
1 
 

 

 

 

 

ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ 

ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΤΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ: ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ 

ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΗΓΕΣΙΑ 

 

Θέμα: 

«Στυλ Σχολικής Ηγεσίας και Αποτελεσματικό Σχολείο: μια εμπειρική έ-

ρευνα των απόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην 

Κεντρική Μακεδονία» 

«School Leadership Style and Effective School: an empirical research of the 

views of Primary Education teachers in Central Macedonia» 

του 

Χατζηκελέση Χρήστου 

 

 

 

Υποβλήθηκε ως απαιτούμενο για την απόκτηση του μεταπτυχιακού διπλώματος ειδί-

κευσης στις Επιστήμες της Αγωγής και της Δια Βίου Μάθησης (με Ειδίκευση στην Εκ-

παιδευτική Διοίκηση και Ηγεσία) 

 

Θεσσαλονίκη 2024 

 

 

ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 



2 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

©Χατζηκελέσης Χρήστος, 2024 

     Η παρούσα Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία (ΜΔΕ) η οποία εκπονήθηκε στα 

πλαίσια του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών: «Επιστήμες της Αγωγής και της 

Δια Βίου Μάθησης: Εκπαιδευτική Διοίκηση και Ηγεσία» και τα λοιπά αποτελέσματα 

αυτής αποτελούν συνιδιοκτησία του Πανεπιστημίου Μακεδονίας και του φοιτητή, ο κα-

θένας από τους οποίους έχει δικαίωμα ανεξάρτητης χρήσης και αναπαραγωγής τους (στο 

σύνολο ή τμηματικά) για διδακτικούς και ερευνητικούς σκοπούς και σε κάθε περίπτωση 

αναφέροντας τον τίτλο, τον συγγραφέα και το Πανεπιστήμιο Μακεδονίας όπου εκπονή-

θηκε η ΜΔΕ καθώς και τον Επιβλέποντα Καθηγητή και την Επιτροπή Αξιολόγησης. 



3 
 

 

 

 

 

 

ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ 

ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ «ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΤΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ 

ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ: ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΗΓΕΣΙΑ» 

 

Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία 

«Στυλ Σχολικής Ηγεσίας και Αποτελεσματικό Σχολείο: μια εμπειρική έ-

ρευνα των απόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην 

Κεντρική Μακεδονία» 

«School Leadership Style and Effective School: an empirical research of the 

views of Primary Education teachers in Central Macedonia». 

του 

Χατζηκελέση Χρήστου 

(Α.Μ.: lll22060) 

 

1. Ευθύμιος Βαλκάνος, Καθηγητής, Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πο-

λιτικής Πανεπιστήμιο Μακεδονίας. 

2. Δέσποινα Ανδρούτσου, Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας - Επιστημονικός Συνερ-

γάτης Πανεπιστήμιο Μακεδονίας Σχολή Κοινωνικών, Ανθρωπιστικών Επιστη-

μών και Τεχνών Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 

3. Αδάμος Αναστασίου, Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας - Επιστημονικός Συνεργά-

της Πανεπιστήμιο Μακεδονίας Σχολή Κοινωνικών, Ανθρωπιστικών Επιστη-

μών και Τεχνών Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 



4 
 

Ευχαριστίες 

     Θα ήθελα να εκφράσω τις θερμές και ειλικρινείς μου ευχαριστίες, μέσα από τα βάθη 

της ψυχής μου, όλους όσους συνετέλεσαν και βοήθησαν ώστε να ολοκληρωθεί η διπλω-

ματική μου εργασία. Πρώτα από όλους, είμαι εξαιρετικά ευγνώμων και ευχαριστώ βα-

θύτατα τον επόπτη μου, τον καθηγητή κ. Ευθύμιο Βαλκάνο, για την καθοδήγηση, την 

υποστήριξη και τις πολύτιμες γνώσεις του στο μαγευτικό ταξίδι στον κόσμο της έρευνας. 

Η πείρα του, η γενναιοδωρία του και η αφοσίωσή του συνέβαλαν καθοριστικά στη δια-

μόρφωση της κατεύθυνσης και της ποιότητας αυτής της μελέτης.  

     Επιπλέον, θα ήθελα να ευχαριστήσω και τα άλλα δύο μέλη της Εξεταστικής Επιτρο-

πής, την κ. Δέσποινα Ανδρούτσου και τον κ. Αδάμο Αναστασίου, για τον πολύτιμο χρόνο 

που διέθεσαν ώστε να μελετήσουν και να αξιολογήσουν την παρούσα εργασία βασιζό-

μενοι στις πλούσιες γνώσεις και εμπειρίες τους στον χώρο της εκπαίδευσης.  

     Ακόμη, ευχαριστώ βαθιά την οικογένειά μου για την υποστήριξή τους και την υπο-

μονή τους όλο αυτό το διάστημα. Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω τα μέλη της ακαδη-

μαϊκής κοινότητας, όλους τους υπέροχους καθηγητές μου και συμφοιτητές μου και τα 

μέλη της Βιβλιοθήκης στο Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, οι οποίοι ήταν καθοριστικοί για 

τη διευκόλυνση και πραγμάτωση της επιτυχούς ολοκλήρωσης αυτής της διατριβής. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5 
 

Στυλ Σχολικής Ηγεσίας και Αποτελεσματικό Σχολείο: μια εμπειρική έρευνα των α-

πόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδο-

νία 

Περίληψη 

     Η παρούσα έρευνα εξέτασε το αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας του διευθυντή της σχο-

λικής μονάδας (μετασχηματιστικό, συναλλακτικό, παθητικό-αποφευκτικό, παιδαγωγικό) 

από το εκπαιδευτικό προσωπικό Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, τον βαθμό της αποτελε-

σματικότητας της σχολικής μονάδας όπου εργάζονται και τη σχέση και επίδραση του 

στυλ ηγεσίας στη σχολική αποτελεσματικότητα αξιολογώντας τους παράγοντες φύλο, 

ηλικία, τύπος εργασίας (Γενική εκπαίδευση- Ειδική αγωγή), επαγγελματική κατάσταση, 

ανώτατο επίπεδο σπουδών, τύπος σχολείου (πολυθέσιο- ολιγοθέσιο), έτη υπηρεσίας στην 

εκπαίδευση, και νομός σχολείου. 

     Στην έρευνα συμμετείχαν 162 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Κε-

ντρική Μακεδονία οι οποίοι αποτύπωσαν και κατέγραψαν με τη χρήση ενός ενιαίου ε-

ρωτηματολόγιου με 2 κλίμακες τις απόψεις τους. Για τη μέτρηση και αξιολόγηση των 

στυλ ηγεσίας χρησιμοποιήθηκε το Πολυπαραγοντικό Ερωτηματολόγιο Ηγεσίας 

(Multifactor Leadership Questionnaire) των Bass & Avolio (2004) που περιλαμβάνει τη 

διάσταση της μετασχηματιστικής ηγεσίας, τη διάσταση της συναλλακτικής ηγεσίας, τη 

διάσταση της παθητικής- προς αποφυγή ηγεσίας και τα αποτελέσματα της ηγεσίας ενώ 

για τη μέτρηση της σχολικής αποτελεσματικότητας χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα των 

Baldwin, Freeman, Coney, Fading & Thomas (1993) με 44 ερωτήσεις, όπως την υιοθέ-

τησε ο Dorji (2015) με μικρές τροποποιήσεις και οι οποίες αναφέρονται στις εφτά δια-

στάσεις της αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας, δηλαδή τη διάσταση της σα-

φούς αποστολής του σχολείου, τη διάσταση των υψηλών προσδοκιών μάθησης και επι-

τυχίας, τη διάσταση της παιδαγωγικής ηγεσίας, τη διάσταση των ευκαιριών που δίνονται 

από τη σχολική μονάδα για μάθηση, τη διάσταση του ασφαλούς σχολικού περιβάλλοντος 

με τάξη και κανόνες, τη διάσταση των θετικών σχέσεων μεταξύ σχολείου και οικογένειας 

και τέλος, τη διάσταση της συστηματικής παρακολούθησης και αξιολόγησης της προό-

δου των μαθητών.  

     Από τα ευρήματα φάνηκε και διαπιστώθηκε ταυτοχρόνως ότι ο βαθμός της συνολικής 

σχολικής αποτελεσματικότητας, έτσι όπως την εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθ-

μιας Εκπαίδευσης που συμμετείχαν στη συγκεκριμένη έρευνα, είναι πολύ υψηλός (Μ.Τ.= 

3.95) και ότι το αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας που ακολουθεί ο διευθυντής της σχολικής 
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τους μονάδας είναι τόσο το συναλλακτικό και μετασχηματιστικό στυλ όσο και το παιδα-

γωγικό, λαμβάνοντας μέτριες προς υψηλές βαθμολογίες σε όλες τις διαστάσεις της μετα-

σχηματιστικής ηγεσίας (Μ.Τ.=3.60), στη διάσταση της συναλλακτικής ηγεσίας «αμοιβή 

με βάση την επίδοση» (Μ.Τ.= 3.81) και στη διάσταση της παιδαγωγικής ηγεσίας 

(Μ.Τ.=3.89). 

     Επιπρόσθετα, τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι οι περισσότερες διαστάσεις της μετα-

σχηματιστικής ηγεσίας, η διάσταση της συναλλακτικής ηγεσίας «αμοιβή µε βάση την 

επίδοση» και η απομονωμένη από το δεύτερο ερωτηματολόγιο διάσταση της παιδαγωγι-

κής ηγεσίας επιδρούν και συσχετίζονται θετικά µε τις περισσότερες διαστάσεις της σχο-

λικής αποτελεσματικότητας σε αντίθεση με την παθητική αποφευκτική ηγεσία που πα-

ρουσιάζει σημαντικά αρνητική συσχέτιση. Ο συνδυασμός της μετασχηματιστικής, συ-

ναλλακτικής και παιδαγωγικής ηγεσίας μπορεί να προβλέπει και να εξηγεί ένα σημαντικό 

ποσοστό της διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας σύμφωνα με τις αντιλή-

ψεις, στάσεις και πρακτικές των εκπαιδευτικών μέσα στην τάξη. Ωστόσο, η παιδαγωγική 

ηγεσία είναι υπεύθυνη για ένα σημαντικό και μεγάλο ποσοστό της διακύμανσης της ε-

ξαρτημένης μεταβλητής της αποτελεσματικότητας, επιπλέον του ποσοστού της διακύ-

μανσης που εξηγεί η μετασχηματιστική και η συναλλακτική ηγεσία. 

Λέξεις κλειδιά: στυλ ηγεσίας, μετασχηματιστική, συναλλακτική, παθητική-αποφευ-

κτική, παιδαγωγική ηγεσία, αποτελεσματικό σχολείο. 
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School Leadership Style and Effective School: an empirical research of the views of 

Primary Education teachers in Central Macedonia. 

Abstract 

     The present research investigated the perceived by teachers leadership style of school 

principal (transformational, transactional, passive-avoidant) by the school staff of the Pri-

mary School Education in Central Macedonia, the degree of effectiveness of their school 

unit where they work and the relationship between teacher perceptions of leadership style 

and school effectiveness. The study also investigates differences in teachers’ perceptions 

of elementary school principal leadership style and school effectiveness based on teach-

ers’ demographics (gender, age, job assignment, professional situation, education level 

and type of school, teaching experience and prefecture where the school is). 

     In the present research the participants were 162 primary school teachers in Central 

Macedonia and data were collected using two survey instruments: The Multifactor Lead-

ership Questionnaire (MLQ Form 5X)   (Bass & Avolio,2004) that includes the dimension 

of transformational, the dimension of transactional, the dimension of passive/avoidant 

leadership and the dimension of leadership results and the scale of School Effectiveness 

created by Baldwin, Freeman, Coney, Fading & Thomas (1993) which was developed 

and validated by Dorji (2015) and includes seven dimensions of the effectiveness of the 

school unit, that are the dimension of the clear school mission, the dimension of the high 

expectations, the dimension of the instructional leadership, the dimension of the opportu-

nities to learn and time on task, the dimension of the safe and orderly environment, the 

dimension of the positive home- school relations, and at last, the dimension of the fre-

quent monitoring of students’ progress and their assessment..  

     Findings from the study revealed that participants applied the school effectiveness in 

high degree (M=3.95) and that the principal’s perceived leadership style is both transfor-

mational and transactional as well as the instructional style. Teachers rated their principal 

moderate in the five components of transformational leadership (M=3.60), in the compo-

nent “contingent reward’’ of transactional leadership (M=3.82) and in the instructional 

leadership dimension (M=3.89). 

     Results also indicated that most of the transformational leadership style dimensions, 

one transactional leadership dimension (“contingent reward”) and the instructional lead-

ership dimension isolated from the second questionnaire affect, intertwine and showed 
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positive correlations with most of the dimensions of school effectiveness while significant 

negative correlation was observed with passive/avoidant leadership. 

     In addition, the combination of transformational, transactional and the isolated from 

the second scale dimension of instructional leadership can predict and explain a signifi-

cant proportion of the variance of school effectiveness according to the teacher’s perceive, 

attitude and practice in the classroom. However, due to the instructional leadership exists 

an important and augmentative variation in variable’s outcome compared to the variance 

derived from the results of transformational and transactional leadership. 

Key words: leadership style, transformational, transactional, pas-

sive/avoidant leadership, effective school 
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Κεφάλαιο 1ο. Η έννοια της ηγεσίας 

1.1.Η έννοια της ηγεσίας και του ηγέτη 

     Το ζήτημα της ηγετικής συμπεριφοράς έχει αποτελέσει προσφιλές θέμα μελέτης και 

έρευνας καθώς υφίσταται ως το εργαλείο εκείνο μέσω του οποίου η διοίκηση ενός οργα-

νισμού είναι ικανή να υπερβαίνει τις απρόβλεπτες μεταβολές του κοινωνικού και πολιτι-

κού γίγνεσθαι αλλά και μπορεί να υλοποιεί αυτές τις μεταρρυθμίσεις που προκύπτουν ως 

φυσική αναγκαιότητα. Σύμφωνα με τον Harry Cowley, έναν κοινωνικό ακτιβιστή στην 

Αγγλία το 1920, ως ηγέτης ορίζεται «αυτός ο άνθρωπος που είναι ικανός να αλλάζει τη 

γνώμη των άλλων με επιχειρήματα ώστε να τους συμπαρασύρει να τον ακολουθήσουν». 

Συνεπώς, με την πάροδο του χρόνου, διαμορφώθηκαν δύο κατευθύνσεις-θεωρίες στη με-

λέτη του ζητήματος της ηγεσίας (Cowley, 1920). 

     Η πρώτη κατεύθυνση/προσέγγιση έδωσε έμφαση στα προσωπικά γνωρίσματα- χαρα-

κτηριστικά (traits theory), έμφυτα ή επίκτητα, που χρειάζεται να κατέχει ο ηγέτης έτσι 

ώστε να καθίσταται ικανός να διαμορφώνει σκέψεις, στάσεις, συναισθήματα, συμπερι-

φορές, πεποιθήσεις και αντιλήψεις μιας μικρής τυπικής ή μη τυπικής ή άτυπης ομάδας 

με σκοπό τα μέλη της να δώσουν πρόθυμα τον καλύτερό τους εαυτό, να φέρουν εις πέρας 

την αποστολή του οργανισμού και τον απώτερο σκοπό της σχολικής οργάνωσης. Ως τέ-

τοια χαρακτηριστικά θα μπορούσαν να αναφερθούν η αποφασιστικότητα, η οξυδέρκεια, 

η αντιληπτική ικανότητα, η ευφυία, η γνωστική ικανότητα, η κριτική σκέψη, ο αναστο-

χασμός και η επιμονή. Παρόλα αυτά, από αυτά τα χαρακτηριστικά δεν έχουν αναδειχθεί 

κάποια ως κυρίαρχα. Έτσι, όπως αποδείχθηκε, ο χαρακτήρας και η δράση του ηγέτη δια-

φοροποιούνται ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες των περιστάσεων μέσα στις οποίες αυτός 

καλείται να αναλάβει δράση. 

     Η δεύτερη κατεύθυνση/προσέγγιση στη μελέτη της ηγεσίας έδωσε έμφαση στη συ-

μπεριφορά του ηγέτη και στη σχέση με τους υφισταμένους του. Σύμφωνα με την κλασική 

και αποδεκτή στη βιβλιογραφία (Saitis & Saiti, 2018; Yusel, Karatas & Aydin, 2012; 

Einarsen, Aaasland & Skogstad, 2007; Williams & Townsend, 2005) προσέγγιση αυτή 

των Blake & Mouton (Managerial grid, 1968), η ηγεσία μπορεί να διαφοροποιείται από 

το έντονο ενδιαφέρον για τους ανθρώπους και τη χαμηλή εστίαση στην απόδοση του 

οργανισμού, από το υψηλό ενδιαφέρον για την επιτυχία μιας αυξημένης και προσεγμένης 

παραγωγής προϊόντος και ελάχιστο για τις επιθυμίες και πραγματικές ανάγκες του αν-

θρώπινου δυναμικού, από την αδιαφορία τόσο για τους εργαζομένους όσο και για την 

απόδοση και ανάπτυξη του οργανισμού, από την εξίσου έντονη διάθεση και ενδιαφέρον 

τόσο για τους ανθρώπους όσο και για τη λειτουργία και απόδοση της οργάνωσης (Blake 
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& Mouton, 1968). Από την προσέγγιση αυτή προέκυψαν τα διάφορα στυλ ηγεσίας (με-

τασχηματιστικό, συναλλακτικό, ηθικό, παιδαγωγικό κτλ.) (Αλεξόπουλος & Μπάμπαλης, 

2021). 

     Οι άνθρωποι ως ηγέτες οφείλουν να σκεφτούν, να ονειρευτούν, να διαθέσουν και να 

διαμορφώσουν μέσα στο νου τους ένα όραμα για το μέλλον και να πείσουν τους άλλους 

ότι το όραμά τους αυτό αξίζει τον κόπο να επιτευχθεί και να επιδιωχθεί. Ωστόσο, δεν 

υπάρχει ένα συγκεκριμένο και ορισμένο στυλ ηγεσίας ούτε κάποια μυστική συνταγή με 

κάποια χαρακτηριστικά στοιχεία ενός ηγέτη που να μπορούν να εφαρμοστούν και να 

υλοποιηθούν αποτελεσματικά, σίγουρα, απόλυτα αποδοτικά και επιτυχημένα σε όλες τις 

εκφάνσεις του εκπαιδευτικού ή κάθε είδους έργο. 

     Ωστόσο, για να έχουμε αποτελεσματική ηγεσία χρειάζονται τέσσερις αναγκαίες προ-

ϋποθέσεις: 

1. η ύπαρξη οπαδών 

2. η αποτελεσματική καθοδήγηση προς την επιτυχία των προκαθορισμένων στόχων. 

Το ζητούμενο δεν είναι η δημοτικότητα του ηγέτη, αλλά η αποτελεσματικότητά 

του 

3. Η παράθεση παραδειγμάτων καλής ηγετικής συμπεριφοράς 

4. Η αυθεντικότητα του ηγέτη 

     Σε καμία περίπτωση, ο ηγέτης δεν πρέπει να ξεχνά όλους όσοι είναι εμπλεκόμενοι στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον-κοινότητα. Δεν δρα μόνος του, αν θέλει τουλάχιστον να είναι 

αποτελεσματικός. Η ηγεσία αναδεικνύεται ως μια απαραίτητη διαδικασία στη λειτουργία 

των εκπαιδευτικών οργανισμών γιατί είναι αυτή που ενεργοποιεί τους εργαζομένους, θέ-

τει νέες προκλήσεις, προκαλεί αλλαγές, παρεμβαίνει και δίνει λύσεις και διεξόδους στα 

προβλήματα  

     Όσον αφορά στα κοινά χαρακτηριστικά όλων αυτών των θεωριών που σχετίζονται με 

την οριοθέτηση έννοιας της ηγεσίας μπορούμε να πούμε ότι η ηγεσία καταρχήν συνυφαί-

νεται και αναφέρεται «στην επίδραση που ένα άτομο ασκεί πάνω στα υπόλοιπα άτομα της 

ομάδας, ώστε να επιτευχθεί ένας κοινός στόχος» (Bass & Stodgill, 1990). Όλοι οι ορισμοί 

έχουν ως κύρια χαρακτηριστικά την επιρροή, τις αξίες και το όραμα. 

     Ο Gardner (1990) αναφέρει πως οι ολοκληρωμένοι ηγέτες είναι συν τοις άλλοις και 

διοικητές που μπορούν να εμφανίζουν συγκεκριμένα  γνωρίσματα, όπως το να σκέπτο-

νται μακροπρόθεσμα, να είναι οραματιστές, να προσβλέπουν και να προβλέπουν το μέλ-

λον, να έχουν μια οπτική αντίληψη του έξω κόσμου από τον οργανισμό με κριτικό πνεύμα 
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και διορατικότητα και να κατανοούν τον τρόπο με τον οποίο η λειτουργία του οργανι-

σμού τον οποίο διοικούν ταιριάζει στην ευρύτερη εικόνα της κοινωνίας μέσα στην οποία 

βρίσκεται και να επηρεάζουν και άλλους πέραν της δικής τους ομάδας, πράγμα που ση-

μαίνει ότι έχουν τη δύναμη να ανυψώνονται πέραν των γραφειοκρατιών ενός οργανισμού 

ή ενός συστήματος στο οποίο εμπλέκονται. Επίσης, πρώτιστα δίνουν προτεραιότητα σε 

αυτό που οραματίζονται, στις αξίες, στα πιστεύω, στις πεποιθήσεις και τα κίνητρα των 

ανθρώπων των οποίων ηγούνται και μπορούν να κατανοούν τις απόψεις που προκύπτουν 

μέσα από υποσυνείδητες και μη πραγματικές, μη λογικές και ορθολογικές διαδικασίες 

όταν αλληλοεπιδρούν με τους άλλους, καθώς διαθέτουν μια ευαισθησία απέναντι τους 

επιδεικνύοντας δεξιότητες συναισθηματικής νοημοσύνης για τη διαφορετική κατάσταση 

μέσα στην οποία βρίσκονται και διαθέτοντας οξυδέρκεια της πολιτικής και κοινωνικής 

πραγματικότητας μιας και μπορούν να ανταπεξέρχονται στις αντιλήψεις και προσδοκίες 

των πολλών υποστηρικτών τους οι οποίες, πολύ συχνά, συγκρούονται και αλληλεπικα-

λύπτονται. Τέλος, σκέπτονται με γνώμονα την αλλαγή, την μεταβολή της καθεστηκυίας 

τάξης που συντηρείται και την ανανέωση, αφού μπορούν να εξετάζουν τις πτυχές του 

εξελισσόμενου κόσμου μέσα στον οποίο βρίσκονται και κινούνται και επιχειρούν να α-

ναθεωρούν, να μετασχηματίζουν και να μεταμορφώνουν τον οργανισμό του οποίου η-

γούνται ώστε να συμπορεύεται με την πραγματικότητα αυτή (Gardner, 1990). 

1.2.Πρότυπα και στυλ ηγεσίας     

     Οι Lewin (1951) και White & Lippit (1960) απομόνωσαν τα συνήθη ηγετικά πρότυπα 

ή στυλ ηγεσίας (και τα οποία επισημαίνουν και οι Αλεξόπουλος & Μπαμπάλης, 2021) 

στα εξής: 

 Αυταρχικό πρότυπο/στυλ ηγεσίας 

     Ο αυταρχικός ηγέτης (αυταρχικό στυλ ηγεσίας) ασκεί ισχυρό έλεγχο με σταθερό 

ρυθμό στην ομάδα εργασίας με την οποία δουλεύει. Κινητοποιεί τους άλλους με έναν 

τρόπο καταναγκαστικό και αυτοί κατευθύνονται με εντολές. Η επικοινωνία ανάμεσα σε 

προϊστάμενο-ηγέτη και υφισταμένους έχει καθοδική πορεία ενώ η λήψη των αποφάσεων 

δεν περιλαμβάνει τους άλλους. Ο ίδιος ο ηγέτης είναι λίγο δημοφιλής ανάμεσα στα μέλη 

της ομάδας τα οποία απλά και μόνο υπακούν σε εντολές. Το ποσό  παραγωγής αυξάνεται 

μόνον όταν είναι παρών ο ηγέτης και ελαχιστοποιείται όταν αυτός είναι απών λόγω του 

εκφοβισμού που ενδεχομένως προκαλεί αυτός στους υφισταμένους του. Κυριαρχούν οι 

αρνητικές στάσεις στα μέλη του προσωπικού και υπάρχει υψηλό ποσοστό αποχωρήσεων 

ενώ το απολυταρχικό ύφος του ηγέτη μπορεί να καταστεί πατερναλιστικό όταν αυτός 

κρίνει τι είναι χρήσιμο και τι δεν είναι χρήσιμο για τους υφισταμένους του. 
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 Δημοκρατικό ή συμμετοχικό πρότυπο/στυλ ηγεσίας 

     Ο δημοκρατικός ηγέτης (δημοκρατικό στυλ ηγεσίας) ασκεί λιγότερο έλεγχο στους υ-

φισταμένους του, χρησιμοποιεί οικονομικά και ψυχολογικά κίνητρα ενώ διοικεί του άλ-

λους μέσω υποδείξεων και καθοδήγησης. Η επικοινωνία μεταξύ του ηγέτη και των υφι-

σταμένων γίνεται από το ανώτερο επίπεδο προς το κατώτερο αλλά και από το κατώτερο 

προς το ανώτερο επίπεδο ιεραρχίας. Η λήψη των αποφάσεων περιλαμβάνει και άλλα ά-

τομα μέσα από δημοκρατικές διαδικασίες, ενώ η κριτική που ασκεί είναι εποικοδομητική 

για το συμφέρον του οργανισμού και το καλό της ομάδας. Δίνεται έμφαση στο «εμείς» 

και όχι στο «εγώ», ενώ η συνέργεια της σκέψης των πολλών ατόμων υπερτερεί κατά πολύ 

αυτή του ενός (Αλεξόπουλος & Μπαμπάλης, 2021). 

 Φιλελεύθερο ή χαλαρό πρότυπο/στυλ ηγεσίας 

     Ο φιλελεύθερος ηγέτης (φιλελεύθερο στυλ ηγεσίας) είναι ανεκτικός, ασκεί λίγο ή κα-

θόλου έλεγχο, όταν του ζητηθεί από την ομάδα του ή τα άτομα, κινητοποιεί με τη στάση 

του και χρησιμοποιεί την αμφίδρομη επικοινωνία προς το ανώτερο και προς το κατώτερο 

επίπεδο ιεραρχία. Το μοντέλο αυτό βρίσκει εφαρμογή σε οργανώσεις ιδιαίτερου επιστη-

μονικού χαρακτήρα, όπως τα κέντρα έρευνας ή εμπορικής καινοτομίας κ.ά. Κατανέμει 

τη δυνατότητα λήψης αποφάσεων σε όλη τη ομάδα, δεν αναλαμβάνει ευθύνες και η ο-

μάδα πάει μπροστά ουσιαστικά χωρίς σκοπό και στόχους. Η έλλειψη στόχων είναι ένας 

παράγοντας που αναστέλλει την πρόοδο της ομάδας τα μέλη της οποίας λαμβάνουν τις 

αποφάσεις σύμφωνα με τα θέλω τους ενώ το ενδιαφέρον τους για την εργασία είναι μειω-

μένο και η δυναμική τους για αύξηση παραγωγικότητας είναι περιορισμένη. Μειονέ-

κτημα συνιστά η απουσία ενός ισχυρού προσώπου όποτε αυτό χρειάζεται π.χ. σε ένα 

κρίσιμο συμβάν. Ωστόσο, αυτός ο ηγέτης είναι αποτελεσματικός όταν στην ομάδα υπάρ-

χουν άτομα υψηλών προσόντων. 

      Η αποτελεσματική ηγεσία ενός οργανισμού ταυτόχρονα προσδιορίζεται από αρκε-

τούς παράγοντες που λέγονται από τους Boleman & Deal (1984; 1991;1997) ως πλαίσια. 

Αυτά τα πλαίσια υποδηλώνουν την προσπάθεια που καταβάλει ο ηγέτης για τη διοίκηση 

του οργανισμού του οποίου ηγείται και την προώθηση της αλλαγής που μπορεί να προ-

καλέσει. Συνεπώς, πρόκειται για το μοντέλο των ηγετικών πλαισίων (περιπτωσιολογικό 

μοντέλο) και διακρίνεται σε τέσσερα πλαίσια: 

 Το δομικό πλαίσιο,  

στο οποίο δίνεται έμφαση στον εξορθολογισμό, στην αποδοτικότητα και στην αποτελε-

σματικότητα του οργανισμού και ο ηγέτης επικεντρώνεται κυρίως στο προγραμματισμό 
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και στο σχεδιασμό του έργου που πρέπει να παραχθεί, στον έλεγχο, τον συντονισμό των 

ενεργειών, την επικοινωνία μεταξύ των μελών καθώς και στην κατανομή των πόρων. 

 Το πλαίσιο των ανθρώπινων πόρων 

στο οποίο αυτό που προέχει είναι η παράλληλη κάλυψη και ικανοποίηση των αναγκών 

τόσο των μελών που απαρτίζουν και στελεχώνουν τον οργανισμό όσο και των ιδιαίτερων 

αναγκών που έχει ο ίδιος ο οργανισμός που πρέπει να καλυφθούν για την επιβίωσή του 

και ανόρθωσή του 

 Το πολιτικό πλαίσιο 

μέσα στο οποίο διάφορες ομάδες συμφερόντων, είτε επίσημες είτε ανεπίσημες ανταγω-

νίζονται μεταξύ τους με στόχο τον έλεγχο της κατανομής των περιορισμένων συνήθως 

πόρων του οργανισμού που ευνοούν τις συγκρούσεις (ο οργανισμός ως αρένα) 

 Το συμβολικό πλαίσιο 

που εμπεριέχει τα σύμβολα του οργανισμού και δίνουν νόημα στην κουλτούρα και στην 

ύπαρξη του οργανισμού και υφίστανται ως αναπόσπαστο μέρος των εθιμοτυπιών, των 

τελετών , των μύθων και των ηρώων που σχετίζονται με αυτόν. 

     Κατά τους Paschiardis & Braukman (2008) πέντε είναι τα στυλ που καθορίζουν την 

αποτελεσματική ηγεσία ενός σχολικού οργανισμού, ενισχύουν την αποτελεσματικότητά 

του και δίνουν πέντε διαφορετικού τύπου πρακτικές για να διοικήσει ο διευθυντής το 

σχολικού του οργανισμό μέσα στο ιδιαίτερο του συγκείμενο. Αυτά είναι τα εξής: 

 το παιδαγωγικό/καθοδηγητικό στυλ  

     Αυτό το στυλ ηγεσίας έχει ισχυρή εστίαση και επικεντρώνεται στη βελτίωση της ποι-

ότητας της διδασκαλίας, της οικοδόμησης της γνώσης και της μάθησης. Σύμφωνα με τον 

Hallinger (2005), οι σχολικοί διευθυντές ηγούνται μέσα από την πορεία της οικοδόμησης 

της αποστολής μάθησης του σχολείου και την ευθυγράμμιση των παρόντων στόχων της 

διδασκαλίας και της μάθησης με τους απώτερους και μακροπρόθεσμους στόχους του 

σχολείου που έχουν καθοριστεί. Επιπλέον, οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί ηγέτες που 

ακολουθούν αυτό το στυλ ηγεσίας αναπτύσσουν και συνυφαίνουν στο παιδαγωγικό έργο 

που έχουν αναλάβει ένα κλίμα υψηλών προσδοκιών για τους μαθητές μέσα από τη δια-

δικασία της διδασκαλίας και της μάθησης (Hallinger, 2005; Nettles & Herrington, 2007) 

και δεσμεύονται στο να παρακινούν και να υπολογίζουν/αξιολογούν τις δραστηριότητες 

που θέτουν στους μαθητές (Nettles & Herrington, 2007; Waters et al., 2003). Τελικά, οι 

αποτελεσματικοί σχολικοί ηγέτες είναι αυτοί που διαρκώς βρίσκονται σε συνεχή κίνηση 
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και παρακινούν την εκπαιδευτική καινοτομία. Σύμφωνα με τους Waters et al. (2003), 

ακόμα και ο ρόλος του εκπαιδευτικού που εκφράζει αισιοδοξία και που υιοθετείται από 

τους σχολικούς ηγέτες συνεισφέρει στην αύξηση των σχολικών επιτευγμάτων και της 

σχολικής ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών.  

 το δομικό στυλ ηγεσίας 

     Το δομικό στυλ ηγεσίας αναφέρεται σε πλευρές προμήθειας κατευθύνσεων συντονι-

σμού και συμπόρευσης με το ίδιο το σχολείο. Έρευνες έχουν δείξει πως το όραμα των 

διευθυντών επηρεάζει θετικά την εκπαιδευτική/παιδαγωγική και στρατηγική τους συμπε-

ριφορά (Kruger et al., 2007), το καθήκον τους θέτει στόχους και ευνοεί τη χρήση καινο-

τόμων και επαγγελματικών διδακτικών πρακτικών (Barnett and McCormick, 2004). Η 

έρευνα των Waters et al. (2003) έχει δείξει πως η ηγετική υπευθυνότητα εγκαθίδρυσης 

σταθερών διαδικασιών, νορμών και ρουτίνων με σκοπό να εξασφαλίσει την τάξη, την 

αρμονική συνύπαρξη με άλλους ανθρώπους και την πειθαρχία σχετίζεται με έναν θετικό 

τρόπο με την αύξηση της επίτευξης των μαθητικών κατορθωμάτων και επιδόσεων. Σύμ-

φωνα με τον Paschiardis (1998), οι αποτελεσματικοί «δομικοί» ηγέτες καταφέρνουν όλες 

τις σχολικές «ευκολίες» αποτελεσματικά τόσο καλά όσο είναι η επαρκής επίβλεψη της 

διατήρησης αυτών των ευκολιών για να διασφαλίσουν καθαρά, με τάξη και ασφαλή και 

προσεγμένα κτίρια και περιβάλλοντα. 

 Το συμμετοχικό στυλ ηγεσίας 

     Το συμμετοχικό στυλ ηγεσίας αναγνωρίζει πως οι ηγέτες είναι ικανοί και έτοιμοι να 

οργανώνουν τις δραστηριότητες της διοίκησής τους μέσω άλλων ανθρώπων με πολλούς 

διαφορετικούς τρόπους σύμφωνα με τις δικές τους αντιλήψεις και προτιμήσεις, τους τύ-

πους των προσωπικοτήτων με τους οποίους δουλεύουν, το κλίμα και την κουλτούρα των 

οργανισμών η οποία τους διαπερνά και τους διακατέχει και η οποία συνεισφέρει στην 

ανάπτυξη των μοτίβων (Pashiardis et al., 2003). Πολλές εμπειρικές αποδείξεις επισημαί-

νουν τη σημασία αυτού του στυλ ηγεσίας. Για παράδειγμα, ο Πασιαρδής (1995) διαπί-

στωσε ότι οι διευθυντές των δημοτικών σχολείων στην Κύπρο θεωρούν την ενεργή ε-

μπλοκή και συμμετοχή τους στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και στη διαδικασία οικο-

δόμησης των ομάδων ως το πιο σημαντικό συστατικό και συνιστώσα της αποτελεσματι-

κής ηγεσίας. Περαιτέρω, οι Mulford & Silins (2003), εντός του πλαισίου πρότζεκτ 

LOLSO, έφτασαν στο συμπέρασμα και διατύπωσαν πως οι διευθυντές των αποτελεσμα-

τικών σχολείων προωθούν την ομαδική διοίκηση και διαχείριση των ζητημάτων, την κα-

τανομή της εξουσίας και της ηγεσίας και την εκπαιδευτική ή παιδαγωγική ηγεσία του 

δασκάλου ως τους πιο σπουδαίους παράγοντες που, με τη σειρά τους, επηρεάζουν τα 
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μαθησιακά αποτελέσματα διαμέσου των διαμεσολαβητικών/έμμεσων επιδράσεων της 

οργανωτικής μάθησης και της δουλειάς των δασκάλων. Συνεπώς, αυτό επιφέρει ως απο-

τέλεσμα τα μέλη του σχολείου να αναπτύσσουν ισχυρότερη δέσμευση στο να καταφέ-

ρουν ευθύβολα και επιτυχώς τους οργανωσιακούς στόχους που έχουν θέσει (Leithwood 

et al., 2004). 

 το επιχειρηματικό στυλ ηγεσίας 

     Το επιχειρηματικό στυλ ηγεσίας αναφέρεται στη χρήση του εξωτερικού περιβάλλο-

ντος, με τρόπο δημιουργικό και καινοτόμο, τη χρήση των δικτύων και των πηγών με 

απώτερο και ουσιαστικό σκοπό να βοηθήσει την εφαρμογή της αποστολής του σχολείου. 

Καταρχάς, οι αποτελεσματικοί σχολικοί ηγέτες δημιουργούν συνεργατικές σχέσεις με το 

οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών και την ευρύτερη τοπική κοινωνία όπου βρίσκε-

ται το σχολείο και μπορεί να αλληλοεπιδράσει μαζί τους. Στην έρευνα του Πασιαρδή 

(1998), οι αποτελεσματικοί σχολικοί ηγέτες ή διευθυντές δημιούργησαν ένα ζεστό και 

θετικό κλίμα μεταξύ του οικογενειακού περιβάλλοντος των μαθητών και του σχολείου 

όπου φοιτούν αυτοί ώστε να καταστεί αυτό ευνοϊκό στο να μάθουν τα παιδιά. Οι διευθυ-

ντές υπογράμμισαν το γεγονός ότι τα παιδιά άρχισαν να βελτιώνουν τη συνολική συμπε-

ριφορά τους στο σχολείο μόλις ένιωσαν πως οι γονείς τους είχαν μια καλή και στενή 

συνεργασία και βαθύτερη αλληλεπίδραση με τους δασκάλους και τους διευθυντές τους. 

Επίσης, η λεπτομερής καταγραφή και ανάλυση του Dinham (2005), σε μελέτες περίπτω-

σης δευτεροβάθμιων σχολείων στη χώρα της Αυστραλίας, αποκάλυψε πως ένα από τα 

σημαντικά συστατικά της συνταγής της αποτελεσματικής ηγεσίας είναι η γνώση του ε-

ξωτερικού πλαισίου του σχολείου και η δέσμευση του ευρύτερου εκπαιδευτικού και κοι-

νωνικού προσωπικού του (ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί κ.ά.). Η οριοθέτηση του ε-

ξωτερικού περιβάλλοντος περιλαμβάνει άλλα σχολεία και συστήματα, τους φορείς και 

τις επιχειρήσεις, την κοινότητα, την κοινωνία, τις εργασίες και τις κυβερνήσεις. Προκει-

μένου να εξασφαλιστούν επαρκείς πηγές για τις σχολικές δραστηριότητες είναι λογικό 

να αξιοποιηθούν και επιπλέον εξωτερικά δίκτυα και κοινωνικοί και επιχειρηματικοί φο-

ρείς και εταίροι. Σε μια προσπάθεια μετα- ανάλυσης 19 ερευνών, το στρατηγικό manage-

ment και η στρατηγική ηγεσία εκτιμήθηκε και διαπιστώθηκε σαν κάτι που έχει ουσια-

στικά μια έμμεση επίδραση μέτριου βαθμού στους μαθητές (Robinson et al., 2007).  

 Το στυλ ηγεσίας ανάπτυξης προσωπικού 

     Η ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού του σχολείου βασίζεται σε έναν κοινά απο-

δεκτό και σημαντικό επιστημονικό τόπο μέσα στον οποίο οι σχολικοί ηγέτες είναι ικανοί 
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να επιδράσουν στα αποτελέσματα σχολικής επίδοσης. Οι Youngs & King (2002) κατα-

φάσκουν πως ένας από τους τρόπους με τους οποίους οι διευθυντές των σχολείων μπο-

ρούν να δημιουργήσουν κατάλληλες συνθήκες μάθησης και διδακτικές δυναμικές είναι 

μέσα από τις αντιλήψεις, πεποιθήσεις και ενέργειες που κάνουν και έχουν στόχο να βελ-

τιώσουν τον παιδαγωγικό δυναμισμό και την επαγγελματική ανάπτυξη των δασκάλων. 

Σε αυτή την προσπάθεια προσφέρουν διανοητική παρακίνηση, εξατομικευμένο ενδιαφέ-

ρον και προσωπική βοήθεια και υποστήριξη στο προσωπικό σαν να πρόκειται για κατάλ-

ληλα μοντέλα καλής διδακτικής και παιδαγωγικής πρακτικής (Leithwood, 1994; 

Leithwood et al., 2006). Σε μία ποιοτική έρευνα σε δύο δημοτικά σχολεία στα φλαμαν-

δικά προάστια , η μία ομάδα δασκάλων ισχυρίστηκε πως ο σχολικός ηγέτης δημιουργεί 

μια κουλτούρα επαγγελματικής ανάπτυξης «περνώντας διαμέσου σχετικής ενημέρωσης, 

επιτρέποντας σε δασκάλους να συμμετέχουν σε προγράμματα επιμόρφωσης, αγοράζοντας 

σχετικά επαγγελματικά περιοδικά, συζητώντας ενδιαφέρουσες καινοτομίες σε συνεδριάσεις 

κτλ.» (Clement & Vandenberghe, 2001).  

1.3.Τύποι ηγέτη που διαμορφώνονται από τη σχέση ανάμεσα στον ηγέτη και 

τους εργαζομένους 

Ο μετασχηματιστικός ηγέτης 

     Η μετασχηματιστική ηγεσία επικεντρώνεται στην καθιέρωση μιας σχολικής κουλτού-

ρας και ενός κοινού οράματος για τη βελτίωση της ποιότητας της σχολικής διδασκαλίας 

και μάθησης, την ανάπτυξη των ανθρώπων μέσα στο σχολείο και τη βελτίωση του ίδιου 

του σχολικού οργανισμού (Shatzer et al., 2014). Οι διευθυντές των σχολείων που ακο-

λουθούν τη μετασχηματιστική ηγεσία αναγνωρίζουν και μοιράζονται το όραμα του σχο-

λείου, ηγούνται και εμπνέουν τους υπόλοιπους με το παράδειγμά τους, δημιουργούν μια 

κουλτούρα μάθησης και ενθαρρύνουν τα μέλη του προσωπικού να αναλάβουν την ευ-

θύνη για την επαγγελματική ανάπτυξη τόσο τη δική τους όσο και των συναδέλφων 

τους. Οι Shatzer et al. (2014) σημείωσαν ότι η θεωρία της μετασχηματιστικής ηγεσίας 

εστιάζει σε τέσσερις βασικούς τομείς:  

 στα εμπνευσμένα κίνητρα  

 στην εξατομικευμένη εξέταση 

 στην εξιδανικευμένη επιρροή (χάρισμα) και  

 στην πνευματική διέγερση.  

     Έχει αποδειχθεί ότι η μεγαλύτερη έμφαση στους ανθρώπους- στο διευθυντή, στους 

δασκάλους, στους μαθητές, στους γονείς και στην τοπική κοινότητα- επηρεάζει θετικά 
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το σχολικό περιβάλλον, τη στάση και την ικανοποίηση των δασκάλων (Bogler, 2005; 

Griffith, 2004). Ωστόσο, ενώ η μετασχηματιστική ηγεσία μπορεί να επηρεάσει έντονα 

τους δασκάλους, πολυάριθμες μελέτες (π.χ. Leithwood & Jantzi, 2006; Ross & Gray, 

2006) έχουν καταλήξει στο συμπέρασμα ότι αυτές οι θετικές επιπτώσεις έχουν πολύ α-

σθενέστερη επίδραση στην επίδοση των μαθητών. 

     Ο μετασχηματιστικός ηγέτης εστιάζει στη δέσμευση και στις δεξιότητες των μελών 

του οργανισμού με απώτερο σκοπό την επίτευξη της αποστολής του. Πρακτικές που υιο-

θετούνται στο μετασχηματιστικό σχολείο είναι η διαμόρφωση οράματος, η διατύπωση 

ξεκάθαρων στόχων και σκοπών, η πνευματική διέγερση όλων των εμπλεκόμενων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, η παροχή ατομικής υποστήριξης, η διαμόρφωση καλών πρα-

κτικών οργάνωσης, η προβολή υψηλών προσδοκιών, η δημιουργία παραγωγικού κλίμα-

τος και η διαμόρφωση δομών που ευνοούν τη συμμετοχική λήψη αποφάσεων (Leithwood 

et al., 1999; Λιακοπούλου, 2020). 

     Ο μετασχηματιστικός ηγέτης είναι αυτός που εμπνέει με τη στάση του και τη συμπε-

ριφορά του, επικοινωνεί το όραμα που έχει δημιουργήσει στο νου του για το σχολείο και 

το σημαντικό που θα συνεισφέρει στην κοινωνία, κινητοποιεί τους ανθρώπους να πετύ-

χουν τους στόχους που θέτει μαζί τους ως κάτι το ξεχωριστό και εξαιρετικά επιτεύξιμο 

μέσα από την ευθυγράμμιση και την συμπόρευση κατάκτησης ενός ανώτερου σκοπού 

συλλογικά όλων εκείνων που εμπλέκονται σε αυτή τη διαδικασία, συστήματα, υπο- συ-

στήματα και άνθρωποι. ευθυγράμμιση όλων μέσα σε ολόκληρο το σχολικό οργανισμό. 

Ο ηγέτης αυτός έχει την ικανότητα του να μιλάει μπροστά στους άλλους ανθρώπους δη-

μόσια και να τους πείθει έχοντας το θάρρος της γνώμης του να ενστερνιστούν υψηλότε-

ρες αξίες και ιδανικά προσπαθώντας να τους αλλάξει, να τους διεγείρει το ενδιαφέρον, 

να τους προκαλέσει διανοητικά και ηθικά και να τους δεσμεύσει στην πραγμάτωση και 

εκπλήρωση του έργου που μπορεί να μετασχηματίσει και να αναδιαμορφώσει την κοι-

νωνία.  Ταυτόχρονα, δίνει προσοχή στις ανησυχίες και στις ανάγκες των ανθρώπων που 

τον πλαισιώνουν για προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη δίνοντας τη σημασία που 

τους αναλογεί και βοηθώντας τους ενεργά να θεωρούν καταστάσεις και ενδεχόμενα προ-

βλήματα από πολλές οπτικές γωνίες και με πολλούς και διαφορετικούς τρόπους. Επίσης, 

δεν παραλείπει να παροτρύνει και να παρακινεί τα μέλη της ομάδας του να πετύχουν 

αυτά που έχουν προγραμματίσει, τους μεταδίδει ενθουσιασμό και πνεύμα αισιοδοξίας 

και δημιουργικότητας και αποκρυσταλλώνει τις ιδέες του στην πράξη εντός των σχέσεων 

και του χώρου του οργανισμού (Bass & Avolio, 2004).   
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    Επιπλέον, ο μετασχηματιστικός ηγέτης διαθέτει την ικανότητα της εξιδανικευμένης 

επιρροής ή το χάρισμα με την έννοια ότι αποπνέει εμπιστοσύνη, προκαλεί το θαυμασμό 

και το σεβασμό των άλλων και εμπνέει τους οπαδούς του να τον εξιδανικεύσουν και να 

ταυτιστούν μαζί του. Μπορεί να εμψυχώνει περνώντας το μήνυμα και την πεποίθηση ότι 

οι στόχοι και τα οράματα που μοιράζονται και έχουν κάνει κοινό κτήμα τους αξίζει θε-

μελιωθούν στο σχολικό συγκείμενο και να επιτευχθούν (Bass & Avolio, 1994). 

     Ξυπνάει το ομαδικό πνεύμα, τον ενθουσιασμό καi την αισιοδοξία, το πάθος για δη-

μιουργία και καινοτομία, βλέπει τους υφιστάμενούς του εκπαιδευτικούς ως συνεργάτες 

και προσπαθεί να πετύχει μαζί τους στόχους του οργανισμού και ενθαρρύνει την ομαδική 

εργασία μέσα από τη συντονισμένη προσπάθειά τους (Simic, 1998).Οι συλλογικοί στόχοι 

που έχουν τεθεί μπορούν να επιτευχθούν με την εμπνευσμένη παρώθηση που μεταδίδει 

δηλαδή την ικανότητά του να εμφυσά τις αξίες, να εμψυχώνει, να εμπνέει, να ενεργοποιεί  

και να κινητοποιεί τους οπαδούς του να εγκολπωθούν και να ισχυροποιήσουν ένα κοινό 

αίσθημα σκοπού μέσα από αποτελεσματικές πρακτικές (Bass & Avolio, 2004). 

     Δημιουργεί πνευματική διέγερση ή διαφορετικά δίνει το διανοητικό ερέθισμα, διεγεί-

ρει διανοητικά στηρίζοντας και ενδυναμώνοντας τα μέλη της ομάδας του να οδηγηθούν 

στα δικά συμπεράσματα και να εφεύρουν τους πιο δημιουργικούς τρόπους ώστε να επι-

λύσουν τα προβλήματα. Αμφισβητεί την κατεστημένη κατάσταση, αναλαμβάνει ρίσκα 

και προχωρεί στην αλλαγή στον οργανισμό μέσα από την παρακίνηση του προσωπικού 

(Bass & Avolio, 2004;Yukl, 2010). Δείχνει εξατομικευμένο ενδιαφέρον καθώς αναπτύσ-

σει προσωπική σχέση με τα άτομα, δείχνοντας τους εκτίμηση, παρέχοντας συμβουλευ-

τική υποστήριξη, δημιουργώντας ενθαρρυντικό κλίμα και ενθαρρύνοντας την επικοινω-

νία (Tschannen-Moran, 2013).Τους εκχωρεί αρμοδιότητες σύμφωνα με τις δυνατότητές 

τους και τους αναθέτει τα κατάλληλα καθήκοντα ανάλογα με τις ικανότητες που έχουν 

αναπτύξει σε μεγαλύτερο βαθμό σε προσωπικό ή σε συλλογικό επίπεδο επικοινωνίας 

(Bass & Avolio, 1993). 

Ο συναλλακτικός ηγέτης 

     Αυτός ο ηγέτης λειτουργεί μέσα στα πλαίσια του υπάρχοντος συστήματος με τις νόρ-

μες και τους κανόνες που το διαπερνούν ή της κουλτούρας που ενυπάρχει και εκτελεί τις 

εργασίες σύμφωνα με τα δικά του πρότυπα χωρίς να καταβάλλει προσπάθεια για να το 

αλλάξει ή να το αναμορφώσει. Συμβάλλει στην επίτευξη και συντήρηση της καθεστη-

κυίας τάξης και κατάστασης, στην ενίσχυση των υπαρχουσών δομών, των υφισταμένων 

τακτικών και της καθιερωμένης και παγιωμένης κουλτούρας και αντίληψης μέσα στον 
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οργανισμό και ασκεί επιρροή μέσω του σαφούς και ακριβούς προσδιορισμού των στό-

χων, της αποσαφήνισης των αναμενόμενων επιθυμητών αποτελεσμάτων, της προσφοράς 

και προμήθειας ανατροφοδότησης (feedback) και της επιβράβευσης για την επίτευξη α-

ποτελεσμάτων με βάση την επίδοση που έχει σημειωθεί. Παρέχει και προσφέρει υλικές 

ή και άυλες ανταμοιβές στους υφισταμένους του βάσει ενός είδους συμφωνίας «δούναι 

και λαβείν» και κάποιας μορφής ανταπόδοσης για τις προσπάθειες τους για την εκπλή-

ρωση του έργου που τους έχουν αναθέσει (Bass, 1985). 

     Η συναλλακτική ηγεσία ή διαφορετικά η «διοικητική θεωρία Management theory» 

είναι ένας ορισμός που χρησιμοποιείται κυρίως για να ομαδοποιήσει και να κατηγοριο-

ποιήσει μια δέσμη θεωριών που έχουν ως κύριο αντικείμενο μελέτης τη σχέση και την 

αλληλεπίδραση του ηγέτη και των ακολούθων του με βάση την αρχή της αποδοχής του 

από αυτούς ή της συμμόρφωσης τους προς αυτόν, τις επιθυμίες και προσδοκίες του με 

κύριο αντάλλαγμα τον έπαινό τους, τη θετική ανταπόδοσή τους, την ανταμοιβή τους και 

την αποφυγή της τιμωρίας τους (Bass & Avolio, 1994; Jung et al., 2003). Κύρια χαρα-

κτηριστικά της συναλλακτικής θεωρίας είναι η έμφαση που δίνεται στη διαδικασία και 

στην καθημερινή πρακτική και όχι στο όραμα και στην καινοτομία, η άρνηση αλλαγής 

και η παραμονή στην καθεστηκυία τάξη πραγμάτων και τη διατήρηση της κατεστημένης 

κατάστασης στο σχολικό οργανισμό, η επιβολή, ο προσανατολισμός του ηγέτη προς το 

στόχο και η απλή διεκπεραίωση. 

     Κατά τον ίδιο τον Bass (1985) η συναλλακτική και η μετασχηματιστική ηγεσία είναι 

δύο όψεις του ίδιου νομίσματος ή τα αντίθετα άκρα ενός διπολικού συνεχούς εννοώντας 

πως ο ηγέτης μπορεί να ακολουθεί και τα δύο στυλ ηγεσίας,  δηλαδή μπορεί να είναι 

συναλλακτικός ή μετασχηματιστικός ή και τα δύο μαζί στην διοίκηση και ηγεσία ενός 

οργανισμού και πως η μετασχηματιστική ηγεσία δεν είναι τίποτε άλλο παρά μια συνέχιση 

και προέκταση της συναλλακτικής ηγεσίας και πως τα δύο μοντέλα διαφέρουν μεταξύ 

τους όσον αφορά στον τρόπο με τον οποίο ο ηγέτης παρακινεί και παρωθεί τους ακολού-

θους του (Hater & Bass, 1988).Ταυτόχρονα, υπάρχουν και οι φωνές που υποστηρίζουν 

πως οι δύο θεωρίες είναι παντελώς διαφορετικές μεταξύ τους και πως δεν πρέπει να σχε-

τίζονται (Burns,1978). 

     Σύμφωνα με τους Bass (1985) και τους Bass & Avolio (1990) η συναλλακτική ηγεσίας 

διακρίνεται από δύο βασικούς παράγοντες: την ενδεχόμενη/έκτακτη ανταμοιβή και την 

ενεργητική διοίκηση/διαχείριση κατ’ εξαίρεση. 

     Η συναλλακτική ηγεσία εστιάζει στην ικανοποίηση των βασικών αναγκών στην πυ-

ραμίδα του Maslow (1970) που σχετίζεται με την προαγωγή, τον μισθό, την ασφάλεια, 
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το ωράριο εργασία κτλ. Ενώ από την άλλη πλευρά η μετασχηματιστική ηγερία αναφέρε-

ται την ικανοποίηση των αναγκών που βρίσκονται στα ανώτατα κλιμάκια της πυραμίδας 

που είναι η αυτονομία, η δημιουργικότητα, η αυτό-εκπλήρωση, η υπευθυνότητα κτλ. Για 

την επιβράβευση μιας καλής  προσπάθειας οι συναλλακτικοί ηγέτες χρησιμοποιούν το 

σύστημα ανταμοιβών και για την αποφυγή αρνητικών αποτελεσμάτων και φτωχής από-

δοσης το σύστημα ποινών και κυρώσεων (Bass, 2008).χρειάζεται να υπάρχει συστημα-

τική διευκρίνιση των απαιτήσεων εξ αρχής εκ μέρους του ηγέτη και δέσμευσης και πό-

ρων εκ μέρους του ακόλουθου, να υφίστανται οι προϋποθέσεις για αμοιβαίες συμφωνίες 

και παροχές βοήθειας και συμβουλών καθώς και αμοιβαία τήρηση των όρων της συμφω-

νίας τους ώστε να υπάρχει άμεση συμμόρφωση των εργαζομένων με τους στόχου που 

έχουν προκαθορισθεί με τον ηγέτη. Στόχος είναι να καλυφθούν βασικές οργανωσιακές 

ανάγκες και αυτός είναι ο ρόλος ενός αποτελεσματικού συναλλακτικού ηγέτη, δηλαδή 

να εκπληρωθούν οι προκαθορισμένοι στόχοι του οργανισμού ενώ δεν ενδείκνυνται προ-

σπάθειες για λήψη συλλογικών αποφάσεων ενώ σε άλλες περιπτώσεις ο συναλλακτικός 

ηγέτης καθίσταται αυταρχικός με την έννοια ότι προσανατολισμός του είναι το αποτέλε-

σμα και η απόδοση τόσο των εργαζομένων όσο και του οργανισμού (Waters, 2013).  

α) ενδεχόμενη/έκτακτη ανταμοιβή ή έκτακτη ανταμοιβή των οπαδών/υφισταμένων 

(contingent reward) 

     Σε αυτό το στυλ ηγεσίας ο ηγέτης έχει ήδη ξεκαθαρίσει από πριν τις προσδοκίες, τις 

απαιτήσεις και το τι αναμένεται να κάνουν οι υφιστάμενοι προκειμένου αυτοί να παρά-

σχουν την ανταμοιβή όταν επιτευχθούν οι στόχοι. Οι ανταμοιβές μπορεί να είναι υλικές, 

μη υλικές- ηθικές, προνόμια, πληροφόρηση, θετική ανταπόδοση, έλλειψη ελέγχου και 

θετική βαθμολόγηση στην αξιολόγηση, ηθική αναγνώριση, έπαινος, επιδοκιμασία, έκ-

φραση καλών λόγων σε δημόσιο διάλογο, κίνητρα και προαγωγή και λειτουργούν ως 

αντάλλαγμα και ως μια μορφή ικανοποίησης για την επιτυχή εκπλήρωση, πραγμάτωση 

και εκτέλεση των καθηκόντων των υφισταμένων. Η επιτυχής ή η αποτυχημένη εκτέλεση 

των καθηκόντων έχουν ως άμεση συνέπεια την επίτευξη επιθυμητών στόχων ή ακόμα 

και την επιβολή τιμωριών και ποινών αντίστοιχα γιατί η απόδοση δεν ήταν αυτή που 

έπρεπε σύμφωνα με τα standards που έχει καθορίσει ο ηγέτης (Bass et al., 1991; Antona-

kis et al., 2003). 

β) διοίκηση/διαχείριση κατ’ εξαίρεση- ενεργή ή ενεργητική διαχείριση κατ’ εξαί-

ρεση (management- by- exception active) 

     Σε αυτό το στυλ ηγεσίας συντελείται παρέμβαση του ηγέτη όταν δεν τηρούνται οι 

αναμενόμενες διαδικασίες, τα πρότυπα και οι καθιερωμένες νόρμες ενώ προηγουμένως 
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οι ίδιοι έχουν καθορίσει τους κανόνες κα την ανάγκη για συμμόρφωση προς αυτούς, τους 

τρόπους αποφυγής των λαθών και την αναζήτηση των σφαλμάτων και των παραλείψεων 

προκειμένου ο οργανισμός να λειτουργήσει ομαλά (Bass, 1990). 

     Αυτό το είδος της ηγεσίας συμβαίνει καθώς ο ηγέτης προβαίνει σε κινήσεις και ενέρ-

γειες επανορθωτικού χαρακτήρα όταν οι εργαζόμενοι- υφιστάμενοι του αποκλίνουν από 

τις προσδοκίες που έχουν θέσει (Bass & Riggio, 2006). Η προσπάθεια του ηγέτη του 

εκπαιδευτικού οργανισμού που λειτουργεί με αυτό τον τρόπο έγκειται στην αδιάκοπη 

παρακολούθηση και αξιολόγηση των προσπαθειών των εκπαιδευτικών, στην επιβολή τι-

μωριών, στον επανορθωτικό χαρακτήρα της παρέμβασης του ηγέτη, στη διόρθωση των 

λαθών που γίνονται και στην καθιέρωση ενός συστήματος αμοιβών και κυρώσεων για 

την αδιάλειπτη και αποτελεσματική λειτουργία του (Bass & Avolio, 2004). Ο ηγέτης σε 

αυτή την περίπτωση παρεμβαίνει κυρίως όταν υπάρχουν παρεκκλίσεις από το προκαθο-

ρισμένο πρόγραμμα και υφίστανται ελλείψεις στην καθημερινή λειτουργία του οργανι-

σμού ώστε να ομαλοποιήσει τις καταστάσεις και να καταστήσει τους υφισταμένους να 

ανταποκρίνονται με συνέπεια στους ρόλους που έχουν αναλάβει.  

     Τελικά, ο συναλλακτικός ηγέτης αναλαμβάνει δράση με δυναμικό τρόπο, ανταλλάσ-

σει υποσχέσεις, κάνει αμοιβαίες συμφωνίες και δίνει συστάσεις για την όσο το δυνατόν 

καλύτερη εκτέλεση των έργων από την υπόλοιπη ομάδα. Βασικά του χαρακτηριστικά 

είναι: 

Δίνει σαφή όρια: για τον ρόλο και τη λειτουργία όλων των υφισταμένων, τον έλεγχο και 

την επιρροή πάνω σε αυτούς 

Λειτουργεί με τάξη: τα πάντα έχουν την κατάλληλη στιγμή και τη χρησιμότητά τους. 

Στόχος του είναι η συμμόρφωση: σύμφωνα με προκαθορισμένες οργανωτικές οδηγίες 

καθώς στόχος του είναι η ομοιομορφία και η εξάλειψη των προβληματικών ση-

μείων/στοιχείων. 

Διαθέτει πείσμα: το περιβάλλον είναι χαοτικό και ανεξέλεγκτο και ο συναλλακτικός 

ηγέτης προσπαθεί με το πείσμα του να κατευθύνει τα πράγματα και να ελαχιστοποιήσει 

το χάος (Avolio et al., 2009;Bass, 1985) 

     Το συγκεκριμένο στυλ ηγεσίας έχει επιτυχή εφαρμογή σε καταστάσεις που αφορούν 

απλή διαχείριση καταστάσεων και όχι σε πολυσύνθετες διεργασίες και ηγετικές και δια-

χειριστικές περιπτώσεις. Κατά κάποιους ερευνητές δεν αποτελεί στυλ ηγεσίας γιατί δε 

βασίζεται στην έννοια της δέσμευσης (Yukl, 2013). 
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Ο ηγέτης που ασκεί παθητική/αποφευκτική ηγεσία 

     Το παθητικό στυλ ηγεσίας είναι το πιο αναποτελεσματικό γιατί αντιπροσωπεύει την 

έλλειψη ηγεσίας (Antonakis et al., 2003) και την τάση του ηγέτη να αποφεύγει να λαμ-

βάνει σοβαρές αποφάσεις. Σύμφωνα με τον Bush (2008) ο παθητικός ηγέτης αποφεύγει 

να ασχοληθεί με ζητήματα οργάνωσης και διοίκησης του οργανισμού που διοικεί, δεν 

επεμβαίνει και δεν καθοδηγεί τους υφισταμένους του, δε θέτει στόχους προς επίτευξη και 

ανταποκρίνεται σε προβληματικές καταστάσεις περισσότερο ως αντίδραση παρά με 

τρόπο συστηματικό, εποικοδομητικό και ουσιώδη. 

     Οι παράγοντες που διαμορφώνουν την παθητική ηγεσία είναι δύο: η διοίκηση/διαχεί-

ριση κατ΄ εξαίρεση- παθητική και η διοίκηση/διαχείριση με αδιάφορο τρόπο ή αδιάφορη 

ηγεσία (laissez-faire). 

α) Η διοίκηση/διαχείριση κατ’ εξαίρεση - παθητική (management-by-exception 

passive) 

     Στην παθητική διοίκηση/διαχείριση κατ’ εξαίρεση ο ηγέτης έχει έναν πιο παθητικό 

ρόλο στη διοίκηση ενός οργανισμού και χειρίζεται τις καταστάσεις με τρόπο κυρίως α-

ποφευκτικό και λιγότερο συμμετοχικό, δε λαμβάνει καίριες αποφάσεις για το μέλλον του, 

δεν αναλαμβάνει ενεργό δράση και ετοιμότητα προκειμένου να αντιμετωπίσει προβλη-

ματικές και δύσκολες καταστάσεις και δεν προβαίνει σε παρεμβάσεις εκτός αν δημιουρ-

γηθούν προβλήματα που χρήζουν άμεσης αντιμετώπισης και που έχουν γίνει σταθερά, 

διαρκή και χρόνια στο πέρασμα του χρόνου. Ο ηγέτης αυτός αποστασιοποιείται από το 

να επιχειρήσει να λύσει τα προβλήματα και συχνά αποσαφηνίζει από πριν τις προσδοκίες 

που έχει για τους υφισταμένους του ώστε να εκπληρώσουν εκείνοι τους βραχυπρόθε-

σμους και μακροπρόθεσμους στόχους του εκπαιδευτικού οργανισμού στον οποίο εργά-

ζονται (Bass & Avolio, 2004). Παράλληλα, η χρήση ποινών και τιμωριών, η χρήση των 

απειλών και γενικότερα η εφαρμογή ενός είδους καταναγκασμού ή πίεσης ώστε οι υφι-

στάμενοι εκπαιδευτικοί να συμμορφωθούν και να λειτουργήσουν σύμφωνα με τα δικά 

τους πρότυπα και standards μπορεί πράγματι να οδηγήσει στην αύξηση της εργασιακής 

απόδοσής τους και στην ένταση της παραγωγικότητάς τους. Αυτό το στυλ ηγεσίας μοιά-

ζει με το αποφευκτικό μιας και οι συνέπειες που απορρέουν από την εφαρμογή αυτών 

των δύο μορφών είναι παρόμοιες και προκαλούν αρνητικά συναισθήματα και έχουν αρ-

νητικές επιπτώσεις στην ψυχολογία, την εργασιακή δέσμευση και την απόδοση των ερ-

γαζομένων εκπαιδευτικών. Ωστόσο, έχει καταδειχτεί πως σε μακροχρόνια προοπτική αυ-
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τού του είδους η ηγετική συμπεριφορά έχει αποδειχτεί αντιπαραγωγική, αναποτελεσμα-

τική και τελικά, ανέτοιμη ώστε να επιφέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα στον εκπαιδευ-

τικό οργανισμό (Bass, 1990). 

β) Αδιάφορη διοίκηση (laissez-faire) 

     Σε αυτή τη μορφή ηγεσίας ο ηγέτης είναι αδιάφορος και απών όταν τον χρειάζονται, 

δεν καταβάλει προσπάθεια ώστε να ικανοποιηθούν οι υφιστάμενοί του και δεν αντιλαμ-

βάνεται τις απαιτήσεις που μπορεί να έχει η εργασία στον οργανισμό και τις επιθυμίες 

και ανάγκες του προσωπικού που τον περιστοιχίζει ώστε όλοι να μένουν ανικανοποίητοι 

χωρίς καμία δέσμευση ακολουθώντας το παράδειγμα του ηγέτη που δεν αναλαμβάνει 

ευθύνες και δε δείχνει τάση για δέσμευση στο έργο που πρέπει να εκτελεστεί (Avolio & 

Bass, 2004). Ο οργανισμός στερείται από την επιρροή και την εξουσία του ηγέτη που θα 

τον πάει μπροστά, συνεπώς χαρακτηρίζεται από απώλεια εξουσίας (Yukl, 2010) η οποία 

χαρακτηρίζεται ως μια εξουσία αδιάφορη που εξαντλείται απλά και μόνο στην εφαρμογή 

κανονιστικών διατάξεων. Όπως υποστηρίζει ο Korkmaz (2010) αυτό το είδος της ηγεσίας 

προκαλεί μείωση της εργασιακής δέσμευσης των εκπαιδευτικών και την απώλεια ευχα-

ρίστησής τους από το επάγγελμα με αποτέλεσμα οι ίδιοι να εγκαταλείπουν το σχολείο 

δείχνοντας με αυτό τον τρόπο ότι έχει αρνητικό αντίκτυπο στην ψυχολογία των εργαζο-

μένων. Επίσης, οι ηγέτες που ασκούν αυτό το είδος της ηγεσίας είναι μη αποτελεσματικοί 

καθώς δεν μπορούν να παρακινήσουν τους υφισταμένους τους να δώσουν τον καλύτερο 

εαυτό τους, να γίνουν πιο παραγωγικοί και δυσκολεύονται στην επίτευξη των στόχων 

που έχει θέσει ο οργανισμός (Barbuto, 2005).Τέλος, η παθητική ηγεσία- διοίκηση/διαχεί-

ριση κατ’ εξαίρεση και η αδιάφορη ηγεσία στην εκπαιδευτική έρευνα σε μελέτες συμπί-

πτουν και ταυτίζονται και δεν μπορεί κάποιος εύκολα να τις ξεχωρίσει ως δύο αυθύπαρ-

κτες έννοιες (Yammarino & Bass, 1990; Barnett & McCormick, 2004). 

Ο εκπαιδευτικός/παιδαγωγικός ηγέτης 

     Η  έννοια της «εκπαιδευτικής» ηγεσίας προσδιορίζεται μέσα από συγκεκριμένες λει-

τουργίες και πρακτικές μέσα στο συγκείμενο της σχολικής ζωής. Στο χώρο της εκπαίδευ-

σης υπάρχει ένας ιδιαίτερος τύπος ηγεσίας της οποίας ο ιδιαίτερος ρόλος είναι να καθο-

δηγεί, να υποστηρίζει, να εμψυχώνει, να παρακινεί, να λειτουργεί ως μέντορας και να 

βοηθάει στο έργο του εκπαιδευτικού οργανισμού που καλείται να αποπερατώσει. Η εκ-

παιδευτική ηγεσία θεωρείται ότι «εστιάζει στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών κατά την 

συμμετοχή τους σε δραστηριότητες οι οποίες επηρεάζουν άμεσα την ανάπτυξη των μαθη-

τών» (Leithwood & Duke, 1999:47).  
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     Οι περισσότερες προσεγγίσεις για την εκπαιδευτική ηγεσία θεωρούν ότι οι ηγέτες α-

ντλούν τη δύναμη επιρροής και την εξουσία τους από τις διοικητικές θέσεις και από την 

εξειδικευμένη γνώση την οποία κατέχουν λόγω της μόρφωσης και της πολύχρονης εμπει-

ρίας τους. Ωστόσο, υπάρχουν και προσεγγίσεις που αντιλαμβάνονται τον εκπαιδευτικό 

ηγέτη όχι μόνο αυτόν που ορίζεται από τη διοικητική του θέση και την εξειδικευμένη 

μόρφωσή του αλλά και αυτόν που μπαίνει μέσα στην τάξη να διδάξει και να προσφέρει 

το μορφωτικό αγαθό της μάθησης στους μαθητές. 

     Οι λειτουργίες και πρακτικές μέσα από τις οποίες μπορεί να εκδηλωθεί η εκπαιδευτική 

ηγεσία είναι συγκεκριμένες και συνίστανται, σύμφωνα με τους Hallinger & Murphy 

(1985) σε τρεις προσεγγίσεις οι οποίες επαληθεύτηκαν εμπειρικά ότι αναβαθμίζουν την 

παρεχόμενη εκπαίδευση στους μαθητές: η πρώτη προσέγγιση αφορά στην οριοθέτηση 

της σαφούς αποστολής του σχολείου, η δεύτερη στην καλύτερη δυνατή διαχείριση του 

εκπαιδευτικού προγράμματος και η τρίτη στην καλυτέρευση της σχολικής κουλτούρας 

και του σχολικού κλίματος (Hallinger & Murphy,1985). Την ίδια στιγμή, ο Southworth 

(2002) επικεντρώνεται σε τρεις στρατηγικές της αποτελεσματικής σχολικής ηγεσίας: 

στην παροχή προτύπων για βοήθεια, στην συνεχή παρακολούθηση του σχολικού χώρου 

και στην ανταλλαγή απόψεων μέσα από συνεργασία και σεβασμού για θέματα επαγγελ-

ματικής φύσεως (Southworth, 2002).   

     Αξιοσημείωτη είναι και η αναφορά των Θεοδωρίδη & Κυθραιώτη (2010-2011) στο 

ερευνητικό τους έργο στους ορισμούς που έχουν αναφερθεί από διάφορους ερευνητές 

από τη δεκαετία του 1980 και έπειτα, όπως αυτόν των Bossert et al. (1981) που ορίζουν 

τη παιδαγωγική ηγεσία ως την έννοια εκείνη που αφορά στον ρόλο του διευθυντή να 

ελέγχει και να συντονίζει το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, τον ορισμό του Jordan (1986) που 

σημειώνει πως η παιδαγωγική ηγεσία περιλαμβάνει τις δράσεις που ο διευθυντής ανα-

λαμβάνει ή μεταβιβάζει στους υφισταμένους του εκπαιδευτικούς με σκοπό τη βελτίωση 

της μάθησης των μαθητών και τον ορισμό του Wright (1991) που εξηγεί πως η παιδαγω-

γική ηγεσία στοχεύει στη βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης και δίνει περισσό-

τερη έμφαση και προτεραιότητα στην αλληλεπίδραση μεταξύ του διευθυντή και των μα-

θητών.  

     Τελικά, ως αποτελεσματική ηγεσία θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε τη διαδικασία 

επιρροής της σκέψης, της δράσης, των στάσεων, των πρακτικών, των αντιλήψεων, των 

πεποιθήσεων και των συμπεριφορών μιας ομάδας ατόμων από ένα άτομο που μπορεί να 

ασκήσει επιρροή σε αυτούς με τη θέλησή τους ή και ασυνείδητα με αποτέλεσμα αυτά τα 

άτομα να συμμετέχουν ενεργά να πραγματώσουν από κοινού τους στόχους που έχουν 
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τεθεί από πριν. Δεν υπάρχει ένα συγκεκριμένο μοτίβο ή μια συγκεκριμένη συνταγή ή 

μόνο ένα στυλ ηγεσίας που αν ακολουθηθεί θα μας δώσει ξεκάθαρα και βελτιωμένα α-

ποτελέσματα. Η προσπάθεια για ποιότητα στην άσκηση ηγεσίας είναι ένας παράγοντας 

σημαντικός στην οικοδόμηση συνεργασίας, αλληλοσεβασμού και ανταλλαγής απόψεων 

με τη μορφή του mentoring όσον αφορά στην επιρροή του διευθυντή που ασκεί τον παι-

δαγωγικό του ρόλο και επιτρέπει στη σχολική μονάδα να λειτουργήσει με σαφέστερα και 

πιο αναβαθμισμένα κριτήρια (Τριλιανός, 2013). 

     Συνεπώς, ο ηγέτης είναι αυτός που ασκεί επιρροή στους άλλους και διαφοροποιεί το 

ηγετικό του στυλ ανάλογα με την κατάσταση που έχει να αντιμετωπίσει σε έναν οργανι-

σμό στον οποίο ηγείται. Είναι αυτός που εξασκεί στο μέγιστο των δυνατοτήτων του τις 

ηγετικές του ικανότητες ώστε να καταστήσει τον οργανισμό του αποτελεσματικό δε-

σμεύοντας και ικανοποιώντας εργασιακά τα μέλη του προσωπικού του. Ανάλογα με τις 

συνθήκες και τις προκλήσεις κάθε συγκεκριμένης κατάστασης υιοθετεί το κατάλληλο 

στυλ ηγεσίας με το οποίο θα μπορέσει να υπερκεράσει ενδεχόμενα εμπόδια που ανακύ-

πτουν.  
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Κεφάλαιο 2ο. Η ηγεσία στη σχολική μονάδα 

2.1. Η έννοια της σχολικής ηγεσίας και του σχολικού ηγέτη  

     Οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί, δηλαδή οι σχολικές μονάδες και το έργο που προσφέ-

ρουν  μέσα στο ρευστό, μεταβαλλόμενο, εξελισσόμενο και ανταγωνιστικό περιβάλλον 

μέσα στο οποίο κινούνται και υπάρχουν αναζητούν δύναμη προοπτικής, όραμα, καθοδή-

γηση, σκοπό, κατεύθυνση και αποτελεσματικότητα, μια είδους κατευθυντικής πυξίδας, 

προκειμένου να ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών και της τοπικής κοινωνίας και 

στις απαιτήσεις του κοινωνικού συστήματος και της οικονομίας της αγοράς.  Κατά συ-

νέπεια, ο σχολικός ηγέτης  είναι το πρόσωπο εκείνο που μπορεί να ανταποκριθεί στις 

ανάγκες και επιθυμίες των ανθρώπων, στο ρόλο της καθοδήγησης τους και αφόρμησής 

τους, που δεν είναι άλλοι φυσικά από τους εκπαιδευτικούς. Το πρόσωπο αυτό, ως φορέας 

ηγεσίας, η αντίληψη και οι αρμοδιότητες που αυτό συνεπιφέρει συνεπάγεται την καλ-

λιέργεια μιας θετικής και καλής σχολικής κουλτούρας, την ενεργό εμπλοκή και συμμε-

τοχή όλων, γονέων και κοινωνικών εταίρων, τις συνειδητές και πρόθυμες ενέργειες που 

πρέπει να γίνουν ώστε να αλλάξει η τετριμμένη κατάσταση, τη διάρρηξη των παραδο-

σιακών στεγανών και ασφυκτικών «κορσέδων» παρωχημένων αντιλήψεων και την ενερ-

γητική δράση για τις απαιτήσεις της σχολικής μονάδας (Lambert, 2003). 

     Η εμπειρική έρευνα έχει δείξει πως η σχολική ηγεσία στους εκπαιδευτικούς οργανι-

σμούς επηρεάζει σημαντικά και θετικά τη μάθηση εντός των σχολικών αιθουσών. Είναι 

σε σειρά κατάταξης ο δεύτερος σημαντικότερος παράγοντας μετά την εκπαιδευτική με-

θοδολογία και τη διδασκαλία σε έμμεση και άμεση επίδραση στο μάθημα και είναι απο-

τελεσματικότερη υπό την έννοια ότι έχει πιο ισχυρή επίδραση στους μαθητές και στα 

σχολεία όταν ακολουθεί τις αρχές της κατανεμημένης ηγεσίας Επιπλέον, οι σχολικοί η-

γέτες βελτιώνουν τη διδασκαλία με έμμεσο τρόπο μέσω της επίδρασής τους στην παρα-

κίνηση των εκπαιδευτικών, τη δέσμευση, τις συνθήκες εργασίας και την ικανοποίηση 

που αυτοί λαμβάνουν. Επιπρόσθετα, υπάρχει ένας μικρός αριθμός με προσωπικά χαρα-

κτηριστικά γνωρίσματα και χαρίσματα που μπορούν να ερμηνεύσουν με σαφήνεια τελικά 

τις διαφορές ανάμεσα στις διαβαθμίσεις και τελικές διαφοροποιήσεις της αποτελεσματι-

κής σχολικής ηγεσίας που υφίσταται στα σχολεία (Leithwood, Day, Sammons, Harris & 

Hopkins, 2006). 

     Στη σύγχρονη εποχή υπάρχει ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον και μια αυξανόμενη ανη-

συχία σε σχέση με τον ρόλο που θα πρέπει να διαδραματίζει ο σχολικός διευθυντής. Ο 

ρόλος και τα καθήκοντά του εκφράζουν πλέον και αποτυπώνουν τα κοινωνικά πλαίσια 
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μιας άλλης εποχής, τις νόρμες και τις ανάγκες περασμένων προτύπων με αποτέλεσμα 

αυτός ο ρόλος του διευθυντή του σχολείου να μην έχει εξελιχθεί και αναπτυχθεί για την 

αντιμετώπιση των πολύπλοκων προκλήσεων του 21ου αιώνα. Οι προσδοκίες της κοινω-

νίας ως προς το ρόλο του διευθυντή έχουν αλλάξει πλέον, τα παιδιά και οι έφηβοι μεγα-

λώνουν με ταχύτατους ρυθμούς και με διαφορετικά πρότυπα και ανάγκες και συνακό-

λουθα, επιβάλλεται να καλυφθεί η αδήριτη ανάγκη να επαναπροσδιοριστεί και να επα-

νακαθορισθεί ρόλος του διευθυντή καθώς και ο ρόλος της έννοιας και πρακτικής της 

κατανομής της σχολικής ηγεσίας. Παράλληλα, ο συνεχής και σπειροειδής προγραμματι-

σμός του σχολείου αποτελεί προτεραιότητα και τον ακρογωνιαίο λίθο στη σύγχρονη α-

ντίληψη και θεώρηση της πρακτικής σχολικής διοίκησης και  ηγεσίας. (OECD, 2009: 

Improving school leadership). 

     Παρά το γεγονός ότι η ποιότητα του έργου των εκπαιδευτικών μπορεί να επηρεάζει 

και να επιδρά σε πολύ μεγάλο βαθμό πάνω στα κίνητρα, τη μαθησιακή απόδοση και επί-

τευξη των στόχων εκ μέρους των μαθητών, η ποιότητα του έργου των σχολικών διοική-

σεων και διευθύνσεων είναι εκείνη που μπορεί να προσδιορίσει, να καθορίσει, να δια-

μορφώσει και να σχηματοποιήσει τα κίνητρα των εκπαιδευτικών και την ποιότητα της 

διδασκαλίας τους και να δώσει πνοή και αέρα στο παιδαγωγικό τους έργο. Επομένως, η 

σχολική ηγεσία παίζει πρωταρχικό και ζωτικής σημασίας ρόλο και επιδρά άμεσα τόσο 

στην ποιότητα της σχολικής μονάδας ως οργανισμού και στην ποιότητα του εκπαιδευτι-

κού έργου που παράγεται και συντελείται όσο και έμμεσα στα μαθησιακά αποτελέσματα 

και επιτεύγματα των ίδιων των μαθητών (Fullan, 2001; Leithwood et al., 2004; Marzano 

et al., 2005; Sergiovanni,2001). 

     Η σχολική ηγεσία ορίζεται ως εκείνη η διαδικασία που έχει δύο λειτουργίες σημαντι-

κές, την καθοδήγηση και την άσκηση επιρροής: «ξέρουμε ότι η σχολική ηγεσία είναι πιο 

αποτελεσματική όταν επικεντρώνεται στη διδασκαλία και στη μάθηση…Καταλαβαίνουμε 

επίσης μερικούς από τους μηχανισμούς μέσω των οποίων η εκπαιδευτική ηγεσία ασκεί την 

επιρροή της…Αυτά και άλλα πολλά ερωτήματα απαιτούν περαιτέρω έρευνα» (Leithwood 

& Riehl, 2003, σ. 10). 

     Κατά συνέπεια, με τον όρο σχολική ηγεσία μπορούμε να περιγράψουμε την ικανότητα 

εκείνων των ανθρώπων, των ηγετών, να παροτρύνουν και να ενισχύουν τους οπαδούς 

τους, να τους ξεκλειδώνουν και να τους οδηγούν σε αυτόν τον δρόμο ώστε αυτοί εθελού-

σια και πρόθυμα και με μεγάλη διάθεση προσμονής και προσδοκίας να γίνουν υποστηρι-

κτές του οράματός τους, να εργαστούν με τρόπο αποτελεσματικό και αποδοτικό για την 

επίτευξή του και να ξοδέψουν την ενέργειά τους στην επιτυχία και πραγμάτωσή του. 
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Είναι ουσιαστικά η σχολική ηγεσία σαν ένα είναι είδος τέχνης ή τεχνικής με την οποία 

μπορούν να εμπνέουν τους ανθρώπους γύρω τους στο εκπαιδευτικό περιβάλλον και να 

παράγουν έργο χωρίς να κάνουν χρήση της δύναμης που τους παρέχει η θέση και η κα-

ταξίωσή τους αυτή καθαυτή (Χαρίση, 2019). 

2.2.Τα χαρακτηριστικά του σχολικού ηγέτη 

     Ο ρόλος του σχολικού ηγέτη είναι πολύ σημαντικός και καταλυτικός για τη διαμόρ-

φωση κοινού οράματος και τη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας και της μάθησης 

στο σχολείο και για τη ριζική αναδιαμόρφωσή του, ακόμη  και οχύρωσή του όταν υπάρ-

χουν συνθήκες που το απειλούν. «Η σχολική ηγεσία έρχεται δεύτερη μετά τη διδασκαλία 

στην τάξη όσον αφορά στην επιρροή που έχει στα μαθησιακά αποτελέσματα… και στην 

ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών» (Leithwood et al., 2006). Ο σχολικός ηγέτης επηρεά-

ζει τις συνθήκες της σχολικής μονάδας και τις συνθήκες της τάξης. «Η σχολική ηγεσία 

είναι πιο αποτελεσματική όταν κατανέμεται στη σχολική μονάδα» (Leithwood et al., 2006). 

Η ανάγκη για επιτυχημένη και αποτελεσματική ηγεσία στο χώρο του σχολείου καλύπτε-

ται μέσα από την αποσαφήνιση των παρακάτω οχτώ γνωρισμάτων που πρέπει να διαθέτει 

ο σχολικός ηγέτης: 

1. Δημιουργία κοινού συλλογικού οράματος και μετάδοσή του στη σχολική κοι-

νότητα 

     Το όραμα ορίζεται ως μια επιθυμία κατόρθωσης και πραγματοποίησης ενός ανώτερου 

σκοπού ή ενός ιδανικού που έχουμε θέσει στη ζωή μας ή ως «μια συνολική αντίληψη των 

εκπαιδευτικών για το πώς θα ήθελαν το σχολείο τους… καθορίζοντας, έτσι, ακριβέστερα 

την αποστολή του» (Θεοφιλίδης, 1999). Το όραμα των εκπαιδευτικών και της σχολικής 

τάξης ευθυγραμμίζεται με το όραμα του σχολείου και παράγει οφέλη στη μάθηση των 

μαθητών (Mombourquette, 2017). Όπως αναφέρει και ο Noonan «ο ηγέτης προσπαθεί να 

προωθήσει τη διαμόρφωση ενός ρεαλιστικού, αξιόπιστου και ελκυστικού οράματος» 

(Noonan, 2003). Συνεπώς, ο  διευθυντής οφείλει να δεσμεύει το προσωπικό του στη δια-

μόρφωση και δημιουργία κοινών, αντικειμενικών και ρεαλιστικών στόχων, κοινών και 

εφικτών σκοπών και στην πραγμάτωση κοινού οράματος καταθέτοντας ιδέες και προτά-

σεις για την ολοκλήρωσή του (Dean, 1999), να διευκολύνει την εφαρμογή πρακτικών 

αυτού του κοινού οράματος μέσα από τις διαδικασίες έκφρασης της συλλογικότητας και 

της συμμετοχής της πλειοψηφίας (Alvy & Robbins, 1998) και τέλος, να  ενισχύει το εκ-

παιδευτικό προσωπικό ώστε να επιτυγχάνει τους βραχυπρόθεσμους και μακροπρόθε-

σμους στόχους που το ίδιο θέτει κάθε φορά για την επίτευξη και πραγμάτωση της γνω-

στικής, συναισθηματικής και ψυχοκινητικής ανάπτυξης των μαθητών. 
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2.      Εφαρμογή της κατανεμημένης ηγεσίας 

     Ένα δεύτερο χαρακτηριστικό των επιτυχημένων ηγετών είναι η εφαρμογή και η διευ-

κόλυνση της κατανεμημένης ηγεσίας με τρόπο  συμβουλευτικό, καθοδηγητικό και υπο-

στηρικτικό με την έννοια ότι εμπιστεύονται το ανθρώπινο δυναμικό που τους πλαισιώνει, 

αναθέτουν πρωτοβουλίες και εκχωρούν δικαιώματα και αρμοδιότητες για την επίτευξη 

μιας κοινής προσπάθειας για το καλό του σχολείου. Η ηγεσία γίνεται κτήμα μιας ομάδας 

ή ενός δικτύου ατόμων που ανταλλάσσουν εμπειρίες και εξειδικεύσεις (Bolden, 2011). 

Καλλιεργούν εμπιστοσύνη ανάμεσα στα μέλη της ομάδας και τον σεβασμό που απαιτεί-

ται για το δύσκολο έργο της αποστολής του σχολείου (Hopkins, 2001). Η εκχώρηση αρ-

μοδιοτήτων και η κατανομή της εξουσίας στην ομάδα τους είναι συνθήκες εκ των ων ουκ 

άνευ και συνεπώς γίνεται αντιληπτό πως τελικά «η ηγεσία δεν εναπόκειται σε ένα μόνο 

άτομο αλλά στη σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ των ατόμων» (Van Oord, 2013). Συνεπώς, 

η ηγεσία αποκτά ουσιαστικό αντίκρισμα όταν κατανέμεται και ασκείται στη βάση των 

πολλών ατόμων του προσωπικού ανάλογα με τις ικανότητες και τις γνώσεις τους. 

3. Διαμόρφωση θετικής σχολικής κουλτούρας συλλογικά 

     Το τρίτο χαρακτηριστικό γνώρισμα του επιτυχημένου ηγέτη είναι η ικανότητα να προ-

άγει και να στηρίζει την αίσθηση συλλογικής κουλτούρας, συλλογικής παρακαταθήκης 

αξιών και συλλογικής έκφρασης πεποιθήσεων και ιδεολογιών μέσα από το χώρο του σχο-

λείου και μέσα από τις πρακτικές του (Day et al., 2003). Ο επιτυχημένος ηγέτης μπορεί 

να δημιουργεί συνθήκες συνεργασίας, μέσα από την οργανωσιακή συμπεριφορά του, α-

νάμεσα στα μέλη του προσωπικού του και τους καλεί να μοιράζονται τις εμπειρίες, τις 

επιτυχίες και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν ανταλλάσσοντας απόψεις και ιδέες για 

καλές πρακτικές σχετικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση (Dean,1999). Επιπρόσθετα, ο 

ικανός και καλός διευθυντής είναι αυτός που έχει αναπτύξει τη συναισθηματική του νοη-

μοσύνη δίνοντας πολύ μεγάλη σημασία στη διαμόρφωση της θετικής σχολικής κουλτού-

ρας και υποστυλώνει στην εγκαθίδρυση καλών συναδελφικών σχέσεων μεταξύ του εκ-

παιδευτικού προσωπικού (Fullan, 2002). 

4 Κατανόηση και επαγγελματική ανάπτυξη/εξέλιξη εκπαιδευτικού προσωπι-

κού – δημιουργία κοινότητας/ οργανισμού μάθησης 

     Η επιτυχία ενός ηγέτη εξαρτάται, κυρίως, από τον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζει 

τους ανθρώπους που είναι γύρω του (Σαΐτης,1992). Ο επιτυχημένος ηγέτης μιας σχολικής 

μονάδας σέβεται το εκπαιδευτικό προσωπικό, αφουγκράζεται τις ανησυχίες, τις επιθυμίες 

και τις ανάγκες του και προσπαθεί να τους εμψυχώνει στην προσπάθεια αυτό-βελτίωσής 
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τους και συμμετοχής τους σε προγράμματα που θα τους εξελίξουν και θα τους ενδυνα-

μώσουν σε θέματα διδασκαλίας και οργάνωσης της σχολικής μονάδας.  Μέσα από την 

καλλιέργεια της νοητικής τους σκέψης, της διανοητικής διέγερσης και του προσωπικού 

ενδιαφέροντος για κάθε έναν εκπαιδευτικό προσφέρει ό,τι χρειάζεται για την επαγγελμα-

τική του ανάπτυξη, την επαγγελματική του εξέλιξη και την επαγγελματική του παιδαγω-

γική αυτονομία και ενδυνάμωση και παρέχει οδηγίες και γραμμές υποστήριξης για τον 

καθορισμό ενός πλαισίου συλλογικής, συνεχιζόμενης και δια βίου μάθησης από κοινού 

μαζί με συναδέλφους (Leithwood &Riehl, 2003).  

5. Χαρακτήρας και προσωπικότητα 

     Οι επιτυχημένοι σχολικοί ηγέτες έχουν ανοιχτό πνεύμα, ανοιχτούς ορίζοντες, ευρυ-

μάθεια και πάντα μια τάση να προσπαθούν να αλλάξουν τον κόσμο με αισιόδοξο, ευέλι-

κτο και θετικό τρόπο. Έχουν πρόγραμμα, δημιουργούν καλό και συναδελφικό κλίμα, έ-

χουν την τάση να εμπνέουν και να προκαλούν ενθουσιασμό για την εργασία, είναι επι-

κοινωνιακοί, εμπνέουν εμπιστοσύνη και παρέχουν βοήθεια όποτε τους ζητηθεί και  αντι-

μετωπίζουν με σθεναρό και ώριμο τρόπο τις συγκρούσεις έχοντας όραμα, εξειδίκευση σε 

αυτό που κάνουν και πολύ καλές διοικητικές ικανότητες (Dean, 1999; Bell, 1980). Είναι 

άνθρωποι ευέλικτοι που τους διακρίνει η ενεργητικότητα και η ζωντάνια και προκαλούν 

στους άλλους την ανάγκη να τους μιμηθούν και να ακολουθήσουν το παράδειγμά τους. 

Τέλος, ο Noonan (2003) επισυνάπτει  και τις ηθικές αξίες, όπως την ειλικρίνεια, τη δι-

καιοσύνη, την αξιοπιστία, το σεβασμό και την ηθικότητα, την αφοσίωση και την υπομονή 

που πρέπει να διακρίνουν τους επιτυχημένους σχολικούς ηγέτες (Noonan, 2004). 

6. Δημιουργία θετικών παραγωγικών σχέσεων με τους γονείς και την κοινότητα 

     Σύμφωνα με τους Leithwood et al. (2006), ο επιτυχημένος ηγέτης μπορεί να ενώσει 

τη σχολική μονάδα με την ευρύτερη κοινότητα μέσα στην οποία λειτουργεί ενώ ο ίδιος 

ως διευθυντής πράττει ως πρώτος ηγέτης ανάμεσα σε ηγέτες-εκπαιδευτικούς και στηρίζει 

τη συνεργασία με τους γονείς, τις κοινωνικές υπηρεσίες και τους φορείς που θα αποτε-

λέσουν τις κινητήριες δυνάμεις για την προαγωγή του σχολείου και των μαθητών του. 

Τους αναθέτει ρόλους με πειστικά επιχειρήματα, έχει την επικοινωνιακή δεινότητα να 

τους αποσαφηνίζει το τι κατάφερε το σχολείο και ποιο είναι το μέλημα όλων να συνεχί-

ζουν να καταφέρνουν για τις τρέχουσες σχολικές χρονιές και τους καθιστά υπεύθυνους 

στη λήψη των αποφάσεων για το σχολείο δίνοντας το έναυσμα για ουσιαστικότερη αμ-

φίδρομη επικοινωνία μεταξύ τους (Perez et al., 1999)  Τέλος, η σύμπραξη σχολείου, οι-

κογένειας και υπηρεσιών που σχετίζονται με το ίδιο φέρνει ευεργετικά αποτελέσματα 

στην ενδυνάμωση της σχολικής ζωής. 
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7. Ανάπτυξη συναισθηματικής νοημοσύνης 

     Θεμελιώδης είναι η πίστη στα συναισθήματα και η καταλυτική επίδραση που αυτά 

έχουν στη διανοητική λειτουργία του ατόμου, ένα γεγονός που τεκμηριώθηκε και με νευ-

ροφυσιολογικές μελέτες (Higgs & Dulewicz, 2016). Η συναισθηματική διάθεση και τα 

συναισθήματα των ηγετών (αξιολόγηση και έκφραση του συναισθήματος, η χρήση του 

συναισθήματος για τη βελτίωση της γνωστικής διαδικασίας και την ορθή λήψη των απο-

φάσεων, η γνώση για τα συναισθήματα και η διαχείριση συναισθημάτων) παίζουν σημα-

ντικό ρόλο στην άσκηση αποτελεσματικής ηγεσίας καθώς επηρεάζουν τη σκέψη, τη συ-

μπεριφορά, και την κρίση των ηγετών οπότε μαζί με το γνωσιακό παράγοντα αποτελεί 

έναν από τους πιο σημαντικούς όρους που οφείλει να έχει αναπτύξει ο σχολικός ηγέτης 

στη διοίκηση τυ σχολικού οργανισμού (George, 2000).  

8. Ανάδυση του παιδαγωγικού ρόλου της σχολικής ηγεσίας 

     Για να επιτευχθούν οι στόχοι του σχολικού οργανισμού απαιτεί ο διευθυντής ηγέτης, 

σύμφωνα με τους Hallinger & Murphy (1985) και Hallinger (2005), να καθορίσει μαζί 

με τους εκπαιδευτικούς την αποστολή του, να διαχειριστεί το αναλυτικό πρόγραμμα και 

τη διδασκαλία και να προωθήσει στο σχολείο ένα κλίμα μάθησης μέσα από την κατα-

γραφή και διάχυση των στόχων του, την εποπτεία της διδασκαλίας, την παρακολούθηση 

των μαθητών, την παροχή κινήτρων στους εκπαιδευτικούς, την υποστήριξή τους στη δι-

δακτική πράξη και την οργάνωση του αναλυτικού προγράμματος. Έτσι, ο διευθυντής- 

ηγέτης καθίσταται ο θεμέλιος λίθος και η κινητήρια δύναμη στο σχολείο αναδεικνύοντας 

την αποτελεσματικότητα του σχολείου μέσα από τη βελτίωση της ποιότητας της διδα-

σκαλίας και της μάθησης (Hallinger & Murphy, 1985;Hallinger, 2005;Θεοδωρίδης & 

Κυθραιώτης, 2010). 

     Πέρα από τα οχτώ γνωρίσματα όπως τα σκιαγραφήσαμε παραπάνω, πρέπει να γίνει 

επιπλέον αντιληπτό πως οι σχολικοί ηγέτες αποτελούν πρόσωπα που δέχονται συνεχώς 

πιέσεις προκειμένου να βελτιώσουν την ποιότητα και τη μαθησιακή απόδοση στα σχο-

λεία τους (Pont, 2014; Sell, Lynch, & Doe, 2016). Διάφορες έρευνες, μάλιστα έχουν α-

ναδείξει ότι ο διευθυντής-ηγέτης του σχολείου συνιστά το πρόσωπο εκείνο που ασκεί τη 

μεγαλύτερη επιρροή στην αναβάθμιση και εξέλιξη του σχολικού περιβάλλοντος (Lynch, 

Madden, & Doe, 2015; Mendals, 2012; Mulford, 2008). Έτσι, πλέον, απαιτείται στην 

ηγεσία των σχολικών μονάδων να τοποθετείται ένα άτομο που δύναται να εργαστεί σε 

πολύπλευρα και πολύπλοκα πλαίσια, όπως συνιστά μια σχολική μονάδα, (Markow, 
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Marcia, & Lee, 2013; Doe, 2016) και φυσικά, να είναι σε θέση να καθίσταται αποτελε-

σματικός κατέχοντας μια πληθώρα δεξιοτήτων και γνώσεων γύρω από το σύγχρονο πεδίο 

της εκπαίδευσης (Fullan, 2014; Coulson & Harvey, 2013).  

     Επίσης, σύμφωνα με τους Fullan & Scott (2014), ένας αποτελεσματικός σχολικός η-

γέτης χρειάζεται να είναι σε θέση να αναγνωρίζει την ανάγκη για αλλαγή σε μια σχολική 

μονάδα, αλλά και να είναι σε θέση να την εφαρμόσει παρακινώντας και το ανθρώπινο 

δυναμικό της να εμπλακεί ενεργά στη διαδικασία της αλλαγής. Με βάση, λοιπόν, τα πα-

ραπάνω αναδύεται ένα πολύ σημαντικό ερώτημα, το οποίο σχετίζεται με το ποια χαρα-

κτηριστικά χρειάζεται να κατέχει ένας σχολικός ηγέτης ώστε να καθίσταται αποτελεσμα-

τικός. Διερευνώντας πληθώρα ερευνών που προέρχεται από τη διεθνή βιβλιογραφία, ως 

προς τα χαρακτηριστικά ενός αποτελεσματικού ηγέτη αναδύθηκαν τα εξής: 

1. η ύπαρξη και η αποδοχή ενός ηθικού σκοπού 

2. οι προϋποθέσεις αλλαγής του σχολικού κλίματος 

3. η δυνατότητα για επαγγελματική ανάπτυξη 

4. η συνεργατική μάθηση 

     Συνεπώς, η έννοια του αποτελεσματικού διευθυντή- ηγέτη είναι μια δυναμική και πο-

λυδιάστατη έννοια που λαμβάνει υπόψιν της τόσο τα προσωπικά γνωρίσματα όσο και 

την ποιότητα των σχέσεων που αυτός οικοδομεί με τους συναδέλφους του, το όραμα που 

διαθέτει και την βαθιά θέληση να το πραγματοποιήσει μαζί τους. 

2.3 Σχέση σχολικής ηγεσίας και μαθησιακών αποτελεσμάτων 

     Μια μελέτη του Gaziel (1995) συνέκρινε διευθυντές σχολείων με υψηλές επιδόσεις 

με διευθυντές σχολείων με μέτριες επιδόσεις προκειμένου να διαπιστώσει αν υπάρχει 

σχέση ή συσχέτιση μεταξύ του στυλ ηγεσίας των διευθυντών και των μαθησιακών απο-

τελεσμάτων των μαθητών. Η μελέτη του ανέδειξε τις διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων 

διευθυντών και κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι διευθυντές σε σχολεία με υψηλές επι-

δόσεις αφιέρωναν περισσότερο χρόνο στη διδακτική και εκπαιδευτική ηγεσία, στη βελ-

τίωση του σχολείου, στη διαχείριση του προσωπικού και στις σχέσεις με τους γονείς και 

την κοινότητα. Αντίθετα, οι διευθυντές σε σχολεία με μέτριες επιδόσεις αφιερώνουν τον 

περισσότερο χρόνο τους σε καθημερινά ζητήματα κυρίως διοικητικής φύσης (Gaziel, 

1995). 

     Παρόμοιες μελέτες έχουν δείξει ότι η μορφή της ηγεσίας του διευθυντή έχει τελικά 

σημαντικό αντίκτυπο σε μια σειρά από χαρακτηριστικά του σχολικού περιβάλλοντος, 
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συμπεριλαμβανομένων των στάσεων του προσωπικού καθώς και της επίδοσης των μα-

θητών (Bogler, 2005; Waters et al, 2003) Συνεπώς η συζήτηση πλέον μετακινείται από 

την έννοια της διεύθυνσης στις έννοιες της διοίκησης/διαχείρισης/ηγεσίας (ηγεσία για τη 

διδασκαλία και τη μάθηση, ηγεσία με όραμα και στόχους για συνεχή αλλαγή και βελτί-

ωση) και στην έννοια της παιδαγωγικά κατανεμημένης ηγεσίας (ηγεσία του σχολείου 

ταυτόχρονα με την ηγεσία των εκπαιδευτικών).   

     Η σχολική ηγεσία είναι άμεσα σημαντική τόσο για την ποιότητα του σχολείου ως 

οργανισμού όσο και για  τα μαθησιακά αποτελέσματα (Fullan, 2001; Leithwood et 

al.,1999; Marzano et al.,2005; Sergiovanni,2001). Οι σχολικοί ηγέτες μπορούν να έχουν 

σημαντικό αντίκτυπο στις στάσεις, στις επιθυμίες, στις πεποιθήσεις, στα κίνητρα και τις 

ικανότητες των εκπαιδευτικών και στο σχολικό κλίμα μάθησης τόσο για τους εκπαιδευ-

τικούς όσο και για τους μαθητές. 

     Το συγκεκριμένο συμπέρασμα έχει αναδείξει και επικροτήσει και η έρευνα των Hal-

linger & Heck (1999) που παρουσίασε τη σχέση μεταξύ διευθυντή-ηγέτη και μαθησια-

κών αποτελεσμάτων. Η έρευνά τους εστίασε στη μελέτη των αποτελεσμάτων/επιδρά-

σεων των διευθυντών με τη χρήση μη πειραματικών ερευνητικών μεθόδων και κατέληξε 

στα τρία μοντέλα: 

Μοντέλο των άμεσων επιδράσεων: οι πρακτικές των σχολικών ηγετών έχουν άμεση 

επίδραση στα μαθησιακά αποτελέσματα τα οποία μπορούν να μετρηθούν αξιόπιστα. Δεν 

υπάρχουν διαμεσολαβητικές παράμετροι που καθορίζουν την επίδραση της ηγεσίας στα 

μαθησιακά αποτελέσματα, όπως η σχολική κουλτούρα, η αφοσίωση των εκπαιδευτικών, 

το αναλυτικό πρόγραμμα, το κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο των μαθητών. 

Μοντέλο των έμμεσων επιδράσεων: εδώ υπάρχει η υπόθεση ότι οι ηγέτες επιδρούν με 

έμμεσο τρόπο στα μαθησιακά αποτελέσματα με την έννοιά ότι διαμεσολαβούν άλλοι άν-

θρωποι ή συνθήκες. Το μοντέλο περιλαμβάνει μεγάλο αριθμό ενδιάμεσων μεταβλητών 

με αποτέλεσμα να δημιουργούντα σταθερά μοτίβα έμμεσων επιδράσεων της ηγεσίας στη 

σχολική αποτελεσματικότητα. 

Μοντέλα αμοιβαίας αλληλεπίδρασης: βασίζεται στην υπόθεση ότι υπάρχει μια σχέση 

αμοιβαίας αλληλεπίδρασης ανάμεσα στους ηγέτες και στις πτυχές του σχολείου και των 

παραμέτρων του. Συνεπώς, η ηγεσία επηρεάζει τα μαθησιακά αποτελέσματα και αντι-

στρόφως, τα μαθησιακά αποτελέσματα επηρεάζουν την ηγεσία, οι ηγέτες αναπροσαρμό-

ζουν τον τρόπο σκέψης τους, τη συμπεριφορά τους, προσαρμόζουν τη συμπεριφορά τους, 
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τις πρακτικές και στρατηγικές τους όπως π.χ. στη χαλαρή επίδοση ή στην χαλαρή πει-

θαρχία των μαθητών. 

     Ο ρόλος του σχολικού ηγέτη από την άλλη πλευρά είναι καταλυτικός για τη διαμόρ-

φωση κοινού οράματος και για τη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας και της μά-

θησης στο σχολείο. «Η σχολική ηγεσία έρχεται δεύτερη μετά τη διδασκαλία στην τάξη όσον 

αφορά στην επιρροή που έχει στα μαθησιακά αποτελέσματα» (Leithwood et al., 2006). Ο 

σχολικός ηγέτης επηρεάζει τις συνθήκες της σχολικής μονάδας καθώς και τις συνθήκες 

της τάξης. «Η σχολική ηγεσία είναι πιο αποτελεσματική όταν κατανέμεται στη σχολική μο-

νάδα» (Leithwood et al., 2006). 

     Οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί μέσα στο ρευστό και ανταγωνιστικό περιβάλλον μέσα 

στο οποίο υφίστανται αναζητούν προοπτική, όραμα, κατεύθυνση και αποτελεσματικό-

τητα προκειμένου να ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών και της τοπικής κοινω-

νίας και στις απαιτήσεις του κοινωνικού συστήματος και της οικονομίας της αγοράς.  

Κατά συνέπεια, ο σχολικός ηγέτης  είναι το πρόσωπο εκείνο που μπορεί να ανταποκριθεί 

στο ρόλο της καθοδήγησης των εκπαιδευτικών. Το πρόσωπο αυτό, ως φορέας ηγεσίας, 

και η αντίληψη και οι αρμοδιότητες που αυτό συνεπιφέρει συνεπάγεται την καλλιέργεια 

της σχολικής κουλτούρας, την ενεργό συμμετοχή, τις εμπρόθετες ενέργειες που πρέπει 

να γίνουν, τη διάρρηξη των παραδοσιακών στεγανών και την ενεργητική δράση στις α-

παιτήσεις της σχολικής μονάδας (Lambert, 2003). 

     Η εμπειρική έρευνα έχει δείξει πως η σχολική ηγεσία στους εκπαιδευτικούς οργανι-

σμούς επηρεάζει σημαντικά και θετικά τη μάθηση εντός των σχολικών αιθουσών. Είναι 

σε σειρά κατάταξης ο δεύτερος σημαντικότερος παράγοντας μετά την εκπαιδευτική με-

θοδολογία και τη διδασκαλία σε έμμεση και άμεση επίδραση στο μάθημα. Ταυτόχρονα, 

η σχολική ηγεσία είναι αποτελεσματικότερη υπό την έννοια ότι έχει πιο ισχυρή επίδραση 

στους μαθητές και στα σχολεία όταν ακολουθεί τις αρχές της κατανεμημένης ηγεσίας 

ενώ οι σχολικοί ηγέτες βελτιώνουν τη διδασκαλία με έμμεσο τρόπο μέσω της επίδρασής 

τους στην παρακίνηση των εκπαιδευτικών, τη δέσμευση, τις συνθήκες εργασίας και την 

ικανοποίηση που αυτοί λαμβάνουν. Ταυτόχρονα, ένας μικρός αριθμός προσωπικών χα-

ρακτηριστικών μπορεί να εξηγήσει ένα μεγάλο μέρος των διαφοροποιήσεων στην απο-

τελεσματικότητα της σχολικής ηγεσίας (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 

2006). 

     Ωστόσο, ο σχολικός ηγέτης σήμερα εργάζεται σε ολοένα και πιο περίπλοκο και απαι-

τητικό εκπαιδευτικό περιβάλλον και πρέπει να ανταποκριθεί στην ποικιλομορφία των 

μαθητών και στη διαφορετικότητά τους όσον αφορά στο πολιτιστικό τους επίπεδο, το 
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κοινωνικο-οικονομικό τους υπόβαθρο, τη φυσική και νοητική τους ικανότητα, στην ε-

φαρμογή νέων Αναλυτικών Προγραμμάτων, στη διαχείριση διαφορετικών εκπαιδευτι-

κών επιπέδων, στις οδηγίες και τις αποφάσεις της εκπαιδευτικής, στις εξελίξεις της εκ-

παιδευτικής τεχνολογίας κ. ά. Συνεπώς, η σχολική ηγεσία καθίσταται απαραίτητη και η 

σχολική πραγματικότητα γίνεται τόσο απαιτητική και προκλητική που όλο το βάρος ρί-

χνεται στην πλάτη του διευθυντή και των εκπαιδευτικών. 

     Σύμφωνα με τους Leithwood & Riehl (2003) στο επίκεντρο όλων των ορισμών της 

σχολικής ηγεσίας βρίσκονται δύο κύρια χαρακτηριστικά τα οποία σαφώς είναι η «ηγε-

σία» και η «επιρροή»: 

 Οι ηγέτες συνεργάζονται με τους υφισταμένους τους για να δημιουργήσουν μια 

αίσθηση κοινού και συλλογικού σκοπού και μιας κοινής κατεύθυνσης, αντί να 

τους επιβάλλουν στόχους και παγιωμένες εντολές. Η δημόσια εκπαίδευση επικε-

ντρώνεται στα μαθησιακά αποτελέσματα, συμπεριλαμβανομένης της απόκτησης 

ακαδημαϊκών γνώσεων και δεξιοτήτων και της ανάπτυξης αξιών, συμπεριφορών 

και στάσεων. 

 Οι ηγέτες εργάζονται επίσης με άλλα άτομα και μέσω άλλων ατόμων. Οι ηγέτες 

συμβάλλουν στη δημιουργία περιβαλλόντων και θετικών καταστάσεων στις ο-

ποίες οι άλλοι μπορούν να λειτουργήσουν αποτελεσματικά. Με αυτόν τον τρόπο, 

η ηγεσία επηρεάζει τους στόχους του σχολείου τόσο άμεσα όσο και έμμεσα. 

 Η ηγεσία είναι ένα σπουδαίο επάγγελμα, ένα σπουδαίο λειτούργημα και όχι απλά 

ένας ρόλος. Η ηγεσία συχνά αναμένεται από ένα άτομο με κάποια ιδιότητα, αλλά 

περιλαμβάνει ένα σύνολο λειτουργιών που μπορεί να ασκείται από διαφορετικά 

άτομα σε διαφορετικούς ρόλους στο σχολικό περιβάλλον (Leithwood & Riehl, 

2003, σ. 3). 

     Οι δύο ερευνητές εντόπισαν πέντε βασικά χαρακτηριστικά της σχολικής ηγεσίας στην 

τρέχουσα κατάσταση της σχολικής διοίκησης. Τα πέντε αυτά χαρακτηριστικά είναι τα 

εξής:  

1. Η σχολική ηγεσία έχει σημαντικό αντίκτυπο στα μαθησιακά αποτελέσματα. Πρω-

ταρχικής σημασίας είναι η ποιότητα του προγράμματος σπουδών, της διδασκα-

λίας και της σχέσης που διαμορφώνεται στο πλαίσιο αυτής.. 

2. Οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί είναι η σημαντικότερη ηγεσία στα σχολεία και 

παρέχουν ανατροφοδότηση τόσο στους μαθητές όσο και στους γονείς.. 
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3. Ένα σύνολο βασικών καλών πρακτικών αποτελούν τα ουσιώδη στοιχεία της επι-

τυχημένης ηγεσίας και είναι πολύτιμα σε κάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο. Οι πρακτι-

κές αυτές είναι: πρώτον, ο καθορισμός σαφούς σχολικής πολιτικής, δεύτερον, η 

ανάπτυξη των ατόμων και τρίτον, η ανάπτυξη του οργανισμού. 

4. Οι επιτυχημένοι σχολικοί ηγέτες ανταποκρίνονται παραγωγικά στις απαιτήσεις 

και τις προκλήσεις της σχολικής μονάδας. Ο στρατηγικός σχεδιασμός εκ μέρους 

των σχολικών ηγετών είναι απαραίτητος για την αντιμετώπιση προβλημάτων και 

πολιτικών τις οποίες πρέπει να δικαιολογούν και που υφίστανται φυσικά στο λει-

τουργικό σχολικό πλαίσιο. 

5. Οι επιτυχημένοι σχολικοί ηγέτες ανταποκρίνονται παραγωγικά και αποτελεσμα-

τικά στις απαιτήσεις και τις προκλήσεις της εκπαίδευσης, στις ανάγκες ενός ποι-

κιλόμορφου μαθητικού πληθυσμού μέσω της οικοδόμησης ισχυρών μορφών δι-

δασκαλίας και μάθησης, μέσω της δημιουργίας ισχυρών κοινοτήτων μέσα στα 

σχολεία και μέσω της καλλιέργειας μιας εκπαιδευτικής κουλτούρας που μοιάζει 

με οικογένεια (Leithwood & Riehl, 2003). 

 

    Γράφημα1. Οι επιδράσεις της σχολικής ηγεσίας στις ικανότητες των εκπαιδευτικών, τα 

κίνητρα, τη δέσμευση και τη γνώμη τους για τις συνθήκες εργασίας (Σχολική ηγεσία και 

διοίκηση, Θεοφιλίδης, 2012)  
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     Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής τους μελέτης, οι δύο ερευνητές 

σημείωσαν πως η σχολική ηγεσία είναι περισσότερο αποτελεσματική όταν θέτει ως προ-

τεραιότητά της τη μάθηση και τη διδασκαλία ως κύριες συνιστώσες και ως ασφαλείς 

επιταγές για τη σχολική βελτίωση και τη ριζική αναδιοργάνωση. Γνωρίζοντας τους ανα-

γκαίους μηχανισμούς με τους οποίους ασκείται η επίδραση της σχολικής ηγεσίας θέτουν 

στο προσκήνιο και ερωτήματα τα οποία χρήζουν περαιτέρω εμβάθυνσης προς απάντηση 

στο μέλλον, καταφάσκοντας τελικά πως η έρευνα είναι αυτή που θα μας δώσει ουσιαστι-

κότερα και πιο αξιόπιστα αποτελέσματα στην έννοια του σχολείου που θέλει να διακρί-

νεται από αποτελεσματικότητα  ( Leithwood & Riehl, 2003, σελ.10). 
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Κεφάλαιο 3ο.Ιστορική αναδρομή της σχολικής αποτελεσματικότητας. 

3.1.Θεωρήσεις της «σχολικής αποτελεσματικότητας» 

     Πολλοί συγγραφείς πιστεύουν πως η προέλευση της έρευνας για την εκπαιδευτική ή 

σχολική αποτελεσματικότητα μπορεί να εντοπιστεί στην αντίδραση των ερευνητών στα 

ευρήματα των θεμελιωδών ερευνών πάνω στην ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών 

του Coleman (1966) και του Jenks και των συνεργατών τους (1972). Αυτοί οι συγγραφείς 

έχουν χρησιμοποιήσει διαφορετικές προσεγγίσεις, είτε κοινωνιολογικές είτε ψυχολογικές 

ή και τις δύο μαζί, και κατέληξαν σε ένα μοναδικό και εμπειρικά τεκμηριωμένο και θε-

μελιωμένο συμπέρασμα: ότι οι διαφορές στα σχολικά επιτεύγματα των μαθητών μπορούν 

πρωταρχικά να εξηγηθούν από τις ικανότητές τους και το κοινωνικό τους status, ενώ ο 

ρόλος των σχολείων στην εξήγηση των εκπαιδευτικών επιτευγμάτων είναι ή φαίνεται 

ασήμαντος και αμελητέος. Αυτά τα ευρήματα προκάλεσαν μια ισχυρή αντίδραση και εν-

δυνάμωσαν την ανάπτυξη της έρευνας για τη σχολική αποτελεσματικότητα. 

     Η πρώτη εμπειρική έρευνα στην εκπαιδευτική ή σχολική αποτελεσματικότητα χρονο-

λογείται πίσω στα τέλη της δεκαετίας του 1970, όταν ο Edmonds (1979) και ο Rutter και 

οι συνεργάτες του (1979) έδειξαν πως υπήρχε  μια ιδιαίτερη επίδραση των σχολείων και 

του σχολικού περιβάλλοντος στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των μαθητών. Σύντομα, 

μια εκτενής κλίμακα ερευνητικών μελετών εκπονήθηκαν χρησιμοποιώντας παρόμοια με-

θοδολογία και, κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1980, το επιστημονικό πεδίο επικε-

ντρώθηκε στην έρευνα της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας και σιγά σιγά εδραιώ-

θηκε (Kyriakides et al., 2006). Οι περισσότερες αναλύσεις των ερευνών της σχολικής 

αποτελεσματικότητας αναφέρουν ορισμένες χρονολογικές φάσεις της ανάπτυξής τους 

(Creemers et al., 2010; Creemers & Kyriakides, 2006; Teddie & Reynolds, 2000; Reyn-

olds et al., 2014). Αυτές οι φάσεις δείχνουν ξεκάθαρα τις αλλαγές γύρω από τα βασικά 

ερευνητικά ερωτήματα κατά τη διάρκεια της συγκεκριμένης χρονικής περιόδου, καθώς 

επίσης και την ανάπτυξη θεωρητικών εννοιών και μεθοδολογίας σε αυτή την επιστημο-

νική περιοχή. 

3.1.α. Πρώτη φάση για τη σχολική αποτελεσματικότητα: Η δεκαετία του 1970 

μέχρι το 1980 

     Η «γενεαλογία» της σχολικής αποτελεσματικότητας χρονολογείται από τη δεκαετία 

του 1970. Κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου η έννοια, η έρευνα και η θεωρία της 

«σχολικής αποτελεσματικότητας» αναπτύχθηκε και ενισχύθηκε ως απάντηση σε έρευνες 
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που συνέδεαν την «αναποτελεσματικότητα» ή μη αποτελεσματικότητα του σχολικού συ-

στήματος με τον αντίκτυπο και τον βαθμό επίδρασης που θα μπορούσε να έχει η εκπαί-

δευση στην πρόκληση της αντιμετώπισης των κοινωνικών ανισοτήτων. Οι κορυφαίες έ-

ρευνες για την «αναποτελεσματικότητα» ή μη αποτελεσματικότητα των σχολείων ήταν 

αυτές του Coleman (1966), του Jensen (1969) και των Jenks κ.ά.(1972) των οποίων ο 

κεντρικός ισχυρισμός και η διαπίστωση ήταν ότι οι παράγοντες που καθορίζουν τις ακα-

δημαϊκές επιδόσεις των μαθητών ήταν, αφενός, το οικογενειακό, οικονομικό και κοινω-

νικό υπόβαθρο των μαθητών και, αφετέρου, τα ατομικά χαρακτηριστικά (νοημοσύνη, 

προηγούμενες γνώσεις, προσωπικότητα, αξίες κ.λπ.). Κατά συνέπεια, σε σχέση με το 

κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο και τις ατομικές ικανότητες των μαθητών, τα σχολεία 

έχουν μικρή επιρροή στα μαθησιακά αποτελέσματα τους στον χώρο της εκπαίδευσης κα-

θώς η ακαδημαϊκή πορεία και πρόοδος των μαθητών ορίζεται εκ των προτέρων, σαν μια 

ροή νομοτελειακή, από τα παραπάνω χαρακτηριστικά.. 

     Επιπλέον, παρά την κριτική για τη στατιστική εγκυρότητα της έρευνας των ερευνητών 

που προαναφέρθηκαν, αυτή την περίοδο (δηλαδή στα τέλη της δεκαετίας του 1960 με 

αρχές της δεκαετίας του 1970), παρατηρείται μια τάση υποτίμησης και αμφισβήτησης 

του σχολικού συστήματος και της εκπαίδευσης και ιδίως της ικανότητάς του να συμβάλ-

λει στη μείωση των κοινωνικών ανισοτήτων και να παρέχει ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες 

σε όλους τους μαθητές με αποτέλεσμα πολλοί μαθητές να εγκαταλείπουν το σχολείο και 

να αναζητούν οικονομικά αποδοτικές θέσεις. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα οι νέοι να αρχί-

σουν να στρέφονται πιο γρήγορα, πιο άμεσα και πιο ενεργά στον κόσμο της αγοράς ερ-

γασίας δίνοντας ξεκινώντας το ρεύμα της «αποσχολειοποίησης» και μια γενικότερη τάση 

απαξίωσης του σχολικού θεσμού (Νικολακάκη, 2012). 

     Ωστόσο, τα συμπεράσματα αυτά αμφισβητήθηκαν από μια σειρά μελετών τη δεκαετία 

του 1970, οι οποίες ώθησαν στην ανάπτυξη του κινήματος των Αποτελεσματικών Σχο-

λείων. Οι μελέτες αυτές επικεντρώθηκαν στη διερεύνηση του βαθμού στον οποίο σχολεία 

με παρόμοια κοινωνικοοικονομικά και ατομικά χαρακτηριστικά μαθητών διέφεραν ως 

προς την αποτελεσματικότητά τους και ως προς την ικανότητά τους να προσφέρουν την 

κεκτημένη γνώση ως απότοκο μιας επιτυχημένης σχολικής διαδικασίας. Το κύριο επιχεί-

ρημα αυτών των μελετών είναι ότι ορισμένα σχολικά χαρακτηριστικά επηρεάζουν την 

πρόοδο των μαθητών και παράγουν καλύτερα εκπαιδευτικά και ακαδημαϊκά αποτελέ-

σματα από εκείνα που καθορίζονται από το εκπαιδευτικό/κοινωνικό/οικονομικό/πολιτι-
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σμικό πλαίσιο των οικογενειών τους. «Τα σχολεία είναι σημαντικά, τα σχολεία έχουν ση-

μαντικό αντίκτυπο στην ανάπτυξη των παιδιών και, με απλά λόγια, τα σχολεία έχουν ρόλο 

να διαδραματίσουν σημαντικούς ρόλους» (Creemers et al., 1990). 

     Το κίνημα των Αποτελεσματικών Σχολείων μπορεί να ξεκίνησε στις Ηνωμένες Πολι-

τείες Αμερικής, να έκανε στην αρχή δειλά βήματα για να αναδείξει το σπουδαίο ρόλο του 

σχολείου στην εκπαίδευση και στην κοινωνία, αλλά πολύ σύντομα έγινε κυρίαρχο πα-

γκοσμίως και κατάφερε να αποσοβήσει την απογοήτευση, το αίσθημα της απελπισίας και 

απόγνωσης που ένιωθαν πολλοί γονείς και μαθητές στις περισσότερες μεγάλες πόλεις και 

αγροτικές περιοχές για το μέλλον τους. Στην ακμή του, το κίνημα της Σχολικής Αποτε-

λεσματικότητας ήταν ένας συνασπισμός πολιτών, εκπαιδευτικών και ερευνητών που διέ-

δωσαν την έρευνά τους σε όλο τον κόσμο και το αισιόδοξο μήνυμα ότι τελικά η εκπαί-

δευση είναι φορέας αλλαγής και το όχημα για αναμόρφωση της θέσης του ανθρώπου και 

για μετασχηματισμό του κόσμου. 

     «Το κίνημα αυτό προσπάθησε να απαντήσει στο πρόβλημα της σχολικής κινητικότητας 

και επιτυχίας των μαθητών, μιας και στόχος του ήταν να ενισχύσει τους μαθητές που προ-

έρχονταν από υποβαθμισμένα κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα…ώστε να ξεπεράσουν 

την κοινωνική τους μοίρα» (Παµουκτσόγλου, 2001: 82).  

     Όπως τονίζει ο Παμουκτσόγλου (2001), η έρευνα που γίνεται τώρα δεν επικεντρώνε-

ται στο αν τα σχολεία μπορούν να επιδράσουν και να επηρεάσουν τη σχολική επιτυχία, 

καθώς η πεποίθηση ότι τα σχολεία μπορούν να παρεμβαίνουν στη σχολική επιτυχία είναι 

πλέον ευρέως διαδεδομένη και επιστημονικά τεκμηριωμένη. Το ερώτημα τώρα που προ-

κύπτει είναι το ποιες στρατηγικές και πρακτικές χρειάζονται να ακολουθηθούν ώστε τα 

αναποτελεσματικά ή μη αποτελεσματικά σχολεία να μπορέσουν να αναβαθμιστούν, να 

αναδιοργανωθούν και να ανταποκριθούν επαρκέστερα στις ανάγκες των μαθητών, ενώ 

τα αποτελεσματικά σχολεία όχι μόνο να παραμείνουν ως έχουν αλλά να βελτιωθούν πε-

ραιτέρω και να μεταβληθούν σε περιβάλλοντα μάθησης για την καλυτέρευση της εκπαι-

δευτικής διαδικασίας και των μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

     3.1.β. Δεύτερη φάση για τη σχολική αποτελεσματικότητα: Η δεκαετία του 

1980 και οι συναφείς μεταβλητές (correlates) 

     Η δεύτερη φάση της έρευνας χρονολογείται στη διάρκεια της δεκαετίας του 1980 και 

στις αρχές της δεκαετίας του 1990 όταν η έρευνα της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότη-

τας πρωτίστως επικεντρώθηκε στην ταυτοποίηση των συσχετίσεων εκπαιδευτικής απο-

τελεσματικότητας και στα θετικά εκπαιδευτικά αποτελέσματα των μαθητών. Σε αυτή τη 
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φάση πολύ-επίπεδες και ιεραρχικές μέθοδοι ανάλυσης δεδομένων άρχισαν να χρησιμο-

ποιούνται (Goldstein, 1995). Σε αυτή τη φάση διερευνώνται οι παράγοντες που επεξη-

γούν ή και επηρεάζουν την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα. Χρησιμοποιώντας αυτές 

τις στατιστικές μεθόδους οι ερευνητές κατάφεραν να αποδείξουν την ύπαρξη των σχολι-

κών επιδράσεων, τη σταθερότητα αυτών των επιδράσεων κατά τη διάρκεια του χρόνου 

και τη συνέπεια τους σε διάφορες μετρήσεις των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων των μα-

θητών. Γίνονται προσπάθειες να αποδειχθεί πως οι δάσκαλοι και τα σχολεία έχουν συ-

γκεκριμένες επιδράσεις στα επιτεύγματα των μαθητών. Η φάση αυτή περιλαμβάνει την 

περίοδο έναρξης της δεκαετίας του 1980 όταν ο κύριος σκοπός ήταν να δείξει και να 

αποδείξει πως διαφορετικά χαρακτηριστικά των δασκάλων και του σχολικού περιβάλλο-

ντος έχουν μια ιδιαίτερη επίδραση στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των μαθητών. Με 

άλλα λόγια, η πρόοδος των μαθητών επηρεαζόταν εν μέρει και από το σχολείο στο οποίο 

φοιτούν καθώς και από την αποτελεσματικότητα των δασκάλων τους. Ένας από τους 

πίνακες που αναφέρουν σημαντικούς παράγοντες σχολικής αποτελεσματικότητας είναι 

το «Μοντέλο των πέντε παραγόντων» του Edmonds (1979) όπως παρουσιάζονται πα-

ρακάτω: 

 Πρώτος παράγοντας: η αποτελεσματική ηγεσία 

 Δεύτερος παράγοντας: οι υψηλές προσδοκίες για τα μαθησιακά αποτελέσματα 

 Τρίτος παράγοντας: η έμφαση που δίνεται στις βασικές δεξιότητες 

 Τέταρτος παράγοντας: το ασφαλές και πειθαρχημένο περιβάλλον που διαποτίζεται με 

πλέγμα κανόνων και νορμών 

 Πέμπτος παράγοντας: η συχνή και συστηματική αξιολόγηση και παρακολούθηση της 

προόδου των μαθητών. 

     Οι έρευνες από εδώ και πέρα αφορούν στον εντοπισμό και στη στοιχειοθέτηση εκεί-

νων των παραγόντων και των συνδυασμών τους οι οποίοι μπορούν να προβλέψουν, να 

ερμηνεύσουν και να αιτιολογήσουν τους λόγους για τους οποίους υπάρχουν σημαντικές 

διαφορές μεταξύ των σχολικών μονάδων ως προς το επίπεδο και τον βαθμό της αποτε-

λεσματικότητάς τους. Με βάση τα ευρήματα των ερευνών σταχυολογήθηκαν πίνακες και 

κατάλογοι με επιπλέον παράγοντες και μεταβλητές που σχετίζονταν άμεσα και αιτιατά 

με τα καλύτερα ή λιγότερο καλά μαθησιακά αποτελέσματα. 

     Το τελικό αποτέλεσμα αυτής της ερευνητικής φάσης ήταν μια συγκεκριμένη λίστα 

χαρακτηριστικών των δασκάλων και των σχολείων που έδειξαν να έχουν μια θετική επί-

δραση στα εκπαιδευτικά επιτεύγματα των μαθητών (Levin & Lezotte, 1990; Scheerens 



45 
 

& Bosker, 1997; Πασιαρδής, 2015). Η έρευνα εντός της πρώιμης αυτής φάσης έχει κυ-

ρίως δείξει και αποδείξει τη σημασία των αποτελεσματικών δασκάλων και του σχολικού 

περιβάλλοντος για τα επιτεύγματα των μαθητών και πως αυτή η επίδραση ήταν ιδιαίτερα 

προφανής μεταξύ συγκεκριμένων ομάδων μαθητών που αρχικά βρίσκονταν σε μειονε-

κτική θέση (κοινωνικο-οικονομικές μη προνομιούχες ομάδες ή εθνικές μειονότητες).  

     Η περίοδος αυτή άσκησε έντονη κριτική στις έρευνες της προηγούμενης περιόδου οι 

οποίες υποστήριξαν πως η εκπαίδευση δεν ασκεί καμία ουσιαστική επίδραση στην επί-

δοση των μαθητών (Scheerens & Bosker, 1997; Teddlie & Reynolds, 2000). Ωστόσο, το 

μοντέλο αυτό δέχθηκε κριτική τόσο επί μεθοδολογικού όσο και θεωρητικού-εννοιολογι-

κού πλαισίου πάνω στο οπαίο βασίστηκε καθώς δεν επεξηγούσε τον τρόπο ή τους λόγους 

για τους οποίους κάποιοι παράγοντες συσχετίζονταν θετικά με τα μαθησιακά αποτελέ-

σματα. Μετα-αναλύσεις των ερευνών που διεξήχθησαν κατά τη περίοδο αυτή εντόπισαν 

επιπλέον συσχετίσεις των παραγόντων που διακρίνουν τις αποτελεσματικές μονάδες και 

τους αποτελεσματικούς εκπαιδευτικούς βάζοντας στο κάδρο τους και τις εκπαιδευτικές 

περιφέρειες και τα εκπαιδευτικά συστήματα και αναπτύσσοντας πιο προηγμένα μοντέλα 

εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. (Πασιαρδής, 2015). 

3.1.γ. Τρίτη φάση για τη σχολική αποτελεσματικότητα: Η δεκαετία του 1990 

μέχρι τις αρχές του 20ου αιώνα και τα ολιστικά θεωρητικά μοντέλα για την 

εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα 

     Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1990 αναπτύσσονται «ολιστικά» θεωρητικά μο-

ντέλα και θεωρήσεις που προσπαθούν να αιτιολογήσουν και να ερμηνεύσουν τον τρόπο 

με τον οποίο οι παράγοντες της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας οι οποίοι εδράζο-

νται σε διαφορετικά επίπεδα (εκπαιδευτικό σύστημα, διεύθυνση εκπαίδευσης, σχολείο, 

τάξη/διδασκαλία) μπορούν να επηρεάσουν και να έχουν αντίκτυπο στα μαθησιακά απο-

τελέσματα. Πλέον, δίνεται προτεραιότητα και περισσότερη έμφαση στο επίπεδο της δι-

δασκαλίας και της μάθησης και ως εκ τούτου, στις δραστηριότητες και δράσεις που συ-

ντελούνται πρωτίστως στο επίπεδο της τάξης και της σχολικής μονάδας, στον εντοπισμό 

και την κατανόηση των χαρακτηριστικών και συμπεριφορών της αποτελεσματικής διδα-

σκαλίας, στην εφαρμογή της στρατηγικής και παιδαγωγικής τέχνης και στην υλοποίηση 

της αποτελεσματικής τεχνικής διαχείρισης της σχολικής τάξης (π.χ. στην άμεση διδασκα-

λία και την ενεργό διδασκαλία). Συντελούνται προσπάθειες ώστε να αναπτυχθούν μο-

ντέλα τέτοιου είδους που περιλαμβάνουν παράγοντες στο επίπεδο των μαθητών, των δα-

σκάλων, των τάξεων και των σχολείων (Πασιαρδής, 2015).     



46 
 

     Η διάρκεια αυτής της φάσης που περιλαμβάνει τη δεκαετία του 1990 και τα πρώτα 

χρόνια της νέας χιλιετίας χαρακτηρίζεται από την ανάπτυξη πολλών μοντέλων εκπαιδευ-

τικής αποτελεσματικότητας (Creemers, 1994; Scheerens, 1992) και από τη δυνατή τους 

εμπειρική τεκμηρίωση. Αυτά τα μοντέλα στοχεύουν στο να εξηγήσουν γιατί και πώς συ-

γκεκριμένοι παράγοντες σε διαφορετικά ιεραρχικά επίπεδα-στα επίπεδα των μαθητών, 

των δασκάλων, των τάξεων και των σχολείων επηρεάζουν τα ακαδημαϊκά αποτελέσματα 

των μαθητών. Τα απερίφραστα και σαφώς καθορισμένα μοντέλα σχολικής αποτελεσμα-

τικότητας έδωσαν ώθηση και σιγά σιγά άρχιζαν να ενθαρρύνουν την παγκοσμιοποίηση 

των ερευνών που στόχευαν στην εξέταση της διαπολιτισμικής ποικιλομορφίας των μο-

ντέλων εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. Από την άλλη πλευρά, οι εμπειριστές κα-

τόρθωσαν και έγιναν γνώστες της εφαρμοσιμότητάς αυτών των μοντέλων και συνεπώς, 

μπόρεσαν να υλοποιήσουν δυνατές διασυνδέσεις ανάμεσα στη θεωρητική έρευνα και 

στην πρακτική τους εφαρμογή (Reynolds, Hopkins & Stroll, 1993). 

     Επιπλέον, συμπληρώνονται και εξειδικεύονται σε περαιτέρω μεταβλητές οι «συνα-

φείς παράγοντες» και οι σχετικές έρευνες αποτελούν μέσα και εργαλεία κριτικής για θέ-

ματα όπως για την «πτώση» στην επίδοση των μαθητών σε σχέση με το παρελθόν, για τα 

προβλήματα συμπεριφοράς τους, για την  ικανότητα και το χαμηλό επίπεδο εμπειρογνω-

μοσύνης των εκπαιδευτικών, για τη λειτουργία του σχολείου σε σχέση με μια εξιδανι-

κευμένη εικόνα του «παλιού καλού σχολείου και για την αδυναμία του σχολείου να α-

ντιμετωπίσει ζητήματα που αφορούν στη διαφορετικότητα του μαθητικού πληθυσμού 

καθώς και στις απαιτήσεις των γονέων και της κοινωνίας  (Πασιαρδής, 2015).  

     Πράγματι, η έρευνα για τη σχολική αποτελεσματικότητα χρησιμοποιείται για να τεκ-

μηριώσει τις πολιτικές και πρακτικές βελτίωσης της εκπαίδευσης, του εκπαιδευτικού έρ-

γου και των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. Αξίζει να σημειωθεί πως κατά τη διάρκεια 

της δεκαετίας αυτής γίνεται λόγος για την έννοια της αυτό-αξιολόγησης. 

     Η ανάπτυξη των πολυ-επιπέδων στατιστικής ανάλυσης έδωσε έμφαση στη διερεύ-

νηση του χώρου της διδασκαλίας και της μάθησης (Teddie & Reynolds, 2000) και κατέ-

ληξε στο συμπέρασμα πως τα αποτελέσματα των μαθητών σχετίζονται άμεσα με τις δρα-

στηριότητες που λαμβάνουν χώρα εντός του πλαισίου της τάξης και το έργο του εκπαι-

δευτικού. Έντονο ενδιαφέρον προκλήθηκε για το ρόλο της αποτελεσματικής διδασκαλίας 

και τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού που σχετίζονται θετικά και άμεσα με τα επιτεύγ-

ματα των μαθητών. Η άμεση διδασκαλία και ο βαθμός εμπλοκής των μαθητών, οι γνω-
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στικές δομές των εκπαιδευτικών και ο τρόπος που οι ίδιοι σκέπτονται σχετικά με τις πρα-

κτικές που ακολουθούν στη διδασκαλία - γνωστός και ως ανάδραση - (Creemers, 2008) 

είναι παράγοντες αποτελεσματικότητας που διερευνώνται αυτή την περίοδο. 

    Η πρόταση που διακρίνεται για την ενημέρωση και τον εντοπισμό των παραγόντων 

εκείνων αυτή την περίοδο και που προβάλλονται ως σημαντικοί για τον καθορισμό του 

όρου «αποτελεσματικό σχολείο» είναι αυτή των Teddie & Reynolds (2000). Σύμφωνα με 

τους προαναφερθέντες επιστήμονες η αποτελεσματικότητα ενός σχολείου εξαρτάται από 

πολλούς παράγοντες, οι σπουδαιότεροι από τους οποίους είναι: 

 Αποτελεσματική Ηγεσία: που είναι σταθερή, συμμετοχική, εργαλειακά προσα-

νατολισμένη και συμπεριλαμβάνει την παρακολούθηση της επίδοσης των εκπαι-

δευτικών, τη στήριξή τους σε παιδαγωγικά ζητήματα και σε ζητήματα διδασκα-

λίας και την αξιοποίησή τους σε διάφορα έργα της σχολικής πραγματικότητας. 

 Εστίαση στη μάθηση: που επικεντρώνεται στη μαθησιακή επίδοση των μαθη-

τών, στα ακαδημαϊκά αποτελέσματα και στη μεγιστοποίηση του χρόνου διδασκα-

λίας και μάθησης των μαθητών με σκοπό την επιτυχία τους 

 Θετική σχολική κουλτούρα: που περιλαμβάνει το κοινό όραμα, το ομαλό και 

ζεστό σχολικό κλίμα, τις οικείες διαπροσωπικές σχέσεις, την επαγγελματική και 

παιδαγωγική αυτονομία των εκπαιδευτικών και τη θετική σχολική ενίσχυση όπου 

χρειάζεται 

 Υψηλές προσδοκίες των μαθητών για τους εκπαιδευτικούς τους και του εκ-

παιδευτικού προσωπικού για τους ίδιους τους μαθητές για την επίτευξη συνερ-

γασίας και καλών ακαδημαϊκών αποτελεσμάτων στη συνεχή πορεία της μάθησης 

και στο συνεχή εφοδιασμό των γνώσεων, των στάσεων και ψυχοκινητικών δεξιο-

τήτων. 

 Παρακολούθηση της προόδου των μαθητών που συντελείται στο σχολείο, στην 

τάξη, στο σπίτι με τη βοήθεια των γονέων και κηδεμόνων ανάλογα με τις συνθή-

κες και το επίπεδο κάθε μαθητή. 

 Συμμετοχή των γονέων  και της τοπικής κοινωνίας: που συνεπάγεται την α-

πορρόφηση των αρνητικών επιρροών και κραδασμών και την προώθηση των θε-

τικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ αυτών που συντελούνται εντός του χώρου του 

σχολείου και εκτός του χώρου του σχολείου.   



48 
 

 Διαμόρφωση αποτελεσματικής διδασκαλίας: που συνεπάγεται τη μεγιστοποί-

ηση του χρόνου μάθησης και της συγκριτικής αξιολόγησης αυτών που επιτεύχθη-

καν σε προηγούμενο χρονικό στάδιο και αυτών που επιτυγχάνονται στο παρόν 

χρονικό σημείο και με κριτήριο τις βέλτιστες πρακτικές και την προσαρμογή της 

διδακτικής πράξης στις ανάγκες των μαθητών. 

 Επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού: που αποφέρει την ενεργοποίηση, 

την κινητοποίηση και παρακίνηση των μελών του εκπαιδευτικού προσωπικού για 

συμμετοχή σε επιμορφωτικά προγράμματα στο σχολείο, παρακίνηση ενσωματω-

μένη στις σχολικές πρωτοβουλίες που αφορούν στο σχολικό συγκείμενο (Θεοφι-

λίδης, 2012). 

 Συμμετοχή των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία: όπου διακρίνονται 

οι ευθύνες, τα δικαιώματα των μαθητών και τα καθήκοντά τους όσον αφορά στην 

σαφή αποστολή του σχολείου στο οποίο φοιτούν και ξεκαθαρίζονται οι ρόλοι, οι 

υποχρεώσεις και οι δυνατότητες που έχουν στη διάθεσή τους. 

     Με την ανάπτυξη και αξιοποίηση των πολυ- επιπέδων μοντέλων και τεχνικών στατι-

στικής ανάλυσης και αξιολόγησης δόθηκε περισσότερη σημασία και έμφαση στις διαδι-

κασίες της διδασκαλίας και της μάθησης που λαμβάνουν χώρα εντός του πλαισίου της 

τάξης ενώ με τη μετάβαση από την τρίτη στην τέταρτη φάση της σχολικής ή εκπαιδευτι-

κής αποτελεσματικότητας προωθείται η ανάπτυξη στρατηγικών βελτίωσης αυτής. Ο σχε-

διασμός θεωρητικών ή εμπειρικών μελετών στο χώρο αυτό σηματοδοτεί την απαρχή της 

αντίληψης, καταγραφής και ανάλυσης της πολυπλοκότητας της σχολικής αποτελεσματι-

κότητας στα αμέσως επόμενα χρόνια. 

3.1.δ. Τέταρτη φάση για τη σχολική αποτελεσματικότητα: οι αρχές της δεκα-

ετίας του 2000 μέχρι τη σύγχρονη εποχή και οι μετα-αναλύσεις των παραγό-

ντων της σχολικής αποτελεσματικότητας  

     Η τέταρτη φάση συνέβη περίπου στις αρχές του νέου αιώνα και διαρκεί έως σήμερα, 

έως τη σύγχρονη εποχή. Κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης, η έρευνα της εκπαιδευτικής 

αποτελεσματικότητας επικεντρώνεται στη μελέτη της δυναμικής της φύσης. Οι παράγο-

ντες που επηρεάζουν τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα των μαθητών δε θεωρούνται ως έμ-

φυτα, σταθερά και αμετάβλητα χαρακτηριστικά των σχολείων ή των δασκάλων. Το γε-

γονός ότι τα χαρακτηριστικά ποικίλουν στο χρόνο ξεκινά να λαμβάνεται ολοένα και πε-

ρισσότερο υπόψιν καθώς επίσης και το γεγονός ότι η επίδρασή τους μπορεί να αλλάξει 
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εξαρτάται από το μέτρο των επιτευγμάτων των μαθητών. Πέρα από αυτό, τα χαρακτηρι-

στικά αυτά μπορούν να έχουν διαφορετική επίδραση μεταξύ διαφορετικών ομάδων μα-

θητών. Αυτός ο τύπος προσέγγισης οδηγεί στην ανάπτυξη και στην εφαρμογή νέων με-

θοδολογικών και στατιστικών προσεγγίσεων και στην εμφάνιση νέων μοντέλων, όπως 

το Δυναμικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσματικότητας (Creemers & Kyriakides, 

2006).  

     Αυτή την περίοδο οι ερευνητές επιχειρούν να συνδέσουν τα πορίσματά τους με την 

έρευνα που αποσκοπεί στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας των σχολείων. Αναπτύσ-

σονται θεωρητικά μοντέλα για τη βελτίωση της σχολικής αποτελεσματικότητας ενώ επι-

χειρείται η ανάλυση και η επεξήγηση της πολυπλοκότητας της εκπαίδευσης καθώς πλέον 

γίνεται αντιληπτό πως υφίστανται ορισμένοι παράγοντες των θεωρητικών μοντέλων που 

έχουν διαφοροποιημένη λειτουργία στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας 

(Campbell et al., 2004). Η διδασκαλία και η μάθηση θεωρούνται δυναμικές διαδικασίες 

που μεταβάλλονται συνεχώς και προσαρμόζονται σε διαφορετικές διδακτικές ανάγκες 

και σε διαφορετικό συγκείμενο  (Muijs et al., 2014). Αξιοποιούνται σύγχρονα πολυ- επί-

πεδα μοντέλα που συμβάλλουν στη βελτίωση της ποιότητας διδασκαλίας και υιοθετού-

νται συγκεκριμένες προσεγγίσεις για βελτίωση των αποτελεσμάτων των σχολικών μονά-

δων (Reynolds et al., 2014). 

     Σκοπός των ερευνητικών προσπαθειών είναι ο σχεδιασμός θεωρητικών και εμπειρι-

κών μελετών στο χώρο της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας που αποτελεί το άμεσο 

αντικείμενο θεωρητικής και πρακτικής μελέτης καθώς και να καταστεί σαφές πως η δι-

δασκαλία, η μάθηση και ο δυναμικός τους χαρακτήρας είναι παράγοντες που συνεχώς 

μεταβάλλονται, αναπροσαρμόζονται και τελικά διαφοροποιούνται και διαμορφώνονται 

με τέτοιο τρόπο ώστε να προσαρμοστούν στο επίπεδο του κάθε μαθητή (Kyriakides & 

Campbell, 2004; Kyriakides & Creemers, 2008; Scheerens, 2013; Muijs et al., 2014). 

     Επιπλέον, γίνεται προσπάθεια να βελτιωθεί η αποτελεσματικότητα των σχολικών μο-

νάδων και να υιοθετηθούν συγκεκριμένες προσεγγίσεις για τη βελτίωση των αποτελε-

σμάτων τους μέσω της ανάπτυξης μοντέλων που εδράζονται στο συγκείμενο της σχολι-

κής τάξης (Reynolds et al., 2002, 2014). 

     Πλέον η ίδια η έννοια της σχολικής αποτελεσματικότητας αποκτάει τη σημασία της 

συνεχούς μεταβαλλόμενης έννοιας χωρίς σταθερά χαρακτηριστικά που διαφοροποιείται 

ως προς τον χρόνο και τον τόπο ως μια δυναμική και συνεχώς εξελισσόμενη πορεία που 

αναπροσαρμόζεται στο τρέχον κοινωνικό, οικονομικό και πολιτικό γίγνεσθαι. Μετα- α-
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ναλύσεις που έγιναν την τρέχουσα περίοδο έχουν δείξει πως μεσοπρόθεσμα και μακρο-

πρόθεσμα τα μαθησιακά αποτελέσματα δέχονται επιδράσεις από τους εκπαιδευτικούς και 

τις σχολικές μονάδες με συνέπεια διάφορα ερευνητικά προγράμματα να συμβάλλουν στη 

βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας και την αξιοποίηση σύγχρονων πολυ-επίπεδων 

μοντέλων για την αναγνώριση της δυναμικής φύσης της αποτελεσματικότητας.(Creemers 

& Kyriakides, 2008; Antoniou, 2012). Σκοπός αυτών των μοντέλων είναι να εξασφαλίσει 

εκείνες τις πολιτικές και στρατηγικές που θα βελτιώσουν το έργο της αποτελεσματικό-

τητας των σχολικών μονάδων 

     Μια προσπάθεια μετα-ανάλυσης που έγινε το 2009 είναι αυτή του John Hattie. Σύμ-

φωνα με τον Hattie (2009) και την προσπάθεια που αυτός κατέβαλε προκειμένου ύστερα 

από μετα-αναλύσεις να εντοπίσει τους παράγοντες εκείνους που οδηγούν στη σχολική 

αποτελεσματικότητα κατέληξε στα συμπεράσματα πως τελικά οι εκπαιδευτικοί είναι οι 

ίδιοι σημαντικοί καθώς μπορούν να αποτελέσουν την πιο ισχυρή δύναμη για τη μάθηση 

των μαθητών τους και να γίνουν πιο αποτελεσματικοί όταν καθίστανται κατευθυντικοί, 

με την έννοια ότι οφείλουν να νοιάζονται,  να είναι αφοσιωμένοι και να έχουν πάθος για 

τη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης. Παράλληλα, είναι αποτελεσματικοί ό-

ταν αντιλαμβάνονται ότι κάθε μαθητής είναι σκεπτόμενος και χρειάζεται να διαμορφω-

θούν εκ μέρους τους εμπειρίες με νόημα και συνάφεια για καθέναν από τους μαθητές 

τους ώστε να αποκτήσουν τη νέα γνώση με ενεργητικό και συνάμα δημιουργικό τρόπο. 

Αυτό απαιτεί ικανότητα, γνώση και βαθιά κατανόηση του αντικειμένου που διδάσκουν 

και οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι οφείλουν να είναι σε θέση να παρέχουν χρήσιμη ανατρο-

φοδότηση καθώς υλοποιούν με τους μαθητές το πρόγραμμα σπουδών (Hattie, 2009). 

     Συμπληρωματικά, οι Kochamba & Murray (2008) στη Νότια Καρολίνα βρήκαν στη 

δική τους έρευνα πως οι τεχνικές και γνωστικές δεξιότητες του διευθυντή, ο ρόλος των 

ανθρωπίνων σχέσεων και η μετασχηματιστική ηγεσία που εφαρμόζει είναι κομβικές για 

την επίτευξη της σχολικής αποτελεσματικότητας. Στο Χονγκ Κονγκ οι Pang & Pisapia 

(2012) διαπίστωσαν πως υπάρχει μια ισχυρή σύνδεση μεταξύ των δεξιοτήτων στρατηγι-

κής σκέψης και της σχολικής αποτελεσματικότητας ενώ οι Richter και οι συνεργάτες του 

(Richter et al., 2012) πως οι μετασχηματιστικές, διαχειριστικές και συμπεριφοριστικές 

δεξιότητες των διευθυντών είναι ουσιώδη χαρακτηριστικά που οι ίδιοι χρειάζονται για 

την επίτευξη ενός αποτελεσματικού σχολείου. Τέλος, στις αναπτυσσόμενες χώρες οι 

Hoppey & McLeskey (2013) ανακάλυψαν πως η διάθεση των διαπροσωπικών δεξιοτή-

των των διευθυντών είναι ο πρωτεύοντας ρόλος στο να παρέχουν υποστήριξη και συμ-
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βουλές στους δασκάλους των σχολείων τους πετυχαίνοντας με αυτόν τον τρόπο τη δέ-

σμευσή τους ώστε να δώσουν οι τελευταίοι τον καλύτερο τους εαυτό και να κατορθώ-

σουν υψηλή αποτελεσματικότητα της σχολικής αποστολής τους. 

3.2.Η έννοια της αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας 

3.2.α. Οι ερευνητικές προσεγγίσεις για την αποτελεσματικότητα του σχο-

λείου. 

     Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν πραγματοποιηθεί χιλιάδες έρευνες στο διεθνή χώρο 

αναφορικά με τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού σχολείου. Το αποτελεσματικό 

σχολείο είναι καταρχάς μια έννοια που ενδιαφέρει τους μαθητές πρώτα από όλους, τους 

γονείς, τους εκπαιδευτικούς, τους υπεύθυνους χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής και 

γενικότερα το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Καθεμιά από τις παραπάνω ομάδες ανα-

φοράς προσδοκά διαφορετικά πράγματα από το σχολείο ανάλογα με την οπτική γωνία 

από την οποία βλέπει τα πράγματα και τους σκοπούς στους οποίους εστιάζει. Αυτό έχει 

ως αποτέλεσμα να προκύπτει μία ποικιλία εικόνων του αποτελεσματικού σχολείου που 

οφείλεται εν γένει σε μία αντίστοιχη ποικιλία των τρόπων θεώρησής του και σχετίζεται 

βέβαια πάντα με το χωρο-χρονικό και κοινωνικο-οικονομικό πλαίσιο μέσα στο οποίο η 

ίδια η έννοια ανάγεται.      

     Ο όρος σχολική αποτελεσματικότητα εμπεριέχει σύνθετες έννοιες και πολλαπλά χα-

ρακτηριστικά και εξαιτίας αυτού, ακόμη και στις μέρες μας, δεν έχει καταφέρει να απο-

σαφηνιστεί πλήρως και να δοθεί ένας ολοκληρωμένος και εμπεριστατωμένος ορισμός 

που θα συμπεριλαμβάνει όλες τις έννοιες που τη συναποτελούν. Κατά συνέπεια, δεν υ-

πάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός του αποτελεσματικού σχολείου από τους ερευνη-

τές διεθνώς καθώς ένας κατάλληλος τέτοιος ορισμός θα έπρεπε να λαμβάνει υπόψιν του 

τη μάθηση των μαθητών και την εργασία των δασκάλων. Επιπλέον, η σχολική αποτελε-

σματικότητα μπορεί να ιδωθεί σε σχέση με εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες, με 

τις εισροές, τις διεργασίες εντός του πλαισίου του σχολείου και τις εκροές του (Ali et al., 

2016).  

     Σύμφωνα με την Παπαναούμ (2001), η αποτελεσματικότητα στο σχολικό περιβάλλον 

είναι μια πολυδιάστατη έννοια, καθώς κανένα απόλυτο κριτήριο (π.χ. επίδοση των μαθη-

τών, έμφαση στη διδασκαλία, σχέσεις, ηγεσία του διευθυντή) δεν μπορεί να αποτυπώσει 

πλήρως, με ακρίβεια και με σαφήνεια την πολύπλοκη φύση της. Η αδυναμία αυτή οφεί-

λεται κυρίως στο γεγονός ότι τα σχολεία δεν είναι απλοί, τυπικοί οργανισμοί, αλλά πο-



52 
 

λύπλοκοι οργανισμοί που πάλλονται και αποτελούνται από διάφορες συνθέσεις, ανθρώ-

πους με συναισθήματα, ενεργητικούς, με λογική σκέψη, με πειθώ και επιχειρήματα. 

Στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, οι ρόλοι αλληλεπικαλύπτονται, δηλαδή δεν υπάρχει 

σαφής διάκριση μεταξύ των όρων »πελάτες», «εργαζόμενοι» και «προϊόντα» (Κουτού-

ζης, 1999). 

     Παρόλα αυτά, υπάρχει ακόμα το ερώτημα εάν το αποτελεσματικό σχολείο υπάρχει ή 

είναι απλή μια ουτοπία που παρόλες τις προσπάθειες που γίνονται δεν μπορεί να γίνει 

πραγματικότητα. Για να απαντήσουμε σε αυτό το ερώτημα πρέπει να λάβουμε υπόψιν 

μας τις εξής παραδοχές: πρώτον, δεν είμαστε σε θέση να διακρίνουμε με σιγουριά και με 

πάσα βεβαιότητα ποιο είναι το αποτελεσματικό και το μη αποτελεσματικό σχολείο ή το 

λεγόμενο αποτυχημένο και αναποτελεσματικό. Επίσης, δεν είμαστε σε θέση να περιγρά-

ψουμε και να καταγράψουμε ποια είναι ακριβώς τα στοιχεία και τα χαρακτηριστικά που 

πρέπει να έχει ένα σχολείο για να χαρακτηριστεί ως αποτελεσματικό. Δεύτερον, η ύπαρξη 

αντιφατικών ή αμφιλεγόμενων ερευνητικών δεδομένων απορρέει και συνίσταται κυρίως 

στην πολυπλοκότητα της φύσης της σχολικής πραγματικότητας και της εκπαιδευτικής 

ροής, που είναι στην ουσία μια ζωντανή και γεμάτη ενέργεια διαδικασία που δεν μπορεί 

να αποτυπωθεί σε λέξεις, έννοιες και δελτία επειδή ακριβώς εμπλέκει συναισθήματα, 

σκέψεις, αξίες και στάσεις. Το σχολείο είναι ένας ιδιαίτερα πολύπλοκος, αλλά και πολλές 

φορές, απρόβλεπτος ζωντανός οργανισμός και μηχανισμός που δεν μπορεί να καταγρα-

φεί ως αίσθημα, ως συναίσθημα και ως ενέργεια επακριβώς και δεν είναι εφικτό να κα-

ταγραφεί και να σκιαγραφηθεί η ποιότητα, η αξία και η ζωτικότητα της ενεργούς διδα-

σκαλίας και μάθησης εντός του πλαισίου της σχολικής τάξης και εν γένει, ολόκληρου 

του σχολείου. Μπορεί π.χ. ένα σχολείο να είναι αποτελεσματικό για μια ομάδα μαθητών 

και αναποτελεσματικό για μια άλλη, μπορεί να είναι αποτελεσματικό για κάποιους γονείς 

ενώ για κάποιους άλλους να μην είναι, μπορεί για έναν μαθητή ένα συγκεκριμένο μάθημα 

να μη του ταιριάζει κτλ. Παρόλα αυτά, οι προσπάθειες για ένα πιο σύγχρονο, νεωτερικό, 

μοντέρνο, αναβαθμισμένο, ποιοτικό και συνεχώς βελτιωμένο σχολείο συνεχίζονται και 

επιχειρούν να συμβαδίζουν με τις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής και τις παγκόσμιες 

εξελίξεις (Ανδρεαδάκης & Καδιανάκη, 2010).  

      Ορόσημο των ερευνών για το αποτελεσματικό σχολείο υπήρξε η μελέτη του Coleman 

και οι μετέπειτα αντίστοιχες των Jensen, Jencks και άλλων (Coleman et al., 1966; Jensen, 

1969; Jenks et al., 1972) που είχαν ως κεντρικό θεματικό άξονα τον βαθμό επίδρασης 

που έχει το σχολείο στην αντιμετώπιση των κοινωνικών ανισοτήτων, που εκείνη την ε-
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ποχή, όπως και σήμερα, αποτελούσε και αποτελεί μόνιμη μάστιγα και διαχρονική δια-

στρέβλωση της κοινωνικής δικαιοσύνης. Οι μελέτες αυτές υποστήριξαν ότι το οικογε-

νειακό και κοινωνικό περιβάλλον των μαθητών καθόριζε και προκαταλάμβανε την πο-

ρεία και την ακαδημαϊκή επίδοση που θα σημείωναν τα παιδιά και κατά συνέπεια τα 

σχολεία, έχοντας -σε σχέση με το περιβάλλον- μικρή επίδραση στα μορφωτικά αποτελέ-

σματα, δε θα μπορούσαν να μετριάσουν την χαμηλή κοινωνικο-οικονομική προέλευσή 

τους, δε θα μπορούσαν να κάνουν τη διαφορά και δε θα μπορούσαν να βοηθήσουν στην 

προαγωγή αυτών που προέρχονταν από τα χαμηλότερα και μεσαία κοινωνικο- οικονο-

μικά στρώματα (schools make no difference). 

     Τα απαισιόδοξα αυτά αρχικά συμπεράσματα του Coleman που ενισχύθηκαν και από 

τα ευρήματα της έρευνας των Jenks et al. (1972) συμπυκνώνονται στη φράση «τα σχο-

λεία μπορούν να κάνουν λίγα για τους μαθητές τους». Αργότερα όμως, για καλή τύχη 

των επόμενων γενεών και δική μας, νεότερες μελέτες αναδείχθηκαν κατά τη δεκαετία 

του ’70, οι οποίες έδωσαν ώθηση στην ανάπτυξη του λεγόμενου Κινήματος των Αποτε-

λεσματικών Σχολείων (Movement of Effective Schools) και πρόσφεραν νέα πνοή αισιο-

δοξίας, δηλαδή  ότι τελικά τα σχολεία μπορούν και πρέπει να αλλάξουν τον κόσμο και 

τη μοίρα των ανθρώπων που ένιωθαν καταπιεσμένοι στις κοινωνικές και οικονομικές 

συνθήκες μέσα στις οποίες ζούσαν (Weber, 1971; Summers - Wolfe, 1977; Hoover, 1978; 

Lezotte - Passalacqua, 1978; Brookover et al., 1979; Edmonds, 1979; Rutter et al., 1979; 

Madaus et al., 1983; Murnane, 1981; Cohen, 1982; Purkey - Smith, 1983; Mackenzie, 

1983; Lipsitz, 1984; Rosenholtz, 1985; Stedman, 1985; Cohn & Rossmiller, 1987). Τα 

σχολεία πια αποδεικνύονταν μηχανισμοί υποστήριξης και υλοποίησης των μεγάλων 

προσδοκιών του κόσμου που κρατούσαν μέσα τους την ελπίδα να αλλάξουν τους όρους 

της κοινωνικής και οικονομικής τους ύπαρξης ως παράγοντες ανάπτυξης της προσωπικής 

και οικογενειακής τους αναγωγής.   

     Στις παραπάνω μελέτες υποστηρίχθηκε και επισημάνθηκε ότι υπάρχουν χαρακτηρι-

στικά γνωρίσματα που μπορούν να εφαρμόσουν κάποια σχολεία τα οποία θα επηρέαζαν 

την πρόοδο και εξέλιξη των μαθητών και θα έδιναν μορφωτικά και ακαδημαϊκά αποτε-

λέσματα ανώτερα από αυτά που θα υπαγόρευαν οι κοινωνικές, οικονομικές και πολιτι-

στικές καταβολές των μαθητών τις οποίες πήραν ως παρακαταθήκη από τους γονείς και 

παππούδες τους. Οι ερευνητές και οι συνεργάτες τους παρουσιάζονταν πλέον αισιόδοξοι 

και πιο σίγουροι για τις δυνατότητες των σχολείων και του εκπαιδευτικού προσωπικού 

να διαμορφώσουν τις κατάλληλες συνθήκες για την προαγωγή των παιδιών και μαθητών 
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τους καταλήγοντας στο συμπέρασμα ότι θα μπορούσαμε να δούμε τις αλλαγές που χρειά-

ζονται οι άνθρωποι και επισημαίνοντας ότι τελικά «τα σχολεία κάνουν τη διαφορά». 

     Προς το τέλος της δεκαετίας του ’70 και τις αρχές του ’80, το Κίνημα των Αποτελε-

σματικών Σχολείων κατέληξε στην παρουσίαση και στοιχειοθέτηση καταλόγων οι οποίοι 

περιλάμβαναν κάποιους βασικούς παράγοντες που συνιστούν ένα αποτελεσματικό σχο-

λείο και οι οποίοι θα μπορούσαν να εφαρμοσθούν σε κάθε σχολείο που εμφάνιζε σημάδια 

πτώσης και μειωμένης ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών. Μελέτη ορόσημο στη θεμα-

τική αυτή ήταν εκείνη του R. Edmonds (R. Edmonds, 1979) στην οποία παρουσιάσθηκαν 

πέντε παράγοντες που σταχυολογούσαν το αποτελεσματικό σχολείο: η ισχυρή διοίκηση 

του σχολείου, το σχολικό κλίμα το οποίο εγγυάται τη μαθησιακή πρόοδο, οι υψηλές 

προσδοκίες για τις μαθητικές επιδόσεις, το σαφές πλαίσιο αξιολόγησης των μαθητικών 

επιδόσεων και η έμφαση στην απόκτηση βασικών μορφωτικών δεξιοτήτων. 

     Την ίδια εποχή οι Rutter et al. (1979) ανέφεραν οχτώ κύρια χαρακτηριστικά του απο-

τελεσματικού σχολείου τα οποία στηρίζονται στο καλό σχολικό ήθος, στην αποτελεσμα-

τική σχολική οργάνωση και διοίκηση, στην καλή σχολική διεύθυνση, στις υψηλές απαι-

τήσεις από την πλευρά των εκπαιδευτικών, στο ρόλο των εκπαιδευτικών ως θετικά μο-

ντέλα μάθησης, στις καλές συνθήκες εργασίας για το προσωπικό και τους μαθητές, στην 

ανάληψη ευθυνών και πρωτοβουλιών από την πλευρά των μαθητών, στην ανάληψη κα-

θηκόντων για τις δραστηριότητες του εκπαιδευτικού προσωπικού και μαθητών από κοι-

νού για την επιτυχή και αποτελεσματική ολοκλήρωσή τους και στη θετική αντιμετώπιση 

και ανατροφοδότηση του μαθητικού δυναμικού εκ μέρους των εκπαιδευτικών. 

     Μέσα στα τελευταία πέντε χρόνια, οι Schoemaker (1982) και Chavkin & Williams 

(1985) σημείωσαν ότι τα αποτελεσματικά σχολεία διαθέτουν ένα ασφαλές και κατάλ-

ληλα δομημένο μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο είναι υποστηρικτικό και διευκολύνει τη 

διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης. Ποιότητα από έναν διευθυντή που κατανοεί τα χα-

ρακτηριστικά της αποτελεσματικής διδασκαλίας και ασκεί υψηλής ποιότητας διδακτική 

ηγεσία, η ύπαρξη μιας σχολικής αποστολής που δεσμεύει όλους σε κοινή ευθύνη και 

λογοδοσία, η εφαρμογή πολλών από τις διδακτικές προτεραιότητες και από τις διαδικα-

σίες αξιολόγησης που έχουν τεθεί στο σχολικό προγραμματισμό. Οι ερευνητές σημείω-

σαν επίσης ένα κλίμα στο οποίο οι εκπαιδευτικοί έχουν υψηλές προσδοκίες από όλους 

τους μαθητές ώστε να διασφαλίζεται ότι όλοι κατακτούν τις βασικές δεξιότητες και συ-

χνή και συστηματική παρακολούθηση της προόδου των μαθητών, με μακροπρόθεσμο 

στόχο τη βελτίωση τόσο της ατομικής τους επίδοσης όσο και της διδασκαλίας των εκ-

παιδευτικών. Τέλος, τονίστηκε η σημασία ενός θετικού πλαισίου επικοινωνίας μεταξύ 
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σπιτιού και σχολείου, καθώς οι γονείς θα πρέπει να υποστηρίζουν την αποστολή του σχο-

λείου και να συνεργάζονται αποφασιστικά για την υλοποίησή της. 

          Αργότερα, πολλοί ερευνητές συνέβαλλαν αποφασιστικά στο να συμπεριληφθούν 

και άλλα χαρακτηριστικά. Ανάμεσα σε αυτούς, οι Kyle (1987) και Pate-Bain et al. (1992) 

θέτουν ως κύριες προτεραιότητες για ένα αποτελεσματικό σχολείο την πεποίθηση όλων 

των εκπαιδευτικών ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν και να σημειώνουν αξιοση-

μείωτες υψηλές επιδόσεις και ότι είναι αναγκαίο να υφίστανται κάποιοι σαφείς στόχοι 

για την καθοδήγηση της διδασκαλίας και της αξιολόγησή της. Ακόμη, οι Beare et al. 

(1989) διασαφηνίζουν πως η αποτελεσματικότητα ισούται με την επίτευξη των στόχων 

της σχολικής μονάδας ενώ παράλληλα, στα τέλη της δεκαετίας του 1980, οι Mortimore, 

Sammons, Stoll et al. (1988) κατανοούν και προσθέτουν στη σχολική αποτελεσματικό-

τητα, ως έννοια, χαρακτηριστικά όπως η σωστή ηγετική θέση του διευθυντή, η συμμε-

τοχή των παλαιότερων εκπαιδευτικών στη διεύθυνση του σχολείου, η συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων, η σταθερότητα στη δέσμευση και αφοσίωση των 

εκπαιδευτικών στην πολιτική που χαράσσει το σχολείο, το εκπαιδευτικό περιβάλλον ερ-

γασίας, η αμφίδρομη επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, οι τακτικές της 

επιβράβευσης και της ενθάρρυνσης, ο απεμπολισμός της τιμωρίας και των ποινών, η δι-

δασκαλία που προκαλεί τη νόηση και έχει ακαδημαϊκό προσανατολισμό, η προσεκτική 

τήρηση αρχείων με τις εργασίες των μαθητών με στοιχεία προσωπικής και κοινωνικής 

ανάπτυξης και η συστηματική εμπλοκή και ενασχόληση των γονέων με ζητήματα που 

άπτονται της σχολικής ζωής και προόδου των μαθητών. 

     Επίσης, οι Levine και Lezotte (1990) αντιλαμβάνονται την έννοια του αποτελεσματι-

κού σχολείου ως ένα σχολείο μέσα στο οποίο επικρατεί ένα πνεύμα ζωντάνιας, δημιουρ-

γικότητας, ελευθερίας και αισιοδοξίας όπου οι μαθητές κάνουν αυτό που τους εκφράζει 

και μπορούν να εκτονώσουν τη ζωτικότητά τους, ένα σχολείο που διαθέτει πολυπολιτι-

σμική κατανόηση και ευαισθησία με στόχο τις πολυπολιτισμικές ανταλλαγές και μέσα 

στο οποίο μπορούν να αναπτυχθούν οι μαθητές και να αναλάβουν ευθύνες και καθήκοντα 

που σχετίζονται με τη μάθησή τους καθώς και καθήκοντα και πρωτοβουλίες που αφο-

ρούν σε διαστάσεις της σχολικής ζωής.. 

     Έναν χρόνο αργότερα, ο Mortimore (1991) θα υποστηρίξει εκ νέου ότι τελικά αποτε-

λεσματικό είναι εκείνο το σχολείο στο οποίο οι μαθητές του καταγράφουν υψηλότερες 

επιδόσεις από αυτές που προσδοκώνται από τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς με βάση 

τα δεδομένα που έχουν συλλεχθεί και τα αποτελέσματα δοκιμασιών στα οποία αυτοί έ-

χουν πάρει μέρος. Σε αυτή την περίπτωση, η αποτελεσματικότητα εδράζεται στην έννοια 
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των βαθμών επίτευξης των στόχων διδασκαλίας που σημειώνουν οι μαθητές ως σκορ σε 

δοκιμασίες καταγραφής και συγκριτικής αξιολόγησης της επίδοσής τους σε σχέση με 

αυτά που αναμένονται.     

    Ο Kooper (1993) θεωρεί πως το αποτελεσματικό σχολείο είναι αυτό το σχολείο στο 

οποίο υπάρχει κλίμα σεβασμού, αλληλοαναγνώρισης των προσπαθειών, πίστης ανάμεσα 

στα μέλη της σχολικής μονάδας, γνώση των παραμέτρων που επιδρούν είτε θετικά είτε 

αρνητικά σε πολλές εκφάνσεις της σχολικής ζωής και ενεργός εμπλοκή και ενθάρρυνση 

των μαθητών στη διαδικασία της διδασκαλίας και της αξιολόγησής τους ως άξονες της 

ποιότητας εκπαίδευσης την οποία προσλαμβάνουν. Εξάλλου, πρέπει να γίνονται κατα-

νοητοί οι στόχοι των δραστηριοτήτων από τους μαθητές και πρέπει να τους παρέχονται 

ίσες ευκαιρίες και προκλήσεις για την εξέλιξη και την προαγωγή τους στην επόμενη βαθ-

μίδα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

     Το αποτελεσματικό σχολείο, σύμφωνα με τον Townsend (1994:48), «είναι αυτό που 

αναπτύσσει και διατηρεί ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα υψηλής ποιότητας που είναι σχεδια-

σμένο να πετύχει ταυτόχρονα ευρείς, μακροχρόνιους και ξεκάθαρους, αναγνωρίσιμους στό-

χους (Townsend (1994). Αυτό σημαίνει πως όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα από το οικογε-

νειακό η το κοινωνικό τους υπόβαθρο, πρέπει να βιώνουν την προσωπική τους βελτίωση 

μέσα από την επιτυχία στην επίτευξη των στόχων του προγράμματος σπουδών που βα-

σίζεται στις κατάλληλες τεχνικές μέτρησης μέσα και έξω από το σχολείο και τις κατάλ-

ληλες τεχνικές αξιολόγησης που αναφέρονται στα επίπεδα κατάκτησης και εφαρμογής 

των γνώσεων που έχουν λάβει εντός του χώρου του σχολείου.  

     Σύμφωνα µε τους Reynolds et al. (1994) η έννοια της σχολικής αποτελεσματικότητας 

είναι μια έννοια που προσπαθεί να απαντήσει στο ερώτημα γιατί τα σχολεία τελικά δια-

φέρουν μεταξύ τους παρόλο που στην αρχή μπορεί να είχαν συγκριτικά τον ίδιο αριθμό 

μαθητών και τελικά, κάποια από αυτά σημειώνουν υψηλότερες επιδόσεις όσον αφορά 

στους στόχους που έχουν θέσει (Reynolds et al., 1994, στο: Κοντάκος, 2010). Αργότερα, 

κάποιοι άλλοι ερευνητές θα υποστηρίξουν πως η σχολική αποτελεσματικότητα είναι μια 

συνισταμένη κάποιων βασικών σχολικών παραγόντων που επιδρούν και αλληλοεπιδρούν 

μεταξύ τους, όπως είναι το σχολικό κλίμα και η σχολική κουλτούρα, η σχολική διεύθυνση 

και διαχείρισή του, η γνωστική επίδοση των μαθητών, η ανάπτυξη συναισθηματικών δε-

ξιοτήτων (Campbell, Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004, στο: Κοντάκος, 2010). 

     Επιπλέον, έναν χρόνο αργότερα ο Gaskell (1995) θα υποστηρίξει πως αποτελεσματικό 

θεωρείται το σχολείο που μετρά την επιτυχία ως απάντηση των αναγκών των μαθητών 

του. Αυτή η επιτυχία είναι συνάρτηση της κατάκτησης των στόχων που έχει θέσει το 
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σχολείο και σύμφωνα πάντα με το πρόγραμμα σπουδών. Ουσιαστικά, πρόκειται για μια 

συνολική μέτρηση της ικανοποίησης των κοινωνικών αναγκών µέσω της σχολικής επι-

τυχίας ή ένα μέσο μέτρησης της σχολικής επιτυχίας μέσω της κάλυψης των αναγκών των 

μαθητών, των γονέων και εν τέλει, της ίδιας της κοινωνίας Συνεπώς, όπως αναφέρει και 

ο ίδιος ερευνητής, αποτελεσματικότητα είναι «η μέτρηση της επιτυχίας µε σταθμισμένα 

κριτήρια, ιδιαίτερα όταν τα σχολεία την επιδεικνύουν ως απάντηση των αναγκών των μα-

θητών, συνδυάζοντας τους στόχους και το πρόγραμμα σπουδών. Είναι, ουσιαστικά, μια 

συνολική μέτρηση της ικανοποίησης των κοινωνικών αναγκών µέσω της σχολικής επιτυ-

χίας» (Παµουκτσόγλου, 2001: 83). 

     Ο Sergiovanni (1995) την ίδια χρονιά επιχειρεί να δώσει τη διαφοροποίηση ανάμεσα 

στους όρους «αποτελεσματικό» και «επιτυχημένο» σχολείο υποστηρίζοντας πως αποτε-

λεσματικό είναι εκείνο το σχολείο που καταφέρνει να κάνει τους μαθητές του πιο ενερ-

γούς να σημειώνουν υψηλές βαθμολογίες στα τεστ και σε προκαθορισμένα διαγωνίσματα 

και δοκιμασίες προβάλλοντας το τυπικό κομμάτι του ζητήματος ενώ επιτυχημένο είναι 

εκείνο το σχολείο που μπορεί να ανταπεξέρχεται στις δυσκολίες του εξωτερικού περι-

βάλλοντος και να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της κοινότητας μέσα στην οποία λει-

τουργεί  (Sergiovanni, 1995, στο: Κοντάκος, 2010).   

     Σύμφωνα με την Πασιαρδή (2001:22) οι κυριότεροι παράγοντες του αποτελεσματικού 

σχολείου είναι η εκπαιδευτική ηγεσία, οι υψηλές προσδοκίες, η έμφαση στη διδασκαλία, 

η μέτρηση και αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών, η συνεργασία της οικογένειας-

σχολείου και το θετικό σχολικό κλίμα. Κατανοώντας τη σημασία τους ανέδειξε, μέσα 

από τη δική της έρευνα, την εκπαιδευτική ηγεσία ως εκείνο τον παράγοντα που συντελεί 

κατά το μεγαλύτερο βαθμό στη σχολική αποτελεσματικότητα και ενισχύει τους μαθητές 

να οδηγηθούν σε ακαδημαϊκά επιτεύγματα (Πασιαρδή, 2001) μιας και: 

 Οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί γνωρίζουν αυτό που θέλουν να διδάξουν, τον 

τρόπο με τον οποίο μπορούν να το διδάξουν καλά και να δώσουν ό,τι μπορούν 

(υλικούς ή άυλους πόρους) για την κατανόηση και επίτευξη αυτού που οφείλουν 

να διδάξουν. 

 Οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν πολλές τεχνικές και μεθόδους 

διδασκαλίας και αξιολόγησης και αντιλαμβάνονται τα πράγματα από πολλές ο-

πτικές γωνίες, να επικοινωνούν τις ιδέες τους με άμεσο και αποτελεσματικό 

τρόπο ούτως ώστε οι μαθητές τους να μπορούν να οικοδομούν και να επανα-οι-

κοδομούν τη νέα γνώση και να . 
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 Οι αποτελεσματικοί διευθυντές σχολείων μπορούν να συνεργάζονται με τους εκ-

παιδευτικούς με τον καλύτερο δυνατό τρόπο για να διαμορφώνουν θετικό κλίμα 

στο σχολείο και στην τάξη που να ευνοεί τη μάθηση. Τα λάθη πρέπει να αντιμε-

τωπίζονται από όλους ως ευκαιρίες για εκ νέου ξεκινήματα, νέα μάθηση με σπει-

ροειδή τρόπο, όπως διαρθρώνεται η ύλη του προγράμματος σπουδών και εξερεύ-

νηση σε νέα περιβάλλοντά της χωρίς να φοβούνται μήπως αποτύχουν ξανά. 

     Παρόλα αυτά, είναι θεμιτό να αναγνωρίσουμε πως η αποτελεσματικότητα σε ένα σχο-

λείο δεν ταυτίζεται εννοιολογικά με την αποτελεσματικότητα σε ένα άλλο σχολείο. Την 

ίδια χρονιά, ο MacBeath (2001:39) κάνει λόγο για διαφορετικότητα της αποτελεσματι-

κότητας των σχολείων εννοώντας ότι σε ένα σχολικό οργανισμό η επιτυχία συνυπάρχει 

με την αποτυχία, οι παράγοντες αποτελεσματικότητας του ενός σχολείου δεν είναι επε-

ξηγήσεις του άλλου σχολείου παρά μόνο αλληλεπιδράσεις και πως είναι απαραίτητο να 

διεξαχθούν περισσότερες μελέτες και έρευνες προκειμένου να παραχθεί και να γίνει κα-

τανοητή από όλους μια σφαιρικότερη αντίληψη της σχολικής κουλτούρας και αποτελε-

σματικότητας και η σύνδεσή της με το γενικότερο κοινωνικό-οικονομικό γίγνεσθαι μέσα 

στο οποίο εντάσσεται το σχολείο. 

     Επιπλέον, πρέπει να γίνει αντιληπτό πως η έννοια της σχολικής αποτελεσματικότητας 

έχει διαφορετική βαρύνουσα σημασία για τον καθένα ξεχωριστά και φιλτράρεται μέσα 

από το φακό της προσωπικής του θέσης για τον κόσμο. Διαφορετικό νόημα έχει η απο-

τελεσματικότητα στις χώρες της Αφρικής, διαφορετικό στις χώρες της Άπω Ανατολής 

και διαφορετικό στις χώρες της προηγμένης Ευρώπης. Συνεπώς, η αποτελεσματικότητα 

του σχολείου, ως έννοια και ως αφήγημα, επηρεάζεται και καθορίζεται μέσα από τις υ-

πάρχουσες πολιτισμικές, κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες οι οποίες επι-

κρατούν σε κάθε περιοχή και φυσικά, ανάλογα με τη χρονική περίοδο στην οποία ανα-

φέρεται. Γι’ αυτούς τους λόγους, θα πρέπει οι εισηγητές και οι σχεδιαστές εκπαιδευτικής 

πολιτικής αλλά και οι ερευνητές των χαρακτηριστικών των αποτελεσματικών σχολείων 

να λαμβάνουν υπόψιν τους ότι το σχολείο έχει διαφορετικά χαρακτηριστικά γνωρίσματα 

αποτελεσματικότητας την οποία προσπαθεί να επιτύχει, όπως είναι λογικό, µε βάση τα 

υποσυστήματα από τα οποία αποτελείται και με βάση το ευρύτερο κοινωνικο- πολιτι-

σµικό πλαίσιο μέσα στο οποίο εντάσσεται. 

     Από την άλλη πλευρά, ο Van der Berg (2002) επισημαίνει πως η σχολική αποτελε-

σματικότητα αναφέρεται στην οργανωσιακή και διοικητική δομή του σχολείου θεωρώ-

ντας την ως εκείνο το χαρακτηριστικό που σχετίζεται με την τάξη, την οργάνωση, τον 
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προγραμματισμό και το σχεδιασμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας που υπόκειται σε νόρ-

μες και κανόνες της καλής οργανωτικής κουλτούρας, της καλής οργανωσιακής συμπερι-

φοράς και της ηγεσίας που μπορεί να κάνει πράξη καλές πρακτικές ποιοτικής οργανω-

σιακής δέσμευσης στο χώρο της εκπαίδευσης. 

     Επιπρόσθετα, το σχολείο για τον Marzano (2005) διαθέτει οχτώ χαρακτηριστικά που 

μπορούν να το καταστήσουν αποτελεσματικό και επιτυχημένο τα οποία προκύπτουν ως 

φυσική αναγκαιότητα και είναι η παιδαγωγική ηγεσία, η σαφής αποστολή του, το καλό 

περιβάλλον, οι υψηλές προσδοκίες για επιτυχία, η επισκόπηση της μαθησιακής προόδου, 

οι ευκαιρίες μάθησης, η απόδοση εργασίας στην ώρα της και η θετική συνεργασία σχο-

λείου- οικογένειας. Όλα αυτά τα χαρακτηριστικά συμβάλλουν στην επίτευξη διασφάλι-

σης της ποιότητάς του και στην εξασφάλιση της αποτελεσματικότητας της επίδοσης των 

μαθητών του. 

     Ακόμη, οι Giles & Hargreaves (2006) αναφέρουν πως το αποτελεσματικό σχολείο 

είναι απλά αυτό που αποκαλούμε  «learning school», ως ένα σχολείο που αποσκοπεί στη 

μάθηση και ακαδημαϊκή πορεία βελτίωσης των μαθητών του, των εκπαιδευτικών που 

εργάζονται σε αυτό και της διοίκησης που το διευθύνει για την καλυτέρευση της ποιότη-

τας της σχολικής μονάδας, την ανάπτυξη των ατόμων και τη συνεχή αλλαγή προς το 

καλύτερο ολόκληρης της κοινωνίας. 

     Στη συνέχεια, ο Fullan (2013) θεωρεί πως η έννοια του αποτελεσματικού σχολείου 

πρέπει να έχει ένα πρόγραμμα διδασκαλίας και μάθησης. Η πρακτική της καινοτόμου 

διδασκαλίας περιλαμβάνει τρία στοιχεία: πρώτον, μαθητές από την παιδαγωγική σκοπιά 

με στόχο την αύξηση στη μάθηση, την αυτορρύθμιση, την αξιολόγηση, τη συνεργασία 

και τις επικοινωνιακές δεξιότητες. Δεύτερον, τη μάθηση έξω από την τάξη με επίκεντρο 

την επίλυση καθημερινών προβλημάτων της ζωής και την καινοτομία που απευθύνεται 

στον πραγματικό κόσμο. Τρίτον, την χρήση της τεχνολογίας με σκοπό την επικοινωνία 

και την επίτευξη κάποιου μαθησιακού στόχου. 

     Σύμφωνα με το μοντέλο Κ-12 του πλαισίου για τη σχολική αποτελεσματικότητα 

(2011) στα σχολεία του Οντάριο (SEF K-12) αυτή ορίζεται ως μια διαδικασία αξιολόγη-

σης πριν, κατά τη διάρκεια και μετά της επαρκούς άντλησης πληροφοριών στην κατά-

κτηση των στόχων του προγράμματος σπουδών από τους μαθητές. Καθορίζεται από την 

σχολική ηγεσία, το τι συμβαίνει μέσα στην τάξη με άμεσο σκοπό την ανάπτυξη της ικα-

νότητας των μαθητών να είναι ανεξάρτητοι, να θέτουν στόχους, να καθορίζουν το επό-

μενο βήμα της μάθησης και να αναστοχάζονται. Το αποτελεσματικό σχολείο βασίζεται 
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σε επαγγελματικές κοινότητες μάθησης, σύμφωνα με την έκθεση του Οντάριο, και η α-

ξιολόγησή του περιλαμβάνει τη συνθήκη ότι κάθε εκπαιδευτής που συμμετέχει στη δια-

δικασία θα αναγνώριζε τα τρέχοντα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών, το επίπεδο 

των στόχων ανάπτυξης, τη συνεργασία για την επίτευξή τους, τη διατήρηση μιας αποτε-

λεσματικής κοινότητας μάθησης μεταξύ των εκπαιδευτικού προσωπικού που πρέπει να 

εστιάζει στη διδασκαλία και μάθηση όσο πιο καλά γίνεται, τη συνεργατική δουλειά για 

τη βελτίωση της μάθησης και την ανάπτυξη της έννοιας της συνεχούς βελτίωσης.  

     Ο Scheerens (2015) αν και θεωρεί πως υπάρχουν πολλά διαφορετικά μοντέλα που 

προσπαθούν να αποτιμήσουν και να ενισχύσουν τη σχολική αποτελεσματικότητα αντι-

κρούσει πως μόνο το μοντέλο του Carroll (1963) είναι το καλύτερο υπό την έννοια ότι 

δίνει περισσότερη έμφαση στα χαρακτηριστικά του υποβάθρου του μαθητή και στα χα-

ρακτηριστικά γνωρίσματα του ίδιου πάνω στα οποία οικοδομείται η συνολική του ακα-

δημαϊκή αναγνώριση. 

     Οι πρόσφατες έρευνες που έχουν διεξαχθεί τα προηγούμενα τέσσερα χρόνια όσον α-

φορά στο αποτελεσματικό σχολείο προσπαθούν να συγκεράσουν κάποιους σημαντικούς 

παράγοντες που θα μπορούσαν να επηρεάσουν την αποτελεσματική λειτουργία του, με-

ρικοί από τους οποίους είναι η ηγεσία του διευθυντή, το σχολικό κλίμα και η σχολική 

κουλτούρα, η οργανωσιακή δέσμευση των μελών, οι σχολικές επιτροπές, η απόδοση των 

δασκάλων, η εργασιακή πειθαρχία και οι σχολικές υποδομές (Almet et al., 2019; Duan et 

al., 2018; Ramberg et al., 2019). Συνοψίζοντας, παραθέτουμε τη θέση των Ghavifekr & 

Rosdy (2015) ότι δηλαδή αποτελεσματικό σχολείο είναι εκείνο στο οποίο  «όλες οι πηγές 

και οι δυνάμεις είναι οργανωμένες και χρησιμοποιούνται με τέτοιο τρόπο ώστε όλοι οι 

μαθητές ανεξάρτητα από τη φυλή, το γένος ή το κοινωνικο-οικονομικό status να μπορούν 

να κατακτήσουν τις ουσιώδεις γνώσεις του προγράμματος σπουδών» (Ghavifekr & Rosdy, 

2015). 

3.2.β. Οι επιμέρους σημαντικές διαστάσεις του αποτελεσματικού σχολείου 

     Η σχολική αποτελεσματικότητα αναφέρεται στην έκταση στην οποία το σχολείο συ-

νεισφέρει στην ανάπτυξη του ατόμου και στην οικοδόμηση της προσωπικής επιτυχίας 

του και πραγμάτωσής του και στη γενικότερη ανάπτυξη των οργανισμών της τοπικής και 

διεθνούς κοινωνίας. Οι διαστάσεις της σχολικής αποτελεσματικότητας (Lezotte, 1991) 

που αφορούν και στην έρευνα της παρούσας εργασίας είναι: 

1. Σαφής αποστολή του σχολείου 

2. Υψηλές προσδοκίες για σχολική επιτυχία και υψηλά μαθησιακά αποτελέσματα 
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3. Εκπαιδευτική/παιδαγωγική ηγεσία 

4. Ευκαιρίες για μάθηση και ώρα καθήκοντος/εκπαιδευτικά καθήκοντα 

5. Ασφαλές περιβάλλον του σχολείου με τάξη και κανόνες 

6. Θετικές σχέσεις και συνεργασία οικογένειας-σχολείου 

7. Συχνή κινητοποίηση μαθητών/αξιολόγηση και τακτική ενημέρωση προόδου 

Σαφής αποστολή του σχολείου 

     Η αποστολή των βαθμίδων της εκπαίδευσης δεν περιορίζεται μόνο στην απόκτηση 

γνώσεων και επαγγελματικών δεξιοτήτων από τους μαθητές αλλά επιπλέον στοχεύει 

στην ανάπτυξη των αξιών και της κοινωνικής κουλτούρας που απαιτούν η κοινωνική 

συνοχή και ευημερία. Οι γενικές αρετές και ικανότητες που είναι απαραίτητες για την 

προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική ζωή ανεξαρτήτως της επαγγελματικής εξειδί-

κευσης και προσανατολισμού. Αρετές και αξίες όπως αυτές της ακεραιότητας, της δικαι-

οσύνης, της αλληλεγγύης, της κοινωνικής ευθύνης, της φροντίδας της φύσης, του σεβα-

σμού των βασικών δικαιωμάτων και της διαφορετικότητας των άλλων, αρετές και θεμε-

λιώδεις ικανότητες όπως η αυτογνωσία, η αυτοκυριαρχία, η αυτοπεποίθηση, η δημιουρ-

γική σκέψη και η ορθή κρίση, η επικοινωνία, η συναισθηματική νοημοσύνη, η συνεργα-

σία, η ανθεκτικότητα, η εστίαση σε στόχους και ο σχεδιασμός είναι απαραίτητα για την 

επιτυχημένη προσωπική και επαγγελματική ζωή όλων των ανθρώπων. Όλες αυτές οι α-

ξίες, οι αρετές και οι θεμελιώδεις ικανότητες δεν είναι έμφυτες αλλά διαρκώς αναπτύσ-

σονται από το κοινωνικό περιβάλλον και κυρίως μέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 

συμβάλλουν στην κοινωνική συνοχή, στην κοινωνική πρόοδο και συνεπώς, τα σχολεία 

όλων των βαθμίδων έχουν ως αποστολή και ευθύνη, πέραν των γνώσεων, την ανάπτυξη 

αυτών. 

     Ο Lezotte (1991) προτείνει ότι τα αποτελεσματικά σχολεία έχουν μια ξεκάθαρη και 

σαφή εικόνα διαρθρωμένη με τέτοιο τρόπο ώστε να υφίσταται καλή ροή της αίσθησης 

αποστολής και του οράματος μεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού που είναι ως διδά-

σκοντες δεσμευμένοι σε παιδαγωγικούς στόχους, προτεραιότητες, μοντέλα αξιολόγησης 

και ανάληψη ευθυνών. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να έχουν και να μοιράζονται τους στό-

χους και τις προτεραιότητες που θέτουν βάσει της σαφούς αίσθησης αποστολής που έχει 

το σχολείο (Lezotte, 1991).   

     Το κατάλληλο περιεχόμενο των προγραμμάτων και οι αποτελεσματικές μέθοδοι εκ-

παίδευσης και μάθησης είναι απαραίτητα για την επίτευξη των στόχων του σχολείου που 

απορρέουν από την προηγούμενη αποστολή. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι ζωτικής 

σημασίας, στόχος του οποίου δεν είναι μόνο η μετάδοση γνώσεων αλλά και η ουσιαστική 
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μάθηση των εκπαιδευομένων με την έννοια της ανάπτυξης του τρόπου σκέψης και συ-

μπεριφοράς σε όλους τους τομείς της ζωής. Είναι η ανάπτυξη των αξιών, των αρετών και 

των θεμελιωδών ικανοτήτων. 

     Οι ρόλοι του που σχετίζονται με την αποστολή του σχολείου είναι αυτός του εκπαι-

δευτή, αυτός του ηγέτη και αυτός του συμβούλου (coach). Έχουν την ευθύνη της αποτε-

λεσματικής απόκτησης και κατανόησης της γνώσης από τους μαθητές και η εστίαση του 

εκπαιδευτικού έργου τους πρέπει να είναι στις ουσιώδεις και χρήσιμες γνώσεις και κυ-

ρίως, να βοηθούν τους μαθητές να μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν, δηλαδή με κριτικό 

πνεύμα, αναστοχασμό, αναλυτική και συνθετική σκέψη. Ιδιαίτερα σημαντική είναι η 

χρήση εργαστηριακών και βιωματικών μεθόδων μάθησης για την κατανόηση και την ε-

φαρμογή της νέας γνώσης εντός του πλαισίου της καθημερινής ζωής (Κουμαράς, 2002). 

     Επιπλέον, ο δάσκαλος ως ηγέτης μπορεί να εμπνέει και να περνά όραμα, να ενεργο-

ποιεί τις διανοητικές δυνάμεις των μαθητών του, να τους κινητοποιεί και να τους οδηγεί 

σε ένα καλύτερο μέλλον. Κερδίζει την εμπιστοσύνη και τον σεβασμό τους ενώ μπορεί να 

μιλάει στο μυαλό, στην ψυχή και στην καρδιά τους και είναι ικανός να τους πείθει μέσω 

του ήθους, του πάθους και του λόγου του. 

     Μπορεί να συμβουλεύει τους μαθητές του ώστε αυτοί να αντιμετωπίζουν με επιτυχία 

ζητήματα προσωπικής και επαγγελματικής φύσης. Μέσω της εμπειρίας και των ιδεών 

του μπορεί να ασκεί συμβουλευτική επιρροή και στους γονείς των μαθητών και να επι-

λύουν αμφιταλαντεύσεις και ανησυχίες για τα παιδιά στην  πρωτοβάθμια και δευτερο-

βάθμια εκπαίδευση. 

     Εξάλλου, γίνεται αναντίρρητα αντιληπτό πως το έλλειμμα των πολιτικών της Διοίκη-

σης Ανθρώπινου Δυναμικού, των συστημάτων αξιολόγησης, της συνεχούς επιμόρφωσης, 

της αναγνώρισης και της επιβράβευσης των εκπαιδευτικών καθώς και το έλλειμμα απο-

τελεσματικού μάνατζμεντ και ηγεσίας από όσους έχουν την ευθύνη της διοίκησης των 

σχολικών μονάδων είναι πάρα πολύ σημαντικό στην προσπάθεια αλλαγής από την κατε-

στημένη κατάσταση. Η παιδεία αποτελεί βασικότατο μοχλό ατομικής και κοινωνικής 

προόδου και ευημερίας και όπως υποστηρίζει ο Μπουραντάς «…οφείλουμε να διαμορ-

φώσουμε και να υποστηρίξουμε την υλοποίηση αλλαγών που θα μας βγάλουν από τη ζώνη 

άνεσης στην κατεστημένη κατάσταση και θα μας οδηγήσουν σε ένα καλύτερο μέλλον για 

όλους, εμάς και τα παιδιά μας» (Μπουραντάς, 2013). 

     Οι υψηλές προσδοκίες για σχολική επιτυχία και υψηλά μαθησιακά αποτελέ-

σματα είναι αυτές που κινητοποιούν τον ίδιο το μαθητή να προσπαθήσει περισσότερο 



63 
 

ώστε να επιτύχει υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις στα γνωστικά αντικείμενα του προγράμ-

ματος σπουδών και να υιοθετήσει ακόμη στάσεις και αξίες που στοχεύουν στην εμπέ-

δωση της καλυτέρευσης της μελλοντικής κοινωνίας. Σχετίζεται με τη λεγόμενη «αρι-

στεία» που ταλανίζει εδώ και πολλά χρόνια την πορεία των ελληνικών σχολείων. Τόσο 

σε σχολικό επίπεδο όσο και σε ατομικό πρέπει να καλλιεργούνται υψηλές προσδοκίες 

για και από τους μαθητές. Από τις διεθνείς έρευνες που έχουν διεξαχθεί προκύπτει ότι 

στα αποτελεσματικά σχολεία υπάρχει ένα διάχυτο κλίμα υψηλών προσδοκιών. Όλο το 

προσωπικό του σχολείου πιστεύει ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να κατακτήσουν τα βα-

σικότερα από τα εφόδια που προβλέπει το Αναλυτικό Πρόγραμμα και ταυτόχρονα ότι 

όλοι οι μαθητές μπορούν να βοηθηθούν από το ίδιο το προσωπικό για να αποκτήσουν 

αυτά τα εφόδια (Lezotte, 2001).  

     Η εκπαιδευτική/παιδαγωγική ηγεσία είναι αυτό το στυλ ηγεσίας που βρίσκεται 

προσανατολισμένο στις ενέργειες των εκπαιδευτικών σε τέτοιο βαθμό που αυτές επι-

δρούν στα μαθησιακά επιτεύγματα, στις σχολικές επιδόσεις και στην πρόοδο των μαθη-

τών. Η ενεργοποίηση αυτού του στυλ ηγεσίας εστιάζει κυρίως σε πρακτικές που είναι 

άμεσα συνυφασμένες με την ίδια τη διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης όπως είναι η 

διαμόρφωση της σχολικής κουλτούρας, η οριοθέτηση της αποστολής του σχολείου, η 

διαχείριση του Αναλυτικού Προγράμματος, η προώθηση της επαγγελματικής ανάπτυξης 

των εκπαιδευτικών και η ενθάρρυνση του αναστοχασμού των εκπαιδευτικών (Krug, 

1992; Hallinger, 2003; Schidler, 2012). 

     Στην κατηγορία «ευκαιρίες για μάθηση και ώρα καθήκοντος/εκπαιδευτικά καθή-

κοντα» εντάσσονται οι πρακτικές για την ενίσχυση της συναισθηματικής εμπλοκής των 

μαθητών στη διδακτική διαδικασία και οι πρακτικές για την ενίσχυση της νοητικής συμ-

μετοχής τους στη μαθησιακή διαδικασία. Στις πρώτες πρακτικές είναι η δημιουργία κι-

νήτρων μάθησης, ο σαφής καθορισμός των στόχων της διδασκαλίας, η προσαρμογή των 

στόχων στους ατομικούς στόχους των μαθητών, η ενθάρρυνσή τους και η αναγνώριση 

των προσπαθειών τους, η παροχή ανατροφοδότησης για τα επιτεύγματά τους σε εβδομα-

διαία βάση και με βάση συγκεκριμένα κριτήρια (Marzano, 2003). Στις δεύτερες πρακτι-

κές τοποθετούνται οι μορφές διδασκαλίας που ακολουθεί και εφαρμόζει ο εκπαιδευτικός, 

η ευκαιρία που δίνεται στους μαθητές να συνεχίσουν τη σχολική τους εργασία έξω από 

το σπίτι, οι ερωτήσεις διερεύνησης και ανατροφοδότησης που υποβάλλουν οι εκπαιδευ-

τικοί, οι μέθοδοι που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός, η αναγνώριση της ανομοιογένειας 
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των μαθητών, η διδασκαλία μεταγνωστικών δεξιοτήτων, η εφαρμογή διδακτικών στρα-

τηγικών (εννοιολογικός χάρτης, γραφική αναπαράσταση πληροφοριών, ανάλυση και σύ-

νοψη κτλ.) (Λιακοπούλου, 2020). 

Ασφαλές σχολικό περιβάλλον με τάξη και κανόνες 

     Το σχολικό περιβάλλον οφείλει να εμπεριέχει θεμελιακές δημοκρατικές αξίες και κα-

νένα παιδί δεν μπορεί να γίνεται αντικείμενο εκμετάλλευσης και κακοποίησης είτε  ως  

αποτέλεσμα εκφοβισμού, σεξουαλικής παρενόχλησης, ρατσισμού  ή άλλης  μορφής  βίας, 

διαφορετικά ο ρόλος του σχολείου  αποτυγχάνει. Οι διευθυντές, οι  δάσκαλοι και όλοι  οι  

ενήλικες στο σχολείο, σε συνεργασία με τους γονείς και με επιστημονικούς συνεργάτες 

από διάφορους οργανισμούς πρέπει να κάνουν μέσα στο πλαίσιο των αρμοδιοτήτων τους 

κινήσεις ώστε να  υποστηρίζουν τις  θεμελιώδεις δημοκρατικές αρχές στο σχολείο και τα 

δικαιώματα του παιδιού. 

     Εντός του πλαισίου της απόφασης της Ευρωπαϊκής Διάσκεψης στην Ουτρέχτη της  

Ολλανδίας το 1997 που πραγματοποιήθηκε με  τη  συμμετοχή εμπειρογνωμόνων και  εκ-

προσώπων από όλες τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης τέθηκε επί τάπητος η σοβαρό-

τητα του  θέματος της ασφάλειας στα σχολεία και σύμφωνα με το σκεπτικό της επιση-

μάνθηκε  ότι  η ασφάλεια  στο  σχολείο  αποτελεί όχι μόνο απόρροια  αλλά  και    προϋ-

πόθεση  για την εξασφάλιση της  ποιότητας στην  εκπαίδευση. Η πραγματοποίηση και η 

υλοποίηση μιας παιδείας  επαρκούς ποιότητας μπορεί να συντελεστεί μόνο όταν υπάρχει 

ένα ανοικτό  και ασφαλές  σχολικό περιβάλλον μέσα  στο  οποίο  οι μαθητές και οι σπου-

δαστές θα  μπορούν να μορφώνονται και οι εκπαιδευτικοί  να διδάσκουν χωρίς να υφί-

στανται απειλή  εκφοβισμού. Επιπρόσθετα, τα  προβλήματα  της  ασφάλειας  στο  σχολείο  

δημιουργούν  όλο  και  περισσότερες ανησυχίες  στα κράτη  μέλη της Ευρωπαϊκής Ένω-

σης και θα πρέπει να διακρίνεται η ανάγκη για ανάληψη δράσης τόσο σε εθνικό  όσο  και  

σε  ευρωπαϊκό  επίπεδο. (Αρτινοπούλου, 2001). 

     Επιπρόσθετα, όπως υποδεικνύει ο Lezotte (1991), το αποτελεσματικό σχολείο μαζί με 

την ασφάλεια που οφείλει να παρέχει στους μαθητές  πρέπει να διαθέτει πολύ φιλικά και 

ευνοϊκά περιβάλλοντα διδασκαλίας και μάθησης. Περιβάλλοντα καλά οργανωμένα, ε-

στιασμένα στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών και διαρθρωμένα με επαγγελματισμό 

απαλλαγμένα από κάθε είδους απειλή (Lezotte, 1991). 

     Ταυτόχρονα, η ανάγκη δημιουργίας και ανίχνευσης σημείων από τον εκπαιδευτικό 

μαζί με τα παιδιά όπου θα προωθείται η συμμετοχική μάθηση, οι λεγόμενοι εκπαιδευτικοί 
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τόποι, έχει μεγάλο παιδαγωγικό ενδιαφέρον μιας και ως πρακτική μορφή μπορεί να λει-

τουργήσει παιδαγωγικά και να αξιοποιήσει κατάλληλα την αλληλεπίδραση μεταξύ των 

υλικών και μη υλικών στοιχείων στο σχολείο με τη συνεργασία των μαθητών εμπλέκο-

ντας κανόνες, νόρμες και αρχές που προωθούν την αίσθηση της τάξης, της πειθαρχίας 

και της υπευθυνότητας (Γερμανός, 2014). Άλλωστε, η συνεργατική μάθηση μαζί με την 

παιδαγωγική ποιότητα του κτηρίου και του σχολικού οικοδομήματος και οι υλικοί πόροι 

που αυτό φέρει ενδυναμώνει τη δημιουργικότητα και τη φαντασία της εκπαιδευτικής δια-

δικασίας και την κάνει πράξη σε όλες τις βαθμίδες του σχολείου (Vogel, 2009; Γερμανός 

et al., 2007β; Fisher & Khine, 2006). 

     Η θετική και αγαστή συνεργασία οικογένειας-σχολείου είναι παράγοντας που συ-

νεισφέρει στην αναβάθμισης της ποιότητας του σχολείου και στα επιδιωκόμενα μαθη-

σιακά αποτελέσματα.  Σύμφωνα με την έρευνα της NASP (NASP, 2019) για την ανάδειξη 

του θετικού αντίκτυπου που έχει αυτή η συνεργασία τα αποτελέσματα διακρίνονται σε 

επίπεδο γονέων, εκπαιδευτικών και μαθητών: Οι γονείς αναφέραν σύμφωνα με την έ-

ρευνα: βελτιωμένη αυτο-αποτελεσματικότητα για αυτούς και τα παιδιά τους, καλύτερη 

κατανόηση των εκπαιδευτικών, θετικές εμπειρίες με τους εκπαιδευτικούς και το σχολείο, 

βελτιωμένη επικοινωνία με τα παιδιά τους και καλύτερη εκτίμηση του σημαντικού ρόλου 

που έχουν στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

     Από την άλλη μεριά οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν μεγαλύτερη ικανοποίηση από την ερ-

γασία τους και πιο θετικές σχέσεις με τους γονείς των μαθητών τους ενώ και οι ίδιοι οι 

μαθητές επέδειξαν περισσότερο θετικές στάσεις απέναντι στο σχολείο και τη μάθηση, 

υψηλότερη επίδοση, βελτιωμένη συμπεριφορά, βελτιωμένη ψυχική υγεία, αύξηση της 

παρακολούθησης του σχολείου και μειωμένη ανάγκη για πιο εντατικές υπηρεσίες, όπως 

η ειδική εκπαίδευση (NASP, 2019). 

     Επιπρόσθετα, ο Epstein (Epstein, 2019) ανέδειξε κάποια βασικά στοιχεία επιτυχούς 

συνεργασίας που επικεντρώνονται στα εξής ουσιώδη χαρακτηριστικά: α) την επιτυχή συ-

νεργασία που εστιάζει, αλλά και βασίζεται στον αμοιβαίο συντονισμό, στη συνέπεια, στη 

συνέχεια και στη δημιουργία θετικών σχέσεων β) την από κοινού επίλυση προβλημάτων, 

την αμφίδρομη επικοινωνία και την από κοινού λήψη αποφάσεων και γ) τη συνεργασία 

με σκοπό να καταστεί  σχολική ρουτίνα και προτεραιότητα για την επιτυχία των μαθητών 

και τη βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος (Epstein, 2019). 

     Η αξιολόγηση των μαθητών αποτελεί ευκαιρία μάθησης, βελτίωσης και ανάδειξης 

της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στα αποτελεσματικά σχολεία και δεν περιορίζε-
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ται απλά στην ανακοίνωση των αποτελεσμάτων στους μαθητές αλλά τους επισημαίνο-

νται παρανοήσεις και λάθη στρατηγικής ώστε να οδηγηθούν οι ίδιοι να τα αναγνωρίσουν 

και να τα διορθώσουν. Από τη μεριά τους οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να καταλάβουν 

τις πραγματικές αιτίες των λαθών των μαθητών τους, να λάβουν ανατροφοδότηση για το 

τι κατάφεραν να μεταδώσουν, να προτείνουν λύσεις, να αξιολογήσουν και να αξιοποιή-

σουν τις πληροφορίες για να προσαρμόσουν κατάλληλα τη διδασκαλία τους (Kirk & 

Jones, 2004). Ταυτόχρονα, πρέπει να αξιολογείται και η διδασκαλία εκ μέρους των εκ-

παιδευτικών ώστε να γίνονται οι κατάλληλες και απαραίτητες τροποποιήσεις για το μέλ-

λον (Grosser, 2007). 

3.2.γ.Οι δείκτες της αποτελεσματικότητας του έργου των σχολείων       

     Σύμφωνα με τους Sammons, Hillman & Mortimore (1995), Sammons (2010) και Αν-

δρεαδάκη (2010) οι δείκτες σύμφωνα με τους οποίους πρέπει να εξετάζονται οι σχολικές 

μονάδες εάν και κατά πόσο είναι αποτελεσματικές και οφείλουν να λαμβάνονται υπόψιν 

κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης είναι οι παρακάτω: 

 η επαγγελματική ηγεσία 

     Η ηγεσία του σχολείου έχει ως κύριους σκοπούς της τον ορισμό κοινών στόχων και 

σκοπών, τη μεταφορά αξιών, τον σχεδιασμό και προγραμματισμό της αλλαγής όταν κρι-

θεί αναγκαίο, τον σχεδιασμό και προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου, την εμπλοκή 

και συμμέτοχή των εκπαιδευτικών στη διαχείριση του σχολείου και την υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών από την πλευρά της ηγεσίας έτσι ώστε να δρουν ως ηγέτες στο πλαίσιο 

της σχολικής τάξης να  βοηθούν και να ενισχύουν τους μαθητές όπου χρειάζεται με τη 

βοήθεια του παιδαγωγικού ηγέτη που κινείται ως επαγγελματίας διευθυντής. 

 η κοινή οπτική και οι στόχοι 

    Τα συμπεράσματα των ερευνητών έδειξαν ότι το σχολείο γίνεται περισσότερο ελκυ-

στικό για τους μαθητές και αποτελεσματικό όταν το εκπαιδευτικό προσωπικό έχει τις 

ίδιες αξίες και σκοπούς και μπορεί να μοιραστεί την αίσθηση της συλλογικότητας έχο-

ντας την ίδια οπτική για την αποστολή του σχολείου και τους ίδιους στόχους στην εργα-

σιακή τους προσήλωση. Όταν μεταξύ των συναδέλφων επικρατεί συναδελφικότητα, συ-

νεργατικότητα και σεβασμό, όταν υπάρχει εμπιστοσύνη και φιλότιμο τότε οι ίδιοι μπο-

ρούν να μοιράζονται τις ιδέες τους, να παρατηρούν ο ένας τον άλλον, να λαμβάνουν 

συμβουλές και να αναστοχάζονται για τα επιτεύγματά τους. Η εργασιακή δέσμευση με-

ταξύ του προσωπικού για ποιότητα σε όλες τις πλευρές της σχολικής ζωής γίνεται πράξη 
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και οι απόψεις τους λαμβάνονται σοβαρά υπόψη όταν ακριβώς κατανοούνται και οι εκ-

παιδευτικοί ενεργά στη λήψη των αποφάσεων. 

 το μαθησιακό περιβάλλον 

     Το μαθησιακό περιβάλλον συνδέεται άμεσα με το πώς κατανοούν οι εκπαιδευτικοί 

τους στόχους του σχολείου, ποια είναι η κοινή συντεταγμένη που ακολουθούν και ποιο 

είναι το σχολικό κλίμα μέσα στο οποίο οφείλουν να εργαστούν οι μαθητές. Τα αποτελε-

σματικά σχολεία είναι ήσυχα και αρμονικά με τάξη και πειθαρχία και με σεβασμό στους 

κανόνες. Το ήσυχο σχολικό περιβάλλον ενδυναμώνει ενεργά την πραγματοποίηση μιας 

αποτελεσματικής  διδασκαλίας και αποτελεί έναν ζωντανό φυσικό χώρο στον οποία η 

ζωτικότητα, η δυναμικότητα και ο τρόπος που πάλλεται η εκπαιδευτική διαδικασία ανά-

μεσα σε εκπαιδευτικούς και παιδιά επιδρά θετικά στη διάθεση, στις στάσεις και στην 

ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών. 

 η συγκέντρωση στη διδασκαλία και τη μάθηση 

     Τα αποτελεσματικά σχολεία χαρακτηρίζονται σε μεγάλο βαθμό από το πόσο αποτε-

λεσματική είναι η διδασκαλία στο επίπεδο της τάξης. Η έμφαση στα ακαδημαϊκά επι-

τεύγματα των μαθητών, η ποσότητα και η ποιότητα των εργασιών που δίνονται από τους 

εκπαιδευτικούς για το σπίτι, η σωστή ανατροφοδότηση εκ μέρους των δασκάλων, οι εξω- 

διδακτικές δραστηριότητες, η κάλυψη της ύλης των γνωστικών αντικειμένων του Ανα-

λυτικού Προγράμματος και η ελάττωση του χρόνου που δίνεται σε ζητήματα πειθαρχίας 

ή και λαθών στον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου θεωρούνται ότι είναι παρά-

γοντες που συντελούν στην επίτευξη της προόδου των μαθητών.  

 η αποτελεσματική διδασκαλία 

     Η ποιότητα της διδασκαλίας αποτελεί τον ύψιστο σκοπό των αποτελεσματικών σχο-

λείων που μπορεί να υλοποιηθεί ξεκινώντας από την ποιότητα του εκπαιδευτικού προ-

σωπικού και την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Το εκπαιδευτικό προσωπικό συνε-

πώς πρέπει να χαρακτηρίζεται από ικανότητες, εφόδια και γνώσεις σε γνωστικό, συναι-

σθηματικό και ψυχοκοινωνικό κομμάτι που θα επιτρέψουν την άμεση ανταπόκρισή του 

στις ανάγκες της τάξης του και τον ορίζουν ως επαγγελματία που διαθέτει το αναγκαίο 

πνευματικό κεφάλαιο στα πλαίσια ζωής της σχολικής μονάδας.  

 οι υψηλές προσδοκίες 

     Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να επιδράσουν θετικά στα επιτεύγματα των μαθητών τους 

έχοντας γνωστοποιήσει από πριν τι περιμένουν να δουν από αυτούς και διατηρώντας στο 
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ακέραιο τις προσδοκίες αυτές χωρίς να κάνουν εκπτώσεις για την επίτευξη υψηλότερης 

ακαδημαϊκής επίδοσης. Ο τρόπος με τον οποίο επικοινωνούν αυτές τις προσδοκίες, η 

κουλτούρα και το κλίμα του σχολείου, η οργάνωση της διδασκαλίας τους, η παρώθηση, 

η διαφοροποιημένη διδασκαλία και η παρακίνηση που παρέχουν αποτελούν παράγοντες 

που ενισχύουν ή αποθαρρύνουν το επίπεδο προσπάθειας κάθε μαθητή και αντίστοιχα το 

επίπεδο επίδοσης που αυτός καταγράφει. 

 η θετική ενίσχυση 

     Η θετική ενίσχυση αναφέρεται στους κανόνες που επιβάλλονται για την τάξη και την 

πειθαρχία των μαθητών και στον τρόπο με τον οποίο ανατροφοδοτούνται οι πράξεις και 

οι συμπεριφορές τους.  Η πειθαρχία ως τακτική είναι σημαντικό να προέρχεται και να 

καλλιεργείται από την αίσθηση ότι ανήκεις σε μια ομάδα (αίσθηση/αίσθημα του ανήκειν) 

και συμμετέχεις σε κοινές προσπάθειες μαζί με την ομάδα των συμμαθητών παρά να 

προέλθει ως αποτέλεσμα επιβολής από κάποιον  εξωτερικό έλεγχο. Οι κανόνες οφείλουν 

να γίνονται κατανοητοί και η χρήση της τιμωρίας να περιορίζεται σε δικαιολογημένα 

επίπεδα. Τέλος, η θετική ενίσχυση συνυφαίνεται με την έννοια του επαίνου, της καταξί-

ωσης και της αναγνώρισης για τις προσπάθειες που έχει καταβάλλει κάθε μαθητής. 

 ο έλεγχος προόδου 

     Τα αποτελεσματικά σχολεία διατηρούν τρόπους, μηχανισμούς και τακτικές ελέγχου 

για τις επιδόσεις των μαθητών. Ο έλεγχος προόδου συμβάλλει ιδιαίτερα στη διδασκαλία 

και μάθηση των μαθητών και επικεντρώνεται στη διαπίστωση του κατά πόσον έγιναν 

αντιληπτοί οι στόχοι του σχολείου από τους ίδιους, κατά πόσον επιτεύχθηκαν αυτοί οι 

στόχοι βάσει προκαθορισμένων κριτηρίων και ασφαλώς  υποδεικνύει το ενδιαφέρον των 

εκπαιδευτικών, ως μιας μορφή ανατροφοδότησης, για την πρόοδο που σημείωσαν οι μα-

θητές.   

 τα δικαιώματα των μαθητών και οι υπευθυνότητές τους 

     Η  αυτοεκτίμηση, ο αυτοσεβασμός, η αυτό-αναγνώριση της προσπάθειας των μαθη-

τών ενισχύεται όταν οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά στη ρύθμιση των ζητημάτων της 

σχολικής ζωής, στην αυτόνομη διαχείριση της μάθησής τους και στην υπεύθυνη λήψη 

αποφάσεων που σχετίζονται με αυτούς που ως διαδικασία επιφέρει και σεβασμό απέναντι 

στα δικά τους δικαιώματα και συνέπεια στις δικές τους σχολικές υποχρεώσεις. Με αυτόν 

τον τρόπο η απόδοσή τους ενισχύεται και η αυτοαντίληψή τους καθίσταται περισσότερο 

θετική και αποδεκτή. 

 η συνεργασία σχολείου-οικογένειας 
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     Η συνεργασία οικογένειας και σχολείου και η εμπλοκή των γονέων στη μάθηση των 

παιδιών τους καθώς και τα σχολεία που υποστηρίζουν αυτή τη συνεργασία με τους γονείς 

βοηθάει στην αύξηση των μαθησιακών επιδόσεων, στην ενίσχυση της αμοιβαιότητας με-

ταξύ των δύο πλευρών, στην αύξηση της ποιότητας και του χρόνου της εργασίας των 

μαθητών και στη διατήρηση μιας καλής επαφής και επικοινωνίας μεταξύ των δύο πλευ-

ρών ούτως ώστε να αναπτύσσεται σημαντικά ο βαθμός επίτευξης των ακαδημαϊκών βη-

μάτων για πρόοδο και αυτονόμησης  και αυτεπάρκειας των παιδιών.  

 η αντίληψη και η λειτουργία του σχολείου ως οργανισμού μάθησης 

     Το σχολείο είναι ωφέλιμο να λειτουργεί ως οργανισμός μάθησης, ως μια κοινότητα 

συνεχούς μάθησης όπου τόσο ο διευθυντής όσο και οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές από 

κοινού συνεχίζουν να μαθαίνουν, ανατροφοδοτούν ο ένας τον άλλον, συνεργάζονται, μα-

θαίνουν καλές πρακτικές, βοηθούν και ενδιαφέρονται για την περαιτέρω μάθησή τους 

και την εξέλιξή τους, λειτουργούν ως μια κοινότητα που ως στόχο έχει την αυτοβελτίωση 

και αυτπραγμάτωση μέσα από διαδικασίες διαλόγου, αναστοχασμού, υποστήριξης του 

ενός προς τον άλλον και την υλοποίηση του παιδαγωγικού ρόλου του σχολείου ως την 

κύρια και σημαντική αποστολή του. 

3.2.δ.Σχολική κουλτούρα και σχολική αποτελεσματικότητα    

     Σχολική κουλτούρα είναι το σύνολο από κοινές αξίες και πεποιθήσεις, τα σήματα, τα 

σύμβολα και η διαμοιρασμένη εννοιολόγηση της κοινωνικής πραγματικότητας μεταξύ 

των μελών ενός σχολείου (Karadag & Oztekin-Bayir, 2018).Σύμφωνα με τον Grunert, 

(2005) η σχολική κουλτούρα περιγράφεται ως το σύνολο πρωταρχικών πεποιθήσεων, ει-

κασιών και προσδοκιών που εμφανίζονται από τον τρόπο που λειτουργεί ένα σχολείο. 

Ωστόσο, παρά το γεγονός ότι τα σχολεία έχουν παρόμοιες δομές, είναι φανερό πως το 

κάθε σχολείο έχει τη δική του διαφορετική και μοναδική κουλτούρα γιατί έχει τα δικά 

του σύμβολα, τις δικές του παραδόσεις τις δικές του εθιμοτυπίες που σχηματίζουν τις 

αξίες, νόρμες και πεποιθήσεις αυτών που ανήκουν σε αυτό (Horton, 2018).  

     Από την δική του ερευνητική ματιά, ο Mintzberg (1979) αναφέρει πως το σχολικό 

κλίμα σχετίζεται με την ερμηνεία που δίνει κανείς στον όρο της κουλτούρας, αφού η 

κουλτούρα ενός σχολείου αποτελεί αντανάκλαση του σχολικού κλίματος και πως εύλογα 

θα μπορούσε κάποιος να ισχυριστεί και να εκφράσει την άποψη πως η έννοια της κουλ-

τούρας αποτελεί έναν από τους κυριότερους παράγοντες που επηρεάζουν το κλίμα της 

τάξης, την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, τη σχολική επίδοση των μαθητών και 

ως εκ τούτου, την αποτελεσματικότητα του σχολείου σαν μια αλυσιδωτή αντίδραση. 
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     Ο Deal (1985) από τη δική του σκοπιά αναφέρει πως στα αποτελεσματικά σχολεία 

παρατηρείται η ύπαρξη ισχυρής κουλτούρας ανάγοντάς την ως την κινητήρια δύναμη 

που έχει σημαντική επίδραση στην αποτελεσματικότητα και παραγωγικότητα του σχο-

λείου. Αντίστροφα, ο Robbins (1994) και οι Hoy & Miskel (2001) θεωρούν πως η ύπαρξη 

ισχυρής κουλτούρας μπορεί να λειτουργήσει ακόμα και αρνητικά σε έναν οργανισμό ό-

ταν αυτός διατρέχει περιόδους ραγδαίων αλλαγών προφανώς γιατί η ίδια η κουλτούρα 

είναι βαθιά ριζωμένη με αποτέλεσμα να μην επιτρέπει την προσαρμογή του οργανισμού 

σε νέες καταστάσεις που εκτάκτως εμφανίζονται. Παρ’ όλα αυτά, η ισχυρή κουλτούρα 

οφείλει να χαρακτηρίζεται από την ικανότητά της να προσαρμόζεται σε νέα δεδομένα 

που προκύπτουν για να καταστεί αποτελεσματική και να μην χαρακτηρίζεται από έλ-

λειψη προσαρμογής και δυναμικότητας όταν εμφανίζονται ραγδαίες εξωτερικές αλλαγές 

και πιέσεις. Μια ισχυρή κουλτούρα οφείλει να είναι τέτοια που να καθιστά τον οργανισμό 

αποτελεσματικό.  

     Επιπρόσθετα, έρευνες που έχουν εξετάσει τη σχέση ανάμεσα στη σχολική κουλτούρα 

και τη σχολική αποτελεσματικότητα έχουν δείξει πως υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα 

στις δύο αυτές έννοιες (Ali et al., 2016; Duan et al., 2018). Θετικές σχολικές κουλτούρες 

είναι συνδεδεμένες με βελτιωμένα ακαδημαϊκά επιτεύγματα, ενισχυμένη συνεργασία με-

ταξύ των δασκάλων και υψηλότερη αυτό- αποτελεσματικότητά τους (Tsani et al., 2017). 

Από προηγούμενη βιβλιογραφία είναι σαφές πως η σχολική κουλτούρα είναι σημαντικός 

παράγοντας που συνεισφέρει στην αποτελεσματική λειτουργία ενός σχολείου και πως οι 

έρευνες για τη σχολική βελτίωση καταδεικνύουν και προτείνουν τη συνεργατική κουλ-

τούρα ως τον πλέον καίριο παράγοντα για την επιτυχία του σχολείου (Θεριανός, 2020; 

Liu, Bellibas & Gumus, 2020)  

     Συνοψίζοντας, όταν υπάρχει υψηλή θετική κουλτούρα σε ένα σχολείο, οι μαθητές ω-

φελούνται, το εκπαιδευτικό προσωπικό απολαμβάνει να δουλεύει συνεργατικά προκει-

μένου να βελτιώσουν την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης και επομένως, το απο-

τελεσματικό σχολείο είναι αυτό που διευθύνεται από αυτούς τους σχολικούς ηγέτες που 

δημιουργούν μια τέτοιου είδους υψηλή θετική κουλτούρα που προωθεί και ενισχύει ένα 

κλίμα αποτελεσματικής διδασκαλίας και μάθησης (Bhengu & Mthembu, 2014). Όταν οι 

άνθρωποι μέσα σε έναν σχολικό οργανισμό δουλεύουν μαζί συνεργατικά και συναδελ-

φικά και μπορούν να μοιράζονται κοινές αξίες, αντιλήψεις, οράματα και παραδόσεις ή 

με άλλα λόγια, όταν η ποιότητα της σχολικής κουλτούρας επιδρά άμεσα στον τρόπο που 

οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές συνεργάζονται ώστε να παρέχουν στους μαθητές τους 
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πολλαπλές μαθησιακές ευκαιρίες, τότε μπορούμε να πούμε με ασφαλή τρόπο ότι αναφε-

ρόμαστε στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας (Kuhaneck, 2015).  
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Η θεωρία της σχολικής αποτελεσματικότητας 

1970-1990 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

H θεωρία της σχολικής αποτελεσματικότητας του 

Rutter κ. συν. (1979) στο Grosin (2004) 

 

 

 

 

 

 

 

Μοντέλο σχολικής αποτελεσματικότητας του Mo-

rzano (2005) 

 

 

 

 

 

 

 

Πλήρες/γενικό μοντέλο σχολικής αποτελεσματικό-

τητας του Creemers (2010) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Κ-12 πλαίσιο σχολικής αποτελεσματικότητας 

(2010) 

 Υψηλές προσδοκίες για μαθησιακά ε-

πιτεύγματα 

 Συνεχής αξιολόγηση της προόδου των 

μαθητών 

 Ενίσχυση της ηγεσίας της εκπαίδευσης 

 Ασφαλές κλίμα και οργάνωση 

 Έμφαση στις βασικές δεξιότητες 

 Εμπλοκή των γονέων 

 Ηγεσία 

 Εστίαση στο εργασιακό περιβάλλον 

 Εμπλοκή του ηγέτη 

 Σταθερό προσωπικό εκπαιδευτικών 

 Ενίσχυση της επικοινωνίας μεταξύ μα-

θητών και εκπαιδευτικών 

 

 Αποτελεσματική ηγεσία 

 Υψηλές προσδοκίες από τους εκπαι-

δευτικούς 

 Σχολικό περιβάλλον που οδηγεί στην 

επιτυχία 

 Εστίαση στις βασικές δεξιότητες 

 Τακτικό ενδιαφέρον για τους μαθητές 

 

 Παιδαγωγική ηγεσία 

 Ξεκάθαρη αποστολή 

 Οικείο περιβάλλον 

 Υψηλές προσδοκίες για επιτυχία 

 Επισκόπηση της μαθησιακής προόδου 

 Ευκαιρίες μάθησης 

 Έγκαιρη απόδοση έργου 

 Θετική σχέση μεταξύ σχολείου και οι-

κογένειας 

 
 
 

 Υψηλές προσδοκίες από τα ενδιαφερό-

μενα μέρη (γονείς, μαθητές, τοπική 

κοινότητα, τοπικές αρχές κτλ.) 

 Υλικές και μη- υλικές πηγές 

 Συμμετοχή της κοινότητας 

 Ακαδημαϊκά επιτεύγματα 

 Αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών 

 Εγγύηση ποιότητας 

 

 

 

 Δίνεται έμφαση στις πλευρές της αξιο-

λόγησης, της καθοδήγησης, της ανα-

τροφοδότησης και του αναστοχασμού 
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Πίνακας 1. Συνοπτικός πίνακας των θεωριών της σχολικής αποτελεσματικότητας (A Re-

view of School Effectiveness Theory for School Improvement, Noor Azizah Zamir, 2020). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Θεωρία σχολικής αποτελεσματικότητας του Fullan 

(2013) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αποτελεσματικό σχολείο του Sheerens (2015) 

για τις διαδικασίας της διδασκαλίας κι 

της μάθησης. 

 Ενθαρρύνουμε του εκπαιδευτικούς που 

συμμετέχουν να υποστηρίζουν όλους 

τους μαθητές μαζί, να αναπτύσσουν 

την ικανότητα να είναι ανεξάρτητοι, να 

πετυχαίνουν το στόχο σχεδιάζοντας τη 

μάθηση για το μέλλον 

 

 

 Οι μαθητές στο κέντρο του παιδαγωγι-

κού ενδιαφέροντος που περιλαμβάνει 

την αύξηση της μάθησης, τον αυτοέ-

λεγχο και την αξιολόγηση, τη συνεργα-

σία και τις δεξιότητες επικοινωνίας. 

 Τη μάθηση έξω από την τάξη που δίνει 

έμφαση στην επίλυση καθημερινών 

προβλημάτων και στην καινοτομία της 

πραγματικής ζωής 

 

 

 Συνδυασμός θεωριών από προηγούμε-

νους ερευνητές. 

 Διαδικασία βελτίωσης από εμπλεκόμε-

νους εξωτερικούς φορείς 

 Ο δείκτης της αποτελεσματικότητας εί-

ναι στενά συνδεδεμένος με την εγγύ-

ηση ενδιάμεσης ποιότητας 
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Κεφάλαιο 4. Ο ρόλος του αποτελεσματικού σχολικού διευθυντή και του 

αποτελεσματικού εκπαιδευτικού 

4.1.Η έννοια του αποτελεσματικού διευθυντή 

     Στα τέλη της δεκαετίας του ’80 μετά την έρευνα που διεξήγαγαν οι Hall & Hord 

(1987) έφτασαν στο συμπέρασμα πως αποτελεσματικός είναι ο διευθυντής που αποτελεί 

τον κύριο φορέα καινοτομιών στο σχολείο και που μπορεί να επεμβαίνει συχνά προκει-

μένου να εισαγάγει νεωτερισμούς στο χώρο του καθώς και με το να επιβλέπει στο πώς 

αυτοί εισάγονται (Πασιαρδής, 2004:216-218).  

     Επιπρόσθετα, σύμφωνα με άλλους ερευνητές την ίδια περίοδο, όπως οι Andrews & 

Soder (1987), αυτό που διακρίνει τον αποτελεσματικό διευθυντή είναι το να είναι ορατός 

παντού μέσα στο σχολείο. Άλλες μελέτες  έχουν επισημάνει ότι αποτελεσματικός διευ-

θυντής είναι αυτός  που παρακολουθεί στενά την πρόοδο των μαθητών του, το χρόνο που 

αφιερώνουν αυτοί για τη μάθησή τους και που μεριμνούν για την καταλληλόλητα των 

μαθησιακών απαιτήσεων από τους μαθητές (U.S. Department of Education, 1987). 

     Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας εν τέλει είναι ο ηγέτης της και οφείλει να κάνει 

τα πράγματα με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να την καταστήσει μανθάνοντα οργανισμό που 

τον διακρίνει η αποτελεσματικότητα. Οι παράγοντες που αναφέρονται στο έργο του διευ-

θυντή και σχετίζονται με τη σχολική αποτελεσματικότητα και τις υψηλές επιδόσεις των 

μαθητών είναι το μέγεθος της τάξης, η ηγεσία, η συμμετοχή η δική του και του εκπαι-

δευτικού προσωπικού στην εφαρμογή του Αναλυτικού Προγράμματος και η σύμπνοια 

που μπορεί να εμπνεύσει στους υφισταμένους του, η συμμετοχή των γονέων, η τήρηση 

των αρχείων στο σχολείου για την ατομική πρόοδο κάθε μαθητή και η ευχάριστη σχολική 

ατμόσφαιρα (Καρατζιά- Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006). 

     Είναι αυτός που γνωρίζει καλά το συγκείμενο μέσα στο οποίο βρίσκεται το σχολείο 

του και ξέρει πώς μπορεί να το διαχειριστεί αποτελεσματικά με τέτοιο τρόπο ώστε να  

μπορεί να επιλύει προβλήματα καθημερινής φύσης της σχολικής ζωής και πρακτικής 

(Hoy & Smith, 2007; Κατσαρός, 2008; Πασιαρδής, 2004; Σαΐτης, 2008). Το συγκείμενο 

αποτελείται από το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της περιοχής όπου βρίσκεται ο σχολι-

κός οργανισμός, η γεωγραφική του θέση και η δυναμικότητα της μονάδας του (Πασιαρ-

δής, 2008). 

     Πιο συγκεκριμένα, οργανώνει και διοικεί, αναμορφώνει και αναβαθμίζει το έργο της 

σχολικής μονάδας, συντονίζει ομάδα ανθρώπων με διαφορετικές πολιτισμικές καταβολές 

και καλείται να υπερπηδήσει, να αμβλύνει και υπερκεράσει τα διάφορα προβλήματα που 
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προκύπτουν και που έχουν σχέση με τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς. 

Αποτελεί ένα πρότυπο, δίνει το παράδειγμα, είναι το πρόσωπο που μπορεί να καταφύγει 

κανείς για παιδαγωγικά, διδακτικά, επαγγελματικά, υπηρεσιακά, διοικητικά και διαπρο-

σωπικά ζητήματα και θέματα. Εμψυχώνει τις ομάδες των μαθητών, των εκπαιδευτικών 

και των γονέων και διευκολύνει τη μεταξύ τους επικοινωνία ενώ παράλληλα προσπαθεί 

να αυξήσει την αποτελεσματικότητα της μάθησης των παιδιών μέσα από την υποβοή-

θηση της αποτελεσματικής διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, αυτής της διδασκαλίας που 

επιτυγχάνει τους στόχους που έχουν τεθεί στην αρχή. Αντιμετωπίζει σωστά και στωικά 

τα παιδαγωγικά θέματα που προκύπτουν, παρέχει οδηγίες παιδαγωγικής και διδακτικής 

φύσης και συμβάλλει τα μέγιστα στον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου. Μπο-

ρεί να αξιολογεί τους εκπαιδευτικούς δίνοντάς τους σκοπό, κι ένα περιθώριο αυτονομίας 

(Στραβάκου, 2003:27-29). 

     Τα γνωρίσματα που έχει ένας αποτελεσματικός ηγέτης και που οφείλει να έχει ένας 

αποτελεσματικός σχολικός διευθυντής- ηγέτης είναι αυτά στα οποία συγκλίνουν σημα-

ντικοί μελετητές και καθηγητές (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008; Hoy & Miskel, 2001; Πα-

σιαρδής, 2012; Σαΐτης, 2008). Αυτά είναι τα εξής: 

1. Να δημιουργεί και να μεταδίδει κοινό όραμα σε όσους εμπλέκονται στην εκπαι-

δευτική διαδικασία 

2. Να προωθεί την κατανεμημένη ηγεσία 

3. Να δημιουργεί μια συλλογική κουλτούρα μέσα από την οποία να επιτυγχάνονται 

συμμετοχικά εκπαιδευτικά οφέλη, το εκπαιδευτικό προσωπικό να γίνεται κοινω-

νός στη λήψη αποφάσεων και στις διοικητικές αρμοδιότητες. 

4. Να δίνει ευκαιρίες ανάπτυξης και να κατανοεί το προσωπικό 

5. Να δημιουργεί παραγωγικές σχέσεις με τους γονείς και την κοινότητα 

6. Να είναι ικανός να χειρίζεται την επικοινωνιακή τακτική προς όφελος της εκπαι-

δευτικής του μονάδας και της σχολικής του κοινότητας. 

     Ο αποτελεσματικός διευθυντής-ηγέτης θέτει σε εφαρμογή κάποιου είδους «στρατη-

γική ηγεσία». Αλλάζει τον τρόπο που σκέφτεται και αποδέχεται και εν τέλει εφαρμόζει 

ένα νέο στιλ διοίκησης που ανταποκρίνεται σε αυτή την αλλαγή. Προσπαθεί να θέσει σε 

εφαρμογή ένα τέλειο στρατηγικό πλάνο και να καλύψει όλες τις πλευρές της σχολικής 

του μονάδας. Αυτή η αλλαγή θα μπορούσε να οδηγήσει στην εφαρμογή διοικητικών δια-

δικασιών ώστε να καταστήσει τον οργανισμό ή τη σχολική μονάδα ως ένα δομικό οργα-

νισμό, έναν οργανισμό κουλτούρας, έναν οργανισμό ψηφιακής τεχνολογίας, έναν οργα-

νισμό ανθρώπινων πόρων για κινητοποίηση και αξιολόγηση. Μέσα σε αυτή την έννοια 
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της στρατηγικής διοίκησης εισχωρούν όλες αυτές οι διαδικασίες μέσα από τις οποίες ο 

διευθυντής ηγέτης οφείλει να είναι το πρόσωπο που βρίσκεται σε θέση κεντρικής στρα-

τηγικής σημασίας που έχει την απόλυτη ευθύνη και υπευθυνότητα για εφαρμογή αυτού 

του στρατηγικού πλάνου σε κάθε βήμα. Αυτή η στρατηγική διοίκηση αποτελείται από 

τρία μέρη, το στρατηγικό σχεδιασμό, τη στρατηγική εφαρμογή και το στρατηγικό έλεγχο 

και αξιολόγηση (Finkelstein & Hambrick, 1996). Βέβαια, ο αποτελεσματικός διευθυ-

ντής- ηγέτης έχει ευρεία αντίληψη των πραγμάτων, ένα μεγαλεπήβολο όραμα και την 

ικανότητα και το πάθος να θέτει σε εφαρμογή αυτό το όραμά του (Dess & Miller, 1993). 

     Ο αποτελεσματικός διευθυντής είναι πάνω από όλα εκπαιδευτικός ηγέτης που τον α-

πασχολεί η παιδαγωγική σημασία και αποστολή του σχολείου. Ο σκοπός και η αυτοπε-

ποίθηση τον χαρακτηρίζουν. Αναπτύσσει και διατηρεί καλές διαπροσωπικές σχέσεις με 

όλους και σκέφτεται ελεύθερα βρισκόμενος πάντα σε συνεχή  εγρήγορση και χρησιμο-

ποιώντας τη διαίσθησή του και τις εμπειρίες του και είναι ικανός να εφαρμόζει καινοτο-

μίες τόσο στην τάξη του όσο και στο πλαίσιο της σχολικής του μονάδας. Ο προγραμμα-

τισμός του και η διδασκαλία του βασίζεται  στις παιδαγωγικές αρχές του παιδοκεντρι-

σμού (Χατζηπαναγιώτου, 2006). 

     Ένας διευθυντής προκειμένου να γίνει ένας αποτελεσματικός και επιτυχημένος ηγέτης 

χρειάζεται να διαθέτει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης του σχολείου προωθεί αλληλεπιδράσεις με εστί-

αση στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης σχολείου να έχει ένα κοινό όραμα με αυτούς οι 

οποίοι τον ακολουθούν 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης σχολείου χτίζει ένα παραγωγικό σχολικό κλίμα 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης σχολείου διευκολύνει τη συνεργασία 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης του σχολείου εφαρμόζει στρατηγικό management 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης του σχολείου διοικεί με δικαιοσύνη και επιείκεια 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης σχολείου να μπορεί να προσαρμόζεται 

 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης του σχολείου είναι παράδειγμα για τους εκπαιδευ-

τικούς ηγέτες του σχολείου του, δηλαδή τους δασκάλους 
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 Ένας αποτελεσματικός ηγέτης σχολείου στηρίζει τους εκπαιδευτικούς στη διδα-

σκαλία τους μέσα στο πλαίσιο της τάξης ((Grissom, Egalite & Lindsay, 2021). 

Γράφημα 2.  Δεξιότητες και στάσεις του σχολικού ηγέτη για τη βελτίωση των μαθησιακών 

αποτελεσμάτων (Grissom, Egalite & Lindsay, 2021). 

     Ο αποτελεσματικός διευθυντής είναι αυτός προσπαθεί να καλλιεργήσει ένα θετικό 

σχολικό κλίμα. Το θετικό σχολικό κλίμα είναι μια από τις βασικές συνιστώσες ενός απο-

τελεσματικού σχολείου. Η διαμόρφωσή του εξαρτάται άμεσα από τον διευθυντή του σχο-

λείου και σχετίζεται με όλους τους εμπλεκόμενους στη σχολική κοινότητα. Σύμφωνα με 

τον Θεοφιλίδη (2012) το θετικό κλίμα του σχολείου και η αίσθηση κοινότητας ταυτίζο-

νται με την  αποτελεσματικότητα του σχολείου και  έχουν επίπτωση σε όλα τα μέλη του 

σχολείου, ιδιαίτερα στους μαθητές του καθώς μπορούν να επηρεάζουν θετικά την επί-

δοσή τους. Σημαντικοί παράγοντες δημιουργίας θετικού κλίματος στο σχολείο είναι η 

συνεργασία και η σωστή οργάνωση του σχολείου και όταν αυτό υφίσταται οι εκπαιδευ-

τικοί αισθάνονται εντονότερο το καθήκον τους για το διδακτικό τους έργο (Ρούσσου, 

2020). Κατά τους Freiberg & Stein (Ζμπάινος και Γιαννακούρα, 2010), το θετικό κλίμα 

στο σχολεία συμβάλει στην ανάπτυξη της αίσθησης του «ανήκειν» στους μαθητές, αλλά 
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και στην ανάπτυξη συναισθημάτων ασφάλειας και προστασίας όταν βρίσκονται στο σχο-

λείο, δημιουργώντας ένα υγιές πλαίσιο μάθησης και διδασκαλίας. 

     Ο αποτελεσματικός διευθυντής διαθέτει κεντρικό ρόλο στη διαμόρφωσή του θετικού 

κλίματος, καθώς θεωρείται το κεντρικό πρόσωπο που είναι κατεξοχήν υπεύθυνο για την 

αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. Ο διευθυντής, ως ηγέτης της σχολικής μονά-

δας, οφείλει να δίνει ελευθερία κινήσεων στους εκπαιδευτικούς, να δημιουργεί θετικές 

διαπροσωπικές σχέσεις μαζί τους με σκοπό την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου 

(Σαΐτη & Σαΐτης, 2012). Μέσα από τη δημιουργία αρμονικού σχολικού περιβάλλοντος 

και την ανάπτυξη συνεργατικής κουλτούρας επιτυγχάνεται η ενδυνάμωση της εμπιστο-

σύνης, η ανάπτυξη της συναδελφικότητας καθώς και η καλλιέργεια του ομαδικού πνεύ-

ματος (Γουρναρόπουλος, 2007). Τέλος, οφείλει να είναι ο ενθαρρυντής καινοτόμων δρά-

σεων (Σουτόπουλος & Γεωργίτσης, 2021). 

     Χειρίζεται με επιτυχία τις ανθρώπινες σχέσεις αναπτύσσοντας τη συνεργασία όλων 

των εκπαιδευτικών. Έχει την ικανότητα να λαμβάνει αποφάσεις σε ατομικό και συλλο-

γικό επίπεδο, δείχνει προσωπικό ενδιαφέρον στο να καθοδηγεί το μαθησιακό οργανισμό-

σχολείο σε επιστημονικά και παιδαγωγικά επιτεύγματα και κατορθώματα εφαρμόζοντάς 

τα ή κάνοντάς τα κτήμα ολόκληρης της σχολικής μονάδας και παίζοντας πρωταγωνιστικό 

ρόλο στην εύρυθμη λειτουργία του σχολείου (Zinonos, 2003;Στιβακτάκης, 2006:19-34). 

Όπως έχουν αναφέρει και οι Willower & Smith (1986) «οι διευθυντές θα πρέπει να είναι 

πολιτικά επιτήδεια άτομα, που να μπορούν να αντιμετωπίζουν πολλαπλές απαιτήσεις από 

το περιβάλλον και να συμπεριφέρονται κατά τέτοιο τρόπο, ώστε αφενός να είναι αποδεκτοί 

και αφετέρου να εξασφαλίζουν την απαιτούμενη εσωτερική αυτονομία όσον αφορά στην 

υπεύθυνη λήψη αποφάσεων». 

     Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (2003) οι ενέργειες εκείνες που καθιστούν ένα διευ-

θυντή αποτελεσματικό και συμβάλλουν στο μέγιστο βαθμό προς βελτίωση των σχέσεων 

των ανθρώπων που εμπλέκονται στη σχολική κοινότητα είναι οι εξής: 

 Η δημιουργία μιας οργανωτικής κουλτούρας που θα περιλαμβάνει συλλογικά ο-

ράματα και στόχους για το σχολείο και θα δίνει νόημα στην οργάνωση και στη 

διοίκησή του 

 Η ενίσχυση των αντιλήψεων σχετικά με τις πρακτικές που μπορούν να εφαρμο-

στούν για την επίτευξη της προσωπικής και συλλογικής αυτονομίας 

 Η απόδοση ιδιαίτερης σημασίας και προτεραιότητας στις απόψεις και προτάσεις 

αυτών που διαφωνούν με τις απόψεις του διευθυντή 
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 Η ελαχιστοποίηση των διαφορών εξουσίας μεταξύ των μελών του εκπαιδευτι-

κού/διδακτικού προσωπικού 

 Η καλλιέργεια στους μαθητές της αίσθησης ότι «ανήκουν» στο σχολείο τους (αί-

σθημα του ανήκειν σε μια ευρύτερη ομάδα) 

 Η βελτίωση των τρόπων επικοινωνίας μεταξύ του εκπαιδευτικού/διδακτικού προ-

σωπικού με σκοπό την από κοινού αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφο-

ράς των μαθητών και τη δημιουργία μιας θετικής εικόνας για το σχολείο και της 

θετικής αυτο-αντίληψής τους. 

 Η οργάνωση των πειθαρχικών διαδικασιών και η διατύπωση των κανονισμών 

κατά τέτοιο τρόπο ώστε να ενθαρρύνεται η αυτοπειθαρχία, η δημιουργία θετικής 

και καλής επικοινωνίας με τους γονείς και τους κοινωνικούς φορείς 

 Η βελτίωση των υποδομών και της ευρύτερης εικόνας του σχολικού κτηρίου και 

σχολικού χώρου (Ματσαγγούρας, 2003: 177-183). 

     Η επιτυχία της σχολικής μονάδας να ανταποκριθεί στους στόχους της και η αποτελε-

σματικότητά της να ικανοποιήσει τις απαιτήσεις, τις ανάγκες και τις προσδοκίες της το-

πικής κοινωνίας συνδέεται με την αποτελεσματικότητα του Διευθυντή που είναι ο βασι-

κός συντελεστής ποιότητας της εκπαίδευσης, από το στυλ ηγεσίας που υιοθετεί στη διοι-

κητική του λειτουργία και από τον τρόπο που αντιμετωπίζει τον ανθρώπινο παράγοντα. 

Βέβαια αυτό επιβεβαιώνεται και από έρευνες που έχουν γίνει στην Αμερική με το κλειδί 

της επιτυχίας των διευθυντών να εξαρτάται από τη συμπεριφορά τους και τη συναισθη-

ματική τους νοημοσύνη κατά 85% και μόνο 15% από την εμπειρία τους (Φωτιάδου & 

Ξανθοπούλου, 2021; Παπαγεωργάκης, 2013: 57; Λαφτσοπούλου, 2014: 76-77). 

     Σε κάθε περίπτωση, η έννοια του διευθυντή που οφείλει να είναι αποτελεσματικός 

εμπεριέχει ποιότητα χαρακτήρα που διαχέεται από αρχές και αξίες όπως δημοκρατικό-

τητα, φιλικότητα, ευαισθησία, αγάπη, ακεραιότητα και φιλοδοξία για το επάγγελμα, ευ-

θύτητα στις κρίσεις για τους μαθητές και το προσωπικό και αντικειμενικότητα. Ταυτό-

χρονα, διαθέτει ικανότητες όπως αυτές της συνεργασίας, της διαχείρισης ομάδων, ατό-

μων και των μεταξύ τους συγκρούσεων, της οργάνωσης, του ελέγχου και της αξιολόγη-

σης, ικανότητες φυσικές και ψυχικές, την προθυμία και την ικανότητα μετασχηματισμού 

του σχολείου βασισμένου σε στόχους, πηγές και πόρους, ανθρώπινους και υλικούς. Το 

προφίλ του ως καινοτόμου, που προωθεί την αλλαγή και τη βελτίωση, με ανοιχτό πνεύμα 

και λειτουργεί μετασχηματιστικά, διαμεσολαβητικά και παρωθητικά, μεταλαμπαδεύει 

στόχους, αξίες, σκοπούς και πρακτικές, διαμορφώνει κοινή κουλτούρα και στηρίζει τη 

δημιουργικότητα και προωθεί την καινοτομία, μπορεί να ανοίγει το σχολείο στην τοπική 
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κοινωνία και διοχετεύει την ανατροφοδότηση, οργανώνει, ελίσσεται και εξελίσσεται και 

καταφέρνει να κάνει συνήθεις ανθρώπους να κάνουν εξαιρετικά πράγματα ως άνθρωπος 

γεμάτος όραμα, πάθος και ζωντάνια, αισιοδοξία και ενθουσιασμό, ως ηγέτης και ως α-

ποτελεσματικός διευθυντής (Φωτιάδου & Ξανθοπούλου, 2021;Στραβάκου, 2003: 29; 

Μυλωνά, 2005: 46; Αθανασούλα- Ρέππα, 2008: 220; Παπαγεωργάκης, 2013: 57). 

4.2. Αρχές διευθυντή ως μοντέλα ποιότητας αποτελέσματος 

     Ο ρόλος του διευθυντή έχει δυο θεσμικές εκφάνσεις: είναι ο διευθυντής της σχολικής 

μονάδας ως διορισμένος ηγέτης που ενεργεί βάσει υπηρεσιακών καθηκόντων και προσ-

δοκιών και είναι ο δάσκαλος- ηγέτης του σχολείου που οφείλει να προωθεί και να ικανο-

ποιεί τους εκπαιδευτικούς στόχους και τις προσδοκίες και ανάγκες των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών (Φωτιάδου & Ξανθοπούλου, 2021; Σπανουδάκη & Μεγαλογιάννη, 

2008:33-34). Αυτός ο διττός ρόλος σηματοδοτεί και αναδεικνύει κάποιες βασικές αρχές 

που παραπέμπουν σε αντίστοιχα μοντέλα οργανωσιακής θεωρίας που με τη σειρά τους 

παραπέμπουν και αναφέρονται στις πολλαπλές εκφάνσεις της αποτελεσματικότητας ως 

ζητούμενο της σχολικής μονάδας. 

     Αυτές οι βασικές αρχές που σχετίζονται με τις πολλαπλές όψεις και πλευρές της απο-

τελεσματικότητας αναφέρονται:  

 στην τεχνική αρχή στην οποία εντάσσονται μέθοδοι και δραστηριότητες που 

σχετίζονται με τη διοίκηση και τη διαχείριση των εκπαιδευτικών μονάδων και 

παραπέμπει σε επαγγελματίες Διευθυντές που γνωρίζουν καλά τη θεωρία του 

management και την εφαρμόζουν. Η αρχή αυτή αντιστοιχεί στο μοντέλο Εσωτε-

ρικής Διαδικασίας και του Ανοιχτού Συστήματος στο οποίο η σταθερότητα, ο έ-

λεγχος και η υπηρεσιακή συνέπεια είναι κατ’ ουσίαν ζητήματα. 

 στην ανθρώπινη αρχή η οποία εμπεριέχει τεχνικές παρακίνησης και παρώθησης 

ομάδων και υφισταμένων για εργασία σε συνδυασμό με την προσπάθεια δημιουρ-

γίας καλού εργασιακού περιβάλλοντος και με αγαστές σχέσεις που αποπνέουν 

σεβασμό μέσα σε ένα θετικό κλίμα. Η αρχή αυτή αντιστοιχεί στο μοντέλο Αν-

θρώπινων Σχέσεων στο οποίο η ανάπτυξη των ανθρώπινων πόρων και η βελτίωση 

του δυναμικού τους λειτουργεί ως απόλυτη προτεραιότητα. 

 στην παιδαγωγική αρχή στην οποία αναφέρεται η παιδαγωγική αυτονομία των 

εκπαιδευτικών, η γνώση και κατανόηση των παιδαγωγικών θεωριών και η ελευ-

θερία τους να επιλέξουν τις μεθόδους διδασκαλίας και τα μέσα για καταστήσουν 
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το μάθημά τους ενδιαφέρον και ελκυστικό για τους μαθητές. Η αρχή αυτή αντι-

στοιχεί στο μοντέλο Λογικού Στόχου, όπου κριτήρια αποτελούν η παραγωγικό-

τητα, η κοινωνική αποδοτικότητα και η εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα. 

 στη συμβολική αρχή κατά την οποία ο διευθυντής λειτουργεί ως πρότυπο- σύμ-

βολο για τους εργαζομένους, ως το άτομο εκείνο που θα εφαρμόσει πρώτος και 

θα τηρήσει τα προγράμματα που προτείνει και θα αποτελέσει παράδειγμα προς 

μίμηση για τους υφισταμένους. Η αρχή αυτή αντιστοιχεί στο μοντέλο του Ανοι-

χτού Συστήματος του οποίου βασικοί πυλώνες είναι η ανάπτυξη, οι πόροι- υλικοί 

και μη υλικοί- και τα κριτήρια αποτελεσματικότητας. 

 στην πνευματική- μορφωτική αρχή όπου το σχολείο θεωρείται πνευματικός-

μορφωτικός θεσμός με παιδαγωγικές αρχές και με σεβασμό απέναντι στο μαθη-

τευόμενο. Η αρχή αυτή αντιστοιχεί στο μοντέλο Λογικού Στόχου με κύριους πυ-

λώνες τη μάθηση γνώσεων, στάσεων, συμπεριφορών και αξιών (Quinn & 

Rohrbaugh, 1983: 363-365; Μυλωνά, 2005:33; Αθανασούλα- Ρέππα, 2008:76-

77; Σαΐτης, 2008:132, Φωτιάδου & Ξανθοπούλου, 2021:33-34). 

     Αυτό που προβάλλεται ως σύμφωνο με τη σύγχρονη θεώρηση του σχολείου ως ανοι-

κτού κοινωνικού συστήματος είναι το μοντέλο του Ανοικτού Συστήματος έχοντας ως 

στοχοθεσία την ανταπόκριση της σχολικής μονάδας στις απαιτήσεις του εξωτερικού πε-

ριβάλλοντος, δηλαδή της κοινωνίας και τη διαχείριση της με τέτοιο τρόπο ώστε να βελ-

τιωθεί η ίδια και τα προϊόντα που παράγει. Βασικές προϋποθέσεις προς την κατεύθυνση 

αυτή αποτελούν οι αρχές και οι πρακτικές όπως η ισχυρή διεύθυνση, η εφαρμογή της 

ηγεσίας, η συλλογικότητα στη δομή, η συναδελφικότητα, ο σχεδιασμός και ο προγραμ-

ματισμός του εκπαιδευτικού έργου, ο σχεδιασμός προγράμματος προβολής και προώθη-

σης της σχολικής μονάδας και η παρότρυνση για ενεργή συμμετοχή των γονέων (Φωτιά-

δου & Ξανθοπούλου, 2021; Μυλωνά, 2005:36-37). 

4.3.Αποτελεσματικός εκπαιδευτικός 

     Η ποιότητα των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικός παράγοντας των επιδόσεων των 

μαθητών (Wenglinsky, 2000; Darling- Hammond, 2000). Στο πλαίσιο των ερευνών αυ-

τών η αποτελεσματικότητα συνδέεται με το βαθμό κατά τον οποίο ο εκπαιδευτικός θεω-

ρεί ότι μπορεί να επιδράσει στη μάθηση των μαθητών καθώς και με το αίσθημα  ευθύνης 

του, κατά πόσο δηλαδή θεωρεί ότι ο ίδιος έχει την κύρια ευθύνη για την αποτελεσματι-

κότητα του έργου του (Armor et al., 1976). 

     Ο εκπαιδευτικός έχει την ευθύνη του σχεδιασμού και της υλοποίησης της διδασκαλίας 

του και κατά προέκταση, είναι ο βασικός παράγοντας της αποτελεσματικής διδασκαλίας. 
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Ωστόσο, οι πολιτικές που υιοθετούνται σε επίπεδο σχολικής μονάδας ασκούν επίδραση 

στις επιλογές και γενικότερα στην ποιότητα της διδασκαλίας των εκπαιδευτικών. Στην 

κατεύθυνση αυτή θα συνέβαλλε μια εκπαιδευτική ηγεσία του σχολείου (Hallinger & 

Heck, 1998). Από επισκόπηση ερευνών προκύπτει ότι οι διευθυντές αποτελεσματικών 

σχολείων έχουν προσωπική εμπλοκή στο συντονισμό και στην αξιολόγηση της διδασκα-

λίας (Robinson, 2007).       

     Η Κλωνάρη (2007) υποστηρίζει πως οι ερευνητές έχουν μελετήσει και απομονώσει 

διάφορες πτυχές των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών. Έρευνες που έχουν γίνει στο πα-

ρελθόν (Saphier & Gower, 1987; Burden & Byrd, 1994; Kauchak & Eggen, 1994; Myers 

& Murphy, 1995; Rogers & Danielson, 1996; Wiest et al., 1998) προσπάθησαν να προσ-

διορίσουν τις δεξιότητες των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών και έχουν καταδείξει πως 

μεταξύ άλλων, αυτές που τους καθιστούν ικανούς και αποτελεσματικούς είναι η οικοδό-

μηση θετικών σχέσεων µε τους μαθητές τους, η δημιουργία ενθουσιασμού, η καθιέρωση 

καλά οργανωμένων και διοικούμενων τάξεων, η ενθάρρυνση και ανταμοιβή των μαθη-

τών τους και η ενεργός εμπλοκή τους στη διδασκαλία και μάθηση. 

     Άλλοι ερευνητές  αναφέρουν ως αποτελεσματικούς εκπαιδευτικούς αυτούς που είναι 

σημαντικοί κάτοχοι και χρήστες ικανοτήτων σε τομείς γνώσεων όπως του αντικειμένου 

που διδάσκει ο εκπαιδευτικός, των δεξιοτήτων των επιστημών που διδάσκει, της παιδα-

γωγικής επιστήμης και των διδακτικών στρατηγικών που χρησιμοποιούν Brophy, 

1986;Eggen & Kauchak, 1997). 

     Ωστόσο, σε ένα γενικό πλαίσιο, οι πρακτικές της διοίκησης και της διδασκαλίας, σύμ-

φωνα με τη Λιακοπούλου (2020), που συμβάλλουν ώστε οι εκπαιδευτικοί να είναι πιο 

αποτελεσματικοί στο διδακτικό τους έργο και ως εκ τούτου, να βελτιώνονται τα επιτεύγ-

ματα των μαθητών είναι οι ακόλουθες: 

 η διασφάλιση της απαραίτητης υποδομής 

     Η υποδομή του  σχολείου, τα μέσα που απαιτούνται για την επίτευξη των εκπαιδευτι-

κών στόχων και η αντιστοιχία μεταξύ αναγκών και στόχων είναι παράγοντες που συντε-

λούν στην επίτευξη της αποτελεσματικότητας του σχολείου και στην ανάπτυξη μιας 

κουλτούρας που ενισχύει την παραγωγή ακαδημαϊκών και μαθησιακών επιτευγμάτων 

(Cheng & Tsui, 1999; Robinson, 2007). Τα εποπτικά μέσα διδασκαλίας, η ύπαρξη κα-

τάλληλων τεχνολογικών μέσων, η βιβλιοθήκη για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς 

η ύπαρξη εκπαιδευτικού και επιμορφωτικού υλικού, η υλοποίηση εργαστηρίων και η ύ-

παρξη χώρων συζήτησης και μελέτης είναι προϋποθέσεις που επιδρούν στην ποιότητα 
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του διδακτικού έργου καθώς επίσης και ο τρόπος διάταξης των θρανίων, τα υλικά που 

υπάρχουν, ο αριθμός των μαθητών, το καλό και καθαρό περιβάλλον, η τάξη και η αρμο-

νία του χώρου είναι οι συνθήκες του φυσικού περιβάλλοντος που επιδρούν στα μαθη-

σιακά αποτελέσματα (Ainley, 1987; Bennet, 1987; Glass 1987). Ωστόσο, δε χρειάζονται 

μόνο οι πόροι και ο εξοπλισμός για να καταστήσουν αποτελεσματική τη λειτουργία ενός 

σχολείου αλλά χρειάζεται και ο συνετός τρόπος αξιοποίησης των πόρων και των μέσων 

αυτών για τη βελτίωση της διδασκαλίας και της εν γένει αποστολής του σχολείου και την 

καλυτέρευση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου (Muijs et al., 2004:166-167). Οι 

ενέργειες για τη διατήρηση της καθαριότητας του σχολείου, η βελτίωση της αισθητικής, 

η αναβάθμιση του περιβάλλοντος φυσικού χώρου μπορεί μεν να έχει πρακτική αξία και 

σημασία αλλά προπαντός έχει συμβολική αξία καθώς δίνει την αίσθηση ότι το σχολείο 

αλλάζει, βελτιώνεται και άρα αξίζει οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές και ο διευθυντής και 

όλοι οι υπόλοιποι- οι γονείς και η τοπική κοινωνία- να δεσμευθούν και να εργαστούν 

πρόθυμα και με χαρά προς την κατεύθυνση αυτή (Chapman & Harris, 2004) 

 η μεγιστοποίηση του διδακτικού χρόνου 

     Η διαχείριση του χρόνου διδασκαλίας φαίνεται να επιδρά σημαντικά στην αποτελε-

σματικότητα και στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων των μαθητών (Creemers & 

Kyriakides, 2008: 200) παρόλο που αρκετός διδακτικός χρόνος σπαταλάται για την επι-

βολή πειθαρχίας και της τάξης στο μάθημα, για τυχόν παρατηρήσεις που πρέπει να γίνουν 

και για διοικητικά θέματα. Η διασφάλιση επαρκούς χρόνου ώστε το σχολείο να ανταπο-

κριθεί στις απαιτήσεις του Αναλυτικού Προγράμματος, οι πρακτικές για τη μεγιστοποί-

ηση του χρόνου αυτού, όπως είναι η διατύπωση κανόνων για την εξασφάλιση της τάξης, 

οι κατάλληλες αμοιβές και ποινές (ως ένα «σχολικό συμβόλαιο τάξης» μεταξύ δασκάλου- 

μαθητών), οι πρακτικές για τη διαχείριση των απουσιών των μαθητών, οι πρακτικές για 

την ομαλότερη και επαρκέστερη διδασκαλία και οι πρακτικές επίλυσης θεμάτων που 

σχετίζονται με θέματα παιδαγωγικής ή συναισθηματικής φύσεως των παιδιών είναι ζη-

τήματα και τεχνικές που καθιστούν τη διδασκαλία αποτελεσματική και τη μάθηση των 

μαθητών αποδοτική και παραγωγική (Kirk & Jones, 2004; Scheerens, 2000: 47-48).  

 η πολιτική για την αξιολόγηση των μαθητών 

     Στη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας επιδρούν η έμφαση που δίνεται στην 

αξιολόγηση των μαθητών, ο τυπικός έλεγχος της προόδου τους σε τακτά χρονικά διαστή-

ματα, η χρήση ενός συστήματος αντικειμενικού ελέγχου και η τήρηση αρχείου με τις 

επιδόσεις των μαθητών ως μιας δεξαμενής από όπου μπορούν να αντλήσουν δεδομένα 
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και να διαμορφώσουν κατάλληλα τη διδασκαλία τους (Scheerens, 2000: 47-48). Οι διευ-

θυντές μπορούν να καλλιεργήσουν ένα κλίμα έμφασης σε υψηλές προσδοκίες και σε υ-

ψηλές επιδόσεις στις σχολικές μονάδες και να διασφαλίσουν ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί 

αξιολογούν συστηματικά και αντικειμενικά τους μαθητές τους και αξιοποιούν κατάλ-

ληλα τα αποτελέσματα αυτής της αξιολόγησης για τη βελτίωση των πρακτικών τους 

(Robinson, 2007).    

 η υλοποίηση του Αναλυτικού προγράμματος 

     Το κάθε παιδί αποτελεί «περιουσία» για το σχολείο καθώς έχει κάτι μοναδικό να προ-

σφέρει στην κοινωνία (Bauer, 1997: 2) και πρέπει το Αναλυτικό Πρόγραμμα που εφαρ-

μόζει ο εκπαιδευτικός, οι προτεραιότητες που αυτό δίνει, οι κατάλληλες μέθοδοι και μέσα 

για την επίτευξη των στόχων του και ο τρόπος αξιολόγησης επίτευξης αυτών των στόχων 

να εστιάζουν στην ανάπτυξη και εξέλιξή του (Scheerens, 2000: 47-48). Η ξεκάθαρη δια-

τύπωση και κατανόηση των στόχων του Αναλυτικού Προγράμματος, η προσαρμογή στη 

φιλοσοφία του σχολείου και στις ανάγκες των μαθητών, ο σχεδιασμός και ο προγραμμα-

τισμός της διδασκαλίας, η παροχή υποστήριξης στους εκπαιδευτικούς, η συχνή αποτί-

μηση και έλεγχος επίτευξης των προκαθορισμένων στόχων, ο έλεγχος της προόδου των 

μαθητών και του σχολείου, η διασφάλιση συνοχής μεταξύ όσων διδάσκονται ώστε οι 

μαθητές να μαθαίνουν καλύτερα και οι εμπειρίες τους να συνδέονται μεταξύ τους και η 

μία να δομείται πάνω στην άλλη, όλα αυτά είναι πρακτικές συνυφασμένες με το ωρολό-

γιο πρόγραμμα και με τη σχολική κουλτούρα και αποτελεσματικότητα (Kercheval & 

Newbill, 2001; Leithwood & Jantzi, 2008: 507-508).     

 οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών από τους μαθητές 

     Μπορούν να επιτευχθούν καλύτερα αποτελέσματα σε σχολεία όπου ο σύλλογος διδα-

σκόντων μοιράζεται μια κοινή κουλτούρα ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν και 

έχουν υψηλές προσδοκίες για αυτούς (Mujis et al., 2004: 159-160). Το διάχυτο κλίμα 

υψηλών προσδοκιών που καλλιεργούν οι εκπαιδευτικοί για τους μαθητές τους ότι μπο-

ρούν να κατακτήσουν τα βασικά εφόδια του Αναλυτικού Προγράμματος και ότι οι ίδιοι 

μπορούν να τους βοηθήσουν είναι χαρακτηριστικό γνώρισμα των αποτελεσματικών σχο-

λείων (Lezzote, 2001: 7). Η θετική σχολική κουλτούρα για υψηλά εκπαιδευτικά και μα-

θησιακά αποτελέσματα είναι η ειδοποιός διαφορά μεταξύ αποτελεσματικών και μη απο-

τελεσματικών σχολείων.  

 οι πολιτικές για τις κατ΄ οίκον εργασίες 
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     Η υιοθέτηση μιας κοινής πολιτικής από όλους τους εκπαιδευτικούς σε επίπεδο σχολι-

κής μονάδας σχετικά με την ποιότητα και την ποσότητα των εργασιών για το σπίτι που 

ανατίθενται στους μαθητές, τον τρόπο αξιοποίησης των ολοκληρωμένων εργασιών, τον 

τρόπο αντιμετώπισης των μαθητών που δεν ανταποκρίνονται συστηματικά στις εργασίες 

αυτές που τους ανατίθενται για το σπίτι και ο τρόπος αξιοποίησης των δεδομένων που 

έχουν προκύψει από την αξιολόγηση των μαθητών είναι πρακτικές που μπορούν να ε-

φαρμόσουν οι εκπαιδευτικοί για να βελτιώσουν και να εδραιώσουν την αποτελεσματικό-

τητα τους ως παιδαγωγοί για την επίτευξη της μαθησιακής προόδου (Scheerens, 2000: 

47-48). 

 οι πολιτικές συνεργασίας με τους γονείς 

     Οι γονείς μπορούν να υποστηρίξουν και να συνεισφέρουν στην πραγμάτωση της απο-

στολής του σχολείου και να διαδραματίσουν ενεργό ρόλο στην επιτυχία των μαθητών 

του όταν τους δίνονται ευκαιρίες να βοηθήσουν στην αποτελεσματική λειτουργία του 

(Lezotte, 2001; Muijs et al., 2004:163-165). Τα μηνύματα του σχολείου πρέπει να συ-

νταυτίζονται με τα μηνύματα της οικογένειας, να καλλιεργούνται αξίες και στάσεις και 

να μαθαίνονται τρόποι επίλυσης προβλημάτων και τρόποι γνωριμίας με τον εαυτό τους 

και με τους άλλους. Τα μηνύματα της οικογένειας δεν πρέπει να είναι αντίθετα με τα 

μηνύματα του σχολείου και πρέπει να συμπληρώνουν το ένα το άλλο, να ταυτίζονται και 

να βρίσκονται σε αρμονία μεταξύ τους γιατί με αυτό τον τρόπο υποθάλπεται και υπονο-

μεύεται το έργο του (Cohen , 2006). Αποτελεσματικά είναι εκείνα τα σχολεία που εμπλέ-

κουν τους γονείς στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής τους, στη λήψη αποφά-

σεων, είναι εκείνα που έχουν συχνή και ουσιαστική επικοινωνία μαζί τους και εκφράζουν 

ικανοποίηση από τη συμμετοχή των γονέων (Scheerens, 2000: 47-48). 

     Εδώ παρόλα αυτά πρέπει να επισημάνουμε πως απαιτείται μια στοχευμένη προσπά-

θεια για να επιτευχθεί η συνεργασία του σχολείου και της οικογένειας μέσα από πολλα-

πλές πρακτικές συνεργασίας και ενημέρωσης των γονέων, μέσα από την ευελιξία του 

σχολείου σχετικά με τις συναντήσεις με τους γονείς (χρόνος, τόπος και διάρκεια των 

συναντήσεων), μέσα από τη συμβουλευτική των γονέων και την παροχή γνώσεων ώστε 

να βοηθούν τους μαθητές στο σπίτι, μέσα από τις επισκέψεις τους στις τάξεις, τη συμμε-

τοχή τους στη διαμόρφωση της αποστολής του σχολείου, μέσα από τους κύκλους και τις 

σχολές γονέων με στόχο η προωθηθεί η αγαστή συνεργασία και μέσα από τη συμμετοχή 

τους στη λήψη αποφάσεων και την εμπλοκή τους στην αξιολόγηση του σχολείου που 

οφείλει να τους εμπεριέχει (Λιακοπούλου, 2020). 
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     Όσον αφορά επιπλέον στο συναισθηματικό κομμάτι και στον τομέα των αξιών και 

των στάσεων, στις πεποιθήσεις, στις διαθέσεις, στα συναισθήματα, τα γνωρίσματα και 

την προσωπικότητα των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών, πολλές προγενέστερες έρευ-

νες (Burden & Byrd, 1994; Kauchak & Eggen, 1994; Myers & Murphy, 1995; Wiest et 

al.,1998;Cooper et al.,1999) έχουν δείξει ότι οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί είναι άν-

θρωποι στοργικοί, δημιουργικοί, που αγαπούν τη δουλειά τους, που αγαπούν τη μάθηση, 

θετικοί, προσηνείς και προσιτοί, δραστήριοι, με υψηλές προσδοκίες από τους μαθητές, 

με αίσθηση του χιούμορ, με σεβασμό στην προσωπικότητα των μαθητών τους και σεβα-

σμό απέναντι στη διαφορετικότητα και τη μοναδικότητα του καθενός. Είναι άνθρωποι 

που νιώθουν ικανοποίηση όταν οι μαθητές τους μαθαίνουν. 

     Παράλληλα, ο Ανδρεαδάκης (2004) υποστηρίζει πως ο εκπαιδευτικός για να είναι α-

ποτελεσματικός πρέπει να διαθέτει τα εξής χαρακτηριστικά: να έχει υψηλές προσδοκίες 

από τους μαθητές του, να κάνει έλεγχο της προόδου τους, να λαμβάνει εποικοδομητική 

ανατροφοδότηση, να επικοινωνεί με τους μαθητές, να τους αναθέτει διανοητικά ενδια-

φέρουσες εργασίες,, να χρησιμοποιεί ποικίλες μεθοδολογικές προσεγγίσεις και εποπτικά 

μέσα, να γνωρίζει το γνωστικό του αντικείμενο, να έχει αίσθηση του σκοπού, να διαθέτει 

χιούμορ και να λαμβάνει ευχαρίστηση από την εργασία του. 

     Τελικά, ο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός είναι αυτός που μπορεί να πραγματοποιή-

σει μια αποτελεσματική διδασκαλία όντας ο ίδιος ένα υπαρκτό πρόσωπο στη σχολική 

πραγματικότητα το οποίο προσπαθεί να υλοποιήσει τους στόχους που έχει θέσει στη δι-

δασκαλία μέσα από την υλοποίηση και επίτευξη των δικών του προσωπικών στόχων δι-

δασκαλίας. Είναι το πρόσωπο που μπορεί να συνδέσει τα συναισθήματα με τα αποτελέ-

σματα των πράξεων του με απώτερο σκοπό να δημιουργήσει τις συνθήκες για καινούρ-

γιες, πρωτότυπες και ευφάνταστες λύσεις στο συγκείμενο της τάξης και να μεταδώσει 

επαρκώς και ευθύβολα το σωστό μήνυμα στους μαθητές του (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 

1993, 2000; Πασιαρδή, 2001). 
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Κεφάλαιο 5. Μοντέλα που απαρτίζουν τη σχολική αποτελεσματικότητα 

και μοντέλα που προάγουν τη βελτίωσή της 

5.1.Μοντέλα μέτρησης της σχολικής αποτελεσματικότητας 

     Τα τελευταία χρόνια έχουν αναφερθεί διάφορα μοντέλα σχολικής αποτελεσματικότη-

τας τα οποία εμφανίζουν διαφορετικές πτυχές και αναφέρονται σε διαφορετικά επίπεδα 

λειτουργίας των μηχανισμών τους. Αλλά περισσότερο από αυτό, προσδιορίζουν ορι-

σμένα βασικά κριτήρια και μεθόδους που οδηγούν τα σχολεία στο βέλτιστο δυναμικό 

απόδοσης και στην αυξημένη προσπάθεια επίτευξης των στόχων που έχουν τεθεί. Τέτοια 

σχολεία είναι σε θέση να διαχειριστούν αποτελεσματικά τις όποιες αλλαγές συμβαίνουν 

στο εσωτερικό τους, βελτιώνοντας τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών, τις ικανότη-

τες των εκπαιδευτικών και τις διοικητικές, διαχειριστικές και ηγετικές ικανότητες των 

διευθυντών τους (Ζαβλανός, 2003). 

     Σύμφωνα με τον Scheerens (2000), που προέβη σε μια συνολική κωδικοποίηση των 

προσεγγίσεων με βάση τις οποίες αξιολογούνται τα σχολεία εάν είναι αποτελεσματικά 

ανάλογα με την οπτική που υιοθετείται (πίνακας «Προσεγγίσεις της αποτελεσματικότη-

τας») η σχολική αποτελεσματικότητα αποτελείται από τρία μοντέλα τα οποία είναι τα 

εξής: 

1. Μοντέλο ανθρώπινων πόρων: σύμφωνα με το μοντέλο αυτό το πιο σημαντικό μέ-

λημα είναι η ικανοποίηση και η ευχαρίστηση που μπορεί να νιώθει ένας εκπαιδευτικός 

επιτελώντας το παιδαγωγικό του έργο σκοπός του οποίου είναι η μόρφωση και η καλ-

λιέργεια των παιδιών και αυτός ο σκοπός ταυτίζεται με όλους τους υπόλοιπους σκοπούς 

της εκπαιδευτικής κοινότητας. Σημαντικοί παράγοντες για την επιτυχία αυτού του μο-

ντέλου είναι η καλή υλικοτεχνική υποδομή, η άριστη αμφίδρομη επικοινωνία σχολείου 

με γονείς, η συμμετοχή όλων στη λήψη των αποφάσεων, η αναγνώριση και ο αλληλοσε-

βασμός μεταξύ των συναδέλφων.  

2. Μοντέλο ανοιχτών συστημάτων: σύμφωνα με το μοντέλο αυτό η εφαρμογή του και 

η επιτυχία του εξαρτάται από τη βούληση που εκφράζουν τα μέλη που συμμετέχουν μέσα 

στο σχολείο να κάνουν ένα άνοιγμα στην κοινωνία, στην ευρύτερη κοινότητα και να α-

νταποκριθούν αποτελεσματικά στις απαιτήσεις της. Σημαντικοί παράγοντες για αυτό το 

μοντέλο είναι η διάθεση της ηγεσίας για ανοιχτότητα και αλλαγή, η ικανότητες αυτό- 

βελτίωσης και αυτό- αξιολόγησης, η εμπλοκή των γονέων, η βοήθεια των κοινωνικών 

φορέων προς το σχολείο και η διαφήμιση και η τάση του σχολείου προς έναν ανοιχτό 

διάλογο με την κοινωνία. 
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3. Μοντέλο εσωτερικής διεργασίας: το συγκεκριμένο μοντέλο αναφέρεται ουσιαστικά 

στη μορφή, στην εικόνα και στην δύναμη επιρροής που έχει το σχολείο προς τα έξω, προς 

την κοινωνία/τοπική κοινότητα και τα τυπικά και θεσμικά χαρακτηριστικά που καταχω-

ρούνται βάσει νομικών κειμένων και διατάξεων. Σημαντικοί παράγοντες που παίζουν 

σημαντικό ρόλο για την επιτυχή εφαρμογή του είναι η τήρηση και παρακολούθηση του 

αναλυτικού προγράμματος, η τήρηση αρχείων για ζητήματα που αφορούν στο σχολείο 

και οργανωτικά ζητήματα, η πειθαρχία, η συνεπής άσκηση της ηγεσίας, η θέσπιση ενός 

συστήματος ανοιχτής επικοινωνίας ανάμεσα στα διάφορα μέλη του οργανισμού, η πιστή 

και σωστή περιγραφή των εργασιακών ρόλων και των θέσεων που έχει ανάγκη το σχο-

λείο και η  κάλυψη της ανάγκης για ενεργοποίηση όλων των μελών για την καλύτερη 

δυνατή απόδοση του οργανισμού. 

     Όπως γίνεται αντιληπτό τα παραπάνω τρία μοντέλα σχολικής αποτελεσματικότητας 

περιλαμβάνουν κάποιες κοινές έννοιες και παράγοντες όπως η ηγεσία,  επικοινωνία, η 

αξιολόγηση, η συνεργασία και το αναλυτικό πρόγραμμα.      

     Από την άλλη πλευρά, ο Cameron (1984, όπως αναφέρεται στο Κοντάκος, 2010) δια-

κρίνει οκτώ μοντέλα σχολικής αποτελεσματικότητας: 

• Στοχοκεντρικό μοντέλο: Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό ένα σχολείο είναι, θεωρείται 

και αξιολογείται ως αποτελεσματικό όταν πολύ απλά επιτυγχάνει τους στόχους που έχει 

προγραμματίσει να πετύχει στον αρχικό σχεδιασμό του και τους πετυχαίνει με τα κατάλ-

ληλα και αποτελεσματικά μέσα και μεθόδους που κρίνει το ίδιο ως τέτοια. 

• Μοντέλο συστημικών πόρων: σύμφωνα με το μοντέλο αυτό ένα σχολείο είναι αποτε-

λεσματικό όταν καταφέρνει και αποκτάει όλους τους πόρους που θεωρούνται αναγκαίοι 

για να υπάρχει μια ισορροπία ανάμεσα σε αυτά που έχει στη διάθεσή του ως δεδομένα 

και σε αυτά που προσπαθεί να κατορθώσει, τα λεγόμενα ως αποτελέσματα ή τελικά προϊ-

όντα. Είναι το μοντέλο εκείνο που ταυτίζει την αποτελεσματικότητα με την αποδοτικό-

τητα της σχολικής μονάδας. 

• Μοντέλο εσωτερικής διαδικασίας: σύμφωνα με το μοντέλο αυτό ιδιαίτερη σημασία 

έχουν οι εσωτερικές διεργασίες που συντελούνται εντός του σχολικού περιβάλλοντος, 

εντός και εκτός σχολικού κτηρίου,  και οι οποίες πρέπει να συντελούν στη διατήρηση της 

ομαλότητας, της αρμονίας, της ισορροπίας, της ευπρέπειας και της προάσπισης της συ-

νέχειας του εκπαιδευτικού έργου. 
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Πίνακας 2. «Προσεγγίσεις της αποτελεσματικότητας» (Scheerens, 2000). 

• Μοντέλο νομιμότητας: σύμφωνα με το μοντέλο αυτό η αποτελεσματικότητα σε ένα 

σχολείο είναι συνυφασμένη με την ικανότητά του να στέκεται αρωγός δίπλα στις οικο-

γένειες που έχουν προβλήματα και νομιμοποιείται εναργώς όταν διαθέτει τη δύναμη ού-

τως ώστε να επιβιώνει στο σύγχρονο, ανταγωνιστικό και συνεχώς εξελισσόμενο περι-

βάλλον.  

• Μοντέλο οργανωσιακής μάθησης: σύμφωνα με το μοντέλο αυτό αποτελεσματικό εί-

ναι το σχολείο που έχει τη δυνατότητα να οργανώνεται με τέτοιο τρόπο ώστε να αντιμε-

τωπίζει επαρκώς και με συνέπεια τις αλλαγές που συμβαίνουν στο εξωτερικό περιβάλλον 

και να αφομοιώνει ομαλά τις επιδράσεις του μέσα από την οπτική της οργανωσιακής 

κουλτούρας. 

Προσεγγίσεις Κριτήρια Τρόποι/Μέσα 

Οικονομική Παραγωγικότητα/επιτεύγματα Διατύπωση ξεκάθαρων 

στόχων 

Σχολείο ως οργανι-

σμός 

Προσαρμοστικότητα Αναζήτηση εισροών 

Ανθρωπίνων σχέ-

σεων 

Ανάμειξη/υπευθυνότητα/συνερ-

γασία 

Δημιουργία κινήτρων/εν-

δυνάμωση εκπαιδευτικών 

Γραφειοκρα-

τική/κοινωνική/ψυ-

χολογική 

Σταθερότητα και συνέχεια Κοινωνική αλληλεπί-

δραση/ευκαιρίες για ατο-

μική ανάπτυξη/οργάνωση 

και τυποποίηση δομών 

Πολιτική Ικανοποίηση «εξωτερικών» σημα-

ντικών ετέρων(πολιτεία, γονείς, 

τοπική κοινότητα) 

Αυτονομία/ανεξαρτησία 
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• Μοντέλο αποτελεσματικότητας: με βάση αυτό το μοντέλο ένα σχολείο θεωρείται α-

ποτελεσματικό όταν δε σχετίζεται με χαρακτηριστικά που θα το καθιστούσαν αναποτε-

λεσματικό ή μη αποτελεσματικό στη λειτουργία του και μη ικανό να ανταπεξέλθει στις 

προκλήσεις του σύγχρονου κοινωνικού γίγνεσθαι. 

• Μοντέλο Διοίκησης Ολικής Ποιότητας (Δ.Ο.Π.): σύμφωνα με το μοντέλο αυτό κάθε 

σχολική μονάδα οφείλει να υφίσταται και να λειτουργεί ως ένα ανοιχτό κοινωνικό σύ-

στημα με κανόνες, τύπους και συμπεριφορές ενταγμένες σε κοινωνικές νόρμες και με 

ανθρώπινα εκπαιδευτικά κεφάλαια και να αναπτύσσει μια αλυσιδωτή, συνεχή και δυνα-

μική αλληλεπίδραση  με διάφορες συνιστώσες του εξωτερικού περιβάλλοντος. 

     Ο Πασιαρδής (2015) αναφέρει εφτά θεωρητικά μοντέλα που αφορούν στη σχολική 

αποτελεσματικότητα που μπορούν να επιδράσουν σημαντικά σε διάφορες συνιστώσες 

του μαθησιακού σχολικού περιβάλλοντος και να αποτελέσουν μοχλό ανάπτυξής τους. Τα 

μοντέλα αυτά είναι στη συνέχεια και σχετίζονται με τη λογοδοσία, τη θέσπιση στόχων, 

την επίλυση προβλημάτων, την επαγγελματική ανάπτυξη, τη λειτουργική έκφραση των 

μηχανισμών του σχολείου κ.ά.: 

• Μοντέλο επίτευξης στόχων και σκοπών (Goal and task model): Σε αυτό το μοντέλο 

η αποτελεσματικότητα ορίζεται ανάλογα με το κατά πόσο έχουν κατορθωθεί οι προκα-

θορισμένοι στόχοι που έχει θέσει το σχολείο με τους εκπαιδευτικούς Είναι αναγκαίο αυ-

τοί οι στόχοι να είναι διατυπωμένοι με σαφήνεια, ακρίβεια, να είναι ξεκάθαροι, συγκε-

κριμένοι και ρεαλιστικοί και τα αποτελέσματα να είναι εύκολα παρατηρήσιμα και αξιο-

λογήσιμα ενώ τα κριτήρια με βάση τα οποία κρίνονται να είναι σαφώς τεκμηριωμένα. 

• Μοντέλο αξιοποίησης πηγών (the resource utilization model): Το μοντέλο αυτό ε-

στιάζει στη μεγιστοποίηση της αξιοποίησης των πηγών, των υλικών και μη υλικών πόρων 

και της υποστήριξης που προσφέρεται καθώς και στην εύρεση νέων πηγών μάθησης. 

Σκοπός είναι η επίτευξη των διαφορετικών στόχων της σχολικής μονάδας σε σύντομο 

χρονικό διάστημα μέσα από τη χρήση και αξιοποίηση των πηγών για την επίτευξη και 

πραγμάτωση της αποστολής του. 

• Μοντέλο λειτουργικής διαδικασίας (the working process model): σε αυτό το μο-

ντέλο η ποιότητα διδασκαλίας, η λειτουργική και μηχανική διαδικασία της μάθησης, η 

θετική ουσιαστική εκφορά στη σχέση εκπαιδευτικού- μαθητή μπορούν να βοηθήσουν 

τους εκπαιδευτικούς να πετύχουν τους στόχους τους. Το σχολείο είναι αποτελεσματικό 

όταν οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν συγκεκριμένες λειτουργικές πρακτικές, τακτικές και  
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μεθόδους (χειρισμός καταστάσεων εντός του πλαισίου της τάξης και εντοπισμός κλίμα-

τος). 

• Μοντέλο ικανοποίησης των εμπλεκόμενων φορέων (the school constituencies 

satisfaction model): Η αποτελεσματικότητα του σχολείου στο μοντέλο αυτό συνυφαίνε-

ται με την κάλυψη ή μη των αναγκών όλων των φορέων που συμμετέχουν και εμπλέκο-

νται στην εκπαιδευτική διαδικασία (μαθητές, γονείς, προϊστάμενοι του Υπουργείου Παι-

δείας, σύμβουλοι εκπαιδευτικού έργου). Οι ανάγκες των εμπλεκόμενων καθορίζουν και 

διαμορφώνουν τελικά τη φύση των στόχων και των σκοπών της διδακτικής διαδικασίας. 

• Μοντέλο λογοδοσίας (the accountability model): Το μοντέλο αυτό επικεντρώνεται 

στην εξασφάλιση κάποιων συστημάτων και μηχανισμών στους οποίους θα μπορούν να 

λογοδοτούν εκπαιδευτικοί και σχολικές μονάδες και θα αφορούν στον έλεγχο και την 

αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού τους έργου. Οι εκπαιδευτικοί 

δεσμεύονται ώστε να αποδεικνύουν τις ικανότητες και δεξιότητες που έχουν οι ίδιοι για 

να οδηγούν τις σχολικές τους μονάδες στο μέγιστο της αποτελεσματικότητάς τους. 

• Μοντέλο επίλυσης προβλημάτων (the absence of problems model): Σύμφωνα με το 

μοντέλο αυτό η σχολική αποτελεσματικότητα συναρτάται με την αντιμετώπιση φαινομέ-

νων αδυναμίας, ανεπάρκειας και δυσκολίας ή κάποιων ελαττωμάτων που προκύπτουν 

κατά τη διάρκεια εκτέλεσης των καθηκόντων των εκπαιδευτικών. Σημαντική θεωρείται 

η έλλειψη προβλημάτων στο καθημερινό έργο της σχολικής μονάδας και ουσιαστική εί-

ναι η διαμορφωτική αξιολόγηση για τον εντοπισμό τυχόν παραλείψεων και κενών της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

• Μοντέλο συνεχούς επαγγελματικής βελτίωσης (the continuous learning model):         

Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό η σχολική αποτελεσματικότητα οφείλεται στις επίπονες 

προσπάθειες που καταβάλλουν όλοι όσοι εργάζονται στο χώρο της εκπαίδευσης να αυτό-

βελτιώνονται, να αναστοχάζονται και να καλλιεργούνται και να αναπτύσσουν τις δεξιό-

τητές τους συνεχώς ώστε να γένονται πιο ευπροσάρμοστοι στο μεταβαλλόμενο και συ-

νεχώς εξελισσόμενο περιβάλλον της εκπαίδευσης.. Σκοπός είναι η εμπλοκή των εκπαι-

δευτικών σε μια διαδικασία απόκτησης νέων γνώσεων και εφοδίων, η βελτίωση των εκ-

παιδευτικών/ παιδαγωγικών υπηρεσιών που παρέχουν και η διάγνωση της επιστημονικής 

και παιδαγωγικής τους κατάρτισης. 

     Παρόλα αυτά, οι αδυναμίες των παραπάνω μοντέλων οδηγεί συνεπώς στην ανάπτυξη 

ενός ολιστικού μοντέλου θεώρησης της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας που δε θα 

επικεντρώνεται σε ορισμένους κάθε φορά παράγοντες αλλά να μπορεί να διακρίνει τις 
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αλληλεπιδράσεις μεταξύ των παραγόντων αυτών, να εντοπίζει τις αλληλοσυνδέσεις με-

ταξύ τους και να οδηγεί στην ανάπτυξη συστημικών παρεμβατικών προγραμμάτων για 

τη βελτίωση της σχολικής αποτελεσματικότητας, προγραμμάτων που θα έχουν συνέχεια, 

συνέπεια, αρχή και σαφήνεια ως προς τους τελικούς στόχους που εξετάζονται. Επιπρό-

σθετα, υπάρχει η ανάγκη ανάπτυξης μηχανισμών αξιολόγησης των εκπαιδευτικού και 

της σχολικής μονάδας που θα ανάγονται σε κριτήρια που προαναφέρθηκαν στα μοντέλα 

αυτά και έτσι θα γίνεται εφαρμόσιμος και θα επιτυγχάνεται καλύτερα ο συγκριτικός αλλά 

και ο διαμορφωτικός σκοπός της αξιολόγησης (Kyriakides et al., 2006). 

5.2.Μοντέλα βελτίωσης της σχολικής αποτελεσματικότητας- προσεγγίσεις 

της αποτελεσματικότητας 

5.2.α.Το μοντέλο του Creemers (1994) 

     Το μοντέλο που εισηγείται ο Creemers (1994) για τη βελτίωση της αποτελεσματικό-

τητας του σχολείου είναι πολυ-επίπεδο: το κάθε επίπεδο συνδέεται άρρηκτα με τις μαθη-

σιακές επιδόσεις αλλά και μεταξύ των επιπέδων υπάρχει σχέση αλληλεπίδρασης καθώς 

και σχέση αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης υπάρχει μεταξύ των παραγόντων στο 

πλαίσιο του κάθε επιπέδου. 

     Τα επίπεδα του μοντέλου αυτού είναι τέσσερα και κωδικοποιούνται με τον εξής 

τρόπο: 

α) τα χαρακτηριστικά του μαθητή: σε αυτά ανήκουν η νοημοσύνη, το κοινωνικο-οικο-

νομικό προφίλ, η συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία, κίνητρα και η αξιοποίηση 

των ευκαιριών μάθησης. Τα χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή επηρεάζουν τις επιδόσεις 

του αλλά πρέπει να συνυπολογίσουμε ότι και αυτά επηρεάζονται από τα υπόλοιπα επί-

πεδα που είναι η σχολική τάξη, η σχολική μονάδα και το εκπαιδευτικό σύστημα γενικό-

τερα. Επιπλέον, μπορούμε να πούμε πως το κοινωνικο-οικονομικό προφίλ του μαθητή 

επιδρά στα κίνητρά του για μάθηση και αυτά αλυσιδωτά επιδρούν στο ρυθμό παρακο-

λούθησης των μαθημάτων και στο βαθμό αξιοποίησης των ευκαιριών μάθησης που του 

παρουσιάζονται. 

β) η σχολική τάξη: οι παράγοντες που σχετίζονται με το επίπεδο της σχολικής τάξης και 

επιδρούν στη σχολική αποτελεσματικότητα είναι ο χρόνος που αφιερώνεται στην εκπαι-

δευτική διαδικασία, οι ευκαιρίες μάθησης που παρέχονται στο μαθητή, η ποιότητα της 

διδασκαλίας ως απόρροια του Αναλυτικού προγράμματος και οι διδακτικές επιλογές και 

οι ικανότητες και οι δεξιότητες του εκπαιδευτικού. Οι παράγοντες αυτοί που εντάσσονται 
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στο γενικότερο πλαίσιο της σχολικής τάξης διαμορφώνονται ταυτόχρονα από την επί-

δραση των χαρακτηριστικών της σχολικής μονάδας και των επιλογών της εκπαιδευτικής 

πολιτικής. 

γ) η σχολική μονάδα: η ποιότητα του παιδαγωγικού έργου που συντελείταιεντός του 

πλαισίου της τάξης επηρεάζεται άμεσα και είναι απόρροια της ποιότητας και της ποσό-

τητας των πρακτικών της διεύθυνσης, του προγραμματισμού,  της οργάνωσης και της 

διοίκησης του σχολείου καθώς και των ευρύτερων εκπαιδευτικών πολιτικών. 

δ) το εκπαιδευτικό σύστημα: φαίνεται να επιδρά στην αποτελεσματικότητα των πρα-

κτικών και των μεθόδων που αναφέρονται εντός του πλαισίου του σχολείου και του πλαι-

σίου της τάξης παράλληλα. 
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Γράφημα 3. Μοντέλο του Creemers (1994). Πηγή: «Βελτιώνοντας την αποτελεσματικό-

τητα του σχολείου: Από τη θεωρία και την έρευνα στην εκπαιδευτική πράξη» (Λιακοπού-

λου, 2020) 
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5.2.β. Το μοντέλο των Heneveld & Craig (1996) 

     Το μοντέλο των Heneveld & Craig (1996) εισηγείται μια γραμμική σχέση μεταξύ5των 

παραγόντων του ευρύτερου πολιτιστικού, πολιτικού και οικονομικού πλαισίου που μπο-

ρεί να επηρεάζονται και από τις διεθνείς εξελίξεις. Οι Heneveld & Craig δίνουν έμφαση 

στις επιδόσεις των μαθητών ως κριτήριο αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας 

κάτω από την επίδραση αυτής στο δυναμικό τους. Οι επιδράσεις του σχολείου στους 

μαθητές σχετίζονται με: 

 Τη συμμετοχή τους στη διδακτική διαδικασία 

 Τις επιδόσεις τους 

 Τις κοινωνικές δεξιότητες που αποκτούν μέσα από το σχολικό περιβάλλον 

 Τη μεταγενέστερη οικονομική τους επιτυχία. 

     Η διαφορά του μοντέλου αυτού με το μοντέλο του Scheerens (2000) είναι το νόημα 

και το περιεχόμενο που δίνεται στην έννοια «αποτελέσματα». Ενώ ο Scheerens (2000)  

πιστεύει πως ο όρος «αποτελέσματα» πρέπει να αποτιμάται με την έννοια του κέρδους 

στον τομέα της εργασίας και την απόδοση των μαθητών ως προϋπόθεση γι’ αυτό στον 

τομέα της εκπαίδευσης σε προγενέστερο στάδιο, οι Heneveld & Craig (1996) αποτιμούν 

τον όρο αυτό με την έννοια των θετικών επιδράσεων του σχολείου προς τους μαθητές. 

     Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, οι «εισροές» (υποστήριξη των μαθητών από τους γονείς 

και την ευρύτερη κοινότητα, υποστήριξη των μαθητών από το εκπαιδευτικό σύστημα, 

εκπαιδευτικοί, βιβλία, υποδομή και γενικότερα, διάφοροι υλικοί και ανθρώπινοι πόροι) 

καθώς και τα χαρακτηριστικά των μαθητών επιδρούν στο κλίμα του σχολείου, στις συν-

θήκες μάθησης καθώς και στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία. Από τη μεριά τους 

επιπλέον, το κλίμα του σχολείου (υψηλές προσδοκίες, συμπεριφορά/στάση εκπαιδευτι-

κών, τάξη/συμπεριφορά, το ωρολόγιο πρόγραμμα, το κίνητρα μάθησης), οι συνθήκες (η 

διεύθυνση, οι μέθοδοι και τεχνικές διδασκαλίας, η ευελιξία και η αυτονομία και ο χρόνος 

παραμονής στο σχολείο) μαζί με τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία αλληλοεπι-

δρούν μεταξύ τους και στο τέλος διαμορφώνουν τα αποτελέσματα. 

 

 



96 
 

 

Γράφημα 4. Μοντέλο του Heneveld & Craig (1996).Πηγή: «Βελτιώνοντας την αποτελε-

σματικότητα του σχολείου: Από τη θεωρία και την έρευνα στην εκπαιδευτική πράξη» (Λια-

κοπούλου, 2020) 
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5.2.γ.Το μοντέλο του Scheerens (2000) 

     Για τον Scheerens (2000), οι επιδόσεις των μαθητών  και ο ρυθμός παρακολούθησης 

των μαθημάτων αποτελούν το κριτήριο αποτελεσματικότητας ενός σχολείου με μακρο-

πρόθεσμο και ουσιαστικό βέβαια σκοπό τη βελτίωση των αποτελεσμάτων στη σχολική 

εργασία μαθητών, εκπαιδευτικών και διευθυντών. Οι εισροές του σχολείου (πόροι και 

προσόντα των εκπαιδευτικών) επιδρούν πάνω στην ποιότητα  του Αναλυτικού προγράμ-

ματος, της οργάνωσης και του κλίματος του σχολείου τα οποία επακολούθως επηρεάζουν 

τα μαθησιακά ακαδημαϊκά επιτεύγματα. Στην προκειμένη περίπτωση έχουμε να κάνουμε 

με μια γραμμική σχέση όπου οι εισροές επηρεάζουν τις διαδικασίες οι οποίες επηρεάζουν 

την προσπάθεια των μαθητών η οποία έχει ως επακόλουθο την επιρροή στα αποτελέ-

σματα και στο κέρδος στον τομέα της εργασίας. Ωστόσο, αυτή η γραμμική σχέση και 

πορεία δέχεται επιδράσεις αλλά και επιδρά στο ευρύτερο περιβάλλον λειτουργίας του 

σχολείου όπως για παράδειγμα τις απαιτήσεις των «πελατών», το κοινωνικό και οικονο-

μικό περιβάλλον λειτουργίας του σχολείου, την εκπαιδευτική πολιτική, την πολιτιστική 

και πολιτική κατάσταση του τόπου κ. ά. 

Γράφημα 5. Μοντέλο του Sheerens (2000). Πηγή: «Improving school effectiveness». 

(Scheerens, J., 2000). 

5.2.δ.Το Δυναμικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσματικότητας Creemers, 

B.P.M. & Kyriakides, L. (2008) 

     Το Δυναμικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας είναι η εξέλιξη του μο-

ντέλου που εισηγήθηκε ο Creemers το 1994 και έχει επινοηθεί από τον ίδιο τον Creemers 

και τον Kyriakides το 2008 (Creemers & Kyriakides, 2008). Ο κάθε παράγοντας αποτε-

λεσματικότητας διακρίνεται και φιλτράρεται μέσα από τον φακό πέντε κύριων διαστά-

σεων: 

α) ον βαθμό επαναληψιμότητας με τον οποίο κάθε δραστηριότητα/παράγοντας αποτε-

λεσματικότητας παρουσιάζεται στην εκπαιδευτική διαδικασία, σχολείο και σχολική τάξη 
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β) την εστίαση της δραστηριότητας, δηλαδή πού στοχεύει και πόσο συγκεκριμένη γί-

νεται η δραστηριότητα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γ) το στάδιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας κατά το οποίο υλοποιείται μια δραστηριό-

τητα 

δ) την ποιότητα της συγκεκριμένης δραστηριότητας που αφορά στο ύφος και στον 

χαρακτήρα της δραστηριότητας  

ε) τη διαφοροποίηση, δηλαδή το κατά πόσο μοιάζουν οι δραστηριότητες που υλοποιού-

νται μεταξύ τους ή διαφοροποιούνται ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο αναφέρονται. 

     Το μοντέλο αυτό είναι πολυ-επίπεδο, δυναμικό, έχει δοκιμαστεί τόσο στην έρευνα 

όσο και στην πράξη, μελετά την ποιότητα των δραστηριοτήτων και όχι μόνο τη συχνό-

τητα με την οποία εμφανίζονται και οι εισηγητές του καταλήγουν σε προτάσεις που ανα-

φέρονται σε σχέδια δράσης για τη προώθηση και τη βελτίωση της ποιότητας του παιδα-

γωγικού έργου που λαμβάνει χώρα εντός του πλαισίου του σχολείου 

     Οι βασικοί παράγοντες αποτελεσματικότητας εντός του πλαισίου της τάξης και σχο-

λικής μονάδας μετά από τη δοκιμή του μοντέλου μπορούν να κωδικοποιηθούν και να 

συστηματοποιηθούν σε δύο κατευθύνσεις (Κυριακίδης, Χαραλάμπους & Παναγιώτου, 

2012): πρώτον, στις πολιτικές, πρακτικές και στις δράσεις για την καλυτέρευση του μα-

θησιακού περιβάλλοντος της σχολικής μονάδας και δεύτερον,  στις πολιτικές, πρακτικές 

και δράσεις που λαμβάνουν χώρα για την καλυτέρευση της διδασκαλίας και μάθησης. 

     Όσον αφορά στις πολιτικές, πρακτικές και στις δράσεις για την καλυτέρευση του μα-

θησιακού περιβάλλοντος της σχολικής μονάδας ορισμένα χαρακτηριστικά παραδείγματα 

ενεργειών που θα μπορούσαν να αναφερθούν είναι: 

 πρακτικές για την καλυτέρευση της συμπεριφοράς κατά το διάλειμμα, κατά την 

έναρξη και λήξη των μαθημάτων 

 καθορισμός κώδικα συμπεριφοράς 

 αλληλεπίδραση και συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών (κλίμα εμπιστοσύνης, 

ανταλλαγή εμπειριών επιτυχίας και αποτυχίας, ανταλλαγή επισκέψεων σε τάξεις, 

συνεργατική εργασία, σύστημα μεντόρων) 

 ενίσχυση της συνεργασίας και επικοινωνίας με κοινωνικές υπηρεσίες και εξωτε-

ρικούς φορείς και ετέρους που κατά κάποιο τρόπο εμπλέκονται στις διαδικασίες 

του σχολείου π.χ. γονείς, ευρύτερη τοπική κοινωνία, αξιοποίηση υλικών και μη 

υλικών πηγών μάθησης που υφίστανται εντός του σχολικού χώρου. 



99 
 

     Όσον αφορά στις πολιτικές, πρακτικές και δράσεις που λαμβάνουν χώρα για την κα-

λυτέρευση της διδασκαλίας και μάθησης οι πρακτικές που θα μπορούσαν να πραγματο-

ποιηθούν είναι οι εξής: 

 πρακτικές για την αύξηση της ποσότητας διδασκαλίας π. χ. πολιτικές για τη μεί-

ωση των απουσιών των μαθητών και των εκπαιδευτικών, πρακτικές για την αξιο-

ποίηση των εργασιών για το σπίτι κτλ. 

 ευκαιρίες μάθησης (π. χ. αξιοποίηση των εκπαιδευτικών εκδρομών, η δημιουργία 

κοινού εκπαιδευτικού υλικού μεταξύ των εκπαιδευτικών) 

 πρακτικές για την καλυτέρευση της ποιότητας της διδασκαλίας (π.χ. προσανατο-

λισμός της διδασκαλίας, δόμηση της διδασκαλίας, τρόπος υποβολής ερωτήσεων, 

μαθησιακό περιβάλλον στην τάξη, διαχείριση διδακτικού χρόνου, αξιολόγηση 

των μαθητών, τεχνικές αυτό- αξιολόγησης κτλ.). 

     Τα Δυναμικό Μοντέλο της Εκπαιδευτικής Αποτελεσματικότητας επιχειρεί να εξετά-

σει και να ερμηνεύσει τους παράγοντες που συνιστούν την αποτελεσματικότητα της εκ-

παιδευτικής διαδικασίας. Το μοντέλο αναφέρεται σε πολλαπλούς παράγοντες που ενυ-

πάρχουν σε διαφορετικά επίπεδα του σχολικού συστήματος αλλά και έξω από αυτό (πε-

ριβάλλον, σχολείο, τάξη και μαθητές), στους οποίους προστίθενται οι πέντε διαστάσεις 

που προαναφέρθηκαν. Έτσι, είναι δυνατόν να διακρίνουμε την επίδραση του σχολείου 

ως παράγοντα στην αποτελεσματικότητα σε σύγκριση με την επίδραση του κοινωνικοοι-

κονομικού και πολιτισμικού υπόβαθρου των μαθητών και του αριθμού των εισερχόμενων 

μαθητών. Το ΔΜΕΑ αναδεικνύει επίσης τη συμπεριφορά της τάξης, των μαθητών και 

των εκπαιδευτικών δηλαδή, ως κεντρικής σημασίας για την έκφραση της εκπαιδευτικής 

αποτελεσματικότητας του σχολείου. 

     Τέλος, το ΔΜΕΑ έχει εφαρμοστεί και δοκιμαστεί στα εκπαιδευτικά συστήματα των 

χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ενώ πρόσφατες συγκριτικές μελέτες σε έξι ευρωπαϊκές 

χώρες (Βέλγιο, Φλάνδρα, Κύπρος, Γερμανία, Ελλάδα, Ιρλανδία και Σλοβενία) διερεύνη-

σαν και εξέτασαν, μεταξύ άλλων, τον βαθμό επιρροής των εκπαιδευτικών στις ακαδημα-

ϊκές επιδόσεις των μαθητών στα μαθήματα των μαθηματικών και των φυσικών επιστη-

μών. Από τα αποτελέσματα των ερευνών διαπιστώθηκε ότι ο αντίκτυπος του έργου των 

αποτελεσματικών εκπαιδευτικών στις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών είναι μεγά-

λης σημασίας για την περαιτέρω πρόοδό τους και σαφώς, υπήρξαν σημαντικότατες ανα-

φορές ότι τελικά υφίσταται ένας πολύ ισχυρός βαθμός της επίδρασης της πρακτικής της 
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διαφοροποιημένης διδασκαλίας ως μεθόδου στην πρόοδο τόσο των μαθητών που ση-

μειώνουν υψηλές όσο και των μαθητών που σημειώνουν χαμηλές επιδόσεις στο σχολείο 

(Vanlaar et al., 2016) 

 

Γράφημα 6.  Το Δυναμικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας (ΔΜΕΑ). Πηγή: 

«Ανάπτυξη προγραμμάτων βελτίωσης της σχολικής αποτελεσματικότητας: μια δυναμική 

προσέγγιση» (Κυριακίδης & Αναστασίου, 2014). 
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Γράφημα 7. Τα έξι στάδια που ακολουθούνται για την επίτευξη της σχολικής βελτίωσης με 

βάση τη δυναμική προσέγγιση. Πηγή: «Ανάπτυξη προγραμμάτων βελτίωσης της σχολικής 

αποτελεσματικότητας: μια δυναμική προσέγγιση» (Κυριακίδης & Αναστασίου, 2014). 
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5.2.ε.Το θεωρητικό πλαίσιο-μοντέλο που ενσωματώνει τις προσεγγίσεις των 

Stringfield & Slavin (1992), του Creemers (1994), των Creemers & Kyriaki-

des (2008) και του Scheerens (2013) 

     Σύμφωνα με την Λιακοπούλου (2020) η αποτελεσματικότητα ενός σχολείου αποτελεί 

ολιστική και δυναμική έννοια με την επισήμανση πως όλοι οι παράγοντες αλληλοεπι-

δρούν μεταξύ τους και πως όλοι μαζί ως σύνολο επιδρούν άμεσα με πολλαπλούς τρόπους 

στη βελτίωση του σχολείου. Το θεωρητικό αυτό πλαίσιο δημιουργήθηκε και αναπτύ-

χθηκε από την ίδια την ερευνήτρια ενσωματώνοντας τις προσεγγίσεις των Stringfield & 

Slavin (1992), του Creemers (1994), των Creemers & Kyriakides (2008) και του 

Scheerens (2013) με σκοπό να αναδείξει τους παράγοντες που επιδρούν στην πορεία των 

μαθητών στην πορεία τους για την ενηλικίωση, την παροχή εφοδίων για την ανάπτυξη 

του επαγγελματισμού τους, την ενεργοποίηση της ικανότητάς τους ως πολίτες και την 

προσωπική τους ολοκλήρωση και ευτυχία. Αυτά που μπορούν να μετρηθούν ως αποτε-

λέσματα (outputs) αποτελούν οι επιδόσεις των μαθητών, η διαρροή τους ή η παρακολού-

θηση των μαθημάτων και οι κοινωνικές τους δεξιότητες τα οποία με τη σειρά τους επη-

ρεάζουν τα τελικά αποτελέσματα που αναφέρθηκαν παραπάνω. Ταυτόχρονα, οι εισροές 

επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα του σχολείου και τις διαδικασίες που συντελούνται 

για τα επιτεύγματα των μαθητών ενώ οι διαδικασίες επηρεάζουν και επηρεάζονται από 

τα ενδιάμεσα αποτελέσματα που συνίστανται στις διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτι-

κές των εκπαιδευτικών, τις διοικητικές πρακτικές,, την ικανοποίηση των μελών του σχο-

λείου και την συμμετοχή των γονέων. 

     Όλοι αυτοί οι παράγοντες και οι διαδικασίες επηρεάζονται από το ευρύτερο πλαίσιο 

μέσα στο οποίο λειτουργεί η σχολική μονάδα και το οποίο διαμορφώνεται από τις εκπαι-

δευτικές πολιτικές και πρακτικές της κυβέρνησης, το ευρύτερο κοινωνικο-οικονομικό 

πλαίσιο και τις απαιτήσεις των «πελατών» και της αγοράς στην οποία οφείλει να διοχε-

τεύσει τους μελλοντικούς επαγγελματίες. Το πλαίσιο μέσα στο οποίο η σχολική μονάδα 

λειτουργεί και οφείλει να καλύψει τους παιδαγωγικούς και διδακτικούς της στόχους επη-

ρεάζει τους προαναφερθέντες παράγοντες και να κρίνει κι αυτό με τη σειρά του την απο-

τελεσματικότητα της λειτουργίας της.  

     Πολιτικές που αφορούν στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας είναι ο βαθ-

μός αυτονομίας της σε διάφορους επιμέρους τομείς, όπως στη λήψη αποφάσεων, στην 

πρόσληψη προσωπικού, στη διοικητική οργάνωση, στην αξιολόγηση εκπαιδευτικού έρ-

γου, στη διαχείριση των οικονομικών πόρων, στη διαμόρφωση του Αναλυτικού Προ-
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γράμματος στη διαμόρφωση και υλοποίηση παιδαγωγικών δραστηριοτήτων, στην οργά-

νωση και σχεδιασμό της διδασκαλίας και της διδακτικής πρακτικής. Επιδρούν επάνω 

στην αποτελεσματικότητα του σχολείου επιπρόσθετα οι πολιτικές και οι πρακτικές που 

σχετίζονται με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, όπως η  επιλογή των εκπαιδευτικών για 

την είσοδο στο επάγγελμα, οι διαδικασίες αξιολόγησης και εξέλιξης, η αρχική εκπαί-

δευση και η δυνατότητα επιμόρφωσής τους, ο μισθός και η ανέλιξη σε μισθολογικά κλι-

μάκια, οι πρακτικές επαγγελματικής ανάπτυξης και περαιτέρω ανέλιξης στην εκπαιδευ-

τική ιεραρχία και τέλος, η υποστήριξη που αυτοί μπορούν να λάβουν στην υλοποίηση 

του έργου τους (Λιακοπούλου, 2020). 
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Γράφημα 8. Το θεωρητικό πλαίσιο-μοντέλο που ενσωματώνει τις προσεγγίσεις των 

Stringfield & Slavin (1992), του Creemers (1994), των Creemers & Kyriakides (2008) 

και του Scheerens (2013) (Λιακοπούλου, 2020) 
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5.3. Τα χαρακτηριστικά των αποτυχημένων ή μη αποτελεσματικών σχολείων 

     Σύμφωνα με τον Stringfield (1998) εντός του πλαισίου του σχολείου δύναται να υ-

πάρχει έλλειψη ακαδημαϊκής εστίασης σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα ενώ οι 

εκπαιδευτικοί να δουλεύουν απομονωμένοι ενώ τους διακατέχει μια αίσθηση δυσαρέ-

σκειας. Τα μαθήματα ξεκινούν αργά και ολοκληρώνονται πιο νωρίς σε σχέση με τα κα-

θιερωμένα ενώ επικρατεί έλλειψη σωστής επικοινωνίας και ασφαλούς συντονισμού ανά-

μεσα στους εκπαιδευτικούς ως προς το καθήκον εργασίας, τη χρήση και χρησιμοποίηση 

των σχολικών και λογοτεχνικών βιβλίων και τη ενδοσχολική συνεργασία για το συμφέ-

ρον της σχολικής μονάδας. Μέσα στο σχολείο υφίσταται γραφειοκρατική ηγεσία που δεν 

προσανατολίζεται στο αναλυτικό πρόγραμμα και στη διδασκαλία ενώ ο ρόλος των διευ-

θυντών είναι παθητικός ενώ στελεχώνουν το σχολείο ανεπαρκώς.. Δεν υπάρχει  αξιολό-

γηση των εκπαιδευτικών, δεν συνίσταται έπαινος για την αριστεία και την καλή προσπά-

θεια των μαθητών και δεν υπάρχουν οικονομικοί πόροι για να χρηματοδοτήσουν το βα-

σικό κόστος συντήρησης (Stringfield, 1998). 

     Πέρα από αυτό, στο επίπεδο της τάξης επικρατεί νωθρότητα και ραθυμία ενώ δεν 

υπάρχει σχεδιασμός και προγραμματισμός όσον αφορά στις μαθησιακές δραστηριότητες. 

Ο χαμηλός βαθμός αλληλεπίδρασης κατά τη διδασκαλία μεταξύ των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών, η έλλειψη κάθε αίσθησης ακαδημαϊκής παρακίνησης και η μη κάλυψη 

της υποχρεωτικής διδακτέας ύλης διαπιστώνονται ως προβλήματα που τείνουν να γίνουν 

μακροχρόνια και δυσεπίλυτα. Συμπληρωματικά, οι Μαθητές δεν αφιερώνουν πολύ χρόνο 

στις σχολικές τους εργασίες εφόσον τους παρέχονται λίγες ευκαιρίες μάθησης στο πρό-

γραμμα των σχολικών μαθημάτων και στη συμμετοχή ομαδικών δραστηριοτήτων στο 

προαύλιο. Εν κατακλείδι, θα μπορούσαμε να αναφέρουμε πως υπάρχουν τάξεις που βρί-

σκονται σε «διανοητική αναρχία» με την έννοια της έλλειψης συγκεκριμένης δομής και 

ξεκάθαρου σκοπού ενώ οι μαθητές από την έλλειψη κινήτρων και την έλλειψη προθυμίας 

να αλλάξουν τη αρνητική τους στάση διατηρούν ένα παθητικό και νωχελικό ρόλο και 

γίνονται έρμαια της κριτικής ή ακόμα ασκούν και οι ίδιοι κριτική τους απέναντι σε ό,τι 

τους περιβάλλει (Stringfield, 1998).   

     Επιπρόσθετα, οι Kupersmidt & Coie (1990) θεωρούν ότι το μη αποτελεσματικό σχο-

λείο έγκειται στην παρουσία προβλημάτων στις εξετάσεις των μαθητών του, στη δυσκο-

λία και ανικανότητα να επιτευχθούν οι βασικοί μαθησιακοί στόχοι καθώς και στα προ-

βλήματα συμπεριφοράς που εκδηλώνουν αυτοί στο σχολικό συγκείμενο. Ταυτόχρονα, 
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προβλήματα συμπεριφοράς παρατηρούνται και στις σχέσεις του εκπαιδευτικού προσω-

πικού μεταξύ τους και στην άλλειψη επαρκούς συνεργασίας και συνεννόησης για το καλό 

των μαθητών.     

     Ταυτόχρονα, ο Papadopoulos (1990) υποστηρίζει πως η μη αποτελεσματικότητα της 

σχολικής μονάδας δε συνδέεται απλά και μόνο με την αποτυχία των μαθητών να εκπλη-

ρώσουν τους μαθησιακούς στόχους και να τους κατακτήσουν. Συνδέεται άμεσα και με 

το σύστημα της εκπαίδευσης που είναι θεσπισμένο μέσα στο οποίο υπάρχουν και κινού-

νται οι μαθητές και με την αδυναμία του ικανοποιήσει τις ανάγκες τους, τις προσδοκίες 

και τις προσπάθειές τους. Στόχος είναι να αλλάξει το εκπαιδευτικό σύστημα, να γίνει πιο 

ευέλικτο και να προσαρμοστεί στις ανάγκες των μαθητών. . 

      Στην ίδια γραμμή, κινείται και η Kalogridi (1995) κάνοντας λόγο για το μη αποτελε-

σματικό σχολείο. Σύμφωνα με την ερευνήτρια, μη αποτελεσματικό είναι εκείνο το  σχο-

λείο στο οποίο επικρατεί η αποτυχία των μαθητών και η αδυναμία τους να εκπληρώσουν 

τους μαθησιακούς στόχους. Παράλληλα, η έλλειψη ικανότητας των μαθητών συνδυάζε-

ται με την έλλειψη ικανότητας εκ μέρους των εκπαιδευτικών και της σχολικής μονάδας 

να εφαρμόσουν παιδαγωγικές στρατηγικές ώστε να πετύχουν τους προκαθορισμένους 

μακροπρόθεσμους στόχους για τη βελτίωση της μάθησής τους.  

     Ακόμα, οι Jarl κ. συν. (2021) κάνουν λόγο για τα οργανωσιακά χαρακτηριστικά των 

αποτυχημένων σχολείων. Αναφέρουν πως σε αυτά τα σχολεία οι εκπαιδευτικοί εργάζο-

νται μόνοι τους, αναλαμβάνουν την ευθύνη μόνο της δικής τους τάξης ενώ δεν υπάρχουν 

δομές ώστε όλοι οι εκπαιδευτικοί να εργάζονται μαζί από κοινού και να συνεργάζονται 

αρμονικά και οι ίδιοι να μην εκφράζουν την εσωτερική ανάγκη να μοιραστούν τις εμπει-

ρίες τους με τους συναδέλφους τους. Επίσης, η οργάνωση της διδασκαλίας κινείται σε 

δύο άξονες: πρώτον, υπάρχει έλλειψη εστίασης στα μαθησιακά αποτελέσματα και δεύ-

τερον, η ευθύνη μιας σχολικής αποτυχίας ή χαμηλής ακαδημαϊκής επίδοσης βαραίνει 

τους ίδιους τους μαθητές. Ομοίως, η αλλαγή των διευθυντών- ηγετών των σχολείων αυ-

τών είναι συχνή και δεν υπάρχει καμιά υποστήριξη από την κεντρική κρατική διοίκηση. 

     Τέλος, στην Αλαμπάμα της Αμερικής το Υπουργείο Παιδείας έχει κυκλοφορήσει, ό-

πως και κάθε χρόνο, λίστα με τα αποτυχημένα σχολεία εκάστου έτους. Σύμφωνα με το 

νόμο πράξης λογοδοσίας, σκοπός σταχυολόγησης αυτής της λίστας είναι η αξιολόγηση 

των σχολείων και η δημιουργία πλάνων για τη βελτίωση των περιοχών που χρήζουν στή-

ριξης και πόρων, υλικών και μη, με απώτερο στόχο τη βελτίωση των ακαδημαϊκών επι-

δόσεων των μαθητών. Για το έτος 2022 η λίστα έφτασε τα 79 σχολεία που έχουν ανάγκη 
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υποστήριξης εφόσον ο νόμος εγγυάται πως το 6% των δημόσιων σχολείων θα κατηγο-

ριοποιηθούν ως αποτυχημένα ύστερα από εξετάσεις των μαθητών τους προκειμένου να 

εξακριβωθεί η απόδοσή τους σε τεστ ανάγνωσης, γλώσσας και μαθηματικών ικανοτή-

των. Μέσα από την εκπόνηση και την εφαρμογή σχεδίων δράσης των τοπικών αρχών και 

του Υπουργείου Παιδείας επανεκκινείται και επαναδραστηριοποιείται το έργο όλων των 

μαθητών και των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση των ακαδημαϊκών τους επιδόσεων και 

εν γένει, η βελτίωση της εικόνας της συνολικής γενικής εκπαίδευσης της πολιτείας των 

ΗΠΑ  (e-journal Alabama.com, Trisha Powell Crain, 2022).  
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Κεφάλαιο 6. Σύγχρονες προσεγγίσεις του αποτελεσματικού σχολείου 

6.1.Η επόμενη γενιά της σχολικής αποτελεσματικότητας  

     Όπως έχει ήδη αναφερθεί, το αποτελεσματικό σχολείο είναι αυτό στο οποίο η σχολική 

ηγεσία είναι αποφασιστικός παράγοντας για την επιτυχία του, οι διευθυντές ηγούνται της 

προσπάθειας για βελτίωση της διδασκαλίας και αξιοποιούν όλους τους πόρους και τις 

δυνατότητες που αυτό προσφέρει «με στόχο τη μακροπρόθεσμη έμφαση στη βελτίωση της 

διδασκαλίας και την προώθηση της συνοχής μεταξύ των στόχων και του σχολικού προ-

γραμματισμού» (Fullan, 2000). Η συζήτηση πλέον από τον 21ο αιώνα για το αποτελεσμα-

τικό σχολείο περιλαμβάνει- πέρα από τις γνωστές παραμέτρους που ήδη αναφέρθηκαν-

στοιχεία όπως η οικονομική αυτοτέλεια της σχολικής μονάδας, η αυτό-αξιολόγησή της, 

η μετατροπή της σε έναν οργανισμό που μαθαίνει και η παιδαγωγική αυτονομία των εκ-

παιδευτικών, η παιδαγωγική διάσταση του ρόλου του διευθυντή και οι κοινωνικές και 

τρέχουσες αντιλήψεις και ανάγκες που πρέπει να λαμβάνονται υπόψιν για την ολοκλή-

ρωση του εκπαιδευτικού έργου. 

     Στο ξεκίνημα του πρώτου κύματος-προτύπου της σχολικής αποτελεσματικότητας γί-

νεται λόγος για την «εσωτερική αποτελεσματικότητα» (internal effectiveness) (Cheng, 

2019). Κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης η επίτευξη των προγραμματισμένων στόχων 

και έργων για την παροχή προσχεδιασμένων γνώσεων, δεξιοτήτων και πολιτιστικών α-

ξιών στη διδασκαλία, τη μάθηση και τη σχολική εκπαίδευση συνολικά υφίσταται στη 

βιομηχανική εποχή όπου η εκπαιδευτική πρόβλεψη της επίτευξης των στόχων της διδα-

σκαλίας βρίσκεται υπό το καθεστώς του συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού σχεδιασμού, 

μέσα σε μια σταθερή και ομοιογενή κοινωνία χωρίς την αλληλεπίδραση των διαφορετι-

κών πολιτισμών και εθνών. (Cheng, 2019) 

     Ακριβώς στη μέση της σχολικής αποτελεσματικότητας κατά την εξέλιξη της έννοιας 

εμφανίζεται ο όρος «διασυνδετική αποτελεσματικότητα» (Cheng, 2019).. Η ικανοποίηση 

των stakeholders της εκπαίδευσης από την παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών, συμπερι-

λαμβανομένων των εκπαιδευτικών διαδικασιών και αποτελεσμάτων, στο πλαίσιο της λο-

γοδοσίας απέναντι στο κοινωνικό σύνολο έδωσε το έναυσμα για το μοντέλο της ικανο-

ποίησης των αναγκών των εμπλεκόμενων μερών όπως οι γονείς, οι μαθητές, οι σύμβου-

λοι εκπαίδευσης, το ΥΠΕΠΘ κ. ά. Το μοντέλο αυτό στηρίζει την αξιολόγηση και κατευ-

θύνει το έργο της εκπαίδευσης με βάση τις ανάγκες και τις προσδοκίες των εμπλεκόμε-

νων φορέων. (Πασιαρδής, 2015; Cheong Cheng, 2019) 
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     Η σύγχρονη σχολική αποτελεσματικότητα συνδέεται με το τρίτο κύμα όπου το ενιαίο 

σώμα των χαρακτηριστικών της που αναφέρονται στο μέλλον αποκαλούνται «αποτελε-

σματικότητα προσανατολισμένη στο μέλλον» (Cheng, 2019) με κύριο χαρακτηριστικό 

γνώρισμα τη συνάφεια με τις πολλαπλές μορφές της βιώσιμης μελλοντικής ανάπτυξης 

των ατόμων και των κοινωνιών, τη δια βίου μάθηση, την αναπτυξιακή λειτουργία της 

σχολικής μονάδας μέσα στο συγκείμενο της παγκοσμιοποίησης, τις νέες τεχνολογικές 

προοπτικές, το εκπαιδευτικό περιεχόμενο που εστιάζει στο παγκόσμιο περιβάλλον, στο 

τοπικό περιβάλλον και στην ατομική ύπαρξη του κάθε μαθητή και στον διευκολυντικό 

ρόλο του σχολείου. Πλέον, δίνεται έμφαση στα πολλαπλά είδη νοημοσύνης και πολλα-

πλές ικανότητες των εμπλεκόμενων φορέων (μαθητών, γονέων, τοπική κοινωνία κ. ά.) 

για βιώσιμη ανάπτυξη στο μέλλον και ο ρόλος της διδασκαλίας γίνεται επικουρικός και 

επιβοηθητικός. (Cheng, 2019). Επίσης, η χρήση της τεχνολογίας και του ψηφιακού εξο-

πλισμού  θεωρούνται αναπόσπαστα τμήματα της μάθησης των μαθητών και μέρη του 

σχολικού οργανισμού μέσα από τα οποία οι ίδιοι έρχονται σε επαφή με εικονικές τάξεις 

και ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης στα οποία ο κύριος συντελεστής πλέον δε θα είναι 

ο δάσκαλος ως φορέας μετάδοσης της γνώσης αλλά ως ο αρμόδιος για τη διευκόλυνση 

και συν- οικοδόμησή της.  

     Πριν από λίγά χρόνια, οι Πασιαρδής & Πασιαρδή (2006) μελετώντας τα χαρακτηρι-

στικά που καθιστούν ένα σχολείο αποτελεσματικό κατέληξαν σε έναν κατάλογο με εφτά 

παράγοντες μέσα στο θεωρητικό τους πλαίσιο που φυσικά τεκμηριώνουν. Αυτοί συνί-

στανται: 

– στην εκπαιδευτική ηγεσία, στην οργάνωση και διεύθυνση του σχολείου υπό την 

έννοια ότι κάθε διευθυντής έχει πρωταρχικό του µέληµα του διευθυντή την ποιότητα της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης, την επιδίωξη της αγαστής συνεργασίας και της επικοινωνίας 

μεταξύ αυτού και των υφιστάμενων εκπαιδευτικών και μεταξύ των εκπαιδευτικών με-

ταξύ τους μεταδίδοντάς τους µε αυτό τον τρόπο το όραμα που πρέπει να επιδιωχθεί και 

την αποστολή του σχολείου. 

– στην έμφαση στη σχολική διδασκαλία στο πλαίσιο της οποίας ιδιαίτερη σημασία έχει 

ο χρόνος που αφιερώνεται σε αυτήν, η αλληλεπίδραση που υπάρχει μεταξύ των μαθητών 

και των εκπαιδευτικών και η αρμονική τους συνεργασία. 

– στις διαπροσωπικές σχέσεις εφόσον η ύπαρξη ενός ευνοϊκού κλίματος διευκολύνει 

τη μάθηση και τη διδασκαλία καθώς γίνεται αντιληπτό πως το θετικό σχολικό κλίμα α-

ποτελεί εχέγγυο για την πραγμάτωση των στόχων της σχολικής μονάδας. 
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–για στις υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών όλους τους μαθητές που πραγμα-

τώνονται με την ίση αντιμετώπιση όλων των μαθητών από τους δασκάλους τους και με 

την κοινή πεποίθηση όλων των δασκάλων πως όλοι οι μαθητές ανεξαιρέτως μπορούν να 

μάθουν µε επιτυχία ανάλογα με τις κλίσεις, τα ενδιαφέροντά τους, τον ρυθμό τους και 

τις ικανότητές τους. 

– στην αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των μαθητών γιατί με τη μέτρηση της επί-

δοσης των μαθητών μπορούν να αξιολογηθούν παράλληλα τα εκπαιδευτικά προγράμ-

ματα που προσφέρονται. 

– στη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο γιατί, όπως αιτιολογείται από τον συγγρα-

φέα, η ενεργός εμπλοκή και συμμετοχή των γονέων στη σχολική διαδικασία  διευκολύνει, 

συντονίζει και ενδυναμώνει τη μαθησιακή διαδικασία των παιδιών αναντίρρητα.. 

– στην παροχή ξεχωριστού προϋπολογισμού σε κάθε σχολική μονάδα γιατί με αυτόν 

τον τρόπο επιτυγχάνεται  η αυτονομία, η αποκέντρωση, υπάρχει ευελιξία και δίνεται προ-

τεραιότητα στις ουσιαστικές και όχι, ενδεχομένως, στις κίβδηλες και εικονικές ανάγκες 

των μαθητών που δε χρήζουν εστίαση ενδιαφέροντος.   

     Επίσης, ο Creemers (2010, θέλοντας να εισαγάγει ένα ενιαίο μοντέλο σχολικής απο-

τελεσματικότητας, παρήγαγε από το μοντέλο του Carroll (1963) –το λεγόμενο μοντέλο 

για τη σχολική βελτίωση- συνδυασμένο με άλλα μοντέλα αποτελεσματικότητας το μο-

ντέλο για την αποτελεσματική εκπαιδευτική έρευνα (Effective Educational Research- 

EER)  το οποίο διαθέτει 4 δείκτες- επίπεδα σχολικής λειτουργίας, όπως το σχολικό επί-

πεδο, το επίπεδο της τάξης, το σχολικό επίπεδο και το επίπεδο του περικειμένου χώρου 

του σχολείου. Ο Creemers περιγράφει τα έξι στοιχεία που απαιτούνται για να φέρουν ένα 

σχολείο στην παγιωμένη κατάσταση αποτελεσματικότητας που αυτά δεν είναι άλλα από 

τις υψηλές προσδοκίες των υπεύθυνων χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής, οι υλικές 

και μη υλικές πηγές, η συμμετοχή της κοινότητας, τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα, η απο-

δοτικότητα του δασκάλου και η διασφάλιση ποιοτικής εκπαίδευσης. Και τα έξι αυτά 

στοιχεία έχουν χρησιμοποιηθεί από ορισμένους ερευνητές για την επαναδιαπραγμάτευση 

και αναθεώρηση της αποτελεσματικότητας των σχολείων (Ali, 2017) καθώς και για σκο-

πούς διερεύνησης ζητημάτων που άπτονται σε σχολεία των δικών τους περιφερειών.  

     Επιπρόσθετα, οι ερευνήτριες Καπαχτσή &  Κακανά (2013) επισημαίνουν πως έχοντας 

ως βάση τη σχολική αποτελεσματικότητα μπορούμε να εφαρμόσουμε την πρακτική της 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας με σκοπό τη βελτιωτική και την ευρύτερη ανα-

πτυξιακή διαδικασία που μπορεί να ακολουθήσει ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες 
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των μαθητών και στις απαιτήσεις του εξωτερικού περιβάλλοντος. Τομείς στους οποίους 

πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση για την επιτυχία αυτής της αναπτυξιακής διαδικασίας 

είναι πρώτα από όλα η μάθηση εντός του χώρου του σχολείου, η οικοδόμηση μιας κουλ-

τούρας με παιδαγωγικό προσανατολισμό, κύριος πρωτεργάτης της οποίας οφείλει να εί-

ναι ο διευθυντής- ηγέτης της σχολικής μονάδας που μπορεί να δημιουργεί αγαστές συ-

νεργασίες με τους εκπαιδευτικούς, να οικοδομεί καλό σχολικό κλίμα, να δίνει ευκαιρίες 

επαγγελματικής ανάπτυξης στους εκπαιδευτικούς και να αφουγκράζεται τις ανάγκες των 

παιδιών, των γονέων και γενικότερα της κοινότητας. Η μελέτη των ερευνητριών που βα-

σίζεται πάνω στη λογική της σχολικής αποτελεσματικότητας και αφορά στην αυτοαξιο-

λόγηση των σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στο νομό Θεσσαλονίκης 

βασίζεται σε τέσσερα επίπεδα: έχοντας ως αφετηρία τους MacBeath & MacGlynn (2002) 

που ορίζουν την αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων ως μια συνισταμένη τεσ-

σάρων δυνάμεων (η μάθηση και η διδασκαλία στην τάξη, η κουλτούρα του σχολείου και 

το σχολικό κλίμα, η ηγεσία του σχολείου και η επίδραση του εξωτερικού περιβάλλοντος) 

καθιστούν την αυτοαξιολόγηση ως το ειδοποιό χαρακτηριστικό γνώρισμα της αποτελε-

σματικότητας, σκοπός της οποίας είναι να περιγράφει και να αξιολογεί τις λειτουργίες 

του σχολείου, να διαμορφώνει ένα παρεμβατικό σχέδιο και επιμέρους εκπαιδευτικούς 

στόχους, να βελτιώνει τη διδασκαλία και τη μάθηση και να προωθεί τη γενικότερη ανά-

πτυξή του (Καπαχτσή & Κακανά, 2013). 
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Γράφημα 9: Η λογική της σχολικής αποτελεσματικότητας κατά MacBeath & Mac Glynn 

(2002) (Καπαχτσή & Κακανά 2013). 

     Ακόμα, η θέση του Ρουσάκη (Ρουσάκης, 2018), σύμφωνα με την οποία αυτό που 

τελικά μένει στη συζήτηση για την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα είναι η διάκριση 

ανάμεσα σε μύθους και πραγματικότητες, έρχεται να υπογραμμίσει ότι το αποτελεσμα-

τικό σχολείο είναι ένα φαινόμενο που δεν προκύπτει από τη μια μέρα στην άλλη ξαφνικά 

και αόριστα επειδή απλά και μόνο θεσμοθετήθηκαν και υλοποιήθηκαν συγκεκριμένες 

μορφές σχεδιασμού, προγραμματισμού, οργάνωσης, διδασκαλίας και αξιολόγησης της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας της σχολικής μονάδας. Οι μύθοι για το εάν υπάρχει πράγματι 

το αποτελεσματικό σχολείο ανήκουν σαφώς στη σφαίρα παρωχημένων αντιλήψεων και 

συνεχώς καταρρίπτονται από νέα επιστημονικά δεδομένα στο χώρο των Επιστημών των 

Αγωγής και της Δια Βίου Μάθησης.  

     Οι πραγματικότητες που αντιτείνει ο ερευνητής είναι πως τελικά το αποτελεσματικό 

σχολείο διαρκώς βρίσκεται σε μια φάση επαναπροσδιορισμού και αναστοχασμού και  

πως κάθε σχολείο έχει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του γνωρίσματα βάση των οποίων 

πρέπει να πορευτεί. Θα πρέπει να λαμβάνουμε υπόψιν μας πως όταν εξετάζουμε την έν-

νοια της αποτελεσματικότητας πρέπει να την βλέπουμε και να τη αντιλαμβανόμαστε σε 

σχέση με τη σχολική κουλτούρα που επικρατεί, το θεσμικό πλαίσιο που επικρατεί, τις 

αντιλήψεις που είναι κυρίαρχες και την ικανότητα κάθε σχολείου για συλλογή δεδομένων 
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προς αποτίμηση και αξιολόγηση (Ρουσάκης, 2018). Η ανάδυση του αποτελεσματικού 

σχολείου γίνεται πραγματικότητα όταν και εφόσον η σχολική ζωή και η διδακτική / μα-

θησιακή/κοινωνική/ κουστωδιακή λειτουργία του επιδιώκουν να ανταποκρίνονται με συ-

νέπεια και επιτυχώς στους βασικούς στόχους που το ίδιο το σχολείο έχει θέσει από πριν. 

Επιπρόσθετα, αυτό που επιθυμούμε όταν αναζητούμε το αποτελεσματικό σχολείο είναι 

η προσπάθεια να κατανοήσουμε και να απαντήσουμε μέσω του συνεχούς αναστοχασμού 

σε αναπόφευκτες ερωτήσεις του κατά πόσο μπορούμε να κάνουμε κτήμα την συλλογική 

αίσθηση σκοπού μιας σφαιρικής και ολοκληρωμένης παιδείας και ενός οράματος για ό-

λους (Wrigley's, 2003): Τελικά, αυτό που μένει στη συζήτηση για τον Ρουσάκη και έρ-

χεται ως επιστέγασμα όλων των προσπαθειών είναι ένα: ότι «το σχολείο δεν αλλάζει, αλ-

λάζοντας μόνο το σχολείο. Ένα σχολείο μπορεί να αλλάξει μόνο όταν αποδεχτεί την ανάγκη 

για αλλαγή» (Αλατζόγλου, 2015). 

     Στη συνέχεια, ο Κωνσταντίνου (2018) επισημαίνει πως το καλό και αποτελεσματικό 

σχολείο, ύστερα από έρευνες που ο ίδιος έχει διεξάγει και διαμορφώνοντας το δικό του 

θεωρητικό πλαίσιο τεκμηρίωσης πάνω στο οποίο βασίζεται η έννοια και ο ορισμός του, 

συνίσταται στα εξής:  

-στη διεύθυνση του σχολείου που πρέπει να είναι αξιοκρατική, αξιόπιστη, σταθερή και 

με στόχους και να στηρίζεται στον σχεδιασμό, τη συν-εργατικότητα και τον παιδαγωγικό 

και διοικητικό επαγγελματισμό. 

-στο κοινό όραμα που ενσωματώνεται στους κοινούς στόχους, στην ανάγκη για συνέπεια 

στην εκπαιδευτική πρακτική, στη συλλογικότητα και στη συνεργασία του εκπαιδευτικού 

προσωπικού 

-στο περιβάλλον μάθησης του σχολείου που συνίσταται στη σωστή οργάνωση της παι-

δαγωγικής επικοινωνίας-σχέσης, στη συστηματική διαδικασία μάθησης, στο ελκυστικό 

εργασιακό σχολικό περιβάλλον και στο παιδαγωγικό κλίμα όπου γίνεται εφικτή η ολο-

κλήρωση της μαθησιακής διαδικασίας 

-στην επαγγελματική συγκρότηση των εκπαιδευτικών που ερμηνεύεται ως η άρτια 

επιστημονική, παιδαγωγική, διδακτική και εκπαιδευτική γνώση και ως η συστηματική 

και συνεχής επιμόρφωση εκπαιδευτικών ως επαγγελματιών που γνωρίζουν και είναι κα-

λώς καταρτισμένοι στο αντικείμενό τους και προσπαθούν να εξελίσσονται και να μαθαί-

νουν νέες προσεγγίσεις και νέες περιοχές επιστημονικής γνώσης. 

-στην παιδαγωγική αυτονομία των εκπαιδευτικών που περιλαμβάνει τις δυνατότητες 

προσαρμογής τους και αφοσίωσής τους στα ατομικά χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή 
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και στις συνθήκες κάθε συγκεκριμένης εκπαιδευτικής κατάστασης που οφείλουν να δια-

χειριστούν και όχι στις διεκπεραιωτικές και τυποποιημένες διαδικασίες που καμιά φορά 

λαμβάνουν χώρα στο σχολείο 

-στην επικέντρωση στους εκπαιδευτικούς στόχους, οι οποίοι πρέπει να σέβονται και 

να επικεντρώνονται στις ανάγκες, και τα ενδιαφέροντα των μαθητών προσφέροντάς τους 

γενική και σφαιρική παιδεία και αντίληψη της κατάστασης των πραγμάτων που θα τους 

προχωρήσουν στην ανάπτυξή τους ως ενεργών πολιτών.  

-στη σκόπιμη διδασκαλία που αφορά στην οργάνωση του μαθήματος, στην οργάνωση 

της διδακτές ύλης και στη κατάλληλη χρήση μεθόδων και τεχνικών που θα κάνει τη δι-

δασκαλία πιο ζωηρή και ενδιαφέρουσα, θα προσεγγίσει το ενδιαφέρον των μαθητών οι 

οποίοι θα πετύχουν τους στόχους που έχουν διατυπωθεί με σαφήνεια από πριν στο σχε-

διασμό 

στις υψηλές προσδοκίες σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα, στις προσδοκίες για από-

κτηση επικοινωνιακών δεξιοτήτων και στις προσδοκίες για διανοητική διέγερση, για α-

νάπτυξη και ενίσχυση κριτικής και δημιουργικής σκέψης και του αφαιρετικού συλλογι-

σμού. 

-στη θετική ενίσχυση υπό την έννοια της σαφούς και δίκαιης πειθαρχίας, της ανατρο-

φοδότηση, της ενθάρρυνση καθώς και της επιβράβευσης. 

-στην συστηματική και συνεχούς παρακολούθησης της προόδου των μαθητών, δη-

λαδή στην αξιολόγηση και στον έλεγχο της σχολικής επίδοσης με παιδαγωγικό τρόπο και 

όχι με εξετασιο-κεντρικούς και βαθμο-κεντρικούς προσανατολισμούς. 

-στην ύπαρξη δικαιωμάτων και ευθυνών των μαθητών με απώτερο στόχο να ενισχυ-

θεί η αυτοεκτίμησή τους, να συμβάλλει στην απόκτηση υπευθυνότητας και συν-ευθύνης 

τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, να προάγει τον σεβασμό στη δημόσια και ιδιωτική 

περιουσία των μαθητών, να στηρίξει τον έλεγχο της εργασίας τους και να οδηγεί στην 

ομαδική λήψη αποφάσεων. 

-στην αγαστή συνεργασία μεταξύ των γονέων και του σχολείου σύμφωνα με την οποία 

οι γονείς θα συμμετέχουν ενεργητικά και αποτελεσματικά στις δραστηριότητες του σχο-

λείου 

-στο να καταστεί το σχολείο μια κοινότητα μάθησης μέσα στην οποία θα γίνεται πράξη 

η ανάπτυξη συνεργασίας και η δραστηριοποίηση του διδακτικού προσωπικού εντός του 

σχολικού χώρου (Κωνσταντίνου, 2018). 
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     Ομοίως, ο Θεριανός (2020) ταυτίζει την αποτελεσματικότητα του σχολείου με την 

αποδοτική και καλή λειτουργία του συλλόγου διδασκόντων και της κουλτούρας που αυ-

τός φέρει  στο σχολικό συγκείμενο. Ως βασική συνισταμένη της αποτελεσματικότητάς 

της σχολικής μονάδας αποτελεί η κουλτούρα του συλλόγου καθώς και το εφαλτήριο για 

την επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη του εκπαιδευτικού προσωπικού. Επιπρόσθετα, 

στηρίζει τη συνεργατική κουλτούρα μεταξύ των εκπαιδευτικών και όχι την κουλτούρα 

του ατομισμού και της τεχνητής συνεργασίας, μιας και αυτή υποστυλώνει την κάθε προ-

σπάθεια του εκπαιδευτικού να αντιμετωπίσει οποιοδήποτε πρόβλημα προκύπτει μέσα 

στο σχολείο. Η συνεργατική κουλτούρα δεν μένει μόνο στα στεγανά της απλής συνεργα-

σίας και της ανταλλαγής απόψεων και διδακτικών τεχνικών αλλά μετασχηματίζεται σε 

συλλογικό αναστοχασμό για το ρόλο του σχολείου, το αναλυτικό πρόγραμμα, την αξιο-

λόγηση των μαθητών, τις σχέσεις γονέων και εκπαιδευτικών και την ανταλλαγή πληρο-

φοριών για κάθε μαθητή και τις ανάγκες του και δρομολογεί τις προϋποθέσεις για την 

επαγγελματική βελτίωση των εκπαιδευτικών και τις ευρύτερες προσπάθειες για την αλ-

λαγή του σχολείου (Θεριανός, 2020).   

     Επιπλέον, το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και Καινοτομίας (CERI) του ΟΟΣΑ θέ-

τει με συμπεριληπτικό και προοδευτικό τρόπο την παγκόσμια ατζέντα της εκπαίδευσης 

και δια βίου μάθησης μέσω ολοκληρωμένων προτάσεων και μελλοντικών σεναρίων για 

το μέλλον της σχολικής εκπαίδευσης και μέσα από την έκθεσή του το 2020 «Back to the 

Future of Education: Four OECD Scenarios for Schooling» καταθέτει αυτά τα σενάρια 

ως συμβουλευτικές πυξίδες για τα μέλη-κράτη του οργανισμού με σκοπό να κατανοή-

σουν τη θέση τους στο διεθνές περιβάλλον, να διερευνήσουν πιθανά μονοπάτια με βάση 

τα οποία θα μπορέσουν να αναπτύξουν εθνικά πλάνα δράσης και να προσαρμοστούν στις 

ανάγκες και ιδιαιτερότητες των κοινωνιών τους. Επιπρόσθετα, οι ομάδες των Τμημάτων 

Έρευνας και Ανάπτυξης των εθνικών κρατών- μελών του οργανισμού μπορούν να εργά-

ζονται συστηματικά στους προτεινόμενους άξονες μέσα από την εμπλοκή των σχολικών 

μονάδων σε ευρωπαϊκές πρωτοβουλίες μικρής, μεσαίας και ευρείας κλίμακας, να εφαρ-

μόζουν και να αξιολογούν σε συνεργασία με τοπικούς εταίρους και εθνικούς και διεθνείς 

θεσμικούς φορείς πιλοτικές δράσεις με απώτερο στόχο να συμβάλλουν με τεκμηριωμένο 

τρόπο στην συν- διαμόρφωση οδικών χαρτών για το μέλλον της σχολικής εκπαίδευσης, 

τόσο στην Ελλάδα όσο και σε ευρωπαϊκό επίπεδο. Η αποτελεσματικότητα της σχολικής 

μονάδας γίνεται κατανοητή μέσα από το πρίσμα της διεύρυνσης, της εξατομίκευσης, της 

ανοιχτότητας και της υβριδοποίησής της και η προσπάθεια για αλλαγή και βελτίωσή της 
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γίνεται αντιληπτή μέσα από την εφαρμογή τους από όλους όσους συμμετέχουν στην δια-

μόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Ο σκοπός είναι η βαθιά κατανόηση εναλλακτι-

κών σεναρίων για τη σχολική εκπαίδευση, όπως αυτά που προτείνει ο ΟΟΣΑ, ο πειρα-

ματισμός με καλές πρακτικές στα κράτη- μέλη και η υψηλού επιπέδου έρευνα για την 

εξαγωγή αξιόπιστων συμπερασμάτων που θα ανατροφοδοτήσουν με ασφαλή δεδομένα 

την κατάρτιση μίας ολοκληρωμένης εθνικής στρατηγικής προς όφελός της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης και συνακόλουθα, της μελλοντικής κοινωνίας. 

     Η Ατζέντα του 2030 για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη του ΟΗΕ  θέτει ως στόχο την ποιοτική 

εκπαίδευση ως έναν από τους 17 στόχους της Βιώσιμης Ανάπτυξης για την εξασφάλιση 

ότι όλοι, ισότιμα και συμμετοχικά χωρίς αποκλεισμούς, μπορούν να συμμετέχουν σε μια 

ποιοτική και αναβαθμισμένη εκπαίδευση και να προαχθούν στην έννοια και πρακτική 

της δια βίου μάθησης για όλους τους ανθρώπους. Οι υπο- στόχοι σχετίζονται με την ε-

λεύθερη, ισότιμη και ποιοτική πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση όλων των 

αγοριών και των κοριτσιών που θα παρουσιάζουν τελεσφόρα μαθησιακά αποτελέσματα, 

την εξάλειψη των διακρίσεων με βάση το φύλο, την κατάκτηση του αλφαβητισμού και 

του αριθμητισμού για τη νεολαία, την αναβάθμιση των εκπαιδευτικών εγκαταστάσεων 

για τις ανάγκες των παιδιών και των ατόμων με αναπηρία, την αύξηση της προσφοράς 

καταρτισμένων δασκάλων και την κατάκτηση των δεξιοτήτων, τεχνικών, γνωστικών, συ-

ναισθηματικών, ψυχοκινητικών με στόχο την επίτευξη της επαγγελματικότητας των 

νέων, της απασχολησιμότητάς τους, της αξιοπρεπούς διαβίωσής τους, της ιδιότητας του 

ενεργού πολίτη που ασχολείται με τα κοινά, της ιδιότητας της αίσθησης του ανήκειν σε 

ομάδες ενδιαφέροντός τους και της επιχειρηματικότητας που ενδεχομένως στο μέλλον 

αναπτύξει. 

     Συνεπώς, η αποτελεσματικότητα γίνεται πλέον φανερή μέσα από το πρίσμα της βιω-

σιμότητας και της αειφορίας. Ο φιλόδοξος στόχος της Ευρωπαϊκής Ένωσης να γίνει η 

Ευρώπη η πρώτη κλιματικά ουδέτερη ήπειρος έως το 2050 απαιτεί δράση μέσα από τον 

τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης. Οι προσεγγίσεις για την αειφορία για ολό-

κληρο το σχολείο βρίσκονται στο επίκεντρο της αποτελεσματικής μάθησης για τη βιω-

σιμότητα. Η υιοθέτηση της βιωσιμότητας σε ολόκληρο το σχολείο καθίσταται δυνατή 

μέσα από τη δημιουργία κατάλληλων χώρων και ευέλικτων ευκαιριών μάθησης και η 

προσπάθεια αλλαγής του περιλαμβάνει την ενσωμάτωση της μάθησης του σεβασμού 

προς το περιβάλλον και την προαγωγή στους μαθητές της δυνατότητας να αναπτύξουν 

μια «βιώσιμη νοοτροπία». Αυτό σημαίνει ότι με την εδραίωση της έννοιας της βιωσιμό-

τητας στα πλαίσια της διδασκαλίας και μάθησης, στη διοίκηση των σχολικών μονάδων 
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καθώς και στη διαχείριση των πανεπιστημιουπόλεων και των εγκαταστάσεών τους, τα 

σχολεία μπορούν να παρέχουν στους μαθητές σταθερές ευκαιρίες να ζήσουν αυτό που 

μαθαίνουν. Σκοπός αυτής της προσέγγισης είναι η ανάπτυξη ενός προγράμματος χωρίς 

αποκλεισμούς για ολόκληρα τα σχολεία με τη συμμετοχή όλων- μαθητές, προσωπικό, 

γονείς, συνεργάτες και ενδιαφερόμενα μέρη της κοινότητας, η σύνταξη μια προοπτικής 

προσανατολισμένης στο μέλλον με στόχο την αύξηση του αντικτύπου του εκπαιδευτικού 

σχεδίου της αποτελεσματικής αειφορίας και βιωσιμότητας στα κίνητρα των μαθητών και 

τέλος, η μετάβαση από την περιβαλλοντική εκπαίδευση στη μάθηση για αειφορία καθώς 

η τελευταία θεωρεί τους εκπαιδευόμενους ως τους πλέον ενεργούς και εμπλεκόμενους 

παράγοντες αλλαγής των μελλοντικών κοινωνιών (Unesco, 2016; Sukma et al., 2019).
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6.2.Η έννοια του αποτελεσματικού σχολείου ως ανοιχτού κοινωνικού συστήμα-

τος 

     Η προσπάθεια που κατέβαλε ο Hoy (2003; 2008; 2011) να ορίσει το αποτελεσματικό 

σχολείο και να το περιγράψει ως ένα ενιαίο ανοιχτό σύστημα που επηρεάζεται από τα διά-

φορα υποσυστήματα που το συναποτελούν αποτελεί ένδειξη ότι για να επιτύχει μια εκπαι-

δευτική απόπειρα για αύξηση του ακαδημαϊκού κεφαλαίου μιας χώρας χρειάζονται ποιοτι-

κές υλικές και μη υλικές εισροές που μετασχηματίζονται μέσα από τη διαδικασία ενός εκ-

παιδευτικού προγράμματος σε ποιοτικές εκροές. Η ανοιχτότητα ενός συστήματος, όπως εί-

ναι το σχολείο, περιλαμβάνει τέσσερα συστατικά στοιχεία που το καθιστούν λειτουργικό 

και συνάμα δυναμικό: τις εισροές, τη διαδικασία του μετασχηματισμού τους, τις εκροές και 

το περιβάλλον (Katz & Kahn, 1978). Οι τρεις αρχές βάσει των οποίων λειτουργεί ένα ανοι-

χτό σύστημα όπως είναι το σχολείο είναι η ανατροφοδότηση (feedback), σύμφωνα με την 

οποία ο οργανισμός πληροφορείται για τον τρόπο λειτουργίας του και τον βαθμό επίτευξης 

των στόχων που έχουν τεθεί, η ισορροπία (equilibrium) που συνεπάγεται την κατάσταση 

της ηρεμίας μεταξύ των αντίθετων δυνάμεων και δείχνει την προσπάθεια και την τάση του 

συστήματος να κινηθεί σε μια νέα θέση όπου οι διάφορες αντικρουόμενες δυνάμεις αλλη-

λοαναιρούνται και αλληλο- εξουδετερώνονται και η προσαρμογή (adaptation), που σημαί-

νει ότι το σύστημα δέχεται και αφομοιώνει τις αλλαγές που συντελούνται ώστε να μπορεί 

να επιβιώνει μέσω της διαδικασίας του ελέγχου και της πληροφόρησης (Πασιαρδής, 2015). 

     Τα υπο- συστήματα που αποτελούν το σχολείο είναι το γραφειοκρατικό/δομικό, που σχε-

τίζεται με τη δομή και την οργανωσιακή κουλτούρα και συμπεριφορά εντός του πλαισίου, 

το πολιτιστικό όπου εντάσσονται οι νόρμες, οι αξίες και οι παραδοχές του σχολείου, η κουλ-

τούρα του, το ατομικό υποσύστημα όπου εντάσσονται οι προσωπικές απόψεις, το προσω-

πικό κεφάλαιο των μαθητών και η προϋπάρχουσα γνώση τους, οι προσδοκίες και τα επι-

τεύγματά τους και το πολιτικό σύστημα, ως το πλαίσιο των ανθρωπίνων σχέσεων που ανα-

πτύσσει τις πολιτικές και οικονομικές συνθήκες που θα του επιτρέψουν στο σχολείο να α-

ναπτυχθεί και να παράξει νέα γνώση και ποιοτικότερες εκροές (Hoy, 2011) 

     Η αρμονία μεταξύ των τεσσάρων υποσυστημάτων και η ισορροπημένη αποδοχή και α-

φομοίωση των επιδράσεων του εξωτερικού περιβάλλοντος το καθιστούν αποτελεσματικό 

στη λειτουργία του και αποδοτικότερο στη σαφή του αποστολή. Συνεπώς, τα τέσσερα κρι-

τήρια βάσει των οποίων κρίνεται η αποτελεσματικότητά του είναι: η ποιότητα και η ποσό-

τητα των αποτελεσμάτων που απορρέει, η αποδοτικότητα παραγωγής του, η προσαρμοστι-

κότητα και η ευελιξία του σχολικού οργανισμού. Κάθε προσπάθεια αποτελεσματικής λει-

τουργίας του και κάθε προσπάθεια αλλαγής του οφείλει να περάσει μέσα από το πρίσμα και 
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τη λογική αυτή (Burke, 2002; Mott, 1972; Πασιαρδή  2014). 

 

Γράφημα 10. Αποτελεσματικότητα του σχολείου ως κοινωνικού συστήματος (W.K. Hoy, 

2011) 

6.3.Τα αποτελεσματικά σχολεία ως οργανισμοί μάθησης 

     Ερευνητικά δεδομένα έχουν αποδείξει πως αποτελεσματικά σχολεία είναι εκείνα τα 

σχολεία που λειτουργούν και εργάζονται ως κοινότητες συνεχούς μάθησης (Fullan, 1995; 

Silins, Zarins & Mulford, 2002). Τα σχολεία ως οργανισμοί μάθησης αποτελούν ιδανι-

κούς τύπους σχολικής διαχείρισης ζητημάτων και οργάνωσης για την αντιμετώπιση των 

προκλήσεων του συνεχώς εξελισσόμενου εξωτερικού περιβάλλοντος όπου ζουν και κι-

νούνται με το έργο τους και τους ανθρώπους, ευνοούν και διευκολύνουν την οργανωτική 

αλλαγή και την καινοτομία, την παραγωγικότητα και απόδοσή τους και οδηγούν στη 

βελτίωση των αποτελεσμάτων των μαθητών καθώς και στη βελτίωση συμπεριφορών, 

στάσεων, δυνατοτήτων και χαρακτηριστικών του ανθρώπινου παράγοντα (Giles & Har-

greaves, 2006; Stoll & Fink, 1996; Fullan, 1995; Gandolfi, 2006). 
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     Τα σχολεία που λειτουργούν και καθίστανται αποτελεσματικά ως οργανισμοί μάθη-

σης βασίζονται σε τρεις βασικές αρχές και παραδοχές που καθορίστηκαν από την Ευρω-

παϊκή Επιτροπή το 2018. Σύμφωνα με την πρώτη αρχή ή παραδοχή, πρέπει να δεχτούμε 

ότι τα σχολεία θεσπίζουν κοινές αξίες, προϋποθέσεις, νόρμες και κανόνες για συνεχή και 

συνεργατική μάθηση προκειμένου να δημιουργηθούν οι κατάλληλες συνθήκες για περαι-

τέρω συνεχή μάθηση, πειραματισμό, ευέλικτη εξάσκηση δεξιοτήτων και καινοτομική 

δράση. Σύμφωνα με τη δεύτερη αρχή ή παραδοχή, πρέπει να αποδεχτούμε την παραδοχή 

ότι η αποτελεσματική εκπαίδευση στο μοντέλο του σχολείου ως οργανισμού και κοινό-

τητας μάθησης συμπεριλαμβάνει όχι μόνο ακαδημαϊκές επιδόσεις αυτών που εμπλέκο-

νται στη μάθηση αλλά και τον αναστοχασμό και τις ηθικές αξίες όπως ακεραιότητα, 

τόλμη, συνεργασία, καλή διάθεση, πίστη και αφοσίωση, την ικανότητα αυτοδιαχείρισης 

της μάθησης, την αυτονομία, την προσωπική εμπλοκή και την ευημερία που αυτά συνε-

πιφέρουν. Σύμφωνα με την τρίτη αρχή ή παραδοχή, η αποτελεσματική διασφάλιση της 

ποιότητας δεν είναι μόνο ένα μέσο παρακολούθησης και ελέγχου του τι έχει κατορθωθεί 

αλλά συμβάλλει και στην αποτελεσματικότητα της σχολικής ηγεσίας, καθώς βοηθά τους 

διευθυντές των σχολείων να βελτιώσουν, να αναμορφώσουν και να καλυτερεύσουν την 

παρεχόμενη ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στους μαθητές τους (European 

Commission, 2018) 

      Οι υπεύθυνοι χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής έχουν αναζητήσει πολλές εναλλακτι-

κές στρατηγικές προκειμένου να προωθήσουν αυτή την αλλαγή του σχολείου και να προ-

ωθήσουν την καινοτομία με απώτερο σκοπό να ανταποκριθούν στα συχνά απογοητευτικά 

αποτελέσματα των μεταρρυθμιστικών εκπαιδευτικών πρωτοβουλιών και στην έλλειψη 

ικανότητας πολλών σχολείων να δρομολογήσουν και να διατηρήσουν τις δικές τους και-

νοτομίες, για αυτό το λόγο προτείνουν και προωθούν την αναμόρφωση του σχολείου σε 

οργανισμό μάθησης (Kools & Stoll, 2016). 

Βασικά στοιχεία σε ένα σχολείο που λειτουργεί ως οργανισμός μάθησης είναι: 

 Η μάθηση 

 Η προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη και ανατροφοδότηση των εκπαιδευ-

τικών με την ανταλλαγή εμπειριών, απόψεων, πρακτικών, ιδεών στο πλαίσιο της 

ομαδικής συνεργασίας 

 Η ανοιχτότητα του σχολείου ως σύστημα στις διασυνδέσεις και αλληλεπιδράσεις 

του εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος για να ανταποκρίνεται στις προ-

κλήσεις της αλλαγής. 
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     Ο μετασχηματισμός του σχολείου σε οργανισμό μάθησης μεγιστοποιεί την απόδοση 

και την αποτελεσματικότητα του σχολείου και βελτιώνει την ποιότητα της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης σύμφωνα με τη βιβλιογραφία και την έρευνα του Silins (Silins et al., 2002). 

Πιο συγκεκριμένα, ο μετασχηματισμός του σχολείου σε οργανισμό μάθησης που ευνοεί 

την αποτελεσματικότητά του γίνεται μέσω: 

 της προαγωγής, ενδυνάμωσης και ενίσχυσης των ανθρώπων να μαθαίνουν 

(Kools & Stoll, 2016) 

 της εύκολης προσαρμογής και προσαρμοστικότητας των σχολείων που μπορούν 

και διαθέτουν ευελιξία και ελίσσονται  (Brandt, 2003) 

 της προαγωγής ενός ποιοτικού σχολικού κλίματος και μιας συνεργατικής κουλ-

τούρας που μαθαίνει συνεχώς να εξελίσσεται και να βελτιώνεται (Lawler & Sil-

litoe, 2013) 

 της ικανότητας του ερευνητικού σχεδιασμού και της ερευνητικής πράξης για την 

ανάπτυξη καινοτόμων δράσεων (Giles & Hargreaves, 2006;OECD, 2016) 

 της ενδυνάμωσης της επαγγελματικής ιδιότητας και δεοντολογίας των εκπαιδευ-

τικών (Wennergren & Blossing, 2017). 

     Δύο είναι τα βασικά συστατικά ενός σχολείου που λειτουργεί ως οργανισμός μάθη-

σης: η συνεχής μάθηση και ο συνεχής μετασχηματισμός. Η εκπαιδευτική μονάδα πρέπει 

να είναι ικανή να αλλάζει για να επιβιώνει και να αναπτύσσεται σε ένα ραγδαία μετα-

βαλλόμενο,  αβέβαιο και δυναμικό περιβάλλον μέσα στο οποίο ζούμε. Είναι αναγκαίο, 

συνεπώς, αυτή η εκπαιδευτική μονάδα να μαθαίνει συνεχώς ώστε να είναι ικανή να με-

τασχηματίζεται και να ελίσσεται μέσα στα πλαίσια επικοινωνίας, μάθησης, επαγγελμα-

τικής και επιστημονικής ανάπτυξης των μελών της, συνεργασίας, ευελιξίας και ιεραρχικά 

του λιτού σχήματος διοίκησης που καθιερώνει (Κυθραιώτης & Πασιαρδής, 2015).  

     Οι Rena Ng Tee (2016) έχοντας κάνει την έρευνά τους κατέληξαν στο συμπέρασμα 

ότι τα σχολεία με χαρακτηριστικά του οργανισμού που μαθαίνει ενδυναμώνουν την ατο-

μική και συλλογική μάθηση, προάγουν την ανάληψη ρίσκων και τον πειραματισμό, κα-

ταλήγουν σε πορίσματα ερευνών δράσης για τη βελτίωσή τους και οποιεσδήποτε αποτυ-

χίες γίνονται εφαλτήριο για επανεκκίνηση, αναστοχασμό και επίτευξη.  

     Πολλά ερευνητικά προγράμματα έχουν διεξαχθεί για την καθιέρωση των αξιών του 

σχολείου ως οργανισμού μάθησης και την αντιμετώπιση των προκλήσεων ώστε το ίδιο 

το σχολείο να υλοποιεί και πραγματώνει την συνεχή οργανωσιακή βιωσιμότητά του και 

τη βελτίωση των εκπαιδευτικών του στόχων και εκπαιδευτικών εκροών. Σύμφωνα με 

τους Salim Salabi κ. συν. (2023) το ερευνητικό πρόγραμμα που ανέπτυξαν στο σχολείο 
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Sukma Bangsa στη Βόρεια Σουμάτρα στην Ινδονησία κατέληξαν σε οχτώ τεχνικά βή-

ματα ώστε να καταστήσουν το σχολείο αποτελεσματικό μέσα από την εφαρμογή ενός 

ερευνητικού προγράμματος που το καθιστά ως έναν οργανισμό που μαθαίνει:  

1. το στυλ της μετασχηματιστικής ηγεσίας  

2. η λήψη αποφάσεων κατά περίσταση και περίπτωση δίνοντας ιδιαίτερο βάρος στα 

προβλήματα συναισθηματικής φύσεως  

3. η ευθυγράμμιση του συντονιστή των δραστηριοτήτων με το πρόγραμμα  

4. η διασφάλιση ευνοϊκών οικονομικών συνθηκών για την ιεράρχηση των δραστη-

ριοτήτων της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

5. η εργασιακή ανασκόπηση αυτών που έχουν κατορθωθεί και ο συνεχής αναστο-

χασμός  

6. η δημιουργία ενός περιβάλλοντος συνεχούς μάθησης και αυτό-βελτίωσης  

7. η αξιολόγηση των δραστηριοτήτων που πραγματοποιούνται  

8. η εκδήλωση ενδιαφέροντος για τις εκπαιδευτικές εκροές. 

     Απώτερος στόχος του προγράμματος ήταν η μακροχρόνια βιωσιμότητα του εκπαιδευ-

τικού οργανισμού της περιοχής και η ικανοποίηση των υψηλών επιπέδων και προσδο-

κιών που είχαν θέσει και προβλέψει οι εκπαιδευτικοί για τους μαθητές τους.  

     Πολλοί ερευνητές (Senge, 1990b; Johnson, 1998a; Prewitt, 2003; Sadler, 2003) τονί-

ζουν, επιπρόσθετα, το ρόλο της ηγεσίας ως έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες 

που οδηγούν τον εκπαιδευτικό οργανισμό σε ανάπτυξη και τον θέτουν σε κίνηση για να 

βελτιωθεί. Οι ερευνητές υποστηρίζουν τη θέση πως ότι ο οργανισμός απαιτεί κάποιο δια-

φορετικό είδος ηγεσίας προκειμένου να ανταποκριθεί αποτελεσματικά σε παραδοσια-

κούς και νέους ρόλους διοίκησης. Η μετάβαση σε έναν οργανισμό μάθησης είναι μια 

πολύπλοκη διαδικασία με την έννοια ότι ο ηγέτης θα πρέπει να κατανοεί τις ανάγκες των 

μελών του οργανισμού, τις συνθήκες, τους στόχους του οργανισμού και να προχωρά με 

σταθερά βήματα και με λεπτές κινήσεις για να πραγματοποιηθεί η μετάβαση αυτή.    
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     Σύμφωνα με τον Fullan (1995), το σχολείο που μαθαίνει είναι αυτό που αναζητά και 

προσπαθεί να αλλάξει την κουλτούρα που έως εκείνη τη στιγμή επικρατεί και αυτό βέ-

βαια απαιτεί την αλλαγή, τη διάθεση, τη συνεχή εξάσκηση και αυτό-βελτίωση και οδηγεί 

στην καλλιέργεια του επαγγελματικού προφίλ του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός ορ-

γανισμός ως οργανισμός μάθησης απαιτεί προσπάθειες για τη μάθηση  

     Γράφημα 11. Το σχολείο ως οργανισμός μάθησης. 

 

του ατόμου και την εξέλιξη όλων των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε αυτόν. Αυτό 

μπορεί να προέλθει από την αλλαγή της κουλτούρας μάθησης μέσα στον εκπαιδευτικό 

οργανισμό και την παρουσία εργασιακού κλίματος και διαπροσωπικών σχέσεων μέσα σε 

αυτόν που προωθεί τη μάθηση και την προσπάθεια συνεχούς τελειοποίησης των γνώ-

σεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων που έχουν οι εργαζόμενοι εκπαιδευτικοί.  Η δημιουρ-

γία ενός συλλογικού οράματος για το μέλλον του σχολικού οργανισμού, η ενδυνάμωση 
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και η βελτίωση των εργαζομένων να χειριστούν τις προκλήσεις του εξωτερικού περιβάλ-

λοντος, η ενίσχυσή τους να διαμορφώσουν μαθησιακές συμπεριφορές και να δημιουργή-

σουν μαθησιακά περιβάλλοντα ικανά να μεταμορφώσουν την προσπάθεια όλων των με-

λών, η αναγνώριση και δέσμευση από όλα τα μέλη του οργανισμού μιας κοινά συμφω-

νημένης πορείας, η αποδοχή της αλλαγής, ο πειραματισμός και η ανάληψη επαγγελματι-

κών ρίσκων, η αξιολόγηση των πρακτικών και προγραμμάτων και η συνακόλουθη ανα-

τροφοδότηση. Η συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη, η επιβράβευση και η αναγνώριση, η 

συνεργασία και η δυνατότητα συμμετοχικής λήψης αποφάσεων είναι καθοριστικές ικα-

νότητες και δεξιότητες για τους ηγέτες ενός οργανισμού μάθησης που μπορούν και τον 

καθιστούν ως έναν εκπαιδευτικό οργανισμό ύψιστης λειτουργικής και αποτελεσματικής 

αποστολής. 
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ΜΕΡΟΣ Β’ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ 

7.Μεθοδολογία της έρευνας 

     Στο κεφάλαιο αυτό παρατίθεται ο σκοπός και τα ερευνητικά ερωτήματα που έχουμε 

θέσει για τις ανάγκες της έρευνάς μας, η μεθοδολογία που έχουμε χρησιμοποιήσει προ-

κειμένου να εξάγουμε ερευνητικά δεδομένα, τα αποτελέσματα και τα συμπεράσματα στα 

οποία καταλήγουμε βάσει του σκοπού της έρευνάς μας. Συγκεκριμένα, παρουσιάζουμε 

τα δημογραφικά και εργασιακά στοιχεία του δείγματος μας, τα ερευνητικά εργαλεία που 

χρησιμοποιήσαμε, τη διαδικασία δειγματοληψίας και επεξεργασίας των δεδομένων μας 

και τα αποτελέσματα στα οποία καταλήξαμε μέσα από την ανάλυση των δεδομένων που 

συλλέξαμε και διαμέσου των μεθόδων και τεχνικών που μας παρείχε το στατιστικό μας 

εργαλείο. 

7.1.Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

     Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση του βαθμού εμφάνισης τεσσάρων 

στυλ ηγεσίας (μετασχηματιστικό, συναλλακτικό, παθητικό/αποφευκτικό, παιδαγωγικό) 

στα σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδονία, σύμφωνα με τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών που εργάζονται εκεί και η διερεύνηση του βαθμού διαφο-

ροποίησης της εμφάνισης των παραπάνω στυλ ηγεσίας ανάλογα με το φύλο, την ηλικία 

τους, το εάν εργάζονται στη γενική ή ειδική αγωγή., την επαγγελματική τους κατάσταση, 

το ανώτατο επίπεδο σπουδών τους, τα έτη υπηρεσίας τους, τον τύπο του σχολείου όπου 

εργάζονται και το νομό όπου βρίσκεται το σχολείο τους. Επιπλέον, διερευνούνται οι α-

ντιλήψεις τους σχετικά με τη σχολική αποτελεσματικότητα και η επίδραση που έχουν σε 

αυτή τα δημογραφικά και εργασιακά τους χαρακτηριστικά. Τέλος, διερευνάται εάν υφί-

σταται σχέση ή συσχέτιση μεταξύ των τεσσάρων στυλ ηγεσίας και των διαστάσεων αυ-

τών με το επίπεδο της αποτελεσματικότητας των σχολείων των εκπαιδευτικών. Τα στυλ 

ηγεσίας εξετάστηκαν ως ανεξάρτητες μεταβλητές και η σχολική αποτελεσματικότητα ε-

ξετάστηκε ως εξαρτημένη μεταβλητή, ως συνέπεια δηλαδή των παραγόντων που επικρα-

τούν στο χώρο της εργασίας που, εν προκειμένω, είναι ο χώρος του σχολείου. Οι παρά-

γοντες αυτοί σχετίζονται με τη σαφή αποστολή του σχολείου, τις υψηλές προσδοκίες, τις 

ευκαιρίες μάθησης, το ασφαλές περιβάλλον, τις θετικές σχέσεις σχολείου- οικογένειας 

και την κινητοποίηση και παρακολούθηση της προόδου των μαθητών,  

Ως εκ τούτου τα ερευνητικά ερωτήματα που προκύπτουν είναι τα εξής: 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται είναι: 

1. Ποιο είναι το κυρίαρχο στυλ ηγεσίας στα σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
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Κεντρικής Μακεδονίας σύμφωνα με τις αντιλήψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και πώς αυτό διαφοροποιείται ανάλογα με τα δη-

μογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά τους; 

2. Πώς ορίζεται η σχολική αποτελεσματικότητα σύμφωνα με τις αντιλήψεις των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας 

και πώς αυτή διαφοροποιείται ανάλογα με τα δημογραφικά και εργασιακά χα-

ρακτηριστικά τους; 

3. Ποια είναι η σχέση που διαμορφώνεται ανάμεσα στους τύπους του διευθυντή- 

ηγέτη και στην αποτελεσματικότητα των σχολικών τους μονάδων στην Κε-

ντρική Μακεδονία σύμφωνα με τις αντιλήψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης; Υπάρχει σχέση ή συσχέτιση μεταξύ των δύο με-

ταβλητών; 

7.2. Ερευνητική διαδικασία 

     Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Απρίλιο, τον Μάιο και τον Ιούνιο του 2023 σε σχο-

λεία της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (δημόσια δημοτικά σχολεία) στην Περιφερειακή 

Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας. Για την επιλογή του 

δείγματος ακολουθήθηκε η μέθοδος ευκολίας (convenience sampling) (Robson, 2010). 

Για την προώθηση του ερωτηματολογίου, ο ερευνητής είτε βρέθηκε έξω από τις σχολικές 

μονάδες είτε βρήκε τα email των σχολείων και προχώρησε σε ενημέρωση των διευθυ-

ντών των σχολικών μονάδων ώστε οι ίδιοι να προωθήσουν το σύνδεσμο της έρευνας στα 

email των εκπαιδευτικών. Οι συμμετέχοντες ενημερώθηκαν κατά τη διανομή των ερω-

τηματολογίων μέσω email ότι τα αποτελέσματα τα οποία θα εξαχθούν θα χρησιμοποιη-

θούν για καθαρά ερευνητικούς σκοπούς, ενώ διαβεβαιώθηκε η διασφάλιση της ανωνυ-

μίας τους. Επίσης, για να μειωθεί η πιθανότητα της μη ενημέρωσης κάποιων εκπαιδευτι-

κών, αξιοποιήθηκε και γνωστό μέσο κοινωνικής δικτύωσης όπως και η κλειστή ομάδα 

εκπαιδευτικών των νομών Κεντρικής Μακεδονίας στις οποίες ο ερευνητής είναι μέλος. 

Πριν από τη διανομή των ερωτηματολογίων, διεξήχθη πιλοτική έρευνα με τη διανομή 

του σε 14 άτομα, προκειμένου να ελεγχθεί ως προς τη σαφήνεια και τη διατύπωση των 

απαντήσεων, να υπάρξει και μία ανατροφοδότηση από τους συμμετέχοντες και να ελεγ-

χθεί η αξιοπιστία των εργαλείων αυτό-αναφοράς. Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας δεν 

εντοπίστηκε κάποιο πρόβλημα, οπότε και έγινε η διανομή στον πληθυσμό-στόχο. Για τη 

διεξαγωγή των αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πρόγραμμα Jamovi 

2.2.5.  
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7.3 Μέθοδος δειγματοληψίας 

     Ως πληθυσμός ορίζεται το σύνολο όλων των υποκειμένων στα οποία αναφέρεται ή τα 

οποία αφορά άμεσα η έρευνα η οποία διεξάγεται. Η αντιπροσώπευση του πληθυσμού στα 

πλαίσια μίας ερευνητικής προσπάθειας επιτυγχάνεται με την κατάλληλη επιλογή δείγμα-

τος ικανού να αντιπροσωπεύσει με αξιοπιστία τις τάσεις που εμφανίζονται στον πληθυ-

σμό (Creswell, 2011). Στην παρούσα έρευνα ο πληθυσμός αποτελείται από το σύνολο 

των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης των σχολικών μονάδων της Κεντρικής 

Μακεδονίας. Για τις ανάγκες της έρευνας επιλέχθηκε η εφαρμογή της μεθοδολογίας της 

τυχαίας δειγματοληψίας από εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε μονάδες Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας.  

     Στο πρώτο στάδιο έγινε η συγκέντρωση όλων των εκπαιδευτικών μονάδων με τη βο-

ήθεια του διαδικτύου και στη συνέχεια προγραμματίστηκαν κάποιες επισκέψεις του ε-

ρευνητή στις εν λόγω μονάδες ώστε να υπάρξει επαφή με το εκπαιδευτικό προσωπικό. 

Οι επαφές έγιναν έξω από τις μονάδες με το πέρας του εργασιακού ωραρίου των εκπαι-

δευτικών ώστε να μην υπάρξει παρενόχληση στο έργο τους. Σε κάθε συνάντηση έξω από 

την μονάδα ο ερευνητής περιέγραφε στον εκάστοτε διδάσκοντα το σκοπό της έρευνας, 

το πρόγραμμα στα πλαίσια του οποίου η έρευνα υλοποιείται και τον τρόπο διασφάλισης 

της ανωνυμίας προτού ζητηθεί η συναίνεση τους για τη συμμετοχή. Μετά τη συναίνεση 

των διδασκόντων λάμβανε χώρα η αναλυτική περιγραφή της διαδικασίας συμμετοχής 

καθώς και του εργαλείου της έρευνας.  

     Επίσης, ακολούθησε η διανομή των ερωτηματολογίων και ηλεκτρονικά μέσω της ε-

φαρμογής google forms. Οι συμμετέχοντες οδηγούνταν μέσω ενός συνδέσμου που ήταν 

στο email που στείλαμε στον αντίστοιχο δικτυακό τόπο και συμπλήρωναν το ερωτημα-

τολόγιο. Στην πρώτη σελίδα του ερωτηματολογίου υπήρχε μια συνοδευτική επιστολή 

στην οποία ενημερώνονταν οι εκπαιδευτικοί για τον σκοπό της έρευνας, για τον τρόπο 

συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου και για την εξασφάλιση της ανωνυμίας τους αναφέ-

ροντας πως όλα τα δεδομένα που θα χρησιμοποιούνταν ήταν καθαρά και αποκλειστικά 

για ερευνητικούς σκοπούς. 

     Η διαδικασία συλλογής των απαντήσεων ξεκίνησε από τον Απρίλιο του 2023 και ο-

λοκληρώθηκε τον Ιούνιο του 2023. Με τον τρόπο αυτόν συλλέχθηκαν 162 πλήρως απα-

ντημένα ερωτηματολόγια, τα οποία αποτέλεσαν και το δείγμα της παρούσας ερευνητικής 

εργασίας.  
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     Τέλος, πρέπει να αναφερθεί πως το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε αρχικά σε 14 εκπαι-

δευτικούς για να διαπιστωθεί ότι δεν υπάρχουν ερωτήσεις που δεν είναι σαφώς διατυπω-

μένες, να γίνει ξεκάθαρο ότι είναι κατανοητές, να υπολογισθεί ο χρόνος συμπλήρωσής 

του ερωτηματολογίου και να ελεγχθεί η αξιοπιστία, η εσωτερική συνέπειά του και η ε-

γκυρότητά του.  

7.4. Περιγραφή δείγματος 

     Από τους 162 εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που συμμετείχαν στην έ-

ρευνα, οι 125 ήταν γυναίκες σε ποσοστό 77,2%, ενώ οι άνδρες εκπαιδευτικοί ήταν 37 

αντιπροσωπεύοντας το 22,8% των συμμετεχόντων. Η ανισοκατανομή στο δείγμα αντι-

κατοπτρίζει την ανισοκατανομή των φύλων στον εκπαιδευτικό πληθυσμό. 

     Για την καταγραφή των ηλικιών υπήρξε ομαδοποίηση σύμφωνα με την οποία στην 

πρώτη ομάδα ηλικίας 21-30 ετών περιλαμβάνονται 22 εκπαιδευτικοί (13,6%), στη δεύ-

τερη ομάδα ηλικίας 31-40 ετών περιλαμβάνονται 47 εκπαιδευτικοί (29%), στην τρίτη 

ομάδα ηλικίας 41-50 ετών περιλαμβάνονται 33 εκπαιδευτικοί (20,4%) και τέλος στην 

πέμπτη και τελευταία ομάδα ηλικίας 51-60 ετών περιλαμβάνονται 60 εκπαιδευτικοί 

(37%). Σύμφωνα με τα παραπάνω αποτελέσματα το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετε-

χόντων (37%) τοποθετείται στην ηλικιακή ομάδα 51-60 ετών και ακολουθεί με μικρή 

διαφορά ένα ποσοστό εκπαιδευτικών 29% όπου ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 31-40 

ετών. 

     Ως προς το εάν εργάζονται στη γενική εκπαίδευση ή στην ειδική αγωγή, οι 128 εκπαι-

δευτικοί εργάζονται στη γενική εκπαίδευση σε ποσοστό 79% ενώ οι 34 εκπαιδευτικοί 

εργάζονται στην ειδική αγωγή σε ποσοστό 21%. 

     Σε ότι αφορά τα ακαδημαϊκά προσόντα των 162 συμμετεχόντων, παρατηρήθηκε ότι 

υπάρχει ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών της τάξης του 49,4% που είναι κάτοχοι με-

ταπτυχιακού τίτλου πέραν του βασικού πτυχίου (80 εκπαιδευτικοί) ενώ  το υπόλοιπο πο-

σοστό της τάξης του 50,6% είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών (82 εκπαιδευ-

τικοί). Από τα παραπάνω προκύπτει πως οι μισοί ερωτώμενοι δηλώνουν υψηλό μορφω-

τικό επίπεδο και σημαντική αντίληψη της σπουδαιότητας ανάπτυξης, ενδυνάμωσης και 

επικαιροποίησης των γνώσεων και δεξιοτήτων τους. 

     Ως προς την επαγγελματική κατάσταση, οι 56 εκπαιδευτικοί εργάζονται ως αναπλη-

ρωτές σε διάφορα σχολεία στην Κεντρική Μακεδονία σε ποσοστό της τάξης 35% ενώ οι 

106 εκπαιδευτικοί εργάζονται ως μόνιμοι (65%). 
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     Ως προς τη συνολική υπηρεσία των συμμετεχόντων στην εκπαίδευση σε έτη,  63 εκ-

παιδευτικοί ανήκουν στην κατηγορία 1- 10 έτη (39%), 49 εκπαιδευτικοί ανήκουν στην 

κατηγορία 11-20 έτη (30,2), μόνο 16 στην κατηγορία 21-30 έτη (9,8%) και 34 στην κα-

τηγορία 31-40 έτη (21%). Είναι έκδηλο λοιπόν το γεγονός ότι μόνο το ένα τρίτο των 

εκπαιδευτικών του δείγματος (50 εκπαιδευτικοί) έχουν υπηρεσία στην εκπαίδευση σε έτη 

πάνω από 20 χρόνια και είναι αρκετά έμπειροι. Τα υπόλοιπα δύο τρίτα έχουν υπηρεσία 

κάτω από 20 έτη (112 εκπαιδευτικοί). 

     Αναφορικά με τον τύπο των σχολικών μονάδων του δείγματος, οι 113 συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί στην πλειονότητά τους υπηρετούν σε πολυθέσια σχολεία- νηπιαγωγεία 

(69,8%) ενώ οι υπόλοιποι 49 εκπαιδευτικοί υπηρετούν σε ολιγοθέσια δημοτικά σχολεία- 

νηπιαγωγεία (30,2%). 

     Τέλος, όσον αφορά στον νομό όπου βρίσκεται η σχολική μονάδα όπου υπηρετούν 

παρατηρούμε ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο 

προέρχεται από τον νομό Θεσσαλονίκης (58 εκπαιδευτικοί, 35,8%), οι 39 εκπαιδευτικοί 

είναι από τον νομό Πέλλας (24%), οι 20 εκπαιδευτικοί είναι από τον νομό Ημαθίας 

(12,3%), οι 17 από τον νομό Σερρών (10,5%), οι 15 από τον νομό Πιερίας (9,4%), οι 7 

από τον νομό Κιλκίς (4,3%) και οι 6 εκπαιδευτικοί είναι από τον νομό Χαλκιδικής 

(3,7%).   

     Στον πίνακα 4 που ακολουθεί παρατίθενται οι συχνότητες και τα ποσοστά των δημο-

γραφικών και εργασιακών χαρακτηριστικών του δείγματος ανά κατηγορία μεταβλητής 
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Πίνακας 4. Δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά του δείγματος 

  

Συμμετέχοντες 

Ν=162 

Μεταβλητές 

 

 

Κατηγορίες 

 

 

Συχνότητα 

 

 

Ποσοστό (%) 

 

 

Φύλο 

 

Άνδρας 

 

Γυναίκα 

 

37 

 

125 

 

77,2% 

 

22,8% 

 

 

Ηλικία 

 

 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

 

22 

47 

33 

60 

 

13,6% 

29% 

20,4% 

37% 

 

 

Τύπος εργασίας 

 

Γενική εκπαίδευση 

 

Ειδική αγωγή 

 

  128 

 

   34 

 

  79% 

 

  21% 

 

Επαγγελματική κα-

τάσταση 

Μόνιμος εκπαιδευ-

τικός 

 

Αναπληρωτής εκ-

παιδευτικός 

 

  106 

 

   56 

 

65% 

 

  35% 

 

Ανώτατο επίπεδο 

σπουδών 

Κάτοχος πτυχίου 

 

Κάτοχος μεταπτυ-

χιακού τίτλου 

 

82 

 

80 

 

49,4% 

 

50,6% 

 

 

Υπηρεσία στην εκ-

παίδευση σε έτη 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

 

63 

49 

16 

34 

39% 

30,2% 

9,8% 

21% 

 

 

Τύπος σχολείου 

 

Πολυθέσιο 

 

Ολιγοθέσιο 

 

113 

 

49 

 

69,8% 

 

30,2% 

 

 

Νομός σχολείου 

Θεσσαλονίκης 

Πέλλας 

Ημαθίας 

Σερρών 

Πιερίας 

Κιλκίς 

Χαλκιδικής 

58 

39 

20 

17 

15 

7 

6 

35,8% 

24% 

12,3% 

10,5% 

9,4% 

4,3% 

3,7% 
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7.5. Ερευνητικά εργαλεία 

     Για να συλλέξουμε τα δεδομένα της έρευνάς μας χρησιμοποιήσαμε ερωτηματολόγιο 

με ερωτήσεις κλειστού τύπου το οποίο αποτελείται από τρία μέρη. Το πρώτο μέρος πε-

ριέχει ερωτήσεις καταγραφής των δημογραφικών και εργασιακών  χαρακτηριστικών του 

δείγματος (φύλο, ηλικία, υπηρεσία σε έτη, ανώτατο επίπεδο σπουδών, επαγγελματική 

κατάσταση, τύπος εργασίας, τύπος σχολείου κ.ά.). Το δεύτερο και τρίτο μέρος του ερω-

τηματολογίου περιλαμβάνουν αντίστοιχα το ερωτηματολόγιο Πολυπαραγοντικής ηγε-

σίας (MLQ 5Χ) και το ερωτηματολόγιο της κλίμακας Σχολικής Αποτελεσματικότητας 

των Baldwin, Freeman, Coney, Fading & Thomas (1993) την οποία υιοθέτησε ο Dorji 

(2015).  

     Για να μετρήσουμε και να αξιολογήσουμε τα στυλ σχολικής ηγεσίας χρησιμοποιή-

σαμε το Πολυπαραγοντικό Ερωτηματολόγιο Ηγεσίας (Multifactor Leadership 

Questionnaire) και πιο συγκεκριμένα τη μορφή MLQ-Form 5x των Avolio & Bass (2004) 

όπως μεταφράστηκε από τον Μαγουλιανίτη (2011) στα ελληνικά και είναι διαθέσιμο στη 

μορφή της αποτύπωσης και αξιολόγησης της ηγετικής συμπεριφοράς από τους εργαζό-

μενους εκπαιδευτικούς.  

     Οι Bass & Avolio (2004) που είναι οι δημιουργοί του ερωτηματολογίου αναφέρουν 

ότι αυτό μετρά και αξιολογεί την πλήρη έκταση των ηγετικών στυλ (full range leadership 

FRL) των προϊσταμένων και διευθυντών και πιο συγκεκριμένα, το μετασχηματιστικό 

(transformational), το συναλλακτικό (transactional) και το παθητικό-προς αποφυγή 

(passive/avoidant) στυλ ηγεσίας. Το ερωτηματολόγιο δίνει, επίσης, τη δυνατότητα της 

μέτρησης τριών ακόμη επιμέρους διαστάσεων που αφορούν στην έκβαση της ηγεσίας 

(leadership outcomes) και είναι η πρώτη, η επιπλέον προσπάθεια του ηγέτη (extra effort), 

η δεύτερη, η αποτελεσματικότητα του ηγέτη (effectiveness) και η τρίτη, η ικανοποίηση 

από την ηγεσία (satisfaction with leadership). Το ερωτηματολόγιο επικεντρώνεται στις 

συμπεριφορές, τις πρακτικές, τις στάσεις και τα χαρακτηριστικά των ηγετών τα οποία 

αξιολογούνται από τους συνεργάτες και υφισταμένους τους, ανεξάρτητα από το επίπεδο 

ιεραρχίας που βρίσκονται σε σχέση με τον αξιολογούμενο ηγέτη. 

     Περιλαμβάνει 45 ερωτήσεις οι οποίες μετρούν και αξιολογούν τις 11 υπο-διαστάσεις 

του στυλ ηγεσίας, 4 ερωτήσεις για κάθε υπο-διάσταση, 3 ερωτήσεις αξιολογούν την επι-

πλέον ηγετική προσπάθεια, 4 ερωτήσεις την ηγετική αποτελεσματικότητα και 2 ερωτή-

σεις μετρούν και αξιολογούν την ικανοποίηση και ευχαρίστηση από την ηγεσία. Όπως 

αναφέρθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο, οι επιμέρους υπο-διαστάσεις της μετασχηματι-

στικής ηγεσίας είναι: 
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α) Η εξιδανικευμένη επιρροή – χαρακτηριστικά του ηγέτη.  

β) Η εξιδανικευμένη επιρροή- συμπεριφορά του ηγέτη. 

γ) Η εμπνευσμένη παρακίνηση. 

δ) Η ενεργοποίηση νοητικών ικανοτήτων.  

ε) Το εξατομικευμένο ενδιαφέρον. 

Οι υπο-διαστάσεις της συναλλακτικής ηγεσίας είναι: 

α) Αμοιβή με βάση την Επίδοση 

β) Η κατ’ Εξαίρεση ηγεσία (Ενεργητική) 

Οι υπο-διαστάσεις της παθητικής /προς αποφυγή ηγεσίας είναι: 

α) Η κατ’ Εξαίρεση ηγεσία (Παθητική).  

β) Η ηγεσία laissez – faire. 

Τέλος, οι υπο-διαστάσεις της έκβασης της ηγεσίας είναι: 

α) Η μεγαλύτερη προσπάθεια. 

β) Η αποτελεσματικότητα του ηγέτη 

γ) Η ευχαρίστηση από την ηγεσία. 

     Οι αξιολογούντες εκπαιδευτικοί βαθμολογούν τον άμεσα προϊστάμενό τους και διευ-

θυντή της σχολικής μονάδας σε πεντάβαθμη κλίμακα Likert από «Καθόλου» (1) έως 

«Σχεδόν Πάντα» (5), ανάλογα με τον βαθμό που ο αξιολογούμενος ηγέτης εκδηλώνει τις 

συγκεκριμένες συμπεριφορές, πρακτικές, στάσεις και χαρακτηριστικά των μορφών ηγε-

σίας που αναφέρονται. Στον πίνακα 5 παρουσιάζεται αναλυτικά το εύρος των ερωτήσεων 

του Πολυπαραγοντικού Ερωτηματολογίου Ηγεσίας όπως δημιουργήθηκε από τους δη-

μιουργούς της κλίμακας. 

     Οι ερωτήσεις που καταγράφονται αντιστοιχίζονται και επισημαίνουν τα χαρακτηρι-

στικά και τα στοιχεία της ηγεσίας που ακολουθείται από τους προϊστάμενους- διευθυντές 

των σχολικών μονάδων και εξάγεται ο μέσος όρος για κάθε χαρακτηριστικό που προκύ-

πτει από την άθροιση των απαντήσεων και τη διαίρεση δια του πλήθους αυτών. Προη-

γούμενες έρευνες έχουν επιβεβαιώσει την εσωτερική συνοχή, την αξιοπιστία, την εγκυ-

ρότητα της εννοιολογικής κατασκευής καθώς και την προβλεπτική εγκυρότητα του ερω-

τηματολογίου (Antonakis, Avolio & Sivasubramaniam, 2003.Bass & Avolio, 1997. 

Kanste, Miettunen & Kyngäs, 2007. Tejeda, Scandura & Pillai, 2001). 
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     Για τη μέτρηση της σχολικής αποτελεσματικότητας χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα των 

Baldwin, Freeman, Coney, Fading & Thomas (1993) την οποία υιοθέτησε ο Dorji (2015) 

και περιλαμβάνει συνολικά 44 ερωτήσεις, οι οποίες αναφέρονται στην αποτελεσματικό-

τητα της σχολικής μονάδας. Οι διαστάσεις που αποτελούν τη σχολική αποτελεσματικό-

τητα είναι εφτά και αυτές είναι οι εξής: 

α) Η σαφής αποστολή του σχολείου 

β) Οι υψηλές προσδοκίες για μάθηση 

γ) Η παιδαγωγική ηγεσία του διευθυντή 

δ) Οι ευκαιρίες που δίνονται για μάθηση 

ε) Το ασφαλές περιβάλλον του σχολείου 

στ) Οι θετικές σχέσεις σχολείου- οικογένειας 

ζ) Η παρακολούθηση της προόδου των μαθητών 

     Συγκεκριμένα, αξιοποιήθηκαν και οι 44 ερωτήσεις, απλά απομονώθηκε η διάσταση 

της παιδαγωγικής ηγεσίας με σκοπό να αποσαφηνιστεί το μέγεθος επίδρασης που αυτή 

ασκεί με τα υπόλοιπα στυλ ηγεσίας του διευθυντή στις υπόλοιπες και επιμέρους διαστά-

σεις της σχολικής αποτελεσματικότητας. Επιπρόσθετα, είναι αναγκαίο να αναφέρουμε 

πως δυο- τρεις από τις ερωτήσεις άλλαξαν λεκτική μορφή χωρίς να αλλοιώνεται το νόημα 

ώστε να γίνει πιο κατανοητό και προσιτό στους εκπαιδευτικούς του δείγματός μας.   

     Η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου είναι με αρκετά υψηλή (Cronbach’s a=0,94) και 

αναφέρεται στις εφτά διαστάσεις της σχολικής αποτελεσματικότητας: α) στην αποστολή 

του σχολείου (7 ερωτήσεις) (Cronbach’s a=0,899), β) στις υψηλές προσδοκίες για επιτυ-

χία (5 ερωτήσεις) (Cronbach’s a=0,847), γ) στις ευκαιρίες που δίνονται από τη σχολική 

μονάδα για μάθηση (6 ερωτήσεις) (Cronbach’s a=0,635), δ) στο ασφαλές σχολικό περι-

βάλλον με τάξη, πειθαρχία και κανόνες (5 ερωτήσεις) (Cronbach’s a=0,848), ε) στις θε-

τικές σχέσεις μεταξύ σχολείου και οικογένειας (6 ερωτήσεις) (Cronbach’s a=0,894), και 

στ) στη συστηματική παρακολούθηση της προόδου των μαθητών (5 ερωτήσεις) 

(Cronbach’s a=0,897). Η απομονωμένη διάσταση της παιδαγωγικής ηγεσίας σημείωσε 

αξιοπιστία Chronbach’s a=0.922. 
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7.6.Τεχνικές ανάλυσης δεδομένων 

     Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό εργαλείο Jamovi 

2.2.5 για Windows. Αξιοποιήθηκαν εφαρμογές περιγραφικής και διερευνητικής στατι-

στικής. Ειδικότερα, για τις αριθμητικές μεταβλητές, παρουσιάζονται πίνακες με τις μέσες 

τιμές και τις τυπικές αποκλίσεις ενώ για τις κατηγορικές παρουσιάζονται πίνακες με α-

πόλυτες και σχετικές συχνότητες. Για τον έλεγχο των διαφορών στις μέσες τιμές μίας 

μεταβλητής (σχολική αποτελεσματικότητα) μεταξύ δύο κατηγοριών (άνδρες-γυναίκες, 

ανώτατο επίπεδο σπουδών, τύπος σχολείου, επαγγελματική κατάσταση, τύπος εργασίας) 

εφαρμόστηκε το t-test για ανεξάρτητα δείγματα.  

Πίνακας 5. Εύρος ερωτήσεων του Πολυπαραγοντικού Ερωτηματολογίου Ηγεσίας (Bass & 

Avolio, 2004) 

 

Μορφές Ηγεσίας Ερωτήσεις  

Μετασχηματιστική ηγεσία   

Εξιδανικευμένη Επιρροή –Χαρακτηριστικά  10, 18, 21, 25 

Εξιδανικευμένη Επιρροή – Συμπεριφορά  6, 14, 23, 34 

Εμπνευσμένη Παρακίνηση  9, 13, 26, 36 

Ενεργοποίηση Νοητικών Ικανοτήτων  2, 8, 30, 32 

Εξατομικευμένο Ενδιαφέρον  15, 19, 29, 31 

   

Συναλλακτική Ηγεσία   

Αμοιβή με βάση την Επίδοση  1, 11, 16, 35 

Κατ’ Εξαίρεση Ηγεσία (Ενεργητική)  4, 22, 24, 27 

   

Παθητική –προς αποφυγή Ηγεσία   

Κατ’ Εξαίρεση Ηγεσία (Παθητική)  3, 12, 17,20 

Ηγεσία Laissez-Faire  5, 7, 28, 33 

   

Αποτελέσματα της Ηγεσίας   

Μεγαλύτερη Προσπάθεια  39, 42, 44 

Αποτελεσματικότητα  37, 40, 43, 45 

Ευχαρίστηση από την Ηγεσία  38, 41 
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Μεταβλητές σχολικής αποτελεσματικότητας                   Ερωτήσεις 

Σαφής αποστολή του σχολείου 1,2,3,4,5,6,7 
 

   

Υψηλές προσδοκίες για                                                       8,9,10,11,12 

τους μαθητές    

Παιδαγωγική ηγεσία                                                 13,14,15,16,17,18,19,20,21 

   

 

   

Ευκαιρίες μάθησης. 22,23,24,25,26,27,28 
 

   

Ασφαλές περιβάλλον με τάξη και κανόνες        29,30,31,32,33 

Σχέσεις οικογένειας- σχολείου                                         34,35,36,37,38,39 
 

   

 

   

Πίνακας 6. Εύρος ερωτήσεων της κλίμακας Σχολικής Αποτελεσματικότητας των Baldwin, 

Freeman, Coney, Fading & Thomas (1993) την οποία υιοθέτησε ο Dorji (2015).  

     Για την σύγκριση της άποψης σε σχέση με μια ποιοτική μεταβλητή με περισσότερα 

από δύο επίπεδα (ηλικία, υπηρεσία των εκπαιδευτικών σε έτη, νομός σχολικής μονάδας), 

η χρήση του t–test δεν ήταν η κατάλληλη. Για τον λόγο αυτό χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση 

διακύμανσης (ANOVA). Η συσχέτιση μεταξύ των διαστάσεων του στυλ ηγεσίας και της 

σχολικής αποτελεσματικότητας έγινε με τη χρήση του συντελεστή Pearson r ενώ πραγ-

ματοποιήθηκε πολλαπλή ανάλυση παλινδρόμησης προκειμένου να εκτιμηθεί η συμβολή 

των παραγόντων των τεσσάρων στυλ ηγεσίας στη διαμόρφωση της διακύμανσης της α-

ποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων. 

8.Αποτελέσματα 

     Στο παρόν κεφάλαιο παρατίθενται αναλυτικά τα αποτελέσματα που προέκυψαν από 

τις στατιστικές αναλύσεις των δεδομένων της έρευνας. Πιο συγκεκριμένα παρουσιάζο-

νται οι δείκτες αξιοπιστίας (Cronbach’s a) των κλιμάκων μέτρησης, οι μέσες τιμές και οι 

τυπικές αποκλίσεις των τριών στυλ ηγεσίας και των διαστάσεών τους καθώς και της σχο-

λικής αποτελεσματικότητας με τις αντίστοιχες διαστάσεις της. Στη συνέχεια, με τη χρήση 

κατάλληλων στατιστικών ελέγχων (t-test και One- way Anova) εξετάζεται η ύπαρξη δια-

φοροποίησης ανάλογα με τα δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά του δείγματος. 

Τέλος, παρατίθενται οι πίνακες  
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Πολυπαραγοντικό Ερωτηματολόγιο Ηγεσίας 

 

Πίνακας 7. Αξιοπιστία του Πολυπαραγοντικού Ερωτηματολογίου Ηγεσίας (Bass & 

Avolio, 2004) 

συσχετίσεων μεταξύ των παραγόντων σχολικής αποτελεσματικότητας και των διαστά-

σεων της μετασχηματιστικής, συναλλακτικής, παθητικής και παιδαγωγικής ηγεσίας κα-

θώς και οι πίνακες πολλαπλής παλινδρόμησης με την καταγραφή της συμβολής των πα-

ραγόντων των τριών στυλ ηγεσίας στη διαμόρφωση της διακύμανσης της αντιλαμβανό-

μενης σχολικής αποτελεσματικότητας εκ μέρους των εκπαιδευτικών. 

8.1.Έλεγχος της εσωτερικής συνέπειας των κλιμάκων 

     Για τον έλεγχο της εσωτερικής συνέπειας των κλιμάκων μέτρησης που χρησιμοποιή-

θηκαν στην παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε ανάλυση των συσχετίσεων μεταξύ των 

ερωτημάτων κάθε κλίμακας (inter-item analysis), υπολογίζοντας τον συντελεστή 

Chronbach a, χωριστά για τους παράγοντες του Πολυπαραγοντικού Ερωτηματολογίου 

Ηγεσίας (MLQ5X) και της Κλίμακας Σχολικής Αποτελεσματικότητας. Όπως καταγρά-

φεται στον πίνακα 7, οι τιμές κυμαίνονται από 0,69 έως 0,94 πράγμα που αποδεικνύει 

την αξιοπιστία τους, αφού για όλες τις διαστάσεις η τιμή του συντελεστή Chronbach a 

Μεταβλητές Συντελεστής 

Cronbach's Alpha 

Πλήθος ερωτήσεων 

Μετασχηματιστική Ηγεσία   

Εξιδανικευμένη επιρροή- χαρακτηριστικά .851 4 

Εξιδανικευμένη επιρροή- συμπεριφορά .699 4 

Εμπνευσμένη παρακίνηση .867 4 

Ενεργοποίηση Νοητικών Ικανοτήτων .792 4 

Εξατομικευμένο Ενδιαφέρον .722 4 

Συναλλακτική Ηγεσία 
Αμοιβή με βάση την επίδοση 

 
.735 

 
4 

Κατ’ Εξαίρεση Ηγεσία (Ενεργητική) .748 4 

Ηγεσία Προς αποφυγή 
Κατ’ Εξαίρεση Ηγεσία (Παθητική) 

 
.690 

 
4 

Ηγεσία Laissez-Faire .791 4 

Αποτέλεσμα της ηγεσίας 
Επιπλέον προσπάθεια 

 
.948 

 
3 

Αποτελεσματικότητα .919 4 

Ευχαρίστηση από την Ηγεσία .803 2 
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είναι πάνω από 0,70, όπου σύμφωνα με τον Field (2005) είναι η κατώτερη αποδεκτή τιμή 

για τις κοινωνικές και ως εκ των πραγμάτων παιδαγωγικές επιστήμες. 

Κλίμακα σχολικής αποτελεσματικότητας 

Πίνακας 8. Αξιοπιστία κλίμακας Σχολικής Αποτελεσματικότητας των Baldwin, Freeman, 

Coney, Fading & Thomas (1993) την οποία υιοθέτησε ο Dorji (2015). 

8.2. Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το στυλ ηγεσίας 

     Για να απαντηθεί το ερευνητικό ερώτημα «ποιο στυλ ηγεσίας ανάμεσα στο μετασχημα-

τιστικό, συναλλακτικό και παθητικό προς αποφυγή κυριαρχεί στα σχολεία πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης» όπως το αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί εμπειρικά πραγματοποιήθηκε 

έρευνα περιγραφικών αναλύσεων και συγκρίσεων. Για να αποτυπωθεί μία γενική εικόνα 

της αντιλαμβανόμενης μορφής ηγεσίας που ασκείται από τον διευθυντή της σχολικής 

μονάδας υπολογίστηκε η μέση τιμή όλων των αριθμητικών τιμών των απαντήσεων κάθε 

εκπαιδευτικού, ανά παράγοντα, προκειμένου να προκύψει ο μέσος όρος της συνολικά 

αντιλαμβανόμενης Μετασχηματιστικής και Συναλλακτικής ηγεσίας και Ηγεσίας προς α-

ποφυγή. Η κλίμακα Likert δίνει το βαθμό συχνότητας (1= Καθόλου, 2= Σπάνια 3=Μερι-

κές φορές, 4= Πολλές Φορές, 5=Σχεδόν Πάντα) και αποτυπώνει αυτό που συμβαίνει και 

που περιγράφει κάθε πρόταση. 

     Ως προς τους τύπους ηγεσίας, διαπιστώνεται ότι υπερίσχυσε η εμφάνιση της μετασχη-

ματιστικής ηγεσίας (Μ.Τ 3.60), ακολούθησε η συναλλακτική (Μ.Τ 3,32) και κατόπιν η 

ηγεσία προς αποφυγή (Μ.Τ. 2,65). 

Μεταβλητές                                             Συντελεστής                     Πλήθος ερωτήσεων 

                                                             Cronbach's Alpha 

 

 

Σαφής αποστολή του σχολείου      .899  7 

Υψηλές προσδοκίες για                                  .847 

τους μαθητές  5 

 

Παιδαγωγική ηγεσία       .922  9 

 

Ευκαιρίες μάθησης.      .635                                       7 

Ασφαλές περιβάλλον                                       .848                                       5 

με τάξη και κανόνες 

Σχέσεις οικογένειας- σχολείου                       .894                                        6 

Παρακολούθηση της προόδου 

των μαθητών      .897  5 
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     Όπως προκύπτει από τον πίνακα 8 η μέση τιμή της συνολικά αντιλαμβανόμενης με-

τασχηματιστικής ηγεσίας είναι 3.60 και της συναλλακτικής 3.32 όπου με βάση τη χρησι-

μοποιούμενη κλίμακα Likert 1 έως 5 αντιστοιχεί στο «Μερικές φορές». Η μέση τιμή της 

συνολικά αντιλαμβανόμενης Ηγεσίας Προς Αποφυγή είναι 2.29 όπου αντιστοιχεί στο 

μέσο των απαντήσεων «σπάνια» και «μερικές φορές». 

     Για την καλύτερη κατανόηση των δεδομένων της παρούσης έρευνας παρατίθενται α-

ναλυτικά οι μέσες τιμές και οι τυπικές αποκλίσεις των επιμέρους διαστάσεων των τριών 

στυλ ηγεσίας. Στον Πίνακα 9 εμφανίζονται οι μέσες τιμές κάθε ερώτησης και η συνολική 

μέση τιμή ανά παράγοντα, που αφορούν στις απαντήσεις που έδωσαν οι συμμετέχοντες 

για να περιγράψουν τα στοιχεία μετασχηματιστικής συμπεριφοράς των διευθυντών τους. 

Από τον πίνακα 9 διαπιστώνεται ότι οι μέσες τιμές ανά παράγοντα δεν διαφέρουν πολύ 

μεταξύ τους και κυμαίνονται από 2.98 έως 3.99. Οι συγκεκριμένες τιμές δείχνουν μία 

τάση προς τη θετική κατεύθυνση. Η υψηλότερη μέση τιμή 3.82 παρατηρείται στη διά-

σταση «εξιδανικευμένη επιρροή- χαρακτηριστικά», υποδηλώνοντας ότι ο αξιολογούμε-

νος διευθυντής κάποιες φορές σκέφτεται τις ηθικές συνέπειες των αποφάσεών του και 

δίνει έμφαση στη συλλογικότητα. Παρόμοια μέση τιμή αλλά λίγο χαμηλότερη εμφανί-

ζουν και οι υπόλοιπες διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας όπως η «εξιδανικευ-

μένη επιρροή χαρακτηριστικά», με μέση τιμή 3.64, υποδηλώνοντας ότι οι διευθυντές με-

ρικές φορές προς συχνά επιδεικνύουν αίσθημα δύναμης και αυτοπεποίθησης καθώς και 

ο παράγοντας «εμπνευσμένη παρακίνηση» (Μ.Τ.=3.69) δείχνοντας μία τάση των διευ-

θυντών να δείχνουν ένα αίσθημα αισιοδοξίας ότι οι στόχοι θα επιτευχθούν και  προβάλ-

λοντας ένα συναρπαστικό όραμα για το μέλλον του σχολικού οργανισμού Στον αντίποδα, 

η διάσταση «εξατομικευμένο ενδιαφέρον» (Μ.Τ.= 3.38) υποδηλώνει ότι ο διευθυντής 

ενίοτε αντιμετωπίζει λιγότερο συχνά τους εκπαιδευτικούς ως άτομα με διαφορετικές α-

νάγκες, ικανότητες και φιλοδοξίες ενώ τους παροτρύνει πάλι λιγότερο συχνά το να βλέ-

πουν τα προβλήματα από διαφορετικές γωνίες («ενεργοποίηση νοητικών ικανοτήτων», 

Μ.Τ.=3.49). 

Πίνακας 9. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις των τριών στυλ ηγεσίας 

              ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ    ΣΥΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ             ΗΓΕΣΙΑ  ΠΡΟΣ         

                         ΗΓΕΣΙΑ                               ΗΓΕΣΙΑ                          ΑΠΟΦΥΓΗ                   

 

Μέση τιμή                    3.60                              3.32                                      2.29 

Τυπική απόκλιση        0.782                            0.675                                    0.635 
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Πίνακας 10. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις των διαστάσεων της Μετασχηματιστικής 

Ηγεσίας 

Διαστάσεις                                                  Μέση τιμή          Τυπική  απόκλιση 

Μετασχηματιστική ηγεσία 3.60 0.885 

 
Εξιδανικευμένη επιρροή- 

χαρακτηριστικά 

10.Μου δημιουργεί συναισθήματα 

υπερηφάνειας που 

συνεργάζομαι μαζί του/της.        3.82                         1.18 

18.Θέτει ως προτεραιότητα 

το καλό της ομάδας πιο πάνω  

από το προσωπικό του όφελος και  

συμφέρον.              3.99              1.09 

21.Λειτουργεί με τρόπους που 

αποκτούν και  

κερδίζουν το σεβασμό μου. 3.86 1.20 

25.Επιδεικνύει αίσθημα  

σταθερότητας,  ισχύος και  

αυτοπεποίθησης.                               3.58                          1.18 

 

Συνολική Μέση τιμή                        3.81  1.162 

 
Εξιδανικευμένη επιρροή-  

συμπεριφορά 

6.Αναφέρεται στις σπουδαίες και  

με νόημα αξίες και πεποιθήσεις για 

τον ίδιο και τους συναδέλφους του                   2.98    1.20 

14.Τονίζει τη σημασία που έχει  

το αποδεκτό και ισχυρό  αίσθημα  

σκοπού.                                 3.72   1.10 

23. Σκέφτεται τις δεοντολογικές 

και ηθικές συνέπειες των 

αποφάσεων                                                           3.91                          1.15 

34. Δίνει προτεραιότητα στη σπουδαιότητα  

ύπαρξης μιας κοινής και συλλογικής  

αίσθησης αποστολής.                                           3.95                          1.11 

 

Συνολική Μέση τιμή                                          3.64                         0.716 

 
Εμπνευσμένη παρακίνηση 

9.Μιλάει με αισιοδοξία και θετική προσδοκία 

για το μέλλον.           3.77     1.09 

13. Μιλάει με ενθουσιασμό και ζωηρό 

ενδιαφέρον για τους στόχους που πρέπει  

να κατορθωθούν.          3.75  1.12 

26.Προβάλλει ένα συναρπαστικό και  

αποφασιστικό όραμα για το μέλλον.        3.38                          1.23 

36. Εκφράζει την πεποίθηση και τη σιγουριά 
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ότι οι στόχοι θα κατορθωθούν.                             3.85                          1.04 

 

Συνολική Μέση τιμή                        3.69       0.949 

 
Ενεργοποίηση νοητικών  

Ικανοτήτων 

2.Επανεξετάζει κρίσιμα στοιχεία  

που θεωρούνται  δεδομένα και 

αναρωτιέται αν είναι κατάλληλα.                      3.24                 1.11 

8.Αναζητά διαφορετικές θεωρήσεις 

και οπτικές γωνίες/απόψεις  

για την αντιμετώπιση  

των προβλημάτων που ανακύπτουν.                 3.07                             1.15 

30.Με παρακινεί να εξετάζω και να  

να αντιλαμβάνομαι τα προβλήματα από  

πολλές και διαφορετικές γωνίες.                       3.55                             1.14 

32. Εκφράζει νέους τρόπους 

με τους οποίους μπορούμε  

να επιτύχουμε και να πραγματώσουμε  

την ολοκλήρωση  

ενός έργου.                                                         3.69                             1.17 

 

Συνολική Μέση τιμή                      3.49       0.897 

 
Εξατομικευμένο  

Ενδιαφέρον 

15.Αφιερώνει αρκετό χρονικό  

διάστημα ώστε να δίνει σαφείς οδηγίες  

και να καθοδηγεί.                                      3.41   1.13 

19.Μου συμπεριφέρεται κυρίως  

ως ξεχωριστό άτομο παρά απλώς  

ως μέλος της ομάδας              3.49   1.27 

29.Με αντιμετωπίζει ως έναν άνθρωπο 

που διαθέτει ιδιαίτερες ανάγκες, κλίσεις, 

ικανότητες και στόχους.                                2.98                              1.32 

31.Με βοηθάει ώστε να εξελίσσω  

τις ικανότητες και τις δυνατότητές  

μου.                                                             3.66                              1.18 

 

Συνολική Μέση τιμή                                   3.38                              0.906 

 

     Η συνολική μέση τιμή για το στυλ της συναλλακτικής ηγεσίας είναι 3.32 όπως κατα-

γράφεται στον πίνακα 10. Σε ότι αφορά στις διαστάσεις της συναλλακτικής ηγεσίας, υ-

πάρχει σημαντική απόκλιση μεταξύ των μέσων τιμών των δύο διαστάσεων, με τη μέση 

τιμή της διάστασης «Αμοιβή με βάση την επίδοση» να είναι 3.82 και της διάστασης 

«Κατ’ εξαίρεση ηγεσία (ενεργητική)» να είναι 2.81. Αναλυτικότερα, τα αποτελέσματα 

αυτά δηλώνουν την τάση των διευθυντών να παρέχουν μερικές φορές έως συχνά βοήθεια 
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ως αντάλλαγμα των προσπαθειών των εκπαιδευτικών στους ίδιους, αποσαφηνίζουν ε-

νεργά ποιοι είναι οι στόχοι που πρέπει να επιτευχθούν και ποιοι είναι οι υπεύθυνοι για 

την εκπλήρωση αυτών των στόχων και εκφράζουν την ικανοποίησή τους όταν οι εκπαι-

δευτικοί ανταποκρίνονται στις προσδοκίες τους, ενώ αντίθετα εστιάζουν λιγότερο συχνά 

στα λάθη και στις αποκλίσεις από τα καθιερωμένα, στην καταγραφή τους και στη διόρ-

θωση των ατοπημάτων. 

Πίνακας 11. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις των διαστάσεων της Συναλλακτικής Η-

γεσίας. 

Διαστάσεις                                                         Μέση τιμή              Τυπική απόκλιση 

 

Συναλλακτική ηγεσία                                 3.32 1.18 

 
Αμοιβή με βάση την επίδοση 

1.Μου προσφέρει στήριξη και βοήθεια,                       

ως αντάλλαγμα των προσπαθειών που 

έχω καταβάλει. 3.75 1.24 

11.Αποσαφηνίζει ποιος έχει τον υπεύθυνο 

ρόλο για την επίτευξη συγκεκριμένων  

στόχων και σκοπών.                                     3.75             1.14 

16.Αποσαφηνίζει τα  

αποτελέσματα που αναμένονται να φανούν  

όταν θα έχουν επιτευχθεί οι προκαθορισμένοι  

στόχοι επίδοσης.                3.64   1.20 

35.Εκφράζει την ικανοποίησή του/της  

όταν μπορώ και  ανταποκρίνομαι στις  

προσδοκίες του/της.     4.14                             1.03 

 

Συνολική Μέση Τιμή:  3.82 1.15 

 
Κατ’ εξαίρεση ηγεσία  

(ενεργητική) 

4 Εστιάζει την προσοχή του/της 

σε λάθη, εξαιρέσεις, παρεκκλίσεις και   

αποκλίσεις από τα καθιερωμένα.              2.86                 1.18 

22 Εστιάζει την προσοχή του/της  

αποκλειστικά στη διόρθωση και αντιμετώπιση  

λαθών, ατοπημάτων και παραπόνων.                       2.81                            1.26 

24.Κάνει καταγραφή κάθε σφάλματος 

που συμβαίνει.                                                          2.89            1.22 

27 Μου επικεντρώνει το ενδιαφέρουν 

και την προσοχή στις αποτυχίες εκπλήρωσης 

των στόχων που έχουν τεθεί.                                    2.70                             1.12 

                                                                  

Συνολική Μέση Τιμή  2.81                             1.20 
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     Σχετικά με το ηγετικό στυλ παθητικής προς αποφυγή ηγεσίας (πίνακας 12) η συνολική 

μέση τιμή καταγράφεται στο 2.29 ενώ η διάσταση  της κατ’ εξαίρεση ηγεσίας- παθητική 

εμφανίζει τη μεγαλύτερη μέση τιμή 2.77 υποδηλώνοντας ότι οι σχολικοί διευθυντές 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης δεν παρεμβαίνουν μέχρι τα προβλήματα πάρουν σοβαρή 

τροπή ή να χειροτερέψουν ή να γίνουν πολύ χρόνια ώστε να αναλάβουν δράση, να αλλά-

ξουν την παγιωμένη κατάσταση και να επιλύσουν αυτά τα προβλήματα. Η διάσταση της 

ηγεσίας laissez faire εμφανίζει την πιο χαμηλή μέση τιμή ( Μ.Τ.=1.81) υποδηλώνοντας 

και ταυτόχρονα, διασαφηνίζοντας ότι οι σχολικοί διευθυντές Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευ-

σης απουσιάζουν ελάχιστες φορές όταν τους έχουν ανάγκη οι εκπαιδευτικοί ή ελάχιστες 

πάλι φορές αποφεύγουν να παίρνουν τις σημαντικές αποφάσεις για το σχολείο, αποφεύ-

γουν πάλι σε ελάχιστο βαθμό να εμπλακούν όταν ανακύπτουν σημαντικά και σοβαρά 

ζητήματα και δεν τείνουν να χρονοτριβούν και να αντιδράσουν όταν ανακύπτουν κρίσιμα 

ή επείγοντα ζητήματα. 

Πίνακας 12. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις των διαστάσεων της Ηγεσίας Προς Απο-

φυγή 

Διαστάσεις                                   Μέση Τιμή                          Τυπική Απόκλιση 

 

Παθητική- προς αποφυγή  

ηγεσία   2.29                                      1.14 

 
Κατ’ εξαίρεση ηγεσία  

(Παθητική) 

3.Δεν κάνει παρέμβαση έως ότου 

τα προβλήματα πάρουν πολύ  

σοβαρή τροπή και εξέλιξη.                    2.98    1.24 

12.Περιμένει τα πράγματα  

να καταστούν χειρότερα ώστε στο  

τέλος να επέμβει.                  2.02    1.08 

17.Υποστηρίζει ένθερμα την άποψη 

«μην αλλάζεις κάτι εάν προηγουμένως  

δεν είσαι σίγουρος ότι είναι  

χαλασμένο».                  2.26    1.21 

20.Ακολουθεί την τακτική  

ότι τα προβλήματα πρέπει  

να παρατείνονται και να γίνουν χρόνια 

και διαρκή πριν εκπονήσει σχέδιο  

δράσης                       .       3.83                1.16 

 

Συνολική Μέση Τιμή                            2.77                                      1.17 

Ηγεσία Laissez-faire 

5.Αποφεύγει την εμπλοκή του/της και  
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ενεργό δράση του/ όταν ανακύπτουν 

ζωτικής σημασίας ζητήματα.     1.90        1.15 

7.Είναι απών/ούσα όταν τον/την  

χρειάζονται και τον έχουν ανάγκη.        1.59 0.956 

28.Προσπαθεί να κρατηθεί μακριά  

από τη λήψη αποφάσεων.                      1.88                                1.12 

33.Καθυστερεί και χρονοτριβεί να  

αντιδρά και να ανταποκρίνεται σε  

επείγοντα ζητήματα.                              1.89                                 1.17 

 

Συνολική Μέση Τιμή                           1.81                                 1.10 

 

     Τέλος, όσον αφορά στη μεταβλητή «έκβαση της ηγεσίας» (πίνακας 12) η συνολική 

μέση τιμή καταγράφεται στο 3.84 με τη διάσταση «αποτελεσματικότητα του διευθυντή- 

ηγέτη» να παρουσιάζει τη μεγαλύτερη μέση τιμή (Μ.Τ.=3.95). Κατά τους εκπαιδευτικούς 

λοιπόν, ο διευθυντής συχνά ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στις απαιτήσεις του σχο-

λείου και στις ανάγκες των εκπαιδευτικών που σχετίζονται με τη δουλειά τους. Ακολου-

θεί ο παράγοντας «ευχαρίστηση από την ηγεσία» με μέση τιμή 3.88, δηλώνοντας ότι ο 

διευθυντής συχνά χρησιμοποιεί ικανοποιητικές μεθόδους ηγεσίας και συνεργάζεται ικα-

νοποιητικά μαζί τους, ενώ τέλος, ο παράγοντας «μεγαλύτερη προσπάθεια» καταγράφει 

τη μικρότερη μέση τιμή (Μ.Τ.=3.66) υποδηλώνοντας με αυτόν τον τρόπο την αίσθηση 

των εκπαιδευτικών ότι ο διευθυντής μεγαλώνει την επιθυμία τους για επιτυχία και επι-

πλέον προσπάθεια σε μέτριο βαθμό. 

Πίνακας 13. Μέσες τιμές και Τυπικές αποκλίσεις των διαστάσεων της Έκβασης της Ηγε-

σίας 

Διαστάσεις                                          Μέση τιμή              Τυπική απόκλιση 

 

Έκβαση της ηγεσίας 3.84 1.04 

 
Μεγαλύτερη προσπάθεια 

39.Με παρακινεί να κάνω  

περισσότερα από ό,τι θα  

ανέμενα και εγώ ο ίδιος/α.                         3.44                                1.30 

42.Αυξάνει/εντείνει την επιθυμία  

μου και την προσπάθειά μου για  

την επιτυχή έκβαση ενός έργου.                3.78                                1.23 

44.Αυξάνει την επιθυμία μου 

να προσπαθώ περισσότερο.    3.77 1.20 

 

Συνολική Μέση τιμή                                3.66                                1.19 
 

Αποτελεσματικότητα 

37.Ανταποκρίνεται αποτελεσματικά  
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στις ανάγκες  

που σχετίζονται με τη δουλειά  

μου.                                                               3.95                               1.07 

40.Με αντιπροσωπεύει 

με αποτελεσματικό τρόπο στους 

προϊσταμένους/ανωτέρους μου.                    3.83                               1.23 

43.Ανταπεξέρχεται με αποτελεσματικό  

τρόπο στις απαιτήσεις και στις ανάγκες  

του σχολείου.                                                4.10                         1.04 

45. Ηγείται μιας αποτελεσματικής  

εκπαιδευτικής ομάδας.                                  3.93                          1.17 

 

Συνολική Μέση τιμή                                  3.95                                1.01 

 

Ευχαρίστηση από την Ηγεσία. 
38.Κάνει χρήση αποτελεσματικών  

στρατηγικών μεθόδων ηγεσίας.                    3.59                             1.21 

41.Υφίσταται συνεργασία μας σε πολύ  

ικανοποιητικά επίπεδα.                                 4.16                             0.977 

 

Συνολική Μέση Τιμή                                  3.88                              1.00 

 

     Σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς της έρευνας οι διευθυντές των σχολείων Πρωτο-

βάθμιας Εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδονία συνενώνουν στον ίδιο περίπου μέτριο 

βαθμό συμπεριφορές και χαρακτηριστικά μετασχηματιστικής και συναλλακτικής ηγε-

σίας στον τρόπο με τον οποίο ηγούνται και διοικούν τις σχολικές τους μονάδες. Η εξιδα-

νικευμένη επιρροή (χαρακτηριστικά και συμπεριφορά), η εμπνευσμένη παρακίνηση και 

η αμοιβή με βάση την επίδοση αποτελούν τις διαστάσεις ηγεσίας που εμφανίζονται πιο 

ισχυρά στις απαντήσεις τους και η διάσταση της συναλλακτικής ηγεσίας «κατ’ εξαίρεση 

ηγεσία (ενεργητική)» δε φαίνεται να διαθέτει έντονη παρουσία. Από την άλλη πλευρά, η 

ηγεσία Laissez faire συγκεντρώνει βαθμολογία από ποτέ έως σπάνια δηλώνοντας πως οι 

σχολικοί ηγέτες είναι σχεδόν πάντα παρόντες και δεν χρονοτριβούν ώστε να επιλύσουν 

τυχόν προβλήματα προκύπτουν αλλά είναι πάντα εκεί για να βοηθήσουν και να διορθώ-

σουν τυχόν παραλείψεις ή δυσκολίες στο σχολείο. Σε σχέση με την έκβαση της ηγεσίας, 

οι εκπαιδευτικοί δίνουν περισσότερη έμφαση στην αποτελεσματικότητα που διακρίνει 

τον διευθυντή τους στις απαιτήσεις και ανάγκες που προκύπτουν στο σχολικό συγκείμενο 

και γενικότερα, αισθάνονται ικανοποίηση για τον τρόπο με τον οποίο ασκείται ηγεσία 

από αυτόν. 
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8.3. Διαφοροποίηση του αντιλαμβανόμενου στυλ ηγεσίας ανάλογα με τα δη-

μογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά του δείγματος 

     Με σκοπό να απαντήσουμε στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα που σχετίζεται με το αν 

διαφοροποιείται το αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας ανάλογα με το δημογραφικό χαρα-

κτηριστικό του φύλου του εκπαιδευτικού  (άνδρες- γυναίκες),  την ηλικία του, την ειδι-

κότητά του, το εάν εργάζεται στη γενική ή ειδική εκπαίδευση, την επαγγελματική του 

κατάσταση, το ανώτατο επίπεδο σπουδών του, τα έτη υπηρεσίας και το νομό όπου βρί-

σκεται η σχολική μονάδα εφαρμόσαμε κάποια συγκεκριμένα στατιστικά εργαλεία (t-test 

για ανεξάρτητα δείγματα, one- way anova) ανάλογα με τον αριθμό των ανεξάρτητων με-

ταβλητών. 

     Αρχικά, διενεργήσαμε έλεγχο t-test για ανεξάρτητα δείγματα για να διαπιστώσουμε 

εάν πράγματι υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στις μέσες τιμές των μεταβλητών, με ανεξάρ-

τητο παράγοντα τις μεταβλητές των δημογραφικών και εργασιακών χαρακτηριστικών 

του δείγματός μας και εξαρτημένους παράγοντες το αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας και 

τις διαστάσεις που συμπεριλαμβάνει. 

Επίδραση του φύλου στην αντίληψη για το στυλ ηγεσίας του διευθυντή 

     Από τον αριθμό των εκπαιδευτικών που αξιολόγησαν τις στάσεις και τις συμπεριφο-

ρές των διευθυντών τους, οι 37 ήταν άνδρες και οι 125 γυναίκες. Η διεξαγωγή του t–test 

για ανεξάρτητα δείγματα ανέδειξε βαθμολογίες στα ίδια περίπου επίπεδα για τα δύο 

φύλα, με τους άνδρες εκπαιδευτικούς να βαθμολογούν με Μ.Τ.=3.65 τη μετασχηματι-

στική ηγεσία του διευθυντή, με Μ.Τ.=3.53 τη συναλλακτική ηγεσία του, με Μ.Τ.= 2.40 

την ηγεσία προς αποφυγή και με Μ.Τ.=3.94 την παιδαγωγική ηγεσία του διευθυντή. Οι 

μέσες τιμές των γυναικών εκπαιδευτικών αντίστοιχα ήταν 3.58, 3.26, 2.26 και για την 

παιδαγωγική ηγεσία 3.88. Αν και οι άνδρες έδωσαν υψηλότερη βαθμολογία σε σχέση με 

τις γυναίκες, όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε και από τον πίνακα 14, στην εμφάνιση 

στάσεων, χαρακτηριστικών και συμπεριφορών όλων των τύπων της ηγεσίας βρέθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα στα δύο φύλα μόνο στην αντίληψη για 

τη συναλλακτική ηγεσία. 

Πίνακας 14. Αποτελέσματα t-test Αντιλαμβανόμενου Στυλ Ηγεσίας ανά φύλο 

                                                   Φύλο                  Ν           Μ.Τ.        Τ.Α.        t            p 
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     Αναλυτικότερα , για τη μετασχηματιστική ηγεσία βρέθηκε (t=0.412, p=0.681), για τη 

συναλλακτική (t=2.190, p=0.030), για την ηγεσία προς αποφυγή (t=-1.140, p=0.255) και 

την παιδαγωγική ηγεσία (t=0.420, p=0.675), όπου p>0.05 και στις τέσσερις μεταβλητές. 

Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας το φύλο του ερωτώμενου εκπαιδευτι-

κού επιδρά στην αντίληψή του για το στυλ ηγεσίας μόνο όσον αφορά στη συναλλακτική 

μορφή ηγεσίας.  

Επίδραση του τύπου εργασίας στην αντίληψη για το στυλ ηγεσίας του διευθυντή 

     Από το πλήθος των αξιολογούντων εκπαιδευτικών οι 34 εργάζονται στην ειδική α-

γωγή και οι 128 στην γενική εκπαίδευση.. Η διεξαγωγή του t –test για ανεξάρτητα δείγ-

ματα ανέδειξε σχεδόν παρόμοιες βαθμολογίες και για τις δύο κατηγορίες εργαζομένων, 

με τους εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης να βαθμολογούν με Μ.Τ.=3.62 τη με-

τασχηματιστική ηγεσία του διευθυντή, με Μ.Τ.=3.34 τη συναλλακτική ηγεσία του, με 

Μ.Τ.= 2.33 την ηγεσία προς αποφυγή και με Μ.Τ.=4.00 την παιδαγωγική ηγεσία του 

διευθυντή. Οι μέσες τιμές των εκπαιδευτικών της ειδικής αγωγής αντίστοιχα ήταν 3.53, 

3.25, 2.17 και για την παιδαγωγική ηγεσία 3.61. Αν και οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαί-

δευσης έδωσαν υψηλότερη βαθμολογία σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 

όπως φαίνεται και από τον πίνακα 9, στην εμφάνιση συμπεριφορών και χαρακτηριστικών 

όλων των τύπων της ηγεσίας βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα 

στους δύο τύπους εκπαιδευτικών μόνο ως προς την αντίληψη για την παιδαγωγική ηγε-

σία. Αναλυτικότερα, για τη μετασχηματιστική ηγεσία βρέθηκε (t=0.603, p=0.547), για τη 

συναλλακτική (t=0.674, p=0.501), για την ηγεσία προς αποφυγή (t=-1.330, p=0.185) και 

την παιδαγωγική ηγεσία (t=2.140, p=0.038), όπου η στάθμη σημαντικότητας ήταν p>0.05 

και στις τέσσερις μεταβλητές. 

 

 

Μετασχηματιστική ηγεσία     Άνδρας              37           3.65         0.717     0.412      0.681 
                                                     
                                                   Γυναίκα            125         3.58         0.802 

Συναλλακτική ηγεσία             Άνδρας                37         3.53         0.577     2.191 0.030 
                                                   
                                                  Γυναίκα             125         3.26         0.691 

Παθητική- προς αποφυγή      Άνδρας                37          2.40         0.757       1.143  0.255 
 
       Ηγεσία                               Γυναίκα           125           2.26         0.594 

Παιδαγωγική ηγεσία              Άνδρας               37          3.94         0.758      0.420      0.675            
 
                                                 Γυναίκα             125          3.88  0.793 
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Πίνακας 15. Αποτελέσματα t-test Αντιλαμβανόμενου Στυλ Ηγεσίας ανά τύπο εργασίας 

 Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ο τύπος εκπαίδευσης όπου εργάζεται 

ο εκπαιδευτικός επιδρά στην αντίληψή του για το στυλ ηγεσίας μόνο όσον αφορά στην 

παιδαγωγική μορφή ηγεσίας.  

Επίδραση του ανώτατου επιπέδου σπουδών του εκπαιδευτικού στην αντίληψη για το 

στυλ ηγεσίας του διευθυντή 

     Από το πλήθος των αξιολογούντων εκπαιδευτικών οι 79 κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο 

και οι 82 είναι απλά κάτοχοι πτυχίου. Η διεξαγωγή του t –test για ανεξάρτητα δείγματα 

ανέδειξε σχεδόν παρόμοιες βαθμολογίες και για τις δύο κατηγορίες εργαζομένων, με τους 

εκπαιδευτικούς που κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο να βαθμολογούν με Μ.Τ.=3.62 τη με-

τασχηματιστική ηγεσία του διευθυντή, με Μ.Τ.=3.33 τη συναλλακτική ηγεσία του, με 

Μ.Τ.= 2.27 την ηγεσία προς αποφυγή και με Μ.Τ.=3.88 την παιδαγωγική ηγεσία του 

διευθυντή. Οι μέσες τιμές των εκπαιδευτικών που κατέχουν πτυχίο αντίστοιχα ήταν 3.58, 

3.31, 2.31 και για την παιδαγωγική ηγεσία 3.91. Αν και οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό 

τίτλο σπουδών έδωσαν υψηλότερη βαθμολογία στη μετασχηματιστική και συναλλακτική 

ηγεσία του διευθυντή τους σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που είναι κάτοχοι πτυχίου 

όπως φαίνεται και από τον πίνακα 9, για την εμφάνιση συμπεριφορών και χαρακτηριστι-

κών αυτών των τύπων της ηγεσίας δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση α-

νάμεσα στους δύο τύπους εκπαιδευτικών. Αναλυτικότερα, για τη μετασχηματιστική ηγε-

σία βρέθηκε (t=-0.346, p=0.729) για τη συναλλακτική (t=-0.219, p=0.827) και για την 

ηγεσία προς αποφυγή (t=-0.375, p=0.708) και την παιδαγωγική ηγεσία (t=-0.232, 

p=0.817) όπου p>0.05 και στις τέσσερις μεταβλητές. 

                                                   Τύπος εργασίας       Ν           Μ.Τ.        Τ.Α.        t           p 

Μετασχηματιστική ηγεσία     Γενική εκπαίδευση    128      3.62        0.741     0.603      0.547 
                                                     
                                                   Ειδική αγωγή              34      3.53        0.928 

Συναλλακτική ηγεσία             Γενική εκπαίδευση    128       3.34       0.658      0.674     0.501 
                                                   
                                                  Ειδική αγωγή              34       3.25       0.739 

Παθητική- προς αποφυγή      Γενική εκπαίδευση    128      2.33        0.641      1.331     0.185 
 
Ηγεσία                                      Ειδική αγωγή              34       2.17       0.603 

Παιδαγωγική ηγεσία              Γενική εκπαίδευση    128       3.97       0.703       2.140     0.038 
 
                                                  Ειδική αγωγή              34        3 59       0.984 
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Πίνακας 16. Αποτελέσματα t-test Αντιλαμβανόμενου Στυλ Ηγεσίας ανά ανώτατο επίπεδο 

σπουδών 

Επίδραση της επαγγελματικής κατάστασης του εκπαιδευτικού στην αντίληψη για το 

στυλ ηγεσίας του διευθυντή 

     Από το πλήθος των αξιολογούντων εκπαιδευτικών οι 106 εργάζονται ως μόνιμοι και 

οι 56 ως αναπληρωτές στην πρωτοβάθμιας εκπαίδευση. Η διεξαγωγή του t –test για ανε-

ξάρτητα δείγματα ανέδειξε σχεδόν παρόμοιες βαθμολογίες και για τις δύο κατηγορίες 

εργαζομένων, με τους μόνιμους εκπαιδευτικούς να βαθμολογούν με Μ.Τ.=3.57 τη μετα-

σχηματιστική ηγεσία του διευθυντή, με Μ.Τ.=3.28 τη συναλλακτική ηγεσία του, με 

Μ.Τ.= 2.31 την ηγεσία προς αποφυγή και με Μ.Τ.=3.93 την παιδαγωγική ηγεσία του 

διευθυντή. Οι μέσες τιμές των εκπαιδευτικών της ειδικής αγωγής αντίστοιχα ήταν 3.65, 

3.39, 2.27 και για την παιδαγωγική ηγεσία 3.82. Αν και οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαί-

δευσης έδωσαν υψηλότερη βαθμολογία σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 

όπως φαίνεται και από τον πίνακα 9, στην εμφάνιση συμπεριφορών και χαρακτηριστικών 

όλων ων τύπων της ηγεσίας βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα 

                                                  Ανώτατο 
                                                   επίπεδο 
                                                   σπουδών           Ν           Μ.Τ.        Τ.Α.          t                p 
                                                     

Μετασχηματιστική ηγεσία     Κάτοχος              82         3.58       0.700       -0.346      0.729 
                                                   πτυχίου              
                                                   
                                                   Κάτοχος 
                                                   μεταπτυχιακού  
                                                   τίτλου                  79        3.62        0.863        

Συναλλακτική ηγεσία              Κάτοχος 
                                                   πτυχίου                82   3.31        0.709       -0.219       0.827 
                                                   
                                                   Κάτοχος 
                                                   μεταπτυχιακού  
                                                   τίτλου                  79       3.33        0.641 

Παθητική- προς αποφυγή        Κάτοχος 
                                                   πτυχίου                82     2.31         0.553        0.375         0.708 
       Ηγεσία                                  
                                                   Κάτοχος 
                                                   μεταπτυχιακού  
                                                   τίτλου                  79        2.27        0.713 

Παιδαγωγική ηγεσία               Κάτοχος                           3.91        0.685        0.232         0.817 
                                                   πτυχίου                82 
 
                                                   Κάτοχος 
                                                   μεταπτυχιακού  
                                                   τίτλου                  79         3.88       0.876 
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στους δύο τύπους εκπαιδευτικών μόνο στην αντίληψη για την παιδαγωγική ηγεσία. Ανα-

λυτικότερα, για τη μετασχηματιστική ηγεσία βρέθηκε (t=0.644, p=0.521) για τη συναλ-

λακτική (t=0.945, p=0.346) και για την ηγεσία προς αποφυγή (t=-0.315, p=0.753) και την 

παιδαγωγική ηγεσία (t=-0.907, p=0.366) όπου p>0.05 και στις τέσσερις μεταβλητές. 

Πίνακας 17. Αποτελέσματα t-test Αντιλαμβανόμενου Στυλ Ηγεσίας ανά επαγγελματική 

κατάσταση 

      Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας η επαγγελματική κατάσταση του 

εκπαιδευτικού (μόνιμος ή εκπαιδευτικός) δεν παρουσιάζει στατιστικά σημαντική επί-

δραση στην αντίληψή του για το στυλ ηγεσίας του διευθυντή της σχολικής μονάδας όπου 

εργάζεται.  

Ανάλυση διακύμανσης Anova για το Αντιλαμβανόμενο Στυλ Ηγεσίας με την υπηρεσία 

σε έτη των εκπαιδευτικών 

    Η ηλικία των εκπαιδευτικών επιδρά θετικά και στατιστικά σημαντικά (F=2.984, 

p=0.038) με το πώς αντιλαμβάνονται τον ηγέτη της σχολικής τους μονάδας, προφανώς 

και το στυλ ηγεσίας που κάθε φορά αυτός ασκεί ανάλογα με τις περιστάσεις που καλείται 

να αντιμετωπίσει μόνο ως προς τη διάσταση της παιδαγωγικής ηγεσίας και μάλιστα, οι 

εκπαιδευτικοί της ηλικιακής κατηγορίας 41- 50 έτη δίνουν Μ.Τ.= 4.08 έναντι των υπό-

λοιπων στην αξία του διευθυντή τους ως παιδαγωγού/ καθοδηγητή/ εκπαιδευτικού ηγέτη. 

                                                   Επαγγελματική      Ν             Μ.Τ.        Τ.Α.        t             p 
                                                   κατάσταση 

Μετασχηματιστική ηγεσία     Αναπληρωτής          56       3.65  0.672      0.644     0.521 
                                                     
                                                   Μόνιμος                 106       3.57 0.835 

Συναλλακτική ηγεσία              Αναπληρωτής          56       3.39 0.606     0.945     0.346 
                                                   
                                                   Μόνιμος                 106     3.28         0.708 

Παθητική- προς αποφυγή       Αναπληρωτής          56   2.27 0.700     -0.315     0.753 
 
       Ηγεσία                                Μόνιμος                106              2.31        0.601 

Παιδαγωγική ηγεσία               Αναπληρωτής          56              3.82        0.780     -0.907    0.366                                                          
 
                                                   Μόνιμος                 106              3.93        0.785 
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Πίνακας 18. Αποτελέσματα ανάλυσης διακύμανσης Anova για το Αντιλαμβανόμενου Στυλ 

Ηγεσίας ανά ηλικία  
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Ανάλυση διακύμανσης Anova για το Αντιλαμβανόμενο Στυλ Ηγεσίας με την υπηρεσία 

σε έτη των εκπαιδευτικών 

Πίνακας 19. Αποτελέσματα ανάλυσης διακύμανσης Anova για το αντιλαμβανόμενο Στυλ 

Ηγεσίας ανά υπηρεσία σε έτη 

     Η υπηρεσία των εκπαιδευτικών σε έτη επιδρά θετικά και στατιστικά σημαντικά 

(F=7.22, p=<0.001) με το πώς αντιλαμβάνονται τον ηγέτη της σχολικής τους μονάδας, 

προφανώς και το στυλ ηγεσίας που κάθε φορά αυτός ασκεί ανάλογα με τις περιστάσεις 

που καλείται να αντιμετωπίσει μόνο ως προς τη διάσταση της μετασχηματιστικής ηγε-

σίας και τη διάσταση της παιδαγωγικής ηγεσίας και μάλιστα, οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

από 31 έως 40 έτη υπηρεσία στην εκπαίδευση δίνουν Μ.Τ..=4.12 για τη μετασχηματι-

στική ηγεσία και  Μ.Τ.= 4.45 για την παιδαγωγική ηγεσία έναντι των υπόλοιπων στην 

αξία του διευθυντή τους ως παιδαγωγού/ καθοδηγητή/ εκπαιδευτικού ηγέτη. 

  

Υπηρεσία 

σε έτη στην 

εκπαίδευση 

       

 

       Ν 

 

 

     Μ.Τ. 

 

 

      Τ.Α. 

 

 

   F 

 

 

      p 

 

 

Μετασχηματιστική 

ηγεσία 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.29  

3.54  

3.63  

4.12  
 

0.796 

0.794 

0.644 

0.814 
 

 

 

     

3.30 

 

 

     

0.026 

 

 

Συναλλακτική ηγε-

σία 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.24  

3.40  

3.23  

3.59  
 

0.685  

0.668  

0.449  

0.729  
 

      

 

     

2.33 

 

 

     

0.083 

 

Παθητική- προς α-

ποφυγή ηγεσία 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

2.29 

2.37 

2.31 

2.05 
 

0.708 

0.595 

0.403 

0.632 
 

 

 

     

2.02 

 

 

     

0.121 

 

 

Παιδαγωγική ηγε-

σία 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.66 

3.88 

4.07 

4.45 
 

0.843  

0.719  

0.547  

0.695  
 

 

 

     

7.22 

 

 

    

<0.001 
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8.4. Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα της σχολι-

κής τους μονάδας 

     Σε αυτή την υπο-ενότητα, αναφέρουμε τις απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθ-

μιας εκπαίδευσης σχετικά με την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας που υπη-

ρετούν και των συνιστωσών της. Οι εκπαιδευτικοί μίλησαν θετικά για την αποτελεσμα-

τικότητα του σχολείου και τις ιδιαίτερες του πτυχές. Ήταν πιο αισιόδοξοι για το γεγονός 

ότι το σχολικό περιβάλλον όπου εργάζονταν ήταν ασφαλές (Μ.Τ.=4,05) και παρακο-

λουθούνταν συστηματικά η πρόοδος των μαθητών (Μ.Τ.=4,13). Οι τομείς της αποστο-

λής, των υψηλών προσδοκιών και των σχέσεων με τους γονείς ήταν λιγότερο θετικοί, 

αν και τα ποσοστά θετικής συμφωνίας σε αυτούς τους τομείς ήταν αρκετά υψηλά.  

     Η διάσταση της σαφούς αποστολής του σχολείου συγκέντρωσε Μ.Τ.=3.97, δηλαδή οι 

εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την παιδαγωγική σημασία του σχολείου καθώς προσφέρει 

το μορφωτικό αγαθό της μάθησης στους μαθητές και γνωρίζουν το οργανωμένο σχέδιο 

που υπάρχει κάθε χρόνο με στόχους που πρέπει να επιτύχουν. Αναγνωρίζουν επίσης τον 

προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου που γίνεται σε συνεργασία δική τους και του 

διευθυντή (Μ.Τ.=4.14) καθώς και την δυνατότητά αναθεώρησής του όποτε απαιτείται 

(Μ.Τ.=3.99). Ταυτόχρονα, όπως παρατηρούμε και τον πίνακα 20, οφείλουμε να παρατη-

ρήσουμε πως οι εκπαιδευτικοί στόχοι των εκπαιδευτικών ταυτίζονται με τους στόχους 

του σχολείου δίνοντας την αίσθηση μιας κοινής, συλλογικής και συνειδητής προσπάθειας 

για τη μορφωτική λειτουργία του σχολείου (Μ.Τ.=3.94).   

Πίνακας 20. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης της αποστολής του σχολείου. 

 

Διαστάσεις                                               Μέση τιμή                       Τυπική απόκλιση 

 

Σαφής αποστολή του σχολείου                   3.97                                       0.775 

 

Αποστολή του σχολείου 
1.Υφίσταται ένα σχέδιο δράσης με  

οργάνωση κάθε σχολική χρονιά  

στο οποίο καταγράφονται αντικειμενικοί  

στόχοι,  σκοποί και επιθυμητά  

αποτελέσματα.                                              4.03                                        1.000 

2.Ο σχεδιασμός και ο προγραμματισμός  

του σχολείου μου διαμορφώνεται 

κάθε σχολική χρονιά με τη συμμετοχή  

των εκπαιδευτικών και του διευθυντή.         4.14                                         0.968 

3.Σημαντικές κοινωνικές τάσεις  

λαμβάνονται υπόψη κατά τον  
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προγραμματισμό - σχεδιασμό  

του σχολείου.                                                3.94                                         0.973 

4.Ως εκπαιδευτικός εγώ και  

οι μαθητές μου γνωρίζουμε  

τον σκοπό και τους στόχους  

του σχολείου.                                               3.86                                           0.981 

5.Οι στόχοι μου ως εκπαιδευτικού  

ευθυγραμμίζονται με τους στόχους  

του σχολείου.                                               3.94                                           0.930 

6.Διατυπώνω με σαφήνεια στους  

μαθητές μου τους εκπαιδευτικούς  

στόχους.                                                       3.99                                           0.909 

7.Ο σχεδιασμός - προγραμματισμός  

του σχολείου αναθεωρείται,  

παρακολουθείται και αξιολογείται  

περιοδικά από το Σύλλογο των  

διδασκόντων και τον/τη Διευθυντή/ντριά  

του σχολείου μου.                                        3.85                                           1.10 

 

Συνολική Μέση Τιμή         3.97 0.775 

 
 

     Η διάσταση των υψηλών προσδοκιών για μάθηση σημειώνει Μ.Τ.=3.97 στα ίδια επί-

πεδα με τη διάσταση της σαφούς αποστολής του σχολείου καθώς οι εκπαιδευτικοί συμ-

φωνούν ότι οι προσδοκίες τους για κάθε μαθητή είναι υψηλές και προσαρμόζονται στο 

επίπεδο του, γνωστοποιούνται στους μαθητές και διατηρούνται με αρκετά υψηλό ποσο-

στό στο πέρασμα του χρόνου με συνέπεια (Μ.Τ.=3.85). Επιπρόσθετα, όλοι οι εκπαιδευ-

τικοί συμφωνούν πως οι υψηλές τους προσδοκίες αφορούν σε όλους τους μαθητές και 

δεν αποτελούν στοιχεία διάκρισης οι οποιεσδήποτε κοινωνικές ή πολιτισμικές διαφορές 

που μπορεί να υπάρχουν (Μ.Τ.-4.01). 

Πίνακας 21. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης της προσδοκίας για επιτυχία. 

Διαστάσεις                                               Μέση τιμή                     Τυπική απόκλιση 

 

Υψηλές προσδοκίες για επιτυχία                   3.97                                 0.702 

 

 
Προσδοκίες για επιτυχία 

8.Οι προσδοκίες μου για μαθησιακά  

αποτελέσματα στη σχολική τάξη είναι  

υψηλές και προσαρμόζονται  στο  

μαθησιακό επίπεδο κάθε μαθητή.                      4.03                                0.895 

9.Οι προσδοκίες μου γνωστοποιούνται  

στους μαθητές μου και στο οικογενειακό 

τους περιβάλλον.                                                4.10                                0.813 

10.Προσδοκώ όλοι οι μαθητές μου,  

πέρα από τις κοινωνικές και πολιτισμικές 
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καταβολές που διαθέτουν,  να δουλέψουν  

προς την επίτευξη των υψηλών προσδοκιών –  

προτύπων που έχω θέσει για αυτούς.                 4.01                                 0.936 

11.Οι προσδοκίες μου για τα υψηλά  

ακαδημαϊκά επιτεύγματα εδράζονται 

στη γνώση των ιδιαίτερων ικανοτήτων 

και αναγκών των μαθητών μου και  

στην προηγούμενη απόδοσή τους.                    3.85 0.903 

12.Διατηρώ υψηλές ακαδημαϊκές  

προσδοκίες για κάθε μαθητή μου στο  

πέρασμα του χρόνου με συνέπεια.                    3.87    0.906 

                                     

Συνολική Μέση Τιμή                   3.97         0.702 

 
 

     Η διάσταση της παιδαγωγικής ηγεσίας σημειώνει υψηλά επίπεδα συμφωνίας 

(Μ.Τ.=3.89) με την έννοια ότι όλοι αναγνωρίζουν την παιδαγωγική ηγεσία που ασκεί ο 

διευθυντής στη σχολική κοινότητα, ενθαρρύνει τις επιμορφωτικές διαδικασίες και δρά-

σεις στο σχολείο, όχι μόνο για τους μαθητές αλλά και για τους εκπαιδευτικούς και τους 

γονείς (Μ.Τ.=4.05) και καθιστά την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα ως την ύψιστη 

αποστολή του σχολείου μαζί με τους εκπαιδευτικούς (Μ.Τ.=3.92). Επίσης, σε χαμηλό-

τερο ποσοστό συμφωνίας, αλλά εξίσου σημαντικό, είναι το γεγονός ο διευθυντής κατα-

νέμει την εξουσία (Μ.Τ.=3.78) για τη βελτίωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων στο 

σχολείο ενώ σε μικρότερο ποσοστό τους εμψυχώνει να αναλαμβάνουν και οι ίδιοι ηγετι-

κούς ρόλους (Μ.Τ.=3.68). 

Πίνακας 22. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης της παιδαγωγικής/καθοδηγη-

τικής ηγεσίας. 

 

Διαστάσεις                                               Μέση τιμή                     Τυπική απόκλιση 

 

Παιδαγωγική ηγεσία του διευθυντή          3.89                                    0.783 

 

 
Παιδαγωγική/καθοδηγητική ηγεσία 

13. Ο/η διευθυντής/ντρια μου γνωρίζει  

το σχολείο και το πρόγραμμα σπουδών  

για κάθε μάθημα.                                              4.00 1.02 

14.Η επικοινωνία ανάμεσα στο σχολείο  

και στην οικογένεια είναι συχνή και  

αποτελεσματική.                                               3.94 0.986 

15.Οι αποφάσεις που λαμβάνονται σε  

επίπεδο  σχολείου βασίζονται στη  

συμμετοχή των δασκάλων και του/της  

διευθυντή/ντριας.                                               4.09                                0.931 
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16. Οι γενικές εκπαιδευτικές  

αποφάσεις για το σχολεία της  

περιφέρειας στην οποία ανήκει  

και το δικό μου λαμβάνονται  

σε επίπεδο ανώτερων στελεχών  

της εκπαίδευσης.                                                 3.79                                0.968 

17. Ο/η διευθυντής/ντρια μου  

συμμετέχει και ενθαρρύνει  

επιμορφωτικές διαδικασίες και  

δράσεις.                                                               4.05                                0.983 

18 Ο/η διευθυντής/ντριά μου  

και εγώ ως εκπαιδευτικός καθιστούμε  

την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα  

ως την υψηλότερη αποστολή μέσα στο 

σχολείο.                                                               3.92 0.939 

19. Ο/η διευθυντής/ντριά μου παρέχει/  

κατανέμει ηγεσία για τον προσδιορισμό  

και την αλλαγή προς το καλύτερο  

των εκπαιδευτικών προγραμμάτων  

του σχολείου μου.                                              3.78                                 1.08 

20. Ο/η διευθυντής/ντριά μου  

πραγματοποιεί δίκαιη και σημαντική  

αξιολόγηση για κάθε εργαζόμενο.                     3.81                                  1.01 

21. Ο διευθυντής μου με εμψυχώνει  

να συμμετέχω σε ηγετικούς ρόλους                  3.68                                   1.05 

 

Συνολική Μέση Τιμή                                       3.89                                  0.783 

 
 

     Η διάσταση των ευκαιριών για μάθηση συγκεντρώνει Μ.Τ.=3.92 και αναφέρεται σε 

θέματα διδασκαλίας και εκπαιδευτικής δράσης είτε στο πλαίσιο της τάξης είτε στο πλαί-

σιο των σχολικών εκδρομών που υποστηρίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία και καθο-

δήγηση. Οι δηλώσεις που συγκέντρωσαν τις υψηλότερες μέσες τιμές είναι αυτή της δια-

φοροποιημένης διδασκαλίας ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών (Μ.Τ.=4.19) και αυτή 

της παροχής ίσων ευκαιριών μάθησης και εργασίας σε μικρές ομάδες ατόμων 

(Μ.Τ.=4.12), πράγμα που σημαίνει πως η αποτελεσματική αξιοποίηση του τρόπου και 

του χρόνου διδασκαλίας των εκπαιδευτικών είναι πρωταρχικής σημασίας και ο πυρήνας 

της εφαρμογής της έννοιας της αποτελεσματικότητας στη σχολική εκπαίδευση.  

Πίνακας 23. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης των ευκαιριών για μάθηση. 

 

Διαστάσεις                                               Μέση τιμή                     Τυπική απόκλιση 

 

Ευκαιρίες για μάθηση                                 3.92                                  0.733 

 

 
Ευκαιρίες για μάθηση 
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22. Αξιοποιώ τον χρόνο της διδασκαλίας 

μου αποτελεσματικά ώστε  

οι μαθητές μου να αφομοιώνουν  

σε ικανοποιητικό βαθμό τον αναμενόμενο  

όγκο του προγράμματος σπουδών.                               3.85                      0.934 

23. Προσπαθώ να περιορίσω τις  

συμπεριφορές των μαθητών μου που  

εκτροχιάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία  

στην τάξη στον ελάχιστο δυνατό βαθμό.                       3.85                       2.56 

24. Είμαι απαλλαγμένος από διάφορα  

καθήκοντα και ευθύνες της διοίκησης και τις 

γραφειοκρατικές ενέργειες, ώστε να μπορώ να  

επικεντρωθώ στο παιδαγωγικό και καθοδηγητικό  

μου έργο.                                                                        3.61                       1.15         

25. Ο/η διευθυντής/ντρια με ενισχύει  

σε θέματα που αφορούν σε προβληματικές  

συμπεριφορές των μαθητών μου.                                  3.85                        1.01 

26. Το σχολείο μου προσφέρει εξωσχολικές  

δραστηριότητες, όπως εκδρομές,  

επισκέψεις, συναντήσεις, βιωματικές ασκήσεις  

κτλ. που υποστηρίζουν την εκπαιδευτική και 

καθοδηγητική διαδικασία.                                             3.99                       0.965 

27. Η διδασκαλία μου διαφοροποιείται  

ανάλογα με τις ανάγκες, τις κλίσεις, τα  

ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και ιδιαιτερότητες  

των μαθητών.                                                                 4.19                       0.790 

28. Παρέχω στους μαθητές μου πολλές  

ευκαιρίες για μάθηση σε μικρές ομάδες–  

περιβάλλοντα ατόμων.                                                  4.12                        0.822 

 

Συνολική Μέση Τιμή   3.92                         0.733 

 

     Η διάσταση του ασφαλούς περιβάλλοντος με τάξη, πειθαρχία και κανόνες είναι η δεύ-

τερη στη σειρά σημαντικότερη διάσταση σύμφωνα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

μετά την παρακολούθηση της προόδου των μαθητών και συγκέντρωσε Μ.Τ.=4.05. Οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν την ασφάλεια των μαθητών την σημαντικότερη συνθήκη έτσι ώ-

στε να μπορέσουν να διδάξουν οι ίδιοι και προσπαθούν να εμφυσήσουν στους μαθητές 

τρόπους ορθής σχολικής συμπεριφοράς ως δεξιότητες για την ασφάλεια της ψυχική και 

σωματική ακεραιότητα όλης της σχολικής κοινότητας (Μ.Τ.=4.26). 

Πίνακας 24. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης του ασφαλούς σχολικού περι-

βάλλοντος. 

Διαστάσεις     Μέση τιμή        Τυπική απόκλιση 

Ασφαλές σχολικό περιβάλλον        4.05                  0.723 
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Ασφαλές σχολικό περιβάλλον 

29. Διδάσκω, παράλληλα με άλλες  

δεξιότητες, κανόνες ορθής σχολικής  

συμπεριφοράς.                                                          4.26                             0.983 

30. Εφαρμόζω τις αρχές της πειθαρχίας  
και της τάξης  με δίκαιο και συνεπή τρόπο.             4.07                             0.916 

31. Ενθαρρύνω τους γονείς να  

συμμετέχουν και να υποστηρίζουν  

τις πειθαρχικές διαδικασίες  

του σχολείου.                                                            3.82                             0.965 

32. Το φυσικό περιβάλλον  

του σχολείου είναι καθαρό και  

καλά διατηρημένο.                                                    4.02                             0.939 

33. Διδάσκω και εξασκώ με τους  

μαθητές μου τους κανόνες για την  

ασφάλεια όλων των μελών της  

σχολικής μονάδας  

(μαθητές, εκπαιδευτικοί κ.ά.).                                   4.07                             0.936 

 

Συνολική Μέση Τιμή 4.05                             0.723 

 

     Η διάσταση των σχέσεων μεταξύ σχολείου- οικογένειας συγκεντρώνει Μ.Τ=3.72 με 

τους εκπαιδευτικούς να συμφωνούν ότι έχουν αποτελεσματική και συχνή επικοινωνία με 

τους γονείς των μαθητών προφανώς για να τους ενημερώνουν για την πρόοδό τους ή 

κάποιο θέμα σχετικά με τη συμπεριφορά τους (Μ.Τ.=3.96) και ότι ενθαρρύνουν τους 

γονείς να υποστηρίζουν τις εκπαιδευτικές δράσεις του σχολείου για τη μάθηση των παι-

διών τους (Μ.Τ.=3.83). Λιγότερο ποσοστό συμφωνίας υπήρξε όσον αφορά στη διάθεση 

των οικονομικών πόρων που προέρχονται από το Δήμο και τις σχολικές επιτροπές για τη 

στήριξη της διδασκαλίας τους (Μ.Τ.=3.44). 

Πίνακας 25. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης των σχέσεων μεταξύ σχολείου- 

οικογένειας. 

Διαστάσεις        Μέση τιμή             Τυπική απόκλιση 

Σχέσεις μεταξύ σχολείου- οικογένειας      3.72 0.830 

 

 
Σχέσεις μεταξύ σχολείου-οικογένειας 

34. Ενθαρρύνω τους γονείς να  

συμμετέχουν ενεργά στον καθορισμό  

των σχολικών δράσεων και  

δραστηριοτήτων.                                                       3.56                              1.07 

35 Ενθαρρύνω τους γονείς να  

συμμετέχουν ενεργά στις σχολικές  

δραστηριότητες.                                                        3.80                               9.83 

36. Διατηρώ αποτελεσματική και  
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συχνή επικοινωνία με τους γονείς.                            3.96                              0.884 

37. Οι πόροι, οι οποίοι προέρχονται  

από τον Δήμο, χρησιμοποιούνται  

εκ μέρους μου για την ενίσχυση και τη βοήθεια 

της διδασκαλίας και καθοδήγησης 

των μαθητών μου.                                                      3.44                            1.23 

38. Αξιοποιώ τις κοινωνικές υπηρεσίες  

από το εξωτερικό περιβάλλον (σχολικούς  

ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς,  

εργοθεραπευτές κτλ.)του σχολείου όσο πιο  

αποτελεσματικά μπορώ.                                             3.72                            0.968 

39. Ενθαρρύνω τους γονείς να  

υποστηρίξουν τις εκπαιδευτικές–  

καθοδηγητικές δραστηριότητες  

του σχολείου.                                                              3.83    0.982 

 

Συνολική Μέση Τιμή  3.72  0.830 

 

     Τέλος, η συστηματική παρακολούθηση της προόδου των μαθητών συγκεντρώνει το 

μεγαλύτερο ποσοστό συμφωνίας των εκπαιδευτικών με μέση τιμή Μ.Τ.=4.13. Υπάρχει 

σχετικά απόλυτη συμφωνία ότι το σχολείο τους αξιολογεί τις επιδόσεις των μαθητών με 

διάφορους τρόπους (Μ.Τ.=4.20), αξιολογεί τακτικά τους μαθητές (Μ.Τ.-4.19) και χρη-

σιμοποιεί τα δεδομένα της αξιολόγησης προς βελτίωση της διδασκαλίας (Μ.Τ.=4.14). Η 

τακτική ενημέρωση των γονέων για την πρόοδο των παιδιών τους (Μ.Τ.=4.05) έρχεται 

σε πλήρη συμφωνία με την παραπάνω δήλωση των εκπαιδευτικών ότι διατηρούν αποτε-

λεσματική και συχνή επικοινωνία με τους γονείς των μαθητών, πράγμα που σημαίνει ότι 

οι γονείς είναι ενήμεροι για το τι γίνεται στο σχολείο και φυσικά είναι ενήμεροι για την 

πρόοδο των παιδιών τους. 

Πίνακας 26. Μέση τιμή και τυπική απόκλιση της διάστασης της συστηματικής παρακολού-

θησης της προόδου των μαθητών. 

Διαστάσεις     Μέση τιμή       Τυπική απόκλιση 

Συστηματική παρακολούθηση  

της προόδου των μαθητών                                 4.13                         0.679 

 

 
Συστηματική παρακολούθηση της προόδου των μαθητών 

40. Το σχολείο μου αξιολογεί  

τις επιδόσεις των μαθητών τακτικά.                      4.19                         0.733                                 

41. Το σχολείο μου αξιολογεί τα 

τις επιδόσεις των μαθητών με  

διάφορους τρόπους.                                               4.20                         0.765 

42. Το σχολείο μου ενημερώνει τους  

γονείς των μαθητών τακτικά για την  
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πρόοδο που σημειώνουν α παιδιά τους.                 4.05                         0.847 

43. Το σχολείο μου χρησιμοποιεί τα  

δεδομένα αξιολόγησης  των μαθητών  

για τη βελτίωση της διδασκαλίας.                         4.14                          0.870 

44.Το σχολείο μου ενημερώνει τους  

μαθητές τακτικά για την πρόοδό τους.                  4.09                          0.814 

 

Συνολική Μέση Τιμή                                           4.13                          0.679 

 

     Συνεπώς, αντιλαμβανόμαστε από τους πίνακες που βλέπουμε πως οι εκπαιδευτικοί 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδονία θεωρούν ότι εργάζονται σε μια 

αποτελεσματική σχολική μονάδα με κύρια χαρακτηριστικά την εξασφάλιση ενός ασφα-

λούς περιβάλλοντος μάθησης όπου δίνονται πολλαπλές ευκαιρίες στους μαθητές, αξιο-

λογούνται με τρόπο συνεπή και δίκαιο, διατηρούν υψηλές προσδοκίες για αυτούς, επι-

κοινωνούν με τους γονείς για την πρόοδό τους κάτω από την εκπαιδευτική καθοδήγηση 

και τον παιδαγωγικό ρόλο του διευθυντή- ηγέτη. Ταυτόχρονα, δε ξεχνούν ποιος είναι ο 

πρωταρχικός στόχος του σχολείου ο οποίος είναι σαφώς οριοθετημένος και δε διστάζουν 

να συνεργάζονται και να επικοινωνούν με τον διευθυντή τους για τρέχοντα ζητήματα της 

σχολικής τους μονάδας.   

8.5. Διαφοροποίηση της αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας ανά-

λογα με τα δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά του δείγματος 

Επίδραση του φύλου στη σχολική αποτελεσματικότητα όπως την αντιλαμβάνονται και 

εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας 

     Προκειμένου να απαντηθεί το δεύτερο σκέλος του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος 

που αναφέρεται στη διαφοροποίηση του βαθμού σχολικής αποτελεσματικότητας όπως 

την αντιλαμβάνονται και την εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με τα δημογραφικά 

και εργασιακά τους χαρακτηριστικά (φύλο, τύπος εργασίας, επίπεδο σπουδών, επαγγελ-

ματική κατάσταση, τύπος σχολείου, ηλικία, υπηρεσία σε έτη και νομός όπου βρίσκεται 

η σχολική μονάδα) διενεργήθηκαν t- tests ανεξάρτητων δειγμάτων και αναλύσεις διακύ-

μανσης one- way Anova σε κάθε μία από τις επιμέρους διαστάσεις της καθώς και στο 

σύνολο αυτής.      

     Αρχικά, προκειμένου να αποσαφηνιστεί εάν το φύλο των εκπαιδευτικών αποτελεί πα-

ράγοντα που διαφοροποιεί τη συνολική αντιλαμβανόμενη και στην πράξη σχολική απο-

τελεσματικότητα και τις διαστάσεις αυτής, διενεργήθηκε t-test για ανεξάρτητα δείγματα 

όπου έγινε αξιολόγηση, εκτίμηση και έλεγχος των διαφορών ανάμεσα στις μέσες τιμές 

μεταξύ των δύο φύλων (37 άνδρες εκπαιδευτικοί και 126 γυναίκες εκπαιδευτικοί). Όπως 
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έγινε φανερό από τα αποτελέσματα δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα 

στις μέσες τιμές των δύο φύλων ως προς τη συνολική σχολική αποτελεσματικότητα 

(t=0.843, p=0.401) και ως προς τις επιμέρους διαστάσεις της: «αποστολή του σχολείου» 

(t=0.997, p=0.320), «υψηλές προσδοκίες» (t=-0.187, p=0.852), «παιδαγωγική ηγεσία» 

(t=0.420, p=0.675) «ευκαιρίες μάθησης» (t=0.697, p=0.487), «ασφαλές περιβάλλον» 

(t=0.291, p=0.771), «θετικές σχέσεις σχολείου- οικογένειας» (t=1.13, p=0.262) και τέλος, 

«παρακολούθηση της προόδου των μαθητών» (t=1.68, p=0.095). Ωστόσο, στη διάσταση 

«θετικές σχέσεις οικογένειας- σχολείου» οι άνδρες εκπαιδευτικοί εκφράζουν λίγο υψη-

λότερο ενδιαφέρον (Μ.Τ=.3.83) έναντι των γυναικών συναδέλφων τους (Μ.Τ.= 3.69). Οι 

μέσες τιμές, οι τυπικές αποκλίσεις και τα αποτελέσματα του t-test για ανεξάρτητα δείγ-

ματα απεικονίζονται στον πίνακα 27. 

Πίνακας 27. Σύγκριση μέσων τιμών των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών όπως την εφαρμόζουν ανάλογα με το φύλο τους 

Φύλο 

          Άνδρες                 Γυναίκες 

                                               Μ. Τ.     Τ. Α.         Μ. Τ.     Τ. Α.           t           p 

Παράγοντες 

Αποστολή του σχολείου    4.08       0.759            3.93     0.780        0.997     0.320 

 

Υψηλές προσδοκίες 3.95         0.711            3.98      0.702      -0.187     0.852 

 

Παιδαγωγική ηγεσία      3.94 0.758 3.88       0.753      0.420      0.675 

 

Ευκαιρίες μάθησης 3.98 0.500 3.91      0.790       0.697     0.487 

 

Ασφαλές περιβάλλον      4.08 0.703 4.04       0.731      0.291     0.771 

 

Σχέσεις σχολείου- 

οικογένειας     3.83  0.605 3.69        0.885       1.13      0.262 

 

Παρακολούθηση της 

προόδου των μαθητών   4.30      0.528                4.08      0.712        1.68       0.095 

 

Συνολικά:     Μ.Τ.=4.02    Τ.Α.=0.506   Μ.Τ.=3.96      Τ.Α.=0.614   0.843     0.401 
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Επίδραση τύπου εργασίας στη σχολική αποτελεσματικότητα όπως την εφαρμόζουν οι 

εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μακεδονίας 

     Με τη χρήση της μεθόδου ελέγχου t-test πάλι για ανεξάρτητα δείγματα εξετάστηκε η 

ύπαρξη ή μη στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων στις μέσες βαθμολογίες των δια-

στάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας με βάση τον τύπο εργασίας των εκπαιδευ-

τικών οι οποίοι κατηγοριοποιήθηκαν σε δύο πάλι ομάδες. Η πρώτη ομάδα περιλαμβάνει 

τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στη γενική εκπαίδευση (128 εκπαιδευτικοί) και η 

άλλη ομάδα περιλαμβάνει τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στην ειδική αγωγή (34 

εκπαιδευτικοί). Σύμφωνα με τον πίνακα 28 όπου καταγράφονται τα αποτελέσματα της 

σύγκρισης των μέσων όρων των δύο ομάδων φαίνεται να υπάρχουν στατιστικά σημαντι-

κές διαφορές μεταξύ αυτών ως προς τη διατήρηση υψηλών προσδοκιών για τους μαθητές 

(t=-2.40, p=0.018), ως προς την παιδαγωγική ηγεσία (t=-2.14, p=0.038), ως προς την πα-

ροχή ευκαιριών μάθησης (t=2.15, p=0.033), ως προς την εξασφάλιση ενός ασφαλούς πε-

ριβάλλοντος με τάξη, πειθαρχία και κανόνες (t=-3.87,  p=<0.001), ως προς την εξασφά-

λιση θετικών σχέσεων οικογένειας- σχολείου (t=-3.12, p=0.002) και ως προς την παρα-

κολούθηση της προόδου των μαθητών (t=-3.89, p=<0.001) και όσον αφορά στην συνο-

λική σχολική αποτελεσματικότητα υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στις δύο κατηγορίες 

των εκπαιδευτικών στατιστικά σημαντική (t=3.50, p=<0.001). 

Πίνακας 28. Σύγκριση μέσων τιμών των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών όπως την εφαρμόζουν ανάλογα με τον τύπο εργασίας τους 

Τύπος εργασίας 

      Γενική εκπαίδευση    Ειδική αγωγή 

                                              Μ. Τ.     Τ. Α.         Μ. Τ.     Τ. Α.           t              p 

Παράγοντες 

Αποστολή του σχολείου     4.01      0.725            3.81      0.938          1.31      0.191 

 

Υψηλές προσδοκίες    4.04       0.667           3.72      0.782          2.40     0.018 

 

Παιδαγωγική ηγεσία         3.97  0.703 3.59       0.984          2.14     0.038 

 

Ευκαιρίες μάθησης    3.99 0.720 3.68      0.748          2.15      0.033 

 

Ασφαλές περιβάλλον          4.16   0.679 3.63       0.746         3.87      < 0.001 
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Σχέσεις σχολείου-  

οικογένειας        3.82    0.780  3.33       0.911         3.12        0.002 

 

Παρακολούθηση της  

προόδου των μαθητών      4.24      0.642              3.75      0.685       3.89       <0.001 

 

Συνολικά:     Μ.Τ.=4.04    Τ.Α.=0.559   Μ.Τ.=3.66      Τ.Α.=0.610   3.50       <0.001 

Επίδραση επιπέδου σπουδών στη σχολική αποτελεσματικότητα όπως την εφαρμόζουν 

οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μακεδονίας 

     Στη συνέχεια, η μέθοδος ελέγχου ανεξάρτητου δείγματος t test χρησιμοποιήθηκε για 

να χωριστούν οι ερωτηθέντες σε δύο ομάδες ανάλογα με το μορφωτικό τους επίπεδο για 

να ελεγχθεί εάν υπήρχε σημαντική διαφορά στη μέση βαθμολογία της διάστασης της 

σχολικής αποτελεσματικότητας. Στην πρώτη ομάδα συμμετείχαν εκπαιδευτικοί με πανε-

πιστημιακό πτυχίο (82 δάσκαλοι) και στην άλλη ομάδα εκπαιδευτικοί που είχαν ολοκλη-

ρώσει μεταπτυχιακές σπουδές (80 δάσκαλοι). Σύμφωνα με τον πίνακα 29 που καταγρά-

φει τη σύγκριση των δύο συνόλων μέσων, ως προς τη συνολική σχολική αποτελεσματι-

κότητα (t=0,553, p=0,581) και ως προς τις επιμέρους διαστάσεις του, τη «σχολική απο-

στολή» (t=0,945, p=0,346) , «υψηλές προσδοκίες» (t=0,856, p=0,393), «παιδαγωγική η-

γεσια» (t=0,232, p=0,817), «ευκαιρίες μάθησης» (t=-0.380, p=0.704), «ασφαλές περι-

βάλλον» (t=-0.705, p=0.482), «σχέσεις σχολείου- οικογένειας» (t=-0.450, p=0.653) και 

«παρακολούθηση της προόδου των μαθητών» (t=1.13, p=0.261). 

     Τα επίπεδα της σχολικής αποτελεσματικότητας των συμμετεχόντων στην παρούσα 

έρευνα δεν διαφοροποιούνται ανάλογα με το επίπεδο σπουδών και δεν υπάρχει στατι-

στικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο ομάδες εκπαιδευτικών. 

Πίνακας 29. Σύγκριση μέσων τιμών των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών όπως την εφαρμόζουν ανάλογα με το επίπεδο σπουδών τους 

Επίπεδο σπουδών 

                                               Κάτοχοι                    Κάτοχοι                                                                 

                                               πτυχίου               μεταπτυχιακού 

                                            Μ. Τ.     Τ. Α.           Μ. Τ.    Τ. Α.           t              p 

Παράγοντες 

Αποστολή του σχολείου   4.02 0.677 3.91       0.865        0.945     0.346 
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Υψηλές προσδοκίες 4.02 0.645 3.92 0.757      0.856      0.393 

 

Παιδαγωγική ηγεσία        3.91     0.685 3.88 0.876      0.232      0.817 

 

Ευκαιρίες μάθησης 3.90        0.651             3.94       0.812    -0.380       0.704 

 

Ασφαλές περιβάλλον        4.09        0.659           4.01      0.785      0.705         0.482 

 

Σχέσεις σχολείου-  

οικογένειας                         3.69        0.822           3.95       0.842      -0.450       0.653 

 

Παρακολούθηση της  

προόδου των μαθητών      4.19           0.610           4.07     0.742        1.13        0.261 

 

Συνολικά:           Μ.Τ.= 3.99  Τ.Α.= 0.530  Μ.Τ.=3.93  Τ.Α.= 0.646  t=0.553 p=0.581 

Επίδραση επαγγελματικής κατάστασης στη σχολική αποτελεσματικότητα όπως την 

εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μακεδονίας 

     Με τη χρήση της μεθόδου ελέγχου t-test για ανεξάρτητα δείγματα εκ νέου εξετάσαμε 

αν  υφίστανται ή όχι στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στις μέσες τιμές βαθμολο-

γίας των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας με βάση την επαγγελματική 

κατάσταση των ερωτηθέντων, οι οποίοι ομαδοποιήθηκαν σε δύο κύριες κατηγορίες. Η 

πρώτη ομάδα περιλαμβάνει τους εκπαιδευτικούς που είναι αναπληρωτές (56 εκπαιδευτι-

κοί) και η άλλη ομάδα περιλαμβάνει τους εκπαιδευτικούς που έχουν κατοχυρώσει μια 

μόνιμη θέση εργασίας (106 εκπαιδευτικοί). Σύμφωνα με τον πίνακα 30 στον οποίο κατα-

γράφονται τα αποτελέσματα της σύγκρισης των μέσων τιμών των βαθμολογιών που έ-

δωσαν οι δύο ομάδες των ερωτηθέντων φαίνεται να υπάρχει στατιστικά σημαντική δια-

φορά μεταξύ αυτών μόνο ως προς την εξασφάλιση ενός ασφαλούς περιβάλλοντος με 

τάξη, πειθαρχία και κανόνες (t=-2.67, p=0.009) και οι υπόλοιπες επιμέρους διαστάσεις 

της σχολικής αποτελεσματικότητας έχουν ως εξής: «αποστολή του σχολείου» (t=3.78, 

p=0.705), «υψηλές προσδοκίες» (t=-0.408, p=0.683),  «παιδαγωγική ηγεσία» (t=-0.907, 

p=0.366), «ευκαιρίες μάθησης» (t=-1.93, p=0.055), «σχέσεις σχολείου- οικογένειας» (t=-

1.81, p=0.072) και «παρακολούθηση της προόδου των μαθητών» (t=-1.93, p=0.055). 

     Τα επίπεδα της σχολικής αποτελεσματικότητας των συμμετεχόντων στην παρούσα 

έρευνα διαφοροποιούνται μόνο στη διάσταση του ασφαλούς περιβάλλοντος ανάλογα με 
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την επαγγελματική κατάσταση και υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις 

δύο ομάδες εκπαιδευτικών μόνο όσον αφορά σε αυτή. 

Πίνακας 30. Σύγκριση μέσων τιμών των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών όπως την εφαρμόζουν ανάλογα με την επαγγελματική τους κατάσταση. 

Επαγγελματική κατάσταση 

                         Αναπληρωτές εκπαιδευτικοί     Μόνιμοι εκπαιδευτικοί 

                                              Μ. Τ.     Τ. Α.         Μ. Τ.     Τ. Α.           t              p 

Παράγοντες 

Αποστολή του σχολείου     4.00      0.747            3.95      0.793          3.79      0.705 

 

Υψηλές προσδοκίες    3.94      0.696             3.99     0.708         -0.408     0.683 

 

Παιδαγωγική ηγεσία         3.82  0.780 3.93       0.785         -0.907     0.366 

 

Ευκαιρίες μάθησης    3.77 0.709 4.00      0.737          -1.93      0.055 

 

Ασφαλές περιβάλλον          3.83   0.806 4.17       0.949         -2.67      0.009 

 

Σχέσεις σχολείου-  

οικογένειας         3.56     0.845 3.80       0.814        -1.81       0.072 

 

Παρακολούθηση της  

προόδου των μαθητών      3.99       0.728            4.21      0.643       -1.93        0.055 

 

Συνολικά:       Μ.Τ.=3.84    Τ.Α.=0.589   Μ.Τ.=4.01      Τ.Α.=0.566  -1.68    0.094 

Επίδραση τύπου σχολείου στη σχολική αποτελεσματικότητα όπως την εφαρμόζουν οι 

εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μακεδονίας 

     Με τη χρήση της μεθόδου ελέγχου t-test για ανεξάρτητα δείγματα εξετάστηκε εάν 

υφίστανται ή όχι σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις μέσες τιμές βαθμολογιών 

των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας με βάση τον τύπο σχολείου όπου 

εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι κατηγοριοποιήθηκαν σε δύο πάλι ομάδες. Η 

πρώτη ομάδα περιλαμβάνει τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε πολυθέσιο σχολείο 

(113 εκπαιδευτικοί) και η άλλη ομάδα περιλαμβάνει τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται 
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σε ολιγοθέσιο δημοτικό σχολείο ή νηπιαγωγείο (49 εκπαιδευτικοί). Σύμφωνα με τον πί-

νακα 31 όπου καταγράφονται τα αποτελέσματα της σύγκρισης των μέσων τιμών βαθμο-

λογιών των δύο ομάδων φαίνεται να υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ 

αυτών ως προς την κατανόηση της σαφούς αποστολής του σχολείου (t=-2.26, p=0.025), 

ως προς τη διατήρηση υψηλών προσδοκιών για τους μαθητές (t=-3.99, p=<0.001), ως 

προς την παιδαγωγική ηγεσία (t=-3.58, p=<0.001), ως προς την εξασφάλιση ενός ασφα-

λούς περιβάλλοντος με τάξη, πειθαρχία και κανόνες (t=-2.43, p=0.016), ως προς την ε-

ξασφάλιση θετικών σχέσεων οικογένειας- σχολείου (t=-4.49, p=<0.001) και ως προς την 

παρακολούθηση της προόδου των μαθητών (t=-2.85, p=0.005) και όσον αφορά στην συ-

νολική σχολική αποτελεσματικότητα υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στις δύο κατηγο-

ρίες των εκπαιδευτικών στατιστικά σημαντική (t=-3.80, p=<0.001). 

Πίνακας 31. Σύγκριση μέσων τιμών των διαστάσεων της σχολικής αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών όπως την εφαρμόζουν ανάλογα με τον τύπο του σχολείου στο οποίο 

εργάζονται 

Τύπος σχολείου 

                                                Πολυθέσιο             Ολιγοθέσιο 

                                              Μ. Τ.     Τ. Α.         Μ. Τ.     Τ. Α.           t              p 

Παράγοντες 

Αποστολή του σχολείου     3.88      0.768            4.17      0.759          -2.26      0.025 

 

Υψηλές προσδοκίες    3.83      0.718             4.29     0.549         -.3.99     <0.001 

 

Παιδαγωγική ηγεσία         3.75  0.785 4.22       0.684         -.3.58     <0.001 

 

Ευκαιρίες μάθησης    3.86 0.754 4.06      0.670          -1.59      0.113 

 

Ασφαλές περιβάλλον          3.96   0.729 4.26       0.671         -2.43       0.016 

 

Σχέσεις σχολείου-  

οικογένειας        3.55    0.852 4.10       0.638        -4.49        <0.001 

 

Παρακολούθηση της  

προόδου των μαθητών      4.04      0.701              4.36      0.572      -2.85           0.005 

 

Συνολικά:       Μ.Τ.=3.84    Τ.Α.=0.586   Μ.Τ.=4.21  Τ.Α.=0.522  t=-3.80   p= <0.001 
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Ανάλυση διακύμανσης Anova για τη σχολική αποτελεσματικότητα με την ηλικία των 

εκπαιδευτικών 

     Στη συνέχεια, εφαρμόσαμε αναλύσεις διακύμανσης one- way anova για τις μεταβλη-

τές με περισσότερες από δύο κατηγορίες όπως η ηλικία και τα έτη υπηρεσίας των εκπαι-

δευτικών που σημειώνουν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.  

     Πρώτα απ’ όλα, η ανάλυση διακύμανσης anova για την εξέταση εάν υφίσταται δια-

φοροποίηση της συνολικής σχολικής αποτελεσματικότητας και των διαστάσεων της, με-

ταξύ των ομάδων διαφορετικής ηλικίας ανέδειξε σημαντικές στατιστικά διαφορές.  Οι 

συμμετέχοντες τείνουν να συμφωνούν ως προς τη συνολική σχολική αποτελεσματικό-

τητα (F= 3.155, p=0.031). Όσον αφορά στην συνολική σχολική αποτελεσματικότητα, 

σύμφωνα με το κριτήριο ίσων διασπορών Tukey, παρατηρείται σημαντική διαφορά ανά-

μεσα στην πρώτη (21- 30 ετών) και τελευταία ηλικιακή ομάδα (51-  60 ετών) (F= 3.155, 

p=0.031) με τους μεγαλύτερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς (>51 ετών) να χρησιμοποιούν 

περισσότερες πρακτικές αποτελεσματικής λειτουργίας του σχολείου, να αντιλαμβάνο-

νται και να ορίζουν την αποτελεσματικότητα διαφορετικά σε σχέση με αυτούς που ανή-

κουν στην ηλικιακή κατηγορία 21- 30 ετών (Μ.Τ.= 4.10 έναντι Μ.Τ.=3.67 των νεότερων 

εκπαιδευτικών) ή τα κριτήρια με  τα οποία κρίνεται για να χαρακτηριστεί μια μονάδα 

αποτελεσματική να είναι πιο αυστηρά σε σχέση με τους παλαιότερους (Πίνακας 32). 

Πίνακας 32. Αποτελέσματα ανάλυσης διακύμανσης Anova για τη σχολική αποτελεσματι-

κότητα με βάση την ηλικία των εκπαιδευτικών. 

 

  

 

Ηλικία εκπαι-

δευτικών 

 

 

Ν 

 

 

Μ.Τ. 

 

 

Τ.Α. 

 

 

F 

 

 

p 

Αποστολή του σχο-

λείου 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

3.55 

3.94 

3.96 

4.12 
 

0.922  

0.728  

0.780  

0.711  
 

 

 

2.259 

 

 

0.090 

Υψηλές προσδοκίες 21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

3.92 

3.96 

3.90 

4.04 
 

0.688 

0.639 

0.802 

0.714 
 

 

 

0.297 

 

 

0.827 
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Παιδαγωγική ηγεσία 21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

3.48 

3.76 

4.08 

4.02 
 

1.012  

0.703  

0.764  

0.708  
 

 

 

2.984 

 

 

0.038 

Ευκαιρίες μάθησης 21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

3.59 

3.83 

4.14 

3.99 
 

0.890  

0.560  

0.993  

0.586  
 

 

 

2.128 

 

 

0.106 

Ασφαλές περιβάλλον 21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

3.73 

3.91 

4.10 

4.24 
 

0.830 

0.747 

0.826 

0.544 
 

 

 

3.555 

 

 

0.019 

Σχέσεις οικογένειας- 

σχολείου 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

3.39 

3.67 

3.63 

3.93 
 

0.860 

0.865 

0.902 

0.715 
 

 

 

2.802 

 

 

0.047 

Παρακολούθηση της 

προόδου των μαθη-

τών 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

4.00 

3.98 

4.04 

4.35 
 

0.732  

0.783  

0.703  

0.501  
 

 

 

4.103 

 

 

0.010 

Συνολική σχολική α-

ποτελεσματικότητα 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

41-50 έτη 

51-60 έτη 

21  

47  

33  

60  
 

    3.67 

    3.86 

    3.98 

    4.10 

    0.669 

    0568 

    0.644 

    0.516 

 

   

   3.155             

 

 

  0.031 

     Στατιστικά σημαντικές διαφορές σημειώθηκαν ανάμεσα στις δύο κατηγορίες των εκ-

παιδευτικών για την παιδαγωγική ηγεσία του διευθυντή (Μ.Τ.=4.02 έναντι Μ.Τ.=4.08 

των εκπαιδευτικών της ηλικιακής κατηγορίας 41-50 ετών και Μ.Τ.=3.48 των εκπαιδευ-

τικών από 21-30 ετών), των εκπαιδευτικών ηλικίας από 21- 30 έτη (Μ.Τ.=3.59) έναντι 

των εκπαιδευτικών ηλικίας 41-50 έτη (Μ.Τ.=4.14) για την παροχή ευκαιριών μάθησης, 

των εκπαιδευτικών ηλικιακής κατηγορίας 21-30 ετών (Μ.Τ.=3.73) και των εκπαιδευτι-

κών ηλικιακής κατηγορίας 51- 60 ετών (Μ.Τ.= 4.24) για το ασφαλές περιβάλλον του 

σχολείου, των εκπαιδευτικών ηλικίας 21-30 έτη (Μ.Τ.=3.93) και των εκπαιδευτικών η-

λικίας 51-60 έτη (Μ.Τ.=3.39) έναντι των εκπαιδευτικών ηλικίας 41- 50 έτη (Μ.Τ.=3.63) 

για τις θετικές σχέσεις οικογένειας και σχολείου και των εκπαιδευτικών ηλικίας 31-40 

έτη (Μ.Τ.=3.98).σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ηλικίας 51-60 έτη (Μ.Τ.=4.35). 
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Ανάλυση διακύμανσης Anova για τη σχολική αποτελεσματικότητα με βάση την υπη-

ρεσία σε έτη των εκπαιδευτικών 

     Στατιστικά σημαντική βρέθηκε η επίδραση της συνολικής υπηρεσίας σε έτη στη σχο-

λική αποτελεσματικότητα στο σύνολό της (F=6.07, p=0.001), στη σαφή αποστολή του 

σχολείου (F=6.56, p=<0.001), στην παιδαγωγική ηγεσία (F=7.22, p=<0.001), στις ευκαι-

ρίες μάθησης, (F=4.22, p=0.009),  στο ασφαλές περιβάλλον (F=7.75, p=<0.001), στις 

σχέσεις οικογένειας- σχολείου (F=3.07, p=0.035) και στην παρακολούθηση της προόδου 

των μαθητών (F=5.57, p=0.002). Αναλυτικότερα, σύμφωνα με το κριτήριο Tukey (για 

ίσες κατανομές πληθυσμού) διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με συνολική υπηρεσία 

31-40 έτη παρουσιάζουν συνολικά αυξημένη αποτελεσματικότητα για τις σχολικές τους 

μονάδες όπου εργάζονται (Μ.Τ.=4.40) από τους εκπαιδευτικούς με υπηρεσία στην εκ-

παίδευση 1 έως 10 έτη (Μ.Τ.=3.77) και αυτή η διαφορά των μέσων όρων είναι στατιστικά 

σημαντική. Ως προς την αποστολή το σχολείου οι εκπαιδευτικοί με συνολική προϋπηρε-

σία 11 έως 15 έτη παρουσιάζουν μειωμένη αποτελεσματικότητα (Μ.Τ.= 3.83) σε σχέση 

με τους εκπαιδευτικούς με συνολική υπηρεσία 31 έως 40 (Μ.Τ. =4.54) και αυτή η δια-

φορά των μέσων όρων είναι στατιστικά σημαντική. Ως προς την παιδαγωγική ηγεσία που 

ασκεί ο διευθυντής τους οι εκπαιδευτικοί με συνολική προϋπηρεσία 31-40 έτη πάλι εκ-

δήλωσαν υψηλότερη αποτελεσματικότητα (Μ.Τ. =4.45) σε σύγκριση με τους εκπαιδευ-

τικούς που έχουν υπηρεσία 1 έως 10 έτη (Μ.Τ.=3.66) και σε σύγκριση με τους εκπαιδευ-

τικούς που έχουν υπηρεσία 11 έως 20 έτη (Μ.Τ.=3.88). Ως προς τις ευκαιρίες μάθησης 

οι εκπαιδευτικοί με υπηρεσία 31 έως 40 έτη (Μ.Τ.=4.18) και οι εκπαιδευτικοί με υπηρε-

σία 11 έως 20 έτη (Μ.Τ.=3.90) παρουσιάζουν υψηλότερη αποτελεσματικότητα σε σχέση 

με τους εκπαιδευτικούς με υπηρεσία 1 έως 10 έτη (Μ.Τ.=3.71). Ως προς το ασφαλές 

περιβάλλον οι εκπαιδευτικοί με υπηρεσία 21 έως 30 έτη (Μ.Τ.=4.10) και οι εκπαιδευτικοί 

με υπηρεσία 31 έως 40 έτη (Μ.Τ.=4.53) παρουσιάζουν πιο αυξημένη αποτελεσματικό-

τητα σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με υπηρεσία 1 έως 10 έτη (Μ.Τ.=3.81). Ως 

προς τις θετικές σχέσεις οικογένειας – σχολείου οι εκπαιδευτικοί  με υπηρεσία 31 έως 40 

έτη (Μ.Τ.=4.14) παρουσιάζουν πιο αυξημένη αποτελεσματικότητα σε σύγκριση πάλι με 

τους εκπαιδευτικούς με υπηρεσία 1 έως 10 έτη (Μ.Τ.=3.50) και αυτή η διαφορά των 

μέσων όρων είναι στατιστικά σημαντική.  

     Τέλος, ως προς την παρακολούθηση της προόδου των μαθητών οι εκπαιδευτικοί με 

υπηρεσία σε έτη 31 έως 40 έτη παρουσιάζουν μέσο όρο Μ.Τ.= 4.54  σε σύγκριση με τους 

εκπαιδευτικούς με υπηρεσία στην εκπαίδευση σε έτη 1 έως 10 (Μ.Τ.=3.97) και αυτή η 

διαφορά είναι στατιστικά σημαντική. Συμπερασματικά, οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 
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μεγαλύτερη των 20 ετών αντιλαμβάνονται και εφαρμόζουν την αποτελεσματικότητα σε 

πιο υψηλό βαθμό σε σχέση με αυτούς που έχουν υπηρεσία κάτω από 20 έτη.   

 

 

Πίνακας 33.  Αποτελέσματα ανάλυσης διακύμανσης Anova για τη σχολική αποτελεσματι-

κότητα με βάση την υπηρεσία σε έτη των εκπαιδευτικών 

     

 

  

Υπηρεσία 

σε έτη στην 

εκπαίδευση 

 

 

Ν 

 

 

Μ.Τ. 

 

 

Τ.Α. 

 

 

F 

 

 

p 

 

 

Αποστολή του σχολείου 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.83  

3.99  

4.54  

3.91  
 

0.810 

0.712 

0.527 

0.796 
 

 

 

6.56 

 

 

<0.001 

 

 

Υψηλές προσδοκίες 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.90  

3.91  

4.31  

4.02  
 

0.671  

0.719  

0.606  

0.753  
 

 

 

2.03 

 

 

0.119 

 

 

Παιδαγωγική ηγεσία 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.66 

3.88 

4.45 

4.07 
 

0.843 

0.719 

0.547 

0.695 
 

 

 

7.22 

 

 

<0.001 

 

 

Ευκαιρίες μάθησης 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.71 

3.90 

4.29 

4.18 
 

0.674  

0.497  

0.689  

0.986  
 

 

 

4.22 

 

 

0.009 

 

 

Ασφαλές περιβάλλον 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.81  

4.17  

4.10  

4.53  
 

0.764 

0.554 

0.449 

0.818 
 

 

 

7.75 

 

 

<0.001 

 

 

Σχέσεις οικογένειας- σχο-

λείου 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.50  

3.84  

3.76  

4.14  
 

0.851 

0.711 

0.859 

0.856 
 

 

 

3.07 

 

 

0.035 
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     Ο πρώτος νομός που φαίνεται να έχει πολύ υψηλά επίπεδα αποτελεσματικότητάς των 

σχολικών μονάδων είναι ο νομός Κιλκίς με Μ.Τ.=4.32, δεύτερος νομός με Μ.Τ..=4.08 

είναι ο νομός Ημαθίας, τρίτος νομός είναι ο νομός Πέλλας με Μ.Τ..=4.00, τέταρτος και 

πέμπτος είναι οι νομοί Θεσσαλονίκης και Χαλκιδικής αντίστοιχα με μέσες τιμές 

Μ.Τ.=3.92, έκτος στη σειρά είναι ο νομός Πιερίας με Μ.Τ.=3.83 και τελευταίος ο νομός 

Σερρών με Μ.Τ.=3.76. 

     Οι μέσες τιμές που πήραμε για την αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων φαί-

νεται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας 34. Σύγκριση μέσων τιμών των νομών όπου εργάζονται οι εκπαιδευτικοί ως προς 

την αποτελεσματικότητα των σχολικών τους μονάδων. 

   

  

 

 

 

 

 

 

Παρακολούθηση της προ-

όδου των μαθητών 

1-10 έτη 

11-20 έτη 

21-30 έτη 

31-40 έτη 

63  

49  

16  

34  
 

3.97  

4.28  

4.04  

4.54  
 

0.737 

0.526 

0.477 

0.741 
 

 

 

5.57 

 

 

0.002 

           

  
Νομός σχο-

λείου 
N 

Μέση 

τιμή 

Τυπική από-

κλιση 

Συνολική σχολική αποτελε-

σματικότητα 
 

Θεσσαλονί-

κης 
 58  3.92  0.602   

   Πέλλας  39  4.00  0.597   

   Ημαθίας  20  4.08  0.628   

   Πιερίας  15  3.83  0.577   

   Σερρών  17  3.76  0.594   

   Κιλκίς  7  4.32  0.442   

   Χαλκιδικής  6  3.92  0.385   
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8.6. Συσχετίσεις μεταβλητών  

     Το τρίτο ερώτημα της ερευνητικής μας προσπάθειας αφορούσε στο εάν υπάρχει σχέση 

ή συσχέτιση ανάμεσα στα τέσσερα στυλ ηγεσίας, δηλαδή το μετασχηματιστικό, συναλ-

λακτικό, παθητικό-προς αποφυγή και παιδαγωγικό, στις επιμέρους διαστάσεις της σχο-

λικής αποτελεσματικότητας και στη συνολική αποτελεσματικότητα των σχολικών μονά-

δων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας. Έτσι, λοιπόν, σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα, έχουμε:  

Μετασχηματιστική ηγεσία και αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων 

     Για την εξατομικευμένη επιρροή- χαρακτηριστικά αυτή συσχετίζεται θετικά και στα-

τιστικά σημαντικά με τις πρακτικές και αντιλήψεις  των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

σαφή αποστολή του σχολείου σε υψηλό βαθμό (r=0.609, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με 

τις υψηλές προσδοκίες για τους μαθητές (r=0.392, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις 

ευκαιρίες για μάθηση και την ώρα καθήκοντος (r=0.432, p=<0.001), σε ασθενή βαθμό 

με το ασφαλές περιβάλλον με τάξη, πειθαρχία και κανόνες (r=0.294, p=<0.001), σε μέ-

τριο βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας- σχολείου (r=0.416, p=<0.001) και σε α-

σθενή βαθμό με τη συχνή παρακολούθηση της προόδου των μαθητών (r=0.230 σε 

στάθμη σημαντικότητας p=0.003). 

     Για την εξιδανικευμένη επιρροή- συμπεριφορά του διευθυντή της σχολικής μονάδας 

που αυτός ασκεί προς τους εκπαιδευτικούς αυτή συσχετίζεται θετικά και στατιστικά ση-

μαντικά σε ισχυρό βαθμό με τις αντιλήψεις, θεωρήσεις και πρακτικές των εκπαιδευτικών 

για την αποστολή του σχολείου (r=0.581, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις υψηλές 

προσδοκίες για μάθηση (r=0.484, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις ευκαιρίες που δί-

νουν οι εκπαιδευτικοί στους μαθητές για μάθηση (r=0.446, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό 

με το ασφαλές περιβάλλον για μάθηση (r=0.350, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με την 

προσπάθεια που καταβάλλον οι εκπαιδευτικοί για εδραίωση θετικών σχέσεων μεταξύ 

οικογένειας- σχολείου (r=0.408, p=<0.001) και σε αδύναμο βαθμό με την παρακολού-

θηση της προόδου των μαθητών (r=0.286, p=<0.001) σε στάθμη σημαντικότητας 0.001 

για όλες τις διαστάσεις της αποτελεσματικότητας. 

     Όσον αφορά στην εμπνευσμένη παρακίνηση επισημαίνουμε πως αυτή συσχετίζεται 

θετικά σε μέτριο βαθμό και στατιστικά σημαντικά με τη διάσταση της σαφούς αποστολής 

του σχολείου (r=0.589, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό και στατιστικά σημαντικά με τη διά-

σταση των υψηλών προσδοκιών (r=0.343, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τη διάσταση 
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των ευκαιριών μάθησης (r=0.366, p= <0.001), σε ασθενή βαθμό συσχετίζεται με τη διά-

σταση του ασφαλούς περιβάλλοντος (r=0.299, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τη διά-

σταση των θετικών σχέσεων οικογένειας- σχολείου (r=0.388, p=<0.001) και σε ασθενή 

βαθμό με τη συχνή κινητοποίηση των μαθητών (r=0.215, p=0.006). 

     Όσον αφορά στην ενεργοποίηση των νοητικών ικανοτήτων αυτή συσχετίζεται θετικά 

σε ισχυρό βαθμό και στατιστικά σημαντικά με τη σαφή αποστολή του σχολείου (r=0.598, 

p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις υψηλές προσδοκίες που τρέφουν οι εκπαιδευτικοί για 

τους μαθητές τους (r=0.384, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις ευκαιρίες που τους πα-

ρέχουν για μάθηση (r=0.424, p=<0.001), σε ασθενή βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον 

του σχολείου (r=0.297, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας- 

σχολείου (r=0.349, p=<0.001) και σε ασθενή βαθμό με την συχνή παρακολούθηση της 

προόδου των μαθητών (r=0.241, p=0.002). 

     Όσον αφορά στο εξατομικευμένο ενδιαφέρον του διευθυντή των εκπαιδευτικών φαί-

νεται πως αυτό συσχετίζεται θετικά σε ισχυρό βαθμό και στατιστικά σημαντικά με τη 

σαφή αποστολή του σχολείου (r=0.576, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις υψηλές προσ-

δοκίες που τρέφουν οι εκπαιδευτικοί για τους μαθητές τους (r=0.423, p=<0.001), σε μέ-

τριο βαθμό με τις ευκαιρίες που τους παρέχουν για μάθηση(r=0.450, p=<0.001), σε μέ-

τριο βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον του σχολείου (r=0.354, p=<0.001), σε μέτριο 

βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας- σχολείου (r=0.439, p=<0.001) και σε ασθενή 

βαθμό με την συχνή παρακολούθηση της προόδου των μαθητών (r=0.260, p=<0.001). 

     Συνολικά, σε γενικές γραμμές η μετασχηματιστική ηγεσία συσχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σημαντικά με την αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων της Πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδονία σε ισχυρό βαθμό r=0.566 σε στάθμη 

σημαντικότητας p=<0.001. 

Συναλλακτική ηγεσία και αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων 

     Όσον αφορά στη συναλλακτική ηγεσία των διευθυντών των σχολικών μονάδων πα-

ρατηρήθηκε πως η διάσταση της αμοιβής με βάση την επίδοση συσχετίζεται θετικά σε 

υψηλό βαθμό και στατιστικά σημαντικά με τη σαφή αποστολή του σχολείου (r=0.556, 

p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις υψηλές προσδοκίες που τρέφουν οι εκπαιδευτικοί για 

τους μαθητές τους (r=0.451, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις ευκαιρίες που τους πα-

ρέχουν για μάθηση (r=0.468, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον του 



173 
 

σχολείου (r=0.342, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας- σχο-

λείου (r=0.392, p=<0.001) και σε μέτριο βαθμό με την συχνή παρακολούθηση της προό-

δου των μαθητών (r=0.260, p=<0.001). 

     Όσον αφορά στην κατ’ εξαίρεση ηγεσία- ενεργητική αυτή συσχετίζεται θετικά σε 

πολύ ασθενή βαθμό και στατιστικά μη σημαντικά με όλες τα διαστάσεις της σχολικής 

αποτελεσματικότητας: με τη σαφή αποστολή του σχολείου σε πολύ ασθενή βαθμό 

(r=0.118, p=0.134), με τις υψηλές προσδοκίες που τρέφουν οι εκπαιδευτικοί για τους 

μαθητές τους σε πολύ ασθενή βαθμό (r=0.104, p=0.189), σε πολύ ασθενή βαθμό, σχεδόν 

μηδαμινό με τις ευκαιρίες που τους παρέχουν για μάθηση (r=0.022, p=0.783), σε μέτριο 

βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον του σχολείου (r=0.056, p=<0.001), σε πολύ ασθενή 

βαθμό σχεδόν ανεπαίσθητο με τις θετικές σχέσεις οικογένειας- σχολείου (r=0.030, 

p=0.703) και σε ασθενή βαθμό με την συχνή παρακολούθηση της προόδου των μαθητών 

(r=0.108, p=0.172). 

Παθητική- προς αποφυγή ηγεσία και αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων 

     Η παθητική κατ’ εξαίρεση ηγεσία συσχετίζεται αρνητικά και στατιστικά σημαντικά 

σε ασθενή βαθμό με τη σαφή αποστολή του σχολείου (r=-0.255, p=<0.001) και με τις 

ευκαιρίες που δίνουν οι εκπαιδευτικοί για μάθηση (r=-0.176, p=0.025),  ενώ συσχετίζεται 

αρνητικά σε ασθενή βαθμό πάλι και όχι στατιστικά σημαντικά με τις υψηλές προσδοκίες 

για τους μαθητές (r=-0.013, p=0.875), με τις πρακτικές για την ασφάλεια του σχολικού 

περιβάλλοντος (r=0-0.037, p=0.642) και με τη προσπάθεια για εδραίωση θετικών σχέ-

σεων οικογένειας- σχολείου (r=- 0.060, p=0.447) ενώ συσχετίζεται θετικά σε ανεπαί-

σθητο βαθμό και όχι στατιστικά σημαντικά με την αξιολόγηση και την παρακολούθηση 

της προόδου των μαθητών (r=0.049, p=0.540). 

     Η δε ηγεσία laissez- faire συσχετίζεται αρνητικά και στατιστικά σημαντικά σε ισχυρό 

βαθμό με την αντίληψη για τη σαφή αποστολή του σχολείου (r=-0.507, p=<0.001), σε 

ασθενή βαθμό με τις υψηλές προσδοκίες (r=-0.245, p=0.002), σε μέτριο βαθμό με τις 

ευκαιρίες μάθησης (r=-0.334, p=<0.001), σε ασθενή βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον  

(r=-0.201, p=0.010) και σε ασθενή βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας- σχολείου 

(r=-0.279, p=<0.001). Επιπλέον, με την παρακολούθηση της προόδου των μαθητών συ-

σχετίζεται αρνητικά σε ασθενή βαθμό, αλλά όχι στατιστικά σημαντικά (r=-0.118 

p=0.135). 

Παιδαγωγική ηγεσία και αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων 
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     Για την παιδαγωγική (εκπαιδευτική) ηγεσία  του διευθυντή της σχολικής μονάδας που 

αυτός ασκεί προς τους εκπαιδευτικούς αυτή συσχετίζεται θετικά και στατιστικά σημα-

ντικά σε πολύ ισχυρό βαθμό με τις αντιλήψεις, θεωρήσεις και πρακτικές των εκπαιδευ-

τικών για την αποστολή του σχολείου (r=0.787, p=<0.001), σε ισχυρό  βαθμό με τις υ-

ψηλές προσδοκίες για μάθηση (r=0.582, p=<0.001), σε ισχυρό βαθμό με τις ευκαιρίες 

που δίνουν οι εκπαιδευτικοί στους μαθητές για μάθηση (r=0.601, p=<0.001), σε ισχυρό 

βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον για μάθηση (r=0.502, p=<0.001), σε ισχυρό βαθμό με 

την προσπάθεια που καταβάλλον οι εκπαιδευτικοί για εδραίωση θετικών σχέσεων μεταξύ 

οικογένειας- σχολείου (r=0.520, p=<0.001) και σε μέτριο βαθμό με την παρακολούθηση 

της προόδου των μαθητών (r=0.422, p=<0.001) σε στάθμη σημαντικότητας 0.001 για 

όλες τις διαστάσεις της αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων.      

Έκβαση της ηγεσίας 

     Όσον αφορά στην έκβαση της ηγεσίας του διευθυντή των σχολικών μονάδων η διά-

σταση της επιπλέον προσπάθειας που περιλαμβάνει τις μορφές της παρακίνησης των εκ-

παιδευτικών να κάνουν περισσότερα για το σχολείο, της αύξησης της επιθυμίας τους για 

επιτυχία και της αύξησης της επιθυμίας τους να προσπαθούν περισσότερο συσχετίζεται 

θετικά και στατιστικά σημαντικά με όλες τις διαστάσεις της σχολικής αποτελεσματικό-

τητας: σε ισχυρό βαθμό με τη σαφή αποστολή του σχολείου (r=0.631, p=<0.001), σε 

μέτριο βαθμό με τις υψηλές προσδοκίες για τους μαθητές (r=0.442, p=<0.001), σε μέτριο 

βαθμό με τις ευκαιρίες για μάθηση των μαθητών (r=0.441, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό 

με τις πρακτικές για ασφαλές περιβάλλον με τάξη, πειθαρχία και κανόνες (r=0.350, 

p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας-σχολείου (r=0.457, 

p=<0.001) και σε ασθενή βαθμό με τη συχνή κινητοποίηση και παρακολούθηση της προ-

όδου των μαθητών (r=0.252, p=<0.001). 

     Η αποτελεσματικότητα της ηγεσίας κρίνεται θετικά σε μέτριο προς σχετικά υψηλό 

βαθμό από τους εκπαιδευτικούς καθώς αυτοί θεωρούν πως ο διευθυντής τους ανταποκρί-

νονται αποτελεσματικά στις ανάγκες που οι ίδιοι έχουν για την εργασία τους, στην απο-

τελεσματική τους εκπροσώπηση στους προϊσταμένους τους, στην αποτελεσματική αντα-

πόκριση των απαιτήσεων του σχολείου και στην ηγεσία της ομάδας των εκπαιδευτικών 

του σχολείου που θεωρούν ως αποτελεσματική. Συσχετίζεται θετικά και στατιστικά ση-

μαντικά με όλες τις διαστάσεις της αποτελεσματικότητας: σε ισχυρό βαθμό με την απο-

στολή του σχολείου (r=0.657, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις υψηλές προσδοκίες 

(r=0.435, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις ευκαιρίες για μάθηση (r=0.473, p=<0.001), 

σε μέτριο βαθμό για τη διατήρηση ασφαλούς σχολικού περιβάλλοντος (r=0.389, 
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p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις εδραίωση θετικών σχέσεων του σχολείου με την οι-

κογένεια (r=0.472, p=<0.001) και σε αδύναμο βαθμό συσχετίζεται με την παρακολού-

θηση της προόδου και τη συχνή κινητοποίηση των μαθητών  (r=0.288, p=<0.001).   

     Τέλος, η αντίληψή τους για την χρήση ικανοποιητικών μεθόδων παρακίνησης και 

δημιουργίας οράματος και η συνεργασία σε ικανοποιητικό επίπεδο μαζί με τον διευθυντή 

συνεπάγεται την ευχαρίστηση των εκπαιδευτικών από την άσκηση της ηγεσίας του και 

είναι σχετικά μεγάλη. Συσχετίζεται θετικά και στατιστικά σημαντικά σε υψηλό βαθμό με 

τη σαφή αποστολή του σχολείου (r=0.675, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις υψηλές 

προσδοκίες για μάθηση (r=0.467, p=<0.001), σε υψηλό βαθμό με τις ευκαιρίες για μά-

θηση(r=0.517, p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με το ασφαλές περιβάλλον (r=0.411, 

p=<0.001), σε μέτριο βαθμό με τις θετικές σχέσεις οικογένειας και σχολείου (r=0.495, 

p=<0.001) και σε μέτριο βαθμό με την αξιολόγηση και παρακολούθηση της προόδου των 

μαθητών (r=0.324, p=<0.001). 

8.7.Αναλύσεις παλινδρόμησης 

     Πραγματοποιήθηκαν αναλύσεις γραμμικής παλινδρόμησης (Πίνακες 36,37 και 38) με 

στόχο να αποτυπωθεί η συμβολή των παραγόντων της μετασχηματιστικής, συναλλακτι-

κής και παιδαγωγικής ηγεσίας στη διαμόρφωση της διακύμανσης της αποτελεσματικό-

τητας των σχολικών μονάδων. Όσον αφορά  στο αποφευκτικό στυλ ηγεσίας, αυτό δεν 

συμπεριλήφθηκε στην ανάλυση καθώς οι διαστάσεις του παρουσιάζουν αρνητική συσχέ-

τιση με τη σχολική αποτελεσματικότητα, οπότε δε θα μπορούσε εκ των πραγμάτων να 

συμβάλλει στη διαμόρφωσή της. Επιπρόσθετα, εξετάστηκε το ποσοστό της διακύμανσης 

που εξηγεί η μετασχηματιστική και παιδαγωγική ηγεσία επιπλέον του ποσοστού που ερ-

μηνεύει η συναλλακτική ηγεσία με τη χρήση του μοντέλου της πολλαπλής  ιεραρχικής 

παλινδρόμησης. 

   Το ποσοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που εξηγεί η μετασχη-

ματιστική ηγεσία 

     Στην πρώτη ανάλυση γραμμικής παλινδρόμησης, ως εξαρτημένη μεταβλητή θεωρή-

σαμε τη μέση τιμή της συνολικής σχολικής αποτελεσματικότητας ενώ ως ανεξάρτητη 

μεταβλητή εισαγάγαμε τη μέση τιμή της μετασχηματιστικής ηγεσίας. Με αυτόν τον 

τρόπο εξετάσαμε το ποσοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που ερ-

μηνεύει η μετασχηματιστική ηγεσία. 
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     Σύμφωνα με τα ευρήματα και αποτελέσματα της παλινδρόμησης, έτσι όπως καταγρά-

φονται στον πίνακα 37, ένα μεγάλο ποσοστό της τάξης του 32% της συνολικής διακύ-

μανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας ερμηνεύεται και εξηγείται από την ανεξάρ-

τητη μεταβλητή της μετασχηματιστικής ηγεσίας (R2=0.320). Η μετασχηματιστική ηγεσία 

είναι αξιόπιστος και στατιστικά σημαντικός παράγοντας του μοντέλου. Συμπερασματικά, 

όταν οι διευθυντές υιοθετούν στάσεις, πρακτικές και συμπεριφορές μετασχηματιστικού 

ηγέτη μπορούμε να προβλέψουμε, να ερμηνεύσουμε και να προγνώσουμε τα επίπεδα 

διακύμανσης της αποτελεσματικής λειτουργίας των σχολικών μονάδων. 

Προβλεπτικός παράγοντας: ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Πίνακας 36. Ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της σχέσης μεταξύ της μετασχη-

ματιστικής ηγεσίας και της σχολικής αποτελεσματικότητας 

 

Μοντέλο                                 R               R2                β              t                   p 

Σχολική                               0.566          0.320         0.566         8.66           <.001 

Αποτελεσματικότητα 

Το ποσοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που εξηγεί η συναλλα-

κτική ηγεσία 

     Στη δεύτερη ανάλυση γραμμικής παλινδρόμησης, ως εξαρτημένη μεταβλητή θεωρή-

σαμε τη μέση τιμή της συνολικής σχολικής αποτελεσματικότητας ενώ εισαγάγαμε ως 

ανεξάρτητη μεταβλητή τη μέση τιμή της συναλλακτικής ηγεσίας και εξετάσαμε το πο-

σοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που ερμηνεύει η συναλλακτική 

ηγεσία. 

     Σύμφωνα με τα ευρήματα της παλινδρόμησης, όπως παρουσιάζονται στον πίνακα 37, 

η συναλλακτική ηγεσία εξηγεί ένα ποσοστό της τάξης του 16% της συνολικής διακύμαν-

σης της σχολικής αποτελεσματικότητας (R2=0.160). Η συναλλακτική ηγεσία είναι αξιό-

πιστος και στατιστικά σημαντικός παράγοντας του μοντέλου και συνεπώς, συμπεραί-

νουμε πως όταν οι διευθυντές υιοθετούν στάσεις,, πρακτικές και συμπεριφορές συναλ-

λακτικού ηγέτη μπορούμε να προβλέψουμε, να ερμηνεύσουμε και να προγνώσουμε τα 

επίπεδα διακύμανσης της αποτελεσματικής λειτουργίας των σχολικών μονάδων. 

Προβλεπτικός παράγοντας: ΣΥΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Πίνακας 37. Ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της σχέσης μεταξύ της συναλλα-

κτικής ηγεσίας και της σχολικής αποτελεσματικότητας 
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Μοντέλο                                 R               R2                β              t                   p 

Σχολική                               0.400          0.160         0.400         5.52           <.001 

Αποτελεσματικότητα 

Το ποσοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που εξηγεί η παιδαγω-

γική ηγεσία 

     Στην τρίτη ανάλυση γραμμικής παλινδρόμησης, θεωρήσαμε ως εξαρτημένη μετα-

βλητή τη μέση τιμή της συνολικής σχολικής αποτελεσματικότητας ενώ ως ανεξάρτητη 

μεταβλητή εισαγάγαμε τη μέση τιμή της παιδαγωγικής ηγεσίας. Με αυτόν τον τρόπο ε-

ξετάσαμε το ποσοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που ερμηνεύει η 

παιδαγωγική ηγεσία εφόσον αφαιρεθεί ως διάσταση από την κλίμακα της σχολικής απο-

τελεσματικότητας. 

     Σύμφωνα με τα ευρήματα της παλινδρόμησης, όπως παρουσιάζονται στον πίνακα 38, 

η παιδαγωγική ηγεσία εξηγεί ένα ποσοστό της τάξης του 51,6% της διακύμανσης της 

σχολικής αποτελεσματικότητας (R2= 0.516). Η παιδαγωγική ηγεσία είναι αξιόπιστος και 

στατιστικά σημαντικός παράγοντας του μοντέλου και συνεπώς, μπορούμε να καταλή-

ξουμε στο συμπέρασμα ότι όταν οι διευθυντές υιοθετούν στάσεις, πρακτικές και συμπε-

ριφορές παιδαγωγικού ηγέτη, μπορούμε να προβλέψουμε, να ερμηνεύσουμε και να προ-

γνώσουμε τα επίπεδα διακύμανσης της αποτελεσματικής λειτουργίας των σχολικών μο-

νάδων. 

Προβλεπτικός παράγοντας: ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Πίνακας 38. Ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της σχέσης μεταξύ παιδαγωγικής 

ηγεσίας και της σχολικής αποτελεσματικότητας 

 

Μοντέλο                                 R               R2                β              t                   p 

Σχολική                               0.718          0.516         0.718         11.3           <.001 

Αποτελεσματικότητα 

Το ποσοστό διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας που εξηγεί η μετασχη-

ματιστική ηγεσία πέρα από αυτό που εξηγεί η συναλλακτική και η παιδαγωγική 

     Στην τέταρτη ανάλυση που σχετίζεται με την ιεραρχική πολλαπλή παλινδρόμηση α-

ξιολογήθηκε η μεταβλητότητα του ποσοστού διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματι-

κότητας που ερμηνεύει η μετασχηματιστική και παιδαγωγική ηγεσία πέρα από αυτό που 
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ερμηνεύει η συναλλακτική. Η εισαγωγή των προβλεπτικών παραγόντων έγινε σε τρία 

βήματα με τη μέθοδο Model builder-blocks της καρτέλας multiple regression του εργα-

λείου Jamovi. Στο πρώτο βήμα εισαγάγαμε τη συναλλακτική ηγεσία ως προβλεπτικό πα-

ράγοντα, στο δεύτερο βήμα εισαγάγαμε τη μετασχηματιστική ηγεσία, ταυτόχρονα, ως 

προβλεπτικό παράγοντα μαζί με τη συναλλακτική και στο τρίτο βήμα εισαγάγαμε και 

τους τρεις παράγοντες, δηλαδή τη συναλλακτική, τη μετασχηματιστική και την παιδαγω-

γική ηγεσία. 

Πίνακας 39. Ανάλυση ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόμησης για την πρόβλεψη του επι-

πλέον ποσοστού που εξηγεί η μετασχηματιστική και η παιδαγωγική ηγεσία 

 

Κριτήριο                    Προβλεπτικοί            R        R2       ΔR2        β         t            p 

                                    παράγοντες 

Σχολική                         Βήμα 1ο  

Αποτελεσματικότητα/ Συναλλακτική     .398       .159     .00      .398     5.48     <.001 

                                       ηγεσία 

 Βήμα 2ο 

                                       Συναλλακτική 

                                       Ηγεσία                                                    .0487   .562      0.575 

                                       Μετασχηματιστική  

                                       Ηγεσία               .567        .322   .163     .534    6.159    <.001 

                                       Βήμα 3ο  

                                      Συναλλακτική 

                                      Ηγεσία                                                      .075   1.024      0.307 

                                      Μετασχηματιστική 

                                      Ηγεσία                                                      .046     .485       .628 

                                      Παιδαγωγική 

                                      Ηγεσία             .723      .522         .200     .650    8.113   <.001 

     Από τα αποτελέσματα της ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόμησης όπως απεικονίζο-

νται στον πίνακα 39, προκύπτει ότι μόνο η μετασχηματιστική ηγεσία είναι στατιστικά 

σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας του μοντέλου στο δεύτερο βήμα και μόνο η παι-

δαγωγική ηγεσία είναι στατιστικά σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας του μοντέλου 

στο τρίτο βήμα. Η μετασχηματιστική ηγεσία εξηγεί ένα επιπλέον 16.3% του ποσοστού 

διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας από αυτό που εξηγεί η συναλλακτική 
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ηγεσία και η παιδαγωγική ηγεσία εξηγεί ένα επιπλέον 20% του ποσοστού διακύμανσης 

της σχολικής αποτελεσματικότητας από αυτό που εξηγεί η μετασχηματιστική και η συ-

ναλλακτική ηγεσία στο τελευταίο βήμα.  

     Συμπερασματικά, η μετασχηματιστική ηγεσία επαυξάνει την επίδραση της συναλλα-

κτικής ηγεσίας και η παιδαγωγική ηγεσία επαυξάνει την επίδραση της μετασχηματιστι-

κής και συναλλακτικής ηγεσίας στην αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων και η 

άσκηση και των τριών ηγετικών στυλ ερμηνεύει κατά ένα μεγάλο μέρος ένα σημαντικό 

ποσοστό της διακύμανσης της σχολικής αποτελεσματικότητας. 

9.Συζήτηση των αποτελεσμάτων 

     Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση του βαθμού εμφάνισης τεσσάρων 

συγκεκριμένων στυλ ηγεσίας (μετασχηματιστικό, συναλλακτικό, παθητικό/αποφευ-

κτικό, παιδαγωγικό) του διευθυντή- ηγέτη στα σχολεία Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην 

Κεντρική Μακεδονία σύμφωνα με τις αντιλήψεις, θεωρήσεις και πρακτικές των εκπαι-

δευτικών και η επίδραση των τεσσάρων αυτών διαφορετικών στυλ ηγεσίας στην αποτε-

λεσματικότητα της σχολικής μονάδας όπου εργάζονται. Παράλληλα, διερευνήθηκε η ε-

πίδραση που έχουν τα δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών 

του δείγματος (φύλο, ηλικία, το εάν οι εκπαιδευτικοί εργάζονται στη γενική εκπαίδευση 

ή στην ειδική αγωγή, η επαγγελματική τους κατάσταση, το ανώτατο επίπεδο σπουδών 

τους, η συνολική υπηρεσία, ο τύπος του σχολείου όπου εργάζονται-πολυθέσιο- ολιγοθέ-

σιο και ο νομός όπου βρίσκεται η σχολική τους μονάδα) στην ευρύτερη αντίληψή τους 

για την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονται. Η σχολική 

αποτελεσματικότητα εξετάστηκε ως εξαρτημένη μεταβλητή, ως αποτέλεσμα δηλαδή του 

παράγοντα της ηγεσίας του διευθυντή που επικρατεί στον εργασιακό χώρο, που εδώ εν 

προκειμένω είναι ο ζωτικός χώρος του σχολείου και σχετίζεται µε το περιεχόμενο και 

την ουσία της εργασίας, µε το πλαίσιο μέσα στο οποίο εκτελείται και διεξάγεται η εργα-

σία, με τις συνθήκες της εργασίας, με τη φύση και την ιδιαιτερότητα που έχει, με το στυλ 

ηγεσίας που ασκείται από τους διευθυντές, με τις σχέσεις που αναπτύσσονται με τους 

γονείς και με τη συχνή παρακολούθηση της προόδου των μαθητών. 

9.1. Το αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας των διευθυντών των σχολικών μονά-

δων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας 

     Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα στο οποίο καλείται να απαντήσει η παρούσα έρευνα 

αναφέρεται στο αντιλαμβανόμενο από τους εκπαιδευτικούς στυλ ηγεσίας που ασκείται 

από τους διευθυντές των σχολικών μονάδων σε σχέση με τις διαστάσεις των στυλ της 
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μετασχηματιστικής, συναλλακτικής, παθητικής- προς αποφυγή και παιδαγωγικής ηγε-

σίας και στη διαφοροποίηση της σε σχέση με συγκεκριμένα δημογραφικά και εργασιακά 

χαρακτηριστικά. Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα είναι: «Ποιο είναι το κυρίαρχο στυλ 

ηγεσίας στα σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας σύμ-

φωνα με τις αντιλήψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και 

πώς αυτό διαφοροποιείται ανάλογα με τα δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηρι-

στικά τους;» 

      Ως προς τους αντιλαμβανόμενους τύπους ή τα αντιλαμβανόμενα στυλ ηγεσίας που 

ασκούν οι διευθυντές διαπιστώνουμε ότι υπερίσχυσε σε αρκετά υψηλό βαθμό η εμφάνιση 

της μετασχηματιστικής ηγεσίας με μέση τιμή 3.60, ακολούθησε η συναλλακτική ηγεσία 

με μέση τιμή 3.32 (οι τιμές από 3 έως 4 αντιστοιχούν από το «μερικές φορές έως «συ-

χνά») και στο τέλος ακολούθησε η ηγεσία προς αποφυγή με μέση τιμή 2.29 που αντι-

στοιχεί στο μέσο των απαντήσεων «σπάνια» και «μερικές φορές». Επιπρόσθετα, η παι-

δαγωγική ηγεσία του διευθυντή συγκέντρωσε μέση τιμή 3.89 που αντιστοιχεί ανάμεσα 

στη δήλωση «ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ» και στη δήλωση «συμφωνώ» με την τάση 

των εκπαιδευτικών να αποδέχονται ότι ο διευθυντής τους ασκεί το ρόλο του καθοδηγητή 

και του παιδαγωγού ηγέτη που δίνει συμβουλές, στηρίζει και ενδυναμώνει το έργο τους. 

     Σύμφωνα λοιπόν με τα ευρήματα της έρευνάς μας το στυλ ηγεσίας που αναδείχθηκε 

ως το κυρίαρχο και επικράτησε έναντι των άλλων είναι το μετασχηματιστικό επιβεβαιώ-

νοντας και επικροτώντας προηγούμενες έρευνες όπως αυτή των Βασιλειάδου και Διερω-

νίτου (2014) που διεξήχθη σε δείγμα 170 εκπαιδευτικών δημόσιων σχολείων και στην 

οποία εντόπισαν σε μέτριο βαθμό εφαρμογή των μετασχηματιστικών πρακτικών από 

τους διευθυντές των σχολείων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τις ε-

μπειρικές έρευνες των Νταφούλη (2009) και Διάδου (2014) οι οποίες κατέληξαν στο συ-

μπέρασμα και διαπίστωσαν ότι οι διευθυντές Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης υιοθετούν σε 

ικανοποιητικά επίπεδα το μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας σε σχέση με τα υπόλοιπα δύο, 

το συναλλακτικό και το παθητικό- προς αποφυγή στυλ, την έρευνα της Δούγαλη (2018) 

τα αποτελέσματα της οποίας έδειξαν ότι τελικά οι σχολικοί ηγέτες υιοθετούν πρακτικές 

και στάσεις του μετασχηματιστικού στυλ ηγεσίας στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση στην 

Ελλάδα και αυτές επιδρούν στην εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και φυσικά, 

την έρευνα του Dorji (2015) για τις συμπεριφορές και στάσεις του διευθυντή στη δευτε-

ροβάθμια εκπαίδευση  στην επαρχία Thimphu. στο Μπουτάν που επικράτησε κατά πολύ 

το στυλ του μετασχηματιστικού ηγέτη που εμπνέει το όραμα και δίνει ώθηση στην απο-

τελεσματικότερη λειτουργία και πιο οργανωμένη συγκρότηση των σχολικών μονάδων.     
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     Συνεπώς μπορούμε να συμπεράνουμε πως η παρουσία του μετασχηματιστικού στυλ 

που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί ηγέτες στην Ελλάδα πιθανόν να οφείλεται στο γεγονός 

ότι η χώρα μας διανύει μια περίοδο περίεργων συνθηκών με υγειονομικές, πολιτικές, οι-

κονομικές και κοινωνικές μεταβολές και βέβαια αυτό δεν έχει να κάνει μόνο με την Ελ-

λάδα καθώς είμαστε τμήμα του παγκόσμιου χάρτη και επηρεαζόμαστε άμεσα από τις 

διεθνείς εξελίξεις. Σύμφωνα με τον Bass (Bass, 1990) οι μετασχηματιστικοί ηγέτες ανα-

δεικνύονται σε περιόδους όπου επικρατούν κρίσιμες και ταραχώδεις συνθήκες, συνθήκες 

αβεβαιότητας και έλλειψης οικονομικής (ή και πολιτικής σταθερότητας) και διαδραμα-

τίζουν σημαντικό και καταλυτικό ρόλο καθώς μέσω της εμψύχωσης της ενθάρρυνσης 

που προσφέρουν, του οράματος και της παρακίνησης που παρέχουν, αποκαλύπτουν ε-

παγγελματικές ευκαιρίες, καθησυχάζουν τους φόβους των άλλων, εγγυώνται σταθερό-

τητα και ασφάλεια, πιστεύουν ότι μπορούν να μεταβάλλουν το άσχημο και δυσοίωνοί 

κλίμα το οποίο έρχονται να ανατρέψουν, να φέρουν την αλλαγή  και να προκαλέσουν 

αισθήματα βεβαιότητας, σιγουριάς, αισιοδοξίας και ενθουσιασμού. Ο ίδιος ερευνητής 

(1998) διατείνεται και επισημαίνει ακόμα ότι η μετασχηματιστική ηγεσία, σε αντίθεση 

με τη συναλλακτική ηγεσία, αναδύεται κάτω από τέτοιου είδους συνθήκες και πως οι 

ηγέτες νιώθουν ότι πρέπει να εντοπίσουν τις παραλείψεις και  τα προβλήματα της υπάρ-

χουσας κατάστασης που υφίσταται και συντηρείται μέσω μηχανισμών και αυτοματισμών 

που έχουν συντηρήσει οι παραδοσιακές δομές χρόνων και προσπαθούν να διαμορφώσουν 

και να μετουσιώσουν ένα όραμα που θα κινητοποιήσει τα μέλη του οργανισμού και θα 

έχει θετικές συνέπειες στην κοινωνία. 

     Επίσης, οι πρακτικές που ακολουθεί ο μετασχηματιστικός ηγέτης πρέπει να στοχεύ-

ουν πάντα στη συνεχή αλλαγή και μετασχηματισμό του σχολείου υπό το πρίσμα της εξέ-

λιξης της αποτελεσματικότητας και ποιοτικής αναβάθμισης της σχολικής μονάδας που 

εδράζεται πάνω στον καθορισμό κατευθύνσεων, τη δόμηση οράματος, τον καθορισμό 

επιμέρους στόχων και τη διατύπωση υψηλών προσδοκιών (Sun & Leithwood, 2012). 

     Επιπρόσθετα, ο Antonakis (2001) διαπίστωσε ότι η εφαρμογή και υιοθέτηση των με-

τασχηματιστικών πρακτικών στην άσκηση ηγεσίας συντελείται κυρίως σε έντονα γρα-

φειοκρατικά συστήματα όπου ο έλεγχος και ο συγκεντρωτικός μηχανισμός της εκπαιδευ-

τικής πολιτικής είναι κυρίαρχα στοιχεία ενώ σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας 

των Lowe, Kroeck και Sivasubramaniam (1996) η μετασχηματιστική ηγεσία είναι το 

στυλ της ηγεσίας που επικρατεί κυρίως σε δημόσιους οργανισμούς  όπως είναι ο σχολικός 

οργανισμός ενώ σε ιδιωτικούς οργανισμούς εφαρμόζεται σε πολύ χαμηλά επίπεδα εξαι-

τίας της συγκέντρωσης όλων των εξουσιών στα χέρια του διευθυντή- ηγέτη τους.   



182 
 

     Παρόλα αυτά, το γεγονός είναι ότι πράγματι οι διευθυντές των ελληνικών σχολείων 

δεν έχουν υιοθετήσει στο μέγιστο και ύψιστο βαθμό τις συμπεριφορές του μετασχηματι-

στικού ηγέτη, γενικότερα στην Κεντρική Μακεδονία αλλά και πανελλαδικά, ίσως να ο-

φείλεται στο ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα πάσχει από έλλειψη ιδεών, υπέφερε 

από πολιτικές χρόνων του τύπου «ράβε- ξήλωνε» από προηγούμενες κυβερνήσεις και 

από γραφειοκρατικούς και συγκεντρωτικούς μηχανισμούς που δεν την έκαναν να προ-

χωρήσει και να πάει ένα βήμα μπροστά και να αποκτήσει μεγαλύτερη αυτονομία και 

μακρόπνοη προοπτική. Παρά τις πομπώδεις και βερμπαλιστικές θεωρήσεις και εξαγγε-

λίες του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων περί αποκέντρωσης και εκσυγχρονι-

σμού της ελληνικής εκπαίδευσης, οι σημαντικότερες και οι γενικές εκπαιδευτικές απο-

φάσεις λαμβάνονται κεντρικά από το ίδιο το Υπουργείο με αποτέλεσμα ο διευθυντής της 

σχολικής μονάδας να αναλαμβάνει να εκπληρώσει την πιστή εφαρμογή διατάξεων, εγκυ-

κλίων και κοινών υπουργικών αποφάσεων (ΚΥΑ) που  λαμβάνονται σε κεντρικό, κυβερ-

νητικό ή υπουργικό επίπεδο (Σαΐτης, 2008). Επομένως, είναι ένα έργο εξαιρετικά δύ-

σκολο, επίπονο και χρονοβόρο για τους διευθυντές να ξεκινήσουν νέες ρηξικέλευθες ι-

δέες, να εισάγουν καινοτομίες και να προωθήσουν την αλλαγή για την επίτευξη του ορά-

ματος που έχουν στο μυαλό εάν προηγουμένως το Υπουργείο Παιδείας δε δώσει μεγα-

λύτερη αυτονομία, ευελιξία ακόμη και χωριστό οικονομικό προϋπολογισμό στη σχολική 

μονάδα (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006). 

      Αναλυτικότερα, οι διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας που εμφανίζουν την 

υψηλότερη μέση τιμή είναι αυτή της εξιδανικευμένης επιρροής (χαρακτηριστικά και συ-

μπεριφορά) και της εμπνευσμένης παρακίνησης υποδηλώνοντας ότι οι σχολικοί ηγέτες 

στηρίζουν και υποστηρίζουν τους εκπαιδευτικούς, είναι αισιόδοξοι ότι οι στόχοι που έ-

χουν τεθεί θα υλοποιηθούν, προβάλλουν ένα συναρπαστικό όραμα για το μέλλον, τους 

εμπνέουν εμπιστοσύνη, μεταδίδουν στο εκπαιδευτικό προσωπικό τις αξίες και το ισχυρό 

αίσθημα σκοπού και της συλλογικής αίσθησης αποστολής της σχολικής μονάδας και λει-

τουργούν ως υπόδειγμα βάζοντας το καλό της ομάδας πάνω από το προσωπικό τους συμ-

φέρον και δημιουργώντας τη βάση για την αποδοχή καινοτόμων και ριζικών μετασχημα-

τισμών. Ως ιδιαίτερα σημαντικό και ενθαρρυντικό αξιολογείται το συγκεκριμένο αποτέ-

λεσμα της έρευνάς μας εφόσον αντιληφθούμε ότι η σχολική κουλτούρα επιδρά κατά ένα 

πολύ μεγάλο βαθμό θετικά στα μαθησιακά αποτελέσματα, αλλά και δέχεται την επίδραση 

από τις αξίες, τα ιδανικά, τις πεποιθήσεις, τις θετικές αντιλήψεις που προβάλει ο διευθυ-

ντής με το παράδειγμα του και την αλληλεπίδρασή του με τους υφιστάμενους εκπαιδευ-

τικούς και μπορεί να μετατρέψει τη σχολική μονάδα σε μια κριτική και αναστοχαστική 
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κοινότητα συνεχούς μάθησης, όπου δε θα έχουν χώρο ρατσιστικές και βίαιες συμπεριφο-

ρές, αλλά θα είναι διανθισμένη με εθνικά και πολυπολιτισμικά στοιχεία άλλων λαών. Στα 

ίδια συμπεράσματα κατέληξε και η έρευνα του Dorji και η έρευνα των Khasawneh & 

Abu-Tineh (2012) σύμφωνα με τους οποίους, η εμπνευσμένη παρακίνηση εμπνέει το 

προσωπικό να είναι δεσμευμένο στην εκτέλεση του καθήκοντος προς τον οργανισμό 

μέσω της έμπνευσης, της παρακίνησης και της επικοινωνίας υψηλών προσδοκιών και 

standards (Dorji, 2015; Khasawneh & Abu-Tineh, 2012). Στην ίδια γραμμή, δεν παρα-

λείπουμε να αναφέρουμε πως η εμφάνιση υψηλής μέσης τιμής της εμπνευσμένης παρα-

κίνησης στην έρευνά μας έρχεται σε αντίθεση με αποτελέσματα της έρευνας της Γκόλια 

(2014), στα οποία βρέθηκε ότι οι διευθυντές των σχολείων δεν προβάλλουν ένα συγκλο-

νιστικό όραμα για το μέλλον και δεν μιλούν με ενθουσιασμό για τους στόχους που πρέπει 

να επιτευχθούν, δεν προκαλούν νέα εγχειρήματα και δεν αποπνέουν αίσθημα δύναμης 

και μετασχηματισμού και δεν στηρίζουν νέες προσπάθειες για αλλαγή με αποτέλεσμα το 

σχολείο να στερείται καινοτομίας, ριζικών και ρηξικέλευθων μεταβολών, οι διευθυντές 

του να μην μπορούν  να επιδεικνύουν ένα αίσθημα αισιοδοξίας και ζωτικότερης προσπά-

θειας για νεωτερισμούς εξαιτίας του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος που ως σύ-

στημα, συντελεί κατά κάποιο τρόπο στην επιβράδυνση ζητημάτων διευθέτησης και διεκ-

περαίωσης διοικητικών υποθέσεων (γραφειοκρατικός χαρακτήρας) και στη συγκέ-

ντρωση όλων των εξουσιών διοίκησης και λήψης αποφάσεων σε μια ομάδα επιτελείου, 

αυτή του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων (συγκεντρωτικός χαρακτήρας). 

     Το εξατομικευμένο ενδιαφέρον είναι ακόμη ένα στοιχείο και γνώρισμα του μετασχη-

ματιστικού ηγέτη που φαίνεται να το διαθέτουν οι αξιολογούμενοι διευθυντές σύμφωνα 

με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Οι σχολικοί ηγέτες στην έρευνά μας τείνουν από 

μερικές φορές έως συχνά να αναπτύσσουν μια ξεχωριστή προσωπική σχέση με τους υφι-

σταμένους τους, να τους καθοδηγούν, να αναγνωρίζουν τις ανάγκες και ικανότητές τους 

και να τους συμπεριφέρονται ως ξεχωριστές οντότητες που θέλουν επαγγελματικά να 

αναπτυχθούν δείχνοντάς τους προσωπικό ενδιαφέρον για επαγγελματική ενίσχυση είτε 

ως μέντορες είτε ως πάροχοι συμβουλών για την ανάπτυξη του υψηλότερου επιπέδου του 

δυναμικού τους (Bass, 1990; Hoffman & Frost, 2006; Dorji, 2015). 

     Το αποτέλεσμα ότι η διάσταση του εξατομικευμένου ενδιαφέροντας συγκριτικά με τις 

τρεις προηγούμενες διαστάσεις (εξιδανικευμένη επιρροή-χαρακτηριστικά- συμπεριφορά 

και εμπνευσμένη παρακίνηση) δεν έχει τόσο υψηλή τιμή πιθανόν να οφείλεται στο γεγο-

νός ότι στην ελληνική εκπαιδευτική κουλτούρα το πραγματικό ενδιαφέρον της επαγγελ-

ματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών είναι βασικά υπόθεση προσωπική ή μπορεί να 



184 
 

καθορίζεται από τους ιθύνοντες του Υπουργείου Παιδείας. Προφανώς και σύμφωνα με 

τις νέες θεωρήσεις, η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών είναι συνυφασμένη 

με το ρόλο του διευθυντή της σχολικής μονάδας και για αυτό το λόγο οι διευθυντές των 

σχολείων είναι αναγκαίο να αποκτήσουν ακόμα πιο μεγάλη αυτονομία και ευελιξία ώστε 

ενθαρρύνουν περισσότερο ελεύθερα τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράμματα 

επιμόρφωσης και να έχουν τη δυνατότητα διοργάνωσης ημερίδων και ενδοσχολικών ε-

πιμορφώσεων ώστε τελικά η συνεχής επιμόρφωση σε νέες καινοτομίες και νέες θεματι-

κές ενότητες που άπτονται της σύγχρονης ελληνικής πραγματικότητας να αποτελέσει τον 

πυρήνα της εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας μας. 

     Η ενεργοποίηση των νοητικών ικανοτήτων είναι επίσης ένα στοιχείο και γνώρισμα 

της μετασχηματιστικής ηγεσίας που εφαρμόζουν στις πρακτικές τους οι διευθυντές σύμ-

φωνα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Μέσα από τις διαδικασίες της διανοητικής 

διέγερσης και πνευματικής παρακίνησης οι ηγέτες βοηθούν και ενισχύουν τους υφιστά-

μενούς τους να αναπτύξουν την ικανότητα κριτικής επίλυσης των προβλημάτων με τρόπο 

δημιουργικό που βασίζεται στην καινοτομία, να παρατηρούν και να θεωρούν τα προβλή-

ματα από διαφορετικές οπτικές γωνίες, να επανεξετάζουν τα δεδομένα και να κρίνουν αν 

αυτά είναι κατάλληλα για την περίσταση ενώ επίσης οι διευθυντές παρακινούν τους εκ-

παιδευτικούς να εμπλακούν και να συμμετέχουν σε μία συντονισμένη συνισταμένη προ-

σπαθειών για την επίτευξη ενός κοινού στόχου και σκοπού, υιοθετώντας πρακτικές και 

συμπεριφορές που είναι αποδεκτές, ηθικά νόμιμες και αποτελεσματικές (Avolio & Bass, 

2004). Η διανοητική διέγερση είναι χαρακτηριστικό των μετασχηματιστικών διευθυντών 

που ενθαρρύνουν τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών να σκεφτούν εξυπνότερα, με ορθο-

λογισμό ώστε να επιλύσουν προσεκτικότερα τα προβλήματα που παρουσιάζονται (Bass, 

1990; Hoffman & Frost, 2006; Dorji, 2015) και η υψηλή μέση τιμή που δίνουν οι εκπαι-

δευτικοί σε αυτή τη διάσταση μας πληροφορεί πως οι διευθυντές διαθέτουν επίσης αυτό 

τα χαρακτηριστικό. 

     Η μετασχηματιστική ηγεσία επηρεάζει συνεπώς τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

τις συνθήκες εργασίας, εν προκειμένω τις σχολικές συνθήκες, για την εργασιακή τους 

δέσμευση, για την προσπάθειά τους για αλλαγή και για επαγγελματική ανάπτυξη (Day et 

al., 2001; Fullan, 2002), για την εφαρμογή καινοτομιών και για προσπάθεια για την βελ-

τιωμένη επίδοση των μαθητών τους. Ωστόσο στην έρευνα της Γκόλια (2014) διαπιστώ-

θηκε και επισημάνθηκε ότι οι διευθυντές στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δεν ενθαρ-

ρύνουν τους εκπαιδευτικούς να σκεφτούν κριτικά και να αναλογιστούν τι προσπάθησαν, 

τι κατόρθωσαν και ποιες είναι οι διαφορετικές οπτικές μέσα από τις οποίες μπορούν να 



185 
 

θεωρήσουν τα πράγματα ενώ δεν τους ενθαρρύνουν και δεν τους καθοδηγούν προκειμέ-

νου οι ίδιοι να θέσουν στόχους και να τους πετύχουν.           

     Το αμέσως επόμενο στυλ ηγεσίας που καταγράφει χαμηλότερες τιμές από το μετα-

σχηματιστικό είναι το συναλλακτικό. Οι διευθυντές που αξιολογήθηκαν, σύμφωνα πάντα 

με τις δηλώσεις και τις απόψεις των εκπαιδευτικών, σε μέτριο βαθμό εμφανίζονται να 

προσφέρουν βοήθεια ως αντάλλαγμα των προσπαθειών των εκπαιδευτικών, να δηλώνουν 

με σαφήνεια ποιος είναι υπεύθυνος για την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων, να κάνουν 

ξεκάθαρο τι αποτελέσματα περιμένουν να δουν όταν θα έχουν επιτευχθεί οι στόχοι και 

εκφράζουν ικανοποίηση όταν ανταποκρίνονται οι εκπαιδευτικοί στις προσδοκίες τους. 

Οι συναλλακτικοί ηγέτες δίνουν ανταμοιβές για την επιβράβευση μιας καλής προσπά-

θειας και επιβάλλουν τιμωρίες για φτωχή απόδοση, μειωμένη αποδοτικότητα και αρνη-

τικά αποτελέσματα (Bass, 2008). Βέβαια, στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, η μορφή 

της επιβράβευσης που μπορεί να πάρει μια καλή προσπάθεια είναι η αύξηση των αδειών, 

η κάλυψη της γραφειοκρατικής εργασίας από τον ίδιο τον διευθυντή στη θέση του εκπαι-

δευτικού, η καλή επικοινωνία και στήριξη, ο δημόσιος έπαινος του εκπαιδευτικού κ.ά. 

     Η διάσταση της συναλλακτικής ηγεσίας με τη χαμηλότερη βαθμολόγηση είναι αυτή 

της ηγεσίας κατ’ εξαίρεση (ενεργητική). Οι αξιολογούμενοι διευθυντές λιγότερο συχνά 

εστιάζουν την προσοχή τους και δίνουν προτεραιότητα στα λάθη και τις παρεκκλίσεις 

από τα καθιερωμένα,  δεν επικεντρώνουν ιδιαίτερα την προσοχή τους στις αποτυχίες ε-

πίτευξης των στόχων και στην αντιμετώπιση λαθών, παρεκκλίσεων, σφαλμάτων, παρα-

πόνων και αποτυχιών ενώ δεν καταγράφουν συχνά και συστηματικά τα λάθη συστημα-

τικά και δεν εφιστούν την προσοχή των εκπαιδευτικών στις αποτυχίες επίτευξης των στό-

χων. Συνεπώς, καταλαβαίνουμε πως η συναλλακτική ηγεσία είναι ένα στυλ ηγεσίας που 

συναντάται στην ελληνική πραγματικότητα καθώς σχετίζεται άμεσα με το καθημερινό, 

διοικητικό και διαχειριστικό κομμάτι της σχολικής ζωής και επιφέρει μια μορφή επιβρά-

βευσης ή αναγνώρισης από τον διευθυντή προς τους εκπαιδευτικούς σαν μια τήρηση ενός 

άγραφου ή άτυπου ηθικού κώδικα που όπως μας πληροφορεί η Παπαδοπούλου (2012) 

αναφέρεται στην «παροχή υπηρεσιών των υφισταμένων προς τον προϊστάμενό τους για να 

επιτευχθεί ο στόχος» (Παπαδοπούλου, 2012). 

     Ακόμα, το στυλ της συναλλακτικής ηγεσίας το οποίο έρχεται δεύτερο, σύμφωνα με 

τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, συνεπάγεται ότι ο διευθυντής τείνει και δύναται να 

αξιοποιήσει ό,τι κρίνεται πρόσφορο κατά τη γνώμη του στις συναλλαγές με τους υφιστά-

μενούς του εκπαιδευτικούς και να τους ανταμείβει με βάση την επίδοσή τους όταν αυτοί 

ανταποκρίνονται στις προσδοκίες και εντολές του, κατά κάποιο τρόπο, για την εύρυθμη 
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λειτουργία της σχολικής μονάδας και την αποκατάσταση θεμάτων καθημερινής διοικη-

τικής φύσεως που άπτονται του σχολικού θεσμού π.χ. εξαργύρωση κάποιου έργου, υπο-

χώρηση σε ζητήματα αρχών και στόχων, συμβιβασμός με τις γνώμες των άλλων σύμ-

φωνα με τον Γιασεμή (2016). Τα ευρήματα που έχουμε εξαγάγει συμφωνούν με τα πορί-

σματα της έρευνας του παραπάνω ερευνητή. 

     Τέλος, σε βαθμό κάτω του μετρίου οι διευθυντές εκδηλώνουν συμπεριφορές παθητι-

κής-αποφευκτικής ηγεσίας (Μ.Τ.=2.29). Αναλυτικότερα, η διάσταση με τη μικρότερη 

συχνότητα εμφάνισης, σε σχέση με όλες τις διαστάσεις του πολυπαραγοντικού μοντέλου 

ηγεσίας, είναι η ηγεσία laissez faire (Μ.Τ.=1.81). Γίνεται αντιληπτό ότι κατά μέσο όρο 

οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν στην έρευνα βλέπουν λίγα χαρακτηριστικά παθητικού 

ηγέτη στους σχολικούς ηγέτες των μονάδων που υπηρετούν. Οι συμμετέχοντες σπάνια 

αξιολογούν τους διευθυντές τους ως αδιάφορους, απόντες και ανεύθυνους. Το εύρημα 

αυτό είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικό και πιθανότατα να οφείλεται στη διαδικασία επιλογής 

των διευθυντών οι οποίοι τα τελευταία χρόνια κρίνονται με βάση τα τυπικά προσόντα, 

το προσοντολόγιο και την επίδοση τους σε συνεντεύξεις και όχι με βάση την παλαιότητα 

και τα περισσότερα χρόνια υπηρεσίας, όπως ίσχυε παλαιότερα. Αυτό σημαίνει ότι οι τω-

ρινοί διευθυντές επέλεξαν να ασκήσουν τα καθήκοντα του Διευθυντή με σοβαρότητα, 

ευσυνειδησία και με σαφή αντίληψη της αποστολής τους με σκοπό να προσφέρουν στην 

εκπαίδευση και να ενισχύσουν το ακαδημαϊκό επίπεδο της περιοχής στην οποία εργάζο-

νται ή θα εργαστούν.  

     Κατά συνέπεια, οι σχολικοί διευθυντές στην παρούσα έρευνα μπορούν να ακολου-

θούν το μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας ή το συναλλακτικό ή και τα δύο στυλ μαζί ώστε 

να έρθουμε σε συμφωνία και με τη θεωρία των Hater & Bass (1988) που αναφέρει πως η 

μετασχηματιστική ηγεσία είναι μία επέκταση και συνέχιση της συναλλακτικής ηγεσίας 

απλά και μόνο ή ως οι δύο όψεις του ίδιου νομίσματος και πως τα δύο στυλ ηγεσίας 

διαφέρουν μεταξύ τους κυρίως ως προς τον τρόπο με τον οποίο ο ηγέτης θα μπορέσει να 

παρακινήσει και να προκαλέσει σε δράση τους υφισταμένους του εκπαιδευτικούς, να 

τους ενεργοποιήσει και να τους κινητοποιήσει να παράγουν το έργο που απαιτείται για 

την αύξηση της ποσότητας ή της βελτίωση της ποιότητάς του σύμφωνα με το κριτήριο 

των αναγκών και της πραγμάτωσης του μακρόπνοου σχεδίου του σχολείου. 

     Το συγκεκριμένο εύρημα έρχεται σε αντίθεση με τη θεωρία του Burns ( 1978) όπου 

υποστηρίζεται ότι η συναλλακτική και η μετασχηματιστική ηγεσία είναι δύο έννοιες ά-

κρως αντίθετες μεταξύ τους, δύο έννοιες διαφορετικές και αντίθετες που δε συνδέονται 

μεταξύ τους και δεν εφαρμόζουν καλά η μία δίπλα ή πάνω στην άλλη, ως δύο αντίθετοι 
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πόλοι ενός συνεχούς ενώ αντίθετα συμβαδίζει και συνάδει με αυτή του Bass (1998) που 

εκφράζει την άποψη ότι η μετασχηματιστική ηγεσία έχει τις βάσεις της στη συναλλα-

κτική, ως θεμέλιο λίθο πάνω στην οποία οικοδομείται και στερεώνεται καθώς η συναλ-

λακτική ηγεσία σχετίζεται με τη διοικητική πλευρά του οργανισμού και με τη διεκπεραί-

ωση ζητημάτων καθημερινής φύσης  και για το λόγο αυτό οι αντιλήψεις για τα δύο αυτά 

στυλ ηγεσίας συμπλέουν. 

     Όσον αφορά στην έκβαση της ηγεσίας, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πολύ ευχαριστη-

μένοι και ικανοποιημένοι από το στυλ ηγεσίας που ασκεί και υιοθετεί ο διευθυντής τους 

δηλώνοντας ότι χρησιμοποιεί αποτελεσματικές μεθόδους και τεχνικές ηγεσίας, ότι τους 

αντιπροσωπεύει με αποτελεσματικό τρόπο στους προϊσταμένους και ανώτερα στελέχη 

της εκπαίδευσης και ότι συνεργάζεται συχνά ικανοποιητικά και αρμονικά μαζί τους.  

     Επιπλέον, όσον αφορά στην αποτελεσματικότητα της ηγεσίας θεωρούν ότι οι διευθυ-

ντές τους ανταποκρίνονται αποτελεσματικά στις απαιτήσεις του σχολείου και στις ανά-

γκες που σχετίζονται με τη δουλειά των εκπαιδευτικών, τους αντιπροσωπεύει πολύ καλά 

στους προϊσταμένους τους και ότι ηγούνται μιας αποτελεσματικής ομάδας εκπαιδευτι-

κών. Συνεπώς, πρόκειται για μία αποτελεσματική ηγεσία σύμφωνα με τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών στην οποία δε θα πρέπει να εφαρμόζεται μόνο ένα συγκεκριμένο στυλ 

αλλά η άσκηση της θα πρέπει να είναι συνάρτηση του κατά πόσο ευέλικτη είναι η κατά-

σταση που έχει να αντιμετωπίσει ο διευθυντής και της ευκολίας προσαρμογής της στις 

συνθήκες μέσα από τις οποίες καλείται να ανταπεξέλθει. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως 

οι διευθυντές τους ανταποκρίνονται αποτελεσματικά στις ανάγκες της δουλειάς και στις 

απαιτήσεις του σχολείου και ηγούνται μιας αποτελεσματικής ομάδας, αυτής των ίδιων 

των εκπαιδευτικών που προσπαθούν να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό και να έχουν 

μια καλή εικόνα για τους συναδέλφους τους. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί έδωσαν 

υψηλή μέση τιμή στη δήλωση για την αποτελεσματική ομάδα εκπαιδευτικών μας καθι-

στά ενήμερους πως έχουν μια καλή αντίληψη και αυτό-αντίληψη του έργου και της ποι-

ότητας του ήθους που διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί και έχουν διαμορφώσει θετικές εικόνες 

για τους συνεργάτες τους. Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνουν τα  αποτελέσματα της έρευ-

νας των Waldman, Bass και Yammarino (1990) που αποκαλύπτουν ότι ένας ηγέτης μπο-

ρεί να χρησιμοποιεί ως κίνητρο την αμοιβή με βάση την επίδοση για να επιτύχει την 

αποτελεσματικότητα του έργου των υφισταμένων του, να πετυχαίνει τον σεβασμό και τη 

διαμόρφωση της θετικής αυτό-αντίληψης και αντίληψής των συναδέλφων τους, να κα-

τορθώνει την ευχαρίστησή τους από τον τρόπο άσκησης της ηγεσίας του και ταυτόχρονα, 

αυτοί οι υφιστάμενοι να τον θεωρούν χαρισματικό, αποτελεσματικό και συνετό ηγέτη 
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που επιδρά θετικά μέσω της φυσικής, πνευματικής και κοινωνικο- συναισθηματικής δια-

σύνδεσής του μαζί τους (Aaltio- Marjosola & Takala, 2000; Waldman, Bass και 

Yammarino, 1990). Συμπληρωματικά, κάποιες άλλες έρευνες από το διεθνή χώρο στις 

οποίες εφαρμόστηκε και το ίδιο ερευνητικό εργαλείο (Yukl, 1999, Bass, 1998, όπ. αν. 

στο Hoy & Miskel, 2008) έδειξαν ότι οι μετασχηματιστικές πρακτικές, στάσεις και συ-

μπεριφορές των ηγετών παρωθούν και παρακινούν τους υφισταμένους τους σε καταβολή 

μεγαλύτερης προσπάθειας, εργασιακής απόδοσης και μεγαλύτερης παραγωγικής ενέρ-

γειας και προκαλούν περισσότερη ευχαρίστηση σε αυτούς. 

     Θα πρέπει να αναφερθεί και η αξία της παιδαγωγικής ηγεσίας και να τονιστεί η ση-

μασία που δίνουν οι εκπαιδευτικοί σε αυτήν, ένα γεγονός που ερμηνεύεται πως οι διευ-

θυντές των σχολικών μονάδων όπου εργάζονται οι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται στη διδα-

κτική διαδικασία είτε άμεσα βοηθώντας τον εκπαιδευτικό στον σχεδιασμό και την υλο-

ποίηση διδασκαλιών στην τάξη είτε έμμεσα προτείνοντας τρόπους επαγγελματικής βελ-

τίωσης (Bush, 2011; Southworth, 2002). Επίσης, προωθούν τις δημοκρατικές διαδικασίες 

λήψης αποφάσεων με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών καθώς καθιστούν και οι δύο 

πλευρές την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα ως την ύψιστη αποστολή στο σχολείο.  

Οι διευθυντές κατανέμουν ηγεσία για τη βελτίωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

και εμψυχώνουν τους εκπαιδευτικούς ενώ δεν παραλείπεται να αναφερθεί πως οι γενικές 

εκπαιδευτικές αποφάσεις λαμβάνονται σε επίπεδο ανώτερων στελεχών της εκπαίδευσης 

και από το υπουργείο, πράγμα που υπογραμμίζει αυτό που αναφέραμε και προηγουμέ-

νως, ότι ουσιαστικά τα περιθώρια αυτονομίας και ευελιξίας των σχολικών μονάδων είναι 

περιορισμένα και υφίσταται ένας συγκεντρωτικός και γραφειοκρατικός μηχανισμός του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος.  

     Το στυλ της παιδαγωγικής ηγεσίας είναι, επομένως, κάτι το οποίο υιοθετούν στην 

καθημερινή κουλτούρα και πρακτική οι διευθυντές της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην 

Κεντρική Μακεδονία. Η υιοθέτηση της παιδαγωγικής κουλτούρας η οποία συμβάλλει 

στην αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι γεγονός στη σχολική 

πρακτική και αποτελεί μια μορφή κανονισμού εργασίας των εκπαιδευτικών πάνω στον 

οποίο μπορούν να δουλεύουν: η μάθηση των μαθητών είναι αποφασιστικής σπουδαιότη-

τας για την αποστολή του σχολείου, η βελτίωση των πρακτικών για ποιοτικότερη και 

υψηλότερων επιτευγμάτων μάθηση και εκπαίδευση, η παροχή ανατροφοδότησής στους 

εκπαιδευτικούς, η συνεργασία με τοπικούς κοινωνικούς φορείς, η στήριξη της εσωτερι-

κής ανάγκης των εκπαιδευτικών για επαγγελματική βελτίωση και ανάπτυξη είναι ενέρ-

γειες που προωθούν τον παιδαγωγικό χαρακτήρα και την προσωπικότητα του σχολείου 
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μέσα από τον παιδαγωγικό προσανατολισμό της ηγεσίας του διευθυντή- ηγέτη (Borich, 

2016; Waters, Marzano & McNulty, 2004; Hallinger & Heck, 1998; Nelson & Ehren, 

2014).  

     Τέλος, όσον αφορά στα δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των εκπαι-

δευτικών που επιδρούν στο αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας του διευθυντή πρέπει να α-

ναφέρουμε πως το φύλο επιδρά στην αντίληψη της συναλλακτικής ηγεσίας, με τους άν-

δρες εκπαιδευτικούς να αντιλαμβάνονται περισσότερα στοιχεία συναλλακτικού ηγέτη 

στον διευθυντή τους σε σχέση με τις γυναίκες εκπαιδευτικούς.. Επίσης, ο τύπος της ερ-

γασίας παρουσιάζει επίδραση στην αντίληψη της παιδαγωγικής ηγεσίας, με τους εκπαι-

δευτικούς γενικής εκπαίδευσης να βλέπουν τον διευθυντή τους περισσότερο ως ένα εκ-

παιδευτικό ηγέτη σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Ακόμη, η ηλικία με 

τους εκπαιδευτικούς που ανήκουν στην ηλικιακή κατηγορία από 41 έως 50 έτη φαίνεται 

να αντιλαμβάνονται σαφώς υψηλότερα τον παιδαγωγικό χαρακτήρα του διευθυντή τους, 

προφανώς επειδή έχουν αποκτήσει μια μόνιμη θέση εργασίας στην εκπαίδευση, μια μα-

κροχρόνια δέσμευση και μια προσωπική σχέση με τον διευθυντή της σχολικής τους μο-

νάδας.  

9.2. Ο βαθμός της αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων Πρωτοβάθ-

μιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας 

     Στο συγκεκριμένο σημείο παρουσιάζονται οι πρακτικές και οι αντιλήψεις των εκπαι-

δευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τη σχολική αποτελεσματικότητα των 

μονάδων που υπηρετούν, ενώ παράλληλα επισημαίνονται και οι έλεγχοι που υλοποιήθη-

καν με σκοπό τη διερεύνηση αν οι πρακτικές και οι αντιλήψεις αυτές επηρεάζονται από 

βασικά δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. Το δεύ-

τερο ερευνητικό ερώτημα είναι: «Πώς ορίζεται η αποτελεσματικότητα των σχολικών 

μονάδων σύμφωνα με τις αντιλήψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκ-

παίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας και πώς αυτή διαφοροποιείται ανάλογα με τα 

δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά τους;» 

     Οι εκπαιδευτικοί κατά μέσο όρο συμφωνούν ότι η σχολική τους μονάδα είναι αποτε-

λεσματική και αντιλαμβάνονται επαρκώς τόσο τη συνολική αποτελεσματικότητα της ό-

πως επίσης και όλους τους επιμέρους παράγοντες που την καθορίζουν.  

     Οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά ως προς τη συνολική αποτελεσματικότητα του 

σχολείου τους και τις επιμέρους διαστάσεις της  ενώ εκφράζονται περισσότερο θετικά ως 

προς το γεγονός ότι το σχολείο στο οποίο υπηρετούν αποτελεί ένα ασφαλές περιβάλλον 
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και ότι κινητοποιεί και παρακολουθεί συστηματικά την πρόοδο των μαθητών. Ταυτό-

χρονα, στα ίδια υψηλά επίπεδα περίπου εκφράζονται θετικά ως προς την σαφή αποστολή 

του σχολείου τους, τις υψηλές προσδοκίες για τους μαθητές, ακολουθούν οι ευκαιρίες 

μάθησης που δίνουν στους μαθητές τους και τέλος, σε υψηλά επίπεδα πάλι εκφράζονται 

θετικά οι εκπαιδευτικοί ως προς τις σχέσεις με τους γονείς και με το οικογενειακό περι-

βάλλον των μαθητών με το οποίο επικοινωνούν σε τακτά χρονικά διαστήματα.  

     Συμπερασματικά κατά μέσο όρο οι συμμετέχοντες στην έρευνα φαίνεται να έχουν 

αρκετά θετικές αντιλήψεις και να εφαρμόζουν καλές πρακτικές σχετικά με την αποτελε-

σματικότητα των μονάδων που υπηρετούν γεγονός που αναδεικνύει μία ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών από το έργο που παράγεται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση της περιοχής 

του νομού όπου εργάζονται τόσο από τη διοίκηση και ηγεσία του διευθυντή τους όσο και 

από τον τρόπο λειτουργίας των μονάδων σε αυτήν. 

     Πρώτο σημαντικό εύρημα είναι η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση της 

αποστολής του σχολείου προκειμένου να υπάρξει ένα σχέδιο βελτίωσης που να εκβάλλει 

στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του (Mujis κ. ά., 2004; Dorji, 2015; Λιακοπού-

λου, 2020). Από τα αποτελέσματα της έρευνάς μας φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί των 

σχολείων γνωρίζουν καλά ότι υπάρχει ένα οργανωμένο σχέδιο κάθε χρόνο με στόχους 

που πρέπει να υλοποιηθούν, ο προγραμματισμός και ο σχεδιασμός του οποίου γίνεται με 

τη συμμετοχή τους. Λαμβάνονται υπόψιν οι κοινωνικές τάσεις και οι ανάγκες των μαθη-

τών και των γονέων στο σχεδιασμό αυτού του σχεδίου ενώ παράλληλα οι εκπαιδευτικοί 

κάνουν ξεκάθαρους τους στόχους αυτούς στους μαθητές και δεν παραλείπεται, όταν και 

εφόσον χρειαστεί, αυτό το σχέδιο να αναθεωρηθεί από το σύλλογο διδασκόντων και του 

διευθυντή σε μετέπειτα χρόνο. 

     Η σαφής αποστολή του σχολείου είναι παράγοντας σχολικής αποτελεσματικότητας  

και κάθε χρόνο υπάρχει ένα οργανωμένο σχέδιο με στόχους που πρέπει να επιτευχθούν 

ο προγραμματισμός του οποίου αναπτύσσεται με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών και 

του διευθυντή. Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί στόχοι διατυπώνονται με σαφήνεια και ο 

διευθυντής μαζί με τους εκπαιδευτικούς θέτουν την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα 

ως την σημαντικότερη αποστολή του σχολείου ως ένα κοινό όραμα για επιτυχία. Όπως 

διατείνεται ο Noonan (2003) ο επιτυχημένος ηγέτης είναι αυτός που προωθεί και διαμορ-

φώνει ένα ρεαλιστικό, αξιόπιστο και ελκυστικό όραμα. Αυτό το όραμα σύμφωνα με τους 

εκπαιδευτικούς είναι πράγματι ξεκάθαρο και σαφές στις σχολικές τους μονάδες και δίνει 

έμφαση στη διδασκαλία και στη μάθηση των μαθητών. Η συμμετοχή όλων στη δημιουρ-



191 
 

γία κοινών στόχων εγγυάται την ενσυνείδητη δέσμευση στην προσπάθεια επίτευξης αυ-

τών και στην κατανόηση τελικά ότι όλοι είναι υπεύθυνοι για την πραγματοποίηση του 

συμφωνηθέντος οράματος και εν γένει για την αποτελεσματικότητα του σχολείου (Dean, 

1999).  

     Όσον αφορά στις υψηλές προσδοκίες μάθησης, ένα σχολείο θεωρείται επιτυχημένο 

και αποτελεσματικό όταν οι εκπαιδευτικοί του τρέφουν υψηλές προσδοκίες για τις επι-

δόσεις των μαθητών τους (MacBeath, 2001; Edmonds, 1979; Θεοφιλίδης, 2012; Καπα-

χτσή, 2013). Οι εκπαιδευτικοί Κεντρικής Μακεδονίας μέσα στη σχολική τάξη διατηρούν 

υψηλές προσδοκίες για τους μαθητές τους που γνωστοποιούνται στους μαθητές και στους 

γονείς και στηρίζονται στο επίπεδο του κάθε μαθητή. Οι προσδοκίες αυτές διατηρούνται 

ανεξάρτητα από τις κοινωνικές και πολιτισμικές καταβολές των μαθητών και όλοι ανα-

μένεται να εργαστούν προς την σωστή κατεύθυνση προς εκπλήρωση των υψηλών ακα-

δημαϊκών στόχων και προσδοκιών. Οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται πολύ θετικά στη δια-

τήρηση υψηλών προσδοκιών για τους μαθητές τους και υιοθετούν τα χαρακτηριστικά της 

μαθητοκεντρικής προσέγγισης ως προσπάθεια υλοποίησης υψηλών standards για αυτούς. 

     Επιπλέον, όπως υποστηρίζει η Νικολαΐδου (2012), οι υψηλές προσδοκίες αποτελούν 

παράγοντα επίτευξης μαθησιακών επιτευγμάτων και συνεπώς αποτελεσματικότητας 

(Lezotte, 2001), καθώς ο διευθυντής ηγέτης μπορεί να δώσει κίνητρα στο εκπαιδευτικό 

προσωπικό ώστε να έχουν υψηλές προσδοκίες για τους μαθητές τους και κατ’ εξακολού-

θηση, να έχουν υψηλές προσδοκίες για τους εαυτούς τους και τους ηγέτες τους. Παράλ-

ληλα, ο διευθυντής- ηγέτης μπορεί να έχει υψηλές προσδοκίες τόσο για τους μαθητές όσο 

και για το προσωπικό προκειμένου να πετύχει την αποτελεσματικότητα της σχολικής του 

μονάδας (Νικολαΐδου, 2012). 

     Επιπλέον, με την άσκηση ηγετικού ρόλου από τον διευθυντή της σχολικής μονάδας 

και από την ομάδα του Συλλόγου Διδασκόντων μέσα από συμμετοχικές διαδικασίες δη-

μιουργείται το οργανωμένο σχέδιο της σχολικής χρονιάς με στόχους, όραμα, και προτε-

ραιότητες, αποφασίζονται χρονοδιαγράμματα για να εφαρμοστούν οι αποφάσεις, αξιο-

λογείται στα σχολεία η πρόοδος των μαθητών και υιοθετείται η πρακτική της ανατροφο-

δότησης υπό την κριτική ματιά  της παιδαγωγικής ηγεσίας του διευθυντή, ηγεσίας που 

ενδυναμώνει και τους εκπαιδευτικούς να αισθάνονται και οι ίδιοι έτσι και να δημιουρ-

γούν και στο επίπεδο της τάξης τους την αίσθηση της συλλογικότητας (Θεοφιλίδης, 

2012). Αυτό έρχεται σε συμφωνία με τα ευρήματα άλλων ερευνών που υπογραμμίζουν 

ότι ο διευθυντής των σχολικών μονάδων πρέπει να έχει το ρόλο του παιδαγωγού που 



192 
 

καλεί τους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν παρωθητικά, να θέτουν στόχους, να διδά-

σκουν διαφοροποιημένα, να ενθαρρύνουν τους μαθητές και να συμβάλλουν στη διαμόρ-

φωση υποστηρικτικού κλίματος μάθησης για τους μαθητές (Τριλιανός, 2013; Slavin, 

2007; Κωνσταντίνου, 2000; Αλεξόπουλος & Μπαμπάλης, 2021). 

     Ο παιδαγωγικός ρόλος του διευθυντή της σχολικής μονάδας εξαίρεται στα ευρήματα 

της έρευνάς μας. Για να πετύχει το ρόλο του ο σχολικός ηγέτης θα πρέπει να συμβάλλει 

από κοινού με τους εκπαιδευτικούς στη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών μέσα από 

συζητήσεις μαζί τους σε θέματα διδασκαλίας με σκοπό την ενθάρρυνση της αλληλεπί-

δρασης των εκπαιδευτικών μεταξύ τους και μεταξύ αυτών και των μαθητών τους, της 

παρακίνησής τους προς αναζήτηση βέλτιστων πρακτικών διδασκαλίας με τους μαθητές 

τους, της εύστοχής και ευέλικτης διαχείρισης των αναλυτικών και ωρολογίων προγραμ-

μάτων και των περιβαλλόντων μάθησης. Ακόμη, θα πρέπει να πρωτοστατεί ο ίδιος μέσα 

από τη διαμόρφωση ενός κοινού οράματος του σχολείου για τους μαθητές και τους εκ-

παιδευτικούς μέσα από την καλλιέργεια μιας σχολικής κουλούρας της ευέλικτης συνερ-

γασίας και του αμοιβαίου σεβασμού (Robinson, 2010; Moos, Johanson & Day, 2011; 

Day, Gu & Sammons, 2016; Αλεξόπουλος & Μπαμπάλης, 2021).  

     Πράγματι, οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας συμφωνούν ότι οι διευθυντές τους γνω-

ρίζουν το σχολείο και το πρόγραμμα σπουδών για κάθε μάθημα, ενθαρρύνουν τις επι-

μορφωτικές δράσεις του σχολείου, κατανέμουν ηγεσία και παρακινούν τους ίδιους να 

ασκήσουν εκπαιδευτική ηγεσία στο σχολείο ενώ δεν παραλείπουν να συμφωνήσουν ότι 

οι αποφάσεις που λαμβάνονται σε επίπεδο σχολείου λαμβάνονται μέσα από συμμετοχι-

κές και δημοκρατικές διαδικασίες τόσο εκ μέρους του ίδιου του διευθυντή όσο και των 

ίδιων από κοινού. Τέλος, αναφέρουν ότι οι γενικές αποφάσεις λαμβάνονται σε επίπεδο 

ανώτερων στελεχών της εκπαίδευσης αναδεικνύοντας έτσι τον συγκεντρωτικό και γρα-

φειοκρατικό χαρακτήρα και μηχανισμό της ελληνικής εκπαίδευσης δίχως στοιχεία αυτο-

νομίας των σχολικών μονάδων.  

     Οι ευκαιρίες μάθησης επίσης, είναι ένας παράγοντας που συνίσταται στην εκπαιδευ-

τική λειτουργία του σχολείου και συνυφαίνεται με την πεποίθηση του εκπαιδευτικού και 

του ηγέτη ότι κύριος σκοπός του σχολείου είναι η διδασκαλία. Ο διευθυντής- ηγέτης μαζί 

με τους εκπαιδευτικούς συντείνουν στην ανάπτυξη και επιδίωξη του στόχων του σχο-

λείου οι οποίοι πρέπει να κοινοποιηθούν σε όλους τους ενδιαφερόμενους. Στη δική μας 

έρευνα οι εκπαιδευτικοί επικροτούν την πρακτική της κοινοποίησης των στόχων του σχο-

λείου στους μαθητές και στους γονείς και σε όλη την σχολική κοινότητα και ο διευθυ-

ντής- ηγέτης συντονίζει την εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος ενώ παράλληλα, 
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ενισχύει το μαθησιακό κλίμα του σχολείου. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με τα ευρήματα 

άλλων ερευνών και ενδυναμώνει την άποψη πως το καλό μαθησιακό κλίμα συναρτάται 

με την παροχή πλούσιων ευκαιριών μάθησης και ταυτόχρονα με την εξάσκηση παιδαγω-

γικής ηγεσίας εκ μέρους του διευθυντή ώστε να γίνει πράξη η αποτελεσματική λειτουργία 

του (Νικολαΐδου, 2012; Hallinger & Heck, 1998).  

     Οι εκπαιδευτικοί Κεντρικής Μακεδονίας συμφωνούν πως ο χρόνος αξιοποιείται απο-

τελεσματικά ώστε οι μαθητές τους να κατανοούν τη διδακτέα ύλη και πως οι ίδιοι παρέ-

χουν πολλές ευκαιρίες ώστε οι μαθητές να εργάζονται τον όγκο του προγράμματος σπου-

δών σε μικρές ομάδες ώστε να τον μαθαίνουν καλύτερα σε ομαδο-συνεργατικό πλαίσιο. 

Επίσης, η διδασκαλία τους προσαρμόζεται στις ανάγκες και τις κλίσεις των μαθητών ενώ 

επισημαίνεται πως το σχολείο προσφέρει εξωσχολικές δραστηριότητες που ενισχύουν 

την εκπαιδευτική διαδικασία. Αυτό συνάδει και με αποτελέσματα άλλων ερευνών που 

υπογραμμίζουν την ανάγκη ενθάρρυνσης των εκπαιδευτικών και της παροχής ευκαιριών 

στους μαθητές ώστε αυτοί να καταστούν υπεύθυνοι και ενεργοί στην προσωπική τους 

ανάπτυξη και μάθηση μέσα στην τάξη λαμβάνοντας κυρίαρχες κοινωνικές τάσεις και 

πρότυπα της κοινωνίας που περιβάλλει το σχολείο (Τριλιανός, 2009; Dinkmeyer, Carlson 

& Michael, 2015; Snowman & Biehler, 2006).   

     Η ασφάλεια του περιβάλλοντος μάθησης και γενικά του χώρου του σχολείου είναι 

από τους δυο πρώτους παράγοντες στον οποίο οι εκπαιδευτικοί δίνουν μεγάλη προτεραι-

ότητα για τη διαφύλαξη της σωματικής ακεραιότητας και ψυχικής υγείας των μαθητών, 

μιας και μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον είναι ευκολότερα επιτεύξιμη η ψυχοσωματική 

ανάπτυξη των παιδιών και η ολόπλευρη εξέλιξή τους. Η αποσόβηση φαινομένων βίας 

και ψυχολογικού καταναγκασμού, η διδασκαλία αρχών προστασίας και σεβασμού εκ μέ-

ρους των εκπαιδευτικών στους μαθητές και η επίπληξη παραβίασης νορμών και κανόνων 

είναι πρωταρχικής σημασίας για την αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων στην 

Κεντρική Μακεδονία και αποτελεί τη βάση για την αυτοπραγμάτωση τόσο των μαθητών 

όσο και των δασκάλων τους. Συνεπώς, σκοπός είναι η ασφάλεια των μαθητών, η εξά-

σκησή τους σε κανόνες και η πρόληψη και αντιμετώπιση της σχολικής θυματοποίησης 

των μαθητών (Roberts, 2006; Coker et al., 2014; Kevorkian et al., 2016; Αλεξόπουλος & 

Μπαμπάλης, 2021).  

     Οι θετικές σχέσεις οικογένειας- σχολείου είναι ο τελευταίος παράγοντας που έχει βαθ-

μολογηθεί από τους εκπαιδευτικούς ως προς την σπουδαιότητά του για την εκτίμηση της 

αποτελεσματικότητας των σχολικών τους μονάδων. Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι εν-

θαρρύνουν τους γονείς να συμμετέχουν ενεργά στις σχολικές δραστηριότητες ενώ δεν 
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παύουν να τους ενθαρρύνουν ώστε να υποστηρίζουν το παιδαγωγικό τους έργο και να 

εμπλέκονται ενεργά στη μάθηση και καθοδήγηση των παιδιών τους ενισχύοντας το ρόλο 

του δασκάλου. Πράγματι, αυτό το εύρημα έρχεται σε συμφωνία με αντίστοιχα ευρήματα 

και παραδοχές από τον ελληνικό και διεθνή χώρο για την πρόοδο των μαθητών και για 

την αξία της ουσιώδους και θετικής σχέσης της οικογένειας και τους σχολείου (Πα-

σιαρδή, 2001; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995; MacBeath, 2001; Kooper, 1993; 

Levine & Lezotte, 1990; Dorji, 2015; Θεοφιλίδης, 2013; Λιακοπούλου, 2020). 

     Ακόμα, τα δημοτικά σχολεία στην Κεντρική Μακεδονία εμπλέκουν και υποστηρίζουν 

τους γονείς στις μορφωτικές διαδικασίες του σχολείου εξασφαλίζοντας αποτελεσματική 

επικοινωνία μαζί τους, ενημερώνοντας τους για τους στόχους που τίθενται και τις προσ-

δοκίες που έχουν για τα παιδιά τους ενώ δεν παύουν να τους ενημερώνουν για την πρόοδο 

που αυτοί σημειώνουν σε διάφορους τομείς του Αναλυτικού προγράμματος. Ίσως, ως μια 

καλή πρόταση, να ήταν ωφέλιμη μια πολιτική «ελεύθερης εισόδου στο σχολείο» ώστε να 

μπορούν οι γονείς να συνομιλούν με το διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς, να μπορούν 

να προσφέρουν βοήθεια στις αίθουσες διδασκαλίας ή ακόμα να προγραμματιστούν από 

τους διευθυντές προγράμματα επιμόρφωσης στα οποία θα πρέπει να υποδεικνύουν σε 

αυτούς ότι τα παιδιά τους χρειάζονται την έμπρακτη στήριξη τους τόσο στο σπίτι όσο και 

στο σχολείο για την πρόοδό τους (Θεοφιλίδης, 2012). 

     Η αξιολόγηση και η παρακολούθηση της προόδου των μαθητών είναι ο πρώτος σε 

σπουδαιότητα παράγοντας αποτελεσματικότητας που συγκέντρωσε την υψηλότερη μέση 

τιμή σύμφωνα με τις αντιλήψεις και πρακτικές των εκπαιδευτικών. Αντίστοιχα ευρήματα 

αναφορικά με το ζήτημα της προόδου των μαθητών διατυπώνονται και εκφράζονται από 

τους Πασιαρδή & Πασιαρδή (2001) οι οποίοι διατείνονται ότι ένα σχολείο γνωματεύεται 

ως αποτελεσματικό όταν λειτουργεί κοντά στο μέγιστο των δυνατοτήτων του και όταν 

χρησιμοποιεί όλες του τις δυνάμεις ώστε να καταστεί ως τέτοιο. Παράλληλα, οι εκπαι-

δευτικοί αναφέρουν και συμφωνούν πως το σχολείο τους αξιολογεί συστηματικά και με 

διάφορους τρόπους τις επιδόσεις των μαθητών, ενημερώνει τους γονείς τακτικά για την 

αξιολόγησή τους, ενημερώνει τους μαθητές τακτικά για την πρόοδό τους ενώ χρησιμο-

ποιεί τα δεδομένα της αξιολόγησης για βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Σε αντί-

στοιχα συμπεράσματα έχουν καταλήξει και ο Τριλιανός (2013), Κασσωτάκης (2003), 

Oosterhof (2006) που επισημαίνουν πως, μέσω της αξιολόγησης των μαθητών, η εκπαι-

δευτική κοινότητα του σχολείου έχει τη δυνατότητα όχι μόνο να διατυπώσει κρίσεις για 

της επιδόσεις των μαθητών αλλά και να λάβει την αναγκαία ανατροφοδότηση που απαι-

τείται για τα αποτελέσματα του παιδαγωγικού και διδακτικού έργου που έχει ασκήσει και 
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έτσι, να προβεί σε αλλαγές προς όφελος της ολόπλευρης ανάπτυξή τους (Τριλιανός 2013; 

Κασσωτάκης, 2003; Oosterhof; 2006). 

     Επίσης, το γεγονός ότι ένα σχολείο και ο διευθυντής- ηγέτης του αξιολογούν τόσο 

τους μαθητές όσο και το εκπαιδευτικό προσωπικό προμηθεύει τον διευθυντή με μια δε-

ξαμενή δεδομένων που έχουν προκύψει από τεχνικές και στρατηγικές και μπορεί να τον 

υποβοηθήσει στην ανάπτυξη αναστοχασμού, να συμβάλλει σε έναν διάλογο μαζί με τους 

εκπαιδευτικούς και να συντείνει σε μια προσπάθεια βελτίωσης της σχολικής μονάδας 

καθώς «το σχολείο μαθαίνει το σχολείο» (Νικολαΐδου, 2012; Θεοφιλίδης, 2014). Επίσης, 

η λογική της αξιολόγησης μπορεί να πάρει και τη μορφή της αυτό-αξιολόγησης του σχο-

λείου (Καπαχτσή & Κακανά, 2013) καθώς τα σχολεία με καλές πρακτικές αυτοαξιολό-

γησης είναι σε θέση «να προσφέρουν καλύτερο αναλυτικό πρόγραμμα, να αξιοποιήσουν 

τον  χρόνο μάθησης, να βελτιώσουν το σχολικό κλίμα και τις διδακτικές και παιδαγωγικές 

συμπεριφορές των εκπαιδευτικών, να εναρμονίσουν το εκπαιδευτικό πρόγραμμα με τις α-

νάγκες των μαθητών και να προσφέρουν καλύτερη υποστήριξη» (Hofman, Dijkstra & Hof-

man, 2009). 

          Τέλος, δε θα πρέπει να μην αναφερθεί και η διχογνωμία των εκπαιδευτικών για την 

εξασφάλιση οικονομικών πόρων για την ενίσχυση του σχολείου και την καθοδήγηση της 

διδασκαλίας και για την αξιοποίηση των κοινωνικών υπηρεσιών ώστε να ανταποκρίνο-

νται στις απαιτήσεις της σχολικής ζωής καλύτερα. Αυτό προφανώς και ερμηνεύεται με 

βάση το γεγονός ότι στην Ελλάδα τα ποσά που πιστώνονται στις σχολικές μονάδες για 

προμήθεια υλικοτεχνικού εξοπλισμού και κάλυψη λειτουργικών αναγκών επικυρώνονται 

μέσα από τις σχολικές επιτροπές των Δήμων και σε συνδυασμό με τις γενικές διαπιστώ-

σεις του Υπουργείου Παιδείας και όχι βάσει κάποιου χωριστού προϋπολογισμού στο 

κάθε σχολείο που βοηθάει στην αποκέντρωση και στην ευελιξία κάθε μονάδας να δώσει 

προτεραιότητα στις δικές της πραγματικές ανάγκες. Πιθανόν, η βοήθεια της κοινότητας 

και η στήριξη και προσφορά επιφανών ανθρώπων του επιχειρηματικού κόσμου της πε-

ριοχής για τον εμπλουτισμό και την ανανέωση των ήδη υπαρχόντων προγραμμάτων θα 

μπορούσαν να συντελέσουν στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό έργο του σχολείου (Πασιαρ-

δής & Πασιαρδή, 2006).  

     Εν κατακλείδι, γίνεται αντιληπτό ότι ο τύπος της εργασίας, η επαγγελματική κατά-

σταση των εκπαιδευτικών, ο τύπος του σχολείου στο οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί 

Κεντρικής Μακεδονίας, η ηλικία και η υπηρεσία τους σε έτη αποτελούν δημογραφικούς 

και επαγγελματικούς παράγοντες που επηρεάζουν την πρακτική τους και τη γνώμη τους 
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για την αποτελεσματικότητα της σχολικής τους μονάδας. Πιο συγκεκριμένα, παρατηρεί-

ται διαφοροποίηση ως προς τον τύπο της εργασίας στους εκπαιδευτικούς που εργάζονται 

στη γενική εκπαίδευση ή στη ειδική αγωγή και ειδικότερα με τους πρώτους να θεωρούν 

πιο αποτελεσματική τη σχολική μονάδα τους πιθανόν λόγω της ιδιαίτερης διαχείρισης 

και γνώσης των θεμάτων που άπτονται της ειδικής αγωγής και συγκεκριμένων προβλη-

μάτων που ενδεχομένως παρουσιάζονται από τους μαθητές. Επίσης, παρατηρείται δια-

φοροποίηση στους εκπαιδευτικούς που εργάζονται ως αναπληρωτές και μόνιμοι (επαγ-

γελματική κατάσταση), με τους μόνιμους να αντιλαμβάνονται περισσότερο αποτελεσμα-

τική τη σχολική τους μονάδα προφανώς λόγω της πείρας και της μονιμότερης εγκατά-

στασής τους σε αυτή δίνοντας τον καλύτερό τος εαυτό στη συλλογική προσπάθεια πραγ-

μάτωσης της αποστολής της  ενώ παράλληλα, επισημάνθηκε διαφοροποίηση ως προς τον 

τύπο του σχολείου όπου εργάζονται οι εκπαιδευτικοί (πολυθέσιο- ολιγοθέσιο) και πιο 

συγκεκριμένα, στα ολιγοθέσια σχολεία όπου οι εκπαιδευτικοί εργάζονται τα θεωρούν πιο 

αποτελεσματικά επιβεβαιώνοντας και τις απόψεις άλλων ερευνητών ότι τελικά η αποτε-

λεσματική διδασκαλία και μάθηση συντελούνται σε μικρές τάξεις και σε περιβάλλοντα 

που στοιχίζονται από μικρό αριθμό μαθητών (Πασιαρδής, 2006).   Επίσης, παρατηρήθηκε 

θετική συσχέτιση σχολικής αποτελεσματικότητας και ηλικίας και υπηρεσίας σε έτη των 

εκπαιδευτικών, πράγμα που σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη ηλικία και αρ-

κετά χρόνια υπηρεσίας στο σχολείο γνωρίζουν, λόγω μακροχρόνιας πείρας και γνώσεων, 

πώς να εφαρμόζουν πρακτικές και συμπεριφορές για την αποτελεσματική του λειτουργία, 

είτε πρόκειται για ζητήματα διδασκαλίας είτε γενικότερα για τη σφαιρικότερη αντίληψη 

των πραγμάτων του σχολικού προγραμματισμού.  

    Επιπλέον, ο πρώτος νομός που φαίνεται να έχει πολύ υψηλά επίπεδα αποτελεσματικό-

τητάς των σχολικών μονάδων είναι ο νομός Κιλκίς και ακολουθούν με τη σειρά οι νομοί 

Ημαθίας, Πέλλας, Θεσσαλονίκης, Χαλκιδικής και Πιερίας σύμφωνα με τις αντιλήψεις 

και πρακτικές των εκπαιδευτικών. Τελευταίος αναδείχθηκε ο νομός Σερρών με υψηλή 

μέση τιμή Μ.Τ.=3.76, πράγμα που μας κάνει να συμπεράνουμε πως τελικά τόσο ο διευ-

θυντής όσο και οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν μεθόδους και πρακτικές ποιοτικής και 

αποτελεσματικής λειτουργίας των σχολείων τους.  

9.3.Συσχέτιση του αντιλαμβανόμενου στυλ ηγεσίας με την αποτελεσματικό-

τητα των σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη Μακεδονία 

     Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε στο βαθμό συσχέτισης της αποτελεσματικό-

τητας των σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη Μακεδονία και των επι-

μέρους διαστάσεων της με τις διαστάσεις των τριών στυλ ηγεσίας, μετασχηματιστική, 
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συναλλακτική και ηγεσία προς αποφυγή. Η απάντηση αναφέρεται στο ερώτημα «ποια 

είναι η σχέση που διαμορφώνεται ανάμεσα στους τύπους του διευθυντή- ηγέτη και 

στην αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων σύμφωνα με τις αντιλήψεις των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας; Υ-

πάρχει σχέση ή συσχέτιση μεταξύ των δύο μεταβλητών;» 

     Η μετασχηματιστική ηγεσία είναι το στυλ ηγεσίας που επικρατεί στις σχολικές μονά-

δες των σχολείων της Κεντρικής Μακεδονίας, υιοθετούν σε μεγάλο βαθμό οι διευθυντές 

της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και καθιστούν πιο εργασιακά ικανοποιημένους τους εκ-

παιδευτικούς οι οποίοι τους θεωρούν ως δυναμικούς επαγγελματίες που ασκούν αποτε-

λεσματική ηγεσία. Τα ευρήματά μας έρχονται σε συμφωνία με τα ευρήματα άλλων ερευ-

νών  που αναφέρουν ότι σε σχολεία όπου ο διευθυντής υιοθετεί ένα μετασχηματιστικό 

στυλ ηγεσίας οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται περισσότερο ικανοποιημένοι και αυτό έχει 

ως αποτέλεσμα καλύτερα επιτεύγματα των μαθητών (Griffith, 2004, Silins & Mulford, 

2007). Επιπρόσθετα, σχετίζεται άμεσα με τις αντιλήψεις των διευθυντών, με τα αποτελέ-

σματα σε επίπεδο του οργανισμού και με τις επιδόσεις των μαθητών (Πασιαρδής, 2015) 

ενώ θεωρείται πως σχετίζεται θετικά με τη δημιουργία και την κατεύθυνση του οράμα-

τος, τη σαφή αποστολή του σχολείου, τις ευκαιρίες μάθησης, το ασφαλές περιβάλλον, τις 

υψηλές προσδοκίες, τις θετικές σχέσεις σχολείου- οικογένειας και την παρακολούθηση 

και κινητοποίηση των μαθητών (Dorji, 2015).  

     Τα αποτελέσματα της έρευνάς μας καταφάσκουν και συνάδουν με τα αποτελέσματα 

των ερευνών των Thrupp & Willmott (2003), των Ware & Kitsantas (2007) και των 

Wahlstrom & Louis (2008) που διαπίστωσαν ότι το στυλ της μετασχηματιστικής ηγεσίας 

είναι αυτό που προκαλεί και επιφέρει θετικές συνέπειες στο χώρο της εκπαίδευσης και 

μάλιστα, σε ζητήματα διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, στα κίνητρά τους, στην ποιότητα 

του εκπαιδευτικού τους έργου και στην κάλυψη των ανώτερων επιπέδων της πυραμίδας 

των αναγκών του Maslow, που αναφέρονται στην προσωπική τους ολοκλήρωση, την κοι-

νωνική τους αποδοχή και στην αναγνώριση του παιδαγωγικού τους ρόλου που συντείνει 

στην βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. Εντούτοις, έρχεται σε αντίφαση με τα απο-

τελέσματα των ερευνών των Robbins & Junge (2017) που διατείνονται ότι τα υψηλά 

ποσοστά της εμφάνισης των μετασχηματιστικών πρακτικών, συμπεριφορών και στάσεων 

μπορούν να προκαλέσουν υψηλά ποσοστά επαγγελματικής εξουθένωσης, πράγμα που 

δεν επιδοκιμάζεται από την έρευνά μας αφού οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας τείνουν 

να νιώθουν ικανοποίηση από την εφαρμογή της ηγεσίας του διευθυντή τους, θεωρούν ότι 
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ηγείται μιας αποτελεσματικής εκπαιδευτικής ομάδας και εκφράζονται θετικά γενικότερα 

ως προς τον αποτελεσματικό τρόπο διαχείρισης των ζητημάτων του σχολείου. 

     Η συναλλακτική ηγεσία επιδρά στην προσπάθεια των εκπαιδευτικών να προσπαθή-

σουν περισσότερο, έστω και με όρους αμοιβαίας εξάρτησης και ανταποδοτικών σχέσεων, 

με την έννοια ότι οι πρωτοβουλίες δεν προέρχονται μόνο από τους ηγέτες αλλά και από 

τους ίδιους καθώς οι τελευταίοι μπορούν να διαφοροποιήσουν το πρόγραμμα σπουδών 

και το εκπαιδευτικό υλικό ανάλογα με τις ανάγκες και τις ικανότητες των εκπαιδευτικών 

και να παρέχουν ευκαιρίες για μάθηση. Αναγνωρίζουν ότι οι διευθυντές παρέχουν βοή-

θεια σε αυτούς ως αντάλλαγμα των προσπαθειών τους και τους δεσμεύουν καθιστώντας 

τους υπεύθυνους από κοινού για την επίτευξη των στόχων της σχολικής μονάδας. Στις 

συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων με τον διευθυντή γίνεται ξεκάθαρο σε αυτούς, 

μετά από συζήτηση, ποια είναι τα αποτελέσματα που περιμένουν να δουν από κοινού ενώ 

δεν παραλείπει να εκφράζει την ικανοποίησή του όταν ανταποκρίνονται όλοι στις προσ-

δοκίες της σχολικής μονάδας. Τα αποτελέσματα της έρευνάς μας επικυρώνουν τη θεωρία 

του Bass (1985-1990) που όρισε τους συναλλακτικούς ηγέτες ως τους ανθρώπους που 

κάνουν τις συναλλαγές, ως αυτούς που καθορίζουν τι χρειάζεται να κάνουν οι υφιστάμε-

νοι εκπαιδευτικοί ώστε να πετύχουν τους προσωπικούς τους στόχους και τους στόχους 

του οργανισμού και οι οποίοι με τη σειρά τους βοηθούν τους υφισταμένους τους εκπαι-

δευτικούς να αποκτήσουν εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους για να φτάσουν τους δικούς 

τους στόχους. Συνεπώς, η συναλλακτική ηγεσία ασχολείται περισσότερο με τη δομή και 

την επίτευξη των στόχων του οργανισμού και όχι τόσο με τους ανθρώπους, την προαγωγή 

και διατήρηση της αλλαγής και της ανάπτυξης, πράγμα που πετυχαίνει η μετασχηματι-

στική ηγεσία (Adair, 1983). 

     Συνολικά, σε γενικές γραμμές η συναλλακτική ηγεσία ασκεί επίδραση στην αποτελε-

σματικότητα των σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Κεντρική  

Μακεδονία, γεγονός που επιβεβαιώνει και τα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών για 

την υπεροχή της μετασχηματιστικής έναντι της συναλλακτικής ηγεσίας του διευθυντή η 

οποία επιδρά στην αποτελεσματικότητα της σχολικής του μονάδας και κυρίως, σε ζητή-

ματα που έχουν να κάνουν περισσότερο με θέματα διαχείρισης απλών και καθημερινών 

καταστάσεων και διαδικασιών που είναι λεπτομερώς καθορισμένες με σαφείς οδηγίες 

ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι του οργανισμού, όταν τα οργανωσιακά προβλήματα είναι 

απλά και ξεκάθαρα, ενώ δεν μπορεί να ανταποκριθεί με ευελιξία σε πρωτόγνωρες και 

αναπάντεχες καταστάσεις (Bass, 1990; Lunenburg, 2010; Yukl, 2013). Φαίνεται πως η 

καλλιέργεια πρακτικών αμοιβαίου οφέλους «δούναι- λαβείν» με το διδακτικό προσωπικό 
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και η δυνατότητα αξιοποίησης οποιουδήποτε μέσου κρίνεται πρόσφορο από τον διευθυ-

ντή στις συναλλαγές με τους υφισταμένους του («εξαργύρωση» έργου, υποχωρήσεις σε 

θέματα αρχών και στόχων κ.ά.) υφίσταται στα σχολεία μιας και το συγκεκριμένο μο-

ντέλο, σε συνάρτηση με τα καθεστώς των αναπληρωτών εκπαιδευτικών, δεν εστιάζει στις 

μακροχρόνιες δεσμεύσεις (Γιασεμής, 2016). 

     Επίσης, η παθητική- προς αποφυγή ηγεσία παρουσιάζει αρνητική συσχέτιση με την 

αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων τόσο ως οργανισμών όσο και ως πλέγμα 

σχέσεων ανάμεσα σε ανθρώπους σύμφωνα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδονία και δεν παίζει καταλυτικό ρόλο στη 

διαμόρφωση της αποτελεσματικής λειτουργίας των σχολείων, ενώ στα ίδια αποτελέ-

σματα έφτασαν οι Κανατά, Δάρρα, Σοφός και Κλαδάκη (2017) και η Παπάζογλου 

(2016), που μελέτησαν και διερεύνησαν τη σχέση μεταξύ ηγετικού στυλ και λειτουργίας 

του σχολείου ως οργανισμού μάθησης και η Διάδου (2014) που μελέτησε τη σχέση με-

ταξύ του ηγετικού στυλ του διευθυντή και της σχολικής κουλτούρας. Συνεπώς, η αρνη-

τική κατεύθυνση της παθητικής ηγεσίας στην αποτελεσματικότητα του σχολείου δίνει με 

τη σειρά της το χώρο να αναπτυχθεί το στυλ της μετασχηματιστικής, συναλλακτικής (ως 

επιβοηθούμενη της πρώτης) και παιδαγωγικής ηγεσίας του διευθυντή  και να προβάλλει 

την προσπάθεια όλων στην οικοδόμηση μιας κοινής κουλτούρας, κοινών αποδεκτών στό-

χων και ενός κοινού οράματος για όλους τους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδι-

κασία. 

     Όσον αφορά στην παιδαγωγική ηγεσία του διευθυντή τα ευρήματα της έρευνάς μας 

έρχονται να επιβεβαιώσουν αυτά των άλλων ερευνών σύμφωνα με τα οποία για να είναι 

σε θέση μια σχολική μονάδα να χαρακτηριστεί ως αποτελεσματική θα πρέπει να έχει μια 

αποτελεσματική ηγεσία η οποία θα είναι προσανατολισμένη στην καθοδήγηση των εκ-

παιδευτικών και στα μαθησιακά αποτελέσματα και άρα, στη διδασκαλία που αποτελεί 

την κορωνίδα και τον πυρήνα της μάθησης. Συνοψίζοντας, η αποτελεσματικότητα των 

σχολικών μονάδων προϋποθέτει μια ηγεσία η οποία θα είναι ταγμένη προς έναν κοινό 

σκοπό: στην ενίσχυση των εκπαιδευτικών και στα καλά μαθησιακά αποτελέσματα 

(Marks & Printy, 2003; Smith & Andrew, 1989; Zepeda,2013; Ταμσόγλου, 2020).      

     Επιπλέον, αν το δούμε και μέσα από την υψηλή μέση τιμή που δίνουν οι εκπαιδευτικοί 

στην παιδαγωγική ηγεσία του διευθυντή τους που συμφωνούν κατά ένα μεγάλο ποσοστό 

ότι έχει τα χαρακτηριστικά του παιδαγωγικού ηγέτη, μπορούμε να ερμηνεύσουμε πως ο 

ρόλος του διευθυντή των σχολείων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδο-

νία, πράγματι, είναι να καθοδηγεί και ενδυναμώνει τους εκπαιδευτικούς στο έργο τους, 



200 
 

να τους στηρίζει και παράλληλα, να εμφυσά σε αυτούς και σε όλη την σχολική κοινότητα 

το όραμά του και την ξεκάθαρη εικόνα για το πώς πρέπει να λειτουργεί το σχολείο και 

ποιος είναι ο απώτερος σκοπός λειτουργίας του καθώς και για τις πρακτικές που πρέπει 

να ακολουθήσουν για την ασφάλεια, τη μάθηση των μαθητών και την επικοινωνία των 

εκπαιδευτικών με τις οικογένειές τους. Το εύρημά μας αυτό έρχεται σε συμφωνία με τα 

ευρήματα επίσης άλλων ερευνών που εξάρουν τη σημασία της παιδαγωγικής ηγεσίας και 

μάλιστα, την καθοδήγηση εκ μέρους του διευθυντή σε τομείς όπως η μεθοδολογία της 

διδασκαλίας, η αξιοποίηση του περιβάλλοντος μάθησης στο σχολείο και την τάξη, η δια-

μόρφωση ενός συνεργατικού και αλληλο-υποστηριστικού κλίματος ανάμεσα στα μέλη 

της σχολικής κοινότητας με στόχο τη βελτίωση της ποιότητας διδασκαλίας και μάθησης 

στο σχολείο (Elmore & Burney, 1997; Hallinger, 1992, 2005; Robinson, Lloyd & Rowe, 

2008; Τριλιανός, 2013; Θεοδωρίδης & Κυθραιώτης, 2010). 

     Η παιδαγωγική ηγεσία που επιδρά σε όλους τους παράγοντες της σχολικής αποτελε-

σματικότητας έχει άμεσο αντίκτυπο και στην αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών του αν-

θρώπινου δυναμικού του σχολείου και μπορεί να εξηγήσει την προσωπικότητα του και 

παραπέρα, το σχολικό κλίμα στις συλλογικές του εκφάνσεις, όπως είναι οι συνελεύσεις 

του συλλόγου διδασκόντων και η συνεργασία του με τον κοινωνικό περίγυρο (Γιακου-

μής, 2016; Πασιαρδής, 2015; Saitis & Saiti, 2018). Οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν τις απο-

φάσεις σε επίπεδο του Συλλόγου Διδασκόντων μαζί με το διευθυντή, αναθεωρούν τον 

σχεδιασμό και προγραμματισμό του οργανωμένου σχεδίου κάθε σχολικό έτος, επικοινω-

νούν με την οικογένεια συχνά και καλούν τους γονείς να υποστηρίξουν το παιδαγωγικό 

έργο τους.  

     Επιπρόσθετα, ο ρόλος της παιδαγωγικής ηγεσίας του διευθυντή είναι σημαντικότατος 

διότι ο διευθυντής ως παιδαγωγικός ηγέτης και σύμβουλος των εκπαιδευτικών μπορεί να 

διαμορφώσει το πλαίσιο πάνω στο οποίο θα στηριχτεί και θα υλοποιηθεί το αναλυτικό 

πρόγραμμα, θα εφαρμοστούν πρακτικές και θα τεθούν στόχοι προς διευκόλυνση και μά-

θηση όλων των εμπλεκόμενων μερών: τη σαφήνεια και την ακρίβεια του περιεχομένου 

των γνωστικών αντικειμένων, τον καθορισμό των βημάτων της διδασκαλίας κάθε μαθή-

ματος, τη συνάφειά τους με τις επικρατούσες ιδεολογίες και αξίες της κοινωνίας μέσα 

στο οποίο βρίσκεται το σχολείο, την αναφορά τους στο εξίσου σημαντικό γνωστικό, συ-

ναισθηματικό και ψυχοκινητικό κομμάτι της διδασκαλίας και την αξιολόγηση των βημά-

των που επιτεύχθηκαν (Τριλιανός, 2013; Colling & Harvey, 1995; Waters, Marzano & 
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McNulty, 2008). Συμπληρωματικά, η θετική σχέση και συσχέτιση της παιδαγωγικής η-

γεσίας με όλες τις διαστάσεις της αποτελεσματικότητας μας καθιστά ενήμερους για την 

αξία της στην ακαδημαϊκή επιτυχία και αποτελεσματικότητα των σχολείων. 

     Η ευχαρίστηση των εκπαιδευτικών από την ηγεσία του διευθυντή τους επιδρά σε όλες 

τις διαστάσεις της σχολικής αποτελεσματικότητας, πράγμα το οποίο φέρει ως αποτέλε-

σμα πως στη βάση του εκπαιδευτικού έργου οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ικανοποιημένοι 

γενικά από τον τρόπο άσκησης της ηγεσίας του διευθυντή τους και αυτό τους κάνει να 

αισθάνονται καλύτερα και να εκτελούν το παιδαγωγικό τους έργο με υπευθυνότητα και 

εργασιακή δέσμευση αντλώντας βαθιά ικανοποίηση, πράγμα που επιβεβαιώνεται και από 

την έρευνα του Griffith (2004) για το μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας και την ικανοποί-

ηση που αυτό επιφέρει στους εκπαιδευτικούς (Griffith, 2004). 

     Ακόμη, έχουμε να παρατηρήσουμε πως τα ευρήματά μας επιβεβαιώνουν τα ευρήματα 

του Φραγκόπουλου (2019) σύμφωνα με τα οποία  αποτελεσματικό είναι «το σχολείο που 

στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών, στον εφοδιασμό των μαθητών με ακα-

δημαϊκά εφόδια και στην καλλιέργεια των κλίσεων και των ικανοτήτων τους με την προ-

σπάθεια των εκπαιδευτικών για ένα καλύτερο σχολείο» (Φραγκόπουλος, 2019; Stoll & 

Fink, 1996). Ιδιαίτερα σημαντική είναι η επισήμανση και η συμφωνία με τη μελέτη του 

Οfsted (2009), σύμφωνα με την οποία η διοίκηση του σχολείου επηρεάζει σημαντικά την 

αποτελεσματικότητά του, ενώ ο ρόλος του διευθυντή είναι πολύπλευρος υπό την έννοια 

ότι εξασφαλίζει ένα περιβάλλον με υποδομές και ασφάλεια, παρακινεί το διδακτικό προ-

σωπικό, δημιουργεί κατάλληλο κλίμα συνεργασίας, ομαδικότητας και συναδελφικότη-

τας, οργανώνει τη σχολική μονάδα και επικοινωνεί με το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον 

δομώντας σχέσεις συνεργασίας με γονείς και κοινωνικές δομές ώστε όλοι να είναι ευχα-

ριστημένοι και δημιουργικοί με στόχο τη μετατροπή της σχολικής τους μονάδας σε κοι-

νότητα που μαθαίνει. 

     Ανακεφαλαιώνοντας, γίνεται σαφώς αντιληπτό ότι υπάρχει επίδραση του στυλ μετα-

σχηματιστικής, συναλλακτικής και παιδαγωγικής ηγεσίας στη συνολική αποτελεσματι-

κότητα της σχολικής μονάδας. Βεβαίως οι επιδράσεις αυτές είναι ισχυρές, οπότε αποδει-

κνύεται ότι η ύπαρξη στοιχείων που παραπέμπουν σε μετασχηματιστική και παιδαγωγική 

(εκπαιδευτική) ηγεσία στο σχολικό ηγέτη μπορεί να επηρεάσει θετικά την αποτελεσμα-

τικότητα της σχολικής μονάδας και σε μεγάλο βαθμό ενώ φαίνεται μία λιγότερο θετική 

επίδραση από την ύπαρξη στοιχείων συναλλακτικής ηγεσίας στο σχολικό ηγέτη στη συ-

νολική σχολική αποτελεσματικότητα. Τέλος, αποδεικνύεται πως η υιοθέτηση χαρακτη-

ριστικών που παραπέμπουν σε παθητική ή προς αποφυγή ηγεσία από το σχολικό ηγέτη 
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μπορεί να μειώσει και να αποσοβήσει τη συνολική αποτελεσματικότητα που θέτουν ως 

κύριο στόχο οι σχολικές μονάδες.  

9.4.Σύνοψη συμπερασμάτων 

     Συνοψίζοντας, τα βασικότερα συμπεράσματα που προέκυψαν από την παρούσα έ-

ρευνα ήταν:  

 πρώτον, το αντιλαμβανόμενο στυλ ηγεσίας που επικρατεί στις σχολικές μονάδες 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας συνδυάζει στάσεις και 

πρακτικές μετασχηματιστικής, συναλλακτικής και παιδαγωγικής ηγεσίας. Οι 

διευθυντές, κατά την άσκηση των διευθυντικών τους καθηκόντων, επιδεικνύουν 

σε υψηλό βαθμό όλα τα χαρακτηριστικά του μετασχηματιστικού και παιδαγω-

γού/εκπαιδευτικού ηγέτη καθώς και του συναλλακτικού, με κυρίαρχο χαρακτη-

ριστικό της συναλλακτικής πρακτικής την παροχή ανταμοιβών για την επιβρά-

βευση μίας καλής προσπάθειας. 

 δεύτερον, το επίπεδο της αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων Πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης καταγράφεται αρκετά υψηλό τόσο στο σύνολό της όσο και 

στις επιμέρους διαστάσεις της.  

 τρίτον, διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ των δια-

στάσεων της μετασχηματιστικής και παιδαγωγικής ηγεσίας καθώς και της διά-

στασης της συναλλακτικής ηγεσίας «αμοιβή με βάση την επίδοση» και των πα-

ραγόντων αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων. 

     Τα αποτελέσματα της έρευνάς μας καταδεικνύουν με σαφώς περίτρανο τρόπο ότι τε-

λικά η ηγεσία ενός σχολείου επηρεάζει τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών και 

επιδρά στην αποτελεσματική του λειτουργία σύμφωνα με τις αντιλήψεις και τις πρακτι-

κές των εκπαιδευτικών, επιβεβαιώνοντας θεωρητικές παραδοχές χρόνων που συνεχίζουν 

να έχουν ισχύ μέχρι και σήμερα και να αναμοχλεύουν εκ νέου το ζωντανό διάλογο για το 

ποιο είναι το αποτελεσματικό σχολείο και ποιοι είναι οι ευρύτεροι σκοποί του. Επιδίωξη 

της ερευνητικής μας προσπάθειας δεν αποτέλεσε μόνο η καταγραφή των θεωρήσεων του 

αποτελεσματικού σχολείου απλά και μόνο και η επιβεβαίωση των αρχών πάνω στις ο-

ποίες στηρίζεται σαν σκαλωσιά, αλλά και η πρακτική εφαρμογή των ευρημάτων της στην 

αποτελεσματικότερη, δυναμικότερη και πιο αναβαθμισμένη λειτουργία που καλείται να 

επιτελέσει. Λαμβάνοντας υπόψη τον καταλυτικό ρόλο της ηγεσίας στη γενικότερη απο-

τελεσματική λειτουργία ενός οργανισμού όπως είναι ο σχολικός, υπάρχει η ανάγκη στή-

ριξης και ενδυνάμωσης των νέων ηγετών και διευθυντών των σχολείων αυτών μέσα από 

τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά ή μεταπτυχιακά προγράμματα σπουδών σχετικά με 
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τη διοίκηση και την οργάνωση των σχολικών μονάδων και τα στυλ ηγεσίας που είναι 

χρήσιμο και ωφέλιμο να γνωρίζουν με απώτερο στόχο την επίτευξη της ευελιξίας των 

σχολικών οργανισμών που στο μέλλον ή στην τρέχουσα περίοδο μπορεί να δουλεύουν. 

Τα μοντέλα ηγεσίας είναι πολύ σημαντικά να αποτελέσουν αντικείμενο μελέτης για κάθε 

υποψήφιο διευθυντή σχολικής μονάδας, δηλαδή της μετασχηματιστικής, συναλλακτικής, 

παιδαγωγικής και παθητικής- αποφευκτικής ηγεσίας και να εξετάζονται οι επιπτώσεις 

τους στην αποτελεσματική λειτουργία των σχολικών οργανισμών, οι οποίοι τα τελευταία 

χρόνια έχουν πληγεί από την οικονομική και υγειονομική κρίση και τις ανελαστικές πο-

λιτικές των κυβερνητικών μεταρρυθμίσεων (κατάργηση σχολικών επιτροπών στους δή-

μους, υπερεξουσίες των διευθυντών, ελλιπής χρηματοδότηση κτλ.). Συνεπώς, κρίνεται 

απαραίτητη αυτού του είδους η μελέτη και ενασχόληση για την επίτευξη της ανάληψης 

των καθηκόντων της διεύθυνσης, του σχεδιασμού, του προγραμματισμού, της διοίκησης 

της σχολικής μονάδας καθώς ο διευθυντής έρχεται αντιμέτωπος με διάφορες προκλήσεις 

και εκφάνσεις της δύσκολης και σκληρής πραγματικότητας ενός κόσμου που συνεχώς 

μεταλλάσσεται και βρίσκεται σε μια δυναμική και εξελισσόμενη πορεία (δείτε τη ρα-

γδαία αύξηση της τεχνολογίας με την τεχνητή νοημοσύνη) και με ανθρώπους με διαφο-

ρετικές αντιλήψεις και κοινωνικο-πνευματικές επιταγές που αναζητούν- ή και μπορεί να 

απαιτούν- την εκπλήρωση των παιδαγωγικών και κοινωνικών στόχων του σχολείου. 

     Συνοψίζοντας, δεν πρέπει να παραλείψουμε να αναφέρουμε πως το ελληνικό εκπαι-

δευτικό σύστημα στηρίζεται στην διοικητική δομή της πυραμίδας με γραφειοκρατικά και 

άκρως συγκεντρωτικά χαρακτηριστικά, στην κορυφή της οποίας βρίσκεται το Υπουργείο 

Παιδείας και Θρησκευμάτων που δεν αφήνει πολλά περιθώρια αυτονομίας και ελευθε-

ρίας στον διευθυντή της σχολικής μονάδας έτσι ώστε να μετατραπεί ο ίδιος σε πραγμα-

τικό μετασχηματιστικό ηγέτη που θα φέρει τις αλλαγές και θα κάνει πράξη τις καινοτόμες 

ιδέες του (Koutouzis et al.,2008). Επομένως, είναι επιτακτική ανάγκη να υπάρξει μια 

αποκέντρωση των εξουσιών και να εκχωρηθούν ίσως περισσότερες αρμοδιότητες και 

καθήκοντα στις δημοτικές και περιφερειακές επιτροπές παιδείας, στις σχολικές επιτροπές 

των δήμων και στον διευθυντή της σχολικής μονάδας, που θα μπορούσε να επιφέρει ση-

μαντικές αλλαγές στο πλαίσιο του σχολείου του που γνωρίζει καλά, να καταστήσει το 

εκπαιδευτικό προσωπικό που τον πλαισιώνει πιο ευχαριστημένο και δεσμευμένο στο 

έργο που έχει αναλάβει και να προσπαθήσει να εφαρμόσει σημαντικά εγχειρήματα που 

προσιδιάζουν στην συνθήκη του κάθε σχολείου (Menon & Saitis, 2006). Η αύξηση ευ-

θύνης και η εκχώρηση αρμοδιοτήτων στα όργανα αυτά και το αληθινό και γνήσιο ενδια-
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φέρον για την εργασία που πρέπει να εκτελεστεί με τον έναν ή τον άλλον τρόπο θα μπο-

ρούσαν να μεταμορφώσουν τη συνολική εκπαίδευση εν γένει και να μεταλαμπαδεύσουν 

στις νέες γενιές την παραδοχή ότι η μετασχηματιστική ηγεσία δεν είναι πλέον το προα-

παιτούμενο για την άσκηση της ηγεσίας και την ανάληψη ηγετικών καθηκόντων, αλλά η 

δεδομένη συνθήκη μέσα στην οποία ο κόσμος θα μπορέσει να αλλάξει προς το καλύτερο 

για όλους (Σαΐτης, 2005; Koutouzis et al., 2008).  

 9.5. Περιορισμοί της έρευνας 

     Στην παρούσα έρευνα υφίστανται ορισμένοι περιορισμοί που θα πρέπει να λαμβάνο-

νται υπόψη. Πρώτα από όλα, η παρούσα μελέτη χρησιμοποίησε τη μέθοδο της τυχαίας 

δειγματοληψίας μιας και τα ερωτηματολόγια στάλθηκαν μέσω email στις σχολικές μο-

νάδες Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας ώστε να τα απαντήσουν οι 

εκπαιδευτικοί. Το δείγμα που συγκεντρώθηκε από τα σχολεία είναι, επίσης, αρκετά χα-

μηλό παρόλο που ο ερευνητής έστελνε επανειλημμένως το ερωτηματολόγιο σε μορφή 

google form σε όλα τα σχολεία όλων των νομών σε αστικές και μη αστικές περιοχές.  

     Ακόμη, πρέπει να αναφερθεί πως χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο αυτό- αναφοράς 

με σκοπό οι εκπαιδευτικοί να αξιολογήσουν το στυλ ηγεσίας του διευθυντή τους, κατα-

θέτοντας τη γνώμη τους, που δεν μπορεί να είναι απόλυτα αμερόληπτη και αντικειμενική 

καθώς επηρεάζονται από τις προσωπικές σχέσεις που ενδεχομένως έχουν οικοδομήσει 

με τον διευθυντή της σχολικής μονάδας όπου υπηρετούν και για αυτό το λόγο, θα ήταν 

επωφελές σε μια μελλοντική έρευνα να συμπληρωθεί το ερωτηματολόγιο αυτό και από 

τους σχολικούς διευθυντές Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στη μορφή, όμως, που σχετίζε-

ται με την αυτό-αξιολόγησή τους ώστε να διαπιστωθεί αν τα αποτελέσματα μεταξύ αυτό- 

αξιολόγησης και αξιολόγησης των εκπαιδευτικών για το στυλ ηγεσίας ταυτίζονται. 

     Επίσης, δεν έγινε αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων βάση 

των απόψεων των γονέων ώστε να έχουμε μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα για τον τρόπο 

με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι γονείς οι ίδιοι την απόδοση και την επιτυχία του σχο-

λείου στο οποίο φοιτούν τα παιδιά τους. 

     Αξιοσημείωτο είναι ακόμη πως σε ορισμένους νομούς δεν υπήρξε ένας σημαντικά 

εύλογος αριθμός απαντήσεων από τους ερωτώμενους εκπαιδευτικούς ενώ σε κάποιους 

άλλους νομούς πράγματι υπήρξε ανταπόκριση, οπότε δεν μπορούμε επακριβώς και με 

απόλυτη ασφάλεια να συμπεράνουμε τη σύγκριση των σχολείων ως προς την αποτελε-

σματικότητα τους βάσει του νομού. Προφανώς, αυτός είναι και ο λόγος που το δημογρα-

φικό χαρακτηριστικό του νομού δεν έδωσε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ 
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των σχολείων και μας έδωσε τη διαπίστωση ότι τελικά οι εκπαιδευτικοί, όπου και να 

εργάζονται, εκτελούν το παιδαγωγικό τους έργο σαφώς με παιδαγωγικό ήθος και δεοντο-

λογικό επαγγελματισμό.  

     Τέλος, η ανάλυση των δεδομένων και η συσχέτιση των μεταβλητών έγινε με απλό 

τρόπο, με μεθόδους και αναλύσεις όχι σύνθετες π. χ. τριγωνοποίηση, ιστορικές έρευνες 

κ.ά. οι οποίες θα μπορούσαν να μας κάνουν να προχωρήσουμε σε εκτενέστερες και σε 

μεγαλύτερο βάθος συσχετίσεις μεταβλητών και σε περισσότερα επίπεδα.  

9.6.Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

    Η παρούσα μελέτη προέβαλε σημαντικά ευρήματα σχετικά με τη σχέση που υφίσταται 

ανάμεσα στο στυλ ηγεσίας του διευθυντή και της αποτελεσματικής λειτουργίας των σχο-

λικών μονάδων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Κεντρική Μακεδονία. 

     Τα αποτελέσματα, παρόλα αυτά, δεν μπορούμε να τα θεωρήσουμε απόλυτα αντιπρο-

σωπευτικά των εκπαιδευτικών λόγω του γεγονότος ότι είχαμε περιορισμένο δείγμα στην 

περιφέρεια της Κεντρικής Μακεδονίας και θα ήταν ωφέλιμο να γινόταν μία έρευνα σε 

μεγαλύτερη κλίμακα σε διευθυντές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, εκ-

παιδευτικούς, μαθητές και γονείς όλης της ελληνικής επικράτειας από κάποιον κρατικό 

και επίσημο φορέα ώστε διαφανούν πληρέστερα οι απόψεις όλων των εμπλεκόμενων 

μερών σε πολλές και διαφορετικές περιοχές της χώρας μας συνολικά. 

     Επιπλέον, θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί η υιοθέτηση μίας πολυμεθοδικής προσέγ-

γισης σε μια μελλοντική έρευνα, ο συνδυασμός δηλαδή της ποσοτικής με την ποιοτική 

μεθοδολογία ούτως ώστε να καταστεί πιο κατανοητή η ερμηνεία του φαινομένου της 

σχολικής ηγεσίας και να ερμηνευθούν οι προεκτάσεις του πολυδιάστατου ορισμού της 

αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων.   

     Εξαιρετικά χρήσιμη θα ήταν επίσης η διεξαγωγή ερευνών συγκριτικά μεταξύ τους από 

διάφορα σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης των χωρών στην ευρωπαϊκή επικράτεια, 

ώστε να υπάρχει η δυνατότητα σύγκρισης και αντιπαραβολής των αποτελεσμάτων. Αυτό 

θα μας βοηθούσε να εξάγουμε πιο αξιόπιστα και έγκυρα αποτελέσματα τα οποία θα μπο-

ρούσαν να αξιοποιηθούν με κατάλληλο τρόπο από τους κρατικούς φορείς χάραξης της 

εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα μας.  

     Τέλος, θα μπορούσαν να γίνουν πιλοτικές εφαρμογές εκπαιδευτικών μοντέλων προς 

βελτίωση της αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων στο σύνολο των σχολείων 

της χώρας μας, καθώς και υλοποίηση επιμορφωτικών προγραμμάτων για τους διευθυ-
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ντές, εκπαιδευτικούς, μαθητές και γονείς για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαί-

δευση με τελικό σκοπό και στόχο την καλύτερη και σφαιρικότερη αντίληψη και εμπέ-

δωση της έννοιας της αποτελεσματικής διδασκαλίας και μάθησης των μαθητών στη σχο-

λική πραγματικότητα. 
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Ερωτηματολόγιο για τη σχέση ανάμεσα στα στυλ ηγεσίας του διευθυντή και 

στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας 

     Η παρούσα έρευνα μελετά τη σχέση ανάμεσα στα στυλ ηγεσίας του διευθυντή και 

την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας σύμφωνα με τις αντιλήψεις των εκπαι-

δευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Περιφερειακή Διεύθυνσης Εκπαίδευσης 

Κεντρικής Μακεδονίας. 

     Η συμμετοχή σας σε αυτήν την έρευνα είναι πολύτιμη και για αυτό το λόγο παρακα-

λούμε να απαντήσετε στις ερωτήσεις με ειλικρίνεια ακολουθώντας τις σχετικές οδηγίες. 

Η ανωνυμία των απαντήσεων σας διασφαλίζεται σε όλες τις φάσεις της έρευνας και τα 

στοιχεία που συλλέγονται είναι εμπιστευτικά και θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για 

ερευνητικούς λόγους. 

Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για τη συμμετοχή σας! 

Με εκτίμηση! 

1η ενότητα: Δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά 

Φύλο:   Άνδρας             Γυναίκα 

Ηλικία:…………………………….... 

Εργάζεστε στη: Γενική εκπαίδευση 

                            Ειδική αγωγή 

Επαγγελματική κατάσταση: αναπληρωτής εκπαιδευτικός 

                                                  μόνιμος εκπαιδευτικός 

Ανώτατο επίπεδο σπουδών: κάτοχος πτυχίου 

                                                κάτοχος μεταπτυχιακού τίτλου 

                                                κάτοχος διδακτορικού τίτλου 

Προϋπηρεσία στην εκπαίδευση (σε έτη):……………………….. 

2η Ενότητα: Στυλ ηγεσίας στη σχολική μονάδα 

     Σας καλούμε να απαντήσετε πόσο συχνά ο διευθυντής/ προϊστάμενος της σχολικής 

σας μονάδας εκδηλώνει τις παρακάτω συμπεριφορές (1=καθόλου, 2=σπάνια, 3=μερικές 

φορές, 4=πολλές φορές, 5=σχεδόν πάντα) 

Κυκλώστε έναν αριθμό για κάθε δήλωση, ο οποίος σας αντιπροσωπεύει περισσότερο. 
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1 Μου προσφέρει στήριξη και βοήθεια ως αντάλλαγμα των προσπαθειών που 

έχω καταβάλει. 

1 2 3 4 5 

2 Επανεξετάζει κρίσιμα στοιχεία που θεωρούνται  δεδομένα και αναρωτιέται 

αν είναι κατάλληλα.                       

1 2 3 4 5 

3 Δεν κάνει παρέμβαση έως ότου τα προβλήματα πάρουν πολύ σοβαρή τροπή 

και εξέλιξη.                     

1 2 3 4 5 

4 Εστιάζει την προσοχή του/της σε λάθη, εξαιρέσεις, παρεκκλίσεις και   

αποκλίσεις από τα καθιερωμένα. 

1 2 3 4 5 

5 Αποφεύγει την εμπλοκή του/της και ενεργό δράση του/ όταν ανακύπτουν 

ζωτικής σημασίας ζητήματα. 

1 2 3 4 5 

6 Αναφέρεται στις σπουδαίες και  με νόημα αξίες και πεποιθήσεις για τον ίδιο 

και τους συναδέλφους του  

1 2 3 4 5 

7 Είναι απών/ούσα όταν τον/την χρειάζονται και τον έχουν ανάγκη.         1 2 3 4 5 

8 Αναζητά διαφορετικές θεωρήσεις και οπτικές γωνίες/απόψεις για την αντι-

μετώπιση των προβλημάτων που ανακύπτουν.                   

1 2 3 4 5 

9 Μιλάει με αισιοδοξία και θετική προσδοκία για το μέλλον.  1 2 3 4 5 

10 Μου δημιουργεί συναισθήματα υπερηφάνειας που συνεργάζομαι μαζί 

του/της. 

1 2 3 4 5 

11 Αποσαφηνίζει ποιος έχει τον υπεύθυνο ρόλο για την επίτευξη συγκεκριμέ-

νων στόχων και σκοπών.  

1 2 3 4 5 

12 Περιμένει τα πράγματα να καταστούν χειρότερα ώστε στο τέλος να επέμ-

βει.  

1 2 3 4 5 

13 Μιλάει με ενθουσιασμό και ζωηρό ενδιαφέρον για τους στόχους που πρέπει  

να κατορθωθούν. 

1 2 3 4 5 



242 
 

14 Τονίζει τη σημασία που έχει το αποδεκτό και ισχυρό  αίσθημα σκοπού.  1 2 3 4 5 

15 Αφιερώνει αρκετό χρονικό διάστημα ώστε να δίνει σαφείς οδηγίες  και να 

καθοδηγεί.                           

1 2 3 4 5 

16 Αποσαφηνίζει τα αποτελέσματα που αναμένονται να φανούν όταν θα έχουν 

επιτευχθεί οι προκαθορισμένοι στόχοι επίδοσης 

1 2 3 4 5 

17 Υποστηρίζει ένθερμα την άποψη «μην αλλάζεις κάτι εάν προηγουμένως δεν 

είσαι σίγουρος ότι είναι χαλασμένο».  

1 2 3 4 5 

18 Θέτει ως προτεραιότητα το καλό της ομάδας πιο πάνω  από το προσωπικό 

του όφελος και συμφέρον.  

1 2 3 4 5 

19 Με συμπεριφέρεται κυρίως ως ξεχωριστό άτομο παρά απλώς ως μέλος της 

ομάδας  

1 2 3 4 5 

20 Ακολουθεί την τακτική ότι τα προβλήματα πρέπει να παρατείνονται και να 

γίνουν χρόνια και διαρκή πριν εκπονήσει σχέδιο δράσης                        

1 2 3 4 5 

21 Λειτουργεί με τρόπους που αποκτούν και  κερδίζουν το σεβασμό μου. 1 2 3 4 5 

22 Εστιάζει την προσοχή του/της αποκλειστικά στη διόρθωση και αντιμετώ-

πιση λαθών, ατοπημάτων και παραπόνων 

1 2 3 4 5 

23 Σκέφτεται τις δεοντολογικές και ηθικές συνέπειες των αποφάσεων                                                            1 2 3 4 5 

24 Κάνει καταγραφή κάθε σφάλματος που συμβαίνει.      1 2 3 4 5 

25 Επιδεικνύει αίσθημα σταθερότητας,  ισχύος και αυτοπεποίθησης.  1 2 3 4 5 

26 Προβάλλει ένα συναρπαστικό και αποφασιστικό όραμα για το μέλλον.  1 2 3 4 5 

27 Μου επικεντρώνει το ενδιαφέρον και  την προσοχή στις αποτυχίες εκπλή-

ρωσης των στόχων που έχουν τεθεί. 

1 2 3 4 5 

28 Προσπαθεί να κρατηθεί μακριά από τη λήψη αποφάσεων. 1 2 3 4 5 

29 Με αντιμετωπίζει ως έναν άνθρωπο που διαθέτει ιδιαίτερες ανάγκες, κλί-

σεις, ικανότητες και στόχους.                                 

1 2 3 4 5 
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30 Με παρακινεί να εξετάζω και να αντιλαμβάνομαι τα προβλήματα 

από  πολλές  και διαφορετικές γωνίες.                       

1 2 3 4 5 

31 Με βοηθάει ώστε να εξελίσσω τις ικανότητες και τις δυνατότητές μου.                                                              1 2 3 4 5 

32 Εκφράζει νέους τρόπους με τους οποίους μπορούμε να επιτύχουμε και να 

πραγματώσουμε την ολοκλήρωση ενός έργου.                                                          

1 2 3 4 5 

33 Καθυστερεί και χρονοτριβεί να αντιδρά και να ανταποκρίνεται σε  

επείγοντα ζητήματα.      

1 2 3 4 5 

34 Δίνει προτεραιότητα στη σπουδαιότητα ύπαρξης μιας κοινής και συλλογι-

κής αίσθησης αποστολής.                                            

1 2 3 4 5 

35 Εκφράζει την ικανοποίησή του/της όταν μπορώ και  ανταποκρίνομαι στις  

προσδοκίες του/της. 

1 2 3 4 5 

36 Εκφράζει την πεποίθηση και τη σιγουριά ότι οι στόχοι θα κατορθωθούν 

 

 

1 2 3 4 5 

37 Ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στις ανάγκες  που σχετίζονται με τη δου-

λειά  μου.               

1 2 3 4 5 

38 Κάνει χρήση αποτελεσματικών στρατηγικών μεθόδων ηγεσίας 1 2 3 4 5 

39 Με παρακινεί να κάνω περισσότερα από ό,τι θα  ανέμενα και εγώ ο ίδιος/α                             1 2 3 4 5 

40 Με αντιπροσωπεύει 

με αποτελεσματικό τρόπο στους προϊσταμένους/ανωτέρους μου 

1 2 3 4 5 

41 Υφίσταται συνεργασία μας πολύ ικανοποιητικά επίπεδα..                                  1 2 3 4 5 

42 Αυξάνει/εντείνει την επιθυμία μου και την προσπάθειά μου για την επιτυχή 

έκβαση ενός έργου.    

1 2 3 4 5 

43 Ανταπεξέρχεται με αποτελεσματικό τρόπο στις απαιτήσεις και στις ανάγκες  1 2 3 4 5 
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του σχολείου.                                                 

44 Αυξάνει την επιθυμία μου να προσπαθώ περισσότερο. 1 2 3 4 5 

45 Ηγείται μιας αποτελεσματικής εκπαιδευτικής ομάδας.                                   1 2 3 4 5 

 

3η Ενότητα:Αποτελεσματικότητα 

     Παρακαλούμε, αφού διαβάσετε προσεκτικά καθεμιά από τις δηλώσεις που βρίσκο-

νται παρακάτω και να σημειώσετε την έκταση στην οποία κάθε δήλωση χαρακτηρίζει 

το σχολική σας μονάδα τσεκάροντας ένα √ στο κατάλληλο πλαίσιο. 

1=Καθόλου, 2=Σπάνια, 3=Μερικές φορές, 4=Συχνά, 5=Σχεδόν πάντα 

 Στο σχολείο που υπηρετώ:      

1 Υφίσταται ένα σχέδιο δράσης με οργάνωση κάθε σχολική χρονιά στο 

οποίο καταγράφονται αντικειμενικοί στόχοι,  σκοποί και επιθυμητά  

αποτελέσματα.                                               

1 2 3 4 5 

2 Ο σχεδιασμός - προγραμματισμός του σχολείου μου αναπτύσσεται 

κάθε σχολικό έτος με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών και του διευ-

θυντή. 

1 2 3 4 5 

3 Σημαντικές κοινωνικές τάσεις λαμβάνονται υπόψη κατά τον προ-

γραμματισμό - σχεδιασμό του σχολείου. 

1 2 3 4 5 

4 Ως εκπαιδευτικός εγώ και οι μαθητές μου γνωρίζουμε τον σκοπό και 

τους στόχους του σχολείου. 

1 2 3 4 5 

5 Οι στόχοι μου ως εκπαιδευτικού ευθυγραμμίζονται με τους στόχους 

του σχολείου. 

1 2 3 4 5 

6 Διατυπώνω με σαφήνεια στους μαθητές μου τους εκπαιδευτικούς 

στόχους. 

1 2 3 4 5 

7 Ο σχεδιασμός - προγραμματισμός του σχολείου αναθεωρείται,  

παρακολουθείται και αξιολογείται περιοδικά από το Σύλλογο των  

1 2 3 4 5 
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διδασκόντων και τον/τη Διευθυντή/ντριά του σχολείου μου.                                         

8 Οι προσδοκίες μου για μαθησιακά αποτελέσματα στη σχολική τάξη εί-

ναι υψηλές και προσαρμόζονται στο μαθησιακό επίπεδο κάθε μαθητή.     

1 2 3 4 5 

9 Οι προσδοκίες μου γνωστοποιούνται στους μαθητές μου και στο οικο-

γενειακό τους περιβάλλον. 

1 2 3 4 5 

10 Προσδοκώ όλοι οι μαθητές μου, πέρα από τις κοινωνικές και πολιτι-

σμικές καταβολές που διαθέτουν,  να δουλέψουν προς την επίτευξη των 

υψηλών προσδοκιών-προτύπων που έχω θέσει για αυτούς.                  

1 2 3 4 5 

11 Οι προσδοκίες μου για τα υψηλά ακαδημαϊκά επιτεύγματα εδράζονται 

στη γνώση των ιδιαίτερων ικανοτήτων και αναγκών των μαθητών μου 

και στην προηγούμενη απόδοσή του 

1 2 3 4 5 

12 Διατηρώ υψηλές ακαδημαϊκές προσδοκίες για κάθε μαθητή μου στο 

πέρασμα του χρόνου με συνέπεια. 

1 2 3 4 5 

  13 Ο/η διευθυντής/ντρια μου γνωρίζει το σχολείο και το πρόγραμμα 

σπουδών για κάθε μάθημα. 

  1   2   3   4   5 

  14 Η επικοινωνία ανάμεσα στο σχολείο και στην οικογένεια είναι συχνή 

και αποτελεσματική 

  1   2   3   4   5 

  15 Οι αποφάσεις που λαμβάνονται σε επίπεδο σχολείου βασίζονται στη 

συμμετοχή των δασκάλων και του/της διευθυντή/ντριας.. 

  1   2   3   4   5 

  16 Οι γενικές εκπαιδευτικές αποφάσεις για το σχολεία της περιφέρειας 

στην οποία ανήκει και το δικό μου λαμβάνονται σε επίπεδο ανώτε-

ρων στελεχών της εκπαίδευσης. 

     

  17 Ο/η διευθυντής/ντρια μου συμμετέχει και ενθαρρύνει επιμορφωτικές 

διαδικασίες και δράσεις. 

  1   2   3   4   5 

  18 Ο/η διευθυντής/ντριά μου και εγώ ως εκπαιδευτικός καθιστούμε την 

εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα  ως την υψηλότερη αποστολή 

  1   2   3   4   5 
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μέσα στο σχολείο. 

  19 Ο/η διευθυντής/ντριά μου παρέχει/ κατανέμει ηγεσία για τον καθορι-

σμό και τη βελτίωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων του σχο-

λείου μου. 

  1   2   3   4   5 

  20 Ο/η διευθυντής/ντριά μου πραγματοποιεί δίκαιη και σημαντική αξιο-

λόγηση για κάθε εργαζόμενο. 

  1   2   3   4   5 

  21  Ο διευθυντής μου με εμψυχώνει να συμμετέχω σε ηγετικούς ρόλους.   1   2   3   4   5 

22 Αξιοποιώ τον χρόνο της διδασκαλίας μου αποτελεσματικά ώστε οι μα-

θητές μου να αφομοιώνουν σε ικανοποιητικό βαθμό τον αναμενόμενο 

όγκο του προγράμματος σπουδών 

1 2 3 4 5 

23  Προσπαθώ να περιορίσω τις συμπεριφορές των μαθητών μου που ε-

κτροχιάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία στην τάξη στον ελάχιστο δυ-

νατό βαθμό 

1 2 3 4 5 

24 Είμαι απαλλαγμένος/η από διάφορα καθήκοντα και ευθύνες της διοί-

κησης και τις γραφειοκρατικές ενέργειες, ώστε να μπορώ να  

επικεντρωθώ στο παιδαγωγικό και καθοδηγητικό μου έργο 

1 2 3 4 5 

25 Ο/η διευθυντής/ντρια με ενισχύει σε θέματα που αφορούν σε προ-

βληματικές συμπεριφορές μαθητών μου. 

1 2 3 4 5 

26 Το σχολείο μου προσφέρει εξωσχολικές δραστηριότητες, όπως εκδρο-

μές, επισκέψεις, συναντήσεις, βιωματικές ασκήσεις κτλ. που υποστη-

ρίζουν την εκπαιδευτική και καθοδηγητική διαδικασία.                                              

1 2 3 4 5 

27 Η διδασκαλία μου διαφοροποιείται ανάλογα με τις ανάγκες, τις κλίσεις, 

τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και ιδιαιτερότητες των μαθητών.     

1 2 3 4 5 

28 Παρέχω στους μαθητές μου πολλές ευκαιρίες για μάθηση σε μικρές 

ομάδες – περιβάλλοντα ατόμων. 

1 2 3 4 5 

29 Διδάσκω παράλληλα με άλλες δεξιότητες κανόνες ορθής σχολικής 

συμπεριφοράς. 

1 2 3 4 5 
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30 Εφαρμόζω τις αρχές της πειθαρχίας και της τάξης  με δίκαιο και συ-

νεπή τρόπο. 

1 2 3 4 5 

31 Ενθαρρύνω τους γονείς να συμμετέχουν και να υποστηρίζουν τις 

πειθαρχικές διαδικασίες του σχολείου. 

1 2 3 4 5 

32 Το φυσικό περιβάλλον του σχολείου είναι καθαρό και καλά διατη-

ρημένο. 

1 2 3 4 5 

33 Διδάσκω και εξασκώ με τους μαθητές μου τους κανόνες για την α-

σφάλεια όλων των μελών της σχολικής μονάδας (μαθητές, εκπαιδευ-

τικοί κ.ά.). 

1 2 3 4 5 

34 Ενθαρρύνω τους γονείς να συμμετέχουν ενεργά στον καθορισμό των 

σχολικών δράσεων και δραστηριοτήτων. 

1 2 3 4 5 

35 Ενθαρρύνω τους γονείς να συμμετέχουν ενεργά στις σχολικές δρα-

στηριότητες. 

1 2 3 4 5 

36 Διατηρώ αποτελεσματική και συχνή επικοινωνία με τους γονείς.                            

. 

1 2 3 4 5 

 

37 Οι πόροι, οι οποίοι προέρχονται από τον Δήμο, χρησιμοποιούνται 

εκ μέρους μου για τη στήριξη της διδασκαλίας - καθοδήγησης των 

μαθητών μου. 

1 2 3 4 5 

38 Αξιοποιώ τις κοινωνικές υπηρεσίες από το εξωτερικό περιβάλλον 

του σχολείου όσο πιο αποτελεσματικά μπορώ. 

1 2 3 4 5 

39 Ενθαρρύνω τους γονείς να υποστηρίξουν τις εκπαιδευτικές – καθο-

δηγητικές δραστηριότητες του σχολείου. 

1 2 3 4 5 

40 Αξιολογώ τις επιδόσεις των μαθητών μου τακτικά. 1 2 3 4 5 

41 Αξιολογώ τις επιδόσεις των μαθητών με διάφορους τρόπους. 1 2 3 4 5 
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42 Ενημερώνω τους γονείς των μαθητών μου τακτικά για την πρόοδο 

των παιδιών τους. 

1 2 3 4 5 

43 Χρησιμοποιώ τα δεδομένα αξιολόγησης των μαθητών μου για τη 

βελτίωση της διδασκαλίας μου. 

1 2 3 4 5 

44 Ενημερώνω τους μαθητές μου τακτικά για την πρόοδό τους. 1 2 3 4 5 
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