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Περίληψη 

 

           Το θέμα της παρούσας εργασίας σχετίζεται με την θεωρία της Ανάπτυξης των 

Εκπαιδευτικών Μονάδων ως «Μανθανόντων οργανισμών» και με τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για την σχέση της σχολικής ανάπτυξης ενός σχολείου με το επίπεδο 

της οργανωσιακής μάθησης σε αυτό. Αρχικά, η Σχολική Ανάπτυξη αλληλεξαρτάται 

από την οργανωσιακή, διδακτική, καθώς και προσωπική ανάπτυξη, οπότε θα γίνει 

αναφορά στα παραπάνω μοντέλα, εφόσον η ικανότητα του σχολείου για κατάκτηση 

γνώσεων αλλά και η μετέπειτα εξέλιξή τους, επιτυγχάνεται μέσω των 

αλληλεπιδράσεων των υποκειμένων στο σχολικό περιβάλλον. Σύμφωνα με την 

βασική ιδέα αυτής της προσέγγισης, τα σχολεία δεν αποτελούν μόνο μαθησιακές 

οργανώσεις για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς, αλλά τα ίδια ως οργανισμοί 

έχουν την ικανότητα συμμετοχής σε μαθησιακές διαδικασίες. Θα αναλυθούν τα 

απαραίτητα στοιχεία που καθιστούν έναν οργανισμό μανθάνοντα και ευφυή, καθώς 

και οι οργανωτικές διαδικασίες ανάπτυξης του σχολείου, με στόχο τόσο την 

συντήρησή τους, όσο και την επίλυση προβλημάτων σε ατομικό, συλλογικό και 

οργανωσιακό επίπεδο. Επίσης, θα σημειωθούν οι θεωρίες σχολείου και οι 

δυνατότητες ανάπτυξης της σχολικής μονάδας, με κυρίαρχες την οργανωσιακή 

ανάπτυξη και την συστημική θεωρία. Τέλος, θα ερευνηθούν, με την χρήση 

ερωτηματολογίου σε εκπαιδευτικούς, οι αντιλήψεις τους ως προς την ενσωμάτωση 

των γνώσεων, των υποδομών και των εργαλείων μέσα στο σχολικό περιβάλλον. Η 

ανάλυση των δεδομένων της έρευνας θα γίνει ποσοτικά. 

 

Λέξεις - Κλειδιά: Ανάπτυξη εκπαιδευτικών μονάδων, μανθάνων οργανισμός, σχολική 

ανάπτυξη, οργανωσιακή μάθηση, σχολική μονάδα 

 

Summary 

The subject of this paper is related to the theory of the Development of 

Educational Units as "Thinking Organizations" and to the views of teachers on the 

relationship between the school development of a school and the level of 

organizational learning in it. Initially, School Development is interdependent with 

organizational, didactic and personal development, so reference will be made to the 

above models, since the school's ability to acquire knowledge and also their 

subsequent development, is achieved through the interactions of the subjects in the 

school environment. According to the basic idea of this approach, schools are not 
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only learning organizations for students and teachers, but themselves as 

organizations have the capacity to participate in learning processes. The necessary 

elements that make an organization resilient and intelligent will be analyzed, as well 

as the organizational processes of school development, with the aim of both 

maintaining them and solving problems at an individual, collective and organizational 

level. Then, the school theories and the development possibilities of the school unit 

will be noted, with organizational development and systemic theory being dominant. 

Finally, with the use of a questionnaire to teachers, their perceptions regarding the 

integration of knowledge, infrastructure and tools in the school environment will be 

investigated. The analysis of the research data will be done quantitatively. 

 

Keywords: Development of educational units, learning organization, school 

development, organizational learning, school unit 

 

 

 

 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο   

 

1.1 Η έννοια της σχολικής μονάδας  

Η πολυπλοκότητα της σχολικής οργάνωσης ως δυναμικό κατασκεύασμα, έχει 

ως αποτέλεσμα να απουσιάζει από την βιβλιογραφία η περιγραφή και ο ορισμός των 

όρων «σχολείο» και «σχολική μονάδα» σε καθολική έκταση. Το ίδιο το σχολείο αλλά 

και κάθε δραστηριότητα στο εσωτερικό περιβάλλον του, εκφράζουν ένα 

πολυδιάστατο φαινόμενο με όψεις, όπως η νομική, η παιδαγωγική, η κοινωνική κλπ., 

ώστε να καθίσταται αδύνατη η πλήρης εννοιολογική κάλυψη του σχολείου μέσω ενός 

ορισμού (Σαΐτης, 2008:17).  

Ο Κωνσταντίνου (1994:26 στο Σαΐτης, 2008:16), σημειώνει ότι το σχολείο έχει 

την υπόσταση ενός παιδαγωγικού οργανισμού, ο οποίος ξεχωρίζει από άλλους 

οργανισμούς λόγω της λειτουργίας και του παιδαγωγικού του χαρακτήρα. Επομένως, 
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οι σκοποί του σχολείου είναι αναγκαίο να πραγματοποιούνται στα πλαίσια ενός 

παιδαγωγικού χαρακτήρα του ίδιου του σχολείου, αντί στα πλαίσιο μιας τυπικής 

οργάνωσης. Σε έναν παιδαγωγικό οργανισμό η αγωγή ως διαδικασία σχετίζεται τόσο 

με την διδακτέα ύλη που είναι κωδικοποιημένη, όσο και με όλα τα δηλωμένα και 

άδηλα στοιχεία που συμβάλλουν στην διαμόρφωση της καθημερινότητας της 

σχολικής ζωής και τα οποία διαμορφώνουν εν τέλει θετικά την κοινωνική μάθηση.  

Ο Σκουρής (1995:62 στο Σαΐτης, 2008:16), αναφέρει ότι το σχολείο είναι μια 

υπηρεσία διαρκής και οργανωμένη, όπου γίνεται η επιδίωξη συγκεκριμένων 

εκπαιδευτικών στόχων με την συστηματική διδασκαλία ικανού αριθμού γνωστικών 

αντικειμένων. Επίσης, το σχολείο μπορεί να μελετηθεί από τους ερευνητές ως 

εκπαιδευτικός οργανισμός στο κατά πόσο η εκπαίδευση συμβάλει στην οικονομία της 

εκάστοτε χώρας (Σαΐτης, 2000).  

Επιπλέον, το σχολείο, συνιστά έναν οργανισμό όπου οι αξίες, οι κοινωνικοί 

ρόλοι και το σύστημα διοίκησής του αλληλοεξαρτώνται και υπηρετούν ειδικές 

λειτουργίες, όπως για παράδειγμα κοινωνικές, ιδεολογικές κλπ.). Αυτές τις 

λειτουργίες αναλαμβάνει να τις επιτελέσει το ίδιο το σχολείο (Σαΐτης, 2008:17). Ένας 

οργανισμός αποτελεί μια κοινωνική οντότητα, η οποία χρήζει δόμησης, συντονισμού 

και προσανατολισμού σε στόχους, αποκτά υπόσταση και συγκροτείται από άτομα 

(Sun, 2003). Τα άτομα, ή αλλιώς το σύνολο προσώπων συνεργάζονται μεταξύ τους 

για συγκεκριμένο σκοπό ώστε να πετύχουν τους στόχους τους (Thien & Razak, 

2012:890; Watkins, 1996:91).  Ο οργανισμός ή η οργάνωση συνθέτωνται κατά κύριο 

λόγο από την συντονισμένη ανθρώπινη δραστηριότητα, την ύπαρξη και την 

λειτουργία επικοινωνιακών μηχανισμών και τον προσανατολισμό της συνεργασίας 

για την επίτευξη στόχων. Συνεπώς, το σχολείο ως οργανισμός διαθέτει 

χαρακτηριστικά κοινά με άλλους οργανισμούς κάθε είδους, όπως είναι για 

παράδειγμα οι δομές, η κουλτούρα κ.ά. 

 

1.2 Ανάπτυξη Σχολικών Μονάδων ή Σχολική Ανάπτυξη (School Development) 

Το ερευνητικό πεδίο της «Ανάπτυξης Σχολικών Μονάδων» ή «Σχολικής 

Ανάπτυξη» (School Development) γνώρισε ραγδαία άνθηση από το 1990 και έπειτα. 

Ο όρος «Ανάπτυξη Σχολικών Μονάδων» (Α.Σ.Μ.) αφορά την διαδικασία κατά την 

οποία τα ίδια τα μέλη του σχολικού οργανισμού επιδιώκουν συνειδητά και με 

πρόθεση να αλλάξουν κάτι στη λειτουργία του. Σύμφωνα με τους Κοντάκο (2014) και 

Hargreaves (2001), η Ανάπτυξη Σχολικών Μονάδων αποτελεί μια πρόβλεψη που 

εμπεριέχει μια διαδικασία που συνεχίζεται και διαρκεί, η οποία σκοπεύει να 
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διαμορφώσει μια νέα βελτιωμένη κατάσταση λειτουργίας του σχολείου. Πιο 

συγκεκριμένα, να επιτευχθεί ο τελικός στόχος των μονάδων, δηλαδή η βελτίωση των 

μαθησιακών ευκαιριών των μαθητών (Κοντάκος, 2014). 

Ο Κοντάκος (2014) σημειώνει ότι η Ανάπτυξη Σχολικών Μονάδων 

χαρακτηρίζει μια επιλογή διαδικασιών, όπου μετά το πέρας αυτών, τα σχολεία 

οφείλουν να έχουν σημειώσει μια νέα κατάσταση λειτουργίας ως 

«αυτοπηδαλιουχούμενοι, αυτοστοχαζόμενοι και αυτοοργανωνόμενοι οργανισμοί», 

δηλαδή ως οργανισμοί που είναι σε θέση να διαχειρίζονται μόνοι τους όλα τα θέματα 

που τους αφορούν.  

Καταγράφηκε μια σημαντική διαφοροποίηση στο ρυθμιστικό πλαίσιο 

λειτουργίας των σχολικών μονάδων συγκριτικά με τον πραγματικό τρόπο που αυτές 

λειτουργούσαν, κυρίως μετά την δεκαετία του 1990. Επειδή αυτό είχε ως αποτέλεσμα 

σχολεία των ίδιων βαθμίδων να διαφέρουν κατά πολύ μεταξύ τους, ήταν ανάγκη οι 

σχολικές μονάδες να εξελιχθούν ως μια αυτοποιητική διαδικασία, καθώς η εξωτερική 

παρέμβαση δεν είχαν τη δυνατότητα άρτιων αποτελεσμάτων. Έτσι, υπήρξε η 

ανάπτυξη δύο πρωταρχικών αντιλήψεων: η πρώτη ήταν η παιδαγωγική μονάδα 

δράσης, κατά την οποία το σχολείο μπορεί να δρα με αυτονομία και αυτοτέλεια και η 

δεύτερη ήταν η κινητήρια δύναμη της εξέλιξης, κατά την οποία το ίδιο το διδακτικό 

προσωπικό και η ηγεσία επηρεάζουν τον τρόπο και την δύναμη δράσης (Κοντάκος, 

2021β: 1-2).  

Οι ερευνητές των θεωριών της σχολικής ανάπτυξης έστρεψαν το ενδιαφέρον 

τους σε θεωρίες οργανωσιακής ανάπτυξης που ήταν ήδη δοκιμασμένες. Ο τρόπος 

παρέμβασης της οργανωσιακής ανάπτυξης είναι μεθοδικός και στρατηγικός όσον 

αφορά την διαμορφωτική αλλαγή των οργανισμών και των οργανώσεων, ενώ 

ταυτόχρονα βελτιώνει την αποτελεσματικότητα και της ποιότητα του εργασιακής 

ζωής. Οι δύο πτυχές της οργανωσιακής ανάπτυξης είναι αρχικά το κίνημα των 

ανθρώπινων σχέσεων, όπου οι ανθρώπινες σχέσεις, οι διαστάσεις και οι 

συμπεριφορές των εργαζομένων έχουν πρωτεύοντα ρόλο. Η δεύτερη πτυχή 

σχετίζεται με την περαιτέρω ανάπτυξη του κινήματος των ανθρώπινων σχέσεων, 

αλλά και ταυτόχρονα την κατάκτηση προγραμμάτων ασκήσεων ώστε να βελτιωθούν 

οι κοινωνικές σχέσεις μεταξύ των οργανισμών. Ο Wenzel (2008) (στο Κοντάκος, 

2021β: 3) υπογραμμίζει ότι  η οργανωσιακή ανάπτυξη είναι μία προσπάθεια 

διατηρούμενη για μεγάλη περίοδο που με τρόπο συνεκτικό, συστηματικό και 

σχεδιασμένο, στοχεύει στην αυτοδιερεύνηση και την βελτίωση της οικίας οργάνωσης 

(Κοντάκος, 2021β: 2-3).   
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 Καθώς η σχολική ανάπτυξη υπό το πρίσμα της παιδαγωγικής οργανωσιακής 

ανάπτυξης είναι μία προσέγγιση όπου επιχειρείται να διαφοροποιηθούν οι σχολικοί 

μηχανισμοί από τους υπόλοιπους, η σχολική μονάδα διαφέρει από τους υπόλοιπους 

οργανισμούς στο σύνολό της και ουσιαστικά, όχι μόνο συστημικά σε κάποια στοιχεία 

(Rolff, 2012 στο Κοντάκος, 2021β: 4). 

Ο Mintzberg (1992) (στο Κοντάκος, 2021β: 4), αναφέρει ότι το σχολείο 

χαρακτηρίζεται ως ένας οργανισμός με «επαγγελματική γραφειοκρατία», δηλαδή 

ένας οργανισμός στον οποίο εργάζονται επαγγελματίες με υψηλή εξειδίκευση. Ο 

μοναδικός τρόπος ελέγχου είναι η απαίτηση της κατάρτισης του προσωπικού, με 

άλλα λόγια η κατάρτιση από αναγνωρισμένο πανεπιστήμιο. Ένας τέτοιου είδος 

οργανισμού λοιπόν απαρτίζεται από τα παρακάτω δομικά στοιχεία: τον 

επιχειρησιακό πυρήνα ως λειτουργικό σημείο της παραγωγής, την επιτελική κορυφή 

ως ανώτατο υπεύθυνο άτομο του οργανισμού, την μέση γραμμή, στην οποία 

συμπεριλαμβάνονται όλες οι λειτουργίες της ηγεσίας κάτω από την στρατηγική 

κορυφή, την τεχνοδομή που εμπεριέχει τα λειτουργικά σημεία όπου 

παρακολουθούνται οι διαδικασίες και οι ρουτίνες εργασίας και τέλος, το 

υποστηρικτικό επιτελείο, δηλαδή όλες τις συμπληρωματικές λειτουργίες εκτός αυτών 

των διαδικασιών προστιθέμενης αξίας. Κατά την μεταφορά αυτού του οργανωσιακού 

σχήματος στην σχολική μονάδα γίνεται η διαπίστωση των παρακάτω: η διδασκαλία, 

η διδακτική δραστηριότητα του διδακτικού προσωπικού και η μάθηση των μαθητών 

συμπεριλαμβάνονται στον επιχειρησιακό πυρήνα, ο οποίος είναι ο μεγαλύτερος 

τομέας του οργανισμού, η διεύθυνση του σχολείου αποτελεί την επιτελική κορυφή, η 

μέση γραμμή υπάρχει μόνο σε μεγάλα σχολεία και εκεί υπό προϋποθέσεις (π.χ. 

υποδιευθυντές, τμηματάρχες κλπ.), η τεχνοδομή είναι μικρή, και τέλος ψυχολόγοι, 

κοινωνιολόγοι κλπ συντελούν το υποστηρικτικό επιτελείο μεγαλώνοντάς το βαθμιαία 

(Rolff, 2012 στο Κοντάκος, 2021β: 5). Επομένως, τα σχολεία ως κοινωνικοί 

οργανισμοί θέτουν όρια στην ανεξέλεγκτη και χωρίς ταλαιπωρία μεταφορά αρχών και 

θεωριών που προέρχονται από το πεδίο των οργανισμών παραγωγής, διαχείρισης 

και διεύθυνσης προσωπικού στο πεδίο της τυπικής εκπαίδευσης (Κοντάκος, 2021β: 

4-5).  

Η σχολική ανάπτυξη έχει τις εξής προϋποθέσεις (Southworth, 1993: 80-81):  

 Συζήτηση και συμφωνία των πολιτικών.  

 Κατάρτιση σχεδίων υλοποίησης και τον εφοδιασμό πόρων.  

 Ενσωμάτωση της εκπαίδευσης και της κατάρτισης στα σχέδια υλοποίησης.  



10 
 

 Επανεξέταση των οργανωτικών ρυθμίσεων του σχολείου και της τάξης και τις 

απαραίτητες προσαρμογές. 

 Ενημέρωση και συμμετοχή γονέων και διευθυντών.  

 Σημείωση και παρακολούθηση των απόψεων και αντιδράσεων των μαθητών.  

 Αντιμετώπιση απροσδόκητων εξελίξεων και εντολών.  

 Αποζημιώσεις αλλαγών προσωπικού.  

 Αντιμετώπιση συναισθηματικών αντιδράσεων στην αλλαγή προσωπικού. 

 Σποραδικό έλεγχο και εξέταση ολόκληρης της επιχείρησης της εγκυρότητας 

του αρχικού σχεδίου. 

 

1.3 Σχολική αποτελεσματικότητα  

O Van Kesteren (1996) (στο Κοντάκος, 2021ε: 2) σημειώνει ότι η 

«οργανωσιακή αποτελεσματικότητα» είναι η δυνατότητα που έχει ένας οργανισμός 

στον έλεγχο και τη αρμονική διαχείριση του εσωτερικού του περιβάλλοντος σε 

οποιοδήποτε άλλο πολύπλοκο περιβάλλον λειτουργεί, ώστε να καταφέρει να 

αναδομήσει τα κατάλληλα αποτελέσματα μέσω των δικών του χαρακτηριστικών. 

  Οι Campbell, Kyriacides, Muijs & Robinson (2004) (στο Βαμβάκη, 2020: 5) 

αναφέρουν για την σχολική αποτελεσματικότητα ότι σχετίζεται με τον αντίκτυπο που 

έχουν σχολικοί παράγοντες, όπως για παράδειγμα η διοίκηση και το σχολικό κλίμα, 

με την μαθητική επίδοση, γνωστική και συναισθηματική. 

Σύμφωνα με τον Peter Mortimore (1991), η σχολική αποτελεσματικότητα 

γίνεται εμφανής όταν η επίδοση των μαθητών του είναι μεγαλύτερη από την 

προσδοκώμενη βάσει των τελικών αποτελεσμάτων του. 

Η Θωμά (2010: 17) αναφέρει ότι ο ορισμός για το αποτελεσματικό σχολείο 

έχει δυσκολέψει τους ερευνητές, καθώς οι απόψεις τους για αυτόν διαφέρουν. 

Βέβαια, συναντάται συχνά τόσο ο όρος της αποτελεσματικότητας (effectiveness, 

efficacy), όσο και αυτός της αποδοτικότητας (efficiency). Θα μπορούσε, λοιπόν, να 

θεωρηθεί αποτελεσματικό το σχολείο στο οποίο εξασφαλίζεται η πρόοδος όλων των 

μαθητών, χωρίς αυτή να εξαρτάται ούτε από τις προσδοκίες του καθενός αρχικά, 

ούτε και από τους παράγοντες (εσωτερικούς και εξωτερικούς) που ίσως επηρέαζαν 

την επίδοσή του. Καθώς ένα σχολείο αποτελεσματικό είναι ικανό στην εξασφάλιση 

δυνατότητας μέγιστης απόδοσης, αλλά και ενίσχυσης των δεξιοτήτων και των 

ικανοτήτων κάθε μαθητή, μπορεί έτσι να βοηθήσει θετικά στο κοινωνικό σύνολο (Stoll 

and Fink, 1996 στο Κοντάκος, 2021ε: 2). 
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Ο Quinn (1988) (στο Κοντάκος, 2021ε: 2) υπογραμμίζει ότι όσον αφορά την 

σχολική αποτελεσματικότητα, τόσο ο επιστημονικός διάλογος, όσο και η σχολική 

πράξη, επηρεάστηκαν από τα παρακάτω σημαντικά μοντέλα: 

 Το μοντέλο των ανθρώπινων πόρων, το οποίο ένα κίνημα που δίνει έμφαση 

στις ανθρώπινες σχέσεις από τον χώρο των επιχειρήσεων, και εστιάζει στην 

ικανοποίηση του εκπαιδευτικού σχετικά με το εκπαιδευτικό του έργο.  

 Το μοντέλο των ανοικτών συστημάτων, στο οποίο περιγράφεται κατά πόσο το 

σχολείο δύναται μπορεί να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της κοινωνίας.  

 Το μοντέλο των εσωτερικών διεργασιών, το οποίο εστιάζει στη μορφή και την 

δομή του σχολικού περιβάλλοντος.  

Ο Κοντάκος (2021ε:5) διασαφηνίζει ότι εφόσον αποτελεσματικό θεωρείται ένα 

σχολείο στο οποίο επιτυγχάνεται η αύξηση επίδοσης των μαθητών τυπικά (μέσω 

κοινών διαγωνισμάτων), τότε επιτυχημένο σχολείο μπορεί να θεωρηθεί το σχολείο 

που ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος. 

Ορίζονται τα παρακάτω μοντέλα σχολικής επιτυχίας:  

 Στοχοκεντρικό μοντέλο σχολικής επιτυχίας: επιτυχημένο σχολείο είναι αυτό 

όπου οι στόχοι του είναι επιτυχείς, ανεξαρτήτων των επιλεγμένων μεθόδων 

και διαδικασιών. Για να γίνει αυτό, οι στόχοι πρέπει να πληρούνται από 

σαφήνεια, μικρό αριθμό και να είναι κατανοητοί και αποδεκτοί από το 

εκπαιδευτικό προσωπικό του οργανισμού. 

 Μοντέλο των διαδικασιών: θεωρεί ότι τα χαρακτηριστικά του σχολείου και η 

επίδοση των μαθητών σχετίζονται άμεσα. Η αξιολόγηση της επίδοσης του 

μαθητή γίνεται σε τρία επίπεδα (γνωστικό, συναισθηματικό, ψυχοκινητικό), 

ενώ τα χαρακτηριστικά ενός επιτυχούς σχολείου είναι το υψηλό ηθικό, η καλή 

σχέση μεταξύ σχολείου-κοινωνίας, η αποδοτική διδασκαλία, τα αποδοτικά 

συστήματα αξιολόγησης και ελέγχου, η πίστη και αφοσίωση των 

εκπαιδευτικών στο έργο τους, η πειθαρχία, η αποτελεσματική ηγεσία και η 

ορθή διαδικασία λήψης αποφάσεων.  

 Μοντέλο διάδρασης με το περιβάλλον: η αποτελεσματικότητα της σχολικής 

μονάδας κρίνεται από την επικοινωνία και διοχέτευσης της ενέργειάς του και 

των αποτελεσμάτων του στην κοινωνία όπου ανήκει. Γι’ αυτό τον λόγο, 

οφειλή του σχολείου είναι η ύπαρξη συγκεκριμένου σκοπού, οι συλλογικές 

αντιλήψεις, η τάξη και ο έλεγχος του εσωτερικού του, η υπευθυνότητα όλων 

των μελών στην δομή και τις διαδικασίες και η βεβαιότητα για την 

εκτελούμενες δραστηριότητες. 
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 Μοντέλο αντίληψης - κατανόησης εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας ή 

διακριτής αποτελεσματικότητας: σε αυτό το μοντέλο, διαχωρίζεται η 

αποτελεσματικότητα των τεσσάρων επιπέδων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

δηλαδή το σχολείο, την τάξη, τον μαθητή και το περιβάλλον και δίνεται 

βαρύτητα στους τομείς που επηρεάζουν την μαθητική επίδοση στο πλαίσιο 

της τάξης και της σχολικής μονάδας.  

 Μοντέλο προστιθέμενης αξίας: θεωρεί σημαντική την εξέλιξη της προόδου 

των μαθητών και αξιολογεί αποτελεσματικό ένα σχολείο μόνο στην 

περίπτωση που προάγεται η πρόοδος όλων των μαθητών του στο μέγιστο 

δυνατό αποτέλεσμα, ανεξάρτητα από κοινωνικό και οικονομικό υπόβαθρο. 

Παράλληλα, ο Cameron (1984) (στο Κοντάκος, 2021ε: 11-14) ταξινομεί τα μοντέλα 

της σχολικής αποτελεσματικότητας στα παρακάτω επτά: 

 Στοχοκεντρικό μοντέλο: Σε αυτό το μοντέλο επιτυγχάνονται οι στόχοι του 

σχολείου, οι οποίο είναι ανάγκη να διέπονται από σαφήνεια και να είναι 

μετρήσιμοι και κατανοητοί με συγκεκριμένα χρονικά περιθώρια.  

 Μοντέλο συστημικών πόρων: Η απόκτηση σπάνιων και επιθυμητών πόρων 

κρίνεται απαραίτητη για την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας , με 

προϋπόθεση την ύπαρξη σαφούς σχέσης μεταξύ εσωτερικών διαδικασιών -

αποτελεσμάτων.  

 Μοντέλο εσωτερικής διαδικασίας: διακρίνεται από ομαλή λειτουργία, με 

προϋπόθεση την ύπαρξη σαφούς σχέσης μεταξύ εσωτερικών διαδικασιών – 

αποτελεσμάτων. 

 Μοντέλο ικανοποίησης - στρατηγικών παραγόντων: Η ελάχιστη εμπλοκή στην 

εκπαιδευτική διαδικασία κρίνεται ικανοποιητική και αποτελεσματική, με την 

προϋπόθεση να συμβαδίζουν και να λαμβάνονται υπόψιν οι απαιτήσεις των 

παραγόντων του. 

 Μοντέλο νομιμοποίησης: Η επιβίωση της σχολικής μονάδας κρίνεται 

αποτελεσματική, αφού συμμετάσχει σε νομιμοποιημένες δράσεις/ 

δραστηριότητες. Αυτό το μοντέλο είναι χρήσιμο κατά την αξιολόγηση 

δυνατότητας ή μη επικράτησης του σχολείου συγκριτικά με άλλα. 

 Μοντέλο οργανωσιακής μάθησης: Αυτό το μοντέλο θεωρεί αποτελεσματική 

μία σχολική μονάδα που έχει την ικανότητα ανταπόκρισης σε τυχόν αλλαγή 

του κοινωνικού περιβάλλοντός της και αντιμετώπισης εσωτερικών κρίσεων. 

Χρησιμεύει σε μια νέα ή υπό ανάπτυξη σχολική μονάδα ή κατά την συμβολή 

μεγάλων αλλαγών του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος.  
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 Μοντέλο αναποτελεσματικότητας: Θεωρεί αποτελεσματικό το σχολείο όπου 

δεν παρατηρείται κάποιο χαρακτηριστικό αναποτελεσματικότητας και 

χρησιμεύει στις περιπτώσεις μη ύπαρξης κοινών κριτηρίων 

αποτελεσματικότητας ή επιλογής χρήσης στρατηγικών βελτίωσης 

 

1.3.1 Παράγοντες σχολικής αποτελεσματικότητας 

Η Πασιαρδή (2001) (στο Βαμβάκη, 2020: 5), αναφέρει τους σημαντικότερους 

παράγοντες σχολικής αποτελεσματικότητας, οι οποίοι είναι:  

 η εκπαιδευτική ηγεσία - οργάνωση και διεύθυνση του σχολείου:  κύριο μέλημα 

της διεύθυνσης πρέπει να είναι η ποιοτική παρεχόμενη εκπαίδευση, 

 η έμφαση στην σχολική διδασκαλία: είναι ιδιαίτερα σημαντικά ο χρόνος που 

αφιερώνεται στη διδασκαλία και η αλληλεπίδραση/ συνεργασία μεταξύ των 

μαθητών και των εκπαιδευτικών, 

 οι διαπροσωπικές σχέσεις: η μάθηση και διδασκαλία διευκολύνονται από την 

ύπαρξη ευμενούς κλίματος, 

 οι υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών για όλους τους μαθητές: όλοι οι 

μαθητές αντιμετωπίζονται ίσα από τους εκπαιδευτικούς, 

 η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των μαθητών, 

 η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο: έτσι η διαδικασία της μάθηση 

διευκολύνεται, 

 η παροχή χωριστού προϋπολογισμού σε κάθε σχολική μονάδα: έχει ως 

αποτέλεσμα την ύπαρξη ευελιξίας, καθώς δίνεται βαρύτητα στις ουσιαστικές 

ανάγκες των μαθητών. 

Μερικοί ακόμη σημαντικοί παράγοντες σχολικής αποτελεσματικότητας είναι η 

σταθερότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού, ώστε το σχολείο να λειτουργεί 

εύρυθμα και αποτελεσματικά, αλλά και η συνεχής του επιμόρφωση για 

αποτελεσματικότερη εκτέλεση του έργου τους. 

Αντίστοιχα, σύμφωνα με τους MacGilchrist, Reed & Myers (2004: 28), τα 

τέσσερα χαρακτηριστικά που αποτελούν τους πυλώνες για ένα αποτελεσματικό 

σχολείο είναι τα παρακάτω, με το πρώτο να αποτελεί την βάση και για τα υπόλοιπα 

τρία: α) τα δικαιώματα και οι υποχρεώσεις των μαθητών, β) η ηγεσία που διέπεται 

από επαγγελματισμό κ υψηλή ποιότητα, γ) να δίνεται έμφαση στην διαδικασία της 

μάθησης και στην διδακτική πράξη και δ) η ανάπτυξη ενός σχολικού οργανισμού που 

μαθαίνει αδιάκοπα. 
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1.4 Σχολική βελτίωση  

Στα τέλη της δεκαετίας του 1970 έως τις αρχές του 1980 παρατηρήθηκε 

άνθηση πολλών καινούριων ερευνών που σχετίζονταν με την ποιότητα του σχολείου, 

στοχεύοντας στην βελτίωσή του. Ο Hopkins (1994) (στο Κοντάκος, 2021ε: 17) ορίζει 

την σχολική βελτίωση ως μια στρατηγική για εκπαιδευτικές αλλαγές και προσδιορίζει 

τους στόχους της ως την διεύρυνση των αποτελεσμάτων της μάθησης των μαθητών 

μέσα από διδασκαλία και μάθηση που έχει βελτιωθεί και ως την ενδυνάμωση της 

ικανότητας του σχολείου στην διαχείριση των αλλαγών και των πρωτοποριακών 

δράσεων. 

Οι Reynolds, Hopkins & Stoll (1993: 41) ορίζουν την σχολική βελτίωση ως μια 

συστηματική και διαρκή διαδικασία, η οποία προσπαθεί να αλλάξει τις συνθήκες 

μάθησης σε ένα ή περισσότερα σχολεία, με τελικό σκοπό την αποτελεσματικότερη 

επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. Η σχολική βελτίωση για να καταστεί αυθεντική 

προϋποθέτει τα παρακάτω χαρακτηριστικά (Κοντάκος, 2021ε: 18-19): 

 Ευφυής ανταπόκριση της διαδικασίας βελτίωσης του εκπαιδευτικού 

οργανισμού στο συγκείμενο όπου γίνεται η εφαρμογή της, 

 εστίαση στις διαδικασίες μάθησης και διδασκαλίας, για θετικές επιπτώσεις 

στους μαθητές, 

 συμφωνία και συνεργασία θεωρίας και πράξης, για ορθή βελτίωση του 

σχολείου, 

 υποστήριξη και ενίσχυση των μελών της σχολικής μονάδας από εξωτερικούς 

φορείς, με στόχο την βελτίωσή της, 

 συμμετοχή ειδικών και 

 συμβολή των αποτελεσματικών καινοτόμων δράσεων της σχολικής μονάδας 

στην σχολική ανάπτυξη και στην διαρκή βελτίωσή της. 

Οι Hopkins και West (1994) (στο Κοντάκος, 2021ε: 20) αναφέρουν ότι η 

διαδικασία της σχολικής βελτίωσης δυναμική και συνεχής. Υπάρχουν δύο κύρια 

μοντέλα που αφορούν στην σχολική βελτίωση: η οργανική σχολική βελτίωση, όπου 

κατευθύνει την σχολική μονάδα και κάνει επιλογή αρχών με πιθανότητες επιτυχίας 

και η μηχανιστική σχολική βελτίωση, η οποία δίνει ακριβείς οδηγίες σε όλη την 

διαδικασία χωρίς επιλογή παρέκκλισης αυτών.  

Ένα πρώτο παράδειγμα μοντέλου οργανικής προσέγγισης της σχολικής 

βελτίωσης είναι το:   

ISIP (International School Improvement Project) (Van Velzen και David Hopkins, 

1982 - 1986) όπου συμμετείχαν 14 χώρες και περιελάμβανε 6 στάδια σχολικής 
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βελτίωσης: την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, την διαδικασία αλλαγής 

εσωτερικών φορέων/μελών της σχολικής μονάδας (εκπαιδευτικοί ή διεύθυνση), την 

εξωτερική υποστήριξη, την έρευνα και αξιολόγηση του σχολείου, την ανάπτυξη 

πολιτικής από τις εκπαιδευτικές διευθύνσεις και τέλος, την εννοιολογική 

χαρτογράφηση (conceptual mapping). Για να εφαρμοστεί σωστά προϋποθέτει την 

ύπαρξη συνθηκών υποστήριξης αλλαγής τόσο ατομικά (εκπαιδευτικός) όσο και σε 

επίπεδο ομάδας και σχολικής μονάδας.  

Ένα άλλο παράδειγμα μοντέλου οργανικής προσέγγισης της σχολικής 

βελτίωσης είναι το: Improving Quality in Education for All (Mel Ainscow, Mel West και 

David Hopkins, 1994 - 1997), του οποίου η εφαρμογή του συμβαίνει σε δύο επίπεδα 

μέσα στη σχολική μονάδα. Πρώτον, σε επίπεδο τάξης, όπου προϋποθέτεται η γνήσια 

σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών, η ικανότητα διδασκαλίας του δασκάλου, ο 

σχεδιασμός και η προετοιμασία, η παιδαγωγική σχέση-δεσμοί, καθώς και τα όρια και 

οι κανόνες. Δεύτερον, σε επίπεδο σχολείου, όπου για να εφαρμοστεί προϋποθέτει 

την επαγγελματική ανέλιξη των εκπαιδευτικών, την συμμετοχή στις αποφάσεις του 

σχολείου και του τρόπου διαχείρισης διαφόρων θεμάτων, την μεταβαλλόμενη ηγεσία, 

την στρατηγική με συντονισμένο τρόπο και τον συνεργατικό προγραμματισμό. 

Έχει τρία στάδια εφαρμογής και είναι απαραίτητος ο σχεδιασμός ομάδας 6-8 ατόμων, 

που καθοδηγείται από εξειδικευμένους καθηγητές στο αντικείμενό τους και σχολικούς 

συμβούλους. Η ομάδα είναι αρμόδια για τον σχεδιασμό, την εφαρμογή του μοντέλου 

και την έκθεση των αποτελεσμάτων του (Κοντάκος, 2021ε: 21-22).  

Επιπροσθέτως, ένα παράδειγμα μοντέλου μηχανιστικής προσέγγισης είναι το 

εξής: Self - managing approach to school improvement, το οποίο συνδυάζει και τις 

δύο προσεγγίσεις (success for all). Η αντίληψη που επικρατεί είναι ότι όλοι οι 

μαθητές έχουν την δυνατότητα επιτυχίας. Η εφαρμογή του προϋποθέτει 

εξατομικευμένη διδασκαλία ανά οκτώ εβδομάδες, με επιμορφώσεις τόσο στην αρχή, 

όσο και ενδιάμεσα της εφαρμογής του. Επίσης, προϋποθέτει την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών, κατά την λειτουργία ολοήμερου νηπιαγωγείου και δημοτικού, δίνοντας 

βαρύτητα και εξασκώντας την αναγνωστική ικανότητα των μαθητών για ενενήντα 

περίπου λεπτά την ημέρα, την οργάνωση μεταβαλλόμενων ομάδων μελέτης, την 

συνεργατική μάθηση, την παροχή υπηρεσιών υποστήριξης της οικογένειας, την 

ύπαρξη συμβούλου ως συντονιστή του προγράμματος των επιμορφωτικών 

σεμιναρίων για την ηγεσία και τους διδάσκοντες και την συμβουλευτική επιτροπή για 

την επίβλεψη της προόδου και αποτελεσματικότητας του Caldwell και Spinks (1988). 

Καθίσταται ιδιαίτερα επιτυχές, καθώς εφιστά την προσοχή στην χρήση των 

διδακτικών μοντέλων στην τάξη και στις ακριβείς οδηγίες. Ακόμη, τηρεί πιστά το 
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πρόγραμμα κάνοντας περιοδικούς ελέγχους, μπορεί να προβλέπει την επίδραση του 

στους μαθητές (μακροχρόνια συστηματική συλλογή δεδομένων). Αναμφισβήτητα 

όμως, καθιερώνονται αλλαγές στην διδακτική του οργανισμού (αλλαγή και εσωτερική 

αναδόμηση), καθώς απαιτούνται αλλαγές ήδη από πριν σε ποικίλα επίπεδά του. Ο 

Κοντάκος (2021ε: 23-24) συμπεραίνει ότι το μοντέλο μηχανιστικής προσέγγισης έχει 

συγχρόνως δυνατότητα εφαρμογής τόσο σε σχολικό επίπεδο, όσο και σε επίπεδο 

τάξης. 

Ο Κοντάκος (2021ε: 25) παραθέτει ότι τα τελευταία χρόνια οι ερευνητές έχουν 

στραφεί στον σχεδιασμό της Σχολικής Βελτίωσης και έχουν διατυπωθεί θεωρίες για 

την διαμόρφωσή της, που όμως δεν έχουν εφαρμοστεί στην πράξη, όπως η θεωρία 

της αυτοργάνωσης, η κυβερνητική θεωρία, η θεωρία του συνοπτικού ορθολογικού 

σχεδιασμού, η θεωρία του μηχανισμού της αγοράς και η θεωρία των κεφαλαίων 

 

1.5 Σχολική Ανάπτυξη και Οργανωσιακή θεωρία/ανάπτυξη 

Η Σχολική Ανάπτυξη δεν έχει ενιαία θεωρία, αλλά επιμέρους προσεγγίσεις και 

μοντέλα με θεωρητικές αναφορές ειδικά από το πεδίο της Οργανωσιακής Ανάπτυξης 

(Κοντάκος, 2014). Η Οργανωσιακή Ανάπτυξη (Organizational Development) έχει ως 

στόχο να αναπτυχθεί τόσο το προσωπικό όσο και ο οργανισμός (Calaca, 1999). Οι 

Watkins & Golembiewski (1995:86-101) προσθέτουν ότι μέσω των οργανωσιακών 

διαδικασιών καθίσταται ένας οργανισμός αποτελεσματικότερος. 

Ο Robbins (1996:735) υπογραμμίζει ότι στην Οργανωσιακή Ανάπτυξη (O.D.) 

περιλαμβάνεται ένα σύνολο από παρεμβάσεις με στόχο την βελτίωση της 

οργανωσιακής αποτελεσματικότητας, καθώς και της ποιότητας ζωής των μελών του 

οργανισμού. Μέσω της Οργανωσιακής Ανάπτυξης η ανάπτυξη των ατόμων και του 

οργανισμού αποκτά αξία, οι συνεργατικές και συμμετοχικές διαδικασίες ενισχύονται 

και προωθούνται το ερευνητικό πνεύμα, ο αμοιβαίος σεβασμός, η υποστήριξη και η 

εμπιστοσύνη μεταξύ των μελών. 

Οι Davidoff και Lazarus (1997:36) ορίζουν την Οργανωσιακή Ανάπτυξη ως 

μια στρατηγική που διαχειρίζεται την αλλαγή και επιθυμία της είναι η ανάπτυξη των 

ατόμων και του οργανισμού ως όλον. Στα πλαίσια της σχολικής μονάδας, η 

Οργανωσιακή Μάθηση και Ανάπτυξη σχετίζονται με την επαγγελματική ανάπτυξη 

των εκπαιδευτικών, αλλά και την ανάπτυξη του ίδιου του σχολικού οργανισμού. 
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Ο Southworth (1993) και Κοντάκος (2014) αναφέρουν ότι  η Σχολική 

Ανάπτυξη διαμορφώνεται σε διαφορετικά επίπεδα και τομείς σε ένα σχολικό 

σύστημα. Για παράδειγμα:  

 Στο επίπεδο της σχολικής οργάνωσης (π.χ. δημιουργία ομάδων στο 

προσωπικό), διαμορφώνεται ως Οργανωσιακή Ανάπτυξη. 

 Στον τομέα της μάθησης, σε διδακτικό επίπεδο και σε επίπεδο σχολείου (π.χ. 

κοινά κριτήρια αξιολόγησης), διαμορφώνεται ως Παιδαγωγική Οργανωσιακή 

Ανάπτυξη ή Διδακτική Ανάπτυξη. 

 Στον τομέα του προσωπικού (π.χ. κουλτούρα επικοινωνίας και διαχείρισης 

κρίσεων), διαμορφώνεται ως Ανάπτυξη Διδακτικού Προσωπικού. 

 Ως μέρος μιας σύνθετης συστημικής συνάρτησης συνδυαστικά των τριών 

επιπέδων, δηλαδή της ανάπτυξης του οργανισμού, της ανάπτυξης της 

διδασκαλίας και της ανάπτυξης του προσωπικού, διαμορφώνεται ως 

ανάπτυξη «συστημικής ή οργανωσιακής νοημοσύνης» με την δομή 

«μανθάνοντος ή ευφυούς σχολείου» που θα αναλυθεί παρακάτω. 

Τέλος, οι Fullan, Miles & Taylor (1980:121) σημειώνουν ότι η Οργανωσιακή 

Ανάπτυξη  στην εκπαίδευση απαρτίζει μια συγκροτημένη, συστηματικά σχεδιασμένη 

με συστημικό τρόπο και αμείωτη προσπάθεια αυτομελέτης και βελτίωσης του 

συστήματος, με στραμμένο το βασικό ενδιαφέρον της στην αλλαγή με σαφή  τρόπο 

επίσημων και ανεπίσημων διαδικασιών, μεθόδων, κανόνων και δομών, 

χρησιμοποιώντας συμπεριφοριστικές έννοιες. Η Οργανωσιακή Ανάπτυξη στοχεύει 

στην καλυτέρευση της ποιότητας ζωής του ατόμου, αλλά και στην αποδοτική 

λειτουργία του οργανισμού, επικεντρώνοντας το ενδιαφέρον της στα εκπαιδευτικά 

θέματα. 

 

1.6  Εκπαιδευτικές αλλαγές και καινοτομίες και ανάπτυξη αμυντικών ρουτινών  

1.6.1 Κριτήρια Καινοτομιών 

Αν και υπάρχει διαφωνία ως προς τον ορισμό του όρου «καινοτομία», 

σύμφωνα με τον Schweitzer (2004),(όπως αναφέρεται στο Κοντάκος, 2017) είναι η 

διαδικασία ή το αποτέλεσμα μιας διαδικασίας που περιγράφεται ως νεωτερισμός. Ως 

νεωτερισμός μπορούν να καταστούν διάφορες εφευρέσεις, βελτιώσεις και 

απομιμήσεις. Σαφώς  η έννοια της καινοτομίας δεν πρέπει σε καμία περίπτωση να 

περιορίζεται στα προϊόντα, από την στιγμή που δύναται να αφορά εκτός από 
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προϊόντα, και διαδικασίες, παρεχόμενες υπηρεσίες, οργανισμούς, επιχειρήσεις και 

συστήματα. 

 Ο Hauschildt (όπως αναφέρεται στο Σαΐτη 2000), τονίζει ότι μια διαδικασία 

είναι απαραίτητο να πληροί ορισμένα κριτήρια για να αποτελέσει όντως καινοτομία. 

Αρχικά, είναι ανάγκη ύπαρξης ενός αντικειμένου με κέντρο το οποίο θα γίνεται 

προσπάθεια αλλαγής. Αυτό μπορεί να περιλαμβάνει προϊόντα, συστήματα, 

διαδικασίες, ενέργειες, δομές, συμπεριφορές, κανόνες και νόμους. Οι απλές ιδέες και 

σκέψεις που απλώς εκφράζουν θεωρητικές έννοιες δεν αποτελούν καινοτομίες. 

Επιπλέον, η καινοτομία δεν είναι ένα τυχαίο φαινόμενο. Παράγεται μέσω μιας 

κοινωνικής διαδικασίας στην οποία οι άνθρωποι έχουν θεμελιώδη θέση και η οποία 

καθοδηγείται κυρίως από οικονομικά συμφέροντα. Η καινοτομία αποτελείται από 

αγαθά και υπηρεσίες. Με άλλα λόγια, η καινοτομία μπορεί να δημιουργηθεί στην 

περίπτωση που ενεργοποιηθούν κάποιοι άνθρωποι. Τέλος, οι καινοτόμες διαδικασίες 

έχουν ως αποτέλεσμα ένα προϊόν, το οποίο πρέπει να εκπληρώνει τη νέα 

πραγματικότητα και να διαφέρει από την ισχύουσα, είτε με την δημιουργία ενός νέου 

προϊόντος, είτε με την εξέλιξη ενός παλαιότερου (Κοντάκος, Παπαγεωργίου, & 

Κιούση, 2007). 

Ο Μιχόπουλος (1998) αναφέρει ότι καθώς η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται 

από συνεχείς και ραγδαίες μεταβολές, είναι ανάγκη να βελτιωθούν οι επιτυχείς 

παραδοσιακές πρακτικές όσον αφορά την εκπαίδευση, αλλά και να αναδειχθούν 

καινούργιες προσεγγίσεις, ώστε να απαντώνται τόσο οι προσδοκίες, όσο και οι 

ανάγκες των μαθητών. Προσθέτει ότι για να επιβιώσει και να προαχθεί οποιαδήποτε 

μορφή κοινωνίας,  χρειάζεται η μάθηση και η προσαρμογή του σχολείου σε νέα 

αντικείμενα, εκπαιδευτικά μέσα, ρηξικέλευθες παιδαγωγικές προσεγγίσεις και ιδέες 

αποτελούν βασικές προϋποθέσεις. 

  

1.6.2 Εμπόδια-αντιδράσεις στις καινοτομίες 

 Όπως καθετί καινούργιο έτσι και οι καινοτομίες είναι πολύ πιθανόν να 

αντιμετωπίσουν πολλά εμπόδια αλλά και κίνδυνους κατά την προσπάθεια 

εφαρμογής τους. Τα εμπόδια αυτά μπορεί να λάβουν την μορφή αντιδράσεων 

σχετικά με τον σκοπό, τους τρόπους και τα μέσα εισαγωγής καινοτομιών. Επιπλέον, 

υπάρχουν οργανωτικές μεταβλητές, όπως κοινωνικοσυναισθηματικοί λόγοι (φόβος, 

αβεβαιότητα, απροθυμία ανάληψης κινδύνων), πρόσθετα βάρη, έλλειψη ορατότητας 

των αποτελεσμάτων της καινοτομίας και οι άτακτες διαδικασίες τους, όπου ίσως 

σταθούν εμπόδια στον σχεδιασμό και την εφαρμογή μιας καινοτομίας. Οι πολιτικές 
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διαφωνίες, ακόμη, και ο ρόλος των συνδικάτων είναι σημαντικοί παράγοντες για την 

αντίσταση ή την υποστήριξη της καινοτομίας. Έτσι, είναι σαφές ότι ο ανθρώπινος 

παράγοντας αποτελεί το πιο μεγάλο εμπόδιο για την καινοτομία (Κοντάκος, 

Παπαγεωργίου, & Κιούση, 2007). 

 

1.6.3 Αμυντικές Ρουτίνες  

Ο Chris Argyris, (όπως αναφέρεται σε Οικονομίδη, 2016) ασχολήθηκε με τις 

αμυντικές ρουτίνες. Ως αμυντική ρουτίνα ορίζεται κάθε πολιτική ή δράση που 

επιτρέπει στα άτομα ή στους οργανισμούς να αποφεύγουν τις δυσκολίες που 

επιφέρει η πραγματοποίηση μιας καινοτομίας σ’ αυτούς. Σύμφωνα με τους George, 

Hall, & Stiegelbauer (2006), οι εκπαιδευτικοί φορτίζονται συναισθηματικά όταν 

πρόκειται για εφαρμογή τυχόν εκπαιδευτικών αλλαγών σε μία σχολική μονάδα. 

Παρομοίως, οι Duke (2004) και Μπουραντάς (2001) τονίζουν ότι ως άτομα ο 

άνθρωπος τείνει φυσιολογικά στην ρουτίνα και σε έναν οικείο εργασιακό τρόπο, 

φοβάται για αποτελέσματα άγνωστα προς αυτόν, όπως είναι για παράδειγμα ο 

επιπλέον φόρτος εργασίας, εκφράζει αδυναμία στην εκμάθηση νέων μεθόδων, δεν 

αισθάνεται ασφάλεια, ικανοποίηση και περηφάνια, σημειώνει δυσκολία στο να 

κατανοήσει την αναγκαιότητα για αλλαγή, καθώς του λείπει το κίνητρο, θεωρεί συχνά 

τον τρόπο επιβολής της αλλαγής απολυταρχικό, δημιουργεί σχέση εξάρτησης με 

ανώτερό του ή με συνάδελφο με αντίθετες ιδέες και τέλος, αντιδρά έντονα με τον ίδιο 

τον φορέα της αλλαγής. Από τα παραπάνω προκύπτει το συμπέρασμα ότι στις 

περιπτώσεις που οι άνθρωποι αισθάνονται απειλή και όχι αυτοπεποίθηση, υιοθετούν 

«αμυντικές ρουτίνες», οι οποίες σχεδιάζονται για την προστασία των ίδιων. Οι Argyris 

& Schön (1996) προσθέτουν ότι η μάθηση περιορίζεται στον εκάστοτε οργανισμό και 

τα μέλη του εμποδίζονται από την επίτευξη μάθησης διπλού βρόχου λόγω των 

αμυντικών ρουτινών.  

Οι αμυντικές ρουτίνες θεωρούνται αντί-μαθησιακές καθώς εμποδίζουν τη 

μάθηση και ιδιαίτερα την μάθηση διπλού βρόγχου και έχουν την δυνατότητα να 

διακριθούν σε α) ατομικές και β) οργανωσιακές. Ατομικές είναι η αυτό-λογοκρισία 

(self-censoring), η προσπάθεια διαφύλαξης του προσωπικού γοήτρου (face-saving), 

η επικράτηση μονομέρειας (unilateral control), η παράκαμψη (bypass) και τα 

αντιφατικά μηνύματα (mixed messages) (Κοντάκος, 2018), (Παχούμη, 2017). 

Οργανωσιακές είναι αυτές που προστατεύουν τα μέλη ενός οργανισμού από το να 

βιώσει το αίσθημα της αμηχανίας ή της απειλής (Παχούμη, 2017). Οι ρουτίνες αυτές 

προκύπτουν επειδή θεωρούνται απαραίτητες από τα μέλη του οργανισμού για την 
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επιβίωση τους. Ωστόσο, δεν επιτρέπουν την αλλαγή της οργανωσιακής κουλτούρας 

(Παχούμη, 2017). 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο  

2.1 Οργανωσιακή Μάθηση  

 

2.1.1 Η έννοια της μάθησης  

 Με την έννοια της μάθησης αναφερόμαστε στην απόκτηση γνώσεων και 

δεξιοτήτων που οδηγούν σε αλλαγή του τρόπου σκέψης, της στάσης και της 

συμπεριφοράς ενός ατόμου (Μπαμπινιώτης,  2005).  Η μάθηση προσδιορίζεται από 

τους πρωτεργάτες Argyris  και  Schön  (1978)  ως  μια διαδικασία βίωσης 

προβληματικής κατάστασης, διερεύνησης και επίλυσης των σφαλμάτων. Οι ίδιοι 

υποστηρίζουν ότι η μάθηση πραγματοποιείται όταν η νέα γνώση οδηγεί σε αλλαγή 

μιας παλαιότερης συμπεριφοράς. Η έννοια της μάθησης αποτελεί την βάση της 

οργανωσιακής μάθησης.  Μάθηση  είναι  η απόκτηση γνώσης που έχει ως στόχο να 

επιφέρει μια αλλαγή στην οργανωσιακή συμπεριφορά ενός οργανισμού. Για να 

επιτευχθεί αυτή η αλλαγή είναι απαραίτητο η γνώση αυτή να αποκτάται από όλα τα 

μέλη του οργανισμού (Κοντάκος, 2018). Η μάθηση, επίσης, περιλαμβάνει την 

απόκτηση τεχνογνωσίας, αλλά και την κατανόηση και εφαρμογή της. Επίσης, ο 

(Daudelin, 1996 στο Knipfer et al., 2013:38) ορίζει την μάθηση ως την δημιουργία 

ενός νοήματος από γεγονότα που συνέβησαν είτε στο παρελθόν, είτε στο παρόν 

μέσω των οποίων καθοδηγείται κάθε συμπεριφορά στο μέλλον. 

 Στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία αναφέρεται ο όρος «Οργανωσιακή Μάθηση» 

(Organisational Learning). Ο όρος αυτός έχει δεχθεί πολλούς ορισμούς και 

επεξηγήσεις, οι οποίες παρουσιάζουν ομοιότητες αλλά και διαφορές. Πιο 

συγκεκριμένα, σύμφωνα   με   τους   Argyris και Schön 1978, (όπως αναφέρεται στο 

Σαΐτη & Σαΐτης, 2011)  η  Οργανωσιακή Μάθηση είναι η διαδικασία με την οποία 

εντοπίζονται και διορθώνονται τα λάθη από τα μέλη ενός οργανισμού, 

επανακατασκευάζοντας οργανωσιακές θεωρίες. Ως σφάλμα προσδιορίζεται 

οτιδήποτε εμποδίζει τη μάθηση, όπως και ακόμα και η αναντιστοιχία ανάμεσα στην 

πρόθεση και την έκβαση/ αποτέλεσμα.  

Η οργανωσιακή μάθηση συμπεριλαμβάνει δραστηριότητες, δομές και 

στρατηγικές που εκτελούνται από τον οργανισμό για να προωθήσει τη μάθηση. 

Επιπλέον, εμπερικλείει τα αποτελέσματα της μαθησιακής διαδικασίας με δύο 
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τρόπους. Η μάθηση πραγματοποιείται σε τρία διαφορετικά επίπεδα, ως οργανωσιακή 

διαδικασία: ατομικό, συλλογικό και οργανωσιακό επίπεδο (του συστήματος και των 

υποσυστημάτων του). Ένα επίπεδο μάθησης εξελίσσεται σε μάθηση αμέσως 

επόμενου επιπέδου (Κοντάκος, 2014), (Σαΐτη & Σαΐτης, 2011). Αυτά τα επίπεδα 

μάθησης περιγράφουν τις γνωστικές διαδικασίες των ατόμων που εμπλέκονται στην 

επίλυση προβλημάτων και τις μαθησιακές διαδικασίες. Πιο αναλυτικά για τα τρία 

επίπεδα μάθησης: 

 Το ατομικό επίπεδο μάθησης αποτελεί την βάση αλλά και την θεμελιώδη 

συνθήκη οποιασδήποτε οργανωσιακής μάθησης. Χαρακτηριστικά αυτού του 

επιπέδου μάθησης είναι η αλλαγή συμπεριφοράς των ατόμων, καθώς και 

κάθε νέα πληροφορία που ενώνεται με τις προϋπάρχουσες γνώσεις (Argyris 

& Schön, 1978). Κάθε μέλος λοιπόν του οργανισμού, αφού αλληλεπιδράσει 

με το εξωτερικό περιβάλλον και αποκτήσει τις απαιτούμενες πληροφορίες, τις 

αποθηκεύει, τις επεξεργάζεται και τις αξιολογεί ώστε να τις αξιοποιήσει ως νέα 

γνώση. Συνεπώς, εφόσον τα άτομα εξαρτώνται από το κοινωνικό, πολιτιστικό 

και οικονομικό πλαίσιο όπου ανήκουν, γίνεται λόγος για κοινωνική διαδικασία. 

Κάθε φορά, βέβαια, το πλαίσιο ρυθμίζεται από τον ίδιο τον οργανισμό και δρα 

προληπτικά ή ανασταλτικά. Ο Κοντάκος (2014: 9) τονίζει ότι το ατομικό 

επίπεδο μάθησης δεν είναι συνυφασμένο με την μάθηση σε οργανωσιακό 

επίπεδο. 

 

 Αντιθέτως, στο συλλογικό επίπεδο μάθησης, η οργανωσιακή μάθηση 

προϋποθέτει την μάθηση. Στο συγκεκριμένο επίπεδο κυριαρχούν ομάδες ή 

ειδικές ομάδες. Το άτομο και η οργάνωση συνδέονται από τις ομάδες, καθώς 

αποτελούν τον συνδετικό κρίκο μεταξύ τους και είναι από τα σημαντικότερα 

στοιχεία ενός οργανισμού, του οποίου κοινός σκοπός είναι η διαδικασία 

δόμησης του νοήματος. Επομένως η μάθηση σε συλλογικό επίπεδο έχει 

μεγάλη σημασία, αφού γίνεται ανταλλαγή ιδεών και η γνώση διαδίδεται από 

το σύνολο των ατόμων στο συλλογικό πλαίσιο. Με αυτόν τον τρόπο ευνοείται 

ο διάλογος, αλλά και οι δεξιότητες και οι διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις 

ανάμεσα στα μέλη του οργανισμού (Κοντάκος, 2014: 10).   

 

 Η μάθηση σε οργανωσιακό επίπεδο συντελείται σε επίπεδο οργανισμού, 

καθώς συστήματα, διαδικασίες, οργανωσιακά νοητικά μοντέλα και σχήματα, 

πληροφορικά συστήματα κ.ά. είναι ενσωματωμένα σε αυτήν. Τα περίπλοκα 

σύνολα παραδοχών αποτελούν τις συλλογικές αλληλεπιδράσεις, οι οποίες με 
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την σειρά τους χρησιμοποιούν συστήματα μάθησης. Αυτά έχουν την 

δυνατότητα μετάδοσης της μάθησης, ενώ παράλληλα συγκροτούνται και τα 

ίδια ως αντικείμενο της μαθησιακής διαδικασίας. Αυτό το επίπεδο μάθησης 

εξαρτάται από το ατομικό και το συλλογικό επίπεδο και υποστηρίζει τόσο τις 

αλλαγές, όσο και την μετέπειτα εξέλιξη των δυνατοτήτων ελέγχου της 

οργάνωσης (Κοντάκος, 2014: 10).  

Ταυτόχρονα με την διαδικασία της μάθησης συμβαίνει και μια αδιάλειπτη και 

βαθμιαία διαδικασία, η απομάθηση (Argyris & Schön, 1996). Οι ίδιοι την ορίζουν ως 

μια διαδικασία η οποία αποκτά πληροφορίες, οι οποίες οδηγούν στην αφαίρεση 

μέρους του αποθετηρίου γνώσης ενός οργανισμού. Η απομάθηση αξιολογεί, 

αποβάλλει σφάλματα και περιττά στοιχεία από την εκπαιδευτική λειτουργία. Νοείται 

δηλαδή, ως μια μέθοδος αφαίρεσης στη δομή της οργανωσιακής ανάπτυξης. Τέλος, 

οι Tsang & Zahra (2008: 1447), αναφέρουν ότι η απομάθηση περιλαμβάνει την 

αντίρρηση στις ήδη υπάρχουσες γνωστικές δομές, αντιλήψεις και αξίες, την μη 

αποδοχή παρωχημένων και μη αποτελεσματικών γνώσεων και την αντικατάσταση 

παλαιών ρουτινών με σύγχρονες και καινούριες, ώστε να αναπτυχθούν νέα νοητικά 

μοντέλα.   

 

2.2 Θεωρίες και μοντέλα Οργανωσιακής Μάθησης 

Το μοντέλο της Οργανωσιακής Μάθησης των Argyris και Schön υποδεικνύει 

ότι η οργανωσιακή μάθηση συνίσταται στις μαθησιακές διαδικασίες μονού και διπλού 

βρόχου. Ακόμη, οι ίδιοι διακρίνουν τρία επίπεδα στη μαθησιακή ικανότητα των 

οργανισμών: Μάθηση απλού ή μονού βρόχου (single-loop learning), μάθηση διπλού 

βρόχου (double-loop learning), Δευτερο-μάθηση  (deutero-learning)  ή   μάθηση 

τριπλού βρόχου (triple-loop learning). 

 Μάθηση απλού ή μονού βρόχου 

Μάθηση απλού ή μονού βρόχου αποκαλείται η  «μάθηση 1ου επιπέδου». Ο κάθε 

οργανισμός βάσει των στόχων, των στρατηγικών και των κανόνων του επιχειρεί την 

επίλυση των προβλημάτων του (Κοντάκος, 2018). Στοχεύει επίσης στο να διορθώσει  

λάθη ή παραλήψεις του συστήματος. Ένας οργανισμός οδηγείται έτσι στην παροχή 

βραχυπρόθεσμων απαντήσεων σε προβλήματα που ανακύπτουν κάθε φορά. Η 

μάθηση μονού ή απλού βρόχου δεν ενδιαφέρεται για τις αιτίες που προκάλεσαν το 

πρόβλημα αλλά στοχεύει κατευθείαν στην επίλυσή του. Ο οργανισμός  απλά  

προσαρμόζεται  στις  υπάρχουσες  καταστάσεις  και δεν εξετάσει μακροπρόθεσμες 

λύσεις (Luhmann, 1995). Αυτό το είδος μάθησης περιορίζεται στην ανίχνευση και 
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διόρθωση του σφάλματος χωρίς αλλαγές στις τρέχουσες παραδοχές και νόρμες του 

οργανισμού (Argyris & Schön, 1996).  

 Μάθηση διπλού βρόχου 

Μάθηση διπλού βρόχου ονομάζεται η «μάθηση 2ου επιπέδου» και αναφέρεται σε 

ένα επίπεδο γενίκευσης. Αναφέρεται στην απλή οργάνωση και ανάλυση των  

στόχων, των κανόνων και των στρατηγικών καθώς και στις τροποποιήσεις τους. 

(Κοντάκος, 2018). Η μάθηση αυτή επιτρέπει την θέση ερωτημάτων, την 

αναπροσαρμογή των ήδη υπαρχουσών παραδοχών ώστε να γίνει αντιληπτό το 

πρόβλημα και να επιλέξει μεταξύ εναλλακτικών στρατηγικών και λύσεων και παρέχει 

ευκαιρίες μεταλαμπάδευσης γνώσεων και τροποποίησης συμπεριφορών ώστε οι 

νέες γνώσεις που προήλθαν μέσω της εμπειρίας, να αντικατοπτρίζονται από 

ενέργειες (Argyris & Schön, 1978). 

 Μάθηση τριπλού βρόχου-δευτερομάθηση 

Κάποιοι  μελετητές υποστηρίζουν πως υπάρχει και ένα  τρίτο  επίπεδο  

Οργανωσιακής  μάθησης,  η «μάθηση τριπλού βρόχου» (triple-loop learning).  

Ωστόσο, δεν υπάρχει ομοφωνία μεταξύ των μελετητών σχετικά με το πώς ορίζεται. 

Διακρίνονται τρεις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις για τη μάθηση τριπλού 

βρόχου:  ως  ένα  επίπεδο ανώτερο  από  τη  μάθηση  μονού  και  διπλού  βρόχου,  

ως  ισοδύναμη  της δεύτερο- μάθησης  και  ως  ένα  τρίτο  επίπεδο  μάθησης  στη  

θεωρία  των  επιπέδων  οργανωσιακής μάθησης του Bateson (Argyris & Schön, 

1978). 

 

2.3 Επίπεδα/στάδια Οργανωσιακής Ανάπτυξης σε σχολικούς οργανισμούς  

Βάσει των επιπέδων μάθησης που αναφέρθηκαν παραπάνω, μπορεί να γίνει η 

περιγραφή του αντίστοιχου στάδιου - επιπέδου ανάπτυξης ενός σχολείου σε τρία 

επίπεδα (Dalin & Rolff, 1993 στο Dalin, 2005:127, Κοντάκος, 2014:10-11):  

 Το «κατακερματισμένο σχολείο» (fragmented school). Θεωρείται η πιο 

συνήθης μορφή. Η σχέση των μελών χαρακτηρίζεται ως χαλαρή και τα ίδια 

δεν συνεργάζονται σε ομάδες, ούτε υπάρχουν κοινοί στόχοι και αναπτυγμένη 

οργανωσιακή κουλτούρα. Εδώ οι αλλαγές είναι αποτέλεσμα κοινών 

συζητήσεων του σχολείου.  

 Το «σχολείο πρότζεκτ» (project school). Χαρακτηρίζεται από τα μεμονωμένα 

πρότζεκτ και παρατηρούνται σ΄ αυτό οι πρώτες ενδείξεις ομαδικής μάθησης. 

Εδώ, για τις αλλαγές είναι υπεύθυνη η σχολική διοίκηση και ηγεσία. 
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 Το «σχολείο που προσανατολίζεται στη λύση προβλημάτων» (problem-

solving school ή organic school). Οι ίδιες οι διαδικασίες σχολικής ανάπτυξης 

ανάγονται σε αντικείμενο μάθησης. Οι αλλαγές γίνονται στις δομές και την 

λειτουργία ενός σχολείου, αλλά και από τις συμπεριφορές των μελών του, 

ώστε να γίνει λόγος για ύπαρξη ή μη οργανωσιακής μάθησης. 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, η διαδικασία ανάπτυξης του σχολείου μπορεί 

επίσης να προσαρμοστεί στην έννοια του σχολείου ως «μανθάνων οργανισμός» ή 

«μανθάνον ή ευφυές σχολείο». Στην περίπτωση αυτή, η σχολική ανάπτυξη νοείται 

ως μία συνεχής πορεία προς αυτή την επιθυμητή κατάσταση. Η βασική ιδέα πίσω 

από αυτή την προσέγγιση είναι ότι το σχολείο δεν είναι μόνο ένας οργανισμός 

μάθησης για άλλους, δηλαδή για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς, αλλά ότι ως 

οργανισμός μπορεί να πραγματοποιήσει τις δικές του διαδικασίες μάθησης και τελικά 

να γίνει μανθάνων. Στα σχολεία που κατανοούν τον εαυτό τους και λειτουργούν ως 

οργανισμός μάθησης, τόσο οι μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί μπορούν να μάθουν. 

Επιπλέον, μαθαίνουν και τα ίδια τα σχολείο ως ολότητες. Για να γίνει αυτό, πρέπει να 

δημιουργηθούν οι απαραίτητες δομές, καθώς και να αναπτυχθούν και να 

διατηρηθούν οι βασικές δεξιότητες (Κοντάκος, 2021β: 15-16).  

Ο Κοντάκος (2014:10-11) συμπεραίνει ότι το πόσο θα αναπτυχθεί ένα 

σχολείο εξαρτάται από την ικανότητά του για αλλαγές και καινοτομία. Η ύπαρξη 

οργανωσιακής μάθησης ή μη, επηρεάζεται από τις αλλαγές τόσο σε επίπεδο δομών 

και λειτουργίας της σχολικής μονάδας, όσο και από την συμπεριφορά των 

συντελεστών του. 

 

2.4 Οργανωσιακή μάθηση σε Εκπαιδευτικούς Οργανισμούς 

Η Οργανωσιακή Μάθηση μπορεί να βοηθήσει θετικά στην διαδικασία της 

σχολικής βελτίωσης μέσω της διαχείρισης της γνώσης. Αποτελεί ένα σημαντικό 

συστατικό για την σχολική αποτελεσματικότητα, ενώ προσδίδει στους εκπαιδευτικούς 

οργανισμούς ένα ανταγωνιστικό πλεονέκτημα. Οι Leithwood και Louis (1998 ), (όπως 

αναφέρεται σε Οικονομίδη, 2016) διακρίνουν τρία επίπεδα Οργανωσιακής μάθησης 

στα σχολεία: ατομική μάθηση των εκπαιδευτικών ή των σχολικών ηγετών, μάθηση σε 

μικρές ομάδες εκπαιδευτικών, μάθηση που λαμβάνει χώρα στον σχολικό οργανισμό 

ως ολότητα. Οι Marks και Seashore Louis (1999), υποστηρίζουν ότι η ικανότητα των 

σχολείων για οργανωσιακή μάθηση περιλαμβάνει τις εξής διαστάσεις:  

 υποστηρικτική σχολική δομή   
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 ηγεσία που διευκολύνει τη μάθηση 

 κοινή δέσμευση των μελών του σχολικού οργανισμού   

 συνεργατική δραστηριότητα   

 εισροή πληροφοριών και εκμάθηση νέων δεξιοτήτων   

 συστήματα που παρέχουν ανατροφοδότηση   

 συλλογική υπευθυνότητα για τα μαθησιακά αποτελέσματα.  

Ακόμα, οι Collinson, Cook και Conley (2006) αναφέρονται σε έξι συνθήκες οι 

οποίες οδηγούν τα σχολεία στην οργανωσιακή μάθηση: α) δίνεται προτεραιότητα 

στην μάθηση όλων των μελών, β) διευκολύνεται η διάχυση των γνώσεων και των 

δεξιοτήτων, γ) εφίσταται η προσοχή στις ανθρώπινες σχέσεις, δ) ενθαρρύνεται η 

έρευνα, ε) ενισχύεται η δημοκρατική διακυβέρνηση των σχολείων,  στ) εξασφαλίζεται 

η αυτοπραγμάτωση των μελών. 

Στην σύγχρονη εποχή τα σχολεία αντιμετωπίζουν μια σειρά προκλήσεων, οι 

οποίες προέρχονται από την παγκοσμιοποίηση, αλλά και την οικονομίας της αγοράς. 

Για να επιτυγχάνουν, λοιπόν, τους στόχους τους, να αναπτύσσονται και να 

εξελίσσονται, χρειάζεται να δρουν ως οργανισμοί που προωθούν την συνεργασία 

τόσο μεταξύ των μαθητών όσο και μεταξύ των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της 

οργανωσιακής μάθησης (Higgins, Ishimaru, Holcombe, & Flowler, 2011).  

 

 

 

2.5  Το σχολείο ως μανθάνων ή ευφυής οργανισμός  

Προηγουμένως αναλύθηκε ο όρος «οργανωσιακή μάθηση», ο οποίος 

συγχέεται πολλάκις ή και ταυτίζεται με τον όρο «οργανισμός που μαθαίνει». Ο 

Örtenblad (2002), διατυπώνει για τον οργανισμό που μαθαίνει τον ορισμό ότι είναι 

ένας τύπος οργάνωσης ενός οργανισμού,  ενώ σύμφωνα με τον Senge (1990: 3) 

παραθέτει για τον μανθάνοντα οργανισμό ότι πρόκειται για έναν οργανισμό που 

χαρακτηρίζεται από την συνεχή ανάπτυξη της δημιουργίας επιθυμητών 

αποτελεσμάτων των μελών του, την καλλιέργεια νέων διευρυμένων μορφών και 

προτύπων σκέψης, με κοινές φιλοδοξίες και όραμα, μέσα στον οποίο επιτυγχάνεται η 

διαρκής μάθηση των μελών, συλλογικά. 

Ακόμη, οι Κοντάκο & Αγγελάκου (2016) αναφέρουν ότι το σχολείο προωθεί 

συστημικά την παραγωγή και αναπαραγωγή της συνεχούς εκπαίδευσης, καθώς η 

μαθησιακή διαδικασία αφορά τόσο τους μαθητές, όσο και το εκπαιδευτικό 

προσωπικό, άρα και την ίδια την σχολική μονάδα ως όλον. 
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Σε μια εποχή ραγδαίων εξελίξεων οι μανθάνοντες οργανισμοί έχουν 

αυξημένες πιθανότητες να επιβιώσουν γιατί είναι σε θέση να προσαρμόζονται και να 

επιδεικνύουν ευελιξία. Ως μανθάνων οργανισμός ορίζεται ο οργανισμός εκείνος στον 

οποίο η μαθησιακή διαδικασία είναι συστημική και συνεχιζόμενη για όλα τα μέλη, 

αποβλέποντας στη βελτίωση σε ατομικό, ομαδικό και οργανωσιακό επίπεδο 

(Watkins, 1996). Ακόμα, ως μανθάνων οργανισμός ορίζεται ο οργανισμός του οποίου 

η βασική επιδίωξη είναι η συλλογική μάθηση με στόχο να παρουσιάσει ο ίδιος 

υψηλότερη απόδοση και μεγαλύτερη ανταγωνιστικότητα (Yeo, 2005).  

Οι Argyris & Schön (1978) σημειώνουν ότι ο «μανθάνων οργανισμός» 

ξεκίνησε από το πεδίο της διοίκησης, ενώ ο Senge (1990) προσθέτει ότι οι 

μανθάνοντες οργανισμοί επηρεασμένοι από τα οικονομικά, τις επιχειρήσεις και την 

βιομηχανία συσχετίστηκαν με την εκπαίδευση μετά το 1995, όπου υιοθετούνται 

πλέον για την ενίσχυση της λειτουργίας των σχολικών μονάδων.  

 Ο Holly (1994; στο O’Sullivan, 1997) καταγράφει ότι οι μανθάνοντες 

οργανισμοί διέπονται από την διά βίου μάθηση και την ενσωμάτωση μηχανισμών 

μετα-μάθησης, ενώ οι Leithwood, Jantzi & Steinbach (1995) αναφέρουν ότι σχετικά 

με το σχολείο, η οργανωσιακή μάθηση έχει την δυνατότητα να πραγματοποιήσει το 

όραμα του «μανθάνοντος οργανισμού». Οι Argyris & Schön (1978/1996) προσθέτουν 

ότι ένας μανθάνων οργανισμός ξεχωρίζει λόγω του εργασιακού περιβάλλοντος με 

συνεργατικό κλίμα, την ευέλικτη ανταπόκριση των προκλήσεων που δημιουργούνται, 

καθώς και την αποτελεσματικότερη λειτουργία συγκριτικά με έναν παραδοσιακό 

οργανισμό. 

Σύμφωνα με τους Darling-Hammod στο Marsick et al., (2013) οι κύριες 

δεξιότητες που αφορούν τον 21ο αιώνα και είναι αναγκαίο να αναπτυχθούν από τα 

σχολεία είναι η ευρηματικότητα, η πρωτοπορία, η κατανόηση και επίλυση 

προβλημάτων, η συνεργατικότητα και η επικοινωνία. Για να γίνει αυτό πράξη, 

προϋποθέτει την αλλαγή του τρόπου με τον οποίο λειτουργεί ένα σχολείο σε 

μανθάνον. Το σχολείο, λοιπόν, εφόσον αποτελεί έναν μανθάνοντα οργανισμό, είναι 

ικανό να αναπτύσσει μαθησιακές διαδικασίες, δομές και στρατηγικές που αφορούν 

όλα τα μέλη του, και τα οποία καθίστανται ικανά τόσο στην διατήρηση, όσο και στον 

έλεγχο των αλλαγών σε δυναμικά πλαίσια (Schechter & Atarchi, 2014:578, Silins & 

Mulford, 2002:444). Έτσι, επιτυγχάνεται τόσο η ατομική, όσο και η συλλογική 

μάθηση, ώστε να αξιοποιηθεί στις διδακτικές πρακτικές (Dilworth & Imig, 1995 στο 

Zederayko & Ward, 1999:37). 
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Κύριος σκοπός του σχολείου ως μανθάνοντος οργανισμού, είναι η αντίληψη 

δημιουργίας συνθηκών μάθησης σε έναν οργανισμό όπου πλέον δεν θα μαθαίνουν 

απλώς οι μαθητές (organizations for learning), αλλά θα μαθαίνει και ο ίδιος ο 

οργανισμός (learning organizations) (Velayutham, 1996:21; Κολέζα, 2014:19). Αυτή η 

αντίληψη δίνει βαρύτητα στην μαθησιακή οργάνωση του σχολείου (learning 

institution) για όσους περιλαμβάνονται σε αυτήν (μαθητές, εκπαιδευτικοί, τοπική 

κοινότητα), και όχι στην κλασική μετάδοση γνώσεων (teaching institution) στους 

μαθητές (Schechter, 2008:179; Schechter & Qadach, 2012:512). Διότι στόχος του 

σχολείου ως οργανισμού είναι η συμμετοχή στην μάθηση ώστε να καταστεί και το ίδιο 

μανθάνον, καθώς δεν αποτελεί μόνο οργάνωση με στόχο την μάθηση των μαθητών 

ή των εκπαιδευτικών. Σε ένα σχολείο το οποίο λειτουργεί ως μανθάνον και 

αυτοκατανοείται, μαθαίνουν τόσο οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί, όσο και η ηγεσία 

και το ίδιο το ίδρυμα ως όλον (Κοντάκος, 2014).  

Για να συντελεστεί αυτό, είναι αδιαμφισβήτητη η ύπαρξη τεσσάρων 

χαρακτηριστικών των σχολείων που ευνοούν την ανάπτυξή τους ως μανθάνοντες 

οργανισμούς και αυτά είναι η ύπαρξη ενσωματωμένων δομών με βάση την 

συνεργασία, τα αποδοτικά κανάλια επικοινωνίας, η ηγεσία με κατεύθυνση προς την 

μάθηση και οι καθημερινές δομημένες διαδικασίες επαγγελματικής ανάπτυξης του 

διδακτικού προσωπικού του σχολείου (Johnston και Caldwell, 2001:94-102). Στις 

σχολικές μονάδες που λειτουργούν βάσει αυτών των χαρακτηριστικών, τα μέλη τους 

βοηθούν στην βελτίωσή του, καθώς τα άτομα, το σχολείο και το περιβάλλον 

επικοινωνούν και αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (Argyris & Schön, 1978).  

Για να καταστεί ένα σχολείο μανθάνων οργανισμός χρειάζεται να διέπεται 

από μερικά στοιχεία που ευνοούν υψηλότερα επίπεδα οργανωσιακής μάθησης, 

καθώς και να έχει αναπτυγμένες τις εξής ικανότητες (Senge, 1990): 

 Προσωπική ανάπτυξη (personal mastery) 

Πραγματοποιούνται δραστηριότητες επαγγελματικής ανάπτυξης ενσωματωμένες στα 

πλαίσια της σχολικής μονάδας ενώ και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τη μάθηση 

ως μια συνεχή ανάγκη. Η ηγεσία υποστηρίζει τις πρωτότυπες και καινοτόμες ιδέες 

και δράσεις των εκπαιδευτικών. 

 Συλλογική μάθηση (team learning), 

Επικρατεί συνεργατική σχολική κουλτούρα. Τα μέλη της σχολικής μονάδας 

συνεργάζονται στα παιδαγωγικά  και διδακτικά θέματα και τη συνεργατική λήψη των 

αποφάσεων. Οι εκπαιδευτικοί δύνανται να παρακολουθήσουν την διδασκαλία άλλων 
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συναδέλφων τους, με αποτέλεσμα να ευνοείται η μάθηση. Παράλληλα, το σχολείο 

επιδιώκει συνεργασία με την τοπική κοινότητα, τους γονείς (ανατροφοδότηση 

γονέων-εκπαιδευτικών) και άλλες σχολικές μονάδες, προς όφελος των μαθητών. 

Διατίθεται χρόνος για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αλλά και η 

ηγεσία μοιράζεται τις γνώσεις και δεξιότητές της με το διδακτικό προσωπικό, με 

στόχο την βελτίωση. 

 Νοητικά μοντέλα (mental models), 

Το σχολείο εμφανίζει άμεση προσαρμοστικότητα στις αλλαγές, προχωρώντας στην 

αναθεώρηση του κοινού οράματος και των στόχων. Οι εκπαιδευτικοί είναι δεκτικοί 

στις καινοτομίες που εισέρχονται στη σχολική μονάδα, αναστοχάζονται και υιοθετούν 

εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας και τρόπους αξιολόγησης. Εδώ, το λάθος 

εκλαμβάνεται ως μαθησιακή ευκαιρία και αξιοποιείται δημιουργικά. 

 Κοινό όραμα (shared vision), 

Όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό λαμβάνει μέρος στη διαμόρφωση κοινού οράματος 

της σχολικής μονάδας ενώ και η ηγεσία έχει ένα καλά δομημένο προσωπικό όραμα. 

Οι ατομικοί στόχοι δεν υφίστανται και εμφανίζουν ταύτιση μ’ αυτούς της σχολικής 

μονάδας. Οι εκπαιδευτικοί επικοινωνούν αποτελεσματικά, δεσμεύονται και 

παρακολουθούν συνεχώς την πορεία επίτευξης των κοινών στόχων του σχολείου. 

 Συστημική σκέψη (systemic thinking) 

Τα μέλη της σχολικής μονάδας αναστοχάζονται και αξιολογούν τα 

αποτελέσματα της μαθησιακής διαδικασίας. Η ανατροφοδότηση που προσφέρεται 

από γονείς και εκπαιδευτικούς χρησιμοποιείται για τη βελτίωση του διδακτικού έργου. 

Η ηγεσία διερευνά τις βαθύτερες αιτίες των προβλημάτων και αναζητά 

βραχυπρόθεσμες λύσεις ενώ μεριμνά για την πρόληψη επικοινωνιακών δυσκολιών κι 

άλλων αρνητικών καταστάσεων. Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και η ηγεσία συμμετέχουν 

σε διαδικασίες μάθησης διπλού βρόγχου. 

Οι μανθάνοντες οργανισμοί είναι λίγοι παρά τα οφέλη που διαθέτουν. 

Συνεπώς, και το σχολείο αδυνατεί να λειτουργήσει ως μανθάνων οργανισμός για 

διάφορους λόγους. Τα ωρολόγια προγράμματα και ο τρόπος οργάνωσης του 

σχολείου δεν επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να αναστοχαστούν στις διδακτικές, 

μαθησιακές, συνεργατικές και καινοτόμες διαδικασίες (Οικονομίδη, 2016). 

Το νοητικό μοντέλο που επικρατεί θεωρεί τη μάθηση ως απλή απόκτηση 

γνώσεων και τους μαθητές ως παθητικούς αποδέκτες της διδασκαλίας. Αυτό το 
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μοντέλο πρέπει να αμφισβητηθεί για να λειτουργήσει το σχολείο ως μανθάνων 

οργανισμός και να υπάρξει διάχυση γνώσεων και αντιλήψεων αναφορικά με τις 

διάφορες λειτουργίες του εκπαιδευτικού συστήματος (Οικονομίδη, 2016). 

Η θεωρία των οργανώσεων σημειώνει ότι σε ένα σχολικό περιβάλλον, ο 

ρόλος του κάθε συμμετέχοντα (εκπαιδευτικός, μαθητής, διοικητικά στελέχη, γονείς) 

διακρίνεται για την διαφοροποιημένη λειτουργία του, καθώς επίσης και έχει 

καθορισμένο σκοπό, ο οποίος γίνεται πράξη μέσω σχεδιασμένων δράσεων 

(Καψάλης, 2005). Εφόσον , όμως, το σχολείο είναι ένα ανοικτό κοινωνικό σύστημα, 

λαμβάνει ερεθίσματα από το εξωτερικό του περιβάλλον. Τέτοια ερεθίσματα είναι για 

παράδειγμα οι εκπαιδευτικοί, το βοηθητικό προσωπικό, οι μαθητές, τα «πιστεύω» της 

κοινότητας, οι νέες γνώσεις και οι οικονομικοί πόροι (Σαΐτης, 2008). Αντίθετα, οι 

στάσεις και γνώσεις των μαθητών και των εκπαιδευτικών, αλλά και οι λύσεις των 

προβλημάτων που δημιουργούνται, είναι τα ερεθίσματα που στέλνει το σχολείο προς 

το εξωτερικό του περιβάλλον (Πασιαρδής, 2004).  

Η αλλαγή που προκαλείται είναι συστημική, καθώς έχει επίδραση σε όλο το 

σχολικό εύρος και κύριο ρόλο στην αλλαγή αυτή διαδραματίζει η σχολική ηγεσία 

(Burke, 2002; Χυτήρης, 2006). Όλα τα μέρη του συστήματος είναι μεταξύ τους 

συνυφασμένα και αλληλοεπηρεάζονται, κυρίως όταν κάποιο διαφοροποείται (Burke, 

2002). 

 

2.6  Χαρακτηριστικά του σχολείου ως μανθάνοντος οργανισμού  

Αποτελεί γεγονός πως ένας οργανισμός που μαθαίνει διαρκώς, εφόσον είναι 

αποτέλεσμα της οργανωσιακής μάθησης, αυξάνει και την ικανότητα δημιουργίας του 

μέλλοντός του. Παρόλα αυτά, οι κανόνες και οι στόχοι που καλούνται οι εκπαιδευτικοί 

να εφαρμόσουν, πολλές φορές δεν συμβαδίζουν με τα πιστεύω τους, με αποτέλεσμα 

η συλλογική μάθηση να υφίσταται σε μικρό βαθμό ή και καθόλου στο πλαίσιο του 

σχολείου. Σύμφωνα με τους Leithwood, Jantzi και Steinbach (1995:241) τα 

σπουδαιότερα χαρακτηριστικά ενός σχολείου για να χαρακτηριστεί μανθάνοντας 

οργανισμός είναι τα εξής:  

 Κοινό όραμα, το οποίο χρειάζεται να είναι σαφές, προσιτό και αποδεκτό από 

την πλειοψηφία του προσωπικού, να εμπεριέχει κάποιο νόημα για το 

προσωπικό, να διαχέεται για συζήτηση και να ισχυροποιεί την λήψη 

αποφάσεων 
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 Σχολική κουλτούρα: χρειάζεται να είναι συνεργατική, να αποδίδεται αξία στην 

σημασία της συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης, να κυριαρχεί η αμοιβαία 

υποστήριξη και η ανατροφοδότηση με ειλικρίνεια μεταξύ των συναδέλφων, 

καθώς και η άτυπη ανταλλαγή ιδεών και υλικών, να σέβεται το κάθε μέλος για 

τις ιδέες των άλλων, να υποστηρίζονται τα ρίσκα, να ενθαρρύνεται η ανοιχτή 

συζήτηση, αλλά και να υπάρχει δέσμευση παροχής βοήθειας στους μαθητές . 

 Δομές σχολικής μονάδας: θα πρέπει να είναι ανοικτές χωρίς αποκλεισμούς, 

να έχουν μεθόδους λήψης αποφάσεων, όπου θα επιμερίζεται η δικαιοδοσία 

τους στις σχολικές επιτροπές, να υπάρχει συναινετική λήψη αποφάσεων, να 

γίνεται  διδασκαλία σε ομάδες, αλλά και σύντομες εβδομαδιαίες συνεδριάσεις 

και τακτικές συναντήσεις μεταξύ υπο-ομάδων για επίλυση προβλημάτων και 

κοινές περίοδοι προετοιμασίας των εκπαιδευτικών  

 Στρατηγικές σχολικής μονάδας: χρειάζεται οι στόχοι να καθορίζονται με την 

συμμετοχή των μαθητών, των γονέων και των μελών της σχολικής μονάδας, 

να γίνεται σχεδιασμός της σχολικής ανάπτυξης σε επίπεδο οργανισμού, αλλά 

και σε ατομικό επίπεδο, να επαναδιατυπώνονται και να αναθεωρούνται κατά 

διαστήματα οι στόχοι και οι προτεραιότητες και να σχεδιάζονται σχολαστικά οι 

διαδικασίες υλοποίησης συγκεκριμένων πρωτοβουλιών. 

 Πολιτική και πόροι της σχολικής μονάδας: απαιτούνται επαρκείς πόροι για να 

υποστηριχθεί η επαγγελματικής ανάπτυξη, να υπάρχουν διαθέσιμα εγχειρίδια 

για αυτήν για το προσωπικό της σχολικής μονάδας, να υπάρχει πρόσβαση σε 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές και σε τεχνική υποστήριξη για να μπορούν να 

εφαρμοστούν ρηξικέλευθες πρακτικές. 

Μια σχολική μονάδα για να χαρακτηριστεί μανθάνουσα εμφανίζει τα 

παρακάτω χαρακτηριστικά: ανάπτυξη κοινού οράματος και στόχων του προσωπικού 

του οργανισμού, κουλτούρα συνεργασίας, εφαρμογή μοντέλου μετασχηματιστικής 

σχολικής ηγεσίας, αποδοχή αλλαγών, συνεργασία με την τοπική κοινωνία, 

εξασφάλιση λήψης αποφάσεων με την μέθεξη όλων των μελών, χρήση νέων 

τεχνολογιών, εμπλοκή ηγεσίας σε μαθησιακές και αναπτυξιακές διαδικασίες  (Fullan, 

1996; Leithwood & Aitken, 1995; Leithwood, Leonard & Sharratt, 1997; Louis, 1994; 

Stoll & Fink, 1996). 

 Η Mitchell (1995 στο Mulford, 2005:339) αναφέρει πως ένα σχολείο μπορεί να 

αξιολογηθεί ως μανθάνων οργανισμός με τους παρακάτω δείκτες: ανάπτυξη ενός 

αισθήματος εμπιστοσύνης και αμοιβαίας κατανόησης, ανάπτυξη ενός κοινού 

οράματος, ανοιχτή και αληθής πληροφόρηση, συνεργατικές πρακτικές, 

επαγγελματική μάθηση και ανάπτυξη, στοχαστική αυτο-ανάλυση, κατανόηση των 
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αναπόφυγων συγκρούσεων, διάλογος που έχει σκοπό την κατανόηση πλαισίων 

αναφοράς των άλλων, αλλαγή προσωπικών πλαισίων αναφοράς, συζήτηση 

ευαίσθητων θεμάτων, πειραματισμός νέων πρακτικών, διαχείριση διαφορετικών 

απόψεων μέσω έρευνας και επίλυσης προβλημάτων, κατανόηση συστημικών 

σχέσεων.  

Επίσης, οι Watkins & Marsick (1999:79) σημειώνουν ότι η μάθηση στα 

πλαίσια ενός μανθάνοντος οργανισμού πραγματοποιείται σε διάφορα επίπεδα μέσα 

στο σχολείο, ή ακόμα και μεταξύ σχολείων, καθώς αυτό δεν αποτελείται απλώς από 

ένα σύνολο ατόμων που μαθαίνουν. Συμπληρώνουν ότι μέσω της οργανωσιακής 

μάθησης βελτιώνεται η ικανότητα αλλαγής του σχολείου, ενισχύεται η ικανότητα 

μάθησης του ατόμου και χρήζεται απαραίτητη η συμμετοχή μαθητών και των 

οικογενειών τους στον διάλογο και την λήψη αποφάσεων, ώστε να προωθείται η 

συστημική σκέψη. Οι ίδιοι, ανέπτυξαν ένα μοντέλο μανθάνοντος οργανισμού, στο 

οποίο περιλαμβάνονται επτά δράσεις, οι οποίες με την εφαρμογή τους βοηθούν ένα 

σχολείο ώστε να καταστεί μανθάνων οργανισμός (Watkins και Marsick, 1999:3-5) :  

 δημιουργία ευκαιριών μάθησης σε συνεχές επίπεδο 

 προώθηση έρευνας και διαλόγου  

 ενθάρρυνση συνεργασίας και ομαδικής μάθησης  

 δημιουργία συστημάτων κατάκτησης και διάχυσης της γνώσης  

 ενδυνάμωση ατόμων προς ένα κοινό όραμα  

 σύνδεση οργανισμού - περιβάλλοντος  

 παροχή στρατηγικής ηγεσίας για μάθηση 

Αντίστοιχα, οι Silins, Zarins και Mulford (2002:27 στο Πασιάς, 2012) 

σημειώνουν τις διαστάσεις σύμφωνα με τις οποίες χαρακτηρίζουν μανθάνουσα μια 

σχολική μονάδα και οι οποίες προσδιορίζουν το περιεχόμενο της Οργανωσιακής 

Μάθησης: 

 Επισκόπηση/ανίχνευση του περιβάλλοντος: αφορά σε δραστηριότητες που 

σκοπεύουν στην προσαρμογή των διαδικασιών σχολικής ανάπτυξης της 

σχολικής μονάδας στο ευρύτερο περιβάλλον και στην λήψη αποφάσεων σε 

αυτήν. 

 Όραμα και στόχοι: όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας έχουν ένα κοινό όραμα για 

την διεξαγωγή της δράσης και του προγραμματισμού της. Υπάρχει μια αίσθηση 

κοινής κατεύθυνσης, η οποία καθοδηγεί τις δράσεις και αποφάσεις των μελών σε 

καθημερινή βάση, με αποτέλεσμα να δημιουργείται μακρόχρονη προοπτική.  
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 Συνεργασία: αφορά στο επίπεδο που κυμαίνεται το κλίμα εμπιστοσύνης μεταξύ 

των μελών της σχολικής μονάδας, το οποίο βοηθά στην προώθηση της 

συλλογικής εργασίας και της προσωπικής εμπλοκής αυτών στην λειτουργία της. 

 Ανάληψη πρωτοβουλιών και ρίσκων: αφορούν σε τι βαθμό το εκπαιδευτικό 

προσωπικό της σχολικής μονάδας δέχεται τις αλλαγές και την ελευθερία 

πειραματισμών και ρίσκων, ώστε να υπάρξει προσωπική, αλλά και συλλογική 

βελτίωση. 

 Αναθεώρηση–επισκόπηση: αφορά τον βαθμό όπου η εφαρμογή των πρακτικών 

και των προγραμμάτων σε μια σχολική μονάδα αναθεωρείται, αξιολογείται και 

επικαιροποιείται. 

 Αναγνώριση και ενίσχυση: αναφέρεται στο κατά πόσο αναγνωρίζονται και 

εκτιμώνται η προσπάθεια, οι πρωτοβουλίες και η επίτευξη των επιτυχών 

αποτελεσμάτων. 

 Συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη: αναφέρεται στον βαθμό παροχής 

ενθάρρυνσης, ευκαιριών και μέσων στο εκπαιδευτικό προσωπικό της σχολικής 

μονάδας, ώστε να συμμετέχει σε δραστηριότητες επαγγελματικής ανάπτυξης, με 

σκοπό να αναπτυχθούν και να εφαρμοστούν οι γνώσεις και οι δεξιότητές του. 

Έτσι, η σχολική μονάδα οδηγείται στην σχολική βελτίωση. 

O Brandt (2003, 1-8) αναφέρει τα δέκα χαρακτηριστικά σύμφωνα με τα οποία ένα 

σχολείο διαπιστώνεται σε τι βαθμό λειτουργεί ως μανθάνων οργανισμός: 

 Η προσαρμοστική συμπεριφορά στην δομή της σχολικής μονάδας 

ενθαρρύνεται από τους μανθάνοντες οργανισμούς. 

 Οι μανθάνοντες οργανισμοί θέτουν κοινούς, εφικτούς και φιλόδοξους 

στόχους. 

 Τα μέλη του οργανισμού έχουν την ικανότητα ακριβούς προσδιορισμού του 

σταδίου ανάπτυξής του. 

  Συγκέντρωση και επεξεργασία πληροφοριών και δράση ώστε να 

ανταποκριθούν στους στόχους που έχουν τεθεί. 

 Προϋπόθεση ύπαρξης βάσης δεδομένων, ώστε να παραχθούν νέες ιδέες. 

 Συχνή ανταλλαγή πληροφοριών με εξωτερικές πηγές. 

 Συνεχής ανατροφοδότηση. 

 Τελειοποίηση βασικών διαδικασιών του οργανισμού. 

  Υποστηρικτική οργανωσιακή κουλτούρα. 

 Οι μανθάνοντες οργανισμοί είναι «ανοιχτά συστήματα», με ευαισθησία στο 

εξωτερικό περιβάλλον, δηλαδή στις κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές 

συνθήκες.  
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Τέλος, ο Κοντάκος (2014) αναφέρει ότι τα χαρακτηριστικά που καθιστούν μια 

σχολική μονάδα ως «μανθάνουσα οργάνωση» περιλαμβάνουν τα εξής: εστίαση στην 

μάθηση, αναστοχαστικός διάλογος και συνεργασία μεταξύ του προσωπικού της 

σχολικής μονάδας, ανάπτυξη συστημικής σκέψης, ενσωμάτωση νέας γνώσης στις 

δομές, τις διαδικασίες και τα συστήματα ελέγχου μιας συστημικής μονάδας, 

προσδιορισμός στόχων και αξιολόγηση του επιτελούμενου έργου που αφορά όλα τα 

μέλη, στοχεύοντας στην αυτορρύθμιση και την αυτοβελτίωση.  

 

2.7  Λειτουργία των σχολείων ως μανθάνοντες οργανισμοί – Ευφυΐα σχολείου 

Οι Zederayko & Ward (1999: 37-38) αναφέρουν ότι τα σχολεία δυσκολεύονται 

στην απόκτηση των οφελών ενός μανθάνοντος οργανισμού, καθώς η δομές των 

προγραμμάτων σπουδών δείχνουν περιορισμό στους εκπαιδευτικούς ώστε να 

αναστοχαστούν στις διαδικασίες της διδασκαλίας και της μάθησης. Γι’ αυτό ο Fullan, 

(1995: 230) προσθέτει ότι το σχολείο δεν αποτελεί μανθάνοντα οργανισμό, καθώς το 

αποτέλεσμα της μάθησης είναι η παθητική και στείρα αποστήθιση γνώσεων (O’Neil, 

1995: 20). Η Κολέζα (2014: 25) υπογραμμίζει όμως ότι ο στόχος του σχολείου να 

λειτουργήσει ως μανθάνων οργανισμός δεν είναι ουτοπικός. Τέλος, ο Φεσάκης 

(2014: 142) σημειώνει ότι στην Ελλάδα ελλείπονται οι οργανισμοί που μπορούν να 

διαχειρίζονται και να διαχέουν την γνώση, καθώς η θεωρία των μανθανόντων 

οργανισμών την έχει επηρεάσει σε πολύ μικρό βαθμό. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα για 

τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, την μη ύπαρξη σχεδίου ανάπτυξής τους σε 

μανθάνοντες. Συνεπώς, είναι ανάγκη να γίνει παράλειψη των παλαιότερων τρόπων 

διδασκαλίας και μάθησης, εφόσον η σύγχρονη κοινωνία απαιτεί δεξιότητες και 

ποικιλία ειδών εγγραμματισμού στην μάθηση. Για να μετατραπεί ένα σχολείο σε 

μανθάνοντα οργανισμό προϋποθέτει αδιάκοπη προσπάθεια, ώστε να ωφεληθεί 

μακροπρόσθεσμα τόσο ο ίδιος ο οργανισμός, όσο και τα μέλη του. 

Για αυτή την μετατροπή χρειάζεται οργανωσιακή νοημοσύνη ή ευφυΐα, την 

οποία ο Κοντάκος (2011: 77) ορίζει ως ένα σύστημα το οποίο επιθυμεί την βελτίωση 

των σχολικών μονάδων, ώστε να γίνουν περισσότερο ευφυείς και έχουν την 

ικανότητα να επιλύουν έξυπνα και ρηξικέλευθα τα προβλήματά τους, με τον 

συνδυασμό γνώσεων, ιδεών και εμπειριών, βασισμένων στις διάφορες μορφές 

ανθρώπινης ευφυΐας. Ένα σχολικό σύστημα μπορεί να θεωρηθεί ευφυές όταν 

δύναται να αναζητά ή να δομεί καινούργιο περιβάλλον και να εξασφαλίζει γνώσεις για 

την διεύρυνση των πλαισίων του. 
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Σύμφωνα με τους MacGilchrist, Reed & Myers (2004: 113) ένα σχολείο 

καθίσταται ευφυές με γνώμονα εννέα δεξιότητες, οι οποίες δημιουργούν μαζί την 

συλλογική νοημοσύνη του σχολείου:  

 Η ηθική ευφυΐα ή (ethical intelligence): Η ηθική δεξιότητα ενσωματώνει την 

ξεκάθαρη δήλωση αξιών και πεποιθήσεων που καλύπτονται στη δήλωση 

στόχων ενός σχολείου. Αφορά στον τρόπο με τον οποίο εκφράζεται ο ηθικός 

σκοπός και οι αρχές (δικαιοσύνη, ισότητα, ένταξη) ενός σχολείου  

 Πνευματική ευφυΐα (spiritual intelligence): Την χαρακτηρίζει μια θεμελιώδη 

αποτίμηση της ζωής και ανάπτυξης όλων των μελών μιας σχολικής 

κοινότητας, όπου το κάθε μέλος είναι σημαντικό και έχει ικανότητα 

συνεισφοράς. Ακόμη, αναγνωρίζεται η ανάγκη εξισορρόπησης της 

πολυάσχολης ζωής του σχολείου με στιγμές που απαιτούν πνευματική 

διαύγεια. 

 Πρακτική ευφυΐα (contextual intelligence): Πρόκειται για την ικανότητα της 

σχολικής κοινότητας να παρατηρεί τον εαυτό της συγκριτικά με την ευρύτερη 

κοινότητα, αλλά και του κόσμου που αποτελεί μέρος. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα, η σχολική κοινότητα να ανταποκρίνεται τόσο στις θετικές αλλά 

και στις αρνητικές της πτυχές. 

 Λειτουργική ευφυΐα (operational intelligence): Με αυτή την δεξιότητα, το 

σχολείο έχει την δυνατότητα προγραμματισμού της απαιτούμενης δράσης με 

στόχο την βελτίωση, αλλά και την δυνατότητα εφαρμογής του οράματος στην 

πράξη (στρατηγική σκέψη).  

 Συναισθηματική ευφυΐα (emotional intelligence): Η δεξιότητα αυτή αφορά την 

έκφραση και τον σεβασμό των συναισθημάτων των μαθητών και του 

προσωπικού ενός σχολείου. Αφορά την ικανότητα σχηματισμού ακριβούς 

μοντέλου του εαυτού και χρήσης αυτού του μοντέλου για αποτελεσματικότερη 

λειτουργία στο κοινωνικό περιβάλλον. 

 Συλλογική ευφυΐα (collegial intelligence): Η συλλογική δεξιότητα σχετίζεται με 

την ικανότητα συνεργασίας του προσωπικού ώστε να βελτιωθούν οι 

διδακτικές πρακτικές της τάξης, αλλά και με την ανάγκη συνεχούς 

υποστήριξης των εκπαιδευτικών με διάφορους τρόπους.  

 Αναστοχαστική ευφυΐα (reflective intelligence): Αφορά την κάλυψη των 

βασικών δεξιοτήτων και διαδικασιών αναστοχασμού και αξιολόγησης της 

αποτελεσματικότητας του σχολείου, αλλά και της προόδου των επιτευγμάτων 

των μαθητών.  
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 Παιδαγωγική ευφυΐα (pedagogical intelligence): Η παιδαγωγική δεξιότητα 

αυτή αφορά την αναγνώριση της δυναμικής σχέσης μεταξύ της μάθησης και 

της διδασκαλίας. Έτσι, κατανοείται καλύτερα η έννοια «ικανότητας για σκοπό» 

αποφασίζοντας να κάνει χρήση τις πιο κατάλληλες στρατηγικές. Επομένως 

αναπτύσσονται οι δεξιότητες σκέψης.  

 Συστημική ευφυΐα (systemic intelligence): κατά την συστημική νοημοσύνη 

αλληλεξαρτώνται μεταξύ τους οι προαναφερθέντες  τύποι νοημοσύνης. 

Τέλος, οι MacGilchrist, Reed & Myers (2004: 149) αναφέρουν ότι ενώνοντας 

την ηθική και την πνευματική νοημοσύνη, υποδεικνύεται το όραμα της σχολικής 

κοινότητας, ενώ οι υπόλοιπες νοημοσύνες, εκτός της συστημικής, καταδεικνύουν τις 

δράσεις του σχολείου. Επομένως, το όραμα και οι δράσεις του σχολείου συμφωνούν 

με την συστημική νοημοσύνη. 

 

 

 

 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

Κεφάλαιο 3ο   

 

3.1 Μεθοδολογία Έρευνας 

 

3.1.1  Προβληματισμός Έρευνας 

Αναμφισβήτητα η συστημική θεωρία συνδέεται άρρηκτα στους μανθάνοντες 

οργανισμούς, ειδικά στις μέρες μας. Σαφώς το ίδιο ισχύει και για τους σχολικούς 

οργανισμούς, οι οποίοι μάλιστα είναι οι πρωταρχικοί χώροι όπου συναντάται η 

ατομική και συλλογική μάθηση.  Με την πάροδο των χρόνων βλέπουμε να 

προβάλλεται στα σχολεία ένα κλίμα συνεχούς μάθησης, είτε αυτή προέρχεται από 

την ελεύθερη διακίνηση σκέψεων και ιδεών μεταξύ των συναδέλφων εκπαιδευτικών 

σε μια σχολική μονάδα, είτε από τη επιθυμία συνεχούς εκπαίδευσης και ανάπτυξης 

του κάθε ατόμου ξεχωριστά.   

Η παρούσα μελέτη πραγματοποιήθηκε με άξονα το ενδιαφέρον που υπάρχει στην 

εμβάθυνση των συστατικών στοιχείων της σχολικής ανάπτυξης που οδηγούν έναν 

οργανισμό σε μανθάνουσα κατάσταση, και πιο συγκεκριμένα στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, όπου καταφέρνει να συνδυάζει στην ίδια σχολική μονάδα τόσο 
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εκπαιδευτικούς δασκάλους γενικής αγωγής, όσο και εκπαιδευτικούς διαφορετικών 

επιστημονικών πεδίων. Η συγκεκριμένη έρευνα, λοιπόν, πραγματοποιήθηκε ώστε να 

διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε δημοτικά σχολεία σε 

δύο περιοχές της Αθήνας (Α΄ Αθήνας και Β΄ Αθήνας) ως προς το βαθμό που 

θεωρούν ότι σχετίζεται η ανάπτυξη μιας σχολικής μονάδας με τα επίπεδα της 

οργανωσιακής της μάθησης. Για τον λόγο αυτό, γίνεται διερεύνηση συσχέτισης της 

σχολικής ανάπτυξης με την οργανωσιακή μάθηση των σχολικών μονάδων. 

 

 

3.1.2  Σκοπός της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με τον συσχετισμό της ανάπτυξης μιας 

σχολικής μονάδας με το επίπεδο της οργανωσιακής μάθησής της, υπό το πρίσμα 

ενός μανθάνοντος οργανισμού.  

Τα ερευνητικά ερωτήματα που προέκυψαν είναι τα εξής:  

 Με ποιον τρόπο θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι επηρεάζεται η σχολική 

ανάπτυξη σε έναν μανθάνοντα οργανισμό, σύμφωνα με την ηλικία τους και τα 

έτη προϋπηρεσίας τους στην σχολική μονάδα και 

 Σε τι βαθμό σχετίζεται η σχολική ανάπτυξη με την οργανωσιακή μάθηση σε 

ένα σχολικό περιβάλλον.  

 

 

3.1.3 Στόχοι της έρευνας 

Για να επιτευχθεί ο συγκεκριμένος σκοπός, οι στόχοι οι οποίοι τέθηκαν ήταν οι εξής: 

 Να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

σχετικά με τους παράγοντες που δύνανται να καταστήσουν την λειτουργία 

μίας σχολικής μονάδας τέτοια, ώστε να θεωρείται μανθάνουσα. 

 Να εντοπιστεί η συσχέτιση της σχολικής ανάπτυξης με την οργανωσιακή 

μάθηση. 

 Να ανιχνευθεί ο βαθμός στον οποίο τα δημοτικά σχολεία των περιοχών της Α΄ 

και Β΄ Αθήνας πληρούν τα κριτήρια ενός μανθάνοντος οργανισμού. 
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3.1.4 Υποθέσεις  

Κύρια υπόθεση της έρευνας είναι ότι καθώς η συστημική προσέγγιση όσον αφορά 

την οργανωσιακή μάθηση δεν έχει αποκτήσει ακόμη σταθερές βάσεις στις αντιλήψεις 

της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών, ώστε να υπάρξει σχολική ανάπτυξη στο πλαίσιο 

μανθάνοντος οργανισμού, θα φανεί από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. Σχετικά 

με τις μικρότερες ηλικιακές ομάδες, γίνεται εκτίμηση ότι θα δείξουν μεγαλύτερη 

προθυμία στην εκτέλεση εργασιών με καινοτόμους τρόπους συγκριτικά με τις ομάδες 

των 46-55 και >55 ετών. Ως προς τα έτη προϋπηρεσίας στην σχολική μονάδα, οι 

εκπαιδευτικοί με τα περισσότερα χρόνια σε αυτήν, πιθανόν να αισθάνονται 

μεγαλύτερη ασφάλεια να εμπλέκονται σε συζητήσεις και διαφωνίες για θέματα που 

αφορούν την ίδια, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που τα έτη προϋπηρεσίας στην 

σχολική τους μονάδα είναι 1-5. 

 

3.1.5 Μέσο συλλογής δεδομένων  

 

  Το μέσο συλλογής δεδομένων που χρησιμοποιήθηκε ήταν ερωτηματολόγιο, 

το οποίο βασίστηκε στο αντίστοιχο θεωρητικό υπόβαθρο της οργανωσιακής μάθησης 

των εκπαιδευτικών μονάδων και οι ερωτήσεις του βασίζονται στην τυπολογία του 

σχολείου ως μανθάνοντος οργανισμού, όπως παρουσιάζεται σε αυτήν την εργασία. 

Τα ερωτήματα του δομήθηκαν βάσει του ερευνητικού εργαλείου που 

χρησιμοποιήθηκε από τους Amy Edmondson, David Garvin, and Francesca Gino στο 

επιστημονικό άρθρο "Is Yours a Learning Organization?" (Harvard Business Review, 

March 2008). Στο παρόν ερωτηματολόγιο περιλαμβάνονται ερωτήσεις κλειστού 

τύπου, οι οποίες προτιμήθηκαν καθώς συμπληρώνονται και κωδικοποιούνται 

ευκολότερα, οπότε και επιτρέπουν ευκολότερη επεξεργασία των δεδομένων. Παρόλα 

αυτά, ένα μειονέκτημα των κλειστών ερωτήσεων είναι ότι λόγω των συγκεκριμένων 

επιλογών των απαντήσεων, δεν δίνουν την ευκαιρία στους ερωτώμενους να 

πλαισιώσουν επαρκώς το θέμα. Ιδιαίτερη προσοχή δόθηκε στην κατασκευή των 

ερωτήσεων, ώστε να είναι σαφείς και κατανοητές προς τους ερωτώμενους. 

Το ερωτηματολόγιο αποστάλθηκε μέσω διαδικτυακών εφαρμογών σε 

εκπαιδευτικούς δημοτικών  σχολείων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης των περιοχών της 

Β΄ Αθήνας και της Α΄ Αθήνας. 

Αναφορικά με το περιεχόμενο του ερωτηματολογίου, χωρίζεται σε 6 θεματικές 

ενότητες. Η πρώτη ενότητα περιλαμβάνει έξι (6) ερωτήματα σχετικά με τα 

δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. Πιο συγκεκριμένα: φύλο, ηλικία, 
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συνολική εκπαιδευτική προϋπηρεσία σε έτη, θέση στην σχολική μονάδα (μόνιμοι-

αναπληρωτές), έτη υπηρεσίας στην σχολική μονάδα που υπηρετούν κατά την 

διεξαγωγή της έρευνας και τέλος τον αριθμό της σχολικής μονάδας. Η Δεύτερη 

θεματική ενότητα περιλαμβάνει εννέα (9) ερωτήματα αναφορικά με την μέτρηση του 

επιπέδου ανάπτυξης οργανωσιακής μάθησης/νοημοσύνης των σχολικών μονάδων. 

Στην συγκεκριμένη ενότητα οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτήσεις 

που αφορούν την οργανωσιακή μάθηση της σχολικής μονάδας όπου εργάζονται, 

παραδείγματος χάριν πόσο υποστηρικτικό μαθησιακό περιβάλλον υπάρχει. Η Τρίτη 

ενότητα αφορά τέσσερα (4) ερωτήματα σχετικά με την υποστήριξη νέων ιδεών στην 

σχολική μονάδα. Η Τέταρτη ενότητα περιλαμβάνει εννέα (9) ερωτήματα σχετικά με 

τον αναστοχασμό της σχολικής μονάδας, η Πέμπτη ενότητα περιλαμβάνει δέκα (10) 

ερωτήματα που αφορούν τις εκπαιδευτικές πρακτικές και τέλος, η έκτη ενότητα 

περιλαμβάνει οκτώ (8) ερωτήματα που σχετίζονται με τον βαθμό που η διεύθυνση 

της σχολικής μονάδας ενισχύει την μάθηση.  

Για τις απαντήσεις των συμμετεχόντων χρησιμοποιήθηκε πεντάβαθμη διαβαθμιστική 

κλίμακα διάταξης από το 1 έως το 5, όπου οι ίδιοι κλήθηκαν να απαντήσουν σε κάθε 

πρόταση ως προς το κατά πόσο περιγράφει την σχολική μονάδα στην οποία 

εργάζονται. Η κωδικοποίηση των δεδομένων για την εξαγωγή των τιμών με βάση 

τους παραπάνω δείκτες έγινε ως εξής: 

Εξαιρετικά ανακριβής=1 

Ανακριβής =2 

Ούτε ανακριβής ούτε ακριβής=3 

Ακριβής=4 

Εξαιρετικά ακριβής=5 

Για την τελευταία ενότητα του ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκε η ίδια κλίμακα, με 

διαφορετική κωδικοποίηση: 

Ποτέ=1       Σπάνια=2       Μερικές φορές=3       Συχνά=4       Πάντα=5 
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3.1.6 Δείγμα της έρευνας 

Το ερωτηματολόγιο αποστάλθηκε ηλεκτρονικά μέσω του διαδικτύου σε ενεργούς 

εκπαιδευτικούς δημοτικών σχολείων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γυναίκες και 

άνδρες, ηλικιών 25-65 ετών, γενικής αγωγής, ειδικής αγωγής και ειδικοτήτων. Οι 

περιοχές που αφορούσε η έρευνα ήταν η Β΄ Αθήνας και η Α΄ Αθήνας του νομού 

Αττικής. Το μέγεθος του δείγματος είναι 141 ερωτηματολόγια. 

 

3.2 Αποτελέσματα Έρευνας 

 

3.2.1 Εργαλείο Επεξεργασίας δεδομένων 

Το πλήθος και ποσοστό των συμμετεχόντων σε κάθε κατηγορία της μεταβλητής 

εκφράζει τις ποιοτικές μεταβλητές. Ακόμη, τα ερευνητικά ερωτήματα αξιολογήθηκαν 

μέσω του ελέγχου Chi-square Χ2 του Pearson, με στόχο την διερεύνηση πιθανών 

διαφορών ανάμεσα σε δύο ποιοτικές μεταβλητές. Απαιτούμενη προϋπόθεση για να 

εφαρμοστεί ο έλεγχος Chi-square Χ2 του Pearson είναι να μην υπάρχουν κελιά με 

μηδενικές παρατηρήσεις, όπως και η αναμενόμενη συχνότητα των 75% των κελιών 

του πίνακα να είναι πάνω από 5. Χρησιμοποιήθηκε ο Fisher’s Exact έλεγχος για να 

εξασφαλιστεί ότι δεν έγινε παραβίαση αυτών των προϋποθέσεων. 

Το πρόγραμμα μέσω του οποίου έγινε υλοποίηση της στατιστικής ανάλυσης είναι το 

στατιστικό πρόγραμμα IBM SPSS Statistics 25.0. Επίσης, το επίπεδο στατιστικής 

σημαντικότητας  που χρησιμοποιήθηκε είναι το p <  0.05. 

 

3.2.2 Στατιστική Ανάλυση 

Τα αποτελέσματα που περιλαμβάνονται στο συγκεκριμένο κεφάλαιο προέκυψαν από 

την ανάλυση των δεδομένων. Αρχικά, παρουσιάζεται η περιγραφική ανάλυση των 

μεταβλητών και στη συνέχεια τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τους 

κατάλληλους στατιστικούς ελέγχους. 

 

3.2.3 Δημογραφικά χαρακτηριστικά  

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα βασικά δημογραφικά χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευτικών. Το σύνολο του δείγματος (Ν=141) αφορά εκπαιδευτικούς εκ των 

οποίων το 78% (Ν= 110) είναι γυναίκες και το 22% (Ν=31) είναι άντρες. Το 53.9% 
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(Ν=76) των εκπαιδευτικών ανήκουν στην ηλικιακή κατηγορία 25-35 ετών και το 

19.9% (Ν=28) στην ηλικιακή κατηγορία 46-55 ετών. Σχετικά με τα συνολικά έτη 

προϋπηρεσίας, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών με ποσοστό 39.7% (Ν=56) έχουν 1-

5 έτη διδακτική προϋπηρεσία και ακολουθούν με ποσοστό 20.6% (Ν=29) οι 

εκπαιδευτικοί με περισσότερα από 26 έτη διδακτικής προϋπηρεσίας. Όσον αφορά 

τον χώρο εργασίας τους, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είναι μόνιμοι (58.9%, 

Ν=83) και διδάσκουν 1-5 χρόνια (68.8%, Ν=97). Τέλος, στη σχολική μονάδα που 

υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί, εργάζονται με ποσοστό 52.5% (Ν=74) 21-30 

εκπαιδευτικοί και με ποσοστό 17% (Ν=24) μέχρι 10 εκπαιδευτικοί καθώς και 

περισσότεροι από 31 εκπαιδευτικούς. 

 

Πίνακας 1 

Δημογραφικά χαρακτηριστικά εκπαιδευτικών (Ν=141) 

  N % 

Φύλο Άνδρας 31 22.0 

Γυναίκα 110 78.0 

Ηλικία 25-35 ετών 76 53.9 

36-45 ετών 13 9.2 

46-55 ετών 28 19.9 

>55 ετών 24 17.0 

Συνολική εκπαιδευτική προϋπηρεσία 

σε έτη 

1-5 έτη 56 39.7 

6-10 έτη 20 14.2 

11-15 έτη 9 6.4 

16-20 έτη 18 12.8 

21-25 έτη 9 6.4 

>26 έτη 29 20.6 

Θέση στη σχολική μονάδα Μόνιμος 83 58.9 
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Αναπληρωτής 58 41.1 

Έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα 

που υπηρετείτε σήμερα 

1-5 έτη 97 68.8 

6-10 έτη 10 7.1 

>11 έτη 34 24.1 

Αριθμός εκπαιδευτικών σχολικής 

μονάδας 

μέχρι 10 24 17.0 

16-20 19 13.5 

21-30 74 52.5 

>31 24 17.0 

 

 

Διάγραμμα 1   Κατανομή του φύλου των εκπαιδευτικών 
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Διάγραμμα 2   Κατανομή της ηλικίας των εκπαιδευτικών 

 

 

Διάγραμμα 3   Κατανομή της συνολικής εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών 
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Διάγραμμα 4    Κατανομή της θέσης στη σχολική μονάδα που έχουν οι εκπαιδευτικοί 

 

Διάγραμμα 5 Κατανομή των χρόνων υπηρεσίας στη σχολική μονάδα που υπηρετούν οι 

εκπαιδευτικοί 
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Διάγραμμα 6 Κατανομή του αριθμού των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στη σχολική μονάδα 

 

3.2.4 Συσχετίσεις 

Στη συνέχεια, ακολουθούν οι στατιστικοί έλεγχοι που πραγματοποιήθηκαν για την 

αξιολόγηση των ερευνητικών ερωτημάτων της μελέτης. 

 

Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν υπάρχουν διαφορές στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με το πόσο εύκολο είναι να μιλήσουν για αυτό που έχουν στο 

μυαλό τους στη σχολική μονάδα που βρίσκονται ανάλογα με την ηλικία τους. Δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 4.802, p = 0.865), καθώς οι 

εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι τους είναι εύκολο να μιλούν για όσα 

έχουν στο μυαλό τους ανεξαρτήτως ηλικίας. 

 

Πίνακας 2 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου είναι εύκολο να μιλήσω για αυτό που έχω στο 

μυαλό μου» με την ηλικία των εκπαιδευτικών. 
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    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Στην 

σχολική 

μονάδα 

μου είναι 

εύκολο να 

μιλήσω για 

αυτό που 

έχω στο 

μυαλό μου 

  

Εξαιρετικά 

ανακριβής/ 

Ανακριβής 

9(64.3%) 1(7.1%) 2(14.3%) 2(14.3%) 4.802 0.865 

Ούτε ανακριβής 

ούτε ακριβής 
18(52.9%) 1(2.9%) 9(26.5%) 6(17.6%) 

  

Ακριβής 33(55.9%) 7(11.9%) 9(15.3%) 10(16.9%) 

  

Εξαιρετικά 

ακριβής 
16(47.1%) 4(11.8%) 8(23.5%) 6(17.6%)     

 

 

 

 

Στον Πίνακα 3 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την ερώτηση «Οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου συνήθως μιλούν άνετα 

σχετικά με προβλήματα και διαφωνίες» σύμφωνα με την ηλικία τους. Δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 6.111, p = 0.739), καθώς οι 

εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι συνήθως μιλούν άνετα σχετικά με 

προβλήματα και διαφωνίες ανεξαρτήτως ηλικίας. 

 

Πίνακας 3 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου συνήθως μιλούν άνετα 

σχετικά με προβλήματα και διαφωνίες» με την ηλικία των εκπαιδευτικών. 

    Ηλικία     
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    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Οι εκπαιδευτικοί 

στην σχολική 

μονάδα μου 

συνήθως μιλούν 

άνετα σχετικά με 

προβλήματα και 

διαφωνίες 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/ 

Ανακριβής 

14(63.6%) 2(9.1%) 5(22.7%) 1(4.5%) 6.111 0.739 

Ούτε ανακριβής 

ούτε ακριβής 
19(48.7%) 5(12.8%) 6(15.4%) 9(23.1%) 

  

Ακριβής 32(55.2%) 4(6.9%) 11(19%) 11(19%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 11(50%) 2(9.1%) 6(27.3%) 3(13.6%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την ερώτηση «Οι εκπαιδευτικοί είναι πρόθυμοι να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά 

με το τι λειτουργεί και τι δεν λειτουργεί στην σχολική μονάδα μου» σύμφωνα με την 

ηλικία τους. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 7.898, p = 

0.515), καθώς οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους θεωρούν ότι είναι πρόθυμοι να 

μοιραστούν πληροφορίες σχετικά με το τι λειτουργεί και τι δεν λειτουργεί στην 

σχολική μονάδα τους ανεξαρτήτως ηλικίας. 

 

Πίνακας 4 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι εκπαιδευτικοί είναι πρόθυμοι να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά με 

το τι λειτουργεί και τι δεν λειτουργεί στην σχολική μονάδα μου» με την ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Οι εκπαιδευτικοί 

είναι πρόθυμοι να 

μοιραστούν 

Ανακριβής 4(50%) 1(12.5%) 2(25%) 1(12.5%) 7.898 0.515 

Ούτε ανακριβής 12(42.9%) 3(10.7%) 8(28.6%) 5(17.9%) 
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πληροφορίες 

σχετικά με το τι 

λειτουργεί και τι 

δεν λειτουργεί 

στην σχολική 

μονάδα μου 

ούτε ακριβής 

Ακριβής 46(61.3%) 5(6.7%) 10(13.3%) 14(18.7%) 

  

Εξαιρετικά 

ακριβής 
14(46.7%) 4(13.3%) 8(26.7%) 4(13.3%)     

 

 

 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου για την αξιολόγηση 

διαφορών στην ερώτηση «Tο να μην αποκαλύπτω τις προθέσεις μου είναι ο 

καλύτερος τρόπος για να επιτύχω στην σχολική μονάδα μου» σε σχέση με την ηλικία 

των εκπαιδευτικών. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις (X2 = 

1.902, p = 0.997), καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι η 

συγκεκριμένη δήλωση ήταν ανακριβής ανεξαρτήτως ηλικίας. 

 

Πίνακας 5 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Tο να μην αποκαλύπτω τις προθέσεις μου είναι ο καλύτερος τρόπος για 

να επιτύχω στην σχολική μονάδα μου» με την ηλικία 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Tο να μην 

αποκαλύπτω τις 

προθέσεις μου 

είναι ο 

καλύτερος 

τρόπος για να 

επιτύχω στην 

σχολική μονάδα 

μου 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
19(54.3%) 3(8.6%) 7(20%) 6(17.1%) 1.902 0.997 

Ανακριβής 25(55.6%) 5(11.1%) 8(17.8%) 7(15.6%) 

  

Ούτε ανακριβής 

ούτε ακριβής 
20(55.6%) 3(8.3%) 8(22.2%) 5(13.9%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
12(48%) 2(8%) 5(20%) 6(24%)     
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Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για το κατά πόσο οι διαφορές απόψεων των εκπαιδευτικών είναι ευπρόσδεκτες στην 

σχολική μονάδα τους σύμφωνα με την ηλικία. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (X2 = 9.133, p = 0.400), καθώς οι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως ηλικίας, στην 

πλειοψηφία τους θεωρούν ότι είναι ευπρόσδεκτες οι διάφορες απόψεις στη σχολική 

μονάδα τους. 

 

Πίνακας 6 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι διαφορές απόψεων είναι ευπρόσδεκτες στην σχολική μονάδα μου» με 

την ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Οι διαφορές 

απόψεων 

είναι 

ευπρόσδεκτες 

στην σχολική 

μονάδα μου 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/Ανακριβής 
9(60%) 0(0%) 5(33.3%) 1(6.7%) 9.133 0.400 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
20(50%) 6(15%) 5(12.5%) 9(22.5%) 

  

Ακριβής 35(51.5%) 5(7.4%) 15(22.1%) 13(19.1%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 12(66.7%) 2(11.1%) 3(16.7%) 1(5.6%)     

 

 

Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την ερώτηση «Στην σχολική μονάδα μου οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τις νέες ιδέες» 

σύμφωνα με την ηλικία τους. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
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(X2 = 8.994, p = 0.416), καθώς οι εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι εκτιμούν 

τις νέες ιδέες στη σχολική τους μονάδα ανεξαρτήτως ηλικίας. 

Πίνακας 7 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τις νέες ιδέες» με την 

ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Στην σχολική 

μονάδα μου 

οι 

εκπαιδευτικοί 

εκτιμούν τις 

νέες ιδέες 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/Ανακριβής 
6(40%) 1(6.7%) 5(33.3%) 3(20%) 8.994 0.416 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
21(51.2%) 5(12.2%) 8(19.5%) 7(17.1%) 

  

Ακριβής 33(50.8%) 7(10.8%) 12(18.5%) 13(20%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 16(80%) 0(0%) 3(15%) 1(5%)     

 

 

 

 

Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στις απόψεις των εκπαιδευτικών για το κατά 

πόσο η σχολική μονάδα τους εμπλέκεται σε εποικοδομητικές συγκρούσεις και 

συζητήσεις κατά την διάρκεια συζητήσεων ανάλογα με την ηλικία τους. Δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 3.027, p = 0.822), καθώς οι 

εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι ισχύει η συγκεκριμένη δήλωση 

ανεξαρτήτως ηλικίας. 

 

Πίνακας 8 
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Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Η σχολική μονάδα μου εμπλέκεται σε εποικοδομητικές συγκρούσεις και 

συζητήσεις κατά την διάρκεια συζητήσεων» με την ηλικία. 

 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Η σχολική 

μονάδα μου 

εμπλέκεται σε 

εποικοδομητικές 

συγκρούσεις και 

συζητήσεις κατά 

την διάρκεια 

συζητήσεων 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/Ανακριβής 
11(55%) 0(0%) 5(25%) 4(20%) 3.027 0.822 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
27(55.1%) 5(10.2%) 10(20.4%) 7(14.3%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
38(52.8%) 8(11.1%) 13(18.1%) 13(18.1%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην ερώτηση «Η σχολική μονάδα μου δεν 

δίνει ποτέ προσοχή σε διαφορετικές απόψεις κατά την διάρκεια των συζητήσεων» με 

βάση την ηλικία των εκπαιδευτικών. Δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές (X2 = 14.692, 

p = 0.063), καθώς οι εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι δίνεται προσοχή σε 

διαφορετικές απόψεις κατά την διάρκεια των συζητήσεων. 

 

Πίνακας 9 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Η σχολική μονάδα μου δεν δίνει ποτέ προσοχή σε διαφορετικές απόψεις 

κατά την διάρκεια των συζητήσεων» με την ηλικία.  

    Ηλικία     
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    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Η σχολική 

μονάδα μου 

δεν δίνει ποτέ 

προσοχή σε 

διαφορετικές 

απόψεις κατά 

την διάρκεια 

των 

συζητήσεων 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
6(60%) 0(0%) 4(40%) 0(0%) 14.692 0.063 

Ανακριβής 51(59.3%) 11(12.8%) 13(15.1%) 11(12.8%) 

  

Ούτε ανακριβής 

ούτε ακριβής 
14(45.2%) 2(6.5%) 6(19.4%) 9(29%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
5(35.7%) 0(0%) 5(35.7%) 4(28.6%)     

 

 

Στον Πίνακα 10 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην ερώτηση «Οι νεοπροσληφθέντες 

εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν επαρκή κατάρτιση» με βάση την 

ηλικία των εκπαιδευτικών. Δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές (X2 = 11.676, p = 

0.206), καθώς οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν ουδέτερη στάση ως προς το αν 

λαμβάνουν οι νεοπροσληφθέντες εκπαιδευτικοί επαρκή κατάρτιση. 

 

Πίνακας 10 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι νεοπροσληφθέντες εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου 

λαμβάνουν επαρκή κατάρτιση» με την ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Οι 

νεοπροσληφθέντες 

εκπαιδευτικοί στην 

σχολική μονάδα 

μου λαμβάνουν 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
8(57.1%) 0(0%) 4(28.6%) 2(14.3%) 11.676 0.206 

Ανακριβής 21(65.6%) 2(6.3%) 7(21.9%) 2(6.3%) 

  

Ούτε ανακριβής 23(52.3%) 2(4.5%) 10(22.7%) 9(20.5%) 

  



52 
 

επαρκή κατάρτιση ούτε ακριβής 

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
24(47.1%) 9(17.6%) 7(13.7%) 11(21.6%)     

 

 

 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου για την αξιολόγηση 

διαφορών στην ερώτηση «Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου 

λαμβάνουν περιοδικές εκπαιδεύσεις και εκπαιδευτικές ενημερώσεις» σε σχέση με την 

ηλικία των εκπαιδευτικών. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις (X2 

= 6.939, p = 0.636), καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν ουδέτερη 

στάση ως προς το αν λαμβάνουν οι έμπειροι εκπαιδευτικοί περιοδικές εκπαιδεύσεις 

και εκπαιδευτικές ενημερώσεις (Πίνακας 11). 

 

Πίνακας 11 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν 

εκπαίδευση όταν ξεκινούν νέες πρωτοβουλίες» με την ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Οι έμπειροι 

εκπαιδευτικοί στην 

σχολική μονάδα 

μου λαμβάνουν 

περιοδικές 

εκπαιδεύσεις και 

εκπαιδευτικές 

ενημερώσεις 

Εξαιρετικά ανακριβής 7(63.6%) 1(9.1%) 0(0%) 3(27.3%) 6.939 0.636 

Ανακριβής 13(59.1%) 1(4.5%) 3(13.6%) 5(22.7%) 

  

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
33(52.4%) 5(7.9%) 16(25.4%) 9(14.3%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
23(51.1%) 6(13.3%) 9(20%) 7(15.6%)     
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Στον Πίνακα 12 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην ερώτηση «Στην σχολική μονάδα μου, 

διατίθεται χρόνος για δραστηριότητες εκπαίδευσης και κατάρτισης» με βάση την 

ηλικία των εκπαιδευτικών. Δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές (X2 = 4.573, p = 

0.883), καθώς οι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως ηλικίας, παρουσιάζουν ουδέτερη στάση 

ως προς το αν η σχολική μονάδα τους διαθέτει χρόνο για δραστηριότητες 

εκπαίδευσης και κατάρτισης. 

Πίνακας 12 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου, διατίθεται χρόνος για δραστηριότητες 

εκπαίδευσης και κατάρτισης» με την ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Στην σχολική 

μονάδα μου, 

διατίθεται χρόνος 

για 

δραστηριότητες 

εκπαίδευσης και 

κατάρτισης 

Εξαιρετικά ανακριβής 4(36.4%) 1(9.1%) 2(18.2%) 4(36.4%) 4.573 0.883 

Ανακριβής 28(59.6%) 3(6.4%) 9(19.1%) 7(14.9%) 

  

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
27(50.9%) 6(11.3%) 11(20.8%) 9(17%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
17(56.7%) 3(10%) 6(20%) 4(13.3%)     

 

 

 

 

Στον Πίνακα 13 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην άποψή των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την ενθάρρυνση που λαμβάνουν από τον/ την διευθυντή/ρια τους σύμφωνα με την 

ηλικία τους. Δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές (X2 = 12.946, p = 0.323), 

καθώς οι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως ηλικίας, θεωρούν είτε μερικές φορές είτε συχνά 

ότι ο/η διευθυντής/ρια τους ενθαρρύνει τις πολλαπλές απόψεις. 
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Πίνακας 13 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Ο/η διευθυντής/ρια ενθαρρύνει τις πολλαπλές απόψεις» με την ηλικία. 

    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Ο/η 

διευθυντής/ρια 

ενθαρρύνει τις 

πολλαπλές 

απόψεις 

Ποτέ 4(50%) 1(12.5%) 2(25%) 1(12.5%) 12.946 0.323 

Σπάνια 11(50%) 2(9.1%) 3(13.6%) 6(27.3%) 

  

Μερικές 

φορές 
22(47.8%) 2(4.3%) 12(26.1%) 10(21.7%) 

  

Συχνά 28(60.9%) 7(15.2%) 5(10.9%) 6(13%) 

  

Πάντα 11(57.9%) 1(5.3%) 6(31.6%) 1(5.3%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην άποψη των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την παροχή χρόνου, πόρων και χώρων για προβληματισμό και βελτίωση 

προγενέστερων πρακτικών σύμφωνα με την ηλικία τους. Δεν παρατηρήθηκαν 

σημαντικές διαφορές (X2 = 7.994, p = 0.786), καθώς οι εκπαιδευτικοί στην 

πλειοψηφία τους θεωρούν ότι μερικές φορές παρέχεται χρόνος, πόροι και χώρος για 

προβληματισμό και βελτίωση προγενέστερων πρακτικών. 

Πίνακας 14 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Ο/η διευθυντής/ρια παρέχει χρόνο, πόρους και χώρους για 

προβληματισμό και βελτίωση προγενέστερων πρακτικών» με την ηλικία. 
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    Ηλικία     

    25-35 36-45 46-55 >55 Χ2 p 

Ο/η διευθυντής/ρια 

παρέχει χρόνο, πόρους 

και χώρους για 

προβληματισμό και 

βελτίωση 

προγενέστερων 

πρακτικών 

Ποτέ 4(50%) 0(0%) 3(37.5%) 1(12.5%) 7.994 0.786 

Σπάνια 13(48.1%) 3(11.1%) 5(18.5%) 6(22.2%) 

  

Μερικές 

φορές 
30(53.6%) 6(10.7%) 9(16.1%) 11(19.6%) 

  

Συχνά 24(60%) 3(7.5%) 7(17.5%) 6(15%) 

  

Πάντα 5(50%) 1(10%) 4(40%) 0(0%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 15 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να αξιολογηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σύμφωνα 

με τα έτη υπηρεσίας στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα σχετικά με το κατά πόσο 

είναι εύκολο να μιλήσουν για αυτό που έχουν στο μυαλό τους. Δεν βρέθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 1.151, p = 0.991), με τους εκπαιδευτικούς 

ανεξαρτήτως ετών υπηρεσίας να θεωρούν ότι είναι εύκολο να μιλούν για όσα έχουν 

στο μυαλό τους. 

 

Πίνακας 15 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου είναι εύκολο να μιλήσω για αυτό που έχω στο 

μυαλό μου» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 
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Στην σχολική 

μονάδα μου 

είναι εύκολο να 

μιλήσω για αυτό 

που έχω στο 

μυαλό μου 

Εξαιρετικά ανακριβής/ 

Ανακριβής 
9(64.3%) 1(7.1%) 4(28.6%) 1.151 0.991 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
23(67.6%) 2(5.9%) 9(26.5%) 

  

Ακριβής 40(67.8%) 5(8.5%) 14(23.7%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 25(73.5%) 2(5.9%) 7(20.6%)     

Στον Πίνακα 16 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών με βάση 

τα έτη υπηρεσίας τους στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα σχετικά με την ερώτηση 

«Οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου συνήθως μιλούν άνετα σχετικά με 

προβλήματα και διαφωνίες». Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

(X2 = 10.271, p = 0.088), καθώς οι εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι 

συνήθως μιλούν άνετα σχετικά με προβλήματα και διαφωνίες. 

 

Πίνακας 16 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου συνήθως μιλούν άνετα 

σχετικά με προβλήματα και διαφωνίες» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Οι εκπαιδευτικοί 

στην σχολική 

μονάδα μου 

συνήθως μιλούν 

άνετα σχετικά με 

προβλήματα και 

διαφωνίες 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/ 

Ανακριβής 

15(68.2%) 5(22.7%) 2(9.1%) 10.271 0.088 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
28(71.8%) 1(2.6%) 10(25.6%) 

  

Ακριβής 38(65.5%) 4(6.9%) 16(27.6%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 16(72.7%) 0(0%) 6(27.3%)     
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Στον Πίνακα 17 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την ερώτηση «Οι εκπαιδευτικοί είναι πρόθυμοι να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά 

με το τι λειτουργεί και τι δεν λειτουργεί στην σχολική μονάδα μου» σύμφωνα με τα έτη 

υπηρεσίας τους στη σχολική μονάδα. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (X2 = 1.986, p = 0.937), καθώς οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους 

θεωρούν ότι είναι πρόθυμοι να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά με το τι λειτουργεί 

και τι δεν λειτουργεί στην σχολική μονάδα τους. 

Πίνακας 17 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι εκπαιδευτικοί είναι πρόθυμοι να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά με 

το τι λειτουργεί και τι δεν λειτουργεί στην σχολική μονάδα μου» με τα έτη υπηρεσίας 

στη σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Οι εκπαιδευτικοί είναι 

πρόθυμοι να 

μοιραστούν 

πληροφορίες σχετικά 

με το τι λειτουργεί και 

τι δεν λειτουργεί στην 

σχολική μονάδα μου 

Ανακριβής 5(62.5%) 1(12.5%) 2(25%) 1.986 0.937 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
20(71.4%) 1(3.6%) 7(25%) 

  

Ακριβής 52(69.3%) 5(6.7%) 18(24%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 20(66.7%) 3(10%) 7(23.3%)     

 

 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου για την αξιολόγηση 

διαφορών στην ερώτηση «Tο να μην αποκαλύπτω τις προθέσεις μου είναι ο 
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καλύτερος τρόπος για να επιτύχω στην σχολική μονάδα μου» σε σχέση με τα έτη 

υπηρεσίας στη σχολική μονάδα που εργάζονται. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφοροποιήσεις (X2 = 3.234, p = 0.799), καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι η συγκεκριμένη δήλωση ήταν ανακριβής (Πίνακας 18). 

Πίνακας 18 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Tο να μην αποκαλύπτω τις προθέσεις μου είναι ο καλύτερος τρόπος για 

να επιτύχω στην σχολική μονάδα μου» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Tο να μην 

αποκαλύπτω τις 

προθέσεις μου είναι ο 

καλύτερος τρόπος για 

να επιτύχω στην 

σχολική μονάδα μου 

Εξαιρετικά ανακριβής 27(77.1%) 1(2.9%) 7(20%) 3.234 0.799 

Ανακριβής 30(66.7%) 3(6.7%) 12(26.7%) 

  

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
25(69.4%) 3(8.3%) 8(22.2%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
15(60%) 3(12%) 7(28%)     

 

Στον Πίνακα 19 παρουσιάζεται ο έλεγχος Pearson Chi-Square σχετικά με το αν οι 

διαφορές απόψεων είναι ευπρόσδεκτες στην σχολική τους μονάδα ανάλογα με τα έτη 

υπηρεσίας τους στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές (X2 = 6.487, p = 0.331), με τους εκπαιδευτικούς στην 

πλειοψηφία τους να δηλώνουν πως η διαφορετικότητα των απόψεων είναι 

ευπρόσδεκτη. 

 

Πίνακας 19 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι διαφορές απόψεων είναι ευπρόσδεκτες στην σχολική μονάδα μου» με 

τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 
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Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Οι διαφορές 

απόψεων είναι 

ευπρόσδεκτες 

στην σχολική 

μονάδα μου 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/Ανακριβής 
10(66.7%) 1(6.7%) 4(26.7%) 6.487 0.331 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
27(67.5%) 3(7.5%) 10(25%) 

  

Ακριβής 43(63.2%) 6(8.8%) 19(27.9%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 17(94.4%) 0(0%) 1(5.6%)     

 

 

 

Ακολουθεί η ανάλυση μεταξύ της ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου οι 

εκπαιδευτικοί εκτιμούν τις νέες ιδέες» και των ετών υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 

Παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις (X2 = 16.149, p = 0.007), με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν από 1-5 έτη υπηρεσίας στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα 

να θεωρούν σε υψηλότερο ποσοστό τη συγκεκριμένη δήλωση ως ακριβή ή εξαιρετικά 

ακριβή. Επιπλέον, όσοι είχαν περισσότερα από 11 έτη στη συγκεκριμένη σχολική 

μονάδα δήλωσαν κατά πλειοψηφία ότι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τις νέες ιδέες. Αντίθετα, 

όσοι είχαν από 6-10 έτη υπηρεσίας θεωρούν σε υψηλότερο ποσοστό ότι η 

συγκεκριμένη δήλωση ήταν ανακριβής (Πίνακας 20). 

 

 

 

Πίνακας 20 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τις νέες ιδέες» με τα 

έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 
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Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Στην σχολική 

μονάδα μου 

οι 

εκπαιδευτικοί 

εκτιμούν τις 

νέες ιδέες 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/Ανακριβής 
8(53.3%) 3(20%) 4(26.7%) 16.149 0.007 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
27(65.9%) 4(9.8%) 10(24.4%) 

  

Ακριβής 42(64.6%) 3(4.6%) 20(30.8%) 

  

Εξαιρετικά ακριβής 20(100%) 0(0%) 0(0%)     

 

 

 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου για την αξιολόγηση 

διαφορών στην ερώτηση «Η σχολική μονάδα μου εμπλέκεται σε εποικοδομητικές 

συγκρούσεις και συζητήσεις κατά την διάρκεια συζητήσεων» σε σχέση με τα έτη 

υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. Δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις (X2 = 

2.709, p = 0.614), καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως ετών 

υπηρεσίας, πιστεύουν ότι η σχολική τους μονάδα εμπλέκεται σε εποικοδομητικές 

συγκρούσεις και συζητήσεις κατά την διάρκεια συζητήσεων (Πίνακας 21). 

 

Πίνακας 21 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Η σχολική μονάδα μου εμπλέκεται σε εποικοδομητικές συγκρούσεις και 

συζητήσεις κατά την διάρκεια συζητήσεων» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 
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    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Η σχολική μονάδα 

μου εμπλέκεται σε 

εποικοδομητικές 

συγκρούσεις και 

συζητήσεις κατά 

την διάρκεια 

συζητήσεων 

Εξαιρετικά 

ανακριβής/Ανακριβής 
12(60%) 3(15%) 5(25%) 2.709 0.614 

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
35(71.4%) 2(4.1%) 12(24.5%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
50(69.4%) 5(6.9%) 17(23.6%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 22 παρουσιάζεται ο έλεγχος Pearson Chi-Square για την αξιολόγηση 

πιθανών διαφορών στις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν η σχολική 

μονάδα δίνει προσοχή σε διαφορετικές απόψεις κατά την διάρκεια των συζητήσεων 

ανάλογα με τα έτη υπηρεσίας τους στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα. Δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 4.145, p = 0.629), με τους 

εκπαιδευτικούς στην πλειοψηφία τους να δηλώνουν ότι δίνεται προσοχή σε 

διαφορετικές απόψεις κατά την διάρκεια των συζητήσεων. 

 

Πίνακας 22 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Η σχολική μονάδα μου δεν δίνει ποτέ προσοχή σε διαφορετικές απόψεις 

κατά την διάρκεια των συζητήσεων» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα  

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Η σχολική μονάδα 

μου δεν δίνει ποτέ 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
7(70%) 1(10%) 2(20%) 4.145 0.629 
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προσοχή σε 

διαφορετικές 

απόψεις κατά την 

διάρκεια των 

συζητήσεων 

Ανακριβής 63(73.3%) 6(7%) 17(19.8%) 

  

Ούτε ανακριβής ούτε 

ακριβής 
18(58.1%) 2(6.5%) 11(35.5%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
9(64.3%) 1(7.1%) 4(28.6%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 23 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών με βάση 

τα έτη υπηρεσίας τους στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα σχετικά με την ερώτηση 

«Οι νεοπροσληφθέντες εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν επαρκή 

κατάρτιση». Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (X2 = 3.810, p = 

0.703), καθώς οι εκπαιδευτικοί κατά κύριο λόγο θεωρούν ότι οι νεοπροσληφθέντες 

εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα τους λαμβάνουν επαρκή κατάρτιση. 

 

Πίνακας 23 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι νεοπροσληφθέντες εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου 

λαμβάνουν επαρκή κατάρτιση» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Οι 

νεοπροσληφθέντες 

εκπαιδευτικοί στην 

σχολική μονάδα 

μου λαμβάνουν 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
10(71.4%) 1(7.1%) 3(21.4%) 3.810 0.703 

Ανακριβής 26(81.3%) 1(3.1%) 5(15.6%) 

  

Ούτε ανακριβής ούτε 28(63.6%) 3(6.8%) 13(29.5%) 
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επαρκή κατάρτιση ακριβής 

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
33(64.7%) 5(9.8%) 13(25.5%)     

 

 

 

 

Στον Πίνακα 24 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να αξιολογηθεί εάν σχετίζονται τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα 

με το εάν οι έμπειροι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα λαμβάνουν εκπαίδευση 

όταν ξεκινούν νέες πρωτοβουλίες. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (X2 = 3.699, p = 0.714) καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν 

ουδέτερη στάση ως προς το αν λαμβάνουν οι έμπειροι εκπαιδευτικοί περιοδικές 

εκπαιδεύσεις και εκπαιδευτικές ενημερώσεις. 

 

Πίνακας 24 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν 

εκπαίδευση όταν ξεκινούν νέες πρωτοβουλίες» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Οι έμπειροι 

εκπαιδευτικοί στην 

σχολική μονάδα μου 

λαμβάνουν 

περιοδικές 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
6(54.5%) 1(9.1%) 4(36.4%) 3.699 0.714 

Ανακριβής 16(72.7%) 0(0%) 6(27.3%) 

  

Ούτε ανακριβής 43(68.3%) 5(7.9%) 15(23.8%) 
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εκπαιδεύσεις και 

εκπαιδευτικές 

ενημερώσεις 

ούτε ακριβής 

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
32(71.1%) 4(8.9%) 9(20%)     

 

 

 

Στον Πίνακα 25 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην ερώτηση «Στην σχολική μονάδα μου, 

διατίθεται χρόνος για δραστηριότητες εκπαίδευσης και κατάρτισης» με βάση την 

ηλικία των εκπαιδευτικών. Δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές (X2 = 5.994, p = 

0.395), καθώς οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν ουδέτερη στάση ως προς το αν η 

σχολική μονάδα τους διαθέτει χρόνο για δραστηριότητες εκπαίδευσης και κατάρτισης. 

 

Πίνακας 25 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Στην σχολική μονάδα μου, διατίθεται χρόνος για δραστηριότητες 

εκπαίδευσης και κατάρτισης» με τα έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Στην σχολική 

μονάδα μου, 

διατίθεται χρόνος 

για 

δραστηριότητες 

εκπαίδευσης και 

κατάρτισης 

Εξαιρετικά 

ανακριβής 
6(54.5%) 0(0%) 5(45.5%) 5.994 0.395 

Ανακριβής 31(66%) 4(8.5%) 12(25.5%) 

  

Ούτε ανακριβής 

ούτε ακριβής 
39(73.6%) 2(3.8%) 12(22.6%) 

  

Ακριβής/Εξαιρετικά 

ακριβής 
21(70%) 4(13.3%) 5(16.7%)     
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Στον Πίνακα 26 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

για την αξιολόγηση πιθανών διαφορών στην άποψη των εκπαιδευτικών σχετικά με το 

αν λαμβάνουν ενθάρρυνση από τον/ την διευθυντή/ρια τους σύμφωνα με τα έτη 

υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. Δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές (X2 = 

9.354, p = 0.259), καθώς οι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως ετών υπηρεσίας, θεωρούν 

είτε μερικές φορές είτε συχνά ότι ο/η διευθυντής/ρια τους ενθαρρύνει τις πολλαπλές 

απόψεις. 

 

Πίνακας 26 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Ο/η διευθυντής/ρια ενθαρρύνει τις πολλαπλές απόψεις» με τα έτη 

υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Ο/η 

διευθυντής/ρια 

ενθαρρύνει τις 

πολλαπλές 

απόψεις 

Ποτέ 4(50%) 1(12.5%) 3(37.5%) 9.354 0.259 

Σπάνια 15(68.2%) 1(4.5%) 6(27.3%) 

  

Μερικές 

φορές 
29(63%) 3(6.5%) 14(30.4%) 

  

Συχνά 34(73.9%) 2(4.3%) 10(21.7%) 

  

Πάντα 15(78.9%) 3(15.8%) 1(5.3%)     
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Στον Πίνακα 27 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του ελέγχου Pearson Chi-Square 

προκειμένου να διερευνηθεί εάν διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την ερώτηση «Ο/η διευθυντής/ρια παρέχει χρόνο, πόρους και χώρους για 

προβληματισμό και βελτίωση προγενέστερων πρακτικών» σύμφωνα με τα έτη 

υπηρεσίας τους στη σχολική μονάδα. Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (X2 = 4.937, p = 0.751), καθώς οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους 

θεωρούν ότι ο/η διευθυντής/ρια παρέχει χρόνο, πόρους και χώρους για 

προβληματισμό και βελτίωση προγενέστερων πρακτικών.  

 

Πίνακας 27 

Αποτελέσματα ελέγχου Pearson Chi-square Χ2 για την αξιολόγηση διαφορών της 

ερώτησης «Ο/η διευθυντής/ρια παρέχει χρόνο, πόρους και χώρους για 

προβληματισμό και βελτίωση προγενέστερων πρακτικών» με τα έτη υπηρεσίας στη 

σχολική μονάδα. 

  

  

Έτη υπηρεσίας στη σχολική 

μονάδα που υπηρετείτε 

σήμερα: 

    

    1-5 6-10 >11 Χ2 p 

Ο/η διευθυντής/ρια 

παρέχει χρόνο, 

πόρους και χώρους για 

προβληματισμό και 

βελτίωση 

προγενέστερων 

πρακτικών 

Ποτέ 5(62.5%) 0(0%) 3(37.5%) 4.937 0.751 

Σπάνια 17(63%) 1(3.7%) 9(33.3%) 

  

Μερικές φορές 38(67.9%) 4(7.1%) 14(25%) 

  

Συχνά 29(72.5%) 4(10%) 7(17.5%) 

  

Πάντα 8(80%) 1(10%) 1(10%)     
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3.3 Συμπεράσματα 

Κατά την επεξεργασία των απαντήσεων των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν 

στην έρευνα δεν παρατηρήθηκε μεγάλη τυπική απόκλιση στα ερωτήματα εκτός από 

ένα. Γενικότερα δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις 

απαντήσεις των δασκάλων, επομένως με αυτό τον τρόπο γίνεται κατανοητό ότι οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα ζητήματα που σχετίζονται με την 

έρευνα κατά κύριο λόγο συμφωνούν. 

Σύμφωνα με την θεωρία, το σχολείο είναι αναμφίβολα ένας μανθάνων 

οργανισμός ο οποίος διαρκώς μαθαίνει, καθώς τα ίδια τα μέλη του  διέπονται από τη 

δια βίου μάθηση. Πρωταρχικό ρόλο σε έναν μανθάνοντα οργανισμό διαδραματίζει το 

κλίμα μεταξύ των συναδέλφων στο εργασιακό περιβάλλον, αλλά και οι 

αποτελεσματικές ενέργειες σε συχνά δημιουργούμενες προκλήσεις μέσα στο 

σχολείο. Επίσης, μανθάνων οργανισμός εννοείται όχι μόνο ένας οργανισμός ο 

οποίος επιτυγχάνει τη μάθηση των μαθητών, αλλά επιτυγχάνει, επίσης και τη μάθησή 

του ως ολότητα (συστημική προσέγγιση). Για τον λόγο αυτό σκοπός του σχολείου 

είναι αρχικά η μάθηση των εκπαιδευτικών. Έτσι, σαν αποτέλεσμα μπορεί κανείς να 

πει ότι η σχολική ανάπτυξη επηρεάζεται από την προσωπική ανάπτυξη όπου η 

μάθηση των εκπαιδευτικών είναι μια συνεχής ανάγκη, η οποία βασίζεται σε 

πρωτότυπες και καινοτόμες ιδέες στη διδασκαλία τους, χωρίς να είναι αρνητική στον 

αναστοχασμό των ιδεών και στην υιοθέτηση εναλλακτικών και νέων μεθόδων 

διδασκαλίας. Ακόμη, επηρεάζεται από τη συλλογική μάθηση, δηλαδή την συνεργασία 

στο χώρο του σχολείου. Η λήψη αποφάσεων είναι κοινή και επιδιώκεται συνεχώς 

συνεργασία μεταξύ των δασκάλων. Σύμφωνα με την οργανωσιακή μάθηση στις 

σχολικές μονάδες, πρωταρχικό ρόλο στην μάθηση του εκπαιδευτικού οργανισμού ως 

όλον, σχετικά με το αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας, διαδραματίζει η 

συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, η υποστήριξη της σχολικής δομής και η κοινή 

προσέγγιση των εκπαιδευτικών για θέματα που ανακύπτουν κατά την διδακτική 

διαδικασία. Όλα αυτά προϋποθέτουν ένα συλλογικό κλίμα, το οποίο διευκολύνει την 

μάθηση των μελών και την ενθάρρυνση τόσο των διαπροσωπικών σχέσεων, όσο και 

την αυτοπραγμάτωση των μελών του οργανισμού. Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι η 

ηγεσία του μανθάνοντος οργανισμού μπορεί να επισπεύσει αυτές τις διαδικασίες. 

(Marks και Seashore Louis, 1999), (Collinson, Cook και Conley, 2006).  

Οι τιμές αυτών των δεικτών αφορούν κατά κύριο λόγο ερωτήματα που 

σχετίζονται με την ηλικία των εκπαιδευτικών καθώς όμως και τα έτη υπηρεσίας τους 

στην ίδια σχολική μονάδα. Στην έρευνα, λοιπόν, φάνηκε αρχικά ότι  σε γενικές 
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γραμμές οι εκπαιδευτικοί ανεξαρτήτως της ηλικίας τους δεν δυσκολεύονται να 

μιλήσουν για αυτό που έχουν στο μυαλό τους. Στις ηλικίες 25-35 παρατηρήθηκε ότι οι 

εκπαιδευτικοί διχάστηκαν στις απαντήσεις τους, ενώ οι εκπαιδευτικοί από 36 έως 

άνω των 55 φάνηκαν να εκφράζουν την γνώμη τους πιο εύκολα (πίνακας 2). Στο ίδιο 

ερώτημα, αλλά με βασική προϋπόθεση τα έτη προϋπηρεσίας των δασκάλων, οι 

περισσότεροι συμφώνησαν ότι είναι πρόθυμοι να πουν αυτό που σκέφτονται, 

ανεξαρτήτως των πόσων ετών εργάζονται στην σχολική μονάδα (πίνακας 15). Αυτό 

ίσως δείχνει ότι ένα ποσοστό των λιγότερο έμπειρων εκπαιδευτικών νιώθουν πιο 

ευάλωτοι στην έκφραση των απόψεών τους. Ως επί το πλείστον όμως, φαίνεται οι 

εκπαιδευτικοί, διέπονται από κλίμα συνεργασίας και ευελιξίας, αφού ενδιαφέρονται 

για την αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου (Argyris & Schön, 1978/1996). 

Αναφορικά με την άνεση των εκπαιδευτικών να μιλήσουν για διαφωνίες και 

προβλήματα εντός της σχολικής μονάδας, οι εκπαιδευτικοί όλων των ηλικιακών 

ομάδων τείνουν να συμφωνούν σε αυτό (πίνακας 3), ενώ στο ίδιο ερώτημα με άξονα 

τα έτη προϋπηρεσίας, ισχύει κατά κύριο λόγο η σύμφωνη άποψη των εκπαιδευτικών, 

εκτός ενός μικρού ποσοστού των δασκάλων με έτη προϋπηρεσίας 6-10, όπου 

θεωρούν ότι δεν μπορούν να εκφραστούν άνετα ως προς τις διαφωνίες ανάμεσά 

τους (πίνακας 16). Επιπλέον, ένα μεγάλο ποσοστό των απαντήσεων, τόσο 

αναφορικά με την ηλικία, όσο και τα χρόνια προϋπηρεσίας, ήταν πως οι διαφορετικές 

απόψεις γίνονται ευπρόσδεκτες στην σχολική μονάδα (πίνακας 6, 19). Σύμφωνα με 

τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στους πίνακες  και 21, ο εποικοδομητικός τρόπος 

διαφωνίας των σχολικών θεμάτων, σύμφωνα με την θεωρία της Ανάπτυξης Σχολικών 

Μονάδων, έχει ως αποτέλεσμα να καταστεί το σχολείο ένας οργανισμός ο οποίος 

έχει την ικανότητα να διαχειρίζεται ο ίδιος όλα τα θέματα που τον αφορούν 

(Κοντάκος, 2014). Θα μπορούσε, λοιπόν, να ισχυριστεί κανείς ότι, ως προς αυτό, οι 

σχολικές μονάδες μπορούν εν μέρει να χαρακτηριστούν μανθάνουσες, επειδή με 

βάση ένα άλλο βασικό χαρακτηριστικό των μανθανόντων οργανισμών, την σχολική 

κουλτούρα, σε γενικές γραμμές φαίνεται να ενθαρρύνεται η συζήτηση και η 

ανταλλαγή ιδεών, καθώς υπάρχει πολυφωνία και οι εκπαιδευτικοί προτίθενται να 

κάνουν βελτιώσεις. 

Παράλληλα, στον πίνακα 5 βλέπουμε ότι ανεξάρτητα από την ηλικία των 

εκπαιδευτικών, η πλειοψηφία δεν φάνηκε να συμφωνεί με την απόκρυψη των 

προθέσεών τους για την επιτυχία τους στην σχολική μονάδα, γεγονός που ταιριάζει 

με τις απαντήσεις τους σε προηγούμενα ερωτήματα. Παρόλα αυτά, αναφορικά με τα 

έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο, ένα μικρό ποσοστό των 

εκπαιδευτικών που διατελούν 1-5 έτη, συμφωνεί για την απόκρυψη των προθέσεών 
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τους, γεγονός που σχετίζεται με το κοινό όραμα που διαμορφώνεται σε έναν 

μανθάνοντα οργανισμό και την σύσφιξη των σχέσεων μεταξύ των μελών του 

(πίνακας 18). Ακόμα, ένα πολύ θετικό στοιχείο που εμπίπτει στην διαμόρφωση της 

συστημικής ταυτότητας του σχολείου είναι πως οι εκπαιδευτικοί έδειξαν κατά ένα 

μεγάλο ποσοστό να εκτιμούν τις νέες ιδέες και τους εναλλακτικούς τρόπους 

πραγματοποίησης εργασιών ανεξαρτήτως ηλικίας (πίνακας 7). Σε αυτή την ερώτηση, 

όμως, διαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί 6-10 ετών προϋπηρεσίας στην σχολική 

μονάδα θεωρώντας ότι οι καινοτόμες ιδέες δεν εκτιμώνται από τους συναδέλφους 

(πίνακας 20). Σύμφωνα με την θεωρία της οργανωσιακής μάθησης υπό το πρίσμα 

του μανθάνοντος οργανισμού, η επαγγελματική μάθηση και ο πειραματισμός με νέες 

πρακτικές, επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην ανάπτυξη ενός σχολείου (Mitchell, 

1995). Σε αυτό το σημείο, βέβαια, να σημειωθεί ότι ενώ οι δάσκαλοι δείχνουν σε 

μεγάλο βαθμό ενδιαφέρον για  καινοτόμες πρακτικές, συχνά αντιστέκονται στην 

δοκιμή τους, εάν αυτές δεν είναι ήδη δοκιμασμένες από κάποιον άλλο εκπαιδευτικό. 

 Ένα ακόμα σημαντικό αποτέλεσμα της ανάλυσης είναι, ότι μέσα στην 

σχολική μονάδα συνήθως δεν λαμβάνουν περαιτέρω εκπαίδευση τόσο οι 

νεοπροσληφθέντες (πίνακας 10), όσο και οι έμπειροι εκπαιδευτικοί (πίνακας 11), 

οπότε οι δραστηριότητες εκπαίδευσης λαμβάνουν χώρα ατομικά και εκτός του 

σχολικού περιβάλλοντος (όπως για παράδειγμα μεταπτυχιακά, σεμινάρια κ.ά.). 

Επίσης, παρουσιάστηκε ουδέτερη στάση των εκπαιδευτικών ως προς τον χρόνο που 

διατίθεται για δραστηριότητες εκπαιδευτικού περιεχομένου και εξειδίκευσης (πίνακας 

12, 25). Από την στιγμή που η ηγεσία του σχολείου επηρεάζει τον τρόπο και την 

δύναμη δράσης της σχολικής μονάδας, χρειάζεται να παροτρύνει την συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στις διαδικασίες μάθησης και ανάπτυξης της ίδιας της μονάδας. 

Οπότε, με βάση τις παραπάνω απαντήσεις, γίνεται αντιληπτό το γεγονός ότι δεν 

καταφέρνει να καταστεί ευφυής οργανισμός σε ποσοστό τέτοιο, καθώς η 

οργανωσιακή μάθηση του οργανισμού, στην περίπτωσή μας του σχολείου, 

περιλαμβάνει και την μάθηση των ίδιων των εκπαιδευτικών (Κοντάκος, 2021β: 1-2). 

Τέλος, οι δάσκαλοι πιστεύουν ότι η διεύθυνση του σχολείου ενθαρρύνει σε 

ικανοποιητικά επίπεδα τις πολλαπλές απόψεις (πίνακας 13) και παρέχει πόρους για 

αναστοχασμό και βελτιώσεις προηγούμενων μαθησιακών πρακτικών (πίνακας 14), 

αλλά σαφώς υπάρχει χώρος για βελτίωση. Παρόλα αυτά, παρά την έλλειψη χρόνου 

μέσα στην σχολική μονάδα, οι εκπαιδευτικοί σημειώνουν πως βρίσκουν χρόνο για 

αποσυμπίεση άγχους και αναστοχασμό των εργασιών τους, καθώς και ότι 

προσπαθούν να ασκήσουν όσο το δυνατόν καλύτερα τα καθήκοντά τους, παρά της 

χρονικής πίεσης που υπάρχει. Σύμφωνα με τις στρατηγικές της σχολικής μονάδας 
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ενός μανθάνοντος οργανισμού, μόνο εφόσον οι στόχοι καθορίζονται, 

επαναδιατυπώνονται και αναθεωρούνται, μπορεί ένα σχολείο να χαρακτηριστεί 

μανθάνον.   

Συμπερασματικά, θα μπορούσε κανείς να ισχυριστεί ότι η αρχική υπόθεση 

πως η σχολική ανάπτυξη σχετίζεται σε άμεσο βαθμό με το επίπεδο της 

οργανωσιακής μάθησης σε μια σχολική μονάδα είναι ορθή, εφόσον από την στιγμή 

που γίνεται λόγος για μανθάνοντα οργανισμό, δεν θα μπορούσε παρά να υπάρξει 

ανάπτυξη ή έστω οι βάσεις για να αναπτυχθεί. Σύμφωνα με τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών, παρατηρείται ότι κατά κύριο λόγο επιθυμούν την ανάπτυξη των 

γνώσεων και των δεξιοτήτων τους σε ατομικό, αρχικά, επίπεδο, καθώς αυτό στην 

συνέχεια θέτει πρόσφορο το έδαφος για την ανάπτυξη σε συλλογικό επίπεδο, 

δηλαδή ολόκληρης της σχολικής μονάδας. Συνεπώς, με αυτόν τον τρόπο ενίσχυσης 

της μάθησης, τίθενται οι βάσεις για την προώθηση της συστημικής σκέψης που αν μη 

τι άλλο χαρακτηρίζει μία μανθάνουσα σχολική μονάδα. Πρωταρχική σημασία για τους 

εκπαιδευτικούς φαίνεται να έχει η ύπαρξη ποικίλλων απόψεων, ώστε να ευνοείται ο 

εποικοδομητικός διάλογος μέσα στην σχολική μονάδα, καθώς βέβαια και η ύπαρξη 

εκπαιδευτικών κινήτρων, τα οποία επιβεβαιώνονται από την θεωρία του μανθάνοντος 

οργανισμού.  

 

 

3.3.1 Προεκτάσεις – Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

Μία πρόταση για περαιτέρω έρευνα θα ήταν να διεξαχθεί μία αντίστοιχη 

έρευνα σε ευρύτερο δείγμα εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (και ένταξη 

νηπιαγωγών εκπαιδευτικών) σε σχολεία ολόκληρης της Αθήνας αλλά και της 

υπόλοιπης Ελλάδας. Με την συγκέντρωση περισσότερων απαντήσεων, θα ήταν 

εφικτή μία ορθότερα τεκμηριωμένη αντίληψη του θέματος της παρούσας εργασίας. 

Επίσης, θα ήταν καλό να υπάρχει περισσότερο κοντινός αριθμός τόσο των ανδρών 

εκπαιδευτικών συγκριτικά με των γυναικών, όσο και εκπαιδευτικών μεγαλύτερης 

ηλικίας, καθώς οι εκπαιδευτικοί που δέχτηκαν και τελικά συμπλήρωσαν το 

ερωτηματολόγιο ήταν ηλικίας 25-35 ετών. Επιπλέον, η ίδια έρευνα θα μπορούσε να 

διεξαχθεί και σε εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς λόγω της 

ύπαρξης και ποικιλίας διαφόρων επιστημονικών κλάδων θα ήταν αρκετά ενδιαφέρον 

κατά πόσον οι απόψεις τους θα σημειώνονταν συγκλίνουσες ή αποκλίνουσες. 
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Παράρτημα – Ερωτηματολόγιο  

Θέμα Διπλωματικής εργασίας: Ανάπτυξη Εκπαιδευτικών Μονάδων ως Ανάπτυξη 

Μανθανόντων Οργανισμών: Απόψεις εκπαιδευτικών για τη σχέση της σχολικής 

ανάπτυξης με το επίπεδο οργανωσιακής μάθησης των σχολικών μονάδων 

Ονομάζομαι Καλλιόπη Τσάνη και φοιτώ στο Π.Μ.Σ. «ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΘΕΤΙΚΩΝ 

ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΤΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ: ΔΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ» του Τμήματος Επιστημών 

της Προσχολικής Αγωγής και του Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού του Πανεπιστημίου 

Αιγαίου. Στο πλαίσιο της διπλωματικής μου εργασίας γίνεται η παρακάτω ποσοτική 

έρευνα βάσει ερωτηματολογίου.  

Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της Β΄ Αθήνας αναφορικά με τον συσχετισμό της 

ανάπτυξης μιας σχολικής μονάδας με το επίπεδο της οργανωσιακής μάθησής της, 

υπό το πρίσμα ενός μανθάνοντος οργανισμού.  

Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και για την συμπλήρωσή του θα χρειαστείτε 

περίπου 10-15 λεπτά. Θα σας παρακαλούσα να απαντήσετε με ειλικρίνεια, σε όλες 

τις ερωτήσεις.    

Σας ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο και την συμμετοχή σας!  

 

 

1. Φύλο: 

Άνδρας                          Γυναίκα 

 

2. Ηλικία:  

25-35                            36-45                           46-55                           >55 

 

3. Συνολική εκπαιδευτική προϋπηρεσία σε έτη: 

1-5              6-10               11-15                     16-20                      21-25                 >26 

 

4. Θέση στη σχολική μονάδα: 

Μόνιμος                       Αναπληρωτής 



72 
 

 

5. Έτη υπηρεσίας στη σχολική μονάδα που υπηρετείτε σήμερα: 

1-5                       6-10                        >11 

 

6. Αριθμός εκπαιδευτικών σχολικής μονάδας: 

μέχρι 15                     16-20                         21-30                          >31 

 

 

Χρησιμοποιώντας την παρακάτω κλίμακα, παρακαλώ απαντήστε σε κάθε πρόταση 

ως προς το κατά πόσο περιγράφει την σχολική μονάδα στην οποία εργάζεστε:  

 

1: Εξαιρετικά ανακριβής       2: Ανακριβής         3: Ούτε ανακριβής ούτε ακριβής    

4:  Ακριβής                                         5:  Εξαιρετικά ακριβής 

 

7. Στην σχολική μονάδα μου είναι εύκολο να μιλήσω για αυτό που έχω στο μυαλό 

μου. 

1                        2                        3                        4                          5                           

8. Εάν κάνω κάποιο λάθος στην σχολική μονάδα μου, μελλοντικά χρησιμοποιείται 

συχνά εναντίον μου.  

1                         2                        3                         4                          5   

 

9. Οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου συνήθως μιλούν άνετα σχετικά με 

προβλήματα και διαφωνίες. 

1                         2                        3                         4                          5  

 

10. Οι εκπαιδευτικοί είναι πρόθυμοι να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά με το τι 

λειτουργεί και τι δεν λειτουργεί στην σχολική μονάδα μου. 

1                       2                           3                          4                          5  
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11. Tο να μην αποκαλύπτω τις προθέσεις μου είναι ο καλύτερος τρόπος για να 

επιτύχω στην σχολική μονάδα μου. 

1                       2                            3                         4                            5  

 

12. Οι διαφορές απόψεων είναι ευπρόσδεκτες στην σχολική μονάδα μου. 

1                      2                            3                          4                           5  

 

13. Εάν μια γνώμη δεν συνάδει με αυτό που πιστεύουν οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

στην σχολική μονάδα μου, δεν θα εκτιμηθεί. 

1                      2                           3                           4                           5   

 

14. Η σχολική μονάδα μου τείνει να χειρίζεται τις διαφορές απόψεων ιδιωτικά, αντί να 

τις αντιμετωπίζει απευθείας με την ομάδα. 

1                     2                            3                          4                            5  

 

15. Στην σχολική μονάδα μου, οι εκπαιδευτικοί είναι ανοιχτοί σε εναλλακτικούς 

τρόπους ολοκλήρωσης μιας εργασίας. 

1                     2                            3                           4                            5  

 

16. Στην σχολική μονάδα μου οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τις νέες ιδέες. 

1                       2                          3                          4                           5  

 

17. Αν μια ιδέα δεν βρίσκεται για πολύ καιρό στην σχολική μονάδα μου, κανείς δεν 

θέλει να την ακούσει. 

1                       2                          3                          4                            5  

 

18. Στην σχολική μονάδα μου, οι εκπαιδευτικοί δείχνουν ενδιαφέρον για καλύτερους 

τρόπους πραγματοποίησης εργασιών. 

1                       2                          3                           4                            5  
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19. Στην σχολική μονάδα μου, οι εκπαιδευτικοί συχνά αντιστέκονται σε μη 

δοκιμασμένες προσεγγίσεις. 

1                       2                         3                          4                              5  

 

20. Οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου είναι υπερβολικά αγχωμένοι. 

1                      2                          3                           4                              5  

 

21. Παρά τον φόρτο εργασίας, οι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου, βρίσκουν 

χρόνο να επανεκτιμήσουν την πρόοδο της εργασίας τους. 

1                      2                         3                            4                             5   

 

22. Στην σχολική μονάδα μου, η πίεση του χρονικού προγραμματισμού εμποδίζει την 

καλή δουλειά. 

1                      2                         3                           4                              5  

 

23. Στην σχολική μονάδα μου, οι εκπαιδευτικοί είναι πολύ απασχολημένοι για να 

επενδύσουν χρόνο στη βελτίωση. 

1                     2                          3                           4                               5  

 

24. Απλώς δεν υπάρχει χρόνος για αναστοχασμό στην σχολική μονάδα μου. 

1                     2                          3                             4                             5  

 

25. Η σχολική μονάδα μου πειραματίζεται συχνά με νέους τρόπους εργασίας. 

1                    2                          3                               4                            5  

 

26. Η σχολική μονάδα μου πειραματίζεται συχνά με νέες προσφορές υπηρεσιών 

προς τους γονείς. 

1                     2                          3                               4                             5  

 

27. Η σχολική μονάδα μου έχει μια επίσημη διαδικασία για την διεξαγωγή και την 

αξιολόγηση πειραμάτων ή νέων ιδεών. 
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1                         2                          3                             4                          5  

 

28. Η σχολική μονάδα μου χρησιμοποιεί συχνά δοκιμασμένες πρακτικές ή 

προσομοιώσεις όταν δοκιμάζει νέες ιδέες. 

1                           2                        3                             4                           5  

 

29. Η σχολική μονάδα μου εμπλέκεται σε εποικοδομητικές συγκρούσεις και 

συζητήσεις κατά την διάρκεια συζητήσεων. 

1                          2                           3                          4                            5  

 

30. Η σχολική μονάδα μου αναζητά αντίθετες απόψεις κατά την διάρκεια των 

συζητήσεων. 

1                          2                          3                           4                            5  

 

31. Η σχολική μονάδα μου δεν επανεξετάζει ποτέ τις καθιερωμένες αντιλήψεις κατά 

την διάρκεια των συζητήσεων. 

1                         2                           3                           4                            5  

 

32. Η σχολική μονάδα μου συχνά προσδιορίζει και συζητά υποκείμενες πεποιθήσεις 

που ενδέχεται να επηρεάσουν σημαντικές αποφάσεις. 

1                        2                            3                             4                                  5  

 

33. Η σχολική μονάδα μου δεν δίνει ποτέ προσοχή σε διαφορετικές απόψεις κατά την 

διάρκεια των συζητήσεων. 

1                        2                            3                             4                                  5  

 

34. Οι νεοπροσληφθέντες εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν 

επαρκή κατάρτιση. 

1                       2                             3                               4                                5  

 

35. Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν περιοδικές 

εκπαιδεύσεις και εκπαιδευτικές ενημερώσεις. 
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1                      2                              3                              4                                 5  

 

36. Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί στην σχολική μονάδα μου λαμβάνουν εκπαίδευση όταν 

ξεκινούν νέες πρωτοβουλίες. 

1                        2                            3                               4                               5  

37. Στην σχολική μονάδα μου, διατίθεται χρόνος για δραστηριότητες εκπαίδευσης και 

κατάρτισης. 

 1                        2                            3                              4                              5 

38. Η σχολική μονάδα μου μεταδίδει γρήγορα και με ακρίβεια τις νέες πληροφορίες 

στους βασικούς φορείς λήψης αποφάσεων. 

1                           2                            3                              4                             5  

 

39. Ο/η διευθυντής/ρια προσκαλεί τη συμμετοχή εκπροσώπων του Δήμου και του 

Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων στις συζητήσεις πέρα από τις προβλεπόμενες.  

Ποτέ            Σπάνια             Μερικές φορές                  Συχνά                   Πάντα 

 

40. Ο/η διευθυντής/ρια αναγνωρίζει τους δικούς του/της περιορισμούς σε σχέση με 

την γνώση, τις πληροφορίες ή την τεχνογνωσία. 

Ποτέ             Σπάνια             Μερικές φορές                  Συχνά                   Πάντα 

 

41. Ο/η διευθυντής/ρια κάνει διερευνητικές ερωτήσεις. 

Ποτέ             Σπάνια               Μερικές φορές                 Συχνά                Πάντα 

 

42. Ο/η διευθυντής/ρια ακούει προσεκτικά. 

Ποτέ             Σπάνια            Μερικές φορές                    Συχνά                  Πάντα 

 

43. Ο/η διευθυντής/ρια ενθαρρύνει τις πολλαπλές απόψεις. 

Ποτέ                 Σπάνια          Μερικές φορές                    Συχνά                 Πάντα 

 

44. Ο/η διευθυντής/ρια παρέχει χρόνο, πόρους και χώρους για τον εντοπισμό 

προβλημάτων και οργανωσιακών θεμάτων. 
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Ποτέ                 Σπάνια            Μερικές φορές                Συχνά                  Πάντα 

 

45. Ο/η διευθυντής/ρια παρέχει χρόνο, πόρους και χώρους για προβληματισμό και 

βελτίωση προγενέστερων πρακτικών. 

Ποτέ                Σπάνια           Μερικές φορές                   Συχνά                 Πάντα 

 

46. Ο/η διευθυντής/ρια επικρίνει απόψεις διαφορετικές από την δική του/της.  

Ποτέ                Σπάνια            Μερικές φορές                   Συχνά                 Πάντα  
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