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δημόσιας εκπαίδευσης.
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΚΑΙ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

1ο  
ΜΕΡΟΣ

Η	Προβληματική	της	Έρευνας	και	η	σημασία	 
της	μελέτης

1  Βλ. σχετικά Althusser, L. (2006). Ideology and ideological state apparatuses (notes towards an investigation). The anthropology of 
the state: A reader, 9(1), 86-98.

2  Βλ. σχ.Μπουζάκης, Σ., Τζήκας, Χ. & Ανθόπουλος, Κ. (2002). Η κατάρτιση των δασκάλων-διδασκαλισσών και των νηπιαγωγών στην 
Ελλάδα. Αθήνα: Gutenberg Μπουζάκης κ.ά., & Κυπριανός, Π. (2009). Συγκριτική ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης. Αθήνα: 
Βιβλιόραμα.

H μελέτη των συνθήκων και των όρων άσκησης 
του εκπαιδευτικού έργου έχει αποτελέσει σημα-
ντικό πεδίο διερεύνησης τόσο στο πεδίο της εκ-
παιδευτικής πολιτικής όσο και στο πλαίσιο των 
επιστημών της εκπαίδευσης ευρύτερα. Είναι χαρα-
κτηριστικό άλλωστε το ιδιαίτερο ενδιαφέρον που 
αποδίδει η ίδια η πολιτεία για το έργο των εκπαι-
δευτικών αφού σε αυτούς βασίζεται κατά κανόνα η 
ευδοκίμηση αλλά και η αποτελεσματική εφαρμογή 
της εκάστοτε μεταρρύθμισης. Χωρίς αμφιβολία η 
διαπίστωση αυτή εδράζεται στη δομική συσχέτιση 
της εκπαίδευσης με την πολιτική εξουσία αφού οι 
εκπαιδευτικοί θεσμοί συνδέονται άρρηκτα με τον 
τρόπο λειτουργίας των ιδεολογικών μηχανισμών 
του κράτους.1 Παράλληλα, στο πλαίσιο της Ελλη-
νικής περίπτωσης και σύμφωνα και με ιστορικούς 
της εκπαίδευσης, το ενδιαφέρον αυτό αποδίδεται 
στην ανάγκη που είχε το νεοσύστατο ελληνικό κρά-
τος για τη θεμελίωση της κυριαρχίας και της βιωσι-
μότητάς του, αφού μέσω του εκπαιδευτικού έργου 
καθίστατο εφικτή η διάχυση και εσωτερίκευση της 
εθνικής ιδεολογίας2, Επρόκειτο ουσιαστικά για τη 

διαμόρφωση ενός πλαισίου ελέγχου και οριοθέτη-
σης της εκπαιδευτικής διαδικασίας καθώς και του 
ρόλου του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο λειτουργίας 
των εκπαιδευτικών μηχανισμών. Ο συγκεντρωτικός 
έλεγχος και η γραφειοκρατικοποίηση απετέλεσαν 
και συνεχίζουν να αποτελούν τα εργαλεία αλλά 
και τον κυρίαρχο Λόγος της ρύθμισης και της ευθυ-
γράμμισης με τις κυρίαρχες επιταγές της εκάστοτε 
πολιτικής εξουσίας. Στο σημείο αυτό όμως αξίζει 
να επισημανθεί μια βασική αντίφαση η οποία στη 
συνέχεια θα αξιοποιηθεί εκτενώς στην ανάπτυ-
ξη της προβληματικής μας. Ενώ η ιδεολογική λει-
τουργία αποτελούσε βασικό μέλημα των κρατικών 
μηχανισμών, οι υλικές συνθήκες υλοποίησης του 
εκπαιδευτικού έργου, όπως πιστοποιούσαν οι ίδιοι 
μηχανισμοί, ήταν μη ικανές να συμβάλουν στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με τον Δημα-
ρά (1974) οι υλικές συνθήκες ήταν απογοητευτι-
κές. Οι «δημοδιδάσκαλοι αμαθείς», τα διδακτήρια 
«άθλια», τα βιβλία «ακατάλληλα». Διαχρονικά λοι-
πόν και λαμβάνοντας υπόψη τις εκάστοτε ιστορικές 
διαστάσεις των συνθηκών υλοποίησης του εκπαι-
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δευτικού έργου ο μελετητής επισημαίνει ακόμη 
τους χαμηλούς μισθούς, τις διπλές βάρδιες,3 τις ελ-
λιπείς υποδομές και το εν γένει χαμηλό κοινωνικό 
status των εκπαιδευτικών. 

Χωρίς δεύτερη σκέψη οι σύγχρονοι τόποι των 
προβλημάτων, παρά επιμέρους βελτιώσεις και πα-
ραλλαγές παραμένουν ανάλογοι. Είναι άλλωστε 
χαρακτηριστικό πως και σύγχρονες προσπάθειες 
παραθέτουν ανάλογους προσανατολισμούς. Στα 
1999 η μελέτη του Εθνικού Συμβουλίου Παιδείας 
για τις συνθήκες υλοποίησης του έργου στην πρω-
τοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση κατα-
λήγει στην αδυναμία των δομών να λειτουργήσουν 
και να παράγουν το επιθυμητό εκπαιδευτικό έργο, 
όπως αυτό έχει σχεδιαστεί. Στο πλαίσιο αυτών των 
παρατηρήσεων, καταγράφεται η ανάγκη εκτενών 
δομικών παρεμβάσεων (2000). Είναι άλλωστε ση-
μαντικό να αναφερθεί πως το ΕΣΥΠ ουσιαστικά κα-
ταργείται με τροπολογία στις 27 Φεβρουαρίου του 
2000. Είναι ενδιαφέρουσα η επιστολή-καταγγελία 
του προέδρου του οργάνου σύμφωνα με την οποία 
το ΕΣΥΠ που είχε ιδρυθεί με το Ν. 2327/1995 επί 
τέσσερα χρόνια εμποδίστηκε της λειτουργίας του. 
4Έτσι το ΕΣΥΠ μετεξελίχθηκε σε τρία επιμέρους όρ-
γανα - τρία συμβούλια: το συμβούλιο Ανώτατης Εκ-
παίδευσης, το συμβούλιο Τεχνολογικής Εκπαίδευ-
σης και το συμβούλιο και Α΄βάθµιας και Β΄ βάθµιας 
Εκπαίδευσης (ΣΠΔΕ). Το τελευταίο λειτουργούσε 
στο πλαίσιο του ΕΣΥΠ (2009) υπό την προεδρία του 
καθηγητή Γ. Μπαμπινιώτη με προβληματισμούς 
και προτάσεις για την εκπαιδευτική διαδικασία, 
ως υποσύστημα του Εθνικού διαλόγου για την παι-
δεία. Χαρακτηριστικό παράδειγμα των προβλημα-
τισμών που εκφράστηκαν τότε, υπήρξε η εισήγηση 
της Ομοσπονδίας των Ιδιωτικών Εκπαιδευτικών 
Λειτουργών Ελλάδας με θέμα τον «στρατηγικό σχε-
διασμό του εκπαιδευτικού συστήματος»5. Η συγκε-
κριμένη μελέτη διαπιστώνει την μη ικανή λειτουρ-
γία των υποδομών και υπενδεδυμένων πόρων, σε 

3  Βλ. σχετικά Δημαράς, Α. (1974), Η μεταρρύθμιση που δεν έγινε (τεκμήρια ιστορίας), τ. Α΄, Β΄, Αθήνα: Εστία.
4  Για περισσότερα δες: ΣΠΔΕ (Συμβούλιο Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης) (2009). Προτάσεις του Συμβουλίου 

Πρωτοβάθμιας Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Αθήνα και ΟΙΕΛΕ (2009) Στρατηγικός σχεδιασμός εκπαιδευτικού συστήματος.. 
Επισημάνσεις και μεθοδολογία εργασίας. ΟΙΕΛΕ: Αθήνα. Ακόμη δες: ΣΠΔΕ (2009). Το πόρισμα του Συμβουλίου Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΣΠΔΕ, 2009) προς την Υπουργό Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων (Νοέμβριος 
2009).

5  Στο ίδιο.
6  ΟΙΕΛΕ (2013). Αναβάθμιση του μορφωτικού και κοινωνικού ρόλου της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. ΟΙΕΛΕ: Αθήνα.
7  Στο ίδιο σ. 3.

όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες, ποσοτικά και ποι-
οτικά επισημαίνοντας την ασυνέχεια και την έλλει-
ψη μιας δομημένης και μακρόπνοης στρατηγικής. 
Παράλληλα διαπιστώνεται ο ανεπαρκής και αδύνα-
μος χαρακτήρας των παρεχόμενων εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων (αναλυτικά προγράμματα, διδακτι-
κά υλικά, διδακτική μεθοδολογία, τρόποι τεκμηρί-
ωσης του εκπαιδευτικού έργου) ενώ εκτενής λόγος 
γίνεται για την αδυναμία ουσιαστικής αξιολόγησης 
του εκπαιδευτικού έργου. Ανάλογα ήταν και συνο-
λικά τα αποτελέσματα του Συμβουλίου Πρωτοβάθ-
μιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (2009) κα-
θώς και το πόρισμα προς την Υπουργό. 6

Λίγα χρόνια αργότερα (2013) η ΟΙΕΛΕ7 θα κατα-
θέσει ερευνητική μελέτη με τίτλο Αναβάθμιση του 
μορφωτικού και κοινωνικού ρόλου της ανώτερης 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η αναφορά γίνε-
ται καθώς η συγγραφική και η ερευνητική ομάδα 
της συγκεκριμένης μελέτης λαμβάνει υπόψη της 
την προηγούμενη συζήτηση σε ΕΣΥΠ και σε ΣΠΔΕ 
(2009-2013), σε μια προσπάθεια να συνεισφέρει 
στον εθνικό διάλογο για την παιδεία. Είναι χαρα-
κτηριστική η αφετηριακή πρόταση της μελέτης: 

«...Το εκπαιδευτικό μας σύστημα δεν μπορεί πλέ-
ον να ανταποκριθεί ούτε στις σύγχρονες κοινωνικές 
και εκπαιδευτικές ανάγκες της χώρας, ούτε βέβαια 
και στις μελλοντικές. Δεν διαθέτει όραμα και κινδυ-
νεύει να εκμηδενίσει κάθε ποιοτικό χαρακτηριστικό 
που η ιστορία του μας κληροδότησε. Οι υποδομές 
των εκπαιδευτικών βαθμίδων (επάρκεια, εκσυγ-
χρονισμός, η χωροταξική τους κατανομή), τα ποιο-
τικά χαρακτηριστικά των παρεχόμενων εκπαιδευ-
τικών προγραμμάτων (αναλυτικά προγράμματα, 
διδακτικά υλικά, διδακτική μεθοδολογία, τρόποι 
τεκμηρίωσης του εκπαιδευτικού έργου, αξιολόγη-
σης ικανοτήτων και πιστοποίησης δεξιοτήτων των 
εκπαιδευομένων), η επένδυση στο ανθρώπινο 
δυναμικό (αρχική εκπαίδευση, επιμόρφωση, ανα-
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τροφοδότηση, συμμετοχή στο σχεδιασμό, κοινω-
νική λογοδοσία), αλλά και οι επενδυόμενοι πόροι 
(δημόσιου και ιδιωτικού τομέα), έχουν πάψει προ 
πολλού να υπηρετούν την ουσία των άρθρων του 
συντάγματος για την αξία της εκπαίδευσης των πο-
λιτών και τη διασφάλιση της ποιότητάς και της πρό-
σβασης της από όλους τους πολίτες (χωρίς καμία 
διάκριση) από το κράτος8…».

Με αφορμή την παραπάνω μελέτη της ΟΙΕΛΕ θα 
πρέπει να τονίσουμε πως συνολικά, οι συνδικαλι-
στικές οργανώσεις πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθ-
μιας εκπαίδευσης, εστίασαν διαχρονικά στη μελέτη 
των όρων και συνθηκών του εκπαιδευτικού έργου. 
Ανάλογα έπραξε και η ΑΔΕΔΥ όπου σε έρευνα του 
Κοινωνικού Πολύκεντρου με την αρωγή της Διδα-
σκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος (ΔΟΕ) και την Ομο-
σπονδία λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (ΟΛΜΕ) 
έθεσε στο ερευνητικό επίκεντρο τα ζητήματα που 
αφορούσαν την επιμόρφωση, και μετεκπαίδευσή 
των εκπαιδευτικών, το μισθό, την αξιολόγηση, τις 
εργασιακές σχέσεις, τον τρόπο διορισμού, το σύ-
στημα διοίκησης των σχολείων, τη σχέση του σχο-
λείου με τους κοινωνικούς, πολιτικούς και αυτοδι-
οικητικούς φορείς, τους γονείς, τη σχολική γνώση 
κ.α. 

Είναι ακόμη σημαντικό να επισημανθεί ότι η με-
λέτη αυτή μπορεί να αποτελέσει μια γόνιμη και 
στέρεα αφετηρία συγκρίσεων καθώς υλοποιείται 
στην κορύφωση της πρόσφατης δημοσιονομικής 
κρίσης (2011) η οποία επέφερε σημαντικά προ-
βλήματα όχι μόνο στην εκπαίδευση αλλά συνολικά 
στους φορείς και στις λειτουργίες του κοινωνικού 
κράτους με συνέπεια την απορρύθμιση και την στα-
διακή υποχώρηση κοινωνικών κατακτήσεων και δι-
καιωμάτων.

Σκοπός της παραπάνω ερευνητικής μελέτης, 
υπήρξε η επιστημονική αποτύπωση των απόψεων 
και αντιλήψεων των ίδιων των εκπαιδευτικών για 
τις συνθήκες εργασίας τους. Το ενδιαφέρον των 
ερευνητών επικεντρώθηκε στο πώς οι ίδιοι οι εκ-
παιδευτικοί βιώνουν την καθημερινότητά τους στο 
σχολείο που υπηρετούν. Ειδικότερα, οι μελετητές 
θεώρησαν την παράμετρο αυτή σημαντική αφού η 
ποιότητα και η αποτελεσματικότητα, - όροι που τα 

8  
9  Μπουζάκης, Σ., Κατσής, Α., Εμβαλωτής, Α., Καμαριανός, Ι., Χαραμής, Π. & Φιλιοπούλου, Μ. (2011). Όροι και συνθήκες άσκησης 

του εκπαιδευτικού έργου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Αθήνα: Κοινωνικό Πολύκεντρο, σελ.9

τελευταία χρόνια απαντώνται όλο και περισσότερο 
στα κείμενα διεθνών οργανισμών-, συναρτώνται 
πρωτίστως με την ικανοποίηση που νιώθει ο ίδιος 
ο εκπαιδευτικός, ο πρωταγωνιστής της σχολικής 
ζωής, από το επάγγελμά και τους όρους άσκησής 
του9. 

Αναμφίβολα λοιπόν, η διερεύνηση των συνθη-
κών αλλά και των όρων άσκησης του εκπαιδευτικού 
έργου σε κάθε βαθμίδα της ελληνικής εκπαίδευσης 
έχει την αφετηρία της στα θεμέλια της ύπαρξης 
αλλά και λειτουργίας του εκπαιδευτικού μας συ-
στήματος που αποτελεί και το κοινό μας εμπειρικό 
αλλά ταυτόχρονα βιωματικό μας πεδίο. Το γεγο-
νός αυτό άλλωστε, είναι αναγκαίο να επισημαν-
θεί αφού η ερευνητική ομάδα έχει επίγνωση των 
αναγκαίων αξιολογικών αποστάσεων που οφείλει 
να τηρήσει από ιδεοληψίες και στερεοτυπικές ανα-
φορές που συσκοτίζουν και παραμορφώνουν την 
πραγματικότητα με σκοπό την κατάθεση μιας ορ-
θολογικής σύγχρονης προσέγγισης. Παράλληλα η 
εν λόγω μελέτη μέσω της χρήσης πολυπρισματικών 
μεθοδολογικών εργαλείων και τεχνικών επιχειρεί:

• να αναψηλαφίσει τους όρους και τις σύγχρονες 
συνθήκες επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου 
και στις τρείς βαθμίδες του εκπαιδευτικού μας 
οικοδομήματος 

• να επικαιροποιήσει όψεις και παραμέτρους 
άσκησης του εκπαιδευτικού έργου σε σχέση με 
την πρώιμη φάση τη δημοσιονομικής κρίσης

• να αναδείξει σημαντικά στοιχεία και νέες δια-
στάσεις των προβλημάτων που οι εκπαιδευτι-
κοί λειτουργοί αντιμετωπίζουν

• να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
λειτουργών σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευ-
σης και να αναδείξει τα σημαντικότερα

• να συμβάλει ευθέως στην κατάθεση μιας ου-
σιαστικής πρότασης στον εθνικό και κοινωνικό 
διάλογο για την παιδεία με στόχο τον εξορθο-
λογισμό και την αναβάθμιση της δημόσιας εκ-
παίδευσης.
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Από	τη	σχολική	τάξη	στο	αμφιθέατρο:	 
κοινωνικοοικονομικές	συνιστώσες	του	έργου	των	εκπαιδευτικών	

10  Βλ. σχετικά Αλεξάκης, Μ. (2011). Παγκόσµια Οικονοµική Κρίση και Ελλάδα: Ευκαιρία για µια νέα µεταπολίτευση. Στο Κονιόρδος 
Σ. και Μ. Αντωνοπούλου (επιµ.). Ελληνική Κοινωνία 1975-2010. Μετασχηµατισµοί, Ανακατάξεις, Συγκρούσεις. Πρακτικά 3ου 
Συνεδρίου Ελληνικής Κοινωνιολογικής Εταιρείας. Αθήνα: 21-30.

11  Habermas J.( 2006). Time of Transitions. London: Polity, pp. 73-100. Ακόμη δες: Habermas J. (1973). Legitimationprobleme im 
spatcapitalismus. Frankfurt: Suhrkamp. Habermas J. (2015). The lure of Technocracy. London: Polity Press.

12  Petmesidou, M. (1996). “Social protection in Greece: A Brief Glimpse of a Welfare State”, Social Policy and Administration, vol. 
30, (4), pp.324-347 & Koniordos S. (2011). “Living on Borrowed Money: On the Social Context and Response of the Current Greek 
Crisis”, στο Economic Sociology_the european electronic newsletter, volume 12, number 3, July, pp. 48-57.

13  Ποσοστό ατόμων που ζουν με λιγότερο από το 50% του διάμεσου ισοδύναμου διαθέσιμου εισοδήματος.
14  Η ισοτιμία αγοραστικής δύναμης (ΙΑΔ) ορίζεται ως η νομισματική ισοτιμία που εξισώνει την αγοραστική δύναμη διαφορετικών 

νομισμάτων, μέσω της εξουδετέρωσης των διαφορών στα επίπεδα τιμών μεταξύ χωρών.

Όψεις	και	διαστάσεις	της	υφιστάμενης	
κοινωνικοοικονομικής	πραγματικότητας

Η μελέτη των ερευνών που εντάσσονται στην ελ-
ληνική και διεθνή βιβλιογραφία και επικεντρώνο-
νται στις επιπτώσεις της ελληνικής και ευρωπαϊκής 
χρηματοοικονομικής κρίσης καθώς και στις ευρύτε-
ρες συνέπειες τους της στην εκπαίδευση, επισημαί-
νουν πως η ανάλυση, η ερμηνεία και η διαχείριση 
των όσων δεινών επέβαλλε η κρίσης χρέους, προ-
ϋποθέτουν μια πολυπρισματική - διεπιστημονική 
θεώρηση του φαινομένου. Ως εκ τούτου, στη συ-
γκεκριμένη περίπτωση μελέτης των όρων και των 
συνθηκών άσκησης του εκπαιδευτικού έργου, θε-
ωρούμε σημαντική την ανάδειξη των κοινωνικών, 
οικονομικών, πολιτικών επιπτώσεων της κρίσης, με 
στόχο την πληρέστερη κατανόηση του τοπίου που 
διαμόρφωσε αυτό το κύμα των μεταβολών, μετα-
σχηματισμών και απορρυθμίσεων.

Η πρώτη παρατήρηση αφορά στον οικονομικό 

ντετερμινισμό των σχετικών αναφορών που μορ-
φοποιούν την αντίστοιχη συζήτηση στη δημόσια 
σφαίρα. Τόσο όμως η πολιτική όσο και η κοινω-
νιολογική οπτική είναι αναγκαίες.10 Αναλυτές και 
διανοούμενοι υπό το πρίσμα της θεωρίας του Γερ-
μανού διανοητή Jurgen Habermas για το φαινόμε-
νο των κρίσεων11 επιχειρούν να προσδιορίσουν το 
ζήτημα της κρίσης χρέους ως πρόβλημα ευρωπαϊκό 
το οποίο αφορά στην ποιότητα και στη κοινωνική 
συνοχή των δυτικών κοινωνιών. 

Πιο συγκεκριμένα, τα δομικά χαρακτηριστικά 
της χρηματοοικονομικής κρίσης είχαν ήδη επιση-
μανθεί από τις αρχές της δεκαετίας του 2000 από 
τους ερευνητές, αλλά και από τους διεθνείς οργα-
νισμούς. Σύμφωνα με τις επισημάνσεις τους, οι ευ-
ρωπαϊκές κοινωνίες του Νότου είχαν δεκαετίες πριν 
την κρίση να αντιμετωπίσουν σημαντικά οικονομικά 
ζητήματα τα οποία απειλούσαν ευθέως την κοινω-
νική και πολιτική συνοχή τους, όπως η φτώχεια, η 
ανεργία, η ανισότητα αναδιανομής εισοδήματος12. 

Το σύγχρονο Κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο στην Ελλάδα 

GR EU

Δείκτης πληθυσμού άνω των 65 ετών (%) 20,9 18,9

Δείκτης σχετικής φτώχειας13 3 (%) 15,0 10,8

Δείκτης ανεργίας (%) 24,9 9,4

Κατά κεφαλή ΑΕΠ (EUR ΙΑΔ14 19 700  28 900

Πηγή: Προφίλ Υγείας 2017 ΟECD
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Έτσι, καθώς η κάμψη της διεθνούς και της ευρω-
παϊκής οικονομίας αναδείκνυε μια σειρά αντινομι-
ών τόσο στο επίπεδο των εθνικών οικονομιών όσο 
και στο συνολικό οικοδόμημα της Ευρωπαϊκής Ένω-
σης, γινόταν έντονα κατανοητό πως η κρίση χρέους 
δεν είναι μόνο οικονομική κρίση. Κατά συνέπεια η 
παρατηρούμενη κυριαρχία του οικονομικού φιλε-
λευθερισμού επί του προνοιακού καπιταλισμού, 
όπως με τον καλύτερο τρόπο αναδείχθηκε υπό το 
βάρος της ευρωπαϊκής κρίσης, ανέδειξε την κρίση 
χρέους, με τον πιο εμφατικό τρόπο καθώς και μια 
σειρά αντινομίες που δεν επέτρεψαν την επικρά-

15  Για περισσότερα δες: Νικοκυράκης Γ., Σαράφης Π. (2017) Κοινωνική προστασία και προκλήσεις του ευρωπαϊκού κράτους πρόνοι-
ας. Αρχεία Ελληνικής Ιατρικής. σσ 464-471. Ανακτήθηκε την 2/8/2019 από www.mednet.gr/archives.

τηση του πολιτικού ή την επιθυμητή θωράκιση του 
κοινωνικού (Βενιέρης, 2011, σσ. 158-159). Υπό αυτό 
το πρίσμα, η κρίση χρέους απειλεί όλο και περισ-
σότερο την Ευρωπαϊκή συνοχή, καθώς επέφερε την 
υποβάθμιση των δομών της υγείας και της εκπαί-
δευσης και τελικά την υποχώρηση του κοινωνικού 
κράτους. Είναι σαφώς κρίση κοινωνική και κυρίως 
κρίση πολιτική, κρίση της δημοκρατίας με πολλα-
πλές συνέπειες και επιπλέον με «ειδικό βάρος» για 
τους κοινωνικά ευπαθείς, τους αδύναμους και τους 
ανυπεράσπιστους. 

15

Για τις χώρες του Ευρωπαϊκού Νότου όπως η Ελλά-
δα, από τη στιγμή που εντάχθηκαν στο Μηχανισμό 
Στήριξης, οι εξελίξεις και οι κοινωνικο-οικονoμικές 
διαδρομές ήταν ήδη δεδομένες, αφού οι εφαρμογή 
των «συνταγών» και των επαχθών πρακτικών του 
Διεθνούς Νομισματικού Ταμείου είχαν δοκιμαστεί 
σε χώρες της πρώην Ανατολικής Ευρώπης και της 
Λατινικής Αμερικής όπως η Αργεντινή κ.ά. 

Η διεθνής βιβλιογραφία για τις επιπτώσεις των 
πολιτικών του Δ.Ν.Τ. (IMF), ιδιαίτερα στα πεδία 
της Υγείας και της Παιδείας είναι αποκαλυπτική 
(Stuckler & Basu 2009, Armijo & Faucher 2002). 
Όπως και στις υπόλοιπες περιπτώσεις (π.χ στη Λα-
τινική Αμερική) έτσι και στην Ελληνική περίπτωση 
κατά το Διεθνές Νομισματικό Ταμείο (Δ.Ν.Τ.), οι 
αιτίες της κρίσης δεν αναζητήθηκαν σε δομικές 
αδυναμίες του ευρωπαϊκού οικοδομήματος όπως η 
διαίρεση Βορρά-Νότου, η διεύρυνση των ανισοτή-

των στην παγκοσμιοποίηση, οι διαδικασίες συσσώ-
ρευσης πλούτου προς όφελος μειοψηφικών elites 
που κοινωνικοποιούν τις ζημιές και ιδιωτικοποιούν 
τα κέρδη, αλλά σε αίτιες που εδράζονταν μονομε-
ρώς στις εσωτερικές δομές της οικονομίας των χω-
ρών που αντιμετώπιζαν το πρόβλημα του χρέους. 
Πρόκειται ουσιαστικά για την επιβολή μιας νεοφι-
λελεύθερου τύπου στρατηγικής σύμφωνα με την 
οποία οι ευθύνες επικεντρώθηκαν αποκλειστικά 
στα διαχειριστικά λάθη των πολιτικών που εφαρμό-
στηκαν τα οποία προφανώς και οδήγησαν τη χώρα 
στην υπερχρέωση. Σε κάθε περίπτωση όμως η θε-
ώρηση αυτή επέβαλε τη βασική θεραπεία που δεν 
ήταν άλλη από τη σημαντική μείωση του κόστους 
λειτουργίας του δημόσιου τομέα, την περιστολή 
των κοινωνικών δαπανών, την εφαρμογή περικο-
πών και θέσεων εργασίας από το δημόσιο τομέα, 
την επιβολή οικονομικής ύφεσης, τη μείωση της 

Πηγή: ΙΝΕ ΓΣΕΕ Η ελληνική οικονομία και η απασχόληση. Ετήσια έκθεση 2015.15 

Δείκτης σχετικής αποτελεσματικότητας των δαπανών για κοινωνική προστασία ως προς τη φτώχεια 
(Ευρωπαϊκή Ένωση 15 [ΕΕ-15], μέσος όρος 2005–2012).
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αγοραστικής δύναμης, τη συρρίκνωση των δημόσι-
ων επενδύσεων.

 Πριν την ελληνική περίπτωση οι πολιτικές αυτές 
είχαν εφαρμοστεί και σε άλλα μέρη του πλανή-
τη. Ενδεικτικά αναφέρουμε τη μελέτη Ikubolajeh 
Bernard Logan και Kidane Mengisteab στο άρθρο 
τους για την οικονομική κρίση και τις πολιτικές του 
Δ.Ν.Τ. στην υποσαχάρια Αφρική με τίτλο: IMF-World 
Bank Adjustment and Structural Transformation in 
Sub-Saharan Africa (1993), οι οποίοι τονίζουν τις 
επιπτώσεις της εφαρμογής των πολιτικών αυτών 
στην υγεία και στην εκπαίδευση16. 

 Όπως δείχνουν τα εμπειρικά δεδομένα η υπο-
βάθμιση αυτών των δύο βασικών λειτουργιών 
του κοινωνικού κράτους, της εκπαίδευσης και της 
υγείας, προέρχεται από την ιδιωτικοποίηση, την 
ελαχιστοποίηση των επενδύσεων και τη μείωση 
των κρατικών χρηματοδοτήσεων.17 Ενδεικτικά ανα-
φέρουμε πως το διάστημα 2009 – 2013, η Ελλάδα 
επέδειξε μια μείωση του ύψους τού 15% ως προς 
τις δημόσιες δαπάνες της ανά μαθητή/φοιτητή.18 

Στις περιπτώσεις αυτές, το οικονομικό βάρος 
πέφτει στις οικογενειακές στρατηγικές (Logan & 
Mengisteab 1993). Στην περίπτωση της Ελλάδας εί-
ναι χαρακτηριστικό πως την περίοδο 2005-2009 ο 
Δείκτης Τιμών Καταναλωτή για φροντιστήρια γενι-
κών μαθημάτων, αυξήθηκε κατά 16,2%, ενώ την πε-
ρίοδο 2010 - 2013 μειώθηκε κατά 13,1%. Συνολικά, 
κατά την περίοδο 2004-2013 καταγράφεται αύξηση 
των δαπανών των νοικοκυριών για αγορά αγαθών 
και υπηρεσιών εκπαίδευσης κατά 3,6% (88,8 εκ.€), 
από 2.460,1 εκ.€ το 2004 σε 2.549,0 εκ.€ το 2013.19 

Σύμφωνα όμως με σημαντικούς μελετητές οι επι-
λογές αυτές έχουν ζημιογόνα αποτελέσματα, τόσο 

16  Fischer, S., Meltzer, A. H., Sachs, J. D. & Stern N. (2003). “The Future of the IMF and World Bank”. Panel Discussion. Papers and 
Proceedings of the One Hundred Fifteenth Annual Meeting of the American Economic Association, Washington, DC, January 3-5, 
2003. The American Economic Review, 93, (2), pp. 45-50.

17  Βλ. σχετικά Wilson, P. A., & Wise, C. (1986). The regional implications of public investment in Peru, 1968-1983. Latin American 
Research Review, 21(2), 93-116.

18  Βλ. σχετικά ΚΑΝΕΠ - Γ.Σ.Ε.Ε. (2016) Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής Γ.Σ.Ε.Ε.(2017). ΤΑ ΒΑΣΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥ-
ΣΗΣ 2016. Η ελληνική πρωτοβάθμια & δευτεροβάθμια εκπαίδευση Μέρος Β: το εθνικό πλαίσιο αναφοράς (2001–2014). Αθήνα: 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ.

19  Βλ. σχετικά Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής Γ.Σ.Ε.Ε.(2017). ΤΑ ΒΑΣΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 2016. Η ελληνική πρω-
τοβάθμια & δευτεροβάθμια εκπαίδευση Μέρος Β: το εθνικό πλαίσιο αναφοράς (2001–2014). Αθήνα: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ. σσ. 109-112.

20  Βλ. σχετικά Fischer, S., Meltzer, A. H., Sachs, J. D. & Stern N. (2003). “The Future of the IMF and World Bank”. Panel Discussion. 
Papers and Proceedings of the One Hundred Fifteenth Annual Meeting of the American Economic Association, Washington, DC, 
January 3-5, 2003. The American Economic Review, 93, (2), pp. 45-50.

21  Βλ. σχετικά Kennedy G. (2016). Embedding Neoliberalism in Greece: the Transformation of Collective Bargaining and Labour 
Market Policy in Greece during the Eurozone Crisis. Conference Paper for the Annual Conference of the Western Political Science 
Association, San Diego, 24-26 March 2016. University of Oregon.

στο κοινωνικό όσο και στο οικονομικό πεδίο. Κατά 
τους Buchmann & Hannum (2001) η υποβάθμιση 
ζωτικών κοινωνικών λειτουργιών όπως η εκπαίδευ-
ση δεν είναι μόνο κοινωνικά, αλλά και οικονομικά 
ζημιογόνα. Μελέτες όπως αυτή του James Lebovic 
(2001) καταδεικνύουν πως οι μειώσεις των δαπανών 
στην εκπαίδευση, οι οποίες έχουν ως αποτέλεσμα 
την υποβάθμιση των εκπαιδευτικών μηχανισμών, 
συνδέονται ευθέως με τη μετάλλαξη των πολιτικών 
κατευθύνσεων με άμεση συνέπεια τη μετατόπιση 
από τη δημοκρατία στον απολυταρχισμό. Ακόμη, 
κοινός τόπος των μελετών κατάρρευσης των οικονο-
μικών συστημάτων των χωρών της Λατινικής Αμερι-
κής όπως η Αργεντινή υπήρξε η διαπίστωση πως η 
αφετηρία των σχετικών πολιτικών για τη διαχείριση 
του προβλήματος και των επιπτώσεών του ήταν οι-
κονομικές, αλλά η ουσία του ζητήματος και οι βαθύ-
τερες συνέπειές του ήταν κοινωνικές και πολιτικές.20 

Συμπερασματικά, στην περίπτωση Ελλάδας, η 
υποχώρηση των πυλώνων του κοινωνικού κράτους 
και ιδιαίτερα η αποδυνάμωση της ισχύος και της 
αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος ανέδειξαν τις πολιτικές επιλογές και τις ποιότη-
τες προσανατολισμού των σύγχρονων στρατηγικών 
που ακολουθήθηκαν. Όπως προκύπτει από τη διε-
θνή και ελληνική βιβλιογραφία η χρηματοοικονομι-
κή κρίση αντιμετωπίστηκε και αντιμετωπίζεται με 
πολιτικές απορρύθμισης που είχαν και έχουν στον 
ιδεολογικό τους πυρήνα, την εισαγωγή της Αγοράς 
και του Λόγου της Αγοράς στην κοινωνική λειτουρ-
γία. Ευθεία επίπτωση του προσανατολισμού αυτού 
αποτελεί η μείωση των χρηματοδοτήσεων και την 
ουσιαστική υποχώρηση του Κράτους από κρίσιμους 
για τη δημοκρατία θεσμούς όπως η εκπαίδευση.21 
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Οι	επιπτώσεις	της	κρίσης	στους	όρους	και	στις	συνθήκες	 
επιτέλεσης	του	εκπαιδευτικού	έργου:	η	σημασία	των	επιπτώσεων	 
στις	επαγγελματικές	ταυτότητες	των	εκπαιδευτικών.	

22  Βλ. σχετικά Polanyi K. (1944). The Great Transformation. The political and economic origins of our time. 2nd ed. (2001). Boston: 
Beacon Press. pp. 231-244).

23  Σακελλαρόπουλος, Θ. (2006) “Οι μεγάλοι αναπροσανατολισμοί του κράτους πρόνοιας”, στο Σακελλαρόπουλος, Θ., Ζητήματα 
Κοινωνικής Πολιτικής, Αθήνα: Διόνικος (τόμος Β).

24  Bλ σχετικά Foucault, M. (2012). Discipline and punish: The birth of the prison. Vintage.
25  Οπ. Foucault, M. 2012: 292.

Η	κοινωνικοοικονομική	κρίση:	 
«ρύθμιση	και	απορρύθμιση»	

Η σύλληψη και η ερμηνεία των επιπτώσεων της 
ηγεμονίας του Λόγου της Αγοράς, ως της ηγεμο-
νεύουσας ρυθμιστικής λογικής για την άσκηση της 
πολιτικής στο κοινωνικό και συνεπώς στο εκπαιδευ-
τικό πεδίο, οδηγεί σε μια ανάλογη σειρά συμπερα-
σμάτων, όπου η οικονομία δεν είναι απλά ένας μη-
χανισμός αλλά μια κοινωνική διαδικασία, η οποία 
συνεχώς μεταλλάσσει τις ανθρώπινες σχέσεις σε 
παραγωγικές δυνάμεις επανοηματοδοτώντας τους 
όρους και τις συνθήκες εργασίας των πολιτών, τις 
δράσεις και τις ταυτότητές τους. 

Στα 1944, ο Karl Polanyi στο τελευταίο μέρος του 
έργου του, The Great Transformation, ανέδειξε με 
ιδιαίτερο τρόπο τη ρυθμιστική σημασία της επι-
κράτησης του Λόγου της Αγοράς. Διευρύνοντας το 
επιχείρημα επεσήμανε πως κάθε αστοχία σε αυτό 
το πεδίο της ρύθμισης έχει ως συνέπεια την πολι-
τική παράλυση και την πολιτική αποδιοργάνωση, 
επιπτώσεις που οδηγούν ευθέως στην απολυταρ-
χία και στον αυταρχισμό. Αναμφίβολα, οι επιπτώ-
σεις της κρίσης χρέους μας οδηγούν σε διερεύνηση 
αυτού του επιχειρήματος με απώτερο σκοπό όχι 
μόνο τη διερεύνηση της ποιότητας των αναδυόμε-
νων ταυτοτήτων στην εκπαίδευση την εποχή της 
κρίσης22 αλλά και τη διαδικασία υποχώρησης των 
δημόσιων πολιτικών ως συστατικών μερών της συ-
νοχής του κοινωνικού οικοδομήματος. 

Όπως επισημάνθηκε, η υποχώρηση ή η μετάλλα-
ξη του κοινωνικού κράτους επέτρεψε την ανάδυση 
νέων οργανωτικών μορφών με κυρίαρχη την Αγορά 
ως αφήγημα αλλά και ως κυρίαρχη πολιτική πρα-
κτική.23 Ήδη εδώ και δεκαετίες επιχειρείται σταδι-
ακά σε οικονομικό, κοινωνικό και πολιτικό επίπεδο 

μια εσωτερικού και δομικού τύπου μετάλλαξη στο 
πεδίο του προνοιακού καπιταλισμού. Πρόκειται 
ουσιαστικά για το είδος μιας διαφοροποίησης που 
επιδιώκεται μέσω της μετάβασης από το Κράτος 
(ως οργανωμένου οικονομικού, κοινωνικού και 
πολιτικού υπερκείμενου της κοινωνίας θεσμού) 
προς ένα χώρο όπου θα υλοποιούνται σε διαφο-
ροποιημένο κανονιστικό περιβάλλον ημικρατικές, 
ιδιωτικές και εθελοντικές δράσεις και συμβάσεις. 
Το πεδίο αυτό και οι σχετικές δράσεις είναι ανάλο-
γες προς τις συνεχώς μεταβαλλόμενες ανάγκες της 
αγοράς οι οποίες εμφανίζονται όχι μόνο να κανο-
ναρχούν το πεδίο αλλά και να διαμορφώνουν τους 
όρους και τα πλέγματα ευελιξίας εντός των οποίων 
οι άλλες θεσμικές διαδικασίες οφείλουν να προ-
σαρμοστούν.

Η αναφορά εδώ στο πεδίο της Αγοράς υπό το 
πρίσμα του επιχειρήματος του Κarl Polanyi, με-
τατοπίζει το επίκεντρο από το οικονομικό πεδίο 
ανιχνεύοντας την πολιτική κυριαρχία ενός Λόγου 
παραγόμενου από το πεδίο της Αγοράς τόσο ως 
πλαισίου ερμηνείας δεδομένων βιοτικής τροχιάς 
(π.χ. των εκπαιδευτικών) όσο και ως πλαισίου νοη-
ματοδότησης πρακτικών. Η μετατόπιση αυτή είναι 
ιδιαίτερα σημαντική για το πεδίο των εκπαιδευτι-
κών λειτουργιών και εντάσσεται στην ανάλυση του 
Γάλλου διανοητή M. Foucault στην προσπάθεια κα-
τανόησης της πολιτικοποίησης της συμπεριφοράς 
των κοινωνικών υποκειμένων.24 Έτσι “η αγορά ως 
πραγματικότητα” αποτελεί έναν τόπο προνομιακής 
εμπειρίας και παραγωγής λόγου που νοηματοδοτεί 
τις σύγχρονες πρακτικές της διακυβέρνησης.25 Έτσι 
η Αγορά, αγγίζει και αναφέρεται σε πολύ περισσό-
τερες πτυχές της κοινωνικής ζωής και δεν περιορί-
ζεται στην οικονομία. Foucault, M. (2012). Discipline 
and punish: The birth of the prison. Vintage. Υπό το 



22 ΚΟ Ι Ν Ω Ν Ι ΚΟ Π ΟΛΎ Κ Ε Ν Τ Ρ Ο

ΜΕΡΟΣ 1: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΚΑΙ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

πρίσμα αυτό της ηγεμονίας του Λόγου της Αγοράς 
(Foucault 2012) είναι δυνατό να κατανοήσουμε και 
να ερμηνεύσουμε το επιχείρημα που προτάσσεται, 
αφού σύμφωνα με τη συλλογιστική αυτή υπερτο-
νίζεται η διάσταση της ιδιωτικής πρωτοβουλίας, η 
ανάδειξη της ατομικής προσπάθειας, η αυτορρύθ-
μιση της συλλογικής συμπεριφοράς μέσα από τις 
ατομικές διευθετήσεις χωρίς όρους, συμβάσεις και 
προαπαιτούμενα. Τότε μόνο θεωρείται πως το υπο-
κείμενο, δύναται να υπερασπίσει τα δικαιώματά 
του με τον επωφελέστερο τρόπο.26 

Κατά συνέπεια στο πεδίο της Εκπαίδευσης το 
κοινωνικό υποκείμενο μεταμορφώνεται ευθέως σε 
απρόσωπο χρήστη υπηρεσιών, σε πελάτη/κατανα-
λωτή, ενώ το δυναμικό management αναδεικνύει 
με επίταση τα ζητήματα της αποτελεσματικότητας 
και αποδοτικότητας του εκπαιδευτικού έργου. Πρό-
κειται ουσιαστικά για έναν προσανατολισμό, που 
χωρίς αμφιβολία νοηματοδοτείται ουσιαστικά από 
το Λόγο της Αγοράς.27 Ενδεικτική για την ελληνική 
περίπτωση είναι η μελέτη με επίκεντρο τις αναδυ-
όμενες όψεις και τάσεις ιδιωτικοποίησης στην ελ-
ληνική δημόσια εκπαίδευση που διεξήγαγαν η Δι-
δασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδας και η Ομοσπονδία 
Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης σε συνεργασία με 
τη Eduacation International.28 

Στην ελληνική περίπτωση και ιδίως από τα πρώ-
τα κυρίως χρόνια της εφαρμογής των μνημονια-
κών μέτρων, κορυφώθηκε η κριτική απέναντι στο 
ρόλο και τη σημασία της δημόσιας εκπαίδευσης 
στην Ελλάδα. Ειδικότερα δεν ήταν λίγες οι φορές 
που οι εκπαιδευτικοί λειτουργοί σε όλες τις βαθμί-
δες στοχοποιήθηκαν ως οι βασικοί υπεύθυνοι των 
δεινών του εκπαιδευτικού μας συστήματος με συ-
νέπεια σημαντικό τμήμα των συστημικών ΜΜΕ να 
υποσκάπτει και να υπονομεύει με λυσσώδες μένος 
το ρόλο και την αποστολή τους. Ταυτόχρονα, επι-
λέχθηκαν ακραίες πολιτικές λιτότητας, περικοπών, 

26  Για την σημασία του λόγου της αγοράς στην διαμόρφωση της των όρων και των συνθηκών υλοποίησης του εκπαιδευτικού έργου 
θα μπορούσα με να παραθέσουμε την άποψη του Γερμανού καθηγητή πολιτικής επιστήμης Έλμαρ Αλτφατέρ σύμφωνα με την 
οποία η διακυβέρνηση’ ως δυνατότητα ελέγχου των διαδικασιών δεν πια εφικτή από τα κράτη όπως στην αρχή του ιστορικού 
κύκλου, καθώς οι βάσεις των κοινωνικών πολιτικών αποδυναμώνονται και ανάλογα αποδυναμώνονται και η βάσεις των δημοκρα-
τικών συστημάτων. Οι συνολικές επενδύσεις για το κοινωνικό κράτος μεταφέρονται για την αποπληρωμή των χρεών, μεταφέρο-
ντας ουσιαστικά πόρους από τις αδύναμες κοινωνικές ομάδες στις επενδυτικές εταιρείες και κερδοσκοπικά κεφάλαια με συνέπεια 
την αύξηση των κοινωνικών ανισοτήτων. Ο λόγος της αγοράς ως οργανωτική λογική καθίσταται πολιτική επιλογή που διαχέεται 
και ρυθμίζει τον κοινωνικο-πολιτικό χώρο (Γούγα, Καμαριανός 2015 ; Shildrick, MacDonald, Webster, Garthwaite, 2012).

27  Όπ Foucault, 2012, & Ball, St (2008). The education debate. London: Policy press. Bauman Z. (2004). Identity: Coversations With 
Benedetto Vecchi. London: Polity.

28  Βλ.σχετικά Καμαριανός Ι. Κυρίδης Α., Φωτόπουλος Ν. & Χαλκιώτης Δ. (2019) Το Δημόσιο σχολείο στην Ελλάδα. Όψεις και τάσεις 
μιας αναδυόμενης ιδιωτικοποίησης, ΔΟΕ-ΟΛΜΕ: Αθήνα.

συγχωνεύσεων και απολύσεων ως ενδεδειγμένων 
λύσεων αντιμετώπισης της κρίσης, διαμορφώνο-
ντας ένα ιδιαίτερα αγχογόνο και αβέβαιο επαγγελ-
ματικό περιβάλλον με πολλές αρνητικές και ιδιαίτε-
ρα καταστροφικές επιπτώσεις για την εκπαιδευτική 
κοινότητα. Οι πολιτικές αυτές αντλούσαν τη νομι-
μοποίησή τους από ένα πλαίσιο επιχειρημάτων το 
οποίο είχε ως επίκεντρο τη λογική της διόρθωσης 
«λανθασμένων» συνταγών του παρελθόντος οι 
οποίες οδήγησαν σε ένα διογκωμένο και αναπο-
τελεσματικό κοινωνικό κράτος το οποίο έπρεπε 
πάση θυσία να «μεταρρυθμιστεί». Πρόκειται για 
επιχειρηματολογία που όπως ήδη τονίσαμε ήταν 
ευθυγραμμισμένη- σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιο-
γραφία-με τις πολιτικές και την επιχειρηματολογία 
του Δ.Ν.Τ. παγκοσμίως. Τελικά, η συρρίκνωση του 
κοινωνικού κράτους και η απορρύθμιση της Αγοράς 
νομιμοποιήθηκαν και στην ελληνική περίπτωση με 
αποτέλεσμα να αποτελέσουν την αφετηρία για μια 
σειρά δράσεις «εξυγίανση και εξορθολογισμού» 
που το μόνο που επέφεραν ήταν περισσότερη αβε-
βαιότητα, εντονότερη ύφεση και μια γενική τάση 
απορρύθμισης όλων των μέχρι τότε συλλογικών 
διευθετήσεων μεταξύ κράτους και κοινωνικών και 
συνδικαλιστικών οργανώσεων.
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Οι	επιπτώσεις	της	κρίσης	στις	συνθήκες	
και	στην	επιτέλεση	του	εκπαιδευτικού	
έργου	στην	πρωτοβάθμια	εκπαίδευση	

Χωρίς αμφιβολία και σύμφωνα πάντα τόσο με 
εμπειρικά όσο και με θεωρητικά δεδομένα το ελ-
ληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αντιμετώπιζε προ-
βλήματα τα οποία ήταν εξαιρετικά σοβαρά και 
διαχρονικά ανεξάρτητα από τη συγκυρία της χρη-
ματοοικονομικής κρίσης. Έτσι, ήδη πριν τα χρόνια 
του μνημονίου το εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελ-
λάδα, υπέφερε από τις παραδοσιακές του παθογέ-
νειες ήδη αδύναμο απέναντι στις προκλήσεις και 
τις απαιτήσεις των καιρών. Συγκεκριμένα, κρινόταν 
αναποτελεσματικό λόγω των εγγενών αδυναμιών 
του να ανταποκριθεί με επάρκεια και αξιοπιστία 
στις προσδοκίες μιας κοινωνίας που, ενώ καταφα-
νώς εμφανίζεται να εμπιστεύεται τις δομές της δη-
μόσιας εκπαίδευσης, την ίδια στιγμή κατέβαλε και 
καταβάλλει σημαντικό τμήμα των ιδιωτικών οικο-
γενειακών προϋπολογισμών για την αντιμετώπιση 
αναγκών που το δημόσιο σύστημα, λόγω κυρίως 
της σταθερής υποχρηματοδότησης, αδυνατούσε 
και αδυνατεί να καλύψει.29 Αποτέλεσμα ήταν στην 
Ελλάδα να παραμένει ακόμα ως «σκιώδες εκπαι-
δευτικό σύστημα» ένα «παράλληλο εκπαιδευτικό 
οικοδόμημα» το οποίο λειτουργεί στη βάση της επι-
πρόσθετης χρηματοδότησης από τους ιδιωτικούς 
οικογενειακούς προϋπολογισμούς. Όμως οι παρα-
δοσιακές του παθογένειες του δημόσιου σχολείου, 
πέρα από την οικονομική συμβολή των ιδιωτικών 
οικογενειακών προϋπολογισμών, τη μνημονιακή 
περίοδο, οξύνθηκαν ακόμα περισσότερα καθώς η 
δημόσια δαπάνη μειώθηκε δραματικά με συνέπεια 
το ελληνικό σχολείο να υφίσταται ευθέως τις συ-
νέπειες της υποστελέχωσης, της υποβάθμισης των 
υποδομών του, της γενικότερης εγκατάλειψής του 
από την πολιτεία. Επιπροσθέτως όλο αυτό το βάρος 
άρχισε να μεταφέρεται στις πλάτες των εκπαιδευτι-

29  Bλ.σχετικά Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής Γ.Σ.Ε.Ε.(2017). ΤΑ ΒΑΣΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 2016. Η ελληνική 
πρωτοβάθμια & δευτεροβάθμια εκπαίδευση Μέρος Β: το εθνικό πλαίσιο αναφοράς (2001–2014). Αθήνα: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ.

30  Βλ. σχ. Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής Γ.Σ.Ε.Ε.(2014). Δημόσιες και Ιδιωτικές δαπάνες για την εκπαίδευση σε περι-
βάλλον κρίσης. Αθήνα: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ. & Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής Γ.Σ.Ε.Ε.(2017). ΤΑ ΒΑΣΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ ΤΗΣ ΕΚ-
ΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 2016. Η ελληνική πρωτοβάθμια & δευτεροβάθμια εκπαίδευση Μέρος Β: το εθνικό πλαίσιο αναφοράς (2001–2014). 
Αθήνα: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ.

31  Ό.π Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης, 2019
32  Classification of Functions of Government-Ταξινόμηση Λειτουργιών της Κυβέρνησης.

κών με συνέπεια η κυρίαρχη πολιτική τάξη να πιέζει 
για «μεταρρυθμίσεις» περικοπών, διαθεσιμότητας, 
τιμωρητικής αξιολόγησης, πειθαρχίας και συμμόρ-
φωσης στις μνημονιακές επιταγές που τεκμηριώ-
νονταν στη μείωση των κοινωνικών και δημοσίων 
δαπανών σε όλο το φάσμα της εκπαίδευσης.

Κατά συνέπεια, μέσα σε αυτό το αρνητικό κλίμα 
της απορρύθμισης του δημόσιου εκπαιδευτικού 
συστήματος, γονείς και μαθητές αντιλαμβανόμενοι 
τη δεινή θέση ενός αδύναμου δημόσιου συστήμα-
τος εκπαίδευσης να αντιμετωπίσει τις τρέχουσες 
προκλήσεις, επιχειρούν να χαράξουν τις δικές τους 
τροχιές καταλαμβανόμενοι από την ανησυχία για 
την εκπλήρωση των γονεϊκών στρατηγικών και την 
ολοκλήρωση των μαθητικών τροχιών αντίστοιχα.

 Έτσι, μαθητές και γονείς, καταφεύγουν σε ιδιω-
τικές υπηρεσίες προκειμένου να καλύψουν είτε τα 
«ελλείμματα ποιότητας», είτε ειδικές απαιτήσεις 
που η σύγχρονη αγορά εργασίας επιβάλλει στα 
νοικοκυριά (φύλαξη και δημιουργική απασχόληση 
παιδιών, ασφαλή μετακίνηση, καλλιτεχνικές και 
αθλητικές δραστηριότητες, νέες δεξιότητες κ.λπ.)30 
Ταυτόχρονα, εξαιτίας των δομικών αδυναμιών της, 
η ελληνική εκπαίδευση αν και ακόμα παραδόξως 
αυτοαποκαλείται «δωρεάν», σε τελική ανάλυση 
δεν είναι, αφού οι οικογενειακοί προϋπολογισμοί 
επιβαρύνονται, και μάλιστα δυσβάσταχτα, για την 
κάλυψη βασικών και επιβεβλημένων, όπως τελικά 
αποδεικνύεται, εκπαιδευτικών αναγκών.31 

Την παραπάνω θέση επιβεβαιώνουν και τα δεδο-
μένα των ερευνών για την κατάσταση στην πρωτο-
βάθμια εκπαίδευση. Καταρχήν αναλογικά οι δαπάνες 
του Ελληνικού κράτους για την εκπαίδευση κατά την 
περίοδο από το 2000 έως το 2016 ήταν σαφώς υπο-
δεέστερες σε σύγκριση με άλλες κατηγορίες δαπανών 
(COFOG)32 σε Ελλάδα και Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.). 

Η δαπάνη για την εκπαίδευση στην Ελλάδα, κατά 
την εξεταζόμενη περίοδο, αποτελεί την τέταρτη ή 
πέμπτη κατά σειρά κατηγορία δαπάνης σε σύγκρι-
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ση με τις υπόλοιπες κατηγορίες δαπανών, όπως η 
δαπάνη για τις Οικονομικές Διευθετήσεις.33 Σύμ-
φωνα με τη συγκεκριμένη κατηγοριοποίηση το 
μέγιστο μερίδιο της εκπαίδευσης στο σύνολο των 
δαπανών, 9,2% του συνόλου, επισημαίνεται κατά 
το οικονομικό 2005 και ενώ το ελάχιστο 7,4%, κατά 
τα έτη 2008 και 2013. 

Το 2016, το μερίδιο δαπάνης για την εκπαίδευση 
διαμορφώνεται στο 8,6% του συνόλου. Διαχρονι-
κά η δαπάνη για την εκπαίδευση, αποτελεί την τέ-
ταρτη ή πέμπτη κατά σειρά κατηγορία δαπάνης ως 
προς την κατανομή της σε σύγκριση με τις υπόλοι-
πες κατηγορίες δαπανών, με τρίτη την Υγεία (9,9%). 

Θα πρέπει εδώ να σημειώσουμε πως η αντίστοι-
χη κατηγορία δαπάνης για την εκπαίδευση στην Ευ-
ρωπαϊκή Ένωση είναι, διαχρονικά, υψηλότερη στο 
σύνολο των δαπανών της Γενικής Κυβέρνησης και 
κυμαίνεται στο 10,5% κατά μέσο όρο, φτάνοντας 
στο 10,2% το 2016. Στην Ελλάδα αναφορικά με συ-
νολική, πραγματική δαπάνη της εκπαίδευσης, κα-
ταγράφονται κυρίως αρνητικές τάσεις στις ετήσιες 
ποσοστιαίες μεταβολές από το 2009 και μετά. 

Συγκεκριμένα, το 2009-2012, 2014 και 2016 οι 
μεταβολές στην πραγματική (αποπληθωρισμένη) 
συνολική δαπάνη στην εκπαίδευση είναι αρνητικές 
και φτάνουν το 2014 έως και ποσοστό - 20%.34 Από 
το σύνολο των ευρωπαϊκών χωρών, το ποσοστό της 
δαπάνης για την εκπαίδευση ως προς το σύνολο 
της δαπάνης της Γενικής Κυβέρνησης είναι υψη-
λότερο στην Κύπρο, φθάνοντας το 2016 το 15,6%. 
Ακολουθεί η Λιθουανία με ποσοστό 15,1%, η Λετο-
νία (14,6%) και η Εσθονία (14,6%). Οι χώρες αυτές 
συγκεντρώνουν σχετικά ποσοστά τα οποία είναι 
υψηλότερα του ευρωπαϊκού μέσου όρου (10,2% 
στην ΕΕ και 9,7% στην Ευρωζώνη). Η Ελλάδα βρί-
σκεται στην προτελευταία θέση στη σχετική κατά-
ταξη, με ποσοστό 8,6% ενώ στην τελευταία θέση 
εμφανίζεται η Ιταλία, με ποσοστό 7,9%.35

Από οικονομικά δεδομένα προκύπτει και η κατά 
εκπαιδευτική βαθμίδα δαπάνη συρρίκνωση. Έτσι, 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση οι δαπάνες κατά 
το οικονομικό έτος 2016 φτάνουν σε πραγματικές 

33  Βέβαια η συγκεκριμένη δαπάνη παρουσιάζει έντονη μεταβλητότητα, καθώς αφορά δαπάνες που ανακεφαλαιοποιήσης των 
τραπεζών και τοκοχρεολύσια των σχετικών δανείων.

34  Ίδρυμα Οικονομικών & Βιομηχανικών Ερευνών (2019). Εκπαίδευση στην Ελλάδα: Κρίση και εξέλιξη της δημόσιας και ιδιωτικής 
δαπάνης. Αθήνα: ΙΟΒΕ,σ. 20-27).

35  Ό.π βλ.ΙΟΒΕ σ. 41.
36  Ο.π Ι.Ο.Β.Ε σ. 28-34.

τιμές τα €2.739 εκατ., τιμές που βρίσκονται πολύ 
κοντά στις τιμές τού 2004. Συγκεκριμένα οι πτωτι-
κές τάσεις είναι ισχυρές μετά το 2009. Οι αρνητικές 
μεταβολές σημειώνονται σε όλα τα έτη, με εξαίρε-
ση το 2011 (+7%) και το 2016. Το 2012 σημειώνεται 
αρνητική μεταβολή της τάξης τού–5%.36 
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Δαπάνη	πρωτοβάθμιας	εκπαίδευσης	
(ονομαστικές	τιμές,	εκ.€)

Έτος
Ενδιάμεση	
ανάλωση

Αποζημίωση	
εργαζομένων

Ακαθάριστος	
σχηματισμός	
Κεφαλαίου

Σύνολο	 
δαπάνης

2001 56,0 1.561,0 0,0 1.617,0

2002 60,0 1.744,0 0,0 1.804,0

2003 66,0 2.032,0 0,0 2.098,0

2004 75,0 2.189,0 0,0 2.264,0

2005 88,0 2.369,0 0,0 2.457,0

2006 92,0 2.360,0 0,0 2.452,0

2007 86,0 2.554,0 0,0 2.640,0

2008 86,0 2.809,0 0,0 2.895,0

2009 88,0 2.939,0 0,0 3.027,0

2010 48,0 2.741,0 0,0 2.789,0

2011 68,0 2.809,0 1,0 2.878,0

2012 55,0 2.619,0 1,0 2.675,0

2013 41,0 2.443,0 1,0 2.485,0

2014 29,0 2.436,0 2,0 2.467,0

2015 28,0 2.327,0 4,0 2.359,0

2016 35,0 2.338,0 3,0 2.376,0

Πηγή: Eurostat, Επεξεργασία στοιχείων ΙΟΒΕ (Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019, σ.40).

Ανάλογα είναι τα μεγέθη και η συρρίκνωση και 
στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
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Οι	επιπτώσεις	της	κρίσης	στις	συνθήκες	
και	στην	επιτέλεση	του	εκπαιδευτικού	
έργου	στην	δευτεροβάθμια	εκπαίδευση	

Στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση οι δαπάνες το 
2016 φτάνουν σε ονομαστικές τιμές τα €2.259 εκατ. 
(κοντά στα επίπεδα του 2002) και σε πραγματικές 
τιμές τα €2.605 εκατ. Από τις επιμέρους κατηγορί-
ες που αποτελούν τη δαπάνη για την εκπαίδευση 
η αποζημίωση των εργαζομένων φτάνει το 2016 
στα €2.256 εκατ. Η αποζημίωση των εργαζομένων 
αποτελεί διαχρονικά την κύρια δαπάνη της δευτε-

37  Ο.π ΙΟΒΕ, σ. 34-37.

ροβάθμιας εκπαίδευσης, η οποία συνιστά σχεδόν 
το σύνολο της δαπάνης. Στη συνολική δαπάνη για 
τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση καταγράφονται 
κυρίως πτωτικές τάσεις στις ετήσιες ποσοστιαίες 
μεταβολές από το 2009 και εφεξής. Οι αρνητικές 
μεταβολές την τελευταία δεκαετία σημειώνονται 
σε όλα τα έτη, με εξαίρεση το 2011 (+1,4%) και το 
2016 (+1,2%), όπου καταγράφονται θετικές ετήσι-
ες μεταβολές στο σύνολο της δαπάνης, όπως και 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Το 2012 σημειώ-
νεται αρνητική μεταβολή της τάξης τού–8,6%, και 
το 2014 η μείωση αγγίζει το 9%. 37

Δαπάνες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ονομαστικές τιμές, εκ.€)

Έτος Ενδιάμεση	ανάλωση
Αποζημίωση	
εργαζομένων

Σύνολο	 
δαπάνης

2001 57,0 1.879,0 1.936,0

2002 61,0 2.117,0 2.178,0

2003 60,0 2.427,0 2.487,0

2004 75,0 2.556,0 2.631,0

2005 90,0 2.852,0 2.942,0

2006 94,0 2.828,0 2.922,0

2007 86,0 3.072,0 3.158,0

2008 85,0 3.403,0 3.488,0

2009 90,0 3.563,0 3.653,0

2010 48,0 3.300,0 3.348,0

2011 50,0 3.230,0 3.280,0

2012 1,0 2.939,0 2.940,0

2013 1,0 2.609,0 2.610,0

2014 0,0 2.366,0 2.366,0

2015 3,0 2.241,0 2.244,0

2016 3,0 2.256,0 2.259,0

Πηγή: Eurostat, Επεξεργασία στοιχείων ΙΟΒΕ (Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019, σ.42). 
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Για την τριτοβάθμια εκπαίδευση οι οικονομικές 
εξελίξεις είναι ανάλογες. Έτσι, στη συνολική δα-
πάνη για τριτοβάθμια εκπαίδευση καταγράφονται 
πτωτικές τάσεις κυρίως από το 2007 και έπειτα. 

38  Ό.π ΙΟΒΕ σ. 39.
39  Βλ. όπ. Καμαριανος, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019.

Οι αρνητικές μεταβολές την τελευταία δεκαετία 
σημειώνονται σε όλα τα έτη, με εξαίρεση το 2011 
(+2%) και το 2015 (+6%). Το 2009, η πτώση φθάνει 
το 11%, ενώ το 2016 ξεπερνά το 12%.38 

Επιμερισμός δαπανών εκπαίδευσης ανά βαθμίδα (ονομαστικές τιμές σε εκ.€)

2011 2012 2013 2014 2015 2016

ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ 2.878 2.675 2.485 2.467 2.359 2.376

ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ 3.280 2.940 2.610 2.366 2.244 2.259

ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ 1.912 1.869 1.634 1.602 1.657 1.450

ΣΥΝΟΛΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣHΣ 9.182 8.657 8.274 7.758 7.617 7.490

Πηγή: Eurostat, Επεξεργασία στοιχείων ΙΟΒΕ 2018. (Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019, σ.42). 

Καθώς η κρατική δαπάνη δεν διασφαλίζει την 
ποιοτική και ολοκληρωμένη πρόσβαση στο δημό-
σιο αγαθό της εκπαίδευσης τα υποκείμενα και οι οι-
κογένειες αναζητούν τις δικές τους «μοναχικές και 
αποκομμένες» από το συλλογικό όραμα διαδρομές. 
Βέβαια το πρόβλημα της καταβολής σημαντικών 
δαπανών από πλευράς ιδιωτικών οικογενειακών 
προϋπολογισμών για αγαθά και υπηρεσίες από 
την ελεύθερη αγορά δεν αποτελεί αποκλειστικό 
γνώρισμα της μνημονιακής περιόδου. Όπως προα-
ναφέρθηκε, εξαιτίας της διαχρονικής παθογένειας 
του εκπαιδευτικού μας συστήματος, τα τελευταία 
χρόνια εμφανίζεται μια παγιωμένη κατάσταση ως 
προς το φαινόμενο αυτό, γεγονός που δημιουργεί 
εύλογους προβληματισμούς για τη διαιώνιση και 
αναπαραγωγή των οικονομικών, εκπαιδευτικών 
και κοινωνικών ανισοτήτων. Πρόκειται ουσιαστικά 
για αυτό που η θεωρητική και ερευνητική παρά-
δοση της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης εδώ και 
δεκαετίες επισημαίνει αναδεικνύοντας το δομικό 
ζήτημα της κοινωνικής αναπαραγωγής μέσω των 
εκπαιδευτικών μηχανισμών αλλά και αντίστροφα. 
Σύμφωνα με πρόσφατα, αδημοσίευτα και επικαι-
ροποιημένα στοιχεία τού ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ με βάση την 
Ετήσια Έκθεση για την Παιδεία (2019), ειδικότερα 
για την περίοδο 2004-2017, το σύνολο των δαπα-
νών των νοικοκυριών για αγορά αγαθών και υπη-

ρεσιών το 2009 αγγίζει τα 5,3 δις ευρώ. Στη συνέ-
χεια, και για προφανείς λόγους που σχετίζονται με 
την οικονομική κρίση, εμφανίζεται πτωτική τάση η 
οποία καταλήγει στα 3,2 δις το 2016.39 

Κατά συνέπεια τα άτομα και οικογένειες είναι 
έτοιμα να “πληρώσουν” για να αποκτήσουν ό,τι θε-
ωρητικά επιθυμούν, να δρουν ως ξεχωριστά υπο-
κείμενα ελεύθερα και έχουν πρόσβαση παντού. Η 
δράση τους στα εννοιολογικά πλαίσια της οργα-
νωτικής δομής της ελεύθερης αγοράς, επικαθορί-
ζεται ουσιαστικά από το ιδεολόγημα προάσπισης 
του ατομικού συμφέροντος. Στην περίπτωση του 
δημόσιου αγαθού - της εκπαίδευσης και της υγεί-
ας- είναι σημαντικό να παρατηρηθεί πως η έννοια 
και η εμβέλεια του συμφέροντος δεν μπορεί να 
περιορίζεται μονομερώς στον περιορισμένο χώρο 
της εμπορικής ανταλλαγής. Απεναντίας απαιτείται 
να επεκτείνεται στο σύνολο της ζωής -ιδιωτικής και 
δημόσιας - και να καταλαμβάνει ολόπλευρα όλα τα 
πεδία κοινωνικών σχέσεων.
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Δαπάνες νοικοκυριών για αγορά αγαθών & υπηρεσιών εκπαίδευσης  
(με βάση την Έρευνα Οικογενειακών Προϋπολογισμών ΕΛΣΤΑΤ)

Πηγή: Ελληνική	Στατιστική	Αρχή	-	Έρευνα	Οικογενειακών	Προϋπολογισμών	2004-2017 
Επεξεργασία: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ	(2019)

40  Foucault, M. (2012). Discipline and punish: The birth of the prison. Vintage. p.p. 295 -296.

Οι ρόλοι στα πλαίσια της οικονομίας της αγοράς 
δεν είναι παγιωμένοι, αλλά τα άτομα εναλλάσσονται 
στο πλαίσιο των ρόλων τους ανάλογα με τις ανάγκες 
και τις λειτουργίες. Ειδικότερα, το πέρασμα από το 
εθνικό στο υπερεθνικό με τη σύσταση νέων υπερε-
θνικών δομών επηρέασαν και καθόρισαν συστημικά 
συνολικά τις διαδικασίες με προοπτική την ικανοποί-
ηση των διεθνοποιημένων αναγκών, τη λειτουργία 
και την αξιολόγηση της απόδοσης στην ανάπτυξη 
σε επίπεδο διεθνών δομών της οικονομίας. Η χρη-
ματοοικονομική κρίση αναδεικνύει με τον καλύτερο 
τρόπο τη θέση του Foucault σύμφωνα με τον οποίο: 

«ο αμερικανικός νεοφιλελευθερισμός επιδιώκει 
μάλλον να απλώσει την ορθολογικότητα της αγοράς 
τα προτεινόμενα σχήματα ανάλυσης και τα υποδει-
κνυόμενα κριτήρια αποφάσεων σε χώρους όχι απο-
κλειστικά και όχι πρωτίστως οικονομικούς. Σε αυτά 
τα πεδία που απλώνεται η επίδραση του λόγου της 
Αγοράς ο Γάλλος διανοητής προσθέτει το πεδίο της 
οικογένειας, της ποινικής και συνεπώς και της κοι-
νωνικής πολιτικής»40 

Τα παραπάνω έρχεται να επιβεβαιώσει και η 
σύγχρονη πολιτικό-οικονομική πραγματικότητα 
της χώρας. Οι αυξημένες απαιτήσεις που αφορούν 
στην ικανοποίηση των αιτημάτων των διοικητικών 
δομών, οι πρόσφατα όλο και μειούμενες αμοιβές 

και οι χρόνιες απουσίες ικανών επενδύσεων στην 
εκπαιδευτική και υγειονομική υποδομή αύξησαν 
ιδιαίτερα την δυσκολία επιτέλεσης του κοινωνικού 
έργου. Συνεπώς, υπό το βάρος της οικονομικής 
αδυναμίας, οι συνθήκες και οι όροι παροχής της 
κοινωνικής πρόνοιας διαφοροποιούνται ποσοτικά 
και ποιοτικά τόσο σε επίπεδο δομής όσο και σε επί-
πεδο υποκειμένων με οικονομικά κριτήρια. Την ίδια 
στιγμή, σύμφωνα με τις πιο πρόσφατες εκτιμήσεις 
τού ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ η ετήσια δαπάνη των νοικοκυριών 
για αγορά αγαθών και υπηρεσιών εκπαίδευσης το 
2017 εμφανίζει, κατά κατηγορία, τα εξής μεγέθη: 

• δίδακτρα για ιδιωτική εκπαίδευση 777, 4 εκ.€, 
• δίδακτρα για ξένες γλώσσες 609,5 εκ.€, 
• οικονομικές μεταβιβάσεις για σπουδές στο 

εσωτερικό 598,2 εκ.€,
• δίδακτρα για φροντιστήρια των μαθημάτων της 

εκπαίδευσης 434,7 εκ.€,
• δίδακτρα για ιδιαίτερα μαθήματα 220,3 εκ.€,
• δίδακτρα για μαθήματα τέχνης και ηλεκτρονι-

κούς υπολογιστές206,6 εκ.€,
• δαπάνες για αγορά βιβλίων, βοηθημάτων, γρα-

φικής ύλης κ.λπ. 193,4 εκ.€,
• οικονομικές μεταβιβάσεις για σπουδές στο 

εξωτερικό 191,9 εκ.€,
• δαπάνες για υπηρεσίες παιδαγωγών, μπέι-

μπι-σίτερς και παιδοκόμων 36,7 εκ.€, δαπάνες 
για εκπαιδευτικές εκδρομές 27,9 εκ.€.
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Η παραπάνω αποτύπωση δαπανών αναδεικνύει 
δύο βασικά δεδομένα σύμφωνα με τις οικογενεια-
κές στρατηγικές που αναπτύσσονται. Καταρχήν οι 
γονεϊκές στρατηγικές αντιλαμβάνονται την αδυνα-
μία του κράτους να επενδύσει στην ικανοποίηση 
της στοχοθεσίας που η ελληνική κοινωνία θέτει για 
την αξιολόγηση της αποδοτικής και αποτελεσματι-
κής λειτουργίας του μηχανισμού της εκπαίδευσης. 
Επιπροσθέτως, ο δεύτερος άξονας που αναδεικνύ-
εται είναι αυτός της ρύθμισης από το Λόγο της Αγο-
ράς. Στην «ελεύθερη» αγορά της εκπαίδευσης δια-
φαίνεται η ροπή των γονεϊκών στρατηγικών προς 
την ιδιωτικοποίηση εξ αιτίας της αποψίλωσης του 
«δωρεάν» χαρακτήρα της δημόσιας εκπαίδευσης. 
Η τάση αυτή ενισχύεται ωστόσο και από τη συστη-
ματική επίθεση και απαξίωση που δέχεται η εκπαί-
δευση ως δημόσια πολιτική αφού οι περικοπές και 
οι μειώσεις των δαπανών, ενισχύουν τη μείωση της 
κοινωνικής εμπιστοσύνης προς τις δομές και το αν-
θρώπινο δυναμικό της δημόσιας εκπαίδευσης.

Έτσι, καθώς κατά την οικονομική κρίση, η δημό-
σια δαπάνη συρρικνωνόταν περαιτέρω και φαινο-
μενικά με τη μείωση μισθών και συντάξεων, η ιδιω-
τική δαπάνη για αγορά εκπαιδευτικών αγαθών και 
υπηρεσιών αρχικά ακολουθεί «πτωτική τάση». Πα-
ρόλα αυτά, οι ιδιωτικές δαπάνες των νοικοκυριών 
εμφανίζονται ως μόνιμο χαρακτηριστικό και βασι-
κή έγνοια των οικογενειών, ακόμα και σε δύσκολες 
περιόδους, ενώ, σταδιακά από το 2015, το 2016 και 
το 2017, επανεμφανίζεται μια ανοδική πορεία που 
καταδεικνύει τη σταθερή έγνοια των οικογενειών 
για επένδυση στα εκπαιδευτικά αγαθά. 

Μέσα από αυτές τις διαδικασίες, το κράτος εμ-
φανίζεται να εξαντλεί τον «δωρεάν» χαρακτήρα 
του εκπαιδευτικού συστήματος στην απλή συμμε-
τοχή των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα και 
στις διαδικασίες του, μεταβιβάζοντας ουσιαστικά 
τις δυνατότητες σχολικής επιτυχίας, διάκρισης και 
απόκτησης σημαντικών εκπαιδευτικών προσόντων 
στην ιδιωτική σφαίρα, όπου το αντίτιμο κάθε φορά 
προσδιορίζεται από το νόμο της ελεύθερης αγοράς. 

41  Κυρίδης, Α. (2016β). Φροντιστηριακή δραστηριότητα στην Ελλάδα(Αδημοσίευτη Έρευνα). Θεσσαλονίκη.
42  Ό.π Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019 σ. 79
43  Βλ. σχετικά εγκύκλιο Φ.18/93893/Δ5/12-7-2013 της Δ/νσης Ιδιωτικής Εκπαίδευσης του Υ.ΠΑΙ.Θ. που, κατ’ εφαρμογή τής ΠΥΣ 

6/28-2-2012, μεταφέρει ουσιαστικά την εποπτεία των ιδιωτικών εκπαιδευτικών από το Υπουργείο Παιδείας στο Υπουργείο Ερ-
γασίας και καταργεί, κατ’ ουσία, την κρατική εποπτεία στην ιδιωτική εκπαίδευση. Βλ. επίσης την παράγραφο Ζ (άρθρο 1, κεφά-
λαιο Α΄) του ν. 4254/2014, που επικυρώνει το καθεστώς των ελεύθερων απολύσεων των ιδιωτικών εκπαιδευτικών χωρίς κανέ-
ναν έλεγχο της πολιτείας, καθώς και την παράγραφο 16 του άρθρου 47 του ν. 3848/2010, που εισήγαγε στον χώρο της ιδιωτικής 
εκπαίδευσης την έννοια της αναιτιολόγητης καταγγελίας σύμβασης.

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, οι δαπάνες της δημόσιας 
και δωρεάν εκπαίδευσης συγκρατούνται σε χαμη-
λά επίπεδα, ενώ το πιθανό επιπλέον κόστος μετα-
φέρεται στα κοινωνικά υποκείμενα, με συνέπεια 
την εξατομικευμένη αντιμετώπιση από τους ενδι-
αφερόμενους αφού οι οικονομικές ανισότητες επι-
δρούν καθοριστικά στον τρόπο με τον οποίο ο κα-
θένας (ατομικά) δύναται να αντιμετωπίσει το δικό 
του αίτημα. Στην ουσία έχουμε μια μορφή αποε-
πένδυσης από το πεδίο της δημόσιας εκπαίδευσης 
και μεταφορά του συγκεκριμένου κόστους σε εκ-
παιδευτικούς και γονείς. Είναι χαρακτηριστικό πως 
ποσοστό 85% περίπου των μαθητών της ελληνικής 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δέχεται φροντιστη-
ριακή υποστήριξη σε σχολικά μαθήματα (γενικά 
μαθήματα και ξένες γλώσσες)41 

Σύμφωνα με τα παραπάνω στοιχεία, τα οποία 
είναι αποκαλυπτικά της πραγματικότητας, η κρίση 
επηρέασε ευθέως τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά 
τον τρόπο με τον οποίο oι δαπάνες αυξομειώθηκαν, 
αφού, ακόμα και μέσα στο πλαίσιο της διαχρονικής 
παθογένειας, αποτυπώνεται εύγλωττα ο τρόπος με 
τον οποίο η κρίση διαμόρφωσε τα μεγέθη αυτά. Εί-
ναι σαφές πως από τα προαναφερθέντα αντιλαμ-
βανόμαστε το μέγεθος μιας παράλληλης ιδιωτικής 
—σε εθνικό επίπεδο - δαπάνης για εκπαίδευση και 
απόκτηση μορφωτικού κεφαλαίου.42 

Είναι ακόμη σημαντικό να επισημάνουμε πως 
κατά τα χρόνια της κρίσης διαφοροποιήθηκαν οι 
συνθήκες εργασίας και οι όροι υλοποίησης του 
εκπαιδευτικού έργου στην ιδιωτική εκπαίδευση. 
Καταρχήν επιχειρήθηκε η διοικητική και οργα-
νωτική απορρύθμιση του πεδίου κυρίως με τον 
ν. 4046/2012, αλλά και με ρυθμίσεις όπως η ΠΥΣ 
6/28.2.2012 ή η Φ. 18/ 93893 /Δ5/12-07-2013 κ.ά.43 

Είναι ιδιαίτερα χαρακτηριστικό πως με συγκεκρι-
μένες ρυθμίσεις και μεθοδεύσεις η εποπτεία των 
ιδιωτικών σχολείων πέρασε στην αρμοδιότητα του 
Υπουργείου Εργασίας. Η συγκεκριμένη ρύθμιση 
δεν είχε μόνο διοικητικό, κανονιστικό ή οικονομι-
κό χαρακτήρα. Ουσιαστικά νοηματοδότησε την 
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εκπαιδευτική σχέση, ως υπαλληλικής σχέσης εξαρ-
τημένης μισθωτής εργασίας σηματοδοτώντας με 
τον τρόπο αυτό τη μετεξέλιξη της επαγγελματικής 
ταυτότητας του εκπαιδευτικού σε κάτι εντελώς δι-
αφορετικό από αυτό που η νεωτερική παράδοση 
προσέδωσε στο ρόλο των εκπαιδευτικών λειτουρ-
γών και εν γένει των δασκάλων στα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα. Πιο συγκεκριμένα, οι απολύσεις των εκ-
παιδευτικών έγιναν καταφανώς ευκολότερες44, ενώ 
οι αποζημιώσεις συρρικνώθηκαν κατ’ εφαρμογή 
τής ΠΥΣ 6/28-02-2012.45

Σημαντικά είναι τα δεδομένα και τα συμπερά-
σματα έρευνας που διεξήγαγε το Κλαδικό Ινστιτού-
το Εκπαίδευσης ΙΝΕ-ΓΣΕΕ / ΟΙΕΛΕ σε δείγμα 478 
ιδιωτικών εκπαιδευτικών σε Αθήνα-Πειραιά τον 
Απρίλιο του 2013. Σύμφωνα με την εν λόγω μελέτη 
η μισθολογική μείωση αποδείχθηκε ενδεικτική της 
υποεκτίμησης του προσφερόμενου έργου και της 
υπερεκμετάλλευσης που υφίστανται οι ιδιωτικοί 
εκπαιδευτικοί καθώς «πληρώνονται για λιγότερο 
από το 5% των πρόσθετων δραστηριοτήτων και συ-
νολικά μόλις για το 60% περίπου όσων υπηρεσιών 
προσφέρουν στα ιδιωτικά σχολεία»46. 

Η παρατηρούμενη απορρύθμιση ή επαναρρύθ-
μιση της λειτουργίας της εκπαίδευσης με άξονα το 
Λόγο της Αγοράς όπως αυτό καταγράφεται από τη 
διεθνή βιβλιογραφία, εμφανίζει σημαντικές επι-
πτώσεις στην ποιότητα δράσης και σύλληψης της 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας των υποκειμένων. 
Χαρακτηριστικά στοιχεία αυτής της εκ νέου ρύθμι-
σης αποτελεί η μεταβλητότητα της αγοράς ενώ η 
απορρύθμιση και η ιδιωτικοποίηση συνιστούν τις 
νέες διαδικασίες αποδόμησης της δεδομένης πραγ-
ματικότητας47. 

Η παραπάνω νομικο-οικονομική απορρύθμιση 
του πεδίου της ιδιωτικής εκπαίδευσης αποτελεί 
ενδεικτική πρακτική της ευρύτερης οικονομικής, 

44  Βλ. παράγραφος Ζ του άρθρου 1 του κεφαλαίου Α΄ του ν.4254/2014.
45  Πράξη Υπουργικού Συμβουλίου – Πράξη 6 της 28.2.2012 (ΦΕΚ Α ́ 38/28.2.2012) Ρύθμιση θεμάτων για την εφαρμογή τής παρ. 6 

του άρθρου 1 του ν. 4046/2012. (ό.π Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος Χαλκιώτης 2019)
46  ΙΝΕ-ΓΣΕΕ / ΟΙΕΛΕ, 2013β, σ.12, & Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος Χαλκιώτης 2019 σ.83.
47  Clark, J. (1996). “After social work;” in N. Parton (ed.), Social Theory, Social Change and Social Work. London: Routledge. p. 39
48  Βλ. σχετικά Γούγα Γ. & Καμαριανός Ι. (2011). “Κοινωνιολογική θεωρία, Κοινωνική πολιτική και η κρίση χρέους: Αναιρώντας τη 

νομοτέλεια’. 4ο Διεθνές Συνέδριο Κοινωνικής Πολιτικής, Ο ρόλος της Κοινωνικής Πολιτικής Σήμερα”. Αθήνα: Ε.Ε.Κ.Π.., σελ. 1- 14. 
Ανακτήθηκε από: http://www.eekp.gr/media/files/conf_4_sessions /fakelos4/arxeio4.3.pdf. στις 30-12-2019

49  Therianos, K. & Fotopoulos, N. (2011). School choice and social class strategies. In M. Antonopoulos & S. Koniordos (Eds.): Greek 
Society 1975 -2010: Transformations, Rearrangements, Challenges [Proceedings of the 3rd Regular Conference of the Hellenic So-
ciological Society, Athens November 3 - 5, 2011. Available at: http: //www.hellenicsociology .gr / sites / default / files / eke_prak-
tika_2011.pdf]. (In Greek)

κοινωνικής και πολιτικής διαφοροποίησης που στα-
διακά επιχειρείται στο πλαίσιο των αναδυόμενων 
τάσεων ιδιωτικοποίησης. Επιδιώκεται ουσιαστικά 
η μετάβαση από το Κράτος (ως δομημένο οικο-
νομικό, κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο) προς ένα 
ρευστό πεδίο αναδύονται ημικρατικές, ιδιωτικές, 
εξατομικευμένες δράσεις και συμβάσεις που δεν 
θυμίζουν σε τίποτα τις συλλογικές διευθετήσεις 
του μεταπολεμικού παρελθόντος. Υπό την έννοια 
αυτή διαμορφώνεται ένας ακόμα πιο ασαφής και 
ρευστός χώρος αβεβαιότητας όπου η κρίση χρέους 
ως επιβολή των προτεραιοτήτων της Αγοράς έναντι 
των κοινωνικών αναγκών των υποκειμένων και του 
δημοκρατικού πολιτικού πεδίου, βάζει ουσιαστικά 
τέλος στις συνεκτικές, γραμμικές και μεγάλες αφη-
γήσεις του νεωτερικού παρελθόντος48. 

Ενδεικτικός της «καταναλωτικής εξατομίκευσης» 
του εκπαιδευτικού αγαθού αποτελεί ο θεσμός των 
«vouchers» στην εκπαίδευση (εκπαιδευτικά κουπό-
νια) όπου τα τελευταία χρόνια προβάλλεται ολοένα 
και περισσότερο ως η ενδεδειγμένη λύση απέναντι 
στο ζήτημα της «αγοράς υπηρεσιών» εκπαίδευ-
σης/κατάρτισης, με τρόπο που να διασφαλίζεται 
η ελευθερία επιλογής και η «ανοικτή εγγραφή» σε 
εκπαιδευτικές δομές χωρίς την υποχρεωτικότητα 
και τους περιορισμούς που οι κρατικές πολιτικές 
επιβάλλουν.49 

Η νομιμοποίηση της υπέρβασης των όποιων πρα-
κτικών πρόσβασης στο δημόσιο αγαθό θέτει στο 
επίκεντρο του ενδιαφέροντός της το δικαίωμα της 
ελευθερίας των γονέων να επιλέγουν την εκπαίδευ-
ση των παιδιών τους ελεύθερα και ανεμπόδιστα. 
Τελικά όμως, όπως καταγράφουν οι Φωτόπουλος 
και Θεριανός (2011) πρόκειται για μέτρο που έχει 
εφαρμοστεί ήδη από τις αρχές της δεκαετίας τού 
‘80 σε Αγγλία και σε Αμερική, αλλά πρόσφατα και 
σε σκανδιναβικές χώρες, με αμφιλεγόμενα ως αμ-
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φίσημα αποτελέσματα, καθώς πέρα από τον ανα-
παραγωγικό χαρακτήρα του μέτρου παρατηρείται 
μια αντιστροφή στη σχέση επιλογής. Έτσι, σε πολ-
λές περιπτώσεις και ειδικότερα στο πεδίο της βα-
σικής και υποχρεωτικής εκπαίδευσης, αποδείχθηκε 
πως δεν είναι οι γονείς τελικά που διαλέγουν σχο-
λεία, αλλά τα σχολεία είναι εκείνα που διαλέγουν 
μαθητές και γονείς. Αυτό διαμορφώνει ευθέως μια 
«πελατειακή» κουλτούρα στην αναζήτηση καλύτε-
ρου σχολείου, όπου με το πρόσχημα της καλύτε-
ρης εκπαίδευσης, το κουπόνι αποδεικνύεται ως το 
βασικό εργαλείο χρηματοδότησης και οικονομικής 
επιβίωσης μιας εκπαιδευτικής δομής50. 

Έτσι, και στην περίπτωση των κουπονιών, επα-
ληθεύεται η άποψη του Βall (2008) σύμφωνα με 
την οποία και στην εκπαίδευση, το κοινωνικό υπο-
κείμενο καθίσταται πελάτης/καταναλωτής, ενώ το 
δυναμικό management αναδεικνύει με επίταση τα 
ζητήματα της αποτελεσματικότητας και αποδοτι-
κότητας ικανοποιώντας ευθέως τα κριτήρια και τη 
λογική της Αγοράς51. 

Είναι συνεπώς σαφές πως, με το πρόσχημα του 
ανταγωνισμού, της ποιότητας και της παροχής ακό-
μα καλύτερης εκπαίδευσης, η αύξηση των διδά-
κτρων (κυρίως στα ιδιωτικά) αλλά και το κυνήγι των 
vouchers θα ενταθούν, με συνέπεια την επέκταση 
της κερδοσκοπίας, του νοσηρού ανταγωνισμού και 
την εδραίωση μιας αγοραίας κουλτούρας η οποία 
συμπιέζει συνειδήσεις αντιμετωπίζοντας μαθητές 
και γονείς ως «πελάτες». 

Είναι φανερό πως στο πλαίσιο μιας τέτοιας κατά-
στασης είναι αμφίβολο αν είναι δυνατό να διατη-
ρηθούν οι παιδαγωγικές αρχές ενός ελεύθερου και 
χωρίς κερδοσκοπικές δεσμεύσεις εκπαιδευτικού 
χώρου. Στην Ελλάδα, με τους νόμους 3848/2010 
και 4254/2014, το δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα 
δέχθηκε ισχυρές πιέσεις μέσα από την υποχρημα-
τοδότησή του, τις συγχωνεύσεις, την κινητικότητα, 
το κλείσιμο σχολείων, τη διαθεσιμότητα και κυρί-
ως μέσα από τις σοβαρές εξελίξεις στο πεδίο της 
επαγγελματικής εκπαίδευσης. Η βίαιη θεσμική πα-
ρέμβαση που πραγματοποιήθηκε το 2013 στο πε-
δίο της τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης 
με τον ν. 4172/13 και τον ν. 4186/13 δεν θεωρούμε 
πως αφορούσε μόνο και αφορά τους συναδέλφους 

50  Ό.π Therianos, K. & Fotopoulos, N. (2011).
51  Βλ. σχετικά Ball, St.. (2008). The education debate. London: Policy press. Bauman Z. (2004). Identity: Conversations With Bened-

etto Vecchi. London: Polity.

του πεδίου της επαγγελματικής εκπαίδευσης αλλά 
συνολικά τους εκπαιδευτικούς που είδαν την ανα-
τροπή όσων γνωρίζαμε για τις συνθήκες και του 
όρους εργασίας στους χώρους των εκπαιδευτικών 
δομών.

Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους νόμους αυ-
τούς καταργήθηκαν περίπου 50 ειδικότητες εκπαι-
δευτικών, βασικοί τομείς σπουδών σε ΕΠΑΛ (Υγείας 
– Πρόνοιας και Εφαρμοσμένων Τεχνών), καθώς και 
14 ειδικότητες στις επαγγελματικές σχολές (ΕΠΑΣ) 
(κομμωτικής, αισθητικής, βοηθών οδοντοτεχνιτών, 
βοηθών φυσικοθεραπευτών, βοηθών ακτινολογι-
κών εργαστηρίων, βοηθών φαρμακείου, αργυρο-
χρυσοχοΐας κ.ά.), αρκετά δημοφιλείς στις προτιμή-
σεις των μαθητών αλλά και στην τρέχουσα αγορά 
εργασίας. Επιπροσθέτως, καταργήθηκαν 103 επαγ-
γελματικές σχολές χωρίς ουσιαστικά να υπάρχει 
ρεαλιστική πρόβλεψη για αντικατάσταση ή ανα-
πλήρωση από τη δημόσια σφαίρα. Το γεγονός αυτό 
οδήγησε σε διαθεσιμότητα, ανασφάλεια και, επί 
της ουσίας, σε απόλυση περισσότερους από 2.500 
εκπαιδευτικούς. Εν κατακλείδι, γίνεται εύκολα 
αντιληπτό πως μετά την εφαρμογή των συγκεκρι-
μένων μέτρων, μέσω του «εκπαιδευτικού κενού» 
που αναπτύχθηκε, διαμορφώθηκαν ιδιαίτερα ευ-
νοϊκοί όροι για υψηλή κερδοφορία συγκεκριμένων 
επιχειρηματικών ομίλων που δραστηριοποιούνται 
στις αντίστοιχες ειδικότητες και στους τομείς τεχνι-
κής και επαγγελματικής εκπαίδευσης. Είναι σαφές 
πως μέσω μιας τέτοιας μεθόδευσης καταργείται 
στην πράξη το επιχείρημα ακόμα και της «καλώς 
εννοούμενης ανταγωνιστικής σχέσης» μεταξύ «δη-
μόσιου και ιδιωτικού» στο πεδίο της εκπαίδευσης, 
αφού η υποβάθμιση και απόσυρση του δημόσιου 
χώρου εκχωρεί άνευ όρων το κρίσιμο αυτό πεδίο 
στα μειοψηφικά ιδιωτικά συμφέροντα.

Αναμφίβολα, η συγκεκριμένη εξέλιξη, συνιστά 
μια δράση αποκομμένη από κάθε ιστορική γραμ-
μικότητα, μια απροκάλυπτη ρήξη στο δημόσιο πε-
δίο της τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, 
θεμελιώνοντας πλαίσια διακινδύνευσης και φόβου 
σε ένα γενικευμένο κλίμα ανασφάλειας, ασάφειας 
και αβεβαιότητας σε μαθητές, εκπαιδευτικούς και 
γονείς. Παράλληλα ο θόρυβος και τα αρνητικά επα-
κόλουθα που προκλήθηκαν από την απορρύθμιση, 
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την αβεβαιότητα αλλά και το φόβο συνδυάστηκαν 
με επιχειρήματα για την αλλαγή του τρόπου χρη-
ματοδότησης του σχολείου όπως και με αρνητικές 
δημόσιες αφηγήσεις για το ρόλο του Έλληνα εκπαι-
δευτικού. 

Ιδίως τα πρώτα κυρίως χρόνια της εφαρμογής 
των μνημονιακών μέτρων επιχειρήθηκε μια άνευ 
προηγουμένου συκοφάντηση και ηθική απαξίωση 
του ρόλου του δημόσιου σχολείου, μέσω της μο-
νομερούς επιβολής των πολιτικών λιτότητας, των 
περικοπών, των συγχωνεύσεων και των απολύσε-
ων ως ενδεδειγμένων λύσεων για την εξυγίανση 
και τον εξορθολογισμό της εκπαιδευτικής παθογέ-
νειας. Στην εξέλιξη αυτής της περιόδου, το voucher, 
το οποίο προβάλλεται κατά κανόνα ως μέτρο θερα-
πείας απέναντι στο αδιέξοδο της υποχρηματοδό-
τησης και της αδυναμίας «οριζόντιων» πολιτικών 
στήριξης των δημόσιων πολιτικών, εισάγεται και 
εφαρμόζεται στους παιδικούς σταθμούς αλλά και 
στην επαγγελματική κατάρτιση Αναμφίβολα, η αξι-
ολόγηση του συγκεκριμένου μέτρου στις εν λόγω 
περιπτώσεις σαφώς και ξεπερνά τη σκοποθεσία 
της παρούσας αναφοράς. Ωστόσο, η γενίκευση του 
συγκεκριμένου μέτρου στην υποχρεωτική εκπαί-
δευση εγκυμονεί σημαντικούς κινδύνους και εγεί-
ρει σοβαρές επιφυλάξεις, στοιχεία που θα πρέπει 
να εκτιμηθούν και, το κυριότερο, να αναδειχθούν 
με στόχο όχι την πρόκληση εντυπώσεων, αλλά τη 
δημιουργία ενός ισχυρού και παιδαγωγικά ορθο-
λογικού σχεδίου ανάπτυξης και υπεράσπισης του 
δημόσιου εκπαιδευτικού συστήματος.52 

Τελικά, οι βραχυχρόνιες επιμέρους συμβάσεις 
επιλογής και η χάραξη υποκειμενικών διαδρομών, 
όπως για παράδειγμα στην εκπαίδευση μέσα από 
τρίχρονα ή και συντομότερα προγράμματα σπου-
δών, καθιστούν τις σύντομες και αποκομμένες ερ-
γαλειακές υποκειμενικές στρατηγικές ως τις κυρί-
αρχες αφηγήσεις του κοινωνικού. Σύμφωνα με τις 
παραπάνω απορρυθμιστικές προσπάθειες, ο σπου-
δαστής/μαθητής καλείται να χαράξει μόνος του στο 
χώρο αυτό τις διαδρομές του και να αναπτύξει τις 
στρατηγικές του, σύμφωνα προφανώς με την ικα-
νότητά του ή το κοινωνικό, οικονομικό και πολιτι-
στικό του κεφάλαιο. 

Είναι φανερό πως, στο πλαίσιο όλων αυτών των 
εξελίξεων, το κοινωνικό υποκείμενο καλείται να 

52  Ο.π Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019.

προσδιορίσει μια δική του μικρο-αφήγηση για την 
εκπαιδευτική του πορεία και να κινηθεί κυρίως με 
γνώμονα τις οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμι-
κές του δυνατότητες και αναφορές. Επί της ουσί-
ας οι οικονομικές του δυνατότητές του καθορίζουν 
σε μεγάλο βαθμό τις επιλογές καθώς και τον τρό-
πο που θα πλοηγηθεί στον ωκεανό των επιλογών 
ενός περιβάλλοντος που ενώ υπόσχεται πολλά στο 
τέλος δίνει ολοένα και λιγότερα στους μη έχοντες 
και οικονομικά ανίσχυρους. Έτσι η οικονομία, στο 
πλαίσιο μιας μάλλον Βεμπεριανής σύλληψης, απο-
τελεί το κυρίαρχο πεδίο κανονικοποίησης των εξα-
τομικευμένων, ευμετάβλητων και μη γραμμικών 
αφηγήσεων κανοναρχώντας τις ατομικές επιλογές 
και επικαθορίζοντας τες αποφασιστικά.

Οι εκπαιδευτικοί συναισθανόμενοι αυτό το πλαί-
σιο αβεβαιότητας επιχείρησαν να στραφούν ως 
συλλογικότητες στην αναζήτηση ευρύτερων κοι-
νωνικών συμμαχιών τόσο στην Ελλάδα όσο και στο 
εξωτερικό. Έτσι κατά τις δεκαετίες που προηγήθη-
καν της κρίσης τού 2012 στην Ελλάδα ευρύτερος 
στόχος των συνδικάτων, αποτέλεσε η συμμετοχή 
στη συγκρότηση ενός ομόλογου ευρωπαϊκού κι-
νήματος μιας κοινωνικής Ευρώπης με στόχο την 
διαμόρφωση και την ανάπτυξη μιας κοινής Ευρω-
παϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Αξίζει ωστόσο να 
επισημανθεί πως η στρατηγική αυτή ακόμα και σή-
μερα αποτελεί ζητούμενο την ίδια στιγμή που τα 
προβλήματα πληθαίνουν και η διαμόρφωση ενός 
κοινωνικού και συλλογικού υποκειμένου στο πεδίο 
της εκπαίδευσης και της εκπαιδευτικής πολιτικής 
είναι αναγκαίο, επιτακτικό και επίκαιρο περισσότε-
ρο από κάθε άλλη περίοδο.
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Η	συλλογική	δράση	των	εκπαιδευτικών	
απέναντι	στην	υποβάθμιση	των	
συνθηκών	και	όρων	επιτέλεσης	του	
εκπαιδευτικού	έργου.	

Η αναίρεση των επιπτώσεων που η χρηματοοι-
κονομική κρίση επέφερε, αποτέλεσαν τον πυρήνα 
των συλλογικών δράσεων των εκπαιδευτικών μέσω 
των συλλογικών τους οργανώσεων και συγκεκριμέ-
να μέσω της ΟΛΜΕ και της ΔΟΕ. 

Πιο συγκεκριμένα, ο λόγος τής ΔΟΕ υπό το βάρος 
της κρίσης διαφοροποιείται ανάλογα με τη συνολι-
κή μεταλλαγή των θεμάτων και των αναλύσεων στη 
δημόσια σφαίρα, διατηρώντας, ωστόσο, ακόμη τα 
χαρακτηριστικά του κορπορατισμού.53 

Υπό το πρίσμα της κρίσης, η ανάλυση του λόγου 
τής ΔΟΕ αποτελεί συνεισφορά στη συζήτηση για το 
ρόλο και τη σημασία της υποχώρησης του κοινωνι-
κού κράτους σε κρίσιμους τομείς όπως η Εκπαίδευση 
και η Υγεία. Αναμφίβολα, η υποχώρηση αυτή αποτε-
λεί ζήτημα ζωτικής σημασίας για την πολιτική και κοι-
νωνική συνοχή, και ιδιαίτερα για τη μελλοντική σχη-
ματοποίηση των μορφών της δυτικής πολιτειότητας. 
Ειδικότερα, στον ιδεολογικό της λόγο, η ΔΟΕ, κατα-
γράφει τη σύλληψή της για την κυριαρχία του λόγου 
της αγοράς. Η υποχώρηση του κοινωνικού κράτους, 
η μεταλλαγή του προνοιακού καπιταλισμού σε μια 
φιλελεύθερη καπιταλιστική σύλληψη της αγοράς, η 
αναίρεση της ασφάλειας, και, το σημαντικότερο, η 
συνείδηση της διακινδύνευσης του μέλλοντος των 
κοινωνιών αποτελούν, κατά τη ΔΟΕ, το στίγμα πολιτι-
κών στις οποίες αντιτάσσεται έχοντας βασικό μέλημα 
την προστασία των δικαιωμάτων και των κεκτημένων 
των μελών της. Συγκεκριμένα, ως θεσμική απάντηση 
στα αγωνιώδη ερωτήματα των «κοινωνιών της δια-
κινδύνευσης» το μέλλον των οποίων διαγράφεται 
ζοφερό, η ΔΟΕ αντιτάσσει το πλαίσιο ασφαλείας που 
δημιουργείται από τη συνύπαρξη, σε μια κοινωνία, 
τριών (3) παραγόντων: α) της πληρότητας των υπο-
δομών, β) της αποτελεσματικότητας των δημόσιων 
θεσμών γ) της εργασιακής ασφάλειας. 

Όπως και στην περίπτωση της ΔΟΕ, ο λόγος τής 
ΟΛΜΕ αποτελεί έκφραση των θέσεων των εκπαιδευ-
τικών διά των εκλεγμένων αντιπροσώπων τους, προ-
σπαθώντας να αναδείξει, να προβάλει και να προωθή-

53  Βλ. σχετικά Ζαμπέτα, Ε. (2004). Ελληνική εκπαίδευση 1980–2000: Από το αίτημα του εκδημοκρατισμού στην προώθηση της επι-
χειρηματικότητας. Στο Κοινωνική αλλαγή στη σύγχρονη Ελλάδα 1980–2001: 9ο Επιστημονικό Συνέδριο: Πάντειο Πανεπιστήμιο, 
9–12 Απριλίου 2003. Αθήνα: Ίδρυμα Σάκη Καράγιωργα. Ζαμπέτα, Ε. (1995). Η Εκπαιδευτική Πολιτική στην Πρωτοβάθμια Εκ-

σει τις θέσεις τής ΟΛΜΕ σε θέματα εκπαίδευσης. Με 
τον παραπάνω προσανατολισμό την Πέμπτη 28 Νοεμ-
βρίου 2019 σε επίσημη εκδήλωση στην Αθήνα, ΔΟΕ 
και ΟΛΜΕ παρουσίασαν τα πορίσματα ανεξάρτητης 
έρευνας που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα, έπειτα 
από απόφαση των Δ.Σ. της Δ.Ο.Ε. και της Ο.Λ.Μ.Ε. 

Η πραγματοποίηση της έρευνας ήταν ενταγμένη 
στο πλαίσιο της δράσης της Εκπαιδευτικής Διεθνούς 
(Education International) «Παγκόσμια ανταπόκριση- 
αντίδραση στην εμπορευματοποίηση και ιδιωτικο-
ποίηση της εκπαίδευσης». Με τη δράση αυτή και σε 
συνεργασία με τους διεθνείς εταίρους τους ΔΟΕ και 
ΟΛΜΕ αναδείχθηκε η σημασία των επιπτώσεων της 
χρηματοοικονομικής κρίσης στην Ελλάδα με βασι-
κή επίπτωση την παρατηρούμενη υποχώρηση του 
δημόσιου χαρακτήρα της ελληνικής εκπαίδευσης 
και την παρατηρούμενη ιδιωτικοποίησή της καθώς 
και την επιτακτική ανάγκη για άμεση λήψη μέτρων, 
πρωτοβουλιών και δράσεων, από την πολιτεία, που 
θα αποσκοπούν στην ουσιαστική και έμπρακτη στή-
ριξη της δημόσιας εκπαίδευσης. 

Ανάλογες δράσεις είχαν προηγηθεί και τα προη-
γούμενα χρόνια καθώς κρίθηκαν απολύτως ανα-
γκαίες στο πλαίσιο του αγώνα των εκπαιδευτικών 
συνδικάτων για την προάσπιση του δημόσιου χα-
ρακτήρα της εκπαίδευσης. ¨Έτσι, τον Νοέμβριο του 
2018 η ΔΟΕ και η ΟΛΜΕ οργάνωσαν και φιλοξένη-
σαν από κοινού στην Αθήνα το Πανευρωπαϊκό Συνέ-
δριο Εκπαιδευτικών Συνδικάτων τής ETUCE με θέμα 
«Διαμορφώνοντας το Μέλλον της Ευρώπης: Ο ρόλος 
των Εκπαιδευτικών Συνδικάτων», στο οποίο συμμε-
τείχαν περίπου 300 σύνεδροι, μέλη και αντιπρόσω-
ποι των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συνδικάτων. 

Σύμφωνα με τους συμμετέχοντες:

«…η απόφαση της ΕΤUCE να πραγματοποιήσει 
το συνέδριο αυτό στην Ελλάδα ήταν μια κίνηση 
συμπαράστασης προς τα ελληνικά εκπαιδευτικά 
συνδικάτα. Την θεωρούμε επίσης και μια πράξη αλ-
ληλεγγύης προς τους Έλληνες εκπαιδευτικούς που 
έχουν πληγεί τόσο σκληρά από τα δημοσιονομικά 
προγράμματα εξυγίανσης, όπως και οι περισσότε-
ροι Έλληνες τα τελευταία 8 χρόνια. Είναι γεγονός ότι 
οι Έλληνες εκπαιδευτικοί σήμερα βιώνουν τις δρα-
ματικές συνέπειες των προϋπολογισμών λιτότητας 
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μέσα και έξω από τις αίθουσες διδασκαλίας»54 

Πραγματικά, οι συνέπειες της ευρωπαϊκής και 
της ελληνικής χρηματοοικονομικής κρίσης έγιναν 
ιδιαίτερα αισθητές στην καθημερινότητα των εκ-
παιδευτικών. Η κρίση σήμαινε για τους Έλληνες 
εκπαιδευτικούς απώλεια έως 45% στις βασικές 
αποδοχές (ΚΕΜΕΤΕ τής ΟΛΜΕ 2012). Σήμαινε ακό-
μη συγχωνεύσεις/καταργήσεις σχολικών μονάδων, 
υποχρεωτικές μετατάξεις, αύξηση ωραρίου, σύνδε-

παίδευση 1974–1989. Αθήνα: Θεμέλιο. Μπάκας, Θ. (2001). Εκπαιδευτική πολιτική και συνδικαλιστικό κίνημα των εκπαιδευτικών 
στην Ελλάδα μετά το 1974. Η συμβολή της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδας στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις της περι-
όδου 1974–2000(Διδακτορική Διατριβή). Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο, Αθήνα. Μπουζάκης, Σ. (2006). Νεοελληνική 
Εκπαίδευση (1821–1998). Αθήνα: Gutenberg. Παπαδούρης, Π. (2004). Η επίδραση του εκπαιδευτικού λόγου της Διδασκαλικής 
Ομοσπονδίας Ελλάδος ως ομάδας συμφερόντων στον κρατικό εκπαιδευτικό λόγο κατά την περίοδο 1946–1967 (Διδακτορική Δι-
ατριβή). Πανεπιστήμιο Πατρών, Αποστολόπουλος, Α. (2010). Η συνδικαλιστική οργάνωση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης: Η σχέση της με τις τριτοβάθμιες συνδικαλιστικές οργανώσεις των δημοσίων υπαλλήλων (Διδακτορική Διατριβή). 
Πάντειο Πανεπιστήμιο, Αθήνα.

54  Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών και Τεκμηρίωσης της Ο.Λ.Μ.Ε. (2012α, Ιούνιος 5).Έρευνα της ETUCE με θέμα: Οι επιπτώσεις 
της οικονομικής κρίσης στον τομέα της εκπαίδευσης από το 2008 μέχρι σήμερα.Διαθέσιμο στο: http://olme-attik.att.sch.gr/
new/?p=3024 [Πρόσβαση 9 Απριλίου, 2019].

55  Πολυμεροπούλου, Β., Σκόδρα, Ε. & Σόρκος, Γ. (2015). Η επαγγελματική ικανοποίηση και η επαγγελματική ταυτότητα εκπαιδευ-
τικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης πριν και κατά τη διάρκεια της οικονομικής κρίσης. Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 60, σ. 161, & 
ό.π Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος Χαλκιώτης 2019).

ση αξιολόγησης και μισθολογικής εξέλιξης.55 
Τα παραπάνω όμως δεν αποτελούν μόνο ανησυχί-

ες και δεδομένα των ελληνικών συνδικάτων για την 
εκπαίδευση. Σε έρευνα της ETUCE όπου απάντησαν 
55 συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών 
από όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, της προ-
σχολικής, της πρωτοβάθμιας, της δευτεροβάθμιας, 
της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης, 
και της τριτοβάθμιας, από 26 χώρες τής Ε.Ε. και 14 
χώρες εκτός Ε.Ε τα αποτελέσματα ήταν ανάλογα. 

Ο Παρακάτω πίνακας συνοψίζει τα κοινά προβλήματα όπως αυτά διαπιστώθηκαν από τις εθνικές 
συνδικαλιστικές ενώσεις (ΚΕΜΕΤΕ 2012): 

Πηγή: ΚΕΜΕΤΕ 2012.
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Χαρακτηριστική του κλίματος και της γενικότερης 
αίσθησης ήταν οι θέσεις τού Δ.Σ. της ΟΛΜΕ όπως 
προκύπτουν από την εισήγησή του στο 12οΣυνέ-
δριο το 2005:

Συγκεκριμένα αναφέρεται: 

«Η φιλελευθεροποίηση που προωθείται στην 
οικονομική βάση των σύγχρονων κοινωνιών και η 
διαρκώς εντεινόμενη ιδιωτικοποίηση, που αγγίζουν 
ακόμη και το θεμελιακό πυρήνα του κοινωνικού 
κράτους, απειλούν ολοένα και περισσότερο τη δη-
μόσια εκπαίδευση ως κοινωνικό αγαθό και υποχρέ-
ωση της πολιτείας, και δημιουργούν ακόμη περισ-
σότερα εμπόδια στην επίτευξη του βασικού στόχου 
για επαρκή μόρφωση σε όλους τους νέους χωρίς 
φραγμούς και διακρίσεις»56 

Ο βαθμός στον οποίο η απορρύθμιση επηρεάζει τις 
συνθήκες επιτέλεσης του εργασιακού ρόλου του εκ-
παιδευτικού αποτελεί επίκεντρο των ανησυχιών και 
των δράσεων της ομοσπονδίας. Έτσι, σύμφωνα με τη 
διακήρυξη της ΟΛΜΕ για την Παγκόσμια Ημέρα του Εκ-
παιδευτικού (5 Οκτωβρίου) με ημερομηνία 4/10/2018, 
ο εκπαιδευτικός υπηρετεί καθημερινά την υπεράσπι-
ση του δημόσιου χαρακτήρα της εκπαίδευσης: 

«Την ίδια στιγμή, ο λοιδορούμενος αυτός εκπαι-
δευτικός στήριξε και στηρίζει με αυταπάρνηση όλα 
τα παιδιά ανεξαρτήτως γλώσσας, θρησκείας και 
καταγωγής, γίνεται ανάχωμα στο ρατσισμό και τον 
εκφοβισμό και στέκεται στο ύψος του, παιδαγωγός, 
εμψυχωτής και στήριγμα του δημόσιου σχολείου, 
σε μια περίοδο σκληρής οικονομικής κρίσης, με 
ισχυρές τις ασκούμενες πιέσεις για ιδιωτικοποίη-
ση της εκπαίδευσης, ποσοτικοποίηση της μάθησης, 
εντατικοποίηση της εργασίας του και συρρίκνωση 
των εργασιακών του δικαιωμάτων». 

Έτσι, ο εκπαιδευτικός και η δράση του αποτελούν 
το επίκεντρο των δράσεων της ΟΛΜΕ που νοημα-

56  Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (2005, Οκτώβριος). Πολιτική Συνδικαλιστική απόφαση – Πορίσματα 12ου Συνεδρί-
ου τής ΟΛΜΕ. Ανακτήθηκε 16 Απριλίου, 2019, από olme-attik.att.sch.gr/files/ annolme/12oapofasi[1].pdf

57  Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (2018, Οκτώβριος 4). Διακήρυξη για την Παγκόσμια Ημέρα του Εκπαιδευτικού. 
Ανακτήθηκε 29 Απριλίου, 2019, από http://olme-attik.att.sch.gr/new/?p=11542

58  Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (2012, Σεπτέμβριος 9). Ανοιχτό γράμμα σε μαθητές-γονείς εκπαιδευτικούς. Ανα-
κτήθηκε 14 Απριλίου, 2019, από http://olme-attik.att.sch.gr/new/?p=3379

59  Ό.π. Πρόκειται για την Διακήρυξη της ΟΛΜΕ στις 4/10/2018.

τοδοτούνται από την άρνηση του λόγου της αγοράς 
και την σθεναρή υπεράσπιση του δικαιώματος στη 
δημόσια εκπαίδευση:

«Ο εκπαιδευτικός ως πολιτικό υποκείμενο, με 
πλούσια την παρακαταθήκη αγώνων και με ενεργό 
ρόλο στο σωματείο του, θα συνεχίσει να αγωνίζε-
ται για την αποτροπή των νεοφιλελεύθερων εκπαι-
δευτικών πολιτικών, υπερασπιζόμενος το κοινωνικό 
αγαθό της εκπαίδευσης ως δικαίωμα των όλων και 
των ίσων, διεκδικώντας ένα πραγματικά 12χρονο 
δημοκρατικό, δημιουργικό δημόσιο και δωρεάν 
σχολείο, όπου κανένας εκπαιδευτικός, κανένας μα-
θητής/τρια δεν περισσεύει»57 

Θα πρέπει εδώ να επισημάνουμε τη συνεργα-
σία που οι ομοσπονδίες αναζητούν στη σχέση με 
τους γονείς για την διαχείριση των δυσκολιών της 
κρίσης: είναι χαρακτηριστικό το απόσπασμα από 
την Ανοιχτή επιστολή του Σεπτεμβρίου του 2012 
(ΟΛΜΕ 2012): 

«… Όταν οι μαθητές μας διπλώνονται από την 
πείνα στην τάξη ή στην αυλή, όταν η άνεργη μάνα 
μιλάει «για το άδειο ψυγείο», καμία γραμματική δε 
μπορεί να αποδώσει τον ανθρώπινο πόνο…» 58

Η Διακήρυξη της ΟΛΜΕ για την Παγκόσμια Ημέρα 
του Εκπαιδευτικού στις Παγκόσμια Ημέρα του Εκ-
παιδευτικού (5 Οκτωβρίου)59 τοποθετεί στο επίκε-
ντρο της συνδικαλιστικής δράσης την ανάγκη αναί-
ρεσης της απαξίωσης του εκπαιδευτικού έργου και 
της αμφισβήτησής του. Ενδεικτικά καταγράφουμε: 

«…η απαξίωση, ο ευτελισμός του εκπαιδευτικού 
έργου, ακόμα και η αμφισβήτηση της ίδιας της 
φυσικής παρουσίας του εκπαιδευτικού, μετατρέ-
πονται από τους υπέρμαχους της ιδιωτικοποίησης 
και των επιταγών του ΟΟΣΑ σε ιδεολογήματα και 
γίνονται πράξη, πλήττοντας εκπαιδευτικούς και μα-
θητές/τριες, υποβαθμίζοντας τα μορφωτικά δικαι-
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ώματα των μαθητών και την ποιότητα της παρεχό-
μενης εκπαίδευσης…».60 

Συμπερασματικά, στο λόγο των συνδικαλιστικών 
οργάνων των εκπαιδευτικών, καταγράφεται η σύλ-
ληψη για την κυριαρχία του Λόγου της αγοράς, ενώ 
επιδιώκεται η αναίρεση, μέσω της συλλογικότητας, 
των επιπτώσεων του συγκείμενου της διακινδύνευ-
σης. Έτσι, μέσω της δράσης τους και με άξονα το 
κοινωνικό συμφέρον, την κοινωνική συνοχή και την 
επιδίωξη της αναίρεσης των ανισοτήτων, τα συνδι-
κάτα παρεμβαίνουν στη δημόσια σφαίρα εισάγο-
ντας το πρόταγμα της υπεράσπισής του δημόσιου 
χαρακτήρα της εκπαίδευσης, μέσω της ενίσχυσης 
του εκπαιδευτικού έργου και των συνθηκών υλο-
ποίησής του. 

Συμπερασματικά, ως θεσμική απάντηση στα 
αγωνιώδη ερωτήματα των «κοινωνιών της διακιν-
δύνευσης», οι εκπαιδευτικοί μέσω των συλλογικών 
τους οργάνων αντιτάσσουν τη διεκδίκηση μιας σχο-
λικής καθημερινότητας που θα χαρακτηρίζεται από 
την πληρότητα των υποδομών, την αποτελεσμα-
τικότητα και επάρκεια των δημόσιων θεσμών, την 
εργασιακή ασφάλεια, και, κυρίως, την προστασία 
των δικαιωμάτων του παιδιού, η διασφάλιση των 
οποίων μπορεί να διασφαλιστεί μόνο με την κοινω-
νική συνέργεια και τη σύνθεση δυνάμεων.61 

60  ό.π ΟΛΜΕ 2018.
61  Όπ Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019.
62  Ό.π Καμαριανός,Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019.
63   Για περισσότερα δες: Μπουζάκης, Σ., Κατσής, Α., Εμβαλωτής, Α., Καμαριανός, Ι., Χαραμής, Π. & Φιλιοπούλου, Μ. (2011). Όροι 

και συνθήκες άσκησης του εκπαιδευτικού έργου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Αθήνα: Κοινωνικό Πολύ-

Οι	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	για	τις	
συνθήκες	και	τους	όρους	επιτέλεσης	του	
εκπαιδευτικού	έργου.	

Ανάλογα είναι τα δεδομένα από πρόσφατες έρευ-
νες οι οποίες αφορούν στις απόψεις των εκπαιδευ-
τικών για τις συνθήκες και τους όρους του εκπαι-
δευτικού έργου. Πιο συγκεκριμένα, στην έρευνα 
της ΔΟΕ και ΟΛΜΕ (2019) οι ερευνητές διερευνούν 
μεταξύ άλλων τέσσερις άξονες της σύλληψης των 
εκπαιδευτικών όσον αφορά στην καθημερινότητά 
τους στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαί-
δευση. Οι τέσσερις άξονες αφορούν:

α.  τις ικανές αποδοχές, 
β.  την επάρκεια της συνταξιοδοτικής κάλυψης, 
γ.  την παροχή ιατροφαρμακευτικής περίθαλ-

ψης και 
δ.  τη διάρκεια της εργασίας στο σχολείο. Επι-

χειρήθηκε ουσιαστικά μέσα από διερεύνηση 
αυτών των αξόνων να σκιαγραφηθεί και να 
αναλυθεί ένα ατομικό αλλά και δομικό πλαί-
σιο αναφοράς για τη σύλληψη του συνόλου 
της δημόσιας εκπαίδευσής και, κατ’ επέκτα-
ση, της λειτουργίας του κοινωνικού κράτους62 

Η συγκεκριμένη διερεύνηση μας επιτρέπει την 
ανίχνευση σημαντικών χαρακτηριστικών που επι-
δρούν στην υλοποίηση του εκπαιδευτικού έργου. 
Πιο συγκεκριμένα σύμφωνα με τη συγκεκριμένη 
έρευνα όσον αφορά στο επίπεδο ικανοποίησης 
των εκπαιδευτικών του δείγματος από το ύψος των 
αποδοχών τους, το 22,1% δηλώνουν καθόλου ικα-
νοποιημένοι, το 37,7% ελάχιστα ικανοποιημένοι, 
το 32,6% μέτρια ικανοποιημένοι και το 5,7% αρκετά 
ικανοποιημένοι, ενώ μόνο ένα ποσοστό 2% των εκ-
παιδευτικών δηλώνουν απολύτως ικανοποιημένοι 
από τις τακτικές αποδοχές τους (Μ.Τ.= 2,28 και Τ.Α.= 
0,937). 

Ανάλογα είναι και τα δεδομένα της έρευνας του 
Κοινωνικού Πολύκεντρου. Τα δεδομένα της συγκε-
κριμένης μελέτης αφορούσαν τις δυσκολίες που οι 
εκπαιδευτικοί αντιμετώπιζαν ήδη πριν το 201163. 
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Στη συγκεκριμένη μελέτη καταγράφεται μεγάλη 
δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών για τις οικονομι-
κές συνθήκες του επαγγέλματος τους. Το 82% των 
εκπαιδευτικών και των δύο βαθμίδων θεωρεί ότι 
οι οικονομικές τους απολαβές δεν είναι αντίστοι-
χες με τις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού έργου και 
το 85% δεν είναι ικανοποιημένο. Η τάση δυσαρέ-
σκειας για τα οικονομικά είναι τόσο ισχυρή ώστε να 
«διαπερνά» τις όποιες διαφοροποιήσεις αναφορι-
κά με το φύλο, τον αριθμό των εξαρτώμενων μελών 

κεντρο. Στην συγκεκριμένη έρευνα συμμετείχαν 1632 εκπαιδευτικοί (682 από την Πρωτοβάθμια και 950 από τη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση) από 40 περίπου Νομούς. Το δείγμα περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς από 42 Νηπιαγωγεία, 58 Δημοτικά Σχολεία, 38 
Γυμνάσια και 28 Λύκεια (εκ των οποίων 4 ήταν ΕΠΑΛ). Οι γυναίκες αποτελούσαν την πλειοψηφία του δείγματος (75% στην Α/
θμια και 60% στη Β/θμια).

64  Στο ίδιο.

και τη συμμετοχή στη διεύθυνση της σχολικής μο-
νάδας. Η μεγάλη πλειοψηφία όλων των εκπαιδευ-
τικών (γύρω στο 55%) δηλώνουν ότι ανήκουν στην 
ομάδα των 1500 €-3000 € ως μηνιαίο οικογενειακό 
εισόδημα, ενώ μέχρι 1500 € δηλώνει το 27% των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και το 32% των 
καθηγητών της δευτεροβάθμιας Ένα ποσοστό εκ-
παιδευτικών (11%-12%) δηλώνει ότι έχει δεύτερη 
απασχόληση.64 

Πρωτοβάθμια	εκπαίδευση Δευτεροβάθμια	 
εκπαίδευση

Μέχρι	10	χρόνια	
προϋπηρεσίας

Περισσότερα	από	
10	χρόνια	 

προϋπηρεσίας

Μέχρι	10	χρόνια	
προϋπηρεσίας

Περισσότερα	από	
10	χρόνια	 

προϋπηρεσίας

Μέχρι 450 € 3,3 9 1,3 0,2

450-900 ευρώ 6,5 0,8 3 0,8

900-1500 € 38,2 20 34,7 16,8

1500-3000€ 41,5 64,4 48,7 62,7

3000-5000€ 8,9 12,1 9,9 16,4

Πάνω από 5000€ 1,6 2,7 2,4 3

(Πηγή: Μπουζάκης κ. ά., 2011) 

Ακόμη στην έρευνα του 2019 οι εκπαιδευτικοί 
δηλώνουν, σε ό,τι αφορά το συνταξιοδοτικό καθε-
στώς, καθόλου ικανοποιημένοι σε ποσοστό 47,3%, 
ελάχιστα ικανοποιημένοι 37,0%, μέτρια ικανοποιη-
μένοι 13,7%, ενώ μόλις το 1,7% δηλώνουν αρκετά 
ικανοποιημένοι, ή επίσης ένα ποσοστό 0,3% των 
εκπαιδευτικών δηλώνουν απολύτως ικανοποιημέ-
νοι από το ισχύον συνταξιοδοτικό καθεστώς(Μ.Τ.= 
1,71 και Τ.Α.= 0,787). Τα δεδομένα αυτά είναι ανά-
λογα των δεδομένων της μελέτης του 2011 όπου οι 
εκπαιδευτικοί είχαν επίσης καταγράψει την μη ικα-
νοποίησή τους από το συνταξιοδοτικό σε μεγάλο 
ποσοστό. Εκεί που συγκριτικά φαίνεται να έχει αυ-
ξηθεί ιδιαίτερα η δυσφορία των εκπαιδευτικών το 
2019 είναι ο τομέας της περίθαλψης. Έτσι μόλις το 

6,6% δηλώνουν αρκετά ικανοποιημένοι, ενώ μόλις 
ένα ποσοστό 1,1% είναι απολύτως ικανοποιημένοι 
από το καθεστώς της ισχύουσας ιατροφαρμακευτι-
κής περίθαλψης(Μ.Τ.= 2,02 και Τ.Α.= 0,968).

Ακόμη σύμφωνα με την έρευνα του 2011, ιδιαίτε-
ρα σημαντική αναδεικνύεται η σημασία της σχέσης 
εργασίας με το θεσμό. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
πως το ωράριο εργασίας είναι ιδιαίτερα σημαντι-
κό για την παροχή αποτελεσματικού εκπαιδευτι-
κού έργου. Έτσι οι ελαστικές μορφές εργασίας και 
η προετοιμασία του εκπαιδευτικού στο σπίτι απο-
βαίνουν σε βάρος του εξωσχολικού του χρόνου και 
τελικά της εκπαιδευτικής σχέσης.
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 Η σημασία των ελαστικών μορφών εργασίας

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

Οι ελαστικές μορφές απασχόλησης 
επηρεάζουν αρνητικά το εκπαιδευτικό 
έργο (%)

87 90

Πηγή: Μπουζάκης 2011 κ.ά. 

65  Ό.π. Μπουζάκης κ.ά 2011.

Είναι επίσης ιδιαίτερα σημαντικά τα δεδομένα 
που αφορούν στη σύλληψη που έχουν οι εκπαι-
δευτικοί για το κοινωνικό τους κύρος. Σύμφωνα με 
τη μελέτη οι εκπαιδευτικοί είναι δυσαρεστημένοι 

από τον τρόπο διορισμού τους, ενώ θεωρούν πως 
το κοινωνικό κύρος του επαγγέλματός τους είναι 
σαφέστατα υποβαθμισμένο. 

Σχέση κοινωνικού κύρους και εκπαιδευτικής/κοινωνικής προσφοράς

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση Σύνολο

Εντελώς υποβαθμισμένο 148 238 386

Αρκετά υποβαθμισμένο 305 458 763

Σε μικρό βαθμό ανάλογο 192 213 405

Σε μεγάλο βαθμό ανάλογο 27 29 56

Σύνολο 672 938 1610

Πηγή: Μπουζάκης κ.ά. 2011

Τέλος, σύμφωνα με τη μελέτη ήταν μάλλον ικα-
νοποιημένοι από το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας 
της σχολικής μονάδας ειδικά στη Πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση αλλά μάλλον δυσαρεστημένοι από την 
καταλληλόλητα των σχολικών εγχειριδίων ειδικά 
στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν ότι για τη βελτίωση των βιβλίων πρέπει, 
μεταξύ άλλων, να μειωθεί η ύλη με καλύτερο κα-
ταμερισμό της στα διάφορα κεφάλαια καθώς και 
να υπάρχει μεγαλύτερη συμμετοχή των εκπαιδευ-
τικών. Οι Φιλόλογοι καταγράφουν τη μεγαλύτερη 
δυσαρέσκεια από τα σχολικά βιβλία (66%), ακολου-
θούν οι Φυσικοί-Χημικοί (57%) και οι Μαθηματικοί 
(44%).65 

Συνεπώς από τη σύγκριση των δύο μελετών προ-
κύπτουν με ενδιαφέροντα τρόπο ανάλογα δεδο-
μένα για το πώς οι εκπαιδευτικοί βιώνουν καθη-
μερινά το ρόλο τους εισπράττοντας την αποδοχή 

της κοινωνίας. Παρά τον αρνητικό χαρακτήρα των 
συλλήψεων θα πρέπει να σημειώσουμε πως αυτές 
οι παρατηρήσεις γίνονται μέσα στο διάστημα της 
χρηματοοικονομικής κρίσης όπου συνολικά το κοι-
νωνικό κράτος υποχωρεί και οι συνθήκες εκπαιδευ-
τικού έργου επιδεινώνονται. 

Συμπερασματικά, συγκρίνοντας τις δύο μελέτες 
μπορούμε να διαπιστώσουμε πως τα δεδομένα και 
οι τελικές παρατηρήσεις είναι ανάλογες και συνο-
ψίζονται στον παρακάτω πίνακα της μελέτης του 
2019 που αφορά στην συνολική ικανοποίηση όπως 
αυτή προκύπτει από τους τέσσερις άξονες που προ-
αναφέραμε. 
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Κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών ως προς τον βαθμό ικανοποίησής τους  
από τους τέσσερις (4) άξονες σύλληψης της δημόσιας εκπαίδευσης 

1 2 3 4 5 ΜΤ. Τ.Α.

Τακτικές αποδοχές  
(μισθός και επιδόματα)

22,1 37,7 32,6 5,7 2,0 2,28 0,937

Ισχύον συνταξιοδοτικό  
καθεστώς

47,3 37,0 13,7 1,7 0,3 1,71 0,787

Σύστημα ιατροφαρμακευτικής 
περίθαλψης

35,6 35,3 21,4 6,6 1,1 2,02 0,968

Ημέρες εργασίας ετησίως 2,0 3,2 1,81 46,4 30,4 4,00 0,891

1.Καθόλου ικανοποιητική, 2. Ελάχιστα ικανοποιητική, 3. Μέτρια ικανοποιητική, 4. Αρκετά Ικανοποιητική,  
5. Απολύτως ικανοποιητική (Πηγή: Καμαριανός, Κυρίδης, Φωτόπουλος, Χαλκιώτης 2019).

66  Ό.π ΙΟΒΕ σ. 39 
67  Για περισσότερα δες: European Universities Association (2019). Public Funding. Ανακτήθηκε από: http://eua.be/activities-

services/projects/eua-online-tools/public-funding-observatory-tool.aspx ).

Όροι	και	Συνθήκες	επιτέλεσης	του	
εκπαιδευτικού	έργου	στην	Τριτοβάθμια	
εκπαίδευση.	

Αναμφίβολα, η βιβλιογραφία σχετικά με τις συν-
θήκες και τους όρους επιτέλεσης του εκπαιδευτικού 
έργου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εμφα-
νίζεται περιεκτική και ιδιαίτερα αναπτυγμένη. Αντί-
θετα για την ελληνική τριτοβάθμια, ενώ ανιχνεύονται 
επιμέρους μελέτες εντούτοις δεν έχουμε δεδομένα 
αναφοράς ανάλογα των δύο μεγάλων ερευνών που 
προαναφέραμε για τις άλλες βαθμίδες. 

Ωστόσο υπάρχουν δεδομένα από του εθνικούς 
και υπερεθνικούς οργανισμούς (O.O.Σ.Α., E.U.A., 
E.K.T., Α.Δ.Ι.Π. EUROSTAT, Ελληνική Στατιστική Αρχή 
(ΕΛΣΤΑΤ) Δίκτυο Eurydice αλλά και από το ΚΑΝΕΠ 
της ΓΣΕΕ το οποίο έχει στο ενεργητικό του μια ετή-
σια έκθεση στοιχείων με έμφαση στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευσης της χώρας μας.

Σε μια πρώτη θεώρηση των δεδομένων όπως 
αυτά καταγράφονται από τους παραπάνω οργα-
νισμούς, προκύπτει πως τα οικονομικά δεδομένα 
και η υλική συνθήκη επιτέλεσης του εκπαιδευτικού 
έργου στο χώρο της Ελληνικής Ανώτατης Εκπαίδευ-
σης, είναι ανάλογη της υστέρησης των συνθηκών 
στις άλλες δύο βαθμίδες, την πρωτοβάθμια και τη 
δευτεροβάθμια. 

Πιο συγκεκριμένα, αναφορικά με τη συνολική δα-
πάνη για την τριτοβάθμια εκπαίδευση καταγράφο-
νται πτωτικές τάσεις κυρίως από το 2007 και έπει-
τα. Οι αρνητικές μεταβολές την τελευταία δεκαετία 
σημειώνονται σε όλα τα έτη, με εξαίρεση το 2011 
(+2%) και το 2015 (+6%). Το 2009, η πτώση φθάνει 
το 11%, ενώ το 2016 ξεπερνά το 12%.66 

Σύμφωνα με στοιχεία της EUA (2019), η δυσμε-
νέστερη χρονιά για τα ΑΕΙ από πλευράς περικοπών 
καταγράφεται το 2012. Συνολικά δέκα οκτώ (18) 
ευρωπαϊκά συστήματα Ανώτατης Εκπαίδευσης εμ-
φανίζουν περικοπές, ενώ μόλις εννέα (9) αύξηση 
χρηματοδότησης. Από εκείνο το χρονικό σημείο και 
ύστερα, παρά το γεγονός ότι σε ορισμένες χώρες 
παρατηρείται ανάκαμψη (Λιθουανία, Ισλανδία, 
Ουγγαρία), η χρηματοδότηση των ευρωπαϊκών ΑΕΙ 
παραμένει σε χαμηλά επίπεδα, ενώ πολλά συστή-
ματα Ανώτατης Εκπαίδευσης αντιμετωπίζουν προ-
βλήματα, καθώς καλούνται να λειτουργήσουν με 
χρηματοδότηση χαμηλότερη από εκείνη του 2008. 
Η πραγματικότητα αποδεικνύει ότι όσο εύκολη εί-
ναι η επιβολή περικοπών, τόσο δύσκολη είναι η 
επαναφορά στην προηγούμενη κατάσταση, διότι 
πρόκειται για διαδικασία, η οποία απαιτεί συνεχή 
προσπάθεια σε βάθος χρόνου.67 

Την τελευταία πενταετία, οι δαπάνες της ελληνι-
κής κυβέρνησης για την εκπαίδευση, ως ποσοστό 
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του ΑΕΠ, εμφανίζουν συνολικά φθίνουσα τάση. Δε-
δομένης της πτώσης του ελληνικού ΑΕΠ τα χρόνια 
της οικονομικής κρίσης, οι δαπάνες της Ελλάδας για 
την εκπαίδευση, ως ποσοστό του ΑΕΠ, εμφανίζουν 
πλασματικά μικρή μείωση (μόλις 0,1% του ΑΕΠ) σε 
σχέση με το υπέρμετρο μέγεθος των περικοπών σε 
πραγματικούς αριθμούς. 

Η ετήσια Έκθεση Ποιότητας της Αρχής Διασφά-
λισης Ποιότητας (ΑΔΙΠ) παρουσιάζει τις εξελίξεις 
στην Ανώτατη Εκπαίδευση που πραγματοποιήθη-
καν κατά το έτος 2017 τόσο σε εθνικό, όσο και σε 
διεθνές επίπεδο και επικεντρώνεται στα θέματα 
που συνδέονται με την ποιότητα και τη διασφάλισή 
της στα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα της χώρας 
μας (ΑΔΙΠ 2019). 

Στην συγκεκριμένη έκθεση, το 2017 χαρακτηρί-
ζεται ως ένα έτος μετάβασης των Ιδρυμάτων από 
μια εποχή απογραφικής αξιολόγησης σε μια εποχή 
που βασίζεται στην πιστοποίηση συγκεκριμένων 
απαιτήσεων ποιότητας σχετικών με τις σπουδές, 
την έρευνα και τον τρόπο οργάνωσης και διοίκησης 
των ΑΕΙ. Οι απαιτήσεις αυτές αποτυπώνονται στα 
πρότυπα ποιότητας της ΑΔΙΠ, τα οποία εναρμονί-
ζονται με τα ισχύοντα στον Ευρωπαϊκό Χώρο Ανώ-
τατης Εκπαίδευσης. 

Η Ελλάδα εξακολουθεί να σημειώνει αύξηση στο 
ποσοστό του πληθυσμού με ανώτατη εκπαίδευση 
στις ηλικίες από 25 έως 34. Το 2016, με ποσοστό 
41%, η χώρα μας μαζί με την Ισπανία, τη Φινλαν-
δία και την Εσθονία, βρίσκεται λίγο πάνω από τον 
ευρωπαϊκό μέσο όρο (40%) και κάτω από τον μέσο 
όρο των χωρών του ΟΟΣΑ (43%). Ωστόσο, στην Ελ-
λάδα, όσο αυξάνεται η ηλικιακή ομάδα (25-64), 
τόσο μειώνεται το αντίστοιχο ποσοστό του πληθυ-
σμού με ανώτατη εκπαίδευση (31%). Ενδεικτικά, 
το αντίστοιχο ποσοστό στον Καναδά ανέρχεται σε 
57%,στην Ιαπωνία 50% και στις ΗΠΑ και το Ηνω-
μένο Βασίλειο σε 46%. Στο σύνολο των 28 χωρών 
της ΕΕ, η Ελλάδα, με ποσοστό 6,58%, κατέχει την 
υψηλότερη θέση ως προς την αναλογία φοιτητών 
στο σύνολο του πληθυσμού, πολύ πιο πάνω από 
τον ευρωπαϊκό μέσο όρο. Αντίστοιχες είναι και οι 
αναφορές στην ετήσια έκθεση της ΑΔΙΠ για το έτος 
2018. (Σεπτέμβριος 2019). Πιο συγκεκριμένα, το 
2018, το ποσοστό του πληθυσμού (ηλικίας 30-34), 
που είναι απόφοιτοι ανώτατης εκπαίδευσης στην 
Ελλάδα, ανήλθε σε 37,5% για τους άνδρες και σε 
51,03% για τις γυναίκες (με συνολικό μέσο όρο 
44,3%), ξεπερνώντας κατά πολύ τον εθνικό στόχο 
για το 2020, ο οποίος τέθηκε στο 32%. 

Ποσοστό αποφοίτων ανώτατης εκπαίδευσης ηλικίας 30-34,  
σε σχέση με τον ευρωπαϊκό στόχο που έχει θέσει κάθε χώρα μέχρι το 2020.

Χώρες Σύνολο Άνδρες Γυναίκες
Ευρωπαϊκός	 
Στόχος	2020

Αυστρία 40,7% 37,2% 44,2% 38%

Βέλγιο 47,6% 40,6% 54,5% 47%

Βουλγαρία 33,7% 27% 40,8% 36%

Γαλλία 46,2% 41% 51,2% 50%

Γερμανία 34,9% 34,5% 35,4% 42%

Δανία 49,1% 41,8% 56,6% 40%

ΕΕ 28 40,7% 35,7% 45,8% 40%

Ελλάδα 44,3% 37,5% 51,3% 32%

Εσθονία 47,2% 37,7% 57,5% 40%

Ην. Βασίλειο 48,8% 45,5% 52%
Δεν υπάρχει

εθνικός στόχος
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Χώρες Σύνολο Άνδρες Γυναίκες
Ευρωπαϊκός	 
Στόχος	2020

Ιρλανδία 56,3% 51,7% 60,4% 60%

Ισπανία 42,4% 36,1% 48,6% 44%

Ιταλία 27,8% 21,7% 34% 26%

Κροατία 34,1% 26,5% 41,9% 35%

Κύπρος 57,1% 49,2% 64,4% 46%

Λετονία 42,7% 30,6% 55,2% 34%

Λιθουανία 57,6% 47,5% 68,2% 48,7%

Λουξεμβούργο 56,2% 52,5% 59,8% 66%

Μάλτα 34,2% 31,7% 37% 33%

Ολλανδία 49,4% 46,2% 52,6% 40%

Ουγγαρία 33,7% 27,3% 40,5% 34%

Πολωνία 45,7% 36,3% 55,5% 45%

Πορτογαλία 33,5% 24,1% 42,5% 40%

Ρουμανία 24,6% 21,4% 28,1% 26,7%

Σλοβακία 37,7% 31,1% 44,6% 40%

Σλοβενία 42,7% 31,6% 56,3% 40%

Σουηδία 52% 45,3% 59,1% 45%

Τσεχία 33,7% 27,3% 40,6% 32%

Φινλανδία 44,2% 36,2% 52,5% 42%

ΑΔΙΠ (2019). Έκθεση ποιότητας της Ανώτατης Εκπαίδευσης 2018, Αθήνα: ΑΔΙΠ σ. 26. 

Στην Ελλάδα, οι περισσότεροι φοιτητές επιλέ-
γουν τις επιστήμες της μηχανικής, των κατασκευών 
και της δόμησης (21,84%) ενώ στη δεύτερη θέση, 
σε αντίθεση με τον μέσο όρο των χωρών της ΕΕ, 
έρχονται οι επιστήμες της διοίκησης επιχειρήσεων 
και των νομικών σπουδών (20,44%). Οι τέχνες και οι 
ανθρωπιστικές επιστήμες (13,08%) αποτελούν την 
τρίτη επιλογή των Ελλήνων φοιτητών (τέταρτη επι-
λογή στην Ευρώπη) και ακολουθούν: οι κοινωνικές 
επιστήμες, η δημοσιογραφία και η πληροφόρηση 
(12,67%), οι φυσικές επιστήμες, τα μαθηματικά και 
η στατιστική (9,69%), οι επιστήμες υγείας και κοι-
νωνικής πρόνοιας (7,84%), η εκπαίδευση (4,54%), 

οι γεωπονικές επιστήμες, η ιχθυοκαλλιέργεια και 
η κτηνιατρική (3,83%), οι επιστήμες πληροφορι-
κής και επικοινωνιακών συστημάτων (3,29%) και 
οι υπηρεσίες (2,78%). Η μεγαλύτερη απόκλιση από 
τον ευρωπαϊκό μέσο όρο στις προτιμήσεις των Ελ-
λήνων αποφοίτων εντοπίζεται στις επιστήμες υγεί-
ας και κοινωνικής πρόνοιας, οι οποίες βρίσκονται 
στην 6η θέση στη σειρά προτίμησης των Ελλήνων 
σε αντίθεση με την 3η θέση στον ευρωπαϊκό μέσο 
όρο. Από τα στοιχεία της Eurostat προκύπτει ότι 
αναλογικά με τον συνολικό πληθυσμό της χώρας, 
η Ελλάδα φέρεται να έχει το υψηλότερο συγκριτικά 
πλήθος εγγεγραμμένων φοιτητών (6,83%). Το πο-
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σοστό της Ελλάδας βρίσκεται πολύ πάνω από τον 
μέσο όρο των χωρών της ΕΕ των 28, ο οποίος υπο-
λογίζεται στο 3,87%68. 

Ωστόσο, η χώρα μας εμφανίζει πολύ δυσμενή 
αναλογία μεταξύ φοιτητών και διδασκόντων, η 
οποία ανέρχεται σε 44,1 (δηλαδή ένας διδάσκων 
για 44,1 φοιτητές) παρουσιάζοντας απόκλιση από 
το σύνολο σχεδόν των ευρωπαϊκών χωρών, οι οποί-
ες εμφανίζουν αναλογίες που κυμαίνονται από 9,7 

68  ΑΔΙΠ 2019 σ. 47-50.
69  Για περισσότερα δες: Eurostat (2019). Classroom teachers and academic staff by education level, programme orientation, 

sex and age groups [15/05/2019] Ανακτήθηκε από: http://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/ show.do? dataset= educ_uoe_
perp01&lang=en. την 1/5/2020.

- 24. Η Ελλάδα έρχεται δεύτερη μετά την Κροατία, 
η οποία εμφανίζει τη δυσμενέστερη αναλογία στην 
Ευρώπη με 76,9.

Στην Ελλάδα η Ανώτατη Εκπαίδευση φαίνεται ότι 
βρίσκεται σε υψηλότερο κίνδυνο, καθώς αντιμετω-
πίζει, ταυτόχρονα, μείωση της χρηματοδότησης, 
αύξηση του αριθμού των φοιτητών και μείωση του 
διδακτικού προσωπικού.69 

Σύνολο διδακτικού προσωπικού στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (επίπεδα 5-8), το 2017  
και ποσοστό αυτού επί του οικονομικά ενεργού και συνολικού πληθυσμού στην Ευρώπη 

Χώρες Σύνολο
Ποσοστό	επί	του

οικονομικά	ενεργού	
πληθυσμού	(15-64)

Ποσοστό	επί	 
του	συνολικού	 
πληθυσμού

ΕΕ (28) 1.482.931 0,62% 0,29%

Γερμανία 407.132 0,97% 0,49%

Ισπανία 167.063 0,74% 0,36%

Ην. Βασίλειο 156.295 0,49% 0,24%

Τουρκία 151.763 0,49% 0,19%

Γαλλία 120.152 0,41% 0,18%

Πολωνία 95.739 0,57% 0,25%

Ιταλία 91.291 0,36% 0,15%

Ολλανδία 68.710 0,78% 0,40%

Αυστρία 59.911 1,35% 0,68%

Σουηδία 34.710 0,67% 0,35%

Ελβετία 34.446 0,73% 0,41%

Νορβηγία 33.176 1,25% 0,63%

Πορτογαλία 33.160 0,67% 0,32%

Βέλγιο 31.069 0,63% 0,27%

Ρουμανία 26.618 0,30% 0,14%



43ΟΡΟΙ ΚΑΙ ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΑΣΚΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ ΣΤΗ ΔΗΜΟΣΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ:
ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 1: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΚΑΙ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

Χώρες Σύνολο
Ποσοστό	επί	του

οικονομικά	ενεργού	
πληθυσμού	(15-64)

Ποσοστό	επί	 
του	συνολικού	 
πληθυσμού

Ουγγαρία 24.119 0,53% 0,25%

Βουλγαρία 22.223 0,68% 0,31%

Ελλάδα 18.968 0,40% 0,18%

Τσεχία 18.685 0,36% 0,18%

Δανία 17.215 0,59% 0,30%

Κροατία 16.625 0,92% 0,40%

Φινλανδία 14.893 0,57% 0,27%

Σλοβακία 12.204 0,45% 0,22%

Λιθουανία 12.148 0,86% 0,43%

Σερβία 11.503 0,37% 0,16%

Ιρλανδία 9.651 0,42% 0,20%

Σλοβενία 7.178 0,71% 0,35%

Λετονία 7.022 0,74% 0,36%

Εσθονία 4.209 0,63% 0,32%

Βόρεια Μακεδονία 4.114 0,43% 0,20%

Κύπρος 3.253 0,78% 0,38%

Μάλτα 1.735 0,77% 0,38%

Λουξεμβούργο 954 0,33% 0,16%

ΑΔΙΠ (2019). Έκθεση ποιότητας της Ανώτατης Εκπαίδευσης 2018, Αθήνα: ΑΔΙΠ σ. 54. 

Κατά την περίοδο 2008 - 2016, η δημόσια χρη-
ματοδότηση των ΑΕΙ παρουσίασε μείωση ύψους 
65,04%, με ταυτόχρονη αύξηση του φοιτητικού 
πληθυσμού κατά 15% και μείωση του διδακτικού 
προσωπικού κατά 4,17%, με συνακόλουθο αποτέ-
λεσμα τη δυσμενή αναλογία διδασκόντων/φοιτη-
τών (1/44). 

Το 2017 η αναλογία διδασκόντων/φοιτητών στο 
Ελληνικό χώρο Ανώτατης Εκπαίδευσης έχει διαμορ-
φωθεί σε 38.7 φοιτητές ανά διδάσκοντα. Τις υψη-
λότερες αναλογίες μετά την Ελλάδα, εμφανίζουν 
η Τουρκία (25,6/1), η Σερβία (24,2/1), το Βέλγιο 
(21,2/1), η Κύπρος (20,9/1) και η Ιταλία (20/1).

Σύμφωνα με στοιχεία της ΕΛΣΤΑΤ, το 2017 στην 
Ελλάδα, στο σύνολο των 18.968 διδασκόντων, 
13.923, το 70,40% του συνόλου, απασχολούνταν 
στα Πανεπιστήμια, ενώ 5.045 διδάσκοντες (26,60% 
του συνόλου) απασχολούνταν στα Ανώτατα Τεχνο-
λογικά Εκπαιδευτικά Ιδρύματα της χώρας. 

Αναφορικά με το είδος απασχόλησης, το 80,80% 
των διδασκόντων ήταν πλήρους απασχόλησης και 
το 19,2% μερικής. Οι άνδρες διδάσκοντες υπερτε-
ρούσαν αριθμητικά των γυναικών τόσο στο σύνολο, 
όσο και ανά τομέα εκπαίδευσης (πανεπιστημιακός 
/ τεχνολογικός τομέας) ή είδος απασχόλησης (πλή-
ρους / μερικής απασχόλησης). 
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Ακόμη ο ελληνικός Χώρος Ανώτατης Εκπαίδευσης 
εμφανίζει τα υψηλότερα ποσοστά ανδρών μελών 
του διδακτικού προσωπικού (65,71%). Ο αντίστοι-
χος ευρωπαϊκός μέσος όρος είναι αρκετά πάνω από 
τον ευρωπαϊκό μέσο όρο 957,22%). Τέλος, η Ελλά-

70  Για περισσότερα δες: Ελληνική Στατιστική Αρχή (ΕΛΣΤΑΤ) (2019). Διδακτικό Προσωπικό στην Ανώτατη Εκπαίδευση (Πανεπιστη-
μιακός και Τεχνολογικός τομέας) Ανακτήθηκε από http://www.statistics.gr/el/statistics/-/publication/SED33/2016 στις 1-52020. 
(Δελτίο τύπου της 18?2/2019).

δα συγκαταλέγεται μαζί με τις χώρες της Ιταλίας 
(4,64) τη Σλοβενία (3,91%), και την Ελβετία (8,76%) 
στις χώρες με τα χαμηλότερα ποσοστά στους διδά-
σκοντες ηλικίας κάτω των 35 ετών (ΑΔΙΠ 2019).70 

Πίνακας. Αναλογία φοιτητών/ διδασκόντων στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, το 2017. 

ΑΔΙΠ (2019). Έκθεση ποιότητας της Ανώτατης Εκπαίδευσης 2018, Αθήνα: ΑΔΙΠ σ. 59.

Καθώς η χρηματοπιστωτική και οικονομική κρίση 
έπληξε ποικιλοτρόπως την ανώτατη εκπαίδευση 
στην Ευρώπη ορισμένα κράτη μέλη της ΕΕ, συμπε-
ριλαμβανομένης της Ελλάδας, προέβησαν σε δρα-
στικές περικοπές των σχετικών δαπανών τους, ενώ 

άλλα επένδυσαν μεγαλύτερα ποσά. 
Με δεδομένη τη διακύμανση του φοιτητικού πλη-

θυσμού, η εξέλιξη της χρηματοδότησης σε διαχρο-
νική βάση παρέχει χρήσιμα συμπεράσματα για τον 
στρατηγικό σχεδιασμό των ΑΕΙ. Στο πλαίσιο αυτό, 



45ΟΡΟΙ ΚΑΙ ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΑΣΚΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ ΣΤΗ ΔΗΜΟΣΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ:
ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 1: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΚΑΙ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

μια αύξηση της χρηματοδότησης των ΑΕΙ μπορεί 
να αποδεικνύεται ανεπαρκής για την κάλυψη των 
αναγκών του αυξανόμενου φοιτητικού πληθυσμού. 
Αντίθετα, μια μείωση της χρηματοδότησης μπορεί 
να τεκμηριώνεται επαρκώς από τη μείωση του 

71  EUA (2019). Public Funding Observatory Report 2018, E. Bennetot-Pruvot, T. Estermann, V. Lisi. Ανακτήθηκε από: https://eua.eu/
downloads/publications/eua% 20pfo%202018 %20report14% 20march%202019_final.pdf την 1/5/2020.

αριθμού των φοιτητών. Σε κάθε περίπτωση, δεδο-
μένων των συνθηκών, η εξέταση της χρηματοδότη-
σης των πανεπιστημίων σε συνάρτηση με την εξέλι-
ξη του αριθμού των φοιτητών είναι ενδεικτική της 
πίεσης που αντιμετωπίζουν τα ΑΕΙ.

Πίνακας: Συστήματα με μείωση της δημόσιας χρηματοδότησης (2008-2017),  
σε σχέση με τη μεταβολή του αριθμού των φοιτητών.71 

ΑΔΙΠ (2019). Έκθεση ποιότητας της Ανώτατης Εκπαίδευσης 2018, Αθήνα: ΑΔΙΠ σ. 66.

Η Ελλάδα, στο σύνολο των χωρών της ΕΕ, εμφανί-
ζει τη μεγαλύτερη μείωση στη δημόσια χρηματοδό-
τηση των πανεπιστημίων. Από το 2008 έως το 2016, 
ο προϋπολογισμός για τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά 
Ιδρύματα έχει συρρικνωθεί κατά περίπου 65%. Με 
δεδομένη την αύξηση του φοιτητικού πληθυσμού 
κατά την ίδια περίοδο, πολλά ΑΕΙ, ακόμα και σήμε-
ρα, εξακολουθούν να αντιμετωπίζουν προβλήματα 
στην κάλυψη των βασικών λειτουργικών τους ανα-
γκών. Σύμφωνα με στοιχεία της Eurostat, το 2017 
στην ΕΕ των 28, ο μέσος όρος δαπανών των Γενικών 

Κυβερνήσεων για την εκπαίδευση, ως ποσοστό του 
ΑΕΠ, ανέρχεται σε 4,6%.%). Η Ελλάδα, με ποσοστό 
δαπανών 3,9%, βρίσκεται στην 23η θέση μεταξύ 
των 28 χωρών της ΕΕ (ΑΔΙΠ 2019). 

Η Αυστρία, η Γερμανία, η Δανία, το Λουξεμβούρ-
γο, η Νορβηγία, η Πολωνία, η Πορτογαλία και η 
Τουρκία είναι οι χώρες που επενδύουν περισσότε-
ρο στην εκπαίδευση, με δεδομένο ότι η αύξηση της 
χρηματοδότησης ξεπερνά την αύξηση του ΑΕΠ. Η 
Γαλλία, η Ολλανδία και η Σουηδία ναι μεν επενδύ-
ουν, αλλά σε ποσοστό μικρότερο από την αύξηση 
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του ΑΕΠ. Μείωση της χρηματοδότησης παρά την 
αύξηση του ΑΕΠ εμφανίζουν δώδεκα (12) ευρωπαϊ-
κές χώρες (Τσεχία, Φινλανδία, Ουγγαρία, Ιρλανδία, 
Ισλανδία, Ιταλία, Λιθουανία, Λετονία, Σερβία, Σλο-
βενία, Σλοβακία, Ηνωμένο Βασίλειο). 

Η Ελλάδα, η Ισπανία και η Κύπρος, δηλαδή χώρες 
που επλήγησαν ιδιαίτερα από την οικονομική κρί-
ση, είναι οι μόνες στο σύνολο των 28 χωρών της ΕΕ, 
οι οποίες εμφανίζουν ταυτόχρονα τόσο μείωση της 
χρηματοδότησης όσο και μείωση του ΑΕΠ72. 

Σύμφωνα με στοιχεία της Eurostat, ο μέσος όρος 
δαπανών για την εκπαίδευση στην Ε.Ε., ως ποσο-
στό του ΑΕΠ, ανέρχεται σε ποσοστό 5%. Δεκαπέντε 
χώρες, ανάμεσά τους και η Ελλάδα, παρουσιάζουν 
ποσοστό δαπανών μικρότερο από τον ευρωπαϊκό 
μέσο όρο των 28 (Πορτογαλία, Ουγγαρία, Αυστρία, 
Λουξεμβούργο, Κροατία, Ηνωμένο Βασίλειο, Τσε-
χία, Ελλάδα, Γερμανία, Ισπανία, Ιταλία, Σλοβακία, 
Ρουμανία, Βουλγαρία, Ιρλανδία). Τα χαμηλότερα 
ποσοστά καταγράφονται στην Ιρλανδία (3,3%), τη 
Βουλγαρία (3,4%) και τη Ρουμανία (3,7%), ενώ τα 
υψηλότερα στη Δανία (6,9%), τη Σουηδία (6,6%) 
και το Βέλγιο (6,4%). Η Ελλάδα, με ποσοστό δαπα-
νών 4,3%, βρίσκεται στην 21η θέση σε σύνολο 28 
χωρών της Ε.Ε.73 

Το 2016, το ποσοστό χρηματοδότησης των Α.Ε.Ι. 
κατέγραψε περαιτέρω μείωση σε σχέση με το ΑΕΠ 
(από 0,07% σε 0,06%). Με δεδομένο την ταυτό-
χρονη μείωση της χρηματοδότησης και του ΑΕΠ, η 
Ανώτατη Εκπαίδευση στην Ελλάδα παρουσιάζει συ-
νεχή αποεπένδυση, η οποία ξεπερνά ποσοστιαία 
την πτώση της οικονομίας συνολικά. Σύμφωνα με 
τα στοιχεία της ΑΔΙΠ, κατά το έτος 2017, η δημόσια 
χρηματοδότηση στα ΑΕΙ παρουσιάζει σχετική αύξη-
ση. Η δημόσια χρηματοδότηση ανήλθε, κατά μέσο 
όρο, σε ποσοστό 57% της συνολικής χρηματοδότη-
σης των πανεπιστημίων. Το ποσοστό της δημόσιας 
χρηματοδότησης, ως προς το σύνολο των χρηματο-
δοτήσεων των πανεπιστημίων, το 2017 σημείωσε 
αύξηση ύψους 8%, σε σχέση με το 2016. 

Σημαντικό ποσοστό (πάνω από 30%) των λει-
τουργικών αναγκών των πανεπιστημίων καλύπτε-
ται από άλλες πηγές (όπως χρηματοδοτήσεις ΕΛΚΕ, 
δίδακτρα μεταπτυχιακών προγραμμάτων, παροχή 

72  ΑΔΙΠ 2019 & EUA 2019
73  Ελληνική Στατιστική Αρχή 2018 & ΑΔΙΠ 2019
74  Όπ ΑΔΙΠ, 2019

υπηρεσιών εργαστηρίων και κλινικών, δωρεές, χο-
ρηγίες, ΤΣΜΕΔΕ). 

Το μεγαλύτερο μέρος των δαπανών του Τακτι-
κού Προϋπολογισμού των πανεπιστημίων είναι 
ανελαστικές (δαπάνες πάγιας λειτουργίας, σίτιση, 
συντήρηση υποδομών, φύλαξη).Το μέσο ποσοστό 
αποχωρήσεων μελών ΔΕΠ στα πανεπιστήμια άγγιξε 
το 3,5%, ενώ το μέσο ποσοστό προσλήψεων κυμάν-
θηκε μεταξύ του 0,5% και 1%. Το 2016, το συνολικό 
προσωπικό σε έρευνα και ανάπτυξη στην Ελλάδα 
σε όλους τους τομείς ανερχόταν σε 41.790 άτομα, 
από τα οποία οι 29.406 ήταν ερευνητές. Στο σύνολο 
των κρατών μελών της Ε.Ε., η Ελλάδα κατατάσσεται 
στην 15η θέση, πάνω από την Ιρλανδία (36.087), τη 
Βουλγαρία (35.757) και τη Ρουμανία (32.232). Τον 
μεγαλύτερο αριθμό προσωπικού στην κατηγορία 
της έρευνας και ανάπτυξης απασχολεί η Γερμανία 
(656.727) και ακολουθούν το Ηνωμένο Βασίλειο 
(419.898), η Γαλλία (418.243), η Ιταλία (258.585) 
και η Ισπανία (205.980). Σημειώνεται ότι υψηλό-
τερα από την Ελλάδα βρίσκονται χώρες, οι οποί-
ες, στο σύνολο του πληθυσμού, βρίσκονται κοντά 
στην Ελλάδα, όπως η Σουηδία (90.690), το Βέλγιο 
(79.766), η Αυστρία (73.643), η Τσεχία (65.783), η 
Δανία (60.290) και η Πορτογαλία (50.912). Στην τε-
λευταία θέση της κατάταξης των χωρών της ΕΕ βρί-
σκεται η Κύπρος, με μόλις 1.260 άτομα συνολικό 
προσωπικό74. 

Σημαντικό ποσοστό των διδακτικών αναγκών και 
της υποστήριξής τους στα πανεπιστήμια καλύπτουν 
τα μέλη ΕΕΠ/ΕΔΙΠ/ΕΤΕΠ (16%) αλλά και οι συμβα-
σιούχοι με ανάθεση διδακτικού έργου ορισμένου 
χρόνου (15%).Στην Ευρωπαϊκή Ένωση, το σύνολο 
των διδασκόντων στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 
είναι 1.483.720. Οι άνδρες υπερτερούν αριθμητικά 
των γυναικών κατά 219.896, δηλαδή σε ποσοστό 
14,79% επί του συνόλου. Η Γερμανία διαθέτει τους 
περισσότερους διδάσκοντες (402.411), οι οποίοι 
αναλογούν περίπου στο ένα τέταρτο (27,16%) του 
συνόλου των διδασκόντων στην ΕΕ και ακολουθούν 
η Ισπανία (11,08%), το Ηνωμένο Βασίλειο (10,20%), 
η Γαλλία (8,36%), η Πολωνία (6,49%) και η Ιταλία 
(6,04%). Η Ελλάδα διαθέτει μόλις 15.935 διδάσκο-
ντες (1,07%), αριθμό πολύ μικρότερο σε σχέση με 
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χώρες παρόμοιου ή μικρότερου πληθυσμιακού με-
γέθους, όπως η Αυστρία (3,94%), η Σουηδία (2,32%), 
η Πορτογαλία (2,20%), το Βέλγιο (2,06%), η Τσεχία 
(1,27%), και η Ουγγαρία (1,46%).στα ελληνικά πανε-
πιστήμια, κατά τα έτη 2013, 2014 και 2016.75 

Σύμφωνα με στοιχεία της EUA, από το 2014 έως 
το 2016, το προσωπικό των ελληνικών πανεπιστημί-
ων μειώθηκε κατά 846 άτομα, δηλαδή σε ποσοστό 
4,17%, ακολουθώντας τη φθίνουσα τάση χρηματο-
δότησης των ελληνικών πανεπιστημίων (EUA 2019).

Σύμφωνα με τα διαθέσιμα στοιχεία της Eurostat, 
η Σλοβενία, η Βουλγαρία και η Ιταλία, συγκαταλέ-
γονται στις χώρες με τους περισσότερους διδά-
σκοντες ηλικίας άνω των 50 ετών. Στη Σλοβενία, 
οι διδάσκοντες ηλικίας άνω των 50 αποτελούν 
το 53,16% του συνόλου και έπονται η Βουλγαρία 
(53,08%), η Ιταλία (50,51%) και η Λετονία (47,75%). 
Υψηλά ποσοστά στις ηλικίες άνω των 50 εμφανί-
ζουν και η Φινλανδία (47,64%), η Ελβετία (46,29%), 
η Ελλάδα (45,24%), η Σουηδία (43,40%) και η Ισπα-
νία (42,44%). Σε πέντε χώρες (Βουλγαρία, Εσθο-
νία, Ιταλία, Λετονία και Σλοβακία), το ακαδημαϊκό 
προσωπικό άνω των 65 ετών ξεπερνά το 10%.περι-
πτώσεις, η γήρανση του ακαδημαϊκού προσωπικού 
συνοδεύεται και από χαμηλά ποσοστά στις ηλικί-
ες κάτω των 35, όπως χαρακτηριστικά συμβαίνει 
στη Σλοβενία (3,05%), την Ελλάδα (3,48%) και την 
Ιταλία (4,59%). Η μειωμένη αντιπροσώπευση στις 
μικρές ηλικιακές κατηγορίες, λόγω της παροχής 
περιορισμένων ευκαιριών σε νέους επιστήμονες, 
προκαλεί εύλογη ανησυχία σχετικά με τη δυνατό-
τητα ανανέωσης του προσωπικού των ΑΕΙ και, συ-
νακόλουθα, με τη δυνατότητα διατήρησης ή βελτί-
ωσης της ανταγωνιστικής τους θέσης.76 

Ακόμη ενδεικτικά σε ότι αφορά στις υποδομές 
θα πρέπει να αναφέρουμε πως οι αίθουσες διδα-
σκαλίας έχουν οριακή επάρκεια θέσεων, με μέση 
αναλογία μία (1) θέση για 3 φοιτητές, ενώ για τις βι-
βλιοθήκες μία (1) θέση αντιστοιχεί σε 35 φοιτητές. 
Ωστόσο, οι ηλεκτρονικές υπηρεσίες των βιβλιοθη-
κών είναι ιδιαίτερα αναπτυγμένες σε εθνικό επίπε-
δο, εφόσον παρέχεται η δυνατότητα πρόσβασης σε 
πλούσιο ηλεκτρονικό επιστημονικό υλικό. Χαρακτη-
ριστική είναι ακόμη η δαπάνη για την έρευνα στα 

75  Όπ ΑΔΙΠ, 2019
76  Όπ ΑΔΙΠ, 2019
77  Για περισσότερα δες: Εθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης, Βασικοί Δείκτες Έρευνας και Ανάπτυξης για Δαπάνες και Προσωπικό για το 2017 

στην Ελλάδα, Αθήνα, Φεβρουάριος 2018 . Ανακτήθηκε από: http://metrics.ekt.gr/el/node/378 την 1/5/2020. (ΑΔΙΠ 2019 σ. 74).

ελληνικά ΑΕΙ σημαντικό συστατικό χαρακτηριστικό 
της ποιότητας της δράσης και της ταυτότητας του 
πανεπιστημιακού εκπαιδευτικού έργου. Πιο συγκε-
κριμένα η δημόσια δαπάνη για την έρευνα και την 
ανάπτυξη προς τα ελληνικά ΑΕΙ μειώθηκε ποσοστι-
αία επί της συνολικής δαπάνης, από 37,79% κατά 
το έτος 2015, σε 31,89% κατά το έτος 2016. Κατά 
την ίδια περίοδο, ραγδαία μείωση, ύψους 22,15%, 
σημειώθηκε και στο ερευνητικό προσωπικό των ΑΕΙ.

Από το 2016, στο 2017 ανάλογη μείωση, κατά 4%, 
σημείωσε και η ελληνική ερευνητική παραγωγή σε 
επιστημονικές δημοσιεύσεις. Εντούτοις, η ελληνική 
ερευνητική δραστηριότητα εξακολουθεί να βρίσκε-
ται σε καλό επίπεδο, κατέχοντας τη 17η θέση ανά-
μεσα σε 33 ευρωπαϊκές χώρες (ΑΔΙΠ 2019). 

Σύμφωνα με στοιχεία του Εθνικού Κέντρου Τεκ-
μηρίωσης, το 2016 στον τομέα της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα οι δαπάνες στην τριτο-
βάθμια εκπαίδευση το 2017 ανέρχονται σε 577,7 
εκατομμύρια ευρώ εμφανίζοντας αύξηση κατά 
3,27% (18,3 εκατομμύρια ευρώ, σε σχέση με το 
2016). Σε ονομαστικές τιμές, την περίοδο 2011-
2017, οι δαπάνες για έρευνα και ανάπτυξη αυξή-
θηκαν κατά 3,35%, από 559,5 εκατομμύρια ευρώ 
το 2011, σε 577,7 εκατομμύρια ευρώ το 2017. 
Δεδομένης της μείωσης του ελληνικού ΑΕΠ, λόγω 
της οικονομικής κρίσης, οι δαπάνες για έρευνα και 
ανάπτυξη ως ποσοστό του ΑΕΠ (ένταση δαπανών) 
εμφανίζουν πλασματική αύξηση από 0,27% του 
ΑΕΠ το 2011, σε 0,33% το 2017.

Στην Ελλάδα η χρηματοδότηση της έρευνας στον 
τομέα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, το 2017, βα-
σίζεται κατά κύριο λόγο στον κρατικό τακτικό προ-
ϋπολογισμό (320,1 εκατομμύρια ευρώ). Το κράτος 
συνεισφέρει, επίσης, 22,7 εκατομμύρια ευρώ από 
πόρους του ΕΣΠΑ και 46,1 εκατομμύρια ευρώ από 
λοιπές κρατικές πηγές. Ακολουθούν οι υπόλοιπες 
πηγές χρηματοδότησης: η Ευρωπαϊκή Ένωση μαζί 
με άλλες πηγές του εξωτερικού συνεισφέρει κατά 
95,6 εκατομμύρια ευρώ, οι επιχειρήσεις κατά 48,1 
εκατομμύρια ευρώ, οι φορείς του τομέα της τριτο-
βάθμιας εκπαίδευσης (ίδια χρηματοδότηση) κατά 
43,8 εκατομμύρια ευρώ και οι ιδιωτικοί μη κερδο-
σκοπικοί φορείς κατά 1,3 εκατομμύρια ευρώ.77 
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Ποσοστό % επί του συνόλου των δαπανών για Ε&Α, ανά πηγή προέλευσης  
στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 2017 (με βάση δεδομένα του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης

ΑΔΙΠ (2019). Έκθεση ποιότητας της Ανώτατης Εκπαίδευσης 2018, Αθήνα: ΑΔΙΠ σ. 76.

78  Για περισσότερα δες : Εθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης (2018). Βασικοί Δείκτες Έρευνας και Ανάπτυξης για Δαπάνες και Προσωπικό 
για το 2016 στην Ελλάδα, Ανακτήθηκε από http://metrics.ekt.gr/statistika-etak/datatables την 2—2-2020. EKT 2018, AΔΙΠ 2019.

Σε ονομαστικές τιμές, κατά την περίοδο 2011 
- 2016, οι δαπάνες για έρευνα και ανάπτυξη πα-
ραμένουν σχεδόν στα ίδια επίπεδα, δηλαδή, από 
559,5 εκατομμύρια ευρώ το 2011, σε 559,4 εκα-
τομμύρια ευρώ το 2016. Δεδομένης της πτώσης 
του ελληνικού ΑΕΠ λόγω της οικονομικής κρίσης, 
οι δαπάνες για έρευνα και ανάπτυξη ως ποσοστό 
του ΑΕΠ (ένταση δαπανών) εμφανίζουν πλασματι-
κή αύξηση από 0,27% του ΑΕΠ το 2011, σε 0,32% 
το 2016. Στα ποσά δεν περιλαμβάνεται η χρημα-
τοδότηση των πανεπιστημίων από ευρωπαϊκούς 
πόρους. Την περίοδο 2011-2016, οι δαπάνες για 
έρευνα και ανάπτυξη στον τομέα της τριτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα, ως ποσοστό του 
συνόλου των δαπανών της ελληνικής κυβέρνησης 
για έρευνα και ανάπτυξη, εμφανίζουν σημαντική 
πτώση, δηλαδή από 40,22% το 2011, σε 31,89% το 
2016. Το 2011, οι συνολικές δαπάνες για έρευνα 
και ανάπτυξη ανήλθαν σε 1.391,20 εκατομμύρια 
ευρώ, από τα οποία τα 559,5 εκατομμύρια ευρώ 

(40,22%) αντιστοιχούσαν στην τριτοβάθμια εκπαί-
δευση. Το 2016, οι συνολικές δαπάνες για έρευνα 
και ανάπτυξη ανήλθαν σε 1.754,20 εκατομμύρια 
ευρώ, από τα οποία τα 559,4 εκατομμύρια ευρώ 
(31,89%) αντιστοιχούσαν στην τριτοβάθμια εκπαί-
δευση. Η αύξηση κατά 363 εκατομμύρια ευρώ, την 
ίδια περίοδο, κατευθύνθηκε σε όλους τους υπόλοι-
πους τομείς, εκτός της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
και, συγκεκριμένα, στον τομέα των επιχειρήσεων, 
τον κρατικό τομέα και τον τομέα των ιδιωτικών μη 
κερδοσκοπικών ιδρυμάτων78. 

Ως εκ τούτου, στην Ελλάδα, η χρηματοδότηση 
της έρευνας στον τομέα της τριτοβάθμιας εκπαί-
δευσης βασίζεται, κατά κύριο λόγο, στον κρατικό 
προϋπολογισμό (371,1 εκατομμύρια ευρώ) και 
ακολουθούν οι υπόλοιπες πηγές χρηματοδότησης: 
η Ευρωπαϊκή Ένωση μαζί με άλλες πηγές του εξω-
τερικού συνεισφέρουν 106.8 εκατομμύρια ευρώ, 
οι επιχειρήσεις 40,8 εκατομμύρια ευρώ, οι φορείς 
του τομέα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (ίδια 
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χρηματοδότηση) 39,2 εκατομμύρια ευρώ και οι 
ιδιωτικοί μη κερδοσκοπικοί φορείς 1,5 εκατομμύ-
ριο ευρώ. Κατά την περίοδο 2011-2016, οι κρατικές 
δαπάνες για έρευνα και ανάπτυξη στην τριτοβάθ-
μια εκπαίδευση μειώθηκαν κατά 17,9 εκατομμύ-
ρια ευρώ (- 4,6%), η χρηματοδότηση των επιχειρή-
σεων κατά 9,3 εκατομμύρια ευρώ (-18,56%) ενώ, 
την ίδια περίοδο, αυξήθηκαν η χρηματοδότηση 
από την Ε.Ε. κατά 23,8 εκατομμύρια ευρώ (30,78%) 
και η ίδια χρηματοδότηση κατά 8,3 εκατομμύρια 
ευρώ (26,86%)79 ().

Οι οικονομικές και δημογραφικές πιέσεις που 
αντιμετωπίζουν πολλά ΑΕΙ αντικατοπτρίζεται στην 
αναλογία φοιτητών/προσωπικού, η οποία είναι εν-
δεικτική της τρέχουσας ευρωπαϊκής τάσης. Η κατά-
σταση εμφανίζεται εξαιρετικά δύσκολη στην Ιρλαν-
δία και το Ηνωμένο Βασίλειο (Βόρεια Ιρλανδία), 
όπου τα ΑΕΙ έχουν να αντιμετωπίσουν ταυτόχρονα 
αύξηση του αριθμού των φοιτητών και μείωση του 
προσωπικού. Αντίθετα, στην Ουγγαρία, την Πολω-
νία και τη Σλοβενία, τα ΑΕΙ κατάφεραν να αυξή-
σουν τον αριθμό του προσωπικού τους, παρά τη 
μείωση του αριθμού των φοιτητών. Η Ελλάδα, με 
διαθέσιμα στοιχεία μόλις τριών ετών (2013, 2014, 
2016), κατατάσσεται στην κατηγορία των χωρών 
που αντιμετωπίζουν τα μεγαλύτερα προβλήματα, 
λόγω της ταυτόχρονης αύξησης του αριθμού των 
φοιτητών και της μείωσης του προσωπικού.80 

Την τελευταία δεκαετία, η ερευνητική δραστη-
ριότητα των ελληνικών ΑΕΙ σημείωσε σημαντική 
αύξηση. Την περίοδο 2005 – 2018, ο αριθμός των 
ερευνητικών εργασιών αυξήθηκε κατά 7.123 εργα-
σίες, δηλαδή ποσοστό 55,96%. Οι συνολικές ερευ-
νητικές εργασίες αυξάνονται διαχρονικά μέχρι και 
το 2014, ενώ τα έτη 2015-2017 η τάση αντιστρέ-
φεται, καθώς παρατηρείται συνολικά μείωση. Η 
μείωση της ερευνητικής δραστηριότητας φαίνεται 
να οφείλεται, εν μέρει, στη μείωση των Ελλήνων 
ερευνητών, εξ αιτίας των δημοσιονομικών περιο-
ρισμών στις προσλήψεις προσωπικού, καθώς και 
στην αύξηση της «διαρροής» του επιστημονικού 
δυναμικού από την Ελλάδα προς το εξωτερικό. 

Το 2018, οι ερευνητικές δημοσιεύσεις αυξήθη-
καν κατά 2,59% σε σχέση με την προηγούμενη χρο-
νιά, απόρροια της αύξησης του αριθμού των ερευ-

79  EKT 2018, & AΔΙΠ 2019
80  EUA 2018, & ΑΔΙΠ 2019

νητών το ίδιο έτος. Τα πανεπιστήμια συμμετέχουν 
με ποσοστό πάνω από το 80% των συνολικών δη-
μοσιεύσεων, ενώ όλο και περισσότερα εμφανίζο-
νται στις λίστες παγκόσμιας κατάταξης (rankings) 
βελτιώνοντας συνεχώς τη θέση τους αποδεικνύο-
ντας πως παρά τις αντίξοες συνθήκες στα ελληνικά 
πανεπιστημιακά ιδρύματα παράγεται σημαντικό 
έργο το οποίο αξιολογείται διεθνώς. Είναι επίσης 
σημαντικό να τονιστεί πως παρά τις όποιες διαφω-
νίες για την εγκυρότητα και την αξιοπιστία των διε-
θνών rankings η Ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση 
ακολουθεί σταθερά τη δική της πορεία στο διεθνές 
επιστημονικό στερέωμα, γεγονός που αποδεικνύε-
ται από τις σταδιοδρομίες των φοιτητών ελληνικών 
ΑΕΙ στο εξωτερικό αλλά και τις σημαντικές διακρί-
σεις που λαμβάνουν έλληνες ακαδημαϊκοί δάσκα-
λοι και ερευνητές χωρίς ουσιαστικά τα πρέποντα 
χρηματοδοτικά και άλλα υποστηρικτικά εργαλεία. 
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Πίνακας Αριθμός ελληνικών δημοσιεύσεων κατά την περίοδο 2005-2018.

ΑΔΙΠ (2019). Έκθεση ποιότητας της Ανώτατης Εκπαίδευσης 2018, Αθήνα: ΑΔΙΠ σ. 68.

81  Για περισσότερα δες δεδομένα στη βάση της Scimaco. Journal and Country Rank, Available from: 
https://www.scimagojr.com/countryrank.php?year=2017&region=Western%20Europe&order=cd&ord=desc. 
http://ec.europa.eu/eurostat/web/science-technology-innovation/data/database. (ΑΔΙΠ 2018 & ΑΔΙΠ 2019)

Σε απόλυτο αριθμό, το 2017, η Ελλάδα, με 18.115 
δημοσιεύσεις, βρίσκεται στην 17η θέση σε σύνολο 
33 ευρωπαϊκών χωρών (Σχήμα 52), πάνω από τη Ρου-
μανία (15.273), την Ιρλανδία (13.778), την Ουγγαρία 
(10.826), τη Σλοβακία (8.341), την Κροατία (6.678) 
και τη Σλοβενία (6.102). Τον μεγαλύτερο αριθμό 
δημοσιεύσεων εμφανίζει το Ηνωμένο Βασίλειο 
(191.830) και ακολουθούν η Γερμανία (170.114), η 
Γαλλία (115.747), η Ιταλία (110.402) και η Ισπανία 
(90.082) εργασίες, δηλαδή σε ποσοστό 44,86%. Οι 
συνολικές ερευνητικές εργασίες αυξάνονται δια-
χρονικά μέχρι και το 2014, ενώ τα έτη 2015-2017 η 
τάση αντιστρέφεται, καθώς παρατηρείται συνολικά 
μείωση. Η μείωση της ερευνητικής δραστηριότητας 
φαίνεται να οφείλεται, εν μέρει, στη μείωση των 
Ελλήνων ερευνητών, εξ αιτίας των δημοσιονομικών 
περιορισμών στις προσλήψεις προσωπικού, καθώς 
και στην αύξηση της «διαρροής» του επιστημονικού 
δυναμικού από την Ελλάδα προς το εξωτερικό.81 

Σύμφωνα με στοιχεία της Scimago και της 
Eurostat, το 2017, στην Ευρωπαϊκή Ένωση των 28, 

την καλύτερη αναλογία δημοσιεύσεων/ερευνη-
τών εμφανίζει η Κύπρος με 2,76 δημοσιεύσεις ανά 
ερευνητή.

 Δεύτερη, σε μεγάλη απόσταση από την Κύπρο, 
έρχεται η Μάλτα με 0,97 δημοσιεύσεις ανά ερευ-
νητή. Από τις υπόλοιπες ευρωπαϊκές χώρες ξεχω-
ρίζουν οι επιδόσεις της Ρουμανίας (0,94), της Κρο-
ατίας (0,93), της Ιταλίας (0,87), και της Ισλανδίας 
(0,86). Η Ελλάδα, με 0,55 δημοσιεύσεις ανά ερευ-
νητή, βρίσκεται στην 26η θέση της κατάταξης των 
ευρωπαϊκών χωρών, μόλις κάτω από τη Φινλανδία, 
την Αυστρία και τη Σερβία (0,56) και πάνω από τη 
Λιθουανία (0,44), τη Γερμανία (0,44) και τη Γαλλία 
(0,43). Τις λιγότερο καλές επιδόσεις στην Ευρώπη 
εμφανίζουν η Βουλγαρία (0,32), η Τουρκία (0,40) 
και η Ουγγαρία (0,40) (ΑΔΙΠ 2019). 

Συμπερασματικά, τα παραπάνω οικονομικά και 
λειτουργικά δεδομένα θα πρέπει να τα νοημα-
τοδοτούμε κάθε φορά σύμφωνα με την εκάστοτε 
στοχοθεσία που στην ευρωπαϊκή περίπτωση των 
28 δεν είναι άλλη από τη στοχοθεσία που τα κρά-
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τη-μέλη έχουν συμφωνήσει κατά την διαδικασία 
της Bologna. Οι θεμελιώδεις αρχές του Ευρωπαϊ-
κού αλλά και του Ελληνικού Χώρου Ανώτατης Εκ-
παίδευσης εδράζονται στους βασικούς στόχους 
της διαδικασίας της Μπολόνια, όπως εξειδικεύτη-
καν περαιτέρω στις συνόδους των αρμόδιων για 
θέματα παιδείας Υπουργών των συμβαλλόμενων 
χωρών. Την τελευταία εικοσαετία στον πυρήνα των 
προτεραιοτήτων του Ευρωπαϊκού Χώρου Ανώτατης 
Εκπαίδευσης, όπως εξειδικεύτηκε από τους αρμό-
διους υπουργούς, βρίσκονται:

• η κινητικότητα των φοιτητών και του προσωπι-
κού,

• η αναγνώριση των τίτλων σπουδών,
• η ενίσχυση της απασχόλησης των πτυχιούχων,
• η εφαρμογή ενός κοινού συστήματος μεταφο-

ράς και συσσώρευσης πιστωτικών μονάδων 
(ECTS),

• η εφαρμογή ενός κοινού συστήματος τριών κύ-
κλων σπουδών,

• η ενίσχυση των μηχανισμών διασφάλισης ποι-
ότητας,

• η κοινωνική διάσταση της τριτοβάθμιας εκπαί-
δευσης

• η ενίσχυση της φοιτητοκεντρικής διδασκαλίας 
και της μάθησης,

• η αύξηση της συμμετοχής στη δια βίου μάθηση.

Ιδιαίτερα σε ότι αφορά στην κοινωνική διάσταση 
της εκπαίδευσης αυτή συνιστά μία από τις βασικές 
πτυχές της διαδικασίας της Bologna ιδιαίτερα μετά 
το 2005. Πιο συγκεκριμένα, η κοινωνική διάσταση 
περιλαμβάνει τέσσερα επίπεδα: 

α) την πρόσβαση, 
β) τα προτεινόμενα προγράμματα σπουδών, 
γ) τις συνθήκες σπουδών και 
δ) τη σύνδεση με την κοινωνία και την εργασία.82 

Στο σημείο αυτό θα επιμείνουμε στην κοινωνική 
σημασία και στην κοινωνική διάσταση της τριτο-
βάθμιας εκπαίδευσης καθώς θεωρούμε ότι απο-

82  Βλ. σχ. Kladis, D. (2006). The social dimension of the Bologna Process: Principles and concepts. In Bologna Handbook, Supplement 
I. EUA and RAABE Academic Publishers.

83  Για περισσότερα δες: Kladis, D. (2006). The social dimension of the Bologna Process: Principles and concepts. In Bologna Hand-
book, Supplement I. EUA and RAABE Academic Publishers.
Αδαμοπούλου Α., Γούγα Γ., Καμαριανός Ι., (2018). «Πανεπιστήμιο και κοινωνία στην εποχή της κρίσης: η κοινωνική διάσταση της 
ζωής στο αμφιθέατρο», στο Βιτσιλάκη Χ. Γουβιάς Δ. 2ο Πανελλήνιο Συνέδριο Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης Εκπαίδευση και 
κοινωνία στην εποχή της κρίσης. Ρόδος: Παν. Αιγαίου, σσ 424-434 .

τελεί κομβικό σημείο να αναδείξουμε από την μία 
τους όρους και τις συνθήκες εργασίας στο χώρο της 
ελληνικής ανώτατης εκπαίδευσης και από την άλλη 
να συνδέσουμε την εκπαιδευτική διαδικασία με την 
κοινωνική της αποστολή και συνεπώς την κοινωνική 
σημασία της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε αυτό το 
επίπεδο.83 

Πιο συγκεκριμένα, η πρόσφατη κρίση χρέους, 
οδηγώντας συνολικά το κοινωνικό κράτος σε συρ-
ρίκνωση, αποδυνάμωσε αισθητά το Ελληνικό πανε-
πιστήμιο αναδεικνύοντας τις δομικές του αδυναμί-
ες. Κατά την οπτική μας, το υπό μελέτη φαινόμενο 
ουσιαστικά αφορά σε κρίση θεσμικής ταυτότητας 
κατά την οποία τα ελληνικά πανεπιστήμια πιέστη-
καν να αναπτύξουν συγκεκριμένες μορφές ρυθ-
μιστικής λογικότητας. Υπό το παραπάνω πρίσμα 
ο ερευνητής που διερευνά τις συνθήκες και τους 
όρους του εκπαιδευτικού έργου στο χώρο της Ελλη-
νικής Ανώτατης Εκπαίδευσης δεν μπορεί να περι-
οριστεί μονομερώς στη μελέτη των υλικών συνθη-
κών πραγμάτωσης του έργου αυτού, αλλά οφείλει 
να διερευνήσει και άλλες παραμέτρους που παρα-
πέμπουν σε θέματα οργάνωσης, διαχείρισης και 
γενικότερα ορθολογικών διαδικασιών που διευκο-
λύνουν και υποστηρίζουν την άσκηση του εκπαι-
δευτικού έργου.

Έτσι, υπό το πρίσμα αυτό η μελέτη της «κοινω-
νικής σημασίας» καθίσταται αφετηρία ανάλυσης 
και ερμηνείας των μεταβολών που προκλήθηκαν 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, υπό την πίεση της 
χρηματοοικονομικής κρίσης. Ταυτόχρονα καθίστα-
ται ορατό ένα δίπολο διαδικασιών στο πλαίσιο της 
ανώτατης εκπαίδευσης, όπου από τη μία η εργα-
λειακότητα καθίσταται δομικό χαρακτηριστικό της 
διαχείρισης της γνώσης και της επικοινωνίας στην 
καθημερινή πρακτική, από την άλλη προτάσσεται 
έντονα το διακύβευμα μιας ουσιαστικής εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας με δημοκρατικά και καίρια κοι-
νωνοπολιτικά χαρακτηριστικά, αφού, σύμφωνα με 
τα καταστατικά κείμενα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, η 
εκπαιδευτική διαδικασία στο πεδίο της τριτοβάθμι-
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ας κρίνεται εξόχως σημαντική για τη δημοκρατική 
συνύπαρξη και την ισχυροποίηση της κοινωνικής 
συνοχής.

Είναι ενδεικτικό πως σε πολλές χώρες οι φοιτητές 
που ανήκουν σε ευάλωτες κοινωνικές ομάδες εξα-
κολουθούν να αντιμετωπίζουν προβλήματα στην 
πρόσβαση στο πεδίο της τριτοβάθμιας εκπαίδευ-
σης. Ειδικότερα, οι φοιτητές που προέρχονται από 
μη εύπορα μορφωτικά περιβάλλοντα υποεκπρο-
σωπούνται ή εισέρχονται στην τριτοβάθμια εκπαί-
δευση με καθυστέρηση και μειωμένες δυνατότητες 
για ανοδική εκπαιδευτική κινητικότητα. Αυτή η ανι-
σορροπία έχει αντίκτυπο στην εργασιακή και κοι-
νωνική τους εξέλιξη, αλλά και στις ευκαιρίες για δια 
βίου μάθηση και περαιτέρω προσωπική και επαγ-
γελματική ανάπτυξη. Οι φοιτητές που ανήκουν σε 
ευάλωτες κοινωνικές ομάδες δυσκολεύονται πε-
ρισσότερο στην ολοκλήρωση των σπουδών τους, 
ενώ εμφανίζουν συγκριτικά με τους άλλους φοιτη-
τές, υψηλότερο βαθμό εγκατάλειψης των σπουδών 
τους (drop out). 

Παρά τη διαπίστωση του προβλήματος, ελά-
χιστες χώρες έχουν προχωρήσει μέχρι σήμερα 
στη θέσπιση μέτρων για την αντιμετώπισή του 
εν λόγω φαινομένου.84 Έτσι όσο στην ελληνική 
τόσο και στη διεθνή βιβλιογραφία και αλλά και 
στα κείμενα των υπερεθνικών διεργασιών όπως η 
Διαδικασία της Μπολόνια, η «κοινωνική διάστα-
ση», αν και περιθωριοποιημένη, ενυπάρχει ως 
δομικό στοιχείο συνολικά του Ευρωπαϊκού Χώ-
ρου Ανώτατης Εκπαίδευσης (ΕΧΑΕ). Παρόλο που 
η «κοινωνική διάσταση» συνεχώς αποδυναμώνε-
ται σε επίπεδο μέτρων στήριξης, συγκεντρώνει το 
ενδιαφέρον μελετητών όχι μόνο από τα πεδία της 
εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά και της κοινωνιο-
λογίας της εκπαίδευσης, των οικονομικών της εκ-
παίδευσης ή μελετητών από άλλες «πειθαρχίες» 
στο πλαίσιο ευρύτερων διεπιστημονικών προσεγ-
γίσεων. Εν κατακλείδι, παρά τις αμφισημίες και 
τις αντιφάσεις, η ανάγκη μελέτης της «κοινωνικής 
διάστασης» γίνεται ακόμη επιτακτικότερη αφού 
λόγω της οικονομικής κρίσης αναδεικνύεται στα-
διακά σε κυρίαρχης σημασίας διακύβευμα στο 

84  Ο.π ΑΔΙΠ 2019.
85  Βλ. σχ. Σκαμνάκης, Χρ. (2011). Κοινωνικές ανισότητες, φτώχεια και η στρατηγική της κοινωνικής ένταξης της Ε.Ε. Στο Θ. Σακελλα-

ρόπουλος (επιμ.) (2011), Η κοινωνική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης Αθήνα: Διόνικος. σ.303-341.
86  Berg L.D,, E. H. Huijbens και H. G.Larsen (2016) με τίτλο : «Producing Anxiety in the Neoliberal University» The Canadian 

Geographer v.60(2) pp 2-21.

πλαίσιο των κοινωνικών και εκπαιδευτικών προ-
τεραιοτήτων και σχεδιασμών της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης. 

Όπως είδαμε και στην περίπτωση του ΕΧΑΕ, η 
υποχώρηση αυτή του κοινωνικού κράτους κατέ-
στησε τις ρήξεις με το «γραμμικό» και το «διαρκές» 
ακόμη πιο ορατές και διαφανείς, αναδεικνύοντας 
νέες οργανωτικές ρυθμίσεις αλλά και ατομικές δια-
δρομές. Πιο συγκεκριμένα, όσα υποστηρίζει ο Σκα-
μνάκης (2011) ως συνέπειες τα παρατηρούμε και 
στο πανεπιστήμιο, «η υποχώρηση του κοινωνικού 
κράτους συνδέεται άμεσα με την απορρύθμιση, 
την ιδιωτικοποίηση, την ευελιξία των εργασιακών 
σχέσεων, την ελαστικότητα των δημόσιων δαπα-
νών, την επικράτηση της χρηματιστηριακής οικονο-
μίας και τελικά την εδραίωση διαφοροποιημένου 
καπιταλιστικού μοντέλου παραγωγής, την πολυ-
πλοκότητα των διευθυντικών προβλημάτων και την 
τεχνολογική εξέλιξη».85 

Αυτή ακριβώς η σύνδεση του νεοφιλελευθερι-
σμού και της τεχνολογίας αποτελεί τον πυρήνα 
της μελέτης των L. D. Berg, Edward H. Huijbens και 
Henrik Gutzon Larsen (2016) με τίτλο: «Producing 
anxiety in the neoliberal university». Οι συγγραφείς 
εντοπίζουν το ερευνητικό τους ενδιαφέρον στο 
ανταγωνισμό των πανεπιστημίων που έχει αναπτυ-
χθεί με επιφαινόμενο την κατάληψη μιας από τις 
πρώτες θέσεις στις διεθνείς λίστες των κατατάξεων 
και των αξιολογήσεων (rankings). 

Σύμφωνα με τους μελετητές ο ανταγωνισμός 
αυτός με σκοπό την επιδίωξη κύρους και συνεπώς 
οικονομικού κέρδους είναι η αιτία εξαιτίας της 
οποίας έχει αναπτυχθεί ένας ακαδημαϊκός λόγος, 
ο οποίος αποσκοπεί στην εξυπηρέτηση στοχοθεσι-
ών με εργαλειακό χαρακτήρα. Μια νεοφιλελευθε-
ροποίηση του Χώρου της Ανώτατης Εκπαίδευσης 
όπως το καταγράφουν. 

Οι επιπτώσεις της εισαγωγής και του λόγου της 
Αγοράς στο πανεπιστήμιο είναι σημαντικές.

Οι Berg, Huijbens & Larsen86 2016 συνοψίζουν τις 
σημαντικότερες: 
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a.  ενισχύεται ο ανταγωνισμός μεταξύ των μελών 
του διδακτικού και ερευνητικού προσωπικού, 
των ακαδημαϊκών σχολών και τμημάτων αλλά 
και μεταξύ των πανεπιστημίων. 

b.  Ακόμη ενισχύεται ο ανταγωνισμός μεταξύ των 
επιστημών εμποδίζοντας τις όποιες διεπιστη-
μονικές προσεγγίσεις

c.  Επανανοηματοδοτείται η την πανεπιστημιακή 
έρευνα και μελέτη ως πόρος κέρδους

d.  Επανανοηματοδοτείται η ακαδημαϊκή χρημα-
τοδότηση με όρους της αγοράς 

e.  Ενισχύεται η βραχυπρόθεσμη στοχοθεσία και 
άμεση απόδοση της ερευνητικής επιστημονι-
κής μελέτης 

f.  Καθίστανται ως αναγκαία εργαλεία τα συστή-
ματα ελέγχου και λογοδοσίας, ως συστήματα 
που διασφαλίζουν την αξία της επένδυσης προς 
εξασφάλιση των επιθυμητών αποτελεσμάτων 
των κεφαλαίων και αυτών που χρηματοδοτούν 
την έρευνα και τη διδασκαλία.

g.  Ενθαρρύνεται και διευκολύνεται η άμεση με-
ταφορά πολιτικών και τεχνογνωσίας από ιδρύ-
ματα που ‘έχουν ήδη ενσωματώσει λογικές της 
αγοράς. 

h.  Τέλος, παράγουν νέες νοηματοδοτήσεις σε το-
πικό, εθνικό και διεθνές επίπεδο παραγωγής 
της γνώσης 

Σε αυτή τη διαδικασία οι νέες τεχνολογίες απο-
τελούν σημαντικό μορφοποιητικό άξονα των παρα-
πάνω εξελίξεων. Η εισαγωγή των τεχνολογιών της 
επικοινωνίας και της πληροφορίας στον πανεπιστη-
μιακό χώρο αφορά στον πυρήνα της καθημερινής 
ζωής στο αμφιθέατρο που δεν είναι άλλος από την 
εκπαιδευτική σχέση. Πιο συγκεκριμένα, θεωρούμε 
πως ο συγκεκριμένος προβληματισμός δεν αφορά 
στενά τον διδακτικό σχεδιασμό, αλλά απλώνεται 
συνολικά και επαναπροσδιορίζει τις σχέσεις όλων 
των συμμετεχόντων στο θεσμό: διδακτικό, διοικη-
τικό προσωπικό και φοιτητές. Ουσιαστικά η ανάλυ-
ση μετατοπίζεται από την εισαγωγή και χρήση των 
Νέων Τεχνολογιών και τις αντίστοιχες εκπαιδευτι-
κές πρακτικές, στη συνολική οργανωτική μετάλλα-

87  Βλ. Σχετικά Kinman, G., & Jones, F. (2004). Stress and Work Life Balance in Academic and Academic Related Employees in the UK. 
London: AUT. p.p 55-78.

88  Ό.π Berg, Huijbens & Larsen 2016.
89  Για περισσότερα δες: O’Gorman, F. 2015. How Academe Breeds Anxiety. The Chronicle of Higher Education, July 12, 2015. http://

chronicle.com/article/How-Academe-Breeds-Anxiety/231441.

ξη του χώρου και του τρόπου λήψης αποφάσεων, 
ως τρόπου νομιμοποίησης των διαδικασιών και 
κανονικοποίησης της καθημερινής ζωής στο αμ-
φιθέατρο. Η σύνδεση της νέας τεχνολογίας με τον 
οργανωτικό λόγο της αγοράς στο αμφιθέατρο είναι 
τελικά στο επίκεντρο της νέας εκπαιδευτικής στιγ-
μής καθιστώντας την ακαδημαϊκή δράση & ακαδη-
μαϊκή δομή ένα πλαίσιο τεχνοκρατικό. 

Οι Gail Kinman (University of Luton) και Fiona 
Jones (University of Leeds) στη μελέτη τους «Stress 
and work–life balance in academic and academ-
ic-related employees in the UK (2004)», αναφερό-
μενοι στους όρους και στις συνθήκες υλοποίησης 
του εκπαιδευτικού έργου στο πεδίο της Ανώτατης 
Εκπαίδευσης, παρατηρούν πως σχεδόν οι μισοί 
από όσους συμμετείχαν στην μελέτη τους, θεωρού-
σαν τον φόρτο εργασίας τους δυσβάσταχτο και μη 
διαχειρίσιμο. 

Ακόμη θεωρούσαν τον όγκο της γραφειοκρατι-
κής διεκπεραίωσης που αναθέτονταν υπερβολικό. 
Ακόμη η πλειοψηφία θεωρούσε υπερβολική την 
έμφαση σε ζητήματα διασφάλισης ποιότητας ενώ 
αρκετοί δεν θεωρούσαν τα ζητήματα διασφάλισης 
ποιότητας σημαντικά και με ιδιαίτερη απήχηση και 
θετική επίδραση στην φοιτητική εμπειρία.87 

Τελικά, είναι ακόμη σημαντικό να επισημάνουμε 
πως η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην Ανώ-
τατη εκπαίδευση στο κύριο μέρος της δεν αφορά 
στην έρευνα και την διδακτική (power point κλπ.) 
αλλά στις τεχνολογίες της διοίκησης και της αξιο-
λόγησης. 

Σύμφωνα με μελέτες του Χώρου της Βρετανικής 
Ανώτατης Εκπαίδευσης, ο ιδρυματικός ανταγωνι-
σμός και η επακόλουθη ανισότητα ήταν γεννήματα 
του Λόγου της Αγοράς και υλοποιήθηκαν με τις τε-
χνικές και τα εργαλεία των διαδικασιών ranking και 
ελέγχου.88 

Ενδεικτικό των παραπάνω είναι το κείμενο του  
F. O’Gorman, (2015)89 με τίτλο How Academe Breeds 
Anxiety. Κατά τον O’Gorman οι πανεπιστημιακοί 
εργάζονται κάτω από συνθήκες επιτήρησης, υπό 
ένα ‘Benthamite΄ πανοπτικό σύστημα ελέγχου και 
παρακολούθησης. Τα πανεπιστήμια υποβάλλουν 
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τα μέλη τους σε συνθήκες συνεχόμενου άγχους και 
ανησυχίας γύρω από το εάν αποδίδουν αποτελε-
σματικά, εάν η απόδοσή τους είναι ικανού επιπέ-
δου και γύρω από τα αν εκπληρώνουν τους τιθέμε-
νους στόχους. Οδηγούν τους πανεπιστημιακούς να 
θέτουν συνεχώς στον εαυτό τους το ερώτημα εάν 
παίρνουν πρωτοβουλία και να καθοδηγούν σωστά 
την ερευνητική τους ομάδα, εάν έχουν τις ικανότη-
τες και δεξιότητες ώστε να διεκδικούν ικανές για 
το πανεπιστήμιο, την έρευνά και τη διδασκαλία 
χρηματοδοτήσεις. Τελικά κατά τον O’Gorman, το 
πανεπιστήμιο έχει καταστεί πια ένα ευρύ πεδίο δι-
ακινδύνευσης της καθημερινής ζωής για τους λει-
τουργούς του (Berg, Huijbens & Larsen 2016). 

Μέσα από την επικοινωνιακή διάσταση της ακα-
δημαϊκής ταυτότητας, οι Νέες Τεχνολογίες καθί-
στανται δομικό χαρακτηριστικό της διαχείρισης της 
γνώσης και της επικοινωνίας στη καθημερινή πρα-
κτική. Ο σύγχρονος οργανωτικός λόγος αλλά και 
η επακόλουθη κυρίαρχη οργανωτική κουλτούρα, 
έφερνε και φέρνει στην επιφάνεια μια σειρά από 
θεσμικές διευθετήσεις που συνδέονται με τεχνικές 
ελέγχου, συστήματα επιρροής και νέους κώδικες 
επικοινωνίας.90 

Τα κοινωνικά υποκείμενα, καθίστανται κατανα-
λωτές της κατακερματισμένης, σε επιμέρους τε-
χνοκρατικά εξειδικευμένες πληροφορίες, γνώσης. 
Εδώ, το οργανωτικό μοντέλο της αγοράς εισχωρεί 
και αναφέρεται σε πολύ περισσότερες πτυχές της 
ζωής και δεν περιορίζεται στην οικονομία. Η εργα-
λειακότητα με τον τρόπο αυτό καθίσταται δομικό 
χαρακτηριστικό της διαχείρισης της γνώσης και της 
επικοινωνίας στην καθημερινή πρακτική. Πρόκειται 
ουσιαστικά για μια σειρά από οργανωτικά κίνητρα 
και θεσμικές διευθετήσεις, που συνδέονται με τε-
χνικές ελέγχου, συστήματα επιρροής και νέους 
κώδικες επικοινωνίας που ενισχύουν την εντατικο-
ποίηση, την εργαλειακότητα και την άσκοπη γρα-
φειοκρατία.

Χαρακτηριστικό των παραπάνω αποτελεί το σχε-
τικό γράμμα που οι 126 πανεπιστημιακοί σε βρε-
τανικά πανεπιστήμια υπέγραψαν και απηύθυναν 

90  Γούγα Γ., Φωτόπουλος Ν., Καμαριανός Ι., (2017). «Ποιος φοβάται το Power Point. », στο Βιτσιλάκη Χ. & Γουβιάς Δ. 2ο Πανελλήνιο 
Συνέδριο Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης Εκπαίδευση και κοινωνία στην εποχή της κρίσης. Ρόδος: Παν. Αιγαίου, (αρχείο συγ-
γραφέων)

91  Καθώς το βρετανικό μοντέλο είναι το αρχαιότερο εθνικό σύστημα ελέγχου και λογοδοσίας και αξιολόγησης του πεδίου της Ανώ-
τατης εκπαίδευσης (UK RAE/REF ) αποτέλεσε προτυπικής σημασίας σύστημα για την δημιουργία άλλων ανάλογων συστημάτων 
για την ανώτατη εκπαίδευση.

στην βρετανική κυβέρνηση, σύμφωνα με το οποίο 
οι κυβερνητικές ρυθμίσεις και η επιτακτικότητα των 
διαδικασιών micro-management δεν έχουν άλλο 
αποτέλεσμα από την αύξηση των πιέσεων στους 
πανεπιστημιακούς, επισημαίνοντας ότι τελικά τα 
πανεπιστήμια λειτουργούν ως επιχειρήσεις που 
οφείλουν να καλύπτουν το δικό τους κόστος και 
προφανώς να δημιουργούν κέρδη. 

Τα υψηλόβαθμα στελέχη, τα καλά αμειβόμενα 
διοικητικά και διευθυντικά στελέχη ή οι «σύμβου-
λοι management» απέχουν από το να διοικούν με 
προτεραιότητα το σεβασμό στο ακαδημαϊκό έργο ή 
τη φροντίδα του ερευνητικού και διδακτικού έργου 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.91 Υπό την έννοια 
αυτή στο όνομα μιας τεχνολογικής ορθολογικό-
τητας και μιας εύρυθμης διοικητικής απρόσωπης 
γραφειοκρατικής λειτουργίας προτάσσουν έναντι 
της δημιουργικότητας και της κριτικής σκέψης τον 
φορμαλισμό και τη συμμόρφωση στη λογική μιας 
cost/benefit στρατηγικής αποδυναμώνοντας την 
ανεξαρτησία και την αυτόνομη λειτουργία της ακα-
δημαϊκής έρευνας και διδασκαλίας.

Έτσι η ανασφάλεια αυξάνεται καθώς αυξάνονται 
τα άνευ προηγουμένου επίπεδα άγχους με σημα-
ντικές επιπτώσεις στο έργο των ακαδημαϊκών αλλά 
και στη σχέση του ακαδημαϊκού προσωπικού με 
τους φοιτητές τους. Το πανεπιστήμιο ως χώρος ερ-
γασίας συχνά απομονώνεται από το υπόλοιπο κοι-
νωνικό πεδίο και ειδικότερα από το τις κοινωνικές 
και πολιτισμικές διεργασίες με αποτέλεσμα να απο-
δεικνύεται ένα χώρος με τεράστιο φόρτο εργασίας, 
πίεσης χρόνου και καθημερινής διεκπεραίωσης 
γραφειοκρατικών διαδικασιών. Ταυτόχρονα μετα-
τρέπεται σε έναν άχαρο χώρο με χαλαρά σύνορα 
μεταξύ επαγγελματικού και ιδιωτικού χρόνου και 
χώρου, με πολλές ανησυχίες σχετικά με την ασφά-
λεια της εργασίας και τις συμβάσεις (ιδίως για το 
προσωπικό με βραχυχρόνιες συμβάσεις) με σύνθε-
τες και δαιδαλώδεις γραφειοκρατικές διαδικασίες 
προώθησης και ελέγχου της ακαδημαϊκής και ερευ-
νητικής απόδοσης. Αυτές οι πρακτικές έχουν ως 
αποτέλεσμα την πειθάρχηση των ταυτοτήτων και 
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των συμπεριφορών με αποτέλεσμα φοιτητές και 
ακαδημαϊκό προσωπικό να σπεύδουν να ικανοποι-
ήσουν κάθε νέα απαίτηση που τους θέτουν, συχνά 
τρομοκρατημένοι από οτιδήποτε νέο, διαφορετικό 
ή δύσκολο.92 

Ειδικότερα, υποστηρίζεται πως τα συστήματα 
ελέγχου και κατάταξης δημιουργούν μια συνεχή 
αίσθηση άγχους μεταξύ των ακαδημαϊκών εργαζο-
μένων. Υποστηρίζουν ότι η εισαγωγή του Λόγου της 
Αγοράς στο αμφιθέατρο από την πλευρά της οργά-
νωσης του θεσμού, αποτελεί το μέρος ενός ευρύ-
τερου συστήματος παραγωγής άγχους που προ-
κύπτει ως μέρος της λεγόμενης ‘soft Governance’ 
όλων, συμπεριλαμβανομένης της ίδιας της ζωής. 
Σύμφωνα με έρευνα του 2005 στα βρετανικά πα-
νεπιστήμια, η εργασιακή ανασφάλεια εμφανίζεται 
να αποτελεί το σημαντικότερο παράγοντα αύξη-
σης της πίεσης και του άγχους στους διδάσκοντες 
στα βρετανικά πανεπιστήμια. Η έρευνα αυτή ήταν 
ανάλογη των ερευνών που είχαν προηγηθεί από το 
συλλογικό όργανο των διδασκόντων στα βρετανικά 
πανεπιστήμια (Association of University Teachers 
2003, Berg, Huijbens & Larsen 2016).93

Από τα παραπάνω οδηγούμαστε στη ανάδειξη 
των οργανωτικών μεταλλάξεων και ρήξεων με το 
παρελθόν οι οποίες παράγουν με τη σειρά τους 
νέες μεταλλάξεις στην ταυτότητα των υποκειμένων. 
Η ποιότητα των μεταβολών αυτών είναι ιδιαίτερα 
σημαντική για την ποιότητα των θεσμικών παγιώ-
σεων στη σχέση αλληλεξάρτησης του δομικού με το 
υποκειμενικό. Υπό αυτές τις συνθήκες η κοινωνική 
διάσταση της καθημερινής ζωής στο αμφιθέατρο 
επεκτείνεται και αφορά πεδία πέρα από προτάσεις 
διαχειριστικού τύπου όπως η σίτιση και η στέγαση. 
Σύμφωνα με τις πρόσφατες μεταρρυθμιστικές προ-
σπάθειες και στην Ελλάδα, ο σπουδαστής καλείται 
να χαράξει μόνος του στο χώρο αυτό τις διαδρομές 
του και να αναπτύξει τις στρατηγικές του, σύμφωνα 
προφανώς με την ικανότητά του ή το κοινωνικό, οι-
κονομικό και πολιτιστικό του κεφάλαιο94. Μέσα στα 
πλαίσια του συγκεκριμένου ερμηνευτικού πλέγμα-

92  Όπ Berg, Huijbens & Larsen 2016
93  Η Association of University Teachers έχει περίπου 160.000 πανεπιστημιακούς μέλη.
94  Βλ. σχετικά ΗΕPΝΕΤ. (2011). Study of the Greek Higher Education. [on line] Available: http://hepnet.upatras.gr/. [Aνακτήθηκε 

24/12/2017].
95  Αδαμοπούλου Α., Γούγα Γ., Καμαριανός Ι., (2018). «Πανεπιστήμιο και κοινωνία στην εποχή της κρίσης: η κοινωνική διάσταση της 

ζωής στο αμφιθέατρο», στο Βιτσιλάκη Χ. Γουβιάς Δ. 2ο Πανελλήνιο Συνέδριο Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης Εκπαίδευση και 
κοινωνία στην εποχή της κρίσης. Ρόδος: Παν. Αιγαίου, σσ 424-434 .

τος η εκπαιδευτική πράξη συλλαμβάνεται ως μια 
μετασχηματιστική διαδικασία συνολικά για την 
στρατηγική στιγμή που ονομάσαμε αμφιθέατρο και 
συνοψίζει τους όρους και τις συνθήκες υλοποίησης 
του εκπαιδευτικού έργου στον χώρο της Ελληνικής 
Ανώτατης Εκπαίδευσης. Υπό το παραπάνω πρίσμα 
θεωρούμε ιδιαίτερα σημαντική την προσπάθεια 
του κοινωνικού υποκειμένου να συλλάβει την κα-
λύτερη για το ίδιο διαδρομή. 

Θεωρούμε δηλαδή σημαντική, την προσπάθεια 
του ίδιου του φοιτητή, στην περίπτωση της πανε-
πιστημιακής εκπαίδευσης, να χαράξει μόνος του 
τις διαδρομές του, να αναπτύξει τις ατομικές του 
στρατηγικές, να προσδιορίσει υπό το βάρος των 
δομικών παγιώσεων την εκπαιδευτική του πορεία, 
ανάλογα πάντα με τις δυνατότητες και τους οικο-
νομικούς, πολιτικούς και πολιτισμικούς επικαθο-
ρισμούς που διέπουν τη συνολικότερη κατάστασή 
του.

Προς επίρρωση του εν λόγω ισχυρισμού θα χρη-
σιμοποιήσουμε δεδομένα από διαχρονική (2006 
έως σήμερα) ποσοτική έρευνα με χρήση ερωτημα-
τολογίου στο σύνολο του νεοεισερχόμενου φοιτη-
τικού πληθυσμού στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτι-
κής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Πατρών. 

Πιο συγκεκριμένα, πρόκειται για διαχρονική 
έρευνα κατά την οποία χορηγήθηκε ερωτηματο-
λόγιο κατά τις πρώτες συναντήσεις του πρώτου 
εξαμήνου των σπουδών. Τα αποτελέσματα που πα-
ρουσιάζονται αφορούν ερευνητικά δεδομένα από 
το ακαδημαϊκό έτος 2006-2007 ως και το ακαδημαϊ-
κό έτος 2016-2017, ενώ θα πρέπει να σημειώσουμε 
πως η έρευνα βρίσκεται σε εξέλιξη.95 

Συγκεκριμένα το δείγμα της έρευνας είναι 710 
φοιτητές και φοιτήτριες. Εξ αυτών, 141 αγόρια 
(19,9%), 566 κορίτσια (79,7%) ενώ 3 δεν απάντησαν 
(0,4%). Θα αξιοποιήσουμε τα δεδομένα αυτά επι-
χειρώντας να απαντήσουμε στο προσδιορισμό της 
κοινωνικής σημασίας της εκπαιδευτικής διαδικασί-
ας από τους νεοεισερχόμενους φοιτητές και υπο-
ψήφιους εκπαιδευτικούς αλλά και να διερευνή-
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σουμε ικανοποιητικά τη θέση της εργαλειακότητας 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας όπως αυτή εισάγε-
ται ως μεθοδολογικό εργαλείο ανάλυσης από τον 
Γερμανό διανοητή Jurgen Habermas. Eίναι ιδιαίτε-
ρα ενδιαφέροντα τα ευρήματα της μελέτης για την 
ικανοποίηση (ή μη) των συμμετεχόντων φοιτητών 
στην πανεπιστημιακή λειτουργία. Καθώς το πτυχίο 
ως διαπιστευτήριο αποτελεί σημαντικό στόχο τόσο 
κατά τη γονεϊκή στρατηγική, όσο και κατά την υπο-
κειμενική χάραξη της πανεπιστημιακής διαδρομής, 
οι πρωτοετείς φοιτητές υποθέτουν πως θα είναι 
ικανοποιημένοι μετά τη λήψη του πτυχίου τους. 

Πιο συγκεκριμένα, 315 φοιτητές (ποσοστό 36,1%) 
θεωρούν ότι θα είναι πιο ικανοποιημένοι από την 
καθημερινή τους διαβίωση μετά την αποφοίτηση, 
ενώ 256 φοιτητές (ποσοστό 36,1%) είναι απαισιό-
δοξοι καθώς απαντούν ‘λιγότερο’. Είτε με ενδιαφέ-
ρον, είτε με απογοήτευση, μεγάλο ποσοστό δείχνει 
να εμπιστεύεται το πανεπιστήμιο. Η θέση αυτή 
ήταν ισχυρή, ιδιαίτερα όταν ζητήσαμε μια συγκρι-
τική απάντηση στις ερωτήσεις για την εμπιστοσύνη 
στους θεσμούς. Οι απαντήσεις για την εμπιστοσύ-
νη θεωρήθηκαν ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες για την 
ερμηνεία της κρίσης υπό το πρίσμα της Xαμπερμα-
σιανής προσέγγισης.

 Έτσι, η εμπιστοσύνη μετρήθηκε ως προς τους θε-
σμούς και ως προς τα πρόσωπα, ενώ επιχειρήθη-
κε η κατασκευή και ενός δείκτη εμπιστοσύνης. Ως 
«δείκτης εμπιστοσύνης» ορίστηκε το άθροισμα των 
απαντήσεων (ναι=1, όχι=0) των εννέα ερωτήσεων 
για την εμπιστοσύνη στους θεσμούς και των εννέα 
ερωτήσεων για την εμπιστοσύνη σε πρόσωπα. Πιο 
συγκεκριμένα, η εμπιστοσύνη των πρωτοετών φοι-
τητών μας απέναντι στους θεσμούς φαίνεται να 
είναι βαθιά κλονισμένη. Είναι χαρακτηριστικό πως 
η άρνηση	 εμπιστοσύνης	 απέναντι	 στα	 κόμματα 
είναι 94% (619 φοιτητές) του δείγματος, ενώ η	άρ-
νηση	εμπιστοσύνης	των	φοιτητών	προς	τα	Μαζι-
κά	Μέσα	 Επικοινωνίας	 και	 Πληροφόρησης είναι 
84,4% (599 φοιτητές). Το αντίστοιχο ποσοστό «αρ-
νητικής	εμπιστοσύνης» για το	πανεπιστήμιο	είναι	
38%. 

Το πανεπιστήμιο, συνεπώς, σε ό,τι αφορά στο 
δείγμα μας είναι ο θεσμός με την μικρότερη αρνητι-
κή εμπιστοσύνη, πλην του	θεσμού	της	οικογένειας	
που	φαίνεται	να	αποτελεί	το	θεσμό	με	την	ισχυ-

96  Βλ Βενιέρης Δ. (2009), Ευρωπαϊκή Κοινωνική Πολιτική και Κοινωνικά Δικαιώματα, Το τέλος των Ύμνων, Αθήνα: Ελληνικά Γράμμα-
τα, σελ. 255

ρότερη	αποδοχή στο εν λόγω δείγμα. Ακόμη είναι 
σημαντικό να αναφέρουμε πως καθώς το πανεπι-
στήμιο φαίνεται πως αρχικά, ως προς τη θεσμική 
του λειτουργία, να κερδίζει την εμπιστοσύνη των 
φοιτητών, ο	 καθηγητής	 πανεπιστημίου	 αλλά	 και	
ο	δάσκαλος	κερδίζουν	την	ανάλογη	εμπιστοσύνη. 
Πιο συγκεκριμένα, 311 φοιτητές (ποσοστό	43,8%)	
δηλώνουν πως εμπιστεύονται	έναν	καθηγητή	πα-
νεπιστημίου	 και	 ποσοστό	 43,1%	 (306	 φοιτητές)	
πως	 εμπιστεύονται	 έναν	 δάσκαλο. Τα ποσοστά 
αυτά είναι σημαντικά καθώς μόλις	1% (7 φοιτητές) 
εμπιστεύονται	έναν	πολιτικό,	5,3%	έναν	συνδικα-
λιστή	φοιτητή,	 8,9%	 έναν	 δημοσιογράφο,	 19,4%	
έναν	δικαστή	(138	φοιτητές),	ενώ	ποσοστό	29,4%	
εμπιστεύεται	έναν	ιερέα	(209	φοιτητές). Ακόμη, η 
ανασφάλεια και η αβεβαιότητα ως το ντιτερμινι-
στικά προαναγγελλόμενο αποτέλεσμα της κρίσης 
χρέους, αλλά και η αδυναμία του κοινωνικού υπο-
κειμένου να λειτουργήσει ως πελάτης /καταναλω-
τής, επιφέρουν μηχανικά και την αδυναμία προσα-
νατολισμού όχι μόνο στο οικονομικό αλλά και στο 
κοινωνικό (κοινωνική κρίση) ως αποτέλεσμα αναί-
ρεσης των οικονομικών, κοινωνικών και φυσικά πο-
λιτικών ταυτοτήτων. Από την άλλη, η αναίρεση της 
γραμμικότητας συνδέεται με την κοινή πεποίθηση 
της ατομικής ευελιξίας του κοινωνικών υποκειμέ-
νων να κινούνται μεμονωμένα απέναντι στα ζωτικά 
διακυβεύματα της καθημερινής ζωής των δυτικών 
κοινωνιών της νεωτερικότητας.

Έτσι, σύμφωνα και με τον Βενιέρη (2009), η σύν-
δεση της ικανότητας ατομικής προσαρμογής και 
δια βίου εκπαίδευσης, θα αποτελέσει στη συνέχεια 
τον άξονα δόμησης των μηχανισμών κοινωνικής 
προστασίας96. Η ατομική προσαρμογή συνεπώς θα 
εξαρτηθεί από τη δυνατότητα του κοινωνικού υπο-
κειμένου να επιλέγει και να συμμετέχει σε δομικά 
πλέγματα επικοινωνίας και διαχείρισης ή και παρα-
γωγής της γνώσης. Υπό αυτό το πρίσμα, η ανάδυση 
του σχήματος κρίση - επικοινωνία - εργαλειακότη-
τα, μας παραπέμπει από τη μία στο θεωρητικό-ερ-
μηνευτικό σχήμα του J. Habermas, αλλά και σε όσα 
κατέγραφαν στις μελέτες τους θεωρητικοί όπως ο 
Beck (1992) ή ο Giddens (1999) για την κοινωνία της 
διακινδύνευσης (risk society). Η δυνατότητα αυτή 
θεσμική και υποκειμενική θα μπορούσε, με τα ση-
μερινά δεδομένα τόσο τα πραγματιστικά όσο και 
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τα κοινωνικά, να αναπτυχθεί γύρω από την έννοια 
της «κοινωνικής διάστασης» των πανεπιστημια-
κών σπουδών97. Έχοντας συνεπώς υπόψη μας την 
αγωνία του Γερμανού διανοητή και τη φροντίδα 
του για τη διατύπωση των προϋποθέσεων για την 
προτασιακή αλήθεια και τις αξιώσεις ισχύος, θεω-
ρούμε σημαντική τη προσφορά του στη διατύπωση 
προτάσεων για τη διαμόρφωση της εμπιστοσύνης 
(trust) ως διαδικασίας ολοκλήρωσης του πλαισίου 
της κοινωνικής διάστασης του πανεπιστημίου. 

Τελικά, στο δίπολο της δομικής επιταγής και της 
ατομικής επιλογής υπό τη σημαντικότητα των συ-
νεπειών της κρίσης αλλά και την επιρροή του λόγου 
της Αγοράς, οι πρωτοετείς φοιτητές μας αρχίζουν 
να σχηματοποιούν στοιχεία ταυτότητας ως εξειδι-
κευμένοι δρώντες στο συμβολικό επίπεδο διεκδι-
κώντας ταυτόχρονα, την αυθεντικότητα του μηνύ-
ματος και τη νομιμοποιημένη κατοχή της «έγκυρης» 
επιστημονικά και κοινωνικά γνώσης. Έτσι, με άξονα 
το θεωρητικό σχήμα του J. Habermas η εμπιστοσύ-
νη στο θεσμό του πανεπιστημίου αναδεικνύει τη 
θεσμική συνέχεια αλλά και τη δυνατότητα της ακα-
δημαϊκότητας απέναντι στην εργαλειακή λογική. 
Επιπροσθέτως, η αδυναμία του κοινωνικού υποκει-
μένου να λειτουργήσει ως πελάτης/καταναλωτής 
επέφερε αυτόματα και την αδυναμία υποκειμενι-
κού προσανατολισμού, όχι μόνο στο οικονομικό 
αλλά και στο κοινωνικό επίπεδο. Ταυτόχρονα στην 
προσπάθεια επαναπροσδιορισμού των ταυτοτή-
των, οι διαδικασίες εμπιστοσύνης εμφανίζονται να 
αποτελούν σημαντικό θεσμικό και υποκειμενικό 
στόχο, γεγονός που, σύμφωνα και με το Ηabermas, 
απέδειξε πώς εργαλεία και οι διαδικασίες όπως η 
επικοινωνιακή λογικότητα, ακυρώνουν την αβεβαι-
ότητα και νοηματοδοτούν τη συμβολαιακή ευελι-
ξία. Έτσι ενισχύεται η συνοχή και η συμμετοχή των 
κοινωνικών υποκειμένων, αμφισβητώντας κεντρικά 
ζητήματα του «ψευδούς αυτονόητου» της καθημε-
ρινής ζωής. Έτσι, η επικοινωνιακή λογικότητα πα-
ράγεται ως θεσμική απάντηση στα αγωνιώδη ερω-
τήματα των υποκειμένων, τα οποία διατυπώνονται 
με ιδιαίτερη ένταση στις κοινωνίες της κρίσης. 

Καταληκτικά και ως προοπτική στο πλαίσιο της 
εν λόγω έρευνας, είναι πώς η μελέτη της ‘εμπιστο-
σύνης’ συνδέεται και οδηγεί τους μελετητές στην 

97  ‘Οπ. Kladis, 2006
98  Com 2005 (33) E.C. (European Commission) (2005). Working Together for Growth and Jobs. Integrated Guidelines for Growth and 

Jobs (2005–2008). Luxembourg.: Office for Official Publication of the European Communities.

κατεύθυνση μιας ευρύτερης θεσμικά ευρωπαϊκής 
συζήτησης, όπως αυτή ήδη βρίσκεται σε εξέλιξη και 
εκφράζεται σε γενικές αρχές από το σχεδιασμό και 
την διατύπωση της στρατηγικής της Ατζέντας ως το 
2020. 

Δεν είναι άλλωστε τυχαίο πως εδώ και χρόνια, η 
μία από τις δύο κατευθύνσεις που δίνονται σε ευ-
ρωπαϊκό επίπεδο αφορούν στην καλλιέργεια εμπι-
στοσύνης των ευρωπαίων πολιτών προς την Ευρω-
παϊκή Ένωση να διαχειριστεί αποτελεσματικά τις 
αλλαγές στο ευρύτερο οικονομικό περιβάλλον, αλ-
λαγές που οδηγούν δηλαδή “ …στο στόχο καλλιέρ-
γειας της εμπιστοσύνης των ευρωπαίων πολιτών98” 

Είναι συνεπώς σημαντικό πως η μελέτη της κοι-
νωνικής διάστασης και της σημασίας του πανεπι-
στημίου - αναιρώντας τις οικονομικές νομοτέλειες 
και αμφισβητώντας το αυτονόητο-επανατοποθετεί 
τους όρους σύνδεσης του κοινωνικού και του πο-
λιτικού με τους όρους σχεδιασμού της σύγχρονης 
εκπαιδευτικής πολιτικής ως κοινωνικής πολιτικής. 
Υπό αυτό το πρίσμα θεωρούμε πως η μελέτη οδη-
γεί σε νέα ερωτήματα, για τη βιώσιμη ανάπτυξη 
των ευρωπαϊκών πανεπιστημιακών σπουδών σε 
μια σύνδεση του micro-macro των εκπαιδευτικών 
πολιτικών από τη μία, και από την άλλη των κατάλ-
ληλων πρακτικών διασύνδεσης του αμφιθεάτρου 
και της ποιότητας συμμετοχής του στη δημόσια 
σφαίρα της τοπικής κοινωνίας.

Σύμφωνα με τη μελέτη των Ν. Παπαδάκη, Α. Κυ-
ρίδη & Ν. Φωτόπουλου (2016) με τίτλο: Νέα Γενιά 
και Neets στην Ελλάδα της Κρίσης, περίπου 17% των 
νέων στην Ελλάδα είναι εκτός εργασίας και εκπαί-
δευσης. Η χώρα μας, κατά τη διάρκεια/και εξαιτίας 
της χρηματοοικονομικής κρίσης είναι στις πρώτες 
θέσεις ανάμεσα στις χώρες της Ε. Ε. ως προς τους 
ΝΕΕΤS. 

Ακόμη, θα πρέπει να συνυπολογίσουμε πως σύμ-
φωνα με τη μελέτη και οι νέοι με χαμηλό ή μεσαίο 
μορφωτικό επίπεδο διατρέχουν υψηλό κίνδυνο να 
περιέλθουν σε ανάλογη εξαίρεση από την εργασία 
και την εκπαίδευση. Συνολικά λοιπόν, ένα μεγάλο 
μέρος των νέων στην Ελλάδα και συνολικά στην Ε. 
Ε. εμφανίζονται με χαμηλές προσδοκίες και εξαιρε-
τικά δύσπιστοι απέναντι στο κοινωνικό κράτος και 
στον σημαντικό πυλώνα του, την εκπαίδευση. Σύμ-
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φωνα με τη μελέτη, οι νέοι αυτοί, θεωρούν βασικό 
αίτιο της πορείας τους τη μη αποτελεσματικότητα 
του κοινωνικού κράτους και την αδυναμία ή και πα-
θολογία της δομής: εκπαίδευση - κατάρτιση - απα-
σχόληση. 

Χαρακτηριστική και σημαντική για τη μελέτη μας 
είναι η δυσπιστία και η απόρριψη που οι νέοι αυτοί 
προβάλλουν με τις αφηγήσεις τους στη δημόσια 
σφαίρα. Στη συνέχεια θα παραθέσουμε μια σειρά 
ενδεικτικών τοποθετήσεων σε σχετικά ερωτήματα 
που τέθηκαν στη μελέτη. 

Για παράδειγμα στο ερώτημα “Πώς αξιολογείτε το 
εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα;” η τοποθέτη-
ση ήταν: «Ανεπαρκές, σχετικά μη διαδραστικό, χω-
ρίς δυνατότητες στην ανάπτυξη των κλίσεων κάθε 
ατόμου. Δεν συνδέεται με τη μετέπειτα πορεία του 
εκπαιδευόμενου και δεν είναι προσιτό για την προ-
σέγγιση των υψηλών βαθμίδων σε οικονομικό επί-
πεδο”. Ενώ η εκπαιδευτική δομή θεωρείται φιλική 
και χρήσιμη από πολλούς ερωτώμενους, η εννοιο-
λόγηση σε συγκεκριμένες περιπτώσεις είναι μάλ-
λον εχθρική έως ‘μαθητοκτόνα’. Έτσι στο ερώτημα: 
«Θα ξανα-γυρίζατε στην εκπαίδευση»; Ο ερωτώ-
μενος απαντά: «θα ξαναγυρνούσα με την προϋπό-
θεση ότι θα υπήρχε ένα λιγότερο ‘’μαθητοκτόνο’’ 
σύστημα ….εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευ-
ση». Επιχειρώντας να ανιχνεύσουμε ένα από τους 
κεντρικούς άξονες των αφηγήσεων θα παρατηρού-
σαμε πως σύμφωνα με όσα καταγράφηκαν στις συ-
νεντεύξεις, τόσο η αδυναμία της δημόσιας δομής 
να καλύψει τις ανάγκες των υπολοίπων μαθητών 
ακόμη και να ‘περάσουν’ την τάξη, όσο και η τελική 
αδυναμία του δημόσιου μηχανισμού να ικανοποι-
ήσει τις ανάγκες της εισαγωγής στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση, κατά τους ερωτώμενους αφού ουσι-
αστικά καλύπτεται από μια δομή της Αγοράς: τα 
φροντιστήρια. 

Η βασική αρχή παράγεται από την κυριαρχία του 
Λόγου της Αγοράς στη δημόσια σφαίρα, αφού η 
σύλληψη και του θεσμού αλλά και της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας συνδέεται άμεσα με την οικονομι-
κή δύναμη του υποκειμένου, που από τη θέση του 
πελάτη πια, καλείται να χαράξει την υποκειμενική 
του διαδρομή: «….Ότι είναι λογικό από τη στιγμή 
που δίνεις λεφτά, να σε προσέξουν. Και ναι, έτσι 

99  Κονιόρδος Σ., Γ. Καμαριανός, Κ. Τσιούμης, Α. Χριστοδούλου, Π. Πανδής & Χ. Ζάγκος. (2016). Οι Νeets στην Ελλάδα: Κοινωνικά 
χαρακτηριστικά, εκπαίδευση και προφίλ δεξιοτήτων. Στο Ν. Παπαδάκης Ν., Κυρίδης Α. & Φωτόπουλος Ν. (2016). (επιμ.). Νέα 
Γενιά και Neets στην Ελλάδα της Κρίσης. Οι επείγουσες διαστάσεις του προβλήματος. Αθήνα: Σιδέρης, σσ. 109 – 138. 

μεγαλώσαμε. Τουλάχιστον η γενιά μου. Δηλαδή 
από μικρή με θυμάμαι να πηγαίνω αγγλικά, φροντι-
στήριο. Μετά στο Γυμνάσιο: μαθηματικά, αρχαία... 
ό,τι μαθήματα είναι ειδικότητας. Το θέμα είναι ότι 
δεν πρέπει να υπάρχει καθόλου αυτό γιατί υποτίθε-
ται υπάρχει ένα σχολείο, αυτή είναι η άποψή μου... 
Στο σχολείο δε δίνουνε και οι νέοι την απαραίτη-
τη προσοχή... και οι καθηγητές... είναι αυτό με την 
παπαγαλία... το σύστημα από μόνο του, έτσι όπως 
είναι. Στα φροντιστήρια είναι λιγότερα άτομα. Από 
τη στιγμή που αμείβεται ο καθηγητής από το κάθε 
παιδί... είναι ιδιωτικό. Πληρώνεις. Ό,τι πληρώνεις 
παίρνεις»99. 

Έτσι, ο Λόγος της Aγοράς φαίνεται να είναι το κυ-
ρίαρχο νοηματοδοτικό στοιχείο των τοποθετήσεων 
των υποκειμένων για την εκπαιδευτική διαδικα-
σία. Απόλυτα ενδεικτικές εξατομικευμένες δρά-
σεις και αφηγήσεις χωρίς αξιώσεις επιβεβαίωσης 
ή διάψευσης, αλλά με αξιώσεις πιθανής (συνήθως 
άμεσης και αποκομμένης από το συνολικότερο κοι-
νωνικά σημαντικό και ωφέλιμο) εξατομικευμένης 
αποτελεσματικότητας και αποδοτικότητας. Ποιος 
λοιπόν υπό αυτό το πρίσμα μπορεί να είναι ο ρόλος 
της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης και του Πανεπιστημίου;. Ήδη από τη 
δεκαετία του 1950 και η ελληνική ανώτατη εκπαί-
δευση έχει διαφοροποιηθεί ποιοτικά και ποσοτικά. 
Ο μαζικός της χαρακτήρας και η σημασία για την 
κοινωνική κινητικότητα και την κοινωνική συγκρό-
τηση είναι πια το κυρίαρχο ειδοποιό χαρακτηριστι-
κό του θεσμού. 

Καθώς μεταπολεμικά το Ευρωπαϊκό κοινωνικό 
κράτος συγκροτείται, μαζί του ανασυγκροτούνται 
και οι ευρωπαϊκές κοινωνίες και τα εκπαιδευτικά 
τους συστήματα, με το ελληνικό πανεπιστήμιο να 
αποτελεί την αφετηρία ιδιαίτερων δυνατοτήτων 
ανοδικής κοινωνικής κινητικότητας και τους νέους 
φοιτητές να τοποθετούνται με εμπιστοσύνη στις 
δυνατότητες και τις ευκαιρίες που τους παρουσιά-
ζονται. Αυτή ακριβώς η σύλληψη της συγκρότησης 
μέσα από την επισήμανση, την ανάλυση και την ερ-
μηνεία του φαινομένου της μετεξέλιξης του χώρου 
της Ανώτατης Εκπαίδευσης, αποτελεί το επίκεντρο 
της μελέτης του Παντελή Κυπριανού Η Μαγεία του 
Πτυχίου. Στη συζήτηση για την εποχή της μετα-α-
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λήθειας, η μελέτη συμβάλλει σε μια προσπάθεια 
αντιμετώπισης των αναδυόμενων αποκομμένων 
αφηγήσεων μετανεωτερικού τύπου για το Πανεπι-
στήμιο, τους φοιτητές και όχι μόνο. 

Πιο συγκεκριμένα τόσο η Απομάγευση-Εκλογί-
κευση όσο και η Δράση αποτελούν πολύτιμα ερ-
γαλεία της μελέτης για το Πανεπιστήμιο, αλλά 
και χρήσιμες αφετηρίες για την κατανόηση της 
σημασίας του στην εποχή της «μετα-αλήθειας». 
Η απομάγευση στοίχειωσε στις κοινωνίες μας και 
επανέρχεται διαρκώς στο προσκήνιο κάθε φορά 
που αναδύονται καθεστώτα ολοκληρωτικά, φοντα-
μενταλισμοί, κύματα ανορθολογικότητας, ανεξέλε-
γκτα πάθη, καινούριες μορφές ανισότητας, φτώ-
χειας, εκπαιδευτικού και κοινωνικού αποκλεισμού. 
Ο ίδιος στη μελέτη αυτή θα μείνει προσηλωμένος 
στην αποδόμηση των δοξασιών ή της «βολικής αλή-
θειας» που αναπτύχθηκαν γύρω από το ελληνικό 
Πανεπιστήμιο και το πανεπιστημιακό πτυχίο, αλλά 
και την εκάστοτε εικόνα της κοινωνίας για τους πτυ-
χιούχους. Έτσι η μελέτη θα επικεντρωθεί να απα-
ντήσει σε θέσεις που κυριάρχησαν ή κυριαρχούν 
στη δημόσια σφαίρα όπως “οι Ελληνες αγαπάνε τα 
γράμματα”, “οι αιώνιοι φοιτητές ήταν πάντα πολλοί 
στην Ελλάδα”, ή πως “η απόκτηση του πτυχίου είναι 
δηλωτική της προσωπικής αξίας”. Για τη διατύπωση 
των θέσεων στα θέματα αυτά, ο συγγραφέας εστι-
άζει στη συγκρότηση και λειτουργία του πεδίου 
της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα, στους 
φοιτητές και στους αποφοίτους εντός και εκτός συ-
νόρων, στις κοινωνικές καταβολές και στις τροχιές 
τους. Ακόμη επιλέγει μια συγκριτική ευρωπαϊκή 
προοπτική παρουσίασης και ανάλυσης στα δρώμε-
να με χώρες όπως η Γαλλία, η Γερμανία, η Μ. Βρε-
τανία και οι Η.Π.Α.100 

Ενδεικτική των θεματικών που κυριαρχούν δια-
χρονικά και αφορούν στο ελληνικό Πανεπιστήμιο, 
είναι ο αριθμός των “αιώνιων” φοιτητών. «Ιδιαίτε-
ρα μετά το 2002 ο αριθμός “των πέρα των κανονικών 
εξαμήνων εγγεγραμμένων φοιτητών” αναγορεύτη-
κε σε μείζον θέμα στο δημόσιο λόγο. Η πολεμική 
έφτασε στο απόγειό της με το νόμο 4009/2011 που 
αναγόρευσε τη διάρκεια σπουδών σε κεντρικό δι-

100  Κυπριανός Π. (2016). Η μαγεία του Πτυχίου . Πανεπιστήμια, απόφοιτοι, κοινωνικές τροχιές (1837-2015). Αθήνα: Βιβλιόραμα. σ.107
101  Στο ίδιο.
102  Βλ.σχετικά Καμαριανός Ι. και Γούγα Γ. (2016), "Αμφιθέατρο υπό κρίση: Η υπό οικονομική κρίση ρύθμιση του χώρου της Ελ-

ληνικής Ανώτατης Εκπαίδευσης", στο Σ. Κονιόρδος (επιμ.), Πρακτικά του Πέμπτου Συνεδρίου της Ελληνικής Κοινωνιολογικής 
Εταιρείας, Αθήνα, σσ. 199-208 .

ακύβευμα και προέβλεπε τη διαγραφή αιωνίων το 
2014» Είναι χαρακτηριστικό πως σύμφωνα με την 
πρόσφατη μεταρρυθμιστική προσπάθεια του Νό-
μου 4009, με αφετηρία επιχειρήματα όπως το πα-
ραπάνω για τη διαγραφή των “αιωνίων φοιτητών” 
σχηματοποιείται ένα πλαίσιο όπου ο φοιτητής κα-
λείται να χαράξει μόνος του, στο χώρο αυτό τις δι-
αδρομές του και να αναπτύξει τις στρατηγικές του, 
σύμφωνα προφανώς με την ικανότητά του ή το κοι-
νωνικό, οικονομικό και πολιτιστικό του κεφάλαιο.101 
Με αφετηρία το συγκεκριμένο θέμα των αιωνίων 
φοιτητών αναδεικνύεται η σημασία επιστημονι-
κών μελετών, όπου η τεκμηρίωση και εκλογίκευση 
καταδεικνύουν πως συγκριμένες ρυθμίσεις νομι-
μοποιούνται στο κοινωνικό ως «επιθυμητές αλή-
θειες” και τελικά αποτελούν κανονιστικά πλαίσια 
σε περιβάλλον διακινδύνευσης, ενώ οδηγούν τις 
υποκειμενικές, εργαλειακές μικροαφηγήσεις σε 
ρήξη με το παρελθόν. 

Με την εισαγωγή ανάλογων πρακτικών στο κοι-
νωνικό πεδίο, η γραμμικότητα και το δεδομένο 
αντικαθίστανται από το ντετερμινισμό της μετα-
βλητότητας. Επί της ουσίας διευκολύνεται σημαντι-
κά η διαφοροποίηση, η αβεβαιότητα, η αμφισημία 
και κυρίως η συνεχής αλλαγή και μεταβολή, τόσο 
σε υποκειμενικό όσο και σε δομικό επίπεδο. Αυτό 
που βιώνουμε ως δονήσεις της εποχής της «με-
τα-αλήθειας» και της «ρήξης» με την αξιακή σαφή-
νεια είναι η αναίρεση του διαρκούς και του γραμ-
μικού καθώς και η εδραίωση του εργαλειακού.  
Η έλλειψη εμπιστοσύνης αναδεικνύει τις παθολογί-
ες της δυτικής νεωτερικότητας σε δύο βασικές για 
την κοινωνική συνοχή δράσεις: α) στη μείωση των 
κοινών νοημάτων και β) στη διάβρωση των κοινών 
δεσμών και της κοινωνικής συνοχής. 

Τελικά, η εκπαίδευση και ιδιαίτερα η ανώτατη 
εκπαίδευση φαίνεται να μην αρκούν για τον επι-
κοινωνιακό επαναπροσανατολισμό, καθώς η ηγε-
μονία των αρχών της αποτελεσματικότητας και της 
αποδοτικότητας, στο πλαίσιο θεσμικών εκφράσεων 
όπως η εξουσία, η διαχείριση, ο γραφειοκρατικός 
έλεγχος κ.α. εργαλειοποιούν και αποδυναμώνουν 
την επιστημονική δράση.102 Στο πλαίσιο μιας τέ-
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τοιας μετάλλαξης η πανεπιστημιακή διαδικασία 
και η παραγόμενη γνώση αποκτούν τη δική τους 
«μαγεία» και από δυνάμεις απελευθέρωσης και 
πνευματικής ανάτασης μετατρέπονται σε μέσα χει-
ραγώγησης και κοινωνικού ελέγχου. Εν κατακλείδι, 
το πτυχίο με τη δική του μαγεία εμφανίζεται να λει-
τουργεί ως εμπόδιο στην απομάγευση της ελληνι-
κής κοινωνίας, καθώς μέσω των πτυχίων συγκροτή-
θηκε μια ευρεία κοινωνική κατηγορία πτυχιούχων 
που εν τέλει, λειτουργεί (όχι με δική της ευθύνη) 
ως μέρος ενός συστημικού προβλήματος το οποίο 
συνδέεται ευθέως με όψεις της ελληνικής παθογέ-
νειας.

Τελικά, είναι σημαντικό το βάρος της αποδό-
μησης και επανεννοιολόγησης του δημόσιου λό-
γου για το Πανεπιστήμιο και την πανεπιστημιακή 
σπουδή. Είναι προφανές πως αποτελεί επιτακτική 
ανάγκη το εγχείρημα ανάπτυξης ενός επιστημονι-
κού και δημόσιου λόγου που να εστιάζει στο απο-
τέλεσμα κι όχι στη διαδικασία. Στο σκοπό κι όχι 
στην πράξη. Μετατοπίζοντας ουσιαστικά το βάρος 
της προσέγγισής μας από τη διαδικασία στο απο-
τέλεσμα, από την εργαλειακότητα στην κατανόηση 
της βαθύτερης λειτουργίας της γνώσης, μπορούμε 
ευκολότερα να προσεγγίσουμε τη γνώση η οποία 
ξεπερνά τη συμβατικότητα του πτυχίου και ανοίγει 
νέους δρόμους στα κοινωνικά υποκείμενα για την 
κοινωνική τους αυτοπραγμάτωση.

Με αφετηρία και προνομιακό πεδίο μελέτης αυ-
τήν ακριβώς την αποδόμηση όψεων και διαστάσε-
ων του δημόσιου λόγου για την κοινωνική σημασία 
του Πανεπιστημίου και της εκπαίδευσης γενικότε-
ρα, επιχειρήσαμε να προσδιορίσουμε τα επικοινω-
νιακά νοηματοδοτικά χαρακτηριστικά της εποχής 
μας μέσω των οποίων σημασιοδοτείται ουσιαστικά 
η ρήξη με την αξιακή σαφήνεια, με τη γραμμικό-
τητα και τη βεβαιότητα του δεδομένου. Στις μέρες 
μας αναμφίβολα η ρευστότητα (liquidity) αποτελεί 
το μήνυμα αλλά και την ουσία της κοινωνικής δρά-
σης. Το δίλλημα, αλήθεια ή ψέμα αντικαταστάθη-
κε από το «η αλήθεια δεν είναι διαθέσιμη» ή από 
άλλες εκδοχές όπως η «επιθυμητή αλήθεια» ή η 
«βολική αλήθεια». Ενώ ουσιαστικά από τον μη-
χανισμό της εκπαίδευσης, ως χώρο με δυνατότη-
τες εκλογίκευσης, αναμέναμε την απάντηση στην 
εποχή της μετα-αλήθειας, τελικά και εδώ οι υπο-
κειμενικές αφηγήσεις ως «βολικές αλήθειες» ενι-
σχύονται υπό την κανονικότητα και την ηγεμονία 

του εργαλειακού Λόγου. Ειδικότερα, η σχέση στο 
αμφιθέατρο απογυμνώνεται ως θεσμικός λόγος, 
καθώς αδυνατεί να απαντήσει στα αγωνιώδη πια 
ερωτήματα των κοινωνιών διακινδύνευσης. Ταυτό-
χρονα παραπέμπει σε μια θολή και αβέβαιη πραγ-
ματικότητα που νομιμοποιεί εν τέλει το μείγμα 
εργασιακής ανασφάλειας και ευελιξίας της αγοράς 
επιχειρώντας να συνδυάσει την αποτελεσματικότη-
τα και την αποδοτικότητα της αγοράς με την κοινω-
νική συνοχή. Υπό αυτό το πρίσμα, η επικοινωνιακή 
λογικότητα, αποκτά τη σημασία μιας θεμελιακής 
διαδικασίας εκπαιδευτικής υφής με εννοιολογικό 
προσδιορισμό την εμπιστοσύνη. Εν κατακλείδι και 
σύμφωνα πάντα με το Χαμπερμασιανό θεωρητικό 
λογισμό, ο επιστήμονας οφείλει να διερευνήσει το 
ρόλο του εκπαιδευόμενου εκπαιδευτικού στη σύν-
δεση του κοινωνικού με την επιστήμη. Η παραπάνω 
πρόκληση γίνεται εφικτή στο πλαίσιο μιας γνήσιας 
επικοινωνιακής δράσης όπου το επιδιωκόμενο εί-
ναι η «αμοιβαιότητα» καθώς και τα δικαιώματα 
των συμμετεχόντων. Στη βάση αυτή, είναι δυνατή 
η επιδίωξη της εμπιστοσύνης ως θεμέλιου της κοι-
νωνικής σημασίας του πανεπιστημίου στην εποχή 
της μετα-αλήθειας, καθιστώντας τελικά ουσιαστική 
και την παρότρυνση μελετητών της διεθνούς κοινό-
τητας όπως του Rhodri Davies που προτείνουν ως 
ανάχωμα στην αληθοφάνεια και στα Fake News, 
την επίκληση γεγονότων, την ορθολογική χρήση δε-
δομένων καθώς και την επιστημονική παρουσίαση 
και ανάλυση τεκμηρίων.
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Μια	συζήτηση	για	την	επίδραση	του	
νομικού	πλαισίου	στην	ακαδημαϊκή	
ταυτότητα103	και	στο	δίπολο	«ρύθμιση-
απορρύθμιση»	του	εκπαιδευτικού	
έργου.	

Η μετάλλαξη των όρων και των συνθηκών του εκ-
παιδευτικού έργου και της εκπαιδευτικής σχέσης 
στο αμφιθέατρο κατά την εποχή της ευρωπαϊκής 
χρηματοοικονομικής κρίσης, όπως επιχειρήσαμε 
να αναδείξουμε, δεν αφορά μόνο την υποβάθμιση 
των υλικών όρων και συνθηκών επιτέλεσης του έρ-
γου αλλά και τη σημασία της υποβάθμισης στη σχέ-
ση που ονομάσαμε αμφιθέατρο. Συγκεκριμένα και 
σύμφωνα πάντα και με την εμπειρική εικόνα της 
Ανώτατης Εκπαίδευσης, όπως μας δείχνουν και τα 
ερευνητικά δεδομένα, παρά τις αντιξοότητες εξα-
κολουθεί να παραμένει ενεργή μια σχέση ικανοποί-
ησης και εμπιστοσύνης. Βέβαια, τα νέα κοινωνικο 
- οικονοµικά δεδοµένα επηρεάζουν σημαντικά τη 
δυναμική του Ευρωπαϊκού, αλλά και του Ελληνικού 
Χώρου Ανώτατης Εκπαίδευσης104 χωρίς αυτό να 
σημαίνει πως δεν υπάρχουν σημαντικά αποθέμα-
τα υγιών δυνάμεων που ζητούν την απελευθέρωση 
και ενεργοποίησή του στον ακαδημαϊκό χώρο.

Ιδιαίτερα, για την ελληνική περίπτωση οι πρό-
σφατες κοινωνικο-οικονοµικές εξελίξεις αποτελούν 
χαρακτηριστικό παράδειγμα της ποιότητας των πιέ-
σεων που ασκούνται συνολικά στο κοινωνικό πεδίο 
και κατά συνέπεια και στο εκπαιδευτικό χώρο. 

Συνολικά στην ελληνική βιβλιογραφία, οι συζη-
τήσεις για τη µμεταρρύθμιση του ελληνικού Πανε-
πιστημίου έχουν την αφετηρία τους στις προηγού-
μενες δεκαετίες. Πιο συγκεκριμένα, πριν από µια 
δεκαετία (2006), ο Δ. Κλάδης συνυπογράφει στον 
πρόλογο του συλλογικού τόµου µε τίτλο «Η µεταρ-
ρύθµιση του Ελληνικού Πανεπιστηµίου», τη θέση 
περί πολύπλευρης κρίσης του Ελληνικού Πανεπι-

103  Ενδεικτικά για την Ακαδηµαϊκή ταυτότητα δες : Linda Evans, Jon Nixon (2015). Academic Identities in Higher Education: The 
Changing European Landscape. London: Bloomsbury.

104  Stamelos G., & A. Kavasakalis (2015). Higher Education Governance across Nations: The Case of Greece. In Joshi K.M., S. Paivandi. 
Global Higher Education: Issues in Governance. Delhi: B.R. Publishing Corporation: 34-62.

105  Βλ σχετικά Κλάδης Δ., Ξ. Κοντιάδης και Γ. Πανούσης (επιμ.). (2006) Η Μεταρρύθμιση του Ελληνικού Πανεπιστημίου. Αθήνα: 
Παπαζήσης.

106  Βλ.σχετικά Κλάδης Δ. (2000). Η διακήρυξη της Μπολώνιας και η πορεία από την Μπολώνια στην Πράγα. Αθήνα: Υ.Π.Ε.Π.Θ.
107  Όπ. Κλάδης, Κοντιάδης και Πανούσης 2006 καθώς και Δαµανάκη Μ., Β. Κουλαϊδης, Κ. Βαρουφάκης, Γ. Καλογήρου και Ν. Παπα-

δάκης. (2006). Το πραγµατικό και το κεκτηµένο. Το πανεπιστήµιο σε µετάβαση. Αθήνα: Μεταίχµιο.
108  Για περισσότερα δες το Καμαριανός I. (2016). «Δοµικές επιταγές, συλλογικές δυναµικές και υποκειµενικές στρατηγικές. Ο πα-

νεπιστηµιακός µπροστά στην αλλαγή (1982) και την απορρύθµιση (2011)» Academia V. 6, ( 1), σσ 55-78.

στηµίου. «Μια κρίση νοµιµοποίησης απέναντι στη 
κοινωνία, µια κρίση ταυτότητας…»105 

Οι συζητήσεις για την ανάγκη µεταρρύθµισης 
στην ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης είναι µα-
κρές και έντονες, ιδιαίτερα υπό το βάρος των ευρω-
παϊκών προοπτικών ένταξης του Ελληνικού χώρου 
Ανώτατης Εκπαίδευσης στον Ευρωπαϊκό.106 

Έτσι, εδώ και δεκαετίες, στη συζήτηση για τον Ελ-
ληνικό Χώρο Ανώτατης Εκπαίδευσης κυριαρχούν 
όροι όπως µεταρρύθµιση, εκσυγχρονισµός, αλλα-
γή, µετάβαση κ.α107. Στην ελληνική περίπτωση, η 
χρηµατοοικονοµική κρίση και η υποχώρηση του κοι-
νωνικού κράτους, µε τις παρεπόµενες επιπτώσεις 
του στον πυλώνα της εκπαίδευσης, έχουν επιφέρει 
µεταξύ άλλων και µια ιδιαίτερη επανανοηµατοδό-
τηση των όρων που αφορούν στη συζήτηση για την 
Aνώτατη Eκπαίδευση. Βέβαια, στην περίπτωση της 
Ελλάδας, η µεταρρύθµιση του πεδίου της Ανώτα-
της Εκπαίδευσης υπό το πρίσµα της κρίσης χρέους 
δεν είναι απλώς ζήτηµα εκπαιδευτικής πολιτικής, 
αλλά ζήτηµα δηµοσιονοµικής επιβίωσης.108 

Τελικά, από όσα αναδείξαμε ως τώρα στο πλαί-
σιο αυτής της μελέτης για το χώρο της Ανώτατης 
Εκπαίδευσης, βασικό άξονα των συμπερασμάτων 
αποτελεί η θέση πως είναι ιδιαίτερα σημαντικές 
οι άμεσες οικονομικές επιπτώσεις στον Ελληνικό 
Χώρο της Ανώτατης Εκπαίδευσης, καθώς η υποχώ-
ρηση του ευρωπαϊκού κοινωνικού κράτους σημαί-
νει, όπως είδαμε από τα κείμενα οργανισμών και 
ανεξάρτητων αρχών, (όπως ΕΚΤ, Eurostat, ΕΛΣΤΑΤ, 
ΙΟΒΕ και ΑΔΙΠ) συνολικές περικοπές, οι οποίες θέ-
τουν ζητήµατα βιωσιµότητας του χώρου της Ανώ-
τατης Εκπαίδευσης. Από την άλλη, όμως, θα πρέπει 
να σημειωθεί πως υπάρχει ανάγκη μελετών που 
να δίνουν έµφαση στη µελέτη του επαναπροσδιο-
ρισµού της δυναµικής του Ελληνικού Χώρου Ανώ-
τατης Εκπαίδευσης, µε σκοπό την κατανόηση της 
νοηµατοδότησης των δομικών μεταλλάξεων καθώς 
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και των επικείμενων ρυθµίσεων της ελληνικής ακα-
δημαϊκής κουλτούρας.

Θεωρούμε συνεπώς, πως η επικέντρωση αυτή εί-
ναι δυνατό να οδηγήσει στην ανάδειξη των οργανω-
τικών λογικών προσδιορισµού τόσο των θεσµικών 
πρακτικών όσο και των υποκειµενικών δράσεων µε 
ανάλογες κατανοήσεις και στρατηγικές αναφορικά 
µε το επικείµενο ρυθµιστικό προσδιορισµό του πε-
δίου του Ελληνικού χώρου Ανώτατης εκπαίδευσης.

Στη μελέτη, «Δομικές επιταγές, συλλογικές δυ-
ναμικές και υποκειμενικές στρατηγικές. Ο πανε-
πιστημιακός µπροστά στην αλλαγή (1982) και την 
απορρύθμιση (2011)»109 ο μελετητής με σκοπό να 
απαντήσει στο ερώτημα του προσδιορισμού και 
της νοηματοδότησης των σύγχρονων δράσεων στο 
αμφιθέατρο, επιχειρεί, υιοθετώντας συγκριτική με-
θοδολογική προσέγγιση, να συγκρίνει σημαντικά 
ρυθµιστικά κείµενα τα οποία θεωρεί πως έχουν κα-
νονιστικό χαρακτήρα και συνεπώς καταδεικνύουν 
παραδειγματικά την σημασία του νομικού κειμένου 
για τη δράση των υποκειμένων κατά την υλοποίηση 
του εκπαιδευτικού έργου στο αμφιθέατρο.

Ουσιαστικά μέσω της εν λόγω μελέτης θα επιχει-
ρήσουμε να διατυπώσουμε συγκριτικά ορισμένες 
θέσεις γύρω από τη συζήτηση των δοµικών και ορ-
γανωτικών χαρακτηριστικών στοιχείων των νοµι-
κών πλαισίων 1268/82 και 4009 /11. 

Πιο συγκεκριµένα, επιλέγονται δύο νοµικά κεί-
µενα-πλαίσια: α) ο Ν. 1268/82 και β) ο Ν. 4009/11 
επιδιώκοντας να αναδειχθεί κυρίως µέσα από τη 
σύγκριση και µε δεδομένους τους περιορισµούς 
του ιστορικού συγκείµενου, η ποιότητα της ρήξης 
που επιφέρεται στη γραµµικότητα της θεσµικής 
ύπαρξης του Ελληνικού Χώρου της Ανώτατης Εκ-
παίδευσης.

Ο Νόµος Πλαίσιο 1268/82 (ΦΕΚ Α87 19820716, 
16.07.1982) αποτέλεσε γέννηµα του αιτήµατος για 
εκδηµοκρατισµό του ελληνικού Πανεπιστηµίου. Η 
αλλαγή και ο εκδηµοκρατισµός ήταν τα κυρίαρχα 
αιτήµατα του ελληνικού κοινωνικο-πολιτικού πεδί-
ου ιδιαίτερα µετά το 1974. Η Αλλαγή δεν ήταν µόνο 
το κυρίαρχο οργανωτικό πρόταγµα αλλά ουσιαστι-

109  Όπ.Καμαριανός 2016
110  Βλ. σχετικά Κλάδης, Δ. (2012). Διοίκηση των πανεπιστημίων. Δημοκρατία ή/και Αποτελεσματικότητα. Academia. 2, (1): 6-29 & 

ό.π Καμαριανός 2016
111  Ό.π Κλάδης, Δ. (2014). Μεταρρυθμίσεις και αντιμεταρρυθμίσεις στα ελληνικά πανεπιστήμια (1974 -2014). Συνδέοντας την 

πολιτική με τις κοινωνικές δυναμικές. Academia. 4, (1): σελ. 177
112  Όπ. Κλάδης σελ. 177.

κά υπήρξε το σηµαίνον και το σηµαινόµενο όσων 
συνέβαιναν και όσα η ελληνική κοινωνία επιθυµού-
σε να συµβούν µετά το 1974. Έτσι, ανάλογες του 
συγκεκριµένου κοινωνικο-ιστορικού συγκείµενου 
ήταν και οι βασικές αρχές που επηρέασαν καθο-
ριστικά το ελληνικό Πανεπιστήµιο. Χαρακτηριστι-
κό είναι το κείµενο του Δ. Κλάδη για τη σύνδεση 
του νοµικού πλαισίου µε τις κοινωνικές δυναµικές 
της συγκεκριµένης κοινωνικο-ιστορικής στιγµής.110 
Όπως γράφει ο Δ. Κλάδης: 

“Τα κοινωνικά αιτήµατα και οι κοινωνικές προ-
σµονές για την ανώτατη εκπαίδευση διατυπώθη-
καν και διοχετεύθηκαν πριν και µετά το 1982 προς 
το ΠΑ.ΣΟ.Κ µέσω της κοινωνικής του βάσης, η οποία 
στη συγκεκριµένη περίπτωση εκφράστηκε µέσα 
από δύο κυρίως διαύλους: την κοµµατική βάση στις 
αντίστοιχες κοµµατικές οργανώσεις και τη συνδικα-
λιστική βάση στις αντίστοιχες συνδικαλιστικές ορ-
γανώσεις. Οι δύο αυτοί δίαυλοι όµως δεν λειτούρ-
γησαν «εν κενώ»”.111 

Όπως συµπληρώνει ο ίδιος: 

“Λειτούργησαν µέσα στο γενικότερο κοινωνικό και 
πολιτικό κλίµα της εποχής που είχε διαµορφώσει 
έναν άνεµο αλλαγής σε όλο το εύρος των εκφάνσε-
ων και των λειτουργιών της κοινωνίας. Και αυτό το 
κλίµα δεν υπήρξε κάτι που εµφανίστηκε στιγµιαία 
και αποτυπώθηκε στις εκλογές του 1981”.112 

Είναι έτσι χαρακτηριστικό πως αρχικό µέληµα 
των συντακτών του 1268/82 ήταν να ορίσουν τον 
ρόλο του Κράτους. Σύµφωνα λοιπόν µε το κεφά-
λαιο Α’ «Γενικές Αρχές»: Το Κράτος έχει την υποχρέ-
ωση να παρέχει την Ανώτατη Εκπαίδευση σε κάθε 
Έλληνα πολίτη που το επιθυµεί, µέσα από τις διαδι-
κασίες που ορίζονται κάθε φορά από το νόµο. Έτσι, 
η Ανώτατη Εκπαίδευση παρέχεται στα Ανώτατα 
Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα (Α.Ε.Ι.), που έχουν ως απο-
στολή πέρα από την παραγωγή της γνώσης, να συ-
ντείνουν στη διαµόρφωση υπεύθυνων ανθρώπων 
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µε επιστηµονική, κοινωνική, πολιτιστική και πο-
λιτική συνείδηση και να παρέχουν τα απαραίτητα 
εφόδια που θα εξασφαλίζουν την άρτια κατάρτισή 
τους για επιστηµονική και επαγγελµατική σταδιο-
δροµία. Ακόµη η συνολική διαδικασία θέσπισης και 
λειτουργίας των Ιδρυµάτων Ανώτατης Εκπαίδευ-
σης προβλεπόταν να είναι άµεσα συνδεδεµένη µε 
την αντιµετώπιση των κοινωνικών, πολιτιστικών 
και αναπτυξιακών αναγκών του τοπικού πλαισίου. 
Ακόµη προβλεπόταν η ικανή συµβολή στη συνε-
χιζόµενη εκπαίδευση µε τη πρόβλεψη της λαϊκής 
επιµόρφωσης.

Παρόλο που οι βασικές αρχές που έθεσε το ρυ-
θµιστικό κείµενο του 1268/82 παραµένουν σήµε-
ρα σε ισχύ, από την άλλη είναι σαφές ότι η επιχει-
ρούµενη µεταρρύθµιση της Ελληνικής Ανώτατης 
Εκπαίδευσης και τα σχετικά Σχέδια Νόµου που την 
προωθούν και την εκφράζουν προτείνουν τη ριζική 
αλλαγή του τρόπου διοίκησης του ελληνικού Πανε-
πιστηµίου. 

Στις νέες συλλήψεις όπως αυτή του ρυθµιστικού 
πλαισίου 4009/2011 και ιδιαίτερα υπό το βάρος 
των συνολικών οικονοµικών ρυθµίσεων η διοικη-
τική λειτουργία επιχειρήθηκε να αποσυνδεθεί από 
τον κρατικό έλεγχο και να επαναπροσδιοριστεί στη 
σύνδεσή της µε δείκτες αποδοτικότητας και αποτε-
λεσµατικότητας.

Το κράτος υποχωρεί από τον έλεγχο της Ελληνι-
κής Ανώτατης Εκπαίδευσης και ο νέος τρόπος διοί-
κησης σηµατοδοτείται από την έννοια της «διακυ-
βέρνησης», δηλαδή της συµµετοχής και διαπάλης 
πολλαπλών δρώντων και συµφερόντων στην πα-
νεπιστηµιακή διοίκηση. Είναι σηµαντικό εδώ να 
διασαφηνίσουµε την έννοια της διακυβέρνησης 
έτσι όπως αναδεικνύεται από τα δύο ρυθµιστικά 
κείµενα. 

Έτσι, ενώ στον Ν. 1268 προβλέπονται διαδικασί-
ες κοινωνικής λογοδοσίας στην περίπτωση του Ν. 
4009 η λογοδοσία συνδέεται µε την αγορά και ο 
κοινωνικός εταίρος σηµατοδοτείται στη σύνδεση 
δράσεων σύµπραξης ιδιωτικού και δηµόσιου (Σ.Δ.Ι-
.Τ). Η υποχώρηση του κοινωνικού κράτους υπό το 
βάρος της ρύθµισης χρέους επέτρεψε ή και επέβα-
λε την ανάδυση οργανωτικών µορφών µε κυρίαρχο 
το λόγο της Αγοράς. 

Χαρακτηριστικό είναι πως οι νέες µορφές διοίκη-

113  Βλ. σχετικά Σταμέλος Γ. (2013). Η εμπορευματοποίηση της Ανώτατης Εκπαίδευσης και η Gatts.[on line]. Available: www. Hepnet. 
upatras.gr /μελέτη 7.

σης που επιχειρήθηκε να εισαχθούν ήταν αξονικά 
διαφοροποιηµένες ως προς το πολιτικό διακύβευ-
µα. Ακόµη και η µεθοδολογία εισαγωγής θα µπο-
ρούσε να χαρακτηριστεί ως ρήξη µε την ιστορική 
ταυτότητα του θεσµού, καθώς τεχνικά η εισαγωγή 
της νέας σύλληψης διοίκησης έγινε αιφνίδια. Η νέα 
ποιότητα σύλληψης της διοίκησης και της συµµε-
τοχής σε αυτήν, ήταν ριζικά διαφοροποιηµένη από 
τον ιστορικά διαµορφωµένο λόγο της οργάνωσης. 
Είναι σηµαντικό εδώ να παρατηρήσει κανείς ότι οι 
επιδιωκόµενες µεταβολές έχουν ‘σημανθεί’ από 
τον κώδικα των επιχειρηματικών συναλλαγών, µε 
αναφορά στο λειτουργικό τρίπτυχο «ιδιωτικοποί-
ηση- παγκοσμιοποίηση- αποδοτικότητα», παρα-
πέμποντας στο θεωρητικό σχήμα «κράτος- αγορά- 
κοινωνία (συνεπώς εκπαίδευση)» της λογικής των 
κυρίαρχων νεο-φιλελεύθερων πολιτικών.113 

Για την κατανόηση του παραπάνω σχήµατος είναι 
σηµαντικό να συνδέσουµε την εν λόγω στόχευση 
µε όσα συµβαίνουν ταυτόχρονα και στην υπόλοι-
πη δηµόσια σφαίρα (π.χ. Μέσα Μαζικής Επικοινω-
νίας), όπου το οικονοµικό, ως λόγος της Αγοράς, 
καθίσταται ο κυρίαρχος οργανωτικός Λόγος των 
θεσµικών επιταγών, αλλά και των υποκειµενικών 
δράσεων. 

Η κυρίαρχη επιδιωκόµενη λειτουργία είναι η ευ-
ελιξία προσαρµογής στις µεταβολές της Αγοράς. Η 
τελική ικανότητα ευελιξίας παράγει και τον τελικό 
βαθµό αποδοτικότητας και αποτελεσµατικότητας. 
Οι εκπρόσωποι των διαφορετικών αντικρουόµενων 
συµφερόντων που προτείνεται να συµµετέχουν 
στην πανεπιστηµιακή διοίκηση µετατρέπονται σε 
α-ιστορικές, α-χρονικές, α- κοινωνικές/οικονοµικές 
«αναγνωρισµένες προσωπικότητες» από την Ελλά-
δα και το εξωτερικό. Υπάρξεις, που, αν υφίστανται, 
θέτουν σε άµεση αµφισβήτηση την έννοια της «δι-
ακυβέρνησης» (αποτελεσµατικής ή µη).

Ανάλογες παρατηρήσεις µπορούµε να κάνουµε 
σχετικά µε την οικονοµική στήριξη του θεσµού. 
Σύµφωνα µε το υφιστάµενο νοµοθετικό πλαίσιο, 
τα ελληνικά Α.Ε.Ι. επιχορηγούνται από το Κράτος 
για την εκπλήρωση της αποστολής τους. Έχουν την 
ευθύνη της διαχείρισης των πόρων που προέρχο-
νται, τόσο από την κρατική επιχορήγηση, όσο και 
από την περιουσία τους.

Έτσι, όπως προκύπτει από την ανάλυση, ριζικά δι-
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αφοροποιηµένες από τις ρυθµίσεις του 1268 ήταν 
οι ρυθµιστικές προτάσεις του νόµου 4009, καθώς 
οι τελευταίες επανεννοιολογούν την οικονοµική 
αυτοτέλεια της Ελληνικής Ανώτατης Εκπαίδευσης 
ως χρηµατοδότησης επί προγραµµατικών συµφω-
νιών. 

Η σχετική ρύθµιση χαρακτηρίζεται και σε αυτό το 
σηµείο κατά κύριο λόγο από την υποχώρηση του 
Κράτους χωρίς όµως να είναι σαφές το πλαίσιο της 
εξεύρεσης των πόρων. Πιο συγκεκριµένα, οι προ-
τάσεις της συγκεκριµένης ρύθµισης καταλήγουν να 
είναι ουσιαστικά µία αγωνιώδης προσπάθεια δρα-
στικών περιορισµών της δηµόσιας χρηµατοδότη-
σης στην Ανώτατη Εκπαίδευση.

Όσον αφορά τα λειτουργικά έξοδα των ιδρυµά-
των, αυτά προβλεπόταν να περιοριστούν µε την 
προτεινόµενη δραστική µείωση των ιδρυµάτων 
και µε τη συµπίεση του τακτικού προϋπολογισµού 
τους. Είναι ενδεικτικό πως ήδη κατά το έτος 2009-
2010, η µείωση ήταν της τάξεως του 30%.114 

Στο επίπεδο της οργάνωσης των σπουδών, σύµ-
φωνα µε τον 1268/82 η βασική δοµή οργάνωσης 
των πανεπιστηµιακών σπουδών είναι το πανεπι-
στηµιακό Τµήµα. Αυτό αποτελεί τη ραχοκοκαλιά της 
ενδοπανεπιστηµιακής ζωής. Συνεπώς, η µεταβολή 
του συνεπάγεται και µεταβολή στην ίδια τη φιλο-
σοφία του πανεπιστηµιακού θεσµού. Ο φοιτητής 
εισάγεται σε ένα Τµήµα, το πρόγραµµα του οποίου 
παρακολουθεί και από το οποίο χρίζεται πτυχιούχος 
στο τέλος των σπουδών του. Αυτό τού κατοχυρώ-
νει συνήθως δύο µείζονες επιδιώξεις: πρώτον, την 
επαγγελµατική του συγκρότηση στη βάση ενός επι-
στηµονικού πεδίου (θεραπεία µιας επιστήµης) και 
δεύτερον, τη συλλογικότητα στα τυπικά του προσό-
ντα που του δίνουν πρόσβαση σε καθορισµένα και 
(συνήθως) σταθερά επαγγέλµατα.

Η γενική εικόνα που εµφανίζουν τα σχετικά κείµε-
να του Ν. 4009/2011 είναι εκείνη µιας πρότασης ρι-
ζικής ανατροπής της οργάνωσης των πανεπιστηµι-
ακών σπουδών. Πιο συγκεκριµένα προτείνεται η 
αλλαγή της βασικής ακαδηµαϊκής µονάδας οργάνω-
σης των σπουδών. Το Τµήµα δίνει τη θέση του στη 
Σχολή. Έτσι, το Τµήµα εξασθενεί, αλλά δεν καταρ-

114  Eurydice (2012). O Ευρωπαϊκός Χώρος Ανώτατης Εκπαίδευσης το 2012. Ανακτήθηκε από: http://eacea.ec.europa.eu/education/
eurydice την 3-3-2020.

115  Βλ. σχετικα Γούγα Γ. & Καμαριανός Ι. (2011). “Κοινωνιολογική θεωρία, Κοινωνική πολιτική και η κρίση χρέους: Αναιρώντας τη 
νομοτέλεια’. 4ο Διεθνές Συνέδριο Κοινωνικής Πολιτικής, Ο ρόλος της Κοινωνικής Πολιτικής Σήμερα”. Αθήνα: Ε.Ε.Κ.Π.., σελ. 1- 
14. Ανακτήθηκε από: http://www.eekp.gr/media/files/conf_4_sessions /fakelos4/arxeio4.3.pdf.

γείται. Είναι υπεύθυνο για το πρόγραµµα σπουδών 
το οποίο όµως θα είναι προσβάσιµο από φοιτητές 
άλλων προγραµµάτων σπουδών. Δηµιουργούνται 
ξεχωριστές Σχολές Μεταπτυχιακών Σπουδών. Ορ-
γανώνονται διδακτορικές σπουδές. Γενικεύονται 
τα προγράµµατα διά βίου µάθησης στους θεσµούς 
Ανώτατης Εκπαίδευσης. Δίνεται η δυνατότητα ανά-
πτυξης προγραµµάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευ-
σης, αλλά και προγραµµάτων αποτελεσµατικής 
σύνδεσης µε την Αγορά εργασίας και την ανάπτυξη 
της επιχειρηµατικότητας. Η διαδικασία διασφάλι-
σης της ποιότητας επεκτείνεται και σε διαδικασία 
πιστοποίησης προγραµµάτων και ιδρυµάτων.

Ο άξονας κλειδί των νέων εξελίξεων είναι η ατοµι-
κή-υποκειµενική επιλογή και ευελιξία. Προτείνο-
νται συνεπώς προγράµµατα σπουδών µε «ακα-
δηµαϊκή οργάνωση που διευκολύνει την ελευθερία 
µετακίνησης µεταξύ διαφορετικών προγραµµάτων 
σπουδών, γνωστικών αντικειµένων και ιδρυµάτων 
της χώρας, µε ακαδηµαϊκά κριτήρια και µε δυνατό-
τητα παρακολούθησης αναγνωρισµένων περιόδων 
σπουδών σε ιδρύµατα του εξωτερικού».

Συµπερασµατικά, από τη συγκριτική αναφορά 
στα παραπάνω αξονικά σηµεία των δύο ρυθµίσεων 
προκύπτει πως οικονοµικά, κοινωνικά και πολιτικά, 
σταδιακά επιχειρήθηκε µια κανονιστικού τύπου δι-
αφοροποίηση.

Πιο συγκεκριµένα, αν κανείς τα μελετήσει δια-
χρονικά, παρατηρεί τη µετάβαση από το Κράτος (ως 
οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο) προς 
ένα χώρο όπου υλοποιούνται σε διαφοροποιηµένο 
κανονιστικό περιβάλλον ηµικρατικές, ιδιωτικές και 
εθελοντικές δράσεις και συµβάσεις. Το πεδίο αυτό 
και οι σχετικές δράσεις είναι ανάλογες προς τις συ-
νεχώς µεταβαλλόµενες ανάγκες της αγοράς που 
παράγουν και παράγονται σε πλέγµατα ευελιξίας. 
Σε συνδυασμό με την εξελισσόμενη από το 2011 
κρίση χρέους η εφαρμογή του Ν. 4009 είχε ως άµε-
ση συνέπεια τη διάρηξη των συνεκτικών, γραµµι-
κών, αφηγήσεων115. 

Τέλος, κυρίαρχο κανονιστικό ζήτηµα δεν αποτελεί 
η γνώση και η ουσία της μάθησης, αλλά το ζήτηµα 
της επαγγελµατοποίησης των σπουδών. Η αλλαγή 



65ΟΡΟΙ ΚΑΙ ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΑΣΚΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ ΣΤΗ ΔΗΜΟΣΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ:
ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 1: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΚΑΙ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

των εκπαιδευτικών πρακτικών είναι και εδώ φανε-
ρή: το «αμφιθέατρο» προσδιορίζεται όχι ως ενερ-
γητικό πεδίο όπου λαμβάνει χώρα µια διαδικασία 
παραγωγής και αναπαραγωγής της γνώσης, αλλά 
ως πεδίο λειτουργίας ανάδειξης της επαγγελµατο-
ποίησης ως μονοδιάστατου σκοπού. Κι αυτό γιατί 
καθώς, τα συµµετέχοντα υποκείμενα επιχειρούν να 
διαμορφώσουν την επαγγελματική τους ταυτότητα 
στο πλαίσιο της καθημερινής ζωής στο αμφιθέα-
τρο, η υποχώρηση του κοινωνικού κράτους σημα-
τοδοτεί τόσο για τον ακαδημαϊκό όσο και για τους 
φοιτητές του ένα νέο πλαίσιο συνθηκών έρευνας 
και διδασκαλίας που σε τίποτα δεν θυμίζει το πα-
ρελθόν. Οι βεβαιότητες, οι ψυχολογικές σταθερές, 
τα «κοινωνικά δεδομένα», κ.α. δίνουν τη θέση τους 
στις παραδοχές της ρευστότητας, της ασάφειας, 
του σχετικισμού και της γενικευμένης απορρύθμι-
σης. Κατά συνέπεια στο νέο αυτό πλαίσιο, η διερεύ-
νηση των συνθηκών και των όρων υλοποίησης του 
εκπαιδευτικού έργου στο αμφιθέατρο δεν μπορεί 
παρά να αποτελεί μια εξαιρετικά ενδιαφέρουσα, 
επείγουσα και πολύσημη ερευνητική προσπάθεια 
που έχει την αφετηρία της στην στρατηγική στιγμή 
που ονομάζουμε «αμφιθέατρο». 

Όπως ήδη έχουμε αναδείξει οι δυναμικές που 
αναπτύσσονται στο αμφιθέατρο αφορούν σε δύο 
κυρίως επίπεδα. Στο πρώτο επίπεδο σχετίζονται 
με το συγκείμενο των οικονομικών, πολιτικών και 
κοινωνικών εξελίξεων που ευρύτερα λαμβάνουν 
χώρα. Στο δεύτερο επίπεδο σχετίζονται με την ανά-
δυση μιας ερευνητικής έντασης που θα μπορούσα-
με να τη συνοψίσουμε στον τίτλο της πανεπιστημι-
ακής παιδαγωγικής (university Pedagogy).116 

Στο πλαίσιο του εν λόγω του προβληματισμού η 
Ευρωπαϊκή Ένωση δια της επιτρόπου Ανδρούλας 
Βασιλείου συγκάλεσε ομάδα εργασίας (High Level 
Group on the Modernisation of Higher Education, 
2013) θέτοντας επικεφαλής την Mary McAleese. H 

116  Ενδεικτικά δες: Fry, H., Ketteridge, S. & Marshall, S. (eds.) (2009). A Handbook for Teaching and Learning in Higher Education: 
Enhancing Academic Practice. New York: Routledge, Third edition.
McLean, M. (2006). Pedagogy and the university: critical theory and practice. London: Continuum.

117  High Level Group (2013) Οn the Modernisation of Higher Education,. Report to the european commission on Improving the quality 
of teaching and learning in Europe’s higher education institutions. Brussels: E.U., p. 7. Ανακτήθηκε από https://op.europa.eu/en/
publication-detail/-/publication/fbd4c2aa-aeb7-41ac-ab4c-a94feea9eb1f την 3/5/2020.

118  Όπ High Level Group, 2013
119  HLG 2013 p. 12 & Γουγουλάκης Π. , Οικονόμου Α. (2014). «Πανεπιστημιακή Παιδαγωγική», eκπαιδευτικός κύκλος, τ.2, (1) σσ. 9-48 / 

Ανακτήθηκε από https://journal.educircle.gr/images /teuxos/2014 /teuxos1/tomos2_teuxos1.pdf την 3/3/2020. Βλ. ειδικότερα σελ. 18.
120  Βλ. σχετικά Γουγουλάκης Π. , Οικονόμου Α. (2014). «Πανεπιστημιακή Παιδαγωγική», eκπαιδευτικός κύκλος, τ.2, (1) σσ. 9-48 / 

Ανακτήθηκε από https://journal.educircle.gr/images /teuxos/2014 /teuxos1/tomos2_teuxos1.pdf την 3/3/2020.

τελευταία αποδεχόμενη την πρόσκληση συνέδεσε 
άμεσα τα δύο επίπεδα: αυτό του συγκείμενου και 
αυτό της ανάγκης εσωτερικής εξέλιξης του πεδίου 
της Ανώτατης εκπαίδευσης στην Ευρώπη.117 

Έτσι, τα πρώτα πορίσματα της επιτροπής αφο-
ρούσαν στον εκσυγχρονισμό της τριτοβάθμιας εκ-
παίδευσης σχετικά με τη βελτίωση της ποιότητας 
της διδασκαλίας και της μάθησης στα πανεπιστή-
μια118. Το πρώτο από τα σημαντικά σημεία που θα 
μπορούσε να εντοπίσει κανείς είναι η διερεύνηση 
των χαρακτηριστικών που συνθέτουν τον σύγχρονο 
πανεπιστημιακό δάσκαλο. Πιο συγκεκριμένα, εντο-
πίζεται ανισομέρεια καθώς η έκθεση παρατηρεί έμ-
φαση στην έρευνα. Από την άλλη, η επιτροπή τονί-
ζει την ανάγκη έμφασης στη διδασκαλία, την οποία 
θεωρεί εξίσου σημαντική όσο και την έρευνα, το-
ποθετώντας την στο επίκεντρο του προβληματι-
σμού καθώς «η βασική πρόκληση για τον τομέα της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, σε γενικές γραμμές, εί-
ναι η εκτενής επαγγελματοποίηση του διδακτικού 
της προσωπικού ως δασκάλων»119. 

Οι συστάσεις της HLG γίνονται με υπόβαθρο τις 
αλλαγές που έχουν συντελεσθεί σε κοινωνικό και 
επιστημολογικό επίπεδο, οι οποίες επηρεάζουν 
άμεσα το περιεχόμενο και τις προτεραιότητες της 
εκπαιδευτικής πολιτικής: αυτό που είναι γνωστό 
δεν είναι πλέον σταθερό. Η διάρκεια ζωής της γνώ-
σης μπορεί να είναι πολύ σύντομη. Σε πολλούς 
επιστημονικούς κλάδους ελλοχεύει η απειλή του 
παρωχημένου στο τι διδάσκεται και πώς διδάσκε-
ται. Σε έναν μεταβαλλόμενο κόσμο, οι απόφοιτοι 
της Ευρώπης χρειάζονται το είδος της εκπαίδευσης 
που τους επιτρέπει να συμμετέχουν αποτελεσματι-
κά ως αφοσιωμένοι, δραστήριοι, σκεπτόμενοι, πο-
λίτες του κόσμου, καθώς και ως οικονομικά υποκεί-
μενα στην ηθική, βιώσιμη ανάπτυξη των κοινωνιών 
μας.120 Υπό το παραπάνω πρίσμα ανάλογων μελε-
τών στην Ελλάδα και το εξωτερικό, το αμφιθέατρο, 
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δηλαδή η εκπαιδευτική διαδικασία στο χώρο της 
ανώτατης εκπαίδευσης, συλλαμβάνεται ως δυνα-
μική συνθήκη. 

Η θεώρηση του αμφιθεάτρου ως στρατηγικής 
στιγμής μιας συνεχούς μετάλλαξης του εκπαιδευ-
τικού ρόλου και της ακαδημαϊκής «επαγγελµατο-
ποίησης» οδηγεί την πανεπιστημιακή οργάνωση 
σε µια «υβριδική ταυτότητα» όπου ο ικανός οικο-
νομικός σχεδιασμός και η διαχείριση των ζωτικών 
πόρων οφείλουν να συνδυάζονται με την ακαδη-
μαϊκότητα και την ακαδημαϊκή πολιτισμική παρά-
δοση.121 

Τελικά, από τη σύγκριση των ρυθµιστικών κειµέ-
νων Ν. 1268/82 και Ν. 4009/11 προκύπτουν δύο 
ριζικά διαφορετικές συλλήψεις της ερευνητικής και 
διδακτικής διαδικασίας στο πανεπιστήµιο για τα 
συµβαλλόµενα µέρη. Ιδιαίτερα, η διαδικασία της 
επαγγελµατοποίησης όπως περιγράφεται στο Ν. 
4009/11 έχει ιδιαίτερη σηµασία, τόσο στην υπο-
κειµενική αφήγηση της καθηµερινής ζωής στο πα-
νεπιστήµιο, όσο και στη διαµόρφωση της θεσµικής 
υπόστασης των ακαδηµαϊκών ιδρυµάτων και της 
τελικής διαµόρφωσης του χώρου της Ανώτατης Εκ-
παίδευσης στο σύνολό του.

Βέβαια, η σχετική αλλαγή για το Πανεπιστήμιο 
έχει αρχίσει στο χώρο της µμορφοποίησης της 
δηµόσιας σφαίρας σε βάθος δεκαετιών. Τα υποκεί-
µενα προσαρµόζονται και µέσα από τη συμµετοχή 
σε αυτές τις διαδικασίες συνεργάζονται και αντα-
ποκρίνονται στις εκάστοτε απαιτήσεις122.

Έτσι, σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία, στον 
νέο αυτό κοινωνιακό τύπο, οι «εργάτες» της γνώ-
σης και τα επαγγέλµατα που ασκούν, καλούνται να 
προσαρµοστούν στα νέα δεδοµένα, µε αποτέλε-
σµα να µεταβάλλεται και η εννοιολόγηση κάποιων 
όρων που συνδέονται µε την παραγωγικότητα των 
εργατών της γνώσης, όπως αυτός της επαγγελµατο-
ποίησης. Ειδικότερα η «στατικότητα» και η «ασφά-
λεια της γραµµικότητας» ως συντεταγμένες ενός 
παραδοσιακού µοντέλου επαγγελµατοποίησης, 

121  Βλ. σχετικά Scott, P. (2000). Higher Education Re-formed. London: Falmer Press. & Αγγελόπουλος, Γ. (2014). Πολιτικές προώ-
θησης της διεπιστηµονικότητας: προς µια τυπολογία της διεπιστηµονικότητας στα µεταπτυχιακά προγράµµατα σπουδών στα 
ελληνικά πανεπιστήµια. Αδηµοσίευτη διδακτορική διατριβή. Πανεπιστήµιο Πάτρας.

122  Zaharia, S. and E. Gibert (2005). The Entrepreneurial University in the Knowledge Society. Higher Education in Europe, 30 (1): 
31-32).

123  (Kiprianos et al. 2011). Kiprianos P., I. Kamarianos, G. Stamelos and Sτ. Balias. (2011). “Market and the higher european ed-
ucational policies: when the markets fail-the case of Greece”. Revista Educação Skepsis, n. 2, (I) http://academiaskepsis.org/
revistaEducacao.html. 

124  ΗΕPΝΕΤ. (2011). Study of the Greek Higher Education. [on line] Available: http://hepnet.upatras.gr/. [Aνακτήθηκε 24/12/2017].

αποδοµούνται με αποτέλεσμα η προσπάθεια για 
μετάβαση στο επάγγελμα μέσω του πανεπιστημίου 
να μετατρέπεται σε μια εξ ολοκλήρου υποκειµενι-
κή υπόθεση η οποία εξαρτάται από την ικανότητα 
αφήγησης της επαγγελµατοποίησης που το ίδιο το 
υποκείµενο αναλαµβάνει υλοποιήσει.

Οι βραχυχρόνιες επιµέρους συµβάσεις επιλο-
γής και η χάραξη υποκειµενικών διαδροµών, όπως 
για παράδειγµα η εκπαίδευση µέσα από τρίχρονα 
ή και συντοµότερα προγράµµατα σπουδών, καθι-
στούν τις σύντοµες και αποκοµµένες εργαλειακές 
υποκειµενικές στρατηγικές ως τις κυρίαρχες αφη-
γήσεις του κοινωνικού123. Πιο συγκεκριµένα, η διά-
σπαση και η µεταβολή της γραµµικής αφήγησης ως 
συνεχούς συνεκτικής µετάβασης από βαθµίδα σε 
βαθµίδα στον εκπαιδευτικό χώρο αποτελεί μια νέα 
πραγµατικότητα. Είναι φανερό πως το κοινωνικό 
υποκείµενο καλείται να προσδιορίσει µια δική του 
µικροαφήγηση για την εκπαιδευτική του πορεία 
ανάλογη των εξαρτήσεων και των δυνατοτήτων του 
να κινηθεί κοινωνικά και κυρίως οικονοµικά. Οι ευ-
ρύτερες οικονοµικές δυνατότητές του να συλλάβει 
την καλύτερη για τον ίδιο οικονοµική προοπτική 
ζωής θα καθορίσουν και την σύλληψη του κοινω-
νικο-πολιτικού περιβάλλοντος και υπό την έννοια 
αυτή το βάρος μεταφέρεται εξ ολοκλήρου στις πλά-
τες του.124 

Έτσι, στο αµφιθέατρο, παράλληλα µε την αµοι-
βαία αποδοχή και τις ιεραρχικές σχέσεις, η λογική 
της αγοράς, εκτός από παρούσα, καθίσταται κυρί-
αρχη. Η ερευνητική και εκπαιδευτική δράση εδώ 
µπορεί να εννοιολογηθεί µε άξονα το ατοµικό συµ-
φέρον και να αξιολογηθεί µε κριτήριο την εργαλει-
ακή επίτευξη του σκοπού. Ο προσανατολισµός στην 
επαγγελµατική αποκατάσταση και η προσοµοίωση 
της καθηµερινότητας µε τον οικονοµικό τρόπο ζωής 
οδηγούν τα υποκείµενα στη σύνδεση της ελευθερί-
ας και της επιλογής µε την εκπλήρωση της επιθυµί-
ας. Το κόστος όμως χρήσης και οικειοποίησης των 
όσων θεωρητικά παρέχει η ελεύθερη αγορά στην 
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εκπαίδευση είναι κοινωνικά, πολιτικά, και παιδα-
γωγικά δυσβάσταχτο.

Αναμφίβολα το παραπάνω αδιέξοδο επιβάλλει 
από μόνο του τη διερεύνηση λογικών και µεθόδων 
που θα επιτρέψουν στον ακαδηµαϊκό δάσκαλο 
αλλά και στον φοιτητή την κριτικά διεπιστηµονική 
απόκτηση της γνώσης, ως εκείνης της δηµιουργικής 
ικανότητας που δύναται να υπερβαίνει τα αδιέξο-
δα της αγοράς. Βέβαια, η υπέρβαση της κυριαρχίας 
του εργαλειακού λόγου της αγοράς δεν αποτελεί 
τη μόνη πρόκληση για τις σύγχρονες εκπαιδευτι-
κές πρακτικές. Παρόλα αυτά, σε ένα Πανεπιστήµιο 
γραµµικό, ιεραρχικό και γραφειοκρατικό οι εκπαι-
δευτικές πρακτικές εμφανίζονται να οριοθετούνται 
και να υποτάσσονται σε έναν απρόσωπο γραφειο-
κρατικό έλεγχο. Με κυρίαρχο λόγο τον τεχνο- γρα-
φειοκρατισµό, η διοίκηση, αλλά και οι εκπαιδευ-
τικές πρακτικές, δεν µπορεί παρά να αποτελούν 
ένα ανασχετικό µηχανισµό σε κάθε προσπάθεια 
ανάπτυξης µιας επιστηµονικής σχέσης ελκυστικής, 
έξυπνης και αποτελεσµατικής, ανάλογης των σύγ-
χρονων αναγκών µιας ενεργούς και «ηχηρής» κοι-
νωνίας πολιτών.

Υπό αυτό το πρίσµα, νοµιµοποιούνται στη δηµό-
σια σφαίρα οι υποκειµενικές, εργαλειακές µικρο-α-
φηγήσεις που νοµιµοποιούν την απορρύθµιση, τον 
σχετικισμό και τη μεταβλητότητα. Πιο συγκεκριµέ-
να, υπό το πρίσµα της κοινωνιολογικής ανάλυσης 
της οργάνωσης, η µεταβλητότητα ως πεδίο απορ-
ρύθµισης της ακαδηµαϊκής ταυτότητας125 δεν είναι 
µόνο οικονοµικό φαινόµενο, αλλά κοινωνικό και 
κυρίαρχα βιοπολιτικό, µε τη Φουκωϊκή σηµασία 
εννοιολόγησης του πολιτικού. Οι προβλέψεις του 
νοµοθέτη του Ν. 4009 για την ακαδηµαϊκή ελευθε-
ρία και το µισθολογικό ζήτημα αποτελούν ενδεικτι-
κά παραδείγματα.126 

Ωστόσο, έχει εξαιρετικό ενδιαφέρον να παρατη-
ρήσει κανείς ότι τα κείµενα του Ν. 4009, δεν ασχο-
λούνται µε το θέµα της ακαδηµαϊκής ελευθερίας. 
Αντίθετα, στοχοποιούνται οι πανεπιστηµιακοί, οι 
συνδικαλιστικές τους διεκδικήσεις καθώς και το γε-
νικότερο status τους στην ευρύτερη κοινωνία.

Ως εκ τούτου, το ερώτηµα «πώς θα διασφαλι-

125  Εδώ στο προσδιορισµό της ταυτότητας ακολουθούµε το σκεπτικό του Ζ. Bauman για την µεταβλητότητα της ευρωπαϊκής ταυ-
τότητας. Για περισσότερα δες : Bauman Z. (2004). Identity: Coversations With Benedetto Vecchi. London: Polity.

126  Σύµφωνα µε τη ρύθµιση του Ν. 1268 η ακαδηµαϊκή ελευθερία είναι ίσως από τα πιο σηµαντικά και πολυσυζητηµένα αξονικά 
σηµεία. Έτσι προβλέπεται χαρακτηριστικά: “.....Η ακαδηµαϊκή ελευθερία στη διδασκαλία και την έρευνα καθώς και η ελεύθερη 
διακίνηση των ιδεών κατοχυρώνεται στα Α.Ε.Ι.

στεί η ακαδηµαϊκή τους ελευθερία;» δεν τίθεται. 
Βέβαια, κάτι τέτοιο δεν θα ωφελούσε την κυρίαρ-
χη στρατηγική αφού όλα τε δεδομένα συγκλίνουν 
στη συστημική προσπάθεια να ανατραπεί το επαγ-
γελµατικό status των πανεπιστηµιακών. Μάλιστα, 
ο στόχος της ακαδηµαϊκής ελευθερίας εμφανίζεται 
ως εξαιρετικά περιθωριακός αφού, η κύρια στόχευ-
ση φαίνεται να είναι ο δραστικός περιορισµός του 
µισθολογικού κόστους των πανεπιστηµιακών και η 
περιστολή της ακαδημαϊκής τους ελευθερίας στο 
πεδίο της έρευνας και της διδασκαλίας.

Σχετικά µε το µισθολογικό κόστος, η στόχευση 
είναι η όσο το δυνατόν µεγαλύτερη μείωσή του. 
Αυτό επιδιώκεται µε πέντε τρόπους: α) µε τη δρα-
στική µείωση των µισθών των εν ενεργεία πανεπι-
στηµιακών (το κράτος θα εγγυάται ένα «ελάχιστο 
µισθού»), β) µε το πάγωµα των προσλήψεων, γ) 
µε τις µαζικές αποχωρήσεις εντός των επόµενων 
λίγων ετών χωρίς τις αντίστοιχες αντικαταστάσεις,  
δ)	µε τις συγχωνεύσεις ιδρυµάτων και Τµηµάτων και 
τέλος, ε) µε τη δηµιουργία µιας µεγάλης αναλώσι-
µης µάζας λεκτόρων νέας γενιάς τροφοδοτούµενης 
από υποψήφιους διδάκτορες και µετα-διδάκτορες, 
µε µικρό έως ελάχιστο µισθολογικό κόστος και χω-
ρίς δυνατότητα εξέλιξης, οι οποίοι θα στελεχώνουν 
διδακτικά τα προπτυχιακά προγράµµατα σπουδών. 
Είναι χαρακτηριστικό του πνεύµατος των πρόσφα-
των ρυθµίσεων (2011) το γεγονός ότι το ακαδηµα-
ϊκό «προσωπικό» µεταβάλλεται σε ιδρυµατικό 
προσωπικό µε ατοµικές συµφωνίες µε το εκάστοτε 
ίδρυµα και µε ελάχιστο εγγυηµένο µισθό από το 
κράτος.

Τελικά αυτή η τελευταία πρόβλεψη µε βάση 
νοµιµοποίησης την οικονοµική ένδεια οδηγεί από 
τη «σταθερότητα του γραµµικού» στην απορρύ-
θµιση και την ευθεία υποβάθμιση. Είναι, συνεπώς, 
φανερό πως στο όνοµα της οικονοµίας τίθεται σε 
δεύτερο πλάνο η ακαδηµαϊκή ελευθερία και κατά 
συνέπεια η ακαδηµαϊκότητα όπως τουλάχιστον την 
ορίζαµε μεταπολεμικά.

Βέβαια, στην περίπτωση της Ελλάδας, η απορρύ-
θµιση του πεδίου της Ανώτατης Εκπαίδευσης απο-
τελεί ζήτηµα ουσιαστικής επιβίωσης του Δημόσιου 
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Πανεπιστημίου. Δεν παύει όµως ταυτόχρονα να 
αποτελεί και πρόβληµα, που αφορά στην ποιότητα 
και στην κοινωνική συνοχή των δηµοκρατικών κοι-
νωνιών. Συνεπώς το ζήτηµα είναι σηµαντικό, καθώς 
από τη θεσµική ανάλυση προκύπτει η κυριαρχία 
του λόγου της Αγοράς και από την άλλη η σηµασία 
και η ανάγκη ενίσχυσης της κοινωνικής συνοχής και 
της ποιότητας της ίδιας της δημοκρατίας. Υπό την 
έννοια αυτή το διακύβευµα αυτό ενέχει ισχυρές οι-
κονοµικές, κοινωνικές και πολιτικές διαστάσεις στο 
βαθµό που αφορά µια διαχρονική ανθρώπινη δρα-
στηριότητα με πολλές διαστάσεις καθώς αναµένε-
ται να λάβει ακόµα περισσότερες στο µέλλον127. 

Συµπερασµατικά, το βάρος της οικονοµικής κρί-
σης σε Ελλάδα και Ευρώπη καλύπτει και νοµιµο-
ποιεί τη μετάλλαξη του οργανωτικού λόγου των 
ακαδηµαϊκών πρακτικών, µε αφετηριακό πεδίο την 
απορρύθµιση. Πιο συγκεκριµένα, τα Πανεπιστήµια 
πιέζονται από τον εργαλειακό Λόγο της Αγοράς να 
απορρυθμίσουν τη συµβολαιακή σχέση τους µε την 
κοινωνία υιοθετώντας λογικές δράσης από το κυρί-
αρχο πεδίο της οικονοµίας, το οποίο όµως και αυτό 
κλυδωνίζεται από την απουσία ρύθµισης ικανής να 
διαμορφώσει κλίμα ατομικής πίστης και κοινωνι-
κής εμπιστοσύνης. 

Αντίστοιχα στο αµφιθέατρο οι υποκειµενικές 
στρατηγικές, έχουν να αντιµετωπίσουν την έλλειψη 
πόρων αλλά και την αύξηση του κόστους των ανα-
γκαίων πόρων που «η επαγγελµατοποίηση» των 
σπουδών εισάγει, την ίδια στιγμή που το κοινωνι-
κό Κράτος υποχωρεί στις υποχρεώσεις του και νέες 
οργανωτικές µορφές διευθέτησης αναδύονται.

Η σύγκριση των ρυθµιστικών κειµένων του Ν. 
1268 και του Ν. 4009 που επιχειρήσαµε αναδεικνύ-
ει τις σχετικές διαφοροποιήσεις. Ακόµη η σύγκρι-
ση αυτή καθιστά ορατή την επίδραση του κοινωνι-
κο-οικονοµικού περιβάλλοντος και της ευρύτερης 
κρίσης που «οριζόντια» διαπερνά όλο το εύρος του 
πολιτισμικού οικοδομήματος της μετανεωτερικότη-
τας.

Στο κείµενο του Ν. 4009 αντανακλώνται οι επι-
πτώσεις της χρηµατοοικονοµικής κρίσης και η υπο-
χώρηση του κοινωνικού κράτους στην Ελλάδα, µε 
τις παρεπόµενες επιπτώσεις του στον πυλώνα της 
εκπαίδευσης. Η απορρύθµιση γίνεται ορατή στα 
επιφαινόµενά της: 

127  Βλ. σχετικά Σταμέλος Γ. (2013). Η εμπορευματοποίηση της Ανώτατης Εκπαίδευσης και η Gatts.[on line]. Available: www. Hepnet. 
upatras.gr /μελέτη 7. σελ.25-26.

α)  τη δυναµική και ευέλικτη επανανοηµατοδότη-
ση των όρων που αφορούν στην πολλαπλότη-
τα των αναδυόμενων στρατηγικών (δοµικών 
και υποκειµενικών)

β)  την πολλαπλότητα και την πολυσημία των πο-
λιτικών - και όχι την πολιτική- που παράγονται 
για την Ελληνική Ανώτατη Εκπαίδευση. 

Εδώ η δράση των πανεπιστηµιακών είναι σηµα-
ντική καθώς η υποκειµενική αφήγηση συνίσταται 
σε πράξη και θεωρία. Δράση, θεωρία και ιδεολογία 
διαµορφώνουν δυναµικά και ιστορικά την ταυτότη-
τα τους. Η τελευταία αυτή παρατήρηση ανοίγει δύο 
νέες προοπτικές για τη συζήτηση. Η µία αφορά στη 
δοµική πλευρά του θεσµού ή πιο απλά στη συζή-
τηση για τη θεσµική τύχη του Πανεπιστηµίου και η 
άλλη για το τι µπορούν να κάνουν τα ίδια τα υπο-
κείµενα προκειμένου να αντιµετωπίσουν την απορ-
ρύθµιση και να προσδιορίσουν µε τη δράση τους 
την όποια επιθυµητή ρύθµιση. Ουσιαστικά πρόκει-
ται για πρόκληση στην ακαδηµαϊκή εµπειρία. Συν-
δέει δηλαδή, µε αυτό τον τρόπο τη θεωρία µε την 
καθηµερινή ζωή και την καθηµερινή δράση στην 
κοινωνία, στην πολιτική και το αµφιθέατρο. Πρόκει-
ται δηλαδή για την ανάδειξη της θέσης πως η συ-
ζήτηση για την οργάνωση (ρύθµιση-απορρύθµιση) 
δεν αποτελεί µια ιστορικού τύπου επιστηµολογική 
αναζήτηση για το Πανεπιστήµιο, αποκοµµένη από 
την κοινωνική πραγµατικότητα, αλλά αφορά στην 
καθηµερινή ζωή και συνδέεται άµεσα µε την υπο-
κειµενική επιλογή. Έτσι ο ακαδηµαϊκός δάσκαλος, 
αποκτά τη δυνατότητα να ανιχνεύει το λόγο της 
οργάνωσης που ορίζει την ακαδηµαϊκή σχέση ως 
κοινωνική δράση.

Συµπερασµατικά, το ελληνικό Πανεπιστήµιο δεν 
αποτελεί µόρφωµα των τελευταίων χρόνων, αλλά 
είναι αποτέλεσµα µιας κοινωνικοπολιτικής ιστο-
ρικότητας, µιας πορείας που διαµορφώθηκε τόσο 
δοµικά όσο και υποκειµενικά σε άµεση σύνδεση µε 
το κοινωνικο-οικονοµικό περιβάλλον που το εμπε-
ριέχει. Τελικά, η θεσµική και υποκειµενική αφήγη-
ση διαπλέκονται σε µια σχέση αλληλεξάρτησης που 
καθιστά την εκπαιδευτική σχέση στο αµφιθέατρο 
µια διάδραση ουσιαστικά θεσµική, επιστηµονική, 
οικονοµική, ο έλεγχος της οποίας θα καθορίσει τις 
αφηγήσεις της επόµενης µέρας.
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Αντί	συμπεράσματος:	Συνθήκες	
εργασίες	υπό	πίεση,	μεταλλάξεις	
και	μετασχηματισμοί	στο	πεδίο	της	
εκπαιδευτικής	πολιτικής

Στα παραπάνω κεφάλαια επιχειρήσαμε να πα-
ρουσιάσουμε και να εμβαθύνουμε στις μεταλλά-
ξεις και τους μετασχηματισμούς που αναδεικνύο-
νται από τις θεωρητικές αναλύσεις αλλά και από 
τις μέχρι τώρα διερευνήσεις των υλικών συνθηκών 
επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου. 

Είναι συνεπώς κοινός τόπος της μελέτης, ο οποίος 
αφορά και στα τρία πεδία της ελληνικής εκπαίδευ-
σης -Πρωτοβάθμια, Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθ-
μια- πως τα τελευταία χρόνια είμαστε μάρτυρες 
μιας βίαιης πίεσης την οποία δέχθηκε το εκπαιδευ-
τικό σύστημα, με συνέπεια τόσο τη διεύρυνση των 
εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων όσο και 
την ένταση φαινομένων, την άμβλυνση των οποί-
ων, οριακά έστω, η ελληνική κοινωνία είχε κατορ-
θώσει σε άλλες περιόδους. 

Πέρα από κάθε αμφιβολία, η ένταση των φαινο-
μένων απορρύθμισης της εκπαίδευσης δεν επήλθε 
ως «ιστορική ρήξη» ούτε ως «θεσμική τομή» σε 
σχέση με το παρελθόν. Όπως μας δείχνουν μελέ-
τες και αναλύσεις πριν το 2011, πριν δηλαδή των 
επιπτώσεων της οικονομικής κρίσης στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, οι αρνητικές συνθήκες προ-
ϋπήρχαν σε καίρια και θεμελιώδη ζητήματα, με συ-
νέπεια την κορύφωση των προβλημάτων την περίο-
δο εφαρμογής των μνημονιακών μέτρων.

 Όπως προαναφέρθηκε, ζητήματα όπως οι εκπαι-
δευτικές και κοινωνικές ανισότητες, οι οποίες τεκ-
μηριώνονται σε ταξικές, εθνοπολιτισμικές, γεωγρα-
φικές κ.α. διαφοροποιήσεις, η «παραπαιδεία», η 
χαμηλή συμμετοχή στη τεχνική και επαγγελματική 
εκπαίδευση, η άνοδος της ιδιωτικοποίησης, η ισχνή 
σύνδεση της εκπαίδευσης με την απασχόληση, η 
απαξίωση του εκπαιδευτικού έργου και του ρόλου 
των εκπαιδευτικών κ.ά. αποτελούν φαινόμενα μιας 
διαχρονικής παθογένειας που η ζοφερή πραγματι-
κότητα των μνημονίων όξυνε περαιτέρω. 

128  Balias St., Kamarianos Ι., Kyprianos P. and Stamelos G. (2016). University Economy and Democracy: transformations and chal-
lenges. The case of Greece. Lambert Academic Publishing.

129  Στο ίδιο.
130  Αν προσπαθούσαμε να ορίσουμε την αφετηρία των διαδικασιών που προσδιόρισαν την πορεία που σήμερα ονομάζουμε ρήξη 

με το ‘γραμμικό’ αυτή θα ήταν η κρίση των ύστερων ’70.  Δες: Parton, N. (Ed.) (1996). Social Theory, Social Change and Social 
Work. London: Routledge.

Στόχος των παραπάνω κεφαλαίων ήταν η επισή-
μανση όψεων και εκφάνσεων του εκπαιδευτικού 
μας συστήματος μέσα από ερευνητικά, θεωρητικά 
και εμπειρικά δεδομένα τα οποία χρησιμοποιήθη-
καν με στόχο μια κοινωνιολογική ερμηνεία για τις 
συνθήκες και τους όρους υλοποίησης του εκπαι-
δευτικού έργου. Βασική στρατηγική παραμένει η 
προσπάθεια διαμόρφωσης ενός συνεκτικού πλαι-
σίου μελέτης, ανάλυσης και ερμηνείας με απώτερο 
σκοπό τόσο την ενίσχυση του δημόσιου και κοινω-
νικού διαλόγου όσο και την ανάπτυξης μια παρέμ-
βασης με στόχο τη βελτίωση των συνθηκών αλλά 
και των πολιτικών που πρόκειται να αναπτυχθούν 
στο πεδίο της τυπικής εκπαίδευσης.

Θεωρούμε λοιπόν ιδιαίτερα σημαντική την ανα-
γκαιότητα επαναπροσδιορισμού του πλαισίου 
μελέτης του χώρου της σύγχρονης ελληνικής εκ-
παίδευσης, υπό το πρίσμα των εξελίξεων της χρη-
ματοοικονομικής κρίσης, καθώς όπως επιχειρήσα-
με να αναδείξουμε, η ανάλυση για την εκπαίδευση 
αφορά συνολικά την κοινωνική προστασία ως ση-
μαντικού πυλώνα της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης. 

Ενδεικτικά επαναφέρουμε τα καταστατικά κείμε-
να ευρωπαϊκών θεσμών όπως αυτό του Συμβουλί-
ου της Ευρώπης, όπου στο πρώτο άρθρο του κάνει 
λόγο για την οικονομία με προσανατολισμό προς 
την κοινωνία των δικαιωμάτων και του πολιτισμού 
ή η σύνταξη του Ευρωπαϊκού Κοινωνικού Χάρτη128. 

Ιδιαίτερα στο χώρο της Ελληνικής Ανώτατης Εκ-
παίδευσης επισημάνθηκαν τόσο μέσα από τα πο-
σοτικά στοιχεία όσο και με αφετηρία τις ερμηνείας 
μιας ποιοτικής προσέγγισης, διαστάσεις που τεκ-
μηριώνουν την ανάδυση της ηγεμονίας της αγοράς 
στο οργανωτικό, θεσμικό και κανονιστικό πλαίσιο 
του εκπαιδευτικού χώρου. Εν κατακλείδι, οι υπο-
κειμενικές επιλογές σχεδιασμού σπουδών συνδέ-
ονται με την εργαλειακότητα της επαγγελματικής 
αποκατάστασης και το Λόγο των αναγκών της αγο-
ράς129 με συνέπεια τη ρήξη με το παρελθόν του Κοι-
νωνικού Κράτους όπως τουλάχιστον το γνωρίσαμε 
μεταπολεμικά).130 

Κατά την άποψή μας, είναι σημαντικό οι επόμε-
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νες μελέτες και οι ερευνητικές προσπάθειες των 
επιπτώσεων της χρηματοοικονομικής κρίσης (Debt 
crisis/κρίσης χρέους) στην εκπαίδευση και συνολι-
κά στο κοινωνικό κράτος να επικεντρωθούν στην 
αποκάλυψη και την απονομιμοποίηση του επιδρα-
στικού ρόλου των προτεραιοτήτων της Αγοράς σε 
βάρος των πολιτικών και κοινωνικών αναγκών και 
ευρύτερα της ποιότητας της ίδιας της δημοκρατίας. 
Επιπροσθέτως είναι εξίσου σημαντικό να αναδεί-
ξουμε πως απέναντι στο κυρίαρχο αφήγημα περί 
οριστικού τέλους των συνεκτικών, γραμμικών και 
μεγάλων αφηγήσεων θα υπάρχουν πάντα εναλλα-
κτικές δυνατότητες που θα απελευθερώνουν δυνά-
μεις και θα προσβλέπουν σε μια εκπαίδευση που 
θα υπηρετεί το κοινό αγαθό της δημοκρατίας, της 
αλληλεγγύης και της κοινωνικής δικαιοσύνης.







ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

2ο  
ΜΕΡΟΣ

Ερευνητική	μεθοδολογία

Σκοπός	και	στόχοι	της	έρευνας

Σκοπός της έρευνας (ερευνητικό πρόβλημα) είναι 
να ανιχνεύσει, να περιγράψει και να «μετρήσει» 
τους όρους και τις συνθήκες εργασίας των εκπαι-
δευτικών και των τριών βαθμίδων της ελληνικής 
δημόσιας εκπαίδευσης. Με άλλα λόγια, σκοπός της 
έρευνας είναι να αποτυπώσει με ποσοτικούς όρους 
τις συνθήκες και τους όρους εργασίας που βιώνει ο 
συγκεκριμένος πληθυσμός. 

Οι στόχοι της έρευνας (επιμέρους ερευνητικά 
προβλήματα) αποσκοπούν στο να αποτυπώσουν 
τις παραμέτρους των συνθηκών εργασίας των εκ-
παιδευτικών και των τριών βαθμίδων της ελληνικής 
δημόσιας εκπαίδευσης:

1.  Να καταγραφούν τα δημογραφικά και τα κοι-
νωνικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών.

2.	  Να μετρηθεί το επίπεδο της επαγγελματικής 
εξουθένωσής τους.

3.  Να μετρηθεί η επίδραση συγκεκριμένων πα-
ραγόντων επαγγελματικού άγχους που ενδε-
χομένως βιώνουν.

4.	  Να συσχετιστεί το επίπεδο της επαγγελματι-
κής τους εξουθένωσης με την βαθμίδα όπου 
εργάζονται.

5.  Να συσχετιστεί το επίπεδο της επαγγελμα-
τικής τους εξουθένωσης με συγκεκριμένα 
δημογραφικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά 

των εκπαιδευτικών της ελληνικής δημόσιας 
εκπαίδευσης.

6.	  Να συσχετιστεί η επίδραση που ασκούν συ-
γκεκριμένοι παράγοντες επαγγελματικού άγ-
χους στους όρους και στις συνθήκες εργασίας 
των εκπαιδευτικών. 

7.  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από την ιατροφαρμακευτική περίθαλψη, και 
τη συνταξιοδοτική ασφάλισή τους.

8.  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από την εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλ-
ματος στον κοινωνικό ιστό. 

9.  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από την εκπαιδευτική καθημερινότητά τους.

10.	  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από την υλικοτεχνική υποδομή των εκπαι-
δευτικών μονάδων. 

11.  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από τη διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανι-
σμών όπου εργάζονται. 

12.	  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από τις σχέσεις τους με τους/τις συναδέλ-
φους τους.

13.  Να μετρηθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους 
από τις οικονομικές τους απολαβές. 

14.	  Να συσχετιστούν οι βαθμοί ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών ανά κλίμακα με τα δημογραφι-
κά και τα κοινωνικά τους χαρακτηριστικά. 
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Πληθυσμός	και	δείγμα

Τον πληθυσμό της έρευνας αποτέλεσαν εκπαι-
δευτικοί που εργάζονται και στις τρεις βαθμίδες 
της ελληνικής δημόσιας εκπαίδευσης. Αποταθήκα-
με με προσκλήσεις συμπλήρωσης του ερευνητικού 
εργαλείου σε 15.000 περίπου άτομα, αλλά κατορ-
θώσαμε να συγκεντρώσουμε 1.842 απαντήσεις. 
Θεωρούμε ότι το δείγμα είναι μεγάλο, γεγονός που 
εξασφαλίζει αντιπροσωπευτικότητα και την κανονι-
κότητα της κατανομής του. Εξάλλου, οι αναγωγές 
που επιχειρήσαμε στο στα γενικά σύνολα των εκ-
παιδευτικών και στις τρεις βαθμίδες της χώρας δεν 
παρουσιάζουν σημαντικές αποκλίσεις. Η δειγματο-
ληψία ήταν βολική και τυχαία και ακολούθησε την 
τακτική της χιονοστιβάδας, αφού απευθυνθήκαμε 
αρχικά σε «προσβάσιμους» από τους ερευνητές 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι λειτούργησαν ως πολλα-
πλασιαστές, σε τυχαίο, πάντα, δείγμα. 

Ερευνητική	μέθοδος

Βασική επιλογή της ερευνητικής ομάδας αποτέ-
λεσε η ποσοτική ερευνητική μέθοδος. Το ερωτημα-
τολόγιο επιλέχτηκε ως το προσφορότερο εργαλείο 
για την επισκόπηση και την καταγραφή των στάσε-
ων ενός μεγάλου αριθμού εκπαιδευτικών131 ώστε 
να καταγράψουμε και για να αναλύσουμε όσο το 
δυνατόν περισσότερες παραμέτρους των όρων και 
των συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών. 

Το	ερευνητικό	εργαλείο

Το ερωτηματολόγιο αποτελεί το περισσότερο 
χρησιμοποιημένο αλλά και το πιο παρεξηγημένο 
ερευνητικό εργαλείο. Και το γεγονός αυτό οφείλε-
ται στην εσφαλμένη, αλλά ευρέως διαδεδομένη, 

131  Hoinville G. & Jowell R. (1978). Survey Research Practice. London: Heinemann. Bailey K. (1978). Methods of Social Research. 
London: Collier - McMillan.

132  Javeau J. (1996). Η έρευνα με ερωτηματολόγιο. Αθήνα: τυπωθήτω - Γ. Δαρδανός, σσ. 45-46.
133  Βάμβουκας, Μ. (20026). Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και μεθοδολογία. Αθήνα: Γρηγόρης, σ. 247.
134  Βλέπε σχετικά Labaw P. (1980). Advanced Questionnaire Design. Cambridge: Abt. DeVaus D. (1986). Surveys in Social Research. 

Boston: Allen & Unwin.
135  Mucchielli L. (1968). Le questionnaire dans l' enquete psychosociale. Paris: Libraires Techniques - Ed. Sociales Francaises.
136  Javeau J. (1996). Η έρευνα με ερωτηματολόγιο. Αθήνα: τυπωθήτω - Γ. Δαρδανός, σ. 50.
137  Davidson J. (1970). Outdoor Recreation Surveys: The Design and the Use of Questionnaires for Site Surveys. London: Countryside 

Commission.

άποψη ότι δεν υπάρχει ερευνητικό πεδίο στο οποίο 
να μην μπορεί να χρησιμοποιηθεί. Από την άλλη, 
το ερωτηματολόγιο θεωρείται το προσφορότερο 
εργαλείο για υβριδικές ερευνητικές προσπάθειες, 
αλλά και το εργαλείο με το οποίο είναι εξοικειωμέ-
νοι οι περισσότεροι από τους ερευνητές132. Ωστό-
σο, όπως πολύ σωστά παρατηρεί ο Μ. Βάμβουκας 
«το είδος, ο τύπος, η συντακτική πλοκή, η άρθρω-
ση των ερωτήσεων, η έκταση και η παρουσίαση του 
ερωτηματολογίου, ασκούν καθοριστική επίδραση 
στις απαντήσεις και έχουν τεράστια σημασία για τα 
αποτελέσματα της έρευνας»133. Έτσι, εύκολα μπο-
ρούμε να αντιληφθούμε ότι η διάχυτη αντίληψη 
για την ευκολία κατασκευής και χρήσης του ερωτη-
ματολογίου είναι λανθασμένη, αφού και τόσο η θε-
ωρία όσο και η πρακτική έχει δείξει τα προβλήμα-
τα κατασκευής και χρήσης του134. Θεωρούμε ότι το 
ερωτηματολόγιο, αν κατασκευαστεί και χρησιμο-
ποιηθεί σωστά, μπορεί να παρέχει χρησιμότατα και 
σημαντικότατα στοιχεία τόσο από πλευράς ποιότη-
τας όσο και από πλευράς ποσότητας135, και θα είναι 
σε θέση να εξασφαλίσει, σε πολύ μεγάλο ποσοστό, 
την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της έρευνας.

Στην παρούσα έρευνα επιλέξαμε το ερωτηματο-
λόγιο ως ερευνητικό εργαλείο για τους παρακάτω 
λόγους:

• Το ερωτηματολόγιο προκαλεί εύκολα το ενδια-
φέρον των ερωτώμενων και αυξάνει τη συμμε-
τοχή στην ερευνητική διαδικασία136 

• Η αρχική απόφαση για την αναγκαιότητα χρη-
σιμοποίησης μεγάλου δείγματος υποκειμένων 
και οι τεχνικές δυνατότητες της ερευνητικής 
ομάδας ευνοεί τη χρήση ερωτηματολογίου137 

• Το ερωτηματολόγιο προσφέρεται για τη συλ-
λογή πληροφοριών σχετικά με αντιλήψεις και 
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απόψεις υποκειμένων, οι οποίες δεν είναι εύ-
κολο να παρατηρηθούν138 

• Το ερωτηματολόγιο ως ερευνητικό εργαλείο 
επιτρέπει συνεχείς δοκιμές και παρεμβάσεις 
ώστε να διαμορφωθεί με τον καταλληλότερο 
τρόπο.139 

Τα ερωτηματολόγια αποτελούν, ίσως, τα συνη-
θέστερα εργαλεία στην ποσοτική προσέγγιση όταν 
πρόκειται για την άντληση και συλλογή δεδομένων 
ευρείας κλίμακας. Όπως ήδη έχει τονιστεί, για τους 
σκοπούς της έρευνας, δομήθηκε ερωτηματολόγιο 
ως εργαλείο ποσοτικής διερεύνησης των στάσε-
ων των εκπαιδευτικών της δημόσιας εκπαίδευσης 
σχετικά με τις συνθήκες και τους όρους της εργα-
σίας τους στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Στο 
ερωτηματολόγιο ενσωματώθηκαν κλίμακες τύπου 
Likert ώστε να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτή-
ματα. Η διαμόρφωση των ερωτήσεων του ερωτημα-
τολογίου, επίσης, όπως αποδεικνύει και η διεθνής 
πρακτική, ήταν σημαντικό να γίνει με τέτοιον τρόπο 
ώστε αφενός να κατανοεί ο ερωτώμενος πλήρως 
την ερώτηση, για να προδιατίθεται ευνοϊκά, αφε-
τέρου να απαντώνται τα ερευνητικά ερωτήματα 
και να μην υπάρχει απόκλιση από τον ερευνητικό 
σκοπό. Γι’ αυτόν τον λόγο, η γλώσσα των ερωτή-
σεων έπρεπε να είναι σαφής και κατανοητή, και οι 
ερωτήσεις να εξετάζουν διαφορετικές μορφές ενός 
φαινομένου και υπό διαφορετικές περιστάσεις. 
Εξάλλου, σύμφωνα με τους Robson και McCartan140 
(2016), εκ των ων ουκ άνευ ενός ερωτηματολογίου 
είναι η ευστοχία, η αναλυτικότητα, η εκλεκτικότητα 
και, τέλος, η ομοιογενής προσέγγιση των ερωτήσε-
ων και, συνακόλουθα, των πιθανών απαντήσεων σε 
διαβαθμιστική κλίμακα. Επίσης, οι ερωτήσεις του 
ερωτηματολογίου επιλέχθηκε να είναι «κλειστού 
τύπου» με προκαθορισμένες απαντήσεις, προκει-
μένου να αποφευχθούν, στο μέτρο του δυνατού, οι 
«ανοικτού τύπου» ερωτήσεις καθώς και οι πολύω-
ρες αναλύσεις που αυτές προϋποθέτουν.

Το επόμενο βήμα ήταν η ηλεκτρονική αποστο-
λή των ερωτηματολογίων, μέσω των ομοσπονδι-
ών, σε όλους τους εκπαιδευτικούς της δημόσιας 

138  Fraise P. & Piaget J. (1970). Traite de Psychologie Experimentale. Paris: PUF, σ. 98.
139  Javeau J. (1996). Η έρευνα με ερωτηματολόγιο. Αθήνα: τυπωθήτω - Γ. Δαρδανός, σ. 148.
140  Robson, C. (2010). Η Ερευνα του Πραγματικού Κόσμου. Ένα μέσον για κοινωνικούς επιστήμονες και επαγγελματίες ερευνητές 

(μτφ. Β. Νταλάκου & Κ. Βασιλικού). Αθήνα: Gutenberg. Robson, C. & McCartan, K. (2016). Real world research. London: Wiley.
141  Robson, C. & McCartan, K. (2016). Real world research. London: Wiley.

εκπαίδευσης. Όπως προαναφέρθηκε, η βοήθεια 
συναδέλφων εκπαιδευτικών κάθε βαθμίδας υπήρ-
ξε σημαντική για τη διαμόρφωση των ερωτήσεων 
του ερωτηματολογίου, ζήτημα καθοριστικής σημα-
σίας, καθώς η διαμόρφωση των ερωτήσεων μπο-
ρεί να οδηγήσει σε τροποποίηση κάποιου αρχικού 
ερευνητικού ερωτήματος, ανοίγοντας στον ερευ-
νητή οπτικές τις οποίες δεν είχε αντιληφθεί ή δεν 
είχε κρίνει χρήσιμες για την έρευνά του (Robson & 
McCartan, 2016)141. 

Το ερωτηματολόγιο, επομένως, παρέχει μια σχε-
τικά απλή και στοχευμένη προσέγγιση στη μελέτη 
των στάσεων, των απόψεων, των αξιών, των πε-
ποιθήσεων και των κινήτρων των υποκειμένων, με 
την κατάλληλη προσαρμογή των οποίων μπορεί να 
πραγματοποιηθεί συλλογή πολλών τυποποιημέ-
νων δεδομένων από σχεδόν οποιοδήποτε πληθυ-
σμό κοινωνικών υποκειμένων. Γι’ αυτόν τον λόγο το 
ερωτηματολόγιο αποτελεί το πιο σύνηθες εργαλείο 
και τεχνική συλλογής δεδομένων όταν πρόκειται 
για ένα μεγάλο σύνολο ατόμων. Ακόμη, το ερω-
τηματολόγιο, ιδιαίτερα με την ηλεκτρονική μορφή 
του, είναι εξαιρετικά χαμηλού κόστους και κόπου, 
όσον αφορά στη συλλογή πολυπληθών δεδομέ-
νων σε σύντομο χρονικό διάστημα, ενώ επιτρέπει 
την ανωνυμία του ερωτώμενου, ιδιαίτερα όταν 
πρόκειται για ευαίσθητα κοινωνικά και οικονομικά 
ζητήματα όπως αυτά που έχουμε εντάξει και στην 
παρούσα μελέτη. 

Από την άλλη, το συγκεκριμένο εργαλείο αφήνει 
ανοιχτό το ενδεχόμενο επιρροής των δεδομένων 
από τα χαρακτηριστικά (βιολογικά ή κοινωνικοοι-
κονομικά) των ερωτώμενων, από τη μνήμη ή την 
υποκειμενικότητα του βιώματος κ.ά. Ο ερευνητής, 
λοιπόν, οφείλει να έχει υπόψη του πως οι ερωτώ-
μενοι είναι πιθανό να αποφύγουν να απαντήσουν 
με ακρίβεια σε ερωτήσεις σχετικά με τις πεποιθή-
σεις και τις στάσεις τους. Επίσης, ιδίως τα ηλεκτρο-
νικού τύπου ερωτηματολόγια, διακρίνονται συνή-
θως από χαμηλό ποσοστό απόκρισης, με άμεση 
συνέπεια την υποαντιπροσώπευση του δείγματος. 
Τέλος, μπορεί να είναι δύσκολο για τον ερευνη-
τή να διαχειριστεί την έλλειψη εμπιστοσύνης των 
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ερωτώμενων στη διαδικασία ή/και το εργαλείο, την 
έλλειψη αξιοπιστίας των απαντήσεων, αλλά και την 
πιθανή αμφισημία/πολυσημία/παρερμηνεία των 
απαντήσεων των ερωτώμενων (Robson, 2010)142.

Για τη συλλογή των δεδομένων για την έρευνά 
μας χρησιμοποιήθηκε ένα γραπτό ερωτηματολό-
γιο, σε ηλεκτρονική μορφή. 

Το	ερωτηματολόγιο	της	έρευνάς	μας

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας δομήθηκε 
ένα σύνθετο ερωτηματολόγιο κλειστού τύπου, το 
οποίο αποτελείται από μια σύνθεση ερωτηματολο-
γίων η οποία περιλαμβάνει τα εξής τμήματα:

Α. Ερωτήσεις δημογραφικών και κοινωνικών χα-
ρακτηριστικών (18 ερωτήσεις)
Β. Ερωτήσεις έκφρασης ικανοποίησης σχετικά με 

βασικά δομικά στοιχεία της εργασίας στη δημόσια 
εκπαίδευση (6 ερωτήσεις)
Γ. Κλίμακα του Συνδρόμου της Επαγγελματικής 

Εξουθένωσης των Εκπαιδευτικών (Maslach Burnout 
Inventory M.B.I., Maslach & Jackson, 1986143, όπως 
χρησιμοποιήθηκε από την Μούζουρα144). Η κλί-
μακα που χρησιμοποιείται είναι 7βαθμη κλίμακα 
συχνότητας (0=ποτέ, 7 κάθε μέρα) και διαιρείται 
σε 3 υποκλίμακες (Κλίμακα Συναισθηματική Εξά-
ντλησης (ΣΕ) με 9 δηλώσεις, Κλίμακα Αποπροσω-
ποποίησης (ΑΠ) με 5 δηλώσεις και την Κλίμακα 
Προσωπικής Εκπλήρωσης (ΠΕ) με 8 δηλώσεις. Η 
χρήση παραγοντικής ανάλυσης επιβεβαίωσε την 

142  Robson, C. (2010). Η Ερευνα του Πραγματικού Κόσμου. Ένα μέσον για κοινωνικούς επιστήμονες και επαγγελματίες ερευνητές 
(μτφ. Β. Νταλάκου & Κ. Βασιλικού). Αθήνα: Gutenberg.

143  Maslach, C., & Jackson, S. E. (1986). Maslach burnout inventory manual (2nd ed.). Palo Alto, CA: Consulting Psychologists Press.
144  Μούζουρα, Ε. (2005). Πηγές και αντιμετώπιση επαγγελματικού -συναισθηματικού φόρτου εκπαιδευτικών: Σύνδεση ατομικών 

και κοινωνικών συνθηκών έντασης. Διδακτορική Διατριβή. Θεσσαλονίκη: ΦΠΨ/ΑΠΘ. Για προηγούμενη χρήση βλέπε Κάντας, Α. 
(1996). Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς και στους εργαζόμενους σε επαγγέλματα υγείας 
και πρόνοιας. Ψυχολογία, 3(3), 71-85 και Kantas, A., Vasssilaci, E. (1997). Burnout in Greek teachers: Main findings and validity 
of the Maslach Burnout Inventory. Work and Stress, 11(1),
94-100.

145  Κάντας, A. (1996). Το σύνδροµο επαγγελµατικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς και στους εργαζόµενους σε επαγγέλµατα 
υγείας και πρόνοιας. Ψυχολογία, 3(3), 71-85.

146  Malsach, Ch., Jackson, S., Leiter, M. (1997). The Maslach Burnout Inventory Manual. In: C. P. Zalaquett, R. J. Wood (Eds). Evalu-
ating Stress: A Book of Resources. The Scarecrow Press.

147  Malsach, Ch., Jackson, S., Leiter, M. (1997). The Maslach Burnout Inventory Manual. In: C. P. Zalaquett, R. J. Wood (Eds). Evalu-
ating Stress: A Book of Resources. The Scarecrow Press.

148  Malsach, Ch., Jackson, S., Leiter, M. (1997). The Maslach Burnout Inventory Manual. In: C. P. Zalaquett, R. J. Wood (Eds). Evalu-
ating Stress: A Book of Resources. The Scarecrow Press.

149  Μούζουρα, Ε. (2005). Πηγές και αντιμετώπιση επαγγελματικού -συναισθηματικού φόρτου εκπαιδευτικών: Σύνδεση ατομικών 
και κοινωνικών συνθηκών έντασης. Διδακτορική Διατριβή. Θεσσαλονίκη: ΦΠΨ/ΑΠΘ.

ύπαρξη των τριών παραγόντων, ενώ ο έλεγχος 
αξιοπιστίας με τον δείκτη Cronbach’s alpha έδω-
σε αποδεκτές τιμές. Η συναισθηματική εξάντληση 
(emotional exhaustion) αφορά μια κατάσταση του 
ατόμου, όπου απουσιάζει η ενέργεια και η διάθε-
ση της προσφοράς προς τους αποδέκτες της επαγ-
γελματικής του ενασχόλησης (Κάντας, 1996)145. 
Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται αδυνα-
μία προσφοράς του εαυτού τους στους μαθητές 
τους (Maslach, Jackson & Laiter, 1997)146. Η απο-
προσωποποίηση (depersonalization) χαρακτηρίζει 
μια αρνητική στάση του εργαζόμενου έναντι των 
αποδεκτών των υπηρεσιών του. Οι εκπαιδευτικοί 
αρχίζουν να μη νοιώθουν θετικά για τους μαθητές 
τους και δημιουργούν μια απόσταση από αυτούς, η 
οποία συνοδεύεται και με αρνητικά συναισθήματα 
απέναντί τους (Maslach, et al 1997)147. Η μειωμέ-
νη επίτευξη- αναποτελεσματικότητα συνιστά μια 
μειωμένη εμπιστοσύνη των εργαζόμενων προς τον 
εαυτό τους και οδηγεί σε αρνητική αυτοαξιολόγη-
ση. Στην περίπτωση των εκπαιδευτικών το αίσθημα 
της αναποτελεσματικότητας σχετίζεται με μια δυ-
σκολία που νοιώθουν στο να ανταποκριθούν στις 
προσδοκίες που είχαν όταν μπήκαν στο επάγγελμα 
(Maslach et, al., 1997)148.
Δ.	Ερωτηματολόγιο Πηγών Επαγγελματικού Στρες 

των Εκπαιδευτικών, όπως συγκροτήθηκε και χρη-
σιμοποιήθηκε από την Μούζουρα149. Πρόκειται για 
μια κλίμακα 35 δηλώσεων, όπου το δείγμα καλείται 
να εκφράσει τον βαθμό συμφωνίας του με την χρή-
ση 5βαθμης κλίμακας (1=καθόλου, 5= Πάρα πολύ 
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―η Μούζουρα χρησιμοποίησε τη λέξη υπερβολι-
κά). Το συγκεκριμένο εργαλείο κατασκευάστηκε για 
χρήση από εκπαιδευτικούς Β/θμιας εκπαίδευσης. 
Κρίναμε ότι η συγκεκριμένη κλίμακα θα μπορούσε 
να χρησιμοποιηθεί και σε δείγμα εκπαιδευτικών Α/
θμιας εκπαίδευσης χωρίς σημαντικές τροποποιή-
σεις. Ωστόσο, η χρήση της παρούσας κλίμακας σε 
δείγμα πανεπιστημιακών ήταν αδύνατη. Για τον 
λόγο αυτό, για να χρησιμοποιήσουμε την κλίμακα 
και στους πανεπιστημιακούς, μειώσαμε τον αριθμό 
των δηλώσεων και χρησιμοποιήσαμε τελικά 29 δη-
λώσεις μόνο για τον πληθυσμό των πανεπιστημια-
κών. Αν και στην έρευνα της Μούζουρα προέκυψαν 
5 παράγοντες, για να μπορέσουμε να έχουμε συ-
γκρίσιμα δεδομένα μεταξύ εκπαιδευτικών Α/θμιας, 
Β/θμιας και Γ/θμιας εκπαίδευσης καταλήξαμε με 
βάση την παραγοντική ανάλυση σε 4 παράγοντες: 
Θέματα σχετικά με τη μάθηση και τη συμπεριφο-
ρά των εκπαιδευόμενων, Θέματα σχετικά με τον 
εκπαιδευτικό οργανισμό, Θέματα που αφορούν 
σχέσεις, φόρτο εργασίας και πιέσεις χρόνου, Θέ-
ματα σχετικά με έλλειψη στήριξης και κύρους του 
επαγγέλματος του εκπαιδευτικού. Η ολική κλίμακα 
και στις 2 εκδοχές της, αλλά και οι 4 υποκλίμακες 
ελέγχθηκαν για την αξιοπιστίας τους και ο δείκτης 
Cronbach’s alpha έδωσε αποδεκτές τιμές. 
Ε. Ένα ερωτηματολόγιο, υπό τη μορφή 5θμης 

κλίμακας στάσεων υπό τη μορφή 1= Διαφωνώ 
απολύτως έως 5= Συμφωνώ απολύτως, το οποίο 
περιλαμβάνει 7 υποκλίμακες: (α) Όροι και συνθή-
κες λειτουργίας του εκπαιδευτικού επαγγέλματος 
(Συνταξιοδοτικό & Περίθαλψη) (7 δηλώσεις), (β) Η 
εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοι-
νωνικό ιστό (5 δηλώσεις), (γ) H εκπαιδευτική κα-
θημερινότητα (5 δηλώσεις), (δ) Επίπεδο ικανοποί-
ησης από την υλικοτεχνική υποδοχή (8 δηλώσεις), 
(ε) Ζητήματα Διοίκησης (8 δηλώσεις), (στ) Επίπεδο 
ικανοποίησης αναφορικά με τις σχέσεις με τους συ-
ναδέλφους (5 δηλώσεις) και (ζ) Επίπεδο ικανοποίη-
σης αναφορικά με τις οικονομικές απολαβές μου (7 
δηλώσεις). Η παραγοντική ανάλυση έδειξε την κα-
τανομή του συνόλου των δηλώσεων στις υποκλίμα-
κες και η ολική κλίμακα, αλλά και οι 7 υποκλίμακες 
ελέγχθηκαν για την αξιοπιστίας τους και ο δείκτης 
Cronbach’s alpha έδωσε αποδεκτές τιμές.

Ερευνητική	διαδικασία

1. Πραγματοποιήθηκε έλεγχος αξιοπιστίας 
των κλιμάκων της Maslach & Jackson και της 
Μούζουρα στους πληθυσμούς στόχο.

2.	 Μετασχηματίστηκε το εργαλείο της Μούζου-
ρα ώστε να μπορεί να χρησιμοποιηθεί και σε 
δείγμα πανεπιστημιακών και ξαναδοκιμάστη-
κε στον αντίστοιχο πληθυσμό.

3. Συζητήθηκε με συναδέλφους και συναδέλ-
φισσες και από τις τρεις βαθμίδες της εκπαί-
δευσης η δημιουργία της δικής μας κλίμακας 
και εν συνεχεία έγινε η πρώτη προσπάθεια 
σύνθεσής της. 

4.	 Ακολούθησαν κριτικές αναγνώσεις της εκ μέ-
ρους ειδικών και πιθανών υποκειμένων του 
δείγματος και εν συνεχεία προβήκαμε στις 
σχετικές διευκρινίσεις και διορθώσεις.

5. Εν συνεχεία, τα εργαλεία δοκιμάστηκαν σε 
μικρούς πληθυσμούς, ώστε να εγκυροποιη-
θούν και να ελεγχθεί η αξιοπιστίας τους.

6.	 Διανεμήθηκε ηλεκτρονικά το ερωτηματολό-
γιο.

7. Ακολούθησε η διαδικασία ελέγχου των δεδο-
μένων και η ανάλυσή τους. 

Ανάλυση	των	δεδομένων

Τα δεδομένα αναλύθηκαν με το λογισμικό IBM 
SPSS Statistics v. 25 και χρησιμοποιήθηκε τόσο 
περιγραφική όσο και επαγωγική στατιστική. Για 
να εξετάσουμε την επίδραση των δημογραφικών 
παραγόντων καθώς και των ερωτήσεων συλλογής 
πληροφοριών, στο βαθμό συμφωνίας - ικανοποί-
ησης που εξέφρασαν τα υποκείμενα, χρησιμοποι-
ήσαμε t-test για τα για τις διωνυμικές μεταβλητές 
και έλεγχο ανάλυσης διασποράς (Anova) για τις 
μεταβλητές που λαμβάνουν περισσότερες από δύο 
τιμές.
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Ζητήματα	ηθικής	και	δεοντολογίας	της	
μελέτης

Είναι κοινός τόπος μεταξύ των ερευνητών πως η 
διερεύνηση θεμάτων όπως αυτό της παρούσας με-
λέτης θέτει ζητήματα ερευνητικής ηθικής και δεο-
ντολογίας. Ιδιαίτερα στον χώρο της εκπαίδευσης, 
εξαιτίας των βιωμάτων που προκλήθηκαν κατά την 
περίοδο της χρηματοοικονομικής κρίσης (όπως η 
διαθεσιμότητα συναδέλφων) αλλά και της συνολι-
κότερης κοινωνικοοικονομικής δυσπραγίας, τέτοιου 
είδους έρευνες ενδέχεται να ανακαλέσουν μνήμες 
από δυσάρεστα βιώματα οι συνέπειες των οποίων 
είναι ακόμη υπαρκτές, και να προκαλέσουν στους 
ερωτώμενους δυσάρεστες συμπεριφορές, όπως 
π.χ. νευρικότητα κ.λπ. Η πιθανότητα οι συμμετέχο-
ντες να είναι ακόμη ευάλωτοι είναι σε ισχύ. Έτσι, η 
ερευνητική ομάδα φρόντισε ώστε οι ερευνητικοί 
στόχοι να είναι διαφανείς για να μπορούν οι ερευ-
νώμενοι να αποχωρήσουν αν το θελήσουν και το 
επιθυμούν. Ενστερνιζόμενη τις θέσεις της επιστη-
μονικής κοινότητας περί υπευθυνότητας και ηθι-
κής συνειδητοποίησης της ερευνητικής διεξαγωγής 
(Robson & McCartan, 2016), η ερευνητική ομάδα 
επέδειξε την απαιτούμενη σε τέτοιου είδους κοινω-
νικά θέματα ευαισθησία αποφεύγοντας την παρα-
βίαση ηθικών αρχών. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η ηθική 
και η δεοντολογία δεν εκλαμβάνονται μόνο ως δε-
σμευτικές κανονιστικές αρχές διεξαγωγής αλλά και 
ως δυναμικές διαδικασίες που επιβάλλεται να υλο-
ποιούνται στην εφαρμογή των τεχνικών και των με-
θοδολογικών σχεδιασμών της ερευνητικής ομάδας, 
καθώς ο ερευνητής βρίσκεται σε έναν διαρκή αυτο-
έλεγχο ηθικής ερευνητικής διαδικασίας ενταγμένης 
στη συνολική διαδικασία διυποκειμενικής αλλόδρα-
σης και συλλογικού. Βασική αρχή του σχεδιασμού, 
λοιπόν, υπήρξε ο σεβασμός των προσωπικοτήτων 
των συμμετεχόντων. (Robson & McCartan, 2016). 
Όπως ήδη έχει τονιστεί, οι συμμετέχοντες, μέσα 
από τα συλλογικά τους όργανα, έλαβαν μέρος στον 
σχεδιασμό και τον έλεγχο της διαδικασίας, ενώ βα-
σική αρχή της συνεργασίας υπήρξε η επιστημονική 
αμοιβαιότητα και εμπιστοσύνη. Έτσι, θέτοντας τις 
ερωτήσεις του ερωτηματολογίου στον έλεγχο των 
ομοσπονδιών επιχειρήσαμε την κατασκευή ενός ερ-

150  Creswell, J. W. (2009). Research Design: Qualitative, Quantitative, and Mixed Methods Approaches. London: Sage.
151  Robson, C. & McCartan, K. (2016). Real world research. London: Wiley.

γαλείου κατανοητού και ικανού, ακριβούς και λει-
τουργικού (Creswell, 2009)150. 

Η ιδιαίτερη ευαισθησία που επέδειξε η ερευνητι-
κή ομάδα οφείλεται αφενός στο εκπαιδευτικό της 
κεφάλαιο όσον αφορά σε ζητήματα προκαταλήψε-
ων και σε στερεότυπα σχετικά με το φύλο, τον σε-
ξουαλικό προσανατολισμό, τη φυλή, την εθνικότητα, 
την ηλικία ή οποιαδήποτε ειδική ανάγκη, αφετέρου 
στη συνειδητοποίηση, λόγω και της φύσης της μελέ-
της, της πιθανής χρησιμοποίησής της για πολιτικούς 
σκοπούς. Γι’ αυτό και η μελέτη περιορίζεται αυ-
στηρά στο επιστημονικό πεδίο, αφού η ερευνητική 
ομάδα αναγνωρίζει τις πιθανές επιπτώσεις από τον 
τρόπο διατύπωσης των ευρημάτων της έρευνας, 
καθώς αυτά ενδέχεται να χρησιμοποιηθούν για την 
απόδοση ωφελιμιστικών ερμηνειών αναφορικά με 
το ελληνικό εκπαιδευτικό τοπίο από τις εμπλεκόμε-
νες στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι ομάδες. 

Ακόμη, καθώς ο ερευνητής οφείλει να σέβεται 
τους αποδέκτες των μελετών του και συγχρόνως 
και τους άλλους ερευνητές που πιθανό να χρησιμο-
ποιήσουν ευρήματα της έρευνάς του, η ερευνητική 
ομάδα θεωρεί την παρούσα μελέτη αφετηριακή 
άλλων σχεδιασμών. Έτσι, τα αποτελέσματα παρου-
σιάζονται χωρίς παραποιήσεις, ενώ απορρίπτεται 
η εργαλειακή πρακτική της εξυπηρέτησης συμφε-
ρόντων ή της επιβεβαίωσης ερευνητικών υποθέσε-
ων. Σημαντική είναι, επίσης, η βούληση της ερευ-
νητικής ομάδας να δημοσιεύσει τη μελέτη και να 
μοιραστεί τα ευρήματά της, συμβάλλοντας στην 
προάσπιση των δικαιωμάτων της εκπαιδευτικής 
κοινότητας αλλά και της ελληνικής κοινωνίας. 

Έτσι, λοιπόν, αποφεύχθηκε, κατά τη διάρκεια της 
έρευνας, η αλλοίωση των πληροφοριών σχετικά με 
τον πραγματικό σκοπό της έρευνας, η συμμετοχή 
των υποκειμένων χωρίς να έχουν ενημερωθεί προ-
ηγουμένως για την έρευνα, ο εξαναγκασμός των 
υποκειμένων για συμμετοχή, η έκθεση των συμ-
μετεχόντων σε αγχωτικές καταστάσεις, αλλά και 
οποιαδήποτε παραβίαση της προσωπικής τους ζωής 
(Robson & McCartan, 2016)151. Συνεπώς, η ερευνητι-
κή ομάδα θεωρεί πως οι πρακτικές σε όλα τα στά-
δια της ερευνητικής διαδικασίας χαρακτηρίζονται 
από ηθική και τήρηση της διεθνούς πρακτικής όσον 
αφορά στην επιστημονική ερευνητική δεοντολογία.
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Ερευνητικά	Ευρήματα

Κατανομή του δείγματος των εκπαιδευτικών ανάλογα με το φύλο

Φύλο ν %

Άνδρας 586 31,8

Γυναίκα 1256 68,2

Σύνολο 1842 100,0

Από τον ανωτέρω πίνακα διακρίνουμε πως από 
τα 1842 υποκείμενα της έρευνας τα 1256 (68,2%) 
είναι γυναίκες και τα 586 (31,8%) άνδρες.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα

Εκπαιδευτική	βαθμίδα ν %

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση 770 41,8

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 720 39,1

Τριτοβάθμια εκπαίδευση 352 19,1

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στην εκπαιδευτική βαθμίδα που 
υπηρετούν τα υποκείμενα του δείγματος διακρί-
νουμε ότι 770 άτομα (41,8) υπηρετούν στην πρω-

τοβάθμια εκπαίδευση, 720 άτομα (39,1%) στη δευ-
τεροβάθμια εκπαίδευση και 352 στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση (19,1%) 

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με την ηλικία

Ηλικία ν %

22-30 ετών 80 4,3

31-40 ετών 384 20,8

41-50 ετών 578 31,4

>51 ετών 800 43,4

Σύνολο 1842 100,0

Αναφορικά με την ηλικιακή κατανομή του δείγμα-
τος διακρίνουμε ότι το 43,4% του δείγματος (800 
άτομα) είναι μεγαλύτερα από 51 ετών, το 31,4% 
(578 άτομα) εντάσσεται στην ηλικιακή ομάδα 41 
έως 50 ετών, το 20,8% (384 άτομα) των υποκειμέ-
νων είναι μεταξύ 31 και 40 ετών και τέλος το 4,3% 

του δείγματος (80 άτομα) είναι ηλικιακά μεταξύ 22 
και 30 ετών. 
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Κατανομή του δείγματος των ανάλογα με την οικογενειακή κατάσταση του

Οικογενειακή	κατάσταση	 ν %

Έγγαμος/η 1238 67,2

Άγαμος/η 444 24,1

Άλλο 160 8,7

Σύνολο 1842 100,0

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με τον αριθμό των τέκνων του

Αριθμός	τέκνων ν %

Κανένα 660 35,8

Ένα 372 20,2

Δύο 644 35,0

Περισσότερα από δύο 166 9,0

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στην οικογενειακή κατάσταση των 
υποκειμένων παρατηρούμε ότι το 67,2% του δείγ-
ματος (1278 άτομα) δήλωσαν έγγαμοι, το 24,1% 
(444 άτομα) άγαμοι και το 8,7% (160) δήλωσαν 
κάτι άλλο (χήροι, διαζευγμένοι κ.α.). Εν συνεχεία το 

35,8% του δείγματος (660 άτομα) δήλωσε άτεκνο, 
το 20,2% (372 άτομα) δήλωσε ότι έχει ένα τέκνο, το 
35% (644 άτομα) δήλωσε δύο τέκνα και το 9% των 
υποκειμένων (166 άτομα) δήλωσε ότι έχει περισσό-
τερα από δύο τέκνα.

Κατανομή του δείγματος των πανεπιστημιακών  
ανάλογα με τη βαθμίδα του/ θέση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση

Βαθμίδα ν %

Καθηγητής 96 27,3

Αναπληρωτής καθηγητής 48 13,6

Επίκουρος καθηγητής/ Λέκτορας 96 27,3

ΕΔΙΠ/ΕΤΕΠ 72 20,5

Συμβασιούχος 40 11,4

Σύνολο 352 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος των 
πανεπιστημιακών ανάλογα με τη βαθμίδα ή τη 
θέση τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση διακρί-
νουμε ότι από τα 352 υποκείμενα τα 40 (11,4%) 

είναι συμβασιούχοι, τα 72 (20,5%) είναι μέλη ΕΔΙΠ 
ή ΕΤΕΠ, τα 96 (27,3%) είναι Επίκουροι Καθηγητές 
ή Λέκτορες, τα 48 (13,6%) Αναπληρωτές Καθηγητές 
και τα 96 (27,3%) Πρωτοβάθμιοι Καθηγητές.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Κατανομή του δείγματος των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας  
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανάλογα με τη σχέση εργασίας

Σχέση	εργασίας ν %

Μόνιμος/η 1098 73,7

Αναπληρωτής/τρια 362 24,3

Αορίστου χρόνου 8 ,5

Συμβασιούχος 22 1,5

Σύνολο 1490 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθ-
μιας εκπαίδευσης ανάλογα με τη σχέση εργασίας 
διακρίνουμε ότι από τα 1490 υποκείμενα της έρευ-

νας τα 22 (1,5%) είναι συμβασιούχοι ορισμένου 
χρόνου, τα 8 (0,5%) συμβασιούχοι αορίστου χρό-
νου, τα 362 (24,3%) είναι αναπληρωτές εκπαιδευτι-
κοί και τα 1098 (73,7%) μόνιμοι εκπαιδευτικοί.

Κατανομή του δείγματος των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας  
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανάλογα με τον εκπαιδευτικό τίτλο που διαθέτουν

Εκπαιδευτικός	τίτλος ν %

Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας/ Σχολή 
Νηπιαγωγών

56 3,8

Πτυχίο ΑΕΙ 580 38,9

Διδασκαλείο 58 3,9

ΜΔΕ 678 45,5

Διδακτορικό 118 7,9

Σύνολο 1490 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος των εκ-
παιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμι-
ας εκπαίδευσης ανάλογα με τον εκπαιδευτικό τίτλο 
που διαθέτουν διακρίνουμε ότι 118 υποκείμενα 
(7,9%) έχουν διδακτορικό τίτλο, 678 (45,5%) μετα-
πτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης, 58 (3,9%) είναι πτυ-

χιούχοι διδασκαλείων, τα 580 (38,9%) είναι πτυχι-
ούχοι πανεπιστημιακών τμημάτων και 56 (3,8%) 
πτυχιούχοι παιδαγωγικών ακαδημιών ή σχολών 
νηπιαγωγών. 
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Κατανομή του δείγματος των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας  
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανάλογα με τη σχολική μονάδα όπου εργάζονται

Σχολική	μονάδα ν %

ΓΕΛ 380 25,5

Γυμνάσιο 228 15,3

ΕΠΑΛ 58 3,9

Νηπιαγωγείο 242 16,2

Νηπιαγωγείο Ειδικής Αγωγής 4 ,3

Δημοτικό Ειδικής Αγωγής 6 ,4

Β/θμια Εκπαίδευση Ειδικής Αγωγής 30 2,0

Δημοτικό 492 33,0

Διοικητική Θέση 42 2,8

ΣΔΕ 8 ,5

Σύνολο 1490 100,0

Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθ-
μιας εκπαίδευσης ανάλογα με τη σχολική μονάδα 
όπου εργάζονται, διακρίνουμε ότι από τους 1490 
εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης 
που συμμετείχαν στην έρευνα οι 380 (25,5%) εργά-
ζονται σε Γενικό Λύκειο, οι 228 (15,3%) σε Γυμνά-

σιο, οι 58 (3,9%) σε Επαγγελματικό Λύκειο, οι 242 
(16,2%) σε νηπιαγωγείο, οι 492 (33%) σε Δημοτικό 
σχολείο, οι 4 (0,3%) σε νηπιαγωγείο ειδικής αγω-
γής, οι 6 (0,4%) σε δημοτικό ειδικής αγωγής, οι 30 
(2%) σε ειδικό σχολείο δευτεροβάθμιας εκπαίδευ-
σης, οι 8 (0,5%) σε Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας και 
οι 42 (2,8%) εργάζονται σε διοικητική θέση.

Κατανομή του δείγματος των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας  
εκπαίδευσης ανάλογα με το εάν εργάζονται στον τόπο της μόνιμης κατοικίας του

Κατοικία	-	εργασία ν %

Εργάζομαι στον μόνιμο τόπο της κατοικίας μου 1018 68,3

Μετακινούμαι καθημερινά για να πάω στον τόπο της εργασίας μου 472 31,7

Σύνολο 1490 100,0

Σύμφωνα με τον ανωτέρω πίνακα διακρίνου-
με ότι το 68,3% του δείγματος των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
(1018 εκπαιδευτικοί) εργάζεται στο μόνιμο τόπο 

κατοικίας του, ενώ το 31,7% (472 εκπαιδευτικοί) 
μετακινείται καθημερινά για να φτάσει στο χώρο 
εργασίας του.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με την προϋπηρεσία του στην εκπαίδευση

Προϋπηρεσία	στην	εκπαίδευση ν %

0-10 έτη 404 21,9

11-20 έτη 766 41,6

21-30 έτη 452 24,5

Περισσότερα από 30 έτη 220 11,9

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στην κατανομή του δείγματος ανά-
λογα με την προϋπηρεσία του στην εκπαίδευση δι-
ακρίνουμε ότι από το σύνολο των 1842 εκπαιδευτι-
κών που συμμετείχαν στην έρευνα οι 404 (21,9%) 
δήλωσαν από 0 έως 10 χρόνια προϋπηρεσίας, οι 

766 (41,6%) δήλωσαν από 11 έως 20 χρόνια προϋ-
πηρεσίας, οι 452 (24,5%) δήλωσαν από 21 έως 30 
χρόνια προϋπηρεσίας και τέλος 220 από τους εκ-
παιδευτικούς του δείγματος (11,9%) δήλωσαν πε-
ρισσότερα από 30 έτη προϋπηρεσίας.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με τον τόπο εργασίας

Τόπος	εργασίας ν %

Αθήνα/Θεσσαλονίκη 1042 56,6

Αστικό κέντρο 362 19,7

Ημιαστική περιοχή 314 17,0

Αγροτική Περιοχή 124 6,7

Σύνολο 1842 100,0

Αναφορικά με την κατανομή του δείγματος ανά-
λογα με τον τόπο εργασίας διακρίνουμε ότι το 
56,6% του δείγματος (1042 υποκείμενα) εργάζο-
νται στα μητροπολιτικά κέντρα Αθήνας και Θεσ-

σαλονίκης, το 19,7% (362 υποκείμενα) σε αστικά 
κέντρα, το 17% (314 υποκείμενα) σε ημιαστικές πε-
ριοχές και το 6,7% (124 υποκείμενα) εργάζονται σε 
αγροτική περιοχή.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το εάν κατέχει  
θέση ευθύνης στο εκπαιδευτικό σύστημα

Θέση	ευθύνης ν %

Ναι 344 18,7

Όχι 1498 81,3

Σύνολο 1842 100,0

Όπως μπορούμε να διακρίνουμε από τον ανωτέ-
ρω πίνακα από τα 1842 υποκείμενα του δείγματος 
τα 344 (18,7%) κατέχουν θέση ευθύνης εντός του 

εκπαιδευτικού συστήματος και τα υπόλοιπά 1498 
(81,3%) όχι.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το είδος της στέγασής του

Είδος	στέγασης ν %

Ιδιόκτητη κατοικία 1138 61,8

Ενοικιαζόμενη κατοικία 516 28,0

Οικογενειακή οικία 188 10,2

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη στέγαση του δείγματος το 61,8% 
(1138 υποκείμενα) διαμένει σε ιδιόκτητη κατοικία, 
το 28% (516 υποκείμενα σε ενοικιαζόμενη οικία και 

το 10% (188 υποκείμενα) διαμένουν στην οικογε-
νειακή οικία.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής του  
από τις αποδοχές του ανάλογα με την επαγγελματική του δραστηριότητα

Ικανοποίηση	από	τις	αποδοχές ν % Μέση	τιμή Τυπική	απόκλιση

Απογοητεύει 576 31,3

1,86 ,718
Μάλλον απογοητεύει 1004 54,5

Μάλλον ενισχύει 212 11,5

Ενισχύει 50 2,7

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανά-
λογα με το βαθμό ικανοποίησής από τις αποδοχές 
του, διακρίνουμε ότι το 31,3% του δείγματος (576 
υποκείμενα) δηλώνει απογοητευμένο από τις απο-
δοχές του, το 54,5% (1004 υποκείμενα) δηλώνει 

μάλλον απογοητευμένο, το 11,5% (212 υποκείμε-
να) δηλώνει μάλλον ικανοποιημένο από τις οικο-
νομικές απολαβές του και τέλος το 2,7% δηλώνει 
πολύ ικανοποιημένο από τις αποδοχές του εκπαι-
δευτικού επαγγέλματος.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το επίπεδο  
του μηνιαίου εισοδήματός του (από κάθε πηγή) 

Επίπεδο	μηνιαίου	εισοδήματος ν %

500 – 900 ευρώ 76 5,1

901-1200 ευρώ 450 24,4

1201-2500 ευρώ 978 53,1

Μεγαλύτερο από 2500 ευρώ 338 18,3

Σύνολο 1842 100,0
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανά-
λογα με το επίπεδο του μηνιαίου εισοδήματός του 
(από κάθε πηγή), διακρίνουμε ότι το 5,1% του δείγ-
ματος (76 υποκείμενα) δήλωσε μηνιαίο εισόδημα 
έως 900 ευρώ, το 24,4% (450 υποκείμενα) από 901 

έως 1200 ευρώ, το 53,1% του δείγματος (978 υπο-
κείμενα) δήλωσε μηνιαίο εισόδημα (από όλες τις 
πηγές) από 1201 έως 2500 ευρώ και το 18,3% του 
δείγματος (338 υποκείμενα) δήλωσε μηνιαίο εισό-
δημα μεγαλύτερο των 2500 ευρώ.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το εάν πρέπει  
να αποπληρώνει κάποια δανειακή υποχρέωση

Δανειακή	υποχρέωση ν %

Ναι 846 45,9

Όχι 996 54,1

Σύνολο 1842 100,0

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το εάν κάνει και άλλη εργασία πέραν της βασικής του

Άλλη	εργασία ν %

Ναι 558 30,3

Όχι 1284 69,7

Σύνολο 1842 100,0

Σύμφωνα τους ανωτέρω πίνακες διακρίνουμε 
ότι από το σύνολο των 1842 υποκειμένων τα 846 
(45,9%) δήλωσαν ότι αποπληρώνουν κάποιο δά-
νειο, ενώ τα υπόλοιπα 996 υποκείμενα όχι (54,1%). 

Επίσης το 30,3% του δείγματος (558 υποκείμενα) 
δήλωσε ότι εργάζεται και δεύτερη εργασία πλέον 
της βασικής του, ενώ το 69,7% (1284 υποκείμενα) 
δήλωσε ότι εργάζεται μόνο στην εκπαίδευση. 

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής του από  
τη δημόσια εκπαίδευση σε σχέση με τις τακτικές αποδοχές σας και τα επιδόματα

Ικανοποίηση	από	τις	αποδοχές ν % Μέση	τιμή Τυπική	απόκλιση

Καθόλου 454 24,6

1,96 ,679
Ελάχιστα 1020 55,4

Αρκετά 358 19,4

Πάρα πολύ 10 ,5

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανάλο-
γα με το βαθμό ικανοποίησής του από τη δημόσια 
εκπαίδευση σε σχέση με τις τακτικές αποδοχές και 
τα επιδόματα, το 24,6% (454 υποκείμενα) δήλωσε 
καθόλου ικανοποιημένο, το 55,4% (1020 υποκείμε-

να) ελάχιστα ικανοποιημένο, το 19,4% (358 υπο-
κείμενα) δήλωσε αρκετά ικανοποιημένο από τις 
αποδοχές και επιδόματα του εκπαιδευτικού επαγ-
γέλματος και μόλις το 0,5% (10 υποκείμενα) δήλω-
σε πάρα πολύ ικανοποιημένο.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής του  
από τη δημόσια εκπαίδευση σε σχέση με το συνταξιοδοτικό καθεστώς

Ικανοποίηση	από	το	 
συνταξιοδοτικό	καθεστώς

ν % Μέση	τιμή Τυπική	απόκλιση

Καθόλου 980 53,2

1,52 ,606
Ελάχιστα 766 41,6

Αρκετά 90 4,9

Πάρα πολύ 6 ,3

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανάλο-
γα με το βαθμό ικανοποίησής του από τη δημόσια 
εκπαίδευση σε σχέση με το συνταξιοδοτικό καθε-
στώς, το 53,2% (980 υποκείμενα) δήλωσε καθόλου 
ικανοποιημένο, το 41,6% (766 υποκείμενα) ελάχι-

στα ικανοποιημένο, το 4,9% (90 υποκείμενα) δήλω-
σε αρκετά ικανοποιημένο από το συνταξιοδοτικό 
καθεστώς του εκπαιδευτικού επαγγέλματος και 
μόλις το 0,3% (6 υποκείμενα) δήλωσε πάρα πολύ 
ικανοποιημένο.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής του  
από τη δημόσια εκπαίδευση σε σχέση με το σύστημα ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης

Ικανοποίηση	από	την	 
ιατροφαρμακευτική	 
περίθαλψη

ν % Μέση	τιμή Τυπική	απόκλιση

Καθόλου 520 28,2

1,98 ,750
Ελάχιστα 866 47,0

Αρκετά 436 23,7

Πάρα πολύ 20 1,1

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανάλο-
γα με το βαθμό ικανοποίησής του από τη δημόσια 
εκπαίδευση σε σχέση με το σύστημα ιατροφαρμα-
κευτικής περίθαλψης, το 28,2% (520 υποκείμενα) 
δήλωσε καθόλου ικανοποιημένο, το 47% (866 υπο-
κείμενα) ελάχιστα ικανοποιημένο, το 23,7% (436 
υποκείμενα) δήλωσε αρκετά ικανοποιημένο από 
το σύστημα ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης και 
μόλις το 1,1% (20 υποκείμενα) δήλωσε πάρα πολύ 
ικανοποιημένο.
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Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής του  
από τον αριθμό ημερών εργασίας ετησίως 

Ικανοποίηση	από	τον	αριθμό	
ημερών	εργασίας	ετησίως

ν % Μέση	τιμή Τυπική	απόκλιση

Καθόλου 50 2,7

3,17 ,718
Ελάχιστα 196 10,6

Αρκετά 990 53,7

Πάρα πολύ 606 32,9

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανά-
λογα με το βαθμό ικανοποίησής από τον αριθμό 
ημερών εργασίας ετησίως, το 2,7% (50 υποκείμε-
να) δήλωσε καθόλου ικανοποιημένο, το 10,6% (196 
υποκείμενα) ελάχιστα ικανοποιημένο, το 53,7% 

(990 υποκείμενα) δήλωσε αρκετά ικανοποιημένο 
από τον αριθμό ημερών εργασίας ετησίως και το 
32,9% (606 υποκείμενα) δήλωσε πάρα πολύ ικανο-
ποιημένο.

Κατανομή του δείγματος ανάλογα με το κατά πόσο θεωρεί ότι οι μορφές  
ελαστικής απασχόλησης επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο

Σε	σχέση	με	τις	μορφές	 
ελαστικής	απασχόλησης

ν % Μέση	τιμή Τυπική	απόκλιση

Καθόλου 82 4,5

3,18 ,791
Ελάχιστα 196 10,6

Αρκετά 878 47,7

Πάρα πολύ 686 37,2

Σύνολο 1842 100,0

Όσον αφορά στη κατανομή του δείγματος ανάλο-
γα με το κατά πόσο θεωρεί ότι οι μορφές ελαστικής 
απασχόλησης επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο, το 
4,5% (82 υποκείμενα) δήλωσε καθόλου, το 10,6% 
(196 υποκείμενα) ελάχιστα, το 47,7% (878 υποκεί-
μενα) δήλωσε αρκετά και το 37,2% (686 υποκείμε-
να) δήλωσε ότι η ελαστική απασχόληση επηρεάζει 
το εκπαιδευτικό έργο πάρα πολύ.
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Έλεγχος εγκυρότητας των εννέα κλιμάκων 

Κλίμακα
Cronbach’s alpha – 

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Α
Ερωτηματολόγιο Συνδρόμου Επαγγελματικής Εξουθένωσης 
(Maslach & Jackson, 1986 όπως μεταφράστηκε από την Μούζου-
ρα, 2005) - Προσαρμογή

0,744

Β
Ερωτηματολόγιο πηγών Επαγγελματικού Στρες των Εκπαιδευτι-
κών (Μούζουρα, 2005) - Προσαρμογή

0,914

Γ Σύνταξη, ιατροφαρμακευτική περίθαλψη, ασφάλεια 0,758

Δ Η εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοινωνικό ιστό 0,698

Ε Η εκπαιδευτική καθημερινότητα 0,695

ΣΤ Η Υλικοτεχνική υποδοχή 0,838

Ζ Ζητήματα Διοίκησης 0,849

Η Οι σχέσεις με τους συναδέλφους 0,811

Θ Οι οικονομικές απολαβές μου 0,781

Ο έλεγχος αξιοπιστίας και εσωτερικής εγκυρό-
τητας σε όλες τις κλίμακες που χρησιμοποιήθη-
καν, έδειξε υψηλές τιμές για τον δείκτη alpha του 
Cronbach, αφού η σχετική τιμή πρέπει να είναι με-
γαλύτερη του 0,6 για να θεωρήσουμε ότι υπάρχει 
έστω ελάχιστη εγκυρότητα και όσο πλησιάζει την 
τιμή (1) ο βαθμός εγκυρότητας τείνει στο απόλυτο. 
Με άλλα λόγια, οι κλίμακες στάσεων θεωρούνται 
απολύτως έγκυρες και αξιόπιστες.
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Ο	έλεγχος	του	συνδρόμου	επαγγελματικής	εξουθένωσης	 
στους	εκπαιδευτικούς	της	ελληνικής	δημόσιας	εκπαίδευσης

Η κλίμακα Maslach & Jackson (1986) αποτελείτο 
από 22 δηλώσεις, αλλά απευθυνόταν σε εκπαιδευ-
τικούς Β/θμιας εκπαίδευσης. Η παραγοντική ανά-
λυση, μας έδωσε 3 υπο-κλίμακες, ίδιες με αυτές 
που προκύπτουν από τη βιβλιογραφία, αλλά και 

από τη χρήση του ερωτηματολογίου από την Μού-
ζουρα (2005). Συνολικά, η παραγοντική ανάλυση 
καθώς και ο έλεγχος αξιοπιστίας, ανά παράγοντα, 
έδειξε πολύ ικανοποιητικά αποτελέσματα.

Αριθμός παραγόντων για την κλίμακα Maslach & Jackson (1986)

Έλεγχος εγκυρότητας των τριών κλιμάκων του Ερωτηματολόγιο  
Συνδρόμου Επαγγελματικής Εξουθένωσης. 

Κλίμακα Cronbach’s alpha

Κλίμακα Συναισθηματικής Εξάντλησης 0,865

Αποπροσωποποίηση 0,734

Προσωπική Επίτευξη 0,781

Ολική	κλίμακα 0,744
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Κατανομή του βαθμού συμφωνίας στην κλίμακα Α. Ερωτηματολόγιο Συνδρόμου Επαγγελματικής 
Εξουθένωσης (Maslach & Jackson, 1986 όπως μεταφράστηκε από την Μούζουρα, 2005) -  

Προσαρμογή (0= Ποτέ, 6= Κάθε μέρα) ανά υποκλίμακα

Α Δηλώσεις 0 1 2 3 4 5 6

Συναισθηματικής	Εξάντληση

Α1
Νιώθω συναισθηματικά «στραγγισμένος /η» 
από τη δουλειά µου

5,8 13,2 14,1 22,7 19,8 15,9 8,6

Α2
Νιώθω εξαντλημένος /η στο τέλος  
της εργάσιμής μέρας

2,8 9,1 10,9 17,0 23,2 25,2 11,7

Α3
Νιώθω κουρασμένος /η όταν σηκώνομαι το 
πρωί και πρέπει να αντιμετωπίσω μια ακόμη 
μέρα στη δουλειά

11,5 22,7 14,1 20,7 15,1 11,0 4,9

Α6
Το να εργάζομαι µε ανθρώπους όλη μέρα 
αποτελεί πίεση για µένα

25,2 26,3 16,6 15,1 7,5 6,6 2,7

Α8
Αισθάνομαι ξοφλημένος /η εξαιτίας της 
δουλειάς µου

51,9 21,4 12,3 6,5 4,7 2,4 ,9

Α13
Αισθάνομαι απογοητευμένος  
από τη δουλειά µου

18,5 25,0 16,4 19,7 13,1 5,1 2,3

Α14 Αισθάνομαι ότι εργάζομαι πολύ σκληρά 2,3 7,1 7,8 14,7 22,8 30,7 14,7

Α16
Το να κάνω μια εργασία που µε φέρνει σε 
άμεση σχέση µε τους ανθρώπους, µου  
προκαλεί υπερβολικό στρες

26,4 34,1 13,0 13,7 7,7 3,3 1,8

Α20 Νιώθω σαν να είμαι στο τέλος µου 45,4 27,9 9,2 9,1 4,2 3,3 ,9

Αποπροσωποποίηση

Α5
Αισθάνομαι ότι μεταχειρίζομαι μερικούς από 
τους εκπαιδευόμενους σαν να ήταν άψυχα 
αντικείμενα

56,5 21,8 11,0 7,5 2,0 1,2 ,1

Α10
Έγινα σκληρότερος /η προς τους ανθρώπους 
από τότε που είμαι στη δουλειά αυτή

41,2 23,2 13,6 9,7 6,9 4,6 ,9

Α11
Ανησυχώ ότι η δουλειά αυτή µε σκληραίνει 
συναισθηματικά

39,4 23,1 14,4 9,7 8,3 3,6 1,5

Α15
∆εν νοιάζομαι πραγματικά για το τι συμβαί-
νει σε κάποιους από τους εκπαιδευόμενους

59,0 23,3 7,8 6,0 1,0 2,0 1,0

Α22
Αισθάνομαι πώς οι εκπαιδευόμενοι µε κατη-
γορούν για κάποια από τα προβλήματά τους

31,5 34,0 13,1 13,5 5,3 2,3 ,3

Προσωπική	Επίτευξη

Α4
Μπορώ εύκολα να καταλάβω πώς οι εκπαι-
δευόμενοι µου αισθάνονται γενικώς για τα 
πράγματα

1,6 3,0 12,4 26,6 39,7 16,6

Α7
Αντιμετωπίζω πολύ αποτελεσματικά τα προ-
βλήματα των εκπαιδευόμενων

2,1 4,1 21,3 31,9 32,6 8,0
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Α Δηλώσεις 0 1 2 3 4 5 6

Α9
Νιώθω πραγματικά ότι επηρεάζω τη ζωή άλ-
λων ανθρώπων μέσα από τη δουλειά µου

1,1 2,0 5,5 16,5 21,5 30,5 22,9

Α12 Νιώθω εξαιρετικά ενεργητικός /ή ,3 3,1 8,7 24,4 24,1 28,4 10,9

Α17
Μπορώ εύκολα να δημιουργήσω άνετη 
ατμόσφαιρα µε τους εκπαιδευόμενους

,2 1,0 3,3 9,8 19,5 37,4 28,9

Α18
Αισθάνομαι τονωμένος /η μετά από μια στε-
νή συνεργασία µε τους εκπαιδευόμενους

,5 ,9 2,2 6,5 25,1 40,0 24,9

Α19
Έχω επιτύχει πολλά αξιόλογα πράγματα στη 
δουλειά αυτή

,7 2,9 13,0 28,7 39,7 15,0

Α21
Στη δουλειά µου, χειρίζομαι τα συναισθημα-
τικά προβλήματα πολύ ήρεμα

,3 2,6 9,9 26,1 23,5 28,8 8,9

Όσον αφορά την υποκλίμακα της συναισθημα-
τικής εξάντλησης, διακρίνουμε σύμφωνα με τον 
ανωτέρω πίνακα ότι στη δήλωση Νιώθω συναισθη-
ματικά «στραγγισμένος /η» από τη δουλειά µου 
(Α1), το 5,8% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 
13,2% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 14,1% 
μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 22,7% μερικές φο-
ρές το μήνα, το 19,8% μία φορά την εβδομάδα, το 
15,9% μερικές φορές την εβδομάδα και το 8,6% των 
υποκείμενών κάθε μέρα. Εν συνεχεία, στη δήλω-
ση Νιώθω εξαντλημένος /η στο τέλος της εργάσι-
μής μέρας (Α2), το 2,8% των υποκειμένων δήλωσε 
ποτέ, το 9,1% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, 
το 10,9% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 17% με-
ρικές φορές το μήνα, το 23,2% μία φορά την εβδο-
μάδα, το 25,2% μερικές φορές την εβδομάδα και το 
11,7% των υποκείμενών κάθε μέρα. Όσον αφορά 
στη δήλωση Νιώθω κουρασμένος /η όταν σηκώνο-
μαι το πρωί και πρέπει να αντιμετωπίσω μια ακόμη 
μέρα στη δουλειά (Α3), το 11,5% των υποκειμένων 
δήλωσε ποτέ, το 12,7% μερικές φορές το χρόνο ή 
λιγότερο, το 14,1% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 
20,7% μερικές φορές το μήνα, το 15,1% μία φορά 
την εβδομάδα, το 11% μερικές φορές την εβδομά-
δα και το 4,9% των υποκείμενών κάθε μέρα. Όσον 
αφορά στη δήλωση Το να εργάζομαι µε ανθρώπους 
όλη μέρα αποτελεί πίεση για µένα (Α6), το 25,2% 
των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 26,3% μερικές 
φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 16,6% μία φορά το 
μήνα ή λιγότερο, το 15,1% μερικές φορές το μήνα, 
το 7,5% μία φορά την εβδομάδα, το 6,6% μερικές 
φορές την εβδομάδα και το 2,7% των υποκείμενών 
κάθε μέρα. Αναφορικά με τη δήλωση Αισθάνομαι 

ξοφλημένος /η εξαιτίας της δουλειάς µου (Α8), το 
51,9% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 21,4% 
μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 12,3% μία 
φορά το μήνα ή λιγότερο, το 6,5% μερικές φορές 
το μήνα, το 4,7% μία φορά την εβδομάδα, το 2,4% 
μερικές φορές την εβδομάδα και το 0,9% των υπο-
κείμενών κάθε μέρα. Αναφορικά με τη δήλωση 
Αισθάνομαι απογοητευμένος από τη δουλειά µου 
(Α13), το 18,5% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 
25% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 16,4% 
μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 19,7% μερικές φο-
ρές το μήνα, το 13,1% μία φορά την εβδομάδα, το 
5,1% μερικές φορές την εβδομάδα και το 2,3 % των 
υποκείμενών κάθε μέρα. Όσον αφορά στη δήλωση 
Αισθάνομαι ότι εργάζομαι πολύ σκληρά (Α14), το 
2,3% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 7,1% μερι-
κές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 7,8% μία φορά το 
μήνα ή λιγότερο, το 14,7% μερικές φορές το μήνα, 
το 22,8% μία φορά την εβδομάδα, το 30,7% μερι-
κές φορές την εβδομάδα και το 14,7 % των υποκεί-
μενών κάθε μέρα. Όσον αφορά στη δήλωση Το να 
κάνω μια εργασία που µε φέρνει σε άμεση σχέση 
µε τους ανθρώπους, µου προκαλεί υπερβολικό 
στρες (Α16), το 26,4% των υποκειμένων δήλωσε 
ποτέ, το 34,1% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, 
το 13% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 13,7% με-
ρικές φορές το μήνα, το 7,7% μία φορά την εβδομά-
δα, το 3,3% μερικές φορές την εβδομάδα και το 1,8 
% των υποκείμενών κάθε μέρα. Τέλος, αναφορικά 
με τη δήλωση Νιώθω σαν να είμαι στο τέλος µου 
(Α20), το 45,4% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 
27,9% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 9,2% 
μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 9,1% μερικές φο-
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ρές το μήνα, το 4,2% μία φορά την εβδομάδα, το 
3,3% μερικές φορές την εβδομάδα και το 0,9 % των 
υποκείμενών κάθε μέρα. 

Όσον αφορά την υποκλίμακα της αποπροσωπο-
ποίησης, διακρίνουμε σύμφωνα με τον ανωτέρω 
πίνακα ότι στη δήλωση Αισθάνομαι ότι μεταχειρί-
ζομαι μερικούς από τους εκπαιδευόμενους σαν να 
ήταν άψυχα αντικείμενα (Α5), το 56,5% των υπο-
κειμένων δήλωσε ποτέ, το 21,8% μερικές φορές 
το χρόνο ή λιγότερο, το 11% μία φορά το μήνα ή 
λιγότερο, το 7,5% μερικές φορές το μήνα, το 2% 
μία φορά την εβδομάδα, το 1,2% μερικές φορές 
την εβδομάδα και το 0,1% των υποκείμενών κάθε 
μέρα. Όσον αφορά στη δήλωση Έγινα σκληρότερος 
/η προς τους ανθρώπους από τότε που είμαι στη 
δουλειά αυτή (Α10), το 41,2% των υποκειμένων 
δήλωσε ποτέ, το 23,2% μερικές φορές το χρόνο ή 
λιγότερο, το 13,6% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, 
το 9,7% μερικές φορές το μήνα, το 6,9% μία φορά 
την εβδομάδα, το 4,6% μερικές φορές την εβδομά-
δα και το 0,9% των υποκείμενών κάθε μέρα. Ανα-
φορικά με τη δήλωση Ανησυχώ ότι η δουλειά αυτή 
µε σκληραίνει συναισθηματικά (Α11), το 39,4% των 
υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 23,1% μερικές φορές 
το χρόνο ή λιγότερο, το 14,4% μία φορά το μήνα ή 
λιγότερο, το 9,7% μερικές φορές το μήνα, το 8,3% 
μία φορά την εβδομάδα, το 3,6% μερικές φορές την 
εβδομάδα και το 1,5% των υποκείμενών κάθε μέρα. 
Όσον αφορά στη δήλωση ∆εν νοιάζομαι πραγμα-
τικά για το τι συμβαίνει σε κάποιους από τους εκ-
παιδευόμενους (Α15), το 59% των υποκειμένων 
δήλωσε ποτέ, το 23,3% μερικές φορές το χρόνο ή λι-
γότερο, το 7,8% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 6% 
μερικές φορές το μήνα, το 1% μία φορά την εβδο-
μάδα, το 2% μερικές φορές την εβδομάδα και το 1% 
των υποκείμενών κάθε μέρα. Τέλος, αναφορικά με 
τη δήλωση Αισθάνομαι πώς οι εκπαιδευόμενοι µε 
κατηγορούν για κάποια από τα προβλήματά τους 
(Α22), το 31,5% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 
34% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 13,1% 
μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 13,5% μερικές φο-
ρές το μήνα, το 5,3% μία φορά την εβδομάδα, το 
2,3% μερικές φορές την εβδομάδα και το 0,3 % των 
υποκείμενών κάθε μέρα. 

Όσον αφορά την υποκλίμακα της προσωπικής επί-
τευξης, διακρίνουμε σύμφωνα με τον ανωτέρω πί-
νακα ότι στη δήλωση Μπορώ εύκολα να καταλάβω 
πώς οι εκπαιδευόμενοι µου αισθάνονται γενικώς 

για τα πράγματα (Α4), κανένα από τα υποκείμενα 
δεν δήλωσε ποτέ, το 1,6% δήλωσε μερικές φορές 
το χρόνο ή λιγότερο, το 3% μία φορά το μήνα ή λι-
γότερο, το 12,4% μερικές φορές το μήνα, το 26,6% 
μία φορά την εβδομάδα, το 39,7% μερικές φορές 
την εβδομάδα και το 16,6% των υποκείμενών κάθε 
μέρα. Επίσης, στη δήλωση Αντιμετωπίζω πολύ απο-
τελεσματικά τα προβλήματα των εκπαιδευόμενων 
(Α7), κανένα από τα υποκείμενα δεν δήλωσε ποτέ, 
το 2,1% δήλωσε μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, 
το 4,1% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 21,3% με-
ρικές φορές το μήνα, το 31,9% μία φορά την εβδο-
μάδα, το 32,6% μερικές φορές την εβδομάδα και το 
8% των υποκείμενών κάθε μέρα. Αναφορικά με τη 
δήλωση Νιώθω πραγματικά ότι επηρεάζω τη ζωή 
άλλων ανθρώπων μέσα από τη δουλειά µου (Α9), 
το 1,1% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 2% μερι-
κές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 5,5% μία φορά το 
μήνα ή λιγότερο, το 16,5% μερικές φορές το μήνα, 
το 21,5% μία φορά την εβδομάδα, το 30,5% μερικές 
φορές την εβδομάδα και το 22,9% των υποκείμε-
νών κάθε μέρα. Όσον αφορά στη δήλωση Νιώθω 
εξαιρετικά ενεργητικός /ή (Α12), το 0,3% των υπο-
κειμένων δήλωσε ποτέ, το 3,1% μερικές φορές το 
χρόνο ή λιγότερο, το 8,7% μία φορά το μήνα ή λι-
γότερο, το 24,4% μερικές φορές το μήνα, το 24,1% 
μία φορά την εβδομάδα, το 28,4% μερικές φορές 
την εβδομάδα και το 10,9% των υποκείμενών κάθε 
μέρα. Αναφορικά με τη δήλωση Μπορώ εύκολα να 
δημιουργήσω άνετη ατμόσφαιρα µε τους εκπαιδευ-
όμενους (Α17), το 0,2% των υποκειμένων δήλωσε 
ποτέ, το 1% μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 
3,3% μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 9,8% μερικές 
φορές το μήνα, το 19,5% μία φορά την εβδομάδα, 
το 37,4% μερικές φορές την εβδομάδα και το 28,9% 
των υποκείμενών κάθε μέρα. Όσον αφορά στη δή-
λωση Αισθάνομαι τονωμένος /η μετά από μια στε-
νή συνεργασία µε τους εκπαιδευόμενους (Α18), το 
0,5% των υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 0,9% μερι-
κές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 2,2% μία φορά το 
μήνα ή λιγότερο, το 6,5% μερικές φορές το μήνα, το 
25,1% μία φορά την εβδομάδα, το 40% μερικές φο-
ρές την εβδομάδα και το 24,9% των υποκείμενών 
κάθε μέρα. Επίσης, στη δήλωση Έχω επιτύχει πολλά 
αξιόλογα πράγματα στη δουλειά αυτή (Α19), κανέ-
να από τα υποκείμενα δεν δήλωσε ποτέ, το 0,7% 
δήλωσε μερικές φορές το χρόνο ή λιγότερο, το 2,9% 
μία φορά το μήνα ή λιγότερο, το 13% μερικές φο-
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ρές το μήνα, το 28,7% μία φορά την εβδομάδα, το 
39,7% μερικές φορές την εβδομάδα και το 15% των 
υποκείμενών κάθε μέρα. Τέλος, αναφορικά με τη 
δήλωση Στη δουλειά µου, χειρίζομαι τα συναισθη-
ματικά προβλήματα πολύ ήρεμα (Α21), το 0,3% των 
υποκειμένων δήλωσε ποτέ, το 2,6% μερικές φορές 
το χρόνο ή λιγότερο, το 9,9% μία φορά το μήνα ή 
λιγότερο, το 26,1% μερικές φορές το μήνα, το 23,5% 
μία φορά την εβδομάδα, το 28,8% μερικές φορές 
την εβδομάδα και το 8,9 % των υποκείμενών κάθε 
μέρα. 

152  Βλέπε, Malsach, Ch., Jackson, S., Leiter, M. (1997). The Maslach Burnout Inventory Manual. In: C. P. Zalaquett, R. J. Wood (Eds). 
Evaluating Stress: A Book of Resources. The Scarecrow Press. Μουζούρα, Ε. (2005). Πηγές και αντιμετώπιση επαγγελματικού 
-συναισθηματικού φόρτου εκπαιδευτικών: Σύνδεση ατομικών και κοινωνικών συνθηκών έντασης. Διδακτορική Διατριβή. Θεσ-
σαλονίκη: ΦΠΨ/ΑΠΘ. Βλαχάκη, Λ. (2018). Διερεύνηση της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών της ειδικής αγω-
γής κι εκπαίδευσης που εργάζονται με μαθητές με νοητική αναπηρία. Διπλωματική Διατριβή, ΤΕΘ/ΔΠΘ.

Σύμφωνα με τις οδηγίες χρήσης της κλίμακας 
και των υποκλιμάκων της το συνολικό αποτέλεσμα 
υπολογίζεται ως άθροισμα των τιμών για την κάθε 
κλίμακα. Υψηλές τιμές για τις κλίμακες Συναισθη-
ματικής	 Εξάντλησης	 και Αποπροσωποποίησης 
δείχνουν υψηλό επίπεδο επαγγελματικής εξουθέ-
νωσης, ενώ στην κλίμακα Προσωπικής	Επίτευξης,	
αντίθετα, υψηλό επίπεδο επαγγελματικής εξουθέ-
νωσης δείχνουν οι χαμηλές τιμές152 (Βλέπε πίνακα 
21). 

Κατανομή του βαθμού με βάση το Συνδρόμου Επαγγελματικής Εξουθένωσης  
ανά κλίμακα στην κλίμακα (Maslach & Jackson, 1986 όπως μεταφράστηκε α 

πό την Μούζουρα, 2005) - Προσαρμογή (0= Ποτέ, 6= Κάθε μέρα) ανά κλίμακα.

Χαμηλή Μέτρια Υψηλή

Κλίμακα	Συναισθηματικής	Εξάντλησης >16 17-26 >26

Αποπροσωποποίηση >8 9-13 >14

Προσωπική	Επίτευξη >37 31-36 <30

Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις ανά κλίμακα  
του Ερωτηματολογίου Συνδρόμου Επαγγελματικής Εξουθένωσης

Mean SD Χαρακτηρισμός

Κλίμακα	Συναισθηματικής	 
Εξάντλησης

21,1314 9,76058 Μέτρια

Αποπροσωποποίηση 7,7970 6,54214 Χαμηλή

Προσωπική	Επίτευξη 34,8827 5,89159 Μέτρια

Κατανομή του επιπέδου επαγγελματικής εξουθένωσης ανά κλίμακα στο δείγμα 

Χαμηλό Μέσο Υψηλό

Κλίμακα	Συναισθηματικής	Εξάντλησης 34,1 36,3 29,6

Αποπροσωποποίηση 60,0 17,5 22,5

Προσωπική	Επίτευξη 41,0 34,9 24,1
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Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις ανά δήλωση και ανά κλίμακα  
του Ερωτηματολογίου Συνδρόμου Επαγγελματικής Εξουθένωσης

Δηλώσεις Mean S.D.

Συναισθηματικής	Εξάντληση

Α1 Νιώθω συναισθηματικά «στραγγισμένος /η» από τη δουλειά µου 3,19 1,660

Α2 Νιώθω εξαντλημένος /η στο τέλος της εργάσιμής μέρας 3,71 1,586

Α3
Νιώθω κουρασμένος /η όταν σηκώνομαι το πρωί και πρέπει  
να αντιμετωπίσω μια ακόμη μέρα στη δουλειά

2,58 1,714

Α6 Το να εργάζομαι µε ανθρώπους όλη μέρα αποτελεί πίεση για µένα 1,84 1,652

Α8 Αισθάνομαι ξοφλημένος /η εξαιτίας της δουλειάς µου 1,01 1,387

Α13 Αισθάνομαι απογοητευμένος από τη δουλειά µου 2,08 1,590

Α14 Αισθάνομαι ότι εργάζομαι πολύ σκληρά 3,99 1,534

Α16
Το να κάνω μια εργασία που µε φέρνει σε άμεση σχέση  
µε τους ανθρώπους, µου προκαλεί υπερβολικό στρες

1,59 1,505

Α20 Νιώθω σαν να είμαι στο τέλος µου 1,12 1,420

Αποπροσωποποίηση

Α5
Αισθάνομαι ότι μεταχειρίζομαι μερικούς από τους εκπαιδευόμενους 
 σαν να ήταν άψυχα αντικείμενα

,81 1,154

Α10
Έγινα σκληρότερος /η προς τους ανθρώπους  
από τότε που είμαι στη δουλειά αυτή

1,35 1,544

Α11 Ανησυχώ ότι η δουλειά αυτή µε σκληραίνει συναισθηματικά 1,41 1,567

Α15
∆εν νοιάζομαι πραγματικά για το τι συμβαίνει  
σε κάποιους από τους εκπαιδευόμενους

,76 1,223

Α22
Αισθάνομαι πώς οι εκπαιδευόμενοι µε κατηγορούν  
για κάποια από τα προβλήματά τους

1,35 1,337

Προσωπική	Επίτευξη

Α4
Μπορώ εύκολα να καταλάβω πώς οι εκπαιδευόμενοι µου  
αισθάνονται γενικώς για τα πράγματα

4,50 1,099

Α7 Αντιμετωπίζω πολύ αποτελεσματικά τα προβλήματα των εκπαιδευόμενων 4,13 1,093

Α9
Νιώθω πραγματικά ότι επηρεάζω τη ζωή άλλων ανθρώπων  
μέσα από τη δουλειά µου

4,39 1,345

Α12 Νιώθω εξαιρετικά ενεργητικός /ή 3,98 1,283
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Δηλώσεις Mean S.D.

Α17 Μπορώ εύκολα να δημιουργήσω άνετη ατμόσφαιρα µε τους εκπαιδευόμενους 4,75 1,148

Α18
Αισθάνομαι τονωμένος /η μετά από μια στενή συνεργασία  
µε τους εκπαιδευόμενους

4,74 1,079

Α19 Έχω επιτύχει πολλά αξιόλογα πράγματα στη δουλειά αυτή 4,49 1,032

Α21 Στη δουλειά µου, χειρίζομαι τα συναισθηματικά προβλήματα πολύ ήρεμα 3,92 1,257

Για να εξετάσουμε την επίδραση των δημογρα-
φικών παραγόντων καθώς και των ερωτήσεων 
συλλογής πληροφοριών, στο βαθμό συμφωνίας - 
ικανοποίησης που εξέφρασαν τα υποκείμενα, χρη-

σιμοποιήσαμε t-test για τα για τις διωνυμικές με-
ταβλητές και έλεγχο ανάλυσης διασποράς (Anova) 
με Post Hoc Test Bonferroni για τις μεταβλητές που 
λαμβάνουν περισσότερες από δύο τιμές.

Μέσοι Όροι για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με το φύλο.

Φύλο N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

Συναισθηματική	 
Εξάντληση

Άντρας 586 20,2116 9,99297 ,41281

Γυναίκα 1256 21,5605 9,62423 ,27156

Αποπροσωποποίηση
Άντρας 586 9,1229 6,63314 ,27401

Γυναίκα 1256 7,1783 6,40866 ,18083

Προσωπική	Επίτευξη
Άντρας 586 34,5495 5,66849 ,23416

Γυναίκα 1256 35,0382 5,98871 ,16898

Μέσοι Όροι για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με τη θέση ευθύνης.

Κατέχετε	θέση	ευθύνης	
στην	εκπαιδευτική	βαθμίδα	

όπου	εργάζεστε;
N Mean

Std. 
Deviation

Std. Error 
Mean

Συναισθηματική	 
Εξάντληση

Ναι 344 21,8023 10,74086 ,57911

Όχι 1498 20,9773 9,51844 ,24593

Αποπροσωποποίηση
Ναι 344 7,0291 6,31572 ,34052

Όχι 1498 7,9733 6,58245 ,17007

Προσωπική	Επίτευξη
Ναι 344 35,8198 5,81213 ,31337

Όχι 1498 34,6676 5,89059 ,15220
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Μέσοι Όροι για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την αποπληρωμή δανείου.

Έχετε	να	αποπληρώσετε	 
οιασδήποτε	μορφής	 

δάνειο;
N Mean

Std. 
Deviation

Std. Error 
Mean

Συναισθηματική	 
Εξάντληση

Ναι 846 21,3806 9,93466 ,34156

Όχι 996 20,9197 9,61017 ,30451

Αποπροσωποποίηση
Ναι 846 8,0662 6,74368 ,23185

Όχι 996 7,5683 6,36040 ,20154

Προσωπική	Επίτευξη
Ναι 846 35,1726 5,87572 ,20201

Όχι 996 34,6365 5,89680 ,18685

Μέσοι Όροι για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με αν κάνουν και δεύτερη εργασία.

Κάνετε	κάποια	δεύτερη	ερ-
γασία	για	να	μπορέσετε	να	
ανταπεξέλθετε	οικονομικά;

N Mean
Std. 

Deviation
Std. Error 

Mean

Συναισθηματική	 
Εξάντληση

Ναι 558 21,2401 9,72382 ,41164

Όχι 1284 21,0841 9,77992 ,27293

Αποπροσωποποίηση
Ναι 558 10,2007 6,92218 ,29304

Όχι 1284 6,7523 6,08329 ,16977

Προσωπική	Επίτευξη
Ναι 558 34,3405 5,98941 ,25355

Όχι 1284 35,1184 5,83523 ,16285

Ως προς τη Συναισθηματική Εξάντληση (ΣΕ) 
ο έλεγχος t-test έδειξε στατιστικά σημαντι-
κές διαφορές ως προς το φύλο (t=0.06, df=1, 
p=0.006<0.05) με τις γυναίκες να δηλώνουν με-
γαλύτερη ΣΕ (mean=21.56±9.62) από τους άντρες 
(mean=20.21±10.00). Ο αντίστοιχος έλεγχος για την 
κλίμακα της Αποπροσωποποίησης (ΑΠ) και για την 
κλίμακα της Προσωπικής Επίτευξης (ΠΕ) δεν έδειξε 
στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο. 

Ως προς τη ΣΕ ο έλεγχος t-test έδειξε ότι οι Μ.Ο. 
δε διαφέρουν στατιστικά σημαντικά μεταξύ όσων 
κατέχουν μια θέση ευθύνης με όσων δεν κατέχουν. 
Ως προς την ΑΠ διαφέρουν στατιστικά σημαντικά 
όσοι έχουν θέση ευθύνης ιεραρχία του ιδρύμα-
τος με αυτούς που δεν έχουν (t=-2,42, df=1840, 
p=0.016). Αυτοί που δεν έχουν θέση δηλώνουν 
ψηλότερη ΑΠ (mean=7.97±6.58) από αυτούς που 
έχουν (mean=7.03±6.32). Τέλος, ως προς την ΠΕ 

παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές 
(t=3.28, df=1840, p=0.001) με όσους δηλώνουν ότι 
κατέχουν θέση στην ιεραρχία να έχουν ψηλότερο 
ΠΕ (mean=35.82±5.81) από αυτούς που δεν έχουν 
(mean=34.67±5.89)

Ως προς τη ΣΕ ο έλεγχος t-test έδειξε ότι οι Μ.Ο. 
δε διαφέρουν στατιστικά σημαντικά όσων κάνουν 
και δεύτερη εργασία σε σχέση με αυτούς που δεν 
κάνουν. Ως προς την ΑΠ έδειξε ότι διαφέρουν στα-
τιστικά σημαντικά (t=10.712, df=1840, p=0.000). 
Όσοι κάνουν δεύτερη εργασία έχουν ψηλότερη ΑΠ 
(Mean=10.201±6.92) από αυτούς που δεν κάνουν 
(Mean=6.75±6.08). Τέλος, η ΠΕ διαφέρει στατι-
στικά σημαντικά (t=-2.698, df=1840, p=0.009) με 
όσους κάνουν δεύτερη εργασία να έχουν χαμηλό-
τερη ΠΕ (Mean=34.34±5.99) σε σχέση με αυτούς 
που δεν κάνουν (Mean=35.12±5.84).
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα.

Bonferroni

Dependent Variable (I)	00.	Βαθμίδα
(J)	00.	 

Βαθμίδα

Mean 
Difference  

(I-J)
Std. Error Sig.

Συναισθηματική	 
Εξάντληση

Πρωτοβάθμια  
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση

-,90992 ,50513 ,215

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

,87468 ,62690 ,489

Δευτεροβάθμια  
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση

,90992 ,50513 ,215

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

1,78460* ,63369 ,015

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση

-,87468 ,62690 ,489

Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση

-1,78460* ,63369 ,015

Αποπροσωποποίηση

Πρωτοβάθμια  
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση

-,53561 ,23773 ,073

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

-12,11364* ,29504 ,000

Δευτεροβάθμια  
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση

,53561 ,23773 ,073

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

-11,57803* ,29824 ,000

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση

12,11364* ,29504 ,000

Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση

11,57803* ,29824 ,000

Προσωπική	Επίτευξη

Πρωτοβάθμια  
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση

1,03838* ,30243 ,002

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

2,29545* ,37534 ,000

Δευτεροβάθμια  
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση

-1,03838* ,30243 ,002

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

1,25707* ,37941 ,003

Τριτοβάθμια  
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση

-2,29545* ,37534 ,000

Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση

-1,25707* ,37941 ,003

*.	The	mean	difference	is	significant	at	the	0.05	level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την οικογενειακή κατάσταση.

Bonferroni

Dependent Variable
(I)	03.	 

Οικογενειακή	
κατάσταση

(J)	03.	 
Οικογενειακή	
κατάσταση

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Συναισθηματική	
Εξάντληση

Έγγαμος/η
Άγαμος/η -1,68799* ,53820 ,005 -2,9776 -,3984

Άλλο 1,16303 ,81737 ,465 -,7955 3,1216

Άγαμος/η
Έγγαμος/η 1,68799* ,53820 ,005 ,3984 2,9776

Άλλο 2,85101* ,89712 ,005 ,7014 5,0007

Άλλο
Έγγαμος/η -1,16303 ,81737 ,465 -3,1216 ,7955

Άγαμος/η -2,85101* ,89712 ,005 -5,0007 -,7014

Αποπροσωποποί-
ηση

Έγγαμος/η
Άγαμος/η -1,58320* ,36014 ,000 -2,4462 -,7202

Άλλο ,01680 ,54694 1,000 -1,2938 1,3274

Άγαμος/η
Έγγαμος/η 1,58320* ,36014 ,000 ,7202 2,4462

Άλλο 1,60000* ,60031 ,023 ,1615 3,0385

Άλλο
Έγγαμος/η -,01680 ,54694 1,000 -1,3274 1,2938

Άγαμος/η -1,60000* ,60031 ,023 -3,0385 -,1615

Προσωπική	 
Επίτευξη

Έγγαμος/η
Άγαμος/η ,44942 ,32590 ,504 -,3315 1,2303

Άλλο -,06454 ,49495 1,000 -1,2505 1,1214

Άγαμος/η
Έγγαμος/η -,44942 ,32590 ,504 -1,2303 ,3315

Άλλο -,51396 ,54324 1,000 -1,8157 ,7877

Άλλο
Έγγαμος/η ,06454 ,49495 1,000 -1,1214 1,2505

Άγαμος/η ,51396 ,54324 1,000 -,7877 1,8157

*.	The	mean	difference	is	significant	at	the	0.05	level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με τον αριθμό των παιδιών.

Bonferroni

Dependent Variable
(I)	04.	 

Αριθμός	παι-
διών

(J)	04.	 
Αριθμός	παι-

διών

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Συναισθηματική	
Εξάντληση

Κανένα

Ένα ,02845 ,63049 1,000 -1,6368 1,6936

Δύο 1,97037* ,53865 ,002 ,5477 3,3930

Περισσότερα 
από 2

1,29182 ,84440 ,757 -,9383 3,5220

Ένα

Κανένα -,02845 ,63049 1,000 -1,6936 1,6368

Δύο 1,94193* ,63331 ,013 ,2693 3,6146

Περισσότερα 
από 2

1,26338 ,90771 ,985 -1,1340 3,6607

Δύο

Κανένα -1,97037* ,53865 ,002 -3,3930 -,5477

Ένα -1,94193* ,63331 ,013 -3,6146 -,2693

Περισσότερα 
από 2

-,67855 ,84650 1,000 -2,9143 1,5572

Περισσότερα 
από 2

Κανένα -1,29182 ,84440 ,757 -3,5220 ,9383

Ένα -1,26338 ,90771 ,985 -3,6607 1,1340

Δύο ,67855 ,84650 1,000 -1,5572 2,9143

Αποπροσωποποί-
ηση

Κανένα

Ένα 1,07185 ,41544 ,060 -,0254 2,1691

Δύο 2,74713* ,35493 ,000 1,8097 3,6845

Περισσότερα 
από 2

3,65243* ,55639 ,000 2,1829 5,1219

Ένα

Κανένα -1,07185 ,41544 ,060 -2,1691 ,0254

Δύο 1,67528* ,41730 ,000 ,5731 2,7774

Περισσότερα 
από 2

2,58058* ,59811 ,000 1,0009 4,1603

Δύο

Κανένα -2,74713* ,35493 ,000 -3,6845 -1,8097

Ένα -1,67528* ,41730 ,000 -2,7774 -,5731

Περισσότερα 
από 2

,90530 ,55778 ,629 -,5679 2,3785

Περισσότερα 
από 2

Κανένα -3,65243* ,55639 ,000 -5,1219 -2,1829

Ένα -2,58058* ,59811 ,000 -4,1603 -1,0009

Δύο -,90530 ,55778 ,629 -2,3785 ,5679
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni

Dependent Variable
(I)	04.	 

Αριθμός	παι-
διών

(J)	04.	 
Αριθμός	παι-

διών

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Προσωπική	 
Επίτευξη

Κανένα

Ένα -,30802 ,38189 1,000 -1,3166 ,7006

Δύο -,60702 ,32626 ,378 -1,4687 ,2547

Περισσότερα 
από 2

-,56291 ,51145 1,000 -1,9137 ,7879

Ένα

Κανένα ,30802 ,38189 1,000 -,7006 1,3166

Δύο -,29900 ,38360 1,000 -1,3121 ,7141

Περισσότερα 
από 2

-,25489 ,54981 1,000 -1,7070 1,1972

Δύο

Κανένα ,60702 ,32626 ,378 -,2547 1,4687

Ένα ,29900 ,38360 1,000 -,7141 1,3121

Περισσότερα 
από 2

,04411 ,51273 1,000 -1,3101 1,3983

Περισσότερα 
από 2

Κανένα ,56291 ,51145 1,000 -,7879 1,9137

Ένα ,25489 ,54981 1,000 -1,1972 1,7070

Δύο -,04411 ,51273 1,000 -1,3983 1,3101

*.	The	mean	difference	is	significant	at	the	0.05	level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την προϋπηρεσία στην εκπαίδευση.

Bonferroni

Dependent Variable

(I)	06.	Προϋ-
πηρεσία	στην	
τριτοβάθμια	
εκπαίδευση

(J)	06.	Προϋ-
πηρεσία	στην	
τριτοβάθμια	
εκπαίδευση

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Συναισθηματική	
Εξάντληση

0-10 έτη

11-20 έτη -2,14548* ,59654 ,002 -3,7210 -,5700

21-30 έτη -3,25870* ,66424 ,000 -5,0130 -1,5044

Περισσότερα 
από 30 έτη

-1,40045 ,81290 ,511 -3,5474 ,7465

11-20 έτη

0-10 έτη 2,14548* ,59654 ,002 ,5700 3,7210

21-30 έτη -1,11322 ,57543 ,319 -2,6330 ,4065

Περισσότερα 
από 30 έτη

,74503 ,74210 1,000 -1,2149 2,7050

21-30 έτη

0-10 έτη 3,25870* ,66424 ,000 1,5044 5,0130

11-20 έτη 1,11322 ,57543 ,319 -,4065 2,6330

Περισσότερα 
από 30 έτη

1,85825 ,79754 ,119 -,2482 3,9646

Περισσότερα 
από 30 έτη

0-10 έτη 1,40045 ,81290 ,511 -,7465 3,5474

11-20 έτη -,74503 ,74210 1,000 -2,7050 1,2149

21-30 έτη -1,85825 ,79754 ,119 -3,9646 ,2482

Αποπροσωποποί-
ηση

0-10 έτη

11-20 έτη 2,28356* ,39772 ,000 1,2331 3,3340

21-30 έτη 1,52602* ,44286 ,003 ,3564 2,6957

Περισσότερα 
από 30 έτη

3,13141* ,54198 ,000 1,7000 4,5628

11-20 έτη

0-10 έτη -2,28356* ,39772 ,000 -3,3340 -1,2331

21-30 έτη -,75754 ,38365 ,291 -1,7708 ,2557

Περισσότερα 
από 30 έτη

,84785 ,49477 ,521 -,4589 2,1546

21-30 έτη

0-10 έτη -1,52602* ,44286 ,003 -2,6957 -,3564

11-20 έτη ,75754 ,38365 ,291 -,2557 1,7708

Περισσότερα 
από 30 έτη

1,60539* ,53174 ,015 ,2010 3,0098

Περισσότερα 
από 30 έτη

0-10 έτη -3,13141* ,54198 ,000 -4,5628 -1,7000

11-20 έτη -,84785 ,49477 ,521 -2,1546 ,4589

21-30 έτη -1,60539* ,53174 ,015 -3,0098 -,2010



102 ΚΟ Ι Ν Ω Ν Ι ΚΟ Π ΟΛΎ Κ Ε Ν Τ Ρ Ο

ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni

Dependent Variable

(I)	06.	Προϋ-
πηρεσία	στην	
τριτοβάθμια	
εκπαίδευση

(J)	06.	Προϋ-
πηρεσία	στην	
τριτοβάθμια	
εκπαίδευση

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Προσωπική	 
Επίτευξη

0-10 έτη

11-20 έτη -,23886 ,36037 1,000 -1,1906 ,7129

21-30 έτη -,69224 ,40127 ,508 -1,7520 ,3676

Περισσότερα 
από 30 έτη

-2,15266* ,49107 ,000 -3,4496 -,8557

11-20 έτη

0-10 έτη ,23886 ,36037 1,000 -,7129 1,1906

21-30 έτη -,45337 ,34761 1,000 -1,3715 ,4647

Περισσότερα 
από 30 έτη

-1,91379* ,44830 ,000 -3,0978 -,7298

21-30 έτη

0-10 έτη ,69224 ,40127 ,508 -,3676 1,7520

11-20 έτη ,45337 ,34761 1,000 -,4647 1,3715

Περισσότερα 
από 30 έτη

-1,46042* ,48179 ,015 -2,7329 -,1879

Περισσότερα 
από 30 έτη

0-10 έτη 2,15266* ,49107 ,000 ,8557 3,4496

11-20 έτη 1,91379* ,44830 ,000 ,7298 3,0978

21-30 έτη 1,46042* ,48179 ,015 ,1879 2,7329

*.	The	mean	difference	is	significant	at	the	0.05	level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με τον τόπο εργασίας.

Bonferroni

Dependent Variable
(I)	8.	 
Τόπος	 

Εργασίας:

(J)	8.	 
Τόπος	 

Εργασίας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Συναισθηματική	
Εξάντληση

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

Αστικό  
κέντρο

1,50301 ,59484 ,070 -,0680 3,0740

Ημιαστική 
περιοχή

,56508 ,62767 1,000 -1,0927 2,2228

Αγροτική 
Περιοχή

1,09693 ,92620 1,000 -1,3493 3,5431

Αστικό  
κέντρο

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-1,50301 ,59484 ,070 -3,0740 ,0680

Ημιαστική 
περιοχή

-,93792 ,75189 1,000 -2,9238 1,0479

Αγροτική 
Περιοχή

-,40608 1,01451 1,000 -3,0855 2,2733

Ημιαστική 
περιοχή

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-,56508 ,62767 1,000 -2,2228 1,0927

Αστικό  
κέντρο

,93792 ,75189 1,000 -1,0479 2,9238

Αγροτική 
Περιοχή

,53185 1,03410 1,000 -2,1993 3,2630

Αγροτική 
Περιοχή

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-1,09693 ,92620 1,000 -3,5431 1,3493

Αστικό κέντρο ,40608 1,01451 1,000 -2,2733 3,0855

Ημιαστική 
περιοχή

-,53185 1,03410 1,000 -3,2630 2,1993

Αποπροσωποποί-
ηση

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

Αστικό  
κέντρο

-,86911 ,39652 ,171 -1,9164 ,1782

Ημιαστική 
περιοχή

,09538 ,41841 1,000 -1,0097 1,2005

Αγροτική 
Περιοχή

2,66021* ,61742 ,000 1,0295 4,2909

Αστικό	 
κέντρο

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

,86911 ,39652 ,171 -,1782 1,9164

Ημιαστική 
περιοχή

,96449 ,50122 ,327 -,3593 2,2883

Αγροτική 
Περιοχή

3,52932* ,67628 ,000 1,7432 5,3155
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni

Dependent Variable
(I)	8.	 
Τόπος	 

Εργασίας:

(J)	8.	 
Τόπος	 

Εργασίας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Αποπροσωποποί-
ηση

Ημιαστική 
περιοχή

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-,09538 ,41841 1,000 -1,2005 1,0097

Αστικό  
κέντρο

-,96449 ,50122 ,327 -2,2883 ,3593

Αγροτική 
Περιοχή

2,56482* ,68934 ,001 ,7442 4,3855

Αγροτική 
Περιοχή

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-2,66021* ,61742 ,000 -4,2909 -1,0295

Αστικό  
κέντρο

-3,52932* ,67628 ,000 -5,3155 -1,7432

Ημιαστική 
περιοχή

-2,56482* ,68934 ,001 -4,3855 -,7442

Προσωπική	 
Επίτευξη

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

Αστικό  
κέντρο

,16009 ,35904 1,000 -,7882 1,1084

Ημιαστική 
περιοχή

,42824 ,37886 1,000 -,5724 1,4289

Αγροτική 
Περιοχή

-1,20695 ,55905 ,186 -2,6835 ,2696

Αστικό  
κέντρο

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-,16009 ,35904 1,000 -1,1084 ,7882

Ημιαστική 
περιοχή

,26815 ,45384 1,000 -,9305 1,4668

Αγροτική 
Περιοχή

-1,36705 ,61235 ,154 -2,9843 ,2502

Ημιαστική 
περιοχή

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

-,42824 ,37886 1,000 -1,4289 ,5724

Αστικό  
κέντρο

-,26815 ,45384 1,000 -1,4668 ,9305

Αγροτική 
Περιοχή

-1,63520 ,62418 ,053 -3,2837 ,0133

Αγροτική 
Περιοχή

Αθήνα /  
Θεσσαλονίκη

1,20695 ,55905 ,186 -,2696 2,6835

Αστικό  
κέντρο

1,36705 ,61235 ,154 -,2502 2,9843

Ημιαστική 
περιοχή

1,63520 ,62418 ,053 -,0133 3,2837

*.	The	mean	difference	is	significant	at	the	0.05	level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησης από τις αποδοχές.

Bonferroni

Dependent  
Variable

(I)	11.	 
Θεωρείτε	ότι	οι	
αποδοχές	από	
την	εργασία	

σας	αποτελούν	
στοιχείο	που,	σε	
ό,τι	αφορά	την	
επαγγελματική	
σας	δραστηριό-

τητα.

(J)	11.	 
Θεωρείτε	ότι	οι	
αποδοχές	από	
την	εργασία	

σας	αποτελούν	
στοιχείο	που,	σε	
ό,τι	αφορά	την	
επαγγελματική	
σας	δραστηριό-

τητα.

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Συναισθηματική	
Εξάντληση

Απογοητεύει

Μάλλον  
απογοητεύει

3,72154* ,49243 ,000 2,4210 5,0221

Ενισχύει 7,05981* ,75679 ,000 5,0610 9,0586

Μάλλον  
ενισχύει

10,86736* 1,38894 ,000 7,1990 14,5357

Μάλλον  
απογοητεύει

Απογοητεύει -3,72154* ,49243 ,000 -5,0221 -2,4210

Ενισχύει 3,33827* ,71207 ,000 1,4576 5,2189

Μάλλον  
ενισχύει

7,14582* 1,36509 ,000 3,5405 10,7512

Ενισχύει

Απογοητεύει -7,05981* ,75679 ,000 -9,0586 -5,0610

Μάλλον  
απογοητεύει

-3,33827* ,71207 ,000 -5,2189 -1,4576

Μάλλον  
ενισχύει

3,80755 1,48112 ,061 -,1043 7,7194

Μάλλον  
ενισχύει

Απογοητεύει -10,86736* 1,38894 ,000 -14,5357 -7,1990

Μάλλον  
απογοητεύει

-7,14582* 1,36509 ,000 -10,7512 -3,5405

Ενισχύει -3,80755 1,48112 ,061 -7,7194 ,1043

Αποπροσωπο-
ποίηση

Απογοητεύει

Μάλλον απο-
γοητεύει

,81380 ,33709 ,095 -,0765 1,7041

Ενισχύει 3,14177* ,51806 ,000 1,7735 4,5100

Μάλλον ενι-
σχύει

4,93611* ,95079 ,000 2,4250 7,4473

Μάλλον  
απογοητεύει

Απογοητεύει -,81380 ,33709 ,095 -1,7041 ,0765

Ενισχύει 2,32797* ,48745 ,000 1,0406 3,6154

Μάλλον  
ενισχύει

4,12231* ,93447 ,000 1,6543 6,5903
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Bonferroni

Dependent  
Variable

(I)	11.	 
Θεωρείτε	ότι	οι	
αποδοχές	από	
την	εργασία	

σας	αποτελούν	
στοιχείο	που,	σε	
ό,τι	αφορά	την	
επαγγελματική	
σας	δραστηριό-

τητα.

(J)	11.	 
Θεωρείτε	ότι	οι	
αποδοχές	από	
την	εργασία	

σας	αποτελούν	
στοιχείο	που,	σε	
ό,τι	αφορά	την	
επαγγελματική	
σας	δραστηριό-

τητα.

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Αποπροσωπο-
ποίηση

Ενισχύει

Απογοητεύει -3,14177* ,51806 ,000 -4,5100 -1,7735

Μάλλον  
απογοητεύει

-2,32797* ,48745 ,000 -3,6154 -1,0406

Μάλλον ενι-
σχύει

1,79434 1,01390 ,462 -,8835 4,4722

Μάλλον	 
ενισχύει

Απογοητεύει -4,93611* ,95079 ,000 -7,4473 -2,4250

Μάλλον  
απογοητεύει

-4,12231* ,93447 ,000 -6,5903 -1,6543

Ενισχύει -1,79434 1,01390 ,462 -4,4722 ,8835

Προσωπική	 
Επίτευξη

Απογοητεύει

Μάλλον  
απογοητεύει

,59291 ,30768 ,325 -,2197 1,4055

Ενισχύει -,04586 ,47286 1,000 -1,2947 1,2030

Μάλλον  
ενισχύει

-,73944 ,86784 1,000 -3,0315 1,5526

Μάλλον  
απογοητεύει

Απογοητεύει -,59291 ,30768 ,325 -1,4055 ,2197

Ενισχύει -,63877 ,44492 ,908 -1,8138 ,5363

Μάλλον  
ενισχύει

-1,33235 ,85293 ,711 -3,5850 ,9203

Ενισχύει

Απογοητεύει ,04586 ,47286 1,000 -1,2030 1,2947

Μάλλον  
απογοητεύει

,63877 ,44492 ,908 -,5363 1,8138

Μάλλον  
ενισχύει

-,69358 ,92543 1,000 -3,1378 1,7506

Μάλλον  
ενισχύει

Απογοητεύει ,73944 ,86784 1,000 -1,5526 3,0315

Μάλλον  
απογοητεύει

1,33235 ,85293 ,711 -,9203 3,5850

Ενισχύει ,69358 ,92543 1,000 -1,7506 3,1378

*.	The	mean	difference	is	significant	at	the	0.05	level.
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με μηνιαίο εισόδημα.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	12.	 
Ποιο	είναι	 
περίπου	το	
συνολικό	 
μηνιαίο	

εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

(J)	12.	 
Ποιο	είναι	
περίπου	το	
συνολικό	 
μηνιαίο	

εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Συναισθηματική	
Εξάντληση

901-1200 
ευρώ

1201-2000 
ευρώ

-2,95588 1,92974 ,759 -8,0763 2,1645

2001-3000 
ευρώ

-2,25000 1,94119 1,000 -7,4008 2,9008

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

-2,25000 2,17651 1,000 -8,0252 3,5252

1201-2000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

2,95588 1,92974 ,759 -2,1645 8,0763

2001-3000 
ευρώ

,70588 1,20953 1,000 -2,5035 3,9153

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

,70588 1,55946 1,000 -3,4320 4,8438

2001-3000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

2,25000 1,94119 1,000 -2,9008 7,4008

1201-2000 
ευρώ

-,70588 1,20953 1,000 -3,9153 2,5035

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

,00000 1,57361 1,000 -4,1755 4,1755

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

2,25000 2,17651 1,000 -3,5252 8,0252

1201-2000 
ευρώ

-,70588 1,55946 1,000 -4,8438 3,4320

2001-3000 
ευρώ

,00000 1,57361 1,000 -4,1755 4,1755
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	12.	 
Ποιο	είναι	 
περίπου	το	
συνολικό	 
μηνιαίο	

εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

(J)	12.	 
Ποιο	είναι	
περίπου	το	
συνολικό	 
μηνιαίο	

εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Αποπροσωπο-
ποίηση

901-1200 
ευρώ

1201-2000 
ευρώ

1,75000 ,68167 ,064 -,0588 3,5588

2001-3000 
ευρώ

1,43750 ,68571 ,221 -,3820 3,2570

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

1,03571 ,76884 1,000 -1,0043 3,0758

1201-2000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

-1,75000 ,68167 ,064 -3,5588 ,0588

2001-3000 
ευρώ

-,31250 ,42726 1,000 -1,4462 ,8212

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

-,71429 ,55087 1,000 -2,1760 ,7474

2001-3000	
ευρώ

901-1200 
ευρώ

-1,43750 ,68571 ,221 -3,2570 ,3820

1201-2000 
ευρώ

,31250 ,42726 1,000 -,8212 1,4462

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

-,40179 ,55587 1,000 -1,8767 1,0732

Μεγαλύτερο	
από	3000	
ευρώ

901-1200 
ευρώ

-1,03571 ,76884 1,000 -3,0758 1,0043

1201-2000 
ευρώ

,71429 ,55087 1,000 -,7474 2,1760

2001-3000 
ευρώ

,40179 ,55587 1,000 -1,0732 1,8767
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	12.	 
Ποιο	είναι	 
περίπου	το	
συνολικό	 
μηνιαίο	

εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

(J)	12.	 
Ποιο	είναι	
περίπου	το	
συνολικό	 
μηνιαίο	

εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Προσωπική	 
Επίτευξη

901-1200 
ευρώ

1201-2000 
ευρώ

1,14706 ,94278 1,000 -1,3545 3,6487

2001-3000 
ευρώ

1,25000 ,94838 1,000 -1,2665 3,7665

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

1,07143 1,06334 1,000 -1,7501 3,8929

1201-2000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

-1,14706 ,94278 1,000 -3,6487 1,3545

2001-3000 
ευρώ

,10294 ,59092 1,000 -1,4650 1,6709

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

-,07563 ,76188 1,000 -2,0972 1,9460

2001-3000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

-1,25000 ,94838 1,000 -3,7665 1,2665

1201-2000 
ευρώ

-,10294 ,59092 1,000 -1,6709 1,4650

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

-,17857 ,76880 1,000 -2,2185 1,8614

Μεγαλύτερο 
από 3000 
ευρώ

901-1200 
ευρώ

-1,07143 1,06334 1,000 -3,8929 1,7501

1201-2000 
ευρώ

,07563 ,76188 1,000 -1,9460 2,0972

2001-3000 
ευρώ

,17857 ,76880 1,000 -1,8614 2,2185

Ο έλεγχος Anova ως προς την εκπαιδευτική βαθμί-
δα έδειξε ότι οι Μέσοι Όροι (Μ.Ο) της ΣΕ διαφέρουν 
στατιστικά σημαντικά αναλόγως της εκπαιδευτικής 
βαθμίδας (F2=4.213 p=0.015) και συγκεκριμένα με-
ταξύ τριτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας (p=0.015). 

Οι Μ.Ο. για την τριτοβάθμια παρουσιάζει χαμηλό-
τερη τιμή ΣΕ. Ως προς την AΠ οι εκπαιδευτικοί της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν το μεγα-
λύτερο Μ.Ο. σε σχέση με τις υπόλοιπες βαθμίδες 
(F2=953.991, p=0.000), (11.6 και 12.1 μονάδες με-
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γαλύτερο, αντίστοιχα). Ως προς την ΠΕ οι εκπαιδευ-
τικοί της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης σημειώνουν 
τον μικρότερο Μ.Ο. (F2=19.353, p=0.000). 

Ο έλεγχος Anova ως προς την οικογενειακή κα-
τάσταση(F2=6.915, p=0.001), έδειξε ότι ο Μ.Ο. 
της ΣΕ για τους άγαμους είναι υψηλότερη σε σχέ-
ση με τους άγαμους (+1.69, p=0.005) και σε σχέ-
ση με όσους δηλώνουν «Άλλο» (+2.85 p=0.005). 
Ο Μ.Ο. για την ΑΠ διαφέρει στατιστικά σημαντικά 
(F2=9.988, p=0.000) για όσους δηλώνουν άγαμοι 
να έχουν χαμηλότερη ΣΕ από τους έγγαμους (+1.58 
p=0.000). Ως προς την ΠΕ δεν παρατηρήθηκαν στα-
τιστικά σημαντικές διαφορές. 

Ο έλεγχος Anova ως προς την ΣΕ και τον αριθ-
μό των παιδιών διαφέρει στατιστικά σημαντικά 
(F3=5.52, p=0.001) με όσους δηλώνουν δύο παιδιά 
να έχουν χαμηλότερη ΣΕ από αυτούς που έχουν 
ένα (-1.94, p=0.002) ή κανένα (-1.97 p=0.002). Οι 
Μ.Ο. για την ΑΠ διαφέρουν στατιστικά σημαντικά 
(F3=26.98, p=0.000) μεταξύ όλων των περιπτώσεων 
εκτός μεταξύ όσων δηλώνουν δύο και όσων δηλώ-
νουν περισσότερα από δύο παιδιά, με όσους δη-
λώνουν περισσότερα παιδιά να έχουν χαμηλότερη 
ΑΠ. Οι Μ.Ο. για την ΠΕ δεν διαφέρουν στατιστικά 
σημαντικά. 

Ο έλεγχος Anova ως προς την ΣΕ και προϋπη-
ρεσία διαφέρει στατιστικά σημαντικά (F3=8.467, 
p=0.000). Όσοι έχουν λιγότερα έτη προϋπηρεσίας 
έχουν χαμηλότερη ΣΕ η οποία αυξάνεται όσο αυ-
ξάνουν τα έτη προϋπηρεσίας (p<0.05), με εξαίρεση 
την κατηγορία άνω των 30 ετών που δεν διαφορο-
ποιείται με καμία από τις άλλες ομάδες στατιστικά 
σημαντικά. Οι Μ.Ο. για την ΑΠ διαφέρουν στατιστι-
κά σημαντικά (F3=15.080, p=0.000). Την υψηλότερη 
ΑΠ φαίνεται να έχουν όσοι είχαν τα λιγότερα χρό-
νια προϋπηρεσίας (0-10 έτη). Τέλος, οι Μ.Ο. της ΠΕ 
σε σχέση με τα χρόνια προϋπηρεσίας διαφέρουν 
στατιστικά σημαντικά (F3=7.468, p=0.000), αλλά 
στην ουσία διαφοροποιούνται όσοι δηλώνουν πε-
ρισσότερα από τριάντα χρόνια προϋπηρεσίας από 
όλους τους υπολοίπους δηλώνοντας μεγαλύτερη 
ΠΕ από όλους τους υπολοίπους

Ο έλεγχος Anova ως προς την ΣΕ και την ΠΕ και 
τον τόπο εργασίας έδειξε ότι δεν διαφέρει στατι-
στικά σημαντικά αναλόγως του τόπου εργασίας. Ω 
προς την ΑΠ υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφο-
ρά (F3=9.096, p=0.000) με τις διαφορές να εντοπί-
ζονται μόνο μεταξύ όσων δήλωσαν τόπο κατοικίας 

αγροτική περιοχή και όλων των υπολοίπων. Όσοι 
δήλωσαν αγροτική περιοχή ως τόπο εργασίας να 
έχουν χαμηλότερη ΑΠ από όλους τους υπολοίπους. 

Ο έλεγχος Anova ως προς την ΣΕ και τις αποδοχές 
από την εργασία έδειξε στατιστικά σημαντικές δι-
αφορές (F3=46.051, p=0.000) με όσους δηλώνουν 
ότι οι αποδοχές από την εργασία αποτελούν στοι-
χείο που απογοητεύει παρά ενισχύει να έχουν να 
έχουν ψηλότερη ΣΕ από τους υπολοίπους, με αυ-
ξητική τάση όσο κινούμαστε προς το άλλο άκρο της 
κλίμακας. Ο αντίστοιχος έλεγχος για την ΑΠ έδει-
ξε στατιστικά σημαντικές διαφορές (F2=18.8448, 
p=0.000) με αυτούς που δηλώνουν ότι οι αποδοχές 
τους είναι στοιχείο που απογοητεύει να έχουν ψη-
λότερη ΑΠ από τους υπολοίπους. Ως προς την ΠΕ 
δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφο-
ρές.

Ο αντίστοιχος έλεγχος σε σχέση με το συνολικό 
εισόδημα έδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές 
και για κάθε μία από τις υπο-κλίμακες. Ως προς 
την ΣΕ έδειξε ότι διαφέρει στατιστικά σημαντικά 
(F3=4.227, p=0.006), με μοναδική διαφοροποίηση 
όσους δηλώνουν 901-1200 ευρώ σε σχέση με αυ-
τούς που δηλώνουν 1201-2500 ευρώ (p=0.017) με 
αυτούς που δηλώνουν το ψηλότερο εισόδημα να 
έχουν χαμηλότερη ΣΕ. Ως προς την ΑΠ έδειξε ι στα-
τιστικά σημαντικές διαφορές (F3=12.593, p=0.000), 
με αυτούς που δηλώνουν εισόδημα 500-900 ευρώ 
να έχουν την ψηλότερη ΑΠ από τις άλλες κατηγο-
ρίες. Τέλος, ως προς την ΠΕ φαίνεται να διαφέρει 
στατιστικά σημαντικά (F3=3.284, p=0.02) με αυ-
τούς που έχουν το χαμηλότερο εισόδημα να έχουν 
τη χαμηλότερη ΠΕ από όλους τους άλλους.
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Πηγές	Επαγγελματικού	Άγχους	των	Εκπαιδευτικών

153  Μούζουρα, Ε. (2005). Πηγές και αντιμετώπιση επαγγελματικού -συναισθηματικού φόρτου εκπαιδευτικών: Σύνδεση ατομικών 
και κοινωνικών συνθηκών έντασης. Διδακτορική Διατριβή. Θεσσαλονίκη: ΦΠΨ/ΑΠΘ.

Εκπαιδευτικοί	της	τριτοβάθμιας	
εκπαίδευσης

Το ερωτηματολόγιο της Μούζουρα (2005)153 απο-
τελείτο από 31 δηλώσεις, αλλά απευθυνόταν σε εκ-
παιδευτικούς Β/θμιας εκπαίδευσης. Επιχειρήσαμε 
την προσαρμογή της και για εκπαιδευτικούς της Γ/
θμιας εκπαίδευσης (πανεπιστημιακούς) χρησιμο-
ποιώντας και μεταλλάσσοντας λεκτικά, τελικά, τις 

27 δηλώσεις, ενώ για την χρήση του για εκπαιδευ-
τικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας προστέ-
θηκαν ακόμα τρεις δηλώσεις. Ο έλεγχος εγκυρότη-
τας (Cronbach’s alpha) έδωσε υψηλή τιμή (= 0,880). 
Ως αποτέλεσμα της μεταποίησης που πραγματο-
ποιήσαμε προέκυψε η δημιουργία τεσσάρων (4) 
παραγόντων, αντί πέντε. Η παραγοντική ανάλυση 
καθώς και ο έλεγχος αξιοπιστίας, ανά παράγοντα, 
έδειξε πολύ ικανοποιητικά αποτελέσματα.

Παράγοντες του ερωτηματολογίου Πηγών Επαγγελματικού Στρες των εκπαιδευτικών

Έλεγχος αξιοπιστίας ανά παράγοντα της κλίμακας Πηγών Επαγγελματικού Στρες των εκπαιδευτικών

Cronbach’s	alpha	-	 
Πανεπιστημιακοί

Cronbach’s alpha –  
Α/θμια	&	Βθμια

Μ1
Θέματα σχετικά με τη μάθηση και  
τη συμπεριφορά των εκπαιδευόμενων 

0,732 0,813

Μ2
Θέματα σχετικά με τον εκπαιδευτικό  
οργανισμό 

0,714 0,795

Μ3
Θέματα που αφορούν σχέσεις, φόρτο  
εργασίας και πιέσεις χρόνου 

0,802 0,747

Μ4
Θέματα σχετικά με έλλειψη στήριξης και κύ-
ρους του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού 

0,792 0,810

ΜΤ Ολική κλίμακα 0,880 0,914
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Κατανομή των απαντήσεων των πανεπιστημιακών, ανά υποκλίμακα

Θέματα	σχετικά	με	τη	μάθηση	 
και	τη	συμπεριφορά	των	φοιτητών

1 2 3 4 5

Β1
Προβλήματα συμπεριφοράς των φοιτητών - τριών  
(ανυπακοή, αυθάδεια, κ.ά.)

31,8 29,5 34,1 2,3 2,3

Β3 Πειθαρχικά προβλήματα 36,4 34,1 22,7 4,5 2,3

Β4 Μαθησιακά προβλήματα φοιτητών – τριών 15,9 29,5 29,5 22,7 2,3

Β5 Τμήματα ανομοιογενή, ως προς το επίπεδο 20,5 25,0 25,0 18,2 11,4

Β6
Έλλειψη ενδιαφέροντος και κινήτρων  
εκ μέρους των φοιτητών – τριών

9,1 15,9 22,7 38,6 13,6

Β7
Έλλειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων  
μάθησης /συμπεριφοράς

27,3 27,3 22,7 13,6 9,1

Β21 Διδασκαλία μεγάλου αριθμού φοιτητών – τριών 11,4 20,5 40,9 27,3

Β23
Πολλοί φοιτητές - τριες με προβλήματα  
μάθησης /συμπεριφοράς

18,2 31,8 31,8 13,6 4,5

Θέματα	σχετικά	με	τον	οργανισμό	 
του	πανεπιστημίου

1 2 3 4 5

Β2 Τμήματα με μεγάλο αριθμό φοιτητών – τριών 22,7 20,5 31,8 25,0

Β12 Μειωμένες ευκαιρίες επιμόρφωσης 22,7 15,9 31,8 22,7 6,8

Β13 Συνεχείς αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική 4,5 9,1 27,3 27,3 31,8

Β16 Προβλήματα υποδομής (κτιρίων, θέρμανσης κ.ά.) 4,5 6,8 27,3 29,5 31,8

Β17 Έλλειψη ή ανεπάρκεια υλικών μέσων διδασκαλίας 2,3 18,2 38,6 27,3 13,6

Β20
Μη έγκαιρη κάλυψη των κενών  
σε εκπαιδευτικό προσωπικό

6,8 18,2 18,2 25,0 31,8

Θέματα	που	αφορούν	σχέσεις,	φόρτο	εργασίας	 
και	πιέσεις	χρόνου

1 2 3 4 5

Β22
Συγκρούσεις με συναδέρφους,  
με την διοίκηση του ιδρύματος

18,2 15,9 27,3 22,7 15,9

Β24 Μεγάλος φόρτος εργασίας 2,3 9,1 36,4 22,7 29,5

Β25  ύλης 20,5 18,2 34,1 25,0 2,3

Β26
Έλλειψη χρόνου για προετοιμασία  
μαθήματος /διόρθωση γραπτών

13,6 22,7 31,8 27,3 4,5

Β27
Μεγάλος όγκος μη διδακτικής εργασίας  
(διοικητικό έργο)

9,1 11,4 31,8 22,7 25,0

Β28 Μεταφορά εργασίας στο σπίτι 6,8 13,6 25,0 25,0 29,5
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Θέματα	σχετικά	με	έλλειψη	στήριξης	και	κύρους	του	
επαγγέλματος	του	πανεπιστημιακού

1 2 3 4 5

Β8 Έλλειψη αυτονομίας 29,5 20,5 20,5 20,5 9,1

Β9
Μη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων  
για θέματα που σας αφορούν

13,6 18,2 27,3 29,5 11,4

Β10
Μη αναγνώριση του επιπλέον προσφερόμενου έργου των 
εκπαιδευτικών

9,1 11,4 18,2 52,3 9,1

Β11 Έλλειψη προοπτικών καριέρας 20,5 18,2 31,8 22,7 6,8

Β14
Ασάφεια σχετικά με το ρόλο  
του πανεπιστημιακού καθηγητή

9,1 27,3 27,3 18,2 18,2

Β15
Χαμηλή κοινωνική αναγνώριση  
του επαγγέλματός σας

13,6 27,3 29,5 18,2 11,4

Β19 Ανεπαρκής μισθός 4,5 9,1 18,2 27,3 40,9

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των πανεπιστημιακών ανά δήλωση και υποκλίμακα

Θέματα	σχετικά	με	τη	μάθηση	και	τη	συμπεριφορά	των	φοιτητών Mean S.D.

Β1
Προβλήματα συμπεριφοράς των φοιτητών - τριών  
(ανυπακοή, αυθάδεια, κ.ά.)

2,14 ,969

Β3 Πειθαρχικά προβλήματα 2,02 ,990

Β4 Μαθησιακά προβλήματα φοιτητών – τριών 2,66 1,066

Β5 Τμήματα ανομοιογενή, ως προς το επίπεδο 2,75 1,283

Β6 Έλλειψη ενδιαφέροντος και κινήτρων εκ μέρους των φοιτητών - τριών 3,32 1,165

Β7 Έλλειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων μάθησης /συμπεριφοράς 2,50 1,272

Β21 Διδασκαλία μεγάλου αριθμού φοιτητών - τριών 3,84 ,953

Β23 Πολλοί φοιτητές - τριες με προβλήματα μάθησης /συμπεριφοράς 2,55 1,077

Θέματα	σχετικά	με	τον	οργανισμό	του	πανεπιστημίου Mean S.D.

Β2 Τμήματα με μεγάλο αριθμό φοιτητών - τριών 3,59 1,095

Β12 Μειωμένες ευκαιρίες επιμόρφωσης 2,75 1,229

Β13 Συνεχείς αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική 3,73 1,137

Β16 Προβλήματα υποδομής (κτιρίων, θέρμανσης κ.ά.) 3,77 1,107

Β17 Έλλειψη ή ανεπάρκεια υλικών μέσων διδασκαλίας 3,32 ,996

Β20 Μη έγκαιρη κάλυψη των κενών σε εκπαιδευτικό προσωπικό 3,57 1,288
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Θέματα	που	αφορούν	σχέσεις,	φόρτο	εργασίας	και	πιέσεις	χρόνου Mean S.D.

Β22 Συγκρούσεις με συναδέρφους, με την διοίκηση του ιδρύματος 3,02 1,325

Β24 Μεγάλος φόρτος εργασίας 3,68 1,063

Β25 Έλλειψη χρόνου για ολοκλήρωση της προγραμματισμένης ύλης 2,70 1,121

Β26 Έλλειψη χρόνου για προετοιμασία μαθήματος /διόρθωση γραπτών 2,86 1,101

Β27 Μεγάλος όγκος μη διδακτικής εργασίας (διοικητικό έργο) 3,43 1,234

Β28 Μεταφορά εργασίας στο σπίτι 3,57 1,234

Θέματα	σχετικά	με	έλλειψη	στήριξης	και	κύρους	 
του	επαγγέλματος	του	πανεπιστημιακού

Mean S.D.

Β8 Έλλειψη αυτονομίας 2,59 1,339

Β9 Μη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων για θέματα που σας αφορούν 3,07 1,215

Β10 Μη αναγνώριση του επιπλέον προσφερόμενου έργου των εκπαιδευτικών 3,41 1,095

Β11 Έλλειψη προοπτικών καριέρας 2,77 1,205

Β14 Ασάφεια σχετικά με το ρόλο του πανεπιστημιακού καθηγητή 3,09 1,242

Β15 Χαμηλή κοινωνική αναγνώριση του επαγγέλματός σας 2,86 1,200

Β19 Ανεπαρκής μισθός 3,91 1,166

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των πανεπιστημιακών ανά υποκλίμακα  
και για το σύνολο του ερωτηματολογίου

Κλίμακα Mean S.D

Θέματα σχετικά με τη μάθηση και τη συμπεριφορά των φοιτητών 2,7216 ,80236

Θέματα σχετικά με τον οργανισμό του πανεπιστημίου 3,4545 ,70125

Θέματα που αφορούν σχέσεις, φόρτο εργασίας και πιέσεις χρόνου 3,2121 ,83858

Θέματα σχετικά με έλλειψη στήριξης και κύρους  
του επαγγέλματος του πανεπιστημιακού

3,1006 ,80788

Ολική	κλίμακα 3,0918 ,60365

Επιχειρώντας να μελετήσουμε ποιοι παράγο-
ντες αποτελούν πηγή συναισθηματικής έντασης 
(στρες) για τους εκπαιδευτικούς ομαδοποιήσαμε 
τις δηλώσεις – παράγοντες σε τέσσερις επιμέρους 
υποκλίμακες. Η πρώτη υποκλίμακα (ΥΚ1) αφορά 
σε θέματα σχετικά με τη μάθηση και τη συμπερι-
φορά των φοιτητών-μαθητών. Όσον αφορά στις 

απαντήσεις των πανεπιστημιακών στις δηλώσεις 
της πρώτης	υποκλίμακας για το πόσο μεγάλή πηγή 
συναισθηματικής έντασης αποτελούν οι περιγρα-
φόμενοι παράγοντες διακρίνουμε αρχικά ο μέσος 
όρος των απαντήσεων για το σύνολο του ερωτημα-
τολογίου είναι 2,7216/5.Όσον αφορά στις μεμονω-
μένες δηλώσεις, παρατηρούμε ότι στη δήλωση Β1 
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Προβλήματα συμπεριφοράς των φοιτητών - τριών 
(ανυπακοή, αυθάδεια, κ.ά.) το 36,4% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 34,1% λίγο, το 22,7% μέτρια, 
το 4,5% πολύ και το 2,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση 
– παράγοντα ήταν 2,14/5. Εν συνεχεία, αναφορικά 
με τη δήλωση – παράγοντα Β3 Πειθαρχικά προβλή-
ματα το 31,8% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 29,5% λίγο, το 34,1% μέτρια, το 2,3% πολύ και 
το 2,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 2,02/5. Αναφορικά με τη δήλωση – παράγο-
ντα Β4 Μαθησιακά προβλήματα φοιτητών – τρι-
ών το 15,9% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 29,5% λίγο, το 29,5% μέτρια, το 22,7% πολύ και 
το 2,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 2,66/5. Όσον αφορά στη δήλωση – παράγο-
ντα Β5 Τμήματα ανομοιογενή, ως προς το επίπε-
δο το 20,5% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 25% λίγο, το 25% μέτρια, το 18,2% πολύ και το 
11,4% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
2,75/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β6 Έλλειψη ενδι-
αφέροντος και κινήτρων εκ μέρους των φοιτητών 
- τριών το 9,1% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 15,9% λίγο, το 22,7% μέτρια, το 38,6% πολύ και 
το 13,6% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,32/5. Εν συνεχεία, στη δήλωση – παράγοντα 
Β7 Έλλειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων 
μάθησης /συμπεριφοράς το 27,3% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 27,3% λίγο, το 22,7% μέτρια, 
το 13,6% πολύ και το 9,1% υπερβολικά, ενώ ο μέ-
σος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλω-
ση – παράγοντα ήταν 2,5/5. Στη δήλωση – παρά-
γοντα Β21 Διδασκαλία μεγάλου αριθμού φοιτητών 
– τριών το 0% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 11,4% λίγο, το 20,5% μέτρια, το 40,9% πολύ και 
το 27,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,84/5. Τέλος, στη δήλωση – παράγοντα Β23 
Πολλοί φοιτητές - τριες με προβλήματα μάθησης /
συμπεριφοράς το 18,2% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 31,8% λίγο, το 31,8% μέτρια, το 13,6% 
πολύ και το 4,5% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 2,55/5.

Η	 δεύτερη	 υποκλίμακα	 (ΥΚ2) αφορά σε Θέμα-
τα σχετικά με τον οργανισμό του πανεπιστημίου. 
Όσον αφορά στις απαντήσεις των πανεπιστημια-
κών στις δηλώσεις της δεύτερης υποκλίμακας για 
το πόσο μεγάλή πηγή συναισθηματικής έντασης 
αποτελούν οι περιγραφόμενοι παράγοντες δια-
κρίνουμε αρχικά ότι ο μέσος όρος των απαντήσε-
ων της συγκεκριμένης υποκλίμακας για το σύνολο 
του ερωτηματολογίου είναι 3,4545/5.Όσον αφορά 
στις μεμονωμένες δηλώσεις, παρατηρούμε ότι στη 
δήλωση Β2 Τμήματα με μεγάλο αριθμό φοιτητών - 
τριών το 0% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
22,7% λίγο, το 20,5% μέτρια, το 31,8% πολύ και το 
25% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσε-
ων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,59/5. Εν συνεχεία, αναφορικά με τη δήλωση – 
παράγοντα Β12 Μειωμένες ευκαιρίες επιμόρφω-
σης το 22,7% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 15,9% λίγο, το 31,8% μέτρια, το 22,7% πολύ και 
το 6,8% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 2,75/5. Αναφορικά με τη δήλωση – παράγο-
ντα Β13 Συνεχείς αλλαγές στην εκπαιδευτική πολι-
τική το 4,5% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
9,1% λίγο, το 27,3% μέτρια, το 27,3% πολύ και το 
31,8% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,73/5. Όσον αφορά στη δήλωση – παράγοντα 
Β16 Προβλήματα υποδομής (κτιρίων, θέρμανσης 
κ.ά.) το 4,5% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
6,8% λίγο, το 27,3% μέτρια, το 29,5% πολύ και το 
31,8% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,77/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β17 Έλλειψη ή 
ανεπάρκεια υλικών μέσων διδασκαλίας το 2,3% του 
δείγματος απάντησε καθόλου, το 18,2% λίγο, το 
38,6% μέτρια, το 27,3% πολύ και το 13,6% υπερβο-
λικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκε-
κριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,32/5. Τέλος, 
στη δήλωση – παράγοντα Β20 Μη έγκαιρη κάλυψη 
των κενών σε εκπαιδευτικό προσωπικό το 6,8% του 
δείγματος απάντησε καθόλου, το 18,2% λίγο, το 
18,2% μέτρια, το 25% πολύ και το 31,8% υπερβολι-
κά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκε-
κριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,57/5.
Η	τρίτη	υποκλίμακα	(ΥΚ3) αφορά σε Θέματα που 

αφορούν σχέσεις, φόρτο εργασίας και πιέσεις χρό-
νου. Όσον αφορά στις απαντήσεις των πανεπιστη-
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μιακών στις δηλώσεις της τρίτης υποκλίμακας για 
το πόσο μεγάλη πηγή συναισθηματικής έντασης 
αποτελούν οι περιγραφόμενοι παράγοντες διακρί-
νουμε αρχικά ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων 
της συγκεκριμένης υποκλίμακας για το σύνολο του 
ερωτηματολογίου είναι 3,2121/5.Όσον αφορά στις 
μεμονωμένες δηλώσεις, παρατηρούμε ότι στη δή-
λωση Β22 Συγκρούσεις με συναδέρφους, με την δι-
οίκηση του ιδρύματος το 18,2% του δείγματος απά-
ντησε καθόλου, το 15,9% λίγο, το 27,3% μέτρια, το 
22,7% πολύ και το 15,9% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – 
παράγοντα ήταν 3,22/5. Εν συνεχεία, αναφορικά με 
τη δήλωση – παράγοντα Β24 Μεγάλος φόρτος ερ-
γασίας το 2,3% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 9,1% λίγο, το 36,4% μέτρια, το 22,7% πολύ και το 
29,5% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,68/5. Αναφορικά με τη δήλωση – παράγοντα Β25 
Έλλειψη χρόνου για ολοκλήρωση της προγραμμα-
τισμένης ύλης το 20,5% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 18,2% λίγο, το 34,1% μέτρια, το 25% 
πολύ και το 2,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 2,70/5. Όσον αφορά στη δήλωση – 
παράγοντα Β26 Έλλειψη χρόνου για προετοιμασία 
μαθήματος /διόρθωση γραπτών το 13,6% του δείγ-
ματος απάντησε καθόλου, το 22,7% λίγο, το 31,8% 
μέτρια, το 27,3% πολύ και το 4,5% υπερβολικά, 
ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκρι-
μένη δήλωση – παράγοντα ήταν 2,86/5. Στη δήλω-
ση – παράγοντα Β27 Μεγάλος όγκος μη διδακτικής 
εργασίας (διοικητικό έργο) το 9,1% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 11,4% λίγο, το 31,8% μέτρια, 
το 22,7% πολύ και το 25% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – 
παράγοντα ήταν 3,43/5. Τέλος, στη δήλωση – πα-
ράγοντα Β28 Μεταφορά εργασίας στο σπίτι το 6,8% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 13,6% λίγο, 
το 25% μέτρια, το 25% πολύ και το 29,5% υπερβολι-
κά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκε-
κριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,57/5.
Η	τέταρτη	υποκλίμακα	(ΥΚ4) αφορά σε Θέματα 

σχετικά με έλλειψη στήριξης και κύρους του επαγ-
γέλματος του εκπαιδευτικού. Όσον αφορά στις 
απαντήσεις των πανεπιστημιακών στις δηλώσεις 
της τέταρτης υποκλίμακας για το πόσο μεγάλή 
πηγή συναισθηματικής έντασης αποτελούν οι πε-

ριγραφόμενοι παράγοντες διακρίνουμε αρχικά ότι 
ο μέσος όρος των απαντήσεων της συγκεκριμένης 
υποκλίμακας για το σύνολο του ερωτηματολογίου 
είναι 3,1006/5.Όσον αφορά στις μεμονωμένες δη-
λώσεις, παρατηρούμε ότι στη δήλωση Β8 Έλλειψη 
αυτονομίας το 29,5% του δείγματος απάντησε κα-
θόλου, το 20,5% λίγο, το 20,5% μέτρια, το 20,5% 
πολύ και το 9,1% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 2,59/5. Εν συνεχεία, αναφορικά με 
τη δήλωση – παράγοντα Β9 Μη συμμετοχή στη 
λήψη αποφάσεων για θέματα που σας αφορούν 
το 13,6% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
18,2% λίγο, το 27,3% μέτρια, το 29,5% πολύ και το 
11,4% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,07/5. Αναφορικά με τη δήλωση – παράγοντα Β10 
Μη αναγνώριση του επιπλέον προσφερόμενου έρ-
γου των πανεπιστημιακών το 9,1% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 11,4% λίγο, το 18,2% μέ-
τρια, το 52,3% πολύ και το 9,1% υπερβολικά, ενώ 
ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη 
δήλωση – παράγοντα ήταν 3,41/5. Όσον αφορά 
στη δήλωση – παράγοντα Β11 Έλλειψη προοπτι-
κών καριέρας το 20,5% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 18,2% λίγο, το 31,8% μέτρια, το 22,7% 
πολύ και το 6,8% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 2,77/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β14 
Ασάφεια σχετικά με το ρόλο του πανεπιστημιακού 
καθηγητή το 9,1% του δείγματος απάντησε καθό-
λου, το 27,3% λίγο, το 27,3% μέτρια, το 18,2% πολύ 
και το 18,2% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των 
απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παρά-
γοντα ήταν 3,09/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β15 
Χαμηλή κοινωνική αναγνώριση του επαγγέλματός 
σας το 13,6% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
27,3% λίγο, το 29,5% μέτρια, το 18,2% πολύ και το 
11,4% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
2,86/5. Τέλος, στη δήλωση – παράγοντα Β19 Ανε-
παρκής μισθός το 4,5% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 9,1% λίγο, το 18,2% μέτρια, το 27,3% 
πολύ και το 40,9% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 3,91/5.
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Κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών της Α/θμιας  
και της Β/θμιας εκπαίδευσης, ανά υποκλίμακα

Θέματα	σχετικά	με	τη	μάθηση	 
και	τη	συμπεριφορά	των	μαθητών

1 2 3 4 5

Β.1.
Προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών  
(ανυπακοή, αυθάδεια, κ.ά.)

5,5 22,0 27,1 31,4 14,0

Β.2 Τμήματα με μεγάλο αριθμό μαθητών 8,5 13,8 18,5 31,4 27,8

Β.3. Πειθαρχικά προβλήματα 11,8 19,7 26,8 27,0 14,6

Β.4. Μαθησιακά προβλήματα μαθητών 2,1 11,5 34,4 33,4 18,5

Β.5. Τμήματα ανομοιογενή, ως προς το επίπεδο 3,8 9,5 26,7 33,4 26,6

Β.6. Έλλειψη ενδιαφέροντος και κινήτρων από τους μαθητές 5,1 14,8 30,1 32,8 17,3

Β.7. Έλλειψη συνεργασίας από τους γονείς των μαθητών 6,0 19,5 34,8 27,8 11,9

Β.27. Πολλοί μαθητές με προβλήματα μάθησης /συμπεριφοράς 1,9 12,2 28,9 33,4 23,6

Θέματα	σχετικά	με	τον	σχολικό	οργανισμό 1 2 3 4 5

Β.13. Μειωμένες ευκαιρίες επιμόρφωσης 4,6 11,9 27,9 31,0 24,6

Β.14. Μη υποστήριξη από ειδικούς (σχολικού ψυχολόγου κ.ά.) 5,2 9,0 15,3 27,9 42,6

Β.15. Αλλαγές εκπαιδευτικής πολιτικής 2,3 7,4 26,0 32,6 31,7

Β.18. Προβλήματα υποδομής (κτιρίων, θέρμανσης κ.ά.) 5,0 11,1 23,8 27,1 33,0

Β.19. Έλλειψη ή ανεπάρκεια υλικών μέσων διδασκαλίας 4,4 10,7 26,8 29,5 28,5

Β.22.
Μη έγκαιρη κάλυψη των κενών  
σε εκπαιδευτικό προσωπικό

5,1 12,1 17,9 29,9 35,0

Β.23.
Καθυστερήσεις αποστολής βιβλίων,  
διδακτέας-εξεταστέας ύλης

27,1 28,2 24,3 13,7 6,7

Β.25. Διδασκαλία μεγάλου αριθμού μαθητών 6,7 12,1 20,4 32,2 28,6

Β.28. Μεγάλος φόρτος εργασίας 3,5 15,3 30,1 34,6 16,5

Β.32. Μη διδακτική εργασία (διοικητικό έργο) 13,7 20,4 26,3 27,5 12,1

Β.33. Μεταφορά εργασίας στο σπίτι 7,4 14,2 24,3 32,2 21,9

Θέματα	που	αφορούν	σχέσεις,	 
φόρτο	εργασίας	και	πιέσεις	χρόνου

Β.8.
Έλλειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων μάθησης /
συμπεριφοράς

14,5 32,3 32,3 16,5 4,3

Β.20. Δυσκολίες για τη μετάβαση στο σχολείο όπου εργάζομαι 48,9 17,0 13,3 11,5 9,3

Β.21. Ανεπαρκής μισθός 3,8 11,1 26,0 32,3 26,7
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Β.24. Η εποπτεία των μαθητών στα διαλείμματα (εφημερίες) 7,1 10,1 26,6 29,9 26,3

Β.26.
Συγκρούσεις με συναδέρφους,  
με την διοίκηση του σχολείου

19,7 27,1 23,9 20,0
9,3

Β.29.
Έλλειψη χρόνου για ολοκλήρωση  
της προγραμματισμένης ύλης 

11,3 17,0 27,4 28,6
15,7

Β.30.
Έλλειψη χρόνου για προετοιμασία  
μαθήματος / διόρθωση γραπτών

17,7 20,4 32,3 20,3
9,3

Β.31.
Έλλειψη χρόνου για προσωπική συνεργασία  
με μαθητές /γονείς 

13,8 18,7 26,7 26,6
14,2

Β.34. Διδασκαλία πολλών διαφορετικών μαθημάτων 17,3 17,7 24,2 24,0 16,8

Θέματα	που	αφορούν	την	έλλειψη	στήριξης	 
και	κύρους	του	επαγγέλματος	του	εκπαιδευτικού

Β.9. Έλλειψη αυτονομίας εκπαιδευτικών 9,1 25,0 31,9 25,4 8,6

Β.10.
Μη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων για θέματα που 
σας αφορούν

11,3 18,8 25,9 26,0 18,0

Β.11.
Μη αναγνώριση του επιπλέον προσφερόμενου έργου των 
εκπαιδευτικών

3,8 8,5 14,8 31,8 41,2

Β.12. Έλλειψη προοπτικών καριέρας 8,6 11,3 19,6 29,8 30,7

Β.16. Ασάφεια σχετικά με το ρόλο του εκπαιδευτικού 6,3 13,7 32,9 29,1 18,0

Β.17. Χαμηλή κοινωνική αναγνώριση του επαγγέλματός σας 3,8 9,0 19,6 30,1 37,6

Κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών της Α/θμιας  
και της Β/θμιας εκπαίδευσης, ανά υποκλίμακα

Θέματα	σχετικά	με	τη	μάθηση	 
και	τη	συμπεριφορά	των	μαθητών

Mean SD

Β.1. Προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών (ανυπακοή, αυθάδεια, κ.ά.) 3,26 1,116

Β.2 Τμήματα με μεγάλο αριθμό μαθητών 3,56 1,260

Β.3. Πειθαρχικά προβλήματα 3,13 1,229

Β.4. Μαθησιακά προβλήματα μαθητών 3,55 ,989

Β.5. Τμήματα ανομοιογενή, ως προς το επίπεδο 3,70 1,077

Β.6. Έλλειψη ενδιαφέροντος και κινήτρων από τους μαθητές 3,42 1,092

Β.7. Έλλειψη συνεργασίας από τους γονείς των μαθητών 3,20 1,073

Β.27. Πολλοί μαθητές με προβλήματα μάθησης /συμπεριφοράς 3,65 1,029

Θέματα	σχετικά	με	τον	σχολικό	οργανισμό
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Β.13. Μειωμένες ευκαιρίες επιμόρφωσης 3,59 1,117

Β.14. Μη υποστήριξη από ειδικούς (σχολικού ψυχολόγου κ.ά.) 3,94 1,186

Β.15. Αλλαγές εκπαιδευτικής πολιτικής 3,84 1,026

Β.18. Προβλήματα υποδομής (κτιρίων, θέρμανσης κ.ά.) 3,72 1,176

Β.19. Έλλειψη ή ανεπάρκεια υλικών μέσων διδασκαλίας 3,67 1,128

Β.22. Μη έγκαιρη κάλυψη των κενών σε εκπαιδευτικό προσωπικό 3,78 1,193

Β.23. Καθυστερήσεις αποστολής βιβλίων, διδακτέας-εξεταστέας ύλης 2,45 1,211

Β.25. Διδασκαλία μεγάλου αριθμού μαθητών 3,64 1,203

Β.28. Μεγάλος φόρτος εργασίας 3,45 1,046

Β.32. Μη διδακτική εργασία (διοικητικό έργο) 3,04 1,229

Β.33. Μεταφορά εργασίας στο σπίτι 3,47 1,190

Θέματα	που	αφορούν	σχέσεις,	 
φόρτο	εργασίας	και	πιέσεις	χρόνου

Β.8. Έλλειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων μάθησης /συμπεριφοράς 2,64 1,053

Β.20. Δυσκολίες για τη μετάβαση στο σχολείο όπου εργάζομαι 2,15 1,376

Β.21. Ανεπαρκής μισθός 3,67 1,097

Β.24. Η εποπτεία των μαθητών στα διαλείμματα (εφημερίες) 3,58 1,183

Β.26. Συγκρούσεις με συναδέρφους, με την διοίκηση του σχολείου 2,72 1,246

Β.29. Έλλειψη χρόνου για ολοκλήρωση της προγραμματισμένης ύλης 3,20 1,223

Β.30. Έλλειψη χρόνου για προετοιμασία μαθήματος /διόρθωση γραπτών 2,83 1,207

Β.31. Έλλειψη χρόνου για προσωπική συνεργασία με μαθητές /γονείς 3,09 1,252

Β.34. Διδασκαλία πολλών διαφορετικών μαθημάτων 3,05 1,334

Θέματα	που	αφορούν	την	έλλειψη	στήριξης	 
και	κύρους	του	επαγγέλματος	του	εκπαιδευτικού

Β.9. Έλλειψη αυτονομίας εκπαιδευτικών 2,99 1,101

Β.10. Μη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων για θέματα που σας αφορούν 3,21 1,256

Β.11.
Μη αναγνώριση του επιπλέον προσφερόμενου έργου των εκπαιδευτι-
κών

3,98 1,112

Β.12. Έλλειψη προοπτικών καριέρας 3,63 1,261

Β.16. Ασάφεια σχετικά με το ρόλο του εκπαιδευτικού 3,39 1,118

Β.17. Χαμηλή κοινωνική αναγνώριση του επαγγέλματός σας 3,89 1,122
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Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των εκπαιδευτικών της Α/θμιας  
και της Β/θμιας εκπαίδευσης ανά υποκλίμακα και για το σύνολο του ερωτηματολογίου

Κλίμακα Mean S.D

Θέματα σχετικά με τη μάθηση και τη συμπεριφορά των μαθητών 3,4336 ,73164

Θέματα σχετικά με τον σχολικό οργανισμό 3,5074 ,66234

Θέματα που αφορούν σχέσεις, φόρτο εργασίας και πιέσεις χρόνου 2,9930 ,70318

Θέματα σχετικά με έλλειψη στήριξης και κύρους  
του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού

3,5143 ,83284

Ολική κλίμακα 4,0349 ,57409

Όσον αφορά στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
αναφορικά με τους παράγοντές συναισθηματικής 
έντασης διακρίνουμε σειρά διαφοροποιήσεων σε 
σύγκριση με τις απαντήσεις των πανεπιστημιακών 
συναδέλφων τους. Η πρώτη υποκλίμακα λοιπόν 
(ΥΚ1) αφορά σε θέματα σχετικά με τη μάθηση και 
τη συμπεριφορά των φοιτητών-μαθητών. Οι απα-
ντήσεις των εκπαιδευτικών	 πρωτοβάθμιας	 και	
δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης στις δηλώσεις της 
πρώτης	υποκλίμακας για το πόσο μεγάλη πηγή συ-
ναισθηματικής έντασης αποτελούν οι περιγραφό-
μενοι παράγοντες έχουν έναν μέσο όρο στο σύνολο 
του ερωτηματολογίου της τάξεως του 3,4336/5.
Όσον αφορά στις μεμονωμένες δηλώσεις, παρα-
τηρούμε ότι στη δήλωση Β1 Προβλήματα συμπερι-
φοράς των μαθητών - τριών (ανυπακοή, αυθάδεια, 
κ.ά.) το 5,5% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 22% λίγο, το 27,1% μέτρια, το 31,4% πολύ και 
το 14% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,26/5. Εν συνεχεία, αναφορικά με τη δήλω-
ση – παράγοντα Β2 Τμήματα με μεγάλο αριθμό μα-
θητών το 8,5% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 13,8% λίγο, το 18,5% μέτρια, το 31,4% πολύ και 
το 27,8% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,56/5. Εν συνεχεία, αναφορικά με τη δήλωση 
– παράγοντα Β3 Πειθαρχικά προβλήματα το 11,8% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 19,7% λίγο, 
το 26,8% μέτρια, το 27% πολύ και το 14,6% υπερ-
βολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συ-
γκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,13/5. Ανα-
φορικά με τη δήλωση – παράγοντα Β4 Μαθησιακά 

προβλήματα μαθητών – τριών το 2,1% του δείγμα-
τος απάντησε καθόλου, το 11,5% λίγο, το 34,4% μέ-
τρια, το 33,4% πολύ και το 18,5% υπερβολικά, ενώ 
ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη 
δήλωση – παράγοντα ήταν 3,55/5. Όσον αφορά 
στη δήλωση – παράγοντα Β5 Τμήματα ανομοιογε-
νή, ως προς το επίπεδο το 3,8% του δείγματος απά-
ντησε καθόλου, το 9,5% λίγο, το 26,7% μέτρια, το 
33,4% πολύ και το 26,6% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – 
παράγοντα ήταν 3,70/5. Στη δήλωση – παράγοντα 
Β6 Έλλειψη ενδιαφέροντος και κινήτρων εκ μέρους 
των μαθητών - τριών το 5,1% του δείγματος απά-
ντησε καθόλου, το 14,8% λίγο, το 30,1% μέτρια, το 
32,8% πολύ και το 17,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση 
– παράγοντα ήταν 3,42/5. Εν συνεχεία, στη δήλω-
ση – παράγοντα Β7 Έλλειψη συνεργασίας από τους 
γονείς των μαθητών το 6% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 19,5% λίγο, το 34,8% μέτρια, το 27,8% 
πολύ και το 11,9% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 3,2/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β27 
Πολλοί μαθητές με προβλήματα μάθησης /συμπε-
ριφοράς το 1,9% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 12,2% λίγο, το 28,9% μέτρια, το 33,4% πολύ και 
το 23,6% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,65/5. 
Η	δεύτερη	υποκλίμακα	(ΥΚ2) αφορά σε Θέματα 

σχετικά με τον σχολικό οργανισμό. Όσον αφορά 
στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμι-
ας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης στις δηλώ-
σεις της δεύτερης υποκλίμακας για το πόσο μεγάλη 
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πηγή συναισθηματικής έντασης αποτελούν οι πε-
ριγραφόμενοι παράγοντες διακρίνουμε αρχικά ότι 
ο μέσος όρος των απαντήσεων της συγκεκριμένης 
υποκλίμακας για το σύνολο του ερωτηματολογί-
ου είναι 3,5074/5.Όσον αφορά στις μεμονωμένες 
δηλώσεις, παρατηρούμε ότι στη δήλωση Β13 Μει-
ωμένες ευκαιρίες επιμόρφωσης το 4,6% του δείγ-
ματος απάντησε καθόλου, το 11,9% λίγο, το 27,9% 
μέτρια, το 31% πολύ και το 24,6% υπερβολικά, ενώ 
ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη 
δήλωση – παράγοντα ήταν 3,59/5. Εν συνεχεία, 
αναφορικά με τη δήλωση – παράγοντα Β14 Μη 
υποστήριξη από ειδικούς (σχολικού ψυχολόγου 
κ.ά.) το 5,5% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 9% λίγο, το 15,3% μέτρια, το 27,9% πολύ και το 
42,6% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,94/5. Αναφορικά με τη δήλωση – παράγοντα Β15 
Αλλαγές εκπαιδευτικής πολιτικής το 2,3% του δείγ-
ματος απάντησε καθόλου, το 7,4% λίγο, το 26% μέ-
τρια, το 32,6% πολύ και το 31,7% υπερβολικά, ενώ 
ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη 
δήλωση – παράγοντα ήταν 3,84/5. Όσον αφορά 
στη δήλωση – παράγοντα Β18 Προβλήματα υποδο-
μής (κτιρίων, θέρμανσης κ.ά.) το 5% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 11,1% λίγο, το 23,8% μέτρια, 
το 27,1% πολύ και το 33% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – 
παράγοντα ήταν 3,72/5. Στη δήλωση – παράγοντα 
Β19 Έλλειψη ή ανεπάρκεια υλικών μέσων διδασκα-
λίας το 4,4% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
10,7% λίγο, το 26,8% μέτρια, το 29,5% πολύ και το 
28,5% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,67/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β22 Μη έγκαιρη 
κάλυψη των κενών σε εκπαιδευτικό προσωπικό το 
5,1% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 12,1% 
λίγο, το 17,9% μέτρια, το 29,9% πολύ και το 35% 
υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσε-
ων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,78/5. Εν συνεχεία, στη δήλωση – παράγοντα Β23 
Καθυστερήσεις αποστολής βιβλίων, διδακτέας-ε-
ξεταστέας ύλης το 27,1% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 28,2% λίγο, το 24,3% μέτρια, το 13,7% 
πολύ και το 6,7% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 2,45/5. Εν συνεχεία, στη δήλωση – 
παράγοντα Β25 Διδασκαλία μεγάλου αριθμού μα-

θητών το 6,7% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 12,1% λίγο, το 20,4% μέτρια, το 32,2% πολύ και 
το 28,6% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,64/5. Εν συνεχεία, στη δήλωση – παράγοντα 
Β28 Μεγάλος φόρτος εργασίας το 3,5% του δείγμα-
τος απάντησε καθόλου, το 15,3% λίγο, το 30,1% μέ-
τρια, το 34,6% πολύ και το 16,5% υπερβολικά, ενώ 
ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη 
δήλωση – παράγοντα ήταν 3,45/5. Στη δήλωση – 
παράγοντα Β32 Μη διδακτική εργασία (διοικητικό 
έργο) το 13,7% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 20,4% λίγο, το 26,3% μέτρια, το 27,5% πολύ και 
το 12,1% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απα-
ντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα 
ήταν 3,04/5. Τέλος, στη δήλωση – παράγοντα Β33 
Μεταφορά εργασίας στο σπίτι το 7,4% του δείγμα-
τος απάντησε καθόλου, το 14,2% λίγο, το 24,3% μέ-
τρια, το 32,2% πολύ και το 21,9% υπερβολικά, ενώ 
ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη 
δήλωση – παράγοντα ήταν 3,47/5.
Η	τρίτη	υποκλίμακα	(ΥΚ3) αφορά σε Θέματα που 

αφορούν σχέσεις, φόρτο εργασίας και πιέσεις χρό-
νου. Όσον αφορά στις απαντήσεις των εκπαιδευ-
τικών	πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαί-
δευσης στις δηλώσεις της τρίτης υποκλίμακας για 
το πόσο μεγάλη πηγή συναισθηματικής έντασης 
αποτελούν οι περιγραφόμενοι παράγοντες διακρί-
νουμε αρχικά ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων της 
συγκεκριμένης υποκλίμακας για το σύνολο του ερω-
τηματολογίου είναι 2,9930/5.Όσον αφορά στις με-
μονωμένες δηλώσεις, παρατηρούμε ότι στη δήλω-
ση Β8 Έλλειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων 
μάθησης /συμπεριφοράς το 14,5% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 32,3% λίγο, το 32,3% μέτρια, 
το 16,5% πολύ και το 4,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση 
– παράγοντα ήταν 2,64/5. Εν συνεχεία, αναφορι-
κά με τη δήλωση – παράγοντα Β20 Δυσκολίες για 
τη μετάβαση στο σχολείο όπου εργάζομαι το 48,9% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 17% λίγο, το 
13,3% μέτρια, το 11,5% πολύ και το 9,3% υπερβο-
λικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συ-
γκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 2,15/5. Ανα-
φορικά με τη δήλωση – παράγοντα Β21 Ανεπαρκής 
μισθός το 3,8% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 11,1% λίγο, το 26% μέτρια, το 32,3% πολύ και το 
26,7% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
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σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,67/5. Όσον αφορά στη δήλωση – παράγοντα Β24 
Η εποπτεία των μαθητών στα διαλείμματα (εφημε-
ρίες) το 7,1% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 
10,1% λίγο, το 26,6% μέτρια, το 29,9% πολύ και το 
26,3% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,58/5. Στη δήλωση – παράγοντα Β26 Συγκρούσεις 
με συναδέρφους, με την διοίκηση του σχολείου το 
19,7% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 27,1% 
λίγο, το 23,9% μέτρια, το 20% πολύ και το 9,3% 
υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη 
συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 2,72/5. 
Στη δήλωση – παράγοντα Β29 Έλλειψη χρόνου για 
ολοκλήρωση της προγραμματισμένης ύλης το 11,3% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 17% λίγο, το 
27,4% μέτρια, το 28,6% πολύ και το 15,7% υπερβο-
λικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συ-
γκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,20/5. Στη 
δήλωση – παράγοντα Β30 Έλλειψη χρόνου για προ-
ετοιμασία μαθήματος /διόρθωση γραπτών το 17,7% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 20,4% λίγο, το 
32,3% μέτρια, το 20,3% πολύ και το 9,3% υπερβο-
λικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συ-
γκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 2,83/5. Στη 
δήλωση – παράγοντα Β31 Έλλειψη χρόνου για προ-
σωπική συνεργασία με μαθητές /γονείς το 13,8% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 18,7% λίγο, το 
26,7% μέτρια, το 26,6% πολύ και το 14,2% υπερβο-
λικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκε-
κριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,09/5. Τέλος, 
στη δήλωση – παράγοντα Β34 Διδασκαλία πολλών 
διαφορετικών μαθημάτων το 17,3% του δείγματος 
απάντησε καθόλου, το 17,7% λίγο, το 24,2% μέτρια, 
το 24% πολύ και το 16,8% υπερβολικά, ενώ ο μέσος 
όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – 
παράγοντα ήταν 3,05/5.
Η	τέταρτη	υποκλίμακα	 (ΥΚ4) αφορά σε Θέματα 

σχετικά με έλλειψη στήριξης και κύρους του επαγ-
γέλματος του εκπαιδευτικού. Όσον αφορά στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών	 πρωτοβάθμιας	
και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης στις δηλώσεις 
της τέταρτης υποκλίμακας για το πόσο μεγάλη 
πηγή συναισθηματικής έντασης αποτελούν οι πε-
ριγραφόμενοι παράγοντες διακρίνουμε αρχικά ότι 
ο μέσος όρος των απαντήσεων της συγκεκριμένης 
υποκλίμακας για το σύνολο του ερωτηματολογί-
ου είναι 3,5143/5. Όσον αφορά στις μεμονωμένες 

δηλώσεις, παρατηρούμε ότι στη δήλωση Β9 Έλλει-
ψη αυτονομίας το 9,1% του δείγματος απάντησε 
καθόλου, το 25% λίγο, το 31,9% μέτρια, το 25,4% 
πολύ και το 8,6% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος 
των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δήλωση – πα-
ράγοντα ήταν 2,99/5. Εν συνεχεία, αναφορικά με τη 
δήλωση – παράγοντα Β10 Μη συμμετοχή στη λήψη 
αποφάσεων για θέματα που σας αφορούν το 11,3% 
του δείγματος απάντησε καθόλου, το 18,8% λίγο, το 
25,9% μέτρια, το 26% πολύ και το 18% υπερβολικά, 
ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμέ-
νη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,21/5. Αναφορικά με 
τη δήλωση – παράγοντα Β11 Μη αναγνώριση του 
επιπλέον προσφερόμενου έργου των πανεπιστη-
μιακών το 3,8% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 8,5% λίγο, το 14,8% μέτρια, το 31,8% πολύ και το 
41,2% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,98/5. Όσον αφορά στη δήλωση – παράγοντα Β12 
Έλλειψη προοπτικών καριέρας το 8,6% του δείγμα-
τος απάντησε καθόλου, το 11,3% λίγο, το 19,6% μέ-
τρια, το 29,8% πολύ και το 30,7% υπερβολικά, ενώ ο 
μέσος όρος των απαντήσεων στη συγκεκριμένη δή-
λωση – παράγοντα ήταν 3,63/5. Στη δήλωση – πα-
ράγοντα Β16 Ασάφεια σχετικά με το ρόλο του εκπαι-
δευτικού το 6,3% του δείγματος απάντησε καθόλου, 
το 13,7% λίγο, το 32,9% μέτρια, το 29,1% πολύ και 
το 18% υπερβολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντή-
σεων στη συγκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 
3,39/5. Τέλος, στη δήλωση – παράγοντα Β17 Χαμη-
λή κοινωνική αναγνώριση του επαγγέλματός σας το 
3,8% του δείγματος απάντησε καθόλου, το 9% λίγο, 
το 19,6% μέτρια, το 30,1% πολύ και το 37,6% υπερ-
βολικά, ενώ ο μέσος όρος των απαντήσεων στη συ-
γκεκριμένη δήλωση – παράγοντα ήταν 3,89/5. 

Για να εξετάσουμε την επίδραση των δημογρα-
φικών παραγόντων καθώς και των ερωτήσεων 
συλλογής πληροφοριών, στο βαθμό συμφωνίας - 
ικανοποίησης που εξέφρασαν τα υποκείμενα, χρη-
σιμοποιήσαμε t-test για τα για τις διωνυμικές μετα-
βλητές και έλεγχο ανάλυσης διασποράς (Anova) για 
τις μεταβλητές που λαμβάνουν περισσότερες από 
δύο τιμές. Παρακάτω, παρουσιάζονται τα αποτελέ-
σματα του ελέγχου της συγκεκριμένης επίδρασης 
στις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου της Μού-
ζουρα, λαμβάνοντας υπόψη τους Μ.Ο. των ενιαίων 
απαντήσεων των εκπαιδευτικών και από τις τρεις 
βαθμίδες της δημόσιας εκπαίδευσης. 
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Μέσοι Όροι για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με το φύλο.

Φύλο N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

MeanM1
Άντρας 586 3,1220 ,87690 ,03622

Γυναίκα 1256 3,3794 ,74204 ,02094

MeanM2
Άντρας 586 3,4562 ,64098 ,02648

Γυναίκα 1256 3,5165 ,68263 ,01926

MeanM3
Άντρας 586 3,0265 ,71281 ,02945

Γυναίκα 1256 3,0387 ,74654 ,02106

MeanM4
Άντρας 586 3,3172 ,81562 ,03369

Γυναίκα 1256 3,4904 ,85128 ,02402

Το φύλο φαίνεται να επηρεάζει τις στάσεις όλων 
των εκπαιδευτικών στην υποκλίμακα (Μ1: Θέματα 
σχετικά με τη μάθηση και τη συμπεριφορά των φοι-
τητών) (t=-6.533, df=1840, p=0.000) με τις γυναίκες 
να εμφανίζουν υψηλότερο Μ.Ο. 

Μέσοι Όροι για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την αποπληρωμή δανείου.

Έχετε να αποπληρώσετε  
οιασδήποτε μορφής δάνειο;

N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

MeanM1
Ναι 846 3,2589 ,81806 ,02813

Όχι 996 3,3303 ,77622 ,02460

MeanM2
Ναι 846 3,4975 ,69385 ,02386

Όχι 996 3,4971 ,64955 ,02058

MeanM3
Ναι 846 3,0489 ,75987 ,02612

Όχι 996 3,0230 ,71491 ,02265

MeanM4
Ναι 846 3,3903 ,87951 ,03024

Όχι 996 3,4735 ,81062 ,02569

Η αποπληρωμή δανείου φαίνεται να επηρεά-
ζει στατιστικά σημαντικά μόνο την υποκλίμακα 
Μ4 (t=1736,546=-2.096, p=0.036) Με αυτούς που 
έχουν να αποπληρώσουν δάνειο να έχουν χαμη-
λότερο Μ.Ο. ) (mean=3,39±0,88) από τους υπολοί-
πους (περίπου οι μισοί ) (mean=3,47±0,81).
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean 

Difference 
(I-J)

Std.  
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,05130 ,03865 ,554 -,1439 ,0413

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,68718* ,04796 ,000 ,5722 ,8021

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,05130 ,03865 ,554 -,0413 ,1439

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,73848* ,04848 ,000 ,6223 ,8547

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,68718* ,04796 ,000 -,8021 -,5722

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,73848* ,04848 ,000 -,8547 -,6223

MeanM2

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,20316* ,03442 ,000 -,2856 -,1207

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,04534 ,04271 ,866 -,1477 ,0570

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,20316* ,03442 ,000 ,1207 ,2856

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,15783* ,04318 ,001 ,0544 ,2613

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,04534 ,04271 ,866 -,0570 ,1477

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,15783* ,04318 ,001 -,2613 -,0544

MeanM3

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,22857* ,03753 ,000 -,3185 -,1386

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,32958* ,04657 ,000 -,4412 -,2180

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,22857* ,03753 ,000 ,1386 ,3185

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,10101 ,04708 ,096 -,2138 ,0118
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean 

Difference 
(I-J)

Std.  
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM3
Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,32958* ,04657 ,000 ,2180 ,4412

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

,10101 ,04708 ,096 -,0118 ,2138

MeanM4

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,13445* ,04283 ,005 -,2371 -,0318

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,34870* ,05315 ,000 ,2213 ,4761

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,13445* ,04283 ,005 ,0318 ,2371

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,48315* ,05373 ,000 ,3544 ,6119

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,34870* ,05315 ,000 -,4761 -,2213

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,48315* ,05373 ,000 -,6119 -,3544

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Η εκπαιδευτική βαθμίδα φαίνεται να επηρεάζει 
τις απαντήσεις και στις τρις υποκλίμακες. [Μean 
(M1 M2 M3 M4)]. Ως προς την υποκλίμακα M1 
(F2=130,732, p<0.0001), η τριτοβάθμια διαφέρει 
από την πρωτοβάθμια και από τη δευτεροβάθ-
μια, με την τριτοβάθμια να παρουσιάζει τους χα-
μηλότερους Μ.Ο. από τις άλλες δύο. Ως προς την 
υποκλίμακα M2 (F2=18,326, p<0.0001), η πρωτο-
βάθμια διαφέρει από τη δευτεροβάθμια (η δευ-
τεροβάθμια παρουσιάζει υψηλότερο Μ.Ο.) και η 

δευτεροβάθμια διαφέρει από την τριτοβάθμια με 
τη δευτεροβάθμια να έχει ψηλότερο Μ.Ο. Ως προς 
την υποκλίμακα M3(F2=31,595, p<0.0001), η πρω-
τοβάθμια διαφέρει από τη δευτεροβάθμια και από 
την τριτοβάθμια Η πρωτοβάθμια έχει χαμηλότερο 
Μ.Ο. και από τις άλλες δύο βαθμίδες. Ως προς την 
υποκλίμακα M4 (F2=40,621, p<0.0001) παρατηρεί-
ται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ και των 
τριών βαθμίδων με τη δευτεροβάθμια να έχει ψη-
λότερο Μ.Ο. από τις άλλες δύο.
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την ηλικία των εκπαιδευτικών.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	02.	 
Ηλικία

(J)	02.	 
Ηλικία

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

22-30	ετών

31-40	ετών ,17760 ,09764 ,414 -,0803 ,4355

41-50	ετών ,20430 ,09477 ,187 -,0460 ,4546

>51	ετών ,27656* ,09316 ,018 ,0305 ,5226

31-40	ετών

22-30	ετών -,17760 ,09764 ,414 -,4355 ,0803

41-50	ετών ,02670 ,05230 1,000 -,1114 ,1648

>51	ετών ,09896 ,04932 ,270 -,0313 ,2292

41-50	ετών

22-30	ετών -,20430 ,09477 ,187 -,4546 ,0460

31-40	ετών -,02670 ,05230 1,000 -,1648 ,1114

>51	ετών ,07226 ,04337 ,575 -,0423 ,1868

>51	ετών

22-30	ετών -,27656* ,09316 ,018 -,5226 -,0305

31-40	ετών -,09896 ,04932 ,270 -,2292 ,0313

41-50	ετών -,07226 ,04337 ,575 -,1868 ,0423

MeanM2

22-30	ετών

31-40	ετών -,01725 ,08238 1,000 -,2348 ,2003

41-50	ετών -,06879 ,07996 1,000 -,2800 ,1424

>51	ετών -,03127 ,07860 1,000 -,2389 ,1763

31-40	ετών

22-30	ετών ,01725 ,08238 1,000 -,2003 ,2348

41-50	ετών -,05154 ,04413 1,000 -,1681 ,0650

>51	ετών -,01402 ,04161 1,000 -,1239 ,0959

41-50	ετών

22-30	ετών ,06879 ,07996 1,000 -,1424 ,2800

31-40	ετών ,05154 ,04413 1,000 -,0650 ,1681

>51	ετών ,03752 ,03659 1,000 -,0591 ,1342

>51	ετών

22-30	ετών ,03127 ,07860 1,000 -,1763 ,2389

31-40	ετών ,01402 ,04161 1,000 -,0959 ,1239

41-50	ετών -,03752 ,03659 1,000 -,1342 ,0591
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	02.	 
Ηλικία

(J)	02.	 
Ηλικία

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM3

22-30	ετών

31-40	ετών -,00998 ,09034 1,000 -,2486 ,2286

41-50	ετών ,00640 ,08769 1,000 -,2252 ,2380

>51	ετών ,08778 ,08620 1,000 -,1399 ,3154

31-40	ετών

22-30	ετών ,00998 ,09034 1,000 -,2286 ,2486

41-50	ετών ,01639 ,04840 1,000 -,1114 ,1442

>51	ετών ,09776 ,04564 ,194 -,0228 ,2183

41-50	ετών

22-30	ετών -,00640 ,08769 1,000 -,2380 ,2252

31-40	ετών -,01639 ,04840 1,000 -,1442 ,1114

>51	ετών ,08137 ,04013 ,256 -,0246 ,1874

>51	ετών

22-30	ετών -,08778 ,08620 1,000 -,3154 ,1399

31-40	ετών -,09776 ,04564 ,194 -,2183 ,0228

41-50	ετών -,08137 ,04013 ,256 -,1874 ,0246

MeanM4

22-30	ετών

31-40	ετών ,00878 ,10343 1,000 -,2644 ,2820

41-50	ετών -,04143 ,10039 1,000 -,3066 ,2237

>51	ετών ,11446 ,09869 1,000 -,1462 ,3751

31-40	ετών

22-30	ετών -,00878 ,10343 1,000 -,2820 ,2644

41-50	ετών -,05021 ,05541 1,000 -,1965 ,0961

>51	ετών ,10568 ,05225 ,259 -,0323 ,2437

41-50	ετών

22-30	ετών ,04143 ,10039 1,000 -,2237 ,3066

31-40	ετών ,05021 ,05541 1,000 -,0961 ,1965

>51	ετών ,15590* ,04594 ,004 ,0346 ,2772

>51	ετών

22-30	ετών -,11446 ,09869 1,000 -,3751 ,1462

31-40	ετών -,10568 ,05225 ,259 -,2437 ,0323

41-50	ετών -,15590* ,04594 ,004 -,2772 -,0346

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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Η ηλικία παρουσιάζει στατιστικά σημαντική δι-
αφορά στις υποκλίμακες Μ1 και Μ4 (F3=3,835, 
p<0.009 και F3=4.126, p<0.006 αντιστοίχως). Όσον 
αφορά την υποκλίμακα M1 αυτοί που διαφοροποι-
ούνται είναι οι άνω των 51 όταν συγκρίνονται με 
τους 22-30 με τους 22-30 και παρουσιάζουν υψη-

λότερο Μ.Ο. (p=0,018) Όλες οι υπόλοιπες ηλικια-
κές ομάδες δεν διαφέρουν στατιστικά σημαντικά. 
Όσον αφορά την υποκλίμακα M4 διαφοροποιού-
νται οι άνω των 51 με τους 41-50 με τους τελευταί-
ους να έχουν υψηλότερο Μ.Ο. από τους πρώτους 
(p=0,004)

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την οικογενειακή κατάσταση.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	03.	 
Οικογενειακή	
κατάσταση

(J)	03.	 
Οικογενεια-
κή	κατάστα-

ση

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

Έγγαμος/η
Άγαμος/η -,00955 ,04407 1,000 -,1152 ,0960

Άλλο -,02750 ,06693 1,000 -,1879 ,1329

Άγαμος/η
Έγγαμος/η ,00955 ,04407 1,000 -,0960 ,1152

Άλλο -,01795 ,07346 1,000 -,1940 ,1581

Άλλο
Έγγαμος/η ,02750 ,06693 1,000 -,1329 ,1879

Άγαμος/η ,01795 ,07346 1,000 -,1581 ,1940

MeanM2

Έγγαμος/η
Άγαμος/η -,01731 ,03704 1,000 -,1061 ,0715

Άλλο -,11996 ,05625 ,099 -,2548 ,0148

Άγαμος/η
Έγγαμος/η ,01731 ,03704 1,000 -,0715 ,1061

Άλλο -,10265 ,06174 ,290 -,2506 ,0453

Άλλο
Έγγαμος/η ,11996 ,05625 ,099 -,0148 ,2548

Άγαμος/η ,10265 ,06174 ,290 -,0453 ,2506

MeanM3

Έγγαμος/η
Άγαμος/η -,11128* ,04058 ,018 -,2085 -,0141

Άλλο -,17524* ,06163 ,014 -,3229 -,0276

Άγαμος/η
Έγγαμος/η ,11128* ,04058 ,018 ,0141 ,2085

Άλλο -,06395 ,06764 1,000 -,2260 ,0981

Άλλο
Έγγαμος/η ,17524* ,06163 ,014 ,0276 ,3229

Άγαμος/η ,06395 ,06764 1,000 -,0981 ,2260
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	03.	 
Οικογενειακή	
κατάσταση

(J)	03.	 
Οικογενεια-
κή	κατάστα-

ση

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM4

Έγγαμος/η
Άγαμος/η -,09644 ,04664 ,116 -,2082 ,0153

Άλλο -,02953 ,07084 1,000 -,1993 ,1402

Άγαμος/η
Έγγαμος/η ,09644 ,04664 ,116 -,0153 ,2082

Άλλο ,06691 ,07775 1,000 -,1194 ,2532

Άλλο
Έγγαμος/η ,02953 ,07084 1,000 -,1402 ,1993

Άγαμος/η -,06691 ,07775 1,000 -,2532 ,1194

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Ως προς την οικογενειακή κατάσταση, παρουσιά-
ζεται στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο για την 
υποκλίμακα M3 (F2=6,649, p<0.001), όπου οι έγγα-
μοι διαφοροποιούνται στατιστικά σημαντικά από 

τις άλλες δύο κατηγορίες (έγγαμους και "άλλο") 
και οι έγγαμοι έχουν χαμηλότερο Μ.Ο. από τους 
άλλους.

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με τον αριθμό των παιδιών.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	04.	Αριθμός	
παιδιών

(J)	04.	 
Αριθμός	
παιδιών

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

Κανένα

Ένα ,08223 ,05156 ,665 -,0539 ,2184

Δύο ,01601 ,04405 1,000 -,1003 ,1323

Περισσότερα	
από	2

-,12201 ,06905 ,464 -,3044 ,0604

Ένα

Κανένα -,08223 ,05156 ,665 -,2184 ,0539

Δύο -,06622 ,05179 1,000 -,2030 ,0706

Περισσότερα	
από	2

-,20424* ,07423 ,036 -,4003 -,0082
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	04.	Αριθμός	
παιδιών

(J)	04.	 
Αριθμός	
παιδιών

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

Δύο

Κανένα -,01601 ,04405 1,000 -,1323 ,1003

Ένα ,06622 ,05179 1,000 -,0706 ,2030

Περισσότερα	
από	2

-,13802 ,06922 ,278 -,3208 ,0448

Περισσότερα	
από	2

Κανένα ,12201 ,06905 ,464 -,0604 ,3044

Ένα ,20424* ,07423 ,036 ,0082 ,4003

Δύο ,13802 ,06922 ,278 -,0448 ,3208

MeanM2

Κανένα

Ένα -,01195 ,04345 1,000 -,1267 ,1028

Δύο ,03429 ,03712 1,000 -,0637 ,1323

Περισσότερα	
από	2

-,04964 ,05819 1,000 -,2033 ,1040

Ένα

Κανένα ,01195 ,04345 1,000 -,1028 ,1267

Δύο ,04624 ,04364 1,000 -,0690 ,1615

Περισσότερα	
από	2

-,03769 ,06255 1,000 -,2029 ,1275

Δύο

Κανένα -,03429 ,03712 1,000 -,1323 ,0637

Ένα -,04624 ,04364 1,000 -,1615 ,0690

Περισσότερα	
από	2

-,08393 ,05833 ,902 -,2380 ,0701

Περισσότερα	
από	2

Κανένα ,04964 ,05819 1,000 -,1040 ,2033

Ένα ,03769 ,06255 1,000 -,1275 ,2029

Δύο ,08393 ,05833 ,902 -,0701 ,2380

MeanM3 Κανένα

Ένα ,12720* ,04759 ,046 ,0015 ,2529

Δύο ,12188* ,04066 ,017 ,0145 ,2293

Περισσότερα	
από	2

,05453 ,06374 1,000 -,1138 ,2229
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	04.	Αριθμός	
παιδιών

(J)	04.	 
Αριθμός	
παιδιών

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM3

Ένα

Κανένα -,12720* ,04759 ,046 -,2529 -,0015

Δύο -,00531 ,04781 1,000 -,1316 ,1210

Περισσότερα	
από	2

-,07266 ,06852 1,000 -,2536 ,1083

Δύο

Κανένα -,12188* ,04066 ,017 -,2293 -,0145

Ένα ,00531 ,04781 1,000 -,1210 ,1316

Περισσότερα	
από	2

-,06735 ,06390 1,000 -,2361 ,1014

Περισσότερα	
από	2

Κανένα -,05453 ,06374 1,000 -,2229 ,1138

Ένα ,07266 ,06852 1,000 -,1083 ,2536

Δύο ,06735 ,06390 1,000 -,1014 ,2361

MeanM4

Κανένα

Ένα ,07350 ,05467 1,000 -,0709 ,2179

Δύο ,09406 ,04671 ,265 -,0293 ,2174

Περισσότερα	
από	2

-,00986 ,07322 1,000 -,2032 ,1835

Ένα

Κανένα -,07350 ,05467 1,000 -,2179 ,0709

Δύο ,02055 ,05491 1,000 -,1245 ,1656

Περισσότερα	
από	2

-,08337 ,07871 1,000 -,2912 ,1245

Δύο

Κανένα -,09406 ,04671 ,265 -,2174 ,0293

Ένα -,02055 ,05491 1,000 -,1656 ,1245

Περισσότερα	
από	2

-,10392 ,07340 ,942 -,2978 ,0899

Περισσότερα	
από	2

Κανένα ,00986 ,07322 1,000 -,1835 ,2032

Ένα ,08337 ,07871 1,000 -,1245 ,2912

Δύο ,10392 ,07340 ,942 -,0899 ,2978

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την προϋπηρεσία στην εκπαίδευση.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	06.	 
Προϋπηρεσία	

στην	εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπη-
ρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

0-10	έτη

11-20	έτη -,00119 ,04887 1,000 -,1303 ,1279

21-30	έτη ,13537 ,05442 ,078 -,0084 ,2791

Περισσότερα	
από	30	έτη

,05884 ,06660 1,000 -,1171 ,2347

11-20	έτη

0-10	έτη ,00119 ,04887 1,000 -,1279 ,1303

21-30	έτη ,13657* ,04714 ,023 ,0121 ,2611

Περισσότερα	
από	30	έτη

,06004 ,06080 1,000 -,1005 ,2206

21-30	έτη

0-10	έτη -,13537 ,05442 ,078 -,2791 ,0084

11-20	έτη -,13657* ,04714 ,023 -,2611 -,0121

Περισσότερα	
από	30	έτη

-,07653 ,06534 1,000 -,2491 ,0960

Περισσότερα	
από	30	έτη

0-10	έτη -,05884 ,06660 1,000 -,2347 ,1171

11-20	έτη -,06004 ,06080 1,000 -,2206 ,1005

21-30	έτη ,07653 ,06534 1,000 -,0960 ,2491

MeanM2

0-10	έτη

11-20	έτη ,02878 ,04114 1,000 -,0799 ,1374

21-30	έτη -,02553 ,04581 1,000 -,1465 ,0955

Περισσότερα	
από	30	έτη

,12947 ,05606 ,126 -,0186 ,2775

11-20	έτη

0-10	έτη -,02878 ,04114 1,000 -,1374 ,0799

21-30	έτη -,05430 ,03968 1,000 -,1591 ,0505

Περισσότερα	
από	30	έτη

,10069 ,05118 ,296 -,0345 ,2359

21-30	έτη

0-10	έτη ,02553 ,04581 1,000 -,0955 ,1465

11-20	έτη ,05430 ,03968 1,000 -,0505 ,1591

Περισσότερα	
από	30	έτη

,15500* ,05500 ,029 ,0097 ,3003

Περισσότερα	
από	30	έτη

0-10	έτη -,12947 ,05606 ,126 -,2775 ,0186

11-20	έτη -,10069 ,05118 ,296 -,2359 ,0345

21-30	έτη -,15500* ,05500 ,029 -,3003 -,0097
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	06.	 
Προϋπηρεσία	

στην	εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπη-
ρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM3

0-10	έτη

11-20 έτη ,03724 ,04494 1,000 -,0815 ,1559

21-30 έτη ,11687 ,05004 ,118 -,0153 ,2490

Περισσότερα 
από 30 έτη

,29623* ,06124 ,000 ,1345 ,4580

11-20	έτη

0-10 έτη -,03724 ,04494 1,000 -,1559 ,0815

21-30 έτη ,07963 ,04335 ,398 -,0349 ,1941

Περισσότερα 
από 30 έτη

,25899* ,05591 ,000 ,1113 ,4066

21-30	έτη

0-10 έτη -,11687 ,05004 ,118 -,2490 ,0153

11-20 έτη -,07963 ,04335 ,398 -,1941 ,0349

Περισσότερα 
από 30 έτη

,17936* ,06008 ,017 ,0207 ,3380

Περισσότερα	
από	30	έτη

0-10 έτη -,29623* ,06124 ,000 -,4580 -,1345

11-20 έτη -,25899* ,05591 ,000 -,4066 -,1113

21-30 έτη -,17936* ,06008 ,017 -,3380 -,0207

MeanM4

0-10	έτη

11-20 έτη -,04873 ,05182 1,000 -,1856 ,0881

21-30 έτη ,06105 ,05770 1,000 -,0913 ,2134

Περισσότερα 
από 30 έτη

,09181 ,07061 1,000 -,0947 ,2783

11-20	έτη

0-10 έτη ,04873 ,05182 1,000 -,0881 ,1856

21-30 έτη ,10978 ,04998 ,169 -,0222 ,2418

Περισσότερα 
από 30 έτη

,14055 ,06446 ,176 -,0297 ,3108

21-30	έτη

0-10 έτη -,06105 ,05770 1,000 -,2134 ,0913

11-20 έτη -,10978 ,04998 ,169 -,2418 ,0222

Περισσότερα 
από 30 έτη

,03076 ,06928 1,000 -,1522 ,2137

Περισσότερα	
από	30	έτη

0-10 έτη -,09181 ,07061 1,000 -,2783 ,0947

11-20 έτη -,14055 ,06446 ,176 -,3108 ,0297

21-30 έτη -,03076 ,06928 1,000 -,2137 ,1522

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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Η προϋπηρεσία στην εκπαίδευση παρουσιάζει 
στατιστικά σημαντικές διαφορές στις υποκλίμακες 
Μ1, Μ2 και Μ3 ενώ δεν παρατηρούνται στατιστικά 
σημαντικές διαφορές για την Μ4. Συγκεκριμένα, για 
την υποκλίμακα Μ1 (F3=3,237, p=0.021), διαφορο-
ποιούνται μόνο οι έχοντες 11-20 έτη προϋπηρεσίας 
σε σχέση με τους έχοντες 21-30 έτη προϋπηρεσί-
ας (p=0,023) με τους πρώτους να έχουν ψηλότερο 
M.Ο. Οι υπόλοιπες ομάδες δεν διαφοροποιούνται 
στατιστικά σημαντικά. Για την υποκλίμακα Μ2 

(F3=2,823, p=0.038), διαφοροποιούνται μόνο οι 
έχοντες 21-30 έτη προϋπηρεσίας με τους έχοντες 
περισσότερα από 30 έτη (p=0,029) με τους πρώ-
τους να έχουν ψηλότερο Μ.Ο. Οι υπόλοιπες ηλι-
κιακές ομάδες δεν διαφοροποιούνται στατιστικά 
σημαντικά. Ως προς την υποκλίμακα Μ3 (F3=9,289, 
p<0.0001) διαφοροποιούνται αυτοί που ανήκουν 
στην ομάδα "περισσότερα από 30 έτη", οι οποίοι 
διαφέρουν στατιστικά σημαντικά από όλους τους 
υπόλοιπους έχοντας το χαμηλότερο M.Ο.

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα  
ανάλογα με τον τόπο εργασίας.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	 
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

Αστικό	κέντρο ,19319* ,04837 ,000 ,0654 ,3209

Ημιαστική	
περιοχή

,03573 ,05104 1,000 -,0991 ,1705

Αγροτική	 
Περιοχή

,17599 ,07532 ,117 -,0229 ,3749

Αστικό	κέντρο

Αθήνα/Θεσσα-
λονίκη

-,19319* ,04837 ,000 -,3209 -,0654

Ημιαστική	
περιοχή

-,15745 ,06114 ,061 -,3189 ,0040

Αγροτική	 
Περιοχή

-,01720 ,08250 1,000 -,2351 ,2007

Ημιαστική	
περιοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,03573 ,05104 1,000 -,1705 ,0991

Αστικό	κέντρο ,15745 ,06114 ,061 -,0040 ,3189

Αγροτική	 
Περιοχή

,14026 ,08409 ,573 -,0818 ,3623

Αγροτική	 
Περιοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,17599 ,07532 ,117 -,3749 ,0229

Αστικό	κέντρο ,01720 ,08250 1,000 -,2007 ,2351

Ημιαστική	
περιοχή

-,14026 ,08409 ,573 -,3623 ,0818
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	 
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM2

Αθήνα/Θεσσα-
λονίκη

Αστικό	κέντρο ,11643* ,04072 ,026 ,0089 ,2240

Ημιαστική	
περιοχή

,15652* ,04296 ,002 ,0431 ,2700

Αγροτική	 
Περιοχή

,00778 ,06340 1,000 -,1597 ,1752

Αστικό	κέντρο

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,11643* ,04072 ,026 -,2240 -,0089

Ημιαστική	
περιοχή

,04009 ,05147 1,000 -,0958 ,1760

Αγροτική	 
Περιοχή

-,10865 ,06944 ,707 -,2921 ,0748

Ημιαστική	
περιοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,15652* ,04296 ,002 -,2700 -,0431

Αστικό	κέντρο -,04009 ,05147 1,000 -,1760 ,0958

Αγροτική	 
Περιοχή

-,14874 ,07078 ,214 -,3357 ,0382

Αγροτική	Πε-
ριοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,00778 ,06340 1,000 -,1752 ,1597

Αστικό	κέντρο ,10865 ,06944 ,707 -,0748 ,2921

Ημιαστική	
περιοχή

,14874 ,07078 ,214 -,0382 ,3357

MeanM3

Αθήνα/Θεσσα-
λονίκη

Αστικό	κέντρο ,00702 ,04491 1,000 -,1116 ,1256

Ημιαστική	
περιοχή

,05187 ,04739 1,000 -,0733 ,1770

Αγροτική	 
Περιοχή

,02721 ,06993 1,000 -,1575 ,2119

Αστικό	κέντρο

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,00702 ,04491 1,000 -,1256 ,1116

Ημιαστική	
περιοχή

,04486 ,05677 1,000 -,1051 ,1948

Αγροτική	 
Περιοχή

,02019 ,07660 1,000 -,1821 ,2225
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	 
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM3

Ημιαστική	
περιοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,05187 ,04739 1,000 -,1770 ,0733

Αστικό	κέντρο -,04486 ,05677 1,000 -,1948 ,1051

Αγροτική	 
Περιοχή

-,02467 ,07808 1,000 -,2309 ,1815

Αγροτική	Πε-
ριοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,02721 ,06993 1,000 -,2119 ,1575

Αστικό	κέντρο -,02019 ,07660 1,000 -,2225 ,1821

Ημιαστική	
περιοχή

,02467 ,07808 1,000 -,1815 ,2309

MeanM4

Αθήνα/Θεσσα-
λονίκη

Αστικό	κέντρο ,13818* ,05132 ,043 ,0026 ,2737

Ημιαστική	
περιοχή

,00473 ,05415 1,000 -,1383 ,1478

Αγροτική	 
Περιοχή

-,17201 ,07991 ,189 -,3831 ,0390

Αστικό	κέντρο

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,13818* ,05132 ,043 -,2737 -,0026

Ημιαστική	
περιοχή

-,13345 ,06487 ,239 -,3048 ,0379

Αγροτική	 
Περιοχή

-,31019* ,08753 ,002 -,5414 -,0790

Ημιαστική	
περιοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

-,00473 ,05415 1,000 -,1478 ,1383

Αστικό	κέντρο ,13345 ,06487 ,239 -,0379 ,3048

Αγροτική	 
Περιοχή

-,17673 ,08922 ,286 -,4124 ,0589

Αγροτική	Πε-
ριοχή

Αθήνα	/	 
Θεσσαλονίκη

,17201 ,07991 ,189 -,0390 ,3831

Αστικό	κέντρο ,31019* ,08753 ,002 ,0790 ,5414

Ημιαστική	
περιοχή

,17673 ,08922 ,286 -,0589 ,4124

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Ο τόπος εργασίας παρουσιάζει στατιστικά ση-
μαντικές διαφορές είναι σημαντικός για τις υπο-
κλίμακες Μ1 (F3=6,361, p<0.0001), Μ2 (F3=5,977, 
p<0.0001) και Μ4 (F3=4,755, p<0.003). Ειδικότερα 
για την υποκλίμακα Μ1: οι εργαζόμενοι στην Αθή-
να/Θεσσαλονίκη διαφέρουν στατιστικά σημαντικά 
από αυτούς που εργάζονται σε αστικό κέντρο ή 
ημιαστική περιοχή έχοντας υψηλότερο Μ.Ο., αλλά 
δεν διαφέρουν στατιστικά σημαντικά από αυτούς 
που εργάζονται σε αγροτική περιοχή. Ως προς την 
υποκλίμακα Μ2: οι εργαζόμενοι στην Αθήνα/Θεσ-
σαλονίκη διαφέρουν στατιστικά σημαντικά από 

αυτούς που εργάζονται σε αστικό κέντρο ή ημια-
στική περιοχή έχοντας υψηλότερο Μ.Ο. αλλά δεν 
διαφέρουν στατιστικά σημαντικά από αυτούς που 
εργάζονται σε αγροτική περιοχή. Τέλος, ως προς 
την υποκλίμακα Μ4, οι εργαζόμενοι στη Αθήνα/
Θεσσαλονίκη διαφοροποιούνται από αυτούς που 
εργάζονται σε αστικό κέντρο (οι πρώτοι έχουν ψη-
λότερη M.Ο) και όσοι εργάζονται σε αγροτική περι-
οχή από αυτούς που εργάζονται σε αστικό κέντρο, 
με αυτούς που εργάζονται σε αγροτική περιοχή να 
έχουν ψηλότερο M.Ο.

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα  
ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησης από τις αποδοχές.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	11.	 
Ικανοποίηση	

από	τις	αποδο-
χές.

(J)	11.	 
Ικανοποίηση	
από	τις	απο-

δοχές..

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

Απογοητεύει

Μάλλον	 
απογοητεύει

,13255* ,04146 ,008 ,0231 ,2420

Ενισχύει ,20690* ,06372 ,007 ,0386 ,3752

Μάλλον	 
ενισχύει

,29148 ,11694 ,077 -,0174 ,6003

Μάλλον	απο-
γοητεύει

Απογοητεύει -,13255* ,04146 ,008 -,2420 -,0231

Ενισχύει ,07435 ,05995 1,000 -,0840 ,2327

Μάλλον	 
ενισχύει

,15892 ,11493 1,000 -,1446 ,4625

Ενισχύει

Απογοητεύει -,20690* ,06372 ,007 -,3752 -,0386

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,07435 ,05995 1,000 -,2327 ,0840

Μάλλον	 
ενισχύει

,08458 ,12470 1,000 -,2448 ,4139

Μάλλον	ενι-
σχύει

Απογοητεύει -,29148 ,11694 ,077 -,6003 ,0174

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,15892 ,11493 1,000 -,4625 ,1446

Ενισχύει -,08458 ,12470 1,000 -,4139 ,2448
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	11.	 
Ικανοποίηση	

από	τις	αποδο-
χές.

(J)	11.	 
Ικανοποίηση	
από	τις	απο-

δοχές..

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM2

Απογοητεύει

Μάλλον	 
απογοητεύει

,35635* ,03303 ,000 ,2691 ,4436

Ενισχύει ,52298* ,05077 ,000 ,3889 ,6571

Μάλλον	ενι-
σχύει

1,04181* ,09317 ,000 ,7957 1,2879

Μάλλον	απο-
γοητεύει

Απογοητεύει -,35635* ,03303 ,000 -,4436 -,2691

Ενισχύει ,16663* ,04777 ,003 ,0405 ,2928

Μάλλον	 
ενισχύει

,68546* ,09157 ,000 ,4436 ,9273

Ενισχύει

Απογοητεύει -,52298* ,05077 ,000 -,6571 -,3889

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,16663* ,04777 ,003 -,2928 -,0405

Μάλλον	ενι-
σχύει

,51882* ,09936 ,000 ,2564 ,7812

Μάλλον	ενι-
σχύει

Απογοητεύει -1,04181* ,09317 ,000 -1,2879 -,7957

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,68546* ,09157 ,000 -,9273 -,4436

Ενισχύει -,51882* ,09936 ,000 -,7812 -,2564

MeanM3

Απογοητεύει

Μάλλον	 
απογοητεύει

,13809* ,03739 ,001 ,0393 ,2368

Ενισχύει ,50445* ,05746 ,000 ,3527 ,6562

Μάλλον	 
ενισχύει

,72566* ,10546 ,000 ,4471 1,0042

Μάλλον	απο-
γοητεύει

Απογοητεύει -,13809* ,03739 ,001 -,2368 -,0393

Ενισχύει ,36636* ,05407 ,000 ,2236 ,5092

Μάλλον	 
ενισχύει

,58758* ,10365 ,000 ,3138 ,8613

Ενισχύει

Απογοητεύει -,50445* ,05746 ,000 -,6562 -,3527

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,36636* ,05407 ,000 -,5092 -,2236

Μάλλον	 
ενισχύει

,22122 ,11246 ,296 -,0758 ,5182
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	11.	 
Ικανοποίηση	

από	τις	αποδο-
χές.

(J)	11.	 
Ικανοποίηση	
από	τις	απο-

δοχές..

Mean 
Difference	(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM3
Μάλλον	 
ενισχύει

Απογοητεύει -,72566* ,10546 ,000 -1,0042 -,4471

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,58758* ,10365 ,000 -,8613 -,3138

Ενισχύει -,22122 ,11246 ,296 -,5182 ,0758

MeanM4

Απογοητεύει

Μάλλον	 
απογοητεύει

,36378* ,04208 ,000 ,2526 ,4749

Ενισχύει ,71401* ,06467 ,000 ,5432 ,8848

Μάλλον	 
ενισχύει

1,03722* ,11869 ,000 ,7237 1,3507

Μάλλον	απο-
γοητεύει

Απογοητεύει -,36378* ,04208 ,000 -,4749 -,2526

Ενισχύει ,35022* ,06085 ,000 ,1895 ,5109

Μάλλον	 
ενισχύει

,67343* ,11666 ,000 ,3653 ,9815

Ενισχύει

Απογοητεύει -,71401* ,06467 ,000 -,8848 -,5432

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,35022* ,06085 ,000 -,5109 -,1895

Μάλλον	 
ενισχύει

,32321 ,12657 ,064 -,0111 ,6575

Μάλλον	ενι-
σχύει

Απογοητεύει -1,03722* ,11869 ,000 -1,3507 -,7237

Μάλλον	 
απογοητεύει

-,67343* ,11666 ,000 -,9815 -,3653

Ενισχύει -,32321 ,12657 ,064 -,6575 ,0111

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών για τις απο-
δοχές από την εργασία διαφοροποιεί στατιστι-
κά σημαντικά και τις τέσσερις υποκλίμακες Μ1 
(F3=5,855, p=0.001), Μ2 (F3=77,227, p<0.0001), 
Μ3 (F3=36,67, p<0.0001) και Μ4 (F3=61,353, 
p<0.0001). 

Ως προς την υποκλίμακα Μ1: αυτοί που δηλώ-
νουν ότι απογοητεύει διαφέρουν στατιστικά σημα-
ντικά με όλους τους υπολοίπους και έχουν ψηλότε-
ρη Μ.Ο.

Ως προς την υποκλίμακα Μ2 : Διαφέρουν όλοι με-
ταξύ τους με τον Μ.Ο. της υποκλίμακας να παρου-
σιάζει μια φθίνουσα σειρά από αυτούς που δηλώ-
νουν ότι απογοητεύει προς αυτούς που δηλώνουν 
ότι μάλλον ενισχύει. Ως προς την υποκλίμακα Μ3, 
ισχύει ό,τι και στη Μ2. Τέλος, ως προς την υποκλί-
μακα Μ4, ισχύει ό,τι και στη Μ2.
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με μηνιαίο εισόδημα.

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	12.	Ποιο	
είναι	περίπου	
το	συνολικό	
(από	κάθε	

πηγή)	μηνιαίο	
εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

(J)	12.	Ποιο	
είναι	περίπου	
το	συνολικό	

(από	κάθε	πηγή)	
μηνιαίο	εισόδημα	
της	οικογένειάς	

σας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM1

901-1200	 
ευρώ

1201-2000	ευρώ ,07169 ,15778 1,000 -,3470 ,4903

2001-3000	ευρώ ,19531 ,15872 1,000 -,2258 ,6165

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,14732 ,17796 1,000 -,3249 ,6195

1201-2000	
ευρώ

901-1200	ευρώ -,07169 ,15778 1,000 -,4903 ,3470

2001-3000	ευρώ ,12362 ,09889 1,000 -,1388 ,3860

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,07563 ,12751 1,000 -,2627 ,4140

2001-3000	
ευρώ

901-1200	ευρώ -,19531 ,15872 1,000 -,6165 ,2258

1201-2000	ευρώ -,12362 ,09889 1,000 -,3860 ,1388

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

-,04799 ,12866 1,000 -,3894 ,2934

Μεγαλύτερο	
από	3000	 
ευρώ

901-1200	ευρώ -,14732 ,17796 1,000 -,6195 ,3249

1201-2000	ευρώ -,07563 ,12751 1,000 -,4140 ,2627

2001-3000	ευρώ ,04799 ,12866 1,000 -,2934 ,3894

MeanM2

901-1200	 
ευρώ

1201-2000	ευρώ -,07843 ,13736 1,000 -,4429 ,2860

2001-3000	ευρώ -,22917 ,13818 ,589 -,5958 ,1375

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

-,04762 ,15493 1,000 -,4587 ,3635

1201-2000	
ευρώ

901-1200	ευρώ ,07843 ,13736 1,000 -,2860 ,4429

2001-3000	ευρώ -,15074 ,08610 ,485 -,3792 ,0777

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,03081 ,11100 1,000 -,2637 ,3254

2001-3000	
ευρώ

901-1200	ευρώ ,22917 ,13818 ,589 -,1375 ,5958

1201-2000	ευρώ ,15074 ,08610 ,485 -,0777 ,3792

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,18155 ,11201 ,636 -,1157 ,4788
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	12.	Ποιο	
είναι	περίπου	
το	συνολικό	
(από	κάθε	

πηγή)	μηνιαίο	
εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

(J)	12.	Ποιο	
είναι	περίπου	
το	συνολικό	

(από	κάθε	πηγή)	
μηνιαίο	εισόδημα	
της	οικογένειάς	

σας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM2
Μεγαλύτερο	
από	3000	 
ευρώ

901-1200	ευρώ ,04762 ,15493 1,000 -,3635 ,4587

1201-2000	ευρώ -,03081 ,11100 1,000 -,3254 ,2637

2001-3000	ευρώ -,18155 ,11201 ,636 -,4788 ,1157

MeanM3

901-1200	ε 
υρώ

1201-2000	ευρώ -,43873* ,16068 ,040 -,8651 -,0124

2001-3000	ευρώ -,70833* ,16163 ,000 -1,1372 -,2794

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

-,48214* ,18123 ,049 -,9630 -,0013

1201-2000	
ευρώ

901-1200	ευρώ ,43873* ,16068 ,040 ,0124 ,8651

2001-3000	ευρώ -,26961* ,10071 ,047 -,5368 -,0024

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

-,04342 ,12985 1,000 -,3880 ,3011

2001-3000	
ευρώ

901-1200	ευρώ ,70833* ,16163 ,000 ,2794 1,1372

1201-2000	ευρώ ,26961* ,10071 ,047 ,0024 ,5368

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,22619 ,13103 ,511 -,1215 ,5739

Μεγαλύτε-
ρο	από	3000	
ευρώ

901-1200	ευρώ ,48214* ,18123 ,049 ,0013 ,9630

1201-2000	ευρώ ,04342 ,12985 1,000 -,3011 ,3880

2001-3000	ευρώ -,22619 ,13103 ,511 -,5739 ,1215

MeanM4

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ ,20378 ,15412 1,000 -,2052 ,6127

2001-3000	ευρώ ,59821* ,15504 ,001 ,1868 1,0096

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,42347 ,17383 ,092 -,0378 ,8847

1201-2000	
ευρώ

901-1200	ευρώ -,20378 ,15412 1,000 -,6127 ,2052

2001-3000	ευρώ ,39443* ,09660 ,000 ,1381 ,6508

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

,21969 ,12455 ,472 -,1108 ,5502
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Bonferroni

Dependent 
Variable

(I)	12.	Ποιο	
είναι	περίπου	
το	συνολικό	
(από	κάθε	

πηγή)	μηνιαίο	
εισόδημα	της	
οικογένειάς	

σας:

(J)	12.	Ποιο	
είναι	περίπου	
το	συνολικό	

(από	κάθε	πηγή)	
μηνιαίο	εισόδημα	
της	οικογένειάς	

σας:

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. 
Error

Sig.

95%	Confidence	
Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

MeanM4

2001-3000	
ευρώ

901-1200	ευρώ -,59821* ,15504 ,001 -1,0096 -,1868

1201-2000	ευρώ -,39443* ,09660 ,000 -,6508 -,1381

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

-,17474 ,12568 ,992 -,5082 ,1587

Μεγαλύτε-
ρο	από	3000	
ευρώ

901-1200	ευρώ -,42347 ,17383 ,092 -,8847 ,0378

1201-2000	ευρώ -,21969 ,12455 ,472 -,5502 ,1108

2001-3000	ευρώ ,17474 ,12568 ,992 -,1587 ,5082

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Το συνολικό εισόδημα της οικογένειας φαίνεται 
να επηρεάζει με στατιστικά σημαντικές διαφορές 
τις υποκλίμακες Μ3 (F3=7,017 p<0.0001) και Μ4 
(F3=8,099, p<0.0001). Ως προς την υποκλίμακα Μ3: 
Αυτοί με το χαμηλότερο εισόδημα έχουν και τη χα-
μηλότερο Μ.Ο. από όλους τους υπολοίπους από 

τους οποίους διαφοροποιούνται στατιστικά σημα-
ντικά. Ως προς την υποκλίμακα Μ4: Το χαμηλότερο 
Μ.Ο. έχουν όσοι δηλώνουν εισόδημα 2001-3000 
και διαφέρουν στατιστικά σημαντικά από το αμέ-
σως χαμηλότερο εισόδημα και το αμέσως ψηλότε-
ρο.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Ερμηνευτική	Ανάλυση	των	κλιμάκων

Αξιοπιστία ανά κλίμακα και βαθμίδα εκπαιδευτικών 

Κλίμακα
Cronbach’s alpha 

(Πανεπιστημιακοί)
Cronbach’s alpha (Α/

θμια και Β/θμια)

Γ
Όροι και συνθήκες λειτουργίας του εκπαιδευτικού 
επαγγέλματος (Συνταξιοδοτικό & Περίθαλψη)

0,804 0,748

Δ
Η εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος  
στον κοινωνικό ιστό

0,734 0,698

Ε H εκπαιδευτική καθημερινότητα 0,632 0,684

ΣΤ
Επίπεδο ικανοποίησης από την  
υλικοτεχνική υποδομή

0,909 0,891

Ζ Ζητήματα Διοίκησης 0,889 0,904

Η
Επίπεδο ικανοποίησης αναφορικά  
με τις σχέσεις με τους συναδέλφους

0,777 0,836

Θ
Επίπεδο ικανοποίησης αναφορικά  
με τις οικονομικές απολαβές μου

0,817 0,847

Ολική	κλίμακα 0,922 0,923

Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις ανά κλίμακα και βαθμίδα εκπαιδευτικών 

Κλίμακα

Μέσοι όροι και 
τυπικές αποκλίσεις
(Πανεπιστημιακοί)

Μέσοι όροι 
και τυπικές 
αποκλίσεις

Β/θμια

Μέσοι όροι 
και τυπικές 
αποκλίσεις

Α/θμια

Mean SD Mean SD Mean SD

Γ
Όροι και συνθήκες λειτουργίας του 
εκπαιδευτικού επαγγέλματος  
(Συνταξιοδοτικό & Περίθαλψη)

2,129 ,68 2,169 ,59 2,244 0,61

Δ
Η εικόνα του εκπαιδευτικού  
επαγγέλματος στον κοινωνικό ιστό

2,481 ,69 1,561 ,59 1,779 0,58

Ε H εκπαιδευτική καθημερινότητα 3,201 ,49 2,569 ,57 2,885 0,46

ΣΤ
Επίπεδο ικανοποίησης από την 
υλικοτεχνική υποδομή

2,997 ,95 2,855 ,89 3,014 0,91

Ζ Ζητήματα Διοίκησης 3,173 ,82 3,229 ,90 3,422 0,88

Η
Επίπεδο ικανοποίησης  
αναφορικά με τις σχέσεις  
με τους συναδέλφους

3,287 ,58 3,485 ,86 3,704 0,91
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Θ
Επίπεδο ικανοποίησης αναφορικά 
με τις οικονομικές απολαβές μου

1,6656 ,66401 1,795 ,75198 1,953 0,723

Ολική κλίμακα 2,7053 ,45340 2,6970 ,49185

Διαφορές Μ.Ο. της κλίμακας Η εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος  
στον κοινωνικό ιστό ανά βαθμίδα εκπαίδευσης 

Dependent Variable: Η	εικόνα	του	εκπαιδευτικού	επαγγέλματος	στον	κοινωνικό	ιστό

Bonferroni 

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,21811* ,04952 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,70260* ,06145 ,000

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,21811* ,04952 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,92071* ,06212 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

,70260* ,06145 ,000

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,92071* ,06212 ,000

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Διαφορές Μ.Ο. της κλίμακας H	εκπαιδευτική	καθημερινότητα ανά βαθμίδα εκπαίδευσης 

Dependent Variable: H	εκπαιδευτική	καθημερινότητα	

Bonferroni 

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,31597* ,02975 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,45584* ,03692 ,000

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,31597* ,02975 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,77181* ,03732 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

,45584* ,03692 ,000

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,77181* ,03732 ,000

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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Διαφορές Μ.Ο. της κλίμακας Επίπεδο	ικανοποίησης	από	την	υλικοτεχνική	υποδομή	 
ανά βαθμίδα εκπαίδευσης 

Dependent Variable: Επίπεδο	ικανοποίησης	από	την	υλικοτεχνική	υποδομή

Bonferroni

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,15875* ,04701 ,002

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

,01680 ,05834 1,000

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,15875* ,04701 ,002

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,14195* ,05897 ,049

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,01680 ,05834 1,000

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,14195* ,05897 ,049

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Διαφορές Μ.Ο. της κλίμακας Ζητήματα	Διοίκησης  
ανά βαθμίδα εκπαίδευσης

Dependent Variable: Ζητήματα	Διοίκησης	

Bonferroni 

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,19324* ,04580 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

,13019 ,05684 ,066

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,19324* ,04580 ,000

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,06304 ,05746 ,818

Τριτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	 
Εκπαίδευση

-,13019 ,05684 ,066

Δευτεροβάθμια	 
Εκπαίδευση

,06304 ,05746 ,818

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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Διαφορές Μ.Ο. της κλίμακας Επίπεδο	ικανοποίησης	αναφορικά	με	τις	σχέσεις	 
με	τους	συναδέλφους ανά βαθμίδα εκπαίδευσης

Dependent Variable: Επίπεδο	ικανοποίησης	αναφορικά	με	τις	σχέσεις	με	τους	συναδέλφους	

Bonferroni 

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

,21942* ,04259 ,000

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,40442* ,05286 ,000

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,21942* ,04259 ,000

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,18500* ,05343 ,002

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,40442* ,05286 ,000

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,18500* ,05343 ,002

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Διαφορές Μ.Ο. της κλίμακας Επίπεδο	ικανοποίησης	αναφορικά	με	τις	οικονομικές	 
απολαβές	μου ανά βαθμίδα εκπαίδευσης

Dependent Variable: Επίπεδο	ικανοποίησης	αναφορικά	με	τις	οικονομικές	απολαβές	μου	

Bonferroni 

(I)	00.	Βαθμίδα (J)	00.	Βαθμίδα
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

,15801* ,03799 ,000

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,28766* ,04715 ,000

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,15801* ,03799 ,000

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

,12965* ,04766 ,020

Τριτοβάθμια	
Εκπαίδευση

Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση

-,28766* ,04715 ,000

Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση

-,12965* ,04766 ,020

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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Ο στατιστικός έλεγχος της ανάλυσης διασποράς 
ή ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) με Post - test 
Bonferroni, έδειξε ότι για την Κλίμακα: Όροι και 
συνθήκες λειτουργίας του εκπαιδευτικού επαγγέλ-
ματος (Συνταξιοδοτικό & Περίθαλψη) δεν έδειξε 
στατιστικά σημαντικές διαφορές αφού οι εκπαι-
δευτικοί και των τριών βαθμίδων της δημόσιας 
εκπαίδευσης έδειξε ότι εκφράζουν την θέση τους 
ότι το συνταξιοδοτικό σύστημα και η ιατροφαρ-
μακευτική περίθαλψη δεν είναι ικανοποιητικά 
(τιμές μικρότερες του Μ.Ο.= 2,25). Αντίστοιχα, ο 
αντίστοιχος έλεγχος για την Κλίμακα: Η εικόνα του 
εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοινωνικό ιστό 
έδειξε και πάλι ότι οι εκπαιδευτικοί και των τριών 
βαθμίδων δεν είναι ικανοποιημένοι (τιμές μικρότε-
ρες του Μ.Ο.= 2,5), αλλά οι μεταξύ τους διαφορές 
είναι στατιστικά σημαντικές, αφού οι μέσες τιμές 
συμφωνίας ως προς την εικόνα του εκπαιδευτικού 
στην κοινωνία μεταβάλλονται από Μ.Ο.= 2,48 για 
τους πανεπιστημιακούς, σε Μ.Ο.= 1,77 για όσους 
εργάζονται στην Α/θμια εκπαίδευση και καταλή-
γοντας σε Μ.Ο.= 1,561 για όσους εργάζονται στη 
Β/θμια εκπαίδευση. Γενικά, οι εκπαιδευτικοί και 
των τριών βαθμίδων θεωρούν ότι η εικόνα που 
έχει το επάγγελμά τους στην κοινωνία δεν είναι 
ικανοποιητική, πλησιάζοντας στο καθόλου ικανο-
ποιητική. Στην κλίμακα για την Καθημερινή εκπαι-
δευτική καθημερινότητα, παρουσιάζονται επίσης 
στατιστικά σημαντικές διαφορές. Οι πανεπιστημι-
ακοί εκφράζουν ένα μέτριο επίπεδο ικανοποίησης 
(Μ.Ο.= 3,2), αλλά οι τόσο οι εκπαιδευτικοί της Α/
θμιας εκπαίδευσης, όσο και οι εκπαιδευτικοί της Β/
θμιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν επίπεδα ικανο-
ποίησης κάτω του μετρίου (Μ.Ο.= 2,9 και Μ.Ο.= 2,6 
αντίστοιχα). Στην Κλίμακα: Επίπεδο ικανοποίησης 
από την υλικοτεχνική υποδομή, ο βαθμός ικανοποί-
ησης των εκπαιδευτικών και των τριών βαθμίδων 
κυμαίνεται σε μέτριο επίπεδο από Μ.Ο.= 2,8 έως 
Μ.Ο.= 3,01, με στατιστικά σημαντικές διαφορές να 
παρατηρούνται κυρίως μεταξύ των εκπαιδευτικών 
της Α/θμιας και της Β/θμιας εκπαίδευσης. Στην Κλί-
μακα: Ζητήματα διοίκησης, οι τιμές κυμαίνονται 
λίγο πάνω από το μέτριο, με τους πανεπιστημια-
κού να εκδηλώνουν τη χαμηλότερη ικανοποίηση 
(Μ.Ο.= 3,1), αμέσως μετά τους εκπαιδευτικούς της 
Β/θμιας (Μ.Ο.= 3,3) και τους εκπαιδευτικούς της Α/
θμιας με Μ.Ο.= 3,4. Στατιστικά σημαντική διαφο-
ρά υφίσταται μεταξύ της Α/θμιας και της Β/θμιας 

εκπαίδευσης. Στην Κλίμακα: Επίπεδο ικανοποίησης 
αναφορικά με τις σχέσεις με τους συναδέλφους, 
η ικανοποίηση που εκφράζεται είναι άνω του με-
τρίου με τους πανεπιστημιακούς να εκφράζουν το 
χαμηλότερο βαθμό ικανοποίησης (Μ.Ο.= 3,2), να 
ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί της Β/θμιας εκπαί-
δευσης (Μ.Ο.= 3,5) και τέλος τους εκπαιδευτικούς 
της Α/θμιας εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 3,7). Στατιστικά 
σημαντικές διαφορές παρουσιάζονται μεταξύ και 
των τριών κατηγοριών εκπαιδευτικών. Τέλος, στην 
Κλίμακα: Επίπεδο ικανοποίησης αναφορικά με τις 
οικονομικές απολαβές μου, φαίνεται ότι και οι τρεις 
κατηγορίες εκπαιδευτικού εκφράζουν πολύ χαμηλό 
επίπεδο ικανοποίησης με τους πανεπιστημιακούς 
να εκφράζουν το χαμηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
(Μ.Ο.= 1,7), να ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί της Β/
θμιας εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 1,8) και τέλος τους εκ-
παιδευτικούς της Α/θμιας εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 1,9). 
Στατιστικά σημαντικές διαφορές παρουσιάζονται 
μεταξύ και των τριών κατηγοριών εκπαιδευτικών. 
Στατιστικά σημαντικές διαφορές παρουσιάζονται 
μεταξύ και των τριών κατηγοριών εκπαιδευτικών. 

Για να εξετάσουμε την επίδραση των δημογρα-
φικών παραγόντων καθώς και των ερωτήσεων 
συλλογής πληροφοριών, στο βαθμό συμφωνίας - 
ικανοποίησης που εξέφρασαν τα υποκείμενα, χρη-
σιμοποιήσαμε t-test για τα για τις διωνυμικές μετα-
βλητές και έλεγχο ανάλυσης διασποράς (Anova) για 
τις μεταβλητές που λαμβάνουν περισσότερες από 
δύο τιμές.
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Η επίδραση του φύλου στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. 

Group Statistics

01.	Φύλο N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

MeanΓ
Άντρας 586 2,2253 1,07170 ,04427

Γυναίκα 1256 2,1781 1,08743 ,03068

MeanΔ
Άντρας 586 1,8901 1,04899 ,04333

Γυναίκα 1256 1,7994 ,99169 ,02798

MeanE
Άντρας 586 2,8562 ,63467 ,02622

Γυναίκα 1256 2,8451 ,63895 ,01803

MeanΣΤ
Άντρας 586 3,0358 ,86176 ,03560

Γυναίκα 1256 2,9080 ,92831 ,02619

MeanZ
Άντρας 586 3,2868 ,84992 ,03511

Γυναίκα 1256 3,3384 ,90415 ,02551

MeanH
Άντρας 586 3,5352 ,74165 ,03064

Γυναίκα 1256 3,5443 ,87578 ,02471

MeanΘ
Άντρας 586 1,7986 ,71284 ,02945

Γυναίκα 1256 1,8542 ,75267 ,02124

Η επίδραση της θέσης ευθύνης στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών.

9.	Έχετε	κάποια	θέση	στην	ιεραρχία	
του	ιδρύματος	όπου	εργάζεστε	

(πρόεδρος,	αντιπρόεδρος,	κοσμήτορας,	
αντιπρύτανης,	πρύτανης)

N Mean
Std. 

Deviation
Std. Error 

Mean

MeanΓ
Ναι 344 2,2043 1,13828 ,06137

Όχι 1498 2,1905 1,06951 ,02763

MeanΔ
Ναι 344 1,7105 ,88822 ,04789

Όχι 1498 1,8553 1,03537 ,02675

MeanE
Ναι 344 2,9594 ,63426 ,03420

Όχι 1498 2,8232 ,63565 ,01642

MeanΣΤ
Ναι 344 3,1352 ,92488 ,04987

Όχι 1498 2,9059 ,90066 ,02327
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9.	Έχετε	κάποια	θέση	στην	ιεραρχία	
του	ιδρύματος	όπου	εργάζεστε	

(πρόεδρος,	αντιπρόεδρος,	κοσμήτορας,	
αντιπρύτανης,	πρύτανης)

N Mean
Std. 

Deviation
Std. Error 

Mean

MeanZ
Ναι 344 3,6738 ,70396 ,03795

Όχι 1498 3,2412 ,90544 ,02339

MeanH
Ναι 344 3,7372 ,75145 ,04052

Όχι 1498 3,4964 ,84720 ,02189

MeanΘ
Ναι 344 1,8405 ,72027 ,03883

Όχι 1498 1,8356 ,74528 ,01926

Η επίδραση της αποπληρωμής δανείου στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών.

Group Statistics

13.	Έχετε	να	αποπληρώσετε	
οιασδήποτε	μορφής	δάνειο;

N Mean
Std. 

Deviation
Std. Error 

Mean

MeanΓ
Ναι 846 2,0422 1,05444 ,03625

Όχι 996 2,3213 1,08978 ,03453

MeanΔ
Ναι 846 1,8095 1,01095 ,03476

Όχι 996 1,8442 1,01104 ,03204

MeanE
Ναι 846 2,8840 ,63815 ,02194

Όχι 996 2,8187 ,63561 ,02014

MeanΣΤ
Ναι 846 2,9507 ,96298 ,03311

Όχι 996 2,9470 ,86173 ,02730

MeanZ
Ναι 846 3,3370 ,91798 ,03156

Όχι 996 3,3092 ,86074 ,02727

MeanH
Ναι 846 3,5017 ,85313 ,02933

Όχι 996 3,5751 ,81869 ,02594

MeanΘ
Ναι 846 1,7369 ,75760 ,02605

Όχι 996 1,9211 ,71519 ,02266
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Η επίδραση της δεύτερης εργασίας στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών.

Group Statistics

14.	Κάνετε	κάποια	δεύτερη	εργασία	
για	να	μπορέσετε	να	αντεπεξέλθετε	

οικονομικά;
N Mean

Std. 
Deviation

Std. Error 
Mean

MeanΓ
Ναι 558 2,0876 ,99713 ,04221

Όχι 1284 2,2390 1,11466 ,03111

MeanΔ
Ναι 558 1,8953 ,94984 ,04021

Όχι 1284 1,7991 1,03528 ,02889

MeanE
Ναι 558 2,8243 ,62515 ,02646

Όχι 1284 2,8593 ,64266 ,01793

MeanΣΤ
Ναι 558 2,8826 ,89382 ,03784

Όχι 1284 2,9774 ,91492 ,02553

MeanZ
Ναι 558 3,1299 ,87634 ,03710

Όχι 1284 3,4055 ,87945 ,02454

MeanH
Ναι 558 3,3513 ,79887 ,03382

Όχι 1284 3,6240 ,83754 ,02337

MeanΘ Ναι 558 1,7199 ,70239 ,02973

Όχι 1284 1,8872 ,75109 ,02096

Ο έλεγχος t-test για τη επίδραση του φύλου έδει-
ξε μικρή αλλά στατιστικά σημαντική συσχέτιση 
μόνο για την κλίμακα (ΣΤ). Οι άντρες φαίνεται να 
εκφράζουν ελαφρώς μεγαλύτερη ικανοποίηση από 
τις γυναίκες, αλλά οι τιμές είναι στο επίπεδο του 
μετρίου. Η κατοχή ή όχι θέσης ευθύνης επηρεάζει 
τις απαντήσεις του δείγματος στις Κλίμακες Δ, Ζ και 
Η. Στην κλίμακα Δ, το τμήμα του δείγματος που δεν 
κατέχει θέση ευθύνης εκφράζει μεγαλύτερη ικανο-

ποίηση, στην κλίμακα Ζ μεγαλύτερη ικανοποίηση 
εκφράζει το τμήμα του δείγματος που κατέχει θέση 
ευθύνης, ενώ, τέλος, μεγαλύτερη ικανοποίηση εκ-
φράζει το τμήμα του δείγματος που κατέχει θέση 
ευθύνης. Η παράλληλη εργασία φαίνεται να επη-
ρεάζει τις απαντήσεις στην κλίμακα Γ, όπου όσοι 
δεν εργάζονται και αλλού παράλληλα δείχνουν να 
εκφράζουν μεγαλύτερη διαφωνία.
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Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την ηλικία

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	02.	Ηλικία (J)	02.	Ηλικία
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΓ

22-30	ετών

31-40 ετών ,63958* ,13208 ,000

41-50 ετών ,62908* ,12820 ,000

>51 ετών ,68107* ,12602 ,000

31-40	ετών

22-30 ετών -,63958* ,13208 ,000

41-50 ετών -,01050 ,07075 1,000

>51 ετών ,04149 ,06672 1,000

41-50	ετών

22-30 ετών -,62908* ,12820 ,000

31-40 ετών ,01050 ,07075 1,000

>51 ετών ,05199 ,05867 1,000

>51	ετών

22-30 ετών -,68107* ,12602 ,000

31-40 ετών -,04149 ,06672 1,000

41-50 ετών -,05199 ,05867 1,000

MeanΔ

22-30	ετών

31-40 ετών ,31198 ,12327 ,069

41-50 ετών ,54909* ,11965 ,000

>51 ετών ,51100* ,11762 ,000

31-40	ετών

22-30 ετών -,31198 ,12327 ,069

41-50 ετών ,23711* ,06604 ,002

>51 ετών ,19902* ,06227 ,009

41-50	ετών

22-30 ετών -,54909* ,11965 ,000

31-40 ετών -,23711* ,06604 ,002

>51 ετών -,03809 ,05476 1,000

>51	ετών

22-30 ετών -,51100* ,11762 ,000

31-40 ετών -,19902* ,06227 ,009

41-50 ετών ,03809 ,05476 1,000
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Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	02.	Ηλικία (J)	02.	Ηλικία
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanE

22-30	ετών

31-40 ετών ,02435 ,07823 1,000

41-50 ετών ,07298 ,07593 1,000

>51 ετών -,02537 ,07464 1,000

31-40	ετών

22-30 ετών -,02435 ,07823 1,000

41-50 ετών ,04863 ,04191 1,000

>51 ετών -,04972 ,03952 1,000

41-50	ετών

22-30 ετών -,07298 ,07593 1,000

31-40 ετών -,04863 ,04191 1,000

>51 ετών -,09835* ,03475 ,028

>51	ετών

22-30 ετών ,02537 ,07464 1,000

31-40 ετών ,04972 ,03952 1,000

41-50 ετών ,09835* ,03475 ,028

MeanΣΤ

22-30	ετών

31-40 ετών -,08190 ,11174 1,000

41-50 ετών -,04143 ,10846 1,000

>51 ετών -,12562 ,10662 1,000

31-40	ετών

22-30 ετών ,08190 ,11174 1,000

41-50 ετών ,04047 ,05986 1,000

>51 ετών -,04372 ,05645 1,000

41-50	ετών

22-30 ετών ,04143 ,10846 1,000

31-40 ετών -,04047 ,05986 1,000

>51 ετών -,08419 ,04964 ,540

>51	ετών

22-30 ετών ,12562 ,10662 1,000

31-40 ετών ,04372 ,05645 1,000

41-50 ετών ,08419 ,04964 ,540
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ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	02.	Ηλικία (J)	02.	Ηλικία
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanZ

22-30	ετών

31-40 ετών -,10930 ,10900 1,000

41-50 ετών ,00259 ,10580 1,000

>51 ετών -,08330 ,10400 1,000

31-40	ετών

22-30 ετών ,10930 ,10900 1,000

41-50 ετών ,11189 ,05839 ,333

>51 ετών ,02600 ,05506 1,000

41-50	ετών

22-30 ετών -,00259 ,10580 1,000

31-40 ετών -,11189 ,05839 ,333

>51 ετών -,08590 ,04841 ,457

>51	ετών

22-30 ετών ,08330 ,10400 1,000

31-40 ετών -,02600 ,05506 1,000

41-50 ετών ,08590 ,04841 ,457

MeanH

22-30	ετών

31-40 ετών -,06417 ,10207 1,000

41-50 ετών ,10298 ,09907 1,000

>51 ετών ,18350 ,09738 ,358

31-40	ετών

22-30 ετών ,06417 ,10207 1,000

41-50 ετών ,16714* ,05467 ,014

>51 ετών ,24767* ,05156 ,000

41-50	ετών

22-30 ετών -,10298 ,09907 1,000

31-40 ετών -,16714* ,05467 ,014

>51 ετών ,08052 ,04534 ,455

>51	ετών

22-30 ετών -,18350 ,09738 ,358

31-40 ετών -,24767* ,05156 ,000

41-50 ετών -,08052 ,04534 ,455
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	02.	Ηλικία (J)	02.	Ηλικία
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΘ

22-30	ετών

31-40 ετών ,46734* ,08945 ,000

41-50 ετών ,63038* ,08682 ,000

>51 ετών ,63821* ,08534 ,000

31-40	ετών

22-30 ετών -,46734* ,08945 ,000

41-50 ετών ,16305* ,04792 ,004

>51 ετών ,17088* ,04518 ,001

41-50	ετών

22-30 ετών -,63038* ,08682 ,000

31-40 ετών -,16305* ,04792 ,004

>51 ετών ,00783 ,03973 1,000

>51	ετών

22-30 ετών -,63821* ,08534 ,000

31-40 ετών -,17088* ,04518 ,001

41-50 ετών -,00783 ,03973 1,000

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα  
ανάλογα με την προϋπηρεσία στην εκπαίδευση

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	06.	
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean Difference 
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanΓ

0-10	έτη

11-20	έτη ,03905 ,06658 1,000

21-30	έτη ,09242 ,07413 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

,01130 ,09072 1,000

11-20	έτη

0-10	έτη -,03905 ,06658 1,000

21-30	έτη ,05337 ,06422 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,02775 ,08282 1,000
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ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	06.	
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean Difference 
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanΓ

21-30	έτη

0-10	έτη -,09242 ,07413 1,000

11-20	έτη -,05337 ,06422 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,08112 ,08901 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη -,01130 ,09072 1,000

11-20	έτη ,02775 ,08282 1,000

21-30	έτη ,08112 ,08901 1,000

MeanΔ

0-10	έτη

11-20	έτη ,39659* ,06147 ,000

21-30	έτη ,28955* ,06844 ,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

,38263* ,08376 ,000

11-20	έτη

0-10	έτη -,39659* ,06147 ,000

21-30	έτη -,10704 ,05929 ,427

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,01396 ,07647 1,000

21-30	έτη

0-10	έτη -,28955* ,06844 ,000

11-20	έτη ,10704 ,05929 ,427

Περισσότερα	από	
30	έτη

,09308 ,08218 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη -,38263* ,08376 ,000

11-20	έτη ,01396 ,07647 1,000

21-30	έτη -,09308 ,08218 1,000

MeanE

0-10	έτη

11-20	έτη ,04847 ,03909 1,000

21-30	έτη -,07959 ,04352 ,406

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,05939 ,05326 1,000

11-20	έτη

0-10	έτη -,04847 ,03909 1,000

21-30	έτη -,12806* ,03770 ,004

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,10786 ,04862 ,160
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	06.	
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean Difference 
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanE

21-30	έτη

0-10	έτη ,07959 ,04352 ,406

11-20	έτη ,12806* ,03770 ,004

Περισσότερα	από	
30	έτη

,02020 ,05226 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη ,05939 ,05326 1,000

11-20	έτη ,10786 ,04862 ,160

21-30	έτη -,02020 ,05226 1,000

MeanΣΤ

0-10	έτη

11-20	έτη -,10699 ,05572 ,330

21-30	έτη -,15055 ,06205 ,092

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,29270* ,07594 ,001

11-20	έτη

0-10	έτη ,10699 ,05572 ,330

21-30	έτη -,04356 ,05375 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,18570* ,06932 ,045

21-30	έτη

0-10	έτη ,15055 ,06205 ,092

11-20	έτη ,04356 ,05375 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,14215 ,07450 ,339

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη ,29270* ,07594 ,001

11-20	έτη ,18570* ,06932 ,045

21-30	έτη ,14215 ,07450 ,339

MeanZ

0-10	έτη

11-20	έτη -,08107 ,05455 ,825

21-30	έτη -,06019 ,06075 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,12650 ,07434 ,534

11-20	έτη

0-10	έτη ,08107 ,05455 ,825

21-30	έτη ,02089 ,05262 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,04543 ,06787 1,000
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ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	06.	
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean Difference 
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanZ

21-30	έτη

0-10	έτη ,06019 ,06075 1,000

11-20	έτη -,02089 ,05262 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,06632 ,07294 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη ,12650 ,07434 ,534

11-20	έτη ,04543 ,06787 1,000

21-30	έτη ,06632 ,07294 1,000

MeanH

0-10	έτη

11-20	έτη -,03075 ,05124 1,000

21-30	έτη ,11897 ,05706 ,223

Περισσότερα	από	
30	έτη

,10484 ,06982 ,800

11-20	έτη

0-10	έτη ,03075 ,05124 1,000

21-30	έτη ,14972* ,04943 ,015

Περισσότερα	από	
30	έτη

,13559 ,06374 ,201

21-30	έτη

0-10	έτη -,11897 ,05706 ,223

11-20	έτη -,14972* ,04943 ,015

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,01413 ,06851 1,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη -,10484 ,06982 ,800

11-20	έτη -,13559 ,06374 ,201

21-30	έτη ,01413 ,06851 1,000

MeanΘ

0-10	έτη

11-20	έτη ,15574* ,04520 ,003

21-30	έτη ,26609* ,05033 ,000

Περισσότερα	από	
30	έτη

,07855 ,06160 1,000

11-20	έτη

0-10	έτη -,15574* ,04520 ,003

21-30	έτη ,11036 ,04360 ,069

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,07719 ,05623 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	06.	
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

(J)	06.	 
Προϋπηρεσία	στην	
εκπαίδευση

Mean Difference 
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanΘ

21-30	έτη

0-10	έτη -,26609* ,05033 ,000

11-20	έτη -,11036 ,04360 ,069

Περισσότερα	από	
30	έτη

-,18754* ,06043 ,012

Περισσότερα	από	
30	έτη

0-10	έτη -,07855 ,06160 1,000

11-20	έτη ,07719 ,05623 1,000

21-30	έτη ,18754* ,06043 ,012

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα  
ανάλογα με τον τόπο εργασίας

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean Difference  
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanΓ

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο -,22976* ,06571 ,003

Ημιαστική περιοχή -,18160 ,06934 ,053

Αγροτική Περιοχή ,16003 ,10231 ,708

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,22976* ,06571 ,003

Ημιαστική περιοχή ,04817 ,08306 1,000

Αγροτική Περιοχή ,38980* ,11207 ,003

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,18160 ,06934 ,053

Αστικό κέντρο -,04817 ,08306 1,000

Αγροτική Περιοχή ,34163* ,11423 ,017

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,16003 ,10231 ,708

Αστικό κέντρο -,38980* ,11207 ,003

Ημιαστική περιοχή -,34163* ,11423 ,017
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ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean Difference  
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanΔ

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο -,27777* ,06122 ,000

Ημιαστική περιοχή ,01129 ,06460 1,000

Αγροτική Περιοχή ,20899 ,09532 ,171

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,27777* ,06122 ,000

Ημιαστική περιοχή ,28906* ,07738 ,001

Αγροτική Περιοχή ,48676* ,10441 ,000

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,01129 ,06460 1,000

Αστικό κέντρο -,28906* ,07738 ,001

Αγροτική Περιοχή ,19770 ,10643 ,380

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,20899 ,09532 ,171

Αστικό κέντρο -,48676* ,10441 ,000

Ημιαστική περιοχή -,19770 ,10643 ,380

MeanE

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο ,02501 ,03888 1,000

Ημιαστική περιοχή ,04926 ,04102 1,000

Αγροτική Περιοχή ,11142 ,06053 ,395

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,02501 ,03888 1,000

Ημιαστική περιοχή ,02425 ,04914 1,000

Αγροτική Περιοχή ,08641 ,06630 1,000

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,04926 ,04102 1,000

Αστικό κέντρο -,02425 ,04914 1,000

Αγροτική Περιοχή ,06216 ,06759 1,000

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,11142 ,06053 ,395

Αστικό κέντρο -,08641 ,06630 1,000

Ημιαστική περιοχή -,06216 ,06759 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean Difference  
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanΣΤ

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο ,02834 ,05552 1,000

Ημιαστική περιοχή ,01962 ,05858 1,000

Αγροτική Περιοχή -,03680 ,08644 1,000

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,02834 ,05552 1,000

Ημιαστική περιοχή -,00871 ,07018 1,000

Αγροτική Περιοχή -,06514 ,09469 1,000

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,01962 ,05858 1,000

Αστικό κέντρο ,00871 ,07018 1,000

Αγροτική Περιοχή -,05643 ,09651 1,000

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,03680 ,08644 1,000

Αστικό κέντρο ,06514 ,09469 1,000

Ημιαστική περιοχή ,05643 ,09651 1,000

MeanZ

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο ,05522 ,05415 1,000

Ημιαστική περιοχή -,02228 ,05714 1,000

Αγροτική Περιοχή -,06224 ,08431 1,000

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,05522 ,05415 1,000

Ημιαστική περιοχή -,07750 ,06845 1,000

Αγροτική Περιοχή -,11746 ,09235 1,000

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,02228 ,05714 1,000

Αστικό κέντρο ,07750 ,06845 1,000

Αγροτική Περιοχή -,03996 ,09414 1,000

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,06224 ,08431 1,000

Αστικό κέντρο ,11746 ,09235 1,000

Ημιαστική περιοχή ,03996 ,09414 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

(J)	8.	Τόπος	
Εργασίας:

Mean Difference  
(I-J)

Std. Error Sig.

MeanH

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο ,02296 ,05090 1,000

Ημιαστική περιοχή -,07360 ,05371 1,000

Αγροτική Περιοχή -,17869 ,07925 ,146

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

-,02296 ,05090 1,000

Ημιαστική περιοχή -,09656 ,06434 ,801

Αγροτική Περιοχή -,20166 ,08681 ,122

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,07360 ,05371 1,000

Αστικό κέντρο ,09656 ,06434 ,801

Αγροτική Περιοχή -,10510 ,08849 1,000

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,17869 ,07925 ,146

Αστικό κέντρο ,20166 ,08681 ,122

Ημιαστική περιοχή ,10510 ,08849 1,000

MeanΘ

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

Αστικό κέντρο -,16977* ,04499 ,001

Ημιαστική περιοχή -,13712* ,04747 ,024

Αγροτική Περιοχή -,03601 ,07005 1,000

Αστικό κέντρο

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,16977* ,04499 ,001

Ημιαστική περιοχή ,03265 ,05687 1,000

Αγροτική Περιοχή ,13376 ,07673 ,489

Ημιαστική περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,13712* ,04747 ,024

Αστικό κέντρο -,03265 ,05687 1,000

Αγροτική Περιοχή ,10110 ,07821 1,000

Αγροτική Περιοχή

Αθήνα/
Θεσσαλονίκη

,03601 ,07005 1,000

Αστικό κέντρο -,13376 ,07673 ,489

Ημιαστική περιοχή -,10110 ,07821 1,000

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα  
ανάλογα με το μηνιαίο εισόδημα

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I) 12. Ποιο είναι 
περίπου το συνολικό 
(από κάθε πηγή) 
μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

(J) 12. Ποιο είναι περίπου 
το συνολικό (από κάθε 
πηγή) μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

Mean 
Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΓ

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,41807* ,12681 ,006

2001-3000	ευρώ ,00000 ,12756 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,47449* ,14303 ,006

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,41807* ,12681 ,006

2001-3000	ευρώ ,41807* ,07948 ,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,05642 ,10248 1,000

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,00000 ,12756 1,000

1201-2000	ευρώ -,41807* ,07948 ,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,47449* ,10341 ,000

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,47449* ,14303 ,006

1201-2000	ευρώ ,05642 ,10248 1,000

2001-3000	ευρώ ,47449* ,10341 ,000

MeanΔ

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,15882 ,13551 1,000

2001-3000	ευρώ -,18750 ,13632 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,32857 ,15284 ,194

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,15882 ,13551 1,000

2001-3000	ευρώ -,02868 ,08494 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,16975 ,10951 ,732

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,18750 ,13632 1,000

1201-2000	ευρώ ,02868 ,08494 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,14107 ,11050 1,000

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,32857 ,15284 ,194

1201-2000	ευρώ ,16975 ,10951 ,732

2001-3000	ευρώ ,14107 ,11050 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I) 12. Ποιο είναι 
περίπου το συνολικό 
(από κάθε πηγή) 
μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

(J) 12. Ποιο είναι περίπου 
το συνολικό (από κάθε 
πηγή) μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

Mean 
Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanE

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,12941 ,12298 1,000

2001-3000	ευρώ ,16250 ,12371 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ ,31429 ,13870 ,144

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,12941 ,12298 1,000

2001-3000	ευρώ ,29191* ,07708 ,001

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ ,44370* ,09938 ,000

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ -,16250 ,12371 1,000

1201-2000	ευρώ -,29191* ,07708 ,001

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ ,15179 ,10028 ,786

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ -,31429 ,13870 ,144

1201-2000	ευρώ -,44370* ,09938 ,000

2001-3000	ευρώ -,15179 ,10028 ,786

MeanΣΤ

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,21507 ,18182 1,000

2001-3000	ευρώ ,07813 ,18290 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,62054* ,20507 ,016

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,21507 ,18182 1,000

2001-3000	ευρώ ,29320 ,11396 ,063

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,40546* ,14693 ,037

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ -,07813 ,18290 1,000

1201-2000	ευρώ -,29320 ,11396 ,063

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,69866* ,14827 ,000

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,62054* ,20507 ,016

1201-2000	ευρώ ,40546* ,14693 ,037

2001-3000	ευρώ ,69866* ,14827 ,000

MeanZ 901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,46218* ,15361 ,017

2001-3000	ευρώ ,13393 ,15452 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,12245 ,17325 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I) 12. Ποιο είναι 
περίπου το συνολικό 
(από κάθε πηγή) 
μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

(J) 12. Ποιο είναι περίπου 
το συνολικό (από κάθε 
πηγή) μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

Mean 
Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanZ

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,46218* ,15361 ,017

2001-3000	ευρώ ,59611* ,09628 ,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ ,33974* ,12413 ,039

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ -,13393 ,15452 1,000

1201-2000	ευρώ -,59611* ,09628 ,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,25638 ,12526 ,249

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,12245 ,17325 1,000

1201-2000	ευρώ -,33974* ,12413 ,039

2001-3000	ευρώ ,25638 ,12526 ,249

MeanH

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,21471 ,12128 ,465

2001-3000	ευρώ ,32500* ,12200 ,049

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ ,09286 ,13679 1,000

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,21471 ,12128 ,465

2001-3000	ευρώ ,53971* ,07602 ,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ ,30756* ,09801 ,011

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ -,32500* ,12200 ,049

1201-2000	ευρώ -,53971* ,07602 ,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,23214 ,09890 ,117

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ -,09286 ,13679 1,000

1201-2000	ευρώ -,30756* ,09801 ,011

2001-3000	ευρώ ,23214 ,09890 ,117

MeanΘ

901-1200	ευρώ

1201-2000	ευρώ -,32143 ,12468 ,062

2001-3000	ευρώ -,11607 ,12542 1,000

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,66837* ,14063 ,000

1201-2000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,32143 ,12468 ,062

2001-3000	ευρώ ,20536 ,07815 ,054

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,34694* ,10076 ,004
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I) 12. Ποιο είναι 
περίπου το συνολικό 
(από κάθε πηγή) 
μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

(J) 12. Ποιο είναι περίπου 
το συνολικό (από κάθε 
πηγή) μηνιαίο εισόδημα της 
οικογένειάς σας:

Mean 
Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΘ

2001-3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,11607 ,12542 1,000

1201-2000	ευρώ -,20536 ,07815 ,054

Μεγαλύτερο	από	3000	ευρώ -,55230* ,10167 ,000

Μεγαλύτερο	από	
3000	ευρώ

901-1200	ευρώ ,66837* ,14063 ,000

1201-2000	ευρώ ,34694* ,10076 ,004

2001-3000	ευρώ ,55230* ,10167 ,000

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με τη σχέση εργασίας.

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	ΣχέσηΕργασίας (J)	ΣχέσηΕργασίας
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΓ

Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια -,11795 ,06986 ,549

Αορίστου	χρόνου ,92486 ,40899 ,143

Συμβασιούχος -,64332 ,24819 ,058

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η ,11795 ,06986 ,549

Αορίστου	χρόνου 1,04282 ,41199 ,069

Συμβασιούχος -,52536 ,25309 ,229

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η -,92486 ,40899 ,143

Αναπληρωτής/τρια -1,04282 ,41199 ,069

Συμβασιούχος -1,56818* ,47587 ,006

Συμβασιούχος

Μόνιμος/η ,64332 ,24819 ,058

Αναπληρωτής/τρια ,52536 ,25309 ,229

Αορίστου	χρόνου 1,56818* ,47587 ,006

MeanΔ Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια -,39484* ,06037 ,000

Αορίστου	χρόνου ,06648 ,35343 1,000

Συμβασιούχος -,79715* ,21447 ,001
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	ΣχέσηΕργασίας (J)	ΣχέσηΕργασίας
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΔ

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η ,39484* ,06037 ,000

Αορίστου	χρόνου ,46133 ,35602 1,000

Συμβασιούχος -,40231 ,21871 ,396

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η -,06648 ,35343 1,000

Αναπληρωτής/τρια -,46133 ,35602 1,000

Συμβασιούχος -,86364 ,41122 ,215

Συμβασιούχος

Μόνιμος/η ,79715* ,21447 ,001

Αναπληρωτής/τρια ,40231 ,21871 ,396

Αορίστου	χρόνου ,86364 ,41122 ,215

MeanE

Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια ,07211 ,03490 ,234

Αορίστου	χρόνου -,31774 ,20431 ,721

Συμβασιούχος -,23251 ,12398 ,366

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η -,07211 ,03490 ,234

Αορίστου	χρόνου -,38985 ,20581 ,350

Συμβασιούχος -,30462 ,12644 ,097

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η ,31774 ,20431 ,721

Αναπληρωτής/τρια ,38985 ,20581 ,350

Συμβασιούχος ,08523 ,23772 1,000

Συμβασιούχος

Μόνιμος/η ,23251 ,12398 ,366

Αναπληρωτής/τρια ,30462 ,12644 ,097

Αορίστου	χρόνου -,08523 ,23772 1,000

MeanΣΤ

Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια ,18531* ,05422 ,004

Αορίστου	χρόνου ,41701 ,31746 1,000

Συμβασιούχος -,33867 ,19264 ,474

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η -,18531* ,05422 ,004

Αορίστου	χρόνου ,23170 ,31978 1,000

Συμβασιούχος -,52398* ,19645 ,046
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	ΣχέσηΕργασίας (J)	ΣχέσηΕργασίας
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΣΤ

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η -,41701 ,31746 1,000

Αναπληρωτής/τρια -,23170 ,31978 1,000

Συμβασιούχος -,75568 ,36937 ,246

Συμβασιούχος

Μόνιμος/η ,33867 ,19264 ,474

Αναπληρωτής/τρια ,52398* ,19645 ,046

Αορίστου	χρόνου ,75568 ,36937 ,246

MeanZ

Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια ,02179 ,05466 1,000

Αορίστου	χρόνου ,02766 ,32005 1,000

Συμβασιούχος ,38562 ,19421 ,284

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η -,02179 ,05466 1,000

Αορίστου	χρόνου ,00587 ,32239 1,000

Συμβασιούχος ,36382 ,19805 ,398

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η -,02766 ,32005 1,000

Αναπληρωτής/τρια -,00587 ,32239 1,000

Συμβασιούχος ,35795 ,37238 1,000

Συμβασιούχος

Μόνιμος/η -,38562 ,19421 ,284

Αναπληρωτής/τρια -,36382 ,19805 ,398

Αορίστου	χρόνου -,35795 ,37238 1,000

MeanH

Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια -,05179 ,05229 1,000

Αορίστου	χρόνου ,03689 ,30615 1,000

Συμβασιούχος ,05961 ,18578 1,000

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η ,05179 ,05229 1,000

Αορίστου	χρόνου ,08867 ,30839 1,000

Συμβασιούχος ,11140 ,18945 1,000

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η -,03689 ,30615 1,000

Αναπληρωτής/τρια -,08867 ,30839 1,000

Συμβασιούχος ,02273 ,35621 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	ΣχέσηΕργασίας (J)	ΣχέσηΕργασίας
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanH Συμβασιούχος

Μόνιμος/η -,05961 ,18578 1,000

Αναπληρωτής/τρια -,11140 ,18945 1,000

Αορίστου	χρόνου -,02273 ,35621 1,000

MeanΘ

Μόνιμος/η

Αναπληρωτής/τρια -,31025* ,04468 ,000

Αορίστου	χρόνου ,04157 ,26158 1,000

Συμβασιούχος -,68895* ,15873 ,000

Αναπληρωτής/τρια

Μόνιμος/η ,31025* ,04468 ,000

Αορίστου	χρόνου ,35182 ,26350 1,000

Συμβασιούχος -,37870 ,16187 ,117

Αορίστου	χρόνου

Μόνιμος/η -,04157 ,26158 1,000

Αναπληρωτής/τρια -,35182 ,26350 1,000

Συμβασιούχος -,73052 ,30435 ,099

Συμβασιούχος

Μόνιμος/η ,68895* ,15873 ,000

Αναπληρωτής/τρια ,37870 ,16187 ,117

Αορίστου	χρόνου ,73052 ,30435 ,099

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με τον επίπεδο εκπαίδευσης

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	Επίπεδο	 
Εκπαίδευσης

(J)	Επίπεδο	Εκπαίδευσης
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΓ

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,55813* ,16047 ,005

Διδασκαλείο ,88916* ,21484 ,000

ΜΔΕ ,66772* ,15944 ,000

Διδακτορικό ,27724 ,18608 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,55813* ,16047 ,005

Διδασκαλείο ,33103 ,15792 ,362

ΜΔΕ ,10959 ,06486 ,913

Διδακτορικό -,28089 ,11581 ,154

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,88916* ,21484 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,33103 ,15792 ,362

ΜΔΕ -,22144 ,15688 1,000

Διδακτορικό -,61192* ,18389 ,009

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,66772* ,15944 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,10959 ,06486 ,913

Διδασκαλείο ,22144 ,15688 1,000

Διδακτορικό -,39048* ,11438 ,007

Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,27724 ,18608 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ ,28089 ,11581 ,154

Διδασκαλείο ,61192* ,18389 ,009

ΜΔΕ ,39048* ,11438 ,007

MeanΔ

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,53867* ,13994 ,001

Διδασκαλείο ,70074* ,18735 ,002

ΜΔΕ ,77571* ,13904 ,000

Διδακτορικό ,72821* ,16227 ,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	Επίπεδο	 
Εκπαίδευσης

(J)	Επίπεδο	Εκπαίδευσης
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΔ

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,53867* ,13994 ,001

Διδασκαλείο ,16207 ,13772 1,000

ΜΔΕ ,23704* ,05656 ,000

Διδακτορικό ,18954 ,10099 ,607

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,70074* ,18735 ,002

Πτυχίο	ΑΕΙ -,16207 ,13772 1,000

ΜΔΕ ,07497 ,13681 1,000

Διδακτορικό ,02747 ,16036 1,000

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,77571* ,13904 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,23704* ,05656 ,000

Διδασκαλείο -,07497 ,13681 1,000

Διδακτορικό -,04750 ,09975 1,000

Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,72821* ,16227 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,18954 ,10099 ,607

Διδασκαλείο -,02747 ,16036 1,000

ΜΔΕ ,04750 ,09975 1,000

MeanE

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,22426 ,07979 ,050

Διδασκαλείο -,03479 ,10683 1,000

ΜΔΕ ,31113* ,07929 ,001

Διδακτορικό ,39361* ,09253 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,22426 ,07979 ,050

Διδασκαλείο -,25905* ,07853 ,010

ΜΔΕ ,08687 ,03225 ,072

Διδακτορικό ,16935* ,05759 ,033
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	Επίπεδο	 
Εκπαίδευσης

(J)	Επίπεδο	Εκπαίδευσης
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanE

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

,03479 ,10683 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ ,25905* ,07853 ,010

ΜΔΕ ,34592* ,07801 ,000

Διδακτορικό ,42840* ,09144 ,000

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,31113* ,07929 ,001

Πτυχίο	ΑΕΙ -,08687 ,03225 ,072

Διδασκαλείο -,34592* ,07801 ,000

Διδακτορικό ,08248 ,05688 1,000

Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,39361* ,09253 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,16935* ,05759 ,033

Διδασκαλείο -,42840* ,09144 ,000

ΜΔΕ -,08248 ,05688 1,000

MeanΣΤ

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,21281 ,12546 ,901

Διδασκαλείο ,12315 ,16797 1,000

ΜΔΕ ,31516 ,12466 ,116

Διδακτορικό ,35533 ,14549 ,147

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,21281 ,12546 ,901

Διδασκαλείο -,08966 ,12348 1,000

ΜΔΕ ,10235 ,05071 ,437

Διδακτορικό ,14252 ,09055 1,000

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,12315 ,16797 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ ,08966 ,12348 1,000

ΜΔΕ ,19201 ,12266 1,000

Διδακτορικό ,23217 ,14378 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	Επίπεδο	 
Εκπαίδευσης

(J)	Επίπεδο	Εκπαίδευσης
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΣΤ

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,31516 ,12466 ,116

Πτυχίο	ΑΕΙ -,10235 ,05071 ,437

Διδασκαλείο -,19201 ,12266 1,000

Διδακτορικό ,04017 ,08943 1,000

Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,35533 ,14549 ,147

Πτυχίο	ΑΕΙ -,14252 ,09055 1,000

Διδασκαλείο -,23217 ,14378 1,000

ΜΔΕ -,04017 ,08943 1,000

MeanZ

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,15363 ,12599 1,000

Διδασκαλείο ,00493 ,16867 1,000

ΜΔΕ ,22250 ,12518 ,757

Διδακτορικό ,34837 ,14610 ,172

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,15363 ,12599 1,000

Διδασκαλείο -,14871 ,12399 1,000

ΜΔΕ ,06887 ,05092 1,000

Διδακτορικό ,19473 ,09092 ,324

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,00493 ,16867 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ ,14871 ,12399 1,000

ΜΔΕ ,21758 ,12317 ,775

Διδακτορικό ,34344 ,14438 ,175

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,22250 ,12518 ,757

Πτυχίο	ΑΕΙ -,06887 ,05092 1,000

Διδασκαλείο -,21758 ,12317 ,775

Διδακτορικό ,12586 ,08980 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	Επίπεδο	 
Εκπαίδευσης

(J)	Επίπεδο	Εκπαίδευσης
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanZ Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,34837 ,14610 ,172

Πτυχίο	ΑΕΙ -,19473 ,09092 ,324

Διδασκαλείο -,34344 ,14438 ,175

ΜΔΕ -,12586 ,08980 1,000

MeanH

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,17764 ,12052 1,000

Διδασκαλείο -,04236 ,16135 1,000

ΜΔΕ ,18559 ,11975 1,000

Διδακτορικό ,26634 ,13976 ,569

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,17764 ,12052 1,000

Διδασκαλείο -,22000 ,11861 ,638

ΜΔΕ ,00795 ,04871 1,000

Διδακτορικό ,08871 ,08698 1,000

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

,04236 ,16135 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ ,22000 ,11861 ,638

ΜΔΕ ,22795 ,11783 ,532

Διδακτορικό ,30871 ,13811 ,256

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,18559 ,11975 1,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,00795 ,04871 1,000

Διδασκαλείο -,22795 ,11783 ,532

Διδακτορικό ,08076 ,08591 1,000

Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,26634 ,13976 ,569

Πτυχίο	ΑΕΙ -,08871 ,08698 1,000

Διδασκαλείο -,30871 ,13811 ,256

ΜΔΕ -,08076 ,08591 1,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable

(I)	Επίπεδο	 
Εκπαίδευσης

(J)	Επίπεδο	Εκπαίδευσης
Mean Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

MeanΘ

Πτυχίο	
Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

Πτυχίο	ΑΕΙ ,39279* ,10338 ,002

Διδασκαλείο ,62333* ,13841 ,000

ΜΔΕ ,61172* ,10272 ,000

Διδακτορικό ,37677* ,11988 ,017

Πτυχίο	ΑΕΙ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,39279* ,10338 ,002

Διδασκαλείο ,23054 ,10174 ,236

ΜΔΕ ,21893* ,04179 ,000

Διδακτορικό -,01601 ,07461 1,000

Διδασκαλείο

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,62333* ,13841 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,23054 ,10174 ,236

ΜΔΕ -,01161 ,10107 1,000

Διδακτορικό -,24656 ,11847 ,376

ΜΔΕ

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,61172* ,10272 ,000

Πτυχίο	ΑΕΙ -,21893* ,04179 ,000

Διδασκαλείο ,01161 ,10107 1,000

Διδακτορικό -,23495* ,07369 ,015

Διδακτορικό

Πτυχίο	Παιδαγωγικής	
Ακαδημίας/	Σχολή	
Νηπιαγωγών

-,37677* ,11988 ,017

Πτυχίο	ΑΕΙ ,01601 ,07461 1,000

Διδασκαλείο ,24656 ,11847 ,376

ΜΔΕ ,23495* ,07369 ,015

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Έλεγχος Bonferroni των Μ.Ό. για κάθε υπο-κλίμακα ανάλογα με την ειδικότητα

Bonferroni 

Dependent 
Variable (I)	Ειδικότητα (J)	Ειδικότητα Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig.

MeanΓ

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,20835 ,09202 ,142

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευση	
(Αγγλικών,	Μουσικής,	 
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,53820* ,12836 ,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,26984* ,08441 ,009

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,20835 ,09202 ,142

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευση	
(Αγγλικών,	Μουσικής,	 
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,32985* ,12015 ,037

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,06149 ,07130 1,000

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση(Αγγλικών,	
Μουσικής,	Φυσικής	
Αγωγής,	κ.α.)

Νηπιαγωγός -,53820* ,12836 ,000

Δασκάλα/ος -,32985* ,12015 ,037

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης -,26836 ,11442 ,115

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,26984* ,08441 ,009

Δασκάλα/ος -,06149 ,07130 1,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευση	
(Αγγλικών,	Μουσικής,	 
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,26836 ,11442 ,115

MeanΔ

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,04338 ,08037 1,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευση	
(Αγγλικών,	Μουσικής,	 
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,27294 ,11210 ,090

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,29836* ,07372 ,000

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,04338 ,08037 1,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευση	
(Αγγλικών,	Μουσικής,	 
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,22955 ,10493 ,173

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,25498* ,06227 ,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΎΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable (I)	Ειδικότητα (J)	Ειδικότητα Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig.

MeanΔ

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση	(Αγγλικών,	
Μουσικής,	 
Φυσικής	Αγωγής,	
κ.α.)

Νηπιαγωγός -,27294 ,11210 ,090

Δασκάλα/ος -,22955 ,10493 ,173

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,02542 ,09992 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,29836* ,07372 ,000

Δασκάλα/ος -,25498* ,06227 ,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

-,02542 ,09992 1,000

MeanE

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,30441* ,04332 ,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,31603* ,06043 ,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,55261* ,03974 ,000

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,30441* ,04332 ,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,01162 ,05656 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,24820* ,03357 ,000

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση(Αγγλικών,	
Μουσικής,	Φυσικής	
Αγωγής,	κ.α.)

Νηπιαγωγός -,31603* ,06043 ,000

Δασκάλα/ος -,01162 ,05656 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,23658* ,05387 ,000

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,55261* ,03974 ,000

Δασκάλα/ος -,24820* ,03357 ,000

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

-,23658* ,05387 ,000
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ΜΕΡΟΣ 2: ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ & ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

Bonferroni 

Dependent 
Variable (I)	Ειδικότητα (J)	Ειδικότητα Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig.

MeanΣΤ

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,20259* ,07085 ,026

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,55552* ,09883 ,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,36838* ,06499 ,000

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,20259* ,07085 ,026

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,35293* ,09250 ,001

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,16578* ,05490 ,015

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση(Αγγλικών,	
Μουσικής,	Φυσικής	
Αγωγής,	κ.α.)

Νηπιαγωγός -,55552* ,09883 ,000

Δασκάλα/ος -,35293* ,09250 ,001

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης -,18715 ,08809 ,203

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,36838* ,06499 ,000

Δασκάλα/ος -,16578* ,05490 ,015

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,18715 ,08809 ,203

MeanZ

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,13974 ,07145 ,304

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,30357* ,09966 ,014

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,34065* ,06554 ,000

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,13974 ,07145 ,304

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,16383 ,09329 ,476

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,20091* ,05536 ,002
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Bonferroni 

Dependent 
Variable (I)	Ειδικότητα (J)	Ειδικότητα Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig.

MeanZ

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση(Αγγλικών,	
Μουσικής,	Φυσικής	
Αγωγής,	κ.α.)

Νηπιαγωγός -,30357* ,09966 ,014

Δασκάλα/ος -,16383 ,09329 ,476

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,03708 ,08884 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,34065* ,06554 ,000

Δασκάλα/ος -,20091* ,05536 ,002

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

-,03708 ,08884 1,000

MeanH

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,22931* ,06790 ,005

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,34132* ,09471 ,002

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,42437* ,06228 ,000

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,22931* ,06790 ,005

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,11201 ,08865 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,19506* ,05261 ,001

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση(Αγγλικών,	
Μουσικής,	Φυσικής	
Αγωγής,	κ.α.)

Νηπιαγωγός -,34132* ,09471 ,002

Δασκάλα/ος -,11201 ,08865 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,08305 ,08442 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,42437* ,06228 ,000

Δασκάλα/ος -,19506* ,05261 ,001

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

-,08305 ,08442 1,000



179ΟΡΟΙ ΚΑΙ ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΑΣΚΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ ΣΤΗ ΔΗΜΟΣΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ:
ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ
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Bonferroni 

Dependent 
Variable (I)	Ειδικότητα (J)	Ειδικότητα Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig.

MeanΘ

Νηπιαγωγός

Δασκάλα/ος ,08752 ,05951 ,849

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,32818* ,08301 ,000

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,26321* ,05458 ,000

Δασκάλα/ος

Νηπιαγωγός -,08752 ,05951 ,849

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,24066* ,07770 ,012

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης ,17569* ,04611 ,001

Εκπαιδευτικός	ειδικό-
τητας	στην	Α/θμια	εκ-
παίδευση(Αγγλικών,	
Μουσικής,	Φυσικής	
Αγωγής,	κ.α.)

Νηπιαγωγός -,32818* ,08301 ,000

Δασκάλα/ος -,24066* ,07770 ,012

Καθηγητής/τρια	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης -,06497 ,07399 1,000

Καθηγητής/τρια	Β/
θμιας	Εκπαίδευσης

Νηπιαγωγός -,26321* ,05458 ,000

Δασκάλα/ος -,17569* ,04611 ,001

Εκπαιδευτικός	ειδικότητας	
στην	Α/θμια	εκπαίδευ-
ση(Αγγλικών,	Μουσικής,	
Φυσικής	Αγωγής,	κ.α.)

,06497 ,07399 1,000

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Μελετώντας τις στατιστικές αναλύσεις που αφο-
ρούν στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από 
τους υφιστάμενους όρους για το συνταξιοδοτικό 
και την περίθαλψη τους (Κλίμακα Γ: Όροι και συν-
θήκες λειτουργίας του εκπαιδευτικού επαγγέλμα-
τος -Συνταξιοδοτικό & Περίθαλψη-) διακρίνουμε 
ότι τα υποκείμενα από το σύνολο των βαθμίδων 
εκπαίδευσης δήλωσαν σαφώς μη ικανοποιημένα 
από τις παροχές συνταξιοδότησης και περίθαλψης 
(βλ. Πανεπιστημιακοί: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 
2,129/5, Εκπαιδευτικοί Β/θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικα-
νοποίησης: 2,169/5, Εκπαιδευτικοί Α/θμιας: Μ.Ο. 
βαθμού ικανοποίησης: 2,244/5). 

Ωστόσο μεταξύ των υποκείμενων υπάρχουν στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάλογα με 
κάποια από τα δημογραφικά και κοινωνικά τους 
χαρακτηριστικά. Πιο συγκεκριμένα, με βάση την 
ηλικία των υποκειμένων διακρίνουμε ότι οι στά-
σεις των υποκειμένων ηλικίας από 22 έως 30 ετών 
δηλώνουν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης όσον 
αφορά στις παροχές για συνταξιοδοτικό και περί-
θαλψη σε σύγκριση με τα υποκείμενα ηλικίας από 
31 έως 40 (MD: 0,63958 & Sig <0,05), 41 έως 50 
(MD: 0, 62908 & Sig <0,05), αλλά και από τα υπο-
κείμενα ηλικίας άνω των 51 ετών(MD: 0, 68107 & 
Sig <0,05). 
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Επιπροσθέτως, ο τόπος εργασίας φαίνεται να 
αποτελεί μια ακόμα μεταβλητή που επιφέρει στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποίησης αναφορικά με 
τις στάσεις των υποκειμένων για τους όρους και 
τις συνθήκες λειτουργίας του εκπαιδευτικού επαγ-
γέλματος (Κλίμακα Γ). Πιο συγκεκριμένα, όσοι εκ-
παιδευτικοί εργάζονται στα μητροπολιτικά κέντρα 
της χώρας (Αθήνα & Θεσσαλονίκη) εμφανίζουν 
μικρότερο βαθμό ικανοποίησης από το συνταξιο-
δοτικό σύστημα και το σύστημα περίθαλψης από 
όσους συναδέλφους τους εργάζονται σε αστικά 
κέντρα (MD: - 0,22976 & Sig <0,05). Επίσης, όσοι 
εκπαιδευτικοί εργάζονται σε αστικά κέντρα εμφα-
νίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης για τα συ-
γκεκριμένα ζητήματα τόσο από τους συναδέλφους 
τους που εργάζονται σε αγροτικές περιοχές (MD: 0, 
38980& Sig <0,05, όσο και από αυτούς που εργά-
ζονται σε Αθήνα και Θεσσαλονίκη (MD: -0,22976 & 
Sig <0,05). Όσον αφορά στους εκπαιδευτικούς που 
εργάζονται σε ημιαστικές περιοχές εμφανίζουν με-
γαλύτερο βαθμό ικανοποίησης από τους συναδέλ-
φους τους που εργάζονται σε αγροτικές περιοχές 
(MD: 0,34163& Sig <0,05), οι οποίοι εμφανίζουν 
με τη σειρά τους μικρότερο βαθμό ικανοποίησης 
αναφορικά με το συνταξιοδοτικό και την περίθαλ-
ψη, τόσο από τους εκπαιδευτικούς των ημιαστικών 
περιοχών(MD: -0,34163 & Sig <0,05), όσο και από 
όσους εργάζονται σε αστικά κέντρα της χώρας (MD: 
-0,38980 & Sig <0,05). 

Εν συνεχεία, όσον αφορά στο μηνιαίο οικογενεια-
κό εισόδημα και τη συσχέτισή του με τις στάσεις των 
υποκειμένων αναφορικά με το συνταξιοδοτικό και 
την περίθαλψη, παρατηρούμε ότι όσοι εκπαιδευτι-
κοί δήλωσαν εισόδημα από 1201 έως 2.000 ευρώ 
εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης από 
τους συναδέλφους τους με εισόδημα μεταξύ 2001 
και 3000 (MD: 0,41807 & Sig <0,05), οι οποίοι με τη 
σειρά τους εμφανίστηκαν λιγότερο ικανοποιημένοι 
από όσους δήλωσαν μηνιαίο εισόδημα μεγαλύτερο 
από 3.000 ευρώ (MD: - 0,47449 & Sig <0,05). 

Όσον αφορά στη σύνδεση της σχέσης εργασίας 
των εκπαιδευτικών με τις στάσεις τους απέναντι 
στους όρους συνταξιοδότησης και περίθαλψης του 
εκπαιδευτικού επαγγέλματος, η μοναδική στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση αφορά στο ότι οι ορισμένου 
χρόνου συμβασιούχοι εκπαιδευτικοί επέδειξαν υψη-
λότερο βαθμό ικανοποίησης σε σύγκρισή με τους συ-
ναδέλφους τους που εργάζονται με αορίστου χρόνου 

σύμβαση εργασίας (MD: 1,56818& Sig <0,05). 
Αρκετές στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 

αναφορικά με την στάση των υποκειμένων για το 
συνταξιοδοτικό και την περίθαλψη προκύπτουν και 
ανάλογα με το επίπεδο εκπαίδευσης των ερωτώμε-
νων. Πιο συγκεκριμένα, οι απόφοιτοί Παιδαγωγι-
κών Ακαδημιών παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης τόσο από τους πτυχιούχους πανεπι-
στημίων (MD: 0,55813 & Sig <0,05), όσο και από 
τους απόφοιτους Διδασκαλείου (MD: 0,88916 & Sig 
<0,05), αλλά και από όσους κατέχουν μεταπτυχια-
κό δίπλωμα ειδίκευσης(MD: 0,66772& Sig <0,05). 
Οι απόφοιτοι Διδασκαλείου από την άλλη πλευρά 
εμφανίζουν χαμηλότερο βαθμό ικανοποίησης και 
από τους πτυχιούχους των Παιδαγωγικών Ακαδη-
μιών(MD: - 0,88916 & Sig <0,05), αλλά και από τους 
κατόχους διδακτορικού τίτλου σπουδών (MD: - 
0,61192 & Sig <0,05). Επίσης, οι κάτοχοι μεταπτυχι-
ακών τίτλων εμφανίζουν χαμηλότερο βαθμό ικανο-
ποίησης όσον αφορά στο συνταξιοδοτικό και στην 
περίθαλψη τόσο από τους πτυχιούχους Παιδαγωγι-
κών Ακαδημιών (MD: - 0,66772& Sig <0,05), όσο και 
από τους κατόχους διδακτορικών(MD: - 0,39048 & 
Sig <0,05). Τέλος οι κάτοχοι διδακτορικού τίτλου 
εμφανίζουν υψηλότερη ικανοποίηση αναφορικά 
την κλίμακα Γ, τόσο από τους πτυχιούχους Διδα-
σκαλείων (MD: 0,61192 & Sig <0,05), όσο και από 
τους κατόχους Μεταπτυχιακών Διπλωμάτων Ειδί-
κευσης (MD: 0,39048 & Sig <0,05).

Τέλος, στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 
αναφορικά με την στάση των υποκειμένων για το 
συνταξιοδοτικό και την περίθαλψη προκύπτουν και 
ανάλογα με την ειδικότητα των ερωτώμενων. Πιο 
συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί παρουσιάζουν υψη-
λότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους εκπαι-
δευτικούς ειδικότητας της Α/θμιας (MD: 0,53820 & 
Sig <0,05), όσο και από τους καθηγητές της Β/θμιας 
(MD: 0,26984 & Sig <0,05). Επίσης οι δάσκαλοι πα-
ρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης από 
τους εκπαιδευτικούς ειδικότητας της Α/θμιας (MD: 
0,32985 & Sig <0,05), ενώ οι καθηγητές δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν χαμηλότερο 
βαθμό ικανοποίησης από τους νηπιαγωγούς (MD: 
- 0,26984 & Sig <0,05). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί ει-
δικότητας των δημοτικών σχολείων εμφάνισαν μι-
κρότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους νηπι-
αγωγούς (MD: - 0,53820 & Sig <0,05), όσο και από 
τους δασκάλους (MD: - 0,32985 & Sig <0,05).
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Εν συνεχεία, μελετώντας τις στατιστικές αναλύ-
σεις που αφορούν στην ικανοποίηση των εκπαι-
δευτικών από την εικόνα του εκπαιδευτικού επαγ-
γέλματος στον κοινωνικό ιστό (Κλίμακα Δ: Η εικόνα 
του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοινωνικό 
ιστό -) διακρίνουμε ότι τα υποκείμενα από το σύ-
νολο των βαθμίδων εκπαίδευσης δήλωσαν σαφώς 
μη ικανοποιημένα από την εικόνα αυτή (βλ. Πανε-
πιστημιακοί: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 2,481/5, 
Εκπαιδευτικοί Β/θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίη-
σης: 1,561/5),Εκπαιδευτικοί Α/θμιας: Μ.Ο. βαθμού 
ικανοποίησης: 1,779/5).

Ωστόσο μεταξύ των υποκείμενων υπάρχουν στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάλογα με 
κάποια από τα δημογραφικά και κοινωνικά τους 
χαρακτηριστικά. Πιο συγκεκριμένα, με βάση την 
ηλικία των υποκειμένων διακρίνουμε ότι οι στά-
σεις των υποκειμένων ηλικίας από 22 έως 30 ετών 
δήλωσαν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης όσον 
αφορά στην εικόνα του επαγγέλματος του εκπαι-
δευτικού στην κοινωνία σε σύγκριση με τα υπο-
κείμενα ηλικίας από 41 έως 50 (MD: 0, 54909 & 
Sig <0,05) και από τα υποκείμενα ηλικίας άνω των 
51 ετών (MD: 0, 51100 & Sig <0,05). Αντιστοίχως, 
οι εκπαιδευτικοί ηλικίας από 31 έως 40 ετών δή-
λωσαν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από 
τους συναδέλφους τους ηλικίας 41 έως 50 (MD: - 
0, 23711 & Sig <0,05), όσο και από αυτούς ηλικί-
ας άνω των 51 (MD: 0, 19902 & Sig <0,05). Στο ίδιο 
μήκος κύματος οι εκπαιδευτικοί μεταξύ 41-50 ετών 
εμφανίζουν μικρότερο βαθμό ικανοποίησης από 
το σύνολο των νεότερων συναδέλφων τους (22-30, 
MD: - 0, 54909 & Sig <0,05 & 31-40, MD: - 0, 23711 
& Sig <0,05), όπως ακριβώς και οι εκπαιδευτικοί 
άνω των 51 ετών (22-30, MD: - 0, 11762 & Sig <0,05 
& 31-40, MD: - 0, 19902 & Sig <0,05).

Όσον αφορά στα έτη προϋπηρεσίας και με βάση 
αυτή τη μεταβλητή διακρίνουμε στατιστικά σημα-
ντικές διαφοροποιήσεις αναφορικά με τις στάσεις 
των υποκειμένων ως προς την ικανοποίηση τους 
από την εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος 
στην κοινωνία. Πιο συγκεκριμένα οι νεότεροι εκ-
παιδευτικοί με έτη προϋπηρεσίας από 0 έως 10 
εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης από 
το σύνολο των παλαιότερων συναδέλφων τους (11-
20, MD: 0, 39659 & Sig <0,05 & 21-30, MD: 0, 28955 
& Sig <0,05, >30, MD: 0, 38263 & Sig <0,05).

Επιπροσθέτως, ο τόπος εργασίας φαίνεται να 

αποτελεί μια ακόμα μεταβλητή που επιφέρει στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποίησης αναφορικά 
με τις στάσεις των υποκειμένων για την εικόνα του 
εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοινωνικό ιστό 
(Κλίμακα Δ). Πιο συγκεκριμένα, όσοι εκπαιδευτι-
κοί εργάζονται στα μητροπολιτικά κέντρα της χώ-
ρας (Αθήνα & Θεσσαλονίκη) εμφανίζουν μικρότερο 
βαθμό ικανοποίησης από την εικόνα του εκπαι-
δευτικού επαγγέλματος στην κοινωνία από όσους 
συναδέλφους τους εργάζονται σε αστικά κέντρα 
(MD: - 0, 27777 & Sig <0,05). Επίσης, όσοι εκπαι-
δευτικοί εργάζονται σε αστικά κέντρα εμφανίζουν 
υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης για την εικόνα 
του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού τόσο από 
τους συναδέλφους τους που εργάζονται σε αγρο-
τικές περιοχές (MD: 0, 48676 & Sig <0,05, όσο και 
από αυτούς που εργάζονται σε Αθήνα και Θεσσα-
λονίκη (MD: -0, 27777 & Sig <0,05) ή και σε ημια-
στικές περιοχές (MD: 0, 28906 & Sig <0,05). Όσον 
αφορά στους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε 
ημιαστικές περιοχές εμφανίζουν χαμηλότερο βαθ-
μό ικανοποίησης από τους συναδέλφους τους που 
εργάζονται σε αστικά κέντρα (MD: -0, 28906 & Sig 
<0,05), ενώ όσοι εργάζονται σε σχολεία αγροτικών 
περιοχών εμφανίζουν με τη σειρά τους μικρότερο 
βαθμό ικανοποίησης αναφορικά με την εικόνα του 
εκπαιδευτικού στην κοινωνία, από όσους εργάζο-
νται σε αστικά κέντρα της χώρας (MD: -0, 48676 & 
Sig <0,05). 

Όσον αφορά στη σύνδεση της σχέσης εργασίας 
των εκπαιδευτικών με τις στάσεις τους απέναντι 
αναφορικά με την εικόνα του εκπαιδευτικού επαγ-
γέλματος στον κοινωνικό ιστό διακρίνουμε ότι οι 
μόνιμοι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν χαμηλότερο 
βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους αναπληρωτές 
(MD: -0,39484 & Sig <0,05), όσο και από τους συμ-
βασιούχους εκπαιδευτικούς (MD: -0,79715 & Sig 
<0,05. 

Αρκετές στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 
αναφορικά με την στάση των υποκειμένων για την 
εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος προκύ-
πτουν και ανάλογα με το επίπεδο εκπαίδευσης των 
ερωτώμενων. Πιο συγκεκριμένα, οι απόφοιτοί Παι-
δαγωγικών Ακαδημιών παρουσιάζουν υψηλότερο 
βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους πτυχιούχους 
πανεπιστημίων (MD: - 0, 53867 & Sig <0,05), όσο 
και από τους απόφοιτους Διδασκαλείου (MD: 0, 
70074 & Sig <0,05), αλλά και από όσους κατέχουν 
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μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης (MD: 0, 77571 
& Sig <0,05) ή Διδακτορικό τίτλο σπουδών (MD: 0, 
72821 & Sig <0,05. Οι απόφοιτοι Διδασκαλείου από 
την άλλη πλευρά εμφανίζουν χαμηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης από τους πτυχιούχους των Παιδα-
γωγικών Ακαδημιών( MD: - 0, 70074 & Sig <0,05), 
οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων εμφανίζουν χα-
μηλότερο βαθμό ικανοποίησης όσον αφορά στην 
εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος από τους 
πτυχιούχους Παιδαγωγικών Ακαδημιών (MD: - 0, 
77571& Sig <0,05), όσο και από τους πτυχιούχους 
πανεπιστημιακών τμημάτων (MD: - 0, 23704& Sig 
<0,05). Αντιστοίχως, οι πτυχιούχοι πανεπιστημι-
ακών τμημάτων εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης από τους κατόχους μεταπτυχιακών 
τίτλων (MD: 0, 23704& Sig <0,05), αλλά χαμηλότε-
ρο βαθμό ικανοποίησης από τους πτυχιούχους Παι-
δαγωγικών Ακαδημιών(MD: - 0, 53867 & Sig <0,05). 
Όσον αφορά στους κατόχους διδακτορικού τίτλου 
εμφανίζουν χαμηλότερη ικανοποίηση αναφορικά 
την κλίμακα Δ, τόσο από τους πτυχιούχους Παιδα-
γωγικών Ακαδημιών (MD: - 0, 72821 & Sig <0,05).

Τέλος, στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 
αναφορικά με την στάση των υποκειμένων για την 
εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοι-
νωνικό ιστό προκύπτουν και ανάλογα με την ειδικό-
τητα των ερωτώμενων. Πιο συγκεκριμένα, οι νηπι-
αγωγοί (MD: 0, 29836 & Sig <0,05) και οι δάσκαλοι 
(MD: 0, 25498 & Sig <0,05) παρουσίασαν σαφώς 
υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης, ως προς την ει-
κόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος από τους 
καθηγητές της Β/θμιας.

Όσον αφορά στις στατιστικές αναλύσεις που 
αφορούν στην ικανοποίηση των υποκειμένων από 
την εκπαιδευτική καθημερινότητα (Κλίμακα Ε: Εκ-
παιδευτική Καθημερινότητα-) διακρίνουμε ότι τα 
υποκείμενα από το τις δύο πρώτες βαθμίδες εκ-
παίδευσης δήλωσαν σαφώς μη ικανοποιημένα, σε 
αντίθεση με τους πανεπιστημιακούς οι οποίοι εμ-
φανίστηκαν ουσιαστικά ουδέτεροι στην εν λόγω 
κλίμακα. (βλ. Πανεπιστημιακοί: Μ.Ο. βαθμού ικα-
νοποίησης: 3,201/5, Εκπαιδευτικοί Β/θμιας: Μ.Ο. 
βαθμού ικανοποίησης: 2,569/5, Εκπαιδευτικοί Α/
θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 2,885/5). 

Ωστόσο και σε αυτή την κλίμακα μεταξύ των 
υποκείμενων υπάρχουν στατιστικά σημαντικές δι-
αφοροποιήσεις ανάλογα με κάποια από τα δημο-
γραφικά και κοινωνικά τους χαρακτηριστικά. Πιο 

συγκεκριμένα, με βάση την ηλικία των υποκειμέ-
νων διακρίνουμε ότι οι στάσεις των υποκειμένων 
ηλικίας από μεγαλύτερης των 51 ετών δηλώνουν 
μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης όσον αφορά 
στην εκπαιδευτική καθημερινότητα σε σύγκριση 
με τα υποκείμενα ηλικίας από 41 έως 50 (MD: 0, 
03475 & Sig <0,05).

Όσον αφορά στα έτη προϋπηρεσίας και με βάση 
αυτή τη μεταβλητή διακρίνουμε στατιστικά ση-
μαντικές διαφοροποιήσεις αναφορικά με τις στά-
σεις των υποκειμένων ως προς την ικανοποίηση 
τους από την εκπαιδευτική καθημερινότητα. Πιο 
συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί με έτη προϋπηρε-
σίας από 21 έως 30 εμφανίζουν υψηλότερο βαθ-
μό ικανοποίησης από τους συναδέλφους τους με 
προϋπηρεσία από 11 έως 20 έτη (MD: 0, 12806 & 
Sig <0,05).

Εν συνεχεία, όσον αφορά στο μηνιαίο οικογενει-
ακό εισόδημα και τη συσχέτισή του με τις στάσεις 
των υποκειμένων αναφορικά με την καθημερινό-
τητα στην εργασία τους, παρατηρούμε ότι όσοι 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν εισόδημα από 1201 έως 
2.000 ευρώ εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανο-
ποίησης από τους συναδέλφους τους με εισόδημα 
μεταξύ 2001 και 3000 (MD: 0, 29191 & Sig <0,05) 
αλλά και από όσους δήλωσαν μηνιαίο εισόδημα 
μεγαλύτερο από 3.000 ευρώ (MD: - 0, 44370 & Sig 
<0,05). 

Αρκετές στατιστικά σημαντικές διαφοροποιή-
σεις αναφορικά με την στάση των υποκειμένων 
για την καθημερινότητα τους στο σχολείο ή στο 
πανεπιστήμιο προκύπτουν και ανάλογα με το επί-
πεδο εκπαίδευσης των ερωτώμενων. Πιο συγκε-
κριμένα, οι απόφοιτοί Παιδαγωγικών Ακαδημιών 
παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
τόσο από τους κατόχους μεταπτυχιακών (MD: 0, 
31113 & Sig <0,05), όσο και από τους διδάκτορες 
(MD: 0, 39361 & Sig <0,05). Οι απόφοιτοι Διδα-
σκαλείου επίσης εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης και από τους κατόχους μεταπτυ-
χιακών (MD: 0, 34592 & Sig <0,05), και από τους 
πτυχιούχους Πανεπιστημίου(MD: 0, 25905 & Sig 
<0,05), αλλά και από τους κατόχους διδακτορικού 
τίτλου σπουδών (MD: 0, 42840 & Sig <0,05). Επί-
σης, οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων εμφανίζουν 
χαμηλότερο βαθμό ικανοποίησης όσον αφορά στο 
στην εκπαιδευτική καθημερινότητα τόσο από τους 
πτυχιούχους Παιδαγωγικών Ακαδημιών (MD: - 0, 
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31113 & Sig <0,05), όσο και από τους πτυχιού-
χους Διδασκαλείου(MD: - 0, 34592 & Sig <0,05). 
Τέλος οι κάτοχοι διδακτορικού τίτλου εμφανίζουν 
χαμηλότερη ικανοποίηση αναφορικά την κλίμακα 
Ε, τόσο από τους πτυχιούχους Διδασκαλείων (MD: 
- 0, 42840 & Sig <0,05), όσο και από τους απόφοι-
τούς Ακαδημιών (MD:- 0, 39361 & Sig <0,05) και 
Πανεπιστημίων (MD: - 0, 16935 & Sig <0,05).

Τέλος, στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 
αναφορικά με την στάση των υποκειμένων για 
την εκπαιδευτική καθημερινότητα προκύπτουν 
και ανάλογα με την ειδικότητα των ερωτώμενων. 
Πιο συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί παρουσιάζουν 
υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους 
εκπαιδευτικούς ειδικότητας της Α/θμιας (MD: 0, 
31603 & Sig <0,05), όσο και από τους καθηγητές 
της Β/θμιας (MD: 0, 55261 & Sig <0,05) και τους 
δασκάλους (MD: 0, 30441 & Sig <0,05),. Επίσης οι 
δάσκαλοι παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικα-
νοποίησης από τους εκπαιδευτικούς της Β/θμι-
ας (MD: 0, 24820 & Sig <0,05), ενώ οι καθηγητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν χα-
μηλότερο βαθμό ικανοποίησης από τους καθηγη-
τές ειδικότητας της Α/θμιας (MD: - 0, 23658 & Sig 
<0,05). 

 Εν συνεχεία, μελετώντας τις στατιστικές αναλύ-
σεις που αφορούν στην ικανοποίηση των εκπαι-
δευτικών από τις υλικοτεχνικές υποδομές (Κλίμα-
κα ΣΤ: Επίπεδο ικανοποίησης από την υλικοτεχνική 
υποδομή -) διακρίνουμε ότι τα υποκείμενα από το 
σύνολο των βαθμίδων εκπαίδευσης δήλωσαν μη 
ικανοποιημένα από τις υλικοτεχνικές υποδομές σε 
σχολεία και πανεπιστήμια (βλ. Πανεπιστημιακοί: 
Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 2,997/5, Εκπαιδευτι-
κοί Β/θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 2,855/5, 
Εκπαιδευτικοί Α/θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίη-
σης: 3,014/5). 

Και για αυτή την κλίμακα (ΣΤ) μεταξύ των υποκεί-
μενων υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορο-
ποιήσεις ανάλογα με κάποια από τα δημογραφικά 
και κοινωνικά τους χαρακτηριστικά. Όσον αφορά 
στα έτη προϋπηρεσίας διακρίνουμε ότι οι εκπαι-
δευτικοί με περισσότερα από 30 έτη προϋπηρεσί-
ας εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
από τους συναδέλφους τους με προϋπηρεσία από 
0 έως 10 έτη (MD: 0, 29270 & Sig <0,05), αλλά και 
από αυτούς με προϋπηρεσία από 11 έως 20 έτη 
(MD: 0, 18570 & Sig <0,05).

Εν συνεχεία, όσον αφορά στο μηνιαίο οικογενει-
ακό εισόδημα και τη συσχέτισή του με τις στάσεις 
των υποκειμένων αναφορικά με την υλικοτεχνική 
υποδομή, παρατηρούμε ότι όσοι εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν εισόδημα υψηλότερο από 3.000 ευρώ 
εμφανίστηκαν περισσότερο ικανοποιημένοι από 
τις υλικοτεχνικές υποδομές από όλες τις υπόλοι-
πές υποκατηγορίες εκπαιδευτικών (901-1200, MD: 
0, 62054 & Sig <0,05 & 1201-2000, MD: 0, 40546 & 
Sig <0,05, 2001-3000, MD: 0, 69866 & Sig <0,05 ).

Όσον αφορά στη σύνδεση της σχέσης εργασίας 
των εκπαιδευτικών με τις στάσεις τους απέναντι 
στην επάρκεια της υλικοτεχνικής υποδομής, πα-
ρατηρούμε ότι όσοι υπηρετούν ως αναπληρωτές 
εκπαιδευτικοί επέδειξαν χαμηλότερο βαθμό ικα-
νοποίησης σε σύγκρισή με τους συναδέλφους 
τους που εργάζονται είτε ως συμβασιούχοι (MD: 
- 0, 52398 & Sig <0,05), είτε ως μόνιμοι (MD: - 0, 
18531 & Sig <0,05). 

Τέλος, στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 
αναφορικά με την στάση των υποκειμένων για την 
υλικοτεχνική υποδομή σχολείων και πανεπιστη-
μίων προκύπτουν και ανάλογα με την ειδικότητα 
των ερωτώμενων. Πιο συγκεκριμένα, οι νηπιαγω-
γοί παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίη-
σης τόσο από τους δασκάλους (MD: 0, 20259 & 
Sig <0,05), και τους εκπαιδευτικούς ειδικότητας 
της Α/θμιας (MD: 0, 55552 & Sig <0,05), όσο και 
από τους καθηγητές της Β/θμιας (MD: 0,36838 
& Sig <0,05). Επίσης οι δάσκαλοι παρουσιάζουν 
υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους 
εκπαιδευτικούς ειδικότητας της Α/θμιας (MD: 0, 
35293 & Sig <0,05), όσο και από τους καθηγητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (MD: 0, 16578 & Sig 
<0,05). Ενώ οι εκπαιδευτικοί ειδικότητας Α/θμιας 
εκπαίδευσης παρουσιάζουν χαμηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης και από τους νηπιαγωγούς (MD: - 0, 
55552 & Sig <0,05) και από τους δασκάλους (MD: 
- 0, 35293 & Sig <0,05). Τέλος, οι καθηγητές της 
δευτεροβάθμιας εμφάνισαν και αυτοί με τη σει-
ρά τους μικρότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από 
τους νηπιαγωγούς (MD: - 0, 36838 & Sig <0,05), 
όσο και από τους δασκάλους (MD: - 0, 16578 & 
Sig <0,05).

Αναφορικά με τις στατιστικές αναλύσεις που 
αφορούν στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 
απέναντι σε ζητήματα διοίκησης της εκπαίδευσής 
(Κλίμακα Ζ: Ζητήματα Διοίκησης-) διακρίνουμε ότι 
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τα υποκείμενα από το σύνολο των βαθμίδων εκ-
παίδευσης δήλωσαν σε γενικές γραμμές ούτε ικα-
νοποιημένα, αλλά και ούτε δυσαρεστημένα όσον 
αφορά στα συγκεκριμένα ζητήματα (βλ. Πανεπι-
στημιακοί: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 3,173/5, 
Εκπαιδευτικοί Β/θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίη-
σης: 3,229/5, Εκπαιδευτικοί Α/θμιας: Μ.Ο. βαθ-
μού ικανοποίησης: 3,422/5). 

Ωστόσο μεταξύ των υποκείμενων υπάρχουν στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάλογα με 
κάποια από τα δημογραφικά και κοινωνικά τους χα-
ρακτηριστικά. Όσον αφορά στο μηνιαίο οικογενει-
ακό εισόδημα και τη συσχέτισή του με τις στάσεις 
των υποκειμένων αναφορικά με το συνταξιοδοτικό 
και την περίθαλψη, παρατηρούμε ότι όσοι εκπαι-
δευτικοί δήλωσαν εισόδημα από 1201 έως 2.000 
ευρώ εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
από τους συναδέλφους τους με εισόδημα μετα-
ξύ 900 και 1200 ευρώ (MD: 0, 46218 & Sig <0,05), 
αλλά και όσους δήλωσαν μηνιαίο εισόδημα μεταξύ 
2001 και 3000 ευρώ (MD: 0, 59611 & Sig <0,05) ή 
υψηλότερο των 3.000 ευρώ μηνιαίως (MD: 0,33974 
& Sig <0,05). 

Εν συνεχεία, στατιστικά σημαντικές διαφορο-
ποιήσεις αναφορικά με το βαθμό ικανοποίησης 
των υποκειμένων από ζητήματα διοίκησης της 
εκπαίδευσης προκύπτουν και ανάλογα με την ει-
δικότητα των ερωτώμενων. Πιο συγκεκριμένα, 
οι νηπιαγωγοί παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης τόσο από τους εκπαιδευτικούς ειδι-
κότητας της Α/θμιας (MD: 0, 30357 & Sig <0,05), 
όσο και από τους καθηγητές της Β/θμιας (MD: 0, 
34065 & Sig <0,05). Επίσης οι δάσκαλοι παρουσι-
άζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης από τους 
καθηγητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (MD: 
0,20091& Sig <0,05). 

Όσον αφορά στις στατιστικές αναλύσεις που 
αφορούν στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 
από τις σχέσεις τους με τους συναδέλφους τους 
(Κλίμακα Η: Επίπεδο ικανοποίησης αναφορικά με 
τις σχέσεις με τους συναδέλφους -) διακρίνουμε 
ότι τα υποκείμενα από το σύνολο των βαθμίδων 
εκπαίδευσης δήλωσαν σε γενικές γραμμές ούτε 
ικανοποιημένα, αλλά και ούτε δυσαρεστημένα 
όσον αφορά στις εν λόγω σχέσεις (βλ. Πανεπιστη-
μιακοί: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 3,287/5, Εκ-
παιδευτικοί Β/θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 
3,485/5, Εκπαιδευτικοί Α/θμιας: Μ.Ο. βαθμού 

ικανοποίησης: 3,704/5).
Ωστόσο μεταξύ των υποκείμενων υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάλο-
γα με κάποια από τα δημογραφικά και κοινωνικά 
τους χαρακτηριστικά. Πιο συγκεκριμένα, με βάση 
την ηλικία των υποκειμένων διακρίνουμε ότι οι 
στάσεις των υποκειμένων ηλικίας από 31 έως 40 
ετών δηλώνουν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης 
όσον αφορά στις σχέσεις τους με τους συναδέλ-
φους σε σύγκριση με τα υποκείμενα ηλικίας από 
41 έως 50 (MD: 0, 16714 & Sig <0,05), αλλά και 
από τα υποκείμενα ηλικίας άνω των 51 ετών (MD: 
0, 24767 & Sig <0,05). 

Όσον αφορά στα έτη προϋπηρεσίας διακρίνου-
με ότι οι εκπαιδευτικοί με 11 έως 20 έτη προϋ-
πηρεσίας εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανο-
ποίησης αναφορικά με την Κλίμακα Η από τους 
συναδέλφους τους με προϋπηρεσία από 21 έως 
30 έτη (MD: 0, 14972& Sig <0,05).

Εν συνεχεία, όσον αφορά στο μηνιαίο οικογενει-
ακό εισόδημα και τη συσχέτισή του με την ικανο-
ποίηση των υποκειμένων από τις σχέσεις τους με 
τους συναδέλφους τους, παρατηρούμε ότι όσοι εκ-
παιδευτικοί δήλωσαν εισόδημα από 900 έως 1200 
εμφανίζουν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης από 
τους συναδέλφους τους με εισόδημα μεταξύ 2001 
και 3000 ευρώ (MD: 0, 32500 & Sig <0,05). Ομοίως 
όσοι εκπαιδευτικοί δήλωσαν εισόδημα από 1201 
έως 2.000 ευρώ εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης τόσο από τους συναδέλφους τους με 
εισόδημα μεταξύ 2001 και 3000 (MD: 0, 53971 & 
Sig <0,05), όσο και από αυτούς που δήλωσαν εισό-
δημα υψηλότερο των 3.000 ευρώ (MD: 0, 30756 & 
Sig <0,05). 

Τέλος, στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις 
αναφορικά με την ικανοποίηση των υποκειμένων 
από τις σχέσεις τους με τους συναδέλφους τους 
προκύπτουν και ανάλογα με την ειδικότητα των 
ερωτώμενων. Πιο συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί 
παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
τόσο από τους από τους εκπαιδευτικούς ειδικότη-
τας της Α/θμιας (MD: 0, 34132 & Sig <0,05) όσο και 
από τους καθηγητές της Β/θμιας (MD: 0, 42437 & 
Sig <0,05), ενώ οι δάσκαλοι με τη σειρά τους πα-
ρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης από 
τους εκπαιδευτικούς της Β/θμιας (MD: 0, 19506 & 
Sig <0,05).
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Όσον αφορά στην τελευταία κλίμακα της πα-
ρούσας έρευνας (Κλίμακα Θ: Επίπεδο ικανοποίη-
σης αναφορικά με τις οικονομικές απολαβές μου 
-) διακρίνουμε ότι τα υποκείμενα από το σύνολο 
των βαθμίδων εκπαίδευσης δήλωσαν σαφώς μη 
ικανοποιημένα από τις οικονομικές απολαβές 
τους (βλ. Πανεπιστημιακοί: Μ.Ο. βαθμού ικανο-
ποίησης: 1, 6656/5, Εκπαιδευτικοί Β/θμιας: Μ.Ο. 
βαθμού ικανοποίησης: 1, 795/5, Εκπαιδευτικοί Α/
θμιας: Μ.Ο. βαθμού ικανοποίησης: 1, 953/5). 

Ωστόσο μεταξύ των υποκείμενων υπάρχουν 
στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάλο-
γα με κάποια από τα δημογραφικά και κοινωνικά 
τους χαρακτηριστικά. Πιο συγκεκριμένα, με βάση 
την ηλικία των υποκειμένων διακρίνουμε ότι οι 
στάσεις των υποκειμένων ηλικίας από 22 έως 30 
ετών δηλώνουν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης 
όσον αφορά στις οικονομικές τους απολαβές σε 
σύγκριση με τα υποκείμενα ηλικίας από 31 έως 
40 (MD: 0, 46734 & Sig <0,05), 41 έως 50 (MD: 0, 
63038 & Sig <0,05), αλλά και από τα υποκείμε-
να ηλικίας άνω των 51 ετών (MD: 0,17088 & Sig 
<0,05). Αντιστοίχως, οι εκπαιδευτικοί ηλικίας από 
31 έως 40 δηλώνουν υψηλότερο βαθμό ικανοποί-
ησης από τις οικονομικές απολαβές τους από τους 
συνάδελφούς τους ηλικίας από 41 έως 50 ετών 
(MD: 0, 16305 & Sig <0,05), αλλά και από όσους εί-
ναι μεγαλύτεροι από 51 ετών (MD: 0, 17088 & Sig 
<0,05). Σε γενικές γραμμές παρατηρούμε λοιπόν 
ότι οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί δηλώνουν 
περισσότεροι ικανοποιημένοι από τις οικονομικές 
τους απολαβές σε σύγκριση με τους γηραιότερους 
συναδέλφους τους.

Όσον αφορά στα έτη προϋπηρεσίας διακρίνου-
με ότι οι εκπαιδευτικοί με 0 έως 10 έτη προϋπηρε-
σίας εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
αναφορικά με την Κλίμακα Θ από τους συναδέλ-
φους τους με προϋπηρεσία από 11 έως 20 έτη 
(MD: 0,15574 & Sig <0,05). και από αυτούς από 
21 έως 30 έτη προϋπηρεσίας (MD: 0, 26609 & Sig 
<0,05), οι οποίοι με τη σειρά τους εμφανίζουν μι-
κρότερο βαθμό ικανοποίησης από τους γηραιότε-
ρους συναδέλφους τους με προϋπηρεσία άνω των 
30 ετών (MD: - 0,18754& Sig <0,05).

Επιπροσθέτως, ο τόπος εργασίας φαίνεται να 
αποτελεί μια ακόμα μεταβλητή που επιφέρει στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποίησης αναφορικά 
με τον βαθμό ικανοποίησης των υποκειμένων από 

τις οικονομικές τους απολαβές (Κλίμακα Θ). Πιο 
συγκεκριμένα, όσοι εκπαιδευτικοί εργάζονται στα 
μητροπολιτικά κέντρα της χώρας (Αθήνα & Θεσσα-
λονίκη) εμφανίζουν μικρότερο βαθμό ικανοποίη-
σης από απολαβές τους από όσους συναδέλφους 
τους εργάζονται σε αστικά κέντρα (MD: - 0, 16977 
& Sig <0,05) και ημιαστικές περιοχές (MD: - 0, 
13712 & Sig <0,05). Εν συνεχεία, όσον αφορά στο 
μηνιαίο οικογενειακό εισόδημα και τη συσχέτισή 
του με τις οικονομικές απολαβές, παρατηρούμε, 
όπως ήταν αναμενόμενο, ότι όσοι εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν εισόδημα υψηλότερο από 3.000 ευρώ 
εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης από 
τους συναδέλφους τους με εισόδημα μεταξύ 901 
και 1200 ευρώ (MD: 0, 66837 & Sig <0,05), 1201 
έως 2000 ευρώ (MD: 0, 34694 & Sig <0,05), αλλά 
και αυτών με εισόδημα μεταξύ 2001 και 3000 
ευρώ (MD: 0, 55230 & Sig <0,05). Όσον αφορά στη 
σύνδεση της σχέσης εργασίας των εκπαιδευτικών 
με το βαθμό ικανοποίησής τους από τις οικονο-
μικές τους απολαβές, παρατηρούμε ότι οι μόνι-
μοι εκπαιδευτικοί επέδειξαν χαμηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης σε σύγκρισή με τους συναδέλφους 
τους που εργάζονται είτε ως συμβασιούχοι (MD: 
-0,68895 & Sig <0,05), είτε ως αναπληρωτές εκπαι-
δευτικοί(MD: -0,31025 & Sig <0,05). Αρκετές στα-
τιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις αναφορικά 
με την ικανοποίηση των υποκειμένων για τις οικο-
νομικές τους απολαβές προκύπτουν και ανάλογα 
με το επίπεδο εκπαίδευσης των ερωτώμενων. Πιο 
συγκεκριμένα, οι απόφοιτοί Παιδαγωγικών Ακα-
δημιών παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανο-
ποίησης τόσο από τους πτυχιούχους πανεπιστημί-
ων (MD: 0, 39279 & Sig <0,05), όσο και από τους 
απόφοιτους Διδασκαλείου (MD: 0, 62333 & Sig 
<0,05), από όσους κατέχουν μεταπτυχιακό δίπλω-
μα ειδίκευσης (MD: 0, 61172 & Sig <0,05), αλλά 
και από τους κατόχους διδακτορικού τίτλου(MD: 
0, 37677 & Sig <0,05). Οι πτυχιούχοι πανεπιστή-
μιων εμφανίζουν με τη σειρά τους υψηλότερο 
βαθμό ικανοποίησης από τους κατόχους μετα-
πτυχιακών τίτλων MD: 0, 21893 & Sig <0,05), ενώ 
οι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων εμφανίζουν χα-
μηλότερο βαθμό ικανοποίησης όσον αφορά στις 
οικονομικές απολαβές τους από τους κατόχους 
διδακτορικών(MD: -0,23495 & Sig <0,05). Τέλος, 
στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις αναφο-
ρικά με το βαθμό ικανοποίησης των υποκειμένων 
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από τις οικονομικές τους απολαβές προκύπτουν 
και ανάλογα με την ειδικότητα των ερωτώμενων. 
Πιο συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί παρουσιάζουν 
υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης τόσο από τους 
εκπαιδευτικούς ειδικότητας της Α/θμιας (MD: 0, 
32818 & Sig <0,05), όσο και από τους καθηγητές 
της Β/θμιας (MD: 0, 26321 & Sig <0,05). Επίσης οι 
δάσκαλοι παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανο-
ποίησης επίσης τόσο από τους εκπαιδευτικούς ει-
δικότητας της Α/θμιας (MD: 0, 24066 & Sig <0,05) 
όσο και από τους καθηγητές δευτεροβάθμιας 
(MD: 0, 17569 & Sig <0,05).







ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΣΥΖΗΤΗΣΗ

3ο  
ΜΕΡΟΣ

Συμπεράσματα	-	Συζήτηση

Συνοψίζοντας τα βασικά ευρήματα της παρούσας 
έρευνας, μεταξύ άλλων, σημειώνουμε τα ακόλου-
θα σε μια προσπάθεια να αποδώσουμε κωδικο-
ποιημένα τα κύρια συμπεράσματα από τη εν λόγω 
έρευνα. Ειδικότερα:

• Οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους (70%) δή-
λωσαν μη	ικανοποιημένοι από τις αποδοχές τους

Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά στη κατανομή 
του δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής 
από τις τακτικές αποδοχές και τα επιδόματα, το 
24,6% δήλωσε καθόλου ικανοποιημένο, το 55,4% 
ελάχιστα ικανοποιημένο, το 19,4%) δήλωσε αρκε-
τά ικανοποιημένο από τις αποδοχές και επιδόματα 
του εκπαιδευτικού επαγγέλματος και μόλις το 0,5% 
δήλωσε πάρα πολύ ικανοποιημένο.

• Οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους (94,8%) 
δήλωσαν μη	ικανοποιημένοι από το συνταξιο-
δοτικό καθεστώς τους

Πιο συγκεκριμένα, το 53,2% του δείγματος δήλω-
σε καθόλου ικανοποιημένο από το συνταξιοδοτικό 
καθεστώς του εκπαιδευτικού, το 41,6% ελάχιστα 
ικανοποιημένο, το 4,9% δήλωσε αρκετά ικανοποι-
ημένο από το συνταξιοδοτικό καθεστώς του εκπαι-
δευτικού επαγγέλματος και μόλις το 0,3% δήλωσε 
πάρα πολύ ικανοποιημένο.

• Οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους (75,2%) 
δήλωσαν μη	 ικανοποιημένοι από το σύστημα 
ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης

Αναλυτικότερα, όσον αφορά στη κατανομή του 
δείγματος ανάλογα με το βαθμό ικανοποίησής από 
το σύστημα ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης, το 
28,2% δήλωσε καθόλου ικανοποιημένο, το 47% 
ελάχιστα ικανοποιημένο, το 23,7% δήλωσε αρκετά 
ικανοποιημένο από το σύστημα ιατροφαρμακευ-
τικής περίθαλψης και μόλις το 1,1% δήλωσε πάρα 
πολύ ικανοποιημένο.

• Οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους (86,6%) 
δήλωσαν ικανοποιημένοι από τον αριθμό ημε-
ρών εργασίας ετησίως

Πιο συγκεκριμένα, το 2,7% του δήγματος δήλωσε 
καθόλου ικανοποιημένο, το 10,6% ελάχιστα ικανο-
ποιημένο, το 53,7% δήλωσε αρκετά ικανοποιημένο 
από τον αριθμό ημερών εργασίας ετησίως και το 
32,9% δήλωσε πάρα πολύ ικανοποιημένο.

• Οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους (79,9%) 
θεωρούν ότι οι μορφές ελαστικής απασχόλησης 
επηρεάζουν	αρνητικά το εκπαιδευτικό έργο

Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά στη κατανομή 
του δείγματος ανάλογα με το κατά πόσο θεωρεί 
ότι οι μορφές ελαστικής απασχόλησης επηρεάζουν 
το εκπαιδευτικό έργο, το 4,5% δήλωσε καθόλου, το 
10,6% ελάχιστα, το 47,7% δήλωσε αρκετά και το 
37,2% δήλωσε ότι η ελαστική απασχόληση επηρεά-
ζει το εκπαιδευτικό έργο πάρα πολύ.
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Βασικά	ευρήματα	-	συμπεράσματα	
κλιμάκων	Ερωτηματολογίου	Συνδρόμου	
Επαγγελματικής	Εξουθένωσης

Σύμφωνα με τις οδηγίες χρήσης της κλίμακας 
και των υποκλιμάκων της το συνολικό αποτέλεσμα 
υπολογίζεται ως άθροισμα των τιμών για την κάθε 
κλίμακα. Υψηλές τιμές για τις κλίμακες Συναισθη-
ματικής	 Εξάντλησης και Αποπροσωποποίησης 
δείχνουν υψηλό επίπεδο επαγγελματικής εξουθέ-
νωσης, ενώ στην κλίμακα Προσωπικής	Επίτευξης, 
αντίθετα, υψηλό επίπεδο επαγγελματικής εξουθέ-
νωσης δείχνουν οι χαμηλές τιμές154.

Όσον αφορά στην κλίμακα Συναισθηματικής	Εξά-
ντλησης το άθροισμα των μέσων τιμών ανέρχεται 
στο 21,1314, επομένως μπορούμε να κάνουμε λόγο 
για μέτριο επίπεδο συναισθηματικής εξάντλησης 
στο σύνολο του δείγματος (μέτριο επίπεδο= 17-26). 
Στην εν λόγω κλίμακα λοιπόν (Συναισθηματικής Εξά-
ντλησης) το 34,1% του δείγματος επέδειξε χαμηλό 
επίπεδο επαγγελματικής εξουθένωσης, το 36,3% 
μέσο επίπεδο και το 29,6% υψηλό. Οι υψηλότερες 
μέσες τιμές στην κλίμακα Συναισθηματικής Εξάντλη-
σης εντοπίστηκαν στις δηλώσεις Α14: Αισθάνομαι 
ότι εργάζομαι πολύ σκληρά (Μ.Ο: 3,99), Α2: Νιώ-
θω εξαντλημένος /η στο τέλος της εργάσιμής μέρας 
(Μ.Ο: 3,71) και Α1: Νιώθω συναισθηματικά «στραγ-
γισμένος /η» από τη δουλειά µου (Μ.Ο: 3,19). 

Σχετικά με την επίδραση των δημογραφικών 
παραγόντων και των ερωτήσεων συλλογής πλη-
ροφοριών, στο βαθμό συμφωνίας - ικανοποίη-
σης που εξέφρασαν τα υποκείμενα για την κλίμα-
κα Συναισθηματικής Εξάντλησης ο έλεγχος t-test 
έδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς 
το φύλο (t=0.06, df=1, p=0.006<0.05) με τις γυ-
ναίκες να δηλώνουν μεγαλύτερη Συναισθηματική 
Εξάντληση (mean=21.56±9.62) από τους άντρες 
(mean=20.21±10.00). 

Ο έλεγχος Anova για την εν λόγω κλίμακα κατέ-
δειξε ότι τα επίπεδα Συναισθηματικής Εξάντλησης 
μεταξύ των υποκείμενων διαφέρουν στατιστικά 
σημαντικά αναλόγως της εκπαιδευτικής βαθμίδας 
(F2=4.213 p=0.015) με τους εκπαιδευτικούς τρι-
τοβάθμιας εκπαίδευσης να παρουσιάζουν σαφώς 
χαμηλότερα επίπεδα Συναισθηματικής Εξάντλησης 
από τους συναδέλφους τους των κατώτερων βαθ-
μίδων. Επίσης, η οικογενειακή κατάσταση φαίνεται 
να επηρεάζει τα επίπεδα Συναισθηματικής Εξά-

ντλησης (F2=6.915, p=0.001), με τους άγαμους να 
εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα σε σχέση με τους 
έγγαμους (+1.69, p=0.005) και σε σχέση με όσους 
δηλώνουν «Άλλο» (+2.85 p=0.005), όσον αφο-
ρά στην οικογενειακή τους κατάσταση. Εξάλλου, 
όσοι έχουν λιγότερα έτη προϋπηρεσίας (F3=8.467, 
p=0.000) έχουν χαμηλότερα επίπεδα Συναισθημα-
τικής Εξάντλησης η οποία αυξάνεται όσο αυξάνουν 
τα έτη προϋπηρεσίας (p<0.05), με εξαίρεση την 
κατηγορία άνω των 30 ετών που δεν διαφοροποι-
είται με καμία από τις άλλες ομάδες στατιστικά 
σημαντικά. Ακολούθως, ο έλεγχος Anova ως προς 
την Συναισθηματική Εξάντληση και τις αποδοχές 
από την εργασία έδειξε στατιστικά σημαντικές δι-
αφορές (F3=46.051, p=0.000), με όσους δηλώνουν 
ότι οι αποδοχές από την εργασία αποτελούν στοι-
χείο που απογοητεύει παρά ενισχύει να έχουν να 
έχουν ψηλότερη Συναισθηματική Εξάντληση από 
τους υπολοίπους. Αντιστοίχως, η συσχέτιση μετα-
ξύ συνολικού εισοδήματος και Συναισθηματικής 
Εξάντλησης (F3=4.227, p=0.006), καταδεικνύει σε 
γενικές γραμμές ότι όσο υψηλότερα τα συνολικά 
εισοδήματα, τόσο χαμηλότερο το επίπεδο Συναι-
σθηματικής Εξάντλησης από την εργασία.

Αντίστοιχα, στην κλίμακα Αποπροσωποποίησης 
του Ερωτηματολογίου για το Σύνδρομο Επαγγελ-
ματικής Εξουθένωσης το άθροισμα των μέσων τι-
μών ανέρχεται μόλις στο 7,7970, αντιστοιχώντας σε 
χαμηλό επίπεδο συναισθηματικής εξάντλησης στο 
σύνολο του δείγματος (χαμηλό επίπεδο= <16). Στην 
εν λόγω κλίμακα λοιπόν (Αποπροσωποποίησης) το 
60% του δείγματος επέδειξε χαμηλό επίπεδο επαγ-
γελματικής εξουθένωσης, το 17,5% μέσο επίπεδο 
και το 22,5% υψηλό. Οι χαμηλότερες μέσες τιμές 
στην κλίμακα Αποπροσωποποίησης εντοπίστηκαν 
στις δηλώσεις Α15: ∆εν νοιάζομαι πραγματικά για 
το τι συμβαίνει σε κάποιους από τους εκπαιδευόμε-
νους (Μ.Ο: 0,76) και Α5: Αισθάνομαι ότι μεταχειρί-
ζομαι μερικούς από τους εκπαιδευόμενους σαν να 
ήταν άψυχα αντικείμενα (Μ.Ο: 0,81). 

Όσον αφορά στις διαφοροποιήσεις με βάση τους 
δημογραφικούς παράγοντες και τις ερωτήσεις συλ-
λογής πληροφοριών ο έλεγχος t-test της κλίμακα 
της Αποπροσωποποίησης έδειξε ότι οι Μ.Ο. όσων 
έχουν θέση ευθύνης ιεραρχία του ιδρύματος δι-
αφέρουν στατιστικά σημαντικά από αυτούς που 
δεν έχουν (t=-2,42, df=1840, p=0.016). Πιο συγκε-
κριμένα, αυτοί που δεν κατέχουν θέση ευθύνης 
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δηλώνουν υψηλότερο βαθμό Προσωποποίησης 
(mean=7.97±6.58) από αυτούς που κατέχουν ανά-
λογη θέση (mean=7.03±6.32). Επίσης, ο έλεγχός 
στατιστικής σημαντικότητας (t=10.712, df=1840, 
p=0.000) επέδειξε ότι όσοι κάνουν δεύτερη εργα-
σία επιδεικνύουν υψηλότερο βαθμό Αποπροσωπο-
ποίησης (Mean=10.201±6.92) από αυτούς που δεν 
κάνουν (Mean=6.75±6.08).

Όσον αφορά στον έλεγχο Anova για τις δηλώσεις 
της συγκεκριμένης κλίμακας διακρίνουμε αρχικά 
ότι οι εκπαιδευτικοί της τριτοβάθμιας εκπαίδευ-
σης παρουσιάζουν το μεγαλύτερο Μ.Ο. Αποπρο-
σωποποίησης σε σχέση με τις υπόλοιπες βαθμίδες 
(F2=953.991, p=0.000), (11,6% υψηλότερο από την 
πρωτοβάθμια και 12,1% από την δευτεροβάθμια). 
Επίσης, η οικογενειακή κατάσταση φαίνεται να επη-
ρεάζει τα επίπεδα Αποπροσωποποίησης (F2=9,988, 
p=0.00), με τους άγαμους να εμφανίζουν χαμηλό-
τερα επίπεδα σε σχέση με τους έγγαμους (+1.58, 
p=0.000). Ακολούθως, όσον αφορά στα έτη προϋ-
πηρεσίας και εδώ οι Μ.Ο. για την Αποπροσωποποί-
ηση διαφέρουν στατιστικά σημαντικά (F3=15.080, 
p=0.000), με τα υψηλότερα επίπεδα Αποπροσω-
ποποίησης να έχουν όσοι δήλωσαν τα λιγότερα 
χρόνια προϋπηρεσίας (0-10 έτη). Ο αντίστοιχος 
έλεγχος για την Αποπροσωποποίηση και το εισόδη-
μα από την εργασία έδειξε στατιστικά σημαντικές 
διαφορές (F2=18.8448, p=0.000) με αυτούς που 
δηλώνουν ότι οι αποδοχές τους είναι στοιχείο που 
απογοητεύει να έχουν υψηλότερα επίπεδα Απο-
προσωποποίησης από τους υπολοίπους. Ως προς 
την Αποπροσωποποίηση και το συνολικό δηλωθέν 
εισόδημα (F3=12.593, p=0.000), παρατηρήθηκε ότι 
όσοι δηλώνουν εισόδημα μεταξύ 500 και 900 ευρώ 
έχουν υψηλότερα επίπεδα αποπροσωποποίησης 
από τις υπόλοιπες κατηγορίες.

Τέλος, όσον αφορά στην κλίμακα Προσωπικής	
Επίτευξης του Ερωτηματολογίου για το Σύνδρομο 
Επαγγελματικής Εξουθένωσης το άθροισμα των μέ-
σων τιμών ανέρχεται στο 34,8827, αντιστοιχώντας 
σε μέτριο επίπεδο συναισθηματικής εξάντλησης 
στο σύνολο του δείγματος (μέσο επίπεδο= 31-36). 
Στην εν λόγω κλίμακα λοιπόν (Προσωπικής Επίτευ-
ξής) το 41% του δείγματος επέδειξε χαμηλό επίπε-
δο επαγγελματικής εξουθένωσης, το 34,9% μέσο 
επίπεδο και το 24,1% υψηλό. Οι υψηλότερες μέσες 
τιμές στην κλίμακα Προσωπικής Επίτευξης εντοπί-
στηκαν στις δηλώσεις Α17: Μπορώ εύκολα να δη-

μιουργήσω άνετη ατμόσφαιρα µε τους εκπαιδευό-
μενους (Μ.Ο: 4,75), Α18: Αισθάνομαι τονωμένος /η 
μετά από μια στενή συνεργασία µε τους εκπαιδευ-
όμενους (Μ.Ο.: 4,74) και Α19: Έχω επιτύχει πολλά 
αξιόλογα πράγματα στη δουλειά αυτή (Μ.Ο: 4,49). 

Σχετικά με την επίδραση των δημογραφικών πα-
ραγόντων και των ερωτήσεων συλλογής πληροφο-
ριών, στο βαθμό συμφωνίας - ικανοποίησης που 
εξέφρασαν τα υποκείμενα για την κλίμακα Προσω-
πικής Επίτευξης ο έλεγχος t-test έδειξε στατιστικά 
σημαντικές διαφορές ως προς την θέση στην ιεραρ-
χία (t=3.28, df=1840, p=0.001) με όσους δηλώνουν 
ότι κατέχουν θέση στην ιεραρχία να έχουν ψηλότερο 
επίπεδο Προσωπικής Επίτευξης (mean=35.82±5.81) 
από αυτούς που δεν έχουν (mean=34.67±5.89), 
αλλά και ως προς την δεύτερη εργασία (t=-2.698, 
df=1840, p=0.009) με όσους κάνουν δεύτερη εργα-
σία να επιδεικνύουν χαμηλότερο επίπεδο Προσω-
πικής Επίτευξης (Mean=34.34±5.99) σε σχέση με 
αυτούς που δεν κάνουν (Mean=35.12±5.84).

Όσον αφορά στον έλεγχο Anova για τις δηλώσεις 
της συγκεκριμένης κλίμακας Προσωπικής Επίτευξης 
διακρίνουμε αρχικά ότι οι εκπαιδευτικοί της τριτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν τον μικρότερο Μ.Ο. 
(F2=19.353, p=0.000) σε σύγκρισή με τους εκπαιδευ-
τικούς των υπόλοιπων βαθμίδων. Επίσης, οι Μ.Ο. της 
Προσωπικής Επίτευξης σε σχέση με τα χρόνια προϋ-
πηρεσίας διαφέρουν στατιστικά σημαντικά (F3=7.468, 
p=0.000), καθώς διαφοροποιούνται όσοι δηλώνουν 
περισσότερα από τριάντα χρόνια προϋπηρεσίας εμ-
φανίζοντας σαφώς υψηλότερα επίπεδα Προσωπι-
κής Επίτευξης από όλους τους υπολοίπους. Τέλος, 
ως προς το συνολικό δηλωθέν εισόδημα (F3=3.284, 
p=0.02) παρατηρούμε ότι όσο χαμηλότερο εισόδημα 
τόσο χαμηλότερο επίπεδο στην κλίμακα Προσωπικής 
Επίτευξης για το σύνολο των εκπαιδευτικών.

Βασικά	ευρήματα	-	συμπεράσματα	
κλιμάκων	Ερωτηματολογίου	για	τις	
Πηγές	του	Επαγγελματικού	Άγχους	των	
Εκπαιδευτικών

Όσον αφορά στους παράγοντες και τις πηγές του 
Επαγγελματικού Άγχους (ΕΑ) των εκπαιδευτικών 
οι 34 ερωτήσεις του ερωτηματολογίου κατανεμή-
θηκαν σε τέσσερις βασικές υποκλίμακες. Η πρώτη 
αφορά Θέματα σχετικά με τη μάθηση και τη συμπε-
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ριφορά των μαθητών και των φοιτητών, η δεύτερη 
Θέματα σχετικά με τον εκπαιδευτικό οργανισμό, η 
τρίτη Θέματα που αφορούν σχέσεις, φόρτο εργασί-
ας και πιέσεις χρόνου και η τέταρτή Θέματα σχετικά 
με έλλειψη στήριξης και κύρους του επαγγέλματος 
του εκπαιδευτικού. Στην πρώτη υποκλίμακα λοιπόν 
(ΥΚ1) που αφορά σε θέματα σχετικά με τη μάθηση 
και τη συμπεριφορά των φοιτητών-μαθητών, οι πε-
ριγραφόμενοι παράγοντες (ανυπακοή, αυθάδεια, 
τμήματα με μεγάλο αριθμό μαθητών, πειθαρχικά 
προβλήματα κ.α.) έχουν έναν μέσο όρο μεταξύ 
των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης τάξεως του 3,4336/5, κατα-
δεικνύοντας τους συγκεκριμένους παράγοντες ως 
σημαντικές πηγές επαγγελματικού άγχους σε αντί-
θεση με τους συναδέλφους τους της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης όπου η συγκεκριμένη υποκλίμακα 
έχει Μ.Ο. 2,7216/5 και τα συγκεκριμένα ζητήματα 
φαίνεται να μην επηρεάζουν σε ιδιαιτέρως αρνητι-
κά την επαγγελματική τους καθημερινότητα. Όσον 
αφορά στην περεταίρω στατιστική ανάλυση με τη 
χρήση t-test για τα για τις διωνυμικές μεταβλητές 
και έλεγχο ανάλυσης διασποράς (Anova) για τις με-
ταβλητές που λαμβάνουν περισσότερες από δύο 
τιμές, παρατηρούμε ότι το φύλο φαίνεται να επη-
ρεάζει τις στάσεις του συνόλου των εκπαιδευτικών 
στην συγκεκριμένη υποκλίμακα (t=-6.533, df=1840, 
p=0.000) με τις γυναίκες να εμφανίζουν υψηλότερο 
Μ.Ο από τους άντρες συναδέλφους τους (3,3794 
έναντι 3,1220). Επίσης, η εκπαιδευτική	 βαθμίδα 
φαίνεται να επηρεάζει στατιστικά σημαντικά τις 
θέσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την εν 
λόγω υποκλίμακα (F2=130,732, p<0.0001), καθώς 
η τριτοβάθμια εκπαίδευση διαφέρει από την πρω-
τοβάθμια και από τη δευτεροβάθμια, με την τριτο-
βάθμια να παρουσιάζει τους χαμηλότερους Μ.Ο. 
από τις άλλες δύο. Αντιστοίχως και η ηλικία	 των	
υποκειμένων φαίνεται να επηρεάζει τις απαντήσεις 
στην συγκεκριμένη κλίμακα (F3=3,835, p<0.009), με 
τους εκπαιδευτικούς άνω των 51 ετών όταν συγκρί-
νονται με αυτούς της ηλικιακής ομάδας 22-30 και 
παρουσιάζουν υψηλότερο Μ.Ο. (p=0,018). Επίσης, 
η προϋπηρεσία φαίνεται να επηρεάζει καθοριστι-
κά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην εν λόγω 
υποκλίμακα (F3=3,237, p=0.021), με τους έχοντες 
11-20 έτη προϋπηρεσίας να εμφανίζουν ψηλότερο 
M.Ο. σε σχέση με τους έχοντες 21-30 έτη προϋπη-
ρεσίας (p=0,023). Αντιστοίχως και ο τόπος	εργασί-

ας των εκπαιδευτικών φαίνεται να επηρεάζει τις 
απαντήσεις τους που εντάσσονται στη συγκεκρι-
μένη υποκλίμακα (F3=6,361, p<0.0001), με τους 
εργαζόμενους σε μητροπολιτικά κέντρα (Αθήνα/
Θεσσαλονίκη) να εμφανίζουν σαφώς υψηλότερο 
Μ.Ο. απαντήσεων από όσους εκπαιδευτικούς ερ-
γάζονται σε αστικό κέντρο ή ημιαστική περιοχή.

Η δεύτερη υποκλίμακα (ΥΚ2) αφορά σε Θέμα-
τα σχετικά με τον εκπαιδευτικό οργανισμό. Όσον 
αφορά στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών πρω-
τοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στις 
δηλώσεις της δεύτερης υποκλίμακας (Προβλήματα 
υποδομής, Έλλειψη ή ανεπάρκεια υλικών μέσων 
διδασκαλίας, Μεγάλος φόρτος εργασίας κ.α.) δια-
κρίνουμε ότι ο μέσος όρος των απαντήσεων της συ-
γκεκριμένης υποκλίμακας για το σύνολο του ερωτη-
ματολογίου είναι 3,5074/5 αντίστοιχός με αυτόν των 
πανεπιστημιακών που υπολογίστηκε στο 3,4545/5, 
γεγονός που καταδεικνύει ότι το σύνολο των εκπαι-
δευτικών όλων των βαθμίδων θεωρεί τους συγκε-
κριμένους παράγοντες ως σημαντικές πηγές επαγ-
γελματικού άγχους. Όσον αφορά στην περεταίρω 
στατιστική ανάλυση με τη χρήση t-test για τα για τις 
διωνυμικές μεταβλητές και έλεγχο ανάλυσης δια-
σποράς (Anova) για τις μεταβλητές που λαμβάνουν 
περισσότερες από δύο τιμές, διακρίνουμε αναφο-
ρικά με την βαθμίδα	εκπαίδευσης και τη συσχέτι-
σή της με τη συγκεκριμένη υποκλίμακα (F2=18,326, 
p<0.0001), ότι η πρωτοβάθμια εκπαίδευση διαφέ-
ρει στατιστικά σημαντικά από τη δευτεροβάθμια (η 
δευτεροβάθμια παρουσιάζει υψηλότερο Μ.Ο.) και 
η δευτεροβάθμια διαφέρει από την τριτοβάθμια με 
τη δευτεροβάθμια να έχει ψηλότερο Μ.Ο. Επίσης, 
η προϋπηρεσία φαίνεται να επηρεάζει καθοριστικά 
τις απαντήσεις των υποκειμένων στην εν λόγω υπο-
κλίμακα (F3=2,823, p=0.038), με τους έχοντες 21 
έως 30 έτη προϋπηρεσίας να εμφανίζουν ψηλότε-
ρο M.Ο. σε σχέση με τους έχοντες περισσότερα από 
30 έτη προϋπηρεσίας (p=0,029). Αντιστοίχως και 
ο τόπος	εργασίας των εκπαιδευτικών φαίνεται να 
επηρεάζει τις απαντήσεις τους που εντάσσονται στη 
συγκεκριμένη υποκλίμακα (F3=5,977, p<0.0001), με 
τους εργαζόμενους σε μητροπολιτικά κέντρα (Αθή-
να/Θεσσαλονίκη) να εμφανίζουν σαφώς υψηλότε-
ρο Μ.Ο. απαντήσεων από όσους εκπαιδευτικούς 
εργάζονται σε αστικό κέντρο ή ημιαστική περιοχή.

Όσον αφορά στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
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στις δηλώσεις της τρίτης υποκλίμακας για το πόσο 
μεγάλή πηγή συναισθηματικής έντασης αποτελούν 
παράγοντες όπως ο ανεπαρκής μισθός, οι συγκρού-
σεις με συναδέρφους κ.α. διακρίνουμε ότι ο μέσος 
όρος των απαντήσεων της συγκεκριμένης υποκλί-
μακας για το σύνολο του ερωτηματολογίου είναι 
2,9930/5, εμφανώς από τον μέσο όρο των απαντή-
σεων των πανεπιστημιακών που υπολογίστηκε στο 
3,2121.. Όσον αφορά στην περεταίρω στατιστική 
ανάλυση με τη χρήση t-test για τα για τις διωνυ-
μικές μεταβλητές και έλεγχο ανάλυσης διασποράς 
(Anova) για τις μεταβλητές που λαμβάνουν περισ-
σότερες από δύο τιμές, διακρίνουμε αναφορικά 
με την βαθμίδα	 εκπαίδευσης και τη συσχέτισή 
της με τη συγκεκριμένη υποκλίμακα (F2=31,595, 
p<0.0001), ότι η πρωτοβάθμια εκπαίδευση διαφέ-
ρει από τη δευτεροβάθμια και από την τριτοβάθ-
μια, με την πρωτοβάθμια να εμφανίζει χαμηλότε-
ρο Μ.Ο. από τις άλλες δύο βαθμίδες. Επίσης και	η	
οικογενειακή	 κατάσταση φαίνεται να επηρεάζει 
τις απαντήσεις στην συγκεκριμένη υποκλίμακα 
(F2=6,649, p<0.001), καθώς οι έγγαμοι διαφορο-
ποιούνται στατιστικά σημαντικά από τις άλλες δύο 
κατηγορίες (έγγαμους και «άλλο»). Αντιστοίχως και 
η προϋπηρεσία	φαίνεται να επηρεάζει καθοριστι-
κά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην εν λόγω 
υποκλίμακα (F3=9,289, p<0.0001), με τους έχοντες 
περισσότερα από 30 έτη προϋπηρεσίας να εμφα-
νίζουν χαμηλότερο M.Ο. σε σχέση με όλους τους 
υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Τέλος, το	 συνολικό	
οικογενειακό	εισόδημα φαίνεται να επηρεάζει με 
στατιστικά σημαντικές διαφορές την τρίτη υποκλί-
μακα (F3=7,017 p<0.0001), καθώς οι εκπαιδευτικοί 
με το χαμηλότερο εισόδημα έχουν και χαμηλότερο 
Μ.Ο. από όλους τους υπολοίπους από τους οποί-
ους και διαφοροποιούνται στατιστικά σημαντικά.

Αναφορικά με την τέταρτη υποκατηγορία και το κύ-
ρος του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στην κοινωνία 
είναι εμφανές ότι οι πανεπιστημιακοί θεωρούν τους 
παράγοντες της συγκεκριμένης υποκλίμακας (έλλει-
ψη αυτονομίας εκπαιδευτικών, έλλειψη προοπτικών 
καριέρας, χαμηλή κοινωνική αναγνώριση κ.α.) όχι 
ιδιαίτερα σημαντικές πηγές επαγγελματικού άγχους 
(3,1006/5), σε αντίθεση με τους εκπαιδευτικούς των 
δύο πρώτων βαθμίδων όπου και ο μέσος όρος των 
εν λόγω απαντήσεων υπολογίστηκε στο 3,5143/5. 
Όσον αφορά στην περεταίρω στατιστική ανάλυση 
με τη χρήση t-test για τα για τις διωνυμικές μετα-

βλητές και έλεγχο ανάλυσης διασποράς (Anova) για 
τις μεταβλητές που λαμβάνουν περισσότερες από 
δύο τιμές, παρατηρούμε ότι η αποπληρωμή	 δα-
νείου φαίνεται να επηρεάζει στατιστικά σημαντικά 
την συγκεκριμένη υποκλίμακα (t=1736,546=-2.096, 
p=0.036), με αυτούς που έχουν να αποπληρώσουν 
δάνειο να έχουν χαμηλότερο Μ.Ο. (mean=3,39±0,88) 
από τους υπολοίπους (mean=3,47±0,81). Εν συνε-
χεία, όσον αφορά στη συσχέτιση της υποκλίμακας 
M4 με τη βαθμίδα	 εκπαίδευσης που υπηρετούν 
τα υποκείμενα (F2=40,621, p<0.0001) παρατηρεί-
ται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ και των 
τριών βαθμίδων με τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
να παρουσιάζει ψηλότερο Μ.Ο. από τις άλλες δύο. 
Αντιστοίχως και η	ηλικία	των	υποκειμένων φαίνεται 
να επηρεάζει τις απαντήσεις στην συγκεκριμένη κλί-
μακα (F3=4.126, p<0.006), καθώς φαίνεται να δια-
φοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί άνω των 51 ετών με 
τους 41-50 με τους τελευταίους να έχουν υψηλότερο 
Μ.Ο. από τους πρώτους (p=0,004). Αντιστοίχως και 
ο τόπος	 εργασίας των εκπαιδευτικών φαίνεται να 
επηρεάζει τις απαντήσεις τους που εντάσσονται στη 
συγκεκριμένη υποκλίμακα (F3=4,755, p<0.003), με 
τους εργαζόμενους σε μητροπολιτικά κέντρα (Αθή-
να/Θεσσαλονίκη) και σε αγροτικές περιοχές να εμ-
φανίζουν σαφώς υψηλότερο Μ.Ο. απαντήσεων από 
όσους εκπαιδευτικούς εργάζονται σε αστικά κέντρα. 
Τέλος, το	συνολικό	οικογενειακό	εισόδημα φαίνε-
ται να επηρεάζει με στατιστικά σημαντικές διαφο-
ρές την τέταρτή υποκλίμακα (F3=8,099 p<0.0001), 
καθώς οι εκπαιδευτικοί με εισόδημα από 2001 έως 
3000 ευρώ εμφανίζουν χαμηλότερο Μ.Ο. από όσους 
εκπαιδευτικούς δηλώνουν μηνιαίο εισόδημα μεταξύ 
1201 και 2000 ευρώ, αλλά και από όσους δηλώνουν 
εισόδημα υψηλότερο από 3000 ευρώ μηνιαίως.

Όσον αφορά στην ανάλυση των βασικών Κλιμά-
κων του Ερωτηματολογίου της έρευνας (Κλίμακα Γ: 
Όροι και συνθήκες λειτουργίας του εκπαιδευτικού 
επαγγέλματος -Συνταξιοδοτικό & Περίθαλψη-, Κλί-
μακα Δ: Η εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος 
στον κοινωνικό ιστό, Κλίμακα Ε: H εκπαιδευτική κα-
θημερινότητα, Κλίμακα ΣΤ: Επίπεδο ικανοποίησης 
από την υλικοτεχνική υποδομή, Κλίμακα Ζ: Ζητή-
ματα Διοίκησης, Κλίμακα Η: Επίπεδο ικανοποίησης 
αναφορικά με τις σχέσεις με τους συναδέλφους, 
Κλίμακα Θ: Επίπεδο ικανοποίησης αναφορικά με 
τις οικονομικές απολαβές), παρατηρούμε ότι ο στα-
τιστικός έλεγχος της ανάλυσης διασποράς ή ανάλυ-
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ση διακύμανσης (ANOVA) με Post - test Bonferroni, 
εμφάνισε ιδιαιτέρως ενδιαφέροντα αποτελέσματα

Όσον αφορά στη Κλίμακα	Γ: Όροι και συνθήκες 
λειτουργίας του εκπαιδευτικού επαγγέλματος (Συ-
νταξιοδοτικό & Περίθαλψη) παρατηρούμε ότι το 
σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγματος εκφράζει 
τη θέση ότι το συνταξιοδοτικό σύστημα και η ια-
τροφαρμακευτική περίθαλψη δεν είναι ικανοποι-
ητικά (τιμές μικρότερες του Μ.Ο.= 2,25). Ωστόσο, 
από την περαιτέρω ανάλυση (Post - test Bonferroni) 
εντοπίστηκαν επιγραμματικά οι εξής διαφοροποιή-
σεις μεταξύ των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
ικανοποίηση τους από το συνταξιοδοτικό και την 
περίθαλψη:

• Οι νεαρότεροι ηλιακά εκπαιδευτικοί εμφανίζο-
νται περισσότερο ικανοποιημένοι από τους γη-
ραιότερους συναδέλφους τους

• Όσοι εργάζονται σε αστικά κέντρα εμφανίζο-
νται περισσότεροι ικανοποιημένοι από τους 
υπόλοιπους συναδέλφους τους

• Οι εκπαιδευτικοί που δήλωσαν εισόδημα μετα-
ξύ 2001 και 3000 ευρώ εμφανίζονται λιγότερο 
ικανοποιημένοι τόσο από αυτούς που δήλωσαν 
περισσότερα από 3000 ευρώ μηνιαίο εισόδη-
μα, αλλά και από όσους δήλωσαν εισόδημα με-
ταξύ 1201 και 2000 ευρώ.

• Οι απόφοιτοί Παιδαγωγικών Ακαδημιών πα-
ρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
τόσο από τους πτυχιούχους πανεπιστημίων, 
τους απόφοιτους Διδασκαλείου και από όσους 
κατέχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης, 
ενώ οι κάτοχοι διδακτορικού τίτλου εμφανίζουν 
υψηλότερη ικανοποίηση τόσο από τους πτυχι-
ούχους Διδασκαλείων, όσο και από τους κατό-
χους Μεταπτυχιακών Διπλωμάτων Ειδίκευσης.

Αντίστοιχα, ο έλεγχος για την Κλίμακα	Δ: Η εικό-
να του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοινωνι-
κό ιστό έδειξε και πάλι ότι οι εκπαιδευτικοί και των 
τριών βαθμίδων δεν είναι ικανοποιημένοι (τιμές 
μικρότερες του Μ.Ο.= 2,5). Γενικά, οι εκπαιδευτικοί 
και των τριών βαθμίδων θεωρούν ότι η εικόνα που 
έχει το επάγγελμά τους στην κοινωνία δεν είναι ικα-
νοποιητική, πλησιάζοντας στο καθόλου ικανοποιη-
τική, ενώ όσο χαμηλότερη η βαθμίδα εκπαίδευσης 
τόσο μικρότερο το επίπεδο ικανοποίησης από την 
εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλματος. (Τριτο-
βάθμια: 2,48, Δευτεροβάθμια: 1,77, Πρωτοβάθμια: 

1,561. Επίσης, από την περαιτέρω ανάλυση (Post 
- test Bonferroni) εντοπίστηκαν επιγραμματικά οι 
εξής διαφοροποιήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με την ικανοποίησή τους από την εικό-
να του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στον κοινωνι-
κό ιστό:

• Οι νεαρότεροι ηλιακά εκπαιδευτικοί εμφανίζο-
νται περισσότερο ικανοποιημένοι από τους γη-
ραιότερους συναδέλφους τους

• Οι εκπαιδευτικοί με τα λιγότερα έτη προϋπηρε-
σίας εμφανίζονται περισσότερο ικανοποιημέ-
νοι από τους πιο έμπειρους συναδέλφους τους

• Όσοι εργάζονται σε αστικά κέντρα εμφανίζο-
νται περισσότεροι ικανοποιημένοι από τους 
υπόλοιπους συναδέλφους τους που εργάζονται 
σε μητροπολιτικά κέντρα, αγροτικές ή ημιαστι-
κές περιοχές

• Οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται λιγότε-
ρο ικανοποιημένοι τόσο από τους συμβασιού-
χους, όσο και από τους αναπληρωτές εκπαιδευ-
τικούς

• Οι απόφοιτοί Παιδαγωγικών Ακαδημιών πα-
ρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
από το σύνολο των συναδέλφων τους

• Οι νηπιαγωγοί και οι δάσκαλοι παρουσίασαν 
σαφώς υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης, ως 
προς την εικόνα του εκπαιδευτικού επαγγέλμα-
τος από τους καθηγητές της Β/θμιας

Στην κλίμακα	Ε για την εκπαιδευτική καθημερινό-
τητα, παρουσιάζονται επίσης στατιστικά σημαντικές 
διαφορές. Οι πανεπιστημιακοί εκφράζουν ένα μέτριο 
επίπεδο ικανοποίησης (Μ.Ο.= 3,2), αλλά οι τόσο οι 
εκπαιδευτικοί της Α/θμιας εκπαίδευσης, όσο και οι 
εκπαιδευτικοί της Β/θμιας εκπαίδευσης παρουσιά-
ζουν επίπεδα ικανοποίησης κάτω του μετρίου (Μ.Ο.= 
2,9 και Μ.Ο.= 2,6 αντίστοιχα). Επίσης, από την περαι-
τέρω ανάλυση (Post - test Bonferroni) εντοπίστηκαν 
επιγραμματικά οι εξής διαφοροποιήσεις μεταξύ των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με την ικανοποίησή τους 
από την εκπαιδευτική καθημερινότητα:

• Οι εκπαιδευτικοί ηλικίας μεγαλύτερης των 51 
ετών δηλώνουν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποί-
ησης σε σύγκριση με τους συναδέλφους τους 
ηλικίας από 41 έως 50

• Οι εκπαιδευτικοί με έτη προϋπηρεσίας από 21 
έως 30 εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό ικανο-
ποίησης από τους συναδέλφους τους με προϋ-
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πηρεσία από 11 έως 20 έτη
• Οι εκπαιδευτικοί με το χαμηλότερο μηνιαίο ει-

σόδημα (1201 έως 2000 ευρώ) εμφανίστηκαν 
πιο ικανοποιημένοι από το σύνολο των συνα-
δέλφων τους με υψηλότερα εισοδήματα

• Σε γενικές γραμμές όσο χαμηλότερο το μορφω-
τικό επίπεδο των υποκειμένων τόσο υψηλότε-
ρο το επίπεδο ικανοποίησης τους.

• Όσο χαμηλότερη η βαθμίδα εκπαίδευσης που 
υπηρετούν τόσο υψηλότερο το επίπεδο ικανο-
ποίησης

Στην Κλίμακα	ΣΤ: Επίπεδο ικανοποίησης από την 
υλικοτεχνική υποδομή, ο βαθμός ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών και των τριών βαθμίδων κυμαίνεται 
σε μέτριο επίπεδο από Μ.Ο.= 2,8 έως Μ.Ο.= 3,01, 
με στατιστικά σημαντικές διαφορές να παρατη-
ρούνται κυρίως μεταξύ των εκπαιδευτικών της Α/
θμιας και της Β/θμιας εκπαίδευσης. Ωστόσο, από 
την περαιτέρω ανάλυση (Post - test Bonferroni) 
εντοπίστηκαν επιγραμματικά οι εξής διαφοροποι-
ήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
ικανοποίηση τους από τις υλικοτεχνικές υποδομές:

• Σε γενικές γραμμές οι εκπαιδευτικοί με πε-
ρισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας (άνω των 30 
ετών) εμφανίστηκαν περισσότερο ικανοποιη-
μένοι από τους νεότερους συναδέλφους τους 
(με λιγότερα από 20 έτη προϋπηρεσίας)

• Οι εκπαιδευτικοί που δήλωσαν εισόδημα υψη-
λότερο από 3.000 ευρώ εμφανίστηκαν περισ-
σότερο ικανοποιημένοι από όλους τους υπό-
λοιπους συναδέλφους τους

• Όσο χαμηλότερη η βαθμίδα εκπαίδευσης που 
υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί τόσο υψηλότερος 
ο βαθμός ικανοποίησης τους από τις υλικοτε-
χνικές υποδομές

Στην Κλίμακα	 Ζ: Ζητήματα διοίκησης, οι τιμές 
κυμαίνονται λίγο πάνω από το μέτριο, με τους πα-
νεπιστημιακούς να εκδηλώνουν τη χαμηλότερη 
ικανοποίηση (Μ.Ο.= 3,1), αμέσως μετά τους εκπαι-
δευτικούς της Β/θμιας (Μ.Ο.= 3,3) και τους εκπαι-
δευτικούς της Α/θμιας με Μ.Ο.= 3,4, με στατιστικά 
σημαντική διαφορά να υφίσταται μεταξύ της Α/
θμιας και της Β/θμιας εκπαίδευσης. Ωστόσο, από 
την περαιτέρω ανάλυση (Post - test Bonferroni) 
εντοπίστηκαν επιγραμματικά οι εξής διαφοροποι-
ήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
ικανοποίηση τους από την διοίκηση:

• Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν εισόδημα από 1201 
έως 2.000 ευρώ εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό 
ικανοποίησης από το σύνολο των συναδέλφων 
τους

• Νηπιαγωγοί και δάσκαλοι εμφανίζουν υψηλό-
τερα ποσοστά ικανοποίησης από τους συνα-
δέλφους τους

Στην Κλίμακα	Η: Επίπεδο ικανοποίησης αναφορι-
κά με τις σχέσεις με τους συναδέλφους, η ικανοποί-
ηση που εκφράζεται είναι άνω του μετρίου με τους 
πανεπιστημιακούς να εκφράζουν το χαμηλότερο 
βαθμό ικανοποίησης (Μ.Ο.= 3,2), να ακολουθούν 
οι εκπαιδευτικοί της Β/θμιας εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 
3,5) και τέλος τους εκπαιδευτικούς της Α/θμιας εκ-
παίδευσης (Μ.Ο.= 3,7), με στατιστικά σημαντικές 
διαφορές παρουσιάζονται μεταξύ και των τριών 
κατηγοριών εκπαιδευτικών. Εν συνεχεία, από την 
ανάλυση με Post - test Bonferroni εντοπίστηκαν επι-
γραμματικά οι εξής διαφοροποιήσεις μεταξύ των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με την ικανοποίηση τους 
από τις σχέσεις τους με τους συναδέλφους τους:

• Οι εκπαιδευτικοί ηλικίας από 31 έως 40 ετών 
εμφάνισαν μεγαλύτερο βαθμό ικανοποίησης 
από τους γηραιότερους συναδέλφους τους

• Σε γενικές γραμμές όσοι εκπαιδευτικοί δήλω-
σαν εισόδημα μικρότερο από 2000 ευρώ εμ-
φανίστηκαν περισσότερο ικανοποιημένοι από 
τους υπόλοιπους συναδέλφους τους

• Οι νηπιαγωγοί παρουσιάζουν υψηλότερο βαθ-
μό ικανοποίησης από τους εκπαιδευτικούς ει-
δικότητας της Α/θμιας και από τους καθηγητές 
της Β/θμιας, ενώ οι δάσκαλοι με τη σειρά τους 
παρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίη-
σης από τους εκπαιδευτικούς της Β/θμιας
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Τέλος, στην Κλίμακα	 Θ: Επίπεδο ικανοποίησης 
αναφορικά με τις οικονομικές απολαβές μου, φαί-
νεται ότι και οι τρεις κατηγορίες εκπαιδευτικού 
εκφράζουν πολύ χαμηλό επίπεδο ικανοποίησης με 
τους πανεπιστημιακούς να εκφράζουν το χαμηλό-
τερο βαθμό ικανοποίησης (Μ.Ο.= 1,7), να ακολου-
θούν οι εκπαιδευτικοί της Β/θμιας εκπαίδευσης 
(Μ.Ο.= 1,8) και τέλος τους εκπαιδευτικούς της Α/
θμιας εκπαίδευσης (Μ.Ο.= 1,9), με στατιστικά ση-
μαντικές διαφορές παρουσιάζονται μεταξύ και των 
τριών κατηγοριών εκπαιδευτικών. Εν συνεχεία, από 
την ανάλυση με Post - test Bonferroni εντοπίστηκαν 
επιγραμματικά οι εξής διαφοροποιήσεις μεταξύ 
των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ικανοποίηση 
τους από τις οικονομικές τους απολαβές:

• Όσο νεαρότεροι είναι ηλικιακά οι εκπαιδευτικοί 
τόσο υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης παρου-
σιάζουν

• Σε γενικές γραμμές, όσο λιγότερα έτη προϋπη-
ρεσίας έχουν οι εκπαιδευτικοί τόσο πιο ικανο-
ποιημένοι εμφανίζονται από τις απολαβές τους

• Όσοι εκπαιδευτικοί εργάζονται στα μητροπολι-
τικά κέντρα της χώρας (Αθήνα & Θεσσαλονίκη) 
εμφανίζουν μικρότερο βαθμό ικανοποίησης 
από τις απολαβές τους σε σχέση με όσους συ-
ναδέλφους τους εργάζονται σε αστικά κέντρα 
και ημιαστικές περιοχές

• Όσοι εκπαιδευτικοί δήλωσαν εισόδημα υψηλό-
τερο από 3.000 ευρώ εμφανίζουν υψηλότερο 
βαθμό ικανοποίησης από όλους τους συναδέλ-
φους τους

• Οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί επέδειξαν χαμηλότε-
ρο βαθμό ικανοποίησης σε σύγκρισή με τους 
συναδέλφους τους που εργάζονται είτε ως συμ-

155   Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2009). Does school context matter? Relations with teacher burnout and job satisfaction. Teaching 
and Teacher Education, 25, pp. 518-525.

156   Maslach, C., Jackson, S. E., & Leiter, M. P. (1997). The Maslach Burnout Inventory (3rd ed.). Palo Alto, CA: Consulting Psychologists 
Press.

157  Kyriacou, C. (1987). Teacher stress and burnout: An international review. Teacher stress. Educational Research, 29(2), pp. 146-152; 
Kafetsios, K. (2007). Work-family conflict and its relationship with job satisfaction and psychological distress: The role of affect 
at work and gender. Hellenic Journal of Psychology, 4, pp. 15-35.; Bakker, A. B., Hakanen, J. J., Demerouti, E., & Xanthopoulou, 
D. (2007). Job resources boost work engagement, particularly when job demands are high. Journal of Educational Psychology, 
99(2), 274–284.; Droogenbroeck, F., Spruyt, B., & Vanroelen, C. (2014). Burnout among senior teahers: Investigating the role of 
workload and interpersonal relationships at work. Teaching and Teacher Education, 43, pp. 99-109. 

158   Antoniou, A. S., Polychroni, F., & Vlachakis, A. N. (2006). Gender and age differences in occupational stress and professional 
burnout between primary and high-school teachers in Greece. Journal of Managerial Psychology, 21, pp. 682-690.; Παπαστυλι-
ανού, A. & Πολυχρονόπουλος, M. (2007). Επαγγελματική εξουθένωση και προσωπικοί ψυχολογικοί παράγοντες σε εκπαιδευ-
τικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, Ψυχολογία, 14(4), 367-391; Papastylianou D., Kaila M., & Polychronopoulos, Μ. (2009). 
Teachers’ burnout, depression, role conflict – Ambiguity. Journal of Social Psychology of Education, 12, 295-314.

159  Fernet, C., Guay, F., Senécal, C., Austin, S. (2012). Predicting intraindividual changes in teacher burnout: the role of perceived 

βασιούχοι, είτε ως αναπληρωτές εκπαιδευτικοί
• Οι απόφοιτοί Παιδαγωγικών Ακαδημιών πα-

ρουσιάζουν υψηλότερο βαθμό ικανοποίησης 
από το σύνολο των συναδέλφων τους

• Νηπιαγωγοί και δάσκαλοι εμφανίζονται ως οι 
πλέον ικανοποιημένοι από τους συναδέλφους 
τους

Επιχειρώντας να συνδέσουμε τα ευρήματα της 
έρευνας αναφορικά με την Επαγγελματική Εξουθέ-
νωση των εκπαιδευτικών στη χώρα μας με τα ευ-
ρήματα παρόμοιων ερευνών προγενέστερων ετών 
δεν μπορούμε να μη συμφωνήσουμε με την κοινή 
θέση σειράς επιστημόνων ότι η επαγγελματική 
εξουθένωση των εκπαιδευτικών δεν δημιουργείται 
σε μια δεδομένη στιγμή αλλά διαμορφώνεται με 
την πάροδο των ετών εργασίας155, σκιαγραφώντας 
ουσιαστικά μια κρίση στη σχέση μεταξύ του εκπαι-
δευτικού και του εργασιακού του περιβάλλοντος156. 
Μελετώντας τους παράγοντες που συνδέονται με 
την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 
θα παρατηρήσουμε ότι τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας περί ανεπάρκειας των μισθών, έλλειψης 
πόρων και υποδομών, κακού εργασιακού κλίματος 
και προβληματικών σχέσεων μεταξύ συναδέλφων 
ως παραγόντων σημαντικών για την εμφάνιση ή 
μη επαγγελματικής εξουθένωσης, ουσιαστικά θα 
επιβεβαιώσουν τα ευρήματα σειράς προγενέστε-
ρων ερευνών για το burnout των εκπαιδευτικών157. 
Εξάλλου, οι στατιστικά σημαντικές καταγραφές πα-
ραγόντων όπως η απειθαρχία των μαθητών ή οι πο-
λυπληθείς τάξεις και η θετική τους επίδραση στην 
εξουθένωση των εκπαιδευτικών έρχονται να συ-
μπληρώσουν παλαιοτέρα ευρήματα ελληνικών158 
και διεθνών159 ερευνών. Επίσης τα ευρήματα της 
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έρευνας επιβεβαιώνουν σε μεγάλο βαθμό πληθώ-
ρα ερευνών που κατέδειξαν την έλλειψη αμοιβαιό-
τητας στις σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθη-
τών ως παράγοντα συναισθηματικής εξουθένωσης 
των πρώτων160. Εξάλλου τόσο η πίεση χρόνου και 
ο εργασιακός φόρτος, όσο και η ασάφεια του ρό-
λου του εκπαιδευτικού που εντοπίστηκαν από την 
παρούσα έρευνα να επηρεάζουν την συναισθημα-
τική εξουθένωση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών 
συμφωνούν τις θέσεις και τα ευρήματα τόσο των 
Maslach et al.161, όσο και με παλαιότερά ευρήματα 
ερευνών του Friedman162. Όσον αφορά στις διαφο-
ροποιήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών αναφορι-
κά με τον βαθμό Συναισθηματικής Εξουθένωσης, 
η παρούσα έρευνα έρχεται να συμφωνήσει με τα 
ευρήματα της Μουζούρα163 ότι η βαθμίδα εκπαί-
δευσης επηρεάζει και τον βαθμό, αλλά και τους πα-
ράγοντες που προξενούν την εξουθένωση των εκ-

school environment and motivational factors. Teaching and Teacher Education, 28, pp. 514-525.; Evers, W. J. G., Tomic, W., & 
Brouwers, A. (2004). Burnout among teachers: students’ and teachers’ perceptions compared. School Psychology International, 
25(2), pp. 131-148.

160   Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2016). Teacher stress and teacher self-efficacy as Predictors of engagement, emotional exhaustion, 
and motivation to leave the teaching profession. Creative Education, 7, pp. 1785-1799.; Dorman, J. (2003). Testing a model for 
teacher burnout. Australian Journal of Educational & Development Psychology, 3, pp. 35-47.

161   Maslach, C., Schaufeli, W. B., & Leteir, M. P. (2001). Job burnout. Annual Review of Psychology, 52, pp. 397-422.
162   Friedman, I. A. (1991). High- and - low-burnout schools: school culture aspects of teacher burnout. Journal of Educational 

Research, 84(6), pp. 325 – 333.
163   Μούζουρα, Ε. Ι. (2005). Πηγές Αντιμετώπισης Επαγγελματικού- Συναισθηματικού Φόρτου Εκπαιδευτικών: Σύνδεση ατομικών 

και κοινωνικών συνθηκών έντασης. Αδημοσίευτη Διδακτορική Διατριβή. Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης. Εθνικό 
Κέντρο Τεκμηρίωσης.Αρχείο Διδακτορικών Διατριβών.

164   Burisch, M. (1989). A longitudinal study of burnout: The relative importance of dispositions and experiences. Work & Stress, 
16(1), 1-17.; Seidman, S. A., & Zager, S. (1991). A study of coping behaviours and teacher burnout. Work & Stress, 5(3), pp. 
205-216; De Heus, P., & Diekstra, P. R. F. (1999). Do teachers burn out more easily? A comparison of teachers with other social 
professions on work stress and burnout symptoms. In R. Vandenberghe & A. M. Huberman (Eds.) Understanding and preventing 
teacher burnout: A sourcebook of international research and practice (pp. 269-284). UK: Cambridge University Press; Whitehead, 
A., Ryba, K., & O’ Driscoll, M. (2000). Burnout among New Zealand primary school teachers. New Zealand Journal of Psychology, 
29(2), pp. 52-60.; Gold, Y. (1985). Burnout: Causes and solutions. The Clearing House, 58(5), 210-212.

165  Friedman, I. A., & Farber, B. A. (1992). Professional self-concept as a predictor of teacher burnout. The Journal of Educational 
Research, 86(1), 28-35.; Droogenbroeck, F., Spruyt, B., & Vanroelen, C. (2014). Burnout among senior teahers: Investigating the 
role of workload and interpersonal relationships at work. Teaching and Teacher Education, 43, pp. 99-109.; Goddard, R., O’Brien, 
P., & Goddard, M. (2006). Work environment predictors of beginning teacher burnout. British Educational Research Journal, 
32(6), pp. 857-874.

166   Goddard, R., & O’ Brien, P. (2003). Beginning teachers’ perceptions of their work, well-being, and intention to leave. Asia Pacific 
Journal of Teacher Education and Development, 6(2), pp. 99-110; Whitehead, A., Ryba, K., & O’ Driscoll, M. (2000). Burnout 
among New Zealand primary school teachers. New Zealand Journal of Psychology, 29(2), pp. 52-60.

167   Maslach, C., Schaufeli, W. B., & Leteir, M. P. (2001). Job burnout. Annual Review of Psychology, 52, pp. 397-422.; Whitehead, A., 
Ryba, K., & O’ Driscoll, M. (2000). Burnout among New Zealand primary school teachers. New Zealand Journal of Psychology, 
29(2), pp. 52-60.

168   Abel, M. H., & Sewell, J. (1999). Stress and Burnout in Rural and Urban Secondary School Teachers. The Journal of Educational 
Research, 92(5), 287-293.; Kyriacou, C., & Sutcliffe, J. (1978). Teacher Stress: Prevalence, sources and symptoms. British Journal 
of Educational Psychology, 48, 159-167.

169   Coates, T., & Thoresen, C. (1976). Teacher anxiety: A review with recommendations. Review of Educational Research, 159-
184Abel, M. H., & Sewell, J. (1999). Stress and Burnout in Rural and Urban Secondary School Teachers. The Journal of Educational 
Research, 92(5), 287-293;. ; Kalyva, E. (2013). Stress in Greek Primary Schoolteachers Working Under Conditions of Financial 

παιδευτικών. Επίσης, όπως και σειρά παλαιοτέρων 
ερευνών, η παρούσα έρευνα καταδεικνύει το ρόλο 
του φύλου164 αναφορικά με το επίπεδο εξουθένω-
σης, αλλά και τον σημαντικότατο ρόλο μεταβλητών 
όπως η ηλικία165, τα έτη προϋπηρεσίας166 και το 
μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών167.

Τέλος, όσον αφορά στις πηγές εργασιακού άγ-
χους των εκπαιδευτικών και εδώ η παρούσα έρευ-
να έρχεται να επιβεβαιώσει ότι οι πηγές άγχους 
των εκπαιδευτικών είναι πολυδιάστατες και βρί-
σκονται τόσο στο έμμεσο και άμεσο περιβάλλον 
των εκπαιδευτικών, όσο και στα προσωπικά τους 
χαρακτηριστικά168. Καθοριστικού χαρακτήρα είναι 
επίσης και οι πηγές εργασιακού άγχους που εντοπί-
ζονται στο εσωτερικό της τάξης και σχετίζονται με 
τη διαχείριση της, όπως η κακή συμπεριφορά και 
τα προβλήματα πειθαρχίας των μαθητών, η ανο-
μοιογένεια της τάξης, ο αριθμός των μαθητών169,με 
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σειρά ερευνών να σημειώνουν ως τη μεγαλύτερη 
πηγή άγχους των εκπαιδευτικών αυτήν της ανάρ-
μοστης συμπεριφοράς των μαθητών170. Αντιστοί-
χως, εξίσου σημαντικές σύμφωνα με την παρούσα 
έρευνα, αλλά και με σειρά προγενέστερων ερευ-
νών, είναι και οι πηγές άγχους που σχετίζονται με 
τις σχέσεις με τη διοίκηση και τις συνθήκες εργα-
σίας. Παρατηρούμε λοιπόν ότι οι κακές συνθήκες 
εργασίας, οι συγκρούσεις με τους συναδέλφους, 
ο φόρτος εργασίας ή η γραφειοκρατία, αποτελούν 
διαχρονικά σημαντικότατες πηγές εργασιακού άγ-
χους για τους εκπαιδευτικούς171, με τους Στάγια και 
Ιορδανίδη172 να προσθέτουν στις αιτίες αυτές τις 
χαμηλές αμοιβές και την διαρκώς αυξανόμενη ερ-
γασιακή ανασφάλεια.

Crisis. Europe’s Journal of Psychology, 9(1). 
170   Mearns, J., & Cain, J. E. (2010). Relationships between Teachers’ Occupational Stress and Their Burnout and Distress: Roles 

of Coping and Negative Mood Regulation Expectancies. Anxiety, Stress, & Coping, 16(1), 71-82; Forlin, C. (2001). Inclusion: 
identifying potential stressors for regular class teachers. Educational Research, 43(3), 235-245.

171   Kyriacou, C., & Sutcliffe, J. (1978). Teacher Stress: Prevalence, sources and symptoms. British Journal of Educational Psychology, 
48, 159-167 ; Betoret, F. (2006). Stressors, Self-Efficacy, Coping Resources, and Burnout among Secondary School Teachers in 
Spain. Educational Psychology, 26(4), 519-539.

172   Στάγια, Δ. & Ιορδανίδης, Γ. (2014). Το επαγγελματικό άγχος και η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών στην εποχή 
της οικονομικής κρίσης. Επιστημονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, 7, 56-82.
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