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Περίληψη  

 

Η παιδεία και η εκπαίδευση αποτελούν τη βάση μιας κοινωνίας «κάτω από τη λει-

τουργική της υποχρέωση»· για τον λόγο αυτόν, η αποτελεσματική διοίκηση των σχο-

λικών μονάδων, που συνιστούν κύτταρα του εκπαιδευτικού συστήματος, είναι ανα-

γκαία συνθήκη για τη μελλοντική ευημερία της.  

Από την ισχύουσα θεωρητική και ερευνητική ανασκόπηση έχει διαφανεί ότι ση-

μαντικό ρόλο στην κατάκτηση αυτού του επιτεύγματος μπορεί να παίξει ο σχολικός 

Διευθυντής, εφόσον λειτουργήσει ως ηγέτης, διαθέτοντας ικανότητες, δεξιότητες, 

γνώσεις και εκπληρώνοντας με ευθύνη το έργο του. 

Με βάση την ανωτέρω διαπίστωση, η κύρια ερευνητική υπόθεση που εξετάζεται 

στην παρούσα ερευνητική μελέτη διατυπώνεται ως ακολούθως: «Η συναισθηματική 

νοημοσύνη του «Διευθυντή-Ηγέτη» μιας σχολικής μονάδας της Δευτεροβάθμιας Εκ-

παίδευσης και το ηγετικό πρότυπο που υιοθετεί επιδρούν ευνοϊκά στην αποτελεσματι-

κότητα της διοίκησης».  

Τα ηγετικά πρότυπα που διερευνώνται στην ανά χείρας ερευνητική μελέτη είναι 

αρχικά το Γραφειοκρατικό –που μαζί με τον απόλυτο συγκεντρωτισμό χαρακτηρί-

ζουν επί σειρά ετών το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα– το Αυταρχικό, το Δημοκρα-

τικό, τα σύγχρονα συλλογικά ηγετικά μοτίβα, της Μετασχηματιστικής, Κατανεμημέ-

νης, Χαρισματικής ηγεσίας και της Διοίκησης-Ηγεσίας Ολικής Ποιότητας.  

Γύρω από την κεντρική ερευνητική υπόθεση περιστρέφονται επιμέρους υποθέ-

σεις και ερωτήματα, όπως: Η λήψη πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-

Ηγέτη για την υλοποίηση καινοτόμων δραστηριοτήτων επιδρά ευνοϊκά στην αποτελε-

σματικότητα της διοίκησης. Τα δημογραφικά στοιχεία (φύλο, ηλικία, ειδικότητα, χρό-

νια υπηρεσίας, σπουδές στη διοίκηση της εκπαίδευσης) επιδρούν ευνοϊκά στην απο-

τελεσματική διοίκηση. Πώς ιεραρχούν οι δύο ομάδες υποκειμένων της έρευνας, εκ-

παιδευτικοί και Διευθυντές, μεταξύ μιας σειράς άλλων παραμέτρων, τη συνολική 

προϋπηρεσία του υποψηφίου, ως κριτήριο για την επιλογή του; Είναι ευχαριστημένοι 

οι εκπαιδευτικοί από την ισχύουσα Διεύθυνση και, αν όχι, για ποιους λόγους; Πώς θα 

έπρεπε να διοικείται η σχολική μονάδα; (επιθυμητή Διεύθυνση).  

Γενικός σκοπός της εν λόγω μελέτης είναι η συμβολή στη βελτίωση της εκπαί-

δευσης στην Ελλάδα, μέσα από την αναβάθμιση των λειτουργών που αναλαμβάνουν 

διευθυντικές-ηγετικές θέσεις και τη διαμόρφωση σχολείων που παρέχουν εξαίρετη 

παιδεία και εκπαίδευση στους νέους ανθρώπους.  
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Προκειμένου να υλοποιηθεί το παρόν εγχείρημα, χρησιμοποιήθηκαν ποσοτικές 

και ποιοτικές μέθοδοι, καθώς και η συγκριτική μέθοδος με στόχο να μελετηθούν οι 

νομοθετικές ρυθμίσεις σχετικά με τη θέση, το έργο και τα κριτήρια επιλογής του 

Διευθυντή, που έχουν εφαρμοστεί στην Ελλάδα από τη Μεταπολίτευση μέχρι και σή-

μερα. Τι ισχύει στην Ελλάδα, ως προς τις αρμοδιότητες, τον τρόπο επιλογής, την επι-

μόρφωση και την αξιολόγηση του σχολικού Διευθυντή, σε σχέση με τα εκπαιδευτικά 

συστήματα άλλων ευρωπαϊκών χωρών;  

Τα αποτελέσματα της έρευνας επαλήθευσαν σε ένα μεγάλο μέρος τις αρχικά τε-

θείσες υποθέσεις. Ωστόσο, εμφανίστηκαν και μη αναμενόμενα ευρήματα, που χρή-

ζουν περαιτέρω διερεύνησης.  

Τα συμπεράσματα επικεντρώνονται, για τους μεν εκπαιδευτικούς, στην ύπαρξη 

θετικής συσχέτισης μεταξύ των συλλογικών ηγετικών προτύπων, που κατά την άπο-

ψη των εκπαιδευτικών υιοθετούν οι Διευθυντές, και της αποτελεσματικότητας της 

διοίκησης, καθώς και στην ευνοϊκή επίδραση της ΣΝ του σχολικού Διευθυντή στην 

αποτελεσματικότητα της διοίκησης. Ωστόσο, κατά την άποψη των Διευθυντών, φαί-

νεται ότι τα ηγετικά μοτίβα που υιοθετούν δεν συνδέονται με την αποτελεσματικότη-

τα. Αυτό αποδίδεται μάλλον στα μέτρια επίπεδα στα οποία κινούνται τόσο η κοινωνι-

κότητα όσο και ο αυτοέλεγχος, σε σχέση με τους άλλους επιμέρους παράγοντες της 

ΣΝ του Διευθυντή-Ηγέτη. Εδώ αποδεικνύεται η θεωρία περί «Οργανικής αισθησια-

κής λειτουργίας του ατόμου» του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, αναδεικνύοντας την έννοια 

της «Αισθησιακής Νοημοσύνης» και εμφανίζεται: 1) η αναγκαιότητα αναβάθμισης 

της θέσης του Διευθυντή από την πολιτεία και 2) η επιθυμία υιοθέτησης συλλογικών, 

περισσότερο δημοκρατικών ηγετικών προτύπων, με έναν «φωτισμένο» Διευθυντή-

Ηγέτη-Κοινωνικό Λειτουργό. Τέλος, προτείνεται η «Διαλογική Ηγεσία» ως νέο απο-

τελεσματικό ηγετικό πρότυπο.   

 

Λέξεις κλειδιά:  

Διοίκηση της Εκπαίδευσης, Εκπαίδευση, Σχολική Μονάδα (Γυμνάσιο-Λύκειο), Διευ-

θυντής-Ηγέτης, Ηγεσία, Συλλογικά Πρότυπα Ηγεσίας, Συναισθηματική Νοημοσύνη, 

Αισθησιακή Νοημοσύνη, Αποτελεσματικότητα, Κοινωνική Παιδεία, Διευθυντής-Κοι-

νωνικός Λειτουργός, Φωτισμένος ηγέτης, Διαλογική Ηγεσία, Διευθυντολογία. 
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SUMMARY 

 

Education in general and the educational process itself lay the foundations for a 

society set on fulfilling its functional role. Thus, the effective management of school 

units, which comprise cells of public administration,  is a prerequisite for its future 

prosperity. 

It has been shown throughout existing theoretical and research reviews that the 

School Headmaster might play a major role in achieving the aforementioned goal, as 

he acts as a leader and possesses abilities, skills and knowledge, which help him carry 

out his work in a responsible manner. 

Based on this claim, the main case study examined within the present research is 

as follows: “The Emotional Intelligence of a ‘Headmaster-Leader’ of a Secondary 

School unit and the leadership models he adopts, which positively influence effective 

management”. 

The leadership models examined in this research are, first of all, the Bureaucratic-

which, along with full centralization, have been governing the Greek educational 

system for years-the Autocratic, the Democratic, the contemporary collegial models 

of leadership, those of Transformational, Distributed, Charismatic Leadership and 

Total Quality Management-Leadership. 

There are other interrelated issues and questions that revolve around the central 

case study, such as: the act of taking initiatives on the part of the Headmaster-Leader 

in order to implement innovative practices that positively affect the effectiveness of 

the management. The demographic data (gender, age, specialty, years of work, studies 

in management of education), they all favour effective management. How do the two 

research subject groups (i.e. teachers and headmasters) rate an applicant’s previous 

work experience in total, among other parameters, as a criterion for his selection? Are 

the teachers pleased with the existing Headmaster, and if not, why? How should a 

school unit be governed? (desired management). 

The general aim of this study is to contribute to the amelioration of the 

educational system in Greece, through the promotion of executives that occupy 

managerial-leadership posts and the creation of schools that offer high-quality 

education to young people. 
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In order to realise the present research project, several quantitative and qualitative 

methods have been implemented, as well as the comparative method, in order to study 

the legal regulations concerning the position, duties and the selection criteria of a 

Headmaster, that have been applied in Greece since the political reform. What 

happens in Greece, regarding the responsibilities, selection choices, the education and 

the evaluation of the school Headmaster, in comparison to the educational systems 

existing in other European countries? 

The results of the survey have, to a great extent, confirmed the questions posed in 

the first place. However, certain unexpected findings have emerged that need to be 

further examined. 

Regarding the teachers, the conclusions focus on the existence of positive 

correlation between the collegial models of leadership adopted by the Headmasters, as 

the teachers maintain, and the effectiveness of the management as well as the positive 

influence of the School Headmaster’s Emotional Intelligence on the effectiveness of 

the management. However, in the Headmaster’s opinion, the collegial models of 

leadership adopted do not seem to be related to effectiveness. This is probably due to 

the average levels that sociability and self-control reach, compared to the remaining 

factors of the Headmaster-Leader’s Emotional Intelligence. This proves that the 

theory of “The organic sensory functionality of the individual”, put forward by Mr 

Ioannis G. Tsatsaris, is valid, thus giving prominence to the notion of “Sensory 

Intelligence”, and we note in conclusion that :  

1) there is a great need to upgrade the role of the School Principal on the part of 

the state and 2) there is a strong wish to adopt collegial, more democratic models of 

leadership, whereby an “enlightened” Headmaster-Leader-Social Worker will emerge. 

Finally, “Dialectic Leadership” is put forward as a new and effective collegial model 

of leadership.  

 

 

Key words: 

Management of Education, Education, School unit (High school-Senior High school), 

Headmaster-Leader, Leadership, Collegial Models of Leadership, Emotional 

Intelligence, Sensory Intelligence, Effectiveness, Social Education, Headmaster-

Social Worker, Enlightened Leader, Dialectic leadership, Headmaster Directorship. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

 

Η παιδεία και η εκπαίδευση αποτελούν ζητήματα μείζονος σημασίας, καθώς η έλλει-

ψη αυτών επιφέρει αρνητικές συνέπειες. Αναφέρουμε χαρακτηριστικά την αντιληπτι-

κή ένδεια των ανθρώπων, την αύξηση της παραβατικότητας και τους εθισμούς των 

νέων. Μάλιστα, καθώς τα «θύματα» αυξάνονται, δίδεται η εντύπωση ότι στο εγγύς 

μέλλον «δεν θα υπάρχουν καθόλου άνθρωποι σκεπτόμενοι υγιώς, που να έχουν την 

δυνατότητα να συγκρατήσουν την νέα γενιά» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 429). 

Έτσι, «δεν υπάρχει κάποιος που να μπορεί να υποστηρίξει ότι η παιδεία, όπως λει-

τουργεί, είναι σε καλόν δρόμο. Η παιδεία σήμερα είναι αγκαλιασμένη από την αντι-

παιδεία» (ό.π.: 430).  

Ωστόσο, η παιδεία δεν είναι απαραίτητη μόνο για τα παιδιά και τους νέους αλλά 

και για τους μεγαλύτερους. Οι μεγαλύτεροι, όμως, δεν μπορούν να δεχτούν την «ανα-

γκαία παιδευτική εκείνη προσέγγιση που θα εκκινήσει μέσα τους τις διεργασίες προς 

μιαν ενότητα κοινωνικών σχέσεων και παραγωγικών ωφελημάτων, διότι δεν τους το 

επιτρέπει η ανάγκη για αναγνώριση, που τους έχει δημιουργήσει η συμπλεγματική 

τάξη της αντινομίας» (ό.π.: 415).  

Το ερώτημα είναι πώς οι αρμόδιοι φορείς και οι επιστήμονες που σχεδιάζουν τις 

εκπαιδευτικές πολιτικές, καθώς και οι σχολικοί Διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί, δε-

δομένων των συγκεκριμένων συνθηκών, θα συμβάλλουν στην ανάπτυξη της εκπαί-

δευσης.  

Σκοπός της εκπαίδευσης, κατά τον Durkheim, είναι να διαμορφώσει το άτομο ως 

ατομικό και κοινωνικό ον, ενώ για τον Καντ και τον Mill είναι η ανάπτυξη των δομι-

κών χαρακτηριστικών του ανθρώπινου είδους, κατευθύνοντάς το στο υψηλότερο επί-

πεδο τελειοποίησης (Durkheim, μτφ. Στασινοπούλου, 2013: 170, 180).  

Σκοπός ενός εκπαιδευτικού συστήματος, αντίστοιχα, είναι να διαμορφώνει προϋ-

ποθέσεις, ώστε οι νέοι άνθρωποι που μεγαλώνουν μέσα σε έναν πολιτισμό να αυτο-

προσδιορίζονται στο πλαίσιο αυτού του πολιτισμού. Η αδυναμία εκπλήρωσης αυτού 

του σκοπού οδηγεί σε μηδενικό παιδαγωγικό αποτέλεσμα, γεννώντας παράλληλα κιν-

δύνους για τον ίδιο τον πολιτισμό (Bruner, 2007: 67, 117, στο Κουτούβελα, 2016: 12).  

Έτερο κομβικό θέμα είναι η αποτελεσματικότητα και πώς αυτή οριοθετείται εν-

νοιολογικά στην εκπαίδευση, συνθήκη απαραίτητη για να προχωρήσει κάθε κοινωνία 

ένα βήμα μπροστά με στόχο τη συνεχή πρόοδο.  
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Έχει παρέλθει μεγάλο χρονικό διάστημα από τη γενική κατακραυγή που είχε 

δεχθεί το σχολείο, ως πυρήνας της εκπαίδευσης, από το αυστηρό «κατηγορώ» του 

Ιβαν Ίλιτς κατά του δογματικού σχολείου που μεταλαμπαδεύει ταριχευμένες ιδέες, 

μέχρι τον Γάλλο καθηγητή Grossin, που με το άρθρο του «Το σχολείο διαστρέφει την 

παιδεία» (1972) αναζητά τη ριζική ανάπλαση του σχολείου (Παπανούτσος, 1976: 

240-241, ό.π: 13). Μπορεί οι αναφορές αυτές να φαντάζουν ξένες και απόμακρες, 

μήπως όμως είναι επίκαιρες;  

Σήμερα, που η οικονομική κρίση έχει καταβάλει τις εθνικές οικονομίες και στο 

παγκόσμιο περιβάλλον ενδημούν από τη μία πλευρά οι τάσεις παγκοσμιοποίησης, ο 

ανταγωνισμός, η έκρηξη των τεχνολογιών και από την άλλη οι μεγάλες μετακινήσεις 

πληθυσμών, οι κλιματολογικές αλλαγές και η κρίση αξιών, η μεν αποτελεσματικότη-

τα της παιδείας, ως όρος αναγκαίος, έγκειται στην ανάπτυξη της αυτογνωσίας, της 

γνώσης, της εσωτερικής ασφάλειας, της αυτοπεποίθησης, της ψυχραιμίας, της κοινω-

νικότητας και της γόνιμης ελπίδας για τα νέα κοινωνικά δεδομένα· η δε αποτελεσμα-

τικότητα της εκπαίδευσης έγκειται και στην εκπαιδευτική πολιτική που ορίζει η διοί-

κηση του κράτους, για την εξασφάλιση της εύρυθμης λειτουργίας του εκπαιδευτικού 

συστήματος.  

Οι αναπτυγμένες χώρες έχουν κάνει στροφή προς την κατεύθυνση που ορίζει το 

νέο συγκείμενο, υιοθετώντας ως επί το πλείστον αποκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστή-

ματα, ενισχύοντας την αυτονομία των σχολικών μονάδων, τη λογοδοσία βάσει των 

αποτελεσμάτων, τη μέτρηση της απόδοσης βάσει στόχων, κριτηρίων και δεικτών, 

αναπτύσσοντας συστηματικά την επιστήμη της Οργάνωσης και Διοίκησης της Εκπαί-

δευσης, τη χρήση των ΤΠΕ και προσδίδοντας νέους ηγετικούς ρόλους και εξουσίες 

στους σχολικούς Διευθυντές. Ταυτόχρονα, έχουν δώσει έμφαση στην κατοχή και 

διαχείριση της επιστημονικής γνώσης, στη διάκριση ικανοτήτων, δεξιοτήτων και στη 

“Συναισθηματική Νοημοσύνη” ως ιδιαίτερη και απαραίτητη ικανότητα ή και χαρα-

κτηριστικό της προσωπικότητάς τους.  

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη, ως ένα από τα ατομικά χαρακτηριστικά της προ-

σωπικότητας του Διευθυντή μιας σχολικής μονάδας, φαίνεται πλέον να παίζει σημα-

ντικό ρόλο στην οργανωσιακή συμπεριφορά και κουλτούρα του, εφόσον η ικανότητα 

αυτοελέγχου, διαχείρισης των ίδιων συναισθημάτων και των συνεργατών του, η ενσυ-

ναίσθηση, η κοινωνικότητα, η προσαρμοστικότητα και η αυτοπαρακίνηση δύνανται 

να αναδείξουν τον σχολικό ηγέτη σε “αστέρα”, του οποίου η ενέργεια μεταδίδεται και 

δραστηριοποιεί τα μέλη της ομάδας. 
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Σε αντίθεση με όλο αυτό το παγκόσμιο σκηνικό, στην Ελλάδα παρατηρείται μια 

προσκόλληση στα παραδοσιακά συγκεντρωτικά σχήματα, μια εμμονή στον εκτελε-

στικό και διεκπεραιωτικό ρόλο των Διευθυντών και μια αποσπασματική παροχή επι-

μόρφωσης, η οποία στερείται του συνεχούς της διαδικασίας της. Η επιστήμη δε της 

Διοίκησης της Εκπαίδευσης μπορεί μεν να έχει αναπτυχθεί, είναι όμως άξιο διερεύνη-

σης αν οι σχολικοί Διευθυντές στην Ελλάδα μετεκπαιδεύονται στο αντικείμενο της 

Διοίκησης, ενώ το κράτος στερείται μιας Ανώτατης Σχολής που να απευθύνεται 

στους Διευθυντές των σχολικών μονάδων.  

Η χώρα μας καλείται να προβεί σε επαναπροσδιορισμό και αναδιάρθρωση του 

δημόσιου τομέα, με γνώμονα τις έννοιες της αποτελεσματικότητας, της αποδοτικότη-

τας, καθώς και στην υιοθέτηση σύγχρονων επιστημονικών προτύπων διοίκησης - ηγε-

σίας και στον χώρο της εκπαίδευσης. 

Στη συζήτηση που έχει αναπτυχθεί για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα επι-

κρατεί η άποψη ότι, ενώ οι εκάστοτε κυβερνήσεις έχουν καταβάλει ορισμένες προ-

σπάθειες που αποσκοπούσαν στην αναβάθμισή του, αυτό νοσεί αδιαλείπτως, με δυ-

σμενείς συνέπειες στους νέους και την κοινωνία.  

Ωστόσο, έρευνες στη λογοτεχνία της σχολικής αποτελεσματικότητας απεικονί-

ζουν τον σχολικό Διευθυντή –στο μικροεπίπεδο της σχολικής μονάδας– ως τον κατα-

λύτη για τη δημιουργία συνθηκών που συμβάλλουν στη σχολική βελτίωση που δια-

κρίνει τα αποτελεσματικά σχολεία (Hawley & Rollie, 2007). 

Ως εκ τούτου, μήπως, πέραν των χαρακτηριστικών της ελληνικής δημόσιας διοί-

κησης και των εκπαιδευτικών πολιτικών που χαράσσονται από την εκάστοτε πολιτική 

ηγεσία, θα πρέπει να δοθεί έμφαση στη θεσμική αναβάθμιση της θέσης, του ρόλου 

και του γνωσιακού επιστημονικού εξοπλισμού του σχολικού Διευθυντή, ώστε από 

απλός προϊστάμενος να λειτουργήσει ως ικανός ηγέτης που ασκεί διοίκηση και ηγε-

σία με στόχο την αποτελεσματικότητα; Μήπως οι αιτιολογικοί παράγοντες της εκπαι-

δευτικής «αναποτελεσματικότητας» εκτείνονται κατά ένα μέρος και στον σχολικό 

Διευθυντή ως άτομο, μέσα στο υποσύστημα της Δημόσιας Διοίκησης, τη σχολική μο-

νάδα; Τα θέματα αυτά θα διερευνηθούν μέσα από όλη την πορεία της ερευνητικής 

μας μελέτης και ο οξυδερκής αναγνώστης από μόνος του θα εντοπίσει τις απαντήσεις. 

Ο κεντρικός οδοδείκτης της έρευνάς μας κινείται προς την ανεύρεση τρόπων βελτίω-

σης της εκπαίδευσης στην Ελλάδα.  
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Λόγοι επιλογής του θέματος της ερευνητικής μελέτης  

Η μειονεκτική θέση στην οποία βρίσκεται η Ελλάδα στον τομέα της Εκπαίδευσης 

αντανακλάται στα αποτελέσματα της πλέον πρόσφατης ερευνητικής μελέτης των 

Τσακλόγλου, Οικονομίδη, Παγουλάτου, Τριαντόπουλου, Φιλιππόπουλου (2016) 

από τον Οργανισμό Έρευνας και Ανάπτυξης «διαΝΕΟσις». Αυτή αναφέρει χαρακτη-

ριστικά ότι σύγκριση με τα άλλα κράτη-μέλη της ΕΕ για το 2012 δείχνει τη χώρα μας 

να βρίσκεται στην τελευταία τετράδα ή πεντάδα (PISA/Program for International 

Student Assessment και ΟΟΣΑ
1
), ενώ δυστυχώς σε πολλούς πίνακες της πλέον 

αξιόπιστης βάσης δεδομένων για ζητήματα εκπαίδευσης (OECD, Education at a 

Glance) η Ελλάδα λάμπει διά της απουσίας της. Επιπλέον, πολλές από τις σχετικές 

πληροφορίες για τη χώρα μας σταματούν το 2005. Παρόμοια αποτελέσματα καταδει-

κνύει, επίσης, η έρευνα που διεξήχθη από τον OECD (Education at a Glance 2011).  

Ωστόσο, το γεγονός ότι η Ελλάδα έχει το χειρότερο εκπαιδευτικό σύστημα στην 

28μελή Ευρωπαϊκή Ένωση ενισχύεται και από τον παγκόσμιο πίνακα που καταρτι-

στηκε από την Economist Intelligence Unit για τη βρετανική εκδοτική εταιρεία 

Pearson, η οποία δείχνει ταυτόχρονα ότι οι ασιατικές χώρες ξεπερνούν τα σκανδινα-

βικά έθνη, που παραδοσιακά διακρίνονταν σε αυτόν τον τομέα (Menzel, 2014).  

Η εκπαίδευση και η παιδεία των νέων, ωστόσο, αποτελούν το σημαντικότερο κε-

φάλαιο μιας κοινωνίας και μια δύναμη μετασχηματιστική με πολλαπλά οφέλη.  

Η μακρόχρονη επαγγελματική εκπαιδευτική εμπειρία μας στην εκπαίδευση, σε 

συνδυασμό με τη συνολική εικόνα της εκπαίδευσης όπως περιγράφηκε ανωτέρω, μάς 

προκάλεσαν το ενδιαφέρον να διερευνήσουμε τους παράγοντες που θα μπορούσαν να 

συμβάλουν στη βελτίωσή της στην Ελλάδα.  

 

  

                                                           
1
 Να σημειωθεί ότι ο καθηγητής Γλωσσολογίας Γ. Μπαμπινιώτης με άρθρο του στο Βήμα on line 

(2014) ασκεί δριμεία κριτική σχετικά με την αξιοπιστία της συγκεκριμένης έρευνας. Τονίζει ότι «σκο-

πός τού Προγράμματος PISA είναι η βελτίωση τής πολιτικής και των αποτελεσμάτων στον χώρο τής 

Εκπαίδευσης, ώστε να επιδράσουν θετικά στην οικονομία και την ανάπτυξη των χωρών που συμμετέ-

χουν. Πρόκειται ρητά για έναν σκοπό καθαρώς οικονομικό και πρακτικό, με προοπτική να επηρεάσει 

μέσω αυτών των εξετάσεων τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών που υστερούν στον διαγωνισμό 

PISA, ώστε να στραφούν προς αυτόν τον τύπο παιδείας […]».  
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Κεντρική Υπόθεση και Επιμέρους 

Με βάση τη θεμελιακή παραδοχή ότι ο «Διευθυντής-Ηγέτης» είναι ένας από τους ση-

μαντικότερους παράγοντες –πολλές φορές ο μόνος– που καθορίζουν την αποτελεσμα-

τική πορεία ενός εκπαιδευτικού οργανισμού (Simkins, 2005, στο Κριεμάδης, Θωμο-

πούλου, 2012: 16-17), σε συνδυασμό με την ισχύουσα κατάσταση της εκπαίδευσης 

στην Ελλάδα, αποφασίσαμε να ανιχνεύσουμε με ποσοτικές και ποιοτικές μεθόδους, 

μέσω ερωτηματολογίου που διανεμήθηκε σε Διευθυντές και εκπαιδευτικούς 63 σχο-

λικών μονάδων της Περιφέρειας Αττικής, την εξής κεντρική υπόθεση: Η Συναισθημα-

τική Νοημοσύνη του «Διευθυντή-Ηγέτη» μιας Σχολικής Μονάδας της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης και το Ηγετικό Πρότυπο που ο ίδιος υιοθετεί επιδρούν ευνοϊκά στην Απο-

τελεσματικότητα της Διοίκησης.  

Από την κεντρική αυτή υπόθεση, με συνεπτυγμένο τρόπο, συνάγονται και διερευ-

νώνται ορισμένες επιμέρους υποθέσεις και συγκεκριμένα ερωτήματα: 

 Η Συναισθηματική Νοημοσύνη του «Διευθυντή-Ηγέτη» μιας Σχολικής Μονάδας 

επιδρά ευνοϊκά στην αποτελεσματικότητα της διοίκησης. 

 Το Ηγετικό Πρότυπο που υιοθετεί ο σύγχρονος σχολικός «Διευθυντής-Ηγέτης», 

τόσο κατά την άποψη των Διευθυντών όσο και κατά την άποψη των εκπαιδευτι-

κών, επιδρά ευνοϊκά στην αποτελεσματικότητα της διοίκησης, λαμβάνοντας υπό-

ψη το συγκείμενο της εκπαίδευσης. 

 Η λήψη πρωτοβουλιών από την πλευρά του «Διευθυντή-Ηγέτη» για την υλοποίη-

ση Καινοτόμων Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτή-

των εκτός σχολικού προγράμματος, τόσο κατά την άποψη του ιδίου όσο και κατά 

την άποψη των εκπαιδευτικών, επιδρά ευνοϊκά στην αποτελεσματικότητα της 

διοίκησης. 

 Ποιός είναι ο νέος ρόλος του «Διευθυντή-Ηγέτη» μιας σχολικής μονάδας, στο 

πλαίσιο του «σχολικού βιόκοσμου» –όπως αποδίδεται από τον Γερμανό φιλόσοφο 

και κοινωνιολόγο Habermas– με έμφαση στην ηγετική του λειτουργικότητα, όπως 

αυτή αναπτύσσεται κατά την άσκηση των καθηκόντων του; 

 Πώς ιεραρχούν τόσο οι Διευθυντές όσο και οι εκπαιδευτικοί, μεταξύ άλλων κρι-

τηρίων, τη Συνολική Προϋπηρεσία του υποψηφίου για την επιλογή του στη σχολι-

κή διευθυντική θέση;  

 Οι Διευθυντές ασκούν το επιθυμητό πρότυπο ηγεσίας; Συχνά ο τρόπος που διοι-

κούν είναι διαφορετικός από εκείνον που θα επιθυμούσαν στην πραγματικότητα. 
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Ως εκ τούτου, διερευνώνται οι παράγοντες, τόσο ενδογενείς όσο και εξωγενείς, 

που παρεμβάλλονται και επηρεάζουν την ηγετική συμπεριφορά τους. 

 Η επιλογή του Ηγετικού Μοτίβου που υιοθετούν οι Διευθυντές μιας σχολικής 

μονάδας επηρεάζεται από τις κοινωνικές - πολιτικές - οικονομικές συνθήκες που 

επικρατούν τη χρονική στιγμή που ασκούν διοίκηση; Και αν ναι, με ποιον τρόπο;  

 Οι εκπαιδευτικοί είναι ευχαριστημένοι από τη διοίκηση που ασκεί ο «Διευθυντής-

Ηγέτης» της σχολικής μονάδας όπου υπηρετούν; Αν όχι, τι θα έπρεπε να αλλάξει, 

ώστε να εμπνέονται και να παρακινούνται από εκείνον για την επίτευξη των στό-

χων της σχολικής μονάδας;  

 Ποιά είναι η τρέχουσα κατάσταση της Διευθυντικής Ηγεσίας στη σχολική μονάδα 

όπου υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί και ποιά η επιθυμητή, κατά την άποψη των 

ιδίων;  

 Ποιό είναι το Ηγετικό Μοντέλο που προτείνουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί για την 

αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου;  

 

Σκοπός και Συμβολή της ερευνητικής μελέτης  

Σκοπός μας μέσω της παρούσας ερευνητικής διατριβής είναι να συμβάλουμε στην 

αναβάθμιση της σύγχρονης παρεχόμενης εκπαίδευσης στην Ελλάδα, μέσα από τη δια-

μόρφωση σχολείων που προσφέρουν εξαίρετη εκπαίδευση και παιδεία στους νέους 

ανθρώπους. Για να έχουμε, όμως, αποτελεσματικά σχολεία, πρέπει να έχουμε εξαίρε-

τους «Διευθυντές-Ηγέτες», οι οποίοι με την προσωπικότητα, τις ικανότητες, τη διά-

θεση, την κοινωνικότητα και την παιδεία τους θα επιδρούν και θα επηρεάζουν θετικά 

τους εκπαιδευτικούς και ευρύτερα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, υιοθετώντας συ-

μπεριφορές και πρότυπα ηγεσίας που ανταποκρίνονται στις επιταγές της μετανεωτερι-

κής εποχής που διανύουμε. 

Ευελπιστούμε ότι τα πορίσματα της παρούσας ερευνητικής μελέτης θα αξιοποιη-

θούν από τους εγχώριους φορείς χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής και θα αποτελέ-

σουν έναυσμα προβληματισμού, τόσο για τους ίδιους, με στόχο την ουσιαστική ανα-

βάθμιση του εκπαιδευτικού συστήματος στην Ελλάδα, όσο και για τους σχολικούς 

Διευθυντές, σχετικά με τη συνειδητοποίηση της ευθύνης που αναλαμβάνουν και των 

πολλαπλών προσόντων που καλούνται να διαθέτουν για την επίτευξη του σημαντικού, 

πολύπλευρου έργου τους. 
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Τέλος στην Ελλάδα δεν έχουν πραγματοποιηθεί αρκετές έρευνες με παρόμοιο πε-

ριεχόμενο, επομένως η υλοποίηση της παρούσας ερευνητικής μελέτης θα μπορούσε 

να συνεισφέρει σημαντικά στον επιστημονικό χώρο του αντικειμένου. 

 

Διαρθρωτική δομή της ερευνητικής μελέτης  

Η ερευνητική μελέτη αποτελείται από μία εκτενή Εισαγωγή στο θέμα και δύο (2) 

Μέρη, που περιλαμβάνουν δέκα (10) κεφάλαια. Ισχύει ότι η επιστημολογία παίζει κα-

θοριστικό ρόλο στην επιλογή της επιστημονικής οπτικής μέσα από την οποία ο εκά-

στοτε ερευνητής προσεγγίζει και μελετά το αντικείμενό του· ως εκ τούτου, στο 

Πρώτο Μέρος επιχειρείται η θεωρητική προσέγγιση και ανάλυση της θεματικής και 

στο Δεύτερο ακολουθεί η παρουσίαση της Ποσοτικής και Ποιοτικής έρευνας. Επιστέ-

γασμα της μελέτης αποτελούν τα Συνολικά Συμπεράσματα, συνοδευόμενα από τη Συ-

ζήτηση που τα τοποθετεί στο διεθνές περιβάλλον του επιστημονικού πεδίου. Τέλος, 

γίνεται αναφορά στη Χρησιμότητα, στην Καινοτομία, στους Περιορισμούς, στις Προ-

εκτάσεις της έρευνας και στις Προτάσεις της ερευνήτριας.  

Συγκεκριμένα, στην Εισαγωγή παρατίθεται εκτενής συλλογισμός, στον οποίο θε-

μελιώνεται η επιλογή του θέματος. Ο συγκεκριμένος αποτελεί απάγαυσμα μελέτης, 

παρατήρησης και κριτικού στοχασμού πάνω στην κοινωνική και εκπαιδευτική διαδι-

κασία στην Ελλάδα και στο εξωτερικό, καθώς και προσωπικών βιωματικών εμπει-

ριών στον χώρο της εκπαίδευσης και της επιστήμης. Ακολούθως, δίδεται έμφαση 

στους συγκεκριμένους λόγους και στα ενδόμυχα κίνητρα που μας οδήγησαν στην επι-

λογή του θέματος της ερευνητικής μελέτης, ενώ στη συνέχεια παρουσιάζονται η κε-

ντρική και οι επιμέρους υποθέσεις και ερωτήσεις που πλαισιώνουν τόσο την Ποσοτι-

κή όσο και την Ποιοτική έρευνα και επισημαίνεται ο σκοπός της παρούσας διατριβής.  

Στο Πρώτο Μέρος εκτίθενται οι θεωρητικές και επιστημολογικές προσεγγίσεις 

του θέματος. Συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο επιχειρείται η παρουσίαση της 

Σχολικής Μονάδας, στο πλαίσιο της οποίας ο διευθυντής αναλαμβάνει να ασκήσει το 

έργο του. Η έννοια του σχολείου είναι πολυδιάστατη: αποτελεί έναν διοικητικό, παι-

δαγωγικό και κοινωνικό-πολιτικό θεσμό, αποτελεί όμως και οργάνωση –και μελετά-

ται ως τέτοια– που παρουσιάζει πολλές ιδιαιτερότητες, έχοντας ως επίκεντρο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας τον μαθητή, ο οποίος μπορεί να θεωρηθεί ταυτόχρονα πε-

λάτης, εργαζόμενος και τελικό προϊόν. Το σχολείο μελετάται επίσης και ως κοινωνι-

κό ανοιχτό σύστημα, που απορροφώντας τους κραδασμούς του περιβάλλοντος (κοι-
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νωνικούς, πολιτικούς, τεχνολογικούς, οικονομικούς κ.ά.) οφείλει να προσαρμόζεται 

και να λειτουργεί υπό τους όρους της αποτελεσματικότητας και της αποδοτικότητας. 

Βέβαια, ο σχολικός Διευθυντής, προκειμένου να εξασφαλίσει τις απαιτούμενες συν-

θήκες του εκπαιδευτικού οργανισμού, καλείται να λειτουργήσει ως ηγέτης (Πασιαρ-

δής, Πασιαρδή, 2006: 14) διαθέτοντας γνώσεις άσκησης διοίκησης της εκπαίδευσης. 

Το δεύτερο κεφάλαιο πραγματεύεται την έννοια και το φαινόμενο της Διοίκησης 

(management), που ως διαδικασία εμπερικλείει τις λειτουργίες του προγραμματισμού, 

της οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου, για την επίτευξη των στόχων της εκ-

παιδευτικής μονάδας. Και ενώ η λήψη αποφάσεων εδρεύει στο επίκεντρο όλων των 

λειτουργιών (Bush, 2007), ο συντονισμός εξασφαλίζει την αρμονική συνεργασία των 

συστατικών στοιχείων του (Κέφης, 2005α: 114).  

Tο Εκπαιδευτικό Management επικεντρώνεται στους σκοπούς της εκπαίδευσης 

και ακολουθεί όλες τις διαδικασίες και τις αρχές της διοικητικής επιστήμης (Bush, 

2006a), παράλληλα δε, ως κοινωνική επιστήμη, υιοθετεί τις αλλαγές της κοινωνίας 

στο πέρασμα του χρόνου. Για την πληρέστερη, λοιπόν, κατανόηση της έννοιας της 

διοίκησης που ασκεί ο «Διευθυντής-Ηγέτης» σε μια σχολική μονάδα μελετάται η εξε-

λικτική πορεία της μέσω των διαφορετικών θεωριών, Σχολών (Κλασική – Γραφειο-

κρατικό πρότυπο, Νεοκλασική και Σύγχρονη ή «Δομική»), προσεγγίσεων (Συστημική, 

Ενδεχομενική, Διοίκηση Ολικής Ποιότητας) και Μοντέλων Διοίκησης (τυπικά, συλ-

λογικά, πολιτικά, υποκειμενικά, αμφισημίας και πολιτισμικά), που αναπαριστούν δια-

φορετικούς τρόπους αντίληψης των εκπαιδευτικών θεσμών και διαφορετικό στυλ 

ηγεσίας του σχολικού Διευθυντή.  

Στο τρίτο κεφάλαιο εκδιπλώνεται η έννοια της Ηγεσίας, η οποία μέσω των χα-

ρακτηριστικών της (διαδικασία άσκησης επιρροής, διατύπωση οράματος, ύπαρξη 

αξιών του ηγέτη και δέσμευση των μελών) (Bush, 2007: 403), παραπέμπει στην αλ-

λαγή (Cuban, 1988), σε αντιπαραβολή με την έννοια της Διοίκησης, η οποία δηλοί τη 

«συντήρηση» (ό.π.). Γίνεται κατανοητό ότι στην παρούσα ερευνητική μελέτη ο όρος 

«ηγεσία» θα χρησιμοποιείται ως επιστέφων της διοίκησης. Ακολουθεί μια εκτενής 

διαχρονική παρουσίαση των θεωρητικών προσεγγίσεων και των σύγχρονων Μοντέ-

λων Ηγεσίας, προκειμένου να γίνουν αντιληπτά τα χαρακτηριστικά των υπό ερευνητι-

κή χρήση ηγετικών προτύπων (Γραφειοκρατικό, Αυταρχικό, Δημοκρατικό, Μετασχη-

ματιστική ηγεσία, Κατανεμημένη, Χαρισματική και Διοίκηση Ολικής ποιότητας) 

μέσα σε ένα ευρύτερο επιστημονικό πλαίσιο και επιχειρείται κριτική επί όλων των 
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θεωριών και μοτίβων. Μεγάλη σημασία δίδεται στην «κοινωνικοποίηση» του Διευθυ-

ντή, προκειμένου να ασκεί επιτυχημένη διοίκηση του ανθρώπινου δυναμικού, καθώς 

και στη Μετασχηματιστική ηγεσία, «παιδεία» –όπως τη χαρακτηρίζει η γράφουσα– η 

οποία, όπως σημειώνει ο Sergiovanni, 1992 (στο Ράπτης & Βιτσιλάκη, 2007: 67) 

είναι μια ηθική τέχνη παρά μια επιστήμη.  

Δεδομένου ότι η ανά χείρας μελέτη αναφέρεται στον χώρο της Δημόσιας Εκπαί-

δευσης και έχει απώτερο στόχο τη βελτιστοποίησή της, μέσω της πλέον αποτελεσμα-

τικής ηγετικής συμπεριφοράς του σχολικού Διευθυντή, στο τέταρτο κεφάλαιο εξετά-

ζονται εκτενώς όλες οι έννοιες που άπτονται της εκπαίδευσης, όπως δημόσια διοίκηση, 

εκπαιδευτική πολιτική, με τα ρεύματα που έχουν διαμορφωθεί διαχρονικά και τη «Νέα 

Δημόσια Διοίκηση» που ξεκίνησε από την Αγγλία, ως πρωτεργάτης της εκπαιδευ-

τικής διοίκησης, εκπαιδευτικός σχεδιασμός, εκπαιδευτικό σύστημα με τα είδη του. Επι-

σημαίνεται ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι συγκεντρωτικό και γραφειο-

κρατικό (Πουλής, 2012), με αποτέλεσμα να κατατάσσει τον σχολικό Διευθυντή σε 

θέση απλού προϊσταμένου, στερώντας του το δικαίωμα της ουσιαστικής άσκησης 

εξουσίας. Ωστόσο, οι απαιτήσεις που δημιουργεί το νέο παγκοσμιοποιημένο περιβάλ-

λον καλούν τον σχολικό Διευθυντή να ασκήσει ηγετικό ρόλο διαθέτοντας ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά, ικανότητες, δεξιότητες και διαθέσεις, τα οποία αναλύονται εκτενώς 

στο παρόν κεφάλαιο. Καλό είναι, λοιπόν, οι αρμόδιες αρχές να προβούν σε επανασχε-

διασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής, με γνώμονα τη νομοθετική αναβάθμιση του ρό-

λου του Διευθυντή, την υιοθέτηση αξιοκρατικών κριτηρίων επιλογής του και την επι-

στημονική του εκπαίδευση. Επιχειρείται ακολούθως μια συγκριτική επισκόπηση των 

νομοθετικών ρυθμίσεων για τον Διευθυντή (έργο, αρμοδιότητες, τρόπος επιλο-

γής/κριτήρια, επιμόρφωση, αξιολόγηση), από το 1974 έως και σήμερα, καθώς και σύ-

γκριση της διευθυντικής θέσης σε όλα τα ανωτέρω πεδία, με χώρες της ΕΕ.  

Το πέμπτο κεφάλαιο καταδεικνύει τη σημασία της Συναισθηματικής Νοημοσύ-

νης στην επιτυχημένη στάση του ηγέτη. Αρχικά, αναλύεται η έννοια της ΣΝ παραθέ-

τοντας τις υπάρχουσες θεωρίες, που την εκλαμβάνουν ως δεξιότητα του ατόμου ή ως 

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας του ηγέτη. Δίδεται μεγάλη έμφαση στη θεω-

ρητική προσέγγιση των Petrides, Pita, & Kokkinaki (2007) που θεωρούν τη ΣΝ ως 

χαρακτηριστικό και αναλύονται οι επιμέρους παράγοντες και όψεις αυτής, εστιάζο-

ντας στη δυναμική σχέση τους. Οι σχέσεις που αναπτύσσει ο σχολικός «Διευθυντής-

Ηγέτης» με τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας και το εργασιακό περιβάλλον συμ-
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βάλλουν στην επιτυχημένη λειτουργία του σχολείου, για τον λόγο αυτό παρατίθεται 

εκτενής ανάλυση του συναισθηματικά ευφυούς «Διευθυντή-Ηγέτη». Επειδή, όμως, 

θεωρούμε ότι το μυστικό της επιτυχημένης ηγεσίας βρίσκεται στον εσωτερικό κόσμο 

του ατόμου, γίνεται αναφορά στην ψυχαναλυτική προσέγγιση αυτού. Τέλος, εστιάζε-

ται το ενδιαφέρον στη θεωρία του Συγγραφέα και Γνωσιολόγου Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη 

(2006), σχετικά με την «αισθησιακή λειτουργία του ανθρώπου», κατ’ επέκταση του 

ηγέτη. Βασιζόμενοι στη θεωρία αυτή, προτείνουμε την έννοια της «Αισθησιακής 

Νοημοσύνης», η οποία αναπτύσσεται όταν ο σχολικός Διευθυντής ως άτομο δεν κυ-

ριεύεται από τις υποκειμενικές του αισθήσεις και επιτυγχάνει την εσωτερική ισορρο-

πία και αρμονία, με αποτέλεσμα να λειτουργεί με προνόηση και «σοφία». 

Εφόσον η βασική επιδίωξη της παρούσας ερευνητικής μελέτης συνίσταται στην 

αποτελεσματικότητα της διοίκησης του σχολικού ηγέτη, με στόχο την παροχή εξαίρε-

της παιδείας και εκπαίδευσης στους νέους, στο έκτο κεφάλαιο παρατίθενται οι θεμε-

λιώδεις θεωρίες και έρευνες σχετικά με τη σχολική Αποτελεσματικότητα. Ακολουθεί 

κριτική θεώρηση αυτής, λόγω της δυσκολίας προσδιορισμού της, που έγκειται στις 

πολλαπλές διαστάσεις της εκπαιδευτικής πράξης και στις ιδιαιτερότητες που εμφανί-

ζει κατά την εφαρμογή της διοίκησης στην εκπαίδευση. Τέλος, παρουσιάζονται ανα-

λυτικά τα κριτήρια αποτελεσματικότητας που χρησιμοποιούνται στην εν λόγω έρευνα, 

τα οποία έχουν προκύψει από τη μελέτη των σημαντικότερων θεωριών και συνιστούν 

το τρίπτυχο του «Διευθυντή-Ηγέτη». Αυτό είναι: Α. Χαρακτηριστικά                    Β. 

Τρόπος άσκησης Διοίκησης και Γ. Στυλ Ηγεσίας – Ηγετικό Πρότυπο.  

Το Δεύτερο Μέρος παρουσιάζει την ερευνητική προσέγγιση του υπό μελέτη θέ-

ματος σε έκταση τριών (3) κεφαλαίων (7ο-9ο). Στο έβδομο κεφάλαιο σκιαγραφείται 

η προβληματική της έρευνας, περιγράφονται η κεντρική ερευνητική υπόθεση και οι 

επιμέρους, καθώς και τα ερευνητικά ερωτήματα. Ακολουθεί ανάλυση των μεθόδων 

της έρευνας (ποσοτικές και ποιοτικές προσεγγίσεις), του μεθοδολογικού εργαλείου 

(ερωτηματολόγιο) μέτρησης της ΣΝ, των Ηγετικών Προτύπων, της Αποτελεσματικό-

τητας του σχολικού «Διευθυντή-Ηγέτη» και των δημογραφικών στοιχείων του. Εν 

συνεχεία, γίνεται αναφορά στην εγκυρότητα και στην αξιοπιστία των εργαλείων, πα-

ρουσιάζονται ο πληθυσμός της έρευνας, τα κριτήρια επιλογής του δείγματος, η μέθο-

δος δειγματοληψίας και το μέγεθος του δείγματος, καθώς και η συλλογή των δεδομέ-

νων της έρευνας, που πραγματοποιήθηκε σε σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

της Περιφέρειας Αττικής. 
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Στο όγδοο κεφάλαιο περιγράφεται η Ποσοτική Έρευνα με τα συνολικά αποτελέ-

σματα που προέκυψαν, αποδεικνύεται η αξιοπιστία (Δείκτης Cronbach’s a) των απο-

τελεσμάτων και ο έλεγχος Κανονικότητας (Kolmogorov-Smirnov). Στη συνέχεια, πα-

ρατίθεται ο έλεγχος των υποθέσεων και δίδονται οι απαντήσεις στα ερωτήματα της 

ερευνητικής μελέτης. Μεγάλη σημασία αποδίδεται στην ερμηνεία των ευρημάτων της 

ποσοτικής έρευνας και το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με τα συμπεράσματα της παρού-

σης.  

Στο ένατο κεφάλαιο αναπτύσσεται η μεθοδολογία της Ποιοτικής έρευνας 

(«Ανάλυση Περιεχομένου») και παρουσιάζονται τα αποτελέσματα αυτής, η ανάλυση-

ερμηνεία των αποτελεσμάτων και τα συμπεράσματα που εξήχθησαν.  

Η μελέτη στη «Διευθυντολογία» ολοκληρώνεται με το δέκατο κεφάλαιο, στο 

οποίο επιχειρείται η συνθετική ανασκόπηση της μελέτης, εκτίθενται τα συνολικά συ-

μπεράσματα συνοδευόμενα από μία εκτενή συζήτηση, επισημαίνονται η χρησιμότητα 

του εγχειρήματος, η καινοτομία, οι περιορισμοί, οι προεκτάσεις και οι προοπτικές της 

έρευνας. Ως επιστέγασμα του πονήματος αυτού, εμφανίζονται οι προτάσεις της ερευ-

νήτριας για τη βελτίωση της ηγετικής συμπεριφοράς του σχολικού Διευθυντή και κατ’ 

επέκταση της παροχής εκπαίδευσης και παιδείας, στο πλαίσιο του σχολείου και ευ-

ρύτερα της κοινωνίας. Οι προτάσεις συνοψίζονται στην ανάπτυξη της «διαλογικής 

ηγεσίας» από την πλευρά του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη, στη δημιουργία Ανώτατης 

Σχολής Διευθυντών, όπου θα εισέρχονται οι υποψήφιοι μετά από διαγωνισμό και 

στην υιοθεσία της «Διαλογικής Εκπαιδευτικής Μεθόδου».  

Ακολουθούν τα Παραρτήματα: Το 1ο Παράρτημα παρουσιάζει τη Διοικητική 

Διαίρεση της Αττικής σύμφωνα με το Πρόγραμμα Τ.Α. «Καλλικράτης», στο 2ο Πα-

ράρτημα παρατίθενται ο «Πίνακας των σχολείων» που συμμετείχαν στην έρευνα, το 

3ο Παράρτημα εμπεριέχει το «Ερωτηματολόγιο», το 4ο Παράρτημα εμφανίζει την 

«Έγκριση πραγματοποίησης της έρευνας» και τέλος στο 5ο Παράρτημα παρατίθεται 

η «Νομοθεσία» (Νόμοι, Προεδρικά Διατάγματα, Υπουργικές Αποφάσεις) σχετικά με 

τον σχολικό Διευθυντή της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  
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Κεφάλαιο 1  

Η Οργανωτική Θεωρία στην Εκπαίδευση 

 

 

Το σχολείο είναι διδασκαλία, κοινωνικότητα, μάθηση και χαρά. 

Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης 

 

 

1.1 Εισαγωγή 

Η σχολική εκπαίδευση, με την έννοια της οργανωμένης παροχής παιδείας, αποτελεί 

έναν από τους θεσμούς που αναπτύσσονται με την εκβιομηχάνιση και την επέκταση 

των πόλεων στις αρχές του 19
ου

 αιώνα.  

Ο βιομηχανικός τρόπος παραγωγής επέφερε μεταβολές στην κοινωνία, οδήγησε 

στη θέσπιση νέων θεσμών για τη λήψη μέτρων κοινωνικής πολιτικής και αναζήτησε 

νέους τρόπους βέλτιστης αξιοποίησης των ήδη υπαρχόντων ανθρωπίνων πόρων. Με 

γνώμονα την αναγκαιότητα διεύρυνσης των βασικών γνώσεων και δεξιοτήτων των 

ατόμων για τη συμμετοχή στην παραγωγική διαδικασία, προχώρησε στην αναθεώρη-

ση του μοντέλου διδασκαλίας και μάθησης και ανέδειξε τη χρησιμότητα για οργανω-

μένη σχολική εκπαίδευση (Giddens, 2002: 528).  

Η σχολική μονάδα λειτουργεί έκτοτε ως οργάνωση, δηλαδή ως μία κοινωνική 

οντότητα, η οποία αποτελείται από ανθρώπους, επιδιώκει αντικειμενικούς σκοπούς 

και διακρίνεται για την οργανωτική δομή της (Σαΐτης, 2008α: 156).  

Πολλοί μελετητές της οργανωτικής
2
 προσέγγισης των εκπαιδευτικών οργανισμών 

εστιάζουν στα ιδιαίτερα και ποικίλα χαρακτηριστικά τους ως οργανώσεων, μεταξύ 

των οποίων προεξάρχοντα θέση κατέχει η αλληλεπίδρασή τους με το περιβάλλον 

τους και η υιοθέτηση μελέτης τους ως κοινωνικών ανοικτών συστημάτων.  

 

  

                                                           
2
 Ουσιαστική αφετηρία για τη σύγχρονη ανάπτυξη και εξέλιξη των οργανώσεων υπήρξε το έργο 

των March και Simon, Organizations (1958). Η πρωτοτυπία της συγκεκριμένης έρευνας έγκειται κυ-

ρίως στο γεγονός ότι η προσέγγιση της οργάνωσης είναι πολυδιάστατη, με βασικούς άξονες, τον κοι-

νωνιολογικό, τον ψυχολογικό και τον πολιτικο-οικονομικό. 
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1.2  Η Σχολική Μονάδα ως Οργάνωση 

Στον χώρο της οργανωτικής και διοικητικής επιστήμης
3
, η “οργάνωση” είναι «ένας 

όρος που εμφανίζεται με μία από τις εξής τρείς διαφορετικές σημασίες: α) ως βασική 

λειτουργία της διοίκησης, που ορίζει την κατανομή των εργασιών και την εκχώρηση 

των εξουσιών, β) ως το αποτέλεσμα της οργάνωσης, που είναι το οργανόγραμμά της 

και γ) ως η φυσική οντότητα, ο οργανισμός» (Καντάς, 1991: 3541), όπως είναι η 

σχολική μονάδα, που ενεργεί στο κοινωνικό περιβάλλον.  

Με την τρίτη αυτή έννοια, οι περισσότεροι μελετητές στο είδος καταλήγουν ότι 

ως οργάνωση θα μπορούσε να οριστεί ένα σύστημα συνειδητά συντονισμένων και 

σχεδιασμένων δράσεων που διενεργούνται από δύο ή περισσότερα πρόσωπα, τα 

οποία μέσω της επικοινωνίας που αναπτύσσουν μεταξύ τους, επιδιώκουν την επίτευ-

ξη ενός ή περισσότερων κοινών στόχων (Παυλόπουλος, 1983: 34· Μουζέλης, 1991: 

157· Ζάχαρης, 1985: 270, στο Κατσαρός, 2008: 17).  

Όπως γίνεται αντιληπτό, τα τρία κοινά χαρακτηριστικά του ορισμού
4
 της σχο-

λικής οργάνωσης ως οντότητας (οργανισμού) είναι η συνειδητά συντονισμένη δράση 

του ανθρώπινου δυναμικού της, δηλαδή η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών και 

του διευθυντή, η ύπαρξη και η λειτουργία μηχανισμών επικοινωνίας ανάμεσα στον 

διευθυντή και σε όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας και ο προσανατολισμός 

της συνεργασίας στην εκπλήρωση του ήδη προσδιορισμένου σκοπού ή των σκοπών 

του εκπαιδευτικού οργανισμού
5
 (ό.π.).  

Πιο συγκεκριμένα,  

1.  Οι άνθρωποι ή οι ομάδες ανθρώπων συνιστούν βασική προϋπόθεση για την 

ύπαρξη και τη λειτουργία ενός οργανισμού, διότι δρώντας συνειδητά, συνεργατι-

                                                           
3
 Κλασσικός μελετητής της διοικητικής επιστήμης θεωρείται ο H.A. Simon (1916-2001). Ο Simon 

τάχθηκε με το μέρος του πιο συνθετικού ιδεώδους –ή μάλλον ιδεότυπου– του homo administrativus, σε 

αντιδιαστολή προς τον homo economicus και τον homo psychologicus affectivus (βλ. Μarch, Simon, 

1993).  
4
 Ο συγκεκριμένος ορισμός, βασιζόμενος στις αναλύσεις του Ch. Barnard, όπως αυτές εκτίθενται 

στο μνημειώδες έργο του “The Functions of the Executive” (1938), υποστηρίζει την επικρατούσα άπο-

ψη στη μελέτη των οργανώσεων, η οποία υπαγορεύει την προσέγγισή τους ως κοινωνικά συστήματα, 

που απαρτίζονται από διάφορα υποσυστήματα και εντάσσονται σε ευρύτερα κοινωνικά συστήματα 

(στο Κατσαρός, 2008: 17).  
5
 Με τον όρο εκπαιδευτικός οργανισμός εννοούμε τις σχολικές μονάδες όλων των βαθμίδων, ενώ 

εναλλακτικά στην παρούσα μελέτη, θα χρησιμοποιούμε και άλλους όρους, όπως το σχολείο ή σχολικός 

οργανισμός, εκπαιδευτική μονάδα, σχολική μονάδα ή διοικητική μονάδα, σχολική ή εκπαιδευτική κοι-

νότητα. 
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κά, με την απαραίτητη βούληση και με τον σωστό συντονισμό, καθίστανται φο-

ρείς αναγκών, κινήτρων και επίτευξης στόχων. Στην περίπτωση της σχολικής μο-

νάδας, ανθρώπινο δυναμικό είναι ο διευθυντής, το διοικητικό προσωπικό (γραμ-

ματείς), οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές, κ.ά. 

2.  Η επιδίωξη αντικειμενικών σκοπών της οργάνωσης ταυτίζεται με την αποστο-

λή της και αποτελεί τον κύριο λόγο ύπαρξής της. Οι σκοποί, που ορίζονται από 

τον Διευθυντή και τον σύλλογο καθηγητών σε μια σχολική μονάδα, είναι η 

παροχή παιδείας και εκπαίδευσης στους μαθητές, η πολύπλευρη ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς τους, η παράλληλη ενίσχυση και προαγωγή των εκπαιδευτικών 

κά. 

3.  Η οργανωτική δομή
6
 υποδεικνύει τους μηχανισμούς επικοινωνίας μεταξύ των 

μελών της οργάνωσης, οι οποίοι είναι απαραίτητοι για τον συντονισμό των δρά-

σεων για την επίτευξη του κοινού σκοπού της (ό.π.) και αντικατοπτρίζει τις σχέ-

σεις που αναπτύσσονται μεταξύ των διαφοροποιημένων ρόλων
7
 που διαδραματι-

ζουν τα μέλη του οργανισμού (Thomson, 1961: 51). Σε έναν εκπαιδευτικό οργα-

νισμό, οι σχέσεις δημιουργούνται ανάμεσα στον Διευθυντή και τους εκπαιδευτι-

κούς, το διοικητικό προσωπικό, τους μαθητές, τους γονείς, κ.ά, οι ρόλοι των 

οποίων είναι καθορισμένοι. 

Ο Μπουραντάς (2002: 25) έρχεται να συμπληρώσει στα παραπάνω χαρακτηριστι-

κά της οργάνωσης, ότι όλες οι δραστηριότητες για την επίτευξη του οργανωσιακού 

σκοπού πραγματοποιούνται μέσω του καταμερισμού της εργασίας, σε ένα ορισμένο 

χρονικό διάστημα και οπωσδήποτε η οργάνωση ως οντότητα έχει διακριτά όρια από 

το περιβάλλον της. 

Ο σχολικός οργανισμός συνιστά επιπλέον μια τυπική οργάνωση, ενταγμένη σε 

ένα συγκεκριμένο κοινωνικο-πολιτικό σύστημα, διαθέτει μία επίσημα θεσμοθετημένη 

εξουσία και διέπεται από κανόνες που αποσκοπούν στην επίτευξη ορισμένων στόχων 

(Salaman, 1980: 5-10, στο Χατζηπαναγιώτου, 2003: 18).  

                                                           
6
 Η δομή αποτελεί ένα σημαντικό στοιχείο της θεωρίας της εκπαιδευτικής διοίκησης. Η μεταχείρι-

ση της δομής ποικίλλει ανάλογα με τις εννοιολογικές παραδοχές στις οποίες στηρίζεται κάθε θεωρία: 

Γραφειοκρατία (Bureaucracy), Συλλογικότητα (Collegiality), Μικροπολιτική (Micropolitics), Υποκει-

μενικό Μοντέλο (Subjective models), Μοντέλο Αμφισημίας (Ambiguity), Μοντέλο Πολιτισμού 

(Culture) (Bush, 2003b in Bush and Middlewood, 2005:65-69).  
7
 Ρόλος είναι το σύνολο των καθηκόντων, των δικαιωμάτων και των προσδοκιών που προκύπτουν 

από τη θέση που κατέχει το άτομο σε μια κοινωνική οργάνωση (Σαiτης, 2007β: 124). Σχετικά με την 

έννοια του «οργανωτικού ρόλου» βλ. και Roos – Starke, 1981. 
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Αυτό ωστόσο δεν αναιρεί την ανάπτυξη άτυπων οργανώσεων, οι οποίες δρουν 

παράλληλα με τις τυπικές και μπορεί να επιδρούν θετικά ή αρνητικά στην αποτελε-

σματικότητα της τυπικής οργάνωσης (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 18).  

Ο «οργανωσιακός» χαρακτήρας της εκπαιδευτικής μονάδας επιτρέπει μια πολυ-

διάστατη προσέγγιση και ανάλυση, προκειμένου να γίνει περισσότερο κατανοητή 

στον διευθυντή που καλείται να ασκήσει σε αυτήν διοίκηση και να συμβάλλει στη 

βελτιστοποίηση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 

 

1.3  Η πολυσημία της έννοιας της Σχολικής Μονάδας 

Η πολυμορφικότητα της έννοιας της «σχολικής μονάδας» γίνεται αντιληπτή από την 

πληθώρα των εννοιολογικών συνόλων, που της αποδίδουν οι μελετητές.  

Κατ’ αρχάς, ως «σχολείο» θεωρείται η βασική μονάδα του εκπαιδευτικού συστή-

ματος, η οποία διέπεται από ίδιους σκοπούς, έχει καθορισμένο πρόγραμμα, ενιαία 

διοίκηση, δέχεται μαθητές με καθορισμένους όρους και για καθορισμένο χρόνο σπου-

δών και παρέχει αναγνωρισμένο από την κοινωνία και την πολιτεία τίτλο σπουδών 

(Δενδρινού-Αντωνακάκη, 1987).  

Από άλλη άποψη, «σχολείο» ή «σχολική μονάδα» είναι ο ιδιαίτερος, δημόσιος ή 

ιδιωτικός χώρος, στο πλαίσιο του οποίου παρέχεται προγραμματισμένη αγωγή και 

μάθηση, μεταδίδεται παιδεία και κουλτούρα, διαπλάθεται η προσωπικότητα και πραγ-

ματοποιείται η κοινωνικοποίηση των νέων. 

Το «σχολείο» αποτελεί το ζωντανό πεδίο, όπου διδάσκεται νέα γνωσιολογική 

“αντίληψη” και η κάθε νέα αναπτυσσόμενη γνωσιολογική αντίληψη δημιουργεί νέα 

θεματολογία για την εξέλιξη του ατόμου, της επιστήμης και της κοινωνίας (Ιωάννης Γ. 

Τσάτσαρης, 2009).  

Άλλοι συγγραφείς αντιλαμβάνονται τη «σχολική μονάδα» ως μία υπηρεσία, η 

οποία λειτουργεί βάσει νομικού πλαισίου, το οποίο περιέχει ένα σύνολο διατάξεων 

και ρυθμίσεων (Morphet et al., 1982: 17-39), οι οποίες ενεργοποιούνται μέσα από μία 

σειρά νόμων, διαταγμάτων και εγκυκλίων υπό τις βασικές αρχές του Συντάγματος
8
 

(Χατζηπαναγιώτου, 2010: 16).  

                                                           
8
 Το ιδεολογικό περίγραμμα της ελληνικής εκπαίδευσης καταγράφεται στο άρθρο 16 του ισχύο-

ντος Συντάγματος (1975/1986/2001/2008). Ευρύτερα για το νομικό καθεστώς της ελληνικής εκπαίδευ-

σης, βλ. Πουλής, 1999, 2012, 2014).  
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Καθένας από τους ανωτέρω ορισμούς αποκρυσταλλώνει ένα ουσιώδες στοιχείο 

για τον όρο «σχολείο», αλλά η πλήρης εννοιολογική κάλυψη του αντικειμένου αυτού, 

δηλαδή του «σχολείου», μέσω ενός ορισμού παρατηρούμε ότι είναι αδύνατη. Αυτό το 

φαινόμενο οφείλεται στο γεγονός ότι κάθε επιστήμη (π.χ. η παιδαγωγική, η 

ψυχολογία, η διοικητική επιστήμη, η νομική, η πολιτική, η κοινωνιολογία, κ.ά.) και 

κατ’ επέκταση κάθε επιστήμονας που την αντιπροσωπεύει προσεγγίζει μία ειδική κα-

τηγορία προβλημάτων, μελετώντας το «σχολείο» από διαφορετική όψη, κατά συνέ-

πεια αποδίδει διαφορετικό εννοιολογικό περιεχόμενο στον συγκεκριμένο όρο.  

Κατά τους Σαΐτη, Σαΐτης, (2011: 21), η δυσκολία αποσαφήνισης έγκειται στο 

γεγονός ότι μία «σχολική οργάνωση» αποτελεί στην πραγματικότητα ένα πολύπλοκο 

δυναμικό “οικοδόμημα”, ως εκ τούτου είναι αδύνατον να περιγραφεί και να προσ-

διοριστεί σε όλο του το μέγεθος.  

 

1.4  Οι Ιδιαιτερότητες των Σχολικών Οργανισμών 

Η ιδιοτυπία
9
 των σχολικών μονάδων σε σχέση με τις υπόλοιπες οργανώσεις ή οργανι-

σμούς, δημόσιους ή ιδιωτικούς, αποτελεί ένα ζήτημα που έχει αποτελέσει πεδίο πολ-

λών συζητήσεων μεταξύ των μελετητών της οργανωτικής διάστασης των εκπαιδευτι-

κών οργανισμών. Η διαφορετικότητα αυτή απορρέει από την πολυμορφική τους υπό-

σταση, εφόσον μια σχολική μονάδα συνιστά ταυτόχρονα α) Διοικητικό β) Κοινωνικό, 

Πολιτικο-Ιδεολογικό και γ) Παιδαγωγικό Θεσμό.  

α) Αναλυτικότερα, το σχολείο ως κύτταρο του εκπαιδευτικού συστήματος είναι 

ένας διοικητικός θεσμός με έντονο γραφειοκρατικό χαρακτήρα, αφού αποτελεί δημό-

σια ή ιδιωτική υπηρεσία που λειτουργεί με βάση τη σχετική νομοθεσία, ενώ η οργά-

νωσή του υιοθετεί το ιεραρχικό πρότυπο και εδράζεται σε κανόνες και στη δημι-

ουργία καθορισμένων θέσεων και ρόλων με προκαθορισμένα καθήκοντα (Κατσαρός, 

2008: 19). 

Ο Σαΐτης (2005: 193-273) αναφερόμενος στη σχολική μονάδα τονίζει ότι είναι 

μία «δημόσια υπηρεσία τόσο από λειτουργική όσο και από οργανική έννοια, γιατί 1) 

η δραστηριότητά της συνίσταται στην παροχή εκπαίδευσης που αποτελεί κοινωνική 

λειτουργία, και 2) αποτελεί οργανωτικό σχηματισμό του κράτους που επιδιώκει να 

                                                           
9
 Η ιδιοτυπία των εκπαιδευτικών μονάδων απετέλεσε για πολλά χρόνια το επιχείρημα για την 

απόρριψη, ιδίως από την πλευρά των εκπαιδευτικών, της αναγκαιότητας για εφαρμογή των αρχών της 

διοικητικής επιστήμης στην εκπαίδευση. Η παρούσα άποψη υποστηρίζεται και στην έκδοση του Παι-

δαγωγικού Ινστιτούτου του Λονδίνου υπό τον τίτλο Education plc ? (Maw et al., 1984). 
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πραγματοποιήσει τους στόχους του ασκώντας δημόσια εξουσία» (στο Αθανασούλα-

Ρέππα, 2008: 148). Ως εκ τούτου, υπό την έννοια της δημόσιας υπηρεσίας, η σχολική 

μονάδα διέπεται από τις αρχές του Διοικητικού δικαίου, η δε διοίκηση ασκείται από 

τα μονομελή όργανα: Διευθυντής/ντρια, Υποδιευθυντής/ντρια και το πολυμελές όρ-

γανο του Συλλόγου Διδασκόντων. 

β) Το σχολείο αποτελεί συγχρόνως έναν κοινωνικό θεσμό που λειτουργεί στο 

πλαίσιο της τοπικής και ευρύτερης κοινωνίας, αναπτύσσοντας δραστηριότητα και συ-

νεργασίες με άλλους θεσμούς, που δημιουργούνται από τις γενικότερες κοινωνικο-οι-

κονομικές και ιστορικές συνθήκες (Κατσαρός, 2008:19). 

Αρκετοί μελετητές, στηριζόμενοι στη θεώρηση του κοινωνικού χαρακτήρα του 

σχολείου, καθώς και των επιπρόσθετων ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που το διακρί-

νουν, εγείρουν επιχειρηματολογία για την ιδιομορφία του σχολείου ως οργάνωσης 

και αμφισβητούν τη δυνατότητα της άκριτης εφαρμογής των οργανωτικών και των 

διοικητικών θεωριών στη βελτίωση της εκπαίδευσης, ιδίως σε εκείνες τις περιπτώσεις 

στις οποίες αναδεικνύεται ένας “διοικητισμός”
10

 και τονίζονται η “αποτελεσματικό-

τητα – αποδοτικότητα” με τη στενή τους έννοια (ό.π.).  

Ως κοινωνικός θεσμός διαδραματίζει και πολιτικό ρόλο, καθώς εξαρτάται από 

την κρατική εξουσία και δέχεται επιρροές από τις εκάστοτε πολιτικές ιδεολογίες υιο-

θετώντας συγκεκριμένες επιλογές (Μπρίνια, 2008α: 88). 

γ) Ως παιδαγωγικός θεσμός, το σχολείο μέσω των μεθόδων διδασκαλίας, μάθη-

σης και κοινωνικοποίησης μεταδίδει αξίες και γνώσεις, αναδύει ικανότητες, αναπτύσ-

σει δεξιότητες και διαμορφώνει στάσεις, που υπαγορεύονται από τις ανάγκες αγοράς 

εργασίας και της οικονομίας, ώστε ως εργαζόμενοι να επιφέρουν θετικά παραγωγικά 

αποτελέσματα στην κοινωνία (ό.π., βλ. και Γκότοβος, 2000).  

Σύμφωνα με τον σύγχρονο Γάλλο φιλόσοφο και ψυχαναλυτή Bertrand Ogilvie 

(2015), το σχολείο είναι ένας παιδαγωγικός, ιδεολογικο-πολιτικός θεσμός που έχει 

αναλάβει την εκπλήρωση δύo αποστολών: τη μετάδοση γνώσεων και τον σχηματισμό 

της ταυτότητας των νέων, η οποία ιεραρχείται σε τάξεις· χρησιμοποιεί δε, τη μετάδο-

ση των γνώσεων σαν άλλοθι αυτής της διαδικασίας αναπαραγωγής. 

                                                           
10

 Παρά το γεγονός ότι η λέξη managerial σημαίνει «διευθυντικός, διαχειριστικός», αποδίδουμε 

τον όρο «Managerialism» στην ελληνική γλώσσα ως «Διοικητισμός». Ο Gunter (1997) υποστηρίζει 

ότι ο Διοικητισμός (Managerialism) δίνει έμφαση στη διαχειριστική-τεχνοκρατική αποδοτικότητα και 

όχι στους στόχους και τους σκοπούς της εκπαίδευσης. Ο Bush (1999: 240) επίσης θεωρεί ότι ο Διοικη-

τισμός (Managerialism) επικεντρώνεται στις διαδικασίες εις βάρος των εκπαιδευτικών σκοπών και 

αξιών.  
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Σύμφωνα με τις μελέτες των περισσότερων ερευνητών, στον πολυδιάστατο χαρα-

κτήρα των σχολικών μονάδων προστίθενται και ορισμένα άλλα χαρακτηριστικά, όπως:  

 Ο σκοπός του σχολείου παρουσιάζει μία σχετική απροσδιοριστία, αφού οι έννοιες 

παιδεία, εκπαίδευση, μόρφωση, που αναφέρονται κατά την περιγραφή του, έχουν 

ευρύ περιεχόμενο.  

 Υπάρχει ασάφεια στον προσδιορισμό: α) των εξυπηρετουμένων (μαθητές, γονείς, 

κοινωνία, κτλ), β) των εργαζομένων, στους οποίους ανήκουν οι εκπαιδευτικοί, 

αλλά και οι μαθητές και σε αρκετές περιπτώσεις, οι γονείς και γ) του αποτελέ-

σματος-προϊόντος, που ως τέτοιο εκλαμβάνεται η παρεχόμενη εκπαίδευση, οι 

ίδιοι οι μαθητές ή το μορφωτικό τους επίπεδο. 

 Το σχολείο διακρίνεται από έλλειψη διοικητικής αυτονομίας, η οποία προκύπτει 

από τον συγκεντρωτικό και γραφειοκρατικό χαρακτήρα των εκπαιδευτικών συ-

στημάτων και η οποία συνδέεται και με την έλλειψη ανταγωνισμού (στην περί-

πτωση της δημόσιας εκπαίδευσης).  

 Οι σχέσεις εξουσίας που ισχύουν στο πλαίσιο μιας οργάνωσης, ιδιαίτερα όταν είναι 

ενταγμένη σε ένα ιεραρχικά δομημένο σύστημα, έρχονται σε αντίφαση με τις 

έννοιες της ισότητας και ευρύτερα της δημοκρατίας, που συνιστούν θεμελιώδεις 

αξίες του θεσμού του σχολείου (Μιχαλόπουλος, 1987: 149-150· Handy & Aitken, 

1988: 40· Chevallier, 1993: 29-30· Everard & Morris, 1999: 34, στο Κατσαρός, 

2008: 19-20). 
 

Πέραν των ιδιαίτερων αυτών σημείων που διακρίνουν τη σχολική μονάδα ως βα-

σικό πυρήνα της εκπαίδευσης, τo σχολείο συνιστά και ένα ζωντανό κοινωνικό «σύ-

στημα» (Hoy & Miskel, 1996) που αλληλεπιδρά με το περιβάλλον του, λόγω της 

«ανοικτότητάς» του (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006: 14).  

 

1.5  Η Σχολική Μονάδα ως Ανοιχτό Κοινωνικό Σύστημα 

Η σχολική μονάδα ως οργάνωση αποτελεί «σύστημα»
11

, αφού σύμφωνα με τον καθη-

γητή του Παντείου Πανεπιστημίου, Β. Κέφη (2005α: 104), «η οργάνωση είναι ένα  

                                                           
11

 Ο όρος σύστημα υποδηλώνει ένα σύνολο στοιχείων ή μερών, τα οποία συνδεόμενα μεταξύ 

τους μέσω σχέσεων αλληλεπίδρασης αποτελούν μια ολότητα που βρίσκεται σε συνεχή αλληλόδραση 

με το ευρύτερο περιβάλλον της (βλ. Μπουραντάς, 2002: 32-38). Στη σχετική βιβλιογραφία (Parsons, 

1951· Katz and Kahn, 1978· Hall and Hagen, 1956· Κέφης, 2005β· Γεωργόπουλος, 2006, κ.λπ.) δεν 

υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός του συστήματος (στο Σαΐτης, 2008α: 67). Ωστόσο, η εκάστοτε 

διατύπωση ορισμού δίδει έμφαση σε δύο χαρακτηριστικά σημεία: την αλληλοσχέτιση των στοιχείων 

που το συναποτελούν και την ύπαρξη αντικειμενικού σκοπού (Ackoff, 1971, ό.π.).  
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ολοκληρωμένο σύστημα που δομείται από λειτουργικές αλληλοεπιδρώμενες μο-

νάδες».  

Μέσω της θεωρίας των συστημάτων
12

 διευκολύνεται η περιγραφή, η εξήγηση και 

η πρόβλεψη της οργανωσιακής συμπεριφοράς και της δράσης ατόμων και ομάδων, με 

βάση την αλληλοσυσχέτιση των εσωτερικών στοιχείων του συστήματος (σχολείο)· 

λόγω δε της αστάθειας και της διαρκούς μεταβολής των συνθηκών του περιβάλλο-

ντος στο οποίο αυτό βρίσκεται, η συγκεκριμένη θεωρία συμβάλλει παράλληλα στη 

διερεύνηση και την επίδραση που ασκούν οι εξωτερικοί παράγοντες στη συμπεριφο-

ρά του σχολικού ηγέτη και γενικότερα στη λειτουργία του σχολείου (Κατσαρός, 2006: 

37).  

Σύμφωνα με τη Θεωρία των Κοινωνικών Συστημάτων
13

 των Getzels and Cuba 

(1957), τα διακριτικά σημεία της σχολικής μονάδας ως «κοινωνικό σύστημα» έγκει-

νται στο ότι η οργανωσιακή κοινωνική συμπεριφορά στο πλαίσιο της σχολικής 

οργάνωσης εξαρτάται από την αλληλεπίδραση: 1. Των ρόλων που λειτουργούν οι 

εμπλεκόμενοι στην οργάνωση, δηλαδή οι εκπαιδευτικοί, ο Διευθυντής κ.ά, ανάλογα 

με τη θέση που κατέχουν σύμφωνα με το νόμο και τους θεσμοθετημένους στόχους 

που επιδιώκουν να επιτύχουν (νομοθετική ή οργανωσιακή διάσταση). 2. Των ατο-

μικών χαρακτηριστικών της προσωπικότητας που οι ίδιοι αναπτύσσουν (ιδιογραφική 

ή προσωπική διάσταση) και 3. Της συναλλαγής, που αντανακλά τον βαθμό αλληλε-

πίδρασης των προηγούμενων παραμέτρων και υποδεικνύει τον βαθμό ισορροπίας 

τους (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 63-66).  

Με βάση το μοντέλο της Σχολικής Μονάδας ως Κοινωνικού Συστήματος των 

Getzels και Cuba, η ερευνήτρια προτείνει ένα μοντέλο με ορισμένες διαφοροποιήσεις, 

όπως παρουσιάζεται κατωτέρω: 
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 Η Θεωρία των Συστημάτων συνδύασε στοιχεία από την Κλασική Σχολή και τη Σχολή των Αν-

θρωπίνων Σχέσεων και αυτό συνέβαλε στο να ξεφύγει από το Γραφειοκρατικό Πρότυπο που δίνει 

έμφαση στην ιεραρχία και στην παραγωγή, λησμονώντας τον άνθρωπο (Πασιαρδής, 2004: 36).  
13

 Κύριος εκπρόσωπος της Σχολής των Κοινωνικών Συστημάτων είναι ο Parsons (1951) με τη 

δομολειτουργική του θεωρία, ο οποίος αντιλαμβάνεται την οργάνωση ως ένα σύστημα δομών που λει-

τουργεί σε τρία επίπεδα: θεσμικό, διαχειριστικό και τεχνικό ή λειτουργικό επίπεδο και προσπαθεί να 

πραγματοποιήσει ιδιαίτερους στόχους (Παπακωνσταντίνου, 1994: 100, στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 

63, βλ. και Σαΐτης, 2000: 48:53· Πασιαρδής, 2004: 24-28).  

Μία νέα εκδοχή της θεωρίας των «κοινωνικών συστημάτων» διατύπωσαν οι Getzels και Cuba 

(1957), σύμφωνα με την οποία η οργανωσιακή συμπεριφορά σε ένα κοινωνικό σύστημα, που είναι το 

σχολείο, εξαρτάται από την αλληλεπίδραση των ρόλων που έχουν τα μέλη του, τηρώντας συγκεκριμέ-

νες προδιαγραφές (θεσμική ή οργανωτική ή νομοθετική διάσταση), με την προσωπικότητα των εν λό-

γω μελών (ιδιογραφική ή προσωπική διάσταση) (ό.π.).  
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Το σχολείο αποτελεί κοινωνικό σύστημα, υπό την προϋπόθεση ότι ο Διευθυντής-

Ηγέτης
14

 είναι κοινωνικοποιημένος
15

, διακρίνεται από μία κοινωνική παιδεία και δύ-

ναται να συμπεριφέρεται κοινωνικά στα μέλη της σχολικής κοινότητας, έτσι ώστε να 

τα εναρμονίζει και να τα ενώνει σε κοινούς στόχους, εφόσον και εκείνα πρωτύτερα 

τον έχουν αποδεχθεί. Έτσι, η οργανωσιακή κοινωνική συμπεριφορά στο πλαίσιο του 

σχολείου θα είναι το αποτέλεσμα της αλληλόδρασης της Οργανωτικής Διάστασης που 

ενέχει το ίδρυμα, δηλαδή οι ρόλοι των ατόμων και οι προσδοκίες τους, της 

Κοινωνικοποιητικής Διάστασης του Διευθυντή-Ηγέτη, η οποία συμπεριλαμβάνει την 

παιδεία (ατομικοποίηση, κοινωνικοποίηση με τον εαυτό του), την κοινωνικοποίηση 

με τα άλλα άτομα και το κλίμα που διαμορφώνει. Τέλος της Εναρμονιστικής (Αλλη-

λεπιδραστικής) Διάστασης των μελών (εκπαιδευτικό, διοικητικό προσωπικό), κατά 

την οποία βάσει των αναγκών και της ψυχολογίας τους ικανοποιούνται και 

αποδέχονται την παιδεία (κοινωνική παιδεία, αξίες, κουλτούρα), την κοινωνικοποιη-

τική συμπεριφορά του Διευθυντή και εναρμονίζονται με το όραμα και τους στόχους 

του, με αποτέλεσμα να διαμορφώνεται ένα κοινωνικό σύστημα - σχολείο, το οποίο 

δύναται να ανοίγει διαύλους επικοινωνίας και συνεργασίας με όλα τα στοιχεία του 

περιβάλλοντός του και με προνοητική ευελιξία να προσαρμόζεται στις αλλαγές και 

τις νέες διαμορφούμενες συνθήκες. Φυσικά υπάρχει και το ενδεχόμενο της μη επίτευ-

ξης εναρμόνισης, οπότε σε αυτήν την περίπτωση, η αλληλεπίδραση των ατόμων δεν 

οδηγεί σε θετικά αποτελέσματα για το μέλλον της σχολικής μονάδας.  

Σημαντικό ρόλο στην όλη διαδικασία αλληλεπίδρασης και στην τελική διαμόρ-

φωση και εκδήλωση της οργανωσιακής συμπεριφοράς των ατόμων που συναποτε-

λούν το σχολικό κοινωνικό σύστημα διαδραματίζουν οι παράγοντες του εξωτερικού 

περιβάλλοντος (οικονομική κρίση, νέες τεχνολογίες, πολυπολιτισμικότητα κ.ά).  

Το σχολείο λειτουργώντας ως ανοιχτό κοινωνικό σύστημα αφουγκράζεται τις 

συνθήκες και τις καταστάσεις που κυριαρχούν στο γενικό περιβάλλον και βρίσκεται 

σε συνεχή αλληλόδραση με αυτές.  
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 Σύμφωνα με διεθνείς έρευνες ο Διευθυντής-Ηγέτης διαδραματίζει σημαίνοντα ρόλο στη δια-

μόρφωση ενός ευνοϊκού κλίματος στους κόλπους της σχολικής κοινότητας, με αποτέλεσμα την εύρυθ-

μη λειτουργία της σχολικής μονάδας.  
15

 Η παρούσα προσέγγιση βασίζεται στη θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (1997, 2002, 2005, 

2006, 2009). 
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Σχήμα 1: Μοντέλο Σχολικής Μονάδας ως Κοινωνικό Σύστημα  

των Getzels J. and Cuba E. με τη διάσταση της Συναλλαγής (1957) 

 

 

 

Πηγή: Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 65 

 

 

Σχήμα 2: Σχολική Μονάδα Κοινωνικό Σύστημα 

 

 

 

Πηγή : Προσαρμογή από το Μοντέλο Σχολικής Μονάδας ως Κοινωνικό Σύστημα  

των Getzels J. and Cuba E. με τη διάσταση της Συναλλαγής, στο Αθανασούλα-Ρέππα,  

2008: 6 και από τη Θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (1997, 2002, 2005, 2006, 2009)  
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Μετά από συγκερασμό των κεντρικών σημείων των ορισμών που έχουν διατυπω-

θεί στον χώρο, ως «ανοιχτό
16

» σύστημα νοείται ένα σύνολο στοιχείων ή μερών, τα 

οποία συνδέονται μεταξύ τους με σχέσεις αλληλεπίδρασης, αποτελούν μια διακριτή 

ολότητα, η οποία συνιστά υποσύστημα ενός ευρύτερου συστήματος και εντάσσεται 

σε ένα περιβάλλον εντός του οποίου λαμβάνει εισροές και δίδει εκροές, επηρεάζοντάς 

το με στόχο την εκπλήρωση μιας λειτουργίας - ενός σκοπού (Parsons, 1951· Katz and 

Kahn, 1968· Scott, 1981· Hoy and Miskel, 1987· Κανελλόπουλος, 1991· Hall, 1999· 

Μπουραντάς, 2002: 32· Σαΐτης, 2007: 66, στο Κατσαρός, 2008: 39).  

Ως εκ τούτου, τα χαρακτηριστικά στοιχεία - έννοιες που διακρίνουν ένα ανοιχτό 

κοινωνικό σύστημα είναι τα εξής παρακάτω:  

 

 Οι εισροές 

Η σχολική μονάδα για να λειτουργήσει χρειάζεται υλικούς (π.χ. υποδομές), άϋ-

λους και άλλους πόρους, όπως ο Διευθυντής (ως διοικητικός διεκπεραιωτής, ως προ-

σωπικότητα, ως ηγέτης, ως φορέας μιας συγκεκριμένης παιδείας κ.ά), οι εκπαιδευτι-

κοί με τη γνώση και την πείρα που τους διακρίνει, λειτουργώντας είτε ως αυτόνομα 

άτομα είτε ως ομάδες (σύλλογος διδασκόντων), υποκινούμενοι από συγκεκριμένα κί-

νητρα, αντιλήψεις, αξίες και προσδοκίες, το διοικητικό προσωπικό και οι μαθητές. Οι 

τελευταίοι λόγω της ιδιαιτερότητας των εκπαιδευτικών οργανισμών εκλαμβάνονται 

ως εργαζόμενοι και ταυτόχρονα ως πελάτες και εκροές (αποτελέσματα) της συστημι-

κής διεργασίας (Handy and Aitken, 1988, ό.π.).  

 

 Οι σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης των υποσυστημάτων 

(διαδικασία επεξεργασίας – μετασχηματισμού)  

Ανάμεσα στα υποσυστήματα (εκπαιδευτικοί, διευθυντής, κ.ά) που υπάρχουν και 

λειτουργούν στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μονάδας, ανάλογα με τις θέσεις που κατέ-

χουν ιεραρχικά ως απόρροια των νομικών διατάξεων του κράτους, τους ρόλους, τις 

προσδοκίες που υπάρχουν για το έργο που επωμίζεται έκαστος και τα χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητάς τους, δομούνται σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης 

σε τυπικό ή άτυπο επίπεδο (τυπική, άτυπη κοινωνική δομή), που διαμορφώνουν ενίο-
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 Οι δύο βασικοί τύποι συστημάτων είναι κλειστά και ανοιχτά. Σήμερα, τα συστήματα είναι 

ανοιχτά, λόγω της σταθερής αλληλεπίδρασης των Οργανώσεων με το περιβάλλον τους, η οποία μπορεί 

να επιφέρει «αρνητική ατροφία ή συνέργεια (entrophy or synergy)» (Robbins & DeCenzo, 2008: 34).  
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τε κατάσταση ισορροπίας
17

. Μέσω της αυτονομίας ή της ομαδικής συνεργασίας των 

οργανικών αυτών στοιχείων μορφοποιείται η ολότητα του σχολικού συστήματος, η 

οποία μέσω της συνέργειας αποδεικνύεται μεγαλύτερη από το απλό άθροισμα των 

επιμέρους στοιχείων της. Ταυτόχρονα, το πλέγμα όλων αυτών των πολυμορφικών 

σχέσεων υπό την επίδραση συνολικά και όλων των παραγόντων του εσωτερικού περι-

βάλλοντος (εκπαιδευτικών, μαθητών κ.ά.), με προεξάρχοντα πάντα τον ρόλο του 

Διευθυντή, την παιδεία του, τα ηγετικά πρότυπα που υιοθετεί, την κοινωνική συμπε-

ριφορά του, το συνολικό προφίλ της προσωπικότητάς του, το περιβάλλον μάθησης, 

κοινωνικοποίησης και ανάπτυξης των εκπαιδευτικών και των μαθητών, τα προγράμ-

ματα σπουδών, τίθενται σε διαδικασία μετασχηματισμού, με αποτέλεσμα την ανάδει-

ξη της δυναμικότητας –και όχι της στατικότητας– του συστήματος. Στατικότητα πα-

ρατηρείται στις καταστάσεις ισορροπίας που δημιουργούνται μέσα από μηχανισμούς 

αυτορρύθμισης, όπως η ανατροφοδότηση (feedback).  

  

 Η διακριτότητα του συστήματος μέσα στο περιβάλλον του (όρια)  

Η σχολική μονάδα ως ανοιχτό κοινωνικό σύστημα λειτουργεί μέσα σε ένα περι-

βάλλον από το οποίο αντλεί εισροές και στο οποίο αποδίδει εκροές. Ο συγκεκριμένος 

περιβάλλων εκπαιδευτικός χώρος –από άποψη χωρική ή και κοινωνική, οικονομική, 

θεσμική ή άλλης φύσεως– μπορεί να αποτελεί ταυτόχρονα υπερσύστημα ως προς τη 

Σχολική Μονάδα και υποσύστημα ως προς ένα άλλο σύστημα, π.χ. τη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση. Λόγω της ύπαρξης αλλεπάλληλων υποσυστημάτων και συστημάτων μέ-

σα στον «χώρο», το σχολείο ως σύστημα οφείλει να έχει σύνορα που να το οριοθε-

τούν, ώστε να γίνεται διακριτό μέσα σε αυτόν τον μικρόκοσμο ή μακρόκοσμο.  

Ωστόσο η έννοια των ορίων του συστήματος και του υποσυστήματος είναι σχετι-

κή και η διάκριση των στοιχείων του εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος της 

σχολικής οργάνωσης καθορίζεται από τον μελετητή ή από συγκεκριμένες πολιτικές. 

Οι Laumann, Marsden and Prensky (1983) προτείνουν τρία κριτήρια προσδιορισμού 

των ορίων: α) τους ανθρώπους και το αν διαθέτουν την ιδιότητα του μέλους, β) το 
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 Σύμφωνα με τον Σαΐτη (2000: 56), η ύπαρξη υποσυστημάτων προκαλεί τη συνθετότητα της 

σχολικής μονάδας, με αποτέλεσμα την παρεμπόδιση μιας σταθερής κατάστασης ισορροπίας στο σύνο-

λό της. Για παράδειγμα, συχνά οι στόχοι ενός υποσυστήματος (π.χ. μιας ειδικότητας εκπαιδευτικών) 

έρχονται σε σύγκρουση με αυτούς ενός άλλου υποσυστήματος (π.χ. του διευθυντή). Αν εξετάσουμε 

τον εκπαιδευτικό ως υποσύστημα της σχολικής μονάδας (σύστημα), θα διευρύνουμε τη μελέτη μας 

στην διερεύνηση των προστριβών ως αποτέλεσμα της μη ταύτισης ατομικών και οργανωτικών στόχων. 



 
 
 

[57] 

κατά πόσο οι σχέσεις τους αναπτύσσονται σε θεσμικό επίπεδο και γ) το κατά πόσο οι 

δράσεις τους καθορίζονται από τη δομή και τους σκοπούς της οργάνωσης (ό.π.: 40).  

Η δυσκολία οριοθέτησης των συνόρων της σχολικής μονάδας ως ανοιχτό σύστη-

μα ώθησε τους μελετητές να κάνουν λόγο για την έννοια του βαθμού «ανοικτότητας» 

σε σχέση με ορισμένες εκδηλώσεις της εκπαιδευτικής κοινότητας (Hoy and Miskel, 

2007: 199, ό.π.). Η ανοικτότητα ως χαρακτηριστικό του οργανωσιακού κλίματος του 

σχολείου αποτελεί συνάρτηση του συγκεντρωτικού ή αποκεντρωτικού χαρακτήρα 

του και της ιδιογραφικής διάστασης των μελών του (ό.π.). Η διαπερατότητα των 

ορίων του σχολείου και του περιβάλλοντός του αποδίδεται με το διακεκομμένο των 

συνοριακών γραμμών. 

  

 Σκοπός του συστήματος και οι στόχοι των υποσυστημάτων (εκροές) 

Ο σκοπός της σχολικής οργάνωσης δίνει κατεύθυνση και ταυτόχρονα νόημα στην 

ύπαρξη και τη λειτουργία της. Ο σκοπός αυτός ταυτίζεται με τις εκροές του συστή-

ματος, δηλαδή με τα προϊόντα υλικά ή άϋλα που παράγονται από την εκπαιδευτική 

διαδικασία - λειτουργία. Αυτά τα αποτελέσματα προσδιορίζονται αρχικά με βάση τα 

κριτήρια που ορίζει το Υπουργείο Παιδείας, δηλαδή την ολόπλευρη, αρμονική και 

ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών 

και συγχρόνως με βάση άλλους στόχους, όπως την επίτευξη ενός αρμονικού σχολικού 

κλίματος, την κοινωνική ισότητα, την κοινωνικοποίηση, την καλλιέργεια και ανάπτυ-

ξη της παιδείας των διδασκόντων, των διδασκομένων (οργανωσιακή κουλτούρα) και 

κατ’επέκταση της κοινωνίας. 

 

 Μηχανισμός επαναπληροφόρησης / ελέγχου (feedback) 

Το feedback λειτουργεί ως μηχανισμός επαναπληροφόρησης σε τρία επίπεδα:  

α) Κινεί πληροφορίες σχετικά με τις αντιδράσεις του περιβάλλοντος ως προς τις 

εκροές. β) Ρυθμίζει τις σχέσεις μεταξύ εισροών-εκροών του συστήματος με στόχο την 

ισορροπία και κατ’ επέκταση την επιβίωσή του. Υπό αυτή την έννοια ελέγχει τον 

βαθμό επίτευξης των αρχικών στόχων και τις τυχόν αποκλίσεις από αυτόν και γ) συμ-

βάλλει στην προσαρμογή του συστήματος στις αλλαγές, στις εξελίξεις και στις απαι-

τήσεις του περιβάλλοντός του (Μπουραντάς, 2002: 35). 
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1.6  Το περιβάλλον της Σχολικής Μονάδας  

και η σχέση του με την ερευνητική μελέτη  

Το σχολείο ως κοινωνικό ανοιχτό σύστημα συνιστά έναν ζωντανό οργανισμό που 

βρίσκεται σε συνεχή μετασχηματισμό, αναλόγως των εισροών που δέχεται από το 

διαρκώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον του (εσωτερικό-ειδικό και εξωτερικό-γενικό), 

διαδικασία που καθιστά δύσκολη αλλά όχι αδύνατη την επίτευξη μιας σταθερής ισορ-

ροπίας και ανάπτυξης. Βέβαια από την άλλη πλευρά, η αέναη αυτή αλληλεπίδραση 

με νέες παραμέτρους, που δημιουργούν νέες απαιτήσεις, διατηρεί το σχολείο εναργές 

και το εξωθεί να καθίσταται ευέλικτο και μεταρρυθμιστικό.  

Ας παρατηρήσουμε όμως κάποιους παράγοντες του εξωτερικού σχολικού περι-

βάλλοντος:  

Πολιτικοί παράγοντες που εμπερικλείουν το θεσμικό πλαίσιο, σύμφωνα με το 

οποίο λειτουργεί το κράτος και οι κυβερνητικές και πολιτικές αποφάσεις του (εκπαι-

δευτικό σύστημα, προγράμματα σπουδών, τρόπος λειτουργίας της Τ.Α.). 

Οικονομικοί παράγοντες που περιλαμβάνουν το έλλειμμα της οικονομίας, το ισο-

ζύγιο πληρωμών, την απασχόληση, την ανεργία, το φορολογικό σύστημα, την παγκο-

σμιοποίηση κ.ά. 

Κοινωνικοί παράγοντες που δεικνύουν την «κοινωνική οργάνωση της χώρας» μέ-

σα στην οποία εντάσσονται όλες οι κοινωνικές ομάδες που επιδρούν στη λειτουργία 

της (π.χ. μεσαία, ανώτερη τάξη, μετανάστες, πρόσφυγες) και τα δημογραφικά της 

χαρακτηριστικά (π.χ. μεγάλος αριθμός ατόμων γεροντικής ηλικίας). 

Τεχνολογικοί παράγοντες που παραπέμπουν στην αλματώδη ανάπτυξη των νέων 

τεχνολογιών. 

Πολιτισμικοί παράγοντες που περιλαμβάνουν τα εθνολογικά και λαογραφικά 

χαρακτηριστικά μιας κοινωνίας, τις παραδόσεις και γενικά το σύστημα αξιών της. 

Οικολογικοί παράγοντες που δεικνύουν την κλιματική αλλαγή, τις ατμοσφαιρικές 

ανακατατάξεις, την αλόγιστη εκμετάλλευση και ρύπανση του περιβάλλοντος (ό.π.). 

Τα στοιχεία του εσωτερικού περιβάλλοντος, όπως οι μαθητές (ως πελάτες, εργα-

ζόμενοι και τελικά προϊόντα), οι εκπαιδευτικοί, ο Διευθυντής, οι γονείς, οι υποδομές, 

οι γνώσεις κ.ά. αλληλοσυνδέονται με έναν ιδιαίτερο τρόπο στη συνολική λειτουργία 

του κοινωνικού συστήματος του σχολείου.  

Η πολλαπλότητα των περιβαλλοντικών αυτών όρων για παράδειγμα η παγκο-

σμιοποίηση, η οποία δεν κατισχύει μόνο στον οικονομικό τομέα αλλά σε όλους σχε-
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δόν τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας, σε συνδυασμό με τις επιταγές της 

διεθνούς οικονομικής κρίσης, καταδεικνύει την πολυπλοκότητα της λειτουργίας μιας 

σχολικής μονάδας, κατά συνέπεια την αυξημένη αναγκαιότητα επιλογής από τις αρ-

μόδιες αρχές της κατάλληλης διοίκησης και ηγεσίας βάσει αξιοκρατικών κριτηρίων, η 

οποία μέσα από τον προγραμματισμό, την οργάνωση, τον συντονισμό και τον έλεγχο, 

αλλά και τις ηγετικές ικανότητες, δεξιότητες, την παιδεία που διαθέτει, να μπορεί να 

συμβάλλει στην αποτελεσματική λειτουργία της.  

 

Ως εκ τούτου, μέσω της παρούσας ερευνητικής μελέτης επιδιώκεται να μελετηθεί, 

μεταξύ άλλων, αν οι κοινωνικοί, πολιτικοί, οικονομικοί παράγοντες που περιβάλλουν 

τη σχολική μονάδα επηρεάζουν την επιλογή του ηγετικού προτύπου που υιοθετεί ο 

Διευθυντής-Ηγέτης κατά την άσκηση των καθηκόντων του και με ποιους τρόπους. 

Επιπλέον, ποια είναι τα κριτήρια επιλογής των υποψήφιων Διευθυντών που οι ερωτη-

θέντες θεωρούν ως πιο σημαντικά, ώστε να εξαχθούν ορισμένα συμπεράσματα που 

θα μπορούσαν ενδεχομένως να συμβάλλουν στη βελτίωση της παρεχόμενης παιδείας 

και εκπαίδευσης στην Ελλάδα.  
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Σχήμα 3: Το Σχολείο ως Ανοικτό Σύστημα - Το Περιβάλλον του Σχολείου 

 

Πηγή: Προσαρμογή από Κατσαρός, 2008: 41 

 

 

1.7  Συμπεράσματα 

Σύμφωνα με τη θεωρία των οργανώσεων, το σχολείο, τα μέλη του οποίου εργάζονται 

από κοινού για την επίτευξη της παροχής του μορφωτικού αγαθού στους μαθητές, πα-

ρουσιάζει τα χαρακτηριστικά μιας οργάνωσης, δηλαδή είναι «ένα κοινωνικό μόρφω-

μα, έχει εξειδικευμένο χαρακτήρα, στηρίζεται σε μια συγκεκριμένη δομή και επιτελεί 

μέσω των ανθρώπων που το στελεχώνουν έναν κοινωνικό σκοπό» (Gray, 1985: 12-13 

στο Χατζηπαναγιώτου, 2003: 19-20).  

Πρόκειται για έναν οργανισμό, ο οποίος μέσω ορισμένων διαδικασιών αποβλέπει 

στην ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωμα-

τικών δυνάμεων του ατόμου και στη διατήρηση και εξέλιξη του πολιτισμού, εφόσον 
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επιδιώκει τη μετάδοση παιδείας, γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων στους νέους. Ο 

στόχος αυτός επιτυγχάνεται βάσει των διαδικασιών της διδασκαλίας και της κοινωνι-

κοποίησης. Η οργάνωσή του βασίζεται σε μια κανονιστική δομή που διέπεται από κα-

νόνες, αξίες και προδιαγραφές ρόλων, οι οποίες αφορούν τη συμπεριφορά που προσ-

δοκάται ότι θα εκδηλώνουν τα μέλη του εκπαιδευτικού οργανισμού (Hoyle,           

1986a: 1-6, ό.π.). 

Μέσα από το σχολείο προέρχονται οι γόνιμες αναγνωρίσεις της γνωσιολογικής 

κατάστασης, όταν για παράδειγμα οι μαθητές σταδιακά εισέρχονται στη διαδικασία 

ανάπτυξης των διαφόρων γνώσεων των επιστημών (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009).  

Η ιδιομορφία της σχολικής μονάδας ως διοικητικoύ, παιδαγωγικού και κοινωνι-

κο-πολιτικο-ιδεολογικού θεσμού, σε συνδυασμό με τις ιδιαιτερότητες που παρουσιά-

ζει, εντείνει την πολυπλοκότητα του συγκεκριμένου οργανισμού στον τρόπο αποτελε-

σματικής λειτουργίας του.  

Βάσει της θεωρίας των Κοινωνικών Συστημάτων, η σχολική μονάδα συνιστά επι-

πλέον ένα ανοιχτό σύστημα που αλληλεπιδρά με το περιβάλλον του (Μπρίνια, 2008: 

68), όντας ενταγμένο σε ένα ευρύτερο σύστημα είναι αλληλένδετο με την υπόλοιπη 

κοινωνία την οποία υπηρετεί, όπως και εκείνη το υπηρετεί με τη σειρά της (Everard 

& Morris, μτφ. Κίκιζας, 1999: 174).  

Η μελέτη της σχολικής μονάδας ως κοινωνικό ανοιχτό σύστημα παίζει σημαντικό 

ρόλο στην ανά χείρας ερευνητική μελέτη, διότι το σχολείο συνιστά το πεδίο άσκησης 

διοίκησης του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη, ο οποίος οφείλει να γνωρίζει τα χαρακτη-

ριστικά και την ανοιχτότητα της συμπεριφοράς του σχολείου, ώστε να ασκεί το έργο 

του με ετοιμότητα, αλλά και απαραίτητη τη γνώση της διοίκησης των ανθρωπίνων 

πόρων και των εκπαιδευτικών οργανισμών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2  

Διοίκηση στην Εκπαίδευση 

 

 

Πριν γίνεις Διευθυντής, πρέπει να έχεις περάσει επαγωγικά  

από όλα τα επίπεδα που έχει ο Οργανισμός. 

Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης  

 

2.1  Εισαγωγή 

Η διοίκηση είναι η σημαντικότερη περιοχή της ανθρώπινης δραστηριότητας, αφού 

βασικό καθήκον των διοικητικών στελεχών σε όλα τα είδη των οργανισμών είναι ο 

σχεδιασμός, η οργάνωση και η διατήρηση ενός κλίματος ομαδικότητας για την εκ-

πλήρωση προεπιλεγμένων στόχων (Koontz & O’Donnell, 1984: 19).  

Η εκπαιδευτική διοίκηση
18

 είναι ένας τομέας μελέτης και πρακτικής που αφορά 

τη λειτουργία των εκπαιδευτικών οργανισμών και η ανάπτυξή της είναι αποτέλεσμα 

συμβολής περισσότερων επιστημών, συμπεριλαμβανομένης της Κοινωνιολογίας, της 

Πολιτικής Επιστήμης, της Οικονομίας και της Διοίκησης· γι’αυτόν ακριβώς τον λόγο 

και δεν υπάρχει ένας μοναδικά αποδεκτός ορισμός (Bush, 2011: 1).  

Οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί, και ως τέτοιοι εννοούνται οι σχολικές μονάδες 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τα ιδρύματα Τριτοβάθμιας εκπαί-

δευσης, οι οργανισμοί και οι Φορείς κατάρτισης, επιμόρφωσης και εκπαίδευσης ενη-

λίκων μπορεί να διαφοροποιούνται από τους υπόλοιπους δημόσιους ή ιδιωτικούς ορ-

γανισμούς, κερδοσκοπικούς ή κοινωφελείς, η ιδιομορφία όμως αυτή δεν τους απαλ-

λάσσει από την υποχρέωση να ακολουθούν τις διοικητικές λειτουργίες αποτελεσματι-

κά, να διαχειρίζονται ορθολογικά υλικούς και άυλους πόρους και να στοχεύουν στην 

βέλτιστη ποιότητα των παρεχόμενων υπηρεσιών (Πετρίδου, 1998: 44-47, στο Χα-

τζηπαναγιώτου, 2003: 22). Με γνώμονα την παραδοχή αυτή και σε συνδυασμό με τις 

συνεχώς αυξανόμενες απαιτήσεις της μετανεωτερικής εποχής για την καλύτερη και 

αποδοτικότερη λειτουργία των εκπαιδευτικών μονάδων, η υιοθέτηση των αρχών της 

διοίκησης στην εκπαίδευση έχει καταστεί επιτακτική.  

                                                           
18

 Σχετικά με το ζήτημα αν η Εκπαιδευτική Διοίκηση οφείλει να αποτελεί ξεχωριστό επιστημονι-

κό κλάδο, δεδομένου ότι παρουσιάζει αρκετές διαφοροποιήσεις σε σχέση με τους άλλους οργανισμούς, 

ο Bush ανέπτυξε καταφατική επιχειρηματολογία. (βλ. Bush, 1995: 7, Everard & Morris, 1999: 34, 

West-Burham, 1994).  
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Είναι σημαντικό επιπλέον να γίνει κατανοητό ότι τα μοντέλα διοίκησης που θεω-

ρούνται στις μέρες μας δημοφιλή είναι απόρροια μιας μακρόχρονης ιστορικής εννοιο-

λογικής και ερευνητικής διαδρομής και διαδικασίας, τα ίχνη της οποίας εντοπίζονται 

στο 3000 π.Χ., η σταδιακή δε μετεξέλιξή της έχει οδηγήσει από την Κλασική στη 

Σύγχρονη ή «Δομική Σχολή», στη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας και στα πρωτοπορια-

κά Μοντέλα Διοίκησης του Bush.  

Η αντίληψη της χρησιμότητας της έννοιας της διοίκησης και των πολλαπλών 

λειτουργιών που επιτελεί μας βοηθά να κατανοήσουμε το υπεύθυνο έργο που καλεί-

ται να φέρει εις πέρας ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας σχολικής μονάδας, προκειμένου να 

ασκήσει ωφέλιμα και αποτελεσματικά την αποστολή του για παροχή μιας ποιοτικής 

εκπαίδευσης και παιδείας σε όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Μέσω δε 

αυτής της συνειδητοποίησης, η συγκεκριμένη ερευνητική μελέτη τείνει να εξερευνή-

σει τρόπους αναβάθμισης της εκπαίδευσης στην Ελλάδα, με φορέα τον σχολικό Διευ-

θυντή, δια της διοικητικής, ηγετικής και ευρύτερα οργανωσιακής συμπεριφοράς του. 

 

2.2  Εννοιολογική προσέγγιση της Διοίκησης  

Στον χώρο της Οργάνωσης και Διοίκησης της Εκπαίδευσης, χρησιμοποιούνται τρεις 

όροι: διοίκηση
19

, διεύθυνση και ηγεσία με διαφορετική ή αλληλεπικαλυπτόμενη έν-

νοια. Ο όρος διοίκηση παραπέμπει στην καθημερινή, διοικητική διεκπεραίωση των 

καθημερινών εργασιών ενός γραφειοκρατικού οργανισμού, ενώ ο όρος διεύθυνση 
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 Επειδή ο όρος management είναι αμερικανικής προέλευσης, δημιουργείται σχετική εννοιολογι-

κή σύγχυση μεταξύ των όρων διοίκηση και management. Αν προστρέξουμε στη βιβλιογραφία, θα δια-

πιστώσουμε ότι υπάρχουν μελετητές της διοικητικής επιστήμης που δέχονται ότι οι λέξεις διοίκηση και 

management είναι ταυτόσημες (Koontz κ.ά., 1982· Κανελλόπουλος κ.ά., 1991). Υπάρχουν συγγραφείς 

που θεωρούν τη διοίκηση (administration) ως έννοια γένους και το μάνατζμεντ (management) ως έν-

νοια είδους, που επικεντρώνεται σε καθαρά πρακτικά ζητήματα των οργανώσεων. Άλλοι πάλι εκλαμ-

βάνουν τη διοίκηση ως διεύθυνση και υπό την έννοια αυτή την υπαγάγουν στην έννοια του management 

(Glatter, 1984: 26-37· Hodgkinson, 1991:49-53 και Ζαβλανός, 1996: 10). Οι Hall (1979) και Dean 

(1995) αντιλαμβάνονται τη διοίκηση (administration) ως μέρος του management (διοίκηση), ενώ άλλοι 

ερευνητές ισχυρίζονται το ακριβώς αντίθετο, ότι δηλαδή η διοίκηση (administration) είναι μια γενική 

έννοια και περικλείει management και οργάνωση (Sheldon, 1930). Κατά τον Ζευγαρίδη, ο όρος 

Management περιέχει αυτό που στα ελληνικά περιλαμβάνουν οι όροι «οργάνωση και διοίκηση»· 

αντίθετα όταν ο όρος αναφέρεται στα «διοικητικά στελέχη», στην «ηγεσία», αποδίδεται ως διοίκηση, 

όπως ακριβώς ο όρος administration (από την Εισαγωγή του συγγραφέα στο Koontz & O’Donnell, 

1984: 8). Ο καθηγητής του Παντείου Πανεπιστημίου Αθηνών, Β. Κέφης (2005α: 27) υποστηρίζει ότι ο 

αγγλόφωνος όρος management έχει καθιερωθεί διεθνώς. Η ακριβής μετάφραση είναι διαχείριση, δεδο-

μένου ότι η προέλευσή του είναι από το λατινικό manus (χέρι, χειρίζομαι). Στην ελληνική γλώσσα έχει 

επικρατήσει ο όρος διοίκηση.  
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δεικνύει την καθημερινή διοίκηση του οργανισμού με την έννοια του καθορισμού της 

κατεύθυνσής του στο πλαίσιο ενός χρονικού διαστήματος, έως δύο χρόνια. Τέλος, ο 

όρος ηγεσία καλύπτει ως ομπρέλα τους δύο προηγούμενους όρους (Πασιαρδής, 2004: 

211). Ο Tony Bush (2006a· 2007), που θεωρείται “αυθεντία” στον Βρετανικό επιστη-

μονικό χώρο της Εκπαιδευτικής Διοίκησης, διατείνεται ότι η έννοια του Manage-

ment
20

 αλληλεπικαλύπτεται με τους παρεμφερείς όρους Leadership και Administra-

tion, χωρίς όμως περαιτέρω διασαφήνιση. Ο Κατσαρός, από τη δική του πλευρά, υπο-

στηρίζει ότι στον αγγλοσαξωνικό χώρο ο όρος management φαίνεται μεν να έχει 

ευρύτερη σημασία από τον όρο administration (Κατσαρός, 2008: 14), επικαλύπτεται 

δε αλληλοσυμπληρούμενος από τον όρο ηγεσία. (ό.π.: 94· Μπουραντάς, 2002: 201, 

στο Καλογιάννης, 2014: 41-42). Ο Dimmock (1999: 442) ενισχύοντας την άποψη των 

Πασιαρδή –και του Κατσαρού– τονίζει ότι το management αναφέρεται στις τρέχου-

σες λειτουργίες της οργάνωσης και συναρτά τον όρο administration με υπηρεσίες 

ήσσονος σημασίας ενός γραφειοκρατικού οργανισμού, για παράδειγμα η εκτέλεση 

έργων ή εντολών. Η ηγεσία τέλος, κατά τον Dimmock, ενέχει διοικητικές αρμοδιότη-

τες υψηλότερης τάξης με σκοπό τη βελτίωση λειτουργίας και απόδοσης της σχολικής 

μονάδας, μέσω χάραξης μιας πολιτικής (ό.π.: 42). Ως επιστέγασμα της περιγραφής 

του σημαινόμενου των σημαινόντων αναφέρουμε ότι στις ΗΠΑ ο όρος administration 

υπέρκειται των όρων management και ηγεσίας και δεν συνδέεται με καθήκοντα  
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 Ο P. Drucker (2000) στο έργο του “Management Challenges for the 21
st
 Century” τεκμηριώνει 

με επιχειρήματα την άποψη ότι «η έννοια του management παραπέμπει στο επιχειρηματικό manage-

ment που είναι γέννημα των τελευταίων χρόνων». Πριν από τη δεκαετία του 1930, οι λίγοι συγγραφείς 

και στοχαστές που μελετούσαν τα θέματα του management –ξεκινώντας από τον Frederick Winslow 

Taylor κατά την αλλαγή του αιώνα και φθάνοντας στον Chester Barnard μόλις πριν από τον 2
ο
 

Παγκόσμιο Πόλεμο– υπέθεταν όλοι ότι το management των επιχειρήσεων είναι μία υποκατηγορία του 

γενικού management, που βασικά δεν παρουσιάζει ιδιαίτερες διαφορές από οργανισμό σε οργανισμό, 

με την ίδια λογική που τα σκυλιά δεν διαφέρουν τόσο πολύ μεταξύ τους από τη μια ράτσα στην άλλη. 

Η πρώτη πρακτική εφαρμογή της θεωρίας του management έγινε σε μη κερδοσκοπικούς ή σε κυβερνη-

τικούς φορείς και υπηρεσίες … Έγινε κατά την αναδιοργάνωση του Αμερικανικού Στρατού το 1901, 

από τον Elihu Root, υπουργό πολέμου του Theodore Roosevelt. […]. Αυτό που οδήγησε στην ταύτιση 

του Management με το Management των Επιχειρήσεων, ήταν η περίοδος της Μεγάλης Ύφεσης, κατά 

την οποία εμφανίστηκε ένα εχθρικό κλίμα προς τις επιχειρήσεις και μία περιφρόνηση προς τα διευθυ-

ντικά τους στελέχη. Για να μην αμαυρωθεί από αυτό το κλίμα το management του δημόσιου τομέα, 

απλώς μετονομάστηκε σε «Δημόσια Διοίκηση», δίνοντας την εικόνα μίας καινούργιας επιστήμης -με 

τα δικά της πανεπιστημιακά τμήματα, τη δική της ορολογία και τη δική της πορεία επαγγελματικής 

εξέλιξης […]. Σήμερα, είναι σημαντικό να διαβεβαιώσουμε ότι το Management ΔΕΝ είναι ταυτόσημο 

με το Management των Επιχειρήσεων –όπως δεν είναι ταυτόσημη η Ιατρική με τη Μαιευτική (περισ-

σότερα στοιχεία σχετικά με το θέμα, βλ. P. Drucker, 2000: 6-10). 



 
 
 

[65] 

ελάσσονος τάξης (Bush, 2006a, ό.π., βλ. και NCSL, 2003). Πάσης φύσεως εργασία 

έχει μεγάλη σημασία για τη λειτουργία και την επίτευξη των στόχων ενός οργανισμού. 

Ωστόσο ο επιστέφων όρος είναι εκείνος της ηγεσίας, που εμπερικλείει τόσο τη διοί-

κηση όσο και τη διεύθυνση και το management, δεδομένου ότι ο ηγέτης μιας σχολικής 

μονάδας έχει τόσο μεγάλη ευθύνη, ώστε οφείλει να γνωρίζει και να ενεργεί, ανά πάσα 

στιγμή ως Διευθυντής και μάνατζερ. Στην παρούσα μελέτη, οι όροι management και 

administration (διοίκηση) θα χρησιμοποιούνται χωρίς διάκριση ή ο όρος ηγεσία θα 

επικαλύπτει τον όρο διοίκηση. Περαιτέρω ανάλυση σχετικά με τη διάκριση των 

εννοιών διοίκηση και ηγεσία ακολουθεί στο τρίτο κεφάλαιο. 

 

 

2.3  Ορισμοί της Διοίκησης  

Η Διοίκηση υποδηλώνει πώς θα οργανωθεί μία κατάσταση ή ένα σύνολο ανθρώπων, 

που μας ενδιαφέρει, για να αποφέρει καλά αποτελέσματα.  

Στο πλαίσιο μιας κοινωνικής οργάνωσης (επιχείρηση, νοσοκομείο, μουσείο, σχο-

λείο, κ.λπ.), η αποτελεσματική αξιοποίηση των υλικών ή άυλων πόρων δεν είναι δυ-

νατόν να επιτευχθεί χωρίς την άσκηση αποτελεσματικής οργάνωσης και διοίκησης ή 

μάνατζμεντ, όπως πλέον έχει καθιερωθεί ο όρος και στην ελληνική γλώσσα (Μπου-

ραντάς, 2002: 39). Συγκεκριμένα, μία σχολική μονάδα δεν δύναται να λειτουργήσει 

αποτελεσματικά, αν ο σχολικός διευθυντής δεν κατέχει τη γνώση της οργάνωσης-

διοίκησης και άσκησης ηγεσίας, δεν διαθέτει ικανότητες διαχείρισης των οικονομι-

κών, εκπαιδευτικών και διοικητικών θεμάτων του σχολείου, των εργαζόμενων εκπαι-

δευτικών και διοικητικών υπαλλήλων, καθώς και των μαθητών, γονέων και όλων των 

ενδιαφερόμενων φορέων· δεν διακρίνεται για την ευελιξία, την προσαρμοστικότητα 

και την κουλτούρα (παιδεία) του.  

Η διοίκηση είναι έννοια πολυδιάστατη, ταυτόχρονα δε, αποτελεί φαινόμενο πολυ-

σύνθετο και πολυμορφικό, όπως κάθε διαδικασία ή μεθοδολογία που εξαρτάται από 

τον ανθρώπινο παράγοντα και αφορά τη διαχείριση ανθρωπίνων πόρων. 

Αυτό πρακτικά σημαίνει ότι τα διευθυντικά στελέχη μιας οργάνωσης και ιδιαί-

τερα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού, οφείλουν να έχουν τόσο επιστημονική κατάρτι-

ση στο αντικείμενο της διοικητικής επιστήμης όσο και τεχνικές γνώσεις (π.χ. γνώση 

μεθόδων υποκίνησης του διοικητικού προσωπικού, των εκπαιδευτικών, των μαθητών, 

γνώση χρήσης Η/Υ, τεχνικών προγραμματισμού, κ.ά), αυτό που θα χαρακτήριζε –με 

ευρεία έννοια–  ο Barnard (1938: 290), «γνώση της συμπεριφοράς». Στην περίπτωση 
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λοιπόν του διοικητικού φαινομένου, βλέπουμε την επιστήμη να συμπληρώνεται από 

την τέχνη, γεγονός που μας αναγκάζει να δεχτούμε την άποψη ότι η διοίκηση είναι 

επιστήμη και τέχνη. «Επιστήμη γιατί διέπεται από ορισμένες αρχές και χρησιμοποιεί 

επιστημονικές προσεγγίσεις και τέχνη γιατί παρέχει σ’ αυτούς που την ασκούν τη 

δυνατότητα ευελιξίας και πρωτοβουλίας» (Georges et al., 1998· Koontz κ.ά., 1984· 

Σαΐτης, 1992, στο Σαΐτης 2008α: 32-33). «Η διοίκηση λοιπόν είναι η τέχνη των 

τεχνών αφού είναι ο οργανωτής των ανθρώπινων ταλέντων» (Servan-Schreiber, στο 

Κωστούλας, 1996:14). Ωστόσο, έχει αναπτυχθεί μια πληθώρα ορισμών σχετικά με 

την έννοια του όρου διοίκηση, όπως και πολλές διαφορετικές απόψεις για τις επιμε-

ρους λειτουργίες της. 

Ένας περιεκτικός ορισμός της Διοίκησης (Management)
21

 έχει διατυπωθεί από 

τον Θεοφανίδη (1985: 64), ο οποίος την θεωρεί ως την εξειδικευμένη ανθρώπινη δρά-

ση που γίνεται στο πλαίσιο ενός οργανισμού και επιδιώκει την καλύτερη δυνατή επί-

τευξη κάποιου κοινού σκοπού, με την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων, μέσω των 

λειτουργιών του προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης, του συντονι-

σμού και του ελέγχου.  

Οι Montana & Charnov (2004: 20) επισημαίνουν ότι «η Διοίκηση είναι ο τρόπος 

εργασίας με άλλους και μέσω άλλων για την επίτευξη των αντικειμενικών σκοπών 

του οργανισμού αλλά και των μελών του», ως εκ τούτου «ο μάνατζερ έχει την ευθύνη 

των αποτελεσμάτων άλλων ανθρώπων και συγχρόνως το δικαίωμα να ασκήσει εξου-

σία πάνω σε αυτούς» (Μπουραντάς, 2002: 41). Ο Κέφης (2005α: 42) συμπληρώνει 

ότι «Διοίκηση είναι η διαδικασία επίτευξης κοινών στόχων μέσω της αγαστής και ορ-

θολογικής συνεργασίας ανθρώπινων και υλικών πόρων» και «η διαδικασία βελτιστο-

ποίησης της επιλογής και πραγματοποίησης των στόχων στη βάση ενός πολυεπίπεδου 

ιεραρχικού συστήματος επικοινωνίας, το οποίο καθορίζει και ελέγχει όλες τις δρα-

στηριότητες των εργαζομένων». 

Παρά το γεγονός ότι ο T. Dawson (1993: 5) δίκαια υποστήριξε ότι η ανεύρεση 

ενός κοινά αποδεκτού ορισμού που να ικανοποιεί πλήρως τόσο τους θεωρητικούς όσο 

και τους επαγγελματίες μάνατζερ συνιστά ένα ζήτημα δυσχερές, οφείλουμε να τονί-

σουμε ότι οι περισσότεροι ορισμοί αποδέχονται ως διαστάσεις της διοικητικής λει-

τουργίας –με κάποιες διαφοροποιήσεις– τον προγραμματισμό, την οργάνωση, τη 
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 Η επιστήμη του Μάνατζμεντ χαρακτηρίζεται και με τον όρο «επιχειρησιακή έρευνα» (Montana 

& Charnov, 2004, μτφ. Μ. Ρούβαλη). 
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διεύθυνση, τον συντονισμό και τον έλεγχο, συγκλίνοντας σε ορισμένα κοινά χαρα-

κτηριστικά των οργανισμών που είναι η ύπαρξη δομής, σκοπών και διαδικασιών. 

 

Πίνακας 1: Λειτουργίες της Διοίκησης  

 

Fayol (1916), 

Θεοφανίδης 

(1985) 

Urwick & 

Gulick  

(1937) 

POSDCORB 

Scanlan 

(1974) 

Koontz & 

O’Donnell 

(1984) 

Newman  

et al. (1972) 

Dubrin 

(1998) 

Μπουρα- 

ντάς (2002) 

Κέφης  

(2005) 

ΠΟΣΗΣΑΠΕ 

 Σχεδιασμός   Σχεδιασμός   

Προγραμ-

ματισμός 
 

Προγραμ-

ματισμός 

Προγραμ-

ματισμός 

Προγραμ-

ματισμός 

Προγραμ-

ματισμός 

Προγραμ-

ματισμός 

  
Λήψη 

αποφάσεων 
    

Οργάνωση Οργάνωση Οργάνωση Οργάνωση Οργάνωση Οργάνωση Οργάνωση 

 Στελέχωση     Στελέχωση 

   
Διοίκηση 

Προσωπικού 
   

Διεύθυνση Διεύθυνση Διεύθυνση Διεύθυνση Διεύθυνση Διεύθυνση  

   Ηγεσία   Ηγεσία 

Συντονισμός Συντονισμός     Συντονισμός 

 

Αναφορά- 

Πληρο- 

φόρηση 

    
Αναφορά-

Επικοινωνία 

 
Προϋπολο-

γισμός 
    

Προϋπολο-

γισμός 

Έλεγχος  Έλεγχος Έλεγχος Έλεγχος Έλεγχος Έλεγχος 

 

Πηγή: Προσαρμογή από Λαδόπουλος, 1975 και Κατσαρός, 2008: 24 

 

Εάν μεταφέρουμε όλα αυτά τα στοιχεία στη διοίκηση ενός εκπαιδευτικού οργα-

νισμού, o ορισμός της έννοιας διοίκηση ή management, τροποποιημένος, αποδίδεται 

ως η διαδικασία του συντονισμού των πόρων (ανθρώπινων, υλικών και τεχνικών) για 

την παροχή εκπαίδευσης με αποτελεσματικό τρόπο (Bush, 1986: 3-4, 1995, 2003, 

2004, 2005, 2006a), υπό την άσκηση ικανής διεύθυνσης για τον σχεδιασμό του εκπαι-

δευτικού έργου (Fullan, 1991: 157-158), την επιτυχή οργάνωση και τον έλεγχο (Law 

και Glover, 2000: 13), τη λήψη αποφάσεων για την επίλυση καθημερινών προβλημά-

των (Kotter, 1989) και την επίτευξη των προκαθορισμένων στόχων (Φασούλης, 2009·  

Bush, 2007· Καλογιάννης, 2014: 43).  
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Η Διοίκηση της Εκπαίδευσης λοιπόν θα πρέπει να ακολουθεί ορισμένες αρχές
22

 

(Σαΐτη & Σαΐτης, 2012β) και να εστιάζει στον σκοπό και στους στόχους της εκπαίδευ-

σης, που δεν είναι άλλοι από εκείνους της αποτελεσματικής διδασκαλίας από την 

πλευρά των εκπαιδευτικών, του καθορισμού των στόχων και της συντονιστικής και 

συνεργατικής στρατηγικής του Διευθυντή-Ηγέτη του σχολείου με όλα τα στοιχεία του 

περιβάλλοντος της σχολικής μονάδας, της αξιοποίησης των διαθέσιμων πόρων, αν-

θρώπινων (εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό) και υλικών (υποδομές, τεχνολο-

γικό υλικό) καθώς και της μορφωτικής ανάπτυξης των μαθητών (Bush, 2006a). 

Να σημειωθεί ότι στην εκπαίδευση, ο Διευθυντής είναι υπεύθυνος για τη διοίκη-

ση της εκπαιδευτικής μονάδας. Υπό αυτές τις προϋποθέσεις, αν και ο όρος διοίκηση 

και ακόμα περισσότερο ο αγγλόφωνος όρος management αντιμετωπίζονται συνήθως, 

με επιφύλαξη
23

 και δυσπιστία από τα μέλη μιας σχολικής μονάδας, αυτά αντιλαμβά-

νονται τη δυνατότητα και τη χρησιμότητα της εφαρμογής των αρχών και των λει-

τουργιών της στην εκπαιδευτική διαδικασία (ό.π.).  
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 Οι Αρχές Εκπαιδευτικής Διοίκησης, κατά τους Koontz & O’Donnell (1983)· Σαΐτη & Σαΐτης, 

(2012β), βάσει των οποίων ορίζεται η στρατηγική ενός ηγετικού στελέχους της εκπαίδευσης, προκει-

μένου να διοικεί τη σχολική μονάδα με στόχο τη βελτίωση του τρόπου λειτουργίας της και κατ’ επέ-

κταση τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης, είναι οι ακόλουθες:  

1. Η αρχή της νομιμότητας, που καθορίζεται από το Σύνταγμα (άρθρα 26, 43 παρ. 1 και 5), σύμ-

φωνα με την οποία τα διευθυντικά στελέχη οφείλουν να ενεργούν μέσα στο πλαίσιο του νόμου.  

2. Η αρχή της αποδοτικότητας, που ορίζει ότι η διοίκηση της σχολικής μονάδας πρέπει να έχει 

υψηλή παραγωγικότητα, αποδοτικότητα και αποτελεσματικότητα, ώστε να κινείται ανταγωνιστικά 

στην αγορά. 

3. Η δημοκρατική αρχή διοίκησης, σύμφωνα με την οποία ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας 

οφείλει να υιοθετεί το συμμετοχικό πρότυπο ηγεσίας.  

4. Η αρχή της άμεσης εποπτείας του Διευθυντή προς τους υφισταμένους του, δεδομένου ότι η 

προσωπική επαφή με τους συνεργάτες του καθιστά αποτελεσματικότερη την άσκηση της διοίκησης.  

5. Η αρχή της δικαιοσύνης, που υπαγορεύει στους διοικούντες τη σύννομη άσκηση των καθηκό-

ντων τους. 

6. Η αρχή της σωστής λήψης αποφάσεων, που απορρέει από την προσεκτική και σφαιρική διερεύ-

νηση των προβλημάτων πριν ληφθεί οποιαδήποτε απόφαση. 

 7. Η αρχή της προσαρμοστικότητας και της ευλυγισίας, αξίωμα καθοριστικής σημασίας, ώστε ο 

Διευθυντής να είναι ευέλικτος ανάλογα με το συγκείμενο στο οποίο ενεργεί (στο Σαΐτης, 2014: 27-29). 
23

 Οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με επιφύλαξη και δυσπιστία την άσκηση του μάνατζμεντ στις 

σχολικές μονάδες, λόγω των διαφορών που υπάρχουν μεταξύ των Εκπαιδευτικών Οργανισμών και των 

Επιχειρήσεων, για τις οποίες υπάρχει η αντίληψη ότι είναι το κατεξοχήν πεδίο εφαρμογής του μάνατζ-

μεντ. Πέραν των αντικειμενικών διαφορών υφίστανται ωστόσο και κοινά σημεία, όπως η οικονομική 

και αποδοτική λειτουργία τους, καθώς και η ύπαρξη ανθρωποκεντρικών αξιών, ως κινητήρια δύναμη 

εκπλήρωσης της αποστολής τους (βλ. περισσότερα στο Μπρίνια, 2008α: 19-21). 
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 Η Μπρίνια (2008α: 95-96) υπεραμύνεται της άποψης ότι η ανάπτυξη και επιτυ-

χία ενός εκπαιδευτικού οργανισμού εξαρτάται από την ύπαρξη αποτελεσματικής διοί-

κησης, δηλαδή μιας διοίκησης που προσδιορίζει τους στόχους του οργανισμού, επιλέ-

γει τα κατάλληλα μέσα, την αποτελεσματική χρήση τους και με την εφαρμογή των 

αρχών του προγραμματισμού, οργάνωσης, στελέχωσης, διεύθυνσης και ελέγχου, κα-

θώς και με υψηλού βαθμού κρίση και δύναμη θέλησης από τα διοικητικά στελέχη της 

εκπαίδευσης, διοικείται η σχολική μονάδα. 

   

2.4  Λειτουργίες της Διοίκησης  

Για να γίνει κατανοητό το πολυσύνθετο έργο της διοίκησης των εκπαιδευτικών οργα-

νισμών, το οποίο εκ του νόμου ασκεί ο Διευθυντής, παραθέτουμε τις λειτουργίες τις 

οποίες επιτελεί, οι οποίες σημειωτέον βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση και ενίο-

τε σε αλληλοδιαδοχή. Ως εκ τούτου, η διοίκηση που ασκείται σε έναν εκπαιδευτικό 

οργανισμό προϋποθέτει τη λήψη αποφάσεων στα ακόλουθα στάδια: 

Ο Προγραμματισμός συνιστά τον ακρογωνιαίο λίθο στην άσκηση διοίκησης 

ενός εκπαιδευτικού οργανισμού και γενικότερα κάθε οργανισμού. Οι Koontz & 

O’Donnell ορίζουν τον προγραμματισμό ως «τη λειτουργία μέσω της οποίας γεφυρώ-

νεται το χάσμα ή η απόσταση μεταξύ του σημείου που βρίσκεται σήμερα το άτομο ή 

η κοινωνική οργάνωση και του σημείου στο οποίο θέλει να βρίσκεται στο μέλλον, 

αποφασίζοντας τι θα γίνει, πώς θα γίνει, πότε θα γίνει και ποιός θα το κάνει» (Koontz 

& O’Donnell, στο Μπουραντάς, 2002: 39-40).  

Πιο συγκεκριμένα, στο στάδιο του Προγραμματισμού
24

, προσδιορίζονται οι επι-

διωκόμενοι λειτουργικοί στόχοι, γίνεται ανάλυση τόσο του εσωτερικού όσο και του 

εξωτερικού περιβάλλοντος της εκπαιδευτικής μονάδας (ανάλυση SWOT) και ακο-

λουθεί ο καθορισμός των αντικειμενικών στόχων
25

 με τα προγράμματα (Action Plan) 

και τις στρατηγικές, τα μέσα, τους τρόπους και τις ενέργειες δράσης με τα οποία θα 

επιτευχθούν, στο συγκεκριμένο περιβάλλον (Μπρίνια, 2008α: 109, 121-122).  
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 Ο Προγραμματισμός σε μια Εκπαιδευτική Μονάδα δεν μπορεί να έχει στρατηγικούς στόχους, 

όπως π.χ. την αλλαγή του αναλυτικού προγράμματος, τη μείωση του αριθμού των μαθητών ανά 

εκπαιδευτικό, την εισαγωγή νέων τεχνολογιών ή την παροχή νέων εναλλακτικών μορφών εκπαίδευσης. 

Τέτοιοι στρατηγικοί (μακροπρόθεσμοι) στόχοι αποφασίζονται από το Υπουργείο Παιδείας και οι εκ-

παιδευτικές μονάδες καλούνται απλώς να τους υλοποιήσουν μέσα από λειτουργικά, διαχειριστικά προ-

γράμματα (Μπρίνια: 2008α:109-110). 
25

 Οι στόχοι πρέπει να είναι SMART (έξυπνοι), από τα αρχικά των λέξεων: Specific (Συγκεκριμέ-

νοι), Measurable (Μετρήσιμοι), Achievable (Επιτεύξιμοι), Realistic (Ρεαλιστικοί), Time-related (Με 

χρονοδιάγραμμα) (ό.π. :118). 
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Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο καθηγητής του Παντείου Πανεπιστημίου Β. 

Κέφης (2005α: 81), «η SWOT (SWOT Analysis), παρουσιάζει μια πλήρη εικόνα του 

οργανισμού και αποτελεί βασικό εργαλείο προγραμματισμού και λήψης αποφάσεων, 

διότι αναλύει με περισσή λεπτομέρεια το εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον του με 

αποτέλεσμα τα διευθυντικά στελέχη να είναι σε θέση να σχεδιάζουν ρεαλιστικούς 

στόχους μέσω του Προγράμματος
26

 Δράσης» και συγχρόνως να επιτυγχάνουν τη με-

γιστοποίηση της ικανοποίησης των αναγκών τόσο των μαθητών όσο και του εκπαι-

δευτικού και διοικητικού προσωπικού.  

Μία πρόταση “SWOT” Ανάλυσης (“SWOT” Analysis) μιας σχολικής μονάδας 

είναι η ακόλουθη: 

 

Πίνακας 2: Ανάλυση “SWOT” μιας Σχολικής Μονάδας 

 

ΕΣΩΤΕΡΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Δυνατά σημεία - Πλεονεκτήματα 

(Strengths) 
Αδυναμίες (Weaknesses) 

1.  Ικανό εκπαιδευτικό προσωπικό  

με υψηλά προσόντα 

2.  Η κουλτούρα του σχολείου 

3.  Η κοινωνική λειτουργικότητα  

και παιδεία του Διευθυντή 

4. Πραγματοποίηση ποικίλων 

εκπαιδευτικών, πολιτιστικών,  

αθλητικών δραστηριοτήτων 

5.  Καινοτόμες δράσεις και μέθοδοι 

διδασκαλίας 

 

1.  Αυταρχική διοίκηση ή διοίκηση  

με μειωμένα προσόντα  

2.  Γραφειοκρατία 

3.  Απροθυμία συνεργασίας  

από ορισμένους εκπαιδευτικούς 

4.  Έλλειψη εκπαιδευτικού ή διοικητικού 

προσωπικού ή και τα δύο 

5.  Μείωση αριθμού μαθητών (στοιχείο  

που οδηγεί σε συγχώνευση ή κλείσιμο 

της σχολικής μονάδας) 

6.  Μείωση οικονομικών παροχών  

από το Κράτος  

7.  Προβλήματα στις κτιριακές 

εγκαταστάσεις 
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 Στο Πρόγραμμα Δράσης (Action Plan) προσδιορίζονται με σαφήνεια: α) οι σκοποί - στόχοι του 

φορέα, β) Τα μέσα-μέτρα, γ) Ο χρόνος (χρονοδιάγραμμα), δ) Το ανθρώπινο δυναμικό (Θεοφανίδης: 

1989). Τα προγράμματα διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες, που αναφέρονται στην έκταση, στον χρόνο 

και στην εξειδίκευση. Με βάση την έκταση είναι στρατηγικά (είναι μακροπρόθεσμα και θέτουν τους 

στρατηγικούς στόχους της μονάδας) και λειτουργικά (είναι βραχυχρόνια, προηγούνται των στρατη-

γικών και θέτουν τις προϋποθέσεις και τους όρους επίτευξης ενός στρατηγικού προγράμματος), με βά-

ση το χρόνο βραχυπρόθεσμα, μεσοπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα και με βάση την εξειδίκευση γενικά 

και ειδικά (Κέφης, 2005α: 84-94).  
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ΕΞΩΤΕΡΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Ευκαιρίες (Opportunities) Απειλές (Threats) 

1.  Γόνιμη συνεργασία  

με τον Σύλλογο Γονέων και  

την Τοπική Αυτοδιοίκηση  

 

2.  Συνεργασία των μελών της 

σχολικής μονάδας (με στόχο  

να αντιμετωπιστούν οι κίνδυνοι 

και οι απειλές του εξωτερικού 

περιβάλλοντος)  

1.  Η οικονομική ύφεση (η οποία επιφέρει λήψη 

αυστηρών μέτρων για συρρίκνωση σχολικών 

μονάδων και διαρκείς μετακινήσεις ή απολύσεις 

εκπαιδευτικών) 

2.  Οι συνεχείς αλλαγές στα Προγράμματα 

Σπουδών (στοιχείο που μειώνει την 

αποτελεσματικότητα της μονάδας)  

3.  Ο διορισμός Διευθυντών οι οποίοι στερούνται 

υπευθυνότητας και διάθεσης για την άσκηση 

των καθηκόντων τους 

3.  Η χρεωκοπία και η ολοσχερής κατάλυση του 

κρατικού και οικονομικού μηχανισμού 

 

Τα λειτουργικά, βραχυπρόθεσμα προγράμματα που καταστρώνονται από τις σχο-

λικές μονάδες και πραγματεύονται την καθημερινή λειτουργία τους, αφορούν: 1. Τον 

προγραμματισμό των εκπαιδευτικών και διοικητικών δράσεων, πριν από την έναρξη 

των μαθημάτων για όλο το σχολικό έτος. 2. Τον προγραμματισμό της ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης με βάση τις ανάγκες του ανθρώπινου δυναμικού (εκπαιδευτικοί, διοικη-

τικό προσωπικό), έτσι ώστε να κατατίθενται προτάσεις στους σχολικούς συμβούλους 

ή στον προϊστάμενο Διεύθυνσης. 3. Τα μέσα, τους πόρους και τα προγράμματα που 

σχετίζονται με την ενδοσχολική ζωή. 4. Τον αρχικό σχεδιασμό ανάθεσης της διδα-

σκαλίας των μαθημάτων στους εκπαιδευτικούς. 5. Τον προγραμματισμό πραγματο-

ποίησης της ενισχυτικής διδασκαλίας, της πρόσθετης διδακτικής στήριξης και των τά-

ξεων υποδοχής. 6. Τον προγραμματισμό δραστηριοτήτων, καινοτόμων δράσεων, εξω-

σχολικών εκδρομών και εκδηλώσεων και 8. Τον προγραμματισμό των λειτουργικών 

εξόδων της σχολικής μονάδας (Μπρίνια, 2008α: 110). 

Σύμφωνα με την Πετρίδου (2003), το περιεχόμενο του Προγραμματισμού σε έναν 

εκπαιδευτικό οργανισμό, αφορά τις παρακάτω κατηγορίες δραστηριοτήτων: 
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Πίνακας 3: Δραστηριότητες ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού 
 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΕΣ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΕΣ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

α)  Διδακτικό  

έργο 

 Υλοποίηση αναλυτικού 

Προγράμματος 

 Αξιολόγηση Μαθητών 

 Συνεργασία με γονείς, 

 μαθητές, εκπαιδευτικούς 

α)  Πολιτιστικές 

 δραστηριότητες 

 Καλλιτεχνικές 

 Αθλητικές 

 Κοινωνικές 

 Ψυχαγωγικές   

Εκδηλώσεις 

α) Διοικητική  

υποστήριξη 

 Θέματα προσωπικού 

 Συνεργασία με φορείς 

 Εκπροσώπηση 

β) Επιμόρφωση 

εκπαιδευτικών 

 Βραχυχρόνια μακροχρόνια 

προγράμματα 

 Ενδοσχολική επιμόρφωση 

β)  Σχολικές γιορτές β) Γραμματειακή 

υποστήριξη 

 Τήρηση βιβλίων 

 Αλληλογραφία 

 γ) Εκπαιδευτικά 

προγράμματα 

 Περιβαλλοντικά 

 Αγωγής Υγείας 

 Αγωγής 

Σταδιοδρομίας κ.ά 

γ)  Υλικοτεχνική υποδομή 

 Λειτουργία 

 Συντήρηση 

 Ανανέωση 

 

Πηγή: Πετρίδου 2003 

 

Παρατηρώντας το περιεχόμενο του προγραμματισμού σε έναν εκπαιδευτικό ορ-

γανισμό, είναι άξιο προσοχής ότι μετά από παρέλευση πολλών ετών (2003-2018), δεν 

έχει επέλθει κάποια ουσιαστική αλλαγή στο περιεχόμενό του, γεγονός που καταδει-

κνύει τη στασιμότητα του επιπέδου της παρεχόμενης σχολικής εκπαίδευσης, με «απο-

γοητευτικά» αποτελέσματα για το εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα.  

Ο προγραμματισμός ενός σχολικού οργανισμού ωστόσο, αποκτά νόημα μέσω της 

λειτουργίας της Οργάνωσης. 

Οργάνωση ενός οργανισμού είναι η λειτουργία
27

 με βάση την οποία το αντικεί-

μενο δράσης που καθορίζεται στον προγραμματισμό επιμερίζεται σε εργασίες ή κα-

θήκοντα, τα οποία ανατίθενται στα κατάλληλα άτομα (στελέχωση), και μορφοποιεί-

                                                           
27

 Η Οργάνωση, στην παρούσα ενότητα μελετάται ως Λειτουργία. Στην ενότητα 1.2 είχε μελετη-

θεί ως Οντότητα. 

«Η λέξη οργάνωση προέρχεται από το ρήμα “οργανώνω” που σημαίνει διευθετώ, βάζω σε τάξη 

διάφορα μέρη, ώστε όλα μαζί να συμβάλλουν στην επίτευξη κάποιου επιθυμητού αποτελέσματος. 

Αποτέλεσμα της οργάνωσης είναι ο οργανισμός ο οποίος φέρει εις πέρας κάποια αποστολή» (Φαναριώ-

της, 1999β: 82). 
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ται ένα πλέγμα σχέσεων μεταξύ τους (τμήματα, ιεραρχικά επίπεδα κ.λπ), όπως και 

μεταξύ των διαθέσιμων πόρων της κοινωνικής οργάνωσης, έτσι ώστε ο συντονισμός 

ενεργειών και πόρων να αποφέρει την αποτελεσματική πραγματοποίηση των αρχικά 

τεθέντων στόχων (Μπουραντάς, 2002:40).  

Ο καθηγητής του Παντείου Πανεπιστημίου Β. Κέφης (2005α: 103), από τη δική 

πλευρά, αποδίδει στην οργάνωση τον χαρακτηρισμό της «ανθρωποδομής» (σύστημα-

πλέγμα σχέσεων μεταξύ του ανθρώπινου δυναμικού) της οργάνωσης, μέσω της 

οποίας πραγματοποιείται ένα συντονισμένο και ελεγχόμενο συλλογικό έργο, που δια-

κρίνεται από το οργανόγραμμα και τον Εσωτερικό Κανονισμό Εργασίας ή Καθηκο-

ντολόγιο, ώστε να επιτευχθεί ο σκοπός του προγράμματος δράσης. Όπως τονίζει χα-

ρακτηριστικά, «η οργάνωση περιλαμβάνει τη δομή, την υπευθυνότητα και την εξου-

σία» (ό.π.).  

Στο πλαίσιο της οργάνωσης ο Fayol έχει επισημάνει τη σημασία που έχει η επι-

κράτηση τάξης κατά την ανάπτυξη της ομαδικής δραστηριότητας, όπως είναι στην 

προκειμένη περίπτωση η δραστηριότητα της εκπαιδευτικής μονάδας (Φλώρος, 1993: 

173)· ενώ οι Koontz & O’Donnell (1984) επυρώνοντας την παρούσα άποψη υποστη-

ρίζουν ότι η οργάνωση είναι μία διαδικασία μέσω της οποίας ο διευθυντής επιφέρει 

την τάξη αντί του χάους, εξομαλύνει τις διαφορές μεταξύ των ατόμων ως προς την ερ-

γασία και την ευθύνη και δημιουργεί ένα περιβάλλον ευνοϊκό για ομαδική δραστηριό-

τητα (στο Μπρίνια, 2008α: 130). 

Η οργάνωση περιλαμβάνει όλες τις επίσημες και ανεπίσημες σχέσεις που ανα-

πτύσσονται εντός και εκτός του οργανισμού, οι οποίες εκδηλώνουν τη συμπεριφορά 

των ατόμων.  

Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, απώτερος σκοπός της σχολικής μονάδας είναι ο 

προσδιορισμός και η κατάταξη των δραστηριοτήτων της σε εκπαιδευτικές, παιδαγω-

γικές και διοικητικές εργασίες, που είναι επιβεβλημένες για την υλοποίηση των στό-

χων της. Η ανάθεση των δραστηριοτήτων αυτών επιτελείται από τους κατάλληλους 

εκπαιδευτικούς ή το βοηθητικό προσωπικό, εκτελείται η μεταβίβαση ανάλογης εξου-

σίας και ευθύνης, πραγματοποιείται ο καθορισμός των σχέσεων εξουσίας, όπως αυτές 

φαίνονται στο οργανόγραμμα (σχήμα 4), και εξασφαλίζεται ο συντονισμός των έργων 

της εκπαιδευτικής μονάδας, προκειμένου να εκπληρωθεί η αποστολή της (ό.π.: 130-

131). 
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Η οργάνωση της εκπαιδευτικής μονάδας αναφέρεται στους εξής τομείς: 1. Περιε-

χόμενο σπουδών, 2. Εργαζόμενοι - Εκπαιδευτικοί, δηλαδή οργάνωση του ανθρώπινου 

δυναμικού, 3. Υλικοτεχνική υποδομή της σχολικής μονάδας και διαχείριση των πό-

ρων, 4. Εσωτερική λειτουργία αυτής, όπου περιλαμβάνονται οι εκδηλώσεις για εορ-

τασμούς, οι εκπαιδευτικές καινοτομίες, π.χ. προγράμματα περιβαλλοντικής εκπαίδευ-

σης, πολιτισμού, επιχειρηματικότητας κλπ, 5. Σύνδεση της εκπαιδευτικής μονάδας με 

την κοινωνία (ό.π.).  

 

Σχήμα 4: Το οργανόγραμμα της Σχολικής Μονάδας 

 

Πηγή: Μπρίνια, 2008α: 59 

 

Η συνολική εικόνα των χαρακτηριστικών της οργάνωσης, μας οδηγεί στο συμπέ-

ρασμα ότι αποτελεί τον «ορθοστατικά» δομημένο τρόπο λειτουργίας ενός ατόμου ή 

ενός οργανισμού. Η έλλειψη οργάνωσης οδηγεί σε αποτυχία των στόχων σε ατομικό 

ή οργανισμικό επίπεδο. 

  

Ωστόσο, η επίτευξη των στόχων μιας σχολικής μονάδας δεν δύναται να επέλθει, 

χωρίς τη δυναμική παρουσία του Διευθυντή-Ηγέτη της, ο οποίος έχει καθήκον να 

διοικεί, να ενθαρρύνει, να καθοδηγεί και να ενεργοποιεί το ανθρώπινο δυναμικό για 
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την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. Το έργο του Διευθυντή-Ηγέτη ταυτίζε-

ται με τη λειτουργία της Διεύθυνσης, η οποία συνδέεται με τη διαχείριση του ανθρώ-

πινου παράγοντα.  

Η Διεύθυνση αποβλέπει στη διαμόρφωση οργανωσιακού κλίματος στους κόλ-

πους της σχολικής μονάδας και αφορά στον χειρισμό του ανθρώπινου δυναμικού, μέ-

σω της παροχής κινήτρων (υποκίνηση), της εξασφάλισης της αφοσίωσης των εργαζο-

μένων στους οργανωσιακούς στόχους, της κατεύθυνσης όλων των προσπαθειών προς 

τον κοινό σκοπό, της διασφάλισης μιας αποτελεσματικής επικοινωνίας και της επίλυ-

σης προβλημάτων που δημιουργούνται, λόγω της δυναμικής των ομάδων. Η λειτουρ-

γία λοιπόν της διεύθυνσης έχει να κάνει με την ανθρώπινη πλευρά της διοίκησης και 

το πλέγμα των ανθρώπινων σχέσεων και συσχετισμών, που αναπτύσσονται μεταξύ 

των μελών (Hoy & Miskel, 1991: 252-261 και Ζαβλανός, 1998: 270-295, στο Χατζη-

παναγιώτου, 2003: 25). 

Η Διεύθυνση είναι η λειτουργία μέσω της οποίας επηρεάζεται η συμπεριφορά 

των μελών του οργανισμού (ηγεσία, εμψύχωση, ενθάρρυνση, υποκίνηση, καθοδήγη-

ση κ.λπ.), με τέτοιο τρόπο ώστε κάθε άτομο –μεμονωμένα ή σε αποτελεσματική συ-

νεργατική ομάδα– «να θέλει» και «να μπορεί» να συμβάλλει αποτελεσματικά στην 

επίτευξη των στόχων της οργάνωσης (Μπουραντάς, 2002:40). Ως εκ τούτου, η διευ-

θυντική λειτουργία έχει άμεση σχέση με την έννοια της ηγεσίας, βασικό στοιχείο της 

οποίας είναι η διαδικασία επιρροής (Bush, 2008: 2).  

Ο Διευθυντής του σχολείου, σε ένα κατάλληλα οργανωμένο εκπαιδευτικό σύστη-

μα, παίζει το σοβαρότερο ρόλο στον χειρισμό του ανθρώπινου παράγοντα (Σαΐτης, 

2007β: 141), με απώτερο στόχο την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικα-

σίας. Για να επιτευχθεί ωστόσο το επιθυμητό αποτέλεσμα, είναι σημαντικό ο έλεγχος 

που ασκεί ο ίδιος στα πρόσωπα και στη διαδικασία εκπλήρωσης του σχολικού έργου, 

να πραγματοποιείται μέσα σε ένα κλίμα κοινωνικότητας και ανθρωπισμού.  

Έλεγχος ενός οργανισμού σύμφωνα με σημαντικούς θεωρητικούς (Μπουραντάς, 

2002: 41· Montana-Charnov, 2004), είναι ο προσδιορισμός των προτύπων-κριτηρίων 

ανατροφοδότησης, με βάση τα οποία πραγματοποιείται η μέτρηση των αποτελεσμά-

των, η σύγκρισή τους με τους αρχικούς στόχους και τα πρότυπα, ο εντοπισμός και ο 

υπολογισμός των αποκλίσεων μεταξύ στόχων και αποτελεσμάτων, η ανάλυση των 

αιτιών πρόκλησής τους και ο ορισμός διορθωτικών κινήσεων για την απαλοιφή τους. 
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Η λειτουργία του ελέγχου επιδιώκει τον εξορθολογισμό της δράσης (Chevallier, 

1993: 565, βλ. Κατσαρός, 2008: 86) και είναι απαραίτητος 1. Για να προλάβει προ-

βλήματα, 2. Για να αναπροσαρμόσει προγράμματα και 3. Για να πάρει διορθωτικά 

μέτρα, όπου χρειάζονται (Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 2002: 308). Ωστόσο, οφείλει να 

είναι αποτελεσματικός.  

Για να είναι αποτελεσματικός ο έλεγχος θα πρέπει να πληρεί τα παρακάτω κριτη-

ρια: α) Να είναι αποτελεσματικός ως προς το κόστος, β) Να είναι αποδεκτός από 

εκείνους στους οποίους υιοθετείται και γ) Να είναι κατάλληλος, δηλαδή να εναρμονί-

ζεται με τα προγράμματα του οργανισμού (ό.π.: 308-309). Από άποψη δε τύπου, ο 

έλεγχος, μπορεί να είναι: «προληπτικός, παράλληλος ή διαμορφωτικός και κατασταλ-

τικός» (Κατσαρός, 2008: 88). 

Στο επίπεδο των εκπαιδευτικών μονάδων, ο Διευθυντής είναι εκείνος ο οποίος 

ασκεί έλεγχο, εφόσον θεωρείται υπεύθυνος για την επίβλεψη της πορείας των ενερ-

γειών, των εργασιών και της καθοδήγησης των εργαζόμενων-εκπαιδευτικών, ώστε να 

ανταποκρίνονται έγκαιρα στις υποχρεώσεις που έχουν αναλάβει· επιπλέον αξιολογεί 

τους συνεργάτες του, έχοντας ως γνώμονα τα κριτήρια της αξιολόγησης (ό.π.). Κατά 

τους Κουτούζη και Χατζηευστρατίου (1999), ο έλεγχος και η αξιολόγηση ως έννοιες 

στην εκπαίδευση, είναι ταυτόσημες (στο Μπρίνια, 2008α: 195), εφόσον σε μεγάλο 

βαθμό ο σκοπός της αξιολόγησης συμπίπτει με τον σκοπό του ελέγχου. 

Όλες οι επιμέρους ενέργειες μιας κοινωνικής οργάνωσης (νοσοκομείο, μουσείο, 

σχολείο) δεν δύνανται να οδηγήσουν στην επίτευξη του σκοπού της, αν ο Διευθυντής-

Ηγέτης, ως άλλος ενορχηστρωτής δεν συντονίζει αποτελεσματικά τις ενέργειες των 

εργαζόμενων μελών της.  

Ο Συντονισμός
28

 (coordinating) λειτουργώντας ως ρυθμιστικός μηχανισμός όλων 

των λειτουργιών του management, απαραίτητος στον συγχρονισμό των συνεργατών, 

των αποφάσεών τους, των προσπαθειών τους κ.ά., «αποβλέπει στην εξασφάλιση της 

αγαστής, αρμονικής και αποτελεσματικής συνεργασίας όλων των συστατικών στοι-

χείων ενός οργανισμού» (Κέφης, 2005α: 114). Επομένως, το στέλεχος που επωμίζεται 

το ηγετικό-διευθυντικό έργο, οφείλει: 1. Να εντοπίζει τις ανεπάρκειες και τις διαφο-

ρές, 2. Να προτείνει λύσεις, 3. Να προσαρμόζει τους διαθέσιμους πόρους του οργανι-

σμού (π.χ. φυσικούς, ανθρώπινους, κ.ά.) με τους προγραμματισμένους στόχους του 

                                                           
28

 Κατά τον Μπουραντά (2002: 41), ο συντονισμός δεν συνιστά λειτουργία, αλλά αποτελεί ένα 

αποτέλεσμα της άσκησης των λειτουργιών (προγραμματισμός, οργάνωση, διεύθυνση, έλεγχος) του 

management.  
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και τέλος 4. Να κατανέμει αποτελεσματικά τις αρμοδιότητες στους υφισταμένους 

(ό.π.). Πρόκειται για ένα σύνολο αποφασιστικών κινήσεων που απαιτεί πρωταρχικά 

την εσωτερική ισορροπία του πράττοντα, ηρεμία, υψηλή αντίληψη, κατανόηση, ωρι-

μότητα και εμπειρία.  

Όπως είναι εύλογο, για να πραγματοποιηθούν όλα τα στάδια του management ο 

Διευθυντής-Ηγέτης της σχολικής μονάδας ανά πάσα στιγμή οφείλει σε καθημερινή 

βάση, να λαμβάνει αποφάσεις.  

Η διαδικασία Λήψης αποφάσεων εδρεύει στην καρδιά όλων των παραπάνω λει-

τουργιών (Bush, 2007) και αποτελεί μία σημαντική διεργασία, που αποσκοπεί στην 

επίτευξη των στόχων του σχολείου (ό.π.). Συνιστά συγχρόνως μία θεμελιώδη αρμο-

διότητα του διευθυντικού στελέχους και μια ενοποιητική λειτουργία, που συνδυάζει 

τις άλλες λειτουργίες μεταξύ τους. Ο Peter Drucker (2001) σημειώνει ότι «η λήψη 

αποφάσεων μπορεί να αποτελεί διαδικασία ρουτίνας και ο μάνατζερ ίσως και να μην 

αντιλαμβάνεται ότι τις λαμβάνει» (στο Κέφης, 2005α: 95). Αυτό σημαίνει ότι ο Διευ-

θυντής-Ηγέτης μιας εκπαιδευτικής μονάδας, όταν παίρνει αποφάσεις για τα θέματα 

που προκύπτουν, ενώ είναι πολύ σοβαρά και κάποιος θα υποστήριζε ότι απαιτούν για 

την επίλυσή τους, ψυχρή λογική, συχνά βγαίνουν από «μέσα» του, χάρη στην εσωτε-

ρική ισορροπία που έχει αναπτύξει, στη διαίσθηση (ό.π.: 96), στην αρμονία της λογι-

κής και του συναισθήματος, με άλλα λόγια στην υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη 

του. Αυτό σχετίζεται με ένα από τα δύο κεντρικά θέματα διερεύνησης της ανά χείρας 

μελέτης, δηλαδή την επαλήθευση ή μη, της υπόθεσης ότι η συναισθηματική νοημοσύ-

νη του Διευθυντή-Ηγέτη επηρεάζει ευνοϊκά την αποτελεσματικότητα της διοίκησης 

που ασκεί. Η αποτελεσματικότητα της διοίκησης ωστόσο είναι απόρροια γνώσεων, 

ικανοτήτων, δεξιοτήτων, συμπεριφορών και σωστών αποφάσεων από την πλευρά του 

διευθύνοντος.  

 

Η αναδίφηση στην έννοια της διοίκησης που ήδη παρουσιάστηκε, και στις λει-

τουργίες που συνθέτουν τη διαδικασία της, καθώς και η ανασκόπηση της εξελικτικής 

πορείας της διοικητικής επιστήμης στον ρου της κοινωνικής ιστορίας, που θα ακο-

λουθήσει, ως σκοπό έχουν να μας βοηθήσουν να παρακολουθήσουμε τις αναγκαιότη-

τες, που διαμορφώνει η εκάστοτε εποχή και στις οποίες καλούνται να προσαρμοστούν 

οι θεσμοί, οι επιστήμες και ταυτόχρονα οι μάνατζερ, οι ηγέτες και οι διευθυντές-

ηγέτες.  
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2.5  Από την Επιστημονική Θεωρία στη Σύγχρονη - «Δομική» 

Θεωρία της Διοίκησης των Εκπαιδευτικών Μονάδων 

Η εξέλιξη των προσεγγίσεων του σχολείου ως οργάνωσης, παρακολουθεί την πρόοδο 

και τη συλλογιστική που αναπτύσσεται στη διοικητική επιστήμη και στην οργανωτι-

κή θεωρία και γενικότερα στις κοινωνικές επιστήμες, καθώς και στην επικοινωνιακή, 

αλληλεπιδραστική σχέση, την οποία έχει με τις αλλαγές της σύγχρονης κοινωνίας 

(Κατσαρός, 2006: 17). Διότι, όπως τονίζει η G. Naylor (1999), πάντοτε το παρόν συν-

δέεται με το παρελθόν όπως είναι αναπόσπαστο και από το μέλλον.  

Να τονισθεί ότι ένα άλλο από τα ζητήματα που επιδιώκει να διερευνήσει η εν 

λόγω ερευνητική μελέτη είναι αν οι εκάστοτε κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές συν-

θήκες που επικρατούν κατά τη χρονική περίοδο που ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας σχο-

λικής μονάδας ασκεί διοίκηση, τον επηρεάζουν στην επιλογή του μοντέλου ηγεσίας 

που υιοθετεί. Στη διατριβή αυτή, η έννοια της ηγεσίας χρησιμοποιείται εναλλακτικά 

με την έννοια της διοίκησης ή ως επιστέφουσα αυτής.  

  

2.5.1  Οι Απαρχές (3000 π.Χ. έως 1776) και η ιστορική εξέλιξη 

Η Οργανωτική Θεωρία και γενικότερα η διοικητική επιστήμη αποτελούν μεν 

αντικείμενο μελέτης των επιστημόνων της σύγχρονης εποχής, ωστόσο οι ρίζες της 

εκτείνονται στα βάθη της αρχαιότητας. Στους παπύρους της Αρχαίας Αιγύπτου 

(3000-2500 π.Χ.) συναντάμε στοιχεία σχετικά με την οργάνωση και διοίκηση για την 

κατασκευή των πυραμίδων. Στην Αρχαία Κίνα, βρίσκουμε κανονισμούς οργάνωσης 

για την παραγωγή της πορσελάνης. Ο κώδικας των Βαβυλωνίων εμπεριέχει διατάξεις 

για την αμοιβή των εργατών.   

Στην Αρχαία Ελλάδα, η «Πολιτεία» του Πλάτωνα αναφέρεται στην οργανωμένη 

κοινωνική συμβίωση των ατόμων στην πόλη-κράτος. Από τα «Πολιτικά» του Αριστο-

τέλη συνάγεται ότι η πολιτεία συνιστά οργάνωση, κατανομή και άσκηση της κρατι-

κής εξουσίας με κανόνες που εξασφαλίζουν την αρμονική συμβίωση των μελών της 

κοινωνίας.  

Ακολούθως, η Ρωμαϊκή Αυτοκρατορία αποτελεί πρότυπο διοίκησης ενώ η Ρω-

μαιοκαθολική Εκκλησία εφάρμοσε την τυπική οργάνωση προκειμένου να επιτύχει 

αποτελεσματικότητα στην άσκηση της διοίκησης.  

Τον 15ο αιώνα, οι Βενετοί για τη λειτουργία του ναυστάθμου της Βενετίας εφαρ-

μόζουν στοιχεία οργάνωσης και διοίκησης, ενώ στα τέλη του 17ου και αρχές 18
ου
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αιώνα, διαφαίνονται οι πρώτες προσπάθειες συστηματικής έρευνας του διοικητικού 

φαινομένου στο πλαίσιο της εποχής, κατά την οποία επικρατεί το «αστυνομικό κρά-

τος»
29

, με σκοπό τη μεγιστοποίηση της απόδοσης της δημόσιας διοίκησης. Τέλος, το 

1776, ο Adam Smith με το έργο του «Ο Πλούτος των Εθνών» πρότεινε τον καταμερι-

σμό της εργασίας και την επαγγελματική εξειδίκευση, ως τρόπο διεκπεραίωσης των 

εργασιών ενός οργανισμού, μέθοδος που ισχύει μέχρι σήμερα.  

 Ένα σημαντικό ιστορικό γεγονός, που άσκησε μεγάλη επιρροή στο μάνατζμεντ 

πριν από τον 20ό αιώνα ήταν η Βιομηχανική Επανάσταση (1780-μέσα 1800), η οποία 

έδωσε ώθηση για τη δημιουργία εταιρειών και γενικότερα οργανισμών, που απαιτού-

σαν ορθολογική διαχείριση με στόχο την αποδοτικότητα και την αποτελεσματικότητα.  

H επιστημονική μελέτη της διοικητικής επιστήμης ξεκίνησε από τις αρχές του 

20ού αιώνα, και μέχρι σήμερα έχει διέλθει ορισμένα στάδια. Η επιστήμη των Οργανώ-

σεων και της Διοίκησης είναι μία επιστήμη πολύπλοκη, “πολυπαραδειγματική”, διότι 

παραθέτει περισσότερα παραδείγματα, καθένα από τα οποία προέρχονται από μία 

ξεχωριστή ειδική επιστήμη (ψυχολογία, κοινωνιολογία, πολιτικές επιστήμες, οικο-

νομικά, ανθρωπολογία, νομική). Μία επιστήμη θεωρείται ότι είναι στο στάδιο της ολο-

κλήρωσης, όταν, ανάμεσα σε όλα τα παραδείγματα που αγωνίζονται για το ποιο θα 

υπερισχύσει, ένα από αυτά κατορθώνει να επιτύχει ομόφωνη γνώμη, ευνοϊκή υπέρ αυ-

τής στους κόλπους της επιστημονικής κοινότητας (Gruère in Aubert et al., 1991: 14).  

Παρατηρούμε λοιπόν ότι στη μελέτη του οργανωτικού ή διοικητικού φαινομένου  

–που συμπίπτει με τη σχολική μονάδα– συνεισφέρουν όλοι οι συγγενείς και παρά-

πλευροι κλάδοι των κοινωνικών επιστημών με τις μεθοδολογικές τους προσεγγίσεις. 

Αυτό άλλωστε αποτελούσε ένα από τα επιστημολογικά εμπόδια, στο οποίο οφειλόταν 

η δυσκολία του να θεωρηθεί η συγκεκριμένη επιστήμη μία μεθοδολογικά αυτόνομη 

και ανεξάρτητη επιστήμη επί σειρά ετών.  

Απόρροια της ανωτέρω παρατήρησης, αποτελεί το γεγονός ότι κατά τον 20ο 

αιώνα διαμορφώθηκαν πολλές θεωρίες
30

, με αποτέλεσμα σήμερα να γίνεται λόγος για 

Σχολές ή Προσεγγίσεις. Επιπλέον, οι απόψεις των θεωρητικών της διοικητικής σκέψης 

σε ό,τι αφορά στον αριθμό των Σχολών ποικίλλουν, αφού μερικοί συγγραφείς (π.χ. ο 

                                                           
29

 Σχεδόν την ίδια περίοδο, οι εκπρόσωποι της γερμανικής επιστήμης διευρύνουν την έρευνα της 

δημόσιας διοίκησης, αναπτύσσοντας στο επιστημονικό πεδίο, τις προοπτικές της διοικητικής επιστή-

μης (βλ. περισσότερα στο Παυλόπουλος, 1983: 20-22).   
30

 Ο καθηγητής του Πανεπιστημίου της Λευκωσίας και κοσμήτωρ Χ. Θεοφιλίδης (2012: 85-86) 

τονίζει ότι η λέξη «θεωρία» αποτελεί λέξη-κλειδί. Περιγράφοντας τρεις διοικητικές θεωρίες, αναλύο-

νται τρία συστήματα αρχών, ιδεών και παραδοχών για την ανθρώπινη συμπεριφορά σε οργανισμούς. 
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Dubrin 1997, 2009· Θεοφιλίδης 1994α κ.ά) τις κατατάσσουν σε τρεις μεγάλες κατη-

γορίες Σχολών, κάποιοι άλλοι (π.χ. Ζευγαρίδης 1973· Αθανασούλα-Ρέππα, 2008) τις 

διακρίνουν σε τέσσερις, ενώ ορισμένοι άλλοι (π.χ. Grichiani 1974· Naylor J. 1999· 

Ζαβλανός, 2002· Robbins et al., 2012) τις προσδιορίζουν  σε πέντε. Η διαφοροποίηση 

οφείλεται στο γεγονός ότι οι επιστήμονες  χρησιμοποιούν διαφορετικά κριτήρια ταξι-

νόμησης των θεωρητικών προσεγγίσεων διοίκησης, π.χ. με βάση το περιεχόμενό τους 

ή τη διαχρονική τους εξέλιξη (Σαΐτης, 2007α: 32).  

Ωστόσο, μέσα από μία μεγάλη σειρά εναλλακτικών και ανταγωνιστικών τυπολο-

γιών της εκπαιδευτικής διοίκησης, οι Leithwood, Jantzi και Steinbach (1999) κατέλη-

ξαν στην πιο γνωστή τυπολογία των κύριων θεωριών
31

 από έξι μοντέλα διοίκησης, 

αφού προέβησαν σε έλεγχο 121 άρθρων δημοσιευμένων σε τέσσερα διεθνή περιοδικά. 

Στη συνέχεια, οι Bush και Glover (2002) επέκτειναν την τυπολογία αυτή σε οκτώ μο-

ντέλα. Μία εκδοχή της επεξεργασίας αυτής, η οποία εμπεριέχει έξι (6) Πρότυπα Διοί-

κησης, με τα αντίστοιχα δέκα (10) Πρότυπα Ηγεσίας παρουσιάζει ο Bush (2011: 34), 

τονίζοντας ότι η συγκεκριμένη διαίρεση διαφέρει από την κατηγοριοποίηση άλλων 

συγγραφέων. Αυτά τα πρότυπα δίνουν ιδιαίτερη σημασία στη βιβλιογραφία του εκ-

παιδευτικού μάνατζμεντ και αποτελούν, σε ένα βαθμό, αντικείμενο εμπειρικής επαλή-

θευσης στη Βρετανική εκπαίδευση.  

Τα έξι αυτά Μοντέλα Εκπαιδευτικής Διοίκησης είναι το Τυπικό (Formal), το Συλ-

λογικό (Collegial), το Πολιτικό (Political), το Υποκειμενικό (Subjective), το Αμφιση-

μίας (Ambiguity) και το Πολιτιστικό (Cultural). Η ανάλυση των έξι Μοντέλων περι-

λαμβάνει την εξέταση τεσσάρων βασικών στοιχείων σημαντικών για τη διάκριση των 

θεωριών
32

. Τα κριτήρια αυτά είναι τα εξής: 
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 Κατά τον H. House (1981), οι θεωρίες στην Εκπαίδευση και στις κοινωνικές επιστήμες είναι 

πολύ διαφορετικές από τις επιστημονικές θεωρίες. Στον τομέα της εκπαίδευσης διαφορετικές απόψεις 

μπορεί να ισχύουν ταυτόχρονα. Τα υπό συζήτηση μοντέλα, όπως προτείνει ο H. House, θα πρέπει να 

θεωρηθούν ως εναλλακτικοί τρόποι απεικόνισης γεγονότων. Η ύπαρξη πολλών διαφορετικών προσεγ-

γίσεων δημιουργεί αυτό που ο Bolman και ο Deal (1997: 11) περιγράφουν ως «εννοιολογικό πλουραλι-

σμό. Μία ηχηρή ασυμφωνία πολλαπλών φωνών». Κάθε θεωρία έχει κάτι να προσφέρει προκειμένου να 

εξηγήσει τη συμπεριφορά και τα γεγονότα στους εκπαιδευτικούς θεσμούς. Οι προσεγγίσεις που προτι-

μούν οι μάνατζερ, ρητά ή σιωπηρά, αναπόφευκτα επηρεάζουν ή καθορίζουν τη λήψη των αποφάσεών 

τους. Ο Griffiths (1997) με τη σειρά του παρέχει ισχυρά επιχειρήματα για να υποστηρίξει την υπερά-

σπιση του «Θεωρητικού Πλουραλισμού». Η βασική ιδέα του είναι ότι «όλα τα προβλήματα δεν μπο-

ρούν να μελετηθούν αποτελεσματικά χρησιμοποιώντας μία ενιαία θεωρία» (in Bush, 2011: 27). 
32

 Οι περισσότερες θεωρίες της εκπαιδευτικής ηγεσίας και μάνατζμεντ διακρίνονται από τρία χα-

ρακτηριστικά:  
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1. Ο βαθμός συμφωνίας σκοπών και στόχων του εκπαιδευτικού οργανισμού. Οι 

θεωρίες διαφέρουν στο σημείο ότι κάποιες δίνουν έμφαση στους οργανωτικούς σκο-

πούς, ενώ άλλες επικεντρώνονται στους ατομικούς στόχους.  

2. Η σημασία και η εγκυρότητα των οργανωτικών δομών του εκπαιδευτικού θεσμού. 

3. Η σχέση ανάμεσα στον οργανισμό και στο εξωτερικό περιβάλλον του. 

4. Οι πλέον κατάλληλες στρατηγικές ηγεσίας για τα εκπαιδευτικά ιδρύματα (ό.π.). 

Εδώ, παρατίθενται τα ανωτέρω Πρότυπα Διοίκησης ως αποτέλεσμα της πλέον 

επίκαιρης ταξινόμησης αυτών στον εκπαιδευτικό χώρο, καθώς και οι πιο αντιπροσω-

πευτικές τάσεις της διοικητικής σκέψης που αποκρυσταλλώνονται σε τρεις Φάσεις ή 

Σχολές
33

: Την Κλασική, τη Νεοκλασική ή Προσέγγιση της Ανθρώπινης Συμπεριφοράς 

και τη Σύγχρονη
34

 (Κανελλόπουλος 1991· Θεοφιλίδης 1994α, 2012· Dubrin 1998· Ζα-

βλανός 1998· Σαΐτης 2000, 2007β· Πασιαρδής 2004· Κατσαρός 2008), χωρίς αυτό να 

σημαίνει ότι δεν υφίσταται σχετική αναφορά στα στοιχεία των διαφόρων θεωριών-

μοντέλων-προτύπων ή ότι τίθενται αυστηρά χρονικά και τυπικά στεγανά για κάθε 

θεωρία.  

                                                                                                                                                                      
1. Οι θεωρίες τείνουν να είναι κανονιστικές (normative), εφόσον αντικατοπτρίζουν τα «πιστεύω» 

σχετικά με τη φύση των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και τη συμπεριφορά των ατόμων μέσα σε αυτά. 

 2. Οι θεωρίες τείνουν να είναι επιλεκτικές (selective) ή μεροληπτικές (partial) στο ότι υπογραμμί-

ζουν ορισμένες πτυχές του θεσμού σε βάρος των άλλων στοιχείων του. 

 3. Οι Θεωρίες του εκπαιδευτικού μάνατζμεντ βασίζονται συχνά ή υποστηρίζονται από την παρα-

τήρηση της πρακτικής στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς.  

Αυτά τα χαρακτηριστικά συμπίπτουν, όπως ο Theodossin (1983: 89) αποδεικνύει: 

«Αναπόφευκτα … η έρευνα περιλαμβάνει την επιλογή· η επιλογή προσδιορίζεται από, και καθορίζει, 

την προσέγγιση (θεωρία)· η προσέγγιση περιορίζει το όραμα· το όραμα δημιουργεί ερωτήματα· και τα 

ερωτήματα με τη σειρά τους, βοηθούν στο να διαμορφώσουν και να επηρεάσουν τις απαντήσεις» (in 

Bush, 2011:29-30).  
33

 Την ανθρωπολογική βάση της καθεμίας από τις τρεις Σχολές-Θεωρίες μελέτησε ο Schein (1972) 

και πρότεινε τους όρους οικονομικός άνθρωπος, κοινωνικός άνθρωπος και σύνθετος ανθρωπος, ως 

αντιπροσωπευτικούς των παραδοχών και πεποιθήσεων, που έχει ο κάθε εργαζόμενος-διοικητικός για 

την ανθρώπινη συμπεριφορά. Στην Επιστημονική Διοίκηση, ο άνθρωπος έχει ως απώτερο στόχο του τη 

μεγιστοποίηση των απολαβών του· έτσι, η πιο αποτελεσματική υπηρεσία είναι εκείνη που ικανοποιεί 

μισθολογικά τον εργαζόμενο στον μέγιστο βαθμό. Για τον λόγο αυτό, χαρακτηρίζεται ως οικονομικός. 

Η Νεοκλασική Διοίκηση θεμελιώνεται στον κοινωνικό άνθρωπο, που είναι ικανοποιημένος μόνο όταν 

επιτευχθεί η εναρμόνιση των εργασιακών συνθηκών με τις κοινωνικές ανάγκες των μελών της 

υπηρεσίας. Ειδικότερα, όταν νοιώθει ότι μπορεί να ενταχθεί σε ομάδα και να νοιώσει ως πλήρες μέλος 

της, όταν η μορφή της ηγεσίας είναι δημοκρατική και ενθαρρύνει τη συμμετοχή του στη λήψη απο-

φάσεων και την ανοιχτή επικοινωνία. Η Σύγχρονη-Δομική Διοίκηση παραπέμπει στον σύνθετο 

άνθρωπο, ο οποίος ενδιαφέρεται και βρίσκει νόημα στην εργασία του, ολοκληρώνεται και αυτοπραγ-

ματώνεται ως άνθρωπος μέσα από αυτήν. (Θεοφιλίδης, 2012: 89-92). 
34

 Ο Miles (1975) αναφέρεται στις τρεις μακροθεωρίες με τους όρους: Παραδοσιακό μοντέλο, Αν-

θρώπινες Σχέσεις, Σύγχρονη Διοίκηση. 
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Η συγκεκριμένη ταξινόμηση έχει ως πεδίο αναφοράς τη διαχρονική εξέλιξη της 

διοικητικής και οργανωτικής θεωρίας καθώς και σημαντικά έργα και έρευνες που συ-

νέβαλαν στην εξέλιξή της. Η κάθε φάση της συγκεκριμένης κατηγοριοποίησης, χαρα-

κτηρίζεται από κοινές παραδοχές και κοινά επιστημολογικά και μεθοδολογικά εργα-

λεία. Παρακάτω παρατίθενται, αρχικά η ιστορική προοπτική των τριών θεωριών διοί-

κησης κατά τον Θεοφιλίδη (2012) και στη συνέχεια μία άλλη ενδιαφέρουσα πρόταση 

ταξινόμησης
35

 των θεωρητικών προσεγγίσεων και προτύπων οργάνωσης και διοίκη-

σης κατά τους Burrell και Morgan (1979), όπως παρατίθεται στον Κατσαρό (2008).  

 

Σχήμα 5: Ιστορική προοπτική τριών θεωριών διοίκησης 
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Πηγή: Θεοφιλίδης, 2012: 86 
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 Η κατηγοριοποίηση των Burrell και Morgan στηρίζεται στην έννοια του “παραδείγματος” 

(Kuhn, 1970). Όπως υποστηρίζει ο Kuhn, ένα επιστημονικό παράδειγμα παραπέμπει σε μία οπτική, 

έναν συγκεκριμένο τρόπο αντίληψης του κόσμου, τη μέθοδο μελέτης που αρμόζει και την αντίστοιχη 

εννοιολόγηση, αλλά και τους επιστήμονες που εφαρμόζουν και υπεραμύνονται αυτής (Burrell, 1996: 

646, στο Κατσαρός, 2006: 23).  

Η προτεινόμενη ταξινόμηση συνίσταται σε δύο εννοιολογικές διαστάσεις: Η μία διάσταση αφορά 

στη διττή θέση, υποκειμενικότητα-αντικειμενικότητα, όπου οι θεωρίες διακρίνονται με βάση τις οντο-

λογικές, επιστημολογικές, μεθοδολογικές παραδοχές τους και τις παραδοχές για την ανθρώπινη φύση. 

Η άλλη διάσταση υποδεικνύει αν υιοθετείται η οπτική της ρύθμισης ή αντίθετα της ριζικής αλλαγής. 

(Burrell, 1996: 648-651, ό.π.).  

Τα τέσσερα θεωρητικά παραδείγματα που απορρέουν είναι το λειτουργικό, το ερμηνευτικό, το ρι-

ζοσπαστικό δομικό και το ριζοσπαστικό ανθρωπιστικό (ό.π.).  
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Σχήμα 6: Ταξινόμηση θεωρητικών προσεγγίσεων και προτύπων  

Οργάνωσης και Διοίκησης στην Εκπαίδευση 

 

Πηγή: Κατσαρός, 2008: 26 

 

2.5.2  Η Κλασική Σχολή (Τυπικά Πρότυπα Διοίκησης) –  

Γραφειοκρατικό Πρότυπο Διοίκησης  

Η κλασική σχολή της Διοίκησης παραπέμπει στις κλασικές προσεγγίσεις, που εμφανί-

στηκαν στις αρχές του 20ού αιώνα. Τόσο οι θεωρητικοί όσο και οι πρακτικοί της Φά-

σης αυτής έθεσαν τις θεωρητικές βάσεις του management, για τον λόγο αυτό ονομά-

στηκε «κλασική».  

Η κλασική προσέγγιση διακρίνεται σε δύο υποκατηγορίες: α) επιστημονικό 

management και β) γενική διοικητική θεωρία. Οι θεωρητικοί του επιστημονικού 

management μελέτησαν το πεδίο από τη σκοπιά του πώς να βελτιώσουν την παραγω-

γικότητα του λειτουργικού προσωπικού (1911-1947). Από την άλλη πλευρά, οι θεω-

ρητικοί της γενικής διοίκησης καταπιάστηκαν με τη συνολική οργάνωση και πώς αυτή 

μπορεί να γίνει αποτελεσματική (1916-1947) (Robbins & DeCenzo, 2008: 23).  

Σύμφωνα με τον J. Schermerhorn (2010: 35), οι κλασικές προσεγγίσεις διακρίνο-

νται σε τρεις υποκατηγορίες: α) το επιστημονικό μάνατζμεντ με εκπρόσωπο τον                     
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F. W. Taylor, β) τις Διοικητικές Αρχές με τον Henri Fayol και γ) τη Γραφειοκρατική 

Οργάνωση του Max Weber. Και στις δύο εκδοχές οι στόχοι είναι κοινοί.  

O Αμερικανός Frederick Winslow Taylor
36

 (1856-1915) θεωρείται Πατέρας του 

«Eπιστημονικού Management» (Scientific Management). Με το έργο του «Αρχές του 

Επιστημονικού Μάνατζμεντ» (“Principles of Scientific Management”), που εξέδωσε 

το 1911, εισήγαγε τη χρήση επιστημονικών μεθόδων έχοντας επίκεντρο την έννοια της 

«μελέτης του χρόνου» (“time study”), για να αναλύσει τις κινήσεις και τις επιμέρους 

εργασίες που απαιτεί κάθε έργο, καθώς και την ανάπτυξη του πλέον αποτελεσματικού 

«καλύτερου τρόπου» (“one best way”), προκειμένου αυτό να πραγματοποιηθεί, με 

ορθολογική οργάνωση και μετά από προσεκτική επιλογή του κατάλληλου ατόμου στη 

κάθε θέση (καταμερισμός της εργασίας). Στη συνέχεια συνέδεσε τις απαιτήσεις της ερ-

γασίας με την εκπαίδευση του εργαζόμενου και τη στήριξή του από επόπτες με τη 

μορφή εργασιακής βοήθειας και οικονομικών κινήτρων για αυξημένη αποδοτικότητα. 

Οι στόχοι του Taylor και οι βασικές αρχές
37

 που διέπουν το επιστημονικό μάνατζμεντ 

«προάγουν ένα σύστημα διαχείρισης της εργασίας που σε αντίθεση με τα παλαιότερα 

συστήματα (π.χ. όπως αυτά που στηρίζονταν στην πλήρωση καθηκόντων στις συντε-

χνίες), βασίζεται στην αποδοτικότητα και παραγωγικότητα. Από το σύστημα εργα-

σίας με βάση τα καθήκοντα /task-based work, o Taylor με τη μελέτη του εισάγει ένα 

σύστημα με βάση τον χρόνο περάτωσης μιας συγκεκριμένης και απόλυτα ελεγχό-

μενης εργασίας/time-based work» (Taylor, επιμ. Ψημμένος, 2007: 11).  

Ενώ ο F. W. Taylor και οι συνεργάτες του επικεντρώθηκαν στη βελτίωση της 

αποδοτικότητας της παραγωγής μέσω της ανάλυσης της εργασίας του ελεύθερου και 

                                                           
36

 Η Επιστημονική Διοίκηση του Taylor εμφανίστηκε ως διοικητικό πρότυπο, στο πρώτο τέταρτο 

του 20ού αιώνα. Το χρονικό αυτό ορόσημο συνεκδηλώνεται με τη βιομηχανική επανάσταση και την 

ενίσχυση που δόθηκε από τα διοικητικά στελέχη στην αύξηση της παραγωγικότητας. Γενικός στόχος 

του διοικητικού αυτού προτύπου είναι να επιτευχθεί αύξηση της παραγωγής με υιοθέτηση επιστημονι-

κών μεθόδων εργασίας (Θεοφιλίδης, 2009: 98).  
37

 Οι αρχές του επιστημονικού μάνατζμεντ ομαδοποιούνται ως εξής:  

1. Αυστηρή διάκριση αρμοδιοτήτων και υποχρεώσεων μεταξύ των managers και των εργαζομένων. 

2. Χρήση επιστημονικών μεθόδων για την εξεύρεση κατάλληλων μεθόδων εργασίας.  

3. Υιοθέτηση επιστημονικών κριτηρίων για την επιλογή, την εκπαίδευση και την ανέλιξη των ερ-

γαζομένων. 

4. Συνεχής επικοινωνία και συνεργασία των managers με τους εργαζόμενους, ώστε να διασφαλι-

στεί ότι όλα γίνονται με βάση τις αρχές της επιστημονικής διοίκησης. Σημαντικός είναι ο ρόλος των οι-

κονομικών κινήτρων που πρέπει να παρέχουν τα στελέχη προς τους υφισταμένους τους. Η  διαφορετι-

κότητα στον τρόπο αμοιβής, αποτελεί, με βάση την παραγωγικότητα του κάθε εργαζόμενου, μια καινο-

τομία την εποχή εκείνη (Κέφης, 2005α: 64).  
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ανειδίκευτου εργάτη, οι κλασσικοί θεωρητικοί της Γενικής Διοικητικής θεωρίας 

(General Administrative Theory), με εκπρόσωπό τους τον Γάλλο μηχανικό Henri 

Fayol (1841-1925) μελέτησαν τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού μάνατζμεντ 

των επιχειρήσεων. Ωστόσο, το έργο του Taylor συνέχισαν προς νέες κατευθύνσεις οι 

Frank και Lilian Gilberth με τις μελέτες χρόνου και κίνησης, ο Henry Gantt με τα δια-

γράμματα προγραμματισμού (Gantt Chart) και τα νέα συστήματα αμοιβών, ο Emer-

son και άλλοι.  

Ο Henri Fayol (1841-1925), ο οποίος εκπαιδεύτηκε ως μηχανικός στη Γαλλία, 

θεωρείται «πατέρας» της θεωρίας της διοίκησης και της κλασικής οργανωσιακής 

θεωρίας. Ως διευθύνων σύμβουλος μιας μεγάλης γαλλικής εταιρείας ανθρακωρυχείων, 

επεδίωξε την εφαρμογή επιστημονικών αρχών
38

 στο σύνολο μιας επιχείρησης. Μέσα 

από το έργο του: Administration Industrielle et Générale (1929, Γενική και Βιο-

μηχανική Διοίκηση),συνέβαλε στη Θεωρία της Διαχείρισης
39

 (Administrative Theory) 

και όρισε τις πέντε (5) επιμέρους λειτουργίες του Μάνατζμεντ: Τον Προγραμματισμό 

(Planning), την Οργάνωση (Organizing), τη Διοίκηση (Commanding), το Συντονισμό 

(Coordinating) και τον Έλεγχο (Controlling).  

Θα μπορούσε να λεχθεί ότι τα χαρακτηριστικά της Κλασικής Σχολής αντιστοι-

χούν στα Τυπικά Μοντέλα (Formal models) του Bush. Τα Τυπικά μοντέλα (Formal 

models) θεωρούν ότι οι οργανώσεις είναι ιεραρχικά συστήματα στα οποία οι μάνα-

τζερ χρησιμοποιούν λογικά μέσα για να επιτύχουν προκαθορισμένους στόχους. Οι 

                                                           
38

 Γενικές Αρχές της Διοίκησης: Ο Fayol κατέγραψε δεκατέσσερις αρχές βασισμένες στην 

εμπειρία του. Επιγραμματικά, οι αρχές αυτές μπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 1. Καταμερισμός της 

εργασίας. 2. Εξουσία και ευθύνη. 3. Πειθαρχία. 4. Ενότητα εντολής, δηλαδή ότι οι υπάλληλοι θα πρέ-

πει να παίρνουν εντολές μόνο από τον προϊστάμενο. 5. Ενότητα διεύθυνσης, όπου κάθε ομάδα δραστη-

ριοτήτων με τον ίδιο αντικειμενικό σκοπό θα πρέπει να έχει έναν επικεφαλής και ένα πλάνο. 6. Υποτα-

γή του ατομικού στο γενικό συμφέρον. 7. Ανταμοιβή. 8. Συγκέντρωση, όπου ο Fayol αναφέρεται στην 

έκταση στην οποία είναι συγκεντρωμένη ή διασκορπισμένη η εξουσία. 9. Αλυσίδα ιεραρχίας. 10. Τάξη, 

την οποία διαχωρίζει σε «υλική» και «κοινωνική τάξη», ακολουθώντας την απλή ρήση «μια θέση για 

τον καθένα και ο καθένας στη θέση του». 11. Δικαιοσύνη, 12. Σταθερότητα θητείας. 13. Πρωτοβουλία. 

14. Ομαδικό πνεύμα. (Fayol, 1949. Από την Εισαγωγή του Urwick στην έκδοση αυτή, στο Koontz & 

O’Donnell: 1984: 73-74).  
39

 Ο Fayol συνέβαλε στη Θεωρία της Διαχείρισης με τέσσερις βασικές παρατηρήσεις: 1. Διέκρινε 

το επίπεδο επίβλεψης από το επίπεδο διοίκησης, δίνοντας μεγαλύτερο κύρος στη διοίκηση. 2. Όρισε το 

έργο των διευθυντικών στελεχών ως λειτουργίες του μάνατζμεντ (functions of management), οι οποίες 

ισχύουν ακόμα και σήμερα. 3. Ανέπτυξε γενικές αρχές του μάνατζμεντ, που χρησιμοποιούνται ακόμα 

και στις μέρες μας. 4. Υποστήριξε ότι στην εφαρμογή αυτών των αρχών απαιτείται ευελιξία και επίσης 

ότι τα νέα στελέχη θα μπορούσαν να μάθουν να διευθύνουν. «Πρόκειται για σοβαρή απόκλιση από την 

άποψη ότι οι μάνατζερ γεννιούνται και δε γίνονται, η οποία αποτελεί ορόσημο της σύγχρονης θεωρίας 

και πρακτικής του μάνατζμεντ» (Montana, Charnov, επιμ. Κατσαντώνης, 2004: 41).  
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Διευθυντές κατέχουν νόμιμη εξουσία, που απορρέει από την επίσημη θέση που έχουν 

μέσα στον οργανισμό και είναι υπεύθυνοι για τη χρηματοδότηση φορέων σχετικά με 

τις δραστηριότητες του οργανισμού. Τα τυπικά μοντέλα έχουν επτά κοινά χαρακτηρι-

στικά, τα οποία υπάρχουν σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό και συγκεντρωμένα όλα 

μαζί συνιστούν τα τυπικά μοντέλα. Τα επιμέρους χαρακτηριστικά τους αντιστοιχούν 

στα δομικά (structural models), συστημικά (systems models), γραφειοκρατικά 

(bureaucratic models), ορθολογικά (rational models) και ιεραρχικά μοντέλα 

(hierarchical models) (Bush, 2011: 40-42). 

 

Το Γραφειοκρατικό Πρότυπο Διοίκησης  

Κατά τη μετεξέλιξη των κοινωνικών οργανώσεων προς την ορθολογική και την πλέον 

αποτελεσματική λειτουργία τους, αναπτύχθηκε η κοινωνιολογική θεώρηση του Max 

Weber (1864-1920), η οποία θεωρείται ο πρόδρομος της σύγχρονης οργανωτικής 

θεωρίας. Ο Weber συνέδεσε την εμφάνιση του αστικού κράτους και του αστικού τρό-

που παραγωγής με το Γραφειοκρατικό Πρότυπο οργάνωσης
40

, ένα κανονιστικό πρό-

τυπο οργανωτικών δομών που αποβλέπει στην αποτελεσματικότητα της οργάνωσης.  

Να επισημανθεί ότι οι σχολικές μονάδες στην Ελλάδα, όπως θα τονιστεί κατωτέρω, 

λειτουργώντας ως οργανώσεις εφαρμόζουν το γραφειοκρατικό πρότυπο διοίκησης, για 

τον λόγο αυτό δίδεται ιδιαίτερη έμφαση στο συγκεκριμένο διοικητικό μοτίβο. 

 

Ο Weber ανέπτυξε τις αρχές της γραφειοκρατίας στις αρχές του 20ου αιώνα, όταν 

η Γερμανία βρισκόταν στη φάση της βιομηχανικής επανάστασης, με σκοπό να συμ-

βάλει στη βελτίωση της αποδοτικότητας και της αποτελεσματικότητας του διαρκώς 

αυξανόμενου αριθμού βιομηχανικών επιχειρήσεων, σε μια εποχή που προσπαθούσε 

να γίνει παγκόσμια δύναμη (Jones & George, 2009: 50).  
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 Ο Max Weber δημιούργησε το γραφειοκρατικό μοντέλο οργάνωσης, αφού πρώτα μελέτησε επι-

μελώς διάφορα συστήματα οργάνωσης στο πέρασμα του χρόνου και της ιστορίας. Ειδικότερα, μελέτη-

σε τον πρωσικό στρατό, που θεωρούνταν ένας από τους πιο καλά οργανωμένους στρατούς της εποχής 

στην Ευρώπη, το γραφειοκρατικό σύστημα της Κίνας και της Καθολικής εκκλησίας, που ήταν δείγμα-

τα των πλέον αποτελεσματικών μοντέλων οργάνωσης με κριτήριο την επίτευξη των τεθέντων στόχων 

(Πασιαρδής, 2004: 40). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Weber: «Η γραφειοκρατία δεν αποτελεί 

ιδιοτυπία των δυτικών κοινωνιών. Το νέο βασίλειο της Αιγύπτου, η κινεζική αυτοκρατορία, η Ρω-

μαιοκαθολική Εκκλησία και τα ευρωπαϊκά κράτη είχαν γραφειοκρατίες σαν αυτές που έχει η σύγχρονη 

καπιταλιστική επιχείρηση μεγάλων διαστάσεων» (Αρόν, 1984: 317). 
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Ο μεγάλος κοινωνιολόγος και πολιτικός οικονομολόγος
41

 διατύπωσε τα χαρακτη-

ριστικά της γραφειοκρατίας στο έργο του Οικονομία και Κοινωνία, το 1921, (Γούλα, 

2014: 123-124· Κατσαρός, 2008: 32· Κέφης, 2005α: 67· Σεραφετινίδου, 2003: 42), ως 

ακολούθως: 

1.  Η εξειδίκευση απορρέει από τον καταμερισμό της εργασίας και προάγει την τε-

χνογνωσία του προσωπικού και την επίτευξη των στόχων της οργάνωσης. 

2.  Η ιεραρχία μέσα στην υπηρεσία, σύμφωνα με την οποία οι θέσεις στην υπηρεσία 

δομούνται ιεραρχικά, έτσι ώστε να δημιουργείται μία πυραμίδα εξουσίας. Για πα-

ράδειγμα, στην κορυφή της πυραμίδας της σχολικής ηγεσίας βρίσκεται ο Διευθυ-

ντής του σχολείου, ο οποίος έχει την ευθύνη για τις ενέργειες των υφισταμένων 

του και ο ίδιος είναι υφιστάμενος και υπόλογος στον Διευθυντή της αντίστοιχης 

Δευτεροβάθμιας Διεύθυνσης.  

3.  Η Διοίκηση βάσει εγγράφων, τα οποία θεωρούνται σημαντικά τεκμήρια των κανο-

νισμών και των αποφάσεων που έχουν ληφθεί στο πλαίσιο της διοίκησης ενός 

γραφείου.  

4.  Η κατάρτιση συνιστά βασικό χαρακτηριστικό της Γραφειοκρατίας, εφόσον η πρό-

σληψη ενός ατόμου σε κάποια θέση είναι συνάρτηση της τεχνογνωσίας του. 

5.  Η πλήρης απασχόληση του διοικητικού σε διοικητικά θέματα. Η πολιτική προαγω-

γών ανταμείβει στη συνέχεια εκείνους που τηρούν τις καθιερωμένες νόρμες.  

6.  Η διοικητική δράση διέπεται από κανονισμούς τους οποίους οφείλουν να τηρούν 

όλα τα μέλη του προσωπικού, με αποτέλεσμα την εξασφάλιση της ομοιομορφίας 

των λειτουργιών και την ίση μεταχείριση.  

                                                           
41

 To όνομα του Max Weber είναι συνδεδεμένο με το όρο «γραφειοκρατία», παρότι ο όρος 

«bureaucracy, bureaucratie» δεν είναι δική του εφεύρεση, αλλά προέρχεται από τη γαλλική λέξη 

«bureau» που σημαίνει γραφείο (Πασιαρδής, 2004: 40). Η λέξη «bureau» στην αρχή αναφερόταν στο 

ύφασμα που κάλυπτε τα γραφεία των Γάλλων ανώτερων κρατικών λειτουργών του 18
ου

 αιώνα. Με το 

επίθημα που της προστέθηκε κατέληξε να αναφέρεται στη διοίκηση που ασκείται από την κυβέρνηση. 

(Ζαβλανός, 2002: 84). Η παραδοσιακή χρήση του όρου προσδίδει μια πολιτική χροιά στην έννοια της 

γραφειοκρατίας και συγκεκριμένα δηλώνει «τη διακυβέρνηση της πολιτείας μέσω γραφείων-υπηρε-

σιών, τμημάτων, που είναι στελεχωμένα με διορισμένους υπαλλήλους που διαθέτουν ειδικές δεξιότη-

τες» (Μπαλής, 1985, στο Σαΐτης, 2007β: 59). Στη σημερινή εποχή, ο όρος «γραφειοκρατία» παραπέ-

μπει σε διαφορετικές έννοιες, όπως «η οργάνωση του σύγχρονου κράτους, η επέκταση του κρατικού 

παρεμβατισμού και τα ελαττώματα που υπάρχουν στην οργάνωση και λειτουργία της δημόσιας διοίκη-

σης (Σεραφετινίδου, 2003, ό.π.). 
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7.  Ο Διευθυντής δεν πρέπει να επηρεάζεται από προσωπικά συναισθήματα κατά την 

άσκηση των καθηκόντων του και οι αποφάσεις του να βασίζονται στον ορθολογι-

σμό.  

8.  Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνει να χειρίζεται τους υφισταμένους του απρόσωπα.  

9.  Δίδεται έμφαση στον προσανατολισμό της επαγγελματικής καριέρας των στελε-

χών.  

Οι Blau και Scott (1962) χαρακτηριστικά δηλώνουν ότι ο Weber περιέγραψε την 

ιδεώδη γραφειοκρατία σε αντίθεση με τον Κarl Μarx
42

 και τον Lenin.  

Να επισημανθεί ότι η γραφειοκρατία λειτουργεί αποτελεσματικά σε περιβάλλον 

«σχετικά σταθερό και προβλέψιμο». Οι απαιτήσεις σχετικά με τις εισροές και τις 

εκροές είναι γνωστές και ο οργανισμός αναπτύσσει κάποια κουλτούρα (Μπουραντάς, 

2002: 108).  

Αυτό ίσχυε στο παρελθόν και για τον λόγο αυτό το γραφειοκρατικό σύστημα έχει 

καταχωρηθεί ως ένας «κοινωνικός νεωτερισμός» (στο Γούλα, 2014: 126). Στον 21
ο
 

αιώνα όμως φαίνεται ότι αποτελεί πληγή
43

 (Μιχαλόπουλος, 2003: 22, ό.π.).  

Σύμφωνα με τον Herzfeld Μ. (1992: 181), ο οποίος μελέτησε το φαινόμενο της 

γραφειοκρατίας, από την πλευρά της κοινωνικής ανθρωπολογίας στις χώρες της Δυτι-

κής Ευρώπης και μεταξύ αυτών και στην Ελλάδα
44

, η ανάπτυξη των γραφειοκρατι-

κών συστημάτων συνιστά έναν τρόπο με τον οποίο η κοινωνία νομιμοποιεί την αδια-

φορία που επιδεικνύουν οι πολίτες και οι δημόσιοι υπάλληλοι για να καλύψουν τις 

ευθύνες και τις συνακόλουθες ενοχές τους (στο Γούλα, 2013: 110).  

Επικεντρώνοντας την προσοχή μας στο πεδίο της εκπαίδευσης, αντιλαμβανόμα-

στε ότι, υπό το πρίσμα των κλασικών προσεγγίσεων, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύ-

στημα διακρίνεται για τον έντονα γραφειοκρατικό του χαρακτήρα (Ανδρέου, 1985· 

Ιορδανίδης, 2002: 59-70· Μιχαλακόπουλος, 1987). Αντίστοιχα, η σχολική μονάδα ως 

οργάνωση αποτελεί έναν γραφειοκρατικό οργανισμό με αυστηρή ιεραρχική δομική 
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 Βλ. σχετικά Γούλα, 2014: 125-126. 
43

 Είναι κοινώς αποδεκτό ότι η γραφειοκρατία έχει συνδεθεί με την προβληματική κατάσταση που 

επικρατεί στη δημόσια διοίκηση. Η γραφειοκρατική στασιμότητα, ο συγκεντρωτισμός, η έλλειψη εμπι-

στοσύνης, οι πελατειακές σχέσεις, η δημιουργία όλο και περισσότερων πολιτικού χαρακτήρα θέσεων 

υψηλής ευθύνης, τα φαινόμενα διαφθοράς, η αδυναμία ευελιξίας και δράσης με διακριτική ευχέρεια, ο 

περιορισμένος βαθμός αξιοποίησης αντικειμενικά και αξιοκρατικά των ανθρώπινων πόρων συνθέτουν 

τα προβλήματα των δημόσιων οργανισμών (ό.π.: 130).  
44

 Συγκεκριμένα, ο ερευνητής τονίζει ότι η συμπεριφορά των Ελλήνων δημόσιων υπαλλήλων χα-

ρακτηρίζεται από ευθυνοφοβία και αδιαφορία. (ό.π.: 111). 



 
 
 

[89] 

διάρθρωση θέσεων, ρόλων και σχέσεων. Βασικές έννοιες που εδράζουν στην Κλασι-

κή επιστημονική Διοίκηση δεν επηρέασαν μόνο την οργάνωση και τη λειτουργία των 

επιχειρήσεων και των υπηρεσιών της δημόσιας διοίκησης (Σαΐτης, 1992· Θεοφιλίδης, 

1994α) αλλά και των εκπαιδευτικών οργανισμών (Hoy et al., 1987· Θεοφιλίδης, 

1994α). Στη διοίκηση του σχολικού οργανισμού και του εκπαιδευτικού συστήματος 

ευρύτερα χρησιμοποιούνται κύριες αρχές της κλασικής σχολής σε δύο επίπεδα: Ορ-

γανωτικο-διοικητικό και πρακτικό. Στο πρώτο επίπεδο, ισχύει η αρχή της κλιμάκω-

σης της εξουσίας, το οργανόγραμμα, το πεδίο ελέγχου, η τυπική - άτυπη σχέση μετα-

ξύ Διευθυντή-διδακτικού προσωπικού, η σαφής προέλευση της εντολής, ο καταμερι-

σμός της εργασίας και η αρχή της εξαίρεσης, βάσει της οποίας μόνο πολύ σημαντικά 

θέματα επιλύονται από τον προϊστάμενο. Στο δεύτερο επίπεδο, το πρακτικό, εφαρμό-

ζονται στρατηγικές, όπως η μέτρηση του αποτελέσματος
45

 στην εκπαίδευση, μέσω 

της αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων βάσει προκαθορισμένων στόχων
46

. 

Ο Sergiovanni (2006) περιγράφει τις αρχές της Γραφειοκρατίας, όπως αυτές 

εφαρμόζονται στις σχολικές μονάδες: 1. Οι εκπαιδευτικοί είναι υφιστάμενοι σε ένα 

ιεραρχικά δομημένο σύστημα. 2. Μπορεί κάποιος να εμπιστευθεί τους διευθυντές, όχι 

όμως και τους εκπαιδευτικούς. 3. Οι στόχοι και τα ενδιαφέροντα Διευθυντών και εκ-

παιδευτικών διαφέρουν· συνεπώς οι Διευθυντές γνωρίζουν περισσότερα από τους εκ-

παιδευτικούς επί παντός θέματος. 4. Η εξωτερική αξιολόγηση είναι η πλέον αποτελε-

σματική (στο Θεοφιλίδης, 2012: 97).  

Παρά ταύτα, από τους ερευνητές που προσεγγίζουν τη σχολική μονάδα με βάση 

τον ιδεατό τύπο της γραφειοκρατίας του Weber, αρκετοί χαρακτηρίζουν «ιδιόμορφη» 

τη σχολική γραφειοκρατία στον βαθμό που συνδυάζει αυστηρή ιεραρχική δομή, έλεγ-

χο και εξάρτηση από την κεντρική εξουσία με μια τάση για λειτουργική αυτονομία 
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 Ο Θεοφιλίδης (2012: 107), καθηγητής του Πανεπιστημίου της Λευκωσίας, αναφέρει χαρακτη-

ριστικά ότι: «Η μέτρηση του αποτελέσματος στην εκπαίδευση γίνεται με την αξιολόγηση των μαθη-

σιακών αποτελεσμάτων σε τρεις τομείς: τον γνωσιολογικό, τον συναισθηματικό και τον ψυχοκινητικό. 

Μελετώντας την ιστορία της εκπαίδευσης επισημαίνουμε ότι η τάση αυτή παρουσιάζεται σε έντονο 

βαθμό κατά την περίοδο 1920-30. Κύριος εκφραστής αυτής της τάσης υπήρξε ο Edward Thorndike, 

που εργάστηκε για σειρά ετών στο πανεπιστήμιο Columbia της Νέας Υόρκης. Στην πολυσυζητημένη 

και ταυτόχρονα επιγραμματική φράση του Edward Thorndike, “ό,τι υπάρχει, υπάρχει σε ποσότητα και 

ό,τι υπάρχει σε ποσότητα είναι μετρήσιμο”, συμπυκνώνεται ακριβώς η σημασία που δόθηκε κατά την 

παραπάνω περίοδο στη μέτρηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων». 
46

 Ήδη από το 1918 ο Franclin Bobbit (1918:42) δημοσίευσε το πρώτο βιβλίο που κάνει αναφορά 

σε Αναλυτικό Πρόγραμμα της εκπαίδευσης. Στο ίδιο βιβλίο κάνει αναφορά σε “εξειδικευμένους στό-

χους” και σε “συστηματικούς τρόπους επίτευξής τους”.  
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και αυτονομία των εκπαιδευτικών - επαγγελματιών στην τάξη (Bidwell, 1965· Burns 

και Stalker, 1961· Lortie, 1969, στο Κατσαρός, 2006: 20), ενώ εμφανίζει και χαρακτη-

ριστικά, όπως ασάφεια και επικάλυψη εντολών, αρμοδιοτήτων και υπευθυνοτήτων 

και προσωποποίηση των εργασιακών σχέσεων, που αποκλίνουν από το γραφειοκρα-

τικό πρότυπο οργάνωσης και λειτουργίας (Σαΐτης, 1994· Γιαννακοπούλου, 2002, ό.π.].  

Επιπρόσθετα, «ελάχιστοι εκπαιδευτικοί βλέπουν θετικά τη γραφειοκρατική ηγε-

σία ή αποδέχονται τις παραδοχές πάνω στις οποίες αυτή στηρίζεται. Ελάχιστοι Διευ-

θυντές για παράδειγμα πιστεύουν ότι δεν πρέπει να εμπιστεύονται τους εκπαιδευτι-

κούς ή ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν τις ίδιες με αυτούς πεποιθήσεις αναφορικά με 

τον ρόλο και την αποστολή του σχολείου. Ακόμα πιο λίγοι πιστεύουν στην ιδέα ότι η 

ιεραρχία ταυτίζεται με την εμπειρογνωμοσύνη και, συνεπώς, ότι είναι περισσότερο 

ενημερωμένοι από τους εκπαιδευτικούς. Παρόλα αυτά, οι περισσότεροι Διευθυντές 

θεωρούν τους εκπαιδευτικούς ως υφιστάμενους μέσα σε ένα ιεραρχικά δομημένο σύ-

στημα στο οποίο ενδείκνυται η εξωτερική αξιολόγηση (έλεγχος)» (ό.π.: 97-98).  

 

Η έντονη κριτική και αμφισβήτηση που ασκήθηκε στις κλασικές προσεγγίσεις 

από πολλούς ψυχολόγους και κοινωνιολόγους εστιάζει στην αντιμετώπιση του εργα-

ζόμενου ατόμου ως εξάρτημα μηχανής, με στόχο την βελτίωση της παραγωγικότητας 

και της αποδοτικότητας της εργασίας αφενός, και αφετέρου στην αυστηρή δομή της 

σχολικής μονάδας ως οργάνωσης, αψηφώντας την ανθρωπιστική πλευρά, τις ανθρώ-

πινες σχέσεις, τους ψυχολογικούς - κοινωνικούς παράγοντες και την αλληλεπίδραση 

της σχολικής μονάδας με το περιβάλλον. Η νέα τάση αντίθετα ήθελε τη διαφοροποίη-

ση του ρόλου του ανθρώπου από αυτόν της μηχανής (Δερβιτσιώτης, 1991) και μέσα 

από το πρίσμα της εξέλιξης ακολούθησε η δεύτερη φάση της Διοικητικής Επιστήμης, 

που αποκαλείται Νεοκλασική Σχολή.  

 

2.5.3  Η Νεοκλασική Σχολή  

Αν στην εξέλιξη της διοικητικής σκέψης η Κλασική Σχολή της Διοίκησης χαρακτηρί-

ζεται ως Θέση, τότε η Νεοκλασική Σχολή αποτελεί την Αντίθεση. Οι νέες προσεγγί-

σεις που εμφανίζονται κατά τη δεκαετία του 1930 (1924 έως τη δεκαετία του 1950), 

επηρεασμένες από τα πορίσματα της Ψυχολογίας και ιδιαίτερα τον μπιχεβιορισμό του 

Skinner, επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στον ανθρώπινο παράγοντα, στις ανθρώ-

πινες σχέσεις και σε ψυχοκοινωνικούς συντελεστές, που επηρεάζουν την ανθρώπινη 

συμπεριφορά στο πλαίσιο της οργάνωσης. Σημαντικό ρόλο έπαιξε η συμβολή της 
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Mary Parker Follett (1868-1933), η οποία ασχολήθηκε κατά πολύ με τη διοίκηση και 

τον τρόπο που οι Διευθυντές θα πρέπει να συμπεριφέρονται προς τους εργαζόμενους, 

ως απάντηση στην ανησυχία της ότι ο Taylor είχε αγνοήσει την ανθρώπινη διάσταση 

της οργάνωσης. Η Follett ήδη από το 1924
47

 επεσήμανε την ανάγκη μελέτης των 

τυπικών οργανώσεων από την πλευρά τόσο της ατομικής όσο και της ομαδικής συμπε-

ριφοράς, εντοπίζοντας τη σημασία των ψυχολογικών παραμέτρων, του κοινωνικού 

κλίματος που διαμορφώνεται στο πλαίσιο της επιχείρησης και ιδιαίτερα της συνεργα-

σίας των εργαζομένων. «Αναζήτησε τις αρχές της ηγεσίας, οι οποίες θα δημιουργού-

σαν τις προϋποθέσεις για την ευημερία του ατόμου μέσα στην υπηρεσία» (στο Θεοφι-

λίδης, 2012: 118-119). Η συμβολή της θεωρήθηκε τόσο μεγάλη, που αν ο Taylor θεω-

ρείται ο πατέρας της επιστημονικής διοίκησης, η Follett είναι η μητέρα της (Parker, 

1984: 736-45).  

 Πρωταρχικά, η τάση της Νεοκλασικής Σχολής αντικατοπτρίζεται στο διοικητικό 

μοντέλο της Ανθρώπινης Συμπεριφοράς, το οποίο έχει τις ρίζες του στα πειράματα 

που έγιναν από τον Elton Mayo, Αυστραλό Κοινωνιολόγο του Πανεπιστημίου της 

Πενσυλβάνια (ΗΠΑ), στην εταιρεία Western Electric του Σικάγου και συγκεκριμένα 

στο κτίριο Ηawthorne, με στόχο την αύξηση της παραγωγικότητας των εργαζομένων. 

Τα αποτελέσματα από τα πειράματα αυτά, γνωστά ως πειράματα Ηawthorne (1924-

1932)
48

, ολοκληρώθηκαν από τον Elton Mayo και τους συνεργάτες του Fritz 

Roethlisberger και William J. Dickson αναδεικνύοντας ότι “οι κοινωνικοί συντελε-

στές της εργασίας”, δηλαδή οι ανθρώπινες διαθέσεις (το ηθικό), το ψυχοκοινωνικό 

κλίμα στο εργασιακό περιβάλλον, η δυναμική των ομάδων, η δημοκρατική επίβλεψη 

και η παρουσία κινήτρων, συμβάλλουν στη δημιουργία θετικών διαθέσεων και κατ’ 

επέκταση στη βελτίωση της αποδοτικότητας των εργαζομένων. Επισημαίνεται χαρα-

κτηριστικά ότι η συμπεριφορά και τα συναισθήματα παρουσιάζουν υψηλή συσχέτιση, 

οι επιδιώξεις της ομάδας επιδρούν κατά πολύ στην προσωπική συμπεριφορά των ερ-

γαζομένων και γενικότερα η παραγωγή επηρεάζεται σε μεγαλύτερο βαθμό από το 
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 Η Mary Parker Follett υποστήριξε τις απόψεις της σε ανακοίνωσή της με τίτλο «Βιομηχανική 

Οργάνωση που έχει περιληφθεί μαζί με άλλες στο έργο Dynamic Administration: The collected papers 

of Mary Parker Follett (H. Metcalf και L. Urwick, στο Κατσαρός, 2008: 20).  
48

 Τα πειράματα Howthorne έγιναν σε δύο φάσεις, η πρώτη κατά την περίοδο 1924-1927 και η 

δεύτερη κατά την περίοδο 1927-1932. Η πρώτη φάση των πειραμάτων σχεδιάστηκε με θεωρητικό υπό-

βαθρο την Επιστημονική Διοίκηση. Η δεύτερη φάση των πειραμάτων κρίθηκε απαραίτητη για να μελε-

τηθούν τα απροσδόκητα αποτελέσματα που προέκυψαν από την πρώτη φάση (Θεοφιλίδης, 2012: 109).  
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κοινωνικό περιβάλλον παρά από τις φυσικές συνθήκες εργασίας (Ζαβλανός, 1998· 

Κoontz et al., 1984). 

Τα ευρήματα από το “φαινόμενο Hawthorne” απετέλεσαν έκπληξη για τους ερευ-

νητές και κατά τον Elton Mayo προκάλεσαν επανάσταση στον χώρο του μάνατζμεντ· 

από ιστορικής πλευράς συνέβαλαν στην ανάπτυξη του κινήματος των ανθρωπίνων 

σχέσεων
49

 και συνολικά επηρέασαν σημαντικά την εξελικτική πορεία της οργανωτι-

κής θεωρίας.  

 

Ωστόσο, ο Bennis ασκώντας κριτική στην Κλασική και Νεοκλασική Σχολή, 

έγραψε: «Οι θεωρητικοί της Κλασικής Διοίκησης αναφέρθηκαν στον οργανισμό ως 

να μην υπάρχουν εργαζόμενοι σε αυτόν, ενώ οι θεωρητικοί της κίνησης των Ανθρω-

πίνων Σχέσεων μίλησαν για τους εργαζόμενους ως να μην υπάρχει ο οργανισμός» 

(στο Porter & Lawer, 1965: 27). 

Η συμβολή των προσεγγίσεων της Νεοκλασικής Σχολής στην εκπαίδευση σκια-

γραφείται από τους Ogawa et al. (1999: 278) με τα πιο ζωηρά χρώματα: «Οι 

προσεγγίσεις αυτές άσκησαν μικρότερη επίδραση στην οργανωτική και μεγαλύτερη 

στη διοικητική πλευρά της οργανωτικής πραγματικότητας των σχολείων και προσπά-

θησαν να εναντιωθούν σε υπερβολικά αυταρχικές τάσεις προτείνοντας σαν πιο κα-

τάλληλο και αποτελεσματικό ένα στυλ ηγεσίας επικεντρωμένο στο ενδιαφέρον για 

τους ανθρώπους».  
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 Η κίνηση των Ανθρωπίνων Σχέσεων θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι “σηματοδοτεί” τη σταδιακή εί-

σοδο στη Σύγχρονη Φάση της Οργανωτικής Θεωρίας. Επηρεασμένη πρωταρχικά από τον Elton Mayo, 

στη συνέχεια εμπλουτίστηκε από τις θεωρίες του W. Bennis (1959), D. McGregor (1960, Θεωρία Χ και Ψ, 

οι οποίες αφορούσαν τις πεποιθήσεις του μάνατζερ για τα κίνητρα του εργαζόμενου στην εργασία του), 

Milles (1965), C.Argyris (1970a), R. Likert (με την προτίμησή του στη συμμετοχική ηγεσία), F. 

Roethisberger, White Zaleznick, οι οποίοι πρόσφεραν τις δικές τους ερμηνείες της ανθρώπινης συ-

μπεριφοράς. Η Θεωρία αυτή -γνωστή ως Διοίκηση του Ανθρώπινου Δυναμικού- τοποθετείται κάπου 

ανάμεσα στη Θεωρία των Ανθρωπίνων Σχέσεων ( Mayo, Roethlisberger, Dickson) και της Επιστημονι-

κής Διοίκησης (Taylor) ενός οργανισμού. Ενστερνίζεται δηλαδή κάποιες από τις αρχές της Διοίκησης 

των Ανθρωπίνων Σχέσεων, κάνοντας ταυτόχρονα σημαντική στροφή προς την εκπλήρωση των στόχων 

ενός οργανισμού. Οι Sergiovanni & Starratt (2002) αναφέρουν ότι το πρότυπο αυτό διοίκησης διαφέρει 

στον τρόπο που αντιλαμβάνεται την ικανοποίηση που λαμβάνουν από το έργο που παράγουν οι εργαζό-

μενοι (Job Satisfaction). Συγκεκριμένα, η θεωρία της Διοίκησης μέσω των Ανθρωπίνων Σχέσεων υπο-

στηρίζει την άποψη ότι οι εργαζόμενοι είναι ευχαριστημένοι όταν ικανοποιούνται οι κοινωνικές τους 

ανάγκες στον χώρο εργασίας και λειτουργούν με πλήρη ελευθερία. Ακολούθως, η θεωρία του Ανθρώ-

πινου Δυναμικού εκτιμά ότι η ικανοποίηση των εργαζομένων προκύπτει από τις επιτυχίες που θα έχουν 

στον επαγγελματικό τους χώρο και όταν νοιώθουν ότι παράγουν σημαντικό έργο, από το οποίο αντλούν 

ηθική ικανοποίηση. «Μέσα από το μοντέλο αυτό αναπτύχθηκε μάλλον και η πιο βασική θεωρία, αυτή 

“των Συστημάτων”» (στο Πασιαρδής, 2004: 12-13).  
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 Οι προεκτάσεις της Νεοκλασικής Σχολής στη λειτουργία των σχολικών μονάδων 

εκδηλώθηκε με πέντε βασικές αρχές που ισχύουν στη σύγχρονη εποχή: Δημιουργία 

άτυπων ομάδων στους κόλπους του συλλόγου διδασκόντων και κανόνες-ηθικούς κώ-

δικες που υιοθετεί η εκάστοτε υπο-ομάδα, η δημιουργία ευχάριστου κλίματος εργα-

σίας και κατ’ επέκταση αποτελεσματικής επικοινωνίας, η συμμετοχή του διδακτικού 

προσωπικού στη λήψη των αποφάσεων και η ύπαρξη κοινωνικών κινήτρων.  

 Είναι προφανές ότι τόσο η Νεοκλασική - Ανθρωπιστική όσο και η Κλασική - 

Ορθολογική προσέγγιση της διοίκησης άσκησαν σημαντική επίδραση στη διαμόρφω-

ση νέων τάσεων στη σύγχρονη οργανωτική θεωρία, κατά συνέπεια στη λειτουργική 

μορφοποίηση της σχολικής μονάδας ως οργάνωση. Οι μεταγενέστερες προσεγγίσεις 

είναι πολυδύναμες και συγκλίνουν σε μία νέα Σχολή πολυδιάστατη και πολυμορφική, 

που αντανακλάται στη Δομική ή Σύγχρονη Διοικητική Σχολή. 

Γίνεται αντιληπτό ότι στο εκάστοτε θεωρητικό ρεύμα, η συμπεριφορά του Διευ-

θυντή-Ηγέτη παίζει καθοριστικό ρόλο, τόσο στη διαμόρφωσή του όσο και στα αποτε-

λέσματα που επιφέρει στους κόλπους του εκπαιδευτικού οργανισμού.  

 

2.5.4  Η Σύγχρονη ή Δομική Σχολή  

Η Σύγχρονη Σχολή Διοίκησης κάνει την εμφάνισή της επίσημα γύρω στα 1950
50

 και 

διακρίνεται για τη συνθετότητα του χαρακτήρα της, εφόσον μελετά την οργάνωση 

και κατ’ επέκταση τη σχολική μονάδα ως σύνθετο κοινωνικό φαινόμενο και όχι ως 

μονοδιάστατο. Η διοικητική αυτή προσέγγιση δηλαδή είναι πολυπρισματική σε αντί-

θεση με τις δύο προηγούμενες που είχαν σαν βασικό χαρακτηριστικό τους τη μονομε-

ρεια των προσεγγίσεών τους.  

Όσον αφορά στην ανθρωπολογική βάση της σύγχρονης οργανωτικής θεωρίας, ο 

άνθρωπος που αντιπροσωπεύει το μοντέλο της Σύγχρονης Σχολής είναι «πολύπλευ-

ρος, σύνθετος και μεταβλητός», εφόσον οι σχέσεις που αναπτύσσει στο πλαίσιο των 

οργανώσεων είναι πολύπλοκες και αλληλεπιδραστικές. Τα κίνητρα από τα οποία εμ-

φορείται ο εργαζόμενος είναι ποικίλα και με διαφοροποιημένη ένταση το καθένα σε 

κάθε εργασιακή φάση που διέρχεται. Μέσα δε από την εργασιακή του κατάσταση 
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 Στη δεκαετία 1940-1950, αναπτύσσεται η Ποσοτική Προσέγγιση (Quantitative Approach) της 

Οργανωτικής Θεωρίας, η οποία συνίσταται στη χρήση ποσοτικών τεχνικών για τη βελτίωση της λήψης 

αποφάσεων. Εξελίχθηκε από τις μαθηματικές και στατιστικές λύσεις που αναπτύχθηκαν για την αντι-

μετώπιση στρατιωτικών προβλημάτων κατά τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο (Robbins, P. S et al., επιμ. Κέ-

φης, 2012: 78).  
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επιδιώκει να ικανοποιήσει τα κίνητρα αυτά. Αντίθετα, ο «ορθολογικός-οικονομικός» 

άνθρωπος που εκπροσωπεί την κλασική σχολή παρωθείται από καθαρά οικονομικά 

κίνητρα –ελεγχόμενα από την υπηρεσία– και η δράση του αποβλέπει στο κέρδος. Ενώ, 

ο «κοινωνικός άνθρωπος» της Νεοκλασικής Σχολής παρωθείται από τις κοινωνικές 

του ανάγκες και σχέσεις που δημιουργεί στον χώρο της εργασίας του.  

Η δομική ή σύγχρονη διοικητική θεωρία αποδέχεται ότι οι στόχοι και οι επιδιώ-

ξεις της εργασίας οφείλουν να εκπληρώνονται. Ωστόσο, η συμβολή των εργαζομένων 

σε αυτό το νόμιμο έργο συνιστά πηγή ικανοποίησης και για τους ίδιους. Η συγκεκρι-

μένη ικανοποίηση μπορεί να έχει πολλές και διαφορετικές μορφές, όπως οικονομική, 

ηθική, πραγματιστική, π.χ. βελτίωση συνθηκών εργασίας. Οι επιστήμες δηλαδή που 

συμμετέχουν στη μορφοποίηση της Σύγχρονης Σχολής είναι η Οικονομία, η Ψυχολο-

γία, η Κοινωνιολογία, κ.ά. Το αποτέλεσμα αυτής της προσέγγισης είναι ότι ο Διευθυ-

ντής-Ηγέτης οφείλει να διαθέτει μια ευελιξία κινήσεων και μια πλειάδα ικανοτήτων 

απαραίτητων στην αποτελεσματική άσκηση διοίκησης απέναντι στις ανάγκες και τα 

κίνητρα των υφισταμένων του.  

 

Πατέρας της Σύγχρονης προσέγγισης
51

 στη διοίκηση θεωρείται ο Αμερικανός 

Chester Barnard
52

, ο οποίος μέσα από το βιβλίο του The Functions of the Executive 

(1939) υπέδειξε πρώτος τους ορισμούς των επίσημων και ανεπίσημων οργανώσεων 

(Hoy & Miskel, 2001), οι οποίες συνυπάρχουν σε κάθε υπηρεσία, αλληλοσυμπληρώ-

νονται και δημιουργούν το οργανισμικό κλίμα (Θεοφιλίδης, 2012: 121). Κυρίαρχο 

στοιχείο της οργάνωσης είναι το σύστημα αλληλεπιδράσεων που ισχύουν σε έναν ορ-

γανισμό μεταξύ των ατόμων που τον απαρτίζουν (Merton, 1968) και η επικοινωνία 
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 Κατά τον ομότιμο καθηγητή του Παν/ου Αθηνών, Π. Παυλόπουλο (1983:24), η σύγχρονη προ-

σέγγιση της διοικητικής επιστήμης ερευνά το διοικητικό φαινόμενο με βάση τη Θεωρία των Οργανώ-

σεων. Η κοινωνιολογική αυτή διάσταση ανάλυσης είχε αφετηρία το κλασικό πια έργο των G. March 

και H.A. Simon, Organizations (1958). 
52

 O Chester Barnard ήταν επιτυχημένο ανώτερο διοικητικό στέλεχος της Τηλεφωνικής Εταιρείας 

Bell στη Νέα Υερσέη. Το 1937 προσκλήθηκε να δώσει σειρά διαλέξεων πάνω σε διοικητικά θέματα 

στο Ινστιτούτο Lowell της Βοστώνης. Οι διαλέξεις αυτές απετέλεσαν τη βάση για το πιο πολυσυζητη-

μένο βιβλίο στη διοίκηση με τίτλο The Functions of the Executive (Οι Λειτουργίες του Διοικητικού, 

1939). Ο Kenneth R. Andrew σημειώνει στο προλογικό του σημείωμα στη 18
η
 έκδοση του βιβλίου 

(1969) ότι εξακολουθεί να είναι περιεκτικό και πρωτότυπο για την περιγραφή των εννοιών, όπως σκο-

πός, ηγεσία, και ευθύνη. Κατά την άποψή του, το βιβλίο αυτό διευρύνει την αντίληψή μας για την αν-

θρώπινη συμπεριφορά και τονίζει τη σημασία της ηγεσίας για κάθε οργανισμό. Οι Faber και Shearron 

(1970) χαρακτηρίζουν τον Chester Barnard ως τον κατ’ εξοχήν θεωρητικό της σύγχρονης διοικητικής 

σκέψης (στο Θεοφιλίδης, 2012: 119-123). 
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που αναπτύσσεται και η συνεργατική συμπεριφορά προκειμένου να επιτευχθούν τόσο 

οι οργανισμικοί όσο και οι ατομικοί στόχοι. Η μεγάλη συμβολή του Barnard στην 

ανάπτυξη της διοικητικής θεωρίας βασίζεται στις έννοιες αποτελεσματικότητα και 

επάρκεια του οργανισμού (Merton, 1968). Τα άτομα επιδιώκουν την επίτευξη των 

στόχων της υπηρεσίας που υπηρετούν και η συμβολή τους αυτή συνιστά πηγή πολλα-

πλής ικανοποίησης για αυτούς (στο Πασιαρδής, 2004: 11).  

Η συμβολή του Barnard στην ανάλυση των εννοιών αποτελεσματικότητα-επάρ-

κεια είναι διττή: Καθόρισε 1. το περιεχόμενο της καθεμίας και 2. τη σχέση αλληλεξάρ-

τησής τους, διευκρινίζοντας ότι η μεν πρώτη αφορά την επίτευξη των στόχων της επι-

χείρησης και έχει κοινωνιολογική χροιά, ενώ η δεύτερη διακρίνεται για την ψυχολογι-

κή της χροιά, εφόσον αφορά τα συναισθήματα των εργαζομένων και την ικανοποίηση 

των κινήτρων τους, καθώς αυτοί εργάζονται για την εκπλήρωση των στόχων της υπη-

ρεσίας
53

 (Θεοφιλίδης, 2012: 127).  

Ο Barnard εισήγαγε τη νέα άποψη ότι η ισχύς της θέσης του Διευθυντή δεν είναι 

η αληθινή πηγή της εξουσίας. Ο Διευθυντής έχει εξουσία πάνω στους εργαζόμενους, 

εφόσον ο εργαζόμενος είναι πρόθυμος να δεχτεί την εντολή
54

. Άρα, ο Διευθυντής που 

διακρίνεται για την ευαισθησία του εκδίδει αποφάσεις για τις οποίες είναι βέβαιος ότι 

θα γίνουν δεκτές (Ζαβλανός, 2002: 54).  

Έτσι, ο ηγέτης ενός οργανισμού και ο Διευθυντής μιας σχολικής μονάδας αντί-

στοιχα, πρέπει να συσχετίζει τις ανάγκες και τις επιθυμίες των εργαζομένων με τις ανά-

γκες και τους στόχους του οργανισμού, δίνοντας αντίστοιχα προσοχή τόσο στην αποτε-

λεσματικότητα (πραγμάτωση των στόχων της υπηρεσίας) όσο και στην επάρκεια (ικα-

νοποίηση των αναγκών των εργαζομένων). Επιπρόσθετα, συνδυάζοντας την εξουσία 
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 Ο καθηγητής Θεοφιλίδης (2012: 122-123) επισημαίνει ότι «σε αντίθεση με τον Taylor –η παρα-

γωγικότητα οδηγεί στην ικανοποίηση– και τον Mayo –η ικανοποίηση οδηγεί σε περισσότερη παραγω-

γικότητα–, ο Barnard προτείνει ότι πρέπει να δοθεί προσοχή και στις δύο αυτές διαστάσεις της υπηρε-

σίας. Με τη θέση αυτή ο Barnard εισάγει μια νέα διάσταση στη διοικητική θεωρία, τοποθετώντας τα 

δύο αυτά μοντέλα σε μία νέα προοπτική». Ο Simon (1957), οι Blake και Mouton (1968) και οι Getzels 

και Guba (1957) στήριξαν τις θέσεις τους στη θεωρία που ανέπτυξε ο Barnard. 
54

 Ο Barnard υιοθέτησε τη «ζώνη αδιαφορίας» (“zone of indifference”) προκειμένου να παρουσιά-

σει το πεδίο, μέσα στο οποίο γίνονται δεκτές οι εντολές χωρίς συνειδητή αμφισβήτηση της εξουσίας. 

Οι εντολές που πέφτουν μέσα στη ζώνη αυτή εκτελούνται άμεσα από τους υφισταμένους, δίχως καμία 

αντίρρηση. Οι εντολές που πέφτουν έξω από αυτή τη ζώνη πρέπει να διερευνηθούν για να αποφασιστεί 

από τους υφισταμένους αν θα τις ακολουθήσουν ή όχι. Τέλος, εντολές που βρίσκονται «πολύ μακριά, 

έξω από τη ζώνη», δεν εκτελούνται. Το μέγεθος της ζώνης αδιαφορίας εξαρτάται από τη σχέση που 

αναπτύσσεται μεταξύ του προϊσταμένου και του υφισταμένου, όπως επίσης και από τις αξίες που αυτοί 

πρεσβεύουν (Ζαβλανός, 2002: 54). 
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που κατέχει με τις ικανότητες και τις γνώσεις που διαθέτει, πρέπει να προσέχει τις 

εντολές που δίδει ώστε να γίνονται αποδεκτές. Η συγκεκριμένη λειτουργικότητα κα-

ταδεικνύει την αναγκαιότητα ύπαρξης Διευθυντών-Ηγετών με προφίλ ισχυρής προ-

σωπικότητας με γνώση, δεξιότητες και παιδεία.  

Από μία κριτική σκοπιά, ο Barnard επεσήμανε ότι ο οργανισμός λειτουργεί ως 

ένα συνεργατικό σύστημα και έθεσε τα θεμέλια για τη Συστημική Θεωρία (Systems 

Theory) που αναπτύχθηκε λίγο αργότερα, κατά τη δεκαετία του 1960. 

 

Επιπλέον, το θεωρητικό οικοδόμημα της Δομικής Θεωρίας περιλαμβάνει την 

Ιεράρχηση των αναγκών των ατόμων που παρουσιάζει ο Abraham Maslow
55

 (1954) 

στο βιβλίο του Παρώθηση και Προσωπικότητα, με στόχο την παρακίνησή τους. Η 

κλίμακα (πυραμίδα) των αναγκών του Maslow αποτελείται από πέντε (5) κατηγορίες 

αναγκών: Βιολογικές, Ασφάλεια (ανάγκες κατώτερου επιπέδου), Κοινωνικές, Ανα-

γνώριση και Αυτοπραγμάτωση (ανάγκες ανώτερου επιπέδου), που χρησιμοποιήθηκαν 

σε μεγάλο βαθμό στην εκπαίδευση για την πραγματοποίηση ερευνών και για την πε-

ριγραφή της οργανισμικής ζωής και της συμπεριφοράς των μελών της οργάνωσης 

(Theophilides, 1979, στο Θεοφιλίδης, 2012: 125). Η ικανότητα του Διευθυντή-Ηγέτη 

να συμπεριφέρεται με τέτοιο τρόπο ώστε να ικανοποιεί τις ανάγκες των εργαζόμε-

νων-εκπαιδευτικών, αναλόγως του σταδίου που βρίσκεται έκαστος, δύναται να συμ-

βάλλει στη μεγιστοποίηση της παραγωγικότητάς τους. 

 

Στο πεδίο της εκπαίδευσης, οι Sergiovanni & Starratt (1971) πρότειναν μία πε-

ρισσότερο πραγματιστική ιεράρχιση αναγκών για τους εκπαιδευτικούς. Αφαίρεσαν 

τις βιολογικές ανάγκες, εφόσον εξασφαλίζονται σχεδόν άμεσα μέσω μισθού, κοινωνι-

κής ασφάλισης, σύνταξης κ.ά. και πρόσθεσαν μεταξύ αναγνώρισης και αυτοπραγμά-

τωσης την ανάγκη αυτονομίας, δημιουργώντας «ένα περισσότερο ρεαλιστικό σχήμα 

αναγκών για εκπαιδευτικούς (ό.π.).  
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 Παρότι η Θεωρία Ιεράρχησης των αναγκών του Maslow και η Θεωρία του McGregor δεν υπο-

στηρίχθηκαν ποτέ πλήρως από τους ερευνητές, είναι σημαντικές γιατί αποτελούν τα θεμέλια της σύγ-

χρονης Θεωρίας της Παρακίνησης (Robbins, P. S. et al., επιμ. Κέφης, 2012: 77). 
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Σχήμα 7: Ιεράρχηση αναγκών του διδακτικού προσωπικού,  

κατά τους Sergiovanni και Starratt 

 

Πηγή: Προσαρμογή από Θεοφιλίδης, 2012: 125 

 

Από τη δική του πλευρά, ο καθηγητής Simon (1957) στην προσπάθειά του να 

συνδέσει τους στόχους του οργανισμού –δηλαδή της σχολικής μονάδας– με την πα-

ρώθηση των εργαζομένων και την ικανοποίηση των αναγκών τους ανέπτυξε τη θεω-

ρία της εξισορρόπησης. Επεσήμανε ότι αυτή η ισορροπία μπορεί να πραγματοποιηθεί 

αν οι οργανισμικοί στόχοι συνδεθούν έμμεσα με τους προσωπικούς στόχους όλων 

των εργαζομένων, έτσι ώστε να αλληλοσυμπληρώνεται η δράση μέσα στην υπηρεσία 

και να ικανοποιούνται τα προσωπικά κίνητρα (ό.π.: 126).  

Ο Simon
56

 μέσα από το βιβλίο του με τίτλο Administrator Behavior (1947) τονί-

ζει τη σπουδαιότητα που έχει η συμπεριφορά σε κρίσιμες διοικητικές δραστηριότητες 

όπως είναι ο έλεγχος και η λήψη αποφάσεων (Σαΐτης, 2002: 55), στοιχεία πολύ ση-

μαντικά στην αποτελεσματικότητα της διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης 

μιας σχολικής μονάδας. 

Με άλλα λόγια, ο Simon μέσω της θεωρητικής του προσέγγισης επισημαίνει τον 

κρίσιμο ρόλο του Διευθυντή-Ηγέτη για τη λειτουργία μιας κοινωνικής οργάνωσης.  

Ωστόσο, σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση της Δομικής Σχολής της Διοίκησης 

έπαιξε η Θεωρία του Argyris (1957), καθηγητή στο Πανεπιστήμιο Yale, σύμφωνα 

με την οποία η δράση του ατόμου στον οργανισμό όπου υπηρετεί παρουσιάζει μία 
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 Για τον Simon, η οργάνωση νοείται ως ένα σύστημα ανταλλαγής, στο οποίο οι αμοιβές ανταλ-

λάσσονται με την εργασία (Σαΐτης, 2002: 55).  
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συνέχεια, κατά την οποία το άτομο διέρχεται αρχικά τη φάση της ανωριμότητας και 

σταδιακά κατατείνει στη φάση της ωριμότητας. Το επίπεδο ωριμότητας-ανωριμότη-

τας εκτείνεται στο συνεχές από τα αριστερά προς τα δεξιά. Το αριστερό άκρο του 

συνεχούς ταυτίζεται με την είσοδο του ατόμου στην υπηρεσία του, όπου εξαρτάται 

από το περιβάλλον του, διαχειρίζεται απλοϊκές καταστάσεις, δεν γνωρίζει ακόμα 

καλά τον εαυτό του και τις δυνατότητές του. Σταδιακά τείνει προς την ωριμότητα, 

δρα ως ανεξάρτητο άτομο, έχει συγκεκριμένες και ποικίλες δραστηριότητες, γνωρίζει 

τον εαυτό του, αναπτύσσει αυτογνωσία και αυτοέλεγχο και επιδιώκει να κατακτήσει 

πλέον διευθυντική θέση. Τα χαρακτηριστικά αυτά παρατηρούνται και στο πρόσωπο 

του Διευθυντή-Ηγέτη που αναλαμβάνει θέση ευθύνης στο πλαίσιο μιας σχολικής 

μονάδας. Η γραφική περιγραφή της συγκεκριμένης θεωρίας ακολουθεί κατωτέρω:  

 

Σχήμα 8: Η Θεωρία της Ωριμότητας του Chris Argyris 
 

1.  Παθητικότητα   Ενεργητικότητα 

2.  Εξάρτηση   Ανεξαρτησία 

3.  Περιορισμένες Δραστηριότητας   Ικανότητα για πλούσια δράση 

4.  Ασταθή και επιπόλαια ενδιαφέροντα   Μόνιμα και βαθιά ενδιαφέροντα 

5.  Βραχυπρόθεσμα σχέδια   Μακροπρόθεσμα σχέδια 

6.  Θέση υφισταμένου  Θέση ίσου ή προϊσταμένου 

7.  Έλλειψη αυτογνωσίας   Αυτογνωσία και αυτοέλεγχος  

 

Πηγή: Θεοφιλίδης, 2012: 126 

 

Η πολυμορφική διάσταση της δομικής-σύγχρονης οργανωτικής θεωρίας αντικα-

τοπτρίζεται και στη προσέγγιση των Getzels και Guba (1957) και μεταγενέστερα 

στο μοντέλο των Getzels, Lipham Campbell (1968). Σύμφωνα με τους συγκεκριμέ-

νους ερευνητές, η συμπεριφορά των μελών των οργανώσεων και ιδίως η ηγετική και 

διοικητική στάση π.χ. ενός Διευθυντή σχολείου αποτελεί συνάρτηση της νομοθετι-

κής
57

 (θεσμικής) και ιδιογραφικής (προσωπικής) διάστασης της οργάνωσης. Η πα-
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 Η «Νομοθετική διάσταση» ή το Νομοθετικό πλαίσιο του οργανισμού αναφέρεται στον ρόλο 

που αναλαμβάνει να διεκπεραιώσει για παράδειγμα ο Διευθυντής μιας σχολικής μονάδας, όπως η τή-

ρηση των κανονισμών λειτουργίας του σχολείου, καθώς και στις προσδοκίες που αναπτύσσονται τόσο 

από τα εσωτερικά (διδακτικό προσωπικό, μαθητές) όσο και από τα εξωτερικά μέλη (Υπουργείο Παι-

δείας και Πολιτισμού, γονείς, Τοπική Αυτοδιοίκηση) του σχολείου, ότι ο συγκεκριμένος φορέας θα 

ενεργήσει αποτελεσματικά (Θεοφιλίδης, 2012). 
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ρούσα προσέγγιση έχει συμβάλλει στην εξέλιξη της εκπαιδευτικής έρευνας και στον 

εκδημοκρατισμό του σχολικού περιβάλλοντος (Boyan, 1982: 25).  

Ωστόσο, σύμφωνα με τα αποτελέσματα από τα πειράματα του Hawthorne ανάμεσα 

στη νομοθετική και ιδιογραφική διάσταση της υπηρεσίας παρεμβάλλεται και ένας 

τρίτος παράγοντας, που επηρεάζει τη συμπεριφορά του ατόμου και έχει σχέση με το 

πνεύμα και το κλίμα της ομάδας· τον παράγοντα αυτόν ο Θεοφιλίδης χαρακτηρίζει ως 

διαθέσεις της ομάδας. Έχοντας ήδη αναφερθεί στο κλίμα της ομάδας και τις διαθέσεις 

που δημιουργεί, πρέπει να τονιστεί ότι η συγκεκριμένη μεταβλητή παρουσιάζει ότι πέ-

ρα από την επίσημη οργάνωση της υπηρεσίας αναπτύσσεται και η ανεπίσημη με την 

οποία καλλιεργείται συγκεκριμένο οργανισμικό κλίμα, που επηρεάζει τη συμπεριφορά 

και τη στάση των ατόμων-μελών της ομάδας, τα οποία τελικά προσαρμόζονται στους 

κανόνες και τα «πιστεύω» αυτής (στο Θεοφιλίδης, 2012: 128-129).  

 

Σχήμα 9: Νομοθετικό και ιδιογραφικό πλαίσιο της υπηρεσίας  

(απλουστευμένο σχήμα, βασισμένο στην άποψη των Getzels & Guba) 

 

Πηγή: Προσαρμογή από Θεοφιλίδης, 2012: 56 

 

Σχήμα 10: Το Οργανισμικό κλίμα ως παρεμβαλλόμενη μεταβλητή  

στο νομοθετικό και ιδιογραφικό «πλαίσιο» της υπηρεσίας 

 

Πηγή: Θεοφιλίδης, 2012: 129 

                                                                                                                                                                      
Η «Ιδιογραφική διάσταση» του οργανισμού αφορά την εμπειρία, τη φιλοσοφία, τα ηγετικά και 

διοικητικά προσόντα, την προσωπικότητα που διαθέτει ο Διευθυντής-Ηγέτης, καθώς και τις διαθέσεις 

και ανάγκες που έχει ως άτομο (ό.π.). 
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Δεδομένου ότι η έρευνα που πραγματοποιούμε είναι επικεντρωμένη στην επίδρα-

ση του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης στην αποτελεσματικό-

τητα της Διοίκησης μιας σχολικής μονάδας, θα προβούμε στην περιγραφή μιας τυπο-

λογίας όπως αυτή διαμορφώνεται με βάση τα δεδομένα που παρουσιάστηκαν ανωτέ-

ρω, με στόχο τη διάκριση μεταξύ νομοθετικού, ιδιογραφικού και διεκπεραιωτικού 

ηγέτη, ώστε να γίνει κατανοητή η πολύπλευρη συμπεριφορά του Διευθυντή-Ηγέτη 

του σχολείου. 

Ο Νομοθετικός ηγέτης επικεντρώνεται στη «νομοθετική διάσταση» του οργανι-

σμού δίνοντας έμφαση στην πραγματοποίηση του έργου του και θεωρώντας ότι τα 

μέλη του θα εκπληρώσουν την αποστολή τους παραμερίζοντας, αν χρειαστεί, ακόμα 

και τις προσωπικές τους υποχρεώσεις· εν ολίγοις, «τονίζει την τήρηση των κανονι-

σμών και των καθιερωμένων διαδικασιών» (Θεοφιλίδης, 2012: 129). Στο πλαίσιο 

μιας σχολικής μονάδας, ο Νομοθετικός Διευθυντής-Ηγέτης θέτει ως προτεραιότητα 

τους στόχους αυτής (παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης, ανάπτυξη σχολικής μονάδας), 

εφαρμόζει πιστά το αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα, απαιτεί από το διδακτικό 

προσωπικό να ανταποκρίνεται διαρκώς στις υποχρεώσεις που απορρέουν από τη θέση 

τους, θέτοντας σε δεύτερη μοίρα τις ανθρώπινες ανάγκες τους.  

Ο Ιδιογραφικός ηγέτης επικεντρώνεται στο ιδιογραφικό «πλαίσιο» του οργανι-

σμού. Για τον σκοπό αυτό δίνει έμφαση στα αιτήματα και τις ανάγκες των μελών του 

αποδεχόμενος τη συμπεριφορά τους. Τοποθετεί τις απαιτήσεις της υπηρεσίας σε δεύ-

τερη μοίρα, αν το επιβάλλουν οι περιστάσεις, και αναπτύσσει στενές σχέσεις με τους 

υφισταμένους αναλόγως των συγκυριών (ό.π.). Ο τύπος αυτός Διευθυντή-Ηγέτη ενός 

σχολικού οργανισμού θέτει σε προτεραιότητα τις ψυχολογικές και κοινωνικές ανάγκες 

των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας και αποδέχεται τη συμπεριφορά τους, υπό 

αυτές τις συνθήκες. 

Αντίθετα προς τη μονομέρεια των δύο προηγούμενων μορφών ηγετικής συμπερι-

φοράς, ο Διεκπεραιωτικός ηγέτης κινείται μεταξύ του νομοθετικού και του ιδιογρα-

φικού πλαισίου της υπηρεσίας, επιδιώκοντας να επιτύχει εναρμόνιση μεταξύ των ανα-

γκών της υπηρεσίας και των αναγκών και διαθέσεων των μελών της. Ανάλογα με τις 

προκύπτουσες συνθήκες μπορεί να εστιάζει περισσότερο στο ένα από τα δύο πλαίσια 

(ό.π.: 130). Στο σχολείο, ο Διεκπεραιωτικός Διευθυντής-Ηγέτης προτίθεται να εξισορ-

ροπήσει τους στόχους του σχολείου με τις ανάγκες του προσωπικού του.  
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Ωστόσο, η συγκεκριμένη συμπεριφορά εξαρτάται από τρείς μεταβλητές: την 

εξουσία που απορρέει από τη διευθυντική θέση που κατέχει, την ωριμότητα των εκ-

παιδευτικών και τις δεξιότητες που τον διακρίνουν. Ο συγκερασμός αυτός διαμορφώ-

νει μία συγκεκριμένη σχολική κουλτούρα, η οποία επιδρά στη συμπεριφορά των με-

λών της σχολικής κοινότητας.  

 

Καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη της σύγχρονης οργανωτικής θεωρίας –την οποία 

μελετάμε, όπως έχει ήδη λεχθεί, γιατί η σχολική μονάδα συνιστά οργάνωση– έχει δια-

δραματίσει αντίστοιχα και το έργο των Herbert Simon και James G. March, 

Organizations (1958), με τη μελέτη της δομής και της λειτουργίας του οργανισμού 

και τη θέση ότι ο οργανισμός επηρεάζεται από τα γεγονότα που συμβαίνουν τόσο μέ-

σα όσο και έξω από αυτόν. 

 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις της Σύγχρονης-Δομικής Θεωρίας της Διοίκησης 

περιλαμβάνουν επιπρόσθετα τη Θεωρία του Herzberg (1966) σχετικά με τους παρά-

γοντες που επηρεάζουν τις στάσεις των εργαζομένων έναντι της εργασίας τους. Ο 

Herzberg ανέπτυξε τη Θεωρία των δύο παραγόντων: Υγιεινής και Παρακίνησης
58

. 

Η πρώτη κατηγορία παραγόντων που ονομάζονται παράγοντες «Υγιεινής» αφορά το 

εργασιακό περιβάλλον, τις συνθήκες, την πολιτική του Οργανισμού, τις σχέσεις με 

τον προϊστάμενο, τους συναδέλφους, τις αμοιβές, την παρεχόμενη ασφάλεια. Οι πα-

ρωθητικές αυτές καταστάσεις δεν υποκινούν τον εργαζόμενο να αυξήσει την απόδο-

σή του. Η απουσία τους όμως οδηγεί τα άτομα σε δυσαρέσκεια. Για τον λόγο αυτό 

ονομάζονται και παράγοντες «Διατήρησης». Η δεύτερη κατηγορία παραγόντων περι-

λαμβάνει την αναγνώριση των προσπαθειών, τη φύση της εργασίας, τις δυνατότητες 

ανάπτυξης του ατόμου· παράγοντες που αυξάνουν τη διάθεση των εργαζομένων για 

μεγαλύτερη απόδοση, γι’ αυτό ο Herzberg τους χαρακτήρισε παράγοντες «Παρακί-

νησης» (Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 2002: 249).  
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 Προβαίνοντας σε μια συγκριτική παρατήρηση των Θεωριών του Maslow και του Herzberg, 

προκύπτει ότι η δεύτερη αποτελεί συμπλήρωμα της πρώτης. Ο Maslow ασχολείται με τις ανάγκες των 

εργαζομένων και ο Herzberg με τα κίνητρα ικανοποίησης αυτών των αναγκών στο πλαίσιο της οργά-

νωσης. Η σχέση μεταξύ των δύο θεωριών συνίσταται στο ότι οι μεν παράγοντες Παρακίνησης της 

Θεωρίας του Herzberg συμπίπτουν με τις ανάγκες ανώτερου επιπέδου στην κλίμακα αναγκών του 

Maslow, οι δε παράγοντες Υγιεινής και Διατήρησης αντιστοιχούν στις ανάγκες κατώτερου επιπέδου 

και τις συμπληρώνουν. Ως εκ τούτου, ο Διευθυντής-Ηγέτης ενός οργανισμού για να επιτύχει το μέγι-

στο της απόδοσης των υφιστάμενων εκπαιδευτικών οφείλει να ικανοποιεί τις κοινωνικές, ψυχολογικές 

ανάγκες, καθώς και τις ανάγκες ολοκλήρωσης.  
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Κατά τον Herzberg, «οι παράγοντες Υγιεινής και Υποκίνησης
59

 πρέπει να ικανο-

ποιούνται ισόρροπα, επειδή μόνο τότε το άτομο αναπτύσσεται και δρα ως ολοκλη-

ρωμένη προσωπικότητα» (στο Σαΐτης, 2008α: 59). Άρα και ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας 

σχολικής μονάδας οφείλει να λειτουργεί με τον ισορροπημένο αυτό τρόπο απέναντι 

στα μέλη του Συλλόγου καθηγητών, ώστε να επιτυγχάνει το μέγιστο αποτέλεσμα από 

το ανθρώπινο δυναμικό που διαθέτει το σχολείο.  

 

Σχήμα 11: Η σχέση μεταξύ της Θεωρίας του Α. Maslow και της Θεωρίας του F. Herzberg 

 

 

Πηγή: Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 2002: 250 

 

Κατά τη δεκαετία του 1960-1970, στο πλαίσιο της Σύγχρονης Σχολής Διοίκησης 

αναπτύχθηκαν οι επονομαζόμενες λειτουργικές προσεγγίσεις, οι οποίες συνδέονται 

με τη δομολειτουργική θεωρία του T. Parsons (1951). Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη 

θεωρία, «κάθε κοινωνική οργάνωση εκλαμβάνεται ως θεσμός με συγκεκριμένη λει-

τουργία στο πλαίσιο της κοινωνίας. Μεταφορικά, η οργάνωση γίνεται αντιληπτή ως 

βιολογικός οργανισμός, ο οποίος για να εξακολουθεί να επιβιώνει, πρέπει να λειτουρ-

γεί αποτελεσματικά, να προσαρμόζεται στο περιβάλλον, να διατηρεί τη συνοχή του 

και να επιτυγχάνει στόχους που έχουν τεθεί μέσα από ορθολογική διαδικασία λήψης 

αποφάσεων» (Clegg & Hardy, 1996: 2, στο Κατσαρός, 2008: 29).  

  

                                                           
59

 Στη βιβλιογραφία ο όρος Παρακίνηση ταυτίζεται με τον όρο Υποκίνηση. 
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Επομένως, στο πλαίσιο μιας σχολικής οργάνωσης ο Διευθυντής-Ηγέτης είναι 

ωφέλιμο να επιδιώκει τη συναίνεση και τη συνοχή παρά τη διαφωνία, τη σύγκρουση 

και τις εξουσιαστικές δομές, ενώ παράλληλα ισχύει η άποψη ότι η κοινωνική δομή 

προσδιορίζει κατά ένα μεγάλο ποσοστό την κοινωνική δράση (ό.π.).  

 

Στο πεδίο των λειτουργικών προσεγγίσεων της Διοίκησης περιλαμβάνονται οι 

Συστημικές και οι Ενδεχομενικές προσεγγίσεις. Οι ερευνητές του μάνατζμεντ 

ασχολήθηκαν συστηματικά με τη Συστημική προσέγγιση των οργανισμών, παρότι ο 

Barnard ήδη από το 1938 στο βιβλίο του The Functions of the Executive είχε γράψει 

ότι ο οργανισμός λειτουργεί ως συνεργατικό “σύστημα”. Η παρούσα επιστημονική 

διερεύνηση με βάση τη γενική θεωρία των συστημάτων (Boulding,1956, Ashby, 1956, 

ό.π.) μελετά την οργάνωση ως ένα υποσύστημα, μια λειτουργική μονάδα ενός μεγα-

λύτερου συστήματος που αποτελείται από επιμέρους υποσυστήματα. (ό.π.). 

Η σχολική μονάδα υπό το πρίσμα της συστημικής προσέγγισης
60

 νοείται ως ένα 

δομημένο σύστημα θέσεων, ρόλων, λειτουργιών, αρχών και ιεραρχικών σχέσεων, λει-

τουργικός στόχος του οποίου μέσα στο ευρύτερο κοινωνικό σύστημα είναι η εσωτερί-

κευση των κοινωνικά αποδεκτών στάσεων και η μεταβίβαση των απαραίτητων γνώ-

σεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων σε κάθε γενιά (Hills, 1976: 835, ό.π.). 

Η Θεωρία των συστημάτων επιχειρεί την εξήγηση και την πρόβλεψη της οργανω-

σιακής συμπεριφοράς με βάση τα στοιχεία και τα χαρακτηριστικά των συστημάτων. 

Για τον λόγο αυτό, οι στόχοι, οι ρόλοι και οι προσδοκίες του συστήματος «σχολείο» 

σε σχέση με το περιβάλλον μέσα στο οποίο λειτουργεί και εξελίσσεται έχουν μεγάλη 

σημασία για τη σχέση που αναπτύσσει με το ανθρώπινο δυναμικό (εργαζόμενα μέλη) 

και ιδιαίτερα με τον Διευθυντή-Ηγέτη, που συνιστά τον βασικό φορέα αλλαγής και 

ανάπτυξής της.  

 

Ακολούθως της Συστημικής, η Ενδεχομενική προσέγγιση της Διοίκησης (ή κα-

τά περίπτωση προσέγγιση) (contingency approach for situational approach)
61
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 Αναλυτική παρουσίαση της Σχολικής Οργάνωσης ως σύστημα παρατίθεται στο Κεφ. 1, παρ. 1.5. 
61

 Ο Fred Fiedler διεξήγαγε μία από τις πρώτες ενδεχομενικές μελέτες με αντικείμενο το στυλ 

ηγεσίας που θεωρείται ως το πλέον αποτελεσματικό σε κάθε περίπτωση. Ως δημοφιλείς ενδεχομενικές-

συγκυριακές μεταβλητές, μεταξύ άλλων έχουν προσδιοριστεί το μέγεθος του οργανισμού, η ρουτινο-

ποίηση της τεχνολογίας έργων, η αβεβαιότητα του περιβάλλοντος και οι ατομικές διαφορές (Robbins, 

P. S. et al., επιμ. Κέφης, 2012: 79). 
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υποστηρίζει ότι η δομή και η λειτουργία της οργάνωσης οφείλει να προσαρμόζεται 

στις ενδεχόμενες μεταβολές του περιβάλλοντος. Στο πλαίσιο της συγκεκριμένης προ-

σέγγισης έχει αναπτυχθεί η κλασική ενδεχομενική και η συνεκτική ενδεχομενική 

προσέγγιση (στο Κατσαρός, 2008: 29-30). 

Η πρώτη επικεντρώνει την προσοχή της στις σχέσεις αλληλεξάρτησης που υπάρ-

χουν μεταξύ της οργάνωσης και του εξωτερικού περιβάλλοντός της. Στην περίπτωση 

όπου το περιβάλλον αυτό παραμένει σταθερό, τότε θεωρείται ιδανική μια οργανωτική 

μορφή αυστηρής τυπικής δομής, όπως για παράδειγμα είναι η γραφειοκρατία. Σε 

αντίθετη περίπτωση, όταν το περιβάλλον μεταβάλλεται και εξελίσσεται απρόβλεπτα 

απαιτούνται πιο ευέλικτες οργανωτικές μορφές με δομή «οργανική» όπως για παρά-

δειγμα το συμμετοχικό πρότυπο (Burns & Stalker, 1961, ό.π.).  

Η συνεκτική ενδεχομενική προσέγγιση διερευνά πρώτιστα τους τρόπους προσαρ-

μογής στις διάφορες περιβαλλοντικές αλλαγές προκειμένου να εξασφαλιστεί η εσωτε-

ρική συνοχή της οργάνωσης. Τα αποτελέσματα των ερευνών υποδεικνύυν ότι η συνο-

χή της σχολικής οργάνωσης συναρτάται θετικά με την απόδοση των εργαζομένων, η 

οποία με τη σειρά της διασφαλίζεται με την προσαρμοστικότητα της οργάνωσης ανά-

λογα με τις καταστάσεις του περιβάλλοντος (ό.π.). Άρα η αποτελεσματικότητα του 

σχολείου έχει άμεση σχέση με την ευελιξία και τον βαθμό προσαρμοστικότητας των 

πρακτικών της σε όλα τα επίπεδα (ηγεσία, μέθοδοι διδασκαλίας, κτιριακές υποδομές) 

στις διαρκώς μεταβαλλόμενες απαιτήσεις του «περιβάλλοντος» (Thompson, 

1967· Brunetti et al., 1972· Bredo, 1977· Lortie, 1975, ό.π.).  

Ωστόσο, σύγχρονη διοικητική προσέγγιση μιας σχολικής οργάνωσης και γενικό-

τερα ενός οργανισμού θεωρείται η «Διοίκηση Ολικής Ποιότητας». Ο Διευθυντής-

Ηγέτης ενός σχολείου καλείται να δώσει προσοχή στις αρχές αυτού του Προτύπου 

Διοίκησης και Ηγεσίας προκειμένου να ικανοποιεί τους μαθητές, τους γονείς και όλα 

τα ενδιαφερόμενα μέρη του ευρύτερου περιβάλλοντος με τη συνεχή βελτίωση της 

ποιοτητας του παρεχόμενου μορφωτικού αγαθού, συμβάλλοντας με τον τρόπο αυτό 

στη βελτίωση της εκπαίδευσης.  

 

2.5.5   Η Διοίκηση – Ηγεσία «Ολικής Ποιότητας»  

(Total Quality Management – Leadership) 

Από τη δεκαετία του 1980, οι συνθήκες ανταγωνισμού που άρχισαν να διαμορφώνο-

νται σταδιακά λόγω της ραγδαίας εξέλιξης των τεχνολογιών επέβαλαν την προσαρμο-
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γή των επιχειρήσεων σε έναν νέο τρόπο διοίκησης οργανισμών, τη Διοίκηση Ολι-

κής
62

 Ποιότητας (ΔΟΠ) (Total Quality Management) (Σαΐτης, 1997α· Gower, 

1997· Ζαβλανός, 2003). Μέχρι τότε, όλες σχεδόν οι θεωρίες διοίκησης είχαν ως επί-

κεντρο τις έννοιες παραγωγικότητα, αποδοτικότητα, αποτελεσματικότητα· έννοιες 

που εξακολουθούν να έχουν μεγάλη σημασία για τη διοίκηση των οργανισμών και 

σήμερα. Ωστόσο, η παρούσα θεωρία δίνει έμφαση στην «ποιότητα» και στον «πε-

λάτη».  

Αναλυτικότερα, η έννοια του όρου ποιότητα είναι γενική, απροσδιόριστη και κά-

ποιες φορές υποκειμενική, εφόσον εξαρτάται από τον κριτή. Όταν χρησιμοποιείται με 

την απόλυτη έννοια του όρου παραπέμπει στην τελειότητα, στην εξαιρετικότητα, στη 

σπανιότητα, στην ακρίβεια, στην ομορφιά και στη διαχρονικότητα (Σαΐτης, 1997α: 

24· Ζαβλανός, 2003: 21). Στη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, η συγκεκριμένη έννοια 

προσεγγίζεται με τη σχετική έννοια του όρου, η οποία συνδέεται με τη μέτρηση του 

αποτελέσματος, που πρέπει «να συμφωνεί με τις προδιαγραφές» και με «την ικανο-

ποίηση των απαιτήσεων του πελάτη» (Sallis Ed., 1993:12-13). Στην περίπτωση που 

τις προκαθορισμένες αυτές προδιαγραφές τις θέτει ο εκάστοτε οργανισμός κατά το 

στάδιο του σχεδιασμού γίνεται λόγος για εσωτερική ποιότητα.  

Στον χώρο της εκπαίδευσης, αυτή η διάσταση της ποιότητας αποτυπώνεται σε 

αρχές: α) που προσδιορίζονται από ειδικά στελέχη του ΥΠ.Π.Ε.Θ, του Ινστιτούτου 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής σχετικά με πρότυπα διαδικασιών λειτουργίας (π.χ. θεσμικό 

πλαίσιο για την οργάνωση και λειτουργία των σχολικών μονάδων) ή σε μετρήσιμους 

στόχους και κριτήρια για τα προγράμματα σπουδών, με βάση τα οποία τα εκπαιδευτι-

κά στελέχη, π.χ. Διευθυντές, Σχολικοί Σύμβουλοι, Προϊστάμενοι, αξιολογούν την 

ποιότητα του πραγματοποιούμενου εκπαιδευτικού έργου, ή β) επικεντρώνονται στον 

καθορισμό αρχών-προτύπων ποιότητας (π.χ. στόχων, κριτηρίων και διαδικασιών) στο 

εσωτερικό π.χ. της σχολικής μονάδας με σύμφωνη γνώμη των εμπλεκομένων στον 

σχεδιασμό και στην πραγματοποίηση καινοτόμων ή πιλοτικών προγραμμάτων. Επει-

δή όμως, η εσωτερική διάσταση της ποιότητας παρέχει μια σχετική μονοδιάστατη 

εκτίμηση της εκπαίδευσης, στη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας δίδεται συγχρόνως μεγά-

λη έμφαση και στην εξωτερική διάσταση της ποιότητας, η οποία, όπως υποστηρίζει ο 

Μπουραντάς, «δεν περιορίζεται στο προϊόν ή στην υπηρεσία αυτή καθαυτή, αλλά 
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 «Ο όρος ολική σημαίνει καθένα και οτιδήποτε στην υπηρεσία υπόκειται σε συνεχή βελτίωση. Ο 

όρος διοίκηση αφορά στον καθένα, γιατί ανεξάρτητα από ρόλο, καθένας έχει διοικητική ευθύνη για τα 

καθήκοντα και τις υποχρεώσεις του» (Sallis, 1993, στο Θεοφιλίδης, 2012: 286). 
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συμπεριλαμβάνει και το στοιχείο της εξυπηρέτησης των πελατών
63

» (Μπουραντάς: 

2002: 514, στο Κατσαρός, 2008: 131-132).  

Ορισμένοι από τους πιο γνωστούς και αποδεκτούς ορισμούς της «ποιότητας», 

που έχουν διατυπωθεί από τους επονομαζόμενους «γκουρού» στη Διοίκηση της Ολι-

κής Ποιότητας, είναι οι εξής: 

Για τον Deming (1986): «Ποιότητα είναι η ικανοποίηση των αναγκών του πελά-

τη». Η ικανοποίηση μπορεί να εκφραστεί από τη σχέση:  

Ικανοποίηση = Τωρινή απόδοση - Αναμενόμενη απόδοση. Όταν η τωρινή από-

δοση είναι μεγαλύτερη από την αναμενόμενη, τότε η ικανοποίηση του πελάτη μεγα-

λώνει (Ζαβλανός, 2003: 27). Επιπλέον, για τον Deming «ποιότητα» θεωρείται και η 

μείωση των μεταβολών στις διαδικασίες.  

Για τον Crosby (1979): «Ποιότητα είναι η συμμόρφωση του προϊόντος στις 

απαιτήσεις του πελάτη» (Conformance to requirements) (ό.π.). 

Για τον Juran (1968): Ποιότητα είναι η «συμμόρφωση με προδιαγραφές» (ό.π.). 
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 Η έννοια του πελάτη στο πλαίσιο της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας έχει διαφορετική έννοια. 

Πελάτης-χρήστης ενός οργανισμού θεωρείται οποιοσδήποτε προσδοκεί ή λαμβάνει κάποιο προϊόν ή 

υπηρεσία, ενώ προμηθευτής θεωρείται οποιοσδήποτε μάς παρέχει ή από τον οποίο προσδοκούμε μια 

υπηρεσία. Διακρίνονται δύο είδη πελατών (Κατσαρός, 2008: 131).  

Οι εσωτερικοί πελάτες, που είναι τα άτομα του οργανισμού, συνεισφέρουν στην παραγωγή του 

προϊόντος ή της υπηρεσίας και επηρεάζονται από αυτήν. Οι εξωτερικοί πελάτες, που είναι αποδέκτες 

των προϊόντων ή των υπηρεσιών του οργανισμού, δεν αποτελούν μέρος της επιχείρησης ή του οργανι-

σμού, επηρεάζονται από τα προϊόντα ή τις υπηρεσίες τους, η δε εξυπηρέτηση πραγματοποιείται εκτός 

οργανισμού (Fields, στο Μιχαλόπουλος, 1999: 21).  

Στην εκπαίδευση, οι μαθητές είναι εξωτερικοί πελάτες-χρήστες, συγχρόνως όμως είναι και εσωτε-

ρικοί πελάτες, επειδή μετέχουν στη διαδικασία μάθησης, η οποία συνιστά διπολική διαδικασία. (ό.π.: 

23-24). Εξωτερικοί πελάτες θεωρούνται επιπλέον οι γονείς, τα ΑΕΙ που δέχονται τους αποφοίτους του 

Λυκείου, το κράτος, οι επιχειρήσεις που προσλαμβάνουν τους αποφοίτους του Πανεπιστημίου και η 

κοινωνία (Κατσαρός, 2008: 131).  

Μέσα σε έναν οργανισμό, κάθε άτομο εξαρτάται από την προσφορά του άλλου, δηλαδή από τον 

προμηθευτή του. Έτσι ο προμηθευτής του ενός είναι ο πελάτης του άλλου. π.χ. στην εκπαίδευση ο Διευ-

θυντής είναι προμηθευτής των εκπαιδευτικών, διότι υποχρεούται να τους παρέχει τα μέσα για την εκ-

πλήρωση του έργου τους (στην περίπτωση αυτή οι εκπαιδευτικοί έχουν τη θέση του εσωτερικού πελά-

τη). Οι εκπαιδευτικοί με τη σειρά τους είναι προμηθευτές των μαθητών (αλλά και εσωτερικοί πελάτες-

χρήστες των γονέων). Οι μαθητές είναι εσωτερικοί πελάτες των εκπαιδευτικών. Οι γονείς είναι εξωτε-

ρικοί πελάτες του εκπαιδευτικού οργανισμού, στον οποίο προμηθεύουν τους μαθητές. Έτσι δημιουρ-

γείται μία αλυσίδα πελατών-προμηθευτών, στην οποία πρώτος κρίκος είναι ο εξωτερικός προμηθευτής 

(π.χ. οι γονείς) και τελευταίος ο εξωτερικός πελάτης (π.χ. οι γονείς, τα Α.Ε.Ι.). Στόχος της ύπαρξης της 

συγκεκριμένης αλυσίδας είναι η αποτελεσματικότητα της σχέσης πελάτη-προμηθευτή (Fields, στο Μι-

χαλόπουλος, 1999: 25). 
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Για τον Feigenbaum: «Ποιότητα είναι το σύνολο των χαρακτηριστικών του 

προϊόντος και των υπηρεσιών που σχετίζονται με αποτελεσματικές, ολοκληρωμένες 

τεχνικές και διευθυντικές διαδικασίες για την καθοδήγηση των συντονισμένων ενερ-

γειών των ανθρώπων, των μηχανών και των πληροφοριών, που θα διασφαλίσουν την 

ικανοποίηση του πελάτη» (στο Λογοθέτης: 1992: 141).  

Η Ολική Ποιότητα
64

 είναι ένα ολοκληρωμένο σύστημα διοίκησης στο οποίο 

συμμετέχουν εξίσου τα διευθυντικά στελέχη
65

 και οι εργαζόμενοι. Υιοθετεί μετρήσι-

μες μεθόδους για τη διαρκή βελτίωση των διεργασιών ενός οργανισμού, ώστε να 

                                                           
64

 Πατέρας της Ολικής Ποιότητας θεωρείται ο W. Edwards Deming κατά τη δεκαετία του ’50 

και συνεχιστές της ο Joseph Juran και ο Philip Crosby. “Οι θεωρίες τους έγιναν αποδεκτές πρώτα από 

τους Ιάπωνες με αποτέλεσμα η ΔΟΠ να είναι αμερικανικής εφεύρεσης αλλά ιαπωνικής εφαρμογής” 

(Κέφης, 2005: 33). Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας ή Ηγεσία Ολικής Ποιότητας (Total Quality Manage-

ment / TQM ή Total Quality Leadership / TQL) αποτελεί ίσως τη μεγαλύτερη εφαρμογή των αρχών 

του μάνατζμεντ, που ορίζονται από την ιαπωνική προσέγγιση του μάνατζμεντ και ο William G. Ouchi 

ονόμασε Θεωρία Ζ. Η προσέγγιση της Θεωρίας Ζ προέρχεται από τον τρόπο διοίκησης των επιχειρή-

σεων που εφαρμόστηκε στην Ιαπωνία μετά τον Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο και χαρακτηρίστηκε ως 

«ιαπωνικό οικονομικό θαύμα». Η φιλοσοφία της απορρέει από τα ιαπωνικά ήθη και έθιμα και δεν συ-

νιστά απλώς μία θεωρητική προσέγγιση, αλλά μία πραγματιστική συλλογή τεχνικών μάνατζμεντ που 

περιστρέφονται γύρω από την έννοια της ομάδας εργασίας. Η κυριότερη εφαρμογή της Θεωρίας Ζ στις 

επιχειρήσεις των Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής ήταν η εισαγωγή των κύκλων ποιότητας 

(Quality Circles, QC). Κύκλος ποιότητας είναι μία μικρή ομάδα εκπροσώπων των εργαζομένων και 

της διοίκησης που συνεδριάζουν τακτικά κατά τη διάρκεια των ωρών εργασίας προσπαθώντας να βελ-

τιώσουν την ποιότητα, να μειώσουν το κόστος και να διασφαλίσουν την ποιότητα ζωής στον εργασια-

κό χώρο. Τα μέλη ενός κύκλου ποιότητας μελετούν προβλήματα στα οποία προτείνουν λύσεις, οι 

οποίες στη συνέχεια παρουσιάζονται στη διοίκηση για συζήτηση και υλοποίηση (Montana & Charnov, 

επιμ. Κατσαντώνης, 2004: 56-62).  

Oι τεχνικές QWL (Quality of Worklife) και οι “Κύκλοι ποιότητας” αναφέρονται συχνά ως “Συμ-

μετοχικό Μanagement”. Η Θεωρία Ζ ή Japanese Management Theory, που αποτελεί την ιαπωνική 

προσέγγιση του Management, ενσωματώνεται στις δύο αυτές τεχνικές και στρέφει την προσοχή της 

στην Ομαδική Συναίνεση και Επίτευξη που εφαρμόστηκε στις Βιομηχανίες των ΗΠΑ. Η μεγαλύτερη 

ίσως οργανωτική εφαρμογή των αρχών και μεθόδων του Management, που απορρέουν από τη Θεωρία 

Ζ, πρέπει να θεωρηθεί η εφαρμογή ενός προγράμματος που ονομάζεται Management Ολικής Ποιό-

τητας ή Ηγεσία Ολικής Ποιότητας - Total Quality Leadership από το Αμερικανικό Πολεμικό Ναυ-

τικό (ό.π.: 58).  
65

 Δεδομένου ότι το κεντρικό θέμα της παρούσας έρευνας περιστρέφεται γύρω από την επίδραση 

του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας Σχολικής Μονάδας στην αποτελεσμα-

τικότητα της Διοίκησης, είναι χρήσιμο να τονιστεί η έννοια του ποιοτικού ηγέτη κατά τα πρότυπα της 

ΔΟΠ. Σύμφωνα με τον Β. Κέφη (2005α: 120-121), καθηγητή του Παντείου Πανεπιστημίου Αθηνών 

«Ο ποιοτικός ηγέτης είναι “πρώτος μεταξύ ίσων” (first among equals)» και δύναται να επιτύχει τους 

στόχους του, εάν ακολουθήσει τρία βήματα:  

1ο: Αυτογνωσία (Να μάθει να ερευνά τον εαυτό του)  

2ο: Επικοινωνία. (Να μάθει να επικοινωνεί) 

3ο: Αποστολή (Να μάθει καλά την αποστολή του)  

Η επιτυχία της συγκεκριμένης στρατηγικής εξαρτάται από την προσωπικότητα του ηγέτη και κυ-

ρίως από την ικανότητα ενθάρρυνσης και παρακίνησης των συνεργατών του να μετασχηματιστούν και 

οι ίδιοι σε ηγέτες».  
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επιτευχθούν η μέγιστη ικανοποίηση των αναγκών και προσδοκιών τόσο των εσωτερι-

κών όσο και των εξωτερικών πελατών, καθώς και οι στόχοι του οργανισμού με τον 

πλέον αποτελεσματικό τρόπο. Απαραίτητη προϋπόθεση επιτυχούς εφαρμογής της εί-

ναι η αμοιβαία αποδοχή συγκεκριμένων αρχών, η τήρηση των οποίων επηρεάζει τις 

μετέπειτα αποφάσεις.  

Η Διοίκηση Ολικής ποιότητας θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως μια φιλοσο-

φία που επικεντρώνεται στην ικανοποίηση των πελατών και στη συνεχή βελτίωση μέ-

σω της συνεργασίας των ατόμων (Κέφης, 2005β: 45).  

Ο ίδιος ο Deming προσδιόρισε δεκατέσσερις (14) βασικές αρχές της όλης φιλο-

σοφίας, τις οποίες οφείλουν να εφαρμόζουν οι οργανισμοί προκειμένου να βελτιώ-

σουν την ποιότητα των παραγόμενων προϊόντων/υπηρεσιών.  

Οι 14 αρχές της διοίκησης κατά τον Edward Deming (1983, 1986) είναι οι 

εξής:  

1.  Υιοθέτηση από τη διοίκηση του οργανισμού της φιλοσοφίας της ΔΟΠ.  

2.  Συνεχής βελτίωση της παραγωγής και των υπηρεσιών. 

3.  Η πρόληψη των προβλημάτων και των λαθών.  

4.  Η έμφαση στην ικανοποίηση του πελάτη.  

5.  Έλεγχος των παραγόμενων προϊόντων και υπηρεσιών σε κάθε σημείο  

της διαδικασίας.  

6.  Εστίαση της προσοχής στα μακροπρόθεσμα κέρδη.  

7.  Καθιέρωση της πρακτικής της εκπαίδευσης, επιμόρφωσης.  

8.  Ο Διευθυντής-Ηγέτης πρέπει να διασφαλίζει την ποιότητα.  

9.  Απομάκρυνση του φόβου από τους εργαζόμενους.  

10.  Ενθάρρυνση της ομαδικής εργασίας.  

11. Έμφαση στην ποιότητα και όχι στην ποσότητα.  

12.  Επιβράβευση των εργαζομένων.  

13.  Βελτίωση όλων των υποσυστημάτων του οργανισμού.  

14.  Δέσμευση της διοίκησης και όλων των εργαζομένων στον οργανισμό για την 

εφαρμογή της φιλοσοφίας της ΔΟΠ (στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 77-79). 

Από τα σημεία αυτά του Deming διαφαίνονται τέσσερα (4) κύρια χαρακτηρι-

στικά της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας: 1. Οι προσδοκίες του πελάτη, 2. Ο καθο-

ρισμός των προτύπων, 3. Οι σωστές διαδικασίες και 4. Ο συνεχής έλεγχος των παρα-

γόμενων προϊόντων και υπηρεσιών (ό.π.). 
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Η εισαγωγή στη φιλοσοφία και στις βασικές αρχές της Διοίκησης Ολικής Ποιότη-

τας συμπεριλαμβάνει τις θεμελιώδεις έννοιες:  

 Έλεγχος ποιότητας  

 Διασφάλιση της ποιότητας
66

  

 Πολιτική και στόχοι ποιότητας  

 Τη σχέση πελάτη-προμηθευτή 

Στην Ελλάδα δυστυχώς, οι ερευνητικές μελέτες καταδεικνύουν ότι η έννοια της 

ποιότητας συσχετίζεται μόνο με τα συστήματα διασφάλισης της ποιότητας. 
 

Η ΔΟΠ δέχτηκε βέλη αυστηρής κριτικής
67

 που υποστηρίζει ότι «εισάγει εξαιρετι-

κά τεχνοκρατικά στοιχεία, αφού συνδέει στενά την ποιότητα με την αξιολόγηση χρη-

σιμοποιώντας δείκτες και μετρήσιμα κριτήρια ποσοτικών μεθόδων, που δεν μπορούν 

να προσεγγίσουν αξιόπιστα ορισμένες ποιοτικές πτυχές της πραγματικότητας, με απο-

τέλεσμα ή να τις αποσιωπά ή να τις διαστρεβλώνει.» (ό.π. 79). 

Οι αρχές της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας άρχισαν να εφαρμόζονται στην εκπαί-

δευση
68

 γύρω στη δεκαετία του 1990, παρά την κριτική που είχε δεχτεί το πρότυπο 
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 Το κίνημα της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας έστρεψε τα κράτη και τους διεθνείς οργανισμούς 

στη θεσμοθέτηση οργάνων διασφάλισης της ποιότητας. Έτσι για την πιστοποίηση και τη διασφάλιση 

της ποιότητας δημιουργήθηκε ο Διεθνής Οργανισμός Προτύπων (International Standard Organization 

– ISO), καθώς και άλλοι εθνικοί οργανισμοί αξιολόγησης (Everard & Morris, 1999: 222). Οι δραστη-

ριότητες και η απόδοση π.χ. μιας σχολικής μονάδας αυτοαξιολογούνται και πιστοποιούνται από συγκε-

κριμένους φορείς βάσει συγκεκριμένων κριτηρίων των Βραβείων Ποιότητας (Μοντέλα Ποιότητας). 

Υπάρχουν πολλά Βραβεία ποιότητας (μοντέλα) της ΔΟΠ.  

 Το Βραβείο (μοντέλο) Deming (1951), που υπαγορεύεται από τις προϋποθέσεις του ομώνυμου ια-

πωνικού βραβείου ποιότητας. 

 Το Βραβείο (μοντέλο) Baldridge (1987) είναι το μοντέλο που υπαγορεύεται από τις προϋποθέ-

σεις του ομώνυμου αμερικάνικου βραβείου.  

 Το Ευρωπαϊκού Βραβείο Ποιότητας του Ευρωπαϊκού ιδρύματος για τη ΔΟΠ. (European Founda-

tion for Quality Management - EFQM).  

Το εγκεκριμένο από την ΕΟΚ και ευρύτατα γνωστό πρότυπο ISO 9000/(Β55750)/ΕΝ 29000 (σει-

ρά προτύπων από τον Διεθνή Οργανισμό Τυποποίησης - ISO). 

Υπάρχει όμως και η Συγκριτική αξιολόγηση (benchmarking), σύμφωνα με την οποία, για παρά-

δειγμα μία εκπαιδευτική μονάδα συγκρίνεται με άλλες, που θεωρούνται καλύτερες στην κατηγορία 

τους (βλ. περισσότερα στο Κέφης, 2005β: 52-55).  
67

 Ο Κατσαρός (2012: 135-138) παρουσιάζει τους περιορισμούς που αντιμετωπίζει η εφαρμογή 

των αρχών της ΔΟΠ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτοί οι περιορισμοί σχετίζονται με τα βα-

σικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού μας συστήματος.  
68

 Σχετικά με την εφαρμογή της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας στην Εκπαίδευση, βλ. Αθανασού-

λα-Ρέππα, 2008· Everard & Morris, 1999· Ζαβλανός, 2003: 361-364· Θεοφιλίδης, 2012·  Κατσαρός, 

2008: 135-138· Κουτούζης, 1999α· Πασιαρδής, 2004: 126-129· Πετρίδου, 2002: 58-59· Σαΐτης, 1997. 
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διοίκησης για τον τεχνοκρατικό του χαρακτήρα. Αρκετές από τις βασικές αρχές της 

ΔΟΠ έχουν βρει εφαρμογή σε τομείς της σχολικής μονάδας και συνολικά του εκπαι-

δευτικού συστήματος. Η επικέντρωση προς τον πελάτη-χρήστη είναι ένα στοιχείο που 

στον εκπαιδευτικό τομέα οδηγεί σε σύγχυση, εφόσον πελάτες στην εκπαίδευση δεν 

είναι μόνο οι μαθητές αλλά ταυτόχρονα και οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί, οι επιχειρήσεις 

και η ευρύτερη κοινωνία (Κουτούζης, 1999α: 34). Για τον λόγο αυτό, η έννοια «πε-

λάτης» στον χώρο της εκπαίδευσης είναι υπό αμφισβήτηση
69

.  

Πράγματι, η δυσκολία διαχωρισμού των ρόλων πελάτη-προμηθευτή είναι σημα-

ντική. Κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος στην τάξη, η αλληλεπίδραση μεταξύ καθη-

γητή-μαθητή θα μπορούσε να θεωρηθεί ως αλληλεπίδραση προμηθευτή-πελάτη. Επι-

πλέον, η τάξη θα μπορούσε να θεωρηθεί «προμηθευτής» που παράγει γνώση που μελ-

λοντικά θα αξιολογηθεί από τις επιχειρήσεις που θα προσλάβουν τους μαθητές. Οι 

μαθητές είναι εργαζόμενοι (προμηθευτές), εφόσον εργάζονται για την επίτευξη των 

στόχων του εκπαιδευτικού οργανισμού και πελάτες, αφού απολαμβάνουν τις μορφω-

τικές υπηρεσίες της σχολικής μονάδας. Έτσι στην εκπαίδευση, ο ρόλος του μαθητή 

ως πελάτη είναι δύσκολα κατανοητός. Η άποψη αυτή ενισχύεται και από το γεγονός 

ότι το σχολείο προσδιορίζει δραστηριότητες χωρίς την δική του γνώμη· αυτό δικαιο-

λογεί την υπάρχουσα δυσχέρεια αποδοχής του όρου «πελάτης».  

Η παρούσα ανάλυση καταδεικνύει την πολυπλοκότητα των σχέσεων που ενυπάρ-

χουν στο πλαίσιο μιας σχολικής μονάδας, όπου ασκεί διοίκηση ο Διευθυντής-Ηγέτης 

και την αναγκαιότητα υιοθέτησης νέων συμπεριφορών από την πλευρά του για απο-

τελεσματική διοίκηση. 

Μία πρόταση προσαρμογής των αρχών της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας στη λει-

τουργία ενός εκπαιδευτικού οργανισμού θα μπορούσε να είναι η ακόλουθη: 1. Αλλα-

γή νοοτροπίας των διευθυντικών στελεχών της εκπαίδευσης και του διδακτικού προ-

σωπικού μέσω της συνειδητοποίησης της ωφελιμότητάς της ΔΟΠ για όλα τα μέρη 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 2. Υιοθέτηση της φιλοσοφίας της ΔΟΠ ως κουλτούρα 

των εκπαιδευτικών οργανισμών. 3. Συνεχής εκπαίδευση των διδασκόντων («Γνωσια-

κοί πομποί») μέσω πραγματοποίησης δειγματικών διδασκαλιών, υποχρεωτικής παρα-

κολούθησης σεμιναρίων ή παροχής εκπαιδευτικών αδειών με στόχο τη βελτίωση της 

παρεχόμενης διδασκαλίας προς τους μαθητές. 4. Επίκεντρο της ΔΟΠ συνιστούν οι 
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 Στην προσπάθειά μας να περιγράψουμε περιφραστικά την έννοια του πελάτη στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, θα προτείναμε τον όρο «Γνωσιακός Δέκτης» για τους μαθητές και «Γνωσιακός Πομπός» 

για τους εκπαιδευτικούς. 
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μαθητές («Γνωσιακοί δέκτες») και οι γονείς με την ικανοποίηση των μαθησιακών – 

παιδαγωγικών - ψυχολογικών και κοινωνικών αναγκών τους. 5. Βασικός στόχος απο-

τελεί η πρόληψη των λαθών από την πλευρά του Διευθυντή και των διδασκόντων.  

6. Συνεχής έλεγχος της ποιότητας της παρεχόμενης διδασκαλίας (κατά τη διάρκεια 

και στο τέλος του σχολικού έτους). 7. Απόδοση μεγάλης σημασίας στον ρόλο του 

Διευθυντή-Ηγέτη της σχολικής μονάδας και ταυτόχρονη κατανομή
70

 ίσης ευθύνης σε 

όλα τα μέλη του συλλόγου διδασκόντων για το έργο που παρέχουν, ώστε να νοιώθουν 

σημαντικοί για τα προϊόντα γνώσης και παιδαγωγικής που προσφέρουν στους μαθη-

τές. 8. Διάλογος, συζήτηση, παρακίνηση, επιβράβευση των διδασκόντων από τον 

Διευθυντή για το έργο τους. 9. Ψυχολογική ενθάρρυνση. Να νοιώθουν οι εργαζόμενοι 

«ίσοι μεταξύ ίσων». 10. Βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής των σχολικών οργανι-

σμών. 11. Μετάδοση της συγκεκριμένης φιλοσοφίας - κουλτούρας στα ενδιαφερόμε-

να μέρη (stakeholders). 12. Σεβασμός των αρχών της ΔΟΠ από τον Διευθυντή και δε-

σμευση τήρησης αυτών, υπό την προϋπόθεση ότι έχει ενστερνισθεί την ωφελιμότητά 

τους σε όλα τα επίπεδα της εκπαιδευτικής πράξης. 

Η ποιότητα και η αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων, σύμφωνα με τον 

Πασιαρδή (2004: 128-129), είναι «δύο έννοιες συμπληρωματικές η μία προς την άλ-

λη». Άρα, εάν επιτυγχάνουμε αύξηση της ποιότητας των παρεχόμενων υπηρεσιών, 

των παρεχόμενων αναλυτικών προγραμμάτων και των σχέσεων εκπαιδευτικών-μαθη-

τών, τότε είναι πιθανόν τα σχολεία να εκπληρώσουν την αποστολή που φέρουν προς 

την κοινωνία.  

Ωστόσο, το παγκόσμια διαμορφούμενο σκηνικό επιβάλλει διαρκώς νέα δεδομένα 

στην εξέλιξη της σύγχρονης οργανωτικής θεωρίας. Η μετεξέλιξη της βιομηχανικής 

κοινωνίας σε “κοινωνία της γνώσης”, σε κοινωνία της μετα-νεωτερικότητας ή ύστε-

ρης νεωτερικότητας, το φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης και η ευρωπαϊκή διάσταση 

στην εκπαίδευση έχουν ήδη ασκήσει και συνεχίζουν να ασκούν επιρροή μεγάλης 

έντασης και έκτασης στην οργάνωση και λειτουργία των οργανώσεων και κυρίως των 

εκπαιδευτικών μονάδων.  
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 Το μοντέλο της ΔΟΠ προσιδιάζει στο Συνεργατικό-Συμμετοχικό μοτίβο διοίκησης, στο Μετα-

σχηματιστικό, στο πρότυπο της Κουλτούρας και στο Ορθολογικό. Αποτελεί ένα ολοκληρωμένο μοντέ-

λο οργάνωσης και διοίκησης, η εφαρμογή του οποίου αποβλέπει σε μετασχηματισμό του τρόπου λει-

τουργίας του οργανισμού και των επιμέρους μελών του. Στοχεύει στη βελτίωση της ποιότητας και 

απαιτεί την πλήρη αποδοχή και δέσμευση όλων των εργαζομένων στις αρχές και τις διαδικασίες του 

(Κατσαρός, 2008: 135).  
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Η πλειονότητα των μοντέλων
71

 εκπαιδευτικής διοίκησης που προτείνει ο Bush 

(2011: 34), όπως Συλλογικό (Collegial), Πολιτικό (Political), Υποκειμενικό 

(Subjective), Αμφισημίας (Ambiguity) και Πολιτιστικό (Cultural), θα μπορούσαν 

να θεωρηθούν αντανάκλαση του διαφοροποιημένου πλέον διεθνούς συγκείμενου, στο 

οποίο αναπτύσσεται και ασκείται το εκπαιδευτικό Μάνατζμεντ.  

Εφόσον ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας σχολικής μονάδας παίζει καθοριστικό ρόλο 

στην αποτελεσματική διοίκηση και πορεία της, οφείλει να γνωρίζει τα χαρακτηριστι-

κά των συγκεκριμένων διοικητικών προτύπων για την επιτυχημένη άσκηση των κα-

θηκόντων του. Αυτό θα συμβάλλει στην αναβάθμιση της λειτουργίας των εκπαιδευτι-

κών οργανισμών και της παρεχόμενης εκπαίδευσης και παιδείας στους νέους.  

 

2.5.6  Συλλογικά μοντέλα
72

 (Collegial models) 

Τα Συλλογικά μοντέλα διοίκησης (Collegial models) περιλαμβάνουν όλες εκείνες 

τις θεωρίες που τονίζουν ότι η εξουσία και η λήψη αποφάσεων θα πρέπει να κατανέ-

μονται μεταξύ ορισμένων ή όλων των μελών της εκπαιδευτικής οργάνωσης. Βασικό 

στοιχείο της παραπάνω τακτικής των συλλογικών μοντέλων είναι ότι η πολιτική και η 

λήψη αποφάσεων πραγματοποιείται υπό την μορφή συλλογικής συζήτησης ανάμεσα 

στα μέλη με σκοπό τη συναίνεση (Bush, 2011:72).  

Η έννοια της συλλογικότητας (notion of collegiality) άρχισε να γίνεται ευρύτε-

ρα γνωστή στην παράδοση του μάνατζμεντ και να εδραιώνεται ως ο καταλληλότερος 

τρόπος διοίκησης των σχολείων, κατά τις δεκαετίες 1980 και 1990. Ο Wallace (1989: 

182) την χαρακτήρισε ως «το επίσημο πρότυπο καλής πρακτικής». Τα τελευταία χρό-

νια έκδηλο είναι το ενδιαφέρον και προς την κατανεμημένη ηγεσία, η οποία κατά κοι-

νή ομολογία παρουσιάζει ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά με τη συλλογικότητα 

(Lumby, 2003· Harris, 2004, 2005, 2010· Leithwood et al., 2006· Gronn, 2010, ό.π.). 

Τα συλλογικά μοντέλα έχουν τα εξής χαρακτηριστικά:  
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 Τα εν λόγω μοντέλα εκπαιδευτικού μάνατζμεντ είναι τα πέντε (5) από τα έξι (6) μοντέλα που 

έχει προσδιορίσει ο Bush στο βιβλίο του Theories of Educational Leadership and Management (2011: 

34): Τυπικό (Formal), Συλλογικό (Collegial), Πολιτικό (Political), Υποκειμενικό (Subjective), Αμφιση-

μίας (Ambiguity) και Πολιτιστικό (Cultural). Το Τυπικό μοντέλο έχει ήδη περιγραφεί στην ενότητα 

2.4.2. 
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 Οι τίτλοι των ενοτήτων 2.5.6. έως και 2.5.8. (Συλλογικά Μοντέλα, Πολιτικά Μοντέλα, Υποκει-

μενικά Μοντέλα, Μοντέλα Αμφισημίας και Πολιτισμικά Μοντέλα) είναι όροι που έχει υιοθετήσει ο T. 

Bush (2011). 
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Αρχικά, έχουν έντονα κανονιστικό προσανατολισμό. Ωστόσο, ενώ όλες οι θεω-

ρίες τείνουν να είναι κανονιστικές, οι συλλογικές προσεγγίσεις αντανακλούν ιδιαίτε-

ρα την περιοριστική άποψη ότι το μάνατζμεντ θα πρέπει να βασίζεται σε συμφωνία 

μεταξύ των μελών του διδακτικού προσωπικού και μεταξύ αυτών και του Διευθυντή. 

Πρόκειται για ένα ιδεαλιστικό μοντέλο και όχι ένα μοντέλο που βασίζεται σταθερά 

στην πράξη. «Αξιόπιστες ενδείξεις σχετικά με τη φύση των συμμετοχικών δομών και 

των διαδικασιών στα σχολεία ... είναι πιο αδύναμες από ό,τι θα περίμενε κανείς» 

(Brown et al., 1999: 320, ό.π.). 

Τα συλλογικά μοντέλα θεωρούνται ιδιαίτερα κατάλληλα για οργανισμούς, 

όπως σχολεία που έχουν σημαντικό αριθμό από εξειδικευμένο προσωπικό. Οι εκπαι-

δευτικοί κατέχουν εξουσία που απορρέει άμεσα από τη γνώση και τις ικανότητές τους. 

Έχουν τη λεγόμενη “εξουσία του ειδικού”, η οποία βρίσκεται σε αντίθεση με την 

“εξουσία λόγω θέσης” που συνδέεται με τα τυπικά μοντέλα. Χρειάζονται έναν βαθμό 

αυτονομίας μέσα στην τάξη αλλά και μία ενδόμυχη τάση συνεργασίας, ώστε να 

εξασφαλίζεται μια διδακτική και μαθησιακή προσέγγιση με συνοχή (ό.π.). 

Τα συλλογικά μοντέλα διέπονται από ένα σύνολο αξιών που γίνεται αποδεκτό 

από τα μέλη του οργανισμού. Αυτές οι αξίες καθοδηγούν τις δραστηριότητες του ορ-

γανισμού και ειδικότερα θεωρείται ότι διαμορφώνουν κοινούς εκπαιδευτικούς στό-

χους. Χάρη στις κοινές αξίες ενός οργανισμού είναι δυνατό να επιτευχθεί συμφωνία 

σχετικά με τους στόχους και τις πολιτικές του (Brundrett, 1988:308, ό.π.: 74).  

Το μέγεθος των ομάδων λήψης αποφάσεων είναι ένα σημαντικό στοιχείο στο 

συλλογικό μάνατζμεντ. Η ομάδα θα πρέπει να είναι αρκετά μικρή για να επιτρέψει σε 

όλους να ακουστούν. Αυτό μπορεί να σημαίνει ότι η συλλογικότητα λειτουργεί καλύ-

τερα στα δημοτικά σχολεία ή σε υπο-μονάδες από ό,τι σε θεσμικό επίπεδο στα σχο-

λεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ό.π.). Ο Bush επισημαίνει ότι «η εισαγωγή 

του συλλογικού μοντέλου σε μονάδες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ήταν πιο αρ-

γή, λιγότερο πλήρης και πιο αποσπασματική» (ό.π.: 77). Το γεγονός ότι το συλλογικό 

πρότυπο διοίκησης σχετίζεται με το ζήτημα του μεγέθους των οργανισμών θεμελιώ-

νει την αρχή ότι υπάρχει επίσημη εκπροσώπηση του διδακτικού προσωπικού στο 

πλαίσιο των διαφόρων οργάνων λήψης αποφάσεων. Οι ανεπίσημες διαβουλεύσεις με 

το προσωπικό δεν αποτελούν μορφή συλλογικότητας (ό.π.: 74).  

Τα συλλογικά μοντέλα προϋποθέτουν ότι οι αποφάσεις που λαμβάνονται είναι 

αποτέλεσμα ομοφωνίας και όχι διαίρεσης (division) ή σύγκρουσης. Υπάρχει η πε-

ποίθηση ότι όταν υφίστανται κοινές αξίες και στόχοι επέρχεται πιο εύκολα η επίλυση 
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των προβλημάτων και μάλιστα με συμφωνία. Οι τυχούσες διαφορές απόψεων δύνα-

νται να ξεπεραστούν μέσω επιχειρημάτων ή με συμβιβασμό (ό.π.: 75). 

 

Παρά ταύτα, «η επίσημη θέση ορίζει ότι οι αρχές είναι οι μόνες υπεύθυνες για 

την οργάνωση και τη διοίκηση των σχολείων. Αυτή η εξέταση έχει λειτουργήσει 

ως τροχοπέδη για μερικούς Διευθυντές που επιθυμούν να μοιραστούν την εξουσία 

τους και ως μια βολική δικαιολογία για όσους διστάζουν να το πράξουν» (ό.π.: 77).  

Οι Brown, Boyle & Boyle (1999) πραγματοποίησαν έρευνα σχετικά με τα συλλο-

γικά μοτίβα διοίκησης σε 21 σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στη Β.Δ. Αγ-

γλία. Η έρευνα διεξήχθη στο πλαίσιο των αντικρουόμενων πιέσεων που αναπτύσσο-

νται στις εκπαιδευτικές μονάδες να είναι τόσο συλλογικές όσο και διαχειριστικές και 

απέδειξε ότι η «συλλογικότητα» ή το συνεργατικό μάνατζμεντ έχει καταστεί μία από 

τις μεγαλύτερες διεθνείς τάσεις στον τομέα της εκπαίδευσης, επισημαίνοντας όμως 

ότι αυτές οι εξελίξεις μπορεί να μην είναι αυθεντικές (Brown et al.: 320, ό.π.).  

Τα ανωτέρω ευρήματα μπορούν να αξιοποιηθούν ως μέτρο σύγκρισης στην πα-

ρούσα έρευνα δεδομένου ότι ένα από τα δύο κεντρικά θέματα που στοχεύει να διερευ-

νήσει είναι η επίδραση του ηγετικού προτύπου που υιοθετούν οι Διευθυντές-Ηγέτες των 

σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην αποτελεσματικότητα της 

διοίκησης, με στόχο την αναβάθμιση της εκπαίδευσης και της παιδείας στην Ελλάδα. 

Στα συλλογικά μοντέλα διοίκησης, το στυλ ηγεσίας επηρεάζει και ταυτόχρονα 

επηρεάζεται από την αλληλεπιδραστική διαδικασία λήψης αποφάσεων για την επίλυ-

ση των εκπαιδευτικών θεμάτων (ό.π.: 83).  

Ο Διευθυντής χαρακτηρίζεται ως διευκολυντής της ουσιώδους συμμετοχικής 

διαδικασίας. Η αξιοπιστία του αποδεικνύεται από την ηγεσία που παρέχει στο διδα-

κτικό προσωπικό και στα εξωτερικά ενδιαφερόμενα μέρη (stakeholders), δίνοντας 

ταυτόχρονα αξία στη συνεισφορά των εξειδικευμένων εκπαιδευτικών (ό.π.: 84). 

Ωστόσο, οι Hoyle & Wallace (2005) κάνουν λόγο για αρκετές ασάφειες στην ηγεσία 

συμπεριλαμβάνοντας την «πίεση που νοιώθουν οι εκπαιδευτικοί να μοιράζονται την 

ηγεσία, στοιχείο το οποίο είναι όλο και περισσότερο παράτολμο να το πράττουν» (ό.π.).  

Οι θεωρητικοί των συλλογικών μοντέλων αποδίδουν τις ακόλουθες ιδιότητες 

στους Διευθυντές των σχολείων: 

1. Ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τις επιθυμίες των επαγγελματιών συναδέλφων 

τους. Αναγνωρίζουν την εμπειρία και τις ικανότητές τους και προσπαθούν να τις 

αξιοποιήσουν προς όφελος της σχολικής μονάδας. 
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2. Προσπαθούν να δημιουργούν επίσημες ή ανεπίσημες ευκαιρίες για να επεξεργά-

ζονται πολιτικές πρωτοβουλίες. Αυτό μεγιστοποιεί την αποδοχή των σχολικών 

αποφάσεων και ενθαρρύνει την καινοτομία.  

3. Τα συλλογικά μοντέλα δίνουν έμφαση στην εξουσία της εμπειρογνωμοσύνης και 

της τεχνογνωσίας παρά στην επίσημη εξουσία. Η εξουσία στις επαγγελματικές 

οργανώσεις όπως είναι τα σχολεία βρίσκεται τόσο στα χέρια του προσωπικού όσο 

και του Διευθυντή. Ο Διευθυντής προσπαθεί να επηρεάζει τις αποφάσεις και τις 

ενέργειες των συναδέλφων παρά να τους ασκεί εξουσία. Επιπλέον ενθαρρύνει 

τους εκπαιδευτικούς, ώστε να εξελιχθούν σε συνεργάτες - Διευθυντές - Ηγέτες 

(ό.π.: 83-84).  
  

Τα συλλογικά μοντέλα συνεισφέρουν με σημαντικές έννοιες στο εκπαιδευτικό 

μάνατζμεντ. Οι Συμμετοχικές προσεγγίσεις αποτελούν απαραίτητο αντίδοτο στις άκα-

μπτες ιεραρχικές παραδοχές των τυπικών μοντέλων. Παρά ταύτα, οι συλλογικές προ-

τάσεις έχουν δεχτεί κριτική ότι παρέχουν ελλιπή εικόνα του μάνατζμεντ στον τομέα 

της εκπαίδευσης. Υποτιμούν την επίσημη αρχή, την “αυθεντία” του Διευθυντή και 

εμφανίζουν μειλίχιες αντιλήψεις για συναίνεση που συχνά δεν μπορούν να τεκμηριω-

θούν. Μπορεί επίσης να είναι αλήθεια ότι η συλλογικότητα (collegiality) και οι συμ-

μετοχικές προσεγγίσεις (participative approaches) ηγεσίας δεν μπορεί εύκολα να συ-

νυπάρξουν με την έννοια της γραφειοκρατίας και τις πολιτικές πρακτικές των εκπαι-

δευτικών συστημάτων. Ο Little (1990: 187) μετά από ουσιαστική έρευνα στις Ηνωμέ-

νες Πολιτείες διαπιστώνει τη σπανιότητα ύπαρξης της συλλογικότητας. Μια γενιά 

πριν, σχεδόν όλα τα σχολεία θα μπορούσαν να έχουν ταξινομηθεί ότι εφαρμόζουν το 

τυπικό μοντέλο ηγεσίας. Όπως ήδη επισημάνθηκε, από τη δεκαετία του 1990 και 

έπειτα αρχίζει να αναδεικνύονται από πολλούς τα συλλογικά πλαίσια διοίκησης. Επι-

πλέον, παρατηρείται μια διακριτή τάση προς τη συλλογικότητα, τη συμμετοχική ή τη 

κατανεμημένη ηγεσία, παρά τις πιέσεις που επιβάλλονται από την κεντρική κυβέρνη-

ση προς στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς για την υιοθέτηση γραφειοκρατικών προ-

τύπων. Εντούτοις, αντίθετα με τις δικαιολογημένες επικρίσεις του Hargreaves (1994) 

για «τεχνητή συλλογικότητα
73

» (contrived collegiality), τα πλεονεκτήματα της συμ-

μετοχής σε επαγγελματικές οργανώσεις παραμένουν επαρκώς πειστικά (ό.π.: 95). 

                                                           
73

 Ο Hargreaves (1994: 195-196) επιχειρεί μια πιο θεμελιώδη κριτική της συλλογικότητας, 

υποστηρίζοντας ότι γίνεται αποδεκτή ή είναι σκηνοθετημένη (“τεχνητή”) από τις επίσημες ομάδες, 

προκειμένου να διασφαλιστεί η εφαρμογή της εθνικής πολιτικής. Ισχυρίζεται ότι η πραγματική συλλο-

γικότητα είναι αυθόρμητη, εκούσια, απρόβλεπτη, ανεπίσημη και προσανατολισμένη προς την ανάπτυ-

ξη. Αντίθετα, η τεχνητή συλλογικότητα έχει τα ακόλουθα αντιφατικά χαρακτηριστικά: 1. Ρυθμίζε-
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Συμπερασματικά, είναι πιθανόν η Συλλογικότητα και η Κατανεμημένη ηγεσία ως 

μορφές ηγεσίας να παρουσιάζουν ασαφή σημεία, ωστόσo η συμμετοχή με μέτρο καθί-

σταται αδήριτη προϋπόθεση προκειμένου τα σχολεία να λειτουργούν αρμονικά και 

δημιουργικά (ό.π.). 

Θεωρούμε ότι τα συγκεκριμένα πρότυπα ευνοούν τον Διευθυντή-Ηγέτη μιας εκ-

παιδευτικής μονάδας στην εκπλήρωση του έργου του, εφόσον η ομάδα των εκπαιδευ-

τικών συμμερίζεται και συμμετέχει στις αποφάσεις που πρέπει να ληφθούν για την 

επίτευξη των κοινών στόχων. Ωστόσο, καθοριστικό ρόλο στην επιτυχία του εγχειρή-

ματος παίζει η διάθεση και η συμπεριφορά του Διευθυντή απέναντι στα μέλη του 

Συλλόγου καθηγητών. 

Τέλος, τα ηγετικά μοντέλα
74

 που έχουν σύνδεση με τη συλλογικότητα είναι η Με-

τασχηματιστική ηγεσία, η Συμμετοχική και η Κατανεμημένη (ό.π.: 84).  

 

2.5.7  Πολιτικά μοντέλα (Political models) 

Τα Πολιτικά μοντέλα (Political models) περιλαμβάνουν τις θεωρίες εκείνες που χα-

ρακτηρίζουν τη λήψη αποφάσεων ως μία διαπραγματευτική διαδικασία. Έτσι, 

στους οργανισμούς που εφαρμόζεται η συγκεκριμένη μορφή διοίκησης, η πολιτική 

και οι αποφάσεις αναδύονται μέσα από μια διαδικασία διαπραγματεύσεων και συμβά-

σεων. Οι ομάδες συμφερόντων αναπτύσσουν και συμμαχίες για την επίτευξη των συ-

γκεκριμένων στόχων πολιτικής. Η σύγκρουση θεωρείται αναπόφευκτη και η εξου-

σία περιέρχεται στις κυρίαρχες συμμαχίες αντί να διατηρείται η επίσημη ηγεσία 

(Bush, 2011: 99). Τα πολιτικά μοντέλα σε εκπαιδευτικές μονάδες συχνά περιγράφε-

ται ως «μικροπολιτική»
75

 (Ball, 1987· Hoyle, 1999, ό.π.).  

Το μοντέλο ηγεσίας που συνδέεται στενά με τις μικροπολιτικές είναι εκείνο της 

συναλλακτικής ηγεσίας, σύμφωνα με το οποίο οι «καλές» σχέσεις του Διευθυντή με 

τα μέλη του διδακτικού προσωπικού βασίζονται σε ανταλλαγές. Δηλαδή ο Διευθυ-

                                                                                                                                                                      
ται διοικητικά και όχι αυθόρμητα. 2. Είναι υποχρεωτική και όχι κατά διακριτική ευχέρεια των μελών 

του διδακτικού προσωπικού. 3. Έχει στόχο την υλοποίηση των εντολών της κυβέρνησης ή του Διευθυ-

ντή του σχολείου. 4. Είναι σταθερή στον χρόνο και τον τόπο. 5. Έχει σχεδιαστεί για να έχει προβλέψι-

μα αποτελέσματα. (στο Bush, 2011: 94). 
74

 Οι μορφές αυτές ηγεσίας θα αποτελέσουν αντικείμενο αναλυτικής μελέτης στο κεφάλαιο 3. 
75

 O Mawhinney (1999) ορίζει την «Μικροπολιτική» ως την αλληλεπίδραση μεταξύ των πολι-

τικών ιδεολογιών των κοινωνικών συστημάτων των εκπαιδευτικών, των διοικητικών υπαλλήλων, των 

εκπαιδευτικών και μαθητών μέσα στις σχολικές μονάδες. Αυτές μπορεί να θεωρηθούν ως εσωτερικά 

οργανωτικά υποσυστήματα (στο Bush, 2011: 99). 



 
 
 

[117] 

ντής ανταλλάσσει την προσφορά κάποιων πολύτιμων υπηρεσιών των εκπαιδευτικών 

με την εξασφάλιση υποστήριξης και καλών σχέσεων (ό.π.: 119).  

Τα πολιτικά μοντέλα προσφέρουν μεν πολύτιμες πληροφορίες σχετικά με τη λει-

τουργία των σχολείων, αλλά πρέπει να εξετάζονται παράλληλα με τα τυπικά και τα 

συλλογικά μοντέλα (ό.π.: 123).  

 

2.5.8  Υποκειμενικά Μοντέλα (Subjective models)  

Τα Υποκειμενικά μοντέλα (Subjective models) εστιάζουν στα άτομα που απασχο-

λούνται στο εσωτερικό των οργανισμών παρά στον οργανισμό ως όλον ή στις υπο-

μονάδες του. Τα συγκεκριμένα πρότυπα αποδέχονται ότι οι οργανισμοί είναι δημι-

ουργήματα των μελών τους. Καθένας από τους συμμετέχοντες έχει διαφορετικό 

τρόπο αντίληψης και ερμηνείας των καταστάσεων, ο οποίος εξαρτάται από το εμπει-

ρικό - μορφωτικό υπόβαθρο και τις αξίες του. Το κάθε ένα από τα άτομα βασιζόμε-

νο στην προσωπική του εμπειρία αποδίδει διαφορετικό νόημα στους οργανι-

σμούς. Αυτές οι προοπτικές δείχνουν ότι κάθε άτομο έχει μια υποκειμενική και επιλε-

κτική αντίληψη της οργάνωσης. Γεγονότα και καταστάσεις έχουν διαφορετικές σημα-

σίες για τους διάφορους συμμετέχοντες σε ιδρύματα. Οι Οργανισμοί απεικονίζονται 

ως πολύπλοκες μονάδες, που αντικατοπτρίζουν τις διάφορες σημασίες και αντιλή-

ψεις όλων των ανθρώπων στο εσωτερικό τους. Οι οργανισμοί είναι κοινωνικές κατα-

σκευές με την έννοια που προκύπτει από την αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων 

τους. Πρόκειται για εκδηλώσεις των αξιών και των πεποιθήσεων των ατόμων και 

όχι για συγκεκριμένες πραγματικότητες που παρουσιάζονται στα τυπικά μοντέλα 

(ό.π.: 126). 

Η υποκειμενική άποψη δέχεται την ηγεσία «ως προϊόν των προσωπικών προτε-

ρημάτων και δεξιοτήτων και όχι απλά ως αυτόματο αποτέλεσμα της δημόσιας εξου-

σίας. Ωστόσο, η εξουσία θέσης παραμένει επίσης σημαντική. Ίσως οι πιο αποτελε-

σματικοί ηγέτες είναι αυτοί που έχουν τη δύναμη της θέσης και τις προσωπικές ικα-

νότητες να αποκτήσουν τον σεβασμό των συναδέλφων τους· ένα συνδυασμό των τυ-

πικών και των υποκειμενικών θεωριών» (ό.π: 138). 

Με τις υποκειμενικές προσεγγίσεις διοίκησης συνδέονται οι έννοιες της Μετα-

μοντέρνας (Postmodern Leadership) και της Συναισθηματικής ηγεσίας (Emotio-

nal Leadership).  
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Η Μεταμοντέρνα Ηγεσία (Postmodern Leadership) είναι ένα πρόσφατο μοντέ-

λο ηγεσίας για το οποίο γενικά δεν υπάρχει κοινά αποδεκτός ορισμός. Για παράδειγ-

μα, ο Starratt (2001) εναρμονίζει τη μετανεωτερικότητα (postmodernity) με τη δημο-

κρατία και δηλώνει μια συνολικότερη στάση, πιο συμβουλευτική και συμμετοχική. 

Πρόκειται δηλαδή για μια προσέγγιση που συνάδει με τη συλλογικότητα (collegiality) 

(ό.π.: 139). 

Οι Keough & Tobin (2001) από τη δική τους πλευρά επισημαίνουν ότι ο σημερι-

νός μεταμοντέρνος πολιτισμός γιορτάζει την πολλαπλότητα των υποκειμενικών αλη-

θειών, όπως ορίζονται από την εμπειρία, και απολαμβάνει την απώλεια της απόλυτης 

εξουσίας. Στο μοντέλο αυτό θεωρείται ότι υπάρχουν πολλές πραγματικότητες και 

κάθε κατάσταση επιδέχεται πολλές ερμηνείες (ό.π.).  

Οι Grogan & Simmons υποστηρίζουν ότι οι μεταμοντέρνες θεωρίες αναπτύχθη-

καν ως αντίδραση σε αρκετές από τις τυπικές ή επιστημονικές θεωρίες που φαίνεται 

να έχουν παγκόσμια εφαρμογή. «Μια μεταμοντέρνα στάση για την εκπαιδευτική ηγε-

σία αμφισβητεί την ίδια την έννοια της αναζήτησης της αλήθειας και της αντικειμενι-

κότητας στην έρευνα» (Grogan & Simmons, 2007: 39, ό.π.).  

Αναφορικά με τη Συναισθηματική Ηγεσία (Emotional Leadership), η Craw-

ford δείχνοντας τη σύνδεση ανάμεσα στη Συναισθηματική Ηγεσία και τα Υποκειμενι-

κά Μοντέλα τονίζει ότι το συναίσθημα συνδέεται περισσότερο με τα προσωπικά κί-

νητρα και την ερμηνεία των γεγονότων παρά με το να δίνει έμφαση στο σταθερό και 

το προβλέψιμο. Η ερευνήτρια συμπεραίνει ότι η «εκπαιδευτική ηγεσία δεν μπορεί 

να λειτουργήσει και δεν λειτουργεί χωρίς συναίσθημα» (2009: 164, ό.π: 140).  

 

2.5.9  Μοντέλα Αμφισημίας (Ambiguity models)  

Τα Μοντέλα αμφισημίας (Ambiguity models) περιλαμβάνουν όλες εκείνες τις προ-

σεγγίσεις που τονίζουν την αβεβαιότητα και την αστάθεια στις οργανώσεις. Εδώ, η 

έμφαση δίδεται στην αστάθεια και την πολυπλοκότητα της θεσμικής ζωής. Αυτές 

οι θεωρίες υποθέτουν ότι οι οργανωτικοί στόχοι είναι προβληματικοί και ότι οι οργα-

νισμοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ιεράρχηση των προτεραιοτήτων τους. Οι υπο-

μονάδες παρουσιάζονται ως σχετικά αυτόνομες ομάδες που συνδέονται μόνο χαλαρά 

μεταξύ τους και με την ίδια την οργάνωση. Η διαδικασία λήψης αποφάσεων πραγμα-

τοποιείται στο πλαίσιο τυπικών και άτυπων ρυθμίσεων, όπου η συμμετοχή είναι ρευ-

στή. Τα άτομα είναι μέλη μερικής απασχόλησης των ομάδων χάραξης πολιτικής που 

κινούνται μέσα και έξω από την κατάσταση ανάλογα με τη φύση του θέματος και τα 
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συμφέροντα των πιθανών συμμετεχόντων. Το φαινόμενο της ασάφειας των πολύπλο-

κων οργανισμών είναι σύνηθες, για παράδειγμα στα σχολεία είναι πιθανό να είναι 

ιδιαίτερα έντονο κατά τη διάρκεια περιόδων ταχείας αλλαγής (ό.π: 147-169).  

Η μορφή ηγεσίας που συνδέεται με τις θεωρίες αμφισημίας είναι η ενδεχομενική 

ηγεσία (contingent leadership). Αυτή παρέχει μια εναλλακτική προσέγγιση αναγνω-

ρίζοντας τη διαφορετική φύση κάθε σχολικού οργανισμού και τα πλεονεκτήματα της 

υιοθέτησης ενός στυλ ηγεσίας ανάλογα με την εκάστοτε περίπτωση, αντί να υιοθετη-

σει τη στάση "ένα για όλα" (“one size fits all”), δηλαδή την ίδια ηγετική συμπεριφορά 

για όλες τις καταστάσεις (ό.π.: 164).  

Ο Yukl (2002) αναφέρει ότι η διευθυντική δουλειά είναι πάρα πολύ περίπλοκη 

και απρόβλεπτη για να βασίζεται σε ένα σύνολο τυποποιημένων απαντήσεων για όλα 

τα γεγονότα. Οι αποτελεσματικοί ηγέτες μελετούν συνεχώς την κάθε εμφανιζόμενη 

περίπτωση και αξιολογούν τον τρόπο προσαρμογής της συμπεριφοράς τους σε αυτήν 

(ό.π.: 164-165).  

Άρα, όταν οι ηγέτες προσαρμόζουν το στυλ τους στο πλαίσιο εντός του οποίου 

λειτουργούν, απαιτείται από μέρους τους να επιδεικνύουν εκλεκτική στάση.  

 

2.5.10  Πολιτισμικά Μοντέλα (Cultural models) 

Τα Πολιτισμικά μοντέλα διοίκησης (Cultural models) τονίζουν τις άτυπες πτυχές 

των οργανώσεων και όχι τα επίσημα στοιχεία τους. Οι σχετικές θεωρίες τους υποθέ-

τουν ότι οι πεποιθήσεις, οι αξίες και η ιδεολογία βρίσκονται στο επίκεντρο των 

οργανισμών. Οι ιδέες, οι αξίες-προτιμήσεις που έχουν τα άτομα επηρεάζουν τόσο τη 

δική τους συμπεριφορά όσο και των άλλων μελών. Οι κανόνες αυτοί μετατρέπονται 

σε κοινές παραδόσεις, οι οποίες κοινοποιούνται εντός της ομάδας και ενισχύονται 

από τα σύμβολα και τα τελετουργικά. Η Harris (1992) υποστηρίζει ότι οι συγγραφείς 

της εκπαίδευσης δίνουν μεγάλη αξία στην κουλτούρα (ό.π.: 170).  

Ωστόσο, η κουλτούρα μπορεί να είναι τόσο επιχειρησιακή όσο και κανονιστική 

και οι ηγέτες να έχουν έναν κεντρικό ρόλο στη διαμόρφωση της κουλτούρας. Το αυ-

ξανόμενο ενδιαφέρον για την κουλτούρα, ως ένα στοιχείο της διοίκησης μιας σχολι-

κής μονάδας, μπορεί να νοηθεί ως ένα άλλο παράδειγμα της δυσαρέσκειας που προ-

κάλεσαν οι περιορισμοί των τυπικών μοντέλων (formal models). Ο άϋλος κόσμος των 

αξιών και των στάσεων συμβάλλει σε ένα πιο ισορροπημένο «πορτραίτο» των εκπαι-

δευτικών ιδρυμάτων (ό.π: 171).  
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Οι Nias, Southworth και Yeomans (1989: 103) υποστηρίζουν ότι «οι ηγέτες είναι 

“οι δημιουργοί” της κουλτούρας του σχολείου που διοικούν». Έχουν επιπλέον την 

κύρια ευθύνη για τη διατήρηση αυτής και τη μετάδοση των θεμελιωδών αξιών και πε-

ποιθήσεων τόσο εντός του οργανισμού όσο και στα εξωτερικά ενδιαφερόμενα μέρη 

(Bush, 1998, ό.π: 182).  

Το μοντέλο ηγεσίας που συνδέεται περισσότερο με την οργανωσιακή κουλτούρα 

είναι η Ηθική ηγεσία (Moral leadership), στο επίκεντρο της οποίας είναι οι αξίες, οι 

πεποιθήσεις και η ηθική των ίδιων των ηγετών (ό.π: 184). 

 

Πίνακας 4: Τυπολογία των Μοντέλων του Μάνατζμεντ και της Ηγεσίας 

Μοντέλο Μάνατζμεντ Μοντέλο Ηγεσίας 

Τυπικό (Formal) Διαχειριστική (Managerial) 

Συλλογικό (Collegial) 

Συμμετοχική (Participative) 

Μετασχηματιστική (Transformational) 

Κατανεμημένη (Distributed) 

Πολιτικό (Political) Συναλλακτική (Transactional) 

Υποκειμενικό (Subjective) 
Μεταμοντέρνα (Postmodern) 

Συγκινησιακή (Emotional) 

Αμφισημίας (Ambiguity) Ενδεχομενική (Contingency) 

Πολιτισμικό (Cultural) 
Ηθική (Moral) 

Διδακτική (Instructional) 

Πηγή: Bush & Glover (2002), στο Bush (2011: 36) 
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2.6   Συμπεράσματα  

Η ανάλυση του πολυδιάστατου όρου «Διοίκηση» συμπεριλαμβανομένων των λει-

τουργιών του, καθώς και της σύνδεσής του με συγκεκριμένες μορφές ηγεσίας, βοηθά 

τον Διευθυντή-Ηγέτη να αντιληφθεί τη σημαντικότητα της συμβολής της διοίκησης 

στην αποτελεσματική λειτουργία ενός εκπαιδευτικού οργανισμού.  

Παρότι «η διοικητική επιστήμη είχε μια συναρπαστική εκκίνηση που συνέπεσε 

με την ασυγκράτητη ποσοτική και ποιοτική επέκταση του γραφειοκρατικού-οργανω-

τικού φαινομένου στις σύγχρονες κοινωνίες […], με τη λήξη του 20ού αιώνα έχει 

κλονιστεί σοβαρά και ίσως αμετάκλητα η κανονιστική αξία του γραφειοκρατικού 

παραδείγματος. Η οργανωτική-διοικητική επιστήμη βρίσκεται ενώπιον μιας (μακρο) 

θεωρητικής ένδειας και απροσδιοριστίας και διανύει τη φάση της “ενδεχομενικότητάς” 

της. Η δε οργανωτική μορφή του 21ου αιώνα παραμένει εντυπωσιακά κλειστή, απρό-

βλεπτη και αινιγματική» (Μακρυδημήτρης, από τον πρόλογο στο Μιχαλόπουλος, 

1994: 13-14).  

Η μελέτη της ιστορικής εξέλιξης των θεωριών και των μοντέλων διοίκησης βοη-

θά τα διευθυντικά στελέχη να κατανοήσουν τη μετεξέλιξή τους στο πλαίσιο μιας σχο-

λικής μονάδας σε σχέση με το συγκείμενο μέσα στο οποίο αυτή αναπτύσσεται και μέ-

σω της γνώσης να ωριμάσουν στη συμπεριφορά τους και στον τρόπο άσκησης διοί-

κησης. 

Στις μέρες μας, η ποιότητα στην εκπαίδευση ως έννοια και ως διαδικασία αποτε-

λεί μια “νέα γλώσσα”, η οποία συμβάλλει στον αναστοχασμό της συμπεριφοράς του 

σχολικού Διευθυντή και στην επανεξέταση των κριτηρίων αποδοτικότητας ενός οργα-

νισμού (Everard & Morris, 1999: 226).  

Το καθένα από τα έξι μοντέλα εκπαιδευτικής διοίκησης που αναπτύσσει ο Bush 

(2011: 192-193), αναπαριστώντας διαφορετικούς τρόπους αντίληψης των εκπαιδευτι-

κών θεσμών, προσφέρει μια διαφορετική θέα στη σχολική ζωή και στο σύνολο των 

μοτίβων, που παρέχουν μια ολοκληρωμένη εικόνα του μάνατζμεντ των εκπαιδευτι-

κών οργανισμών. Οι Evers & Lakomski (1991: 99) επισημαίνουν χαρακτηριστικά ότι 

η εκπαιδευτική διοίκηση είναι πλέον θεωρητικά πολύ πιο πλούσια και πιο πολύπλοκη 

από ό, τι σε οποιαδήποτε άλλη στιγμή στη σύντομη ιστορία της. Με την παρούσα 

ερευνητική μελέτη, επιδιώκουμε να επιβεβαιώσουμε τη συμβολή της στην πρόοδο 

της εκπαίδευσης μέσω της υιοθεσίας συγκεκριμένων ηγετικών προτύπων, τα οποία 

πρόκειται να ανιχνεύσουμε.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  

Ηγεσία στην Εκπαίδευση 

 

 

Στην υπηρεσία που θα διευθύνεις, πρέπει πρώτα να έχεις εργαστεί  

ως εργάτης. Η ηγεσία είναι καταχώριση, ευθύνη… 

Ιωάννης  Γ. Τσάτσαρης 

  

3.1  Εισαγωγή  

Η έννοια της ηγεσίας
76

 (leadership) είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την έννοια της 

διοίκησης (management). Η διοίκηση είναι μία απτή και διαχειρίσιμη έννοια, που 

αναλύεται σε συγκεκριμένες διοικητικές λειτουργίες (Grace, 1995: 28, στο Καλογιάν-

νης, 2014: 42), ενώ η ηγεσία είναι μια έννοια άυλη που δεν αποκωδικοποιείται εύκο-

λα βάσει ορισμένων λειτουργικών χαρακτηριστικών (ό.π.). Η σχετική ασάφεια που 

χαρακτηρίζει την έννοια της ηγεσίας αντικατοπτρίζεται στην ύπαρξη πολλαπλών ορι-

σμών και στη δυσκολία διάκρισης του ηγέτη από τον μη ηγέτη, καθώς και στο γεγο-

νός ότι οι Διευθυντές δεν δύνανται να αντιληφθούν αν διοικούν ή αν ηγούνται κατά 

την άσκηση των καθηκόντων τους (Leithwood et al., 1999, ό.π.). Μπορούμε να εντο-

πίσουμε την ηγεσία παρατηρώντας αποδείξεις της επίδρασής της και όχι από την 

ύπαρξη ενός αναλυτικού ορισμού (ό.π.). Ως εκ τούτου, οι προτεινόμενοι ορισμοί απο-

τελούν μια απόπειρα σκιαγράφησης της συγκεκριμένης έννοιας και απορρέουν από 

την αναγκαιότητα ύπαρξης ενός προς εργασιακή διευκόλυνση (NCSL, 2003).  

Η μελέτη της έννοιας της ηγεσίας και της συμπεριφοράς του Διευθυντή-Ηγέτη 

φαντάζει επιτακτική στην κοινωνία της ύστερης μετανεωτερικότητας που διερχόμα-

στε, με όλες τις εκδηλώσεις που την διακρίνουν (καλπάζουσα ανάπτυξη της ψηφια-

κής τεχνολογίας, συνεχείς καινοτομικές αλλαγές, φαινόμενο παγκοσμιοποίησης και 

επιπλέον την οικονομική κρίση), οι οποίες διαμορφώνουν ένα πολύπλοκο, απρόβλε-

πτο, αβέβαιο και ανταγωνιστικό περιβάλλον, που απαιτεί άριστη ποιότητα, με χαμηλό 

κόστος, ευελιξία και άμεση προσαρμογή από τον Διευθυντή, με απώτερο στόχο την 

αποτελεσματικότητα.  
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 Οι απαρχές της «ηγεσίας», ως έννοια, βρίσκονται στα ιερογλυφικά των Αιγυπτίων περί το 

5000 π.Χ., όταν χρησιμοποιούνταν οι λέξεις seshemu (ηγέτης) και seshement (ηγεσία) (Bass, στο 

Sancar, 2009). Ωστόσο, ολοκληρωμένη αναφορά στην εννοιολογική προσέγγιση του όρου συναντάται 

στα έργα του Πλάτωνα, του Αριστοτέλη και του Ξενοφώντα (βλ. περισσότερα, στο Yukl, επιμ. 

Αντωνίου, 2009).  



 
 
 

[123] 

Ως εκ τούτου, η ηγεσία αποτελεί ζήτημα καθοριστικής σημασίας και όπως χαρα-

κτηριστικά τονίζει ο Μπουραντάς (2005: 196) συνιστά «το DNA των διαρκώς 

επιτυχημένων επιχειρήσεων», καθώς και των επιτυχημένων σχολικών οργανισμών.  

Τα επονομαζόμενα ηγετικά μοντέλα, πρότυπα ή άλλως μοτίβα αποτελούν εννοιο-

λογικές κατασκευές που μορφοποιούνται από και ονοματίζονται με βάση συγκεκρι-

μένα χαρακτηριστικά στοιχεία της συμπεριφοράς του ηγέτη, ο οποίος, ως φορέας και 

«εφαρμοστής» τους, δύναται να επιφέρει αλλαγές στον χώρο του μέσω της επιρροής 

και της πειθούς που ο ίδιος ασκεί στα μέλη. 

Άλλωστε, μέσω της παρούσας ερευνητικής μελέτης επιδιώκουμε να εξετάσουμε 

την επίδραση του ηγετικού προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης στην αποτε-

λεσματικότητα της διοίκησης.  

  

3.2  Ορισμοί της Ηγεσίας  

O Bennis (1989) «παρομοιάζει την ηγεσία με την ομορφιά: είναι δύσκολο να την ορί-

σεις αλλά την αντιλαμβάνεσαι μόλις την αντικρίσεις» (στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 

207). Αυτό συμβαίνει ίσως διότι η έννοια της ηγεσίας
77

 (leadership) διακρίνεται από 

μια ασάφεια και εμπερικλείει ένα λανθάνον «μυστήριο», στοιχείο που πιθανόν να 

δικαιολογεί τη γοητεία που ασκεί, καθώς και την πληθώρα των ορισμών που της 

έχουν αποδοθεί επί σειρά ετών. Το φαινόμενο της ηγεσίας έχει αποτελέσει σημαντικό 

αντικείμενο μελέτης και έρευνας διαφόρων επιστημονικών κλάδων, όπως ψυ-

χολογία, κοινωνιολογία, πολιτική και διοικητική επιστήμη, οι απόψεις των οποίων 

δεν συγκλίνουν ως προς τα συστατικά στοιχεία που προσδιορίζουν την έννοια του 

«καλού» ηγέτη (στο Yukl, επιμ. Αντωνίου, 2009: 15). Κατά τους Hedley et al. (1997: 

24), οι εκάστοτε προτεινόμενοι ορισμοί αντανακλούν συνήθως «τα διαφορετικά 

πλαίσια μέσα στα οποία ερευνάται το φαινόμενο, καθώς και τις διαφορετικές θεω-

ρήσεις αυτού». Χαρακτηριστικά, ο Stogdill (1974: 259) κατέληξε ότι «υπάρχουν 

σχεδόν τόσοι ορισμοί για την ηγεσία όσα και τα άτομα που έχουν προσπαθήσει να 

ορίσουν την έννοια αυτή» (στο Yukl, επιμ. Αντωνίου, 2009: 20). 

Αναφέρουμε ενδεικτικά ορισμένους από αυτούς: Ο Peter Drucker υποστηρίζει ότι 

«η ηγεσία είναι η πραγματοποίηση του οράματος ενός ατόμου, η επίτευξη υψηλών 
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 Ο όρος “ηγεσία” αποτελεί λέξη-δάνειο του τρέχοντος λεξιλογίου και μετεξελίχθηκε σε επιστη-

μονική ορολογία χωρίς να έχει επακριβώς επαναπροσδιοριστεί. Ως εκ τούτου φέρει έννοιες που δια-

μορφώνουν διφορούμενες απόψεις για το νόημά του (Janda, 1960, στο Yukl, επιμ. Αντωνίου Α-Σ., 

2009: 20). 
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στόχων πέρα και μακριά από τους συνηθισμένους, το κτίσιμο μιας προσωπικότητας 

αρκετά διαφοροποιημένης από τα συνήθη» (στο Κέφης, 2005α: 118). Θεωρώντας την 

ηγεσία ως ζωοποιό στοιχείο, ο μεγάλος θεωρητικός της ηγεσίας τονίζει ότι χωρίς την 

ύπαρξή της, οι πόροι της παραγωγής ενός οργανισμού παραμένουν απλοί πόροι, χω-

ρίς να γίνονται ποτέ παραγωγή (Drucker, 1996: 13). Επισημαίνει δε ότι ηγεσία σημαί-

νει «εξισορρόπηση ποικίλων αναγκών και στόχων του οργανισμού με κριτική σκέ-

ψη» (στο Γούλα, 2013: 213). Ο Warren Bennis (1989, 2009) προσθέτει ότι η ηγεσία 

δίνει στην οργάνωση εκτός από το όραμα, και την «ικανότητα να το μεταφράσει σε 

πραγματικότητα». Ο J. P. Kotter (2001) εκφράζοντας μια άλλη θεώρηση προσδιο-

ρίζει την ηγεσία ως «ένα σύνολο διαδικασιών που δημιουργούν κατ’ αρχήν οργανι-

σμούς ή τους προσαρμόζουν στις συνθήκες, όταν αυτές μεταβάλλονται». Η ηγεσία 

«καθορίζει ποιο πρέπει να είναι το μέλλον, προσανατολίζει τα πρόσωπα προς το 

όραμα και τα εμπνέει για την υλοποίησή του, παρά τα εμπόδια που θα ανακύψουν» 

(Κέφης, 2005α: 118). Η ηγεσία λοιπόν δεν είναι απλή διαδικασία αλλά «μια τέχνη πα-

ρακίνησης» (Cogner & Kanungo, 1987, στο Μπουραντάς, 2005). Ωστόσο για άλλους 

μελετητές, όπως ο Dubin (1968: 385), ηγεσία είναι «η άσκηση εξουσίας και η λήψη 

αποφάσεων». Θα αποτελούσε ίσως παράλειψη να μην αναφέρουμε την άποψη του 

Greenfield (1986: 142), σύμφωνα με την οποία «ηγεσία είναι μια σκόπιμη πράξη, 

όπου ένα άτομο προσπαθεί να κατασκευάσει τον κοινωνικό κόσμο για τους 

άλλους. Οι ηγέτες προσπαθούν να δεσμεύσουν τους άλλους με τις αξίες που οι 

ίδιοι πιστεύουν ότι είναι καλές
78

». Τέλος, κατά τον Goleman (2000) η ηγεσία είναι 

«η έμπνευση και η καθοδήγηση μιας ομάδας σε ένα κοινό στόχο και η σωστή 

προώθηση και διαχείριση της αλλαγής». 

Όπως αποδεικνύεται οι προσεγγίσεις των επιστημόνων για το ζήτημα της ηγεσίας 

είναι πολυποίκιλες και συχνά οδηγούν σε σύγχυση, όμως τελικά όλες συμφωνούν με 

την άποψη του W. Bennis (1989, 2009) ότι η ηγεσία είναι το επιστέγασμα κάθε επι-

τυχημένης οργάνωσης. Για παράδειγμα, ας φανταστούμε μία σχολική οργάνωση, 

όπου η γνωσιολογική κατάσταση του σχολικού Διευθυντή δεν στηρίζεται σε γνωσιο-

λογική-ηγετική βάση. Στην περίπτωση αυτή, ο Διευθυντής δεν δύναται να ασκεί 

εξουσία, να καθοδηγεί τους διδάσκοντες και τους διδασκομένους σε ένα υψηλό όρα-
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 «Φαίνεται όμως πως η καθοδήγησή τους, κατά το πλείστον, δεν έφερε καλά αποτελέσματα» 

(Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 325), για τον λόγο αυτό, οι ηγέτες οφείλουν να συλλογίζονται την ευθύ-

νη που αναλαμβάνουν καθοδηγώντας άλλα άτομα και να δρουν με εντιμότητα και γνήσιο ενδιαφέρον 

(βλ. περισσότερα, ό.π.: 325-331).  
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μα, να λαμβάνει τις σωστές αποφάσεις, να συμπαραστέκεται, να ενθαρρύνει, να πα-

ρακινεί τους εκπαιδευτικούς και να ενδιαφέρεται για την εξέλιξή τους. Το σχολείο, 

μη δυνάμενο να παρακολουθήσει υπό την καθοδήγηση του ηγέτη του τις πολυμορφι-

κές εκδηλώσεις του περιβάλλοντός του, θα οδηγούνταν σε μαρασμό.   

  

Ένας ευρύτερα αποδεκτός ορισμός σχετικά με την έννοια και το φαινόμενο της 

ηγεσίας –που προκύπτει από τη σύνθεση των επικρατέστερων ορισμών που υπάρχουν 

στη βιβλιογραφία (Koontz & O’Donnell, 1984· Πασιαρδής, 2004· Stogdill, 1950· 

Yukl, 2002)– θεωρεί ότι «η ηγεσία είναι η διαδικασία επηρεασμού της σκέψης, των 

συναισθημάτων, των στάσεων και των συμπεριφορών μιας μικρής ή μεγάλης, τυπικής 

ή άτυπης ομάδας ανθρώπων από ένα άτομο (ηγέτη), με τέτοιο τρόπο ώστε εθελοντι-

κά και πρόθυμα και με την κατάλληλη συνεργασία να δίνουν τον καλύτερό τους εαυ-

τό για να υλοποιούν αποτελεσματικούς στόχους, που απορρέουν από την αποστολή 

της ομάδας και τη φιλοδοξία της για πρόοδο ή για ένα καλύτερο μέλλον» (Μπουρα-

ντάς, 2005: 197).  

Τη διαδικασία αυτή άσκησης επιρροής
79

, άλλοι μελετητές (Bennis, 1996· Drucker, 

1996· Ζαβλανός, 1998: 294· Greenfield, 1986· Θεοφανίδης, 1999: 19· Κατσαρός: 

2006: 43· Κέφης, 2005α· Μπουραντάς, 2002: 310, Πασιαρδής, 2004: 209, Σαΐτης, 

2000: 226, 2005: 197· Bush, 2007) τη συνδέουν με τις αξίες και τα «πιστεύω» του 

ηγέτη, καθώς και με το όραμα  το οποίο ο ίδιος μεταδίδει στα μέλη της οργάνωσης, 

με στόχο να εξασφαλίσει τη δέσμευσή τους στην επιδίωξη ενός καλύτερου μέλλοντος 

για τη σχολική μονάδα.  

Ο Bolam (1999: 194) συμπληρώνει ότι στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής ηγεσίας 

βρίσκεται η ευθύνη για τον σχεδιασμό της πολιτικής που πρόκειται να υιοθετηθεί, 

καθώς  και ο οργανωσιακός μετασχηματισμός, αναλόγως των περιστάσεων (Καλο-

γιάννης, 2014: 44).  
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 Αξίζει να σημειωθεί ότι ο Ken Blanchard (2008:19-20) στο βιβλίο του Ηγεσία σε υψηλότερο επί-

πεδο υποστηρίζει ότι, ενώ επί πολλά χρόνια η ηγεσία οριζόταν ως «μια διαδικασία επιρροής σκέψεων 

και πράξεων άλλων στην κατεύθυνση της επίτευξης στόχων στην προσωπική ή επαγγελματική ζωή», 

τα τελευταία χρόνια άλλαξε ο ορισμός αυτός. Τώρα η ηγεσία ορίζεται ως «η ικανότητα να επηρεάζει ο 

ηγέτης άλλους αποδεσμεύοντας την ισχύ και το δυναμικό τους, ώστε να συμβάλλουν στο ευρύτερο κα-

λό». Δηλαδή η φράση-κλειδί πλέον είναι «το ευρύτερο καλό», αυτό που είναι καλό για όλα τα ενδιαφε-

ρόμενα μέρη. Θεωρώντας ότι η ηγεσία συνιστά ένα «υψηλό λειτούργημα», δεν πρέπει να ασκείται 

αποκλειστικά για προσωπικό όφελος ή επίτευξη βραχυπρόθεσμων στόχων, αλλά για έναν μακροπρόθε-

σμο, ανώτερο σκοπό, ένα «συναρπαστικό όραμα», που δημιουργεί μια ισχυρή οργανωσιακή κουλτούρα 

μεγαλείου που οδηγεί σε αλλαγές.  
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Συνολικά λοιπόν, τα θεμελιώδη συστατικά στοιχεία της ηγεσίας είναι τα εξής (βλ. 

και Bush & Middlewood, 2005· Καλογιάννης, 2014: 44· Leithwood & Riehl, 2003· 

NCSL, 2003: 5):  

1.  η άσκηση επιρροής από τον ηγέτη προς τους ακολούθους του για συνεργασία 

και επίτευξη των στόχων του σχολικού οργανισμού (βλ. και Cuban, 1988: 193· 

Fidler, 1997: 25).  

2.  η ύπαρξη υψηλών εσωτερικών και επαγγελματικών αξιών και πεποιθήσεων 

του ηγέτη. Εδώ η παιδεία, η οργανωσιακή κουλτούρα του Διευθυντή-Ηγέτη παί-

ζει καθοριστικό ρόλο για τον ωφέλιμο και αειφόρο μετασχηματισμό της σχολικής 

μονάδας.  

 3.  η ανάπτυξη και η με σαφήνεια διατύπωση οράματος, που ενεργοποιεί το αν-

θρώπινο δυναμικό προς μία συγκεκριμένη κατεύθυνση. Οι Beare, Caldwell and 

Millikan (1989: 99) υποστηρίζουν ότι «οι εξαιρετικοί ηγέτες έχουν ένα όραμα για 

τα σχολεία τους –μια διανοητική εικόνα ενός ευήμερου μέλλοντος– που μοιράζο-

νται με όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας».  

4.  ο μετασχηματισμός της οργάνωσης στη βέλτιστη εκδοχή της. 

 

Ωστόσο, η ηγεσία εκτός από διαδικασία αποτελεί και λειτουργία, ως εκ τούτου 

ο ηγέτης οφείλει να διαθέτει ειδικά μέσα (επιρροή, δύναμη και εξουσία) προκειμένου 

να επηρεάσει, να καθοδηγήσει, να ενεργοποιήσει και να παρακινήσει τα μέλη της 

ομάδας που ηγείται.  

Συγκεκριμένα, η Δύναμη είναι «η πιθανότητα που έχει ο άνθρωπος να είναι σε 

θέση “να περάσει” τις δικές του επιθυμίες μέσα από μία κοινωνική σχέση παρά την 

αντίσταση» (Max Weber, βλ. και Τύπας και Κατσαρός, 2003: 121).  

Η Εξουσία συνιστά το νόμιμο δικαίωμα που έχει ο άνθρωπος να ασκεί τη δύ-

ναμή του λόγω της θέσης που διαθέτει στη διοικητική ιεραρχία σύμφωνα με το νο-

μικό ή θεσμικό πλαίσιο.  

Η Επιρροή αφορά την αλλαγή της σκέψης, των ιδεών, των συναισθημάτων και 

γενικότερα της συμπεριφοράς και των στάσεων του ατόμου, ως αποτέλεσμα της επί-

δρασης της δύναμης που ασκείται σε αυτό. Ο ηγέτης για να ασκεί αποτελεσματική 

διοίκηση, οφείλει να γνωρίζει καλά τη δύναμη και την εξουσία που διαθέτει καθώς 

και τις πηγές άντλησης αυτών (Μπουραντάς, 2002: 311, βλ. και Bush, 2005: 97-100· 

Πασιαρδής, 2004: 135-6). Η εξουσία και η δύναμη συνιστούν το κλειδί της αποτελε-

σματικής ηγεσίας.  
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Οι πηγές
80

 από τις οποίες αντλεί τη δύναμή του ο ηγέτης συνοψίζονται στις 

εξής
81

 παρακάτω: 1. Δύναμη ανταμοιβής, 2. Δύναμη τιμωρίας, 3. Δύναμη αναφοράς, 

4. Δύναμη ειδικού-γνώσης, 5. Νόμιμη δύναμη (εξουσία) και 6. Δύναμη πληροφοριών 

(Μπουραντάς, 2005: 200-201). 

Ωστόσο, για την εμφάνιση του φαινομένου της ηγεσίας και την ύπαρξη ενός ηγέ-

τη πρέπει να συντρέχουν κάποιες προυποθέσεις, οι οποίες συνοψίζονται στην ύπαρξη 

ηγέτη, μελών ομάδας, αποτελεσματικής δράσης και στην επίτευξη των επιδιωκόμε-

νων στόχων (Σαΐτης, 2008: 288, στο Καλογιάννης, 2014: 45).  

 

3.3 Ηγεσία και Διοίκηση 

Κατά τους Everard et al. (2004), η ηγεσία είναι είναι πιο ευρεία έννοια από εκείνη της 

διοίκησης, αφού ασχολείται με το όραμα, τα αποτελέσματα και τους ανθρώπους. Η 

διοίκηση (management) είναι πιστή στην εφαρμογή αποφάσεων, στην οργάνωση του 

συστήματος και στα θέματα λειτουργίας του οργανισμού. Ο J. P. Kotter, καθηγητής 

στο Harvard Business School, υποστηρίζει ότι η ηγεσία και το μάνατζμεντ είναι 

συμπληρωματικές και αλληλοεπηρεαζόμενες λειτουργίες-ρόλοι. Ο άριστος συν-

δυασμός τους συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα της διοίκησης. Για τον J. P. 

Kotter, το μάνατζμεντ επιδιώκει να ξεπεράσει την πολυπλοκότητα στις σύγχρονες 

οργανώσεις, ενώ η ηγεσία να αντιμετωπίσει τις αλλαγές της σύγχρονης εποχής (στο 
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 Σημαντικές πηγές δύναμης είναι και εκείνες που έχουν σχέση με την εξουσία που απορρέει 

από την θέση στη διοικητική ιεραρχία και τον θεσμικό ρόλο. Με βάση το κριτήριο αυτό, συνήθως 

γίνεται η εξής διάκριση: 1. Δύναμη λόγω θέσης. 2. Δύναμη που παρέχει ο έλεγχος αμοιβών. 3. Δύναμη 

που προέρχεται από τον έλεγχο του καταναγκασμού και των ποινών, και 4. Δύναμη που προέρχεται 

από τον έλεγχο των πόρων, οικονομικών, υλικών και ανθρώπινων. 

Ωστόσο, «σύμφωνα με τους Leithwood & Duke πηγές δύναμης της ηγεσίας μπορούν να θεωρηθούν 

η παράδοση, η θρησκεία, η ψυχολογία, η κοινωνιολογία και ένα κράμα φιλοσοφίας, κοινωνικής ψυχο-

λογίας και κριτικής θεωρίας, οι οποίες  επέδρασαν ουσιαστικά στην καταξίωση, αιτιολόγηση και νομιμο-

ποίηση της άσκησης εξουσίας στις εκπαιδευτικές μονάδες» (1999: 55-64, στο Κατσαρός, 2008: 97)  
81

 Αναλυτικότερα, «η δύναμη ανταμοιβής προέρχεται από τη δυνατότητα που έχει ο Α να ικανο-

ποιήσει προσωπικές, κυρίως ανώτερες ανάγκες - προσδοκίες του ατόμου ή ομάδας Β. Η δύναμη τιμω-

ρίας. Αυτός που έχει τη δύναμη να επιβάλλει κάθε είδους ποινή, έχει την ικανότητα να επηρεάζει τις 

ενέργειες και τη συμπεριφορά. Η δύναμη αναφοράς. Αυτή προέρχεται από το γεγονός ότι τα άτομα 

έχουν κάποιο άτομο σαν πρότυπο ή σημείο αναφοράς (ιδανικό εαυτό) δηλαδή θέλουν να ταυτιστούν με 

ένα άτομο, διότι έχει τέτοια ατομικά χαρακτηριστικά που γίνονται θαυμαστά (χαρίσματα). Η δύναμη 

ειδικού - γνώσης. Αυτή πηγάζει από τις γνώσεις και τις ικανότητες που έχει το άτομο σε έναν ειδικό 

τομέα. Η νόμιμη δύναμη (εξουσία). Αυτή προέρχεται από τη θέση του ατόμου στην ιεραρχία. Η δύνα-

μη πληροφοριών. Στις κοινωνικές συνθήκες, η κατοχή πληροφοριών ή ο έλεγχος των μηχανισμών με 

τους οποίους μεταβιβάζονται αποτελεί μια σημαντική πηγή δύναμης» (Μπουραντάς, 2005: 200-201). 
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Μπουραντάς, 2005: 201-202). Οι Bennis και Nanus υποστηρίζουν ότι «οι ηγέτες 

είναι αυτοί που κάνουν τα σωστά πράγματα, οι μάνατζερ είναι αυτοί που κάνουν 

τα πράγματα σωστά» (ό.π.) Ο καθηγητής του Παντείου Πανεπιστημίου Αθηνών,                 

Β. Κέφης (2005α: 118) διασαφηνίζει ότι «η ηγεσία δημιουργεί όραμα (μια λογική 

και ελκυστική εικόνα του μέλλοντος) και στρατηγικές (ένα σκεπτικό για τον τρόπο 

με τον οποίο μπορεί να επιτευχθεί το όραμα). Το μάνατζμεντ δημιουργεί σχέδια (συ-

γκεκριμένα βήματα και χρονοδιαγράμματα για την υλοποίηση των στρατηγικών) και 

προϋπολογισμούς (σχέδια που μετατρέπονται σε οικονομικές προβλέψεις και στό-

χους)». Ομοίως, ο T. Bush (2011) συνδέει την ηγεσία με αξίες ή σκοπούς και συσχε-

τίζει το μάνατζμεντ με τεχνικά ζητήματα ή την εφαρμογή τους. Ο Cuban (1988) 

υποστηρίζει ότι η ηγεσία παραπέμπει στην “αλλαγή” ενώ το μάνατζμεντ στην “δια-

τήρηση (συντήρηση)” (ό.π.: 8). Τέλος, ο Schein (2004: 11) αναφερόμενος στη σχέ-

ση ηγεσίας και κουλτούρας τονίζει ότι «η ηγεσία δημιουργεί και αλλάζει την κουλ-

τούρα, ενώ η διοίκηση και διαχείριση δρουν στο πλαίσιο της διαμορφωμένης κουλ-

τούρας». 

Στον κατωτέρω πίνακα συνοψίζονται οι διαφορές, στις οποίες έχουν καταλήξει οι 

περισσότεροι μελετητές μεταξύ Διοίκησης και Ηγεσίας. 

 

Πίνακας 5: Διαφορές μεταξύ Ηγεσίας και Διοίκησης 

Η Ηγεσία (Leading) 

επικεντρώνεται στα εξής σημεία: 

Η Διοίκηση (Managing)  

επικεντρώνεται στα εξής σημεία: 

Όραμα (Vision) Εφαρμογή (Implementation)  

Στρατηγικά θέματα (Strategic issues) Λειτουργικά θέματα (Operational issues) 

Μετασχηματισμός (Transformation) Συναλλαγή (Transaction) 

Αποτελέσματα (Ends) Νοήματα (Means) 

Ανθρωποι (People) Συστήματα (Systems) 

Να κάνει σωστά πράγματα  

(Doing the right things) 

Να κάνει τα πράγματα σωστά 

(Doing things right) 

Πηγή: West-Burnham (1997) στο Everard et al. (2005: 23) 
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3.4  Οι προσεγγίσεις των Προτύπων Ηγετικής Συμπεριφοράς  

Η προσπάθεια της επιστημονικής κοινότητας να διερευνήσει ποιο πρότυπο συμπερι-

φοράς είναι το πλέον αποτελεσματικό στην άσκηση της ηγεσίας οδήγησε στην ανά-

πτυξη μιας πλειάδας θεωριών και στυλ
82

 ηγετικής συμπεριφοράς, που το καθένα δια-

θέτει περισσότερα ή λιγότερα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα προς αυτήν την κα-

τεύθυνση. Αναμφίβολα όμως, όλες οι προσεγγίσεις έχουν συμβάλει με τον δικό τους 

τρόπο και σε διαφορετικό βαθμό στην «αποκωδικοποίηση της αποτελεσματικής ηγε-

σίας»· αυτό άλλωστε είναι το ζητούμενο της παρούσας ερευνητικής μελέτης -ως 

παράγοντα καθοριστικής σημασίας- για την ανάταση της εκπαίδευσης και της παι-

δείας στην Ελλάδα.  

Παρότι η παρούσα ερευνητική μελέτη εξετάζει επτά (7) ηγετικά πρότυπα: το γρα-

φειοκρατικό πρότυπο, το αυταρχικό, το δημοκρατικό (συμμετοχικό-συνεργατικό), τη 

μετασχηματιστική ηγεσία, την κατανεμημένη, τη χαρισματική και τη διοίκηση/ ηγε-

σία ολικής ποιότητας, εμείς θα προβούμε σε μία συνολική μελέτη της ύπαρξης και 

εξέλιξης των μορφών ηγεσίας, προκειμένου να γίνουν κατανοητά τα υπό μελέτη ηγε-

τικά στυλ ηγετικής συμπεριφοράς μέσα στο ευρύτερο «συγγενικό» θεωρητικό πλαί-

σιο. 

 

3.4.1  Η Θεωρία των Προσωπικών Χαρακτηριστικών του Ηγέτη  

Οι πρώιμες ερευνητικές προσεγγίσεις της ηγεσίας αποτυπώθηκαν στις θεωρίες 

των χαρακτηριστικών γνωρισμάτων ή χαρακτηριστικών (trait theories of leader-

ship) του ηγέτη. Η φιλοσοφία των θεωριών αυτών συναρτά την επιτυχημένη ηγεσία 

ενός οργανισμού με τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα ή χαρακτηριστικά (χαρίσματα 

και ικανότητες του ηγέτη). Τα συμπεράσματα των ερευνών έδειξαν ότι τα φυσικά 

χαρακτηριστικά, όπως το ύψος, το βάρος και η εξωτερική εμφάνιση δεν συμβάλλουν 

στην επιτυχημένη ηγεσία. Ωστόσο, ορισμένα άλλα χαρακτηριστικά, όπως αποφασι-

στικότητα, ευφυΐα, χάρισμα, δυναμικότητα, ακεραιότητα, κ.ά. αποδεικνύονται κοινά 

σε μεγάλους ηγέτες. Ειδικότερα, τα επτά γνωρίσματα που φαίνονται ότι συνδέονται 

με την αποτελεσματική ηγεσία είναι: 1. Δυναμισμός. 2. Επιθυμία των ηγετών να κα-
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 Τα ηγετικά στυλ αναφέρονται στα επαναλαμβανόμενα στοιχεία που παρατηρούνται στην προ-

σωπικότητα του ηγέτη, στον τρόπο συμπεριφοράς του και στη στάση που υιοθετεί, προκειμένου να 

διευθύνει τα μέλη της ομάδας του ή τους υφισταμένους του για την επιτυχία του έργου τους (Νικολαΐ-

δου, 2012: 25). Αντίθετα, οι θεωρίες ηγεσίας πραγματεύονται τη «συστηματική και οργανωμένη γνώ-

ση γύρω από τη φύση και την αποτελεσματικότητα της ηγεσίας» (ό.π.: 27). 
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θοδηγούν. 3. Εντιμότητα και ακεραιότητα. 4. Αυτοπεποίθηση. 5. Ευφυΐα. 6. Γνώση 

συναφή με τα εργασιακά καθήκοντα. 7. Εξωστρέφεια (Kirkpatrick and Locke, 1991: 

48-60· Judge, Bono, Ilies and Gerhardt, 2002: 765-80, στο Robbins, επιμ. Κέφης, 

2012: 577).    

Παρά ταύτα η προσέγγιση των χαρακτηριστικών στο πέρασμα των χρόνων 

αποδείχτηκε ανεπαρκής, εφόσον οι προσεγγίσεις που στηρίζονταν μόνο σε αυτά δεν 

λάμβαναν υπόψη τις αλληλεπιδράσεις των ηγετών με τα μέλη της ομάδας τους, αλλά 

και παράγοντες που αφορούσαν την εκάστοτε κατάσταση.  

 

3.4.2  Η Θεωρία της Συμπεριφοράς ή Συμπεριφορική προσέγγιση  

(Behavioral theory or Behavioral Approach)  

Από τα τέλη της δεκαετίας του 1940 έως τα μέσα της δεκαετίας του 1960, η έρευνα 

περί ηγεσίας στράφηκε στις συμπεριφορικές θεωρίες της ηγεσίας (behavioral 

theories of leadership) διερευνώντας τις συμπεριφορές των ηγετών που διαφοροποι-

ούν τους αποτελεσματικούς ηγέτες από τους μη αποτελεσματικούς. Έτσι, το ενδιαφέ-

ρον των μελετητών μετατοπίστηκε από το «τι είναι» οι ηγέτες στο «τι κάνουν». 

Όπως επισημαίνει ό Μπουραντάς (2002: 317) «η επιρροή ενός ατόμου πάνω σε άλλα 

επιτυγχάνεται μέσω της συμπεριφοράς του». Ωστόσο, το τι κάνουμε εξαρτάται από 

το τι είμαστε. Έτσι, η ηγετική σχέση μεταξύ ηγέτη και συνεργατών (followers) «κτί-

ζεται» μέσω των ενεργειών του ηγέτη. Το σύνολο αυτών των ενεργειών συνθέτει την 

ηγετική συμπεριφορά (ό.π.), η οποία συνδέεται με: α) την ολοκλήρωση του έργου 

και β) την ανάπτυξη των σχέσεων μεταξύ των ανθρώπων του Οργανισμού.  

Παράλληλα, σημαντικό ζήτημα στη συμπεριφορική προσέγγιση είναι «πώς οι 

ηγέτες ασκούν διοίκηση», δηλαδή όχι «τι κάνουν» αλλά «πώς το κάνουν», θέμα 

που παραπέμπει στο πρότυπο ή στυλ που υιοθετούν προκειμένου να ασκήσουν απο-

τελεσματικά τον ηγετικό τους ρόλο (ό.π.).  

 

3.4.3  Θεμελιώδη Στυλ Ηγετικής Συμπεριφοράς (Αυταρχικό - Δημοκρατικό - 

Εξουσιοδοτικό) (Autocratic - Democratic - Laissez-faire style) 

H πρώτη συστηματική ερευνητική μελέτη σχετικά με τη συμπεριφορά του ηγέτη 

απέναντι στα μέλη της ομάδας πραγματοποιήθηκε κατά τη δεκαετία του 1930 στο 

Πανεπιστήμιο της Αϊόβα (Iοwa) από τον Kurt Lewin και τους συνεργάτες του                

R. Lippitt και R. White. Οι ερευνητές προσπάθησαν να ορίσουν τα βασικά στυλ 

ηγετικής συμπεριφοράς με κριτήριο τον τρόπο λήψης των αποφάσεων από τον ηγέτη, 
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καθώς και τον βαθμό αποτελεσματικότητας εκάστου και κατέληξαν στα εξής τρία 

πρότυπα ή στυλ ηγεσίας: 1. Το αυταρχικό. 2. Το δημοκρατικό
83

 και 3. Το εξουσιοδο-

τικό.  

1. Στο αυταρχικό (autocratic style) ο ηγέτης λαμβάνει μόνος του αποφάσεις 

και τις μεταβιβάζει ως διαταγές στα μέλη της ομάδας προκειμένου να τις εκτελέσουν. 

Θεωρείται ότι το ηγετικό αυτό μοντέλο ενδείκνυται για τους εργαζόμενους που 

οφείλουν να μάθουν γρήγορα την εργασία τους και όταν δεν μπορούν να υιοθετή-

σουν άλλο τρόπο ηγεσίας. Τα μειονεκτήματά του εντοπίζονται στο σημείο ότι οι ερ-

γαζόμενοι, εφόσον δεν συμμετέχουν στη λήψη των αποφάσεων και απλώς τις πραγ-

ματοποιούν, δεν αναλαμβάνουν καμία ευθύνη για τα αποτελέσματα των ενεργειών 

τους και αυτά είναι ικανοποιητικά μόνο όταν η παρουσία του ηγέτη γίνεται αι-

σθητή. Ωστόσο, ο Nayar υποστηρίζει ότι «παρότι η απολυταρχική προσέγγιση του 

τύπου “διατάζω και ελέγχω” αποτελεί το ευκολότερο στυλ διοίκησης δεν είναι το πιο 

παραγωγικό» (Robbins, επιμ. Κέφης, 2012: 574). Άλλωστε ίδιον των αυταρχικών 

ηγετών είναι η ικανοποίηση και η διαρκής επιβεβαίωση του «εγώ». Ταυτόχρονα οι 

εργαζόμενοι υπό τη σκιά ενός τέτοιου Διευθυντή-Ηγέτη άλλοτε αισθάνονται καταπιε-

σμένοι και αγανακτισμένοι από την συμπεριφορά του και άλλοτε ανακουφισμένοι 

λόγω της απεμπόλησης των ευθυνών τους.  

Η ψυχολογία των ατόμων είναι περίπλοκη. Έτσι, ενώ  υπό την επιβολή ενός αυ-

ταρχικού στυλ συμπεριφοράς συνήθως οι εργαζόμενοι εκπαιδευτικοί εκτελούν το έρ-

γο τους δίχως ευχαρίστηση, σε κάποιες σπάνιες περιπτώσεις –ίσως λόγω μεγάλης ευ-

συνειδησίας– εκπληρώνουν τα καθήκοντά τους με χαρά αδιαφορώντας για το “δυ-

σμενές” κλίμα που δημιουργεί ο Διευθυντής στη σχολική κοινότητα.  

2. Στο δημοκρατικό (democratic style)
84

 ο ηγέτης σε κάθε απόφαση ζητά τη 

συμμετοχή των μελών της ομάδας λαμβάνοντας σοβαρά υπόψη του τις προτάσεις, 
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 Ωστόσο, τόσο το δημοκρατικό όσο και το αυταρχικό στυλ ηγετικής συμπεριφοράς είχαν ήδη 

εμφανιστεί και εφαρμοστεί κατά την αρχαιότητα από σπουδαίες ηγετικές μορφές, όπως ο Περικλής, ο 

Περίανδρος κ.ά.  
84

 Το δημοκρατικό στυλ διακρίνεται σε δύο περαιτέρω κατηγορίες: το συμβουλευτικό και το 

συμμετοχικό. «Ένας δημοκρατικός-συμβουλευτικός ηγέτης επιδιώκει εισροές και αφουγκράζεται 

τις ανησυχίες και τα προβλήματα των εργαζομένων, αλλά λαμβάνει μόνος την τελική απόφαση. Χρη-

σιμοποιεί τις εισροές ως άσκηση εκμαίευσης πληροφοριών. Ένας δημοκρατικός-συμμετοχικός ηγέ-

της επιτρέπει στους εργαζόμενους να έχουν λόγο στις αποφάσεις. Οι αποφάσεις λαμβάνονται από την 

ομάδα, όπου ο ηγέτης καταθέτει τη δική του θέση (περισσότερα για τις έρευνες των Lewin & Lippit, 

βλ. Lewin & Lippit, 1938: 292-300· Lewin, 1939: 868-96· Lewin, Lippit & White 1939: 271-301· 

Lippit, 1940: 43-95). 
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τις ανάγκες και τις επιθυμίες τους. Το συγκεκριμένο πρότυπο ηγετικής συμπεριφοράς 

αρμόζει στον τρόπο διοίκησης εργαζομένων που είναι μορφωμένοι με ειδικές δε-

ξιότητες, εμπειρία, αίσθημα ευθύνης και είναι επιδεκτικοί στις καινοτομίες και στις 

αλλαγές.  

Οι ανοικτόμυαλοι και μορφωμένοι άνθρωποι χαίρονται όταν γίνονται αποδεκτοί 

από τα ηγετικά στελέχη και αισθανόμενοι την αναγνώριση από την πλευρά τους αυ-

ξάνουν την παραγωγικότητα και την αποτελεσματικότητά τους.  

Ωστόσο και το δημοκρατικό στυλ έχει τα μειονεκτήματά του. Όταν ο ηγέτης το 

υιοθετεί κατ’αποκλειστικότητα, οι συσκέψεις μπορεί να μην έχουν τέλος, οι ιδέες να 

επαναλαμβάνονται και η συναίνεση να παραμένει ανέφικτη. Επιπλέον, η αναβολή 

κρίσιμων αποφάσεων με την ελπίδα επίτευξης πλήρους ομοφωνίας οδηγεί στην καθυ-

στέρηση της πορείας των εργασιών, με τίμημα τον αποπροσανατολισμό, τη βραδύτη-

τα και συχνά την πρόκληση συγκρούσεων. Η αναζήτηση συμβουλών από ανίκανους 

συνεργάτες μπορεί να οδηγήσει σε ανεπανόρθωτα λάθη. Ομοίως, σε στιγμές κρίσης, 

όπου απαιτούνται άμεσες αποφάσεις, η επιδίωξη συναίνεσης δύναται να αποβεί κατα-

στροφική (Goleman, Boyatzis, Mckee 2002: 91). 

Στο ερώτημα: «Πώς φτιάχνεται ο δημοκρατικός ηγέτης;» οι Goleman, Boyatzis, 

Mckee (2002: 92) απαντούν ότι: «το δημοκρατικό στυλ ηγεσίας δομείται πάνω σε 

τρεις δεξιότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης: ομαδικότητα-συνεργατικότητα, 

διαχείριση συγκρούσεων και επιρροή. Όσοι διαπρέπουν στην επικοινωνία είναι και 

άριστοι ακροατές· και η δύναμη του δημοκρατικού ηγέτη είναι να ξέρει να ακούει».  

3. Στο εξουσιοδοτικό (laissez-faire style)
85

 ο ρόλος του ηγέτη φαίνεται να 

είναι πολύ περιορισμένος, εφόσον δεν επηρεάζει τα μέλη της ομάδας στις αποφάσεις 

που λαμβάνουν (Μπουραντάς, 2002: 322). O ηγέτης μπορεί απλώς να παρέχει τις 

απαραίτητες υπηρεσίες και να απαντάει σε ερωτήματα των μελών της επιχείρησης. 

Παρά ταύτα, «με μια ηγεσία αυτού του τύπου ο οργανισμός χάνει τον προσανατολι-

σμό και τη συνοχή του και καθίσταται αναποτελεσματικός» (Κατσαρός, 2008: 100). 

Ορισμένες φορές, η μεγάλη ελευθερία αποφάσεων και ενεργειών δεν συνάδει με 

την επίτευξη των στόχων της επιχείρησης. Η άποψη του ηγέτη συνήθως παίζει κα-

θοριστικό ρόλο στην αποτελεσματικότητα της οργάνωσης.  

                                                                                                                                                                      
Σχετικά με τη φιλοσοφική προσέγγιση της δημοκρατικής “ηγετικής” συμπεριφοράς, βλ. 

Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2002:359-370, 2010: 2· Χατζηαγγελάκη Δήμητρα, 2008: 4-5 (άρθρο βασισμέ-

νο στη φιλοσοφία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη). 
85

 Το εξουσιοδοτικό στυλ ηγεσίας από άλλους μελετητές έχει χαρακτηριστεί ως «στυλ χαλαρής 

ηγεσίας».  
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Συνολικά, όσον αφορά στην αποτελεσματικότητα των τριών (3) στυλ ηγετικής 

συμπεριφοράς στο πλαίσιο μιας οργανισμικής μονάδας, τα πορίσματα των περισσο-

τέρων ερευνών υπέδειξαν το δημοκρατικό πρότυπο ως το πλέον αποτελεσματικό.  

Στον πίνακα που ακολουθεί παρατίθενται τα χαρακτηριστικά των προαναφερομέ-

νων στυλ ηγεσίας. 

 

Πίνακας 6: Χαρακτηριστικά των τριών στυλ ηγεσίας 

Αυταρχικό στυλ (autocratic style) 

1.  Στηρίζεται και αντλεί τη δύναμή του από τη θέση που κατέχει.  

2.  Δεν χαίρει εμπιστοσύνης από τα μέλη της ομάδας. 

3.  Πιστεύει ότι το χρήμα είναι η μόνη ανταμοιβή της εργασίας και κατά συνέπεια μόνο 

αυτό παρακινεί τους εργαζόμενους. 

4.  Οι διαταγές μεταβιβάζονται χωρίς να γίνονται διευκρινίσεις και εξηγήσεις στα μέλη 

της ομάδας. 

Τα μέλη της ομάδας 

1.  Δεν αναλαμβάνουν ευθύνη για την αποτελεσματικότητα, απλώς εκτελούν τις διαταγές. 

2.  Η παραγωγή είναι καλή μόνο όταν ο ηγέτης είναι παρών. Όταν αυτός απουσιάζει η 

απόδοση είναι χαμηλή. 

Εξουσιοδοτικό στυλ (Laissez-faire style) 

Ο ηγέτης 

1.  Δεν έχει εμπιστοσύνη στη ηγετική του ικανότητα. 

2.  Δεν θέτει στόχους για την ομάδα. 

Τα μέλη της ομάδας 

1.  Οι αποφάσεις παίρνονται από κάθε μέλος σύμφωνα με τις επιθυμίες του.  

2.  Η παραγωγικότητα είναι περιορισμένη. 

3.  Τα άτομα δείχνουν μικρό ενδιαφέρον για τη δουλειά. 

4.  Το ηθικό και το αίσθημα της ομάδας είναι πολύ χαλαρό.  

Δημοκρατικό στυλ (democratic style) 

1.  Λαμβάνει αποφάσεις με συμμετοχή της ομάδας. 

2.  Όταν αναγκάζεται να πάρει μόνος του μια απόφαση, εξηγεί τους λόγους στην ομάδα. 

3.  Οι κριτικές και οι έπαινοι γίνονται αντικειμενικοί. 

Τα μέλη της ομάδας 

1.  Δέχονται νέες ιδέες και αλλαγές. 

2.  Έχουν αναπτυγμένο το αίσθημα της ευθύνης. 

3.  Η ποιότητα της εργασίας και η παραγωγικότητα είναι υψηλή.  

4.  Η ομάδα συνήθως αισθάνεται επιτυχημένη. 

Πηγή: Μπουραντάς, 2002: 323 
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Στα τέλη της δεκαετίας του ’30, οι μελετητές διερεύνησαν εκ νέου αν το δημο-

κρατικό στυλ είναι το πλέον αποτελεσματικό για την ύπαρξη κλίματος συνεργα-

σίας και για την ικανοποίηση της ομάδας. Τα αποτελέσματα των ερευνών τους επα-

λήθευσαν τη συγκεκριμένη υπόθεση, κυρίως όταν ως κριτήριο αποτελεσματικότητας 

θεωρήθηκε η ύπαρξη και ανάπτυξη ηθικών αξιών και ιδανικών (Smith & Peterson, 

1998: 8, στο Κατσαρός, 2008: 100) και μάλιστα όταν αυτή αποτελούσε βασικό σκοπό 

της παιδείας (ό.π.). Η έρευνα που πραγματοποιούμε έχει σαν στόχο να επιβεβαιώσει ή 

να απορρίψει τα συμπεράσματα των προηγούμενων ερευνών σχετικά με τον αποτελε-

σματικό χαρακτήρα του δημοκρατικού προτύπου ηγεσίας.  

 

Οι Tannenbaum & Schmidt πρότειναν ένα συνεχές των ηγετικών συμπεριφο-

ρών. Το συνεχές παρουσιάζει μία διαβάθμιση ηγετικών συμπεριφορών, η οποία ξεκι-

νάει από το αυταρχικό στυλ του ηγέτη στο αριστερό άκρο του συνεχούς και καταλή-

γει στο εξουσιοδοτικό στυλ στο δεξί άκρο του συνεχούς. Το στυλ που θα επιλέξει ο 

εκάστοτε ηγέτης εξαρτάται από τις εσωτερικές δυνάμεις του (όπως βαθμό άνεσης 

σχετικά με την άσκηση του επιλεγέντος στυλ ηγεσίας), τις δυνάμεις του αναφορικά 

με τους εργαζόμενους (όπως δύναμη ανάληψης των ευθυνών του) και δυνάμεις σχετι-

κά με τις καταστάσεις που αντιμετωπίζει (όπως τη διαχείριση του χρόνου). Οι 

Tannenbaum & Schmidt υποστήριξαν ότι ο ηγέτης μακροπρόθεσμα θα πρέπει να υιο-

θετεί πρότυπα συμπεριφοράς που περιστρέφονται γύρω από τους εργαζόμενους, ώστε 

να επιτυγχάνεται η παρακίνησή τους, η ομαδικότητα και οι στόχοι της οργάνωσης. Η 

διττή φύση της ηγετικής συμπεριφοράς (εστίαση στους εργαζόμενους – εστίαση στο 

έργο) αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό των μελετών που πραγματοποιήθηκαν στα 

πανεπιστήμια του Οχάιο και του Μίσιγκαν (Robbins et al., επιμ. Κέφης, 2012: 579-

80). 

 

Με παρόμοιο προσανατολισμό και με κοινό παρανομαστή τον άνθρωπο αναπτύ-

χθηκαν οι θεωρίες των Douglas Mc Gregor (1960) και Argyris (1957). Ο Mc 

Gregor διέκρινε τις ηγετικές συμπεριφορές σε αυταρχικό και σε δημοκρατικό στυλ 

ηγεσίας συνδέοντας το πρώτο πρότυπο με τη «Θεωρία Χ» και το δεύτερο με τη 

«Θεωρία Ψ». Σύμφωνα με τη «Θεωρία Χ», που εφαρμόζουν οι αυταρχικοί ηγέτες, 

οι άνθρωποι έχοντας μια έμφυτη αντιπάθεια ως προς την εργασία και λειτουργώ-

ντας ως μάζα δεν επιθυμούν να αναλαμβάνουν ευθύνες και να αναπτύσσουν πρωτο-

βουλίες, για τον λόγο αυτό χρειάζονται καθοδήγηση από χαρισματικούς ηγέτες.  
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Αντίθετα, σύμφωνα με τη «Θεωρία Ψ» που υιοθετούν οι δημοκρατικοί ηγέτες, ο 

μέσος άνθρωπος εκ φύσεως αγαπά την εργασία, αποτελεί υπεύθυνη οντότητα και 

διαθέτοντας φαντασία, ευφυία και ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, αρέσκεται στη 

λήψη πρωτοβουλιών και αποφάσεων όταν οι συνθήκες είναι κατάλληλες. Κατά συνέ-

πεια, ο πιο αποτελεσματικός τρόπος ηγεσίας είναι ο δημοκρατικός. Ωστόσο, ο P. 

Drucker κατέκρινε αυτές τις θεωρίες υποστηρίζοντας ότι «η καθημερινή εμπειρία 

μας διδάσκει ότι οι άνθρωποι αντιδρούν διαφορετικά κάτω από άλλες συνθήκες» (στο 

Μπρίνια, 2008α: 163). 

Ο Argyris θέτοντας στη Θεωρία Χ την έννοια της «ανωριμότητας» και στη 

Θεωρία Ψ την αντίθετη έννοια της «ωριμότητας» προέβη σε έναν παραλληλισμό 

των δύο αυτών όρων με το αυταρχικό «πρότυπο συμπεριφοράς Α» και το ανθρωπι-

στικό «πρότυπο συμπεριφοράς Β» αντίστοιχα. 

Οι μελέτες και των δύο ερευνητών τόνισαν τη μετατόπιση από τη Θεωρία Χ στη 

Θεωρία Ψ, ως απαραίτητη συνθήκη για την αποτελεσματικότητα και την ικανοποίηση 

των εργαζομένων στο πλαίσιο των κοινωνικών οργανώσεων. Ως προέκταση της συ-

γκεκριμένης μελέτης, ο Argyris (1964) κατέληξε στην άποψη ότι το συμμετοχικό 

μοντέλο, ως απόρροια των δημοκρατικών-ανθρωπιστικών διαδικασιών λήψης αποφά-

σεων, δίνει την ευκαιρία στους υφισταμένους να εκφράσουν τις ιδέες τους κατά την 

άσκηση διοίκησης σε έναν οργανισμό, με αποτέλεσμα να καλλιεργούνται οι δεξιότη-

τές τους, να ασκείται η δημιουργική τους δύναμη και να βελτιώνεται η αποδοτικότη-

τά τους. Επιπλέον, η υποστήριξη της προσπάθειας του κάθε υφισταμένου ξεχωριστά 

από τον ηγέτη συμβάλλει στην τόνωση της προσωπικής αξίας και σπουδαιότητας του 

ατόμου. 

Σε παρόμοια πορίσματα, όπως θα αναφερθεί κατωτέρω, κατέληξαν και οι έρευνες 

του Rensis Likert σχετικά με το συμμετοχικό πρότυπο ηγετικής συμπεριφοράς. Η 

ανά χείρας έρευνα επιδιώκει να εξετάσει αν ισχύει το παρόν συμπέρασμα ή όχι.  

 

3.4.4  Τα στυλ της Ηγετικής Συμπεριφοράς του Likert  

Ο Rensis Likert, διευθυντής μακροχρόνιων ερευνητικών μελετών σχετικών με το 

φαινόμενο της ηγεσίας, που διεξήχθηκαν στο Πανεπιστήμιο του Michigan και οι 

συνεργάτες του κατέληξαν σε τέσσερα πρότυπα (στυλ) ηγετικής συμπεριφοράς: 

1)  «Αυστηρά αυταρχικό που φτάνει στα όρια της εκμετάλλευσης» (exploitative 

autocratic). Σύμφωνα με το ηγετικό αυτό πρότυπο, οι αποφάσεις της οργάνωσης 
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λαμβάνονται από την Ανώτατη Διοικητική Αρχή και μεταβιβάζονται υπό τη μορ-

φή διαταγών στους υφισταμένους. Ο ηγέτης δεν εμπιστεύεται τους υφισταμένους 

του και τους παρακινεί με τον φόβο της τιμωρίας και μόνο σε ορισμένες περιπτώ-

σεις με κάποιες αμοιβές. Ο ηγέτης δεν έχει επικοινωνία και δεν αναπτύσσει συ-

νεργατικές σχέσεις με τους εργαζόμενους. Τα αποτελέσματα είναι η χαμηλή πα-

ραγωγικότητα και ο μεγάλος αριθμός αποχωρήσεων από την πλευρά του προσω-

πικού.  

2)  «Καλοπροαίρετο αυταρχικό» (benevolent authoritative). Στο ηγετικό αυτό 

πρότυπο, ο ηγέτης είναι μεν αυταρχικός απέναντι στους εργαζόμενους, αλλά με 

πατερναλιστικό ύφος. Εμπιστεύεται επιφανειακά τους υφισταμένους του ζητώ-

ντας τη γνώμη τους σε ζητήματα μικρής σημασίας και ως μέθοδο παρακίνησης 

χρησιμοποιεί λιγότερο τον φόβο της τιμωρίας και περισσότερο τις οικονομικές 

αμοιβές. Κατά συνέπεια οι εργαζόμενοι γίνονται περισσότερο παραγωγικοί.  

3)  «Δημοκρατικό» (democratic) ή «Συμβουλευτικό». Στο σύστημα αυτό ο ηγέτης 

επιδεικνύει μεγαλύτερη εμπιστοσύνη στους υφισταμένους του ακούγοντας τις 

απόψεις τους και δίνοντάς τους το δικαίωμα να λαμβάνουν αποφάσεις για δευτε-

ρεύοντα θέματα. Παρακινεί τους εργαζόμενους μέσω υλικών και ηθικών αντα-

μοιβών, η δε τιμωρία χρησιμοποιείται μόνο σε ορισμένες περιπτώσεις. Θεωρεί 

ότι η επικοινωνία συμβάλλει σημαντικά στην επίτευξη των στόχων της οργάνω-

σης.  

4)  «Συμμετοχικό» (participative)
86

. Στο πρότυπο αυτό οι αποφάσεις λαμβάνονται 

με τη συμμετοχή των εργαζομένων, εφόσον ο ηγέτης έχει πλήρη εμπιστοσύνη 

προς αυτούς. Ισχύει η αρχή της πλειοψηφίας και ευνοείται η συλλογική εργασία, 

η συναίνεση και οι συλλογικές ανταμοιβές.  

Τα συμπεράσματα των ερευνών του Likert κατέδειξαν ότι από τα τέσσερα αυτά 

στυλ ηγεσίας το πιο αποτελεσματικό είναι το συμμετοχικό, εφόσον η οργάνωση 

συνιστά ένα κοινωνικό σύστημα που αποτελείται από αλληλοεξαρτώμενες ομάδες. 

Αντίθετα, οι οργανώσεις των οποίων ο ηγέτης εφαρμόζει το αυταρχικό εκμεταλλευτι-

κό αποδεικνύονται οι λιγότερο παραγωγικές και αποτελεσματικές (Μπουραντάς, 

2002: 330-333). 
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 Η συμμετοχική ηγεσία αποτελεί μία από τις μορφές ηγεσίας που αναπτύσονται στο πλαίσιο του 

Συλλογικού Μοντέλου Διοίκησης (Collegial) (Bush & Glover, στο Bush, 2011: 36). 
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Ωστόσο, από τη μελέτη των τεσσάρων προτύπων συνάγεται ότι αποτελεσματική 

διοίκηση ασκείται από την υιοθέτηση τόσο του δημοκρατικού όσο και του συμ-

μετοχικού προτύπου ηγετικής συμπεριφοράς, παρά τις δυσκολίες που μπορεί να 

αντιμετωπίζουν οι μάνατζερ. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Β. Κέφης, καθηγητής 

του Παντείου Πανεπιστημίου, «τα δύο αυτά συστήματα απαιτούν αλληλοσεβασμό 

μεταξύ εργαζομένων και στελεχών, εμπιστοσύνη, παροχή κινήτρων, αφοσίωση, στοι-

χεία τα οποία είναι δύσκολο να τα αποδεχτούν αρκετά ανώτερα και ανώτατα στελέ-

χη» (Κέφης, 2005α: 126). 

 

3.4.5  Οι δύο διαστάσεις της Ηγεσίας  

Στα τέλη της δεκαετίας του ’40 και κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ’50, οι έρευ-

νες που άρχισαν να διεξάγονται στo Ohio State University (Stogdill & Coons, 1957) 

και στο University of Michigan (Katz & Kahn, 1966) αντίστοιχα, απομακρύνθηκαν 

από τη διάκριση των προτύπων ηγετικής συμπεριφοράς με βάση τον τρόπο λήψης 

αποφάσεων και ανέδειξαν ως νέο κριτήριο τη σπουδαιότητα που αποδίδει ο ηγέτης 

και τον γενικό προσανατολισμό της συμπεριφοράς του προς δύο διαφορετικές 

μεταβλητές: τους ανθρώπους και τα καθήκοντα.  

Το πρώτο πρότυπο ηγεσίας χαρακτηρίστηκε ως «προσανατολισμός προς τους 

ανθρώπους ή τις ανθρώπινες σχέσεις» (“employee orientation” Michigan ή 

“consideration” Ohio), όπου ο ηγέτης επικεντρώνεται πρωταρχικά στην ικανο-

ποίηση των αναγκών των ανθρώπων, στην ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων με αυ-

τούς, στην εκδήλωση εμπιστοσύνης καθώς και στον σεβασμό στα συναισθήματά τους. 

Ο ηγέτης θεωρεί ότι αν οι άνθρωποι είναι ικανοποιημένοι, τότε επιτυγχάνεται η εκ-

πλήρωση του έργου και των καθηκόντων τους. Ο δεύτερος τύπος ηγεσίας ορίστηκε 

ως «προσανατολισμός προς τα καθήκοντα» (“production orientation” Michigan, 

“initiating structure” Ohio), όπου ο ηγέτης δίνει μεγάλη σημασία στον σχεδιασμό 

του έργου προς εκτέλεση και των διαδικασιών, στις δομές, στις τεχνικές, στα 

κανάλια επικοινωνίας, διατηρεί τυπικές σχέσεις με τους εργαζομένους και τέλος 

προσδιορίζει τους ρόλους τους και τις απαιτήσεις που έχει από αυτούς. Ο ηγέτης πι-

στεύει ότι αν οι υφιστάμενοι εκτελούν το έργο, ταυτόχρονα ικανοποιούνται και ως 

άνθρωποι.  

Τα αποτελέσματα των ερευνών τόσο του Ohio όσο και του Michigan παρουσία-

ζαν αρκετά πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα. Τελικά έγινε αποδεκτό ότι αποτελε-
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σματικός είναι ο ηγέτης εκείνος που εκδηλώνει ταυτόχρονα ενδιαφέρον για τους 

ανθρώπους και για το έργο. Μία δημοφιλής εκδοχή του ανωτέρω συμπεράσματος 

αποτελεί το ηγετικό πλέγμα των Robert Blake και Jane Mouton.  

 

3.4.6  Το διοικητικό πλέγμα των Blake & Mouton 

Oι Robert Blake και Jane Mouton (1964) μετά από έρευνες που πραγματοποίησαν, 

υποστήριξαν ότι οι δύο διαστάσεις ηγεσίας
87

 –ενδιαφέρον προς ανθρώπους και εν-

διαφέρον προς παραγωγή (αποτέλεσμα)– είναι άρρηκτα συνδεδεμένες μεταξύ 

τους, εφόσον η διάθεση των εργαζομένων προς υλοποίηση της εργασίας που τους 

έχει ανατεθεί από τον ηγέτη εξαρτάται από τον σεβασμό και το ενδιαφέρον που ο 

ίδιος επιδεικνύει προς αυτούς. Οι δύο διαστάσεις είναι ανάγκη λοιπόν να διερευνώ-

νται από ένα πλέγμα απόψεων που αντικατοπτρίζουν την αλληλεπίδρασή τους. Το 

πλέγμα αυτό είναι πλέον διεθνώς γνωστό ως διοικητικό πλέγμα (Managerial Grid) 

και αποτελεί ένα διασταυρωμένο και αλληλοεξαρτώμενο σύνολο 9 Χ 9 σημείων με 

άξονες τις δύο διαστάσεις της ηγετικής συμπεριφοράς, που επιτρέπει να αναπτύσ-

σονται 81 συνδυασμοί ηγετικών προσανατολισμών. Όπως αναφέρει ο Θεοφιλίδης 

(2012: 144), «το εργαλείο αυτό μοιάζει με καθρέπτη μέσα από τον οποίο ο σχολικός 

ηγέτης έχει τη δυνατότητα να μελετήσει την ηγετική και διοικητική συμπεριφορά 

του».  

Στο παρακάτω σχήμα απεικονίζεται το πλέγμα του ηγέτη με τις πέντε ιδεατές 

μορφές ηγετικής συμπεριφοράς:  
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 Σύμφωνα με τον Θεοφιλίδη (2012) οι δύο διαστάσεις ηγετικής συμπεριφοράς ταυτίζονται με τις 

δύο διαστάσεις της υπηρεσίας (νομοθετική, δηλ. ρόλοι και προσδοκίες που απορρέουν, και ιδιογραφι-

κή, δηλ. προσωπικότητα του ατόμου, ανάγκες, διαθέσεις). Από αυτή την άποψη, το διοικητικό πλέγμα 

των Blake & Mouton αποτελεί ένα εργαλείο εναρμόνισης των οργανισμικών στόχων (νομοθετική) 

και των ατομικών κινήτρων και αναγκών (ιδιογραφική διάσταση). Ο σχολικός ηγέτης ανάλογα 

με τον τρόπο που αντιλαμβάνεται και ερμηνεύει τις δύο διαστάσεις εκδηλώνει μια συγκεκριμένη 

ηγετική συμπεριφορά.  
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Σχήμα 12: Το Διοικητικό πλέγμα των Blake & Mouton 

 

Πηγή: Κατσαρός, 2008: 102 

 

Η ειδική τυπολογία των ηγετικών στυλ συμπεριφοράς που προκύπτει από τον 

συνδυασμό των δύο διαστάσεων ηγεσίας συνοψίζεται στα κύρια σημεία της, ως εξής: 

(1,1) αδιάφορο στυλ, (1,9) ανθρωπιστικό, (9,1) αυταρχικό, (5,5) στυλ του εκκρεμούς 

ή διαχειριστικό και (9,9) παρακινητικό ή δημοκρατικό. Από τα πέντε βασικά στυλ 

ηγετικής συμπεριφοράς, κατά την άποψη των Blake και Mouton, το πλέον αποτελε-

σματικό αποδεικνύεται το δημοκρατικό, όπου ο ηγέτης εκφράζει υψηλό ενδιαφέρον 

για την παραγωγή και συγχρόνως για τον ανθρώπινο παράγοντα.  

 

Έχοντας ως σημείο εκκίνησης τη θεωρία των Blake & Mouton, ο W. J. Reddin 

(1967) επινόησε την έννοια του «τρισδιάστατου πλέγματος» προσθέτοντας στις δύο 

βασικές διαστάσεις (προσανατολισμός της ηγετικής συμπεριφοράς προς το καθήκον 

και προσανατολισμός προς τους ανθρώπους) μία τρίτη διάσταση που είναι η αποτε-

λεσματικότητα. Σύμφωνα με τη Θεωρία των τριών διαστάσεων (3-D) διαμορφώ-

νονται οκτώ στυλ διοικητικής συμπεριφοράς, τα οποία, κατά τον Reddin, μπορεί να 

εφαρμόσει ο ηγέτης εκτιμώντας την αποτελεσματικότητά τους ανάλογα με τις κατα-

στάσεις και τις συνθήκες όπου ασκείται η ηγεσία (Κατσαρός, 2006: 49).  



 
 
 

[140] 

3.4.7  Κριτική των προσεγγίσεων των Προτύπων Ηγετικής Συμπεριφοράς 

Οι επιστημονικοί «σκαπανείς» του χώρου της ηγεσίας, τόσο στη θεωρία όσο και στην 

πράξη, έχουν καταλήξει σε σημαντικά συμπεράσματα, τα οποία έχουν συμβάλει στη 

στοιχειοθέτηση μιας συνολικής εικόνας του αποτελεσματικού ηγέτη. Ο προσανατολι-

σμός της συμπεριφοράς του ηγέτη προς το έργο ή προς τους ανθρώπους, καθώς και η 

διάκριση σε δημοκρατικό, αυταρχικό ή εξουσιοδοτικό πρότυπο ηγετικής συμπεριφο-

ράς συνιστούν σημαντικά ευρήματα στη μελέτη του ηγετικού φαινομένου. Το γεγο-

νός ότι η πλειονότητα των ερευνών έχει επισημάνει το δημοκρατικό-συμμετοχικό 

στυλ ηγετικής συμπεριφοράς ως το πλέον αποτελεσματικό συνιστά κοινή βάση για 

περαιτέρω έρευνα νέων μορφών συμπεριφοράς με κοινά συστατικά στοιχεία τη δημο-

κρατία – τη συνεργασία και τη συμμετοχή. Το διοικητικό πλέγμα των Blake και 

Mouton, με την ειδική τυπολογία των ηγετικών στυλ συμπεριφοράς που παρέχει, χρη-

σιμοποιείται έως σήμερα από τους μελετητές ως πεδίο αναφοράς και σύγκρισης μετα-

ξύ των ποικίλων προσανατολισμών ηγεσίας.  

Ωστόσο, η κατάληξη πολλών ερευνών σε αντιφατικά αποτελέσματα έκανε εμφα-

νή αρκετά μειονεκτήματα στις μεθόδους ανάδειξης των προτύπων αυτών. Ενδεικτικά 

αναφέρουμε τη χρήση ασαφών στοιχείων, που ενδέχεται να ερμηνευτούν με διαφορε-

τικό τρόπο από διαφορετικούς συμμετέχοντες στην έρευνα, ένα χαοτικό σύνολο εν-

νοιών που αφορούσαν τη συμπεριφορά του ηγέτη και η διαφορετική ορολογία περι-

γραφής του ίδιου τύπου συμπεριφοράς. Η έλλειψη εγκυρότητας και αξιοπιστίας στις 

κλίμακες μέτρησης που χρησιμοποιήθηκαν, σε συνδυασμό με τη μονολιθική κατεύ-

θυνση της «σχέσης αιτίου-αιτιατού» στην εκδήλωση τόσο της ηγετικής συμπεριφο-

ράς όσο και της συμπεριφοράς των οπαδών του, είχαν σαν αποτέλεσμα να ασκηθεί 

αυστηρή κριτική στις εννοιολογικές και μεθοδολογικές αδυναμίες διαμόρφωσης των 

προτύπων ηγετικής συμπεριφοράς. 

Οι μελετητές του ηγετικού φαινομένου αποκομίζοντας τα θετικά κοινά χαρακτη-

ριστικά στοιχεία που συνιστούν τη μορφή του αποτελεσματικού ηγέτη συνέχισαν τις 

έρευνες αναζητώντας νέους διαφορετικούς παράγοντες επηρεασμού της ηγετικής συ-

μπεριφοράς και κατέληξαν στον επόμενο σταθμό της επιστημονικής μελέτης τους, 

που χαρακτηρίστηκε ως «ενδεχομενική προσέγγιση» της ηγεσίας.  
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3.5  Οι Ενδεχομενικές προσεγγίσεις (Contingent Approach) 

Οι ενδεχομενικές προσεγγίσεις
88

 της ηγεσίας αναπτύχθηκαν κατά τη διάρκεια των δε-

καετιών του 1970 και 1980. Από εννοιολογική άποψη ταξινομούνται στις λειτουργι-

κές - συστημικές προσεγγίσεις, με τη διαφορά ότι το ενδιαφέρον τους δεν εστιάζεται 

στην αλληλεξάρτηση των στοιχείων του συστήματος αλλά στην «ικανότητα προ-

σαρμογής και αναπροσαρμογής του» στις αλλαγές του περιβάλλοντος (Lawrence 

and Lorsch, 1967· Burrell, 1996, στο Κατσαρός, 2006: 50). Στις ενδεχομενικές
89

 προ-

σεγγίσεις, το επίκεντρο μελέτης μετατοπίζεται στην άποψη ότι δεν υπάρχει ένας μο-

ναδικός άριστος τρόπος ηγεσίας “there is no single best type” σε όλες τις περι-

πτώσεις (Lambert, 1995: 2), αλλά ότι σε κάθε ιδιαίτερη κατάσταση μία προσέγγι-

ση ηγεσίας μπορεί να αποδειχθεί περισσότερο αποτελεσματική από μία άλλη. 

Προσδιοριστικός δηλαδή παράγοντας στην υιοθέτηση μιας συγκεκριμένης ηγετικής 

συμπεριφοράς είναι οι τυχούσες αντικειμενικές περιστάσεις ή «καταστάσεις» εντός 

των οποίων αναπτύσσει τη δραστηριότητά του ο ηγέτης. Η φράση κλειδί είναι: «Το 

ηγετικό στυλ εξαρτάται από την εκάστοτε κατάσταση».  

 

3.5.1  Η «Ενδεχομενική Θεωρία της Ηγεσίας» του Fiedler  

Ο Fred E. Fiedler (1976, 1993) ήταν από τους πρώτους ερευνητές της ηγεσίας που 

παραδέχτηκαν και επιβεβαίωσαν με τις μελέτες τους ότι η αποτελεσματική ηγεσία 

εξαρτάται τόσο από τα χαρακτηριστικά του ηγέτη όσο και από την κατάσταση 

μέσα στην οποία ο ηγέτης ασκεί την εξουσία του (Μπουραντάς, 2002: 335). Υποστη-

ρίζει ότι μπορούμε να μιλάμε για έναν ηγέτη, ο οποίος δύναται να είναι είναι αποτε-

λεσματικός σε μία κατάσταση και μη αποτελεσματικός σε μία άλλη (Fiedler, 1976: 

169). 

Οι δύο βασικές έννοιες στις οποίες θεμελιώνεται το μοντέλο του Fiedler είναι το 

στυλ ηγεσίας και η κατάσταση: Η μεν κατάσταση προσδιορίζεται από τις σχέσεις 

μεταξύ ηγέτη και μελών της ομάδας, δηλαδή τις σχέσεις εμπιστοσύνης, σεβασμού, 

αποδοχής που αναπτύσσονται μεταξύ ηγέτη και μελών, τη δομή των καθηκόντων που 

προσδιορίζει τον τρόπο καθορισμού τους, και τη δύναμη της θέσης που απορρέει από 

τη συγκεκριμένη θέση που κατέχει ο ηγέτης στην οργάνωση. Το δε στυλ ηγεσίας 

                                                           
88

 Για την ενδεχομενική ηγεσία στον χώρο της Εκπαίδευσης, βλέπε Bush, 2007· Leithwood et al., 

1999: 15. 
89

 Η Ενδεχομενική ηγεσία (Contigency) αποτελεί μορφή ηγεσίας που συναντάται στα διοικητικά 

μοντέλα αμφισημίας (Ambiguity models) (Bush & Glover, 2002, στο Bush, 2011: 36).  
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διακρίνεται στο «στυλ των ανθρωπίνων σχέσεων ή προσανατολισμένο προς τους αν-

θρώπους» που δίνει έμφαση στις καλές διαπροσωπικές σχέσεις και στο «προσανατο-

λισμένο προς τα καθήκοντα». Ο Fiedler μετά από μελέτη της σχέσης μεταξύ του στυλ 

ηγεσίας και της κατάστασης κατέληξε ότι η πλέον αποτελεσματική μορφή ηγεσίας 

στο ελληνικό σχολείο είναι η προσανατολισμένη στις ανθρώπινες σχέσεις, στην 

οποία ο Fiedler «αποδίδει τα χαρακτηριστικά του δημοκρατικού-συμμετοχικού 

στυλ» (Σιάνου-Κύργιου, 1992: 51). Αντίθετα, η μορφή ηγεσίας που είναι «προσανα-

τολισμένη προς τα καθήκοντα» προσιδιάζει με το αυταρχικό ή διευθυντικό μοντέλο 

ηγεσίας.  

Άρα, η αποτελεσματική ηγεσία επιτυγχάνεται ή με την αλλαγή της κατάστασης ή 

με την εκπαίδευση του ηγέτη, ώστε να προσαρμόζεται σε κάθε κατάσταση, ή τέλος 

στην ταυτόχρονη αλλαγή κατάστασης και ηγέτη (Μπουραντάς: 2002: 339).  

 

3.5.2  Η Θεωρία του Κύκλου Ζωής 

Μετά την προσέγγιση του Fiedler (1976), δύο άλλοι ερευνητές, οι Hersey & 

Blanchard (1984), παρουσίασαν μία θεωρία σύμφωνα με την οποία η ηγετική συ-

μπεριφορά θα μπορούσε να ποικίλλει ανάλογα με την ωριμότητα των υφισταμέ-

νων. Η συγκεκριμένη δηλαδή κατάσταση που έχει να αντιμετωπίσει ο ηγέτης είναι η 

ωριμότητα με δύο προτεινόμενες διαστάσεις: την επαγγελματική ωριμότητα ή προ-

σανατολισμένη προς τα καθήκοντα και την ψυχολογική ωριμότητα ή τον προσα-

νατολισμό προς τις ανθρώπινες σχέσεις (in Crawford et al., 1997: 27).  

Η συγκεκριμένη θεωρία υπό το πρίσμα της δικής της οπτικής πέτυχε να αναπτύ-

ξει στον ηγέτη τη δεξιότητα της ευελιξίας στο να υιοθετεί το πλέον αποτελεσματικό 

στυλ ηγεσίας αναλόγως των συνθηκών που έχει να αντιμετωπίσει (Μπουραντάς, 2002: 

340-341). 

 

3.5.3  Το μοντέλο των Vroom-Yetton 

Η προσέγγιση των Victor Vroom και Phillip Yetton συνιστά ένα κανονιστικό μοντέ-

λο. Αυτό το ηγετικό μοντέλο (leader-participation model) συσχετίζει την ηγετική συ-

μπεριφορά με τη συμμετοχή ή μη των υφισταμένων στη λήψη των αποφάσεων 

(Vroom-Yetton, 1973).  

Δεδομένου ότι οι δομές εργασιών διαμορφώνουν πολλές διαφορετικές απαιτήσεις 

για συνηθισμένες δραστηριότητες ή μη, οι συγκεκριμένοι ερευνητές υποστήριξαν ότι 
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ο ηγέτης οφείλει να προσαρμόζει τη συμπεριφορά του, ώστε να απηχεί τη δομή 

της εργασίας. Το εν λόγω μοντέλο απεικονίζεται με ένα «δέντρο αποφάσεων», το 

οποίο απαρτίζεται από επτά συγκυριακές καταστάσεις και πέντε εναλλακτικά στυλ 

ηγεσίας (Robbins et al., επιμ. Κέφης, 2012: 589-590).  

Συγκεκριμένα, τα πέντε στυλ ηγεσίας που ο ηγέτης μπορεί να υιοθετήσει εναλ-

λακτικά είναι το πρώτο αυταρχικό στυλ, το δεύτερο αυταρχικό στυλ, το πρώτο 

συμβουλευτικό στυλ, το δεύτερο συμβουλευτικό στυλ και το δημοκρατικό ή συμ-

μετοχικό στυλ, ανάλογα με τον βαθμό και τον τρόπο συμμετοχής των εργαζομένων 

στη λήψη των αποφάσεων. Σε μεταγενέστερη μελέτη ο Vroom (Vroom και Jaco, 

1998) «δίνει ιδιαίτερη έμφαση στο δημοκρατικό ή συμμετοχικό στυλ και υποστη-

ρίζει ότι ύστερα από κατάλληλο χειρισμό και διαμόρφωση της κατάστασης, αυτό 

αποτελεί το αποτελεσματικότερο στυλ ηγεσίας» (στο Κατσαρός, 2008: 103-104).  

 

3.5.4  Η Θεωρία των στόχων 

Η θεωρία των «στόχων» (“path-goal theory”) διατυπώθηκε από τον Robert House 

(1971) και βασίζεται στη θεωρία των προσδοκιών του Vroom (1964). Η κεντρική 

σύλληψη της θεωρίας των προσδοκιών είναι ότι η υποκίνηση των εργαζομένων για τη 

μέγιστη αποτελεσματικότητα αποτελεί συνάρτηση της έντασης της επιθυμίας τους να 

αποκτήσουν ορισμένες ανταμοιβές και των προσδοκιών τους ότι οι προσπάθειές τους 

θα επιφέρουν τέτοια αποτελέσματα, από τα οποία θα λάβουν τις επιθυμητές ανταμοι-

βές (Μπουραντάς, 2002: 344).  

Ο ηγέτης ο οποίος μπορεί να προσαρμόσει το ηγετικό του στυλ αναλόγως των 

καταστάσεων και να συνδέσει τους ατομικούς στόχους ή τις ανταμοιβές των εργαζο-

μένων με τους στόχους του οργανισμού, διαμορφώνοντας τις συνθήκες που συμβάλ-

λουν στην πραγματοποίηση των συγκεκριμένων στόχων και συνακόλουθα την ικανο-

ποίηση των εργαζομένων, δύναται να οδηγήσει την οργάνωση στην μέγιστη αποτελε-

σματικότητα. Ομοίως, ο ηγέτης που μπορεί να παρακινεί σε μεγαλύτερο βαθμό τους 

εργαζόμενους αυξάνοντας την επιθυμία τους για ορισμένες ανταμοιβές θεωρείται 

αποτελεσματικός (ό.π.: 345).  

Σύμφωνα με τη θεωρία των «στόχων», ο ηγέτης δύναται να υιοθετήσει τέσσερα 

στυλ ηγεσίας: 1. Το καθοδηγητικό. 2. Tο υποστηρικτικό. 3. Tο συμμετοχικό και 4. Tο 

προσανατολισμένο σε στόχους (House και Mitchell, 1974: 127). 
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Συμπεράσματα εμπειρικών ερευνών έχουν επισημάνει ότι οι εργαζόμενοι που επι-

θυμούν την επαγγελματική τους αυτονομία και την υλοποίηση στόχων μη επαναλη-

πτικού χαρακτήρα επιτυγχάνουν μεγαλύτερη απόδοση και ικανοποίηση, όταν η συ-

μπεριφορά του ηγέτη προσανατολίζεται προς το συμμετοχικό και το προσανατολι-

σμένο σε επιτεύγματα μοντέλο (Abdel-Halim, 1983, στο Κατσαρός, 2006: 53).  

Ο R. House (1971) και o M. Evans (1970) ολοκληρώνοντας τη θεωρία των «στό-

χων» όρισαν τέσσερα στυλ ηγεσίας: διευθυντικό ή αυταρχικό, υποστηρικτικό, συμμε-

τοχικό και προσανατολισμένο στην επίτευξη στόχων. Η επιλογή του πλέον αποτελε-

σματικού στυλ ηγεσίας προσδιορίζεται από α) τα προσωπικά χαρακτηριστικά των 

υφισταμένων και β) τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος μέσα στο οποίο εκείνοι 

λειτουργούν.  

  

3.5.5  Εννοιολογικός Πλουραλισμός (Conceptual Pluralism) 

Ο «εννοιολογικός πλουραλισμός» των Bolman and Deal (1984) ορίζει μια ενδεχομε-

νική συμπεριφορά από την πλευρά του ηγέτη. Συγκεκριμένα, θεωρεί ότι απαιτείται 

μια εκλεκτική στάση των ηγετών, ώστε να προσαρμόζουν το στυλ τους στο πλαίσιο 

στο οποίο λειτουργούν (NCSL, 2003).  

Ο Bush (2011: 211) παρατηρεί ότι ο εννοιολογικός πλουραλισμός και η ενδεχο-

μενική ηγεσία αναγνωρίζουν τη διαφορετική φύση των εκπαιδευτικών πλαισίων και 

τα πλεονεκτήματα της προσαρμογής των μορφών ηγεσίας στην ιδιαίτερη κατάσταση, 

αντί να υιοθετούν τη θέση “one size fits all’ stance”. Οι ηγέτες θα πρέπει να επιλέ-

ξουν τη θεωρία που είναι πιο κατάλληλη για τη σχολική οργάνωση και για την συγκε-

κριμένη περίπτωση που εξετάζεται. Η εκτίμηση των διαφόρων μοντέλων συνιστά το 

σημείο εκκίνησης για την αποτελεσματική δράση. Ο “εννοιολογικός πλουραλισμός” 

παρέχει δηλαδή ένα "εννοιολογικό εργαλείο" (“conceptual tool-kit”) για τον Διευθυ-

ντή-Ηγέτη προκειμένου να αναπτύξει κατάλληλα τη στρατηγική του για την αντιμε-

τώπιση των “προβλημάτων” της σχολικής κοινότητας (ό.π.).  

Ο Morgan (1997: 359) από τη δική του πλευρά επισημαίνει ότι ο Διευθυντής προ-

βαίνει σε μία οργανωτική ανάλυση που βασίζεται σε πολλαπλές προοπτικές και περι-

λαμβάνει δύο στοιχεία:  

1.  Μια διαγνωστική ανάγνωση της υπό εξέταση κατάστασης, χρησιμοποιώντας δια-

φορετικές “μεταφορές” για να εντοπιστούν ή να επισημανθούν βασικές πτυχές της.  

2.  Μια κριτική αξιολόγηση της σημασίας των διαφορετικών ερμηνειών που προκύ-

πτουν από τη διάγνωση (ό.π.).  
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Αυτές οι δεξιότητες του σχολικού Διευθυντή είναι σύμφυτες με την έννοια του 

«αντανακλαστικού επαγγελματία», του οποίου η διαχειριστική προσέγγιση ενσωμα-

τώνει τόσο την καλή εμπειρία όσο και την απόσταξη της γνώσης των θεωρητικών 

ηγετικών μοντέλων (ό.π.). Αυτός ο συνδυασμός θεωρίας και πρακτικής δίνει τη δυνα-

τότητα στον ηγέτη να αποκτήσει την απαιτούμενη επισκόπηση για την κατάλληλη 

στρατηγική διαχείριση (ό.π.). Αυτό το χάρισμα «ελικόπτερο» είναι ένα σημαντικό 

στοιχείο της στρατηγικής σκέψης του ηγέτη (Middlewood, 1998: 8, ό.π.).  

Ως επιστέγασμα του «εννοιολογικού πλουραλισμού», ο Bush υπογραμμίζει ότι η 

αναπαράσταση της ενδεχομενικής ηγεσίας είναι ανάλογη με το να επιλέγεις το σωστό 

μπαστούνι για κάθε ρίψη του γκολφ και να φοράς τα κατάλληλα ρούχα για κάθε περί-

σταση (ό.π.: 204).  

 

3.5.6  Κριτική των Ενδεχομενικών προσεγγίσεων  

Οι ενδεχομενικές προσεγγίσεις μεταθέτουν το επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέρο-

ντος από τον προσδιορισμό της αιτιότητας της ηγετικής συμπεριφοράς στον τρόπο 

αντίδρασης - απόκρισης του ηγέτη στις συχνά περίπλοκες και απρόβλεπτες καταστα-

σιακές συνθήκες του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Οι Leithwood, Jantzi and 

Steinbach (1999: 15) υποστηρίζουν ότι «αυτό το οποίο θεωρείται σημαντικό είναι 

το πώς οι ηγέτες ανταποκρίνονται σε κάθε μοναδική οργανωσιακή κατάσταση ή 

πρόβλημα».  

H σύλληψη αυτή συνέβαλε στη διαμόρφωση και ανάδειξη του ευέλικτου ηγέ-

τη που αντιλαμβάνεται την κάθε κατάσταση και προσαρμόζεται άλλοτε στους 

εξωτερικούς παράγοντες και άλλοτε στα χαρακτηριστικά και τις προσδοκίες των 

εργαζομένων, υιοθετώντας την κατάλληλη ηγετική συμπεριφορά με στόχο την αποτε-

λεσματική λειτουργία του οργανισμού. 

Η ενδεχομενική ηγεσία παρά τις μεθοδολογικές αδυναμίες των ερευνών, τα αντι-

φατικά ευρήματα και την υποκειμενικότητα στην ερμηνεία των συμπεριφορών, δεν 

συνιστά ένα μοναδικό μοντέλο, αλλά αποδεικνύεται ότι οι επιμέρους προσεγγίσεις 

της δρουν συμπληρωματικά, καθώς η καθεμία επικεντρώνεται σε μία διαφορετική 

όψη της προς διερεύνηση της διαδικασίας: «κατάσταση - αποτελεσματική διάγνωση - 

προσεκτική απόκριση με το αρμόζον ηγετικό μοντέλο - ηγετική αποτελεσματικότη-

τα». Ωστόσο, αυτή η στάση είναι περισσότερο ρεαλιστική (pragmatic) παρά ηθική 

(principled) και μπορεί να δεχτεί κριτική ότι δεν έχει φανερή αίσθηση της «συνολικής 

εικόνας του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος (“big picture”)» (Bush, 2011: 204). 



 
 
 

[146] 

3.6 Οι Σύγχρονες προσεγγίσεις - Μοντέλα Ηγεσίας  

Από τα μέσα της δεκαετίας του ’80, οι μελετητές του φαινομένου της ηγεσίας απομα-

κρύνθηκαν από τα παραδοσιακά, ορθολογικά μοντέλα ηγεσίας, τις ενδεχομενικές 

προσεγγίσεις και τις ποσοτικές μεθόδους έρευνας και στράφηκαν στη διερεύνηση 

νέων εναλλακτικών, δυναμικών μοντέλων ηγεσίας που αντανακλούσαν τα ρεύματα, 

τις τάσεις και τα ανθρωπολογικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά της εποχής και στη 

χρήση ποιοτικών μεθόδων διερεύνησης ορισμένων τύπων ηγετών-ηρώων.  

Μέσα σε αυτό το πνεύμα αναπτύχθηκε η έννοια της «Νέας ηγεσίας»
90

 (Bryman, 

1992) στην οποία εντάσσονται προσεγγίσεις, όπως αυτές της «οραματικής ηγεσίας» 

(visionary), της «μετασχηματιστικής ηγεσίας» (transformational) και της «χαρισματι-

κής ηγεσίας» (charismatic). Τα κοινά σημεία των νέων αυτών προσεγγίσεων εντοπί-

ζονται σε επίπεδο θεματολογίας, μεθοδολογίας και σύλληψης της έννοιας «ηγεσία».  

Παράλληλα, αναπτύσσονται άλλα πρωτότυπα μοντέλα ηγεσίας, όπως η μεταμο-

ντέρνα, η συγκινησιακή, η ηθική και η κατανεμημένη.  

Ωστόσο, το γραφειοκρατικό μοντέλο ηγεσίας αποτελεί μια μορφή ηγεσίας που 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι πάντα επίκαιρη και ενίοτε λειτουργική.  
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 Σύμφωνα με τον Bryman, (1992: 146-148), τα κοινά στοιχεία μεταξύ των συνιστωσών-ηγε-

τικών μορφών της «Νέας Ηγεσίας», δηλαδή της οραματικής, μετασχηματιστικής και χαρισματικής 

ηγεσίας -τα οποία συγχρόνως συντελούν στην πραγματοποίηση του ηγετικού οράματος- είναι: 1. Το 

όραμα (vision) με την έννοια της έμπνευσης ή της αποστολής του ηγέτη. 2. Η επικοινωνία του οράμα-

τος, ώστε να γίνεται πλήρως κατανοητό. 3. Η σύνδεση του οράματος με την ενδυνάμωση των μελών 

της οργάνωσης. 4. Ο ρόλος του ηγέτη στο πλαίσιο της οργανωτικής κουλτούρας. 5. Η εμπιστοσύνη των 

μελών προς το πρόσωπο του ηγέτη ως προϋπόθεση για την επίτευξη του οράματος. 

Στον αντίποδα της «Νέας Ηγεσίας» και του «οραματιστή ήρωα-ηγέτη», ο Bryman (1996) έθεσε 

την έννοια της «Διάχυτης Ηγεσίας» (dispersed leadership) κάνοντας αναφορά σε αντιπροσωπευτι-

κές προσεγγίσεις όπως εκείνη της «Υπερ-Ηγεσίας» (SuperLeadership), στην οποία ο ηγέτης θέτει στο 

επίκεντρο της δράσης του «την καθοδήγηση των άλλων, ώστε να καθοδηγούν τον εαυτό τους» παρακι-

νούμενοι από τον ηγέτη με σκοπό να γίνουν και οι ίδιοι ηγέτες. (Manz and Sims, 1991· Sims and 

Lorenzi, 1992). Άλλη προσέγγιση συνιστά η «απελευθερωτική ηγεσία» (Kouzes and Posner, 1993), 

όπου ο ηγέτης δεν στοχεύει στη μετάδοση της εξουσίας από τον ηγέτη στα μέλη αλλά στην απελευθέ-

ρωσή τους, με στόχο την αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους και την καθοδήγηση τόσο τη δική τους 

όσο και άλλων. Κάνοντας μία συγκριτική παρατήρηση θα μπορούσε να λεχθεί ότι η Διάχυτη εξουσία 

έχει παρόμοια διακριτικά στοιχεία με την Κατανεμημένη ηγεσία, για την οποία θα γίνει λόγος στη συ-

νέχεια της συγκεκριμένης μελέτης.  
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3.6.1   Γραφειοκρατική Ηγεσία (Bureaucratic Leadership)  

Φιλοσοφία, Ρόλος του ηγέτη
91

 

Σύμφωνα με την γραφειοκρατική ηγεσία (bureaucratic leadership), «ο ηγέτης 

διοικεί βάσει συγκεκριμένων κανόνων, πολιτικών και διαδικασιών εκτέλεσης έρ-

γου» (Σαΐτης, 2014: 140). Η γραφειοκρατική ηγεσία απορρέει από το γραφειοκρα-

τικό σύστημα οργάνωσης και διοίκησης
92

, που πρώτος εισήγαγε ο γερμανός κοινω-

νιολόγος, πολιτικός οικονομολόγος και φιλόσοφος Max Weber (1864-1920). Στόχος 

του Weber ήταν η επιβολή λογικής-νομικής εξουσίας
93

 στη διοίκηση των οργανι-

σμών. Η εν λόγω εξουσία πηγάζει από το νόμο –που θεωρείται ανώτερος– και απαι-

τεί πειθαρχία στους κανονισμούς, που αποφασίζονται με νομική διαδικασία και σχε-

τίζονται με τη θέση του σχολικού ηγέτη. Κατά συνέπεια, το έργο του Διευθυντή-

Ηγέτη καθορίζεται από τους Κανονισμούς Λειτουργίας των Σχολείων της Δευτε-

ροβάθμιας Εκπαίδευσης, όπως ορίζει η πολιτική σχεδίαση του Υπουργείου Παιδείας. 

«Η λογική-νομική εξουσία εξασφαλίζει τη βάση για την ανάπτυξη απρόσωπης, τυπι-

κής και λογικής δύναμης, η οποία μεγιστοποιεί την αποτελεσματικότητα της υπηρε-

σίας» (Θεοφιλίδης, 2012: 207). 

 

Πλεονεκτήματα, Μειονεκτήματα   

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που ασκεί εξουσία στο πλαίσιο ενός γραφειοκρατικού οργανω-

σιακού μοντέλου χαρακτηρίζεται από συγκεκριμένα πλεονεκτήματα και μειονεκτήμα-

τα:  
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 Η δομή της παρουσίασης των Ηγετικών Προτύπων (Φιλοσοφία, Ορισμός, Ρόλος Ηγέτη, Κριτι-

κή, κ.λπ.) είναι προσαρμοσμένα από το Καλογιάννης (2014). 
92

 Το «γραφειοκρατικό μοντέλο οργάνωσης» έχει παρουσιαστεί εκτενώς στο κεφ. 2. 
93

 Η έννοια της εξουσίας στο Γραφειοκρατικό Μοντέλο είναι κομβική. Για τον λόγο αυτό, ο ίδιος 

ο Max Weber προτείνει μία τυπολογία εξουσίας, οι μορφές της οποίας περιγράφονται συνοπτικά κατω-

τέρω: 1. Παραδοσιακή εξουσία: Η παραδοσιακή εξουσία εμφορείται από την παράδοση και την προ-

ηγούμενη πρακτική. Ο παραδοσιακός σχολικός ηγέτης διαπνέεται από πατερναλιστικές ιδέες. Οι εκ-

παιδευτικοί θεωρούν ότι διαθέτει ανώτερες ικανότητες και προσομοιάζει με τον «πατέρα», ο οποίος 

παραδοσιακά σκέφτεται καλύτερα. 2. Χαρισματική εξουσία: Η χαρισματική εξουσία βασίζεται στην 

προσωπικότητα του ηγέτη, χάρη στην οποία «μαγεύει» τους υφιστάμενούς του να τον ακολουθήσουν 

πρόθυμα. Θεωρείται ότι ο ηγέτης είναι αλάνθαστος, γιατί διέπεται από ανώτερες δυνάμεις. Σε περίπτω-

ση χαρισματικού σχολικού ηγέτη, το διδακτικό προσωπικό είναι αφιερωμένο σε αυτόν και πιθανόν όχι 

στην υπηρεσία. 3. Λογική ή νομική εξουσία: Η λογική ή νομική εξουσία στηρίζεται στην αντίληψη 

ότι ο νόμος είναι ανώτερος και οφείλεται πειθαρχία στις αποφάσεις που λαμβάνονται βάσει αυτού. 
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Πίνακας 7: Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα της Γραφειοκρατικής εξουσίας 

1. Ενδυναμώνει τον συντονισμό, 

συχνά όμως σε βάρος της 

επικοινωνίας. Καθορίζει τα όρια 

της ευθύνης των υπαλλήλων.  

Ο καθένας ξέρει ακριβώς από 

ποιον παίρνει εντολές. 

1. Ο Weber υπαινίσσεται ότι η κρίση του 

βαθμολογικά ανώτερου υπαλλήλου είναι  

και η καλύτερη· πράγμα που δεν αποτελεί 

ρεαλιστική υπόθεση. Η επικοινωνία  

προέρχεται μόνο από την κορυφή, είναι  

δηλαδή μονόπλευρη. Υπάρχει διαστρέβλωση 

και παρεμπόδιση στην επικοινωνία. 

2. Παρέχουν συνοχή, σταθερότητα 

και ομοιομορφία. Πρέπει να 

εξετάσουμε τους κανόνες για  

να δούμε αν πράγματι έχουν 

σκοπιμότητα. 

2. Επιφέρουν οργανωτική ακαμψία και 

μετατόπιση στόχων (ανικανότητα προσαρμογής· 

οι κανόνες αντί για μέσα γίνονται αυτοσκοπός). 

Υπάρχει μια τάση εξάρτησης από κανόνες χωρίς 

να διατυπώνονται κρίσεις. 

3. Βελτιώνει τη λογικότητα  

της σκέψης στη λήψη  

των αποφάσεων. Η κρίση 

βασίζεται στα γεγονότα. 

3.  Έλλειψη ηθικού, άγονη ατμόσφαιρα  

που επηρεάζουν τη ζωή, τα αισθήματα  

και την προσωπικότητα. 

4. Κινητήρια δύναμη. Παρέχει 

κίνητρα στους υπαλλήλους  

για αύξηση της προσπάθειας  

στο μέγιστο βαθμό. 

4. Σύγκρουση μεταξύ επίδοσης  

και αρχαιότητας στην υπηρεσία. 

5. Δημιουργεί έμπειρα άτομα.  

Ο οργανισμός έχει μεγάλη 

απόδοση.  Στο σχολείο, π.χ.  

ο κάθε εκπαιδευτικός ξέρει  

τι θα διδάξει. 

5. Μπορεί να επιφέρει ανία. Δεν μπορεί να 

οδηγήσει σε συναγωνισμό. Ο ανταγωνισμός 

υπάρχει στον οργανισμό και ο οργανισμός 

υποφέρει από αυτό. Αυτοί που ασκούν το ίδιο 

επάγγελμα έχουν μια ορολογία που αποκλείει 

τους άλλους.  

Πηγή: Ζαβλανός, 2002: 92-93 

  

Κριτική  

Η γραφειοκρατική οργανωτική θεωρία
94

 έχει παίξει σημαντικό ρόλο στη διάρθρωση 

και τη διοίκηση των οργανισμών και δη των εκπαιδευτικών μονάδων.  
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 Ο Gouldner υποστηρίζει ότι υπάρχουν ορισμένα σκοτεινά σημεία στο έργο του Weber, που αν 

διασαφηνιστούν θα μπορέσουν να το καταστήσουν χρησιμότερο. Αρκετά από αυτά μπορούν να διαπι-

στωθούν, αν εξετάσει κανείς τους παράγοντες που καθιστούν, κατά τον Weber, μια γραφειοκρατία 

«αποδοτική». Ο Weber γράφει «Η αποδοτικότητα της νόμιμης εξουσίας στηρίζεται στο γεγονός ότι 

κάθε δεδομένος νόμιμος κανόνας μπορεί να επικυρωθεί κατόπιν συμφωνίας ή επιβολής με το δικαιολο-

γητικό της σκοπιμότητας ή των ορθολογιστικών αξιών ή και των δύο, με μια αξίωση υπακοής τουλά-

χιστον από τα μέλη της ομάδας» (Ζαβλανός, 2002: 93).  
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Ωστόσο, έχουν ασκηθεί διάφορες κριτικές: Ο γραφειοκράτης Διευθυντής όπως 

και όλα τα ανώτερα στελέχη έχουν κυρίως δικαιώματα, ενώ τα καθήκοντα απευθύνο-

νται στους ιεραρχικά κατώτερους. Ο Διευθυντής ασκεί το δικαίωμα του veto, ελέγχει 

τις υπηρεσιακές σχέσεις ανάμεσα στους υπαλλήλους, κατανέμει αρμοδιότητες, ρυθμί-

ζει συγκρούσεις, κ.ά. Οι υφιστάμενοι υπακούν, δεδομένου ότι το σύστημα κανόνων, 

τιμωριών, επιβραβεύσεων δεν επιτρέπει άλλη μορφή συμπεριφοράς.  

Το σύγχρονο γραφειοκρατικό σύστημα αντιστοιχεί τις περισσότερες φορές σε μία 

μορφή ηγεσίας που δείχνει κατανόηση προς τα μέλη του Συλλόγου των καθηγητών, 

διατηρώντας ισορροπίες μεταξύ των Διευθυντών και των υφισταμένων.  

Εντούτοις, η ύπαρξη και η τήρηση αυστηρών κανόνων περιορίζει τη δημιουργι-

κότητα και τη φαντασία των εργαζομένων, ενώ η ιεραρχική εξουσία που βασίζεται 

στην πείρα και υπολογίζεται με τα χρόνια υπηρεσίας δεν παρακινεί τα άτομα που δια-

θέτουν γνώσεις και ικανότητες για αύξηση της παραγωγικότητάς τους (Ζαβλανός, 

2002: 98-100).  

Ο γραφειοκράτης-Διευθυντής σήμερα θα πρέπει να συμπεριφέρεται στους υφι-

στάμενους-εκπαιδευτικούς ως τους σημαντικότερους μοχλούς κίνησης του σχολείου 

και όχι ως κατώτερους ιεραρχικά υπαλλήλους. Η ανθρώπινη αξιοπρέπεια και η δι-

καιοσύνη δεν πρέπει να καταπατούνται στον βωμό ενός μοντέλου, που για την εποχή 

που δημιουργήθηκε ήταν άριστο, αλλά για τις νέες συνθήκες της σύγχρονης εποχής 

είναι πιθανόν παρωχημένο. 

Tο γραφειοκρατικό μοντέλο ως δημιούργημα των τυπικών μοντέλων διοίκησης 

παρουσιάζει κάποιες σχετικές ομοιότητες με το διοικητικό ή διαχειριστικό μοντέλο 

ηγεσίας. 

  

3.6.2  Διοικητική ή Διαχειριστική Ηγεσία (Managerial Leadership) 

Φιλοσοφία 

Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1960 και του 1970, αναπτύσσεται η Διοικητική ή 

Διαχειριστική ηγεσία (Managerial leadership) που έχει άμεση σχέση με τα τυπικά 

μοντέλα διοίκησης (Bush, 2006a).  

Αυτή η μορφή ηγεσίας, όπως χαρακτηριστικά περιγράφουν οι Leithwood & Duke 

(1999: 52-53), επικεντρώνεται «στις λειτουργίες, στους σκοπούς ή στις συμπεριφορές 

του ηγέτη και υποθέτει ότι, αν αυτές οι λειτουργίες διεκπεραιωθούν ικανοποιητικά, η 

εργασία των υπόλοιπων μελών του οργανισμού θα διευκολυνθεί».  
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Ο ρόλος του Διευθυντή-Ηγέτη 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης επικεντρώνεται στις διοικητικές λειτουργίες του σχολικού ορ-

γανισμού μέσα από μια κυκλική διαδικασία συγκεκριμένων επιμέρους ενεργειών:  

1. Καθορισμός στόχων, 2. Εντοπισμός αναγκών, 3. Ιεράρχηση προτεραιοτήτων,  

4. Σχεδιασμός, 5. Χρηματοδότηση, 6. Εφαρμογή και 7. Αξιολόγηση (Caldwell και 

Spinks, 1992: 16-17).  

Ο Hallinger (1992: 36) περιγράφει με χαρακτηριστικό τρόπο τον ρόλο του Διευ-

θυντή, στο πλαίσιο του διοικητικού ή διαχειριστικού μοντέλου ηγεσίας:  

 «...Τα προγράμματα σπουδών αντανακλούν καινοτομίες που έχουν σχεδιαστεί 

από τους φορείς χάραξης πολιτικής έξω από το τοπικό σχολείο. Ο ρόλος του Διευθυ-

ντή, αν και προφανώς ζωτικής σημασίας, περιορίζεται στη διαχείριση της εφαρμογής 

μιας εξωτερικά επινοηθείσας λύσης σε ένα κοινωνικό ή εκπαιδευτικό πρόβλημα», και 

όχι στη μετάδοση ενός οράματος για το καλύτερο μέλλον της σχολικής μονάδας» (in 

Bush, 2006a· 2007). 

Κριτική 

Η συγκεκριμένη μορφή ηγεσίας παραπέμπει σε συγκεντρωτικά, γραφειοκρατικά συ-

στήματα, όπου οι εντολές προέρχονται από τα ανώτερα στελέχη της ιεραρχίας (Bush, 

2007· Καλογιάννης, 2014: 59· Κατσαρός, 2008: 108). Αυτά τα μοντέλα ταυτίζονται 

με τον προσανατολισμό των Διευθυντών εκπαιδευτικών μονάδων και των Προϊστα-

μένων Διευθύνσεων του εκπαιδευτικού συστήματος στην Ελλάδα, στους οποίους ο 

νομοθέτης έχει αναθέσει την εποπτεία και τον έλεγχο (Καλογιάννης, 2014: 59· Κα-

τσαρός, 2008: 108).  

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Bush (2011: 201), η διαχειριστική μορφή ηγε-

σίας έχει απαξιωθεί και απορριφθεί ως περιορισμένη και τεχνικίστικη, αλλά συνιστά 

ένα σημαντικό συστατικό της αποτελεσματικής ηγεσίας, εξασφαλίζοντας την υλο-

ποίηση του οράματος και της στρατηγικής του σχολείου. Η διοίκηση χωρίς όραμα 

έχει δικαίως επικριθεί ως "διαχειριστική", αλλά το όραμα χωρίς την αποτελεσματική 

εφαρμογή από έναν ηγέτη γνώστη της σωστής διαχείρισης είναι βέβαιο ότι θα οδηγή-

σει σε αποτυχία. Ωστόσο, ισχύει και η άποψη που υποστηρίζει ότι η στέρηση λήψης 

καινοτόμων πρωτοβουλιών από την πλευρά του σχολικού Διευθυντή στερεί από τον 

ίδιο τον ενθουσιασμό της δημιουργίας, κατάσταση που πιθανόν να οδηγεί σε πιθανή 

αποτυχία (Bush, 2003: 46· Καλογιάννης, 2014: 59).  

Στον αντίποδα της διοικητικής-διαχειριστικής ηγεσίας βρίσκεται η χαρισματική 

ηγεσία. 
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3.6.3  Χαρισματική Ηγεσία (Charismatic Leadership) 

Φιλοσοφία 

Η χαρισματική ηγεσία (Charismatic leadership) αποτελεί κατά κάποιο τρόπο μετε-

ξέλιξη της Θεωρίας των «Μεγάλων Ανδρών», η οποία βασιζόταν στην πεποίθηση 

ότι οι ηγέτες διαθέτουν κληρονομικό χάρισμα, που θεωρείτο φυσικό σε μία εποχή αυ-

τοκρατόρων και «ελέω Θεού βασιλέων». Μετέπειτα, στις αρχές του 20ού αιώνα, οι 

ερευνητές αμφισβήτησαν την κληρονομικότητα του χαρίσματος και η συγκεκρι-

μένη προσέγγιση έπαψε να εμπεριέχει τη «γενετική» προέλευση του χαρίσματος. 

Παρά ταύτα, η ανάγκη ύπαρξης χαρίσματος δεν αμφισβητήθηκε, αλλά διερευνήθηκαν 

τα κοινά χαρακτηριστικά των ηγετών. 

Οι σύγχρονες θεωρίες για τη χαρισματική ηγεσία έχουν επηρεαστεί κυρίως 

από τον κορυφαίο κοινωνιολόγο Max Weber
95

. Το νόημα που επιθυμούσε να προσ-

δώσει ο Weber (1947) στη χαρισματική ηγεσία, βάσει της κύριας επιστημολογικής 

του αντίληψης
96

 περί του ιδεώδους τύπου
97

 και της ιστορικής σημασίας η οποία διέ-

κρινε όλες τις έννοιες που μελέτησε, συνίσταται στα εξαιρετικά έμφυτα χαρακτη-

ριστικά που διαθέτει ένα άτομο, με αποτέλεσμα να ελκύει τα υπόλοιπα και να απο-

κτά μία ιδιαίτερη δύναμη, τη δύναμη αναφοράς, όπως την αποκαλεί ο Μπουραντάς 

(2002, 2005), την οποία μπορεί να ασκήσει σε αυτά και να τα επηρεάσει. Ο Weber, 

υπέρμαχος του υποκειμενικού νοήματος ως ιδιαίτερου αντικειμένου της περιέργειας 

του κοινωνιολόγου, προσδιόρισε την ύπαρξη μιας συνάφειας ανάμεσα στον 
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 Ο Max Weber (1864-1920) αναφέρθηκε σε τύπους «κυριαρχίας» (“domination”), προσδιορίζο-

ντας ως πρωταρχικό νόημα του όρου, την κατάσταση του αφέντη σε σχέση με όσους υπακούουν. Οι τύ-

ποι κυριαρχίας είναι τρεις: η κυριαρχία είναι έλλογη, παραδοσιακή ή χαρισματική. Η τυπολογία εδρά-

ζεται στον ιδιάζοντα χαρακτήρα των κινήτρων που επιτάσσουν την υπακοή. Επίσης, διέκρινε 4 τύπους 

δράσης: 1. Έλλογη δράση ως προς ένα σκοπό, 2. Έλλογη δράση σε σχέση με μια αξία, 3. Συναισθηματική 

ή συγκινησιακή δράση, 4. Παραδοσιακή δράση Οι τρεις τύποι κυριαρχίας αντιστοιχούν κατά προσέγγι-

ση σε τρεις από τους τέσσερις τύπους συμπεριφοράς (βλ. περισσότερα Aron, μτφ. Λυκούδης, 1984: 

350-351). Ο μέγας φιλόσοφος, κοινωνιολόγος και πολιτικός οικονομολόγος ξεκινώντας από τον όρο 

της έλλογης κυριαρχίας αναλύει τα χαρακτηριστικά της γραφειοκρατικής οργάνωσης. Ξεκινώντας από 

τον όρο της παραδοσιακής κυριαρχίας ακολουθεί την εξέλιξη και την προοδευτική διαφοροποίησή της: 

κυριαρχία των γερόντων, πατριαρχική, κληρονομική (ό.π.: 353). 
96

 Η επιστημολογία του  Max Weber στηρίζεται στην αξιολογική ουδετερότητα και στον φορμα-

λισμό και βασίζεται σε ιδεότυπους και γενικεύσεις. (Wikipedia). 
97

 «Ο ιδεώδης τύπος συνδέεται με την έννοια της κατανόησης, εφόσον κάθε ιδεώδης τύπος εί-

ναι μία οργάνωση νοητών σχέσεων που προσιδιάζουν είτε σε ένα ιστορικό σύνολο είτε σε μία ακο-

λουθία γεγονότων. Από το άλλο μέρος, ο ιδεώδης τύπος συνδέεται με εκείνο που χαρακτηρίζει τη σύγ-

χρονη κοινωνία και επιστήμη, δηλαδή τη διαδικασία εκλογίκευσης» (βλ. περισσότερα, Aron, μτφ 

Λυκούδης, 1984: 298-299). 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CF%80%CE%B9%CF%83%CF%84%CE%B7%CE%BC%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%AF%CE%B1
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προφητικό ή χαρισματικό τύπο του “ηγέτη” και τη συγκινησιακή δράση ή 

συμπεριφορά του ατόμου - “ακολούθου”. 

Σχέση χαρισματικού τύπου του «ηγέτη» και δράσης του ακολούθου. Μια νέα 

προσέγγιση 

Πώς λειτουργεί η συγκεκριμένη σχέση; Τα άτομα θεωρούν ότι έχουν μέσα τους 

κάποια ελλείμματα τα οποία φτιάχνουν τη “θέση”, τη “θήκη” για το «πρόσωπο-ηγέ-

τη» που επιθυμούν και που πιστεύουν ότι “λείπει”. Φτιάχνουν δηλαδή φαντασιακά 

έναν “χώρο” που τον αναζητούν και είναι δεδομένο ότι δεν τον έχουν. Εκεί μπαίνουν 

σε μία αναμονή, για να μη πούμε «αδημονία», να ελκυσθούν από μία παρόμοια ανα-

παράσταση, η οποία με τη σειρά της έρχεται και μπαίνει στην ήδη διαμορφωμένη μή-

τρα. Στην πραγματικότητα δηλαδή, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις
98

 των «χαρισματι-

κών ηγετών», που θαυμάζουν τα άτομα, τούς έλκουν, διότι η μορφή τους προϋπάρχει 

μέσα τους. Όταν «ανακαλύψουν» το πρόσωπο αυτό (“ηγέτης”), εμφανίζεται, τίθεται 

σε λειτουργία ο «ψυχολογικός μηχανισμός της ταύτισης» (Laplanche et Pontalis, 

1990: 187) και εκδηλώνουν ανεπιφύλακτα τον “σεβασμό” τους, την εμπιστοσύνη, 

την “πίστη”  και την απόλυτη αποδοχή τους, ενεργοποιείται το συγκινησιακό-συναι-

σθηματικό μέρος, με αποτέλεσμα ο ηγέτης ως είδωλο να τους μεταδίδει αξίες, “πι-

στεύω”, ιδανικά, οράματα και στόχους, με τα οποία στην πραγματικότητα επιθυμού-

σαν να ταυτιστούν, και τα οποία τελικά υιοθετούν και εφαρμόζουν (ακολουθώντας 

τον “χαρισματικό ηγέτη”).   

 

Σχήμα 13: Στάδια επίδρασης της Χαρισματικής Ηγεσίας στα άτομα-οπαδούς  

ΣΤΑΔΙΟ 1 ΣΤΑΔΙΟ 2 ΣΤΑΔΙΟ 3 ΣΤΑΔΙΟ 4 

 Ανακάλυψη  

του ηγέτη από  

την πλευρά των 

ατόμων-οπαδών 

 Ταύτιση  

με το 

πρόσωπο  

του ηγέτη 

 Εκδήλωση εμπιστοσύ-

νης, πίστης των ατόμων 

προς τον ηγέτη 

 Ενεργοποίηση συγκινη-

σιακού-συναισθηματι-

κού μέρους  

 Λήψη, υιοθέτηση 

προτύπων, 

«πιστεύω», 

στόχων, οράματος 

του ηγέτη 

 

Tις τελευταίες δύο δεκαετίες έχουν αναπτυχθεί «νεότερες θεωρίες, οι οποίες πα-

ρεκκλίνουν σημαντικά από τις ιδέες του Weber και περιγράφουν τα κίνητρα και τη 

συμπεριφορά των χαρισματικών ηγετών και των ψυχολογικών διαδικασιών που εξη-
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 Σχετικά με την έννοια των Αναπαραστάσεων και την επίδραση του ασυνειδήτου στον τρόπο 

διαμόρφωσής τους -με βάση τη Θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2005, 2006)- βλ. Chatziangelaki D., 

2011: 37-52.  
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γούν πώς αυτοί οι ηγέτες επηρεάζουν τους υποστηρικτές τους» (Jacobson & House 

2001, στο Yukl, 2009: 322).  

Αναμφίβολα, οι χαρισματικοί ηγέτες διακρίνονται για τις αρετές
99

 και τις 

δραστηριότητές τους, όπως είναι το όραμα, το επιτακτικό στυλ επικοινωνίας, η 

έμπνευση εμπιστοσύνης, η βοήθεια στα μέλη της ομάδας, ο προσανατολισμός στην 

ενέργεια και τη δράση και η πνευματική διέγερση στους άλλους (Dubrin, 2009: 319).  

Οι Goleman, Boyatzis & Mckee (2002: 46) υποστηρίζoυν χαρακτηριστικά ότι «η 

χαρισματική ηγεσία συντελείται εκεί όπου η καρδιά συναντιέται με το μυαλό και το 

συναίσθημα με τη σκέψη». Όταν ένας ηγέτης πετά με τα πτερά αυτά, πώς να μην λά-

μπει στα μάτια των μελών της ομάδας του;  

Κριτική 

Ωστόσο, ο Dubrin (2009: 320) υποδεικνύει και τη σκοτεινή πλευρά της χαρισματι-

κής ηγεσίας. Μερικοί χαρισματικοί ηγέτες, λόγω της επίδρασης που ασκούν με την 

προσωπικότητά τους στα άλλα άτομα, τα επηρεάζουν προς όφελός τους, τα εκμεταλ-

λεύονται, όπως κάνοντάς τα να επενδύουν τις συνταξιοδοτικές τους αποταμιεύσεις σε 

μετοχές της εταιρείας υψηλού κινδύνου ζημίας ή οδηγούν τους οργανισμούς σε παρά-

νομους και ανήθικους σκοπούς.    

Πολλοί σύγχρονοι μελετητές δίνουν έμφαση στον χαρισματικό ηγέτη ως ηγέτη 

της αλλαγής, της ανασυγκρότησης και της μετατροπής ενός οργανισμού ή μιας εκ-

παιδευτικής μονάδας, ώστε να ακολουθήσει μία νέα, καινοτόμα και θετική πορεία. 

«Ο ηγέτης της αλλαγής αναπτύσσει νέα οράματα για τον οργανισμό και δίνει κίνητρα 

στους υπαλλήλους για να αποδεχτούν και να εργαστούν για την επίτευξη αυτών των 

οραμάτων» (ό.π.: 318).  

Η εκπαιδευτική μονάδα όταν συνιστά πεδίο ζυμώσεων, αλλαγών και καινοτό-

μων δράσεων συχνά διοικείται από έναν χαρισματικό Διευθυντή-Ηγέτη
100

. Η ιδιαί-

                                                           
99

 Σε γενικές γραμμές, ο χαρισματικός ηγέτης ξεχωρίζει από: «1. Αυτοπεποίθηση για τα πι-

στεύω, τις κρίσεις και τις ικανότητές του. 2. Όραμα. Διαμορφώνει μια επιθυμητή εικόνα για το μέλλον 

διαφορετική και καλύτερη από την υφιστάμενη, η οποία ενσωματώνει τα προσωπικά οράματα και στο-

χους των «οπαδών»-συνεργατών. 3. Ισχυρή αφοσίωση, πίστη στο όραμα και αυτοπεποίθηση ότι είναι 

ικανός να το κάνει πραγματικότητα. 4. Φορέας αλλαγών. Ο ηγέτης γίνεται αντιληπτός από τους «οπα-

δούς» ως φορέας ριζικών αλλαγών του κατεστημένου» (Μπουραντάς, 2002: 349).  
100

 Σύμφωνα με τον Θεοφιλίδη (2012: 152), «ο διευθυντής σχολείου έχει δύο πηγές εξουσίας: τη 

νομική εξουσία και τη χαρισματική. Η νομική πηγάζει από το Σχέδιο Υπηρεσίας της συγκεκριμένης 

θέσης. Η διευθυντική θέση που κατέχει τού δίνει τη δυνατότητα να ασκήσει ηγετική συμπεριφορά. Η 

χαρισματική εξουσία πηγάζει από τον ίδιο τον ηγέτη. Η δύναμη αυτή κερδίζεται από τον ίδιο τον ηγέτη».  
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τερη προσωπικότητά του «σαγηνεύει» τους υφισταμένους, οι οποίοι αφοσιώνονται 

στον ίδιο παρά στην υπηρεσία, με αποτέλεσμα να υιοθετούν το όραμά του και να με-

τατρέπονται σε «απόστολους-μαθητές του ηγέτη». Η σχέση προϊσταμένου και υφι-

σταμένων γίνεται προσωπική και ομοιάζει με αυτήν που ισχύει σε μία ανεπίσημη-

άτυπη ομάδα παρά σε μία τυπική οργάνωση. Κατά τον Θεοφιλίδη (2012: 94) «η συ-

μπεριφορά αυτή του εκπαιδευτικού εκδηλώνεται, γιατί η σύνδεσή του με τον χαρι-

σματικό σχολικό ηγέτη υπερτερεί αυτής που υπάρχει με τη σχολική μονάδα».  

 

3.6.4  Οραματική ηγεσία (Visionary Leadership) 

Αν ο όρος «όραμα» αποτελεί μία από τις λέξεις-κλειδιά στη χαρισματική ηγεσία, 

η οραματική ηγεσία (visionary leadership) κινείται πέρα από το χάρισμα. Το όρα-

μα αποτελεί «πυξίδα για την πορεία, πηγή έμπνευσης για τους ανθρώπους και πλαί-

σιο αναφοράς για τις αποφάσεις και τις συμπεριφορές (Μπουραντάς, 2005: 223).  

H οραματική ηγεσία
101

 είναι η ικανότητα του ηγέτη να δημιουργεί και να δια-

τυπώνει ένα ρεαλιστικό, αξιόπιστο και ελκυστικό όραμα για το μέλλον του οργανι-

σμού που αναπτύσσεται και βελτιώνει την παρούσα κατάσταση (Sashkin, 1988). Αυ-

τό το όραμα, εάν επιλεγεί και εφαρμοστεί σωστά, είναι τόσο αναζωογονητικό, που 

στην πραγματικότητα συνιστά ένα άλμα για το μέλλον, “καλώντας” τις δεξιότητες, τα 

ταλέντα και τους πόρους για την επίτευξή του (Nanus, 1992: 8).  

Βασικό μέλημα του «οραματικού ηγέτη» (visionary leader) θεωρείται η διαδικα-

σία μετασχηματισμού της οργανωσιακής κουλτούρας, έτσι ώστε να έχει τις κατάλ-

ληλες συνθήκες για την υλοποίηση του οράματός της. Καρδιά της μετασχηματιστικής 

ηγεσίας είναι η έννοια της συνεργασίας. Αν αυτή δεν υπάρχει ή δεν λειτουργεί αποτε-

λεσματικά, σε αυτήν την περίπτωση δεν δύναται να αναπτυχθεί αποτελεσματικό σχή-

μα ηγεσίας.  

 

3.6.5  Συνεργατική Ηγεσία (Collaborative Leadership) 

Φιλοσοφία, Ορισμός 

Η έννοια της συνεργασίας αποτελεί το κοινό και ταυτόχρονα «πολύτιμο» συστατικό 

στοιχείο που κυριαρχεί στα συλλογικά πρότυπα διοίκησης, κατά συνέπεια σε όλα τα 
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 Στη θεωρία της «οραματικής ηγεσίας» εντάσσονται οι τρεις παράγοντες που συντελούν στη 

διαμόρφωση της ηγεσίας: η συμπεριφορά, τα προσωπικά χαρακτηριστικά του ηγέτη και το γενικό 

πλαίσιο του οργανισμού (η κουλτούρα) (Sashkin, 1988). 
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μοντέλα ηγεσίας που κυοφορούν στους κόλπους τους. Η συνεργατική όσο και η συμ-

μετοχική ηγεσία ταξινομούνται στα σύγχρονα μοντέλα ηγεσίας, παρότι η σημασιο-

λογική τους ύπαρξη και αξία είναι γνωστά από το παρελθόν.  

Οι Bowers & Seashore (1966), ως πρώτοι ερευνητές της συνεργατικής ηγε-

σίας (collaborative leadership) και της ηγετικής συμπεριφοράς γενικότερα, σε 

έρευνα που πραγματοποίησαν ισχυρίστηκαν ότι ορισμένες λειτουργίες της ηγεσίας 

μπορούν να υλοποιηθούν από άλλα άτομα και όχι τον επίσημο ηγέτη της ομάδας. 

Υπάρχουν περιπτώσεις όπου ο μάνατζερ αναθέτει στους υφισταμένους του την ευ-

θύνη να μοιραστούν κάποιες λειτουργίες της ηγεσίας ή σε άλλες περιστάσεις όπου 

οι εργαζόμενοι πραγματοποιούν με δική τους πρωτοβουλία το έργο αυτό. Οι μελε-

τητές υποστηρίζουν στο σημείο αυτό ότι «η αποτελεσματικότητα της ομάδας θα 

εξαρτηθεί περισσότερο από τη συνολική ποιότητα της ηγεσίας στην εργασιακή 

μονάδα παρά από το ποιος εκτελεί ουσιαστικά τις λειτουργίες της ηγεσίας» (Yukl, 

επιμ. Α.-Σ. Αντωνίου, 2009: 86, βλ. και Bush, 2005: 64). Ωστόσο, ο καταμερισμός 

της εργασίας δεν σημαίνει ότι η παρουσία του επίσημου ηγέτη δεν είναι σημαντική.  

Όπως επισημαίνει ο Κατσαρός (2008: 43), η λειτουργία μιας εκπαιδευτικής μονά-

δας σύμφωνα με το συνεργατικό μοντέλο
102

 βασίζεται σε δημοκρατικές διαδικασίες 

λήψης αποφάσεων, στον ενισχυμένο ρόλο των εκπαιδευτικών –οι οποίοι έχουν εξου-

σία λόγω της επιστημονικής τους εξειδίκευσης, για τον λόγο αυτό ο Διευθυντής θεω-

ρείται «πρώτος μεταξύ ίσων»– καθώς και στην υιοθέτηση κοινών αξιών που στοι-

χειώνονται κατά την κοινωνικοποίηση των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της εκπαιδευ-

τικής μονάδας και διασφαλίζουν την επίτευξη του κοινού στόχου. Σύμφωνα με τον 

Σαΐτη (2000: 29-30), οι αποφάσεις που λαμβάνονται υπό αυτούς τους όρους είναι κα-

λύτερες γιατί είναι αποτέλεσμα ομαδικής σκέψης και ευρύτερης πληροφόρησης, αντι-

προσωπεύουν τις απόψεις όλων των ενδιαφερομένων μερών, ενώ τιθασεύουν τις τά-

σεις παραβίασης των ορίων εξουσίας (ό.π.).  

Ο ρόλος του Διευθυντή-Ηγέτη 

Άλλο χρήσιμο στοιχείο σχετικά με το συνεργατικό και συμμετοχικό –ως εκ τούτου 

δημοκρατικό πρότυπο ηγεσίας– προκύπτει από μία εμπειρική μελέτη που έλαβε χώ-

ρα σε 343 σχολικές μονάδες της Ολλανδίας. Συγκεκριμένα, οι Honingh και Hooge 

(2014) σε έρευνα που υλοποίησαν, προκειμένου να διερευνήσουν την επίπτωση της 
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  Το συνεργατικό μοντέλο υπάγεται στις λειτουργικές προσεγγίσεις της οργάνωσης (Κατσαρός, 

2008: 42). 
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στήριξης του σχολικού ηγέτη και της συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων
103

 με τη συ-

νεργασία
104

 των εκπαιδευτικών στα ολλανδικά σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαί-

δευσης, εντόπισαν ότι η υποστήριξη του Διευθυντή-Ηγέτη επηρεάζει άμεσα τη συ-

νεργασία των διδασκόντων.  

Άρα, η συνεργασία των εκπαιδευτικών θεωρείται προϊόν της κουλτούρας του επι-

κεφαλής σχολικού ηγέτη, δηλαδή του συνεργατικού τύπου ηγετικής συμπεριφοράς
105

 

που επιδεικνύει στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας και η οποία τελικά συμβάλ-

λει στην αποτελεσματική διοίκηση του σχολείου· συνθήκη σημαντική στην διενεργη-

θείσα έρευνα της παρούσας διατριβής. O Fullan (1993: 17-18) τονίζει με τον δικό του 

τρόπο την ανάγκη συνεργασίας και τα θετικά αποτελέσματα για το ίδιο το άτομο. 

«Η ικανότητα συνεργασίας είναι ένα από τα βασικά προαπαιτούμενα της μετανεωτε-

ρικής κοινωνίας […]. Χωρίς δεξιότητες συνεργασίας και διαπροσωπικών σχέσεων 

δεν είναι δυνατό το άτομο, και κατ’επέκταση ο Διευθυντής-Ηγέτης, να μάθει και να 

συνεχίσει να μαθαίνει για να λειτουργήσει ως φορέας ανάπτυξης» (στο Θεοφιλίδης, 

2012: 217) και αποτελεσματικής διοίκησης της εκπαιδευτικής μονάδας. 

Οι Goleman, Boyatzis, Mckee (2002: 87) από την πλευρά τους υποστηρίζουν ότι 

«οι ηγέτες πρέπει να εφαρμόζουν το συνεργατικό στυλ, όταν προσπαθούν να αυξή-

σουν την αρμονία μέσα στην ομάδα, να ανεβάσουν το ηθικό, να ανοίξουν διαύλους 

επικοινωνίας ή να επαναφέρουν τη χαμένη εμπιστοσύνη».  

Περιορισμοί του συνεργατικού προτύπου 

Το συνεργατικό πρότυπο, παρά τις αποδεδειγμένες θετικές πλευρές του, κατά την 

εφαρμογή του εμφανίζει κάποιους περιορισμούς που χρήζουν ιδιαίτερης προσοχής. 

Οι περιορισμοί αυτοί περιστρέφονται γύρω από τα εξής θέματα:  
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 Η συμμετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων παραπέμπει σε τρεις μεταβλητές: την πραγμα-

τική συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, την ικανοποίηση σχετικά με τη συμμετοχή στη διαδικασία λή-

ψης αποφάσεων, και την επισημοποίηση της συμμετοχής των εκπαιδευτικών στη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων (Honingh and Hooge, 2014: 82). 
104

 Η συνεργασία των διδασκόντων αποτελεί αντικείμενο έρευνας από τις αρχές της δεκαετίας του 

1980 (π.χ. Hargreaves, 1994· Lavié, 2006). Οι ερευνητές έχουν ασχοληθεί με τη συνεργασία των εκ-

παιδευτικών ως μια πολλά υποσχόμενη ιδέα από διάφορες σκοπιές και σε διάφορα επίπεδα ανάλυσης 

(βλ. περισσότερα Honingh and Hooge, 2014: 78).  
105

 Η ηγετική συμπεριφορά συνιστά εκδήλωση της κουλτούρας και γενικότερα της παιδείας που 

διακρίνει τον Διευθυντή-Ηγέτη, ως άτομο.  
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1.  Τις συμβιβαστικές αποφάσεις που λαμβάνονται κατά την επιδίωξη συμφωνίας 

στη λήψη των αποφάσεων, που συχνά δεν ανταποκρίνονται στις πραγματικές 

συνθήκες των σχολικών μονάδων (Baldridge et al., 1978: 33-34).  

2.  Τη σύσταση μεγάλων αλλά αναποτελεσματικών οργάνων, προκειμένου να εξα-

σφαλιστεί η συμμετοχή όλων των μελών.  

3.  Την απροθυμία ορισμένων να λάβουν μέρος στις διαδικασίες, καθώς και την έλ-

λειψη χρόνου, ιδίως από την πλευρά των Διευθυντών. 

4.  Τον περιορισμό ή την εξάλειψη της ατομικής ευθύνης· ο Διευθυντής όμως είναι 

υπεύθυνος απέναντι στους ανωτέρους του και στην πολιτεία.  

5.  Το ασυμβίστατο βασικών χαρακτηριστικών του συνεργατικού μοντέλου με το 

κυρίαρχο γραφειοκρατικό πρότυπο, δεδομένου ότι η συνεργατικότητα ευνοείται 

από την αυτονομία της σχολικής μονάδας, η οποία περιορίζεται μέσω της γρα-

φειοκρατίας και του συγκεντρωτισμού.  

6.  Τέλος, στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, παρά τη ψήφιση του ν. 1566/85 σχε-

τικά με τη «Δομή και Λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαί-

δευσης», που εισήγαγε στοιχεία του συνεργατικού προτύπου μέσω της υιοθέτη-

σης μονομελών οργάνων («Υποδιευθυντής» και «Διευθυντής»), του «Συλλόγου 

Διδασκόντων» για την άσκηση της Διοίκησης του σχολείου, καθώς και των συλ-

λογικών οργάνων λαϊκής συμμετοχής «Σχολική Επιτροπή», αποδεικνύεται η έλ-

λειψη συνέπειας μεταξύ αρχικών προθέσεων του νομοθέτη και των ρυθμίσεων 

που προσδιόρισαν στην πράξη τον ρόλο αυτών των συλλογικών οργάνων (Κα-

τσαρός, 2008: 43-44). 

 

Στην ίδια κατεύθυνση με τη Συνεργατική Ηγεσία κινείται η Συμμετοχική μορφή 

ηγετικής συμπεριφοράς, με τη διαφορά ότι η τελευταία τονίζει την ενέργεια των ηγε-

τών να ενδυναμώνουν τα μέλη του προσωπικού, δίδοντάς τους ευκαιρίες να συμμετέ-

χουν στη λήψη αποφάσεων (Hoyle και Wallace, 2005: 124).  

 

3.6.6  Συμμετοχική Ηγεσία (Participative Leadership)  

Ορισμός, Φιλοσοφία, Ρόλος του ηγέτη 

Η Συμμετοχική ηγεσία (Participative leadership) μαζί με τη Μετασχηματιστική και 

την Κατανεμημένη βρίσκονται σε άμεση συνάφεια με τα συλλογικά μοντέλα διοίκη-

σης (collegiality) στο πλαίσιο των οποίων αναπτύσσονται (Bush, 2011: 84). Το επί-

κεντρο του συμμετοχικού τύπου ηγεσίας βρίσκεται στη διαδικασία ομαδικής-συνερ-



 
 
 

[158] 

γατικής λήψης των αποφάσεων, για τον λόγο αυτό απετέλεσε την πλέον προτιμώμε-

νη κανονιστική προσέγγιση στα τέλη του 20ού και στις αρχές του 21ου αιώνα.  

«Πρόκειται για ένα κανονιστικό μοντέλο το οποίο βασίζεται σε τρία κριτήρια:  

1.  Η συμμετοχή συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα του οργανισμού.  

2.  Η συμμετοχή βασίζεται σε δημοκρατικές αρχές.  

3.  Στο πλαίσιο του σχολικού μάνατζμεντ, η ηγεσία είναι δυνητικά διαθέσιμη σε κά-

θε νομιμοποιημένο ενδιαφερόμενο μέλος
106

 (stakeholder)» (Leithwood, Jantzi 

and Steinbach, 1999: 12, ό.π.: 87).  

Ο Sergiovanni (1984: 13) αναφερόμενος στη μεγάλη σημασία της συμμετοχής 

τονίζει ότι οι μεν εργαζόμενοι «δένονται» μεταξύ τους, ο δε ηγέτης νοιώθει λιγότερη 

πίεση, εφόσον «τα βάρη της ηγεσίας μπορούν να μειωθούν, αν οι λειτουργίες και οι 

ρόλοι της ηγεσίας μοιραστούν και αν η ιδέα σχετικά με τη “σχολική πυκνότητα” 

(leadership density
107

) μπορεί να επιτύχει μία βιώσιμη αντικατάσταση του σχολικού 

ηγέτη» (ό.π.). Η τάση ταυτοποίησης και υποστήριξης διαφόρων όψεων της ηγεσίας 

πέρα από τον ρόλο του Διευθυντή-Ηγέτη στο πλαίσιο ενός σχολικού οργανισμού 

αποτελεί πλέον μία αναγκαιότητα. Διότι «η ηγεσία είναι ενσωματωμένη σε διαφο-

ρετικά οργανωτικά πλαίσια μέσα στις σχολικές κοινότητες και δεν αποτελεί κε-

κτημένο ενός μόνον προσώπου ή ενός γραφείου. Προς την κατεύθυνση αυτή πραγ-

ματοποιούνται εργασίες ώστε να διερευνηθούν ειδικές μέθοδοι με τις οποίες τα σχο-

λεία θα μπορούσαν να κατανείμουν την ηγεσία ευρύτερα. Από μία άλλη άποψη, με τη 

συμμετοχική διαδικασία αποφεύγεται η προοπτική ότι ο επίσημος ηγέτης θα είναι ο 

«Υπερ-ηγέτης» (“Superhead”) (Copland, 2001, ό.π.).  

Πλεονεκτήματα, Μειονεκτήματα 

Αυτό το μοντέλο είναι πιθανό να είναι αποτελεσματικό στην επίρρωση της δέσμευ-

σης των συμμετεχόντων, καθώς και στην ανάπτυξη της ομαδικής εργασίας, αλλά 

το τίμημα μπορεί να είναι η αύξηση του χρόνου που απαιτείται για την επίτευξη 
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  Stakeholders: Οι ενδιαφερόμενοι-εμπλεκόμενοι σε μία εκπαιδευτική μονάδα είναι οι εκπαι-

δευτικοί, οι γονείς και τα μέλη της τοπικής κοινωνίας.  
107

 «Leadership density»: «Η πυκνότητα ηγεσίας» αναφέρεται για πρώτη φορά από τον 

Sergiovanni (1987) και αργότερα διατυπώνεται από τον Ellett (1996). Ο όρος, όπως χρησιμοποιείται 

από τον Sergiovanni, μπορεί να γίνει κατανοητός ως μια διαδικασία που επιτρέπει ή διευκολύνει την 

ενεργό συμμετοχή των άλλων οργανωτικών μελών στη διαδικασία της ηγεσίας, με στόχο την επί-

τευξη των προσωπικών ή / και των οργανωτικών στόχων. Αναπόσπαστο κομμάτι αυτού του ορισμού 

είναι η παραδοχή ότι οι στόχοι του οργανισμού ή και των ατόμων είναι ηθικά, δεοντολογικά και 

νομικά θεμελιωμένη (Smith, Ross, Robichaux, βλ. www2.education.uiowa.edu/.../Smith-Ross-). 
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συμφωνίας, και μπορεί να υπάρχουν δυσκολίες για τον επίσημο ηγέτη, ο οποίος πα-

ραμένει υπόλογος για αποφάσεις που λαμβάνονται μέσω της συλλογικής διαδικασίας 

(ό.π.: 202). 

Το γεγονός όμως ότι το συμμετοχικό μοντέλο ηγεσίας αποφέρει καλύτερα απο-

τελέσματα δημιουργώντας ένα κλίμα σύμπνοιας και αρμονίας στη διαδικασία εργα-

σιών και κατ’ επέκταση συμβάλλει στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας των 

σχολικών μονάδων έχει επιβεβαιωθεί από αρκετές έρευνες, καθώς και από πρόσφατη 

έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα από τον Κατσαρό (2006: 360). Κρίσιμη 

προϋπόθεση αποτελεί η ύπαρξη απαιτούμενης ωριμότητας από την πλευρά των συ-

νεργατών (Μπουραντάς, 2005: 238). Επομένως, το γεγονός ότι ο Διευθυντής-Ηγέτης 

χρησιμοποιεί την εξουσία για να διευκολύνει τις καταστάσεις και όχι για να επιβληθεί 

στους υφισταμένους του (Glover, 1996) αποδεικνύεται σε γενικές γραμμές να έχει 

ωφέλιμα αποτελέσματα.  

Νέες εκδοχές του συμμετοχικού μοντέλου που αντανακλούν τα κοινωνικά και 

ψυχολογικά αιτήματα της εποχής (δεκαετία του 1970), που τείνουν σε μεγαλύτερη 

συμμετοχικότητα και κατανομή της εξουσίας στην ηγεσία, συνιστούν η Μετασχημα-

τιστική και η Κατανεμημένη Ηγεσία. 

  

3.6.7  Μετασχηματιστική Ηγεσία – Συναλλακτική Ηγεσία   

(Transformational Leadership - Transactional Leadership) 

Φιλοσοφία, ορισμός των δύο μοντέλων  

Το μοντέλο της Μετασχηματιστικής
108

 ηγεσίας (Transformational Leadership) προ-

έκυψε από τις έρευνες και τα συγγράμματα των Burns (1978) και Bass (1985).  

Ο James McGregor Burns (1978) ήταν ο πρώτος ερευνητής ο οποίος εισήγαγε 

τον όρο «μετασχηματιστική ηγεσία» αποδίδοντάς της ακριβώς την αντίθετη σημα-

σία από εκείνη της «συναλλακτικής ηγεσίας»
109

 (Transactional leadership), η 

οποία παραπέμπει στη σχέση ανταμοιβής μεταξύ του ηγέτη και των εργαζομένων για 
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 Η μετασχηματιστική ηγεσία θα μπορούσε να θεωρηθεί ως συνέχεια της χαρισματικής 

ηγετικής θεωρίας, σύμφωνα με την οποία το χάρισμα του ηγέτη είναι η πηγή έμπνευσης και η ομάδα 

τον ακολουθεί από την έμφαση που δίδει στις προσδοκίες, στην αυτοθυσία και στις επιδόσεις του, πέ-

ρα από την κλήση του καθήκοντος (Rafferty & Griffen, 2004, στο Bourantas, Agapitou, 2014: 4). 
109

 Η Συναλλακτική Ηγεσία (Transactional leadership) αναπτύσσεται στους κόλπους των 

Πολιτικών Μοντέλων διοίκησης (Bush & Glover στο Bush, 2011: 36), ενώ η Μετασχηματιστική 

Ηγεσία (Transformational leadership) αποτελεί μία από τις μορφές ηγεσίας που αναπτύσσεται στο 

πλαίσιο των Συλλογικών Μοντέλων διοίκησης (ό.π.).  
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κάποιον προσδιορισμένο πόρο (Avolio, Bass & Yung, 1999· Bass, 1985, 1999· Burns 

1978· Bush, 2003, 2006a).  

Όπως υποστήριξε o Burns (1978: 20), ο νέος τύπος ηγεσίας υφίσταται «όταν σε 

έναν οργανισμό ηγέτης και υφιστάμενοι αλληλεπιδρούν έτσι ώστε να ανέρχονται 

σε υψηλότερα επίπεδα παρώθησης και ηθικής». Τα άτομα της υπηρεσίας κατορ-

θώνουν να φτάσουν σε αυτό το υψηλό σημείο, δημιουργώντας όλοι μαζί το όραμα 

του οργανισμού, αναπτύσσοντας δέσμευση και εμπιστοσύνη μεταξύ τους και διευ-

κολύνοντας την οργανισμική μάθηση (Bennis και Nanus, 1985:403, στο Θεοφιλίδης, 

2009: 210), μέσω της καθοδήγησης των γνωστικών και νοητικών διαδικασιών 

στο πλαίσιο του οργανισμού (Kruger, 2009, Καλογιάννης, 2014).  

Η Μετασχηματιστική Ηγεσία δεν είναι τίποτα άλλο παρά η υπέρβαση του ενδια-

φέροντος των ηγετών για την βαθιά αλλαγή του εαυτού τους και των μελών του 

οργανισμού (Kowalski & Oates, 1993, στο Ράπτης & Βιτσιλάκη, 2007: 67). «Ηγού-

νται μέσα από την ανάπτυξη νέων ικανοτήτων, δεξιοτήτων, αντιλήψεων, και μπορούν 

να προέλθουν από οποιαδήποτε θέση του οργανισμού» (Leithwood, Jantzi & 

Steinbach, 1999: 9). Οι Ράπτης & Βιτσιλάκη (2007: 69) μάλιστα επισημαίνουν ότι «οι 

μετασχηματιστικοί ηγέτες όχι μόνο προσαρμόζουν τη συμπεριφορά τους στην πε-

ρίσταση, αλλά προσπαθούν να τη μετασχηματίσουν, αφού δεν τη θεωρούν δεδομέ-

νη και στατική». Το μοντέλο αυτό ηγεσίας συνιστά μια πολυδιάστατη έννοια (Avolio, 

Bass & Yung, 1999. Bass, 1985, 1999) που συγκροτείται από τρία στοιχεία: το χάρι-

σμα, την εξατομικευμένη φροντίδα και τα διανοητικά ερεθίσματα. Παράλληλα θα 

μπορούσε να χαρακτηριστεί ως «πολυμορφική», αφού οι έρευνες που διεξήχθηκαν 

αργότερα απέδειξαν την ύπαρξη πολλαπλών διαστάσεων και «μορφών». Οι τέσσερις 

μετρήσιμες διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας, σύμφωνα με τους Avolio 

& Bass, 2004 (στο Bass & Riggio, 2005· Ευθυμιόπουλος, 2014), ορίζονται ως ακο-

λούθως: 

1. Εξιδανικευμένη επιρροή (Χαρακτηριστικά)  

α) Χάρισμα: Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες εμφορούνται από τη χαρισματική ικα-

νότητα να διεγείρουν ηθικά τους οπαδούς τους και να τους αναγάγουν σε υψηλότερα 

επίπεδα ηθικής και αξιών. 

β) Όραμα: Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες προβάλλουν στους οπαδούς τους το ση-

μαντικότερο στοιχείο, το όραμα, μέσω της εξιδανικευμένης επιρροής που ασκούν με 

σκοπό την αλλαγή.  
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2. Εξιδανικευμένη επιρροή (Συμπεριφορές)  

Το χάρισμα και το όραμα συνιστούν τα μέσα με τα οποία πραγματοποιείται η εξι-

δανικευμένη επιρροή, ως συμπεριφορά. Με τη συμπεριφορά οι μετασχηματιστικοί 

ηγέτες παρωθούν τους οπαδούς τους, με την ενεργητική συμμετοχή των δεύτερων, 

λειτουργούν ως πρότυπο προς μίμηση ώστε να ενεργήσουν από κοινού για την επί-

τευξη των επιθυμητών στόχων που θα φέρουν την αλλαγή.  

3. Εμπνευσμένη υποκίνηση  

Η εμπνευσμένη υποκίνηση αποτελεί τον μοχλό επικοινωνίας των μετασχηματι-

στικών ηγετών με τους οπαδούς τους, μέσω της προβολής προσδοκιών και αξιών με 

σκοπό την αλλαγή.  

4. Διανοητική διέγερση  

Η διανοητική διέγερση αποτελεί τον μοχλό υποκίνησης των οπαδών, μέσω της 

ευφυΐας και της λογικής, ώστε να προβούν σε υψηλότερα επίπεδα αξιών και προσδο-

κιών με σκοπό την αλλαγή. Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες προωθούν στους οπαδούς 

τους καινοτόμες ιδέες, εναλλακτικές μεθόδους, δημιουργικές λύσεις προβλημάτων, 

πολλαπλές γωνίες θέασης προβλημάτων, αμφισβητούν υποθέσεις και επανασχεδιά-

ζουν λύσεις. 

5. Εξατομικευμένο ενδιαφέρον  

Το εξατομικευμένο ενδιαφέρον αφορά στην εξατομικευμένη επαφή του μετασχη-

ματιστικού ηγέτη με κάθε οπαδό, στην προσωπική προσοχή, στην προσωπική επικοι-

νωνία και στήριξη και στην εμπιστοσύνη (Bass & Riggio, 2005). Ωστόσο, δεν αναι-

ρείται η εργασία σε ομάδες, η ομαδική επικοινωνία και συζήτηση των θεμάτων που 

προκύπτουν. Επιπλέον, το εξατομικευμένο ενδιαφέρον ασκείται σε δομημένο πλαίσιο 

και με καθορισμένο σκοπό, ώστε να μην υπάρξει άσκηση ηγεσίας του τύπου Laissez-

faire από τον ηγέτη.  
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Σχήμα 14: Χαρακτηριστικά της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας 

Εξιδανικευμένη επιρροή Εμπνευσμένη υποκίνηση 

 Όραμα 

 Χάρισμα 

 Σεβασμός 

 Ακεραιότητα 

 Προβολή προτύπων 

 Δέσμευση για στόχους 

 Επικοινωνία 

 Ενθουσιασμός 

Διανοητική διέγερση Εξατομικευμένο ενδιαφέρον 

 Λογική 

 Επίλυση προβλημάτων 

 Προσωπική προσοχή 

 Παροχή συμβουλών- Mentoring 

 Διάλογος 

 Ενδυνάμωση 

Πηγή: Bass & Riggio (2005)· Ευθυμιόπουλος (2014) 

 

Ο Burns (1987) αναφέρει τη Μετασχηματιστική ηγεσία με τον όρο «Τransfor-

ming leadership», με στόχο να δηλώσει την ικανότητα να μετασχηματίζεται η ηγε-

σία (Ευθυμιόπουλος, 2014). Το 1985, ο Bass –ο πρώτος που μελέτησε τη συναλλα-

κτική και τη μετασχηματιστική ηγεσία σε οργανωτικό επίπεδο– αποκάλεσε τη μετα-

σχηματιστική ηγεσία «Τransformational leadership» υποδεικνύοντας την ικανότη-

τα της ηγεσίας να μετασχηματίζει, όπως ακριβώς είναι γνωστός ο όρος και στη σύγ-

χρονη εποχή (ό.π.). 

Ο Burns (1978) εμφανίζει τη μετασχηματιστική και τη συναλλακτική ηγεσία 

ως δύο εκ διαμέτρου αντίθετες μορφές ηγεσίας∙ δηλαδή ένας ηγέτης ηγείται συ-

ναλλακτικά ή μετασχηματιστικά. Αντίθετα, ο Bass και οι συνεργάτες του (Avolio, 

Bass & Jung, 1999· Bass, 1985· Waldman, Bass & Yammarino, 1990) προσέγγισαν 

τα δύο αυτά ηγετικά μοντέλα ως ξεχωριστά και συγχρόνως συμπληρωματικά. 

Τα ερευνητικά δεδομένα αποδεικνύουν τη θεωρητική πρόταση του Bass και 

των συνεργατών του, επομένως «ο ίδιος ο ηγέτης μπορεί να χαρακτηρίζεται από 

στοιχεία της συναλλακτικής και της μετασχηματιστικής ηγεσίας και μάλιστα εί-

ναι περισσότερο αποτελεσματικός, όταν επιδεικνύει και τις δύο μορφές ηγεσίας» 

(Γεωργαντά, Ξενικού, 2007). «Η συναλλακτική ηγεσία είναι αναγκαία σε έναν οργα-

νισμό για να φέρονται εις πέρας τα ζητήματα που προκύπτουν στην καθημερινότητα 

και να λαμβάνονται αποφάσεις, ενώ η μετασχηματιστική είναι απαραίτητη για να 

εξυψώνει το ηθικό των εργαζομένων και να επιφέρει αλλαγές» (Bass & Riggio, 2005). 
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Η Μετασχηματιστική ηγεσία στην Εκπαίδευση 

Ο Leithwood (1994) με τους συνεργάτες του επιδόθηκαν στην προσαρμογή
110

 του 

μετασχηματιστικού μοντέλου ηγεσίας των Avolio & Bass (1985) στην εκπαίδευ-

ση και κατέληξαν το 1994 σε μία αρχική διαστασιολόγηση της μετασχηματιστικής 

ηγεσίας. 

Οι οκτώ διαστάσεις της Μετασχηματιστικής ηγετικής πρακτικής παρατίθε-

νται κατωτέρω (Leithwood, 1994· Κατσαρός, 2008: 109). 

 Προσφορά εξατομικευμένης υποστήριξης 

 Παροχή διανοητικής παρακίνησης 

 Δημιουργία οράματος του εκπαιδευτικού οργανισμού 

 Προσδιορισμός των στόχων 

 Παροχή προτύπων για τις βέλτιστες πρακτικές και τις αξίες του οργανισμού 

 Καλλιέργεια προσδοκιών υψηλής απόδοσης 

 Διαμόρφωση μιας γόνιμης σχολικής κουλτούρας 

 Ανάπτυξη δομών που διευκολύνουν τη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, διαδικα-

σία που επηρεάζει θετικά τα συναισθήματα της υπευθυνότητας και της δέσμευσης 

των διδασκόντων για την επίτευξη των στόχων της σχολικής μονάδας, που είναι 

πλέον και ατομικοί τους στόχοι.  

Γίνεται κατανοητό ότι πρώτον «η ηγεσία είναι δυνατόν να προέλθει τόσο από 

τον Διευθυντή όσο και από τους εκπαιδευτικούς» (Leithwood & Jantzi, 2000· 

Ogava & Bossert, 1995) και δεύτερον το μοντέλο ξεκινά από πολλαπλές παραδοχές 

παρώθησης (στο Θεοφιλίδης, 2012:211). Οι εκδηλώσεις εξατομικευμένης στήριξης, 

νοητικής παρώθησης, δημιουργίας προσωπικού οράματος αποδεικνύουν ότι το ηγετι-

κό αυτό μοντέλο βασίζεται στην κατανόηση των ατομικών και ψυχολογικών αναγκών 

των εκπαιδευτικών και όχι στον συντονισμό και στον έλεγχο εκ των άνω για την επί-

τευξη των στόχων του σχολικού οργανισμού (ό.π.). Υπό το πρίσμα αυτό, «αντί ένα 

μεμονωμένο άτομο, ο Διευθυντής, να συντονίζει και να ελέγχει εκ των άνω, γίνεται 

προσπάθεια να επέλθει αλλαγή μέσω της συμμετοχής και της προσέγγισης από τη 

βάση-προς-την-κορυφή» (Day et al., 2001· Jackson, 2000, ό.π.) και όχι από την κορυ-
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 Η μεταφορά της μετασχηματιστικής ηγεσίας στον χώρο της εκπαίδευσης έγινε αποδεκτή από 

την εκπαιδευτική κοινότητα με ευμένεια. Η ευμενής αντίδραση οφειλόταν σε δύο λόγους. Κατά πρώ-

τον, στην πολιτική από την κορυφή-προς-τη-βάση, που επικρατούσε τη δεκαετία του 1980 και κατά δεύ-

τερον στην καθοδηγητική αντίληψη περί του διδακτικού μοντέλου, αποτέλεσμα της έρευνας για το απο-

τελεσματικό σχολείο (Θεοφιλίδης, 2012: 210). 
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φή-προς-τη-βάση. Γίνεται αντιληπτό ότι το μοντέλο μετασχηματιστικής ηγεσίας δεν 

αντιμετωπίζει την ηγεσία ως ευθύνη ενός ατόμου, του Διευθυντή-Ηγέτη, αλλά ως μία 

«οργανισμική ολότητα». Άρα, η μετασχηματιστική ηγεσία είναι μοντέλο ηγεσίας 

συμμετοχικού τύπου, συνεπώς είναι κατανεμημένη και ταυτόχρονα συνεργατική 

(ό.π.).  

Ο συνδυασμός των επιμέρους εννοιών και ενεργειών που συνιστούν το μοντέ-

λο της μετασχηματιστικής ηγεσίας έχει ως αποτέλεσμα την αλλαγή της συμπεριφο-

ράς των εκπαιδευτικών –η οποία εκφράζεται με την υιοθέτηση καινοτόμων προ-

γραμμάτων, την εφαρμογή πρωτοποριακών τεχνικών και στρατηγικών διδασκαλίας– 

και ταυτόχρονα την ενίσχυση της ατομικής τους ευθύνης και δέσμευσης για την υλο-

ποίηση του προσωπικού οράματος που ταυτίζεται πλέον με το συλλογικό, σε σημείο 

να μετασχηματίζονται τελικά και οι ίδιοι σε ηγέτες.  

 

Ο ρόλος του ηγέτη και η Μετασχηματιστική «παιδεία»  

Ο Διευθυντής-Ηγέτης παίζει καταλυτικό ρόλο στη διεργασία «μετάλλαξης» του 

εκπαιδευτικού προσωπικού σε ηγετικές φυσιογνωμίες, μέσα από το δικό του παρά-

δειγμα υψηλής επαγγελματικής πρακτικής, υψηλών πνευματικών και ηθικών προσ-

δοκιών, ανθρωπισμού και κυρίως κοινωνικότητας∙ ο ίδιος προσεγγίζει, «συμπαρί-

σταται»
111

, ενδιαφέρεται και παρακινεί τα μέλη της ομάδας του να εμπλακούν σε μία 

διαδικασία ατομικής ανάπτυξης και συλλογικής αναμόρφωσης της εκπαιδευτικής 

κοινότητας. Η στάση που τηρεί αρχικά απέναντι στον εαυτό του και στη συνέχεια η 

συμπεριφορά που επενεργεί προς τα μέλη της σχολικής κοινότητας συνιστούν εκδη-

λώσεις της παιδείας που τον χαρακτηρίζει. Ως εκ τούτου, θα μπορούσαμε να αποκα-

λέσουμε τη Μετασχηματιστική Ηγεσία ως Μετασχηματιστική «παιδεία
112

», λόγω 

της περιεκτικής και ταυτόχρονα ευρείας έννοιας του όρου «παιδεία», η οποία εμπερι-

κλείει όλα τα κοινωνικά εκείνα στοιχεία (κοινωνική νοημοσύνη, κοινωνική αγωγή), 
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 Η «Συμπαραστατική Μέθοδος - Σπουδή» ή «Διαλογική-Διδακτική Μέθοδος» συνιστά μία 

πρόταση της ερευνήτριας σχετικά με την εκπαιδευτικό μέθοδο, που καλό είναι να υιοθετεί τόσο ο εκ-

παιδευτικός μέσα στη σχολική τάξη όσο και ο Διευθυντής-Ηγέτης στους κόλπους της εκπαιδευτικής 

μονάδας. Η ανάλυση αυτής παρατίθεται στις τελικές προτάσεις της παρούσας μελέτης.  
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 Η «παιδεία» προέρχεται από τη λέξη «παίδευση». Η «“παίδευση” αναφέρεται στην εσωτερι-

κή παιδεία του ατόμου για την μάθηση, […] την ουσιαστική αντίληψη που πρέπει να αποκτά ο άνθρω-

πος για την εδώ ζωή και για το νόημά της» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009:113-114). Παιδεία-παίδευση-

παιδεύω (=μαθαίνω)-παιδί-παιδαγωγός (=δείχνει αγωγή προς τα παιδιά)-εκ-παιδευτής (=είναι απέξω 

και τον ακολουθούν) (ό.π.). Περισσότερα για τον όρο «παιδεία», βλ. Κεφ. 4, παρ. 4.4 της παρούσας 

ερευνητικής μελέτης. 
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τα οποία αν έχει αναπτύξει ο σχολικός Διευθυντής, δύναται να επιτύχει τον «μετα-

σχηματισμό» των υφισταμένων του σε ενεργοποιημένους ηγέτες. Βέβαια, για να επι-

τευχθεί αυτό, θα πρέπει και οι υφιστάμενοι με τη σειρά τους να ανταποκρίνονται στην 

παιδεία του Διευθυντή. Η επίδραση της μετασχηματιστικής «παιδείας» του Διευ-

θυντή-Ηγέτη στα μέλη της υπηρεσίας γίνεται εμφανής μέσα από τη σταδιακή ανα-

μόρφωση της σχολικής μονάδας σε μία συνεργατική κοινότητα καινοτομιών, 

αξιών, κοινωνικής παιδείας, γνώσης και μάθησης. Θα μπορούσαμε να την χαρακτηρί-

σουμε ως «κοσμοπολίτικη κοινότητα» χάρη στην άλληλεπίδραση όλων των μελών 

της, καθένα από τα οποία αποτελεί φορέα διαφορετικών εμπειριών, μόρφωσης, φιλο-

σοφίας, κουλτούρας και ηγετικής «παιδείας».  

Όπως χαρακτηριστικά παρατηρεί ο Καλογιάννης (2014: 54), η αιτία της μεγάλης 

ενασχόλησης του πεδίου με τη μελέτη της μετασχηματιστικής ηγεσίας βρίσκεται στις 

σύγχρονες απαιτήσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής για υψηλά ποιοτικά και αειφόρα 

αποτελέσματα και εκφράζεται μέσα από το πρόσταγμα: «ας μετασχηματίσουμε τα 

σχολεία για να μετασχηματιστούν οι κοινωνίες».  
 

Ωστόσο, η μετασχηματιστική ηγεσία παρά τη δημοτικότητα και τη θεωρητική της 

βιβλιογραφία έχει δεχτεί πολλές κριτικές. 

 

Κριτική Μετασχηματιστικής - Συναλλακτικής Ηγεσίας 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι το μετασχηματιστικό μοντέλο ηγεσίας αρμόζει σε εκπαι-

δευτικούς οργανισμούς που καλλιεργούν την καινοτομία και την αλλαγή, ωστόσο 

οι Caldwell and Spinks (1992: 49-50) προσθέτουν ότι ο συγκεκριμένος τύπος ηγεσίας 

είναι απαραίτητος κυρίως στα σχολεία που διακρίνονται για την αυτονομία τους (στο 

Κατσαρός, 2008: 109).  

Η μετασχηματιστική ηγεσία στην εποχή μας είναι αναμφισβήτητα στη μόδα 

καθώς δίδει σε μεγάλο βαθμό έμφαση στο όραμα ως επίκεντρο της ηγεσίας. «Επιτυ-

χημένοι ηγέτες αναμένεται να συνεργαστούν με το προσωπικό και με τα άλλα ενδια-

φερόμενα μέρη, να παράγουν υψηλότερα επίπεδα δέσμευσης για την επίτευξη των 

στόχων του οργανισμού, οι οποίοι με τη σειρά τους συνδέονται με το όραμα. Οι 

Miller και Miller (2001:182) τονίζουν ότι “μέσω της διαδικασίας του μετασχηματι-

σμού αναδύονται τα κίνητρα του ηγέτη και των οπαδών”» (στο Bush, 2011: 201). 

Οι έρευνες που πραγματοποίησε ο Leithwood (1994) έχουν καταλήξει στο συ-

μπέρασμα ότι «η μετασχηματιστική ηγεσία είναι αποτελεσματική στη βελτίωση 

των αποτελεσμάτων των μαθητών». Ωστόσο, το συγκεκριμένο μοντέλο παρουσιά-
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ζει δύο μειονεκτήματα: 1. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως όχημα για τη χειραγώγηση 

ή τον έλεγχο των εκπαιδευτικών που απαιτούνται για την υποστήριξη του «οράμα-

τος» και τους στόχους του ηγέτη, στην περίπτωση που η διαδικασία είναι πολιτική 

και όχι συλλογική. 2. Στην Αγγλία, η κυβέρνηση χρησιμοποιεί τη γλώσσα του μετα-

σχηματισμού, αλλά για την εφαρμογή των πολιτικών που καθορίζονται σε κεντρικό 

επίπεδο, όχι για τον προσδιορισμό και τη δέσμευσή της σε επίπεδο σχολείου, οράμα-

τος και στόχων (ό.π.: 202). Η μετασχηματιστική ηγεσία έχει δεχτεί επίσης κριτικές 

για τον αντιδημοκρατικό χαρακτήρα της λόγω της ηρωϊκής και χαρισματικής φύσης 

του ηγέτη, που δύναται να τον μετατρέψει σε δυνάστη (Allix, 2000, Καλογιάννης, 

2014: 54).  

Από την άλλη πλευρά, στη συναλλακτική ηγεσία οι σχέσεις με τους καθηγητές 

και άλλους ενδιαφερόμενους φορείς βασίζονται σε μια διαδικασία ανταλλαγής. 

Οι ηγέτες προσφέρουν ανταμοιβές ή αμοιβαίες παροχές στους οπαδούς, αντί να επι-

διώκουν τη βελτίωση ή τη δέσμευση ή την παροχή κινήτρων όπως στο μετασχηματι-

στικό μοντέλο. Στο βασικότερο σημείο του, το μοντέλο ανταποκρίνεται σε συμβάσεις 

εργασίας, όπου οι όροι και οι συνθήκες εργασίας του εργαζομένου για τη δομή των 

ανταμοιβών έχουν αποσαφηνιστεί. Στην καθημερινή διοίκηση, οι διευθυντές μπορούν 

να προσφέρουν αμοιβαίες παροχές, όπως προσαυξήσεις, προαγωγές ή ειδικό μισθό, 

για να πείσουν τους άλλους να υποστηρίξουν τα σχέδιά τους, ή να αναλάβουν ορισμέ-

να καθήκοντα. (Bush, 2011: 203). 

Tο συναλλακτικό μοντέλο ηγεσίας εμφανίζει ως κύριο περιορισμό το γεγονός 

ότι η ανταλλαγή που διενεργείται μεταξύ του Διευθυντή-Ηγέτη και των υφισταμέ-

νων-εκπαιδευτικών είναι συχνά βραχυπρόθεσμη και περιορισμένη στο συγκεκριμέ-

νο θέμα υπό συζήτηση. Δεν έχει δηλαδή ευρύτερο αντίκτυπο στη συμπεριφορά του 

διδάσκοντα ή των σχολικών αποτελεσμάτων. Αυτό ενισχύει την αντίληψη ότι η Συ-

ναλλακτική ηγεσία δεν παράγει μακροπρόθεσμη δέσμευση στις αξίες και το όραμα 

που προωθείται από τους ηγέτες του σχολείου (ό.π.: 203).  

 

Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα: Μετασχηματιστικό ή Συναλλακτικό;  

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα όντας συγκεντρωτικό φαίνεται –από τις περισ-

σότερες διεξαχθείσες έρευνες– να ακολουθεί περισσότερο το συναλλακτικό πρότυπο 

ηγεσίας παρά να προσφέρει περιθώρια υιοθέτησης του μετασχηματιστικού μοντέλου 

ηγεσίας από τον Διευθυντή-Ηγέτη. Άλλωστε, ο τελευταίος καλείται να εφαρμόζει πι-

στά τις οδηγίες που λαμβάνονται σε κεντρικό επίπεδο. Ο Ιορδανίδης (2002: 234-336) 



 
 
 

[167] 

υποστηρίζει ότι η πολύπλοκη εκπαιδευτική νομοθεσία, το δύσκαμπτο συγκεντρω-

τικό σύστημα και ο επιβεβλημένος χαρακτήρας των θεμάτων που προκύπτουν στην 

καθημερινότητα οδηγούν στην άλλοτρίωση της προσωπικότητας των στελεχών και 

στην αποδυνάμωση των τυχόν οραμάτων που είχαν αναπτύξει για την εκπλήρωση της 

εκπαιδευτικής τους αποστολής. Η Χατζηπαναγιώτου (2001: 150) καταλήγει στο πό-

ρισμα ότι οι διευθυντές πέφτουν σε μαρασμό και ελάχιστοι προωθούν το όραμα 

που έχουν για τη σχολική μονάδα που υπηρετούν. Συνήθως επαφίενται και ελπίζουν 

σε κάποια αλλαγή εξωτερικής προέλευσης.  

Η έρευνα που διενεργούμε έχει σαν στόχο ακριβώς αυτό το σημείο, δηλαδή να 

διερευνήσει σε ποιο βαθμό το επιλεχθέν ηγετικό μοντέλο (γραφειοκρατική ηγεσία, 

μετασχηματιστική, κατανεμημένη, καθώς και άλλα ηγετικά μοντέλα, όπως το χαρι-

σματικό, το δημοκρατικό ή το αυταρχικό), που τυχόν ασκείται από τον Διευθυντή-

Ηγέτη μιας σχολικής μονάδας της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης επιδρά στην αποτε-

λεσματικότητα του σχολείου, λαμβάνοντας βέβαια υπόψη και τη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη του επικεφαλής-ηγέτη.  

  

Καινοτομία - Μετασχηματιστική Ηγεσία και Καινοτομία  

Η εννοιολογική σημασία της μετασχηματιστικής ηγεσίας έχει άμεση σχέση με την έν-

νοια της καινοτομίας και της αλλαγής. Ορισμένες έρευνες έχουν ασχοληθεί με την 

παρούσα συσχέτιση και έχουν καταδείξει την προϊούσα σχέση. Ποιό είναι όμως το 

σημαινόμενο των δύο σημαινόντων και ποια έιναι τα στοιχεία που τα συνδέουν;  

Κατ’ αρχάς, σύμφωνα με τον P. Drucker (1992) ως καινοτομία θεωρείται «το 

συγκεκριμένο εργαλείο των επιχειρηματιών, δηλαδή το μέσο με το οποίο αυτοί 

αξιοποιούν τη μεταρρύθμιση σαν μια ευκαιρία για διαφορετικό τρόπο εργασίας 

μέσα σε μια επιχείρηση ή για μια διαφορετική εξυπηρέτηση. Η καινοτομία χαρακτη-

ρίζεται ως ενέργεια που προικίζει τους πόρους της επιχείρησης με μια δυνατότητα 

ευημερίας» (στο Κέφης, 2005α: 130).  

Ακολούθως, στον χώρο της εκπαίδευσης, σύμφωνα με τη Βελγίδα συγγρα-

φέα Michèle Garant, «καινοτομία είναι η εκούσια εισαγωγή μιας νέας πρακτικής 

στους κόλπους μιας εκπαιδευτικής μονάδας, για να αντιμετωπιστεί με μεγαλύτερη 

αποτελεσματικότητα ένα πρόβλημα που εμφανίζεται μέσα στο περιβάλλον ή για να 

χρησιμοποιηθούν πιο αποδοτικά οι διαθέσιμοι πόροι» (στο Rich, 2010: 128).  

Συγκεκριμένα, σε μία εκπαιδευτική μονάδα, η καινοτομία συνιστά μία διαδι-

κασία λήψης αποφάσεων που πραγματοποιείται με πρωτοβουλία των μελών του 
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σχολείου (εκπαιδευτικών, γονέων, μαθητών) και συνεπάγεται σημαντικές αλλαγές σε 

επίπεδο εκπαιδευτικού/τμήματος, τάξης, σχολείου, σχολικής περιφέρειας, εκπαιδευτι-

κής βαθμίδας (π.χ. Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση) ή σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστή-

ματος (Μασούρου, 2014).  

Ο όρος «καινοτομία» συχνά εναλλάσσεται με τον όρο «αλλαγή». Ο όρος «αλ-

λαγή» ορίζεται ως η μετάβαση από μία κατάσταση σε άλλη, η αντικατάσταση, η 

μετατροπή, η μεταβολή, η αλλοίωση κ.λπ., ενώ ο όρος «καινοτομία» ερμηνεύεται 

ως άνοιγμα νέων δρόμων, καθιέρωση νέων μεθόδων ή τρόπων ενέργειας, νεωτερι-

σμό, ριζική αλλαγή, ουσιώδη τροποποίηση, μεταρρύθμιση κ.λπ. Οι Everard & Morris 

(1996: 216) χρησιμοποιούν τον όρο «αλλαγή» με την έννοια ότι αυτή περιλαμβάνει 

και την «καινοτομία» και την ανάπτυξη. Η διαφορά όμως της καινοτομίας από την 

αλλαγή είναι ότι όλες οι καινοτομίες συνεπάγονται αλλαγές, ενώ κάθε αλλαγή δεν 

αποτελεί απαραίτητα και μία καινοτομία (Μαυροσκούφης, 2002: 17, στο Μασού-

ρου, 2014).  

Σκοπός της καινοτομίας
113

 είναι η βελτίωση της λειτουργίας ή/και των αποτελε-

σμάτων ενός οργανισμού. Η καινοτομία τείνει να αλλάζει τις αντιλήψεις και τις 

σχέσεις των μελών στο πλαίσιο ενός οργανισμού. Επιδρά σε μεγάλο βαθμό στο κοι-

νωνικό-τεχνικό και οικονομικό-πολιτικό πλαίσιο, αναπτύσσει νέους τρόπους και μέ-

σα ζωής των ανθρώπων, δόμησης και ανταγωνισμού των επιχειρήσεων και της “ευη-

μερίας” των εθνών. Για τον λόγο αυτό συνδέεται με την κουλτούρα και την εκπαί-

δευση
114

 (ό.π). 

Ποιά είναι τα στοιχεία που συνδέουν την καινοτομία
115

 με τη μετασχηματιστική 

ηγεσία, που τυχόν υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης ενός εκπαιδευτικού οργανισμού;  

Πυρήνας της μετασχηματιστικής ηγεσίας είναι ο μετασχηματισμός και η αλ-

λαγή των μελών ενός οργανισμού (αλλαγή συμπεριφοράς, υιοθέτηση νέων προγραμ-

                                                           
113

 Στη διεθνή εκπαιδευτική βιβλιογραφία χρησιμοποιούνται επιπλέον και οι όροι: Σχολική 

βελτίωση, (School Improvement), σχολική ανάπτυξη (School Development) και σχολικός μετασχημα-

τισμός (School Transformation). 
114

 Όπως υποστηρίζουν οι Hangreaves & Fullan (1995: 209) σημαντική προϋπόθεση για ν’ αρχί-

σει μια καινοτομία είναι να πληρούνται οι ελάχιστοι όροι, ελευθερία, ποικιλία, πρόκληση και ανεκτό 

περιβάλλον εργασίας (στο Πηγιάκη, Π., 2006: 466)· ενώ σύμφωνα με τον Fullan (1991: 138) σημαντι-

κά στοιχεία στην καινοτομική προσπάθεια είναι,: α) ο καθορισμός των προτεραιοτήτων, β) η διοικητι-

κή στήριξη και γ) η ισχυρή συναδελφικότητα και συνεργατική κουλτούρα.  
115

 Μέθοδοι μέτρησης της καινοτομίας είναι: 1. Ο Ευρωπαϊκός Πίνακας Καινοτομίας (European 

Innovation Scoreboard/EIS), 2. Η Επετηρίδα Παγκόσμιας Ανταγωνιστικότητας (World Competitive-

ness Yearbook) και 3. Η Έκθεση Παγκόσμιας Ανταγωνιστικότητας (Global Competitiveness Report). 
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μάτων, νέων στρατηγικών διδασκαλίας), μετά από εξατομικευμένη στήριξη και παρα-

κίνηση ενός εμπνευσμένου σχολικού Διευθυντή, ο οποίος με το προσωπικό του παρά-

δειγμα, ωθεί τους εμπλεκόμενους στη δημιουργία κοινού οράματος και ταυτόχρονα 

προβαίνει σε μία μετασχηματιστική διεργασία, με στόχο την εξύψωση των ιδίων, και 

την αναμόρφωση της εκπαιδευτικής οργάνωσης.  

Συνεπώς, τα σημεία στα οποία συνδέονται η μετασχηματιστική ηγεσία και η 

καινοτομία είναι εμφανή: Κατά πρώτον, η μετασχηματιστική μορφή ηγετικής συμπε-

ριφοράς του Διευθυντή αποτελεί από μόνη της καινοτομία, υπό την προϋπόθεση ότι 

στοχεύει σε κάτι νεωτεριστικό. Κατά δεύτερον, η μετασχηματιστική διαδικασία 

εφαρμογής της στην πράξη στοχεύει στην αλλαγή και στην καινοτομία, πρώτα σε 

ατομικό επίπεδο (Διευθυντής) και στη συνέχεια σε επίπεδο ολόκληρης της εκπαιδευ-

τικής μονάδας. Τέλος, το όραμα του ηγέτη το οποίο συνδέει όλα τα μέλη της ομάδας 

είναι πρωτοποριακό, κατά συνέπεια στοχεύει σε μία αλλαγή-καινοτομία στο σύνολο 

της εκπαιδευτικής κοινότητας.  

Η κοινή παραδοχή ότι η μετασχηματιστική ηγεσία είναι ταυτόχρονα και κατά-

νεμημένη παραπέμπει στη μελέτη του ηγετικού μοντέλου της κατανεμημένης ηγεσίας.  

  

3.6.8  Κατανεμημένη Ηγεσία (Distributed Leadership) 

Τον 21ο αιώνα η κατανεμημένη
116

 ηγεσία (distributed leadership) θεωρείται ως 

το δημοφιλέστερο μοτίβο ηγεσίας επαναπροσδιορίζοντας την πλέον διαδεδομένη 

προσέγγιση της συλλογικότητας (collegiality) (Bush, 2011: 88).  

 

Αναλύοντας τη φιλοσοφία και τον ορισμό  

Η κατανεμημένη ηγεσία
117

 αφορά την επέκταση των ηγετικών ρόλων σε έναν 

οργανισμό ή μια σχολική μονάδα πέραν των ατόμων που ασκούν την επίσημη 
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 Η μορφή αυτή ηγεσίας μπορεί να φαίνεται ως η ιδέα της προσωρινής ηγεσίας, αλλά στην πραγ-

ματικότητα η γένεσή της δύναται να βρεθεί στο πεδίο της Οργανωσιακής Θεωρίας στα μέσα του 

1960 (Barnard, 1968, στο Bush, Bell, Middlewood, 2010: 56). Σύμφωνα με τον Θεοφιλίδη (2012: 

223), ο όρος της κατανεμημένης ηγεσίας χρησιμοποιήθηκε αρχικά από τον Αυστραλιανό ψυχολόγο 

Gibb (1954), σε έρευνα που πραγματοποίησε προκειμένου να εξηγήσει την ενδοομαδική επίδραση τυ-

πικών και άτυπων ομάδων. Μελετώντας τις μορφές επίδρασης σε μικρές ομάδες κατέληξε στη διάκρι-

ση μεταξύ εστιασμένης ηγεσίας όπου η ηγεσία ασκείται από ένα μόνο άτομο, και κατανεμημένης όπου 

η ηγεσία βρίσκεται στα χέρια περισσότερων ατόμων ανάλογα με την περίσταση και τη χρονική στιγμή. 

Τέλος, σύμφωνα με τον Καλογιάννη (2014: 54), η ιδέα της κατανεμημένης ηγεσίας προήλθε τη δεκα-

ετία του ’80, από τις έρευνες της Susan Rosenholtz (1986).  
117

 Κατά τον Μπουραντά (2005: 252), η “Κατανεμημένη ηγεσία” αποκαλείται και “συν-ηγεσία” 

(shared leadership, co-leadership). 
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εξουσία (formal leadership) ή τις θέσεις διοίκησης (Hallinger and Heck, 2009, στο 

Bush, Bell & Middlewood, 2010: 55) μέσα σε ένα κλίμα συμπληρωματικότητας και 

αρμονίας, συνιστώντας μια αποτελεσματική ηγετική ομάδα (Bennett et al. 2003: 3, 

Μπουραντάς, 2005: 252), τα μέλη της οποίας συγκεντρώνουν την εμπειρία τους 

(Gronn, 2000, Bennet et al., 2003: 3) ή διαθέτουν και αναπτύσσουν συγκεκριμένες 

ικανότητες, δεξιότητες, κλίσεις, ενδιαφέροντα, ρόλους (Elmore, 2000, Καλογιάννης, 

2014: 54).  

Η Alma Harris (2004: 13-14) τονίζει ότι η κατανεμημένη ηγεσία επικεντρώνεται 

στη χρήση της εμπειρίας σε “όποια” πρόσωπα, και αυτή βρίσκεται μέσα στον οργανι-

σμό αντί της αναζήτησής της σε επίσημη θέση ή ρόλο. Ισχυρίζεται δε ότι αυτή η 

εφαρμογή της εμπειρίας χαρακτηρίζεται ως ένας τύπος συλλογικής ηγεσίας.  

Πυρήνας της κατανεμημένης ηγεσίας είναι η συλλογικότητα, η οποία εμπλέκει 

και τις δύο διαστάσεις της ηγετικής πρακτικής –κάθετη και οριζόντια– γεφυρώνοντας 

με αυτό τον τρόπο το τυπικό (formal) με το συλλογικό μοντέλο (collegial) διοίκησης 

(στο Bush, 2011: 88). Πρόκειται για μια κανονιστική αλλαγή «από τον υπερ-ηγέτη 

στην κατανομή της ηγεσίας», μια «επιμερισμένη ηγεσία» χωρίς αυτό να σημαίνει 

απαραίτητα κάποια μείωση δράσης του επίσημου ρόλου (Gronn, 2010: 70, ό.π.), αντί-

θετα ίσως να τον διευκολύνει από το υπερβολικο βάρος εργασίας (Hartley, 2010: 27, 

ό.π.). Ο επίσημος ηγέτης διατηρεί τη δυναμική παρουσία του, είναι επικοινωνιακός 

και δραστήριος επιτρέποντας την κατανομή των ηγετικών ρόλων, κατά περίπτωση 

και χρονικό τοπίο.  

Η σχετική μελέτη που πραγματοποίησαν οι Spillane, Halverson and Diamond 

(2001) προσδίδει μία νέα οπτική στην γνωστή έως τώρα έννοια του συμμετοχικού ή 

συνεργατικού μοντέλου, καθώς επικεντρώνεται περισσότερο στις αλληλεπιδράσεις 

μεταξύ ηγετών, οπαδών και καταστάσεων παρά στις πράξεις των ηγετών (στο Bush 

et al., 2010: 56). Έτσι, η επιτυχία του ηγετικού αυτού μοντέλου δεν εξαρτάται μόνο 

από την αποτελεσματικότητα της επίδοσης των διαφόρων ατόμων που ασκούν κάποιο 

ηγετικό ρόλο, αλλά από τα νέα πρότυπα επιρροής και αλληλόδρασης ανάμεσα 

στους εκπαιδευτικούς μέσα στη σχολική μονάδα (Scribner, Paredes, Sawyer, 

Watson and Myers, 2007, ό.π.). Η συγκεκριμένη θεωρία ενισχύει τη συλλογιστική 

σχετικά με τις πολλαπλές πηγές επιρροής και την επιπλέον ηγεσία (“leader plus”) 

(Spillane, 2006: 3, ό.π.). Αυτή προέρχεται από το εκπαιδευτικό προσωπικό, που συνι-

στά το πνευματικό ανθρώπινο δυναμικό του σχολείου, η πολυμορφία του οποίου 

απαιτεί σε κάθε χρονική στιγμή διαφορετικοί διδάσκοντες να ασκούν κάποιο δια-

φορετικό ρόλο με ευθύνη για ηγεσία. Η κατανομή των ρόλων και των συμπεριφο-
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ρών στη συγκεκριμένη αυτή μορφή ηγεσίας επιμερίζεται διαδοχικά, συγχρονικά ή 

εναλλάσσεται από διαφορετικούς φορείς ηγεσίας που εστιάζουν στη γνώση, στην 

εμπειρία, στη δύναμη κ.ά. Η βασική αρχή είναι ότι κάθε μέλος της ομάδας ως ώρι-

μο άτομο αξιοποιεί τις γνώσεις, τις εμπειρίες και τις ηγετικές του ικανότητες προς 

όφελος της εκπαιδευτικής κοινότητας (Θεοφιλίδης, 2012: 223). Σε κάποιες περιπτώ-

σεις, η κατανεμημένη ηγεσία λαμβάνει συγκεκριμένη μορφή με στόχο να αντιμε-

τωπιστεί ένα πρόβλημα ή να ληφθεί μία απόφαση. Τον καθοριστικό ρόλο τότε παίζει 

ο επίσημος ηγέτης, ο οποίος εκτιμά τα περιστατικά, εντοπίζει τις δυνατότητες των 

υφισταμένων του και λαμβάνει αποφάσεις.  

 

Ο ρόλος του επίσημου ηγέτη στην Κατανεμημένη Ηγεσία 

Όπως αναφέρεται στον Θεοφιλίδη (2012: 224-225), ο Διευθυντής-Ηγέτης που εφαρ-

μόζει το πρότυπο της κατανεμημένης ηγεσίας οφείλει να λειτουργεί ως «ενορχη-

στρωτής» της ομάδας των ατόμων, τα οποία θα οργανώσει και θα υποστηρίξει ως νό-

μιμος ηγέτης. Η επιτυχία του εγχειρήματος έγκειται ακριβώς στη δυναμική προσω-

πικότητά του και ταυτόχρονα στη συνειδητή απόφαση να εφαρμόσει τον συγκε-

κριμένο τύπο ηγεσίας στον οργανισμό που διοικεί. Ένας τέτοιος Διευθυντής-Ηγέτης 

θα πρέπει να διαπνέεται από ανώτερες αξίες, όπως ταπεινοφροσύνη, καλοσύνη, 

ισότητα, εμπιστοσύνη σε συνδυασμό με την αυστηρότητα και την υπευθυνότητα. Να 

λειτουργεί παραδειγματικά με ταυτόχρονη ευελιξία και προσαρμοστικότητα.  

Ωστόσο, οι σχολικοί Διευθυντές-Ηγέτες διατηρούν αρκετή από την νόμιμη εξου-

σία τους στα σχολεία οδηγώντας στο συμπέρασμα ότι η κατανεμημένη ηγεσία δεν 

αναπτύσσεται εύκολα μέσα στην επίσημη γραφειοκρατία του σχολείου (Hartley, 2010: 

282, in Bush, 2011: 89).  

H Harris (2005: 167) από την πλευρά της υποστηρίζει ότι οι κατανεμημένοι και οι 

ιεραρχικοί τύποι ηγεσίας δεν είναι ασυμβίβαστοι, όμως είναι προφανές ότι η κατανο-

μή εξουσίας μπορεί να δουλέψει με επιτυχία μόνο αν οι επίσημοι ηγέτες επιτρέπουν 

την υιοθέτησή της (ό.π.: 91). Άρα οι ηγέτες οφείλουν να δημιουργούν τις κατάλληλες 

οργανωσιακές συνθήκες, την κουλτούρα και το κλίμα που να ενισχύει τα άτομα της 

οργάνωσης να αξιοποιήσουν τις δεξιότητες και ικανότητές τους (Καλογιάννης, 2014: 

56). Να διευκολύνουν τη μετάβαση στην κρίσιμη αλλαγή της κατανεμημένης ηγεσίας 

στη σχολική κοινότητα (Hopkins Jackson, 2002, ό.π) και να παρέχουν βοήθεια στους 

εκπαιδευτικούς ως προς την κατανόηση των αλλαγών, την ιδιοποίηση των στόχων και 

τη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Harris, 2004, ό.π.).  
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Εμπόδια στην υιοθέτηση της Κατανεμημένης Ηγεσίας  

Η ύπαρξη εξουσιαστικής δομής στα σχολεία συνιστά ένα πιθανό εμπόδιο στην επιτυ-

χημένη εισαγωγή της κατανεμημένης ηγεσίας. Όπως υποστηρίζει η Harris (2004: 20, 

in Bush, 2011: 90), η κατανεμημένη ηγεσία συνιστά απειλή στο ισχύον status quo των 

καθιερωμένων ηγετών που εφαρμόζουν παγιωμένες ιεραρχικές (top-down) διοικητι-

κές προσεγγίσεις και δεν επιθυμούν να εκχωρήσουν την εξουσία τους σε άλλους. 

Ωστόσο, o Hartley (2010 : 282) υποθέτει ότι η υιοθέτηση της κατανεμημένης ηγεσίας 

είναι κατ’ ουσίαν η απάντηση στις υπερβολικά πολλές ευθύνες που επιβάλλονται στα 

σχολεία, υπό τη μορφή ενός εσωτερικού μάνατζμεντ. Σε κάθε περίπτωση, η ύπαρξη 

συλλογικών κανόνων είναι απαραίτητη και οπωσδήποτε απαιτείται χρόνος, ώστε η 

συλλογική ηγεσία να γίνει πραγματικότητα (Harris, 2005: 169, ό.π.).  

 

3.6.9  Διδακτική Ηγεσία (Instructional Leadership) 

Φιλοσοφία, ορισμός  

Η Διδακτική ηγεσία (Instructional leadership) αποτελεί μία μορφή ηγεσίας, κατά 

την οποία ο σχολικός ηγέτης εστιάζει στις πρωτογενείς διαδικασίες του σχολείου: 

διδασκαλία και μάθηση (Bush, 2011: 17· Καλογιάννης, 2014: 51· Κατσαρός, 2008: 

107). Ο τύπος αυτός ηγεσίας θεωρείται ότι εστιάζει στις συμπεριφορές των εκπαιδευ-

τικών, καθώς πραγματοποιούν δράσεις με τους μαθητές, οι οποίες ασκούν άμεση επή-

ρεια στην ανάπτυξή τους (ό.π.· Leithwood & Jantzi and Steinbach, 1999: 8). Η επιρ-

ροή του σχολικού ηγέτη προσανατολίζεται στη μάθηση των διδασκομένων μέσω της 

στάσης των διδασκόντων (Bush, 2011: 17), αλλά και στην επαγγελματική μάθηση και 

ανάπτυξη των ίδιων των διδασκόντων (Καλογιάννης, 2014: 51· Southworth, 2002: 

79). Η έμφαση δίνεται στην κατεύθυνση και στην επίδραση της επιρροής και όχι στην 

ίδια την φύση της επιρροής (Bush, 2005: 15, Κατσαρός, 2008: 107). 

 

Στρατηγικές 

Οι σχολικοί ηγέτες που υιοθετούν τη Διδακτική ηγεσία επηρεάζουν τη μάθηση μέσω 

τριών (3) στρατηγικών:  

 Ο Παραδειγματισμός: Ο ηγέτης αποτελεί παράδειγμα στους άλλους, διότι ενδια-

φέρεται για τη μάθηση, τη διδασκαλία και τις δραστηριότητες στην τάξη, περισ-

σότερο από τους διδάσκοντες-διδασκομένους.  
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 Παρακολούθηση: Ο σχολικός Διευθυντής επισκέπτεται τις τάξεις, παρατηρεί τους 

εκπαιδευτικούς στην εργασία τους και τους ενημερώνει για την επανατροφοδότη-

ση των πεπραγμένων τους (feedback).  

 Διάλογος: Ο ηγέτης δημιουργεί ευκαιρίες στους διδάσκοντες προκειμένου να συ-

ζητούν για τα μαθήματα που διδάσκουν και τις χρησιμοποιούμενες μεθόδους. 

 

Κριτική  

Παρότι η έμφαση στη διδασκαλία και στη μάθηση έχουν μεγάλη σημασία, η διδακτι-

κή ηγεσία έχει δεχτεί κριτική ότι καλό θα ήταν να επικεντρώνεται και σε άλλες όψεις 

της σχολικής ζωή, όπως η κοινωνικοποίηση των μαθητών, η υγεία, η ευημερία και η 

αυτοεκτίμηση, καθώς και τα ευρύτερα ζητήματα του σχολείου, όπως η ανάπτυξη κα-

τάλληλης κουλτούρας και κλίματος που συνδέονται με τις συγκεκριμένες ανάγκες της 

σχολικής κοινότητας (Bush, 2011: 18).  

 

3.6.10   Ηθική Ηγεσία (Moral Leadership) 

Φιλοσοφία, ρόλος του ηγέτη 

Η Hθική ηγεσία
118

 (Moral leadership) συνδέεται στενά με την οργανωτική κουλ-

τούρα που δίνει έμφαση στις πεποιθήσεις, στις αξίες και στα πιστεύω των  ηγε-

τών (Bush, 2011: 204). H ηγετική εξουσία και επιρροή πρέπει να βασίζονται σε ορ-

θολογικές αντιλήψεις κοινά αποδεκτές σχετικά με το «τι είναι σωστό» ή «καλό», που 

οι ίδιοι οι ηγέτες δύνανται να υπερασπισθούν (ό.π.· Leithwood et al., 1999: 10· 

Sergiovanni, 1991). Άλλωστε, η ηγεσία στην εκπαίδευση δίνει έμφαση στον «ηθικό 

σκοπό» της εκπαίδευσης και στις συμπεριφορές που προσδοκώνται από τους σχολι-

κούς Διευθυντές (Καλογιάννης, 2014: 57· Sergiovanni, 1991).  

Όπως υποστηρίζουν οι Bourantas & Agapitou (2014: 6), οι ηθικοί ηγέτες επικοι-

νωνούν ηθική και αξίες, ορατά και εκ προθέσεως με το παράδειγμά τους και υιοθε-

τώντας ρόλο που επηρεάζει τους οπαδούς. Για να το επιτύχουν χρησιμοποιούν αντα-

μοιβές, τιμωρία και πειθαρχία, ώστε να διατηρούν τους οπαδούς αφοσιωμένους και 
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 Η «ηθική ηγεσία» (Moral leadership) παραπέμπει στα πολιτισμικά μοντέλα διοίκησης 

(Cultural management models). Όπως υποστηρίζει ο Bush (2011: 184) αρκετοί άλλοι συγγραφείς, προ-

κειμένου να περιγράψουν τις αξίες από τις οποίες διαπνέεται αυτή η μορφή ηγεσίας, έχουν χρησιμο-

ποιήσει διαφορετικούς όρους, όπως ηθική ηγεσία / ethical leadership (Starratt, 2005; Stefkovich and 

Begley, 2007), αυθεντική ηγεσία / authentic leadership (Begley, 2007), πνευματική ηγεσία / spiritual 

leadership (Woods, 2007) και ποιητική ηγεσία / poetic leadership (Deal, 2005). 
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υπεύθυνους για την ηθική συμπεριφορά τους. Χαρακτηρίζονται από  ακεραιότητα, 

«κάνουν πράξη τον λόγο τους», είναι ειλικρινείς, δίκαιοι και υπεύθυνοι για τη λήψη 

αποφάσεων· είναι φύλακες του κοινού καλού και υποκινούνται από αλτρουισμό.  

Σύμφωνα με τον Leithwood et al. (1999: 10), το συγκεκριμένο μοντέλο εμπεριέ-

χει κανονιστικές, πολιτικές/δημοκρατικές και συμβολικές έννοιες της ηγεσίας, 

που καθιστούν τον σχολικό ηγέτη φορέα υπεύθυνο της καλλιέργειας, μετάδοσης και 

διατήρησης της συγκεκριμένης κουλτούρας στο εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον 

της εκπαιδευτικής οργάνωσης.  

 

Κριτική 

Η ηθική ηγεσία έχει δεχτεί βέλη αυστηρής κριτικής. Μεταξύ άλλων ερευνητών η 

Eisenbeiss (2012) σημειώνει ως μειονέκτημα του ορισμού
119

 της ότι δεν προσδιορίζει 

κάποια ιδιαίτερα πρότυπα ηθικής, στα οποία βασίζεται η ηγετική συμπεριφορά των 

ηγετών (στο Bourantas & Agapitou, 2014: 6). Η ίδια, επηρεασμένη από τη δυτική και 

την ανατολική φιλοσοφία, τις θρησκευτικές παραδόσεις και τις θεωρίες της ηγεσίας 

(μετασχηματιστική, αυθεντική, πνευματική), διατύπωσε ένα μοντέλο που συνίσταται 

από τέσσερα κύρια κανονιστικά στοιχεία της ηθικής ηγεσίας ή τέσσερις ηθικές εν-

νοιολογήσεις ή προσανατολισμούς∙ τον ανθρώπινο προσανατολισμό (humane), τον 

προσανατολισμό της δικαιοσύνης (justice orientation), της υπευθυνότητας 

(responsibility) και της βιωσιμότητας (sustainability) καθώς και της μετριοπά-

θειας (moderation orientation) (ό.π.).  

Ωστόσο, άλλοι ερευνητές, όπως ο West-Burnham (1997: 239) έχουν υποστηρίξει 

την ύπαρξη δύο άλλων προσεγγίσεων που θα μπορούσαν να καταχωρηθούν ως μορ-

φές της «ηθικής ηγεσίας»∙ η «πνευματική ηγεσία» (spiritual leadership) και η «ηθι-

κή αυτοπεποίθηση» (moral confidence).  

Ο Grace (2000: 241) μελετώντας την ηθική ηγεσία από μία άλλη οπτική συνέ-

δεσε τη συγκεκριμένη μορφή ηγεσίας με τη διαχειριστική ηγεσία (managerial 

leadership) στην Αγγλία και Ουαλία, ισχυριζόμενος ότι «η συζήτηση και η κατανόη-

ση της διαχείρισης πρέπει να συνοδεύεται από μια συζήτηση και κατανόηση της 

ηθικής και της πνευματικότητας». Σε παρόμοια κατεύθυνση κινείται και ο Greenfield 

(1991: 208), επισημαίνοντας ότι η διαχειριστική ηγεσία (managerial leadership) οφεί-

λει να στηρίζεται σε ηθική βάση. O Sergiovanni (1991) συμμετέχοντας στην παρού-
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  H Einsenbeis κάνει αναφορά στον ορισμό των Bourantas  & Agapitou (2014: 6) για την Ηθική 

Ηγεσία.  
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σα συζήτηση τόνισε τον ζωτικό ρόλο της ηγεσίας/του μάνατζμεντ σε έναν οργανισμό 

σημειώνοντας ότι η ηθική ηγεσία είναι αναγκαία για τη μετατροπή μιας σχολικής 

οργάνωσης σε μανθάνουσα κοινότητα (στο Bush, 2011: 184-186). Ωστόσο, η ηθική 

ηγεσία παρουσιάζει κάποια κοινά χαρακτηριστικά και με τη μετασχηματιστική ηγε-

σία στην έμφαση που δίνει στην ανάπτυξη της δέσμευσης των οπαδών, αλλά και στην 

εστίαση σε αξίες και ηθικούς σκοπούς. Οι ηγέτες αναμένεται να συμπεριφέρονται με 

ακεραιότητα και να αναπτύσσουν στόχους που στηρίζονται σε ρητές αξίες (ό.π.). 

Αυτή η μορφή ηγεσίας παρατηρείται στα θρησκευτικά σχολεία, όπου οι αξίες είναι 

πνευματικές ή προϊόν της προέλευσης ή της εμπειρίας του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη 

(ό.π.: 204).  

   

3.6.11  Μεταμοντέρνα & Συναισθηματική Ηγεσία  

(Postmodern leadership & Emotional Leadership) 

Η μεταμοντέρνα (postmodern leadership) και η συναισθηματική ηγεσία (emotional 

leadership) συνιστούν δύο μοντέλα ηγεσίας που χαρακτηρίζουν τα υποκειμενικά 

μοντέλα διοίκησης (subjective management models). 

Η μεταμοντέρνα ηγεσία (postmodern leadership) είναι ένα σχετικά πρόσφατο 

μοντέλο που εστιάζει σε πολλές επιμέρους υποκειμενικές αντιλήψεις και όχι στην 

ιδέα της "αντικειμενικής"
120

 πραγματικότητας.  

Κατά την εφαρμογή της μεταμοντέρνας ηγεσίας δεν υπερισχύει η άποψη του επί-

σημου ηγέτη, αλλά οι ιδέες όλων των μελών του οργανισμού· και υπάρχουν τόσες 

ιδέες όσοι και οι άνθρωποι. Δεν ισχύει δηλαδή μια απόλυτη αλήθεια, αλλά ένα σύνο-

λο μεμονωμένων γνωμών. Υπάρχουν πολλά οράματα και ποικίλες πολιτιστικές έν-

νοιες αντί για ένα ενιαίο όραμα που ορίστηκε από τον ηγέτη. Ο κύριος περιορισμός 

σε αυτό το μοντέλο όπως και στην παράλληλη υποκειμενική προοπτική του είναι ότι 

προσφέρει μερικές κατευθυντήριες γραμμές για δράση στην ηγεσία. Η βασική συμ-

βολή του στη θεωρία της ηγεσίας είναι η επικέντρωσή της στους ιδιώτες και όχι σε 

μια αδιαφοροποίητη ομάδα (Bush, 2011: 203). 

Ο Starratt (2001: 334) συζητώντας για μια «μεταμοντέρνα θεωρία της δημοκρα-

τικής ηγεσίας» υποστηρίζει ότι ο μεταμοντερνισμός θα μπορούσε να νομιμοποιήσει 

την πρακτική της δημοκρατικής ηγεσίας στα σχολεία. Ίσως η συγκεκριμένη μορφή να 
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 Σχετικά με την επίδραση της υποκειμενικότητας και αντίστοιχα της αντικειμενικότητας στη 

συμπεριφορά του ατόμου και κατ’ επέκταση του ηγέτη, βλ. Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 381-391. 



 
 
 

[176] 

αναπτύχθηκε ως αντίδραση στις προηγούμενες θεωρίες που εμφανίζονταν να έχουν 

παγκόσμια απήχηση, π.χ. οι τυπικές ή επιστημονικές θεωρίες.  

  

Η Συναισθηματική ηγεσία (Εmotional leadership) -ως μορφή ηγεσίας που 

εκδηλώνεται στα υποκειμενικά μοντέλα διοίκησης- «έχει σχέση με την ατομική 

υποκίνηση και την ατομική ερμηνεία των γεγονότων» (Bush, 2011: 203).  

Η Crawford (2009) επισημαίνοντας ότι το συναίσθημα οικοδομείται κοινωνικά 

εξαίρει τη σπουδαιότητα της εξατομικευμένης ερμηνείας των γεγονότων και των κα-

ταστάσεων: Ως εκ τούτου, «η αντίληψη αντιστοιχεί στην πραγματικότητα» και «η εκ-

παιδευτική ηγεσία δεν μπορεί και δεν λειτουργεί χωρίς συναίσθημα» (ό.π: 140).  

Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της συναισθηματικής ηγεσίας είναι ότι ασχολείται 

με το συγκινησιακό, με τα συναισθήματα και όχι με τα γεγονότα, αναγνωρίζοντας ότι 

οι ορθολογικές προσεγγίσεις που ενυπάρχουν στα τυπικά μοντέλα δεν εξηγούν πλή-

ρως με ποιο τρόπο οι διευθυντές, για παράδειγμα, ασκούν τον ηγετικό τους ρόλο (ό.π.: 

203-204). Το συναίσθημα οικοδομείται κοινωνικά και η εξατομικευμένη ερμηνεία 

των γεγονότων και των καταστάσεων ενέχει σπουδαιότητα, διότι «η αντίληψη αντι-

στοιχεί στην πραγματικότητα» (ό.π.: 140).  

Σύμφωνα με την Γούλα (2014) ένας σημαντικός παράγοντας που καθοδηγεί τα 

συναισθήματα, τις σκέψεις και τις δράσεις των μελών μιας οργάνωσης, όπως ο εκ-

παιδευτικός οργανισμός, είναι η κουλτούρα.  

 

3.7   Ηγεσία και κουλτούρα  

«Η κουλτούρα (ή παιδεία και γιατί όχι νοοτροπία) αποτελεί ένα θεμελιώδες συστατι-

κό στοιχείο ενός οργανισμού, όπως άλλωστε και ενός ατόμου και μιας κοινωνίας» 

(Μπουραντάς, 2005: 119). Η κουλτούρα είναι ένα σύστημα κοινών αξιών, “πιστεύω”, 

αρχών, παραδοχών, εννοιών, προτύπων, κανόνων που συνιστούν ένα «κοινό νοητικό 

πλαίσιο αναφοράς», το οποίο διαμορφώνει τον τρόπο σκέψης και συμπεριφοράς των 

ατόμων και προσδιορίζει την οργάνωση, τη διοίκηση της οργάνωσης
121

 και τις κοινω-

νικές σχέσεις της προς το περιβάλλον. Τα στοιχεία αυτά (πιστεύω, αξίες, αρχές, κ.λπ.) 
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 Ο Μπουραντάς Δ. (2005: 127-132) επισημαίνει ότι η κουλτούρα εξασφαλίζει τις κατάλληλες 

στάσεις και συμπεριφορές των ανθρώπων 1. ενισχύοντας τη δέσμευση, την παρακίνηση και την ενερ-

γοποίηση των ατόμων. 2. εξασφαλίζοντας ταυτόχρονα την ατομική πρωτοβουλία και την αυτοπειθαρ-

χία. 3. μειώνοντας τις κοινωνικές αβεβαιότητες και οδηγώντας τους ανθρώπους σε κοινή κατεύθυνση 

και συνεργασία. 4. διευκολύνοντας ή εμποδίζοντας την αλλαγή και τη συνεχή προσαρμογή.  
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αποκρυσταλλώνονται σε “κανόνες” που προσδιορίζουν τις συμπεριφορές των ατόμων 

στην καθημερινή εργασία τους· οι κανόνες συνιστούν “προσδοκίες” σχετικά με το 

ποιες είναι κατάλληλες ή μη στάσεις· συνιστούν “πρότυπα” που συμβάλλουν στην ερ-

μηνεία και την αξιολόγηση των κατάλληλων ή ακατάλληλων συμπεριφορών (ό.π: 

120-121).  

Ο Yiannis (1999) χαρακτηρίζει την κουλτούρα
122

 «ως έκφραση ασυνείδητων ψυ-

χολογικών και ψυχο-κοινωνικών διαδικασιών» (στο Γούλα, 2014: 26).  

Ο Schein E. (2004: 17) μελετώντας την κουλτούρα σημειώνει ότι συνιστά «ένα 

δομημένο σύνολο από βασικές παραδοχές, που έχουν ανακαλυφθεί από μια ομάδα κα-

θώς αυτή μαθαίνει να αντιμετωπίζει προβλήματα εξωτερικής προσαρμογής ή εσωτε-

ρικής ολοκλήρωσης, οι οποίες έχουν αποδώσει ικανοποιητικά στο παρελθόν ώστε να 

θεωρούνται έγκυρες και επομένως μπορούν να διδαχθούν σε νέα μέλη ως ο σωστός 

τρόπος αντίληψης, σκέψης, αίσθησης σχετικά με τα προβλήματα αυτά». Συνεπώς, η 

κουλτούρα
123

 είναι η φιλοσοφία που καθοδηγεί έναν οργανισμό προς την πολιτική του 

απέναντι σε εργαζόμενους και πελάτες (Ouchi & Wilkins, 1985: 457-483, στο Γούλα, 

2014: 29). Για τον λόγο αυτό «είναι μοναδική και εξαρτάται από τις συνθήκες δημι-

ουργίας της και την ιστορία της» (Bounds et al., 1994: 88, ό.π.).  

Ωστόσο, όπως υποστηρίζει η Γούλα (2014: 47), «η κουλτούρα διαμορφώνει το 

κλίμα
124

 σε έναν οργανισμό και το κλίμα εκδηλώνει την κουλτούρα». Ομοίως, όπως 

έχει λεχθεί από τον Mintzberg (1979a) η κουλτούρα μιας σχολικής μονάδας αντανα-

κλάται στο σχολικό κλίμα, το οποίο ορίζεται ως ένα στοιχείο της οργανωτικής κουλ-

τουρας (στο Πασιαρδής, 2004: 149). Συνεπώς, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι τα δύο 

αυτά στοιχεία ως αλληλένδετα μεταξύ τους συμβάλλουν καθοριστικά στην επίτευξη 

των στόχων μιας επιχείρησης και συγκεκριμένα μιας εκπαιδευτικής οργάνωσης.  
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 Ο Δ. Μπουραντάς χρησιμοποιεί τον όρο «παιδεία» και η Ζ. Παπαναούμ (1995: 57) προτείνει 

τον όρο «πολιτισμική όψη της Σχολικής Μονάδας». 
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 Περισσότερα για την «Οργανωσιακή κουλτούρα» βλ. Γούλα, 2014: 21-111· Μπουραντάς 2005: 

119-158· για τη «Σχολική κουλτούρα» βλ. Πασιαρδής, 2004:149-176∙ για το «Σχολικό κλίμα» βλ. Ζα-
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 Σύμφωνα με τους Mannion R., Davies H., Marshall M. (2005: 18), το κλίμα παραπέμπει στις 

«επιφανειακές αποτυπώσεις ενός οργανισμού (τρόπο συμπεριφοράς, γλώσσα, τεχνολογική και υλική 

υποδομή, λογότυπα, στυλ ντυσίματος), ενώ η κουλτούρα αναφέρεται στις βαθύτερες αξίες ενός οργα-

νισμού, στη βαθύτερη δομή και συμπεριφορές του» (Γούλα, 2014: 46-47). Ο Σαΐτης (2007β: 181-182) 

υποστηρίζει ότι οι παράγοντες που επηρεάζουν το κλίμα του σχολείου, όπως και κάθε οργανισμού εί-

ναι: Η δομή του σχολείου, το μέγεθος, το εξωτερικό περιβάλλον και οι ατομικές διαφορές των ανθρώ-

πων.  
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Ο Schein (1985: 2) αναφερόμενος στη σχέση μεταξύ ηγεσίας
125

 και κουλτούρας 

επισημαίνει χαρακτηριστικά ότι οι κουλτούρες των Οργανισμών δημιουργούνται από 

τους ηγέτες τους και ένας από τους σημαντικούς ρόλους του ηγέτη είναι η δημιουρ-

γία, η διαχείριση και –αν κρίνεται σκόπιμο– η καταστροφή της κουλτούρας. Η κουλ-

τούρα και η ηγεσία, όταν τις δούμε από κοντά, αποτελούν τις δύο πλευρές του ίδιου 

νομίσματος και κανένα μέρος δεν μπορεί να αναλυθεί-κατανοηθεί από μόνο του, χω-

ρίς αναφορά στο άλλο. Και συμπληρώνει ότι η ηγεσία φέρει την ευθύνη για τη δια-

μόρφωση και τη διάδοση των αρχών, των πιστεύω και των αξιών του Oργανισμού με 

τους μηχανισμούς διάδοσης που θέτει σε εφαρμογή (ό.π., 2004: 246). 

 Οι Διευθυντές έχουν τις δικές τους αξίες και πεποιθήσεις που απορρέουν από 

πολλά χρόνια επιτυχημένης επαγγελματικής πρακτικής. Αναμένεται επίσης να ενσω-

ματώνουν την κουλτούρα του σχολείου (Bush, 2011: 182). Ο Hoyle (1986) χαρακτη-

ριστικά υπογραμμίζει τη συμβολική διάσταση της ηγεσίας και τον κεντρικό ρόλο των 

επικεφαλής στον καθορισμό της σχολικής κουλτούρας. 

Ο Θεοφιλίδης (2012: 70) παρατηρεί ότι υπάρχουν δύο αναγκαίες συνθήκες για τη 

δημιουργία του σύγχρονου σχολείου, του 21ου αιώνα. Η πρώτη αναφέρεται στο πε-

ριεχόμενο της διδασκαλίας και της μάθησης και η δεύτερη στην αναδιαμόρφωση της 

σχολικής κουλτούρας. Αναλυτικότερα, η πρώτη συνθήκη αφορά στην ανάπτυξη των 

αναλυτικών προγραμμάτων που πρέπει να βασίζεται στην «εργαλειακή γνώση» 

(«γνώσεις-κλειδιά», «μεγάλες ιδέες») που συμβάλλει στην ευρύτερη μάθηση και όχι 

σε «σκόρπιες γνώσεις» προς αποστήθιση. Η δεύτερη συνθήκη αφορά μια καινοτόμα 

αντίληψη για την οργάνωση και λειτουργία του σχολείου· μια αντίληψη που στηρίζε-

ται σε ένα «κοινώς αποδεκτό όραμα» σχολικής μονάδας, που απορρέει από συλλογι-

κή νοημοσύνη και δράση, «μια κουλτούρα συνέργειας και αλληλοστήριξης», «μια 

κουλτούρα που μετατρέπει το σχολείο σε μανθάνουσα κοινότητα» (ό.π.: 71).  

Απαραίτητες προϋποθέσεις για μια αποτελεσματική μανθάνουσα κοινότητα είναι 

η αποδοχή της μαθητοκεντρικής και εκπαιδευτικοκεντρικής φιλοσοφίας σε συνδυα-

σμό με ένα συμμετοχικό πρότυπο διοίκησης και κατανεμημένης ηγεσίας, δίδοντας 

                                                           
125

 Oι έρευνες των καθηγητών του Harvard, J. Kotter και J. Heskett, στη συνέχεια των J. Collins 
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ραντάς, 2005: 119).  
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στα άτομα την ευκαιρία να αναδειχθούν σε ηγέτες, ο καθένας στο πεδίο που διαθέτει 

εμπειρία και γνώση (ό.π.).  

Κατά συνέπεια, η σχολική κουλτούρα συνιστά «κοινωνικό βιότοπο», τη δημιουρ-

γία και διαχείριση του οποίου αναλαμβάνει ο Διευθυντής-Ηγέτης  της σχολικής μονά-

δας, έτσι ώστε το σχολείο «να λειτουργεί ως κοινωνικό και ψυχολογικό περιβάλλον», 

στους κόλπους του οποίου οι εκπαιδευτικοί δομούν «μια αίσθηση πρακτικής και 

επαγγελματικής κοινότητας». Αυτή η αίσθηση διαμορφώνει μια συγκεκριμένη «οργα-

νισμική κουλτούρα» στο πλαίσιο της οποίας μορφοποιούνται «σχέσεις εξουσίας, συ-

ναδελφικές σχέσεις, φιλοδοξίες και επιδιώξεις ατομικοί και ομαδικοί στόχοι, συναι-

σθηματικές συνδέσεις, αξιολόγηση και ανατροφοδότηση για σκοπούς επανάδρασης» 

(ό.π.: 155).  

Ωστόσο, εφόσον η κουλτούρα, η παιδεία που χαρακτηρίζει έναν οργανισμό συνι-

στά την «κινητήριο άϋλη δύναμή του» και ταυτόχρονα το πρόσωπο που την δημιουρ-

γεί και οφείλει να την συντηρεί είναι ο ηγέτης, καλό είναι να εξεταστεί η παιδεία που 

διαθέτει ο ίδιος ο ηγέτης της εκάστοτε εκπαιδευτικής μονάδας και ευρύτερα του εκά-

στοτε οργανισμού.  

Ο Διευθυντής-Ηγέτης  για να αναπτύξει μια ωφέλιμη κοινωνική παιδεία
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 (κουλ-

τούρα) στους κόλπους της σχολικής μονάδας που διοικεί οφείλει ως άτομο να είναι 

κοινωνικός· δηλαδή κατ’ αρχάς να έχει κοινωνικοποιηθεί με τον εαυτό του και κατό-

πιν με τους άλλους ανθρώπους (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 1997, 2002, 2005, 2006, 

2009). Συγκεκριμένα, αυτό σημαίνει ότι όντας ενεργοποιημένος πρώτα πρέπει να έχει 
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 «Η παιδεία ορίζει να είμαστε οι κοινωνικότατοι, ακόμα και θρησκευτικότατοι, όχι με φανατι-

σμό αλλά με κοινωνική συμπεριφορά. Όχι με φανατική επιθυμία να κατακτούμε τους ανθρώπους, αλ-

λά να τούς τοποθετούμε ως άτομα κοινωνικής σχέσεως και κοσμοεθνικής συμπεριφοράς» (Ιωάννης Γ. 

Τσάτσαρης, 2009: 432). «Είμαι βέβαιος ότι δεν υπάρχει κάποιος που μπορεί να υποστηρίξει ότι η παι-

δεία, όπως λειτουργεί, είναι σε καλόν δρόμο. Η γνώμη μου, μάλιστα, είναι πως η παιδεία σήμερα είναι 

αγκαλιασμένη από την αντιπαιδεία. Εάν η παιδεία αναφέρεται στην αγωγή ενός ανθρώπου που τον 

οδηγεί στο σωστό, για τον ίδιον και τους άλλους, αντιπαιδεία σημαίνει το ακριβώς αντίθετο από το σω-

στό. […]. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η αντιπαιδεία είναι ό,τι προάγει την επιρροή τού ασυνειδήτου 

πάνω στον άνθρωπο. Είναι εκείνο που βλάπτει τον άνθρωπο και τον φέρνει πάντοτε σε μιαν υποκειμε-

νική σκεπτικιστική τοποθέτηση και επιθετική λειτουργία.[…]. Το πρώτο που οφείλει να φροντίσει ο 

άνθρωπος εδώ είναι να διορθώσει τα συστήματα αντιπαιδείας που τού οργάνωσε μέσα του το ασυνεί-

δητο. […] Είναι μεγάλη ανάγκη να εισέλθει ο άνθρωπος σε αυτούς τους κανόνες της ουσιαστικής παι-

δείας» (ό.π.: 430, 436, 400, 441, 440). Πώς μπορεί ο άνθρωπος να εισέλθει στο ουσιαστικό νόημα της 

Παιδείας και της Αντιπαιδείας; (βλ. ανάλυση, ό.π.: 429-441). «Το να εργαστεί ο άνθρωπος, και κατ’ 

επέκταση ο Διευθυντής μιας Σ.Μ. ως άτομο, για να αναπτύξει την ψυχική του ατομικότητα είναι ένα θέ-

μα που θα πρέπει να απασχολεί τον ίδιον» (ό.π.: 441). Άλλωστε, η απόπειρα αυτή δύναται να συμβάλει 

και στην επιτυχία του λειτουργήματος που έχει αναλάβει να φέρει εις πέρας.  
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διαμορφώσει την «ατομική του κοινωνικότητα»
127

, δηλαδή ως άτομο «να αποδέχεται 

πρώτα από όλα τον εαυτό του όπως είναι σωματομορφικά» και να είναι συμφιλιω-

μένος με όλα τα χαρακτηριστικά του γνωρίσματα (ό.π., 2005: 55). Έτσι, κινούμενος 

βάσει συγκινησιακού κινήτρου μέσα στο βιοσύστημά του, βαίνει προς αναζήτηση και 

επίτευξη κάποιου συζευκτικού στόχου. «Αποδέχεται τους  ανθρώπους, τους σέβεται, 

δεν τους κατηγορεί, δεν προτρέχει να υποτιμήσει, δεν προτρέχει να διαμορφώσει μία 

κατάσταση που μπορεί να βλάψει τους άλλους, αλλά ταυτοχρόνως δεν εμπιστεύεται» 

(ό.π., 2002: 309). 

 «Αν αυτά τα αντιληφθεί το άτομο, τότε θα μπορέσει να προσαρμόσει ένα πρό-

γραμμα βιοργανικό μέσα στον εαυτό του, που θα τον βοηθήσει να απαλλαγεί και από 

πολλές “αρρώστιες”, αλλά θα έχει και κέρδος χρόνου, ηρεμίας και χαράς» (ό.π.). Τό-

τε, ο Διευθυντής ως άνθρωπος, ήρεμος και ευχαριστημένος με τον εαυτό του, θα έχει 

τη χαρούμενη διάθεση να συνεργαστεί δημιουργικά με τα μέλη του σχολείου, να εν-

διαφερθεί γι’ αυτά ως άτομα και να αναπτύξει έναν στόχο που να τους ενώνει, μια 

κοινότητα γεμάτη ενθουσιασμό για εργασία, μάθηση, εξέλιξη, ανάταση και μετασχη-

ματισμό σε νέα πρωτοποριακή, καινοτόμα εκπαιδευτική μονάδα.  

Κοινωνικοποίηση λοιπόν σημαίνει «συναποδοχή, συνύπαρξη και συλλειτουργία 

με τα συγγενικά και επιμέρους στοιχεία που στην ενωτική τους στοιχειοθέτηση δια-

μορφώνουν μια σωματική οργανικότητα ή μια κοινωνία (ένα σύνολο δηλαδή με κοινό 

λειτουργικό στόχο)» (ό.π.: 2002: 31).  

Μέσα από το κλίμα που διαμορφώνει ο Διευθυντής με την κοινωνική του συμπε-

ριφορά στη σχολική μονάδα παρακινεί αρχικά τους εκπαιδευτικούς για την προσωπι-

κή τους ανάπτυξη και αυτοί στη συνέχεια συντελούν στη βελτίωση της διδασκαλίας, 

της μάθησης και γενικότερα στην ανάπτυξη των μαθητών.  

Γίνεται αντιληπτό ότι, παρά την υπέρμετρη τεχνολογική ανάπτυξη που χαρακτη-

ρίζει τη σύγχρονη εποχή, η οποία με τα εξαιρετικά επιτεύγματά της έχει υπερκεράσει 

τα πεδία παντός επιστητού –και αποδεικνύεται ιδιαίτερα χρήσιμη– η άϋλη κοινωνική 

παιδεία του ανθρώπου έχει τη δύναμη να τα υπερβεί όλα και να αποτελέσει, όπως χα-

ρακτηριστικά επισημαίνει ο Sergiovanni (1984a), την πιο σημαντική διάσταση της 
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 Από φιλοσοφική άποψη, ο Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης (2005: 209, 1997, 2002, 2006, 2009) προ-

βαίνει στην αποκαλυπτική ερμηνεία για το τι σημαίνει κοινωνικοποίηση της ψυχής με το σώμα, «πράγ-

μα που είναι και το πιο σημαντικό για τον άνθρωπο». Τονίζει λοιπόν «ότι το σώμα πρέπει να αποδεχτεί 

την ψυχή και η ψυχή να ενεργοποιηθεί κοινωνικά με το σώμα, ώστε να υπάρξει μια ενότητα λειτουργι-

κής παραγωγικότητας και στα δύο μέρη». 
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ηγεσίας (in Bush, 2011: 183). Γιατί «μόνον η παιδεία μπορεί να μας ισορροπήσει και 

να μάς διατηρήσει σε μια φυσιολογική εκκίνηση της κάθε λειτουργίας μας οργανο-

σπλαχνικά, σκεπτοπαραστασιακά και κοσμοσυμμετοχικά. Από εκεί θα αναπτύξουμε 

και την ισορροπημένη κατάσταση σε κάθε τι που επενεργούμε, η οποία ονομάζεται 

και «μέτρον άριστον». Αυτή έρχεται με την ενεργοποίηση του ατόμου προς την μάθη-

ση και την εξέλιξη» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 435). 

  

3.8   Ηγεσία και φύλο 

Η ηγεσία ως πολυδύναμο κοινωνικό φαινόμενο συσχετίζεται με πολλαπλές μεταβλη-

τές, μία από τις οποίες είναι το φύλο του ηγέτη.  

Στον χώρο της εκπαίδευσης, αλλά και σε όλους τους τομείς της διοίκησης στις 

περισσότερες χώρες του κόσμου, παρατηρείται το χαρακτηριστικό της υπο-εκπροσώ-

πησης των γυναικών σε διευθυντικές θέσεις. Συγκεκριμένα, στην εκπαίδευση, παρότι 

υπάρχει πολύ υψηλό ποσοστό γυναικών που ασκούν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, 

το ποσοστό συμμετοχής τους σε διοικητικά “αξιώματα” είναι χαμηλό. Ισχύει δηλαδή 

η ρήση: «οι γυναίκες διδάσκουν και οι άνδρες διοικούν» (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 

227). Για τον λόγο αυτό, οι πιθανές έμφυλες
128

 διακρίσεις στη διοίκηση των εκ-

παιδευτικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έχουν αποτελέσει αντικείμε-

νο πολυάριθμων ερευνών ανά την υφήλιο. 

Οι Lumby και Goleman (2007: 47), επιδιώκοντας να περιγράψουν το φαινόμενο 

της κυριαρχίας του άρρενος φύλου στις ηγετικές θέσεις της εκπαίδευσης, αναφέρουν 

ότι το 50% των Αγγλίδων γυναικών διευθυντριών που ερεύνησαν το 2004 «έχουν επί-

γνωση της δυσαρέσκειας και/ή της έκπληξης από άλλους διευθυντές, συναδέλφους 

και άλλους όταν βρίσκουν γυναίκα στη θέση του Διευθυντή». Ωστόσο, σε άλλες χώ-

ρες η κατάσταση είναι πολύ χειρότερη, όπως αποδεικνύουν οι έρευνες των Goleman,  

Oiang και Li (1998) σε 89 σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην Κίνα, του 

Moorosi (2007) στη Νότιο Αφρική, όπου επικρατεί το «παραδοσιακό στερεότυπο» 

του ηγέτη άρρενος, του Purvis (2007) στη Δημοκρατία των Σεϋχελλών και του Boyd 

(1992) στις Η.Π.Α, ο οποίος υποστήριξε ότι η σχολική διοίκηση εξελίσσεται σε αν-
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 Σχετικά με τη σχέση ηγεσίας και φύλου, βλ. περισσότερα, Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 227-238· 

Βακόλα-Αποσπόρη, 2007· Bush, 2011: 30-33· Σαΐτης, 2007β: 76-80· Στραβάκου, 2003: 105-107· Yukl, 

μτφ. Αντωνίου, 2009: 545-549).  
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δρικό επάγγελμα, σε αντίθεση με τη διδασκαλία που συνιστά την κύρια απασχόληση 

των γυναικών (Bush, 2011: 31). 

Τις πιθανές αιτίες που έχουν οδηγήσει στη συγκεκριμένη κατάσταση, πολλοί απέ-

δωσαν στις διαφορετικές αξίες μεταξύ ανδρών-γυναικών, στις διακρίσεις λόγω στε-

ρεοτύπων ή στην «υποτιθέμενη άρρενα αναπαράσταση του μάνατζμεντ, η οποία χα-

ρακτηρίζεται από επιθετικές, ανταγωνιστικές συμπεριφορές» (Al-Khalifa, 1992: 100, 

ό.π.). Εντούτοις, οι Wallace και Hall (1994) μέσα από την έρευνά τους έδειξαν ότι το 

μάνατζμεντ των σχολικών μονάδων της Β΄/θμιας Εκπαίδευσης είναι δυνατόν να προ-

σαρμοστεί στο στυλ και των δύο φύλων (ό.π.: 32).  

Εμπειρικές έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί στην Ελλάδα από τις Κελαϊδίτου 

(2006) και Νάκου (2005), καθώς και από την Μαραγκουδάκη (1997) αποδεικνύουν 

ότι ένας άλλος βασικός λόγος υπο-εκπροσώπησης των γυναικών στις διοικητικές θέ-

σεις της Δευτεροβάθμιας Επαγγελματικής Εκπαίδευσης είναι ο κομματισμός και ο 

κυβερνητικός παρεμβατισμός, αφού αυτές συμμετέχουν σε μικρότερο βαθμό σε σχέ-

ση με τους άντρες σε διάφορες κομματικές-συνδικαλιστικές δραστηριότητες. Η έρευ-

να των Κανταράκη, Παγκάκη και Σταματελοπούλου (2008) με θέμα «Κατά Φύλο 

Επαγγελματικός Διαχωρισμός: Διακρίσεις και Ανισότητες κατά των Γυναικών στην 

Εκπαίδευση», για το Kέντρο Ερευνών για Θέματα Ισότητας (Κ.Ε.Θ.Ι.), κατέγραψε 

επίσης τις έμφυλες ανισότητες στη διοίκηση και στον εργασιακό χώρο της Πρωτο-

βάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, μέσα από την εμπειρία τριάντα μίας (31) 

γυναικών, και κατέληξε σε συγκεκριμένους λόγους της μειωμένης συμμετοχής του 

γυναικείου φύλου σε διευθυντικές θέσεις. Αυτοί είναι: 1. Οι καθημερινοί ρόλοι στην 

οικογένεια και ο άνισος καταμερισμός της εργασίας, ο οποίος επιφορτίζει τις γυ-

ναίκες με πολλαπλές υποχρεώσεις και σε συνδυασμό με τα πολλαπλά καθήκοντα στη 

σχολική μονάδα, τις οδηγεί σε εξάντληση. Ταυτόχρονα, η έλλειψη κράτους πρόνοιας 

στην Ελλάδα, την οποία προσπαθούν να καλύψουν οι ίδιες, μειώνει τη τάση συμμετο-

χής τους σε διευθυντικές θέσεις, δεδομένου ότι ο θεσμός της οικογένειας εξακολουθεί 

να αξιολογείται ως σημαντικός. 2. Τα στερεότυπα των ίδιων των υποκειμένων. 3. Τα 

στερεότυπα του περιβάλλοντος: οικογένεια-γονείς παίζουν ανασταλτικό ρόλο στην 

επαγγελματική ανέλιξη των γυναικών. H στάση των “σημαντικών άλλων” στις απο-

φάσεις των γυναικών του δείγματος, δηλαδή της οικογένειας, των γονέων τους, επι-

δρά στην επιλογή του επαγγέλματος, το οποίο βέβαια είναι «απόρροια» πολλών πα-

ραγόντων, οικονομικών και κοινωνικών ταυτόχρονα.  
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Συνολικά, τα ποσοστά των διευθυντριών σχολικών μονάδων στα πανελλαδικά 

στοιχεία των ερευνών (Βουρτσάκη, Μυλωνά, Παπαγεωργίου & Χατζηθεοδώρου, 

1998· Μαραγκουδάκη, 1997β· Παπαναούμ, 1995·
�

Φουσέκα, 1994· Χατζηπαναγιώ-

του, 1997), που αναφέρονται στους Φρόση, Κουϊμτζή & Παπαδήμου (2001: 66-68), 

κυμαίνονται μεταξύ 13,5% και 17% του συνόλου των διευθυντών, και τα ποσοστά 

των υποδιευθυντριών μεταξύ 30% και 40% του συνόλου των υποδιευθυντών.  

Ωστόσο, κατά τον Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2002), «η γυναίκα
129

 διακρίνεται για τη 

διεισδυτικότητα, τη διαπεραστικότητα, τη διαχυτικότητα και την υπόκωφη συναισθη-

ματικότητά της, που σημαίνει ότι δεν εκδηλώνει τα υποκειμενικά της συναισθήματα 

στον χώρο εργασίας»· χαρακτηριστικά που της προσδίδουν μεγαλύτερη ευελιξία στην 

αντιμετώπιση όλων των καταστάσεων σε σχέση με έναν άνδρα. Η γυναίκα, όταν λει-

τουργήσει την ακέραιη ατομικότητά της, εμπνέει τον σεβασμό και την εκτίμηση όλων 

των συνεργατών της και συνιστά «λαμπάδα» που με το φως της ανατασιάζει και δη-

μιουργεί (ό.π.). Θα ήταν λοιπόν ωφέλιμο αν οι αρμόδιοι φορείς, λαμβάνοντας υπόψη 

τα στοιχεία αυτά, διαμόρφωναν κατάλληλες συνθήκες, ώστε να προωθούνταν περισ-

σότερες γυναίκες σε διοικητικές θέσεις στην Εκπαίδευση.  

Έρευνες, που έχουν πραγματοποιήσει οι Πασιαρδής & Σαββίδης (2000), έχουν 

δείξει ότι οι γυναίκες στελέχη της εκπαίδευσης «αξιοποιούν καλύτερα τις συναισθη-

ματικές τους ικανότητες στην πράξη». Ταυτόχρονα «χρησιμοποιούν πιο δημοκρατικό 

- επικοινωνιακό λόγο» δημιουργώντας κίνητρα έτσι ώστε τα άτομα να εργάζονται πιο 

παραγωγικά έχοντας υψηλό ηθικό και τελικά τα σχολεία που διοικούν να επιτυγχά-

νουν καλύτερα αποτελέσματα (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 227)· στην ίδια κατεύθυν-

ση κινούνται και τα αποτελέσματα των ερευνών
130

 που διεξήγαγαν οι Eagley et al. 

(1990) (στο Σαΐτης, 2007β: 79).  

Εφόσον ο νομοθέτης ορίζει ισότητα ευκαιριών στον χώρο της Εκπαίδευσης, αυτό 

που έχει τη μεγαλύτερη σημασία είναι να επιλέγονται ως διευθυντές άτομα, άνδρες ή 

γυναίκες, τα οποία όχι μόνο να επιθυμούν να αναλάβουν μία ηγετική θέση, αλλά ταυ-

τόχρονα να έχουν τις απαραίτητες ικανότητες, διοικητικές γνώσεις, τυπικά και ουσια-
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 Σχετικά με τη ψυχολογία του άνδρα και της γυναίκας, βλ. Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 1997, 2002: 
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 Ωστόσο, υπάρχουν μελέτες, σχετικά με τη σύγκριση ανδρών - γυναικών από την άποψη της 

ηγετικής συμπεριφοράς τους (π.χ. Bass, 1990· Dobbins & Platz, 1986· Eagly, Darau & Makhijani, 

1995· Eagly & Johnson, 1990· Powel, 1993), οι οποίες υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχουν αρκετές απο-

δείξεις για τη σημασία των έμφυλων διαφορών στη συμπεριφορά και στις δεξιότητες των ηγετών 

(Yukl, 2009: 547).  
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στικά προσόντα, που απαιτεί η θέση του Διευθυντή μιας σχολικής μονάδας στη Δευ-

τεροβάθμια Εκπαίδευση, ώστε να ασκούν αποτελεσματικά το έργο τους.  

Τα πορίσματα των προαναφερθέντων ερευνών είναι ιδιαίτερα σημαντικά για την 

έρευνα που διενεργούμε, διότι ένας από τους στόχους μας είναι να διερευνήσουμε την 

ύπαρξη ισχύος τους ή μη.  

 

3.9   Κριτική των σύγχρονων μοντέλων Ηγεσίας 

Τα σύγχρονα μοντέλα ηγεσίας που παρουσιάστηκαν, όπως και τα μοντέλα διοίκησης 

που τα αναπτύσσουν, αποτελούν δυναμικά διακριτικά πρότυπα ηγετικής συμπεριφο-

ράς, αλλά ταυτόχρονα συνιστούν μονοδιάστατες προοπτικές για την ηγεσία των εκ-

παιδευτικών οργανισμών.  

Ο Sergiovanni (1984α) επισημαίνει χαρακτηριστικά ότι «η πολλή θεωρία και 

πρακτική της ηγεσίας παρέχει μια περιορισμένη άποψη, βασισμένη κατά κύριο λόγο 

σε μερικές πτυχές της ηγεσίας αποκλείοντας ουσιαστικά άλλες».  

Τα μοντέλα, που έχουν επεξεργαστεί και προτείνουν οι Leithwood, Jantzi και 

Steinbach (1999), και Bush & Glover (2002) καταδεικνύουν ότι η ηγεσία των σχο-

λικών μονάδων χαρακτηρίζεται από πολυπλοκότητα και πολυμορφικότητα. Παρέχουν 

σαφή κανονιστικά πλαίσια, με τα οποία η ηγεσία μπορεί να γίνει κατανοητή, αλλά με 

σχετικά αδύναμη εμπειρική υποστήριξη για αυτές τις κατασκευές. Υπό αυτήν την 

έννοια, θα μπορούσε να λεχθεί ότι αποτελούν «τεχνητές διακρίσεις», ή «ιδανικούς 

τύπους», εφόσον οι επιτυχημένοι ηγέτες είναι πιθανόν να υιοθετούν τις περισσότερες 

ή όλες από αυτές τις προσεγγίσεις για την επίτευξη του έργου τους (Bush: 2011: 198). 

Αυτή η πολλαπλότητα χρήσης των ανταγωνιστικών μοντέλων ώθησε τους 

Bolman και Deal (1984) να αναπτύξουν το σχήμα του «εννοιολογικού πλουραλι-

σμού». Με την υιοθέτηση αυτής της πρακτικής, οι ηγέτες αποφεύγουν μια μονολιθική 

στάση και επιλέγουν την πιο κατάλληλη προσέγγιση για το εκάστοτε ζήτημα. Μέσα 

από αυτό το πρίσμα, ο «εννοιολογικός πλουραλισμός» είναι μια έννοια παρόμοια με 

εκείνη της ενδεχομενικής ηγεσίας. Και οι δύο αναγνωρίζουν την ποικιλομορφία και 

την πολυπλοκότητα των εκπαιδευτικών πλαισίων, καθώς και τα πλεονεκτήματα για 

την προσαρμογή ενός στυλ ηγεσίας στη συγκεκριμένη κατάσταση, αντί να υιοθετούν 

τη στάση «ένα στυλ ταιριάζει σε όλους». Οι ηγέτες πρέπει να επιλέξουν την πλέον 

κατάλληλη προσέγγιση για την άσκηση διοίκησης και για την ιδιαίτερη κατάσταση 

υπό εξέταση. Η αξιολόγηση των διαφόρων μοντέλων είναι το σημείο εκκίνησης για 

την αποτελεσματική δράση που παραπέμπει στην επιλογή ηγετικής στάσης και συ-
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μπεριφοράς. Παρέχει στον ηγέτη ένα εννοιολογικό εργαλείο για την ανάπτυξη της 

στρατηγικής του και τη λήψη των κατάλληλων αποφάσεων (ό.π.). 

Το μοντέλο της «κατανεμημένης ηγεσίας», ως το πλέον σύγχρονο, έχει κερδίσει 

έδαφος εν μέρει ως αντίδραση σε ορισμένες ανεπάρκειες της μοναδικής ή «ηρωικής» 

ηγεσίας. Αποτελεί έναν φακό μελέτης της κατασκευασμένης πολυδιάστατης εξουσίας 

και χρησιμεύει για την απεικόνιση της ρευστότητας των εννοιών της ηγεσίας, καθώς 

οι θεωρητικοί αναζητούν νέους τρόπους προκειμένου να εξηγήσουν το ηγετικό φαι-

νόμενο ή να προβούν σε κανονιστικές κρίσεις σχετικά με το πώς θα πρέπει να «διοι-

κούνται» τα σχολεία (ό.π.: 198).  

Παρά ταύτα, η εκπαιδευτική έρευνα και πρακτική μένει πάντα ανοιχτή στις προ-

κλήσεις του παρόντος και του μέλλοντος. 

 

3.10   Συμπεράσματα  

Η πολυδιάστατη προσέγγιση της Ηγεσίας συνιστά απόδειξη της ασάφειας και της πολυ-

πλοκότητας ενός κοινωνικού φαινομένου που χρήζει διεπιστημονικής μελέτης (Μπου-

ραντάς, 2008), καθώς και “εκλεκτικής” αναζήτησης στο πεδίο της Εκπαίδευσης. 

Έτσι, αποτελεσματική ηγεσία είναι η ευέλικτη ηγεσία∙ η ηγεσία δηλαδή που μπορεί 

να προσαρμόζεται στο εκάστοτε περιβάλλον, έργο και ομάδα ατόμων. 

Αυτή η αναγκαιότητα πολλαπλής χρήσης των διαφορετικών ηγετικών μοντέλων 

ώθησε τους Bolman και Deal (1984) να προτείνουν το σχήμα του «εννοιολογικού 

πλουραλισμού» με στόχο οι ηγέτες να αποφεύγουν μια μονολιθική συμπεριφορά και 

να υιοθετούν το πλέον κατάλληλο ηγετικό στυλ σε κάθε περίσταση.  

Υπό το κάτοπτρο αυτό, στο νέο κοινωνικό, οικονομικό, πολιτιστικό συγκείμενο, 

γίνεται λόγος για πολυμορφική εννοιολόγηση της ηγεσίας και ανάδειξη νέων ηγετι-

κών μοντέλων, ως προτύπων αποτελεσματικής ηγετικής συμπεριφοράς στο πλαίσιο 

μιας οργάνωσης. 

Ωστόσο τον 21ο αιώνα, η ανάδειξη της κατανεμημένης ηγεσίας καθώς και της 

μετασχηματιστικής –που συνιστά μια ιδιαίτερη μορφή της– έχει διαμορφώσει μια νέα 

προοπτική στον χώρο της ηγεσίας, σε διεθνές επίπεδο. Στην ελληνική πραγματικότη-

τα, οι έρευνες που έχουν ήδη πραγματοποιηθεί δεν έχουν αποδώσει ενθαρρυντικά 

στοιχεία στην ύπαρξη σχολικών διευθυντών που εμπνέουν τα μέλη του διδακτικού 

προσωπικού σε κάποιο υψηλό εκπαιδευτικό όραμα, ενώ ο συγκεντρωτισμός του ελ-

ληνικού εκπαιδευτικού συστήματος δεν ευνοεί ιδιαίτερα τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ 
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διευθυντικών στελεχών και διδασκόντων στη σχολική μονάδα, αντιθέτως δίνει έμφα-

ση στη χρήση της εμπειρίας.  

Τα τελευταία πενήντα χρόνια έχουν αναπτυχθεί πολλά μοντέλα ηγεσίας, καθένα 

από τα οποία διακρίνεται για τα πλεονεκτήματα ή τα μειονεκτήματά του, που χρή-

ζουν ιδιαίτερης προσοχής στον χώρο της εκπαίδευσης. Η ανά χείρας ερευνητική 

μελέτη επιδιώκει να διερευνήσει την επίδραση του Γραφειοκρατικού, Αυταρχικού, 

Δημοκρατικού μοντέλου, της Μετασχηματιστικής, Κατανεμημένης, Χαρισματικής 

Ηγεσίας, καθώς και της Ηγεσίας Ολικής Ποιότητας στην αποτελεσματικότητα της 

διοίκησης.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4  

Παιδεία, Εκπαίδευση και «Διευθυντολογία» 

 

 

«Παιδεία σημαίνει αποδοχή, κοινωνία και σεβασμός» 

(Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009, Η Γνώση Αποκάλυψη, σ. 431). 

 

«Πώς πρέπει, λοιπόν, να αναζητηθεί η τελειότητα;  

Πού βρίσκεται η ελπίδα μας; Μονάχα στην εκπαίδευση και πουθενά αλλού»  

(Kant, I. 1993. Lectures on Ethics) 

 

 

4.1  Εισαγωγή  

Η παιδεία και η εκπαίδευση ενός κράτους αποτελούν σημαντικό δείκτη ανάπτυξης 

και πολιτισμού. Η εκπαίδευση ως οργανωμένη παροχή παιδείας, οι εκπαιδευτικοί 

σχεδιασμοί, τα προγράμματα σπουδών, τα εκπαιδευτικά συστήματα, οι νομοθετικές 

διατάξεις και όλη η διοικητική οργάνωση που επικεντρώνεται στην επίτευξη των 

στόχων της είναι έννοιες που περιλαμβάνονται στην ευρύτερη θεματική του όρου 

(Θεοδωροπούλου, 2014: 18) και αποτελούν καρπό της εκάστοτε εκπαιδευτικής πολι-

τικής και των κατευθύνσεων που επιδιώκει να δώσει στους νέους ο επικεφαλής κυ-

βερνητικός μηχανισμός.  

Στην Ελλάδα, το εκπαιδευτικό σύστημα είναι συγκεντρωτικό και γραφειοκρατικό, 

με αποτέλεσμα η εκπαιδευτική εξουσία να ασκείται σε κεντρικό επίπεδο και τα διευ-

θυντικά στελέχη των σχολικών μονάδων –που συνιστούν τα κύτταρα του εκπαι-

δευτικού συστήματος– να ορίζονται απλοί διαχειριστές των νόμων, των εγκυκλίων 

και των οδηγιών που αποστέλλονται από τους υψηλούς παράγοντες του Υπουργείου 

Παιδείας.  

Προβαίνοντας σε μία συνοπτική ιστορική αναδρομή αναφορικά με το νομοθετικό 

πλαίσιο που ίσχυσε στην Ελλάδα από την περίοδο της Μεταπολίτευσης και εντεύθεν, 

παρατηρείται προσπάθεια εκδημοκρατισμού και ενίσχυσης της θέσης, του ρόλου, του 

τρόπου επιλογής, της επιμόρφωσης και της αξιολόγησης των σχολικών διευθυντών, 

χωρίς ωστόσο τα αναμενόμενα αποτελέσματα. 

Οι απαιτήσεις που δημιουργεί το νέο κοινωνικοοικονομικό συγκείμενο και η 

μειονεκτική θέση στην οποία φαίνεται να βρίσκεται η Ελλάδα, σε σχέση με άλλες χώ-

ρες της Ε.Ε. στο συγκεκριμένο πεδίο, κρούουν τον κώδωνα αφύπνισης της πολιτείας 
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προς την κατεύθυνση της Νέας Δημόσιας Διοίκησης και την αναβάθμιση του σχολι-

κού Διευθυντή, ο οποίος καλό είναι πλέον να διαθέτει πολλαπλές ικανότητες, δεξιό-

τητες, επιστημονική γνώση και κατάρτιση και να αντιλαμβάνεται τη μεγάλη ευθύνη 

του δημόσιου κοινωνικού έργου που αναλαμβάνει.  

 

4.2  Δημόσια Διοίκηση  

Η δημόσια οργάνωση και διοίκηση
131

 είναι ο θεμελιώδης μοχλός του κράτους προ-

κειμένου να υλοποιήσει την πολιτική του μέσω των αρμόδιων διοικητικών οργάνων, 

αποστολή των οποίων είναι η εφαρμογή της κρατικής εξουσίας σε όλα τα πεδία των 

δραστηριοτήτων της. Το κύριο έργο της συνίσταται στην εξεύρεση οργανωτικών προ-

γραμμάτων για την ορθολογική λειτουργία, τη μέγιστη ικανοποίηση του πολίτη, τη 

μείωση της γραφειοκρατίας και την πλέον αποδοτική και ποιοτική παροχή υπηρεσιών 

(Κωτσίκης, 2007: 28-29). Στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής δραστηριότητας του κρά-

τους, το αρμόδιο Υπουργείο (Υπουργείο Παιδείας) αναλαμβάνει την υποχρέωση της 

παροχής οργανωμένης και προγραμματισμένης μορφής της παιδείας προς τους μαθη-

τές, που είναι η εκπαίδευση, μέσα από τη χάραξη συγκεκριμένης εκπαιδευτικής πολι-

τικής.  

  

4.3  Εκπαιδευτική πολιτική  

Η εκπαιδευτική πολιτική συνιστά το σύνολο των ενεργειών που πραγματοποιεί το 

κράτος και των αποφάσεων που λαμβάνει, προκειμένου να υλοποιήσει τους στόχους 

που θέτει σχετικά με την παιδεία και εκπαίδευση των πολιτών. Πρόκειται για «μία 

διαδικασία ως επί το πλείστον, σύνθετη και δυναμική» (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 

21), στο πλαίσιο της οποίας υιοθετούνται αρχές και κανόνες, ορίζονται οι δομές, επι-

λέγονται οι στρατηγικές, τα λειτουργικά προγράμματα δράσης και τα μέσα εφαρμο-

γής τους, καθώς και ο έλεγχος της συστημικής λειτουργίας της. Όπως χαρακτηριστι-

κά αναφέρει ο Σαΐτης (2007α), αντανακλά τη φιλοσοφία της εκπαιδευτικής διοίκη-

σης, η οποία διαπνέει και προσανατολίζει όλες τις ενέργειες στοχεύοντας στην εξα-

σφάλιση της αποτελεσματικής λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος. Η εκπαι-

δευτική πολιτική ασκείται μέσω της λήψης νομοθετικών μέτρων, όπως εκτελεστικών 
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 Ορισμένες φορές μεταξύ των εννοιών οργάνωση και διοίκηση δημιουργείται μία λογικά ερμη-

νευόμενη πλοκή, που οφείλεται στον λόγο ότι μια οργάνωση με την έννοια του οργανισμού διοικείται, 

αλλά και μια διοίκηση ως λειτουργία του οργανισμού οργανώνεται (Κωτσίκης, 2007: 27).  
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διαταγμάτων και υπουργικών αποφάσεων, καθώς και εγκυκλίων που στόχο έχουν την 

περαιτέρω εξειδίκευση των νομοθετικών κειμένων. Βασικός φορέας ρύθμισης της εκ-

παιδευτικής πολιτικής σε συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, όπως είναι το ελ-

ληνικό, θεωρείται η κυβέρνηση και το Υπουργείο Παιδείας με αρωγό τους θεσμοθε-

τημένους συμβουλευτικούς φορείς. Ωστόσο, εκπαιδευτική πολιτική σχεδιάζεται και 

από την Τοπική Αυτοδιοίκηση ή από την εκάστοτε εκπαιδευτική μονάδα, ανάλογα με 

τον βαθμό αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος ή και από υπερεθνικούς ορ-

γανισμούς, όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.). 

Η διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής και κατ’ επέκταση του εκπαιδευτι-

κού συστήματος στις σύγχρονες δημοκρατικές κοινωνίες δέχεται την επίδραση πολ-

λαπλών παραγόντων, όπως πολιτικών, θρησκευτικών, οικονομικών και κοινωνικο-

πολιτιστικών (Anweiler et al., 1987· Δερβίσης, 1989· Ζήγος, 1990· Κόκκοτας, 1978· 

Ρήγας, 1992, ό.π.). Στην τελική διαμόρφωση και νομιμοποίηση της εκπαιδευτικής 

πολιτικής πρέπει να συμμετέχουν όλοι οι ενδιαφερόμενοι φορείς (π.χ. Πολιτεία, Τοπι-

κή Αυτοδιοίκηση, εκπαιδευτικοί, γονείς, Συμβουλευτικοί Εκπαιδευτικοί Θεσμοί, 

όπως το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, επιχειρηματικές ομάδες, όπως οι ιδιο-

κτήτες ιδιωτικών σχολείων, φροντιστηρίων, κ.ά.) (Ματθαίου, 1997: 11, ό.π), μέσω 

δημόσιας διαβούλευσης και διαλόγου. Είναι κοινώς αποδεκτό ότι η αποτελεσματικό-

τητα μιας εκπαιδευτικής πολιτικής εξαρτάται από τον βαθμό κοινωνικής και πολιτι-

κής - διακομματικής συναίνεσης, Παρόλα αυτά, στην ελληνική εκπαιδευτική πραγμα-

τικότητα, παρατηρείται συχνά το φαινόμενο, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, δη-

λαδή οι αλλαγές και οι καινοτομίες που εισάγονται στον χώρο της εκπαίδευσης, ακό-

μα κι αν κάποιες από αυτές –παροδικά– αποτελούν προϊόν κοινής συναίνεσης, στη 

συνέχεια να ακυρώνονται από τις επόμενες κυβερνητικές πολιτικές και να ακολουθεί 

μια αντιμεταρρύθμιση. Να σημειωθεί ότι με εξαίρεση αυτήν τού 1976, στην Ελλάδα 

έχουν πραγματοποιηθεί αντιμεταρρυθμίσεις τα έτη 1913, 1917, 1929, 1964, 2015 και 

το 2017. 

Όλες οι μεταρρυθμίσεις που λαμβάνουν χώρα στο πεδίο της εκπαίδευσης είναι 

αποτέλεσμα του εκπαιδευτικού σχεδιασμού, δηλαδή της τάσης που έχει η κυβέρνη-

ση ή η τοπική διοίκηση στα αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα να ευθυγραμμί-

σουν τη φύση του εκπαιδευτικού συστήματος με τη δυναμική της οικονομίας και 

συγκεκριμένα με τη δομή και τις τρέχουσες ή μελλοντικές ανάγκες της αγοράς. Μάλι-

στα, ο μακροπρόθεσμος εκπαιδευτικός σχεδιασμός δύναται να αποτελέσει αιτία αλ-

λαγής της εκπαιδευτικής πολιτικής (Μηλιός, 1984: 110, στο Κατσαρός, 2006: 78).  
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Σε κάθε περίπτωση, η επιλογή του εκπαιδευτικού συστήματος, η συνακόλουθη 

παρεχόμενη εκπαίδευση - παιδεία των μαθητών καθώς και η προσεκτική επιλογή των 

διευθυντικών στελεχών στις εκπαιδευτικές μονάδες –που ως άλλοι θεματοφύλακες 

συμβάλλουν στην ορθή διαφύλαξη και μετάδοση του αγαθού αυτού προς τους μαθη-

τές– συνιστά ένα θέμα πολύ σοβαρό. Η συνεχής αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήμα-

τος θα μπορούσε ίσως να χαρακτηριστεί ως κατάληξη της έλλειψης παιδείας. Ωστό-

σο, η έλλειψη παιδείας επιφέρει δυσμενή αποτελέσματα, που παρατηρούμε ακατά-

παυστα γύρω μας, όπως έλλειψη σεβασμού, εγκληματικότητα, τρομοκρατία, αυτοχει-

ρίες, πολέμους και το δραματικό φαινόμενο ενός πολυμορφικού «εσωτερικού» πολέ-

μου, που οδηγεί τους νέους σε καταστροφικά μονοπάτια (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 

2009). Για τον λόγο αυτό, η πολιτεία έχει ευθύνη να δώσει τη δέουσα προσοχή και 

σημασία στο συγκεκριμένο ζήτημα, ώστε να μορφώνει ακέραιες ατομικότητες και όχι 

να μορφοποιεί δυστυχισμένους ανθρώπους. 

Σύμφωνα με τον Χαραλάμπους (2007: 229-230), οι θεωρίες που έχουν αναπτυ-

χθεί σχετικά με τον ρόλο που διαδραματίζει η εκπαίδευση στην κοινωνία έχουν επη-

ρεαστεί από τις ιδεολογικοπολιτικές συνθήκες μέσα στις οποίες έχουν διαμορφωθεί, 

και μπορούν να ταξινομηθούν σε: α) Προσεγγίσεις του Κράτους Πρόνοιας, β) Φιλε-

λεύθερες προσεγγίσεις, γ) Μαρξιστικές προσεγγίσεις και δ) Πλουραλιστικές προσεγ-

γίσεις.  

α) Οι προσεγγίσεις του Κράτους-Πρόνοιας εκλαμβάνουν την εκπαιδευτική πολιτι-

κή ως μία μορφή κοινωνικής πολιτικής και την εκπαίδευση ως ένα δημόσιο, κοινωνι-

κό αγαθό, που το κράτος οφείλει να παρέχει προς τους πολίτες μέσα σε ένα πνεύμα 

ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών.  

β) Οι Φιλελεύθερες προσεγγίσεις αντιμετωπίζουν την εκπαίδευση ως μία μορφή 

αγοράς και τους γονείς και τους μαθητές ως καταναλωτές του αγαθού της εκπαίδευ-

σης. Θεωρούν ότι το κράτος πρέπει να έχει έναν ρόλο συντονιστικό, με ελάχιστες πα-

ροχές ώστε να ενισχύει την ελευθερία της ατομικής επιλογής στην εκπαίδευση. Έτσι, 

κυριαρχεί η τάση της ιδιωτικοποίησης της εκπαίδευσης και γενικά οι αποκεντρωτικές 

τάσεις στη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

γ) Οι Μαρξιστικές προσεγγίσεις αντιμετωπίζουν την εκπαίδευση ως έναν μηχανι-

σμό κοινωνικής και ιδεολογικής αναπαραγωγής των εξουσιαστικών δομών της κοινω-

νίας. Υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικές πολιτικές είναι ταξικές και τονίζοντας τον 

κοινωνικό χαρακτήρα της εκπαιδευτικής πολιτικής οραματίζονται μια ριζική εκπαι-

δευτική μεταρρύθμιση.  
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δ) Οι Πλουραλιστικές προσεγγίσεις υποστηρίζουν ότι η εκπαιδευτική πολιτική 

προκύπτει από την αλληλεπίδραση και δράση των ομάδων πίεσης και συμφερόντων, 

που δρούν τόσο στο εσωτερικό όσο και στο εξωτερικό περιβάλλον του εκπαιδευτικού 

συστήματος προς την εκάστοτε κυβέρνηση, με στόχο την ανάδειξη της δικής τους 

γραμμής. Έτσι, δίδεται η δυνατότητα σε όλες τις ομάδες ατόμων να συμβάλλουν με 

τον δικό τους τρόπο στη διαμόρφωση και άσκηση της κρατικής εκπαιδευτικής πολιτι-

κής, παρά το γεγονός ότι ορισμένες ασκούν μεγαλύτερη επιρροή σε αυτήν, την οποία 

και τελικά νομιμοποιούν.  

Στη σύγχρονη εποχή, αν και κυριαρχούν οι φιλελεύθερες προσεγγίσεις, σε πολλές 

χώρες αναπτύσσονται οι πλουραλιστικές, λόγω των αρνητικών συνεπειών που θα είχε 

στις κοινωνίες η υπερβολική διεύρυνση των ανισοτήτων. Παράλληλα οι αποκεντρω-

τικές τάσεις της εκπαίδευσης που υιοθετούν οι πλουραλιστικές προσεγγίσεις, καθώς 

και η τάση διαφύλαξης της παιδείας ως δημόσιου αγαθού ενισχύουν την επικράτησή 

τους.  

Από την Αγγλία που κατέχει τα πρωτεία στην Οργάνωση και στη Διοίκηση στην 

Εκπαίδευση έχει γίνει γνωστός ο όρος Νέα Δημόσια Διοίκηση
132

, που παραπέμπει 

στις πολιτικές μεταρρύθμισης της δημόσιας διοίκησης, οι οποίες ξεκινούν από τα τέ-

λη του 1970 και τις αρχές του 1980 (Barzelay, 2001: 2· Homburg et al., 2007: 2· Μι-

χαλόπουλος, 2007: 45· Tolofari, 2005), με πρώτη εισηγήτρια τη Margaret Thatcher 

μαζί με τον ομόλογό της Ronald Reagan και ακολούθους τις κυβερνήσεις της Καλι-

φόρνια στις ΗΠΑ, τη Νέα Ζηλανδία, την Αυστραλία και τις χώρες της Ευρώπης 

(Barzelay, 2001: 2· Gruening, 2001· Pollitt και Bouckaert, 2004).  

 

Ας επικεντρωθούμε όμως στους όρους εκπαιδευτικό σύστημα, εκπαίδευση και 

παιδεία, ως βασικά εννοιολογικά εργαλεία της φαρέτρας που πρέπει να διαθέτουμε 

για την ευρύτερη προσέγγιση του θέματος της παρούσας έρευνας. 
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 Η νέα αυτή εκπαιδευτική πολιτική (που εντάσσεται στις Φιλελεύθερες Προσεγγίσεις) αναδύ-

θηκε λόγω της αδυναμίας της Σοσιαλδημοκρατίας να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του κοινωνικού 

κράτους των προηγούμενων δεκαετιών, γεγονός το οποίο συνέπεσε με την οικονομική και δημοσιονο-

μική κρίση της δεκαετίας του 1970. Η διπλή αυτή κρίση οδήγησε στην αναζήτηση της αποδοτικότητας 

και της περικοπής του κόστους των δημοσίων υπηρεσιών, οι οποίες βάσει του γραφειοκρατικού τρό-

που λειτουργίας τους εκτιμήθηκαν ως υπερμεγέθεις και αναποτελεσματικές, και εντέλει εχθρικές προς 

τον χρήστη (Barzelay, 2001: 2). Η Νέα Δεξιά υποσχόταν τη διόρθωση αυτής της κατάστασης, τη συρ-

ρίκνωση δηλαδή του δημόσιου τομέα και την εισαγωγή μηχανισμών της αγοράς στο δημόσιο ως θερα-

πευτικά μέτρα (Boston et al., 1996: 6, στο Καλογιάννης, 2016: 128-145). 
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4.4  Εκπαιδευτικό σύστημα – Εκπαίδευση και Παιδεία  

Το εκπαιδευτικό σύστημα
133

 αποτελεί τη μορφή με την οποία τίθεται σε εφαρμογή ο 

θεσμός της εκπαίδευσης
134

. Σύμφωνα με τις αρχές της θεωρίας των συστημάτων 

(Parsons, 1951, 1969) και τους κλασικούς ορισμούς που έχουν αποδοθεί για την έν-

νοια του συστήματος, το εκπαιδευτικό σύστημα (η εκπαίδευση) αποτελεί το σύνο-

λο των επιμέρους στοιχείων-υποσυστημάτων που βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδρα-

ση και αλληλεξάρτηση μεταξύ τους, καθώς και με το περιβάλλον (του συστήματος), 

προκειμένου να επιτευχθεί ο σκοπός της ύπαρξής του, που είναι η παροχή συστηματι-

κής και ελεγχόμενης παιδείας από το κράτος προς τους πολίτες του (στο Κωτσίκης, 

2007: 86).  

Στην περίπτωση αυτή, γίνεται αντιληπτό ότι το εκπαιδευτικό σύστημα (η εκ-

παίδευση) «ταυτίζεται με το σύστημα παροχής συστηματικής και ελεγχόμενης 

παιδείας»
135

 (ό.π.: 87). Η ταύτιση προκύπτει από τη σύγχυση που δημιουργείται ανά-

μεσα στις έννοιες εκπαίδευση
136

 και παιδεία, κατά τη χρήση τους στην καθημερινή 
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 Αναλυτική παρουσίαση της έννοιας «σύστημα» παρατίθεται στο κεφ.1, παρ. 1.5. 
134

 «Η εκπαίδευση ως κρατική λειτουργία τελεί υπό τον έλεγχο του κράτους (άρθρο 16 του ισχύο-

ντος Συντάγματος) και η διοίκησή της ακολουθεί κατά κανόνα την οργάνωση της δημόσιας διοίκησης» 

(Σαΐτης, 2014: 27). 
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 Ο όρος παιδεία, με τη φιλοσοφική έννοια του όρου, δηλώνει επίσης «μια σύνθετη λειτουργία 

που θέλει να εντάξει τα νεαρά κυρίως άτομα, αλλά όχι μόνο αυτά, σε ένα καθορισμένο πνευματικό, 

κοινωνικό και οικονομικό πλαίσιο» (Κωτσίκης, 2007: 116). Συνιστά μια πλατιά έννοια, η οποία περι-

λαμβάνει όλες τις παρεμφερείς έννοιες, όπως εκείνες της αγωγής και της μόρφωσης, και βρίσκεται σε 

ακατάπαυστη αλληλεπίδραση με αυτές (ό.π.). Ωστόσο, ο αγγλικός όρος education παραπέμπει σε 

όλους τους προαναφερόμενους όρους, παρότι ο όρος εκπαίδευση χρησιμοποιείται με μεγαλύτερη συ-

χνότητα στα εκπαιδευτικά ζητήματα όλων των βαθμίδων.  

Η αγωγή εκφράζει τη «σκόπιμη επίδραση του ενήλικου στον ανήλικο με μεθοδευμένες και προ-

γραμματισμένες ενέργειες ή αντιδράσεις του περιβάλλοντος» (Κωτσίκης, 2007: 115). Καθώς προέρχε-

ται από το «άγω», «άγομαι» αποτελεί τη διαδικασία με την οποία το άτομο «άγεται», ανεβαίνει ψυχο-

πνευματικά· είναι καρφωμένο στη γη και ανεβαίνει (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009). Η μόρφωση συνι-

στά «το αποτέλεσμα της αγωγής και της παιδείας, δηλώνει τη διαμόρφωση και μετεξέλιξη της προσω-

πικότητας του ανθρώπου και συγχρόνως την προσαρμογή και προετοιμασία του για την επαγγελματική 

του ένταξη στο κοινωνικό σύνολο» (Κωτσίκης, 2007: 115). 

Οι έννοιες εκπαίδευση, αγωγή, μόρφωση και παιδεία δεν αφορούν μόνο τους μαθητές ως πρωτα-

γωνιστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά ταυτόχρονα και τον Διευθυντή-Ηγέτη της εκάστοτε 

σχολικής μονάδας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Αυτό σημαίνει ότι και ο Διευθυντής-Ηγέτης 

οφείλει να διακρίνεται για την παιδεία του, ώστε να μπορεί να είναι αποτελεσματικός στο έργο που 

αναλαμβάνει.  
136

 Η εκπαίδευση όταν απευθύνεται σε πολλά άτομα παραπέμπει στην Kοινωνιολογία (Ιωάννης Γ. 

Τσάτσαρης, 2009). Η Κοινωνιολογία εφαρμόζεται βάσει της εποχής που διαμορφώνει τις ψυχοκοινω-

νικές καταστάσεις (ό.π.).  
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πρακτική. Υπό αυτό το πρίσμα, το σύστημα παροχής παιδείας στους μαθητές-πολίτες 

συνιστά ένα υποσύστημα του εκπαιδευτικού συστήματος, ενώ στην ουσία ο όρος παι-

δεία αποτελεί ευρύτερη έννοια σε σχέση με τον όρο εκπαίδευση.  

Παιδεία είναι «όταν μαθαίνεις να είσαι σωστός πρώτα με τον εαυτό σου και στην 

συνέχεια με τους άλλους, όταν φροντίζεις να απαλλαχθείς από τις διασπαστικές εκεί-

νες καταστάσεις μέσα σου που λειτουργούν κρυψιμανιακά και σου διαμορφώνουν 

επιθυμίες και συμπεριφορές επιζήμιες. Η παιδεία είναι εκείνη που σε καλεί να μελε-

τήσεις όλα εκείνα που σε διασύρουν μέσα σου, που σε καλεί να προσδιορίσεις στον 

εαυτό σου μια πορεία συνειδητή γεμάτη σεβασμό προς όλους. Έτσι, αναπτύσσεις την 

κοινωνική σου λειτουργικότητα ανάμεσα στους ανθρώπους, ενώ ταυτοχρόνως γίνεσαι 

ακέραιος στις σχέσεις των υποχρεώσεών σου» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 431).  

Επομένως, στην απόπειρα προσδιορισμού της έννοιας του εκπαιδευτικού συστή-

ματος η έμφαση δεν δίδεται αποκλειστικά και μόνο στη δημιουργία και παροχή εκ-

παιδευτικών αγαθών-υπηρεσιών, αλλά και στο «επίπεδο παιδείας της κοινωνίας» 

που συνιστά και τον σκοπό του εκπαιδευτικού συστήματος (Κωτσίκης, 2007: 87). 

Ως εκ τούτου, «το εκπαιδευτικό σύστημα υπό την ευρεία του έννοια θα μπορούσε 

να προσδιοριστεί ως ένα σύστημα που αποτελείται από τρία υποσυστήματα, τα 

οποία βρίσκονται σε δυναμική αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση» (ό.π.). Τα τρία 

αυτά υποσυστήματα είναι: 1. Το επίπεδο ανάπτυξης της παιδείας στην κοινωνία 

(παράγοντες διαμόρφωσης, εξέλιξη επιπέδων εκπαίδευσης και ανάγκες αυτής). 2. Η 

παροχή εκπαιδευτικών αγαθών/υπηρεσιών, η οποία αποτελείται από αυτοτελείς 

εκπαιδευτικές μονάδες (Πρωτοβάθμια, Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθμια εκπαίδευ-

ση). 3. Οι τρόποι κάλυψης των απαραίτητων δαπανών (γνώση των τρόπων χρημα-

τοδότησης των εκπαιδευτικών υπηρεσιών) (ό.π.). 
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Σχήμα 15: Τα 3 Υποσυστήματα του Εκπαιδευτικού Συστήματος 

 

Πηγή: Προσαρμοσμένο από Κωτσίκη, 2007: 88 

 

Το εκπαιδευτικό σύστημα υπό τη στενή του έννοια θα μπορούσε να προσδιορι-

στεί ως «ένα σύνολο οργανωτικών δομών, διαδικασιών, μεθόδων και μέσων, δια 

των οποίων η κοινωνία παρέχει στα μέλη της συστηματική και ελεγχόμενη εκπαίδευ-

ση στους διαφόρους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας, με σκοπό τη διατήρηση 

των κοινωνικών δομών και των αξιών, οι οποίες τις δικαιώνουν» (Καντάς, 1990: 

3541).  

Τα διαφοροποιητικά χαρακτηριστικά και οι ιδιαιτερότητες
137

 του εκπαιδευ-

τικού συστήματος, σύμφωνα με τον συγκεκριμένο ορισμό, προσδιορίζονται κυρίως από 

τη δομή, τον τρόπο οργάνωσης και λειτουργίας του καθώς και από το παιδαγωγικό, 

εκπαιδευτικό, ιδεολογικό και φιλοσοφικό υπόβαθρο, στο οποίο βασίζεται και το οποίο 

συγχρόνως αντανακλάται σε όλη την οργανωσιακή του συμπεριφορά. Συγκεκριμένα, 

στην οργάνωσή του εμπερικλείονται τα προγράμματα σπουδών, οι διδακτικές μέθοδοι 

και στόχοι, το σύστημα αξιολόγησης, καθώς και διάφορα άλλα θέματα, όπως για 

παράδειγμα η οργάνωση της κοινωνικής σχολικής ζωής (Κωτσίκης, 2007: 117). 
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 Σύμφωνα με τον Σταμέλο (2007: 245-246), το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα παρουσιάζει 

δύο ιδιαιτερότητες: 1. Οι Νόμοι που το διαμόρφωσαν αποτελούσαν αντιγραφές ξένης νομοθεσίας, μη 

προσαρμοσμένες στις ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας, και 2. Η μεγάλη επίδραση –και για μεγάλο 

χρονικό διάστημα– πολιτικών και κοινωνικών εντάσεων, με αποτέλεσμα το πολιτικό-κομματικό συμ-

φέρον να υπερκεράζει το εθνικό. Το σημερινό ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι το αποτέλεσμα 

μιας σειράς νόμων και κανονιστικών διοικητικών πράξεων που ίσχυσαν μετά την μεταπολίτευση, με 

την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1976/77 και μετέπειτα (στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 123). 
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Το εκπαιδευτικό σύστημα συνιστά παράλληλα και ένα ανοιχτό κοινωνικό σύ-

στημα, το οποίο συνδέεται με άλλες κοινωνικές δομές και διακρίνεται για τις αξίες, 

τους ρόλους, τις κοινωνικές θέσεις και τις αρχές του, τα οποία καθορίζονται από το 

αξιακό σύστημα της κοινωνίας και τις πολιτικές επιλογές της, βάσει των οποίων απο-

φασίζονται συγκεκριμένοι τρόποι κατανομής της εξουσίας και των αρμοδιοτήτων 

μεταξύ των υποσυστημάτων του εκπαιδευτικού συστήματος, ώστε να έχει συγκε-

ντρωτικό ή αποκεντρωτικό χαρακτήρα.  

Να σημειωθεί ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διακρίνεται για τον συγκε-

ντρωτικό του χαρακτήρα από τη ψήφιση του Συντάγματος του 1844 (βλ. και                  

Δημαράς, 2013: 2). 

 

4.4.1  Συγκεντρωτικό και Αποκεντρωτικό Σύστημα Διοικητικής Οργάνωσης 

Σύμφωνα με το Συγκεντρωτικό σύστημα διοικητικής οργάνωσης, η κρατική εξου-

σία συγκεντρώνεται στο νομικό πρόσωπο του κράτους. Όλες οι αποφασιστικές αρμο-

διότητες για θέματα διοικητικής φύσεως είναι συγκεντρωμένες στα κεντρικά όργανα 

ή υπηρεσίες της Δημόσιας Διοίκησης της εκπαίδευσης –τα οποία εδρεύουν στην πρω-

τεύουσα του κράτους– με αποτέλεσμα τα περιφερειακά όργανα να μην διαθέτουν κα-

μία αυτονομία, καθώς εξαρτώνται ιεραρχικά από τα κεντρικά (Αθανασούλα-Ρέππα, 

2008: 110· Πουλής, 2003). Το έργο τους επικεντρώνεται στην εποπτεία εφαρμογής 

των αποφάσεων του κέντρου, στη συγκέντρωση στοιχείων και στην υποβολή αναφο-

ρών και εκθέσεων στην κεντρική εξουσία προς ενημέρωσή της.  

Τα πλεονεκτήματα του συγκεντρωτικού συστήματος συνοψίζονται στην ενιαία 

οργανωτική σκέψη και δράση σε όλη την επικράτεια και στον συντονισμό και συνεχή 

έλεγχο των περιφερειακών οργάνων, με αποτέλεσμα την καλύτερη απόδοση των κε-

ντρικών κρατικών παραγόντων στο έργο τους, την εξοικονόμηση ανθρώπινου δυναμι-

κού και την επίτευξη ισχυρής δύναμης επιβολής του κράτους.  

Ωστόσο, το συγκεντρωτικό σύστημα έχει συνδεθεί με τη διόγκωση της γραφειο-

κρατικής νοοτροπίας, τη δυσκαμψία, την πολυπλοκότητα, τη σπατάλη χρόνου και 

χρήματος για τους πολίτες και την κακοδιοίκηση, ως αποτέλεσμα της μη επαρκούς 

γνώσης από την πλευρά των κεντρικών οργάνων, των θεμάτων και προβλημάτων που 

προκύπτουν στην περιφέρεια (Ζαβλανός, 1998: 198· Σαΐτης, 2007α: 27· Φαναριώτης, 

1999α: 219-220).  
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Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα (Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευ-

ση) διοικείται με ένα ιδιαίτερα συγκεντρωτικό σύστημα, παρά τη συνταγματική επι-

ταγή που ορίζει ότι «η διοίκηση του κράτους οργανώνεται με το αποκεντρωτικό σύ-

στημα» και παρά τη θέσπιση με τον ν.1566/1985 ενός αριθμού διατάξεων για αποκέ-

ντρωση (Ματθαίου, 1990, στο Κωτσίκης, 2007: 423). 

Στον αντίθετο πόλο της διοικητικής οργάνωσης βρίσκεται το αποκεντρωτικό 

σύστημα, σύμφωνα με το οποίο ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής πραγμα-

τοποιείται μεν σε κεντρικό επίπεδο, αλλά η υλοποίησή της πραγματοποιείται από πε-

ριφερειακά όργανα, τα οποία έχουν την αρμοδιότητα να συμμετέχουν στη διαμόρφω-

ση της εκπαιδευτικής πολιτικής σε τοπικό επίπεδο (Μιχόπουλος, 1993: 64-65· Σπη-

λιωτόπουλος, 1991: 232-234· Τσούντας, 2009: 49). 

Τα πλεονεκτήματα του αποκεντρωτικού συστήματος οργανωτικής διοίκησης 

καταδεικνύονται μέσω της αποσυμφόρησης της κεντρικής διοίκησης από ειδικά ζητή-

ματα της άμεσης αντίληψης των προβλημάτων και της λήψης ορθότερων αποφάσεων, 

όπως και της πιο γρήγορης και πιο οικονομικής επίλυσης των τυχόν προβλημάτων με 

μεγαλύτερη ευελιξία και αποτελεσματικότητα. Τέλος, προωθείται η ανάπτυξη της πε-

ριφέρειας (Παπαχατζής, 1991: 290· Σαΐτης, 2000: 161-162· Ρούσης, 1984: 190-191· 

Φαναριώτης, 1999α: 220). Τα μειονεκτήματα που εγκυμονούν να έρθουν στην επι-

φάνεια είναι ο κίνδυνος διάσπασης της ενότητας των διοικητικών ενεργειών, ο κίν-

δυνος κατάχρησης της εξουσίας λόγω τοπικών ή προσωπικών πιέσεων, η αδυναμία 

των περιφερειακών οργάνων να αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά ζητήματα που χρή-

ζουν εξειδικευμένων γνώσεων.  

Η μελέτη των πλεονεκτημάτων και των μειονεκτημάτων τόσο του συγκεντρωτι-

κού όσο και του αποκεντρωτικού συστήματος συμβάλλει στην συνειδητοποίηση της 

αναγκαιότητας εύρεσης μιας «κατάστασης ισορροπίας» μεταξύ των αρμοδιοτήτων 

που πρέπει να παραμείνουν στην κεντρική διοίκηση και αυτών που πρέπει να αποδο-

θούν σε περιφερειακές υπηρεσίες, στους κόλπους της δημόσιας εκπαίδευσης (Koontz 

et al. 1980· Χατζηπαντελή, 1999, στο Σαΐτης, 2007α: 29). 

Ακολούθως, στο ομοσπονδιακό σύστημα, η χώρα διαιρείται σε ομοσπονδιακά 

κράτη-μέλη, καθένα από τα οποία έχει δικό του σύνταγμα και κατέχει μέρος της κρα-

τικής εξουσίας. Δηλαδή, τα κράτη-μέλη ασκούν μόνα τους ένα τμήμα των λειτουρ-

γιών (νομοθετική, εκτελεστική και δικαστική) δίχως κρατικό έλεγχο, όπως ισχύει στο 

αυτοδιοικητικό σύστημα και αναγνωρίζουν την ύπαρξη μιας κεντρικής κυβέρνησης 
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για όλη τη χώρα. Το πλεονέκτημα του ομοσπονδιακού συστήματος έγκειται στην πο-

λιτική ελευθερία που παρέχει και τον ελεύθερο δημοκρατικό βίο. Ωστόσο, ως βασικό 

του μειονέκτημα θεωρείται ο κίνδυνος διάσπασης της ενότητας της χώρας (Αθανα-

σούλα-Ρέππα, 2008: 113-114).  
 

Τέλος, στο αυτοδιοικητικό
138

 σύστημα διοικητικής οργάνωσης, ένα μέρος των 

διοικητικών υποθέσεων διοικείται από ξεχωριστά («ίδια») όργανα, τα οποία συνι-

στούν αυτοτελή νομικά πρόσωπα δημοσίου δικαίου με δική τους ευθύνη, αλλά κατά 

παραχώρηση του κράτους και υπό τον έλεγχό του, δηλαδή το κράτος ασκεί εποπτεία 

σε αυτά (Τσούντας, 2009: 49). 
 

Για την πληρέστερη κατανόηση του τρόπου λειτουργίας του ελληνικού εκπαιδευ-

τικού συστήματος, μέσα στο οποίο ασκεί το έργο του ο Διευθυντής-Ηγέτης  μιας σχο-

λικής μονάδας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, είναι σκόπιμο να προβούμε στην 

παρουσίασή του, προκειμένου να αναδειχτούν όλες οι συνθήκες που αντιμετωπίζει ο 

εν λόγω Διευθυντής. 

 

4.4.2  Η Δομή του Ελληνικού Εκπαιδευτικού Συστήματος  

Η εκπαίδευση στην Ελλάδα διαφοροποιείται σε τρεις βαθμίδες: την Πρωτοβάθμια, τη 

Δευτεροβάθμια και την Τριτοβάθμια, οι οποίες δημιουργούν μια ιεραρχικά διαβαθμι-

σμένη κλίμακα εκπαιδευτικών μονάδων, με κριτήρια την ηλικία των μαθητών, τον 

σκοπό της εκπαίδευσης που παρέχεται, την εξέλιξη των αντικειμένων μάθησης κ.λπ. 

(Δενδρινού-Αντωνακάκη, 1971: 15, στο Σαΐτης, 2007α: 71). Η κάθε βαθμίδα εκπαί-

δευσης αντιστοιχεί σε ένα επίπεδο της εκπαιδευτικής πυραμίδας και ταυτόχρονα κα-

λύπτει ορισμένα αντικείμενα μάθησης, που διέπονται από συγκεκριμένους νομικούς 

κανόνες. Για παράδειγμα, ο τρόπος οργάνωσης και λειτουργίας της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης προσδιορίζεται από τις διατάξεις του ν. 1566/1985 και τις τροποποιή-

σεις που έχει δεχτεί.  

Στην Ελλάδα, η διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης είναι εννέα έτη, συμπε-

ριλαμβάνει το Δημοτικό σχολείο και το Γυμνάσιο και παρέχεται τόσο από δημόσια 

όσο και από ιδιωτικά ιδρύματα. (ό.π.). Ωστόσο, η κάθε βαθμίδα διακρίνεται για τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της. Δεδομένου ότι η παρούσα έρευνα πραγματοποιείται σε 

Διευθυντές και εκπαιδευτικούς Ημερησίων Γυμνασίων και Γενικών Λυκείων, εύλογο 
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 Σχετικά με την έννοια της Αυτοδιοίκησης, βλ. Κοντιάδη, Τσέκο, 2008· Μπαμπούνη, 2007· 

Μπέσιλα-Βήκα, 2007· Παπαχατζή, 1991· Τσούντα, Τριανταφυλλοπούλου, 2009· · Χλέπα, 1994. 
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είναι να επικεντρώνεται το ενδιαφέρον μας στα χαρακτηριστικά των συγκεκριμένων 

τύπων σχολείων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  

 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

Ο όρος Μέση ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση αντιστοιχεί στην εκπαίδευση που παρέ-

χει το σχολείο μεταξύ της βασικής (Πρωτοβάθμιας) και της Τριτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης. Ο συγκεκριμένος όρος χρησιμοποιείται σε διεθνές επίπεδο και δηλώνει τη δεύτε-

ρη βαθμίδα σπουδών, που παρέχει ευρύτερη εκπαίδευση (Κωτσίκης, 2007: 129). Το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διαρκεί έξι (6) έτη και χωρίζεται σε δύο κύκλους: Το 

Γυμνάσιο που διαρκεί τρία έτη (ν.1566/85, άρθρο 5) και η εισαγωγή σε αυτό δεν 

απαιτεί εξετάσεις, και το Λύκειο τα υπόλοιπα τρία έτη, το οποίο διακρίνεται σε Γενι-

κό (ΓΕΛ) / Επαγγελματικό (ΕΠΑΛ) και σε Επαγγελματικές Σχολές (ΕΠΑΣ)  

(ν. 3475/2006, ΦΕΚ 146 τ. Α΄, ν. 2525/97).  

Σκοπός των Γυμνασίων είναι «η ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών σε σχέση με 

τις δυνατότητες που έχουν στην ηλικία αυτή και τις αντίστοιχες απαιτήσεις της ζωής» 

(ν. 1566/85, άρθρο 5).  

Τα Γυμνάσια είναι γενικής κατεύθυνσης και ταξινομούνται σε Ημερήσια και 

Εσπερινά. Στα Εσπερινά εισάγονται οι μαθητές που έχουν συμπληρώσει το 14ο έτος 

της ηλικίας τους. Επιπλέον, υπάρχουν τα Αθλητικά και Μουσικά Γυμνάσια, σε ορι-

σμένες περιοχές της χώρας (άρθρο 5, παρ. 9) (Σαΐτης, 2007α: 74). 

Σκοπός του Γενικού Λυκείου είναι: α) η παροχή γενικής παιδείας υψηλού επιπέ-

δου, β) η ανάπτυξη των ικανοτήτων, της πρωτοβουλίας, της δημιουργικότητας και 

της κριτικής σκέψης των μαθητών, γ) η προσφορά στους μαθητές των απαραίτητων 

γνώσεων και εφοδίων για τη συνέχιση των σπουδών τους στην επόμενη εκπαιδευτική 

βαθμίδα, και δ) η καλλιέργεια στους μαθητές δεξιοτήτων που θα τους διευκολύνουν 

την πρόσβαση, ύστερα από περαιτέρω εξειδίκευση ή κατάρτιση, στην αγορά εργα-

σίας» (ν. 2525/97, ό.π.: 75).   

Επιπρόσθετα, στη βαθμίδα αυτή υπάγονται τα Γυμνάσια και τα Λύκεια Ειδικής 

Αγωγής (ν. 2817/2000), Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης (βλ. Πουλής, 2001: 101-104) 

και τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) (ν. 2525/1997, άρθρο 5).  

Στον αντίποδα της Δημόσιας εκπαίδευσης βρίσκεται η Ιδιωτική Εκπαίδευση
139

, 

στην οποία συμπεριλαμβάνονται τα ιδιωτικά σχολεία όλων των βαθμίδων – Γενικά 
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 Για περισσότερες πληροφορίες σχετικά με την Ιδιωτική Εκπαίδευση, βλ. Πουλής, 2001: 209-224.  
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και Τεχνικά/Επαγγελματικά, η λειτουργία των οποίων διέπεται από τις διατάξεις των 

νόμων 682/77 και 1566/85, ό.π.: 78) καθώς και τα Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κα-

τάρτισης (ΙΕΚ), βάσει του νόμου 2817/2000, άρθρο 10. 

Ακολούθως της παρουσίασης της δομής των βαθμίδων του ελληνικού εκπαιδευ-

τικού συστήματος, είναι χρήσιμο να μελετηθεί η διοικητική δομή και οργάνωση του 

ανθρώπινου δυναμικού του, προκειμένου να καταστεί σαφής η ύπαρξη ή μη της δυ-

νατότητας του Διευθυντή να ασκήσει εξουσία με στόχο την αειφόρα λειτουργία της 

σχολικής μονάδας και κατ’επέκταση τη βελτιστοποίηση της  παρεχόμενης εκπαίδευ-

σης.  
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Σχήμα 16: Δομή του Ελληνικού Εκπαιδευτικού Συστήματος 

 

Πηγή: European Commission/EACEA/ Eurydice, 2015 
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4.5  Διοικητική οργάνωση του ανθρώπινου δυναμικού  

στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστημα  

Στο συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα, η κατανομή θέσεων, ρόλων, ευθυνών και 

αρμοδιοτήτων ξεκινά από την κορυφή της ιεραρχικής διοίκησης, όπου βρίσκεται το 

Υπουργείο Παιδείας
140

 και κινείται κάθετα, με γραμμική δομή, σε πυραμιδοειδή διά-

ταξη, προς τα κάτω. Σύμφωνα με τους Ewing, 1964· Dubrin, 1998· Koontz & 

O’Donnell, 1980· Σαλαβού, 2013, τα διοικητικά στελέχη ενός οργανισμού διακρί-

νονται κατά κανόνα σε τρία επίπεδα: Το ανώτερο, το μεσαίο και το κατώτερο (στο 

Σαΐτης, 2014: 32). Η οργανωτική δομή της σχολικής εκπαίδευσης, δημόσιας και 

ιδιωτικής υπακούει την ισχύουσα νομοθεσία: νόμος 2817/2000, ΦΕΚ 78, τ. Α΄ και 

νόμος 2986/2002, ΦΕΚ 24, τ. Α΄, όπως αυτοί συμπληρώθηκαν και τροποποιήθηκαν 

μεταγενέστερα με τους νεώτερους νόμους 3839/2010, 3848/2010 και 3879/2010 

(Πουλής, 2012: 58). Διακρίνεται δε σε τέσσερα επίπεδα: Το ανώτερο (ή εθνικό), το 

περιφερειακό, το επίπεδο νομού (Περιφερειακής Ενότητας)
141

 (μεσαίο) και το κατώ-

τερο (ή σχολικό) (Σαΐτης, 2014: 33). 
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 Το Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ δημιουργήθηκε το 1822 με την Α΄ Εθνοσυνέλευση στην Επίδαυρο και ήταν 

αρμόδιο για όλα τα θέματα σχετικά με την εκκλησία και την παιδεία. Στη σύγχρονη εποχή, η εκπαιδευ-

τική πολιτική ασκείται από τον ίδιο κρατικό φορέα (στο Σαΐτης, 2007α: 82, βλ. περισσότερες πληρο-

φορίες στο Πουλής, 2012: 59-61). 

Από το 1974 έως το 2005, το εν λόγω Υπουργείο έφερε την ονομασία «Υπουργείο Εθνικής Παι-

δείας και Θρησκευμάτων» (ΥΠ.Ε.Π.Θ.). Από το 2005 έως το 2012, ονομάζεται «Υπουργείο Δια Βίου 

Μάθησης και Θρησκευμάτων», τον Ιούνιο του 2012 αλλάζει εκ νέου ο τίτλος του και ονομάζεται 

«Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, Πολιτισμού και Αθλητισμού» (Πουλής, 2012: 61). Ακολού-

θως, μετά τις εκλογές που διενεργήθηκαν στις 25-01-2015, η εκλεγείσα κυβέρνηση έδωσε στο συγκε-

κριμένο Υπουργείο την ονομασία «Υπουργείο Πολιτισμού, Παιδείας και Θρησκευμάτων» 

(Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ), ενώ μετά τις εκλογές της 20ής Σεπτεμβρίου 2015, αλλάζει εκ νέου επωνυμία σε 

Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων (ΥΠ.Π.Ε.Θ). Οι πολλαπλές αλλαγές της ονομα-

σίας του αρμόδιου Υπουργείου είναι ενδεικτικές των συνεχών αλλαγών που υφίσταται το Υπουργείο 

Παιδείας και ταυτόχρονα ο χώρος της παιδείας. Επιπρόσθετα, άξιο προβληματισμού αποτελεί το γε-

γονός ότι σε περίοδο οικονομικής κρίσης (2015), «η μετονομασία του εν λόγω Υπουργείου θα κοστίσει 

στο Ελληνικό Δημόσιο κοντά 800.000 ευρώ» ( Κέρδος on line, 2015). 
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 Σύμφωνα με το ν. 3852/2010 – ΦΕΚ 87/Α΄/7.6.2010 «Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκη-

σης και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης - Πρόγραμμα «ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗΣ» επήλθαν μεγάλες αλ-

λαγές στη διοικητική οργάνωση της Ελλάδας.  



 
 
 

[202] 

Σχήμα 17: 

Επίπεδα Δομικής Διάρθρωσης του Ελληνικού Εκπαιδευτικού Συστήματος 

 

Πηγή: Προσαρμογή από Σαΐτης, 2014: 3 

 

Οι αλλεπάλληλες αλλαγές που πραγματοποιούνται στο Υπουργείο Παιδείας συνι-

στούν ένα σύνηθες διοικητικό φαινόμενο στην ελληνική Δημόσια Διοίκηση, με απο-

τέλεσμα τη μη σταθερή και ομαλή λειτουργία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστή-

ματος (ό.π.: 59). 

 

Αναλυτικότερα, το ανώτερο επίπεδο διοίκησης αντιστοιχεί στην κορυφή της ιε-

ραρχίας, όπου συνήθως την εξουσία κατέχει μικρός αριθμός ατόμων. Η συγκεκριμένη 

πυραμιδοειδής δομή αντανακλά το γραφειοκρατικό μοντέλο διοίκησης (Παυλόπουλος, 

1983: 80-137), σύμφωνα με το οποίο τα ανώτατα διοικητικά στελέχη έχοντας την 

εξουσία και την πλήρη ευθύνη των αποφάσεων που λαμβάνουν, θέτουν τους στόχους 

του οργανισμού, καθορίζουν τις στρατηγικές, σχεδιάζουν τα λειτουργικά δράσης και 

διευθύνουν το υφιστάμενο προσωπικό (Σαΐτης, 2014: 33).  

Συγκεκριμένα, τα όργανα που συνιστούν το ανώτερο (εθνικό) επίπεδο στον χώ-

ρο της εκπαίδευσης είναι τα στελέχη της πολιτικής και υπαλληλικής ηγεσίας του 

Υπουργείου Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων (ΥΠ.Π.Ε.Θ.): (Υπουργός, Ανα-

πληρωτής Υπουργός, Υφυπουργοί, Γενικοί Γραμματείς) το Κεντρικό Υπηρεσιακό 

Συμβούλιο Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Κ.Υ.Σ.Π.Ε.) και το Κεντρικό Υπηρεσιακό 
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Συμβούλιο Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Κ.Υ.Σ.Δ.Ε.). Τα όργανα αυτά συνιστούν 

την ηγεσία του Υπουργείου και φέρουν την ευθύνη της χάραξης της εκπαιδευτικής 

πολιτικής, με στρατηγική σκέψη και ικανότητα στοχεύοντας στις απαιτήσεις του πα-

γκοσμιοποιημένου διεθνούς εκπαιδευτικού συστήματος και εν συνόλω της αποτελε-

σματικής λειτουργίας της εκπαίδευσης (ό.π: 34). 

 

Σχήμα 18: Διοικητική Δομή και Οργάνωση του ανθρώπινου δυναμικού  

στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστημα 

 

Πηγή: ΥΠ.Π.Ε.Θ. 
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Στο μέσο επίπεδο της διοικητικής δομής ανήκουν τα διοικητικά στελέχη τα 

οποία είναι υπεύθυνα για την εφαρμογή των προγραμμάτων για την επίτευξη των 

στόχων του οργανισμού. Τα εν λόγω στελέχη ασκούν διοίκηση στα κατώτερα διοικη-

τικά στελέχη, ενημερώνουν τα ανώτερα και παίζουν τον ρόλο του ενδιάμεσου μεταξύ 

των ανώτερων και χαμηλότερων επιπέδων.  

Συγκεκριμένα, στο Περιφερειακό επίπεδο εκπαίδευσης, υπάγεται ο Περιφε-

ρειακός Διευθυντής Εκπαίδευσης
142

 (Π.Δ.Ε.), που υποστηρίζει το έργο της κεντρικής 

διοίκησης, βάσει της εξουσίας που κατέχει. 

Σε επίπεδο Νομού (Περιφερειακής Ενότητας) την ευθύνη έχουν οι Διευθυντές 

Εκπαίδευσης
143

 της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι βρί-

σκονται σε άμεση ή έμμεση συνεργασία με την Περιφερειακή Διοίκηση, ηγούνται 

των εκπαιδευτικών ως διοικητικοί και πειθαρχικοί προϊστάμενοι ασκώντας διοίκηση 

και εποπτεία στις σχολικές μονάδες της περιφέρειάς τους.  

Στο κατώτερο ιεραρχικό επίπεδο συγκαταλέγονται τα στελέχη, τα οποία έχουν 

την ευθύνη για την υλοποίηση των εργασιών από την πλευρά των υφισταμένων, που 

έχουν σχεδιαστεί από υψηλότερα ιεραρχικά κλιμάκια. Επιπρόσθετα, διευθύνουν τα 

μη διοικητικά στελέχη δίνουν αναφορά των ενεργειών τους στα στελέχη του μεσαίου 

επιπέδου, εξομαλύνοντας τις αντιθέσεις και εξισορροπώντας τις πιέσεις που δέχονται 

τόσο από τους ανώτερους όσο και από τους υφιστάμενους.  

Σε επίπεδο Σχολείου (Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης), 

σύμφωνα με το άρθρο 11 του ν. 1566/1985 (Α΄ 167), ως όργανα διοίκησης ορίζονται 

ο Διευθυντής
144

, ο Υποδιευθυντής –οι οποίοι είναι υπεύθυνοι για τη σχολική μονάδα 

και το έργο των εκπαιδευτικών– και ο Σύλλογος διδασκόντων.  
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 Ο Περιφερειακός Διευθυντής Εκπαίδευσης είναι μετακλητός δημόσιος υπάλληλος, ως εκ τού-

του, όταν αλλάζει ο Υπουργός Παιδείας –φαινόμενο σύνηθες στην Ελλάδα– αλλάζει και ο Περιφερεια-

κός Διευθυντής Εκπαίδευσης. Γίνονται λοιπόν αντιληπτές οι αρνητικές συνέπειες της ατέρμονης μετα-

βολής της διοίκησης στη συνολική συνοχή της εκπαιδευτικής κοινότητας (Σαΐτης, 2007α: 69, περισσό-

τερες πληροφορίες για τη διοικητική οργάνωση του ελληνικού σχολικού συστήματος και κριτική ανά-

λυση για τη θέσπιση της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης, βλ. Σαΐτης, 2002: 27-36 τ. 124, 

ό.π.).  
143

 Σύμφωνα με το άρθρο 32 του ν. 4027/2011, τα Γραφεία Εκπαίδευσης των δύο πρώτων βαθμί-

δων καταργήθηκαν και οι αρμοδιότητές τους ανατέθηκαν στους Διευθυντές της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 
144

 Ο Διευθυντής, όπως και οι εκπαιδευτικοί μιας σχολικής μονάδας υπάγονται στον Κώδικα 

Δημοσίων Πολιτικών Διοικητικών Υπαλλήλων και Υπαλλήλων Ν.Π.Δ.Δ. (Νόμος 3528/2007) (ΦΕΚ 26). 
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Από την ανωτέρω ταξινόμηση των επιπέδων εκπαίδευσης και των αντίστοιχων 

οργάνων, ο Διευθυντής φαίνεται να βρίσκεται στο κομβικό σημείο σύνδεσης των 

υψηλότερων διοικητικών επιπέδων ιεραρχίας με το κατώτερο –που είναι οι εκπαιδευ-

τικοί– γεγονός που τον καθιστά δέκτη πιέσεων από τις όλες τις πλευρές, με αποτέλε-

σμα να προσπαθεί να συμβιβάσει, ενίοτε, διαφορετικές προσδοκίες και απαιτήσεις 

διαφορετικών κοινωνικών τάσεων και ομάδων. 

Επιπρόσθετα, ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας συγκριτικά με τα διοικητικά 

στελέχη (π.χ. Διευθυντών Διευθύνσεων Εκπαίδευσης) έχει περιορισμένη εξουσία/ευ-

θύνη. Αυτός ο μικρός βαθμός
145

 εξουσίας/ευθύνης καταδεικνύει τον συγκεντρωτικό 

χαρακτήρα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, εφόσον όλες οι σημαντικές 

αποφάσεις σχετικά με τα θέματα του σχολείου λαμβάνονται από την Κεντρική Υπη-

ρεσία του Υπουργείου Παιδείας (Σαΐτη, 2006, στο Σαΐτης, 2014: 39). 

Ωστόσο, προκειμένου να γίνουν αντιληπτά στο σύνολό τους η θέση και το έργο 

των Διευθυντών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και για να διαμορφωθεί μια όσον 

το δυνατόν πιο αντικειμενική άποψη για το ζήτημα, είναι απαραίτητη η γνώση και η 

παρουσίαση των αλλαγών που έγιναν στον χώρο της παιδείας σχετικά με το συγκε-

κριμένο θέμα. Για τον λόγο αυτό, θα προβούμε σε μία συνοπτική περιγραφική και 

ταυτόχρονα συγκριτική και κριτική παρουσίαση των νομοθετικών ρυθμίσεων που 

ίσχυσαν από την περίοδο της Μεταπολίτευσης και εντεύθεν, με στόχο την παρατήρη-

ση του πνεύματος του νομοθέτη σχετικά με την εξέλιξη της θέσης του Διευθυντή επί 

δημοκρατικών κυβερνήσεων (Στραβάκου, 2003: 35-36).  
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 Σύμφωνα με τον Σαΐτη (2005: 41), «ένα διοικητικό στέλεχος για να ασκήσει αποτελεσματι-

κά τα καθήκοντά του πρέπει να στηρίζεται εκτός των άλλων στη διοικητική αρχή της “απόλυτης 

σχέσης εξουσίας και ευθύνης”». Αυτό σημαίνει ότι ο Διευθυντής του σχολείου δύναται να εκπληρώ-

σει το έργο του, όταν κατέχει την πλήρη εξουσία (δικαίωμα), ώστε να ασκεί έλεγχο στους υφισταμέ-

νους του και αντίστοιχα να λαμβάνει αποφάσεις. Επιπλέον, σύμφωνα με τους Gulick & Urwick (1937), 

για την αποτελεσματική άσκηση των καθηκόντων ενός διευθυντικού στελέχους πρέπει να ισχύει η αρ-

χή του ορισμού, δηλαδή πρέπει να του ορίζεται η εξουσία με σαφήνεια και ενίοτε γραπτά. (στο Σαΐτης, 

2014: 38). Στην περίπτωση του Διευθυντή μιας σχολικής μονάδας δεν ισχύει καμία από τις δύο αρχές.  
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4.6  Συνοπτική επισκόπηση των νομοθετικών ρυθμίσεων  

για τον Διευθυντή των Σχολικών Μονάδων  

της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, από το 1974 έως σήμερα 

Στην παρούσα παρουσίαση της θέσης, του έργου και των κριτηρίων επιλογής των 

Διευθυντών σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, θα επισημανθούν 

οι σημαντικότεροι σχετικοί νόμοι, έπειτα τα προεδρικά διατάγματα και τέλος οι 

υπουργικές αποφάσεις
146

 (ό.π.: 36). 

α) Νόμος 309/1976
147

. Σύμφωνα με τον νόμο 309/1976 «Περί Οργανώσεως και 

Διοικήσεως της Γενικής Εκπαιδεύσεως», για να γίνει κάποιος Λυκειάρχης απαιτούνταν 

17 έτη (άρθρο 36, παρ. 5), ενώ για να γίνει κάποιος Γυμνασιάρχης απαιτούνταν 15 

(άρθρο 36, παρ. 4). Ως εκ τούτου αποκλείονταν από τη θέση του Διευθυντή οι νέοι σε 

ηλικία. Επίσης, δεν δινόταν η δυνατότητα στους καθηγητές
148

 όλων των κλάδων να 

γίνουν Διευθυντές σε σχολικές μονάδες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, εφόσον ως 

Διευθυντές και Υποδιευθυντές Γυμνασίων και Λυκείων ορίζονταν καθηγητές του κλάδου 

Α1 έως και Α6. Οι καθηγητές του κλάδου Α7 μπορούσαν να γίνουν Διευθυντές μόνο σε 

Οικονομικά Γυμνάσια και Λύκεια. Στα Πρότυπα Γυμνάσια και Λύκεια τοποθετούνταν 

Διευθυντές του κλάδου Α1 ή Α2 ή Α3 ή Α4. Επιπρόσθετα, οι ώρες διδασκαλίας τους 

ήταν πολλές, στοιχείο που δεν διευκόλυνε το διοικητικό τους έργο. Σημειωτέον, δεν 

είχαν συγκεκριμένα καθήκοντα και αρμοδιότητες. Σημαντικό ρόλο στο έργο τους καθώς 

και στην επιλογή τους διαδραμάτιζε ο Γενικός Επιθεωρητής και γενικότερα η Πολιτεία. 
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 Η παρουσίαση των νόμων, των προεδρικών διαταγμάτων και των υπουργικών αποφάσεων 

επικεντρώνεται στις διατάξεις που αφορούν τον Διευθυντή της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Γενικών 

Ημερήσιων Λυκείων και Γυμνασίων. 
147

 Ο Ν. 309/1976, Φ.Ε.Κ. 100 Α΄/30-04-1976 «Περί Οργανώσεως και Διοικήσεως της Γενικής 

Εκπαιδεύσεως» είχε ψηφιστεί, όταν την διακυβέρνηση της χώρας είχε η «Νέα Δημοκρατία». 
148

 Το εκπαιδευτικό προσωπικό της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης περιλαμβάνει διάφορες κατηγο-

ρίες, κλάδους και ειδικότητες. Πρόκειται για τους κλάδους: Κατηγορία ΠΕ (Πανεπιστημιακή Εκπαί-

δευση) Κλάδοι: ΠΕ 1 Θεολόγων, ΠΕ 2 Φιλολόγων, ΠΕ 3 Μαθηματικών, ΠΕ 4 Φυσικών (Φυσικοί, Χη-

μικοί, Φυσιογνώστες, Βιολόγοι, Γεωλόγοι), ΠΕ 5 Γαλλικής Γλώσσας, ΠΕ 6 Αγγλικής Γλώσσας, ΠΕ 7 

Γερμανικής Γλώσσας, ΠΕ 8 Καλλιτεχνικών Μαθημάτων, ΠΕ 9 Οικονομολόγων, ΠΕ 10 Κοινωνιολό-

γων, ΠΕ 11 Φυσικής Αγωγής, ΠΕ 12 Μηχανικών, ΠΕ 13 Πτυχιούχων Νομικών και Πολιτικών Επιστη-

μών, ΠΕ 14 Πτυχιούχων Ιατρικής, Οδοντιατρικής, Φαρμακευτικής, Γεωπονικής Δασολογίας και Φυσι-

κού Περιβάλλοντος, Νοσηλευτικής, ΠΕ 15 Οικιακής Οικονομίας, ΠΕ 16 Μουσικής, ΠΕ 17 Τεχνολό-

γων, ΠΕ 18 Πτυχιούχων λοιπών τμημάτων Τ.Ε.Ι. , ΠΕ 19 Πληροφορικής, Α.Ε.Ι., ΠΕ 20 Πληροφορικής 

Τ.Ε.Ι. Κατηγορία ΤΕ (Τεχνολογική Εκπαίδευση) ΤΕ 1 Πτυχιούχων ΠΑΤΕΣ της ΣΕΛΕΤΕ (Τμήματος 

Τεχνικών και Επαγγελματικών Λυκείων). Κατηγορία ΔΕ (Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση) Κλάδος ΔΕ1 

Κατώτερων Τεχνικών και Επαγγελματικών ή Τεχνικών και Επαγγελματικών Σχολών (άρθρο 14 Ν. 

1566/1985).  
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Τέλος, Διευθυντής δεν γινόταν κάποιος στον τόπο και στο σχολείο που επιθυμούσε, αλλά 

ήταν υποχρεωμένος να πάει όπου διοριζόταν (ό.π.: 36-41). 

β) Νόμος 576/1977. Σύμφωνα με τις ρυθμίσεις του συγκεκριμένου νόμου, το έργο 

των Διευθυντών και η επιλογή τους δεν διαφέρουν από εκείνες που ορίζονται από τον 

προηγούμενο νόμο (ν. 309/1976). Δηλαδή, το έργο των Διευθυντών ήταν υπό την 

εποπτεία της Πολιτείας, η οποία δεν τους είχε αναθέσει συγκεκριμένες αρμοδιότητες, 

οι Διευθυντές είχαν πολύωρο πρόγραμμα διδασκαλίας και τέλος, θα μπορούσε να 

χαρακτηριστεί ως αδικία μεταξύ των κλάδων των εκπαιδευτικών το γεγονός ότι όλοι οι 

κλάδοι δεν είχαν τη δυνατότητα να καταλάβουν τη θέση του Διευθυντή (ό.π.: 41). 

γ) Με τον Νόμο 1304/1982
149

 αλλάζει το Σύστημα Διοίκησης του ελληνικού εκ-

παιδευτικού συστήματος της χώρας. Οι Επιθεωρητές και οι Επόπτες καταργούνται, 

ενώ δημιουργείται ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου. Τέλος, εισάγεται ο θεσμός 

των Προϊσταμένων των Διευθύνσεων ή Γραφείων Εκπαίδευσης
150

, οι οποίοι ασκούν 

τη Διοίκηση και τον Έλεγχο λειτουργίας των σχολικών μονάδων (ό.π.: 42). 

δ) Οι διατάξεις του Νόμου 1566/1985 για τη Δομή και Λειτουργία της Πρω-

τοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης –ο οποίος ισχύει και επί των ημε-

ρών μας– αναφέρεται, μεταξύ άλλων: α) στα όργανα της Διοίκησης των σχολικών 

μονάδων των δύο πρώτων βαθμίδων Εκπαίδευσης
151

 (Διευθυντής, Υποδιευθυντής, 

Σύλλογος Διδασκόντων), β) στο ποιοι έχουν το δικαίωμα να γίνουν Διευθυντές, γ) με 

ποια κριτήρια, δ) πόσες ώρες διδασκαλίας επιβάλλεται να έχουν συνολικά, ε) ποιο εί-

ναι το έργο τους κ.ά. Ο εν λόγω νόμος –αναλυτική παρουσίαση του οποίου θα γίνει 

ακολούθως, ως ο ισχύων νομικός κανόνας– προέβλεπε την έκδοση Υπουργικών Απο-

φάσεων σχετικά με τον προσδιορισμό των καθηκόντων των Διευθυντών και των Υπο-

διευθυντών, οι οποίες αξίζει να σημειωθεί ότι καθυστέρησαν πολύ να εκδοθούν
152

. 
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 Ο Ν. 1304/1982 ψηφίζεται επί διακυβέρνησης του «ΠΑΣΟΚ». 
150

 Μέχρι το 1986, επί «Νέας Δημοκρατίας» και επί «ΠΑΣΟΚ», η επιλογή των Διευθυντών βασι-

ζόταν σε δύο πίνακες, που συντάσσονταν με τα εξής κριτήρια: Ο πρώτος ανάλογα με τις εκθέσεις αξιο-

λόγησης και τα χρόνια προϋπηρεσίας και ο δεύτερος μόνο με τα χρόνια προϋπηρεσίας. Να σημειωθεί 

ότι η επιλογή των Διευθυντών που πραγματοποιήθηκε το 1986 είχε σαν βάση τον νόμο 1566/1985, 

σύμφωνα με τον οποίο καταργούνταν οι δύο αυτοί πίνακες (Στραβάκου, 2003: 42-43). Ο νόμος 

1566/1985, θεωρείται ως ο πλέον δημοκρατικός στη διοίκηση της εκπαίδευσης.  
151

 Βλ. κεφάλαιο Δ΄, άρθρο 11 του Ν. 1566/1985 (ΦΕΚ 167 Α΄/30-09-1985). 
152

 Η μεγάλη καθυστέρηση έκδοσης των Υ.Α. σχετικά με τη ρύθμιση όλων των θεμάτων που αφο-

ρούν τη θέση του Διευθυντή της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και γενικότερα την εκπαίδευση είναι 

άξια ερευνητικής μελέτης, από την πολιτεία, δεδομένου ότι η παιδεία συνιστά το σημαντικότερο δημό-

σιο αγαθό.  
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Σήμερα, ισχύουν και οι διατάξεις της Υ.Α. Φ. 353.1/324/105657/Δ1/2002, 

ανάλυση των οποίων θα ακολουθήσει περαιτέρω.  

Πρέπει να τονιστεί ότι ο νόμος 1566/1985 συγκριτικά με τον νόμο 309/1976 ση-

μειώνει πρόοδο ως προς τη Διοίκηση των σχολικών μονάδων. Συγκεκριμένα, Διευθυ-

ντές μπορούν να γίνουν εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων, ενώ καταργείται η μο-

νιμότητά τους και θεσμοθετείται η θητεία. Επιπλέον, η Πολιτεία για πρώτη φορά δί-

νει έμφαση σε ένα συλλογικό όργανο –τον Σύλλογο Διδασκόντων– στη Διοίκηση των 

σχολικών μονάδων, αν και σε θεωρητικό τουλάχιστον επίπεδο, κυρίαρχος στη διοίκη-

ση του σχολείου παραμένει ο Διευθυντής. Τέλος, και οι δύο νόμοι (ν. 309/1976 και ο 

ν. 1566/1985) παραπέμπουν στην έκδοση Υ.Α. που εκδόθηκαν με πολλή μεγάλη κα-

θυστέρηση (ό.π.: 43-46).  

ε) Με τον Νόμο 1824/1988, παρατηρείται μία τάση αποκέντρωσης από την πλευ-

ρά της πολιτείας σχετικά με το Σύστημα επιλογής των Διευθυντών των σχολικών μο-

νάδων, εφόσον εκχωρείται η επιλογή τους στα Περιφερειακά Υπηρεσιακά Συμβούλια. 

Ωστόσο, η προσπάθεια αυτή δεν πετυχαίνει σε όλο το μέγεθός της, καθώς τα περισ-

σότερα μέλη των Συμβουλίων είναι Στελέχη Εκπαίδευσης, δηλαδή εκπρόσωποι της 

πολιτείας, και μόνο δύο είναι εκπρόσωποι του εκπαιδευτικού κόσμου. Ακόμη, σύμ-

φωνα με τον παρόντα νόμο, ανάμεσα στα κριτήρια επιλογής των Διευθυντών, η συ-

νέντευξη είναι προαιρετική και όχι υποχρεωτική, καθώς το Συμβούλιο έχει το δικαίω-

μα να καλέσει τους υποψηφίους σε προφορική συνέντευξη προκειμένου να διαμορ-

φώσει μια πλήρη εικόνα (ό.π. 46-47). 

στ) Ο Νόμος 2043/1992
153

 (ΦΕΚ 79 Α΄/19-05-1992) εισήγαγε 1) μετρήσιμα 

κριτήρια επιλογής των Διευθυντών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

τα οποία ορίζονται ως ακολούθως: 1. Η Αρχαιότητα στην Υπηρεσία – η οποία προσ-

δίδει 30 αξιολογικές μονάδες. 2. Η Επιστημονική-Παιδαγωγική Κατάρτιση, 20 αξιο-

λογικές μονάδες, 3. Οι Εκθέσεις Σχολικών Συμβούλων, 15 αξιολογικές μονάδες, 4. Οι 

Εκθέσεις Διευθυντών Σχολείων, 5 αξιολογικές μονάδες και 5. Η Συγκρότηση του 

Υποψηφίου βάσει συνέντευξης ενώπιον του αρμόδιου Υπηρεσιακού Συμβουλίου, 

αποτιμάται με 20 μονάδες. Ωστόσο, στην πράξη τα κριτήρια που έπαιζαν ρόλο ήταν η 

Αρχαιότητα και η Συνέντευξη για την δια ζώσης εκτίμηση της Συγκρότησης του υπο-
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 Ο Νόμος 2043/1992 (ΦΕΚ 79 Α΄/19-05-1992) για την «Εποπτεία και Διοίκηση της Πρωτοβάθ-

μιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» της Κυβέρνησης της «Νέας Δημοκρα-

τίας» επέφερε αλλαγές, που νομιμοποιούσαν την αλλαγή φρουράς στις θέσεις των διοικητικών στελε-

χών (Καλογιάννης, 2013: 162). 
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ψήφιου Διευθυντή. Κατά συνέπεια, οι νέοι σε ηλικία εκπαιδευτικοί που κατά πλειο-

ψηφία έχουν μεγαλύτερη Επιστημονική και Παιδαγωγική Κατάρτιση δεν μπορούσαν 

να γίνουν Διευθυντές. Επιπρόσθετα, 2) η θητεία των Διευθυντών γίνεται τριετής με 

προοπτική μονιμότητας, μετά από κρίση των στελεχών. Με τον τρόπο αυτό θα εξα-

σφαλιζόταν η συνέχεια της διοίκησης, ως προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητά 

της. Γενικά, ο νόμος αυτός έδειχνε να επιδιώκει τη διαφάνεια, την αξιοκρατία και το 

αδιάβλητο των διαδικασιών επιλογής των Διευθυντών (Καλογιάννης, 2013: 162). 

ζ) Ο Νόμος 2188/1994
154

 «Ρύθμιση θεμάτων Διοίκησης της Εκπαίδευσης και 

άλλες διατάξεις» καταργεί τη μονιμότητα των διευθυντικών στελεχών στην εκπαίδευ-

ση (άρθρο 3), επιχειρηματολογώντας ότι η θητεία συνιστά «κίνητρο για τον εκπαιδευ-

τικό και εγγύηση για όλους». Το γεγονός ότι ο συγκεκριμένος νόμος ψηφίστηκε αμέ-

σως μετά την αλλαγή της κυβέρνησης συνιστά στοιχείο που ενισχύει την άποψη ότι 

κάθε φορά που αλλάζει η πολιτική σκηνή αλλάζουν και οι νόμοι για την πλήρωση 

των συγκεκριμένων θέσεων, ώστε να είναι δυνατή η εφαρμογή νέας εκπαιδευτικής 

πολιτικής (Στραβάκου, 2003: 49-50). 

η) Στον Νόμο 2525/1997 γίνεται αναφορά μεταξύ άλλων στην πλήρωση θέσεων 

Διευθυντών των Τ.Ε.Ε., των Γυμνασίων και των Ενιαίων Λυκείων.  

θ) Με τον Νόμο 2986/2002 πραγματοποιείται προσπάθεια από την πλευρά της 

πολιτείας για την Αποκέντρωση των Κεντρικών Εκπαιδευτικών Υπηρεσιών του 

Υπουργείου Παιδείας, με την εκχώρηση αρμοδιοτήτων στις Υπηρεσίες της Περιφέ-

ρειας. Επίσης, όπως και στον προηγούμενο νόμο (Ν. 2525/1997
155

), γίνεται αναφορά 

στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, των εκπαιδευτικών –όπου ο Διευθυντής 

παίζει σημαντικό ρόλο– καθώς και του ίδιου του Διευθυντή σχολικής μονάδας, από 

τον Προϊστάμενο Γραφείου ή από τον Διευθυντή Εκπαίδευσης, στην περίπτωση που 

δεν λειτουργεί Γραφείο, και τον οικείο σχολικό Σύμβουλο (άρθρο 5, παρ. 3, εδ. γ΄). 

Σημαντική συνεισφορά του συγκεκριμένου νόμου είναι η αναβάθμιση του έργου των 

Διευθυντών Σ.Μ., των Τ.Ε.Ε. και των Στελεχών Εκπαίδευσης, παρέχοντάς τους ειδι-

κό επίδομα για τη διάρκεια της θητείας τους (άρθρο 9, παρ. 3, εδ. α΄, ό.π.: 50-52). 
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 Ο Νόμος 2188/1994 «Ρύθμιση θεμάτων διοίκησης της εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» που 

καταργεί βασικές διατάξεις των άρθρων 1, 3, 4 και 5 του Νόμου 2043/1992 (ΦΕΚ 79 Α΄/19-05-1992), 

ψηφίστηκε αμέσως μετά την έλευση του «ΠΑΣΟΚ» στην εξουσία, το 1993.  
155

 Ο Ν. 2525/1997 (ΦΕΚ 188 Α΄/23-09-1997) ψηφίστηκε όταν Υπουργός Παιδείας ήταν ο Γ. 

Αρσένης, ενώ ο Ν. 2986/2002 (ΦΕΚ 24 Α΄/ 13-02-2002) μετά από τέσσερα χρόνια, επί Υπουργίας Π. 

Ευθυμίου. 
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ι) Ακολουθεί το Προεδρικό Διάταγμα 398/31-10-1995 (Καθορισμός προσό-

ντων, κριτηρίων και διαδικασίας επιλογής των στελεχών της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης» ΦΕΚ 223 Α΄) το οποίο, στην ουσία, συμπληρώνει 

τον Νόμο 2188/1994 καθορίζοντας τα προσόντα, τα κριτήρια επιλογής και τη διαδι-

κασία επιλογής όλων των Στελεχών Εκπαίδευσης. Όσον αφορά στη θητεία των Διευ-

θυντών σχολικών μονάδων και των δύο σχολικών βαθμίδων, αυτή ορίζεται στα τέσ-

σερα έτη
156

, τα δε κριτήρια επιλογής ταξινομούνται σε τρεις κατηγορίες και αντι-

στοιχούν σε εκατό αξιολογικές μονάδες: Οι συγκεκριμένες κατηγορίες είναι οι εξής: 1. 

Η Επιστημονική και Παιδαγωγική Κατάρτιση και Συγκρότηση (όπου αποδίδονται 35 

μόρια – 27 από αυτά μετρήσιμα και 8 εκτιμήσιμα), 2. Η Υπηρεσιακή Κατάσταση και 

Εμπειρία (25 μόρια – 16 από αυτά μετρήσιμα και 9 εκτιμήσιμα) και γ) Η Ικανότητα 

Άσκησης Διοικητικών Καθηκόντων και Καθοδηγητικού Έργου-Κοινωνική Δραστη-

ριότητα (40 μόρια – 22 αυτά μετρήσιμα και 18 εκτιμήσιμα) (Καλογιάννης, 2013: 163). 

Γίνεται κατανοητό ότι τα μη αντικειμενικά κριτήρια στην επιλογή των Διευθυ-

ντών των σχολικών μονάδων έχουν αυξημένη ισχύ σε σχέση με τα μη αντικειμενικά 

(μη μετρήσιμα). Έτσι, ο υποκειμενικός παράγοντας, που εκφράζεται μέσω της υπο-

κειμενικής ψήφου
157

 των μελών των Συμβουλίων Επιλογής (Π.Υ.Σ.Π.Ε. και 

Π.Υ.Σ.Δ.Ε.) παίζει σημαντικό ρόλο στη συγκεκριμένη διαδικασία επιλογής. Παρότι 

έγινε μια απόπειρα προσδιορισμού των εκτιμήσιμων κριτηρίων, δεν ήταν επαρκής, 

γιατί τα μέλη των Υπηρεσιακών Συμβουλίων δεν μπορούν να ελεγχθούν (Στραβάκου, 

2003: 52-54).  

ια) Με το Προεδρικό Διάταγμα 201/1998, η πολιτεία ενισχύει τις δημοκρατικές 

διαδικασίες λειτουργίας των σχολικών μονάδων της Δημοτικής Εκπαίδευσης σε αντί-

θεση με εκείνες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όπου διαφαίνεται η τάση της πολι-
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 Μετά το 1982, η μονιμότητα των Διευθυντών καταργείται και θεσμοθετείται η τετραετής θη-

τεία των Διευθυντών ΣΜ. «Σε περίπτωση που λήγει η ισχύς των πινάκων (ο πίνακας ισχύει για δύο 

χρόνια) και τοποθετείται κάποιος Διευθυντής μετά από δύο χρόνια, η θητεία και αυτού του Διευθυντή 

λήγει όταν λήγει και των υπολοίπων Διευθυντών που τοποθετήθηκαν στην αρχή» (Στραβάκου, 2003: 

53).  
157

 Το γεγονός ότι και το ένα δέκατο του μορίου παίζει σημαντικό ρόλο στην επιλογή μιας θέσης 

Διευθυντή σχολικής μονάδας, έχει σαν αποτέλεσμα τα μόρια που προσδίδουν οι ψήφοι του Περιφε-

ρειακού Υπηρεσιακού Συμβουλίου Πρωτοβάθμιας ή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Π.Υ.Σ.Π.Ε, 

Π.Υ.Σ.Δ.Ε) από τη συνέντευξη να είναι καθοριστικής σημασίας για να καταλάβει ένας υποψήφιος μία 

θέση Διευθυντή. Μετά το 2004, η επιλογή των Διευθυντών των σχολικών μονάδων δεν γινόταν από το 

Π.Υ.Σ.Π.Ε και Π.Υ.Σ.Δ.Ε., αλλά από το Ανώτερο Περιφερειακό Συμβούλιο Πρωτοβάθμιας ή Δευτερο-

βάθμιας Εκπαίδευσης, κατά περίπτωση (Α.Π.Υ.Σ.Π.Ε και Α.Π.Υ.Σ.Δ.Ε). (Στραβάκου, 2003: 53). 
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τείας να θέλει να έχει τον πρώτο λόγο και να μην ενισχύει τις αρμοδιότητες του Συλ-

λόγου Διδασκόντων (ό.π.: 54).  

ιβ) Το Προεδρικό Διάταγμα 25/2002, Φ.Ε.Κ. 20 Α΄/07-02-2002
158

 προβαίνει σε 

αναπροσδιορισμό των προσόντων και κριτηρίων επιλογής των στελεχών της Πρωτο-

βάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και σε τροποποίηση της διαδικασίας αυτων, 

μη επιφέροντας σημαντικές αλλαγές. Συγκεκριμένα, προστίθενται τα μοριοδοτούμενα 

κριτήρια που προκύπτουν από τις Αξιολογικές εκθέσεις των αρμοδίων Διευθύνσεων ή 

Γραφείων Εκπαίδευσης και τα κριτήρια που συνεκτιμώνται από το οικείο Συμβούλιο 

Επιλογής (Π.Υ.Σ.Π.Ε. ή Π.Υ.Σ.Δ.Ε.) και στα οποία συμπεριλαμβάνεται το 

συγγραφικό και ερευνητικό έργο του υποψηφίου. (Καλογιάννης, 2013: 164).  

Σύμφωνα με το παρόν Π.Δ., οι υποψήφιοι για τη θέση του Διευθυντή σχολικής 

μονάδας πρέπει να έχουν εκπαιδευτική προϋπηρεσία τουλάχιστον οκτώ έτη, να είναι 

μόνιμοι και να έχουν τουλάχιστον πενταετή διδακτική εμπειρία σε σχολικές μονάδες 

της Πρωτοβάθμιας ή αντίστοιχα της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το σημαντικότε-

ρο ρόλο στην επιλογή των Διευθυντών των σχολικών μονάδων παίζουν τα επιστημο-

νικά κ.λπ. κριτήρια έναντι της διοικητικής και υπηρεσιακής εμπειρίας, που ακολουθεί 

με μικρότερη μοριοδότηση. Ωστόσο, καταλυτικό ρόλο στην επιλογή αυτή παίζει η 

συνέντευξη του υποψηφίου ενώπιον του Π.Υ.Σ.Π.Ε ή Π.Υ.Σ.Δ.Ε., γιατί οι υποψήφιοι 

δεν συγκεντρώνουν πολλά μόρια συνήθως.  

Σε σύγκριση με το Προεδρικό Διάταγμα 398/1995, το εν λόγω Π.Δ. 25/2002 δίνει 

τη δυνατότητα σε νέους εκπαιδευτικούς με επιστημονικά και παιδαγωγικά προσόντα 

να συμμετέχουν με επιτυχία στη διαδικασία επιλογής, εφόσον μειώνεται η απαιτού-

μενη προϋπηρεσία από δώδεκα σε οκτώ έτη (Στραβάκου, 2003: 55-57).  

ιγ) Στην Υ.Α. Αριθ. Φ. 350/2/1/52091 γίνεται αναφορά στα καθήκοντα των 

Διευθυντών και Υποδιευθυντών Δημοτικής Εκπαίδευσης (ό.π.: 57-60). 

ιδ) Στη συνέχεια, η υπ. Αρ. 6492/11.1.83 Υ.Α. του ΥΠΕΠΘ ρυθμίζει τα καθήκο-

ντα των Διευθυντών των σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Μέ-

σα από τις διατάξεις της συγκεκριμένης Υ.Α. γίνεται αντιληπτό ότι ο Διευθυντής 

οφείλει να ασχολείται με πολλές εργασίες, δίχως να έχει το δικαίωμα να αναθέτει ορι-

σμένες αρμοδιότητες σε άλλους, γεγονός που δεν του αφήνει τα χρονικά περιθώρια 
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 Π.Δ. 25 (ΦΕΚ 20 Α΄/07-02-2002 «Αναπροσδιορισμός των προσόντων και των κριτηρίων 

επιλογής των στελεχών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Τροποποίηση της 

Διαδικασίας επιλογής αυτών). 
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να ασκεί παραγωγικό παιδαγωγικό έργο με στόχο την αναβάθμιση της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης (ό.π.: 60-63).  

ιε) Ο Νόμος 3467/2006
159

 (ΦΕΚ 128 Α΄/21-06-2006) αφορά, μεταξύ άλλων, στην 

επιλογή των στελεχών σχολικής εκπαίδευσης του άρθρου 29. Σύμφωνα με τον εν 

λόγω νόμω, τα κριτήρια επιλογής των Διευθυντών της Πρωτοβάθμιας και Δευτερο-

βάθμιας εκπαίδευσης υπολογίζονται σε τέσσερα: α) Υπηρεσιακή κατάσταση, διδα-

κτική εμπειρία (αποτιμώνται συνολικά με 22 αξιολογικές μονάδες, κατά ανώτατο 

όριο), β) Επιστημονική-Παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση (14 αξιολογικές μο-

νάδες), γ) Προσωπικότητα και γενική συγκρότηση του υποψηφίου, όπως αποτιμάται 

κατά την προφορική συνέντευξη ενώπιον του αρμόδιου συμβουλίου επιλογής (20 

αξιολογικές μονάδες). Κατά τη συνέντευξη εκτιμάται, κυρίως, η ικανότητα του υπο-

ψηφίου να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες, να επιλύει προβλήματα (διδακτικά, διοικη-

τικά, οργανωτικά, λειτουργικά κ.λπ.), να δημιουργεί το κατάλληλο παιδαγωγικό περι-

βάλλον και να εμπνέει τους εκπαιδευτικούς στην άσκηση των καθηκόντων τους. δ) 

Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, όπως αυτό συνάγεται από τις αξιολογικές εκ-

θέσεις του υποψηφίου (44 αξιολογικές μονάδες). 

Να σημειωθεί ότι για τις θέσεις Διευθυντών Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης προ-

βλέπεται ότι μπορεί να είναι εκπαιδευτικοί των κλάδων ΠΕ1 μέχρι και ΠΕ20, που 

πληρούν τις ορισθείσες προϋποθέσεις. 

Τέλος, ο Νόμος 3848/2010
160

 (ΦΕΚ 71 Α΄/19-05-2010) (άρθρα 12, 13, 14) 

ορίζει ως κριτήρια επιλογής των Διευθυντών των σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθ-

μιας ή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τρεις (3) κατηγορίες: Α. Γνώση του αντικειμέ-

νου τού προς άσκηση έργου, που συνάγεται από 1. Την επιστημονική-παιδαγωγική 

συγκρότηση και κατάρτιση, που αξιολογείται με 24 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, και 2. 

Την υπηρεσιακή κατάσταση, καθοδηγητική και διοικητική εμπειρία, που αποτιμάται 

με 14 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο. Β. Προσωπικότητα και γενική συγκρότηση του 

υποψηφίου, όπως αξιολογείται από την προφορική συνέντευξη ενώπιον του αρμοδίου 
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 Ο Νόμος 3467/2006 (ΦΕΚ 128 Α΄ /21.6.2006) «Επιλογή στελεχών Πρωτοβάθμιας και Δευτε-

ροβάθμιας Εκπαίδευσης, Ρύθμιση θεμάτων Διοίκησης και Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» ψηφίστη-

κε από τη «Νέα Δημοκρατία». Βλ. και Νόμο 3848/2010 (393206). Τα άρθρα 1 έως και 15 του Νόμου 

3467/2006 (ΦΕΚ Α 128/21.6.2006) καταργήθηκαν με την παρ. 8 του άρθρου 29 Ν. 3848/2010, ΦΕΚ 

Α΄ 71/19.5.2010.  
160

 Ο Νόμος 3848/2010 (ΦΕΚ 71 Α΄/19-05-2010) για την επιλογή των Διευθυντών της Πρωτο-

βάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αντικαταστάθηκε από τον Νόμο 4327/2015, ο οποίος τρο-

ποποιήθηκε λίγο αργότερα από τον Νόμο 4473/2017.  
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συμβουλίου επιλογής, που αξιολογείται με 15 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο. Γ. Συμβο-

λή του υποψηφίου στο εκπαιδευτικό έργο από τις θέσεις στις οποίες έχει υπηρετήσει, 

με βάση τις οικείες αξιολογικές εκθέσεις, που αποτιμάται σε 12 μονάδες κατ’ ανώτα-

το όριο.  

Η διαδικασία επιλογής διεξάγεται από τα οικεία περιφερειακά συμβούλια 

(Π.Υ.Σ.Π.Ε ή Π.Υ.Σ.Δ.Ε), στα οποία συμμετέχουν επιπλέον: α) ένας Σχολικός σύμ-

βουλος και β) ένας Διευθυντής σχολικής μονάδας της ίδιας εκπαιδευτικής Περιφέ-

ρειας (άρθρο 16, παρ.8). 

Οι υποψήφιοι Διευθυντές πρέπει να έχουν βαθμό Α΄ και οκταετή, τουλάχιστον, 

εκπαιδευτική προϋπηρεσία στην Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι 

οποίοι έχουν ασκήσει διδακτικά καθήκοντα επί πέντε τουλάχιστον έτη, από τα οποία 

τρία τουλάχιστον σε αντίστοιχους με την προς κάλυψη θέση τύπους σχολείων της οι-

κείας βαθμίδας (άρθρο 11, παρ.4). Η καινοτομία του Ν. 3848/2010  (άρθρο 11, 

παρ.9) είναι η εισαγωγή, ως προαπαιτούμενου για την επιλογή, του Πιστοποιητικού 

Διοικητικής Επάρκειας
161

, το οποίο χορηγείται ύστερα από παρακολούθηση αντίστοι-

χου ειδικού προγράμματος στο Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκη-

σης (Ε.Κ.Δ.Δ.Α.). Συμπληρωματικά απαιτείται η κατοχή πιστοποιητικού γνώσεων 

και δεξιοτήτων στις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) 

επιπέδου 1.  

Η επιλογή και η τοποθέτηση των Διευθυντών σχολικών μονάδων γίνεται για τε-

τραετή θητεία (άρθρο 25).  

 

Μετά την ολοκλήρωση της περιγραφής του θεσμικού πλαισίου σχετικά με τη 

θέση του Διευθυντή μιας σχολικής μονάδας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, που 

ίσχυσε από το 1974 έως το 2015, θα ακολουθήσει η παρουσίαση των νόμων που 

ισχύουν επί των ημερών μας.  
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 Ωστόσο, κατά τις δύο πρώτες εφαρμογές του Νόμου 3848/2010, το Πιστοποιητικό Διοικητικής 

Επάρκειας δεν θεωρείται απαραίτητο προσόν για τους υποψήφιους Διευθυντές σχολικών μονάδων 

(άρθρο 29, παρ.5). Το παρόν τίθεται σε εφαρμογή στο πλαίσιο της “υποχρεωτικής” επιμόρφωσης των 

υπηρετούντων Διευθυντών (άρθρο 29, παρ.4). 
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4.6.1  Ισχύον νομοθετικό πλαίσιο του Διευθυντή μιας Σχολικής Μονάδας  

της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης:  

Ν. 1566/1985, Υ.Α. Φ.353.1./324/105657/Δ1΄/16-10-2002, Ν. 3528/2007,                           

Ν. 3848/2010, Υ.Α. 84172/ΙΒ/2010, Ν. 4327/2015, Ν. 4473/2017 Α΄,  

Υ.Α. Φ.361.22/21/90780/ Ε3/31-5-2017   

Όπως έχει ήδη αναφερθεί ο Ν. 1566/1985 (ΦΕΚ 167 Α΄/30-09-85) αφορά στη δομή 

και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, ορίζοντας τα 

όργανα της Διοίκησης των σχολικών μονάδων (Διευθυντής, Υποδιευθυντής, Σύλλο-

γος Διδασκόντων). 

 

Α. Διευθυντής. Ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας, ως «μονομελές διοικητικό 

εκπαιδευτικό όργανο αλλά και επιστημονικός και παιδαγωγικός υπεύθυνος, διαθέτει 

όλες τις εξουσίες και τις αρμοδιότητες που τού έχουν εκχωρηθεί ή μεταβιβαστεί κατά 

την ισχύουσα νομοθεσία για τη δομή και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτερο-

βάθμιας Εκπαίδευσης» [ν. 1566/1985 (ΦΕΚ 167 Α΄/30-09-1985), άρθρο 11, περ. Δ΄].  

Ευρισκόμενος στην κορυφή της σχολικής οργανωτικής πυραμίδας, όπως ορίζει ο 

νόμος, θεωρείται ο προϊστάμενος τόσο του εκπαιδευτικού όσο και του διοικητικού 

προσωπικού της σχολικής μονάδας και ταυτόχρονα στέλεχος της εκπαίδευσης, που 

επιλέγεται με ειδικές διαδικασίες, στις οποίες θα γίνει αναφορά κατωτέρω. 

Σύμφωνα με τον προαναφερθέντα νόμο
162

 και την Υπουργική Απόφαση (Υ.Α.)  

Φ. 353.1/324/105657/Δ1/2002, ΦΕΚ 1340Β΄/16-10-2002, άρθρο 27, ο Διευθυντής 

οφείλει να ασκεί τις εξής αρμοδιότητες:  

α) Καθοδηγεί τη σχολική κοινότητα ώστε να θέσει υψηλούς στόχους και να εξα-

σφαλίσει τις προϋποθέσεις για την επίτευξή τους για ένα σχολείο δημοκρατικό και 

ανοικτό στην κοινωνία. 

β) Καθοδηγεί και βοηθά τους εκπαιδευτικούς στο έργο τους, και ιδιαίτερα τους 

νεότερους, αναλαμβάνει πρωτοβουλίες εκπαιδευτικού και παιδαγωγικού χαρακτήρα 

και οφείλει να αποτελεί παράδειγμα.  

                                                           
162

 Ο νόμος 1566/1985
162

 (ΦΕΚ 167Α΄/30-09-1985) προέβλεπε την έκδοση Υπουργικής Απόφα-

σης (περίπτωση Δ΄, παρ. 3, άρθρο 11), «η οποία όμως εκδόθηκε με καθυστέρηση πολλών ετών, κατά 

τη διάρκεια των οποίων ίσχυαν παλιές διατάξεις (υπ. απόφ. Φ.350/2/1/52091/6.5.78)» (Κατσαρός, 

2006: 153). Σήμερα ισχύει η Υ.Α. Φ. 353.1/324/105657/Δ1΄/16.10.2002 (ΦΕΚ 1340Β΄/16-10-2002) 

Άρθρο 27 (ΥΠ.Π.Ε.Θ), η οποία καθορίζει τις “αρμοδιότητες των προϊσταμένων Διευθυντών, Υποδιευ-

θυντών Σχολικών Μονάδων και Σχολικών Εργαστηριακών Κέντρων /ΣΕΚ (3242326)”. 
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γ) Φροντίζει ώστε το σχολείο να γίνει στοιχειώδης μονάδα επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών σε θέματα διοικητικά, παιδαγωγικά και επιστημονικά.  

δ) Προΐσταται των εκπαιδευτικών και συντονίζει το έργο τους. Συνεργάζεται μαζί 

τους ισότιμα και με πνεύμα αλληλεγγύης. Διατηρεί και ενισχύει τη συνοχή του Συλ-

λόγου Διδασκόντων, αμβλύνει τις αντιθέσεις, ενθαρρύνει τις πρωτοβουλίες των εκ-

παιδευτικών, εμπνέει και παρέχει θετικά κίνητρα σε αυτούς. 

ε) Ελέγχει την πορεία των εργασιών και κατευθύνει τους εκπαιδευτικούς, ώστε να 

ανταποκρίνονται έγκαιρα στις υποχρεώσεις που ανέλαβαν. Τέλος, αξιολογεί τους εκ-

παιδευτικούς, όπως η νομοθεσία ορίζει, έχοντας ως γνώμονα τους στόχους της αξιο-

λόγησης. 

 

Συμπληρωματικά, σύμφωνα με το άρθρο 28 της υπ. αριθ. Φ. 353.1./324/105657/ 

Δ1΄/16.10.02 (ΦΕΚ 1340 Β΄/16-10-2002) Υπουργικής Απόφασης, τα γενικά 

καθήκοντα και οι αρμοδιότητες των Διευθυντών των σχολικών μονάδων ορίζονται ως 

εξής:  

α) Εκπροσωπεί το σχολείο σε όλες του τις σχέσεις με τρίτους. 

β) Παραμένει στο σχολείο όλες τις εργάσιμες ώρες και είναι υπεύθυνος για την 

ομαλή λειτουργία του σχολείου και το συντονισμό της σχολικής ζωής. 

γ) Εφαρμόζει τους νόμους, τα προεδρικά διατάγματα, τις κανονιστικές αποφάσεις, 

τις εγκυκλίους και τις υπηρεσιακές εντολές των στελεχών διοίκησης, είναι υπεύθυνος 

για την τήρησή τους και υλοποιεί τις αποφάσεις του Συλλόγου των Διδασκόντων 

(Σ.Δ.).  

δ) Προωθεί, σε συνεργασία με το Σ.Δ., τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή Προϊστάμε-

νο Γραφείου και τους Σχολικούς Συμβούλους, τη λειτουργία τμημάτων Πρόσθετης 

Διδακτικής Στήριξης, Ενισχυτικής Διδασκαλίας, τάξεων υποδοχής, φροντιστηριακών 

τμημάτων, τμημάτων διευρυμένου ωραρίου, Ολοήμερου σχολείου και των λοιπών εκ-

παιδευτικών καινοτομιών και έχει την ευθύνη για την οργάνωση και λειτουργία αυ-

τών. 

ε) Συγκροτεί με πράξη του τις Επιτροπές για τις εξετάσεις, για τη συγκέντρωση 

των δικαιολογητικών και την έκδοση των αποτελεσμάτων και όσες άλλες προβλέπο-

νται για τη λειτουργία του σχολείου. 

στ) Συντάσσει τις αξιολογικές εκθέσεις για το διδακτικό και διοικητικό προσω-

πικό, όπως προβλέπει η νομοθεσία (άρθρο 5, ν. 2986/2002). 
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ζ) Ενημερώνει το διδακτικό προσωπικό, τους γονείς και τους μαθητές για την εκ-

παιδευτική πολιτική, τους στόχους και το έργο του σχολείου.  

η) Στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, ο Διευθυντής ενημερώνει και φυλάσσει τους 

φακέλους των υπηρεσιακών μεταβολών των εκπαιδευτικών του σχολείου του και, σε 

περίπτωση μετάθεσης, τούς διαβιβάζει στα νέα τους σχολεία.  

Θ)
163

 Έχει την ευθύνη συγκέντρωσης και αποστολής των στοιχείων εκκαθάρισης 

των αποδοχών του προσωπικού της σχολικής μονάδας στο Γραφείο ή τη Διεύθυνση 

Εκπαίδευσης.  

ι) Έχει την παιδαγωγική ευθύνη για τη διαμόρφωση θετικού κλίματος στο 

σχολείο και για την ανάπτυξη αρμονικών σχέσεων ανάμεσα στα μέλη της σχο-

λικής κοινότητας. 

ια) Ενημερώνει τους νεοδιόριστους, τους αναπληρωτές και τους ωρομίσθιους εκ-

παιδευτικούς σχετικά με τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις και τούς χορηγεί αντί-

γραφα των σχετικών νόμων, αποφάσεων και εγκυκλίων σχετικά με την εκπαίδευση.  

ιβ) Στην περίπτωση που υπηρετούν στο σχολείο περισσότεροι του ενός Υποδιευ-

θυντές, ορίζει με πράξη του έναν Υποδιευθυντή ως νόμιμο αναπληρωτή του και κατα-

μερίζει τις αρμοδιότητες και τις εργασίες σε αυτούς.  

ιγ) Είναι υπεύθυνος σε συνεργασία με τον Υποδιευθυντή, τον γραμματέα του 

σχολείου και τον αρμόδιο εκπαιδευτικό για την τήρηση της αλληλογραφίας του σχο-

λείου και των πάσης φύσεως βιβλίων και εντύπων που προβλέπονται από τις ισχύου-

σες διατάξεις.  

ιδ) Φροντίζει για τη λήψη κάθε μέτρου το οποίο συμβάλλει στην καλύτερη λει-

τουργία του σχολείου. 

ιε)
164

 Χορηγεί στο εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό της σχολικής μονάδας 

που προΐσταται τις άδειες που προβλέπονται από τα άρθρα 48, 50 (ειδικές), 53 παρ. 6-

7 (παρακολούθησης σχολικής επίδοσης), 54 (αναρρωτικές) και 60 (εξετάσεων) του       

Ν. 3528/2007 (ΦΕΚ 26 Α΄/09-02-2007), όπως ισχύουν, ενημερώνοντας αμελλητί τον 

οικείο Διευθυντή Εκπαίδευσης.  

                                                           
163

 Η παρ. Θ΄ αντικαταστάθηκε ως άνω με το άρθρο μόνον της Υ.Α. 84172/ΙΒ/2010 (ΦΕΚ 1180 

Β΄ /06-08-2010).  
164

 Η εντός εισαγωγικών (« ») παράγραφος προστέθηκε ως άνω με την Υ.Α.                                            

Φ. 353.1/26/153324/Δ1/25-9-2014 (ΦΕΚ  2648 Β΄/ 07-10-2014).  
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Τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες των Διευθυντών σε σχέση με τον Σύλλογο Δι-

δασκόντων καθορίζονται στο άρθρο 29 Υ.Α. Φ. 353.1/324/105657/Δ1/2002 (ΦΕΚ 

1340Β΄/16-10-2002) ως ακολούθως:  

1. Ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας προσκαλεί τα μέλη του Συλλόγου στις συ-

νεδριάσεις, στις οποίες και προεδρεύει. Καταρτίζει την ημερήσια διάταξη και εισηγεί-

ται ο ίδιος ή αναθέτει την εισήγηση θεμάτων σε άλλον εκπαιδευτικό. 

2. Σε συνεδρίαση του Συλλόγου των Διδασκόντων εισηγείται την κατανομή των 

πρόσθετων εξωδιδακτικών εργασιών. Αξιοποιεί δημιουργικά τις δυνατότητες όλου 

του προσωπικού μέσα στο πλαίσιο των διακριτών ρόλων και αρμοδιοτήτων του.  

3. Σε συνεργασία με τους διδάσκοντες έχει την ευθύνη της σύνταξης του ωρολο-

γίου προγράμματος του σχολείου με γνώμονα την αποδοτική λειτουργία του.  

4. Ενημερώνει τον Σύλλογο των Διδασκόντων για το έργο της σχολικής Επιτρο-

πής. Μεριμνά μαζί με τον Σύλλογο των Διδασκόντων για τη συντήρηση και λειτουρ-

γία των σχολικών εγκαταστάσεων, καθώς και την προμήθεια των απαραίτητων επο-

πτικών μέσων διδασκαλίας.  

5. Είναι υπεύθυνος μαζί με τους εκπαιδευτικούς για την καθαριότητα και αισθητι-

κή των χώρων του διδακτηρίου, καθώς και για την προστασία της υγείας και ασφά-

λειας των μαθητών.  

6. Ενημερώνει τον Σύλλογο των Διδασκόντων για την εκπαιδευτική νομοθεσία, 

τις εγκυκλίους και τις αποφάσεις που αφορούν τη λειτουργία του σχολείου και την 

εφαρμογή των προγραμμάτων εκπαίδευσης.  

7. Συμβάλλει στη δημιουργία κλίματος δημοκρατικής συμπεριφοράς των δι-

δασκόντων και των μαθητών και είναι υπεύθυνος, σε συνεργασία με τους διδά-

σκοντες, για την τήρηση της πειθαρχίας.  

8. Είναι υπεύθυνος για τη διανομή των διδακτικών βιβλίων, σε συνεργασία με τον 

Υποδιευθυντή του σχολείου και τον ορισθέντα εκπαιδευτικό.  

10. Σε συνεργασία με τους διδάσκοντες καταρτίζει το πρόγραμμα ενημέρωσης 

των γονέων, το οποίο κοινοποιεί στον Σύλλογο Γονέων και τον οικείο Διευθυντή ή 

Προϊστάμενο Γραφείου Εκπαίδευσης.  

11. Συνεργάζεται με τους διδάσκοντες για τον ορισμό των θεμάτων των εξετά-

σεων, ορίζει τους επιτηρητές και είναι υπεύθυνος για την τήρηση των σχετικών με τις 

εξετάσεις διατάξεων.  

12. Παρέχει στους διδάσκοντες συγκεκριμένες οδηγίες για να ανταποκρίνονται 

στα καθήκοντά τους, σύμφωνα με τις ισχύουσες διατάξεις.  
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13. Απευθύνει στους διδάσκοντες, όταν είναι απαραίτητο, συστάσεις με πνεύμα 

συναδελφικής αλληλεγγύης. Στις περιπτώσεις που οι διδάσκοντες δεν ανταποκρίνο-

νται στις υποχρεώσεις και τα καθήκοντά τους και οι προσπάθειές του μένουν χωρίς 

αποτέλεσμα, ενημερώνει σχετικά τον Σύλλογο των Διδασκόντων, τον διοικητικό του 

Προϊστάμενο και τον αρμόδιο Σχολικό Σύμβουλο. Εφ’ όσον, παρ’ όλα αυτά δεν 

υπάρξει αποτέλεσμα, αναφέρεται γραπτά στον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή τον Προϊ-

στάμενο του Γραφείου.  

14. Ενημερώνεται για τους λόγους απουσίας του διδακτικού προσωπικού από το 

σχολείο και από τις συνεδριάσεις του Συλλόγου των Διδασκόντων και ενεργεί σύμ-

φωνα με τις ισχύουσες διατάξεις, όταν συντρέχει λόγος.  

15. Είναι υπεύθυνος για την κάλυψη του υποχρεωτικού ωραρίου εβδομαδιαίας 

διδασκαλίας από όλους τους εκπαιδευτικούς. Σε περίπτωση αντικειμενικής αδυναμίας 

για τη συμπλήρωση αυτή ενημερώνει άμεσα τον Προϊστάμενο Γραφείου ή τον Διευ-

θυντή Εκπαίδευσης.  

 

Στο άρθρο 30 της ιδίας Υ.Α. Φ. 353.1/324/105657/Δ (ΦΕΚ 1340Β΄/16-10-2002) 

ορίζονται τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες των Διευθυντών των σχολείων σε σχέση 

με τους Σχολικούς Συμβούλους, τον Διευθυντή Εκπαίδευσης και τον Προϊστάμενο 

του Γραφείου. 

1. Ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας σε συνεργασία με τον Σύλλογο των 

Διδασκόντων και τους Σχολικούς Συμβούλους προωθεί τα επιμορφωτικά προ-

γράμματα που γίνονται για το διδακτικό προσωπικό και συμμετέχει σε αυτά. Ο 

ίδιος έχει την ευθύνη της οργάνωσής τους.  

2. Συνεργάζεται με τους Σχολικούς Συμβούλους ή τον Διευθυντή Εκπαίδευ-

σης ή τον Προϊστάμενο Γραφείου ή προκαλεί συσκέψεις με αυτούς για την αντι-

μετώπιση προβλημάτων, που αντιμετωπίζει η Σχολική Μονάδα.  

3. Αναλαμβάνει, σε συνεργασία με τους αρμόδιους Σχολικούς Συμβούλους, πρω-

τοβουλίες για τη βοήθεια των νέων εκπαιδευτικών στο διδακτικό τους έργο.  

4. Ενημερώνει τον αρμόδιο Σχολικό Σύμβουλο και τον Διευθυντή Εκπαίδευ-

σης ή τον Προϊστάμενο Γραφείου για την πραγματοποίηση μορφωτικών ή άλλων 

πολιτιστικών επισκέψεων σε χώρους ιστορικής και πολιτιστικής αναφοράς και 

σε παραγωγικές επιχειρήσεις.  
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5. Ενημερώνει έγκαιρα τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή τον Προϊστάμενο του Γρα-

φείου για τις ελλείψεις σε διδακτικό προσωπικό.  

Σε σχέση με τα όργανα λαϊκής συμμετοχής (Σχολική Επιτροπή, Σχολικό Συμβού-

λιο και Σύλλογος Γονέων) και τους άλλους συντελεστές εκπαίδευσης, τα καθήκοντα 

και οι αρμοδιότητες των Διευθυντών (άρθρο 32) είναι τα εξής: 

1. Ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας καλεί τα μέλη του Σχολικού Συμβουλίου 

στις Συνεδριάσεις του οργάνου με γραπτή πρόσκληση που την απευθύνει τρεις (3) 

τουλάχιστον ημέρες νωρίτερα και καταρτίζει την ημερήσια διάταξη, ύστερα από ει-

σηγήσεις των οργάνων που μετέχουν στο Σχολικό Συμβούλιο. 

2. Καλεί τους γονείς και κηδεμόνες των μαθητών για ενημέρωση και συμμετέχει 

στις συνεδριάσεις τους, όταν προσκαλείται και το θεωρεί αναγκαίο. 

3. Παρέχει πληροφορίες σε κάθε πολίτη που έχει έννομο συμφέρον, σύμφωνα με 

τις κείμενες διατάξεις, και δεν τον παραπέμπει σε άλλες υπηρεσίες για θέματα, που 

εκείνος οφείλει να γνωρίζει.  

Τέλος, σχετικά με το διδακτικό ωράριο των Διευθυντών Δευτεροβάθμιας Εκπαί-

δευσης βάσει των διατάξεων του Ν. 4152/2013, υποπ. Θ1, παρ. 2 και του Ν. 2413/1996, 

αρ. 48, παρ. 2, προσδιορίζεται με βάση τη διοικητική θέση, τα έτη υπηρεσίας καθώς 

και βάση του αριθμού των τμημάτων: Με υπηρεσία μικρότερη των 20 ετών, σε 3-5 

τμήματα 10 ώρες, σε 6-9 τμήματα 9 ώρες, σε 10-12 τμήματα 7 ώρες και σε πάνω από 

12 τμήματα 5 ώρες. Με υπηρεσία μεγαλύτερη των 20 ετών, σε 3-5 τμήματα 8 ώρες, 

σε 6-9 τμήματα 7 ώρες, σε 10-12 τμήματα 5 ώρες και σε πάνω από 12 τμήματα 3 

ώρες.  

 

Πέραν της θέσης του Διευθυντή, οι αρμοδιότητες των λοιπών οργάνων Διοίκησης 

της Σ.Μ (Υποδιευθυντών και Συλλόγων Διδασκόντων) είναι οι εξής παρακάτω:  

 

Β. Ο Υπο-διευθυντής της σχολικής μονάδας είναι μονομελές όργανο διοίκησης, 

στέλεχος της εκπαίδευσης που επιλέγεται με ειδική διαδικασία, σύμφωνα με τις δια-

τάξεις του ν. 3467/2006 (20 A΄). Ο Υποδιευθυντής αναπληρώνει τον Διευθυντή σε 

όλες τις λειτουργίες του και τον βοηθάει, ώστε να μπορεί να ασχολείται περισσότερο 

απερίσπαστος με το εκπαιδευτικό έργο του σχολείου. Αναπληρώνει τον Διευθυντή 

του σχολείου, όταν αυτός δεν υπάρχει, απουσιάζει ή κωλύεται, έχει την ευθύνη για 

την αρχειοθέτηση των εγγράφων και τη διεκπεραίωση της υπηρεσιακής αλληλογρα-

φίας του σχολείου, καταρτίζει το πρόγραμμα για τους επόπτες της ημέρας, είναι υπεύ-
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θυνος για την οργάνωση των μαθητικών εκδηλώσεων και των μαθητικών εκλογών, 

τηρεί το βιβλίο υλικού του σχολείου κ.ά. (Πουλής, 2012: 120).  

Γ. Ο Σύλλογος Διδασκόντων συνιστά το συλλογικό όργανο διοίκησης της σχο-

λικής μονάδας και αποτελείται από όλους τους διδάσκοντες, εκπαιδευτικούς του σχο-

λείου. Η λειτουργία του διέπεται από τις διατάξεις του άρθρου 11, περ. ΣΤ΄ του                     

ν. 1566/1985 (Α΄ 167) σε συνδυασμό με τις διατάξεις της Υ.Α. Φ.353.1./324/105657/ 

Δ1, ΦΕΚ 1340Β΄/16-10-02, άρθρα 37-39.  

Σύμφωνα με το άρθρο 38 του ν. 1566/1985 (ΦΕΚ 167Α΄/30-09-1985), έργο και 

ευθύνη του ΣΔ είναι να υλοποιεί τους σκοπούς και τους στόχους της εκπαίδευσης με 

συγκεκριμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Ωστόσο, τα γενικά καθήκοντα του ΣΔ 

συνοψίζονται ως ακολούθως: 

1. Αποφασίζει ύστερα από εισήγηση του Διευθυντή του σχολείου την ανάληψη 

δράσεων, πρωτοβουλιών, προγραμμάτων, την οργάνωση επισκέψεων και εκδηλώ-

σεων που ανοίγουν το σχολείο στην κοινωνία (ν. 1566/85, άρθρο 39, παρ. 8). 

2. Ο Σύλλογος των διδασκόντων έχει την ευθύνη για την ποιοτική βελτίωση και 

την αξιοποίηση των σχολικών εγκαταστάσεων, ιεραρχώντας και προτείνοντας στη 

σχολική Επιτροπή, μέσω του Διευθυντή, την κάλυψη των αναγκών και αναθέτοντας 

στα μέλη του συγκεκριμένες αρμοδιότητες. 

Στις ειδικές αρμοδιότητες του ΣΔ περιλαμβάνονται μεταξύ άλλων και οι εξής 

παρακάτω: 

1. Η διαμόρφωση σε συνεργασία με τον Διευθυντή του ωρολογίου προγράμματος 

στα συστεγαζόμενα σχολεία. 

 2. Η εισήγηση στο Γραφείο Εκπαίδευσης ή στη Διεύθυνση για τη λειτουργία 

τμημάτων διευρυμένου ωραρίου. 

Συνολικά, ο Ν. 1566/1985 εισήγαγε ορισμένες καινοτομίες
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 σχετικά με την επι-

λογή και την τοποθέτηση των Διευθυντών. Συγκεκριμένα, το άρθρο 11 ορίζει ότι: 

1. Οι θέσεις των Διευθυντών πληρούνται επί τετραετή θητεία.  

2. Καθιερώνονται κριτήρια αξιολόγησης για τους υποψηφίους Διευθυντές, όπως 

γνώση των εκπαιδευτικών πραγμάτων, ικανότητα ανάληψης διοικητικών καθηκόντων, 

εκπαιδευτικό έργο, κοινωνική προσφορά, προσωπικότητα, μεταπτυχιακές σπουδές, 

μετεκπαίδευση, επιμόρφωση και αξιόλογη συγγραφική εργασία. 

3. Καθιερώνεται ως υλικό κίνητρο η χορήγηση επιδόματος θέσης. 
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 Οι διατάξεις σχετικά με την επιλογή και την τοποθέτηση των Διευθυντών του Ν. 1566/1985, 

θεωρούνται καινοτομίες σε σχέση με τις διατάξεις των προϊσχυσάντων νόμων.  
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4. Η επιλογή των Διευθυντών ανατίθεται στα Περιφερειακά Υπηρεσιακά Συμ-

βούλια Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Π.Υ.Σ.Π.Ε, Π.Υ.Σ.Δ.Ε) 

(στο Καλογιάννης, 2013: 161).  

Ας επικεντρωθούμε όμως στην επιλογή των Διευθυντών των σχολικών μονάδων, 

εφόσον το θέμα αυτό συνιστά ένα από τα βασικά ζητήματα διερεύνησης της παρού-

σας έρευνας. 

 

4.6.2   Επιλογή Διευθυντών Σχολικών Μονάδων  

Προϋποθέσεις  

Υποψήφιοι για τις θέσεις Διευθυντών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης δύνανται να εί-

ναι εκπαιδευτικοί της Δημόσιας Εκπαίδευσης, της οικείας βαθμίδας –όλων των ειδι-

κοτήτων– με δεκαετή (10) τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία, οι οποίοι έχουν 

ασκήσει διδακτικά καθήκοντα για οκτώ (8) τουλάχιστον έτη στη Δευτεροβάθμια Εκ-

παίδευση. Από τα ανωτέρω οκτώ (8) έτη άσκησης διδακτικών καθηκόντων, τα τρία 

τουλάχιστον θα πρέπει να έχουν ασκηθεί σε αντίστοιχους με την προς πλήρωση θέση 

τύπους σχολείων της οικείας βαθμίδας, με κάλυψη του 50% του υποχρεωτικού τους 

ωραρίου (Άρθρο 11 του Ν.3848/2010, ΦΕΚ 71Α΄/19-05-2010), όπως αντικαταστάθη-

κε από το  άρθρο 17 του Ν. 4327/2015, ΦΕΚ 50Α΄/14-05-2015, το οποίο στη συνέ-

χεια τροποποιήθηκε από το άρθρο 1 του Ν. 4473/2017, ΦΕΚ 78Α΄/30-05-2017).  

 

Κριτήρια  

Σύμφωνα με το άρθρο 12 του Νόμου 3848/2010 (ΦΕΚ 71Α΄/19-05-2010), όπως αντι-

καταστάθηκε από τα άρθρα 18 και 19 του Νόμου 4327/2015 (ΦΕΚ 50Α΄/14-05-2015), 

τα οποία τροποποιήθηκαν από το άρθρο 1 του Νόμου 4473/2017 (ΦΕΚ 78Α΄/30-05-

2017)  και την υπ’ αριθ. Φ.361.22/21/90780/Ε3/2017 (ΦΕΚ 1890 Β΄/31-05-2017) 

Υπουργική Απόφαση, κριτήρια επιλογής των στελεχών εκπαίδευσης αποτελούν:  

α) Η επιστημονική-παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση
166

, αποτιμώμενη 

με 10-12 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, όπως προκύπτει από τα στοιχεία του φακέλου 

του υποψηφίου και τα συνυποβαλλόμενα αποδεικτικά στοιχεία.  
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 Σχετικά με την αποτίμηση κριτηρίων επιλογής Διευθυντών Εκπαίδευσης, Προϊσταμένων 

ΚΕ.Δ.Δ.Υ. και Διευθυντών Σχολικών Μονάδων, σύμφωνα με το άρθρο 14, του Ν. 3848/2010 (ΦΕΚ 

71Α΄/19-05-2010), όπως αντικαταστάθηκε από το άρθρο 19 του Ν. 4327/2015 (ΦΕΚ 50Α΄/14-05-

2015), το οποίο στη συνέχεια τροποποιήθηκε από το άρθρο 1, παρ. 6 του Ν. 4473/2017 (ΦΕΚ 

78Α΄/30-05-2017), το κριτήριο της επιστημονικής-παιδαγωγικής συγκρότησης και κατάρτισης, αποτι-

μάται με 10-12 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, οι οποίες κατανέμονται ως εξής:  
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β) Η υπηρεσιακή κατάσταση, η οποία αποτιμάται κατ’ ανώτατο όριο με 10 

μονάδες
167

, καθοδηγητική και διοικητική εμπειρία
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, η οποία εκτιμάται με 3 μο-

νάδες, όπως προκύπτει από στοιχεία του φακέλου του υποψηφίου.  

γ) Η συμβολή του υποψηφίου στο εκπαιδευτικό έργο, όπως προκύπτει από τις 

θέσεις στις οποίες έχει υπηρετήσει, καθώς και η προσωπικότητα και η γενική συ-

γκρότηση του υποψηφίου, που αποτιμώνται με 8 μονάδες κατ’ανώτατο όριο, κατά 

την προφορική συνέντευξη ενώπιον των οικείων Περιφερειακών Υπηρεσιακών Συμ-

βουλίων (παρ. 13 του άρθρου 16 του Ν. 3848/2010, ΦΕΚ 71Α΄/19-05-2010), τα 

οποία συνεκτιμούν τα στοιχεία του φακέλου υποψηφιότητας καθώς και τη γνώμη των 

συνυπηρετούντων μόνιμων εκπαιδευτικών.  

Να σημειωθεί ότι η διαδικασία έκφρασης γνώμης των συνυπηρετούντων μόνιμων 

εκπαιδευτικών (άρθρο 1 του Ν. 4473/2017, ΦΕΚ. 78Α΄/30-05-2017 και άρθρο 3 της 

Υ.Α. αριθμ. Φ. 361.22/21/90780/Ε3/2017, ΦΕΚ 1890Β΄/31-05-2017) για τους υποψή-

φιους Διευθυντές αντικατέστησε τη Μυστική Ψηφοφορία του Συλλόγου των Διδα-

σκόντων, όπως όριζε ο Ν.4327/2015, ΦΕΚ 50Α΄/14-05-2015. 

Το σύνολο των μονάδων για τους υποψηφίους Διευθυντές σχολικών μονάδων 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Ε.Κ. ανέρχεται σε 31. 

 

  

                                                                                                                                                                      
α. Το Διδακτορικό δίπλωμα λαμβάνει 4 μονάδες και ο Μεταπτυχιακός τίτλος 2,5 μονάδες. Σε πε-

ρίπτωση που ο υποψήφιος κατέχει Διδακτορικό δίπλωμα και Μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών λαμβάνει 

κατά ανώτατο όριο 5 μονάδες. Διδακτορικό δίπλωμα ή Μεταπτυχιακός τίτλος σπουδών, που ήταν ανα-

γκαίο προσόν για τον διορισμό, δεν μοριοδοτείται. Η κατοχή δεύτερου μεταπτυχιακού ή διδακτορικού 

τίτλου σπουδών δεν μοριοδοτείται επιπροσθέτως.  

γ. Το δεύτερο πτυχίο Πανεπιστημίου ή ΤΕΙ αποτιμάται με 1,5 μονάδες, εφόσον δεν είναι αναγκαίο 

προσόν για τον διορισμό.  

ε. Η Βεβαίωση ή το Πιστοποιητικό ετήσιας επιμόρφωσης σε Σ.Ε.Λ.Μ.Ε., Σ.Ε.Λ.Δ.Ε., 

Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε./ Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. και Α.Ε.Ι., εφόσον δεν είναι αναγκαίο προσόν για τον διορισμό: 0,5 μονά-

δα. Αν ο υποψήφιος έχει περισσότερα πιστοποιητικά ή βεβαιώσεις ετήσιας επιμόρφωσης μοριοδοτού-

νται αθροιστικά έως 2 πιστοποιητικά ή βεβαιώσεις με ανώτατο όριο τη 1 μονάδα.  

στ. Η Πιστοποιημένη επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. επιπέδου 1: 0,5 μονάδα. Οι εκπαιδευτικοί των 

κλάδων ΠΕ19 και ΠΕ20 δεν μοριοδοτούνται.  

ζ. Η Πιστοποιημένη γνώση μίας ξένης γλώσσας, με τίτλο επιπέδου Β2: 1 μονάδα (Ν.4473/2017, 

ΦΕΚ 78 Α΄/30-05-2017).  
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 Οι 10 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, που αποδίδονται για την υπηρεσιακή κατάσταση, υπολογί-

ζονται με βάση τη διδακτική υπηρεσία, αποτιμώμενη με 1 μονάδα για κάθε έτος, πέραν του χρόνου, 

που αποτελεί προϋπόθεση για τη συμμετοχή στη διαδικασία επιλογής των Διευθυντών Σχολικών Μο-

νάδων (ό.π.).  
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 Βλέπε άρθρο 1 του Ν. 4473/2017 (ΦΕΚ 78Α΄/ 30-05-2017). 
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Συμβούλια Επιλογής Υποψηφίων Διευθυντών  

Οι Διευθυντές των σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευ-

σης και Ε.Κ. επιλέγονται από Περιφερειακά Υπηρεσιακά Συμβούλια Πρωτοβάθμιας 

ή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Π.Υ.Σ.Π.Ε. - Π.Υ.Σ.Δ.Ε.), κατά περίπτωση, στα 

οποία συμμετέχουν επιπλέον α) ένας σχολικός σύμβουλος και β) ένας εκπαιδευτικός 

με δεκαπενταετή τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία. Τα ανωτέρω επιπλέον μέλη 

ορίζονται με τους αναπληρωτές τους με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Έρευνας 

και Θρησκευμάτων, ύστερα από γνώμη του οικείου Περιφερειακού Διευθυντή Εκπαί-

δευσης.  

Με απόφαση του οικείου Περιφερειακού Διευθυντή Εκπαίδευσης, ορίζεται ως 

Πρόεδρος, εκπαιδευτικός με τουλάχιστον εικοσαετή (20ετή) εκπαιδευτική υπηρεσία 

που διαθέτει διοικητική εμπειρία σε θέση Διευθυντή Εκπαίδευσης και ως αναπληρω-

τής του εκπαιδευτικός που υπηρετεί σε οργανική θέση στην Περιφέρεια του οικείου 

Π.Υ.Σ.Π.Ε. / Π.Υ.Σ.Δ.Ε. με τουλάχιστον δεκαπενταετή (15ετή) εκπαιδευτική υπηρε-

σία (βλ. άρθρο 21 του Ν. 4327/2015, ΦΕΚ 50Α΄/14-05-2015).  

 

Χρόνος Υποβολής Αιτήσεων και Υποβλητέα δκαιολογητικά  

Ο χρόνος υποβολής αιτήσεων των υποψηφίων, καθώς και η διαδικασία ορίζεται με 

απόφαση του Υπουργού Πολιτισμού, Παιδείας και Θρησκευμάτων που δημοσιεύεται 

στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως.  

Οι ενδιαφερόμενοι υποβάλλουν αιτήσεις υποψηφιότητας για τοποθέτηση στη 

Διεύθυνση Εκπαίδευσης, στην αρμοδιότητα της οποίας υπάγονται οι σχολικές μονά-

δες, θέτουν υποψηφιότητα και συνοδεύονται από φάκελο υποψηφιότητας με δικαιο-

λογητικά, τα οποία υποβάλλονται ομαδοποιημένα σε υποενότητες, όπως αυτές ανα-

λύονται στο βιογραφικό σημείωμα (βλ. άρθρο 21 του Ν. 3848/2010 (ΦΕΚ 71Α΄/19-

05-2010), όπως αντικαταστάθηκε από το άρθρο 24 του Ν. 4327/2015 (ΦΕΚ 50Α΄/14-

05-2015), το οποίο στη συνέχεια τροποποιήθηκε από το άρθρο 1, του Ν. 4473/2017 

(ΦΕΚ 78Α΄/30-05-2017). 

Οι αρμόδιες Διευθύνσεις Εκπαίδευσης καταρτίζουν πίνακα υποψηφίων Διευθυ-

ντών σχολικών μονάδων και στη συνέχεια επιμέρους πίνακες με βάση τις υποβληθεί-

σες δηλώσεις προτίμησης, ανά σχολική μονάδα (ό.π.).  
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Διαδικασία έκφρασης γνώμης του Συλλόγου Διδασκόντων  

α. Μετά τη λήξη της προθεσμίας υποβολής των αιτήσεων, οι Διευθύνσεις Εκπαί-

δευσης αποστέλλουν στις σχολικές μονάδες της αρμοδιότητάς τους τους πίνακες που 

περιλαμβάνουν: 

αα. τους συνυπηρετούντες μόνιμους εκπαιδευτικούς και τα μόνιμα μέλη Ε.Ε.Π. 

και Ε.Β.Π., ββ. τους υποψηφίους, οι οποίοι υπηρετούν στις σχολικές μονάδες, την κα-

ταληκτική ημερομηνία υποβολής των αιτήσεων, για τους οποίους οι συνυπηρετούντες 

μόνιμοι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας οφείλουν να διατυπώσουν γνώμη. 

β. Οι συνυπηρετούντες μόνιμοι εκπαιδευτικοί συνέρχονται σε ειδική συνεδρίαση, 

που αφορά στους υποψηφίους που έχουν υποβάλει αίτηση.  

γ. Προβαίνουν σε διαλογική συζήτηση σχετικά με τη συμβολή στο εκπαιδευτικό 

έργο, την προσωπικότητα και τη γενικότερη συγκρότηση των υποψηφίων.  

δ. Μετά το πέρας της διαλογικής συζήτησης, ο πρόεδρος και οι ανωτέρω ορισμέ-

νοι εκπαιδευτικοί αναπαράγουν φύλλα αποτίμησης, αναγράφουν σε αυτά τα στοιχεία 

των υποψηφίων και τα διανέμουν στους συνυπηρετούντες μόνιμους εκπαιδευτικούς. 

Τα φύλλα συμπληρώνονται ανώνυμα χωριστά για τον κάθε υποψήφιο και παραδίδο-

νται στον πρόεδρο διπλωμένα με τρόπο ώστε να μην είναι εμφανές το περιεχόμενό 

τους. Όταν ολοκληρωθεί η παραλαβή τους, καθένα ανοίγεται με τυχαία σειρά, αριθ-

μείται και μονογράφεται.  

ε. Ο πρόεδρος και οι εκπαιδευτικοί που τον συνεπικουρούν αποδελτιώνουν τις 

απαντήσεις του κάθε ερωτήματος που αφορούν σε κάθε υποψήφιο. Ακολούθως, ο 

πρόεδρος συντάσσει το πρακτικό της ειδικής συνεδρίασης. 

στ. Με ευθύνη του προέδρου, το πρακτικό αποστέλλεται αυθημερόν με τηλεο-

μοιοτυπία στη Διεύθυνση Εκπαίδευσης στην οποία ο υποψήφιος έχει υποβάλει αίτη-

ση (βλ. περισσότερα στο άρθρο 1 του Ν. 4473/2017, ΦΕΚ 78Α΄/30-05-2017 και 

άρθρο 3 της Υ.Α. Φ.361. 22/21/90780/Ε3/2017 ΦΕΚ 1890Β΄/31-05-2017).  

 

Διαδικασία της συνέντευξης 

Στην παρ. 6ζ του άρθρου 1 του Ν. 4473/2017 (ΦΕΚ 78Α΄/30-05-2017) γίνεται 

αναφορά στο κριτήριο συμβολής στο εκπαιδευτικό έργο, προσωπικότητας και γενικής 

συγκρότησης του υποψηφίου, που αποτιμάται με συνέντευξη ενώπιον του Συμβου-

λίου Επιλογής. Η συγκεκριμένη διαδικασία περιλαμβάνει την κλήση των υποψηφίων 

σε συνέντευξη, την προετοιμασία και διεξαγωγή της συνέντευξης των υποψηφίων.  
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Η διαδικασία της συνέντευξης αποτελείται από δύο (2) φάσεις:  

α. Εισήγηση μέλους του οικείου Π.Υ.Σ.Π.Ε.- Π.Υ.Σ.Δ.Ε., της παρ. 13 του άρθρου 

16 του Ν. 3848/2010, όπως ισχύει. 

β. Ερωτήσεις του Συμβουλίου στον υποψήφιο, αφού ο πρόεδρος έχει θέσει υπόψη 

των μελών του, τη γνώμη των συνυπηρετούντων μόνιμων εκπαιδευτικών για εκείνον. 

Στη συνέχεια, το μέλος του Συμβουλίου, που είχε αναλάβει τη μελέτη του φακέλου 

του υποψηφίου, παρουσιάζει την εισήγησή του για τον υποψήφιο. Ακολούθως, ο υπο-

ψήφιος προσέρχεται στην αίθουσα και τα μέλη του Συμβουλίου υποβάλλουν ερωτή-

σεις προκειμένου να μορφώσουν γνώμη για την προσωπικότητα, την ικανότητα και 

την καταλληλότητα του υποψηφίου για την άσκηση των καθηκόντων της θέσης για 

την οποία κρίνεται.  

Η συνέντευξη ηχογραφείται, και για τη μοριοδότηση τα Συμβούλια συνεκτιμούν 

τα στοιχεία του υπηρεσιακού φακέλου των υποψηφίων, τα στοιχεία του φακέλου υπο-

ψηφιότητάς τους, καθώς και τη γνώμη των συνυπηρετούντων μόνιμων εκπαιδευτικών. 

Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, ο γραμματέας τηρεί τα πρακτικά της διαδικασίας 

(ό.π.). 

 

Τελικός Ενιαίος Αξιολογικός Πίνακας  

Με ευθύνη της οικείας Διεύθυνσης Εκπαίδευσης καταρτίζεται ο τελικός ενιαίος αξιο-

λογικός πίνακας υποψηφίων, που περιλαμβάνει το άθροισμα της μοριοδότησης της 

επιστημονικής-παιδαγωγικής συγκρότησης και κατάρτισης, της υπηρεσιακής κατά-

στασης διοικητικής και καθοδηγητικής εμπειρίας, καθώς και της μοριοδότησης από 

τη συνέντευξη του υποψηφίου ενώπιον του Συμβουλίου Επιλογής. Ο τελικός ενιαίος 

αξιολογικός πίνακας υποψηφίων αναρτάται στην ιστοσελίδα της οικείας Διεύθυνσης 

Εκπαίδευσης και οι υποψήφιοι μπορούν να υποβάλουν εγγράφως ένσταση κατά αυ-

τού στο οικείο Π.Υ.Σ.Π.Ε. - Π.Υ.Σ.Δ.Ε. της παρ. 13 του άρθρου 16 του Ν. 3848/2010 

(ΦΕΚ 71Α΄/19-05-2010), όπως ισχύει, εντός τριών (3) ημερών από την ανάρτησή του. 

Το Συμβούλιο αποφαίνεται αιτιολογημένα επί αυτών και ανασυντάσσει κατά 

περίπτωση τους πίνακες (ό.π.).  

 

Δήλωση προτίμησης Σχολικών Μονάδων  

Μετά την κύρωση των τελικών ενιαίων αξιολογικών πινάκων από τον οικείο Περιφε-

ρειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης, οι Διευθύνσεις Εκπαίδευσης αναρτούν στην ιστοσε-
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λίδα τους πίνακα με τις προς πλήρωση σχολικές μονάδες. Ταυτόχρονα καλούν τους 

υποψηφίους να υποβάλουν δήλωση προτίμησης εντός της επόμενης ημέρας από την 

ανάρτηση των αξιολογικών πινάκων. 

 

Τοποθέτηση 

Η τοποθέτηση των Διευθυντών σχολικών μονάδων γίνεται με απόφαση του Περιφε-

ρειακού Διευθυντή Εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση των οικείων Π.Υ.Σ.Π.Ε. - 

Π.Υ.Σ.Δ.Ε. της παρ. 13 του άρθρου 16 του Ν. 3848/2010 (ΦΕΚ 71Α΄/19-05-2010) 

όπως ισχύει. Τα ανωτέρω Συμβούλια διαμορφώνουν την πρότασή τους λαμβάνοντας 

υπόψη τους κυρωμένους πίνακες, καθώς και τις δηλωθείσες προτιμήσεις των υποψη-

φίων.  

 

Κριτικές παρατηρήσεις 

Επιχειρώντας μία συγκριτική κριτική παρατήρηση μεταξύ του τροποποιητικού Νόμου 

4473/2017, άρθρο 1, με τον Ν. 309/1976, άρθρο 37, που αναφέρεται στα κριτήρια 

επιλογής των Διευθυντών στις σχολικές μονάδες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης –

τον πρώτο που ψηφίστηκε μετά τη Μεταπολίτευση– γίνεται φανερή η τεράστια δια-

φορά του πνεύματος του νομοθέτη στην αντιμετώπιση του ιδίου θέματος.  

1. Σύμφωνα με τον Ν. 309/1976, άρθρο 37, για να γίνει κάποιος Γυμνασιάρχης 

χρειαζόταν τουλάχιστον 15 χρόνια προϋπηρεσίας και Λυκειάρχης 17. Ως εκ τούτου 

ήταν αποκλεισμένοι από τη συγκεκριμένη θέση όλοι οι εκπαιδευτικοί νεαρής ηλικίας.  

2. Διευθυντές και Υποδιευθυντές επιλέγονταν αποκλειστικά και μόνο καθηγητές 

των κλάδων Α1 έως Α6, ενώ οι καθηγητές της ειδικότητας Α7 δύναντο να τοποθετη-

θούν Διευθυντές μόνο σε Οικονομικά Γυμνάσια και Λύκεια (βλ. και Στραβάκου, 

2003: 40-41). Σήμερα, όπως προαναφέρθηκε, ως Διευθυντές επιλέγονται οι εκπαιδευ-

τικοί όλων των ειδικοτήτων με δεκαετή τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία και 

οκταετή τουλάχιστον διδακτική.  

3. Πέραν αυτών, ο Ν. 4327/2015 που αντικαταστάθηκε από τον Ν. 4473/2017 

έκανε σημαντικά καινοτόμα βήματα εκδημοκρατισμού στη διαδικασία επιλογής του 

Διευθυντή, σε σχέση με τον Ν.309/1976, άρθρο 37. Συγκεκριμένα, το κριτήριο επιλο-

γής που αναφέρεται στη συμβολή του υποψήφιου Διευθυντή στο εκπαιδευτικό έργο, 

την προσωπικότητα και τη γενική συγκρότησή του, όρισε να αποτιμάται με μυστική 

ψηφοφορία του Συλλόγου Διδασκόντων (μόνιμων και αναπληρωτών) της επιλεχθεί-
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σας από τον ίδιο σχολικής μονάδας. Ο Σύλλογος εκτιμούσε στοιχεία της προσωπικό-

τητας, ικανότητα επικοινωνίας, συνεργασίας, πρωτοβουλιών, επίλυσης προβλημάτων, 

καθώς και δημιουργίας κατάλληλου παιδαγωγικού περιβάλλοντος, που είχαν αναδει-

χθεί από τον υποψήφιο, στην καθημερινότητα της σχολικής ζωής, εκτιμώντας ταυτό-

χρονα και τα στοιχεία που είχε καταθέσει ο τελευταίος στο οικείο Π.Υ.Σ.Δ.Ε.  

Ο Νόμος 4327/2015 ίσχυσε για δύο (2) χρόνια και το μειονέκτημά του έγκειτο 

στο ότι τα μέλη του Συλλόγου συχνά επέλεγαν το πρόσωπο που επιθυμούσαν σύμφω-

να με πολιτικά, κομματικά ή αόριστα, υποκειμενικά κριτήρια, τα οποία αποδυνάμω-

ναν τη δημοκρατική, αξιοκρατική στόχευση της λειτουργίας του. 

Τρανή απόδειξη αποτελεί το γεγονός ότι το Συμβούλιο της Επικρατείας έκρινε 

αντισυνταγματικό τον συγκεκριμένο νόμο και αποφάνθηκε ότι «δεν διασφαλίζει την 

έγκυρη αξιολόγηση με αντικειμενική και αξιοκρατική διαδικασία, δηλαδή κατά τρόπο 

που να καθίσταται ελέγξιμη η ουσιαστική αποτίμηση, άρα δεν είναι πρόσφορος για 

αξιοκρατική επιλογή των ικανοτέρων» (Μάνδρου, 2017). Παράλληλα τόνισε ότι η 

Διοίκηση των σχολικών μονάδων «πρέπει να αναδεικνύεται από κατάλληλο όργανο 

που να συγκροτείται και να λειτουργεί με εχέγγυα αξιοκρατίας, αμεροληψίας και 

αντικειμενικότητας –όπως είναι τα καθιερωμένα Υπηρεσιακά Συμβούλια Διοίκησης– 

και με διαφανή και αντικειμενική διαδικασία, κατάλληλη για τη διασφάλιση της 

ενιαίας και ομοιόμορφης εφαρμογής των οριζομένων κριτηρίων και στο πλαίσιο της 

ιεραρχικής δομής της υπηρεσίας» (ό.π.).  

 

Το αποτέλεσμα ήταν η αντικατάσταση της μυστικής ψηφοφορίας (Ν. 4327/2015, 

άρθρα 18, 19) με τη συνέντευξη του υποψηφίου (Ν. 4473/2017, άρθρο 1) ενώπιον του 

Π.Υ.Σ.Δ.Ε., στη μοριοδότηση της οποίας συνεκτιμώνται τα στοιχεία φακέλου υπο-

ψηφιότητας και η γνώμη των συνυπηρετούντων μόνιμων εκπαιδευτικών.  

Εντούτοις και το παρόν σύστημα επιλογής επιδέχεται αυστηρή κριτική, εφόσον η 

διαδικασία συνέντευξης ενδέχεται να κινηθεί μέσα σε πνεύμα μεροληψίας. Αν τελικά 

ισχύσει αυτή η νοοτροπία, θα επαληθευθεί εκ νέου το συμπέρασμα σχετικής έρευνας 

του Σαΐτη, κ.ά. (1997), για την «έλλειψη θέσπισης ενός αξιοκρατικού και σταθερού 

συστήματος επιλογής των στελεχών εκπαίδευσης ως μια από τις βασικές αιτίες 

ποιοτικής υποβάθμισης του ρόλου του Διευθυντή» (ό.π.: 158).  

Παρά ταύτα, ο προσανατολισμός των τελευταίων Νόμων (Ν. 4327/2015,  

Ν. 4473/2017) κατέδειξε την τάση ικανοποίησης του πάγιου αιτήματος όλων των εκ-



 
 
 

[228] 

παιδευτικών, «η επιλογή των στελεχών να μη γίνεται με μόνο ή βασικό κριτήριο την 

αρχαιότητα» (ό.π: 74).  

Σχετικά με τη μετρησιμότητα των κριτηρίων επιλογής, ο Σαΐτης (ό.π.) επισημαί-

νει την κριτική που έχει αναπτυχθεί ότι τα μετρήσιμα κριτήρια «δεν προσφέρουν 

εχέγγυα για την ύπαρξη ουσιαστικών προσόντων (δόκιμη θητεία, εμπειρία, προσωπι-

κότητα, κ.λπ.)».  

Συνεπώς, το νομοθετικό πλαίσιο που διέπει την επιλογή των Διευθυντών της Δευ-

τεροβάθμιας Εκπαίδευσης, από την εφαρμογή και τα αποτελέσματα που έχει αποφέ-

ρει μέχρι σήμερα, φαίνεται ότι δεν διασφαλίζει την εκλογή των καλύτερων εκπαιδευ-

τικών για την άσκηση των διευθυντικών καθηκόντων.  

 

4.6.3  Απόπειρες Επιμόρφωσης των Διευθυντών Σχολικών Μονάδων  

Η επιμόρφωση, ως το σύνολο εκείνο των δραστηριοτήτων της αγωγής και της εκπαί-

δευσης των εκπαιδευτικών και των σχολικών Διευθυντών για τον εμπλουτισμό, την 

ανανέωση και την γνωστική εμβάθυνση σε ορισμένο τομέα των επιστημών της αγω-

γής, ώστε μέσω της επαγγελματικής ανάπτυξης γνώσεων, στάσεων και συμπεριφο-

ρών των Διευθυντών, να εξελίσσεται η αποτελεσματική εκπαίδευση των μαθητών 

(Bolam, 1986· Ξωχέλλης, 1991· Κασσωτάκης, 2007· Χατζηπαναγιώτου, 2001, στο 

Καλογιάννης, 2014), δεν έχει αποδειχθεί συστηματική, αξιόλογη και κατ’επέκταση 

αποτελεσματική στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.  

Οι απόπειρες που έχουν πραγματοποιηθεί σχετικά με την επαγγελματική κατάρτι-

ση και την επιμόρφωση των σχολικών Διευθυντών, από τη Μεταπολίτευση και εντεύ-

θεν, μέσα σε ένα ευρύτερο συγκείμενο πολιτικών και νομοθετικών ρυθμίσεων για την 

εκπαίδευση, μπορούν να συστηματοποιηθούν σε τρεις φάσεις:  

1. Από το 1977 έως το 1991,  

2. από το 1992 έως το 1995 και  

3. από το 1996 έως σήμερα (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008β).  

Κατά τη διάρκεια της φάσης 1977 έως 1991, φορείς επιμόρφωσης είναι οι 

Σ.Ε.Λ.Μ.Ε. και οι Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. Το εκπαιδευτικό προσωπικό και τα προγράμματα σπου-

δών είναι υπό τον πλήρη έλεγχο της πολιτικής εξουσίας, ως εκ τούτου δεν λαμβάνο-

νται υπόψη οι αντικειμενικές ανάγκες των εκπαιδευτικών (Ανδρέου, 1985· Βοζαΐτης 

και Υφαντή, 2008· Δάρρα και Σαΐτης, 2010· Υφαντή και Βοζαΐτης, 2007, στο Καλο-

γιαννης, 2014: 259).  
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Το 1983, με τα Π.Δ. 177/83 και 178/83, ορίζεται η ταχύρρυθμη επιμόρφωση των 

σχολικών Διευθυντών, των Προϊσταμένων Διευθύνσεων Εκπαίδευσης και των Σχολι-

κών Συμβούλων από τις Σ.Ε.Λ.Μ.Ε. και Σ.Ε.Λ.Δ.Ε., η οποία δεν πραγματοποιήθηκε 

ποτέ για τους Διευθυντές σχολικών μονάδων. 

Το 1985, ο Ν. 1566/1985 θεσμοθετεί τα Π.Ε.Κ., μέσω των οποίων διαφαίνεται 

μία τάση αποκέντρωσης του θεσμού της επιμόρφωσης, τα οποία ωστόσο δεν θα λει-

τουργήσουν πριν το 1992 (Μαυροειδής και Τύπας, 2001, ό.π.). Ταυτόχρονα, ο ίδιος 

Νόμος ορίζει τη διάκριση της επιμόρφωσης σε «εισαγωγική» –υποχρεωτικού χαρα-

κτήρα– για τους νεοδιοριζόμενους εκπαιδευτικούς, σε μία «ετήσια» μετά τη συμπλή-

ρωση πενταετούς υπηρεσίας για την ενημέρωση των εκπαιδευτικών στις εξελίξεις της 

επιστήμης τους και τέλος σε «περιοδικές» επιμορφώσεις για περιόδους εκπαιδευτι-

κών μεταρρυθμίσεων. Να σημειωθεί ότι με τον Ν. 1566/1985, το Παιδαγωγικό Ινστι-

τούτο αναλαμβάνει τον σχεδιασμό και τον συντονισμό των επιμορφωτικών προγραμ-

μάτων (ό.π.: 260). 

Ακολούθως, το 1988, παρατηρείται μία νέα απόπειρα αποκέντρωσης του πεδίου 

της επιμόρφωσης, αφού με τον Ν. 1824/1988, για πρώτη φορά η σχολική μονάδα κα-

θιερώνεται φορέας επιμορφωτικών δραστηριοτήτων μη κεντρικά ελεγχόμενων. Τέλος, 

το 1991 ενώ το Υπουργείο Παιδείας θα ορίσει Επιτροπή για την Α΄/θμια και την 

Β΄/θμια εκπαίδευση, η οποία θα προτείνει την υλοποίηση επιμορφωτικών δράσεων 

για τα στελέχη της εκπαίδευσης στα Π.Ε.Κ., η συγκεκριμένη πρόταση δεν θα τεθεί 

ποτέ σε εφαρμογή (ό.π.).  

Κατά τη χρονική περίοδο 1992 έως 1995, σημειώνεται μια στροφή από τα κε-

ντρικά ελεγχόμενα μακρόχρονα επιμορφωτικά σεμινάρια, στα οποία συμμετείχε μικρός 

αριθμός εκπαιδευτικών, σε βραχύχρονους κύκλους σεμιναρίων ελεύθερης επιλογής, 

στα οποία υπήρχε μαζική παρακολούθηση (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008β, ό.π).  

Το 1992, με το Π.Δ. 250/1992, θα λειτουργήσουν τα Π.Ε.Κ. παρέχοντας τη επο-

νομαζόμενη «σχολειοποιημένη» μορφή επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, λόγω του 

υποχρεωτικού χαρακτήρα της. Αρχικά σε εισαγωγικό στάδιο για τους προς διορισμό 

εκπαιδευτικούς διάρκειας μέχρι τεσσάρων μηνών, στη συνέχεια με περιοδικότητα σε 

δύο επιμορφωτικούς κύκλους, κάθε ακαδημαϊκό έτος, για τους μόνιμους εκπαιδευτι-

κούς και τέλος σε ειδικά επιμορφωτικά προγράμματα βραχείας διάρκειας, από 10 έως 

100 ώρες για όλους τους εκπαιδευτικούς.  
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Την ίδια χρονιά, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο θα προτείνει επιμορφωτικά προ-

γράμματα, την ευθύνη της λειτουργίας των οποίων θα έχουν τα κατά τόπους Π.Ε.Κ. 

και τη χρηματοδότηση θα επωμισθεί απευθείας το Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ., από το 1996.  

Εκείνο το χρονικό διάστημα, εκτός από τα Π.Ε.Κ. θα λειτουργήσουν και άλλοι 

φορείς κατάρτισης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και των στελεχών, όπως: Τα 

Διδασκαλεία Δημοτικής Εκπαίδευσης, τα Πανεπιστήμια, τα Τεχνολογικά Εκπαιδευτι-

κά Ιδρύματα, η Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. και η Σχολική Μονάδα. Παρά ταύτα, ούτε σε αυτή τη 

φάση θα τεθούν σε λειτουργία προγράμματα που απεύθυνται σε διευθυντικά στελέχη, 

μη θέτοντας σε ισχύ την Υ.Α. 1084/2-2-1994
169

, η οποία προέβλεπε την παρούσα επι-

μόρφωση με συνεργασία του ΥΠ.Ε.Π.Θ., των Παιδαγωγικών Τμημάτων, της Εθνικής 

Σχολής Δημόσιας Διοίκησης και του Ινστιτούτου Διαρκούς Επιμόρφωσης (ό.π.).  

 

Η φάση από το 1996 έως σήμερα παρουσιάζει συνοπτικά την εξής πορεία σχε-

τικά με την επιμόρφωση των σχολικών Διευθυντών. Το 1995 ανεστάλη η ισχύς του 

Π.Δ. 250/92 και εισήχθησαν πιλοτικά τα ευέλικτα προγράμματα επιμόρφωσης στα 

Π.Ε.Κ. (Υ.Α. Γ2/7578/12-10-95), ωστόσο δεν απευθύνονταν στα στελέχη της εκπαί-

δευσης.  

Κατά το ακαδημαϊκό έτος 1995-1996, στη δεύτερη φάση λειτουργίας των Π.Ε.Κ., 

πραγματοποιήθηκαν βραχυπρόθεσμα, αμειβόμενα, ελεύθερης επιλογής επιμορφωτικά 

σεμινάρια απευθυνόμενα μόνο προς τους εκπαιδευτικούς (Γρόλλιος, 1998, ό.π.: 262), 

ενώ περιορίστηκε ο έλεγχος που ασκούνταν από την κεντρική πολιτική διοίκηση στα 

Κ.Ε.Π. 

Από το 1996 έως το 1999, φορέας χρηματοδότησης των επιμορφωτικών προ-

γραμμάτων ήταν το Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. Ι/Β΄ Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης, με το οποίο έγι-

ναν γνωστές οι πρωτοεμφανιζόμενες τότε «καινοτόμες δράσεις» (Αθανασούλα-Ρέππα, 

2001, ό.π.).  

Το Υπουργείο Παιδείας, στο πλαίσιο του Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. καθόρισε τη λειτουργία 

προγραμμάτων απευθυνόμενων στα στελέχη της εκπαίδευσης (προϊσταμένους διευ-

θύνσεων και γραφείων, σχολικούς συμβούλους, σχολικούς Διευθυντές). Ειδικότερα, 

η εισήγηση προέβλεπε επιμορφωτική εκπαίδευση των Διευθυντών των σχολικών μο-

νάδων από τα Π.Ε.Κ., τη Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. και το Δ.Ε. Κ.Ε. Ακολούθως, προβλέπονταν 

στα «Καινοτομικά επιμορφωτικά προγράμματα μορφής και περιεχομένου, η ανάπτυ-
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ξη, παραγωγή ή προσαρμογή, διάθεση και χρήση αξιόπιστου και έγκυρου επιμορφω-

τικού υλικού κατάλληλου για εξ αποστάσεως επιμόρφωση» για τη Διοίκηση και Ορ-

γάνωση της Εκπαίδευσης (ό.π.).  

Από το 1996 και εντεύθεν, κάνουν την εμφάνισή τους αντικείμενα σχετικά με την 

εκπαιδευτική διοίκηση και προγράμματα σπουδών σχετικά με την Οργάνωση και 

Διοίκηση της Εκπαίδευσης (βλ. Αθανασούλα-Ρέππα, 2001, ό.π.). 

Συγκεκριμένα, διδάσκονται μαθήματα για την Οργάνωση και τη Διοίκηση της 

Εκπαίδευσης στο πρόγραμμα σπουδών των Παιδαγωγικών Τμημάτων και των επονο-

μαζόμενων Καθηγητικών Σχολών. Διδάσκονται μαθήματα στα Τμήματα Μετεκπαί-

δευσης των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και στα προγράμματα 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Επίσης, διατίθε-

νται επιμορφωτικά σεμινάρια στα Π.Ε.Κ. και στη Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. Τέλος, διοργανώνο-

νται δύο Προγράμματα Μεταπτυχιακών Σπουδών, το ένα στο Ανοιχτό Πανεπιστήμιο 

(Ε.Α.Π.) και το άλλο στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπι-

στημίου Πατρών. Σταδιακά, τα σύγχρονα αυτά αντικείμενα για τη σχολική ηγεσία 

εντάχθηκαν σε προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης και συνεχούς επιμόρφωσης 

(ό.π.: 263). 

Το 2002, προκειμένου να διασφαλιστεί η αποτελεσματικότητα και η αποδοτικό-

τητα στην εκπαιδευτική λειτουργία, ώστε να δύναται να ανταποκριθεί με επιτυχία 

στις νέες απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής, ιδρύεται ο Οργανισμός Επιμόρφωσης 

Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ.), με τον Ν. 2986/2002. Βάσει της εισηγητικής έκθεσης 

του Νόμου, ο ανωτέρω στόχος θα μπορούσε να επιτευχθεί με συνεχή επιστημονική 

υποστήριξη και επαγγελματική και κοινωνική ενεργοποίηση των εκπαιδευτικών. Ως 

εκ τούτου, ο εν λόγω Νόμος προέβλεπε επιμορφωτικά προγράμματα που απευθύνο-

νταν στα στελέχη της εκπαίδευσης (ό.π.: 264). 

Το 2008, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο θα οργανώσει 8 πολυήμερα επιμορφωτικά 

σεμινάρια για τα διοικητικά στελέχη και τους σχολικούς συμβούλους των δύο βαθμί-

δων και θα υλοποιήσει τρεις διημερίδες για 750 Διευθυντές σχολείων (βλ. περισσό-

τερα στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008γ, ό.π.: 265). Επιπλέον, θα ανατεθεί σε ειδι-

κούς μελετητές του αντικειμένου η συγγραφή επτά συγγραμμάτων σχετικών με την 

Οργάνωση και Διοίκηση των σχολικών μονάδων και τον Διευθυντή του Δημόσιου 

Σχολείου (Δρούλια και Πολίτης, 2008, ό.π.),  το 2008 θα διοργανωθεί Συνέδριο, στον 

Βόλο με στόχο την ανταλλαγή απόψεων έγκριτων ελλήνων και ξένων επιστημόνων, 
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επιμορφούμενων στελεχών και επιμορφωτών και θα ακολουθήσει η έκδοση συμπερα-

σμάτων για τον σχεδιασμό μιας ουσιαστικής επιμόρφωσης (ό.π.: 266). 

Το 2009, με το Π.Δ. 189/2009, το Υπουργείο Παιδείας μετονομαζόμενο σε 

Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων κατέστη αρμόδιο για τα 

θέματα της έρευνας, της δια βίου μάθησης, της επαγγελματικής κατάρτισης και της 

σύνδεσης με την αγορά εργασίας, σε μία προσπάθεια εναρμονισμού του με τις νόρμες 

του Ευρωπαϊκού Προγράμματος Ευρυδίκη 2011
170

. Επίσης, περιήλθε στην εποπτεία 

του Υπουργείου Παιδείας, η Εθνική Επιτροπή Δια Βίου Μάθησης (Ε.Ε.Δ.Β.Μ.) και 

το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης (Ε.ΚΕ.ΠΙΣ) (ό.π.). 

Στην Ελλάδα, σημαντικός φορέας επιμόρφωσης των στελεχών της εκπαίδευσης 

είναι το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (Ε.Κ.Δ.Δ.Α.), ο 

οποίος αποτελείται από την Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης (Ε.Σ.Δ.Δ.), την Εθνι-

κή Σχολή Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Ε.Σ.Τ.Α.), που λειτούργησε για πρώτη φορά το 

2006, και το Ινστιτούτο Επιμόρφωσης (ΙΝ.ΕΠ.). Το Ε.Κ.Δ.Δ.Α. μέσω του ΙΝ.ΕΠ. 

διοργανώνει επιμορφωτικά προγράμματα για τους δημόσιους υπαλλήλους, τους αιρε-

τούς λειτουργούς και τα στελέχη της εκπαίδευσης, προκειμένου να αποκτήσουν τις 

απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες σε θέματα Δημόσιου Μάνατζμεντ και Νέων Τε-

χνολογιών (ό.π.: 267).  

Προς την κατεύθυνση της ανάπτυξης των ενδιαφερόμενων στελεχών κινούνται 

και τα Προγράμματα Μεταπτυχιακών Σπουδών που λειτουργούν στο ΠΤΔΕ του Πα-

νεπιστημίου Πατρών, του Πανεπιστημίου της Θεσσαλίας και στο Τμήμα ΦΠΨ Ιωαν-

νίνων (ό.π.).  

Τέλος, το 2010, το Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων 

σε συνεργασία με το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης αποφά-

σισαν την «Υλοποίηση δράσεων κατάρτισης και αξιολόγησης για την απόκτηση Πι-

στοποιητικού Διοικητικής Επάρκειας και την απόκτηση Πιστοποιητικού Καθοδηγη-

τικής επάρκειας εκπαιδευτικών 2010-2015» στο πλαίσιο του Επιχειρησιακού Προ-

γράμματος «Διοικητική Μεταρρύθμιση 2007-2013» (παρ. 9, 10, άρθρο 11,                       

Ν. 3848/2010). Σύμφωνα με τις διατάξεις της παραγράφου 9, του άρθρου 11 του                  

Ν. 3848/2010, οι υπηρετούντες Διευθυντές Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας και Δευτερο-
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 Οι νόρμες του Ευρωπαϊκού Προγράμματος Ευρυδίκη (Eurydice, 2011) περιλαμβάνουν ανα-

βάθμιση λειτουργίας των υπαρχόντων θεσμών, εκπαίδευση ενηλίκων, διασύνδεση και συνεργασία 

όλων των δομών κατάρτισης, διασφάλιση της ποιότητάς τους και πιστοποίηση του τελικού μαθησια-

κού αποτελέσματος. 
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βάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς και το 30% του συνόλου των υπηρετούντων Διευθυ-

ντών σχολικών μονάδων υποχρεούνται να συμμετάσχουν σε ταχύρρυθμα προγράμμα-

τα για την απόκτηση του Πιστοποιητικού Διοικητικής Επάρκειας. Τον Ιούνιο κάθε 

έτους, καλούνται οι ενδιαφερόμενοι μόνιμοι εκπαιδευτικοί  να υποβάλουν ηλεκτρονι-

κή αίτηση εγγραφής σε διάστημα 15 ημερών από την ανάρτηση του κάθε προγράμμα-

τος στην ιστοσελίδα του Ε.Κ.Δ.Δ.Α. Η επιλογή των υποψηφίων συμμετεχόντων γίνε-

ται με δημόσια ηλεκτρονική κλήρωση, η οποία διενεργείται με ευθύνη του Υπουρ-

γείου Παιδείας και του Ε.Κ.Δ.Δ.Α. Στόχος του συγκεκριμένου προγράμματος, διάρ-

κειας 176 ωρών, είναι η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων που θα καταστήσουν 

τους συμμετέχοντες ικανούς να ασκήσουν αποτελεσματικά τα καθήκοντα του Διευθυ-

ντή Εκπαίδευσης, του Προϊσταμένου Κέντρων Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και 

Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Δ.Υ.) και του Διευθυντή σχολικής μονάδας Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ό.π.: 268-270). 

Γίνεται αντιληπτό ότι το Πιστοποιητικό Διοικητικής Επάρκειας συνιστά καινοτό-

μο ενέργεια για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και συγκεκριμένα για τη θέση του 

Διευθυντή σχολικής μονάδας, κινούμενη μέσα στο πλαίσιο μιας μεταρρυθμιστικής 

προσπάθειας στο πεδίο της εκπαίδευσης. Ωστόσο, φαίνεται να παρουσιάζει αρκετά 

μειονεκτήματα, όπως το ότι είναι κεντρικά ελεγχόμενο, δεν έχει προκύψει από μία ευ-

ρεία διαβούλευση με ακαδημαικούς, εκπαιδευτικούς και Διευθυντές, δεν θέτει σε 

εφαρμογή σύγχρονες μεθόδους επαγγελματικής ανάπτυξης (θεσμός του μέντορα, 

προγύμναση, προσομοιώσεις, συνεργατική μάθηση), η ομάδα των συμμετεχόντων εί-

ναι ανομοιογενής, αφού έχουν από 7 έως 32 έτη προυπηρεσίας, δε συνδέεται με πανε-

πιστημιακά διπλώματα ειδίκευσης στην εκπαιδευτική διοίκηση, προβλέπει κλήρωση 

των συμμετεχόντων και δεν ορίζει ένα μαθησιακό συνεχές μετά την απόκτησή του 

(βλ. περισσότερα στο Καλογιάννης, 2014: 273-275).  

 Εντούτοις, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Ανδρέου (1998), οι εν λόγω απόπει-

ρες των εκάστοτε πολιτικών ηγεσιών σχεδόν ποτέ δεν τέθηκαν σε συστηματική εφαρ-

μογή, λόγω της απουσίας ενός ολιστικού και μακροπρόθεσμου σχεδιασμού για την 

κατάρτιση των Διευθυντών (Thody et al., 2007, ό.π.). Φαίνεται ότι λόγω του συγκε-

ντρωτικού χαρακτήρα από τον οποίο διακρίνεται το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, 

δεν θεωρείται απαραίτητη η κατοχή και γνώση εξειδικευμένων γνώσεων διοίκησης 

και ηγεσίας, αντίθετα υπαγορεύεται από το Υπουργείο Παιδείας για τους σχολικούς 

Διευθυντές «ένα ισχνό στυλ ηγεσίας» (Kavouri και Ellis, 1998, ό.π.).  
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Άλλα σημαντικά θέματα που συνδέονται με το εκπαιδευτικό σύστημα και τον 

σχολικό Διευθυντή, που σύμφωνα με έρευνες θεωρείται σημαντικός παράγοντας απο-

τελεσματικότητας των σχολείων και κατ’ επέκταση της εκπαίδευσης, είναι ο έλεγχος 

και η εποπτεία στα οποία πρέπει να υπόκειται ο ίδιος από τα ανώτερα διοικητικά 

όργανα, σύμφωνα με την νομοθεσία, καθώς και η αξιολόγησή του για την εποικοδο-

μητική ανατροφοδότηση και βελτίωση του έργου του. 

 

4.6.4  Αξιολόγηση Διευθυντών Σχολικών Μονάδων 

Τα όργανα διοίκησης και η λειτουργία των σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθμιας ή 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ελέγχονται και εποπτεύονται: 1) από τους σχολικούς 

συμβούλους
171

, που ασκούν επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση και 2) από 

τους Περιφερειακούς Διευθυντές και τους Διευθυντές των Διευθύνσεων (Πρωτοβάθ-

μιας ή Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) που ασκούν διοικητικό έλεγχο και έχουν πει-

θαρχική δικαιοδοσία.  

Επιπρόσθετα, ο νομοθέτης έχει μεριμνήσει μέσω του Π.Δ. 152/2013 (άρθρο 10) 

για τον ποιοτικό αξιολογικό χαρακτηρισμό των Διευθυντών των σχολικών μονάδων, 

ωστόσο εν έτει 2017, δεν είναι σε ισχύ
172

. Αναφέρουμε πολύ συνοπτικά το πνεύμα 

του Π.Δ. 152/2013 (ΦΕΚ 240 Α΄/05-11-2013) που έχει καταργηθεί σύμφωνα με το 

άρθρο 44 («Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτικών μονάδων») του 

τελικού σχεδίου νόμου (2015).  

Ο Διευθυντής της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αξιολογείται
173

 ως ελλιπής, 

επαρκής, πολύ καλός, και εξαιρετικός στα κατωτέρω κριτήρια: α) Στην άσκηση διοι-

κητικού και οργανωτικού έργου και β) στην άσκηση του έργου της εποπτείας και της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Πέραν της αξιολόγησης στα διοικητικά κριτήρια, ο 

Διευθυντής υπόκειται και σε εκπαιδευτική αξιολόγηση, μεταξύ άλλων, στην καλλιέρ-

γεια και ανάπτυξη ανοικτού σχολικού και παιδαγωγικού κλίματος, στη μετάδοση 

οράματος, στη μετατροπή της Σ.Μ. σε «κοινότητα που μαθαίνει» κ.ά.  
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 Οι σχολικοί σύμβουλοι αντικατέστησαν τους Επιθεωρητές, που είχαν διοικητικές, πειθαρχικές 

και καθοδηγητικές αρμοδιότητες, με τον Ν. 1304/82 και το Π.Δ. 215/84.  
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 Το Π.Δ. 152/2013 (ΦΕΚ 240Α΄/05-11-2013) έπαυσε να ισχύει με την έλευση των «ΣΥ.ΡΙΖ.Α - 

ΑΝ.ΕΛ» στην εξουσία, μετά τις εκλογές της 25ης Ιανουαρίου 2015.  .  
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 Ως αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών ορίζεται «η διαδικασία αποτί-

μησης της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και του βαθμού υλοποίησης των σκοπών και των 

στόχων της» (Ν. 2525/97). 
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Να επισημανθεί ότι η ανυπαρξία θεσμικού πλαισίου σχετικά με την αξιολόγηση 

των Διευθυντών σχολικών μονάδων οδηγεί στην υποβάθμιση της συγκεκριμένης θέ-

σης. Ως εκ τούτου, είναι ανάγκη να διαμορφωθούν αντικειμενικές συνθήκες διαμορ-

φωτικής αξιολόγησης για τη βελτίωση και την ταυτόχρονη αναβάθμιση της θέσης 

των Διευθυντών σε εθνικό και κατ’ επέκταση σε ευρωπαϊκό επίπεδο.  

 

4.7  Πραγματικές όψεις της Εκπαίδευσης 

Η εκπαίδευση στην Ελλάδα
174

 φαίνεται να πάσχει σε μεγάλο βαθμό, λόγω του ότι η 

εκάστοτε πολιτική ηγεσία μετά τη Μεταπολίτευση μόλις αναλάμβανε την εξουσία, 

στελέχωνε τον μηχανισμό διοίκησης και οργάνωσης με δικά της άτομα. Βασικός στό-

χος των κυβερνώντων, μέσω της ενέργειας αυτής και ταυτόχρονα της αλλαγής των 

διαδικασιών επιλογής των στελεχών, ήταν και συνεχίζει να είναι «η νομιμοποίηση 

των επιλογών τους και η ομοιόμορφη και απαρέγκλιτη εφαρμογή της υιοθετούμενης 

εκπαιδευτικής πολιτικής» (Ανδρέου και Παπακωνσταντίνου, 1990· Σαΐτης, 2008, στο 

Καλογιάννης, 2013: 170). H εκάστοτε απόπειρα αποκέντρωσης απέβλεπε στη μεταβί-

βαση ορισμένων διοικητικών αρμοδιοτήτων από το κέντρο προς τα άλλα επίπεδα της 

οργανωτικής πυραμίδας της ελληνικής εκπαίδευσης και όχι στην ουσιαστική εκχώρη-

ση διοικητικών εξουσιών (ό.π.: 171).  

O Wright (2001) χαρακτηρίζει τη μορφή ηγεσίας που προκύπτει από τη συγκε-

κριμένη προαναφερθείσα κατάσταση ως «κίβδηλη ηγεσία» (“bastard leadership”)
175

.  

Γενικότερα, η κριτική που ασκείται διαχρονικά για τον τρόπο επιλογής των Διευ-

θυντών και των διοικητικών στελεχών της εκπαίδευσης επικεντρώνεται στη «θεσμική 

αστάθεια ως προς τις διαδικασίες επιλογής (Ανδρέου, 1997· Σαΐτης, 1996· Φασούλης 

κ.ά., 2009), στα κριτήρια της επιλογής (Γουρναρόπουλος και Κοντάκος, 2003· Κου-
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 Κατά τον Ψαχαρόπουλο (1999:155-156), «το κύριο πρόβλημα που αντιμετωπίζει το εκπαιδευ-

τικό σύστημα στην Ελλάδα, από τη δεκαετία του 1960 μέχρι σήμερα, είναι το οικονομικό και ιδιαίτερα 

η δημόσια χρηματοδότησή του. Από αυτό το πρόβλημα πηγάζει μια μυριάδα δευτερευόντων προβλη-

μάτων, όπως η μη μονιμοποίηση εκπαιδευτικών που καλύπτουν μόνιμες και συνεχείς ανάγκες ενός 

σχολείου, ή το χαμηλό επίδομα των Διευθυντών Σχολικών μονάδων. Τα δευτερεύοντα αυτά προβλή-

ματα αποτελούν τον στόχο των κατά καιρούς εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, χωρίς να αντιμετωπι-

στεί η ρίζα του κακού. Δηλαδή, είναι σαν να προσπαθεί κανείς να θεραπεύσει πάσχοντα από καρκίνο 

εγκεφάλου με ασπιρίνες». 
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 Ο Wright (2001: 280) σχολιάζοντας, αντίστοιχα, το εκπαιδευτικό σύστημα στην Αγγλία και 

Ουαλία και συγκεκριμένα τους σχολικούς ηγέτες, υποστηρίζει ότι η Ηγεσία ως ηθική υποστήριξη και 

αξία για τη διεύθυνση των σχολείων έχει αρχίσει να απομακρύνεται από εκείνους που εργάζονται εκεί. 

Βρίσκεται πλέον στο πολιτικό επίπεδο, όπου δεν υπάρχει περίπτωση να δεχτεί αμφισβήτηση, τροπο-

ποίηση ή προσαρμογή σε τοπικές διαφοροποιήσεις. 
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τούζης, 2001· Σαΐτης και Γουρναρόπουλος, 2001· Σαΐτης, 2007β· Τζήκας, 2007· 

Φασούλης, 2002) και στη χρήση της συνέντευξης, με σαφείς υπαινιγμούς ή και ξεκά-

θαρες καταγγελίες για τη λειτουργία ενός πελατειακού συστήματος και ενός καθε-

στώτος πολιτικής εύνοιας και πατρωνίας» (στο Καλογιάννης, 2013: 171).  

Ακόμα και η συμμετοχή του Συλλόγου των Διδασκόντων μέσω μυστικής ψηφο-

φορίας στην επιλογή των Διευθυντών (Ν. 4327/2015, άρθρο 18) για την αποτίμηση 

της προσωπικότητας και της γενικής συγκρότησής τους, κατά την εφαρμογή της τον 

Ιούνιο 2015 και του 2016, δεν επέφερε τα προσδοκώμενα αποτελέσματα.  

Άλλα μειονεκτήματα άξια αναφοράς είναι:  

1) Η ανυπαρξία σημαντικών υλικών και ηθικών κινήτρων (Σαΐτης, 1996, 2007), 

με αποτέλεσμα να μην ενδιαφέρονται να γίνουν Διευθυντές οι πλέον ικανοί και χαρι-

σματικοί εκπαιδευτικοί.  

2) Η έλλειψη ειδικής σπουδής και κατάρτισης
176

 των διευθυντικών στελεχών στη 

Διοίκηση της εκπαίδευσης (Ανδρέου, 1998, 2002· Αθανασούλα-Ρέππα, 2001· Σαΐτης, 

1996, 1997β, 2007), έχει σαν συνέπεια να μην αποκτούν τις απαραίτητες διοικητικές 

γνώσεις, ικανότητες και «δεξιότητες επιστημονικές, διοικητικές, επικοινωνιακές, ψυ-

χολογικές κ.λπ» (Σουμέλης, 2002), που οφείλουν να διαθέτουν οι Διευθυντές στο τα-

χύτατα μεταβαλλόμενο σχολικό περιβάλλον (στο Καλογιάννης, 2013: 176-177).  

3) Παρατηρείται αμέλεια και παράλειψη από την πλευρά της Πολιτείας, όσον 

αφορά στη σύσταση μιας Ανώτατης Σχολής Μετεκπαίδευσης και Επιμόρφωσης των 

διευθυντικών στελεχών των σχολικών μονάδων, ώστε οι τελευταίοι να δύνανται να 

ανταποκριθούν επιτυχώς, στις συνεχώς αυξανόμενες απαιτήσεις του δύσκολου και 

πολύπλοκου έργου τους.  

4) Όπως υποστηρίζουν οι Koontz & O’Donnel (1980), «η επιλογή διοικητικών 

στελεχών είναι πολύ δύσκολη, επειδή υπάρχει το πρόβλημα της περιγραφής της διοι-

κητικής εργασίας και της αξιόπιστης εκτίμησης της σχετικής απόδοσης» (Σαΐτης, 

2014: 135).  

5) Επιπλέον, τα κριτήρια επιλογής δεν μπορούν να εκτιμηθούν ακριβοδίκαια (π.χ. 

η μόρφωση, η ικανότητα, η προσωπικότητα) γιατί δεν είναι αντικειμενικά μετρήσιμα.  
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 Από σχετικές έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί (Σαΐτης, 1997· Σαΐτης κ.ά., 1997), το μεγα-

λύτερο ποσοστό των διευθυντικών στελεχών της εκπαίδευσης δεν έχει λάβει ειδική επιμόρφωση για τη 

θέση, με αποτέλεσμα «να θεωρεί την κατάρτιση και τη συστηματική εκπαίδευσή του σε θέματα διοί-

κησης απαραίτητες προϋποθέσεις για την επιτυχή άσκηση του ρόλου του Διευθυντή» (Παπαναούμ, 

1995, στο Καλογιάννης, 2013:176-177).  
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6) Τα μέλη του Υπηρεσιακού Συμβουλίου που προβαίνουν στην επιλογή των στε-

λεχών επηρεάζονται από διάφορους παράγοντες στη λήψη των αποφάσεών τους.  

7) Όπως επισημαίνει ο Κανελλόπουλος (1995), «οι αποφάσεις προαγωγών είναι 

πολλές φορές συνάρτηση πολλών “ανεπίσημων” κριτηρίων, στα οποία θα μπορούσε 

να συμπεριληφθεί και ένα “αόρατο εμπόδιο”, που εμποδίζει το μεγαλύτερο ποσοστό 

των γυναικών εκπαιδευτικών να αναλάβουν διευθυντικά αξιώματα».  

Κατά τη Rosener (2000: 24), η παρούσα διάκριση δεν επισημαίνει απλώς τη 

«στέρηση της ιεραρχικής ανέλιξης των γυναικών εκπαιδευτικών, αλλά σημαίνει και 

υποτίμηση και υποαξιοποίηση του ανθρώπινου κεφαλαίου». Η δημιουργία ενός 

«ακριβοδίκαιου συστήματος προαγωγών» συνιστά πλέον επείγουσα απαίτηση του ελ-

ληνικού εκπαιδευτικού συστήματος προκειμένου να αποβεί περισσότερο αποτελε-

σματικό (στο Σαΐτης, 2014: 136, 137).  

Γίνεται κατανοητό ότι η πραγματική εικόνα που παρουσιάζει η ελληνική εκπαί-

δευση
177

 δεν είναι ικανοποιητική. Η κεντρική διοίκηση στερεί από τους Διευθυντές
178

 

σχολικών μονάδων ουσιαστικές αρμοδιότητες, με αποτέλεσμα να μην αναπτύσσεται 

μια δυναμική ηγεσία που να εξασφαλίζει τον ορθό προσανατολισμό του σχολείου 

(Θεοφιλίδης, 1994α: 92-98, στο Σαΐτης, 2007β: 132).  

Αποδεικνύεται συνολικά ότι οι ηγέτες αδιαφορούν για την οργάνωση της παι-

δείας, τόσο για τους διευθυντές όσο και για τα μαθήματα που υπάρχουν στη σχολική 

εκπαίδευση και είναι ανώφελα. «Μοιάζει σαν να μην υπάρχουν πουθενά τα αρμόδια 

πρόσωπα που θα μπορούσαν να μελετήσουν το αντικείμενο της παιδείας, σαν να μην 

υπάρχουν επιστήμονες στην Γη να ερευνήσουν σε βάθος και με αμεροληψία τα ανα-

γκαία για τον άνθρωπο θέματα, εκείνα που αποτελούν τη βάση της κοινωνικής λει-

τουργίας» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 327-328). Φαίνεται λοιπόν ότι όποιος ανα-

λαμβάνει την κατεύθυνση μιας σοβαρής λειτουργίας, ώστε να οργανωθεί καλύτερα η 

κοινωνία ή να κοινωνικοποιθεί περισσότερο, «φέρει την ευθύνη της ανευθυνότητας» 

(ό.π.: 397). Για παράδειγμα, ψηφίζονται νόμοι για τη βελτίωση της διοίκησης της εκ-
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 O διακεκριμένος θεωρητικός της παιδείας W.Brezinka (1978: 25), προσεγγίζοντας την «εκπαι-

δευτική πραγματικότητα» ως ένα πραγματικό «εκπαιδευτικό γεγονός» το οποίο «θα πρέπει να επιβάλ-

λεται ως πεδίο διαρκούς εκπαιδευτικής και αγωγικής αναφοράς», καταλήγει στην εξής «διαπίστωση», 

στο ακόλουθο «συμπέρασμα» και στην εξής «συμβατικότητα»: «Εάν δεν θέλουμε να εγκαταλείψουμε 

το μέλλον των κοινωνιών μας στη τύχη και στα τέκνα της […] τότε θα πρέπει η εκπαίδευση να εκτιμη-

θεί κριτικά και να σχεδιαστεί και να επιτελεστεί ορθολογικά […] αυτό γίνεται αντιληπτό μόνο μέσα 

από την εμπειρική έρευνα και διατυπώνεται σε επιστημονικές θεωρίες» (Καρακατσάνης, 2014, στο 

Θεοδωροπούλου, 2014: 143).  
178

 Σχετικά με το πώς οι ίδιοι οι Διευθυντές αντιλαμβάνονται τα καθήκοντα και τις ευθύνες τους, 

βλ. έρευνες των Σαΐτη και Μιχόπουλου (2005) καθώς και έρευνα του Σαΐτη (1997) με θέμα τον «ανα-

προσδιορισμό του ρόλου της ηγεσίας στο σύγχρονο σχολείο» (στο Σαΐτης, 2007β: 133-140).  
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παίδευσης στην Ελλάδα, αλλά είτε δεν υπάρχει η δέουσα μέριμνα και το ενδιαφέρον 

να εφαρμοστούν στην πράξη είτε διαφαίνεται έλλειψη προθυμίας υιοθέτησης καινο-

τομιών, που δεν κινούνται προς το συμφέρον συνδικαλιστικών ή πολιτικών φορέων.  

 Ωστόσο, ο σχολικός Διευθυντής αποτελεί κατά κάποιον τρόπο «επάγγελμα» και 

συγχρόνως λειτούργημα, ως εκ τούτου, προκειμένου να αντιμετωπίσει αποτελεσματι-

κά τις πολυμορφικές απαιτήσεις της σύγχρονης πολυπολιτισμικής και ταχύτατα μετα-

βαλλόμενης τεχνολογικής εποχής, καλείται από προϊστάμενος –ρόλο που του προσδί-

δει το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο– να λειτουργεί ως Ηγέτης και να υιοθετεί ένα στυλ 

ηγετικής συμπεριφοράς κατάλληλο για την αποτελεσματική λειτουργία της Σ.Μ. Η 

έρευνα που πραγματοποιείται στο πλαίσιο της συγκεκριμένης μελέτης, μεταξύ άλλων 

σκοπό έχει να διερευνήσει την επίδραση που ασκεί το ηγετικό πρότυπο που υιοθετεί ο 

Διευθυντής-Ηγέτης  στην αποτελεσματικότητα της διοίκησης.  

 

4.8  Από τον Διευθυντή-Προϊστάμενο στον «Διευθυντή-Ηγέτη»  

Ο ρόλος των Διευθυντών Σχολικών Μονάδων θεωρείται ολοένα και πιο κρίσιμος για 

την αντιμετώπιση των ακατάπαυστα νέων προκλήσεων που δέχονται τα σχολεία μέσα 

στο εθνικό και διεθνές κοινωνικό, πολιτικό και οικονομικό συγκείμενο που διαρκώς 

μεταβάλλεται. Υιοθέτηση νέων αναλυτικών προγραμμάτων, νέες διατάξεις, ποικιλο-

μορφία και διαφορετικότητα στο πολιτισμικό και οικονομικό υπόβαθρο των μαθητών, 

προσαρμογή στην εκπαιδευτική τεχνολογία αποτελούν ορισμένα μόνο από τα νέα 

δεδομένα του διαρκώς μεταβαλλόμενου εξωτερικού περιβάλλοντος. 

Έτσι, λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα σχετικών ερευνών, σύμφωνα με τα 

οποία, «η σχολική ηγεσία
179

 επηρεάζει κατά ουσιαστικό τρόπο την ομαλή και αποδο-

τική λειτουργία μιας σχολικής μονάδας» (Θεοφιλίδης, 2012: 34), σε συνδυασμό με το 

γεγονός ότι «οι αποτελεσματικοί διευθυντές επιδεικνύουν έντονη δυναμικότητα, παρά 

συμμόρφωση ως απάντηση στις συνεχείς (εξωτερικά) επιβαλλόμενες μεταρρυθμι-

στικές κουλτούρες, μέσα στις οποίες αυτοί και οι συνάδελφοί τους λειτουργούν και 

εργάζονται» (Πασιαρδής, 2012: 17), κρίνεται σκόπιμο –για την ολιστική προσέγγιση 
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 Η Δαμουλιάνου (2014) σε άρθρο της στην Καθημερινή Οικονομική αναφέρει ότι ο καθηγητής 

Μάνατζμεντ, Ανθρωπίνων Πόρων και Οργανωσιακής Ανάπτυξης στο Πανεπιστήμιο INSEAD, Ζαν-

Φρανσουά Μαντσόνι, επισημαίνοντας τις «κακές συνήθειες» που εξακολουθούν να έχουν οι σημερινοί 

ηγέτες και το «πώς μπορούν να απαλλαγούν από αυτές», τονίζει «το επείγον της προσαρμογής τους 

στον νέο κόσμο των VUCA, στον οποίο βρισκόμαστε. Πρόκειται για το ακρωνύμιο των λέξεων Volatile 

(Ασταθής), Uncertain (Αβέβαιος), Complex (Περίπλοκος), Ambiguous (Ασαφής), που χαρακτηρίζουν το 

περιβάλλον και τις γενικές συνθήκες που επικρατούν στον σημερινό κόσμο και, αφενός δημιουργούν 

νέες προκλήσεις, αφετέρου απαιτούν νέους τρόπους αντιμετώπισης και διαχείρισης. 
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της παρούσας έρευνας– να διερευνηθεί η θέση του Διευθυντή-Προϊστάμενου και υπό 

ποίες προϋποθέσεις δύναται να μετασχηματιστεί σε Διευθυντή-Ηγέτη.  

Ο Διευθυντής-Προϊστάμενος ως μονομελές όργανο διοίκησης της σχολικής μονά-

δας, κατ’ αρχάς, μη διαθέτοντας αποφασιστικές αρμοδιότητες κατά την άσκηση των 

καθηκόντων του, δεν δύναται να χαράσσει την εκπαιδευτική στρατηγική της Σ.Μ. 

που διοικεί, αντίθετα οφείλει να εκτελεί απαρέγκλιτα την εθνική πολιτική.  

Ωστόσο, ο νομοθέτης ο οποίος προσδιορίζει το έργο, τα καθήκοντα και τις αρμο-

διότητες του Διευθυντή-Προϊστάμενου αφήνει κάποια μικρά περιθώρια, μέσα στα 

οποία ο Διευθυντής δύναται να κινηθεί αυτοβούλως, αναπτύσσοντας ένα προσωπικό 

στυλ ηγετικής συμπεριφοράς.  

 

Μία συνοπτική παρουσίαση των διαφορών μεταξύ Διευθυντή-Προϊσταμένου και 

Διευθυντή-Ηγέτη
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 προτείνει ο Μπουραντάς (2005: 203): 
 

Πίνακας 8: Διαφορές Μάνατζερ / Διευθυντή – Προϊστάμενου / Διευθυντή 

Manager/Διευθυντής – Προϊστάμενος Διευθυντής-Ηγέτης 

 Διορίζεται  Αναδεικνύεται  

 Χρησιμοποιεί νόμιμη – «δοτή» δύναμη 

(εξουσία) 

 Χρησιμοποιεί προσωπική δύναμη  

 Δίνει οδηγίες – εντολές, ανταμοιβές – 

τιμωρίες, παρακινεί μέσω κατώτερων 

αναγκών 

 Περνάει όραμα, εμπνέει, πείθει, 

κινητοποιεί μέσω ιδανικών, αξιών, 

«ανώτερων αναγκών»  

 Ελέγχει  Κερδίζει εμπιστοσύνη, ενδυναμώνει  

 Δίνει έμφαση στις διαδικασίες, στα 

συστήματα και στη λογική – μυαλό. 

 Δίνει έμφαση στους ανθρώπους, τα 

συναισθήματα, την καρδιά, τη διαίσθηση 

 Κινείται σε προκαθορισμένα τυπικά 

πλαίσια 

 Ανοίγει ορίζοντες, διευρύνει πλαίσια 

 Ενδιαφέρεται κυρίως για το «πώς»  Ενδιαφέρεται κυρίως για το «γιατί» 

 Δέχεται και διαχειρίζεται την 

κατεστημένη κατάσταση (status quo), 

προτιμά τη σταθερότητα 

 Προκαλεί το κατεστημένο, κάνει 

αλλαγές, καινοτομεί 

 Αποδέχεται την πραγματικότητα  Ερευνά την πραγματικότητα 

 Έμφαση στο παρόν, βραχυπρόθεσμη 

προοπτική 

 Έμφαση στο μέλλον, μακροπρόθεσμη 

προοπτική 

 Κάνει τα πράγματα σωστά  Κάνει τα σωστά πράγματα 

Πηγή: Προσαρμογή από Μπουραντάς, 2005: 203 
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 O Σαΐτης (2007β: 143) επισημαίνει ότι «ο Διευθυντής δεν είναι εξ ορισμού ηγέτης, επειδή η 

διευθυντική του θέση τού παρέχει τη νόμιμη εξουσία».  
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Εδώ, θα μπορούσε να ξεπροβάλει η θέση του Διευθυντή-Ηγέτη ο οποίος δύναται 

να διαδραματίσει πολύ σημαντικό ρόλο, «αναπλαισιώνοντας» τη Σχολική Μονάδα, 

θέτοντάς την σε ένα «νέο αναμορφωμένο πλαίσιο», μέσα στο οποίο θα ασκήσει μια 

προσωπική εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική, δραττόμενος της ευκαιρίας να εκμεταλ-

λευθεί την περιορισμένη αυτονομία
181

 που του παρέχεται από τον Νόμο για την 

αντιμετώπιση των ιδιαίτερων περιστάσεων και το άνοιγμά της στην τοπική κοινότητα 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 154-156).  

Έτσι ο Διευθυντής, εναρμονίζοντας τους οργανισμικούς στόχους της σχολικής 

Μονάδας που διοικεί (νομοθετική διάσταση της υπηρεσίας,) με την προσωπικότητα, 

τις ανάγκες και τις διαθέσεις του (ιδιογραφική διάσταση), και ανάλογα με την ωριμό-

τητα των συνεργατών του, δύναται από Διεκπεραιωτικός Προϊστάμενος να λειτουρ-

γήσει ως Διευθυντής-Ηγέτης  και να μετατρέψει τη σχολική μονάδα σε μανθάνουσα, 

κοινότητα και κυψέλη γνώσης και καινοτομίας (Θεοφιλίδης, 2012).  

Ο Διευθυντής-Ηγέτης μεταδίδει το όραμά του στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινό-

τητας ασκώντας επιρροή στο μυαλό και στο συναίσθημά τους. Και ενώ ως Διευθυ-

ντής-Προϊστάμενος επιβάλλει την “εξουσία” βάσει της οργανικής του θέσης, που 

ορίζεται από την ιεραρχική δομή της δημόσιας εκπαίδευσης, και ακολουθεί πιστά τη 
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 Τα ελάχιστα περιθώρια (όροι-προϋποθέσεις) άσκησης αυτόνομης πολιτικής από τον Διευ-

θυντή-Ηγέτη εντοπίζονται στα κατωτέρω άρθρα της Υ.Α. Φ. 353.1/324/105657/Δ1/2002, ΦΕΚ 1340 

Β΄/16-10-2002).  

Σύμφωνα με το άρθρο 27 (Έργο των Διευθυντών σχολείων) της παρούσης, ο Διευθυντής οφείλει 

α. Να καθοδηγεί τη σχολική κοινότητα, ώστε να θέτει υψηλούς στόχους και να εξασφαλίζει τις προϋποθέ-

σεις για την επίτευξή τους για ένα σχολείο δημοκρατικό και ανοικτό στην κοινωνία, β. Να καθοδηγεί και 

να βοηθά τους εκπαιδευτικούς στο έργο τους, και ιδιαίτερα τους νεότερους, αναλαμβάνοντας πρωτο-

βουλίες εκπαιδευτικού και παιδαγωγικού χαρακτήρα, αποτελώντας παράδειγμα, γ. Να φροντίζει ώστε το 

σχολείο να γίνει στοιχειώδης μονάδα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα διοικητικά, παιδαγω-

γικά και επιστημονικά.  

Σύμφωνα με το άρθρο 28 (Καθήκοντα και Αρμοδιότητες των Διευθυντών σχολείων). δ. Να προ-

ωθεί, σε συνεργασία με το Σ.Δ., τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή Προϊστάμενο Γραφείου και τους Σχολι-

κούς Συμβούλους, την υλοποίηση εκπαιδευτικών καινοτομιών και να έχει την ευθύνη για την οργάνωση 

και λειτουργία αυτών.  

Σύμφωνα με το άρθρο 30 (Αρμοδιότητες του Διευθυντή σε σχέση με τα Όργανα Λαϊκής Συμμε-

τοχής σε επίπεδο σχολείου. 1. «Ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας σε συνεργασία με τον Σύλλογο των 

Διδασκόντων και τους Σχολικούς Συμβούλους προωθεί τα επιμορφωτικά προγράμματα που γίνονται για 

το διδακτικό προσωπικό και συμμετέχει σε αυτά. Ο ίδιος έχει την ευθύνη της οργάνωσής τους. 2. Συνερ-

γάζεται με τους Σχολικούς Συμβούλους ή τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή τον Προϊστάμενο Γραφείου ή 

προκαλεί συσκέψεις με αυτούς για την αντιμετώπιση προβλημάτων που αντιμετωπίζει η σχολική μονάδα. 

4. Ενημερώνει τον αρμόδιο Σχολικό Σύμβουλο και τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή τον Προϊστάμενο Γρα-

φείου για την πραγματοποίηση μορφωτικών ή άλλων πολιτιστικών επισκέψεων σε χώρους ιστορικής και 

πολιτιστικής αναφοράς και σε παραγωγικές επιχειρήσεις. 
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νομοθεσία περιορίζοντας τις πρωτοβουλίες των υφισταμένων, ως Διευθυντής-Ηγέτης  

αξιοποιεί πλήρως το ανθρώπινο δυναμικό, το οποίο τον ακολουθεί «πρόθυμα και εθε-

λοντικά» αποφέροντας ωφέλιμα αποτελέσματα στη Σ.Μ
182

. Επομένως, για να είναι 

κάποιος ικανός Διευθυντής πρέπει να είναι ικανός Ηγέτης (Σαΐτης, 2014: 118-119).  

Μέσα από την «εκφορά» του Διευθυντή-Ηγέτη επηρεάζονται οι εκπαιδευτικοί, οι 

οποίοι μεταφέρουν την γνωσιολογική τους αντίληψη στους μαθητές.  

H Βελγίδα συγγραφέας Michèle Garant (1996), προσεγγίζοντας τον Διευθυντή-

Ηγέτη από τη δική της νεωτεριστική οπτική, προτείνει 4 διαστάσεις του σύγχρονου 

καινοτόμου Διευθυντή-Ηγέτη:  

1. Τη διάσταση της διεύθυνσης πλοίου ή αεροπλάνου (la dimension du 

pilotage
183

), δηλαδή τις συνθήκες πραγματοποίησης ενός project
184

 στην προγραμμα-

τική του διάσταση (Boutinet, 1990) από την πλευρά του Διευθυντή, με έμφαση στην 

«εφαρμογή των στόχων, τους ελέγχους και τις αναπροσαρμογές· ένα είδος ειδικού 

μάνατζμεντ
185

 ιδίως για τους νέους Διευθυντές-Ηγέτες, που εμπεριέχει τη «Διεύθυνση 

διαχείρισης» (pilotage de gestion), τη «στρατηγική Διεύθυνση» (pilotage stratégique) 

και την «επιχειρησιακή-λειτουργική Διεύθυνση» (pilotage opérationnel) της Σ.Μ, που 

παραπέμπουν σε όρους «κυβερνητικής
186

» (références cybernétiques) του De Rosnay 

(1977).  

2. Τη διάσταση της συντήρησης (la dimension de maintenance), της ασφάλειας, 

της σταθερότητας και της συνέχειας του σχολικού συστήματος και των νέων πόρων, 

που ταυτίζονται με την καινοτομία.  

                                                           
182

 Κατά τον Μαυρογιώργο (1999α ), οι προϋποθέσεις που θα συνέβαλαν καθοριστικά στον ρόλο 

της Σ.Μ. ως φορέα διαμόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής είναι πολλές. Αναφέρουμε ενδεικτικά: Η 

αύξηση του βαθμού αποκέντρωσης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, το ενιαίο όραμα και οι 

στόχοι για την εκπαίδευση, που διαμορφώνονται μέσα από συλλογικές διαδικασίες και διαβουλεύσεις 

(βλ. περισσότερα Μαυρογιώργος, 1999 : 138-143, 136, στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 155-156).  
183

 Η M. Garant (1996: 74) υπενθυμίζει ότι στη δραστηριότητα της Διεύθυνσης (pilotage), ο Διευ-

θυντής αποτελεί τον επιχειρηματία ή τον ηγέτη της καινοτόμου πράξης. Η Διεύθυνση τού απονέμεται 

από τους ακολούθους, οι οποίοι επισημαίνουν «τον καθοριστικό ρόλο του στον προσδιορισμό των 

προτεραιοτήτων, των στόχων, των κατευθύνσεων καθώς και της θέσης τους σε λειτουργία».  
184

 Η M. Garant χαρακτηρίζει ως project το έργο που έχει αναλάβει ο Διευθυντής-Ηγέτης  και 

οφείλει να φέρει αποτελεσματικά εις πέρας στην υπηρεσία που διοικεί. 
185

 Κρίνεται σκόπιμο να τονιστεί ότι η έννοια «ηγέτης» είναι ευρύτερη από εκείνη του «μάνα-

τζερ» (Μπουραντάς, 2005: 202).  
186

 Η Κυβερνητική (Cybernetics) είναι επιστήμη που έχει ως αντικείμενο μελέτης τις διασυνδέ-

σεις, τους χειρισμούς και τον έλεγχο στα τεχνικά συστήματα και τους ζωντανούς οργανισμούς από την 

άποψη των αναλογιών τους και η οποία επεκτείνει τις εφαρμογές της στη βιολογία, την ιατρική, την 

οικονομία κ.λπ. (Μπαμπινιώτης, 1998: 972).  
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3. Ακολούθως, η M. Garant, υπερασπιζόμενη το γεγονός ότι η σχολική μονάδα 

συνιστά ένα ανοιχτό σύστημα, τονίζει τη θεμελιώδη διάσταση της ένωσης (la 

dimension d’interface) μεταξύ των παραγόντων του εξωτερικού περιβάλλοντος (γο-

νείς, κεντρική διοίκηση, κ.ά) και των διδασκόντων, που απαιτεί από την πλευρά των 

Διευθυντών ειδικές επικοινωνιακές ικανότητες.  

4. Τη συμβολική διάσταση (la dimension symbolique), η οποία υπερβαίνει όλες 

τις προηγούμενες και κατά κάποιο βρίσκεται σε μία αλληλεξάρτηση με αυτές. Υπο-

νοεί την αφομοίωση του κοινού οράματος από όλους τους διδάσκοντες και τις αξίες 

που εκφράζονται μέσω των πραγματοποιηθεισών δραστηριοτήτων. Είναι προφανές 

ότι χωρίς αυτή τη συμπεριφορά του Διευθυντή, ιδιαίτερα σε ένα γραφειοκρατικό σύ-

στημα, η εισαγωγή καινοτομιών και η συνακόλουθη αναμόρφωση της σχολικής μο-

ναδας θα ήταν δύσκολη υπόθεση (στο Rich, 2010: 128-134).  

Γίνεται αντιληπτό το γεγονός ότι ο Διευθυντής-Ηγέτης,  ως φορέας νεωτερισμών, 

δεν ασχολείται με τη διατήρηση της παρούσας κατάστασης, αλλά κυρίως με την προ-

ώθηση καινοτομιών στη σχολική μονάδα. Εστιάζει κυρίως στη συγχώνευση κινήτρων, 

επιθυμιών, αξιών και στόχων των εκπαιδευτικών. Δίνει έμφαση στη διαμόρφωση της 

κουλτούρας υψηλών προσδοκιών (συνεχούς βελτίωσης και συνεχούς επαγγελματικής 

ανάπτυξης). Εξασφαλίζει τη δέσμευση των εκπαιδευτικών σε ένα κοινό όραμα που θα 

μεταμορφώσει το σχολείο. Είναι ο φορέας της αλλαγής και έχει τον βασικότερο ρόλο 

για τη διαχείρισή της.  

 Τα στάδια εφαρμογής της οργανωσιακής αλλαγής στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής 

μονάδας μπορούν να συνοψιστούν σε τρία (3): Εισαγωγή αλλαγής – Εφαρμογή αλλα-

γής – Εσωτερίκευση αλλαγής (Μασούρου, 2014).  

Ωστόσο, ο σχολικός Διευθυντής, ακόμα κι αν δεν λειτουργήσει ως Ηγέτης και 

ταυτιστεί με τη θέση και τον ρόλο του απλού Προϊστάμενου, οφείλει να τηρήσει μια 

προσωπική ηγετική στάση.  

Αυτό ισχύει διότι ο «Διευθυντής-Ηγέτης»
187

 αποτελεί το πρόσωπο-κλειδί, το 

οποίο αναλόγως του προτύπου ηγετικής συμπεριφοράς που θα υιοθετήσει, θα αποφέ-

ρει συγκεκριμένα αποτελέσματα στη σχολική μονάδα.  
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 Αναλυτική παρουσίαση του Διευθυντή-Ηγέτη θα ακολουθήσει στο Κεφ. 5. 
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4.9  Ρόλοι, Xαρακτηριστικά, Ικανότητες – Δεξιότητες,  

Υποχρεώσεις του «Διευθυντή-Ηγέτη»  

Ο «Διευθυντής» που μελετάται στην παρούσα έρευνα είναι ο «Ηγέτης» που αποδέχε-

ται και αντιμετωπίζει τις προκλήσεις της εποχής του και από απλός Προϊστάμενος, 

που ορίζει ο νομοθέτης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, λειτουργεί δυναμι-

κά ως ηγέτης· ένας «Διευθυντής-Ηγέτης» με παιδεία, όραμα, στόχους, πάθος και γνώ-

σεις για τη δημιουργία μιας ευήμερης, μανθάνουσας εκπαιδευτικής μονάδας.  

Ο Μπουραντάς (2005) υποστηρίζει ότι η ηγετική συμπεριφορά του ηγέτη, προσ-

διορίζεται από δύο συνιστώσες:  

1) «Τι κάνει ο ηγέτης» (ρόλοι, λειτουργίες, ενέργειες) και  

2) «Πώς το κάνει» (στυλ, χαρακτηριστικά) (Μπουραντάς, 2005: 214)  

Σύμφωνα με μια σχετικά πρόσφατη κωδικοποίηση της ηγετικής συμπεριφοράς, 

βασισμένη στα σύγχρονα θεωρητικά μοντέλα, όπως έχει προταθεί στο κείμενο «Εθνι-

κές Προδιαγραφές για Διευθυντές σχολείων» (DfES, 2004)
188

, οι ρόλοι που καλείται 

να ασκήσει ο ηγέτης
189

 στην εκπαίδευση και οι συνακόλουθες λειτουργίες και ενέρ-

γειες έχουν ως ακολούθως:  

1. Ως Μετασχηματιστικός Ηγέτης: 

 Διασφαλίζει ότι το όραμα για το σχολείο είναι σαφές, κατανοητό και αποδε-

κτό από όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας, σύμφωνα με τις αξίες, τις 

ανάγκες της σχολικής μονάδας και των στοιχείων του εξωτερικού περιβάλλο-

ντος (Τοπική Αυτοδιοίκηση, πολιτικές εκπαιδευτικές αποφάσεις).  

 Εργάζεται στο σχολείο για την υλοποίηση του οράματος, θέτοντας επιμέρους 

εξειδικευμένους στόχους που συνδέει με την καθημερινότητα. 

 Ενεργοποιεί, παρακινεί τα μέλη και συνεργάζεται με αυτά για τη διαμόρφωση 

μιας νέας κουλτούρας. 

 Πρωτοστατεί στην αλλαγή, στηρίζει και προωθεί τη δημιουργικότητα και την 

καινοτομία. 

 

                                                           
188

 DfES: Departement of Education and Skills (United Kingdom). Παρόμοια ως προς το περιε-

χόμενο είναι η κωδικοποίηση ηγετικής συμπεριφοράς που υπάρχει στο κείμενο «Αξιολόγηση εκπαιδευ-

τικών και διευθυντών: Αρχές Αποτελεσματικής Διοικητικής Ηγεσίας» (Evaluation of Teachers and 

Administrators: Principles of Effective Administrative Leadership and Examples of Descriptions του 

Massachusetts Department of Education, 2003, στο Κατσαρός, 2008: 113).  
189

  Σχετικά με την Ηγεσία, βλ. κεφ. 3, παρ. 3.2.  
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2. Ως Εκπαιδευτικός Ηγέτης: 

 Θέτει ως επίκεντρο της λειτουργίας του σχολείου, τη μάθηση για κάθε μαθητή, 

δίδοντας έμφαση στη διδασκαλία.  

 Αναπτύσσει υψηλές προσδοκίες μάθησης και συμπεριφοράς από την πλευρά 

των μαθητών. 

 Διασφαλίζει την ύπαρξη αποτελεσματικών συνθηκών διδασκαλίας/μάθησης. 

 Επιδιώκει την εφαρμογή, αξιολόγηση, ανάπτυξη και ανανέωση των Προγραμ-

μάτων Σπουδών με έμφαση στις Νέες Τεχνολογίες.  

3. Σχετικά με τη συνεργασία στην εκπαιδευτική μονάδα:  

 Συμπεριφέρεται στα μέλη της σχολικής κοινότητας με δικαιοσύνη, ισότητα, 

αξιοπρέπεια, σεβασμό και ενδιαφέρον, καλλιεργώντας ευνοϊκό ομαδικό κλίμα 

συμμετοχής.  

 Στηρίζει τους νέους εκπαιδευτικούς και μεριμνά για τη διαρκή επαγγελματική 

ανάπτυξη όλων των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας. 

 Αναγνωρίζει και ανταμείβει το έργο των συνεργατών του, επαινώντας επίση-

μα ή ανεπίσημα τη προσφορά τους.  

 Αναδεικνύει και αξιοποιεί τις ηγετικές ικανότητες των συνεργατών του, ενδυ-

ναμώνοντας τους συνεργάτες του.  

4. Ως Διοικητικός Ηγέτης της εκπαιδευτικής μονάδας 

 Ενδιαφέρεται για την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου βασιζόμενος 

στο εκάστοτε ισχύον θεσμικό πλαίσιο (π.χ. τα Προγράμματα Σπουδών). 

 Φροντίζει για τις κτιριακές εγκαταστάσεις και τον απαραίτητο εξοπλισμό τους.  

 Επιδιώκει την αποδοτική αξιοποίηση όλων των διαθέσιμων πόρων (ανθρώπι-

νων, υλικών, άϋλων, οικονομικών). 

 Αξιοποιεί αποδοτικά τις σύγχρονες τεχνολογίες για τη διοίκηση της σχολικής 

μονάδας μειώνοντας τους παράγοντες που παρακωλύουν τη μάθηση. 

5. Διασφαλίζει την υπευθυνότητα των συνεργατών του. 

 Εργάζεται για την επίτευξη των ήδη τεθέντων στόχων. 

 Φροντίζει ώστε οι αρμοδιότητες των συνεργατών του να είναι σαφώς διατυ-

πωμένες. 

 Ενημερώνει τους γονείς και τους ενδιαφερόμενους φορείς για την πορεία της 

σχολικής μονάδας. 

 Ελέγχει το σύνολο των ενεργειών του ώστε να υπάρχει ανατροφοδότηση 

(feedback) τόσο από τον ίδιο όσο και από εξωτερικούς παράγοντες. 



 
 
 

[245] 

6. Στοχεύει στην ενδυνάμωση της σχολικής μονάδας αναπτύσσοντας συνερ-

γασίες.  

 Διαμορφώνει μια διαπολιτισμική σχολική κουλτούρα.  

 Συνεργάζεται με τους γονείς, και την τοπική κοινωνία για την ασφάλεια και τη 

συνολική ευημερία των μαθητών. 

 Φροντίζει να μεταδίδει εμπειρίες στους μαθητές με επίκεντρο την κοινωνία. 

 Συντελεί στη διαρκή βελτίωση της εκπαίδευσης μέσα από την εισαγωγή Νέων 

Τεχνολογιών και τις διασχολικές συνεργασίες (βλ. και Κατσαρός, 2008: 113-

114). 

Μέσα από το πλούσιο αυτό «ρεπερτόριο» ρόλων και λειτουργιών που εναλλάσ-

σονται ακατάπαυστα, ο ηγέτης, πρέπει να διατηρεί την ακεραιότητα, την αξιοπιστία 

και τον προσανατολισμό του (Quinn, 1996, στο Μπουραντάς, 2005: 215).  
 

Ως εκ τούτου, ο ηγέτης πρέπει να διαθέτει κάποια γνωρίσματα που τον κάνουν να 

διαφέρει από τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας του (Yukl and Van Fleet, in Stogdill, 

1974: 73-97), όπως ακεραιότητα, αντοχή στις πιέσεις, δυνατότητα καθοδήγησης, δια-

μόρφωση υποκινητικής συμπεριφοράς, αυτοπεποίθηση και χαρισματικότητα.  
 

Απαραίτητα χαρακτηριστικά και συστατικά του αποτελεσματικού ηγέτη είναι:  

 Η ευφυΐα, η πρωτοβουλία και η αυτοπεποίθηση (Handy
190

, 1981: 89). 

 Η προσωπική συναίσθηση ευθύνης, το γνήσιο ενδιαφέρον για το πώς σκέπτονται 

οι άνθρωποι και το συναίσθημα ότι οι “κρίσεις” στο πλαίσιο μιας σχολικής 

κοινότητας είναι φυσιολογικές (Cleveland 1986: 26, στο Σαΐτης, 2007β: 145, 147). 

 Η χρήσιμη περιέργεια που συμβάλλει στην ανάπτυξη της κρίσης (Ιωάννης Γ. 

Τσάτσαρης, 2009: 461-475). 

 Το όραμα, οι ικανότητες μετασχηματισμού, η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, η 

σταθερότητα και η ενσυνείδητη δράση, η δημιουργικότητα που συνδέεται με την 

επινόηση και την εφαρμογή ριζοσπαστικών λύσεων, η ευαισθησία και η επαγγελ-

ματική πληρότητα (Θεοφιλίδης και Στυλιανίδης
191

, 2000: 16-23, στο Κατσαρός, 

2008: 118-119). 
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 Να σημειωθεί ότι οι θεωρητικές απόψεις των μεγάλων ερευνητών ισχύουν διαχρονικά. 
191

 Η συγκεκριμένη διάκριση έχει άμεση σχέση με την κλασική ταξινόμηση ηγετικών ικανοτήτων 

του Katz (1974), σε τεχνικές, ανθρώπινες και νοητικές δεξιότητες (στο Κατσαρός, 2008: 116).  
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 Η αναλυτική σκέψη και οι προσωπικές αντιλήψεις, η πρόκληση, η υποστήριξη, η 

αυτοεκτίμηση και ο σεβασμός για τους άλλους, η στρατηγική σκέψη, η ανάπτυξη 

δυνατοτήτων και ομαδική δουλειά, η ορμή για βελτίωση και αλλαγή, η υπευθυνό-

τητα και η κατανόηση του περιβάλλοντος, η επίδραση και η επιρροή, η έρευνα για 

πληροφορίες, η αυτενέργεια, και η ακεραιότητα (Everard, Morris και Wilson, 2004).  

 Το ανοιχτό μυαλό, η ετοιμότητα να μάθει από τους άλλους, η ευελιξία μέσα σε 

ένα σύστημα θεμελιωδών αξιών, η προσαρμοστικότητα, η επιμονή στην υλοποίη-

ση υψηλών στόχων, η δέσμευση, η μάθηση και επιτευγμάτων από όλα τα μέλη 

του εκπαιδευτικού προσωπικού, και η αισιοδοξία (Jacobson et al. 2005).  

Η Hoy (2003) συμπληρώνει ότι όλα αυτά τα χαρακτηριστικά σε έναν αρμονικό 

συνδυασμό μπορούν να βρουν εφαρμογή, σύμφωνα με το περιβάλλον και το άτομο. 
 

Στον χώρο της εκπαίδευσης, ο «Διευθυντής-Ηγέτης» πρέπει να έχει το όραμα 

μιας σχολικής μονάδας που στοχεύει στην ολική ποιότητα και στη διαδικασία 

βελτίωσης της ποιότητας. 

 Να μεταδίδει το μήνυμα αυτό σε όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας και να 

έχει δέσμευση από τα τελευταία.  

 Να διασφαλίζει την επικοινωνία με γονείς-μαθητές και εκπαιδευτικούς και να 

μεριμνά για την ανάπτυξή τους.  

 Να ενισχύει την καινοτομία και να προσδιορίζει τις υπευθυνότητες του καθενός 

με τη μέγιστη εξουσιοδότηση.  

 Να ξεπερνά τα τεχνητά εμπόδια και να δημιουργεί αποτελεσματικές ομάδες 

εργασίας (Sallis, 1996: 72-80). 
 

Όσον αφορά στις ικανότητες και δεξιότητες του «Διευθυντή-Ηγέτη» μιας σχολι-

κής μονάδας, προκειμένου να επιτύχει στο έργο του, ο Σαΐτης (2000: 239) τις διακρί-

νει σε: 1. επαγγελματικές, 2. συνεργατικές και 3. αντιληπτικές. Συγκεκριμένα,  

 Η επαγγελματική ικανότητα, η οποία αποκτάται από τη διοικητική πείρα και την 

επιστημονική κατάρτιση και συμπεριλαμβάνει τις ικανότητες ανάληψης καθηκό-

ντων και ευθυνών, την ικανότητα εποπτείας των υφισταμένων και την ικανότητα 

λήψης αποφάσεων.  

 Η συνεργατική ικανότητα, δηλαδή η ικανότητα διαχείρισης της ψυχολογίας των 

ατόμων και των ομάδων, η ικανότητα επικοινωνίας, η υπομονή, η καλή πρόθεση, 

η αντικειμενικότητα και η ικανότητα αντιμετώπισης συγκρούσεων.  
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 Η αντιληπτική ικανότητα, η οποία περιλαμβάνει την εποικοδομητική παρατηρητι-

κότητα, τη φαντασία, την ενεργοποίηση, την ικανότητα σύλληψης ιδεών και υλο-

ποίησής τους (στο Κατσαρός, 2008: 116).  
 

Σύμφωνα με τον Deming (1950) οι ικανότητες του ηγέτη πρέπει να βασίζονται 

στο σύστημα της «βαθειάς γνώσης», δεδομένου ότι «το κάθε τι είναι ένα σύστημα και 

όλοι μας αποτελούμε μέρος του συστήματος
192

 αυτού» (στο Ρούση, 2007: 48). Κρίνε-

ται λοιπόν απαραίτητη από την πλευρά του «Διευθυντή-Ηγέτη» η εκμάθηση συγκε-

κριμένων ικανοτήτων:  

1. Η ικανότητα να διαθέτει την απαραίτητη γνώση ή εκτίμηση του συστήματος κα-

θώς και η δυνατότητά του να σκέπτεται συστημικά. 

2. Η ικανότητα να κατανοεί τις διάφορες μεταβολές που συμβαίνουν κατά τη διάρ-

κεια της εργασίας του ή κατά τη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων (Deming, 

1986: 309-317). 

3. Η ικανότητα να κατανοεί τους μηχανισμούς γνώσης και μάθησης των ανθρώπων.  

4. Η γνώση
193

 πάνω σε θέματα ψυχολογίας.  

 

Ο «Διευθυντής-Ηγέτης» πρέπει να μεταδίδει το όραμα του σχολείου σε όλα τα 

ενδιαφερόμενα μέρη. Να κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου και να μη μένει κλει-

σμένος στο γραφείο του («περιπατητικό μάνατζμεντ»). Να επικεντρώνεται στους μα-

θητές. Να ενθαρρύνει την καινοτομία και να είναι προετοιμασμένος για τυχόν αποτυ-

χίες. Να καλλιεργεί την αίσθηση της οικογένειας και να εμφορείται από ζήλο και εν-

θουσιασμό (Peters and Austin, 1986).  

 

Ο «σχολικός Ηγέτης» πρέπει να δίνει κατεύθυνση στους εκπαιδευτικούς, να κα-

τανέμει αρμοδιότητες και να επιβλέπει τη διαχρονική λειτουργία της αποστολής του. 

Πρέπει να υπηρετεί το έργο του, εφόσον αναλαμβάνει να προσφέρει τις υπηρεσίες 

του στο κοινωνικό σύνολο ή στην υπηρεσία του για το κοινωνικό σύνολο. Για να 
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 Η συστημική προσέγγιση ενός οργανισμού υπαγορεύει τις αλληλεξαρτώμενες λειτουργίες των 

μερών του, με αποτέλεσμα ο επηρεασμός της μίας εξ αυτών να επιφέρει τον επηρεασμό των υπολοί-

πων. 
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 Ο «ελλιπόμενος» ηγέτης («ελλιπόμενος» χαρακτηρίζεται ο ηγέτης που δεν έχει την αντίληψη 

της κοινωνικότητας) αποτελεί ωστόσο μια “παραπλανούμενη κατάσταση”, γιατί πιστεύει ότι κατέχει 

τη γνώση, ως εκ τούτου δίδει εντολές στους εκπαιδευτικούς και γενικά στους εργαζόμενους, που είναι 

υπό αυτού και τον “ακολουθούν”, τελικά όμως την γνώση μπορεί να την εκφέρει και κάποιος εργαζό-

μενος εκπαιδευτικός ή ακόμα και κάποιος μαθητής, εφόσον αναφερόμαστε σε μία σχολική μονάδα 

(Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009).  
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διευθύνει, πρώτα από όλα, καλό είναι να έχει παιδεία, καθώς και όλα τα παραγόμενα 

της παιδείας. Όλα αυτά αποτελούν υποχρεώσεις του Διευθυντή και κατ’ επέκταση 

των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009).  

 

Οι Brown και Rutherford (1998) αναπαριστούν τις απαραίτητες επαγγελματικές 

ιδιότητες-υποχρεώσεις του σύγχρονου σχολικού Διευθυντή σε πέντε (5) εικόνες: ηγέ-

της-υπηρέτης, ηγέτης-αρχιτέκτονας, ηγέτης-επαγγελματίας, ηθικός-εκπαιδευτής και 

κοινωνικός-αρχιτέκτονας (στο Καλογιάννης, 2014: 67).  

Ωστόσο, η επιτυχία του διακυβεύματος της ηγετικής στάσης και συμπεριφοράς 

από την πλευρά του «Διευθυντή-Ηγέτη» δεν κατακτάται, εάν στερείται δύο (2) βα-

σικά στοιχεία: 

1) τη διάθεση άσκησης εξουσίας βάσει των χαρακτηριστικών της προσωπικότη-

τάς του (αξίες, πιστεύω, κίνητρα-ευαισθησία, ακεραιότητα, αυστηρότητα, ταπεινότη-

τα, αυτοπεποίθηση, θάρρος, κουράγιο, εστίαση, επιμονή και πειθαρχία). 

2) την ικανότητα για άσκηση εξουσίας, ανάπτυξης στρατηγικής, καινοτομιών, 

παρακίνησης και ανάπτυξης των ανθρώπων (Μπουραντάς, 2005: 250-251) και μετα-

ικανότητες
194

 (ικανότητα λήψης δημιουργικών αποφάσεων, συστημική σκέψη, επι-

κοινωνία και συναισθηματική νοημοσύνη) (ό.π.: 260-263).  

Τα στοιχεία αυτά, ωστόσο, δεν αρκεί να υπάρχουν στο σύνολό τους, αλλά θα 

πρέπει να αποτελούν μια αρμονική ολότητα με την έννοια της συνέργειας και της 

ισορροπίας (ό.π.: 250-251).  
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 Με την έννοια “Μετα-ικανότητα” νοείται μια ικανότητα η οποία αποτελεί προϋπόθεση για 

την ανάπτυξη άλλων ικανοτήτων ή συνιστά βασικό συστατικό στοιχείο περισσότερων ικανοτήτων 

(Μπουραντάς, 2005:260, βλ. περισσότερα, στο Bourantas, Agapitou, 2014).  
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Σχήμα 19: Ο συνδυασμός των στοιχείων που δομούν τον ηγέτη 

 

Πηγή: Μπουραντάς, 2005: 251 

Όπως αναφέρεται χαρακτηριστικά από τον Μπουραντά (2005: 219), ο «Διευθυ-

ντής-Ηγέτης»
195

 δεν αρκεί να «κερδίζει το σήμερα», η επιτυχία του έγκειται στο να 

«κτίζει το μέλλον» δημιουργώντας νέους ηγέτες.  

Προκειμένου να έχουμε μια σφαιρική εικόνα της θέσης του Διευθυντή της Δευτε-

ροβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα, κρίνεται σκόπιμη μια συγκριτική παρουσίαση 

του νομικού πλαισίου που ισχύει σε άλλες χώρες –ως προς το έργο, τις αρμοδιότητες, 

τον τρόπο επιλογής, την επιμόρφωση και την αξιολόγησή του– με παρεμφερή ή δια-

φορετικά εκπαιδευτικά συστήματα (συγκεντρωτικά-αποκεντρωτικά-ομοσπονδιακά). 
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 Ο ηγέτης ωστόσο δεν επιφέρει “ηγετική πρόοδο”, γιατί υπάρχουν εκπαιδευτικοί, αλλά και 

σπουδαστές, που σπουδάζουν, εκπαιδεύονται και επιδιώκουν να γίνουν ηγέτες. Όμως, για να χαρακτη-

ρίσουμε κάποιον “ηγέτη”, πρέπει να διακρίνεται για την “ευθύνη”, την “ικανότητα ανάληψης ευθύνης” 

και την αισθηματική ικανότητα της θέσης αυτής. Αντικειμενικά, “ηγέτης” σημαίνει ευθύνη και ανάλη-

ψη ευθύνης για τις αποφάσεις που λαμβάνει και τις εντολές που δίδει (υπεύθυνος θεωρείται εκείνος 

που λειτουργεί τη θέση του σωστά, γιατί αν δεν τη λειτουργεί σωστά είναι επιπόλαιος). Όμως, βλέπου-

με ότι πολύ συχνά, ο ηγέτης κάνει λάθη με ανεπανόρθωτες συνέπειες σε μια επιχείρηση, σε μια σχολι-

κή μονάδα, στην ανθρωπότητα. Ωστόσο, τον όρο “ηγέτης”, τον χρησιμοποιούμε εύκολα, σαν να μην 

αναλαμβάνει σοβαρές ευθύνες, με αποτέλεσμα να καταποντίζουμε την εννοιολογική σημασία της ελ-

ληνικής γλώσσας και την παρουσία των γραμμάτων. Πέραν του Διευθυντή, ο οποίος έχει ευθύνη για το 

σχολείο και τους εκπαιδευτικούς, ευθύνη έχουν και οι εκπαιδευτικοί για τον εαυτό τους και το έργο 

τους (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009).  
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4.10  Ο Διευθυντής σε χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης  

(Γαλλία, Ουγγαρία, Αγγλία, Σουηδία, Ολλανδία,  

Λουξεμβούργο, Ιταλία, Ισπανία, Γερμανία και Βέλγιο) 

Η Ελλάδα ως κράτος-μέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης ακολουθεί τις κατευθύνσεις για 

την εκπαιδευτική πολιτική, που απορρέουν από τις Συνθήκες Μάαστριχτ, Λισσαβώ-

νας, Μπολόνια, Κοπεγχάγης, Βερολίνου, καθώς και τις αρχές που ορίζει η εκάστοτε 

πολιτική ηγεσία.  

Η τάση των τελευταίων δεκαετιών στην εκπαίδευση, από την πλευρά της πολι-

τικής ηγεσίας, στοχεύει στην αποκέντρωση του μηχανισμού λήψης αποφάσεων 

σχετικά με τα εκπαιδευτικά ζητήματα και τη μετατόπιση της ευθύνης από τα κεντρικά 

διοικητικά όργανα προς τις Περιφερειακές ενότητες, τους Δήμους ή ακόμη και τις 

ίδιες τις σχολικές μονάδες. Ο Σουμελής (1995: 118) επιχειρεί να παρουσιάσει τους 

βασικούς λόγους της συγκεκριμένης πολιτικής, που αποβλέπει σε μεταρρυθμίσεις στα 

κράτη-μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Ενδεικτικά, επισημαίνει:  

 Την κοινή πεποίθηση για ενίσχυση της εξουσίας της Τοπικής Αυτοδιοίκησης  

 Τη χρησιμότητα εισαγωγής θεσμών επιχειρηματικότητας στη δημόσια εκπαίδευ-

ση, με στόχο την αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων.  

 Την πολιτική και οικονομική αναγκαιότητα αυτονόμησης των Τοπικών και Περι-

φερειακών Αρχών.  

 Την επείγουσα ανάγκη εντοπισμού νέων οικονομικών πόρων για την ενίσχυση 

της εκπαίδευσης. 

 Το αίτημα των γονέων και άλλων ενδιαφερόμενων μερών για την εμπλοκή τους 

στα εκπαιδευτικά δρώμενα, από τα οποία τούς κρατούσαν μακριά οι επίσημοι φο-

ρείς λήψης αποφάσεων (στο Κατσαρός, 2006: 199). 

Ωστόσο, ο Διευθυντής σχολικών μονάδων (“school head” ή “principal”), ως θέση 

και ως ρόλος, εμφανίζει αρκετές διαφορές στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης· στοι-

χείο που δυσχεραίνει την αντικειμενική συγκριτική παρατήρηση. Προκειμένου να 

υπάρχει ένας κοινός τόπος ορισμού, ως Διευθυντής νοείται ένα μονοπρόσωπο όργανο 

που είτε αυτόνομα είτε ως μέλος ενός πολυμελούς διοικητικού οργάνου κατέχει πε-

ριορισμένη ή ενισχυμένη ευθύνη για τη διοίκηση μιας σχολικής μονάδας (εκτέλεση 

διοικητικών διατάξεων, εποπτεία και αξιολόγηση προσωπικού, διαφύλαξη της πει-

θαρχίας, οικονομική διαχείριση, επικοινωνία με ενδιαφερόμενα μέρη) (ό.π.: 207).  
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Επιχειρώντας μία συνοπτική σύγκριση, οι υπό μελέτη χώρες της Ε.Ε. θα μπο-

ρούσαν να ταξινομηθούν βάσει των χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού τους συστή-

ματος σε τρεις κατηγορίες: Στις χώρες εκείνες που έχουν συγκεντρωτικό εκπαιδευ-

τικό σύστημα (π.χ. Γαλλία, Ουγγαρία), στις οποίες, όπως και στην Ελλάδα, ο ρόλος 

του Διευθυντή είναι κυρίως διαχειριστικός, εκτελεστικός και συντονιστικός. Να ση-

μειωθεί ότι στη Γαλλία, παρατηρείται τάση αποκέντρωσης (Νόμος αποκέντρωσης της 

22-07-1983). Στη συνέχεια, στις χώρες, που διακρίνονται για τον αποκεντρωτικό εκ-

παιδευτικό χαρακτήρα τους (Αγγλία, Σουηδία, Λουξεμβούργο). Να επισημανθεί ότι η 

Αγγλία επιστρέφει προς τον συγκεντρωτισμό, υπό την έννοια ότι τα σχολικά ιδρύμα-

τα πρέπει να κάνουν πιο συχνά αναφορά στις Αρχές σε σχέση με το παρελθόν. Ταυτο-

χρονα, στην Ιταλία, από τη μεταρρύθμιση του 2001, σημαντικές αρμοδιότητες ανατέ-

θηκαν στις Περιφέρειες, ενώ αποκεντρωμένες υπηρεσίες συνεχίζουν να υπάρχουν σε 

επίπεδο Περιφέρειας και Νομού. Στην Ισπανία, παρομοίως, οι 17 αυτόνομες κοινότη-

τες απέκτησαν πολύ σημαντικές αρμοδιότητες στον χώρο της Παιδείας, στο χρονικό 

διάστημα από τον οργανικό νόμο του 1980 μέχρι τον οργανικό νόμο της Παιδείας του 

2006. Τέλος, υπάρχουν κράτη με ομοσπονδιακό εκπαιδευτικό σύστημα (όπως Γερ-

μανία και Βέλγιο). Στη μεν Γερμανία, το κάθε κρατίδιο ορίζει τα προγράμματά του, 

ενώ υπάρχει συνεργασία μεταξύ των κρατούντων. Στο δε Βέλγιο, υπάρχει ένας 

υπουργός για καθεμία από τις 3 κοινότητες [Γαλλική (Ομοσπονδία Βαλλονία-

Βρυξέλλες) Φλαμανδική και Γερμανόφωνη] και το Βελγικό κράτος επεμβαίνει για 

την υποχρέωση της παιδείας, τους μισθούς και την απόκτηση των διπλωμάτων 

(Euridice, Morel et Verhaevert, 2007· Pointereau, 2005, 2008a, 2008b). 

Ένας άλλος σημαντικός παράγοντας είναι ο τρόπος επιλογής
196

 των Διευθυντών 

(Euridice, 2013). Στη Γαλλία η επιλογή πραγματοποιείται από τα κεντρικά διοικητικά 

όργανα, μετά από εθνικό διαγωνισμό, στον οποίο συνήθως για 700 θέσεις συμμετέ-

χουν 2500 υποψήφιοι. Ομοίως, στην Ιταλία, οι Διευθυντές επιλέγονται μετά από εθνι-

κό διαγωνισμό και διορίζονται από το Υπουργείο Παιδείας σε όλη την επικράτεια. 

Ακολούθως, στην Ουγγαρία, παρά το συγκεντρωτικό της σύστημα, οι Διευθυντές επι-

λέγονται και προσλαμβάνονται από το υπεύθυνο όργανο του σχολείου, σύμφωνα με 
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 Στα δύο τρίτα των Ευρωπαϊκών χωρών, οι Διευθυντές σχολείων προσλαμβάνονται με ανοικτές 

διαδικασίες, κάτι που σημαίνει ότι η ευθύνη προκήρυξης των κενών θέσεων και επιλογής των υποψη-

φίων αναλαμβάνεται από τα σχολεία. Ο βαθμός ρύθμισης των ανοικτών διαδικασιών ποικίλει σε σημα-

ντικό βαθμό. Σε ορισμένες χώρες, δεν έχουν θεσπιστεί ειδικοί επί τούτου κανονισμοί, αλλά ισχύει η γε-

νική εργατική νομοθεσία. Σε άλλες, προβλέπονται αντιθέτως λεπτομερείς διαδικασίες (Euridice, 2013).  
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μια διαδικασία ανοιχτής πρόσληψης. Στην Ισπανία, ο διαγωνισμός περιλαμβάνει πολ-

λά στάδια
197

. Στην Αγγλία, ενώ διενεργούνταν ανοιχτός διαγωνισμός από τα μέλη του 

συμβουλίου του σχολικού ιδρύματος (Euridice, 2002), στις μέρες μας επικρατούν 

ανοιχτές διαδικασίες πρόσληψης των σχολικών Διευθυντών (Euridice, 2013). Στα 

σχολεία, τα οποία διαχειρίζονται οι τοπικές αρχές, το όργανο διοίκησης του σχολείου 

τις ενημερώνει για τις κενές θέσεις, τις οποίες δημοσιεύει στο πλαίσιο του σχολείου 

και σε δικτυακό τόπο, τουλάχιστον στην Αγγλία, στη συνέχεια ορίζει μια επιτροπή 

επιλογής και ακολουθώντας συμφωνημένες διαδικασίες, οργανώνει συνεντεύξεις με 

τους επιλεγέντες υποψηφίους, και όπου θεωρείται σκόπιμο, συνιστά και διορισμό 

ενός από τους ως άνω υποψηφίους μετά τη συνέντευξη. Παράλληλα, σε δύσκολα και 

περίπλοκα σχολεία υπάρχει περίπτωση προσφυγής σε διευθυντικό προσωπικό, μη 

προερχόμενο από τον διδακτικό χώρο, με υψηλό μισθό. Στη Σουηδία και στην 

Ολλανδία, η διαδικασία επιλογής και πρόσληψης των Διευθυντών πραγματοποιείται 

από τις Δημοτικές Αρχές. Στο Βέλγιο
198

 οι επίδοξοι Διευθυντές υποβάλλουν την υπο-

ψηφιότητά τους στο όργανο της Οργανωτικής Εξουσίας, που δεν υπόκειται σε Δημό-

σιες Αρχές. Στην Ελλάδα, όπως στη Γερμανία και το Λουξεμβούργο, καταρτίζεται 

κατάλογος των υποψηφίων ως αποκλειστικό μέσο διορισμού. Στην Ελλάδα, οι πίνα-

κες αξιολόγησης, επιλογής και διορισμού των Διευθυντών σχολείων, καταρτίζονται 

κάθε τέσσερα χρόνια. Με βάση τα μόρια που έχουν συγκεντρώσει οι υποψήφιοι κατά 

τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους (π.χ. σε σχέση με τα προσόντα, τα έτη προϋπηρε-

σίας, τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη, κλπ.) προσκαλούνται για συνέντευξη (ό.π.), 

η οποία πραγματοποιείται ενώπιον των οικείων Περιφερειακών Συμβουλίων Πρω-

τοβάθμιας ή Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Π.Υ.Σ.Π.Ε.- Π.Υ.Σ.Δ.Ε.) (Νόμος 

4473/2017). Στο Λουξεμβούργο, το υπουργείο δημοσιεύει πρόσκληση για υποβολή 
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 Στην Ισπανία, στο πρώτο στάδιο του διαγωνισμού, η εκπαιδευτική αρχή δημοσιεύει την ετήσια 

προκήρυξη «αξιοκρατικής επιλογής» που είναι ανοικτή για τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι είναι δημό-

σιοι υπάλληλοι σταδιοδρομίας. Οι ενδιαφερόμενοι υποβάλλουν σχετική αίτηση για το σχολείο στο 

οποίο επιθυμούν να εργαστούν ως Διευθυντές. Κατόπιν αυτού, μια «επιτροπή επιλογής» αξιολογεί τις 

αιτήσεις σε συσχετισμό με τις απαιτήσεις της θέσης εργασίας, τα ακαδημαϊκά και επαγγελματικά προ-

σόντα των υποψηφίων και το «πρόγραμμα διοίκησης» αυτών. Τελικά, μετά το αρχικό πρόγραμμα επι-

μόρφωσης, ο υποψήφιος διορίζεται από την Εκπαιδευτική Αρχή για τετραετή ανανεώσιμη θητεία (ό.π.).  
198

 Σε λίγες χώρες, ισχύουν πολλαπλές μέθοδοι διορισμού. Στην Γαλλόφωνη Κοινότητα του Βελ-

γίου, για σχολεία τα οποία διαχειρίζεται η ίδια η Κοινότητα, οι Διευθυντές προσλαμβάνονται από κα-

τάλογο υποψηφίων, ενώ η ανοικτή διαδικασία πρόσληψης χρησιμοποιείται για όσους έχουν υποβάλει 

αίτηση στα επιδοτούμενα ιδιωτικά σχολεία. Στη Γαλλία, οι μέθοδοι πρόσληψης εξαρτώνται και από 

την επαγγελματική κατηγορία του διευθυντή του σχολείου (Euridice, 2013).  
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αιτήσεων και ο υπουργός προτείνει έναν υποψήφιο στο κυβερνητικό συμβούλιο, το 

οποίο λαμβάνει και την τελική απόφαση (Euridice, 2013). 

Οι υποψήφιοι Διευθυντές των Σχολικών Μονάδων προέρχονται κατά κύριο 

λόγο, από το εκπαιδευτικό, διδακτικό προσωπικό, τα δε κριτήρια επιλογής τους 

συνοψίζονται –με κάποιες μικρές διαφοροποιήσεις μεταξύ των υπό μελέτη χωρών της 

Ε.Ε.– στην επαγγελματική διδακτική-εκπαιδευτική εμπειρία, στη διοικητική πείρα, 

στις ειδικές και μεταπτυχιακές σπουδές, στην επιμόρφωση και στα χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητάς τους (Eurydice). 

Συγκεκριμένα, στη Γαλλία, την Ουγγαρία και την Ισπανία
199

, οι Διευθυντές απαι-

τείται να έχουν τουλάχιστον πέντε χρόνια εκπαιδευτικής εμπειρίας. Στην Ιταλία, 

απαιτείται πενταετής κατ’ ελάχιστον εμπειρία διδασκαλίας με σύμβαση αορίστου 

χρόνου, κάτι το οποίο σημαίνει ότι οι υποψήφιοι Διευθυντές σχολείου θα διαθέτουν 

τουλάχιστον ορισμένα χρόνια προγενέστερης εμπειρίας διδασκαλίας με συμβάσεις 

αορίστου χρόνου. Στην Αγγλία, στο Λουξεμβούργο και στη Γερμανία, η απαιτούμενη 

διδακτική εμπειρία δεν είναι προσδιορισμένη. Επίσης, στο Βέλγιο, (Γερμανόφωνη 

κοινότητα)
200

 και στη Σουηδία, η επαγγελματική εμπειρία διδασκαλίας δεν συνιστά 

προαπαιτούμενο για την κατάληψη θέσης Διευθυντή σχολείου. Στη Σουηδία ωστόσο, 

από το 2010, η επίσημη προϋπόθεση είναι ένα ειδικό τμήμα επιμόρφωσης πανεπιστη-

μιακού επιπέδου, για το οποίο υπεύθυνος είναι ο Εθνικός Οργανισμός Εκπαίδευσης 

της Σουηδίας. Στη Φλαμανδική Κοινότητα του Βελγίου και στην Ολλανδία, τα προ-

σόντα διδασκαλίας συνιστούν την μόνη επίσημη προϋπόθεση τοποθέτησης στη θέση 

του Διευθυντή σχολείου. Στην πράξη ωστόσο, όσοι λαμβάνουν τη θέση αυτή διαθέ-

τουν επαγγελματική εμπειρία διδασκαλίας (Eurydice 2013). Στην Ολλανδία, εξετάζε-

ται το ενδεχόμενο πρόσληψης “vazen van buiten” – ατόμων χωρίς εμπειρία διδασκα-

λίας, αλλά με εμπειρία διοίκησης σε άλλους τομείς, εκτός εκπαίδευσης (ό.π.). Στην 

Ελλάδα, ο υποψήφιος Διευθυντής οφείλει να είναι εκπαιδευτικός της οικείας βαθμί-

δας, με δεκαετή τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία –οκτώ (8) χρόνια διδακτικής 

εμπειρίας στην Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση– και λαμβάνεται υπόψη 
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 Στην Ισπανία, οι Εκπαιδευτικές Αρχές μπορεί να προβλέπουν και επιπλέον απαιτήσεις, για πα-

ράδειγμα στις Αυτόνομες Κοινότητες, όπου ομιλείται μια δεύτερη επίσημη γλώσσα, είναι απαραίτητη 

η προσκόμιση πιστοποιητικού, με το οποίο θα βεβαιώνεται η γνώση του ελάχιστου επιπέδου γνώσης 

του εν λόγω γλωσσικού ιδιώματος (ό.π.). 
200

 Στο Βέλγιο, για τον διορισμό σε μόνιμη θέση Διευθυντή σχολείου σε εκπαιδευτικό ίδρυμα, για 

το οποίο έχει ευθύνη η Γερμανόφωνη Κοινότητα, απαιτείται πιστοποιητικό σε θέματα διοίκησης 

(management).  
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α. η επιστημονική-παιδαγωγική συγκρότηση, κατάρτιση, β. η υπηρεσιακή κατάστα-

ση-καθοδηγητική και διοικητική εμπειρία και γ. η συμβολή στο εκπαιδευτικό έργο - η 

συνολική συγκρότηση της προσωπικότητάς του (Ν. 4473/2017). 

Ειδική επιμόρφωση προβλέπεται στα περισσότερα κράτη της Ε.Ε. πριν ή με-

τά από τον διορισμό του υποψηφίου στη θέση του Διευθυντή (Euridice, 2013). 

Στη Γαλλία, απαιτείται επιμόρφωση διάρκειας ενός (1) έτους μετά τον διορισμό του 

υποψηφίου στη θέση του Διευθυντή. Στην Ισπανία, το πρόγραμμα επιμόρφωσης είναι 

διάρκειας 210 ωρών, εκ των οποίων 26 ώρες αφορούν σε πρακτικά θέματα manage-

ment. Το Εθνικό Πρόγραμμα Επιμόρφωσης στη Διεύθυνση των Σχολείων της Σουη-

δίας συνδέει τις θεωρητικές γνώσεις με τον ηγετικό ρόλο τον οποίο καλούνται να 

αναλάβουν οι Διεθυντές σχολείων. Στην Αγγλία, οι υποβάλλοντες αίτηση για τη θέση 

του Διευθυντή σχολικών μονάδων ενθαρρύνονται από τον Προϊστάμενό τους να 

εμπλακούν στα θέματα διεύθυνσης του σχολείου κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσής 

τους, γεγονός το οποίο συνεπάγεται τη μελέτη συγκεκριμένων περιπτώσεων και πα-

ραδειγμάτων αρμοδιοτήτων μετά των σχετικών αναθέσεων καθηκόντων, όπως επίσης 

και μια τοποθέτηση σε άλλο σχολείο διαρκείας τουλάχιστον εννέα (9) ημερών.                   

Η Αγγλία φαίνεται να επιδεικνύει τον μεγαλύτερο επαγγελματισμό στο είδος, αφού 

έχει προχωρήσει, από το 2002, στην ίδρυση Εθνικού Κολλεγίου Ηγεσίας (NCSL) με 

εννέα περιφερειακά κέντρα, που προετοιμάζουν τους Διευθυντές για πιστοποίηση και 

τους διασφαλίζουν συνεχή επαγγελματική κατάρτιση
201

, καθώς και τον Οργανισμό 

Επαγγελματικών Προσόντων Διευθυντικών Στελεχών. Στην Ουγγαρία, από τον Σε-

πτέμβριο 2012, όλοι οι νεοδιοριζόμενοι Διευθυντές σχολείων οφείλουν να συμμετά-

σχουν σε συνεχή επιμόρφωση σχετική με τα καθήκοντα της θέσης τους. Στην Ολλαν-

δία, υπάρχουν πολλοί φορείς επιμόρφωσης για τη θέση του Διευθυντή σχολείου. Στην 

Ιταλία, προσφέρεται στους Διευθυντές ειδική κατάρτιση διάρκειας 3-4 μηνών, πριν 

τον διορισμό τους στη συγκεκριμένη θέση. Στη Γερμανία φαίνεται να πραγματοποιεί-

ται ειδική κατάρτιση πριν από τον διορισμό, από τα πανεπιστήμια ή από οργανισμούς 

συνεχούς επαγγελματικής κατάρτισης (Euridice). Ακολουθεί το Βέλγιο, όπου, πέραν 

της αρχικής κατάρτισης, παρέχεται κατάρτιση για πιστοποίηση επαγγελματικής εκ-

παίδευσης. Στη Σουηδία, η αρχική κατάρτιση πραγματοποιείται σε εθνικό επίπεδο ορ-
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 Οι πιστοποιήσεις που παρέχει το NCSL, από το 2012, είναι: Το National Professional 

Qualification for Middle Leadership (NPQML), το National Professional Qualification for Senior 

Leadership (NPQSL), το National Professional Qualification for Headship (NPQH), καθώς και μία 

πλειάδα άλλων προγραμμάτων (βλ. και Καλογιάννης, 2014).  
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γανωμένο από τα πανεπιστήμια με κρατική οικονομική ενίσχυση. Στο Λουξεμβούργο, 

διασφαλίζεται από τις Δημοτικές Αρχές, δίχως να προσδιορίζεται ο συγκεκριμένος 

χρόνος. Στην Ελλάδα, πραγματοποιούνται σεμινάρια επιμόρφωσης των σχολικών 

Διευθυντών, μετά την τοποθέτηση στη θέση του Διευθυντή, χωρίς να είναι πάντα 

υποχρεωτική η παρακολούθησή τους. 

Μία άλλη παράμετρος βαρύνουσας σημασίας είναι το έργο, τα καθήκοντα και 

οι αρμοδιότητες των Διευθυντών στις προαναφερθείσες χώρες της Ε.Ε. Συνολικά, 

στα περισσότερα κράτη, οι Διευθυντές των Σχολικών Μονάδων της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης έχουν πολλαπλές αρμοδιότητες. Ασκούν διοικητικό παιδαγωγικό, εκ-

παιδευτικό, καθοδηγητικό, διδακτικό, οικονομικό-διαχειριστικό και συντονιστικό έρ-

γο. Επιπλέον, αναπτύσσουν σχέσεις με το περιβάλλον, μεσολαβούν στην επίλυση δια-

φορών και αξιολογούν τους εκπαιδευτικούς. Στις χώρες που έχουν συγκεντρωτικό εκ-

παιδευτικό σύστημα, συνιστούν ταυτόχρονα τους αντιπροσώπους του κράτους και 

φορείς των στόχων του. Στα κράτη με αποκεντρωτικό και ομοσπονδιακό χαρακτήρα, 

οι Διευθυντές είναι υπεύθυνοι του αναπτυξιακού σχεδιασμού των προγραμμάτων 

σπουδών, της διαχείρισης των πόρων καθώς και της προώθησης των καλών δημόσιων 

σχέσεων με τους υπαλλήλους, την κοινότητα και τις Αρχές (Euridice). Στην Ελλάδα, 

το έργο των Διευθυντών, παρά τον διαχειριστικό και εκτελεστικό χαρακτήρα του, 

είναι πολύπλοκο και απαιτητικό. 

Ένα ζήτημα άξιο ιδιαίτερης προσοχής είναι ο βαθμός απασχόλησης των Διευθυ-

ντών σε διδακτικά καθήκοντα, αφού από την μία πλευρά περιορίζει το διαθέσιμο 

χρόνο τους από το διοικητικό τους έργο, ωστόσο από την άλλη πλευρά, τούς δίδει την 

ευκαιρία να έρχονται σε άμεση επαφή με την πραγματική ζωή του σχολείου. Σε κά-

ποιες χώρες οι Διευθυντές δεν ασκούν διδακτικό έργο (Γαλλία, Αγγλία, Σουηδία, Ιτα-

λία, Βέλγιο), σε άλλες (Ουγγαρία, Ολλανδία, Λουξεμβούργο) διδάσκουν περιορισμέ-

να, ενώ στην Ισπανία η διδασκαλία ανέρχεται σε 12 ώρες εβδομαδιαίως (Euridice). 

Στην Ελλάδα, ο αριθμός διδακτικών ωρών των Διευθυντών, προσδιορίζεται με βάση 

τα έτη υπηρεσίας και τον αριθμό των τμημάτων που διαθέτει η σχολική μονάδα                   

(Ν. 4152/2013, υποπ. Θ1, παρ. 2)
202

. 

Συμπληρωματικά, να αναφερθεί ότι στην Ουγγαρία, την Ιταλία και την Ελλάδα, 

οι Διευθυντές δεν υπόκεινται σε αξιολόγηση. Αντίθετα, στη Γαλλία, τη Γερμανία και 

το Βέλγιο υπάρχει διαδικασία αξιολόγησης του Διευθυντή. Στην Αγγλία, τη Σουηδία, 
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 Βλ. κεφ. 4, παρ. 4.6.1 της παρούσας μελέτης.  
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την Ολλανδία και το Λουξεμβούργο δεν αξιολογούνται ατομικά, αλλά από τις πα-

ροχές τους (Euridice).  

Τα τελευταία χρόνια, υπάρχει μία τάση αναβάθμισης του ρόλου των Διευθυ-

ντών. Έτσι, ενώ στο παρελθόν η συγκεκριμένη θέση πληρούνταν από τους εκπαιδευ-

τικούς ως φυσική εξέλιξη της εργασιακής πορείας και της αρχαιότητάς τους στο πλαί-

σιο της σχολικής μονάδας –κυρίως στην Ελλάδα– σήμερα έχουν ενταχθεί και άλλα 

κριτήρια που δίνουν την ευκαιρία στους διδάσκοντες να γίνουν Διευθυντές πιο νέοι, 

εφόσον διαθέτουν τα απαραίτητα προσόντα. Επιπλέον, σταδιακά φαίνεται να δημι-

ουργείται η ανάγκη άσκησης της διευθυντικής εξουσίας από Διευθυντές σε ρόλο μά-

νατζερ, με ειδική κατάρτιση, γνώσεις και ικανότητες, προκειμένου να αξιοποιήσουν 

αποδοτικά τους διαθέσιμους πόρους της σχολικής μονάδας, με στόχο την αποτελε-

σματική λειτουργία της. Η εποχή έχει αλλάξει, οι ανάγκες έχουν αυξηθεί και οι απαι-

τήσεις έχουν διαφοροποιηθεί.  

Ωστόσο, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι ο ρόλος του Διευθυντή στην Ελλάδα 

σε σχέση με τις άλλες χώρες της Ε.Ε. είναι ακόμα υποβαθμισμένος. Κρίνεται λοιπόν 

απαραίτητο από την πλευρά του κράτους να μεριμνήσει για την ουσιαστική ανάπτυξη 

της θέσης του, με τη λήψη ειδικών μέτρων, ως προαπαιτούμενων για τον διορισμό 

του. Επιπλέον, πρέπει να δοθούν κοινωνικά κίνητρα, ώστε να εκδηλώνουν ενδιαφέ-

ρον για την κατάληψη της συγκεκριμένης θέσης, εκπαιδευτικοί με αυξημένα επιστη-

μονικά προσόντα, εμπειρία και ώριμη προσωπικότητα.  

Φαίνεται ότι η Πολιτεία δεν θεωρεί το έργο των Διευθυντών μεγάλης σημασίας 

για τα εκπαιδευτικά δρώμενα, ίσως για τοn λόγο αυτό δεν έχει μεριμνήσει για την ου-

σιαστική αναβάθμιση της θέσης του. Ωστόσο, είναι ανάγκη να αντιληφθεί ότι το κοι-

νωνικο-οικονομικό συγκείμενο της σύγχρονης εποχής απαιτεί την εκπαίδευση των 

διευθυντικών στελεχών ώστε να συμβάλλουν στη βελτίωση λειτουργίας των εκπαι-

δευτικών μονάδων και την ποιοτική παροχή του μορφωτικού αγαθού της παιδείας 

στους μαθητές. Η «Διευθυντολογία» συνιστά έναν τομέα πολύ σημαντικό στο πλαί-

σιο μιας κοινωνίας, διότι ασχολείται με όλα τα ζητήματα που αφορούν τον σύγχρονο 

Διευθυντή-Ηγέτη, που δύναται από τη θέση του να συμβάλλει στην ανάπτυξη της 

παιδείας και της εκπαίδευσης στο πλαίσιο ενός κράτους.  
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4.11  Συμπεράσματα 

Η δημόσια οργάνωση και διοίκηση μέσω του αρμοδίου Υπουργείου (Υπουργείο Παι-

δείας) παρέχει στους μαθητές οργανωμένη μορφή παιδείας, που είναι η εκπαίδευση, 

μέσα από τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική που χαράσσει. Το εκπαιδευτικό σύ-

στημα αποτελεί τη μορφή με την οποία τίθεται σε εφαρμογή ο θεσμός της εκπαίδευ-

σης.  

Επειδή συχνά δημιουργείται σύγχυση μεταξύ των εννοιών παιδεία και εκπαίδευση, 

είναι χρήσιμο να λεχθεί ότι ο όρος παιδεία αποτελεί ευρύτερη έννοια σε σχέση με τον 

όρο εκπαίδευση. Ως εκ τούτου, στην προσπάθεια προσδιορισμού της έννοιας τού εκ-

παιδευτικού συστήματος, πέραν άλλων προσεγγίσεων, η έμφαση δεν δίδεται μόνο 

στη δημιουργία και παροχή εκπαιδευτικών αγαθών και υπηρεσιών, αλλά και στο 

«επίπεδο παιδείας της κοινωνίας», που συνιστά και τον σκοπό του εκπαιδευτικού συ-

στήματος.  

Στην Ελλάδα, το εκπαιδευτικό σύστημα είναι συγκεντρωτικό, με αποτέλεσμα να 

μην αφήνει πολλά περιθώρια στον επικεφαλής μιας σχολικής μονάδας της Πρωτο-

βάθμιας και Δευτεροβάθμιας βαθμίδας εκπαίδευσης να παίρνει δυναμικές πρωτοβου-

λίες και να ενεργεί ως Ηγέτης. Ο ρόλος που τού αποδίδεται είναι εκείνος του απλού 

προϊστάμενου-διεκπεραιωτή των εγκυκλίων που αποστέλλει το Υπουργείο Παιδείας 

στα σχολεία, επιφορτίζοντάς τον με πολλαπλές ευθύνες και τοποθετώντας τον στο 

νευραλγικό και δύσκολο, συνδετικό και συγχρόνως εξισορροπητικό σημείο μεταξύ 

της τελευταίας βαθμίδας εργαζομένων –που είναι οι εκπαιδευτικοί– και των ανώτε-

ρων στελεχών της εκπαίδευσης.  

Ωστόσο, το νέο κοινωνικό συγκείμενο, που χαρακτηρίζεται από τη δύναμη της 

γνώσης, της πληροφορίας, της τεχνολογίας, της παγκοσμιοποίησης, της αβεβαιότητας 

και της ταχύτατης αλλαγής, καλεί τον Διευθυντή να λειτουργήσει ως «ηγέτης», πρώ-

τα του εαυτού του και στη συνέχεια των συνεργατών του, επιλέγοντας το μοντέλο 

ηγεσίας που θα υιοθετήσει, προκειμένου να ασκήσει αποτελεσματικά τον ρόλο του 

μέσα στη σχολική κοινότητα και την ευρύτερη κοινωνία. Αυτός ο «Διευθυντής-Ηγέ-

της» συνιστά το επίκεντρο της παρούσας έρευνας και ταυτόχρονα αποτελεί το διακύ-

βευμα της συγκεκριμένης διατριβής, με απώτερο στόχο την αναβάθμιση της εκπαί-

δευσης στην Ελλάδα.  

Η κριτική που ασκείται διαχρονικά για τον τρόπο επιλογής των Διευθυντών και 

των διοικητικών στελεχών της εκπαίδευσης είναι αυστηρή και διακρίνεται για τη συ-
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νεχή αλλαγή του θεσμικού πλαισίου που η εκάστοτε κυβέρνηση επιβάλλει, προκειμέ-

νου να νομιμοποιήσει τις επιλογές της και να εφαρμόσει τη δική της εκπαιδευτική πο-

λιτική.  

Μία συνοπτική συγκριτική μελέτη των νομοθετικών ρυθμίσεων που έχουν ισχύ-

σει στη χώρα μας σχετικά με τη θέση, το έργο και τα κριτήρια επιλογής των Διευθυ-

ντών σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, από τη Μεταπολίτευση 

και εντεύθεν, οδηγεί στο συμπέρασμα ότι παρά τις προσπάθειες που έχουν γίνει για 

την αξιοκρατική επιλογή των Διευθυντικών στελεχών, δυστυχώς δεν παύει να υφί-

σταται, σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό, η επιρροή της πολιτικής ιδεολογίας των 

υποψηφίων στην κατάληψη της συγκεκριμένης θέσης. Επιπρόσθετα, μία συγκριτική 

έρευνα μεταξύ Ελλάδας και άλλων χωρών της Ε.Ε., στο πεδίο της διευθυντικής θέσης 

(αρμοδιότητες, καθήκοντα, κριτήρια επιλογής, επιμόρφωση, αξιολόγηση), αποδει-

κνύει ότι η χώρα μας οφείλει να αναβαθμίσει με ουσιαστικό τρόπο τη θέση του Σχο-

λικού Διευθυντή της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε όλα τα πεδία που αφορούν το 

έργο του.  

Απαιτείται η χάραξη ενός σύγχρονου νομοθετικού πλαισίου που θα εξασφαλίζει 

τη συνολική επιστημονική κατάρτιση και τη συνεχή επιμόρφωση στους εν δυνάμει 

Διευθυντές και ταυτόχρονα θα ενισχύει τον ρόλο του Ηγέτη.  

Οι πλέον σύγχρονες προσεγγίσεις της εκπαιδευτικής ηγεσίας δίδουν βαρύτητα 

στον μετασχηματιστικό ηγέτη, στη σημασία των συναισθημάτων του (Yukl, 1998, 

στο Πασιαρδής, 2004: 209), καθώς και στη μελέτη της προσωπικότητάς του στο πλαί-

σιο της Οργανωσιακής Ψυχολογίας (Βακόλα, Νικολάου, 2012: 55). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5  

Συναισθηματική Νοημοσύνη,  

Ψυχανάλυση, «Διευθυντολογία»  

 

 

 «Ενώ οι αισθήσεις στην ισορροπημένη τους θέση είναι οι λειτουργικότητες εκείνες  

που πλουτίζουν τις δυνατότητες του ατόμου να δρα και να αντιλαμβάνεται,  

εντούτοις η διάθλασή τους δρα αρνητικά πάνω στη δραστηριοποίηση του ατόμου,  

απομονώνοντάς το σε μια πτωτική παθητικότητα» 

Αισθησιογονίες Η Αποκάλυψη, Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης 

 

Με την καρδιά βλέπει κανείς σωστά. Το ουσιώδες είναι στο μάτι το αόρατο. 

Antoine de Saint-Exupéry, Ο Μικρός Πρίγκιπας 

 

 

5.1  Εισαγωγή 

Η μελέτη της ανθρώπινης συμπεριφοράς και των σχέσεων που αναπτύσσονται ανάμε-

σα στους εργαζόμενους και το εργασιακό τους περιβάλλον (οργανωσιακή ψυχολογία) 

αποδεικνύεται όλο και πιο απαραίτητη για την επιτυχημένη πορεία μιας επιχείρησης, 

εφόσον, όπως υποστηρίζει ο Μπουραντάς (στο Βακόλα, Νικολάου, 2012), το ανθρώ-

πινο δυναμικό είναι εκείνο που τη διαφοροποιεί από τους ανταγωνιστές της. Την τε-

λευταία εικοσαετία έχει εκδηλωθεί μεγάλο ενδιαφέρον για τη μελέτη των σχέσεων 

μεταξύ των στελεχών της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών και παράλληλα επιδιώ-

κεται η εξήγηση των φαινομένων που μπορεί να συμβάλουν στην αποτελεσματική εκ-

παιδευτική διοίκηση.  

Τα συναισθήματα βρίσκονται στην πρώτη γραμμή των στοιχείων που επηρεάζουν 

τις διαθέσεις, τις πεποιθήσεις, τις συνήθειες, τη λήψη αποφάσεων και τις συμπεριφο-

ρές (Humphrey, 2002), ως εκ τούτου παίζουν σημαντικό ρόλο στις σχέσεις μεταξύ 

Διευθυντών-Ηγετών και υφισταμένων-εκπαιδευτικών. Η δυνατότητα συνειδητοποίη-

σης χρήσιμων πληροφοριών μέσα από τα συναισθήματα τα δικά μας και των άλλων 

είναι ένα σχετικό προγνωστικό για την άσκηση μιας επιδέξιας ηγεσίας (Ashforth & 

Humphrey, 1995· Cooper & Sawaf, 1997). Η Συναισθηματική Νοημοσύνη, που σχετι-

ζεται με τη διαχείριση των συναισθημάτων, επηρεάζει τη συμπεριφορά των ανθρώ-

πων, την κοινωνική αλληλεπίδραση και σχετίζεται τόσο με την εργασία, όσο και τις 

ηγετικές ικανότητες (Νάνου-Ζήση, 2009).  
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Οι Bennis και Chan θεωρούν ότι η Συναισθηματική Νοημοσύνη είναι υπεύθυνη 

κατά 85%-90% για την επιτυχημένη στάση του ηγέτη (in Connell & Travaglione, 2004).  

Υπάρχουν ερευνητές που προβάλλουν αντιρρήσεις (Davies, Stankov, & Roberts, 

1998) ή επιφυλάξεις (Matthews, Zeidner & Roberts, 2011) σχετικά με την αυθυ-

παρξία της έννοιας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, ενώ πρόσφατη έρευνα συνδέει 

τη Συναισθηματική Νοημοσύνη με το μοντέλο της Προσωπικότητας των Πέντε Πα-

ραγόντων (Big Five) (Vernon, Villani, Schermer, & Petrides, 2008). 

Ο «Διευθυντής-Ηγέτης» μιας σχολικής μονάδας που αποτελεί το πρόσωπο-κλειδί 

της παρούσας ερευνητικής μελέτης, προκειμένου να ασκήσει με επιτυχία το έργο του, 

πρέπει να έχει γεμάτη την φαρέτρα των ικανοτήτων του, να διακρίνεται για τα χαρα-

κτηριστικά της προσωπικότητάς του και κυρίως να έχει ασχοληθεί με την ανάλυση 

του ίδιου του εαυτού του, ως άτομο.  

   

5.2  Εννοιολογική Προσέγγιση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

Η συναισθηματική νοημοσύνη (Emotional Intelligence) είναι ένας υβριδικός όρος, 

που θεωρείται αρχικά οξύμωρος, διότι συγκεντρώνει ιδέες και έννοιες αντιφατικές ή 

ακόμη και αντικρουόμενες. Τα γνωσιακά σχήματα που εμπεριέχει συνδέονται παρα-

δοσιακά, αφενός με την ιδέα της λογικής (νοημοσύνη
203

) αφετέρου με τα συναισθή-

ματα
204

 –που σχετίζονται με την ιδέα του πάθους και την έλλειψη ορθολογισμού– ως 

εκ τούτου εκλαμβάνονται ως πρωτογενείς ή και κατώτερες διαδικασίες.  
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 Τα περισσότερα άτομα όταν αναφέρονται στη νοημοσύνη εννοούν την εξυπνάδα, την ικανότη-

τα εύρεσης λύσεων σε δύσκολα ζητήματα. Σύμφωνα με τον Wechsler (1958), η νοημοσύνη είναι                

«η αθροιστική ή ολιστική δυνατότητα του ανθρώπου να δρα με σκοπό, να σκέπτεται λογικά και να συ-

ναναστρέφεται αποδοτικά με το περιβάλλον του» (στο Βακόλα, Νικολάου, 2012:49). Η νοημοσύνη θα 

μπορούσε να ταυτιστεί με τη γνωστική ικανότητα (cognitive) αντίληψης και αφομοίωσης πληροφο-

ριών, καθώς και προσαρμογής από την πλευρά του ατόμου σε νέα και διαρκώς μεταβαλλόμενα περι-

βάλλοντα (ό.π.: 50).  
204

 Ο όρος συναίσθημα, σύμφωνα με το Αγγλικό Λεξικό της Οξφόρδης παραπέμπει σε «οποιαδή-

ποτε αναταραχή, αναστάτωση του νου, αίσθημα, πάθος. Οποιαδήποτε σφοδρή ή εξημμένη ψυχική κα-

τάσταση» (στο Goleman, 1995). Στην εσωτερική αυτή κατάσταση, απλή ή πολυσύνθετη, πέρα από κά-

ποιο αίσθημα (φυσιολογία) υπάρχει και αντίστοιχη συνειδησιακή συμμετοχή ή και γνώση, η οποία πα-

ρωθεί σε περαιτέρω συμμετοχή και αντίστοιχη συμπεριφορική εκδήλωση (Παπαδόπουλος, 2005: 774). 

Ο τρόπος με τον οποίο εξωτερικεύονται και αξιοποιούνται τα συναισθήματα προσδιορίζει τη συμπερι-

φορά του ατόμου στις προσωπικές και επαγγελματικές σχέσεις που αναπτύσσει (Damasio, 1994, στο 

Νάνου-Ζήση, 2009:8). Σύμφωνα με τις έρευνες του Damasio (1994), τα συναισθήματα είναι «τυπικά 

απαραίτητα» στη λήψη ορθολογικών αποφάσεων· άποψη που οδηγεί στον ορισμό δύο ειδών νοημοσύ-

νης: λογική και συναισθηματική (Damasio, 1994, ό.π.: 10).  



 
 
 

[261] 

Παρότι είναι δύσκολο να δοθεί ένας ορισμός της συναισθηματικής νοημοσύνης 

που να είναι αποδεκτός από όλους, οι συγγραφείς συμφωνούν ότι η συναισθηματική 

νοημοσύνη παρέχει ένα επιστημονικό πλαίσιο για την κοινώς αποδεκτή ιδέα, ότι τα 

άτομα διαφέρουν ως προς τον τρόπο με τον οποίο δίδουν προσοχή, διαχειρίζονται και 

χρησιμοποιούν τις συναισθηματικές πληροφορίες ενδοπροσωπικού χαρακτήρα (π.χ. 

διαχείριση των συναισθημάτων τους) και διαπροσωπικού (π.χ. διαχείριση των 

συναισθημάτων των άλλων) (Petrides & Furnham, 2003a).  

Σύμφωνα με τον Richard Boyatzis, πρύτανη του Weatherhood School of Manage-

ment, η συναισθηματική νοημοσύνη
205

 όντας άμεσα συνυφασμένη με την αυτογνωσία, 

ορίζεται ως η ικανότητα να χρησιμοποιεί κανείς με ευφυΐα τα συναισθήματά του, να 

διαχειρίζεται τον εαυτό του και τους άλλους (στο Κέφης, 2005α: 96). 

Ο Daniel Goleman
206

, διδάκτωρ Ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Harvard, συγ-

γραφέας και επιστημονικός δημοσιογράφος, υποστηρίζει ότι η συναισθηματική νοη-
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 Η Συναισθηματική Νοημοσύνη αναδύθηκε σε αντιπαραβολή προς την έννοια της Διανοητικής 

ή Γενικής Νοημοσύνης, η οποία είχε κυριαρχήσει, τα τελευταία εκατό χρόνια στο επιστημονικό πεδίο 

της ψυχολογικής έρευνας, ως σημαντικός παράγοντας πρόβλεψης της ακαδημαϊκής και επαγγελματι-

κής επιτυχίας ενός ατόμου. (Matarazzo, 1972; Ree & Earles, 1992, στο Νάνου, Ζήση, 2009: 16).                 

Ορισμένοι ερευνητές (Bar-On, 1997; Cooper & Sawaf, 1997; Goleman, 1995b; Salovey & Mayer, 

1990) είχαν αμφισβητήσει την παρούσα άποψη, τονίζοντας την ανεπάρκεια της ικανότητας αυτής να 

συμβάλει στην πρόβλεψη της ζωής του ατόμου για επιτυχία στην εργασία, έλεγχο των συναισθημάτων 

και των κοινωνικών ικανοτήτων του (Hunter & Hunter, 1984; Sternberg, 1996, ό.π.). Έτσι πραγματο-

ποιήθηκαν πολλές έρευνες για την κατανόηση της ανθρώπινης νοημοσύνης και προέκυψαν διάφορες 

επιστημολογικές σχολές οι οποίες απετέλεσαν το έναυσμα για τη δημιουργία της έννοιας της Συναι-

σθηματικής Νοημοσύνης: η κοινωνική νοηµοσύνη (Thorndike, 1920), η πολλαπλή νοηµοσύνη 

(Gardner, 1983), η επιστηµονική έρευνα γύρω από την «αλεξιθυµία (Sifneos, 1967), καθώς και οι 

συνεπακόλουθες ερευνητικές κατευθύνσεις της ψυχολογικής συναίσθησης (psychological mindedness) 

(Appelbaum, 1973) και της συναισθηµατικής επίγνωσης (emotional awareness) (Lane& Schwartz, 

1987), το µοντέλο της αποκρυσταλλωµένης και ρέουσας ευφυΐας (Catel, 1971; Horn, 1988, στο 

Νεοφύτου, Κουτσελίνη, 2006). Ωστόσο, το πιο γνωστό είδος νοημοσύνης θεωρείται η γνωστική νοη-

μοσύνη, για την εξέταση της οποίας κατασκευάστηκαν ειδικές κλίμακες εξέτασης, τα γνωστά IQ, το 

πρώτο από τα οποία επινόησε ο Γάλλος ψυχολόγος Alfred Binet. Ακολούθως η πνευματική νοημοσύνη 

[(Spiritual Intelligence (S.Q.), Zohar & Marshall, 2000)] και η Συναισθηματική Νοημοσύνη με καρδιά 

(Steiner, 2006, στο Νάνου, Ζήση, 2009: 16). 
206

 Η εκτενής αναφορά στον Goleman οφείλεται στο γεγονός ότι η έννοια της ΣΝ, ίσως να είχε 

μείνει νεκρό γράμμα, εάν ο ίδιος δεν την είχε διαδώσει μέσω του βιβλίου του Η Συναισθηματική Νοη-

μοσύνη (1995), καθώς και του μεταγενέστερου κύριου άρθρου του στο περιοδικό Time (Gibbs, 1995· 

Πλατσίδου, 2010). Ο Daniel Goleman (1995) στο βιβλίο του Η συναισθηματική νοημοσύνη, μτφ Παπα-

σταύρου, επιμ. Νέστορος, Ξενάκη (2011), παρουσιάζει μια σύνθεση των νευροεπιστημονικών επιτευγ-

μάτων για τις δομές του εγκεφάλου σε σχέση με τα συναισθήματα, των πειραματικών δεδομένων από 

άψογες μεθοδολογικά μελέτες σχετικά με τη συναισθηματική ανάπτυξη και ωρίμανση του παιδιού, κα-

θώς και των εύστοχων κλινικών παραδειγμάτων ατόμων με διάφορες συναισθηματικές διαταραχές, 

αλλά και ατόμων με υψηλό δείκτη "συναισθηματικής νοημοσύνης” (από τον πρόλογο του Νέστορος 

στο ομώνυμο βιβλίο). Γίνεται αντιληπτό ότι η θεωρία για τη συναισθηματική νοημοσύνη αντλεί ερεί-

σματα από τον κλάδο της νευρολογίας και της αρχιτεκτονικής του εγκεφάλου (LeDoux, 1989· 

Goleman, 1995, στο Νεοφύτου, Κουτσελίνη, 2006). 
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μοσύνη
207

 είναι η ικανότητα: α) να γνωρίζει το άτομο τι αισθάνεται και να είναι ικανό 

να διαχειριστεί αυτά τα συναισθήματα, πριν αφήσει σε αυτά τον έλεγχο και αποτελέ-

σει έρμαιό τους, β) να είναι ικανό να παρακινεί τον εαυτό του, ώστε να ολοκληρώνει 

τους στόχους του, να είναι δημιουργικό και να καταβάλει το μέγιστο δυνατό των 

ικανοτήτων του, και τέλος, γ) να κατανοεί το τι αισθάνονται οι άλλοι και να μπορεί 

να χειρίζεται αποτελεσματικά τις σχέσεις μαζί τους (Goleman, 1995,1998, 2002). 

Ουσιαστικά η θεωρία του Goleman αναφέρεται σε τέσσερις (4) διαστάσεις της συναι-

σθηματικής νοημοσύνης, στις οποίες ανήκει η πλειονότητα των ικανοτήτων της σύγ-

χρονης ηγεσίας, δηλαδή της ηγεσίας που απαιτεί η έλευση του 21ου αιώνα: “αυτοεπί-

γνωση”, “αυτοδιαχείριση” που αντιστοιχούν στις Προσωπικές δεξιότητες και “κοινω-

νική επίγνωση”, “διαχείριση σχέσεων” που παραπέμπουν σε Κοινωνικές δεξιότητες 

(Goleman, Boyatzis, Mckee, 2002: 50, 58-59).    

Υπάρχει μια ομάδα συγγραφέων (π.χ. Freudenthaler & Neubauer, 2003· Goleman, 

1995· Salovey και Mayer, 1990· Sullivan, 1999) που θεωρεί τη συναισθηματική 

νοημοσύνη ως δεξιότητα, μια μορφή νοημοσύνης, ευφυῒας μεταξύ άλλων. Μάλιστα, 

το γεγονός ότι οι πρωτοπόροι στον τομέα αυτόν ανήκουν στην πρώτη ομάδα, εξηγεί 

το ότι «η επωνυμία» της συναισθηματικής νοημοσύνης έχει αποδοθεί στη συ-

γκεκριμένη έννοια. Μετά τις εξελίξεις των ερευνών σχετικά με το θέμα, άλλοι συγ-

γραφείς θεωρούν, αντιθέτως, ότι πρόκειται για ένα χαρακτηριστικό της προσωπικότη-

τας (π.χ. Petrides & Furnham, 2000a, 2000b, 2001· Τett, Fox, & Wang, 2005). Ως εκ 

τούτου, στη βιβλιογραφία υπάρχουν έρευνες που έχουν διενεργηθεί για τη συναισθη-

ματική νοημοσύνη-δεξιότητα (ΕΙ hability) και έρευνες σχετικά με τη συναισθηματική 

νοημοσύνη-χαρακτηριστικό της προσωπικότητας.  

Αυτές οι διαφορετικές εννοιολογήσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης, που με-

ρικές φορές επικαλύπτονται, αντιστοιχούν σε ξεχωριστούς τρόπους λειτουργικότητας. 

Η συναισθηματική νοημοσύνη ως δεξιότητα μετράται με δοκιμαστικά τεστ απόδοσης 

(όπως η νοημοσύνη), ενώ η συναισθηματική νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό της προ-

σωπικότητας, μετράται μέσω ερωτηματολογίων (όμοια με την προσωπικότητα). Να 
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 Η πρώτη επιστημονική παρουσίαση της έννοιας έγινε στις αρχές της δεκαετίας του 1990 από 

δυο Αμερικάνους ψυχολόγους, τον John (Jack) Mayer, καθηγητή στο Πανεπιστήμιο New Hampshire, 

και τον Peter Salovey, καθηγητή στο Πανεπιστήμιο Yale. Μετέπειτα το 1995, προστέθηκε στην ομάδα 

τους και ο David Caruso, ο οποίος ασχολείται με θέματα εργασιακής ψυχολογίας και είναι ερευνητικός 

συνεργάτης στο Πανεπιστήμιο Yale. Η συγκεκριμένη ομάδα έγινε γνωστή για την υψηλής ποιότητας 

ακαδημαϊκή και ερευνητική της δραστηριότητα (Gibbs, 1995, Πλατσίδου, 2010: 26).  
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σημειωθεί ότι η διαφορά μεταξύ των δοκιμασιών απόδοσης και ερωτηματολογίων πα-

ρουσιάζει πολλές όψεις
208

 που χρήζουν προσεκτικής παρατήρησης.  

Στη φιλολογία του πεδίου αυτού ανήκουν και τα μικτά μοντέλα συναισθηματικής 

νοημοσύνης, τα οποία εκλαμβάνουν τη συναισθηματική νοημοσύνη ως ένα κατά-

σκεύασμα που περιλαμβάνει ένα μείγμα από προσωπικότητα, διαθέσεις, χαρακτηρι-

στικά, δεξιότητες, ικανότητες και χαρακτηριστικά (Caruso, Mayer, Salovey, 2002· 

Feyerherm & Rice, 2002). Στους υποστηρικτές των μικτών μοντέλων περιλαμβάνο-

νται οι Bar-On (1997), Goleman (1998a), και Cooper και Sawaf (1997) (στο Goudarzi, 

A.M., 2011). 

 

5.3  Θεωρία της Συναισθηματικής Νοημοσύνης του K. V. Petrides  

Η συναισθηματική νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό της ανθρώπινης προσωπικότητας
209

 

ή συναισθηματική αυτο-αποτελεσματικότητα (trait emotional intelligence or trait emo-

tional self-efficacy) είναι ένα σύνολο αυτο-αντιλήψεων που σχετίζονται με τα συγκι-

νησιακά συναισθήματα που βρίσκονται στα κατώτερα επίπεδα της ιεραρχίας τής κάθε 

προσωπικότητας (Petrides, Pita, & Kokkinaki, 2007).  

Ο όρος «συναισθηματική αυτο-αποτελεσματικότητα» συνιστά μία εναλλακτική 

«επωνυμία» για τη συγκεκριμένη θεωρητική κατασκευή. Η σύλληψη της συναισθη-

ματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας στα κατώτερα επίπεδα 

των ταξινομήσεων της προσωπικότητας είναι συνεπής με τα υπάρχοντα μοντέλα των 
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 Οι διαδικασίες μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης ως δεξιότητα (E.I. ability) με βάση 

την απόδοση μετρούν τη μέγιστη συμπεριφορά "μπορούμε να κάνουμε» (can do), είναι ετερο-αξιολό-

γησης, έχουν μια ευαισθησία μέσω της ελάχιστης ανταπόκρισης, είναι μεγάλα και δαπανηρά να τα δια-

χειριστεί κάποιος και μετρούν μια «δεξιότητα». Από την άλλη πλευρά, στη συναισθηματική νοημοσύ-

νη ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας ή χαρακτηριστικό συναισθηματικής αυτό-αποτελεσματικό-

τητας (Trait E.I. or Trait Emotional self-efficacy), τα μέτρα βασίζονται στην αυτο-αξιολόγηση, με-

τρούν την τυπική συμπεριφορά «θα κάνουμε» (will do), συνιστούν μια αυτο-αξιολόγηση των προτιμή-

σεων –η ευαισθησία μέσω της απάντησης είναι παρούσα, ειδικά όταν το διακύβευμα της δοκιμασίας 

είναι σημαντικό– είναι εύκολα και γρήγορα διαχειρίσιμα και ταυτόχρονα μετρούν τα «χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητας» (Petrides, Furnham, and Mavroveli 2007a).  

Η πρωταρχική βάση για τη διάκριση μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστι-

κό και της συναισθηματικής νοημοσύνης ως δεξιότητα είναι η μέθοδος μέτρησης και όχι η θεωρητική 

σφαίρα των ποικίλων συλλήψεων της συναισθηματικής νοημοσύνης (ό.π.). 

Οι δύο αυτές εννοιολογήσεις (ΣΝ-γνώρισμα/IE-trait και ΣΝ-δεξιότητα/IE-habilété) παρουσιάζο-

νται λεπτομερώς στη διατριβή της Μ. Mikolajczak (2006, κεφ. 1ο), βλ. επίσης και Grunes, 

Gudmundsson & Irmer (2014, January) και Πλατσίδου (2010: 94-95). 
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 Ως προσωπικότητα ορίζεται «το σύνολο των χαρακτηριστικών του ατόμου τα οποία προσδιο-

ρίζουν την συμπεριφορά του» (Pervin, 1993, στο Βακόλα-Νικολάου, 2012: 55). 
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ατομικών διαφορών. Η συναισθηματική νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό υποθέτουμε 

ότι βρίσκεται έξω από το πεδίο της ανθρώπινης γνωστικής δεξιότητας (Carroll, 1993). 

Μέχρι σήμερα, αυτή η υπόθεση έχει γίνει αποδεκτή σε πολλές ανεξάρτητες μελέτες, 

που έχουν αναφερθεί σε αρνητική σχέση ανάμεσα στα ερωτηματολόγια της συναι-

σθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό και τις IQ δοκιμασίες (τεστ) (Amelang & 

Steinmayr, 2006· Derksen, & Katzko, 2002· Mikolajczak, Luminet, Leroy, & Roy, 

2007· Petrides, Frederickson, & Furnham, 2004· Saklofske, Austin, & Minski, 2003· 

Van der Zee, Thijs, & Schakel, 2002· Warwick & Nettelbeck, 2004· in Petrides, 2009: 

12).  

Η λειτουργικότητα της συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό γνώρι-

σμα της προσωπικότητας (trait EI) είναι άμεση γιατί αναγνωρίζει την έμφυτη υποκει-

μενικότητα των συναισθημάτων. O Petrides (2001) καθώς και οι Petrides & Furnham 

(2001) άντλησαν την πρώτη δειγματοληψία (sampling domain) της συναισθηματικής 

νοημοσύνης ως γνώρισμα (Trait Emotional Intelligence) μέσω της ανάλυσης περιεχο-

μένου των σημαντικότερων τομέων της συναισθηματικής νοημοσύνης. Στο μοντέλο 

ΣΝ ως χαρακτηριστικό γνώρισμα (Trait Emotional Intelligence), οι αυτοαντιλή-

ψεις σχετικά με τα συναισθήματα σχηματίζουν τέσσερεις αλληλένδετους παράγοντες 

(factors): 1. Ευημερία/Ευεξία (well-being) χαρακτηριστικά που σχετίζονται με τη 

διάθεση, 2. Αυτοέλεγχος (self-control) χαρακτηριστικά που αφορούν στη ρύθμιση 

των συναισθημάτων και των παρορμήσεων, 3. Συναισθηματικότητα (emotionality) 

χαρακτηριστικά που σχετίζονται με την αντίληψη και την έκφραση των συναισθημά-

των και 4. Κοινωνικότητα (sociability) χαρακτηριστικά που αφορούν στη διαπρο-

σωπική αξιοποίηση και διαχείριση των συναισθημάτων (Petrides, Pita, & Kokkinaki, 

2007; Mikolajczak, Luminet, Leroy & Roy, 2007 see also Mikolajczak, Luminet, 

Leroy & Roy, 2007, ό.π.).  

Η εγκυρότητα της συγκεκριμένης θεωρητικής κατασκευής απέναντι στις θεωρίες 

της προσωπικότητας των Giant Three
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 και Big Five έχει αποδειχθεί σε αρκετές 
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 Οι θεωρίες των Giant Three και Big Five είναι δημοφιλείς θεωρίες της προσωπικότητας.  

Εμπνευστής της θεωρίας των Τριών Παραγόντων (Giant Three) είναι ο Eysenck (1952), ο οποίος υπο-

στηριξε ότι οι βασικές διαστάσεις της προσωπικότητας είναι: 1. Η εσωστρέφεια-εξωστρέφεια, 2. Ο 

Νευρωτισμός και 3. Ο Ψυχωτισμός.  

Η Θεωρία των Πέντε Μεγάλων παραγόντων (Five-Factor Model of Personality ή Big Five) εκφρά-

στηκε το 1981 από τον Goldberg. Ο Goldberg, αφού μελέτησε το έργο των άλλων και τα αποτελέσμα-

τα της δικής του έρευνας, είπε ότι «θα έπρεπε να υπάρχει η δυνατότητα να υποστηρίξουμε ότι κάθε μο-

ντέλο δόμησης των ατομικών διαφορών είναι ανάγκη να περικλείει –μέχρι ενός σημείου- τη “Μεγάλη 
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μελέτες (π.χ. Kluemper, 2008; Petrides, Frederickson, & Furnham, 2004; Saklofske, 

Austin, & Minski, 2003; Van der Zee & Wabeke, 2004, ό.π.:12).  

Τα αποτελέσματα των αναλύσεων του παράγοντα θέση στα οποία κατέληξαν από 

τις έρευνές τους οι Petrides, Pita et al. (2007) δείχνουν ότι η συναισθηματική νοημο-

σύνη ως γνώρισμα είναι ξεχωριστή –επειδή μπορεί να απομονωθεί στον χώρο της 

προσωπικότητας– και σύνθετη –επειδή εν μέρει καθορίζεται από διάφορες διαστάσεις 

της προσωπικότητας– κατασκευή, που βρίσκεται στα χαμηλότερα επίπεδα της ιεραρ-

χίας της προσωπικότητας –επειδή το χαρακτηριστικό συναισθηματική νοημοσύνη εί-

ναι λοξό– όχι ορθογώνιο προς το περιεχόμενο των θεωριών των Giant Three και Big 

Five
211

. Το συμπέρασμα αυτό μας δίνει τη δυνατότητα να συνδέσουμε τη συναισθη-

ματική αυτο-αποτελεσματικότητα – χαρακτηριστικό, ως σύλληψη της συναισθηματι-

κής νοημοσύνης, με τη βιβλιογραφία της Ψυχολογίας των Ατομικών Διαφορών. Αυτό 

συνιστά ένα σημαντικό εννοιολογικό πλεονέκτημα, το οποίο ενσωματώνει τη συγκε-

                                                                                                                                                                      
Πεντάδα” των διαστάσεων. Έτσι οι παράγοντες ορίζονται ως η Μεγάλη Πεντάδα». Το επίθετο “Μεγά-

λη” αναφερόταν στο εύρημα ότι σε κάθε παράγοντα υπάγονται πολλά ειδικότερα χαρακτηριστικά. «Οι 

παράγοντες της Μεγάλης Πεντάδας είναι σχεδόν εξίσου γενικοί και αφηρημένοι ως προς την ιεράρχη-

ση της προσωπικότητας με τους “υπερπαράγοντες” του Eysenck. Αν και έχουν χρησιμοποιηθεί κάπως 

διαφορετικοί όροι για τη Μεγάλη Πεντάδα, χρησιμοποιούνται οι όροι: 1. Νευρωτισμός, 2. Εξωστρέ-

φεια, 3. Πνευματική Διαθεσιμότητα, 4. Καλή Προαίρεση και 5. Ευσυνειδησία» (στο Pervin A. L – 

John P. O., 2001: 348).  

Παρότι οι Guion και Gottier (1965), Mischel (1973) και πολλοί άλλοι ερευνητές έχουν ισχυριστεί 

ότι η προσωπικότητα αποτελεί έναν μη αποτελεσματικό παράγοντα πρόβλεψης της εργασιακής συμπε-

ριφοράς, τα τελευταία χρόνια, ιδίως μετά την έλευση του Προτύπου των Πέντε Παραγόντων, πολλοί 

ερευνητές έχουν αποδεχθεί το γεγονός ότι η προσωπικότητα των εργαζομένων –κατά συνέπεια και του 

ηγέτη– μπορεί να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στον χώρο της εργασίας. Αρκετές μετα-αναλύσεις 

συνέβαλαν σε αυτό το γεγονός (στο Βακόλα, Νικολάου, 2012: 67-68).  
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 Ένα άλλο σημαντικό ζήτημα αφορά στην πρώτη συμπεριφορική γενετική διερεύνηση του βαθ-

μού στον οποίο γενετικοί ή/και περιβαλλοντικοί παράγοντες συμβάλλουν στην σχέση μεταξύ των Big 

Five παραγόντων προσωπικότητας και της συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό γνώρι-

σμα. Τα αποτελέσματα πρόσφατης έρευνας (Phenotypic and genetic associations between the Big Five 

and Trait Emotional Intelligence), που πραγματοποιήθηκε από τους Vernon, Villani, Schermer, & 

Petrides (2008), αποδεικνύουν ότι οι φαινοτυπικοί συσχετισμοί μεταξύ της θεωρίας των Big Five και 

της συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό γνώρισμα οφείλονται πρωτίστως σε γενετικούς 

παράγοντες και, δευτερευόντως, σε σχετικούς μη-κοινούς περιβαλλοντικούς παράγοντες. Το κοινόχρη-

στο περιβάλλον δεν συμβάλλει καθόλου στις φαινοτυπικές συσχετίσεις. Με άλλα λόγια, πολλά από τα 

γονίδια που συμβάλλουν στις ατομικές διαφορές στη θεωρία των Big Five συμβάλλουν επίσης, από 

αρκετά μέχρι ουσιαστικά στις ατομικές διαφορές, στις όψεις και στους παράγοντες του ερωτηματολο-

γίου TEIQue, με τη μεγαλύτερη γενετική επικάλυψη να εμφανίζεται με τον Νευρωτισμό και την Εξω-

στρέφεια, όπως προβλέπεται από τη θεωρία της ΣΝ ως χαρακτηριστικό γνώρισμα (Vernon, Villani, 

Schermer, & Petrides, 2008: 524-529). 
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κριμένη θεωρητική κατασκευή στα καθιερωμένα μοντέλα της προσωπικότητας 

(Petrides, 2011). 

Η συναισθηματική νοημοσύνη
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 ως χαρακτηριστικό γνώρισμα της προσωπικό-

τητας (Trait Emotional Intelligence) φαίνεται να «έχει σημαντική προβλεπτική και 

επεξηγηματική χρησιμότητα σε πολλούς διαφορετικούς τομείς: προσωπική ευημερία / 

ευεξία, αυτοέλεγχο, συναισθηματικότητα και κοινωνικότητα» (Petrides, 2009: 12). Για 

τον λόγο αυτό, ο πρωταρχικός στόχος του ερευνητικού προγράμματος της συναισθη-

ματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό γνώρισμα είναι να παρέχει μια ολοκληρωμέ-

νη κάλυψη των ατομικών διαφορών όσον αφορά στις συναισθηματικές αυτο-αντιλή-

ψεις, καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής (ό.π.: 13).  

Η σύνδεση της συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό της προσωπικό-

τητας με τη Θεωρία της Προσωπικότητας των Πέντε Παραγόντων (Five-Factor 

Model of Personality ή Big Five) αντανακλά τη σχέση της με τους πέντε βασικούς και 

ανεξάρτητους παράγοντες:  

1) Η Εξωστρέφεια (Extroversion), η οποία αναφέρεται στην «ποσότητα» των κοινω-

νικών σχέσεων και περιλαμβάνει χαρακτηριστικά, όπως: η εγκαρδιότητα, η κοι-

νωνικότητα, τα θετικά συναισθήματα και η δραστηριότητα του ατόμου. 

2) Ο Νευρωτισμός (Neuroticism), ο οποίος αξιολογεί χαρακτηριστικά, όπως η ανα-

σφάλεια, οι φοβίες, το άγχος, η θλίψη, η απαισιοδοξία και η έλλειψη ψυχραιμίας. 

3) Η Δεκτικότητα στην Εμπειρία (Openness to Experience), η οποία περιλαμβάνει 

τη δημιουργικότητα και τη φαντασία του ατόμου, την επιθυμία του να γνωρίζει 

νέους τόπους και νέες εμπειρίες, καθώς και το ενδιαφέρον του για τη τέχνη. 
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 Άλλο σημαντικό ζήτημα που εγείρεται σχετικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη είναι τα ψυ-

χομετρικά εργαλεία για τη μέτρησή της. Από τους πρωτοπόρους στην κατασκευή τέτοιων εργαλείων 

(τεστ) είναι ο Reuven Bar-On, ο οποίος εξέδωσε το πρώτο τεστ για τη μέτρηση της συναισθηματικής 

νοημοσύνης το 1992 και το 1997. Στα χρόνια που ακολούθησαν, έχει αυξηθεί κατακόρυφα ο αριθμός 

των ψυχομετρικών εργαλείων που σχεδιάστηκαν για τη μέτρηση διαφόρων διαστάσεων (ικανοτήτων, 

δεξιοτήτων) της συναισθηματικής νοημοσύνης (Mayer, Caruso, & Salovey, 1999· Schutte et al., 1998) 

και των ερευνών που στοχεύουν στη μελέτη των ψυχομετρικών χαρακτηριστικών και ιδιοτήτων τους 

(Πλατσίδου, 2010).  

Όμως, η διαδικασία αυτή της κατασκευής των δοκιμασιών (τεστ) δεν έλαβε υπόψη τη θεμελιώδη 

ψυχομετρική διάκριση ανάμεσα στα μέτρα της τυπικής και της μέγιστης απόδοσης (Cronbach, 1949· 

Hofstee, 2001). Οι Petrides και Furnham (2000, 2001) επεσήμαναν ότι αυτό δημιουργούσε πρόβλημα, 

διότι διαφορετικές μετρήσεις σχεδόν σίγουρα παράγουν διαφορετικά αποτελέσματα, ακόμα κι αν το 

βασικό θέμα είναι το ίδιο (in Chamorro-Premuzic, T. Stumm von, S. Furnham, A., 2011: 656-657).  
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4) Η Προσήνεια (Agreeableness), η οποία αναφέρεται στην «ποιότητα» των κοινω-

νικών σχέσεων που θέλει να έχει ένας άνθρωπος και αξιολογεί το ενδιαφέρον του 

ατόμου για τους συνανθρώπους του και την ευαισθητοποίηση για τον ανθρώπινο 

πόνο.  

5) Η Ευσυνειδησία ή Συνέπεια (Conscientiousness), η οποία αξιολογεί τη συνέπεια, 

την ευσυνειδησία, τη φιλοδοξία, την υπευθυνότητα και την καλή οργάνωση του 

ατόμου· δηλαδή με άλλα λόγια τον αυτοέλεγχο του ατόμου (Βακόλα-Νικολάου, 

2012: 64-65). 

 

Προεκτείνοντας τη θεωρία για τη συναισθηματική νοημοσύνη ως γνώρισμα της 

προσωπικότητας, είναι ωφέλιμο να λεχθεί ότι η συγκεκριμένη θεωρία εξηγεί πώς τα 

διάφορα μοντέλα της συναισθηματικής νοημοσύνης, όπου έχουν νόημα, αναφέρονται 

κυρίως σε καθιερωμένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Μπορεί επιπλέον να 

επεκταθεί και σε άλλες ψευδο-νοημοσύνες ή κρυφές διάνοιες (fausses intelligences), 

συμπεριλαμβανομένων, σε πρώτη φάση της ενδο-προσωπικής, διαπροσωπικής και 

κοινωνικής. Για παράδειγμα, εστιάζοντας σε χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 

που σχετίζονται με τα συναισθήματα, παράγει τη συναισθηματική «νοημοσύνη», 

εστιάζοντας σε χαρακτηριστικά που σχετίζονται με την κοινωνική συμπεριφορά απο-

δίδει την κοινωνική «νοημοσύνη», και ούτω καθ’ εξής. Μέσω αυτής της στρατηγικής, 

οι ψευδο-νοημοσύνες μπορούν να ενσωματωθούν σε υπάρχουσες ταξινομήσεις της 

προσωπικότητας, εκεί όπου ανήκουν εννοιολογικά (Petrides, 2011: 670).  

Τα συναισθήματα είναι ένας μοναδικός και συγχρόνως θεμελιώδης τομέας της 

προσωπικότητας και η θεωρία της συναισθηματικής νοημοσύνης ως γνώρισμα δύνα-

ται να συμπεριλάβει και άλλους σημαντικούς τομείς (π.χ. κοινωνικό, προσωπικό και 

μετα-γνωστικό). Η υλοποίηση αυτού του στόχου υπόσχεται πολλά για την ενσωμάτω-

ση της αυτο-αντίληψης, αυτο-αποτελεσματικότητας, ευφυΐας και των μοντέλων ψευ-

δο-νοημοσύνης (fausses intelligences) στις κυριότερες ταξινομήσεις της προσωπικό-

τητας (ό.π.: 671). 

Η θεωρητική προσέγγιση του K. V. Petrides είναι εξαιρετικά χρήσιμη στην ανά 

χείρας μελέτη, διότι το μεθοδολογικό εργαλείο (ερωτηματολόγιο) που χρησιμοποιεί-

ται στην παρούσα έρευνα, σχετικά με τη διερεύνηση της επίδρασης της συναισθημα-

τικής νοημοσύνης του Διευθυντή-Ηγέτη στην αποτελεσματικότητα της διοίκησης που 

ασκεί σε μια σχολική μονάδα, βασίζεται σε αυτήν.  
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5.4  Οι Παράγοντες και οι Όψεις της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

και οι αντίστοιχες ηγετικές ικανότητες - χαρακτηριστικά 

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισμα (Trait Emotional Intel-

ligence) του K.V. Petrides (2009) αποτελείται από πέντε (5) παράγοντες, καθένας από 

τους οποίους περιλαμβάνει πλευρές (όψεις), οι οποίες συνθέτουν μία ομάδα από δε-

καπέντε (15) χαρακτηριστικά.  

Οι παράγοντες (factors) και οι όψεις (facets) της συναισθηματικής νοημοσύνης 

ως χαρακτηριστικό, σύμφωνα με το εγχειρίδιο του Petrides, K. V. (2009) Technical 

manual for the Trait Emotional Intelligence Questionnaires (TEIque), παρατίθενται 

κατωτέρω: 

 

F1) Ευημερία/Ευεξία (Well-being): Η υψηλή βαθμολογία σε αυτόν τον παρά-

γοντα αντικατοπτρίζει μια γενικευμένη αίσθηση προσωπικής επιτυχίας και ευχαρίστη-

σης, που αφορά τα επιτεύγματα του παρελθόντος έως τις μελλοντικές προσδοκίες. Γε-

νικά, τα άτομα με υψηλή βαθμολογία αισθάνονται θετικά, ευτυχή και πλήρη. Αντίθε-

τα, τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία τείνουν να έχουν χαμηλό αυτοσεβασμό και να 

είναι απογοητευμένα με τη ζωή τους, όπως αυτή είναι σήμερα. Ο παράγοντας αυτός 

σχετίζεται θετικά με την εξωστρέφεια, τη θετική διάθεση, την ικανοποίηση από την 

εργασία και την πίστη στη διαίσθηση και αρνητικά με τα σωματικά ενοχλήματα, το 

άγχος και την κατάθλιψη.  

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που αντλεί εσωτερική χαρά από την εκπλήρωση των προ-

σωπικών του στόχων μεταδίδει την αυτοπεποίθηση και τον αυτοσεβασμό, που ο ίδιος 

έχει αναπτύξει, στους εργαζόμενους-εκπαιδευτικούς και με την ακτινοβόλα παρουσία 

του δύναται να εμπνέει τα μέλη της σχολικής κοινότητας  

 

α. Ευτυχία (Happiness): Η κλίμακα αυτή αφορά ευχάριστες συναισθηματικές 

καταστάσεις, με επίκεντρο κυρίως το παρόν και όχι το παρελθόν (ικανοποίηση από τη 

ζωή) ή το μέλλον (αισιοδοξία). Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία είναι χαρούμενα και 

αισθάνονται καλά για τον εαυτό τους. Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία συχνά αισθά-

νονται λυπημένα και μπορεί να σκέφτονται υπερβολικά αρνητικά για τα πράγματα. 

Γενικότερα, τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία σε αυτή την κλίμακα τείνουν να είναι 

απογοητευμένα με τη ζωή τους όπως είναι σήμερα. Μαζί με την αυτοεκτίμηση και την 

αισιοδοξία, η κλίμακα αυτή αντικατοπτρίζει τη γενική ψυχολογική τους κατάσταση 

στο παρόν. Αυτή η όψη συσχετίζεται θετικά με την εξωστρέφεια και τα κίνητρα 

εργασίας και αρνητικά με τη νεύρωση και την κατάθλιψη.  
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Όταν ο Διευθυντής-Ηγέτης είναι χαρούμενος και γεμάτος θετικά συναισθήματα 

διαμορφώνει ένα ευνοϊκό κλίμα στους κόλπους της σχολικής μονάδας, προδιαθέτει 

τους εκπαιδευτικούς να εργαστούν με περισσότερη διάθεση και εκτονώνει τις δύσκο-

λες καταστάσεις που τυχόν προκύπτουν με κέφι και χιούμορ.  

Διότι, το πρόσωπο που δημιουργεί το κατάλληλο συναισθηματικό κλίμα, το 

οποίο με τη σειρά του επηρεάζει τις διαθέσεις των εργαζομένων, είναι ο ηγέτης 

(Goleman, Boyatzis, Mckee, 2002: 37). 
 

β. Αισιοδοξία (Optimism): Όπως και με την ευτυχία, αυτή η κλίμακα συνδέεται 

με την ευημερία, όμως με μια μακρόπνοη έννοια. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία 

κοιτούν τη θετική πλευρά και αναμένουν θετικά πράγματα να συμβούν στη ζωή τους. 

Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία είναι απαισιόδοξα και βλέπουν τα πράγματα από 

μια αρνητική οπτική γωνία. Είναι λιγότερο πιθανό να είναι σε θέση να αναγνωρίσουν 

και να «κυνηγήσουν» νέες ευκαιρίες και τείνουν να αποστρέφονται τον κίνδυνο.                 

Μαζί με την ευτυχία και την αυτοεκτίμηση, η κλίμακα αυτή αντικατοπτρίζει τη γενι-

κή ψυχολογική κατάσταση του ατόμου. Αυτή η όψη συσχετίζεται θετικά με την εξω-

στρέφεια, την ικανοποίηση από την εργασία και την ικανοποίηση. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που εμφορείται από αισιοδοξία έχει όραμα και θέτει υψη-

λούς στόχους συμβάλλοντας στη διαμόρφωση μιας χαρούμενης και δημιουργικής εκ-

παιδευτικής κοινότητας, όπου όλοι εργάζονται χωρίς άγχος και εντάσεις.  
   

γ. Αυτοεκτίμηση (Self-esteem): Η κλίμακα αυτοεκτίμησης μετρά τη συνολική 

αξιολόγηση ενός ατόμου από τον εαυτό του. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία έχουν 

θετική άποψη για τον εαυτό τους και τα επιτεύγματά τους. Είναι άτομα με αυτοπεποί-

θηση, θετική σκέψη και ικανοποιημένα με τις περισσότερες πτυχές της ζωής τους. Τα 

άτομα με χαμηλή βαθμολογία τείνουν να στερούνται αυτοσεβασμού και να μην εκτι-

μούν σε μεγάλο βαθμό τον εαυτό τους. Αυτή η όψη συσχετίζεται αρνητικά με την 

νεύρωση, τον θυμό και τον φόβο και θετικά με την εξωστρέφεια και την ικανοποίηση 

από τη ζωή.  

Όταν ο Διευθυντής-Ηγέτης διακρίνεται για την αυτοεκτίμησή του, σημαίνει ότι 

έχει αναπτύξει ταυτόχρονα την ικανότητα να καταλαβαίνει και να αξιολογεί τα πρό-

τυπα, τις αξίες, τους στόχους του, ξέρει τι έχει επιτύχει, πού κατευθύνεται και γιατί 

υιοθετεί μία κατάσταση που θεωρεί σωστή. Η αίσθηση αυτοεκτίμησης, αυτοπεποίθη-

σης και αυτοσεβασμού γίνεται αντιληπτή από τα μέλη του περιβάλλοντός του, τα 

οποία συνήθως επηρεάζονται θετικά και λειτουργούν προς την ίδια κατεύθυνση.  
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F2) Αυτοέλεγχος (Self-control): Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία έχουν έναν 

υγιή βαθμό ελέγχου επί των παρορμήσεων και των επιθυμιών τους και είναι καλά στο 

να ρυθμίζουν τις εξωτερικές πιέσεις και το άγχος· δεν είναι ούτε καταπιεσμένα ούτε 

υπερβολικά εκφραστικά. Αντίθετα, τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία είναι επιρρεπή 

σε παρορμητική συμπεριφορά και μπορεί να τους φανεί δύσκολη η διαχείριση του 

άγχους. Ο παράγοντας αυτός σχετίζεται θετικά με την ευσυνειδησία και την προτίμη-

ση σε πιο συμβατικές σταδιοδρομίες και αρνητικά με σωματικά ενοχλήματα, την νεύ-

ρωση και τον ψυχωτισμό, ως χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης, που διακρίνεται από αυτοέλεγχο, έχει τη δυνατότητα να 

διαχειρίζεται τα ενοχλητικά συναισθήματα και να τα μετατρέπει σε θετικά. Επιπλέον, 

έχει την ευχέρεια να δαμάζει τυχόν παρορμήσεις και με ψυχραιμία να εργάζεται για 

την επίτευξη των στόχων του οργανισμού που διοικεί. Σύμφωνα με τον Damasio 

(1994), τα αρνητικά συναισθήματα αποδυναμώνουν την ικανότητα του σκεπτόμενου 

εγκεφάλου να επικεντρώνεται σε ένα συγκεκριμένο έργο. Ο αυτοέλεγχος που μοιάζει 

με μια αδιάλειπτη εσωτερική διεργασία συνιστά το βασικότερο χαρακτηριστικό μιας 

ηγετικής προσωπικότητας, ώστε να μην παρασύρεται από την εφόρμηση των αρνητι-

κών συναισθημάτων και να διατηρεί την ηρεμία του μπροστά στην πίεση και στις 

συγχυστικές καταστάσεις.  

  

α. Συναισθηματική Ρύθμιση (Emotion Regulation): Η κλίμακα αυτή μετρά τον 

βραχυπρόθεσμο, μεσοπρόθεσμο και μακροπρόθεσμο έλεγχο των συναισθημάτων και 

συναισθηματικών καταστάσεων κάποιου. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία στην κλί-

μακα αυτή έχουν τον έλεγχο των συναισθημάτων τους και μπορούν να αλλάξουν τις 

δυσάρεστες διαθέσεις τους ή να παρατείνουν τις ευχάριστες μέσω προσωπικής διορα-

τικότητας και προσπάθειας. Είναι ψυχολογικά σταθερά και ξέρουν πώς να «ανεβά-

σουν» τον εαυτό τους μετά από συναισθηματικές μεταπτώσεις. Τα άτομα με χαμηλή 

βαθμολογία υπόκεινται σε συναισθηματικές κρίσεις και περιόδους παρατεταμένου 

άγχους ή ακόμα και κατάθλιψης. Βρίσκουν την αντιμετώπιση των συναισθημάτων 

τους δύσκολη και συχνά είναι κυκλοθυμικά και οξύθυμα. Αυτή η όψη συσχετίζεται 

αρνητικά με τη νεύρωση και την παρανοϊκή προσωπικότητα και θετικά με προσαρμο-

στικές μορφές αντιμετώπισης και πιο συμβατικές επαγγελματικές σταδιοδρομίες. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης, που διακρίνεται από τη δυνατότητα ρύθμισης των συναι-

σθημάτων του, υπερέχει λόγω της ψυχολογικής του σταθερότητας, δύναται να μετα-

σχηματίσει γρήγορα τα τυχόντα αρνητικά συναισθήματά του σε θετικά και να προχω-
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ρήσει ευδιάθετος στην εκπλήρωση του έργου του, βοηθώντας με τον τρόπο αυτό όλο 

το εκπαιδευτικό προσωπικό. Ο συγκεκριμένος ηγέτης διαθέτει ένα «ανταγωνιστικό» 

πλεονέκτημα έναντι άλλων ηγετών, εφόσον δεν επιτρέπει στα συναισθήματά του να 

επηρεάζουν την ορθολογική του σκέψη (Kunnanatt, 2004). Η αυτοδιαχείριση συντε-

λεί στην ακεραιότητα και την αξιοπιστία του Hγέτη (Goleman et al., 2002 & 

Boyatzis, 2008). 

 

β. Διαχείριση του άγχους (Stress management): Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία 

σε αυτή την κλίμακα μπορούν να χειριστούν την πίεση ήρεμα και αποτελεσματικά, 

επειδή έχουν αναπτύξει επιτυχείς μηχανισμoύς αντιμετώπισης. Στις περισσότερες πε-

ριπτώσεις είναι καλά στο να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους, πράγμα το οποίο τους 

βοηθά να αντιμετωπίσουν το άγχος. Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία είναι λιγότερο 

πιθανό να έχουν αναπτύξει στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους. Μπορεί να προ-

τιμούν να αποφεύγουν εντελώς καταστάσεις που είναι δυνητικά ταραχώδεις, αντί να 

ασχολούνται με τη σχετική ένταση. Αυτή η ευπάθειά τους στο άγχος είναι προβλημα-

τική, καθώς τούς οδηγεί στην απόρριψη σημαντικών, αλλά χρονικά απαιτητικών, ερ-

γασιών. Αυτή η όψη χαρακτηρίζεται από υψηλά επίπεδα αντοχής και ανάγκης για 

γνώση και χαμηλά επίπεδα νευρωτισμού, θυμού και άγχους. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης, που διακρίνεται για την αποτελεσματική διαχείριση του 

άγχους του, αντιμετωπίζει ακόμα και τις πιο δύσκολες καταστάσεις με γνώση, διαύ-

γεια νου, ετοιμότητα και σταθερότητα. Η συγκεκριμένη πτυχή της προσωπικότητας 

του ηγέτη τόν κρατά σε εγρήγορση, διατηρώντας ένα ικανό ποσοστό «δημιουργικού 

άγχους», μη αφήνοντάς τον να υποστεί ψυχική «παράλυση» λόγω αδυναμίας ελέγχου 

της πίεσης και του στρες. Το αποτέλεσμα είναι ότι ο Διευθυντής-Ηγέτης  οδηγείται σε 

ωφέλιμες για τον εκπαιδευτικό οργανισμό αποφάσεις.  

 

γ. (Χαμηλή) παρορμητικότητα (Empulsiveness): Αυτή η κλίμακα μετρά κυρίως 

τη δυσλειτουργική («ανθυγιεινή») παρά την λειτουργική («υγιεινή») παρορμητικότη-

τα. Η χαμηλή παρορμητικότητα περιλαμβάνει τη σκέψη πριν από τη δράση και τον 

προσεκτικό συλλογισμό πριν από τη λήψη αποφάσεων. Τα άτομα με υψηλή βαθμολο-

γία σε αυτή την κλίμακα «ζυγίζουν» όλες τις πληροφορίες πριν αποφασίσουν, χωρίς, 

ωστόσο, να είναι υπερβολικά προσεκτικά. Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία τείνουν 

να είναι απερίσκεπτα και να ενδίδουν στις παρορμήσεις τους· όπως τα παιδιά, θέλουν 

άμεση ικανοποίηση και έχουν μικρό αυτοέλεγχο. Μιλούν χωρίς να έχουν σκεφτεί κα-
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λά τα πράγματα και αλλάζουν συχνά γνώμη. Αυτή η όψη χαρακτηρίζεται από υψηλές 

βαθμολογίες ως προς την ευσυνειδησία, την ανάγκη για γνωστική λειτουργία και τα 

κίνητρα εργασίας, και χαμηλές βαθμολογίες ως προς τον ψυχωτισμό, την επιθετικό-

τητα και την οριακή (μεταιχμιακή) διαταραχή προσωπικότητας. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που έχει χαμηλή παρορμητικότητα σκέπτεται «2 φορές» 

πριν ενεργήσει και αποδεικνύεται συνήθως προνοητικός και «σοφός» στη λήψη ορ-

θών αποφάσεων με στόχο την ανάπτυξη της εκπαιδευτικής μονάδας. 

 

F3) Συναισθηματικότητα (Emotionality): Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία σε 

αυτόν τον παράγοντα διατηρούν την επαφή τόσο με τα δικά τους συναισθήματα όσο 

και με των άλλων ανθρώπων. Μπορούν να αντιλαμβάνονται και να εκφράζουν συναι-

σθήματα και να χρησιμοποιούν αυτές τις ικανότητες για να αναπτύξουν και να διατη-

ρήσουν στενές σχέσεις με άλλους, οι οποίοι τούς είναι σημαντικοί. Τα άτομα με χαμη-

λή βαθμολογία σε αυτόν τον παράγοντα δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τις εσωτε-

ρικές συναισθηματικές τους καταστάσεις και να εκφράσουν τα συναισθήματά τους 

στους άλλους, πράγμα το οποίο μπορεί να οδηγήσει σε λιγότερο ικανοποιητικές προ-

σωπικές σχέσεις. Ο παράγοντας αυτός σχετίζεται θετικά με την εξωστρέφεια και αρ-

νητικά με την νεύρωση. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που έχει ανεπτυγμένη συναισθηματικότητα αναπτύσσει 

αποτελεσματική επικοινωνία, κυρίως με τα άτομα του στενού περιβάλλοντός του.  

 

α. Ενσυναίσθηση (Empathy): Αυτή η κλίμακα μετρά τη διάσταση «λήψης προο-

πτικής» της ενσυναίσθησης: το να βλέπεις τον κόσμο από την οπτική γωνία κάποιου 

άλλου. Με άλλα λόγια, έχει να κάνει με το κατά πόσο μπορεί κανείς να κατανοήσει 

τις ανάγκες και τις επιθυμίες των άλλων ανθρώπων. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία 

σε αυτή την κλίμακα τείνουν να είναι επιδέξια σε συζητήσεις και διαπραγματεύσεις, 

διότι λαμβάνουν υπόψη τους τις απόψεις εκείνων με τους οποίους συναναστρέφονται. 

Μπορούν να βάλουν τον εαυτό τους "στη θέση του άλλου" και να εκτιμήσουν το πώς 

φαίνονται τα πράγματα γι’ αυτούς. Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία έχουν δυσκολία 

υιοθέτησης των αντιλήψεων των άλλων ανθρώπων. Τείνουν να είναι δογματικά και 

ερειστικά και μπορεί συχνά να φαίνονται εγωκεντρικά. Αυτή η όψη χαρακτηρίζεται 

από μεγάλο «άνοιγμα» στην εμπειρία, την παρακολούθηση της διάθεσης, και μια 

προτίμηση σε σταδιοδρομίες με κοινωνικό προσανατολισμό. 
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Ο Διευθυντής-Ηγέτης που έχει αναπτύξει την ενσυναίσθηση μπορεί να συλλαμ-

βάνει τα συναισθήματα, την οπτική και κατ’ επέκταση την νοοτροπία των άλλων με 

αποτέλεσμα να συντονίζεται στο δικό τους επίπεδο και να επιτυγχάνει καλύτερα απο-

τελέσματα στις συνεργασίες του και γενικότερα στη διοίκηση που ασκεί στη σχολική 

μονάδα. Το χαρακτηριστικό της ενσυναίσθησης κάνει τον Διευθυντή να ακούει με 

προσοχή τους συνομιλητές του και να διαπραγματεύεται με τους πλέον κατάλληλους 

όρους όλα τα ζητήματα της υπηρεσίας και των εργαζόμενων εκπαιδευτικών. Στις 

σύγχρονες πολυπολιτισμικές κοινωνίες, στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής εκπαίδευ-

σης, η ενσυναίσθηση συνιστά μια πολύ σημαντική ικανότητα επίτευξης αποτελεσμα-

τικής επικοινωνίας με συνεργάτες ή μαθητές άλλων εθνικοτήτων, για την αποτελε-

σματική άσκηση διοίκησης του σχολείου. Εν κατακλείδι, η ενσυναίσθηση συνιστά 

την ικανότητα του ηγέτη να επιτυγχάνει αρμονικές σχέσεις μέσα στην ομάδα (Kotter, 

1996). 

 

β. Συναισθηματική Αντίληψη (Emotional perception): Αυτή η κλίμακα μετρά 

την αντίληψη κάποιου τόσο ως προς τα δικά του συναισθήματα όσο και ως προς τα 

συναισθήματα των άλλων. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία στην κλίμακα αυτή είναι 

σαφή ως προς το τι νοιώθουν και είναι σε θέση να αποκωδικοποιήσουν τις συναισθη-

ματικές εκφράσεις των άλλων ανθρώπων. Αντίθετα, τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία 

στην κλίμακα συναισθηματικής αντίληψης είναι συχνά σε σύγχυση σχετικά με το πώς 

αισθάνονται και δεν δίνουν μεγάλη προσοχή στα συναισθηματικά σήματα που οι 

άλλοι τούς στέλνουν. Αυτή η όψη συσχετίζεται αρνητικά με καταθλιπτικές τάσεις και 

θετικά με τον αυτοέλεγχο και την πίστη του ατόμου στην κρίση του. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που αντιλαμβάνεται τα δικά του συναισθήματα και ταυτό-

χρονα μπορεί με ευκολία να ερμηνεύσει τα συναισθήματα που κρύβει η «γλώσσα του 

σώματος» των συνεργατών του διευκολύνεται στην άσκηση των καθηκόντων που 

έχει αναλάβει και έχει πολλά περιθώρια επιτυχίας στο έργο του.  

  

γ. Έκφραση συναισθημάτων (Emotional expression): Υψηλή βαθμολογία στην 

κλίμακα αυτή σημαίνει άτομα τα οποία είναι πολύ καλά στην επικοινωνία των συναι-

σθημάτων τους προς τους άλλους. Ξέρουν ποιες είναι οι καλύτερες λέξεις για την έκ-

φραση των συναισθημάτων τους με ακρίβεια και σαφήνεια. Χαμηλές βαθμολογίες 

στην κλίμακα αυτή δείχνουν μια δυσκολία στην επικοινωνία των συναισθημάτων- 

σχετικών σκέψεων, ακόμα και σε περιπτώσεις όπου αυτό είναι απαραίτητο. Τα άτομα 
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με χαμηλή βαθμολογία δυσκολεύονται να αφήσουν άλλους να καταλάβουν πώς αι-

σθάνονται. Η αδυναμία έκφρασης των συναισθημάτων μπορεί να είναι ενδεικτική 

ενός πιο γενικευμένου προβλήματος έλλειψης αυτοπεποίθησης και κοινωνικής διεκδι-

κητικής συμπεριφοράς. Αυτή η όψη συσχετίζεται αρνητικά με αποφευκτικές τάσεις 

και θετικά με την εξωστρέφεια, την κοινωνική τόλμη και τη θετική διάθεση. 

Η ισορροπημένη έκφραση των συναισθημάτων του Διευθυντή-Ηγέτη στα μέλη 

της εκπαιδευτικής κοινότητας που διοικεί αποφέρει συνήθως θετικά αποτελέσματα 

στη λειτουργία του σχολικού οργανισμού.  

  

δ. Σχέσεις (Relationships): Η κλίμακα αυτή αφορά κυρίως τις προσωπικές σχέ-

σεις ενός ατόμου, συμπεριλαμβανομένων των στενών του φίλων, των συνεργατών και 

της οικογένειάς του. Αφορά την ικανότητα δημιουργίας και διατήρησης συναισθημα-

τικών δεσμών με τους άλλους. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία συνήθως έχουν ικα-

νοποιητικές προσωπικές σχέσεις, που επηρεάζουν θετικά την παραγωγικότητά τους 

και τη συναισθηματική τους ευεξία. Ξέρουν πώς να ακούν και να ανταποκρίνονται 

στους ανθρώπους που βρίσκονται κοντά τους. Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία δυ-

σκολεύονται να συνδεθούν καλά με τους άλλους και έχουν την τάση να υποτιμούν τις 

προσωπικές τους σχέσεις. Συχνά συμπεριφέρονται με τρόπους που βλάπτουν εκείνους 

που βρίσκονται κοντά τους. Αυτή η όψη χαρακτηρίζεται από υψηλή τερπνότητα και 

εξωστρέφεια και χαμηλό ψυχωτισμό, άγχος και κατάθλιψη. Συνδέεται με μια προτι-

μηση για κοινωνικά προσανατολισμένη επαγγελματική σταδιοδρομία.  

Σε αντιστοιχία των κατηγοριών (Ευημερία, Αυτοέλεγχος, Συναισθηματικότητα) 

και των επιμέρους όψεων της Θεωρίας του K.V. Petrides, ο Goleman υποστηρίζει ότι 

η αυτοεπίγνωση, η αυτοδιαχείριση και η ενσυναίσθηση συμβάλλουν στην ανάπτυξη 

μιας τέταρτης συναισθηματικής ικανότητας, εκείνης της διαχείρισης των σχέσεων 

(Goleman, 1998b, 2000). Ο Διευθυντής-Ηγέτης,  που είναι χαρούμενος και διακρίνε-

ται για τον προσωπικό αυτοέλεγχο και τη συναισθηματικότητά του, μπορεί να επιτύ-

χει στην επικοινωνιακή του λειτουργία. Οι επιτυχημένες σχέσεις βασίζονται στην αυ-

θεντικότητα, την ηθικότητα και τη σταθερότητα της προσωπικότητας του ατόμου· 

στοιχεία που συνθέτουν την ακεραιότητα του Διευθυντή ως άτομο. Το αποτέλεσμα 

είναι η ανάπτυξη προσωπικών σχέσεων με τα πρόσωπα του περιβάλλοντός του και η 

επίτευξη των στόχων της σχολικής μονάδας, σε περίπτωση βέβαια που ο ίδιος θεωρεί 

τα άτομα αυτά οικεία.  
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F4) Κοινωνικότητα: Ο παράγοντας αυτός διαφέρει από τον παραπάνω παράγο-

ντα “Συναισθηματικότητα” στο ότι δίνει έμφαση στις κοινωνικές σχέσεις και την κοι-

νωνική επιρροή. Εστιάζει στο άτομο ως φορέα εντός των κοινωνικών πλαισίων, και 

όχι στις προσωπικές σχέσεις με την οικογένεια και τους στενούς φίλους. Τα άτομα με 

υψηλή βαθμολογία στον παράγοντα κοινωνικότητα είναι καλύτερα στις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις. Είναι καλοί ακροατές και επικοινωνούν με σαφήνεια και αυτοπε-

ποίθηση με ανθρώπους από διαφορετικά υπόβαθρα. Τα άτομα με τις χαμηλές βαθμο-

λογίες πιστεύουν ότι δεν είναι σε θέση να επηρεάσουν τα συναισθήματα των άλλων 

και είναι λιγότερο πιθανό να είναι καλοί διαπραγματευτές και δικτυωμένα άτομα. Δεν 

είναι σίγουροι για το τι πρέπει να κάνουν ή να πουν σε κοινωνικές καταστάσεις και, 

ως εκ τούτου, συχνά εμφανίζονται ντροπαλοί και επιφυλακτικοί. 

Οι σχέσεις δεν είναι εύκολη υπόθεση (Spencer, 2001; Goleman et al. 2002; 

Johnson & Indwik, 1999, στο Νάνου, Ζήση, 2009: 12). Το να είναι ο Διευθυντής φιλι-

κός, το να εμπνέει, να επηρεάζει και να ενεργοποιεί τους εργαζόμενους εκπαιδευτι-

κούς προς τη σωστή κατεύθυνση συνιστά ένα κρίσιμο προσόν με ωφέλιμα αποτελέ-

σματα για την εκπαιδευτική μονάδα. 

 

α. Διαχείριση συναισθημάτων (των άλλων) (Emotional management): Η κλίμα-

κα αυτή αφορά τη συνειδητή ικανότητα κάποιου να διαχειρίζεται τις συναισθηματικές 

καταστάσεις των άλλων ανθρώπων. Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία στην κλίμακα 

διαχείρισης συναισθημάτων μπορούν να επηρεάσουν τα συναισθήματα των άλλων 

ανθρώπων (π.χ. να τους ηρεμήσουν, να τους παρηγορήσουν, να τους δώσουν κίνη-

τρα). Ξέρουν πώς να κάνουν τους άλλους να αισθάνονται καλύτερα, όταν το χρειάζο-

νται. Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία δεν μπορούν ούτε να επηρεάσουν ούτε να δια-

χειριστούν τα συναισθήματα των άλλων. «Πνίγονται» όταν έχουν να αντιμετωπίσουν 

συναισθηματικά ξεσπάσματα άλλων ανθρώπων και είναι λιγότερο πιθανό να απολαύ-

σουν την κοινωνικοποίηση και τη δικτύωση. Αυτή η όψη συνδέεται με χαμηλή βαθ-

μολογία όσον αφορά στην ευχάριστη συμπεριφορά και με υψηλές βαθμολογίες στις 

προσαρμοστικές μορφές αντιμετώπισης. Συνδέεται επίσης με μια προτίμηση για επι-

χειρηματική σταδιοδρομία. 

Σχετικά με τον Διευθυντή-Ηγέτη, αν όπως υποστηρίζει ο Boyiatzis (1983), υπάρ-

χει η δυνατότητα να γίνονται αντιληπτά τα συναισθήματα των άλλων, όταν τους πα-

ρατηρούμε πολύ προσεκτικά (στοιχείο που παραπέμπει σε υψηλή “συναισθηματικό-

τητα”), φανταστείτε πόσο σημαντικό θα είναι για τον σχολικό Διευθυντή, αν μπορεί 
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συγχρόνως να τα διαχειριστεί ευνοϊκά για την ανάπτυξη της εκπαιδευτικής μονάδας 

της οποίας προΐσταται. Η ικανότητα αντίληψης και ταυτόχρονης διαχείρισης συναι-

σθημάτων είναι ικανή να βελτιώσει τις σχέσεις μεταξύ προϊσταμένων και υφισταμέ-

νων (Wong & Law, 2002). 
 

β. Διεκδικητική Συμπεριφορά (Assertiveness): Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία 

στην κλίμακα αυτή είναι ευθέα και ειλικρινή. Ξέρουν πώς να ζητήσουν κάτι, να δώ-

σουν και να λάβουν φιλοφρονήσεις, και να αντιμετωπίσουν τους άλλους, όποτε αυτό 

είναι απαραίτητο. Έχουν ηγετικές ικανότητες και μπορούν να διεκδικήσουν τα δι-

καιώματά τους και να υποστηρίξουν τις πεποιθήσεις τους. Τα άτομα με χαμηλή βαθ-

μολογία τείνουν να υποχωρούν ακόμα και αν ξέρουν ότι έχουν δίκιο και δυσκολεύο-

νται να πουν το «όχι», ακόμα και όταν αισθάνονται ότι πρέπει.  

Κατά συνέπεια, συχνά καταλήγουν να κάνουν πράγματα που δεν θέλουν να κά-

νουν. Στις περισσότερες περιπτώσεις, προτιμούν να είναι μέρος μιας ομάδας και όχι 

ηγέτες της. Αυτή η όψη χαρακτηρίζεται από μια θετική συσχέτιση με την εξωστρέ-

φεια και την επιχειρηματική σταδιοδρομία και έναν αρνητικό συσχετισμό με την 

νεύρωση και το άγχος. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που διακρίνεται για την ευθύτητα, την ειλικρίνεια, τη δια-

κριτική ευγένεια και τη γνώση διεκδίκησης των δικαιωμάτων του οργανισμού που 

ηγείται, συνιστά σημαντικό «κεφάλαιο» για την ευήμερη εξέλιξή του.  
 

γ. Κοινωνική συνείδηση – αντίληψη (Social Awareness): Τα άτομα με υψηλή 

βαθμολογία πιστεύουν ότι έχουν εξαιρετικές κοινωνικές δεξιότητες και είναι κοινωνι-

κά ευαίσθητα, προσαρμόσιμα και διορατικά. Είναι καλά στις διαπραγματεύσεις, τις 

συμφωνίες διαμεσολάβησης, και στο να επηρεάζουν τους άλλους. Επιπροσθέτως, τεί-

νουν να έχουν τον έλεγχο των συναισθημάτων τους και του τρόπου με τον οποίο τα 

εκφράζουν, πράγμα το οποίο τούς επιτρέπει να λειτουργούν με αυτοπεποίθηση σε 

διάφορα κοινωνικά περιβάλλοντα, όπως συγκεντρώσεις ή εκδηλώσεις δικτύωσης. Τα 

άτομα με χαμηλή βαθμολογία πιστεύουν ότι έχουν περιορισμένες κοινωνικές δεξιότη-

τες και συχνά αισθάνονται ανήσυχα σε άγνωστες καταστάσεις, επειδή έχουν αβεβαιό-

τητα για το πώς να συμπεριφερθούν. Το βρίσκουν δύσκολο να εκφραστούν με σαφή 

τρόπο, και διατηρούν ένα μικρό κύκλο γνωριμιών· είναι γνωστά για τις περιορισμένες 

διαπροσωπικές τους ικανότητες. Αυτή η όψη σχετίζεται θετικά με την εξωστρέφεια, 

τον αυτοέλεγχο, και μια προτίμηση για επιχειρηματική σταδιοδρομία, και αρνητικά 

με τις αποφευκτικές τάσεις της προσωπικότητας και το άγχος. 



 
 
 

[277] 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που έχει αναπτύξει την κοινωνική ευαισθησία του και όλες 

τις ικανότητες που την συναποτελούν, όπως προσαρμοστικότητα, διορατικότητα, ευε-

λιξία κ.ά. επιδεικνύει μεγάλη επιδεξιότητα και ταλέντο στην αποτελεσματική επικοι-

νωνία με τους συνεργάτες του. Ο εν λόγω ηγέτης γνωρίζει τα κοινωνικά δίκτυα και 

τις σχέσεις εξουσίας που υπάρχουν μέσα στον οργανισμό, αντιλαμβάνεται τους παρά-

γοντες που τυχόν επηρεάζουν την υπηρεσία του, τον τρόπο με τον οποίο διαμορφώνο-

νται οι απόψεις και οι συμπεριφορές των πελατών ή των ανταγωνιστών και αντιδρά 

ανάλογα. 

 

F5) Βοηθητικές Όψεις (Auxiliary Facets) 

α. Κινητοποίηση του εαυτού – Aυτοπαρακίνηση (Self-motivation): Τα άτομα με 

υψηλή βαθμολογία στην κλίμακα αυτή οδηγούνται από την ανάγκη παραγωγής υψη-

λής ποιότητας εργασίας. Έχουν την τάση να είναι αποφασιστικά και επίμονα. Δεν 

χρειάζονται να ανταμείβονται εξωτερικά για τις προσπάθειές τους, καθώς έχουν μια 

ισχυρή αίσθηση της επιτυχίας και παρακινούνται εκ των έσω. Τα άτομα με χαμηλή 

βαθμολογία τείνουν να χρειάζονται πολλά κίνητρα και ενθάρρυνση για να παράγουν 

αποτελέσματα. Χρειάζονται συνεχή επιβράβευση για να συνεχίσουν και είναι πιο 

επιρρεπή στο να εγκαταλείψουν απέναντι σε δυσκολίες. Επίσης, τείνουν να έχουν 

μειωμένα επίπεδα κινήτρων και επιμονής. Αυτή η όψη σχετίζεται θετικά με την υψη-

λή ευσυνειδησία, την ανάγκη για γνώση και την ικανοποίηση από την εργασία, και τα 

χαμηλά επίπεδα άγχους και θυμού. 

Εφόσον ο έλληνας νομοθέτης δεν έχει προσδώσει σημαντικά κίνητρα για να προ-

σελκύσει τους ικανούς εκπαιδευτικούς στην πλήρωση της θέσης του Διευθυντή μιας 

Σχολικής Μονάδας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, η αυτο-παρακίνηση διαδραμα-

τιζει κρίσιμο ρόλο στην επιτυχία της αποστολής του Διευθυντή. Η ύπαρξη ενδόμυχων 

κινήτρων είναι εκείνη η οποία ωθεί τον Διευθυντή από απλό προϊστάμενο και εκτελε-

στή των εγκυκλίων και των οδηγιών του Υπουργείου Παιδείας να μετασχηματίζεται 

σε Ηγέτη και Μεταρρυθμιστή της σχολικής μονάδας σε μανθάνουσα κοινότητα δημι-

ουργικής πνευματικής αναζήτησης και ανάτασης. 

 

β. Προσαρμοστικότητα (Adaptability): Τα άτομα με υψηλή βαθμολογία είναι 

ευέλικτα ως προς την προσέγγισή τους σχετικά με την εργασία και τη ζωή. Είναι πρό-

θυμα και ικανά να προσαρμοστούν σε νέα περιβάλλοντα και συνθήκες –στην πραγμα-

τικότητα, μπορεί ακόμη και να απολαμβάνουν το καινούργιο και τις συχνές αλλαγές. 
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Τα άτομα με χαμηλή βαθμολογία αντιστέκονται στην αλλαγή και δυσκολεύονται να 

τροποποιήσουν την εργασία τους και τον τρόπο ζωής τους. Είναι γενικά άκαμπτα και 

έχουν σταθερές ιδέες και απόψεις. Αυτή η όψη χαρακτηρίζεται από μια αρνητική συ-

σχέτιση με τη νεύρωση, την κατάθλιψη και τις δυσπροσαρμοστικές μορφές αντιμε-

τώπισης, και μια θετική συσχέτιση με την εξωστρέφεια και την ικανοποίηση από την 

εργασία (Petrides, 2009: 59-62).  

Ο Διευθυντής-Ηγέτης που διακρίνεται από το χαρακτηριστικό της ευελιξίας δια-

θέτει ένα ισχυρό όπλο για να επιτύχει στο έργο του. Οι απαιτήσεις που δημιουργεί η 

διαρκώς μεταβαλλόμενη σύγχρονη τεχνολογική εποχή, καθώς και η κατανόηση και 

ανεκτικότητα που υπαγορεύει η πολυπολιτισμική κοινωνία που ζούμε, οδηγούν στην 

αναγκαιότητα ανάπτυξης της προσαρμοστικότητας από την πλευρά του Διευθυντή-

Ηγέτη στις ενδεχόμενες αλλαγές, ως σημαντικό πλεονέκτημα (ό.π.).  

  

Στον κατωτέρω πίνακα εκτίθενται συνοπτικά οι πέντε (5) Παράγοντες και οι δε-

καπέντε (15) όψεις της Θεωρίας του Κ. V. Petrides.  
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Πίνακας 9: Οι 5 Παράγοντες (Factors) και οι 15 Όψεις / Υποκατηγορίες τους (Facets)  

της Θεωρίας “Συναισθηματική Νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισμα”  

Trait Emotional Intelligence του K. V. Petrides 

Παράγοντες (Factors)  

και Όψεις (Facets) 

Αυτοί που έχουν υψηλές επιδόσεις,  

θεωρούν ότι είναι: 

F1. Ευημερία (Well – being) 

1.  Ευτυχία (Happiness) Χαρούμενοι και ικανοποιημένοι από τη ζωή τους. 

2.  Αισιοδοξία (Optimism) 
Πεπεισμένοι ότι είναι καλό να βλέπουν  

τη φωτεινή πλευρά της ζωής. 

3.  Αυτοεκτίμηση (Self-esteem) Επιτυχημένοι και γεμάτοι αυτοπεποίθηση 

F2. Αυτοέλεγχος (Self-control) 

4.   Συναισθηματική Ρύθμιση  

(Emotion regulation) 
Ικανοί να ελέγχουν τα συναισθήματά τους. 

5.  Διαχείριση άγχους   

(Stress management)  

Ικανοί να αντέχουν την πίεση  

και να ρυθμίζουν το άγχος τους. 

6.  Παρορμητικότητα 

(Impulsiveness) 

Αντανακλαστικοί και είναι λιγότερο πιθανό  

να ενδώσουν στις παρορμήσεις τους. 

F3. Συναισθηματικότητα (Emotionality) 

7.  Ενσυναίσθηση (Empathy) 
Ικανοί να μπουν στη θέση του άλλου με αποτέλεσμα 

να κατανοούν καλύτερα την άποψή του. 

8.  Συναισθηματική αντίληψη  

(Emotional perception) 

Σαφείς σχετικά με τα δικά τους συναισθήματα  

και τα συναισθήματα των άλλων. 

9.  Έκφραση συναισθημάτων  

(Emotional expression) 

Ικανοί να επικοινωνούν τα συναισθήματά τους  

σε άλλους. 

10. Σχέσεις (Relationships) 
Ικανοί να διατηρήσουν την εκπλήρωση  

των προσωπικών τους σχέσεων. 

F4. Κοινωνικότητα (Sociability) 

11. Διαχείριση συναισθημάτων  

(των άλλων) (Emotional 

management) 

Ικανοί να επηρεάσουν  

τα συναισθήματα  

των άλλων ανθρώπων 

12. Διεκδικητικότητα  

(Assertiveness) 

Κατηγορηματικοί, ειλικρινείς και πρόθυμοι  

να υπερασπιστούν τα δικαιώματά τους. 

13. Κοινωνική συνείδηση  

(Social Awareness) 

Καταξιωμένοι στον κύκλο τους  

με υψηλές κοινωνικές δεξιότητες. 

F5. (Auxiliary Facets) (Βοηθητικές Όψεις) 

14. Αυτοπαρακίνηση  

(Self motivation) 

Καθοδηγούνται μόνοι τους και  

δεν εγκαταλείπουν το στόχο τους  μπροστά στις 

αντιξοότητες. 

15. Προσαρμοστικότητα  

(Adaptability) 

Ευέλικτοι και πρόθυμοι να προσαρμοστούν 

στις νέες συνθήκες. 

Πηγή: www.psychometriclab.com 
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Σχήμα 20: Οι 15 πλευρές (facets) του Ερωτηματολογίου  

(Trait Emotional Intelligence Questionaire/TEIQue)  

με τους παράγοντες (factors) που αντιστοιχούν στην κάθε μία 
 

 

Πηγή: Petrides, K.V. (2009:63) 

 

 

5.5  Η δυναμική σχέση των κατηγοριών της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης.  Συναισθήματα και ηγετική συμπεριφορά 

Οι πέντε (5) κατηγορίες της Συναισθηματικής Νοημοσύνης αναπτύσσουν μεταξύ 

τους μια αλληλεπιδραστική, δυναμική σχέση. Έτσι, ο ηγέτης που έχει έλεγχο των συ-

ναισθημάτων του, διαχειρίζεται το άγχος, δαμάζει τις παρορμήσεις του και διαχειρίζε-

ται αποτελεσματικά τις σχέσεις του. Όντας χαρούμενος μεταδίδει την καλή του διάθε-

ση και αισιοδοξία στα μέλη της ομάδας του, με αποτέλεσμα να εργάζονται εποικοδο-

μητικά. Ο αυτοέλεγχος συμβάλλει στην αυτοεκτίμηση, στην αίσθηση της ευτυχίας 

και στην καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, ενώ ο συγκερασμός της ευτυχίας και της 

ενσυναίσθησης συντελούν στην ανάπτυξη καλών σχέσεων.  
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Γίνεται αντιληπτό ότι η συμπεριφορά του ηγέτη βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση 

με τα συναισθήματά του. Σύμφωνα με τον Καφέτσιο (2003), ο τρόπος με τον οποίο ο 

άνθρωπος αντιδρά στις συνθήκες που δημιουργούνται γύρω του χαρακτηρίζει τη 

συμπεριφορά του. Τα συναισθήματα αποτελούν μορφή αντίδρασης και μπορούν να 

θεωρηθούν ως μορφή συμπεριφοράς
213

 (Epstein, 1999· ό.π.). Αυτό σημαίνει ότι ο 

ηγέτης που ελέγχει τη συμπεριφορά του, μπορεί να ελέγχει τα συναισθήματά του.  

Όπως έχει επισημανθεί η συναισθηματική νοημοσύνη
214

 είναι η ικανότητα αντί-

ληψης και διαχείρισης των συναισθημάτων ιδίων και άλλων, χαρακτηρίζεται από την 

αισιοδοξία, την αυτοπεποίθηση, την αυτοπαρακίνηση, την αντικειμενική αυτοκριτική, 

τον ηθικό χαρακτήρα, την καινοτομία, την προσαρμοστικότητα, την εμπιστοσύνη και 

τη διαχείριση συγκρούσεων και κρίσεων (George, 2000; Barsade & Gibson, 1998). 

Έρευνες έχουν καταδείξει ότι η ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης των ηγε-

τών είναι δυνατόν να οδηγήσει στην ανάπτυξη ευνοϊκής στάσης των εργαζομένων 

στην αλλαγή (Ferres & Connel, 2004), η οποία θεωρείται το πλέον καινοφανές χαρα-

κτηριστικό της σύγχρονης εποχής.  

Η άποψη που κυριαρχούσε επί σειρά ετών και υποστήριζε την κατίσχυση της λο-

γικής ως ιδανικής έναντι των συναισθημάτων σε έναν εργασιακό χώρο έχει παρέλθει 

(Spielbberger, 2004). Η συναισθηματική νοημοσύνη διαδραματίζει πολύ σημαντικό 

ρόλο στον τρόπο προσέγγισης των ατόμων και των καταστάσεων που υπάρχουν και 

δημιουργούνται σε έναν οργανισμό, όπως είναι η σχολική μονάδα. Η σύγχρονη αντί-
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 Στον χώρο της Νευροψυχολογίας, υπάρχουν ερευνητές (Καραπέτσας, 1988· Le Doux, 1993· 

Luria, 1976) που υποστηρίζουν τη σχέση των συναισθημάτων με τον εγκέφαλο, τονίζοντας ότι «αν συ-

ντελεστεί πλήρης χαρτογράφηση των συναισθημάτων, κάθε μείζον συναίσθημα θα έχει τη δική του το-

πογραφία στον εγκέφαλό μας» (στο Νάνου-Ζήση, 2009: 9). Η επίδραση των συναισθημάτων στη δια-

νοητική ζωή του ανθρώπου είναι πολύ σημαντική. Ο Goleman (1995, 1998) υποστηρίζει ότι κατά τη 

διάρκεια μιας συναισθηματικής έκτακτης κατάστασης καθοδηγείται ακόμη και ο λογικός εγκέφαλος 

(ό.π.). Τα συναισθήματα λοιπόν επηρεάζουν την ανθρώπινη συμπεριφορά και πηγάζουν από τον εγκέ-

φαλο, ο οποίος «δεν είναι μόνο το κέντρο της λογικής» (ό.π.). 
214

 Το μεταιχμιακό σύστημα, ο νεοφλοιός, η αμυγδαλή και οι προμετωπιαίοι λοβοί συνιστούν όρ-

γανα του εγκεφάλου τα οποία αλληλοσυμπληρώνονται· αυτό σημαίνει ότι «στη διανοητική μας ζωή το 

καθένα είναι το έτερον ήμισυ του άλλου» (Goleman, 1995, 1998). Οι ερευνητές της λειτουργίας του 

εγκεφάλου (Damasio, 1994; Le Doux, 1993; Luria, 1973) έχουν καταλήξει ότι η συναισθηματική 

νοημοσύνη είναι απαραίτητη για την πλήρη λειτουργία του νου. Υποστηρίζουν ότι υπάρχουν κάποιοι 

μηχανισμοί νευροφυσιολογικής φύσεως που συνδέονται με τα συναισθήματα, η ανάλυση των οποίων 

μάς οδηγεί σε αξιόλογα συμπεράσματα. Για παράδειγμα, σε περίπτωση φόβου, άγχους ή ανησυχίας οι 

καρδιακοί σφυγμοί ανεβαίνουν, η αρτηριακή πίεση αυξάνεται και το αίμα μεταφέρεται στο κεφάλι και 

στα άκρα του σώματος (βλ. περισσότερα Πιπερόπουλος, 1999· Arsenio, 2003· Νάνου-Ζήση, 2009: 10-

11). 
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ληψη
215

 προτρέπει την εναρμόνιση του μυαλού με την καρδιά μας (Damasio, 1994). 

Ο συγγραφέας και γνωσιολόγος Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης (1997, 2002, 2005, 2006, 

2009) υποστηρίζει ότι αν ο άνθρωπος επιτύχει την κοινωνικοποίηση - εναρμόνιση του 

αριστερού τμήματος του εγκεφάλου του, όπου εδρεύουν τα κέντρα λειτουργίας των 

συναισθημάτων, με το δεξιό τμήμα, όπου εδρεύουν τα κέντρα της λογικής, τότε 

αναπτύσσεται ένα τρίτο στοιχείο, το πνεύμα, το οποίο επιφέρει ισορροπία στο άτομο 

και το οδηγεί ώστε να λειτουργεί με “σωστότατη”, “προνόηση” για την επίτευξη της 

προσαρμογής του σώματος με τη ψυχή και της ψυχής με το σώμα. Αυτή η εναρμό-

νιση συμβάλλει στην ανάπτυξη της αντίληψης και της λειτουργίας του μέτρου (ό.π.). 

Τα στοιχεία αυτά συνιστούν κρίσιμα προσόντα για τον Ηγέτη.  

Ο Διευθυντής-Ηγέτης με υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη διακρίνεται από εν-

συναίσθηση και τείνει στη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης και συνεργασίας, με 

αποτέλεσμα τα μέλη της ομάδας του να αποδίδουν περισσότερο και να αναπτύσσεται 

μία θετική και δημιουργική ατμόσφαιρα (Goleman, Boyatzis, McKee, 2002). 

 

Σχήμα 21: Η Συναισθηματική Νοημοσύνη: Λειτουργία του εγκεφάλου 

 

Πηγή: http://antikleidi.com/anatrofi/eq/ 

 

Συμπερασματικά, η συναισθηματική νοημοσύνη –είτε την εκλάβουμε ως ικανό-

τητα είτε ως χαρακτηριστικό γνώρισμα της προσωπικότητας του ατόμου– είναι όλο 

και πιο σημαντική στην αποτελεσματική άσκηση της ηγεσίας σε έναν εργασιακό χώ-

ρο (George, 2000, στο Πλατσίδου, 2010: 176). Μέσω της προκείμενης έρευνας, επι-

διώκουμε να επαληθεύσουμε τη συμβολή της ΣΝ στην αποτελεσματικότητα της διοί-
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 Από βιολογική άποψη, η συνεργασία της νόησης και του συναισθήματος οδηγεί στην αρμονική 

ηγεσία (Goleman et al., 2002: 49). 

http://antikleidi.com/anatrofi/eq/
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κησης του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη, με απώτερο σκοπό την παροχή βέλτιστης εκ-

παίδευσης στους νέους.  

 

5.6  Ο συναισθηματικά ευφυής «Διευθυντής-Ηγέτης» 

«Ο μεγάλος Ηγέτης μας κινητοποιεί. Ξυπνά μέσα μας το πάθος και ενεργοποιεί τον 

καλύτερό μας εαυτό. Όταν προσπαθούμε να εξηγήσουμε γιατί ασκεί τέτοια επίδραση 

επάνω μας, αναφερόμαστε σε στρατηγική, όραμα ή μεγάλα ιδανικά. Η πραγματι-

κότητα όμως είναι πολύ πιο απλή: ο μεγάλος ηγέτης μιλά στο συναίσθημά μας. Ανε-

ξάρτητα από το τι επιδιώκει ένας ηγέτης –είτε πρόκειται για χάραξη στρατηγικών είτε 

για ενεργοποίηση ομάδων– η επιτυχία του εξαρτάται από το πώς το κάνει. Ακόμη κι 

όταν οτιδήποτε άλλο είναι σωστό, εάν ο ηγέτης αποτύχει στο πρωταρχικό καθήκον 

της αφύπνισης των συναισθημάτων προς τη σωστή κατεύθυνση, τότε τίποτα από όσα 

θα κάνει δεν πρόκειται να αποδώσει όπως θέλει ή πρέπει» (Goleman, Boyatzis, 

Mckee, 2002: 23).  

Η ειδοποιός διαφορά ανάμεσα στον Διευθυντή-Ηγέτη και τον μη Ηγέτη είναι ο 

τόνος, η διάθεση, ο ενθουσιασμός, το «πιστεύω», η αισιοδοξία, η έμπνευση με τα 

οποία μεταδίδει τα μηνύματά του στους εργαζόμενους εκπαιδευτικούς, ταρακουνώ-

ντας ταυτόχρονα τα συναισθήματά τους. «Ο Ηγέτης είναι ο συναισθηματικός αντί-

κτυπος των όσων λέει και κάνει» (ό.π.: 24). Άλλωστε, οι έρευνες επισημαίνουν ότι τα 

συναισθήματα είναι μεταδοτικά (Hedlund, Sternberg, 2000). 

Στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας, αναπτύσσονται αρκετοί στρεσογόνοι παράγο-

ντες, οι οποίοι μπορεί να οφείλονται στα χαρακτηριστικά του ατόμου, στις προσδο-

κίες του (ενδογενείς παράγοντες) είτε στις συνθήκες εργασίας, στην έλλειψη συνερ-

γασίας, στο στυλ ηγεσίας, την υπερβολική απασχόληση, το πιεστικό ωράριο και την 

έλλειψη χρόνου (εξωγενείς παράγοντες) (Καφέτσιος, 2003).  

Ο «Διευθυντής-Ηγέτης» που «λάμπει», μεταδίδει ενέργεια και ενεργητικότητα 

στους συνεργάτες του, προσανατολίζοντάς τους σε θετική συναισθηματική κατεύθυν-

ση. Τότε τα άτομα συντονίζονται και εναρμονίζονται με τα «γνήσια» συναισθήματα 

του ηγέτη τους, μπαίνουν στη συχνότητά του και φανερώνουν τον καλύτερό τους 

εαυτό (Goleman et al., 2002: 25).  

Στο ερώτημα, πώς επιτυγχάνεται η θετική αυτή έκφραση συμπεριφοράς των ερ-

γαζομένων, η απάντηση είναι απλή: Οι άνθρωποι νοιώθουν ότι «υπάρχει κάποιος που 

τους καταλαβαίνει και τους νοιάζεται» (Goleman, Boyatzis, McKee, 2002: 39-43). Τα 
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συναισθήματα είναι η κόλλα που ενώνει τους ανθρώπους στην ομάδα και διατηρεί 

ζωντανή τη δέσμευσή τους στον οργανισμό (ό.π.: 40).  

Έχει αποδειχθεί ότι όταν τα άτομα αισθάνονται καλά αποδίδουν το μέγιστο των 

δυνατοτήτων στον εργασιακό τους χώρο. Αυτό συμβαίνει γιατί τα καλά συναισθήμα-

τα ενεργοποιούν τη νοητική αποτελεσματικότητα, συμβάλλουν στην καλύτερη κατα-

νόηση των πληροφοριών και στην ευελιξία της σκέψης (Isen 1999, ό.π.: 34). 

Ακολούθως, η καλή διάθεση δημιουργεί αισιοδοξία στους εργαζόμενους όσον 

αφορά στην επίτευξη των στόχων τους, αυξάνει τη δημιουργικότητά τους, την αποφα-

σιστικότητα και την επιθυμία τους να είναι χρήσιμοι (Fischer, Noble, 2000, ό.π.). 

Ο συναισθηματικά ευφυής Διευθυντής-Ηγέτης  φυλάει πάντα στο φαρμακείο του 

αρκετές δόσεις από χιούμορ, κέφι και γέλιο, και την κατάλληλη στιγμή τα διαθέτει ως 

αντίδοτο για τη θεραπεία μιας κατάστασης. Έτσι, επιτυγχάνει να αφυπνίζει τη δημι-

ουργικότητα, να ανοίγει διαύλους επικοινωνίας με τους συνεργάτες του, να ενισχύει 

την εμπιστοσύνη και να διαμορφώνει ένα κλίμα ευχάριστο και παραγωγικό (Clouse, 

Spurgeon, 1995, ό.π.).  

Οι προοπτικές του σύγχρονου «Διευθυντή-Ηγέτη» λοιπόν, δεν εξαρτώνται μόνο 

από τη γνωστική νοημοσύνη, αλλά συνδέονται όλο και περισσότερο με τον επιδέξιο 

χειρισμό του εαυτού του (Προσωπικές ικανότητες) και των σχέσεών του με τους άλ-

λους (Κοινωνικές ικανότητες), δηλαδή τη συναισθηματική νοημοσύνη.  

Οι ηγέτες “αστέρες” δεν έχουν ταλέντο μόνο σε θέματα επιρροής, είναι συγχρό-

νως δυνατοί σε πολλά πεδία, διαθέτουν ικανότητες από όλες τις κατηγορίες της Συ-

ναισθηματικής Νοημοσύνης: αυτοεπίγνωση, αυτοδιαχείριση, ψυχραιμία, ενσυναίσθη-

ση, διαχείριση σχέσεων (Goleman, 2000: 69). Η αλληλεπιδραστική σχέση των διαφο-

ρετικών αυτών ικανοτήτων οδηγεί σε συναισθηματικά ευφυή ηγεσία. τη λεγόμενη αρ-

μονική και γνήσια ηγεσία (ό.π.). «Η αρμονία πηγάζει από τον ηγέτη ο οποίος εκφράζει 

τα συναισθήματά του με πλήρη πεποίθηση, συναισθήματα που είναι αυθεντικά, γιατί 

οι ρίζες τους ανάγονται σε βαθύτερες αξίες» (Goleman et al. 2002: 69). Εμπνέει και 

καθοδηγεί μια ομάδα σε έναν υψηλό στόχο, προωθεί και διαχειρίζεται με ετοιμότητα, 

σωστά την αλλαγή (Goleman, 2000).  

Συγκεκριμένα, ο Διευθυντής-Ηγέτης στις διαπροσωπικές του σχέσεις ακούει προ-

σεκτικά και αντιλαμβάνεται τι ακριβώς εννοεί ο πομπός, είναι καλός αφηγητής και 

διαθέτει ενσυναίσθηση. Στην τυπική επικοινωνία με τα μέλη τόσο του εσωτερικού 

όσο και του εξωτερικού περιβάλλοντος του σχολείου είναι ικανός να διασφαλίζει τη 
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διακίνηση των απαραίτητων πληροφοριών προς όλα τα επίπεδα, να προωθεί τον 

διάλογο και να είναι δεκτικός σε αρνητικές κριτικές (ό.π.).  

Ταυτόχρονα, στοχεύει στην ανάπτυξη τόσο της συναισθηματικής όσο και της κοι-

νωνικής νοημοσύνης
216

 των μελών του σχολείου (ό.π.). 

Είναι ένας «πιλότος τρίτου τύπου»
217

, όπως θα τον αποκαλούσαν οι Archier και 

Sérieyx (1986), που καλείται να λαμβάνει αποφάσεις για δύσκολες και πολύπλοκες 

καταστάσεις άμεσα και αποτελεσματικά (στο Aubert et al., 1991: 367).  

Ο συναισθηματικά νοήμων «Διευθυντής-Ηγέτης» λειτουργεί με «ισορροπία» και 

διαφοροποιεί τη συμπεριφορά του ανάλογα με τις καταστάσεις, έτσι ώστε να είναι πε-

ρισσότερο ευέλικτος. Διαθέτει σε μεγάλο βαθμό την ικανότητα της σύνθεσης αντιφα-

τικών καταστάσεων. «Συνεργάζεται αλλά ταυτόχρονα είναι ανταγωνιστικός. Προχω-

ρά συνεχώς σε αλλαγές αλλά διατηρεί τη σταθερότητα. Εστιάζει στα αποτελέσματα 

αλλά και βοηθά τα μέλη του οργανισμού» (στο Γούλα, 2014: 258-260).  

Επιτυγχάνει τη συναισθηματική σύνδεση σε συνδυασμό με την προσωπική δε-

σμευση. Οι Devos G. et al. (2002) αποδίδουν την αποτυχία της αλλαγής σε μία οργά-

νωση, όπως είναι και η σχολική μονάδα, στην έλλειψη δέσμευσης και συναισθηματι-

κής σύνδεσης του Διευθυντή-Ηγέτη στην υλοποίηση της αλλαγής (ό.π.: 260).  

Μέσα σε αυτή την κοινωνική-συναισθηματική υποστήριξη και υποκίνηση των 

μελών της σχολικής μονάδας αυξάνεται η παραγωγικότητα (Mattew J., 2007: 677-695) 

και διαμορφώνεται ένα δημοκρατικό κλίμα, όπου κυριαρχεί το πνεύμα της συνερ-

γασίας. Η ομάδα σκέπτεται το «εμείς», τα άτομα συμμετέχουν στη λήψη των αποφά-
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 Ωστόσο, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι ορισμένοι ερευνητές στο επιστημονικό πεδίο της 

«ηγεσίας» έχουν εκφράσει τις επιφυλάξεις τους σχετικά με τη θέση ότι η υψηλή συναισθηματική νοη-

μοσύνη συμβάλλει στην αποτελεσματική ηγεσία (π.χ. Antonakis et al., 2009). Οι συγκεκριμένοι τονί-

ζουν ότι αν για παράδειγμα ένας ηγέτης έχει υψηλή ενσυναίσθηση, αυτό τον καθιστά ευάλωτο στη συ-

ναισθηματική κατάσταση των υφισταμένων του, κατά συνέπεια δυσκολεύεται να λάβει «σκληρές» 

αποφάσεις προς όφελος του οργανισμού. Στην περίπτωση αυτή επισημαίνουν, «η υψηλή συναισθημα-

τική νοημοσύνη» ίσως είναι κατάρα, μάλλον παρά ευλογία» (ό.π.: 175, στο Πλατσίδου, 2010:1· βλ. πε-

ρισσότερα για τις αδυναμίες της ΣΝ στο Βακόλα, Νικολάου, 2012: 79-80).  
217

 Οι Georges Archier και Hervé Sérieyx (1986) στο εγχειρίδιό τους Πιλότοι τρίτου τύπου 

(«Pilotes du troisième type») μέσα από αεροπορικές ή ναυτικές μεταφορές σκιαγραφούν το πορτραίτο 

του πιλότου τρίτου τύπου, όπως χαρακτηριστικά αποκαλούν τον ηγέτη. Στον ορισμό της ηγεσίας που 

προτείνουν, τρία είναι τα στοιχεία που κυριαρχούν: 1) Το όραμα που μεταδίδει ο ηγέτης γνωρίζοντας 

καλύτερα από τους άλλους όχι απλώς πού θέλει να πάει αλλά πού πρέπει να πάει (“non seulement où il 

veut aller mais où il faut aller”). 2) Η εμπιστοσύνη
217

 της ομάδας του, που ξέρει να την “κερδίζει” με 

επιτυχία και 3) Η ενεργητική (active), νοητική (intelligente) και ένθερμη (ardente) αποδοχή 

(l’adhésion) όλων των μελών για την πραγματοποίηση των στόχων του οργανισμού (in Aubert et al., 

1991, 367-368). 
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σεων που αφορούν την εργασία τους και αναλαμβάνουν την ευθύνη για τα αποτελέ-

σματά της (στο Λειβαδάς, 2003:76).  

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στο Μπρίνια (2008: 72-73), ο Ryback (1998) 

στο βιβλίο του Putting Emotional Intelligence to Work: Successful Leadership is more 

than IQ, ένας συναισθηματικά νοήμων «Διευθυντής-Ηγέτης» εκδηλώνει δέκα (10) 

συμπεριφορές που τον κάνουν να διαφέρει από τους λιγότερο συναισθηματικά νοήμο-

νες συνεργάτες του:  

 Ασκεί κριτική στους υφισταμένους του με ευγενικό και εποικοδομητικό τρόπο.  

 Επιδεικνύει κατανόηση απέναντι στους συνεργάτες του και τα συναισθήματά 

τους και χρησιμοποιεί παραδείγματα από την προσωπική του ζωή για να τούς 

βοηθήσει να καταλάβουν καλύτερα τον εαυτό τους. 

 Διακρίνεται για την ειλικρίνειά του, τις καλές προθέσεις του, την αυθεντικότητα 

και την ευθύτητά του. 

 Είναι σε όλες τις καταστάσεις παρών, με υπευθυνότητα και αποδοχή στην κριτική. 

 Προσέχει τη λεπτομέρεια, αλλά ενδιαφέρεται περισσότερο για τη γενική μεγάλη 

εικόνα (big picture).  

 Δίνει έμφαση στην προσωπική επικοινωνία και μοιράζεται τα συναισθήματά του 

και τις ιδέες του με τους συνεργάτες του ενισχύοντας την αίσθηση της ομαδικής 

ταυτότητας. Έτσι επιβεβαιώνει την αυτοπεποίθησή του και κερδίζει την εμπιστο-

σύνη και τον σεβασμό των άλλων.  

 Υποστηρίζει τις πρωτοβουλίες των μελών της ομάδας και τούς συμπεριφέρεται 

με τρόπο ώστε να νοιώθουν σημαντικοί και αναντικατάστατοι. 

 Παίρνει γρήγορες αποφάσεις και επιλύει τις κρίσεις που δημιουργούνται άμεσα 

και αποτελεσματικά.  

 Έχει πάθος για τη δουλειά του και νοιώθει δυνατός χωρίς να αφήνει να τον κυ-

ριαρχεί το μικρόβιο της επίδειξης.  

 Ενισχύει την προσωπική ανάπτυξη των υφισταμένων του, ενθαρρύνοντάς τους να 

θέτουν υψηλούς στόχους, αξιοποιώντας κατάλληλα τις δυνατότητές τους και τα 

ταλέντα τους.  
 

Η συναισθηματική σταθερότητα και ασφάλεια, η υπευθυνότητα και συνέπεια, η 

μετριοφροσύνη και ευσυνειδησία, η δραστηριοποίηση και δημιουργικότητα, η δεκτι-

κότητα (αλτρουισμός) και εγκαρδιότητα, η κοινωνικότητα, και συνεργατικότητα, 

συνθέτουν το προφίλ της προσωπικότητας του συναισθηματικά ευφυούς Διευθυντή-

Ηγέτη, ο οποίος υπηρετεί το έργο του ως άλλος «κοινωνικός λειτουργός».  
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Ως εκ τούτου, η συναισθηματική νοημοσύνη συνιστά το καταλυτικό συστατικό 

στοιχείο στην επιτυχημένη λειτουργία ενός οργανισμού, γιατί όπως υποστηρίζει ο 

Goleman (1999), συμβάλλει:  

 Στη δημιουργία ομαδικού πνεύματος  

 Στη μεγιστοποίηση της απόδοσης του ανθρώπινου δυναμικού 

 Στην αποτελεσματικότητα των επιχειρήσεων ως εκπαιδευτικών οργανισμών και 

στην επιβίωση σε ένα ανταγωνιστικό περιβάλλον (στο Μπρίνια, 2008β: 84). 

 

Κατά την άποψή μας το μυστικό επιτυχίας του Διευθυντή-Ηγέτη σε όλες τις εκ-

φάνσεις της συμπεριφοράς του κρύβεται βαθιά στον εσωτερικό του κόσμο, για τον 

λόγο αυτό καλό είναι να ενσκύψουμε στη ψυχαναλυτική προσέγγιση του ατόμου. 

 

5.7  Ψυχαναλυτική Προσέγγιση του «Διευθυντή-Ηγέτη»  

Η συμπεριφορά του Ηγέτη, πέραν πολλών άλλων επιστημών των οποίων συνιστά 

αντικείμενο μελέτης, δεν θα μπορούσε να μην αποτελέσει ιδιαίτερο αντικείμενο 

έρευνας της ψυχολογίας και της ψυχανάλυσης.  

Ο Μanfred Κets de Vries, ως καθηγητής Διοίκησης Ανθρωπίνων Πόρων στο 

INSEAD
218

 και ταυτόχρονα διακεκριμένος ψυχαναλυτής σε θέματα ηγεσίας, μέσα 

από τη μελέτη του προσπαθεί να προσεγγίσει τον Διευθυντή-Ηγέτη από μία ψυχανα-

λυτική οπτική γωνία
219

. Ο καθηγητής και συγγραφέας (2005) στο βιβλίο του Αιχμά-

λωτοι της ηγεσίας ερευνά τη “βαθειά δομή” της ηγετικής προσωπικότητας και 

αναφέρει ότι πρέπει να διεισδύσουμε “βαθειά” για να ερευνήσουμε τον εσωτερικό 

κόσμο του ηγέτη. Ως φάρο και οδηγό σε αυτήν την ενδιαφέρουσα περιπέτεια προτεί-

νει την ανάλυση των πολύπλοκων ψυχολογικών δυνάμεων που αλληλεπιδρούν και 

διαμορφώνουν την προσωπικότητα του ηγέτη.  

Σε κάθε ηγέτη –και σε κάθε άνθρωπο γενικότερα– διαμορφώνεται ένας ψυχικός 

χώρος, ο οποίος σχηματίζεται από τις αλληλεπιδράσεις του ατόμου με σημαντικούς άλ-

λους, κυρίως γονείς και δασκάλους. Ο ψυχικός αυτός χώρος συνιστά «ένα εσωτερικό 

θέατρο που ενσωματώνει τους εσωτερικευμένους κανόνες, τις αγωνίες και τις φα-

ντασιώσεις πάνω στις οποίες ερείδεται η ατομική συμπεριφορά. Ή για να το πούμε 

διαφορετικά, στο εσωτερικό θέατρο ακούγονται πολλές φωνές -όλες εκείνες που υπήρ-
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 Η INSEAD είναι η κορυφαία Μεταπτυχιακή Σχολή Διοίκησης Επιχειρήσεων στην Ευρώπη. 
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 Σχετικά με την Ψυχαναλυτική Προσέγγιση της Οργανωσιακής Συμπεριφοράς, βλ. Gabriel 

(1999)· Γκάρεθ Μόργκαν (2000), μτφ. Γιαμαλίδου, κεφ. 3.  
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ξαν σημαντικές για την ανάπτυξη του ατόμου, ιδιαίτερα στα παιδικά χρόνια. Οι κατευ-

θύνσεις δράσης που επιλέγει ένας ηγέτης επηρεάζονται από τα βασικά στοιχεία του 

εσωτερικού θεάτρου, αν και με ασυνείδητο τρόπο -τα οποία μπορούν να αιχμαλωτίσουν 

τον ηγέτη ωθώντας τον στη δημιουργία ή την αυτοκαταστροφή. Το εσωτερικό θέατρο 

του ηγέτη, στη συγκεκριμένη περίπτωση, διαδραματίζεται σε δημόσια σκηνή» 

(από την εισαγωγή του Τσούκα στο Kets de Vries, μτφ Αστερίου, 2005: 11-12).  

Ένα από τα επακόλουθα της εξωτερίκευσης του εσωτερικού θεάτρου του ηγέτη 

είναι η σχέση που δημιουργείται μεταξύ αυτού και των οπαδών του. Αυτή βασίζεται 

σε ορισμένους βασικούς ψυχολογικούς μηχανισμούς, όπως είναι η «προβολή», η «με-

ταβίβαση» και η «παλινδρόμηση».  

Ο Kets de Vries θεμελιώνει την ανάλυσή
220

 του για την υγιή και δημιουργική ή 

την παθολογική πλευρά της ηγεσίας (παθολογικό ναρκισσισμό) –που αποκαλεί “διά-

σταση F” (failure factor, παράγοντας αποτυχίας)– στη φροϋδική ψυχανάλυση, επιση-

μαίνοντας ότι οι βαθύτερες αιτίες των ψυχικών φαινομένων εδράζουν στο ασυνεί-

δητο και ότι «όλοι είμαστε επιρρεπείς σε ψυχικές στρεβλώσεις» (ό.π.: 17).  

Ο συγγραφέας παρουσιάζει έναν τρόπο σκέψης που συμβάλει στη βαθύτερη 

κατανόηση του φαινομένου της ηγεσίας μέσω της καλύτερης κατανόησης του 

εαυτού μας. Αυτός άλλωστε είναι και ο στόχος της ψυχανάλυσης και καλό είναι ο 

ηγέτης να γνωρίζει την εποικοδομητική επενέργησή της στην εκπλήρωση της απο-

στολής του. 

Μια πρωτοποριακή θεωρία που συνιστά την ανατομία της οργανικής αισθησια-

κής λειτουργίας του ατόμου –κατ’επέκταση του ηγέτη– και τη σχέση της με τη διά-

σταση της ψυχής παρουσιάζει ο Συγγραφέας και Γνωσιολόγος Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης 

στο βιβλίο του Αισθησιογονίες Η Αποκάλυψη (2006). Στόχος της παρουσίασης της 

παρούσας θεωρίας, από την πλευρά μας, είναι η ανάδειξη μιας διαφορετικής προσέγ-

γισης της έννοιας της “συναισθηματικής νοημοσύνης” του Ανθρώπου-Διευθυντή-

Ηγέτη, η οποία βασίζεται στην επιρροή των αισθήσεων στο λειτουργικό του ατόμου.  

Συγκεκριμένα, σύμφωνα με την παρούσα αποκαλυπτική προσέγγιση, ο άνθρωπος, 

ενώ επιδιώκει την αποκαλούμενη κατά τον ίδιο ευτυχία, βιώνει καθημερινά στον 

εσωτερικό του κόσμο διάφορες πιεστικές ή συγκρουσιακές καταστάσεις, απορρίψεις 

ή έλξεις, που αντανακλούν τις αντίστοιχες “βιολογικές διεργασίες” και εκδηλώνονται 

                                                           
220

 Πλήρης ψυχαναλυτική ερμηνεία του ηγετικού φαινομένου παρατίθεται στο Manfred Kets de 

Vries (2005), μτφ Αστερίου. 
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ως συναισθήματα, αισθήματα, επιθυμίες και παρορμήσεις, μετουσιωμένα στη συμπε-

ριφορά του με ωφέλιμα ή δυσμενή αποτελέσματα. Στο πεδίο της Ψυχολογίας, καθώς 

ο όρος “ψυχή” προσδιορίζεται ως «ένα σύνολο συνειδητών και ασυνείδητων εκδηλώ-

σεων που αφορούν βιώματα και συμπεριφορά» (Παπαδόπουλος, 2005: 912), όλα τα 

ανωτέρω φαινόμενα χαρακτηρίζονται ως “ψυχολογικά”. Ωστόσο, ο Συγγραφέας και 

Γνωσιολόγος Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης (2006: 19) ορίζει ως Ψυχή την «άφθαρτη, αμε-

τάβλητη, αθάνατη και διακινούμενη στα Σύμπαντα ατομικότητα, που είναι η ουσία 

και ο κεντρικός πυρήνας του ανθρώπου». Έτσι, επειδή τα ως άνω φαινόμενα θεωρεί 

ότι γεννώνται από την επίδραση των αισθήσεων πάνω στο βιολογικό σύστημα του 

ανθρώπου, τα ονομάζει «αισθησιογονίες»
221

 (ό.π.: 19-20). Για να γίνει απόλυτα κατα-

νοητή η συγκεκριμένη αποκαλυπτική προσέγγιση, παραθέτουμε από το βιβλίο του 

Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, Αισθησιογονίες Αποκάλυψη (2006), μία εκτενή αναφορά στην 

κοσμοθεωρία του, ώστε να εισχωρήσουμε στις έννοιες της “βιοσυστατικής του ορ-

γανισμού” και της “Βιοαισθητικής του ατόμου”. 

Κατ’ αρχάς, ο άνθρωπος ως οντότητα του σύμπαντος αποτελείται από τρεις υπο-

στάσεις: Σώμα, Ψυχή και Πνεύμα (ό.π.: 20). «Η Ψυχή η οποία είναι κεντρικός πυ-

ρήνας της ατομικότητας του ανθρώπου, συνίσταται από αιθερική ύλη, αόρατη στην 

ανθρώπινη αντίληψη» (ό.π.). Σύμφωνα με τη Συμπαντική Νομοδιάταξη, η ψυχή δια-

κινούμενη μέσα στα σύμπαντα, τηρώντας τον Νόμο της Εξέλιξης, ανάλογα με τον 

χώρο που θα βρεθεί, ενδύεται με τα στοιχεία της ύλης από την οποία συνίσταται ο συ-

γκεκριμένος τόπος και αποκτά «μορφοπαρουσία» (του σώματος) βάσει των κανόνων 

αυτού (ό.π.). Αυτή η μυστηριακή διαδικασία χαρακτηρίζεται από τον συγγραφέα ως 

«βιολόγηση της Ψυχής» ή «στοιχείωση του ανθρώπου» (ό.π.). Η Γη αποτελείται από 

πυκνή-ορατή ύλη και από αιθερική-αόρατη ύλη. Κατά συνέπεια, ο άνθρωπος στοι-

χειώνεται από ορατό και αόρατο-αιθερικό υλικό, τα οποία βρίσκονται σε σχέση αλλη-

λεπίδρασης και αλληλεξάρτησης για τη βιολόγησή του (ό.π.). 

Καθώς η Ψυχή εισέρχεται στη «σωματική διάσταση» του ανθρώπου προκειμένου 

να υπάρξει μια «επικοινωνιακή διασύνδεση» με τον χώρο που βρίσκεται και τα συ-
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 Ο Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης «ανοίγει ένα εντελώς νέο πεδίο έρευνας και μελέτης της ανθρώπινης 

ψυχολογίας ή, καλύτερα “αισθησιολογίας”. Γιατί, η γνώμη του είναι πως, εκείνο στο οποίο αποδίδουμε 

τον όρο “ψυχικό” ή “ψυχολογικό”, ουσιαστικά δεν είναι παρά το αισθησιακό» (Από την εισαγωγή της 

Δανιέλλας Αγγελή στο Αισθησιογονίες Αποκάλυψη του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, 2006: 43). 
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στατικά του στοιχεία –με τα οποία έχει βιολογηθεί– παράγονται οι αισθήσεις
222

 (ό.π.). 

Οι αισθήσεις δεν έχουν θέληση
223

. Είναι οργανικότητες που αναπτύσσονται και διακι-

νούνται, ανάλογα με τον επηρεασμό που δέχονται από το συνειδητό ή το ασυνείδητο 

(ό.π.: 77). 

Παράλληλα, γίνεται αποδεκτό ότι η Φύση διέπεται από “δύο αντιτιθέμενες δυνά-

μεις”. Από την μία πλευρά είναι η Νομία (το Θετικό), η οποία λειτουργεί με στόχο 

την αρμονία, τη δημιουργική πορεία, την ανάπτυξη της πνευματικής αντίληψης και 

από την άλλη η Αντινομία (το Αρνητικό), η οποία εργάζεται προς μία δυσαρμονική, 

συγκρουσιακή και διασπαστική κατεύθυνση. Ο άνθρωπος, ως αναπόσπαστο στοιχείο 

της Φύσης ορίζεται, ομοίως, από τους κανόνες της Νομικής και της Αντινομικής Αρ-

χής, εκάστη των οποίων αντανακλάται και παρουσιάζεται στο οργανικό σύστημα του 

ανθρώπου ως Συνειδητό και Ασυνείδητο
224

 αντίστοιχα. Το αρνητικό δημιουργώντας 

αντιθέσεις, αντιστάσεις και εμπόδια υποκινεί τον άνθρωπο να ενεργοποιηθεί για να τα 

αντιμετωπίσει ξεπερνώντας τα, αναπτύσσοντας ταυτόχρονα την αντίληψή του και 

ωθώντας τη λειτουργικότητά του προς ανώτερα επίπεδα. Μέσα από τη διαδικασία 

αυτή επιτελείται η εξέλιξη (ό.π.: 21). 

Σύμφωνα με τον Συγγραφέα και Γνωσιολόγο Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, ο τρόπος με 

τον οποίο λειτουργεί το βιοσύστημα του ανθρώπου προσιδιάζει με εκείνον του ηλια-

κού μας συστήματος. Συγκεκριμένα, «το ηλιακό μας σύστημα α) χαρακτηρίζεται από 

αρμονική συνεργασία μεταξύ των συνιστώντων αυτό πλανητών, έκαστος των οποίων 

επιτελεί μια ιδιαίτερη αποστολή για τη λειτουργία του συστήματος, β) έχει συνεχή 

ενεργειακή τροφοδοσία και ανταλλαγή, αφ’ ενός μεν από τον ήλιο, που είναι το κέ-

ντρο του συστήματος, αφ’ ετέρου δε από άλλους αστέρες και άλλα συστήματα του 

σύμπαντος. […]. Η τροφοδοσία αυτή είναι εξειδικευμένη για κάθε πλανήτη και έχει 

σκοπό να του παράσχει τα αναγκαία στοιχεία προς την ανάπτυξη μιας τελεολογικά 
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 «Οι αισθήσεις είναι ένας οργανικός κανόνας που τον γεννά η Ψυχή στον χώρο όπου ορίζεται 

να βιολογηθεί. Και κατά την αναπτυσσόμενη βιολογική διάσταση του οργανισμού αναπτύσσονται και 

αυτές και καταλαμβάνουν τον χώρο της σωματικής διάπλασης» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006: 77).  
223

 «Ενώ μπορούμε να αποκαλέσουμε την αίσθηση ατομικότητα, εντούτοις δεν είναι στην ακε-

ραιότητα εκείνη που μπορεί να της προσδώσει βούληση. Και ό,τι δεν έχει βούληση και διακινείται 

επηρεαζόμενο πάντα από κάτι άλλο, δεν έχει πρόγραμμα. Είναι άνευ προγράμματος. Εισέρχεται σε μια 

διακινητική κατάσταση λειτουργικότητας από την κεφαλή που το κατευθύνει ή που το έχει επηρεάσει. 

Αυτή η λειτουργικότητα είναι ποικιλότροπη» (ό.π.: 78).   
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 «Το ασυνείδητο δεν πρέπει να συγχέεται με το υποσυνείδητο, το οποίο, κατά τον συγγραφέα, 

είναι ο χώρος της Ψυχής όπου είναι καταγεγραμμένο ως μνημονική κατάσταση όλο το ιστορικό της 

ατομικότητας κατά τις συμπαντικές της πορείες» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006: 21). 
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προσδιορισμένης βιολογίας, η οποία με τη σειρά της προσδιορίζει και υποβαστάζει 

ένα αντίστοιχο επίπεδο αντίληψης. […]. Όπως το ηλιακό σύστημα και η Γη, έτσι και 

το βιοσύστημα του ανθρώπου βρίσκεται σε τροφοδοσία και ενεργειακή ανταλλαγή, 

τόσο από την υλική Φύση με την τροφή, όσο και από την αιθερική Φύση με την ενέρ-

γεια…» (ό.π.: 22). Συνεπώς, «η ρύπανση της ατμόσφαιρας και της Φύσης της Γης 

από τις αρνητικές επενέργειες και τα σκεπτικά των ανθρώπων έχουν άμεσο αντίκτυπο 

στο ίδιο το βιοσύστημα του ανθρώπου και στη νοητική του ικανότητα, κάτι που 

εμφανίζεται με τη μορφή σωματικών και αισθησιογονικών (ψυχολογικών) ασθενειών, 

αλλά και ως πτώση της αντίληψής του» (ό.π.: 23). 

Έχουμε, λοιπόν, αυτό που ο συγγραφέας επονομάζει “δομική κατάσταση του 

ατόμου” η οποία «συνίσταται από το βιοσύστημά του με την οργανική του σύνδεση 

με τις αισθήσεις, από το ασυνείδητο και το συνειδητό και από την τροφοδοσία της 

Φύσης» (ό.π.). 

Με βάση την έννοια της δομικής κατάστασης του ατόμου, ο Ιωάννης Γ. Τσάτσα-

ρης μεταξύ άλλων επεξηγεί ότι «το συνειδητό και το ασυνείδητο λειτουργούν μέσα 

στη βιολογία του ανθρώπου και διαμορφώνουν την επιρροή τους πάνω στις αισθήσεις 

προσπαθώντας να τις κατευθύνουν. Αυτό που θα επικρατήσει γίνεται και η αρχή της 

παραγωγικότητας του οργανισμού» (ό.π.: 24).  

Όταν λοιπόν ο άνθρωπος, όπως και «η Φύση που διέπεται από την εναλλακτική 

συμπεριφορά της οργανικότητάς της από την πυκνότητα στην κενότητα
225

» (ό.π.: 

359), βρεθεί στις λεγόμενες «οργανολειτουργικές κενότητες»
226

, δηλαδή σε «ενδιάμε-

σες παραγονικές παύσεις των λειτουργικών ταχυτήτων μέσα του» (ό.π.: 45), όπως τις 

επονομάζει ο Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, «τότε, δίδεται η χρονική ευκαιρία
227

, το κενό 

του εσωτερικού χρόνου, για να υπεισέλθουν οι αισθήσεις –ή κάποια από αυτές– και 

να αναπτύξουν την επιρροή τους πάνω στο σύστημα της λειτουργικότητας του αν-
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 «Η κενότητα είναι το δείγμα εκείνο της αιθερικής ατμόσφαιρας που η συμβολή του στο σύνο-

λο της οργανικής ατμόσφαιρας παρουσιάζει μια αραιότητα» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006: 359).  
226

 «Οι κενότητες φέρνουν τον άνθρωπο σε μια διαφοροποίηση της λειτουργικότητάς του. Αν τον 

παρατηρήσουμε κάτι τέτοιες στιγμές, θα δούμε ότι δεν αντιλαμβάνεται ότι, εκείνο που κάνει, είναι εις 

βάρος του. Θα δούμε ότι εισέρχεται σε μια διάσπαση της προηγούμενης προσπάθειάς του να είναι ορ-

γανωμένος και επιμελής πάνω στα θέματα που είχε αποφασίσει να λειτουργήσει για να δημιουργήσει. 

Βέβαια, τη διάσπαση αυτή την επενεργεί το ασυνείδητο με τις επιρροές του πάνω στις αισθήσεις (ό.π.: 

361). 
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 «Αυτή η χρονική ευκαιρία παρουσιάζεται στις αισθήσεις κατά το χρόνο της απόρρητης σχέ-

σεως του ανθρώπου με την ατμοσφαιρική Φύση, που εκδηλώνεται μέσα στην προγραμματική αποστο-

λική του πορεία ως κενότητα» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006: 362). 
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θρώπου» (ό.π.). «Αυτή η επιρροή μεταφράζεται, συνήθως, σε κάποια συγκινησιακή 

ανάδυση μέσα στο άτομο, συνδεδεμένη με κάποια “φασματική”, δηλαδή ψευδαισθη-

σιακή, δημιουργία, εκείνο που η ψυχανάλυση αποκαλεί “φαντασίωση”. Η αίσθηση
228

 

θεωρούμενη ως μια ατομικότητα που τείνει να αποκτήσει και να εδραιώσει μια αυτο-

νομία και μια ειδική επιρροή μέσα στον οργανισμό, έρχεται στους χρόνους των κε-

νοτήτων και προβάλλει στο “εσωτερικό οπτικό” του ανθρώπου τις επιθυμητικές της 

ροπές. Ο άνθρωπος, με τη βοήθεια του ασυνειδήτου, καταλαμβάνεται από την επιθυ-

μία να “δει”, να “νοιώσει”, να “ακούσει” ή να “γευθεί” εκείνα που κατά τις πορείες 

της ανάπτυξής του και σε ειδικούς χρόνους δημιούργησαν μια ελκομαγνητική εστία 

στο αισθησιακό του σύστημα. Κατά τις στιγμές των οργανολειτουργικών κενοτήτων, 

εάν ο άνθρωπος δεν είναι ενεργοποιημένος πάνω σε μια δράση με ωφέλιμο για τον 

ίδιο στόχο, οι αισθησιακές επιρροές λαμβάνουν την πρωτοκαθεδρία μέσα στην οργα-

νική του τάξη και τον κατευθύνουν, οδηγώντας τον σε μια παθητική, άβουλη κατά-

σταση, όπου η κριτική του ικανότητα, η επιλεκτική του διάθεση, και η εξελικτική του 

επιθυμία παύονται» (ό.π.: 45-46).  

Ειδικότερα, «η Αντινομική Φύση αποτελεί το περιβάλλον δημιουργίας και ανά-

πτυξης του ατομικού ασυνειδήτου. Το ασυνείδητο, πυρήνας ενδόμυχης ζωής μέσα 

στο άτομο, καταλαμβάνει τις αισθήσεις και, από λειτουργικές αναγκαίες τάξεις της 

οργανικής μας θέσεως, τις κάνει να λειτουργούν στις υπηρεσίες των απόρρητων προ-

θέσεών του. Αυτές, με τη σειρά τους, καραδοκούν το χρόνο των οργανολειτουργικών 

κενοτήτων, που παρουσιάζονται οπωσδήποτε σε κάθε οργανισμό, για να επιβάλουν 

την επιρροή τους πάνω στο όλον του συστήματος και να οδηγήσουν τον άνθρωπο σε 

μια συγχυστική παθητικότητα, όπου θα αναλίσκεται στα «ασυνείδητα αισθησιακά του 
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 «Αν, όμως, οι αισθήσεις κυριαρχηθούν από το ασυνείδητο, τότε έρχονται σε ανταγωνισμό, 

όπου καθεμία διεκδικεί την πρωτιά και αυτό τις οδηγεί σε σύγκρουση, διάσπαση, υποταγή και δεσμευ-

ση των πολλών στη μία» (από την εισαγωγή του Πολιτώφ Θ. στο βιβλίο Οι Αισθησιογονίες Αποκάλυψη 

του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, 2006: 25-26). «Επειδή, η κυριαρχική αυτή πρωτοκαθεδρία μετακινείται 

διαρκώς από αίσθηση σε αίσθηση, παρουσιάζεται κάθε φορά και διαφορετικού τύπου σύγκρουση μέσα 

στο άτομο. Οι διαταραχές αυτές επηρεάζουν το νευρικό σύστημα και, μέσω αυτού, όλο το κυτταρικό 

σύστημα. Αυτό έχει ως συνέπεια να παρουσιάζονται εμπόδια στην ισορροπία του οργανισμού, στην 

ομαλή διεξαγωγή των μεταβολισμών και στην ανάπτυξη της αντίληψης. Αν οι αισθήσεις υποταχθούν 

κάτω από το ασυνείδητο, τότε, ανάλογα με την αίσθηση που επικρατεί, αναπτύσσονται και αντίστοιχες 

επιδερμικές επιθυμίες, που έχουν ως επίκεντρο το σώμα. Αυτές δεσμεύουν το άτομο στη φασματική 

κατάσταση της αρνητικής Φύσης και το κάνουν επιρρεπές σε μαζικές προβολές. Οι επιδερμικές επιθυ-

μίες μετατρέπονται σε απαιτήσεις και ανάγκες που κάνουν το άτομο να αγωνίζεται εναγωνίως για την 

εκπλήρωσή τους, όπου μπορεί να υποπέσει και σε παραλογισμούς και επιθετικότητες κατά των άλλων» 

(ό.π.).  
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λειτουργικά», μην μπορώντας να αναπτύξει μια αντίληψη για τη σκοπιμότητα και ου-

σιαστική ωφελιμότητα των δράσεών του ή των δράσεων των άλλων. Εισέρχεται έτσι 

σε μια πτωτική λειτουργικότητα, την οποία δεν αντιλαμβάνεται, και γίνεται σιγά-σιγά 

επιζήμιος για τον εαυτό του και για τους περιβάλλοντές του. Καταλαβαίνουμε ότι το 

επιζήμιο της ίδιας του της παρουσίας –ακόμα και όταν μένει εξωτερικά αδρανής– 

οφείλεται στο γεγονός ότι «ιδιωτεύει» τα των αισθήσεων και αδυνατεί να αναπτύξει 

ταχύτητες κίνησης, κρίσης, αναγνώρισης, σκέψης και συναίσθησης πάνω στους άλ-

λους τομείς που απαρτίζουν την ύπαρξή του. Εφόσον οι αισθήσεις
229

, με «τη βοήθεια” 

του ασυνειδήτου, μετετράπησαν από βοηθητικό λειτούργημα σε πρωτεύοντα τομέα 

που κατευθύνει την ατομικότητα, τότε ο άνθρωπος είναι στ’ αλήθεια χαμένος…» 
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 «Ίσως θα μπορούσαμε να συμπεράνουμε εδώ ότι, ουσιαστικά, το αισθησιακό σύστημα μιας 

ατομικότητας αποπροσωποποιεί την Ψυχή, την παρουσιάζει ως μη ατομικότητα. Θα μπορούσαμε να 

πούμε ότι τα παραμετρικά αυτά στοιχεία του κεντρικού πυρήνα της εδώ Φύσης, δηλαδή οι αισθήσεις, 

διαμορφώνουν μια διάθλαση της Ψυχής. Έτσι, ενώ η Ψυχή είναι μία, με έναν κωδικό, τελικά διαμέσου 

των αισθήσεων και του ασυνειδήτου, γίνεται η “καμμία”. Γίνεται ανώνυμη» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 

2006: 80, , από το κεφ. 2: “Περί Αισθήσεων”, σελ. 77-101).  

Έτσι, για να μπορούμε να προσεγγίσουμε τα οργανικά θέματα του ανθρώπου, τα πλην και τα συν, 

καλό είναι, όταν παρατηρούμε ένα συμπλεγματικό γεγονός να συμβαίνει σε έναν άνθρωπο, να μην πε-

ριοριζόμαστε στο ότι αυτό απλώς πρέπει να αποκατασταθεί. «Θα πρέπει ως ερευνητές να βλέπουμε μια 

οργανωτική διακίνηση μέσα στην πορεία του ανθρώπου που εργάζεται για να διασαλευτεί και να δια-

μελιστεί ο άνθρωπος από το σύνθεμα της αρνητικής Φύσης. […]. Εδώ βλέπουμε ότι, ενώ η αρνητική 

Φύση είναι εκείνη που μας στοιχειώνει, παράλληλα είναι εκείνη που προσπαθεί να μας αποσυνδέσει 

από τη στοιχείωση που μας πρόσδωσε. Και αυτό θα μπορούσαμε να υποθέσουμε ότι είναι το μυστήριο 

της Δημιουργίας στα Ενδιάμεσα σύμπαντα.… Αυτή όλη η διακίνηση του ασυνειδήτου και της Φύσης, 

που ανήκει στον τομέα του φάσματος, είναι ο λόγος για τον οποίον αναφέρθηκε ότι ο Κύριος Ημών 

Ιησούς Χριστός θεράπευε “πάσα νόσο και πάσα μαλακία”. Η έκφραση αυτή, πέραν της χρήσης που 

της γίνεται από τον κατώτερο νου, ουσιαστικά αναφέρεται στον εγκεφαλικό εκείνον αδένα που εγώ 

ονόμασα “ελεγκτικό” και βρίσκεται πλησίον της επίφυσης και της υπόφυσης. Αυτός καλείται να δια-

μορφώσει εκκαθαρισμό των ορμονικών εκκρίσεων και να εκκρίνει μια ανάλογη ορμονική σύσταση 

στην υπόφυση, για να μπορεί η υπόφυση να έχει τους χρόνους που χρειάζεται για να επεξεργάζεται τα 

ποσοστιαία δεδομένα της. Δηλαδή, ας πάρουμε έναν αδένα που έχει τη δυνατότητα να επεξεργαστεί 

την έκκριση μιας ορμονικής ποσότητας 0,1 χγρ. Εάν η ποσότητα της έκκρισης ανέβει στα 0,2 χγρ., η 

υπόφυση δεν θα μπορέσει να αντεπεξέλθει. Έτσι, θα βρεθεί σε μια λανθάνουσα προώθηση της ορμονι-

κής αυτής κατάστασης προς τα διάφορα άλλα κέντρα. Τότε, τα κέντρα αυτά θα αρχίσουν μια διαφορο-

ποιημένη βιοσυστατική λειτουργικότητα. Ας πάρουμε για παράδειγμα τους πνεύμονες. Αν για να σκε-

φτούμε σωστά, χρειαζόμαστε να ολοκληρώνουν οι πνεύμονες μια αναπνοή ανά τρία δευτερόλεπτα και 

γίνει μια αναπνοή ανά ένα δευτερόλεπτο ή ανά δύο ή δυόμισι, τότε θα έχουμε ξεφύγει από την κανονι-

κή παραγωγικότητα του πνεύμονα. Υπάρχουν, δηλαδή, κάποια “φυσιολογικά δεδομένα” για τον οργα-

νισμό, που για τον κάθε αδένα πρέπει να λειτουργούν σταθερά. Αν, όμως, ξεφύγει κάτι εξαιτίας των 

αντινομικών κανόνων, που ανέφερα πριν, τότε έχουμε δυσαρμονική λειτουργικότητα. […]. Έτσι ο άν-

θρωπος μεινεκτεί ως ατομικότητα, διότι κυβερνάται από παραμετρικές καταστάσεις, δηλαδή από τις 

αισθήσεις που ξέφυγαν της φυσιολογικής λειτουργικότητάς τους, επειδή ο ατομικός έλεγχος είτε δεν 

γίνεται είτε παραβιάζεται. Και ατομικός έλεγχος είναι το συνειδητό» (ό.π.: 81-83).  
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(από την εισαγωγή της Δανιέλλας Αγγελή στο βιβλίο Οι Αισθησιογονίες Αποκάλυψη 

του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη 2006: 46-47).  

«Πώς θα μπορέσει κανείς να αποφύγει τα δεινά
230

 των αισθησιογονιών που η 

ίδια η φύση λειτουργεί μέσα στον ανθρώπινο οργανισμό; Ο συγγραφέας, μέσα από 

όλο του το έργο, θα μας μηνύσει πως ο άνθρωπος δεν θα πρέπει να είναι υπηρέτης 

των αισθήσεων. Ο συντονισμός των αισθήσεων και η οριοθέτηση του πεδίου δρά-

σης τους με οδηγό το μέτρο είναι το αντίδοτο της διάσπασής τους […]. Έτσι, ενώ 

οι αισθήσεις στην ισορροπημένη τους θέση είναι οι λειτουργικότητες εκείνες που 

πλουτίζουν τις δυνατότητες του ατόμου να δρα και να αντιλαμβάνεται, εντούτοις η 

διάθλασή τους δρα αρνητικά πάνω στη δραστηριοποίηση του ατόμου, απομονώνο-

ντάς το σε μια πτωτική παθητικότητα» (ό.π.: 49-50).  

Αν λοιπόν το άτομο τυγχάνει να κατέχει μια ηγετική θέση, «επειδή η ταχύτητα 

κίνησης του ασυνειδήτου ξεπερνά κατά πολύ την ταχύτητα αντίληψης του ανθρώ-

που» (ό.π.: 24), με αποτέλεσμα το άτομο να μην αντιλαμβάνεται τις κινήσεις των αι-

σθήσεων μέσα του, γίνεται κατανοητό ότι οι αποφάσεις και οι ενέργειές του –καθό-

σον βρίσκεται σε διασπαστική, συγχυστική κατάσταση, υπό την επήρεια των αισθη-

σιογονιών– δεν θα αποφέρουν εποικοδομητικά αποτελέσματα στην ομάδα, επιχείρη-

ση ή σχολική μονάδα που διοικεί.   

Με βάση την προσέγγιση
231

 του Συγγραφέα και Γνωσιολόγου Ιωάννη Γ. Τσάτσα-

ρη (2006), σχετικά με την οργανική αισθησιακή λειτουργία του ατόμου και τη σχέση 

της με τη διάσταση της Ψυχής, η ανάπτυξη της νοημοσύνης του υπόκειται στην 

επιρροή των αισθήσεων. Αν το άτομο αφεθεί στην κυριαρχία των υποκειμενικών 

αισθήσεων, δεν δύναται να αναπτυχθεί η αντίληψή
232

 του γύρω από την “κοινω-

νικότητα της αναγκαιότητας” και κατ’επέκταση η νοημοσύνη του. Διότι τα βλέ-
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 «Η ουσιαστική εγκατάλειψη των φασμάτων γίνεται όταν στις σχέσεις μας σεβόμαστε μεν τους 

άλλους αλλά δεν τους εμπιστευόμαστε μέσα μας. Έτσι, ό,τι κι αν έλθει από τον άλλον, όποια εκπομπή, 

επιρροή ή εικόνα, την ερευνούμε διακριτικά και προφυλασσόμαστε» (ό.π.: 100).  
231

 Αναλυτική παρουσίαση της φιλοσοφίας του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη παρατίθεται στα βιβλία του: 

Η Αποκάλυψη μετά του Ιωάννου (1997), Το Επόμενο Βήμα της Δημιουργίας Η Αποκάλυψη (2002), Ο 

Ανθρωπος στην Άγνωστη Πορεία του Η Αποκάλυψη (2005), Οι Αισθησιογονίες Η Αποκάλυψη (2006) και 

Η Γνώση Αποκάλυψη (2009). 
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 «Αντίληψη είναι η θεματοσύνθεση που διαμορφώνει μιαν εκκίνηση, για να μπορεί να εισέλθει 

το άτομο σε μιαν ομάδα πραγμάτων που συστοιχειώνουν, ή προσπαθούν να συστοιχειώσουν, μια 

βιολογική σύνθεση λειτουργίας για κάποιο αποτέλεσμα. Το άτομο εισέρχεται, αντιλαμβάνεται την όλη 

κατάσταση και φροντίζει, από εκεί και πέρα, να λαμβάνει τα μέτρα του ως πρόβλεψη, ως πρόγνωση». 

(Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 186).    
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πει όλα υπό τη δικιά του επήρεια. Αν όμως κατέχει τη γνώση
233

 του ελέγχου της αρ-

νητικής ροπής των αισθήσεων στο οργανικό του σύστημα και επιτύχει την ισόρροπη 

λειτουργία τους, τότε μπορεί να οδηγηθεί σε υψηλά επίπεδα αντιλήψεων λειτουργικό-

τητας, ώστε “να εκπληρώσει την αποστολή του ακριβώς όπως η αναγκαιότητα το 

απαιτεί”. Αυτό σημαίνει πολύ συνοπτικά ότι το άτομο θα είναι ήρεμο, ισορροπημένο, 

με αντίληψη της βιολογικής, πνευματικής και κοινωνικής του κατάστασης, προνοητι-

κό, διότι θα γνωρίζει πώς λειτουργεί ο “αποστολικός” του χρόνος και θα μνημονεύει 

τα αποτελέσματά του, ενεργοποιημένο και διεισδυτικό μέσα στα πρόσωπα και τις κα-

ταστάσεις, ευέλικτο, κοινωνικό, θα λειτουργεί προς όφελος του εαυτού του και των 

“άλλων”.  

Παρατηρούμε λοιπόν ότι θα μπορούσαμε να κάνουμε λόγο για την «Αισθησιακή 

Νοημοσύνη», εφόσον οι αισθήσεις είναι εκείνες, οι οποίες εισέρχονται στο βιολογικό 

σύστημα του ανθρώπου «Διευθυντή-Ηγέτη» και επιδρούν καταλυτικά στη συνολική 

λειτουργικότητά του. Όταν λοιπόν ο σχολικός ηγέτης δεν “διέπεται”(δεν κυριεύεται) 

από αυτές, τις έχει υπό έλεγχο, αναδύεται η «Αισθησιακή Νοημοσύνη» του.  

Βέβαια, απαραίτητη προϋπόθεση ανάπτυξης της νοημοσύνης είναι η ανάπτυ-

ξη της αντίληψης
234

, την οποία, αν καλλιεργήσει ο άνθρωπος «Διευθυντής-Ηγέτης » 

με ωφέλιμο τρόπο για τον εαυτό του, δύναται να ασκεί ατομικό έλεγχο, να κοινωνικο-

ποιείται με τον εαυτό του και να είναι “σοφός
235

”, πρώτα στη διοίκηση του εαυτού 

του και στη συνέχεια, στις σχέσεις του, στις ενέργειές του, στις συνεργασίες του και 

γενικότερα στη συμπεριφορά του απέναντι στα μέλη της ομάδας που καλείται να ηγη-

θεί. Τότε και μόνο τότε, το άτομο θα είναι ηγέτης, και με την ατομικότητά του να 

ακτινοβολεί θα εμπνέει και θα καθοδηγεί με κοινωνικότητα και προβλεπτικότητα τα 

μέλη της ομάδας του, σε υψηλούς στόχους και εποικοδομητικές καινοτόμες δραστη-

ριότητες. “Θα επιτελεί τη θέση του ακριβώς όπως η αναγκαιότητα το απαιτεί”. “Αυ-
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 Όπως αναφέρει ο Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης (2009), «η γνώση κατεβαίνει από τον εγκέφαλο και 

πορεύεται στον κόσμο». 
234

 «Για να μπορέσει ο άνθρωπος να εισέλθει σε ειδικές αντιλήψεις για το ασυνείδητο, πρέπει 

πρώτα να δεχθεί ότι υπάρχουν μέσα στη βιολογία του άγνωστες καταστάσεις που διαμορφώνουν προ-

βληματικές εκδηλώσεις και να είναι ενεργοποιημένος στην αναζήτηση, ταπεινός μπροστά σε καθετί, 

να σέβεται τη θέση του κάθε πράγματος και του κάθε ανθρώπου, λειτουργώντας πάντα ως παρατηρη-

τής, ώστε να μην μπορεί τίποτε να τον δεσμεύσει» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006: 25). 
235

 “Σοφός” θεωρείται ο άνθρωπος Διευθυντής-Ηγέτης που αντιλαμβάνεται και γνωρίζει τον εαυ-

τό του, τη λειτουργικότητα του χρόνου και είναι κοινωνικός στις σχέσεις του. Ως εκ τούτου, δύναται 

να προβλέπει τα αποτελέσματα των πράξεών του και να λειτουργεί ωφέλιμα για τον ίδιο και τους “άλ-

λους” (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009). 
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τές είναι οι κοινωνικότατες λειτουργίες ενός Διευθυντή για να εκπληρώσει απόλυτα 

την αποστολή του” (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009).  

Η ανάπτυξη της αντίληψης επιτυγχάνεται αφού πρώτα το άτομο κατανοήσει ότι 

«ο εχθρός δεν είναι εκείνος που βρίσκεται απέναντί του, όπως το προσδιορίζουν οι 

άνθρωποι. Είναι ο ίδιος ο Αντινομικός Κανόνας που λειτουργεί μέσα στον άνθρωπο, 

για να τον ενεργοποιήσει και για να τον φέρει σε μια ανάπτυξη αντίληψης. Βάσει αυ-

τής της ανεπτυγμένης αντίληψης, δεν θα τοποθετεί ως αντίπαλό του τον άλλον, αλλά 

το Αντινομικό στοιχείο που έχει μέσα του. Τότε, θα προσδιορίζει την προσοχή του 

εκεί, ώστε να διαμορφώσει μια ισοσταθμική εξίσωση μεταξύ του ατομικού ψυχο-

πνευματικού του συμφέροντος και της Αρνητικής φύσης» (Ιωάννης. Γ. Τσάτσαρης, 

2005: 456-457).[…]. «Έτσι, αναπτυσσόμενη η ουσιαστική του νοημοσύνη, θα προχω-

ρά προς την εξέλιξή του και όχι προς την σύγκρουση, όπως όλοι σχεδόν οι άλλοι αν-

θρωποι» (ό.π.). Και, όπως υποστηρίζει ο Συγγραφέας και Γνωσιολόγος, «η Αντινομι-

κή φύση δεν νικιέται, προσπερνιέται» (ό.π.). Για τον λόγο αυτό καλό είναι «ο άν-

θρωπος να μάθει να ελίσσεται για να δημιουργήσει τα ψυχικά και πνευματικά μελ-

λοντικά συμφέροντα του εαυτού του και όχι τα ψευδαισθησιακά του παρόντος της 

φασματικής φύσης, ώστε να μη λειτουργεί εις βάρος των άλλων» (ό.π.). Αυτά θα τον 

βοηθήσουν να αποκτήσει μια “ουσιαστική αποκατάσταση” μέσα του και να συμπε-

ριφέρεται με επωφελή τρόπο για τον εαυτό του και κατ’επέκταση για τους άλλους.  

Η εκάστοτε ηγετική συμπεριφορά αντανακλά τη σχέση που έχει διαμορφώσει ο 

Ηγέτης, πρωταρχικά με τον ίδιο του τον εαυτό (αυτοσεβασμός, αυτοεκτίμηση, αγάπη 

προς τον ίδιο και προς την αποστολή που έχει αναλάβει) και κατ’ επέκταση με τα με-

λη της ομάδας. Αν ο Διευθυντής έχει καλλιεργήσει μία ισορροπημένη επικοινωνία με 

τον ίδιο του τον εαυτό, τότε θα έχει την δυνατότητα να αναπτύξει μία αρμονική κοι-

νωνική σχέση με τα μέλη της ομάδας ή της κοινότητας που καλείται να διοικήσει. Ο 

άνθρωπος που είναι κοινωνικός σέβεται πρώτα από όλα τον εαυτό του και στη 

συνέχεια τους άλλους. «Ο Ηγέτης, άλλωστε είναι περισσότερο λειτούργημα και λι-

γότερο ρόλος» (Leithwood & Riehl, 2003: 3). 

Ένας ηγέτης που λειτουργεί με τον τρόπο αυτό επιτελεί λειτούργημα ως ένας 

Κοινωνικός Λειτουργός-Ηγέτης, που επιμελείται την αποτελεσματική διοίκηση της 

επιχείρησης ή της σχολικής μονάδας και ταυτόχρονα ενδιαφέρεται για τις υποχρεωτι-

κές ανάγκες και τα αισθήματα των εργαζομένων.  
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Μοιράζεται μαζί τους το όραμά του, συνεργάζεται με αυτούς για την ανάπτυξη 

της σχολικής μονάδας και φροντίζει για την ανάπτυξη των συνεργατών του, ώστε να 

δημιουργήσει «νέους ηγέτες», ο καθένας στον δικό του τομέα και όλοι μαζί για το 

κοινό καλό της επιχείρησης ή του εκπαιδευτικού οργανισμού.  

Ωστόσο, όταν ο Διευθυντής-Ηγέτης, ως άτομο, δεν επιμελείται την εσωτερική 

του κατάσταση, είναι πιθανόν, κυβερνώμενος από το ασυνείδητο, να εκδηλώσει διά-

φορες δυσμενείς καταστάσεις, όπως για παράδειγμα παθολογικό ναρκισσισμό, με 

αποτέλεσμα να επέλθει διάσπαση της ατομικότητάς του και κατ’ επέκταση της συλ-

λογικότητας, της καλής συνεργασίας και του φιλικού-ευνοϊκού περιβάλλοντος στον 

χώρο της εργασίας.  

 

Σχήμα 22: Χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέτη 
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Σχήμα 23: Ρόλοι του Διευθυντή-Ηγέτη 
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Ο Ναρκισσισμός του «Διευθυντή - Ηγέτη» 

Συνήθως, όταν αναφερόμαστε σε έναν άνθρωπο που είναι νάρκισσος
236

 σχεδόν πάντα 

μας έρχεται στο μυαλό μια προβληματική προσωπικότητα, η οποία χρειάζεται ψυχο-

λογική υποστήριξη για να χειριστεί τις σχέσεις με τον εαυτό του και τους άλλους, 

λόγω του υπερδιογκωμένου του ΕΓΩ και του αυτοθαυμασμού του. Ωστόσο, μια πε-

ρισσότερο προσεκτική και επιστημονική θεώρηση ορίζει τον ναρκισσισμό μέσα 

από ένα διπλό κάτοπτρο. Συγκεκριμένα, α) ως ένα φυσιολογικό-υγιές χαρακτη-

ριστικό της προσωπικότητας, το οποίο έχει να κάνει με την αγάπη/την έλξη του 

ατόμου προς το άτομό του και συνεπώς επηρεάζει τον τρόπο σκέψης, τα αισθήματα 

και προφανώς τη συμπεριφορά του (Ψυχολογία της προσωπικότητας) και β) ως μία 

διαταραχή προσωπικότητας, δηλαδή ένα μόνιμο στοιχείο της προσωπικότητας, που 

σχετίζεται με τη δυσανάλογη και αβάσιμη μεγαλοϊδέα και αυτολατρεία που έχει 

κανείς για τον εαυτό του. Βλέπει το ΕΓΩ του ως υπερέχον έναντι των άλλων, ως το 

κέντρο του κόσμου, με αποτέλεσμα να χάνει επαφή με την πραγματικότητα, να βλά-

πτει τις σχέσεις του με τους άλλους, να υποφέρει ο ίδιος και εν τέλει να αυτοκαταρ-

γείται ως πρόσωπο (Ψυχοπαθολογία) (Εμμανουήλ, 2015).  

Σύμφωνα με την Αμερικάνικη Ψυχιατρική Ένωση (2000), ο νάρκισσος (NPD) ως 

ψυχοπαθολογική περίπτωση εκδηλώνει τα εξής εννέα (9) συμπτώματα: 

1. Μεγαλοϊδέα για τον εαυτό του, 2. Φαντασιοπληξία, 3. Ιδιοαντίληψη ξεχωρι-

στής ανωτερότητας, 4. Απαίτηση για υπερβολικό θαυμασμό από τους άλλους,  5. Αί-

σθηση/απαίτηση ότι πρέπει να τού αποδίδονται ξεχωριστά προνόμια, 6. Εγωϊστική 

εκμετάλλευση των άλλων, 7. Έλλειψη ενσυναίσθησης, 8. Έντονα αισθήματα ζήλειας 

και 9. Αλαζονεία (ό.π.). 

Ωστόσο, οι νάρκισσοι παρουσιάζουν και ορισμένα ειδικά χαρακτηριστικά:                      

1. Eπιδιώκουν διευθυντικές/ηγετικές θέσεις (όπως ισχυρίζονται, για να αλλάξουν πο-

ρεία, να ανοίξουν ορίζοντες, να μεγαλώσουν ή να σώσουν την επιχείρηση ή τη χώρα 

τους). 2. Τα χαρακτηριστικά του υγιούς νάρκισσου αξιολογούνται πιο θετικά στις κρί-

σεις και επιλογές για διευθυντικές/ηγετικές θέσεις. 3. Δεν είναι διαπιστωμένη, θετικά ή 

αρνητικά, η σχέση ναρκισσισμού και αποτελεσματικότητας. 4. Οι άνδρες φαίνεται να 
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 Ο ναρκισσισμός παίζει έναν πολύ σημαντικό ρόλο στον δομικό καθορισμό του Εγώ, επει-

δή το Εγώ διατηρεί μόνιμα μια ναρκισσιστική κάθεξη που καμία ενστικτώδης εμπλοκή δεν θα μπο-

ρούσε να την εξαντλήσει (Freud, 1917, στο Δασκαλόπουλος, βλ. http://psi-gr.tripod.com/ 

psychoanalysis_narcissism.html). Στον ενήλικο, ο παιδικός ναρκισσισμός αντικαθίσταται κατά την 

άποψη του Freud, από το «ιδανικό εγώ» ή «εγώ-ιδανικό», που αργότερα μετονόμασε σε Υπερεγώ 

(superego)» (ό.π).  

http://psi-gr.tripod.com/%20psychoanalysis_narcissism.html
http://psi-gr.tripod.com/%20psychoanalysis_narcissism.html
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είναι περισσότερο νάρκισσοι από ό,τι οι γυναίκες (έρευνα σε 475.000 άτομα, Παν/μιο 

Buffalo, 2015) και 5. Οι νέοι και οι πλούσιοι είναι περισσότερο νάρκισσοι (ό.π.). 

Γίνεται αντιληπτό ότι «η ναρκισσιστική προσωπικότητα
237

 δύναται να επηρεάζει 

το ηγετικό στυλ, την εργασιακή απόδοση του ίδιου του ηγέτη, τη λήψη των αποφά-

σεων (επιλογές, προτεραιότητες, διαδικασία) και κυρίως τις σχέσεις του με τους άλ-

λους γύρω του, ιδίως τους άμεσους συνεργάτες του» (ό.π.). Η Τσώλη (2015) σε άρ-

θρο της αναφέρει ότι ο καθηγητής Μάνατζμεντ και Διευθυντής του Προγράμματος 

Μεταπτυχιακών Σπουδών στη Διοίκηση Επιχειρήσεων (ΜΒΑ) στο Πανεπιστήμιο 

Πειραιώς, Λεωνίδας Χυτήρης, έχοντας μελετήσει μια πλούσια βιβλιογραφία και πρό-

σφατες επιστημονικές δημοσιεύσεις για το θέμα του ναρκισσισμού, επιβεβαιώνει την 

άποψη αυτή. 

Ως εκ τούτου, ο ασκών εξουσία οφείλει να γνωρίζει ότι οι αγαθές προθέσεις προ-

δίδονται και οι ιδιαίτερες ικανότητες γίνονται αδυναμίες από την εγωλατρεία και τη 

μέθη που προσφέρει η άσκηση εξουσίας. Από μια άποψη ο ναρκισσισμός είναι και 

αρρώστια θέσης. Ο ηγέτης εύκολα συγκινείται από τη δημοσιότητα, την αναγνωρισι-

μότητα και τις κολακείες και εκδηλώσεις λατρείας προς το πρόσωπό του (βλ. Γιαν-

ναράς, 2015· Μαρτινίδης, 2015· Όουεν, 2009: ό.π.). 

Έτσι, ο νάρκισσος ηγέτης διατρέχει τον κίνδυνο, λόγω της έλλειψης ενσυναίσθη-

σης, της μεγάλης ιδέας για τον εαυτό του, της υπερβολικής αυταρέσκειάς του και της 

ανταγωνιστικής διάθεσης που τον διακρίνει, συχνά, να μην ασκεί αποτελεσματική 

διοίκηση και ηγεσία στην επιχείρηση ή τη σχολική μονάδα, της οποίας ηγείται. Ας 

σημειωθεί ότι το παρόν στοιχείο πιθανόν να αποδειχθεί χρήσιμο στην έρευνα που 

πραγματοποιείται, στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης.  

Θα μπορούσε να λεχθεί περαιτέρω, ότι ο νάρκισσος ηγέτης θεωρεί τον εαυτό του 

αυθεντία σε όλα τα θέματα με τα οποία καταπιάνεται. Ο Γιώργος Σταθόπουλος, κλι-

νικός ψυχολόγος και διδάκτωρ Ψυχοπαθολογίας και Ψυχανάλυσης στο Πανεπιστήμιο 
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 Ωστόσο, ψυχίατροι, ψυχολόγοι, ψυχαναλυτές –και ο ίδιος ο Freud στα ύστερα χρόνια των 

ερευνών του– υποστηρίζουν «πως όλοι μας είμαστε νάρκισσοι, πως ο ναρκισσισμός ως στοιχείο προ-

σωπικότητας είναι κάτι ανάλογο των στοιχείων του ανοσοποιητικού μας συστήματος, και γι’ αυτό τον 

χρειαζόμαστε σε φυσιολογικά μεγέθη. Η κατάσταση όμως εξελίσσεται σε ψυχοπαθολογική, αν διανύ-

σει κανείς αρκετό κομμάτι αυτού του συνεχούς, δηλαδή αν εκδηλώνει 5 ή περισσότερα από τα συνήθη 

συμπτώματα και ή τα εκδηλώνει σε υπερβολικό βαθμό και αν ταυτόχρονα υποφέρει από κατάθλιψη ή 

ψυχικό κλονισμό (Campbell, et al. 2005· Freud, 1957· Hepper 2014· Maccoby 2004· Morf and 

Rhodewal, 2001· Raskin, et al. 1991· Sedikides, et al. 2004)» (Εμμανουήλ, 2015). (Για περισσότερες 

πληροφορίες σχετικά με τον Ναρκισσισμό, βλ. και στο Pervin-John, 2001, μτφ. Αλεξανδροπούλου-

Δασκαλοπούλου.). 
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Paris 7 - Denis Diderot, κάνει λόγο για «αυθεντία του ναρκισσισμού» και για «ναρ-

κισσισμό της αυθεντίας», εφόσον, όπως υποστηρίζει, «κάθε αυθεντία χρειάζεται έναν 

ναρκισσισμό για να την στηρίξει, να την καταστήσει επιτακτική ανθρώπινη ανάγκη. 

Εκείνο που θρέφει την αυθεντία είναι ο ναρκισσισμός» (στο Αγγελή, Δ., 2015:109). 

Βέβαια, «οι τρεις διαστάσεις που είναι σύμφυτες με την έννοια της αυθεντίας: γνώση, 

(απο) θέωση και επιβολή-κυριαρχία» (ό.π.: 104) στις μέρες μας βρίσκουν την έκφρα-

σή τους μέσα από άλλους όρους, όπως ο εξειδικευμένος στην επιστήμη του, ο “ειδι-

κός” γιατρός, ή τεχνοκράτης ή πολιτικός «που μοιάζει να μην μπορεί εύκολα να υπο-

στεί κριτική από τον δέκτη του, αφού ξεπερνά το πεδίο της δικής του γνώσης» (ό.π.: 

102-103). Το ίδιο θα μπορούσαμε να πούμε ότι θα ίσχυε με τη θέση του Διευθυντή-

Ηγέτη μιας σχολικής μονάδας, αν απαραίτητη προϋπόθεση για την κατάκτηση αυτής 

αποτελούσε η επιτυχία σε διαγωνισμό με ταυτόχρονη κατοχή μεταπτυχιακών σπου-

δών στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης· πράγμα που δεν ορίζεται από την ελληνική εκ-

παιδευτική νομοθεσία. Ωστόσο, αυτό δεν αναιρεί το γεγονός ότι ορισμένοι Διευθυ-

ντές-Ηγέτες –πιθανόν λόγω υπερβάλλοντος ναρκισσισμού– να θεωρούν τον εαυτό 

τους «αυθέντη»
238

.  

Παρά το γεγονός ότι «η αυθεντία είναι μια σχέση κάθετη, όπου ο ένας αναγνωρί-

ζεται ως ανώτερος από τον άλλο» κατά συνέπεια στην οριζόντια, ισότιμη σχέση, δύ-

σκολα ο ένας θα έπαιζε τον ρόλο αυθεντίας για τον άλλο (Αγγελή, Δ. 2015: 19), η 

Sophie de Mijolla Mellor, ψυχαναλύτρια, καθηγήτρια Ψυχοπαθολογίας και Ψυχανα-

λυσης στο Πανεπιστήμιο Paris 7 - Denis Diderot και Πρόεδρος της Διεθνούς Εται-

ρείας “Interactions de la Psychanalyse”, τονίζει ότι «θα μπορούσε να δει κανείς την 

αυθεντία και σε οριζόντιο πλάνο, σε ένα πλάνο λειτουργιών αμοιβαίας αλληλοσυ-

μπλήρωσης των συμμετεχόντων σε κάποια κατάσταση» (ό.π.: 19). Στην περίπτωση 

αυτή, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι το μοντέλο διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη, 

στο πλαίσιο μιας σχολικής μονάδας, θα ήταν το δημοκρατικό-συμμετοχικό, ή υπό κά-

ποιες προϋποθέσεις το μοντέλο κατανεμημένης ή μετασχηματιστικής ηγεσίας.  

Στην πραγματικότητα, «ο ηγέτης είναι εκείνος ο οποίος, διαθέτοντας έναν επαρκή 

ναρκισσισμό, δεν έχει ανάγκη κανέναν, και η γοητεία που γεννά είναι ανάλογη, για 

να επαναλάβουμε μια φροϋδική εικόνα, με εκείνη που προκαλείται από τις γυναίκες, 

από τα θηρία και τους μεγάλους εγκληματίες» (Mijolla Mellor, ό.π.: 57). «Στο πάθος, 
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 «Ο “αυτοέντης” ή “αυθέντης” είναι εκείνος που εκτελεί πράξη με τα ίδια του τα όπλα, τα ίδια του 

τα έντεα, σύμφωνα με τον Όμηρο. Στην αρχαία ελληνική γλώσσα ο όρος σημαίνει και εκείνον που φο-

νεύει με τα ίδια του τα χέρια – φθάνει κανείς εκεί πιο εύκολα όταν κρατά όπλα» (Αγγελή, Δ, 2015: 18). 
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το μόνο πραγματικό αντικείμενο είναι το Εγώ. Ο θαυμαστής βυθίζεται όλο και πιο 

πολύ στη λατρεία ενός παντοδύναμου όντος απέναντι στο οποίο φαίνεται εντελώς 

ανυπεράσπιστος, αλλά που στην πραγματικότητα έχει ως μοναδική λειτουργία να του 

επιτρέψει να βρει τον εαυτό του, κάτι που φυσικά, ο ένθερμος θαυμαστής δεν το γνω-

ρίζει εξαρχής» (ό.π.: 60). Η συγκεκριμένη παρατήρηση θα μπορούσε να βρει εφαρ-

μογή και στη Διοίκηση μιας σχολικής μονάδας, όπου οι εκπαιδευτικοί θαυμάζουν τον 

Διευθυντή-Ηγέτη τους, γιατί στην πραγματικότητα, θα επιθυμούσαν και οι ίδιοι να 

έχουν τις ικανότητες, τις γνώσεις, την εμπειρία και τα χαρίσματά του και μέσα από τη 

σχέση αυτή αναγνωρίζουν όλο περισσότερο τον εαυτό τους. Ό,τι βλέπουμε να κάνει ο 

άλλος στην πραγματικότητα, δύναται να συνιστά και στοιχείο του δικού μας εαυτού. 

Ο παρών συλλογισμός θα μπορούσε να συνοψιστεί στη ρήση: «Δες τι κάνει ο άλλος 

για να γνωρίσεις τον εαυτό σου». Πόσο μάλλον, εάν αυτός ο άλλος (το αντικείμενο) 

είναι ο Διευθυντής σου, τον οποίο εσύ (ως υποκείμενο) τον θαυμάζεις.  

Η Δανιέλλα Αγγελή, διδάκτωρ Κλινικής Ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Rennes 

2 – Γαλλία και επίτιμη ερευνήτρια στο Birkbeck Πανεπιστήμιο της Αγγλίας, κάνο-

ντας λόγο για το κύρος και την αυθεντία, μεταξύ άλλων, υποστηρίζει ότι το κύρος του 

αυθέντη διαφέρει από την εξουσία σε ένα επίπεδο συμβολικό. «Το κύρος είναι μια 

εξουσία αναγνωρισμένη από αυτούς πάνω στους οποίους ασκείται. Αυτοί αποδίδουν 

στο άτομο κύρους μια νομιμότητα» (2015: 18). Ωστόσο, είναι χαρακτηριστικό ότι 

σήμερα στην Ευρώπη, γίνεται λόγος για το τέλος της αυθεντίας· ένα ζήτημα για το 

οποίο, ο Alain Renaut, καθηγητής Φιλοσοφίας και Διευθυντής του Τμήματος Φιλο-

σοφίας και Κοινωνιολογίας της Σορβόννης (Paris IV), έχει αφιερώσει το βιβλίο του 

Το Τέλος της Αυθεντίας. Ο A. Renaut (2007: 7-30) βασιζόμενος σε ποικίλα παραδείγ-

ματα, όπως εκείνα της εκπαίδευσης, της οικογένειας, της πολιτικής, της ιατρικής, θέ-

τει τον προβληματισμό ότι, στη σύγχρονη δημοκρατική εποχή, η προώθηση των 

αξιών της ισότητας και της ελευθερίας επιτρέπει άραγε μια αληθινή αναδιάταξη των 

πρακτικών της αυθεντίας ή μήπως ακόμα και μετά το τέλος της αυθεντίας με την 

οποία περιβάλλονταν μέχρι σήμερα οι ποικίλες εξουσίες, που δομούν τον κοινωνικό 

χώρο, χρειάζεται να μάθουμε να τις αντιλαμβανόμαστε και να τις ασκούμε διαφορετι-

κά;  

Αναμφίβολα, οι σύγχρονες τάσεις της επιστήμης είναι σημαντικές για τη θέση και 

τον υπεύθυνο ρόλο που αναλαμβάνει ο σχολικός Διευθυντής-Ηγέτης, ώστε να εκπλη-

ρώσει με εξαίρετο τρόπο το έργο του στον χώρο της εκπαίδευσης και της κοινωνίας.  
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5.8  Συμπεράσματα 

Η συναισθηματική νοημοσύνη, αναλόγως της θεωρητικής προσέγγισης του ερευνητή, 

συνιστά μία δεξιότητα νοητική, γνωστική, ένα χαρακτηριστικό γνώρισμα της προσω-

πικότητας ή σύνθεση ικανοτήτων, δεξιοτήτων και γνωρισμάτων, ένα είδος ευφυῒ ας, 

που φαίνεται ότι επιδρά θετικά στην αποτελεσματική ηγετική συμπεριφορά.  

Σκοπός του Διευθυντή-Ηγέτη μιας επιχείρησης και κατ’ επέκταση ενός σχολικού 

οργανισμού είναι «να καταφέρει συνηθισμένους ανθρώπους να κάνουν ασυνήθιστα 

πράγματα» (Drucker, 1996: 192). «Η επιτυχία του εν λόγω εγχειρήματος απαιτεί από 

την πλευρά του ηγέτη ένα “μείγμα προσόντων”, ώστε να ασκήσει επιτυχημένη ηγεσία 

και αποτελεσματική ηγετική συμπεριφορά» (στο Γούλα, 2014: 257). Ως εκ τούτου, ο 

Διευθυντής-Ηγέτης προκειμένου να ασκήσει αποτελεσματικά τους πολλαπλούς ρό-

λους του, οφείλει να είναι οπλισμένος με πολυποίκιλες ικανότητες και ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά για την επιτυχημένη εκπλήρωση του έργου του.  

Ο Ηγέτης πρέπει να δημιουργεί όραμα, να έχει αξίες, να διέπεται από κοινωνική 

“παιδεία”, να καλλιεργεί υψηλές προσδοκίες και με αρωγό τη συναισθηματική νοη-

μοσύνη να τα μεταδίδει στα μέλη της σχολικής κοινότητας, με στόχο τον μετασχη-

ματισμό της σε μια «μανθάνουσα-κοσμοπολίτικη κοινότητα» (Corey & Frohnen, στο 

Θεοφιλίδης, 2009: 217).  

Καθοριστικός παράγοντας στην άσκηση εξουσίας από τον Διευθυντή είναι η 

καλή κατανόηση του εαυτού του· στοιχείο που παραπέμπει στην αναγκαιότητα της 

ψυχαναλυτικης προσέγγισης του Ηγέτη.  

Βάσει της πρωτοποριακής θεωρίας του Συγγραφέα και Γνωσιολόγου Ιωάννη Γ. 

Τσάτσαρη (2006), σχετικά με την οργανική αισθησιακή λειτουργία του ατόμου, προ-

τείνουμε την έννοια της “αισθησιακής νοημοσύνης”. Η νέα αυτή μορφή νοημοσύνης 

αναπτύσσεται από τον έλεγχο που ασκεί ο σχολικός Διευθυντής, ως άτομο, επί των 

υποκειμενικών του αισθήσεων που επηρεάζουν γενικά τη συμπεριφορά του και κατ’ 

επέκταση την ηγετική, όταν ο ίδιος δεν έχει ασχοληθεί με τον εσωτερικό του εαυτό 

προκειμένου να τις εναρμονίσει.  

Η συχνή εκδήλωση παθολογικών συμπεριφορών βλάπτει τον ίδιο τον ηγέτη και 

συγχρόνως τον οργανισμό του οποίου ηγείται και ευρύτερα την κοινωνία, το μέλλον 

της οποίας βασίζεται στο άριστα “εκπαιδευμένο” ανθρώπινο δυναμικό της.  
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Κεφάλαιο 6  

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης 

 

 

Μπορείς∙ θέλησε μόνο. 

Γκαίτε 

 

 

6.1  Εισαγωγή 

Η σχολική μονάδα ως ανοιχτό κοινωνικό σύστημα βρίσκεται σε συνεχή αλληλεπίδρα-

ση με το ευρύτερο εξωτερικό περιβάλλον, με αποτέλεσμα οι εκάστοτε κοινωνικές αλ-

λαγές να αντανακλώνται σε αυτήν και να την επηρεάζουν άμεσα. Η αποτελεσματικό-

τητά της λοιπόν έγκειται στην ικανότητα προσαρμογής της στις αλεπάλληλες εξελί-

ξεις.  

Ο προσδιορισμός του αποτελεσματικού σχολείου είναι, κατά γενική ομολογία, 

ένα πολυσύνθετο θέμα, αφού κατά καιρούς οι ερευνητές έχουν εκφράσει πολλές και 

και αντιφατικές ιδέες όσον αφορά στα στοιχεία εκείνα που συνιστούν τα θετικά απο-

τελέσματα των σχολείων. Ως εκ τούτου, “εγείρει έριδες το ζήτημα του καθορισμού 

ενός σχολείου ως αποτελεσματικού ή μη”, εφόσον δεν έχουν συμφωνηθεί τα αντί-

στοιχα κριτήρια.  

Μέσα από τη διαχρονική παρουσίαση των πολυάριθμων ερευνών που έχουν 

πραγματοποιηθεί καταδεικνύονται οι θεωρητικές απόψεις και τα κριτήρια αποτελε-

σματικότητας που επικρατούν στο επιστημονικό πεδίο. Το πρότυπο αποτελεσματικό-

τητας, το οποίο προτείνουμε και χρησιμοποιούμε στην παρούσα ερευνητική μελέτη 

έχει προκύψει από τις κυρίαρχες τάσεις τόσο των αρχικών όσο και των πλέον σύγχρο-

νων ερευνών.  

 

6.2  Έρευνες και Θεωρίες για τη σχολική αποτελεσματικότητα 

Η αποτελεσματικότητα και η ποιότητα είναι δύο έννοιες μη ταυτόσημες, ωστόσο και 

οι δύο περιγράφουν και μελετούν τη λειτουργία μιας οργάνωσης, όπως είναι το σχο-

λείο (Πασιαρδής, Πασιαρδή, 2006: 15). Παραδοσιακά, η αξιολόγηση της οργανωτι-

κής αποτελεσματικότητας ορίζεται σε σχέση με τον βαθμό επίτευξης των στόχων του 

οργανισμού με τη λιγότερη δυνατή διάθεση πόρων (ό.π.). Παρά ταύτα, η συγκεκριμέ-

νη αξιολόγηση παρουσιάζει αρκετές αδυναμίες, όπως για παράδειγμα με βάση ποιους 
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στόχους θα εκτιμηθεί η αποτελεσματικότητα· τους θεσμικούς που συνθέτουν την 

αποστολή του οργανισμού ή τους λειτουργικούς που εκφράζουν τα συγκεκριμένα 

αποτελέσματα που στην πραγματικότητα επιτυγχάνονται; Ποιο ορίζεται ως κριτήριο 

επιτυχίας ή αποτυχίας; Θεωρείται απόλυτο ή σχετικό; Αυτά είναι ορισμένα σημαντι-

κά ερωτήματα που πρέπει να απαντηθούν, πριν τεθούν σε χρήση, προκειμένου να κα-

ταλήξουμε σε συμπεράσματα για την αποτελεσματικότητα της σχολικής οργάνωσης 

(ό.π.: 16).  

Η στοχοκεντρική προσέγγιση της σχολικής αποτελεσματικότητας προϋποθέτει 

τον ορισμό της έννοιας «επιθυμητό αποτέλεσμα» (στόχος), που συνήθως είναι η ικα-

νότητα των μαθητών να ανταποκρίνονται σε διαγωνίσματα ή σε επίσημες εξετάσεις. 

Οι έρευνες, που βασίστηκαν στη μέθοδο αυτή της αποτελεσματικότητας, επικεντρώ-

θηκαν στη μέτρηση των ακαδημαϊκών αποτελεσμάτων των νέων (γνωσιολογική δε-

ξιότητα), ως κύριο δείκτη αποτελεσματικότητας, δεν λάμβαναν όμως υπόψη άλλους 

δείκτες προόδου των μαθητών, π.χ. την ανάπτυξη των παιδιών ως προς τις κοινωνικές 

ή μεταγνωστικές δεξιότητες ή τις διδακτικές μεθόδους (Scheerens και Bosker, 1997, 

στο Πασιαρδής, 2004: 101).  

Λόγω της ασάφειας του θεωρητικού πλαισίου του στοχοκεντρισμού (π.χ. ένα 

σχολείο θεωρείται αποτελεσματικό, όταν επιτυγχάνουν όλοι οι μαθητές ή ένα προκα-

θορισμένο ποσοστό αυτών;), οι Stoll και Fink (1994) υποστήριξαν ότι «ένα σχολείο 

είναι αποτελεσματικό αν επιτυγχάνει την πρόοδο όλων των μαθητών ανεξάρτητα από 

το κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον, και αν διασφαλίζει ότι το κάθε παιδί θα επιτύχει 

στο μέγιστο των δυνατοτήτων του. Σύμφωνα με τη θεώρηση αυτή, η πρόοδος των 

παιδιών θα συνεχίζεται και αυτά θα βελτιώνονται χρόνο με το χρόνο. Η θεωρία αυτή 

είναι γνωστή με τον όρο «θεωρία της προστιθέμενης αξίας» (value added) (ό.π.: 102). 

Οι Creemers (1997) και McPherson (1997) θεώρησαν την εν λόγω θεωρία ως τον κα-

λύτερο τρόπο μέτρησης της αποτελεσματικότητας συγκρινόμενη με την απλή εξέτα-

ση του τελικού αποτελέσματος κάθε μαθητή (ό.π.). Ωστόσο και εδώ υπήρχαν ενστά-

σεις, συγκεκριμένα από την Saunders (1997), η οποία αμφισβήτησε τη συμβολή της 

συγκεκριμένης μεθόδου στην αναβάθμιση της εκπαιδευτικής πράξης (ό.π.: 103). 

Μία άλλη μέθοδος αξιολόγησης της οργανωτικής αποτελεσματικότητας που προ-

τάθηκε είναι το «μοντέλο των συστημικών πόρων», σύμφωνα με το οποίο, η αποτελε-

σματικότητα ταυτίζεται με την ικανότητα του οργανισμού να αποκτά σπάνιους χρή-

σιμους πόρους, ως μέσα δράσης. Ωστόσο, και αυτή αποδείχθηκε σύντομα ανεπαρκής 
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ή επιζήμια, αφού αντικαθιστώντας συχνά τη θεμελιώδη λειτουργία του σχολείου, το 

αποτέλεσμα είναι αυτό να χάνει τον πραγματικό σκοπό ύπαρξής του (ό.π.). 

Ένας άλλος τρόπος αξιολόγησης της σχολικής αποτελεσματικότητας είναι η επο-

νομαζόμενη «διαφορική σχολική αποτελεσματικότητα» (differential school effective-

ness), η οποία εξετάζει την αποτελεσματικότητα μεταξύ διαφορετικών υποομάδων 

μαθητών / μαθημάτων / ενδιαφερόντων και τμημάτων, μέσα στο ίδιο σχολείο και σε 

σχέση με άλλα σχολεία (Scheerens, 1992· Sammons et al., 1995, (ό.π.)· πρόκειται για 

μία μέθοδο αρκετά ενδιαφέρουσα, που σχετίζεται με την μετανεωτερική τάση της εκ-

παίδευσης.  

Αργότερα, οι ερευνητές θεώρησαν καλό να εναρμονίσουν τα δύο μοντέλα, το 

“στοχοκεντρικό” και εκείνο “των συστημικών πόρων” και να δημιουργήσουν το 

“συνδυαστικό μοντέλο” αξιολόγησης, υποστηρίζοντας ότι η αποτελεσματικότητα και 

η ποιότητα ενός σχολικού οργανισμού σχετίζονται με ποικίλους παράγοντες και κρι-

τήρια, τα οποία αφορούν όλους τους τομείς λειτουργίας ενός οργανισμού, όπως:  

1. Αποτελέσματα, 2. Δομές και 3. Διαδικασίες. Πράγματι, διάφορες έρευνες διαπί-

στωσαν την ύπαρξη σχολείων που διακρίνονταν για τον τρόπο οργάνωσης και διοίκη-

σής τους (Πασιαρδής, Πασιαρδή, 2006: 16).  

Τα τελευταία πενήντα χρόνια, έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες σχετικά με 

τη σχολική αποτελεσματικότητα και έως σήμερα έχουν προταθεί διάφορα κριτήρια 

αξιολόγησης. Οι Verdis, Kriemadis & Pashiardis, 2003, (στο Κριεμάδης & Θωμοπού-

λου, 2012), προβαίνουν σε μία κατηγοριοποίηση των ερευνητικών προσπαθειών, σε 

«χρονικές φάσεις», ανάλογα με τη χρονολογία διεξαγωγής αυτών. 

Η πρώτη «φάση» των ερευνών αναφέρεται στη δεκαετία του 1970, όπου στην 

Αμερική και στην Αγγλία δόθηκε μεγάλη έμφαση στο πεδίο της σχολικής αποτελε-

σματικότητας. Πρωταρχική αιτία ήταν τα αποτελέσματα μιας έρευνας σχετικής με 

την «Ισότητα στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες» (Equality of Educational Opportunity), η 

οποία πραγματοποιήθηκε από τον J.Coleman και τους συνεργάτες του στην Αμερική, 

για να εντοπίσει τις τυχόν εκπαιδευτικές ευκαιρίες σε διαφορετικές φυλετικές ομάδες 

των σχολείων. Από ένα δείγμα 4.000 σχολείων και 645.000 μαθητών κατέληξαν στο 

συμπέρασμα ότι «οι διαφορές των σχολείων συνέδραμαν τις διαφορές στα επιτεύγ-

ματα των μαθητών μόνο σε ένα ποσοστό 5-9%, γεγονός το οποίο δεν έχει αλλάξει σε 

σημαντικό βαθμό μέχρι σήμερα» (Verdis, Kriemadis & Pashiardis, 2003, ό.π.: 9). 



 
 
 

[307] 

Ο Jenks και οι συνάδελφοί του, το 1972, συμφώνησαν με τα αποτελέσματα των 

ερευνών του Coleman σχετικά με την αποτελεσματικότητα των σχολείων της Αμερι-

κής και όπως υποστήριξαν στο βιβλίο τους «Inequality», το οικογενειακό (κοινωνικο-

οικονομικό) υπόβαθρο των μαθητών συνιστά τον σημαντικότερο παράγοντα για τη 

σχολική επιτυχία. Για τον λόγο αυτό, το σχολείο έχει καθήκον να επιδιώξει ώστε τα 

παιδιά να συμπεριφέρονται με τον τρόπο που επιθυμούν οι διευθυντές τους. Τη μεγά-

λη συμβολή της οικογένειας στην επιτυχία των μαθητών αποδεικνύει και η έρευνα 

που πραγματοποιήθηκε στην Αγγλία από την Plowden, η οποία προτρέπει τους εκπαι-

δευτικούς να εντάξουν στο εκπαιδευτικό έργο και τους γονείς (ό.π). 

Το χρονικό εκείνο διάστημα, φαίνεται ότι οι ερευνητές προσπαθούσαν να βρουν 

μία «νέα θεσμική ισορροπία» με στόχο οι εκπαιδευτικές μονάδες να μπορούν να ξε-

περάσουν τα εμπόδια, π.χ. των εκπαιδευτικών και των κοινωνικών ανισοτήτων και να 

συμπεριληφθούν στα αποτελεσματικά σχολεία. Έτσι, οι έρευνες των Weber (1971), 

Sarason (1981), Phi Delta Kappa (1980) & Jencks et al. (1972) εντόπισαν τη σημαντι-

κή συμβολή άλλων χαρακτηριστικών, όπως είναι η ηγεσία της σχολικής μονάδας, οι 

υψηλές προσδοκίες, το καλό σχολικό κλίμα και άλλες συνιστώσες, όπως τα προσόντα 

των εκπαιδευτικών, το ποσοστό επιτυχίας, κ.ά., τα οποία, όπως χαρακτηριστικά σχο-

λιάζουν οι Verdis, Kriemadis & Pashiardis (2003) «δίνουν νέα ώθηση στους εκπαι-

δευτικούς να συναισθανθούν τη ζωή μέσα στο σχολείο και τον βαθμό επιρροής της 

στις εμπειρίες και τα επιτεύγματα των μαθητών» (ό.π.: 10).  

Σε αυτή την πρώτη φάση ερευνών τη δεκαετία του ’70, είναι σημαντικό να τονι-

στούν ακόμα ορισμένοι μεγάλοι ερευνητές, ο Brookover et al. και ο Edmonds (1979). 

Ο Brookover συνέβαλε σε μεγάλο βαθμό στον επιστημονικό χώρο της σχολικής απο-

τελεσματικότητας, αφού πέτυχε να της δώσει «διαστάσεις κινήματος». Ο Brookover 

et al. μέσα από το βιβλίο τους: School Social Systems and Student Achievement, που 

αποτελεί απάνθισμα πολλαπλών ερευνών που είχαν διεξαχθεί σε 159 σχολεία, συν-

δύασαν και διερεύνησαν το σχολικό κλίμα, το κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο των 

μαθητών και τις επιτυχίες τους με μία κοινωνικο-ψυχολογική κλίμακα. Σε αυτήν την 

έρευνα δόθηκε έμφαση στις λειτουργίες του σχολείου, όπως τις αντιλαμβάνονται οι 

μαθητές και οι εκπαιδευτικοί. Στη συνέχεια, ο Edmonds με το μεγαλειώδες έργο του, 

ανέδειξε τα βασικά χαρακτηριστικά των αποτελεσματικών σχολείων, τα οποία ακόμα 

και σήμερα κατέχουν την πρώτη θέση (ό.π.). 

  



 
 
 

[308] 

 Εκπαιδευτική ηγεσία 

 Υψηλές προσδοκίες – Συμπεριφορά του εκπαιδευτικού 

 Έμφαση στη διδασκαλία 

 Σχολικό κλίμα 

 Μέτρηση και αξιολόγηση της επίδοσης 

 Συνεργασία και ενεργός συμμετοχή των γονέων και της κοινότητας στο έργο του 

σχολείου 

 Παροχή χωριστού προϋπολογισμού στο κάθε σχολείο (Edmonds, 1979, στο Πα-

σιαρδής, Πασιαρδή, 2006: 20) 

 

Η συνολική ερευνητική εργασία των Brookover κ.ά. (1979), Edmonds (1979) και 

Rutter κ.ά. (1979) οδήγησε στο συμπέρασμα ότι η σχολική ηγεσία παίζει ουσιαστικό 

ρόλο στην αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων (Θεοφιλίδης, 2012: 48). Την 

ίδια περίοδο, στην Αγγλία, η έρευνα για τη σχολική αποτελεσματικότητα, ούσα σε 

πρώιμο στάδιο, εστιάζει στη ψυχολογική διάσταση της σχολικής επιτυχίας και στις 

σχέσεις που αναπτύσσονται στους κόλπους του σχολείου και της οικογένειας.  
 

Ακολούθως, οι ερευνητές της «δεύτερης φάσης» (από τα μέσα της δεκαετίας του 

1980) αξιοποιώντας τις ήδη ληφθείσες γνώσεις και χρησιμοποιώντας νέες στατιστικές 

τεχνικές, με άμεσες παρατηρήσεις και πίνακες ελέγχου των συμπεριφορών στη θέση 

των ερωτηματολογίων, επέκτειναν την ερευνητική κινητοποίηση σε άλλες χώρες, 

όπως Ολλανδία, Νορβηγία, Ισραήλ, Ταϊβάν, Ηπειρωτική Κίνα, Καναδά και Αυστρα-

λία, στηριζόμενοι στην κοινωνική διάσταση των σχολικών μονάδων (Κριεμάδης, Θω-

μοπούλου, 2012: 13).  

Όπως επισημαίνουν οι Πασιαρδής και Πασιαρδή (2006: 15), στη δεκαετία 

του ’80, οι ερευνητές έδειξαν μεγάλο ενδιαφέρον για την αποτελεσματικότητα και 

την ποιότητα των σχολείων. Μπορεί οι δύο έννοιες να μην ταυτίζονται, ωστόσο και οι 

δύο περιγράφουν τη λειτουργία μιας οργάνωσης, όπως είναι το σχολείο.  

Κατ’ αρχάς, ο Mortimore et al. από την έρευνα που πραγματοποίησαν στο Ηνω-

μένο Βασίλειο κατέληξαν σε δώδεκα (12) χαρακτηριστικά γνωρίσματα και διδακτικές 

δραστηριότητες για τα επιτυχημένα σχολικά ιδρύματα: 1. Ηγεσία με στόχους,  

2. Ενεργός συμμετοχή του Υπο-διευθυντή, 3. Ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευτικών, 

4. Συνέπεια των εκπαιδευτικών, 5. Προγραμματισμός της διδασκαλίας, 6. Διδασκαλία 

που εστιάζει στη διανοητική διέγερση, 7. Περιβάλλον προσανατολισμένο στην ομαδι-

κή εργασία, 8. Επικέντρωση στους προκαθορισμένους στόχους και το χρονοδιάγραμ-
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μα της διδασκαλίας, 9. Επικοινωνία μεταξύ διδασκόντων και διδασκομένων, 10. Τή-

ρηση αρχείων, 11. Ενεργός συμμετοχή των γονέων, 12. Θετικό και ευοίωνο οργανω-

σιακό-σχολικό κλίμα. (ό.π.).  

Ταυτόχρονα, στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής διεξάγεται η μεγαλειώδης 

έρευνα των Teddlie & Stringfield με θέμα τη σχολική αποτελεσματικότητα στη Λουϊ-

ζιάνα (The Louisiana School Effectiveness Study), που διήρκησε από το 1980 έως το 

1992, η οποία ανέδειξε ως βασικά χαρακτηριστικά των αποτελεσματικών σχολείων 

τα εξής στοιχεία: 1. Τη σωστή διευθέτηση του χρόνου (“time of task”), 2. Τις υψηλές 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών (high expectations from the part of the teachers),  

3. Την πειθαρχία που απαιτείται σε μια σχολική κοινότητα (the type of discipline),  

4. Την παρουσίαση και την καθιέρωση νέας υλικοτεχνικής υποδομής (presentation of 

new material) και 5. Την κατάσταση του σχολείου (the physical condition of school) 

(ό.π.: 14). 

Ο Duignan (1986: 67) ακολούθως, συνοψίζοντας τις απόψεις του για την αποτε-

λεσματική σχολική ηγεσία, υποστηρίζει ότι τα σημαντικότερα χαρακτηριστικά που 

συνιστούν την ουσία της, είναι η τάξη, η πειθαρχία, η δημιουργία ευνοϊκού κλίματος, 

η ενθάρρυνση της συμμετοχικότητας, η εξασφάλιση δέσμευσης για την επίτευξη των 

στόχων του σχολείου (στο Σαΐτης, 2007β: 146).  

Ο Lezotte (1989) μέσα από τις έρευνές του επισημαίνει: «αποτελεί κοινό τόπο ότι 

ένα σχολείο θεωρείται αποτελεσματικό, όταν είναι σε θέση να δείξει ότι σε αυτό συ-

νυπάρχουν τόσο η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης όσο και οι ίσες ευκαιρίες 

για όλους, δηλαδή η ισότητα» (στο Πασιαρδής, Πασιαρδή, 2006: 18).  

 

Στις δύο επόμενες δεκαετίες, δηλαδή κατά την «τρίτη και τέταρτη χρονική φάση» 

διερεύνησης της σχολικής αποτελεσματικότητας, τα πορίσματα των περισσοτέρων 

ερευνών (Bell et al.· Bossert· Goldring & Pasternak· Hallinger & Heck· Leithwood & 

Jantzi· Leithwood et al., Robinson· Wiley· Witziers et al.· Sergiovanni, Elmor, Stoll-

DET
239

, 2005) κατέδειξαν την ηγεσία ως τον σημαντικότερο παράγοντα της σχολικής 

                                                           
239

 The Department of Education & Training (DET) είναι το Τμήμα Εκπαίδευσης και Κα-

τάρτισης της Πολιτείας Queensland της Αυστραλίας. Το Τμήμα παρέχει υπηρεσίες παγκοσμίου επιπέ-

δου εκπαίδευσης και κατάρτισης για τα άτομα, σε κάθε στάδιο της προσωπικής και επαγγελματικής 

τους ανάπτυξης. Επιπλέον διασφαλίζει τα συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης, τα οποία είναι ευ-

θυγραμμισμένα με την απασχόληση, τις δεξιότητες και τις οικονομικές προτεραιότητες της πολιτείας 

βλ. http://deta.qld.gov.au/.  

http://deta.qld.gov.au/
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αποτελεσματικότητας ή ένα σύνολο παραγόντων που περιστρέφονται γύρω από αυ-

τήν (στο Κριεμάδης, Θωμοπούλου, 2012: 14).  

Συγκεκριμένα, οι έρευνες των Duignan & MacPherson επεσήμαναν την ουσιαστι-

κή σημασία μιας υπεύθυνης ηγεσίας, η οποία οφείλει να επικεντρώνεται στην “υψη-

λής ποιότητας διδασκαλία” (Sharpe) και στη “δημιουργία ενός κλίματος που να προ-

άγει την αριστεία”, με την πρόοδο μαθητών, εκπαιδευτικών (ό.π.: 15). Οι Leithwood 

& Riehl (2003) ανέφεραν χαρακτηριστικά: «Ξύσε την επιφάνεια ενός άριστου σχο-

λείου και αναμφισβήτητα θα ανακαλύψεις μια άριστη διεύθυνση» (ό.π.). 

Οι Everard & Morris (1999) ακολούθως, μέσα από τις ερευνητικές τους μελέτες, 

τονίζουν ότι η διοίκηση της εκπαίδευσης αποτελεί ένα σύστημα δράσης, του οποίου η 

αποτελεσματικότητα εξαρτάται από τον βαθμό που θα καταφέρει να ενεργοποιήσει 

όλους τους διαθέσιμους πόρους (υλικούς και ανθρώπινους) που έχει στη διάθεσή του.  

 

Ο Πασιαρδής κάνοντας μία ανασκόπηση των διεθνών ερευνών εστιάζει στους 

εφτά (7) σημαντικότερους παράγοντες, όπως προκύπτουν από τα πορίσματά τους.  

 Η σχολική ηγεσία με στόχο τη συνεργασία και επικοινωνία μεταξύ των καθηγη-

τών και τη μετάδοση ενός κοινού οράματος και κοινών αξιών  

 Διδασκαλία 

 Διαπροσωπικές σχέσεις 

 Υψηλές προσδοκίες 

 Αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης  

 Συμμετοχή των γονέων στη σχολική ζωή 

 Παροχή ξεχωριστού προϋπολογισμού σε κάθε σχολείο (στο Κριεμάδης, Θωμο-

πούλου, 2012: 15). 

 

Ο Σαΐτης (2007β: 122) από τη δική του πλευρά υπογραμμίζει ότι οι παράγοντες 

που διέπουν τη λειτουργία μιας σχολικής μονάδας διαχρονικά (σύμφωνα με τις έρευ-

νες των Edmonds, 1979· Purkey and Smith, 1983: 443· Bossert, 1985· Θεοφιλίδης, 

1994: 98-104· Mortimore, 1995· Υφαντή, 2000· Καψάλης, 2005) είναι οι εξής: 

 Η σχολική ηγεσία 

 Η δομή και η οργάνωση του αναλυτικού προγράμματος και των διδακτικών μεθό-

δων 

 Η σταθερότητα του προσωπικού. Η συχνή μετακίνηση του διδακτικού προσωπι-

κού ελαχιστοποιεί τη συνοχή της σχολικής κοινότητας, επηρεάζει αρνητικά το 

ηθικό του προσωπικού και την επίδοση των μαθητών (Saiti, 2005)  
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 Η συνεργασία σχολείου - οικογένειας 

 Το ευνοϊκό κλίμα (έπαινος παρά τιμωρία, επικοινωνία) 

Η αποτελεσματικότητα των παραγόντων αυτών εξαρτάται από την ικανότητα του 

διοικητικού μηχανισμού να προγραμματίζει, να οργανώνει και να συντονίζει τις επι-

μέρους δραστηριότητες του σχολικού συστήματος (ό.π.).  

 

Ένα από τα σημαντικότερα ευρήματα των πλέον πρόσφατων ερευνών καταδει-

κνύει ότι τα αποτελεσματικά σχολεία διακρίνονται από μία ηγεσία που κατανέμεται 

ποικιλοτρόπως στα άτομα που συγκροτούν τη σχολική μονάδα συνολικά (MacBeath· 

Day, Harris & Hadfield· Harris, στο Harris & Muijs, 2002). Επιπρόσθετα, η αποδοτι-

κότητα των μαθητών και της σχολικής μονάδας γενικότερα εξαρτάται από την εκχώ-

ρηση της εξουσίας, καθώς και από την επακόλουθη «ενδυνάμωση» των εκπαιδευτι-

κών (Κριεμάδης, Θωμοπούλου, 2012: 22-23). Η ειδοποιός διαφορά των αποτελεσμα-

τικών σχολείων είναι όλοι οι ενδιαφερόμενοι φορείς (μαθητές, εκπαιδευτικοί, γονείς, 

Τοπική Αυτοδιοίκηση κ.ά) μετέχουν στην εξουσία συνεισφέροντας κατά το πλείστον 

στην επίτευξη του οράματος του σχολείου.  

Σχήμα 24: Στοιχεία αποτελεσματικών σχολείων –  

The Departement of Education & Training (DEΤ), 2009 

 

Πηγή: Κριεμάδης, Θωμοπούλου, 2012: 26 
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Σύμφωνα με τα πορίσματα από The Departement of Education & Training 

(2009) (Σχήμα 24), τα αποτελεσματικά σχολεία υπό μία επαγγελματική ηγεσία στο-

χεύουν στη δημιουργία ενός περιβάλλοντος ευνοϊκού στην ανάπτυξη της κριτικής σκέ-

ψης, της αλληλεπίδρασης των ενδιαφερομένων μερών και της συνεργασίας, με απώ-

τερο σκοπό τη διασφάλιση της μάθησης και της εξέλιξης τόσο των μαθητών όσο και 

των εκπαιδευτικών. Ξεχωρίζουν για το όραμα, τις υψηλές αξίες και τους κοινούς στό-

χους των μελών της και αποβλέπουν στη συνεχή εξέλιξη και μετατροπή της σχολικής 

μονάδας σε μία κοινότητα μάθησης για όλους τους μετέχοντες στις εμπειρίες και τα 

μαθησιακά αγαθά, με σεβασμό στη διαφορετικότητα και την πολυπολιτισμική ποκιλο-

μορφία. Τα αποτελεσματικά σχολεία με την καθοδήγηση του ηγέτη τους παρέχουν 

υψηλού επιπέδου διδασκαλία και μάθηση στους μαθητές αναπτύσσοντας ταυτόχρονα 

τους διδάσκοντες σε μελλονικούς ηγέτες. Η συνεχής αξιολόγηση που υφίστανται συμ-

βάλλει στη συνεχή βελτίωση των εμπλεκομένων φορέων μέσω της επανατροφοδότη-

σης, που προσβλέπει στην αποτελεσματικότητα και την επιτυχία (ό.π: 25).  

Ένας άλλος παράγοντας που συνδέει τα άτομα και συμβάλλει στη σχολική αποτε-

λεσματικότητα είναι η συνεργασία που αναπτύσσεται μεταξύ του Διευθυντή-Ηγέτη 

και των μελών της σχολικής κοινότητας, καθώς και μεταξύ των ιδίων μελών. Οι 

Harris & Muijs (2002) δηλώνουν ότι ο Διευθυντής-Ηγέτης  δεν συνάδει με την ιεραρ-

χία, αντίθετα πρέπει να ενθαρρύνει τη συνεργασία και την επικοινωνία μεταξύ των 

εκπαιδευτικών και των λοιπών φορέων του εκπαιδευτικού οργανισμού (ό.π.: 24).  

 

6.3 Κριτική θεώρηση της σχολικής αποτελεσματικότητας  

Στη μετανεωτερική εποχή που διερχόμαστε, οι κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες που 

έχουν διαμορφωθεί και έχουν ενταθεί λόγω της οικονομικής κρίσης, έχουν επιβάλει 

ακόμα και στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς τους όρους της αποτελεσματικότητας 

και της αποδοτικότητας. Ωστόσο, η αποτελεσματικότητα και η αξιολόγησή της ως έν-

νοιες θα χαρακτηρίζονταν ακαθόριστες, ειδικά στον χώρο της εκπαίδευσης. Η πραγ-

ματοποίηση πολυάριθμων ερευνών στο συγκεκριμένο πεδίο, βάσει διαφορετικών κρι-

τηρίων, αποδεικνύει τη μεγάλη και ακατάπαυστη προσπάθεια προσδιορισμού της από 

την πλευρά των ερευνητών. Η δυσκολία έγκειται στο ευρύ φάσμα των συνιστωσών 

της εκπαιδευτικής πράξης και συγχρόνως στην ιδιαιτερότητα κατά την εφαρμογή της 

διοίκησης στην εκπαίδευση.  

Η αποτελεσματικότητα της διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη, που συνιστά το κε-

ντρικό θέμα της παρούσας ερευνητικής μελέτης, παραπέμπει στην αποτελεσματικότη-
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τα της σχολικής μονάδας, εφόσον ο ηγέτης ενσαρκώνεται στο πρόσωπο του σχολικού 

Διευθυντή.  

Η έρευνα που έχει διεξαχθεί σχετικά με την αποτελεσματικότητα των σχολείων 

αποτελεί συχνό φαινόμενο, παρόλα αυτά όμως, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο 

Scheerens (1992) χαρακτηρίζεται περισότερο ως “μη θεωρητική”, αφού, ενώ ασχο-

λείται με τον ορισμό της αποτελεσματικότητας στην εκπαίδευση, δεν καταφέρνει να 

ερμηνεύσει τους λόγους επιτυχίας ορισμένων πρακτικών ή αποτυχίας άλλων (στο Πα-

σιαρδής, 2004: 100). Μία περαιτέρω κριτική παρατήρηση έγκειται στο ότι η έρευνα 

σχετικά με τη σχολική αποτελεσματικότητα δεν έχει συσχετισθεί στον βαθμό που θα 

όφειλε με την ερευνητική απόπειρα για τη σχολική αναβάθμιση και εξέλιξη, η οποία, 

σύμφωνα με τους Creemers (1997), Reynolds et al. (1997), Brown et al., (1997) «επι-

χειρείται κάπως αποκομμένα από τα ευρήματα που απορρέουν από τις έρευνες για 

την αποτελεσματικότητα» (ό.π.). Και ενώ με την αξιολόγηση των εθνικών εκπαιδευ-

τικών συστημάτων, στην εποχή μας, διεξάγονται έρευνες και από διεθνείς οργανι-

σμούς, όπως ο ΟΟΣΑ, δεν διαφαίνονται σημεία σημαντικής προσπάθειας βελτίωσης 

στον ελλαδικό εκπαιδευτικό χώρο.  

Τα αποτελέσματα της διοίκησης του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη και κατ’ επέκτα-

ση των σχολικών οργανισμών γίνονται εμφανή από τη γνωσιολογική κατάσταση της 

κοινωνίας, της οποίας τα μέλη αποτελούν «προϊόντα» του εκάστοτε εθνικού εκπαι-

δευτικού συστήματος.  

Η πλειονότητα των ερευνών επικεντρώνεται στον Διευθυντή-Ηγέτη ως το πρό-

σωπο-κλειδί για την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. Για τον λόγο αυτό, τα 

κριτήρια αποτελεσματικότητας που επιλέξαμε προκειμένου να τα χρησιμοποιήσουμε 

ως εργαλείο μέτρησης της αποτελεσματικότητας της διοίκησης επικεντρώνονται στο 

άτομό του. 

 

6.4  Η αποτελεσματικότητα στην παρούσα έρευνα   

Τα κριτήρια αποτελεσματικότητας που έχουν χρησιμοποιηθεί για τις ανάγκες της 

προκείμενης έρευνας περιστρέφονται γύρω από τρεις άξονες του Διευθυντή-Ηγέτη: 

Διευθυντής-Ηγέτης 

Α.  Χαρακτηριστικά 

Β.  Τρόπος άσκησης Διοίκησης 

Γ.  Στυλ Ηγεσίας προς υφισταμένους, μαθητές, ενδιαφερόμενα μέρη – Ηγετικό 

Πρότυπο 
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Πίνακας 10: Κριτήρια Αποτελεσματικότητας 

Αποτελεσματική Διοίκηση του Διευθυντή - Ηγέτη 

Α. Χαρακτηριστικά 
Β.  Στυλ Ηγεσίας – 

Ηγετικό Πρότυπο 
Γ. Τρόπος άσκησης Διοίκησης 

Λήψη αποφάσεων με 

Αποφασιστικότητα, 

Δυναμισμό και ταχύτητα 

Έμφαση στη στρατηγική 

και στην οργάνωση 

Ύπαρξη, μετάδοση και σύνδεση 

Οράματος με καθημερινές εργασίες 

Αφοσίωση 

Έμφαση σε συγκεκριμέ-

νους τομείς για μεγιστο-

ποίηση αποτελεσμάτων 

Μετάδοση, καλλιέργεια 

κουλτούρας και αρχών 

Ακεραιότητα 

Ενδιαφέρον για 

διοικητικά θέματα και 

ποιότητα στη διδασκαλία 

Ενημέρωση υφισταμένων  

για όλα τα θέματα εργασίας 

Επαγγελματική 

πληρότητα 

Παρακολούθηση κάθε 

διδάσκοντα για βελτίωσή 

του στο διδακτικό του έργο 

Προτροπή υφισταμένων για 

συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 

Σεβασμός 
Αξιολόγηση 

εκπαιδευτικού έργου 

Ενθάρρυνση υφισταμένων για 

έκφραση προσωπικής άποψης 

Ανοικτότητα 

Επιδίωξη αυτονομίας  

της Σ.Μ. με δικό της 

προϋπολογισμό και 

αξιοποίησή του στο 

μέγιστο 

Προτροπή των διδασκόντων για 

σχεδιασμό διδασκαλίας τους βάσει 

αναγκών των μαθητών, με αφοσίω-

ση, πνεύμα συνεργασίας και με 

στόχο τη βελτίωση απόδοσης, 

μέσω ελέγχου 

Προσαρμοστικότητα Καλή χρήση του χρόνου 
Συνεργασία με όλα τα 

ενδιαφερόμενα μέρη της Σ.Μ. 

Προσιτότητα  Αποτελεσματική επικοινωνία 

Ευαισθησία, κατανόηση 

συναισθημάτων, 

αναγκών, φιλοδοξιών 

διδασκόντων 

 Ανάπτυξη σχέσεων εμπιστοσύνης 

Πειθαρχία, τάξη  
Δημιουργία θετικού κλίματος  

με χιούμορ και καλή διάθεση 

  

Ενθάρρυνση διδασκόντων για πα-

ρακολούθηση σεμιναρίων με στόχο 

την ανάπτυξη των γνώσεών τους 

  
Ενθάρρυνση, στήριξη, ενδυνάμω-

ση διδασκόντων στο έργο τους 

  
Υψηλές προσδοκίες για 

διδάσκοντες και μαθητές 

  
Αναγνώριση, επιβράβευση 

διδασκόντων 
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Σχήμα 25: Η αποτελεσματικότητα Διοίκησης του «Διευθυντή-Ηγέτη» 

 

 

 

Ο συγκερασμός των χαρακτηριστικών του Διευθυντή-Ηγέτη, του τρόπου άσκη-

σης διοίκησης και του στυλ ηγεσίας, όπως αυτό εκδηλώνεται βάσει του ηγετικού προ-

τύπου, που υιοθετεί, θα μπορούσε ίσως να αποτελέσει μια εμπειρική
240

 θεωρία για 

την αποτελεσματικότητα της διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη και κατ’επέκταση της 

σχολικής μονάδας.  

 Η έρευνα που ακολουθεί έχει ως στόχο να επαληθεύσει ή να διαψεύσει τις προ-

τεινόμενες υποθέσεις που βασίζονται στις κεντρικές θεωρίες που έχουν παρουσιαστεί 

σε όλη την πορεία της συγκεκριμένης μελέτης.  

   

6.5 Συμπεράσματα  

Η αποτελεσματικότητα μιας σχολικής μονάδας είναι μία πολύπλοκη έννοια στην 

οποία έχουν αποδοθεί πολλές ερμηνείες από τις σχετικές έρευνες που έχουν διεξαχθεί 

διεθνώς. Από τα συνολικά πορίσματα των ερευνητικών προσεγγίσεων του θέματος, 

σημαντικό εύρημα για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας αποτελεί ο προσδιορι-

σμός του Διευθυντή-Ηγέτη ως καθοριστικού παράγοντα των αποτελεσματικών σχο-

λείων (Berman & McLaughlin, Firestone & Corbett, Fullan, Fullan & Pomfret, Hall & 

Hord, Leighton, Leithwood et al., Leithwood & Montgomery, στο Κριεμάδης, Θωμο-

πούλου, 2012: 7). 

                                                           
240

 Σύμφωνα με τον Morrison (1995a) υπάρχουν αρκετοί διαφορετικοί τύποι θεωρίας: 1. Οι εμπει-

ρικές θεωρίες, 2. Οι επίσημες “μεγάλες” θεωρίες και 3. Η “κριτική” θεωρία. Κάθε τύπος προσδιορίζει 

τα δικά του είδη “απόδειξης” (στο Cohen, Manion, Morrison, 2008: 17). 



 
 
 

[316] 

Ο σχολικός ηγέτης επηρεάζει κατά ουσιαστικό τρόπο την ομαλή και αποδοτική 

λειτουργία του σχολείου, θέτοντας στόχους, καλλιεργώντας υψηλές προσδοκίες, επι-

διώκοντας αλλαγές και υποστηρίζοντας τις βέλτιστες μεθόδους της μάθησης.  

Μέσω της παρούσας έρευνας απομένει να επιβεβαιωθεί η επίδραση που ασκεί το 

ηγετικό πρότυπο που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης  της εκπαιδευτικής μονάδας στη 

μεγιστοποίηση των αποτελεσμάτων της διοίκησης που ασκεί. Το πρότυπο αποτελε-

σματικότητας ορίζεται βάσει τριών (3) κριτηρίων: 1. Χαρακτηριστικά του Διευθυντή-

Ηγέτη, 2. Τρόπος άσκησης διοίκησης και 3. Στυλ ηγεσίας βάσει του ηγετικού μοντέ-

λου που υιοθετεί· δημιουργώντας ένα νέο πρότυπο σχολικής αποτελεσματικότητας, 

που προτείνεται από την ερευνήτρια.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7  

Μεθοδολογία έρευνας  

 

Να είστε συμμετοχικοί, παρατηρητές και ερευνητές.  

 Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης  

 

Το χρέος μας δεν είναι να στοχαστούμε αυτό που κανείς άλλος δεν έχει στοχαστεί,  

αλλά να συλλογιστούμε όπως κανείς άλλος δεν έχει ακόμη συλλογιστεί  

σχετικά με αυτό που ο καθένας έχει μπροστά στα μάτια του.  

Schopenhauer 

 

7.1 Εισαγωγή  

Τα τελευταία χρόνια, υπάρχει διάχυτος προβληματισμός στον χώρο της εκπαίδευσης 

σχετικά με την αναγκαιότητα εισαγωγής των εννοιών της διοίκησης και της ηγεσίας, 

με στόχο την αναβάθμιση της λειτουργίας των σχολικών μονάδων, αφού, βάσει 

διεθνών μελετών, η πραγματική εικόνα που παρουσιάζει η ελληνική εκπαίδευση σε 

σχέση με τα αναπτυγμένα κράτη της Ευρώπης δεν είναι ικανοποιητική.  

Με βάση τη συλλογιστική αυτή, στην παρούσα διατριβή διερευνάται η επίδραση 

που ασκεί η Συναισθηματική Νοημοσύνη, ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας 

του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη, και η υιοθέτηση ηγετικού προτύπου, μεταξύ των, 

Αυταρχικού, Γραφειοκρατικού, Δημοκρατικού, Μετασχηματιστικής, Κατανεμημένης, 

Χαρισματικής Ηγεσίας και Διοίκησης-Ηγεσίας Ολικής Ποιότητας, στην Aποτελεσμα-

τική Διοίκηση, με σκοπό την εποικοδομητική αξιοποίηση των πορισμάτων της, τόσο 

από τον ίδιο τον Διευθυντή όσο και από τους εγχώριους φορείς άσκησης εκπαιδευτι-

κής πολιτικής.  

Η παρουσίαση της θεωρητικής προσέγγισης του υπό έρευνα θέματος ακολούθησε 

την αριστοτελική απαγωγική λογική της σταδιακής μετάβασης από τη γενική περι-

γραφή των εννοιών της οργάνωσης, της διοίκησης, της ηγεσίας, και της αποτελεσμα-

τικότητας, στην εφαρμογή αυτών στον ειδικό τομέα της εκπαίδευσης, και συγκεκρι-

μένα στο κύτταρο αυτής, που είναι η σχολική μονάδα. Η ιδιαίτερη αυτή μετάβαση 

από τις γενικές αρχές που διέπουν τις εν λόγω έννοιες, στις ιδιαιτερότητες που παρου-

σιάζουν στον χώρο της εκπαίδευσης με εστίαση στα πρότυπα ηγεσίας του σχολικού 

Διευθυντή-Ηγέτη, στις ικανότητες, δεξιότητες, καθώς και στα χαρακτηριστικά γνωρί-

σματα που απαιτείται να τον διακρίνουν, με προεξάρχουσα τη συναισθηματική νοη-

μοσύνη, λειτούργησε καταλυτικά ώστε να διερευνηθεί η επίδραση που ασκεί ο ίδιος 

στην αποτελεσματική διοίκηση του σχολείου.  
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Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η εις βάθος βιβλιογραφική μελέτη που στοχεύει στη γόνι-

μη παραγωγή ερευνητικού έργου, ως ένα από τα χαρακτηριστικά μιας αποτελεσμα-

τικής θεωρίας (Siegel, 1987, στο Cohen, Manion, Morrison, 2008: 19), συνέβαλε 

στην περαιτέρω αποσαφήνιση της θέσης του Διευθυντή μέσα από νομοθετικές, θεω-

ρητικές και εμπειρικές καταγραφές-συνεισφορές στο επιστημονικό πεδίο της εκπαί-

δευσης.  

Ως διακρίνουσες σημασιολογικά έννοιες της θεωρητικής καταγραφής αναδύθη-

καν αυτές του Δημοκρατικού Συνεργατικού Ηγέτη, που εργάζεται για τον μετασχη-

ματισμό της σχολικής κοινότητας σε «κυψέλη ποιοτικής εκπαίδευσης, μάθησης και 

προόδου» (Μετασχηματιστική Ηγεσία), την ικανοποίηση των αναγκών των πελατών-

μαθητών με γνώμονα την ποιότητα (Διοίκηση Ολικής Ποιότητας), διαθέτει χάρισμα 

(Χαρισματική Ηγεσία), κατανέμει την εξουσία στους συνεργάτες του (Κατανεμημένη 

Ηγεσία), ακολουθώντας ωστόσο και το σχήμα του Εννοιολογικού Πλουραλισμού. 

Ακόλουθες έννοιες είναι η Συναισθηματική Νοημοσύνη, που ξεπροβάλλει ως ένα χα-

ρακτηριστικό γνώρισμα-προσόν του Διευθυντή-Ηγέτη για την επίτευξη της βέλτιστης 

επικοινωνίας και Διοίκησης, καθώς και εκείνη της Αποτελεσματικότητας.  

Οι ανωτέρω σημασίες που κυριαρχούν στο διεθνές βιβλιογραφικό και ερευνητικό 

πεδίο μαζί με εκείνη της «παιδείας» (κουλτούρας), που οφείλει να διαθέτει ο σχολι-

κός «Διευθυντής-Ηγέτης», συνιστούν τα ερείσματα της συγκεκριμένης ερευνητικής 

απόπειρας για τον εντοπισμό ευρημάτων, χρήσιμων για την ανάταση της θέσης των 

σχολικών Διευθυντών, που φαίνεται να πάσχει σε μεγάλο βαθμό στην Ελλάδα.  

Σύμφωνα με αυτή τη συλλογιστική, η διάρθρωση της ερευνητικής προσέγγισης 

διαμέσου των ερωτημάτων που έχει θέσει και της επιλογής κατάλληλου εργαλείου 

έρευνας –δομημένο ερωτηματολόγιο με κλειστού, ανοιχτού και ημι-ανοιχτού τύπου 

ερωτήσεις– στοχεύει στη διασφάλιση της συνέπειας μεταξύ θεωρητικού πλαισίου και 

ερευνητικής μεθόδου και κινείται προς τη διερεύνηση του θέματος με τη χρήση ποσο-

τικών και ποιοτικών μεθόδων άντλησης δεδομένων για την εγκυρότερη πιστοποίηση 

των ευρημάτων.  

Στην παρούσα διατριβή, η θεωρία έχει προσφέρει «το πλαίσιο για τη συστημα-

τική ερμηνεία των εμπειρικών δεδομένων» και η επικείμενη έρευνα συνιστά «ένα συ-

νεχή διάλογο ιδεών και στοιχείων» (Κυριαζή, 2011: 46). Ωστόσο θεωρείται απαραί-

τητο να παρουσιαστεί η εν γένει προβληματική που απετέλεσε το έναυσμα για τη συ-

γκεκριμένη ερευνητική μελέτη.  
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7.2 Προβληματική της έρευνας  

Η Διοίκηση στην Εκπαίδευση συνιστά έναν επιστημονικό κλάδο σε μεγάλη εξέλιξη, 

ιδιαίτερα στον αγγλοσαξωνικό χώρο λόγω των νέων πολιτικών, κοινωνικών και οικο-

νομικών συνθηκών του σύγχρονου κόσμου.  

Η εκτενής θεωρητική διερεύνηση του πεδίου έδειξε ότι υπό την άσκηση οργάνω-

σης και διοίκησης, οι σχολικοί οργανισμοί επιτυγχάνουν υψηλούς στόχους, υπό την 

προϋπόθεση ότι ο εκάστοτε Διευθυντής λειτουργώντας ως ηγέτης εμπνέει τα μέλη της 

ομάδας του σε ανώτερες αξίες, συνεργάζεται με αυτά και τα προάγει, επιλέγοντας το 

κατάλληλο ή τα κατάλληλα ηγετικά στυλ και εφαρμόζοντάς τα με ευφυία, χιούμορ 

και ευελιξία.  

Πρόσφατες έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί στο είδος καταδεικνύουν διε-

θνώς, ως τα πλέον αποτελεσματικά πρότυπα ηγεσίας –αναλογικά πάντα με τα επιλε-

γέντα προς διερεύνηση– εκείνο της Κατανεμημένης και Μετασχηματιστικής Ηγεσίας 

που συνδέονται άμεσα με το Δημοκρατικό (Συνεργατικό, Συμμετοχικό) Πρότυπο, τη 

Χαρισματική Ηγεσία, τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας και το σχήμα του «Εννοιολογι-

κού Πλουραρισμού», που ενθαρρύνει τον ηγέτη να μην ακολουθεί ένα μονολιθικό 

ηγετικό πρότυπο.  

Στην Ελλάδα ωστόσο, ο περιορισμένος αριθμός μελετών που έχουν πραγματο-

ποιηθεί καταδεικνύει ότι η κατάσταση στην εκπαίδευση απέχει πολύ από το να κινεί-

ται στο ίδιο επιστημονικό και ερευνητικό πλαίσιο με τη διεθνή κοινότητα. Το ελληνι-

κό εκπαιδευτικό σύστημα, όντας συγκεντρωτικό, αποδίδει στον Διευθυντή τον ρόλο 

του απλού προϊστάμενου-διεκπεραιωτή των νόμων, των Π.Δ., των εγκυκλίων, των 

κανονιστικών αποφάσεων και υπηρεσιακών εντολών του Υπουργείου Παιδείας.  

Οι ισχύουσες νομοθετικές ρυθμίσεις
241

 [Ν.1566/1985 για τη θέση των Διευθυ-

ντών ως όργανο της Διοίκησης των σχολικών μονάδων, άρθρο 28 της Υ.Α. Φ. 353.1/ 

324/105657/Δ1΄/16.10.02 (ΦΕΚ Β΄ 1340: 2002) για τα καθήκοντα και τις αρμοδιότη-

τες των Διευθυντών και Ν. 4473/2017 σχετικά με τα κριτήρια επιλογής των Διευθυ-

ντών] αποτυπώνουν το Γραφειοκρατικό Ηγετικό Μοντέλο, έτσι όπως το επιβάλλει ο 

νομοθέτης και συγχρόνως τις προσπάθειες για μια πιο αξιοκρατική και δημοκρατική 

επιλογή των διευθυντικών στελεχών. Ωστόσο, μια συνοπτική σύγκριση με τις νομο-

θετικές ρυθμίσεις που έχουν ισχύσει στη χώρα μας, από τη Μεταπολίτευση και εντεύ-

θεν επιβεβαιώνει τη συνέχιση της επιρροής της πολιτικής τοποθέτησης των υποψη-
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 Βλ. Κεφ. 4 της παρούσας μελέτης. 
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φίων στην κατάληψη της συγκεκριμένης θέσης. Η εκάστοτε κυβέρνηση προβαίνει σε 

συνεχείς αλλαγές του θεσμικού πλαισίου προκειμένου να εφαρμόσει τη δική της εκ-

παιδευτική πολιτική.  

Μία συγκριτική παρατήρηση μεταξύ της Ελλάδας και άλλων χωρών της Ευρω-

παϊκής Ένωσης στο πεδίο της διευθυντικής θέσης (αρμοδιότητες, καθήκοντα, κριτή-

ρια επιλογής, επιμόρφωση, αξιολόγηση, κ.ά.) αποδεικνύει ότι η χώρα μας βρίσκεται 

σε μειονεκτική θέση, ως εκ τούτου οφείλει να αναβαθμίσει με ουσιαστικό τρόπο τη 

θέση του Σχολικού Διευθυντή της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Άρα απαιτείται η 

χάραξη ενός σύγχρονου νομοθετικού πλαισίου, που θα ενισχύσει τον ρόλο του Διευ-

θυντή-Ηγέτη με την παροχή ουσιαστικών αρμοδιοτήτων και εξουσιών στον χώρο της 

σχολικής κοινότητας και θα εξασφαλίσει ειδική εκπαίδευση και συνεχή επιμόρφωση 

στους Διευθυντές.  

Είναι κοινός τόπος ότι η αποτελεσματική διοίκηση των σχολικών μονάδων, που 

συνιστούν υποσύνολα της δημόσιας διοίκησης, είναι καθοριστικής σημασίας, εφόσον 

η ποιότητα της εκπαίδευσης και η παιδεία των νέων μιας χώρας καθώς και η ύπαρξη 

σχολείων που λειτουργούν ως κυψέλες ποιοτικής γνώσης και μάθησης για όλα τα μέ-

λη της αντανακλούν τη μελλοντική ευημερία μιας κοινωνίας. Tα τελευταία χρόνια 

στην Ελλάδα, παρατηρείται κάποια προσπάθεια για την αποτελεσματικότερη λειτουρ-

γία τους, ωστόσο δεν έχει επιφέρει την αναμενόμενη πρόοδο. 

Από την ισχύουσα θεωρητική και ερευνητική ανασκόπηση του θέματος διαφάνη-

κε ότι το μεγάλο αυτό επίτευγμα θα μπορούσε να κατακτηθεί από τον σχολικό Διευ-

θυντή-Ηγέτη, υιοθετώντας το Δημοκρατικό Mοτίβο και τα σύγχρονα πρότυπα της 

Κατανεμημένης, της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας και της Διοίκησης-Ηγεσίας Ολικής 

Ποιότητας, διαθέτοντας χαρισματική προσωπικότητα και με γνώμονα την Εκλεκτική 

υιοθέτηση των στυλ ηγετικής συμπεριφοράς.  

Το νέο συγκείμενο της εκπαίδευσης, μέσα στο οποίο οφείλει να διοικήσει ο σχο-

λικός Διευθυντής στις μέρες μας, είναι αποικιοποιημένο από την παγκοσμιοποίηση
242

, 

με αποτέλεσμα να δέχεται ο ίδιος συνεχείς επιρροές για αλλαγή των παραδοσιακών 

τρόπων άσκησης του έργου του.  
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 Η παγκοσμιοποίηση αποτελεί έναν παράγοντα του συγκείμενου της εκπαίδευσης, που τείνει να 

ενσωματώνει σε ένα παγκόσμιο πλαίσιο τα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, τους σκοπούς, τις αξίες 

της εκπαίδευσης, τα προγράμματα σπουδών, τα είδη δεξιοτήτων που πρέπει να αναπτύσσονται στους 

νέους, τις μεθόδους διδασκαλίας, τις στρατηγικές διοίκησης και αξιολόγησης του ανθρώπινου δυναμι-

κού και του έργου που επιτελεί (Καλογιάννης, 2014: 83).  
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Έτσι, από τον χώρο της πολιτικής αφουγκράζεται την εκχώρηση εξουσιών σε 

υπερεθνικούς οργανισμούς. Από τον χώρο της οικονομίας την «άκρατη χρηματοοικο-

νομική δραστηριότητα», την εκρηκτική ανάπτυξη της τεχνολογίας και των επιστημών 

και την εφόρμηση των τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας στη καθη-

μερινή ζωή, που έχουν μετασχηματίσει την παραγωγική διαδικασία, ώστε να απαιτεί 

πλέον την ακατάπαυστη ανανέωση γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων του ανθρώ-

πινου δυναμικού της. Από τον χώρο της διοίκησης την τάση αποκέντρωσης και τη 

Νέα Δημόσια Διοίκηση που κομίζει μαζί της την προσαρμογή, την ανταπόκριση, την 

ανταγωνιστικότητα, την αποτελεσματικότητα, την ποιότητα και την καλύτερη δυνατή 

ικανοποίηση του πελάτη-πολίτη, μέσα από σαφή πρότυπα και μέτρα απόδοσης. Από 

τον χώρο του πολιτισμού την τυποποίηση των πολιτισμικών αγαθών μιας κουλτούρας 

και την ομοιομορφία στα καλύτερα προς εξαγωγή. Από τον χώρο του περιβάλλοντος 

τα οικολογικά προβλήματα που υπερβαίνουν τα εθνικά σύνορα και χρήζουν διακυ-

βερνητικής αντιμετώπισης. Στον δημογραφικό χώρο, αύξηση και μαζική μετακίνηση 

ισλαμικών και ασιατικών πληθυσμών προς την Ευρώπη, γιγαντώνοντας προβλήματα 

ξενοφοβίας και ρατσισμού και δημιουργώντας κοινωνικοπολιτική πόλωση, απειλώ-

ντας συγχρόνως τα θεμέλια του δυτικού τρόπου ζωής (Καλογιάννης, 2014: 75-89).  

Οι ουσιαστικές και ταχύτατες αυτές αλλαγές καθιστούν το διοικητικό έργο των 

σχολικών Διευθυντών πολυσύνθετο και απαιτητικό, αν ληφθεί υπόψη ότι μέχρι πριν 

λίγα χρόνια επιλέγονταν με μοναδικό κριτήριο την υπηρεσιακή αρχαιότητα, ένα προ-

σόν το οποίο δεν είναι πλέον επαρκές. Ο σύγχρονος Διευθυντής-Ηγέτης καλείται να 

διαθέτει γνώσεις διοίκησης, παιδεία-κουλτούρα συνεργασίας, ικανότητες, δεξιότητες, 

ευελιξία ηγετικών στάσεων και συμπεριφορών, να είναι ηγέτης μεταξύ ηγετών. 

Κατά συνέπεια, στο πλαίσιο της ανωτέρω προβληματικής και βιβλιογραφικής 

έρευνας, αποφασίσαμε να διερευνήσουμε ποια είναι επίδραση που ασκεί η επιλογή 

του Ηγετικού ή των Ηγετικών προτύπων (όπως αυτά οριοθετούνται θεωρητικά) στην 

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης (όπως την εκτιμούν οι υφιστάμενοι του Διευθυ-

ντή) και συμπληρωματικά πώς συνδέονται η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης και 

η επιλογή του εκάστοτε Προτύπου με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη του, με την 

υλοποίηση Καινοτόμων ή Εξωσχολικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, καθώς και με 

συγκεκριμένους δημογραφικούς παράγοντες (φύλο, ηλικία, ειδικότητα, σπουδές, χρό-

νια προϋπηρεσίας).  
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Να τονιστεί ότι η Συναισθηματική Νοημοσύνη, αν και δεν προβλέπεται η μέτρη-

σή της στις αξιολογήσεις (έμμεσα ίσως μόνο με τις συνεντεύξεις), στη σύγχρονη ψυ-

χομετρική έρευνα θεωρείται θεμελιακό στοιχείο της προσωπικότητας του ατόμου, 

κρίσιμο και για την απόδοσή του στον επαγγελματικό τομέα. Ίσως με την ολοκλήρω-

ση της παρούσης και άλλων ανάλογων ερευνών, αν τεκμηριωθεί ως σημαντικός ο ρό-

λος της, να οδηγήσει τις αρμόδιες αρχές να τη συμπεριλάβουν στα μελλοντικά κριτή-

ρια επιλογής διευθυντικών στελεχών.  

Τέλος, θεωρείται απαραίτητο να επισημανθεί ότι η έννοια της Αποτελεσματικό-

τητας της Διοίκησης στη συγκεκριμένη ερευνητική μελέτη προσδιορίζεται από τον 

συνδυασμό τριών (3) στοιχείων (κριτηρίων): 1. Χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέ-

τη, 2. Τρόπος άσκησης Διοίκησης και 3. Ηγετικό Πρότυπο, στυλ ηγεσίας που υιοθετεί 

ο Διευθυντής-Ηγέτης στη σχολική μονάδα που διοικεί.  

 

7.3  Καθορισμός Ερευνητικής Υπόθεσης  

Στην αναζήτηση της επιστημονικής αλήθειας, οι ερευνητές θέτουν σε εφαρμογή ειδι-

κά εργαλεία, όπως οι έννοιες και οι υποθέσεις.  

Βάσει των εννοιών που παρουσιάστηκαν στο θεωρητικό πλαίσιο και της προβλη-

ματικής που αναπτύχθηκε περαιτέρω, η κεντρική ερευνητική υπόθεση διατυπώνεται 

ως εξής: «Η Συναισθηματική Νοημοσύνη του «Διευθυντή-Ηγέτη» μιας Σχολικής 

Μονάδας της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και το Ηγετικό Πρότυπο που ο ίδιος 

υιοθετεί, επιδρούν ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα
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 της Διοίκησης». 

 

Η κεντρική υπόθεση επιμερίζεται στις ακόλουθες υποθέσεις:  

Υπόθεση 1:  Η Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή-Ηγέτη επιδρά ευνοϊκά 

στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης.  

Υπόθεση 2:  Το Πρότυπο Ηγεσίας που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης, κατά την άπο-

ψη των εκπαιδευτικών, επιδρά ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα της 

Διοίκησης. 

Υπόθεση 3: Το Πρότυπο Ηγεσίας που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης, κατά τη δική 

του άποψη, επιδρά ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. 
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 Στην παρούσα έρευνα, η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης έχει υπολογιστεί με βάση τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών.  
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Υπόθεση 4:  Οι Δημογραφικές μεταβλητές που αφορούν τον Διευθυντή-Ηγέτη της 

σχολικής μονάδας, όπως φύλο, ηλικία, ειδικότητα, χρόνια υπηρεσίας, 

σπουδές και μετεκπαίδευση στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης σχετίζονται 

με την αποτελεσματικότητα της διοίκησης.  

Έτερο επίκαιρο εκπαιδευτικό θέμα που απασχολεί την παρούσα έρευνα 

περιστρέφεται γύρω από τον εξής συλλογισμό: Η δημιουργικότητα, η 

πρωτοτυπία και εν γένει η αποτελεσματικότητα της διοίκησης εκφράζο-

νται ενίοτε μέσα από ενέργειες που παρεκκλίνουν των προκαθορισμένων 

από την κεντρική γραφειοκρατία υποχρεωτικών προγραμμάτων και συμ-

βάλλουν στον εμπλουτισμό της διδασκαλίας των εκπαιδευτικών και της 

εκπαίδευσης των μαθητών. Βάσει αυτού προκύπτουν τα ακόλουθα ερωτή-

ματα:  

Υπόθεση 5:  Η λήψη πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων (π.χ. Καινοτομία, Επιχειρημα-

τικότητα, Περιβαλλοντικά Προγράμματα) επιδρά ευνοϊκά στην αποτε-

λεσματικότητα της Διοίκησης, κατά την άποψη του ιδίου. 

Υπόθεση 6:  Η λήψη πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός σχολικού προγράμ-

ματος (π.χ. Θέατρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.) επιδρά ευνοϊκά στην απο-

τελεσματικότητα της Διοίκησης, κατά την άποψη του ιδίου. 

Υπόθεση 7:  Η λήψη πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων (π.χ. Καινοτομία, Επιχειρημα-

τικότητα, Περιβαλλοντικά Προγράμματα) επιδρά ευνοϊκά στην αποτε-

λεσματικότητα της Διοίκησης, κατά την άποψη των εκπαιδευτικών. 

Υπόθεση 8:  Η λήψη πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός σχολικού προγράμ-

ματος (π.χ. Θέατρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.) επιδρά ευνοϊκά στην απο-

τελεσματικότητα της Διοίκησης, κατά την άποψη των εκπαιδευτικών. 

 

Ερώτηση α:  Πώς ιεραρχούν οι Διευθυντές, μεταξύ άλλων παραμέτρων, τη Συνολική 

Προϋπηρεσία του εκάστοτε υποψηφίου, ως κριτήριο για την επιλογή του 

Διευθυντή-Ηγέτη;  

1. «Χαρισματική προσωπικότητα», 2. «Διάθεση για άσκηση των διευθυ-

ντικών καθηκόντων», 3. «Αξίες, πιστεύω, αρχές που συνάδουν με την 
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εξουσία», 4. «Σπουδές στη Διοίκηση την Εκπαίδευση», 5. «Διοικητικές 

γνώσεις και ικανότητες», 6. «Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών»,  

7. «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων», 8. «Ικανότητα για 

επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις» και 9. «Συνολική προϋπηρεσία».  

Ερώτηση β:  Πώς ιεραρχούν οι εκπαιδευτικοί, μεταξύ άλλων παραμέτρων, τη Συνο-

λική Προϋπηρεσία του εκάστοτε υποψηφίου ως κριτήριο για την επιλο-

γή του Διευθυντή-Ηγέτη;  

1. «Χαρισματική προσωπικότητα», 2. «Διάθεση για άσκηση των διευθυ-

ντικών καθηκόντων», 3. «Αξίες, πιστεύω, αρχές που συνάδουν με την 

εξουσία», 4. «Σπουδές στη Διοίκηση την Εκπαίδευση», 5. «Διοικητικές 

γνώσεις και ικανότητες», 6. «Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών»,  

7. «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων», 8. «Ικανότητα για 

επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις» και 9. «Συνολική προϋπηρεσία».  

 

Ορισμένες πτυχές του ερευνητικού θέματος διερευνώνται μέσω ημι-ανοιχτών ερω-

τήσεων:  

Ερώτηση 1  (απαντάται από τους Διευθυντές των ΣΜ): Οι Διευθυντές ασκούν το 

Πρότυπο Ηγεσίας που επιθυμούν και αρμόζει στη φιλοσοφία και την 

προσωπικότητά τους; Αν ΟΧΙ, να αναφέρουν τους παράγοντες που πα-

ρεμβάλλονται και παρεμποδίζουν το επιθυμητό πρότυπο ηγεσίας. 

Ερώτηση 2  (απαντάται από τους εκπαιδευτικούς των ΣΜ). Οι εκπαιδευτικοί είναι 

ευχαριστημένοι από την άσκηση της διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής-

Ηγέτης του σχολείου τους; Αν ΟΧΙ, τι θα έπρεπε να αλλάξει στη διοίκη-

ση που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης της ΣΜ;  

Ερώτηση 3  (απαντάται από τους Διευθυντές των ΣΜ). Η επιλογή του Ηγετικού 

Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας ΣΜ επηρεάζεται από 

τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν τη χρο-

νική περίοδο που ασκεί διοίκηση; Αν ΝΑΙ με ποιο τρόπο.  

Ερώτηση 5  (απαντάται από τους Εκπαιδευτικούς των ΣΜ). Η επιλογή του Ηγε-

τικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας ΣΜ επηρεάζεται 

από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν τη 

χρονική περίοδο που ασκεί διοίκηση; Αν ΝΑΙ με ποιο τρόπο.  
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Ερώτηση 6:  (απαντάται από τους εκπαιδευτικούς των ΣΜ): Οι εκπαιδευτικοί θα 

χαρακτήριζαν τη διοίκηση της ΣΜ που εργάζονται ως «αποτελεσματι-

κή»;  

α.  Αν ΟΧΙ, για ποιους λόγους;  

β.  Πώς θα έπρεπε να διοικείται η ΣΜ που υπηρετούν
244

;  

 

Προκειμένου να ελεγχθούν οι παραπάνω υποθέσεις και να δοθούν απαντήσεις στα 

ερωτήματα, είναι απαραίτητο να προσδιοριστεί η κατάλληλη μέθοδος έρευνας, ποσο-

τική ή ποιοτική και τα κατάλληλα μεθοδολογικά εργαλεία. 

 

7.4  Επιλογή Μεθόδων και Εργαλείων Έρευνας 

7.4.1  Μέθοδοι έρευνας  

Η επιλογή της κατάλληλης ερευνητικής μεθόδου συνιστά τον ακρογωνιαίο λίθο για 

την επιτυχία πραγματοποίησης μιας έρευνας. Ωστόσο, εξίσου σημαντικό ρόλο παίζει 

η διασφάλιση της συνέπειας μεταξύ θεωρητικού πλαισίου και ερευνητικής μεθόδου, 

ως προς τις οντολογικές και επιστημολογικές απόψεις που υιοθετεί.  

Στο πνεύμα αυτό έχουν αναπτυχθεί αλληλοσυμπληρούμενα ρεύματα, όπως εκείνα 

της αντικειμενιστικής και υποκειμενιστικής προσέγγισης, οι οποίες εκκινούν από τις 

φιλοσοφικές παραδοχές του Ρεαλισμού και του Ιδεαλισμού (Cohen - Manion 1994: 

24-25). Σε επιστημολογικό επίπεδο εκφράζονται αντίστοιχα με τον Θετικισμό και τον 

Αντιθετικισμό και σε επίπεδο υποδειγμάτων (παραδειγμάτων) αποκρυσταλλώνονται 

στα Εμπειρικά-Αναλυτικά (Κανονιστικά) υποδείγματα και τα Ιστορικά-Ερμηνευτικά 

(Κυριαζή, 1999: 40-44, Μακράκης, 2005: 25-30).     

Στην παρούσα έρευνα, βάσει των εμπειρικών-αναλυτικών παραδειγμάτων τέθη-

καν σε εφαρμογή ποσοτικές προσεγγίσεις, δηλαδή “κλειστές” μέθοδοι και τυποποιη-

μένα ερευνητικά εργαλεία με σταθερή και δύσκαμπτη δομή, όπως τα ερωτηματολό-

για, αφού ο επιθυμητός στόχος είναι «η έρευνα συγκεκριμένων θεωρητικών υποθέ-

σεων σχετικά με τα εξεταζόμενα κοινωνικά φαινόμενα» (Κυριαζή, 1999: 45-47). Βάσει 

των ιστορικών-ερμηνευτικών προτύπων, υιοθετήθηκαν ποιοτικές προσεγγίσεις, που 
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 Η συγκεκριμένη ανοιχτή ερώτηση τέθηκε σκοπίμως προκειμένου να εντοπίσει τις σκέψεις και 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών για το Ηγετικό Πρότυπο που θα επιθυμούσαν να εφαρμόζεται στη ΣΜ 

στην οποία υπηρετούν, σε συνδυασμό με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του Διευθυντή-

Ηγέτη.  
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εντοπίζονται στη χρήση και ερμηνεία ανοιχτών ερωτήσεων για την πληρέστερη ανά-

δειξη του θέματος.  

Σύμφωνα με την Grawitz (1990), «στην ποσοτική ανάλυση, αυτό που έχει σημα-

σία είναι αυτό που εμφανίζεται συχνά, ο αριθμός των φορών συνιστά το βασικό κρι-

τήριο, ενώ στην ποιοτική ανάλυση, η έννοια της σημασίας εμπεριέχει την καινοτομία, 

το ενδιαφέρον, την αξία ενός θέματος· ως εκ τούτου το κριτήριο αυτό παραμένει υπο-

κειμενικό» (στο Charitonidou, 2012: 198).  

Μέσω της ποσοτικής ανάλυσης επιδιώκουμε να εντοπίσουμε τις απαντήσεις σε 

αριθμούς, ώστε να έχουμε τη δυνατότητα να διαμορφώσουμε σχέσεις αιτιότητας ή 

άλλες πιθανές συσχετίσεις ανάμεσα στις υπό διερεύνηση μεταβλητές. «Η στατιστική 

ανάλυση των δεδομένων που παρέχονται από τα ερευνητικά ερωτηματολόγια έρχεται 

να επιβεβαιώσει, να διαψεύσει ή να ανασκευάσει τις θεωρητικές εικασίες που έχουν 

αναγγελθεί στις αρχές της έρευνας και την αρχική μας υπόθεση» (ό.π.: 199). 

Μέσω των ποιοτικών μεθόδων επιδιώκουμε να αποκτήσουμε συμπληρωματικά 

στοιχεία σχετικά με το θέμα. «Η ποιοτική μέθοδος είναι ερμηνευτική, δηλαδή αναζη-

τά το νόημα και τον σκοπό της ανθρώπινης δράσης [...]. Η έρευνα δεν ενδιαφέρεται 

για την αιτιότητα, αλλά για τις αξίες, τις προθέσεις, τους στόχους, τις πεποιθήσεις, τις 

ιδεολογίες κ.λπ των ανθρώπων» (Dépelteau, 2003, ό.π.: 219).  

Ωστόσο, τα κοινωνικά φαινόμενα είναι τόσο πολύπλευρα και πολυμορφικά, ώστε 

για την εξήγηση και κατανόησή τους απαιτείται η συνέργεια πολλαπλών μεθοδολογι-

κών προσεγγίσεων και η αξιοποίηση των θετικών στοιχείων της καθεμιάς (Μακρά-

κης, 1997: 31), αρκεί βέβαια ο ερευνητής να πρωτάξει την κριτική του σκέψη ώστε 

να επιλέξει την κατάλληλη προσέγγιση για τον συγκεκριμένο σκοπό. 

Έτσι, για την ερμηνεία της διαχρονικής εξέλιξης της διοίκησης και ηγεσίας των 

σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, που συνιστά κοινωνικό φαινό-

μενο, τέθηκε σε εφαρμογή η συγκριτική-ιστορική μέθοδος. Βασισμένη στη θετικι-

στική μεθοδολογική σχολή, σύμφωνα με τον Γερμανό ιστορικό Von Ranke (19ος αι.), 

προτρέπει τον ερευνητή όχι να κρίνει το παρελθόν ούτε να μορφώσει τους συγχρό-

νους του, αλλά απλά να αντιληφθεί αυτό το οποίο συνέβη στην πραγματικότητα και 

να το κρίνει αντικειμενικά (Dépelteau, 2010: 273).  

Με τη χρήση της συγκεκριμένης μεθόδου, πραγματοποιείται συγκριτική θέαση 

της θέσης του Διευθυντή σε εκπαιδευτικά συστήματα χωρών της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, όπου κυριαρχούν αποκεντρωτικές τάσεις, και όχι μόνο, για τον εντοπισμό 
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πλεονεκτημάτων, μειονεκτημάτων, κοινών σημείων ή διαφορών, στο συγκεκριμένο 

πεδίο, μεταξύ ορισμένων ευρωπαϊκών αναπτυγμένων χωρών και της Ελλάδας.  

Η πολυπρισματική αυτή προσέγγιση του ερευνητικού θέματος έχει ως στόχο τη 

συνειδητοποίηση των βαθύτερων αιτίων της κατάστασης που επικρατεί στη σημερινή 

ελληνική εκπαίδευση και συγκεκριμένα στην ελληνική δημόσια «Διευθυντολογία».  

 

7.4.2.  Το ερωτηματολόγιο   

Οι έρευνες με ερωτηματολόγιο
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 αποτελούν την πιο διαδεδομένη ερευνητική μέθοδο 

για τη μελέτη της σχέσης της ηγετικής συμπεριφοράς και διαφόρων άλλων χαρακτη-

ριστικών, όπως για παράδειγμα τα γνωρίσματα της προσωπικότητας και τις στάσεις 

του ηγέτη ή την ικανοποίηση και απόδοση των υφισταμένων. Οι περιορισμοί των 

ερωτηματολογίων και τα προβλήματα προσδιορισμού της αιτιότητας αποτελούν δύο 

σημαντικές πηγές σφάλματος (Yukl, επιμ. Αντωνίου, 2009: 87).  

Το ερωτηματολόγιο
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 της παρούσας έρευνας είναι δομημένο, απαρτίζεται από 

τέσσερα (4) μέρη και περιέχει συνολικά εκατόν έξι (106) ερωτήσεις κλειστές, ανοι-

χτές και ημι-ανοιχτές.  

Είναι εκτεταμένο και περιλαμβάνει πολλούς δείκτες προκειμένου να δώσει στους 

ερωτώμενους πολυάριθμες δυνατότητες απαντήσεων για ένα ακριβές αποτέλεσμα.  

Το περίγραμμα του ερωτηματολογίου προσδιορίζεται ως ακολούθως:  

Το Πρώτο Μέρος του ερωτηματολογίου αποσκοπεί στη μέτρηση της Συναι-

σθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή-Ηγέτη του σχολείου και απευθύνεται στον 

ίδιο.  
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 Το ερωτηματολόγιο είναι ένα ευρέως διαδεδομένο και εύχρηστο εργαλείο συλλογής δεδομέ-

νων που παρέχει συχνά αριθμητικά δεδομένα, είναι σχετικά εύληπτο και εύκολο στην ανάλυση. Τα 

πλεονεκτήματα αυτά μετριάζονται από τα μεινεκτήματά του, όπως ο χρόνος που απαιτείται για τη δια-

μόρφωσή του, η πιλοτική αποστολή και η ακόλουθη τροποποίησή του, η απλότητα και ο περιορισμέ-

νος όγκος των δεδομένων που μπορεί να συλλέξει, η συχνά περιορισμένη ευελιξία που παρέχει ως 

προς τις απαντήσεις των συμμετεχόντων κ.ά., αν και αυτό μπορεί να συνιστά ενίοτε και πλεονέκτημα 

(Wilson και McLean, 1994). Εξασφαλίζει επιπλέον την ανωνυμία των υποκειμένων, εκτός κι αν γίνουν 

ρυθμίσεις περί του αντιθέτου και εκ των προτέρων με τους συμμετέχοντες (Frankfort-Nachmias και 

Nachmias, 1992).  

«Το ερωτηματολόγιο έχει ως πρωταρχική φιλοδοξία να συλλάβει το “αντικειμενικό” νόημα των 

συμπεριφορών διασταυρώνοντάς τες με τους δείκτες των κοινωνικών προσδιοριστικών παραγόντων· 

στο ερωτηματολόγιο το άτομο που απαντά, το κάνει μέσα σε ένα πλαίσιο που το έχει προκαθορίσει ο 

ειδικός» (Singly, 2005:24). 
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 Το ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας παρατίθεται στο 3ο Παράρτημα της διατριβής. 
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Μετά από εκτενή αναζήτηση μεθόδου μέτρησης της Συναισθηματικής Νοη-

μοσύνης των Διευθυντών-Ηγετών καταλήξαμε στην ήδη δοκιμασμένη συνεπτυγμένη 

εκδοχή του Trait Emotional Intelligence Questionnaire Short Form (TEIQue-SF)
247

. 

Οι λόγοι της συγκεκριμένης επιλογής ήταν δύο (2): α) Αποφασίσαμε να προσεγγίσου-

με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισμα της προσωπικότη-

τας του Διευθυντή-Ηγέτη και όχι ως ικανότητα. β) Στην παρούσα έρευνα διερευνούμε 

και άλλες μεταβλητές (π.χ. Ηγετικά Πρότυπα), ως εκ τούτου το παρόν ερωτημα-

τολόγιο θα έπρεπε να είναι σχετικά περιορισμένο σε αριθμό ερωτήσεων-προτάσεων. 

Συγκεκριμένα, το Trait Emotional Intelligence Questionnaire Short
248

 Form 

(TEIQue-SF) είναι σχεδιασμένο για τη μέτρηση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

ως γνώρισμα (ΣΝ/γνώρισμα) και περιέχει τριάντα (30) προτάσεις, που περιλαμβά-

νουν δύο (2) στοιχεία από καθεμία από τις δεκαπέντε (15) όψεις της ΣΝ ως γνώρισμα. 

Είναι δυνατό να λάβουμε βαθμολογίες για τους 4 παράγοντες της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης επιπρόσθετα από τη συνολική βαθμολογία.  

Το εν λόγω ερωτηματολόγιο
249

 (TEIQue) έχει αναπτυχθεί από τον Konstantinos 

V. Petrides (2009) με τον οποίο επικοινωνήσαμε και μας έδωσε οδηγίες για την ορθή 

εφαρμογή του. 

Με το συγκεκριμένο εργαλείο μέτρησης της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες
250

. Ενδεικτικά αναφέρουμε την έρευνα των 

Siegling A.B., Nielsen C. και Petrides V. K, (2014), με θέμα: Trait emotional 

intelligence and leadership in a European multinational company, τα αποτελέσματα 
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 Η οικογένεια των εργαλείων έρευνας TEIQue (TEIQue-Full Form, TEIQue-Short Form, 

TEIQue 360 and 360-Short Form και TEIQue-Child Form) είναι διαθέσιμα δωρεάν, για την ακαδημαϊ-

κή και κλινική έρευνα, αλλά και για εμπορικούς σκοπούς, με ένα ευρύ φάσμα υλικού. Σήμερα, υπάρ-

χουν μεταφράσεις και προσαρμογές των διαφόρων μορφών του TEIQue σε πάνω από 20 γλώσσες.  
248

 Το TEIQue-SF δεν αποφέρει βαθμολογίες και στις 15 όψεις (5 παράγοντες) του ερωτηματολο-

γίου (Petrides, 2009: 76). Μετρά τη Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη και τους τέσσερις (4) επιμέ-

ρους παράγοντες: Ευημερία, Αυτοέλεγχο, Συναισθηματικότητα και Κοινωνικότητα και όχι τις 2 Βοηθητι-

κές Όψεις: Προσαρμοστικότητα, Αυτο-παρακίνηση, που συνιστούν τον πέμπτο επιμέρους παράγοντα. 

Το ερωτηματολόγιο στην πλήρη εκδοχή του εμπεριέχει εκατόν πενήντα τρεις (153) προτάσεις, μετρώ-

ντας δεκαπέντε (15) όψεις και πέντε (5) παράγοντες (TEIQue-Full Form) (ό.π.).   
249

 Το TEIQue αποτελεί αναπόσπαστο μέρος ενός επιστημονικού ερευνητικού προγράμματος που 

πραγματοποιείται στο Ψυχομετρικά Εργαστήριο του Λονδίνου, το University College του Λονδίνου 

(UCL), υπό τη διεύθυνση του K.V. Petrides.  

Το ερωτηματολόγιο έχουν επιμεληθεί στην ελληνική γλώσσα οι καθηγήτριες Ria Pita, Αριστοτέ-

λειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης και Flora Kokkinaki. Οικονομικό Πανεπιστήμιο Αθηνών. 
250

 Για περισσότερες έρευνες στο συγκεκριμένο πεδίο με τη χρήση του TEIQue Short Form, Full  

Form βλ. http://www.psychometriclab.com/Home/Default/29.  

http://www.psychometriclab.com/Home/Default/29
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της οποίας υποστηρίζουν ότι οι θέσεις των ηγετών και των μάνατζερ απαιτούν υψηλό 

δείκτη Συναισθηματικής Νοημοσύνης ως γνώρισμα της προσωπικότητας. Επίσης, στα 

ίδια επίπεδα κινείται και η έρευνα των Benson, R., Fearon, C. & McLaughlin, H. 

(2013). Investigating trait emotional intelligence among school leaders: demonstra-

ting a useful self-assessment approach., που έχει δημοσιευθεί στο επιστημονικό περιο-

δικό: School Leadership & Management, 34(2), 201-222.  

Ως ερωτηματολόγιο αυτο-αναφοράς διατρέχει τον κίνδυνο προσποίησης από την 

πλευρά του υποκειμένου, για τον λόγο αυτό χρήζει ιδαίτερης προσοχής στις υπερβο-

λικά υψηλές ή χαμηλές βαθμολογίες, οι οποίες καλό είναι να ελέγχονται με κλινική 

συνέντευξη (Petrides, 2009: 66).  

Το Δεύτερο Μέρος του ερωτηματολογίου στοχεύει στην κατανόηση του στυλ 

ηγετικής συμπεριφοράς και του ή των Ηγετικών Προτύπων που υιοθετεί ο Διευθυ-

ντής-Ηγέτης  της σχολικής μονάδας και απευθύνεται τόσο στον ίδιο όσο και στους 

εκπαιδευτικούς που συναπαρτίζουν το διδακτικό προσωπικό του σχολείου. 

Αποτελείται από δύο (2) τμήματα:  

1. Είκοσι εννέα (29) κλειστές ερωτήσεις.  

2. Τρεις (3) ημι-ανοιχτές ερωτήσεις [(μία) 1 ερώτηση απευθύνεται στους Διευθυ-

ντές και στους εκπαιδευτικούς, μία (1) απευθύνεται μόνο στους Διευθυντές και 

μία (1) μόνο στους εκπαιδευτικούς]. 

Το Τρίτο Μέρος του ερωτηματολογίου έχει ως αντικείμενο την Αποτελεσματι-

κότητα της Διοίκησης και απευθύνεται τόσο στον Διευθυντή-Ηγέτη όσο και στους δι-

δάσκοντες. Απαρτίζεται από τέσσερα (4) τμήματα:  

1. Τριάντα μία (31) κλειστές ερωτήσεις που αποσκοπούν στη μέτρηση της Αποτελε-

σματικότητας της Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη. 

2.  Εννέα (9) κλειστές ερωτήσεις για τον εντοπισμό των κριτηρίων επιλογής του 

Διευθυντή-Ηγέτη.  

3.  Μία (1) κλειστή ερώτηση στο τέλος της οποίας προβλέπεται η κατηγορία “άλλο”, 

όπου ο ερωτώμενος καλείται να απαντήσει ελεύθερα. 

4. Μία (1) ημι-ανοικτή ερώτηση της μορφής (ΝΑΙ-ΟΧΙ) που απευθύνεται αποκλει-

στικά και μόνο στους εκπαιδευτικούς. Σε περίπτωση αρνητικής απάντησης, τούς 

δίδεται η δυνατότητα να εκφράσουν την προσωπική τους άποψη και 

5. Μία (1) ερώτηση ανοιχτού τύπου. 
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Το Τέταρτο Μέρος του ερωτηματολογίου είναι αφιερωμένο σε Δημογραφικές 

μεταβλητές, όπως φύλο, ηλικία, ειδικότητα, χρόνια υπηρεσίας, σπουδές και μετεκπαί-

δευση στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης. «Αυτά τα προσωπικά δεδομένα είναι σημαντι-

κά, στο μέτρο που οι κοινωνικοί παράγοντες συχνά επηρεάζουν τις συμπεριφορές των 

ατόμων και τη διαμόρφωση των αναπαραστάσεών τους» (Chatziangelaki Dimitra, 

2011: 67). Στη συγκεκριμένη περίπτωση, οι αναπαραστάσεις αφορούν τις ηγετικές 

συμπεριφορές των Διευθυντών-Ηγετών.
 
 

 

Για τη διαμόρφωση των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου
251

 προστρέξαμε στο 

θεωρητικό πλαίσιο των εννοιών που συνθέτουν το ερευνητικό πρόβλημα, όπως είχαν 

παρουσιαστεί στο πρώτο μέρος της συγκεκριμένης μελέτης, και προβήκαμε σε αλλε-

πάλληλες συζητήσεις με Διευθυντές και εκπαιδευτικούς σχολείων της Δευτεροβάθ-

μιας Εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα, η Αποτελεσματικότητα καταμετρήθηκε με έναν αριθμό κριτη-

ρίων που επιλέξαμε από τις σημαντικότερες θεωρίες και έρευνες
252

 σχολικής αποτε-

λεσματικότητας που έχουν διατυπωθεί έως σήμερα. Χαρακτηριστικά αναφέρουμε τη 

θεωρία του Edmonds (1979), η οποία έχει την πρωτοκαθεδρία στον χώρο μέχρι  σή-

μερα. Τα αποτελέσματα της μεγάλης έρευνας των Teddlie & Stringfield (1980-1992), 

του Duignan (1986), των Leithwood & Riehl (2003), των Sergiovanni, Elmore –όπως 

αναφέρεται στο The Department of Education & Training (2005)– και τα πορίσματα 

από το DET (2009), που κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι σχολικοί ηγέτες αποτε-

λούν τον σημαντικότερο παράγοντα στη δημιουργία αποτελεσματικών σχολείων. Επί-

σης, λάβαμε υπόψη τα αποτελέσματα των ερευνών των MacBeath,1999, 2002· Day, 

Harris & Hadfield, 2001· Harris, 2004 (στο Harris & Muijs, 2002, Κριεμάδης – Θω-

μοπούλου, 2012: 22), που υποστηρίζουν ότι στα αποτελεσματικά σχολεία η ηγεσία 

διαχέεται στα άτομα που συγκροτούν το σχολείο. Τέλος, βασιστήκαμε στη θεωρία 

του Μπουραντά (2005) για τα βασικά χαρακτηριστικά που πρέπει να διακρίνουν τον 

ηγέτη, στις βασικές αρχές που διέπουν τη Μετασχηματιστική ηγεσία και τη θεωρία 

της Συναισθηματικής Νοημοσύνης. Με τον τρόπο αυτό δημιουργήσαμε ένα πρότυ-
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 Να επισημανθεί ότι στις κλειστές ερωτήσεις υπάρχει διαβάθμιση απαντήσεων. Αυτό επιτυγχά-

νεται με τις κλίμακες ιεράρχησης – κλίμακες Likert, οι οποίες ενσωματώνουν ένα βαθμό ευαισθησίας 

και διαφοροποίησης των απαντήσεων (Cohen, Manion, Morrison, 2008: 426).  
252

 Οι θεωρίες και οι έρευνες σχετικά με τη Σχολική Αποτελεσματικότητα παρατίθενται αναλυτι-

κά στο κεφάλαιο 6 της παρούσας μελέτης.  
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πο
253

 Σχολικής Αποτελεσματικότητας που βασίζεται σε τρεις (3) άξονες σχετικούς με 

τον Διευθυντή-Ηγέτη της σχολικής μονάδας: 1. Χαρακτηριστικά, 2. Τρόπος άσκησης 

διοίκησης και 3. Στυλ ηγεσίας-Ηγετικό Πρότυπο.  

 

Στη συνέχεια, ανατρέξαμε στα χαρακτηριστικά των θεωριών σχετικά με την 

ηγεσία, τα στυλ ηγετικής συμπεριφοράς και τα Ηγετικά Πρότυπα που κυριαρχούν 

βάσει των πλέον πρόσφατων ερευνών στον χώρο και δημιουργήσαμε τις ερωτήσεις 

του σχετικού ερωτηματολογίου.  

Τα Ηγετικά Πρότυπα που επιλέξαμε προκειμένου να τα συσχετίσουμε με την 

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης είναι επτά (7): Το Γραφειοκρατικό πρότυπο που 

κυριαρχεί επί σειρά ετών στην ελληνική Δημόσια Διοίκηση, το Μοναρχικό και το Δη-

μοκρατικό, ως τα θεμελιώδη Μοντέλα Ηγεσίας, τη Χαρισματική Ηγεσία, λόγω της 

σαγήνης που την περιβάλλει και τέλος την Κατανεμημένη, τη Μετασχηματιστική 

Ηγεσία, καθώς και τη Διοίκηση-Ηγεσία Ολικής Ποιότητας, ως τα πλέον σύγχρονα 

Μοτίβα Ηγεσίας. 

Όσον αφορά στη Γραφειοκρατική Ηγεσία –ως απόρροια του αντίστοιχου Προτύ-

που Διοίκησης– αντλήσαμε τις βασικές παραδοχές της από τη γραφειοκρατική θεω-

ρία του M. Weber (1864-1920) και του Sergiovanni (2006), ο οποίος την εφάρμοσε 

στις σχολικές μονάδες.  

Για τον Χαρισματικό τύπο του ηγέτη, βασιστήκαμε στον “χαρισματικό τύπο κυ-

ριαρχίας και κατ’ επέκταση συμπεριφοράς” του M. Weber (1947), στη θεωρία του 

Dubrin (2004: 319-320), του Θεοφιλίδη (2012: 94) καθώς και την προτεινόμενη θεώ-

ρηση της ερευνήτριας (2017). 

Για το Μοναρχικό και Δημοκρατικό Πρότυπο ηγεσίας λάβαμε στοιχεία από τη 

πρώτη συστηματική μελέτη σχετικά με τη συμπεριφορά του ηγέτη των Kurt Lewin 

και των συνεργατών του R.Lippit και R.White, από το Πανεπιστήμιο της Αϊόβα 

(1930), με κριτήριο τον τρόπο λήψης των αποφάσεων.  

Όσον αφορά στο Δημοκρατικό Πρότυπο, δόθηκε μεγάλη σημασία στις έννοιες 

της συμμετοχικότητας και της συνεργασίας. Για το στοιχείο της συμμετοχικότητας 

λάβαμε υπόψη τις απόψεις του Sergiovanni (1984: 13), τη θεωρία των Leithwood, 

Jantzi and Steinbach (1999) και τις έρευνες των Μπουραντά (2005), Κατσαρού (2006) 

και Bush (2011). Για το στοιχείο της συνεργατικότητας επηρεαστήκαμε από τις 
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 Αναλυτική παρουσίαση του Προτύπου Σχολικής Αποτελεσματικότητας παρατίθεται στο κεφ. 6.  
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προτάσεις των πρώτων ερευνητών της συνεργατικής ηγεσίας και συμπεριφοράς, 

Bowers & Seashore (1966), τα αποτελέσματα των πρόσφατων ερευνών των Honingh 

και Hooge (2014) σε 343 σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ολλανδία, 

καθώς και τη θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2006) για την οργανική αισθησιακή 

λειτουργία του ατόμου Ηγέτη-Διευθυντή.  

Ως προς τη Μετασχηματιστική Ηγεσία εντοπίσαμε τις διαστάσεις που τής έχει 

προσδώσει ο Leithwood (1994) κατά την υιοθέτησή της στην εκπαίδευση, προσαρμό-

ζοντας τη θεωρία των Avolio & Bass (2004) για το συγκεκριμένο Πρότυπο (στο Bass 

& Riggio, 2005· Ευθυμιόπουλος, 2014).  

Αναφορικά με την Κατανεμημένη Ηγεσία, διαμορφώσαμε ερωτήσεις βάσει της 

θεωρίας των Hallinger και Heck (2009), που είναι και οι πρωτεργάτες της ιδέας, της 

Alma Harris (2004: 3), του Bush, (2011: 88), η οποία δίνει έμφαση στο συλλογικό 

στοιχείο του συγκεκριμένου Μοντέλου Ηγεσίας και του Θεοφιλίδη (2012: 223) για 

τον επιμερισμό των ηγετικών ρόλων.  

Να τονιστεί ότι στη διαμόρφωση των ερωτήσεων σχετικά με τα Ηγετικά Πρότυπα 

λάβαμε υπόψη και την πλέον σύγχρονη θεωρία των Bush και Glover (2002) για τα 

Μοντέλα Διοίκησης και Ηγεσίας (στο Bush, 2011: 36).  

Τέλος, όσον αφορά στη Διοίκηση-Ηγεσία Ολικής ποιότητας βασιστήκαμε στις 

δεκατέσσερις (14) βασικές αρχές του Deming (1986) και στους κανόνες όπως έχουν 

διατυπωθεί από τον καθηγητή Δημόσιας Διοίκησης στο Πάντειο Πανεπιστήμιο, Β. 

Κέφη (2005β).  

Από τις ως άνω θεωρίες και έρευνες επιλέχθηκαν συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, 

τα οποία ενσωματώθηκαν στις ερωτήσεις
254

 για τον εντοπισμό του Ηγετικού Προτύ-

που που υιοθετούν οι Διευθυντές-Ηγέτες μιας σχολικής μονάδας στη Δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση.  
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 Ειδικότερα, οι ερωτήσεις που τείνουν να μετρήσουν τα επιλεχθέντα προς διερεύνηση Ηγετικά 

Πρότυπα είναι οι εξής παρακάτω:  

Για το Γραφειοκρατικό Πρότυπο: Ερωτήσεις: 1, 2, 3, 4 

Για το Αυταρχικό Πρότυπο: Ερωτήσεις: 5, 6, 12, 13 

Για το Δημοκρατικό (Συνεργατικό, Συμμετοχικό) Πρότυπο: 8, 9, 10, 11 

Για την Κατανεμημένη Ηγεσία: Ερωτήσεις: 7α, 7β, 14, 15, 16, 22, 23 

Για τη Μετασχηματιστική Ηγεσία: Ερωτήσεις: 17, 18, 19, 20, 21, 24, 25, 26 

Για τη Χαρισματική Ηγεσία: Ερωτήσεις: 27 

Για τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας: Ερωτήσεις: 28, 29 
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Τέλος, για τη μέτρηση
255

 της ΣΝ βασιστήκαμε στη θεωρία του Petrides (2009) 

χρησιμοποιώντας το TEIQue S-F. Στη συνέχεια ενοποιήσαμε τα τρία (3) πρώτα Μέρη 

του ερωτηματολογίου, που αφορούσαν τις ως άνω ομάδες μεταβλητών (ΣΝ, Ηγετικά 

Πρότυπα και Αποτελεσματικότητα) –τα οποία είχαν πλέον μορφοποιηθεί σε συγκε-

κριμένες ερωτήσεις– με το τέταρτο (4ο) Μέρος του ερωτηματολογίου, εκείνο που 

εμπεριέχει ερωτήσεις για τα Δημογραφικά στοιχεία των υποκειμένων της έρευνας.  

Ένα σημαντικό ζήτημα που εγείρεται σχετικά με τα εργαλεία διεξαγωγής της 

έρευνας είναι η εγκυρότητα και η αξιοπιστία. 

 

7.5 Εγκυρότητα  και αξιοπιστία Εργαλείων 

Σύμφωνα με τους Cohen, Manion Morrison (2008: 175), οι έννοιες της εγκυρότητας 

και της αξιοπιστίας
256

 μπορούν να εκτιμηθούν σε πολλά επίπεδα και με διάφορους 

τρόπους, ως εκ τούτου δεν θα ήταν συνετό να υποστηρίξουμε ότι κατά την πραγματο-

ποίηση μιας έρευνας υπάρχει η δυνατότητα εκμηδενισμού όλων των κινδύνων σχετι-

κά με την εγκυρότητα και την αξιοπιστία. Ωστόσο, αυτό δεν σημαίνει ότι δεν επιδιώ-
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 Σύμφωνα με τις οδηγίες για τη μέτρηση της ΣΝ (TEIQue S-F), κλειδί για τον υπολογισμό της 

βαθμολόγησης των προτάσεων του ερωτηματολογίου είναι το εξής: Αντιστρέφουμε τη βαθμολόγηση 

των προτάσεων και στη συνέχεια αθροίζουμε όλες τις απαντήσεις (www.psychometriclab.com). 
256

 «Η αξιοπιστία (reliability) της έρευνας αφορά τη σταθερότητα του αποτελέσματος σε επαναλη-

πτικές μετρήσεις υπό παρόμοιες συνθήκες. Γενικά, ένα εργαλείο μέτρησης είναι αξιόπιστο εφόσον τα 

αποτελέσματά του είναι σταθερά σε επαναληπτικούς ελέγχους» (Κυριαζή, 2011: 87). Κάθε απόκλιση 

που παρουσιάζεται ανάμεσα σε διαφορετικές μετρήσεις με το ίδιο εργαλείο οφείλεται σε σφάλμα μέ-

τρησης (Nunnally, 1978, ό.π.). Στην παρούσα έρευνα, η διασφάλιση της αξιοπιστίας επιτεύχθηκε με 

διάφορους τρόπους. Αρχικά, μέσω της σύγκρισης των απαντήσεων των υποκειμένων της δοκιμαστικής 

πιλοτικής έρευνας με εκείνες της κύριας έρευνας. Το ποσοστό των ερωτηθέντων μπορεί να μην ήταν 

ταυτόσημο, ωστόσο ήταν ικανοποιητικό. Θα μπορούσε να χαρακτηριστεί και ως μία μέθοδος ελέγχου 

και επανελέγχου (test-retest method) που εξετάζει τη σταθερότητατων των αποτελεσμάτων (ό.π.) ή ως 

μία στατιστική συσχέτισης διαφορετικών σειρών αποτελεσμάτων από το ίδιο εργαλείο μέτρησης, σε δια-

φορετικές χρονικές στιγμές (ό.π.). Επιπλέον, με στόχο τη διασφάλιση της αξιοπιστίας συμπεριελήφθη-

σαν στο ερωτηματολόγιο ερωτήσεις εσωτερικού ελέγχου, δηλαδή ερωτήσεις που διερευνούν το ίδιο θέ-

μα με διαφορετικό τρόπο. Με αυτή τη μέθοδο εξετάζεται κατά κάποιο τρόπο η ομοιογένεια των απα-

ντήσεων σε διαφορετικές ερωτήσεις/μονάδες της ίδιας κλίμακας μέτρησης (ό.π.). Η μέθοδος της διχο-

τόμησης (split-half-method) συνιστά έναν άλλο τρόπο ελέγχου της ομοιογένειας ή της συνοχής την 

οποία παρουσιάζουν οι ερωτήσεις της ίδιας κλίμακας. Στην περίπτωση αυτή εφαρμόζεται και ο συντε-

λεστής alpha του Cronbach. Ειδικότερα, πραγματοποιούνται όλοι οι δυνατοί συνδυασμοί ημίσεων και 

υπολογίζονται οι αντίστοιχοι συντελεστές. Αυτή η διαδικασία ακολουθήθηκε κατά τον συσχετισμό των 

μεταβλητών που μελετά η παρούσα έρευνα (Συναισθηματική Νοημοσύνη-Αποτελεσματικότητα, Ηγε-

τικό Πρότυπο-Αποτελεσματικότητα κ.ά.) (ό.π.: 88). Όπως υποστηρίζει η Αναστασιάδου (2012: 171), 

«το μοντέλο Apha (Cronbach’s a) μετρά την αξιοπιστία της κλίμακας μέτρησης με την έννοια της εσω-

τερικής συνέπειας (Internal Concistency)». 

http://www.psychometriclab.com/
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κουμε να μειώσουμε την επίδραση διαφόρων επικίνδυνων παραγόντων για την αποτε-

λεσματικότητα της έρευνας. Η Κυριαζή (2002: 28) προσθέτει ότι η ύπαρξη υποκειμε-

νικών παραγόντων δεν σημαίνει ότι η κοινωνική έρευνα στερείται των βασικών στοι-

χείων της επιστημονικής διαδικασίας, αρκεί να τηρούνται τα κριτήρια εγκυρότητας 

και αξιοπιστίας.  

«Ένα εργαλείο μέτρησης είναι έγκυρο εφόσον καλύπτει αποκλειστικά τη θεωρη-

τική έννοια για την οποία κατασκευάστηκε» (Κυριαζή, 2011: 84). Δεδομένου ότι η 

μέτρηση των δεδομένων στις έρευνες των κοινωνικών επιστημών είναι έμμεση, για 

να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα
257

 του εργαλείου μέτρησης θα πρέπει τα αποτελέσμα-

τα της μέτρησης να συμπίπτουν με άλλα σχετικά στοιχεία (ό.π). Ο έλεγχος για την 

επιφανειακή ή φαινομενική εγκυρότητα (face validity) του εργαλείου μέτρησης (ό.π.: 

85) της παρούσας έρευνας διασφαλίστηκε περιλαμβάνοντας στο ερωτηματολόγιο και 

στην κλίμακα για τη διερεύνηση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, των Ηγετικών 

Προτύπων και της Αποτελεσματικότητας της σχολικής Διοίκησης θέματα που έχουν 

άμεση σχέση με το υπό έρευνα ζήτημα. Όσον αφορά στην εγκυρότητα του περιεχομέ-

νου (content validity) (ό.π.), καλύφθηκαν όλες οι πτυχές του θέματος στις κλίμακες 

μετρησης των λειτουργικών μεταβλητών της έρευνας. Έγινε προσπάθεια κάλυψης της 

σχετικής βιβλιογραφίας, με στόχο να αναδειχθούν όλα τα επιμέρους στοιχεία του 

ερευνητικού ζητήματος, μέσω θεωρητικής και εμπειρικής μελέτης. Επειδή η αξιολό-

γηση είναι κυρίως υποκειμενική, για τον λόγο αυτό επιχειρήθηκε δοκιμαστική πιλοτι-

κή έρευνα πριν από την πραγματοποίηση της κύριας έρευνας. Τέλος, ο έλεγχος για 

την εγκυρότητα της κατασκευής της έννοιας (construct validity) (ό.π.) εξασφαλίστηκε 

από το γεγονός ότι τόσο οι υπό μέτρηση έννοιες όσο και το κεντρικό ερώτημα και οι 

εξαγώγιμες υποθέσεις της συγκεκριμένης έρευνας βασίζονται σε και συνδέονται με 

προϋπάρχουσες καθιερωμένες θεωρίες. Ως εκ τούτου, η εγκυρότητα της θεωρητικής 

κατασκευής, της λειτουργικοποίησης των εννοιών (operationalisation), καθώς και της 

διατύπωσης των κεντρικών θεματικών αξόνων και των επιμέρους ερωτήσεων είναι 

διασφαλισμένη.  

Η αξιοπιστία του μεθοδολογικού εργαλείου TEIQue Short-Form με το οποίο υπο-

λογίστηκε η Συναισθηματική Νοημοσύνη των Διευθυντών ως χαρακτηριστικό γνώ-
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 Υπάρχουν πέντε (5) είδη εγκυρότητας: 1. Η εγκυρότητα περιεχομένου (content validity). 2. Η 

εγκυρότητα κριτηρίου (criterion validity). 3. Η εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής/δομική εγκυρό-

τητα (construct validity). 4. Η φαινομενική εγκυρότητα ή εγκυρότητα όψεως (face validity) και 5. Η 

εγκυρότητα αναπαράστασης (representation validity) (Αναστασιάδου, 2012: 20-21). 
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ρισμα της προσωπικότητάς τους (Global Trait EI) εξασφαλίστηκε μέσω του ενδεδειγ-

μένου τρόπου υπολογισμού των τεσσάρων (4) παραγόντων (factors): Ευημερία, Αυτο-

έλεγχος, Συναισθηματικότητα και Κοινωνικότητα, σύμφωνα με τις οδηγίες
258

 του εγ-

χειριδίου χρήσης του (Petrides, 2009).  

Άλλο ένα σημαίνον ζήτημα αφορά στην ποσοτική προσέγγιση μιας έρευνας, η 

οποία διακρίνεται για τον παραγωγικό συλλογισμό της, σύμφωνα με τον οποίο η ανε-

πτυγμένη θεωρία αποκρυσταλλώνεται σε θεωρητικές υποθέσεις με «εμπειρικές απολή-

ξεις» (πλέγμα μεταβλητών), που ακολούθως ελέγχονται με κατάλληλα εμπειρικά στοι-

χεία (Κυριαζή, 2002: 47).  

Ωστόσο, η πλήρης αποδοχή της ποσοτικής μεθόδου δημιουργεί προβλήματα που 

αφορούν στη διάσπαση της κοινωνικής πραγματικότητας και κατά συνέπεια τις δυ-

σκολίες μέτρησης των εννοιών, τον έλεγχο των υποθέσεων και τελικά την εγκυρότη-

τα των πορισμάτων (Κατσαρός, 2006: 123). Με στόχο την αντιμετώπιση των ως άνω 

προβλημάτων στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν και ποιοτικές μέθοδοι, μέσω 

ανοιχτών και ημι-ανοιχτών ερωτήσεων, για τη διαμόρφωση μιας πληρέστερης εικό-

νας της κοινωνικής-εκπαιδευτικής πραγματικότητας (ό.π.).  

Όπως επισημαίνουν οι Cohen, Manion, Morrison (2008: 175) «η αξιοπιστία είναι 

ένας απαραίτητος αλλά και ανεπαρκής όρος για να επιτευχθεί η εγκυρότητα σε μια 

έρευνα· αντίθετα, η εγκυρότητα είναι απαραίτητη προϋπόθεση για να υπάρξει αξιοπι-

στία».  

Ωστόσο, καθοριστικός παράγοντας τόσο στην αξιοπιστία όσο και στην εγκυρότη-

τα της έρευνας θεωρείται το μέγεθος του χρησιμοποιηθέντος δείγματος στο πλαίσιο 

της κοινωνιολογικής ερευνητικής μελέτης.  

 

7.6  Οριοθέτηση Πληθυσμού έρευνας - Κριτήρια επιλογής Δείγματος 

Ο πληθυσμός μελέτης της παρούσας διατριβής αφορά δύο ομάδες εκπαιδευτικών λει-

τουργών: τους Διευθυντές των σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

και τους εκπαιδευτικούς της εκάστοτε μονάδας. 

Συνεπώς το δείγμα της έρευνας προέρχεται από τις ως άνω (δύο) 2 συγκεκριμένες 

πληθυσμιακές κατηγορίες της επικράτειας. Ωστόσο, λόγω του διαθέσιμου χρόνου, 
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 Η Ευημερία υπολογίζεται από τις προτάσεις (5+20+9+24+12+27/6) 

Ο Αυτοέλεγχος υπολογίζεται από τις προτάσεις (4+19+7+22 15+30/6) 

Η Συναισθηματικότητα υπολογίζεται από τις προτάσεις (1+16+2+17+8+23+ 13+28/8) 

Η Κοινωνικότητα υπολογίζεται από τις προτάσεις (6+21+10+25+11+26/6) (Petrides, 2009) 
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του κόστους για τη διεξαγωγή της έρευνας, καθώς και της δυσκολίας προσβασιμότη-

τας (Γούλα, 2013: 286), το δείγμα προήλθε από την Περιφέρεια Αττικής - Αθήνα, 

σύμφωνα με τη διοικητική διαίρεση που έχει προσδιορίσει η «Νέα Αρχιτεκτονική της 

Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης - Πρόγραμμα «ΚΑΛΛΙΚΡΑ-

ΤΗΣ
259

» (βλέπε 1ο Παράρτημα). Άλλωστε στην Περιφέρεια Αττικής, αναλογικά 

υπάρχει το μεγαλύτερο ποσοστό των δημόσιων σχολείων στη Δευτεροβάθμια εκπαί-

δευση.  

Η συγκεκριμένη έρευνα έλαβε χώρα σε εξήντα τρία (63) σχολεία (Δημόσια Ημε-

ρήσια Γυμνάσια – Γενικά Λύκεια), ποσοστό που αναλογεί στο 10,17 % επί του αριθ-

μού των σχολικών μονάδων της Περιφέρειας Αττικής και στο 2,3% επί του συνόλου 

των ανάλογων σχολικών μονάδων της επικράτειας, βάσει των δεδομένων της 

ΕΛΣΤΑΤ
260

 για τον αριθμό των ΣΜ, κατά το σχολικό έτος 2013-2014.  

Επιπλέον, συνυπολογίζοντας: 

 Τον αριθμό των εκπαιδευτικών που αποτελούν το διδακτικό προσωπικό.  

 Τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στις συγκεκριμένες σχολικές 

μονάδες, δεδομένου ότι στα σχολεία της Περιφέρειας Αττικής - Αθήνα υπάρχουν 

εκπαιδευτικοί περισσότερων ειδικοτήτων.  

 Τον συνολικό αριθμό των μαθητών που φοιτούν σε αυτά τα σχολεία,  

η έρευνα θεωρείται ότι διεξήχθη σε ένα αντιπροσωπευτικό υποσύνολο των σχολικών 

μονάδων της Ελληνικής Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης με το αντίστοιχο εκπαιδευτικό 

δυναμικό.  
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 Σύμφωνα με τον Ν. 3852/2010 - ΦΕΚ 87/Α΄/7.6.2010, «Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκη-

σης και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης - Πρόγραμμα «ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗΣ», ο οποίος επέφερε με-

γάλες αλλαγές στη διοικητική οργάνωση της Ελλάδας, η επικράτεια διακρίνεται: Στην Α΄θμια Τοπική 

Αυτοδιοίκηση με 325 Δήμους και στην Β΄θμια Τοπική Αυτοδιοίκηση, όπου για πρώτη φορά κατοχυ-

ρώνεται η αιρετή περιφερειακή αυτοδιοίκηση με 13 αιρετές Περιφέρειες, οι οποίες περιλαμβάνουν τις 

Περιφερειακές ενότητες. Η Αθήνα και η Θεσσαλονίκη αποτελούν Περιφέρειες μητροπολιτικού χα-

ρακτήρα. Τέλος, 7 Αποκεντρωμένες Διοικήσεις οι οποίες θεωρούνται ενιαίες μονάδες για τις αποκε-

ντρωμένες υπηρεσίες με γενική αποφασιστική αρμοδιότητα στις κρατικές υποθέσεις της Περιφέρειας 

(βλ. σχετικά τα άρθρα 101, 102 του Συντάγματος καθώς και Αλεξίου, Ντ., Κουτσούρη, Δ. (2011), 

Χρυσανθάκης, Χ. (2010).  
260

 Τα δεδομένα της ΕΛΣΤΑΤ, σχετικά με τον αριθμό των Δημόσιων Ημερήσιων Σχολείων Δευ-

τεροβάθμιας Εκπαίδευσης, στην Περιφέρεια Αττικής (για το σχολικό έτος 2013-2014) παρατίθενται ως 

κατωτέρω: Πίνακες Γυμνασίων, Λυκείων A1402_SED21_TB_AN_00_2013_01E_F_GR και 

A1402_SED23_TB_AN_ 00_2013_01E_F_GR (www.statistics.gr).  

http://www.statistics.gr/
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7.7 Μέθοδος Δειγματοληψίας και μέθοδος δείγματος 

Αναφορικά με την τεχνική δειγματοληψίας της συγκεκριμένης έρευνας εφαρμόστηκε 

η μη αναλογική στρωματοποίηση, η οποία συνιστάται όταν συντρέχουν ορισμένες 

προϋποθέσεις: 

1. Υπάρχει κατάλογος με πλήρη καταγραφή όλων των σχολείων και των ατόμων 

(Διευθυντές-εκπαιδευτικοί) που περιλαμβάνονται στον υπό έρευνα πληθυσμό
261

. 

2. Κάποιες πληθυσμιακές ομάδες, σημαντικές σε σχέση με το θέμα της έρευνας 

(Διευθυντές), είναι πολύ μικρές, με αποτέλεσμα η απλή τυχαία ή συστηματική 

δειγματοληψία να μην είναι δυνατόν να εξασφαλίσει αρκετές περιπτώσεις για 

αξιόπιστη ανάλυση.  

3. Η στρωματοποίηση εξασφαλίζει δείγμα με μικρότερο δειγματοληπτικό σφάλμα 

για το ίδιο κόστος (Κυριαζή, 2011: 111-112)
262

. 

Το τελικό μέγεθος του δείγματος ανήλθε σε πενήντα ένα (51) Διευθυντές και εκα-

τόν εβδομήντα έναν (171) εκπαιδευτικούς, από πενήντα ένα (51) σχολεία
263

.  

 

7.8  Συλλογή δεδομένων  

Η πραγματοποίηση της έρευνας απαιτεί έγκριση
264

 από την αρμόδια Υπηρεσία του 

Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, μετά από αίτηση του ερευνητή. 

Η συγκεκριμένη έγκριση εξασφαλίστηκε (αρ. πρωτ. 80217/Γ2, Αθήνα, 12-06-2013) 

μετά από αίτηση της ερευνήτριας, ωστόσο η εκκίνησή της ήταν πρωθύστερη, λόγω 

ειδικών επαγγελματικών συνθηκών. 
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 Οι σχολικές μονάδες ανά βαθμίδα και είδος (Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια, Ημερήσια ή 

Εσπερινά/Γυμνάσια-Λύκεια/Γενικά-Επαγγελματικά), τα ονόματα των Διευθυντών και των εκπαιδευ-

τικών ανά σχολείο βρίσκονται αναρτημένα σε καταλόγους, στο Ινστιστούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 

που είναι το επιστημονικό όργανο του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, από όπου 

τα αντλήσαμε. Να σημειωθεί ότι ο αριθμός των εκπαιδευτικών ανά σχολική μονάδα ποικίλλει αναλό-

γως του αριθμού μαθητών που φοιτούν σε αυτήν.  
262

 «Για την επιλογή του δείγματος κατά στρώματα, ο πληθυσμός υποδιαιρείται σε ομοιογενή 

στρώματα ανάλογα με κάποιο κριτήριο. Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας ως κριτήριο έχει ληφθεί 

η γεωγραφική θέση των υπό έρευνα σχολείων στην Περιφέρεια Αττικής, όπου ανήκουν. Στη συνέχεια, 

επιλέγεται τυχαίο δείγμα από κάθε στρώμα· ωστόσο ορισμένες ομάδες που καταλαμβάνουν μικρό πο-

σοστό στον πληθυσμό, έχουν μεγαλύτερη εκπροσώπηση στο δείγμα – δηλαδή τα ποσοστά των ομάδων 

επί του συνολικού δείγματος είναι δυσανάλογα σε σχέση με αυτά που επικρατούν στον πληθυσμό» 

(Κυριαζή, ό.π.: 111).  
263

 Τα σχολεία παρατίθενται στο 2ο Παράρτημα της μελέτης. 
264

 Ή έγκριση πραγματοποίησης της έρευνας παρατίθεται στο 5ο Παράρτημα της μελέτης. 
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Το ερευνητικό εργαλείο δοκιμάστηκε πιλοτικά σε ένα μικρότερο ενδεικτικό πλη-

θυσμό της έρευνας, με στόχο να πραγματοποιηθεί έλεγχος εγκυρότητας-αξιοπιστίας. 

«Το στάδιο της δοκιμαστικής έρευνας κρίθηκε σημαντικό, διότι εκείνοι που επιλέγο-

νται καλούνται στην ουσία να συμμετάσχουν στην τελική διαμόρφωση του ερωτημα-

τολογίου. Κρίνουν τη σαφήνεια των ερωτήσεων, τη ροή, την έκταση του ερωτηματο-

λογίου, το χρόνο που απαιτείται και γίνονται οι απαιτούμενες αλλαγές» (Κυριαζή Ν., 

1999: 142, στο Γούλα, 2013: 289). Τέλος, συγκεντρώθηκαν πληροφορίες βάσει των 

οποίων αναμορφώθηκαν στοιχεία του ερωτηματολογίου (ό.π.), με σκοπό τη βέλτιστη 

αποτύπωση των Ηγετικών Προτύπων και των κριτηρίων σχολικής Αποτελεσματικό-

τητας. Αυτό συνέβαλε στην αρτιότερη διεξαγωγή της εκπαιδευτικής έρευνας. 

Κατά το επόμενο στάδιο πραγματοποιήθηκε η συλλογή των δεδομένων, που απο-

τελεί καίρια φάση της έρευνας. Για τον λόγο αυτό, θεωρείται σημαντικό να επισημαν-

θεί το κλίμα της συγκεκριμένης εποχής που διεξήχθη το ερευνητικό εγχείρημα, διότι 

το κοινωνικό, δημογραφικό (εισροή μεταναστών), πολιτικό και οικονομικό συγκεί-

μενο αυτής επηρέασε ανάλογα τη διεξαγωγή της. Η συγκεκριμένη έρευνα διήρκησε 

έξι (6) μήνες. Πραγματοποιήθηκε σε μία χρονική περίοδο (Φεβρουάριος – Ιούλιος 

2013), όπου είχαν επιβληθεί αυστηρά μέτρα (μείωση μισθών, υψηλή φορολόγηση) τα 

οποία είχαν επιδράσει αρνητικά στη ψυχολογία των ατόμων όλων των κοινωνικών 

στρωμάτων και ιδιαίτερα των μεσαίων και κατώτερων. Στον παράγοντα αυτό θα 

μπορούσαμε ίσως να αποδώσουμε την έλλειψη ενδιαφέροντος, τη διάχυτη απογοή-

τευση και τελικά τη μειωμένη ανταπόκριση ενός ποσοστού εκπαιδευτικών που εργά-

ζονταν σε σχολεία του δυτικού και κεντρικού τομέα της Αττικής. Είναι προφανές ότι 

η οικονομική κρίση
265

 που βίωσε η Ελλάδα –και που συνεχίζει να βιώνει– είχε και 

συνεχίζει να έχει αντανάκλαση στις ανθρώπινες αξίες, με αποτέλεσμα να υπάρχει κοι-

νωνική κρίση (κρίση αξιών, απόψεων, στάσεων), γεγονός που επιδρά και στους διδά-

σκοντες μιας σχολικής μονάδας, αλλά και στον Διευθυντή, καθώς και στους μαθητές.  

       Ωστόσο, οι Διευθυντές των σχολείων υποδέχτηκαν την παρούσα ερευνητική προ-

σπάθεια, κατά πλειοψηφία, με ευγένεια και καλή προαίρεση
266

.  
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 Η οικονομική κρίση αποτελεί φαινόμενο που βίωσε η Ελλάδα, όπως και οι περισσότερες χώρες 

της δυτικής Ευρώπης. Στην Ελλάδα άρχισε περί το 2009 και διαρκεί μέχρι τις μέρες μας.  
266

 Παρά ταύτα, σε ορισμένα σχολεία ο Διευθυντής μέσα σε ένα κλίμα καχυποψίας αρνήθηκε να 

συμπληρώσει το ερωτηματολόγιο, φοβούμενος τη φημολογία που είχε ξεκινήσει την περίοδο εκείνη 

σχετικά με την αξιολόγηση των συντελεστών της εκπαίδευσης, παρά τη διαβεβαίωση της ερευνήτριας 

ότι η παρούσα έρευνα ουδεμία σχέση είχε με το ζήτημα αυτό. Αντίστοιχα, ορισμένοι εκπαιδευτικοί, 

παρά την προσωπική της επιβεβαίωση για την ανωνυμία και την εμπιστευτικότητα της έρευνας, επέ-

δειξαν απροθυμία να συμμετάσχουν σε αυτήν, θεωρώντας ότι με το πέρας της συμπλήρωσης, θα είχε 

πρόσβαση στα ερωτηματολόγια ο Διευθυντής, με αποτέλεσμα τη δυσμενή  μεταχείρισή τους. 
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Τα ερωτηματολόγια δόθηκαν δια ζώσης και ιδιοχείρως στους Διευθυντές και τους 

εκπαιδευτικούς των σχολικών μονάδων, μετά από τηλεφωνική επικοινωνία με τον 

Διευθυντή του εκάστοτε σχολείου, ώστε να υπάρχει η δυνατότητα επεξήγησης του 

σκοπού της έρευνας και των επιμέρους ερωτήσεων του ερωτηματολογίου. Οι εκπαι-

δευτικοί λειτουργοί διέθεσαν χρόνο από το διάλειμμά τους και από ώρες που δεν 

ασκούσαν το διδακτικό τους έργο για να συζητήσουν με την ερευνήτρια. Εκείνη μετά 

το πέρας της συνάντησης τούς παρέδωσε τα ερωτηματολόγια μέσα σε φάκελλο με 

προπληρωμένο το ταχυδρομικό τέλος, ώστε, όταν θα το έχουν συμπληρώσει, να το 

αποστείλουν δωρεάν.  

Η ερευνήτρια επισκέφτηκε συνολικά 63 σχολεία
267

, από τα οποία ανταποκρίθη-

καν τα 51. Δόθηκαν συνολικά 577 ερωτηματολόγια σε Διευθυντές και εκπαιδευτικούς. 

Επιστράφηκαν 222 ερωτηματολόγια: 171 ερωτηματολόγια από τους εκπαιδευτικούς 

και 51 από τους Διευθυντές. Δηλαδή το ποσοστό ανταπόκρισης από την πλευρά των 

Διευθυντών και των εκπαιδευτικών πλησίασε το 38,5 %. Θεωρούμε ότι, δεδομένου 

του κοινωνικο-οικονομικού συγκείμενου της συγκεκριμένης περιόδου, το παρόν 

ποσοστό απόκρισης ήταν ικανοποιητικό.  

 

 

Πίνακας 11: Περιφερειακή Ενότητα Σχολείου 

Περιφερειακή Ενότητα Σχολείου N % 

Κεντρικός Τομέας Αθηνών 6 11,8 

Νότιος Τομέας Αθηνών 6 11,8 

Βόρειος Τομέας Αθηνών 17 33,3 

Δυτικός Τομέας Αθηνών 6 11,8 

Πειραιάς 8 15,7 

Δυτική Αττική 4 7,8 

Ανατολική Αττική 4 7,8 

Σύνολο 51 100,0 
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 Ο κατάλογος των σχολείων παρατίθεται στο 2ο Παράρτημα της μελέτης.  
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Γράφημα 1: Περιφερειακή Ενότητα Σχολείου 

 

 

Στην έρευνα έλαβαν μέρος οι Διευθυντές από 51 Δημόσια Ημερήσια Γυμνάσια 

και Γενικά Λύκεια της Περιφέρειας Αττικής, κατανεμημένα σε διάφορους Καλλικρα-

τικούς δήμους, με τη σχετική πλειονότητα να βρίσκεται στην Περιφερειακή Ενότητα 

Βόρειου Τομέα της Αθήνας (33,3%)· στοιχείο εύλογο, εφόσον βάσει των στατιστικών 

ερευνών της Ε.Σ.Υ.Ε., στον συγκεκριμένο τομέα είναι συγκεντρωμένη η πλειονότητα 

των Δημόσιων σχολείων. 

Τα συλλεχθέντα δεδομένα υπέστησαν έλεγχο ως προς την πληρότητα και ορθότη-

τά τους
268

 προκειμένου να συνακολουθήσουν τα επόμενα στάδια της έρευνας.  
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 Για τη στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των δεδομένων που προήλθαν από τις κλειστές 

ερωτήσεις χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό πακέτο Κοινωνικών Επιστημών SPSS Statistics Ver. 20.00 

(Statistical Package for the Social Sciences). Όσον αφορά στα δεδομένα των ημι-ανοιχτών και ανοι-

χτών ερωτήσεων, αυτά κατηγοριοποιήθηκαν, ποσοτικοποιήθηκαν και ερμηνεύθηκαν με τη μέθοδο της 

Ανάλυσης Περιεχομένου.  
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7.9  Σύνοψη  

Από τη θεωρητική προσέγγιση του υπό μελέτη θέματος γίνεται κατανοητό ότι το νο-

μοθετικό πλαίσιο στην Ελλάδα προσδίδει στον Διευθυντή μιας σχολικής μονάδας της 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης τη θέση του γραφειοκράτη προϊσταμένου που οφείλει 

να τηρεί τους νόμους, τις εγκυκλίους και τις οδηγίες του Υπουργείου Παιδείας. Ωστό-

σο, το νεωτερικό-μετανεωτερικό κοινωνικο-οικονομικό συγκείμενο καλεί τον Διευ-

θυντή να λειτουργήσει ως Ηγέτης προκειμένου να συμβάλλει στη βέλτιστη άσκηση 

Διοίκησης του σχολείου και στην αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης-παιδείας 

στα μέλη της σχολικής κοινότητας. 

Πώς θα επιτύχει το παρόν διακύβευμα; Σύμφωνα με τη βιβλιογραφική έρευνα ο 

Διευθυντής θα πρέπει να υιοθετήσει κάποιο Ηγετικό Μοντέλο κατάλληλο στο εκά-

στοτε σχολικό περιβάλλον. Στον 21ο αιώνα, τα πλέον σύγχρονα και ταυτόχρονα επι-

τυχημένα πρότυπα διεθνώς θεωρούνται η Κατανεμημένη και η Μετασχηματιστική 

Ηγεσία, στην καρδιά των οποίων βρίσκεται το Δημοκρατικό (συμμετοχικό - συνεργα-

τικό) μοτίβο, καθώς και η Ηγεσία Ολικής Ποιότητας με γνώμονα πάντα τον Εκλεκτι-

κό πλουραλισμό.  

Έχοντας ως στόχο τη βελτίωση της εκπαίδευσης στην Ελλάδα, γιατί καλύτερη 

εκπαίδευση σημαίνει καλλιέργεια, μόρφωση και ανάπτυξη των νέων ως ανθρώπινο 

κεφάλαιο στη χώρα μας, επιλέξαμε να διερευνήσουμε το κατωτέρω πολυδιάστατο θέ-

μα: «Η επίδραση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης και του Ηγετικού Προτύπου που 

υιοθετεί ο “Διευθυντής-Ηγέτης” μιας Σχολικής Μονάδας στην Αποτελεσματικότητα 

της Διοίκησης».  

Χρησιμοποιώντας ως μεθοδολογικό εργαλείο το ερωτηματολόγιο, προβήκαμε σε 

ποσoτική και ποιοτική έρευνα, με τελικό δείγμα από πενήντα ένα (51) σχολεία της 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Καλλικρατικών Δήμων της Περιφέρειας Αττικής. 

Έπειτα από έξι (6) μήνες ερευνητικής προσπάθειας συγκεντρώθηκαν εκατόν εβδομή-

ντα ένα (171) ερωτηματολόγια από εκπαιδευτικούς και πενήντα ένα (51) από Διευθυ-

ντές.  

Η εγκυρότητα και η αξιοπιστία των μεθοδολογικών εργαλείων της έρευνας δια-

σφαλίστηκε στον μεγαλύτερο δυνατό βαθμό, προκειμένου τα πορίσματά της να αξιο-

ποιηθούν από τις υπεύθυνες Αρχές για τη βελτιστοποίηση της Διοίκησης των εκπαι-

δευτικών μονάδων και κατ’ επέκταση τη βελτίωση της εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8  

Παρουσίαση Ποσοτικής Έρευνας  

 

8.1  Περιγραφικά αποτελέσματα ποσοτικής έρευνας  

Η περιγραφική ανάλυση των αποτελεσμάτων
269

 των υπό έρευνα παραγόντων έγινε με 

τη χρήση Πινάκων Συχνοτήτων, Πινάκων Περιγραφικών Μέτρων, και διαγραμμάτων  

(Κυκλικά Διαγράμματα, Ραβδογράμματα, Box plot και Διαγράμματα Διασποράς).  

Στην έρευνα έλαβαν μέρος οι Διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί από 51 Ημερήσια 

Γυμνάσια και Γενικά Λύκεια της Περιφέρειας Αττικής. Το ερωτηματολόγιο που χρησι-

μοποιήθηκε για τη διεξαγωγή της ερευνητικής μελέτης παρατίθεται στο Παράρτημα 3.  

 

8.1.1  Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή  

Η Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη
270

 των Διευθυντών φαίνεται να κυμαίνεται 

σε αρκετά υψηλά επίπεδα (μ.ο. 5,2701±0,67211). Όσον αφορά στους επιμέρους πα-

ράγοντες, σε υψηλότερο επίπεδο φαίνεται να βρίσκεται η Ευημερία (μ.ο. 

5,4340±0,83881), ενώ σε σχετικά χαμηλότερο επίπεδο κινούνται η Κοινωνικότητα 

(μ.ο. 5,0647±0,86322) και ο Αυτοέλεγχος (μ.ο. 5,0173±0,92281). 

 

Πίνακας 12: Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή 

Συναισθηματική Νοημοσύνη  

του Διευθυντή 
N 

Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

Ευημερία (Διευθυντής) 50 3,00 6,83 5,4340 ,83881 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 50 3,00 7,00 5,0173 ,92281 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 50 3,38 6,75 5,2296 ,86341 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 50 3,33 6,83 5,0647 ,86322 

Συνολική Συναισθηματική 

Νοημοσύνη (Διευθυντής) 
50 3,60 6,57 5,2701 ,67211 
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 Τα ποσοστά που εμφανίζονται έχουν υπολογιστεί επί του αριθμού των υποκειμένων που απο-

κρίθηκαν κάθε φορά (Διευθυντές - Εκπαιδευτικοί).  
270

 Σχετικά με την έννοια της Συναισθηματικής Νοημοσύνης και τους επιμέρους παράγοντες, βλ. 

Κεφ. 5, παρ. 5.3.  
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Γράφημα 2: Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή 

 

  

8.1.2  Πρότυπο Ηγεσίας – Απόψεις Διευθυντών  

Όσον αφορά στο Πρότυπο Ηγεσίας
271

 που επικρατεί στο σχολείο, έτσι όπως προσδιο-

ρίζεται από τους ίδιους τους Διευθυντές, παρατηρούμε ότι σύμφωνα με την άποψή 

τους υιοθετούν στοιχεία από το Δημοκρατικό Μοτίβο (μ.ο. 3,4796±0,52499) και ακο-

λούθως από τα ηγετικά υποδείγματα, όπως η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (μ.ο. 

3,4490±0,58847), η Μετασχηματιστική (μ.ο. 3,4464±0,58072) και η Χαρισματική 

Ηγεσία (μ.ο. 3,3958±0,84399). Το Αυταρχικό Πρότυπο Ηγεσίας (μ.ο. 

1,9065±0,44346) φαίνεται να βρίσκεται σε χαμηλότερη σειρά προτίμησης, ενώ το 

Γραφειοκρατικό (μ.ο. 2,9796±0, 57923) σε σχετικά υψηλότερη.  

 

  

                                                           
271

 Οι ερωτήσεις που συνθέτουν έκαστο Πρότυπο Ηγεσίας, παρατίθενται στο Κεφ. 7, παρ. 7.4.3. 
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Πίνακας 13: Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Διευθυντών) 
N 

Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο 

(Διευθυντής) 
49 1,75 3,75 2,9796 ,57923 

Αυταρχικό Πρότυπο  

(Διευθυντής) 
49 1,25 2,75 1,9065 ,44346 

Κατανεμημένη Ηγεσία 

(Διευθυντής) 
49 1,57 4,00 3,3020 ,55494 

Δημοκρατικό Πρότυπο 

(Διευθυντής) 
49 2,00 4,00 3,4796 ,52499 

Μετασχηματιστική Ηγεσία 

(Διευθυντής) 
49 1,63 4,00 3,4464 ,58072 

Χαρισματική Ηγεσία  

(Διευθυντής) 
48 1,00 4,00 3,3958 ,84399 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 

(Διευθυντής) 
49 1,50 4,00 3,4490 ,58847 

 

Γράφημα 3: Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 
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8.1.3  Πρότυπο Ηγεσίας – Απόψεις Εκπαιδευτικών  

Αντίστοιχα, για το Πρότυπο
272

 Ηγεσίας, έτσι όπως προσδιορίζεται από τους εκπαιδευ-

τικούς, παρατηρούμε ότι σύμφωνα με τη δική τους γνώμη, οι Διευθυντές των υπό 

έρευνα σχολικών μονάδων φαίνεται να εφαρμόζουν τη δυναμική προσέγγιση της 

Διοίκησης Ολικής Ποιότητας (μ.ο. 3,1958±0,6061) και να ακολουθεί η υιοθέτηση του 

Δημοκρατικού Προτύπου (μ.ο. 3,1560±0,51239), της Μετασχηματιστικής (μ.ο. 

3,1196±0,50792) και της Χαρισματικής Ηγεσίας (μ.ο. 3,1180±0,73884). Η άσκηση 

του Αυταρχικού Προτύπου κυμαίνεται σε χαμηλά επίπεδα (μ.ο. 2,0156±0,50029), 

ενώ του Γραφειοκρατικού σε σημαντικά υψηλότερα (μ.ο. 2,9840±0, 48098). 

 

Πίνακας 14: Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Πρότυπο Ηγεσίας  

(Εκπαιδευτικοί) 
N 

Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 1,25 3,75 2,9840 ,48098 

Αυταρχικό Πρότυπο 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 1,00 4,00 2,0156 ,50029 

Κατανεμημένη Ηγεσία 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 1,57 4,00 3,0686 ,52339 

Δημοκρατικό Πρότυπο 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 1,75 4,00 3,1560 ,51239 

Μετασχηματιστική Ηγεσία 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 2,00 4,00 3,1196 ,50792 

Χαρισματική Ηγεσία 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 1,00 4,00 3,1180 ,73884 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 2,00 4,00 3,1958 ,60761 
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 Το Πρότυπο Ηγεσίας διερευνάται στο 1ο Μέρος του Ερωτηματολογίου. Οι ερωτήσεις που 

συνθέτουν έκαστο Πρότυπο Ηγεσίας παρατίθενται στο Κεφ. 7, παρ. 7.4.3. Το Ερωτηματολόγιο προ-

βάλλεται στο Παράρτημα 3. 
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Γράφημα 4: Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

 

 

8.1.4  Άσκηση επιθυμητού Ηγετικού Προτύπου  

Στο ερώτημα: «Ασκείτε το Πρότυπο Ηγεσίας που επιθυμείτε και αρμόζει στη φιλοσοφία 

και την προσωπικότητά σας;», η μεγάλη πλειονότητα των Διευθυντών που απάντησαν 

(85,7%) δηλώνουν πως ασκούν το Πρότυπο Ηγεσίας που επιθυμούν και αρμόζει στη 

φιλοσοφία και την προσωπικότητά τους. Ωστόσο, το ποσοστό αυτό ενδέχεται να είναι 

παραπλανητικό, καθώς ένα μεγάλο μέρος των ερωτηθέντων δεν έχουν απαντήσει στη 

συγκεκριμένη ερώτηση.  

 

Πίνακας 15: Άσκηση επιθυμητού Ηγετικού Προτύπου 

 Άσκηση επιθυμητού Ηγετικού Προτύπου N % 

ΝΑΙ 30 85,7 

ΟΧΙ 5 14,3 

Σύνολο 35 100,0 
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Γράφημα 5: Άσκηση επιθυμητού Ηγετικού Προτύπου 

 

 

8.1.5  Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή  Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Διευθυντών) 

Στο ερώτημα: «Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης  

μιας ΣΜ επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρα-

τούν τη χρονική στιγμή που ασκεί διοίκηση;», όπως φαίνεται, το 63,4% των Διευθυ-

ντών που απάντησαν θεωρούν πως η επιλογή του Ηγετικού Μοτίβου που υιοθετούν 

επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν τη 

χρονική περίοδο που ασκούν διοίκηση.  

 

Πίνακας 16: Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Διευθυντών) 

Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Διευθυντών) 
N % 

ΝΑΙ 26 63,4 

ΟΧΙ 15 36,6 

ΣΥΝΟΛΟ 41 100,0 
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Γράφημα 6: Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Διευθυντών) 

 

 

8.1.6  Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Στο ίδιο ερώτημα «Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέ-

της  μιας ΣΜ επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επι-

κρατούν τη χρονική περίοδο που ασκεί διοίκηση;», το 57,1% των εκπαιδευτικών που 

απάντησαν εκτιμούν ότι η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετούν οι Διευθυ-

ντές επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν 

τη χρονική περίοδο που ασκούν Διοίκηση. Ένας μεγάλος αριθμός των ερωτηθέντων 

(38 εκπαιδευτικοί) επέλεξαν να μην απαντήσουν. Από αυτούς που είπαν «ΝΑΙ», οι 15 

(19.74%) δεν έδωσαν κάποια συγκεκριμένη απάντηση αναφορικά με το είδος της 

επίδρασης. 
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Πίνακας 17: Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 
N % 

ΝΑΙ 76 57,1 

ΟΧΙ 57 42,9 

Σύνολο Εκπαιδευτικών 133 100,0 

 

 

 

Γράφημα 7: Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στην επιλογή Ηγετικού Προτύπου (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 
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8.1.7  Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης  

Η Αποτελεσματικότητα
273

 της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης, όπως εκτι-

μάται από τις απαντήσεις που δίνουν οι εκπαιδευτικοί των σχολικών μονάδων, φαίνε-

ται να κινείται σε υψηλά επίπεδα (μ.ο. 3,3137±0,38808).  

 

Πίνακας 18: Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης 

(Εκπαιδευτικοί) 
N 

Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 2,39 4,37 3,3137 ,38808 

 

 

Γράφημα 8: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 
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 Στην παρούσα έρευνα, τα κριτήρια Αποτελεσματικότητας είναι τρία: Χαρακτηριστικά του 

Διευθυντή-Ηγέτη, Τρόπος άσκησης Διοίκησης, Ηγετικό Πρότυπο και έχουν αναχθεί σε έναν συντελε-

στή.  
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8.1.8  Κριτήριο επιλογής του Διευθυντή - Απόψεις Διευθυντών  

Αναφορικά με τα Κριτήρια Αξιολόγησης και Επιλογής των Διευθυντών, έτσι όπως 

προσδιορίζονται από τους ίδιους, επικρατούν οι «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτι-

κών θεμάτων» (μ.ο. 3,82±0,388), ακολουθεί η «Διάθεση για άσκηση των διευθυντι-

κών καθηκόντων» (μ.ο. 3,80±0,452), ενώ σε αρκετά χαμηλότερο επίπεδο βρίσκονται 

οι «Σπουδές στην Διοίκηση της Εκπαίδευσης» (μ.ο. 3,24±0,870) και στην τελευταία 

θέση η «Συνολική Προϋπηρεσία» (μ.ο. 2,94±0,818).  

 

Πίνακας 19: Κριτήριο επιλογής του Διευθυντή (Απόψεις Διευθυντών) 

Κριτήριο Επιλογής Διευθυντή 

(Απόψεις Διευθυντών) 
N 

Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

1.  Χαρισματική προσωπικότητα 

(Διευθυντής) 
50 1 4 3,46 ,762 

2.  Διάθεση για άσκηση των 

διευθυντικών καθηκόντων 

(Διευθυντής) 

50 2 4 3,80 ,452 

3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που 

να συνάδουν με την άσκηση 

εξουσίας (Διευθυντής) 

50 1 4 3,64 ,631 

4.  Σπουδές στη "Διοίκηση στην 

Εκπαίδευση" (Επιστημονικές 

γνώσεις για την εκμάθηση 

Διοίκησης μιας Σχολικής 

Μονάδας (Διευθυντής) 

50 1 4 3,24 ,870 

5.  Διοικητικές γνώσεις και 

ικανότητες (Διευθυντής) 
50 2 4 3,62 ,567 

6.  Ικανότητες διαχείρισης 

οικονομικών (Διευθυντής) 
50 1 4 3,10 ,763 

7.  Ικανότητες διαχείρισης 

εκπαιδευτικών θεμάτων 

(Διευθυντής) 

50 3 4 3,82 ,388 

8.  Ικανότητα για επικοινωνία  

και δημόσιες σχέσεις 

(Διευθυντής) 

50 1 4 3,64 ,631 

9.  Συνολική Προϋπηρεσία 

(Διευθυντής) 
50 1 4 2,94 ,818 
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Γράφημα 9: Κριτήριο Επιλογής του Διευθυντή (Απόψεις Διευθυντών) 

 

 

8.1.9  Κριτήριο επιλογής του Διευθυντή - Απόψεις Εκπαιδευτικών 

Ως προς τα Κριτήρια Αξιολόγησης και Επιλογής του Διευθυντή, έτσι όπως προσδιο-

ρίζονται από την ομάδα των εκπαιδευτικών, επικρατούν οι «Ικανότητες διαχείρισης 

εκπαιδευτικών θεμάτων» (μ.ο. 3,6720±0,47325) και ακολουθεί η «Διάθεση για άσκη-

ση των διευθυντικών καθηκόντων» (μ.ο. 3,6049±0,58086)», ενώ αρκετά χαμηλότερα 

είναι οι «Σπουδές στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης» (μ.ο. 3,0694±0,74551) και στην 

τελευταία σειρά, η «Συνολική Προϋπηρεσία» (μ.ο. 2,8029±0,71199).  
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Πίνακας 20: Κριτήριο επιλογής του Διευθυντή (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Κριτήριο Επιλογής Διευθυντή 

(Εκπαιδευτικοί) 
N 

Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

1.  Χαρισματική προσωπικότητα 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 1,00 4,00 3,3784 ,60968 

2.  Διάθεση για άσκηση των 

διευθυντικών καθηκόντων 

(Εκπαιδευτικοί) 

51 2,00 4,00 3,6049 ,58086 

3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που 

να συνάδουν με την άσκηση 

εξουσίας (Εκπαιδευτικοί) 

50 2,00 4,00 3,4844 ,53986 

4.  Σπουδές στη "Διοίκηση στην 

Εκπαίδευση" (Επιστημονικές 

γνώσεις για την εκμάθηση 

Διοίκησης μιας Σχολικής 

Μονάδας (Εκπαιδευτικοί) 

51 1,00 4,00 3,0694 ,74551 

5.  Διοικητικές γνώσεις και 

ικανότητες (Εκπαιδευτικοί) 
51 2,00 4,00 3,4561 ,59692 

6.  Ικανότητες διαχείρισης 

οικονομικών (Εκπαιδευτικοί) 
51 1,50 4,00 3,1182 ,60777 

7.  Ικανότητες διαχείρισης 

εκπαιδευτικών θεμάτων 

(Εκπαιδευτικοί) 

51 2,00 4,00 3,6720 ,47325 

8.  Ικανότητα για επικοινωνία  

και δημόσιες σχέσεις 

(Εκπαιδευτικοί) 

51 1,00 4,00 3,4600 ,57957 

9.  Συνολική Προϋπηρεσία 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 1,00 4,00 2,8029 ,71199 

 

Γράφημα 10: Κριτήριο Επιλογής του Διευθυντή (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 
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8.1.10 Λήψη Πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή για την υλοποίηση  

Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Διευθυντών) 

Η μεγάλη πλειονότητα των Διευθυντών ισχυρίζεται πως παίρνει Πρωτοβουλίες σχετι-

κά με Καινοτόμα Προγράμματα (81,2%), ενώ η συντριπτική πλειοψηφία παίρνει 

πρωτοβουλίες σχετικά με Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός Προγράμματος 

(91,8%).  

 

Πίνακας 21: Λήψη Πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή για την υλοποίηση  

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Απόψεις Διευθυντών) 

Λήψη πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Απόψεις Διευθυντών) 
N % 

Καθόλου 2 4,2 

Λίγο 7 14,6 

Αρκετά 22 45,8 

Πολύ 17 35,4 

Σύνολο 48 100,0 

 

Γράφημα 11: Λήψη Πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή  

για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων (Απόψεις Διευθυντών) 
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Πίνακας 22: Λήψη Πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή για την υλοποίηση  

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Θέατρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.) (Απόψεις Διευθυντών) 

Λήψη πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Απόψεις Διευθυντών) 
N % 

Λίγο 3 6,3 

Αρκετά 19 39,6 

Πολύ 26 54,2 

Σύνολο 48 100,0 

 

Γράφημα 12: Λήψη Πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή για την υλοποίηση  

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Θέατρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.) (Απόψεις Διευθυντών) 

 

Οι Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με την πραγματοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού 

Προγράμματος, φαίνεται να κρίνονται από αρκετά έως πολύ συχνές, τόσο από τους 

ίδιους τους Διευθυντές όσο και από τους εκπαιδευτικούς, καθώς, με διαβάθμιση κλί-

μακας 1-4, οι μέσες τιμές είναι μεταξύ 3 και 3,5 σε όλες τις περιπτώσεις. 
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Πίνακας Συγκεντρωτικός 23: Λήψη Πρωτοβουλιών για την υλοποίηση  

Καινοτόμων Προγραμμάτων / Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού 

Προγράμματος από τον Διευθυντή (Απόψεις Εκπαιδευτικών/Διευθυντών) 

Λήψη Πρωτοβουλιών  

για την υλοποίηση  

Καινοτόμων Προγραμμάτων  

/ Εκπαιδευτικών 

Δραστηριοτήτων εκτός  

Σχολικού Προγράμματος  

από τον Διευθυντή (Απόψεις 

Εκπαιδευτικών/Διευθυντών) 

N 
Ελάχιστη  

Τιμή 

Μέγιστη  

Τιμή 

Μέση  

Τιμή 

Τυπική  

Απόκλιση 

Καινοτόμα Προγράμματα 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 1,00 4,00 3,0531 ,73083 

Καινοτόμα Προγράμματα 

(Διευθυντής) 
48 1 4 3,13 ,815 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες 

εκτός Σχολ.Προγράμματος 

(Εκπαιδευτικοί) 

51 1,00 4,00 3,2720 ,64358 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες 

εκτός Σχολ.Προγράμματος 

(Διευθυντής) 

48 2 4 3,48 ,618 
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Γράφημα 13α-13β: Λήψη Πρωτοβουλιών για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων / 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

από τον Διευθυντή (Απόψεις Εκπαιδευτικών/Διευθυντών) 
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8.1.11  Διευθυντής και Φύλο 

Το ποσοστό των Διευθυντών που είναι γυναίκες (52%) δεν απέχει πολύ από εκείνο 

των ανδρών (48%).  

 

Πίνακας 24: Φύλο Διευθυντών 

Φύλο N % 

Άνδρας 24 48,0 

Γυναίκα 26 52,0 

Σύνολο 50 100,0 

 

 

Γράφημα 14: Φύλο Διευθυντών 
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8.1.12  Διευθυντής και Ηλικία  

Η πλειοψηφία των Διευθυντών/ντριών ανήκει στην ηλικιακή ζώνη των 45-54 ετών 

(48%), αμέσως μετά ακολουθεί η ζώνη των 55-65 ετών (42%) και τελευταίο εμφανί-

ζεται το ηλικιακό στάδιο των 35-44 ετών στο χαμηλό ποσοστό του 10%.  

 

Πίνακας 25: Ηλικία Διευθυντών 

Ηλικία N % 

35-44 5 10,0 

45-54 24 48,0 

55-65 21 42,0 

Σύνολο 50 100,0 

 

 

Γράφημα 15: Ηλικία Διευθυντών 
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8.1.13  Διευθυντής και Χρόνια Υπηρεσίας στη Δημόσια Εκπαίδευση 

Όπως φαίνεται από τα στοιχεία της έρευνας, η συντριπτική πλειοψηφία των Διευθυ-

ντών έχει περισσότερα από 20 χρόνια υπηρεσίας στον Δημόσιο Τομέα.    

 

Πίνακας 26: Χρόνια Υπηρεσίας του Διευθυντή στη Δημόσια Εκπαίδευση 

Χρόνια Υπηρεσίας του Διευθυντή  

στη Δημόσια Εκπαίδευση 
N % 

6-10 4 8,5 

11-20 9 19,1 

>20 34 72,3 

Σύνολο 47 100,0 

 

 

Γράφημα 16: Χρόνια Υπηρεσίας του Διευθυντή στη Δημόσια Εκπαίδευση 
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8.1.14  Διευθυντής και Χρόνια Υπηρεσίας σε θέση Διευθυντή 

Το μεγαλύτερο ποσοστό των Διευθυντών (63%) έχει έως και 5 χρόνια προϋπηρεσίας 

σε θέση Διευθυντή.  

 

Πίνακας 27: Χρόνια Υπηρεσίας σε Θέση Διευθυντή-ντριας 

Χρόνια Υπηρεσίας σε Θέση Διευθυντή/ ντριας N % 

Έως και 5 19 63,3 

Περισσότερα από 5 11 36,7 

Σύνολο 30 100,0 

 

 

Γράφημα 17: Χρόνια Υπηρεσίας σε θέση Διευθυντή-ντριας 
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8.1.15  Διευθυντής και Ειδικότητα 

Αναφορικά με την ειδικότητα που κατά κύριο λόγο έχουν οι εκπαιδευτικοί που προά-

γονται σε Διευθυντές υπάρχει μια σχετική ποικιλία, με μικρή έμφαση στις θεωρητικές 

επιστήμες: Οι Φιλόλογοι 31%, οι Φυσικοί - Χημικοί - Βιολόγοι κατέχουν τη δεύτερη 

θέση με ποσοστό 12,2% και οι Θεολόγοι και καθηγητές Γαλλικής Φιλολογίας κινού-

νται στο 9,8%. 

 

Πίνακας 28: Ειδικότητα του Διευθυντή 

Ειδικότητα N % 

ΠΕ01 (ΘΕΟΛΟΓΟΙ) 4 9,8 

ΠΕ02 (ΦΙΛΟΛΟΓΟΙ) 13 31,7 

ΠΕ03 (ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΟΙ) 3 7,3 

ΠΕ04 (ΦΥΣΙΚΟΙ-ΧΗΜΙΚΟΙ-ΒΙΟΛΟΓΟΙ Κ.Λ.Π.) 5 12,2 

ΠΕ05 (ΓΑΛΛΙΚΗΣ) 4 9,8 

ΠΕ06 (ΑΓΓΛΙΚΗΣ) 1 2,4 

ΠΕ09 (ΟΙΚΟΝΟΜΟΛΟΓΟΙ) 1 2,4 

ΠΕ10 (ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΙ) 1 2,4 

ΠΕ11 (ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ) 3 7,3 

ΠΕ12.02 (ΑΡΧΙΤΕΚΤΟΝΕΣ) 1 2,4 

ΠΕ12.04 (ΜΗΧΑΝΟΛΟΓΟΙ) 1 2,4 

ΠΕ13 (ΝΟΜΙΚΗΣ-ΠΟΛ. ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ) 1 2,4 

ΠΕ16 (ΜΟΥΣΙΚΗΣ) 2 4,9 

ΠΕ19 (ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗΣ) 1 2,4 

Σύνολο 41 100,0 

 

  



 
 
 

[365] 

Γράφημα 18: Ειδικότητα του Διευθυντή 
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ΠΕ01 (ΘΕΟΛΟΓΟΙ) 

ΠΕ05 (ΓΑΛΛΙΚΗΣ) 

ΠΕ03 (ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΟΙ) 

ΠΕ11 (ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ) 

ΠΕ16 (ΜΟΥΣΙΚΗΣ) 

ΠΕ06 (ΑΓΓΛΙΚΗΣ) 

ΠΕ09 (ΟΙΚΟΝΟΜΟΛΟΓΟΙ) 

ΠΕ10 (ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΟΙ) 

ΠΕ12.02 (ΑΡΧΙΤΕΚΤΟΝΕΣ) 

ΠΕ12.04 (ΜΗΧΑΝΟΛΟΓΟΙ) 

ΠΕ13 (ΝΟΜΙΚΗΣ-ΠΟΛ. ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ) 

ΠΕ19 (ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗΣ) 

31,70% 

12,20% 

9,80% 

9,80% 

7,30% 

7,30% 

4,90% 

2,40% 

2,40% 

2,40% 

2,40% 

2,40% 

2,40% 

2,40% 

Ειδικότητες Διευθυντών 
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8.1.16  Διευθυντής και Σπουδές 

Μεταξύ των Διευθυντών που έδωσαν στοιχεία κατά τη διεξαγωγή της παρούσας 

έρευνας, ένα σημαντικό ποσοστό είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού (26,5%) ή διδακτορι-

κού (20,4%) τίτλου.  

 

Πίνακας 29: Σπουδές του Διευθυντή 

Σπουδές N % 

(Μόνο) ΑΕΙ 26 53,1 

Μεταπτυχιακό 13 26,5 

Διδακτορικό 10 20,4 

Σύνολο 49 100,0 

 

Γράφημα 19: Σπουδές του Διευθυντή 
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8.1.17  Διευθυντής και Μετεκπαίδευση στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» 

Η μεγάλη πλειονότητα των Διευθυντών που απάντησαν (73,3%) δεν έχουν κάποιου 

τύπου μετεκπαίδευση σε θέματα «Διοίκησης στην Εκπαίδευση».  

 

Πίνακας 30: Διευθυντής και Μετεκπαίδευση στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» 

Μετεκπαίδευση στη Διοίκηση  

της Εκπαίδευσης 
N % 

ΝΑΙ 12 26,7 

ΟΧΙ 33 73,3 

Σύνολο 45 100,0 

 

Γράφημα 20: Διευθυντής και Μετεκπαίδευση στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» 
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8.2  Στατιστική Ανάλυση Ποσοτικής έρευνας  

8.2.1  Σκοπός και Μέθοδοι 

Σκοπός της στατιστικής ανάλυσης είναι κυρίως ο προσδιορισμός των παραγόντων 

που επηρεάζουν την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. Οι υπό μελέτη παράγοντες 

είναι η Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή, το Πρότυπο Ηγεσίας που εκείνος 

υιοθετεί, η Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του για την υλοποίηση Καινοτόμων 

Προγραμμάτων και Εξωσχολικών Δράσεων, σύμφωνα με την άποψη τόσο του ιδίου 

όσο και των εκπαιδευτικών, καθώς και τα Δημογραφικά στοιχεία του Διευθυντή. Ως 

εκ τούτου επιχειρείται συσχέτιση των εν λόγω παραγόντων, όπως προέκυψαν από τις 

απαντήσεις των Διευθυντών και των εκπαιδευτικών, με την Αποτελεσματικότητα της 

Διοίκησης και τέλος η σύγκριση των αποτελεσμάτων μεταξύ εκπαιδευτικών και Διευ-

θυντή. 

Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας των ερωτηματολογίων της μελέτης και της εσωτε-

ρικής συνέπειας των απαντήσεων χρησιμοποιήθηκε ό δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s 

Alpha. Ο έλεγχος κανονικότητας των δεδομένων έγινε με τη χρήση του ελέγχου 

Kolmogorov-Smirnov. Η περιγραφική απεικόνιση των αποτελεσμάτων πραγματο-

ποιήθηκε με τη χρήση των κατάλληλων πινάκων (Πίνακες Συχνοτήτων, Πίνακες Πε-

ριγραφικών Μέτρων) και τα αντίστοιχα διαγράμματα (Κυκλικά Διαγράμματα, Ραβδο-

γράμματα, Διαγράμματα Διασποράς, Διαγράμματα Box Plots). Για την επαγωγική 

ανάλυση χρησιμοποιήθηκαν οι κατάλληλες παραμετρικές μέθοδοι και πιο συγκεκρι-

μένα ο Έλεγχος t για Ανεξάρτητα Δείγματα (Independent Samples t-Test), η Ανάλυση 

Διακύμανσης (ANOVA) με τους επιμέρους ελέγχους ανά ζεύγη Scheffe, όπου ήταν 

αναγκαίο, ο Έλεγχος t για Εξαρτημένα Δείγματα (Paired Samples t-test) και ο Συντε-

λεστής Συσχέτισης r του Pearson (Pearson’s r Correlation Coefficient) με τον αντί-

στοιχο έλεγχο στατιστικής σημαντικότητας. Στις περιπτώσεις όπου η υπόθεση της κα-

νονικότητας δεν μπορούσε να επιβεβαιωθεί, χρησιμοποιήθηκαν οι αντίστοιχες μη-πα-

ραμετρικές τεχνικές (Έλεγχος Wilcoxon για Εξαρτημένα Δείγματα και Συντελεστής 

Συσχέτισης ρ του Spearman). Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας για όλους τους 

ελέγχους ορίστηκε σε 5% (0,05). Η στατιστική ανάλυση διεξήχθη με τη χρήση του 

στατιστικού προγράμματος SPSS Statistics Ver. 20.0.  

Όπως έχει ήδη λεχθεί, στην πραγματοποιηθείσα έρευνα συμμετείχαν Διευθυντές 

και εκπαιδευτικοί από 51 Γυμνάσια και Λύκεια της Περιφέρειας Αττικής. Ωστόσο, 

για να είναι δυνατή η συγκρισιμότητα των αποτελεσμάτων, τα αποτελέσματα των εκ-
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παιδευτικών ανά σχολείο ομαδοποιήθηκαν
274

, προκειμένου να συνοψιστούν σε μία 

ενιαία απάντηση των εκπαιδευτικών σε κάθε σχολείο. Τέλος, στις περιπτώσεις όπου 

παρατηρήθηκαν ελλιπή ή λανθασμένα στοιχεία, αυτά προφανώς εξαιρέθηκαν από την 

ανάλυση. 

 

8.2.2  Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης  

με Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή 

Από τον πίνακα 31 προκύπτει ότι η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο 

Διευθυντής, όπως αυτή συνάγεται από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, συσχετίζε-

ται στατιστικά σημαντικά (p<0,05) και μάλιστα θετικά με τη συνολική Συναισθηματι-

κή Νοημοσύνη του, καθώς και με ορισμένους από τους επιμέρους παράγοντές της. 

Συγκεκριμένα, με τη συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη (r=0,370), τον Αυτοέλεγχο 

(r=0,287), τη Συναισθηματικότητα (r=0,387), την Κοινωνικότητα (r=0,279). Αντίθετα, 

δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση της Αποτελεσματικότητας της Διοίκη-

σης με την Ευημερία (p=0,229>0,05).  

 

Πίνακας 31: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης  

με Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (του Διευθυντή) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Ευημερία (Διευθυντής) 50 ,173 ,229 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 50 ,287 ,044 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 50 ,387 ,005 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 50 ,279 ,050 

Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 50 ,370 ,008 
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 Η ομαδοποίηση αφορά τον Μέσο Όρο των απαντήσεων που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί ανά σχο-

λείο. 
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Γράφημα 21: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης  

με Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή 

 

 

8.2.3  Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης με Πρότυπο Ηγεσίας 

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκείται από τον Διευθυντή συνδέεται 

στατιστικά σημαντικά (p<0,05) και μάλιστα θετικά και ισχυρά με τα περισσότερα 

από τα Πρότυπα Ηγεσίας που έχουν προκύψει από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. 

Συγκεκριμένα, η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης σχετίζεται με τη Διοίκηση-Ηγε-

σία Ολικής Ποιότητας (r=0,718), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,717), την Κατα-

νεμημένη Ηγεσία (r=0,617), τη Χαρισματική Ηγεσία (r=0,595) και με το Δημοκρατι-

κό Πρότυπο (r=0,456). Αντίθετα, δεν συσχετίζεται στατιστικά σημαντικά (p>0,05) με 

το Γραφειοκρατικό και το Αυταρχικό Πρότυπο. 

 

  



 
 
 

[371] 

Πίνακας 32: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,255 ,074 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 -,080 ,580 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,617 <,0001 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,456 ,001 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,717 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,595 <,0001 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,718 <,0001 

 

 

Γράφημα 22: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) 
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8.2.4  Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης με Πρότυπο Ηγεσίας 

(Απόψεις Διευθυντών) 

Σε αντίθεση με τα παραπάνω συμπεράσματα, η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης 

που ασκείται από τον Διευθυντή δεν φαίνεται να συσχετίζεται στατιστικά σημαντικά 

(p>0,05) με κανένα από τα Πρότυπα Ηγεσίας που έχουν προκύψει από τις απαντήσεις 

των ίδιων των Διευθυντών. 

 

Πίνακας 33: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης με Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 ,124 ,395 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 -,132 ,365 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,157 ,281 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 ,172 ,237 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,190 ,191 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,119* ,419* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 ,252* ,080* 

*Spearman’s ρ 

 

8.2.5  Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης με την Λήψη 

Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Εκπαιδευτικών-Διευθυντών) 

Ολοκληρώνοντας την ανάλυση για την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που 

ασκεί ο Διευθυντής, παρατηρούμε ότι η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης συσχετί-

ζεται στατιστικά σημαντικά (p<0,05) και μάλιστα θετικά με τις Πρωτοβουλίες που 

παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων και 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος, όπως αυτές έχουν 

προσδιοριστεί από τους εκπαιδευτικούς (ρ=0,387 και r=0,515, αντίστοιχα).  

Ωστόσο, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση της Αποτελεσματικότητας 

της Διοίκησης με τις Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με την υλο-

ποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχο-

λικού Προγράμματος, όπως αυτές έχουν προσδιοριστεί από τον ίδιο τον Διευθυντή 

(p>0,05). 
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Πίνακας 34: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης με τη Λήψη Πρωτοβουλιών  

για την Υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων/Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 

Καινοτόμα Προγράμματα/Εκπαιδευτικές 

Δραστηριότητες εκτός Σχολικού Προγράμματος 

(Εκπαιδευτικοί) 

Ν Pearson’s r p-value 

Καινοτόμα Προγράμματα (Εκπαιδευτικοί) 51 ,387* ,005* 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός  

Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 
51 ,515 <,0001 

*Spearman’s ρ 

 

Γράφημα 23: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης με τη Λήψη Πρωτοβουλιών  

για την Υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων/Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 
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Πίνακας 35: Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης με τη Λήψη Πρωτοβουλιών  

για την Υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων/Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Διευθυντών) 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 

Καινοτόμα Προγράμματα/Εκπαιδευτικές 

Δραστηριότητες Εκτός Προγράμματος  

(Διευθυντής) 

Ν Spearman’s ρ p-value 

Καινοτόμα Προγράμματα (Διευθυντής) 48 ,178* ,225* 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες  

εκτός Προγράμματος (Διευθυντής) 
48 ,090* ,545* 

*Spearman’s ρ 

 

8.2.6  Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

και των 4 επιμέρους παραγόντων της με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Αναφορικά με τις πιθανές συσχετίσεις των διαφόρων παραγόντων της Συναισθηματι-

κής Νοημοσύνης (Ευημερία, Αυτοέλεγχος, Συναισθηματικότητα, Κοινωνικότητα), που 

έχουν υπολογιστεί από τις απαντήσεις του ίδιου του Διευθυντή, με τα Πρότυπα Διοί-

κησης που έχουν προκύψει από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, παρατηρούμε ότι 

δεν παρουσιάζεται καμία στατιστικά σημαντική συσχέτιση (p>0,05), με εξαίρεση τη 

στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση της Συναισθηματικότητας με το Πρότυπο της 

Χαρισματικής Ηγεσίας (r=0,286 , p=0,046<0,05). 

 

Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική συσχέτιση της Συνολικής Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης (p>0,05) με τα υπό μελέτη Πρότυπα Ηγεσίας. 
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Πίνακας 36: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 

Μοντέλο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,047 ,746 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,000 ,998 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,130 ,372 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,056 ,703 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,176 ,226 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,236 ,102 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 49 ,212 ,143 

 

Συσχέτιση Ευημερίας ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης  

με Ηγετικό Πρότυπο (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Όπως δείχνει ο παρακάτω πίνακας δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ Ευημερίας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, με τα υπό 

έρευνα Ηγετικά Πρότυπα (p> 0,05). 

 

Πίνακας 37: Συσχέτιση Ευημερίας με Ηγετικό Πρότυπο (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Ευημερία (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,056 ,702 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,028 ,851 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 -,054 ,710 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,048 ,741 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,072 ,621 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,097 ,509 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 49 ,105 ,471 
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Συσχέτιση Αυτοελέγχου, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης,  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Όπως φαίνεται από τον πίνακα 38 δεν προκύπτει στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ Αυτοελέγχου, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, με τα υπό 

έρευνα Ηγετικά Πρότυπα (p> 0,05).  

 

Πίνακας 38: Συσχέτιση Αυτοελέγχου με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,103 ,481 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,016 ,911 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,182 ,211 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,148 ,309 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,167 ,252 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,274 ,057 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 49 ,218 ,132 

 

Συσχέτιση Συναισθηματικότητας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης, με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Τα ευρήματα της έρευνας υποδεικνύουν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

(p<0,05) της Συναισθηματικότητας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, 

με το Πρότυπο της Χαρισματικής Ηγεσίας.  

 

Πίνακας 39: Συσχέτιση Συναισθηματικότητας με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,099 ,500 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,013 ,930 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,215 ,139 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 ,066 ,654 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,167 ,250 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,286 ,046 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 49 ,208 ,152 
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Συσχέτιση Κοινωνικότητας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, με 

Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Η Κοινωνικότητα, ως παράγοντας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, δεν εμφανίζει 

στατιστικά σημαντική συσχέτιση (p>0,05) με τα υπό έρευνα Πρότυπα Ηγεσίας.  

 

Πίνακας 40: Συσχέτιση Κοινωνικότητας με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,055 ,705 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,002 ,991 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,003 ,985 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 49 -,007 ,962 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,119 ,415 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 49 ,034 ,814 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 49 ,128 ,380 

 

 

8.2.7  Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

και των 4 επιμέρους παραγόντων της με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Διευθυντών) 

Σε αντίθεση με τα παραπάνω, υπάρχουν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις (p<0,05) 

της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, καθώς και των επιμέρους παραγόντων της (Ευη-

μερία, Αυτοέλεγχος, Συναισθηματικότητα, Κοινωνικότητα), που έχουν υπολογιστεί από 

τις απαντήσεις του ίδιου του Διευθυντή, με τα Πρότυπα Ηγεσίας που έχουν προκύψει 

επίσης από τις απαντήσεις του ιδίου. Συγκεκριμένα: 

 

Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Διευθυντών) 

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη συσχετίζεται αρνητικά με το Αυταρχικό Πρότυπο  

(r=-0,420) και θετικά με την Κατανεμημένη Ηγεσία (r=0,349), το Δημοκρατικό Πρό-

τυπο (r=0,469), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,436), τη Χαρισματική Ηγεσία 

(ρ=0,460) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ρ=0,363). 
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Πίνακας 41: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,011 ,943 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 -,420 ,003 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,349 ,015 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,469 ,001 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,436 ,002 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 47 ,460* ,001* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 ,363* ,011* 

*Spearman’s ρ 

 

Γράφημα 24: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 
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Συσχέτιση Ευημερίας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης,  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Η Ευημερία συσχετίζεται θετικά με την Κατανεμημένη Ηγεσία (r=0,403), το Δημο-

κρατικό Πρότυπο (r=0,425), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,509), τη Χαρισματι-

κή Ηγεσία (p=0,498) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (p=0,369). 

 

Πίνακας 42: Συσχέτιση Ευημερίας με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις  Διευθυντών) 

Ευημερία (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,008 ,954 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 -,262 ,072 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,403 ,005 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,425 ,003 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,509 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 47 ,498* <,0001* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 ,369* ,010* 

*Spearman’s ρ 
 

Γράφημα 25: Συσχέτιση Ευημερίας με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Διευθυντών) 
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Συσχέτιση Αυτοελέγχου, ως παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης,  

με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Ο Αυτοέλεγχος δεν συσχετίζεται στατιστικά σημαντικά (p>0,05) με κανένα Ηγετικό 

Πρότυπο. 

 

Πίνακας 43: Συσχέτιση Αυτοελέγχου με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,063 ,671 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 -,109 ,462 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,180 ,221 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,251 ,085 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,113 ,445 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 47 ,253* ,086* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 ,172* ,243* 

*Spearman’s ρ 

 

Συσχέτιση Συναισθηματικότητας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης, με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Η Συναισθηματικότητα συσχετίζεται αρνητικά με το Αυταρχικό Πρότυπο (r=-0,507) 

και θετικά με το Δημοκρατικό Πρότυπο (r=0,467), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία 

(r=0,358) και τη Χαρισματική Ηγεσία (ρ=0,399). 

 

Πίνακας 44: Συσχέτιση Συναισθηματικότητας με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Διευθυντών) 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,018 ,904 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 -,507 <,0001 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,281 ,053 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,467 ,001 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,358 ,013 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 47 ,399* ,005* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 ,281* ,053* 

*Spearman’s ρ 
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Γράφημα 26: Συσχέτιση Συναισθηματικότητας με Πρότυπο Ηγεσίας  

(Απόψεις Διευθυντών) 

 

 

Συσχέτιση Κοινωνικότητας, ως παράγοντα της Συναισθηματικής  

Νοημοσύνης, με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Η Κοινωνικότητα συσχετίζεται αρνητικά με το Αυταρχικό Πρότυπο (r=-0,351) και θε-

τικά με το Δημοκρατικό Πρότυπο (r=0,309), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,367), 

τη Χαρισματική Ηγεσία (ρ=0,334) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ρ=0,309). 
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Πίνακας 45: Συσχέτιση Κοινωνικότητας με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 -,015 ,922 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 -,351 ,015 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,258 ,076 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 ,309 ,032 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,367 ,010 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 47 ,334* ,022 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 ,309* ,033* 

*Spearman’s ρ 

 

Γράφημα 27: Συσχέτιση Κοινωνικότητας με Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών) 
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8.2.8  Συσχέτιση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση  

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Ούτε η Συναισθηματική Νοημοσύνη ούτε οι επιμέρους παράγοντές της (Ευημερία, 

Αυτοέλεγχος, Συναισθηματικότητα, Κοινωνικότητα) συσχετίζονται στατιστικά σημα-

ντικά (p>0,05) με τις Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με την 

πραγματοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων, όπως αυτές έχουν προσδιοριστεί από 

τους εκπαιδευτικούς. 

 

Πίνακας 46: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Λήψη Πρωτοβουλιών για Καινοτόμα Προγράμματα (Εκπαιδευτικοί) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) Ν Spearman’s ρ p-value 

Ευημερία (Διευθυντής) 50 -,099* ,496* 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 50 -,031* ,829* 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 50 ,201* ,162* 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 50 -,026* ,859* 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 50 ,008* ,958* 

*Spearman’s ρ 

 

8.2.9  Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση  

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Απόψεις Διευθυντών) 

Ομοίως, η Συναισθηματική Νοημοσύνη και οι επιμέρους παράγοντες δεν συνδέονται 

στατιστικά σημαντικά ((p>0,05) με τη Λήψη Πρωτοβουλιών από τους Διευθυντές για 

την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων, κατά την εκτίμηση των ιδίων.  
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Πίνακας 47: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων 

(Διευθυντής) 

Καινοτόμα Προγράμματα (Διευθυντής) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) Ν Spearman’s ρ p-value 

Ευημερία (Διευθυντής) 47 ,165* ,267* 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 47 ,007* ,964* 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 47 ,085* ,571* 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 47 ,229* ,121* 

Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 47 ,185* ,212* 

*Spearman’s ρ 

 

8.2.10  Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση  

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος 

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Σε αντίθεση με τα παραπάνω, η Συναισθηματική Νοημοσύνη και οι επιμέρους παρά-

γοντες Αυτοέλεγχος και Συναισθηματικότητα συσχετίζονται στατιστικά σημαντικά 

(p<0,05) με τις Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με Εκπαιδευτικές 

Δραστηριότητες εκτός Σχολικού Προγράμματος, όπως αυτές έχουν προσδιοριστεί 

από τους εκπαιδευτικούς (r=0,284, r=0,378 και r=0,282, αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 48: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Ευημερία (Διευθυντής) 50 ,065 ,656 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 50 ,284 ,046 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 50 ,378 ,007 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 50 ,067 ,642 

Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 50 ,282 ,047 
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Γράφημα 28: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

 

 

8.2.11  Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση  

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος 

(Απόψεις Διευθυντών) 

Αντίστοιχα, η Συναισθηματική Νοημοσύνη και η Ευημερία συσχετίζονται στατιστικά 

σημαντικά (p<0,05) με τις Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με Εκ-

παιδευτικές Δραστηριότητες εκτός προγράμματος, όπως αυτές έχουν προσδιοριστεί 

από τον ίδιο τον Διευθυντή (ρ=0,398 και ρ=0,347, αντίστοιχα). 
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Πίνακας 49: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Διευθυντής) 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες Εκτός Προγράμματος (Διευθυντής) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) Ν Spearman’s ρ p-value 

Ευημερία (Διευθυντής) 47 ,398* ,006* 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 47 ,188* ,206* 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 47 ,207* ,164* 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 47 ,218* ,141* 

Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 47 ,347* ,017* 

*Spearman’s ρ 

 

Γράφημα 29: Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών για την πραγματοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Διευθυντών) 

 

 

Κατά την επεξεργασία των ευρημάτων της έρευνας κρίθηκε σκόπιμη η παρουσίαση 

συσχετίσεων, οι οποίες αρχικά δεν είχαν προταθεί. Οι συγκεκριμένες συσχετίσεις 

ακολουθούν παρακάτω: 
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8.2.12  Συσχέτιση Προτύπων Ηγεσίας μεταξύ τους (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Αναφορικά με τις συσχετίσεις των Προτύπων Ηγεσίας που έχουν προκύψει από τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών μεταξύ τους μπορούμε να παρατηρήσουμε τα εξής: 

 Το Γραφειοκρατικό Πρότυπο και το Αυταρχικό Πρότυπο δεν συσχετίζονται στα-

τιστικά σημαντικά με κανένα άλλο Πρότυπο Ηγεσίας (p>0,05). 

 Η Κατανεμημένη Ηγεσία συσχετίζεται θετικά και μάλιστα ισχυρά με το Δημο-

κρατικό Πρότυπο (r=0,790), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,881), τη Χαρι-

σματική Ηγεσία (r=0,841) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (r=0,791). 

 Το Δημοκρατικό Πρότυπο συσχετίζεται θετικά και μάλιστα ισχυρά με τη Μετα-

σχηματιστική Ηγεσία (r=0,739), τη Χαρισματική Ηγεσία (r=0,642) και τη Διοίκη-

ση Ολικής Ποιότητας (r=0,671). 

 Η Μετασχηματιστική Ηγεσία συσχετίζεται θετικά και μάλιστα ισχυρά με τη Χα-

ρισματική Ηγεσία (r=0,829) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (r=0,866). 

 Η Χαρισματική Ηγεσία συσχετίζεται θετικά και μάλιστα ισχυρά με τη Διοίκηση 

Ολικής Ποιότητας (r=0,764). 

 

Πίνακας 50: Συσχέτιση Προτύπων Ηγεσίας μεταξύ τους (Εκπαιδευτικοί) 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 -,267 ,060 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,157 ,276 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,093 ,520 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,019 ,898 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,193 ,180 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,064 ,658 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,069 ,633 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,026 ,860 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,109 ,450 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 -,018 ,903 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,057 ,694 

 



 
 
 

[388] 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,790 <,0001 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,881 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,841 <,0001 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,791 <,0001 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,739 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,642 <,0001 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,671 <,0001 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,829 <,0001 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,866 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) Ν Pearson’s r p-value 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,764 <,0001 

 

Γράφημα 30: Συσχέτιση Προτύπων Ηγεσίας μεταξύ τους (Εκπαιδευτικοί) 
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8.2.13  Συσχέτιση Προτύπων Ηγεσίας μεταξύ τους (Απόψεις Διευθυντών) 

Όσον αφορά στις συσχετίσεις των Προτύπων Ηγεσίας που έχουν προκύψει από τις 

απαντήσεις των ίδιων των Διευθυντών, μεταξύ τους προκύπτουν τα εξής: 

 Το Γραφειοκρατικό Πρότυπο δεν συσχετίζεται στατιστικά σημαντικά με κανένα 

άλλο Πρότυπο Διοίκησης (p>0,05). 

 Το Αυταρχικό Πρότυπο συσχετίζεται αρνητικά με τη Μετασχηματιστική Ηγεσία 

(r=-0,316) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ρ=-0,374). 

 Η Κατανεμημένη Ηγεσία συσχετίζεται θετικά και μάλιστα ισχυρά με το Δημο-

κρατικό Πρότυπο (r=0,787), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,765), τη Χαρι-

σματική Ηγεσία (ρ=0,558) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ρ=0,507). 

 Το Δημοκρατικό Πρότυπο συσχετίζεται θετικά με τη Μετασχηματιστική Ηγεσία 

(r=0,727), τη Χαρισματική Ηγεσία (ρ=0,575) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 

(ρ=0,410). 

 Η Μετασχηματιστική Ηγεσία συσχετίζεται θετικά και μάλιστα ισχυρά με τη Χα-

ρισματική Ηγεσία (ρ=0,697) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ρ=0,607). 

 Η Χαρισματική Ηγεσία συσχετίζεται θετικά με τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 

(ρ=0,532). 

 

Πίνακας 51: Συσχέτιση Προτύπων Ηγεσίας μεταξύ τους (Διευθυντής) 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 ,281 ,050 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,276 ,055 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 ,230 ,112 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,212 ,145 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,095* ,519* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 ,105* ,475* 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 49 -,136 ,350 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 -,253 ,080 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 -,316 ,027 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 -,226* ,123* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 -,374* ,008* 
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Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 ,787 <,0001 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,765 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,558* <,0001* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 ,507* <,0001* 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,727 <,0001 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,575* <,0001* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 ,410* ,003* 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 ,697* <,0001* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 ,607* <,0001* 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν Pearson’s r p-value 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 ,532* <,0001* 

*Spearman’s ρ 

 

Γράφημα 31: Συσχέτιση Προτύπων Ηγεσίας μεταξύ τους (Απόψεις Διευθυντών) 
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8.2.14  Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης  

με Άσκηση Επιθυμητού Προτύπου Ηγεσίας 

Από το αποτέλεσμα του ελέγχου t δεν προκύπτει στατιστικά σημαντική διαφοροποίη-

ση ως προς την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής ανάλογα 

με το αν ασκεί ή όχι, το Πρότυπο Ηγεσίας που επιθυμεί και αρμόζει στη φιλοσοφία 

και την προσωπικότητά του (p=0,788>0,05). 

 

Πίνακας 52: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης –  

Σύγκριση με Άσκηση Επιθυμητού Προτύπου Διοίκησης 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης 

Ασκείτε το Πρότυπο διοίκησης  

που επιθυμείτε και αρμόζει στη  

φιλοσοφία και την προσωπικότητά σας; 

N 
Μέση  

Τιμή 

Τυπ. 

Απόκλιση 
p-value 

ΝΑΙ 25 3,2912 ,37595 
,788 

ΟΧΙ 5 3,3400 ,31425 

 

 

8.2.15  Συσχέτιση της Λήψης Πρωτοβουλιών, από την πλευρά του Διευθυντή, 

για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων,  

με τη Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή, για την υλοποίηση 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος 

(Απόψεις Εκπαιδευτικών-Διευθυντών) 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική θετική –και μάλιστα ισχυρή– συσχέτιση (p<0,05) 

μεταξύ των Πρωτοβουλιών που παίρνουν οι Διευθυντές σχετικά με Καινοτόμα Προ-

γράμματα και με Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός Σχολικού Προγράμματος, 

τόσο όπως αυτές έχουν προσδιοριστεί από τους εκπαιδευτικούς (ρ=0,559), όσο και 

από τον ίδιο τον Διευθυντή (ρ=0,617). 
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Πίνακας 53: Συσχέτιση της Λήψης Πρωτοβουλιών, από την πλευρά του Διευθυντή,  

για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων, με τη Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή, 

για την υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή για Καινοτόμα Προγράμματα (Εκπαιδευτικοί) 

Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή  

για Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός 

Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 

Ν Spearman’s ρ p-value 

Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή  

για Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός  

Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 

51 ,599* <,0001* 

*Spearman’s ρ 

 

Γράφημα 32: Συσχέτιση της Λήψης Πρωτοβουλιών, από την πλευρά του Διευθυντή,  

για υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων, με τη Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή,  

για υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 
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Πίνακας 54: Συσχέτιση της Λήψης Πρωτοβουλιών, από την πλευρά του Διευθυντή,  

για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων, με τη Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή 

για την υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Απόψεις Διευθυντών) 

Λήψη Πρωτοβουλιών, από την πλευρά του Διευθυντή,  

για υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων (Διευθυντής) 

Λήψη Πρωτοβουλιών, από την πλευρά  

του Διευθυντή, για υλοποίηση Καινοτόμων 

Προγραμμάτων (Διευθυντής) 

Ν 
Spearman’s 

ρ 
p-value 

Λήψη Πρωτοβουλιών, από την πλευρά  

του Διευθυντή, για υλοποίηση Εκπαιδευτικών 

Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος 

(Διευθυντής) 

48 ,617* <,0001* 

*Spearman’s 

 

Γράφημα 33: Συσχέτιση Λήψης Πρωτοβουλιών, από την πλευρά του Διευθυντή  

για υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων και Λήψης Πρωτοβουλιών του Διευθυντή  

για υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Απόψεις Διευθυντών) 
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8.3 Διμεταβλητές Συγκρίσεις - Σύγκριση Αποτελεσμάτων  

Διευθυντή και Εκπαιδευτικών 

Με την παρούσα ανάλυση επιχειρείται η σύγκριση, σε επιλεγμένα σημεία, των αποτε-

λεσμάτων όπως αυτά προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

αυτά που προέκυψαν από τις απαντήσεις του ίδιου του Διευθυντή. Για να είναι εφικτή 

η σύγκριση των αποτελεσμάτων, τα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών ανά σχολείο 

ομαδοποιήθηκαν και συνοψίστηκαν σε μία ενιαία απάντηση μέσα σε κάθε σχολείο. 

Με τον τρόπο αυτό δημιουργήθηκαν ζεύγη παρατηρήσεων των εκπαιδευτικών με τον 

εκάστοτε Διευθυντή της σχολικής μονάδας. Επομένως, για την ανάλυση χρησιμο-

ποιήθηκε ο παραμετρικός Έλεγχος t για Εξαρτημένα Δείγματα (Paired Samples t-test) 

και ο αντίστοιχος μη-παραμετρικός Έλεγχος Wilcoxon. Το επίπεδο στατιστικής ση-

μαντικότητας για όλους τους ελέγχους ορίστηκε σε 5% (0,05). 

 

8.3.1  Πρότυπο Ηγεσίας  

Στον κατωτέρω πίνακα 55 παρατηρούμε ότι σχετικά με το Ηγετικό Πρότυπο που 

υιοθετεί ο Διευθυντής κατά την άσκηση των διοικητικών του καθηκόντων, υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά στα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών έναντι των 

Διευθυντών, σχετικά με την εφαρμογή του Δημοκρατικού Προτύπου, της Κατανεμη-

μένης και της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας (p<0,05). Μάλιστα τα αποτελέσματα των 

Διευθυντών σε σχέση με τις απαντήσεις που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί, είναι υψηλότε-

ρα για την υιοθέτηση και των τριών (3) Ηγετικών Προτύπων. Συγκεκριμένα, για το 

Δημοκρατικό Πρότυπο η μέση τιμή των Διευθυντών είναι 3,4740 έναντι 3,1621 των 

εκπαιδευτικών, για την Κατανεμημένη Ηγεσία 3,2875 έναντι 3,0825, και για τη Με-

τασχηματιστική Ηγεσία 3,4375 έναντι 3,1296. 
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Πίνακας 55: Πρότυπο Ηγεσίας – Σύγκριση Απόψεων Εκπαιδευτικών/Διευθυντή 

Πρότυπο Ηγεσίας N 
Μέση  

Τιμή 

Τυπ.  

Απόκλιση 

p-

value 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 48 2,9744 ,48838 
,914 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 2,9844 ,58439 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 48 2,0183 ,51043 
,244 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 1,9097 ,44755 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 48 3,0825 ,51858 
,043 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 48 3,2875 ,55130 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 48 3,1621 ,51157 
,003 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 3,4740 ,52905 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 48 3,1296 ,50575 
,007 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 3,4375 ,58346 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 47 3,1160 ,75339 
,109* 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 47 3,3830 ,84835 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 48 3,2125 ,59236 
,053* 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 3,4583 ,59101 

*Wilcoxon Test 

 

Γράφημα 34α: Πρότυπο Ηγεσίας – Σύγκριση Απόψεων Εκπαιδευτικών/Διευθυντή 
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Γράφημα 34β: Πρότυπο Ηγεσίας – Σύγκριση Απόψεων Εκπαιδευτικών/Διευθυντή 

 

 

Γράφημα 34γ: Πρότυπο Ηγεσίας – Σύγκριση Απόψεων Εκπαιδευτικών/Διευθυντή 
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8.3.2  Λήψη Πρωτοβουλιών για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων  – 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος 

Σχετικά με το αν λαμβάνονται Πρωτοβουλίες από την πλευρά των Διευθυντών για 

την πραγματοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτή-

των εκτός Σχολικού Προγράμματος στα σχολεία, τα αποτελέσματα που προκύπτουν 

τόσο από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών όσο και των ίδιων των Διευθυντών δει-

κνύουν ότι δεν υπάρχει καμία στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ τους 

(p>0,05). 

 

Πίνακας 56: Λήψη Πρωτοβουλιών για την υλοποίηση Καινοτόμων 

Προγραμμάτων/Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος –  

Σύγκριση Απόψεων Εκπαιδευτικών/Διευθυντών 

Λήψη πρωτοβουλιών για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων/ 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος 

N 
Μέση  

Τιμή 

Τυπ.  

Απόκλιση 

p-

value 

Λήψη πρωτοβουλιών για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Εκπαιδευτικοί) 
48 3,1190 ,70213 

,994* 
Λήψη πρωτοβουλιών για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων (Διευθυντής) 
48 3,13 ,815 

Λήψη πρωτοβουλιών για την υλοποίηση 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός 

Σχολικού Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 

48 3,2994 ,61765 

,177* 
Λήψη πρωτοβουλιών για την υλοποίηση 

Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός  

Σχολικού Προγράμματος (Διευθυντής) 

48 3,48 ,618 

*Wilcoxon Test 

 

8.3.3  Κριτήριο επιλογής Διευθυντή 

Τέλος, από τους παρακάτω ελέγχους παρατηρούμε ότι δεν υπάρχει καμία στατιστικά 

σημαντική διαφορά στα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών έναντι αυτών του Διευθυ-

ντή για κανένα από τα Κριτήρια Επιλογής Διευθυντή (p>0,05). 
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Πίνακας 57: Κριτήριο Επιλογής Διευθυντή –  

Σύγκριση Απόψεων Εκπαιδευτικών και Διευθυντών 

Κριτήριο Επιλογής Διευθυντή N 
Μέση 

Τιμή 

Τυπ. 

Απόκλιση 
p-value 

1.  Χαρισματική προσωπικότητα  

(Εκπαιδευτικοί) 
49 3,3759 ,61574 

,576* 
1.  Χαρισματική προσωπικότητα  

(Διευθυντής) 
49 3,45 ,765 

2. Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών  

καθηκόντων (Εκπαιδευτικοί) 
50 3,5970 ,58398 

,112* 
2.  Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών  

καθηκόντων (Διευθυντής) 
50 3,80 ,452 

3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν  

με την άσκηση εξουσίας (Εκπαιδευτικοί) 
49 3,4739 ,54025 

,148* 
3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν  

με την άσκηση εξουσίας (Διευθυντής) 
49 3,63 ,636 

4.  Σπουδές στη "Διοίκηση στην Εκπαίδευση" 

(Επιστημονικές γνώσεις για την εκμάθηση 

Διοίκησης μιας Σχολικής Μονάδας (Εκπαιδευτικοί) 

50 3,0708 ,75301 

,356* 
4.  Σπουδές στη "Διοίκηση στην Εκπαίδευση" 

(Επιστημονικές γνώσεις για την εκμάθηση 

Διοίκησης μιας Σχολικής Μονάδας (Διευθυντής) 

50 3,24 ,870 

5.  Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες  

(Εκπαιδευτικοί) 
50 3,4452 ,59785 

,146* 
5.  Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες  

(Διευθυντής) 
50 3,62 ,567 

6.  Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών 

(Εκπαιδευτικοί) 
50 3,1106 ,61146 

,867* 
6.  Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών  

(Διευθυντής) 
50 3,10 ,763 

7.  Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών  

θεμάτων (Εκπαιδευτικοί) 
50 3,6654 ,47571 

,100* 
7.  Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών  

θεμάτων (Διευθυντής) 
50 3,82 ,388 

8.  Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες  

σχέσεις (Εκπαιδευτικοί) 
50 3,4692 ,58168 

,132* 
8.  Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες  

σχέσεις (Διευθυντής) 
50 3,64 ,631 

9.  Συνολική Προϋπηρεσία  

(Εκπαιδευτικοί) 
50 2,7990 ,71866 

,359* 
9.  Συνολική Προϋπηρεσία  

(Διευθυντής) 
50 2,94 ,818 

*Wilcoxon Test 
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8.3.4  Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας Διοίκησης  

με τα Δημογραφικά στοιχεία του Διευθυντή  

Με την παρούσα ανάλυση επιχειρούμε να εντοπίσουμε πιθανές διαφοροποιήσεις στην 

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης του Διευθυντή, όπως αυτή προκύπτει από τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών, ανάλογα με τα δημογραφικά στοιχεία των Διευθυ-

ντών, ορισμένα χαρακτηριστικά που τους διακρίνουν, καθώς και τις προσωπικές τους 

απόψεις για θέματα σχετικά με το Πρότυπο Ηγεσίας που υιοθετούν. Οι πιθανές μετα-

βλητές διαφοροποίησης (ανεξάρτητες μεταβλητές) είναι ποιοτικές με δύο ή παραπά-

νω κατηγορίες, επομένως, για την ανάλυση χρησιμοποιήθηκε ο παραμετρικός Έλεγ-

χος Μέσων t για Ανεξάρτητα Δείγματα (Independent Samples t-Test) και η Ανάλυση 

Διακύμανσης (ANOVA) με τους επιμέρους ελέγχους ανά ζεύγη Scheffe, όπου ήταν 

αναγκαίο. Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας για όλους τους ελέγχους ορίστηκε 

σε 5% (0,05). 

 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης και Φύλο 

Από το αποτέλεσμα του ελέγχου t δεν προκύπτει στατιστικά σημαντική διαφοροποίη-

ση στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής, έτσι όπως αυτή 

εκτιμάται από τις απαντήσεις που δίνουν οι εκπαιδευτικοί των σχολικών μονάδων, 

ανάλογα με το φύλο του Διευθυντή (p=0,668>0,05). 

 

Πίνακας 58: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης – Σύγκριση ανά Φύλο 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Φύλο N 
Μέση  

Τιμή 

Τυπ.  

Απόκλιση 
p-value 

Άνδρας 24 3,2800 ,34416 0,668 

Γυναίκα 26 3,3277 ,42777  
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Αποτελεσματικότητα Διοίκησης και Ηλικία  

Από το αποτέλεσμα της Ανάλυσης Διακύμανσης δεν προκύπτει στατιστικά σημαντι-

κή διαφοροποίηση στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής, 

ανάλογα με την ηλικία του (p=0,136>0,05). 

 

Πίνακας 59: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης – Σύγκριση ανά Ηλικία 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Ηλικία N 
Μέση 

Τιμή 

Τυπ. 

Απόκλιση 
p-value 

35-44 5 3,4840 ,38837 0,136 

45-54 24 3,3750 ,37349 
 

55-65 21 3,1819 ,38207 

 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης και Χρόνια Υπηρεσίας στη Δημόσια Εκπαίδευση 

Από το αποτέλεσμα της Ανάλυσης Διακύμανσης δεν προκύπτει στατιστικά σημαντι-

κή διαφοροποίηση στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής, 

έτσι όπως αυτή εκτιμάται από τις απαντήσεις που δίνουν οι εκπαιδευτικοί των σχολι-

κών μονάδων, ανάλογα με τα χρόνια υπηρεσίας του Διευθυντή στη Δημόσια Εκπαί-

δευση (p=0,406>0,05). 

 

Πίνακας 60: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης –  

Σύγκριση με Χρόνια Υπηρεσίας στη Δημόσια Εκπαίδευση 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Χρόνια Υπηρεσίας στη Δημόσια Εκπαίδευση N 
Μέση 

Τιμή 

Τυπ. 

Απόκλιση 
p-value 

6-10 4 3,5200 ,40947 0,406 

11-20 9 3,2056 ,27139 
 

>20 34 3,3209 ,40968 
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Αποτελεσματικότητα Διοίκησης και Σπουδές 

Από το αποτέλεσμα της Ανάλυσης Διακύμανσης δεν προκύπτει στατιστικά σημαντι-

κή διαφοροποίηση στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο διευθυντής, 

ανάλογα με τις σπουδές του (p=0,230>0,05). 

 

Πίνακας 61: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης - Σύγκριση με Σπουδές 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης 

(Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Σπουδές N 
Μέση 

Τιμή 

Τυπ. 

Απόκλιση 
p-value 

ΑΕΙ 26 3,4192 ,39817 0,230 

Μεταπτυχιακό 13 3,2308 ,32082  

Διδακτορικό 10 3,2300 ,39367  

 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης και Μετεκπαίδευση  

στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» 

Από το αποτέλεσμα του ελέγχου t δεν προκύπτει στατιστικά σημαντική διαφοροποίη-

ση στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής, ανάλογα με το 

αν έχει μετεκπαιδευτεί στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» (p=0,464>0,05). 

 

Πίνακας 62: Αποτελεσματικότητα Διοίκησης –  

Σύγκριση με Μετεκπαίδευση σε Θέματα Διοίκησης της Εκπαίδευσης 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Μετεκπαίδευση σε Θέματα Διοίκησης  

της Εκπαίδευσης 
N 

Μέση 

Τιμή 

Τυπ. 

Απόκλιση 
p-value 

ΝΑΙ 12 3,4325 ,29958 ,464 

ΟΧΙ 33 3,3439 ,37236  

 

Όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα των παραπάνω ελέγχων, η Αποτελεσματικό-

τητα της Διοίκησης, όπως αυτή απορρέει από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, δεν 

επηρεάζεται από τα δημογραφικά στοιχεία που τούς χαρακτηρίζουν.  
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8.4  Έλεγχος Αξιοπιστίας, Κανονικότητας της έρευνας 

Πριν από τη διεξαγωγή οποιασδήποτε ανάλυσης, τα αποτελέσματα ελέγχθηκαν ως 

προς την αξιοπιστία τους, καθώς και ως προς την κανονικότητα των δεδομένων, προ-

κειμένου να προσδιοριστεί αν θα χρησιμοποιηθούν παραμετρικές ή μη-παραμετρικές 

τεχνικές. 

Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου της μελέτης και της εσωτε-

ρικής συνέπειας των απαντήσεων υπολογίστηκε, για καθένα από τους επιμέρους Πα-

ράγοντες του ερωτηματολογίου, ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s α (Alpha). Για τον 

έλεγχο της κανονικότητας των μεταβλητών χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος Kolmogorov-

Smirnov. 

 

8.4.1  Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α) για τη Συναισθηματική Νοημοσύνη 

(Διευθυντής) 

Όπως προκύπτει από τον πίνακα 63, οι δείκτες αξιοπιστίας για τη Συναισθηματική 

Νοημοσύνη είναι από ικανοποιητικοί (0,546) έως πολύ υψηλοί (0,855), γεγονός που 

υποδηλώνει σημαντική εσωτερική συνέπεια των απαντήσεων.  

 

Πίνακας 63: Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α)  

για τη Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 

Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) Ν 
Αριθμός 

Ερωτήσεων 

Συντελεστής 

Cronbach’s α 

Ευημερία (Διευθυντής) 48 6 ,648 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 48 6 ,546 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 49 8 ,666 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 48 6 ,678 

Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη 

(Διευθυντής) 
45 30 ,855 

 

8.4.2  Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α) για το Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) 

Για το Πρότυπο Ηγεσίας, έτσι όπως το αντιλαμβάνονται οι ίδιοι οι Διευθυντές, με 

εξαίρεση το Αυταρχικό Πρότυπο (α=0,079), οι δείκτες αξιοπιστίας είναι από ικανο-

ποιητικοί (0,564) έως πολύ υψηλοί (0,901), γεγονός που, με εξαίρεση το Αυταρχικό 

Πρότυπο, υποδηλώνει σημαντική εσωτερική συνέπεια των απαντήσεων.  
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Πίνακας 64: Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α) για το Πρότυπο Διοίκησης (Διευθυντής) 

Πρότυπο Ηγεσίας (Διευθυντής) Ν 
Αριθμός 

Ερωτήσεων 

Συντελεστής 

Cronbach’s α 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 4 ,564 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 47 4 ,079 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 47 7 ,837 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 48 4 ,777 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 8 ,901 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 1 - 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 48 2 ,725 

 

8.4.3  Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α) για το Πρότυπο Ηγεσίας  

(Εκπαιδευτικοί) 

Ομοίως, για το Πρότυπο Διοίκησης, έτσι όπως το αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί, 

με εξαίρεση το Αυταρχικό Πρότυπο (α=0,253), οι δείκτες αξιοπιστίας είναι από ικα-

νοποιητικοί (0,636) έως πολύ υψηλοί (0,935), γεγονός που, με εξαίρεση το Αυταρχι-

κό Πρότυπο, υποδηλώνει σημαντική εσωτερική συνέπεια των απαντήσεων.  

 

Πίνακας 65: Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α) για το Πρότυπο Ηγεσίας (Εκπαιδευτικοί) 

Πρότυπο Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) Ν 
Αριθμός 

Ερωτήσεων 

Συντελεστής 

Cronbach’s α 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 162 4 ,636 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 155 4 ,253 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 162 7 ,909 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 149 4 ,749 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 162 8 ,935 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 165 1 - 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 162 2 ,771 
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8.4.4  Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α)  

για την Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 

Τέλος, για την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης, έτσι όπως προσδιορίζεται από 

τους εκπαιδευτικούς, ο δείκτης είναι εξαιρετικά υψηλός (0,970), γεγονός που υποδη-

λώνει σημαντική εσωτερική συνέπεια των απαντήσεων.  

 

Πίνακας 66: Δείκτης Αξιοπιστίας (Cronbach’s α)  

για την Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης 

(Εκπαιδευτικοί) 
Ν 

Αριθμός 

Ερωτήσεων 

Συντελεστής 

Cronbach’s α 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης 

(Εκπαιδευτικοί) 
155 34 ,970 

 

8.4.5  Έλεγχος Κανονικότητας Kolmogorov-Smirnov 

Από τον Έλεγχο Κανονικότητας Kolmogorov-Smirnov
275

, προβλήματα μη τήρησης 

της προϋπόθεσης της κανονικής κατανομής (p<0,05) εμφανίζονται στη Διοίκηση Ολι-

κής Ποιότητας και στη Χαρισματική Ηγεσία για τον Διευθυντή, στα Καινοτόμα Προ-

γράμματα τόσο για τον Διευθυντή όσο και για τους Εκπαιδευτικούς, στις Εκπαιδευτι-

κές Δραστηριότητες εκτός Σχολικού Προγράμματος για τον Διευθυντή, σε όλα τα 

Κριτήρια Επιλογής του Διευθυντή όπως ορίζονται από τον Διευθυντή, και σε ορισμέ-

να Κριτήρια Επιλογής του Διευθυντή όπως ορίζονται από τους εκπαιδευτικούς. Επο-

μένως, σε όσες αναλύσεις εμπλέκονται οι εν λόγω παράγοντες θα προτιμηθούν μη-

παραμετρικές τεχνικές. 

 

  

                                                           
275

 One-Sample Kolmogorov-Smirnov (K-S) Test: To κριτήριο Κ-S είναι ένας μη παραμετρικός 

έλεγχος που χρησιμοποιείται για να εξετάσει την καλή προσαρμογή ενός τυχαίου δείγματος σε μία δε-

δομένη κατανομή (βλ. Field, 2013). 
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Πίνακας 67: Έλεγχος Κανονικότητας Kolmogorov-Smirnov 

 Ν Kolmogorov-Smirnov z p-value 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης (Εκπαιδευτικοί) 51 ,443 ,989 

Ευημερία (Διευθυντής) 50 ,552 ,920 

Αυτοέλεγχος (Διευθυντής) 50 ,596 ,870 

Συναισθηματικότητα (Διευθυντής) 50 ,728 ,665 

Κοινωνικότητα (Διευθυντής) 50 ,546 ,927 

Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη (Διευθυντής) 50 ,607 ,855 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,801 ,543 

Αυταρχικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,741 ,642 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,689 ,729 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Εκπαιδευτικοί) 50 ,524 ,947 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,480 ,975 

Χαρισματική Ηγεσία (Εκπαιδευτικοί) 50 ,875 ,428 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Εκπαιδευτικοί) 50 ,790 ,561 

Γραφειοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 1,044 ,226 

Αυταρχικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 ,894 ,401 

Κατανεμημένη Ηγεσία (Διευθυντής) 49 ,989 ,282 

Δημοκρατικό Πρότυπο (Διευθυντής) 49 1,306 ,066 

Μετασχηματιστική Ηγεσία (Διευθυντής) 49 1,345 ,054 

Χαρισματική Ηγεσία (Διευθυντής) 48 2,399 <,0001 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Διευθυντής) 49 1,635 ,010 

Καινοτόμα Προγράμματα (Εκπαιδευτικοί) 51 1,403 ,039 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός 

Προγράμματος (Εκπαιδευτικοί) 
51 1,141 ,148 

Καινοτόμα Προγράμματα (Διευθυντής) 48 1,743 ,005 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός 

Προγράμματος (Διευθυντής) 
48 2,368 <,0001 

1.  Χαρισματική προσωπικότητα (Διευθυντής) 50 2,552 <,0001 

2.  Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών 

καθηκόντων (Διευθυντής) 
50 3,472 <,0001 

3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν  

με την άσκηση εξουσίας (Διευθυντής) 
50 2,940 <,0001 

4.  Σπουδές στη "Διοίκηση στην Εκπαίδευση" 

(Επιστημονικές γνώσεις για την εκμάθηση 

Διοίκησης μιας Σχολικής Μονάδας (Διευθυντής) 

50 1,900 ,001 

5.  Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες (Διευθυντής) 50 2,888 <,0001 
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6.  Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών (Διευθυντής) 50 2,035 ,001 

7.  Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων 

(Διευθυντής) 
50 3,526 <,0001 

8.  Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις 

(Διευθυντής) 
50 2,940 <,0001 

9.  Συνολική Προϋπηρεσία (Διευθυντής) 50 2,045 <,0001 

1.  Χαρισματική προσωπικότητα (Εκπαιδευτικοί) 50 1,266 ,081 

2.  Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών 

καθηκόντων (Εκπαιδευτικοί) 
51 1,772 ,004 

3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν  

με την άσκηση εξουσίας (Εκπαιδευτικοί) 
50 1,345 ,054 

4.  Σπουδές στη "Διοίκηση στην Εκπαίδευση" 

(Επιστημονικές γνώσεις για την εκμάθηση 

Διοίκησης μιας Σχολικής Μονάδας 

(Εκπαιδευτικοί) 

51 1,766 ,004 

5.  Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 1,293 ,071 

6.  Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 1,340 ,055 

7.  Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 1,743 ,005 

8. Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις 

(Εκπαιδευτικοί) 
51 1,257 ,085 

9.  Συνολική Προϋπηρεσία (Εκπαιδευτικοί) 51 ,849 ,467 

 

 

8.5  Έλεγχος υποθέσεων και απαντήσεις στα ερωτήματα της έρευνας  

Στο έβδομο κεφάλαιο της παρούσας μελέτης ορίσθηκαν η κεντρική υπόθεση και οι 

επιμέρους ερευνητικές υποθέσεις. 

Η κεντρική υπόθεση συνοψίζεται ως ακολούθως: «Η Συναισθηματική Νοημοσύ-

νη και το Ηγετικό Πρότυπο που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας Σχολικής Μονα-

δας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης επιδρούν στην Αποτελεσματικότητα της Διοί-

κησης».  

 

 Υπόθεση 1: Η Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή - Ηγέτη επιδρά ευνοϊκά  

 στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. 

 

Στην ανωτέρω υπόθεση, η παρούσα έρευνα κατέδειξε ότι η Αποτελεσματικότητα 

της Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη βρίσκεται σε στατιστικά σημαντική συσχέτιση, 

και μάλιστα θετική, με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη, καθώς και με τους τρεις (3) 
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από τους τέσσερεις (4) επιμέρους παράγοντες αυτής, δηλαδή τον Αυτοέλεγχο, τη Συ-

ναισθηματικότητα και την Κοινωνικότητα. Να σημειωθεί ότι η συσχέτιση με την Κοι-

νωνικότητα δεν εμφανίζεται αρκετά υψηλή σε σχέση με τους δύο (2) προαναφερθέ-

ντες παράγοντες. Αντίθετα, μεταξύ της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης του 

Διευθυντή-Ηγέτη και της Ευημερίας δεν εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική συσχέτι-

ση.  

Ως εκ τούτου, βάσει της διεξαχθείσας έρευνας, η πρώτη υπόθεση που είχε διατυ-

πωθεί, θεωρούμε ότι επαληθεύθηκε κατά ένα μεγάλο μέρος. 

 

Υπόθεση 2: Το Πρότυπο Ηγεσίας που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης, κατά την άπο-

ψη των εκπαιδευτικών, επιδρά ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. 

 

Υπόθεση 3: Το Πρότυπο Ηγεσίας που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης, κατά τη δική 

του άποψη, επιδρά ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας οι απαντήσεις των δύο ομάδων του δείγ-

ματος (εκπαιδευτικοί-Διευθυντές) διαφοροποιούνται μεταξύ τους, η δε συσχέτιση των 

αποκρίσεων με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης –για την ομάδα των Διευθυ-

ντών– κατέληξε σε μη αναμενόμενα αποτελέσματα. 

Συγκεκριμένα, τα Πρότυπα Ηγεσίας που κατά την άποψη των εκπαιδευτικών υιο-

θετούνται από τον Διευθυντή-Ηγέτη στις σχολικές μονάδες που υπηρετούν, δηλαδή η 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, το Δημοκρατικό Ηγετικό Πρότυπο, η Μετασχηματιστι-

κή Ηγεσία, η Χαρισματική, καθώς και η Κατανεμημένη Ηγεσία φαίνεται να επιδρούν 

ευνοϊκά και μάλιστα σε μεγάλο βαθμό στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. 

Ωστόσο, δεν εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ Αποτελεσματικό-

τητας Διοίκησης και άσκησης του Γραφειοκρατικού και του Αυταρχικού Προτύπου 

Ηγεσίας, στοιχείο, βάσει του οποίου δεν τεκμηριώνεται επίδραση των δύο (2) ανωτέ-

ρω Ηγετικών Προτύπων στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευ-

θυντής-Ηγέτης  στην εκάστοτε σχολική μονάδα. Κατά συνέπεια, βάσει των αποτελε-

σμάτων που προέκυψαν η δεύτερη υπόθεση της έρευνας επαληθεύθηκε στο μεγαλύ-

τερο ποσοστό της.  

Αντίθετα, τα Ηγετικά Πρότυπα που υιοθετούν οι Διευθυντές, κατά την δική τους 

άποψη, δηλαδή το Δημοκρατικό Ηγετικό Πρότυπο, η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, η 

Μετασχηματιστική, η Χαρισματική και η Κατανεμημένη Ηγεσία δεν συσχετίζονται 
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στατιστικά σημαντικά (p>0,05) με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που 

ασκούν στις σχολικές μονάδες τους. Άρα, τα Ηγετικά Μοτίβα που θεωρούν ότι εφαρ-

μόζουν οι Διευθυντές-Ηγέτες δεν φαίνεται να ασκούν επιρροή στην Αποτελεσματικό-

τητα της διοίκησης.  

  

Υπόθεση 4: Οι Δημογραφικές μεταβλητές που αφορούν τον Διευθυντή-Ηγέτη της 

σχολικής μονάδας, όπως φύλο, ηλικία, ειδικότητα, χρόνια υπηρεσίας, σπουδές, μετεκ-

παίδευση στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» επιδρούν στην Αποτελεσματικότητα της 

Διοίκησης (όπως αυτή αποτιμάται από τους εκπαιδευτικούς). 

 

Σύμφωνα με τα πορίσματα της έρευνας η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης 

που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης  μιας σχολικής μονάδας δεν επηρεάζεται από τις Δη-

μογραφικές μεταβλητές, όπως το φύλο, η ηλικία, τα χρόνια προϋπηρεσίας, οι σπουδές, 

η μετεκπαίδευση στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης» του ιδίου. 

 

Υπόθεση 5: Η Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων (π.χ. Καινοτομία, Επιχειρηματικότητα, Περι-

βαλλοντικά Προγράμματα) επιδρά ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης, 

κατά την άποψη του ιδίου. 

 

Υπόθεση 6: Η Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός σχολικού προγράμματος (π.χ. Θέα-

τρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.) επιδρά ευνοϊκά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκη-

σης, κατά την άποψη του ιδίου. 

 

Υπόθεση 7: Η Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων (π.χ. Καινοτομία, Επιχειρηματικότητα, Περι-

βαλλοντικά Προγράμματα) επιδρά ευνοϊκά στην αποτελεσματικότητα της Διοίκησης, 

κατά την άποψη των εκπαιδευτικών. 

 

Υπόθεση 8: Η Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη για την 

υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός σχολικού προγράμματος (π.χ. Θέα-

τρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.) επιδρά ευνοϊκά στην αποτελεσματικότητα της Διοίκη-

σης, κατά την άποψη των εκπαιδευτικών. 
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Στις ανωτέρω υποθέσεις, οι απαντήσεις που δόθηκαν βάσει των ευρημάτων της 

έρευνας διαφοροποιούνται: Σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών η Λήψη Πρω-

τοβουλιών από τον Διευθυντή-Ηγέτη για την πραγματοποίηση Καινοτόμων Προ-

γραμμάτων και Εξωσχολικών Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων επιδρά θετικά στην 

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης του σχολείου από τον Διευθυντή-Ηγέτη.  

Αντίθετα, κατά την άποψη των Διευθυντών-Ηγετών καταδεικνύεται ότι τόσο οι 

Καινοτόμες Δραστηριότητες όσο και εκείνες που λαμβάνουν χώρα εκτός Σχολικού 

Προγράμματος δεν επηρεάζουν την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης.  

Κατόπιν τούτου, η υπόθεση 5 επαληθεύθηκε για την ομάδα των εκπαιδευτικών, 

αλλά η υπόθεση 6 διαψεύθηκε για την ομάδα των Διευθυντών. 

 

Ερώτημα α: Πώς ιεραρχούν οι Διευθυντές-Ηγέτες, μεταξύ άλλων παραμέτρων,  

τη Συνολική Προϋπηρεσία του εκάστοτε υποψηφίου ως κριτήριο για την επιλογή  

του Διευθυντή-Ηγέτη;  

1. «Χαρισματική προσωπικότητα», 2.«Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών καθη-

κόντων», 3. «Αξίες, πιστεύω, αρχές που συνάδουν με την εξουσία», 4. «Σπουδές στη 

Διοίκηση της Εκπαίδευσης», 5. «Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες», 6. «Ικανότητες 

διαχείρισης οικονομικών», 7. «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων», 8. 

«Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις» και 9. «Συνολική προϋπηρεσία». 

 

Ερώτημα β: Πώς ιεραρχούν οι εκπαιδευτικοί, μεταξύ άλλων παραμέτρων, τη Συ-

νολική Προϋπηρεσία του εκάστοτε υποψηφίου ως κριτήριο για την επιλογή του Διευ-

θυντή-Ηγέτη;  

1. «Χαρισματική προσωπικότητα», 2. «Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών καθη-

κόντων», 3. «Αξίες, πιστεύω, αρχές που συνάδουν με την εξουσία», 4. «Σπουδές στη 

Διοίκηση της Εκπαίδευσης», 5. «Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες», 6. «Ικανότητες 

διαχείρισης οικονομικών», 7. «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων», 8. 

«Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις» και 9. «Συνολική προϋπηρεσία». 

 

Όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα της έρευνας, πρωταρχικό ρόλο στην επιλο-

γή του Διευθυντή-Ηγέτη, και για τις δύο ομάδες των υποκειμένων, παίζουν οι προσω-

πικές ικανότητές του («Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων») και ακολου-

θούν η διάθεση για εξουσία («Διάθεση για άσκηση διευθυντικών καθηκόντων») και 

οι αξίες του («Αξίες, πιστεύω, αρχές που συνάδουν με την εξουσία»). Οι «Σπουδές 
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στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης» συνιστά μία από τελευταίες επιλογές μαζί με τη 

«Συνολική προϋπηρεσία». 

  

Κατά την επεξεργασία και ανάλυση των ευρημάτων, κρίθηκε σκόπιμο να πραγ-

ματοποιηθούν ορισμένες πρόσθετες συγκρίσεις και συσχετίσεις, τα αποτελέσματα 

των οποίων παρουσιάζονται κατωτέρω:  

 

1.  Σύγκριση αποτελεσμάτων Διευθυντή - Εκπαιδευτικών σχετικά με  το Πρότυπο 

Ηγεσίας που ασκείται από τον Διευθυντή-Ηγέτη.  

   

Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι Διευθυντές θεωρούν ότι στα σχολεία τους 

υιοθετούνται “Συλλογικά”
276

 Πρότυπα Ηγεσίας.  

Η διαφορά που εμφανίζεται μεταξύ τους έγκειται στο γεγονός ότι οι Διευθυντές 

θεωρούν ότι χρησιμοποιούν περισσότερα στοιχεία από το κύριο Δημοκρατικό Πρότυ-

πο και ακολουθούν τα χαρακτηριστικά των δυναμικών νεωτεριστικών προτύπων της 

Διοίκησης Ολικής Ποιότητας και της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας, ενώ η ομάδα των 

εκπαιδευτικών θεωρεί ότι υιοθετούνται κυρίως στοιχεία από το πρωτοποριακό Ηγετι-

κό Πρότυπο της Ολικής Ποιότητας και έπονται η Δημοκρατική, η Μετασχηματιστική 

και η Χαρισματική Ηγεσία. Δηλαδή οι εκπαιδευτικοί και οι Διευθυντές παρουσιάζουν 

κάποιες διαφοροποιήσεις σχετικά με το είδος των Συλλογικών Προτύπων Ηγεσίας 

που υιοθετούνται στη Διοίκηση του σχολείου.  

Όσον αφορά στο Αυταρχικό πρότυπο ηγεσίας και οι δύο ομάδες των υποκειμέ-

νων της έρευνας (Διευθυντές-εκπαιδευτικοί) συμφωνούν ότι δεν προτιμάται πλέον 

από τους Διευθυντές κατά την άσκηση των καθηκόντων τους, ενώ σχετικά με το Γρα-

φειοκρατικό Ηγετικό Μοτίβο υπάρχει η κοινή άποψη ότι παρά τα μειονεκτήματά του 

είναι σε κάποιο βαθμό λειτουργικό.  

 

 

                                                           
276

 Ο όρος «Συλλογικά» Πρότυπα Ηγεσίας συνιστά «δάνειο» από τα «Συλλογικά» Μοντέλα Διοί-

κησης (Bush & Glover, 2002, in Bush, 2011: 36). Ο συγκεκριμένος όρος («Συλλογικά») παραπέμπει 

κυρίως στα Μοντέλα Ηγεσίας [Συμμετοχική Ηγεσία (=Δημοκρατική), Μετασχηματιστική, Κατανεμη-

μένη] που αναπτύσσονται στο πλαίσιο των Συλλογικών Μοντέλων Διοίκησης. Στα «Συλλογικά» Πρό-

τυπα Ηγεσίας θεωρούμε ότι συμπεριλαμβάνεται και η ΔΟΠ (βλ. περισσότερα στο Κεφ. 2 της παρού-

σας διατριβής). 
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2. Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή-Ηγέτη με το Πρότυ-

πο Ηγεσίας που υιοθετεί, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών και των 

Διευθυντών. 

  

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι κανένα Ηγετικό Πρότυπο 

του Διευθυντή δεν συνδέεται με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη του και τους υποπα-

ράγοντες αυτής. Μόνο η υιοθέτηση της Χαρισματικής Ηγεσίας σχετίζεται με τη                     

Συναισθηματικότητα, ως επιμέρους παράγοντα της Συναισθηματικής Νοημοσύνης.  

Αντίθετα, οι αποκρίσεις των Διευθυντών οδηγούν σε διαφορετικά συμπεράσματα: 

Η υιοθέτηση του Δημοκρατικού προτύπου, της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας, της Κα-

τανεμημένης, της Χαρισματικής και της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας από τον Διευ-

θυντή συνδέονται θετικά με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη του. Η χρήση του Αυτα-

ρχικού Πρότυπου τουναντίον συναρτάται αρνητικά με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη. 

Ειδικότερα, η Δημοκρατική Ηγεσία, η Μετασχηματιστική, η Κατανεμημένη, η Χαρι-

σματική και η Ηγεσία Ολικής Ποιότητας συνδυάζονται με την Ευημερία του Διευθυντή. 

Αντίστροφα, κανένα Ηγετικό Πρότυπο δεν σχετίζεται με τον βαθμό Αυτοελέγχου του. 

Το Δημοκρατικό Πρότυπο, η Μετασχηματιστική και η Χαρισματική Ηγεσία 

συνδέονται με τη Συναισθηματικότητα του Διευθυντή, ενώ το Αυταρχικό ηγετικό Πρό-

τυπο βρίσκεται σε αρνητική σχέση τόσο με τη Συναισθηματικότητα όσο και με την Κοι-

νωνικότητά του. Τέλος, η Δημοκρατική Ηγεσία, η Μετασχηματιστική, η Χαρισματική 

και η Ηγεσία Ολικής Ποιότητας συσχετίζονται θετικά με την Κοινωνικότητά του.  

 

3. Συσχέτιση Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή-Ηγέτη με τη Λήψη 

Πρωτοβουλιών από την πλευρά του για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμ-

μάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος. 

 

Η στάση τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των Διευθυντών καταδεικνύει ότι η 

υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη δεν 

εξαρτάται από τη Συναισθηματική Νοημοσύνη (και τους επιμέρους παράγοντες) του.  

Αντίθετα, η Λήψη Πρωτοβουλιών από μέρους του Διευθυντή-Ηγέτη, σύμφωνα 

με τους εκπαιδευτικούς, για την πραγματοποίηση εξωσχολικών Εκπαιδευτικών Δρα-

στηριοτήτων σχετίζεται με τον βαθμό της Συνολικής Συναισθηματικής Νοημοσύνης, 

του Αυτοελέγχου και της Συναισθηματικότητάς του. Επιπλέον, κατά την κρίση των 

Διευθυντών, υπάρχει σύνδεση με την Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη του 

Διευθυντή-Ηγέτη και με την Ευημερία του.  
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4. Συσχέτιση Ηγετικών Προτύπων μεταξύ τους, σύμφωνα με τις απόψεις των εκ-

παιδευτικών και των Διευθυντών. 

 

Από τη συσχέτιση των Ηγετικών Προτύπων μεταξύ τους, τόσο κατά εκτίμηση 

των Διευθυντών όσο και των εκπαιδευτικών, προκύπτει ότι τα Συλλογικά Πρότυπα 

Ηγεσίας συνδέονται θετικά και μάλιστα ισχυρά μεταξύ τους. Κατά την κρίση των εκ-

παιδευτικών, τόσο το Αυταρχικό όσο και το Γραφειοκρατικό Ηγετικό Πρότυπο δεν 

συνδυάζονται με κανένα από τα προηγούμενα Ηγετικά Μοτίβα.  

Οι Διευθυντές ωστόσο, έχουν την πεποίθηση ότι ανάμεσα στο Γραφειοκρατικό 

Πρότυπο και τα Συλλογικά Μοντέλα δεν υπάρχει καμία σύνδεση, ενώ ανάμεσα στο 

Αυταρχικό Μοντέλο και τη Μετασχηματιστική Ηγεσία καθώς και τη ΔΟΠ υπάρχει 

αρνητικός συσχετισμός.  

 

 5. Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης με Άσκηση Επιθυμητού  Προ-

τύπου Ηγεσίας 

 

Το πόρισμα της έρευνας δεικνύει ότι η άσκηση του Προτύπου Ηγεσίας που αρμό-

ζει στη φιλοσοφία και την προσωπικότητα του Διευθυντή-Ηγέτη δεν συνδέεται με 

την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ο ίδιος ασκεί. 

  

6. Συσχέτιση Λήψης Πρωτοβουλιών από τον Διευθυντή-Ηγέτη για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων (π.χ. Καινοτομία, Επιχειρηματικότητα, Περιβαλ-

λοντικά Προγράμματα) και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού 

Προγράμματος (π.χ. Θέατρο, Μουσική, Μουσεία κ.ά.), σύμφωνα με τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών και των Διευθυντών. 

  

Σύμφωνα με τα πορίσματα της έρευνας, τόσο κατά την άποψη των Διευθυντών 

όσο και των εκπαιδευτικών, η Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή-

Ηγέτη για την πραγματοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων στη σχολική μονάδα 

συνδέεται θετικά με τη λήψη αποφάσεων του ιδίου για την υλοποίηση Εκπαιδευτικών 

Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος. 
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8.6  Ερμηνεία ευρημάτων της Ποσοτικής Έρευνας  

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή-Ηγέτη  

Η προσωπικότητα των εργαζομένων κατά συνέπεια και του ηγέτη διαδραματίζει κα-

θοριστικό ρόλο στον χώρο της εργασίας (Βακόλα, Νικολάου, 2012: 67-68). Σύμφωνα 

με τη Θεωρία του Petrides, η Συναισθηματική Νοημοσύνη αποτελώντας ένα από τα 

χαρακτηριστικά γνωρίσματα της προσωπικότητας του ατόμου συνιστά μία ομάδα 

αυτο-αντιλήψεων που συνδέονται με τα συναισθήματα των κατωτέρων επιπέδων της 

ιεραρχίας της προσωπικότητας (Petrides, Pita, & Kokkinaki, 2007).  

Εφόσον, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, το συγκεκριμένο 

σύνολο αυτο-αντιλήψεων (ΣΝ) των σχολικών Διευθυντών κινείται σε αρκετά υψηλά 

επίπεδα (μ.ο. 5,2701±0,67211) σημαίνει ότι πρόκειται για διευθυντικά στελέχη αρ-

κετά δυναμικά στον χώρο της εκπαίδευσης (βλ. πίνακα 12).  

Η συγκεκριμένη υψηλή βαθμολόγηση βάσει της Ψυχολογίας των Ατομικών Δια-

φορών –με την οποία συσχετίζεται η σύλληψη της Συναισθηματικής Νοημοσύνης ως 

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας– συνιστά σημαντική ατομική διαφορά συνδεό-

μενη με τη συμπεριφορά, τις ικανότητες και τη συνολική ανάπτυξη της προσωπικό-

τητας των υπό έρευνα Διευθυντών-Ηγετών σε σχέση με άλλα άτομα.  

Επιπλέον η υψηλή σύνδεση της Θεωρίας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης του 

Petrides με τους πέντε παράγοντες της ομώνυμης Θεωρίας της Προσωπικότητας 

(Five-Factor Model of Personality ή Big Five) (Εξωστρέφεια, Νευρωτισμό, Δεκτικό-

τητα στην εμπειρία, Προσήνεια και Ευσυνειδησία/Συνέπεια) (Βακόλα, Νικολάου, 

2012: 64-65) δείχνει ότι η αρκετά υψηλή Συναισθηματική Νοημοσύνη των Διευθυ-

ντών-Ηγετών ερμηνεύεται ως σημαίνον στοιχείο της προσωπικότητάς τους.  

Όσον αφορά στους επιμέρους παράγοντες της Συνολικής Συναισθηματικής Νοη-

μοσύνης, τα πορίσματα της έρευνας είναι εξίσου αξιόλογα. Η Ευημερία κυμαίνεται 

στο υψηλότερο επίπεδο (μ.ο. 5,4340±0,83881) από όλους, ακόμα και από το αποτέλε-

σμα της Συνολικής Συναισθηματικής Νοημοσύνης (5,2701±0,67211) (βλ. πίνακα 12). 

Τα στοιχείο αυτό υποδεικνύει την πολύ καλή διάθεση των Διευθυντών-Ηγετών κατά 

την άσκηση των καθηκόντων τους, η οποία ενισχύεται από αισιοδοξία, χαρά/ευτυχία 

και αυτοεκτίμηση του Διευθυντή-Ηγέτη. Σύμφωνα με τον Μπουραντά (2005: 251), η 

διάθεση σε συνδυασμό με την ικανότητα για άσκηση ηγεσίας αποτελούν απαραίτητα 

συστατικά στοιχεία της ηγετικής συμπεριφοράς.  
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Ο Αυτοέλεγχος φαίνεται να βρίσκεται στο πλέον χαμηλό επίπεδο (μ.ο.5,0173± 

0,92281) (βλ. πίνακα 12), ένδειξη ύπαρξης κάποιας σχετικής αδυναμίας διαχείρισης 

των ενοχλητικών συναισθημάτων, επιρρέπειας σε παρορμητικές συμπεριφορές,  δυ-

σκολίας ελέγχου του άγχους και σύνδεσης με τα συμπτώματα του Νευρωτισμού 

(Petrides, 2009: 61). Τα ανωτέρω πορίσματα σε σχέση με την Ευημερία δείχνουν να 

είναι αντιφατικά, ωστόσο συνιστούν ενδείξεις της συναισθηματικής κατάστασης των 

Διευθυντών-Ηγετών κατά την εκπλήρωση του έργου τους. Θα μπορούσαν να διερευ-

νηθούν περαιτέρω σε μια κλινική συνέντευξη.  

Αρκετά κοντά στα επίπεδα της Συνολικής Συναισθηματικής Νοημοσύνης (μ.ό. 

5,2701±0,67211) κινείται η Συναισθηματικότητα των Διευθυντών-Ηγετών (μ.ό. 

5,2296±0,86341) (βλ. πίνακα 12), στοιχείο που τονίζει την ικανότητά τους να αντι-

λαμβάνονται τόσο τα δικά τους συναισθήματα όσο και των άλλων ανθρώπων, να δια-

κρίνονται από ενσυναίσθηση και να έχουν προσωπικές σχέσεις με άτομα του στενού 

περιβάλλοντός τους (ό.π.). 

Τέλος, η Κοινωνικότητα των Διευθυντών-Ηγετών αποδεικνύεται ότι παρουσιάζει 

ορισμένες «ελλιπότητες» (μ.ό. 5,0647±0,86322) (βλ. πίνακα 12) σε σχέση με τους 

δύο (2) επιμέρους παράγοντες Συναισθηματικότητα και Ευημερία. Το παρόν εύρημα 

εμφανίζει τους σχολικούς Ηγέτες να μην έχουν αναπτυγμένες κοινωνικές δεξιότητες 

και διαπροσωπικές ικανότητες, με αποτέλεσμα να στερούνται σε έναν βαθμό της ικα-

νότητας διαχείρισης των συναισθηματικών καταστάσεων των άλλων ανθρώπων και 

της δυνατότητας επιρροής, να μη διακρίνονται για τη διεκδικητική τους συμπεριφορά 

και να δυσκολεύονται να εκφραστούν με σαφήνεια, κατά συνέπεια να μην αναπτύσ-

σουν αποτελεσματική επικοινωνία (Petrides, ό.π.).  

Βάσει των αποτελεσμάτων, το προφίλ
277

 των Διευθυντών φαίνεται να διακρίνεται από 

θετική διάθεση και συναισθηματικότητα, μέτρια κοινωνικότητα και χαμηλό αυτοέλεγχο. 

Ίσως να ήταν σκόπιμη μία περαιτέρω διερεύνηση του θέματος, βάσει συνέντευξης. 

 

Η Αποτελεσματικότητα Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη 

Ο προσδιορισμός της Αποτελεσματικότητας
278

 μιας σχολικής μονάδας μπορεί να έχει 

προκαλέσει έριδες, ωστόσο η πλειονότητα των ερευνών καταδεικνύει τον καθοριστι-

                                                           
277

 Σχετικά με την ερμηνεία των προφίλ, βλ. περισσότερα (Petrides, 2009: 64).  
278

 Ως Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης στην παρούσα ερευνητική μελέτη ορίζεται ο συνδυασμός 

των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας του Διευθυντή-Ηγέτη, του τρόπου διοίκησης που ασκεί και του 

ηγετικού προτύπου που υιοθετεί. Τα κριτήρια αποτελεσματικότητας ορίζονται στο Κεφ. 6, παρ. 6.4.  
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κό ρόλο της ηγεσίας σε σχέση με την αποτελεσματικότητα (Leithwood 2016). Αποτε-

λεσματικός ηγέτης είναι εκείνος που κερδίζει την εθελοντική συνεργασία και προθυ-

μία των συναδέλφων του στην πραγματοποίηση των στόχων της οργάνωσης (Μπου-

ραντάς, 2005). Από μια άλλη άποψη, επιτυχημένος και αποτελεσματικός θεωρείται ο 

ηγέτης που κινείται μεταξύ του νομοθετικού και ιδιογραφικού πλαισίου της σχολικής 

οργάνωσης, δηλαδή ο Διεκπεραιωτικός ηγέτης που επιτυγχάνει την εναρμόνιση μετα-

ξύ των αναγκών της υπηρεσίας και των αναγκών των διαθέσεων των μελών της (Θεο-

φιλίδης, 2012: 130). 

Το γεγονός ότι τα αποτελέσματα της εν λόγω έρευνας δείχνουν την Αποτελεσμα-

τικότητα της Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη να κυμαίνεται σε υψηλά επίπεδα (μ.ό. 

3,3137±0,38808) (βλ. πίνακα 18), σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών των 

υπό έρευνα σχολικών μονάδων, έχει σημασία για την εκπαίδευση. Σημαίνει ότι στα 

Δημόσια Ημερήσια σχολεία (Γυμνάσια-Γενικά Λύκεια) της Περιφέρειας Αττικής, πα-

ρά τις δυσκολίες που δημιουργεί ο συγκεντρωτισμός της Δημόσιας Διοίκησης ή τυχόν 

άλλα θέματα, όπως συχνά τα πολιτικά κριτήρια επιλογής των Διευθυντών στη συγκε-

κριμένη θέση, η Διοίκηση που ασκείται από τους Διευθυντές-Ηγέτες επιφέρει θετικά 

αποτελέσματα.  

Συγκεκριμένα, χάρη στα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της προσωπικότητας των 

Διευθυντών-Ηγετών, στον τρόπο άσκησης της Διοίκησης και στο στυλ Ηγεσίας που 

υιοθετούν προς τα ενδιαφερόμενα μέρη της εκπαιδευτικής κοινότητας, κριτήρια που 

ορίζουν την έννοια της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης στην παρούσα έρευνα, 

το σχολείο λειτουργεί ως κοινότητα ευθύνης, μάθησης και ανάπτυξης.   

Το συμπέρασμα αυτό οπωσδήποτε ευχαριστεί ιδιαίτερα τον ερευνητή, ωστόσο 

καλό είναι να λαμβάνουμε υπόψη πάντα τους κινδύνους που ενέχει η έρευνα με ερω-

τηματολόγιο και την τάση των υποκειμένων της έρευνας να δίνουν απαντήσεις δεο-

ντολογικού περιεχομένου, που ίσως αποκρύπτουν την πραγματικότητα. 

 

Συναισθηματική Νοημοσύνη και Αποτελεσματικότητα Διοίκησης  

του Διευθυντή-Ηγέτη 

Άποψη Διευθυντών-Ηγετών 

Σύμφωνα με τους Bennis και Chan, η Συναισθηματική Νοημοσύνη του Ηγέτη συμ-

βάλλει κατά 85%-90% στην επιτυχημένη πορεία του (in Connel & Travaglione, 2004).  
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Η εικόνα που αντλούμε από την παρούσα έρευνα δεικνύει την ύπαρξη στατιστικά 

σημαντικής θετικής συσχέτισης μεταξύ της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης και 

της Συνολικής Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Διευθυντή, καθώς και των επιμέ-

ρους παραγόντων της (Αυτοέλεγχο (r=0,287), Συναισθηματικότητα (r=0,387). Με την 

Κοινωνικότητα, υπάρχει μεν στατιστικά σημαντική συσχέτιση, αλλά όχι ισχυρή 

(r=0,279) (βλ. πίνακα 31).  

Το συγκεκριμένο πόρισμα της έρευνας επιβεβαιώνει τη σημαντικότητα της Συ-

ναισθηματικής Νοημοσύνης, όπως έχει υποστηρίξει τόσο ο Goleman όσο και ο 

Petrides. Ως εκ τούτου, η σύλληψη της έννοιας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης 

είτε ως ικανότητα είτε ως χαρακτηριστικό γνώρισμα της ανθρώπινης προσωπικότητας 

συνιστά εξαιρετικό προσόν του Διευθυντή-Ηγέτη για την επίτευξη των στόχων της 

σχολικής μονάδας.  

Η μη ύπαρξη στατιστικά σημαντικής συσχέτισης μεταξύ Αποτελεσματικότητας 

της Διοίκησης και Ευημερίας του Διευθυντή-Ηγέτη αποτελεί μη αναμενόμενο εύρημα, 

το οποίο χρήζει περαιτέρω διερεύνησης.  

 

Πρότυπο Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών / Εκπαιδευτικών)  

Απόψεις Διευθυντών-Ηγετών 

Οι Διευθυντές-Ηγέτες των υπό έρευνα σχολικών μονάδων, σύμφωνα με την άποψη 

τόσο των ιδίων όσο και των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε αυτά, φαίνεται να επι-

λέγουν κατά την άσκηση των διοικητικών καθηκόντων τους τα Συλλογικά Πρότυπα 

Ηγεσίας, με κάποιες διαφοροποιήσεις μεταξύ αυτών.  

Αυτό συμβαίνει διότι τα Συλλογικά Ηγετικά Μοντέλα θεωρούνται ιδιαίτερα κα-

τάλληλα για οργανισμούς, όπως τα σχολεία που διαθέτουν εξειδικευμένο προσωπικό 

(Bush, 2011). Οι εκπαιδευτικοί κατέχουν εξουσία που απορρέει από τη γνώση και την 

εμπειρογνωμοσύνη τους και χρειάζονται αυτονομία κατά την εκπλήρωση του έργου 

τους, καθώς και συνεργατικότητα για να λειτουργήσουν με συνοχή και αποτελεσματι-

κότητα (ό.π.).  

Ειδικότερα, από τα στοιχεία της έρευνας, φαίνεται ότι κατά την άποψη των Διευ-

θυντών υπερισχύει το θεμελιώδες Δημοκρατικό (Συμμετοχικό-Συνεργατικό) Ηγετικό 

Πρότυπο (μ.ό. 3,4796±0,52499). Ωστόσο επειδή έχουν δοθεί υψηλές βαθμολογίες σε 

περισσότερα από ένα Ηγετικά Μοντέλα, σημαίνει ότι οι Διευθυντές-Ηγέτες εφαρμό-

ζουν μεν το Δημοκρατικό Πρότυπο Ηγεσίας, αλλά κατά περίπτωση χρησιμοποιούν 
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στοιχεία που συνταιριάζουν με τα σύγχρονα Μοντέλα, όπως η Ηγεσία Ολικής Ποιο-

τητας (μ.ό. 3,4490±0,58847) και η Μετασχηματιστική Ηγεσία (μ.ό. 3,4464±0,58072) 

(βλ. πίνακα 13)· πρακτική που επαληθεύει τον «εννοιολογικό πλουραλισμό» (Bolman 

& Deal, 1984) και προσιδιάζει στην ενδεχομενική ηγεσία.  

Καταλήγοντας, το Αυταρχικό Πρότυπο Ηγεσίας (μ.ο. 1,9065±0,44346) θεωρού-

μενο ως «αναχρονιστικό» φαίνεται να βρίσκεται σε χαμηλότερη σειρά προτίμησης. 

Τέλος, το Γραφειοκρατικό (μ.ο. 2,9796±0, 57923) κυμαίνεται σε σχετικά υψηλότερα 

επίπεδα, παρότι περιορίζει τη δημιουργικότητα και τη φαντασία του Διευθυντή. Απο-

δεικνύεται ότι το συγκεκριμένο σύστημα είναι βαθιά ριζωμένο στην Ελλάδα παρά τα 

μειονεκτήματά του (βλ. πίνακα 13). 

 

Απόψεις Εκπαιδευτικών 

Αντίστοιχα, για το Πρότυπο Ηγεσίας, έτσι όπως προσδιορίζεται από τους εκπαιδευτι-

κούς, παρατηρούμε ότι, σύμφωνα με τη δική τους γνώμη, οι Διευθυντές-Ηγέτες των 

υπό έρευνα σχολικών μονάδων φαίνεται να εφαρμόζουν τη σύγχρονη προσέγγιση της 

ΔΟΠ (μ.ο. 3,1958±0,6061) και να ακολουθεί η υιοθέτηση του Δημοκρατικού Προ-

τύπου (μ.ο. 3,1560±0,51239), της Μετασχηματιστικής (μ.ο. 3,1196±0,50792) και της 

Χαρισματικής Ηγεσίας (μ.ο. 3,1180±0,73884). Στην τελευταία κάνουν αναφορά οι 

Εκπαιδευτικοί, διότι τα εξαιρετικά έμφυτα χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέτη 

φαίνεται να τους ελκύουν με μια ειδική δύναμη· «τη δύναμη αναφοράς», όπως την 

αποκαλεί ο Μπουραντάς (2002: 347).  

Η κατάδειξη της ΔΟΠ δείχνει ότι η ηγεσία δεν περιορίζεται στο πρόσωπο ενός 

ηγέτη, αλλά διαχέεται ποικιλοτρόπως και τεχνηέντως στα άτομα που συγκροτούν το 

σχολείο συνολικά (MacBeath, Day, Harris & Hadfield, Harris, στο Κριεμάδης, Θωμο-

πούλου, 2012: 22-23).  

Επιπλέον, είναι εμφανές ότι κατά την άποψη των εκπαιδευτικών, όπως και κατά 

την αντίληψη των Διευθυντών-Ηγετών, οι αποκλίσεις μεταξύ των επιλεχθέντων Ηγε-

τικών Προτύπων δεν είναι μεγάλες, στοιχείο που καταδεικνύει την εναλλαγή των ηγε-

τικών μοτίβων, ανάλογα με την την ιδιομορφία της περίστασης. Η εν λόγω μορφή 

ηγεσίας παραπέμπει στον «εννοιολογικό πλουραλισμό», όπως ήδη προαναφέρθηκε 

κατά την ερμηνεία των ευρημάτων που προέκυψαν από τις αποκρίσεις των Διευθυ-

ντών. 
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Τέλος, ομοίως με τις απόψεις των Διευθυντών-Ηγετών, η άσκηση του Αυταρχι-

κού Προτύπου κυμαίνεται σε χαμηλά επίπεδα (μ.ο. 2,0156±0,50029), ενώ του Γρα-

φειοκρατικού σε σημαντικά υψηλότερα (μ.ο. 2,9840±0, 48098), καθώς, αν και θεω-

ρείται παρωχημένο, είναι πάντα επίκαιρο και ενίοτε λειτουργικό. (βλ. πίνακα 14).  

 

Πρότυπο Ηγεσίας και Αποτελεσματικότητα Διοίκησης  

Απόψεις Διευθυντών/Εκπαιδευτικών 

Στο ερώτημα αν η επιλογή του Προτύπου Ηγεσίας από την πλευρά του Διευθυντή-

Ηγέτη μιας σχολικής μονάδας επιδρά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που 

ασκεί, οι απόψεις των δύο ομάδων (εκπαιδευτικοί/Διευθυντές) καταλήγουν σε ενδια-

φέροντα συμπεράσματα.  

Απόψεις Εκπαιδευτικών 

Τα Συλλογικά Πρότυπα Ηγεσίας, όπως έχει προκύψει από την έρευνα ότι υιοθετού-

νται από τους Διευθυντές-Ηγέτες σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, επαλη-

θεύουν τα θεωρητικά σχήματα και τα ερευνητικά πορίσματα που τα κρίνουν αποτελε-

σματικά, εφόσον υποδεικνύουν στατιστικά σημαντική συσχέτιση (p<0,05) μεταξύ 

Ηγετικών Προτύπων και Αποτελεσματικότητας Διοίκησης [Διοίκηση Ολικής Ποιό-

τητας (r=0,718), Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,717), Κατανεμημένη Ηγεσία  

(r=0,617), Χαρισματική Ηγεσία (r=0,595), το Δημοκρατικό Πρότυπο (r=0,456)] (βλ. 

πίνακα 32).  

Κατ’ αρχάς η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, ως φιλοσοφία που επικεντρώνεται 

στην ικανοποίηση των πελατών και στη συνεχή βελτίωση μέσω της συνεργασίας των 

ατόμων (Κέφης, 2005), βάσει των περισσοτέρων ερευνών οδηγεί στην αποτελεσματι-

κότητα. Όπως υποστηρίζει ο Πασιαρδής (2004: 128-129) η ποιότητα και η αποτελε-

σματικότητα των σχολικών μονάδων είναι «δύο έννοιες συμπληρωματικές η μία προς 

την άλλη».  

Στη συνέχεια, η Μετασχηματιστική Ηγεσία με στόχαστρο τη δημιουργία οράμα-

τος του σχολικού οργανισμού, την εξατομικευμένη στήριξη και διανοητική παρακίνη-

ση των εκπαιδευτικών, τις βέλτιστες πρακτικές, τη διαμόρφωση προσδοκιών υψηλής 

απόδοσης και τη διαμόρφωση γόνιμης σχολικής κουλτούρας και συμμετοχής όλων 

των μελών στη λήψη αποφάσεων συνιστά σύγχρονο Ηγετικό Πρότυπο, που οδεύει 

στον μετασχηματισμό του σχολείου σε μανθάνουσα κοινότητα συμβαδίζοντας έτσι με 
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τις νέες διαμορφούμενες ανάγκες της κοινωνίας. Όπως παρατηρεί ο Burns (1978: 5), 

οι μετασχηματιστικοί ηγέτες στοχεύουν στην ικανοποίηση των αναγκών του υψηλό-

τερου επιπέδου, σύμφωνα με τη θεωρία του Maslow για να διασφαλίσουν την καθ’ 

ολοκληρίαν συμμετοχή των ακολούθων στην υλοποίηση του οράματος (στο Καλο-

γιάννης, 2014: 52).  

Η Μετασχηματιστική Ηγεσία ως ευέλικτο πρότυπο συμμετοχικού τύπου θεωρεί-

ται ότι είναι Κατανεμημένη (Θεοφιλίδης, 2009: 211), η οποία με τη σειρά της συνι-

στά το δημοφιλέστερο Μοτίβο Ηγεσίας τον 21ο αιώνα. Η βασική αρχή της είναι ότι 

κάθε μέλος της ομάδας αξιοποιεί τις γνώσεις, τις εμπειρίες και τις ηγετικές του ικανό-

τητες προς όφελος της ομάδας (Θεοφιλίδης, 2012: 223). Για τους λόγους αυτούς συν-

δέεται με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης του Διευθυντή - Ηγέτη.  

Ακολούθως, η Χαρισματική Ηγεσία που ανήκει στο σχήμα της «Νέας Ηγεσίας» 

(Bryman, 1992: 146-148), δίδει έμφαση στις εξαιρετικές ιδιότητες του ατόμου, οι 

οποίες τού προσδίδουν τη δύναμη να ασκεί επιρροή στα μέλη της ομάδας και να κυ-

ριαρχεί σε αυτά είτε με τη λογική είτε με την παράδοση είτε με το συναίσθημα 

(Weber, in Aron, 1984).  

Τέλος, το Δημοκρατικό Ηγετικό Μοντέλο συσχετίζεται και αυτό με την Αποτελε-

σματικότητα της Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη, εφόσον αποτελεί το θεμελιώδες 

συστατικό πρότυπο όλων των σύγχρονων Συλλογικών Προτύπων Ηγεσίας.  

Το γεγονός ότι τα πορίσματα της έρευνας δεικνύουν το Αυταρχικό και το Γρα-

φειοκρατικό Πρότυπο Ηγεσίας να μη συνδέονται στατιστικά σημαντικά (p>0,05) με 

την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης φανερώνει την νοοτροπία των εργαζόμενων-

εκπαιδευτικών να μην αποδίδουν υπό συνθήκες αυταρχισμού και παράλληλα την 

τάση απομάκρυνσης από τα δύσκαπτα χαρακτηριστικά της Γραφειοκρατίας, η οποία 

αποτελεί πλέον πληγή για τη Διοίκηση στην Ελλάδα του 21ου αιώνα (Μιχαλόπουλος, 

2003 στο Γούλα, 2013: 100).  

 

Απόψεις Διευθυντών - Ηγετών 

Σε αντίθεση με τα παραπάνω συμπεράσματα, η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης 

που ασκούν οι Διευθυντές-Ηγέτες, σύμφωνα με τις απόψεις των ιδίων, δεν φαίνεται 

να συσχετίζεται στατιστικά σημαντικά (p>0,05) με κανένα από τα Πρότυπα Ηγεσίας 

που έχουν προκύψει από τις απαντήσεις τους (βλ. πίνακα 33). Το παρόν πόρισμα, 

σύμφωνα με τη θεωρητική βάση των Ηγετικών Μοντέλων, εμφανίζεται λόγω ορισμέ-
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νων μειονεκτημάτων που αυτά παρουσιάζουν. Μία άλλη εξήγηση που δύναται να 

αποδοθεί είναι ότι οι Διευθυντές-Ηγέτες στην πραγματικότητα δεν υιοθετούν τα Πρό-

τυπα Ηγεσίας που έχουν δηλώσει κατά τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου της 

έρευνας. Ωστόσο, το πράττουν, αφού τόσο οι θεωρητικοί όσο και οι ερευνητές της 

Διοίκησης στην Εκπαίδευση υπεραμύνονται της αποτελεσματικότητας των συγκεκρι-

μένων προτύπων. Αίτιο της συγκεκριμένης στάσης ενδέχεται να είναι ο ναρκισσισμός 

του σχολικού Διευθυντή. Ο νάρκισσος Διευθυντής-Ηγέτης κινδυνεύει να πέσει σε λά-

θη και παρεκτροπές και σε μία έρευνα με ερωτηματολόγιο, όπως είναι η συγκεκριμέ-

νη, δύναται να ψευδολογήσει λόγω αυτολατρείας και μεγαλοϊδέας που έχει για τον 

εαυτό του. Σύμφωνα με τον Μπουραντά (2005), η παρούσα συμπεριφορά δύναται να 

οφείλεται στην αλαζονεία που μπορεί να αναπτύξει ο Διευθυντής-Ηγέτης, αν χάσει 

τον έλεγχο του εαυτού του.  

Ωστόσο, μήπως η αναποτελεσματικότητα των Ηγετικών Προτύπων που οι ίδιοι οι 

Διευθυντές θεωρούν ότι υιοθετούν οφείλεται στην έλλειψη κοινωνικότητας και κατ’ 

επέκταση δυνατότητας δημιουργίας κοινωνικής σχέσης μεταξύ των ιδίων και των εκ-

παιδευτικών; Το εμπύρωμα της κοινωνικής σχέσης και η διαμόρφωση ενός κοινωνι-

κού κλίματος στους κόλπους της σχολικής κοινότητας οφείλεται στον και εξαρτάται 

από τον Διευθυντή. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, ο παράγων 

Κοινωνικότητα της ΣΝ των Διευθυντών κινείται σε μέτρια επίπεδα (μ.ο. 

5,0647±0,86322), στοιχείο που αποδεικνύει την ως άνω προτεινόμενη ερμηνεία.  

 

Πρότυπο Ηγεσίας και Συναισθηματική Νοημοσύνη του Διευθυντή-Ηγέτη 

Η ερευνητική μελέτη της σχέσης μεταξύ της Συναισθηματικής Νοημοσύνης του Ηγέ-

τη και του Προτύπου Ηγεσίας που υιοθετεί, έχει υποδείξει σε αρκετές μελέτες, όπως 

του Goudarzi (2011) και των Prati, Douglas (στο Πλατσίδου, 2010) τη θετική συνά-

φεια της ΣΝ με το Μετασχηματιστικό και το Χαρισματικό Ηγετικό Πρότυπο. Τα πο-

ρίσματα που έχουν προκύψει από την παρούσα έρευνα τόσο από την πλευρά των 

Διευθυντών όσο και των εκπαιδευτικών, αποδεικνύονται εξαιρετικά ενδιαφέροντα και 

σε κάποιον βαθμό επαληθεύουν τα ευρήματα των προηγούμενων ερευνών.  

 

Απόψεις εκπαιδευτικών 

Με βάση την εκτίμηση των εργαζόμενων εκπαιδευτικών μόνη η Συναισθηματικότητα 

του Διευθυντή-Ηγέτη, ως παράγοντας της Συναισθηματικής Νοημοσύνης του, σχετί-
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ζεται στατιστικά σημαντικά θετικά με κάποιο Ηγετικό Πρότυπο και συγκεκριμένα με 

την υιοθέτηση της Χαρισματικής Ηγεσίας (r=0,286, p=0,046<0,05) (βλ. πίνακα 39). 

Η συσχέτιση αυτή θεμελιώνεται στις θεωρίες των Goleman και Petrides για τη Συναι-

σθηματική Νοημοσύνη από τη μια πλευρά και στη θεωρία του Weber για τη Χαρι-

σματική Ηγεσία από την άλλη. Το βασικό στοιχείο που συνδέει θετικά τους δύο υπό 

έρευνα παράγοντες (Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη, συγκεκριμένα τον επιμέ-

ρους παράγοντα Συναισθηματικότητα με το Ηγετικό Πρότυπο) είναι το συναίσθημα, 

το οποίο λειτουργεί ως «κόλλα που ενώνει τους ανθρώπους στην ομάδα» (Goleman et 

al., 2002: 25). Η ΣΝ είτε ως ικανότητα του ατόμου να γνωρίζει αυτό που αισθάνεται 

και να διαχειρίζεται τόσο τα συναισθήματά του όσο και τα συναισθήματα των άλλων, 

κατά τον Goleman, είτε ως χαρακτηριστικό της ανθρώπινης προσωπικότητας (εδώ, 

του Διευθυντή), κατά τον Petrides, συνδυάζεται με τη χαρισματική κυριαρχία του 

Weber, όπου υπερισχύει η συγκινησιακή δράση ή συμπεριφορά του ηγέτη (in Aron, 

1984: 350-351).  

 

Απόψεις Διευθυντών 

Τα στοιχεία που προκύπτουν από την έρευνα για τη σχέση ανάμεσα στη Συναισθημα-

τική Νοημοσύνη των Διευθυντών-Ηγετών και τα Πρότυπα Ηγεσίας που υιοθετούν, 

επιβεβαιώνουν τα πορίσματα των ήδη διεξαχθέντων ερευνών και επιπλέον εμφανί-

ζουν νέα ευρήματα.  

Η Συναισθηματική Νοημοσύνη συνδέεται θετικά με το Δημοκρατικό Πρότυπο 

(r=0,469), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,436), τη Κατανεμημένη (r=0,349), τη 

Χαρισματική Ηγεσία (p=0,460) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (p=0,363) (βλ. 

πίνακα 41). Τα ανωτέρω συλλογικά Πρότυπα Ηγεσίας συνιστούν σύγχρονα μοντέλα 

με κοινά χαρακτηριστικά που συσχετίζονται με τη Συναισθηματική Νοημοσύνη.  

Οι Goleman, Boyatzis, Mckee (2002: 92) υποστηρίζουν ότι «το δημοκρατικό 

στυλ ηγεσίας δομείται πάνω σε τρεις δεξιότητες της Συναισθηματικής Νοημοσύνης: 

ομαδικότητα-συνεργατικότητα, διαχείριση συγκρούσεων και επιρροή». Η Μετασχη-

ματιστική Ηγεσία, η Κατανεμημένη και η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας θεμελιώνονται 

στην κεφαλαιώδη Δημοκρατική (Συμμετοχική-Συνεργατική) Ηγεσία.  

Συγκεκριμένα, η Μετασχηματιστική Ηγεσία διακρίνεται για το χάρισμα του ηγέ-

τη, το όραμα, την εξειδανικευμένη συμπεριφορά, την εμπνευσμένη υποκίνηση και τη 

διανοητική διέγερση (Avolio & Bass, 2004 in Bass & Riggio, 2005· Ευθυμιόπουλος, 
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2014). Ο Μετασχηματιστικός Ηγέτης δηλαδή είναι σε θέση να αφυπνίζει τους ανθρώ-

πους απλώς και μόνο με τη δύναμη του ενθουσιασμού του, να τους εμπνέει με το 

όραμά του και να τους ενθαρρύνει διανοητικά και συναισθηματικά. Επιδεικνύοντας 

ισχυρή πίστη στο όραμά του ενθουσιάζει τους άλλους και τούς παρακινεί να ενωθούν 

μαζί του. Είναι επίσης αφοσιωμένος στη δημιουργία σχέσεων με εκείνους των οποίων 

ηγείται (Goleman, 2000). To χαρακτηριστικό αυτό –δηλαδή η Συναισθηματική Νοη-

μοσύνη– της προσωπικότητας του Διευθυντή-Ηγέτη λειτουργεί ως ατομική διαφορά 

(Ψυχολογία Ατομικών Διαφορών) σε σχέση με τους άλλους. Οι ιδιότητες του Μετα-

σχηματιστικού Ηγέτη ταυτίζονται με τα περισσότερα συστατικά στοιχεία (παράγο-

ντες) της Συναισθηματικής Νοημοσύνης (Ευημερία, Συναισθηματικότητα, Κοινωνικό-

τητα). Ο Ηγέτης που διακρίνεται για τη Συναισθηματική του Νοημοσύνη, μπορεί να 

κατανοήσει τις ανάγκες των μελών της ομάδας, να δείξει ενδιαφέρον για αυτά, να 

αντιδράσει στις τυχόν συναισθηματικές τους μεταπτώσεις και να συνεργαστεί μαζί 

τους, ώστε να σημειώσουν επιτυχία στους στόχους που έχουν θέσει (Rahim, Psenicka, 

Polychroniou, Dias, Rahman, Ferdausy, 2006). 

Ο Ηγέτης που υιοθετεί τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας για να επιτύχει την ικανο-

ποίηση των μαθητών, γονέων και άλλων συγγενών φορέων (εσωτερικών και εξωτερι-

κών πελατών), εφαρμόζει την ίση συμμετοχή των συνεργατών του, εργάζεται για τη 

μέγιστη ποιότητα παροχής υπηρεσιών, προλαμβάνει τα λάθη, ενθαρρύνει και επιβρα-

βεύει τους εργαζόμενους. «Ο ποιοτικός ηγέτης είναι “πρώτος μεταξύ ίσων” (first 

among equals)» και δύναται να επιτύχει τους στόχους του, ακολουθώντας τρία βήματα:  

1ο: Αυτογνωσία (Να μάθει να ερευνά τον εαυτό του)  

2ο: Επικοινωνία. (Να μάθει να επικοινωνεί)  

3ο: Αποστολή (Να μάθει καλά την αποστολή του) (Κέφης, 2005β: 120-121). Τα 

στοιχεία αυτά συσχετίζονται απόλυτα με την έννοια της Συναισθηματικής Νοημοσύ-

νης, για τον λόγο αυτό εκδηλώνεται θετική συνάφεια.  

Ακολούθως, η αρνητική συσχέτιση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης με το Αυ-

ταρχικό Ηγετικό Πρότυπο (r=0,420) (βλ. πίνακα 41) δικαιολογείται από το γεγονός ότι 

τα χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου μοτίβου, δηλαδή η επιβολή διαταγών προς τους 

υφισταμένους, η υποκίνησή τους μέσω της τιμωρίας, η περιορισμένη εμπιστοσύνη των 

εργαζομένων προς τον ηγέτη δεν συνάδουν με την έννοια της Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης που εκφράζεται με την κατανόηση, την ενσυναίσθηση, την υπευθυνότητα, 

την προσωπική επικοινωνία, την ενθάρρυνση και την ειλικρίνεια συναισθημάτων. 
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Όσον αφορά στις θετικές και αρνητικές συσχετίσεις των παραγόντων της Συναι-

σθηματικής Νοημοσύνης με τα υπό έρευνα Ηγετικά Πρότυπα, αυτές συνιστούν απόρ-

ροια της συνάφειας ή μη των ιδιοτήτων τους, όπως παρουσιάστηκαν ανωτέρω.  

Η Ευημερία συσχετίζεται θετικά με την Κατανεμημένη Ηγεσία (r=0,403), το Δη-

μοκρατικό Πρότυπο (r=0,425), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,509), τη Χαρισμα-

τική Ηγεσία (ρ=0,498) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ρ=0,369). 

Η Συναισθηματικότητα συσχετίζεται αρνητικά με το Αυταρχικό Πρότυπο  

(r=-0,507) και θετικά με το Δημοκρατικό Πρότυπο (r=0,467), τη Μετασχηματιστική 

Ηγεσία (r=0,358) και τη Χαρισματική Ηγεσία (ρ=0,399). 

Η Κοινωνικότητα συσχετίζεται αρνητικά με το Αυταρχικό Πρότυπο (r=-0,351) 

και θετικά με το Δημοκρατικό Πρότυπο (r=0,309), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία 

(r=0,367), τη Χαρισματική Ηγεσία (ρ=0,334) και τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 

(ρ=0,309) (βλ. πίνακες 42, 44, 45).  

Να σημειωθεί ότι μη ύπαρξη στατιστικά σημαντικής συσχέτισης του Αυτοελέγχου 

(p>0,05) με τα Πρότυπα Διοίκησης συνιστά σημαντικό εύρημα που απαιτεί περαιτέ-

ρω διερεύνηση.  

 

Άσκηση επιθυμητού Ηγετικού Προτύπου 

Άποψη Διευθυντών 

Η συντριπτική πλειοψηφία των Διευθυντών-Ηγετών που απάντησαν (85,7%) (βλ. πί-

νακα 15) θεωρεί ότι είναι ευχαριστημένοι από το στυλ Ηγεσίας που υιοθετούν, καθώς 

αρμόζει στη φιλοσοφία και την προσωπικότητά τους. Αυτό υποδηλώνει ότι οι Διευ-

θυντές-Ηγέτες δεν φαίνεται να δείχνουν ότι αντιμετωπίζουν κάποια σοβαρά εμπόδια 

στο Πρότυπο ηγεσίας που αρέσκονται να ασκούν. Ωστόσο, η παρούσα εικόνα –όπως 

έχει ήδη αναφερθεί στα Περιγραφικά στοιχεία– ενδέχεται να είναι αποπροσανατολι-

στική, αφού 16 Διευθυντές δεν έχουν απαντήσει στη συγκεκριμένη ερώτηση.  

 

Επιρροή κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών στην επιλογή Ηγετικού 

Προτύπου  

Απόψεις Διευθυντών 

Το σχολείο αποτελεί ένα ανοιχτό σύστημα, δηλαδή ένα σύνολο στοιχείων που αλλη-

λοεπιδρούν συγκροτώντας μια διακριτή ολότητα, η οποία συνιστά υποσύστημα ενός 

ευρύτερου συστήματος και εντάσσεται σε ένα περιβάλλον, όπου λαμβάνει εισροές 
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και δίδει εκροές –επηρεάζει το περιβάλλον του και επηρεάζεται από αυτό– προκειμέ-

νου να εκπληρωθεί ένας προκαθορισμένος σκοπός-λειτουργία (Parsons, 1951· Σαΐτης, 

2007α: 66· Κατσαρός, 2006: 37). Βάσει της Σχολής των Κοινωνικών Συστημάτων 

του Parsons (1951) και τη δομολειτουργική θεωρία, ένας (σχολικός) οργανισμός, ως 

σύστημα δομών, λειτουργεί σε θεσμικό, διαχειριστικό και λειτουργικό επίπεδο, όπου 

προσαρμόζεται στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος, για να επιτύχει τους στόχους του 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 63).  

Κατόπιν τούτου, φαίνεται εύλογο το γεγονός ότι οι Διευθυντές-Ηγέτες, κατά την 

επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετούν προκειμένου να διοικήσουν τη σχολι-

κή μονάδα της οποίας προΐστανται, ομολογούν κατά πλειοψηφία (63,4%) (βλ. πίνακα 

16) ότι επηρεάζονται από την τρέχουσα κοινωνική, πολιτική, οικονομική επικαιρότη-

τα. Κατά συνέπεια, το φαινόμενο ότι δέκα (10) Διευθυντές δεν θέλησαν να απαντή-

σουν στην παρούσα ερώτηση, ενδέχεται να βασίζεται στο «επιχείρημα του αυτονόητου».  

 

Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά του Διευθυντή για την υλοποίηση 

Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων  

εκτός Σχολικού Προγράμματος (Απόψεις Διευθυντών / Εκπαιδευτικών) 

Στον χώρο της εκπαίδευσης, ως καινοτομία ορίζεται η εισαγωγή μιας νέας πρακτικής 

στους κόλπους μιας σχολικής μονάδας για την αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση 

ενός προβλήματος ή την αποδοτικότερη απόδοση των διαθέσιμων πόρων (Garant, στο 

Rich, 2010:128). Μάλιστα, οι Everard & Morris (1996: 216) εφαρμόζουν τον όρο 

«αλλαγή» με την έννοια ότι αυτή ενέχει την «καινοτομία» και την ανάπτυξη. Τόσο τα 

καινοτόμα προγράμματα (Ευέλικτη Ζώνη, Δίκτυο «Μένων», Επιχειρηματικότητα-

Καινοτομία, Περιβαλλοντικά Προγράμματα, Αειφόρο σχολείο) όσο και οι Εκπαιδευ-

τικές Δραστηριότητες εκτός σχολικού προγράμματος (Θέατρο, Μουσική, Μουσεία) 

υπάγονται σε δράσεις που επιφέρουν στο σχολείο πρωτοπόρες επινοήσεις, αλλαγές 

του ισχύοντος ωρολογίου προγράμματος με στόχο την ανάπτυξη της κουλτούρας και 

της παιδείας των μελών του. 

 

Απόψεις Διευθυντών - Εκπαιδευτικών  

Τα πορίσματα της έρευνας καταδεικνύουν ότι η πλειοψηφία των Διευθυντών-Ηγετών 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων από αρ-

κετά έως πολύ (81,2%) και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προ-
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γράμματος πολύ, σε ποσοστό 54,2% (βλ. πίνακες 21, 22, 23). Τόσο οι Διευθυντές-

Ηγέτες όσο και οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν στην άποψη αυτή, εφόσον με διαβάθμι-

ση κλίμακας 1-4, οι μέσες τιμές κυμαίνονται μεταξύ 3 και 3,5. Η συγκεκριμένη στά-

ση των Διευθυντών-Ηγετών συνάδει με την υιοθέτηση σύγχρονων Ηγετικών Προτύ-

πων (Δημοκρατική Ηγεσία, Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, Μετασχηματιστική Ηγεσία, 

Χαρισματική και Κατανεμημένη), που, μεταξύ άλλων, στοχεύουν στην καινοτομία, 

στην αλλαγή και στην επικείμενη δημιουργία μιας σχολικής μανθάνουσας κοινότητας. 

Στα Μετασχηματιστικά Πρότυπα, «η ηγεσία επηρεάζει τις αντιλήψεις των εκπαι-

δευτικών για την πρόοδο εφαρμογής καινοτομιών, καθώς και για τη βελτιωμένη επί-

δοση των μαθητών» (Θεοφιλίδης, 2012: 212). Η παρούσα ερμηνευτική παρατήρηση 

συνδυάζεται με το πόρισμα της εν λόγω έρευνας, που εμφανίζει τους Διευθυντές-Ηγέ-

τες να θέτουν σε εφαρμογή τα σύγχρονα Ηγετικά Μοτίβα.  

 

Συναισθηματική Νοημοσύνη και Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά 

 του Διευθυντή για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων  

και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών / Διευθυντών) 

Απόψεις Εκπαιδευτικών - Διευθυντών 

Οι απαντήσεις που προέρχονται τόσο από τους Διευθυντές όσο και από τους εκπαι-

δευτικούς υποδεικνύουν ότι η Συναισθηματική Νοημοσύνη και οι επιμέρους παράγο-

ντες δεν συσχετίζονται στατιστικά σημαντικά (p >0,05) με τη Λήψη Πρωτοβουλιών 

για την υλοποίηση Kαινοτόμων Προγραμμάτων (βλ. πίνακες 46-47). Το παρόν αποτέ-

λεσμα είναι εξαιρετικά ενδιαφέρον και χρήζει περαιτέρω διερεύνησης, διότι διαψεύ-

δει τις έρευνες που υποστηρίζουν ότι η ΣΝ συνδέεται θετικά με την καινοτομία.  

 

Απόψεις Εκπαιδευτικών 

Όσον αφορά στη διερεύνηση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης και των επιμέρους 

παραγόντων της σε σχέση με τις Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές για την 

υλοποίηση Eκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος –όπως 

αυτές έχουν προσδιοριστεί από τους εκπαιδευτικούς– τα πορίσματα της έρευνας δει-

κνύουν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής συσχέτισης (p<0,05) μεταξύ της Συναι-

σθηματικής Νοημοσύνης, του Αυτοελέγχου και της Συναισθηματικότητας με τις Πρω-

τοβουλίες Διευθυντών για την υλοποίηση Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός 
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Σχολικού Προγράμματος (r=0,284, r=0,378 και r=0,282, αντίστοιχα) (βλ. πίνακα 48). 

Ο συναισθηματικά νοήμων ηγέτης επιδιώκει την πραγματοποίηση νέων ιδεών που 

αποσκοπούν στην καλλιέργεια των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, διότι «λει-

τουργεί ως καταλύτης αλλαγής και συσπείρωσης του μικρο-περιβάλλοντός του προς 

την επίτευξη κοινού οράματος και στόχου» (Goleman, 2000).  

 

Απόψεις Διευθυντών 

Αντίστοιχα, θεωρούμε ότι για τους ίδιους προαναφερθέντες λόγους, η Συναισθηματι-

κή Νοημοσύνη και ο παράγοντας Ευημερία συνδέεται στατιστικά σημαντικά (p<0,05) 

με τις Πρωτοβουλίες που παίρνουν οι Διευθυντές για την υλοποίηση Εκπαιδευτικών 

Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος, όπως αυτές έχουν προσδιοριστεί 

από τον ίδιο τον Διευθυντή (ρ=0,398 και ρ=0,347, αντίστοιχα) (βλ. πίνακα 49). 

 

Αποτελεσματικότητα Διοίκησης και Λήψη Πρωτοβουλιών από την πλευρά  

του Διευθυντή για υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων  

και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος  

(Απόψεις Εκπαιδευτικών / Διευθυντών) 

Στην παρούσα ερευνητική μελέτη, επισημαίνεται ότι ως κριτήρια Αποτελεσματικότη-

τας εκλαμβάνεται το τρίπτυχο: Χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του Διευθυντή-

Ηγέτη, Τρόπος Διοίκησης και Ηγετικό Πρότυπο που υιοθετεί
279

.  

 

Απόψεις Εκπαιδευτικών 

Η Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης των Διευθυντών-Ηγετών, όπως προκύπτει από 

τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών συσχετίζεται στατιστικά σημαντικά (p<0,05) και μά-

λιστα θετικά με τη Λήψη Πρωτοβουλιών σχετικά με την πραγματοποίηση Καινοτόμων 

Προγραμμάτων και Εξωσχολικών Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων (ρ=0,387 και 

r=0,515, αντίστοιχα) (βλ. πίνακα 34). Το παρόν πόρισμα ερμηνεύεται από το γεγονός 

ότι στη σύγχρονη παγκοσμιοποιημένη αγορά, οι μαθητές απαιτείται να έχουν γνώση, 

εμπειρία και πιστοποίηση υλοποίησης Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εξωσχολικών 

Εκπαιδευτικών Δράσεων προκειμένου να έχουν βιογραφικό συνοδευόμενο από ένα 

πλούσιο ατομικό portofolio. Επιπλέον, οι δράσεις που φέρνουν σε επαφή τους μαθη-
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 Να σημειωθεί ότι τα κριτήρια Αποτελεσματικότητας παρουσιάζονταιι στο Κεφ. 6: «Αποτελε-

σματικότητα της Διοίκησης», παρ. 6. 
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τές με τη Φύση, την Τέχνη, το Θέατρο, την Διαπολιτισμικότητα, την Καινοτομία ή 

τον κόσμο των Επιχειρήσεων συμβάλλουν στην πολύπλευρη ανάπτυξη της προσωπι-

κότητάς τους και στην καλλιέργεια της διαπολιτισμικής τους κουλτούρας.  

Όταν οι Διευθυντές-Ηγέτες στο πλαίσιο μιας σχολικής μονάδας ασκώντας Διοί-

κηση ενθαρρύνουν την υλοποίηση παρόμοιων δραστηριοτήτων, επιτυγχάνεται μεγα-

λύτερη ικανοποίηση των πελατών-μαθητών-γονέων και συγχρόνως οι εργαζόμενοι 

εκπαιδευτικοί αναπτύσσονται και οι ίδιοι μέσα στις νέες απαιτήσεις της κοινωνίας.  

 

Απόψεις Διευθυντών 

Κατά την εκτίμηση των Διευθυντών-Ηγετών, βάσει των πορισμάτων της έρευνας, η 

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης δεν συνδέεται με τη Λήψη Πρωτοβουλιών που λαμ-

βάνουν οι ίδιοι για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εξωσχολικών Εκ-

παιδευτικών Δράσεων, (p>0,05) (βλ. πίνακα 35). Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα χρήζει 

περαιτέρω επιστημονικής διερεύνησης προκειμένου να δοθούν αξιόλογες ερμηνευτικές 

απαντήσεις.  

 

Κριτήρια επιλογής των Διευθυντών (Απόψεις Εκπαιδευτικών / Διευθυντών) 

Σύμφωνα με το άρθρο 1 του τροποποιητικού Νόμου 4473/2017 (ΦΕΚ 78/Α/30-5-

2017), ο οποίος αντικατέστησε τα άρθρα 18 και 19 του Νόμου 4327/2015, κριτήρια
280

 

επιλογής των Διευθυντών σχολικών μονάδων, αποτελούν: α. Η επιστημονική-παιδα-

γωγική συγκρότηση και κατάρτιση, β. Η υπηρεσιακή κατάσταση, καθοδηγητική και 

διοικητική εμπειρία του, όπως προκύπτει από τα στοιχεία του φακέλου του υποψη-

φίου και γ. Η συμβολή του υποψηφίου στο εκπαιδευτικό έργο, όπως προκύπτει από 

τις θέσεις που έχει υπηρετήσει, καθώς και η προσωπικότητα και η γενική συγκρότηση 

του υποψηφίου, όπως αποτιμώνται με συνέντευξη των υποψηφίων από τα οικεία πε-

ριφερειακά συμβούλια.  

Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι Διευθυντές 

ερωτήθηκαν πώς ιεραρχούν, μεταξύ άλλων παραμέτρων, τη «Συνολική Προϋπηρε-

σία» των υποψηφίων, ως κριτήριο επιλογής, ώστε να αναδυθούν εκείνα τα κριτήρια 

που οι Διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι θα πρέπει να λαμβάνονται ιε-

ραρχικά υπόψη για την ανάδειξη του Διευθυντή στη Σχολική Μονάδα. Τα κριτήρια 

αυτά είναι τα εξής: 1. Χαρισματική προσωπικότητα. 2. Διάθεση για άσκηση των διευ-
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 Βλ. Κεφ. 4, παρ. 4.6.2 της παρούσας μελέτης. 
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θυντικών καθηκόντων. 3. Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν με την άσκηση 

εξουσίας. 4. Σπουδές στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης». 5. Διοικητικές γνώσεις και 

ικανότητες. 6. Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών. 7. Ικανότητες διαχείρισης εκπαι-

δευτικών θεμάτων. 8. Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις.  

Η παρουσίαση και η ερμηνεία των στοιχείων που απορρέουν από τις απαντήσεις 

των Διευθυντών και των Εκπαιδευτικών παρατίθενται κατωτέρω.  

 

Απόψεις Διευθυντών  

Οι Διευθυντές, βάσει των αποκρίσεών τους, εκτιμούν ότι τα κριτήρια που πρέπει να 

βαρύνουν για την επιλογή των υποψήφιων εκπαιδευτικών στη διευθυντική θέση είναι, 

ιεραρχικά, οι «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων» (μ.ο. 3,82±0,388) και 

έπεται η «Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών καθηκόντων» (μ.ο. 3,80±0,452). 

Ακολούθως, φαίνεται να ισοβαθμούν «οι Αξίες, τα πιστεύω και οι αρχές που συνά-

δουν με την άσκηση εξουσίας» και «η Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέ-

σεις» (μ.ο. 3,64±0,631). Στη σειρά βρίσκονται οι «Διοικητικές γνώσεις και ικανότη-

τες» και η «χαρισματική προσωπικότητα» του Διευθυντή. Αξιοπρόσεκτο είναι το γε-

γονός ότι οι Διευθυντές δεν αποδίδουν ιδιαίτερη σημασία στο κριτήριο «Σπουδές στη 

Διοίκηση της Εκπαίδευσης» (3,24±0,870), ενώ στην τελευταία θέση τοποθετούν τη 

«Συνολική Προϋπηρεσία» (μ.ο. 2,94±0,818). Επιπλέον, όλα τα κριτήρια –με εξαίρεση 

ίσως τη «Συνολική Προϋπηρεσία»– κρίνονται από αρκετά έως πολύ σημαντικά. (βλ. 

πίνακα 19). 

Γίνεται αντιληπτό ότι οι Διευθυντές, ανάμεσα στα κριτήρια επιλογής ενός εκπαι-

δευτικού σε διευθυντική θέση, δίδουν μεγαλύτερη σημασία στις προσωπικές ικανότη-

τες, με έμφαση στη διαχείριση εκπαιδευτικών θεμάτων, στη διάθεση άσκησης των 

διευθυντικών καθηκόντων, στην κουλτούρα και την ικανότητα επικοινωνίας παρά 

στην προϋπηρεσία, τις σπουδές και τις εξειδικευμένες γνώσεις ή την προϋπηρεσία 

(αρχαιότητα).  

Αυτό ισχύει διότι οι ίδιοι αντιλαμβάνονται ότι η παιδαγωγική και ψυχολογική 

γνώση και ικανότητα αντιμετώπισης των εκπαιδευτικών θεμάτων που προκύπτουν 

στον χώρο του σχολείου σε συνδυασμό με τη διάθεση άσκησης εξουσίας, την κουλ-

τούρα και την ικανότητα επικοινωνίας συνιστούν τα απαραίτητα χαρακτηριστικά του 

«διαβατηρίου» επιτυχίας στην άσκηση των καθηκόντων τους. Ως εκ τούτου θεωρούν 

ότι η σπουδή στο αντικείμενο «Διοίκηση της εκπαίδευσης» είναι περιορισμένης αξίας 

και η «Συνολική Προϋπηρεσία» αναχρονιστικό κριτήριο επιλογής των Διευθυντών.  
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Απόψεις Εκπαιδευτικών 

Όσον αφορά στα Κριτήρια Επιλογής του Διευθυντή, έτσι όπως προσδιορίζονται από 

τους εκπαιδευτικούς, παρατηρείται ταυτότητα απόψεων μεταξύ των ιδίων και των 

Διευθυντών, κυρίως στις τρείς πρώτες προτιμήσεις κριτηρίων, καθώς και στην τελευ-

ταία. Έτσι, επικρατούν ιεραρχικά, και πάλι οι «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών 

θεμάτων» (μ.ο. 3,6720±0,47325) με δεύτερη στη σειρά τη «Διάθεση για άσκηση των 

διευθυντικών καθηκόντων» (μ.ο. 3,6049±0,58086)» και τρίτη «τις αξίες, τα πιστεύω 

και αρχές που συνάδουν με την άσκηση εξουσίας» (μ.ο. 3,4844±0,53986). Την «ικα-

νότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις», οι εκπαιδευτικοί την προσδιορίζουν 

στην τέταρτη θέση (μ.ο. 3,4600±0,57957), ενώ οι Διευθυντές την είχαν τοποθετήσει 

στην τρίτη. Σε αρκετά χαμηλότερα επίπεδα κυμαίνονται τα κριτήρια «χαρισματική 

προσωπικότητα του Διευθυντή», οι «Σπουδές στη Διοίκηση στην Εκπαίδευση», ενώ η 

«Συνολική Προϋπηρεσία» (μ.ο. 2,8029±0,71199) καταλαμβάνει το “κατώτατο αξίω-

μα”. Να επισημανθεί ότι και σε αυτή την περίπτωση, όπως και στις απόψεις των Διευ-

θυντών σχετικά με το ίδιο ερώτημα, όλα τα κριτήρια (με εξαίρεση τη «Συνολική 

Προϋπηρεσία») κρίνονται από αρκετά έως πολύ σημαντικά (βλ. πίνακα 20). 

Επιπλέον, στα ευρήματα της παρούσας έρευνας, αν εξαιρέσουμε τη «Συνολική 

Προϋπηρεσία» όπως προαναφέρθηκε, δεν υπερτερεί κάποιο κριτήριο επιλογής των 

Διευθυντών σημαντικά σε σχέση με τα υπόλοιπα τεθέντα. Όλα παίζουν κάποιο ρόλο 

σε μεγαλύτερο ή μέτριο βαθμό. Οι Διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί συνηγορώντας 

δεν αποδίδουν μεγάλη σημασία στις «Σπουδές της Εκπαίδευσης», όπως πιθανόν θα 

ανέμενε κάποιος. Δίδουν μεγαλύτερη έμφαση στις «ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευ-

τικών θεμάτων», στη «διάθεση για άσκηση διευθυντικών καθηκόντων», στην «Ικανό-

τητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις», στις «Διοικητικές γνώσεις και ικανότη-

τες» και στη «χαρισματική προσωπικότητα» του Διευθυντή. Αυτό συμβαίνει διότι η 

Επιστήμη της «Διοίκησης της Εκπαίδευσης» είναι σχετικά πρόσφατη στην Ελλάδα με 

αποτέλεσμα οι Διευθυντές να θεωρούν ως προεξάρχοντα κριτήρια αξιολόγησης και 

τελικής επιλογής τους τις ικανότητες και τη διάθεση άσκησης εξουσίας και όχι τη 

σπουδή στο συγκεκριμένο αντικείμενο.  

Τέλος, η προϋπηρεσία ή άλλως “αρχαιότητα” του υποψηφίου εκπαιδευτικού για 

τη διευθυντική θέση, που για πολλά χρόνια ίσχυε ως κριτήριο επιλογής των σχολικών 

Διευθυντών στην ελληνική εκπαίδευση, εδώ φαίνεται να υποχωρεί στον μέγιστο βαθ-

μό, αφού κατατάσσεται στην ύστατη τάξη, και από τις δύο (2) ομάδες υποκειμένων. 
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Αυτό ισχύει, διότι η θέσπιση αξιοκρατικών κριτηρίων στον τρόπο ανάδειξης της 

διοικητικής ιεραρχίας συνιστά το επίκεντρο του ενδιαφέροντος και το τελικό ζητού-

μενο στον τομέα της εκπαίδευσης (Σαΐτη, 2003:83).  

 

Φύλο Διευθυντή/ντριας 

Η εικόνα που αντλούμε από τα ποσοστά της έρευνας, 52% γυναίκες εκπαιδευτικοί να 

κατέχουν διευθυντική θέση έναντι 48% των ανδρών είναι σημαντική (βλ. πίνακα 24). 

Στον χώρο της εκπαίδευσης ισχύει η ρήση ότι «οι γυναίκες διδάσκουν και οι άνδρες 

διοικούν» (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 227), δηλαδή το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 

ασκείται σε μεγαλύτερο ποσοστό από γυναίκες σε σχέση με το άρρεν φύλο, που κατά 

κύριο λόγο καταλαμβάνει διοκητικές θέσεις. Η διαφορά των Διευθυντών/ντριών μπο-

ρεί να φαίνεται αξιόλογη, ωστόσο ο αριθμός των υποκειμένων δεν είναι τόσο υψηλός 

(50) με αποτέλεσμα η απόκλιση ανδρών-γυναικών να είναι αμελητέα.  

 

Ηλικία Διευθυντή/ντριας 

Στην παρούσα έρευνα, η πλειοψηφία των Διευθυντών/ντριών ανήκει στην ηλικιακή 

ζώνη των 45-54 ετών (48%), αμέσως μετά ακολουθεί η ζώνη των 55-65 ετών (42%) 

και τελευταίο εμφανίζεται το ηλικιακό στάδιο των 35-44 ετών, στο χαμηλό ποσοστό 

του 10% (βλ. πίνακα 25). 

Το γεγονός ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των Διευθυντών-Ηγετών είναι άνω των 

45 ετών (90%) είναι σημαντικό, διότι δείχνει ότι οι η πλειονότητα των σχολικών 

Διευθυντών βρίσκεται σε ηλικιακό στάδιο όπου η εμπειρία συμβαδίζει με τη δημιουρ-

γικότητα. Το ώριμο της ηλικίας στις διευθυντικές θέσεις εξηγείται από το καθεστώς 

αδιοριστίας και μακράς αναμονής των εκπαιδευτικών, λόγω του τρόπου διορισμού 

τους βάσει της επετηρίδας. Το νέο σύστημα διορισμού των εκπαιδευτικών μέσω 

ΑΣΕΠ, που ίσχυσε ακολούθως, δεν κατάφερε να αντιμετωπίσει με ριζικό τρόπο το 

φαινόμενο αυτό.  

  

Χρόνια υπηρεσίας του Διευθυντή στη Δημόσια Εκπαίδευση 

Τα πορίσματα της έρευνας υποδεικνύουν ότι η συντριπτική πλειοψηφία των Διευθυ-

ντών-Ηγετών έχει περισσότερα από 20 έτη προϋπηρεσίας στον Δημόσιο Τομέα (βλ. 

πίνακα 26). Η εικοσαετής προϋπηρεσία συνάδει με την εμπειρία και τη γνώση σχετι-

κά με τις παθογένειες της εκπαίδευσης, τα καθημερινά προβλήματα και τις κρίσεις 

που προκύπτουν μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής μονάδας, καθώς και τη γνώση 

των τρόπων αντιμετώπισής τους.  
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Η πολύχρονη επαγγελματική καριέρα στον Δημόσιο Τομέα βρίσκει άλλωστε 

ερείσματα στην ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία. Είναι σημαντικό να επισημανθεί 

ότι σύμφωνα με τον Ν.309/1976, άρθρο 37, τον πρώτο νόμο που ψηφίστηκε μετά τη 

Μεταπολίτευση σχετικά με τα κριτήρια επιλογής των σχολικών Διευθυντών, για να 

γίνει κάποιος Λυκειάρχης χρειάζονταν τουλάχιστον 17 χρόνια προϋπηρεσίας και Γυ-

μνασιάρχης 15. Με το Π.Δ. 398/1995, η εκπαιδευτική προϋπηρεσία επαναπροσδιορί-

στηκε σε δώδεκα (12) έτη. Με το Π.Δ. 25/7-2-2002 (ΦΕΚ 20Α/7.2.2002, η εκπαιδευ-

τική προϋπηρεσία επαναπροσδιορίστηκε σε οκτώ (8) έτη, να είναι μόνιμοι, με πεντα-

ετή τουλάχιστον διδακτική εμπειρία σε ΣΜ της Β΄/θμιας Εκπαίδευσης. Σήμερα, βάσει 

του νόμου 4473/2017 (άρθρο 1), τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών που επιδιώ-

κουν να είναι υποψήφιοι για τη θέση Διευθυντή ανέρχονται σε δέκα (10) τουλάχιστον, 

εκ των οποίων οκτώ (8) έτη να έχουν ασκήσει διδακτικά καθήκοντα
281

. 

  

Χρόνια υπηρεσίας σε Θέση Διευθυντή 

Τα χρόνια υπηρεσίας που έχει η πλειονότητα των Διευθυντών (63,3%), όπως προκύ-

πτει από την έρευνα, είναι έως και 5 χρόνια (βλ. πίνακα 27). 

Το αποτέλεσμα αυτό αποδεικνύει ότι πρόκειται για σχετικά έμπειρους Διευθυντές, 

οι οποίοι δύνανται να ασκήσουν αποτελεσματικά τα καθήκοντά τους. Το χρονικό 

διάστημα προϋπηρεσίας 5 ετών σε μία θέση, από την προσωπική μας εκπαιδευτική 

εμπειρία, είναι ικανοποιητική προκειμένου να γνωρίζει το άτομο τις δυσκολίες που 

προκύπτουν κατά την άσκηση του διευθυντικού έργου και τους δυνατούς τρόπους 

αντιμετώπισής τους.  

Ωστόσο, να τονιστεί ότι σύμφωνα με τον Ν.1566/1985 είχε καταργηθεί η μονιμό-

τητα των Διευθυντών, που ίσχυε με τον Ν.309/1976, και θεσμοθετήθηκε η θητεία. 

Ακολούθως, με το Π.Δ. 398/31-10-1995 συμπληρώνοντας τον Ν. 2188/1994, και 

ακολούθως με τον μεταγενέστερο Ν.3848/2010, η θητεία τους ορίστηκε στα τέσσερα 

(4) έτη, η οποία ισχύει έως σήμερα.  

 

Ειδικότητα των Διευθυντών-Ηγετών 

Όσον αφορά στην ειδικότητα που έχουν οι Διευθυντές, παρατηρείται μια μικρή τάση 

στους θεωρητικούς κλάδους: Οι Φιλόλογοι ανέρχονται σε ποσοστό 31%, οι Θεολόγοι 

και οι καθηγητές Γαλλικής Φιλολογίας σε 9,8%, ενώ οι Φυσικοί-Χημικοί-Βιολόγοι 

κατέχουν τη δεύτερη θέση, με ποσοστό 12,2 % (βλ. πίνακα 28). 
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 Βλ. Κεφ.4, παρ. 4.6.2. 
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Το υψηλό ποσοστό κατοχής των διευθυντικών θέσεων από φιλολόγους θεωρείται 

εύλογο, δεδομένου ότι υπερτερούν αριθμητικά έναντι των άλλων ειδικοτήτων στα 

σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Δεν ισχύει όμως το ίδιο για τους Μαθη-

ματικούς, οι οποίοι ομοίως είναι πολυάριθμοι στη Δημόσια Εκπαίδευση. Αντί αυτών, 

οι οποίοι κατέχουν το ποσοστό του 7,3%, μεγαλύτερη προτίμηση στη θέση του Διευ-

θυντή φαίνεται να έχει ο κλάδος των Φυσικών-Χημικών, ο οποίος κινείται στο ποσο-

στό του 12%.  

Στο παρελθόν, δεν δινόταν η δυνατότητα στους καθηγητές όλων των κλάδων να 

γίνουν Διευθυντές, παρά μόνο στους κλάδους Α1 έως και Α6 (Ν.309/1976). Αντίθετα 

στις μέρες μας, το δικαίωμα αυτό δίδεται στους εκπαιδευτικούς όλων των κλάδων.  

 

Σπουδές των Διευθυντών-Ηγετών 

Η πλειονότητα των Διευθυντών που έδωσαν στοιχεία κατά τη διεξαγωγή της παρού-

σας έρευνας κατέχουν μόνο πτυχίο/α ΑΕΙ (53,1%), ωστόσο ένα σημαντικό ποσοστό 

είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού (26,5%) ή διδακτορικού (20,4%) τίτλου (βλ. πίνακα 29). 

Το πτυχίο ΑΕΙ συνιστά απαραίτητο προσόν για τον διορισμό ενός εκπαιδευτικού 

στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και κατ’ επέκταση στην επιλογή του για τη θέση τού 

Διευθυντή. Ως εκ τούτου, το ποσοστό των 26,5% που κατέχουν μεταπτυχιακό και το 

20% που έχουν διδακτορικό τίτλο υποδηλώνει την τάση ανόδου του επιπέδου προσό-

ντων των διευθυντικών στελεχών.  

 

Μετεκπαίδευση των Διευθυντών-Ηγετών  

Σημαντική είναι η διαπίστωση ότι η πλειοψηφία των Διευθυντών (73,3%) δεν έχουν 

κάποιου τύπου μετεκπαίδευση σε θέματα “Διοίκησης της Εκπαίδευσης” (βλ. πίνακα 

30). 

Ωστόσο, πρέπει να επισημανθεί ότι οι μεταπτυχιακές σπουδές στον συγκεκριμένο 

τομέα, όπως έχει ήδη αναφερθεί, έχουν αρχίσει να αναπτύσσονται στην Ελλάδα τα 

τελευταία χρόνια. Οπότε, η πλειονότητα των Διευθυντών ίσως δεν είναι ενημερωμένη 

για την ανάπτυξη της παρούσας επιστήμης και επιπλέον δεν θεωρεί απαραίτητη την 

επιμόρφωση αυτή, γιατί είναι επαναπαυμένη στη χρήση της εμπειρίας, της ικανότη-

τας, καθώς και στη διάθεση για άσκηση εξουσίας.  

Οι συνεχώς αυξανόμενες απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής που επιβάλλουν την 

κατοχή γνώσεων μάνατζμεντ ακόμα και από τους Διευθυντές των εκπαιδευτικών μο-

νάδων, σε αντιπαραβολή με το υψηλό ποσοστό των μη κατεχόντων αντίστοιχο μετα-
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πτυχιακό τίτλο (73,3%) ενισχύει την πρότασή μας για δημιουργία Ανώτατης Εθνικής 

Σχολής Διευθυντών, απευθυνόμενη στους Διευθυντές/ντριες της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, με στόχο τη σπουδή, την κατάρτιση και τη διαρκή επι-

μόρφωσή τους. 

 

Συσχέτιση Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης με την Άσκηση  

Επιθυμητού Προτύπου Ηγεσίας από την πλευρά των Διευθυντών-Ηγετών 

Όσον αφορά στη συσχέτιση της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης με την υιοθέ-

τηση του Ηγετικού Προτύπου που αρμόζει στη φιλοσοφία και στην προσωπικότητα 

του Διευθυντή-Ηγέτη, η διαπιστούμενη ανυπαρξία σύνδεσης μεταξύ των δύο μετα-

βλητών (p=0,788>0,05) θεωρείται ως μη αναμενόμενη (βλ. πίνακα 52). 

Ωστόσο, θα μπορούσε να ερμηνευθεί ως αποτέλεσμα της έλλειψης επικοινωνίας 

του Διευθυντή με τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στη σχολική μονάδα, της 

οποίας προΐσταται. Ο Διευθυντής πιθανόν να μη αναπτύσσει κοινωνική συμπεριφορά 

απέναντι στους συνεργάτες του, οπότε, ακόμα και στην περίπτωση που υιοθετεί το 

Ηγετικό Πρότυπο που επιθυμεί, η διοίκησή που ασκεί να αποδεικνύεται αναποτελε-

σματική, γιατί δεν επιτυγχάνει τη διαμόρφωση ενός κοινωνικού κλίματος που να ενώ-

νει όλους τους εκπαιδευτικούς κάτω από κοινούς στόχους. Να επισημανθεί ότι σύμ-

φωνα με τα πορίσματα της παρούσας έρευνας, η συσχέτιση της Κοινωνικότητας, ως 

επιμέρους παράγοντας της ΣΝ, με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης δεν απο-

δείχθηκε υψηλή. 

Το παρόν πόρισμα σχετίζεται επίσης με το εύρημα της συγκεκριμένης ερευνητι-

κής μελέτης, το οποίο καταδεικνύει τα Ηγετικά Πρότυπα που θεωρούν ότι εφαρμό-

ζουν οι Διευθυντές-Ηγέτες να μη συνάδουν με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκη-

σης.  

Μία άλλη πιθανή ερμηνεία που θα μπορούσε να αποδοθεί στην έλλειψη συσχέτι-

σης μεταξύ Αποτελεσματικότητας Διοίκησης και της άσκησης του επιθυμητού Ηγετι-

κού Μοντέλου που ασκούν οι Διευθυντές-Ηγέτες είναι ο συγκεντρωτισμός του ελλη-

νικού εκπαιδευτικού συστήματος.  

 

Συσχέτιση Προτύπων – Ηγεσίας (Απόψεις Διευθυντών-Εκπαιδευτικών) 

Η ανυπαρξία συσχέτισης μεταξύ του Γραφειοκρατικού Μοντέλου και των Συλλογι-

κών Μοντέλων Ηγεσίας (βλ. πίνακα 55) επιβεβαιώνει τις υπάρχουσες θεωρητικές και 

ερευνητικές μελέτες (Bush, 2011). Σύμφωνα με τις τελευταίες, τα Τυπικά Ηγετικά 
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Μοτίβα ερείδονται σε διαφορετική φιλοσοφία από εκείνη των Συλλογικών Προτύπων 

Ηγεσίας.  

  

Λήψη Πρωτοβουλιών για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων  

και Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων εκτός Σχολικού Προγράμματος,  

από την πλευρά του Διευθυντή (Απόψεις Διευθυντών – Εκπαιδευτικών) 

Η ισχυρή συσχέτιση που προκύπτει μεταξύ της Λήψης Πρωτοβουλιών των Διευθυ-

ντών-Ηγετών για την υλοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων και Εξωσχολικών Εκ-

παιδευτικών Δραστηριοτήτων (βλ. πίνακα 53) έχει ως κοινό χαρακτηριστικό το τρί-

πτυχο: νεωτερισμός, όραμα και ανάπτυξη. Για τον λόγο αυτό, ο συγκεκριμένος συ-

σχετισμός συχνά συνάδει με τους Διευθυντές-Ηγέτες που στοχεύουν στην ευήμερη 

αναμόρφωση και τον μετασχηματισμό της σχολικής μονάδας.  

 

8.7  Συμπεράσματα της Ποσοτικής Έρευνας  

Τα πορίσματα που προέκυψαν από την ποσοτική έρευνα της συγκεκριμένης μελέτης, 

στα περισσότερα σημεία επαληθεύουν τις τεθείσες υποθέσεις ενώ σε άλλα καταλή-

γουν σε μη αναμενόμενα ερευνητικά “προϊόντα” που χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης.  

Κατ’ αρχάς, ο συναισθηματικά νοήμων Διευθυντής-Ηγέτης αποδεικνύεται ότι 

ασκεί αποτελεσματικά τα διοικητικά του καθήκοντα στους κόλπους της σχολικής 

μονάδας που διοικεί, σε σχέση με κάποιον συνάδελφό του, του οποίου η προσωπικό-

τητα μειονεκτεί ως προς το συγκεκριμένο χαρακτηριστικό γνώρισμα, εύρημα που επι-

βεβαιώνει ένα μεγάλο ποσοστό ερευνών στο είδος.  

Επισημαίνοντας ότι τα Ηγετικά Πρότυπα που διερευνώνται στην παρούσα μελέτη 

είναι επτά (7): Το Γραφειοκρατικό, το Αυταρχικό, το Δημοκρατικό, η Κατανεμημένη 

Ηγεσία, η Μετασχηματιστική, η Χαρισματική και η ΔΟΠ, συνάγονται τα κατωτέρω 

αποτελέσματα:  

Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι ίδιοι οι Διευθυντές-Ηγέτες συνηγορούν στην 

υιοθέτηση των σύγχρονων συλλογικών Ηγετικών Προτύπων: ΔΟΠ, Μετασχηματιστι-

κή Ηγεσία, Κατανεμημένη και Χαρισματική, καθώς και τη θεμελιακή Δημοκρατική 

Ηγεσία, με μικρές διαφοροποιήσεις. Δεν προτιμούν ιδιαίτερα το Γραφειοκρατικό 

Ηγετικό Μοτίβο και απορρίπτουν το Αυταρχικό. Ωστόσο, ενώ για τους εκπαιδευ-

τικούς καταδεικνύεται ότι τα Ηγετικά Μοντέλα που εφαρμόζουν οι Διευθυντές-Ηγέ-

τες, κατά την άποψη των πρώτων, είναι αποτελεσματικά, για τους Διευθυντές το απο-
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τέλεσμα της συσχέτισης μεταξύ των Προτύπων Ηγεσίας που υιοθετούν, κατά τη δική 

τους άποψη και της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης αποδεικνύεται ανύπαρκτη. 

Το παρόν μη αναμενόμενο εύρημα συνδέεται ίσως με τη μη υψηλή Κοινωνικότητα, 

που διακρίνει τους σχολικούς Διευθυντές του δείγματος, παρά το γεγονός ότι, βάσει 

των αποτελεσμάτων της έρευνας, το Δημοκρατικό Ηγετικό Πρότυπο, η Μετασχημα-

τιστική, η Χαρισματική Ηγεσία και η ΔΟΠ συνδέονται θετικά με την Κοινωνικότητα 

των Διευθυντών και τη Συνολική ΣΝ τους.  

Παρά την κοινή παραδοχή των δύο ομάδων της έρευνας (Διευθυντές/εκπαιδευτι-

κοί) ότι κατά πλειοψηφία λαμβάνονται Πρωτοβουλίες για την υλοποίηση Καινοτό-

μων Προγραμμάτων και Εξωσχολικών Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων από τους 

Διευθυντές, στη συνέχεια τα πορίσματα για τη σχέση τους με την Αποτελεσματικότη-

τα της Διοίκησης είναι μη αναμενόμενα: Οι μεν εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι Καινο-

τόμες Δράσεις και οι Δραστηριότητες εκτός Σχολικού Προγράμματος συνάδουν με 

την αποτελεσματική διοίκηση, οι δε Διευθυντές-Ηγέτες καταλήγουν στο αντίθετο.  

Βάσει των αποτελεσμάτων της έρευνας οι εκπαιδευτικοί ομολογούν ότι η Διοίκη-

ση που ασκείται στα σχολεία που υπηρετούν είναι αποτελεσματική. 

Στη συνέχεια, σχετικά με τα κριτήρια επιλογής των Διευθυντών, οι εκπαιδευτικοί 

και οι Διευθυντές-Ηγέτες, με ελάχιστες παρεκκλίσεις, αποδίδουν και οι δύο τα πρω-

τεία στις «ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων» και στη «διάθεση για 

άσκηση διευθυντικών καθηκόντων», ακολουθεί η «κουλτούρα» και η «ικανότητα επι-

κοινωνίας», η «χαρισματική προσωπικότητα» και μεταξύ των τελευταίων θέσεων συ-

γκαταλέγονται οι «Σπουδές της Διοίκησης της Εκπαίδευσης» και η «Συνολική Προϋ-

πηρεσία». Να σημειωθεί ότι οι Διευθυντές-Ηγέτες αποδίδουν λίγο μεγαλύτερη σπου-

δαιότητα στις σπουδές της «Διοίκησης της Εκπαίδευσης» σε σχέση με τους εκπαιδευ-

τικούς.  

Το ερώτημα που προκύπτει είναι το εξής: Πώς συνάδουν τα αποτελέσματα της 

παρούσας έρευνας, που αφορούν την Περιφέρεια Αττικής και εμφανίζουν αποτελε-

σματική τη Διοίκηση των σχολικών μονάδων, με την δεινή εικόνα της ελληνικής εκ-

παίδευσης, όπως παρουσιάζεται από τα πορίσματα ελληνικών και διεθνών ερευνών; 

(Economist Intelligence Unit, 2014· OECD, 2011· ΟΛΜΕ, 2011· PISA, 2012). 

Η σχολική ηγεσία στο σύνολό της επηρεάζει κατά ουσιαστικό τρόπο την ομαλή, 

αποδοτική και αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής μονάδας (Hopkins, 2007· 

Θεοφιλίδης, 2012· The Wallace Foundation, 2013). Εφόσον η Διοίκηση των σχολείων 
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είναι αποτελεσματική, οι εκπαιδευτικοί προάγουν τις γνώσεις τους και τις δεξιότητές 

τους και συμβάλλουν με τη σειρά τους στην πρόοδο των μαθητών και ευρύτερα  στην 

ανάπτυξη της σχολικής κοινότητας. 

Μήπως πέραν των μόνιμων αρνητικών χαρακτηριστικών που διέπουν το ελληνι-

κό εκπαιδευτικό σύστημα, υπάρχουν κάποιοι ψυχολογικοί ασυνείδητοι παράγοντες 

που επιδρούν και επηρεάζουν τον Διευθυντή-Ηγέτη ως άτομο, με αποτέλεσμα τη μη 

αποτελεσματική ηγετική συμπεριφορά του, η οποία με τη σειρά της συντελεί στη 

μειονεκτική εικόνα την οποία εμφανίζουν τα σχολεία και κατ’ επέκταση η εκπαίδευ-

ση, στις μέρες μας;  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9  

Παρουσίαση Ποιοτικής Έρευνας 

 

 

«Η ανάλυση περιεχομένου αρχίζει  

εκεί όπου τελειώνουν οι παραδοσιακοί τρόποι έρευνας»  

Lasswell, Lerner and Pool  

 

 

9.1  Μεθοδολογία Ποιοτικής Έρευνας 

Μία δημοφιλής μέθοδος στην ποιοτική έρευνα είναι η «Ανάλυση Περιεχομένου» 

(“Content Analysis”) (Bardin, 1993· Berelson, 1952· Dépelteau, 2003· Grawitz, 

1996· Weber, 1990), η οποία προτείνει ταξινόμηση (classification) ή κωδικοποίηση 

(codification) σε διάφορες κατηγορίες των στοιχείων τού υπό ανάλυση κειμένου, με 

πολλούς και διαφορετικούς τρόπους, προκειμένου να γίνουν εμφανή τα διαφορετικά 

χαρακτηριστικά των ευρημάτων για την καλύτερη κατανόηση του ακριβούς νοήματος 

(L’écuyer, 1988 in Deslauriers, 1988) ή όπως τονίζει ο Dépelteau (2003: 295), για την 

ανακάλυψη του νοήματος του μηνύματος.  

Σύμφωνα με την Laurence Bardin (1993: 152), η κατηγοριοποίηση συνιστά μετά-

βαση από τα πρωτογενή σε οργανωμένα δεδομένα, μη εισάγοντας μεροληπτικά κά-

ποια επιπλέον στοιχεία στο υλικό ή απορρίπτοντας άλλα, αντίθετα [...] αναδεικνύει 

αόρατους δείκτες μέσα από τα ανεπεξέργαστα δεδομένα.  

Υιοθετώντας τη συγκεκριμένη μέθοδο
282

, που όπως τονίζει η Madeleine Grawitz, 

(1996: 560) «κάνει να αναδυθούν μεταβλητές και παράγοντες επιρροής που αγνοού-

σαμε», εργαστήκαμε σε δύο στάδια: Στο πρώτο στάδιο, απαριθμήσαμε τα στοιχεία 

(λέξεις, φράσεις, προτάσεις-κλειδιά) των απαντήσεων των ερωτηθέντων Διευθυντών 

και εκπαιδευτικών και αποφασίσαμε ποιες κατηγορίες
283

 (formulation des catégories) 

                                                           
282

 Σχετικά με την αξία της «ανάλυσης περιεχομένου» ως εργαλείο έρευνας, η M. Grawitz (1996: 

570) υποστηρίζει ότι πρόκειται για μια «πολύ δύσκολη τεχνική που απαιτεί χρόνο, διαίσθηση, φαντα-

σία για να αντιληφθεί ο ερευνητής τι είναι σημαντικό και να επιλέξει τις κατηγορίες, αλλά συγχρόνως 

υπομονή, πειθαρχία, επιμονή, αυστηρότητα για τη δημιουργία, την καταμέτρηση και τον έλεγχο των 

μονάδων του περιεχομένου».  
283

 Στο στάδιο σχηματισμού των κατηγοριών (1ο στάδιο), αν επιδιώκεται η επαλήθευση των υπο-

θέσεων της έρευνας, οι κατηγορίες πρέπει να έχουν προβλεφθεί εκ των προτέρων Στην περίπτωση 

αυτή, οι προβλεφθείσες κατηγορίες αποτελούν έναν κώδικα (un code). Στην παρούσα έρευνα, οι κατη-

γορίες δεν έχουν προβλεφθεί, διότι το υλικό προς εξέταση και ανάλυση αποτελείται από τις απαντήσεις 

των υποκειμένων στα ερωτήματα της έρευνας (βλ. Grawitz, 1996: 560).  
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θα δημιουργήσουμε –με κριτήριο την εννοιολογική συγγένεια των στοιχείων– προ-

βαίνοντας ταυτόχρονα σε προσεκτική ταξινόμηση αυτών (λέξεων, φράσεων-κλειδιά), 

ανά κατηγορία (classement catégoriel). Ακολούθως, στο δεύτερο (2ο) στάδιο, ποσοτι-

κοποιήσαμε
284

 (la quantification) το περιεχόμενο των απαντήσεων, σύμφωνα με τις 

κατηγορίες (ό.π.: 560-566).  

Για παράδειγμα, στο ερώτημα: Πώς θα επιθυμούσατε να διοικείται η ΣΜ; Από τη 

μελέτη των απαντήσεων δημιουργήσαμε τις κατηγορίες (Χαρακτηριστικά του Διευθυ-

ντή, Ανθρώπινες σχέσεις, Οργάνωση και Διοίκηση, Ιδεολογικά-Κομματικά κριτήρια), 

με βάση τη σημασιολογική έννοια των συλλεχθέντων λέξεων –τις οποίες ταξινομήσα-

με ανά κατηγορία– και στη συνέχεια προβήκαμε στην ποσοτικοποίησή τους, σε ανα-

φορά με τις ορισθείσες κατηγορίες.  

Η επιλογή των κατηγοριών αποτελεί την ουσία της μεθόδου. Για τον λόγο αυτό, 

επιδιώξαμε οι κατηγορίες να είναι εξαντλητικές, αποκλειστικές, αντικειμενικές και 

ορθές, σχετικές με τον επιδιωκόμενο στόχο και ταυτόχρονα με το θέμα (ό.π.: 561).  

Προκειμένου να επιτευχθεί η ακρίβεια της μεθόδου, μεριμνήσαμε στον μεγαλύτε-

ρο δυνατό βαθμό, η ανάλυση περιεχομένου να είναι αντικειμενική· τα αποτελέσματα 

να είναι ανεξάρτητα από το εργαλείο μέτρησης, δηλαδή τους κωδικοποιητές (les 

codeurs). Διαφορετικοί αποκωδικοποιητές αναλύοντας το ίδιο περιεχόμενο να αποφέ-

ρουν ταυτόσημα αποτελέσματα (ό.π.: 570-571). Στην ποιοτική έρευνα έχει μεγάλη 

σημασία η παρουσία ή η απουσία ενός στοιχείου που εντοπίζει ο ερευνητής και όχι η 

υψηλή συχνότητα του συγκεκριμένου στοιχείου, που, αντίθετα, συνιστά σημαίνον 

χαρακτηριστικό για την ποσοτική μέθοδο (ό.π.: 571). 
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 Υπάρχουν μεθοδολόγοι οι οποίοι, ως υπέρμαχοι του Θετικισμού, διατείνονται θετικά για την 

ποσοτικοποίηση, και άλλοι οι οποίοι διάκεινται αρνητικά, τονίζοντας ότι ενδιαφέρονται λιγότερο για 

τη συχνότητα των θεμάτων, των λέξεων, των συμβόλων που εντοπίζονται, και περισσότερο για τη ση-

μασία της έννοιας που εμπεριέχει την καινοτομία, το ενδιαφέρον, την αξία ενός θέματος· κριτήριο που 

παραμένει προφανώς υποκειμενικό (Dépelteau, 2003: 296-297). Αρκετοί μεθοδολόγοι βεβαιώνουν 

μαζί με τον René L’ écuyer (1988) ότι «πρέπει να αποδίδουμε την κατάλληλη θέση σε καθέναν από 

τους δύο τύπους ανάλυσης, στο πλαίσιο μιας Ανάλυσης Περιεχομένου» (ό.π.). Με άλλα λόγια, σύμφω-

να με τους ερευνητές αυτούς, μία ανάλυση περιεχομένου οφείλει να είναι ταυτόχρονα ποσοτική και 

ποιοτική (ό.π.). Στην παρούσα έρευνα, υιοθετώντας τα στάδια της Ανάλυσης Περιεχομένου σύμφωνα 

με την Madeleine Grawitz (1996), στο 2ο στάδιο, προβήκαμε στην ποσοτικοποίηση  του περιεχομένου 

των απαντήσεων ανά κατηγορίες, ωστόσο αποδώσαμε σημασία και αναλύσαμε τις συμβολικές λέξεις 

και φράσεις-κλειδιά των ερωτηθέντων, που εμφανίστηκαν έστω και μια φορά. Το υλικό αυτό επιδιώ-

ξαμε να το ερμηνεύσουμε, αναδεικνύοντας προθέσεις, αξίες και πεποιθήσεις των υποκειμένων (ποιοτι-

κή έρευνα).   
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Ομοίως, επιδιώξαμε την επίτευξη της λογικής εγκυρότητας, χρησιμοποιώντας το  

εργαλείο που μετρά αυτό που οφείλει να μετρήσει. Μία ανάλυση είναι έγκυρη, όταν η 

περιγραφή που δίνει για το περιεχόμενο είναι σημαντική για το ερευνητικό θέμα και 

αναπαράγει πιστά την πραγματικότητα των γεγονότων που ερμηνεύει (ό.π.). Βέβαια, 

η αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος είναι απαραίτητη για τη μη στρέβλωση του 

συνόλου της ερευνητικής μελέτης, στοιχείο για το οποίο έχει εξ αρχής υπάρξει ειδική 

μέριμνα.  

Όσον αφορά στην εμπειρική εγκυρότητα, η ισχύς της μπορεί να ελεγχθεί από τις 

συγκρίσεις μεταξύ των αποτελεσμάτων των διαφόρων τεχνικών. 

  

9.2  Αποτελέσματα Ποιοτικής Έρευνας 

Τα στοιχεία που συλλέχθηκαν από τις απαντήσεις τόσο των Διευθυντών όσο και των 

εκπαιδευτικών, των 51 σχολικών μονάδων που ανταποκρίθηκαν στην παρούσα έρευ-

να, παρατίθενται κατωτέρω:  

 

9.2.1  Ασκείτε το Πρότυπο Διοίκησης που επιθυμείτε και αρμόζει  

στη φιλοσοφία και την προσωπικότητά σας; (ΝΑΙ  ΟΧΙ).  

Αν ΟΧΙ, να αναφέρετε τους παράγοντες που παρεμβάλλονται  

και εμποδίζουν το επιθυμητό Πρότυπο ηγεσίας 

Σχετικά με την ερώτηση 2.1 του 2ου Μέρους του ερωτηματολογίου που απευθύνεται 

στους Διευθυντές-Ηγέτες των σχολικών μονάδων:  

«Ασκείτε το Πρότυπο Διοίκησης που επιθυμείτε και αρμόζει στη φιλοσοφία και την 

προσωπικότητά σας; Αν ΟΧΙ να αναφέρετε τους παράγοντες που παρεμβάλλονται και 

εμποδίζουν το επιθυμητό Πρότυπο ηγεσίας».  

Αρχικά πραγματοποιήθηκε ποσοτική ανάλυση, η οποία έδειξε ότι το 85,7% των 

Διευθυντών απάντησε ΝΑΙ, ενώ το 14,3% απάντησε ΟΧΙ.  

Όπως ήδη τονίστηκε κατά την παρουσίαση των αποτελεσμάτων της ποσοτικής 

έρευνας, η συντριπτική πλειοψηφία των Διευθυντών που απάντησαν (85,7%) ομολο-

γούν ότι είναι ευχαριστημένοι από την άσκηση του Ηγετικού Προτύπου που ασκούν. 

Ωστόσο, αυτό το αποτέλεσμα πιθανόν να είναι παραπειστικό καθώς ένα μεγάλο 

μέρος των ερωτηθέντων (16 Διευθυντές) δεν έχουν απαντήσει στη συγκεκριμένη 

ερώτηση. Από τους Διευθυντές που απάντησαν ΟΧΙ (14,3%), δεκαεννέα (19) εξέθε-

σαν τους κυριότερους λόγους που θεωρούν ότι τους παρεμπόδισαν να ασκήσουν το 

Πρότυπο ηγεσίας που αρμόζει στη φιλοσοφία και την προσωπικότητά τους.  



 
 
 

[440] 

Τα εν λόγω αίτια ακολουθούν κατωτέρω: 

Ε1: Η «φιλοσοφία της Κεντρικής Διοίκησης» και η νοοτροπία των διδασκόντων.  

Ε2: Οι θεσμικοί περιορισμοί, η απουσία αξιολόγησης, η μη ύπαρξη κουλτούρας 

αλλαγής στη σχολική μονάδα. 

Ε3: Η γραφειοκρατία και το συγκεντρωτικό διοικητικό σχήμα που δεν επιτρέπει 

τις καινοτομίες, τη λήψη πρωτοβουλιών και τις προσωπικές επιλογές. 

Ε4: Η ανωριμότητα των εκπαιδευτικών. 

Ε5: Η γραφειοκρατία, το εκπαιδευτικό σύστημα, η έλλειψη φαντασίας από τους 

ανωτέρους.  

Ε6: Ιδεολογικές, πολιτικές αγκυλώσεις και ιδιοτροπίες. 

Ε7: Νομοθεσία, πλαίσιο λειτουργίας. 

Ε8: Μεγάλη απασχόληση στον διοικητικό τομέα (γραφειοκρατία) με αποτέλεσμα να 

μην είναι δυνατόν να λειτουργήσω ως επιστημονικός και παιδαγωγικός υπεύθυνος.  

Ε9: Η γραφειοκρατία, 2. Το εκπαιδευτικό σύστημα και 3. Η έλλειψη φαντασίας 

από τους ανωτέρους. 

Ε10: Η συγκεντρωτική εξουσία. 

 

9.2.2  Ως εκπαιδευτικός είστε ευχαριστημένος από την άσκηση της Διοίκησης του 

Διευθυντή του σχολείου σας; (ΝΑΙ ΟΧΙ). Αν ΟΧΙ, τι θα έπρεπε να αλλάξει 

στη διοίκηση που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης της Σχολικής Μονάδας;  

Στην ημι-ανοιχτή ερώτηση 2.2:  

«Ως εκπαιδευτικός είστε ευχαριστημένος από την άσκηση της Διοίκησης που ασκεί 

ο Διευθυντής του σχολείου σας; (ΝΑΙ ΟΧΙ). Αν ΟΧΙ, τι θα έπρεπε να αλλάξει στη Διοί-

κηση που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης της Σχολικής Μονάδας;»  

Από το συνολικό δείγμα της έρευνας (171), 106 εκπαιδευτικοί απάντησαν ΝΑΙ 

και 21 αρνήθηκαν να απαντήσουν. 

Από τους 44 ερωτηθέντες που απάντησαν ΟΧΙ, οι 39 δήλωσαν τους ακόλουθους 

λόγους δυσαρέσκειας: 

E1: Να επιδεικνύει ενδιαφέρον για προσωπικές ανάγκες καθηγητών. Να είναι λιγό-

τερο τυπικός. Να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες και να είναι ευέλικτος. 

E2: Να αλλάξει η συμπεριφορά του Διευθυντή και οι αντιλήψεις του σχετικά με το 

ρόλο των εκπαιδευτικών. 

E3: Να υπάρχει οργάνωση. Να αναπτύσσει σχέσεις με το προσωπικό και σχέσεις 

εκτίμησης με το Σύλλογο των διδασκόντων. 



 
 
 

[441] 

E4: Να γίνονται περισσότεροι εκκλησιασμοί, να οργανώνεται προαιρετική εξομο-

λόγηση και να υπάρχει αυστηρότερος ηθικός έλεγχος (ενδυμασία, συμπεριφορά, τσιγάρο). 

Ε5: Να είναι προσιτός, ήρεμος και να ακούει.  

Ε6: Να μη δείχνει απροθυμία στην αλλαγή τρόπων διδασκαλίας των μαθημάτων. 

Ε7: Να υπάρχει περισσότερη αυστηρότητα και πειθαρχία προς τους μαθητές.  

Ε8: Να επιτρέπει το άνοιγμα του σχολείου προς την κοινωνία. 

Ε9: Να είναι δίκαιος και αμερόληπτος με όλους. 

Ε10: Απαγκίστρωση από κομματικούς και συνδικαλιστικούς μηχανισμούς.  

Ε11: Να αλλάξει το χαρακτήρα του και τη κουλτούρα του εν γένει. Να μην υπάρχει 

επηρεασμός από κομματικές ιδεολογίες και άλλες. 

Ε12: Να μην είναι απόλυτος στις αποφάσεις του και να μην έχει το αλάνθαστο στις 

γνώσεις και τις απόψεις του.  

Ε13: Να γίνει πιο αυστηρός ο νόμος ώστε να μπορεί ο Διευθυντής να τιμωρεί τους 

μαθητές αυστηρά. 

Ε14: Πρέπει να αξιοποιεί τις ικανότητες και τα τυπικά προσόντα των εκπαιδευτικών. 

Ε15: Να αλλάξει το συγκεντρωτικό του χαρακτήρα και την αυταρχικότητά του. 

Ε16: Οι εκπαιδευτικοί στόχοι της Διεύθυνσης δεν συνάδουν με τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες των μαθητών του σχολείου. 

Ε17: Να αλλάξει τον τρόπο αντιμετώπισης προς τους εκπαιδευτικούς. Να υπάρχει 

αμεροληψία εκ μέρους του Διευθυντή.  

Ε18: Θα μπορούσε να είναι λιγότερο συγκεντρωτικός, περισσότερο ευπροσάρμο-

στος, ευέλικτος και οξυδερκής. 

Ε19: Πρέπει να είναι περισσότερο συνεργάσιμος. 

Ε20: Να σέβεται, να είναι λογικός και λιγότερο «μαθητοκεντρικός». Για ό,τι δεν 

γνωρίζει μπορεί να ρωτάει και να δέχεται την απάντηση. 

Ε21: Να εμπνέει πολύ περισσότερο σεβασμό. 

Ε22: Να έχει συγκεκριμένους στόχους και να κρατά ίση απόσταση από όλους τους 

εκπαιδευτικούς. 

Ε23: Να μη ξεζουμίζει τους εκπαιδευτικούς χωρίς λόγο και με μετριότατα αποτελέ-

σματα. 

Ε24: Να υπάρχει μεγαλύτερη εμπιστοσύνη, ηρεμία και συνεργατικότητα. 

Ε25: Πρέπει να αλλάξει ο Διευθυντής. 

Ε26: Να λαμβάνονται συλλογικά οι αποφάσεις για τα θέματα του σχολείου. 
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Ε27: Να μπορεί να αντιμετωπίζει τις έκτακτες καταστάσεις με ψυχραιμία χωρίς να 

μεταβιβάζει τις υποχρεώσεις του στους εκπαιδευτικούς. 

Ε28: Θα έπρεπε να δρα περισσότερο συλλογικά και λιγότερο ηγετικά στη λήψη των 

αποφάσεων για θέματα λειτουργίας της σχολικής μονάδας. 

Ε29: Να είναι λιγότερο αυταρχικός.  

Ε30: Πρέπει να αλλάξουν τα πάντα. Το άτομο είναι τελείως ανίκανο. 

Ε31: Πρέπει να υπάρχει οργανωτικός σχεδιασμός, συνέπεια, πρωτοβουλία και πει-

θαρχία.  

Ε32: Να είναι συνεπέστερος στα καθήκοντά του και ενημερωμένος γύρω από θέμα-

τα  που προκύπτουν. 

Ε33: Να μη μεροληπτεί, να μην απαξιώνει, να εστιάζει στο είναι και όχι στο φαίνε-

σθαι. Να ξεφεύγει από κομματικές νοοτροπίες.  

Ε34: Πρέπει να είναι λιγότερο επιεικής στη διαχείριση των παιδιών. 

Ε35: Να μη διστάσει να έρθει σε σύγκρουση με το κράτος, όταν είναι απαραίτητο 

για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. 

Ε36: Να έχει μεγαλύτερη ευελιξία και να μην είναι τυπολάτρης.  

Ε37: Να παρέχει κίνητρα στους διδάσκοντες και να ενδυναμώνει τα θετικά στοι-

χεία του προσωπικού. 

Ε38: Η στάση του απέναντι στους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς πρέπει να απο-

κτήσει σοβαρότητα και κύρος. 

Ε39: Θα μπορούσε να είναι λιγότερο συγκεντρωτικός και εκρηκτικός. 

  

9.2.3  Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας 

Σχολικής Μονάδας επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές 

συνθήκες που επικρατούν τη χρονική στιγμή που ασκεί διοίκηση; Αν ΝΑΙ 

με ποιο τρόπο;  

Στην ημι-ανοιχτή ερώτηση 2.3:  

«Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας Σχολι-

κής Μονάδας επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επι-

κρατούν τη χρονική στιγμή που ασκεί διοίκηση; Αν ΝΑΙ με ποιο τρόπο;» καλούνται να 

απαντήσουν τόσο ο Διευθυντής-Ηγέτης όσο και οι εκπαιδευτικοί των σχολικών μονά-

δων. 
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Όσον αφορά στις απαντήσεις των Διευθυντών-Ηγετών των υπό έρευνα σχολικών 

μονάδων, το 63% του δείγματος απάντησε ΝΑΙ και το 36,6% ΟΧΙ. Τα σχόλια των 

υποκειμένων σχετικά με τον τρόπο επηρεασμού της επιλογής του Ηγετικού Πρότυπου 

από τις κοινωνικο-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες έχουν ως ακολούθως:  

Ε1: Μέσω της νοοτροπίας που αναπτύσσεται στην κοινωνία, τις πολιτικές αποφά-

σεις για εκπαίδευση, τις οικονομικές συνθήκες.  

Ε2: Ο Διευθυντής προσπαθεί να προσαρμόσει το Ηγετικό Πρότυπο στις υπάρχου-

σες κοινωνικοοικονομικές συνθήκες.  

Ε3: Μέσω της νομοθεσίας που προσαρμόζεται στις συνθήκες.  

Ε4: Με τις πιέσεις από την τοπική κοινωνία, τους ισχυρούς πόλους εκτός σχολείου. 

Πολιτική οικονομική αβεβαιότητα για τους εκπαιδευτικούς.  

Ε5: Τόσο η λειτουργία του σχολείου όσο και οι αρμοδιότητες του Διευθυντή καθο-

ρίζονται από το νομικό πλαίσιο.  

Ε6: Με την κατανόηση προβλημάτων, τη συνεργασία για την αντιμετώπισή τους.  

Ε7: Ο Διευθυντής γίνεται πιο ανεκτικός και υποχωρητικός στις απαιτήσεις των άλ-

λων κατανοώντας τα αιτήματά τους.  

Ε8: Οι συνθήκες επηρεάζουν το δυναμικό της σχολικής μονάδας και ο Διευθυντής 

πρέπει να εμπνέει με τις επιλογές του ασφάλεια.  

Ε9: Με διάλογο, αλληλεγγύη, διεκδίκηση δικαιωμάτων υπέρ του σχολείου και έλεγ-

χο δαπανών.  

Ε10: Τα μείζονα θέματα της κοινωνίας εμφανίζονται και στο σχολείο με ίδια ή με 

άλλη μορφή. π.χ. η σύγχυση αξιών στην κοινωνία εμφανίζεται και ως σύγχυση αξιών 

και στο σχολείο.  

Ε11: Με τη γραφειοκρατία και την ασάφεια των νόμων, την υποχρηματοδότηση, τη 

θετική και αρνητική στάση της κοινωνίας έναντι των σχολείων.  

Ε12: Με τους διαθέσιμους πόρους, το θεσμικό πλαίσιο.  

Ε13: Η εργασιακή αβεβαιότητα και οι παλινδρομήσεις από την ηγεσία του ΥΠΕΠΘ 

μπορεί να λειτουργούν συχνά αντιφατικά.  

Ε14: Οι κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες διαμορφώνουν τις κυρίαρχες αντιλήψεις 

και πρακτικές, που κάθε φορά καθορίζουν το ηγετικό προφίλ του Διευθυντή.  

Ε15: Νοιώθω εξαρτώμενος από τις κοινωνικές-οικονομικές συνθήκες που επικρα-

τούν, καθώς το σχολείο απαιτείται να είναι ανοιχτό στην κοινωνία και στις προκλήσεις 

της. Επομένως ο διευθυντής-ηγέτης μιας Σχολικής Μονάδα πρέπει να έχει την ικανότη-

τα να ελίσσεται και να προσαρμόζει τη διοίκησή του.  
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Ε16: Ίσως τα πράγματα να ήταν καλύτερα για τους εκπαιδευτικούς αν δεν υπήρχε η 

οικονομική κρίση.  

Ε17: Το σχολείο είναι κομμάτι της κοινωνίας και δέχεται θετικές και αρνητικές 

επιρροές. Η γενικότερη στάση της κοινωνίας επηρεάζει και τη στάση του σχολείου απέ-

ναντι σε προβλήματα και καταστάσεις.  

 

9.2.4  Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης  

μιας Σχολικής Μονάδας επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-

οικονομικές συνθήκες που επικρατούν τη χρονική στιγμή που ασκεί 

Διοίκηση; Αν ΝΑΙ με ποιο τρόπο; (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

Όσον αφορά στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην ερώτηση:  

«Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας Σχολι-

κής Μονάδας επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επι-

κρατούν τη χρονική στιγμή που ασκεί διοίκηση; Αν ΝΑΙ με ποιο τρόπο;», τα δεδομένα 

που συγκεντρώθηκαν είναι τα ακόλουθα: 

Ε1: Οι συνθήκες παρεμβαίνουν στην άσκηση Διοίκησης. 

Ε2: Με απόλυτη υποταγή στις αποφάσεις της Διοίκησης. 

Ε3: Ο Διευθυντής είναι ον με συναισθηματική νοημοσύνη που καθορίζεται από τις 

κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες. 

Ε4: Σε περιόδους κρίσης η έλλειψη χρηματοδότησης επηρεάζει τη λειτουργία της 

σχολικής μονάδας. 

Ε5: Προσαρμογή στην κοινωνική οικονομική πραγματικότητα της περιοχής του 

σχολείου. 

Ε6: Το κοινωνικό κλίμα μας επηρεάζει ως άτομα και ως εκπαιδευτικούς. 

Ε7: Οι κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες καθιστούν το πρότυπο ηγεσίας του 

Διευθυντή περισσότερο ή λιγότερο ελαστικό, εργατικό, συνεργατικό, συγκεντρωτικό κ.ά. 

Ε8: Προσαρμόζεται στις υπάρχουσες συνθήκες χωρίς να αποκλίνει από «τα πρέ-

πει» και τις ισχύουσες νομοθεσίες. 

Ε9: Μέσω των οδηγιών που λαμβάνει με σκοπό την υλοποίηση της κυβερνητικής 

πολιτικής. 

Ε10: Με προώθηση καινοτόμων δράσεων-προγραμμάτων. 

Ε11: Προσαρμόζεται εύκολα σε αλλαγές και ελίσσεται με τρόπο που αμβλύνει τις 

διαφορές μεταξύ όσων σχετίζονται με τη σχολική ζωή. 
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Ε12: Οι οικονομικοί περιορισμοί επηρεάζουν τη λήψη αποφάσεων και το σχεδια-

σμό αλλαγών. 

Ε13: Επηρεάζεται μέσω της κομματικής ταυτότητας, της συνδικαλιστικής στράτευ-

σης σε ορισμένη παράταξη. 

Ε14: Με έλλειψη κονδυλίων για την εκπαίδευση που προκαλεί ποικίλες δυσκολίες 

που σχετίζονται με την αδυναμία υλοποίησης προγραμμάτων και την εξασφάλιση απα-

ραίτητων υποδομών. 

Ε15: Οι κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες επηρεάζουν την επιλογή του 

τόπου για πολυήμερες εκδρομές και τον αριθμό φωτοαντιγράφων που επιτρέπονται. 

Ε16: Με μέτρα που επιβάλλονται άνωθεν. 

Ε17: Η κρίση μας αναγκάζει να δεχόμαστε τρόπους συμπεριφοράς μαθητών που 

δεν θα ’πρεπε. 

Ε18: Αποτελούν ανασταλτικούς παράγοντες στην ανάληψη πρωτοβουλιών-καινοτο-

μιών στην ομαδική προσέγγιση της εκπαιδευτικής πράξης. 

Ε19: Η διευθύντρια-ηγέτης είναι μέλος της κοινωνίας και καθορίζεται από αυτήν. 

Ε20: Έλλειψη οικονομικών πόρων, κρίση κοινωνικών αξιών. 

Ε21: Με ευελιξία και προσαρμοστικότητα. 

Ε22: Επηρεάζονται οι αποφάσεις και οι στάσεις του Διευθυντή από τα κοινωνικά 

και τα οικονομικά δεδομένα. 

Ε23: Ο Διευθυντής προσπαθεί να ασκήσει διοίκηση χωρίς ουσιαστικά καμία βοή-

θεια από την πολιτεία. 

Ε24: Προσαρμόζεται ανάλογα. 

Ε25: Η ευρύτερη κοινωνία, οι γονείς και το κοινωνικό περιβάλλον πρέπει να συμ-

φωνούν με το Πρότυπο ενός ανοικτού στην κοινωνία σχολείου και να το στηρίζουν συ-

ναισθηματικά και οικονομικά. 

Ε26: Είναι αδύνατο να είναι ο Διευθυντής αποκομμένος από την εποχή του και από 

τις συνθήκες. 

Ε27: Ο Διευθυντής οφείλει να προσαρμοστεί στις κοινωνικοοικονομικές συνθήκες 

για να μπορέσει να διοικήσει σωστά τη σχολική μονάδα. 

Ε28: Ο Διευθυντής πρέπει να είναι ευπροσάρμοστος, ευέλικτος, οξυδερκής και κάνει 

συχνά επιδέξιους και αποτελεσματικούς χειρισμούς. 

Ε29: Επηρεάζεται στο επίπεδο που ο Διευθυντής ασκεί ηγετικό ρόλο λαμβάνοντας 

υπόψη τις κοινωνικο-πολιτικές συνθήκες για να προσαρμοστούν οι ενδεχόμενες αλλα-
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γές και τα δεδομένα στην επίκαιρη κοινωνικοπολιτική και οικονομική πραγματικότητα. 

Αθωώστε το Πρότυπο Ηγεσίας και συνεργατικότητας με τους εκπαιδευτικούς, να μην εί-

ναι στείρο, αλλά απτό και με προοπτική που να βρίσκει αντίκρισμα στην επικαιρότητα. 

Ε30: Το περιβάλλον δεν είναι ανεξάρτητο των αποφάσεων που λαμβάνουν οι Διευ-

θυντές των σχολικών μονάδων. 

Ε31: Ανθρώπινα, ρεαλιστικά, συναισθηματικά με γνώμονα το εφικτό δια μέσου της 

κοινής λογικής. 

Ε32: Το Ηγετικό Πρότυπο που υιοθετεί ο κάθε Διευθυντής κινείται εντός του πλαι-

σίου που καθορίζουν οι κοινωνικοπολιτικές και οικονομικές συνθήκες που επικρατούν. 

Ε33: Ο Διευθυντής εφαρμόζει την κοινωνική ευθύνη της Σχολικής Μονάδας. 

Ε34: Τα οικονομικά δεδομένα βελτιώνουν ή όχι τις συνθήκες ενός σχολείου. Οι 

κοινωνικές συνθήκες οδηγούν σε κάποιες συγκεκριμένες καταστάσεις (π.χ. σε ανεργία, 

ενίσχυση απόρων κ.λπ). 

Ε35: Με περισσότερη "συγκαλυμμένη" αυταρχικότητα στην κρίση. 

Ε36: Ο Διευθυντής αναγκάζεται να ανεχθεί καταστάσεις στη Σχολική Μονάδα οι 

οποίες είναι αποτέλεσμα οικονομικών ελλείψεων. 

Ε37: Επηρεάζεται στις μεθόδους που θα ακολουθήσει και στις αποφάσεις που θα 

παίρνει. Είναι ευνόητο να μπορεί να ελίσσεται ανάλογα με τις συνθήκες που αντιμετω-

πίζει. 

Ε38: Ανάλογα με τις συνθήκες της κοινωνίας διαμορφώνεται και ο ρόλος που του 

επιτρέπεται να υιοθετήσει. 

Ε39: Φροντίζει για το «καλό» των μαθητών με ψηφοθηρικά ανταλλάγματα. 

Ε40: Προβλήματα επιβίωσης και οικογενειακά, αντιδημοκρατικές καταστάσεις, μη 

οικονομική ενίσχυση της Σχολικής Μονάδας αποδυναμώνουν το ρόλο του Διευθυντή. 

Ε41: Είναι οπαδός της ίσης μεταχείρισης και των συμβιβαστικών λύσεων. 

Ε42: Στόχος η εξομάλυνση και η επίλυση τυχόν προβλημάτων που οι προαναφερ-

θείσες συνθήκες μπορούν να δημιουργήσουν σε μαθητές, διδάσκοντες, σε επίπεδο ψυχο-

λογικό, διαδικασιών ή οικονομικό. 

Ε43: Ανασφάλεια, μείωση δραστηριοτήτων, έλλειψη υποστηρικτικών μέσων. 

Ε44: Σε κάθε απόφαση ή ενέργεια ο Διευθυντής φροντίζει να λαμβάνει υπόψη του 

την πραγματικότητα ώστε αυτές να είναι πλέον κατάλληλες, αποτελεσματικές να έχουν 

ρεαλιστικούς στόχους και πιθανότητες να βελτιώσουν τη Σχολική Μονάδα. 
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Ε45: Σε μια προβληματική περιοχή ο Διευθυντής δείχνει μεγαλύτερη κατανόηση 

και για τους καθηγητές και για τους μαθητές. 

Ε46: Ο Διευθυντής επηρεάζεται από την τοπική κοινωνία, ιδιαίτερα αν αποτελεί 

μέρος της. Επιπλέον επηρεάζεται από την πολιτική κατάσταση αφού η εκλογή του γίνε-

ται και με βάση πολιτικά κριτήρια. 

Ε47: Θα πρέπει να αναπροσαρμόζει τις τακτικές διαχείρισης ανθρώπινου δυναμι-

κού (μαθητές-διδάσκοντες) αναθεωρώντας συμπεριφορές του παρελθόντος και ασκώ-

ντας τους κριτική.  

 

9.2.5  Θα χαρακτηρίζατε τη Διοίκηση της Σχολικής Μονάδας που εργάζεστε  

ως «Αποτελεσματική»; ΝΑΙ ΟΧΙ. α. Αν ΟΧΙ για ποιους λόγους;  

β. Πώς θα έπρεπε να διοικείται η Σχολική Μονάδα που υπηρετείτε;  

Στην επόμενη ημι-ανοιχτή ερώτηση οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απα-

ντήσουν στο εξής:  

«Θα χαρακτηρίζατε τη Διοίκηση της Σχολικής Μονάδας που εργάζεστε ως “Αποτε-

λεσματική”; ΝΑΙ   ΟΧΙ. α. Αν ΟΧΙ για ποιους λόγους; β. Πώς θα έπρεπε να διοικείται η 

Σχολική Μονάδα που υπηρετείτε;». 

Στο α΄ υποερώτημα, 133 διδάσκοντες εκδήλωσαν την ικανοποίησή τους για την 

παρούσα Διοίκηση του σχολείου, απαντώντας ΝΑΙ· 28 δήλωσαν ΟΧΙ και από αυτούς 

οι 24 αιτιολόγησαν την άποψή τους, ενώ 10 αρνήθηκαν να απαντήσουν. Οι λόγοι που 

εξέθεσαν για την αναποτελεσματικότητα της σχολικής διοίκησης είναι οι κατωτέρω: 

Ε1: Δεν αναγνωρίζεται το έργο των εκπαιδευτικών.  

Ε2: Έλλειψη διοικητικής εμπειρίας.  

Ε3: Η αποτελεσματικότητα στη Σχολική Μονάδα οφείλεται στο υψηλό επίπεδο των 

συναδέλφων και όχι στον Διευθυντή.  

Ε4: Δεν αξιολογείται το χάρισμα αλλά μόνο οι γνώσεις.  

Ε5: Δεν υπάρχει πειθαρχία.  

Ε6: Η χαλαρότητα στην τήρηση των κανόνων  

Ε7: Ο Διευθυντής ασχολείται κυρίως με διοικητικά θέματα και όχι με ουσιαστικά 

όπως τρόπους και μέσα διδασκαλίας κ.ά.  

Ε8: Μεροληπτική αντιμετώπιση διδασκόντων, έλλειψη κινήτρων στους διδάσκοντες.  

Ε9: Δεν αισθάνονται όλοι ότι χαίρουν ίδιας μεταχείρισης από τη Διεύθυνση. Δεν 

ενθαρρύνεται η πρωτοβουλία των διδασκόντων.  
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Ε10: Αδυναμία οργάνωσης, απουσία επιστημονικής κατάρτισης, εμπόδιο η κομμα-

τική ταυτότητα, όχι επαρκής αυτογνωσία.  

Ε11: Λόγω προσκόλλησης σε μοντέλα του παρελθόντος.  

Ε12: Η Διευθύντρια είναι χαμένη στο διάστημα.  

Ε13: Το ενδιαφέρον για το φαίνεσθαι και όχι το είναι, για την ουσία.  

Ε14: Δεν υπάρχει συνεργασία, ευελιξία, επαρκείς γνώσεις, διοικητικές ικανότητες.  

Ε15: Η σχολική μονάδα διοικείται από άτομο χωρίς διευθυντικά προσόντα, ίσως 

διαθέτει μόνο πολιτικά προσόντα. Εκτός από την προϋπηρεσία του πίνακα όλα τα άλλα 

του λείπουν.  

Ε16: Υποστήριξη των διδασκόντων έναντι των παιδιών.  

Ε17: Έλλειψη ισορροπίας στις σχέσεις μαθητών-καθηγητών.  

Ε18: Δεν υπάρχει θετικό κλίμα μεταξύ εκπαιδευτικών και Διευθυντή. Δεν υπάρχει 

«χημεία» μεταξύ του Διευθυντή και των εκπαιδευτικών  

Ε19: Ο Διευθυντής δεν ξέρει, δεν μπορεί να διοικήσει αλλά θεωρεί ότι είναι ο 

τέλειος Ηγέτης.  

Ε20: Έλλειψη οργάνωσης, συνέπειας, επικοινωνίας.  

Ε21: Συχνές απουσίες του Διευθυντή, έλλειψη διάθεσης από διδάσκοντες και Υπο-

διευθυντή.  

Ε22: Ο Διευθυντής δε συνεργάζεται με τους εκπαιδευτικούς κι αδιαφορεί για τα ου-

σιαστικά προβλήματα της Σχολικής Μονάδας. Έχει δημιουργήσει «αυλή».  

Ε23: Η Διευθύντρια είναι συγκεντρωτική, μεροληπτική και εγκλωβισμένη σε άγονη 

δημοσιοϋπαλληλική νοοτροπία.  

Ε24: Η Διευθύντρια είναι αποτελεσματική μόνο σε ό,τι αφορά την όλη τυπική δια-

δικασία.     

  

9.2.6  Πώς θα έπρεπε να διοικείται η Σχολική Μονάδα, που υπηρετείτε;  

Οι απαντήσεις των υποκειμένων είναι πολύ σημαντικές για το αειφόρο και ευήμερο 

μέλλον της εκπαίδευσης και παρατίθενται κατωτέρω: 

Ε1: Όπως διοικείται τώρα.  

Ε2: Με πνεύμα οργάνωσης, πειθαρχίας, δημοκρατίας και αμοιβαίας εμπιστοσύνης.  

Ε3: Διοικείται αποτελεσματικά. Η Διευθύντρια ενδιαφέρεται για εκπαιδευτικούς 

και μαθητές.  

Ε4: Με λιγότερη καχυποψία προς τους εκπαιδευτικούς.  

Ε5: Με στόχους, οργάνωση, ομαλή σχέση με διδάσκοντες.  
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Ε6: Τυπική αλλά και παιδαγωγική και ανθρώπινη διοίκηση, υπευθυνότητα και ευ-

συνειδησία εκ μέρους των εκπαιδευτικών.  

Ε7: Με την καρδιά και όχι με τη λογική και τη νομοθεσία.  

Ε8: Με υπευθυνότητα.  

Ε9: Με πειθαρχία αλλά όχι ανάλγητα.  

Ε10: Με αναγνώριση και επιβράβευση του έργου των διδασκόντων.  

Ε11: Με δικαιοσύνη και όραμα.  

Ε12: Με ένα σύγχρονο πνεύμα μάνατζμεντ, με παιδαγωγική επάρκεια και επιστη-

μονική πληρότητα.  

Ε13: Ο καθένας να αναλαμβάνει το ρόλο του, ο Διευθυντής να είναι παρών και να 

επιλύει τα τυχόν προβλήματα.  

Ε14: Με επίγνωση του διαμεσολαβητικού ρόλου του Διευθυντή και του μεταβατι-

κού σταδίου των καθηκόντων του, κανείς δεν άρχει για πάντα.  

Ε15: Με παροχή διοικητικών και οικονομικών υπηρεσιών σύγχρονων, με γνώμονα 

το μέλλον των μονάδων.  

Ε16: Με μεγαλύτερη αξιοκρατία.  

Ε17: Με αξιοκρατία, σοβαρότητα, σταθερότητα, σταθερές αποφάσεις, επαγγελματι-

σμό, ισομερή κατανομή καθηκόντων.  

Ε18: Με κατανόηση για τα προβλήματα και συνεργασία.  

Ε19: Με πνεύμα δικαιοσύνης απέναντι σε όλους, χωρίς αυταρχισμό και διακρίσεις 

ανάμεσα στους διδάσκοντες.  

Ε20: Με συναινετικό πρότυπο.  

Ε21: Με μεγαλύτερη συνεργασία.  

Ε22: Συλλογικά.  

Ε23: Αν και είναι αποτελεσματική θα έπρεπε να είναι πιο στιβαρή.  

Ε24: Πιο αυστηρά (πρόβλημα πειθαρχικών ποινών).  

Ε25: Με πραγματικό ενδιαφέρον για μαθητές-διδάσκοντες, προφίλ «Φωτισμένου 

Διευθυντή».  

Ε26: Ως ένα ενιαίο σύνολο συναδέλφων και όχι ως υπαλλήλων με αφεντικό.  

Ε27: Από άτομο με αγάπη για τα παιδιά, γνώση του εαυτού του, αξίες και στόχους 

για τη μόρφωση των παιδιών, ικανότητα συνεργασίας με τους υφιστάμενούς του.  

Ε28: Με σαφή διάκριση αρμοδιοτήτων και με διάθεση συνολικής βελτίωσης της 

εικόνας.  

Ε29: Περισσότερο συλλογικά και όχι διευθυντικά.  

Ε30: Εμπνέοντας περισσότερη πειθαρχία στους μαθητές.  
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Ε31: Δημοκρατικά∙ να λαμβάνει ο Διευθυντής υπόψη τις προτάσεις του διδακτικού 

προσωπικού.  

Ε32: Με ευελιξία γιατί υπάρχουν διάφορα κοινωνικά στρώματα και πληθυσμιακές 

μειονότητες.  

Ε33: Με περισσότερη οργάνωση και πιο συλλογικό πνεύμα.  

Ε34: Να λαμβάνεται περισσότερο υπόψη η γνώμη των διδασκόντων.  

Ε35: Το σχολείο να διοικείται από άτομο με διοικητικές ικανότητες, σε κλίμα εμπι-

στοσύνης, αποτελεσματικής επικοινωνίας και υπευθυνότητας.  

Ε36: Με ουσιαστική και απαρέγκλιτη εφαρμογή των προγραμμάτων του ΥΠΕΠΘ.  

Ε37: Με καλλιέργεια ουσιαστικού διαλόγου, συνεργασίας και αναγνώριση προσφο-

ράς κάθε μέλους της Σχολικής Μονάδας.  

Ε38: Το Πρότυπο που ισχύει σήμερα: Διευθυντής-Σύλλογος εκπαιδευτικών-Σύλλο-

γος γονέων είναι ικανοποιητικό. Θα έπρεπε να ήταν πιο αυτόνομο οικονομικά.  

Ε39: Με συνεργασία όλων των μελών της Σχολικής Μονάδας, αλληλοβοήθεια, σο-

βαρότητα, κύρος, συνέπεια λόγων και πράξεων, σταθερότητα και στιβαρή στάση από 

μέρους του Διευθυντή.  

Ε40: Συμμετοχικά και με άνοιγμα του σχολείου στον κόσμο-κοινωνία.  

Ε41: Με ενθάρρυνση πρωτοβουλιών από όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας.  

 

9.3  Ανάλυση και ερμηνεία αποτελεσμάτων Ποιοτικής Έρευνας 

9.3.1  Παράγοντες - εμπόδιο στην άσκηση επιθυμητού Προτύπου Ηγεσίας 

Όπως επισημαίνει ο B. Berelson (1952): «η ανάλυση περιεχομένου αξίζει ό,τι αξίζουν 

οι κατηγορίες της» (στο M. Grawitz, 1996: 561). Οι κατηγορίες λοιπόν που δημιουρ-

γήσαμε από τις 38 συμβολικές λέξεις και φράσεις, που εντοπίσαμε κατά τη μελέτη 

των απαντήσεων των ερωτηθέντων, μετά από την κατηγορική ταξινόμησή τους, με 

βάση τη νοηματική εγγύτητά τους είναι οι εξής παρακάτω:  

 

Α. Διοικητικό πλαίσιο 

1. Συγκεντρωτική εξουσία 

2. Γραφειοκρατία 

3. Εκπαιδευτικό σύστημα 

 

Β. Θεσμικό πλαίσιο 

1. Νομοθεσία 
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2. Ιδεολογία 

3. Θεσμικοί περιορισμοί 
 

Γ. Νοοτροπία εκπαιδευτικών 

1. Ανωριμότητα εκπαιδευτικών 

2. Έλλειψη κουλτούρας 
 

Είναι εμφανές ότι μεταξύ των ως άνω εμποδίων προαξάρχοντα ρόλο παίζουν η 

γραφειοκρατία και το συγκεντρωτικό σύστημα του ελληνικού κράτους (η κατηγορία: 

Διοικητικό πλαίσιο) που θέλει τον Διευθυντή απλό προϊστάμενο και εκτελεστή των 

νόμων, των Π.Δ., των κανονιστικών αποφάσεων, των εγκυκλίων και των υπηρεσια-

κών εντολών που αποστέλλουν τα στελέχη Διοίκησης του Υπουργείου Παιδείας στη 

σχολική μονάδα. Είναι προφανές ότι το εκάστοτε διοικητικό σύστημα έχει άμεση 

σχέση με την κυβερνητική πολιτική, απότοκο της οποίας αποτελεί το σύνολο των 

νομικών κανόνων που προσδιορίζει το εκπαιδευτικό σύστημα.  

Το επόμενο σημαντικό στοιχείο που παρεμβάλλεται και εμποδίζει τους Διευθυ-

ντές να ασκήσουν το επιθυμητό Πρότυπο ηγεσίας συχνά είναι η νοοτροπία που καλ-

λιεργούν οι διδάσκοντες, η ανωριμότητα που τούς χαρακτηρίζει και η συνακόλουθη 

έλλειψη κουλτούρας.  

Ωστόσο, σύμφωνα με την πραγματοποιηθείσα βιβλιογραφική έρευνα, ο Διευθυ-

ντής είναι εκείνος που εμπνέει τους εκπαιδευτικούς, μεταδίδοντας το όραμά του, την 

κουλτούρα του, θέτοντας υψηλούς στόχους, παρακινώντας τους να εργαστούν για την 

ανάπτυξη τόσο την προσωπική όσο και εκείνη της σχολικής κοινότητας. 

Είναι πιθανόν στην καθημερινή πρακτική οι θεωρίες να αδυνατούν να γίνουν 

πράξη από τους ίδιους τους Διευθυντές. Το ζήτημα αυτό αποτελεί μία ενδιαφέρουσα 

πρόκληση προς διερεύνηση. 

Σχετικά με το συγκεκριμένο ερώτημα, λόγω του μικρού αριθμού των απαντή-

σεων, θεωρήθηκε καλό να μην προβούμε σε ποσοτικοποίηση της κάθε κατηγορίας 

και να αρκεστούμε στον σχολιασμό αυτών.  

 

9.3.2  Τι θα έπρεπε να αλλάξει στη Διοίκηση του Σχολείου σας 

Από τη μελέτη των απαντήσεων των ερωτηθέντων συγκεντρώσαμε 160 συμβολικές 

λέξεις και φράσεις-κλειδιά. Αρχικά, προσδιορίσαμε τις κατηγορίες και στη συνέχεια 

ταξινομήσαμε τις συμβολικές λέξεις-φράσεις, κατά σημασιολογική εγγύτητα, στην 

κάθε κατηγορία.  

Οι κατηγορίες στις οποίες καταλήξαμε είναι οι ακόλουθες:  
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1. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ 

 Να εμπνέει σεβασμό 

 Κύρος 

 Λογική 

 Αυστηρότητα 

 Πειθαρχία 

 Ψυχραιμία 

 Ηρεμία 

 Συνέπεια 

 Πρωτοβουλία 

 Να έχει ροπή στην αλλαγή, την ανατροπή      

 Ευπροσάρμοστος 

 Ευελιξία 

 Υπευθυνότητα 

 Σοβαρότητα 

 Ανθρωπιά 

 Δικαιοσύνη    

 Να είναι ενημερωμένος για τα θέματα που προκύπτουν 

 

2. ΑΝΘΡΩΠΙΝΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ 

 Σεβασμό στον «άλλο» 

 Συνεργατικότητα 

 Εμπιστοσύνη 

 Αμεροληψία 

 Να «ακούει», να «δέχεται»  

 Αξιοποίηση ικανοτήτων των εκπαιδευτικών 

 Παροχή κινήτρων στους εκπαιδευτικούς 

 Ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών 

 Ενδιαφέρον για τις ανάγκες των εκπαιδευτικών  

 Εκτίμηση 

 Προσιτότητα 

 Ηθικότητα  

 Λιγότεροι τύποι 
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3. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 

 Διοικητικός Σχεδιασμός – Ορισμός συγκεκριμένων στόχων για διδακτικό 

έργο 

 Ταύτιση κουλτούρας Διευθυντή με εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών 

 Διοίκηση  

 Δημοκρατικότητα 

 Συλλογικότητα 

 Συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 

 Συνεργατικότητα 

 Απομάκρυνση από αυταρχικότητα, συγκεντρωτισμό 

 Διάθεση σύγκρουσης με κράτος προς όφελος του σχολείου 

 Ανοιχτότητα προς την κοινωνία 

 Υιοθέτηση αρχών για τους μαθητές 

 

4. ΙΔΕΟΛΟΓΙΚΑ – ΚΟΜΜΑΤΙΚΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

 Απαγκίστρωση από κομματικούς – συνδικαλιστικούς μηχανισμούς 

 Μη επηρεασμός από ιδεολογίες και άλλες  

Είναι καταφανές ότι οι εκπαιδευτικοί, που είναι δυσαρεστημένοι από τη διοίκηση 

που ασκεί ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας που υπηρετούν, επιθυμούν έναν Διευ-

θυντή-Ηγέτη δίκαιο, δημοκρατικό, συνεργατικό, που να εμπνέει σεβασμό, σοβαρότη-

τα, ηθικότητα, αυστηρότητα αλλά και προσιτότητα, ηρεμία αλλά και ετοιμότητα για 

ανατροπή και αλλαγή, ευελιξία στη διοίκηση, ανθρωπιά και διάθεση για ενδυνάμωση 

των συνεργατών του. Να είναι ενημερωμένος για όλα τα θέματα που προκύπτουν. Οι 

στόχοι και η κουλτούρα του να ταυτίζονται με τις ανάγκες των μαθητών, να τρέφει 

γνήσιο ενδιαφέρον για όλους τους συνεργάτες του και να μεριμνά για σχεδιασμό βά-

σει συγκεκριμένων στόχων του εκπαιδευτικού έργου. Τέλος, να είναι υπέρμαχος της 

κοινωνικότητας-ανοιχτότητας της σχολικής μονάδας προς το εξωτερικό περιβάλλον, 

μακρυά από κομματικά-συνδικαλιστικά κίνητρα. 

Να σημειωθεί ότι ένας εκπαιδευτικός τόνισε την ανάγκη προτροπής της Διεύθυ-

νσης του σχολείου για εκκλησιασμό, εξομολόγηση και ηθικότητα στη συνολική συ-

μπεριφορά των μαθητών.  

Τέλος, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η αλλαγή στη σχολική Διοίκηση, όπως την 

σκιαγραφούν οι εκπαιδευτικοί, είναι άμεσα συνυφασμένη κατ’ αρχάς με τα χαρακτη-
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ριστικά του Διευθυντή και κατά δεύτερο με τις ανθρώπινες σχέσεις που ο ίδιος ανα-

πτύσσει με τα μέλη του Συλλόγου καθηγητών. Άρα, οι διδάσκοντες μέσα από τις 

απαντήσεις τους αναδεικνύουν ένα Συλλογικό Πρότυπο διοίκησης, με μια ηγεσία που 

διαπνέεται από ανθρωπισμό, συνέπεια και γνώση, εμπνέει σεβασμό και τείνει στη 

νεωτερικότητα.  

 

Γράφημα 35: Τι θα έπρεπε να αλλάξει στη Διοίκηση του Σχολείου 

 

 

9.3.3  Επίδραση κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στο Ηγετικό Πρότυπο του Διευθυντή (Απόψεις Διευθυντών)  

Από τις απαντήσεις των Διευθυντών επιλέξαμε 100 κομβικές λέξεις και φράσεις-κλει-

διά. Επιδοθήκαμε στον σχηματισμό των κατηγοριών και στην κατηγορική ταξινόμη-

ση των λέξεων-φράσεων, με κριτήριο τη σημασιολογική εγγύτητά τους, σε κάθε κα-

τηγορία. Τέλος πραγματοποιήσαμε την ποσοτικοποίηση των ευρημάτων.  

 

Α.  ΚΟΙΝΩΝΙΑ 

 Πιέσεις από τοπική κοινωνία 

 Εργασιακή αβεβαιότητα 
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 Ανάγκη ανοιχτότητας σχολείου  

 Σύγχυση αξιών 

 Νοοτροπία της κοινωνίας 

 

Β.  ΠΟΛΙΤΙΚΗ 

 Πολιτικές αποφάσεις 

 Παλινδρόμηση ηγεσίας Υπουργείου Παιδείας 

 Επιρροή νομοθετικού πλαισίου στη λειτουργία του σχολείου  

και στις αρμοδιότητες του «Διευθυντή-Ηγέτη» 

 Γραφειοκρατία 

 Ασάφεια νόμων 

 

Γ.  ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ 

 Επιρροή στα σχολεία 

 Οικονομικοί πόροι 

 Υποχρηματοδότηση 

 Αρνητικές συνέπειες λόγω οικονομικής κρίσης  

 Έλεγχος δαπανών 

 

Δ.  ΗΓΕΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ 

 Προσαρμογή 

 Ευελιξία 

 Προσαρμοστικότητα 

 Αλληλεγγύη 

 Διάλογος 

 Συνεργατικότητα 

 Κατανόηση 

 Ανεκτικότητα 

 Υποχωρητικότητα 

 Να εμπνέει ασφάλεια 

 Παλινδρόμηση της ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας 

 

  



 
 
 

[456] 

Γράφημα 36: Επίδραση κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στο Ηγετικό Πρότυπο του Διευθυντή (Απόψεις Διευθυντών) 

 

 

Προβαίνοντας σε κάποιο σχολιασμό σχετικά με τις απόψεις των Διευθυντών-

Ηγετών για τον τρόπο με τον οποίο οι κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες 

επηρεάζουν την επιλογή του ηγετικού Προτύπου που υιοθετούν οι ίδιοι στη σχολική 

μονάδα που ηγούνται, θα μπορούσαν να υποστηριχθούν τα εξής: Οι Διευθυντές θεω-

ρούν απαραίτητη την προσαρμογή της ηγετικής συμπεριφοράς τους στις συνθήκες 

της εποχής που ασκούν τον ηγετικό τους ρόλο.  

Σε πρώτο πλάνο βλέπουν την κοινωνία να ασκεί μεγάλες πιέσεις στο σχολείο, 

λόγω της αβεβαιότητας που έχουν οι γονείς για το μέλλον των παιδιών τους, εξαιτίας 

της οικονομικής κρίσης, της μεγάλης αύξησης των απαιτούμενων προσόντων για την 

εύρεση εργασίας, της αύξησης της ανεργίας κ.ά.. Επιπλέον, η κρίση αξιών αντανα-

κλάται και αυτή περίτρανα στις απαιτήσεις που εγείρουν οι ομάδες ενδιαφερομένων 

προς το σχολείο. Έτσι, δημιουργείται η αναγκαιότητα στη σχολική μονάδα να προ-

σαρμοστεί στις νέες συνθήκες και προκλήσεις, που δέχεται ως ανοιχτό σύστημα, από 

το περιβάλλον της.  
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Η επίδραση των πολιτικών συνθηκών γίνεται εμφανής μέσω των πολιτικών απο-

φάσεων και των νεωτερισμών που επιφέρει το νομοθετικό πλαίσιο που επικρατεί. Για 

παράδειγμα, αναφέρονται ενδεικτικά οι αλλαγές που η εκάστοτε κυβέρνηση επιφέρει 

στον τρόπο εισαγωγής των μαθητών στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, αλλαγές που 

ωθούν τον Διευθυντή να προσαρμόζει ανάλογα το στυλ της ηγετικής του συμπεριφο-

ράς, προκειμένου να τις θέσει σε εφαρμογή στη σχολική μονάδα που διοικεί. Ο Διευ-

θυντής δέχεται συχνά πιέσεις από την Κεντρική Διοίκηση (Υπουργείο Παιδείας), οι 

οποίες στη συνέχεια μεταφέρονται ασυνείδητα στους διδάσκοντες. Επιπλέον, η γρα-

φειοκρατία και συχνά η ασάφεια των νόμων και εγκυκλίων που λαμβάνει επιδρούν 

αρνητικά στη στάση του προς τους διδάσκοντες.  

Η επιρροή του δύσκολου οικονομικού συγκείμενου αποκρυσταλλώνεται στις 

απαντήσεις των ερωτηθέντων, σε όλο τους το μεγαλείο. Οι Διευθυντές αναφέρονται 

χαρακτηριστικά στην υποχρηματοδότηση των σχολικών μονάδων των οποίων ηγού-

νται, στην έλλειψη πόρων και στις αρνητικές συνέπειες που συνεπάγονται.  

Κάποιος Διευθυντής αναφέρει χαρακτηριστικά ότι αισθάνεται εξαρτώμενος από 

τις κοινωνικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν. «Το σχολείο είναι κομμάτι της 

κοινωνίας και δέχεται θετικές και αρνητικές επιρροές», τονίζει κάποιος άλλος. Οι 

Διευθυντές «συνδημιουργούνται» από τα χαρακτηριστικά της εκάστοτε εποχής, άρα 

είναι απόλυτα φυσικό να επηρεάζονται από όλες τις εκδηλώσεις της.  

Τέλος, δεδομένου ότι η επιρροή της κοινωνικής-πολιτικής-οικονομικής επικαιρό-

τητας θεωρείται εύλογη στην επιλογή του Ηγετικού Προτύπου από την πλευρά των 

Διευθυντών, οι ίδιοι μέσα από τις απαντήσεις τους κάνουν εμφανή τη σχέση μεταξύ 

αιτίου και αιτιατού. Ως αίτιο μπορεί να εκληφθεί η εκάστοτε κοινωνική-πολιτική-οι-

κονομική συγκυρία και ως αιτιατό η προσαρμογή του στυλ ηγετικής συμπεριφοράς 

των «Διευθυντών-Ηγετών» στις νέες απαιτήσεις που δημιουργούνται, με στόχο την 

Αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας. Έτσι, οι «Διευθυντές-Ηγέτες» οφείλουν 

να είναι ευέλικτοι, διαλλακτικοί, ανεκτικοί και συνεργατικοί, να επιδεικνύουν αλλη-

λεγγύη, κατανόηση και κυρίως να εμπνέουν ασφάλεια σε μια εποχή που κατακλύζε-

ται από αλλεπάλληλες αλλαγές. 
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9.3.4  Επίδραση κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στο Ηγετικό Πρότυπο του Διευθυντή (Απόψεις Εκπαιδευτικών)  

Σύμφωνα με τη μέθοδο της «Ανάλυσης Περιεχομένου» οι προτάσεις των εκπαιδευτι-

κών για τον τρόπο με τον οποίο οι κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες επη-

ρεάζουν την επιλογή του Ηγετικού Πρότυπου, που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης 

μιας σχολικής μονάδας, ταξινομήθηκαν σε κατηγορίες. Η συγκεκριμένη κατηγοριο-

ποίηση των απαντήσεων των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών προέκυψε από τον εντοπι-

σμό 150 συμβολικών λέξεων και έχει ως ακολούθως:  

  

Α.  ΚΟΙΝΩΝΙΑ  

 Κρίση κοινωνικών αξιών 

 Κοινωνικές συνθήκες 

 Κοινωνική πραγματικότητα της εποχής 

 Κοινωνικό κλίμα 

 Κοινωνικό περιβάλλον 

 «Τα πρέπει» 

 Ο Διευθυντής είναι μέλος της κοινωνίας 

 Μοντέλο σχολείου ανοιχτό στην κοινωνία 

 Κοινωνική ευθύνη 

 Επιρροή από τοπική κοινωνία  

 

Β.  ΠΟΛΙΤΙΚΗ  

 Πολιτικές καταστάσεις 

 Αντιδημοκρατικές καταστάσεις  

 Μέτρα άνωθεν 

 Εκλογή του Διευθυντή με πολιτικά κριτήρια 

 Ψηφοθηρικά ανταλλάγματα 

 Κομματική ταυτότητα 

 Συνδικαλιστική στράτευση 

 Οδηγίες υλοποίησης της κυβερνητικής πολιτικής 

 Έλλειψη βοήθειας από την πολιτεία 

 Προσαρμογή στις ισχύουσες νομοθεσίες 

 Υποταγή στις αποφάσεις της Διοίκησης 
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Γ.  ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ 

 Αλλαγή παροχής οικονομικών πόρων 

 Υποχρηματοδότηση σε περίοδο οικονομικής κρίσης 

 Αλλαγή αποφάσεων του Διευθυντή 

 Σχεδιασμός αλλαγών 

 Δυσκολίες λειτουργίας σχολικής μονάδας 

 Αδυναμία υλοποίησης προγραμμάτων (εκδρομές, κ.ά) 

 Μη εξασφάλιση υποδομών 

 Ανασφάλεια 

 Αποδυνάμωση ρόλου του Διευθυντή 

 Ανεργία 

 Μείωση υποστηρικτικών μέσων 

 Προβλήματα επιβίωσης, οικογενειακά. 

 

Δ.  ΗΓΕΤΙΚΟ ΠΡΟΤΥΠΟ  

(που προκύπτει από χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέτη)  

 Αναγκαστική προσαρμογή του Διευθυντή  

 Περισσότερο ελαστικός 

 Περισσότερο εργατικός 

 Συνεργατικός 

 Συγκεντρωτικός 

 Οξυδερκής 

 Επιδέξιος 

 Αποτελεσματικός 

 Λογικός 

 Συναισθηματικός 

 Ευπροσάρμοστος 

 Ευέλικτος 

 Ρεαλιστικός 

 Συμβιβαστικός 

 Να εξομαλύνει τυχόν προβλήματα  

 Ανεκτικός 
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 Δίκαιος 

 Να ασκεί αυτοκριτική 

 Με περισσότερη κατανόηση 

 Με κριτικό πνεύμα 

 Να αναθεωρήσει παλαιές συμπεριφορές 

 Καινοτόμος 

 Να θέσει σε εφαρμογή την Κοινωνική Ευθύνη της Σχολικής Μονάδας 

 Με προοπτική που να βρίσκει αντίκρισμα στην επικαιρότητα 

 

Γράφημα 37: Επίδραση κοινωνικών-πολιτικών-οικονομικών συνθηκών  

στο Ηγετικό Πρότυπο του Διευθυντή (Απόψεις Εκπαιδευτικών) 

 

 

 

Μελετώντας τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών των σχολικών μονάδων που συμ-

μετείχαν στην έρευνα σχετικά με το ερώτημα: «Με ποιο τρόπο οι κοινωνικές-πολιτι-

κές-οικονομικές συνθήκες επηρεάζουν τον «Διευθυντή-Ηγέτη» στην επιλογή του 

Ηγετικού Πρότυπου που υιοθετεί», θα μπορούσαν να επισημανθούν τα εξής:  
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Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ο Διευθυντής “καθορίζεται” από τις κοινωνικές-

πολιτικές-οικονομικές συνθήκες, για τον λόγο αυτό οφείλει να προσαρμόζεται στην 

κοινωνική και οικονομική πραγματικότητα της περιοχής του σχολείου και ευρύτερα 

της κοινωνίας και της εποχής του. Έτσι, η κοινωνία η ίδια θα πρέπει να στηρίζει τη 

δημιουργία ενός ανοιχτού σχολείου και να το ενισχύει συναισθηματικά και οικονομι-

κά μαζί με τους γονείς. Η κρίση αξιών στην κοινωνία αντανακλάται ως κρίση αξιών 

και στο υποσύνολό της, το σχολείο. Ο Διευθυντής λοιπόν πρέπει με ευελιξία να υιο-

θετεί ηγετική συμπεριφορά ανάλογη με τις νέες απαιτήσεις της κοινωνίας, ώστε να 

ικανοποιεί όλες τις ομάδες που σχετίζονται με τη σχολική κοινότητα: διδάσκοντες, 

μαθητές, γονείς, Τοπική Αυτοδιοίκηση κ.ά. 

Οι οικονομικές συνθήκες επιδρούν καταλυτικά στις αποφάσεις του Διευθυντή και 

στον τρόπο που ηγείται της σχολικής μονάδας, μέσω των πιέσεων που αντηχούν οι 

οικονομικοί περιορισμοί και η έλλειψη κονδυλίων για την εκπαίδευση. Άμεση συ-

νέπεια αυτής της υποχρηματοδότησης φαίνεται να είναι η επήρεια στον τρόπο ηγε-

σίας του σχολείου, στις αποφάσεις και τις στάσεις του Διευθυντή, εφόσον δεν εξα-

σφαλίζονται πλέον οι απαραίτητες υποδομές και υπάρχει αδυναμία υλοποίησης εκ-

παιδευτικών προγραμμάτων. Κάποιες φορές, η μη οικονομική ενίσχυση της σχολικής 

μονάδας αποδυναμώνει τον ρόλο του Διευθυντή. Η οικονομική ανέχεια που οδηγεί 

και στην ανεργία δημιουργεί κλίμα ανασφάλειας στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινό-

τητας. Κάτω από αυτές τις συνθήκες ο Διευθυντής καλείται να ηγηθεί με τον κατάλ-

ληλο τρόπο ώστε να αποπνέει αίσθημα ασφάλειας στο περιβάλλον του.  

Οι πολιτικοί θεσμοί, τέλος, ασκούν επιρροή στον Διευθυντή της σχολικής μονά-

δας πρώτα από όλα, μέσω της ισχύουσας νομοθεσίας, των οδηγιών και των εγκυ-

κλίων που καταφθάνουν «άνωθεν» με σκοπό την υλοποίηση της κυβερνητικής πολιτι-

κής. Ο Διευθυντής δέχεται επιρροή επιπλέον από την πολιτική ζωή μέσω της κομμα-

τικής ή μη ταυτότητας που κατέχει ή της συνδικαλιστικής στράτευσής του σε ορισμέ-

νη παράταξη. Ορισμένες φορές προσπαθεί να ασκήσει διοίκηση μη βοηθούμενος από 

την πολιτεία.  

Η σύγκριση μεταξύ των απόψεων των Διευθυντών και των εκπαιδευτικών στο 

συγκεκριμένο ερώτημα θα ήταν άνευ αξίας, λόγω του διαφορετικού αριθμού των 

υποκειμένων που απάντησαν, για τον λόγο αυτό και θεωρήθηκε πρέπον να μην πραγ-

ματοποιηθεί.  
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Ωστόσο, να επισημανθεί ότι η επήρεια της οικονομικής κρίσης της εποχής είναι 

απόλυτα εμφανής και στις δύο ομάδες του δείγματος και αποκρυσταλλώνεται στο πε-

ριεχόμενο των απαντήσεων που δόθηκαν.  

 

9.3.5  Λόγοι αναποτελεσματικότητας της Διοίκησης του Διευθυντή 

Με την προσεκτική συλλογή 93 λέξεων-κλειδιών από τις απαντήσεις των υποκειμέ-

νων, δημιουργήσαμε κατηγορίες που με τo περιεχόμενό τους παραπέμπουν στους 

«λόγους αναποτελεσματικότητας της σχολικής διοίκησης», σύμφωνα με την άποψη 

των εκπαιδευτικών.  

 

Οι κατηγορίες είναι οι εξής παρακάτω: 

Α.  ΔΙΕΥΘΥΝΤΗΣ/ΝΤΡΙΑ ΩΣ ΑΤΟΜΟ 

 Έλλειψη αυτογνωσίας 

 Μη αντίληψη της πραγματικότητας (χαμηλή αντίληψη) 

 Ενδιαφέρον στο «φαίνεσθαι» όχι στο «είναι», στην ουσία 

 «Χαμένη στο διάστημα» 

 Έλλειψη πειθαρχίας 

 Χαλαρότητα στη τήρηση κανόνων 

 Έλλειψη συνέπειας  

 Έλλειψη καινοτομίας 

 Έλλειψη κινήτρων 

 Έλλειψη οργάνωσης  

 Έλλειψη διοικητικών ικανοτήτων 

 Μοναδικό προσόν η προϋπηρεσία 

 Έλλειψη διοικητικής εμπειρίας 

 Έλλειψη επαρκών γνώσεων 

 Άγνοια άσκησης εξουσίας 

 Έλλειψη διάθεσης για άσκηση διοίκησης 

 Άγονη δημοσιοϋπαλληλική νοοτροπία 

 Απουσία επιστημονικής κατάρτισης  

 Μη ενασχόληση με διδακτικά θέματα 

 Έλλειψη αποτελεσματικότητας 
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Β.  ΑΝΘΡΩΠΙΝΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ 

 Μεροληπτική αντιμετώπιση 

 Άνιση μεταχείριση 

 Έλλειψη συνεργασίας 

 Έλλειψη θετικού κλίματος 

 Αδιαφορία για τα προβλήματα 

 Έλλειψη επικοινωνίας 

 Μη ύπαρξη «χημείας» μεταξύ Διευθυντή και εκπαιδευτικών 

 Δεν ενθαρρύνει πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών 

 Δημιουργία «αυλής»  

 Έλλειψη ισορροπίας μεταξύ μαθητών και διδασκόντων 

 

Γ.  ΠΟΛΙΤΙΚΗ 

 Κομματική ταυτότητα 

 Πολιτικά προσόντα 

 

Γράφημα 38: Λόγοι αναποτελεσματικότητας της Διοίκησης του Διευθυντή 
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Μετά από αναδίφηση των απόψεων που εξέφρασαν οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί 

σχετικά με τους λόγους για τους οποίους η Διοίκηση της σχολικής μονάδας που υπη-

ρετούν δεν είναι αποτελεσματική, θα μπορούσαν να επισημανθούν τα εξής:  

Οι πεποιθήσεις των υποκειμένων αποδεικνύουν τη θεωρία του συγγραφέα και 

γνωσιολόγου, Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2006), σχετικά με την επιρροή του ασυνειδήτου 

στον τρόπο λειτουργίας του ατόμου. Οι φράσεις «Ο Διευθυντής δεν έχει αυτογνωσία», 

«Η Διευθύντρια είναι χαμένη στο διάστημα», «Δεν ξέρει, δεν μπορεί να διοικήσει, 

αλλά θεωρεί ότι είναι ο τέλειος ηγέτης», «Ο Διευθυντής αδιαφορεί» «απουσιάζει 

συχνά», «δεν συνεργάζεται», «δεν κρατά ισορροπία μεταξύ διδασκόντων και μαθη-

τών», κ.ά. αποτελούν τα βασικά τεκμήρια.  

Συγκεκριμένα, το έργο του Διευθυντή-Ηγέτη μιας σχολικής μονάδας συνίσταται 

στην Αποτελεσματική Διοίκηση της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής κοινότητας. Ωστό-

σο, για να επιτύχει την εκπλήρωση της διευθυντικής αποστολής του, προηγουμένως 

οφείλει να έχει εργαστεί με τον εαυτό του, ως άτομο· δηλαδή, να τον έχει γνωρίσει, 

να έχει συμφιλιωθεί με όλα τα χαρακτηριστικά του γνωρίσματα, να τον σέβεται, να 

τον εκτιμά, να τον αγαπά, να είναι ήρεμος, ευχαριστημένος και χαρούμενος με τον 

ίδιο και το επάγγελμά του, να είναι ενεργοποιημένος σε ωφέλιμες για τον ίδιο δρα-

στηριότητες και να παρατηρεί συγκεντρωμένος με ταπεινότητα και σύνεση τον τρόπο 

που ενεργεί σε όλες τις εκδηλώσεις του. Έτσι, θα έχει υπό έλεγχο τον εαυτό του και 

όταν βρεθεί σε «οργανολειτουργικές κενότητες», που εμφανίζονται οπωσδήποτε σε κάθε 

οργανισμό, το ασυνείδητο δεν θα έχει τη «χρονική ευκαιρία» να κυριαρχήσει στην 

οργανική του τάξη μέσω των αισθησιακών επιρροών. Αυτές προκαλώντας διάσπαση  

της προηγούμενης κατάστασής του –που τον διατηρούσε οργανωμένο και επιμελή για 

ωφέλιμα έργα προς τον ίδιο και το περιβάλλον του– θα τον οδηγήσουν σε μια «συγχυ-

στική παθητικότητα», που συντελεί στη μείωση της αντίληψής του με αποτέλεσμα να ει-

σέρχεται σε εκδηλώσεις επιζήμιες τόσο για τον εαυτό του όσο και για τους “άλλους” 

(χωρίς να το αντιλαμβάνεται).  

Η επικυριαρχία του ασυνειδήτου στην οργανικότητα του ατόμου είναι εκείνη που 

το κάνει να παρεκλίνει από την πραγματικότητα δημιουργώντας του «φαντασιακές 

αναπαραστάσεις», με αποτέλεσμα να ζει στη ψευδαίσθηση. Αδυνατεί να αναπτύξει 

ταχύτητες κρίσης, σκέψης και συναίσθησης πάνω στα θέματα που το αφορούν (εξού 

και η απαντητική φράση του εκπαιδευτικού: «Ο Διευθυντής δεν ξέρει, δεν μπορεί να 

διοικήσει, αλλά θεωρεί ότι είναι ο τέλειος ηγέτης»). Μη δυνάμενος πλέον να αντι-
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λαμβάνεται την αντικειμενική πραγματικότητα είναι πλήρως αποδιοργανωμένος και 

παραδομένος στις ασυνείδητες βουλές· σε αυτό οφείλονται οι αποκρίσεις των ερω-

τηθέντων: «Η Διευθύντρια είναι χαμένη στο διάστημα» «δεν συνεργάζεται», «δεν 

κρατά ισορροπία μεταξύ διδασκόντων και μαθητών», «αδιαφορεί» «απουσιάζει συ-

χνά». Υπό αυτούς τους όρους, ο Διευθυντής μπορεί να αποβεί επιζήμιος στους κόλ-

πους της εκπαιδευτικής κοινότητας δημιουργώντας δυσμενές κλίμα, άνιση μεταχείρι-

ση, ανισορροπία και δυσαρμονία.  

Όταν όμως έχει επιτύχει την ισορροπία και την επικοινωνία με τον εαυτό του, με 

την αυτοεκτίμηση, τον αυτοσεβασμό, τη χρήση του μέτρου, της προσοχής και της τα-

πεινής παρατήρησης, θέτοντας υπό έλεγχο τις αισθήσεις του ως «λειτουργικές ανα-

γκαίες τάξεις της οργανικής του θέσης», γίνεται υπεύθυνος, σταθερός, ώριμος, ανα-

πτύσσει την αντίληψή του και κοινωνικοποιείται αρχικά με τον εαυτό του και στη συ-

νέχεια με τους “άλλους”. Δηλαδή αποδέχεται τους “άλλους” (συνεργάτες, μαθητές, 

κ.ά.), τους σέβεται, επικοινωνεί με αυτούς, «ενώνεται» μαζί τους με κοινούς στό-

χους· συνεργάζεται δημιουργικά με τα μέλη του περιβάλλοντός του. «Κοινωνικός δεν 

σημαίνει να έχουμε σχέση μόνο με εκείνον που παρουσιάζεται ή είναι καλός, αλλά με 

όλους» ( Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006: 122).  

Σε αυτή την περίπτωση, είναι επιτυχημένος στο έργο του και διοικεί τη σχολική 

κοινότητα δημιουργικά, πρωτοποριακά με ροπή στο γόνιμο παρόν της εκπαίδευσης 

και το ευήμερο μέλλον.  

Άλλοι λόγοι, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, στους οποίους οφείλεται η μη 

επιτυχημένη άσκηση ηγεσίας στους σχολικούς οργανισμούς και οι οποίοι στην πραγ-

ματικότητα συνιστούν φυσικό αποτέλεσμα της ως άνω ανάλυσης, είναι η έλλειψη πει-

θαρχίας στο σχολείο, η αδυναμία οργάνωσης («αν ο Διευθυντής δεν μπορεί να οργα-

νώσει τον εαυτό του πώς δύναται να οργανώσει μία σχολική κοινότητα;»), η έλλειψη 

συνέπειας, η ανυπαρξία καινοτομίας, η προσκόλληση σε παρελθοντικά μοντέλα, η 

έλλειψη διάθεσης άσκησης εξουσίας και η έλλειψη διοικητικών, επιστημονικών γνώ-

σεων και ικανοτήτων από την πλευρά των Διευθυντών. Αν οι Διευθυντές δεν έχουν 

εσωτερικά κίνητρα, πώς είναι δυνατόν να αναπτύξουν αποτελεσματικά τα σχολεία 

των οποίων ηγούνται;  

Η κατάσταση του Διευθυντή ως άτομο αντανακλάται και στις ανθρώπινες σχέσεις 

του. Έτσι, σύμφωνα με απαντήσεις ορισμένων υποκειμένων, αδιαφορεί για τα θέματα 

που εμφανίζονται στο σχολείο, αντιμετωπίζει μεροληπτικά τους διδάσκοντες, δεν 
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κρατά ισορροπημένες σχέσεις απέναντι στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές. Δη-

μιουργεί «αυλή» με αποτέλεσμα να μην υπάρχει θετικό-ευνοϊκό κλίμα στους κόλπους 

της σχολικής κοινότητας.  

Στη συνέχεια, κάποιος άλλος εκπαιδευτικός τόνισε ότι «παίζει ρόλο η “χημεία” 

του Διευθυντή με τους εκπαιδευτικούς», αποδίδοντας την αναποτελεσματικότητα του 

Διευθυντή στη συγκεκριμένη έλλειψη θετικής σχέσης. Ωστόσο, αποτελεί καθήκον 

του Διευθυντή να βρίσκει τρόπους ώστε να προσεγγίζει, να κατανοεί, να ικανοποιεί 

τις ανάγκες των συνεργατών του και να «ενώνεται» με αυτούς, καθιστώντας τους, 

κοινωνούς του οράματός του. Καθοριστικοί παράγοντες στην ανάπτυξη της σχέσης 

αυτής συνιστούν η παιδεία και η κοινωνικοποίηση του Διευθυντή.  

Τέλος, σημαντική μνεία γίνεται στα πολιτικά κριτήρια επιλογής των Διευθυντών, 

που συνιστούν στοιχείο αναξιοκρατίας με αποτυχημένα αποτελέσματα στον χώρο της 

εκπαίδευσης. Όταν ο Διευθυντής ως άτομο δεν έχει γνωρίσει και δεν έχει αναπτύξει 

τον εαυτό του, στην περίπτωση αυτή ενίοτε βρίσκει ως στήριγμα την κομματική 

στράτευση, βάσει της οποίας αναδεικνύεται. Ίσως, θεωρεί ότι ελλείψει αυτής δεν 

δύναται να επιτύχει στον χώρο της εργασίας του.  

Εν κατακλείδι, η αναποτελεσματικότητα της Σχολικής Διοίκησης, θα μπορούσε 

να λεχθεί ότι οφείλεται στο ότι ο Διευθυντής του σχολείου «Ενδιαφέρεται για “το φαί-

νεσθαι” και όχι για “το είναι”», όπως ανέφεραν χαρακτηριστικά κάποιοι ερωτηθέντες 

εκπαιδευτικοί, κατά τη διεξαγωγή της έρευνας.. 

 

9.3.6  Ηγετικό Πρότυπο προτεινόμενο από Εκπαιδευτικούς 

 

ΗΓΕΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ 

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΑΠΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 

 Πνεύμα δημοκρατίας 

 Αμοιβαία εμπιστοσύνη 

 Διευθυντής με όραμα, στόχους 

 Δικαιοσύνη 

 Υπευθυνότητα 

 Με καρδιά και λογική 

 Με ενδιαφέρον για εκπαιδευτικούς και μαθητές 

 Τυπικότητα αλλά και παιδαγωγικότητα 
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 Ευσυνειδησία  

 Πειθαρχία 

 Αυστηρότητα 

 Οργάνωση 

 Σχέσεις εμπιστοσύνης και όχι καχυποψίας 

 Παρακίνηση  

 Σύγχρονο πνεύμα μάνατζμεντ  

 Επιστημονική πληρότητα  

 Παιδαγωγική επάρκεια 

 Ο καθένας στον ρόλο του – διάκριση αρμοδιοτήτων 

 Ισομερής κατανομή καθηκόντων  

 Ο Διευθυντής διαμεσολαβητής 

 Παρών για επίλυση προβλημάτων 

 Αναγνώριση προσφοράς κάθε μέλους της Σχολικής Μονάδας 

 Συλλογικότητα 

 Κατανόηση 

 Αξιοκρατία 

 Σοβαρότητα 

 Σταθερές αποφάσεις 

 Συνέπεια λόγων - πράξεων 

 Ευελιξία 

 Επαγγελματισμός 

 Συναίνεση  

 Αυστηρότητα 

 Διάλογος - Επικοινωνία 

 Ισότητα 

 Συμμετοχή εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων 

 Ενθάρρυνη πρωτοβουλιών 

 Αλληλοβοήθεια 

 Συναίνεση 

 Με γνώση του εαυτού του 

 Κύρος 
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 Προφίλ «φωτισμένου Διευθυντή» 

 Αξίες 

 Να είναι παρών για την επίλυση τυχόν προβλημάτων 

 Αγάπη για τα παιδιά 

 Σεβασμός στον «άλλο» - Διαπολιτισμικότητα 

 Στόχοι για μόρφωση παιδιών  

 Ικανότητα συνεργασίας 

 Διάθεση για βελτίωση 

 Παρακίνηση 

 Επιβράβευση εκπαιδευτικών 

 Ευνοϊκό κλίμα 

 Άνοιγμα του σχολείου στον κόσμο – κοινωνία 

 Κανείς δεν άρχει για πάντα 

 Παροχή διοικητικών και οικονομικών υπηρεσιών 

 Οικονομική αυτονομία 

 

Τα συλλεχθέντα στοιχεία από τις απαντήσεις των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών 

σχετικά με το ερώτημα: «Πώς θα έπρεπε να διοικείται η Σχολική Μονάδα» παραπέ-

μπουν στα Συλλογικά Ηγετικά Πρότυπα, συγκεκριμένα το Δημοκρατικό (Συμμετοχι-

κό – Συνεργατικό) πρότυπο, τη Μετασχηματιστική και την Κατανεμημένη Ηγεσία.  

Στο πλαίσιο αυτών των Ηγετικών Μοτίβων, ο Διευθυντής διακρίνεται για τα ηγε-

τικά χαρακτηριστικά του, τις αρετές, τις ικανότητες και τον «επαγγελματισμό» του. 

Είναι ο ενορχηστρωτής της σχολικής ηγεσίας, διαθέτει όραμα και στόχους που μετα-

δίδει στα μέλη της σχολικής κοινότητας, ενδιαφέρεται για την ανάπτυξη τόσο των δι-

δασκόντων όσο και των διδασκομένων, καλλιεργεί τον διάλογο και διατηρεί καλή 

επικοινωνία με τα ενδιαφερόμενα μέρη. Είναι ευσυνείδητος, δίκαιος, σοβαρός, συνε-

πής, υπεύθυνος, τυπικός, αυστηρός αλλά και προσιτός, λειτουργεί με τη λογική αλλά 

και με το συναίσθημα. Αγαπάει τα παιδιά. Δείχνει κατανόηση για τα πρόσωπα και τις 

περιστάσεις, είναι πανταχού παρών και μεσολαβεί για την επίλυση τυχόν προβλημά-

των. Είναι σταθερός στις αποφάσεις του, και διακρίνεται για τη συνέπεια των λόγων 

και των πράξεών του. Έχει υψηλές αξίες και σέβεται τον «άλλο» γιατί έχει ασχοληθεί 

πρώτιστα με τον εαυτό του, έχει αποκτήσει στον μεγαλύτερο δυνατό βαθμό αυτογνω-

σία, με αποτέλεσμα να αποδέχεται με σεβασμό τα άλλα άτομα. Έχει επιστημονική 
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κατάρτιση, γνώσεις σύγχρονου μάνατζμεντ, κατανέμει ισομερώς τους ρόλους και τις 

αρμοδιότητες και ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν στη λήψη των 

αποφάσεων για θέματα του σχολείου. Παρακινεί τα μέλη του Συλλόγου καθηγητών 

για μέγιστη απόδοση και ταυτόχρονα τα επιβραβεύει για τις προσπάθειές τους. Ανα-

πτύσσει σχέσεις «εμπιστοσύνης» και δημιουργεί ένα ευνοϊκό κλίμα συνεργασίας. Ερ-

γάζεται προκειμένου το σχολείο να είναι ανοιχτό προς την κοινωνία και τις νέες προ-

κλήσεις της σύγχρονης εποχής. Διαθέτει κύρος.  

Μεταξύ των απαντήσεων ελέχθη ότι ο Διευθυντής του σχολείου πρέπει να έχει 

«το προφίλ του φωτισμένου Διευθυντή». Αυτή η συμβολική φράση μάς παραπέμπει εκ 

νέου, στη θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (1977, 2002, 2005, 2006, 2009) σχετικά 

με την ανθρώπινη φύση. Η ουσιαστική «νοημοσύνη» του Διευθυντή-Ηγέτη αναπτύσ-

σεται, όταν προηγουμένως έχει εργαστεί για να αναπτύξει την αντίληψή του. Καλ-

λιεργώντας την αντίληψή του ωφέλιμα για τον εαυτό του, δεν κυριεύεται από υποκει-

μενικές επιθυμίες, δεν κυριεύεται από τις υποκειμενικές του αισθήσεις («Αισθησιακή 

Νοημοσύνη») και ασκεί ατομικό έλεγχο, με άλλα λόγια καθίσταται «σοφός», κατ’ 

αρχάς στη διοίκηση του εαυτού του και κατόπιν στις σχέσεις του με τους άλλους (πχ. 

εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς).  

Ο «σοφός» Διευθυντής ξέρει τη λειτουργία του χρόνου και τα αποτελέσματα που 

φέρει τον κάνουν να τα μνημονεύει, ώστε να μην τα επαναλάβει. Κι αν διαπράξει 

λανθασμένες ενέργειες, τις διορθώνει με τα έργα του, προς όφελός του και προς όφε-

λος εκείνων που τον περιβάλλουν (ό.π. 2009).  

Σύμφωνα με τον Καλογιάννη (2016: 137-138), «ο Νέος Διευθυντισμός θέτει βα-

ριές απαιτήσεις στις πλάτες ενός ατόμου, ώστε να δείχνει ότι αναζητά διευθυντές 

ήρωες».  

Στη συνέχεια, κάποιοι άλλοι από τους ερωτηθέντες εκπαιδευτικούς επισημαίνουν 

ότι το ισχύον Ηγετικό Πρότυπο των Σχολικών Μονάδων είναι ικανοποιητικό, διακρί-

νεται από την επικοινωνία μεταξύ Διευθυντή - Συλλόγου καθηγητών και Συλλόγου 

γονέων και ότι θα έπρεπε να ήταν περισσότερο αυτόνομο από οικονομική άποψη· δί-

δουν δηλαδή έμφαση στην ανάγκη οικονομικής ανεξαρτησίας των σχολικών μονάδων 

προκειμένου να έχουν τη δυνατότητα να λειτουργούν αναλόγως των συνθηκών της 

περιοχής που εδρεύουν. 

Από τη συγχρονική μελέτη Ποιοτικής και Ποσοτικής Έρευνας, παρατηρούμε 

τους ερωτηθέντες εκπαιδευτικούς να συνηγορούν ότι στα σχολεία που υπηρετούν, κυ-

ριαρχούν τα Συλλογικά Ηγετικά Πρότυπα, με προεξάρχοντα την Ηγεσία Ολικής 
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Ποιότητας, το Δημοκρατικό και το Μετασχηματιστικό Μοτίβο. Ωστόσο, οι μικρές 

διαφορές που εμφανίζονται μεταξύ των Μ.Ο. των Ηγετικών Μοντέλων δεικνύει την 

εκλεκτική εναλλαγή ηγετικών συμπεριφορών αναλόγως των περιστάσεων. 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι σαφές ότι το ζητούμενο στην ηγεσία 

των εκπαιδευτικών μονάδων είναι ένα δημοκρατικότερο στυλ ηγετικής συμπεριφοράς 

από την πλευρά του Διευθυντή-Ηγέτη, σε σχέση με το ισχύον. Αυτό αποδεικνύεται 

από το γεγονός ότι, ενώ από τα πορίσματα της Ποσοτικής Έρευνας, όπως αναφέρθη-

κε ανωτέρω, οι εκπαιδευτικοί καταδεικνύουν την κυριαρχία των Δημοκρατικών Συλ-

λογικών Ηγετικών Μοντέλων στα σχολεία όπου υπηρετούν, κατά την Ποιοτική Έρευ-

να, η επιθυμία για ενισχυμένα δημοκρατικά (συνεργατικά – συμμετοχικά) στοιχεία 

στην ηγετική συμπεριφορά του σχολικού Διευθυντή, είναι πρόδηλη.  

Μήπως μέσω αυτού του αιτήματος, παρά τη διαπιστωμένη υιοθέτηση Συλλογι-

κών Ηγετικών Προτύπων, διαφαίνεται η έλλειψη κοινωνικότητας του Διευθυντή-Ηγέ-

τη απέναντι στους εκπαιδευτικούς, ώστε να αισθάνονται ενωμένοι με ένα κοινό σκο-

πό, ικανοποιημένοι και σημαντικοί για το σχολείο μέσα σε ένα ευνοϊκό, συνεργατικό, 

κοινωνικό κλίμα, το οποίο δημιουργεί ο Ηγέτης; Ωστόσο, η κοινωνικοποίηση και η 

κοινωνικότητα του ατόμου απέναντι στους «άλλους» προϋποθέτει την κοινωνικο-

ποίηση του ατόμου με τον ίδιο του τον εαυτό, διαδικασία η οποία προϋποθέτει τον 

αυτοέλεγχο του ατόμου (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 1997, 2002, 2005, 2006, 2009). Το-

νίζουμε το συγκεκριμένο σημείο, διότι τα πορίσματα της παρούσας έρευνας καταδει-

κνύουν τον Αυτοέλεγχο του σχολικού Διευθυντή- Ηγέτη να κινείται σε χαμηλά επίπε-

δα.  

 

Διεθνείς έρευνες υποστηρίζουν ότι οι αποτελεσματικοί σχολικοί ηγέτες καλλιερ-

γούν ένα κοινωνικό περιβάλλον που υποστηρίζει τις προσπάθειες των εκπαιδευτικών 

στο έργο τους, μέσω των δομών κοινής λήψης αποφάσεων, οράματος, κουλτούρας 

και εμπλοκής των ενδιαφερομένων μερών (Leithwood και Jantzi, 2005·Hallinger και 

Heck, 1996a· 1996b).  

Ωστόσο, η διαμόρφωση της κοινωνικής λειτουργικότητας και της ατομικής ακε-

ραιότητας του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη έχουν ως απαραίτητη προϋπόθεση την 

ανάπτυξη της εσωτερικής του «παιδείας» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 1997, 2002, 2005, 

2006, 2009).  
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9.4  Συμπεράσματα της Ποιοτικής Έρευνας 

Η ποιοτική έρευνα του παρόντος μελετητικού εγχειρήματος με τη μέθοδο της «Ανά-

λυσης Περιεχομένου» κατέδειξε συμπληρωματικές ή απόκρυφες πλευρές του ερευνη-

τικού θέματος. 

Συγκεκριμένα, ως βασικούς παράγοντες-εμπόδια στην υιοθέτηση του Ηγετικού 

Προτύπου που επιθυμεί και αρμόζει στη φιλοσοφία του Διευθυντή, η ομάδα των 

Διευθυντών ανέδειξε το συγκεντρωτικό σύστημα και τη γραφειοκρατία, τα οποία συ-

νιστούν βασικά χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος (Πουλής, 

2012).  

Όσον αφορά στο τι θα έπρεπε να αλλάξει στη Διοίκηση του σχολείου ώστε να 

είναι ευχαριστημένοι όλοι οι εκπαιδευτικοί, οι ίδιοι, βάσει των αποκρίσεών τους, 

δείχνουν να επιζητούν έναν σοβαρό, υπεύθυνο, ήρεμο, δίκαιο, εμπνευσμένο, με όρα-

μα, επιστημονικές γνώσεις διοίκησης παιδαγωγό, ανθρωπιστή Διευθυντή-Ηγέτη· εν 

ολίγοις, έναν Διευθυντή «σοφό». Ένας Διευθυντής αυτού του επιπέδου θα τους ενέ-

πνεε ώστε να υποκινηθούν αρχικά οι ίδιοι και στη συνέχεια να παρακινήσουν και να 

προσφέρουν στους μαθητές τη βέλτιστη παιδεία και εκπαίδευση.  

Ακολούθως, τόσο οι Διευθυντές όσο και οι εκπαιδευτικοί ομονοούν ότι οι κοινω-

νικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες επιδρούν ποικιλοτρόπως αφήνοντας τα αποτυ-

πώματά τους με ανεξίτηλα χρώματα στον τρόπο Διοίκησης και Ηγεσίας του σχολείου, 

μάλιστα σε τέτοιο βαθμό ώστε μοναδικοί τρόποι αντιμετώπισης να καθίστανται η 

ευελιξία και η προσαρμοστικότητα από την πλευρά των Διευθυντών απέναντι στα 

διαρκώς μεταβαλλόμενα δεδομένα, για την επίτευξη των στόχων της σχολικής μο-

νάδας.  

Τέλος, αποδεικνύεται για άλλη μια φορά ότι οι εκπαιδευτικοί μπορεί μεν να είναι 

επηρεασμένοι από την οικονομική κρίση και συγχρόνως απογοητευμένοι από την έλ-

λειψη της διάθεσης και των ικανοτήτων των Διευθυντών τους, λόγω της επιλογής αυ-

τών βάσει, πολύ συχνά, πολιτικών κριτηρίων, όμως μέσα από τα λόγια τους γίνεται 

σαφές ότι στο ερώτημα: «Πώς θα έπρεπε να διοικείται η ΣΜ», θεωρούν ως καθορι-

στικό παράγοντα, την ύπαρξη ενός Συλλογικού Δημοκρατικού (Συνεργατικού-Συμμε-

τοχικού Ηγετικού Προτύπου) υπό τα σκήπτρα ενός «φωτισμένου Διευθυντή-Ηγέτη», 

ενός Ηγέτη «σοφού». Τα ευρήματα της ποσοτικής έρευνας καταδεικνύουν μεν την 

υιοθέτηση του συγκεκριμένου αυτού Ηγετικού προτύπου στις ΣΜ που αυτή πραγμα-

τοποιήθηκε, αυτό σημαίνει ότι ο παράγων που θα έπρεπε να βελτιωθεί, είναι ο σχολι-

κός Διευθυντής.  
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Επιπλέον, δεδομένου ότι τα πορίσματα της ποσοτικής έρευνας καταδεικνύουν την 

Κοινωνικότητα, ως επιμέρους παράγοντα της Συνολικής ΣΝ του Διευθυντή-Ηγέτη, να 

παρουσιάζει ορισμένες «ελλιπότητες» σε σχέση με την Αισθηματικότητα και την Ευη-

μερία, ο ώριμος στοχασμός μάς προτρέπει να θεωρήσουμε ότι ίσως το ουσιωδώς απα-

ραίτητο χαρακτηριστικό του Διευθυντή-Ηγέτη, το οποίο οφείλει να αναπτύξει, είναι η 

κοινωνική λειτουργικότητα απέναντι στους εκπαιδευτικούς, έτσι ώστε και αυτοί με τη 

σειρά τους να προσφέρουν στους μαθητές μια κοινωνική ουσιαστική παιδεία. Βέβαια, 

όπως υποστηρίζει ο Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης (1997, 2002, 2005, 2006, 2009), η Κοινω-

νικότητα προϋποθέτει τον υψηλό Αυτοέλεγχο του ατόμου, στον οποίο ερείδεται η ατο-

μικοποίηση και η κοινωνικοποίηση με τον ίδιο του τον εαυτό – στοιχείο στο οποίο, 

βάσει των πορισμάτων της συγκεκριμένης έρευνας, φαίνεται να υστερεί ο σχολικός 

Διευθυντής. 

Η ύπαρξη ενός αρμονικού κοινωνικού κλίματος στους κόλπους της σχολικής 

μονάδας, το οποίο διαμορφώνει ο Διευθυντής-Ηγέτης συμβάλλει στην αποτελεσματι-

κότητα της διοίκησης και στον μετασχηματισμό της εκπαιδευτικής κοινότητας σε κοι-

νότητα μάθησης, καινοτομίας και εκπολιτισμού.  

Το ευνοϊκό κλίμα συνιστά άλλωστε βασικό χαρακτηριστικό του αποτελεσματικού 

σχολείου (Σαΐτης, 2007β: 181).  

Η ανάπτυξη της «κοινωνικοποίησης» του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη βρίσκεται 

σε μία διαλεκτική σχέση με το σημαινόμενο του σημαίνοντος «παιδεία» και τη συγ-

χρονική ανάπτυξη της αντίληψης και της «Αισθησιακής του Νοημοσύνης». Τα χαμη-

λά επίπεδα στα οποία εντοπίζεται ο Αυτοέλεγχος του σχολικού Διευθυντή- Ηγέτη, σε 

σχέση με τους υπόλοιπους επιμέρους παράγοντες της Συνολικής Συναισθηματικής 

Νοημοσύνης, επιβεβαιώνει την έλλειψη της αισθησιακής του νοημοσύνης.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10  

Συνθετική επισκόπηση, συνολικά συμπεράσματα, 

προεκτάσεις, συζήτηση, χρησιμότητα, καινοτομία, 

περιορισμοί, προοπτικές και προτάσεις  

 

 

10.1  Συνθετική επισκόπηση της μελέτης και των συμπερασμάτων  

της έρευνας. Προεκτάσεις 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διέπεται από γραφειοκρατισμό, συγκεντρωτισμό 

και απόλυτο κρατικό έλεγχο (Πουλής, 2012), με αποτέλεσμα να κατατάσσει τον Διευ-

θυντή των σχολικών μονάδων στη θέση του απλού προϊσταμένου, στερώντας του το 

δικαίωμα της ουσιαστικής άσκησης εξουσίας.  

Ωστόσο, τόσο οι απαιτήσεις που δημιουργεί το νέο παγκοσμιοποιημένο περιβάλ-

λον και η οικονομική κρίση, όσο και οι προσδοκίες των ενδιαφερομένων μερών (μα-

θητές, γονείς, Τ.Α. κ.ά) αυξάνονται ακατάπαυστα. Οι ταχέως μεταβαλλόμενες συνθή-

κες, που διαμορφώνει το συγκείμενο του 21ου αιώνα, καλούν τον Διευθυντή να συ-

μπεριφερθεί ως ικανός και ευέλικτος ηγέτης. Ταυτόχρονα κρούουν τον κώδωνα στις 

αρμόδιες κυβερνητικές αρχές να προβούν τάχιστα σε επανασχεδιασμό της εκπαιδευ-

τικής πολιτικής με γνώμονα την νομοθετική αναβάθμιση της θέσης και του ρόλου του 

Διευθυντή, την υιοθέτηση αξιοκρατικών κριτηρίων επιλογής του με τη διενέργεια 

εξετάσεων και τη μετεκπαίδευσή του σε μία Ανώτατη Εθνική Σχολή Διευθυντών, κα-

θώς και τη μετέπειτα συνεχόμενη επιμόρφωση και αξιολόγησή του.  

Την καθοριστική συμβολή της αποτελεσματικής διοίκησης και ηγεσίας στη σχο-

λική αποτελεσματικότητα και βελτίωση επιβεβαιώνουν διεθνείς εμπειρικές έρευνες 

που πραγματοποιήθηκαν από τους Hallinger και Heck (1998), Bush and Jackson 

(2002), Leithwood και Jantzi (2005), Leithwood et al. (2004, 2008), Robinson, Lloyd 

& Rowe (2008), Huber και Muijs (2010) και Hallinger (2011), Teddile and Reynolds 

(2000), Leithwood et al. (2006), Townsend (2007), καθώς και το McKinsey report 

(2012).  

Ως εκ τούτου, μέσω της παρούσας ερευνητικής μελέτης, η οποία διεξήχθη σε 63 

σχολεία της Περιφέρειας Αττικής, επιλέξαμε να διερευνήσουμε την επίδραση της ΣΝ, 

ως χαρακτηριστικού της προσωπικότητας του σχολικού Διευθυντή, και του Ηγετικού 
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Προτύπου που ο ίδιος υιοθετεί στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. Ανιχνεύσα-

με επιπλέον τη συσχέτιση που μπορεί να έχει η Λήψη Πρωτοβουλιών του Διευθυντή-

Ηγέτη για την πραγματοποίηση Καινοτόμων Δράσεων και Εκπαιδευτικών Δραστη-

ριοτήτων που λαμβάνουν χώρα εκτός του τυπικού σχολικού προγράμματος, καθώς 

και μία σειρά Δημογραφικών μεταβλητών, όπως το φύλο, η ηλικία, οι σπουδές, τα 

χρόνια προϋπηρεσίας και η μετεκπαίδευση σε θέματα Διοίκησης της Εκπαίδευσης, 

στην Αποτελεσματική άσκηση των διοικητικών του καθηκόντων. Να τονιστεί ότι ως 

Αποτελεσματικότητα, ορίσαμε τον συνδυασμό τριών παραγόντων: Χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητας του Διευθυντή-Ηγέτη, Τρόπος Διοίκησης και Ηγετικό Πρότυπο 

που υιοθετεί, λαμβάνοντας στοιχεία από τις πλέον δημοφιλείς διεθνείς θεωρίες στο 

είδος.  

Επιπλέον, ανιχνεύσαμε αν οι Διευθυντές υιοθετούν το Ηγετικό Πρότυπο που αρ-

μόζει στη φιλοσοφία και στην προσωπικότητά τους και ποια είναι η πιθανή συσχέτι-

ση μεταξύ των υπό διερεύνηση Ηγετικών Προτύπων, καθώς και μεταξύ αυτών και 

της ΣΝ.  

Πέραν των ως άνω υποθέσεων-ερωτημάτων που εξετάστηκαν μέσω της ποσοτι-

κής μεθόδου, εμβαθύναμε στις απόψεις και στις αντιλήψεις των υποκειμένων (Διευ-

θυντών και εκπαιδευτικών) μέσω της ποιοτικής μεθόδου και τις εξερευνήσαμε εκτε-

νώς. Από τις αποκρίσεις των Διευθυντών, ανιχνεύσαμε τους παράγοντες που παρεμ-

βάλλονται και παρεμποδίζουν την άσκηση του επιθυμητού Προτύπου Διοίκησης, 

στην περίπτωση που συμβαίνει αυτό. Από τους ιδίους και τους εκπαιδευτικούς, εξε-

τάσαμε αν η επιλογή του Ηγετικού Μοτίβου που υιοθετούν οι Διευθυντές επηρεά-

ζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες της χρονικής περιόδου που 

ασκούν εξουσία. Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών εξερευνήσαμε αν οι ίδιοι εί-

ναι ευχαριστημένοι από τη Διοίκηση που ασκείται από τους Διευθυντές της σχολικής 

μονάδας στην οποία υπηρετούν και αν όχι, ποιες είναι οι προτάσεις τους για τυχόν 

αλλαγές. Τέλος, εκμαιεύσαμε την άποψή τους όσον αφορά στην παρούσα Διοίκηση 

του σχολείου που εργάζονται· αν δηλαδή την χαρακτηρίζουν αποτελεσματική και αν 

όχι, ποια θα ήταν η επιθυμητή. 

 

Συνολικά μελετήσαμε μια πλούσια ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία σχετικά με 

όλες τις διαστάσεις του θέματος. Ως σημείο εκκίνησης θέσαμε την πολύπλευρη έν-

νοια της Σχολικής Μονάδας, εμμένοντας σε εκείνη ως οργάνωσης και ως κοινωνικού 

ανοιχτού συστήματος και εντοπίσαμε τις ιδιαιτερότητες που παρουσιάζει ο εκπαιδευ-
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τικός οργανισμός, αφού ο μαθητής εκλαμβάνεται ταυτόχρονα ως πελάτης, ως εργαζό-

μενος και ως «προϊόν» του.  

Εμβαθύναμε στο φαινόμενο της Διοίκησης, εκθέτοντας τις λεπτές διαφορές των 

εννοιών Διοίκηση, Διεύθυνση, Ηγεσία, όπου η τελευταία καλύπτει ως ομπρέλλα τις 

υπόλοιπες δύο (Πασιαρδής, 2004). Επικεντρωθήκαμε στο Εκπαιδευτικό Μάνατζμεντ, 

στις λειτουργίες και στην ιστορική του εξέλιξη, στα Πρότυπα Διοίκησης που έχουν 

αναπτυχθεί, με έμφαση στη Διοίκηση και στη ΔΟΠ και τέλος στα Μοντέλα Εκπαι-

δευτικής Διοίκησης του Bush (2011). 

Ακολούθησε η αναδίφηση στην έννοια της Ηγεσίας, στις θεωρίες, στα στυλ ηγε-

τικής συμπεριφοράς και κυρίως στα Πρότυπα που έχουν αναπτυχθεί διεθνώς υπο-

γραμμίζοντας το Γραφειοκρατικό, το Αυταρχικό, το Δημοκρατικό (Συνεργατικό-Συμ-

μετοχικό), το Χαρισματικό Μοτίβο, τη Μετασχηματιστική και την Κατανεμημένη 

Ηγεσία, που συνιστούν και τα υπό έρευνα Ηγετικά Πρότυπα μαζί με τη ΔΟΠ.  

Εισήλθαμε στα μύχια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, μελετώντας 

εκτενή βιβλιογραφία, τους νόμους, τα Π.Δ. και τις Υ.Α. σχετικά με τη θέση, το έργο, 

τις αρμοδιότητες, τον τρόπο επιλογής, επιμόρφωσης και αξιολόγησης των Διευθυ-

ντών, από τη Μεταπολίτευση και εντεύθεν και τέλος χρησιμοποιήσαμε την ίδια συ-

γκριτική μέθοδο για να εντοπίσουμε τις αδυναμίες του ελληνικού εκπαιδευτικού συ-

στήματος σε σχέση με χώρες της Ε.Ε.  

Δεν παραλείψαμε να εντρυφήσουμε στο πεδίο της ΣΝ, αφού η δυνατότητα αντί-

ληψης και διαχείρισης χρήσιμων πληροφοριών μέσα από τα συναισθήματα, τόσο τα 

δικά μας όσο και των άλλων, είναι ένα σχετικό προγνωστικό για την άσκηση μιας 

επιδέξιας ηγεσίας (Ashforth & Humphrey, 1995· Cooper & Sawaf, 1997, Connel & 

Travaglione, 2004). Επιπλέον, η ΣΝ, ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας, συν-

δεόμενη με τη Ψυχολογία των Ατομικών Διαφορών και με τη Θεωρία των Big Five, 

ανάγεται σε σημαίνον στοιχείο της προσωπικότητας του Διευθυντή-Ηγέτη (Βακόλα-

Νικολάου, 2012). Τέλος, επειδή ο Διευθυντής-Ηγέτης, πάνω από όλα, είναι άνθρωπος, 

θεωρήσαμε καλό να αναφερθούμε στη ψυχαναλυτική προσέγγισή του, με έμφαση στη 

θεωρία του Συγγραφέα και Γνωσιολόγου Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2006). Η θεωρία αυτή 

αφορά στην «οργανική αισθησιακή λειτουργία του ατόμου και τη σχέση της με τη 

διάσταση της ψυχής», την αναγκαιότητα διαχείρισης της ισόρροπης λειτουργίας των 

αισθήσεών του, τη συνακόλουθη ανάπτυξη της αντίληψής του για την ανάταση της 

«ουσιαστικής» νοημοσύνης του – εδώ εισαγάγαμε τον όρο της «αισθησιακής νοημο-
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σύνης» του Διευθυντή-Ηγέτη, την καλλιέργεια της «κοινωνικοποίησής» του και της 

σύστοιχης «παιδείας» και «παίδευσης» που δύνανται να τον καταστήσουν «σοφό» 

στη γνώση για το πώς οφείλει να λειτουργεί προς όφελος του εαυτού του και κατ’ 

επέκταση των ατόμων που διοικεί. Αναφερόμαστε πλέον στον Διευθυντή-Ηγέτη-

«Κοινωνικό Λειτουργό», ο οποίος υιοθετεί τη Μετασχηματιστική ηγετική «παιδεία» 

και μετατρέπει το σχολείο σε μία συνεργατική, μανθάνουσα, κοινωνική «κοσμοπολί-

τικη κοινότητα». 

 

Για την πρακτική διερεύνηση του ανωτέρω πρώτου θεωρητικού μέρους 

προβήκαμε στη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, τα συμπεράσματα της οποίας 

κινούνται σε δύο επίπεδα: 

Αναφορικά με το πρώτο επίπεδο, εκείνο της ποσοτικής έρευνας, οι υποθέσεις που 

είχαμε θέσει επαληθεύτηκαν κατά το μεγαλύτερο μέρος τους, ενώ ορισμένες άλλες 

οδήγησαν σε γόνιμο προβληματισμό. Επιπλέον, αναδύθηκαν ενδιαφέροντα περαιτέρω 

πορίσματα, σχετικά με το ποια Ηγετικά Πρότυπα υιοθετούν οι Διευθυντές-Ηγέτες, 

κατά την άποψη τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των ιδίων, καθώς και συσχετίσεις, 

όπως εκείνη μεταξύ των Ηγετικών Προτύπων, μεταξύ αυτών και της ΣΝ, καθώς και 

μεταξύ της άσκησης του επιθυμητού Ηγετικού Προτύπου των σχολικών Διευθυντών-

Ηγετών και της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης. 

 

Τα ευρήματα της έρευνας έδειξαν ότι οι Διευθυντές-Ηγέτες, κατά την άποψη των 

ιδίων, υιοθετούν πρώτο από όλα, το θεμελιώδες Δημοκρατικό (Συμμετοχικό-Συνερ-

γατικό) Ηγετικό Πρότυπο (μ.ό. 3,4796±0,52499) και ακολουθούν τα σύγχρονα Μο-

ντέλα, όπως η ΔΟΠ (μ.ό. 3,4490±0,58847) και η Μετασχηματιστική Ηγεσία (μ.ό. 

3,4464±0,58072). Παρόμοια αποτελέσματα απέδωσαν και οι απόψεις των εκπαιδευτι-

κών, στις οποίες προτάσσεται η ΔΟΠ (μ.ό. 3,1958±0,6061), ακολουθεί η υιοθέτηση 

του Δημοκρατικού Προτύπου (μ.ό. 3,1560±0,51239), της Μετασχηματιστικής (μ.ό. 

3,1196±0,50792) και της Χαρισματικής Ηγεσίας (μ.ο. 3,1180±0,73884). Η άσκηση 

του Αυταρχικού Προτύπου κυμαίνεται σε χαμηλά επίπεδα, ενώ του Γραφειοκρατικού 

σε σημαντικά υψηλότερα, τόσο κατά την άποψη των Διευθυντών όσο και των εκ-

παιδευτικών.  

Το γεγονός ότι οι διαφορές μεταξύ των Ηγετικών Μοτίβων που προκύπτουν και 

από τις δύο ομάδες των υποκειμένων είναι μικρές, μάς οδηγεί στο συμπέρασμα ότι οι 

Διευθυντές-Ηγέτες δεν εμφανίζουν μια μονομερή σύλληψη της ηγεσίας, αλλά χρησι-
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μοποιούν, κατά περίπτωση, στοιχεία από τα σύγχρονα Συλλογικά Μοντέλα, υιοθετώ-

ντας στην ουσία τον επονομαζόμενο «εννοιολογικό πλουραλισμό» (Bolman & Deal, 

1984, 1997: 11), μοντέλο που προσιδιάζει στην ενδεχομενική ηγεσία. 

Όπως πολύ εύστοχα αναφέρουν οι Law and Glover (2000: 4) δεν κατέστη ποτέ 

δυνατόν να δημιουργηθεί μία καθολικής εφαρμογής θεωρία ηγεσίας «που θα μπορού-

σαμε απλά να την τραβήξουμε από το συρτάρι».  

 

Σημαντικό εύρημα επίσης, από την πλευρά των εκπαιδευτικών, αποτελεί η μεγά-

λη ισχύς της ΔΟΠ, η οποία επιβεβαιώνει τις διεθνείς έρευνες, σύμφωνα με τις οποίες 

η αποτελεσματική ηγεσία δεν περιορίζεται στο πρόσωπο ενός ηγέτη, αλλά διαχέεται 

ποικιλοτρόπως και τεχνηέντως στα άτομα που συγκροτούν το σχολείο συνολικά 

(MacBeath· Day, Harris & Hadfield· Harris, στο Κριεμάδης, Θωμοπούλου, 2012: 22-

23), καθώς και στην ικανοποίηση των πελατών-μαθητών με τη συνεχή βελτίωση της 

ποιότητας των παρεχόμενων αγαθών της μάθησης και της παιδείας.  

Επιπλέον, βαρύνουσα σημασία έχει η απομάκρυνση των σχολικών Διευθυντών-

Ηγετών από το Γραφειοκρατικό Πρότυπο που υπαγορεύει το νομοθετικό πλαίσιο του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και ο προσανατολισμός τους στο Δημοκρατικό 

Ηγετικό Πρότυπο, καθώς και στα σύγχρονα Συλλογικά Μοτίβα Ηγεσίας, που θέλουν 

όλους τους εργαζόμενους-εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν στη διοίκηση του σχολείου. 

 

Όσον αφορά στην επίδραση του Ηγετικού Προτύπου, που υιοθετεί ο Διευθυντής-

Ηγέτης, στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης, τα αποτελέσματα ήταν εξαιρετικά 

ενδιαφέροντα. Τα ευρήματα που προέκυψαν από τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

επιβεβαίωσαν τη ρητορική των διεθνών ερευνών ότι τα Συλλογικά Ηγετικά Πρότυπα 

(Δημοκρατικό, ΔΟΠ, Μετασχηματιστική, «Χαρισματική», Κατανεμημένη Ηγεσία)  

–που οι ίδιοι είχαν παρουσιάσει ότι υιοθετούν οι Διευθυντές των σχολικών μονάδων 

στις οποίες υπηρετούν– συνδέονται θετικά με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκη-

σης. Ωστόσο, τα ευρήματα που εμφανίστηκαν από τις αποκρίσεις των Διευθυντών 

κατέδειξαν ακριβώς το αντίθετο, δηλαδή ότι κανένα από τα σύγχρονα Ηγετικά Πρό-

τυπα Διοίκησης, που είχαν προκύψει από τις απαντήσεις τους, δεν φαίνεται να συσχε-

τίζεται στατιστικά σημαντικά (p>0,05) με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης 

που οι ίδιοι ασκούν. Το παρόν πόρισμα επιδέχεται διάφορες ερμηνείες, με σημαντικό-

τερη ίσως, βάσει των πορισμάτων της έρευνας, τη μέτρια κοινωνικότητα του Διευθυ-

ντή απέναντι στους εκπαιδευτικούς, δεδομένου ότι η Κοινωνικότητα ως παράγοντας 
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της ΣΝ δεν καταδείχθηκε ισχυρή (μ.ό. 5,0647±0,86322) σε σχέση με τους άλλους 

επιμέρους παράγοντες της ΣΝ (Ευημερία: μ.ό. 5,4340±0,83881· Συναισθηματικότητα: 

μ.ό. 5,2296±0,86341) και το πολύ μέτριο επίπεδο του Αυτοελέγχου (μ.ό. 

5,0173±0,92281). Ως εκ τούτου, μπορούμε να συνάγουμε ότι η υιοθέτηση του Δημο-

κρατικού και των σύγχρονων Συλλογικών Μοντέλων αποδεικνύεται αποτελεσματική, 

όταν συνδυάζεται με τον παράγοντα Κοινωνικότητα της ΣΝ του Διευθυντή-Ηγέτη.  

Την άποψη αυτή ενισχύει: 1. Η θετική συσχέτιση που προέκυψε μεταξύ της υιο-

θέτησης του θεμελιώδους Δημοκρατικού Προτύπου και των σύγχρονων Συλλογικών 

Ηγετικών Προτύπων (Μετασχηματιστική Ηγεσία, ΔΟΠ, Κατανεμημένη) με τη ΣΝ, 

καθώς και με την Κοινωνικότητα. 2. Οι σχολικοί Διευθυντές υποστηρίζουν μεν την 

εφαρμογή των ως άνω Ηγετικών Προτύπων, η οποία ωστόσο αποφαίνεται αναποτελε-

σματική, κατά την άποψη των ιδίων. 3. Συγχρόνως καταδεικνύεται ότι οι ίδιοι έχουν 

μεν υψηλή ΣΝ, όχι όμως και Κοινωνικότητα ως επιμέρους παράγοντα αυτής. Δηλαδή, 

ένας τριπλός συνδυασμός ευρημάτων και επιχειρημάτων οδηγεί στο ίδιο συμπέρασμα, 

ότι δηλαδή η Κοινωνικότητα συνιστά βασική προϋπόθεση της διευθυντικής διοικητι-

κής Αποτελεσματικότητας.  

Το ανωτέρω εύρημα αποδεικνύει τη θεωρία που υποστηρίζει ότι όταν το άτομο 

έχει τον έλεγχο του εαυτού του και της συμπεριφοράς του και δεν γίνεται έρμαιο του 

ασυνειδήτου –υπό την κατίσχυση των αισθήσεων– λειτουργώντας με γνώμονα «το 

μέτρο», την ηρεμία και την ταπεινοφροσύνη, κατακτά μια «ειρήνη», μια ισορροπία, 

στις σκέψεις και τις ενέργειές του, «συγκεντρώνεται», «οργανοποιείται», «ατομικο-

ποιείται», «δυνάμενο να ελέγχει τον χρόνο που κυλά μπροστά του, ώστε να παρατη-

ρεί τα συν και τα πλην των ανθρώπινων καταστάσεων», έτσι κοινωνικοποιείται αρχι-

κά με τον ίδιο του τον εαυτό, και ακολούθως κοινωνικοποιείται με τους «άλλους», 

συμμετέχοντας σε άλλες χώρες πραγμάτων και οδηγείται σε ωφέλιμες καταστάσεις 

τόσο για τον ίδιο και το έργο που επιτελεί όσο και για το περιβάλλον του (Ιωάννης Γ. 

Τσάτσαρης, 1997, 2002, 2005, 2006, 2009).  

  

Κατά την επεξεργασία της έρευνας, παρατηρείται λοιπόν ότι ένας σημαντικός συ-

σχετισμός που προέκυψε είναι εκείνος της ΣΝ και των επιμέρους παραγόντων της με 

τα υπό έρευνα Ηγετικά Πρότυπα. Έτσι, κατά την αντίληψη των Διευθυντών, αποδεί-

χθηκε ότι η ΣΝ συνδέεται θετικά με τα σύγχρονα Συλλογικά Πρότυπα, όπως το Δη-

μοκρατικό Πρότυπο (r=0,469), τη Μετασχηματιστική Ηγεσία (r=0,436), τη Κατάνε-

μημένη (r=0,349), τη Χαρισματική Ηγεσία (p=0,460) και τη ΔΟΠ (p=0,363), όπως 
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αναφέρθηκε ανωτέρω. Αντίθετα, εμφανίστηκε αρνητική η συσχέτιση της ΣΝ με το 

Αυταρχικό Ηγετικό Πρότυπο (r=0,420), το οποίο σχετίζεται αρνητικά και με την 

Αποτελεσματικότητα της διοίκησης, όπως και το Γραφειοκρατικό. Ως μη αναμενόμε-

νο εύρημα θα μπορούσε να θεωρηθεί η μη ύπαρξη στατιστικά σημαντικής συσχέτισης 

μεταξύ του Αυτοελέγχου, ως επιμέρους παράγοντα της ΣΝ με τα υπό μελέτη Ηγετικά 

Μοτίβα Διοίκησης (p>0,05).  

 

Αντίστοιχα, κατά τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών, αποδείχθηκε ότι μόνη η Συ-

ναισθηματικότητα του Διευθυντή-Ηγέτη, ως παράγοντας της ΣΝ του, σχετίζεται στα-

τιστικά σημαντικά και μάλιστα θετικά με κάποιο Ηγετικό Πρότυπο και συγκεκριμένα 

με την υιοθέτηση της Χαρισματικής Ηγεσίας (r=0,286, p=0,046<0,05).  

 

Η ΣΝ και οι επιμέρους παραγόντες αυτής αποδεικνύεται ότι συμβάλλουν σημα-

ντικά στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη, όπως έχουν 

ήδη καταδείξει αρκετές διεθνείς έρευνες. Ως εκ τούτου, σύμφωνα με την άποψη των 

Διευθυντών, η προσωπικότητα του συναισθηματικά νοήμονος Διευθυντή-Ηγέτη τού 

προσδίδει υπεροχή κατά την εκπλήρωση του έργου του, αφού δύναται να έχει αυτο-

έλεγχο, συναισθηματικότητα, ευημερία και κοινωνικότητα. Ωστόσο, σύμφωνα με το 

πόρισμα της παρούσας έρευνας, δεν εμφανίστηκε στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ της ευημερίας του Διευθυντή-Ηγέτη, ως επιμέρους παράγοντα της ΣΝ και της 

Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης. Πρόκειται για ένα εύρημα μη αναμενόμενο, το 

οποίο χρήζει ιδιαίτερης διερεύνησης. 

 

Το γεγονός ότι οι Διευθυντές-Ηγέτες λαμβάνουν πρωτοβουλίες και ενθαρρύνουν 

το εκπαιδευτικό προσωπικό να πραγματοποιεί Καινοτόμα Προγράμματα (Επιχειρη-

ματικότητα, Περιβαλλοντικές Δράσεις, Δίκτυο «Μένων», Ευέλικτη Ζώνη, Αειφόρο 

σχολείο κ.ά.) και Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός σχολικού προγράμματος 

(Θέατρο, Μουσεία, Μουσική κ.ά.) σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών, απο-

δείχθηκε ότι συμβάλλει στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. Ωστόσο, οι εκτι-

μησεις ιδίων των Διευθυντών δεν οδήγησαν στο ίδιο αποτέλεσμα, εύρημα μη αναμε-

νόμενο, αλλά σημαντικό, το οποίο απαιτεί περαιτέρω επιστημονική εξέταση.  

Σχετικά με το κρίσιμο ζήτημα της επιλογής των Διευθυντών, προτάθηκε στους 

ερωτηθέντες μια πληθώρα κριτηρίων προκειμένου να υποδείξουν εκείνα που θεωρούν 

ότι θα έπρεπε να βαρύνουν ιεραρχικά περισσότερο στην ανάδειξή του υποψηφίου 
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σχολικού Διευθυντή σε σχέση με τη «Συνολική προϋπηρεσία». Τα κριτήρια αυτά 

παρατίθενται κατωτέρω: 1. Χαρισματική προσωπικότητα, 2. Διάθεση για άσκηση των 

διευθυντικών καθηκόντων, 3. Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν με την 

άσκηση εξουσίας, 4. Σπουδές στη «Διοίκηση της Εκπαίδευσης», 5. Διοικητικές γνώ-

σεις και ικανότητες, 6. Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών, 7. Ικανότητες διαχείρι-

σης εκπαιδευτικών θεμάτων, 8. Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις και 9. 

Συνολική προϋπηρεσία.  

Οι απόψεις τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των Διευθυντών ταυτίστηκαν στις 

τρεις (3) πρώτες προτιμήσεις, δίδοντας μεγαλύτερη βαρύτητα στις προσωπικές ικανό-

τητες, με έμφαση στη διαχείριση εκπαιδευτικών θεμάτων, στη διάθεση άσκησης των 

διευθυντικών καθηκόντων, στην κουλτούρα που συνάδει με την άσκηση εξουσίας και 

στην ικανότητα επικοινωνίας παρά στις σπουδές στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης και 

στην συνολική προϋπηρεσία. Μάλιστα, η συνολική προϋπηρεσία κατατάχθηκε και από 

τις δύο (2) ομάδες υποκειμένων στην τελευταία θέση. 

Στη συνέχεια, τα στοιχεία που προέκυψαν από τη σύγκριση του σημερινού ελλη-

νικού εκπαιδευτικού συστήματος, κυρίως στα πεδία της θέσης, επιλογής, επιμόρφω-

σης και αξιολόγησης των σχολικών Διευθυντών, σε σχέση με εκείνα που ίσχυσαν από 

τη Μεταπολίτευση και εντεύθεν, καθώς και τα συγκριτικά δεδομένα της ίδιας θεμα-

τικής σε σχέση με το καθεστώς που επικρατεί σε άλλα κράτη της Ε.Ε. θεωρούνται 

αξιόλογα.  

Όσον αφορά στην επιλογή των Διευθυντών από τον πρώτο νόμο που ίσχυσε μετά 

τη Μεταπολίτευση (Ν.309/1976) έως τους ισχύοντες νόμους (Ν. 3848/2010, Ν. 

4327/2015, Ν. 4473/2017), φαίνεται να έχει γίνει προσπάθεια ώστε η επιλογή των 

Διευθυντών να μη γίνεται με μόνο το κριτήριο της αρχαιότητας. Ωστόσο αυτό δεν ση-

μαίνει ότι όλα τα κριτήρια επιλογής που ισχύουν επί των ημερών μας είναι αντικειμε-

νικά και αξιοκρατικά.  

Σχετικά με την επιμόρφωση των Διευθυντών, η κατοχή του Πιστοποιητικού Διοι-

κητικής Επάρκειας, που άρχισε να ισχύει με τον Ν. 1566/1985 και εξακολουθεί να 

υφίσταται με τον Ν. 3848/2010, συνιστά ένα σημαντικό βήμα προς αυτή την κατεύ-

θυνση, ωστόσο παρουσιάζει αδυναμίες (βλ. Καλογιάννης, 2014: 273-275). Τέλος, 

αναφορικά με την αξιολόγηση των Διευθυντών, ενώ ο νομοθέτης με το Π.Δ. 

152/2013 είχε μεριμνήσει για τον αξιολογικό χαρακτηρισμό τους, εν έτει 2015 δεν εί-

ναι σε ισχύ και μάλιστα επί των ημερών μας, βάσει του τελικού σχεδίου νόμου (2015) 
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έχει καταργηθεί. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα την υποβάθμιση της θέσης των σχολικών 

Διευθυντών. Απουσία αξιολόγησης των Διευθυντών παρατηρείται επίσης στην Ιταλία, 

όπου οι Διευθυντές επιλέγονται βάσει της συμμετοχής τους σε εθνικό διαγωνισμό, 

και στην Ουγγαρία, όπου επιλέγονται και προσλαμβάνονται από το υπεύθυνο όργανο 

του σχολείου, σύμφωνα με μια διαδικασία ανοιχτής πρόσληψης.  

Συγκριτικά με άλλες χώρες της Ε.Ε. με συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα 

(Γαλλία, Ουγγαρία), αποκεντρωτικό (Αγγλία, Σουηδία, Λουξεμβούργο, Ιταλία, Ισπα-

νία) ή ομοσπονδιακό (Γερμανία, Βέλγιο), η Ελλάδα φαίνεται να μειονεκτεί σε όλα τα 

επίπεδα (ρόλο, έργο, αρμοδιότητες, τρόπο επιλογής, επιμόρφωσης, αξιολόγησης) πα-

ρά τις προσπάθειες που έχουν λάβει χώρα τα τελευταία χρόνια.  

 Εντούτοις, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας κατέδειξαν ότι τα σχολεία 

της Περιφέρειας Αττικής διοικούνται από σχετικά έμπειρους διευθυντές, καθώς το 90% 

είναι από 45 ετών και άνω, ενώ το 72,3% έχουν πάνω από 20 χρόνια προϋπηρεσίας 

στη δημόσια εκπαίδευση, με αμελητέα διαφορά στο φύλο. Ένα σημαντικό ποσοστό 

κατέχει μεταπτυχιακό (26,5%) ή διδακτορικό τίτλο (20,4%), ωστόσο η συντριπτική 

πλειοψηφία δεν έχει παρακολουθήσει κάποιου τύπου μετακπαίδευση σε θέματα Διοί-

κησης της Εκπαίδευσης. Οι Δημογραφικοί δε αυτοί παράγοντες, όπως αποδείχθηκε, 

δεν επιδρούν στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης του Διευθυντή-Ηγέτη.  

 

Τέλος, τα πορίσματα της ποιοτικής έρευνας, με επίκεντρο τον σχολικό Διευθυντή, 

ανέδειξαν ορισμένα χρήσιμα στοιχεία σχετικά με την εκπαίδευση και την παιδεία των 

νέων.  

Ο συγκεντρωτισμός και η γραφειοκρατία, που προσδιορίζουν το ελληνικό εκπαι-

δευτικό σύστημα, αναδεικνύονται από τους Διευθυντές –που σύμφωνα με τις αποκρί-

σεις τους δεν ασκούν το Πρότυπο Ηγεσίας που θα επιθυμούσαν– ως τα βασικότερα 

εμπόδια στην άσκηση του επιθυμητού ηγετικού μοντέλου.  

Τα χαρακτηριστικά στοιχεία που θα έπρεπε να ισχύουν στη Διοίκηση του σχο-

λείου, όπως διακηρύσσουν οι εκπαιδευτικοί, προκειμένου να είναι ευχαριστημένοι, 

είναι η επιστημονική πληρότητα και ο επαγγελματισμός  του Διευθυντή, συνοδευόμε-

να ωστόσο από την αυτογνωσία, την έμπνευση, τις αξίες, τους στόχους, το όραμα, 

την ηθική, το κύρος, τη δικαιοσύνη, την ευσυνειδησία, την υπευθυνότητα, την αξιο-

κρατία, την ισότητα, τη σοβαρότητα, τον σεβασμό, τη σωφροσύνη, τη διάθεση για 

διάλογο, τη συνέπεια, την αγάπη, την ενθάρρυνση, τη δημοκρατκότητα, τη διάθεση 
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για βελτίωση και την αλληλοβοήθεια και την ανθρωπιά για τη διαμόρφωση ενός ευ-

νοϊκού κλίματος. Ένα άτομο αυτού του επιπέδου θα τους ενέπνεε ώστε να υποκινη-

θούν πρώτα εκείνοι και στη συνέχεια να παρακινήσουν και να προσφέρουν στους μα-

θητές τη βέλτιστη παιδεία και εκπαίδευση.  

Η προσαρμοστικότητα και η ευελιξία του Διευθυντή-Ηγέτη αναδεικνύονται, τόσο 

από τους Διευθυντές όσο και από τους εκπαιδευτικούς, ως σημαίνοντα προσόντα για 

την επίτευξη των στόχων της ΣΜ, εφόσον, κατά κοινή ομολογία, οι κοινωνικές-πολι-

τικές-οικονομικές συνθήκες, μεταβάλλοντας διαρκώς τα δεδομένα άσκησης των διευ-

θυντικών καθηκόντων, επιδρούν στην και επηρεάζουν την επιλογή του Ηγετικού 

Προτύπου που υιοθετεί ο σχολικός Διευθυντής.  

Η επιθυμητή σχολική ηγεσία, όπως ομολογούν οι εκπαιδευτικοί, συνοψίζεται στην 

ύπαρξη ενός Συλλογικού Δημοκρατικού (Συνεργατικού-Συμμετοχικού Ηγετικού Πρo-

τύπου) υπό τα σκήπτρα ενός «φωτισμένου Διευθυντή-Ηγέτη», ενός Ηγέτη «σοφού».  

Όταν λέμε «σοφός» εννοούμε ότι ο άνθρωπος-Διευθυντής-Ηγέτης έχει τη δυνα-

τότητα αντίληψης της κατάστασής του (βιολογικής-πνευματικής-κοινωνικής), τη 

γνώση λειτουργίας του χρόνου, ως εκ τούτου έχει τη δυνατότητα παρατήρησης και 

πρόβλεψης των αποτελεσμάτων που προκύπτουν από τις ενέργειές του, αυτό τον κά-

νει να μνημονεύει τις αναφορές. Αν κάνει λάθη τα διορθώνει και τα θυμάται. Λει-

τουργεί με τρόπο ωφέλιμο τόσο απέναντι στον εαυτό του όσο και απέναντι στα άτομα 

που διοικεί (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2006). «Η σοφία δεν είναι ένα αόριστο ευφυολό-

γημα· είναι η αντίληψη για το ορθό και για το επιζήμιο, στο κάθε βήμα της ζωής μας» 

(ό.π.: 2009: 515). Η σοφία είναι η ανώτερη ουσιοποίηση της γνώσης (ό.π.). 

 

Εμβάθυνση στα συμπεράσματα της ερευνητικής μελέτης  

Τα πορίσματα της ποσοτικής έρευνας κατέδειξαν ότι οι σχολικοί Διευθυντές-Ηγέτες 

διακρίνονται από μη ισχυρή Κοινωνικότητα (η Κοινωνικότητά τους παρουσιάζει «ελ-

λιπότητες»), σε σχέση με τους άλλους επιμέρους παράγοντες της συνολικής ΣΝ. Το 

παρόν εύρημα μάς κάνει να αναρωτηθούμε μήπως ουσιαστικό χαρακτηριστικό στοι-

χείο για την αποτελεσματικότητα του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη είναι η κοινωνική 

λειτουργικότητά του απέναντι στα μέλη της ΣΜ, η κοινωνική νοημοσύνη και η 

κοινωνική αγωγή του, έτσι ώστε και οι εκπαιδευτικοί με τη σειρά τους να είναι 

κοινωνικοί απέναντι στους μαθητές τους, τόσο ως προς τον τρόπο διδασκαλίας όσο 

και ως προς τη συνολική συμπεριφορά τους. 
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Η «κοινωνικοποίηση» του ηγέτη βρίσκεται σε μία διαλεκτική σχέση με το σημαι-

νόμενο του σημαίνοντος «παιδεία» και τη συγχρονική ανάπτυξη της αντίληψης και 

της «αισθησιακής νοημοσύνης» του. Η επίτευξη της διαδραστικής αυτής σχέσης οδη-

γεί στον μετασχηματισμό του σχολικού Διευθυντή σε «σοφό» Ηγέτη – «Κοινωνικό 

Λειτουργό», που με την κοινωνική του διάθεση και συμπεριφορά ενώνει τους εκπαι-

δευτικούς και τους καθιστά κοινωνούς κοινών αξιών, στόχων, ιδεών, προγραμμάτων 

και διαδικασιών, τούς παρακινεί για την προσωπική τους ανάπτυξη και ανάταση, 

συμβάλλοντας στη δημιουργία μιας θετικής, φιλικής, κοινωνικής ατμόσφαιρας. O 

Wasserberg (1999: 158) παρατηρεί ότι «ο πρωταρχικός ρόλος κάθε ηγέτη είναι η 

ενοποίηση των ατόμων που τον περιβάλλουν γύρω από αξίες-κλειδιά» (in NCSL, 

2003: 5) και ο Sergiovanni (2001) συμπληρώνει ότι η κοινότητα επιδιώξεων συνέχει 

τα άτομα, τα δεσμεύει να υπηρετήσουν αυτό που συναποφάσισαν, τα παρωθεί να συ-

νεργαστούν για την πραγμάτωση ενός αμοιβαία αποδεκτού στόχου (στο Θεοφιλίδης, 

2012: 213).  

Όπως παρατηρεί ο Langevin (1999), με την ενεργοποίηση όλων γύρω από κοι-

νούς στόχους μπορούμε να υλοποιήσουμε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές δραστηριό-

τητες και να αυξήσουμε την αποτελεσματικότητα του σχολείου. 

Ακολούθως, η κοινωνικότητα βοηθά τον σχολικό Διευθυντή-Ηγέτη να είναι ευγε-

νικός· η ευγένεια
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 τον κάνει ευλύγιστο και κινητικό μέσα στις καταστάσεις, συ-

νεργατικός· η συνεργασία με βάση τον σεβασμό οδηγεί σε μεγαλουργήματα, και επι-

κοινωνιακός με όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας, τόσο με τους εκπαιδευτικούς όσο 

και με τους μαθητές, τους γονείς και τους ενδιαφερόμενους φορείς, συμβάλλοντας 

στη δημιουργία μιας ενωμένης, μανθάνουσας και εκπολιτιστικής κοινότητας με 

κοινωνική παιδεία και παίδευση που ερείδεται στον διάλογο και στον ελεύθερο λόγο.  

Το γεγονός λοιπόν –όπως αναφέρθηκε ανωτέρω– ότι κατά την άποψη των Διευ-

θυντών δεν αποδεικνύεται θετική συσχέτιση μεταξύ των Ηγετικών Προτύπων που οι 

ίδιοι υιοθετούν και της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης, σε συνδυασμό με τον 

εντοπισμό υψηλής ΣΝ, αλλά μη ισχυρής Κοινωνικότητας, ως επιμέρους παράγοντα 

αυτής, μάς οδηγεί στο συμπέρασμα ότι η ΣΝ δεν οδηγεί ίσως στην αποτελεσματικό-

τητα, όταν η  Κοινωνικότητα παρουσιάζει «ελλιπότητες». Μήπως λοιπόν ισχύει και 

ταυτόχρονα αποδεικνύεται η θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2006), περί της «ορ-
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 Ο Διευθυντής-Ηγέτης που είναι ευγενικός έχει καλόδεχτη συμπεριφορά μέσα στα πράγματα, 

στην κοσμικότητά του (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009). 
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γανικής αισθησιακής λειτουργικότητας του ατόμου» και της συμβολής της «αισθη-

σιακής νοημοσύνης» στη διοικητική αποτελεσματικότητα; 

Τα μηνύματα που μεταδίδουν τα πορίσματα της παρούσας έρευνας, με επίκεντρο 

τον Διευθυντή-Ηγέτη, είναι σημαντικά και καλό θα ήταν να εισακουστούν από τους 

αρμόδιους φορείς, καθώς και από τους σχολικούς Διευθυντές, ώστε να αποτελέσουν 

εφαλτήριο βελτιστοποίησης του εκπαιδευτικού συστήματος και γενικότερα της παρε-

χόμενης εκπαίδευσης και παιδείας στην Ελλάδα.  

Εν κατακλείδι, η συγκεκριμένη ερευνητική μελέτη, λόγω της πολυδιάστατης προ-

σέγγισης και διερεύνησης του σχολικού Διευθυντή ως θεσμικού εκπαιδευτικού θε-

σμού, θα μπορούσε να θεωρηθεί ως μια «εναλλακτική λογία» σχετικά με την παιδεία 

και την εκπαίδευση του Διευθυντή και των εκπαιδευτικών, την εκπολίτευση του αν-

θρώπινου εκπαιδευτικού δυναμικού, την εκπολιτιστική του κοινωνικοποίηση για την 

υιοθέτηση «Πολιτευτικών», Δημοκρατικών, Διαλογικών Ηγετικών Προτύπων –βασι-

σμένων στον διάλογο– από τον Διευθυντή προς τους εκπαιδευτικούς και από τους εκ-

παιδευτικούς προς τους μαθητές (“Διαλογική Εκπαίδευση”), με στόχο την ανάταση 

της αντίληψης του εκπαιδευτικού προσωπικού και κατ’επέκταση την ανάπτυξη της 

αντίληψης των μαθητών και όχι την εκμάθηση από την μελέτη των λεχθέντων άλλων 

ατόμων.  

Για να εκπολιτιστούν όμως οι μαθητές πρέπει να έχουν υποχρέωση για κοινωνι-

κοποίηση
286

 οι εκπαιδευτικοί και πριν από αυτούς οι σχολικοί Διευθυντές, ως πρω-

τεργάτες στη διαμόρφωση μιας ευνοϊκής ατμόσφαιρας που ενώνει σε κοινούς στό-

χους όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας. «Σε έναν οργανισμό, το πρόσωπο που δη-

μιουργεί το κατάλληλο συναισθηματικό κλίμα, το οποίο με τη σειρά του επηρεάζει τις 

διαθέσεις των εργαζομένων είναι ο ηγέτης» (Goleman, Boyatzis, Mckee, 2002: 37). 

Άλλωστε, η διοίκηση της εκπαίδευσης αποτελεί ένα σύστημα δράσης, του οποίου 

η αποτελεσματικότητα εξαρτάται από τον βαθμό που θα καταφέρει να ενεργοποιήσει 

όλους τους διαθέσιμους πόρους (υλικούς και ανθρώπινους) που έχει στη διάθεσή του 

(Everard & Morris, 1999).  
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 Ο Διευθυντής πρέπει πρώτα να κοινωνικοποιηθεί ο ίδιος με τον εαυτό του και να λειτουργήσει 

κοινωνικά, ώστε να μπορέσει να συμπεριφέρεται συνανθρωπικά προς τα μέλη της εκπαιδευτικής μονά-

δας. Διότι «“κοινωνώ” σημαίνει σέβομαι, διαλέγομαι με τον “άλλο” με σεβασμό, σέβομαι τον “άλλο”, 

“νοιώθω” τον συνεργάτη μου και του συμπεριφέρομαι ανάλογα· σύμφωνα με τον τρόπο που σκέπτεται 

και σύμφωνα με τον τρόπο που αισθάνεται εκείνος τις καταστάσεις» (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009). Η 

κοινωνικοποίηση αυτή του Διευθυντή έχει ως επακόλουθο την κοινωνικοποίηση (κοινωνική συμπερι-

φορά) των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές.  
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Η Νέα αυτή «Διευθυντολογία» περιλαμβάνει όλα τα θέματα που αφορούν τον 

σύγχρονο Διευθυντή-Ηγέτη: τη θέση, τους πολλαπλούς ρόλους, τη δεσμευτική υπο-

χρέωση και τη μεγάλη ευθύνη του για την εκπλήρωση των ρητών της κοινωνικής 

αποστολής του, τις γνώσεις, την αναγκαιότητα ανάπτυξης της αισθησιακής του νοη-

μοσύνης, ώστε να αντιλαμβάνεται και να ελέγχει την επενέργηση των υποκειμενικών 

του αισθήσεων στην εκδήλωση της συμπεριφοράς του, την απόκτηση κοινωνικής παι-

δείας και παίδευσης· η Νέα «Διευθυντολογία» επικεντρώνεται στην κοινωνικοποίηση 

του σχολικού Διευθυντή, την κοινωνική νοημοσύνη και την κοινωνική αγωγή του. Ο 

νέος Διευθυντής-Ηγέτης οφείλει να είναι κοινωνικοποιός. Να αναφέρεται στην κοι-

νωνιολογία και να ποιεί κοινωνικότητα, να διαμορφώνει συνθήκες για κοινωνικότητα. 

Διότι η παιδεία γεννά την «κοινωνιολογία» και η «κοινωνιολογία» την αρμονία.  

Οι νέοι έχουν ανάγκη από την κοινωνική αυτή στάση των καθηγητών τους για 

δύο λόγους: Κατά πρώτον, υπάρχει διάσταση μεταξύ των νέων και των γονέων τους, 

αφού οι γονείς θέλουν να είναι “διευθυντές” των παιδιών τους και κατά δεύτερο, όταν 

οι μαθητές απορρίπτουν τους καθηγητές τους, στην πραγματικότητα απορρίπτουν τον 

Διευθυντή του σχολείου τους. Αυτό λοιπόν που λείπει από την κοινωνία είναι η 

σχέση Διευθυντών – Καθηγητών – Μαθητών να είναι κοινωνική.  

Ο τρόπος αντίληψης των νέων πλέον έχει διαφοροποιηθεί. Οι νέοι, όχι μόνο στην 

Ελλάδα αλλά παντού σε όλο τον κόσμο, σκέπτονται το παρόν, ελάχιστοι ενδιαφέρο-

νται για το μέλλον. Οι δυσμενείς συνέπειες, σύμφωνα με διεθνείς έρευνες, μελέτες 

και δημοσιεύματα, έχουν καταγραφεί ακόμη και στις πλέον ανεπτυγμένες ευρωπαϊκές 

χώρες που διαθέτουν τα πλέον σύγχρονα και -όπως λέγεται- επιτυχημένα και αποτε-

λεσματικά εκπαιδευτικά συστήματα. Για τον λόγο αυτό πρέπει να αλλάξει ο τρόπος 

διδασκαλίας απέναντι στους μαθητές και ο τρόπος εκμάθησης. Για να επιτευχθεί αυτή 

η ωφέλιμη αλλαγή, απαραίτητη προϋπόθεση είναι η “κοινωνικοποίηση Διευθυντή – 

Καθηγητών – Μαθητών”.  

Ο κοινωνικός
287

 άνθρωπος σέβεται κατ’ αρχάς τον εαυτό του και κατόπιν με τη 

συμπεριφορά του σέβεται τους άλλους. Έτσι αναπτύσσει το συναίσθημά του, δηλαδή 

τη Συναισθηματική Νοημοσύνη του. Η ΣΝ του Διευθυντή παράγεται από την κοινω-
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 Κοινωνικό είναι ένα άτομο, όταν επιμελείται πρώτα απ’όλα την επικοινωνία με τον ίδιο του 

τον εαυτό, δηλαδή λειτουργεί στη φυσιολογία του, είναι πυρήνας και αποδέχεται τον εαυτό του, τον 

χώρο όπου ζει, την επικοινωνία του με τους «άλλους», καθώς και τους θεσμούς αυτής της κοινωνίας. 

Οι άνθρωποι σήμερα δεν αποδέχονται τίποτα. Άρα, πώς είναι κοινωνικοί; (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 

1997. και 2006: 121-122).  
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νική σχέση που ο ίδιος αναπτύσσει. Η ρήση «Σέβεσθε και μην εμπιστεύεσθε» (Ιωάν-

νης Γ. Τσάτσαρης, 1997, 2002, 2005, 2006: 100, 2009) σημαίνει ότι το άτομο-Διευ-

θυντής, να σέβεται τον εαυτό του και τους «άλλους» και με σεβασμό να προσέχει τη 

στάση του προς όλους, όντας ενεργοποιημένος να ερευνά και να ελέγχει διακριτικά 

οποιαδήποτε εκπομπή, συμπεριφορά, εικόνα ή επιρροή. Έτσι τον εγκαταλείπουν
288

 οι 

φασματικές αναμονές και δεν απογοητεύεται από την τυχούσα ασυνείδητη συμπερι-

φορά των «άλλων» (ό.π.).  

Η απάντηση στην ισχύουσα κατάσταση των νέων, της κοινωνίας και της εκπαί-

δευσης είναι η «Διαλογική Ηγεσία» και κατ’επέκταση «η Διαλογική εκπαίδευση». 

Διαλέγομαι σημαίνει κάνω διάλογο βάσει λογικής. Ο Διευθυντής ζητά την άποψη των 

εκπαιδευτικών για τα εκάστοτε θέματα που προκύπτουν και ο εκπαιδευτικός με τη 

δική του σειρά ζητά την έκφραση της άποψης των μαθητών σχετικά με το αντικείμε-

νο που διδάσκει. Βάσει ψυχολογίας, με τον τρόπο αυτό, το άτομο νοιώθει ότι το ανυ-

ψώνουμε ψυχολογικά, τού προσφέρουμε το δικαίωμα να αναπτύξει τη δική του άπο-

ψη για το θέμα, προσφέροντάς του τη δική μας θέση. Εν ολίγοις, μέσω αυτής της 

μεθόδου βοηθάμε το άτομο (εκπαιδευτικό ή μαθητή) να αναπτύξει την αντίληψή 

του
289

.  

 

“Η Γνωσιολογία της σχολικής περιόδου” θα ήταν ίσως ένας χαρακτηρισμός που 

θα άρμοζε στην παρούσα απόπειρα ερευνητικής μελέτης, που αναφέρεται στη συμβο-

λή της ΣΝ και των Ηγετικών Προτύπων που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης στην Απο-

τελεσματικότητα της Διοίκησης. Ένα θέμα με πολλές διαστάσεις και προεκτάσεις 

στον ευρύτερο χώρο της παιδείας του Διευθυντή-Ηγέτη που δύναται να συντελέσει 

μέσω της παίδευσης (εσωτερικής παιδείας) και της κοινωνικής παιδείας και αγωγής 

στην εκπολιτιστική αναμόρφωση, κοινωνικοποίηση των εκπαιδευτικών, στην εξέλιξη 

των μαθητών και συνολικά στην δημιουργική κοσμοπολίτικη ανάπτυξη της ΣΜ και 

ευρύτερα της εκπαίδευσης.  
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 Εμείς οι άνθρωποι, βάσει της λειτουργικότητας του πλανήτη που ζούμε, λειτουργούμε σε με-

γαλύτερο ποσοστό ασυνείδητα (κατά 92%) και σε μικρότερο ποσοστό συνειδητά (κατά 8%). Από εμάς 

εξαρτάται «να ξεπεράσουμε, να προσπεράσουμε» το ασυνείδητο και να λειτουργήσουμε με το συνει-

δητό (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 1997, 2002, 2005, 2006, 2009).  
289

  Για παράδειγμα, όσον αφορά στη σχέση καθηγητή – μαθητή, με το παρόν σύστημα διδασκα-

λίας και εκμάθησης ο καθηγητής ζητά από τους μαθητές να εκφράζουν αυτά που μαθαίνουν από τη με-

λέτη τους, δηλαδή τα ρητά άλλων. Με τη διαλογική εκπαίδευση, ο καθηγητής συμπαραστέκεται στον 

μαθητή και παράλληλα συμβάλλει στην ανάπτυξη της αντίληψής του. 
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10.2  Συζήτηση επί των Συμπερασμάτων 

Η επιστημονική αξία της παρούσας έρευνας εναπόκειται στην επαλήθευση της επί-

δρασης της ΣΝ του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη και του Προτύπου Ηγεσίας που υιο-

θετεί στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης, στη διαπίστωση απομάκρυνσης των 

σχολικών Διευθυντών από το Γραφειοκρατικό Ηγετικό Πρότυπο και της χρήσης του 

Δημοκρατικού και των σύγχρονων Συλλογικών Ηγετικών Μοντέλων Ηγεσίας, καθώς 

και στην επιθυμία των εκπαιδευτικών για έναν Διευθυντή-Ηγέτη με έντονα τα στοι-

χεία ανθρωπισμού και κοινωνικής λειτουργικότητας. Τα εν λόγω ευρήματα σε συν-

δυασμό με μία σειρά άλλων καινοφανών στοιχείων θεωρούνται σημαντικά για τη 

βελτίωση της ελληνικής εκπαίδευσης, εφόσον ληφθούν υπόψη από τους αρμόδιους 

κρατικούς φορείς.  

Στην Ποσοτική έρευνα, σχετικά με το Πρότυπο Ηγεσίας που υιοθετούν οι Έλλη-

νες Διευθυντές και κατ’ επέκταση τη σύνδεσή του με την Αποτελεσματικότητα της 

Διοίκησης, εξετάζεται αρχικά το Γραφειοκρατικό Ηγετικό Μοτίβο, λόγω του ότι το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διακρίνεται για τον απόλυτο γραφειοκρατισμό του 

(Ανδρέου, 1985· Ιορδανίδης, 2002: 59-70· Μιχαλακόπουλος, 1987) και τον συγκε-

ντρωτισμό του (Γουρναρόπουλος, 2001).  

Η Ifanti (1995) επισημαίνει τον αυταρχικό συγκεντρωτικό έλεγχο του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος, το οποίο προσδιορίζοντας τους ρόλους των Διευθυντών 

των ΣΜ, τούς θέλει κυβερνητικούς υπαλλήλους στερούμενους αρμοδιοτήτων, υπο-

χρεωμένους να ακολουθούν κατευθυντήριες γραμμές (βλ. και Αλαμάνης, 1997), ως 

εκ τούτου δεν δύνανται να ασκήσουν το δικό τους διοικητικό και ηγετικό πρότυπο 

προσαρμοσμένο στις ιδιαιτερότητες του περιβάλλοντος της ΣΜ τους. Ευρισκόμενοι 

δε σε χαμηλή ιεραρχική θέση και σε εξάρτηση από τις ανώτερες βαθμίδες διοίκησης 

καθίστανται «αδύναμοι κρίκοι» στην πυραμιδική διοικητική διάρθρωση (Παπαναούμ· 

1995 Ιορδανίδης, 2002) και απλοί διαβιβαστές εντολών (Μαυροσκούφης, 1992, στο 

Καλογιάννης, 2014: 255-256). 

Οι Kavouri & Ellis (1998: 106), σε έρευνες που είχαν διευθύνει στην Ελλάδα, 

είχαν καταλήξει στο συμπέρασμα ότι το ελληνικό κράτος θα πρέπει να αρχίσει να κι-

νείται προς την αναδιάρθρωση της οργάνωσης των σχολείων. Αυτό σημαίνει ότι 

απαιτείται λιγότερη πολυπλοκότητα, τυποποίηση και συγκεντροποίηση του συστήμα-

τος και πιο εκτεταμένο επαγγελματισμό. Θα ήταν δε επωφελής η αυτονομία των εκ-

παιδευτικών και των επικεφαλής τους (στο Bush, 2011: 49).  
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Οι ερευνητικές μελέτες των Σαΐτη, Δάρρα και Ψάρρη (1996), καθώς και του 

Σαΐτη (2000β) τονίζουν ότι στο ελληνικό σχολείο ο Διευθυντής ασκεί σε μεγάλο βαθ-

μό το Συναλλακτικό Μοντέλο Ηγεσίας (Transactional leadership) και ότι εκπαιδευ-

τικοί και Διευθυντές έχουν τα ίδια προσόντα, καθώς και ίδιες προσδοκίες από τους 

γονείς και το κράτος. 

Ο Παπακωνσταντίνου (2007) μάλιστα υποστηρίζει ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα έχει στοιχεία νεο-τεϋλοριστικού οργανωτικού μοντέλου, που είναι εμφανή 

στο μεσαίο και ανώτερο διοικητικό επίπεδο και πολύ περισσότερο, με ορισμένες δια-

φοροποιήσεις, στο κατώτερο επίπεδο των εκπαιδευτικών.  

Έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008α· 2008β) κατέδειξε ότι το 80% των 

ερωτηθέντων Διευθυντών θεωρούν ότι «ο κύριος ρόλος τους είναι να εφαρμόζουν 

εγκυκλίους, αλλά και να διασφαλίζουν την ηρεμία και τη συνεργασία μεταξύ εκπαι-

δευτικών και γονέων. Επίσης, να αναθέτουν καθήκοντα στους εκπαιδευτικούς και να 

ελέγχουν σε ποιον βαθμό εφαρμόζουν αυτοί τα καθήκοντά τους» (στο Καλογιάννης, 

2014: 258). Το συγκεκριμένο πόρισμα  υποδηλώνει τον εκτελεστικό ρόλο του Διευ-

θυντή που υπαγορεύει το ελληνικό εκπαιδευτικό συγκεντρωτικό γραφειοκρατικό σύ-

στημα.  

Παρά ταύτα, η γραφειοκρατία είναι το προτιμούμενο μοντέλο εκπαιδευτικού συ-

στήματος πολλών χωρών, όπως: Δημοκρατία της Τσεχίας (Svecova, 2000), Κίνα 

(Bush κ.ά., 1998), Ισραήλ (Gaziel, 2003), Πολωνία (Klus-Stanska & Olek, 1998), 

Σεϋχέλλες (Purvis, 2007), Ν. Αφρική (Sebakwane, 1997), Σλοβενία (Becaj, 1994) και 

αρκετές χώρες της Ν. Αμερικής (Newland, 1995) (στο Bush, 2011: 49).  

Τα αποτελέσματα της έρευνας του Παρασχάκη (Πανεπιστήμιο της Θεσσαλίας, 

2014), που πραγματοποιήθηκε σε 232 εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης από διάφορες περιοχές της ελληνικής επικράτειας, εμφάνισαν ότι οι εκπαιδευτι-

κοί θεωρούν ότι σε επίπεδο Διευθυντή Σχολείου ασκείται πρώτιστα το Μετασχηματι-

στικό
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 Στυλ Ηγεσίας, ενώ ακολουθεί το Συναλλακτικό και έπεται το Παθητικό-Απο-

φευκτικό. 
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 Η έρευνα των Mancuso, Roberts και White (2010) στα διεθνή σχολεία της Μέσης Ανατολής 

Νότιας Ασίας (NESA), με σκοπό την παρακολούθηση του κύκλου εργασιών των καθηγητών και τον 

προσδιορισμό των συσχετισμών του κύκλου εργασιών των εκπαιδευτικών σε δείγμα 22 Διευθυντές  

και 248 εκπαιδευτικούς σχολείων της NESA, κατέδειξε ότι τα χαρακτηριστικά που καθόρισαν τις αντι-

λήψεις των εκπαιδευτικών για υποστηρικτική ηγεσία συνδέονται στενά με την μετασχηματιστική και 

κατανεμημένη ηγεσία.  
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Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, τόσο κατά την άποψη των Διευθυντών όσο 

και των εκπαιδευτικών, δεικνύουν ότι οι σχολικοί Διευθυντές-Ηγέτες υιοθετούν το 

Δημοκρατικό (Συμμετοχικό-Συνεργατικό) Ηγετικό Πρότυπο και τα σύγχρονα Συλλο-

γικά Πρότυπα Ηγεσίας (ΔΟΠ, Μετασχηματιστική, «Χαρισματική», Κατανεμημένη 

ηγεσία), με μικρές διαφοροποιήσεις στη σειρά εφαρμογής τους. Συγκεκριμένα, κατά 

τους Διευθυντές-Ηγέτες, οι ίδιοι υιοθετούν κατά σειρά το Δημοκρατικό μοντέλο 

(Συμμετοχικό-Συνεργατικό), τη ΔΟΠ, τη Μετασχηματιστική Ηγεσία, τη «Χαρισμα-

τική», τη Κατανεμημένη, το Γραφειοκρατικό και τέλος το Αυταρχικό πρότυπο. Ενώ 

κατά τους εκπαιδευτικούς, οι σχολικοί Διευθυντές εφαρμόζουν πρώτα τη ΔΟΠ και 

ακολουθούν το Δημοκρατικό (Συμμετοχικό-Συνεργατικό) πρότυπο, η Μετασχηματι-

στική Ηγεσία, η “Χαρισματική”, η Κατανεμημένη Ηγεσία, το Γραφειοκρατικό και το 

Αυταρχικό ηγετικό μοτίβο. 

Σχετικά με το Συμμετοχικό Ηγετικό Πρότυπο, η έρευνα των Savery, Soutar και 

Dyson (1992) έχει καταλήξει ότι η μορφή αυτή ηγεσίας συμβάλλει ώστε οι εργαζόμε-

νοι να δέχονται και να εφαρμόζουν πιο εύκολα αποφάσεις στις οποίες έχουν συμμε-

τάσχει οι ίδιοι (στο Bush & Glover, 2003). Οι έρευνες του Bovalino (2007), καθώς 

και του Hopkins (2007) έχουν υποστηρίξει ότι τα επιτυχημένα σχολεία υιοθετούν συ-

νεργατικά, συμμετοχικά πρότυπα ηγεσίας.  

Επίσης, η ποιοτική έρευνα με ημι-δομημένη συνέντευξη που διεξήγαγε ο 

Perrenoud (2013) σε Διευθυντές Δημόσιων σχολείων της Ελβετίας (Suisse romande) 

κατέδειξε ότι η διοίκηση του σχολείου που υιοθετεί ομαδική, συνεργατική και συμμε-

τοχική πολιτική οδηγεί στην αποτελεσματικότητα (in Capitanescu Benetti et Médioni, 

2015).   

Ομοίως η έρευνα που διεξήγαγε το DES (2009) οδήγησε σε παρόμοια αποτελέ-

σματα, δίδοντας έμφαση στη δημιουργία ενός πλαισίου που ενισχύει την κριτική σκέ-

ψη, τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση με στόχο τη μάθηση τόσο των μαθητών 

όσο και των εκπαιδευτικών.  

Τα ευρήματα της πρόσφατης έρευνας των Ampaire, Namusonge (2015) σε σχο-

λεία Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Τανζανία, μέσω ερωτηματολογίου και συνέ-

ντευξης, έδειξαν τα θετικά αποτελέσματα του δημοκρατικού ηγετικού στυλ στην απο-

τελεσματικότητα του σχολείου, με επίκεντρο τη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών. 

Οι Aunga, D. A. O. and Masare, O. (2017), από την έρευνά που πραγματοποίησαν  

στην ίδια χώρα, ενίσχυσαν την θέση ότι το δημοκρατικό και το μετασχηματιστικό 

στυλ ηγεσίας αυξάνει την απόδοση των καθηγητών.  
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Βάσει των πορισμάτων της παρούσας έρευνας, σύμφωνα με τις απόψεις των 

Διευθυντών-Ηγετών, το Δημοκρατικό (Συμμετοχικό-Συνεργατικό) Ηγετικό Πρότυπο 

καταδεικνύεται ως πρωταρχικό μοτίβο ηγεσίας. Επιπλέον, σύμφωνα με τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών επιβεβαιώνονται τα πορίσματα των διεθνών ερευνών για τη θετι-

κή συμβολή του θεμελιακού Δημοκρατικού (Συμμετοχικού-Συνεργατικού) Προτύπου 

στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης.  

 

Αναφορικά με τη θετική επίδραση της ΔΟΠ στην εκπαίδευση, μία μελέτη σκοπι-

μότητας –ως φάση ενός διεθνούς ερευνητικού προγράμματος για την εφαρμογή της 

ολικής διαχείρισης της ποιότητας (TQM) σε ένα δανικό εκπαιδευτικό ίδρυμα, με βά-

ση το μοντέλο της ευρωπαϊκής ποιότητας (Madsen, 2010)– έχει αποφέρει θετικά απο-

τελέσματα. Στην έρευνα αυτή εμφανίστηκε η σημαντικότητα της ομαδικής συνεργα-

σίας των διδασκόντων και η στοχοθεσία ως παράμετροι της ΔΟΠ, στοιχεία τα οποία 

κατέδειξε και η έρευνα του Πανεπιστημίου της Νιγηρίας (Ejionueme, OluchiOyoyo, 

2015), τονίζοντας ότι η ομαδική εργασία ενθαρρύνει τη σχέση των μελών του εκπαι-

δευτικού προσωπικού. 

H έρευνα των Vlašić, Vale, Križman Puhar (2005) σε σχολεία της Κροατίας κατέ-

δειξε ότι ο όρος ποιότητα περιλαμβάνει τις οικονομικές, κοινωνικές, γνωστικές και 

πολιτισμικές πτυχές της εκπαίδευσης και θεωρείται αναπόσπαστο χαρακτηριστικό της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και των αποτελεσμάτων της. Παρέχοντας εκπαιδευτικές 

υπηρεσίες υψηλής ποιότητας, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα διαδραματίζουν σημαντικό 

ρόλο στην ανάπτυξη της εθνικής οικονομίας, της κοινωνίας στο σύνολό της και των 

μεμονωμένων μελών της.  

Ακολούθως, η έρευνα των Suleman και Gul (2015) για το Ινστιτούτο Εκπαίδευ-

σης – Έρευνας του Πακιστάν και το Πανεπιστήμιο Επιστημών και Τεχνών του Kohat 

(Πακιστάν) συμπέρανε ότι για να βελτιωθεί η ποιότητα της εκπαίδευσης, που συνιστά 

ένα σημαντικό παράγοντα οικονομικής και κοινωνικής ανάπτυξης στον 21ο αιώνα, 

πρέπει να μειωθεί ο τεράστιος όγκος γνώσεων που οι μαθητές πρέπει να κατακτήσουν 

και να δοθεί έμφαση σε ένα σύστημα βασικών γνώσεων, στη δημιουργικότητα, στην 

επίλυση προβλημάτων και τη δια βίου μάθηση. Επιπλέον, η έλλειψη δέσμευσης των 

διαχειριστών είναι ένας από τους λόγους για τις αποτυχίες των προσπαθειών εφαρμο-

γής της ΔΟΠ.  
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Στην Ελλάδα, δεν υπάρχουν πολλές έρευνες σχετικά με την υιοθέτηση της ΔΟΠ 

στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Υπάρχει μεν μία μεγάλη τάση διερεύνησης του θέ-

ματος τα τελευταία χρόνια, κυρίως όμως όσον αφορά στον κόσμο των επιχειρήσεων.  

Η Γ. Ρούση (2007) μέσα από την έρευνα με ερωτηματολόγιο που πραγματοποίη-

σε σε 88 Διευθυντές και 317 καθηγητές σχολικών μονάδων από 13 νομούς της Ελλά-

δας, με θέμα: Η ολική ποιότητα στη διοίκηση της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, επιση-

μαίνει ότι η αναβάθμιση και η ποιότητα του εκπαιδευτικού μας συστήματος εξαρτά-

ται σε μεγάλο βαθμό από την ποσότητα και τη διαχείριση των οικονομικών πόρων. 

Επιπλέον, ο Διευθυντής-Ηγέτης του σχολείου σε σχέση με την κεντρική διοίκηση 

συνιστά τον «αποδέκτη» των εγκυκλίων και διαταγών, οι οποίες ρυθμίζουν όλα τα 

διδακτικά και λειτουργικά θέματα του σχολείου. Συνεκτιμώντας την ανύπαρκτη αυτο-

νομία της σχολικής μονάδας επί σημαντικών ρυθμίσεων, που αφορούν τα αναλυτικά 

προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια, διαπιστώνεται πόσο περιορισμένες αρμοδιό-

τητες και ελάχιστα περιθώρια λήψης αποφάσεων έχει ο Διευθυντής μέσα στο συγκε-

ντρωτικό πλαίσιο του σχολικού συστήματος.  

Η ανά χείρας έρευνα, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, κατέδειξε το 

πρότυπο της ΔΟΠ στην πρώτη θέση επιλογής των Διευθυντών και επιβεβαίωσε τα 

πορίσματα των διεθνών ερευνών για τη θετική συσχέτισή της με την Αποτελεσματι-

κότητα της διοίκησης του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη. 

 

Όπως η ποιότητα της εκπαίδευσης είναι ολοένα και πιο σημαντική για όσους 

εμπλέκονται άμεσα ή έμμεσα με αυτήν και για εκείνους που χρησιμοποιούν τις υπη-

ρεσίες της, έτσι και η Μετασχηματιστική Ηγεσία έχει αποδειχθεί, από ένα μεγάλο 

αριθμό ερευνών, ότι αποφέρει θετικά αποτελέσματα στον χώρο της εκπαίδευσης. 

Στην κατεύθυνση αυτή έχουν κινηθεί αρχικά επτά εμπειρικές μελέτες που πραγματο-

ποίησε ο Leithwood (1994).  

Η έρευνα που διεξήγαγε ο Jung (2001), με σκοπό να εντοπίσει τα αποτελέσματα 

της Μετασχηματιστικής και της Συναλλακτικής Ηγεσίας στη δημιουργικότητα των 

ομάδων, επιβεβαίωσε την ευνοϊκή επίδραση του Μετασχηματιστικού Προτύπου στη 

δημιουργική συμπεριφορά των μελών της κοινότητας και στην αποτελεσματικότητα. 

Η ερευνητική μελέτη των Nquni, Sleegers & Denessen (2016) εξετάζοντας μετα-

ξύ άλλων ερωτημάτων τις επιδράσεις της ηγετικής Μετασχηματιστικής και Συναλλα-

κτικής ηγεσίας στην ικανοποίηση από την εργασία των εκπαιδευτικών, στην ανα-

πτυσσόμενη χώρα της Τανζανίας, κατέληξε ότι οι διαστάσεις της ηγεσίας μετασχη-
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ματισμού έχουν ισχυρές επιπτώσεις στην ικανοποίηση από την εργασία, η οποία με 

τη σειρά της φαίνεται να αποτελεί μεσολαβητή της επίδρασης του μετασχηματισμού 

των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας.  

Η έρευνα του Abu Hussain (2014), προβαίνοντας σε μία συγκριτική εξέταση με-

ταξύ της Μετασχηματιστικής και Συναλλακτικής Ηγεσίας, τόνισε τη βελτίωση της 

λειτουργίας του σχολείου και της διδακτικής διαδικασίας που επιφέρει η πρώτη μορ-

φή, καθώς και τη θετική επιρροή που ασκεί στις οργανωτικές μεταβλητές.  

Η έρευνα της Γκόλια (2014) σε 19 παγκύπρια σχολεία και 196 εκπαιδευτικούς 

επιβεβαίωσε ομοίως ότι η Μετασχηματιστική ηγετική συμπεριφορά των Διευθυντών 

συνδέεται με την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και με την αυτο-

αποτελεσματικότητά τους στο επίπεδο της τάξης.  

Τέλος, η ερευνητική μελέτη των Eliopoulou-Menon, Ioannou (2016) κατέληξε ότι 

οι μετασχηματιστικές συμπεριφορές και πρακτικές οδηγούν σε εκπαιδευτική αποτελε-

σματικότητα και ικανοποίηση εκ μέρους των εκπαιδευτικών, επαγγελματική δέσμευ-

ση και μαθησιακά επιτεύγματα.  

Ωστόσο, η έρευνα των Nyenyembe, Maslowski, Nimrod, Peter (2016) σε 180 

σχολεία της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στην περιοχή Songea της Τανζανίας, κατέ-

δειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν πιο ικανοποιημένοι από τη δουλειά τους, όταν οι Διευ-

θυντές των σχολείων τους συνεργάζονταν στενά μαζί τους, τούς καθοδηγούσαν και 

εκδήλωναν ενδιαφέρον για την προσωπική τους ζωή, υποδεικνύοντας ότι η καλή ηγε-

σία περιλαμβάνει τόσο το «Μετασχηματιστικό» όσο και το «Συναλλακτικό» στυλ. 

Ιδιαίτερη σημασία έχει η έρευνα του Παρασχάκη (2014) η οποία έδειξε ότι η 

Ιδεατή Επιρροή που αποδίδεται στον Ηγέτη και η Ιδεατή Επιρροή που ασκεί με τη 

συμπεριφορά του συνιστούν βασικά χαρακτηριστικά της Χαρισματικής Ηγεσίας και 

αποτελούν τους δύο βασικότερους παράγοντες (από τους πέντε συνολικά) που συν-

διαμορφώνουν το Μετασχηματιστικό Στυλ Ηγεσίας σε επίπεδο Διευθυντών σχολείων. 

Το συγκεκριμένο πόρισμα θεωρείται αξιόλογο, δεδομένου ότι στην παρούσα έρευνα 

η υιοθέτηση της Χαρισματικής Ηγεσίας βρίσκεται στην τέταρτη θέση και από τις δύο 

ομάδες των υποκειμένων του δείγματος (εκπαιδευτικοί, Διευθυντές) και μάλιστα βά-

σει των αποτελεσμάτων είναι σε στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση με την Απο-

τελεσματικότητα της Διοίκησης.  

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, τόσο από την πλευρά των εκπαιδευτικών 

όσο και των Διευθυντών, κατέδειξαν τη Μετασχηματιστική Ηγεσία στην τρίτη θέση. 
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Από τις απαντήσεις δε των εκπαιδευτικών διαφάνηκε ότι η μορφή αυτή ηγεσίας συμ-

βάλλει στην αποτελεσματική διοίκηση της ΣΜ και επαλήθευσε τα πορίσματα των 

ήδη διεξαχθέντων διεθνών ερευνών. 

 

Η Μετασχηματιστική Ηγεσία, όπως υποστηρίζει ο Θεοφιλίδης (2012), συνιστά 

μορφή της Κατανεμημένης, η οποία αποτελεί την πιο δημοφιλή μορφή ηγεσίας στον 

21ο αιώνα.  

Τη θετική συσχέτιση της Κατανεμημένης
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 Ηγεσίας με την Αποτελεσματικότητα 

της Διοίκησης έχει υποστηρίξει η έρευνα των Leithwood, Day, Sammons, Harris and 

Hopkins (2006a,2006b), τα αποτελέσματα της οποίας προσδιόρισαν επτά σημαντικά 

αξιώματα της επιτυχημένης σχολικής ηγεσίας και δύο από αυτά σχετίζονται με την 

Κατανεμημένη Ηγεσία: 1. Η σχολική ηγεσία έχει μεγαλύτερη επιρροή στα σχολεία 

και στους μαθητές, όταν είναι ευρέως κατανεμημένη και 2. Κάποια σχήματα κατα-

νομής είναι πιο αποτελεσματικά από άλλα. Επιπλέον οι εν λόγω ερευνητές απέδειξαν 

ότι η πολλαπλή ηγεσία είναι περισσότερο αποτελεσματική από την ατομική ηγεσία.  

Η εμπειρική μελέτη που έχει διεξαχθεί από τον Arrowsmith (2007) για την Κατα-

νεμημένη Ηγεσία στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, στην Αγγλία, έδειξε 

ότι ένα σημαντικό ποσοστό των Διευθυντών δεν διαπραγματεύεται την κατανομή ορι-

σμένων σημείων του ρόλου τους, συμπεριλαμβανομένων, της στρατηγικής διεύθυν-

σης καθώς και της προσωπικής ευθύνης για τα σχολικά αποτελέσματα.  

Στοιχεία επίσης από σύγχρονες έρευνες δείχνουν μια θετική σχέση μεταξύ της 

Kατανεμημένης Hγεσίας και της οργανωτικής βελτίωσης και επιτυχίας των μαθητών 

(Hallinger and Heck, 2009· Harris, 2008a, 2009· Leithwood and Mascal, 2008· Louis 

et al., 2009, in Bush, 2010: 57, Bush & Glover
292

 (2012).  

Στην ίδια κατεύθυνση κινούνται τα ευρήματα της έρευνας του Botha (2016) σχε-

τικά με τη βελτίωση της σχολικής Αποτελεσματικότητας μέσω της Κατανεμημένης 

Ηγεσίας σε σχολεία της Νότιας Αφρικής. Η Κατανεμημένη Ηγεσία μπορεί να ενθαρ-
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 Η Κατανεμημένη ηγεσία βρίσκεται μέσα στις ευρύτερες διαρθρωτικές μεταρρυθμίσεις της εκ-

παίδευσης στην Αγγλία, στο πλαίσιο του κινήματος της Νέας Δημόσιας Διοίκησης (Hall, 2012). 
292

 Οι Bush & Glover (2012) από έρευνα που διεξήχθη για το Αγγλικό Εθνικό Κολλέγιο σε εννέα 

αγγλικά σχολεία (τέσσερα δευτεροβάθμια, τρία κύρια και δύο ειδικά), σχετικά με τις αποτελεσματικές 

ανώτερες ομάδες ηγεσίας (SLTs), ως μία σημαντική εκδήλωση της κατανεμημένης ηγεσίας, κατέληξαν 

ότι οι ηγετικές ομάδες υψηλών επιδόσεων χαρακτηρίζονται από εσωτερική συνοχή και ενότητα, σαφή 

εστίαση σε υψηλά πρότυπα, αμφίδρομη επικοινωνία με εσωτερικούς και εξωτερικούς φορείς και δέ-

σμευση για κατανεμημένη ηγεσία  
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ρύνει τα σχολεία να λειτουργούν πιο ανοιχτά, υποστηρικτικά και συνεργατικά και συ-

νιστά μια μορφή στρατηγικής ηγεσίας που μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της 

σχολικής Αποτελεσματικότητας. 

Πολλές χώρες, όπως η Φινλανδία, η Ισπανία, η Ιταλία, η Μάλτα, η Πολωνία,         

η Πορτογαλία, η Ρουμανία, η Σλοβενία και το Λιχτενστάϊν αναφέρονται στην Κατα-

νεμημένη ηγεσία, δηλαδή στη συμμετοχή του διδακτικού και μη διδακτικού προσωπι-

κού, των γονέων, των μαθητών και της τοπικής κοινωνίας μέσω οργάνων διοίκησης 

των σχολείων, μαθητικών συμβουλίων και συνελεύσεων εκπαιδευτικών στη διακυ-

βέρνηση του σχολείου (EACEA , Eurydice, 2013). Στη Γερμανόφωνη Κοινότητα του 

Βελγίου και στην Αυστρία δοκιμάζονται νέες μορφές κατανεμημένης ηγεσίας, μέσω 

πιλοτικών προγραμμάτων (ό.π.). Όπως αποδεικνύεται τα ηρωικά μοντέλα ηγεσίας 

που βασίζονται στον ρόλο του αρχηγού έχουν συμπληρωθεί από την αναδυόμενη 

αναγνώριση της αξίας της «Kατανεμημένης Hγεσίας».   

Τα ευρήματα της παρούσας ερευνητικής μελέτης, σύμφωνα με τις απαντήσεις της 

μιας ομάδας εκ των υποκειμένων (εκπαιδευτικοί), επαλήθευσαν τη θετική επίδραση της 

Κατανεμημένης
293

 Ηγεσίας στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης του σχολείου. 

Τέλος, το Αυταρχικό στυλ Ηγεσίας δεν συνδέεται με την Αποτελεσματικότητα 

της Διοίκησης, εφόσον έχει αμφισβητηθεί αλλού σε άλλες χώρες ως αναποτελεσματι-

κό (Crawford, 2013, Harris, 2011, Williams, 2012). Ωστόσο, άλλες έρευνες έχουν δεί-

ξει ότι οι εξουσιαστικές μορφές ηγεσίας είναι πιο διαδεδομένες σε περιπτώσεις που 

πρέπει να ληφθούν ειδικά μέτρα ή όταν υφίστανται σοβαρές αδυναμίες στον οργανι-

σμό, ιδιαίτερα στα αρχικά στάδια οργάνωσής του (Gray, 2000).  

Τα αποτελέσματα της ανά χείρας έρευνας κινήθηκαν προς την κατεύθυνση των 

πορισμάτων των πρώτων ερευνών, επιβεβαιώνοντας για άλλη μια φορά τα μειονεκτή-
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 Παρά το γεγονός ότι αποδεικτικά στοιχεία σχετικά με την Κατανεμημένη Ηγεσία ξεπροβάλ-

λουν συνεχώς από έρευνες, το συγκεκριμένο μοντέλο ηγεσίας έχει ήδη υιοθετηθεί μέσω εκπαιδευτικών 

μεταρρυθμίσεων σε πολλές χώρες, συμπεριλαμβανομένων του Ηνωμένου Βασιλείου, των Ηνωμένων 

Πολιτειών της Αμερικής, της Αυστραλίας, των κρατών της Δυτικής Ευρώπης και της Νέας Ζηλανδίας. 

Το 2000, η Κατανεμημένη Ηγεσία εισήχθη στην ασιατική κοινωνία του Χόνγκ Κόνγκ. Απετέλεσε μέ-

ρος του νέου εκπαιδευτικού συστήματος μάνατζμεντ, που υιοθέτησε συμβούλια λήψης αποφάσεων και 

νέα προγράμματα ηγετικού ρόλου σε όλα τα σχολεία. Επιπλέον, η Αγγλία πρωτοστατεί στην αναμόρ-

φωση του προσωπικού και της μεταρρύθμισης με την εισαγωγή νέων προτύπων της σχολικής εκπαί-

δευσης, όπως ομοσπονδίες, συνεταιρισμοί, δίκτυα και πολυ-πρακτορεία εργασίας (Bush et al., 2010: 

57). Ωστόσο, αποδεικνύεται ότι η επιτυχία του ηγετικού προτύπου εξαρτάται από το ίδιο το σχολείο, 

τον σκοπό και τον τρόπο κατανομής της εξουσίας (ό.π.: 57-58).  
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ματα της υιοθέτησης του Αυταρχικού Ηγετικού Προτύπου στη διοίκηση των ΣΜ και 

γενικότερα των οργανισμών.  

 

Ωστόσο, υπάρχουν διεθνείς ερευνητικές μελέτες, οι οποίες έχουν καταλήξει στο 

συμπέρασμα ότι δεν υπάρχει ένας μοναδικός άριστος τύπος ηγεσίας «no single best 

type» (Lambert, 1995: 7, in Bush, 2011: 164) που να συμβάλλει στην Αποτελεσματι-

κότητα της Διοίκησης, επαληθεύοντας την εκλεκτική ηγετική προσέγγιση, που πρώ-

τοι έχουν ορίσει οι Bolman & Deal (1984, 1997: 11), υπό τον όρο του «εννοιολογικού 

πλουραλισμού». 

Ο Yukl (2002: 234) προσθέτει ότι «η διαχειριστική δουλειά είναι πολύ περίπλοκη 

και απρόβλεπτη για να βασιστεί σε ένα σύνολο τυποποιημένων απαντήσεων σε γεγο-

νότα. Οι αποτελεσματικοί ηγέτες διαβάζουν συνεχώς την κατάσταση και αξιολογούν 

πώς να προσαρμόσουν τη συμπεριφορά τους σε αυτήν». Η ηγεσία απαιτεί την αποτε-

λεσματική διάγνωση των προβλημάτων, ακολουθούμενη από την υιοθέτηση της κα-

ταλληλότερης απάντησης στο ζήτημα ή τις συνθήκες (Morgan 1986, Bush 1995). Οι 

διαφορές στα σχολικά περιβάλλοντα παρέχουν τη λογική αυτού του μοντέλου. Οι 

ηγέτες πρέπει να είναι σε θέση να προσαρμόζουν τις προσεγγίσεις τους στις ιδιαίτε-

ρες απαιτήσεις του σχολείου και την κατάσταση ή το γεγονός που απαιτεί προσοχή.  

Έρευνα του Bush (2003) για την αξιολόγηση διαφορετικών μοντέλων ηγεσίας 

(αφρικανικών και δυτικών) σε σχέση με την αποτελεσματικότητα επιτυχημένων σχο-

λείων κατέληξε ότι οι πιο επιτυχημένοι ηγέτες είναι πιθανό να ενσωματώνουν τις πε-

ρισσότερες ή όλες τις ηγετικές προσεγγίσεις στη δουλειά τους. Στο ίδιο συμπέρασμα 

οδήγησε και η έκθεση του Εθνικού Κολλεγίου για τη Σχολική Ηγεσία της Αγγλίας 

(NCSL, 2003).  

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έρχονται να επαληθεύσουν την έννοια του 

«εννοιολογικού πλουραλισμού», εφόσον η διαφορά που εμφανίζεται μεταξύ των Μ.Ο. 

των ηγετικών προτύπων που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης, κατά την άποψη και των 

δύο ομάδων του δείγματος (εκπαιδευτικοί, Διευθυντές), είναι πολύ μικρή. Όπως πολύ 

εύστοχα σημειώνει ο Rich (2010: 55), «έχουμε συμφωνήσει να μιλάμε για μια “κα-

λειδοσκοπική διεύθυνση” (direction kaléidoscopique), προκειμένου να δείξουμε τη 

μεγάλη διαφορετικότητα των καταστάσεων που συνδέονται με τη διεύθυνση, την πο-

λυπλοκότητά τους και κυρίως τον πάντα εφήμερο και συνεχώς μεταβαλλόμενο χαρα-

κτήρα τους».  
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Ως εκ τούτου, επιβεβαιώνεται το αξίωμα ότι η ηγεσία απαιτεί την αποτελεσματι-

κή διάγνωση των προβλημάτων, ακολουθούμενη από την υιοθέτηση της καταλληλό-

τερης απάντησης στο ζήτημα ή την κατάσταση (Morgan 1986, Bush 1995) με έμφαση 

στον σωστό τρόπο χρήσης του βασικού “ρεπερτορίου” πρακτικών ηγεσίας και όχι τό-

σο στις πρακτικές αυτές καθαυτές (Leithwood et al., 2006).  

Σημειωτέον ότι από την έρευνα προέκυψε η ανυπαρξία συσχέτισης μεταξύ των 

Ηγετικών Προτύπων που υιοθετούν οι Διευθυντές-Ηγέτες, κατά την άποψη των ιδίων, 

με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. Το συγκεκριμένο καινοφανές εύρημα πι-

θανόν να σχετίζεται με την μη ισχυρή Κοινωνικότητα του Διευθυντή-Ηγέτη, ως παρά-

γοντα της ΣΝ σε σχέση με τους υπόλοιπους επιμέρους παράγοντες αυτής, όπως θα 

παρουσιαστεί κατωτέρω.  

Ο συναισθηματικά νοήμων Διευθυντής-Ηγέτης, όπως έχουν καταδείξει αρκετές 

έρευνες συνδέεται με την υιοθέτηση ορισμένων Ηγετικών Προτύπων. Συγκεκριμένα, 

η έρευνα που πραγματοποίησε ο Goudarzi (2011) στο Πανεπιστήμιο Montesquieu-

Bordeaux IV, διερευνώντας την επίδραση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης και του 

στυλ Ηγεσίας στην Αποτελεσματικότητα της ηγεσίας, σε δείγμα 79 Διευθυντών που 

είχαν κερδίσει το εθνικό ιρανικό βραβείο INPE, απέδειξε ότι το στυλ της Μετασχη-

ματιστικής Ηγεσίας συνιστά ένα μεσολαβητικό ηγετικό μοντέλο-όχημα ανάμεσα στη 

Συναισθηματική Νοημοσύνη και την Αποτελεσματικότητα της ηγεσίας. Η Συναισθη-

ματική Νοημοσύνη του ηγέτη και η Αποτελεσματικότητα της διοίκησης έχουν θετική 

συνάφεια με το Μετασχηματιστικό Πρότυπο Ηγεσίας, με το Εξουσιοδοτικό ηγετικό 

στυλ (style laissez-faire), αλλά όχι με τη Συναλλακτική Ηγεσία. 

Παρομοίως, τη σχέση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης με τη Μετασχηματιστι-

κή Ηγεσία και την Αποτελεσματικότητα της συγκεκριμένης μορφής ηγεσίας επιση-

μαίνει και η εμπειρική μελέτη του Avier Gregory (2009), με θέμα «L’intelligence 

émotionnelle: un processus innovant dans l’exercice du leadership» («Η Συναισθημα-

τική Νοημοσύνη: ένας καινοτόμος μηχανισμός στην άσκηση της εξουσίας»), η οποία 

κατέληξε στο συμπέρασμα ότι το φαινόμενο της Συναισθηματικής Νοημοσύνης ανα-

πτύσσεται σε ένα πλαίσιο, όπου η υπεροχή των ορθολογικών, λειτουργικών και γρα-

φειοκρατικών οργανισμών μειώνεται, αντίθετα επικρατεί η λογική της Μετασχηματι-

στικής και της Συνεργατικής Ηγεσίας, οι οποίες αναπτύσσουν αξίες, όπως η εκτίμηση 

και οι διαπροσωπικές δεξιότητες. Υπό τις συνθήκες αυτές, η Αποτελεσματικότητα 

της Συναισθηματικής Νοημοσύνης βρίσκει το νόημά της.  
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Άλλοι ερευνητές ωστόσο κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η Συναισθηματική 

Νοημοσύνη συνδέεται και με τη Χαρισματική Ηγεσία (Prati, Douglas, Ferris, 

Ammeter, & Buckley, 2003, στο Πλατσίδου, 2010: 181).  

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας οδήγησαν στο συμπέρασμα ότι η ΣΝ του 

Διευθυντή-Ηγέτη και οι επιμέρους παράγοντες αυτής συνδέονται θετικά με το Δημο-

κρατικό (Συνεργατικό-Συμμετοχικό) Ηγετικό Πρότυπο, τη Μετασχηματιστική Ηγε-

σία, τη Χαρισματική, τη Κατανεμημένη και τη ΔΟΠ.  
 

 

Ένα άλλο αξιόλογο θέμα, σχετικά με το οποίο έχουν πραγματοποιηθεί αρκετές 

έρευνες, είναι η επίδραση της ΣΝ του Διευθυντή-Ηγέτη στην Αποτελεσματικότητα 

της Διοίκησης. Στη θετική σύνδεση των δύο μεταβλητών έχουν καταλήξει οι έρευνες 

των Kerr, Garvin, Heaton, & Boyle, 2006· του Goleman (1995,1998, 2006), των 

Fernadez – Arapz (2001)
294

, των Wong & Law (2002), των Coetzee & Schaap (2004), 

των Leban & Zulauf (2004), του Mills στο Δυτικό Πανεπιστήμιο της Καρολίνας και η 

μετα-ανάλυση των Van Rooy and Viswesvaran (2004), οι έρευνες των Srivastava & 

Bharamanaikar (2004), των Stone et al. (2005), του Bullock (2009), της Reynolds 

(2011)
295

, των Benson, Fearon & McLaughlin
296

 (2014) και της Fulcher -Gutierrez, 

A.F. (2017).  

Τα ευρήματα της ερευνητικής μελέτης που πραγματοποιήσαμε επαληθεύουν τη 

στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ της ΣΝ των σχολικών Διευθυντών-

Ηγετών και της Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης (r=370), όπως έχουν επισημάνει 

οι ανωτέρω έρευνες.  
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 Η έρευνα των Fernadez – Arapz (2001) κατέδειξε ότι τα επιτυχημένα διευθυντικά στελέχη υπε-

ρέχουν για τρία στοιχεία: την εμπειρία, τη Γνωστική Νοημοσύνη και τη Συναισθηματική Νοημοσύνη. 

Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη έρευνα, ο πιο αποτελεσματικός συνδυασμός είναι αυτός που συσχετίζει 

την εμπειρία με την υψηλή Συναισθηματική Νοημοσύνη και ακολουθεί συνδυασμός υψηλής Συναι-

σθηματικής Νοημοσύνης και Γνωστικής Νοημοσύνης. Αντίθετα, ο συνδυασμός υψηλής Γνωστικής 

Νοημοσύνης και μεγάλης εμπειρίας δεν επιφέρει επιτυχία. Άρα, ο συναισθηματικά νοήμων Διευθυντής 

είναι εκείνος που ηγείται της σχολικής μονάδας αποτελεσματικά και επηρεάζει την απόδοση των με-

λών της (στο Σαΐτης, 2014: 132). 
295

 Η έρευνα της Michele Reynolds (2011), που διεξήχθη στο Πανεπιστήμιο του Δυτικού Κεντάκυ, 

με θέμα τις ικανότητες της ΣΝ των Διευθυντών των σχολείων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, που 

είναι ενταγμένα στο εθνικό καινοτόμο πρόγραμμα: Middle Schools to Wache (MSTW) για τους Διευ-

θυντές των επιτυχημένων σχολείων της ΔΕ (An Investigation of the Emotional Intelligence 

Competencies of National Middle Schools to Watch Principals), κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η Συ-

ναισθηματική Νοημοσύνη έχει θετική επίδραση στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης των εκπαι-

δευτικών οργανισμών και ιδιαίτερα στα επιτυχημένα σχολεία (High-achieving middle schools). 
296

 Η συγκεκριμένη έρευνα έχει πραγματοποιηθεί με το ερευνητικό εργαλείο της παρούσας έρευ-

νας, δηλαδή το TEIQue Short Form.  
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Παρά ταύτα, υπάρχουν ερευνητικές μελέτες οι οποίες υποστηρίζουν ότι η ΣΝ δεν 

έχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση με την Αποτελεσματικότητα της Ηγεσίας 

(Barbuto & Burbach, 2006· Barchard, 2003· Brown, 2005· Brown, Bryant, & Reilly, 

2006· Schulte, 2002· Weinberger, 2003, in Mills, L., B.: 2009, Condren, 2002). Επι-

πλέον, έχουν αναπτυχθεί κριτικές που αμφισβητούν τόσο την αυθυπαρξία της ΣΝ 

(Davies, Stankov, & Roberts, 1998) όσο και την αποτελεσματικότητα των εν λόγω 

εννοιολογικών, ερευνητικών αδυναμιών και προβλημάτων μέτρησης (Βακόλα, Νικο-

λάου, 2012: 78-79), καθώς και απόψεις ότι δεν συνιστά μια ανεξάρτητη μορφή νοη-

μοσύνης ή ένα συνδυασμό από χαρακτηριστικά της προσωπικότητας (Woodruffe, 

2001, στο Νάνου, Ζήση, 2009:21-22). Μάλιστα, ο Antonakis (2003) έχει επισημάνει 

ότι η φιλολογία περί χρησιμότητας της ΣΝ στην αποτελεσματική ηγεσία δεν λαμβάνει 

υπόψη τα όρια (ιεραρχικό επίπεδο, κουλτούρα, οργανωσιακά και περιβαλλοντικά χα-

ρακτηριστικά κ.λπ) μέσα στα οποία αυτή μπορεί να έχει αποτέλεσμα. Γι’αυτό, πολλές 

φορές η φιλολογία αυτή δεν αποδεικνύεται εμπειρικά (στο Βακόλα-Νικολάου, 2012: 

80). Από την άλλη πλευρά, τα εμπειρικά στοιχεία, που έχουν δημοσιευθεί σε επιστη-

μονικά περιοδικά και αποδεικνύουν ότι η Συναισθηματική Νοημοσύνη είναι απαραί-

τητη σε έναν ηγέτη, δεν είναι επαρκή (ό.π.).  

Βέβαια, ο Cherniss, (2000b) παραμερίζοντας τις υπάρχουσες αμφισβητήσεις, έχει 

τονίσει ότι η ΣΝ αποτελεί μία επιστημονική έννοια, η οποία χρησιμοποιώντας επιστη-

μονική ερευνητική μεθοδολογία μπορεί να εξηγήσει φαινόμενα που μέχρι τώρα δεν 

είχαν απαντηθεί επαρκώς (ό.π.).  

Στα ευρήματα της παρούσας έρευνας παρατηρήθηκαν τα εξής ενδιαφέροντα ση-

μεία, που ίσως βρίσκουν κάποιο έρεισμα στην προαναφερθείσα αντιλογία. Ενώ απο-

δείχθηκε ότι η συνολική ΣΝ συνδέεται θετικά με την Αποτελεσματικότητα της Διοί-

κησης, δεν ισχύει ακριβώς το ίδιο και για όλους τους επιμέρους παράγοντές της. Συ-

γκεκριμένα, η Συναισθηματικότητα (r=0,387) παρουσιάζει στατιστικά σημαντική θετι-

κή συσχέτιση με τη διοικητική Αποτελεσματικότητα, ωστόσο ο Αυτοέλεγχος (r=0,287) 

και η Κοινωνικότητα (r=0,297) σημειώνουν μεν θετική συσχέτιση, αλλά όχι τόσο 

υψηλή όσο η Συναισθηματικότητα.. Τέλος, η Ευημερία δεν εμφανίζει καμία σύνδεση 

με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης.  

Το γεγονός ότι, βάσει των πορισμάτων της έρευνας, τόσο ο Αυτοέλεγχος (μ.ο. 

5,0173±0,92281) όσο και η Κοινωνικότητα (μ.ο. 5,0647) των Διευθυντών-Ηγετών πα-

ρουσίασαν “ελλιπότητες” (δεν εμφανίστηκαν ισχυρά) συγκριτικά με τους υπόλοιπους 
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επιμέρους παράγοντες της ΣΝ, μη εμφανίζοντας ισχυρή σύνδεση με την αποτελεσμα-

τικότητα, παραπέμπει στη θεωρία του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2006). Η θεωρία αυτή 

υποστηρίζει ότι όταν το άτομο δεν έχει τον έλεγχο του εαυτού του γίνεται έρμαιο του 

ασυνειδήτου του. Τότε, λόγω της ανταγωνιστικής επενέργησης των αισθήσεών του, 

που έχει επιστρατεύσει το ασυνείδητο στο δικό του βουλητικό πρόγραμμα, το ίδιο το 

άτομο δεν δύναται πλέον να κοινωνικοποιηθεί με τον ίδιο του τον εαυτό, ως εκ 

τούτου δεν δύναται να κοινωνικοποιηθεί και με τους “άλλους”, στους οποίους θα 

εκπόρευε την κοινωνικότητά του. Τότε, αν και οι άλλοι ήταν κοινωνικοποιημένοι, και 

τον αποδέχονταν, θα κοινωνικοποιούνταν μαζί τους (ό.π.). Η κοινωνικότητα του 

ατόμου αποτελεί το επιστέγασμα της κοινωνικοποίησης με τον ίδιο του τον εαυτό και 

με τους “άλλους” (ό.π.), επίτευγμα με ωφέλιμα αποτελέσματα “εαυτόν και αλλήλους”.  

Εύλογα προτείνεται  η μελέτη (ανάπτυξη) της “Αισθησιακής Νοημοσύνης”, η 

οποία απορρέει από τον έλεγχο του Διευθυντή-Ηγέτη ως άτομο επί των υποκειμενι-

κών του αισθήσεων, που τον επηρεάζουν στην εκδήλωση της συμπεριφοράς του, 

όταν δεν έχει προηγουμένως ασχοληθεί επιμελώς με την ισορρόπησή τους, ακολου-

θώντας μία ωφέλιμη για τον ίδιο πορεία με γνώμονα “το μέτρο” και τη σωφροσύνη 

στις σκέψεις, στις πράξεις και συνολικά στη στάση της ζωής του· παράλληλα συνι-

στάται η μελέτη (ανάπτυξη) της “Κοινωνικής Νοημοσύνης” του και εν συνεχεία η 

μελέτη (ανάπτυξη) της “Κοινωνικής Αγωγής” του, που περιλαμβάνει την κοσμοπολί-

τικη σχέση του.  

Στη συγκεκριμένη έρευνα επαληθεύεται το παρόν φαινόμενο, ίσως και γι’ αυτό 

τον λόγο τελικά, όπως σημειώθηκε ανωτέρω, τα Ηγετικά Πρότυπα τα οποία εμφανί-

ζεται ότι υιοθετούνται από τους ίδιους τους Διευθυντές-Ηγέτες, κατά την άποψη των 

ιδίων, ελλείψει ισχυρού Αυτοελέγχου και Κοινωνικότητας εαυτών, δεν παρουσιάζουν 

στατιστικά σημαντική συσχέτιση με την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. Παρα-

τηρείται επίσης, η δυναμική αλληλεπιδραστική σχέση μεταξύ των επιμέρους παραγό-

ντων της συνολικής ΣΝ.  

 

Έτερο θέμα της παρούσας έρευνας αποτελεί η επίδραση των Πρωτοβουλιών που 

λαμβάνει ο Διευθυντής-Ηγέτης για την πραγματοποίηση Καινοτόμων Προγραμμάτων, 

όπως Επιχειρηματικότητα Περιβαλλοντικές δράσεις, Δίκτυο «Μένων», Ευέλικτη Ζώ-

νη, Αειφόρο Σχολείο κ.ά. και Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός σχολικού προ-

γράμματος, όπως Θέατρο, Μουσεία, Μουσική, κ.ά., στην Αποτελεσματικότητα της 

Διοίκησης.  
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Η ποιοτική έρευνα με συνέντευξη του Perrenoud (2015) σε Διευθυντές σχολικών 

μονάδων της Ελβετίας (Suisse romande) κατέδειξε ότι οι Διευθυντές υποστηρίζουν 

την εισαγωγή καινοτόμων παιδαγωγικών δραστηριοτήτων σύμφωνα με τις ιδιαιτερό-

τητες του σχολικού πλαισίου, με στόχο τη βελτίωση της εκπαίδευσης των μαθητών· 

ταυτόχρονα θεωρούν ότι τα Καινοτόμα Προγράμματα αποτελούν μοχλό ενεργοποίη-

σης του εκπαιδευτικού προσωπικού σε ειδικές εργασίες, που αντανακλούν τις αξίες 

και τον προσανατολισμό του σχολείου. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί συχνά εμφανίζουν 

δυσκολίες στην εφαρμογή των καινοτόμων δραστηριοτήτων, για τον λόγο αυτό ο 

Διευθυντής τις σχεδιάζει σε συνεργασία με τους καθηγητές, αναλόγως των ικανοτή-

των τους.  

Τα ευρήματα της διεξαχθείσας έρευνας, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτι-

κών, εμφάνισαν στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ των Πρωτοβουλιών 

του Διευθυντή-Ηγέτη για την υλοποίηση Καινοτόμων Δράσεων και της αποτελεσμα-

τικής Διοίκησης. Το γεγονός δε ότι η ανωτέρω θετική συσχέτιση δεν προέκυψε από 

τις αποκρίσεις των Διευθυντών-Ηγετών χρήζει περαιτέρω διερεύνησης. 

 

Σχετικά με τη σημασία του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη στην αποτελεσματική λει-

τουργία της ΣΜ, οι Bush and Jackson (2002: 417) τονίζουν χαρακτηριστικά ότι «η 

σχέση μεταξύ υψηλής ποιότητας σχολικής ηγεσίας και εκπαιδευτικών αποτελεσμά-

των είναι καλά τεκμηριωμένη», ως εκ τούτου τα θέματα επιλογής, επιμόρφωσης και 

αξιολόγησής του πρέπει να αποτελούν σημαίνοντα ζητήματα για τους αρμόδιους 

φορείς.  

Ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής οφείλει να ανταποκρίνεται στις απαι-

τήσεις του νέου παγκοσμιοποιημένου περιβάλλοντος, οι οποίες συνοψίζονται στο δί-

πολο κόστος-αποδοτικότητα (Bernstein, 1990), στην ανταγωνιστικότητα, τις νέες 

τεχνολογίες, την προσέλκυση πελατών, τη λογοδοσία σχολικών αποτελεσμάτων σε 

γονείς και ενδιαφερόμενους φορείς, καθώς και στις έννοιες πολυπολιτισμικότητα / 

διαπολιτισμικότητα.  

 

Στην κατεύθυνση αυτή έχουν κινηθεί οι Διεθνείς Οργανισμοί που ασκούν μεγάλη 

επιρροή στη χάραξη των εθνικών πολιτικών, όπως η Ε.Ε, ο ΟΟΣΑ και η UNESCO, 

έχοντας αφετηρία και πηγή έμπνευσης τις αρχές της Νέας Δημόσιας Διοίκησης που 

δίνουν έμφαση στον (νέο) επαγγελματισμό και τα νέα σύνολα ικανοτήτων των σχολι-
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κών Διευθυντών (βλ. Καλογιάννης, 2016). Την ίδια πορεία έχουν ακολουθήσει οι 

ΗΠΑ, η Αυστραλία, η Ν. Ζηλανδία και αρκετά κράτη της Ε.Ε.  

Στην Ελλάδα, όπως υποστηρίζει ο Γουρναρόπουλος (2001), παρατηρείται το πα-

ράδοξο να γίνονται απόπειρες μιας «κατ’ εικόνα» αποκέντρωσης, η οποία στην πραγ-

ματικότητα δεν επιφέρει καμία αλλαγή στην πυραμιδική διάταξη και τους εξουσια-

στικούς θεσμούς της εκπαίδευσης (Ανδρέου, 1985, ό.π.), ως εκ τούτου δεν έχει υιοθε-

τηθεί ακόμα το σύγχρονο πνεύμα των εκπαιδευτικών συστημάτων που εφαρμόζουν 

τα περισσότερα ανεπτυγμένα κράτη της Ευρώπης. Για παράδειγμα, στην Αγγλία, που 

θεωρείται ο γκουρού στον τομέα της Διοίκησης της Εκπαίδευσης, έχει ιδρυθεί από το 

2000, το Εθνικό Κολλέγιο για τη Σχολική Ηγεσία
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 (National College School 

Leadership / NCSL), με σκοπό «τη διασφάλιση της ανάπτυξης των δεξιοτήτων, της 

αξιοσύνης και της ικανότητας των τωρινών και μελλοντικών ηγετών να ηγηθούν και 

να μετασχηματίσουν το σχολικό εκπαιδευτικό σύστημα στο καλύτερο στον κόσμο» 

(NCSL, 2001b), παρέχοντας «μια ενιαία εθνική εστίαση για την ανάπτυξη της σχολι-

κής ηγεσίας, την έρευνα και την καινοτομία» (NCSL, 2001a).  

Σχετικά με την επιλογή των σχολικών Διευθυντών, το εκπαιδευτικό σύστημα αρ-

κετών κρατών της Ε.Ε. υπαγορεύει τη διενέργεια διαγωνισμού, διαδικασία την οποία 

δεν προβλέπει το νομοθετικό πλαίσιο στην Ελλάδα. Εδώ, οι υποψήφιοι Διευθυντές 

καλούνται σε συνέντευξη ενώπιον του συμβουλίου επιλογής (Π.Υ.Σ.Δ.Ε.), η οποία 

ηχογραφείται και μοριοδοτείται συνεκτιμώντας τα στοιχεία του υπηρεσιακού φακέ-

λου, εκείνα του φακέλου υποψηφιότητας, καθώς και τη γνώμη των συνυπηρετούντων 

μόνιμων εκπαιδευτικών (Ν. 4473/2017, άρθρο 1).  

Όσον αφορά στην κατάρτιση των σχολικών Διευθυντών, στην πλειονότητα των 

κρατών της Ε.Ε, προβλέπεται επαγγελματική κατάρτιση πριν ή μετά από τον διορι-

σμό του υποψηφίου στη θέση του Διευθυντή. Στην Ελλάδα, με τον Ν. 3848/2010 

(άρθρο 11, παρ. 9) οι υπηρετούντες διευθυντές υποχρεούνται να παρακολουθήσουν 

υποχρεωτικά ταχύρρυθμα προγράμματα για την απόκτηση του Πιστοποιητικού Διοι-

κητικής επάρκειας στο Ε.Κ.Δ.Δ.Α, το οποίο συνιστά προϊόν της μεταρρυθμιστικής 

απόπειρας, ευθυγράμμισης με τα ευρωπαϊκά πρότυπα και τη Νέα Δημόσια Διοίκηση 

(Hood, 1995). Ωστόσο εμφανίζει σφάλματα και παραβλέψεις, όπως την επιλογή των 
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 Ωστόσο, έχει ασκηθεί κριτική σχετικά με το NCSL, που αφορά κυρίως την πολιτική του εξάρ-

τηση από την Κυβέρνηση (Bush, 2008a· 2008b· Thrupp, 2005· Mulford, 2004· Bolam, 2004) και τον 

κρατικό σφετεριστικό έλεγχο των προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης που παρέχει (Brundrett, 

2001, στο Καλογιάννης, 2014: 196).  
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διευθυντών που θα το παρακολουθήσουν μέσω κλήρωσης και τη μη πρόβλεψη μιας 

συνεχούς μαθησιακής διαδικασίας και μετά την ολοκλήρωσή της.  

Οι ερευνητικές μελέτες των Bush & Jackson (2002) έχουν καταλήξει ότι η προ-

ετοιμασία για τη σχολική ηγεσία θεωρείται όλο και περισσότερο στοιχείο ζωτικής ση-

μασίας της σχολικής βελτίωσης, γεγονός το οποίο υπογραμμίζει τη σημασία της συ-

νεχιζόμενης εκπαίδευσης και κατάρτισης για τους Διευθυντές σχολείων.  

Αναφορικά με τα κριτήρια επιλογής των Διευθυντών, τα περισσότερα κράτη της 

Ε.Ε. επικεντρώνονται, με κάποιες μικρές διαφοροποιήσεις, στη διδακτική και εκπαι-

δευτική εμπειρία, στη διοικητική πείρα, στις σπουδές και στην προσωπικότητά τους. 

Στην Ελλάδα, σύμφωνα με τον Νόμο 4473/2017 (Α΄78 ), τα κριτήρια επιλογής του 

Διευθυντή περιστρέφονται γύρω από τρείς άξονες: 1) επιστημονική-παιδαγωγική συ-

γκρότηση και κατάρτιση του υποψηφίου, 2) υπηρεσιακή κατάσταση, καθοδηγητική 

και διοικητική εμπειρία, 3) συμβολή στο εκπαιδευτικό έργο, προσωπικότητα και γε-

νική συγκρότηση του υποψηφίου. Ωστόσο, η προϋπηρεσία που απαιτείται να έχει ο 

Έλληνας υποψήφιος Διευθυντής είναι μεγαλύτερη από εκείνη που απαιτείται σε άλλα 

κράτη της Ε.Ε.  

Τα ευρήματα της ερευνητικής μελέτης, τόσο κατά την άποψη των Διευθυντών 

όσο και των εκπαιδευτικών, κατέδειξαν στις τρεις πρώτες θέσεις των κριτηρίων επι-

λογής του σχολικού Διευθυντή τις «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων», 

τη «Διάθεση για άσκηση διευθυντικών καθηκόντων» και «τις αξίες, τα πιστεύω και 

τις αρχές που συνάδουν με την άσκηση της εξουσίας». Ακολούθως με ελάχιστες δια-

φοροποιήσεις, οι δύο ομάδες υποκειμένων προσδιόρισαν την «Ικανότητα για επικοι-

νωνία και δημόσιες σχέσεις», τη «Χαρισματική προσωπικότητα του Διευθυντή» και 

στις τελευταίες επιλογές συμπεριέλαβαν τις «Σπουδές στη Διοίκηση της Εκπαίδευ-

σης» (Επιστημονικές γνώσεις για τη Διοίκηση μιας ΣΜ) (μ.ο. 3,0694±0,74551) και τη 

«Συνολική Προϋπηρεσία» (μ.ο. 2,8029±0,71199), δηλαδή την αρχαιότητα του υπο-

ψηφίου.  

Είναι άξια προσοχής η διαπίστωση ότι τόσο οι ερωτηθέντες Διευθυντές όσο και 

οι εκπαιδευτικοί έθεσαν την αρχαιότητα του υποψήφιου Διευθυντή στην τελευταία 

θέση, τη στιγμή που ο σύγχρονος Έλληνας νομοθέτης –μη καθιστώντας την βέβαια  

μοναδικό κριτήριο– με το άρθρο 1 του Ν.4473/2017 (Α΄78), με τον οποίο τροποποιή-

θηκε το άρθρο 17 του Ν.4327/2015 (Α΄50), ορίζει να επιλέγονται ως Διευθυντές ΣΜ, 

εκπαιδευτικοί της οικείας βαθμίδας με δεκαετή τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία σε 
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αυτήν, οι οποίοι έχουν ασκήσει για οκτώ (8) τουλάχιστον έτη διδακτικά καθήκοντα 

στην Πρωτοβάθμια ή/και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση συνολικά. Επιπλέον, ενώ ο νόμος 

ορίζει ως πρωταρχικό κριτήριο την επιστημονική συγκρότηση και κατάρτιση, οι ερω-

τηθέντες την θέτουν στην προτελευταία θέση.  

  

Ακολούθως, η εικόνα της ελληνικής εκπαίδευσης, όπως παρουσιάζεται σε ελλη-

νικές
298

 και διεθνείς έρευνες βρίσκεται σε δεινή κατάσταση (OECD, 2011· ΟΛΜΕ, 

2011· PISA, 2012· Economist Intelligence Unit, 2014, Τσακλόγλου, Οικονομίδης, 

Παγουλάτος, Τριαντόπουλος και Φιλιππόπουλος
299

, 2016). 

 

Τα ευρήματα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα εμφανίζουν τη Διοίκηση 

των σχολικών μονάδων να είναι αποτελεσματική, όπως εκτιμάται από τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών. Εφόσον ο σχολικός Διευθυντής επηρεάζει κατά ουσιαστικό τρό-

πο την ομαλή, αποδοτική και αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής μονάδας 

(Hopkins, 2007· Θεοφιλίδης, 2012· The Wallace Foundation, 2013) και ταυτόχρονα η 

ΣΜ θεωρείται ζωντανό κύτταρο της εκπαίδευσης, θα έπρεπε να εμφανίζεται ως απο-

τελεσματική και η εκπαίδευση που παρέχει το εκπαιδευτικό σύστημα της εκάστοτε 

χώρας. Ας κρατήσουμε τον συλλογισμό αυτό και ας επανέλθουμε στη σχέση μεταξύ 

του Προτύπου Ηγεσίας που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης στο πλαίσιο του σχολείου 

και της σχολικής αποτελεσματικότητας.  Εδώ, πρέπει να επισημανθεί ότι η σχέση με-

ταξύ του στυλ ηγεσίας του Διευθυντή του σχολείου και της προσωπικής αποτελεσμα-

τικότητας των εκπαιδευτικών (PTE), όπως έχει προκύψει από έρευνες, είναι μάλλον 

πολύπλοκη και μεσολαβείται από την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών στην εργασία 

(Nir, Kranot, 2006). 

Όταν η Διοίκηση των σχολείων είναι αποτελεσματική, οι εκπαιδευτικοί είναι ικα-

νοποιημένοι, προάγουν τις γνώσεις τους και τις δεξιότητές τους, με μια λέξη, ανα-

πτύσσονται, και συμβάλλουν με τη δική τους σειρά στην πρόοδο των μαθητών. Η 

σχολική ηγεσία είναι δεύτερη, μετά από τη διδασκαλία τάξης, ως επίδραση στη μάθη-

ση (Hattie, 2003· Leithwood et al., 2004, 2006· Tooley, 2009· Day et al., 2009· New 
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 Έρευνα της Χατζηπαναγιώτου (2001: 150) σχετικά με τη διοίκηση του σχολείου και τον βαθμό 

συμμετοχής των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων καταλήγει στο συμπέρασμα ότι τόσο οι διδά-

σκοντες όσο και οι διευθυντές βρίσκονται σε μία στασιμότητα, σχεδόν κανένας δεν εμπνέεται από κά-

ποιο εκπαιδευτικό όραμα και όλοι προσδοκούν μια εξωτερική παρέμβαση που θα αλλάξει τη συγκεκρι-

μένη κατάσταση.  
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 Η έρευνα των Τσακλόγλου κ.ά. πραγματοποιήθηκε για τον Ερευνητικό Οργανισμό «ΔιαΝΕΟσις». 
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Leaders for New Schools, 2009· Day et al., 2010· Barber et al., 2010). Οι αποτελε-

σματικοί ηγέτες ασκούν μία έμμεση αλλά ισχυρή επίδραση στην αποτελεσματικότητα 

του σχολείου και στα επιτεύγματα των μαθητών (Bush and Jackson, 2002· Leithwood 

and Jantzi, 2000· Wallace, 2002· Chapman, 2005· The Council of the European Union, 

8.12.2006· Leithwood et al., 2008:5· OECD, 2009a· UNESCO, 2009· Hallinger, 

2010:68· Leithwood, 2016).  

Πώς συνάδουν λοιπόν τα ευρήματα της παρούσας έρευνας με τα πορίσματα των 

ελληνικών και διεθνών ερευνών που τοποθετούν την κατάσταση της ελληνικής εκπαί-

δευσης στις τελευταίες θέσεις;  

Μήπως πέραν των μόνιμων αρνητικών χαρακτηριστικών που διέπουν το ελληνι-

κό εκπαιδευτικό σύστημα, υπάρχουν κάποιοι ψυχολογικοί ασυνείδητοι παράγοντες 

που επιδρούν και επηρεάζουν τον Διευθυντή-Ηγέτη ως άτομο, με αποτέλεσμα τη μη 

αποτελεσματική ηγετική συμπεριφορά του, η οποία με τη σειρά της συντελεί στη μη 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, στη μη πρόοδο των μαθητών και συνολικά στη 

μειονεκτική εικόνα την οποία εμφανίζουν τα σχολεία και κατ’ επέκταση η εκπαίδευ-

ση στη χώρα μας;  

Ακόμη και τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα, τα οποία θεωρούνται ως τα 

πλέον αποτελεσματικά διεθνώς, μήπως δεν είναι στην πραγματικότητα τόσο επιτυχη-

μένα; Διαφορετικά δεν θα υπήρχαν επίσημα δημοσιεύματα και έρευνες που να κά-

νουν λόγο για αυτοκτονίες και χρήση ψυχοφαρμάκων από τους εφήβους.  

Aναφέρουμε χαρακτηριστικά, το δημοσίευμα της εφημερίδας The Local (2013) 

και την ανακοίνωση έρευνας του δημοσιογράφου Palmgren στη Redice.tv (2013), με 

τον χαρακτηριστικό τίτλο: Swedish Teens “More Depressed Than Ever” in Happiest 

Place on Earth, στην οποία τονίζεται ότι «τα παιδιά και οι νέοι δεν ξέρουν πού να 

στραφούν». Μια νέα έκθεση ψυχικής υγείας καταλήγει ότι οι περισσότεροι νεαροί 

Σουηδοί είναι καταθλιπτικοί, με κοινωνικοοικονομικούς παράγοντες που αυξάνουν 

την πιθανότητα κινδύνων και αυτοκτονίας. Ο αριθμός των ατόμων από 16 έως 24 

ετών, που λαμβάνουν βοήθεια για ψυχολογικές ασθένειες, έχει αυξηθεί και όλο και 

πιο καταθλιπτικοί που υποφέρουν από άγχος πέφτουν θύματα εθισμού, περνούν πε-

ρισσότερο χρόνο σε ψυχιατρικά ιδρύματα και το πιο σοβαρό ζήτημα είναι ότι έχουν 

συνταγογραφηθεί πολλά φάρμακα που δεν έχουν δοκιμαστεί σε παιδιά.  

Στα ίδια συμπεράσματα έχει καταλήξει και η έρευνα του καθηγητή Akerman 

(2009), που έχει μελετήσει τη ψυχική κακή υγεία των νέων, τονίζοντας ότι οι αλλαγές 

που έχουν συντελεστεί στην κοινωνία, αν και είναι σημαντικές, έχουν καταστήσει 
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τους νέους πιο ευάλωτους. Σύμφωνα με την έκθεση για τη δημόσια υγεία του 2009, 

κατά τα τελευταία είκοσι χρόνια, τα συναισθήματα αγωνίας και ανησυχίας έχουν 

τριπλασιαστεί μεταξύ των νέων (in Odlind, 2009).  

Στην ίδια κατεύθυνση κινείται το πόρισμα της έρευνας του Larsson (2016), στο 

οποίο οι αριθμοί φαίνονται πιο δραματικοί. Μεταξύ 1991 και 2014, οι πωλήσεις των 

αντικαταθλιπτικών αυξήθηκαν κατά 13.690 τοις εκατό για τα κορίτσια, ηλικίας 15 

έως 19, ενώ η αύξηση για τα αγόρια ήταν 6.710 τοις εκατό.  

Αυτό σημαίνει ότι οι νέοι έχουν αναζητήσεις και ανησυχίες, οι οποίες δεν δύνα-

νται να ικανοποιηθούν ούτε από τα χαρακτηριζόμενα «άριστα» εκπαιδευτικά συστή-

ματα. Ο σχεδιασμός αυτών ενδέχεται να έχει τηρήσει τις πλέον σύγχρονες προδιαγρα-

φές, που υπαγορεύουν οι νέες απαιτήσεις της εποχής. Ωστόσο ο σχολικός Διευθυντής 

ίσως δεν λειτουργεί με τρόπο κοινωνικό, ώστε να κατανοεί κατ’ αρχάς τις ανάγκες 

των εκπαιδευτικών, να τους προσεγγίζει ανάλογα, προκειμένου να είναι ευχαριστημέ-

νοι, και να τους ενώνει σε ένα κοινό υψηλό όραμα, ώστε και εκείνοι με τη σειρά τους 

να συμπεριφέρονται με τον ίδιο τρόπο προς τους μαθητές, για να αισθάνονται ικανο-

ποιημένοι αναφορικά με τους εσωτερικούς τους προβληματισμούς.  

Η συμβολή των σχολικών ηγετών στη βελτίωση των σχολικών αποτελεσμάτων 

υφίσταται μέσω της επίδρασης που ασκούν οι ίδιοι, τόσο στα κίνητρα και στις ικανό-

τητες των εκπαιδευτικών όσο και στο σχολικό κλίμα και περιβάλλον, καθώς και στη 

βελτίωση της αποδοτικότητας και της δικαιοσύνης της εκπαίδευσης (Pont et al, 2008a, 

2008b· OECD, 2009a). 

Η άμεση θετική επίδραση των αποτελεσματικών ηγετών στις διαδικασίες της δι-

δασκαλίας και της μάθησης, καλλιεργώντας ένα κοινωνικό περιβάλλον που υποστη-

ρίζει αυτές τις προσπάθειες έχει επιβεβαιωθεί επιπλέον από την έρευνα των 

Leithwood και Jantzi (2005).  

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας –όπως έχει ήδη επισημανθεί– έχουν καταδεί-

ξει την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης, η οποία σημειωτέον προσδιορίζεται από 

το τρίπτυχο: Χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέτη, Τρόπος άσκησης Διοίκησης και 

Ηγετικό Πρότυπο. Επιπλέον έχουν καταδείξει ότι τα Ηγετικά Πρότυπα που υιοθετούν 

οι Διευθυντές-Ηγέτες, κατά την άποψη των εκπαιδευτικών, συνδέονται με την Αποτε-

λεσματικότητα. της Διοίκησης.  

Ωστόσο, τα Ηγετικά Πρότυπα που υιοθετούν οι Διευθυντές-Ηγέτες, κατά την δι-

κή τους άποψη, καθώς και η άσκηση του Ηγετικού Μοτίβου, που αρμόζει στη φιλο-

σοφία και την προσωπικότητά τους, αποδείχθηκε ότι δεν σχετίζονται με την Αποτελε-

σματικότητα. Επιπλέον, η ΣΝ των Διευθυντών-Ηγετών έχει μεν αποδειχθεί υψηλή, 
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αλλά με μη ισχυρή -συγκριτικά με τις άλλες επιμέρους παράγοντες της ΣΝ- Κοινωνι-

κότητα. Ως εκ τούτου, θα μπορούσε να λεχθεί ότι η εμφάνιση της αναποτελεσματικό-

τητας της Διοίκησης, που προέκυψε στους τελευταίους συσχετισμούς, οφείλεται στο 

γεγονός ότι η κοινωνικότητα του Διευθυντή-Ηγέτη παρουσιάζει “ελλιπότητες”. Να 

τονιστεί ότι «κοινωνικοποίηση σημαίνει για κάποιον ότι αποδέχεται τους ανθρώπους, 

τους σέβεται, δεν τους κατηγορεί, δεν προτρέχει να υποτιμήσει, δεν προτρέχει να 

διαμορφώσει μία κατάσταση που μπορεί να βλάψει τους άλλους, αλλά ταυτοχρόνως 

δεν εμπιστεύεται» (στο άρθρο του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, 2002: 15). Δηλαδή, είναι 

ενεργοποιημένος και ελέγχει τα πάντα, ώστε να μην απογοητευθεί από τυχούσα πα-

ράλειψη ή λανθασμένη ενέργεια των “άλλων”, υποκινούμενων από το ασυνείδητο.  

Ο Heck (2003) έχει κάνει λόγο για δύο άλλες μορφές κοινωνικοποίησης, την 

επαγγελματική (professional) και την οργανωσιακή (organizational) Η πρώτη περι-

λαμβάνει την επίσημη προετοιμασία και τις πρώτες φάσεις της επαγγελματικής πρα-

κτικής του μελλοντικού ηγέτη, ενώ η δεύτερη αναφέρεται στη διαδικασία που τον 

ετοιμάζει να γίνει οικείος με το συγκεκριμένο περιβάλλον, στο οποίο πρόκειται να 

ασκήσει τα ηγετικά του καθήκοντα (in Bush, 2016: 8). Η πρώτη είναι πιο συνήθης, 

επειδή είναι σπάνια γνωστό το ειδικό περιβάλλον στο οποίο θα διοριστούν οι μελλο-

ντικοί Διευθυντές. Μάλιστα, η αναγνώριση αυτής της άποψης ενισχύει τη σχολή που 

υπαγορεύει ότι η ηγεσία δεν έχει καθοριστεί από τη γέννηση (Avolio, 2005: 2) και ότι 

η συστηματική προετοιμασία και όχι η ακούσια εμπειρία είναι πιθανό να παράγει 

αποτελεσματικούς ηγέτες (ό.π).  

Ακολούθως, από τα ευρήματα της Ποιοτικής έρευνας καταδείχθηκε ότι τα κύρια 

εμπόδια, στα οποία προσκρούουν οι Διευθυντές-Ηγέτες που αδυνατούν να υιοθετή-

σουν το Ηγετικό Πρότυπο που θα επιθυμούσαν, είναι το συγκεντρωτικό, γραφειοκρα-

τικό εκπαιδευτικό σύστημα που απαιτεί την αναντίρρητη εφαρμογή των νόμων, των 

Π.Δ. των κανονιστικών αποφάσεων, των εγκυκλίων και των υπηρεσιακών εντολών, 

που προέρχονται από τα ανώτερα στελέχη της Διοίκησης του Υπουργείου Παιδείας. 

Επιπλέον, προβλήματα δημιουργούν συχνά και η νοοτροπία των εκπαιδευτικών,                  

η έλλειψη κουλτούρας και η ανωριμότητα να αντιληφθούν ότι η υιοθέτηση ενός εσω-

τερικού μάνατζμεντ, στο πλαίσιο του σχολείου, με όραμα και καινοτόμους στόχους, 

δύναται να αποφέρει ευήμερα αποτελέσματα για όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής 

κοινότητας.  

 

Έτερο θέμα που διερεύνησε η παρούσα Ποιοτική έρευνα είναι αν η επιλογή του 

Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας ΣΜ, τόσο κατά την άπο-
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ψη των Διευθυντών όσο και κατά την άποψη των εκπαιδευτικών, επηρεάζεται από τις 

κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν τη χρονική περίοδο που 

ασκεί διοίκηση. 

 Η έρευνα του Gounebana (2006) στο Πανεπιστήμιο της Bourgogne, στη Γαλλία, 

απέδειξε την παράλυση που επέφεραν στο εκπαιδευτικό σύστημα οι κοινωνικοπολιτι-

κές αναταραχές που έλαβαν χώρα στην Κεντρική Αφρική, από το 1991 έως το 2001.  

Ομοίως, η έρευνα του Litz (2011), εξερευνώντας τις πολύπλευρες επιδράσεις της 

πολυδιάστατης παγκοσμιοποίησης (στον οικονομικό, κοινωνικό, πολιτικό τομέα) 

στην Διοίκηση της εκπαίδευσης τον 21ο αιώνα, κατέληξε ότι ο ηγέτης οφείλει να εί-

ναι ευέλικτος και ικανός να προσαρμόζεται στις αλλαγές που επιφέρει η συνεχώς με-

ταβαλλόμενη ροή της.  

Επιπλέον, η έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Τσακλόγλου, Οικονομίδη, 

Παγουλάτο, Τριαντόπουλο και Φιλιππόπουλο (2016), για τον Οργανισμό Έρευνας 

και Ανάλυσης «ΔιαΝΕΟσις», έδειξε ότι, σύμφωνα με διεθνείς και ελληνικές έρευνες, 

η υποχρηματοδότηση
300

 της δημόσιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα συνιστά έναν βασι-

κό παράγοντα της δεινής κατάστασης, στην οποία βρίσκεται. 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έχουν καταδείξει ότι οι κοινωνικές-πολιτι-

κές-οικονομικές συνθήκες της χρονικής περιόδου που ο Διευθυντής-Ηγέτης ασκεί 

διοίκηση στη σχολική μονάδα επιδρούν στην επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που 

υιοθετεί, καταλήγοντας ότι τα σημαντικά προσόντα που οφείλει ο ίδιος να διαθέτει,  

προκειμένου να ανταποκριθεί στις νέες προσδοκίες του περιβάλλοντος, είναι η προ-

σαρμοστικότητα και η ευελιξία. Οι τρόποι της επιρροής των ως άνω συνθηκών επικε-

ντρώνονται στη γραφειοκρατία, στην ασάφεια των νόμων και στην παλινδρόμηση του 

Υπουργείου Παιδείας (πολιτικές συνθήκες), στην υποχρηματοδότηση, στις αρνητικές 

συνέπειες από την οικονομική κρίση (οικονομικές συνθήκες), στην εργασιακή αβε-

βαιότητα, στις πιέσεις από την τοπική κοινωνία και στην ανάγκη ανοιχτότητας του 

σχολείου (κοινωνικές συνθήκες).  

                                                           
300

 Σύμφωνα με τα διαθέσιμα εθνικολογιστικά στοιχεία, το ποσοστό των δημοσίων δαπανών                 

εκπαίδευσης στο ΑΕΠ ήταν χαμηλότερο του 3,5% στα μέσα της δεκαετίας του 2000, πλησίασε το 4,0% 

την περίοδο πριν από την κρίση και -παρά τη μείωση των αντίστοιχων δαπανών σε απόλυτους όρους- 

κατά τα πρόσφατα χρόνια αυξήθηκε, λόγω της ταχύτερης μείωσης του ΑΕΠ. Ωστόσο, το εν λόγω 

ποσοστό παραμένει σταθερά χαμηλότερο από αυτό των Ευρωπαίων εταίρων μας. Το 2013 ήταν 4,5% 

του ΑΕΠ, ενώ ο μέσος όρος στις χώρες της Ευρωζώνης και της Ε.Ε-28 ήταν 4,8% και 5,0% αντίστοιχα. 

Με αυτό το ποσοστό, η χώρα μας κατατάσσεται στην έβδομη χαμηλότερη θέση μεταξύ των κρατών-

μελών της Ε.Ε. (Τσακλόγλου, Οικονομίδης, Παγουλάτος, Τριαντόπουλος και Φιλιππόπουλος, 2016: 

121). 
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 Το επόμενο θέμα που μελετήθηκε στο πλαίσιο της Ποιοτικής έρευνας ήταν αν οι 

εκπαιδευτικοί είναι ευχαριστημένοι από τη διοίκηση που ασκεί ο Διευθυντής του σχο-

λείου τους και αν όχι τι θα έπρεπε να αλλάξει στον τρόπο Διοίκησης.  

Οι μελέτες σχετικά με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού έχουν δείξει ότι στο υψη-

λότερο επίπεδο ικανοποίησης των εκπαιδευτικών βρίσκονται οι εγγενείς ανταμοιβές 

(Mulford, OECD, 2003).  

Oι ετήσιες έρευνες που διενεργούνται στους εκπαιδευτικούς, τις τελευταίες δεκα-

ετίες, αντικατοπτρίζουν τον αλτρουισμό ως έναν από τους συνηθέστερους λόγους για 

την είσοδό τους στη διδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται μαζί με τρόπο 

ουσιαστικό και σκόπιμο, διατείνονται επίσης ότι είναι πιο πιθανό να παραμείνουν στο 

επάγγελμα, επειδή αισθάνονται ότι έχουν αξία και υποστηρίζονται στο έργο τους 

(Beane, 1998, Bath, 1999). Ο Little (1995) στις έρευνές του έχει βρει σαφείς ενδείξεις 

για το θετικό αποτέλεσμα που επιφέρει ο Διευθυντής-Ηγέτης στους εκπαιδευτικούς, 

στην αυτο-αποτελεσματικότητά τους και τα επίπεδα ηθικής. 

Οι μελέτες των Blasé και Blasé’s (2002) σε 50 υποδειγματικούς εκπαιδευτικούς 

στις Η.Π.Α. και τον Καναδά, που πίστευαν ότι είχαν υποστεί σημαντική “κακομετα-

χείριση” από τον Διευθυντή τους, διαπίστωσαν ότι οι ανεπιθύμητες συνέπειες περιε-

λάμβαναν πρώϊμα και μακροπρόθεσμα ψυχολογικά και συναισθηματικά προβλήματα, 

φυσικά και φυσιολογικά προβλήματα, «κατεστραμμένα» σχολεία και τελικά εγκατά-

λειψη της εργασίας τους. Δυστυχώς, αυτοί οι ερευνητές διαπίστωσαν επίσης ότι οι 

“κακοποιοί” Διευθυντές στον χώρο εργασίας συχνά στοχεύουν στους καλύτερους, 

στους πιο τολμηρούς και πιο λαμπρούς καθηγητές. 

Τα ευρήματα της παρούσας Ποιοτικής έρευνας κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί, 

οι οποίοι είναι δυσαρεστημένοι από τη διοίκηση που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης του 

σχολείου στο οποίο υπηρετούν, θα επιθυμούσαν αλλαγές όσον αφορά στα χαρακτηρι-

στικά της προσωπικότητας του Διευθυντή-Ηγέτη κατ’επέκταση στο στυλ ηγεσίας του, 

ώστε να είναι προσανατολισμένο «με ουσιαστικό τρόπο» στις ανθρώπινες σχέσεις και 

απαγκιστρωμένο από τον συγκεντρωτισμό, τους κομματικούς και συνδικαλιστικούς 

μηχανισμούς.  
 

Ακολούθως, έτερο θέμα είναι οι λόγοι αναποτελεσματικότητας της Διοίκησης, 

σύμφωνα με την άποψη ορισμένων εκπαιδευτικών.  
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Οι έρευνες του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (1997, 2002, 2005, 2006, 2009) έχουν κατα-

δείξει τα εξής: Ο άνθρωπος ως αναπόσπαστο στοιχείο της Φύσης, η οποία διέπεται 

από τις δυνάμεις της Νομίας (Θετικό) και της Αντινομίας (Αρνητικό), ορίζεται 

ομοίως από τους κανόνες της Νομικής και της Αντινομικής Αρχής, οι οποίες αντανα-

κλώνται στο οργανικό του σύστημα ως Συνειδητό και Ασυνείδητο αντίστοιχα. Έτσι, 

όταν δεν έχει θέσει τον εαυτό του υπό έλεγχο, αναπτύσσοντας την αντίληψή του σχε-

τικά με τη βιολογική του λειτουργία και κατανοώντας ποια είναι τα συν και τα πλην 

στην πορεία του, όντας συγκεντρωμένος σε ωφέλιμες δραστηριότητες για τον ίδιο, 

καθώς υποπίπτει σε «οργανολειτουργικές κενότητες χρόνου», που διέρχεται όπωςδή-

ποτε ο οργανισμός του, δίδει στο Ασυνείδητο την ευκαιρία (το «κενό» του εσωτερι-

κού χρόνου) να κυριαρχήσει στην οργανική του τάξη ασκώντας επιρροή στις αισθή-

σεις του. Δηλαδή, κατά τις κενότητες αυτές, που είναι “ενδιάμεσες παραγονικές παύ-

σεις των λειτουργικών ταχυτήτων μέσα στη βιολογική τάξη του ανθρώπου”, οι αισθή-

σεις «κατευθυνόμενες από το Ασυνείδητο» μετατρέπονται από βοηθητικό λειτούργη-

μα σε πρωτεύοντα, κυρίαρχο τομέα,  με αποτέλεσμα να  απομακρύνουν τον άνθρωπο 

από την πραγματικότητα δημιουργώντας του «φαντασιακές αναπαραστάσεις». Αυτές 

με τη σειρά τους οδηγούν σε πτωτική πορεία τις ταχύτητες κρίσης, σκέψης και συναι-

σθησης του ατόμου πάνω στα θέματα που το αφορούν, κατά συνέπεια αντί να επιδιώ-

κει την ανάπτυξη της παιδείας μέσα του, καλλιεργεί την «αντιπαιδεία». Έτσι δεν δύ-

ναται να κοινωνικοποιηθεί με τον εαυτό του, προκειμένου να διαμορφώσει μια ακέ-

ραιη ατομικότητα, η οποία θα συντελούσε στην κοινωνικοποίησή του με τους “άλ-

λους” και στην ολοκληρωτική του εξέλιξη, με ωφέλιμα αποτελέσματα και στα άτομα 

που το περιβάλλουν· η έλλειψη αυτοελέγχου είναι το ασυνείδητο και ο ατομικός 

έλεγχος είναι το συνειδητό (ό.π. 2006: 83). «Κοινωνικός είναι εκείνος που αποδέχεται 

τον άλλον, δηλαδή αποδέχεται να συνυπάρχει με αυτόν μέσα σε μια προσπάθεια «συ-

ναισθησιακής αγωγής», που είναι ένα σύστημα αναγκαίο για την λειτουργία και τη 

συνεργασία των ομάδων» (στο άρθρο του Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη, 2009: 12).  Η θέση 

του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη τον υποχρεώνει να είναι κοινωνικός ώστε να ασκεί 

διοίκηση με ωφέλιμα αποτελέσματα (ό.π.). 

Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων επαληθεύουν τα ανωτέρω πορίσματα μέσα από 

χαρακτηριστικές εκφράσεις, όπως «ο Διευθυντής δεν ξέρει, δεν μπορεί να διοικήσει, 

αλλά θεωρεί ότι είναι τέλειος ηγέτης», «η Διευθύντρια είναι χαμένη στο διάστημα», 
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«δεν συνεργάζεται», «αδιαφορεί
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», «δεν κρατά ισορροπίες», «απουσιάζει συχνά». 

Επιπρόσθετα ευρήματα αποτελούν η έλλειψη πειθαρχίας, η αδυναμία οργάνωσης, η 

έλλειψη συνέπειας, η έλλειψη διάθεσης άσκησης εξουσίας και η έλλειψη διοικητικών, 

επιστημονικών γνώσεων και ικανοτήτων, η ανάδειξη του Διευθυντή βάσει πολιτικών 

κριτηρίων, η μεροληψία, και η δημιουργία «αυλής», με αποτέλεσμα να μην δημι-

ουργείται ένα κοινωνικό κλίμα ανάμεσα στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας.  

  

 

Τέλος, ως επιστέγασμα της μακροσκελούς αυτής ερευνητικής μελέτης διερευνή-

σαμε, στο πλαίσιο της Ποιοτικής έρευνας, το ζήτημα πώς θα έπρεπε να διοικείται η 

σχολική μονάδα.  

Η έρευνα των Machumu και Kaitila (2014) σε σχολεία της Τανζανίας έδειξε ότι 

το Δημοκρατικό στυλ ηγεσίας θεωρείται εκείνο το οποίο ικανοποιεί τους εκπαιδευτι-

κούς και τα λοιπά μέλη της σχολικής μονάδας.  

Η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.), ο Οργανισμός για την Οικονομική Συνεργασία και 

Ανάπτυξη (ΟΟΣΑ) και ο Εκπαιδευτικός Επιστημονικός και Πολιτιστικός Οργανισμός 

των Ηνωμένων Εθνών (UNESCO), που πραγματοποιούν έρευνες σχετικά με την εκ-

παίδευση και τη σχολική ηγεσία, έχουν συγκλίνει σε ένα δημοκρατικό πλαίσιο με την 

υιοθέτηση συλλογικών συμμετοχικών και κατανεμημένων μορφών ηγεσίας στη ΣΜ, 

ώστε να εμπλέκεται σε αυτήν όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό (Καλογιάννης, 2014: 

131).  

Έρευνες που έχουν διεξάγει για τη σχολική ηγεσία ο Ματθαίου (2007) και οι 

Vidoni, Bezzina, Gatelli & Grasseti (2007), για το ερευνητικό κέντρο της Ευρωπαϊ-

κής Επιτροπής –γνωστό ως Joint Research Center (JRC)– έχουν επιβεβαιώσει τις σύγ-

χρονες απαιτήσεις για διοικητική αποκέντρωση της εκπαίδευσης, κατά συνέπεια την 

αυτονομία των σχολείων, την οικονομική αυτοδιαχείριση, την προσέλκυση πόρων μέ-

σω δημόσιων και ιδιωτικών συνεργασιών, την ανάθεση περισσοτέρων αρμοδιοτήτων 
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 Σχετικά με την αδιαφορία των ηγετών, γενικά, ο Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης (2009: 327-328) 

αναφέρει τα εξής: «Ένα πολύ καλό παράδειγμα τής αδιαφορίας των ηγετών είναι η οργάνωση της παι-

δείας. Στην σχολική εκπαίδευση υπάρχουν αρκετά μαθήματα που είναι ανώφελα, ενώ λείπουν μαθήμα-

τα που θα ήταν πάρα πολύ ωφέλιμα. Αυτό είναι ένα από τα τεράστια ζητήματα τής παιδείας, με τα 

οποία δεν καταπιάνεται κανείς. Μοιάζει σαν να μην υπάρχουν πουθενά τα αρμόδια πρόσωπα που θα 

μπορούσαν να μελετήσουν το αντικείμενο τής παιδείας, σαν να μην υπάρχουν επιστήμονες στην Γη να 

ερευνήσουν σε βάθος και με αμεροληψία τα αναγκαία για τον άνθρωπο θέματα, εκείνα που αποτελούν 

την βάση κάθε κοινωνικής λειτουργίας». 
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στη ΣΜ, την εφαρμογή συστημάτων λογοδοσίας, την είσοδο αρχών και πρακτικών 

του μάνατζμεντ και την εισαγωγή μηχανισμών αξιολόγησης (ό.π.: 98-115).  

Ο ΟΟΣΑ για τη βελτίωση της σχολικής ηγεσίας ορίζει τέσσερεις (4) μοχλούς πο-

λιτικής, που συνδυαστικά συμβάλλουν στη βελτίωση του έργου του σχολικού ηγέτη:  

1. Επαναπροσδιορισμός των αρμοδιοτήτων του σχολικού ηγέτη 

2. Κατανομή της σχολικής ηγεσίας. 

3. Ανάπτυξη δεξιοτήτων για αποτελεσματική σχολική ηγεσία. 

4. Να καταστεί η ηγεσία ελκυστικό επάγγελμα (Pont et al., 2008a, ό.π.: 119) 

 

Στην έκθεση που έχει συντάξει μία ομάδα ειδικών από τα ερευνητικά κέντρα της 

Ευρωπαϊκής Επιτροπής
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 για τις ικανότητες και τις προσωπικές ιδιότητες, που θα πρέ-

πει να διαθέτει ο ιδανικός σύγχρονος σχολικός ηγέτης, προτείνονται τα εξής: Σχετικά 

με τις ικανότητες, ο σχολικός ηγέτης πρέπει να διαθέτει όραμα, στρατηγική σκέψη, 

ικανότητα βελτίωσης των μαθησιακών αποτελεσμάτων, ικανότητα ενίσχυσης του μα-

θησιακού περιβάλλοντος, ικανότητα αποτελεσματικής διαχείρισης πόρων, ισχυρή 

γνώση του εκπαιδευτικού συστήματος, ισχυρές επικοινωνιακές δεξιότητες, ανοιχτό-

τητα και δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων. Όσον αφορά στις Προσωπικές ιδιότητες, 

οφείλει να έχει κουράγιο, αισιοδοξία, αντοχή και ανεκτικότητα, Συναισθηματική 

Νοημοσύνη, αυτεπίγνωση, ενέργεια, φιλοδοξία και δέσμευση, και τέλος όρεξη για 

μάθηση (ό.π.: 100-101). 

Και οι τρεις Διεθνείς Οργανισμοί (Ε.Ε., ΟΟΣΑ, UNESCO) παρουσιάζουν έναν 

σχολικό ηγέτη οραματιστή, που τείνει να μετασχηματίσει τα μέλη της ΣΜ και την 

κουλτούρα της, ενδιαφέρεται για τη διδασκαλία και τη μάθηση, τη συνεχή βελτίωση 

των διαδικασιών του σχολείου, έχει γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες μάνατζερ, 

προκειμένου να διαχειρίζεται τα διοικητικά και οικονομικά θέματα του σχολείου, το 

προσωπικό, τη συλλογή δημόσιων και ιδιωτικών πόρων, που αποδίδει στην εδραίωση 

της αλλαγής και των διαρκών μεταρρυθμίσεων. Για την εκπλήρωση της υπεράνθρω-

πης αποστολής του σχολικού Διευθυντή, η Ε.Ε. έχει προβεί στην έκδοση του «Ευρω-

παϊκού Πλαισίου Πιστοποίησης Προσόντων», στο οποίο θα στηριχθεί η επαγγελματι-

κή κατάρτιση των σχολικών Διευθυντών, με την έννοια της συνεχούς εκπαίδευσης, 
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 Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή προβαίνει σε δράσεις και δημιουργεί ομάδες αμοιβαίας μάθησης (Peer 

Learning Activities, PLA), με σκοπό να διερευνηθούν επιστημονικά οι προτάσεις της για τη σχολική 

ηγεσία του 21
ου

 αιώνα και τις αντίστοιχες ικανότητες (Καλογιάννης, 2014).  
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δηλαδή πριν την πρόσληψη και μέχρι το τέλος της επαγγελματικής τους σταδιοδρο-

μίας (ό.π.: 130-132). 

Από τα ευρήματα της εν λόγω Ποιοτικής έρευνας, οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί 

φαίνεται να προτείνουν ένα Δημοκρατικό (Συμμετοχικό-Συνεργατικό) Μοντέλο, που 

να ασκείται από τον Διευθυντή-Ηγέτη σε μια “οικονομικά αυτόνομη” εκπαιδευτική 

μονάδα.  

Στο πλαίσιο αυτού του Ηγετικού Μοτίβου, ο σχολικός Διευθυντής-Ηγέτης πρέπει 

να διαθέτει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, ικανότητες, δεξιότητες και επαγγελματισμό.  

Συγκεκριμένα, να διαθέτει επιστημοσύνη και να εμπνέει, να μεταδίδει το όραμα 

και τις αξίες του έχοντας αυτογνωσία, σοβαρότητα, πειθαρχία, υπευθυνότητα, συνέ-

πεια, συνεργατικότητα, με καρδιά και με λογική, δικαιοσύνη, ηθική, σεβασμό, ακε-

ραιότητα, ευσυνειδησία, ευελιξία, να είναι διαλλακτικός, υποστηρικτικός, συμπαρα-

στατικός, τυπικός, παιδαγωγικός, ενθαρρυντικός, να προάγει τους εκπαιδευτικούς,              

να αγαπάει τους μαθητές, να είναι επικοινωνιακός, ανοιχτός στην κοινωνία, να διαθέ-

τει κύρος, να καλλιεργεί ένα φιλικό, θετικό, ευνοϊκό, κοινωνικό κλίμα και να είναι 

πάντα παρών για την επίλυση των κρίσιμων θεμάτων. 

Οι ερωτηθέντες επιθυμούν έναν σχολικό ηγέτη εμπνευσμένο, έναν σχολικό ηγέτη 

«κοινωνικό λειτουργό», έναν «φωτισμένο ηγέτη», έναν ηγέτη «σοφό». 
 

Όταν λέμε «σοφός» εννοούμε ότι ο σχολικός ηγέτης έχει εισέλθει στο ουσιαστικό 

νόημα της παιδείας και της «αντιπαιδείας», καθώς έχει αναπτύξει την αντίληψή του, 

την αισθησιακή, ουσιαστική του νοημοσύνη, μέσω των επαγωγικών επιπέδων της 

βιολογικής του τάξης. Έτσι καταλαβαίνει τα θετικά και τα αρνητικά στην πορεία του, 

θυμάται τις ανάγκες που είχε όταν ήταν μικρός, όπως και όταν ήταν εκπαιδευτικός, 

και κατανοεί ότι οι ανάγκες αποτελούν μια συνεχόμενη παραγωγή του ασυνειδήτου 

με πολυμορφική διαμόρφωση βάσει της εποχής που διανύουν κάθε φορά τα άτομα. 

Έτσι είναι εύκολο για αυτόν να κατανοήσει ότι οι εποχές αλλάζουν και τις αναζητή-

σεις των ανθρώπων και εκείνος καλείται να επιδείξει την ανάλογη συμπεριφορά και 

στάση. Ως εκ τούτου, γίνεται κοινωνικός με τα άτομα του οικογενειακού και ευρύτε-

ρου περιβάλλοντος, που τυχαίνει να έχει συνεργασία ή οποιαδήποτε άλλη μορφή σχέ-

σης. Στην προκειμένη περίπτωση, εισέρχεται στις ανάγκες των εκπαιδευτικών και 

στην εποχή των μαθητών. Τότε εκείνοι τον αποδέχονται ως φίλο και ως συνεργάτη 

και νοιώθοντας ασφάλεια από αυτή τη σχέση αναπτύσσονται και βρίσκουν λύση σε 

όλα τα θέματα που τούς παρουσιάζονται, καθώς θα έχουν λάβει τα στοιχεία εκείνα 
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που είχαν ανάγκη μέσα τους. Με αυτόν τον τρόπο, τόσο οι συνεργάτες του όσο και οι 

μαθητές θα είναι σε θέση να αναπτύσσουν διάλογο μαζί του, ο οποίος βοηθά στην 

εξωτερίκευση των φοβιών και των αναγκών τους και στην αποδέσμευση της διοικητι-

κής παραγωγικότητας του ασυνειδήτου (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009: 436-437). 

Μέσω της διαλογικής ηγεσίας, της διαλογικής αγωγής, της διαλογικής ψυχανάλυ-

σης και της διαλογικής κουλτούρας, ο «σοφός» σχολικός Διευθυντής-Ηγέτης με ευέλι-

κτη, διεισδυτική και διευρυντική προσέγγιση δύναται να ενώσει τους εκπαιδευτικούς –

με την παιδευτική του μέθοδο (αποδοχή-κοινωνία-σεβασμός)– σε ένα υψηλό όραμα για 

το σχολείο, σε μια διαδικασία αλλαγής, εξέλιξης και ανάτασης, που θα έχει ως 

αποτέλεσμα μια πορεία ανάπτυξης της παιδείας και της εκπαίδευσης των ανθρώπων.  

Οι Bolman & Deal (1997: Xiii-xiv) επισημαίνουν ότι η πρόκληση των σύγχρονων 

οργανισμών απαιτεί την αντικειμενική προοπτική του Διευθυντή, καθώς και την αύρα 

του οράματος, τη δέσμευση και την αφοσίωση που παρέχει ως «σοφός» ηγέτης. 

 

10.3   Χρησιμότητα και Καινοτομία της ερευνητικής μελέτης  

Τα ευρήματα που αναδύθηκαν από τη συγκεκριμένη ερευνητική μελέτη θεωρούμε ότι 

θα μπορούσαν να καταστούν χρήσιμα τόσο σε επιστημονικό όσο και σε θεσμικό 

επίπεδο.  

Σε επιστημονικό επίπεδο, στην Ελλάδα δεν έχουν πραγματοποιηθεί αρκετές έρευ-

νες απευθυνόμενες σε δύο (2) ομάδες υποκειμένων (εκπαιδευτικοί, Διευθυντές) με 

ένα τόσο πολυδιάστατο θέμα, το οποίο διερευνά το χαρακτηριστικό ΣΝ του Διευθυ-

ντή-Ηγέτη, επτά (7) Ηγετικά Πρότυπα (Γραφειοκρατικό, Αυταρχικό, Δημοκρατικό 

Πρότυπο, Μετασχηματιστική, Κατανεμημένη, Χαρισματική Ηγεσία και Διοίκηση/ 

Ηγεσία Ολικής Ποιότητας) και μια σειρά από άλλους παράγοντες που αφορούν στη 

θέση και στον πολύπλοκο ρόλο του σχολικού Διευθυντή.  

Σε θεσμικό επίπεδο, επειδή το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα βάσει ελληνικών 

και διεθνών ερευνών (Economist Intelligence Unit, 2014· OECD, 2011· ΟΛΜΕ, 2011· 

PISA, 2012) μειονεκτεί σε σχέση με τα αντίστοιχα των ανεπτυγμένων κρατών-μελών 

της Ε.Ε., τα πορίσματα της συγκεκριμένης ερευνητικής μελέτης, καθώς και οι προ-

βληθείσες προτάσεις θα συνέβαλαν στη βελτίωσή του, αν λαμβάνονταν υπόψη από 

τους αρμόδιους φορείς.  
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Επιπλέον, με την παρούσα μελέτη εισαγάγαμε στο πεδίο της «Διοίκησης της 

Εκπαίδευσης» ορισμένους επιστημονικούς νεολογισμούς, όπως: «Μετασχηματιστική 

Παιδεία», «Αισθησιακή Νοημοσύνη», «Κοινωνική παιδεία», «Κοινωνικοποίηση» του 

σχολικού Διευθυντή και «Διευθυντολογία». Ακολούθως, προβήκαμε σε μία πρωτοπο-

ριακή προσέγγιση της Σχολικής Μονάδας-Κοινωνικό Σύστημα, παρουσιάσαμε τον 

τρόπο με τον οποίο ο Χαρισματικός Ηγέτης επιτυγχάνει να «μαγνητίζει» τα άτομα 

της ομάδας του και προτείναμε ένα Πρότυπο Αποτελεσματικότητας της Διοίκησης 

του σχολικού Διευθυντή, που περιστρέφεται γύρω από το πρόσωπο του Διευθυντή-

Ηγέτη (Χαρακτηριστικά, Τρόπος άσκησης διοίκησης και στυλ Ηγεσίας), το οποίο και 

χρησιμοποιήσαμε για την πραγματοποίηση της παρούσας έρευνας.  

Στη συνέχεια, αποδείξαμε ότι ο Διευθυντής-Ηγέτης οφείλει να λειτουργεί ως 

«κοινωνικός λειτουργός», προκειμένου να επιτύχει τους στόχους της σχολικής μονά-

δας. Επιχειρήσαμε συγχρόνως να προβούμε σε μία απόδειξη της θεωρίας του Συγγρα-

φέα και Γνωσιολόγου Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2006) σχετικά με την Οργανική Αισθη-

σιακή Λειτουργία του ατόμου-Διευθυντή-Ηγέτη (και της σχέσης του με τη διάσταση 

της Ψυχής) στον χώρο της εκπαίδευσης. Διότι, μόνο όταν ο σχολικός Διευθυντής 

κατανοήσει τους λόγους για τους οποίους λειτουργεί με τον α ή β τρόπο στο περιβάλ-

λον που ζει, ως άτομο, τότε ακολουθώντας, αν το επιθυμεί ο ίδιος, τα λεγόμενα του 

συγγραφέα, δύναται να μετασχηματίσει πρώτα τον ίδιο του τον εαυτό και κατ’ επέ-

κταση τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας που διοικεί, με απώτερο στόχο την ικα-

νοποίηση των ψυχολογικών και κοινωνικών αναγκών τού εκπαιδευτικού και διοικητι-

κού προσωπικού και ταυτόχρονα να παρέχει εξαίρετη παιδεία και εκπαίδευση στους 

μαθητές. Η παιδευτική διάπλαση και αναμόρφωση των εκπαιδευτικών και κατ’ επέ-

κταση των μαθητών δύνανται να οδηγήσουν στη βελτίωση της εκπαίδευσης και πα-

ράλληλα στην αναβάθμιση του ανθρώπινου παράγοντα στην Ελλάδα. Ως εκ τούτου, 

εκτιμούμε ότι το σύνολο αυτών των εγχειρημάτων συνιστά την καινοτομία της πα-

ρούσας μελέτης.  
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10.4   Περιορισμοί και Προεκτάσεις της Έρευνας 

Το παρόν μελετητικό πόνημα πραγματοποιήθηκε κάτω από ορισμένους χρονικούς,  

οικονομικούς και επαγγελματικούς περιορισμούς, οι οποίοι είναι χρήσιμο να κατα-

γραφούν.  

Εν πρώτοις, η έρευνα έλαβε χώρα σε σχολικές μονάδες της Περιφέρειας Αττικής, 

στις οποίες η ερευνήτρια μετέβη προκειμένου να επικοινωνήσει δια ζώσης με τους 

Διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα της έρευνας. 

Τα 577 ερωτηματολόγια, τα οποία διανεμήθηκαν σε 63 σχολεία, θα της επιστρέφο-

νταν δωρεάν, αφού η ερευνήτρια είχε προπληρώσει τα ταχυδρομικά τέλη. Ως εκ τού-

του, το κόστος διεξαγωγής της έρευνας στον συγκεκριμένο γεωγραφικό χώρο, καθώς 

και το κόστος μετακίνησης ήταν υψηλό, δεδομένης της οικονομικής κρίσης που είχε 

γίνει εμφανής στην Ελλάδα εκείνη την περίοδο (2013-2014). Επιπρόσθετα, ο διαθέ-

σιμος χρόνος για τη διεξαγωγή της έρευνας ήταν περιορισμένος (χρονική διάρκεια 6 

μήνες), λόγω των επαγγελματικών υποχρεώσεων της γράφουσας και ελλείψει εκπαι-

δευτικής άδειας. Ταυτόχρονα, το δύσκολο οικονομικό και κοινωνικό συγκείμενο είχε 

ως αποτέλεσμα την προβολή δυσκολιών, τόσο από την πλευρά των δυσαρεστημένων 

εκπαιδευτικών όσο και από την πλευρά ορισμένων προκατειλημμένων Διευθυντών.  

 

Ως εκ τούτου, η ανά χείρας ερευνητική μελέτη, παρά την επαλήθευση των περισ-

σοτέρων υποθέσεων και ερωτημάτων που είχε θέσει σχετικά με την επίδραση της ΣΝ 

του Διευθυντή-Ηγέτη και των Ηγετικών Προτύπων που υιοθετεί στην Αποτελεσματι-

κότητα της Διοίκησης, θα μπορούσε επίσης να ανιχνεύσει περαιτέρω ηγετικά πρότυ-

πα ή χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέτη.  

Μία μελλοντική έρευνα θα ήταν σε θέση να διερευνήσει την επίδραση της                

Ηθικής Ηγεσίας ή κάποιου άλλου από τα πλέον σύγχρονα Ηγετικά Μοτίβα (Διδακτι-

κή, Μεταμοντέρνα, Συγκινησιακή Ηγεσία) στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης. 

Επίσης, θα είχε τη δυνατότητα να διερευνήσει τη ΣΝ των Διευθυντών με βάση το 

ερωτηματολόγιο TEIQue Full-Form ή θα ανίχνευε άλλα χαρακτηριστικά της προσω-

πικότητας του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη.  

Η διενέργεια Ποιοτικής έρευνας με τη μέθοδο της συνέντευξης ή της παρατήρη-

σης θα επετύγχαναν σε μεγαλύτερο βαθμό την ανάδυση ασυνείδητων πεποιθήσεων, 

σκέψεων, αντιλήψεων και συναισθημάτων των εκπαιδευτικών και των Διευθυντών 

σχετικά με τους παράγοντες που συμβάλλουν στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκη-

σης.  
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Μία άλλη ομάδα υποκειμένων, πέραν των εκπαιδευτικών και των Διευθυντών, θα 

μπορούσε να είναι οι μαθητές, οι οποίοι ως πελάτες, εργαζόμενοι και «προϊόντα» του 

σχολείου θα είχαν τη δική τους άποψη για τη ΣΝ του Διευθυντή, τα Ηγετικά Πρότυπα 

που εφαρμόζει και την Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης.  

Το παρόν ερευνητικό εγχείρημα πραγματοποιήθηκε και κατέγραψε την ισχύουσα 

και την επιθυμητή κατάσταση στα σχολεία της Περιφέρειας Αττικής. Μία μελλοντική 

έρευνα θα μπορούσε να διενεργηθεί σε άλλες Περιφέρειες της Ελλάδας ή και σε όλη 

την ελληνική επικράτεια, ώστε να διαπιστωθεί αν ισχύουν τα ίδια Ηγετικά Πρότυπα, 

ή αν υπάρχει κάποια τάση αλλαγής αυτών και να διενεργηθεί σύγκριση μεταξύ Ηγετι-

κών Μοντέλων που υιοθετούνται σε σχολεία της περιφέρειας Αττικής και σε άλλες 

Περιφέρειες της χώρας.  

Τέλος, η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε Δημόσια Σχολεία. Θα ήταν εν-

διαφέρον να διεξαχθεί έρευνα σχετικά με τη ΣΝ των Διευθυντών των Ιδιωτικών Σχο-

λείων και τα Ηγετικά Πρότυπα που υιοθετούν, για τη συγκριτική παρουσίαση ομοιο-

τήτων ή διαφορών σε σχέση με τον Δημόσιο Τομέα και την αντίστοιχη Αποτελεσμα-

τικότητα. 

    

10.5   Προτάσεις «Διευθυντολογίας»  

Υιοθετώντας τα αποτελέσματα διεθνών ερευνών, που καταδεικνύουν την ηγεσία ως 

βασικό παράγοντα της σχολικής αποτελεσματικότητας, οι προτάσεις, τις οποίες υπο-

βάλουμε για τη βελτίωση της θέσης των σχολικών Διευθυντών και γενικότερα της εκ-

παίδευσης στην Ελλάδα, συνοψίζονται στα εξής κατωτέρω:  

 Συνειδητοποίηση από την πλευρά του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη των υπο-

χρεώσεων και της ευθύνης που αναλαμβάνει, καθώς και της σημαντικότητας του 

έργου που οφείλει να φέρει εις πέρας.  

 Συνειδητοποίηση ότι οφείλει να ενεργεί ως «κοινωνικός λειτουργός» που προ-

σφέρει πολύτιμο έργο στην κοινωνία, έργο, του οποίου τα αποτελέσματα είναι 

και παρόντα και μελλοντικά για την ευημερία και ανάπτυξη της Ελλάδας. Αυτό 

προϋποθέτει την «κοινωνικοποίηση», την «παιδεία», την «παίδευση», την «ανε-

πτυγμένη αντίληψη» και την «Αισθησιακή Νοημοσύνη» που οφείλει να έχει ανα-

πτύξει ο ίδιος ο Διευθυντής ως άτομο. 

 Ανάπτυξη της «Αισθησιακής Νοημοσύνης», της «Κοινωνικής Νοημοσύνης» και 

της «Κοινωνικής Αγωγής» του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη. 



 
 
 

[517] 

 Υιοθέτηση της Διαλογικής Ηγεσίας και της Διαλογικής Εκπαίδευσης από την 

πλευρά του σχολικού Διευθυντή-Ηγέτη στη ΣΜ της οποίας προΐσταται.  

 Συνειδητοποίηση από την πλευρά της πολιτείας ότι η εκπαίδευση και η παιδεία 

των νέων σε μία χώρα είναι η σημαντικότερη επένδυση για την ευημερία της 

ίδιας της χώρας. 

 Αναβάθμιση της θέσης και του ρόλου του σχολικού Διευθυντή από τον νομοθέτη, 

έτσι ώστε να έχει τη δυνατότητα να ασκεί ουσιαστική εξουσία και να έχει κοινω-

νικό κύρος. 

 Μέτρηση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης ως κριτήριο επιλογής των Διευθυ-

ντών. 

 Δημιουργία «Ανώτατης Εθνικής Σχολής Διευθυντών», στην οποία να εισάγονται 

οι υποψήφιοι μετά από τη διενέργεια εθνικού διαγωνισμού
303

 για τη διασφάλιση 

της αξιοκρατίας και να αμοίβονται κατά τη διάρκεια της παρακολούθησής της. 

Σκοπός της λειτουργίας της Σχολής να είναι η μετεκπαίδευση
304

 των Διευθυντών 

στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης, η ανάπτυξη ηγετικών και πολύπλευρων ικανοτή-

των, η πραγματοποίηση ψυχομετρικών τεστ για τη διερεύνηση της κρίσης, της 

προσαρμοστικότητας, της αυτοκυριαρχίας και της συναισθηματικής σταθερότη-

τάς τους, η καλλιέργεια της κοινωνικής παιδείας και η «εκπολίτευση» των διευ-

θυντικών στελεχών. Oι Διευθυντές να συμμετέχουν σε μια κοινωνική εκπαίδευση 

για την κοινωνικοποίηση της σχολικής μονάδας και την εκμάθηση της κοινωνι-

κής λειτουργικότητας του σχολείου. Ακολούθως, να μεταδίδουν την παιδεία τους 

στους εκπαιδευτικούς και εκείνοι με τη σειρά τους στους μαθητές. Έτσι αναπτύσ-

σεται βαθμηδόν το επίπεδο εκπαίδευσης των νέων στην Ελλάδα. Η διάρκεια πα-

ρακολούθησης της Σχολής να είναι 12 μήνες και μετά το πέρας της μετεκπαίδευ-

σης οι απόφοιτοι να διορίζονται σε σχολικές μονάδες στη θέση του Διευθυντή. Οι 

Διευθυντές έχουν την υποχρέωση έναντι του εαυτού τους και του έργου τους να 

έχουν μια «πολυγνωσία». Καλό είναι δε, να υπάρχει «οικειοθελική σπουδή» για 

να γίνει κάποιος Διευθυντής (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009). 

 Διασφάλιση της αυτονομίας των σχολικών μονάδων. Αυτό προϋποθέτει τη θε-

σμοθέτηση συμβουλίου σε κάθε σχολική μονάδα, θεσμός που απαιτεί την ύπαρξη 

                                                           
303

 Κατά τον Συγγραφέα και Γνωσιολόγο Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (2009), ο Διευθυντής καλό είναι να 

αναδεικνύεται από τους εκπαιδευτικούς της εκάστοτε σχολικής μονάδας. 
304

 Σε περίπτωση κατά την οποία ο υποψήφιος έχει πραγματοποιήσει σπουδές στη «Διοίκηση της 

Εκπαίδευσης», να τυγχάνει αυξημένης μοριοδότησης. 
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αποκεντρωτικού εκπαιδευτικού συστήματος. Ωστόσο, αυτό δεν αναιρεί τη συνερ-

γασία του συγκεκριμένου συμβουλίου με την Κεντρική Διοίκηση του Υπουρ-

γείου Παιδείας για τη διοργάνωση του εθνικού διαγωνισμού των σχολικών Διευ-

θυντών. Συγκεκριμένα, «να συμμετέχει το Υπουργείο Παιδείας για τη «γνωσιο-

ποίηση» των υπευθύνων, που αναλαμβάνουν τη θέση του Διευθυντή» (ό.π.).  

Με την οικονομική αυτονομία των σχολικών μονάδων, θα πραγματοποιείται δια-

χείριση ανάλογη των αναγκών που υπάρχουν στους κόλπους της σχολικής μονά-

δας και της Περιφέρειας που υπάγεται το σχολείο, με γνώμονα την εξέλιξη του 

σχολείου σε μία «μανθάνουσα», «κοσμοπολίτικη» κοινότητα.  

 Τέλος, θα ήταν ωφέλιμο όλοι οι αρμόδιοι φορείς να συγκλίνουν σε έναν ενιαίο 

(υπερκομματικό) σύστημα εκπαίδευσης και παιδείας για το καλό των νέων, που 

θα αποτελέσει τον σταθερό και ασφαλή πυλώνα της Ελλάδας για το μέλλον.  

 

10.6   Προτάσεις για τον Εκπαιδευτικό.  

 Η «Διαλογική ή Διδακτική Μέθοδος»  

Επειδή πέραν του Διευθυντή-Ηγέτη, η ηγεσία είναι δυνατόν να προέλθει και από τους 

εκπαιδευτικούς (Leithwood & Jantzi, 2000· Ogava & Bossert 1995 στο Θεοφιλίδης, 

2009: 211), ο εκπαιδευτικός καθώς “ηγείται” της μαθητικής του τάξης δύναται να 

υιοθετήσει τη “Διαλογική ή Διδακτική Μέθοδο”.  

 

Η «Διαλογική ή «Διδακτική Μέθοδος»
305

 αποτελεί μια νέα διδακτική μέθοδο 

που απευθύνεται στους εκπαιδευτικούς και αφορά στη διαδικασία της διδακτικής 

πράξης. Σύμφωνα με τη μέθοδο αυτή, ο καθηγητής παραχωρεί τη θέση του στον μα-

θητή μέσα στη σχολική τάξη δίδοντάς του το δικαίωμα να διδάξει ο ίδιος το περιεχό-

μενο του μαθήματος, μετά από ατομική ή ομαδική προετοιμασία, αναπτύσσοντας 

συγχρόνως την προσωπική του άποψη και δημιουργώντας έναν εποικοδομητικό διά-

λογο με τους μαθητές, καθώς και με τον «καθηγητή-μαθητή», ο οποίος κάθεται στο 

θρανίο του «μαθητή-καθηγητή». 

 

                                                           
305

 Αρχικά η ονομασία της συγκεκριμένης Διδακτικής Μεθόδου ήταν «Ουσιαστική Συμπαραστα-

τική Μέθοδος ή Σπουδή» και μετέπειτα «Η Γνώση για την Εκπαιδευτική Μέθοδο» (Χατζηαγγελάκη 

Δήμητρα, 2012: 2). Μία συνοπτική πρακτική εφαρμογή της διδακτικής μεθόδου παρουσιάστηκε από 

την ερευνήτρια σε παρέμβασή της στο 2o Επιστημονικό Συνέδριο Κοινωνιολογίας, Α.Π.Θ.: 2002, 

Νοέμβριος 8-10· βλ. Χατζηαγγελάκη Δήμητρα, 2003: 15. 
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Προσδιορισμός επιδιωκόμενων στόχων 

Γενικός σκοπός της Νέας Διδακτικής Μεθόδου είναι η προσωπική και κοινωνική 

ανάπτυξη του μαθητή. Οι ειδικότεροι στόχοι που επιδιώκουμε να επιτύχουμε μέσα 

από την εφαρμογή της στη σχολική τάξη είναι οι εξής:  

 Γλωσσολογικοί – Γνώσεις γλωσσικής επιδεξιότητας: ο στοχασμός και η στοι-

χειοθέτηση της προσωπικής γνώμης. 

 Γνωστικοί: Η ανάδυση από τη μνήμη των μαθητών των ήδη κεκτημένων γνώ-

σεων σχετικά με το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο του θέματος προς ανά-

πτυξη και η έρευνα προς απόκτηση νέων γνώσεων.  

 Επικοινωνιακοί: Η μετάδοση της διαμορφωθείσας άποψης μέσω του λόγου, η 

συνειδητοποίηση της επίδρασης που μπορεί να ασκήσει ο μαθητής-καθηγητής 

στους μαθητές και η ανάπτυξη της συνεργατικής και της διαλογικής μεθόδου. 

 Ψυχολογικοί: Η δημιουργία ενδιαφέροντος από την πλευρά των μαθητών και η 

ευαισθητοποίηση αυτών στις έννοιες-κόμβους του εκάστοτε μαθήματος, η από-

κτηση αυτονομίας και αυτοπεποίθησης, η συγκινησιακή άνθηση και δυναμική, η 

ανάπτυξη προδιαθέσεων, θέσεων και δεξιοτήτων του μαθητή. 

 Κοινωνικοί: Η ταύτιση με έναν συγκεκριμένο ρόλο, η δέσμευση σε μια λογισμι-

κή προσωπική θέση και η κοινωνική ένταξη.  

 Αλληλεπίδρασης: Η αλληλεπίδραση μεταξύ του μαθητή-καθηγητή και των μαθητών.  

 Διαπολιτισμικοί: Ο σεβασμός και η αποδοχή του «άλλου». 

 

Με την παρούσα μέθοδο, ο εκπαιδευόμενος μαθητής καλλιεργεί την ικανότητά 

του σε πολλαπλά επίπεδα: 1. Γνώσεων, 2. Κριτικού πνεύματος, 3. Πρωτοβουλιών,  

4. Μάθησης «πώς να μαθαίνει», 5. Αυτοπεποίθησης, 6. Δημιουργικότητας και  

7. Αγάπης προς την μάθηση.  

 

Τα στάδια εφαρμογής της Διδακτικής Μεθόδου είναι τα εξής: 

1. Ο καθηγητής προετοιμάζει μια σειρά ερωτήσεων σχετικά με την ενότητα του 

μαθήματος που πρόκειται να παραδώσουν οι μαθητές στην παρούσα ή στην επόμενη 

διδακτική διαδικασία. 

2. Γνωστοποιεί στους μαθητές το συγκεκριμένο κεφάλαιο του μαθήματος που 

πρόκειται να διδαχθεί στη προσεχή συνεδρία. Κατανέμει τη θεματική αυτή σε υπο-

ενότητες και αναθέτει στους μαθητές να προβούν σε έρευνα ατομική ή ομαδική σχε-

τικά με το θέμα που έχει αναλάβει ο καθένας να διδάξει.  
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Σε περίπτωση που το περιεχόμενο της ενότητας είναι ήδη γνωστό στους μαθητές, 

ο καθηγητής εφαρμόζει άμεσα την ίδια μέθοδο στη διδακτική πράξη. 

3. Και στις δύο περιπτώσεις, στην αρχή της διδακτικής διαδικασίας, ο καθηγητής 

αναφέρεται για δέκα λεπτά (10΄) στις έννοιες-κόμβους του μαθήματος.  

4. Στη συνέχεια, ένας μαθητής παίρνει τη θέση του καθηγητή μέσα στην τάξη και 

απαντά στις ερωτήσεις που έχει προετοιμάσει γι’ αυτόν ο καθηγητής. Με τον τρόπο 

αυτό παραδίδει το θέμα που έχει ερευνήσει ή που κατά ένα μέρος γνωρίζει από άλλα 

επιστημονικά αντικείμενα, εκφράζοντας την προσωπική του θεώρηση σχετικά με αυ-

τό. Ταυτόχρονα, ο καθηγητής παίρνει τη θέση του μαθητή-καθηγητή και κάθεται στη 

θέση του (στο θρανίο του). Ο μαθητής-καθηγητής πραγματοποιεί δηλαδή τη διδα-

σκαλία μέσα από έναν διάλογο
306

 με τον καθηγητή –απαντώντας στα ερωτήματα που 

τού θέτει– και με τους υπόλοιπους μαθητές της τάξης, εφόσον αρχικά συνδιαλλέγεται 

με τον καθηγητή και στη συνέχεια με τους μαθητές, τους οποίους ρωτά αν έχουν κά-

ποια διαφορετική άποψη σε σχέση με τη δική τους για το θέμα. Έτσι, αναπτύσσεται 

δημιουργικός διάλογος μέσω της ανταλλαγής διαφορετικών απόψεων.  

5. Κατόπιν ο επόμενος μαθητής ανεβαίνει στη διδακτική σκηνή και επαναλαμβά-

νεται η ίδια διαδικασία. Ο καθηγητής, ιδιοποιείται τον ρόλο του μαθητή και κάθεται 

στο θρανίο του τελευταίου. 

Στη συγκεκριμένη μορφή εκπαίδευσης, πρώτα από όλα, δίνουμε χρόνο στους μα-

θητές να εκφράσουν την προσωπική τους εκδοχή, να αναπτύξουν τη δική τους αντί-

ληψη για το αντικείμενο μάθησης, τούς αφήνουμε να αναλάβουν πρωτοβουλίες κατά 

τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ώστε ο λόγος τους όχι απλώς να συμπερι-

λαμβάνεται μέσα στο μάθημα αλλά να κυριαρχεί, με αποτέλεσμα ο νέος να νοιώθει 

ότι αποτελεί το επίκεντρο της διδακτικής διαδικασίας, έχοντας το δικαίωμα να εκφρά-

ζει αναλυτικά τις ιδέες του, τις σκέψεις του, τα πιστεύω του, παίρνοντας τη θέση του 

εκπαιδευτικού. Και αυτό αποτελεί το κύριο μέρος του μαθήματος, αφού ο καθηγητής 

έχει αναφερθεί αρχικά στο αντικείμενο μελέτης. Ο εκπαιδευτικός δεν διοικεί, αλλά 

συμπαραστέκεται στον κάθε μαθητή ξεχωριστά και σε όλους μαζί ως τάξη, προσανα-

τολίζοντας τη διδακτική διαδικασία σε έναν διάλογο, ο οποίος συνιστά το περιεχόμε-

νο και την ουσία της διδακτικής πράξης.  
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 Διάλογος: 2 λόγοι. Ένας λόγος του καθηγητή και ένας των μαθητών. Ο καθηγητής προτείνει 

μια λύση σε ένα θέμα, κατόπιν εκφράζουν τη γνώμη τους οι μαθητές και ο καθηγητής προβαίνει σε 

διορθώσεις (Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, 2009).  



 
 
 

[521] 

Θεωρία στην οποία στηρίζεται η ανάλυση της Διδακτικής Μεθόδου 

Η συγκεκριμένη διδακτική μέθοδος συμβάλλει στην παραγωγή μιας νέας προσέγγι-

σης στην εκπαιδευτική διαδικασία που βασίζεται στoν “διάλογο”. Στη σύγχρονη επο-

χή, όπου η ατμοσφαιρική ανισορροπία, οι κοινωνικοπολιτικές, οικονομικές, περιβαλ-

λοντικές μεταβολές και αλλαγές είναι εμφανείς και επιδρούν στον άνθρωπο είτε γο-

νέα είτε μαθητή είτε δάσκαλο, με πολύπλευρο και ανεξέλεγκτο πολλές φορές τρόπο, 

ο έφηβος –κατά πλειοψηφία– έχει διασπασμένη προσοχή, απογοητεύεται, δεν έχει 

αξίες, κίνητρα, ελπίδα για το μέλλον, με αποτέλεσμα να μην αποδέχεται την παραδο-

σιακή μέθοδο διδασκαλίας. Όντας ταραγμένος, ανήσυχος, επιθετικός και έχοντας 

απορρίψει τις υπάρχουσες θεσμικές κοινωνικές και πολιτικές δομές, επιθυμεί να παίρ-

νει πρωτοβουλίες, να αυτενεργεί και να έχει ξεχωριστή θέση μέσα στη σχολική τάξη.  

Παραχωρώντας στον μαθητή τον πρώτο ρόλο, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, 

και αναπτύσσοντας διάλογο με αυτόν, ο ίδιος ενεργοποιείται, αναπτύσσει την προσο-

χή και το ενδιαφέρον του, συμμετέχει, νοιώθει ότι κατακτά και κυριαρχεί στον χώρο 

του, αναγνωρίζεται μέσα από αυτόν και εκφράζεται ελεύθερα διαμορφώνοντας ταυ-

τόχρονα τη δική του γνώμη. Τελικά με τον τρόπο αυτόν “κοινωνικοποιείται”. Οι νέοι 

έχουν ανάγκη από την κοινωνική αυτή στάση των καθηγητών τους (βλ. περισσότερα 

κεφ. 10. παρ. 10.1 της παρούσας μελέτης).  

Η παρούσα διδακτική μέθοδος είναι εμπνευσμένη από τη θεωρία του Συγγρα-

φέα και Γνωσιολόγου, Ιωάννη Γ. Τσάτσαρη (1997, 2002, 2005, 2006, 2009), η 

οποία αναλύει βάσει βιολογικής ψυχολογίας τις εκδηλώσεις της ανθρώπινης συμπερι-

φοράς και τα βαθύτερα αίτια αυτής, καθώς και τις μορφές συμπεριφοράς της Φύσης 

με την οποία το άτομο βρίσκεται σε άρρηκτη σχέση και εξάρτηση. Επιπλέον, προσδί-

δει πολύ μεγάλη σημασία στη θέση του διδάσκοντα κατά την εκπαιδευτική δια-

δικασία, στην έννοια της κοινωνικής του παιδείας και στον διάλογο.  

 Ακολουθεί μία πολύ συνοπτική και απλουστευτική παρουσίαση ορισμένων κομ-

βικών σημείων της παρούσας θεωρίας, η οποία έχει ήδη παρουσιαστεί αναλυτικά 

στην παρούσα ερευνητική μελέτη, προκειμένου να γίνει κατανοητό το πνεύμα της 

προτεινόμενης μεθόδου. 

Όλες οι αρχές και οι κανόνες που διέπουν τη Φύση έχουν επιρροή στον ίδιο τον 

ανθρωπο και κατ’ επέκταση στη συμπεριφορά του. Εφόσον στη Φύση εδρεύει η Νο-

μία και η Αντινομία, ο άνθρωπος ως αναπόσπαστο στοιχείο της θα επηρεάζεται από 

το Συνειδητό και το Ασυνείδητο, τα οποία εκπροσωπούν αντίστοιχα τις αρχές της Φύ-

σης μέσα στη βιολογική οργάνωση του ατόμου. Έτσι, αν ο άνθρωπος γνωρίζει τη δέ-

σμευση και τις αρνητικές επιπτώσεις (δημιουργία ψευδαισθητικών αξιολογήσεων) 
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που θα έχει στον εαυτό του, αν επιτρέψει στο ασυνείδητο να κυριαρχήσει πάνω του, 

τότε θα ελέγχει προσεκτικά τις σκέψεις του και τις ενέργειές του, ώστε ισορροπημέ-

νος να μπορεί να ασχολείται με ωφέλιμα έργα τόσο για τον ίδιο όσο και για τους “άλ-

λους”. Στη θετική αυτή ανθρώπινη συμπεριφορά μπορεί να συμβάλει εποικοδομητικά 

η παιδεία, η οποία βοηθά το άτομο να αναπτύσσει μέσα του μια ισορροπημένη κατά-

σταση και να έχει έναν «ορθοστατικό» τρόπο σκέψης, λειτουργικότητας και κοινωνι-

κής συμπεριφοράς. Για να μπορέσει το άτομο να εισέλθει στο ουσιαστικό νόημα της 

παιδείας και της «αντιπαιδείας» και να έχει την δυνατότητα να καταλαβαίνει ποια εί-

ναι τα συν και τα πλην στην πορεία του, καλείται να αναπτύξει την αντίληψή του επι-

δεικνύοντας σεβασμό, ειλικρίνεια, αυτοέλεγχο και αυτοπειθαρχία. Με τον τρόπο αυτό 

κοινωνικοποιείται πρώτα με τον εαυτό του, αποδέχεται τους «άλλους» και εκπορεύει 

σε αυτούς την κοινωνικότητά του. Αν και οι «άλλοι» είναι κοινωνικοποιημένοι, τον 

αποδέχονται και κοινωνικοποιείται μαζί τους.  

Βάσει της ανωτέρω ανάλυσης, είναι προφανές ότι ο ρόλος του διδάσκοντα, η 

έννοια της παιδείας και “ο διάλογος” αποτελούν τα συστατικά στοιχεία της πα-

ρούσας Διδακτικής Μεθόδου. 

Ο εκπαιδευτικός, έχοντας ως έργο τη μόρφωση και γενικότερα την ανάπτυξη 

των μαθητών του, οφείλει να έχει κατανοήσει τον τρόπο με τον οποίον λειτουργεί κα-

ταρχήν ως άνθρωπος, ώστε να έχει τη δυνατότητα να καθοδηγεί τους εκπαιδευόμε-

νους μαθητές του με εποικοδομητικό τρόπο. Άρα, αν προηγουμένως δεν έχει κοινωνι-

κοποιηθεί ο ίδιος με τον εαυτό του, δεν θα έχει τη δυνατότητα να ελέγχει τις κατα-

στάσεις γύρω του και θα δημιουργεί διαφορές με τους μαθητές του. Θα πρέπει να έχει 

αποκτήσει αυτήν την κοινωνικότητα μέσα του, για να μπορεί να επεκταθεί και στους 

«άλλους». Για να το επιτύχει θα ήταν καλό να σέβεται και να αποδέχεται τον εαυτό 

του, ώστε να έχει μια καλή επικοινωνία πρώτα με τον ίδιο και μετά με τους μαθητές, 

μαθαίνοντας με αυτόν τον τρόπο νέα στοιχεία για τον εαυτό του από εκείνους. Η 

ρήση «γηράσκω αεί διδασκόμενος» είναι σημαίνουσα, διότι στην προκειμένη περί-

πτωση θα μπορούσε να ερμηνευθεί ως εξής: Δεν διδάσκει μόνο ο εκπαιδευτικός τους 

μαθητές, αλλά και ο ίδιος διδάσκεται από αυτούς. Εν συνεχεία, ο δάσκαλος καλό εί-

ναι να εργάζεται κοινωνικά, παίρνοντας χαρά και ικανοποίηση μέσα από την εργασία 

του, ώστε να μη δημιουργεί διάσταση σχέσεων με τους μαθητές του, τους οποίους 

οφείλει να βλέπει σαν δικά του παιδιά. Βασικές αρχές του εκπαιδευτικού να είναι ο 

αυτοέλεγχος, η αυτοπειθαρχία, η υπευθυνότητα, η ωριμότητα, η αυτογνωσία, η απο-

δοχή του «άλλου», η αντικειμενικοποίηση των ατομικών του αναπαραστάσεων και 

στερεοτύπων, δεδομένου ότι οι κοινωνίες είναι πλέον πολυπολιτισμικές, καθώς και ο 
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σεβασμός στη Φύση, στους νόμους της οποίας υπόκειται και ο ίδιος ως άνθρωπος. 

Μέσα από αυτήν τη συμπεριφορά προς τον εαυτό του θα επιτύχει να αναπτύξει μια 

γονεϊκή πρόθεση προς τους μαθητές του, θα επιδεικνύει κατανόηση, συμπαράσταση, 

αίσθημα αλληλεγγύης, θα τους παρέχει συναισθηματική στήριξη, επικοινωνία, συνερ-

γασία και αναγνωρίζοντάς τους ως αυτόνομες προσωπικότητες θα τους ανοίγει νέες 

προοπτικές στη ζωή τους, ως άτομα και ως κοινωνικά όντα, για το μέλλον. Ο εκπαι-

δευτικός δηλαδή δεν αρκεί να είναι κάτοχος του επιστημονικού του αντικειμένου και 

μεταδότης γνώσεων, αλλά απαιτείται να έχει αντίληψη στη Ψυχολογία, στη Διαπαι-

δαγωγική και να αισθάνεται ως Κοινωνικός Λειτουργός. Για τον λόγο αυτό, μέσα στη 

διδακτική σχέση δασκάλου-μαθητή δεν πρέπει να περιμένει αναγνώριση από τους 

μαθητές για τη στάση την οποία τηρεί. Αν απαιτήσει αναγνώριση για τις ενέργειές 

του και τη συμπαραστατική του συμπεριφορά, θα υπεισέλθει σε ασυνείδητες, αρνητι-

κές καταστάσεις, οι οποίες μπορεί να τον οδηγήσουν σε βλαπτικές λειτουργικότητες.  

Η αποστολή του εκπαιδευτικού είναι να διδάξει στους μαθητές την ανώτερη εξέ-

λιξη, προς ανεύρεση της ανώτερης σκέψης τους για τη λειτουργία του ατόμου.  

Η παιδεία του εκπαιδευτικού, η οποία αποτελεί τον δεύτερο σημαντικό παράγο-

ντα για την αποτελεσματική εφαρμογή της νέας διδακτικής μεθόδου είναι απόλυτα 

συνυφασμένη με τη θέση και τη συμπεριφορά του στη σχολική τάξη. Διότι για να 

υπάρχει παιδεία, πρέπει να υπάρχει κοινωνικότητα και σεβασμός. Όπως αναφέρει ο 

Ιωάννης Γ. Τσάτσαρης, η παιδεία είναι γνώση, “προσάρμοση” και καθοδήγηση. Κοι-

νωνώ σημαίνει σέβομαι και αποδέχομαι πρώτα τον εαυτό μου και κατόπιν σέβομαι 

και αποδέχομαι τον “άλλον”. Κοινωνώ σημαίνει επικοινωνώ. Αν ο εκπαιδευτικός έχει 

παιδεία, δηλαδή προσπαθεί να είναι σωστός πρώτα με τον εαυτό του και ύστερα με 

τους μαθητές του, μελετά και προσέχει όλες τις καταστάσεις που μπορεί να τον δια-

σύρουν μέσα του και ακολουθεί μια πορεία συνειδητή με σεβασμό προς όλους, τότε 

ως κοινωνικό άτομο αναπτύσσει την κοινωνική του λειτουργικότητα στους μαθητές 

του, ώστε να κοινωνικοποιηθούν και αυτοί μαζί του. 

Για τον λόγο αυτό, θεωρούμε ότι ο εκπαιδευτικός που επιθυμεί να υιοθετήσει τη 

«Διαλογική ή Διδακτική Μεθοδο» οφείλει να έχει γνώση των απαραίτητων προϋποθέ-

σεων εφαρμογής της. Δηλαδή θα πρέπει προηγουμένως να έχει μια «κοινωνική παι-

δεία», ώστε να νοιώθει αποκατεστημένος με τον εαυτό του και ακολούθως με σεβα-

σμό προς τους μαθητές του να την μεταδίδει προς αυτούς. Να κατανοεί ότι στη συ-

γκεκριμένη μέθοδο ο τομέας γνώση παίζει καθοριστικό ρόλο για την επιτυχή έκβαση 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο δάσκαλος οφείλει να γνωρίζει και να έχει κατανοή-

σει ότι παραχωρεί τη θέση του στον μαθητή για να τον βοηθήσει να διαμορφώσει την 
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ατομικότητα και την κοινωνικότητά του. Η έννοια γνώση εμπερικλείει όλες τις παρα-

μέτρους που καθορίζουν και συν-διαμορφώνουν τη θέση και τον ρόλο του εκπαιδευ-

τικού, πρώτα από όλα ως ανθρώπου και στη συνέχεια ως δασκάλου-καθηγητή στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Αν ο εκπαιδευτικός δεν έχει παιδεία, τότε τι παιδεία θα προ-

σφέρει στους μαθητές του;  

Υπό τις προϋποθέσεις αυτές, ο καθηγητής δύναται να αναπτύξει δημιουργικό και 

εποικοδομητικό διάλογο με τους μαθητές, να τους ενθαρρύνει και να τους προσανα-

τολίσει στην ελεύθερη έκφραση και ανάπτυξη της προσωπικής τους άποψης και αντί-

ληψης.  

Σε ένα παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον, όπου τα πρότυπα διαφοροποιούνται, τα 

Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης και οι Νέες Τεχνολογίες αναδύουν μία δυναμική που 

καθιστά τον σύγχρονο εκπαιδευτικό αδύναμο να ελέγξει τις ταχύτατα μεταβαλλόμε-

νες εξελίξεις, η σύγχρονη διδακτική πρακτική υπό το πρίσμα όλων αυτών των αλλα-

γών τείνει στον επαναπροσδιορισμό της θέσης του εκπαιδευτικού και θεωρεί απαραί-

τητο εφόδιο για την εκπλήρωση του διδακτικού-αποστολικού του έργου, την παιδεία 

και τη γνώση ως αντίδοτο στα φαινόμενα της εποχής. 

 

Διαδικασία εφαρμογής στο σχολικό πρόγραμμα  

Για να γίνει απόλυτα κατανοητή η παρούσα δράση, θα αναφέρουμε ως παράδειγμα 

την εφαρμογή της συγκεκριμένης μεθόδου σε μια συνεδρία του μαθήματος: «Πο-

λιτική Παιδεία», μάθημα της Β΄ τάξης του Γενικού Λυκείου, η οποία μάλιστα έχει 

μαγνητοσκοπηθεί. Στόχος μας είναι να παραδώσουμε την υποενότητα, που αναφέρε-

ται στα Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας (ΜΜΕ).  

Αρχικά, αναφερόμαστε για 10 λεπτά (10΄) στην έννοια των Μέσων Μαζικής Επι-

κοινωνίας, στις επιδράσεις που ασκούν στην κοινωνία, στην πολιτική και στην οικο-

νομία. Γενικότερα, τονίζουμε τον σημαντικό ρόλο που διαδραματίζουν τα ΜΜΕ στη 

σύγχρονη εποχή και κατόπιν θέτουμε ερωτήματα σχετικά με το θέμα στους μαθητές, 

ώστε να σκεφτούν και να προβληματιστούν. Ορισμένα ερωτήματα, τα οποία θα μπο-

ρούσαν να απαντήσουν οι μαθητές χωρίς προηγούμενη έρευνα ή προετοιμασία, λόγω 

της ήδη αποκτηθείσας γνώσης του θέματος από άλλα επιστημονικά αντικείμενα, είναι 

τα εξής παρακάτω: 

1.  Πώς αντιλαμβάνεστε την έννοια της «επικοινωνίας» στη σύγχρονη εποχή; Πώς 

θα θέλατε να πραγματοποιείται η επικοινωνία;  

2.  Τι είναι τα ΜΜΕ και ποιες λειτουργίες επιτελούν στη σύγχρονη εποχή; Ποιες λει-

τουργίες θα θέλατε εσείς να επιτελούν τα ΜΜΕ;  
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3.  Ποιες είναι, κατά τη γνώμη σας, οι θετικές κοινωνικές επιδράσεις των ΜΜΕ στη 

σύγχρονη εποχή; Πώς θα θέλατε να τις μελετήσετε;  

4.  Ποιοι κίνδυνοι ελλοχεύουν από τις επιδράσεις των ΜΜΕ στη σύγχρονη εποχή, 

κατά την προσωπική σας άποψη;  

5.  Με ποιο τρόπο θα μπορούσατε να ελαχιστοποιήσετε ή να εξαλείψετε τους συγκε-

κριμένους κινδύνους;  

6. Πώς αντιλαμβάνεστε την έννοια της Μαζικής Επικοινωνίας στη σύγχρονη εποχή;  

Ποια είναι, κατά τη γνώμη σας, τα θετικά και τα αρνητικά χαρακτηριστικά της;  

7.  Πώς αντιλαμβάνεστε τον όρο «παγκόσμια πληροφοριακή τάξη» που έχει εισάγει 

ο A. Giddens;  

8.  Η εξουσία ελέγχει, κατά την γνώμη σας, τα ΜΜΕ; Αν ναι, με ποιο τρόπο; 

9.  Πιστεύετε ότι τα ΜΜΕ ελέγχουν την κρατική εξουσία; Αν ναι, υπάρχει αντικει-

μενικότητα ή σκοπιμότητα; Αναπτύξτε την άποψή σας. Ποιος θα επιθυμούσατε 

να είναι ο ρόλος των ΜΜΕ στη σύγχρονη εποχή;  

10.  Πιστεύετε ότι η Τηλεόραση κατασκευάζει μια «νέα εικονική πραγματικότητα», η 

οποία δημιουργεί πρότυπα, επηρεάζει και καθοδηγεί συμπεριφορές; Αν ναι, πώς 

πιστεύετε ότι ο σύγχρονος άνθρωπος θα μπορούσε να το αντιμετωπίσει;  

11.  Πώς αντιλαμβάνεστε τη σχέση των ΜΜΕ με την πολιτική, την οικονομία και τον 

πολιτισμό;  

 

Στη συνέχεια, ένας-ένας από τους εκπαιδευόμενους μαθητές παίρνει τη θέση του 

εκπαιδευτικού στην τάξη και απαντά σε ένα ή περισσότερα ερωτήματά του, εκφράζο-

ντας μέσω της κριτικής του σκέψης, την προσωπική του άποψη προς το σύνολο των 

μαθητών της τάξης, αναπτύσσοντας αρχικά διάλογο με τον καθηγητή και στη συνέ-

χεια με τους υπόλοιπους έφηβους-μαθητές. Ο εκπαιδευτικός παρακολουθεί τη διαδι-

κασία σαν να ήταν συμμαθητής τους, συμμετέχοντας ενίοτε και ο ίδιος ως μαθητής, 

καθήμενος στη θέση του μαθητή που υποδύεται τον «καθηγητή» της τάξης. 

Ας αναφέρουμε ένα άλλο παράδειγμα, όπου η διδακτική ενότητα του μαθήμα-

τος απαιτεί από την πλευρά των μαθητών την πραγματοποίηση έρευνας σε ατο-

μικό ή ομαδικό επίπεδο.  

Επιθυμούμε να διδάξουμε στο μάθημα: Αρχές Οικονομικής Θεωρίας της Γ΄ 

τάξης του Γενικού Λυκείου, το κεφάλαιο που αναφέρεται στην έννοια της Ανερ-

γίας, στα αίτια και τα είδη της, στη μέτρηση της Ανεργίας, στις συνέπειες και 

τους τρόπους αντιμετώπισής της. Οι μαθητές αναλαμβάνουν ατομικά ή σε ομάδες 

να προβούν σε έρευνα σχετική με τις ποικίλες διαστάσεις του θέματος της Ανεργίας. 
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Την ημέρα της παράδοσης του συγκεκριμένου μαθήματος εμείς, ως εκπαιδευτικοί, 

παρουσιάζουμε τα κυριότερα σημεία αναφορικά με την Ανεργία, π.χ. τον ορισμό της 

Ανεργίας, τη σημαντικότητα του φαινομένου αυτού στη σύγχρονη εποχή, σε χρονική 

διάρκεια 10 λεπτών (10΄). Στη συνέχεια, ο κάθε μαθητής σηκώνεται από το θρανίο 

του και λαμβάνοντας τη θέση του καθηγητή εκθέτει τα αποτελέσματα της έρευνάς 

του απαντώντας στις ερωτήσεις που τίθενται από τον εκπαιδευτικό, αναπτύσσοντας 

έναν διάλογο με εκείνον και ακολούθως με τους άλλους μαθητές.  

Ερωτήσεις:  

1.  Πώς αντιλαμβάνεστε την έννοια της Ανεργίας στη σύγχρονη εποχή; 

2.  Πώς αντιλαμβάνεστε τα αίτια της Ανεργίας στη σύγχρονη εποχή;  

3. Ποια είναι τα είδη της Ανεργίας και πώς προτείνετε να μελετώνται στις σύγ-

χρονες κοινωνίες;  

4.  Ποιο είδος Ανεργίας θεωρείτε ότι επικρατεί στην Ελλάδα και γιατί;  

5.  Πώς θα θέλατε να προσεγγίσετε τις συνέπειες της Ανεργίας στη σύγχρονη 

κοινωνία;  

6.  Προτείνετε τρόπους αντιμετώπισης της Ανεργίας, που θεωρείτε ως τους 

πλέον αποτελεσματικούς.   

Από προσωπική εμπειρία, στην αρχή, ορισμένοι μαθητές ήταν διστακτικοί, αλλά 

όταν συνειδητοποίησαν την χαρά τού να παίζεις τον πρώτο ρόλο μέσα στον μικρόκο-

σμο της σχολικής τάξης, πήραν θάρρος και λειτούργησαν αποτελεσματικά. Ο ενθου-

σιασμός ήταν τόσο μεγάλος, που ζητούσαν να ετοιμάσουν με προσωπική έρευνα το 

θέμα του επόμενου μαθήματος προκειμένου να το παραδώσουν, αναπτύσσοντας διά-

λογο αρχικά με τον εκπαιδευτικό και στη συνέχεια με τους υπόλοιπους μαθητές της 

τάξης. Και αυτό ίσχυσε ακόμη και για περιπτώσεις μαθητών που συνήθως αδιαφο-

ρούσαν, ήταν απρόθυμοι, δεν είχαν διάθεση κατά τη διάρκεια της παραδοσιακής δι-

δακτικής πράξης και δημιουργούσαν προβλήματα με τις ομιλίες τους και τις ενέργειές 

τους, παρακωλύοντας ορισμένες φορές τη διεξαγωγή του μαθήματος.  

 

Η καινοτομία της Μεθόδου 

Η παρούσα μέθοδος λειτουργώντας στην κατεύθυνση των τεσσάρων πυλώνων της εκ-

παίδευσης (σύμφωνα με τη Βίβλο 21 της Ευρωπαϊκής Ένωσης): «μαθαίνω να μαθαί-

νω», «μαθαίνω να ενεργώ», «μαθαίνω να συνυπάρχω», «μαθαίνω να υπάρχω» και 

στο πλαίσιο της «μετα-νεωτερικής» αντίληψης στη διδακτική πρακτική, όπου μετα-

φέρονται αρμοδιότητες από τον εκπαιδευτικό προς τους μαθητές, προχωρά ένα βήμα 

παραπέρα, παραχωρώντας τη θέση του δασκάλου στον μαθητή και δημιουργώ-
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ντας διάλογο μέσω του οποίου διδάσκεται το μάθημα. Και ενώ διαφαίνονται στοι-

χεία των Διερευνητικών προσεγγίσεων μάθησης, της Συνεργατικής Μεθόδου, «η θε-

μελίωση της γνώσης μέσω της δράσης» (Κριτικός Ορθολογισμός του Karl Popper, 

1972), καθώς και η «αλληλοδιδακτική μέθοδος», η φιλοσοφία και η αποτελεσματι-

κότητα της μάθησης έγκεινται στην αλλαγή των ρόλων διδάσκοντα-διδασκομέ-

νου μέσα στη σχολική τάξη, στον πρωταγωνιστικό ρόλο του μαθητή κατά την εκ-

παιδευτική διαδικασία, στη διαλεκτική μέθοδο, στην κοινωνική παιδεία που διέ-

πει τον διδάσκοντα και στη γνώση για την ωφελιμότητα της δεδομένης μεθόδου 

για την ανάπτυξη της αντίληψης του διδασκομένου. Στα σημεία αυτά ενυπάρχει 

ο καινοτόμος χαρακτήρας της διδακτικής μεθόδου. 

Η συμβολή του έργου στη βελτίωση της διδακτικής πράξης 

Η χρησιμοποίηση του διδακτικού μέσου που είναι η καινοτόμος διδακτική μέθοδος 

συμβάλλει στη βελτίωση της διδακτικής πράξης. Οι μαθητές μέσω της μεθόδου αυτής, 

σταδιακά, αντιλαμβάνονται το ενδιαφέρον, τη συμπαράσταση του εκπαιδευτικού 

προς το άτομό τους, καθώς και το γεγονός ότι η αυτόβουλη αποδοχή του καθηγητή 

για την παραχώρηση του πρώτου ρόλου στην εκπαιδευτική διαδικασία σε αυτούς 

αποσκοπεί στην προσωπική τους ανάπτυξη και την κοινωνική τους ένταξη. Για τον 

λόγο αυτό, οι ίδιοι οι μαθητές επιθυμούν να συμμετέχουν στην εφαρμογή της συγκε-

κριμένης μεθόδου για τη διδασκαλία των μαθημάτων. Η συναισθηματική αυτή σύνδε-

ση τους βοηθά να μελετούν, να ερευνούν, να εκφράζουν την προσωπική τους άποψη, 

να αποκτούν κριτικό πνεύμα, να βελτιώνονται, να ωριμάζουν, να αναπτύσσουν την 

αντίληψή τους και να ετοιμάζονται για το επόμενο στάδιο της ζωής τους που θα ακο-

λουθήσει μετά το πέρας του σχολείου. Η εμπειρία της λήψης ενός ηγετικού ρόλου 

στη σχολική τάξη, ο διάλογος και η συνακόλουθη κοινωνικοποίησή τους θα είναι ση-

μαντικά εφόδια στην πορεία τους μέσα στην κοινωνία.  

Η παιδαγωγική αξία της εκπαιδευτικής μεθόδου: Η βασική συλλογιστική που 

διαπνέει τη διδακτική προσέγγιση της «Διαλογικής ή Διδακτικής Μεθόδου», καθώς 

και η σύλληψη της εφαρμογής της στην πράξη έχουν καθαρά παιδαγωγικά κίνητρα, 

τα οποία αποσκοπούν στην προσωπική, κοινωνική και πολιτιστική ανάπτυξη των 

μαθητών. Η αλλαγή ρόλων μεταξύ καθηγητή-μαθητή σε συνδυασμό με την εσωτερική 

διάθεση του καθηγητή, κατά την παραχώρηση τής θέσης που κατέχει στη σχολική 

τάξη στον νεαρό έφηβο, καθώς και ο αναπτυσσόμενος διάλογος επιδρούν ευεργετικά 

στον μαθητή και τον ενδυναμώνουν, ώστε να προσπαθήσει να φανεί αντάξιος του 

κοινωνικού ρόλου που αναλαμβάνει, εξελίσσοντας ταυτόχρονα την αντιληπτική του 

ικανότητα. Σταδιακά αναπτύσσεται η προσωπικότητα του νέου και εκδηλώνεται η 
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βούλησή του για υψηλούς στόχους στη ζωή. Οι νεαροί έφηβοι συναναστρεφόμενοι 

καθημερινά έναν καθηγητή που τους στηρίζει ψυχολογικά, τους σέβεται και τους 

εμπνέει αισιοδοξία και πίστη για τη ζωή, ανοίγουν τα φτερά τους με εμπιστοσύνη 

στον εαυτό τους και αγωνίζονται για την εκπλήρωση υψηλών στόχων. Αποτελεί με-

γάλη χαρά, όταν παρατηρούμε μαθητές μας, οι οποίοι υποδέχτηκαν με καχυποψία ή 

χαρά την διδακτική αυτή μέθοδο, να εκφράζουν την επιθυμία να γίνουν Παιδαγωγοί, 

Καθηγητές Πανεπιστημίου ή Διευθυντές Επιχειρήσεων. Οι λανθάνουσες δεξιότητες ή 

προδιαθέσεις των μαθητών βρίσκουν γόνιμο έδαφος για να αναπτυχθούν και να εξελι-

χθούν σε νέες προοπτικές στο μέλλον. Επιπλέον, η διεπιστημονική προσέγγιση των 

ερωτήσεων που προετοιμάζουμε για να απαντήσουν οι μαθητές, συντελούν στην 

πολύπλευρη κοινωνική και πολιτισμική τους καλλιέργεια και ανάταση.  

Γνώση μιας καινοτόμου διδακτικής μεθόδου - Συμπαράσταση - Αναγνώριση - 

Δημιουργική Μάθηση - Γνωστική ανάπτυξη - Αυτοπεποίθηση - Αυτενέργεια - Ηγετι-

κή ικανότητα - Αυτοπεποίθηση - Αυτονομία - Υπευθυνότητα - Σοβαρότητα - Επιμέ-

λεια - Κριτική σκέψη - Συγκινησιακή άνθηση και δυναμική - Πνευματική άσκηση - 

Ελεύθερος λόγος - Επικοινωνία με μελλοντική προοπτική - Συνεργασία - Ευελιξία - 

Αποφασιστικότητα - Κοινωνικοποίηση και Περιβαλλοντική Ευαισθητοποίηση, Ανά-

πτυξη Αντίληψης και Νοημοσύνης! Με αυτές τις λέξεις διατυπώνεται η τεράστια 

ωφέλεια που αποκομίζουν οι μαθητές από τη συγκεκριμένη διδακτική μέθοδο.  

Στη θετική επίδραση της παρούσας διδακτικής μεθόδου στους εφήβους συνέβαλε 

και το γεγονός ότι η συγκεκριμένη διδακτική μέθοδος αρμόζει στις ανάγκες της ηλικίας 

τους. Η εφηβεία αρέσκεται στην έρευνα, στην πολυδιάστατη διερεύνηση ενός αντι-

κειμένου, στην ομαδική συνεργασία, στην ανάγκη αυτοπροβολής, στην αναζήτηση της 

ταυτότητας του «εγώ» μέσα από πρωτοποριακές δράσεις. Πρώτιστα αρέσκεται στον 

διάλογο και στην παραχώρηση ρόλου, χώρου και χρόνου για την ελεύθερη διατύπωση 

και εξωτερίκευση των ιδιαίτερων, ατομικών σκέψεων, θεωρήσεων, προτάσεων.  

Εκτός όμως από την ευχαρίστηση της επικοινωνίας και της κοινωνικοποίησης, οι 

μαθητές κατανοούν καλύτερα και εμβαθύνουν στα διαφορετικά επιστημονικά αντι-

κείμενα με τα οποία ασχολούνται, διότι ερευνούν μόνοι τους και αναζητούν τη γνώση. 

Αυτό αποδεικνύεται από την υψηλή επίδοση στα μαθήματά τους. Αυτή η παρατήρη-

ση είναι πολύ σημαντική, διότι επιβεβαιώνει τη θεώρησή μας ότι η διδακτική αυτή 

μέθοδος συμβάλλει στη διευκόλυνση της διαδικασίας «μαθαίνω πώς να μαθαίνω», 

που είναι καθοριστική τόσο στη διδακτική όσο και στην παιδαγωγική διαδικασία. 

Συμπεράσματα: Η συγκεκριμένη διδακτική μέθοδος συνιστά μια μορφή ουσια-

στικής σπουδής από την πλευρά των μαθητών, δεδομένου ότι εξασκούνται στην προ-
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σωπική έρευνα και μελέτη και καλούνται να παρουσιάσουν ως καθηγητές τη “διδα-

σκαλία” τους, καλλιεργώντας την κριτική τους σκέψη, την αυτονομία, την αυτοπεποί-

θηση, που έχει ανάγκη η εφηβική τους ηλικία, και κυρίως την αντίληψή τους. Ο πρώ-

τος ρόλος που τους παραχωρείται στη διδακτική σκηνή και ο διάλογος που αναπτύσ-

σεται επιδρούν ωφέλιμα στη ψυχολογία τους, συμβάλλουν στην ανάπτυξη των εν δυ-

νάμει προδιαθέσεων, θέσεων και δεξιοτήτων που διαθέτουν, αλλά δεν το έχουν ακό-

μη ανακαλύψει, στην κοινωνικοποίησή τους, στη διαμόρφωση προοπτικών για το 

μέλλον τους και πρώτιστα στην ανάταση της νοημοσύνης τους.  

Είναι μία διδακτική μέθοδος που απαιτεί γνώση από την πλευρά των εκπαιδευ-

τικών (πρώτα από όλα για τον ίδιο τους τον εαυτό), γνώση για την ψυχολογία του μα-

θητή, γνώση για την ωφελιμότητα της μεθόδου, αυτοσεβασμό, σεβασμό στη Φύση, 

σεβασμό στον μαθητή, αποδοχή του μαθητή, επιθυμία μετάδοσης της κοινωνικότητάς 

τους και της παιδείας τους σε αυτόν, συμπαράσταση στα ενδιαφέροντα και στις ανη-

συχίες του, πραγματικό ενδιαφέρον για την προσωπική του ανάπτυξη και ανεκτικό-

τητα στη διαφορετική άποψη του «άλλου». Όλα αυτά τα στοιχεία συνιστούν το πνεύ-

μα της «Διαλογικής ή Διδακτικής Μεθόδου». 

 

Σχήμα 26: “Διαλογική ή Διδακτική Μέθοδος” –  

Αλλαγή ρόλων Καθηγητή - Μαθητή 
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Σχήμα 27: Στόχοι της “Διαλογικής ή Διδακτικής Μεθόδου” 

 

 

Σχήμα 28: “Διαλογική ή Διδακτική Μέθοδος”- Αποτέλεσμα Εκπαιδευτικής Διαδικασίας 
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Σχήμα 29: “Διαλογική ή Διδακτική Μέθοδος”.  

Στάσεις- Συμπεριφορές του Καθηγητή προς τους Μαθητές 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1  

 

Διοικητική διαίρεση Αττικής – Πρόγραμμα Τ.Α. «Καλλικράτης» 

 

Σύμφωνα με το πρόγραμμα Καλλικράτης, το οποίο τέθηκε σε εφαρμογή από την 1η 

Ιανουαρίου 2011, η ισχύουσα διοικητική διαίρεση της Αττικής έπαψε να υφίσταται και 

οργανώθηκε σε νέες διοικητικές μονάδες.
 
Με βάση το νέο νόμο και τη νέα διοικητική 

διαίρεση που προκύπτει από αυτόν, καταργήθηκαν τα τέσσερα νομαρχιακά διαμερίσματα και 

η περιφέρεια διαιρείται σε οκτώ περιφερειακές ενότητες. Η Νομαρχία Αθηνών διασπάστηκε 

σε τέσσερις περιφερειακές ενότητες, Κεντρικού Τομέα Αθηνών, Βορείου Τομέα Αθηνών, 

Δυτικού Τομέα Αθηνών και Νοτίου Τομέα Αθηνών, η Νομαρχία Πειραιώς διασπάται στην 

περιφερειακή ενότητα Πειραιώς και στην περιφερειακή ενότητα Νήσων, ενώ οι Νομαρχίες 

Ανατολικής Αττικής και Δυτικής Αττικής μετατρέπονται στις αντίστοιχες περιφερειακές 

ενότητες. Επίσης, σύμφωνα με το νέο νόμο συνίσταται η Αποκεντρωμένη Διοίκηση Αττικής, 

η οποία εκτείνεται στα όρια της περιφέρειας Αττικής με έδρα την Αθήνα. 

 

Η διοικητική διαίρεση της περιφέρειας Αττικής συνοπτικά είναι η παρακάτω: 

Περιφερειακή Ενότητα Δήμοι 

Κεντρικού Τομέα 

Αθηνών 

Δήμος Αθηναίων· Δήμος Βύρωνος· Δήμος Γαλατσίου· Δήμος 

Δάφνης-Υμηττού· Δήμος Ζωγράφου· Δήμος 

Ηλιούπολης· Δήμος Καισαριανής· Δήμος Φιλαδελφείας-

Χαλκηδόνας 

Νοτίου Τομέα Αθηνών 

Δήμος Αγίου Δημητρίου· Δήμος Αλίμου· Δήμος 

Γλυφάδας· Δήμος Ελληνικού-Αργυρούπολης· Δήμος 

Καλλιθέας· Δήμος Μοσχάτου-Ταύρου· Δήμος Νέας 

Σμύρνης· Δήμος Παλαιού Φαλήρου 

Βορείου Τομέα Αθηνών 

Δήμος Αγίας Παρασκευής· Δήμος Αμαρουσίου· Δήμος 

Βριλησσίων· Δήμος Ηρακλείου· Δήμος Κηφισιάς· Δήμος 

Λυκόβρυσης-Πεύκης· Δήμος Μεταμορφώσεως· Δήμος Νέας 

Ιωνίας· Δήμος Παπάγου-Χολαργού· Δήμος Πεντέλης· Δήμος 

Φιλοθέης-Ψυχικού· Δήμος Χαλανδρίου 

Δυτικού Τομέα Αθηνών 

Δήμος Αγίας Βαρβάρας· Δήμος Αγίων Αναργύρων-

Καματερού· Δήμος Αιγάλεω· Δήμος Ιλίου· Δήμος 

Περιστερίου· Δήμος Πετρούπολης· Δήμος Χαϊδαρίου 

Πειραιώς 

Δήμος Πειραιώς· Δήμος Νίκαιας-Αγίου Ιωάννη Ρέντη· Δήμος 

Κορυδαλλού· Δήμος Κερατσινίου-Δραπετσώνας· Δήμος 

Περάματος 

Νήσων 

(Δεν συμπεριλαμβάνονται 

στο δείγμα της παρούσας 

Δήμος Αγκιστρίου· Δήμος Αίγινας· Δήμος Κυθήρων· Δήμος 

Πόρου· Δήμος Σαλαμίνας· Δήμος Σπετσών· Δήμος 

Τροιζηνίας· Δήμος Ύδρας 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%B8%CE%B7%CE%BD%CE%B1%CE%AF%CF%89%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%92%CF%8D%CF%81%CF%89%CE%BD%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%93%CE%B1%CE%BB%CE%B1%CF%84%CF%83%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%94%CE%AC%CF%86%CE%BD%CE%B7%CF%82-%CE%A5%CE%BC%CE%B7%CF%84%CF%84%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%94%CE%AC%CF%86%CE%BD%CE%B7%CF%82-%CE%A5%CE%BC%CE%B7%CF%84%CF%84%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%96%CF%89%CE%B3%CF%81%CE%AC%CF%86%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%97%CE%BB%CE%B9%CE%BF%CF%8D%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%97%CE%BB%CE%B9%CE%BF%CF%8D%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9A%CE%B1%CE%B9%CF%83%CE%B1%CF%81%CE%B9%CE%B1%CE%BD%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A6%CE%B9%CE%BB%CE%B1%CE%B4%CE%B5%CE%BB%CF%86%CE%B5%CE%AF%CE%B1%CF%82_-_%CE%A7%CE%B1%CE%BB%CE%BA%CE%B7%CE%B4%CF%8C%CE%BD%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A6%CE%B9%CE%BB%CE%B1%CE%B4%CE%B5%CE%BB%CF%86%CE%B5%CE%AF%CE%B1%CF%82_-_%CE%A7%CE%B1%CE%BB%CE%BA%CE%B7%CE%B4%CF%8C%CE%BD%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%86%CE%B3%CE%B9%CE%BF%CF%82_%CE%94%CE%B7%CE%BC%CE%AE%CF%84%CF%81%CE%B9%CE%BF%CF%82_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%BB%CE%AF%CE%BC%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%93%CE%BB%CF%85%CF%86%CE%AC%CE%B4%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%93%CE%BB%CF%85%CF%86%CE%AC%CE%B4%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CF%81%CE%B3%CF%85%CF%81%CE%BF%CF%85%CF%80%CF%8C%CE%BB%CE%B5%CF%89%CF%82-%CE%95%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9A%CE%B1%CE%BB%CE%BB%CE%B9%CE%B8%CE%AD%CE%B1_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9A%CE%B1%CE%BB%CE%BB%CE%B9%CE%B8%CE%AD%CE%B1_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%BF%CF%83%CF%87%CE%AC%CF%84%CE%BF%CF%85-%CE%A4%CE%B1%CF%8D%CF%81%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9D%CE%AD%CE%B1%CF%82_%CE%A3%CE%BC%CF%8D%CF%81%CE%BD%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9D%CE%AD%CE%B1%CF%82_%CE%A3%CE%BC%CF%8D%CF%81%CE%BD%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B1%CE%BB%CE%B1%CE%B9%CE%BF%CF%8D_%CE%A6%CE%B1%CE%BB%CE%AE%CF%81%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%91%CE%B3%CE%AF%CE%B1_%CE%A0%CE%B1%CF%81%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B5%CF%85%CE%AE_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%BC%CE%B1%CF%81%CE%BF%CF%85%CF%83%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%92%CF%81%CE%B9%CE%BB%CE%B7%CF%83%CF%83%CE%AF%CF%89%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%92%CF%81%CE%B9%CE%BB%CE%B7%CF%83%CF%83%CE%AF%CF%89%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%97%CF%81%CE%AC%CE%BA%CE%BB%CE%B5%CE%B9%CE%BF_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9A%CE%B7%CF%86%CE%B9%CF%83%CE%B9%CE%AC%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9B%CF%85%CE%BA%CF%8C%CE%B2%CF%81%CF%85%CF%83%CE%B7%CF%82-%CE%A0%CE%B5%CF%8D%CE%BA%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9B%CF%85%CE%BA%CF%8C%CE%B2%CF%81%CF%85%CF%83%CE%B7%CF%82-%CE%A0%CE%B5%CF%8D%CE%BA%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9C%CE%B5%CF%84%CE%B1%CE%BC%CF%8C%CF%81%CF%86%CF%89%CF%83%CE%B7_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9D%CE%AD%CE%B1_%CE%99%CF%89%CE%BD%CE%AF%CE%B1_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9D%CE%AD%CE%B1_%CE%99%CF%89%CE%BD%CE%AF%CE%B1_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B1%CF%80%CE%AC%CE%B3%CE%BF%CF%85-%CE%A7%CE%BF%CE%BB%CE%B1%CF%81%CE%B3%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B5%CE%BD%CF%84%CE%AD%CE%BB%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A6%CE%B9%CE%BB%CE%BF%CE%B8%CE%AD%CE%B7%CF%82-%CE%A8%CF%85%CF%87%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A6%CE%B9%CE%BB%CE%BF%CE%B8%CE%AD%CE%B7%CF%82-%CE%A8%CF%85%CF%87%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A7%CE%B1%CE%BB%CE%B1%CE%BD%CE%B4%CF%81%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%91%CE%B3%CE%AF%CE%B1_%CE%92%CE%B1%CF%81%CE%B2%CE%AC%CF%81%CE%B1_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%B3%CE%AF%CF%89%CE%BD_%CE%91%CE%BD%CE%B1%CF%81%CE%B3%CF%8D%CF%81%CF%89%CE%BD-%CE%9A%CE%B1%CE%BC%CE%B1%CF%84%CE%B5%CF%81%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%B3%CE%AF%CF%89%CE%BD_%CE%91%CE%BD%CE%B1%CF%81%CE%B3%CF%8D%CF%81%CF%89%CE%BD-%CE%9A%CE%B1%CE%BC%CE%B1%CF%84%CE%B5%CF%81%CE%BF%CF%8D
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%B9%CE%B3%CE%AC%CE%BB%CE%B5%CF%89
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%99%CE%BB%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B5%CF%81%CE%B9%CF%83%CF%84%CE%B5%CF%81%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B5%CF%81%CE%B9%CF%83%CF%84%CE%B5%CF%81%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%B5%CF%84%CF%81%CE%BF%CF%8D%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B7
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A7%CE%B1%CF%8A%CE%B4%CE%B1%CF%81%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B5%CE%B9%CF%81%CE%B1%CE%B9%CF%8E%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9D%CE%AF%CE%BA%CE%B1%CE%B9%CE%B1%CF%82_-_%CE%91%CE%B3%CE%AF%CE%BF%CF%85_%CE%99%CF%89%CE%AC%CE%BD%CE%BD%CE%B7_%CE%A1%CE%AD%CE%BD%CF%84%CE%B7
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9A%CE%BF%CF%81%CF%85%CE%B4%CE%B1%CE%BB%CE%BB%CF%8C%CF%82_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9A%CE%BF%CF%81%CF%85%CE%B4%CE%B1%CE%BB%CE%BB%CF%8C%CF%82_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9A%CE%B5%CF%81%CE%B1%CF%84%CF%83%CE%B9%CE%BD%CE%AF%CE%BF%CF%85_-_%CE%94%CF%81%CE%B1%CF%80%CE%B5%CF%84%CF%83%CF%8E%CE%BD%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%AD%CF%81%CE%B1%CE%BC%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%AD%CF%81%CE%B1%CE%BC%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%B3%CE%BA%CE%B9%CF%83%CF%84%CF%81%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CE%AF%CE%B3%CE%B9%CE%BD%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9A%CF%85%CE%B8%CE%AE%CF%81%CF%89%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CF%8C%CF%81%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CF%8C%CF%81%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A3%CE%B1%CE%BB%CE%B1%CE%BC%CE%AF%CE%BD%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A3%CF%80%CE%B5%CF%84%CF%83%CF%8E%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A4%CF%81%CE%BF%CE%B9%CE%B6%CE%B7%CE%BD%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A4%CF%81%CE%BF%CE%B9%CE%B6%CE%B7%CE%BD%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%8E%CE%B4%CF%81%CE%B1%CF%82
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έρευνας) 

Δυτικής Αττικής 
Δήμος Ασπροπύργου· Δήμος Ελευσίνας· Δήμος Μάνδρας-

Ειδυλλίας· Δήμος Μεγαρέων· Δήμος Φυλής 

Ανατολικής Αττικής 

Δήμος Αχαρνών· Δήμος Βάρης-Βούλας-Βουλιαγμένης· Δήμος 

Διονύσου· Δήμος Κρωπίας· Δήμος Λαυρεωτικής· Δήμος 

Μαραθώνος· Δήμος Μαρκοπούλου Μεσογαίας· Δήμος 

Παιανίας· Δήμος Παλλήνης· Δήμος Ραφήνας-Πικερμίου· Δήμος 

Σαρωνικού· Δήμος Σπάτων-Αρτέμιδος· Δήμος Ωρωπού 

Πηγή: https://el.wikipedia.org 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CF%83%CF%80%CF%81%CE%BF%CF%80%CF%8D%CF%81%CE%B3%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%95%CE%BB%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%AF%CE%BD%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%AC%CE%BD%CE%B4%CF%81%CE%B1%CF%82_-_%CE%95%CE%B9%CE%B4%CF%85%CE%BB%CE%BB%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%AC%CE%BD%CE%B4%CF%81%CE%B1%CF%82_-_%CE%95%CE%B9%CE%B4%CF%85%CE%BB%CE%BB%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%B5%CE%B3%CE%B1%CF%81%CE%AD%CF%89%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A6%CF%85%CE%BB%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%91%CF%87%CE%B1%CF%81%CE%BD%CF%8E%CE%BD
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%92%CE%AC%CF%81%CE%B7%CF%82_-_%CE%92%CE%BF%CF%8D%CE%BB%CE%B1%CF%82_-_%CE%92%CE%BF%CF%85%CE%BB%CE%B9%CE%B1%CE%B3%CE%BC%CE%AD%CE%BD%CE%B7%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%94%CE%B9%CE%BF%CE%BD%CF%8D%CF%83%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%94%CE%B9%CE%BF%CE%BD%CF%8D%CF%83%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9A%CF%81%CF%89%CF%80%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9B%CE%B1%CF%85%CF%81%CE%B5%CF%89%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%B8%CF%8E%CE%BD%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%B8%CF%8E%CE%BD%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%9C%CE%B1%CF%81%CE%BA%CE%BF%CF%80%CE%BF%CF%8D%CE%BB%CE%BF%CF%85_%CE%9C%CE%B5%CF%83%CE%BF%CE%B3%CE%B1%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B1%CE%B9%CE%B1%CE%BD%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B1%CE%B9%CE%B1%CE%BD%CE%AF%CE%B1%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A0%CE%B1%CE%BB%CE%BB%CE%AE%CE%BD%CE%B7%CF%82_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A1%CE%B1%CF%86%CE%AE%CE%BD%CE%B1%CF%82_-_%CE%A0%CE%B9%CE%BA%CE%B5%CF%81%CE%BC%CE%AF%CE%BF%CF%85
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A3%CE%B1%CF%81%CF%89%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A3%CE%B1%CF%81%CF%89%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D_%CE%91%CF%84%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A3%CF%80%CE%AC%CF%84%CF%89%CE%BD_-_%CE%91%CF%81%CF%84%CE%AD%CE%BC%CE%B9%CE%B4%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%AE%CE%BC%CE%BF%CF%82_%CE%A9%CF%81%CF%89%CF%80%CE%BF%CF%8D
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2  

 

ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΣΧΟΛΕΙΩΝ
308

 ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

ΜΕ ΤΟΥΣ ΑΝΤΙΣΤΟΙΧΟΥΣ ΚΩΔΙΚΟΥΣ 

 

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ 

ΚΕΝΤΡΙΚΟΥ ΤΟΜΕΑ ΑΘΗΝΩΝ 

Α/Α Α΄ ΑΘΗΝΑΣ Δ.Ε. – ΓΥΜΝΑΣΙΑ / ΕΝΙΑΙΑ ΛΥΚΕΙΑ ΚΩΔΙΚΟΣ 

1 60ό ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΚΥΨΕΛΗ 0501191 

2 15ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΚΥΨΕΛΗ  0501180 

3 40ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΓΑΛΑΤΣΙ 0501400 

4 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΑΛΑΤΣΙΟΥ 0501402 

5 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΑΛΑΤΣΙΟΥ 0501408 

6 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΣ ΧΑΛΚΗΔΟΝΑΣ 0501686 

7 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ Ν.ΦΙΛΑΔΕΛΦΕΙΑΣ  0501680 

8 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΔΑΦΝΗΣ  0501510 

9 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΔΑΦΝΗΣ 0501528 

10 6ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – Ν. ΚΟΣΜΟΣ  0501090 

11 7ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΠΑΓΚΡΑΤΙ 0501100 

12 20ό ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΑΓΙΟΣ ΝΙΚΟΛΑΟΣ 0501111 

13 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΕΚΠ/ΣΗΣ Α΄ΑΘΗΝΑΣ – ΠΛ. ΒΑΘΗΣ 0501040 

14 26ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ- ΜΑΡΑΣΛΕΙΟ – ΚΟΛΩΝΑΚΙ 0501260 

15 15ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΚΥΨΕΛΗ  0501180 

16 53ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΣΕΠΟΛΙΑ  0501646 

17 67ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΑΓ. ΠΑΝΤΕΛΕΗΜΟΝΑΣ 0551198 

18 10ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΓΑΛΑΤΣΙΟΥ  0551402 

19 4ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΓΑΛΑΤΣΙΟΥ  

20 8ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΑΣ – ΠΛ. ΚΟΛΙΑΤΣΟΥ 0551110 

21 20ό ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΔΑΦΝΗΣ 0551510 

22 20ό ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ – ΑΓΙΟΣ ΝΙΚΟΛΑΟΣ 0551111 

23 2ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 0551050 

24 26ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ- ΜΑΡΑΣΛΕΙΟ 0551260 

25 5ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ - ΕΞΑΡΧΕΙΑ 0551080 

26 2ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΚΑΙΣΑΡΙΑΝΗΣ  0551637 
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 Ο πίνακας εμπεριέχει τα σχολεία, στους διευθυντές και τους εκπαιδευστικούς των οποίων 

μοιράστηκε το ερωτηματολόγιο, κατά την πιλοτική και την τελική έρευνα.  



 
 
 

[600] 

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ  

ΝΟΤΙΟΥ ΤΟΜΕΑ ΑΘΗΝΩΝ 

Α/Α Δ΄ ΑΘΗΝΑΣ Δ.Ε. – ΓΥΜΝΑΣΙΑ – ΛΥΚΕΙΑ ΚΩΔΙΚΟΣ 

27 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΡΓΥΡΟΥΠΟΛΗΣ 0501898 

28 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΛΥΦΑΔΑΣ 0501840 

29 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΓΙΟΥ ΔΗΜΗΤΡΙΟΥ 0501832 

30 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ Ν. ΣΜΥΡΝΗΣ 0501660 

31 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ Ν. ΣΜΥΡΝΗΣ 0501671 

32 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ Ν. ΣΜΥΡΝΗΣ 0501677 

33 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΛΙΜΟΥ 0501890 

34 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΛΙΜΟΥ 0501877 

35 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ Π. ΦΑΛΗΡΟΥ 501850 

36 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ Π. ΦΑΛΗΡΟΥ 0501851 

37 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΛΛΙΘΕΑΣ  0501790 

38 10ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΛΛΙΘΕΑΣ 0501805 

39 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΡΓΥΡΟΥΠΟΛΗΣ 0501899 

40 4ο ΓΕΛ ΚΑΛΛΙΘΕΑΣ 0551791 

41 2ο ΓΕΛ ΜΟΣΧΑΤΟΥ 0551981 

42 3ο ΓΕΛ ΑΛΙΜΟΥ 0551877 

43 1ο ΓΕΛ ΑΡΓΥΡΟΥΠΟΛΗΣ 0551902 

44 1ο ΓΕΛ ΓΛΥΦΑΔΑΣ 0551840 

45 6ο ΓΕΛ ΓΛΥΦΑΔΑΣ 0551899 

46 6ο ΓΕΛ Ν. ΣΜΥΡΝΗΣ  0551673 

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ  

ΒΟΡΕΙΟΥ ΤΟΜΕΑ ΑΘΗΝΩΝ 

Α/Α Β΄ ΑΘΗΝΑΣ Δ.Ε. – ΓΥΜΝΑΣΙΑ, ΕΝΙΑΙΑ ΛΥΚΕΙΑ ΚΩΔΙΚΟΣ 

47 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΦΙΛΟΘΕΗΣ 0501770 

48 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΗΦΙΣΙΑΣ 0501710 

49 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΜΑΡΟΥΣΙΟΥ  0501460 

50 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΟΥ ΨΥΧΙΚΟΥ 0501764 

51 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΛΑΙΟΥ ΨΥΧΙΚΟΥ 0501772 

52 ΒΑΡΒΑΚΕΙΟ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 0501002 

53 1ο ΓΕΛ ΑΜΑΡΟΥΣΙΟΥ  0551460 

54 2ο ΓΕΛ ΧΑΛΑΝΔΡΙΟΥ 0551580 

55 ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΠΕΝΤΕΛΗΣ 0551487 

56 ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΦΙΛΟΘΕΗΣ 0551770 

57 1ο ΓΕΛ ΚΗΦΙΣΙΑΣ 0551710 

58 1ο ΓΕΛ ΠΕΥΚΗΣ 0551716 



 
 
 

[601] 

59 3ο ΓΕΛ ΚΗΦΙΣΙΑΣ 0551713 

60 ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΕΡΥΘΡΑΙΑΣ 0551715 

61 4ο ΓΕΛ ΝΕΑΣ ΙΩΝΙΑΣ 0551755 

62 1ο ΓΕΛ ΑΓΙΑΣ ΠΑΡΑΣΚΕΥΗΣ  0551820 

63 1ο ΓΕΛ ΠΑΠΑΓΟΥ 0551970 

64 1ο ΓΕΛ ΧΟΛΑΡΓΟΥ 0551760 

65 2ο ΓΕΛ ΝΕΟΥ ΨΥΧΙΚΟΥ 0551764 

66 3ο ΓΕΛ ΛΥΚΕΙΟ ΠΑΠΑΓΟΥ 0551971 

67 3ο ΓΕΛ ΛΥΚΕΙΟ ΧΟΛΑΡΓΟΥ 0551768 

68 4ο ΓΕΛ ΑΓΙΑΣ ΠΑΡΑΣΚΕΥΗΣ  0551827 

69 ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΠΑΛΑΙΟΥ ΨΥΧΙΚΟΥ 0551772 

70 ΓΕΝΙΚΟ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΝΑΒΡΥΤΩΝ  0551003 

71 ΓΕΝΙΚΟ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΨΥΧΙΚΟΥ  0551002 

 
ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ  

ΔΥΤΙΚΟΥ ΤΟΜΕΑ ΑΘΗΝΩΝ 
 

Α/Α Γ΄ ΑΘΗΝΑΣ Δ.Ε. – ΓΥΜΝΑΣΙΑ ΚΩΔΙΚΟΣ 

72 Β΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΡΙΣΤΕΡΙΟΥ  501640 

73 5ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΡΙΣΤΕΡΙΟΥ  501720 

74 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΤΡΟΥΠΟΛΗΣ  501532 

75 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΙΛΙΟΥ 501529 

76 1ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΙΓΑΛΕΩ  551440 

77 1ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΠΕΡΙΣΤΕΡΙΟΥ 551640 

78 7ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΠΕΡΙΣΤΕΡΙΟΥ 551722 

79 10ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΠΕΡΙΣΤΕΡΙΟΥ 551727 

80 3ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΓΙΩΝ ΑΝΑΡΓΥΡΩΝ 551601 

81 1ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΙΛΙΟΥ 551530 

82 1ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΠΕΤΡΟΥΠΟΛΗΣ  551532 

83 2ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΙΛΙΟΥ 551940 

84 1ο ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΓΙΑΣ ΒΑΡΒΑΡΑΣ 551452 

 ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ ΠΕΙΡΑΙΩΣ  

(εκτός των νήσων) 
 

Α/Α ΠΕΙΡΑΙΑΣ Δ.Ε. – ΓΥΜΝΑΣΙΑ, ΛΥΚΕΙΑ ΚΩΔΙΚΟΣ 

85 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 501933 

86 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 501920 

87 ΡΑΛΛΕΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ  501921 

88 14ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΙΡΑΙΑ – ΚΟΚΚΙΝΙΑ 501934 

89 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΜΙΝΙΩΝ 501937 

90 7ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΙΚΑΙΑΣ  501959 
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91 11ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΙΚΑΙΑΣ 501965 

92 1ο ΓΕΛ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 551933 

93 2ο ΓΕΛ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 551920 

94 1ο ΓΕΛ ΠΕΙΡΑΙΑ  551906 

95 6ο ΓΕΛ ΠΕΙΡΑΙΑ  551917 

96 ΡΑΛΛΕΙΟ ΓΕΛ ΘΗΛΕΩΝ ΠΕΙΡΑΙΑ 551921 

97 12ο ΓΕΛ ΚΑΜΙΝΙΩΝ 551937 

98 ΓΕΛ ΚΑΛΛΙΠΟΛΗΣ 551907 

99 ΓΕΛ ΑΓ. Ι. ΡΕΝΤΗ  551914 

 
ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ 

ΔΥΤΙΚΗΣ ΑΤΤΙΚΗΣ 
 

Α/Α  ΚΩΔΙΚΟΣ 

100 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΑΝΔΡΑΣ 503060 

101 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΖΕΦΥΡΙΟΥ 503027 

102 ΓΥΜΝΑΣΙΟ & ΛΥΚΕΙΟ ΤΑΞ. ΦΥΛΗΣ 503024 

103 ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΜΑΝΔΡΑΣ  553060 

104 ΓΕΝΙΚΟ ΛΥΚΕΙΟ ΖΕΦΥΡΙΟΥ ΑΤΤΙΚΗΣ 553027 

 
ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ 

ΑΝΑΤΟΛΙΚΗΣ ΑΤΤΙΚΗΣ 
 

Α/Α  ΚΩΔΙΚΟΣ 

105 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΑΡΚΟΠΟΥΛΟΥ 502040 

106 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΠΑΤΩΝ 502030 

107 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ  502087 

108 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΟΥΛΙΑΓΜΕΝΗΣ 501857 

109 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΟΥΛΑΣ  501856 

110 ΛΥΚΕΙΟ ΛΑΥΡΙΟΥ 502070 

Πηγή: http://www.pi-schools.gr/publications/epitheorisi/teyxos4/  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.pi-schools.gr/publications/epitheorisi/teyxos4/
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3
 

Ε Ρ Ε Υ Ν Α 

 

«Η επίδραση της Συναισθηματικής Νοημοσύνης και του Ηγετικού Προτύπου  

που υιοθετεί “Διευθυντής-Ηγέτης” μιας Σχολικής Μονάδας της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης στην Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης» 

 

Παρακαλούμε να συμπληρώσετε το παρακάτω ερωτηματολόγιο. 

Σας επισημαίνουμε ότι οι απαντήσεις του ερωτηματολογίου είναι ανώνυμες  

και τα αποτελέσματα της έρευνας θα χρησιμοποιηθούν αυστηρά για ακαδημαϊκή εργασία 

(εκπόνηση διδακτορικού στο Πάντειο Παν/μιο Αθηνών ). 

Σας ευχαριστούμε θερμά για το χρόνο σας! 

 

Ε Ρ Ω Τ Η Μ Α Τ Ο Λ Ο Γ Ι Ο 

 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ (Να απαντηθούν μόνο από τον Διευθυντή της ΣΜ) 

 

Άξονας 1:  Συναισθηματική Νοημοσύνη (ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας)  

του Διευθυντή της Σχολικής Μονάδας (ΣΜ). 

 

Οδηγίες: Σας παρακαλούμε να σημειώσετε με ένα κύκλο τον αριθμό που αντανακλά 

καλύτερα το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σας με κάθε μια από τις προτάσεις που 

ακολουθούν. Όσο πιο πολύ διαφωνείτε με μια πρόταση, τόσο η απάντηση σας θα πλησιάζει 

το «1». Αντίθετα, όσο πιο πολύ συμφωνείτε, τόσο η απάντηση σας θα πλησιάζει το «7». Μη 

σκέφτεστε πολλή ώρα για την ακριβή σημασία των προτάσεων. Δουλέψτε γρήγορα και 

προσπαθήστε να απαντήσετε όσο το δυνατόν με μεγαλύτερη ακρίβεια. Σας υπενθυμίζουμε ότι 

δεν υπάρχουν σωστές ή λάθος απαντήσεις. 

 

Σας παρακαλούμε πολύ να είστε ειλικρινείς για την εγκυρότητα της έρευνας. 

Διαφωνώ Απόλυτα    1. . .   2 . . .  3 . . . 4 . . . 5 . . . 6 . . . 7  

Συμφωνώ Απόλυτα 
1 2 3 4 5 6 7 

1.  Δε δυσκολεύομαι καθόλου να εκφράσω τα συναισθήματά μου 

με λόγια. 

       

2.  Συχνά το βρίσκω δύσκολο να δω τα πράγματα από την οπτική 

γωνία των άλλων. 

       

3.  Γενικά είμαι ένα ιδιαίτερα δραστήριο άτομο με στόχους.        

4.  Συνήθως μου είναι δύσκολο να ελέγξω τα συναισθήματά μου.        

5.  Γενικά δε βρίσκω τη ζωή διασκεδαστική.        

6.  Μπορώ να χειριστώ αποτελεσματικά τους άλλους ανθρώπους.        
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7.  Έχω την τάση να αλλάζω γνώμη συχνά.        

8.  Γενικά δυσκολεύομαι να κατανοήσω τι ακριβώς νοιώθω.        

9.  Πιστεύω πως έχω πολλά χαρίσματα.        

10.  Συχνά δυσκολεύομαι να υπερασπισθώ τα δικαιώματά μου.        

11.  Συνήθως μπορώ να επηρεάσω τα συναισθήματα των άλλων 

ανθρώπων. 

       

12.  Γενικά είμαι απαισιόδοξος άνθρωπος.        

13.  Οι κοντινοί μου άνθρωποι παραπονιούνται ότι δεν τους 

συμπεριφέρομαι σωστά. 

       

14.  Συνήθως δυσκολεύομαι να προσαρμόζω τη ζωή μου ανάλογα 

με τις περιστάσεις. 

       

15.  Γενικά, είμαι ικανός να αντιμετωπίσω το άγχος.        

16.  Συχνά δυσκολεύομαι να δείχνω στοργή στους κοντινούς μου 

ανθρώπους. 

       

17.  Συνήθως μπορώ να «μπω στη θέση του άλλου» και να 

καταλάβω τα συναισθήματά του. 

       

18.  Δεν έχω αρκετά κίνητρα στη ζωή μου.        

19.  Συνήθως μπορώ να βρω τρόπους να ελέγξω τα συναισθήματά 

μου όταν το θέλω. 

       

20.  Σε γενικές γραμμές, είμαι ευχαριστημένος από τη ζωή μου.        

21.  Θα περιέγραφα τον εαυτό μου ως καλό διαπραγματευτή.        

22.  Συχνά ανακατεύομαι σε καταστάσεις και αργότερα το 

μετανιώνω. 

       

23.  Συχνά, σταματώ αυτό που κάνω και συγκεντρώνομαι σε αυτό 

που νοιώθω. 

       

24.  Αισθάνομαι καλά με τον εαυτό μου.        

25.  Έχω την τάση να υποχωρώ ακόμη και όταν γνωρίζω πως έχω 

δίκιο. 

       

26.  Πιστεύω πως δεν έχω καθόλου επιρροή στα συναισθήματα 

των άλλων. 

       

27.  Πιστεύω ότι γενικά τα πράγματα θα εξελιχθούν καλά στη ζωή 

μου. 

       

28.  Δυσκολεύομαι να δεθώ πολύ ακόμη και με όσους βρίσκονται 

πολύ κοντά μου. 

       

29.  Γενικά, μπορώ να προσαρμόζομαι σε καινούρια περιβάλλοντα 

και καταστάσεις. 

       

30.  Οι άλλοι με θαυμάζουν γιατί είμαι «άνετος».        
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ (Να απαντηθούν από τον Διευθυντή και τους διδάσκοντες της ΣΜ) 

 

Άξονας 2: “Ηγετικό Πρότυπο” που υιοθετεί ο Διευθυντής μιας ΣΜ κατά την άσκηση 

διοίκησης (Μορφή Ηγετικής συμπεριφοράς του Διευθυντή της ΣΜ)  

Να σημειώσετε έναν αριθμό από το 1 έως το 4  

(1=Καθόλου, 2=Λίγο, 3=Μέτρια, 4=Πολύ). 

 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης   

1.  Διαχειρίζεται ένα ιεραρχικά δομημένο σύστημα του οποίου ηγείται ο 

ίδιος και οι εκπαιδευτικοί είναι οι υφιστάμενοι.  

1 2 3 4 

    
 

2. Υπακούει στους κανονισμούς του Υπουργείου Παιδείας δεδομένου 

ότι υπάρχει τέλεια πειθαρχία σε κάθε επίπεδο διοίκησης.  

1 2 3 4 

    
 

3.  Κατά την άσκηση των καθηκόντων του συνήθως αποστασιοποιείται 

από προσωπικά συναισθήματα και η δράση του διακρίνεται για τη 

λογικότητά του.  

1 2 3 4 

    
 

4.  Επικεντρώνεται στην επίτευξη των στόχων της ΣΜ μέσα από την 

εξειδίκευση των εκπαιδευτικών.  

1 2 3 4 

    
 

5.  Διαθέτει περισσότερη γνώση και ανώτερες ικανότητες για την 

άσκηση της διοίκησης της ΣΜ. Αυτή είναι η αντίληψη που έχουν τα 

μέλη του διδακτικού προσωπικού για το Διευθυντή και μάλιστα τον 

προσομοιάζουν με «πατέρα».  

1 2 3 4 

    
 

6.  Θεωρεί ότι η “αμοιβή” είναι πιο σημαντική από το περιεχόμενο της 

εργασίας που εκτελεί ο εκπαιδευτικός.  

1 2 3 4 

    
 

7α.  Θέτει στόχους από κοινού με τους εκπαιδευτικούς συνδέοντάς τους 

με συγκεκριμένους στόχους της ΣΜ.  

1 2 3 4 

    
 

7β.  Αξιολογεί από κοινού με τους εκπαιδευτικούς το βαθμό υλοποίησης 

των στόχων που τέθηκαν στην αρχή της σχολικής χρονιάς. 

1 2 3 4 

    
 

8.  Λαμβάνει αποφάσεις για τα θέματα της ΣΜ με τη συμμετοχή των 

μελών του διδακτικού προσωπικού. 

1 2 3 4 

    
 

9.  Όταν αναγκάζεται να πάρει μόνος του μια απόφαση εξηγεί τους 

λόγους στο Σύλλογο καθηγητών. 

1 2 3 4 

    
 

10.  Επιδιώκει να συνεργάζεται με τους εκπαιδευτικούς για την επιτυχία 

των μαθητών. 

1 2 3 4 

    
 

11.  Συνεργάζεται αποτελεσματικά με :  

o Μαθητές για την βελτίωση της επίδοσής τους   
 

o Γραμματείς   
 

o Διευθυντή εκπαίδευσης  
 

o Σχολικούς Συμβούλους  
 

o Τοπική Αυτοδιοίκηση (ΤΑ)   
 

o Κλητήρες  
 

o Άλλο (να γραφεί)…………………………………..  
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12.  Συνήθως για όλα τα θέματα που προκύπτουν στη ΣΜ λαμβάνει μόνος 

του αποφάσεις και χωρίς εξηγήσεις δίνει εντολές για την εκτέλεσή 

τους. 

1 2 3 4 

    
 

13.  Γενικά, μέσα στο πλαίσιο της ΣΜ δεν χαίρει εμπιστοσύνης από τους 

υφισταμένους του.  

1 2 3 4 

    
 

14.  Η ευελιξία που διαθέτει, του επιτρέπει να υιοθετεί διαφορετικό τρόπο 

διοίκησης ανάλογα με τις συνθήκες που επικρατούν στο σχολείο. 

1 2 3 4 

    
 

15.  Επιδιώκει να συνδέει τους στόχους των διδασκόντων με τους στόχους 

της ΣΜ και να δημιουργεί τις κατάλληλες συνθήκες ώστε να 

υλοποιηθούν οι στόχοι αυτοί και να ικανοποιηθούν οι ανάγκες των 

εκπαιδευτικών.  

1 2 3 4 

    
 

16.  Υιοθετεί ηγετική συμπεριφορά διεκπεραιωτικού τύπου με ισότιμη 

έμφαση στην πραγμάτωση στόχων της ΣΜ και την ικανοποίηση του 

ανθρώπινου παράγοντα (των διδασκόντων). 

1 2 3 4 

    
 

17.  Πιστεύει ότι η «αλλαγή» στο σχολείο θα επέλθει από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς μέσα από την αλλαγή της συμπεριφοράς τους, την 

υιοθέτηση καινοτόμων προγραμμάτων, τις νέες στρατηγικές 

διδασκαλίας). Για το λόγο αυτό προσπαθεί να διαμορφώνει ένα 

σχολικό περιβάλλον που να ενθαρρύνει αλλαγές στα άτομα. Η 

αλλαγή αυτή θα διαμορφώσει μια νέα κουλτούρα στη ΣΜ.  

1 2 3 4 

    
 

18.  Βοηθάει ομάδες εκπαιδευτικών να ορίσουν αποδεκτούς στόχους και 

εργάζεται ώστε να τεθούν υψηλές προσδοκίες για την απόδοση στην 

εργασία. 

1 2 3 4 

    
 

19.  Δίνει προσοχή στον κάθε διδάσκοντα ξεχωριστά, τον καθοδηγεί και 

τον συμβουλεύει. 

1 2 3 4 

    
 

20.  Μεριμνά για ευρεία συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων που αφορούν 

τη σχολική βελτίωση. 

1 2 3 4 

    
 

21.  Δίνει το παράδειγμα υψηλού επιπέδου επαγγελματικής πρακτικής 

στους διδάσκοντες.  

1 2 3 4 

    
 

22.  Αναγνωρίζει ότι κάθε μέλος του διδακτικού προσωπικού έχει κάποιες 

ηγετικές ικανότητες οι οποίες μπορούν να αποδειχθούν χρήσιμες για 

την αποτελεσματικότητά της. 

1 2 3 4 

    
 

23.  Διευκολύνει τους εκπαιδευτικούς να ασκήσουν «ηγετικό ρόλο» στα 

θέματα που έχουν ενδιαφέρον και γνωρίζουν καλά και να 

αλληλοσυμπληρώνονται στην άσκηση αυτού του ρόλου. 

1 2 3 4 

    
 

24.  Με τη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων επηρεάζει θετικά τα συναι-

σθήματα της υπευθυνότητας και της δέσμευσης των διδασκόντων για 

την επίτευξη των στόχων της ΣΜ. Υπηρετώντας τους στόχους του 

σχολείου τα άτομα νοιώθουν ότι υπηρετούν δικούς τους στόχους. 

1 2 3 4 

    
 

25.  Ενθαρρύνει τα μέλη του διδακτικού προσωπικού να συνεργαστούν 

και να εμπλακούν στην προώθηση αλλαγής και καινοτομίας στο 

σχολείο. 

1 2 3 4 
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26.  Ενεργοποιεί και αξιοποιεί το σύνολο της δυναμικότητας όλων των 

μελών του διδακτικού προσωπικού και το οποίο ταυτόχρονα αυξάνει 

τη δυναμικότητα αυτή. 

1 2 3 4 

    
 

27.  Διακρίνεται για τα χαρίσματά του. Κερδίζει το σεβασμό και την 

εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών και επιτυγχάνοντας να δημιουργήσει 

συναισθηματική σύνδεση με αυτούς, επιτυγχάνει να περνά ιδανικά 

και οράματα.  

1 2 3 4 

    
 

Αν απαντήσατε 3 ή 4, ποιο είναι το σημαντικότερο χαρακτηριστικό (χάρι-

σμα) που διακρίνει το Διευθυντή του σχολείου ώστε να επιτυγχάνει να 

«μαγνητίζει» τους εκπαιδευτικούς; ……………………………………… 

 

28.  Δίνει έμφαση στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης η οποία 

θα οδηγήσει τους μαθητές σε ορισμένο επίπεδο μάθησης.  

1 2 3 4 

    
 

29.  Επιχειρεί αλλαγές στον τρόπο διοίκησης της ΣΜ με συναίνεση των 

μελών του διδακτικού προσωπικού, εφαρμόζοντας την ομαδική 

συνεργασία των διδασκόντων και στοχεύοντας στη συνεχή βελτίωση 

του μορφωτικού επιπέδου των μαθητών.  

1 2 3 4 

    
 

  

2. Απαντήστε με συντομία στις παρακάτω ερωτήσεις:  

1. Ασκείτε το Πρότυπο Διοίκησης που επιθυμείτε και αρμόζει στη φιλοσοφία και την 

προσωπικότητά σας; (Απαντάται από τον Διευθυντή της ΣΜ). 

 

 Αν ΟΧΙ, να αναφέρετε τους παράγοντες που παρεμβάλλονται και παρεμποδίζουν την 

άσκηση  του επιθυμητού Προτύπου Ηγεσίας. 

 

 

2.  Ως εκπαιδευτικός είστε ευχαριστημένος από την άσκηση της Διοίκησης που ασκεί ο 

Διευθυντής του Σχολείου σας. (Απαντάται μόνο από τους εκπαιδευτικούς της ΣΜ). 

ΝΑΙ   ΟΧΙ   

 Αν ΟΧΙ (1, 2), τι θα έπρεπε να αλλάξει στη Διοίκηση που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης  

της Σ.Μ.;  

 

 

3. Η επιλογή του Ηγετικού Προτύπου που υιοθετεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας ΣΜ 

επηρεάζεται από τις κοινωνικές-πολιτικές-οικονομικές συνθήκες που επικρατούν τη 

χρονική περίοδο που ασκεί διοίκηση; (Απαντάται από τον Διευθυντή και τους 

εκπαιδευτικούς)  

 ΝΑΙ   ΟΧΙ   

 Αν ΝΑΙ με ποιο τρόπο; 
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Ερωτήματα (Να απαντηθούν από τον Διευθυντή και τους διδάσκοντες της ΣΜ) 

Αποτελεσματικότητα της Διοίκησης που ασκεί ο Διευθυντής-Ηγέτης μιας ΣΜ  

(1=Καθόλου, 2=Λίγο, 3=Αρκετά, 4=Πολύ) 
 

Κριτήρια αποτελεσματικότητας 
 

1. Ο Διευθυντής-Ηγέτης:  

1.  Παίρνει δυναμικά και γρήγορα αποφάσεις για να επιλύσει τα προβλή-

ματα και να διαχειριστεί τις τυχόν «κρίσεις» που παρουσιάζονται στη 

ΣΜ.  

1 2 3 4 

    
 

 2.  Είναι αφοσιωμένος στο έργο που έχει αναλάβει. 
1 2 3 4 

    
 

3.  Σε όλες τις περιστάσεις αποδεικνύεται η ακεραιότητα του χαρακτήρα 

του. 

1 2 3 4 

    
 

4.  Έχει επαγγελματική πληρότητα. 
1 2 3 4 

    
 

5.  Με τις ενέργειές του εμπνέει το σεβασμό. 
1 2 3 4 

    
 

6.  Είναι πάντα ανοιχτός και ευπροσάρμοστος στις αλλαγές που απαιτούν 

οι σημερινές εποχές.  

1 2 3 4 

    
 

7.  Έχει διάφορα καθήκοντα και ευθύνες που η εκτέλεσή τους απαιτεί 

χρόνο, για το λόγο αυτό κάνει καλή χρήση του χρόνου. 

1 2 3 4 

    
 

8. Συγκεντρώνει την προσοχή του σε ορισμένους τομείς και διασφαλίζει 

τη μεγιστοποίηση των αποτελεσμάτων στους τομείς αυτούς. 

1 2 3 4 

    
 

9.  Θέτει το δικό του όραμα για τη ΣΜ και εμπνέει στους διδάσκοντες το 

όραμά του. Μάλιστα το συνδέει με τις καθημερινές τους ασχολίες ώστε 

να αποκτήσουν νόημα για αυτούς και να έχουν όλοι ένα κοινό όραμα 

για τη ΣΜ.  

1 2 3 4 

    
 

10. Προκειμένου να επιτύχει τους στόχους που έχει θέσει για τη ΣΜ δίνει 

έμφαση στη στρατηγική και την οργάνωση της ΣΜ.  

1 2 3 4 

    
 

11.  Προτρέπει τους διδάσκοντες να συμμετέχουν στη λήψη των αποφάσεων 

που αφορούν τα θέματα του σχολείου. 

1 2 3 4 

    
 

12. Φροντίζει να ενημερώνει τα μέλη του διδακτικού προσωπικού για τις 

διοικητικές συνήθειες και για όλα όσα συμβαίνουν στη ΣΜ. 

1 2 3 4 

    
 

13. Μεταδίδει και καλλιεργεί στους διδάσκοντες και γενικά στο σχολικό 

περιβάλλον μια ιδιαίτερη κουλτούρα, δηλαδή κοινές αξίες και αρχές. 

1 2 3 4 

    
 

14α. Συνεργάζεται αρμονικά με τον/την υποδιευθυντή/τρια.  
1 2 3 4 

    
 

14β. Καλλιεργεί τη συνεργασία του με τους διδάσκοντες. 
1 2 3 4 

    
 

14γ. Αναπτύσσει συνεργασία με όλους τους διοικητικούς υπαλλήλους της 

ΣΜ, ανεξαρτήτως βαθμού ακόμα και με τον κλητήρα. 

1 2 3 4 
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14δ.  Επιδιώκει να συνεργάζεται με το Σύλλογο γονέων καθώς και με όλους 

τους φορείς που συνδέονται με το σχολείο (π.χ. Διευθυντή Δευτερο-

βάθμιας Διεύθυνσης, Τ.Α)  

1 2 3 4 

    
 

15. Φροντίζει να αναπτύσσει αποτελεσματική επικοινωνία με όλα τα μέλη 

της ΣΜ (διδάσκοντες, μαθητές, κά.). 

1 2 3 4 

    
 

16.  Βοηθάει τους διδάσκοντες να εκφράσουν τις σκέψεις και τις ιδέες τους 

συζητώντας μαζί τους. 

1 2 3 4 

    
 

17. Αναπτύσσει σχέσεις εμπιστοσύνης με όλους τους συνεργάτες του. 
1 2 3 4 

    
 

18.  Είναι προσιτός όταν τον χρειάζονται.  
1 2 3 4 

    
 

19. Επιδιώκει τη διαμόρφωση ενός θετικού κλίματος μεταξύ των μελών της 

σχολικής κοινότητας χρησιμοποιώντας το χιούμορ και την καλή του 

διάθεση. 

1 2 3 4 

    
 

20.  Διατηρεί την πειθαρχία και την τάξη στη ΣΜ. 
1 2 3 4 

    
 

21. Πέρα από τα διοικητικά καθήκοντα ενδιαφέρεται προσωπικά για την 

ποιότητα της διδασκαλίας στο σχολείο. 

1 2 3 4 

    
 

22. Προτρέπει τους διδάσκοντες να σχεδιάζουν την παρεχόμενη διδασκαλία 

βάσει των αναγκών των μαθητών και με αφοσίωση στο έργο τους να 

συνεργάζονται με στόχο τη συνεχή βελτίωση της απόδοσης αυτών, 

μέσω συνεχούς ελέγχου.  

1 2 3 4 

    
 

23.  Παρακολουθεί την εργασία κάθε μέλους των διδασκόντων και 

εργάζεται συστηματικά και μεθοδικά για τη βελτίωσή του στο διδακτικό 

τομέα. 

1 2 3 4 

    
 

24. Εργάζεται συστηματικά για την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών της 

ΣΜ και τη μεγιστοποίηση της μάθησης.  

1 2 3 4 

    
 

25. Θεωρεί την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου απαραίτητη για την 

αποτελεσματική λειτουργία της ΣΜ. 

1 2 3 4 

    
 

26. Είναι ευαίσθητος και δείχνει κατανόηση στα συναισθήματα, τις 

φιλοδοξίες αλλά και τις ανάγκες των υφισταμένων του. 

1 2 3 4 

    
 

27. Ενθαρρύνει τους διδάσκοντες του σχολείου να συμμετέχουν σε 

σεμινάρια προκειμένου να αναπτύσσουν τις γνώσεις τους. 

1 2 3 4 

    
 

28. Ενθαρρύνει, στηρίζει και ενδυναμώνει τους διδάσκοντες στο 

εκπαιδευτικό τους έργο. 

1 2 3 4 

    
 

29. Έχει υψηλές προσδοκίες τόσο από τους διδάσκοντες όσο και από τους 

μαθητές της ΣΜ.  

1 2 3 4 

    
 

30. Αναγνωρίζει και επιβραβεύει τους διδάσκοντες για το εκπαιδευτικό 

τους έργο  

1 2 3 4 

    
 

31. Επιδιώκει η ΣΜ να διαθέτει το δικό της προϋπολογισμό και τον 

αξιοποιεί στο μέγιστο. 

1 2 3 4 
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2. Πώς θα ιεραρχούσατε τη Συνολική Προϋπηρεσία, ως κριτήριο για την επιλογή του 

Διευθυντή-Ηγέτη, μεταξύ των παρακάτω κριτηρίων;  

1. «Χαρισματική προσωπικότητα», 2. «Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών καθηκόντων», 

3. «Αξίες, πιστεύω, αρχές που συνάδουν με την εξουσία», 4. «Σπουδές στη Διοίκηση της 

Εκπαίδευσης», 5. «Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες», 6. «Ικανότητες διαχείρισης 

οικονομικών», 7. «Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων», 8. «Ικανότητα για 

επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις» και 9. «Συνολική προϋπηρεσία». 

1. Χαρισματική προσωπικότητα 
1 2 3 4 

    
 

2. Διάθεση για άσκηση των διευθυντικών καθηκόντων 
1 2 3 4 

    
 

3.  Αξίες, πιστεύω και αρχές που να συνάδουν με την άσκηση εξουσίας 
1 2 3 4 

    
 

4.  Σπουδές στη «Διοίκηση στην Εκπαίδευση» (Επιστημονικές γνώσεις 

για την εκμάθηση Διοίκησης μιας Σχολικής Μονάδας) 

1 2 3 4 

    
 

5. Διοικητικές γνώσεις και ικανότητες  
1 2 3 4 

    
 

6. Ικανότητες διαχείρισης οικονομικών 
1 2 3 4 

    
 

7. Ικανότητες διαχείρισης εκπαιδευτικών θεμάτων  
1 2 3 4 

    
 

8. Ικανότητα για επικοινωνία και δημόσιες σχέσεις 
1 2 3 4 

    
 

9. Συνολική Προϋπηρεσία  
1 2 3 4 

    
 

 

3. Ο Διευθυντής του Σχολείου σας παίρνει πρωτοβουλίες σχετικά με δραστηριότητες: 

Δραστηριότητες  

Καινοτόμα προγράμματα (Ευέλικτη Ζώνη, Δίκτυο «ΜΕΝΩΝ»  

Σχολική Καινοτομία, Επιχειρηματικότητα, Περιβαλλοντικά 

προγράμματα, Αειφόρο σχολείο, κά)  

1 2 3 4 

    
 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες εκτός Προγράμματος  

(Θέατρο, Μουσική, Μουσεία, κά)  

1 2 3 4 

    
 

Άλλο (να γραφεί) 

 

1 2 3 4 
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4. Να απαντήσετε με συντομία στις παρακάτω ερωτήσεις: 

Θα χαρακτηρίζατε τη Διοίκηση της ΣΜ που εργάζεστε ως «Αποτελεσματική»;  

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

(Σύντομη απάντηση-Απαντάται μόνο από τους διδάσκοντες – εκπαιδευτικούς) 

Αν ΟΧΙ  

α. Για ποιους λόγους;  

 

 β. Πώς θα έπρεπε να διοικείται η ΣΜ που υπηρετείτε; (Σύντομη απάντηση) 

 

 

ΑΤΟΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
 

Φύλο  Γυναίκα   Άνδρας   

Ηλικία  25-34   35-44   45-54   55-65   

Ειδικότητα  
  

 (συμπληρώστε) 

Το σχολείο σας 

βρίσκεται στο Δήμο 

  

 (συμπληρώστε) 

Χρόνια υπηρεσίας στη 

Δημόσια εκπαίδευση 

  

 (συμπληρώστε) 

Χρόνια υπηρεσίας σε 

Θέση Διευθυντή-ντριας 

  

(συμπληρώστε) 

Σπουδές που έχετε 

κάνει 

1ο Πτυχίο ΑΕΙ  Μεταπτυχιακό  

2ο Πτυχίο ΑΕΙ  Διδακτορικό  

Άλλες σπουδές 

Έχετε μετεκπαιδευτεί 

σε θέματα «Διοίκησης 

στην Εκπαίδευση»; 

 ΝΑΙ    ΟΧΙ  

Αν ΝΑΙ πόσο χρονικό 

διάστημα;  

( ) Λιγότερο από 1 μήνα  ( ) Περισσότερο από 1 μήνα 

Έχετε υπηρετήσει ως : 

 

Υποδιευθυντής, -ντρια 

Διευθυντής Διεύθυνσης 

Σχολικός Σύμβουλος 

Αποσπασμένος σε δημόσια διοικητική θέση 

 

Όχι  Ναι  Έτη 

      

      

      

      

 

Σας ευχαριστώ πολύ 

Δήμητρα Χατζηαγγελάκη 

Καθηγήτρια Αρσακείων Λυκείων Ψυχικού 

Υπ. Διδάκτωρ Παντείου Παν/ου Αθηνών 

Ζαΐμη 2 Αθήνα 106 83 

Τηλ.: 693 73 34 177, E-mail: dhatziag@gmail.com 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 

ΕΓΚΡΙΣΗ ΠΡΑΓΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5 

 

ΝΟΜΟΘΕΣΙΑ   

ΝΟΜΟΙ – ΠΡΟΕΔΡΙΚΑ ΔΙΑΤΑΓΜΑΤΑ -  

ΥΠΟΥΡΓΙΚΕΣ ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ –ΕΓΚΥΚΛΙΟΙ 

 

 ΣΥΝΤΑΓΜΑ 1975/1986/2001/2008:  

 Άρθρο 16: «Τέχνες, επιστήμες, παιδεία, ΑΕΙ, αθλητισμός» 

 Άρθρο 26: «Διάκριση των Λειτουργιών»  

 Άρθρο 43: παρ. 1 και 5. «Έκδοση κανονιστικών διαταγμάτων» 

 Άρθρα 101, 102: «Διοικητική Αποκέντρωση», «Οργανισμοί Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης» (Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης 

Διοίκησης – Πρόγραμμα «ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗΣ) 

 

 Ν. 3839/2010 (ΦΕΚ Α΄ 51/29.3.2010) «Σύστημα επιλογής προϊσταμένων 

οργανικών μονάδων με αντικειμενικά και αξιοκρατικά κριτήρια - Σύσταση 

Ειδικού Συμβουλίου Επιλογής Προϊσταμένων (ΕΙ.Σ.Ε.Π.) και λοιπές διατάξεις» 

 Ν. 3848/2010 (ΦΕΚ Α΄ 71/19.5.2010) «Αναβάθμιση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού - καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην 

εκπαίδευση και Λοιπές διατάξεις» 

 Ν. 3879/2010 (ΦΕΚ Α΄ 163 21.9.2010) «Ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης και 

Λοιπές διατάξεις» 

 Ν. 3852/2010 (ΦΕΚ Α΄ 87/7.6.2010) «Νέα Αρχιτεκτονική της ΑυτοΔιοίκησης 

και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης - Πρόγραμμα Καλλικράτης» 

 N. 3467/2006 (ΦΕΚ Α΄ 128/21.6.2006) « Επιλογή στελεχών Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, ρύθμιση θεμάτων διοίκησης και εκπαίδευσης και 

άλλες διατάξεις» 

 Ν. 2986/2002 (ΦΕΚ Α΄ 24/13.2.2002) «Οργάνωση των Περιφερειακών 

Υπηρεσιών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, Αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, Επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις» 
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 Ν. 2986/2002 (ΦΕΚ Α΄ 24/13.2.2002) «Οργάνωση των Περιφερειακών 

Υπηρεσιών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, Αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, Επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις» 

 Ν. 2817/2000 (ΦΕΚ Α΄ 78/14.3.2000) «Εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατάξεις» 

 Ν. 2525/1997 (ΦΕΚ Α΄ 188 23.9.1997) «Ενιαίο Λύκειο, πρόσβαση των 

αποφοίτων του στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου και άλλες διατάξεις» 

 Ν. 2413/1996 (ΦΕΚ Α΄ 124/1996) «Η ελληνική παιδεία στο εξωτερικό η 

διαπολιτισμική εκπαίδευση και άλλες διατάξεις» 

 Ν. 2188/1994 (ΦΕΚ Α΄ 18/1994) «Ρύθμιση Θεμάτων διοίκησης της εκπαίδευσης 

και άλλες διατάξεις»  

 Ν. 2043/1992 (ΦΕΚ Α΄ 79/19.5.1992) «Εποπτεία και διοίκηση της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» 

 Ν. 1824/1988 (ΦΕΚ Α΄ 296/30.12.1988) « Ρύθμιση θεμάτων εκπαιδευτικών και 

άλλες διατάξεις» 

 Ν. 1566/1985 (ΦΕΚ Α΄ 167/30.9.1985) «Δομή και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας 

και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» 

 Ν. 1304/1982 (ΦΕΚ Α΄ 144/7.12.1982) «Για την επιστημονική - παιδαγωγική 

καθοδήγηση και τη διοίκηση στη Γενική και τη Μέση Τεχνική - Επαγγελματική 

Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις»  

 Ν. 576/1977 (ΦΕΚ Α΄ 102/13.4.1977) «Περί οργανώσεως και διοικήσεως της 

Μέσης και Ανωτέρας Τεχνικής και Επαγγελματικής Εκπαιδεύσεως»  

 Ν. 309/1976 (ΦΕΚ Α΄ 100/30.4.1976) «Περί οργανώσεως και διοικήσεως της 

Γενικής Εκπαιδεύσεως» (Ο νόμος αυτός καταργήθηκε από 30.9.1985 με το άρθρο 

95 παρ. 10 του Ν. 1566/1985) 

 Π.Δ. 152/2013 (ΦΕΚ Α΄ 240/5.11.2013) «Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης» 

 Π.Δ. 189/2009 (ΦΕΚ Α΄ 221/5.11.2009) «Καθορισμός και ανακατανομή 

αρμοδιοτήτων των Υπουργείων» 
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 Π.Δ. 25/7-2-2002 (Φ.Ε.Κ. Α΄ 20/7.2.2002) «Αναπροσδιορισμός των προσόντων 

και των κριτηρίων επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης και τροποποίηση της 

διαδικασίας επιλογής αυτών» 

 Π.Δ. 201/1998 (ΦΕΚ Α΄ 161/13.7.1998) «Οργάνωση και λειτουργία Δημοτικών 

Σχολείων»  

 Π.Δ. 398/1995 (ΦΕΚ Α΄ 223/31-10-1995) «Καθορισμός προσόντων, κριτηρίων 

και διαδικασίας επιλογής των στελεχών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης»  

 Π.Δ. 215/1984 (ΦΕΚ Α΄ 77/29-5-1984) «Ωρολόγια και αναλυτικά προγράμματα 

Γ΄ τάξης ημερησίων και Δ΄ τάξης Εσπερινών Τεχνικών και Επαγγελματικών 

Λυκείων για τα τμήματα με δέσμη προπαρασκευαστικών μαθημάτων»  

 Π.Δ. 177/7-6-1983 (ΦΕΚ 20. Τ. Α΄) «Οργάνωση και λειτουργία των Σχολών 

Επιμόρφωσης Λειτουργών Δημοτικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Δ.Ε.)  

 Π.Δ. 178/7-6-1983 (ΦΕΚ 20. Τ. Α΄) «Οργάνωση και λειτουργία των Σχολών 

Επιμόρφωσης Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Μ.Ε.) 

 Π.Δ. 250/10-08-1992 (ΦΕΚ 138. Τ. Α΄) «Ρύθμιση θεμάτων Υποχρεωτικής 

Επιμόρφωσης εκπαιδευτικών και θεμάτων λειτουργίας των Περιφερειακών 

Επιμορφωτικών Κέντρων» 

 Υ.Α. Φ. 350/2/1/52091 «Καθήκοντα Διευθυντών και Υποδιευθυντών Δημοτικής 

Εκπαίδευσης» 

 Υ.Α. Φ. 353.1./324/105657/Δ1 (ΦΕΚ Β΄ 1340/16.10.2002) «Καθορισμός των 

ειδικότερων καθηκόντων και αρμοδιοτήτων των προϊσταμένων των 

Περιφερειακών Υπηρεσιών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 

των Διευθυντών και Υποδιευθυντών των σχολικών μονάδων και ΣΕΚ και των 

Συλλόγων των διδασκόντων»  

 Υ.Α. Γ2/7578/12-10-1995 (ΦΕΚ Β΄ 862/1995) «Πραγματοποίηση ειδικών 

επιμορφωτικών προγραμμάτων, ευέλικτων μορφών επιμόρφωσης, για τους 

εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης» 

 Υ.Α. υπ. Αρ. 6492/11.1.83 «Καθήκοντα και αρμοδιότητες Συλλόγου Καθηγητών, 

Διευθυντών, Υποδιευθυντών και Διδακτικού Προσωπικού των Σχολείων Μέσης 

Εκπαίδευσης» 
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ΙΣΧΥΟΝ ΝΟΜΟΘΕΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΓΙΑ ΤΟΝ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Β΄/ΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ. 

 Ν. 4473/2017 (ΦΕΚ Α΄ 78/30.5.2017) «Μέτρα για την επιτάχυνση του 

κυβερνητικού έργου σε θέματα εκπαίδευσης» 

 Ν. 4327/2015 (ΦΕΚ Α΄ 50/14.5.2015) «Επείγοντα μέτρα για την Πρωτοβάθμια, 

Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις»  

 Ν. 4152 (ΦΕΚ Α΄ 107 9.5.2013) «Επείγοντα μέτρα εφαρμογής των νόμων 

4046/2012, 4093/2012 και 4127/2013» 

 Ν. 3848/2010 (ΦΕΚ Α΄ 71/19.5.2010) «Αναβάθμιση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού - καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην 

εκπαίδευση και Λοιπές διατάξεις» 

 Ν. 3528  (ΦΕΚ Α΄ 26/9.2.2007) Κύρωση του Κώδικα Κατάστασης Δημοσίων 

Πολιτικών Διοικητικών Υπαλλήλων και Υπαλλήλων Ν.Π.Δ.Δ. 

 Ν. 682/1977 (ΦΕΚ Α΄ 1-9-1977) «Περί Ιδιωτικών Σχολείων Γενικής 

Εκπαιδεύσεως και Σχολικών Οικοτροφείων». Τροποποίηση του παρόντος στο 

άρθρο 56  του Ν. 4472/2017 (ΦΕΚ 74/19-5-2017) 

 Ν. 1566/1985 (ΦΕΚ Α΄ 167/30.9.1985) «Δομή και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας 

και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις»  

 Υ.Α. Φ. 361.22/21/90780/Ε3 (ΦΕΚ Β΄ 1890/31.5.2017) «Καθορισμός της 

διαδικασίας υποβολής αιτήσεων, επιλογής και τοποθέτησης Διευθυντών 

σχολικών μονάδων και εργαστηριακών κέντρων» 

 Υ.Α. 84172/ΙΒ (ΦΕΚ Β΄ 1180/6.8.2010) Τροποποίηση της αριθμ. 

Φ.353.1/324/105657/Δ1/8.10.2002 (ΦΕΚ 1340-Β) «Καθορισμός των ειδικότερων 

καθηκόντων και αρμοδιοτήτων των προϊσταμένων των Περιφερειακών 

Υπηρεσιών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, των Διευθυντών 

και Υποδιευθυντών των σχολικών μονάδων και ΣΕΚ και των Συλλόγων των 

διδασκόντων» 

 Υ.Α. Φ. 353.1./324/105657/Δ1/2002 (ΦΕΚ Β΄ 1340/16.10.2002) «Καθορισμός 

των ειδικότερων καθηκόντων και αρμοδιοτήτων των προϊσταμένων των 

περιφερειακών υπηρεσιών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, των 

Διευθυντών και Υποδιευθυντών των σχολικών μονάδων και ΣΕΚ και των 

Συλλόγων των διδασκόντων»  
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