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Abstract

This short assignment, which is part of a broader research project, aims to research the
attitude, the perception and the practices of educators in primary education, making

mention of the current situation as far as the running of schools as organizations of learning
is concerned. e survey was conducted in 2016 through anonymous questionnaires which
were answered by 270 educators of primary school in four prefectures in Greece. e results
show that the respondents regard team meetings in each specialty as well as the creation of
cross-curricular teams as the most important techniques in organizational learning, with
the formulation of a common goal being the most important of all. Moreover, it reveals
that a small number of students participate in collaborative activities and have the ability
to develop their talents.
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0. Εισαγωγή 

Ο ι σύγχρονες συνθήκες των πολυσύνθετων κοινοτήτων, της διαρκούς ρευστότη-
τας και των αλλεπάλληλων μεταβολών προϋποθέτουν την ύπαρξη σχολείων

που θα διαχειρίζονται διαφορετικά τη γνώση και την αλλαγή, λειτουργώντας ως ορ-
γανισμοί μάθησης (Μαραμπέα & Δάρρα, 2015).

Αν το ζητούμενο της οργανωσιακής μάθησης είναι η σχολική βελτίωση και η απο-
τελεσματικότητα του σχολείου - ή, συζευκτικά, η αποτελεσματική σχολική βελτίωση
(Mortimore, 1991, Creemers & Reezigt, 1997) -το ερώτημα είναι προς ποια κατεύ-
θυνση πρέπει να οδεύει αυτή η βελτίωση. Το κύριο γνώρισμα του σχολείου ως μαν-
θάνοντος οργανισμού είναι ότι αναγάγει την έννοια της μάθησης σε μια διαδικασία
συλλογικής και σκόπιμης επιδίωξης (Sarason, 1990).

Η έμφαση στη μάθηση και την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, η
διαμόρφωση κουλτούρας συνεργασίας και επικοινωνίας (Ηarris, 2001: 261-262), ο
σχεδιασμός και προγραμματισμός με τη συμμετοχή όλων, η υιοθέτηση συνεργατικού
ηγετικού μοντέλου (Harris, 2001: 267) αποτελούν τις σημαντικότερες παραμέτρους
που επιτρέπουν στο σχολείο να διατηρεί σε βάθος χρόνου τις αλλαγές οικοδομώντας
διαρκώς γνώση.

Πιο συγκεκριμένα, από τη διερεύνηση και μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας ανα-
φορικά με την ανάδειξη του σχολείου ως μαθησιακού οργανισμού υποστηρίζεται ότι: 

• H υιοθέτηση πτυχών της οργανωσιακής μάθησης όπως η ανάπτυξη συνεργατικής
ηγεσίας με τη συμμετοχή εκπαιδευτικών, μαθητών και της κοινότητας (γονέων,
εμπειρογνωμόνων, τοπικής κοινωνίας), η υιοθέτηση προγραμμάτων επαγγελμα-
τικής ανάπτυξης και ο επανασχεδιασμός των προγραμμάτων σπουδών με ενσω-
μάτωση της εκπαίδευσης σταδιοδρομίας οδήγησαν σε βελτίωση της σχολικής
επίδοσης των μαθητών (Mullen & Sullivan, 2002: 280-28).

• Σχολεία με διαφορετικά χαρακτηριστικά πέτυχαν τους στόχους τους γιατί προ-
ώθησαν τεχνικές οργανωσιακής μάθησης στις οποίες συγκαταλέγονται η βελτίωση
των σχολικών εγκαταστάσεων, η διευρυμένη ηγεσία, η βελτίωση της διδασκαλίας
και των ευκαιριών μάθησης για μαθητές και εκπαιδευτικούς, η ανάπτυξη δικτύων
επικοινωνίας εντός σχολείου (διευθυντής, προσωπικό, μαθητές) και εκτός (γονείς,
κοινότητα, σχολική περιφέρεια) (Knapp et al, 2003: 24-39, 64).

• Η παραγωγική ηγεσία ως προϋπόθεση διαμόρφωσης εκπαιδευτικών μπορεί να
διανεμηθεί σε όλη την σχολική κοινότητα καλλιεργώντας κλίμα συνεργασίας με έμ-
φαση στην προώθηση της μάθησης εκπαιδευτικών και μαθητών τόσο με ακαδη-
μαϊκά όσο και κοινωνικά κριτήρια, στην αξιοποίηση παραγωγικών παιδαγωγικών
μεθόδων και στο άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία (Hayes et al, 2004: 520, 522).
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• Για να μετατραπεί ένας εκπαιδευτικός οργανισμός σε οργανισμό μάθησης πρέπει
να εμφανίζει τα στοιχεία μιας οντότητας διαβίωσης με κοινωνική οργάνωση, στα
πλαίσια της οποίας εκδηλώνονται δράσεις (ομαδικός προσανατολισμός, καινοτο-
μία, συμμετοχή, διαμοιρασμός πληροφοριών, κ.α.) και αναπτύσσονται συναισθή-
ματα (σεβασμός, συνοχή, εμπιστοσύνη, αισιοδοξία κ.α.) (Bowen et al, 2006: 99,
115).

• Είναι δυνατόν η διανομή της ηγεσίας να δημιουργήσει ασάφειες και ασυνέπειες,
όταν δεν υπάρχει κοινό όραμα που ενσωματώνεται σε δραστηριότητες, δεν λαμ-
βάνεται υπόψη η εμπειρία και η ικανότητα των ατόμων και δεν παρέχεται βοήθεια
στους εκπαιδευτικούς για αποτελεσματική διδασκαλία (Timperley, 2005: 16, 23-24).

• Η μετατροπή ενός εκπαιδευτικού οργανισμού σε οργανισμό μάθησης με εστίαση
στη συνεργασία, στον εκπαιδευτικό διάλογο και στη μάθηση, παρέχει ισχυρή αν-
τοχή στις συμβατικές διαδικασίες της φθοράς (Giles & Hargreaves, 2006: 126).

• Ο χρόνος που διατίθεται για συνεργατικές συναντήσεις πάνω σε παιδαγωγικά θέ-
ματα, η επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, η κατανομή των πόρων (υλι-
κών και ανθρώπινων) και της εξουσίας, οι θετικές διαπροσωπικές σχέσεις, η
ανάπτυξη κουλτούρας κοινών αξιών και η τεχνογνωσία παίζουν καθοριστικό ρόλο
για τη διαμόρφωση και μετασχηματισμό ενός σχολείου σε οργανισμό μάθησης
(Leclerc et al, 2012: 11-12).

• Αναφορικά με τη σχέση εξουσίας και σχολικής ανάπτυξης στο πλαίσιο μιας συνο-
λικής παιδαγωγικής προσέγγισης (σχεδιασμός, διδασκαλία, μάθηση και αξιολό-
γηση), τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως η παραπάνω σχέση μπορεί να
επιτευχθεί από μια κατανεμημένη ηγεσία με στόχευση στη διδασκαλία και στη μά-
θηση στα πλαίσια ενός μανθάνοντα εκπαιδευτικού οργανισμού (Conway & An-
drews, 2016:115-116, 135-136).

Από τη μελέτη της ελληνικής βιβλιογραφίας αναφορικά με την ανάδειξη του σχο-
λείου ως μαθησιακού οργανισμού εντοπίζεται ένα μικρός αριθμός ερευνών, ιδιαίτερα
τα τελευταία χρόνια, με συναφή θεματολογία. Η έρευνα του Σάββα (2007) επικεν-
τρώνεται στο ρόλο των Νέων Τεχνολογιών στη μετατροπή των σχολείων σε οργα-
νισμούς μάθησης. Η Βύσσα (2009) εστιάζει στον εντοπισμό ή μη χαρακτηριστικών
οργανωσιακής μάθησης στα σχολεία, ενώ η Μπουσίου (2015) στους παράγοντες
που αναστέλλουν τις διεργασίες μετασχηματισμού του σχολείου σε οργανισμό μά-
θησης. Με ζητήματα αξιολόγησης και οργανωσιακής μάθησης ασχολούνται οι έρευ-
νες του Αποστολόπουλου (2014) και του Πασιά και των συνεργατών του (2015). Οι
έρευνες της Μπινιάρη (2012), της Παντελοπούλου και των συνεργατών της (2012)
και της Αποστολοπούλου (2016) εστιάζουν στο ρόλο της ηγεσίας στη μετατροπή
του σχολείου σε οργανισμό μάθησης. 
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Από τα παραπάνω συνάγεται, ότι το σύγχρονο σχολείο δεν μπορεί να ιδωθεί παρά
υπό το πρίσμα της σχολικής βελτίωσης και του σχολείου ως οργανισμού μάθησης.
Συμπερασματικά, το σχολείο ως μανθάνων οργανισμός μέσα σε ένα πλαίσιο αυτο-
νομίας και η αποτελεσματική σχολική βελτίωση συγκροτούν ένα ενιαίο, αλληλοεξαρ-
τώμενο πλέγμα νοηματοδοτήσεων, διασυνδέσεων και διαδικασιών (Μαραμπέα &
Δάρρα, 2015). 

Επίσης, συνάγεται ότι τόσο σε χώρες του εξωτερικού όσο και στην Ελλάδα τα τε-
λευταία χρόνια, παρατηρείται μια συστηματική προσπάθεια υιοθέτησης των χαρα-
κτηριστικών που διέπουν τους οργανισμούς μάθησης (Leithwood et al, 1998,
Μαραμπέα & Δάρρα, 2015). Ωστόσο, έρευνες στην Ελλάδα που να αφορούν στη δι-
ερεύνηση των απόψεων και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας
αναφορικά με την αποτύπωση της υφιστάμενης κατάστασης ως προς τη λειτουργία
του σχολείου ως μαθησιακού οργανισμού δεν υπάρχουν. Αυτός είναι και ο στόχος
της παρούσας εργασίας. 

1. Η λειτουργία του σχολείου ως οργανισμού
μάθησης: θεωρητική προσέγγιση

Από τη δεκαετία του 1990, οι οικονομικές και κοινωνικές εξελίξεις στο διεθνή χώρο
επηρέασαν με ποικίλους τρόπους το χώρο της εκπαίδευσης (αλλαγές στα προ-

γράμματα σπουδών, στα μέσα και τις μεθόδους διδασκαλίας, στην οργάνωση και τη
διοίκηση των σχολείων, στην εκπαίδευση και την επαγγελματική ανάπτυξη των εκ-
παιδευτικών) (Dale, 2000� OECD 2000). Η αποστολή του σχολείου και ο ρόλος των
εκπαιδευτικών απέκτησαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον στο πλαίσιο του εκσυγχρονισμού
και της προσαρμογής των εκπαιδευτικών συστημάτων στις απαιτήσεις της κοινω-
νίας της γνώσης (Hofman, Dukstra & Hofman, 2005: 253). O εκπαιδευτικός λόγος (di-
scourse) εμπλουτίστηκε με νέες έννοιες όπως η «ποιότητα» της εκπαίδευσης και η
«σχολική αποτελεσματικότητα» (Morley & Rassool, 2000), οι οποίες συνδέθηκαν
άμεσα με τις έννοιες της «αξιολόγησης» και της κοινωνικής «λογοδοσίας» (Hofman R,
Dijkstra & Hofman A, 2009: 47, Kyriakides & Campbell, 2004: 23).

Η ιδέα του οργανισμού που μαθαίνει αναπτύχθηκε στο πλαίσιο της θεωρίας της
διοίκησης από τους Argyris & Schön (1978). Ωστόσο, η έννοια αυτή έγινε ευρέως γνω-
στή, κυρίως, μετά την έκδοση του βιβλίου του Peter Senge The Fifth Discipline (1990),
ο οποίος υποστηρίζει ότι στις σύγχρονες πολυσύνθετες κοινωνίες της γνώσης τα σχο-
λεία θα πρέπει να λειτουργούν ως οργανισμοί που μαθαίνουν. Σύμφωνα με τον ορι-
σμό του Senge (1990: 3, οπ. αναφ. στο Kontoghiorghes, Awbrey & Feurig, 2003: 187)
μανθάνων οργανισμός είναι το μέρος όπου «οι άνθρωποι αναπτύσσουν διαρκώς την
ικανότητά τους να επιτυγχάνουν τα αποτελέσματα που πραγματικά επιθυμούν, εκεί
όπου διαμορφώνονται νέα εξελικτικά πρότυπα σκέψης, όπου η συλλογική φιλοδοξία
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απελευθερώνεται και όπου οι άνθρωποι μαθαίνουν συνεχώς πώς να μαθαίνουν από
κοινού».

Σύμφωνα με τον Fullan (1995: 233-234), η μετατροπή ενός σχολείου σε οργανισμό
που μαθαίνει απαιτεί χρόνο και δομικές αλλαγές, οι οποίες για να προκύψουν χρει-
άζονται ριζικές αλλαγές στην κουλτούρα και στο σχεδιασμό του επαγγελματικού προ-
φίλ των εκπαιδευτικών και αφορούν σε έξι (6) τομείς γνώσεων και ικανοτήτων: α)
στη μάθηση και διδασκαλία, β) στη μεταξύ τους συνεργασία, γ)στη συνεργασία με
το περιβάλλον του σχολείου, δ) στη συνεχή μάθηση για τους ίδιους τους εαυτούς
τους, ε) στην προώθηση της αλλαγής, στ) στην ηθική δέσμευση που έχουν αναλάβει
σε σχέση με τους μαθητές τους.

Συνοπτικά, οι σημαντικότερες διαστάσεις ενός οργανισμού που μαθαίνει κατά τους
Silins, Zarins & Mulfold (2002) είναι οι ακόλουθες:

• Σκοποί και Όραμα: η αναγνώριση και δέσμευση από όλα τα μέλη του οργανισμού
μιας κοινά συμφωνημένης πορείας (βλπ. και Leithwood, Jantzi & Steinbach, 1995:
250).

• Διερεύνηση περιβάλλοντος: πρόκειται για δραστηριότητες του σχολείου που
σχετίζονται με τη διερεύνηση όλων εκείνων των πληροφοριών, εκτός του σχολικού
χώρου, οι οποίες είναι απαραίτητες για την ορθή λήψη των αποφάσεων.

• Συνεργασία: διαμόρφωση όλων εκείνων των συνθηκών που προάγουν την εμπι-
στοσύνη και την υποστήριξη και που οδηγούν στην ομαδικότητα και συνεργασία
(Devos & Verhoeven, 2003: 7).

• Ανάληψη πρωτοβουλιών και ρίσκου: σχετίζεται με την αποδοχή της αλλαγής,
τον πειραματισμό και την ανάληψη επαγγελματικών ρίσκων.

• Αναθεώρηση: αναφέρεται σε διαδικασίες αξιολόγησης των πρακτικών και προ-
γραμμάτων και στη συνακόλουθη ανατροφοδότηση.

• Αναγνώριση και ενίσχυση: ειλικρινής ενθάρρυνση, αναγνώριση της προσπάθειας
και των επιτευγμάτων όλων των μελών του οργανισμού.

• Συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη: παροχή ευκαιριών μάθησης, ώστε το προ-
σωπικό του σχολείου να αποκτά νέες γνώσεις και δεξιότητες και να αναπτύσσεται
επαγγελματικά βελτιώνοντας ταυτόχρονα και τη μάθηση των μαθητών.

Το κύριο γνώρισμα του σχολείου ως μανθάνοντος οργανισμού είναι ότι αναγάγει
την έννοια της μάθησης σε μια διαδικασία συλλογικής και σκόπιμης επιδίωξης (Sara-
son, 1990). Η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων από τους μαθητές εξαρτάται από
την ποιότητα της διδασκαλίας των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί ανατροφοδο-
τούνται κατά τη διδασκαλία απ’ τους μαθητές τους μεταφέροντας ταυτόχρονα αυτή
την ανατροφοδότηση στους συναδέλφους τους ανταλλάσσοντας μαζί τους εμπειρίες,
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γνώσεις, σκέψεις. Έτσι δημιουργούνται και οι προϋποθέσεις της επαγγελματικής τους
ανάπτυξης (Clement & Vandenberghe, 2001: 44). Το ίδιο το σχολικό περιβάλλον, με
την κουλτούρα που έχει διαμορφώσει, επιδρά στη μάθηση μέσα και έξω απ’ τις τά-
ξεις.

Η συλλογική αυτή μάθηση ευνοεί ταυτόχρονα την υιοθέτηση θετικών εσωτερικών
αλλαγών στον οργανισμό, όταν κρίνεται αναγκαίο, αλλά συνιστά ταυτόχρονα και
τον τρόπο διαχείρισης των εξωτερικών αλλαγών (Mitchell & Sackney, 2000, Mulford,
1998). Το σχολείο δεν προσπαθεί απλώς να αντιμετωπίσει τα προβλήματα και να
ανταποκριθεί στις έξωθεν προκλήσεις, αλλά μέσω της συνεχούς αλληλεπίδρασης
των μελών του διαμορφώνει συνθήκες δημιουργίας θετικών αλλαγών. Εξάλλου, η έν-
νοια της καινοτομίας αποτελεί δομικό χαρακτηριστικό του οργανισμού μάθησης. Ο
οργανισμός που μαθαίνει δεν εφαρμόζει απλώς νέα γνώση, αλλά παράγει και εφαρ-
μόζει νέα γνώση, μέσα από την οποία και μαθαίνει. Η νέα γνώση είναι καινοτομική,
πειραματική, γίνεται αντικείμενο έρευνας, αξιολόγησης και ανατροφοδότησης της
μάθησης (Μαραμπέα & Δάρρα, 2015). 

Στα σχολεία που λειτουργούν ως οργανισμοί μάθησης, οι ομάδες των εκπαιδευτι-
κών μετατρέπονται σε επαγγελματικές κοινότητες μάθησης (Vanhoof, Petegem& Ma-
eyer, 2009: 23, Devos & Verhoeven, 2003: 3). Η επαγγελματική κοινότητα μάθησης
στηρίζεται στην αντίληψη ότι κάθε σχολική μονάδα έχει τη δική της κουλτούρα, ότι
η αλλαγή/βελτίωση του ατόμου είναι αλληλένδετη με την αλλαγή/βελτίωση του ορ-
γανισμού ως συνόλου. Η αναγνώριση των πλευρών που ενισχύουν ή παρεμποδίζουν
τη μαθησιακή διαδικασία, η ερμηνεία συμπεριφορών, στρατηγικών και πρακτικών,
ως εγγενή στοιχεία της αυτοαξιολόγησης, αποτελούν μια πρώτη πηγή μάθησης και
τεχνογνωσίας για όλους τους εμπλεκόμενους (Θεοφιλίδης, 2007:10). Εξάλλου, η ικα-
νότητα του να μαθαίνει ο οργανισμός απ’ τα λάθη του συνιστά μια σημαντική ικα-
νότητα μάθησης.

2. Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα της εργασίας

Βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τις στάσεις, τις αντι-
λήψεις και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών του δείγματος αναφορικά με την απο-

τύπωση της υφιστάμενης κατάστασης ως προς τη λειτουργία των σχολείων ως
οργανισμών μάθησης. Ειδικότερα, η εργασία αποσκοπεί να διερευνήσει τις αντιλήψεις
και τις στάσεις των ερωτώμενων αναφορικά με την αποτύπωση της υφιστάμενης κα-
τάστασης ως προς: α. το είδος και το βαθμό εφαρμογής συγκεκριμένων/ βασικών
αρχών οργανωσιακής μάθησης στο σχολείο τους, β. τη σημαντικότητα συγκεκριμένων
προτεινόμενων τεχνικών οργανωσιακής μάθησης (δηλαδή μάθησης σε συλλογικό επί-
πεδο), γ. τη σημαντικότητα συγκεκριμένων προτεινόμενων διαστάσεων για τη λειτουρ-
γία του σχολείου ως οργανισμού μάθησης, δ. την ύπαρξη ορισμένων χαρακτηριστικών
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στο σχολείο τους αναφορικά με το ρόλο των μαθητών στο πλαίσιο της λειτουργίας
του σχολείου ως μαθησιακού οργανισμού και ε. την ύπαρξη ορισμένων χαρακτηριστι-
κών στο σχολείο τους αναφορικά με τον παράγοντα κλίμα/σχέσεις στο πλαίσιο της
λειτουργίας του σχολείου ως μαθησιακού οργανισμού. Στους δευτερογενείς στόχους
της έρευνας είναι να επισημανθεί και ο βαθμός που συγκεκριμένα χαρακτηριστικά των
εκπαιδευτικών (όπως για παράδειγμα, το φύλο, η ηλικία, οι τίτλοι σπουδών/επίπεδο
γνώσεων, η μετεκπαίδευση/επιμόρφωση, τα έτη προϋπηρεσίας τους) αποτελούν
μεταβλητές που μπορούν να επηρεάσουν σημαντικά τις αντιλήψεις και τις στάσεις
τους, αλλά και τις πρακτικές που ακολουθούν αναφορικά με τη λειτουργία του σχο-
λείου ως οργανισμού μάθησης. 

Τα επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα στα οποία θα επιχειρήσει να δώσει απά -
ντηση η έρευνα είναι: 

1ο: Σε ποιο βαθμό θεωρούν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας ότι στο σχολείο τους υπάρ-
χουν και λειτουργούν συγκεκριμένες βασικές αρχές της μαθησιακής κοινότητας; 

2ο: Πώς αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας τη σημαντικότητα συγκεκριμένων
προτεινόμενων τεχνικών και προσεγγίσεων οργανωσιακής μάθησης, δηλαδή μά-
θησης σε συλλογικό επίπεδο; 

3ο: Πώς αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας τη σημαντικότητα συγκεκριμένων
διαστάσεων για τη λειτουργία του σχολείου ως οργανισμού μάθησης; 

4ο: Σε ποιο βαθμό θεωρούν ότι υπάρχουν στο σχολείο τους ορισμένα χαρακτηριστικά
αναφορικά με το ρόλο των μαθητών στο πλαίσιο της λειτουργίας του σχολείου
ως μαθησιακού οργανισμού; 

5ο: Σε ποιο βαθμό θεωρούν ότι υπάρχουν στο σχολείο τους ορισμένα χαρακτηριστικά
αναφορικά με τον παράγοντα κλίμα/σχέσεις στο πλαίσιο της λειτουργίας του σχο-
λείου ως μαθησιακού οργανισμού;

3. Η μέθοδος -Το δείγμα 

Ηέρευνα διεξήχθη από τα 15 Μαΐου έως το τέλος Ιουνίου του 2016 με τη μέθοδο
του ανώνυμου γραπτού ερωτηματολογίου. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν

270 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης των νομών Χαλκιδικής, Θεσσαλονί-
κης, Δωδεκανήσου και Κοζάνης. 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από τρία (3) μέρη. Το πρώτο μέρος περιλαμβάνει
(2) ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, οι οποίες αφορούν στο νομό στον οποίο βρίσκεται
το σχολείου όπου εργάζεται ο εκάστοτε εκπαιδευτικός και στην οργανικότητα του
σχολείου, καθώς και μία ερώτηση κλειστού τύπου, η οποία αναφέρεται στην πε-
ριοχή του σχολείου (αστική, ημιαστική ή αγροτική). Στο δεύτερο μέρος υπάρχουν
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(11) ερωτήσεις κυρίως κλειστού τύπου, που στοχεύουν στη συγκέντρωση στοιχείων
δημογραφικού χαρακτήρα των συμμετεχόντων. Τέλος, το τρίτο μέρος του ερωτη-
ματολογίου αποτελείται από (5) ερωτήσεις κλειστού τύπου, με επιμέρους υποερω-
τήματα, οι απαντήσεις των οποίων είναι διαμορφωμένες βάσει της κλίμακας Likert.
Οι ερωτήσεις αφορούν στην αποτύπωση της υφιστάμενης κατάστασης αναφορικά
με τη λειτουργία του σχολείου ως οργανισμού μάθησης. 

Χρησιμοποιήθηκε ο στατιστικός έλεγχος ONE WAY ANOVA ως έλεγχος ύπαρξης
στατιστικά σημαντικής επιρροής ενός παράγοντα σε μία ποσοτική μεταβλητή προ-
κειμένου να διαπιστωθεί αν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στα ποσο-
στά μεταξύ ομάδων. Για τους ελέγχους χρησιμοποιήθηκε επίπεδο στατιστικής
σημαντικότητας α=0,05 (5%). Στα αποτελέσματα της έρευνας παρουσιάζονται
μόνον οι έλεγχοι που προέκυψε ότι διαμορφώνουν στατιστικά σημαντική συσχέτιση
μεταξύ των μέσων όρων των απαντήσεων. Τέλος, για να εντοπιστεί το επίπεδο αξι -
οπιστίας της έρευνας μας, χρησιμοποιήσαμε τον δείκτη Cronbach’s alpha ή δείκτη
εσωτερικής συνάφειας (internal consistency coefficient). Η αξιοπιστία εφαρμόζεται
σε εργαλεία μέτρησης (ερωτηματολόγιο) και φανερώνει κατά πόσο όλα τα στοιχεία
που το απαρτίζουν μετρούν την ίδια έννοια (μεταβλητή). Για να θεωρηθεί ότι το
ερωτηματολόγιο έχει εσωτερική συνάφεια, θα πρέπει η τιμή του δείκτη Cronbach’s
alpha να είναι μεγαλύτερη από 0,70. Επειδή Cronbach’s Alpha = 0.848 > 0.70 και
Cronbach Alpha = 0.799>0.7, όπως προέκυψε, θεωρούμε ότι το επίπεδο αξιοπιστίας
της έρευνας είναι πολύ υψηλό (Duhachek, Coughlan& Iacobucci, 2005).

4. Αποτελέσματα 

4.1. Στοιχεία εκπαιδευτικών του δείγματος
Σε σχέση με τη σύνθεση του δείγματος των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στην

έρευνα διαπιστώνονται τα εξής: 

• Το υψηλότερο ποσοστό των συμμετεχόντων εργάζονται σε σχολείο σε αστική πε-
ριοχή (45,6%), ενώ μικρότερες είναι οι τιμές που αντιστοιχούν στις ημιαστικές και
στις αγροτικές περιοχές (35,9% και 17%).

• Ως προς το φύλο (ερώτηση 1), το δείγμα της έρευνας δεν είναι ισομερώς κατανε-
μημένο αφού περίπου τα 2/3 του συνόλου των συμμετεχόντων ανήκουν στο γυ-
ναικείο φύλο (69,6%), ενώ το υπόλοιπο 30,4% αντιστοιχεί στο αρσενικό φύλο. 

• Ως προς την ηλικία (ερώτηση 2), το δείγμα της παρούσας έρευνας αντιπροσωπεύει
σε παρόμοιο ποσοστό όλες τις ηλικιακές κατηγορίες. Συγκεκριμένα, το υψηλότερο
ποσοστό (31%) αντιστοιχεί στις ηλικίες 41-50, το 26,1% στις ηλικίες 30 και κάτω, το
22,4% στις ηλικίες 51 έως 60, και, τέλος, το 20,5% στις ηλικίες 31 έως 40 ετών. 

• Αναφορικά με τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών γενικά, στον εκπαιδευτικό
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τομέα (ερώτηση 3α), υψηλότερα ήταν τα ποσοστά που αντιστοιχούσαν στις κα-
τηγορίες 11 έως 20 έτη (28,5%) και 21 έως 30 έτη (26,7%), ακολουθούν οι κατηγο-
ρίες 0 έως 5 έτη (21,9%) και 6-10 έτη (18,5%) ενώ, τέλος, το μικρότερο ποσοστό
κατέχει η κατηγορία των 31 έως 40 ετών (4,4%). Οι παραπάνω τιμές διαφοροποι-
ούνται σημαντικά όταν αφορούν στα έτη προϋπηρεσίας στο συγκεκριμένο σχολείο
(ερώτηση 3β), αφού το 57,8% του δείγματος εργάζεται 0-5 έτη στο ίδιο σχολείο,
το 20,9% εργάζεται στο ίδιο σχολείο για 6 έως 10 έτη, ακολουθεί το ποσοστό 14,9%
του δείγματος που εργάζεται 11-20 έτη και, τέλος, τα ποσοστά 5,6% και 0,7% που
εργάζεται 21-30 έτη και 31 και άνω έτη αντιστοίχως. 

• Όσον αφορά στην οικογενειακή κατάσταση των ερωτηθέντων (ερώτηση 4), η
πλειοψηφία του δείγματος είναι παντρεμένοι (57%), το 36,3% είναι άγαμοι ενώ το
5,6% των εκπαιδευτικών δήλωσαν την επιλογή άλλο. 

• Σχετικά με τη θέση που κατέχουν οι ερωτηθέντες στο σχολείο (ερώτηση 6), η από-
λυτη πλειοψηφία του δείγματος κατέχει οργανική θέση στο σχολείο όπου εργάζε-
ται (56,8%), το 28% είναι αναπληρωτές, ενώ το 15,2% βρίσκονται στο συγκεκριμένο
σχολείο λόγω απόσπασης. 

• Αναφορικά με την εκπαίδευση των συμμετεχόντων (ερώτηση 7), η πλειοψηφία
έχει λάβει κάποιο πτυχίο Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης (76,1%), το 22% έχει στην κα-
τοχή του και κάποιο μεταπτυχιακό τίτλο, ενώ μόλις το 2% κατέχει και διδακτορικό
δίπλωμα. 

• Όσον αφορά στις επιμορφώσεις (ερώτηση 8), μεγάλος αριθμός του δείγματος
έχουν συμμετάσχει και σε ορισμένες επιπρόσθετες επιμορφώσεις, οι οποίες αφο-
ρούν στη συντριπτική πλειοψηφία του δείγματος (96,2%) το αντικείμενο με το
οποίο ασχολείται ο εκάστοτε εκπαιδευτικός. 

• Ως προς τις Νέες Τεχνολογίες και την ύπαρξη ή όχι πιστοποίησης σε αυτές (ερώ-
τηση 9), το μεγαλύτερο μέρος των ερωτηθέντων (84,2%) έχει λάβει κάποια πιστο-
ποίηση. Αναλυτικότερα, στην ερώτηση σχετικά με το επίπεδο πιστοποίησης στις
Νέες Τεχνολογίες (ερώτηση 10), το 55,4% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών κατέ-
χουν πιστοποίηση Α επιπέδου, ενώ το 23,4% έχουν πιστοποίηση Β επιπέδου. Δε-
δομένου πως η συγκεκριμένη ερώτηση ήταν ανοιχτού τύπου, εκτός από τις
απαντήσεις Α και Β επιπέδου, εντοπίζονται πολυάριθμες άλλες απαντήσεις, με
κυριότερη το ECDL, το οποίο συγκεντρώνει ποσοστό 16,8%. Από το σύνολο των
ατόμων που δεν έχουν λάβει κάποια πιστοποίηση που αφορά τις Νέες Τεχνολογίες
(ερώτηση 11), το 44,2% θεωρεί πως διαθέτει ένα αρκετά καλό επίπεδο γνώσεων,
ενώ το 23,2 έχει πολύ καλή γνώση των ΤΠΕ. Τέλος, εξαιρετικά μικρό (2,2%), πα-
ρατηρείται το ποσοστό των ατόμων που δεν έχουν κάποια πιστοποίηση στις Νέες
Τεχνολογίες και δεν έχουν καθόλου καλό επίπεδο γνώσεων σε αυτές. 
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4.2. Στοιχεία λειτουργίας του σχολείου ως οργανισμού μάθησης 
Στην ερώτηση (12) «Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι στο σχολείο σας υπάρχουν και

λειτουργούν οι παρακάτω αρχές της μαθησιακής κοινότητας;», οι απαντήσεις του
δείγματος ποικίλουν σε σχέση με τις συγκεκριμένες αρχές τις οποίες κλήθηκαν να
αξιολογήσουν (βλ. Πίνακα 1).

Πίνακας 1: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών ποσοστών (%) των
εκπαιδευτικών σύμφωνα με την απάντησή τους στην ερώτηση σχετικά με

το βαθμό εφαρμογής συγκεκριμένων βασικών αρχών οργανωσιακής μάθησης
στο σχολείο τους
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Σε συνδυασμό με τα συνολικά χρόνια υπηρεσίας (ερώτηση 3α) προκύπτει ότι:

α. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι υπάρχουν στρατηγικοί στόχοι στο σχολείο
τους διαφοροποιείται στις κατηγορίες της μεταβλητής “συνολικά χρόνια υπηρε-
σίας” εμφανίζοντας αύξηση όσο αυξάνονται τα χρόνια υπηρεσίας τους (βλ. Πί-
νακα 2). Άρα, μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι πιο πολύ οι εκπαιδευτικοί με
περισσότερα χρόνια υπηρεσίας δηλώνουν την ύπαρξη στρατηγικών στόχων στο
σχολείο τους. 

β. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι είναι το κλίμα στο σχολείο τους τέτοιο,
ώστε να τονίζεται η συνεισφορά και η αξία όλων των φορέων, διαφοροποιείται
στις κατηγορίες της μεταβλητής “συνολικά χρόνια υπηρεσίας” εμφανίζοντας μεί-
ωση όσο αυξάνονται τα χρόνια υπηρεσίας τους (βλ. Πίνακα 2). Άρα, μπορούμε
να υποστηρίξουμε ότι όσο αυξάνονται τα συνολικά έτη εργασίας των εκπαιδευ-
τικών τόσο μειώνεται ο βαθμός στον οποίο θεωρούν ότι στο σχολείο αναγνωρί-
ζεται η συνεισφορά και η αξία όλων των φορέων. 

γ. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι η εργασία στην τάξη συμβαδίζει με το
όραμα και την αποστολή του σχολείου, όπως αυτό έχει γίνει αποδεκτό από όλους,
διαφοροποιείται στις κατηγορίες της μεταβλητής συνολικά χρόνια υπηρεσίας εμ-
φανίζοντας αύξηση όσο αυξάνονται τα χρόνια υπηρεσίας τους (βλ. Πίνακα 2).
Άρα, μπορούμε να υποστηρίξουμε, ότι όσο αυξάνονται τα έτη εργασίας των εκ-
παιδευτικών τόσο αυξάνεται ο βαθμός στον οποίο θεωρούν ότι η εργασία στην
τάξη συμβαδίζει με το όραμα και την αποστολή του σχολείου, όπως έχουν γίνει
αποδεκτά από όλους. 

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζεται το σύνολο των στατιστικά σημαντικών
αποτελεσμάτων για τις συσχετίσεις της μεταβλητής «συνολικά χρόνια υπηρεσίας
στην εκπαίδευση» και των εξαρτημένων μεταβλητών της ερώτησης 12, καταδει-
κνύοντας ότι όλες οι κάτωθι συσχετίσεις διαμορφώνουν στατιστικά σημαντική επί-
δραση, σε επίπεδο εμπιστοσύνης 95%, από τα συνολικά χρόνια υπηρεσίας του
ερωτώμενου.
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Πίνακας 2: Αποτελέσματα συσχέτισης της ανεξάρτητης μεταβλητής 
«χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά» και λοιπών 

εξαρτημένων μεταβλητών της ερώτησης 12

Σε συνδυασμό με την οικογενειακή κατάσταση (ερώτηση 4) προκύπτει ότι:

α. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι υπάρχουν στρατηγικοί στόχοι στο σχολείο
τους διαφοροποιείται στις κατηγορίες της μεταβλητής οικογενειακή κατάσταση
(βλ. Πίνακα 3). Άρα, μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι περισσότερο οι άγαμοι εκ-
παιδευτικοί δηλώνουν την ύπαρξη στρατηγικών στόχων στο σχολείο τους. 

β. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι λειτουργούν όλα τα μέλη της σχολικής κοι-
νότητας ενδυναμωμένα με συναίνεση και υψηλές προσδοκίες διαφοροποιείται
στις κατηγορίες της μεταβλητής οικογενειακή κατάσταση (βλ. Πίνακα 3). Άρα,
μπορούμε να υποστηρίξουμε, ότι περισσότερο οι άγαμοι εκπαιδευτικοί δηλώνουν
ότι λειτουργούν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας ενδυναμωμένα με συναίνεση
και υψηλές προσδοκίες. 

γ. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι συνεισφέρουν όλα τα μέλη της κοινότητας
στον κύκλο της μάθησης του σχολείου διαφοροποιείται στις κατηγορίες της με-
ταβλητής οικογενειακή κατάσταση (βλ. Πίνακα 3). Άρα, μπορούμε να υποστηρί-
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ξουμε ότι περισσότερο οι άγαμοι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι συνεισφέρουν όλα
τα μέλη της κοινότητας στον κύκλο της μάθησης του σχολείου. 

Στον παρακάτω πίνακα (3), παρουσιάζεται το σύνολο των στατιστικά σημαντικών
αποτελεσμάτων για τις συσχετίσεις της μεταβλητής «οικογενειακή κατάσταση» και
των εξαρτημένων μεταβλητών της ερώτησης 12, καταδεικνύοντας ότι όλες οι κάτωθι
συσχετίσεις διαμορφώνουν στατιστικά σημαντική επίδραση, σε επίπεδο εμπιστο-
σύνης 95%, από τα συνολικά χρόνια υπηρεσίας του ερωτώμενου.

Πίνακας 3: Αποτελέσματα συσχέτισης της ανεξάρτητης μεταβλητής 
«οικογενειακή κατάσταση» και εξαρτημένων μεταβλητών της ερώτησης 12
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Σε συνδυασμό με τη θέση στο σχολείο (ερώτηση 6) προκύπτει ότι:

α. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι υπάρχουν στο σχολείο τους γραμμένα το
όραμα, οι αρχές, η αποστολή και οι δεσμεύσεις των μελών του σχολείου, διαφο-
ροποιείται στις κατηγορίες της μεταβλητής οικογενειακή κατάσταση (βλ. Πίνακα
4). Άρα, μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι περισσότερο οι έχοντες οργανική θέση
εκπαιδευτικοί σε σχέση με τους αναπληρωτές δηλώνουν ότι υπάρχουν στο σχο-
λείο τους γραμμένα το όραμα, οι αρχές, η αποστολή και οι δεσμεύσεις των μελών
του σχολείου. 

β. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι είναι το κλίμα στο σχολείο τους τέτοιο ώστε
να τονίζεται η συνεισφορά και η αξία όλων των φορέων διαφοροποιείται στις κα-
τηγορίες της μεταβλητής οικογενειακή κατάσταση (βλ. Πίνακα 4). Άρα, μπορούμε
να υποστηρίξουμε ότι περισσότερο οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι
είναι το κλίμα στο σχολείο τους τέτοιο ώστε να τονίζεται η συνεισφορά και η αξία
όλων των φορέων. 

Πίνακας 4: Αποτελέσματα συσχέτισης της ανεξάρτητης μεταβλητής «θέση
εργασίας» και λοιπών εξαρτημένων μεταβλητών της ερώτησης 12

Στην ερώτηση (13) «Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι οι παρακάτω τεχνικές οργανω-
σιακής μάθησης (δηλαδή μάθησης σε συλλογικό επίπεδο) είναι σημαντικές;», οι απα-
ντήσεις του δείγματος ποικίλουν σε σχέση με συγκεκριμένες/προτεινόμενες τεχνικές
τις οποίες κλήθηκαν να αξιολογήσουν (βλ. Πίνακα 5).
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Πίνακας 5: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών ποσοστών (%)
των εκπαιδευτικών σύμφωνα με την απάντησή τους στην ερώτηση σχετικά με

το βαθμό σημαντικότητας συγκεκριμένων τεχνικών οργανωσιακής μάθησης

Σε συνδυασμό με την πιστοποίηση στις νέες τεχνολογίες (ερώτηση 9) προκύπτει
ότι το ποσοστό αυτών που δηλώνουν ότι οι συναντήσεις των ομάδων αν ειδικότητα
αποτελούν πάρα πολύ σημαντική τεχνική οργανωσιακής μάθησης, διαφοροποιείται
στις κατηγορίες της μεταβλητής πιστοποίηση στις νέες τεχνολογίες (βλ. Πίνακα 6).
Άρα, μπορούμε να υποστηρίξουμε, ότι περισσότερο οι έχοντες πιστοποίηση στις
νέες τεχνολογίες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι συναντήσεις των ομάδων ανά ειδικό-
τητα αποτελούν πάρα πολύ σημαντική τεχνική οργανωσιακής μάθησης. 
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Πίνακας 6: Αποτελέσματα συσχέτισης της ανεξάρτητης μεταβλητής
«πιστοποίηση στις νέες τεχνολογίες» και της μεταβλητής

«συναντήσεις ομάδων ανά ειδικότητα»

Στην ερώτηση (14) «Ποιες από τις παρακάτω διαστάσεις θεωρείτε ότι είναι πε-
ρισσότερο σημαντικές για τη λειτουργία του σχολείου ως οργανισμού μάθησης;» οι
απαντήσεις του δείγματος ποικίλουν σε σχέση με τα συγκεκριμένα κριτήρια τα οποία
κλήθηκαν να αξιολογήσουν (βλ. Πίνακα 7).

Ο παρακάτω πίνακας παρουσιάζει τη σημαντικότητα των διαστάσεων της λει-
τουργίας του σχολείου ως οργανισμού μάθησης με βάση την ιεράρχηση των διαστά-
σεων που πραγματοποίησαν οι εκπαιδευτικοί του δείγματος. Για την πληρέστερη
παρουσίαση της ιεράρχησης της σημαντικότητας των διαστάσεων ο παρακάτω πί-
νακας παρουσιάζει για κάθε διάσταση: 

• τον συντελεστή ιεράρχησης της σημαντικότητας, 

• το ποσοστό των εκπαιδευτικών που ιεράρχησαν τη διάσταση ως 1η επιλογή, 

• το ποσοστό των εκπαιδευτικών που ιεράρχησαν τη διάσταση στις τρεις πρώτες
θέσεις και 

• το ποσοστό των εκπαιδευτικών που ιεράρχησαν τη διάσταση στη τελευταία (5η)
και προτελευταία (4η) θέση. 

Ο συντελεστής ιεράρχησης της σημαντικότητας του κάθε κριτηρίου υπολογίστηκε
με τη διαίρεση του αθροίσματος όλων των αριθμών ιεράρχησης του κριτηρίου δια
του αριθμού των εκπαιδευτικών. Είναι αυτονόητο ότι αν θεωρητικά όλοι οι εκπαι-
δευτικοί ιεραρχούσαν ένα κριτήριο ως πρώτο (1) τότε ο συντελεστής ιεράρχησης
της σημαντικότητας θα ήταν ίσος με 1 (270=270). 

22 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 3/2017



Πίνακας 7: Κατανομή συχνοτήτων σχετικών και % σύμφωνα με την απάντηση
των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιολόγηση της σημαντικότητας

συγκεκριμένων διαστάσεων του σχολείου ως οργανισμού μάθησης

Στην ερώτηση (15) «Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι χαρακτηρίζουν το σχολείο σας
τα παρακάτω αναφορικά με το ρόλο των μαθητών;», οι απαντήσεις του δείγματος
ποικίλουν (βλ. Πίνακα 8).
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Πίνακας 8: Κατανομή συχνοτήτων σχετικών και % σύμφωνα με την απάντηση
των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών σχετικά με το ρόλο των μαθητών στο πλαίσιο

της λειτουργίας του σχολείου ως οργανισμού μάθησης

Στην ερώτηση (16) «Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι χαρακτηρίζουν το σχολείο σας
τα παρακάτω αναφορικά με τον παράγοντα κλίμα-σχέσεις;» οι απαντήσεις του δείγ-
ματος ποικίλουν σε σχέση με τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά τα οποία κλήθηκαν
να αξιολογήσουν (βλ. Πίνακα 9).
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Πίνακας 9: Κατανομή συχνοτήτων σχετικών και % σύμφωνα με την απάντηση
των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών σχετικά με τον παράγοντα κλίμα-σχέσεις στο

πλαίσιο της λειτουργίας του σχολείου ως οργανισμού μάθησης

5. Συζήτηση 

Από τη συνολική θεώρηση των επιμέρους ευρημάτων προκύπτουν συγκεκριμένες
διαπιστώσεις αναφορικά με τη λειτουργία του σύγχρονου σχολείου ως οργανι-

σμού που μαθαίνει, οι οποίες αναλυτικότερα παρουσιάζονται στη συνέχεια. 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 270 εκπαιδευτικούς, αποκλειστικά πρω-
τοβάθμιας εκπαίδευσης, που εργάζονται σε σχολεία διαφόρων νομών της Ελλάδος,
με κυρίαρχους τους νομούς της Χαλκιδικής, της Θεσσαλονίκης, της Δωδεκανήσου
και της Κοζάνης. Το υψηλότερο ποσοστό των συμμετεχόντων εργάζονται σε σχολείο
σε αστική περιοχή (45,6%), τα 2/3 περίπου του δείγματος αντιστοιχεί στο γυναικείο
φύλο και η πλειοψηφία του δείγματος (57%) είναι έγγαμοι. Όσον αφορά στην ηλικία,
στο συγκεκριμένο δείγμα εντοπίζονται άτομα όλων των ηλικιακών ομάδων, χωρίς
μεγάλες διαφοροποιήσεις στο ποσοστό που αντιπροσωπεύει την εκάστοτε ηλικιακή
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κατηγορία. Πολλοί ήταν εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που είχαν άνω των 11 ετών προ-
ϋπηρεσία στην εκπαίδευση, ενώ η απόλυτη πλειοψηφία του δείγματος εργάζεται
στο ίδιο σχολείο από 0 έως και 10 έτη, κυρίως σε οργανική θέση. Αναφορικά με την
εκπαίδευση που έχει λάβει ο εκάστοτε συμμετέχων, η πλειοψηφία κατέχει πτυχίο
Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, περίπου το 1/5 του δείγματος έχει και μεταπτυχιακό δί-
πλωμα, ενώ ορισμένοι ερωτηθέντες έχουν συμμετάσχει σε επιπρόσθετα επιμορφω-
τικά προγράμματα, ως επί το πλείστον στο αντικείμενο σπουδών και απασχόλησής
τους. Τέλος, η απόλυτη πλειοψηφία του δείγματος (84,2%) έχει λάβει κάποια πιστο-
ποίηση στις Νέες Τεχνολογίες, γεγονός που υποδεικνύει πως αντιλαμβάνονται την
υψηλή σημασία και την αναγκαιότητα απόκτησης κάποιας σχετικής γνώσης. Η από-
κτηση πιστοποιήσεων στις Νέες Τεχνολογίες, και δεδομένης της σχετικά πρόσφατης
εμφάνισης και εδραίωσής τους στην καθημερινότητα, ενισχύει προγενέστερες έρευνες
που υποστηρίζουν πως η συνεχής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συμβάλλει στην
ποιοτική διδασκαλία και στην αύξηση της αποτελεσματικότητας της τελευταίας
(Bransford et al, 2000, Αρβανίτη, 2013). 

Αναφορικά με τον προσδιορισμό του βαθμού εφαρμογής στο σχολείο τους συγκε-
κριμένων βασικών αρχών οργανωσιακής μάθησης οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι στο
σχολείο τους υπάρχουν και λειτουργούν πάρα πολύ έως πολύ κατά προτεραιότητα
οι παρακάτω αρχές οργανωσιακής μάθησης: o διευθυντής του σχολείου παίζει θετικό
ρόλο στην προσέγγιση του οράματος (75,9%), η εργασία στην τάξη συμβαδίζει με το
όραμα και την αποστολή του σχολείου, όπως αυτό έχει γίνει αποδεκτό από όλους
(57,4%), το κλίμα στο σχολείο είναι τέτοιο ώστε να τονίζεται η συνεισφορά και η αξία
όλων των φορέων (μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων και τοπικής αυτοδιοίκησης)
(54,9%), υπάρχει συνεργασία των εκπαιδευτικών ικανή να εξασφαλίζει ομοιομορφία
στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης και ικανή να διασφαλίσει ένα περιβάλ-
λον επιδόσεων και υψηλών απαιτήσεων για όλους τους μαθητές (52,5%), συνεισφέ-
ρουν όλα τα μέλη της κοινότητας στον κύκλο της μάθησης του σχολείου (50,4%),
λειτουργούν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας ενδυναμωμένα με συναίνεση και
υψηλές προσδοκίες (48,5% ), υπάρχουν στρατηγικοί στόχοι στο σχολείο τους (44,4%),
γίνεται σωστή διοίκηση ταλέντων (talent management) του εκπαιδευτικού προσωπι-
κού (30% ), παρέχονται από το πρόγραμμα του σχολείου στρατηγικές για τη δια βίου
εκπαίδευση και νοητικά μοντέλα ικανά να τους προσφέρουν ανταγωνιστικότητα στο
παγκόσμιο περιβάλλον (29,7%), υπάρχουν στο σχολείο τους γραμμένα το όραμα, οι
αρχές, η αποστολή και οι δεσμεύσεις των μελών του σχολείου (26,6%). Το αποτέλεσμα
αυτό καταδεικνύει πως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν στα σχολεία τους χαρακτη-
ριστικά που έχουν κοινά στοιχεία με τις σύγχρονες πρακτικές της οργανωσιακής μά-
θησης και εμφανίζουν ορισμένα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των οργανισμών μάθησης,
καθώς διαθέτουν κοινό όραμα, αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και αναπτύσσουν ομα-
δική μάθηση (Brunner et al, 1997: 29-33, Silins et al, 2002: 29-31). 
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Παράλληλα, αναδεικνύεται ως ιδιαίτερα σημαντικός ο ρόλος του διευθυντή και το
εύρημα αυτό συμφωνεί με τα αποτελέσματα άλλης σχετικής έρευνας η οποία εξέ-
τασε το ρόλο του ηγέτη στη διαμόρφωση ενός μανθάνοντα εκπαιδευτικού οργανι-
σμού σε συνδυασμό με την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών
(Αποστολοπούλου, 2016: 104-106) και από τα ευρήματα της οποίας διαπιστώθηκε
ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αναγνωρίζει πως ο διευθυντής/ηγέτης δια-
μορφώνει δομές προς την κατεύθυνση της καλλιέργειας της μάθησης και πως στα
σχολεία εντοπίζονται χαρακτηριστικά μανθάνοντα οργανισμού όπως ελεύθερη α-
νταλλαγή πρακτικών, επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών, συνεργασία, συνε-
χής βελτίωση. Επίσης, το συγκεκριμένο εύρημα διαφωνεί εν μέρει με τα ευρήματα
άλλης σχετικής έρευνας, σύμφωνα με τα οποία ορισμένα χαρακτηριστικά του μαν-
θάνοντα οργανισμού όπως: η ανάληψη πρωτοβουλιών, η συμμετοχή στη λήψη απο-
φάσεων, η ομαδική μάθηση, η ενίσχυση και η ανταμοιβή δεν φαίνεται να έχουν
ενσωματωθεί στη λειτουργία του σχολείου (Βύσσα, 2009: 112-114). Τέλος, το συγ-
κεκριμένο εύρημα διαφωνεί εν μέρει με τα ευρήματα άλλης σχετικής έρευνας (Μπι-
νιάρη, 2012: 527-531, 542-545), σύμφωνα με τα οποία τα ελληνικά σχολεία δεν έχουν
αναπτύξει χαρακτηριστικά οργανισμών μάθησης αφού η μάθηση ακολουθεί παρα-
δοσιακά μοντέλα με εξαίρεση την ανάληψη καινοτόμων δράσεων, ενώ οι εκπαιδευ-
τικοί δε φαίνεται να εξελίσσουν την επαγγελματική τους γνώση και, επίσης, αγνοείται
η σύνδεση ηγεσίας με τη μάθηση. 

Παράλληλα, λόγω της σπουδαιότητας που έχει το συγκεκριμένο ερώτημα για την
έρευνά μας, συγκρίνεται με τα συνολικά χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του
δείγματος. Από τις απαντήσεις τους προκύπτει ότι πιο πολύ οι εκπαιδευτικοί με πε-
ρισσότερα χρόνια υπηρεσίας, δηλώνουν την ύπαρξη στρατηγικών στόχων στο σχο-
λείο τους καθώς και ότι όσο αυξάνονται τα συνολικά έτη εργασίας των
εκπαιδευτικών τόσο μειώνεται ο βαθμός στον οποίο θεωρούν ότι στο σχολείο ανα-
γνωρίζεται η συνεισφορά και η αξία όλων των φορέων. Τέλος προκύπτει ότι όσο
αυξάνονται τα έτη εργασίας των εκπαιδευτικών τόσο αυξάνεται ο βαθμός στον
οποίο θεωρούν ότι η εργασία στην τάξη συμβαδίζει με το όραμα και την αποστολή
του σχολείου, όπως έχουν γίνει αποδεκτά από όλους. 

Επιπρόσθετα, το συγκεκριμένο ερώτημα συγκρίνεται με την οικογενειακή κατά-
σταση των εκπαιδευτικών του δείγματος. Από τις απαντήσεις τους προκύπτει ότι
περισσότερο οι άγαμοι εκπαιδευτικοί δηλώνουν την ύπαρξη στρατηγικών στόχων
στο σχολείο τους, ότι λειτουργούν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας ενδυναμω-
μένα με συναίνεση και υψηλές προσδοκίες και ότι συνεισφέρουν όλα τα μέλη της
σχολικής κοινότητας στον κύκλο της μάθησης του σχολείου. 

Τέλος, το συγκεκριμένο ερώτημα συγκρίνεται με τη θέση των εκπαιδευτικών στο
σχολείο. Από τις απαντήσεις τους προκύπτει ότι περισσότερο οι έχοντες οργανική
θέση εκπαιδευτικοί σε σχέση με τους αναπληρωτές δηλώνουν ότι υπάρχουν στο
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σχολείο τους γραμμένα το όραμα, οι αρχές, η αποστολή και οι δεσμεύσεις των μελών
του σχολείου, ενώ αντίθετα περισσότερο οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί δηλώνουν
ότι είναι το κλίμα στο σχολείο τους τέτοιο, ώστε να τονίζεται η συνεισφορά και η
αξία όλων των φορέων. 

Σε σχέση με τον προσδιορισμό του βαθμού σημαντικότητας συγκεκριμένων προ-
τεινόμενων τεχνικών οργανωσιακής μάθησης οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι θεωρούν
κατά προτεραιότητα πάρα πολύ έως πολύ σημαντικές τεχνικές τις συναντήσεις ομά-
δων ανά ειδικότητα (63%), τη δημιουργία διαθεματικών ομάδων (62,6%), την εμπλοκή
όσο το δυνατόν περισσότερων παραγόντων στα έργα (projects) του σχολείου
(52,6%), τη δημιουργία ομάδων αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου του σχο-
λείου (47,1%), τη δημιουργία ημερολογίου ανά τάξη όπου καταγράφονται συμβάντα
(45,9%), τις σύντομες παρουσιάσεις και ενημερώσεις των εκπαιδευτικών από συνα-
δέλφους οι οποίοι παρακολούθησαν συνέδρια/σεμινάρια και άλλο υλικό (44,5%) και
τέλος τη δημιουργία εντύπου δελτίου το οποίο να κυκλοφορεί ανάμεσα στους εκ-
παιδευτικούς (24,1%). Σύμφωνα με το αποτέλεσμα αυτό, το οποίο ενισχύεται και
από τα στοιχεία άλλης σχετικής έρευνας (Leclerc et al, 2012: 11-12), ο χρόνος που
διατίθεται για συνεργατικές συναντήσεις πάνω σε παιδαγωγικά θέματα, η επαγγελ-
ματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, η κατανομή των πόρων (υλικών και ανθρώπινων)
και της εξουσίας, οι θετικές διαπροσωπικές σχέσεις, η ανάπτυξη κουλτούρας κοινών
αξιών και η τεχνογνωσία παίζουν καθοριστικό ρόλο για τη διαμόρφωση και μετα-
σχηματισμό ενός σχολείου σε οργανισμό μάθησης. 

Παράλληλα, λόγω της σπουδαιότητας που έχει το συγκεκριμένο ερώτημα για την
έρευνά μας, συγκρίνεται με την πιστοποίηση στις νέες τεχνολογίες των εκπαιδευτικών
του δείγματος. Από τις απαντήσεις τους προκύπτει ότι περισσότερο οι έχοντες πι-
στοποίηση στις νέες τεχνολογίες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι συναντήσεις των ομά-
δων ανά ειδικότητα αποτελούν πάρα πολύ σημαντική τεχνική οργανωσιακής μάθησης. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει, επίσης, η ιεράρχηση της σημαντικότητας συγκεκριμένων
διαστάσεων του σχολείου ως οργανισμού μάθησης. Σε πρώτο επίπεδο ζητήθηκε η
ιεράρχηση της σειράς σημαντικότητας της κάθε διάστασης, με τη χρησιμοποίηση
του αριθμού 1 για τη σημαντικότερη διάσταση και του αριθμού 5 για την τελευταία
από άποψη σημαντικότητας διάσταση. Από τις πέντε βασικές διαστάσεις οργανω-
σιακής μάθησης η διαμόρφωση ενός κοινού οράματος παρουσιάζει την υψηλότερη
ιεράρχηση με μεσοσταθμική ιεράρχηση σημαντικότητας 3,44 στην κλίμακα 1-5 με
την αμέσως επόμενη διάσταση να είναι η διαμόρφωση ενός υποστηρικτικού περι-
βάλλοντος το οποίο δίνει φτερά στη μαθησιακή κοινότητα και συντελεστή 3,39, ακο-
λουθεί η επικοινωνία και η ανταλλαγή πρακτικών σε όλα τα επίπεδα ώστε να έχουμε
την καλύτερη δυνατή απόδοση του σχολείου με αρκετή διαφορά και συντελεστή
2,69 και τις δύο τελευταίες από άποψη σημαντικότητας διαστάσεις να ιεραρχούνται
με συντελεστή 2,045 στην κλίμακα 1-5. 
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Πιο αναλυτικά, οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι ιεραρχούν στην πρώτη θέση των επι-
λογών τους τις διαστάσεις: η διαμόρφωση ενός κοινού οράματος (31,60%), η διαμόρ-
φωση ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος το οποίο δίνει φτερά στη μαθησιακή
κοινότητα (26,50%), η επικοινωνία και η ανταλλαγή πρακτικών όλα τα επίπεδα ώστε
να έχουμε την καλύτερη δυνατή απόδοση του σχολείου (12,90%) η μετάβαση από
τον διευθυντή στον ηγέτη και τον «συλλογικό δάσκαλο» και η μετάβαση από την ατο-
μική διδασκαλία στη συλλογική αναζήτηση (12%). Το αποτέλεσμα αυτό, με το οποίο
συμφωνούν και τα ευρήματα σχετικής έρευνας (Bowen et al, 2006: 99, 115), κατα-
δεικνύει πως για να μετατραπεί ένας εκπαιδευτικός οργανισμός σε οργανισμό μά-
θησης πρέπει να εμφανίζει τα στοιχεία μιας οντότητας διαβίωσης με κοινωνική
οργάνωση, στο πλαίσιο της οποίας εκδηλώνονται δράσεις (ομαδικός προσανατολι-
σμός, καινοτομία, συμμετοχή, διαμοιρασμός πληροφοριών, κ.ά.) και αναπτύσσονται
συναισθήματα (σεβασμός, συνοχή, εμπιστοσύνη, αισιοδοξία κ.ά.). Επιπρόσθετα, από
το αποτέλεσμα αυτό προκύπτει ότι αναφορικά με τη σχέση εξουσίας και σχολικής
ανάπτυξης στο πλαίσιο μιας συνολικής παιδαγωγικής προσέγγισης (σχεδιασμός, δι-
δασκαλία, μάθηση και αξιολόγηση), πως η παραπάνω σχέση μπορεί να επιτευχθεί
από μια κατανεμημένη ηγεσία με στόχευση στη διδασκαλία και στη μάθηση στο πλαί-
σιο ενός μανθάνοντα εκπαιδευτικού οργανισμού (Conway & Andrews, 2016:115-116,
135-136). 

Πολύ σημαντικό ενδιαφέρον παρουσιάζει και το αποτέλεσμα της έρευνάς μας που
αφορά στον προσδιορισμό του βαθμού που χαρακτηρίζουν το σχολείο τους συγκε-
κριμένα στοιχεία αναφορικά με το ρόλο των μαθητών στο πλαίσιο της λειτουργίας
του σχολείου ως οργανισμού μάθησης. Έτσι, όσον αφορά στη δυνατότητα των μα-
θητών να αναπτύσσουν τα ταλέντα τους, το υψηλότερο ποσοστό (44,4%) επέλεξε
την απάντηση «Αρκετά», ενώ αμέσως επόμενη απάντηση είναι το «Πολύ». Ακολού-
θως, το 48,5% των συμμετεχόντων δήλωσε πως οι μαθητές νιώθουν «πολύ» άνετα
και ευχάριστα μέσα στην τάξη, ενώ το 30,2% απάντησαν «Αρκετά». Αναφορικά με
τη συνεργασία μεταξύ των μαθητών σε διάφορες περιστάσεις μέσα σε κλίμα φιλικό,
όσο και σε σχέση με τη συμμετοχή τους σε συλλογικές εργασίες και την αποτελε-
σματική συνεργασία σε ομάδες διαφορετικής σύνθεσης και μεγέθους τις υψηλότερες
συχνότητες σημείωσαν οι απαντήσεις «Πολύ» έως «Αρκετά» με ποσοστά 74,4% και
71,1% αντίστοιχα. Ενώ πολύ μικρότερα είναι τα ποσοστά που οι ερωτηθέντες δή-
λωσαν ότι «Πάρα πολύ» οι μαθητές στο σχολείο τους συμμετέχουν σε συλλογικές
εργασίες και συνεργάζονται αποτελεσματικά σε ομάδες διαφορετικής σύνθεσης και
μεγέθους (19,3%), νιώθουν ευχάριστα και άνετα μέσα στην τάξη (18,1%), συνεργά-
ζονται μεταξύ τους σε διάφορες περιστάσεις μέσα σε κλίμα φιλικό και καταβάλλουν
προσπάθειες για αλληλοϋποστήριξη (16,3%) και τέλος έχουν όλοι τη δυνατότητα να
αναπτύσσουν τα ταλέντα τους (11,1%). Το αποτέλεσμα αυτό σημαίνει ότι η μάθηση
φαίνεται να ακολουθεί παραδοσιακά μοντέλα και ότι τα σχολεία της έρευνας δεν
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έχουν αναπτύξει χαρακτηριστικά οργανισμών μάθησης αναφορικά με το ρόλο των
μαθητών, και αυτό είναι ένα δεδομένο με το οποίο συμφωνούν και τα ευρήματα σχε-
τικής έρευνας (Μπινιάρη, 2012: 527-531, 542-545). 

Ως προς τον προσδιορισμό του βαθμού που χαρακτηρίζουν το σχολείο τους συ-
γκεκριμένα στοιχεία αναφορικά με τον παράγοντα κλίμα-σχέσεις στο πλαίσιο της
λειτουργίας του σχολείου ως οργανισμού μάθησης, οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι κατά
προτεραιότητα πάρα πολύ έως πολύ χαρακτηρίζουν το σχολείο τους: η αποτελε-
σματική διευθέτηση συγκρούσεων (49,6%), το αποτελεσματικό πλαίσιο επικοινωνίας
μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας (48,5%), το εορταστικό και επικοι-
νωνιακό κλίμα (48,5%), το αίσθημα ιδιοκτησίας του οράματος και της αποστολής
του σχολείου σε εκπαιδευτικούς και μαθητές (33,7%), το αίσθημα ιδιοκτησίας του
οράματος και της αποστολής του σχολείου στους γονείς (27,8%), το αίσθημα ιδι -
οκτησίας του οράματος και της αποστολής του σχολείου στην τοπική κοινότητα
(26,3%) και τέλος ακολουθείται μια συστηματική διαδικασία αυτοαξιολόγησης του
εκπαιδευτικού έργου (25,9%). Το αποτέλεσμα αυτό καταδεικνύει, πως με εξαίρεση
την αποτελεσματική διευθέτηση συγκρούσεων, το αποτελεσματικό πλαίσιο επικοι-
νωνίας μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας και το εορταστικό και επι-
κοινωνιακό κλίμα, άλλες σημαντικές παράμετροι και τεχνικές οργανωσιακής μάθησης
στις οποίες συγκαταλέγονται η διευρυμένη ηγεσία, η βελτίωση της διδασκαλίας και
των ευκαιριών μάθησης για μαθητές και εκπαιδευτικούς, η ανάπτυξη δικτύων επι-
κοινωνίας εντός σχολείου (διευθυντής, προσωπικό, μαθητές) και εκτός (γονείς, κοι-
νότητα, σχολική περιφέρεια), δε φαίνεται να χαρακτηρίζουν τη λειτουργία των
σχολείων της έρευνας, παρότι, σύμφωνα με τα ευρήματα σχετικής έρευνας, αποτε-
λούν σημαντικές διαστάσεις οργανωσιακής μάθησης και συμβάλλουν στην επίτευξη
των στόχων των σχολείων (Knapp et al, 2003: 24-39, 64). Επιπρόσθετα, προκύπτει
ότι παρότι η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου αποτελεί
σημαντική παράμετρο της λειτουργίας του σχολείου ως οργανισμού μάθησης (Πα-
σιάς κ.ά., 2015: 34-33), η συγκεκριμένη διαδικασία δε φαίνεται να χαρακτηρίζει τη
λειτουργία των σχολείων της έρευνας.

6. Συμπεράσματα 

Με βάση τα ευρήματα της παρούσας έρευνας και την ανάλυση που προηγήθηκε
μπορούμε να διατυπώσουμε τα ακόλουθα συμπεράσματα. 

Αναφορικά με τον προσδιορισμό του βαθμού εφαρμογής στο σχολείο τους βασι-
κών προτεινόμενων αρχών οργανωσιακής μάθησης τα υψηλότερα ποσοστά των
ερωτηθέντων εστιάζουν, κυρίως, στο θετικό ρόλο του διευθυντή στην προσέγγιση
του οράματος, στο ότι η εργασία στην τάξη συμβαδίζει με το όραμα και την απο-
στολή του σχολείου όπως αυτό έχει γίνει αποδεκτό από όλους και στη διαμόρφωση
σχολικού κλίματος τέτοιου ώστε να τονίζεται η συνεισφορά και η αξία όλων των
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φορέων (μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων και τοπικής αυτοδιοίκησης), ενώ χαμη-
λότερα εμφανίζονται τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που θεωρούν ότι χαρακτηρί-
ζουν το σχολείο τους η συνεργασία των εκπαιδευτικών, ικανή να εξασφαλίσει
ομοιομορφία στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης και ικανή να διασφαλίσει
ένα περιβάλλον επιδόσεων και υψηλών απαιτήσεων για όλους τους μαθητές, η συ-
νεισφορά όλων των μελών της κοινότητας στον κύκλο της μάθησης του σχολείου, η
λειτουργία όλων των μελών της σχολικής κοινότητας με συναίνεση και υψηλές προσ-
δοκίες και η ύπαρξη στρατηγικών στόχων στο σχολείο τους, ακόμη χαμηλότερα εμ-
φανίζονται τα ποσοστά σε σχέση με τη σωστή διοίκηση ταλέντων (talent
management) του εκπαιδευτικού προσωπικού, την παροχή από το πρόγραμμα του
σχολείου στρατηγικών για τη δια βίου εκπαίδευση και νοητικών μοντέλων ικανών
να προσφέρουν ανταγωνιστικότητα στο παγκόσμιο περιβάλλον και την ύπαρξη
γραμμένου οράματος, αρχών, αποστολής και δεσμεύσεων των μελών του σχολείου. 

Τα υψηλότερα ποσοστά προτίμησης των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών αναφορικά
με τον προσδιορισμό του βαθμού σημαντικότητας των προτεινόμενων τεχνικών ορ-
γανωσιακής μάθησης εστιάζουν, κυρίως, στις συναντήσεις ομάδων ανά ειδικότητα,
τη δημιουργία διαθεματικών ομάδων και την εμπλοκή όσο το δυνατόν περισσότερων
παραγόντων στα έργα (projects) του σχολείου, ενώ χαμηλότερα εμφανίζονται τα
ποσοστά των εκπαιδευτικών που θεωρούν ως σημαντικές τεχνικές τη δημιουργία
ομάδων αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου του σχολείου και τη δημιουργία
ημερολογίου ανά τάξη όπου καταγράφονται συμβάντα και ακόμη χαμηλότερα εμ-
φανίζονται τα ποσοστά σε σχέση με την τεχνική που αφορά στη δημιουργία εντύ-
που δελτίου το οποίο να κυκλοφορεί ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς.

Η πλειονότητα των ερωτηθέντων ιεραρχείται πάρα πολύ υψηλά στην κλίμακα της
ιεραρχικής κατάταξης αναφορικά με τη συμβολή τους στη λειτουργία του σχολείου
ως οργανισμού που μαθαίνει τη διαμόρφωση ενός κοινού οράματος και τη διαμόρ-
φωση ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος, ενώ στις τελευταίες θέσεις της ιεραρχι-
κής κατάταξης τοποθετεί την επικοινωνία και την ανταλλαγή πρακτικών σε όλα τα
επίπεδα ώστε να έχουμε την καλύτερη δυνατή απόδοση του σχολείου, τη μετάβαση
από τον διευθυντή στον ηγέτη και τον «συλλογικό δάσκαλο» και τη μετάβαση από
την ατομική διδασκαλία στη συλλογική αναζήτηση. 

Οι απόψεις της πλειονότητας των εκπαιδευτικών του δείγματος αναφορικά με τον
προσδιορισμό του βαθμού που χαρακτηρίζουν το σχολείο τους συγκεκριμένα στοι-
χεία για το ρόλο των μαθητών στο πλαίσιο της λειτουργίας του σχολείου ως οργανι-
σμού μάθησης αναδεικνύουν, ότι σε πολύ μικρό βαθμό οι μαθητές στο σχολείο τους
συμμετέχουν σε συλλογικές εργασίες και συνεργάζονται αποτελεσματικά σε ομάδες
διαφορετικής σύνθεσης και μεγέθους, νιώθουν ευχάριστα και άνετα μέσα στην τάξη
και συνεργάζονται μεταξύ τους σε διάφορες περιστάσεις μέσα σε κλίμα φιλικό και
καταβάλλουν προσπάθειες για αλληλοϋποστήριξη, ενώ σε σημαντικά μικρότερο
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βαθμό θεωρούν ότι στο σχολείο τους έχουν όλοι οι μαθητές τη δυνατότητα να ανα-
πτύσσουν τα ταλέντα τους. 

Τέλος, οι απόψεις της πλειονότητας των εκπαιδευτικών του δείγματος αναφορικά
με τον προσδιορισμό του βαθμού που χαρακτηρίζουν το σχολείο τους συγκεκριμένα
στοιχεία αναφορικά με τον παράγοντα κλίμα-σχέσεις στο πλαίσιο της λειτουργίας
του σχολείου ως οργανισμού μάθησης αναδεικνύουν ως κυριότερα στοιχεία την απο-
τελεσματική διευθέτηση συγκρούσεων, το αποτελεσματικό πλαίσιο επικοινωνίας με-
ταξύ των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας και το εορταστικό και επικοινωνιακό
κλίμα, ενώ σε σημαντικά μικρότερο βαθμό θεωρούν ότι στο σχολείο τους είναι ανε-
πτυγμένο το αίσθημα ιδιοκτησίας του οράματος και της αποστολής του σχολείου
σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, είναι ανεπτυγμένο το αίσθημα ιδιοκτησίας του ορά-
ματος και της αποστολής του σχολείου στους γονείς, είναι ανεπτυγμένο το αίσθημα
ιδιοκτησίας του οράματος και της αποστολής του σχολείου στην τοπική κοινότητα
και ότι ακολουθείται μια συστηματική διαδικασία αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτι-
κού έργου. Η συζήτηση των αποτελεσμάτων ανέδειξε πτυχές οι οποίες μπορούν να
αξιοποιηθούν για περαιτέρω έρευνα. Ειδικότερα, η διερεύνηση της σχέσης όλων των
εμπλεκόμενων (εκπαιδευτικών, μαθητών, ηγεσίας, γονέων) με τη λειτουργία των
σχολείων ως μαθησιακών οργανισμών αποτελεί ένα πεδίο έρευνας ανοικτό για τους
ερευνητές του χώρου, ιδιαίτερα για την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα. 
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