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Περίληψη 

Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκε η ύπαρξη συσχετίσεων μεταξύ συναισθηματικής 

νοημοσύνης και κινήτρων και συναισθηματικής νοημοσύνης και τρόπων διαχείρισης 

συγκρούσεων. Επιπλέον, εξετάστηκε, αν υπάρχουν διαφοροποιήσεις στη συναισθηματική 

νοημοσύνη, στα κίνητρα και στους τρόπους διαχείρισης συγκρούσεων ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής και ειδικής αγωγής. Τέλος, ελέγχθηκε, 

αν το φύλο, η ηλικία και το επίπεδο σπουδών επηρεάζει τις εν λόγω μεταβλητές. Στην έρευνα 

συμμετείχαν συνολικά 190 εκπαιδευτικοί, 108 εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και 82 ειδικής 

αγωγής και η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω ερωτηματολογίων. Για την 

μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα Wong & Law 

Emotional Intelligence Scale (WLEIS), των Wong & Law (2002), για τα κίνητρα το 

GalaMotives Test», των Γαλανάκη και Σταλίκα (2009) και για το στυλ διαχείρισης 

συγκρούσεων το ερωτηματολόγιο Rahim Organizational Conflict Inventory - II (ROCI – II) 

(Rahim, 1983). Τα αποτελέσματα έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στο κίνητρο της πίεσης και στο συμβιβαστικό 

στυλ διαχείρισης συγκρούσεων. Επίσης, εντοπίστηκε η επίδραση του φύλου στο κίνητρο της 

επαγγελματικής ανέλιξης και στο συμβιβαστικό στυλ και η επίδραση του επιπέδου σπουδών 

στην ικανότητα χρήσης του συναισθήματος, στο κίνητρο της επαγγελματικής ανέλιξης και 

στο στυλ της επιβολής. Η ηλικία βρέθηκε ότι επηρεάζει στους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής τα κίνητρα των οικονομικών απολαβών, του περιβάλλοντος εργασίας, των 

συναδελφικών σχέσεων και του φιλότιμου και του συνεργατικού στυλ διαχείρισης 

συγκρούσεων, ενώ στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής επηρεάζει το κίνητρο της ηγεσίας 

και της επαγγελματικής ανέλιξης. Επιπλέον, καταδείχθηκαν συσχετίσεις μεταξύ διαστάσεων 

της συναισθηματικής νοημοσύνης και των κινήτρων του φιλότιμου, των οικονομικών 

απολαβών της ευκολίας επιτέλεσης έργου, του περιβάλλοντος εργασίας και των 
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συναδελφικών σχέσεων. Τέλος, βρέθηκαν συσχετίσεις μεταξύ διαστάσεων της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και του συνεργατικού και του συμβιβαστικού στυλ 

διαχείρισης συγκρούσεων. 

 

Λέξεις – κλειδιά: συναισθηματική νοημοσύνη, κίνητρα, διαχείριση συγκρούσεων, 

εκπαιδευτικοί, πρωτοβάθμια εκπαίδευση, γενική αγωγή, ειδική αγωγή  
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Abstract 

This study investigates whether there are correlations between emotional intelligence and 

motives and emotional intelligence and conflict management styles. In addition, it was 

examined if there were any differences regarding the emotional intelligence, the motives and 

the conflict management styles between elementary teachers of general and special education. 

It was also investigated, if gender, age and educational level of teachers affected these three 

variables. The research participants were in total 190 elementary teachers, 108 of them where 

general education teachers and 82 were special education teachers. The instruments that were 

used was the Wong & Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS) (Wong & Law, 2002), for 

the emotional intelligence, GalaMotives Test (Galanakis & Stalikas, 2009), for the motives 

and the Rahim Organizational Conflict Inventory - II (ROCI – II) (Rahim, 1983), for the 

investigation of conflict management styles. The results showed statistically important 

differences between general and special education teachers in the motive of pressure and the 

compromising style. Moreover, gender has been observed to affect the motive of promotion 

and the compromising conflict management style, while the educational level it was found to 

have an impact on the dimension of emotional intelligence, use of emotion, on the motive of 

promotion and the dominating conflict management style. Age affected general education 

teachers’ motives of money, work environment, relationships with colleagues and sense of 

duty and also had an impact on the collaborating conflict management style. Regarding 

special education teachers, age affected the motive of leadership and promotion. According to 

the results, there were shown correlations between multiple emotional intelligence 

dimensions and multiple motives, such as the motives of sense of duty, money, easiness of a 

task, work environment and relationships with colleagues and also relations between 

emotional intelligence and the collaborating and compromising conflict management style. 
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εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα, για την προθυμία τους και τον χρόνο 
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Εισαγωγή 

 Έρευνες έχουν καταδείξει την ύπαρξη άμεσης σύνδεσης της συναισθηματικής 

νοημοσύνης με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, καθώς αυτό ανήκει στη δεκάδα 

επαγγελμάτων, τα οποία απαιτούν υψηλές ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης (Yate, 

1997). Μάλιστα, η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί παράγοντα που επηρεάζει την 

ποιότητα της εκπαίδευσης, την αυτοπαποτελεσματικότητα και την κινητοποίηση των 

εκπαιδευτικών στην εργασία. 

 Τα κίνητρα των εκπαιδευτικών αποτελούν έναν πολύ σημαντικό παράγοντα για τις 

επιδόσεις των ίδιων, των μαθητών τους και γενικότερα για τον τρόπο διεξαγωγής της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Γεράλη-Ρούσσου, 2006∙ Viseu, de Jesus, Rus & Canavarro, 

2016). Ωστόσο, δεν έχουν διερευνηθεί εκτενώς, καθώς έχει δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στα 

κίνητρα των μαθητών, θέτοντας σε δεύτερη μοίρα τους παράγοντες που κινητοποιούν τους 

εκπαιδευτικούς (Γεράλη-Ρούσσου, 2006). 

 Παράλληλα, οι συγκρούσεις μεταξύ των ατόμων είναι ένα καθημερινό και 

αναμενόμενο φαινόμενο, το οποίο συναντάται και στον σχολικό χώρο, καθώς τα σχολεία 

αποτελούν χώρο αλληλεπίδρασης ατόμων με διαφορετικά χαρακτηριστικά. Καίριο στοιχείο 

για τις συγκρούσεις αποτελεί ο τρόπος, με τον οποίο αυτές διαχειρίζονται. Όπως αναφέρουν 

οι Park και Antonioni (2007), εάν οι συγκρούσεις επιφέρουν αρνητικά ή θετικά επακόλουθα 

εξαρτάται σε πολύ μεγάλο βαθμό από τον τρόπο που επιλέγουν οι εμπλεκόμενοι να τις 

διαχειριστούν. 

Οι έρευνες, οι οποίες μελετούν τις σχέσεις μεταξύ των τριών αυτών εννοιών είναι 

περιορισμένες και δεν αναφέρονται συχνά στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Στην 

παρούσα έρευνα επομένως, διερευνάται η ύπαρξη συσχετίσεων μεταξύ της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και κινήτρων και των τρόπων διαχείρισης συγκρούσεων, καθώς επίσης 
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ελέγχεται, εάν υπάρχουν διαφορές στη συναισθηματική νοημοσύνη, στα κίνητρα και στα 

στυλ διαχείρισης συγκρούσεων ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής. 

Επιπλέον, εξετάζεται ο βαθμός στον οποίο το φύλο, η ηλικία και το επίπεδο σπουδών των 

εκπαιδευτικών επηρεάζει τις παραπάνω μεταβλητές. 

 Αναφορικά με τη δομή της εργασίας απαρτίζεται από τέσσερα κεφάλαια. Στο πρώτο 

κεφάλαιο αναπτύσσεται η θεωρητική θεμελίωση του θέματος και πραγματοποιείται μία 

επισκόπηση της βιβλιογραφίας. Συγκεκριμένα, παρουσιάζονται οι ορισμοί, τα 

σημαντικότερα θεωρητικά μοντέλα της συναισθηματικής νοημοσύνης, των κινήτρων και των 

στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων, επισημαίνονται οι επιδόσεις και οι προτιμήσεις των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στις παραπάνω έννοιες, καθώς επίσης 

παρατίθενται προηγούμενες έρευνες, οι οποίες μελέτησαν τις σχέσεις μεταξύ των διάφορων 

διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης με τα εργασιακά κίνητρα των εκπαιδευτικών, 

αλλά και με τις στρατηγικές που επιλέγουν, για να διαχειριστούν τις συγκρούσεις τους με 

τους συναδέλφους και τις συναδέλφισσές τους. Στο τέλος, διατυπώνεται ο σκοπός, τα 

ερευνητικά ερωτήματα και οι ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας εργασίας.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο, περιγράφεται η μεθοδολογία της έρευνας. Παρουσιάζεται η 

ερευνητική στρατηγική που επιλέχθηκε, τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων, τα 

εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, η διαδικασία με την οποία συλλέχθηκαν τα δεδομένα και οι 

μέθοδοι στατιστικής ανάλυσης που πραγματοποιήθηκαν.   

Έπειτα, ακολουθεί η παρουσίαση των αποτελεσμάτων, όπως αυτά προέκυψαν μέσω 

της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων, με τη βοήθεια γραφημάτων και πινάκων, 

προκειμένου να καταστούν πιο κατανοητά.  

Η συζήτηση αποτελεί το τελευταίο κεφάλαιο, στο οποίο επισημαίνονται τα 

σημαντικότερα ευρήματα, σχολιάζονται και συγκρίνονται με εκείνα προγενέστερων 
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ερευνών. Επιπλέον, αναφέρονται τα συμπεράσματα, οι περιορισμοί στους οποίους υπόκειται 

η έρευνα, οι εκπαιδευτικές επιπτώσεις και διατυπώνονται ορισμένες προτάσεις για 

μελλοντικές έρευνες. 
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Κεφάλαιο 1ο 

Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας - Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 

1.1. Συναισθηματική Νοημοσύνη 

1.1.2 Σύντομη ιστορική αναδρομή 

Από τις αρχές του εικοστού αιώνα εντοπίζονται μελέτες, ορισμένες εκ των οποίων 

σχετίζονταν πιο άμεσα και άλλες πιο έμμεσα με την έννοια της «συναισθηματικής 

νοημοσύνης», ωστόσο όλες συνετέλεσαν στη θεμελίωσή της. Πρώτος, ο Edward Thorndike 

(1920) παρουσίασε ένα τριμερές μοντέλο, το οποίο αποτελείται από την «αφηρημένη 

νοημοσύνη», την «μηχανική νοημοσύνη», και την «κοινωνική νοημοσύνη». Η τελευταία 

έγκειται στην ικανότητα του ατόμου να κατανοεί, να διαχειρίζεται τους υπόλοιπους 

ανθρώπους και να διενεργεί με σοφία στις διαπροσωπικές σχέσεις (Thorndike, 1920). 

Μερικά χρόνια αργότερα, το 1935 δημιουργήθηκε από τον Doll εργαλείο για τη μέτρηση της 

κοινωνικής νοημοσύνης σε μικρά παιδιά (όπως αναφέρεται σε Bar-On, 2006). Ο Wechsler 

(1943) τόνισε, πως εκτός από τους νοητικούς παράγοντες υπάρχουν και οι μη νοητικοί, οι 

οποίοι κατέχουν καθοριστικό ρόλο στην ικανότητα ενός ατόμου να πετύχει στη ζωή. Για 

αυτόν τον λόγο, προκειμένου να μετρηθεί η συνολική νοημοσύνη ενός ατόμου, οι κλίμακες 

πρέπει να περιλαμβάνουν αμφότερους παράγοντες (Wechsler, 1943). 

Ο Gardner το 1983 εξέδωσε το βιβλίο «Frames of Mind», στο οποίο αναλύει τη 

θεωρία των πολλαπλών νοημοσυνών. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με την εν λόγω θεωρία, 

υπάρχουν τουλάχιστον επτά τύποι νοημοσυνών: η γλωσσική/λεκτική, η λογικομαθηματική, η 

μουσική, η χωρική, η σωματική/κιναισθητική, η ενδοπροσωπική και η διαπροσωπική 

(Gardner, 1993). Ειδικότερα, η διαπροσωπική νοημοσύνη περιστρέφεται γύρω από την 
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κατανόηση των άλλων ατόμων (Gardner, 1993). Αποτελεί ουσιαστικά την ικανότητα 

κάποιου να αντιλαμβάνεται τη συναισθηματική κατάσταση, τα κίνητρα, τον χαρακτήρα και 

τις προθέσεις των γύρω του (Gardner, 1993). Αντιστοίχως, η ενδοπροσωπική νοημοσύνη, 

όπως φανερώνει και το όνομα της, εστιάζει στον συναισθηματικό κόσμο του ίδιου του 

ατόμου, στην επίγνωσή των δικών του συναισθημάτων, επιθυμιών, δυνατοτήτων, αδυναμιών 

και στη διαχείριση της συμπεριφοράς του (Gardner, 1993). 

Στη συνέχεια, οι Mayer και Salovey (1990, 1993) χρησιμοποιούν, επίσημα πλέον, τον 

όρο «συναισθηματική νοημοσύνη» και θεωρούν ότι αποτελεί ένα είδος κοινωνικής 

νοημοσύνης. Όπως αναφέρουν η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης έγκειται στην 

επεξεργασία συναισθηματικών πληροφοριών και πιο συγκεκριμένα, στη συνειδητοποίηση, 

εξωτερίκευση και ρύθμιση των συναισθημάτων (Mayer & Salovey, 1990 ∙ Mayer & Cobb, 

2000). 

Μερικά χρόνια αργότερα ο Daniel Goleman (1995) δημοσίευσε το βιβλίο με τίτλο 

«Συναισθηματική Νοημοσύνη» και κατάφερε να διαδώσει την έννοια της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και να κεντρίσει το ενδιαφέρον του ευρέος κοινού, καθώς μέχρι τότε 

απασχολούσε μόνο την επιστημονική κοινότητα. Η συναισθηματική νοημοσύνη στην 

προκειμένη περίπτωση εκλαμβάνεται ως η ικανότητα κάποιου αφενός να κατανοεί τα 

συναισθήματα που αφορούν τον εαυτό του και τους γύρω του και αφετέρου να τα 

διαχειρίζεται με αποτελεσματικό τρόπο (Goleman, 1998, 2000). Επιπλέον, η συναισθηματική 

νοημοσύνη αναδείχθηκε ως παράγοντας υψίστης σημασίας για μια επιτυχημένη πορεία στην 

εργασία αλλά και γενικότερα στη ζωή (Goleman, 1998, 2000). 

Ο Bar-On επιδιώκοντας την μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης και τη 

δημιουργία ψυχομετρικού εργαλείου έκανε λόγο για τον δείκτη συναισθηματικής 

νοημοσύνης (1988). Τη συγκεκριμένη έννοια την προσέγγισε ως συναισθηματική-κοινωνική 
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νοημοσύνη, η οποία περιλαμβάνει δεξιότητες ενδοπροσωπικές, που εστιάζουν, δηλαδή, στην 

κατανόηση του ατόμου και αλληλεπιδραστικές, οι οποίες αφορούν τα γύρω άτομα (Bar-On, 

1997, 2006). 

1.1.3 Ορισμοί  

Πολλοί ερευνητές προσπάθησαν να ορίσουν την έννοια της συναισθηματικής 

νοημοσύνης, με αποτέλεσμα να υπάρχει μια ποικιλία στον τρόπο που την προσεγγίζει ο 

καθένας. Η έλλειψη απόλυτης ομοφωνίας δε σημαίνει ότι οι ορισμοί που έχουν διατυπωθεί 

αντικρούουν ο ένας τον άλλο, αλλά ότι λειτουργούν συμπληρωματικά και εξετάζουν όλες τις 

πτυχές που έχει η συγκεκριμένη πολυδιάστατη έννοια (Ciarrochi, Chan, & Caputi 2000). 

Οι Mayer και Salovey ασχολήθηκαν συστηματικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη 

από τις αρχές της δεκαετίας του 1990. Η προσέγγιση τους συνάδει με την ενδοπροσωπική 

και διαπροσωπική νοημοσύνη του Gardner, ωστόσο περιλαμβάνει ορισμένες παραπάνω 

γνωστικές και συναισθηματικές δεξιότητες (Mayer & Salovey, 1993·Πλατσίδου, 2010). 

Σύμφωνα με τον ορισμό τους, η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί την ικανότητα του 

ατόμου να κατανοεί και να διακρίνει τα συναισθήματα τα δικά του, αλλά και των ανθρώπων 

γύρω του, να είναι σε θέση να ασκεί έλεγχο σε αυτά, να τα ρυθμίζει και εντέλει, να αξιοποιεί 

τις πληροφορίες που επεξεργάστηκε, προκειμένου να κατευθύνει τόσο τη σκέψη όσο και τη 

συμπεριφορά του (Mayer & Salovey, 1990, 1993). Έπειτα από μερικά χρόνια, οι Mayer και 

Salovey άρχισαν να συνεργάζονται με τον Caruso. Σύμφωνα με αυτή την τριμελή 

επιστημονική ομάδα, η συναισθηματική νοημοσύνη αναφέρεται στο να είναι σε θέση 

κάποιος να αντιλαμβάνεται τα συναισθήματα, τις διάφορες σημασίες που έχουν αυτά και τις 

μεταξύ τους σχέσεις, στην ικανότητά του να τα εξωτερικεύει και να τα ελέγχει με τέτοιο 

τρόπο, ώστε να μπορεί να ρυθμίζει αντίστοιχα τον συλλογισμό του και να αντιμετωπίζει τα 
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εκάστοτε προβλήματα επιτυχώς (Mayer, Salovey, Caruso, 1999 · Mayer, Salovey, Caruso, 

Sitarenios, 2001·Mayer et al., 2004). 

Στη συνέχεια, ο Goleman (1998) μίλησε για τη συναισθηματική επάρκεια (emotional 

competence), η οποία αποτελεί μια ικανότητα που μαθαίνεται και στηρίζεται στη 

συναισθηματική νοημοσύνη, ενώ μπορεί να οδηγήσει σε εξαιρετική απόδοση στην εργασία. 

Η συναισθηματική νοημοσύνη περικλείει ένα πλήθος προσωπικών και κοινωνικών 

ικανοτήτων, όπως το να είναι κανείς σε θέση να συνειδητοποιεί και παράλληλα, να ρυθμίζει 

τα ατομικά του συναισθήματα, αλλά και των υπολοίπων, να κινητοποιεί τον εαυτό του, ώστε 

να εκπληρώνει τους στόχους του, να μην αφήνει το άγχος να επηρεάζει την κρίση του και να 

αντιμετωπίζει τις καταστάσεις με αισιοδοξία και ενσυναίσθηση (Goleman, 1998). Με βάση 

τον ορισμό των Boyatzis, Goleman και Rhee (2000) η συναισθηματική νοημοσύνη 

αποτελείται από τέσσερις βασικές ικανότητες: το άτομο να έχει επίγνωση των 

συναισθημάτων του (self-awareness), να διακρίνει τη συναισθηματική κατάσταση των 

ανθρώπων που το περιβάλλουν (social-awareness), να μπορεί να διαχειρίζεται ορθά τα 

συναισθήματα του (self-management) και τις διαπροσωπικές του σχέσεις (social-skills). 

Κατά τον Reuven Bar-On η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης ορίζεται ως ένα 

σύνολο από συναισθηματικές και κοινωνικές δεξιοτήτων που ασκούν σημαντική επίδραση 

στον τρόπο που καταλαβαίνει κάποιος τον ίδιο του τον εαυτό, αλλά και τα άτομα του 

περιβάλλοντός του, στον τρόπο που εκφράζεται, επικοινωνεί, και διαχειρίζεται τις επιταγές 

της καθημερινότητας (Bar-On, 1997). Οι συναισθηματικές και οι κοινωνικές ικανότητες που 

προαναφέρθηκαν διακρίνονται σε πέντε κατηγορίες: ενδοπροσωπικές, διαπροσωπικές, 

ικανότητες προσαρμογής, ικανότητες ρύθμισης του άγχους και τέλος τη γενική διάθεση (Bar-

On, 2000). Να σημειωθεί ότι κάθε κατηγορία εμπεριέχει και επί μέρους, πιο εξειδικευμένες 

δεξιότητες, οι οποίες θα αναπτυχθούν εκτενέστερα στη συνέχεια. 
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Συνεπώς, οι παραπάνω προσεγγίσεις εστιάζουν σε διαφορετικές διαστάσεις της 

συναισθηματικής νοημοσύνης. Οι Mayer, Salovey και Caruso επικεντρώνονται στις 

γνωστικές ικανότητες, οι οποίες αναφέρονται στα συναισθήματα και στην επεξεργασία 

συναισθηματικών πληροφοριών (Mayer & Salovey, 1993· Mayer et al.,2001). Στην αντίθετη 

πλευρά, οι ορισμοί των Goleman και Bar-On δίνουν έμφαση σε μη γνωστικές ικανότητες, σε 

παράγοντες όπως η ενσυναίσθηση, η γενική συναισθηματική κατάσταση και σε στοιχεία του 

χαρακτήρα (Goleman, 1995· Mayer et al.,2001). 

Παράλληλα, υπάρχει και η εννοιολογική προσέγγιση των Petrides, Furnham και 

Frederickson (2004), σύμφωνα με την οποία υφίστανται δύο είδη συναισθηματικής 

νοημοσύνης, αφενός η συναισθηματική νοημοσύνη ως γνωστική δεξιότητα (cognitive 

emotional intelligence) και αφετέρου η συναισθηματική νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό 

γνώρισμα (trait emotional intelligence). Ωστόσο, οι συγκεκριμένοι ερευνητές έχουν 

αφοσιωθεί στη μελέτη της συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό γνώρισμα, ή 

συναισθηματική αυτοαποτελεσματικότητα (emotional self - efficacy), όρο που θεωρούν 

ορθότερο και ο οποίος αναφέρεται στις συναισθηματικές διαθέσεις, στις αυτοαντιλήψεις του 

ατόμου και σχετίζεται άμεσα με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του (Petrides, 

Furnham & Frederickson, 2004). 

1.1.4 Μοντέλα Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

Τα θεωρητικά μοντέλα με κριτήριο τον τρόπο που ερμηνεύουν τη συναισθηματική 

νοημοσύνη κατατάσσονται στις εξής κατηγορίες: α) τα μοντέλα ικανότητας β) τα μοντέλα με 

πλαίσιο την προσωπικότητα και γ) τα μοντέλα επίδοσης (Πλατσίδου, 2010). 

Αρχικά, τα μοντέλα ικανότητας αντιμετωπίζουν τη συναισθηματική νοημοσύνη ως 

ικανότητα του νου και επισημαίνουν ότι ο τρόπος με τον οποίο δομείται παρουσιάζει 
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ομοιότητες με άλλα είδη γνωστικής ευφυΐας  (Πλατσίδου, 2010). Αντιπροσωπευτικό μοντέλο 

που εντάσσεται στη συγκεκριμένη κατηγορία είναι εκείνο των Mayer, Salovey και Caruso. 

Στη συνέχεια, τα μοντέλα με πλαίσιο την προσωπικότητα, όπως αυτό του Bar-On, 

θεωρούν ότι η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελείται: από τα χαρακτηριστικά στοιχεία της 

προσωπικότητας του ατόμου, από διάφορες ικανότητές του, όπως αυτή της προσαρμογής στο 

εκάστοτε περιβάλλον καθώς και από τις προδιαθέσεις του (Πλατσίδου, 2010). Η τρίτη 

κατηγορία, τα μοντέλα επίδοσης, έχουν ως στόχο να αιτιολογούν και να προβλέπουν την 

αποτελεσματικότητά ενός ατόμου στο αντικείμενο, στο οποίο επιδίδεται (Πλατσίδου, 2010). 

Το κριτήριο, στο οποίο στηρίζεται η παραπάνω ερμηνεία και πρόβλεψη είναι ο τρόπος που 

οργανώνονται τα συναισθηματικά, κοινωνικά και προσωπικά γνωρίσματα του ατόμου 

(Πλατσίδου, 2010). Το θεωρητικό μοντέλο που διαμόρφωσε ο Goleman υπάγεται στα 

μοντέλα επίδοσης (Πλατσίδου, 2010). 

Παράλληλα, o Mayer και οι συνεργάτες του (Mayer et al., 2000) διακρίνουν τα 

μοντέλα συναισθηματικής νοημοσύνης: σε μοντέλα ικανότητας – ability models και σε 

μεικτά μοντέλα – mixed models. Στην ουσία, τα μοντέλα ικανότητας, όπως και στην πρώτη 

κατηγορία της προαναφερθείσας ταξινόμησης, θεωρούν τη συναισθηματική νοημοσύνη ως 

ένα πλήθος γνωστικών ικανοτήτων και δίνουν έμφαση στην γνωστική επεξεργασία 

πληροφοριών που αναφέρονται στα συναισθήματα (Mayer et al., 2016). Χαρακτηριστικό 

παράδειγμα θεωρητικού μοντέλου που ανήκει στα μοντέλα ικανότητας είναι εκείνο των 

Mayer, Salovey και Caruso. Όσον αφορά τα μεικτά μοντέλα, σε αυτά εντάσσονται μοντέλα 

όπως του Bar-On, του Goleman, αλλά και των Petrides και Furnham. Η συναισθηματική 

νοημοσύνη εκλαμβάνεται από τα μεικτά μοντέλα ως ένα σύνολο από διάφορους παράγοντες, 

όπως για παράδειγμα, τα κίνητρα, τις κοινωνικές δεξιότητες, τη συναίσθηση, την 

προσωπικότητα, την ικανότητα του ατόμου να ανταπεξέλθει στις επιταγές του περιβάλλοντος 

(Mayer et al., 2008). 
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Μοντέλο των Mayer, Salovey και Caruso 

Οι Mayer, Salovey και Caruso δημιούργησαν το δικό τους θεωρητικό μοντέλο και 

παράλληλα, κατασκεύασαν ψυχομετρικά εργαλεία, με σκοπό τη μέτρηση της 

συναισθηματικής νοημοσύνης (Mayer et al., 2008, 2016). Το μοντέλο τους (Mayer et al., 

2016). απαρτίζεται από τέσσερις κλάδους, καθένας εκ των οποίων αποτελείται από ποικίλες 

ικανότητες που σχετίζονται με τη συναισθηματική νοημοσύνη. Η σειρά με την οποία είναι 

οργανωμένοι οι κλάδοι δεν είναι τυχαία, διότι υπάρχει μια ιεράρχηση, με τους πρώτους να 

εμπεριέχουν βασικές ικανότητες και τους τελευταίους πιο σύνθετες (Mayer et al., 2016). 

Επίσης, εξελικτική πορεία εντοπίζεται και εντός του κάθε κλάδου, όπου οι δεξιότητες 

παρουσιάζονται ξεκινώντας από τις πιο θεμελιώδεις προς τις πιο εξεζητημένες (Mayer et al., 

2016, 2004). 

Το μοντέλο σύμφωνα με την πρόσφατη εκδοχή του διαρθρώνεται ως εξής (Mayer et 

al., 2016): 

1. Αντίληψη και αναγνώριση των συναισθημάτων (Perceving emotion): ο συγκεκριμένος 

κλάδος εμπεριέχει ένα πλήθος ικανοτήτων, παραδείγματος χάριν, να αναγνωρίζει κανείς τα 

συναισθήματά του, αλλά και των υπόλοιπων ανθρώπων, όπως αυτά διαφαίνονται στη στάση 

του σώματος, στις εκφράσεις του προσώπου, στη φωνή, στη συμπεριφορά, αλλά και σε έργα 

τέχνης. Επιπλέον, άλλες ικανότητες που εντάσσονται στον κλάδο, είναι η έκφραση των 

συναισθημάτων με ακρίβεια, η κατανόηση του τρόπου εκδήλωσής τους στο περιβάλλον, 

αλλά και στον πολιτισμό, η διάκριση των συναισθηματικών εκφράσεων βάσει της ακρίβειας 

και ανακρίβειας τους, αλλά και η αναγνώριση των ανέντιμων ή αλλιώς παραπλανητικών 

εκφράσεων. 

2. Αφομοίωση των συναισθημάτων στον τρόπο σκέψης (Emotional facilitation of thought): 

αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί τα συναισθήματα, τα οποία 
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διευκολύνουν τη σκέψη και παράλληλα στην ικανότητα να συλλογίζεται με βάση αυτά.  Οι 

ικανότητες που περιλαμβάνονται αποτελούν τη δημιουργία συναισθημάτων, προκειμένου να 

βοηθηθεί η μνήμη και η κρίση του ατόμου, αλλά και προκειμένου να κατανοήσει σε βάθος 

τις εμπειρίες άλλων ανθρώπων. Επίσης, περιλαμβάνεται η ικανότητα απόδοσης 

προτεραιότητας στην σκέψη, κατευθύνοντας την προσοχή σύμφωνα με το συναίσθημα. Μία 

ακόμη σημαντική ικανότητα αναφέρεται στην αλλαγή της διάθεσης από το ίδιο το  άτομο, με 

σκοπό να δημιουργηθούν ποικίλες γνωστικές προοπτικές. Για παράδειγμα, αν το άτομο 

βρίσκεται σε καλή διάθεση οδηγείται σε αισιόδοξες σκέψεις, ενώ εάν βρίσκεται σε 

δυσάρεστη διάθεση, αντίστοιχα οι σκέψεις του θα διακρίνονται από απαισιοδοξία. Η 

τελευταία και πιο σύνθετη ικανότητα του εν λόγω κλάδου αφορά την επιλογή προβλημάτων 

με βάση τη συναισθηματική κατάσταση, την οποία βιώνει το άτομο, ώστε να διευκολυνθεί η 

γνωστική διαδικασία.    

3. Κατανόηση των συναισθημάτων (Understanding emotions): στον συγκεκριμένο κλάδο 

εντάσσεται η ικανότητα κάποιου να κατανοεί τα διάφορα συναισθήματα, καθώς και τις 

σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ αυτών, να αναγνωρίζει τι προηγείται, τι έπεται ενός 

συναισθήματος, καθώς και τη σημασία που έχει αυτό για τα άτομα και τις σχέσεις. 

Ικανότητες οι οποίες προστέθηκαν στην τελευταία εκδοχή του μοντέλου είναι η διάκριση 

μεταξύ συναισθημάτων και διαθέσεων, καθώς και η αναγνώριση των καταστάσεων που 

πρόκειται να δημιουργήσουν συναισθήματα. Στη συνέχεια, επέρχεται η ικανότητα του 

ατόμου να καταλαβαίνει εις βάθος συναισθήματα, τα οποία χαρακτηρίζονται από 

περιπλοκότητα ή είναι ανάμεικτα αποτελώντας συνδυασμό πολλών συναισθημάτων, αλλά 

και η ικανότητα να αντιλαμβάνεται τους μετασχηματισμούς των διάφορων συναισθημάτων, 

παραδείγματος χάριν από το θυμό στην ικανοποίηση. Τέλος, δύο ακόμη δεξιότητες 

προστέθηκαν και αφορούν την ικανότητα κατανόησης και πρόβλεψης της συναισθηματικής 

κατάστασης που ενδεχομένως να βιώνει ένα άτομο μελλοντικά ή κάτω από συγκεκριμένες 
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συνθήκες, αλλά και τον εντοπισμό πολιτισμικών διαφορών κατά τη διαδικασία αξιολόγησης 

των συναισθημάτων.  

4. Διαχείριση των συναισθημάτων (Managing emotions): αποτελεί το υψηλότερο επίπεδο 

συναισθηματικής νοημοσύνης και αποτελείται από έξι επιμέρους ικανότητες. Συγκεκριμένα, 

η διαχείριση των συναισθημάτων περικλείει αρχικά, το να είναι κανείς ανοιχτός στα 

συναισθήματά του, είτε αυτά είναι θετικά, είτε αρνητικά και να κατανοεί το νόημα αυτών. 

Συνεπώς, θεωρείται αναγκαία προϋπόθεση, το άτομο να δείξει αποδοχή σε όλα τα 

συναισθήματα που μπορεί να βιώσει αναλόγως των συνθηκών, προκειμένου να μπορέσει να 

διδαχθεί μέσα από αυτά. Επίσης, μια ακόμη ικανότητα αποτελεί το άτομο να είναι σε θέση 

να διακρίνει πότε χρειάζεται να εμπλέκεται σε συναισθήματα και πότε ενδείκνυται να 

απομακρύνεται από αυτά. Έπειτα, ακολουθούν οι ικανότητες να παρατηρεί κανείς τις 

συναισθηματικές αντιδράσεις του, ώστε να κατανοεί κατά πόσο είναι λογικές, να εκτιμά τις 

στρατηγικές αναφορικά με τη διατήρηση, ελάττωση ή μεγιστοποίηση της έντασης μίας 

συναισθηματικής απόκρισης και να ρυθμίζει με αποτελεσματικό τρόπο τα ατομικά του 

συναισθήματα, καθώς και των γύρω του, με σκοπό την επίτευξη ενός επιθυμητού 

αποτελέσματος.  

 Μοντέλο του Bar-On 

Ο Reuven Bar-On (1997) μέσω του μοντέλου που κατασκεύασε προσεγγίζει το υπό 

μελέτη είδος νοημοσύνης ως συναισθηματική-κοινωνική νοημοσύνη και έχει ως σκοπό τόσο 

την ερμηνεία, όσο και τη μέτρηση αυτής. Το μοντέλο δομείται από τις ακόλουθες πέντε 

κατηγορίες ικανοτήτων και καθεμία εκ των οποίων απαρτίζεται από πιο ειδικές δεξιότητες 

(Bar-On, 2006): 
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1. Ενδοπροσωπική κλίμακα (Intrapersonal): αναφέρεται στην ικανότητα αυτοεπίγνωσης και 

έκφρασης των συναισθημάτων και περιλαμβάνει την αυτοαντίληψη, την συναισθηματική 

αυτοεπίγνωση, την ανεξαρτησία, την αυτοπεποίθηση, καθώς και την αυτοπραγμάτωση. 

2.Διαπροσωπική κλίμακα (Interpersonal), δηλαδή η ικανότητα του ατόμου να 

αντιλαμβάνεται τα συναισθήματα και να συνάπτει σχέσεις. Ως εκ τούτου, η συγκεκριμένη 

κλίμακα αποτελείται από την ενσυναίσθηση, την κοινωνική υπευθυνότητα αλλά και την 

ικανότητα σύναψης διαπροσωπικών σχέσεων. 

3. Διαχείριση του άγχους (Stress management): αναφέρεται σε δύο βασικές δεξιότητες, 

αφενός, στην ανοχή στο άγχος, να αντιμετωπίζει, δηλαδή, κανείς με αποτελεσματικό και 

θετικό τρόπο στρεσογόνες καταστάσεις και αφετέρου, στη συγκράτηση των παρορμήσεων. 

4. Προσαρμοστικότητα (Adaptability): αποτελεί στην ουσία την ικανότητα διαχείρισης των 

αλλαγών και την εύρεση λύσεων σε προβλήματα και περιλαμβάνει τον έλεγχο της 

πραγματικότητας, που σημαίνει την ικανότητα του ατόμου να αξιολογεί, κατά πόσο υπάρχει 

αντιστοιχία μεταξύ της εμπειρίας, όπως την βιώνει, μέσα από τις προσωπικές - εσωτερικές 

σκέψεις και τα συναισθήματα του, και της εξωτερικής πραγματικότητας. Επιπλέον, στην 

συγκεκριμένη κατηγορία εντάσσεται η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, προσωπικού αλλά 

και διαπροσωπικού χαρακτήρα, καθώς και η ευελιξία, η ικανότητα, δηλαδή, προσαρμογής 

του τρόπου σκέψης και της συναισθηματικής κατάστασης σε νέες περιστάσεις και 

απαιτήσεις. 

5. Γενική διάθεση (General mood): στην τελευταία κατηγορία περιλαμβάνεται η αισιοδοξία 

και η ευτυχία. Σύμφωνα με την πρώτη το άτομο αντιμετωπίζει με θετικότητα τις 

καταστάσεις, ενώ η ευτυχία, αναφέρεται στο να νιώθει κανείς ικανοποίηση με τον εαυτό του, 

με τους άλλους ανθρώπους και γενικότερα να απολαμβάνει τη ζωή. 
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Μοντέλο του Goleman 

Το μοντέλο για τη συναισθηματική επάρκεια (emotional competence) που 

δημιούργησε ο Goleman στην αρχική μορφή του (1995,1998) αποτελούταν από 5 συστάδες 

συναισθηματικών ικανοτήτων. Ωστόσο, στην πιο πρόσφατη εκδοχή του μοντέλου του, για τη 

συναισθηματική και κοινωνική νοημοσύνη (Emotional Social Intelligence Competency 

Model) (Goleman, 2006∙Seal, Boyatzis & Bailey, 2006) παρουσιάζονται συνολικά 18 

επάρκειες, οι οποίες είναι χωρισμένες σε 4 συστάδες γενικών συναισθηματικών ικανοτήτων: 

α) την αυτοεπίγνωση, β) τη διαχείριση του εαυτού, γ) την κοινωνική επίγνωση και δ) τη 

διαχείριση σχέσεων, ενώ εισάγονται και οι όροι συναισθηματική και κοινωνική νοημοσύνη. 

Πιο συγκεκριμένα, η αυτοεπίγνωση και η διαχείριση του εαυτού από συστάδες εστιασμένες 

στον εαυτό, όπως αναφέρονταν στην προηγούμενη εκδοχή του μοντέλου (Goleman, 2001) 

μετονομάζονται σε επάρκειες συναισθηματικής νοημοσύνης και η κοινωνική επίγνωση και η 

διαχείριση σχέσεων, από συστάδες εστιασμένες στους άλλους μετονομάζονται σε επάρκειες 

κοινωνικής νοημοσύνης (Seal,  et al., 2006). 

Συνεπώς, το μοντέλο ακολουθεί την εξής δομή (Seal,  et al., 2006):  

Α) Συναισθηματική νοημοσύνη: 

 Η αυτοεπίγνωση (Self - awareness) περικλείει την ικανότητα αντίληψης των 

συναισθημάτων του εαυτού, την αυτοπεποίθηση και την αξιολόγηση του εαυτού  

Η ικανότητα διαχείρισης εαυτού (Self management) αναφέρεται στη διαφάνεια, στην 

ικανότητα αυτοελέγχου των συναισθημάτων και λήψης πρωτοβουλιών, στην 

προσαρμοστικότητα, στην αισιοδοξία και στο κίνητρο επίτευξης.  

Β) Κοινωνική νοημοσύνη: 
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Η κοινωνική επίγνωση (Social awareness): περιλαμβάνει την ενσυναίσθηση, τον 

προσανατολισμό στην εξυπηρέτηση και την οργανωτική επίγνωση. 

Η διαχείριση σχέσεων (Relationship management) αποτελείται από την ηγετική 

ικανότητα, τη δεξιότητα διαχείρισης συγκρούσεων, την ανάπτυξη των άλλων, την επιρροή, 

τη διαχείριση αλλαγών και την ομαδικότητα και τη συνεργασία. 

1.1.5 Μέτρηση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

 Ένα πολύ σημαντικό κομμάτι, το οποίο έχει απασχολήσει τους ερευνητές, είναι η 

μέτρηση της συγκεκριμένης έννοιας με ακριβή και έγκυρο τρόπο. Προκειμένου να καταστεί 

δυνατή η μέτρηση αυτή, έχουν δημιουργηθεί διάφορα εργαλεία, τα οποία ανάλογα με το 

θεωρητικό μοντέλο στο οποίο στηρίχθηκαν ακολουθούν και την αντίστοιχη προσέγγιση 

(Πλατσίδου, 2010).  

Ειδικότερα, ο Bar-On (1997) δημιούργησε το Emotional Quotient Inventory (Bar-On 

EQ-i), το οποίο είναι ένα ερωτηματολόγιο και με τη μέθοδο των αυτοαναφορών καλεί τους 

συμμετέχοντες να απαντήσουν κατά πόσο συμφωνούν ή διαφωνούν με 133 προτάσεις, οι 

οποίες αναφέρονται στις διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης του μοντέλου του. Τα 

άτομα αποτυπώνουν τον βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους μέσω μίας πενταβάθμιας 

κλίμακας Likert, όπου 1= πολύ σπάνια και 5= πολύ συχνά (Bar-On, 1997).  

Ο Goleman και οι συνεργάτες του κατασκεύασαν το Emotional Competence 

Inventory, το οποίο επίσης έχει τη μορφή ερωτηματολογίου (Boyatzis, et al., 2000). Ωστόσο, 

ύστερα από αρκετές τροποποιήσεις, η πρόσφατη μορφή του συγκεκριμένου εργαλείου είναι 

το Emotional and Social Competence Inventory, το οποίο περιλαμβάνει συνολικά 68 

στοιχεία και 12 επάρκειες (π.χ. συναισθηματική αυτοεπίγνωση, αυτοέλεγχος, ενσυναίσθηση, 

διαχείριση συγκρούσεων κ.α.), οι οποίες καλύπτουν τις 4 συστάδες της συναισθηματικής και 

κοινωνικής νοημοσύνης (αυτοεπίγνωση, διαχείριση εαυτού, κοινωνική επίγνωση, διαχείριση 
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σχέσεων) (Boyatzis & Goleman, 2017). Επίσης, ανήκει στην κατηγορία των ετεροαναφορών 

ή αλλιώς 360 degrees tests (Boyatzis & Goleman, 2017), καθώς κατά κύριο λόγο 

συμπληρώνεται από άλλα άτομα. Σύμφωνα με τον συγκεκριμένο τρόπο αξιολόγησης άτομα 

του περιβάλλοντος, όπως για παράδειγμα προϊστάμενοι, συνάδελφοι, συμμαθητές, 

εκπαιδευτικοί, είναι εκείνοι που απαντώντας το ερωτηματολόγιο μετρούν τις 

συναισθηματικές ικανότητες του αξιολογούμενου προσώπου. 

Ο τρίτος τρόπος μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης είναι η αντικειμενική 

μέτρηση ικανοτήτων, σύμφωνα με την οποία το άτομο αξιολογείται επιλύοντας κάποια 

προβλήματα ή απαντώντας σε ερωτήσεις που στρέφονται γύρω από τα συναισθήματα και 

συναισθηματικά φορτισμένες καταστάσεις (Πλατσίδου, 2010). Έπειτα, το άτομο λαμβάνει 

βαθμολογία, η οποία εξαρτάται από την ορθότητα των απαντήσεων που έδωσε, ενώ πρέπει 

να σημειωθεί ότι υπάρχει μόνο μία απόλυτα σωστή απάντηση (Πλατσίδου, 2010). Ο 

συγκεκριμένος τρόπος εκτίμησης της συναισθηματικής νοημοσύνης εφαρμόζεται από τα 

μοντέλα ικανότητας, όπως αυτό των Mayer, Salovey και Caruso (1999). Οι εν λόγω 

ερευνητές δημιούργησαν το τεστ Mayer, Salovey, Caruso Emotional Intelligence Test - 

MSCEIT, το οποίο μετρά τις τέσσερις διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης 

αντίληψη, αφομοίωση, κατανόηση και διαχείριση των συναισθημάτων (Mayer, et al., 2000). 

Για παράδειγμα, ζητείται από τους εξεταζόμενους να αναγνωρίσουν συναισθήματα μέσα από 

εικόνες προσώπων, μουσικά κομμάτια, να δώσουν λύσεις ή να δηλώσουν πως θα 

αντιδρούσαν σε κάποιες συναισθηματικά φορτισμένες καταστάσεις, οι οποίες τους δίδονται 

με τη μορφή σύντομων ιστοριών – υποθετικών σεναρίων (Mayer, et al., 2000). Στο τέλος, 

λαμβάνουν βαθμολογία για τη συνολική νοημοσύνη αλλά και για κάθε διάσταση ξεχωριστά 

(Mayer, et al., 2000). 
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1.1.6 Συναισθηματική Νοημοσύνη των εκπαιδευτικών 

 Η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί έναν εξαιρετικά σημαντικό παράγοντα, 

καθώς επηρεάζει τη ζωή των ανθρώπων με ποικίλους τρόπους. Όσον αφορά το επάγγελμα 

του εκπαιδευτικού, θεωρείται ότι συνδέεται άμεσα με τη συναισθηματική και την κοινωνική 

νοημοσύνη (Sutton & Wheatley, 2003). Μάλιστα σύμφωνα με τους Birol, Atamturk, Silman 

και Sensoy (2009) η συναισθηματική νοημοσύνη αποτελεί έναν παράγοντα που επηρεάζει 

την ποιότητα της εκπαίδευσης. Σημείο ενδιαφέροντος πολλών μελετών αποτέλεσε η 

συναισθηματική νοημοσύνη αλλά και οι συνέπειες που έχει στις ακαδημαϊκές επιδόσεις και 

στην κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών (Petrides, Federickson & Furnham, 2002∙ 

Greenberg, et al., 2003∙ Pozo-Rico & Sandoval, 2020). Πλέον, το ερευνητικό ενδιαφέρον έχει 

στραφεί και προς την πλευρά των εκπαιδευτικών, δεδομένου ότι πραγματοποιούνται αρκετές 

έρευνες αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς και τον τρόπο που η συναισθηματική τους 

νοημοσύνη επηρεάζει την εργασία τους.  

Οι συναισθηματικά ευφυείς εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο αποτελεσματικοί στη 

διδασκαλία τους (Stein & Book, 2000, όπως αναφέρεται σε Dolev & Lesshem, 2017), 

δηλώνουν μεγαλύτερη ικανοποίηση από την εργασία, αλλά και από τη ζωή (Ignat & Clipa, 

2011∙ Iordanoglou, 2007) και έχουν υψηλή αποτελεσματικότητα ως ηγέτες, καθώς 

καταφέρνουν να αντιληφθούν και να διαχειριστούν, τόσο τα δικά τους συναισθήματα, όσο 

και των μαθητών τους, να αντιμετωπίσουν συναισθηματικά απαιτητικές καταστάσεις και να 

προσαρμοστούν κατάλληλα σε αυτές (Iordanoglou, 2007). Επίσης, η συναισθηματική 

νοημοσύνη των εκπαιδευτικών με βάση τα αποτελέσματα της Iordanoglou (2007) σχετίζεται 

θετικά και με την εργασιακή δέσμευση. 

Σε έρευνα της Platsidou (2010), όπου εξετάστηκε η σχέση της συναισθηματικής 

νοημοσύνης ειδικών παιδαγωγών, όπως την αντιλαμβάνονται οι ίδιοι, με την επαγγελματική 
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ικανοποίηση και την εξουθένωσή τους, εντοπίστηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα 

επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης σημείωσαν μεγαλύτερη ικανοποίηση και χαμηλότερη 

εξουθένωση. Επιπλέον, σύμφωνα με έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 273 εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Κίνα, βρέθηκε ότι η συναισθηματική 

νοημοσύνη και η αυτοαποτελεσματικότητα μπορούν να προβλέψουν τη στρατηγική 

ενεργητικής αντιμετώπισης αγχογόνων καταστάσεων (Chan, 2008). Σε συμφωνία με τα 

παραπάνω βρίσκονται και τα ευρήματα δύο ερευνών της Βάσιου (2018). Συγκεκριμένα, 

εντοπίστηκε μέσω αυτοαναφορών ότι οι συναισθηματικά ευφυείς εκπαιδευτικοί νιώθουν 

λιγότερο επαγγελματικά εξουθενωμένοι, υφίστανται χαμηλότερα επίπεδα άγχους και 

αρνητικού συναισθήματος και αντίστοιχα είναι περισσότερο αποτελεσματικοί και 

ικανοποιημένοι από την εργασία τους, συγκεντρώνουν υψηλότερα επίπεδα θετικού 

συναισθήματος και κινητοποιούνται από τον προσανατολισμό στο έργο (Βάσιου, 2018). 

Οι Perry και Ball (2007) συγκρίνοντας εκπαιδευτικούς με υψηλή και εκπαιδευτικούς 

με χαμηλή συναισθηματική νοημοσύνη κατέληξαν στο συμπέρασμα, ότι οι πρώτοι είναι 

περισσότερο αποτελεσματικοί στην αντιμετώπιση, τόσο θετικών, αλλά κυρίως αρνητικών 

συναισθηματικά καταστάσεων με τους μαθητές και με τους συναδέλφους τους. Οι 

συναισθηματικά ευφυείς εκπαιδευτικοί, για παράδειγμα, όπως φάνηκε από τις δηλώσεις 

τους, αξιοποιούν το περιστατικό που συνέβη και το αντιμετωπίζουν σαν ευκαιρία για μάθηση 

(Perry & Ball, 2007).  

Έρευνες έχουν δείξει ότι σε γενικές γραμμές οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν υψηλά 

επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης (Chan, 2008∙ Birol, et al., 2009∙ Skordoulis, 

Koukounaras Liagkis, Sidiropoulos & Drosos, 2020). Έρευνα σε εκπαιδευτικούς ειδικής 

αγωγής κατέδειξε υψηλά επίπεδα συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης, αλλά και στις 

επιμέρους διαστάσεις της: στη ρύθμιση των συναισθημάτων, στη διαχείριση των 

προσωπικών συναισθημάτων, των συναισθημάτων των άλλων και στην αισιοδοξία/ρύθμιση 
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διάθεσης (Platsidou, 2010). Επίσης, υψηλά σκορ συναισθηματικής νοημοσύνης βρέθηκαν 

και σε μελέτη που πραγματοποιήθηκε στην Ιορδανία, προκειμένου να διερευνηθεί η 

συναισθηματική νοημοσύνη, η επαγγελματική εξουθένωση των ειδικών παιδαγωγών και η 

μεταξύ τους σχέσης (Al-Bawaliz, Arbeyat & Hamadneh, 2015). Συγκεκριμένα, οι ειδικοί 

παιδαγωγοί συγκέντρωσαν υψηλά σκορ στην ενσυναίσθηση, στην κατανόηση και στη 

ρύθμιση των συναισθημάτων, καθώς και στην συνολική συναισθηματική νοημοσύνη, ενώ 

μέτρια σκορ συγκεντρώθηκαν στις διαστάσεις της διαχείρισης συναισθημάτων και στην 

επικοινωνία (Al-Bawaliz, et al., 2015).   

Παράλληλα, σύμφωνα με άλλη έρευνα σε φοιτητές διάφορων ειδικοτήτων 

παιδαγωγικών σχολών εντοπίστηκε ότι οι φοιτητές σχολών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και 

ξένων γλωσσών είχαν πολύ υψηλά επίπεδα στην κατανόηση των συναισθημάτων σε 

σύγκριση με τους φοιτητές εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και φυσικής αγωγής, ενώ όσον 

αφορά τη ρύθμιση των συναισθημάτων οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί ειδικής και φυσικής 

αγωγής είχαν ικανοποιητικά επίπεδα, σε αντίθεση με τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ξένων γλωσσών που παρουσίασαν αρκετά πιο χαμηλά σκορ 

(Antonanzas et al., 2014). 

Η Ίτσου (2015) εντόπισε ότι οι εκπαιδευτικοί διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και οι 

ειδικοί παιδαγωγοί συγκέντρωσαν υψηλότερες βαθμολογίες στις δεξιότητες αναγνώρισης 

των συναισθημάτων του εαυτού, κατανόησης των συναισθημάτων των άλλων ατόμων, 

ρύθμισης και διαχείρισης των συναισθημάτων σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής. Αντιθέτως, η Robitaille (2007) συγκρίνοντας τις συναισθηματικές ικανότητες 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής δεν παρατήρησε σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

δύο γκρουπ.    
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Συνεπώς, η συναισθηματική νοημοσύνη συνιστά έναν καθοριστικό παράγοντα για 

τους εκπαιδευτικούς, τη μαθητική κοινότητα και ολόκληρη την εκπαιδευτική διαδικασία, με 

αποτέλεσμα να κρίνεται αναγκαίο να πραγματοποιηθούν προγράμματα για την καλλιέργεια 

της εν λόγω νοημοσύνης (Dolev & Leshem, 2017). Μάλιστα, προτείνεται να συμπεριληφθεί 

στο πρόγραμμα προπτυχιακών και μεταπτυχιακών σπουδών των εκπαιδευτικών η κατάλληλη 

εκπαίδευση σε συναισθηματικές δεξιότητες προσαρμοσμένη στις ανάγκες της εκάστοτε 

εκπαιδευτικής ειδικότητας (Gutierrez-Moret, Ibanez-Martinez, Aguilar-Moya & Vidal-Infer, 

2016).    

1.1.7 Συναισθηματική Νοημοσύνη και φύλο, ηλικία, σπουδές 

  Όσον αφορά το φύλο, σε γενικές γραμμές, υπάρχει η αντίληψη ότι οι γυναίκες 

διαθέτουν πιο ανεπτυγμένη την ικανότητα να κατανοούν τη συναισθηματική κατάσταση των 

άλλων, ενώ εκφράζουν με μεγαλύτερη ένταση τα προσωπικά τους συναισθήματα (Brody & 

Hall, 2000). Στον αντίποδα, οι άνδρες είναι αποτελεσματικότεροι στη διαχείριση 

στρεσογόνων και απαιτητικών καταστάσεων, επιδεικνύουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και 

καλύτερη προσαρμοστικότητα, ενώ από μικρή ηλικία μυούνται στο να αποφεύγουν να 

εξωτερικεύουν το πως νιώθουν, καθώς κάτι τέτοιο θα δήλωνε αδυναμία (Sanchez-Nunez, 

Fernandez-Berrocal, Montanes & Latorre, 2008).  

 Αρκετές έρευνες αναφέρουν ότι οι γυναίκες έχουν υψηλότερες διαπροσωπικές 

δεξιότητες (Bar-On, 2000∙ Palmer, Manocha, Gignac & Stough, 2003∙ Di Fabio & 

Palazzeschi, 2008∙ McIntyre, 2010∙ Shehzad & Mahmood, 2013). Σύμφωνα με τους Naghavi 

και Redzuan (2011) η αιτία αυτών των διαφορών έγκειται στις κοινωνικές προσδοκίες και 

στις στερεοτυπικές αντιλήψεις. Στη συνολική συναισθηματική νοημοσύνη, όπως 

υποστηρίζουν αρκετοί ερευνητές δεν βρέθηκαν διαφοροποιήσεις μεταξύ ανδρών και 

γυναικών (Shehzad & Mahmood, 2013∙ Goleman, 1998∙ Bar-On, 2002). Συχνά, ικανότητες, 
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συμπεριφορές, αδυναμίες ή και προτερήματα θεωρούνται ότι πηγάζουν από το φύλο, χωρίς 

ωστόσο να ληφθούν υπόψη οι ατομικές ιδιαιτερότητες (Δεληγιάννη-Κουϊμτζή, Ζιώγου-

Καραστεργίου & Φρόση, 2003). Το φύλο αποτελεί έναν παράγοντα με βάση τον οποίο 

εξηγούνται συμπεριφορές, ωστόσο θα πρέπει να μην παραμερίζεται το γεγονός ότι λειτουργεί 

σε συνδυασμό με άλλους παράγοντες πολιτισμικούς, κοινωνικούς, οικονομικούς (McIntyre 

& Edwards, 2009).  

 Σε σχέση με την ηλικία τα δεδομένα δεν είναι σαφή. Έρευνες δείχνουν ότι η 

συναισθηματική νοημοσύνη εξελίσσεται μέχρι περίπου την ηλικία των 50 ετών (Bar-

On,2000 ∙Mayer, 2000). Ωστόσο, σε πλήθος ερευνών σε εκπαιδευτικούς η συναισθηματική 

νοημοσύνη δε φάνηκε να επηρεάζεται από την ηλικία (Chan, 2004∙Atta, Ather & Bano, 

2013∙Platsidou, 2010∙ Anari, 2011). Αντιθέτως, σε έρευνα των Di Fabio & Palazzeschi, 

(2008) σε καθηγητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εντοπίστηκε ότι οι νεώτεροι 

εκπαιδευτικοί συγκέντρωσαν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης σε σχέση με 

τους μεγαλύτερους.  

Όσο αφορά την διερεύνηση της επίδρασης του επιπέδου σπουδών στη 

συναισθηματική νοημοσύνη τα ερευνητικά δεδομένα είναι πιο περιορισμένα. Μελέτη που 

διεξήχθη σε εκπαιδευτικούς φυσικής αγωγής δεν κατέδειξε διαφοροποιήσεις στις 

υποκλίμακες αντίληψη, διαχείριση και χρήση συναισθημάτων ανάλογα με το επίπεδο 

σπουδών (Aka & Sarier, 2020). Αντιθέτως, έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στην 

Πορτογαλία κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα ακαδημαϊκά προσόντα διέθεταν 

υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης (Valente & Lourenco, 2020). 

1.2 Κίνητρα 

1.2.1 Η έννοια της κινητοποίησης και των κινήτρων 
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 Τα κίνητρα αποτελούν μία έννοια, η οποία έχει απασχολήσει πληθώρα ερευνητών, 

χωρίς, ωστόσο, να καταφέρουν να καταλήξουν ομόφωνα σε έναν ορισμό (Γεράλη-Ρούσσου, 

2006). Η αδυναμία εύρεσης ενός ορισμού αποδεκτού από ολόκληρη την επιστημονική 

κοινότητα οφείλεται στο γεγονός, ότι πρόκειται για μία πολύπλοκη έννοια, η οποία 

περιλαμβάνει ποικίλες πτυχές της ανθρώπινης συμπεριφοράς και του τρόπου με τον οποίο 

αυτή μπορεί να τεθεί σε λειτουργία (Γεράλη-Ρούσσου, 2006). 

 Οι Koontz και O’Donnel (1983) στην προσπάθειά τους να δώσουν τον δικό τους 

ορισμό αναφέρουν ότι το κίνητρο αποτελεί μία εσωτερική κατάσταση, η οποία ωθεί το άτομο 

στην υλοποίηση των στόχων του. Παράλληλα, εξετάζοντας την ετυμολογική προέλευση του 

όρου motivation - κινητοποίηση διαπιστώνεται ότι έχει τις ρίζες του στη λατινική λέξη 

movere, που σημαίνει κινώ (Κάντας, 1998∙ Alshmemri, Shahwan-Akl & Maude, 2017). Να 

σημειωθεί ότι σε καμία περίπτωση δε θα πρέπει να θεωρηθεί ότι η κινητοποίηση έχει 

καταναγκαστικό χαρακτήρα (Κάντας, 1998). Αντιθέτως, πρόκειται για μια εσωτερική 

διεργασία που σχετίζεται περισσότερο με την παρώθηση, τις προσωπικές αξίες και επιδιώξεις 

του ατόμου και την προσπάθεια να δημιουργηθούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις που θα 

ωθήσουν το άτομο στην πραγματοποίηση μίας ενέργειας (Κάντας, 1998). 

Παράλληλα, η παρακίνηση αποτελεί εκείνη την διεργασία, η οποία ευθύνεται για τη 

ενεργοποίηση, την κατεύθυνση, καθώς και τη διατήρηση μίας συμπεριφοράς, με σκοπό το 

άτομο να πετύχει τον στόχο που έθεσε (Baron, 1991). Πιο συγκεκριμένα, ως ενεργοποίηση 

θεωρείται ο λόγος για τον οποίο ένα άτομο προβαίνει σε μία ενέργεια, ως κατεύθυνση 

νοείται ο λόγος για τον οποίο κάνει τη συγκεκριμένη πράξη και όχι μία διαφορετική, ενώ η 

διατήρηση έγκειται στην εξήγηση του γιατί εξακολουθεί να την πραγματοποιεί (Πλατσίδου 

& Γωνίδα, 2005). 
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 Για τους Locke και Latham (2004) η κινητοποίηση αναφέρεται, τόσο σε 

εσωτερικούς, όσο και σε εξωτερικούς παράγοντες, οι οποίοι ωθούν στη δράση και 

επηρεάζουν την ένταση, την κατεύθυνση, αλλά και τη διάρκειά της. Παρόμοια, οι Maehr & 

Meyer (1997, όπως αναφέρεται σε Brophy, 2004) αναφέρουν ότι η κινητοποίηση αποτελεί 

μια θεωρητική κατασκευή, η οποία  αιτιολογεί την εκδήλωση, την κατεύθυνση, την ένταση, 

την επιμονή, καθώς και την ποιότητα των ανθρώπινων συμπεριφορών που σχετίζονται με την 

επίτευξη στόχων. Ο Denhardt και οι συνεργάτες του επισημαίνουν ότι πρόκειται για μία 

διαδικασία όχι άμεσα παρατηρίσιμη, καθώς μπορεί κανείς να παρατηρήσει τις εκδηλώσεις 

της κινητοποίησης, αλλά όχι αυτή καθεαυτή (Denhardt, Denhardt & Aristigueta, 2008). 

1.2.2 Εργασιακά κίνητρα 

 Τα κίνητρα στον χώρο εργασίας είναι ένα θέμα με το οποίο η ερευνητική κοινότητα 

ασχολείται έντονα (Κάντας, 1998). Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τον Γαλανάκη (2009) η 

κινητοποίηση στον επαγγελματικό χώρο έγκειται στην προσπάθεια των εργαζομένων να 

φέρουν εις πέρας τις εργασίες που τους έχουν ανατεθεί.  

Αξίζει να σημειωθεί ότι τα κίνητρα και η βαθύτερη διερεύνησή τους επηρεάζουν 

σημαντικά τον εργασιακό χώρο και τον τρόπο λειτουργίας του, καθώς βοηθούν στο να γίνει 

καλύτερα κατανοητή η συμπεριφορά των εργαζομένων, γεγονός που συντελεί στη 

διαδικασία πρόβλεψής της (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005). Εφόσον, καθίσταται εφικτή η 

πρόβλεψη μίας συμπεριφοράς, είναι εφικτό και να επιδράσουμε πάνω σε αυτήν, όπως για 

παράδειγμα να τροποποιηθούν οι συνθήκες και ο τρόπος με τον οποίο εκδηλώνεται 

(Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005). Έτσι, δίδεται η δυνατότητα να προσληφθούν οι 

καταλληλότεροι εργαζόμενοι για την εκάστοτε θέση, να διαμορφωθεί το περιβάλλον αλλά 

και ο τρόπος εργασίας, να γίνουν οι απαραίτητες δράσεις για ανάπτυξη της επαγγελματικής 

ικανοποίησης, με σκοπό την εξέλιξη της αποδοτικότητας και της ποιότητας εργασίας 
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(Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005). Άλλωστε, τα κίνητρα και η αποδοτικότητα είναι δύο έννοιες 

άμεσα συνδεδεμένες σύμφωνα με την Γεμέλου (2010), ενώ ο Γαλανάκης (2009) αναφέρει ότι 

η μείωση της κινητοποίησης και της θέλησης από πλευράς των εργαζομένων να εργαστούν 

αποτελεί τον βασικότερο παράγοντα, ο οποίος οδηγεί στην μείωση της παραγωγικότητας. 

Σύμφωνα με τον Taylor τα κίνητρα των εργαζομένων αναφέρονται κυρίως στα 

χρήματα και στα υλικά αγαθά, σε αντιδιαστολή με τον Mayo, ο οποίος θεωρεί ότι τα κίνητρα 

τους σχετίζονται περισσότερο με την ανάγκη για διαπροσωπικές σχέσεις (Riggio, 2013). 

Έχουν αναπτυχθεί πολλές θεωρίες, οι οποίες μελετούν τα εργασιακά κίνητρα, ωστόσο 

καθεμία έχει τη δική της σημασία, διότι προσδίδει μια διαφορετική προσέγγιση και 

αναδεικνύει μια διαφορετική πτυχή των κινήτρων.  

1.2.3 Θεωρίες Κινήτρων 

Στη συγκεκριμένη ενότητα αρχικά, αναφέρονται συνοπτικά οι βασικότερες θεωρίες 

που έχουν δημιουργηθεί αναφορικά με τα εργασιακά κίνητρα και στη συνέχεια 

παρουσιάζονται οι θεωρίες οι οποίες συνέβαλαν στον καθορισμό του περιεχομένου του 

εργαλείου GalaMotives Test, το οποίο χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα. 

Αρχικά, ο Maslow (1970), ο οποίος άφησε το στίγμα του στον τομέα της 

ανθρωπιστικής ψυχολογίας δημιούργησε τη θεωρία της ιεραρχίας των αναγκών, η οποία 

εντάσσεται στις θεωρίες προσωπικότητας, σύμφωνα με τις οποίες τα κίνητρα εκλαμβάνονται 

ως στοιχειό της προσωπικότητας του ατόμου (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005). Οι ανάγκες 

ταξινομούνται σε πέντε κατηγορίες με ιεραρχικό τρόπο, με τις βασικότερες να βρίσκονται 

πιο χαμηλά και τις πιο σύνθετες υψηλότερα (Maslow, 1970∙ Maslow 1965, 1970, όπως 

αναφέρεται σε Riggio, 2013∙Kaur, 2013). Στη βάση της ιεραρχίας τοποθετούνται οι 

βιολογικές ανάγκες, (ανάγκη για τροφή, νερό, ύπνο, αέρα), ακολουθούν οι ανάγκες για 

ασφάλεια (σωματική και συναισθηματική), οι κοινωνικές ανάγκες, στις οποίες εντάσσονται η 
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αγάπη, οι φιλικές σχέσεις, η τρυφερότητα και η αποδοχή από κάποια κοινωνική ομάδα 

(Maslow 1943, 1970∙ Γαλανάκης, 2009∙ Riggio, 2013). Η κατηγορία αναγκών που έπεται 

είναι εκείνη της εκτίμησης και αποτελείται από: α) την αυτοεκτίμηση, στην οποία ανήκουν οι 

ανάγκες για δύναμη, επιτεύγματα, αυτονομία, ελευθερία και β) τον σεβασμό από τους 

υπόλοιπους ανθρώπους που αποτελείται από το κύρος, την ανάγκη το άτομο να δέχεται την 

εκτίμηση και την προσοχή των γύρω του (Maslow 1943, 1970∙ Γαλανάκης, 2009∙ Riggio, 

2013). Η ανώτερη κατηγορία στην κατάταξη, είναι η αυτοπραγμάτωση, η οποία κατά τον 

Maslow αποτελεί την ανάγκη του ατόμου να γίνει αυτό που είναι εν δυνάμει ικανό να γίνει, 

να αναπτύξει πλήρως όλες του τις ικανότητες και μέσα από αυτή την εσωτερική εξέλιξη, να 

νιώσει το αίσθημα της ολοκλήρωσης (Maslow, 1970∙ Riggio, 2013).  

Απαραίτητη προϋπόθεση, για να περάσει ένα άτομο στα επόμενα επίπεδα, είναι να 

έχει καλύψει τις ανάγκες των κατώτερων επιπέδων (Maslow,1970). Όταν καταφέρει να 

καλύψει τις ανάγκες μίας κατηγορίας, κατά συνέπεια δε κινητοποιείται πλέον από αυτές και 

το κίνητρο του στρέφεται στο επόμενο επίπεδο αναγκών (Γαλανάκης, 2009). 

Στη συνέχεια, σύμφωνα με τη θεωρία του κινήτρου επίτευξης όλοι οι άνθρωποι 

παρακινούνται από ποικίλες ανάγκες, ωστόσο η ιεραρχική ταξινόμηση αυτών των αναγκών, 

όπως και ο βαθμός κινητοποίησης παρουσιάζουν διαφορές από άτομο σε άτομο, καθώς τα 

κίνητρα αποτελούν στοιχείο της προσωπικότητας (Murray, 1938). Μάλιστα, σύμφωνα με τον 

McCelland το κίνητρο επίτευξης θεωρείται ως κεκτημένο και σταθερό στοιχείο της 

προσωπικότητας (Riggio, 2013∙Γαλανάκης, 2009). Η ανάγκη για επίτευξη-need for 

achievement, η ανάγκη για δύναμη-need for power και η ανάγκη για κοινωνικές σχέσεις-

need for affiliation, αποτελούν τα βασικά είδη αναγκών, τα οποία δρουν ως εργασιακά 

κίνητρα (Riggio, 2013).  
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Ως ανάγκη επίτευξης ορίζεται η τάση που διακρίνει τους ανθρώπους, ήδη από τα 

πρώτα χρόνια της παιδικής τους ηλικίας, να κυνηγούν την επιτυχία, να θέτουν στόχους και 

να καταφέρνουν ένα άριστο αποτέλεσμα (Riggio, 2013∙Γαλανάκης, 2009). Τα άτομα με 

έντονο το κίνητρο της επίτευξης συνήθως τα διακρίνει η τάση να εξελίσσονται, να 

υπερβαίνουν τον εαυτό τους και επιθυμούν να λαμβάνουν ανατροφοδότηση, η οποία θα 

βοηθήσει στην πραγματοποίηση του στόχου τους, ενώ τέλος αποφεύγουν τα μεγάλα ρίσκα, 

προτιμούν δύσκολους, αλλά όχι μη υλοποιήσιμους στόχους (Goleman, 1998∙ Riggio, 2013).  

Συγγενής με τη θεωρία του Maslow είναι η θεωρία ERG του Alderfer, ο οποίος 

διέκρινε τρείς κατηγορίες αναγκών α) της ύπαρξης, β) των κοινωνικών σχέσεων και γ) της 

ανάπτυξης (Riggio, 2013). Σημείο στο οποίο αποκλίνουν οι θεωρίες των Alderfer και 

Maslow αποτελεί η κάλυψη των αναγκών. Πιο συγκεκριμένα, ο Alderfer, σε αντιδιαστολή με 

τον Maslow υποστήριξε ότι δεν υπάρχει προτεραιότητα ικανοποίησης κάποιων αναγκών 

έναντι των υπολοίπων, ενώ όταν ένα άτομο καλύπτει μία ανάγκη δε σημαίνει ότι η 

συγκεκριμένη ανάγκη παύει να το κινητοποιεί (Dinibutun, 2012). 

 Η θεωρία της προσδοκίας, η οποία αναπτύχθηκε από τον Vroom ανήκει στις 

γνωστικές θεωρίες κινήτρων και σύμφωνα με αυτήν οι προσδοκίες, οι οποίες έχουν τα άτομα 

λειτουργούν καθοριστικά για τα εργασιακά τους κίνητρα (Riggio, 2013∙ Dinibutun, 2012∙ 

Γαλανάκης, 2009). Προκειμένου να κινητοποιηθεί ένας εργαζόμενος, είναι αναγκαίο να 

θεωρεί ότι μέσα από τις προσπάθειες του θα πετύχει τις επιδιωκόμενες επιδόσεις, ότι εφόσον 

τις πετύχει θα λάβει ανταμοιβές, οι οποίες βέβαια θα πρέπει να έχουν νόημα για αυτόν, 

δηλαδή να τις θεωρεί δελεαστικές (Riggio, 2013). Αν κάποια από τις προϋποθέσεις εκλείψει, 

σύμφωνα με τον Vroom δεν είναι δυνατή η παρακίνηση (Riggio, 2013).  

Παράλληλα, και η θεωρία της ισότητας, την οποία διαμόρφωσε ο Adams, ανήκει 

στην κατηγορία των γνωστικών θεωριών. Κεντρική αρχή της αποτελεί η παρακίνηση των 
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εργαζομένων από την επιθυμία τους να κυριαρχεί στον εργασιακό χώρο η δικαιοσύνη και η 

ισότητα (Riggio, 2013). Υποστηρίζεται ότι οι εργαζόμενοι προσφέρουν κάποια στοιχεία στην 

εργασία τους, τα οποία ονομάζονται εισερχόμενα (η πείρα, οι σπουδές, τα επιπρόσθετα 

προσόντα που διαθέτουν, η προσπάθεια και ο κόπος που καταβάλλουν) και αντίστοιχα 

λαμβάνουν κάποια στοιχεία από αυτήν, τα οποία ονομάζονται εξερχόμενα.(οι οικονομικές 

απολαβές, η αναγνώριση, το κύρος, τα επιδόματα, η ικανοποίηση ότι πραγματοποιούν μία 

ενδιαφέρουσα, γεμάτη προκλήσεις εργασία) (Adams & Freedman, 1976, όπως αναφέρεται σε 

Γαλανάκης, 2009∙Adams, 1965, όπως αναφέρεται σε Riggio, 2013). Κάθε εργαζόμενος 

πραγματοποιεί κάποιες κοινωνικές συγκρίσεις των εισερχόμενων και των εξερχόμενων 

στοιχείων του σε σχέση με τα στοιχεία συναδέλφων του, ατόμων, τα οποία κάνουν 

παραπλήσια δουλειά ή ακόμη σε σχέση με προγενέστερες δικές του εργασιακές εμπειρίες 

(Riggio, 2013). Eαν μέσα από τις συγκρίσεις, ο εργαζόμενος εκτιμήσει ότι υπάρχει αδικία εις 

βάρος του οδηγείται σε αλλαγή τόσο των κινήτρων, όσο και της απόδοσης του (Adams & 

Freedman, 1976, όπως αναφέρεται σε Γαλανάκης, 2009∙Adams, 1965, όπως αναφέρεται σε 

Riggio, 2013, και Dinibutun, 2012).  

Η θεωρία της στοχοθέτησης ανήκει στην κατηγορία των συμπεριφορικών θεωριών, 

σύμφωνα με τις οποίες τα κίνητρα σχετίζονται με συγκεκριμένες συμπεριφορές, ενώ δίνουν 

έμφαση στον προσανατολισμό προς τα χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου έργου. 

Θεμελιώδης λίθος της θεωρίας της στοχοθέτησης αποτελεί η αρχή ότι κάθε συμπεριφορά 

έχει έναν σκοπό, ότι όλες οι πράξεις των ανθρώπων υποκινούνται από στόχους (Locke & 

Latham, 1984, 1990a όπως αναφέρεται σε Latham & Locke, 1991). Συγκεκριμένα, οι στόχοι 

α) ωθούν το άτομο να εστιάσει την προσοχή, καθώς και τη δράση του σε ενέργειες, που θα 

βοηθήσουν στην επίτευξη των στόχων, β) μεγιστοποιούν τον χρόνο που διαθέτει για αυτές 

τις ενέργειες, γ) παρακινούν το άτομο να αυξήσει τις προσπάθειες του και δ) ωθούν στην 
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εύρεση των κατάλληλων στρατηγικών, προκειμένου να υλοποιήσει τους στόχους (Locke & 

Latham, 1991). 

Επιπλέον, είναι απαραίτητο οι στόχοι να είναι συγκεκριμένοι και να διακρίνονται από 

μεγάλη σαφήνεια, να χαρακτηρίζονται από υψηλό επίπεδο δυσκολίας, αλλά να είναι 

υλοποιήσιμοι, καθώς, όταν ένας στόχος είναι απαιτητικός οι εργαζόμενοι κοπιάζουν 

περισσότερο, για να τον πετύχουν και κατά συνέπεια αυξάνονται οι επιδόσεις τους, αλλά και 

η ικανοποίηση που βιώνουν (Lunenburg, 2011). Η ανατροφοδότηση και οι αμοιβές 

συμβάλλουν σημαντικά στην αύξηση της δέσμευσης στον στόχο (Sawyer, Latham, Pritchard 

& Bennett, 1999 ∙Guthrie & Hollensbe, 2004), ενώ βασική προϋπόθεση της θεωρίας αποτελεί 

η αποδοχή των στόχων από τα ίδια τα άτομα και για να συμβεί κάτι τέτοιο κρίνεται 

απαραίτητο οι στόχοι να συνάδουν με τα στοιχεία της προσωπικότητας, αλλά και τις αξίες 

του εκάστοτε ατόμου (Γαλανάκης, 2009).   

Στη συνέχεια, αξίζει να μελετηθούν η διάκριση εσωτερικών κι εξωτερικών κινήτρων, 

καθώς και η θεώρηση του Herzberg, διότι αποτελούν τις θεωρίες στη βάση των οποίων 

δημιουργήθηκε το ερωτηματολόγιο GalaMotives Test (Σταλίκας & Γαλανάκης, 2009), το 

οποίο χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα.  

Η θεωρία των δύο παραγόντων του Herzberg 

Η θεωρία των δύο παραγόντων, την οποία ανέπτυξε ο Αμερικάνος ψυχολόγος, 

Frederick Herzberg (1966) εστιάζει στην επίδραση της επαγγελματικής ικανοποίησης στην 

εργασιακή κινητοποίηση. 

Αναλυτικότερα, ο Herzberg (1966∙ 2003) αναφέρεται σε δύο κατηγορίες παραγόντων, 

οι οποίοι συνδέονται με την ικανοποίηση και τη δυσαρέσκεια που βιώνουν τα άτομα στην 

επαγγελματική τους ζωή και είναι α) οι παράγοντες παρακίνησης και β) οι παράγοντες 

υγιεινής. Βασικό σημείο συνεπώς, της συγκεκριμένης θεωρίας είναι η διαφορά μεταξύ αυτών 
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των δύο παραγόντων. Όπως περιέγραψε ο Herzberg (2003) οι παρακινητές αποτελούν 

εσωτερικούς παράγοντες για την εργασία και οι παράγοντες υγιεινής αποτελούν εξωτερικούς 

παράγοντες.  

Ειδικότερα, οι παρακινητές περιλαμβάνουν την ίδια την δουλεία, την επίτευξη, την 

υπευθυνότητα, την αναγνώριση του έργου, την προσωπική εξέλιξη και την επαγγελματική 

άνοδο (Herzberg, 1966∙ 2003). Πρόκειται για παράγοντες, οι οποίοι συμβάλλουν στην 

ικανοποίηση των εργαζομένων και ονομάστηκαν έτσι, διότι κατευθύνουν το άτομο να 

καταβάλλει όσο το δυνατόν μεγαλύτερη προσπάθεια και να παράγει ποιοτικότερα 

αποτελέσματα (Herzberg, 1966∙ 2003). 

Όσον αφορά τους παράγοντες υγιεινής, αποτελούνται από τις οικονομικές απολαβές, 

την πολιτική της εκάστοτε επιχείρησης, τον τρόπο διεύθυνσης, την εποπτεία, τις συνθήκες 

εργασίας, τόσο αναφορικά με το περιβάλλον, όσο και με τις διαπροσωπικές σχέσεις 

(Herzberg, 1966∙ 2003). Οι προαναφερθέντες παράγοντες περιγράφουν το περιβάλλον 

εργασίας και δεν είναι ικανοί να συμβάλλουν στην ικανοποίηση των εργαζομένων, αλλά 

λειτουργούν κυρίως προληπτικά έναντι της δυσαρέσκειας (Herzberg, 1966∙2003).  

Ορισμένοι ερευνητές υποστήριξαν ότι, αν και ο μισθός ανήκει στους παράγοντες 

υγιεινής, στην περίπτωση που λειτουργεί ως σύμβολο της επίτευξης του εργαζόμενου, μπορεί 

να θεωρείται ως παρακινητής (Daft, 2003∙ Riggio, 2013). Ο Sachau (2007) αναφέρει ότι μία 

παρερμηνεία της θεωρίας, αποτελεί η θέση ότι δεν είναι δυνατή η κινητοποίηση μέσω των 

παραγόντων υγιεινής. Στην ουσία αυτό που υποστήριξε ο Herzberg είναι ότι δεν προκύπτει 

εσωτερική κινητοποίηση μέσω των παραγόντων υγιεινής, μπορεί να προκύψει, όμως 

εξωτερική (Sachau, 2007). 

Για την καλύτερη κατανόηση της θεωρίας, ο Riggio (2013) φέρνει ως παράδειγμα 

τους εκπαιδευτικούς και το παραϊατρικό προσωπικό, στους οποίους οι παράγοντες υγιεινής 
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βρίσκονται σε χαμηλά έως μέτρια επίπεδα, λόγω των χαμηλών αμοιβών που λαμβάνουν και 

των συνθηκών εργασίας, με αποτέλεσμα συχνά να δηλώνουν δυσαρέσκεια στην εργασία 

τους. Εντούτοις, τα εν λόγω επαγγέλματα διακρίνονται από υψηλή ευθύνη και παράλληλα 

έχουν ιδιαίτερη αξία, καθώς προσφέρουν σημαντικό έργο στην κοινωνία, κατά συνέπεια 

αυτοί οι παράγοντες λειτουργούν ως κίνητρα για τους εργαζόμενους και αυξάνουν την 

κινητοποίηση, αλλά και την ικανοποίησή τους (Riggio, 2013). 

Επιπλέον, η θεωρία των δύο παραγόντων ανέδειξε την εργασιακή ικανοποίηση και 

δυσαρέσκεια ως δύο ανεξάρτητες διαστάσεις ανατρέποντας την παραδοσιακή προσέγγιση ότι 

η ικανοποίηση και η δυσαρέσκεια αποτελούν τα δύο άκρα ενός συνεχούς φάσματος το μέσον 

του οποίου αποτελεί μία ουδέτερη κατάσταση, κατά την οποία τα άτομα δεν βιώνουν ούτε 

ικανοποίηση, αλλά ούτε και δυσαρέσκεια (Bassett-Jones & Lioyd, 2005∙Riggio, 2013). 

Να σημειωθεί ότι, προκειμένου οι εργαζόμενοι να έχουν υψηλά επίπεδα 

κινητοποίησης και να είναι ικανοποιημένοι από την εργασία τους δεν αρκεί μόνο να 

καλυφθούν οι παράγοντες υγιεινής, παράλληλα είναι αναγκαίος ο εμπλουτισμός της εργασίας 

(job enrichment) να προσφέρονται, δηλαδή, τα κατάλληλα κίνητρα, όπως για παράδειγμα να 

τους δίδονται ευκαιρίες για επαγγελματική ανέλιξη, να παίρνουν ελεύθερα αποφάσεις, να 

αναλαμβάνουν υπό την ευθύνη τους έργα, και να επιβραβεύονται (Herzberg, 2003∙Riggio, 

2013). 

Η θεωρία δέχτηκε αρκετή υποστήριξη, αλλά και αμφισβήτηση. Αρκετοί ερευνητές 

άσκησαν κριτική σχετικά με τη μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε. Συγκεκριμένα, μέσω της 

τεχνικής των κρίσιμων συμβάντων, πραγματοποιείται συνήθως ανάκληση των πιο 

πρόσφατων περιστατικών και ενέχεται ο κίνδυνος για διαστρεβλώσεις (Osemeke & 

Adegboyega, 2017). Επιπλέον, σύμφωνα με τον Sachau (2007) οι απαντήσεις των 

εργαζομένων δεν είναι απόλυτα αντικειμενικές, καθώς υπάρχει η τάση απόδοσης των 
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επιτυχιών στην προσωπική τους προσπάθεια, στα επιτεύγματά τους (παρακινητές), σε 

αντιδιαστολή με τις αποτυχίες, οι οποίες συνήθως οφείλονται σε εξωγενείς παράγοντες, όπως 

για παράδειγμα στους προϊσταμένους, στις συνθήκες εργασίας (παράγοντες υγιεινής). 

 H θεωρία εξακολουθεί να έχει και υποστηρικτές μέχρι σήμερα, ενώ η προσφορά της 

είναι σημαντική, καθώς διεύρυνε την σκέψη και τον πειραματισμό αναφορικά με τα κίνητρα 

στο εργασιακό περιβάλλον. Μάλιστα η θεωρία είναι αρκετά δημοφιλής στον χώρο της 

διοίκησης επιχειρήσεων. Ιδιαιτέρως σημαντική συμβολή είχε η αρχή του εμπλουτισμού της 

εργασίας, με την οποία ο Herzberg πρότεινε ότι οι επιχειρήσεις πρέπει να στραφούν στην 

αναβάθμιση του περιεχομένου της εργασίας, καθώς και στη δημιουργία κινήτρων, 

προκείμενου να αυξηθεί η παραγωγικότητα (Sachau, 2007∙ Γαλανάκης, 2009). 

Διάκριση εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων 

Ο Baron (1991) επισήμανε ότι όλοι οι άνθρωποι δεν κινητοποιούνται με τον ίδιο 

τρόπο, καθώς υπάρχουν ποικίλοι παράγοντες, οι οποίοι ωθούν τους ανθρώπους να δράσουν. 

Τα κίνητρα διαχωρίζονται σε δύο θεμελιώδεις κατηγορίες, τα εσωτερικά και τα εξωτερικά 

(Ryan & Deci, 2000 a, b∙ Ryan, 1995). Τα εσωτερικά κίνητρα σχετίζονται με το πηγαίο 

ενδιαφέρον, την επιθυμία εξερεύνησης, την ευχαρίστηση που αισθάνεται το άτομο, όταν 

ασχολείται με μία δραστηριότητα (Ryan & Deci, 2000 b).  

Αντιθέτως, στα εξωτερικά κίνητρα, καθοριστικό ρόλο δεν έχουν η έμφυτη τάση και η 

ικανοποίηση, αλλά οι εξωγενείς προάγοντες και οι συνέπειες που θα προκύψουν από την 

ενασχόληση του ατόμου (Ryan, 1995∙ Ryan & Deci, 2000 b∙ Heckhausen & Heckhausen, 

2010, όπως αναφέρεται σε Βάσιου, 2018). Χαρακτηριστικά παραδείγματα εξωτερικών 

κινήτρων αποτελούν τα χρήματα, το κύρος, η προαγωγή, τα υλικά αγαθά, ο έπαινος, η 

τιμωρία (Ryan, 1995∙ Ryan & Deci, 2000 b∙ Heckhausen & Heckhausen, 2010, όπως 

αναφέρεται σε Βάσιου, 2018). Οι Ryan και Deci, (2000 b) αναφέρουν ότι μετά τα πρώτα 
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χρόνια της παιδικής ηλικίας, λόγω των κοινωνικών απαιτήσεων αρχίζουν και αναπτύσσονται 

τα εξωτερικά κίνητρα. 

Ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι εργαζόμενοι, οι οποίοι κινητοποιούνται περισσότερο 

από εσωτερικούς παράγοντες τείνουν να έχουν μεγαλύτερη δημιουργικότητα στην εργασία 

τους, καθώς το ενδιαφέρον τους για το αντικείμενο, η ικανοποίηση και το αίσθημα της 

πρόκλησης που προκύπτει από την ενασχόλησή τους τους ωθούν στη λήψη ρίσκων, στον 

πειραματισμό και στη μάθηση νέων γνώσεων (Hennessey, Moran, Altringer & Amabile, 

2015∙ Amabile & Mueller, 2007). Επιπλέον, τα άτομα καταβάλλουν μεγαλύτερη προσπάθεια 

και αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στην εργασία τους, όταν παρακινούνται εσωτερικά και 

όταν το περιεχόμενο της εργασίας τους συνάδει με τις προσωπικές αξίες τους, όπως για 

παράδειγμα η κοινωνική προσφορά (Grant & Shin, 2011). 

Επιπροσθέτως, αποτελεί συχνό φαινόμενο οι εργαζόμενοι να κινητοποιούνται όχι 

αποκλειστικά από εσωτερικούς ή εξωτερικούς παράγοντες, αλλά από έναν συνδυασμό 

αυτών. Οι Locke και Latham (2019) αναφέρουν ότι σύμφωνα με έρευνες που 

πραγματοποίησαν, οι εργαζόμενοι στους οποίους παρέχονται έπαινοι, επιπλέον χρήματα και 

αναγνώριση, προκειμένου να τους δοθεί η ώθηση να καταβάλουν την βέλτιστη δυνατή 

προσπάθεια, δεν είχαν καλύτερη απόδοση από τους υπόλοιπους. Αυτό μπορεί να οφείλεται 

στο υψηλό επίπεδο δυσκολίας του στόχου, σε συνδυασμό με το γεγονός ότι τα άτομα, για να 

λάβουν τις επιβραβεύσεις θα πρέπει να πετύχουν τον στόχο (Locke & Latham, 2002). 

Συνεπώς, οι εργαζόμενοι αντιλαμβανόμενοι ότι δεν παίρνουν την επιβράβευση η 

αυτοαποτελεσματικότητα τους μειώνεται και κατά συνέπεια και η απόδοσή τους (Locke & 

Latham, 2002). 

Σύμφωνα με τους Deci και Ryan (2008), οι εξωτερικές επιβραβεύσεις μειώνουν την 

εσωτερική κινητοποίηση. Συγκεκριμένα, όταν παρέχονται, για παράδειγμα χρήματα ως 
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επιβράβευση για μία ενδιαφέρουσα εργασία, αυτό έχει ως αποτέλεσμα τα άτομα να χάσουν 

το ενδιαφέρον τους για την εργασία (Deci & Ryan, 2008). Ωστόσο, να σημειωθεί ότι 

καθοριστικό ρόλο έχει η φύση των εξωτερικών παραγόντων. Εάν, δηλαδή, αυτοί 

λειτουργούν ως πίεση, ως εξαναγκαστική παρακίνηση, προκειμένου το άτομο να επιτύχει 

έναν συγκεκριμένο στόχο, αναμένεται να υπονομευθεί η εσωτερική κινητοποίηση (Gagne & 

Deci, 2005∙ Deci & Ryan, 2008). Αντιθέτως, στην περίπτωση που προσφέρουν πληροφορίες 

σχετικά με την απόδοση, σε ένα πλαίσιο που ενισχύει την αυτονομία του ατόμου και που του 

προσφέρει τη δυνατότητα της επιλογής, η εσωτερική κινητοποίηση μπορεί να διατηρηθεί ή 

ακόμη και να αυξηθεί (Gagne & Deci, 2005∙ Deci & Ryan, 2008). 

1.2.4 Τα Κίνητρα των εκπαιδευτικών 

 Τα ερευνητικά δεδομένα αναφορικά με τα κίνητρα των εκπαιδευτικών γενικής και 

ιδιαίτερα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής είναι αρκετά περιορισμένα. Πληθώρα ερευνών 

έχει στραφεί στη μελέτη των κινήτρων των μαθητών, θέτοντας σε δεύτερη μοίρα τους 

παράγοντες που παρακινούν τους εκπαιδευτικούς (Γεράλη-Ρούσσου, 2006). Εντούτοις, τα 

κίνητρα των εκπαιδευτικών έχουν ιδιαίτερη σημασία, καθώς επηρεάζουν τα κίνητρα των 

μαθητών και την σχολική επιτυχία ή αποτυχία και γενικότερα την ποιότητα της εκπαίδευσης 

(Γεράλη-Ρούσσου, 2006∙ Viseu, de Jesus, Rus & Canavarro, 2016). 

 Σύμφωνα με τους Dörnyei και Ushioda (2011) οι παράγοντες, οι οποίοι καθορίζουν 

τα κίνητρα των εκπαιδευτικών, είναι ενδογενείς, αλλά και εξωγενείς. Πιο αναλυτικά, οι 

ενδογενείς αναφέρονται στην βαθύτερη εσωτερική ανάγκη των εκπαιδευτικών να 

μεταλαμπαδεύσουν αξίες και γνώσεις, να διδάξουν και να προσφέρουν έργο στο κοινωνικό 

σύνολο (Dörnyei & Ushioda, 2011). Αντιθέτως, οι  εξωγενείς αναφέρονται στο περιβάλλον 

εργασίας και χωρίζονται σε μικρο-περιβαλλοντικούς και μακρο-περιβαλλοντικούς (Dörnyei 

& Ushioda, 2011). Οι μικρο-περιβαλλοντικοί σχετίζονται με το σχολείο και τον τρόπο που 
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είναι οργανωμένο και είναι για παράδειγμα, ο υλικοτεχνικός εξοπλισμός και οι κτηριακές 

υποδομές, ο αριθμός μαθητών κάθε τάξης, οι συναδελφικές σχέσεις, το ωράριο ((Dörnyei & 

Ushioda, 2011). Οι μακρο-περιβαλλοντικοί παράγοντες αναφέρονται στον τρόπο που 

αντιμετωπίζει η κοινωνία τους εκπαιδευτικούς, στην εκπαιδευτική πολιτική, στην ηγεσία του 

σχολείου, στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων (Dörnyei & Ushioda, 2011). 

 Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού θεωρείται ότι συνδέεται άμεσα με τα ενδογενή 

κίνητρα (Dörnyei & Ushioda, 2011). Έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Αυστραλία από 

τους Richardson και Watt (2006) κατέδειξε ότι το κίνητρο 1.653 εκπαιδευτικών, προτού 

αναλάβουν υπηρεσία, για την επιλογή του συγκεκριμένου επαγγέλματος είναι η ανάγκη τους 

να προσφέρουν κοινωνικά, να συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός καλύτερου μέλλοντος και 

η επιθυμία τους να δουλέψουν με παιδιά.  

Παρόμοια αποτελέσματα εντοπίστηκαν και στην έρευνα του Chan (2004) σύμφωνα 

με την οποία τα κυριότερα κίνητρα των εν ενεργεία εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι ενδογενή/αλτρουιστικά (θεωρούν τη δουλεία τους 

ιδιαίτερα σημαντική, γεμάτη προκλήσεις, βρίσκουν νόημα σε αυτήν αρέσκονται στο να 

βοηθούν άλλα άτομα και να εργάζονται με παιδιά και εφήβους). Αντιθέτως, τα εξωγενή 

φάνηκε ότι τους παρακινούν λιγότερο, ενώ η επιρροή από άλλους, όπως γονείς, δασκάλους, 

συνομήλικους, κλπ. έχουν ακόμη μικρότερη επίδραση (Chan, 2004).  

 Επίσης, έρευνες που έχουν γίνει σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και σε 

εκπαιδευτικούς αγγλικής γλώσσας στην πρωτοβάθμια και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

συμφωνούν ότι τα κυριότερα κίνητρα για την επιλογή του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού 

είναι η αγάπη και η συναναστροφή με παιδιά, η ανάγκη να προσφέρουν βοήθεια και το ίδιο 

το αντικείμενο της εργασίας τους (Karavas, 2009∙ Γεμέλου, 2010∙ Athanasiadis & 

Syriopoulou-Delli, 2010).     
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 Σύμφωνα με άλλη έρευνα, η οποία βασίστηκε στη θεωρία του Herzberg κατέδειξε ότι 

για τους καθηγητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σημαντικότερο παράγοντα εργασιακής 

κινητοποίησης αποτελεί η ίδια η εργασία τους (Farthing, 2006). Το επόμενο υψηλότερο 

κίνητρο εργασίας είναι η προσωπική ανάπτυξη, ακολουθούν στον ίδιο βαθμό η αναγνώριση 

και η ευθύνη, στη συνέχεια σε πιο χαμηλά επίπεδα βρίσκεται η επίτευξη, ενώ το λιγότερο 

σημαντικό κίνητρο είναι εκείνο της προαγωγής (Farthing, 2006). Όσον αφορά τους 

παράγοντες υγιεινής, σημαντικότερες είναι οι σχέσεις με τους συναδέλφους, έπειτα 

ακολουθεί το περιβάλλον εργασίας, η επίβλεψη, οι οικονομικές απολαβές και τελευταία η 

πολιτική του σχολείου (Farthing, 2006). Παρόμοια, σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στον 

ελλαδικό χώρο και διερεύνησε τα κίνητρα εργασίας 167 νηπιαγωγών βρέθηκε ότι το 

κυριότερο κίνητρο είναι η προσωπική ανάπτυξη, η οποία σχετίζεται με τις ευκαιρίες για 

μάθηση και ωρίμανση (Πλατσίδου & Ταρασιάδου, 2010). Επιπλέον, εντοπίστηκε ότι οι 

νηπιαγωγοί κινητοποιούνται σε μέτρια επίπεδα από το ενδιαφέρον για την εργασία, την 

επίτευξη, την ανέλιξη και την αναγνώριση, ενώ ως ασθενέστερο κίνητρο καταδείχτηκε 

εκείνο της ευθύνης  (Πλατσίδου & Ταρασιάδου, 2010).  

Στη συνέχεια, σύμφωνα με τη μελέτη του Ololube (2006) οι εκπαιδευτικοί μέσης 

εκπαίδευσης κινητοποιούνται σε υψηλό επίπεδο από τα εξής τέσσερα κίνητρα: την ασφάλεια 

της δουλείας και τις συνθήκες εργασίας, το εργασιακό ενδιαφέρον, την προσωπική ανάπτυξη 

και την προαγωγή.  

Παράλληλα, αξίζει να αναφερθεί και η έρευνα της Τσιάτση (2019), η οποία 

επικεντρώθηκε στη μελέτη της επίδρασης των κινήτρων, αλλά και της 

αυτοαποτελεσματικότητας στην εξουθένωση που βιώνουν οι ειδικοί παιδαγωγοί (που 

διδάσκουν σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης - ΣΜΕΑΕ, Ειδικά 

Εργαστήρια Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης - ΕΕΕΕΚ, τμήματα ένταξης και 

παράλληλη στήριξη) και αποτελεί μια από τις ελάχιστες έρευνες στην Ελλάδα που 
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διερεύνησε τα εργασιακά κίνητρα εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Συγκεκριμένα, 

διαπιστώθηκε ότι το ισχυρότερο κίνητρο των ειδικών παιδαγωγών είναι το φιλότιμο, το 

οποίο έγκειται στο εσωτερικό αίσθημα καθήκοντος και υποχρέωσης (Τσιάτση, 2019). Σε 

μέτριο βαθμό κινητοποιούνται από τις συναδελφικές σχέσεις, την επαγγελματική ανέλιξη και 

το περιβάλλον εργασίας, ενώ αμέσως μετά σε μέτρια προς χαμηλά επίπεδα βρέθηκε α) το 

κίνητρο της ηγεσίας, δηλαδή η άντληση έμπνευσης και η αναγνώριση της δουλειάς των 

εργαζομένων από κάποιον ηγέτη/προϊστάμενο και β) οι χρηματικές απολαβές (Τσιάτση, 

2019). Τέλος, σε χαμηλό βαθμό κινητοποιούνται οι παιδαγωγοί από την πίεση και ακόμη 

λιγότερο από την ευκολία επιτέλεσης έργου (Τσιάτση, 2019). Ως ομάδα ελέγχου 

χρησιμοποιήθηκε μια ομάδα εκπαιδευτικών γενικών σχολείων, ωστόσο δε σημειώθηκε καμία 

στατιστικά σημαντική διαφορά στα κίνητρα μεταξύ των δύο ομάδων.  

Σε συμφωνία με τα προαναφερθέντα βρίσκονται τα ευρήματα της έρευνας της 

Παπαμιχαήλ (2019) με το φιλότιμο να αποτελεί το ισχυρότερο εργασιακό κίνητρο των 

ειδικών παιδαγωγών, αλλά και των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. Αμέσως μετά 

ακολουθούν οι συναδελφικές σχέσεις και το περιβάλλον εργασίας που παρέχουν μέτρια προς 

υψηλή  κινητοποίηση, ενώ τα χρήματα, η πίεση, η ηγεσία, η προαγωγή και η 

απογοήτευση/ευκολία επιτέλεσης έργου φάνηκε ότι δεν κινητοποιούν ιδιαίτερα τους 

εκπαιδευτικούς (Παπαμιχαήλ, 2019). Σημαντική διαφοροποίηση εντοπίστηκε στο κίνητρο 

της ηγεσίας και της ευκολίας επιτέλεσης έργου με τους εκπαιδευτικούς γενικών σχολείων να 

παρακινούνται περισσότερο συγκριτικά με τους ειδικούς παιδαγωγούς (Παπαμιχαήλ, 2019). 

Σε αυτό το σημείο να σημειωθεί ότι έχουν εντοπιστεί ορισμένοι παράγοντες, οι οποίοι 

λειτουργούν αρνητικά στην κινητοποίηση των εκπαιδευτικών, όπως για παράδειγμα η 

έλλειψη αυτοπεποίθησης από πλευράς τους, ο περιορισμός της αυτονομίας τους, τα υψηλά 

επίπεδα άγχους, η ανία και η μονότονη ρουτίνα, οι ελάχιστες ευκαιρίες για επαγγελματική 

άνοδο (Dörnyei & Ushioda, 2011). Στην έρευνα της Γεμέλου (2010) οι οικονομικές 
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απολαβές αποδείχθηκαν το ισχυρότερο αντικίνητρο, καθώς οι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι οι 

αμοιβές των εκπαιδευτικών δεν είναι αντίστοιχες των ευθυνών, το μεγάλου φόρτου εργασίας 

και γενικότερα του έργου που προσφέρουν. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνεται και από τα 

ευρήματα του Τσιπλητάρη (2002) με βάση τα οποία η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

δήλωσε τη δυσαρέσκεια της σχετικά με τις οικονομικές απολαβές, τονίζοντας πως αυτές δεν 

επαρκούν, για να ικανοποιήσουν πλήρως τις ανάγκες τους. Παράλληλα, ο μεγάλος όγκος 

εργασίας, η μη αποτελεσματική ηγεσία του σχολείου, η έλλειψη συνεργασίας, η σχολική 

κουλτούρα, η ανεπάρκεια υλικοτεχνικών υποδομών, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις 

μπορούν επίσης, να αποτελέσουν αντικίνητρα (Γεμέλου, 2010∙ Βασιλάκη, 2012). 

 Οι παραπάνω παράγοντες επιφέρουν σοβαρές επιπτώσεις στην ικανοποίηση, στην 

παραγωγικότητα των εκπαιδευτικών και γενικότερα στην ποιότητα της εκπαίδευσης. 

Συνεπώς, είναι εξαιρετικά σημαντικό, να παρέχονται στους εκπαιδευτικούς τα κατάλληλα 

κίνητρα, αλλά και να περιοριστούν οι δυσλειτουργικοί παράγοντες, με σκοπό την 

επαγγελματική τους βελτίωση και την εξέλιξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

1.2.5 Κίνητρα και φύλο, ηλικία, σπουδές 

Δεδομένα ερευνών, οι οποίες μελέτησαν την επίδραση του φύλου στα κίνητρα των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Τσιάτση, 2019∙Παπαμιχαήλ, 2019), δεν 

εντόπισαν κάποια σημαντική διαφορά μεταξύ ανδρών και γυναικών. Παρόμοια ήταν και τα 

δεδομένα σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας του εξωτερικού (Ates & Yilmaz, 2018∙ Schulz & 

Steyn, 2003).  

Ωστόσο, όσον αφορά την ηλικία οι μεγαλύτεροι εκπαιδευτικοί φαίνεται να 

κινητοποιούνται περισσότερο σε σχέση με τους νεώτερους από το θετικό συναδελφικό 

κλίμα, την εξουσία την αναγνώριση και τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης (Schulz & 

Steyn, 2003). Έρευνα στον ελλαδικό χώρο συμφωνεί με τα παραπάνω αναφορικά με το 
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εργασιακό κίνητρο της αναγνώρισης, δηλαδή της ανατροφοδότησης, είτε αυτή είναι θετική 

είτε αρνητική. Συγκεκριμένα, όπως φάνηκε οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 45 έως 59 ετών, σε 

σχέση με τους μικρότερους ηλικιακά εκπαιδευτικούς (24 έως 38 ετών) θεωρούν ως 

σημαντικότερο κίνητρο την αναγνώριση (Πλατσίδου & Ταρασιάδου, 2010). Αντιθέτως, στην 

έρευνα της Τσιάτση (2019) οι ειδικοί παιδαγωγοί ηλικίας 21-30 ετών παρουσιάζουν 

ισχυρότερη κινητοποίηση από το κίνητρο των συναδελφικών σχέσεων, σε σύγκριση με 

εκείνους που ήταν 41 ετών και άνω. 

Στη συνέχεια, σε ερευνητικά δεδομένα αναφορικά με την επίδραση του επιπέδου 

σπουδών των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση των εργασιακών κινήτρων εντοπίστηκε ότι 

όσοι κατείχαν ανώτερου επιπέδου εκπαίδευση, όπως μεταπτυχιακά, διδακτορικά διπλώματα 

ήταν περισσότερο κινητοποιημένοι από τα κίνητρα της επίτευξής, αλλά και της αναγνώρισης 

σε σύγκριση με όσους κατείχαν το βασικό τίτλο σπουδών (Πλατσίδου & Ταρασιάδου, 2010). 

Αντίστοιχα, οι σπουδές επιδρούν και σύμφωνα με την Παπαμιχαήλ (2019) στο κίνητρο της 

επαγγελματικής ανέλιξης για τους ειδικούς παιδαγωγούς. Επίδραση που θεωρείται λογική, 

δεδομένου ότι σημαντικό προσόν, προκειμένου να προαχθεί κάποιος αποτελεί το υψηλό 

μορφωτικό του επίπεδο. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι σπουδές σύμφωνα με έρευνες 

επηρεάζουν και τη συνολική κινητοποίηση των εκπαιδευτικών, καθώς όσο ανώτερες είναι οι 

σπουδές τους, τόσο περισσότερο εργασιακά κινητοποιημένοι τείνουν να είναι.(Triyanto, & 

Handayani, 2016). 

1.3 Συγκρούσεις 

1.3.1 Ορισμός 

 Η σύγκρουση είναι ένα αρκετά συχνό φαινόμενο και αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι 

της καθημερινής ζωής και των κοινωνικών σχέσεων (Ανδρέου κ.α., 2016). Σύμφωνα με τον 

Tedeschi και τους συνεργάτες του ως σύγκρουση νοείται μία διαδραστική κατάσταση, κατά 
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την οποία οι στόχοι και οι συμπεριφορές ενός ατόμου ή ενός οργανισμού δε συνάδουν με 

τους στόχους και τις συμπεριφορές άλλων ατόμων ή οργανισμών (όπως αναφέρεται σε 

Rahim, 2001). Παραπλήσια προσέγγιση με τον Tedeschi ακολουθούν ο Litterer, αλλά και ο 

Smith, δίνοντας έμφαση στην αντίθεση των στόχων και των πρακτικών μεταξύ των 

εμπλεκόμενων (Rahim, 2001). Εν συνεχεία, σύμφωνα με τους Masters και Albright (2002) 

σύγκρουση εντοπίζεται στην περίπτωση που μεταξύ τουλάχιστον δύο αλληλεξαρτώμενων 

πλευρών αναπτύσσεται μια διαφωνία. Θεωρείται ότι υπάρχει αλληλεξάρτηση μεταξύ των 

πλευρών, διότι προκειμένου να επιλυθεί η σύγκρουση είναι αναγκαίο να προσπαθήσουν όλοι 

οι εμπλεκόμενοι προς αυτή την κατεύθυνση (Masters & Albright, 2002).  

 Σύμφωνα με τον ορισμό του Deutsch (1973) η σύγκρουση αναφέρεται στην επιδίωξη 

ασυμβίβαστων στόχων, με αποτέλεσμα την επικράτηση της μίας πλευράς έναντι της άλλης 

(όπως αναφέρεται σε Saitis & Siati, 2018). Στην προκειμένη περίπτωση είναι φανερό ότι η 

σύγκρουση εμπεριέχει ανταγωνιστικό χαρακτήρα. O Rahim (2001), ο οποίος έχει μελετήσει 

διεξοδικά τη συγκεκριμένη έννοια, αναφέρει ότι η σύγκρουση αποτελεί μια διαδικασία με 

διαδραστικό χαρακτήρα, η οποία εκφράζεται ως ασυμφωνία, ρήξη εντός ή ανάμεσα σε 

κοινωνικές οντότητες, όπως άτομα, ομάδες ή φορείς.  

Οι Everard, Morris και Wilson (2004) θεωρούν πολύ σημαντική την ύπαρξη 

συγκρούσεων σε έναν οργανισμό, διότι, εάν αυτές εκλείψουν, συντρέχει σοβαρός κίνδυνος 

τα άτομα να μην αναλαμβάνουν τις ευθύνες τους και να υιοθετήσουν μια στάση αδιαφορίας 

και απραγίας, ενώ σύμφωνα με τον Rahim (2001) η πλήρης εξάλειψη των συγκρούσεων θα 

οδηγήσει στη μείωση της αποτελεσματικότητας των ατόμων ξεχωριστά, αλλά και ολόκληρου 

του οργανισμού.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι κατά τη Makibi (2010) οι συγκρούσεις έχουν 

θετική υπόσταση, καθώς μέσω των συγκρούσεων γεννιούνται και οι κατάλληλες μέθοδοι 
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διαχείρισης τους, ενώ όσον αφορά τα άτομα που συμμετέχουν σε αυτές, έχουν την ευκαιρία 

να ωριμάσουν και να ενδυναμωθούν συναισθηματικά. Επομένως, ο τρόπος διαχείρισης των 

συγκρούσεων είναι εκείνος, ο οποίος θα καθορίσει, εάν θα προκύψουν θετικά ή 

καταστροφικά αποτελέσματα και όχι η σύγκρουση αυτή κάθε αυτή (Park & Antonioni, 

2007).  

1.3.2 Είδη συγκρούσεων 

 Οι οργανωσιακές συγκρούσεις διακρίνονται σε δύο ευρείες κατηγορίες α) στις ενδο-

οργανωσιακές (intraorganizational), οι οποίες αναφέρονται στις συγκρούσεις που 

πραγματοποιούνται μέσα σε έναν οργανισμό, μια επιχείρηση, έναν φορέα και β) στις δια-

οργανωσιακές  (interorganizational), οι οποίες υφίστανται μεταξύ δύο ή περισσότερων 

οργανισμών (Rahim, 2001). Συγκεκριμένα, οι ενδο-οργανωσιακές διαχωρίζονται σε τέσσερις 

κατηγορίες στις ενδοπροσωπικές (intrapersonal), στις διαπροσωπικές (interpersonal), στις 

ενδο-ομαδικές (intragroup) και στις διομαδικές (intergroup) (Rahim, 2001). Εξετάζοντας λίγο 

πιο αναλυτικά κάθε κατηγορία, σύμφωνα με τον Rahim (2001): 

 οι ενδοπροσωπικές συγκρούσεις, οι οποίες χαρακτηρίζονται και ενδο-ατομικές (intra-

individual) ή ενδοψυχικές (intra-psychic) αφορούν το άτομο και υφίστανται στη 

περίπτωση που του ζητηθεί να επιτελέσει κάποιες εργασίες ή να δράσει με τέτοιο 

τρόπο που αντιτίθεται στον ρόλο του, στις αξίες, στις γνώσεις, στις ιδέες, και στους 

στόχους του. 

 οι διαπροσωπικές ή αλλιώς δυαδικές (dyadic) αναπτύσσονται ανάμεσα σε 

τουλάχιστον δύο μέλη που ανήκουν στο ίδιο ή διαφορετικό ιεραρχικό επίπεδο μέσα 

στον οργανισμό στον οποίο εργάζονται. Συνεπώς, στις διαπροσωπικές ανήκουν οι 

συγκρούσεις με τους προϊσταμένους, τους υφισταμένους και τους συναδέλφους.  
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 οι  ενδο-ομαδικές ή, όπως αλλιώς αποκαλούνται, οι ενδοτμηματικές συγκρούσεις 

(intradepartmental) αναφέρονται στις περιπτώσεις που συγκρούονται άτομα ή 

υποομάδες μίας ομάδας. 

 και τέλος οι διομαδικές/ διατμηματικές (interdepartmental) αποτελούν τις 

συγκρούσεις που λαμβάνουν χώρα ανάμεσα σε δύο ή και περισσότερες ομάδες από 

διαφορετικά τμήματα. Η ύπαρξη τέτοιου είδους συγκρούσεων θεωρείται απολύτως 

λογική σε οργανισμούς με σύνθετη δομή. Χαρακτηριστικό παράδειγμα διομαδικών 

συγκρούσεων στο πλαίσιο του σχολείου είναι οι συγκρούσεις μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικών (Saitis & Saiti, 2018). 

1.3.3 Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

O Rahim (2002) υπογράμμισε την αξία της διαχείρισης των συγκρούσεων  

(conflict management) και παράλληλα, διαχώρισε τον συγκεκριμένο όρο από εκείνον της 

επίλυσης συγκρούσεων (conflict resolution). Ειδικότερα, η επίλυση συγκρούσεων έχει ως 

σκοπό τη μείωση και κατ’ επέκταση την πλήρη εξάλειψή τους (Rahim, 2002). Ωστόσο, όπως 

προαναφέρθηκε, οι συγκρούσεις όχι μόνο αποτελούν αναμενόμενα και φυσιολογικά 

φαινόμενα της επαγγελματικής ζωής, αλλά έχουν και θετικές επιδράσεις στις επιδόσεις των 

οργανισμών. Το ζητούμενο, επομένως δε είναι αποκλειστικά η διακοπή αυτών των 

φαινομένων, όπως υπόσχεται η επίλυση συγκρούσεων, αλλά κυρίως η ορθή διαχείρισή τους, 

η οποία έγκειται στη δημιουργία εκείνων των μακροπρόθεσμων στρατηγικών, οι οποίες 

έχουν ως στόχο τη μείωση των δυσλειτουργιών που προκαλούν οι συγκρούσεις και 

ταυτόχρονα, την ανάπτυξη των εποικοδομητικών λειτουργιών (Rahim, 2002). 

Τοιουτοτρόπως, αυξάνεται, τόσο η μάθηση, όσο και η παραγωγικότητα των ατόμων που 

συμμετέχουν στις συγκρούσεις και κατά συνέπεια, ολόκληρων των οργανισμών (Rahim, 

2002). 
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 Το 1926 η Follett ήταν η πρώτη, η οποία επισήμανε ότι οι τρεις κυριότεροι τρόποι για 

να χειριστεί κανείς τις συγκρούσεις στο πλαίσιο των οργανισμών είναι ο συμβιβασμός, η 

ενσωμάτωση και η κυριαρχία, ενώ θεώρησε ως δευτερεύοντες τρόπους την αποφυγή και την 

καταστολή (Rahim, 2001, 2002). Μερικά χρόνια αργότερα, το 1964 οι Blake και Mouton 

δημιούργησαν ένα μοντέλο με πέντε τρόπους διαχείρισης συγκρούσεων, την εξομάλυνση, 

την επίλυση προβλημάτων, τον συμβιβασμό, την αποφυγή και την κυριαρχία (Daves & 

Holland, 1989∙ Rahim, 2001, 2002). Οι δύο άξονες του συγκεκριμένου μοντέλου είναι το 

ενδιαφέρον που επιδεικνύουν οι μάνατζερ α) για τους ανθρώπους και β) για την παραγωγή 

αποτελεσμάτων (Daves & Holland, 1989∙ Rahim, 2001, 2002). Αντίστοιχα, ο Thomas, 

βασιζόμενος στο παραπάνω μοντέλο, κατασκεύασε το 1976 το δικό του μοντέλου, στο οποίο 

έθεσε ως άξονες α) τον βαθμό προθυμίας του ατόμου να ικανοποιήσει τις επιθυμίες του 

αντιπάλου και β) τον βαθμό προθυμίας να ικανοποιήσει τις δικές του επιθυμίες (Daves & 

Holland, 1989∙ Rahim, 2001, 2002). Οι τρόποι διαχείρισης συγκρούσεων που αναφέρει ο 

Thomas είναι οι εξής: ο ανταγωνισμός, η συνεργασία, ο συμβιβασμός, η αποφυγή και η 

προσαρμογή (Daves & Holland, 1989∙ Rahim, 2001, 2002).  

 Οι Rahim και Bonoma (1979) στηρίχθηκαν στα μοντέλα των Blake και Mouton, 

καθώς και του Thomas και δημιούργησαν το δικό τους μοντέλο, με το οποίο παρουσιάζουν 

τα στυλ διαχείρισης συγκρούσεων. Όπως φαίνεται και στο παρακάτω σχήμα (Σχήμα 2), το 

μοντέλο τους αποτελείται από δύο διαστάσεις: το ενδιαφέρον για τον εαυτό (concern for 

self), δηλαδή κατά πόσο το άτομο κατά τη διάρκεια μίας σύγκρουσης επιδιώκει να καλύψει 

τις δικές του επιθυμίες, να πετύχει τους δικούς του στόχους και το ενδιαφέρον για τους 

άλλους (concern for others), το οποίο αναφέρεται στον βαθμό στον οποίο το άτομο 

προσπαθεί να πραγματοποιήσει τους στόχους των μελών της ομάδας (Rahim &  Bonoma, 

1979). 
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             Ενδιαφέρον για τον εαυτό  

                                           Υψηλό                      Χαμηλό 
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Σχήμα 2. Μοντέλο των στυλ διαχείρισης διαπροσωπικών συγκρούσεων των Rahim και 

Bonoma, Πηγή: Rahim & Bonoma, 1979. 

Συνεπώς, προκύπτουν πέντε στρατηγικές/ στυλ, που μπορεί να χρησιμοποιήσει 

κάποιος κατά τις διαπροσωπικές συγκρούσεις. Αρχικά, η συνεργασία – integrating style ή 

επίλυση προβλήματος – problem solving διακρίνεται από υψηλό ενδιαφέρον, τόσο για τον 

εαυτό, όσο και για τους άλλους. Μέσω της συγκεκριμένης στρατηγικής οι δυο 

συγκρουόμενες πλευρές καλούνται να συνεργαστούν, προκειμένου να δώσουν από κοινού 

μία λύση, η οποία να ικανοποιεί αμφότερους (Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). 

Το συνεργατικό στυλ ακολουθεί την προσέγγιση «κερδίζω – κερδίζεις/ win - win», σύμφωνα 

με την οποία όλες οι πλευρές μίας διαφωνίας επωφελούνται στο τέλος από το αποτέλεσμα 

και καταλήγουν ικανοποιημένες (Saitis & Saiti, 2018). Βασικές αρχές του είναι η ανοιχτή 

επικοινωνία, η ειλικρίνεια, η αμοιβαία ανταλλαγή πληροφοριών, η προσπάθεια εντοπισμού 

των διαφόρων και των αιτιών που τις προκαλούν και η εύρεση εναλλακτικών λύσεων (Rahim 

& Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). Σύμφωνα με τον Rahim (2002) η συνεργασία αποτελεί 

την πλέον κατάλληλη στρατηγική για τις περιπτώσεις διαχείρισης συγκρούσεων που 

δημιουργούνται λόγω σύνθετων προβλημάτων.   

Συνεργασία Παραχώρηση

Επιβολή Αποφυγή

Συμβιβασμός
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Στη συνέχεια, η στρατηγική της επιβολής ή αλλιώς της κυριαρχίας - dominating style, 

δηλώνει υψηλό ενδιαφέρον για τον εαυτό, αλλά χαμηλό ενδιαφέρον για την αντίπαλη πλευρά 

(Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). Πρόκειται για ένα στυλ, πλήρως αντίθετο με 

το στυλ της συνεργασίας, δεδομένου ότι προσεγγίζει τη σύγκρουση μέσω της τεχνικής  

«κερδίζω – χάνεις/ win - lose», καθώς σκοπός του ατόμου που χρησιμοποιεί το συγκεκριμένο 

στυλ είναι να επικρατήσουν οι απόψεις του και να ικανοποιηθούν τα δικά του συμφέροντα, 

αδιαφορώντας για τις ανάγκες και την οπτική που έχουν οι υπόλοιποι εμπλεκόμενοι (Rahim 

& Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). Ενυπάρχει επομένως, ένα είδος ανταγωνισμού σχετικά 

με το ποια πλευρά θα καταφέρει να επιβάλλει τις απόψεις τις.  

Η επιβολή λειτουργεί αποτελεσματικά κυρίως σε καταστάσεις που συντρέχει έκτακτη 

ανάγκη, σε περιπτώσεις που υπάρχει χρονική πίεση και πρέπει να λυθεί άμεσα ένα πρόβλημα 

και επίσης σε θέματα ρουτίνας ή περιπτώσεις που πρέπει προς όφελος του οργανισμού να 

στηριχθούν μη δημοφιλείς απόψεις και δράσεις (Rahim, 2002∙ Madalina, 2016). Στον 

αντίποδα, η εν λόγω στρατηγική είναι προτιμότερο να αποφεύγεται, όταν το θέμα της 

σύγκρουσης είναι περίπλοκο και χρήζει χρόνου, προκειμένου να βρεθεί η καταλληλότερη 

λύση (Rahim, 2002∙ Madalina, 2016). 

Όσον αφορά τη στρατηγική της παραχώρησης – obliging style διακρίνεται από υψηλό 

ενδιαφέρον για τα άλλα μέλη της σύγκρουσης και χαμηλό ενδιαφέρον για το ίδιο το άτομο 

(Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). Τα άτομα που χρησιμοποιούν αυτή τη 

στρατηγική στην ουσία επιδιώκουν να αναδείξουν τα κοινά σημεία των διαφορετικών 

απόψεων που έχουν τα εμπλεκόμενα μέλη στη διαφωνία, δίνουν προτεραιότητα στις 

επιθυμίες των άλλων και θέτουν σε δεύτερη μοίρα τις δικές τους, με αποτέλεσμα, να 

υποχωρούν, προκειμένου να αμβλυνθεί η διαφωνία (Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 

2002).  
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Η συγκεκριμένη στρατηγική συνήθως προτιμάται από κάποιον, όταν θεωρείται 

σημαντικότερο να διασφαλιστεί μία ομαλή σχέση και να αποφευχθούν οι εντάσεις, όταν το 

άτομο αντιλαμβάνεται ότι κάνει λάθος ή δεν έχει τις απαραίτητες γνώσεις πάνω στο θέμα, 

όταν διατίθεται να υποχωρήσει, προκειμένου να κερδίσει κάποιο αντάλλαγμα στο μέλλον και 

τέλος, στην περίπτωση που η ικανοποίηση του στόχου έχει μεγαλύτερη σημασία για την 

άλλη πλευρά (Rahim, 2002). Αντιθέτως, η παραχώρηση ως τρόπος διαχείρισης συγκρούσεων 

αντενδείκνυται, όταν πρόκειται για ένα ιδιαίτερα σημαντικό θέμα για το άτομο, όταν κάποιος 

είναι σίγουρος για την ορθότητα των θέσεων του ή όταν η αντίπαλη μεριά έχει άδικο ή δρα 

με ανήθικο τρόπο (Rahim, 2002). 

Η επόμενη στρατηγική είναι η αποφυγή ή όπως αλλιώς ονομάζεται, avoiding style 

διακρίνεται από έλλειψη ενδιαφέροντος, όχι μόνο για τον εαυτό αλλά και για τους άλλους 

(Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). Τα άτομα δηλαδή, που επιλέγουν αυτόν τον 

τρόπο, για να διαχειριστούν μία σύγκρουση δεν ικανοποιούν τα προσωπικά τους 

συμφέροντα, ούτε των άλλων ατόμων, καθώς τείνουν να απομακρύνονται από καταστάσεις 

που φαίνεται ότι θα οδηγήσουν σε ένταση (Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). 

Μάλιστα, όπως αναφέρει ο Rahim (2001) συχνά δεν παραδέχονται καν την ύπαρξη 

συγκρούσεων. 

Το εν λόγω στυλ μπορεί να είναι αποτελεσματικό σε συγκεκριμένες περιπτώσεις, 

όπως για παράδειγμα, όταν οι διαφωνίες αφορούν θέματα μικρής σημασίας, όταν είναι 

αναγκαίο ένα διάλλειμα από τις διαφωνίες και τις διαπραγματεύσεις και στην περίπτωση που 

οι αρνητικές επιπτώσεις που θα προκύψουν από την σύγκρουση, είναι περισσότερες από τις 

θετικές (Rahim, 2002). Αντιθέτως, δεν πρέπει να χρησιμοποιείται, όταν πρόκειται για ένα 

θέμα μεγάλης σημασίας, όταν οι εμπλεκόμενοι δεν δύνανται να περιμένουν, όταν είναι 

απαραίτητο να ληφθεί άμεσα δράση χωρίς καθυστερήσεις, ή όταν για το θέμα είναι αρμόδιο 

κάποιο συγκεκριμένο άτομο (Rahim, 2002).      



51 
 

Τέλος, ο συμβιβασμός (compromising style) ως τρόπος διαχείρισης συγκρουσιακών 

καταστάσεων δηλώνει ενδιάμεσα επίπεδα ενδιαφέροντος για τον εαυτό, αλλά και για την 

άλλη πλευρά (Rahim & Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). Αποτελεί μία ενδιάμεση 

κατάσταση, στην οποία καμία πλευρά δεν κερδίζει ή χάνει, όλοι οι εμπλεκόμενοι κάνουν 

αμοιβαίους συμβιβασμούς και θυσίες, προκειμένου να καταλήξουν σε μία λύση (Rahim & 

Magner, 1995∙ Rahim 2001, 2002). 

Το συμβιβαστικό στυλ ενδείκνυται, στην περίπτωση που δεν υπάρχει κάποιος πιο 

αδύναμος, όλα τα μέλη της διαφωνίας είναι εξίσου ισχυρά και εάν, έπειτα από συνεχείς 

προσπάθειες δεν ήταν εφικτό να επιτευχθεί ομοφωνία επί του θέματος (Rahim, 2002). 

Επιπλέον, επιλέγεται το συγκεκριμένο στυλ, εάν έχουν ήδη δοκιμασθεί άλλες στρατηγικές, 

όπως αυτή της συνεργασίας και της επιβολής, χωρίς ωστόσο να επιφέρουν αποτελέσματα ή 

για τις περιπτώσεις συγκρούσεων που αφορούν σύνθετα ζητήματα και επιδιώκεται η εύρεση 

μιας προσωρινής λύσης (Rahim, 2002). Εντούτοις, αντενδείκνυται η επιλογή του 

συμβιβαστικού στυλ, όταν πρόκειται για ζητήματα, τα οποία διακρίνονται από υψηλό βαθμό 

περιπλοκότητας, όπου στην προκειμένη περίπτωση ιδανική στρατηγική είναι η συνεργασία, 

καθώς επίσης, όταν κάποιο μέλος κατέχει περισσότερη ισχύ από τα υπόλοιπα (Rahim, 2002).   

1.3.4 Συγκρούσεις στο σχολείο 

 Το σχολείο αναμφίβολα αποτελεί μια μικρογραφία της κοινωνίας. Οι συγκρούσεις 

είναι ένα πολύ σημαντικό κομμάτι της καθημερινότητας, το οποίο συναντάται και στον 

σχολικό χώρο. Όπως αναφέρει και η Αθανασούλα-Ρέππα (2012) οι συγκρούσεις είναι ένα 

αρκετά συχνό φαινόμενο στο σχολικό περιβάλλον κα παράλληλα καθοριστικός παράγοντας 

της οργανωσιακής συμπεριφοράς. Άλλωστε, τα σχολεία αποτελούν χώρο συνάντησης και 

αλληλεπίδρασης ατόμων με διαφορετικό κοινωνικό και πολιτισμικό υπόβαθρο, ατόμων 

διαφορετικού φύλου και κάθε ηλικίας, με ευρεία γκάμα ενδιαφερόντων, διαφορετικών αξιών, 
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αντιλήψεων και εμπειριών (Φασουλής, 2006∙ Ανδρέου κ.α., 2016). Επομένως, οι διαφωνίες 

μεταξύ των διαφορετικών αυτών προσωπικοτήτων είναι απολύτως λογικές. Οι ενδοσχολικές 

συγκρούσεις εντοπίζονται ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, ανάμεσα στους μαθητές/ 

μαθήτριες, μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων, εκπαιδευτικών και μαθητών/μαθητριών, ή 

διευθυντών/διευθυντριών και εκπαιδευτικών (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008 όπως αναφέρεται σε 

Ανδρέου κ.α., 2016). 

 Οι βασικότερες αιτίες ενδοσχολικών συγκρούσεων είναι: α) η έλλειψη επικοινωνίας, 

β) τα συγκρουόμενα ενδιαφέροντα, γ) η ανεπάρκεια πόρων, δ) η ασάφεια αναφορικά με τον 

καθορισμό των καθηκόντων και των ρόλων που καλούνται να αναλάβουν οι εκπαιδευτικοί, 

ε) οι αξίες, καθώς επίσης και τα ατομικά χαρακτηριστικά των μελών του σχολείου, όπως για 

παράδειγμα η ηλικία, τα ενδιαφέροντα, το γνωστικό επίπεδο, οι εμπειρίες και η ιδεολογία, τα 

οποία διαφέρουν από άτομο σε άτομο (Saitis & Saiti, 2018).  

Σύμφωνα με τα ερευνητικά ευρήματα της Παντελοπούλου και των συνεργατών 

(2019) οι συχνότεροι λόγοι διαφωνιών είναι η σύγκρουση ρόλων, οι ατομικές διαφορές 

μεταξύ εκπαιδευτικών και η έλλειψη υλικών πόρων. Σε έρευνα της Saiti (2015), που 

διεξήχθη σε δημοτικά σχολεία, εντοπίστηκε ότι οι συγκρούσεις αποτελούν συχνό φαινόμενο 

των σχολικών μονάδων και ειδικότερα εκείνων που βρίσκονται σε αστικές περιοχές, ενώ η 

έλλειψη συνοχής μεταξύ των εκπαιδευτικών και ο μη αποτελεσματικός τρόπος διοίκησης του 

σχολείου αποτελούν πολύ σημαντικές πηγές πρόκλησης διαφωνιών.   

 Οι συνεχείς και έντονες διαφωνίες είναι πολύ πιθανό να προκαλέσουν αρνητικές 

συνέπειες, τόσο στον τρόπο λειτουργίας και στην αποδοτικότητα των σχολικών μονάδων, 

όσο και στην ψυχολογία των μελών που τις απαρτίζουν (Αθανασούλα-Ρέππα 2012). Πιο 

συγκεκριμένα, δημιουργείται ένα γενικό αρνητικό κλίμα, παρεμποδίζεται η συνεργασία 

μεταξύ εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων, δεν αναδεικνύονται τα στοιχεία που τους 
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ενώνουν, αντιθέτως διογκώνονται οι διαφορές τους και οι επιδόσεις τους μειώνονται 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008 όπως αναφέρεται σε Αθανασούλα-Ρέππα, 2012).  

Εντούτοις, από τις συγκρούσεις προκύπτουν ποικίλες θετικές επιδράσεις, οι οποίες 

ξεπερνούν τις αρνητικές. Παραδείγματος χάρη, αποσαφηνίζονται θέματα που απασχολούν 

τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, διευρύνεται η γκάμα των θεμάτων προς συζήτηση και τα 

μέλη του σχολείου ενθαρρύνονται να ανταλλάσουν απόψεις και να έχουν έναν πιο ενεργό 

ρόλο (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008 όπως αναφέρεται σε Αθανασούλα-Ρέππα, 2012). 

Παράλληλα, οι συγκρούσεις συμβάλλουν στην υλοποίηση αλλαγών και στην αύξηση της 

ειλικρίνειας, ενώ συχνά, όχι μόνο δεν βλάπτουν τις σχέσεις των μελών του σχολείου, 

αντιθέτως τις εξελίσσουν (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008 όπως αναφέρεται σε Αθανασούλα-

Ρέππα, 2012). 

 Όπως αναφέρουν οι Park και Antonioni (2007), εάν οι συγκρούσεις επιφέρουν 

αρνητικά ή θετικά επακόλουθα εξαρτάται σε πολύ μεγάλο βαθμό από τον τρόπο που 

επιλέγουν οι εμπλεκόμενοι να ρυθμίσουν τις συγκρούσεις. Μάλιστα όσον αφορά τα 

δημοτικά σχολεία, σύμφωνα με τους Μητσαρά και Ιορδανίδη (2015) ο αποτελεσματικός 

τρόπος διαχείρισης των συγκρούσεων συμβάλλει στην καλή λειτουργία του σχολείου και της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

 Έρευνα του Rahim (2001) κατέδειξε ότι το μέγεθος του εκπαιδευτικού οργανισμού 

επιδρά στην επιλογή της στρατηγικής που χρησιμοποιούν τα άτομα, ώστε να διαχειριστούν 

τις συγκρούσεις. Συγκεκριμένα, στις περιπτώσεις μεγάλων σχολείων δεν προτιμούνται οι 

τεχνικές που χρειάζονται χρόνο και διάθεση από τις συγκρουόμενες πλευρές (Rahim, 2001). 

Ωστόσο, κατά τον Johnson (2003) η πιο κατάλληλη τεχνική είναι εκείνη της συνεργασίας, 

καθώς υπάρχει διάθεση η μία πλευρά να ακούσει και να δείξει κατανόηση για την άλλη, ενώ 

στο τέλος όλες οι πλευρές είναι ικανοποιημένες με τη λύση, στην οποία καταλήγουν.   
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Σύμφωνα με έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 156 εκπαιδευτικούς δημοτικών 

σχολείων το στυλ που επιλέγουν περισσότερο κατά τις διαφωνίες με τους συναδέλφους/ισσες 

τους είναι το συνεργατικό, έπειτα ακολουθούν κατά φθίνουσα σειρά το στυλ του 

συμβιβασμού, της παραχώρησης, της αποφυγή και τελευταίο της επιβολής (Cornille, Pestle 

& Vanwy, 1999). Εξετάστηκαν και οι τρόποι διαχείρισης των συγκρούσεων με τους γονείς 

των μαθητών τους, όπου φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν υψηλότερα ποσοστά στο 

στυλ της επιβολής κατά τις συγκρούσεις με τους γονείς σε σύγκριση με τις συγκρούσεις τους 

με συναδέλφους/ισσες (Cornille, et al., 1999). Επιπλέον, σύμφωνα με την έρευνα του Dogan 

(2016) σε δείγμα 216 καθηγητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι κυριότερες στρατηγικές 

είναι η παραχώρηση και η συνεργασία, έπονται η αποφυγή, ο συμβιβασμός και τελευταία η 

επιβολή.  

Άλλη έρευνα που μελέτησε τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν εκπαιδευτικοί και 

διευθυντές σε δημοτικά σχολεία κατέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές 

συγκέντρωσαν υψηλότερους μέσους όρους στον συμβιβασμό, ενώ στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων βρέθηκε στον συμβιβασμό και στην αποφυγή, με τα 

διευθυντικά στελέχη να επιλέγουν περισσότερο τις εν λόγω στρατηγικές (Balay, 2006). Σε 

συμφωνία με τα παραπάνω βρίσκονται τα αποτελέσματα της έρευνας των Τέκου και 

Ιορδανίδη (2011). 

Παρόμοια, στη μελέτη της Mahon (2009) βρέθηκε ότι προτιμούν περισσότερο οι 

εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης το στυλ του συμβιβασμού, με την αποφυγή και 

την παραχώρηση να ακολουθούν με μικρή διαφορά. Σε λίγο χαμηλότερο επίπεδο βρέθηκε το 

συνεργατικό στυλ, ενώ το στυλ της επιβολής δεν το προτιμούν για τη διαχείριση των 

διαφωνιών τους (Mahon, 2009).  
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Τη συνεργασία και τον συμβιβασμό φαίνεται να χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

σύμφωνα με ευρήματα και κατά τις διαφωνίες τους με τους μαθητές τους (Rothschild & 

Brassard, 2006∙ Zurlo, Vallone, Dell’ Aquilla & Marocco, 2020). 

Τα ερευνητικά δεδομένα στον ελλαδικό χώρο σχετικά με τον τρόπο που επιλέγουν οι 

εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης να χειριστούν τις συγκρουσιακές καταστάσεις με 

τους συναδέλφους τους είναι περιορισμένα. Η Μητσαρά και ο Ιορδανίδης (2015) 

διερευνώντας τις ενδοσχολικές συγκρούσεις, διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί και οι 

διευθυντές/ριες προτιμούν κατά κύριο λόγο την συνεργασία και τον συμβιβασμό, ενώ σε 

μέτρια επίπεδα επιλέγουν την παραχώρηση. Στην τέταρτη θέση βρέθηκε η χρήση εξουσίας, 

γεγονός που σημαίνει ότι δεν τείνουν να λειτουργούν ανταγωνιστικά και να επιβάλλουν την 

προσωπική τους άποψη, ενώ σε ακόμη χαμηλότερο βαθμό προτιμούν να αποφεύγουν τις 

συγκρούσεις και να αρνούνται την ύπαρξη τους (Μητσαρά & Ιορδανίδης, 2015).  

Η έρευνα που πραγματοποίησε η Κυριάκη (2021) στο πλαίσιο της διπλωματικής της 

έδειξε ότι η κακή επικοινωνία, το στυλ διοίκησης και οι συμπεριφορές των εκπαιδευτικών 

αποτελούν βασικούς παράγοντες δημιουργίας συγκρούσεων. Αναφορικά με τον τρόπο που οι 

νηπιαγωγοί και δάσκαλοι ρυθμίζουν τις συγκρούσεις, η δημοφιλέστερη στρατηγική είναι 

εκείνη της συνεργασίας, δεύτερος έρχεται ο συμβιβασμός, έπεται η στρατηγική της 

αποφυγής, ύστερα της παραχώρησης/εξομάλυνσης και τέλος εκείνη που χρησιμοποιείται 

ελάχιστα είναι της κυριαρχίας (Κυριάκη, 2021). Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε και η 

Λάζου (2018), η οποία αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 

συμμετείχαν στην έρευνα σημείωσαν υψηλότερα σκορ στη συνεργασία και τον συμβιβασμό 

και τα πιο χαμηλά στην παραχώρηση και την αποφυγή.   

Συνεπώς, οι διαφωνίες και κυρίως η διαχείριση τους στον σχολικό χώρο αποτελούν 

ένα αρκετά ενδιαφέρον και συνάμα σημαντικό θέμα, το οποίο χρήζει διερεύνησης. Ωστόσο, 
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μέσα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση φάνηκε ότι υπάρχει  έλλειψη δεδομένων αναφορικά 

με τον τρόπο που αντιμετωπίζουν τις διαφωνίες με τους συναδέλφους τους οι εκπαιδευτικοί 

ειδικής αγωγής.  

Ο Fields (1996) επικεντρώθηκε στις συγκρούσεις που μπορεί να δημιουργηθούν 

ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς παράλληλης στήριξης και στους εκπαιδευτικούς τυπικών 

τάξεων, από την άρνηση των τελευταίων να συνεργαστούν με σκοπό την εκπαίδευση και 

συμπερίληψη των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες. Ειδικότερα, πραγματοποιήθηκε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης, με σκοπό την καλλιέργεια συνεργατικών ικανοτήτων διαχείρισης 

συγκρούσεων, μετά την ολοκλήρωση του οποίου παρατηρήθηκε ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί 

που προτιμούσαν το στυλ της επιβολής επηρεάστηκαν θετικά, καθώς το πρόγραμμα τους 

βοήθησε να αντιληφθούν τα οφέλη που προκύπτουν μέσα από τη συνεργασία (Fields, 1996). 

Η έρευνα των Mueller και Piantoni (2013) στην Αμερική, μέσω συνεντεύξεων σε 

διευθυντές/ριες ειδικής αγωγής μελέτησε το θέμα της ρύθμισης συγκρούσεων με τους γονείς 

παιδιών με αναπηρίες. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα η βέλτιστη αντιμετώπιση των 

διαφωνιών είναι η εύρεση μίας κοινά αποδεκτής λύσης, χρησιμοποιώντας συνεργατικές 

τεχνικές (Mueller & Piantoni, 2013). Επίσης, οι διευθυντές σύμφωνα με τις δηλώσεις τους, 

προσπαθούν να κατανοούν την οπτική των γονέων και να δίνουν έμφαση στα παιδιά, στις 

ανάγκες τους και να δρουν με βασικό γνώμονα το όφελος των παιδιών (Mueller & Piantoni, 

2013).  

Πολλές έρευνες έχουν εστιάσει στα στυλ διαχείρισης συγκρουσιακών καταστάσεων 

που επιλέγουν οι διευθυντές και οι διευθύντριες των σχολικών μονάδων, ωστόσο οι 

συγκρούσεις αποτελούν κομμάτι της καθημερινής επαγγελματικής ζωής και για τους 

εκπαιδευτικούς. Προκειμένου, όμως οι εκπαιδευτικοί να είναι σε θέση να διαχειριστούν με 

εποικοδομητικό και συνεργατικό τρόπο τις διαφωνίες θα πρέπει να μπορούν να τις 
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αντιλαμβάνονται, να τις προβλέπουν (Καραγιάννη & Ρουσσάκης, 2015). Εντούτοις, το 

εκπαιδευτικό προσωπικό δεν λαμβάνει την απαραίτητη εκπαίδευση πάνω σε αυτές τις 

γνώσεις και τις δεξιότητες (Καραγιάννη & Ρουσσάκης, 2015). Συνεπώς, η δημιουργία 

προγραμμάτων και επιμορφώσεων που να προετοιμάζουν κατάλληλα εκπαιδευτικούς και 

διευθυντές αναφορικά με τον χειρισμό αυτών των καταστάσεων αποτελεί αδήριτη ανάγκη. 

1.3.5 Στρατηγικές Διαχείρισης Συγκρούσεων και φύλο, ηλικία, σπουδές 

 Η έννοια του φύλου, όπως επισημαίνει ο Habaci (2015) διαμορφώνεται από την 

κοινωνία και προσδίδει στους άνδρες και στις γυναίκες συγκεκριμένους ρόλους και αξίες. 

Στερεοτυπικά οι γυναίκες από νεαρή ηλικία μαθαίνουν να λειτουργούν πιο υποχωρητικά και 

να θυσιάζουν τους προσωπικούς τους στόχους, προκειμένου να ωφεληθούν οι άλλοι. 

Εντούτοις, οι άνδρες κοινωνικοποιούνται με περισσότερη ανεξαρτησία και αυτοπεποίθηση 

(Eagly & Karau, 1991). Ο παραδοσιακός ρόλος που τους προσδίδεται διακρίνεται από 

δυναμικότητα και την τάση καταπίεσης οποιονδήποτε στοιχείων μπορούν να θεωρηθούν 

αδυναμίες. 

 Αυτές οι αξίες, επομένως, που δίδοντα τους άνδρες και στις γυναίκες επηρεάζουν 

σημαντικά και τις εργασιακές αξίες τους, αλλά και τον τρόπο με τον οποίο συμπεριφέρονται 

στο πλαίσιο του οργανισμού, στον οποίο εργάζονται (Habaci, 2015). Όπως έχει 

προαναφερθεί οι συγκρούσεις αποτελούν αναπόφευκτο κομμάτι της καθημερινής ζωής για 

κάθε εργασιακό χώρο και κατά επέκταση και για τα σχολεία. Σύμφωνα με έρευνες οι 

γυναίκες εκπαιδευτικοί δείχνουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τις σχέσεις και χρησιμοποιούν 

κατά κύριο λόγο για την διαχείριση των συγκρούσεων τους συμβιβαστικές και συνεργατικές 

μεθόδους, σε αντίθεση, με τους άνδρες εκπαιδευτικούς, οι οποίοι στρέφονται προς την 

επιβολή (Habaci, 2015∙ Lamprou, 2008∙Τέκος & Ιορδανίδη, 2011). 
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 Στη συνέχεια, όσον αφορά τον παράγοντα ηλικία οι Μητσαρά και Ιορδανίδης (2015) 

συμπέραναν ότι υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία και το τρόπου διαχείρισης 

συγκρούσεων, καθώς τα άτομα μεγαλύτερης ηλικίας λειτουργούν πιο αποτελεσματικά. Το 

συγκεκριμένο εύρημα συναντάται και σε ξένες έρευνες, σύμφωνα με τις οποίες οι 

μεγαλύτερης ηλικίας εκπαιδευτικοί λειτουργούν πιο συνεργατικά και διαθέτουν μεγαλύτερη 

ελαστικότητα στον τρόπο που θα προσεγγίσουν τους άλλους εμπλεκόμενους στη διαφωνία 

(Cetin & Hacifazlioglu, 2004, όπως αναφέρεται σε Yslamodlu, Boru & Birsel, 2008). 

Αντιθέτως, τα αποτελέσματα των Τέκου και Ιορδανίδη (2011) δεν συμφωνούν με την 

επίδραση της ηλικίας στην υιοθέτηση ενός συγκεκριμένου στυλ.  

 Οι πιθανές επιδράσεις του παράγοντα των σπουδών δεν έχουν διερευνηθεί εκτενώς σε 

εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των Μητσαρά και Ιορδανίδη (2015), το 

επίπεδο των σπουδών δεν φάνηκε να επιδρά στον τρόπο διαχείρισης των διαφωνιών, καθώς 

οι κάτοχοι μόνο του βασικού πτυχίου και οι κάτοχοι ανώτερου επιπέδου διπλωμάτων 

επέλεξαν τις ίδιες στρατηγικές. 

1.4 Συναισθηματική Νοημοσύνη, Κίνητρα και Διαχείριση Συγκρούσεων 

1.4.1 Συναισθηματική Νοημοσύνη και Κίνητρα 

 Η σχέση μεταξύ συναισθήματος και κινητοποίησης έχει απασχολήσει αρκετούς 

ερευνητές. Ο Goleman (1995, 1998) στο αρχικό μοντέλο που κατασκεύασε για τη 

συναισθηματική νοημοσύνη συμπεριέλαβε ως ξεχωριστή υποκλίμακα την κινητοποίηση του 

εαυτού (self - motivation), ενώ σε επόμενη έκδοση του μοντέλου, η κινητοποίηση 

ενσωματώθηκε στη συστάδα διαχείρισης του εαυτού (self - management) (Boyatzis, et al. 

2000). Επιπροσθέτως, σύμφωνα με τον Goleman (1995) ένα άτομο με υψηλά επίπεδα 

συναισθηματικής νοημοσύνης διαθέτει αποτελεσματικότητα, αυτοπεποίθηση και διακρίνεται 

από την ικανότητα του να παραμένει προσηλωμένο στους στόχους του. 
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Οι Mayer και Salovey (1997) θεωρούν ότι οι δύο έννοιες συνδέονται, χωρίς ωστόσο, 

η κινητοποίηση να αποτελεί διάσταση της συναισθηματικής νοημοσύνης. Με τη 

συγκεκριμένη προσέγγιση συμφωνούν και οι Christie, Jordan, Troth και Lawrence (2007), 

στην έρευνα των οποίων βρέθηκε αναφορικά με τα κίνητρα, ότι η ανάγκη για επίτευξη, η 

ανάγκη για δύναμη και η ανάγκη για κοινωνικές σχέσεις δεν είναι υποκλίμακες της 

συναισθηματικής νοημοσύνης. Εντούτοις, αποδείχθηκε η ύπαρξη σχέσεων μεταξύ 

ορισμένων κινήτρων και διαστάσεων συναισθηματικής νοημοσύνης. Πιο συγκεκριμένα, 

θετική συσχέτιση βρέθηκε ανάμεσα στη διαχείριση συναισθημάτων και το κίνητρο της 

ανάγκης για επίτευξη, αλλά και ανάμεσα στην αντίληψη των συναισθημάτων των άλλων και 

την ανάγκη για κοινωνικές σχέσεις (Christie et al., 2007). 

Έρευνα που διερεύνησε την επίδραση της συναισθηματικής νοημοσύνης στην 

κινητοποίηση και στην εργασιακή ικανοποίηση σε δείγμα 353 συμβούλων κατέδειξε την 

ύπαρξη θετικών συσχετίσεων μεταξύ της αναγνώρισης, της χρήσης συναισθημάτων και της 

έκφρασης με την εσωτερική κινητοποίηση, αλλά και μεταξύ της χρήσης συναισθήματος και 

εξωτερικής κινητοποίησης (Yang, Cho & Lee, 2015). Παρόμοια, σε έρευνα που 

πραγματοποιήθηκε σε 486 εργαζόμενους στην Ιταλία εντόπισε μέτριες θετικές συσχετίσεις 

μεταξύ των διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης (αυτοεπίγνωση, διαχείριση του 

εαυτού, διαχείριση των σχέσεων και κοινωνική επάρκεια) με την εσωτερική κινητοποίηση 

(επίτευξη και ανάπτυξη) και ασθενέστερες αρνητικές συσχετίσεις με την εξωτερική 

κινητοποίηση (χρηματικές αμοιβές και ασφάλεια) (Giorgi, Fiz-Perez & Mancuso, 2016).     

Όπως έχει προαναφερθεί, τόσο η συναισθηματική νοημοσύνη, όσο και τα κίνητρα 

στην εργασία αποτελούν πολύ σημαντικούς παράγοντες για την εκπαίδευση, καθώς 

επηρεάζουν τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς, αλλά και ολόκληρη την εκπαιδευτική 

διαδικασία. Παρόλα αυτά, όπως φάνηκε μέσα από την βιβλιογραφική ανασκόπηση, οι 
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έρευνες που εξετάζουν τη συσχέτιση μεταξύ των συγκεκριμένων μεταβλητών στους 

εκπαιδευτικούς είναι ελάχιστες.  

Έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς γυμνασίου (Hassanzadeh & 

Kafaki, 2014) κατέδειξε ότι: η αυτοεπίγνωση, η κοινωνική επίγνωση και η διαχείριση του 

εαυτού σχετίζονται θετικά με το κίνητρο της ποσότητας εργασίας, επίσης, η αυτοεπίγνωση 

και η ικανότητα διαχείρισης σχέσεων σχετίζονται θετικά με την απόλαυση και την εξέλιξη, 

ενώ, όσο πιο υψηλή η αυτοεπίγνωση, η κοινωνική επίγνωση και η διαχείριση των σχέσεων, 

τόσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί κινητοποιούνταν μέσω του εθελοντισμού. Παράλληλα, 

εντοπίστηκε, αφενός θετική συσχέτιση ανάμεσα στις ικανότητες αυτοεπίγνωσης, κοινωνικής 

επίγνωσης και διαχείρισης σχέσεων με το κίνητρο της εργατικότητας και αφετέρου, αρνητική 

συσχέτιση ανάμεσα στην ικανότητα διαχείρισης του εαυτού και το κίνητρο της 

εργατικότητας (Hassanzadeh & Kafaki, 2014). Τέλος, όσο υψηλότερα τα επίπεδα στην 

αυτοεπίγνωση και στη διαχείριση σχέσεων, τόσο πιο υψηλό είναι και το συνολικό σκορ 

κινητοποίησης των εκπαιδευτικών (Hassanzadeh & Kafaki, 2014). 

Μελέτη που πραγματοποιήθηκε στην Τουρκία σε δείγμα 525 εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κατέδειξε αμφίδρομη θετική συσχέτιση ανάμεσα στη 

συναισθηματική νοημοσύνη και την κινητοποίηση και πιο συγκεκριμένα, την εκτίμηση των 

συναισθημάτων, τη ρύθμιση της διάθεσης, την εξωτερική και εσωτερική κινητοποίηση (Ates 

& Buluc, 2015). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας που διεξήχθη στην Ελλάδα (Βάσιου, 2018) 

προέκυψε στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση ανάμεσα στην ικανότητα των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης να κατανοούν τα προσωπικά τους συναισθήματα 

και στον προσανατολισμό στο έργο. Επιπλέον, όσο μεγαλύτερη η χρήση των συναισθημάτων 

τόσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί κινητοποιούνται με βάση τον προσανατολισμό στο έργο 
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αλλά και την αποφυγή της επίδοσης (Βάσιου, 2018). Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε 

και η έρευνα της Μαχαίρα (2020), σε δείγμα 96 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ειδικότερα, βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα 

στις ικανότητες κατανόησης και διαχείρισης των συναισθημάτων του εαυτού τους και 

αναγνώρισης των συναισθημάτων των άλλων ανθρώπων ήταν περισσότερο 

προσανατολισμένοι στο έργο (Μαχαίρα, 2020). 

Οι παραπάνω συσχετίσεις και ορισμένες επιπλέον επιβεβαιώνονται και στην 

διπλωματική εργασία της Ίτσου (2015). Συγκεκριμένα, για τους εκπαιδευτικούς γενικών 

αλλά και ειδικών σχολείων, βρέθηκε θετική συσχέτιση στις ικανότητες κατανόησης των 

συναισθημάτων του εαυτού, των άλλων και χρήσης των συναισθημάτων με τον 

προσανατολισμό στο έργο (Ίτσου, 2015). Στη συνέχεια, για τους εκπαιδευτικούς 

διαπολιτισμικής αγωγής, τμημάτων ένταξης και παράλληλης στήριξης, φάνηκε ότι όσο 

υψηλότερο επίπεδο αντίληψης των συναισθημάτων του εαυτού και χρήσης των 

συναισθημάτων συγκέντρωναν, τόσο πιο πολύ προσανατολίζονταν με βάση το έργο (Ίτσου, 

2015). Τέλος, για τους εκπαιδευτικούς διαπολιτισμικής αγωγής παρατηρήθηκε ότι όλες οι 

διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης σχετίζονται θετικά με την προσέγγιση της 

επίδοσης, ενώ η διάσταση κατανόησης των συναισθημάτων τους σχετίζεται θετικά με την 

αποφυγή της επίδοσης (Ίτσου, 2015).  

1.4.2 Συναισθηματική Νοημοσύνη και Διαχείριση Συγκρούσεων 

  Όπως υποστηρίζουν ο Almost και οι συνεργάτες του (Almost et al., 2016) μία από τις 

βασικές αιτίες των συγκρούσεων είναι η έλλειψη συναισθηματικής νοημοσύνης. Μελέτες 

που έχουν διερευνήσει τη σχέση συναισθηματικής νοημοσύνης και συγκρούσεων έδειξαν την 

ύπαρξη συσχετίσεων μεταξύ των εν λόγω μεταβλητών. Θετικές συσχετίσεις εντοπιστήκαν 

κυρίως μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και της  συνεργασίας, καθώς άτομα με 
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υψηλά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης δείχνουν να προτιμούν το συγκεκριμένο στυλ 

(Jordan & Troth, 2004,∙ Morrison, 2008∙ Shih & Susanto, 2010∙ Pourhassan & Bakhsheshi, 

2011).   

Σύμφωνα με έρευνα της  Morrison (2008) όλες οι ικανότητες του μοντέλου του 

Goleman (αυτοεπίγνωση, κοινωνική επίγνωση, διαχείριση του εαυτού και διαχείριση των 

σχέσεων) σχετίζονται θετικά με τη συνεργατική στρατηγική, ενώ αρνητικά σχετίζεται η 

διαχείριση του εαυτού και η διαχείριση των σχέσεων με την παραχώρηση, η αυτοεπίγνωση 

με την επιβολή και η διαχείριση του εαυτού με την αποφυγή.  

Έρευνα που διεξήχθη στην Κίνα σε δείγμα 568 φοιτητών, συμφωνεί έως ένα βαθμό 

με τα αποτελέσματα της Morrison, καθώς έδειξε ότι πέρα από τη συνεργασία, η 

συναισθηματική νοημοσύνη σχετίζεται θετικά και με τον συμβιβασμό, την παραχώρηση και 

την επιβολή, ενώ σχετίζεται αρνητικά με την αποφυγή (Chan, Sit & Lau, 2013). Η αρνητική 

συσχέτιση συναισθηματικής νοημοσύνης και συγκεκριμένα της ικανότητας του ατόμου να 

διαχειρίζεται τα συναισθήματα του με τη στρατηγική της αποφυγής επιβεβαιώνεται και στην 

έρευνα των Jordan και Troth (2004).    

Παρόλο που, τόσο η συναισθηματική νοημοσύνη, όσο και οι συγκρούσεις έχουν 

σημαντικές συνέπειες στον τρόπο λειτουργίας των σχολείων αλλά και στα μέλη του 

σχολικού περιβάλλοντος, οι μελέτες, οι οποίες εξετάζουν τη σχέση μεταξύ των δύο 

μεταβλητών στους εκπαιδευτικούς είναι περιορισμένες (Ramana, 2013 όπως αναφέρεται σε 

Skordoulis et al., 2020). Οι Valente και Lourenco (2020) ασχολήθηκαν με τη 

συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών και την επίδραση αυτής στον τρόπο που 

επιλύονται οι διαφωνίες εντός της σχολικής τάξης. Σημαντική θετική συσχέτιση βρέθηκε 

ανάμεσα στη συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών και τη στρατηγική της 

συνεργασίας, καθώς και τον συμβιβασμό, αποδεικνύοντας ότι οι συναισθηματικά ευφυείς 
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εκπαιδευτικοί, επιδιώκουν να δώσουν λύσεις που να ικανοποιούν τόσο τους ίδιους όσο και 

τους/τις μαθητές/ριες τους (Valente & Lourenco, 2020). Η έρευνα έδειξε επίσης, και 

αρνητικές συσχετίσεις μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του στυλ της επιβολής, 

της αποφυγής και της παραχώρησης. Όσο υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής ευφυΐας 

συγκεντρώνει ένας εκπαιδευτικός τόσο λιγότερο επιλέγει κάποια από τις παραπάνω 

στρατηγικές στον χειρισμό μίας διαφωνίας (Valente & Lourenco, 2020).  

Η θετική συσχέτιση της συναισθηματικής νοημοσύνης με το συνεργατικό στυλ 

επιβεβαιώνεται και στην έρευνα της Λάζου (2018), όπου εντοπίστηκε ότι εκπαιδευτικοί 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με υψηλή συνολική νοημοσύνη προτιμούν να επιλύουν τις 

συγκρούσεις τους στο σχολικό περιβάλλον μέσω του συγκεκριμένου στυλ. Παρόμοια 

ευρήματα, παρατηρούνται και στην έρευνα της Κυριάκη (2021) σε εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης διάφορων ειδικοτήτων, με κάθε διάσταση της συναισθηματικής 

νοημοσύνης ξεχωριστά: αυτεπίγνωση, κινητοποίηση του εαυτού, ενσυναίσθηση και 

αυτορρύθμιση να σχετίζεται θετικά με τον συνεργατικό τρόπο επίλυσης συγκρούσεων. 

Ωστόσο, σε αντίθεση με τις παραπάνω έρευνες που πραγματοποιήθηκαν σε εκπαιδευτικούς, 

στη συγκεκριμένη έρευνα (Κυριάκη, 2021) εντοπίστηκε ότι η ικανότητα των εκπαιδευτικών 

να ρυθμίζουν τα συναισθήματα τους σχετίζεται και με τη στρατηγική της επιβολής. 

Επιπλέον, σύμφωνα με άλλη έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε Έλληνες 

εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αποδείχθηκε ότι, όσο πιο πολύ αυξάνονταν τα 

επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών, τόσο πιο πολύ μειωνόταν η 

συχνότητα εργασιακών συγκρούσεων (Skordoulis, et al., 2020). 

Όσον αφορά τις υποκλίμακες της συναισθηματικής νοημοσύνης παρατηρήθηκε ότι: 

α) οι εκπαιδευτικοί με αυξημένα σκορ στην αντίληψη των συναισθημάτων των άλλων 

επέλεγαν περισσότερο την προσέγγιση της λύσης και τον έλεγχο, ως μεθόδους επίλυσης των 
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συγκρούσεων τους β) οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού 

προτιμούσαν την προσέγγιση της λύσης και την αποφυγή και γ) όσοι είχαν υψηλά επίπεδα 

διαχείρισης των συναισθημάτων χρησιμοποιούσαν περισσότερο την αποφυγή αντιπαράθεσης 

(Skordoulis, et al., 2020). 

Από την βιβλιογραφική ανασκόπηση επομένως, φαίνεται ότι οι έρευνες που 

επικεντρώνονται στη σχέση της συναισθηματικής νοημοσύνης με τα κίνητρα και με τις 

τεχνικές διαχείρισης συγκρούσεων σε εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής είναι 

περιορισμένες. Επιπλέον, παρά το γεγονός ότι η συναισθηματική νοημοσύνη, τα κίνητρα και 

οι τρόποι διαχείρισης συγκρούσεων αποτελούν παράγοντες με καθοριστική σημασία γα την 

επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς οι διαφορές ή 

ομοιότητες των απαντήσεων των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στις 

συγκεκριμένες μεταβλητές. Δευτερευόντως, θα είχε ενδιαφέρον να εξεταστεί η πιθανή 

επίδραση των στοιχείων, του φύλου, της ηλικίας και του επιπέδου σπουδών στις απαντήσεις 

κάθε ομάδας εκπαιδευτικών ξεχωριστά. Η παρούσα έρευνα αποτελεί μία προσπάθεια 

μελέτης αυτών των θεμάτων και εμπλουτισμού των υπαρχόντων ερευνητικών δεδομένων.  

1.5 Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθεί, αν υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα 

στη συναισθηματική νοημοσύνη και τα κίνητρα και τις στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων, τόσο σε εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, όσο και σε εκπαιδευτικούς ειδικής 

αγωγής, των τμημάτων ένταξης.  

Πιο συγκεκριμένα, τα ερευνητικά ερωτήματα είναι τα εξής:  

1 Διαφέρει η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής από 

εκείνη των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής; 
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2 Διαφέρουν τα κίνητρα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής από εκείνα των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής; 

3 Διαφέρουν οι στρατηγικές διαχείρισης σύγκρουσης που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί 

γενικής αγωγής από εκείνες των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής; 

4 Υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα στη συναισθηματική νοημοσύνη και τα κίνητρα στους 

εκπαιδευτικούς γενικής και στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής; 

5 Υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα στη συναισθηματική νοημοσύνη και τις στρατηγικές 

διαχείρισης συγκρούσεων στους εκπαιδευτικούς γενικής και στους εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής; 

6 Το φύλο, η ηλικία και οι σπουδές επιδρούν στη συναισθηματική νοημοσύνη, στα 

κίνητρα και στις στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων σε κάθε ομάδα 

εκπαιδευτικών (γενικής και ειδικής αγωγής) ξεχωριστά; 

Στη συνέχεια, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία διατυπώνονται οι ακόλουθες ερευνητικές 

υποθέσεις: 

Υ1. Στην παρούσα έρευνα δεν αναμένονται σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των 

δύο ομάδων εκπαιδευτικών. Η σύγκριση της συναισθηματικής νοημοσύνης ανάμεσα σε 

εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής δεν έχει διερευνηθεί εκτενώς, ωστόσο από τις 

έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί προκύπτουν μη σαφή αποτελέσματα, καθώς στη μελέτη 

της Robitaille (2007) δεν εντοπίστηκαν διαφορές, ενώ σε εκείνη της Ίτσου (2015) το δείγμα 

των ειδικών παιδαγωγών συγκέντρωσε υψηλότερα σκορ στις δεξιότητες αναγνώρισης των 

συναισθημάτων του εαυτού και των άλλων ατόμων, ρύθμισης και διαχείρισης των 

συναισθημάτων σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς γενικής. Επίσης, το γεγονός ότι η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών παρουσιάζει υψηλά επίπεδα συναισθηματικών ικανοτήτων 

(Chan, 2008∙ Birol, et al., 2009∙ Platsidou, 2010∙ Ates & Buluc, 2015∙ Skordoulis, 
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Koukounaras Liagkis, Sidiropoulos & Drosos, 2020) ίσως να μην οδηγήσει σε έντονες 

διαφοροποιήσεις.  

Υ2. Όσον αφορά τις διαφοροποιήσεις μεταξύ των δύο ομάδων ως προς τα κίνητρα 

αναμένεται οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής να κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό από 

τα κίνητρα της ηγεσίας και της ευκολίας επιτέλεσης έργου. Σε προηγούμενη έρευνα 

(Παπαμιχαήλ, 2019), η οποία συνέκρινε τα κίνητρα των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 

αγωγής εντοπίστηκε ότι τα κίνητρα της ηγεσίας και της ευκολίας επιτέλεσης έργου 

παρακινούν περισσότερο τους εκπαιδευτικούς γενικών σχολείων συγκριτικά με τους ειδικούς 

παιδαγωγούς.  

Υ3. Αναμένεται οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής να επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό 

τις στρατηγικές της συνεργασίας και του συμβιβασμού κατά τις συγκρούσεις τους με τους/τις 

συναδέλφους/ισσες τους σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής. Σύμφωνα με 

έρευνες τα στυλ διαχείρισης συγκρούσεων που τείνουν να επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί είναι 

εκείνα της συνεργασίας και του συμβιβασμού (Cornille, et al., 1999∙ Dogan, 2016 ∙ Κυριάκη, 

2021∙ Λάζου, 2018∙ Fields, 1996 ∙Mueller & Piantoni, 2013). Οι εκπαιδευτικοί ειδικής 

αγωγής λόγω της φύση της εργασίας τους αλληλεπιδρούν και συνεργάζονται με μεγαλύτερο 

αριθμό συναδέλφων, με περισσότερες ειδικότητες σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής.  

Υ4. Στην παρούσα έρευνα αναμένονται θετικές συσχετίσεις της συναισθηματικής 

νοημοσύνης με το φιλότιμο, το οποίο αποτελεί εσωτερικό κίνητρο και αναφέρεται στο 

βαθύτερο αίσθημα καθήκοντος και υποχρέωσης. Παράλληλα, αναμένεται αρνητική 

συσχέτιση της συναισθηματικής νοημοσύνης με το κίνητρο των οικονομικών απολαβών. Οι 

έρευνες οι οποίες μελετούν τη σχέση μεταξύ συναισθηματικής νοημοσύνης και κινήτρων 

είναι περιορισμένες, ωστόσο σύμφωνα με αποτελέσματα εντοπίστηκαν θετικές συσχετίσεις 

ανάμεσα στη συναισθηματική νοημοσύνη και την εσωτερική κινητοποίηση εργαζομένων 
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(Yang, Cho & Lee, 2015∙Giorgi, et al., 2016), ενώ αρνητικά φαίνεται να σχετίζεται η 

συναισθηματική νοημοσύνη με τις χρηματικές αμοιβές (Giorgi, et al., 2016).  

Υ5. Αναμένονται θετικές συσχετίσεις μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης της 

συνεργασίας και του συμβιβασμού, καθώς αποτελέσματα μελετών δείχνουν ότι οι 

συναισθηματικά ευφυείς εκπαιδευτικοί τείνουν να επιλέγουν κατά τις διαφωνίες τους τις 

συγκεκριμένες στρατηγικές (Valente & Lourenco, 2020∙ Λάζου, 2018∙Κυριάκη, 2021).  

Υ6. Αναμένεται οι γυναίκες να χρησιμοποιούν περισσότερο από τους άνδρες τη 

συνεργασία και τον συμβιβασμό (Lamprou, 2008∙Τέκος & Ιορδανίδη, 2011∙ Habaci, 2015). 
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Κεφάλαιο 2ο 

Μεθοδολογία 

 

2.1 Ερευνητική στρατηγική 

 Η συγκεκριμένη έρευνα εντάσσεται στην κατηγορία των ποσοτικών ερευνών. Οι 

ποσοτικές έρευνες έχουν ως στόχο τη διερεύνηση ενός συγκεκριμένου φαινομένου, καθώς 

και τον εντοπισμό κάποιων γενικών τάσεων και πιθανών σχέσεων ανάμεσα στις υπό μελέτη 

μεταβλητές (Παρασκευόπουλος, 1993). Η συγκέντρωση των δεδομένων πραγματοποιείται με 

τη βοήθεια εργαλείων, όπως τα ερωτηματολόγια, τα σταθμισμένα τεστ, οι κατάλογοι 

αναφοράς (checklists) (Creswell, 2011). Στη συνέχεια, ακολουθεί η στατιστική ανάλυση, 

κατά την οποία, αναλύονται τα συλλεχθέντα δεδομένα μέσω μαθηματικών μοντέλων και 

μεθόδων στατιστικής. Επόμενο στάδιο αποτελεί η διαδικασία ερμηνείας των αποτελεσμάτων 

και η σύγκρισή τους με αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών. Να σημειωθεί, ότι σε όλες 

τις φάσεις της μελέτης, ο ερευνητής θα πρέπει να λειτουργεί με αντικειμενικότητα και να μην 

προβάλλει στην έρευνα τις προσωπικές του απόψεις (Cohen, Manion & Morrison,2008∙ 

Creswell, 2011). 

2.2 Συμμετέχοντες 

Τα υποκείμενα της παρούσας έρευνας είναι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης δημόσιων δημοτικών σχολείων. Πιο συγκεκριμένα, συμμετείχαν συνολικά 190 

εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, οι οποίοι διδάσκουν σε 

τμήματα ένταξης. 
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Στον ακόλουθο πίνακα (Πίνακας 1) καταγράφονται τα δημογραφικά χαρακτηριστικά 

των συμμετεχόντων της έρευνας. 

Πίνακας 1: Δημογραφικά χαρακτηριστικά δείγματος (N=190) 

  Συχνότητα (Ν) Ποσοστό (%) 

Φύλο 

Άνδρας 34 17,9 

Γυναίκα 156 82,1 

Ηλικία 

22-30 ετών 37 19,5 

31-40 ετών 44 23,1 

41-50 ετών 34 17,9 

>50 ετών 75 39,5 

Ειδικότητα 

Δάσκαλος/α γενικής αγωγής (ΠΕ70) 108 56,8 

Δάσκαλος/α σε τμήμα ένταξης (ΠΕ71) 82 43,2 

Έτη προϋπηρεσίας 

1-5 έτη 37 19,5 

6-10 έτη 21 11,1 

11-15 έτη 24 12,6 

16-20 έτη 26 13,6 

>20 έτη 82 43,2 

Σπουδές 

Βασικό πτυχίο 55 28,9 

Δεύτερο πτυχίο 14 7,4 

Διδασκαλείο 23 12,1 

Μεταπτυχιακό 93 48,9 

Διδακτορικό 5 2,6 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 190 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, από τους οποίους οι 156 ήταν γυναίκες (82,1%), και οι 34 άνδρες (17,9%). 

Διαπιστώνεται, επομένως, υπεροχή των γυναικών έναντι των ανδρών.  
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Ως προς την ηλικία, 75 εκπαιδευτικοί είχαν ηλικία μεγαλύτερη των 50 ετών (39,5%), 

44 (23,1%) ήταν 31-40 ετών, 37 (19,5%) ήταν 22-30 ετών και 34 (17,9%) ήταν 41-50 ετών. 

Παρατηρείται ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ήταν άνω των 50 ετών, γεγονός που 

δικαιολογείται λόγω των ελάχιστων διορισμών την τελευταία δεκαετία. 

Ως προς την ειδικότητα, οι περισσότεροι (108) δάσκαλοι ήταν γενικής αγωγής 

(ΠΕ70) (56,8%), ενώ 82 (43,2%) ήταν δάσκαλοι ειδικής αγωγής (ΠΕ71). Εντοπίζεται, μία 

αριθμητική διαφορά μεταξύ των δασκάλων γενικής αγωγής και δασκάλων τμημάτων 

ένταξης, λόγω των αντικειμενικών δυσκολιών εύρεσης δείγματος αλλά και ισοκατανομής 

του, δεδομένου ότι σε κάθε σχολείο οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής είναι περισσότεροι, 

έναντι των εκπαιδευτικών των τμημάτων ένταξης.  

Αναφορικά με τα συνολικά έτη υπηρεσίας, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (82) 

δήλωσαν ότι είχαν περισσότερα από 20 έτη (43,2%). Οι 37 (19,5%) είχαν 1-5 έτη, 26 

(13,6%) είχαν 16-20 έτη, 24 (12,6%) είχαν 11-15 έτη και 21 (11,1%) είχαν 6-10 έτη. 

Συνεπώς, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων είχε πάνω από 20 έτη προϋπηρεσίας, γεγονός 

που ενδεχομένως να οφείλεται στη μείωση προσλήψεων των τελευταίων ετών στο χώρο της 

εκπαίδευσης και τη γήρανση του εκπαιδευτικού προσωπικού. 

Τέλος, ως προς τους τίτλους σπουδών, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (93) έχουν 

μεταπτυχιακό (48,9%), 55 (28,9%) έχουν μόνο βασικό πτυχίο, 23 (12,1%) έχουν πτυχίο 

διδασκαλείου, 14 (7,4%) έχουν δεύτερο πτυχίο και 5 (2,6%) έχουν διδακτορικό. Συνεπώς, η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (71,1%) έχει επιπλέον σπουδές εκτός του βασικού πτυχίου. 

2.3 Ερευνητικό εργαλείο 

Για την διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ως μέσο συλλογής δεδομένων ένα 

ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς, το οποίο αποτελείται από τέσσερις ενότητες. Πριν από τις 

ερωτήσεις παρατίθεται ένα εισαγωγικό σημείωμα, προς ενημέρωση των συμμετεχόντων. Πιο 
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συγκεκριμένα, αναφέρεται ο σκοπός της έρευνας και σε ποια άτομα απευθύνεται αυτή. 

Παράλληλα, διαβεβαιώνονται οι συμμετέχοντες πως θα διατηρηθεί πλήρης ανωνυμία και 

ενθαρρύνονται να απαντήσουν με ειλικρίνεια και χωρίς δισταγμό, καθώς δεν υπάρχει σωστή 

και λανθασμένη απάντηση. Τέλος, παρέχονται τα στοιχεία επικοινωνίας της ερευνήτριας, για 

περαιτέρω πληροφορίες και διευκρινήσεις.  

Όλοι οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να συμπληρώσουν πρώτα τα δημογραφικά 

στοιχεία, δηλαδή, την πρώτη ενότητα (Α' ενότητα). Ωστόσο, για τα υπόλοιπα 3 

ερωτηματολόγια υπήρξε μία τυχαιοποίηση ως προς τη σειρά παρουσίασης. Συγκεκριμένα, σε 

ορισμένους συμμετέχοντες τα ερωτηματολόγια δόθηκαν για συμπλήρωση με τη σειρά Β΄ 

ενότητα, Γ΄ ενότητα, Δ΄ ενότητα, σε κάποιους άλλους Δ΄ ενότητα, Β΄ ενότητα, Γ΄ ενότητα 

και στους τελευταίους δόθηκαν με την εξής σειρά Γ΄ ενότητα, Δ΄ ενότητα, Β΄ ενότητα. 

Η πρώτη ενότητα (Α' ενότητα) αποτελείται από πέντε ερωτήσεις, οι οποίες 

σχετίζονται με τα δημογραφικά στοιχεία. Ζητείται από τους συμμετέχοντες να δηλώσουν 

στοιχεία, όπως το φύλο, την ηλικία, την ειδικότητα (τάξη γενικής αγωγής ή τμήμα ένταξης), 

τα έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας τους και τις σπουδές τους (δεύτερο πτυχίο, πτυχίο 

διδασκαλείου, μεταπτυχιακό δίπλωμα, διδακτορικό δίπλωμα). 

Στη δεύτερη ενότητα (Β΄ ενότητα) πραγματοποιείται μέτρηση της συναισθηματικής 

νοημοσύνης των εκπαιδευτικών μέσω της κλίμακας αυτοαξιολόγησης Wong & Law 

Emotional Intelligence Scale (WLEIS), των Wong & Law (2002), η οποία έχει 

χρησιμοποιηθεί σε πληθώρα ερευνών παγκοσμίως και έχει μεταφραστεί και προσαρμοστεί 

στα ελληνικά από τον Καφέτσιο (Kafetsios & Zampetakis, 2008). Επίσης, κατασκευάστηκε 

σύμφωνα με το θεωρητικό μοντέλο συναισθηματικής νοημοσύνης των Mayer και Salovey 

(1997) και μετρά τη συναισθηματική νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισμα της 

προσωπικότητας.  
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Σύμφωνα με τα ευρήματα των Kafetsios και Zampetakis (2008) στο συγκεκριμένο 

ερωτηματολόγιο ο δείκτης cronbach’s alpha είχε αρκετά ικανοποιητικές τιμές για κάθε μία 

από τις 4 υποκλίμακες. Πιο αναλυτικά, στην αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού 

cronbach’s alpha=.83, στην αντίληψη των συναισθημάτων των άλλων α=.77,  στη χρήση του 

συναισθήματος α=.79 και στη ρύθμιση του συναισθήματος α=.83 (Kafetsios & Zampetakis, 

2008). Επιπλέον, ελέγχθηκε η παραγοντική δομή της ελληνικής εκδοχής της κλίμακας και 

όπως αποδείχθηκε οι υποκλίμακες μετρούν τις διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης 

και η εσωτερική συνοχή ήταν α=0,90 (Kafetsios & Zampetakis, 2008). Συνεπώς,  αποτελεί 

ένα αξιόπιστο και έγκυρο εργαλείο, το οποίο έχει χρησιμοποιηθεί σε μεγάλο αριθμό ερευνών 

και συλλέγει σημαντικά δεδομένα για την μέτρηση της αντιληπτής συναισθηματικής 

νοημοσύνης. 

Οι απαντήσεις των ερωτήσεων δίδονται με βάση την 7-βάθμια κλίμακα Likert (1: 

Διαφωνώ απόλυτα έως 7: Συμφωνώ απόλυτα). Περιλαμβάνει συνολικά 16 ερωτήσεις, οι 

οποίες αντιστοιχούν στις 4 διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης που περιγράφονται 

στο μοντέλο των Mayer και Salovey (1997). Πιο συγκεκριμένα:  

α) η αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού - Self emotion appraisal, (προτάσεις: 1, 5, 

9, 13) (π.χ. «Πάντα καταλαβαίνω πως αισθάνομαι πραγματικά»). 

β) η αντίληψη των συναισθημάτων των άλλων - Other emotion appraisal, (προτάσεις: 2, 6, 

10, 14) (π.χ. «Πάντα μπορώ να καταλάβω πως αισθάνονται οι φίλοι μου με βάση την 

συμπεριφορά τους»). 

γ) η χρήση του συναισθήματος - Use of emotion, δηλαδή η ικανότητα του ατόμου να 

διαχειρίζεται τα συναισθήματά του, με τρόπο που να οδηγείται σε προσωπική εξέλιξη και να 

αυξάνει την αποδοτικότητά του, (προτάσεις: 3, 7, 11, 15) (π.χ. «Πάντα θέτω στόχους για τον 

εαυτό μου και μετά βάζω τα δυνατά μου για να τους πετύχω»). 
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δ) η ρύθμιση του συναισθήματος - Regulation of emotion, η οποία αναφέρεται στην 

ικανότητα του ατόμου να ρυθμίζει τα συναισθήματά του κυρίως σε ψυχολογικά δύσκολες 

καταστάσεις, (προτάσεις: 4, 8, 12, 16) (π.χ. «Μπορώ με την λογική να ελέγξω τον θυμό μου 

και να αντεπεξέλθω τις δυσκολίες»). 

Για κάθε υποκατηγορία υπολογίζεται ο μέσος όρος των απαντήσεων του 

συμμετέχοντα, όσο υψηλότερες είναι οι τιμές, τόσο υψηλότερα και τα επίπεδα στη 

συγκεκριμένη διάσταση της συναισθηματικής νοημοσύνης. 

Στην τρίτη ενότητα (Γ΄ ενότητα) εξετάζονται τα κίνητρα των συμμετεχόντων της 

έρευνας. Για αυτόν τον σκοπό, χρησιμοποιήθηκε το «Τεστ Κινήτρων, GalaMotives Test», 

των Γαλανάκη και Σταλίκα (2009), το οποίο σχεδιάστηκε με βάση τη διάκριση περί 

εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων και τη θεωρία του Herzberg (Locke, 1968,1978, 

Latham & Locke,1979, Locke & Latham, 1990, Herzberg, 1966 όπως αναφέρεται στο 

Γαλανάκης, 2009).  

To GalaMotives Test έχει σταθμιστεί σε 1.080 εργαζόμενους διαφόρων 

επαγγελμάτων και διαθέτει ικανοποιητική αξιοπιστία (α= 0.85) αλά και φαινομενική, 

συγχρονική, εννοιολογική εγκυρότητα, εγκυρότητα περιεχομένου και κριτηρίου (Γαλανάκης, 

& Σταλίκας, 2009). Αντίστοιχα, ικανοποιητικά ήταν τα επίπεδα αξιοπιστίας και στην 

ερευνητική εργασία της Τσιάτση (2019), όπου χρησιμοποιήθηκε το συγκεκριμένο εργαλείο. 

Συγκεκριμένα, η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας βρέθηκε α= 0,85 και για κάθε υποκλίμακα 

ξεχωριστά στις «Οικονομικές απολαβές» α=0.764, στην «Ηγεσία» α= 0.724, στη 

«Δυνατότητα εξέλιξης» α=0.801, στο «Περιβάλλον εργασίας» α=0.664, στην υποκλίμακα 

«Ομαδικό πνεύμα-Συναδελφικές σχέσεις» α=0.662, στην «Ευκολία επιτέλεσης έργου» 

α=0.702, στην «Πίεση» α=0.684 και στο «Φιλότιμο» α=0.620. Πάράλληλα, ικανοποιητική 
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ήταν η αξιοπιστία και στη διπλωματική εργασία της Παπαμιχαήλ (2019) όπου για όλες τις 

υποκλίμακες οι τιμές α κυμάνθηκαν μεταξύ 0.6 και 0.8, εκτός από το «Φιλότιμο» α= 0.476.  

Το εν λόγω τεστ αποτελείται από 2 υποκλίμακες. Η πρώτη υποκλίμακα αποτελείται 

από 56 ερωτήσεις, περιλαμβάνει 8 είδη κινήτρων και διερευνά ποιο είναι εκείνο, το οποίο 

προκαλεί την υψηλότερη κινητοποίηση σε έναν εργαζόμενο Η δεύτερη υποκλίμακα 

απαρτίζεται από 9 ερωτήσεις και αξιολογεί τον βαθμό κινητοποίησης του εργαζόμενου. Για 

τις ανάγκες της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε μόνο η πρώτη υποκλίμακα, η οποία 

αποτελείται από τις ακόλουθες διαστάσεις:  

α) Οικονομικές Απολαβές (εξετάζεται από 9 προτάσεις: 1, 19, 23, 34, 39, 44, 48, 52, 56) 

(π.χ. «Μπορώ να καταφέρω τα πάντα στην εργασία μου, αν μου δώσουν 1.000.000 €»). 

β) Ηγεσία, δηλαδή η κινητοποίηση μέσω της έμπνευσης και της αναγνώρισης από έναν 

ηγέτη (εξετάζεται από 7 προτάσεις: 14, 20, 40, 46, 49, 53, 55) (π.χ.« Θεωρώ ως το πιο 

σημαντικό πράγμα στην επαγγελματική μου ζωή το να εργάζομαι για έναν άνθρωπο που με 

εμπνέει») . 

γ) Περιβάλλον εργασίας, αναφέρεται στην κινητοποίηση από τον φυσικό χώρο, την 

αισθητική του, τον διαθέσιμο εξοπλισμό, τις υποδομές (εξετάζεται από 7 προτάσεις: 2, 10, 

30, 36, 45, 51, 54) (π.χ. «Θέλω απαραιτήτως να εργάζομαι σε έναν καλαίσθητο χώρο»). 

δ) Ομαδικό πνεύμα-Συναδελφικές σχέσεις (εξετάζεται από 5 προτάσεις: 6, 11, 22, 42, 47) 

(π.χ. «Όταν υπάρχει ομαδικό πνεύμα, μπορώ να καταφέρω ακόμη και απίθανα πράγματα 

στην εργασία»). 

ε) Ευκολία επιτέλεσης έργου, αναφέρεται στην κινητοποίηση από μη κοπιαστικές εργασίες, 

που βρίσκονται εντός των δυνατοτήτων του ατόμου (εξετάζεται από 7 προτάσεις: 8, 13, 17, 

26, 29, 32, 38) (π.χ. «Προσπαθώ λιγότερο από όσο πραγματικά μπορώ στην εργασία μου»). 



75 
 

στ) Πίεση, περιγράφεται ως η κινητοποίηση που προκύπτει από την άσκηση αυστηρού 

ελέγχου, αλά και από απαιτητικούς στόχους (εξετάζεται από 7 προτάσεις: 4, 7, 12, 16, 28, 35, 

41) (π.χ. «Αν δεν αισθάνομαι πίεση, δεν βγάζω τα καλύτερα στοιχεία μου στην εργασία»). 

ζ) Δυνατότητα εξέλιξης, αναφέρεται στην επαγγελματική ανέλιξη (εξετάζεται από 7 

προτάσεις: 5, 9, 18, 24, 27, 33,43) (π.χ. «Επιδιώκω με όλες μου τις δυνάμεις να ανέλθω σε 

μια ανώτερη ιεραρχικά εργασιακή θέση»). 

η) Φιλότιμο, σύμφωνα με την περιγραφή του Γαλανάκη (2009) φαίνεται να αναφέρεται στο 

εσωτερικό κίνητρο της υποχρέωσης, στο αίσθημα καθήκοντος (εξετάζεται από 7 προτάσεις: 

3, 15, 21, 25, 31, 37, 50) (π.χ. «Έχω κάνει στην εργασία μου πράγματα χωρίς να ήμουν 

υποχρεωμένος μόνο και μόνο, επειδή πίστευα ότι ήταν σωστό να γίνουν»). 

Όσον αφορά τη συμπλήρωση του τεστ, αυτή πραγματοποιείται μέσω αυτόαναφορών 

με την χρήση μιας 5-βάθμιας κλίμακας Likert (1: Διαφωνώ απόλυτα και 5: Συμφωνώ 

απόλυτα). Κάθε εξεταζόμενο άτομο συγκεντρώνει βαθμολογία και στις 8 κατηγορίες. 

Ωστόσο, η κατηγορία ή οι κατηγορίες με τη μεγαλύτερη βαθμολογία αποτελεί το βασικότερο 

κίνητρο που παρακινεί το εκάστοτε άτομο και αντίστοιχα η κατηγορία με τη χαμηλότερη 

βαθμολογία δηλώνει ότι το εν λόγω κίνητρο δεν προκαλεί σημαντική εργασιακή 

κινητοποίηση. 

Προκειμένου να υπολογιστεί η βαθμολογία ο εξεταστής αθροίζει ως βαθμούς τις 

τιμές που δήλωσαν οι συμμετέχοντες στην κλίμακα Likert. Να σημειωθεί ότι η 32η πρόταση 

είναι ανεστραμμένη και για αυτό τον λόγο, βαθμολογείται με αντίστροφο τρόπο. Οι 

εξεταζόμενοι/εξεταζόμενες, δηλαδή, αξιολογούνται με βαθμό αντίστροφο από το βαθμό 

συμφωνίας ή διαφωνίας που επέλεξαν (Γαλανάκης, 2009).   

Τέλος, στη τέταρτη ενότητα (Δ΄ ενότητα) χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο 

Rahim Organizational Conflict Inventory - II (ROCI - II), το οποίο κατασκευάστηκε από τον 
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Rahim (1983) και μετρά τις προτιμήσεις των ερωτωμένων αναφορικά με τις στρατηγικές 

διαχείρισης των συγκρούσεων. Το ερωτηματολόγιο ROCI - II  αποτελεί το πιο διαδεδομένο 

εργαλείο για τη διερεύνηση των τρόπων διαχείρισης των συγκρούσεων (Daly, Lee, Sutar & 

Rasmi, 2009). Η αξιοπιστία εσωτερικής συνάφειας είναι αρκετά ικανοποιητική, για κάθε 

υποκλίμακα υπολογίστηκε με τους συντελεστές cronbach’s alpha και Kristoff’s και 

κυμάνθηκε μεταξύ .72-.80 και .65-.80 αντίστοιχα (Rahim, 1983). Μεταφράστηκε και 

προσαρμόστηκε στα ελληνικά, για τις ανάγκες αρκετών ερευνητικών εργασιών, στην 

παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η μετάφραση που έγινε στο πλαίσιο της διπλωματικής 

εργασίας της Συγκιρίδου (2019). Πρόκειται για ένα αρκετά αξιόπιστο εργαλείο, καθώς o 

δείκτης cronbach’s alpha για ολόκληρο το ερωτηματολόγιο, ήταν 0,838 ενώ, παράλληλα, 

υψηλά επίπεδα αξιοπιστίας βρέθηκαν και στις επιμέρους κλίμακες (Συγκιρίδου, 2019). 

Συγκεκριμένα, στο στυλ της Συνεργασίας α= 0,861, στην Παραχώρηση α= 0, 831, στην 

Αποφυγή α= 0, 863, στον Συμβιβασμό α= 0,762 και στο στυλ της Επιβολής α= 0,804. 

Το εν λόγω ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς αποτελείται από 28 ερωτήσεις, οι οποίες 

αντιστοιχούν στα 5 στυλ διαχείρισης συγκρούσεων:  

α) Συνεργασία – Integrating style (εξετάζεται από 7 προτάσεις:1, 4, 5, 12, 22, 23, 28) (π.χ. 

«Προσπαθώ να διερευνώ το θέμα με τους/τις συναδέλφους/ισσες μου, για να βρούμε μία 

κοινά αποδεκτής λύση»). 

β) Παραχώρηση - Obliging style (εξετάζεται από 6 προτάσεις: 2, 10, 11, 13, 19, 24) (π.χ. 

«Υποχωρώ στις επιθυμίες των συναδέλφων/ισσών μου»). 

γ) Επιβολή - Dominating style (εξετάζεται από 5 προτάσεις: 8, 9, 18, 21, 25) (π.χ. 

«Χρησιμοποιώ την εξουσία της θέσης μου για να πετύχω μια ευνοϊκή προς εμένα 

απόφαση»). 
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δ) Αποφυγή - Avoiding style (εξετάζεται από 6 προτάσεις: 3, 6, 16, 17, 26, 27) (π.χ. 

«Προσπαθώ να αποφεύγω τις διαφωνίες με τους/τις συναδέλφους/ισσές μου»). 

ε) Συμβιβασμός - Compromising style (εξετάζεται από 4 προτάσεις: 7, 14, 15, 20) (π.χ. 

«Προσπαθώ να βρω μια μέση οδό για να ξεπεράσω ένα αδιέξοδο»). 

Αναφορικά με τον τρόπο συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου, οι ερωτώμενοι δίνουν 

τις απαντήσεις τους μέσω μίας 5-βάθμιας κλίμακας Likert, (όπου 1: Διαφωνώ απόλυτα και 5: 

Συμφωνώ απόλυτα) δηλώνοντας κατά πόσο συμφωνούν ή διαφωνούν με κάθε πρόταση. 

Για κάθε στυλ προκύπτει ένα σκορ από τον μέσο όρο των απαντήσεων. Συνεπώς,  το 

στυλ με τον μεγαλύτερο μέσο όρο είναι αυτό που προτιμά να χρησιμοποιεί το άτομο και 

αντίστοιχα, το στυλ με τον μικρότερο μέσο όρο είναι εκείνο που επιλέγει λιγότερο Rahim 

(1983). 

2.4 Διαδικασία συλλογής δεδομένων 

Όπως προαναφέρθηκε, η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή δεδομένων 

στην παρούσα έρευνα ήταν η συμπλήρωση ερωτηματολογίου. Αρχικά, πραγματοποιήθηκε 

μία πιλοτική έρευνα σε δείγμα 27 εκπαιδευτικών, με σκοπό να εντοπιστούν ενδεχόμενα 

προβλήματα στην κατανόηση, συμπλήρωση και αποδοχή του ερωτηματολογίου. Το 

συγκεκριμένο στάδιο είναι πολύ σημαντικό για την υλοποίηση μίας μελέτης, καθώς 

λαμβάνεται η απαραίτητη ανατροφοδότηση σχετικά με τη διατύπωση, τη σαφήνεια και την 

παρουσίαση του ερωτηματολογίου και ελέγχεται ο απαιτούμενος χρόνος συμπλήρωσής του 

(Cohen et al.,2008). Για τις ανάγκες της πιλοτικής έρευνας, το ερωτηματολόγιο 

συμπληρώνεται από δείγμα 20 - 50 ατόμων, το οποίο ιδανικά θα πρέπει να μην είναι 

ομοιογενές (Λαγουμιντζής, Βλαχόπουλος & Κουτσογιάννης, 2015). 

Ύστερα από την ολοκλήρωση της πιλοτικής τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν σε 

εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής αγωγής και ειδικής αγωγής που 
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διδάσκουν σε τμήματα ένταξης. Η διανομή και η συλλογή δεδομένων πραγματοποιήθηκε 

κατά την περίοδο Μαΐου - Ιουλίου 2020. Τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκε αποκλειστικά 

ηλεκτρονικά και όχι δια ζώσης, καθώς κάτι τέτοιο δεν ήταν εφικτό μετά το κλείσιμο των 

σχολείων, λόγω της πανδημίας. Κατά αυτόν τον τρόπο, το ερωτηματολόγιο μετατράπηκε σε 

ηλεκτρονική μορφή μέσω του «GoogleForms» και στάλθηκε μέσω ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου (email) σε δημοτικά σχολεία του νομού της Θεσσαλονίκης, της Δράμας και 

της Αττικής. Παράλληλα, κοινοποιήθηκε σε σελίδες και ομάδες εκπαιδευτικών με τη βοήθεια 

των μέσων κοινωνικής δικτύωσης. Για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, ο 

απαιτούμενος χρόνος ήταν 20–30 λεπτά. Συγκεντρώθηκαν συνολικά 192 ερωτηματολόγια, 

ωστόσο 2 εξ αυτών παρουσίαζαν ελλείψεις στις απαντήσεις, με αποτέλεσμα να εξαιρεθούν 

από το τελικό δείγμα, το οποίο ανέρχεται σε 190 εκπαιδευτικούς. 

2.5 Ανάλυση δεδομένων 

 Για την επεξεργασία και την ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν μέσω των 

εργαλείων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό λογισμικό SPSS. Αρχικά, υλοποιήθηκε έλεγχος 

αξιοπιστίας, μέσω του δείκτη cronbach’s alpha. Στα δημογραφικά στοιχεία των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, χρησιμοποιήθηκαν μέθοδοι περιγραφικής στατιστικής, όπως 

για παράδειγμα, πίνακες κατανομής συχνοτήτων. Στη συνέχεια, για τον έλεγχο των μέσων 

όρων στις ομάδες που ακολουθούν κανονική κατανομή επιλέχθηκε ο έλεγχος t-test 

ανεξαρτήτων δειγμάτων και για τις ομάδες με μη κανονική κατανομή οι έλεγχοι Mann – 

Whitney ανεξαρτήτων δειγμάτων και Kruskal – Wallis. Επίσης, με τη βοήθεια του ελέγχου 

συσχετίσεων Spearman, διερευνήθηκαν οι σχέσεις μεταξύ των διαστάσεων της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και των υποκλιμάκων των κινήτρων, αλλά και των 

στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων και για τις δύο ειδικότητες εκπαιδευτικών 

ξεχωριστά. 
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Κεφάλαιο 3ο 

Αποτελέσματα 

Σε αυτό το κεφάλαιο παρατίθενται τα αποτελέσματα που συλλέχθηκαν μέσω των 

ερωτηματολογίων, ενώ καταγράφονται και ορισμένες χρήσιμες παρατηρήσεις Σε πρώτη 

φάση, παρουσιάζονται οι έλεγχοι αξιοπιστίας και έπειτα τα περιγραφικά στατιστικά και οι 

έλεγχοι συσχέτισης οργανωμένα ανά ερευνητικό ερώτημα. 

Να σημειωθεί ότι λόγω του μεγάλου όγκου ελέγχων, στο παρόν κεφάλαιο 

παρουσιάζονται μόνο τα αποτελέσματα, τα οποία αναφέρονται σε στατιστικά σημαντικά 

ευρήματα. Τα αποτελέσματα των ελέγχων που δεν εντόπισαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές και συσχετίσεις παραθέτονται στο παράρτημα (βλ. Παράρτημα σελ.154).     

3.1 Έλεγχοι αξιοπιστίας εργαλείων 

Αρχικά, διερευνήθηκε η αξιοπιστία και των τριών ερωτηματολογίων για την παρούσα 

έρευνα. Η αξιοπιστία ενός εργαλείου αναφέρεται στη συνέπεια και στη δυνατότητα, 

παραδείγματος χάριν, ενός ερωτηματολογίου να παράγει εκ νέου τα ίδια αποτελέσματα, 

ύστερα από την πάροδο ενός διαστήματος σε παρόμοιο δείγμα (Cohen et al.,2008). 

Οι τιμές που μπορεί να λάβει ένας συντελεστής αξιοπιστίας, όπως είναι ο cronbach’s 

alpha, είναι από το 0 έως το 1, με τις τιμές που πλησιάζουν το 1 να δηλώνουν μεγαλύτερο 

ποσοστό εσωτερικής συνάφειας (Gliem & Gliem, 2003). Σύμφωνα με τους George και 

Mallery, τιμή cronbach’s alpha μεγαλύτερη του 0.9 κρίνεται άριστη, τιμή υψηλότερη του 0.8 

χαρακτηρίζεται καλή, υψηλότερη του 0.7 θεωρείται αποδεκτή, ανώτερη του 0.6 είναι 

αμφισβητήσιμη, μεγαλύτερη του 0.5 είναι φτωχή και τέλος στην περίπτωση που η τιμή  



80 
 

cronbach’s alpha είναι χαμηλότερη του 0.5 δεν γίνεται δεκτή (2003, όπως αναφέρεται σε 

Gliem & Gliem, 2003). 

Πίνακας 2: Συντελεστές αξιοπιστίας της κλίμακας Συναισθηματικής Νοημοσύνης Wong & Law Emotional 

Intelligence Scale WLEIS, για το σύνολο των εκπαιδευτικών (Ν=190). 

 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης 

Cronbach’s 

alpha 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 
0,823 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 
0,793 

Χρήση συναισθήματος 0,764 

Ρύθμιση συναισθήματος 0,855 

Σύνολο 0,904 

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 2 η αξιοπιστία των δηλώσεων του ερωτηματολογίου της 

συναισθηματικής νοημοσύνης Wong & Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS) είναι 

εξαιρετικά υψηλή (Cronbach’s alpha=0.904). Υψηλές τιμές του δείκτη αξιοπιστίας 

παρατηρούνται και σε όλες τις επιμέρους διαστάσεις. Ειδικότερα, η διάσταση «Ρύθμιση 

συναισθήματος» έχει την μεγαλύτερη τιμή α=0.855, ακολουθεί η «Αντίληψη συναισθημάτων 

του εαυτού» με α=0,823, η «Αντίληψη συναισθημάτων των άλλων» με α=0.793 και τέλος η 

«Χρήση συναισθήματος με α=0.764». 

Στη συνέχεια, ακολουθεί ο Πίνακας 3, στον οποίο παραθέτονται οι δείκτες 

αξιοπιστίας για το  «Τεστ Κινήτρων, GalaMotives Test». 

Πίνακας 3: Συντελεστές αξιοπιστίας του «Τεστ Κινήτρων, GalaMotives Test» , για το σύνολο των 

εκπαιδευτικών (Ν=190). 

 

Διαστάσεις κινήτρων 
Cronbach’s 

alpha 

Οικονομικές απολαβές 0,852 

Ηγεσία 0,753 

Περιβάλλον εργασίας 0,626 
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 Διαπιστώθηκε υψηλό επίπεδο εσωτερικής συνέπειας στο συγκεκριμένο 

ερωτηματολόγιο, καθώς ο δείκτης Cronbach’s alpha είναι 0.864. Σύμφωνα με τα δεδομένα 

του Πίνακα 3 οι υποκλίμακες: «Οικονομικές απολαβές» (α= 0.852), «Ηγεσία» (α= 0.753), 

«Πίεση» (α= 0.741) και «Δυνατότητα εξέλιξης» (α= 0.817) (Cronbach’salpha>0.7) έχουν 

πολύ καλές τιμές. Στις υπόλοιπες υποκλίμακες «Ευκολία επιτέλεσης έργου» (α= 0.698), 

«Ομαδικό πνέυμα - Συναδελφικές σχέσεις» (α= 0.674), «Περιβάλλον εργασίας», (α= 0.626) 

και «Φιλότιμο» (α= 0.577) ο συντελεστής αξιοπιστίας κρίνεται μέτριος (Cronbach’s 

alpha>0.5). Αξίζει να σημειωθεί ότι το επίπεδο αξιοπιστίας επηρεάζεται από τον αριθμό των 

προτάσεων μίας κλίμακας και κατ’ επέκταση είναι πιθανό να προκύψουν χαμηλότερες τιμές 

σε υποκλίμακες, οι οποίες αποτελούνται από όχι πολύ μεγάλο αριθμό στοιχείων (Kokkinos, 

2006, όπως αναφέρεται στο Γαλανάκης, 2009  ∙ Gliem & Gliem, 2003). Ο  Kokkinos (2006), 

υποστηρίζει ότι χαμηλότερες τιμές (0.50 – 0.70) σε μία υποκλίμακα, που περιλαμβάνει 

σχετικά μικρό αριθμό ερωτήσεων, μπορούν να είναι αποδεκτές, με την προϋπόθεση ότι δεν 

αλλοιώνουν τη συνολική αξιοπιστία του εργαλείου (όπως αναφέρεται στο Γαλανάκης, 2009). 

Στον πίνακα που ακολουθεί (Πίνακας 4) παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την 

ανάλυση αξιοπιστίας του δείκτη Cronbach’s alpha για το εργαλείο διαχείρισης των 

συγκρούσεων. 

 

 

 

Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές σχέσεις 0,674 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 0,698 

Πίεση 0,741 

Δυνατότητα εξέλιξης 0,817 

Φιλότιμο 0,577 

Σύνολο 0,864 
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Πίνακας 4: Συντελεστές αξιοπιστίας ερωτηματολογίου στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων, ROCI – II, για 

το σύνολο των εκπαιδευτικών (Ν=190). 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων 

Cronbach’s 

alpha 

Συνεργασία 0,884 

Παραχώρηση 0,797 

Επιβολή 0,806 

Αποφυγή 0,802 

Συμβιβασμός 0,706 

Σύνολο 0,846 

 

Με βάση τα αποτελέσματα, πρόκειται για ένα αξιόπιστο ερωτηματολόγιο, καθώς η 

συνολική τιμή του δείκτη αξιοπιστίας α= 0.846 θεωρείται αρκετά καλή. Παρόμοια, σε 

αρκετά ικανοποιητικά επίπεδα κυμαίνονται οι συντελεστές αξιοπιστίας και των 5 επιμέρους 

κλιμάκων, όπως φαίνεται και στον πίνακα όλοι είναι υψηλότεροι του 0.7, ενώ η 

«Συνεργασία», η «Επιβολή» και η «Αποφυγή» ξεπερνούν και το 0.8. 

3.2 Συναισθηματική Νοημοσύνη εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 

αγωγής 

Μέσω του ερωτηματολογίου WLEIS των Wong και Low (2002), επιχειρήθηκε η 

μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης των συμμετεχόντων δασκάλων γενικής και 

ειδικής αγωγής. Υπολογίστηκε η συναισθηματική νοημοσύνη τους συνολικά, αλλά και για 

κάθε διάσταση ξεχωριστά. Ειδικότερα, οι διαστάσεις ήταν οι εξής:  1) η «Αντίληψη των 

συναισθημάτων του εαυτού – Self emotion appraisal», 2) η «Αντίληψη των συναισθημάτων 

των άλλων - Other emotion appraisal», 3) η «Χρήση του συναισθήματος - Use of emotion» 

4) η «Ρύθμιση του συναισθήματος - Regulation of emotion». 
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Για τον προσδιορισμό του βαθμού της συναισθηματικής νοημοσύνης, υπολογίστηκαν 

οι μέσοι όροι των τεσσάρων διαστάσεων. Όσο πιο υψηλές οι τιμές τόσο υψηλότερα και τα 

επίπεδα στη συγκεκριμένη υποκλίμακα της συναισθηματικής νοημοσύνης.  

Αρχικά, αναφέρονται τα δεδομένα για τη συναισθηματική νοημοσύνη των 

συμμετεχόντων συνολικά (δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής) και στη συνέχεια, 

ακολουθεί η σύγκριση των δύο ειδικοτήτων. 

Πίνακας 5: Μέτρα κεντρικής τάσης συναισθηματικής νοημοσύνης (Ν=190) 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 
5,78 0,78 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 
5,69 0,74 

Χρήση συναισθήματος 5,65 0,78 

Ρύθμιση συναισθήματος 5,09 0,99 

Σύνολο 5,55 0,66 

Ο συνολικός μέσος όρος της συναισθηματικής νοημοσύνης των συμμετεχόντων είναι 

5,55 με τυπική απόκλιση 0,66 (όπου ελάχιστο=1 και μέγιστο=7). Η διάσταση της 

συναισθηματικής νοημοσύνης με τον υψηλότερο μέσο όρο είναι της «Αντίληψης των 

συναισθημάτων του εαυτού» (Μ.Ο.=5,78, ΤΑ=0,78), ακολουθεί η διάσταση της «Αντίληψης 

των συναισθημάτων των άλλων» (Μ.Ο.=5,69, ΤΑ=0,74) και η διάσταση της «Χρήσης του 

συναισθήματος» (Μ.Ο.=5,65, ΤΑ=0,78), ενώ τον μικρότερο μέσο όρο έχει η διάσταση της 

«Ρύθμιση του συναισθήματος» (Μ.Ο.=5,09, ΤΑ=0,99) (Πίνακας 5). Προκύπτει, επομένως, 

ότι οι συμμετέχοντες έχουν υψηλό επίπεδο συναισθηματικής νοημοσύνης. 

Προκειμένου να ελεγχθεί, το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, αν δηλαδή οι μέσοι όροι των 

επιμέρους διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης και της συνολικής 

συναισθηματικής νοημοσύνης, διαφοροποιούνται μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 
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(ΠΕ70) και ειδικής αγωγής (ΠΕ71) εκτελέστηκε ο έλεγχος t-test ανεξαρτήτων δειγμάτων, 

διότι οι ομάδες ακολουθούν κανονική κατανομή. Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 

εμφανίζουν ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους, ωστόσο η εκτέλεση του συγκεκριμένου 

ελέγχου δεν κατέδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές, καθώς και οι δύο ομάδες 

συγκέντρωσαν υψηλά σκορ σε όλες τις διαστάσεις (Πίνακας 6, Παράρτημα). Συμπεραίνουμε, 

λοιπόν, ότι η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαφέρει στατιστικά σημαντικά. 

3.2.1 Επίδραση φύλου, ηλικίας και σπουδών στη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη 

Για τις ανάγκες της διερεύνησης των πιθανών επιδράσεων του φύλου, της ηλικίας και 

των σπουδών χρησιμοποιήθηκαν οι έλεγχοι  Mann – Whitney ανεξαρτήτων δειγμάτων και ο 

Kruskal–Wallis, διότι οι ομάδες δεν ακολουθούν κανονική κατανομή. 

 Αρχικά ελέγχθηκε, αν οι μέσοι όροι των επιμέρους διαστάσεων της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και της συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης, διαφοροποιούνται μεταξύ των 

δύο φύλων, μεμονωμένα στους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (ΠΕ70) και στους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ71). Ωστόσο, η εκτέλεση του ελέγχου δεν κατέδειξε 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους ανδρών και γυναικών, αν και οι άνδρες 

εκπαιδευτικοί ΠΕ70 εμφανίζουν ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους (Πίνακας 7, 

Παράρτημα). Το ίδιο ισχύει και για τους εκπαιδευτικούς ΠΕ71 (Πίνακας 8, Παράρτημα), με 

την παρατήρηση ότι οι γυναίκες εμφανίζουν ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους. 

Συμπεραίνουμε, λοιπόν, ότι η συναισθηματική νοημοσύνη δεν διαφοροποιείται μεταξύ 

ανδρών και γυναικών τόσο στους εκπαιδευτικούς γενικής, όσο και στους εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής. 
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Προκειμένου να εξεταστεί, αν οι μέσοι όροι των επιμέρους διαστάσεων της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και της συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης, 

διαφοροποιούνται μεταξύ των 4 ηλικιακών ομάδων εκτελέσαμε τον έλεγχο Kruskal–Wallis. 

Για τους εκπαιδευτικούς γενικής (ΠΕ70), η εκτέλεση του ελέγχου δεν κατέδειξε στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους των ηλικιακών ομάδων, αν και οι ομάδες των 22-

30 και άνω των 50 ετών εμφανίζουν ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους (Πίνακας 9, 

Παράρτημα). Το ίδιο ισχύει και για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ71) (Πίνακας 

10, Παράρτημα), με την παρατήρηση ότι οι ομάδες των 31-40 και 41-50 ετών εμφανίζουν 

ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους. Συμπεραίνεται, επομένως ότι η συναισθηματική 

νοημοσύνη δε διαφοροποιείται στατιστικά σημαντικά με βάση την ηλικία, σε κανέναν από 

τους δύο κλάδους εκπαιδευτικών.  

Έπειτα ελέγχθηκε, αν υπάρχει διαφοροποίηση της συναισθηματικής νοημοσύνης με 

βάση τις σπουδές μέσω του ελέγχου Mann-Whitney. Να σημειωθεί ότι οι σπουδές των 

εκπαιδευτικών κατηγοριοποιήθηκαν σε δύο επίπεδα: α) βασικό πτυχίο και β) επιπλέον 

σπουδές (Μεταπτυχιακό, Διδακτορικό, Δεύτερο πτυχίο, Πτυχίο Διδασκαλείου).  

 

 

Πίνακας 11: Αποτελέσματα ελέγχου Mann-Whitney U - ΠΕ70: Σπουδές * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Σπουδές Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann – 

Whitney U p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

Βασικό πτυχίο 42 5,82 0,74 

1259,00 0,420 
Επιπλέον 

σπουδές 
66 5,64 0,82 

Σύνολο 108 5,71 0,79 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

Βασικό πτυχίο 42 5,68 0,74 

1356,00 0,849 
Επιπλέον 

σπουδές 
66 5,67 0,70 

Σύνολο 108 5,68 0,71 

Χρήση συναισθήματος Βασικό πτυχίο 42 5,38 0,85 1039,00 0,028 
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Επιπλέον 

σπουδές 
66 5,69 0,86 

Σύνολο 108 5,57 0,87 

Ρύθμιση συναισθήματος 

Βασικό πτυχίο 42 5,03 1,03 

1379,00 0,965 
Επιπλέον 

σπουδές 
66 5,01 1,11 

Σύνολο 108 5,02 1,08 

Σύνολο 

Βασικό πτυχίο 42 5,48 0,64 

1256,50 0,414 
Επιπλέον 

σπουδές 
66 5,50 0,71 

Σύνολο 108 5,49 0,68 

Όπως φαίνεται και από τον παραπάνω πίνακα, για την ομάδα των εκπαιδευτικών 

γενικής αγωγής, υπάρχει σημαντική διαφορά μεταξύ όσων κατέχουν μόνο βασικό πτυχίο και 

όσων κατέχουν επιπλέον σπουδές στη διάσταση της χρήσης συναισθήματος (U(42, 

66)=1039,0, p<0.05). Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί με επιπλέον σπουδές χρησιμοποιούν 

περισσότερο το συναίσθημα σε σχέση με εκείνους και εκείνες που έχουν μόνο το βασικό 

πτυχίο (ΜΟΕπιπλέον_σπουδές=5,69, MOΒασικό_πτυχίο=5,38) (Πίνακας 11). 

Αντιθέτως, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, (Πίνακας 12, 

Παράρτημα) δεν εντοπίστηκε κάποια στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση. 

3.3 Κίνητρα εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 

Στη συνέχεια, διερευνήθηκαν τα εξής 8 είδη κινήτρων: 1) «Οικονομικές απολαβές», 2) 

«Ηγεσία», 3) «Περιβάλλον εργασίας», 4) «Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές σχέσεις», 5) 

«Ευκολία επιτέλεσης έργου», 6) «Πίεση», 7) «Δυνατότητα εξέλιξης» και 8) «Φιλότιμο». Οι 

συμμετέχοντες δάσκαλοι συγκεντρώνουν βαθμολογία και στις 8 κατηγορίες. Ωστόσο, η 

κατηγορία με την υψηλότερη βαθμολογία δηλώνει το κίνητρο, το οποίο τους κινητοποιεί 

περισσότερο στην εργασία τους. Αρχικά, υπολογίστηκαν οι μέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις για ολόκληρο το δείγμα. 
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    Πίνακας 13: Μέτρα κεντρικής τάσης κινήτρων (Ν=190) 

 

 

         

Όπως φαίνεται και από τον παραπάνω πίνακα, οι διαστάσεις των κινήτρων με τους 

υψηλότερους μέσους όρους για το συνολικό δείγμα (Ν=190) είναι: α) του «Φιλότιμου» 

(Μ.Ο.=85,41, ΤΑ=8,91), β) του «Ομαδικού πνεύματος – Συναδελφικών σχέσεων» 

(Μ.Ο.=79,12, ΤΑ=11,81), γ) του «Περιβάλλοντος εργασίας» (Μ.Ο.=75,85, ΤΑ=10,39) και δ) 

της «Ηγεσίας» (ΜΟ=60,32, ΤΑ=13,76). Αντιθέτως, οι διαστάσεις με τους χαμηλότερους 

μέσους όρους είναι: α) της «Δυνατότητας εξέλιξης» (Μ.Ο.=44,59, ΤΑ=14,47), β) της 

«Ευκολίας επιτέλεσης έργου» (Μ.Ο.=45,04, ΤΑ=9,32), γ) της «Πίεσης» (Μ.Ο.=52,58, 

ΤΑ=13,76) και δ) των «Οικονομικών απολαβών» (Μ.Ο.=53,08, ΤΑ=15,45) (Πίνακας 13). 

Προκύπτει, λοιπόν, ότι για τους συμμετέχοντες τα σημαντικότερα κίνητρα είναι: α) το 

«Φιλότιμο», β) το «Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές σχέσεις» και γ) το «Περιβάλλον 

εργασίας», ενώ τα λιγότερο σημαντικά κίνητρα είναι: α) η «Δυνατότητα εξέλιξης» και β) η 

«Ευκολία επιτέλεσης έργου». 

Έπειτα, προκειμένου να ελεγχθεί, αν οι μέσοι όροι των διαστάσεων των κινήτρων 

διαφοροποιούνται μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και ειδικής αγωγής 

χρησιμοποιήθηκε το t-test ανεξαρτήτων δειγμάτων. 

 

 

Διαστάσεις κινήτρων 
Μέσος όρος 

σκορ 

Τυπική απόκλιση 

σκορ 

Οικονομικές απολαβές 53,08 15,45 

Ηγεσία 60,32 13,76 

Περιβάλλον εργασίας 75,85 10,39 

Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές σχέσεις 79,12 11,81 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 45,04 9,32 

Πίεση 52,58 13,76 

Δυνατότητα εξέλιξης 44,59 14,47 

Φιλότιμο 85,41 8,91 
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Πίνακας 14: Αποτελέσματα ελέγχου t-test–Ειδικότητα * Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Ειδικότητα Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση t-test df p-value 

Οικονομικές απολαβές 

ΠΕ70 108 54,47 16,33 

1,428 188 0,155 ΠΕ71 82 51,25 14,10 

Σύνολο 190 53,08 15,45 

Ηγεσία 

ΠΕ70 108 60,99 12,82 

0,771 188 0,442 ΠΕ71 82 59,43 14,94 

Σύνολο 190 60,32 13,76 

Περιβάλλον εργασίας 

ΠΕ70 108 75,71 10,18 

-0,212 188 0,832 ΠΕ71 82 76,03 10,73 

Σύνολο 190 75,85 10,39 

Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές 

σχέσεις 

ΠΕ70 108 79,15 12,19 

0,043 188 0,966 ΠΕ71 82 79,07 11,35 

Σύνολο 190 79,12 11,81 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

ΠΕ70 108 46,02 9,11 

1,684 188 0,094 ΠΕ71 82 43,74 9,49 

Σύνολο 190 45,04 9,32 

Πίεση 

ΠΕ70 108 54,55 14,63 

2,293 188 0,023 ΠΕ71 82 49,98 12,14 

Σύνολο 190 52,58 13,76 

Δυνατότητα εξέλιξης 

ΠΕ70 108 45,34 14,75 

0,820 188 0,413 ΠΕ71 82 43,60 14,12 

Σύνολο 190 44,59 14,47 

Φιλότιμο 

ΠΕ70 108 85,24 9,43 

-0,292 188 0,771 ΠΕ71 82 85,63 8,23 

Σύνολο 190 85,41 8,91 

Αρχικά, όπως παρατηρείται και στον παραπάνω πίνακα, το κίνητρο που σύμφωνα με 

τις δηλώσεις τους κινητοποιεί περισσότερο τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (ΠΕ70) 

(Μ.Ο.=85,24), αλλά και τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ71) (Μ.Ο.=85,63) είναι το 

«Φιλότιμο». Αρκετά υψηλές βαθμολογίες βρέθηκαν και για τις δύο ομάδες για το 

«Περιβάλλον εργασίας» και το «Ομαδικό πνεύμα-Συναδελφικές σχέσεις». Ειδικότερα, για το 

κίνητρο «Ομαδικό πνεύμα-Συναδελφικές σχέσεις» οι εκπαιδευτικοί γενικής παρουσιάζουν 

Μ.Ο.=79,15 και αντίστοιχα οι ειδικής Μ.Ο.=79,07, ενώ για το «Περιβάλλον εργασίας» οι 

εκπαιδευτικοί γενικής παρουσιάζουν Μ.Ο.= 75,71 και οι εκπαιδευτικοί ειδικής Μ.Ο.=76,03, 

 Λίγο χαμηλότερες τιμές παρατηρούνται στην κατηγορία κινήτρου «Ηγεσία», όπου ο 

μέσος όρος των εκπαιδευτικών γενικής είναι 60,99, έναντι του 59,43 των εκπαιδευτικών 
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ειδικής. Για τις «Οικονομικές απολαβές» οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής (ΠΕ70) έχουν 

Μ.Ο.=54,47 και οι εκπαιδευτικοί ειδικής (ΠΕ71) Μ.Ο.=51,25. Οι χαμηλότεροι μέσοι όροι 

και άρα η ασθενέστερη κινητοποίηση, για κάθε ομάδα ξεχωριστά, παρατηρείται στα κίνητρα 

«Δυνατότητας εξέλιξης» και «Ευκολίας επιτέλεσης έργου». Ειδικότερα, για τους 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (ΠΕ.70) στην «Ευκολία επιτέλεσης έργου» βρέθηκε 

Μ.Ο.=46,02, ενώ για τους εκπαιδευτικούς ειδικής (ΠΕ.71) λίγο χαμηλότερος Μ.Ο.= 43,74, 

και στη «Δυνατότητα εξέλιξης» για τους εκπαιδευτικούς γενικής Μ.Ο.=45,34 και για τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής Μ.Ο.=43,60. Ωστόσο, οι συγκεκριμένες μικρές διαφοροποιήσεις στις 

παραπάνω κατηγορίες κινήτρων (p>0.05) δεν κρίθηκαν στατιστικά σημαντικές (Πίνακας 14). 

Στατιστικά σημαντική διαφορά στους μέσους όρους μεταξύ των δύο κλάδων 

καταδείχθηκε μόνο για τη διάσταση της «Πίεσης» (t(188)=2,293, p<0.05). Συγκεκριμένα, οι 

εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής (ΠΕ70) θεωρούν ότι κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό 

μέσω της άσκησης πίεσης σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ71) 

(Μ.Ο.ΠΕ70=54,55, M.O.ΠΕ71=49,98). 

3.3.1 Επίδραση φύλου, ηλικίας και σπουδών στα Κίνητρα 

Στη συνέχεια ελέγχθηκε, η πιθανή επίδραση του φύλου στη μεταβλητή των κινήτρων. 

Ωστόσο, δεν εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους ανδρών και 

γυναικών δασκάλων γενικών τάξεων (Πίνακας 15, Παράρτημα).  

Περνώντας στην ομάδα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, όπως διακρίνεται και από 

τον πίνακα που ακολουθεί, ο έλεγχος Mann Whitney κατέδειξε στατιστικά σημαντικές 

διαφορά μεταξύ ανδρών και γυναικών στη διάσταση της δυνατότητας εξέλιξης 

(U(12,70)=223,50, p<0.05), με τις γυναίκες να δηλώνουν ότι κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο 

βαθμό μέσω της επαγγελματικής εξέλιξης σε σχέση με τους άνδρες (ΜΟΓυναίκες=45,18, 

MOΆνδρες=34,32) (Πίνακας 16). 
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Πίνακας 16: Αποτελέσματα ελέγχου Mann – Whitney U–ΠΕ71: Φύλο * Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Φύλο Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney p-value 

Οικονομικές απολαβές 

Άνδρας 12 50,69 16,84 

345,00 0,324 Γυναίκα 70 51,34 13,71 

Σύνολο 82 51,24 14,09 

Ηγεσία 

Άνδρας 12 53,38 14,44 

305,00 0,130 Γυναίκα 70 60,46 14,87 

Σύνολο 82 59,43 14,93 

Περιβάλλον εργασίας 

Άνδρας 12 77,93 10,91 

332,00 0,246 Γυναίκα 70 75,70 10,74 

Σύνολο 82 76,03 10,72 

Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές 

σχέσεις 

Άνδρας 12 78,33 11,11 

413,00 0,926 Γυναίκα 70 79,20 11,46 

Σύνολο 82 79,07 11,35 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

Άνδρας 12 43,61 10,42 

414,50 0,942 Γυναίκα 70 43,75 9,39 

Σύνολο 82 43,73 9,48 

Πίεση 

Άνδρας 12 45,99 11,85 

326,00 0,216 Γυναίκα 70 50,66 12,13 

Σύνολο 82 49,98 12,13 

Δυνατότητα εξέλιξης 

Άνδρας 12 34,32 10,34 

223,50 0,010 Γυναίκα 70 45,18 14,12 

Σύνολο 82 43,59 14,12 

Φιλότιμο 

Άνδρας 12 86,75 9,62 

384,50 0,638 Γυναίκα 70 85,43 8,02 

Σύνολο 82 85,62 8,22 

 

Στη συνέχεια προκειμένου να διερευνηθεί, εάν η ηλικία ασκεί επίδραση στα κίνητρα 

των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ξεχωριστά χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος 

Kruskal Wallis.  

Πίνακας 17: Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal - Wallis–ΠΕ70: Ηλικία* Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Ηλικία Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Kruskal 

Wallis H df p-value 

Οικονομικές απολαβές 

22-30 21 62,58 16,87 

11,745 3 0,008 

31-40 15 58,02 12,47 

41-50 19 55,73 14,52 

>50 53 49,80 16,47 

Σύνολο 108 54,47 16,33 

Ηγεσία 
22-30 21 63,60 10,77 

3,123 3 0,373 
31-40 15 62,16 10,89 
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41-50 19 56,15 15,02 

>50 53 61,36 13,10 

Σύνολο 108 60,99 12,82 

Περιβάλλον εργασίας 

22-30 21 75,45 9,46 

9,457 3 0,024 

31-40 15 69,02 10,53 

41-50 19 73,76 11,30 

>50 53 78,41 9,10 

Σύνολο 108 75,71 10,18 

Ομαδικό πνεύμα – 

Συναδελφικέςσχέσεις 

22-30 21 80,00 10,12 

7,969 3 0,047 

31-40 15 72,27 10,95 

41-50 19 77,26 13,80 

>50 53 81,43 12,16 

Σύνολο 108 79,15 12,19 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

22-30 21 45,76 9,04 

0,844 3 0,839 

31-40 15 47,29 9,54 

41-50 19 46,21 7,88 

>50 53 45,71 9,63 

Σύνολο 108 46,02 9,11 

Πίεση 

22-30 21 58,02 15,98 

1,202 3 0,752 

31-40 15 54,15 18,61 

41-50 19 52,38 11,24 

>50 53 54,07 14,08 

Σύνολο 108 54,55 14,63 

Δυνατότητα εξέλιξης 

22-30 21 49,85 17,36 

2,525 3 0,471 

31-40 15 45,76 15,66 

41-50 19 43,95 11,92 

>50 53 43,93 14,33 

Σύνολο 108 45,34 14,75 

Φιλότιμο 

22-30 21 81,58 9,29 

16,967 3 0,001 

31-40 15 78,55 11,12 

41-50 19 85,35 9,55 

>50 53 88,55 7,44 

Σύνολο 108 85,24 9,43 

Σύμφωνα με τα δεδομένα του παραπάνω πίνακα για τους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής (ΠΕ70), φαίνεται ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των 4 

ηλικιακών ομάδων στο κίνητρο Οικονομικών απολαβών (Χ2(3)=11,745, p<0,05). 

Συγκεκριμένα, η ομάδα των εκπαιδευτικών ηλικίας 22-30 ετών εμφανίζει τον μεγαλύτερο 

μέσο όρο (Μ.Ο. 62,58). Επίσης, παρατηρείται ότι οι μέσοι όροι για το εν λόγω κίνητρο 

μειώνονται στις μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες και άρα όσο μεγαλύτερη είναι η ηλικία των 

εκπαιδευτικών τόσο θεωρούν ως λιγότερο σημαντικό κίνητρο τις οικονομικές απολαβές.  
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Επιπλέον, η ηλικία επιδρά στο κίνητρο του Περιβάλλοντος εργασίας (Χ2(3)=9,457, 

p<0,05), του Ομαδικού πνεύματος – Συναδελφικών σχέσεων (Χ2(3)=7,969, p<0,05) και του 

Φιλότιμου (Χ2(3)=16,967, p<0,05). Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής άνω 

των 50 ετών παρουσιάζουν τους μεγαλύτερους μέσους όρους στα εν λόγω κίνητρα 

(Περιβάλλοντος εργασίας: Μ.Ο.78,41, Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές σχέσεις: Μ.Ο. 81,43 

και Φιλότιμο: Μ.Ο.88,55) και επομένως, σύμφωνα με τις δηλώσεις τους κινητοποιούνται 

περισσότερο από αυτά σε σχέση με τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες (Πίνακας 17). 

Η ηλικία φαίνεται να επιδρά και στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

για τα κίνητρα. Τα δεδομένα που προέκυψαν χρησιμοποιώντας και πάλι τον έλεγχο Kruskal 

Wallis παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 18). 
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Πίνακας 18: Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal - Wallis–ΠΕ71: Ηλικία * Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Ηλικία Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Kruskal 

Wallis H df p-value 

Οικονομικές απολαβές 

22-30 16 54,39 14,32 

4,798 3 0,187 

31-40 29 51,83 12,93 

41-50 15 52,98 9,07 

>50 22 47,02 17,70 

Σύνολο 82 51,25 14,10 

Ηγεσία 

22-30 16 69,89 11,44 

11,022 3 0,012 

31-40 29 58,68 17,14 

41-50 15 56,06 13,92 

>50 22 55,12 11,62 

Σύνολο 82 59,43 14,94 

Περιβάλλον εργασίας 

22-30 16 74,36 10,44 

0,765 3 0,858 

31-40 29 75,94 9,78 

41-50 15 77,79 11,19 

>50 22 76,18 12,28 

Σύνολο 82 76,03 10,73 

Ομαδικό πνεύμα – 

Συναδελφικές σχέσεις 

22-30 16 79,50 13,69 

2,980 3 0,395 

31-40 29 80,83 11,68 

41-50 15 74,93 9,13 

>50 22 79,27 10,45 

Σύνολο 82 79,07 11,35 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

22-30 16 45,94 10,93 

4,592 3 0,204 

31-40 29 43,49 7,96 

41-50 15 39,28 7,37 

>50 22 45,50 10,95 

Σύνολο 82 43,74 9,49 

Πίεση 

22-30 16 57,38 9,99 

6,804 3 0,078 

31-40 29 48,72 11,60 

41-50 15 49,95 13,14 

>50 22 46,28 11,99 

Σύνολο 82 49,98 12,14 

Δυνατότητα εξέλιξης 

22-30 16 52,55 13,81 

9,227 3 0,026 

31-40 29 43,00 13,79 

41-50 15 43,09 11,15 

>50 22 38,22 14,30 

Σύνολο 82 43,60 14,12 

Φιλότιμο 

22-30 16 81,87 10,69 

3,070 3 0,381 

31-40 29 86,29 7,21 

41-50 15 86,94 5,38 

>50 22 86,58 8,79 

Σύνολο 82 85,63 8,23 
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Όπως φαίνεται, εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις ηλικιακές 

ομάδες του δείγματος ειδικής αγωγής (Πίνακας 18) για το κίνητρο της Ηγεσίας 

(Χ2(3)=11,022, p<0.05) και της Δυνατότητας εξέλιξης (Χ2(3)=9,227, p<0.05). Ειδικότερα, οι 

εκπαιδευτικοί ηλικίας 22-30 ετών παρουσιάζουν τους υψηλότερους μέσους όρους στην 

Ηγεσία: Μ.Ο.69,89 και στη Δυνατότητα εξέλιξης: Μ.Ο.52,55 και συνεπώς κινητοποιούνται 

στην εργασία τους σε μεγαλύτερο βαθμό από αυτά τα δύο κίνητρα σε σχέση με τους 

μεγαλύτερους ηλικιακά εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. 

Έπειτα, διερευνήθηκαν, οι ενδεχόμενες διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών για τα κίνητρα με βάση το επίπεδο σπουδών και συγκεκριμένα α) βασικό 

πτυχίο και β) επιπλέον σπουδές (Μεταπτυχιακό, Διδακτορικό, Δεύτερο πτυχίο, Πτυχίο 

Διδασκαλείου). Τα αποτελέσματα των ελέγχων Mann-Whitney για την ομάδα εκπαιδευτικών 

γενικής αγωγής παρουσιάζονται παρακάτω. 
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Πίνακας 19: Αποτελέσματα ελέγχου Mann - Whitney–ΠΕ70: Σπουδές * Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Σπουδές Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney p-value 

Οικονομικές απολαβές 

Βασικό πτυχίο 42 52,59 17,82 

1276,00 0,488 
Επιπλέον 

σπουδές 
66 55,67 15,32 

Σύνολο 108 54,47 16,33 

Ηγεσία 

Βασικό πτυχίο 42 60,26 14,46 

1355,00 0,845 
Επιπλέον 

σπουδές 66 61,45 11,75 

Σύνολο 108 60,99 12,82 

Περιβάλλον εργασίας 

Βασικό πτυχίο 42 76,74 11,85 

1189,00 0,212 
Επιπλέον 

σπουδές 66 75,05 8,99 

Σύνολο 108 75,71 10,18 

Ομαδικό πνεύμα – 

Συναδελφικές σχέσεις 

Βασικό πτυχίο 42 81,05 13,77 

1083,50 0,055 
Επιπλέον 

σπουδές 66 77,94 11,01 

Σύνολο 108 79,15 12,19 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

Βασικό πτυχίο 42 45,69 8,97 

1354,50 0,842 
Επιπλέον 

σπουδές 66 46,24 9,26 

Σύνολο 108 46,02 9,11 

Πίεση 

Βασικό πτυχίο 42 53,11 13,46 

1244,50 0,371 
Επιπλέον 

σπουδές 66 55,47 15,36 

Σύνολο 108 54,55 14,63 

Δυνατότητα εξέλιξης 

Βασικό πτυχίο 42 41,13 12,94 

1006,00 0,016 
Επιπλέον 

σπουδές 66 48,01 15,29 

Σύνολο 108 45,34 14,75 

Φιλότιμο 

Βασικό πτυχίο 42 87,50 8,45 

1086,50 0,058 
Επιπλέον 

σπουδές 66 83,81 9,79 

Σύνολο 108 85,24 9,43 

Σύμφωνα με τον Πίνακα 19 στην περίπτωση των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 

(ΠΕ70), υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αυτών που κατέχουν μόνο βασικό 

πτυχίο και εκείνων με επιπλέον σπουδές, στη διάσταση της δυνατότητας εξέλιξης (U(42, 

66)=1006,0, p<0.05). Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι έχουν προχωρήσει σε περαιτέρω σπουδές 

φαίνεται να κινητοποιούνται περισσότερο από την επαγγελματική εξέλιξή τους σε σύγκριση 
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με όσους κατέχουν μόνο το βασικό πτυχίο (ΜΟΕπιπλέον_σπουδές=48,01, MOΒασικό_πτυχίο=41,13) 

(Πίνακας 19). 

 

Σε αντιδιαστολή με τους εκπαιδευτικούς γενικής, στην ομάδα εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής (ΠΕ71) δεν εντοπίστηκε κάποια σημαντική διαφοροποίηση (Πίνακας 20, 

Παράρτημα). 

3.4 Στρατηγικές Διαχείρισης Συγκρούσεων σε εκπαιδευτικούς γενικής και 

ειδικής αγωγής 

Στο πλαίσιο του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος, αρχικά διερευνήθηκαν οι 

προτιμήσεις όλων των εκπαιδευτικών συνολικά αναφορικά με το στυλ διαχείρισης 

συγκρούσεων που επιλέγουν στις διαπροσωπικές συγκρούσεις με τους συναδέλφους/τις 

συναδέλφισσες τους και στη συνέχεια, εξετάστηκαν οι διαφοροποιήσεις μεταξύ των δύο 

ομάδων. Ακολουθούν οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις για ολόκληρο το δείγμα για τις 

5 διαφορετικές στρατηγικές: 1) «Συνεργασία – Integrating style», 2) «Παραχώρηση - 

Obliging style», 3) «Επιβολή - Dominating style», 4) «Αποφυγή - Avoiding style» και 5) 

«Συμβιβασμός - Compromising style».  

Πίνακας 21: Μέτρα κεντρικής τάσης στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων (Ν=190) 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων 
Μέσος όρος  

Τυπική 

απόκλιση 

Συνεργασία 4,29 0,51 

Παραχώρηση 3,36 0,58 

Επιβολή 2,76 0,78 

Αποφυγή 3,36 0,72 

Συμβιβασμός 3,81 0,57 
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Με βάση τα αποτελέσματα του Πίνακα 21 οι στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

με τους υψηλότερους μέσους όρους είναι της «Συνεργασίας» (Μ.Ο.=4,29, ΤΑ=0,51) και του 

«Συμβιβασμού» (Μ.Ο.=3,81, ΤΑ=0,57). Αντιθέτως, οι χαμηλότεροι μέσοι όροι εντοπίστηκαν 

στην υποκλίμακα της «Επιβολής» (Μ.Ο.=2,76, ΤΑ=0,78), της «Παραχώρηση» (Μ.Ο.=3,36, 

ΤΑ=0,58) και της «Αποφυγής» (Μ.Ο.=3,36, ΤΑ=0,72). Επομένως, τα αποτελέσματα είναι 

αρκετά ενθαρρυντικά,  καθώς δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που έλαβαν μέρος στην έρευνα 

έχουν σαφή προτίμηση σε πιο δημοκρατικές στρατηγικές, όπως είναι αυτές της 

«Συνεργασίας» και του «Συμβιβασμού», ενώ αποφεύγουν ιδιαιτέρως τη στρατηγική της 

«Επιβολής». 

Στη συνέχεια, για να ελέγξουμε, αν οι μέσοι όροι των στρατηγικών διαχείρισης 

συγκρούσεων, διαφοροποιούνται μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής (ΠΕ70) και ειδικής 

αγωγής (ΠΕ71) χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος t-test ανεξαρτήτων δειγμάτων (Πίνακας 22). 

Πίνακας 22: Αποτελέσματα ελέγχου t-test–Ειδικότητα * Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Ειδικότητα Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση t-test df p-value 

Συνεργασία 

ΠΕ70 108 4,26 0,50 

-1,159 188 0,248 ΠΕ71 82 4,34 0,53 

Σύνολο 190 4,29 0,51 

Παραχώρηση 

ΠΕ70 108 3,31 0,60 

-1,215 188 0,226 ΠΕ71 82 3,42 0,56 

Σύνολο 190 3,36 0,58 

Επιβολή 

ΠΕ70 108 2,75 0,81 

-0,144 188 0,886 ΠΕ71 82 2,77 0,74 

Σύνολο 190 2,76 0,78 

Αποφυγή 

ΠΕ70 108 3,34 0,66 

-0,420 188 0,675 ΠΕ71 82 3,39 0,79 

Σύνολο 190 3,36 0,72 

Συμβιβασμός 

ΠΕ70 108 3,73 0,57 

-2,332 188 0,021 ΠΕ71 82 3,92 0,57 

Σύνολο 190 3,81 0,57 

 

Όπως παρατηρείται και στον παραπάνω πίνακα, εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά στους μέσους όρους των δύο ομάδων μόνο για τη στρατηγική του «Συμβιβασμού» 
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(t(188)=-2,332, p<0.05). Ο μέσος όρος στη στρατηγική του «Συμβιβασμού» για τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής είναι μεγαλύτερος (M.O.ΠΕ71=3,92) σε σύγκριση με τους 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, Μ.Ο.ΠΕ70=3,73) Συνεπώς, οι δάσκαλοι ειδικής σύμφωνα με 

τις δηλώσεις τους, τείνουν να χρησιμοποιούν περισσότερο τη συγκεκριμένη στρατηγική. 

3.4.1 Επίδραση φύλου, ηλικίας και σπουδών στις Στρατηγικές Διαχείρισης 

Συγκρούσεων  

Εν συνεχεία, εξετάστηκε, εάν το φύλο, η ηλικία και το επίπεδο σπουδών ασκούν 

σημαντική επίδραση στον τρόπο που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής 

να διαχειριστούν μία σύγκρουση. Στον πίνακα που ακολουθεί αποτυπώνονται τα 

αποτελέσματα του ελέγχου Mann Whitney για την επίδραση του φύλου στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (ΠΕ70). 

Πίνακας 23: Αποτελέσματα ελέγχου Mann - Whitney–ΠΕ70: Φύλο * Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Φύλο Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney p-value 

Συνεργασία 

 

Άνδρας 22 4,33 0,50 

880,50 0,614 Γυναίκα 86 4,24 0,50 

Σύνολο 108 4,26 0,50 

Παραχώρηση 

 

Άνδρας 22 3,33 0,56 

935,00 0,933 Γυναίκα 86 3,31 0,61 

Σύνολο 108 3,31 0,60 

Επιβολή 

 

Άνδρας 22 2,76 0,77 

939,50 0,960 Γυναίκα 86 2,75 0,82 

Σύνολο 108 2,75 0,81 

Αποφυγή 

 

Άνδρας 22 3,19 0,69 

812,00 0,305 Γυναίκα 86 3,38 0,65 

Σύνολο 108 3,34 0,66 

Συμβιβασμός 

Άνδρας 22 3,53 0,50 

674,00 0,035 Γυναίκα 86 3,78 0,58 

Σύνολο 108 3,73 0,57 

 

  

Όπως φαίνεται, το φύλο επηρεάζει τον τρόπο διαχείρισης των διαπροσωπικών 

συγκρούσεων. Συγκεκριμένα, καταδείχθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στους μέσους 
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όρους των ανδρών και γυναικών μόνο για τη στρατηγική του Συμβιβασμού 

(U(22,86)=674,00, p<0.05), με τις γυναίκες να την επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση 

με τους άνδρες (ΜΟΓυναίκες=3,78, MOΆνδρες=3,53) (Πίνακας 23).  

Ωστόσο, στην περίπτωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (ΠΕ71), δεν 

εντοπίστηκε καμία σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο φύλων ως προς την επιλογή 

στρατηγικής (Πίνακας 24, Παράρτημα). 

Όσον αφορά την επίδραση της ηλικίας στη στρατηγική διαχείρισης συγκρούσεων, 

όπως φαίνεται στον πίνακα που ακολουθεί, ο έλεγχος Kruskal Wallis κατέδειξε μία 

διαφοροποίηση μεταξύ των 4 ηλικιακών ομάδων στην ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής 

αγωγής. 
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Πίνακας 25: Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal - Wallis–ΠΕ70: Ηλικία * Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Ηλικία Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Kruskal 

Wallis H df p-value 

Συνεργασία 

22-30 21 4,20 0,47 

12,231 3 0,007 

31-40 15 3,89 0,48 

41-50 19 4,26 0,48 

>50 53 4,39 0,48 

Σύνολο 108 4,26 0,50 

Παραχώρηση 

22-30 21 3,28 0,52 

4,656 3 0,199 

31-40 15 3,23 0,64 

41-50 19 3,03 0,72 

>50 53 3,45 0,54 

Σύνολο 108 3,31 0,60 

Επιβολή 

22-30 21 2,73 0,65 

4,104 3 0,250 

31-40 15 2,99 0,97 

41-50 19 2,42 0,75 

>50 53 2,81 0,81 

Σύνολο 108 2,75 0,81 

Αποφυγή 

22-30 21 3,55 0,56 

2,500 3 0,475 

31-40 15 3,21 0,71 

41-50 19 3,29 0,76 

>50 53 3,32 0,64 

Σύνολο 108 3,34 0,66 

Συμβιβασμός 

22-30 21 3,86 0,49 

7,175 3 0,067 

31-40 15 3,62 0,60 

41-50 19 3,45 0,55 

>50 53 3,81 0,57 

Σύνολο 108 3,73 0,57 

 

Ειδικότερα, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των ηλικιακών ομάδων 

στη στρατηγική της «Συνεργασίας» (Χ2(3)=11,745, p<0,05), με τους εκπαιδευτικούς ηλικίας 

άνω των 50 ετών να προτιμούν σε μεγαλύτερο βαθμό από τους υπόλοιπους τη συγκεκριμένη 

στρατηγική (Πίνακας 25). Αντιθέτως, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ 

71) δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (Πίνακας 26, Παράρτημα). 

Περνώντας, στη διερεύνηση της επίδρασης των σπουδών τα στατιστικά σημαντικά 

αποτελέσματα, τα οποία προέκυψαν από τον έλεγχο Mann Whitney αναφέρονται και πάλι 

στην ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (ΠΕ70) και παρουσιάζονται στον παρακάτω 

πίνακα. 
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Πίνακας 27: Αποτελέσματα ελέγχου Mann - Whitney–ΠΕ70: Σπουδές* Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Σπουδές Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney p-value 

Συνεργασία 

Βασικό πτυχίο 42 4,27 0,52 

1340,50 0,772 Επιπλέον σπουδές 66 4,25 0,49 

Σύνολο 108 4,26 0,50 

Παραχώρηση 

Βασικό πτυχίο 42 3,38 0,67 

1177,50 0,187 Επιπλέον σπουδές 66 3,27 0,55 

Σύνολο 108 3,31 0,60 

Επιβολή 

Βασικό πτυχίο 42 2,53 0,83 

1027,00 0,023 Επιπλέον σπουδές 66 2,89 0,76 

Σύνολο 108 2,75 0,81 

Αποφυγή 

Βασικό πτυχίο 42 3,37 0,65 

1344,00 0,790 Επιπλέον σπουδές 66 3,33 0,67 

Σύνολο 108 3,34 0,66 

Συμβιβασμός 

Βασικό πτυχίο 42 3,71 0,62 

1301,00 0,587 Επιπλέον σπουδές 66 3,74 0,54 

Σύνολο 108 3,73 0,57 

 

Παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των εκπαιδευτικών που 

κατέχουν μόνο βασικό πτυχίο και εκείνων με επιπλέον σπουδές στη στρατηγική της 

«Επιβολής» (U(42, 66)=1027,0, p<0.05). Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με 

επιπλέον σπουδές προτιμούν σε μεγαλύτερο βαθμό την «Επιβολή», προκειμένου να 

αντιμετωπίσουν μία σύγκρουση σε σχέση με όσους έχουν μόνο το βασικό πτυχίο 

(ΜΟΕπιπλέον_σπουδές=2,89, MOΒασικό_πτυχίο=2,53) (Πίνακας 27).  

Για την ομάδα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (ΠΕ71), οι σπουδές δεν φάνηκαν 

να επιδρούν στατιστικά σημαντικά στην επιλογή στρατηγικής διαχείρισης συγκρούσεων 

(Πίνακας 28, Παράρτημα). 

3.5 Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης και Κινήτρων στους 

εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής 

 Στη συνέχεια, διερευνήθηκε η σχέση μεταξύ των τεσσάρων διαστάσεων της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και των οκτώ υποκλιμάκων του GalaMotives Test, για τα 
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κίνητρα, τόσο στο δείγμα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (N=108), όσο και στο δείγμα 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (N=82), χρησιμοποιώντας τον έλεγχο Spearman. 

Πίνακας 29: Έλεγχος συσχέτισης συναισθηματικής νοημοσύνης και κινήτρων για τους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής (ΠΕ70) (Ν=108) 

Διαστάσεις 

κινήτρων 

Spearman’s 

rho 

 

Διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης 

Αντίληψη 

συναισθημάτων του 

εαυτού 

Αντίληψη 

συναισθημάτων 

των άλλων 

Χρήση του 

συναισθήματος 

Ρύθμιση του 

συναισθήματος 

Οικονομικές απολαβές rho -0,160 -0,189 -0,092 -0,322** 

Ηγεσία rho -0,012 0,030 0,116 0,092 

Περιβάλλον εργασίας rho 0,142 0,175 0,175 0,044 

Ομαδικό πνεύμα – 

Συναδελφικές σχέσεις 

rho 
0,048 0,186 0,133 0,124 

Ευκολία επιτέλεσης 

έργου 

rho 
-0,214* -0,106 -0,300** -0,261** 

Πίεση rho -0,200* -0,207* -0,035 -0,263** 

Δυνατότητα εξέλιξης rho -0,172 0,020 0,114 -0,181 

Φιλότιμο rho 0,324** 0,322** 0,252** 0,164 

**. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p< 0.01 

*. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p<0.05 

Πίνακας 30: Έλεγχος συσχέτισης συναισθηματικής νοημοσύνης και κινήτρων για τους εκπαιδευτικούς ειδικής 

αγωγής (ΠΕ71) (Ν=82) 

Διαστάσεις 

κινήτρων 

Spearman’s  

rho 

 

Διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης 

Αντίληψη 

συναισθημάτων του 

εαυτού 

Αντίληψη 

συναισθημάτων 

των άλλων 

Χρήση του 

συναισθήματος 

Ρύθμιση του 

συναισθήματος 

Οικονομικές απολαβές rho -0,315** -0,270* -0,079 -0,086 

Ηγεσία rho 0,193 0,128 0,162 0,207 

Περιβάλλον εργασίας rho 0,312** 0,365** 0,145 0,306** 

Ομαδικό πνεύμα – 

Συναδελφικές σχέσεις 

rho 
0,419** 0,261* 0,178 0,228* 

Ευκολία επιτέλεσης 

έργου 

rho 
-0,244* -0,230* -0,322** 0,018 

Πίεση rho -0,095 -0,220* -0,007 -0,140 

Δυνατότητα εξέλιξης rho -0,268* -0,170 0,081 -0,048 

Φιλότιμο rho 0,546** 0,417** 0,213 0,237* 

**. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότηταςp< 0.01 

*. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p<0.05 

Όπως δείχνουν και τα δεδομένα των παραπάνω πινάκων, ο έλεγχος Spearman κατέδειξε 

την ύπαρξη ασθενών συσχετίσεων (το rho βρίσκεται στο διάστημα [0.3, 0.7)] μεταξύ των 

διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης και των διαστάσεων των κινήτρων (Πίνακας 
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29 & 30). Πιο συγκεκριμένα, για την ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής (ΠΕ70), η 

διάσταση της «Αντίληψης των συναισθημάτων του εαυτού» (rho=0,324, p<0.01) και η 

διάσταση της «Αντίληψης των συναισθημάτων των άλλων» (rho=0,322, p<0.01) εμφανίζουν 

θετική συσχέτιση με το κίνητρο του «Φιλότιμου». Οι συγκεκριμένες συσχετίσεις 

εντοπίστηκαν και στην ομάδα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (ΠΕ71) (rho=0,546, 

p<0.01) (rho=0,417, p<0.01). Συμπεραίνουμε, επομένως για όλους τους εκπαιδευτικούς ότι 

όσο μεγαλύτερη αντίληψη των συναισθημάτων τους και των συναισθημάτων των άλλων 

έχουν, τόσο περισσότερο κινητοποιούνται στην εργασία τους μέσω του φιλότιμου. 

Επιπροσθέτως, βρέθηκαν ασθενείς αρνητικές συσχετίσεις και ειδικότερα ανάμεσα στη 

«Χρήση του συναισθήματος» και στην «Ευκολία επιτέλεσης έργου», τόσο στους 

εκπαιδευτικούς γενικής (rho= -0,300, p<0.01), όσο και στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 

(rho=-0,322, p<0.01). Επομένως, όσο πιο ανεπτυγμένη είναι η ικανότητα των εκπαιδευτικών 

να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους, με τρόπο που να προάγει την εξέλιξη τους, τόσο 

λιγότερο επηρεάζονται στην εργασία τους από το συγκεκριμένο κίνητρο.  

Στην ομάδα εκπαιδευτικών γενικής αγωγής η διάσταση της «Ρύθμισης του 

συναισθήματος» της συναισθηματικής νοημοσύνης εμφανίζει αρνητική συσχέτιση με τη 

διάσταση των «Οικονομικών απολαβών» (rho=-0,322, p<0.01), ενώ για τους εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής η διάσταση της «Αντίληψης των συναισθημάτων του εαυτού» εμφανίζει 

αρνητική συσχέτιση με τις «Οικονομικές απολαβές» (rho=-0.315, p<0.01). 

Στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ71) βρέθηκε επιπλέον ότι η «Αντίληψη των 

συναισθημάτων του εαυτού» (rho=0,312, p<0.01), η «Αντίληψη των συναισθημάτων των 

άλλων» (rho=0,365, p<0.01) και η «Ρύθμιση του συναισθήματος» (rho=0,306, p<0.01) 

σχετίζονται θετικά με το κίνητρο του «Περιβάλλοντος εργασίας». Κατά συνέπεια, όσο 

μεγαλύτερη αντίληψη έχουν για τα προσωπικά τους συναισθήματα, αλλά και τα 

συναισθήματα των ανθρώπων γύρω τους και όσο περισσότερο καταφέρνουν να ρυθμίζουν τα 
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συναισθήματά τους, τόσο περισσότερο τείνουν να κινητοποιούνται από έναν ευχάριστο και 

οργανωμένο εργασιακό χώρο. 

Τέλος, καταδείχθηκε ότι για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής η διάσταση της 

«Αντίληψης των συναισθημάτων του εαυτού» σχετίζεται θετικά και με το «Ομαδικό πνεύμα 

– Συναδελφικές σχέσεις» (rho=0,419, p<0.01). 

3.6 Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης και Στρατηγικών 

Διαχείρισης Συγκρούσεων στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής 

αγωγής  

Τέλος, επιχειρήθηκε η εξέταση των συσχετίσεων μεταξύ των διαστάσεων της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και των στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων σε κάθε 

ομάδα εκπαιδευτικών ξεχωριστά χρησιμοποιώντας τον συντελεστή συσχέτισης Spearman. 

Ακολούθως, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που πρόεκυψαν. 

Πίνακας 31: Έλεγχος συσχέτισης συναισθηματικής νοημοσύνης και στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων 

για τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (ΠΕ70) (N=108) 

Στρατηγικές 

διαχείρισης 

συγκρούσεων 

Spearman’s 

 rho 

 

Διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης 

Αντίληψη 

συναισθημάτων του 

εαυτού 

Αντίληψη 

συναισθημάτων 

των άλλων 

Χρήση του 

συναισθήματος 

Ρύθμιση του 

συναισθήματος 

Συνεργασία rho 0,327** 0,372** 0,227* 0,300** 

Παραχώρηση rho 0,147 0,200* -0,095 0,163 

Επιβολή rho -0,138 -0,239* 0,044 -0,199* 

Αποφυγή rho -0,145 -0,030 -0,103 0,062 

Συμβιβασμός rho 0,010 0,010 0,012 -0,025 

**. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p< 0.01 

*. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p < 0.05 
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Πίνακας 32: Έλεγχος συσχέτισης συναισθηματικής νοημοσύνης και στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων 

για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (ΠΕ71) (N=82) 

Στρατηγικές 

διαχείρισης 

συγκρούσεων 

Spearman’s 

 rho 

Διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης 

Αντίληψη 

συναισθημάτων του 

εαυτού 

Αντίληψη 

συναισθημάτων 

των άλλων 

Χρήση του 

συναισθήματος 

Ρύθμιση του 

συναισθήματος 

Συνεργασία rho 0,344** 0,371** 0,300** 0,367** 

Παραχώρηση rho 0,227* 0,157 0,131 0,266* 

Επιβολή rho -0,145 -0,092 0,188 -0,031 

Αποφυγή rho 0,009 -0,008 0,028 0,051 

Συμβιβασμός rho 0,236* 0,232* 0,331** 0,185 

**. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p< 0.01 

*. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση με επίπεδο σημαντικότητας p < 0.05 

 

Καταδείχθηκε η ύπαρξη ασθενών συσχετίσεων (το rho βρίσκεται στο διάστημα [0.3, 

0.7]) μεταξύ των διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης και των στρατηγικών 

διαχείρισης συγκρούσεων (Πίνακας 31 & 32). Πιο συγκεκριμένα, με βάση τα αποτελέσματα 

για τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (ΠΕ70), η διάσταση της «Αντίληψης των 

συναισθημάτων του εαυτού» (rho=0,327, p<0.01), η «Αντίληψη των συναισθημάτων των 

άλλων» (rho=0,372, p<0.01) και η «Ρύθμιση του συναισθήματος» (rho=0,300, p<0.01) 

παρουσιάζουν θετική συσχέτιση με τη «Συνεργασία». Συνεπώς, όσο μεγαλύτερη αντίληψη 

των δικών τους συναισθημάτων, καθώς και των άλλων ανθρώπων έχουν και όσο 

περισσότερο διαχειρίζονται τα συναισθήματα τους σε φορτισμένες ψυχολογικά καταστάσεις, 

τόσο τείνουν να επιλύουν τις συγκρούσεις τους μέσω της συνεργασίας. 

Στην περίπτωση των δασκάλων ειδικής αγωγής (ΠΕ71), όπως φαίνεται και από τον 

Πίνακα 32 εντοπίστηκαν θετικές συσχετίσεις μεταξύ και των τεσσάρων διαστάσεων τις 

συναισθηματικής νοημοσύνης με το συνεργατικό στυλ (rho=0,344, p<0.01), (rho=0,371, 

p<0.01), (rho=0,300, p<0.01), (rho=0,367, p<0.01), ενώ παράλληλα η υποκλίμακα της 

«Χρήσης του συναισθήματος», σχετίζεται θετικά και με το στυλ του «Συμβιβασμού» 

(rho=0,331, p<0.01).  
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Συνεπώς, όσοι/όσες εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής έχουν ανεπτυγμένη κάποια από τις 

διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης, επιλέγουν να χρησιμοποιούν το συνεργατικό 

στυλ. Βεβαίως, όσο περισσότερο ανεπτυγμένη δηλώνουν ότι έχουν την ικανότητα χρήσης 

των συναισθημάτων τους, τόσο περισσότερο αντιμετωπίζουν τις συγκρούσεις τους, πέραν 

του συνεργατικού, και δια μέσω του συμβιβαστικού στυλ. 
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Κεφάλαιο 4ο  Συζήτηση  

4.1 Συζήτηση  

Η παρούσα έρευνα είχε ως σκοπό τη διερεύνηση των συσχετίσεων ανάμεσα στη 

συναισθηματική νοημοσύνη και στα κίνητρα και στη συναισθηματική νοημοσύνη και στους 

τρόπους διαχείρισης συγκρούσεων σε εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής. Επιπλέον, 

εξετάστηκε η ύπαρξη διαφοροποιήσεων στη συναισθηματική νοημοσύνη, τα κίνητρα και τις 

στρατηγικές διαχείρισης ανάμεσα στα δύο γκρουπ εκπαιδευτικών, ενώ τέλος ελέγχθηκε, αν 

οι παράγοντες φύλο, ηλικία και σπουδές επηρεάζουν τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

γενικής, καθώς και των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στις 3 υπό μελέτη έννοιες 

(συναισθηματική νοημοσύνη, κίνητρα και στυλ διαχείρισης συγκρούσεων). 

Συναισθηματική Νοημοσύνη 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας δεν αναδείχθηκαν διαφορές στη συναισθηματική 

νοημοσύνη δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής. Πιο συγκεκριμένα, μολονότι οι 

εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφανίζουν ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους σε όλες τις 

διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης η υπεροχή αυτή δεν αποδείχθηκε στατιστικά 

σημαντική. Η σύγκριση της συναισθηματικής νοημοσύνης στις εν λόγω ομάδες 

εκπαιδευτικών δεν έχει ερευνηθεί εκτενώς, ωστόσο το συγκεκριμένο εύρημα βρίσκεται σε 

συμφωνία με τα αποτελέσματα της έρευνα της Robitaille (2007), η οποία συγκρίνοντας τις 

συναισθηματικές ικανότητες εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής δεν εντόπισε 

διαφορές μεταξύ των δύο γκρουπ.   

Παράλληλα, να σημειωθεί ότι όλοι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί της παρούσας 

έρευνας φαίνεται ότι διαθέτουν ανεπτυγμένες όλες τις ικανότητες συναισθηματικής 

νοημοσύνης που εξετάστηκαν, δηλαδή, την αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού, την 

αντίληψη των συναισθημάτων των άλλων, την χρήση και την ρύθμιση του συναισθήματος. 
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Συνεπώς, οι υψηλές συναισθηματικές ικανότητες των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με το 

γεγονός ότι δεν εντοπίστηκαν διαφοροποιήσεις μπορεί να θεωρηθεί θετικό αποτέλεσμα, διότι 

φαίνεται ότι, τόσο οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, όσο και οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 

είναι σε θέση να κατανοούν τα βαθύτερα συναισθήματά τους, αλλά και των ανθρώπων γύρω 

τους, να τα διαχειρίζονται υπό ψυχολογικά φορτισμένες καταστάσεις, καθώς και να τα 

αξιοποιούν με τέτοιο τρόπο, ώστε να οδηγούνται σε προσωπική εξέλιξη και να αυξάνουν την 

αποδοτικότητά τους. Οι συγκεκριμένες ικανότητες είναι ιδιαίτερα σημαντικές για όλα τα 

επαγγέλματα πόσο μάλλον αυτό του δασκάλου, ο οποίος συναναστρέφεται καθημερινά 

πληθώρα ανθρώπων, όπως συναδέλφους, γονείς και κυρίως μαθητές, με διαφορετικές 

ανάγκες, κοινωνικοπολιτισμικό υπόβαθρο, διαφορετικά ενδιαφέροντα. Οι συναισθηματικά 

ευφυείς εκπαιδευτικοί έχουν εφόδια, τα οποία τους βοηθούν να κατανοήσουν καλύτερα τους 

μαθητές τους, να αναπτύξουν σχέσεις με αυτούς, αλλά και τις οικογένειες τους, καθώς και το 

υπόλοιπο προσωπικό, προκειμένου το σχολείο να αποτελέσει ένα υγιές και συνεργατικό 

περιβάλλον, το οποίο θα επιτρέπει σε όλα τα μελή του να εξελιχθούν.  

Μεγάλος αριθμός ερευνών έχει αποδείξει ότι οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν υψηλά 

επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης (Chan, 2008∙ Birol, et al., 2009∙ Skordoulis, et al., 

2020). Συγκεκριμένα έρευνα της Platsidou (2010) σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 

κατέδειξε υψηλά επίπεδα συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης, αλλά και σε επιμέρους 

διαστάσεις, όπως στη ρύθμιση των συναισθημάτων, στη διαχείριση των προσωπικών 

συναισθημάτων, των συναισθημάτων των άλλων και στην αισιοδοξία/ρύθμιση διάθεσης. 

Επιπλέον, σύμφωνα με άλλη έρευνα  οι ειδικοί παιδαγωγοί συγκέντρωσαν υψηλά σκορ στην 

ενσυναίσθηση, στην κατανόηση και στη ρύθμιση των συναισθημάτων, καθώς και στην 

συνολική συναισθηματική νοημοσύνη (Al-Bawaliz, et al., 2015). 

Η σημασία των συναισθηματικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, όπως αναφέρεται 

και στο θεωρητικό κομμάτι είναι μεγάλη, καθώς από αυτές μπορούν να προκύψουν ποικίλες 
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θετικές συνέπειες. Οι συναισθηματικά ευφυείς εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο 

αποτελεσματικοί και ικανοποιημένοι από την εργασία τους, νιώθουν λιγότερο άγχος και 

χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης (Βάσιου, 2018∙Soanes & Sungoh, 

2019∙Ignat & Clipa, 2011∙ Iordanoglou, 2007). Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί με υψηλή την 

ικανότητα αντίληψης των συναισθημάτων των άλλων μπορούν να κατανοήσουν, αν οι 

μαθητές τους νιώθουν κούραση, αν τους απασχολεί κάτι, ή αν δεν αντιλήφθηκαν το μάθημα, 

και κατά συνέπεια να προβούν στις κατάλληλες εκπαιδευτικές προσαρμογές και παρεμβάσεις 

(Valente & Lourenco, 2020).   

Κίνητρα 

Αναφορικά με την ύπαρξη ή μη διαφοροποιήσεων μεταξύ των δύο ομάδων ως προς 

τις οκτώ κατηγορίες κινήτρων: α) τις οικονομικές απολαβές, β) την ηγεσία, γ) το περιβάλλον 

εργασίας, δ) το ομαδικό πνεύμα - τις συναδελφικές σχέσεις, ε) την ευκολία επιτέλεσης έργου, 

στ) την πίεση ζ) τη δυνατότητα εξέλιξης και η) το φιλότιμο, συμπεραίνουμε ότι σε γενικές 

γραμμές τα κίνητρα που παρακινούν τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής παρακινούν και 

τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.  

Η μοναδική στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση που εντοπίστηκε στην παρούσα 

έρευνα σχετίζεται με το κίνητρο της πίεσης, το οποίο δε φαίνεται να αποτελεί ισχυρό 

παράγοντα κινητοποίησης για καμία από τις δύο ομάδες. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί γενικής 

αγωγής κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό μέσω της πίεσης σε σύγκριση με τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Το συγκεκριμένο εύρημα δεν επιβεβαιώνεται από 

προηγούμενες έρευνες, στις οποίες χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο GalaMotives Test 

(Τσιάτση, 2019 ∙Παπαμιχαήλ, 2019). Αντιθέτως, στην έρευνα της Παπαμιχαήλ (2019) 

εντοπίστηκε σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και εδικής αγωγής 

στα κίνητρα της ηγεσίας και ευκολίας επιτέλεσης έργου. Αυτή η ασυμφωνία ενδεχομένως να 
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οφείλεται στο δείγμα, καθώς στην παρούσα έρευνα το δείγμα των δασκάλων ειδικής αγωγής 

διδάσκει σε τμήματα ένταξης δημοτικών σχολείων, ενώ στην έρευνα της Παπαμιχαήλ (2019) 

η πλειοψηφία των ειδικών παιδαγωγών εργάζονταν σε ειδικά σχολεία και ως εκπαιδευτικοί 

παράλληλης στήριξης. Επομένως, το πλαίσιο στο οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί ειδικής 

αγωγής ενδεχομένως να επηρεάζει και τα κίνητρα τους. 

Το κίνητρο της πίεσης αναφέρεται στην κινητοποίηση που προκύπτει από δύσκολους 

στόχους και απαιτητικές εργασίες που λειτουργούν ως προκλήσεις, τις οποίες καλείται να 

φέρει εις πέρας ο εργαζόμενος. Παράλληλα, στη συγκεκριμένη κατηγορία εντάσσεται και η 

παρακίνηση που προκαλείται λόγω της άσκησης πίεσης και αυστηρού ελέγχου. 

Τόσο οι εκπαιδευτικοί γενικής όσο και οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής καλούνται να 

αντιμετωπίσουν προκλήσεις και πιεστικές καταστάσεις. Εντούτοις, μία ενδεχόμενη ερμηνεία 

της συγκεκριμένης διαφοράς μεταξύ των δύο ομάδων, είναι το γεγονός ότι ίσως οι 

εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής κινητοποιούνται περισσότερο από το κίνητρο της πίεσης, διότι 

διαχειρίζονται και περισσότερες πιέσεις ή υπόκεινται σε μεγαλύτερο έλεγχο. Κάτι τέτοιο 

συμβαίνει λόγω του μεγαλύτερου αριθμού μαθητών και κατ’ επέκταση μεγαλύτερου αριθμού 

γονέων που καλούνται να διαχειριστούν, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς των τμημάτων 

ένταξης, οι οποίοι έχουν να διαχειριστούν μικρότερο αριθμό παιδιών και γονέων. Επιπλέον, 

οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής έχουν στις τάξεις τους παιδιά χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, 

αλλά και παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, καθώς και παιδιά διαφορετικών εθνικοτήτων, με 

αποτέλεσμα η πρόκληση διδασκαλίας και συμπερίληψης όλων των μαθητών να είναι 

μεγαλύτερη για αυτούς. 

Στη συνέχεια, να σημειωθεί ότι και οι 8 κατηγορίες κινήτρων που εξετάστηκαν 

αποτελούν ως έναν βαθμό πηγή κινητοποίησης για τους συμμετέχοντες. Ωστόσο, ως το 

ισχυρότερο εργασιακό κίνητρο και για τις δύο ομάδες εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας 
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καταδείχθηκε το φιλότιμο. Παρόμοια, σύμφωνα με έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στην 

Ελλάδα το ισχυρότερο κίνητρο εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αλλά και ειδικών παιδαγωγών 

(σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης - ΣΜΕΑΕ, Ειδικά Εργαστήρια 

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης - ΕΕΕΕΚ, τμήματα ένταξης και παράλληλη 

στήριξη) αποτελεί το φιλότιμο, το εσωτερικό αίσθημα καθήκοντος και υποχρέωσης να 

βοηθήσουν και να πράττουν στο πλαίσιο της εργασίας τους το καλύτερο δυνατό ασχέτως των 

χρηματικών αμοιβών που λαμβάνουν (Τσιάτση, 2019 ∙Παπαμιχαήλ, 2019). Παράλληλα, στην 

έρευνα της Ελευθεριάδου (2015) μέσα από ημιδομημένες συνεντεύξεις βρέθηκε ότι 

σημαντικός παράγοντας που οδήγησε τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής να επιλέξουν τον 

συγκεκριμένο κλάδο ήταν το φιλότιμο. 

Συνεπώς, το γεγονός ότι την ισχυρότερη κινητοποίηση οι εκπαιδευτικοί την αντλούν 

από το φιλότιμο, είναι αρκετά ενθαρρυντικό, καθώς δείχνει ότι παρά τις δυσκολίες που έχουν 

να αντιμετωπίσουν καθημερινά έχουν ισχυρό το αίσθημα του καθήκοντος, λειτουργούν με 

επαγγελματικότητα, δε διστάζουν να βοηθήσουν, ακόμη και αν κάποια εργασία δεν αποτελεί 

δική τους αρμοδιότητα, αλλά κρίνουν ότι είναι αναγκαίο να πραγματοποιηθεί. Σύμφωνα με 

τον Chan (2004) η φύση της εργασίας του εκπαιδευτικού σχετίζεται άμεσα με την προσφορά 

στους μαθητές και γενικότερα στο κοινωνικό σύνολο.  

Στη συνέχεια, στην παρούσα έρευνα σε αρκετά υψηλά επίπεδα για τους 

εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής βρέθηκαν τα κίνητρα περιβάλλοντος εργασίας 

και συναδελφικών σχέσεων. Αντίστοιχα αποτελέσματα βρέθηκαν και πάλι στις έρευνες των 

Τσιάτση (2019) και Παπαμιχαήλ (2019), ενώ όπως επισημαίνει και η Γεμέλου (2010) οι 

σχέσεις και το επικοινωνιακό κλίμα που υπάρχει σε ένα σχολείο αποτελούν σημαντικούς 

παράγοντες για την παρακίνηση των εκπαιδευτικών. 
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Τόσο στην παρούσα έρευνα, όσο και σε προγενέστερες έρευνες, χαμηλότερη 

κινητοποίηση φαίνεται ότι προσφέρουν τα κίνητρα της ηγεσίας, των οικονομικών απολαβών 

και της πίεσης (Τσιάτση, 2019 ∙Παπαμιχαήλ, 2019∙Farthing, 2006). Η χαμηλότερη 

κινητοποίηση από το κίνητρο των χρημάτων θεωρείται αναμενόμενη, δεδομένου ότι οι 

εκπαιδευτικοί δεν ανήκουν στα καλώς αμειβόμενα επαγγέλματα. Συγκεκριμένα, σύμφωνα με 

τη μελέτη της Γεμέλου (2010) όσον αφορά τις οικονομικές απολαβές εντοπίστηκε ότι 

αποτελούν το ισχυρότερο αντικίνητρο για τους εκπαιδευτικούς αγγλικής γλώσσας σχολείων 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας, καθώς θεωρούν ότι οι αμοιβές τους δεν είναι αντίστοιχες 

των ευθυνών, του όγκου εργασίας και γενικότερα του έργου που προσφέρουν. 

Τέλος, η ασθενέστερη κινητοποίηση προέρχεται από τα κίνητρα της ευκολίας 

επιτέλεσης εργασίας και της επαγγελματικής ανέλιξης. Τα εν λόγω ευρήματα, συνάδουν με 

εκείνα άλλων ερευνών (Παπαμιχαήλ, 2019∙ Τσιάτση, 2019∙ Farthing, 2006∙ Πλατσίδου & 

Ταρασιάδου, 2010) υποδεικνύοντας ότι δεν παρέχονται στους εκπαιδευτικούς αρκετές 

ευκαιρίες για προαγωγή.  

Το γεγονός ότι στην παρούσα έρευνα οι εκπαιδευτικοί βιώνουν ισχυρή κινητοποίηση 

από το φιλότιμο και ελάχιστη κινητοποίηση από την ευκολία επιτέλεσης έργου θεωρείται 

λογικό, διότι εννοιολογικά τα δύο αυτά κίνητρα συγκρούονται. Σύμφωνα με τον Γαλανάκη 

(2009) η ευκολία επιτέλεσης έργου περιλαμβάνει την κινητοποίηση που βιώνει ο 

εργαζόμενος, μέσω εργασιών, οι οποίες χαρακτηρίζονται ως μη κοπιαστικές και οι οποίες 

βρίσκονται εντός των δυνατοτήτων του, δεν απαιτούν υπερβολικά μεγάλη προσπάθεια και 

πολύ χρόνο. Αντιθέτως, μέσω του φιλότιμου ο εργαζόμενος παρακινούμενος από το αίσθημα 

του καθήκοντος καταβάλλει την καλύτερη δυνατή προσπάθεια, χωρίς να επηρεάζεται από τα 

αντικίνητρα, τις δυσκολίες ή τις αμοιβές που θα λάβει.  
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Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Εν συνεχεία, τα ευρήματα που προέκυψαν αναφορικά με τις στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί ανέδειξαν τάση των δασκάλων ειδικής αγωγής 

να επιλέγουν περισσότερο τη στρατηγική του συμβιβάσου, σε σύγκριση με τους 

εκπαιδευτικούς γενικής.  

Δεν υπάρχουν έρευνες που να συγκρίνουν τους τρόπους διαχείρισης συγκρούσεων σε 

εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής, ωστόσο η τάση επιλογής του συμβιβαστικού 

στυλ εντοπίζεται σε έρευνες με δείγμα διευθυντών σχολείων πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας (Τέκος & Ιορδανίδη, 2011 ∙Balay, 2006). Η συγκεκριμένη διαφορά θα 

μπορούσε να εξηγηθεί λόγω της φύση της εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, όπως 

και των διευθυντών των σχολείων, οι οποίοι αλληλεπιδρούν και συνεργάζονται με 

μεγαλύτερο αριθμό συναδέλφων, διαφορετικών ειδικοτήτων σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής και κατά συνέπεια έχουν ασκηθεί περισσότερο στο να 

συμβιβάζονται, προκειμένου να επέλθει μία λύση.  

Επιπλέον, διαφαίνεται ότι και οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών στην παρούσα έρευνα, 

τείνουν να χρησιμοποιούν το στυλ της συνεργασίας και ως δεύτερη επιλογή το στυλ του 

συμβιβασμού. Έπειτα, ακλουθούν τα στυλ της παραχώρησης και της αποφυγής, ενώ εκείνο 

το οποίο επιλέγουν λιγότερο είναι εκείνο της επιβολής.  

Τα συγκεκριμένα ευρήματα βρίσκονται σε συμφωνία με ξένες έρευνες. 

Συγκεκριμένα, σε έρευνα των Cornille, Pestle και Vanwy (1999), η οποία μελέτησε τους 

τρόπους με τους οποίους διαχειρίζονται οι εκπαιδευτικοί δημοτικών σχολείων τις 

ενδοσχολικές συγκρούσεις με τους συναδέλφους/ τις συναδέλφισσές τους καταδείχτηκε ότι 

το δημοφιλέστερο με διαφορά στυλ ήταν το συνεργατικό, έπειτα σε αρκετά υψηλά επίπεδα 
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βρέθηκε ο συμβιβασμός, ακολούθησαν σε μέτρια επίπεδα η παραχώρηση και η αποφυγή, 

ενώ ελάχιστα φάνηκε ότι προσφεύγουν στην επιβολή. 

Επιπροσθέτως, να σημειωθεί ότι έρευνες έχουν δείξει την τάση των εκπαιδευτικών να 

επιλέγουν τη συνεργασία και τον συμβιβασμό, όχι μόνο κατά τις διαφωνίες τους με 

συναδέλφους αλλά και με τους μαθητές τους (Morris-Rothschild & Brassard, 2006∙Zurlo, 

Vallone, Dell’ Aquilla & Marocco, 2020). Μάλιστα, σύμφωνα με τα δεδομένα των Morris-

Rothschild και Brassard (2006) οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας στη διαχείριση της τάξης χρησιμοποιούν περισσότερο τη 

συνεργασία, τον συμβιβασμό και την παραχώρηση.   

Μέσα από τα αποτελέσματα των ερευνών της Mahon (2009), του Dogan (2016), των 

Τέκος και Ιορδανίδη, (2011) και του Balay (2006) υπογραμμίζεται η τάση των 

εκπαιδευτικών να αποφεύγουν την στρατηγική της επιβολής. 

 Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν και με τα αποτελέσματα, ερευνών 

που πραγματοποιήθηκαν στον ελλαδικό χώρο. Συγκεκριμένα, στην έρευνα της Κυριάκη 

(2021), στρατηγική που χρησιμοποιούν με μεγαλύτερη ένταση οι νηπιαγωγοί και δάσκαλοι 

είναι εκείνη της συνεργασίας, του συμβιβασμού, έπονται η αποφυγή και η παραχώρηση, ενώ 

η λιγότερο προτιμητέα είναι η επιβολή των δικών τους θέσεων. Με αντίστοιχο τρόπο 

παρατηρήθηκε ότι λειτουργούν και εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σύμφωνα με 

τα ερευνητικά δεδομένα της Λάζου (2018).  

Σύμφωνα με τον Johnson (2003) το ιδανικότερο στυλ διαχείρισης συγκρουσιακών 

καταστάσεων είναι το συνεργατικό, διότι επιτρέπει την ανταλλαγή απόψεων και τη 

διαλλακτικότητα, ενώ στο τέλος οι λύσεις που θα προκύψουν θα είναι ωφέλιμες για όλα τα 

εμπλεκόμενα μέρη.  
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Συνεπώς, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έχουν ιδιαίτερη σημασία, καθώς 

δεδομένου ότι οι κυριότερες επιλογές των εκπαιδευτικών είναι η συνεργασία και ο 

συμβιβασμός, σε συνδυασμό με το γεγονός ότι το επιβλητικό στυλ φάνηκε να αποτελεί τη 

λιγότερο δημοφιλή επιλογή τους, συμπεραίνεται ότι το σχολείο δεν αποτελεί ένα περιβάλλον, 

στο οποίο οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν με αυταρχικό τρόπο, με μοναδικό ενδιαφέρον την 

επικράτηση των ατομικών τους συμφερόντων, ούτε δημιουργούν ανταγωνιστικές σχέσεις.  

Αντιθέτως, χρησιμοποιούν περισσότερο συνεργατικές τεχνικές, προκειμένου να 

καλυφθούν οι ανάγκες όλων ή προτιμούν να κάνουν κάποιους συμβιβασμούς, ώστε να βρεθεί 

μία μέση λύση. Συνεπώς, το σχολικό περιβάλλον φαίνεται να αποτελεί έναν εργασιακό χώρο, 

στον οποίο κυριαρχούν οι δημοκρατικές διαδικασίες και στον οποίο ευνοείται η σύναψη 

καλών συναδελφικών σχέσεων. Αυτό το συμπέρασμα ενισχύεται ακόμη περισσότερο από το 

εύρημα που αναφέρθηκε παραπάνω και σύμφωνα με το οποίο οι εκπαιδευτικοί γενικής και 

ειδικής αγωγής κινητοποιούνται σε υψηλά επίπεδα από τις σχέσεις τους με τους 

συναδέλφους και το ομαδικό κλίμα, το οποίο υπάρχει.  

Ακόμη, το γεγονός ότι η αποφυγή δεν αποτελεί μία από τις κυρίαρχες επιλογές των 

εκπαιδευτικών, για να διαχειριστούν μία σύγκρουση έχει θετικό πρόσημο, διότι δείχνει ότι 

γίνονται προσπάθειες, επίλυσης των ζητημάτων που προκύπτουν. Αντιθέτως, η συστηματική 

καταπίεση των διαφωνιών οδηγεί στη συσσώρευση πολλών άλυτων προβλημάτων και 

επηρεάζει αρνητικά το κλίμα του σχολείου.  

Ωστόσο, σύμφωνα με ερευνητές (Dogan, 2016∙ Αθανασούλα-Ρέππα, 2012) δεν 

υπάρχει μία γενική στρατηγική για την επίλυση όλων των ενδοσχολικών συγκρούσεων, οι 

συνθήκες, όπως η φύση του προβλήματος, τα εμπλεκόμενα πρόσωπα, οι μεταξύ τους σχέσεις 

ο διαθέσιμος χρόνος είναι εκείνες, οι οποίες καθορίζουν την επιλογή της στρατηγικής. Η 

εύρεση του καταλληλότερου για την εκάστοτε περίπτωση τρόπου διαχείρισης συγκρούσεων 
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έχει ιδιαίτερη σημασία όχι μόνο για τους ίδιος τους εκπαιδευτικούς, αλλά και για την 

αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου. Γεγονός που αναδεικνύει τη σημασία, αλλά 

και την ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε τέτοιου είδους θέματα.   

Σχέση Συναισθηματικής Νοημοσύνης και Κινήτρων 

Προχωρώντας στη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης 

και των εργασιακών κινήτρων, τα ευρήματά της παρούσας έρευνας καταδεικνύουν την 

ύπαρξη κάποιων συσχετίσεων μεταξύ ορισμένων διαστάσεων της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και των κινήτρων. Αρχικά, βρέθηκε συσχέτιση της αντίληψης των 

συναισθημάτων τους και των συναισθημάτων των άλλων με το φιλότιμο και στις δύο ομάδες 

εκπαιδευτικών. 

Κάτι το οποίο δείχνει ότι όσο καλύτερα κατανοούν οι εκπαιδευτικοί τη δική τους 

συναισθηματική κατάσταση, αλλά και των ατόμων που συναναστρέφονται στο σχολικό 

πλαίσιο, όπως των μαθητών τους, των συναδέλφων ή και των γονέων νιώθουν την ανάγκη να 

βοηθήσουν και λειτουργούν με βάση το εσωτερικό αίσθημα του καθήκοντος. Κατά τον 

Goleman (1995) ένα άτομο με υψηλά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης διαθέτει 

αποτελεσματικότητα, αυτοπεποίθηση και διακρίνεται από την ικανότητα του να παραμένει 

προσηλωμένο στους στόχους του. Αν κάποιος μαθητής ή συνάδελφος χρειάζεται βοήθεια, οι 

συναισθηματικά ευφυείς εκπαιδευτικοί αντιλαμβανόμενοι την κατάσταση στην οποία 

βρίσκεται το άλλο άτομο, θα δράσουν κατάλληλα ανεξάρτητα από ανταμοιβές ή το επίπεδο 

δυσκολίας του έργου που καλούνται να ολοκληρώσουν. 

Έρευνες που να εξετάζουν τη σχέση συναισθηματικής νοημοσύνης και συγκεκριμένα 

του κινήτρου του φιλότιμου δεν υπάρχουν, ωστόσο υπάρχουν έρευνες, οι οποίες 

επιβεβαιώνουν τη θετική συσχέτιση μεταξύ συναισθηματικών ικανοτήτων, όπως της 

αναγνώρισης, της χρήσης και της έκφρασης συναισθημάτων με την εσωτερική κινητοποίηση 
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(Yang, Cho & Lee, 2015). Παράλληλα, άλλη μελέτη σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 

κατέδειξε αμφίδρομη θετική συσχέτιση ανάμεσα στην εκτίμηση των συναισθημάτων, τη 

ρύθμιση της διάθεσης και την εσωτερική κινητοποίηση (Ates & Buluc, 2015). 

Επιπλέον στην παρούσα έρευνα, καταδείχθηκαν και κάποιες αρνητικές συσχετίσεις 

μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και του οικονομικού κινήτρου. Ειδικότερα, για το 

δείγμα εκπαιδευτικών γενικής αγωγής, όσο περισσότερο ρυθμίζουν τα προσωπικά τους 

συναισθήματα σε συναισθηματικά απαιτητικές καταστάσεις, τόσο λιγότερο παρακινούνται 

εργασιακά από τις χρηματικές απολαβές. Αντίστοιχα, για το δείγμα εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής όσο πιο ανεπτυγμένη είναι η ικανότητά τους να αντιλαμβάνονται τα προσωπικά τους 

συναισθήματα, τόσο λιγότερο παρακινούνται εργασιακά από τις χρηματικές απολαβές.  

Ξένες έρευνες συμφωνούν με τα παραπάνω. Συγκεκριμένα, έρευνα η οποία μελέτησε 

τη σχέση της συναισθηματικής νοημοσύνης και τη στάση απέναντι στα χρήματα, κατέδειξε 

ότι τα συναισθηματικά ευφυή άτομα δείχνουν χαμηλότερο ενδιαφέρον για τα χρήματα ως 

σύμβολο δύναμης και κοινωνικού στάτους (Engelberg & Sjoberg, 2006). Επίσης, στην 

έρευνα των Giorgi, Fiz-Perez και Mancuso (2016), στην οποία, χρησιμοποιήθηκαν 

διαφορετικά εργαλεία από την παρούσα έρευνα εντοπίστηκαν αρνητικές συσχετίσεις μεταξύ 

της συναισθηματικής νοημοσύνης και των εξωτερικών κινήτρων. Πιο συγκεκριμένα, οι 

ικανότητες διαχείρισης του εαυτού, διαχείρισης των σχέσεων και κοινωνικής επάρκεια 

σχετίζονται αρνητικά με τις χρηματικές αμοιβές και την ασφάλεια (Giorgi, et al., 2016).      

 Επιπλέον, από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας καταδείχθηκε μια ακόμη 

αρνητική συσχέτιση, τόσο για την ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής όσο και για την ομάδα 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Ειδικότερα, διαπιστώθηκε ότι, όσο περισσότερο 

διαχειρίζονται οι εκπαιδευτικοί τα συναισθήματά τους, με τρόπο που να προάγει την εξέλιξη 

τους, τείνουν να επηρεάζονται λιγότερο μέσω του κινήτρου της ευκολίας επιτέλεσης έργου. 
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Το εν λόγω εύρημα μπορεί να εξηγηθεί, εάν ληφθεί υπόψη η εννοιολογική σύγκρουση αυτών 

των δύο διαστάσεων. Η χρήση συναισθήματος σχετίζεται με την προσωπική εξέλιξη, την 

ενίσχυση της αποτελεσματικότητας του ατόμου, την θέσπιση στόχων και την επίτευξή τους 

Wong & Law, 2002). Αντιθέτως, το κίνητρο της ευκολίας επιτέλεσης έργου αποτελεί ένδειξη 

χαμηλών φιλοδοξιών, αναφέρεται σε μη κοπιαστικές εργασίες, οι οποίες βρίσκονται εντός 

των δυνατοτήτων του ατόμου και δεν απαιτούν υπερβολικά μεγάλη προσπάθεια (Γαλανάκης, 

2009).  

Αντίστοιχα, σε έρευνα της Βάσιου (2018), στην οποία εξετάστηκαν οι στόχοι 

επίτευξης των εκπαιδευτικών στην εργασία τους βρέθηκε θετική συσχέτιση της χρήσης του 

συναισθήματος και της κατανόησης των συναισθημάτων του εαυτού με τον προσανατολισμό 

στο έργο. Επομένως, η χρήση συναισθήματος αποτελεί μία σημαντική ικανότητα για την 

κινητοποίηση των εκπαιδευτικών, καθώς όπως φαίνεται ενισχύει το ενδιαφέρον τους για την 

επαγγελματική τους βελτίωση.  

Επιπροσθέτως, στην παρούσα έρευνα αναδείχθηκαν και κάποιες συσχετίσεις μόνο για 

τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Διαπιστώθηκε ότι όσο καλύτερη αντίληψη των 

συναισθημάτων τους, αλλά και των άλλων ανθρώπων έχουν και όσο περισσότερο ρυθμίζουν 

τα συναισθήματα τους κάτω από συναισθηματικά απαιτητικές καταστάσεις, τόσο 

περισσότερο κινητοποιούνται μέσω του περιβάλλοντος εργασίας, δηλαδή του καλαίσθητου 

και οργανωμένου χώρου, στον οποίο δουλεύουν.  

Τέλος, καταδείχθηκε ότι, όσο πιο ανεπτυγμένη είναι η αντίληψη των προσωπικών 

συναισθημάτων, τόσο περισσότερο κινητοποιούνται οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής μέσω 

των συναδελφικών σχέσεων. Στην έρευνα της Christie και των συνεργατών της (2007) 

βρέθηκε θετική συσχέτιση, αλλά με άλλη διάσταση συναισθηματικής νοημοσύνης. 

Συγκεκριμένα, τα άτομα που συγκέντρωσαν υψηλές τιμές στην ικανότητα κατανόησης των 
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άλλων ανθρώπων είχαν την τάση να κινητοποιούνται από την ανάγκη για κοινωνικές 

σχέσεις. Η συναισθηματική νοημοσύνη, επομένως αποτελεί σημαντικό παράγοντα για τη 

σύναψη φιλικών σχέσεων στον εργασιακό χώρο, καθώς προωθεί την συνεργασία και την 

καλλιέργεια της εμπιστοσύνης (Druskat & Wolff, 2001). 

Σχέση Συναισθηματικής Νοημοσύνης και Στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων 

Επιπλέον, η συναισθηματική νοημοσύνη με βάση την παρούσα έρευνα συνδέεται και 

με τον τρόπο που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί να διαχειριστούν μία σύγκρουση και 

συγκεκριμένα με τις στρατηγικές της συνεργασίας και του συμβιβασμού. Ειδικότερα, 

παρατηρείται για τους εκπαιδευτικούς γενικής ότι οι ικανότητες αντίληψης των 

συναισθημάτων του εαυτού και των άλλων ατόμων και η ικανότητα ρύθμισης των 

συναισθημάτων, σχετίζονται θετικά με τη συνεργασία.  

Αντίστοιχα, για την ομάδα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής διαπιστώθηκε ότι και 

οι τέσσερις ικανότητες αντιληπτής συναισθηματικής νοημοσύνης σχετίζονται με θετικά με τη 

συνεργασία και επιπλέον, ότι η ικανότητα χρήσης του συναισθήματος σχετίζεται θετικά 

εκτός από τη συνεργασία και με τον συμβιβασμό. Κατά συνέπεια, όσο πιο ανεπτυγμένη είναι 

η συγκεκριμένη δεξιότητα, τόσο περισσότερο τείνουν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής να 

χρησιμοποιούν συμβιβαστικές τεχνικές κατά τις διαφωνίες τους με τους συναδέλφους/ τις 

συναδέλφισσές τους. 

Τα συγκεκριμένα ευρήματα συνάδουν και με αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών. 

Σε έρευνα των Valente και Lourenco (2020), οι οποίοι μελέτησαν τη συναισθηματική 

νοημοσύνη και την επίδραση αυτής στον τρόπο που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί τις 

συγκρούσεις εντός της σχολικής τάξης, βρέθηκε ότι η συναισθηματική νοημοσύνη σχετίζεται 

θετικά τόσο με τη στρατηγική της συνεργασίας, όσο και με τη στρατηγική του συμβιβασμού. 

Παρόμοια αποτελέσματα παρατηρούνται και στον ελλαδικό χώρο σε συμμετέχοντες 
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εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με τους συναισθηματικά ευφυείς 

εκπαιδευτικούς να δηλώνουν ξεκάθαρη και σημαντική προτίμηση στο συνεργατικό στυλ, 

όταν διαχειρίζονται συγκρούσεις με μαθητές, συναδέλφους, γονείς και άλλους 

εκπαιδευτικούς φορείς (Λάζου, 2018). Επίσης, σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης αναδείχθηκε, η θετική συσχέτιση της αυτοεπίγνωσης, της αυτορρύθμισης, της 

κινητοποίησης του εαυτού και της ενσυναίσθησης με τη συνεργασία (Κυριάκη, 2021). 

Να σημειωθεί ότι μέσω της παρούσας έρευνας επιβεβαιώθηκαν οι παραπάνω 

συσχετίσεις και σε δείγμα εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, καθώς δεν υπάρχουν άλλες 

έρευνες, οι οποίες να εξετάζουν τις εν λόγω σχέσεις για τη συγκεκριμένη ειδικότητα 

εκπαιδευτικών.   

Συνεπώς, η συναισθηματική νοημοσύνη έχει ιδιαίτερη σημασία για την εφαρμογή 

στρατηγικών, οι οποίες προάγουν τη συνεργασία και την ουσιαστική ανταλλαγή απόψεων. 

Σύμφωνα με τον Goleman (1998) τα άτομα, τα οποία διαθέτουν υψηλές συναισθηματικές 

δεξιότητες δύνανται να διαχειρίζονται με πιο αποτελεσματικό τρόπο συγκρουσιακές 

καταστάσεις στον χώρο εργασίας. Η Αθανασούλα-Ρέππα (2012) επισημαίνει ότι η 

συνεργασία ως στρατηγική, προκειμένου να χρησιμοποιηθεί με αποτελεσματικότητα απαιτεί 

την επικοινωνία και την ενσυναίσθηση μεταξύ των εμπλεκόμενων ατόμων. Στις συγκρούσεις 

εμπλέκονται πολλά συναισθήματα, κατά συνέπεια η συναισθηματική νοημοσύνη και ειδικά 

οι ικανότητες κάποιου να αντιλαμβάνεται τα συναισθήματα και να μπορεί να τα ελέγχει 

αποτελούν προϋπόθεση για την χρήση του συμβιβασμού (Schlaerth, Ensari & Christian, 

2013).  

Άλλωστε, σύμφωνα με το μοντέλο των Rahim και Bonoma (1979) η συνεργασία 

χαρακτηρίζεται από υψηλό ενδιαφέρον, τόσο για τον εαυτό, όσο και για τους άλλους και 

ενθαρρύνει τα άτομα να εργαστούν από κοινού, να επικοινωνήσουν ανοιχτά, να 
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αναζητήσουν εναλλακτικές λύσεις και να καταλήξουν σε εκείνη που ικανοποιεί αμφότερες 

πλευρές (Rahim, 2002). Αντίστοιχα, ο συμβιβασμός διακρίνεται από ενδιάμεσα επίπεδα 

ενδιαφέροντος για τον εαυτό και για την αντίθετη πλευρά και οδηγεί τα άτομα να κάνουν 

αμοιβαίες θυσίες, προκειμένου να καταλήξουν σε μία μέση λύση (Rahim, 2002). Επομένως, 

είναι σχεδόν αδύνατο τα άτομα να προβούν σε τέτοιου είδους ενέργειες εποικοδομητικής 

διαχείρισης των διαφωνιών, αν δεν είναι σε θέση να κατανοούν τα συναισθήματα των ίδιων 

και των εμπλεκόμενων, αλλά και να τα χαλιναγωγούν, προκειμένου να ακούσουν και την 

αντίθετη από τη δική τους άποψη, ώστε να λάβουν αποφάσεις με ψυχραιμία και καθαρή 

κρίση.   

Γίνεται κατά συνέπεια, αντιληπτό ότι για μία σχολική μονάδα αποτελεί σημαντικό 

πλεονέκτημα για τη σύναψη αρμονικών σχέσεων οι εκπαιδευτικοί, αλλά και γενικότερα όλα 

τα μέλη της να διαθέτουν υψηλές συναισθηματικές δεξιότητες. Η τάση των συναισθηματικά 

ευφυών εκπαιδευτικών να υιοθετούν κατά τη διάρκεια συγκρουσιακών καταστάσεων, τις 

συγκεκριμένες στρατηγικές συμβάλλει στη δημιουργία ενός ήρεμου και αλτρουιστικού 

συναδελφικού κλίματος και προτρέπει την επίλυση των προβλημάτων που απασχολούν τους 

εκπαιδευτικούς με εποικοδομητικό τρόπο. 

Επίδραση φύλου, ηλικίας και σπουδών στη Συναισθηματική Νοημοσύνη, τα Κίνητρα και τις 

Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων  

Εν συνεχεία, η διερεύνηση της επίδρασης των σπουδών στη συναισθηματική 

νοημοσύνη κατέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με επιπλέον σπουδές φάνηκαν να 

έχουν πιο ανεπτυγμένη την χρήση των συναισθημάτων, σε σχέση με όσους κατέχουν μόνο το 

βασικό πτυχίο. Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε η έρευνα των Valente και Lourenco 

(2020). Συνεπώς, αυτό σημαίνει ότι η ικανότητα των εκπαιδευτικών να αξιοποιούν τα 

συναισθήματά τους με τέτοιο τρόπο, ώστε να οδηγούνται σε προσωπική εξέλιξη, να θέτουν 
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στόχους και να τους πετυχαίνουν και να αυξάνουν την αποδοτικότητά τους, αποτελεί 

χρήσιμο εφόδιο για τη δια βίου μάθηση. 

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για τα κίνητρα βρέθηκε ότι επηρεάζονται από το 

φύλο, την ηλικία και το επίπεδο σπουδών. Σε αντίθεση με αποτελέσματα άλλων ερευνών, 

στις οποίες το φύλο δεν φάνηκε να έχει επίδραση στα κίνητρα εκπαιδευτικών γενικής και 

ειδικής αγωγής (Ates & Yilmaz, 2018∙Τσιάτση, 2019∙ Παπαμιχαήλ, 2019), στην παρούσα 

έρευνα οι γυναίκες εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό, σε 

σχέση με τους άνδρες από τη δυνατότητα επαγγελματικής ανέλιξης, κάτι το οποίο 

πιθανότατα να οφείλεται στη σύσταση του δείγματος της παρούσας έρευνας.  

Στη συνέχεια, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής με περαιτέρω 

σπουδές δηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό ότι κινητοποιούνται από το κίνητρο της 

επαγγελματικής ανέλιξης σε σχέση με όσους έχουν μόνο το βασικό πτυχίο. Το συγκεκριμένο 

εύρημα είναι λογικό, καθώς οι εκπαιδευτικοί εμπλουτίζουν τα προσόντα τους, προκειμένου 

να εξελιχθούν επαγγελματικά και να αναλάβουν ανώτερες ιεραρχικά θέσεις. Η έρευνα της 

Παπαμιχαήλ (2019), συμφωνεί με το εν λόγω εύρημα, καθώς οι εκπαιδευτικοί που κατέχουν 

μεταπτυχιακό κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό από το κίνητρο για προαγωγή σε σχέση 

με όσους και όσες έχουν το βασικό πτυχίο. Παράλληλα, σε έρευνα αναφορικά με τα κίνητρα 

των νηπιαγωγών οι σπουδές αποδείχθηκαν ως επιδραστικός παράγοντας για τη διαμόρφωση 

των κινήτρων τους (Πλατσίδου & Ταρασιάδου, 2010). 

Παράλληλα, και η ηλικία αποτελεί παράγοντα που ασκεί επίδραση στα κίνητρα 

(Παπαμιχαήλ, 2019 ∙Πλατσίδου & Ταρασιάδου, 2010). Συγκεκριμένα, στην  παρούσα έρευνα 

διαπιστώθηκε για την ομάδα εκπαιδευτικών γενικής αγωγής ότι, όσο αυξάνεται η ηλικία 

τους, τόσο μειώνεται η κινητοποίηση από τις οικονομικές απολαβές. Το συγκεκριμένο 

αποτέλεσμα είναι λογικό, αν αναλογιστεί κανείς ότι οι νεώτεροι εργαζόμενοι επιδιώκουν την 
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οικονομική ανεξαρτησία και ενδιαφέρονται να αποκτήσουν μία οικονομική εξασφάλιση για 

το μέλλον και φυσικά ο τρόπος, για να επιτευχθεί κάτι τέτοιο είναι μέσω της εργασίας τους.  

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής που ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα των 50 

ετών και άνω παρακινούνται σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς από τα κίνητρα περιβάλλοντος εργασίας, ομαδικού πνεύματος – 

συναδελφικών σχέσεων και φιλότιμου. Το παραπάνω εύρημα μπορεί να εξηγηθεί, αν 

λάβουμε υπόψη ότι οι μεγαλύτερης ηλικίας εκπαιδευτικοί είναι μόνιμοι, σε αντίθεση με τους 

νεώτερους, οι οποίοι εργάζονται ως αναπληρωτές. Κατά συνέπεια, οι αναπληρωτές 

εκπαιδευτικοί αλλάζουν κάθε χρόνο εργασιακό περιβάλλον, ενώ οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί 

λόγω του ότι εργάζονται για μεγάλο χρονικό διάστημα σε ένα σταθερό σχολικό οργανισμό 

νιώθουν μεγαλύτερη υποχρέωση να προσφέρουν σε αυτόν, έχουν αναπτύξει σχέσεις με τους 

συναδέλφους τους και ενδιαφέρονται για τη διατήρηση των υποδομών του σχολείου σε άρτια 

κατάσταση (Παπαμιχαήλ, 2019). 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής ηλικίας 22-

30 ετών παρακινούνται από την ηγεσία και την επαγγελματική ανέλιξη με μεγαλύτερη 

ένταση, σε σχέση με τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες. Αυτό μπορεί να ερμηνευθεί, από το 

γεγονός ότι οι νεώτεροι εκπαιδευτικοί, όταν ξεκινούν την καριέρα τους θέτουν στόχους, 

ώστε σταδιακά να εξελιχθούν επαγγελματικά, άλλωστε το γεγονός ότι η πλειοψηφία επιλέγει 

να αποκτήσει περεταίρω επιμόρφωση μέσω μεταπτυχιακών, διδακτορικών και άλλου είδους 

σπουδών σε ένα βαθμό ενδεχομένως να οφείλεται στην πρόθεση τους για προαγωγή. Όσον 

αφορά την ισχυρή κινητοποίησή τους από την ηγεσία, μπορεί να ερμηνευθεί από το γεγονός 

ότι οι νεώτεροι εκπαιδευτικοί δεν έχουν αρκετή εμπειρία και έχουν περισσότερο την ανάγκη 

να παρακινούνται από έναν ικανό και έμπειρο προϊστάμενο και να αντλούν έμπνευση και 

καθοδήγηση από αυτόν. 
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Αναφορικά με τις στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 

τείνουν να επιλέγουν περισσότερο τη στρατηγική του συμβιβασμού σε σχέση με τους 

άνδρες. Η συγκεκριμένη προτίμηση συναντάται και σε άλλες έρευνες (Habaci, 2015 

∙Lampros, 2008 ∙Τέκος & Ιορδανίδη, 2011). Σύμφωνα με τον Habaci (2015) η τάση των 

γυναικών να χρησιμοποιούν τον συμβιβασμό και τη συνεργασία, εν αντιθέσει με τους άνδρες 

που έχουν την τάση να υιοθετούν την επιβολή έχει τις ρίζες της στα κοινωνικά πρότυπα 

πατριαρχικών κοινωνιών.  

Οι επιπλέον σπουδές προτιμούν σε στατιστικά μεγαλύτερο βαθμό την επιβολή ως 

στρατηγική διαχείρισης συγκρούσεων σε σχέση με όσους έχουν αποκτήσει μόνο το βασικό 

πτυχίο. Σύμφωνα με τον Rahim (2002) το επιβλητικό στυλ προτιμάται, όταν κάποιοι 

εμπλεκόμενοι, διαθέτουν αρκετές γνώσεις και εξειδίκευση πάνω στο θέμα της διαφωνίας, 

έναντι των υπόλοιπων εμπλεκόμενων, οι οποίοι δεν διαθέτουν. Είναι πιθανό οι εκπαιδευτικοί 

με αυξημένα προσόντα να έχουν ή να θεωρούν ότι έχουν λόγω των επιπλέων σπουδών τους 

τις απαραίτητες γνώσεις σε ορισμένα θέματα, με αποτέλεσμα να επιδιώκουν την επικράτηση 

της δικής τους θέσης.  

Συνεπώς, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας σε γενικές γραμμές συνάδουν με 

τα ευρήματα άλλων ερευνών και παράλληλα, συμπληρώνουν τη βιβλιογραφία με κάποια 

καινούρια δεδομένα. Όπως γίνεται αντιληπτό, τα δεδομένα αυτά λόγω του αριθμού του 

δείγματος και της τυχαίας επιλογής του δεν μπορούν να γενικευθούν, ωστόσο έχουν 

ερευνητικό ενδιαφέρον και δίνουν το έναυσμα, ώστε να μελετηθούν περεταίρω στο μέλλον. 

4.2 Συμπεράσματα  

 Ακολουθούν οι απαντήσεις προς τα ερευνητικά ερωτήματα και τις υποθέσεις, όπως 

προκύπτουν από τα ευρήματα της έρευνας. 
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Για το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο έγκειται στο εάν υπάρχουν διαφορές 

στη συναισθηματική νοημοσύνη δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής δε βρέθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές, μολονότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφανίζουν 

ελαφρώς μεγαλύτερους μέσους όρους σε όλες τις διαστάσεις. Συμπεραίνουμε, επομένως, ότι 

η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής δε διαφέρει στατιστικά σημαντικά και κατ’ επέκταση επιβεβαιώνεται η 

πρώτη (Υ1) ερευνητική υπόθεση. 

Στo δεύτερο ερευνητικό ερώτημα εξετάστηκε η ύπαρξη ή μη διαφοροποιήσεων 

μεταξύ των δύο ομάδων ως προς τις οκτώ κατηγορίες κινήτρων: α) τις οικονομικές 

απολαβές, β) την ηγεσία, γ) το περιβάλλον εργασίας, δ) το ομαδικό πνεύμα - τις 

συναδελφικές σχέσεις, ε) την ευκολία επιτέλεσης έργου, στ) πίεση ζ) τη δυνατότητα εξέλιξης 

και η) το φιλότιμο. Η μοναδική στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση που εντοπίστηκε 

μεταξύ των ομάδων αναφέρεται στο κίνητρο της πίεσης. Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής 

κινητοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό μέσω της πίεσης σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής. Ως εκ τούτου επιβεβαιώνεται η ύπαρξη στατιστικά σημαντικής διαφοράς, 

ωστόσο δεν επιβεβαιώνεται η διαφοροποίηση ανάμεσα στις δύο ομάδες για τα κίνητρα της 

ηγεσίας και ευκολίας επιτέλεσης έργου, όπως αναμενόταν σύμφωνα με την η δεύτερη 

υπόθεση (Υ2).  

Η απάντηση που εξάγεται για το τρίτο ερευνητικό ερώτημα είναι θετική, καθώς 

υφίσταται διαφορά τους τρόπους διαχείρισης συγκρούσεων ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς 

γενικής και ειδικής αγωγής και συγκεκριμένα μόνο για τη στρατηγική του συμβιβασμού, την 

οποία οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής τείνουν να προτιμούν περισσότερο σε σύγκριση με 

τους εκπαιδευτικούς ειδικής. Επομένως, γίνεται δεκτή η τρίτη ερευνητική υπόθεση (Υ3). 
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Για το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο αναφέρεται στην ύπαρξη ή μη 

συσχέτισης μεταξύ των διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης εντοπίστηκαν 

ορισμένες συσχετίσεις και πιο συγκεκριμένα στο γκρουπ των εκπαιδευτικών γενικής και 

ειδικής αγωγής: η διάσταση της αντίληψης των συναισθημάτων του εαυτού και η διάσταση 

της αντίληψης των συναισθημάτων των άλλων εμφανίζουν θετική συσχέτιση με το κίνητρο 

του φιλότιμου και η χρήση του συναισθήματος εμφανίζει αρνητική συσχέτιση με την 

ευκολία επιτέλεσης έργου. Για τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής η ρύθμιση του 

συναισθήματος σχετίζεται αρνητικά με τις οικονομικές απολαβές. Για τους εκπαιδευτικούς 

ειδικής: η αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού σχετίζεται αρνητικά με τις οικονομικές 

απολαβές, η αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού, των συναισθημάτων των άλλων και 

η ρύθμιση του συναισθήματος σχετίζεται θετικά με το περιβάλλον εργασίας και τέλος η 

αντίληψη των συναισθημάτων του εαυτού σχετίζεται και με τις συναδελφικές σχέσεις. Ως εκ 

τούτου, η τέταρτη ερευνητική υπόθεση Υ(4), με βάση την οποία αναμένονταν θετικές 

συσχετίσεις με το φιλότιμο και αρνητικές με τις οικονομικές απολαβές επιβεβαιώνεται και 

για τις δύο ομάδες, ωστόσο προέκυψαν και κάποιες παραπάνω σχέσεις. 

Αναφορικά με το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα, για την ύπαρξη ή μη συσχέτισης 

ανάμεσα στις διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης και στις στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων διαπιστώθηκαν κάποιες στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις, τόσο στην ομάδα 

εκπαιδευτικών γενικής, όσο και στην ομάδα εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Συγκεκριμένα, 

για τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής η ικανότητα αντίληψης συναισθημάτων του εαυτού, 

αντίληψης συναισθημάτων των άλλων και ρύθμισης συναισθήματος σχετίζονται θετικά με τη 

συνεργασία. Οι ίδιες συσχετίσεις επιβεβαιώνονται και στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 

και επιπλέον διαπιστώθηκε σημαντική θετική συσχέτιση ανάμεσα στη διάσταση χρήσης του 

συναισθήματος με τη συνεργασία και τον συμβιβασμό. Επομένως, επιβεβαιώνεται εν μέρει η 

πέμπτη ερευνητική υπόθεση (Υ5) για τους εκπαιδευτικούς γενικής, καθώς σε αυτούς 
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εντοπίστηκαν συσχετίσεις μόνο με τη στρατηγική της συνεργασίας, όχι με του συμβιβασμού 

και για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής επιβεβαιώνεται πλήρως εφόσον βρέθηκαν 

θετικές συσχετίσεις και με τη συνεργασία και με τον συμβιβασμό. 

Σχετικά με το έκτο και τελευταίο ερευνητικό ερώτημα, δηλαδή την επίδραση των 

ατομικών στοιχείων (φύλο, ηλικία, επίπεδο σπουδών) παρουσιάστηκε επίδραση του επιπέδου 

σπουδών α) στην χρήση του συναισθήματος, β) στο κίνητρο επαγγελματικής ανέλιξης, γ) 

στην επιβολή. Επίσης, εντοπίστηκε επίδραση του φύλου α) στο κίνητρο δυνατότητας 

ανέλιξης και β) στον συμβιβασμό. Τέλος, παρουσιάστηκε επίδραση της ηλικίας στους 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής α) στο κίνητρο των οικονομικών απολαβών, β) των 

συναδελφικών σχέσεων, γ) του φιλότιμου δ) του περιβάλλοντος εργασίας ε) του στυλ της 

συνεργασίας και στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής α) στο κίνητρο της ηγεσίας και β) της 

δυνατότητας ανέλιξης. Αναφορικά με την έκτη ερευνητική υπόθεση (Υ6) επιβεβαιώνεται για 

τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής η επίδραση του φύλου στον συμβιβασμό. 

4.3 Περιορισμοί της έρευνας  

 Στο σημείο αυτό πρέπει να αναφερθούν οι περιορισμοί στους οποίους υπόκειται η 

παρούσα έρευνα. Αρχικά, η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε αποκλειστικά μέσω 

ερωτηματολογίων αυτοαναφοράς, τα οποία αποτελούν μία ευρέως διαδεδομένη και 

αποδεκτή μορφή συμπλήρωσης ερωτηματολογίων, ωστόσο ενέχει τον κίνδυνο οι 

συμμετέχοντες να μην είναι απόλυτα αντικειμενικοί ή ειλικρινείς στις απαντήσεις τους 

προσαρμόζοντας τες στις προσωπικές τους εκτιμήσεις και στις νόρμες του κοινωνικά 

αποδεκτού.  

Επιπλέον, όσον αφορά το δείγμα, αυτό συλλέχθηκε μέσω της δειγματοληψίας 

ευκολίας, δε διακρίνεται από αριθμητική ισοκατανομή όσον αφορά α) το φύλο, με ξεκάθαρη 

υπεροχή των γυναικών (156) έναντι των ανδρών (34), β) την ειδικότητα, με τους 
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εκπαιδευτικούς γενικής να είναι περισσότεροι (108) από της ειδικής αγωγής (82), γ) την 

ηλικία, με την πλειοψηφία να είναι άνω των 50 ετών.  

Τα δεδομένα της παρούσας έρευνας αναφορικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη, τα 

κίνητρα και τη διαχείριση συγκρούσεων ήταν αποκλειστικά ποσοτικά και προέκυψαν με 

βάση τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν. Στην περίπτωση επιλογής διαφορετικών 

εργαλείων ενδεχομένως να προέκυπταν και διαφοροποιημένα αποτελέσματα.  

Τέλος, στο πλαίσιο του τέταρτου ερευνητικού ερωτήματος, προκειμένου να 

διερευνηθεί η επίδραση του επιπέδου σπουδών στις μεταβλητές της συναισθηματικής 

νοημοσύνης, των κινήτρων και της διαχείρισης συγκρούσεων έγινε μια κατηγοριοποίηση των 

σπουδών, καθώς χωρίστηκαν σε βασικές σπουδές (βασικό πτυχίο) και επιπλέον σπουδές 

(διδασκαλείο, δεύτερο πτυχίο, μεταπτυχιακό, διδακτορικό). Η συγκεκριμένη ομαδοποίηση 

ήταν αναγκαία, για να καταστεί δυνατή η σύγκριση, καθώς κάποιες επιμορφώσεις είχαν πολύ 

μικρό δείγμα εκπαιδευτικών και κάποιες άλλες αρκετά μεγαλύτερο (π.χ. διδακτορικό είχαν 

μόλις 5 εκπαιδευτικοί, ενώ μεταπτυχιακό 93). Ωστόσο, εάν υπήρχε ισοκατανομή στο δείγμα 

ως προς το επίπεδο σπουδών θα μπορούσε να διαπιστωθεί η επίδραση κάθε είδους 

επιμόρφωσης ξεχωριστά.   

4.4 Προσφορά – Εκπαιδευτικές επιπτώσεις 

 Η παρούσα έρευνα αποτέλεσε μια  ερευνητική προσπάθεια, η οποία μελέτησε τη 

συναισθηματική νοημοσύνη, τα κίνητρα, τους τρόπους διαχείρισης διαπροσωπικών 

συγκρούσεων και τις σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα στις εν λόγω μεταβλητές στο πλαίσιο 

των δημοτικών σχολειών και συγκεκριμένα, από την πλευρά των δασκάλων γενικής και 

ειδικής αγωγής. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας συμπληρώνουν την βιβλιογραφία και βοηθούν στην 

καλύτερη κατανόηση των παραγόντων, οι οποίοι κινητοποιούν εργασιακά τους δύο κλάδους 
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εκπαιδευτικών, καθώς πλήθος ερευνών έχει εστιάσει στα κίνητρα των μαθητών, θέτοντας σε 

δεύτερη μοίρα τα κίνητρα των εκπαιδευτικών (Γεράλη-Ρούσσου, 2006). Η κινητοποίηση των 

εκπαιδευτικών έχει ιδιαίτερη σημασία, καθώς μπορεί να επηρεάσει τα κίνητρα, την σχολική 

επιτυχία των μαθητών και γενικότερα την ποιότητα της εκπαίδευσης (Γεράλη-Ρούσσου, 

2006∙Viseu, de Jesus, et al., 2016). Συνεπώς, τα αποτελέσματα θα μπορούσαν να ληφθούν 

υπόψη, με σκοπό τη βελτίωση της εργασιακής ζωής και της αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών. Θα πρέπει να δοθεί έμφαση μέσω του κατάλληλου σχεδιασμού και των 

απαραίτητων δράσεων της εκπαιδευτικής πολιτικής στον εμπλουτισμό της εργασίας (job 

enrichment), σύμφωνα με τον οποίο, θα μπορούσαν για παράδειγμα να ενισχυθούν τα 

κίνητρα των εκπαιδευτικών, να παρέχονται περισσότερες ευκαιρίες για επαγγελματική 

ανέλιξη, να αναγνωρίζεται το έργο τους και να επιβραβεύονται για αυτό, να ενισχυθεί το 

ομαδικό κλίμα του σχολείου (Herzberg, 2003∙Riggio, 2013). 

Παράλληλα, μέσω της συγκεκριμένης έρευνας στόχος είναι να δοθεί λίγο 

περισσότερο φως στο κομμάτι των συγκρούσεων, οι οποίες αποτελούν στοιχείο της 

καθημερινότητας και συναντώνται και στο σχολικό περιβάλλον. Εξάλλου, δεδομένης της 

σύνθετης δομής των σχολείων, καθώς αποτελούν χώρο αλληλεπίδρασης ατόμων με ποικίλα 

κοινωνικοπολιτισμικά υπόβαθρα, ατόμων διαφορετικού φύλου και κάθε ηλικίας, με ευρεία 

γκάμα ενδιαφερόντων, διαφορετικών αξιών, αντιλήψεων και εμπειριών, η εκδήλωση 

συγκρούσεων είναι φυσικό επακόλουθο (Φασουλής, 2006∙ Ανδρέου κ.α., 2016).  

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας συμβάλλουν στο να αρθεί η αντίληψη ότι οι 

συγκρούσεις επιφέρουν καταστροφικά αποτελέσματα και ότι είναι προτιμότερο τα άτομα να 

τις αποφεύγουν σκόπιμα, προκειμένου να μην δημιουργηθούν μεγαλύτερα προβλήματα. 

Σύμφωνα με τους Μητσαρά και Ιορδανίδη (2015) ο αποτελεσματικός τρόπος διαχείρισης των 

συγκρούσεων συμβάλλει στην καλή λειτουργία του σχολείου και της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας.  
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Προκειμένου να εξασφαλιστεί η ευημερία και η αποτελεσματικότητα των σχολείων 

είναι εξαιρετικά σημαντικό να δοθεί έμφαση στους εκπαιδευτικούς και ιδιαίτερα στις 

ικανότητες τους, όχι μόνο τις γνωστικές αλλά και τις συναισθηματικές. Όπως αναφέρει ο 

Yate (1997) η εκπαίδευση που λαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί καλλιεργεί κυρίως τις 

ακαδημαϊκές δεξιότητες, παρά το γεγονός ότι το επάγγελμα τους εντάσσεται στην δεκάδα 

επαγγελμάτων, τα οποία απαιτούν ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης. Σύμφωνα με 

τους Brackett και Katulak (2006), οι συναισθηματικά ευφυείς δάσκαλοι έχουν τα εργαλεία, 

προκειμένου να δημιουργήσουν ένα υγιές και εποικοδομητικό σχολικό περιβάλλον, τόσο για 

τους ίδιους, όσο και για τα παιδιά.  

Συνεπώς, τα ευρήματα της παρούσας, αλλά και των υπόλοιπων ερευνών της διεθνούς 

βιβλιογραφίας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν στο πλαίσιο ενεργειών με σκοπό την 

αναδιοργάνωση και βελτίωση της λειτουργίας του σχολείου. Η επιμόρφωση σε θέματα 

διαχείρισης συγκρούσεων, αλλά και καλλιέργειας συναισθηματικών δεξιοτήτων είναι 

αναγκαίο να συμπεριληφθεί στις προπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, θα 

πρέπει να  δημιουργηθούν και να εφαρμοστούν επιμορφωτικά προγράμματα που να 

απευθύνονται σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς, με στόχο, οι εκπαιδευτικοί να αναγνωρίζουν τα 

συναισθήματα τα δικά τους, αλλά και των συναδέλφων και των μαθητών τους, να μάθουν να 

τα διαχειρίζονται, να υιοθετούν στρατηγικές που ενθαρρύνουν την εποικοδομητική 

αντιμετώπιση των συγκρουσιακών καταστάσεων, δημιουργώντας έτσι ένα υγιές περιβάλλον 

μάθησης, το οποίο θα επιτρέπει σε όλα τα μέλη του να εξελιχθούν. 

4.5 Μελλοντικές προτάσεις   

Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να επεκτείνουν τη διερεύνηση των 

συναισθηματικών ικανοτήτων, των κινήτρων και των στρατηγικών διαχείρισης 

συγκρουσιακών καταστάσεων, καθώς και των μεταξύ τους συσχετίσεων και στον κλάδο των 
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νηπιαγωγών, καλύπτοντας έτσι την όλη την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, προκειμένου να 

διαπιστωθούν ομοιότητες και διαφορές. Επιπλέον, χρήσιμα συμπεράσματα ενδεχομένως να 

εξάγονταν από μία έρευνα που θα συνέκρινε τα αποτελέσματα μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής 

και ειδικής αγωγής σε αστικές και μη αστικές περιοχές ή και σε δημόσια και ιδιωτικά 

σχολεία. Θα είχε ενδιαφέρον να διερευνηθεί η ύπαρξη συσχετίσεων μεταξύ κινήτρων και 

συνολικού βαθμού κινητοποίησης και τρόπων χειρισμού των συγκρούσεων. Τέλος, θα 

μπορούσε να χρησιμοποιηθεί ένας συνδυασμός ποσοτικών και ποιοτικών μεθόδων, ώστε να 

μελετηθούν εις βάθος πέρα από τους τρόπους που δρουν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια 

συγκρούσεων και οι συχνότερες αιτίες που τις προκαλούν.  
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Συγκιρίδου, Ε. (2019). Σχέση συναισθηματικής νοημοσύνης και τρόπων διαχείρισης 

συγκρούσεων από τους/τις διευθυντές/ριες στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση: Η επίδραση 

του φύλου. (Μεταπτυχιακή εργασία). Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, Θεσσαλονίκη. 

https://dspace.lib.uom.gr/bitstream/2159/23058/4/SygkiridouEuangeliaMsc2019.pdf 

http://dx.doi.org/10.26268/heal.uoi.507


136 
 

Τέκος, Γ. & Ιορδανίδης, Γ. (2011). Διεύθυνση σχολικής μονάδας και διαχείριση 

συγκρούσεων από την οπτική γωνία των εκπαιδευτικών. Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 

51, 99-217. Ανακτήθηκε από: 

https://ojs.lib.uom.gr/index.php/paidagogiki/article/view/7043/7072 

Τσιάτση, Σ. (2019). Τα κίνητρα και οι προσδοκίες αυτοαποτελεσματικότητας ως παράγοντες 
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Παράρτημα 

Παράρτημα  

Πίνακες Αποτελεσμάτων 

Πίνακας 6: Αποτελέσματα ελέγχου t-test–Ειδικότητα * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Ειδικότητα Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση t-test df p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

ΠΕ70 108 5,71 0,79 

-1,56 188 0,120 ΠΕ71 82 5,88 0,76 

Σύνολο 190 5,78 0,78 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

ΠΕ70 108 5,66 0,71 

-0,40 188 0,688 ΠΕ71 82 5,72 0,77 

Σύνολο 190 5,69 0,74 

Χρήση συναισθήματος 

ΠΕ70 108 5,57 0,87 

-1,72 188 0,087 ΠΕ71 82 5,76 0,63 

Σύνολο 190 5,65 0,78 

Ρύθμιση συναισθήματος 

ΠΕ70 108 5,02 1,08 

-1,11 188 0,267 ΠΕ71 82 5,18 0,85 

Σύνολο 190 5,09 0,99 

Σύνολο 

ΠΕ70 108 5,49 0,68 

-1,50 188 0,135 ΠΕ71 82 5,64 0,62 

Σύνολο 190 5,55 0,66 
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Πίνακας 7: Αποτελέσματα ελέγχου Mann- Whitney U–ΠΕ70: Φύλο * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Φύλο Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann – 

Whitney U p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

Άνδρας 22 5,74 0,71 

915,50 0,815 Γυναίκα 86 5,70 0,82 

Σύνολο 108 5,71 0,79 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

Άνδρας 22 5,72 0,63 

898,50 0,715 Γυναίκα 86 5,67 0,74 

Σύνολο 108 5,68 0,71 

Χρήση συναισθήματος 

Άνδρας 22 5,59 0,89 

939,50 0,960 Γυναίκα 86 5,56 0,86 

Σύνολο 108 5,57 0,87 

Ρύθμιση συναισθήματος 

Άνδρας 22 5,27 0,80 

797,00 0,253 Γυναίκα 86 4,95 1,13 

Σύνολο 108 5,02 1,08 

Σύνολο 

Άνδρας 22 5,58 0,65 

826,00 0,360 Γυναίκα 86 5,47 0,69 

Σύνολο 108 5,49 0,68 

 

 

Πίνακας 8: Αποτελέσματα ελέγχου Mann - Whitney U– ΠΕ71: Φύλο * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Φύλο Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann – 

Whitney U p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

Άνδρας 12 5,71 0,71 

351,00 0,362 Γυναίκα 70 5,91 0,76 

Σύνολο 82 5,88 0,76 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

Άνδρας 12 5,58 0,81 

373,50 0,539 Γυναίκα 70 5,74 0,77 

Σύνολο 82 5,72 0,77 

Χρήση συναισθήματος 

Άνδρας 12 5,69 0,54 

367,50 0,487 Γυναίκα 70 5,78 0,65 

Σύνολο 82 5,76 0,63 

Ρύθμιση συναισθήματος 

Άνδρας 12 5,04 0,84 

371,50 0,522 Γυναίκα 70 5,20 0,86 

Σύνολο 82 5,18 0,85 

Σύνολο 

Άνδρας 12 5,51 0,59 

359,00 0,423 Γυναίκα 70 5,66 0,63 

Σύνολο 82 5,64 0,62 
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Πίνακας 9: Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal - Wallis–ΠΕ70: Ηλικία * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Ηλικία Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Kruskal 

Wallis H df p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

22-30 21 5,48 0,95 

4,971 3 0,174 

31-40 15 5,45 0,64 

41-50 19 5,75 0,70 

>50 53 5,85 0,78 

Σύνολο 108 5,71 0,79 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

22-30 21 5,75 0,69 

0,994 3 0,803 

31-40 15 5,42 0,81 

41-50 19 5,71 0,70 

>50 53 5,71 0,71 

Σύνολο 108 5,68 0,71 

Χρήση συναισθήματος 

22-30 21 5,53 0,91 

0,545 3 0,909 

31-40 15 5,47 1,02 

41-50 19 5,49 0,81 

>50 53 5,64 0,84 

Σύνολο 108 5,57 0,87 

Ρύθμιση συναισθήματος 

22-30 21 4,99 1,14 

0,540 3 0,910 

31-40 15 4,83 1,10 

41-50 19 5,00 0,85 

>50 53 5,08 1,14 

Σύνολο 108 5,02 1,08 

Σύνολο 

22-30 21 5,44 0,76 

1,505 3 0,681 

31-40 15 5,29 0,64 

41-50 19 5,49 0,55 

>50 53 5,57 0,71 

Σύνολο 108 5,49 0,68 
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Πίνακας 10: Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal - Wallis–ΠΕ71: Ηλικία * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Ηλικία Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Kruskal 

Wallis H df p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

22-30 16 5,63 0,97 

2,673 3 0,445 

31-40 29 5,90 0,59 

41-50 15 6,17 0,62 

>50 22 5,86 0,84 

Σύνολο 82 5,88 0,76 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

22-30 16 5,50 0,90 

5,053 3 0,168 

31-40 29 5,66 0,75 

41-50 15 6,08 0,41 

>50 22 5,72 0,85 

Σύνολο 82 5,72 0,77 

Χρήση συναισθήματος 

22-30 16 5,59 0,75 

3,391 3 0,335 

31-40 29 5,75 0,52 

41-50 15 6,00 0,67 

>50 22 5,74 0,65 

Σύνολο 82 5,76 0,63 

Ρύθμιση συναισθήματος 

22-30 16 4,86 0,98 

3,613 3 0,306 

31-40 29 5,32 0,91 

41-50 15 5,38 0,59 

>50 22 5,08 0,79 

Σύνολο 82 5,18 0,85 

Σύνολο 

22-30 16 5,39 0,82 

4,779 3 0,189 

31-40 29 5,66 0,53 

41-50 15 5,91 0,39 

>50 22 5,60 0,67 

Σύνολο 82 5,64 0,62 
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Πίνακας 12: Αποτελέσματα ελέγχου Mann – Whitney U – ΠΕ71: Σπουδές * Συναισθηματική νοημοσύνη 

Διαστάσεις συναισθηματικής 

νοημοσύνης Σπουδές Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann – 

Whitney U p-value 

Αντίληψη συναισθημάτων του 

εαυτού 

Βασικό πτυχίο 13 6,02 0,49 

402,50 0,557 Επιπλέον σπουδές 69 5,86 0,80 

Σύνολο 82 5,88 0,76 

Αντίληψη συναισθημάτων των 

άλλων 

Βασικό πτυχίο 13 5,85 0,53 

414,50 0,664 Επιπλέον σπουδές 69 5,70 0,81 

Σύνολο 82 5,72 0,77 

Χρήση συναισθήματος 

Βασικό πτυχίο 13 5,75 0,56 

430,50 0,818 Επιπλέον σπουδές 69 5,76 0,65 

Σύνολο 82 5,76 0,63 

Ρύθμιση συναισθήματος 

Βασικό πτυχίο 13 5,54 0,72 

334,00 0,144 Επιπλέον σπουδές 69 5,11 0,86 

Σύνολο 82 5,18 0,85 

Σύνολο 

Βασικό πτυχίο 13 5,79 0,43 

399,50 0,534 Επιπλέον σπουδές 69 5,61 0,65 

Σύνολο 82 5,64 0,62 
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Πίνακας 15: Αποτελέσματα ελέγχου Mann – Whitney U–ΠΕ70: Φύλο * Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Φύλο Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney p-value 

Οικονομικές απολαβές 

Άνδρας 22 50,05 17,76 

783,00 0,213 Γυναίκα 86 55,60 15,85 

Σύνολο 108 54,47 16,33 

Ηγεσία 

Άνδρας 22 61,23 14,44 

883,50 0,632 Γυναίκα 86 60,92 12,46 

Σύνολο 108 60,99 12,82 

Περιβάλλον εργασίας 

Άνδρας 22 75,79 10,62 

944,00 0,988 Γυναίκα 86 75,69 10,13 

Σύνολο 108 75,71 10,18 

Ομαδικό πνεύμα – Συναδελφικές 

σχέσεις 

Άνδρας 22 81,64 12,87 

801,50 0,267 Γυναίκα 86 78,51 12,01 

Σύνολο 108 79,15 12,19 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

Άνδρας 22 43,81 7,56 

792,50 0,239 Γυναίκα 86 46,59 9,42 

Σύνολο 108 46,02 9,11 

Πίεση 

Άνδρας 22 53,43 12,86 

944,50 0,991 Γυναίκα 86 54,84 15,10 

Σύνολο 108 54,55 14,63 

Δυνατότητα εξέλιξης 

Άνδρας 22 45,50 14,82 

927,50 0,888 Γυναίκα 86 45,29 14,82 

Σύνολο 108 45,34 14,75 

Φιλότιμο 

Άνδρας 22 83,85 11,55 

901,00 0,730 Γυναίκα 86 85,60 8,85 

Σύνολο 108 85,24 9,43 
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Πίνακας 20: Αποτελέσματα ελέγχου Mann – Whitney U–ΠΕ71: Σπουδές * Κίνητρα 

Διαστάσεις κινήτρων Σπουδές Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney  p-value 

Οικονομικές απολαβές 

Βασικό πτυχίο 13 50,38 11,44 

408,00 0,606 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 51,41 14,61 

Σύνολο 82 51,25 14,10 

Ηγεσία 

Βασικό πτυχίο 13 61,16 16,45 

384,00 0,411 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 59,11 14,74 

Σύνολο 82 59,43 14,94 

Περιβάλλον εργασίας 

Βασικό πτυχίο 13 80,74 5,74 

297,00 0,053 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 75,15 11,24 

Σύνολο 82 76,03 10,73 

Ομαδικό πνεύμα – 

Συναδελφικές σχέσεις 

Βασικό πτυχίο 13 82,15 10,28 

368,50 0,306 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 78,49 11,52 

Σύνολο 82 79,07 11,35 

Ευκολία επιτέλεσης έργου 

Βασικό πτυχίο 13 44,66 10,28 

433,00 0,843 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 43,56 9,40 

Σύνολο 82 43,74 9,49 

Πίεση 

Βασικό πτυχίο 13 51,04 11,07 

406,50 0,593 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 49,78 12,39 

Σύνολο 82 49,98 12,14 

Δυνατότητα εξέλιξης 

Βασικό πτυχίο 13 38,94 12,44 

348,00 0,201 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 44,48 14,33 

Σύνολο 82 43,60 14,12 

Φιλότιμο 

Βασικό πτυχίο 13 87,56 8,62 

397,00 0,509 
Επιπλέον 

σπουδές 
69 85,26 8,17 

Σύνολο 82 85,63 8,23 
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Πίνακας 24: Αποτελέσματα ελέγχου Mann – Whitney U–ΠΕ71: Φύλο * Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Φύλο Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney p-value 

Συνεργασία 

 

Άνδρας 12 4,33 0,50 

302,00 0,117 Γυναίκα 70 4,24 0,50 

Σύνολο 82 4,26 0,50 

Παραχώρηση 

 

Άνδρας 12 3,33 0,56 

367,50 0,488 Γυναίκα 70 3,31 0,61 

Σύνολο 82 3,31 0,60 

Επιβολή 

 

Άνδρας 12 2,76 0,77 

356,00 0,399 Γυναίκα 70 2,75 0,82 

Σύνολο 82 2,75 0,81 

Αποφυγή 

 

Άνδρας 12 3,19 0,69 

373,00 0,536 Γυναίκα 70 3,38 0,65 

Σύνολο 82 3,34 0,66 

Συμβιβασμός 

Άνδρας 12 3,53 0,50 

386,00 0,650 Γυναίκα 70 3,78 0,58 

Σύνολο 82 3,73 0,57 
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Πίνακας 26: Αποτελέσματα ελέγχου Kruskal - Wallis–ΠΕ71: Ηλικία * Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Ηλικία Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Kruskal 

Wallis H df p-value 

Συνεργασία 

22-30 16 4,13 0,77 

4,130 3 0,248 

31-40 29 4,32 0,46 

41-50 15 4,34 0,40 

>50 22 4,53 0,42 

Σύνολο 82 4,34 0,53 

Παραχώρηση 

22-30 16 3,41 0,61 

,668 3 0,881 

31-40 29 3,40 0,59 

41-50 15 3,39 0,44 

>50 22 3,47 0,57 

Σύνολο 82 3,42 0,56 

Επιβολή 

22-30 16 2,95 0,68 

2,355 3 0,502 

31-40 29 2,76 0,79 

41-50 15 2,65 0,69 

>50 22 2,73 0,79 

Σύνολο 82 2,77 0,74 

Αποφυγή 

22-30 16 3,51 0,81 

2,882 3 0,410 

31-40 29 3,51 0,80 

41-50 15 3,40 0,68 

>50 22 3,13 0,82 

Σύνολο 82 3,39 0,79 

Συμβιβασμός 

22-30 16 3,91 0,78 

1,751 3 0,626 

31-40 29 3,97 0,56 

41-50 15 3,95 0,52 

>50 22 3,84 0,45 

Σύνολο 82 3,92 0,57 
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Πίνακας 28: Αποτελέσματα ελέγχου Mann – Whitney U–ΠΕ71: Σπουδές * Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων 

Στρατηγικές διαχείρισης 

συγκρούσεων Σπουδές Συχνότητα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Mann 

Whitney   p-value 

Συνεργασία 

 

Βασικό πτυχίο 13 4,32 0,48 

419,500 0,701 Επιπλέον σπουδές 69 4,35 0,54 

Σύνολο 82 4,34 0,53 

Παραχώρηση 

 

Βασικό πτυχίο 13 3,40 0,41 

405,000 0,578 Επιπλέον σπουδές 69 3,42 0,58 

Σύνολο 82 3,42 0,56 

Επιβολή 

 

Βασικό πτυχίο 13 2,77 0,58 

440,000 0,914 Επιπλέον σπουδές 69 2,77 0,77 

Σύνολο 82 2,77 0,74 

Αποφυγή 

 

Βασικό πτυχίο 13 3,37 0,62 

409,500 0,620 Επιπλέον σπουδές 69 3,39 0,82 

Σύνολο 82 3,39 0,79 

Συμβιβασμός 

Βασικό πτυχίο 13 3,94 0,45 

440,500 0,918 Επιπλέον σπουδές 69 3,92 0,59 

Σύνολο 82 3,92 0,57 
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