενίκευση και αντικειµενικότητα των αποτελεσµάτων, καθώς οι 

απαντήσεις τους ενδεχοµένως να είναι επηρεασµένες από τις σκέψεις και τα 

συναισθήµατά τους και να µη χαρακτηρίζονται από την ειλικρίνεια που απαιτείται 

ώστε τα αποτελέσµατα της έρευνας να είναι αξιόπιστα και να ανταποκρίνονται στα 

πραγµατικά δεδοµένα.   
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Παράρτηµα 

Παράρτηµα Α  

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 

Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί, πραγµατοποιείται στο πλαίσιο 
του µεταπτυχιακού µου στο Παν/µιο ∆υτικής Μακεδονίας µε θέµα τη 
διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης, αναφορικά µε τον βαθµό που εκτιµούν ότι η 
συναισθηµατική νοηµοσύνη των σχολικών ηγετών είναι σηµαντική στη 
διαδικασία επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών.  
Θα σας παρακαλούσα να αφιερώσετε λίγο από τον χρόνο σας για τη 
συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου καθώς θα συµβάλετε ουσιαστικά στη 
διεξαγωγή της έρευνας. 

Σηµειώνεται ότι για τη συµπλήρωση του παρόντος 
ερωτηµατολογίου δεν απαιτείται η καταχώρηση προσωπικών στοιχείων, 
έτσι ώστε να εξασφαλίζεται η ανωνυµία των συµµετεχόντων. ∆εν 
υπάρχουν σωστές ή λανθασµένες απαντήσεις. Οι απαντήσεις που θα 
δοθούν είναι απόλυτα εµπιστευτικές και θα χρησιµοποιηθούν µόνο για 
ερευνητικούς σκοπούς. Ο χρόνος συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου 
δεν ξεπερνά τα 20 λεπτά. 

Ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη συµµετοχή σας!  
 

Με εκτίµηση 

Ελένη Καλαµπούρη 

Μέρος Α΄ 
 ∆ηµογραφικά και Επαγγελµατικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικού 

 
 
Φύλο  

1. Γυναίκα 
2. Άνδρας  

 
Ηλικία  

1. έως 30 ετών  
2. 31- 40 ετών  
3. 41-50 ετών 
4. 51-60 ετών 
5.  >61 ετών  

 
Σπουδές  

1. Βασικό Πτυχίο  
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2. ∆εύτερο πτυχίο 
3. Μεταπτυχιακό  
4. ∆ιδακτορικό 

 
Χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας: 

1. 1-10 χρόνια 
2. 11-20 χρόνια 
3. 21-30 χρόνια 
4. >30 χρόνια  

 
Σχέση εργασίας:  

1. Μόνιµος  
2. Προσωρινός/ή αναπληρωτής/τρια πλήρους ωραρίου 
3.  Προσωρινός αναπληρωτής/τρια µειωµένου ωραρίου  
4. Ωροµίσθια/ος 

 
Η σχολική µονάδα στην οποία υπηρετείτε, διοικείται από: 

1. ∆ιευθυντή 
2. ∆ιευθύντρια 

 

 

 
 

Β΄ Μέρος 
Συναισθηµατική Νοηµοσύνη ∆ιευθυντή 

Οι παρακάτω προτάσεις αφορούν τον διευθυντή/ντρια της σχολικής 
µονάδας στην οποία υπηρετείτε. Παρακαλούµε να έχετε στο µυαλό σας 
τον διευθυντή ή τη διευθύντριά σας και να απαντήσετε κατά πόσο τον/τη 
χαρακτηρίζει η καθεµία από τις παρακάτω συµπεριφορές ή ιδιότητες. 
Σηµειώστε την απάντηση που σας εκφράζει περισσότερο µε βάση την 
παρακάτω κλίµακα: 
1= ∆ιαφωνώ απόλυτα  
2= ∆ιαφωνώ 
3= Ούτε διαφωνώ ούτε συµφωνώ 
4=Συµφωνώ 
5= Συµφωνώ απόλυτα 

2. Κατά την άποψή σας, ο διευθυντής/ντρια του σχολείου σας: 1 2 3 4 5 
2.1. Προσδοκεί να επιτύχει στα περισσότερα πράγµατα µε τα 
οποία καταπιάνεται.  
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2.2. Κερδίζει εύκολα την εµπιστοσύνη των άλλων.       
2.3. ∆υσκολεύεται να καταλάβει τα µη-λεκτικά µηνύµατα που 
εκπέµπουν οι άλλοι.  

     

2.4. Έχει ευελιξία στον τρόπο που χειρίζεται τις καταστάσεις.       
2.5. ∆ίνει σηµασία στην εκδήλωση των συναισθηµάτων του.       
2.6. ∆ιακατέχεται από αισιοδοξία και έχει θετικό πνεύµα.       
2.7. Ο τρόπος που χειρίζεται τις προκλήσεις επηρεάζεται από την 
ψυχολογική του κατάσταση.  

     

2.8. Mοιράζεται τα συναισθήµατά του µε άλλους.       
2.9. Οργανώνει εκδηλώσεις που οι άλλοι απολαµβάνουν.       
2.10. ∆ηµιουργεί τις προϋποθέσεις στο σχολείο ώστε το κλίµα να 
είναι φιλικό.  

     

2.11. Έχει επίγνωση των µη λεκτικών µηνυµάτων που εκπέµπει 
στους άλλους.  

     

2.12. Παρουσιάζει τον εαυτό του µε τρόπο που κάνει καλή 
εντύπωση στους άλλους.  

     

2.13. Έχει ικανότητες επίλυσης των προβληµάτων όταν αυτά 
ανακύπτουν.  

     

2.14. Μπορεί να καταλάβει τι αισθάνονται οι άλλοι 
«διαβάζοντας» την έκφρασή τους.  

     

2.15. Είναι επινοητικός και έχει καινοτόµο πνεύµα.       
2.16. Ελέγχει τα συναισθήµατά του.       
2.17. Επαινεί τους άλλους όταν έχουν κάνει κάτι καλό.       
2.18. Αναγνωρίζει τα µη-λεκτικά µηνύµατα που οι άλλοι του 
στέλνουν.  

     

 1 2 3 4 5 
2.19. Όταν κάποιος του µιλά για ένα σηµαντικό γεγονός της ζωής 
του/της, σχεδόν αισθάνεται σαν να το έχει βιώσει ο ίδιος το 
γεγονός αυτό.  

     

2.20. Όταν αντιµετωπίζει µία πρόκληση, παραιτείται εύκολα 
γιατί πιστεύει ότι θα αποτύχει.  

     

2.21. Καταλαβαίνει τι νιώθουν οι άλλοι, απλά κοιτώντας τους.       
2.22. Βοηθάει τους άλλους να νιώσουν καλύτερα, όταν δε νιώθουν 
καλά.  

     

2.23. Μπορεί να καταλάβει πώς αισθάνονται οι άλλοι άνθρωποι 
από τον τόνο της φωνής τους.  

     

2.24. ∆υσκολεύεται να καταλάβει τα συναισθήµατα των άλλων.       
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Γ΄ ΜΕΡΟΣ 
Επαγγελµατική Ενδυνάµωση Εκπαιδευτικών  

Ο σκοπός αυτού του ερωτηµατολογίου είναι να εξακριβώσει την άποψη 
των εκπαιδευτικών για τον τρόπο µε τον οποίο ο διευθυντής/ντρια της 
σχολικής µονάδας στην οποία υπηρετούν, συµβάλλει στην 
επαγγελµατική τους ενδυνάµωση. Παρακαλώ διαβάστε προσεχτικά κάθε 
µία από τις δηλώσεις και αποφασίστε αν διαφωνείτε ή συµφωνείτε 
ακολουθώντας την παρακάτω κλίµακα: 
1= ∆ιαφωνώ απόλυτα  
2= ∆ιαφωνώ  
3= Ούτε διαφωνώ ούτε συµφωνώ 
4=Συµφωνώ 
5= Συµφωνώ απόλυτα 

3. Κατά την άποψή µου, αναφορικά µε το έργο µου στο σχολείο: 1 2 3 4 5 
3.1. Συχνά µε καθιστούν υπεύθυνο για την παρακολούθηση 
προγραµµάτων. 

     

3.2. Εργάζοµαι σε ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από 
επαγγελµατισµό.  

     

3.3. Πιστεύω ότι έχω κερδίσει τον σεβασµό των άλλων.       
3.4. Πιστεύω ότι έχω την ικανότητα να διεκπεραιώνω τις 
εργασίες που µου ανατίθενται.  

     

3.5. Συµµετέχω ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο.       
3.6. Με αντιµετωπίζουν ως επαγγελµατία       
3.7. Έχω σηµαντική επιρροή σε όσα συµβαίνουν στο σχολείο µου.       
3.8. Πιστεύω ότι είµαι αποτελεσµατικός στη δουλειά µου.       
3.9. Πιστεύω ότι παρακινώ τους µαθητές.       

 1 2 3 4 5 
3.10. Έχω διδακτικές δεξιότητες.       
3.11. Μου δίνεται η ευκαιρία για επαγγελµατική ανάπτυξη.       
3.12. Έχω τον σεβασµό των συναδέλφων µου.       
3.13. Συµµετέχω στη λήψη αποφάσεων για τον προϋπολογισµό 
του σχολείου.  

     

3.14. Έχω την υποστήριξη και τον σεβασµό των συναδέλφων.       
3.15. Μου δίνεται ευκαιρία για δια βίου µάθηση.       
3.16. Έχω ένα ισχυρό θεωρητικό υπόβαθρο στους τοµείς στους 
οποίους διδάσκω.  

     

3.17. Έχω την ευκαιρία ανάδειξης καινοτόµων ιδεών.       
3.18. Αντιλαµβάνοµαι ότι έχω την ευκαιρία να επηρεάζω τους 
άλλους.  

     

3.19. Μπορώ να αποφασίζω σε µεγάλο βαθµό για το δικό µου 
πρόγραµµα.  

     

3.20. Έχω την ευκαιρία να συνεργάζοµαι µε άλλους      
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εκπαιδευτικούς στο σχολείο µου.  
3.21. Πιστεύω ότι είµαι καλός σε αυτό που κάνω.       
3.22. Πιστεύω ότι στο σχολείο που υπηρετώ, καλύπτονται 
σηµαντικά οι επαγγελµατικές ανάγκες και αναζητήσεις µου.  

     

3.23. Είµαι ικανοποιηµένος από το σχολείο µου και δεν θα ήθελα 
να αλλάξω σχολείο.  

     

 

Παράρτηµα Β 

 

Α. Πίνακες για τις πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή της 

σχολικής µονάδας 

1. Ικανότητα Κατανόησης Προσωπικών Συναισθηµάτων 

Α.1.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή: «∆ίνει σηµασία στην εκδήλωση των συναισθηµάτων του». 

2.5 ∆ίνει σηµασία στην εκδήλωση των συναισθηµάτων του 
 v % F%  
Valid I absolutely 

disagree 
2 1,6 1,6  

I disagree 10 7,8 9,4  
I neither disagree 
nor agree 

34 26,4 36,2  

I agree 51 39,5 76,4  
I absolutely agree 30 23,3 100,0  
Total 127 98,4   

Missi
ng 

System 2 1,6   

Total 129 100,0   

 

Α.1.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Μπορεί να καταλάβει τι αισθάνονται οι άλλοι «διαβάζοντας» την έκφρασή τους». 

 
 

2.14 Μπορεί να καταλάβει τι αισθάνονται οι άλλοι 
«διαβάζοντας» την έκφρασή τους. 

 v % F%  
 I absolutely 

disagree 
1 ,8 ,8  

I disagree 12 9,3 10,1  
I neither 30 23,3 33,3  
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disagree nor 
agree 
I agree 58 45,0 78,3  
I absolutely 
agree 

28 21,7 100,0  

Total 129 100,0   

 
Α.1.3 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 
µεταβλητή: «Αναγνωρίζει τα µη-λεκτικά µηνύµατα που οι άλλοι του στέλνουν». 

2.18 Αναγνωρίζει τα µη-λεκτικά µηνύµατα που οι άλλοι του 
στέλνουν. 

 V % F%  
Valid I absolutely 

disagree 
2 1,6 1,6  

I disagree 9 7,0 8,6  
I neither disagree 
nor agree 

26 20,2 28,9  

I agree 69 53,5 82,8  
I absolutely agree 22 17,1 100,0  
Total 128 99,2   

Missi
ng 

System 1 ,8   

Total 129 100,0   

 

Α.1.4 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Μπορεί να καταλάβει πώς αισθάνονται οι άλλοι άνθρωποι από τον τόνο της φωνής τους». 
 

2.23 Μπορεί να καταλάβει πώς αισθάνονται οι άλλοι άνθρωποι 
από τον τόνο της φωνής τους. 

 v % F%  
 I absolutely 

disagree 
2 1,6 1,6  

I disagree 9 7,0 8,5  
I neither 
disagree nor 
agree 

35 27,1 35,7  

I agree 61 47,3 82,9  
I absolutely 
agree 

22 17,1 100,0  

Total 129 100,0   
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2 Ικανότητα ∆ιαχείρισης των Συναισθηµάτων 

 

Α.2.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Έχει ευελιξία στον τρόπο που χειρίζεται τις καταστάσεις.» 
 

2.4 Έχει ευελιξία στον τρόπο που χειρίζεται τις καταστάσεις. 
 v % F% 
Valid I absolutely disagree 2 1,6 1,6 

I disagree 11 8,5 10,2 
I neither disagree nor 
agree 

26 20,2 30,5 

I agree 50 38,8 69,5 
I absolutely agree 39 30,2 100,0 
Total 128 99,2  

Missi
ng 

System 1 ,8  

Total 129 100,0  

 
Α.2.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 
«Mοιράζεται τα συναισθήµατά του µε άλλους». 

2.8 Mοιράζεται τα συναισθήµατά του µε άλλους 
 v % F% 
Valid I absolutely disagree 3 2,3 2,3 

I disagree 13 10,1 12,5 
I neither disagree nor 
agree 

42 32,6 45,3 

I agree 54 41,9 87,5 
I absolutely agree 16 12,4 100,0 
Total 128 99,2  

Missi
ng 

System 1 ,8  

Total 129 100,0  

 

Α.2.3 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Όταν αντιµετωπίζει µία πρόκληση, παραιτείται εύκολα γιατί πιστεύει ότι θα αποτύχει». 
 

2.20 Όταν αντιµετωπίζει µία πρόκληση, παραιτείται εύκολα 
γιατί πιστεύει ότι θα αποτύχει 

 v % F% 
 I absolutely disagree 44 34,1 34,1 

I disagree 47 36,4 70,5 
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I neither disagree nor 
agree 

22 17,1 87,6 

I agree 15 11,6 99,2 
I absolutely agree 1 ,8 100,0 
Total 129 100,0  

 

3 Ικανότητα Κατανόησης των Συναισθηµάτων των Άλλων 

Α.3.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Οργανώνει εκδηλώσεις που οι άλλοι απολαµβάνουν». 
 

2.9 Οργανώνει εκδηλώσεις που οι άλλοι απολαµβάνουν 
 v % F% 
 I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 11 8,5 9,3 
I neither disagree nor 
agree 

28 21,7 31,0 

I agree 61 47,3 78,3 
I absolutely agree 28 21,7 100,0 
Total 129 100,0  

 

Α.3.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Παρουσιάζει τον εαυτό του µε τρόπο που κάνει καλή εντύπωση στους άλλους». 
 

2.12 Παρουσιάζει τον εαυτό του µε τρόπο που κάνει καλή 
εντύπωση στους άλλους 

 v % F% 
Valid I absolutely disagree 3 2,3 2,3 

I disagree 11 8,5 10,9 
I neither disagree nor 
agree 

31 24,0 35,2 

I agree 57 44,2 79,7 
I absolutely agree 26 20,2 100,0 
Total 128 99,2  

Missi
ng 

System 1 ,8  

Total 129 100,0  

Α.3.3 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Επαινεί τους άλλους όταν έχουν κάνει κάτι καλό». 
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2.17 Επαινεί τους άλλους όταν έχουν κάνει κάτι καλό 
 v % F% 
 I absolutely disagree 4 3,1 3,1 

I disagree 7 5,4 8,5 
I neither disagree nor 
agree 

11 8,5 17,1 

I agree 55 42,6 59,7 
I absolutely agree 52 40,3 100,0 
Total 129 100,0  

 

Α.3.4 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Βοηθάει τους άλλους να νιώσουν καλύτερα, όταν δε νιώθουν καλά». 
 

2.22 Βοηθάει τους άλλους να νιώσουν καλύτερα, όταν δε νιώθουν 
καλά 

 v % F% 
 I absolutely disagree 3 2,3 2,3 

I disagree 7 5,4 7,8 
I neither disagree nor 
agree 

17 13,2 20,9 

I agree 63 48,8 69,8 
I absolutely agree 39 30,2 100,0 
Total 129 100,0  

Α.3.5 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«∆υσκολεύεται να καταλάβει τα συναισθήµατα των άλλων». 
 

2.24 ∆υσκολεύεται να καταλάβει τα συναισθήµατα των άλλων 
 v % F% 
 I absolutely disagree 35 27,1 27,1 

I disagree 54 41,9 69,0 
I neither disagree nor 
agree 

22 17,1 86,0 

I agree 16 12,4 98,4 
I absolutely agree 2 1,6 100,0 
Total 129 100,0  

 

4 Ικανότητα Αξιοποίησης των Συναισθηµάτων για την Επίλυση Προβληµάτων 

Α.4.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή: 

«Ο τρόπος που χειρίζεται τις προκλήσεις επηρεάζεται από την ψυχολογική του κατάσταση». 
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2.7 Ο τρόπος που χειρίζεται τις προκλήσεις επηρεάζεται από την 
ψυχολογική του κατάσταση 

 v % F% 
 I absolutely disagree 9 7,0 7,0 

I disagree 28 21,7 28,7 
I neither disagree nor 
agree 

49 38,0 66,7 

I agree 33 25,6 92,2 
I absolutely agree 10 7,8 100,0 
Total 129 100,0  

Α.4.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

«Έχει ικανότητες επίλυσης των προβληµάτων όταν αυτά ανακύπτουν». 
 

2.13 Έχει ικανότητες επίλυσης των προβληµάτων όταν αυτά 
ανακύπτουν 

 v % F% 
 I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 7 5,4 6,2 
I neither disagree nor 
agree 

20 15,5 21,7 

I agree 56 43,4 65,1 
I absolutely agree 45 34,9 100,0 
Total 129 100,0  

 

Α.4.3 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

«Ελέγχει τα συναισθήµατά του». 

2.16 Ελέγχει τα συναισθήµατά του 
 v % F% 
 I absolutely disagree 2 1,6 1,6 

I disagree 7 5,4 7,0 
I neither disagree nor 
agree 

31 24,0 31,0 

I agree 67 51,9 82,9 
I absolutely agree 22 17,1 100,0 
Total 129 100,0  
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Β. Πίνακες για τις διαστάσεις της επαγγελµατικής ενδυνάµωσης των 

εκπαιδευτικών 

 

1. Συµµετοχή στη Λήψη Αποφάσεων 

Β.1.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:  «Συµµετέχω ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο». 
 

3.5 Συµµετέχω ενεργά στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο 
 v % F% 
 I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 6 4,7 5,4 
I neither disagree nor 
agree 

30 23,3 28,7 

I agree 67 51,9 80,6 
I absolutely agree 25 19,4 100,0 
Total 129 100,0  

 

Β.1.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:  «Συµµετέχω στη λήψη αποφάσεων για τον προϋπολογισµό του 

σχολείου». 
 

3.13 Συµµετέχω στη λήψη αποφάσεων για τον προϋπολογισµό 
του σχολείου 

 v % F% 
Valid I absolutely disagree 26 20,2 20,3 

I disagree 37 28,7 49,2 
I neither disagree nor 
agree 

24 18,6 68,0 

I agree 31 24,0 92,2 
I absolutely agree 10 7,8 100,0 
Total 128 99,2  

Missi
ng 

System 1 ,8  

Total 129 100,0  

 

2. Επαγγελµατική Ανάπτυξη 

Β.2.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

«Με αντιµετωπίζουν ως επαγγελµατία». 
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3.6 Με αντιµετωπίζουν ως επαγγελµατία 
 v % F% 
Valid I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 6 4,7 5,5 
I neither disagree nor 
agree 

30 23,3 28,9 

I agree 65 50,4 79,7 
I absolutely agree 26 20,2 100,0 
Total 128 99,2  

Missi
ng 

System 1 ,8  

Total 129 100,0  

Β.2.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:  

«Μου δίνεται η ευκαιρία για επαγγελµατική ανάπτυξη». 
 

3.11 Μου δίνεται η ευκαιρία για επαγγελµατική ανάπτυξη 
 v % F% 
 I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 8 6,2 7,0 
I neither disagree nor 
agree 

56 43,4 50,4 

I agree 49 38,0 88,4 
I absolutely agree 15 11,6 100,0 
Total 129 100,0  

  

4. Αντίκτυπος στη Σχολική Ζωή 

Β.3.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:   «Έχω σηµαντική επιρροή σε όσα συµβαίνουν στο σχολείο µου». 
 

3.7 Έχω σηµαντική επιρροή σε όσα συµβαίνουν στο σχολείο 
µου 

 v % F% 
 I absolutely disagree 2 1,6 1,6 

I disagree 13 10,1 11,6 
I neither disagree nor 
agree 

56 43,4 55,0 

I agree 46 35,7 90,7 
I absolutely agree 12 9,3 100,0 
Total 129 100,0  
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Β.3.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:   «Αντιλαµβάνοµαι ότι έχω την ευκαιρία να επηρεάζω τους άλλους». 
 

3.18 Αντιλαµβάνοµαι ότι έχω την ευκαιρία να επηρεάζω τους 
άλλους 

 v % F% 
 I disagree 8 6,2 6,2 

I neither disagree nor 
agree 

54 41,9 48,1 

I agree 55 42,6 90,7 
I absolutely agree 12 9,3 100,0 
Total 129 100,0  

 

Β.3.3 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:  «Είµαι ικανοποιηµένος από το σχολείο µου και δεν θα ήθελα να αλλάξω 

σχολείο». 
 

3.23 Είµαι ικανοποιηµένος από το σχολείο µου και δεν θα ήθελα 
να αλλάξω σχολείο 

 v % F% 
 I absolutely disagree 2 1,6 1,6 

I disagree 6 4,7 6,2 
I neither disagree nor 
agree 

23 17,8 24,0 

I agree 48 37,2 61,2 
I absolutely agree 50 38,8 100,0 
Total 129 100,0  

 

4. Επαγγελµατικό Κύρος 

Β.4.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   

«Έχω την υποστήριξη και τον σεβασµό των συναδέλφων». 
 

3.14 Έχω την υποστήριξη και τον σεβασµό των συναδέλφων 
 v % F% 
 I absolutely disagree 2 1,6 1,6 

I disagree 1 ,8 2,3 
I neither disagree nor 
agree 

25 19,4 21,7 

I agree 73 56,6 78,3 
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I absolutely agree 28 21,7 100,0 
Total 129 100,0  

 

Β.4.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη µεταβλητή:   

«Έχω την ευκαιρία ανάδειξης καινοτόµων ιδεών». 
 

3.17 Έχω την ευκαιρία ανάδειξης καινοτόµων ιδεών 
 v % F% 
 I absolutely disagree 2 1,6 1,6 

I disagree 5 3,9 5,4 
I neither disagree nor 
agree 

30 23,3 28,7 

I agree 73 56,6 85,3 
I absolutely agree 19 14,7 100,0 
Total 129 100,0  

 
5. Αυτο-αποτελεσµατικότητα 

Β.5.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:   «Πιστεύω ότι παρακινώ τους µαθητές». 
 

3.9 Πιστεύω ότι παρακινώ τους µαθητές 
 v % F% 
 I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 1 ,8 1,6 
I neither disagree nor 
agree 

10 7,8 9,3 

I agree 79 61,2 70,5 
I absolutely agree 38 29,5 100,0 
Total 129 100,0  

6. Αυτονοµία 
 

Β.6.1 πίνακας σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τη 

µεταβλητή:   «Μπορώ να αποφασίζω σε µεγάλο βαθµό για το δικό µου πρόγραµµα». 
 

3.19 Μπορώ να αποφασίζω σε µεγάλο βαθµό για το δικό µου 
πρόγραµµα 

 v % F% 
 I absolutely disagree 1 ,8 ,8 

I disagree 7 5,4 6,2 
I neither disagree nor 19 14,7 20,9 



 

agree 
I agree 
I absolutely agree
Total 

 

Β.6.2 πίνακας σχετικών συχνοτήτων

µεταβλητή:   «Έχω την ευκαιρία

µου» 

3.20 Έχω την

 

Valid I absolutely disagree
I disagree
I neither disagree nor 
agree 
I agree 
I absolutely agree
Total 

Missi
ng 

System 

Total 
 

Γ. Γραφήµατα για τις πλευρές

σχολικής µονάδας. 

1 Ικανότητα

 

70 54,3 
I absolutely agree 32 24,8 

129 100,0  

σχετικών συχνοτήτων % απαντήσεων των εκπαιδευτικών για

Έχω την ευκαιρία να συνεργάζοµαι µε άλλους εκπαιδευτικούς

Έχω την ευκαιρία να συνεργάζοµαι µε άλλους 
εκπαιδευτικούς στο σχολείο µου 

v % F%
I absolutely disagree 1 ,8 
I disagree 3 2,3 
I neither disagree nor 11 8,5 

 76 58,9 
absolutely agree 37 28,7 

128 99,2  

 1 ,8  

129 100,0  

για τις πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του διευθυντή

Ικανότητα Κατανόησης Προσωπικών Συναισθηµάτων

I obsolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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75,2 
100,0 

εκπαιδευτικών για τη 

εκπαιδευτικούς στο σχολείο 

F% 
,8 

3,1 
11,7 

71,1 
100,0 

νοηµοσύνης του διευθυντή της 

Συναισθηµάτων 
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Γ.1.1 Γράφηµα για τη µεταβλητή
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2 Ικανότητα ∆ιαχείρισης των Συναισθηµάτων 

 

 
Γ.2.1 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Προσδοκεί να επιτύχει στα 
περισσότερα πράγµατα µε τα οποία καταπιάνεται». 
 

 

 

Γ.2.2 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «∆ιακατέχεται από αισιοδοξία και έχει θετικό πνεύµα». 
 

 

3 Ικανότητα Κατανόησης των Συναισθηµάτων των Άλλων 
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Γ.3.1. Γράφηµα για τη µεταβλητή

 

Γ.3.2 Γράφηµα για τη µεταβλητή
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εµπιστοσύνη των άλλων». 

 

προϋποθέσεις στο σχολείο ώστε το 

Σειρά1

Σειρά1
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Γ.3.3 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Όταν κάποιος του µιλά για ένα σηµαντικό γεγονός της 

ζωής του/της, σχεδόν αισθάνεται σαν να το έχει βιώσει ο ίδιος το γεγονός αυτό». 
 

 

4 Ικανότητα Αξιοποίησης των Συναισθηµάτων για την Επίλυση 

Προβληµάτων 

 

 

Γ.4.1 Γράφηµα για τη µεταβλητή : «Είναι επινοητικός και έχει καινοτόµο πνεύµα». 
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τον σεβασµό των άλλων». 
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∆.4.2 Γράφηµα για τη µεταβλητή
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συναδέλφων µου». 
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5. Αυτο-αποτελεσµατικότητα 

 

για τη µεταβλητή: «Πιστεύω ότι έχω την ικανότητα να διεκπεραιώνω

εργασίες που µου ανατίθενται». 

 

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor 

agree

I agree

I absolutely agree
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σε αυτό που κάνω». 

 

ικανότητα να διεκπεραιώνω τις 

I neither disagree nor 

I absolutely agree

I absolutely disagree

I neither disagree nor 

I absolutely agree



 

∆.5.2 Γράφηµα
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I absolutely agree

Γράφηµα για τη µεταβλητή: «Έχω διδακτικές δεξιότητες

0 20 40 60 80 100

I absolutely disagree

I disagree

I neither disagree nor agree

I agree

I absolutely agree
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δεξιότητες». 

Σειρά1


