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Περίληψη 

Ο χώρος της εκπαίδευσης τις τελευταίες δεκαετίες βρίσκεται στο επίκεντρο του 

επιστηµονικού και ερευνητικού ενδιαφέροντος λόγω των διαφόρων πολιτισµικών ταυτοτήτων 

που τον συνθέτουν.  Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τη διαπολιτισµική 

στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική διευθυντών και εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης του νοµού Ηλείας, καθώς και το µοντέλο ηγεσίας που θα επέλεγαν οι ίδιοι ως 

καταλληλότερο στη διοίκηση πολυπολιτισµικών σχολικών µονάδων µεταξύ 

µετασχηµατιστικού και συναλλακτικού. Τα εργαλεία συλλογής δεδοµένων (ερωτηµατολόγια 

TMAS και MLQ–5x) στηρίχθηκαν στη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία και διανεµήθηκαν 

σε δείγµα 126 διευθυντών και  εκπαιδευτικών  που εργάζονταν σε δηµοτικά σχολεία του νοµού 

Ηλείας. Από τα ευρήµατα καταδεικνύεται πως οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική 

στάση και αντίληψη απέναντι στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, είναι διαπολιτισµικά 

συνειδητοποιηµένοι, νιώθουν διαπολιτισµικά επαρκείς και υιοθετούν διαπολιτισµικές 

πρακτικές αλλά σε χαµηλό βαθµό. Ακόµη, όσον αφορά το καταλληλότερο µοντέλο ηγεσίας 

για τη διοίκηση πολυπολιτισµικών σχολικών µονάδων, µεταξύ µετασχηµατιστικού και 

συναλλακτικού, το δείγµα επέλεξε κυρίως το πρώτο. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, ακόµη, 

οι απόψεις των διευθυντών και εκπαιδευτικών  σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και 

το καταλληλότερο µοντέλο ηγεσίας δε διαφοροποιήθηκαν σηµαντικά αλλά αντιθέτως 

ταυτίστηκαν. Τέλος, ενδιαφέρον ενέχουν τα συµπεράσµατα πως οι διαστάσεις της 

διαπολιτισµικότητας (διαπολιτισµική στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική) 

σχετίζονται θετικά µε τις διαστάσεις της µετασχηµατιστικής ηγεσίας, πως όσο περισσότερους 

πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές έχει ένα σχολείο/τάξη τόσο υψηλότερες τιµές παρουσιάζουν 

οι διαστάσεις της διαπολιτισµικότητας και πως ο διευθυντής µίας σχολικής µονάδας συµβάλλει 

σηµαντικά στην ανάπτυξη θετικότερων διαπολιτισµικών αντιλήψεων, στάσεων και πρακτικών 

στους εκπαιδευτικούς. 

 

Λέξεις – κλειδιά: πολυπολιτισµικότητα, διαπολιτισµική εκπαίδευση, µοντέλα ηγεσίας, 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση, µετασχηµατιστική και συναλλακτική ηγεσία.  
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Abstract  

The field of education, in recent decades, lies at the center of scientific and research interest 

due to the various cultural identities that compose it. The purpose of this research is to 

investigate the intercultural attitude, awareness, readiness and practices of teachers and 

principals of primary education in the prefecture of Ilia as well as the most appropriate 

leadership model that they would choose for the management of multicultural units between 

the transformative and transactional one. The data collection tools (TMAS and MLQ – 5x 

questionnaires) were distributed to a sample of 126 teachers and principals working in primary 

schools in Ilia. The findings show that principals and teachers have a positive attitude and 

perception towards intercultural education, are interculturally aware, feel interculturally 

competent and adopt intercultural practices but to a low degree. Furthermore, in terms of the 

most appropriate leadership model for the management of multicultural units, between 

transformative and transactional, the sample mainly chose the former. According to the results, 

the views of teachers and principals who participated in the present study did not differ 

significantly. Finally, it is interesting to note that the dimensions of interculturalism 

(intercultural attitude, awareness, readiness and practice) are positively related to the 

dimensions of transformational leadership, the more culturally different students a school/class 

has, the higher the values of the dimensions of interculturalism are, and lastly the principal of 

a school unit contributes significantly to the development of positive intercultural perceptions, 

attitudes and practices in teachers. 

 

Keywords: multiculturalism, intercultural education, leadership models, primary education, 

transformational and transactional leadership. 
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Εισαγωγή 

«Η εκπαίδευση και η µόρφωση είναι το πιο ισχυρό όπλο που 
µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε για να αλλάξουµε τον κόσµο»   

Νέλσον Μαντέλα, πολιτικός, Νόµπελ Ειρήνης 1993 

 

Η εντεινόµενη εισροή αλλοδαπών πέρα από τα γλωσσικά, πολιτισµικά και πολιτικά τους 

σύνορα σε συνδυασµό µε τις µετακινήσεις παλιννοστούντων στην Ελλάδα τις τελευταίες 

δεκαετίες έχουν επιφέρει επαναπροσδιορισµό της αντίληψης πως η ελληνική κοινωνία έχει 

πλέον έναν έντονο πολυπολιτισµικό χαρακτήρα. Η πολιτισµική ετερότητα δε συνιστά βέβαια 

ένα φαινόµενο µόνο των τελευταίων τριών δεκαετιών, ούτε οφείλεται αποκλειστικά στις 

πληθυσµιακές µετακινήσεις που προκύπτουν από τη µετανάστευση ή την παρουσία των 

παραδοσιακών µειονοτήτων στα σύνορα των κρατών. Η επικράτηση υπερεθνικών 

οικονοµικών συστηµάτων, η ευρωπαϊκή ενοποίηση και η ανταλλαγή γνώσης και τεχνολογίας 

έχουν συµβάλλει στην ανάπτυξη ενός πλαισίου αλληλεξάρτησης και επικοινωνίας µεταξύ των 

εθνών (Κεσίδου, 2008). 

Η συνύπαρξη πολλών και διαφορετικών πολιτισµών και γλωσσικών οµάδων µέσα σε 

ένα κοινό πολιτικό και πολιτισµικό πλαίσιο έχει ως αποτέλεσµα σύµφωνα µε τον Νικολάου 

(2005) οι πολιτισµοί και οι οµάδες να διαπλέκονται και να αλληλοεπιδρούν στο πλαίσιο της 

µεταµοντέρνας κοινωνίας και να επαναπροσλαµβάνεται η αντίληψη για τη διαφορετικότητα 

υπό το πρίσµα της οµαλής και παραγωγικής συµβίωσης και της καλλιέργειας της αποδοχής, 

µε στόχο την ισορροπηµένη και αρµονική συνύπαρξη. 

Αυτός ο πολυπολιτισµικός χαρακτήρας της ελληνικής κοινωνίας αντικατοπτρίζεται και 

στην εκπαίδευση, καθώς η τελευταία αποτελεί µία προέκταση του ευρύτερου κοινωνικού 

περιβάλλοντος. Είναι ο χώρος µέσα στον οποίο κατασκευάζονται, αναγνωρίζονται, 

µεταβιβάζονται, διαιωνίζονται ή αντιθέτως µεταβάλλονται και περιθωριοποιούνται οι 

«πολιτισµικές ταυτότητες». Λόγω του σηµαντικού ρόλου της εκπαίδευσης στη διαχείριση της 

ετερότητας, η ίδια βρίσκεται στο επίκεντρο του ερευνητικού και επιστηµονικού ενδιαφέροντος 

(Νικολάου, 2008). 

Στο σηµερινό ελληνικό σχολείο εκτός από τα παιδιά µε ελληνική καταγωγή φοιτούν και 

παιδιά που φέρουν διαφορετική πολιτισµική, γλωσσική, θρησκευτική ταυτότητα και εθιµική 

παράδοση. Σύµφωνα µε στοιχεία του Ινστιτούτου Παιδείας Οµογενών και Διαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης το ποσοστό των αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών στην πρωτοβάθµια 
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εκπαίδευση κυµαίνεται περίπου στο 10% του συνολικού µαθητικού πληθυσµού. Ο 

µετασχηµατισµός αυτός δηµιουργεί νέα δεδοµένα στη σχολική πραγµατικότητα και 

παράλληλα νέες ανάγκες και προκλήσεις προς τους εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές, τους 

µαθητές και το γενικότερο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα (ΠΕΦ, 1998).  

Το εκπαιδευτικό σύστηµα πλέον καλείται να αναπτύξει ένα σχολικό περιβάλλον, το 

οποίο θα καλύπτει τις ανάγκες και τις απαιτήσεις όλων των πολιτισµικά διαφερουσών οµάδων 

και θα προάγει τη δηµιουργική αλληλεπίδραση όλων των µαθητών. Ο στόχος της εκπαίδευσης 

πλέον είναι να διαµεσολαβήσει µεταξύ των διαφόρων πολιτισµών και να προετοιµάσει τους 

µαθητές ως πολίτες µίας πολυπολιτισµικής κοινωνίας, οι οποίοι θα λειτουργούν µε ισοτιµία, 

αλληλοαποδοχή και αλληλοσεβασµό προς τη γλωσσική και πολιτισµική ετερότητα και θα 

διατηρούν παράλληλα την πολιτισµική τους ταυτότητα (Καγκά, 2001:37-38. Παλαιολόγου & 

Ευαγγέλου, 2003:13). 

 Στην προσπάθεια συµπερίληψης της ετερότητας στο σχολικό περιβάλλον, η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση προσφέρει µία σφαιρική εκπαιδευτική προσέγγιση, επιδιώκοντας 

την ισοτιµία, την αλληλοαποδοχή, τον αλληλοσεβασµό και τη δηµιουργική αλληλεπίδραση 

όλων των µαθητών ανεξαρτήτου πολιτισµικής καταγωγής (Σγούρα και συν, 2018). Ο 

διευθυντής του σχολείου και το µοντέλο ηγεσίας που ακολουθεί διαδραµατίζουν, επίσης, 

σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση και την προώθηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στο 

σχολείο, καθώς ο ίδιος καλείται να µετασχηµατίσει το σχολείο σε ένα οικείο και φιλικό 

περιβάλλον για όλους τους µαθητές και εκπαιδευτικούς. Αρκετοί µελετητές και ερευνητές 

προτείνουν ως καταλληλότερο τύπο διευθυντή στο σύγχρονο διαπολιτισµικό σχολείο τον 

«µετασχηµατιστικό και συναλλακτικό ηγέτη», του οποίου έργο είναι η αλλαγή της 

παραδοσιακής µονοπολιτισµικής κουλτούρας του σχολείου και η διαµόρφωση σχολικής 

πολιτικής που συνυπολογίζει την πολιτισµική διαφορετικότητα των µαθητών (Ευαγγέλου & 

Παλαιολόγου, 2007· Κατσαρός, 2008· Τσώνη, 2018). 

 Η συγκεκριµένη µεταπτυχιακή έρευνα στοχεύει στη διερεύνηση των απόψεων των 

διευθυντών και των εκπαιδευτικών των δηµοτικών σχολείων του νοµού Ηλείας σχετικά µε το 

ρόλο της σχολικής ηγεσίας στην προώθηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στο σχολείο. 

Ειδικότερα, η παρούσα ερευνητική προσπάθεια αποσκοπεί στην ανάδειξη της σπουδαίας και 

σηµαντικής θέσης που κατέχουν από τη µία οι διευθυντές ως προς την υιοθέτηση µοντέλων 

ηγεσίας για τη διαχείριση της διαπολιτισµικότητας και από την άλλη οι εκπαιδευτικοί ως προς 

την εφαρµογή των αρχών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην τάξη. Συγκεκριµένα, 
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διερευνήθηκε η διαπολιτισµική τους στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική καθώς και 

το µοντέλο ηγεσίας, µεταξύ µετασχηµατιστικού και συναλλακτικού, που θα επέλεγαν οι ίδιοι 

ως καταλληλότερο στη διοίκηση πολυπολιτισµικών σχολικών µονάδων. Τα εργαλεία συλλογής 

δεδοµένων (ερωτηµατολόγια TMAS και MLQ–5x) στηρίχθηκαν στη διεθνή και ελληνική 

βιβλιογραφία και διανεµήθηκαν σε δείγµα 126  διευθυντών και εκπαιδευτικών που εργάζονταν 

σε δηµοτικά σχολεία του νοµού Ηλείας. 

 Η συγκεκριµένη µελέτη αποτελείται από δύο µέρη. Στο πρώτο µέρος της εργασίας 

αναπτύσσεται το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας µέσα από τρία κεφάλαια. Αρχικά, 

πραγµατοποιείται η εννοιολογική προσέγγιση των όρων της «διαπολιτισµικότητας» και 

«πολυτισµικότητας» και καταγράφονται οι βασικές αρχές και στόχοι της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης. Ακολουθούν υποενότητες µε τους κύριους σταθµούς της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης σε Ελλάδα και Ευρώπη, το ρόλο του σχολείου στη διαπολιτισµική εκπαίδευση 

και την εννοιολόγηση και διερεύνηση µέσω άλλων ερευνών της «διαπολιτισµικής επάρκειας» 

και «ετοιµότητας» των διευθυντών και των εκπαιδευτικών στη µαθητική πολιτισµική 

πολυµορφία των σχολείων. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους της παρούσας έρευνας πραγµατοποιείται 

αναλύεται η έννοια «ηγεσία στην εκπαίδευση» και παρουσιάζονται τα µοντέλα εκπαιδευτικής 

ηγεσίας, µε µία εκτενή ανάλυση του µετασχηµατιστικού και συναλλακτικού µοντέλου 

ηγεσίας, καθώς και των παραγόντων που συµβάλλουν στη διαµόρφωση της σχολικής 

κουλτούρας. Το πρώτο µέρος ολοκληρώνεται µε το συνδυασµό των δύο κεντρικών εννοιών 

της παρούσας µελέτης, της σχολικής ηγεσίας και της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, και πιο 

συγκεκριµένα, µε την ανάλυση του ρόλου της ηγεσίας του σχολείου στην προαγωγή της 

διαπολιτισµικότητας, της µετασχηµατιστικής και συναλλακτικής ηγεσίας ως φορείς 

προώθησης των διαπολιτισµικών αρχών και της επισκόπησης διεθνών και ελληνικών 

ερευνητικών µελετών γύρω από το υπό εξέταση θέµα.  

Μετά τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ακολουθεί το δεύτερο µέρος της εργασίας, το 

ερευνητικό, το οποίο αποτελείται από τρία κεφάλαια. Στο πρώτο, γίνεται περιγραφή της 

µεθοδολογίας της παρούσας έρευνας µε την παρουσίαση του σκοπού της έρευνας, των 

ερευνητικών ερωτηµάτων και του σχεδιασµού της ερευνητικής στρατηγικής που έχει επιλεγεί, 

της µεθοδολογικής προσέγγισης, στην οποία στηρίχθηκε η έρευνα, καθώς και των µέσων 

συλλογής των δεδοµένων. Στο δεύτερο κεφάλαιο παρατίθενται αναλυτικά τα αποτελέσµατα 

της έρευνας ανά ερευνητικό ερώτηµα. Τέλος, στο τρίτο κεφάλαιο, παρουσιάζονται τα βασικά 
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συµπεράσµατα της έρευνας, επιχειρείται η συζήτηση και η συνεκτίµηση των ευρηµάτων της 

και παρατίθενται µερικές προτάσεις. 
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Κεφάλαιο 1: Η Διαπολιτισµική Εκπαίδευση 

 
1.1 Εκπαιδευτικά µοντέλα διαχείρισης πολιτισµικού πλουραλισµού 

 

Βιβλιογραφικά συναντάµε ποικίλα µοντέλα διαχείρισης ετεροτήτων στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα. Το διαπολιτισµικό και το αντιρατσιστικό µοντέλο προβάλλονται ως τα ιδανικότερα 

στη νέα εκπαιδευτική πραγµατικότητα. 

Παρόλο αυτά, η πρώτη εκπαιδευτική ανταπόκριση στη διαφορετικότητα στηριζόταν στο 

αφοµοιωτικό µοντέλο, το οποίο κυριαρχούσε µέχρι τα µέσα της δεκαετίας του 1960. 

Αναλυτικότερα, κύρια κατεύθυνσή του ήταν ότι οι µαθητές µε διαφορετικό πολιτισµικό 

υπόβαθρο θα πρέπει να ενταχθούν στο εθνικό σύνολο προκειµένου να εξασφαλισθεί η συνοχή 

του εθνικού κράτους (Τζωρτζοπούλου & Κοτζαµάνη, 2008). Η εκπαιδευτική διαδικασία δε 

διαφοροποιείται και οι αλλοδαποί µαθητές παρουσιάζονται µε εκπαιδευτικά µειονεκτήµατα σε 

σχέση µε τους ηµεδαπούς συµµαθητές τους και αντιµετωπίζονται ως «πρόβληµα». Το 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα του σχολείου αγνοεί τις πολιτισµικές καταβολές τους και στοχεύει 

στην απόκτηση της επάρκειας της κυρίαρχης γλώσσας και κουλτούρας (Γκόβαρης, 2004. 

Δαµανάκης, 2004. Παύλου, 2004. Χατζησωτηρίου, 2014). Πρόκειται για ένα εθνοκεντρικό 

µοντέλο στα πλαίσια του οποίου το σχολείο είναι µονογλωσσικό και µονοπολιτισµικό. 

Στο µοντέλο της ενσωµάτωσης όπως αναφέρουν οι Τζωρτζοπούλου και Κοτζαµάνη 

(2008) οι ιδιαιτερότητες των εθνικών οµάδων γίνονται αποδεκτές στο βαθµό που δεν 

προκαλούν τις κυρίαρχες πολιτισµικές παραδοχές. Η Κεσίδου (2008) προσθέτει ότι οι 

διάφορες εκφάνσεις των µειονοτικών πολιτισµών, οι παραδόσεις και οι µητρικές γλώσσες 

µπορούν να εµφανίζονται µόνο στον ιδιωτικό βίο. Στον χώρο της εκπαίδευσης 

περιλαµβάνονται ενέργειες για τη διδασκαλία της γλώσσας των παιδιών από διαφορετικά 

πολιτισµικά περιβάλλοντα καθώς και προγράµµατα σχολικής και κοινωνικής ενίσχυσης. 

Όµως, παραµένει ευθύνη των ίδιων των παιδιών να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του 

εθνικού σχολείου, να υπερπηδήσουν τα εµπόδια και να προσαρµοστούν (Μπαλτατζής & 

Νταβέλος, 2009). Στην πράξη, το σχολείο εξακολουθεί να παραµένει µονοπολιτισµικό. 

Το πολυπολιτισµικό µοντέλο εµφανίστηκε στις παραδοσιακές χώρες υποδοχής 

µεταναστών, αρχικά στις ΗΠΑ και έπειτα στην Ευρώπη, τον Καναδά και την Αυστραλία ως 

αναγκαιότητα στις σηµαντικές µετακινήσεις πληθυσµών και ως απάντηση στην 

αµφισβητούµενη ηθική και δηµοκρατική νοµιµοποίηση των αφοµοιωτικών προσεγγίσεων 
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(Πανταζής, 2015). Οι υποστηρικτές του δέχονται ότι η πολυπολιτισµική εκπαίδευση είναι το 

µέσο για την ανάπτυξη της ισότητας όλων των οµάδων στο σχολικό περιβάλλον. Το µοντέλο 

τονίζει τον σεβασµό προς όλα τα παιδιά και λαµβάνει υπόψη τα γλωσσικά και πολιτισµικά 

στοιχεία. Με αυτό τον τρόπο, δίνεται η δυνατότητα ανάπτυξης ξεχωριστών προγραµµάτων για 

κάθε οµάδα µαθητικού πληθυσµού. Όµως, το πολυπολιτισµικό µοντέλο, το οποίο δε θα πρέπει 

να συγχέεται µε το διαπολιτισµικό, ενέχει κινδύνους γκετοποίησης των παιδιών που φέρουν 

διαφορετικά στοιχεία γιατί παρέχει την ευκαιρία όλοι οι πολιτισµοί να αναπτυχθούν ισότιµα 

µεν αλλά χωρίς τη µεταξύ τους αλληλεπίδραση µέσω της οποίας επιτυγχάνεται η κοινωνική 

συνοχή (Κεσίδου, 2008). 

Η ρατσιστική προσέγγιση διχοτοµεί την κοινωνία στο «εµείς» και οι «άλλοι». Ο όρος 

«ρατσισµός» εµφανίστηκε στις αρχές του 20ου αιώνα έχοντας ως βάση την έννοια της 

«ανώτερης και κατώτερης φυλής». Εποµένως, τα άτοµα που ανήκουν σε µια εθνικότητα ή 

διαφέρουν ως προς τα εξωτερικά χαρακτηριστικά περιθωριοποιούνται, στιγµατίζονται ή 

ακόµη και διώκονται. Τα χαρακτηριστικά που τους αποδίδονται δεν έχουν πραγµατική 

υπόσταση και τοποθετούν τα άτοµα σε µειονεκτική θέση (Κεσίδου, 2008. Πανταζής, 2015). Η 

αντίληψη για τον διαχωρισµό σε «φυλετική» ανωτερότητα και κατωτερότητα δεν έχει 

επιστηµονική βάση ωστόσο εξακολουθεί να είναι διαδεδοµένη. Ρατσιστικές ιδεολογίες που 

εκδηλώνονται στις καθηµερινές πρακτικές έχουν κατασκευαστεί και για άλλες οµάδες εκτός 

από τους αλλοδαπούς (Ροµά, ΑµεΑ κ.λπ.). Ο ρατσισµός δεν παρατηρείται µόνο στις 

καθηµερινές πρακτικές αλλά εκδηλώνεται σε πολιτικές, κρατικές και κοινωνικές δοµές ακόµα 

και στα εκπαιδευτικά προγράµµατα εδραιώνοντας µια µορφή «θεσµικής» διάκρισης. Ο 

Πανταζής (2015) αναφέρει ότι στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα κυριαρχούν οι 

επικρατούσες αναπαραστάσεις καθώς η εκπαίδευση προσανατολίζεται στις ανάγκες των 

ηµεδαπών µαθητών µόνο και οι αλλοδαποί µαθητές, οι οποίοι συχνά αντιµετωπίζονται ως ένα 

επιπρόσθετο πρόβληµα, πρέπει να κάνουν σηµαντικές προσπάθειες ώστε να ξεπεράσουν τα 

εµπόδια. 

Αντίθετα, το αντιρατσιστικό µοντέλο, το οποίο αναπτύχθηκε στα µέσα της δεκαετίας του 

1980 κυρίως στην Αγγλία και στην Αµερική, υπαγορεύει την εξασφάλιση της ισότητας στην 

εκπαίδευση για όλα τα παιδιά ανεξαρτήτως εθνικής προέλευσης. Επιπλέον, παροτρύνει όλα τα 

µέρη του εκπαιδευτικού συστήµατος (εκπαιδευτική πολιτική, σχολείο, εκπαιδευτικοί, 

διευθυντές) να αναγνωρίζουν το δικαίωµα στην ετερότητα (Νικολάου, 2000. Πανταζής, 2015). 

Στην αντιρατσιστική εκπαίδευση χρησιµοποιούνται διδακτικά µοντέλα και αρχές για την 
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καταπολέµηση και την εξάλειψη του ρατσισµού. Η αντιρατσιστική προσέγγιση δε στοχεύει 

απλώς στην εξάλειψη του επιφανειακού ρατσισµού αλλά επιδιώκει την αναζήτηση και 

εξάλειψη των γενεσιουργών αιτιών του. Τα πρώτα µάλιστα αντιρατσιστικά εκπαιδευτικά 

προγράµµατα αναπτύχθηκαν και τέθηκαν σε εφαρµογή στο Ηνωµένο Βασίλειο µε σκοπό την 

αντιµετώπιση του θεσµικού ρατσισµού (Πανταζής, 2015). Όµως, επειδή τα ζητήµατα παιδείας 

προσδιορίζονται από τις εκάστοτε πολιτικές και κοινωνικές συσχετίσεις και καθώς το 

αντιρατσιστικό µοντέλο θεωρεί την εξάλειψη του ρατσισµού ζήτηµα πολιτικής βούλησης, οι 

Μπαλτατζής και Νταβέλος (2009) επισηµαίνουν πως ενέχεται ο κίνδυνος πολιτικής 

εκµετάλλευσης της εκπαίδευσης. 

Το διαπολιτισµικό µοντέλο εµφανίζεται τη δεκαετία του 1980 κατά κύριο λόγο στην 

Ευρώπη ως εξέλιξη του πολυπολιτισµικού µοντέλου. Διαφέρει όµως σηµαντικά από το 

τελευταίο γιατί απευθύνεται στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού και όχι µόνο στα παιδιά 

που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα. Αν και θεωρείται το 

ιδανικότερο µοντέλο διαχείρισης της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας του σχολείου, στην 

Ευρώπη η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν εκλαµβάνεται ως θεωρητικό µοντέλο εκπαίδευσης 

αλλά αναδύεται ως ανάγκη όταν το σχολείο υποδέχεται αυξηµένο αριθµό αλλοδαπών παιδιών. 

Ένα «πολυπολιτισµικό» αναλυτικό πρόγραµµα, όπως θα το ονοµάζαµε, λαµβάνει υπόψη τις 

ιδιαιτερότητες των µαθητών (γλώσσα, θρησκεία, µνήµη, παραδόσεις) και στοχεύει στην 

αλληλοϋποστήριξη όλης της τάξης. Σύµφωνα µε τον Essinger (1990), τέσσερις βασικές αρχές 

συναντώνται στο διαπολιτισµικό εκπαιδευτικό µοντέλο: α) η εκπαίδευση για ενσυναίσθηση 

(empathy), στην οποία γίνεται προσπάθεια κατανόησης του «άλλου» τοποθετώντας τον εαυτό 

µας στη θέση του µε στόχο να µειωθούν τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις, β) η εκπαίδευση 

για αλληλεγγύη στοχεύοντας στην αντιµετώπιση της κοινωνικής ανισότητας και αδικίας, γ) η 

εκπαίδευση για διαπολιτισµικό σεβασµό και γενικότερα για σεβασµό στην πολιτισµική 

ετερότητα και δ) η εκπαίδευση ενάντια στον εθνικιστικό τρόπο σκέψης µε στόχο την απαλλαγή 

από εθνικά στερεότυπα και προκαταλήψεις (Κεσίδου, 2008:27-28). 

 

1.2 Η έννοια της διαπολιτισµικότητας 
 

Η «διαπολιτισµικότητα» αναφέρεται «στον τρόπο µε τον οποίο άτοµα ή οµάδες ατόµων 

διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης διαχειρίζονται την πολιτισµική ετερότητα, 

δηµιουργώντας µία νέα πολιτισµική ταυτότητα µέσω της συνεργασίας και του συγκερασµού 

χαρακτηριστικών από τους διαφορετικούς πολιτισµούς» (Γεωργογιάννης, 2008:30).  
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Ως έννοια συχνά συγχέεται µε τον όρο «πολυπολιτισµικότητα», χωρίς όµως οι δύο αυτοί 

όροι να είναι ταυτόσηµοι ή συνώνυµοι. Κοινό τους σηµείο είναι ότι ερµηνεύουν συνθήκες που 

είναι συνδεδεµένες µε τη µετανάστευση και την ύπαρξη µειονοτικών οµάδων που διαφέρουν 

πολιτισµικά από τον κυρίαρχο πληθυσµό. Παρόλο αυτά η πολυπολιτισµικότητα περιορίζεται 

στη διαπίστωση της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας. Αντίθετα, η διαπολιτισµικότητα δε 

σηµατοδοτεί απλά µόνο µία πολυπολιτισµική κατάσταση µε την έννοια της παράλληλης 

διαβίωσης ατόµων µε διαφορετικές εθνοπολιτισµικές καταγωγές αλλά µία δυναµική σχέση 

αλληλεπίδρασης των διαφορετικών, συνεργασίας και καλλιέργειας της νοοτροπίας της 

αποδοχής της διαφορετικότητας µέσα σε ένα πλαίσιο πλουραλισµού (Ανδρούσου, 2000. 

Πορτελάνος, 2015. Porscher, 1989).  

Ο πιο απλός, ξεκάθαρος και εύστοχος τρόπος να διακρίνει κανείς τις δύο έννοιες είναι ο 

εξής: η πολυπολιτισµικότητα απαντά στο ερώτηµα «τι είναι», περιγράφει την πραγµατικότητα 

και είναι δεδοµένο. Από την άλλη πλευρά, η διαπολιτισµικότητα δίνει την απάντηση στο 

ερώτηµα «τι θα έπρεπε να είναι», είναι δηλαδή κανονιστική και αποτελεί το ζητούµενο των 

κοινωνικών – και άρα και των εκπαιδευτικών – διεργασιών (Μπουγιουκλή, 2014). Ο 

Δαµανάκης (2003), από την άλλη υποστηρίζει πως η διαπολιτισµικότητα θα έπρεπε να είναι 

αποτέλεσµα της πολυπολιτισµικότητας και να αναφέρεται όχι µόνο στη συνάντηση των 

διαφορετικών πολιτισµών αλλά και στη συνύπαρξη της προσωπικής τους κουλτούρας, στον 

γνωστικό εµπλουτισµό, στην υπέρβαση των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων, στην 

καλλιέργεια ατοµικών δεξιοτήτων, όπως η ενσυναίσθηση. Από την άλλη πλευρά, ο Νικολάου 

(2011) υποστηρίζει πως η διαπολιτισµικότητα συνιστά έναν από τους πολλούς τρόπους 

διαχείρισης της πολυπολιτισµικότητας. Η διαπολιτισµική προσέγγιση αποβλέπει στην 

παράθεση των πολιτισµών «εν είδει µωσαϊκού», ενθαρρύνοντας τη διατήρηση των διαφόρων 

(Pentini, 2009).  

Τέλος, όσον αφορά τη διαφορά των δύο όρων στην εκπαίδευση, αξίζει να αναφερθεί ο 

ορισµός της UNESCO (2006:18) κατά τον οποίο υποστηρίζεται πως «η πολυπολιτισµική 

εκπαίδευση χρησιµοποιεί τη γνώση των πολιτισµών των άλλων για να προάγει την αποδοχή ή 

τουλάχιστον την ανοχή των συγκεκριµένων πολιτισµών. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση έχει ως 

στόχο να πάει πιο πέρα από την παθητική συνύπαρξη ώστε να επιτευχθεί ένας βιώσιµος τρόπος 

ζωής στις πολυπολιτισµικές κοινωνίες µέσα από τη δηµιουργία κατανόησης, σεβασµού και 

διαλόγου µεταξύ των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων».  
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1.3 Οι βασικές αρχές και στόχοι της διαπολιτισµικότητας στην εκπαίδευση 
 

Ο αποτελεσµατικός διάλογος και η επικοινωνία που αναπτύσσονται µεταξύ ατόµων µε 

διαφορετικό πολιτισµικό κεφάλαιο βασίζονται στην απόκτηση και άσκηση ικανοτήτων, όπως 

η αποδοχή της διαφορετικότητας, η ανεκτικότητα, η ταύτιση και η σύγκριση µε τον άλλον, τα 

οποία διαµορφώνονται και αποκτώνται µέσω της εκπαίδευσης, που είναι προσανατολισµένη 

σε διαπολιτισµικές αρχές. Στο πλαίσιο αυτό η διαπολιτισµική εκπαίδευση και αγωγή ορίζεται 

ως µία νέα σύλληψη για την εκπαίδευση και µία ολοκληρωτικά διαφοροποιηµένη πρακτική 

στα σχολεία που στηρίζεται στην παραδοχή ότι η µονοπολιτισµική και στενά εθνικά 

προσανατολισµένη εκπαίδευση είναι ιστορικά ξεπερασµένη και δε διαχειρίζεται µε επιτυχία 

την πολυπολιτισµικότητα στο σχολείο (Dietrich, 2006. Κολυµπάρη & Κτενίδου, 2016).  Η 

διαπολιτισµική αγωγή αποτελεί το πιο σύγχρονο µοντέλο εκπαιδευτικής πολιτικής και τείνει 

να είναι η κοινώς αποδεκτή απάντηση στη διαχείριση του πολιτισµικού πλουραλισµού στην 

εκπαίδευση, αφού τονίζει την αναγκαιότητα αλληλεπίδρασης και ισονοµίας µεταξύ προσώπων 

µε διαφορετικές πολιτισµικές καταβολές και πολιτισµικές ταυτότητες (Νικολάου, 2000). 

Αναλυτικότερα, οι Grant, Sleeter και Anderson (Κοντογιάννη, 2008:100. Νικολάου, 

2009:221), ορίζουν τη διαπολιτισµική εκπαίδευση ως «την εκπαίδευση που αναµορφώνει το 

επίσηµο σχολικό πρόγραµµα και προσαρµόζει τον τρόπο διδασκαλίας στις ιδιαίτερες µαθησιακές 

εµπειρίες και συνήθειες των οµάδων, των οποίων η κουλτούρα δεν λαµβάνεται υπόψη από το 

διδακτικό υποστηρικτικό υλικό, ώστε αυτό να αντανακλά τις συνεισφορές και τις προσδοκίες 

τους». Η πολυπολιτισµικότητα, σύµφωνα µε τη θέαση του διαπολιτισµικού µοντέλου 

εκπαίδευσης από τους Μαυροµµάτης και Βέλκου (2010), συνιστά ευκαιρία αλλά και 

πρόκληση που αναπροσαρµόζει τόσο τα άτοµα όσο και την κοινωνία ώστε να αποδεχτούν τη 

διάχυση και την αλληλεπίδραση των διαφορετικών στοιχείων.  

Ακόµη, οι Μπαλτατζής και Νταβέλος (2009:253) υποστηρίζουν πως στόχος της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι «να προετοιµάσει τους µαθητές ως πολίτες µιας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας, ενισχύοντας τον αµοιβαίο σεβασµό και την αποδοχή της 

διαφορετικότητας». Στη διαπολιτισµική αγωγή η διδασκαλία σέβεται τα ανθρώπινα 

δικαιώµατα και την ανθρώπινη αξιοπρέπεια και συνδέεται µε την ιδέα του αυτοπροσδιορισµού 

και της ελευθερίας (Πανταζής, 2008). Μάλιστα, η Μπιγιλάκη (2009:174) κάνει λόγο και για 

την έννοια της «συµπερίληψης», η οποία αναφέρεται στην αποδοχή από την κοινωνία των 

πολιτών κάθε προέλευσης χωρίς να τους περικλείει στην οµοιοµορφία της. Η συµπερίληψη ή 

συνεκπαίδευση, λοιπόν, όλων των παιδιών στο ίδιο σχολικό πλαίσιο συνιστά βασική πρακτική 

προώθησης της αλληλεπίδρασης και αποφυγής της γκετοποίησης των παιδιών, προερχόµενα 
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από πολιτισµικά διαφέρουσες οµάδες που συχνά προκύπτει, όταν η εκπαίδευσή τους γίνεται 

σε ξεχωριστές σχολικές τάξεις (Κεσίδου, 2008). 

 Σύµφωνα µε τον Essinger (1990), οι τέσσερις βασικές αρχές της διαπολιτισµικότητας, οι 

οποίες αποτελούν παράλληλα και τους στόχους της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι:  

1. η εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (empathy), όπου επιτυγχάνεται η κατανόηση των 

άλλων,  

2. η εκπαίδευση για αλληλεγγύη, µε στόχο τη µείωση της κοινωνικής ανισότητας και 

αδικίας,  

3. η εκπαίδευση για διαπολιτισµικό σεβασµό, µε έµφαση στην εκτίµηση της 

πολιτισµικής ετερότητας και  

4. η εκπαίδευση ενάντια στον εθνικιστικό τρόπο σκέψης, ώστε να εξαλειφθούν τα εθνικά 

στερεότυπα και προκαταλήψεις (Κανακίδου & Παπαγιάννη, 1998. Κεσίδου, 2008. 

Νικολάου, 2008).  

 Οι µελετητές Μαυροµµάτης και Βέλκου (2010), συνεχίζουν λέγοντας πως κατά τη 

διαπολιτισµική αγωγή οφείλεται να δίνεται έµφαση στην ανάπτυξη θετικών στάσεων απέναντι 

στο διαφορετικό, την ενίσχυση της ανεκτικότητας και του σεβασµού απέναντι στον άλλο, την 

καλλιέργεια συνεργασίας µε τους γονείς των µαθητών µε διαφορετική πολιτισµική αγωγή και 

την απόκτηση γνώσεων για την ιστορία και τον πολιτισµό της χώρας καταγωγής των µαθητών.   

 Ζητούµενο των πολυπολιτισµικών σχολικών τάξεων, όπως και στις πολυπολιτισµικές 

κοινωνίες, είναι η διασφάλιση της «διαπολιτισµικής πορείας», δηλαδή της διαδικασίας µέσω 

της οποίας οικοδοµούνται οι σχέσεις εµπιστοσύνης και συνεργασίας µεταξύ όλων των 

πολιτών. Αναλυτικότερα τα βήµατα της διαπολιτισµικής πορείας, σύµφωνα µε τον Νικολάου 

(2003) είναι:  

1. η γνωριµία µε τον «άλλον»,  

2. η άρση των στερεοτύπων και προκαταλήψεων που προκύπτουν κατεξοχήν από την 

άγνοια του διπλανού «άλλου»,  

3. η απόκτηση αµοιβαίας εµπιστοσύνης,  

4. η δυνατόν καλύτερη επικοινωνία µεταξύ ποµπού και δέκτη, οι οποίοι ανήκουν σε 

διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες, µέσω της αφιλτράριστης δηµιουργίας, 

ανταλλαγής, ερµηνείας, αξιολόγησης και αξιοποίησης των συµβόλων, σηµάτων και 

πληροφοριών που µεταφέρονται και τέλος 

5. η διάθεση για επίτευξη εποικοδοµητικής συνεργασίας. 
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 Συνοψίζοντας, θα µπορούσε να υποστηριχθεί πως στόχος της διαπολιτισµικής αγωγής 

και εκπαίδευσης είναι η ενίσχυση της «διαπολιτισµικής ετοιµότητας» (αποδοχή απέναντι στο 

ξένο και το διαφορετικό) αλλά και της «διαπολιτισµικής ικανότητας-δεξιότητας», η οποία 

συνδέεται µε την ικανότητα αποτελεσµατικής διαχείρισης του πολιτισµικού πλουραλισµού και 

της πολιτισµικής ετερότητας (Κεσίδου & Παπαδοπούλου, 2008). Αξίζει, τέλος, να σηµειωθεί 

πως παρόλο που η διαπολιτισµική εκπαίδευση θεωρείται το ιδανικότερο µοντέλο διαχείρισης 

της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας του σχολείου, στην Ευρώπη δεν εκλαµβάνεται ως θεωρητικό 

µοντέλο εκπαίδευσης, αλλά αναδύεται ως ανάγκη όταν το σχολείο υποδέχεται αυξηµένο 

αριθµό αλλοδαπών παιδιών (Δαµανάκης, 1998). Η διαπολιτισµική εκπαίδευση, δηλαδή, 

αντιµετωπίζεται ως λύση στο «πρόβληµα» της ύπαρξης µεγάλου αριθµού παιδιών που 

προέρχονται από διαφορετικό κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον και όχι ως επίσηµο µοντέλο 

παιδαγωγικής (Τζωρτζοπούλου & Κοτζαµάνη, 2008:25).  

 

1.4 Η διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ευρώπη και την Ελλάδα  
 
 Η συζήτηση στην Ελλάδα αλλά και την Ευρώπη όσον αφορά τη διαπολιτισµική 

προσέγγιση στη διαχείριση της ετερότητας στις σχολικές µονάδες υφίσταται εδώ και χρόνια 

εξαιτίας της ύπαρξης οµάδων µε διαφορετικό πολιτισµικό και γλωσσικό υπόβαθρο. Το 

Συµβούλιο της Ευρώπης έπαιξε και συνεχίζει να παίζει ένα θεµελιώδη ρόλο στην έναρξη και 

την παραµονή της διαπολιτισµικότητας ως σηµαντικής προτεραιότητας στη Γηραιά Ήπειρο. 

Συγκεκριµένα, όπως αναφέρει ο Νικολάου (2008) κατά τη διάρκεια της διάσκεψης της 

Διαρκούς Συνόδου των ευρωπαίων Υπουργών Παιδείας το 2003 διατυπώθηκε το αίτηµα «[…] 

το Συµβούλιο της Ευρώπης να επικεντρώσει τον προγραµµατισµό της δράσης του στην ανάδειξη 

της αξίας της ποιότητας της εκπαίδευσης ως απάντηση στις προκλήσεις που προκύπτουν από την 

πολυπολιτισµικότητα των κοινωνιών µας, καθιστώντας την εκπαίδευση για τη δηµοκρατία και 

τη διαπολιτισµική εκπαίδευση κυρίαρχες συνιστώσες των µεταρρυθµίσεων των εκπαιδευτικών 

πολιτικών των ευρωπαϊκών κρατών [...]» (INRP, 2007). 

 Αναζητώντας διαχρονικά τις προτεινόµενες από το Συµβούλιο της Ευρώπης 

εκπαιδευτικές πολιτικές, διακρίνεται µία σηµαντική µεταβολή πλεύσης κατά τον τελευταίο 

µισό αιώνα. Αναλυτικότερα, κατά τις δεκαετίες του ΄70 και ΄80 η επιδίωξη της Ένωσης ήταν 

ο επαναπατρισµός των παιδιών µεταναστών στη χώρα προέλευσής τους, µε τα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα και µέτρα να έχουν έναν χαρακτήρα ειδικής και διαχωριστικής εκπαίδευσης 

(ξεχωριστά σχολεία, χωρίς αλληλεπίδραση µε τους γηγενείς µαθητές, που φοιτούσαν σε 

δηµόσια σχολεία). Η ένταξη των µειονοτικών, πολιτισµικά, οµάδων επιδιωκόταν είτε µέσω 
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της αφοµοίωσης, είτε µέσω ήπιας ενσωµάτωσης. Στη συνέχεια, η απόδειξη πως πολύ λίγοι 

µετανάστες επέστρεφαν στις χώρες καταγωγής τους, οδήγησε στις πολυπολιτισµικές 

εκπαιδευτικές πολιτικές. Φτάνοντας στα τέλη της δεκαετίας του ΄90 και στη νέα χιλιετία όπου 

επικρατούν πλέον πλήρως οι διαπολιτισµικές αντιλήψεις (Νικολάου, 2008).  

Η ποιοτική βελτίωση της εκπαίδευσης, η ενίσχυση των µητρικών και των µειονοτικών 

γλωσσών, η διαπολιτισµική εκπαίδευση και ετοιµότητα των εκπαιδευτικών και διευθυντών, η 

µάχη κατά της σχολικής απόσυρσης, αποτυχίας και κοινωνικού αποκλεισµού καθίστανται 

πρωταρχικοί στόχοι της Ευρωπαϊκής Ένωσης κατά τη διάρκεια των τριών τελευταίων 

δεκαετιών και ιδιαίτερα µετά τη συνθήκη του Μάαστριχτ. Η κατεύθυνση αυτή ενισχύεται µε 

τη χρηµατοδότηση µίας πληθώρας προγραµµάτων εκπαίδευσης, τα οποία επιδιώκουν την 

ενίσχυση του διαπολιτισµικού διαλόγου, τη διαπολιτισµική κατάρτιση των εκπαιδευτικών και 

στελεχών εκπαίδευσης, τη φοιτητική και εκπαιδευτική κινητικότητα και την εκπαίδευση για 

τη δηµοκρατία, τα ανθρώπινα δικαιώµατα και την ενεργό πολιτειότητα (Νικολάου, 2008). 

 Τη διαπολιτισµική κατεύθυνση έχουν πλέον υιοθετήσει όλα σχεδόν τα κράτη-µέλη της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης όσον αφορά τη διαχείριση του πολιτισµικού πλουραλισµού στα 

εκπαιδευτικά τους συστήµατα. Παρόλο αυτά τα µέτρα τα οποία ακολουθούν διαφέρουν 

µεταξύ τους, ανάλογα µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε το Ευρωπαϊκό Δίκτυο Πληροφόρησης για την εκπαίδευση 

«Ευρυδίκη» (Eurydice, 2004) οι τρεις βασικές κατευθύνσεις των προγραµµάτων σπουδών 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι:   

• Η εξοικείωση µε την πολιτισµική ποικιλότητα, µε στόχο την ανάπτυξη από µέρους 

των µαθητών, των αξιών, του σεβασµού και της ανεκτικότητας. Πολλά κράτη 

πιστεύουν πως η κατεύθυνση αυτή της διαπολιτισµικότητας µπορεί να συµβάλει στη 

µάχη ενάντια στον ρατσισµό και την ξενοφοβία.  

• Η ενίσχυση της ευρωπαϊκής ταυτότητας των µαθητών µέσα από τη γνωριµία µε τους 

ευρωπαϊκούς πληθυσµούς, την ιστορία της Ευρώπης και τη θέση που κατέχει η χώρα 

τους στην ευρωπαϊκή ήπειρο.  

• Η καλλιέργεια του ενδιαφέροντος για τις διακυµάνσεις των κοινωνικοοικονοµικών 

και ιστορικών σχέσεων των κρατών και των µεταναστευτικών κινήσεων που 

προκύπτουν από αυτές, µε στόχο την κατανόηση της πολιτισµικής ετερότητας.  
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Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα άρχισε να µεριµνά για την εκπαίδευση των 

πολιτισµικά διαφερουσών οµάδων, αρχικά των παλιννοστούντων και στη συνέχεια των 

αλλοδαπών µαθητών, στις αρχές της δεκαετίας του '70, όταν γίνεται πια ορατό ένα σαφές 

ρεύµα παλιννόστησης από χώρες της Δυτικής Ευρώπης και της Αµερικής, αλλά και της 

Αφρικής και της Ωκεανίας προς την Ελλάδα.  Τα πρώτα δειλά κρατικά βήµατα την εν λόγω 

δεκαετία έχουν κυρίως χαρακτήρα προνοιακό και φιλανθρωπικό (Δαµανάκης, 1997). Ο όρος 

διαπολιτισµική εκπαίδευση άρχισε να απασχολεί και να εµφανίζεται στον λόγο των 

κοινωνικών και εκπαιδευτικών επιστηµών στα µέσα της δεκαετίας του '80, όπου το πλήθος 

των παλιννοστούντων µαθητών αυξήθηκε σηµαντικά και οι κριτικές φωνές δυνάµωναν 

σχετικά µε την ανεπάρκεια των µέτρων της οµογενοποίησης και αφοµοίωσης των µαθητών 

αυτών στην επίσηµη εθνική γλώσσα, αγνοώντας το πολιτισµικό και γλωσσικό τους υπόβαθρο 

(Ανδρούσου, 2000. Δαµανάκης, 2004). 

Ακολουθεί η δεκαετία του '80 όπου ξεκινά να σηµειώνεται έως το 1996 η ραγδαία 

δηµογραφική µεταβολή στην Ελλάδα, µε την υποδοχή µεταναστών και οµογενών Ποντίων και 

Βορειοηπειρωτών. Αυτή την περίοδο ξεκινούν οι πρώτες ενέργειες για την εφαρµογή της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Συγκεκριµένα, µε τους 

νόµους 1404/83, 1865/89 και 1894/90 ξεκινά να αναγνωρίζεται η πολυπολιτισµικότητα της 

ελληνικής κοινωνίας και νοµοθετείται ο θεσµός των Τάξεων Υποδοχείς, των 

Φροντιστηριακών Τµηµάτων και των Σχολείων Υποδοχής Παλιννοστούντων, µε στόχο την 

οµαλή προσαρµογή στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας των παλιννοστούντων µαθητών, 

τέκνων Ελλήνων µεταναστών ή τέκνων επαναπατριζόµενων Ελλήνων (Νικολάου, 2008). 

Παρόλο αυτά, αξιολογώντας τα αποτελέσµατα της λειτουργίας τους φαίνεται πως αυτά δεν 

είναι ικανοποιητικά, καθώς σε αυτές τις δοµές διδάσκεται η ελληνική γλώσσα ενώ δε 

λαµβάνεται υπόψη η µητρική και ο πολιτισµός των αλλοδαπών µαθητών (Tsaliki, 2016).  

Καθώς αυξάνεται η παρουσία αλλοδαπών και µεταναστών στην Ελλάδα, το ελληνικό 

σχολείο καλείται να εντάξει έναν ετερογενή πλήθος µαθητών. Η αποτυχία των προηγούµενων 

αντισταθµιστικών – αφοµοιωτικών µέτρων οδηγεί σε αδιέξοδα την εκπαιδευτική πολιτική και 

φέρνει στο προσκήνιο περισσότερο από ποτέ άλλοτε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. 

Συγκεκριµένα, τα επόµενα χρόνια γίνονται σηµαντικά βήµατα στον τοµέα της θεσµικής 

διασφάλισης και κατοχύρωσης των θεµάτων της εκπαίδευσης των µαθητών µε πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητες. Αναλυτικότερα, από το 1996 έως σήµερα µερικά από τα κυριότερα διοικητικά 

µέτρα που λαµβάνονται είναι τα εξής:  
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• ψηφίζεται ο νόµος 2413/96 για την «Παιδεία Οµογενών και Διαπολιτισµική 

Εκπαίδευση», εγκαινιάζοντας µία νέα περίοδο εκπαιδευτικής πολιτικής για τη χώρα, 

δηµιουργώντας, µεταξύ άλλων, διαπολιτισµικά σχολεία για την εκπαιδευτική και 

κοινωνική ένταξη και την αποφυγή του εκπαιδευτικού αποκλεισµού και της 

περιθωριοποίησης των διαφερόντων µαθητών, 

• ιδρύεται το 1996 η Ειδική Γραµµατεία Παιδείας Οµογενών και Διαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης, που λειτουργεί ως διακριτή, διοικητική υπηρεσία µέσα στο ΥΠΕΠΘ, 

µε στόχο τον σχεδιασµό και την αποτελεσµατική υλοποίηση της πολιτικής σε αυτά 

τα θέµατα,  

• ιδρύεται το 1996 το Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών και Διαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης που υποστηρίζει επιστηµονικά και επιτελεί το έργο του ΥΠΕΠΘ, 

καταρτίζοντας προγράµµατα σπουδών, παράγοντας διδακτικά εγχειρίδια και 

βοηθήµατα, επιµορφώνοντας τους εκπαιδευτικούς και τα στελέχη εκπαίδευσης, 

παρακολουθώντας και αξιολογώντας την εφαρµογή εκπαιδευτικών προγραµµάτων, 

διεξάγοντας εκπαιδευτική έρευνα και συµβουλεύοντας την πολιτεία για τη χάραξη 

της εκπαιδευτικής πολιτικής, 

• σταδιακά αναδιαµορφώνονται και εκσυγχρονίζονται τα Φροντιστηριακά Τµήµατα 

και οι Τάξεις Υποδοχής και µετατρέπονται επιλεγµένα σχολεία σε Διαπολιτισµικά 

Σχολεία, 

• µε τον νόµο 3879/10 εισάγεται ο θεσµός των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας 

(Ζ.Ε.Π.), στις οποίες εντάσσονται σχολεία µε χαµηλό εκπαιδευτικό και 

κοινωνικοοικονοµικό δείκτη, υψηλά ποσοστά σχολικής διαρροής και περιορισµένη 

εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση, 

• το θεσµικό πλαίσιο εξελίσσεται µε τον νόµο 4425/16, σκοπός του οποίου είναι η 

«δόµηση των σχέσεων µεταξύ των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων για την άρση 

των ανισοτήτων και του κοινωνικού αποκλεισµού» µέσω της φοίτησης των 

πολιτισµικά διαφερουσών µαθητών σε σχολεία που φοιτούν γηγενείς µαθητές, 

• δηµιουργία µε την υπουργική απόφαση 171022/Δ2/12-10-2018 Τάξεων Υποδοχής 

και στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση και 

• υλοποίηση πολλών και µεγάλων προγραµµάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης 

εκπαιδευτικών και στελεχών εκπαίδευσης έως σήµερα µε τη συµβολή της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης (Νικολάου, 2008. Trouki, 2012. Tsaliki, 2016). 
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Να σηµειωθεί, επίσης, πως παρόλο που το θεσµικό πλαίσιο που διέπει τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση στη χώρα µας αναφέρει πως στο ελληνικό σχολείο ως γλώσσα 

διδασκαλίας ορίζεται η ελληνική και προβλέπεται η διδασκαλία άλλης γλώσσας όταν το 

απαιτούν οι γλωσσικές ανάγκες των µαθητών (άρθρο 21, παρ. 9, νόµος 4251/14), µέχρι σήµερα 

υπάρχουν µόνο αποσπασµατικές εφαρµογές σε αυτό το πλαίσιο. Ο Τσιτσελίκης (2016:1) 

αναφέρει την ανάγκη θεσµικής ρύθµισης «στην οποία θα αναφέρεται και η διδασκαλία "σε άλλη 

γλώσσα" και όχι µόνο "της άλλης γλώσσας"». Με το νόµο 4415/16 (ΦΕΚ 159/Α) «Ρυθµίσεις 

για την ελληνόγλωσση εκπαίδευση, τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και άλλες διατάξεις» 

βελτιώθηκε αισθητά το προηγούµενο ανεπαρκές καθεστώς του νόµου 2413/96 (ΦΕΚ 124/Α) 

σχετικά µε τα διαπολιτισµικά σχολεία.  

Ωστόσο, η µη επαρκής κατανόηση και χρήση της ελληνικής γλώσσας από τα παιδιά µε 

πολιτισµικές ιδιαιτερότητες αποτελεί κύριο εµπόδιο τόσο στη σχολική όσο και στην κοινωνική 

τους πορεία (Μπίκος, 2008). Ως εκ τούτου, το θεσµικό σχήµα παρέµβασης σε µαθητές µε 

διαφορετική µητρική γλώσσα σήµερα έχει ως εξής: Τάξη Υποδοχής Ι – Τάξη Υποδοχής ΙΙ – 

Ενισχυτικό Φροντιστηριακό Τµήµα. Τα σχολεία υποδοχής των αλλοδαπών παιδιών, 

προσφύγων, παλιννοστούντων ή γενικότερα των πολιτισµικά διαφερουσών µαθητών έχουν το 

καθήκον να ερευνήσουν τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών και τις δυνατότητες 

της σχολικής µονάδας ώστε να επιλεγεί το ορθότερο σχήµα εκπαιδευτικής παρέµβασης.  

Ύστερα από την πρόσφατη προσφυγική κρίση του 2015, στον εκπαιδευτικό χώρο 

δηµιουργείται µία πρόκληση. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα οφείλει, σήµερα, όχι µόνο 

να συνεχίσει να παρέχει µία υψηλής ποιότητας εκπαίδευση σε όλους, που δε θα εξαλείφει την 

πολυµορφία αλλά και να καλύπτει τις ανάγκες µίας κοινωνίας µε έντονο το χαρακτηριστικό 

της ετερότητας των µελών της, επιδιώκοντας παράλληλα τη διατήρηση αυτή της ετερογένειας. 

Καθήκον του εκπαιδευτικού συστήµατος, πλέον, αποτελεί η ανάγκη υιοθέτησης ενός 

ολοκληρωµένου διαπολιτισµικού προσανατολισµού, που θα βοηθήσει τους µαθητές να 

αντιληφθούν τη διαφορετικότητα που χαρακτηρίζει το ανθρώπινο γένος, την πολυµορφία των 

τρόπων ζωής, την πολυπλοκότητα των παγκόσµιων φαινοµένων, την επίδραση των εθνών στον 

σηµερινό κόσµο και να δηµιουργήσει τις προϋποθέσεις ώστε όλοι οι άνθρωποι να δρουν µε 

βάση το συλλογικό συµφέρον και τον αµοιβαίο σεβασµό (Δραγώνα και συν, 2001. Ιωαννίδου, 

2015).  

Συµπερασµατικά, η διαπολιτισµική εκπαίδευση διαφαίνεται πως αποτελεί την 

κυρίαρχη προσέγγιση, θεωρητικά τουλάχιστον, τις τελευταίες δεκαετίες στο πεδίο της 

ελληνικής εκπαίδευσης. Ωστόσο, στην πραγµατικότητα συνεχίζεται να παρατηρείται χάσµα 
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µεταξύ της εκπαιδευτικής πολιτικής (νοµοθεσία για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, εφαρµογή 

προγραµµάτων σχετικά µε τις εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών από άλλα πολιτισµικά 

περιβάλλοντα) και στην εκπαιδευτική πρακτική η οποία προσανατολίζεται συνήθως σε 

µονοπολιτισµικές και αφοµοιωτικές πρακτικές (Κεσίδου, 2014). Η διαπολιτισµική εκπαίδευση 

εξακολουθεί να αντιµετωπίζεται ως λύση στο «πρόβληµα» της ύπαρξης µεγάλου αριθµού 

πολιτισµικά διαφερουσών παιδιών στο ελληνικό σχολείο και όχι ως επίσηµο µοντέλο 

παιδαγωγικής (Τζωρτζοπούλου & Κοτζαµάνη, 2008). 

 

1.5 Ο ρόλος του σχολείου στη διαπολιτισµική εκπαίδευση 
 

Παγκοσµίως, το σχολείο συνιστά τον κύριο δηµόσιο οργανισµό που προετοιµάζει και 

εφοδιάζει τους µαθητές µε δεξιότητες, γνώσεις και αρχές που θα χρειαστούν στην ενήλικη ζωή 

τους, ως πολίτες ενός κράτους µε διαπολιτισµικές διαστάσεις (Κατσαµά, 2014). Το σηµερινό 

ελληνικό σχολείο, όπως αναλύθηκε σε παραπάνω υποκεφάλαιο, χαρακτηρίζεται από 

πολιτισµική ποικιλοµορφία, µε την παρουσία και συνύπαρξη µαθητών µε διαφορετικό 

πολιτισµικό και γλωσσικό υπόβαθρο. Στην προσπάθεια συµπερίληψης της ετερότητας στο 

σχολικό περιβάλλον, η διαπολιτισµική εκπαίδευση προσφέρει µία σφαιρική εκπαιδευτική 

προσέγγιση, επιδιώκοντας την ισοτιµία, την αλληλοαποδοχή, τον αλληλοσεβασµό και τη 

δηµιουργική αλληλεπίδραση όλων των µαθητών ανεξαρτήτου πολιτισµικής καταγωγής 

(Σγούρα και συν, 2018). 

Ως προς τον συνολικό ρόλο, τους σκοπούς και τις λειτουργίες του σχολείου υπάρχει 

ένα πλήθος θεωριών. Σύµφωνα µε τις κοινωνιοκεντρικές θεωρίες (Parsons, Marx, Bourdieu) 

το σχολείο είναι φορέας της κοινωνικής εντολής µε κύριο στόχο την ικανοποίηση των 

κοινωνικών αναγκών µέσω της παροχής γνώσεων και δεξιοτήτων στους µαθητές που θα 

ικανοποιούν τις απαιτήσεις του κοινωνικού συστήµατος. Από την άλλη πλευρά, οι 

ατοµοκεντρικές θεωρίες (Freud, Mead) εστιάζουν στο άτοµο, την προσωπικότητα και την 

κάλυψη των συναισθηµατικών και γνωστικών αναγκών του (Κωνσταντίνου, 2015). Παρόλο 

αυτά οποιαδήποτε και αν είναι η επιλεγµένη εκπαιδευτική πολιτική υπάρχουν κάποιες κοινά 

αποδεκτές λειτουργίες του σχολείου, οι οποίες συνοπτικά είναι:  

1. παιδαγωγική-κοινωνικοποιητική, καθώς ασκεί αγωγή, διαµορφώνει την 

προσωπικότητα των µαθητών και τους κοινωνικοποιεί στις εκάστοτε πρακτικές, αξίες 

και αντιλήψεις του κοινωνικού συστήµατος, 

2. διδακτική-µαθησιακή, αφού παρέχει γνώσεις και δεξιότητες που θα βοηθήσουν τους 

µαθητές να ενταχθούν στο σύστηµα απασχόλησης, 
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3. αξιολογική-επιλεκτική, καθώς αξιολογεί τους µαθητές µε σκοπό να τους βελτιώσει 

και να τους προσανατολίσει για τη µετέπειτα επαγγελµατική τους πορεία και 

4. εποπτική-κουστωδιακή, παρέχοντας ασφαλή και αξιοπρεπή διαβίωση έχοντας ένα 

µέρος του «γονεϊκού» ρόλου (Κωνσταντίνου, 2015). 

Ο ρόλος που διαδραµατίζει το σχολείο σε ζητήµατα ετερότητας και 

διαπολιτισµικότητας διαφαίνεται, επίσης, εξέχων. Μέσα από µία διαρκή προσπάθεια το 

σχολείο στοχεύει στην καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, την κατανόηση του διαφορετικού και 

της ετερότητας, τον σεβασµό στη διαφορετικότητα και την αρµονική συνύπαρξη. Απαιτείται, 

εποµένως, ο εµπλουτισµός του περιεχοµένου και της µεθοδολογίας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος, των αναλυτικών προγραµµάτων και των σχολικών δραστηριοτήτων µε θεµατικές 

όπως τα ανθρώπινα δικαιώµατα, η συνεργασία για την παγκόσµια ανάπτυξη και την ειρήνη, 

καθώς και η ανάδειξη της παγκοσµιότητας της έννοιας του ανθρώπου, η οποία ενυπάρχει τόσο 

σε παγκόσµιο, όσο και σε τοπικό επίπεδο (Μπονίδης & Παπαδοπούλου, 2014).  

Αναλυτικότερα, όσον αφορά την εκπαίδευση των µαθητών µε πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητες οφείλεται από το σχολείο να αναπτύσσεται µία σειρά τροποποιήσεων και 

προσθηκών στη διδασκαλία, όπως: 

• η εξατοµικευµένη διδασκαλία, η οποία είναι σηµαντικό να αξιολογείται συστηµατικά 

για να αντιστοιχεί στον κεντρικό κορµό της διδασκαλίας, χωρίς να αποµονώνει 

µαθησιακά τον µαθητή, 

• η αξιοποίηση θεµάτων διδασκαλίας που θα γίνονται κατανοητά από όλους τους 

µαθητές και 

• η εργασία σε οµάδες για να αναπτυχθούν συνθήκες πραγµατικής αλληλεπίδρασης και 

συνεργασίας ανάµεσα στους µαθητές (Μάρκου & Παρθένης, 2011). 

 Άλλοι παράγοντες επίτευξης των καλύτερων αποτελεσµάτων στην εκπαίδευση των 

µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο σύµφωνα µε τους Χατζησωτηρίου και 

Ξενοφώντος (2014) είναι η ηγεσία του σχολείου, η ποιότητα διδασκαλίας, οι προσδοκίες, η 

εποπτεία της επίδοσης, το κλίµα του σχολείου και η συµµετοχή των γονέων στο σχολείο. 

Συγκεκριµένα, όσον αφορά τον πρώτο παράγοντα ο διευθυντής του σχολείου συµβάλλει 

σηµαντικά στην αποτελεσµατικότητα της σχολικής µονάδας και στη διατήρηση του 

δηµοκρατικού προσανατολισµού του οράµατος και των πρακτικών. Σύµφωνα µε τον δεύτερο 

παράγοντα, οφείλεται να αναγνωρίζονται οι ανάγκες όλων των µαθητών και να παρέχεται 

ποιότητα διδασκαλίας, η οποία δε θα περιορίζεται στον άρτιο προγραµµατισµό των 

µαθηµάτων αλλά οµαδική ή/και εξατοµικευµένη στήριξη όλων, ώστε να επιτυγχάνονται τα 
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καλύτερα δυνατά αποτελέσµατα. Ακόµη, οι υψηλές επιδόσεις και η εποπτεία των παιδιών µε 

διαφορετικά πολιτισµικά χαρακτηριστικά θα πρέπει να είναι αναπόσπαστο µέρος των 

αποτελεσµατικών διαπολιτισµικών σχολείων, καθώς ο διευθυντής, οι εκπαιδευτικοί και οι 

γονείς των παιδιών αναµένουν την επιτυχία των µαθητών και ενθαρρύνουν µε κάθε τρόπο προς 

αυτή την κατεύθυνση. Κοινό χαρακτηριστικό όλων των αποτελεσµατικών διαπολιτισµικών 

σχολείων είναι η αντιµετώπιση του ρατσισµού και των κρουσµάτων µη επιτρεπτών 

συµπεριφορών µέσω της καλλιέργειας του κλίµατος σεβασµού και ελευθερίας της έκφρασης. 

Τέλος, η συµµετοχή των γονέων και της ευρύτερης τοπικής κοινότητας στο σχολείο 

διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη βελτίωση της επίδοσης και την αποτελεσµατικότερη 

ένταξη των µαθητών µε πολιτισµικά διαφέρουσα προέλευση.  
 Συµπερασµατικά, στη νέα πολυπολιτισµική πραγµατικότητα και τις αλλαγές που έχει επιφέρει 

στην κοινωνία, το σχολείο ίσως αποτελεί το χώρο, εντός του οποίου θα αναπτυχθούν και θα 

αναπαραχθούν νέοι τρόποι σύλληψης του κοινωνικού γίγνεσθαι και εκπαίδευσης, στην οποία θα 

υιοθετούνται πρότυπα συµπεριφοράς που θα χαρακτηρίζονται από έλλειψη κοινωνικών διακρίσεων, 

σεβασµό στην ετερότητα, αποδοχή της ποικιλοµορφίας, ισονοµία και αλληλεπίδραση µεταξύ των 

προσώπων και από αµοιβαία κατανόηση και συνεργασία (Γεωργογιάννης, 2006. Angelopoulou & 

Manesis, 2017). Το διαπολιτισµικό µοντέλο, συνεπώς, αποτελεί την πιο σύγχρονη πρόταση και τείνει 

να είναι η κοινώς αποδεκτή επιλογή στο ζήτηµα της εκπαίδευσης όχι µόνο των πολιτισµικά 

διαφερουσών οµάδων αλλά αποτελεί διάσταση της γενικής παιδείας όλων των µαθητών ανεξαρτήτου 

πολιτισµικών καταβολών και πολιτισµικών ταυτοτήτων (Γεωργογιάννης & Μπάρος, 2010. Νικολάου, 

2000)  

 

1.6 Διαπολιτισµική επάρκεια και ετοιµότητα των διευθυντών και εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 

Κατά τη µελέτη και εννοιολογική οριοθέτηση των όρων «επάρκεια» και «ετοιµότητα» 

διαπιστώνεται συχνά ταύτιση, επικάλυψη ή και σύγχυση. Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε το 

Υπουργείο Παιδείας, επάρκεια διδασκαλίας είναι η βεβαίωση ικανότητας διδασκαλίας που 

χορηγείται από αυτό σε κατόχους ορισµένων διπλωµατών σε ορισµένο γνωστικό αντικείµενο 

και είναι απαραίτητη για τη νόµιµη διδασκαλία του αντικειµένου αυτού στην εκπαίδευση. 

Έτσι, µέσω του πτυχίου λαµβάνεται όλη η απαιτούµενη γνώση αλλά και οι δεξιότητές της σε 

συγκεκριµένα ποιοτικά χαρακτηριστικά ώστε να µπορέσει το άτοµο να ανταπεξέλθει στο έργο 

του. Από την άλλη πλευρά, η ετοιµότητα αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου ή της οµάδας 

να αντιλαµβάνεται άµεσα σε ερεθίσµατα του περιβάλλοντός του και να µπορεί να αντιδρά 

κατάλληλα σε αυτά. Ο όρος χρησιµοποιείται δηλαδή για να δηλώσει την ευχέρεια του ατόµου 

να µπορεί να διατυπώσει άµεσα νοήµατα, ερωτήσεις, απαντήσεις στα πλαίσια συγκεκριµένων 
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διαδικασιών και στην κατάσταση προετοιµασίας για αντίδραση στα σωµατικά, ψυχολογικά 

και κοινωνικά ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. Με λίγα λόγια, η επάρκεια αναφέρεται στις 

σπουδές και τις ικανότητες που αποκτώνται µε την κατοχή του γνωστικού αντικειµένου, ενώ 

η ετοιµότητα έχει σχέση µε την ικανότητα µετουσίωσης των γνώσεων σε διδακτική πράξη 

(Γεωργογιάννης, 2006· Γεωργογιάννης, 2009).  

Όσον αφορά τη «διαπολιτισµική επάρκεια», βιβλιογραφικά, φαίνεται να συνδέεται ο 

όρος µε τη θεωρητική, επιστηµονική, ερευνητική και διδακτική γνώση και κατάρτιση που έχει 

ο εκπαιδευτικός σχετικά µε τον πολιτισµό, τη γλώσσα, τις συνθήκες διαβίωσης των ατόµων 

που προέρχονται από άλλες χώρες και συµµετέχουν στο κοινωνικό γίγνεσθαι της χώρας και τη 

διαφορετικότητα, τις δυσκολίες συνύπαρξης µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµό και γλώσσα. 

Αφορά κυρίως γνώσεις για τα διεθνή µεταναστευτικά ρεύµατα, τη διγλωσσία και τη δίγλωσση 

εκπαίδευση, για τα µοντέλα εκπαιδευτικής προσέγγισης που χρησιµοποιήθηκαν, για τις 

διδακτικές µεθόδους και τα αποτελέσµατα που προέκυψαν κ.λπ. (Γεωργογιάννης, 2006:51-

52). Η διαπολιτισµική επάρκεια αναφέρεται, επίσης, στην κατάρτιση που µπορεί να αποκτήσει 

κάθε εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης εκτός από τις σπουδές 

του και από επιµορφωτικά προγράµµατα κατά τη διάρκεια της άσκησης του εκπαιδευτικού του 

έργου και που πιστοποιείται µέσω του παρεχόµενου πτυχίου ή των πιστοποιητικών 

επιµόρφωσης στα πλαίσια προγραµµάτων, µε στόχο να θεωρείται διαπολιτισµικά επαρκής 

(Γεωργογιάννης, 2006· Γεωργογιάννης, 2008· Παλαιολόγου- Ευαγγέλου, 2003). 

Η διαπολιτισµική ετοιµότητα, από την άλλη πλευρά, ορίζεται σύµφωνα µε τον 

Γεωργογιάννη (2006:51-52) «στην ικανότητα διαχείρισης αλλά και µετουσίωσης των γνώσεων 

της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης σε πρακτική εφαρµογή ή αλλιώς η ικανότητα άµεσης αντίληψης 

διαπολιτισµικών ερεθισµάτων και κατάλληλης αντίδρασης σε αυτά, αντίδρασης που είναι 

αποτέλεσµα κατάλληλης προετοιµασίας και άσκησης». Άλλα στοιχεία που συµπληρώνει ο 

συγγραφέας πως ολοκληρώνουν τη διαπολιτισµική ετοιµότητα είναι η εγρήγορση σε αξίες και 

αρετές πανανθρώπινης εµβέλειας και οι κατάλληλες αντιδράσεις σε αυτές, υπό την έννοια πως 

η ετοιµότητα του εκπαιδευτικού δεν περιορίζεται µόνο στο µορφωτικό κεφάλαιο που πρέπει 

απαραίτητα να έχει αλλά αφορά και τις δυνατότητές του να µετουσιώνει τη θεωρία στη 

σχολική πράξη, εµπλουτίζοντας το περιεχόµενο του διδακτικού σχεδιασµού µε τις αρχές της 

διαπολιτισµικής αγωγής.  

Ο Gay (2002) προσδιορίζει µια σειρά χαρακτηριστικών που συνθέτουν το προφίλ του 

διαπολιτισµικά επαρκούς εκπαιδευτικού, τα οποία µπορούν να συγχωνευτούν στα εξής:  
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• γνώση της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας και των αξιών, παραδόσεων, τρόπων 

επικοινωνίας και τρόπων µάθησης που συνθέτουν έναν πολιτισµό, 

• παρέµβαση στα αναλυτικά προγράµµατα µε διαπολιτισµική κατεύθυνση, 

• διαπολιτισµική ευαισθησία, καθώς ο ίδιος ο εκπαιδευτικός οφείλει να δηµιουργήσει 

µία ηθική, συναισθηµατική και ακαδηµαϊκή σχέση µε τους πολιτισµικά διαφέροντες 

µαθητές του, βασισµένη στον σεβασµό, την ειλικρίνεια και εµπιστοσύνη στις 

δυνατότητές τους και 

• διαπολιτισµική επικοινωνία, αντανακλώντας τις πολιτισµικές αξίες και 

διαµορφώνοντας τρόπους µάθησης µέσω του επιτονισµού, της γλώσσας του σώµατος 

κ.ά. ώστε να γίνεται κατανοητός ο εκπαιδευτικός από όλους τους µαθητές και να 

ενθαρρύνονται οι ίδιοι να εµπλέκονται προσωπικά στο θέµα της συζήτησης.   

Ο Banks (2001) υποστηρίζει πως για να είναι ένας εκπαιδευτικός διαπολιτισµικά 

επαρκής και έτοιµος οφείλει να έχει ξεκάθαρες και σαφείς δηµοκρατικές στάσεις, αρχές και 

αξίες, να διακρίνεται από την ικανότητα να λειτουργεί στα επίπεδα της πολιτισµικής 

ταυτότητας (διαπολιτισµικό, πολυεθνικό, παγκόσµιο) και να µπορεί να εφαρµόζει αναλυτικά 

προγράµµατα που θα δίνουν τη δυνατότητα σε όλους τους µαθητές να συµµετέχουν ενεργά 

κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

Οι Villegas και Lucas (2002) υπογραµµίζουν πως οι στάσεις και αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών για τους πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές παίζει, επίσης, σηµαντικό ρόλο. 

Συγκεκριµένα, οι ίδιοι διατυπώνουν πως ο εκπαιδευτικός είναι απαραίτητο να αντιληφθεί ότι 

υπάρχουν πολλοί και διαφορετικοί τρόποι µε τους οποίους κάποιος µπορεί να κατανοεί την 

πραγµατικότητα, οι οποίοι επηρεάζονται και σχηµατίζονται µε βάση την 

κοινωνικοπολιτισµική θέση του κάθε ατόµου αλλά και να έχει την αίσθηση και το όραµα να 

γίνει φορέας δυνητικής εκπαιδευτικής αλλαγής που θα καταστήσει τα σχολεία κατάλληλα για 

όλους τους µαθητές. Επίσης, ο διαπολιτισµικά επαρκής και έτοιµος εκπαιδευτικός οφείλει να 

γνωρίζει στοιχεία για τις ζωές και την καθηµερινότητα των µαθητών του και να τα αξιοποιεί 

για τον σχεδιασµό της διδασκαλίας του, καθώς επίσης να θεωρεί τους µαθητές από 

διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα ως πηγή µάθησης και εµπλουτισµού και όχι ως πηγή 

προβληµάτων για την υπόλοιπη τάξη. 

Οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί όλα αυτά τα χρόνια στην Ελλάδα συγκλίνουν στο 

αποτέλεσµα πως η διδασκαλία σε πολυπολιτισµικές τάξεις αποτελεί πρόκληση για τους 

διευθυντές και εκπαιδευτικούς και απορρέει δυσκολίες για τους ίδιους, καθώς συνήθως οι ίδιοι 
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είναι γνώστες της µαθητικής πολιτισµικής πολυµορφίας των σχολικών τάξεων αλλά δεν 

αισθάνονται επαρκείς και έτοιµοι σε ικανοποιητικό βαθµό ώστε να εφαρµόσουν στην πράξη 

τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και επιθυµούν παρακολούθηση προγραµµάτων 

επιµόρφωσης και κατάρτισης. Αναλυτικότερα, οι έρευνες της Μπούτσκου (2011) και 

Αντωνοπούλου (2011) σχετικά µε τη διαπολιτισµική επάρκεια και ετοιµότητα των διευθυντών 

σχολικών µονάδων πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης έδειξε πως όσο µεγαλύτερη συνολική 

υπηρεσία έχουν τόσο µεγαλύτερη επάρκεια δήλωσαν πως διαθέτουν στη διοίκηση των 

σχολικών µονάδων µε αλλοδαπούς και παλιννοστούντες µαθητές αλλά αναφέρουν περιθώρια 

βελτίωσης αναφορικά µε την αύξηση της διαπολιτισµικής τους επάρκειας και ετοιµότητας. 

Η ποσοτική έρευνα της Σακκά (2010) σε 100 εν ενεργεία εκπαιδευτικούς, 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στους νοµούς Αλεξανδρούπολης, 

Θεσσαλονίκης και Ξάνθης καταλήγει στο ότι οι εκπαιδευτικοί είναι γνώστες της πολιτισµικής 

ποικιλοµορφίας και των θετικών όψεων της πολυπολιτισµικότητας στη σχολική τάξη, αλλά 

δεν νιώθουν επαρκώς έτοιµοι για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της πολυπολιτισµικής 

τάξης. 

Ο Χαρίτος (2011) διεξήγαγε, ακόµη, έρευνα σε τεταρτοετείς φοιτητές όλων των 

Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης της Ελλάδας, προκειµένου να εκτιµήσει 

κατά πόσο οι µέλλοντες εκπαιδευτικοί νιώθουν ικανοί να εφαρµόσουν τις αρχές της 

διαπολιτισµικής διδακτικής αργότερα στις τάξεις τους, βάσει των γνώσεων που τους πρόσφερε 

το πρόγραµµα σπουδών του εκάστοτε Πανεπιστηµίου. Τα αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας 

έδειξαν πως οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί ναι µεν διάκεινται θετικά στα προβλήµατα της 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας και δείχνουν ενδιαφέρον να ασχοληθούν µε αυτά, εντούτοις είναι 

ελάχιστα ικανοποιηµένοι από το παρεχόµενο Πρόγραµµα Σπουδών αναφορικά µε τις γνώσεις 

που τους προσφέρει στη διαπολιτισµική εκπαίδευση. 

Σε παρόµοιο πλαίσιο, ο Γεωργογιάννης (2006) εξετάζοντας τα προγράµµατα σπουδών 

δέκα Παιδαγωγικών Σχολών των πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων σε όλη τη χώρα, κατέληξε στο 

συµπέρασµα ότι είναι χαµηλή σε αυτά η παρουσία µαθηµάτων που αφορούν τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση και ότι πιθανώς το πανεπιστήµιο δεν προετοιµάζει τους φοιτητές κατάλληλα για 

να αντιµετωπίσουν ως επαγγελµατίες αργότερα την πολυπολιτισµικότητα του σηµερινού 

σχολείου. Με τα συµπεράσµατα αυτά συµφωνούν και αποτελέσµατα της έρευνας της 

Λιακοπούλου (2006), η οποία ερεύνησε το ίδιο θέµα συστηµατικά σε περισσότερες σχολές 

ανά την Ελλάδα, από τις οποίες αποφοιτούν µελλοντικοί εκπαιδευτικοί εστιάζοντας στην 
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ελάχιστη θέση της πρακτικής άσκησης των υποψήφιων εκπαιδευτικών υπό το πρίσµα των 

αρχών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ως εκ τούτου η έλλειψη ευκαιριών για επικοινωνία 

µε το «διαφορετικό» συνιστά ανασταλτικό παράγοντα για τη διαµόρφωση της «διαπολιτισµικής 

ικανότητας» (Λιακοπούλου, 2006). 

Ωστόσο, σύµφωνα µε τους Μάρκου & Παρθένης (2011) η επιµόρφωση των λειτουργών 

της εκπαίδευσης συνιστά προϋπόθεση για την οµαλή σχολική κοινωνική ένταξη όλων των 

µαθητών, την ενίσχυση της µαθησιακής τους πορείας µέσα στο σχολείο και για την 

εξασφάλιση της µέγιστης δυνατής αποτελεσµατικότητας των καινοτοµικών παρεµβατικών 

ενεργειών. Για αυτό τον λόγο οι εκπαιδεύσεις και οι επιµορφώσεις των εκπαιδευτικών  

οφείλουν να στοχεύουν:  

• στην ενηµέρωση και ευαισθητοποίηση της εκπαιδευτικής κοινότητας για τις 

σύγχρονες απαιτήσεις της πολυπολιτισµικής κοινωνίας και τις πρακτικές που 

προκύπτουν για την εκπαίδευση και το σχολείο,  

• την πληροφόρηση και ευαισθητοποίηση εκπαιδευτικών και στελεχών της 

εκπαίδευσης σχετικά µε τις θεωρητικές και πρακτικές όψεις της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης,  

• την ενηµέρωση των εκπαιδευτικών όσον αφορά τις νέες εξελίξεις στη διδακτική και 

τη µεθοδολογία ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των τάξεων 

µικτής δυναµικότητας και της διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας,  

• την πληροφόρηση και ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών για τις ψυχοκοινωνικές 

δυσκολίες των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών µε στόχο την οµαλή 

ένταξη και κοινωνικοποίησή τους, 

• τη δηµιουργία συνθηκών που θα διασφαλίσουν την οµαλή σχολική και κοινωνική 

λειτουργία των σχολείων και  

• την προώθηση συντονισµένων παρεµβάσεων σε επίπεδο σχολικών µονάδων αλλά και 

σε επίπεδο διοίκησης. 

 

 

Κεφάλαιο 2: Ηγεσία και σχολική κουλτούρα 
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2.1 Εισαγωγή στην έννοια της ηγεσίας στην εκπαίδευση 

Η ηγεσία συνιστά σήµερα ένα από τα πιο ευρέως συζητούµενα και πολυδιάστατα 

θέµατα στην εκπαίδευση (Βιτσιλάκη & Ράπτης, 2007. Γκόλια και συν, 2014. Harris, 2005. 

Leithwood et al, 2008). Θεωρείται ως µία από τις κύριες συνιστώσες στην επιτυχία ή την 

αποτυχία των σχολικών µονάδων, καθώς και την ανάπτυξή τους και ταυτόχρονα ένα από τα 

σηµαντικότερα αντικείµενα µελέτης πολλών ερευνητών παγκοσµίως που αναζητούν την 

αποτελεσµατικότερη άσκησή της (Huber, 2004. Καραγιάννης, 2014).  

Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί ποικίλες εννοιολογικές προσεγγίσεις για τον όρο 

«ηγεσία», οι οποίες επηρεάζονται από την αντίληψη και τη σκοπιά διερεύνησης του κάθε 

µελετητή. Συγκεκριµένα, οι Leithwood, Jantzi και Steinbach (1999) αναφέρουν πως δεν 

υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισµός για την έννοια. Ο Yukl (2002:4-5) συνεχίζει λέγοντας 

πως «ο ορισµός της ηγεσίας είναι αυθαίρετος και πολύ υποκειµενικός». Ήδη το 1988 ο Cuban 

υποστηρίζει πως υπήρχαν πάνω από 350 ορισµοί για την ηγεσία και πως κανένας από αυτούς 

δεν ήταν σαφής. Τρεις δεκαετίες µετά διακρίνεται πως συνεχίζεται αυτή η ποικιλία των 

ορισµών της ηγεσίας, η οποία προσδίδει µία έννοια υποκειµενικότητας στον όρο, ωστόσο, 

υπάρχουν αρκετά κοινά σηµεία µεταξύ αυτών που παρουσιάζουν την ηγεσία ως µία σχέση 

επιρροής µεταξύ ατόµων, µε στόχο την ανάπτυξη, την εξέλιξη καθώς και τη σωστή διαχείριση 

ενός οργανισµού, ώστε να επιτευχθεί η κατά το δυνατόν µεγαλύτερη αποδοτικότητα και 

αποτελεσµατικότητά του (Πασιαρδής, 2014. Robinson, 2012).  

Ο Μπουραντάς (2005:197) σε µία προσπάθεια σύνθεσης των ποικίλων ορισµών ορίζει 

την ηγεσία ως «τη διαδικασία επηρεασµού της σκέψης, των συναισθηµάτων, των στάσεων και 

των συµπεριφορών µιας µικρής ή µεγάλης, τυπικής ή άτυπης οµάδας ανθρώπων από ένα άτοµο 

µε τέτοιο τρόπο ώστε, εθελοντικά και πρόθυµα και µε την κατάλληλη συνεργασία, να δίνουν τον 

καλύτερό τους εαυτό, για να υλοποιούν αποτελεσµατικούς στόχους που απορρέουν από την 

αποστολή της οµάδας και τη φιλοδοξία της για πρόοδο ή ένα καλύτερο µέλλον». 

Ο Πασιαρδής (2014), κατευθυνόµενος προς την ίδια κατεύθυνση, προσεγγίζει την 

ηγεσία ως την ικανότητα του ατόµου να επηρεάσει τους οπαδούς του να πράξουν κάτι που 

αυτός επιθυµεί. Θεωρεί πως η ηγεσία είναι µία ευρύτερη έννοια που εµπεριέχει τους όρους 

διεύθυνση και διοίκηση, καθώς δίνει στρατηγικό προσανατολισµό στον οργανισµό. Ο Bryman 

(1996:280-282) διακρίνει τα βασικά στοιχεία που συγκροτούν την έννοια της ηγεσίας, τα οποία 

σύµφωνα µε τον ίδιο είναι:  
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• ο ηγέτης, το πρόσωπο που µπορεί να επηρεάσει άλλους και που ασκεί την ηγεσία, 

• η οµάδα, που απαρτίζεται από πρόσωπα που υλοποιούν τους στόχους του οργανισµού 

σύµφωνα µε τις κατευθύνσεις και οδηγίες του ηγέτη, 

• το έργο, που αποτελεί τον σκοπό, την επιδίωξη του ηγέτη, 

• η πηγή ισχύος, εντός της οποίας αντλείται η δύναµη εξουσίας του ηγέτη, 

• η κουλτούρα, η οποία αναφέρεται στις αξίες και τους στόχους του οργανισµού που 

ενώνουν τον ηγέτη µε τους συνεργάτες του και  

• το περιβάλλον µέσα στο οποίο αυτοί δρουν.   

Η εννοιολόγηση του όρου της ηγεσίας στην εκπαίδευση εµφανίζει, επίσης, µία ποικιλία 

και πολυπλοκότητα λόγω της διαφορετικής εστίασης της κάθε µορφής ηγεσίας, και ταυτίζεται 

µε τις γενικές θεωρητικές και ερευνητικές τάσεις πάνω στην ηγεσία. Σύµφωνα µε αρκετούς 

µελετητές η σχολική ηγεσία διαδραµατίζει κεντρικό ρόλο στη σχολική ανάπτυξη και επηρεάζει 

σηµαντικά την αποτελεσµατικότητα της σχολικής µονάδας (Early & Weindling, 2004. Gamage 

& Mininberg, 2003. Huber, 2004). Από τη βιβλιογραφική επισκόπηση (Κατσαρός, 2008. 

Σαΐτης, 2008. Βιτσιλάκη & Ράπτης, 2007. Μυλωνά, 2005. Γεωργιάδου & Καµπουρίδης, 2005) 

προκύπτουν, ακόµη, ορισµένες σηµαντικές κοινές διαπιστώσεις αναφορικά µε την 

εκπαιδευτική ηγεσία.  

Αναλυτικότερα, οι περισσότεροι όροι προβάλλουν την ανάγκη διαχωρισµού των όρων 

της ηγεσίας και της διοίκησης. Συγκεκριµένα, ο δεύτερος όρος αναφέρεται «στην εξειδικευµένη 

ανθρώπινη δραστηριότητα που αναπτύσσεται στο πλαίσιο των πάσης φύσεως εκπαιδευτικών 

οργανισµών ή του εκπαιδευτικού συστήµατος στο σύνολό του και επιδιώκει την πραγµατοποίηση, 

στον καλύτερο δυνατό βαθµό, των σκοπών του οργανισµού µε την αξιοποίηση των διαθέσιµων 

πόρων – ανθρώπινων και υλικών – µέσα από λειτουργίες, όπως ο προγραµµατισµός, η 

οργάνωση, η διεύθυνση, ο συντονισµός και ο έλεγχος» [(Κατσαρός, 2008:16). 

Από την άλλη πλευρά, υπάρχει συµφωνία µεταξύ των περισσότερων ερευνητών πως η 

ηγεσία απαιτεί κάτι περισσότερο από διοικητική ικανότητα. Συγκεκριµένα εκτός από την 

κατεύθυνση, την καθοδήγηση και την επίτευξη των στόχων, απαραίτητη είναι η ύπαρξη 

οράµατος, η έµπνευση, η επιρροή και η ώθηση για αλλαγή (Bush & Glover, 2002. 

Μπουραντάς, 2002. Σαΐτης, 2008). Όσον αφορά το όραµα του ηγέτη, οι Beare, Caldwell & 

Millikan (1989) υποστηρίζουν πως οι εξαίρετοι ηγέτες έχουν όραµα για το σχολείο τους, µια 

δηλαδή νοερή εικόνα για το µέλλον που επιθυµούν, το οποίο µοιράζονται µε όλους τους 

συνεργάτες τους στη σχολική κοινότητα µε τέτοιο τρόπο ώστε να τους εµπνεύσει και να 
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εξασφαλίζεται η δέσµευσή τους. Τα επιτυχηµένα οράµατα σύµφωνα µε τον Kotter (2001) είναι 

κατανοητά, επιθυµητά, πραγµατοποιήσιµα, στοχευµένα, ευέλικτα, µεταδόσιµα και σχετίζονται 

µε την αλλαγή και µε την ανταλλαγή απόψεων µεταξύ των µελών. Η επιρροή, από την άλλη 

πλευρά, στα πλαίσια της εκπαιδευτικής ηγεσίας δε σχετίζεται µε την αυθεντία και την εξουσία 

αλλά αναφέρεται ως µία διαδικασία κοινωνικής επίδρασης κάθε µέλους της εκπαιδευτικής 

οµάδας για τη δόµηση δραστηριοτήτων και των σχέσεων του οργανισµού (Bush, 2008).  

Τέλος,  όσον αφορά τη σχολική ηγεσία διαπιστώνεται πως δεν υπάρχει ένας τύπος της 

που να επιφέρει µονάχα θετικά αποτελέσµατα, καθώς το κάθε µοντέλο συνδέεται µε 

πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα. Για αυτό ακριβώς τον λόγο η αποτελεσµατική ηγεσία 

συνδέεται µε την εξέλιξη και την προσαρµογή στις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος και στις ιδιαιτερότητες της κάθε εκπαιδευτικής µονάδας µέσα από τη συνεχή 

αξιολόγηση και τον συνδυασµό µοντέλων ηγεσίας. Ως εκ τούτου, ο τύπος της ηγεσίας που 

τελικά θα επιλεγεί στο πλαίσιο µιας σχολικής µονάδας δείχνει να εξαρτάται από ένα σύνολο 

παραγόντων που µπορούν να συγχωνευτούν στους εξής άξονες:  

1. την προσωπικότητα του ηγέτη,  

2. την ποιότητα ή την ωριµότητα της οµάδας και  

3. την κατάσταση (δηλαδή το περιβάλλον) (Μπουραντάς, 2002).  

Παρακάτω θα αναλυθούν τα κύρια µοντέλα ηγεσίας µε ιδιαίτερη εµβάθυνση στο 

µετασχηµατιστικό και συναλλακτικό µοντέλο ηγεσίας, τα οποία συνιστούν στην παρούσα 

µελέτη τα  υπό εξέταση στυλ ηγεσίας για την αποτελεσµατικότερη λειτουργία των 

διαπολιτισµικών σχολείων. 

 

2.2 Μοντέλα εκπαιδευτικής ηγεσίας  

Για το θέµα της ηγεσίας έχουν εκφραστεί αρκετές προσεγγίσεις, που η µια 

αλληλοσυµπληρώνει την άλλη, χωρίς απαραίτητα να αλληλεπικαλύπτονται. Οι προσεγγίσεις 

της εκπαιδευτικής ηγεσίας προέκυψαν, όπως έχει αναφερθεί και παραπάνω, από τις αρχές της 

γενικής διοίκησης, οι οποίες διαφέρουν ωστόσο ως προς αυτήν, καθώς ο σκοπός και οι στόχοι 

κάθε σχολείου είναι η ανάπτυξη δεξιοτήτων, αρχών (π.χ. δηµοκρατίας), προσωπικοτήτων, 

κρίσης των µαθητών και όχι το κέρδος στο οποίο αποσκοπούν οι επιχειρήσεις.  Ο τρόπος 

άσκησης της ηγεσίας έχει καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξή της (Wong, 1998).  
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 Μία από τις πιο γνωστές ταξινοµήσεις των µοντέλων ηγεσίας στην εκπαίδευση 

πραγµατοποιήθηκε από τους Leithwood, Jantzi & Steinbach (1999), οι οποίοι περιέγραψαν έξι 

τύπους εκπαιδευτικής ηγεσίας (εκπαιδευτική, διοικητική ή διαχειριστική, συµµετοχική, 

µετασχηµατιστική, ηθική, ενδεχόµενη) ύστερα από την εις βάθους αναζήτηση και τον έλεγχο 

121 επιστηµονικών άρθρων σε διεθνή περιοδικά. Οι Bush & Glover (2003:11-12) επέκτειναν 

τα έξι µοντέλα ηγεσίας των παραπάνω, συµπληρώνοντας στην τυπολογία τη διαπροσωπική 

και συναλλακτική ηγεσία και στη συνέχεια προσέθεσαν και τη µεταµοντέρνα. Συγκεκριµένα, 

τα εννιά  αυτά µοντέλα εκπαιδευτικής ηγεσίας και τα κύρια χαρακτηριστικά του καθενός, 

αναλύονται συνοπτικά παρακάτω.  

Ø Εκπαιδευτική – παιδαγωγική – καθοδηγητική (instructional) ηγεσία, η οποία 

επικεντρώνεται στη σηµαντικότητα της επιρροής του ηγέτη σε εκπαιδευτικά ζητήµατα 

(µέθοδοι διδασκαλίας, κλίµα στη σχολική µονάδα, ήθος των µελών της σχολικής 

τάξης). Ο διευθυντής – ηγέτης της σχολικής µονάδας σύµφωνα µε το συγκεκριµένο 

µοντέλο ηγεσίας επικεντρώνει την προσοχή του στη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών, 

καθώς αυτοί επηρεάζουν περισσότερο την ανάπτυξη των µαθητών. Σύµφωνα µε τους 

Bush και Glover (2003:12) η εκπαιδευτική/παιδαγωγική/καθοδηγητική ηγεσία 

«εστιάζει στη διδασκαλία και τη µάθηση και στη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών, όταν 

εργάζονται. Η επιρροή της στοχεύει στη βελτίωση της µάθησης των µαθητών µέσω των 

εκπαιδευτικών. Έµφαση δίνεται στην κατεύθυνση και την αποτελεσµατικότητα της 

επίδρασης παρά στη διαδικασία της επιρροής». Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού/καθοδηγητικού ηγέτη διαφέρει από τον ρόλο του παραδοσιακού 

διευθυντή. Ενώ ο κλασσικός διευθυντής εστιάζει κυρίως σε διοικητικά καθήκοντα, ο 

διευθυντής που ακολουθεί τον εκπαιδευτικό/παιδαγωγικό/καθοδηγητικό τύπο ηγεσίας, 

παρακολουθεί την καθηµερινότητα των τάξεων, αναγνωρίζει ότι όλοι είναι 

εκπαιδευόµενοι, συνεργάζεται µε τους εκπαιδευτικούς ώστε να οριστούν από κοινού 

οι εκπαιδευτικοί στόχοι, παρέχει τους απαραίτητους πόρους για τη µάθηση και 

δηµιουργεί ευκαιρίες εκπαίδευσης για µαθητές και εκπαιδευτικούς (Μπινιάρη, 2012). 

Ø Διοικητική – διαχειριστική (managerial) ηγεσία, η οποία επηρεάζεται περισσότερο από 

την κλασσική διοίκηση (management) και τα τυπικά µοντέλα ηγεσίας. Εδώ ο ηγέτης 

επικεντρώνεται στη διαχείριση των υφιστάµενων δραστηριοτήτων και διοικητικών 

λειτουργιών (φροντίδα και παρακολούθηση σχολικών υποδοµών, µαθητών, 

οικονοµικών πόρων και υλικών, επίλυση συγκρούσεων κ.λπ.) και όχι τόσο στη 

διαχείριση ανθρώπων και στον οραµατισµό ενός καλύτερου µέλλοντος για το σχολείο 
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(Dressler, 2001). Η διοικητική ηγεσία αποφεύγει την αλλαγή, την καινοτοµία και την 

ανάληψη ρίσκου και ακολουθεί την κυκλική διαδικασία επτά διοικητικών λειτουργιών, 

τα οποία είναι η διατύπωση στόχων, η ανίχνευση αναγκών, η αποσαφήνιση 

προτεραιοτήτων, ο σχεδιασµός, ο προϋπολογισµός, η εφαρµογή και τέλος η 

αξιολόγηση (Bush, 2007). 

Ø Συµµετοχική – κατανεµηµένη (participative) ηγεσία, η οποία συνδέεται µε τις 

δηµοκρατικές αξίες και την ενδυνάµωση. Η ηγεσία στο συγκεκριµένο µοντέλο δεν 

ασκείται από µεµονωµένα άτοµα ούτε στηρίζεται στις κλασσικές αρχές της ιεραρχίας, 

αλλά συνδέεται µε έναν νέο τύπο καταµερισµού εργασίας στους οργανισµούς ενώ 

ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στη σηµασία της αλληλεπίδρασης (Μπινιάρη, 2012). Ο Yukl 

(2002:423) ορίζει τη συµµετοχική/κατανεµηµένη ηγεσία ως «τη συν-κατανεµηµένη 

διαδικασία κατά την οποία η ατοµική και συλλογική ικανότητα ενισχύονται προκειµένου 

να ενισχυθεί η αποτελεσµατικότητα του έργου καθενός. Αυτό γίνεται µε τη διανοµή των 

λειτουργιών της ηγεσίας µεταξύ των διαφόρων εκπροσώπων µίας οµάδας ή οργάνωσης».  

Το γεγονός αυτό δε σηµαίνει ότι ο ηγέτης – διευθυντής χάνει τον ρόλο του, καθώς ναι 

µεν προωθεί τη διανοµή της εξουσίας µέσα από συνεργατικές διαδικασίες αλλά 

διατηρεί παράλληλα ο ίδιος την τελική ευθύνη τόσο για τις αποφάσεις που θα ληφθούν 

και τον τελικό λόγο όταν παρουσιάζονται δισεπίλυτες δυσλειτουργίες (Stoll et al, 

2006). Σύµφωνα µε τους Βιτσιλάκη & Ράπτη (2007) η αποτελεσµατικότητα του 

συγκεκριµένου µοντέλου εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από την ποιότητα της 

κατανοµής, τη µέθοδο και τον σκοπό της καθώς επίσης και από τις στάσεις του 

εκπαιδευτικού προσωπικού. 

Ø Ηθική (moral) ηγεσία, η οποία εστιάζει στις αξίες, τις πεποιθήσεις και την ηθική του 

ηγέτη. Εδώ ο  διευθυντής οφείλει να κινείται στα πλαίσια της ηθικής και της 

νοµιµότητας εντός και εκτός του σχολείου και να πρεσβεύει τις κύριες ηθικές αρχές, 

όπως οι ίσες ευκαιρίες για όλους/ες, η ισότητα και η δικαιοσύνη, οι υψηλές προσδοκίες, 

η δέσµευση των ενδιαφερόµενων, η συνεργασία, η οµαδικότητα, η κατανόηση και η 

δέσµευση προς τους στόχους. Το σχολείο σε αντίθεση µε τους υπόλοιπους 

οργανισµούς ή επιχειρήσεις δε στοχεύει στο κέρδος αλλά στην έντονα ηθική διάσταση, 

καθώς επικεντρώνεται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και αρχών στους µαθητές του (Bush 

& Glover, 2003).  

Ø Ενδεχόµενη (contingent) ηγεσία που εστιάζει στην ανταπόκριση του ηγέτη – διευθυντή 

σε εξαιρετικές οργανωτικές συνθήκες ή σε προβλήµατα της σχολικής µονάδας. 
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Συγκεκριµένα, το σχολείο αντιµετωπίζεται και θεωρείται, σύµφωνα µε τον 

συγκεκριµένο τύπο εκπαιδευτικής ηγεσίας, ως ένα περίπλοκο και πολυδιάστατο δίκτυο 

σχέσεων και πλαίσιο υλοποίησης διαφόρων διαστάσεων της ηγεσίας, το οποίο 

εξαρτάται από τις ανάγκες που προκύπτουν. Η αποτελεσµατικότητα του ηγέτη – 

διευθυντή καθορίζεται από την ικανότητά του να ανταποκρίνεται σε διαφορετικά 

προβλήµατα µε διαφορετικούς τρόπους, στηριζόµενος σε ένα πλήθος στρατηγικών από 

διάφορους τύπους ηγεσίας, διαλέγοντας για κάθε ξεχωριστή περίπτωση την 

καταλληλότερη (Bush, 2007).  

Ø Μετασχηµατιστική (transformational) ηγεσία, κατά την οποία ο ηγέτης µεταδίδει τον 

µεγάλο στόχο και όραµα και αυξάνει τις υποχρεώσεις, ανυψώνοντας παράλληλα τις 

φιλοδοξίες. Το συγκεκριµένο µοντέλο αποτελεί τις τελευταίες τρεις δεκαετίες 

προεξέχουσα θέση στις νεοτερικές θεωρίες και εµπειρικές µελέτες. Η 

µετασχηµατιστική ηγεσία σύµφωνα µε τους Bush και Glover (2003:15) περιγράφει 

«έναν συγκεκριµένο τύπο διαδικασίας άσκησης επιρροής, που αποβλέπει στην ενίσχυση 

της δέσµευσης αυτών που ακολουθούν και στην επίτευξη των στόχων του οργανισµού. 

Οι ηγέτες επιδιώκουν οι εκπαιδευτικοί να στηρίξουν το όραµά τους για το σχολείο και να 

ενισχύσουν τις ικανότητές τους, για να συµβάλουν στην επίτευξη του στόχου. Ο τύπος 

αυτός ηγεσίας εστιάζει κυρίως στη διαδικασία παρά σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα». Το 

εν λόγω µοντέλο θα αναλυθεί εκτενέστερα σε επόµενη υποενότητα. 

Ø Διαπροσωπική (interpersonal) ηγεσία, είναι ο τύπος εκπαιδευτικής ηγεσίας, ο οποίος 

έχει σχέση µε τη συναδελφικότητα, τη συνεργατικότητα και τις διαπροσωπικές 

σχέσεις. Ο ηγέτης – διευθυντής εδώ υιοθετεί µία συνεργατική προσέγγιση, έχει 

ανεπτυγµένες διαπροσωπικές δεξιότητες, που τον διευκολύνουν στην αποτελεσµατική 

αλληλεπίδραση µε τα µέλη της σχολικής κοινότητας και υψηλή διαπροσωπική 

νοηµοσύνη, η οποία ορίζεται ως «η αυθεντική σειρά από διαισθητικές συµπεριφορές που 

προέρχονται από αυξηµένη αυτοεπίγνωση και αυτογνωσία, η οποία διευκολύνει την 

αποτελεσµατική εµπλοκή µε τους άλλους» (West-Burnbah, 2001).  

Ø Συναλλακτική (transactional) ηγεσία, η οποία σύµφωνα µε τον Bass (1999) στηρίζεται 

στην χορήγηση αµοιβών µετά από την εµφάνιση των επιθυµητών συµπεριφορών και 

αποτελεσµάτων και τη διατήρηση της υφιστάµενης κατάστασης εφόσον 

επιτυγχάνονται οι επιθυµητοί στόχοι. Ο διευθυντής – ηγέτης µιας εκπαιδευτικής 

µονάδας στο πλαίσιο του συγκεκριµένου µοντέλου εστιάζει την προσοχή του 

περισσότερο στις δοµές και τους σκοπούς του οργανισµού και όχι τόσο στους 
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ανθρώπους (Harris, 2003). Παρακάτω θα υπάρξει υποενότητα η οποία θα αναλύσει 

εκτενέστερα τον συγκεκριµένο τύπο εκπαιδευτικής ηγεσίας.  

Ø Μεταµοντέρνα (postmodern) ηγεσία, η οποία στηρίζεται στις αρχές του 

µεταµοντερνισµού και της υποκειµενικότητας. Ο ηγέτης εδώ δίνει ιδιαίτερη έµφαση 

στις εµπειρίες του κάθε ατόµου και στον τρόπο που νοηµατοδοτεί ο καθένας τις αρχές 

και τις εµπειρίες αυτές, καθώς δεν υπάρχει µόνο µία πραγµατικότητα και οποιαδήποτε 

κατάσταση θα µπορούσε να έχει πολλές ερµηνείες. Στη µεταµοντέρνα ηγεσία όλοι οι 

ενδιαφερόµενοι έχουν την ευκαιρία να εκφραστούν αλλά και να ακουστούν (Bush, 

2007. Μπινιάρη, 2012). 

Να σηµειωθεί πως οι Bass & Avolo (1990) αναφέρουν ένα ακόµη στυλ ηγεσίας, την 

παθητική, η οποία εκφράζει την έλλειψη ηγεσίας και την απουσία του ηγέτη, ο οποίος 

αποφεύγει να κατευθύνει τους υφιστάµενούς του και να λαµβάνει αποφάσεις, και επεµβαίνει 

µόνο όταν δηµιουργούνται προβλήµατα στην εργασία.  

 

2.3 Μετασχηµατιστική σχολική ηγεσία  

Η µετασχηµατιστική ηγεσία είναι µία έννοια που έχει εµφανιστεί µε αυξανόµενη 

συχνότητα στα γραπτά για την εκπαίδευση από τα τέλη της δεκαετίας του 1980 (Leithwood, 

1992). Βασικός εισηγητής είναι ο Burns και κυρίαρχη λέξη-κλειδί η εµπλοκή. Το 

συγκεκριµένο µοντέλο ηγεσίας επικεντρώνεται περισσότερο στην αλλαγή και στην έµπνευση 

των οπαδών ώστε να δεσµευτούν σε ένα κοινό όραµα και κοινούς στόχους για έναν οργανισµό 

ή µονάδα (Bass & Riggo, 2006). Η µετασχηµατιστική ηγεσία βασίζεται στην αλληλεπίδραση 

και το κλίµα εµπιστοσύνης που δηµιουργείται µεταξύ ηγέτη και εργαζόµενων-οπαδών 

(Piccolo & Colquitt, 2006). Είναι µια δυναµική διαδικασία που δύναται να µετασχηµατίσει τις 

συµπεριφορές των ανθρώπων, παρακινώντας τους σε υψηλότερα επίπεδα επιδόσεων, ιδανικών 

και κινήτρων. Αφορά συναισθήµατα, αξίες, αρχές, πρότυπα, µακροπρόθεσµους στόχους, 

ικανοποίηση αναγκών και εξατοµικευµένη προσέγγιση των εργαζόµενων-οπαδών (Guthrie & 

Schuermann, 2010. Green, 2013).  

Αναλυτικότερα, το µοντέλο θεωρείται πως εµπεριέχει µορφή επιρροής που κινητοποιεί 

διανοητικά τους εργαζόµενους να καταφέρουν περισσότερα από αυτά που αναµένεται από 

τους ίδιους να πετύχουν (Bass, 1990), εστιάζοντας στη συµµετοχή τους, µέσω της δέσµευσής 

τους στην πορεία για τη βελτίωση (Fink, 2005). Όσο πιο υψηλά είναι τα επίπεδα προσωπικής 
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δέσµευσης και ανάπτυξης ικανοτήτων για την επίτευξη στόχων τόσο µεγαλύτερη θα είναι και 

η παραγωγικότητα του οργανισµού (Leithwood et al.,1999. Bush, 2007). 

Οι θεωρητικοί έχουν αναγνωρίσει από καιρό ότι η έννοια της ηγεσίας υπερβαίνει µια 

απλή κοινωνική συνδιαλλαγή µεταξύ ηγέτη και οπαδών. Υποστηρίζοντας αυτή την έννοια, οι 

Bass και Riggo (2006) δηλώνουν ότι η ηγεσία οφείλει να αντιµετωπίζει την αίσθηση της 

αυτοεκτίµησης του εργαζόµενου-οπαδού, δηλαδή τη διαµορφωµένη αυτοεικόνα του, η οποία 

συνδέεται µε τη θετική επίδοσή του και την αληθινή δέσµευση και συµµετοχή του στην 

προσπάθεια που υπάρχει. Τα κύρια χαρακτηριστικά του µετασχηµατιστικού ηγέτη σύµφωνα 

µε τους Bass και Avolio (1994) είναι: 

• Η εξατοµικευµένη υποστήριξη/ενδιαφέρον  (individualized consideration): ενεργώντας 

ως µέντορας, ο ηγέτης του µετασχηµατισµού δίνει ιδιαίτερη προσοχή στις ανάγκες και 

τα προβλήµατα κάθε εργαζόµενου-οπαδού, παρέχοντας στήριξη και ενθάρρυνση. Κατά 

την εξατοµικευµένη στήριξη ο µετασχηµατιστικός ηγέτης είναι ένας αποτελεσµατικός 

ακροατής που αναγνωρίζει και αποδέχεται τις ατοµικές ανάγκες, ικανότητες και 

φιλοδοξίες κάθε υπαλλήλου. Η αµφίδροµη επικοινωνία ενθαρρύνεται και οι 

αλληλεπιδράσεις µε τους οπαδούς εξατοµικεύονται. Ένας µετασχηµατιστικός ηγέτης 

αναθέτει καθήκοντα ως µέσο ανάπτυξης εργαζόµενων-οπαδών, χωρίς όµως οι 

τελευταίοι να αισθάνονται ότι ελέγχονται ή παρακολουθούνται. 

• Η εξιδανικευµένη επιρροή ή χάρισµα (idealized influence/charisma): ο 

µετασχηµατιστικός ηγέτης επιδεικνύει συµπεριφορά που του επιτρέπει να ανάγεται σε 

πρότυπο συµπεριφοράς για τους εργαζόµενους-οπαδούς του. Εκτός από τον θαυµασµό, 

τον σεβασµό και την εµπιστοσύνη τους, οι εργαζόµενοι-οπαδοί τείνουν να ταυτίζονται 

µε τον ηγέτη και να θέλουν να τον µιµηθούν. Συγκεκριµένα, θεωρούν τον ηγέτη τους 

πως έχει εξαιρετικές δυνατότητες, επιµονή και αποφασιστικότητα και τον 

εµπιστεύονται ως άτοµο µε ιδιαίτερο ήθος, αξίες και όραµα. Από την άλλη πλευρά, ο 

χαρισµατικός ηγέτης διακρίνεται για την αφοσίωση και την ισχυρή πίστη του στο 

όραµα αλλά και την προθυµία του να αναλάβει  κινδύνους και είναι συνεπής. Καθήκον 

του είναι ο σχεδιασµός και η προβολή ενός συναρπαστικού οράµατος, το οποίο οι ίδιος 

οφείλει να επικοινωνήσει αποτελεσµατικά στους οπαδούς του. 

• Το διανοητικό ερέθισµα (intellectual stimulation): ο ηγέτης του µετασχηµατισµού 

κατευθύνεται στην αίσθηση της λογικής, ενθαρρύνει την καινοτοµία και τη 

δηµιουργικότητα, αµφισβητώντας τις παραδοχές, τις παλιές αξίες και ιδέες, 
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επαναπροσδιορίζοντας προβλήµατα και προσεγγίζοντας τις παλιές καταστάσεις µε 

νέους τρόπους. Επιπλέον, ο ηγέτης που ασκεί µετασχηµατιστικό στυλ ηγεσίας αναζητά 

νέες ιδέες και δηµιουργικές λύσεις σε προβλήµατα από εργαζόµενους-οπαδούς, ο 

οποίος περιλαµβάνεται στη διαδικασία αντιµετώπισης προβληµάτων και εξεύρεσης 

λύσεων. Προϋποθέσεις επιτυχίας των αλλαγών και επίλυσης δύσκολων καταστάσεων 

αποτελούν η θέληση και οι ικανότητες που προβάλλει ο  ίδιος σε επίπεδο σύλληψης, 

σχεδιασµού και υλοποίησης των αλλαγών. Όταν τα µεµονωµένα µέλη κάνουν λάθη, ο  

ηγέτης του µετασχηµατισµού δεν επικρίνει δηµοσίως ούτε τους ίδιους ούτε τις ιδέες 

τους.  

• Η εµπνευσµένη παρώθηση/παρακίνηση (inspirational motivation): ο 

µετασχηµατιστικός ηγέτης επιδεικνύει συµπεριφορά που εµπνέει όσους βρίσκονται 

γύρω του, παρέχοντας νόηµα και πρόκληση στο έργο των εργαζόµενων-οπαδών του. 

Ξυπνά το οµαδικό πνεύµα, τον ενθουσιασµό και την αισιοδοξία. Ο ηγέτης του 

µετασχηµατισµού διαθέτει την ικανότητα να εµπνέει, να ενθαρρύνει και να κινητοποιεί 

τους εργαζόµενους-οπαδούς του ώστε να πετύχουν τους συλλογικούς στόχους. Αυτός 

ο ηγέτης διατυπώνει ένα συναρπαστικό όραµα για το µέλλον, το οποίο φαίνεται 

επιτεύξιµο από τους υφιστάµενους και προβάλλει φιλόδοξους στόχους µε αισιοδοξία 

για το µέλλον. 

Από την άλλη πλευρά, ο Leithwood (1994) αναφέρει πως οι οκτώ βασικές 

συµπεριφορές του µετασχηµατιστικού ηγέτη είναι α) η οικοδόµηση ενός σχολικού οράµατος, 

β) ο καθορισµός των σχολικών σκοπών, γ) η παροχή διανοητικών ερεθισµάτων, δ) η παροχή 

εξατοµικευµένου ενδιαφέροντος και υποστήριξης, ε) η χρήση άριστων πρακτικών και 

σηµαντικών οργανωσιακών αξιών, στ) η στόχευση υψηλών προσδοκιών απόδοσης, ζ) η 

ανάπτυξη µιας παραγωγικής σχολικής κουλτούρας και η) η δηµιουργία δοµών για την 

υιοθέτηση της συµµετοχής στις σχολικές αποφάσεις. 

Ο Bass (2000) αναφέρει πως οι ηγέτες στον τοµέα της εκπαίδευσης ασκούν 

µετασχηµατιστική ηγεσία µέσω της έµπνευσης, της πνευµατικής διέγερσης και της 

εξατοµικευµένης αντιµετώπισης των εκπαιδευτικών, µαθητών και γονέων. Οι ανάγκες των 

εκπαιδευτικών και ο στόχος των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων πρέπει να ικανοποιούνται 

ταυτόχρονα για τη διατήρηση της ποιότητας και της ανταγωνιστικότητας των εκπαιδευτικών 

ιδρυµάτων. Η Dierontiou (2014), όπως αναφέρεται στον Βασιλειάδου & Διερωνίτου 

(2014:94), υποστηρίζει πως ο µετασχηµατιστικός ηγέτης αναδεικνύει τα χαρακτηριστικά ενός 
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«συνθέτη µιας κλασικής ορχήστρας, ο οποίος συντονίζει ποικίλες οµάδες οργάνων, οι οποίες 

αλληλοεπιδρώντας αρµονικά παράγουν το πρωταρχικό αποτέλεσµα που είχε θέσει ο ίδιος». 

Το παραπάνω µοντέλο δεν επιβάλει πως ο διευθυντής της σχολικής µονάδας µόνος του 

θα παρέχει την ηγεσία. Αντιθέτως, η ηγεσία µπορεί να µοιραστεί, τόσο στους εκπαιδευτικούς 

όσο και στον διευθυντή (Leithwood & Jantzi, 2000). Ακόµη, το µετασχηµατιστικό στυλ 

ηγεσίας επιδιώκει να επηρεάσει τους εργαζόµενους-οπαδούς µε την οικοδόµηση από τη βάση 

προς τα πάνω και όχι από την κορυφή προς τα κάτω, διότι βασίζεται στην αναγνώριση των 

αναγκών του καθενός «ακόλουθου» και όχι στον «συντονισµό και τον έλεγχο» αυτών. Αυτό 

διατυπώνεται µέσω των βασικών χαρακτηριστικών της συµπεριφοράς του ηγέτη, όπως η 

εξατοµικευµένη στήριξη, η πνευµατική (διανοητική) διέγερση και το προσωπικό όραµα 

(Hallinger, 2003). Στην Ελλάδα, τις τελευταίες δεκαετίες, εµφανίζεται η τάση υιοθέτησης της 

µετασχηµατιστικής ηγεσίας και µάλλον είναι καταλυτικής σηµασίας επιλογή σε µια περίοδο 

έντονης οικονοµικής και κοινωνικής κρίσης που διανύει η χώρα (Γκιώση και συν, 2017). 

Παρόλο αυτά, το µοντέλο αυτό της ηγεσίας υποστηρίζεται από αρκετούς ερευνητές 

(Βασιλειάδου & Διερωνίτου, 2014. Κατσαρός, 2008. Βιτσιλάκη & Ράπτης, 2007) πως είναι 

δύσκολο να υιοθετηθεί και να εφαρµοστεί στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος, καθώς είναι πολύπλοκο, δύσκαµπτο, συγκεντρωτικό, ελεγχόµενο και 

καθοδηγούµενο. 

 

2.4 Συναλλακτική σχολική ηγεσία  

Η συναλλακτική ηγεσία (transactional leadership) είναι ένα από τα πλέον συνηθισµένα 

στυλ ηγεσίας που συναντιούνται στις επιχειρήσεις και στοχεύει στη µέγιστη απόδοση της 

εργασίας, διασφαλίζοντας ότι οι εργαζόµενοι έχουν τους απαραίτητους πόρους για να 

ολοκληρώσουν την εργασία τους. Σηµαντικά χαρακτηριστικά του συγκεκριµένου µοντέλου 

είναι ο σαφής καθορισµός των στόχων του οργανισµού, η ανατροφοδότηση και η ανταµοιβή 

της αποδοτικότητας των εργαζόµενων (Jansen et al, 2009). Οι διαχειριστές που αναζητούν τις 

ανάγκες και τα κίνητρα των υφιστάµενών τους και προσπαθούν να τις καλύψουν, 

εξαργυρώνοντάς τες σε έργο παρουσιάζουν συναλλακτική ηγεσία (Παπαδοπούλου, 2012). 

Σύµφωνα µε τους Antonakis, Avolio και Sivasubramaniam (2003) η συναλλακτική 

ηγεσία είναι µία διαδικασία ανταλλαγής, κατά την οποία οι εργαζόµενοι φέρνουν εις πέρας τις 

υποχρεώσεις τους µε βάση τους στόχους που έχουν οριστεί από τον ηγέτη και ο τελευταίος 
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παρακολουθεί και ελέγχει τα αποτελέσµατά τους. Οι Bass και Avolio (1994) συµπληρώνουν 

πως η συναλλακτική ηγεσία συνιστά ένα αποτελεσµατικό µοντέλο ηγεσίας που 

επικεντρώνεται σε βραχυπρόθεσµους και όχι τόσο µακροπρόθεσµους στόχους. Συγκεκριµένα, 

οι βασικοί στόχοι του ηγέτη στο συγκεκριµένο µοντέλο είναι η βελτίωση και η παρακίνηση 

της εργασιακής επίδοσης των εργαζόµενων και η ανάπτυξη µίας εργασιακής σχέσης που 

βασίζεται στις ανταλλαγές, µέσα από την προσφορά επιβραβεύσεων ή τιµωριών ανάλογα µε 

το αν επιτυγχάνονται ή όχι οι στόχοι του οργανισµού.  

Το 2004 οι Bass και Avolio καθορίζουν πως υπάρχουν δύο κύριοι παράγοντες που 

χαρακτηρίζουν τη συναλλακτική ηγεσία και οι οποίοι είναι οι εξής: 

• Η ενδεχόµενη/έκτακτη ανταµοιβή (contingent reward), η οποία αναφέρεται στις 

ανταµοιβές που ο ηγέτης προσφέρει εφόσον καλυφθούν οι προσδοκίες, οι απαιτήσεις 

και οι στόχοι που ξεκάθαρα εξέφρασε στην αρχή στους εργαζόµενους. Ο ηγέτης αυτής 

της φιλοσοφίας επικεντρώνεται στις ανταµοιβές (υλικές, προνόµια, πληροφόρηση, 

ηθική αναγνώριση, προαγωγή) ως αντάλλαγµα στην επιτυχία των καθηκόντων τους και 

στις τιµωρίες/συνέπειες όταν η επίδοση των εργαζόµενων δεν είναι η αναµενόµενη. 

• Η διαχείριση κατ’ εξαίρεση – ενεργή (management by exception active), κατά την 

οποία η παρέµβαση του ηγέτη πραγµατοποιείται όταν δεν τηρούνται τα πρότυπα και οι 

διαδικασίες. Ο ηγέτης εδώ καθορίζει τους κανόνες και αναµένει συµµόρφωση από τα 

µέλη της οµάδας για να αποφευχθούν τυχόν λάθη. Ακόµη, αναζητά σφάλµατα και 

παραλείψεις των εργαζόµενων και παράλληλα διερευνά τρόπους για να τα 

αντιµετωπίσει.  

Ο Bryant (2003) αναφέρει πως τα τρία κύρια χαρακτηριστικά των συναλλακτικών 

ηγετών είναι πρώτον πως οι ίδιοι συνεργάζονται µε τα µέλη της οµάδας τους και προσπαθούν 

να πάρουν µια ανταµοιβή για τον στόχο τους, δεύτερον ανταλλάσσουν τις ανταµοιβές και τις 

υποσχέσεις της ανταµοιβής για την προσπάθεια εργασίας και τέλος οι συναλλακτικοί ηγέτες 

ανταποκρίνονται στα άµεσα συµφέροντα των εργαζοµένων. Η συναλλακτική ηγεσία εστιάζει 

σύµφωνα µε τον Bass (2008) στην ικανοποίηση των αναγκών των εργαζοµένων σύµφωνα µε 

τη βάση της πυραµίδας του Maslow (µισθός, προαγωγές, ωράρια, ασφάλεια κ.λπ.) ενώ η 

µετασχηµατιστική ηγεσία προσπαθεί να καλύψει τις ανάγκες που βρίσκονται στην κορυφή της 

πυραµίδας (αυτονοµία, υπευθυνότητα, δηµιουργικότητα κ.λπ.). Οι συναλλακτικοί ηγέτες 

φαίνεται στην έρευνα των Καλλιοντζή και Ιορδανίδη (2019) να διαθέτουν το προσόν της 
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λειτουργικής και διεκπεραιωτικής ικανότητας που καταφέρνουν µέσω της παροχής 

ανταµοιβών για την επίτευξη των στόχων.  

 

2.5 Παράγοντες διαµόρφωσης της σχολικής κουλτούρας 

Η ύπαρξη κουλτούρας συνιστά αναπόσπαστο κοµµάτι για έναν οργανισµό, γιατί 

προσδίδει νόηµα σε κάθε µέρος λειτουργίας του και σε όλα τα στοιχεία που τον συνθέτουν. 

Συχνά η εµφάνιση ισχυρής κουλτούρας συσχετίζεται µε την αποτελεσµατικότητα και την 

απόδοση του σχολείου. Μεταξύ των κύριων λειτουργιών της κουλτούρας αναφέρονται η 

διαµόρφωση στάσεων και συµπεριφορών, καθώς και η εξασφάλιση της σταθερότητας του 

οργανισµού (Αµηράς και συν, 2018). 

Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται υψηλό ενδιαφέρον στον χώρο της 

εκπαιδευτικής διοίκησης για τη µελέτη και τη διερεύνηση της κουλτούρας των σχολικών 

µονάδων. Ενώ στην αρχή η µελέτη της κουλτούρας αφορούσε κυρίως τις οικονοµικές 

επιχειρήσεις, στη συνέχεια η έννοιά της αποτέλεσε έναν από τους κύριους παράγοντες που 

επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα των σχολικών µονάδων ως εκπαιδευτικών οργανισµών. 

Πολλές φορές, η έννοια της σχολικής κουλτούρας συγχέεται αδίκως µε αυτήν του σχολικού 

κλίµατος ή της σχολικής ατµόσφαιρας και χρησιµοποιούνται για να περιγράψουν τον 

χαρακτήρα µίας σχολικής µονάδας. Παρόλο αυτά, οι έννοιες είναι διακριτές, καθώς το σχολικό 

κλίµα ή η ατµόσφαιρα είναι ουσιαστικά η ερµηνεία της κουλτούρας (Kowalski & Reitzug, 

1993). Αναλυτικότερα, το σχολικό κλίµα/ατµόσφαιρα αναφέρεται στην ατµόσφαιρα (φιλική, 

συνεργατική, εχθρική κ.λπ.) που χαρακτηρίζει µία σχολική µονάδα και σχετίζεται άµεσα µε 

όσους συµµετέχουν σε αυτήν, αποτελώντας τη βάση για προβλέψεις σχολικών αποτελεσµάτων 

(Πασιαρδής, 2001). Από την άλλη πλευρά, η κουλτούρα ενός σχολείου συνδέεται µε τις κοινές 

αξίες και νόρµες των µελών του οργανισµού.  

Ο Πασιαρδής (2014:162) αναφέρει πως «η κουλτούρα διαµορφώνει αξίες και πιστεύω 

για θετική στάση απέναντι στην αλλαγή και το κλίµα ενθαρρύνει ερµηνείες της κουλτούρας που 

µεταφράζονται σε επιθυµητές ενέργειες». Την κουλτούρα του σχολείου τη σχηµατίζουν τα µέλη 

του σχολείου αλλά την αντιλαµβάνονται και οι εξωτερικοί επισκέπτες της σχολικής µονάδας 

ενώ αντιθέτως το σχολικό κλίµα/ατµόσφαιρα είναι τα όσα βιώνουν µόνο τα εµπλεκόµενα µέλη 

στην καθηµερινότητα του σχολείου. Μάλιστα, το δεύτερο είναι πιο εύκολα µετρήσιµο σε 

σχέση µε την κουλτούρα (Χατζηπαναγιώτου, 2003). 
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Ο Schein (1992, 1999) υποστηρίζει ότι η κουλτούρα υφίσταται όταν οι βασικές 

παραδοχές, αξίες και πιστεύω γίνονται αποδεκτά και µεταδίδονται στα καινούρια µέλη του 

οργανισµού. Ο ίδιος παρουσιάζει τρία επίπεδα κουλτούρας, τα οποία αναφέρονται παρακάτω. 

Ø Στο πρώτο επίπεδο συµπεριλαµβάνονται τα ορατά χαρακτηριστικά του φυσικού 

περιβάλλοντος ενός οργανισµού αλλά και οι κανόνες συµπεριφοράς που τον διέπουν. 

Παραδείγµατα οπτικών ή υλικών µέσων συνιστούν η αρχιτεκτονική του κτιρίου και ο 

εξοπλισµός. Από την άλλη πλευρά, οι κανόνες συµπεριφοράς (νόρµες) µπορεί να είναι 

για παράδειγµα η συνεργασία και η στήριξη των συναδέλφων ή νεότερων µελών, η 

αποφυγή κριτικής στον διευθυντή, η βοήθεια προς τους µαθητές κ.ά., τα οποία 

µεταδίδονται στα µέλη του οργανισµού προφορικώς µε ιστορίες και αποτελούν 

παραδείγµατα για την κουλτούρα του σχολείου.  

Ø Στο δεύτερο επίπεδο της κουλτούρας τοποθετείται ένα σύστηµα από κοινές αξίες, όπως 

η συνεργασία, η εµπιστοσύνη, η ανοικτή επικοινωνία, η οµαδική εργασία, η 

ειλικρίνεια, η οικειότητα, ο έλεγχος, τα οποία συνολικά θα µπορούσαν να 

χαρακτηριστούν και ως οι στόχοι του οργανισµού. Οι αξίες αυτές επιδρούν στη 

συµπεριφορά των µελών, τα οποία εφόσον κατανοήσουν τι είναι επιθυµητό 

προσπαθούν να µετασχηµατίζουν τις αξίες σε κανόνες/νόρµες συµπεριφοράς.  

Ø Τέλος, το βαθύτερο και πιο αφηρηµένο τρίτο επίπεδο αποτελείται από παραδοχές κοινά 

αποδεκτές και ενδιαφέροντα, αναφερόµενα ως επί το πλείστων στις ανθρώπινες 

σχέσεις. Στο τελευταίο επίπεδο  βρίσκονται οι µη συνειδητές, οι αφηρηµένες 

πεποιθήσεις και αντιλήψεις, οι σκέψεις και τα αισθήµατα των µελών της σχολικής 

µονάδας, που συνδέονται µε την ανθρώπινη φύση και τις ανθρώπινες σχέσεις. Σε αυτό 

το επίπεδο βρίσκεται η ουσία της κουλτούρας (εσωτερική διάσταση της κουλτούρας).  

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, η κουλτούρα συνιστά για τον κάθε οργανισµό την 

ταυτότητά του, η οποία επηρεάζει τη στάση και τη συµπεριφορά των µελών και προωθεί το 

αίσθηµα της αφοσίωσης προς αυτόν. Όπως αναλύει η Ανθοπούλου (199:26) «η κουλτούρα 

επηρεάζει ή σε κάποιες περιπτώσεις ακόµα και καθορίζει τη συµπεριφορά και την επίδραση των 

ατόµων που τη βιώνουν, καθώς είναι υπεύθυνη, σε µεγάλο βαθµό, για τη στάση και τη διάθεσή 

τους».  

Παράγοντες που διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της κουλτούρας σε 

µία σχολική µονάδα είναι η στάση των διευθυντών και των εκπαιδευτικών απέναντι στα 

υπόλοιπα µέλη της σχολικής µονάδας. Συγκεκριµένα, ο διευθυντής που προσπαθεί να 
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διατηρήσει θετικό κλίµα στο σχολείο του και σέβεται τους εκπαιδευτικούς και τους προσφέρει 

την αίσθηση της ασφάλειας και της εµπιστοσύνης κατέχει σηµαντική θέση στη διαµόρφωση 

θετικής κουλτούρας στο σχολείο. Ακόµη, οι εκπαιδευτικοί που εµφανίζουν πραγµατικό 

ενδιαφέρον για τους µαθητές τους, νιώθουν υπερηφάνεια για το σχολείο στο οποίο εργάζονται 

και επιθυµούν να επιζητούν τρόπους για τη βελτίωσή τους επηρεάζουν θετικά στη 

διαµόρφωση της κουλτούρας του σχολείου (Χατζηπαντελή, 1999).  

Υψίστης σηµασίας παράγοντες στον σχηµατισµό σχολικής κουλτούρας είναι οι κοινοί 

στόχοι και το κοινό όραµα, η διαχείριση ανθρώπινου δυναµικού, η συµµετοχή του 

εκπαιδευτικού προσωπικού στη λήψη αποφάσεων, ο αµοιβαίος σεβασµός, η αναγνώριση, η 

ενθάρρυνση και επιβράβευση των προσπαθειών των εκπαιδευτικών και µαθητών, η αδιάκοπη 

µάθηση και η επιθυµία όλων για βελτίωση, η υλοποίηση πρωτοπόρων δράσεων µε την 

ενθάρρυνση και στήριξη της διεύθυνσης, το κλίµα του σχολείου και της τάξης. Επίσης, η 

επικοινωνία και η συνεργασία όλων των εµπλεκόµενων µελών στην εκπαίδευση (διευθυντή, 

εκπαιδευτικών, µαθητών, γονέων) συνιστά σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της σχολικής 

κουλτούρας (Μπούτσκου, 2012).  
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Κεφάλαιο 3: Σχολική ηγεσία και διαπολιτισµική εκπαίδευση  

 

3.1 Ο ρόλος της ηγεσίας του σχολείου στην προαγωγή της διαπολιτισµικότητας 

 Στο σύγχρονο σχολείο η διαπολιτισµική εκπαιδευτική πολιτική συνιστά ίσως 

µονόδροµο για τη νέα πολυπολιτισµική πραγµατικότητα και τις αλλαγές που έχει προκαλέσει 

στην κοινωνία. Η σχολική διοίκηση καλείται να συµβάλλει σε αυτό τον δρόµο, προσθέτοντας 

τα θεµέλια για την ανάπτυξη του διαλόγου, της επικοινωνίας, της κατανόησης και του 

αλληλοσεβασµού στη διαφορετικότητα, βασιζόµενη σε διαπολιτισµικές αρχές και πρακτικές 

και αφαιρώντας τους λίθους των εθνοτικών στερεοτύπων και των προκαταλήψεων αλλά και 

των φαινοµένων, όπως ο ρατσισµός και η ξενοφοβία (Διαλεκτόπουλος, 2006). 

Όπως αναφέρθηκε στο πρώτο κεφάλαιο της παρούσας έρευνας στον σύγχρονο χώρο 

της εκπαίδευσης, ο οποίος χαρακτηρίζεται σήµερα από αύξηση φοίτησης πολιτισµικά 

διαφερόντων µαθητών/τριών, είναι σηµαντικό ο διευθυντής της σχολικής µονάδας και οι 

εκπαιδευτικοί να είναι ευαισθητοποιηµένοι και καταρτισµένοι σχετικά µε την πολιτισµική 

ποικιλοµορφία, να προωθούν παιδαγωγικές στρατηγικές που προάγουν την εκπαιδευτική και 

κοινωνική δικαιοσύνη, να προλαµβάνουν περιπτώσεις ρατσισµού και στιγµατισµού και να 

αναπτύσσουν συνεχώς τις ικανότητές τους στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και διοίκηση (Lee, 

2011).  

Στην προσπάθεια αυτή, η ηγεσία, η οποία καθορίζει την εκπαιδευτική πολιτική που θα 

ακολουθηθεί, καθώς και τις αποφάσεις που παίρνονται, επηρεάζει τις προσδοκίες, τον τρόπο 

διδασκαλίας, την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση µεταξύ των εµπλεκόµενων µελών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Σύµφωνα δηλαδή µε τις κοινωνικές επιταγές αλλά και τις 

κανονιστικές ρυθµίσεις, ο διευθυντής της σχολικής µονάδας, ως ο κύριος εκπρόσωπός της, 

είναι ο υπεύθυνος για το πολιτισµικό και κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου που διευθύνει αλλά 

και για τον σχεδιασµό της εκπαιδευτικής µέριµνας και υποστήριξης των µαθητών µε 

πολιτισµικές ή και γλωσσικές ετερότητες (Γούγα & Καµαριανός, 2006). Ο στόχος είναι η 

συµπερίληψη των τελευταίων στη σχολική µονάδα, διατηρώντας τα πολιτισµικά τους 

χαρακτηριστικά και προσαρµόζοντας τις πρακτικές της σχολικής ζωής στις ανάγκες τους. Για 

να επιτευχθούν τα αναφερόµενα, όπως είναι φυσικό, ο σχολικός ηγέτης οφείλει να είναι 

ευαισθητοποιηµένος σε διαπολιτισµικά ζητήµατα και να έχει σχετική θέληση για δράση 
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σύµφωνα µε τις αρχές της διαπολιτισµικής προσέγγισης (Γεωργογιάννης, 2006. 

Χατζησωτηρίου & Αγγελίδης, 2018). 

Στην προσπάθεια της προάσπισης της διαπολιτισµικότητας, ο σχολικός ηγέτης οφείλει 

να έχει ένα συγκεκριµένο όραµα, το οποίο µεταλαµπαδεύει στους συνεργάτες του και 

διασφαλίζει τη δέσµευσή τους σε αυτό (Χαραλάµπους & Αναστάση, 2017-2018). Το όραµα 

αυτό πρέπει να κατευθύνεται προς την υιοθέτηση και την προώθηση ενός ανθρωπιστικού και 

δηµοκρατικού σχολικού κλίµατος, το οποίο θα ενισχύει και θα προστατεύει τη διαπολιτισµική 

επικοινωνία µεταξύ των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων. Το σχολικό περιβάλλον οφείλει 

να είναι οικείο και φιλικό για όλους τους µαθητές αλλά και για τους εκπαιδευτικούς, έτσι ώστε 

να µπορούν όλοι να συµβιώνουν αρµονικά, να συνεργάζονται και να εµπιστεύονται ο ένας τον 

άλλον. Για την επίτευξη των παραπάνω, είναι σηµαντικό αφενός να καλλιεργηθούν στους 

µαθητές οι ανθρωπιστικές αξίες, όπως ο σεβασµός και η αξιοπρέπεια ανεξάρτητα από φυλή, 

θρησκεία, γλώσσα και εθνικότητα, η ανεκτικότητα στη διαφορετικότητα – µοναδικότητα, η 

αλληλεγγύη, η συνεργασία, η φιλία και αφετέρου οι δηµοκρατικές αξίες µέσω της ίσης 

συµµετοχής όλων των µαθητών στις δράσεις του σχολείου, της ίσης µεταχείρισης και της ίσης 

παροχής εκπαιδευτικών ευκαιριών σε όλους τους µαθητές αδιακρίτως πολιτισµικών και 

εθνικών καταγωγών (Χατζησωτηρίου & Αγγελίδης, 2018). 

Η εφαρµογή όλων αυτών εξαρτάται, όπως ήδη έχει αναφερθεί, από την προθυµία και 

τις αποφάσεις της διεύθυνσης του κάθε σχολείου. Αυτό σηµαίνει πως αν η ηγεσία µίας 

σχολικής µονάδας κινείται αρνητικά ή απαξιωτικά προς την αποτελεσµατική ανταπόκριση 

στην ετερότητα και την θεωρεί ως πρόβληµα και όχι ως αφορµή εµπλουτισµού και γόνιµης 

διαντίδρασης, τότε η αρνητική και απαξιωτική στάση θα υπερισχύσει και θα αντανακλάται 

στη φιλοσοφία και την πρακτική όλων των εµπλεκόµενων µελών του σχολείου (Πανταζής, 

2015). 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι ο διευθυντής της σχολικής µονάδας για την προαγωγή της 

διαπολιτισµικότητας οφείλει να ενθαρρύνει τη δηµιουργία ενός θετικού κλίµατος, να στοχεύει 

στη συνεργασία του σχολείου µε την οικογένεια και το ευρύτερο περιβάλλον. Σε αυτό το 

πλαίσιο, µπορούν να αναλυθούν στον σύλλογο διδασκόντων οι τρόποι στήριξης των γηγενών 

και µη µαθητών, η πορεία προόδου τους, ο βαθµός συνεργασίας µεταξύ των εκπαιδευτικών, 

των µαθητών και των γονέων και ο βαθµός συνεργασίας του σχολείου µε άλλες σχολικές 

µονάδες. Επιπλέον, τη συγκεκριµένη κατεύθυνση υποβοηθούν προγράµµατα ανάγνωσης και 
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αφήγησης, πολιτισµικές εκδηλώσεις και δραστηριότητες που στοχεύουν στην ανταλλαγή των 

πολιτισµικών χαρακτηριστικών και εµπειριών (Γκασούκα, 2011. Huber, 2012). 

Επιπρόσθετα, ο σχολικός ηγέτης, για να προάγει αποτελεσµατικά τους σκοπούς της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, θα πρέπει να λαµβάνει µέρος ενεργά σε όλες τις δράσεις του 

σχολείου και να είναι ενηµερωµένος για όλα τα θέµατα και τις εξελίξεις της σχολικής µονάδας. 

Ακόµα, οφείλει να είναι ευέλικτος και µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα και σεµινάρια 

να εξελίσσει τις γνώσεις και τις δεξιότητές του πάνω στα διαπολιτισµικά θέµατα, να βελτιώνει 

τις ικανότητες ηγεσίας του, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στα σύγχρονα εκπαιδευτικά 

δεδοµένα και ανάγκες (Βόρρη & Πασιαρδής, 2010).    

 

3.2 Η µετασχηµατιστική και συναλλακτική ηγεσία ως φορείς προώθησης των 

διαπολιτισµικών αρχών 

Προκειµένου ο σχολικός ηγέτης να µπορέσει να εφαρµόσει τις αρχές της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι σηµαντικό ο ίδιος να αντιλαµβάνεται την αξία του 

πλουραλισµού και να υιοθετεί πρακτικές εφαρµόζοντας χαρακτηριστικά από διάφορα µοντέλα 

ηγεσίας. Συγκεκριµένα, η καινοτοµία και η αλλαγή είναι δύο κύρια γνωρίσµατα του 

µετασχηµατιστικού µοντέλου ηγεσίας που επιζητούνται και κατά την προώθηση των αρχών 

της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Κατά την εφαρµογή των διαπολιτισµικών αρχών στη 

σχολική µονάδα προϋποθέτετε η αποδοχή και η υιοθέτηση νέων αρχών, στόχων και µεθόδων 

όχι µόνο σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήµατος αλλά και σε επίπεδο σχολικής µονάδας  

(Κατσαρός, 2008. Παπακωνσταντίνου, 2008). Ο µετασχηµατιστικός ηγέτης παρέχει τα 

κατάλληλα πρότυπα, προσδιορίζει µε σαφήνεια τους στόχους, τους οποίους παρουσιάζει στο 

εκπαιδευτικό προσωπικό µε τρόπο ώστε να παρακινεί το τελευταίο να τους υλοποιήσει στο 

µέγιστο βαθµό. Ο εν λόγω διευθυντής δηµιουργεί ένα πλαίσιο εργασίας, το οποίο αποδέχεται 

την αλλαγή και διαµορφώνει την κατάλληλη σχολική κουλτούρα και κλίµα ώστε να επιτύχει 

τους στόχους του. Είναι φιλικός, προσηλωµένος στο όραµα και καθοδηγεί τους συνεργάτες 

του ώστε να πετύχουν τους στόχους (Φασούρα & Αντωνίου, 2015). 

Η Βουβούση (2019) αναφέρει πως η διαπολιτισµική προσέγγιση απαιτεί τον 

µετασχηµατισµό της κουλτούρας του σχολείου σε όλες τις βαθµίδες και τους τοµείς. Το 

συγκεκριµένο στυλ ηγεσίας συµβάλει θετικά στην ανάπτυξη ενός κλίµατος στη σχολική 

µονάδα, που ευνοεί την υλοποίηση των διαπολιτισµικών αρχών και καλλιεργεί κλίµα ισότητας, 



 

51 
Π.Μ.Σ. Διοίκηση Εκπαίδευσης , website: manedu.upatras.gr   ,   email:  manedu@upatras.gr 

 

αλληλεγγύης, εµπιστοσύνης και αµοιβαίας υποστήριξης, µέσα στο οποίο η διαφορετικότητα 

θεωρείται µία ευκαιρία και πηγή µάθησης. Οι προκαταλήψεις και τα στερεότυπα 

καταπολεµούνται και το αίσθηµα ασφάλειας, εµπιστοσύνης και αποδοχής από µέρους του 

συνόλου των εκπαιδευτικών, µαθητών και γονέων κυριαρχεί.  

Οι Ιάσονος και Ζεµπύλας (2008) περιγράφουν, επίσης, πως σε περιόδους αλλαγών, οι 

πετυχηµένοι ηγέτες στηρίζονται σε σύστηµα βασικών αξιών, όπως ο σεβασµός, η ισότητα, η 

ειλικρίνεια, η αλληλεγγύη και το ενδιαφέρον για την εξέλιξη και ανάπτυξη όλων όσων 

εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Με βάση τα παραπάνω, γίνεται κατανοητό πως το 

αξιακό σύστηµα της µετασχηµατιστικής ηγεσίας ταυτίζεται σηµαντικά µε τις αξιακές αρχές 

της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και το σύγχρονο πολυπολιτισµικό σχολείο.  

Ο ρόλος του ηγέτη στον µετασχηµατισµό των σχολικών µονάδων σε οργανισµούς 

µάθησης είναι συνδεδεµένος µε συµµετοχικές διαδικασίες λήψης αποφάσεων, µε διαµόρφωση 

κουλτούρας και κλίµατος που θα υιοθετεί και θα εφαρµόζει αλλαγές και καινοτοµίες, µε 

συνεχή επιµόρφωση και αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και µε κουλτούρα που στο 

επίκεντρό της θα βρίσκεται ο µαθητής. Συµπεραίνεται, λοιπόν, βιβλιογραφικά πως το 

µετασχηµατιστικό µοντέλο συνιστά ένα στυλ ηγεσίας το οποίο µπορεί να διασφαλίσει για 

όλους ίσες ευκαιρίες, ανεξαρτήτου εθνικής, φυλετικής, πολιτισµικής και κοινωνικής τους 

προέλευσης. Ως διαδικασία αποτελεί µία συνεχή και δυναµική αλληλεπίδραση και συνεργασία 

µεταξύ ατόµων µε διαφορετικές εθνικές και πολιτισµικές καταγωγές, της οποίας τα κύρια 

χαρακτηριστικά είναι η ισονοµία, η αλληλοκατανόηση, η αλληλοαποδοχή και η αλληλεγγύη 

(Μάρκου, 1998).  

Το δεύτερο πιο πολυσυζητηµένο µοντέλο ηγεσίας στην παγκόσµια βιβλιογραφία είναι 

η συναλλακτική, η οποία επικεντρώνεται στην κάλυψη των αναγκών των εκπαιδευτικών από 

τον διευθυντή µε «αντάλλαγµα» την επίτευξη των στόχων της σχολικής µονάδας και την 

εξασφάλιση της οργάνωσης που υπαγορεύεται από το εκπαιδευτικό σύστηµα (Day et al., 

2003). Το έντονα γραφειοκρατικό και συγκεντρωτικό πρότυπο ηγεσίας που εφαρµόζεται στην 

ελληνική εκπαίδευση παραπέµπει στα κύρια πρότυπα διοίκησης και σύµφωνα µε την 

τοπολογία του Bush (2011) αναφέρεται στη συναλλακτική ηγεσία. Ο συναλλακτικός ηγέτης 

έχει κυρίως διεκπεραιωτικό και µεσολαβητικό ρόλο ανάµεσα στους συνεργάτες του και στα 

ανώτερα εκπαιδευτικά στελέχη. Ωστόσο, τόσο το συναλλακτικό µοντέλο όσο και το 

µετασχηµατιστικό εστιάζουν στη δηµιουργία ενός κανονιστικού πλαισίου, αναπτύσσοντας 
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παράλληλα τις κατάλληλες συνθήκες και προσδοκίες στους συνεργάτες τους προς την 

εκπλήρωση των στόχων του οργανισµού. 

Σύµφωνα µε τους Κουτούζη και Πέτρου-Νεοκλέους (2010) η συναλλακτική ηγεσία 

επικεντρώνεται στην οµαλή λειτουργία του σχολείου και συσχετίζεται µε τη συντηρητική 

πολυπολιτισµικότητα. Οι σχολικοί ηγέτες αυτού του µοντέλου µελετούν και εντοπίζουν τις 

ανάγκες των υφισταµένων (εκπαιδευτικού και µαθητικού πληθυσµού), προσπαθούν να 

ανταποκριθούν σε αυτές και αποσκοπούν την αφοµοίωση εστιάζοντας το ενδιαφέρον τους 

κυρίως σε θέµατα διοίκησης.  

Συνολικά συµπεραίνεται πως λόγω της απουσίας ενός στυλ ηγεσίας το οποίο να είναι 

κατάλληλο για όλες τις περιστάσεις και όλα τα σχολεία, οι ηγέτες σχολικών µονάδων οφείλουν 

να είναι ενεργητικοί, µε θετικό τρόπο σκέψης, ευαισθητοποιηµένοι και ενηµερωµένοι στα 

διαπολιτισµικά ζητήµατα και να έχουν την ικανότητα να διαχειρίζονται την 

πολυπολιτισµικότητα των σηµερινών σχολικών µονάδων, έτσι ώστε να υποστηρίζουν και να 

προάγουν τη διαπολιτισµική επικοινωνία µεταξύ διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων 

(Χατζησωτηρίου & Αγγελίδης, 2018). 

 

3.3 Εκπαιδευτική ηγεσία και προσεγγίσεις διαπολιτισµικότητας: Επισκόπηση διεθνών 

και ελληνικών ερευνητικών µελετών 

Η εκπαίδευση των µαθητών/τριών µε διαπολιτισµικά διαφέρουσα καταγωγή (παιδιά 

µεταναστών, προσφύγων ή/και Ροµά) στα τυπικά σχολεία δηµιουργεί συνθήκες ενός 

«δυνάµει» διαπολιτισµικού σχολείου. Στα ελληνικά σχολεία, πληθυσµοί διαφορετικής εθνικής, 

πολιτισµικής, θρησκευτικής και γλωσσικής προέλευσης συµβιώνουν και η ένταξη αυτών 

συνιστά µεγάλη πρόκληση για το εθνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Το σηµερινό σχολείο δεν 

καλύπτεται από τον παραδοσιακό τρόπο λειτουργίας. Συγκεκριµένα, αυτό είναι σηµαντικό να 

ανασυνταχθεί, να προσαρµοστεί και να αφουγκραστεί τις νέες συνθήκες (Δαµανάκης 2003). 

Η διαπολιτισµική αγωγή, βιβλιογραφικά αναφέρεται ως η ανάγκη της εποχής µας, κατά την 

οποία τα έθνη και οι πολιτισµοί βρίσκονται σε µια διαδικασία αλληλεπίδρασης, αφού η 

διεθνοποίηση της πολιτικής, της οικονοµίας και των δυνατοτήτων επικοινωνίας είναι αναγκαία 

πλέον (Κιούση, 2007:13) και θεωρεί τη διαφορετικότητα ευκαιρία και όχι πρόβληµα 

(Γκόβαρης, 2001).   



 

53 
Π.Μ.Σ. Διοίκηση Εκπαίδευσης , website: manedu.upatras.gr   ,   email:  manedu@upatras.gr 

 

Το σηµερινό σχολείο έχει ανάγκη από εκπαιδευτικούς και διευθυντές που να µπορούν 

να µετατρέψουν το σχολικό περιβάλλον σε ένα φιλικό και οικείο χώρο συνάντησης και 

ενεργητικής διαντίδρασης για όλους τους µαθητές, ούτως ώστε να συµβιώνουν όλοι αρµονικά 

(Blair, 2002). Σε έρευνα της Τσώνη (2018) µε στόχο τη διερεύνηση των αντιλήψεων 

εκπαιδευτικών και διευθυντών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση φάνηκε πως η συντριπτική πλειοψηφία του δείγµατος εξέφρασε έντονα θετική 

διάθεση προς την κατεύθυνση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Το ίδιο αποτέλεσµα εξήχθη 

και στην έρευνα της Βουβούση (2019). Στην έρευνα των Αγγελοπούλου και Μάνεση (2017) 

διευκρινίζεται πως οι γυναίκες εκπαιδευτικοί µε ηλικία µικρότερη των 40 ετών και κάτοχοι 

µεταπτυχιακού/διδακτορικού τίτλου αντιµετωπίζουν µε πιο θετικό και διαπολιτισµικά 

παιδαγωγικό τρόπο τις ανάγκες των παιδιών που προέρχονται από πολιτισµικά διαφέροντα 

περιβάλλοντα. 

Η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολικών µονάδων σε 

πολυπολιτισµικά ζητήµατα και η επιµόρφωσή τους σε θέµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

και ετερότητας αποτελούν σηµαντικούς παράγοντες, όπως αναλύθηκε σε προηγούµενα 

κεφάλαια, για την εκπαίδευση σε τάξεις και σχολεία µε πολιτισµική ποικιλοµορφία. Ωστόσο, 

η ανασκόπηση ερευνών στην Ελλάδα, αναδεικνύει πως οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές δεν 

έχουν διαπολιτισµική επάρκεια ή διαπολιτισµική ετοιµότητα και αντιµετωπίζουν σοβαρές 

δυσκολίες στον τρόπο διαχείρισης του πολιτισµικού και γλωσσικού κεφαλαίου που φέρουν οι 

µαθητές στη σχολική τάξη (Δαµανάκης, 1997. Μητροπούλου και συν, 2017. Νικολάου, 2000. 

Μάγου, 2005). 

Βιβλιογραφικά, επίσης, καταδεικνύεται πως ο διευθυντής διαδραµατίζει σηµαντικό 

ρόλο, µέσω του τρόπου που ηγείται της σχολικής µονάδας, στην προώθηση και εφαρµογή 

αρχών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ο διευθυντής επηρεάζει τις σχολικές διαδικασίες, 

θέτει τις κατευθυντήριες γραµµές για τη διαχείριση της πολυπολιτισµικότητας του σχολείου 

και σε συνεργασία µε το εκπαιδευτικό προσωπικό, τους γονείς των µαθητών και άλλους 

εξωτερικούς φορείς ή πρόσωπα συµβάλλει στην οµαλότερη ένταξη των πολιτισµικά 

διαφερόντων µαθητών στο ελληνικό πολυπολιτισµικό σχολείο, καθώς και στην καλύτερη 

αποδοχή τους από τους υπόλοιπους (Γκατσούνια, 2018). 

Η έρευνα της Βουβούση (2019) συµπεραίνει πως ο αποτελεσµατικός διευθυντής 

οφείλει να λαµβάνει ενεργό ρόλο στην οργάνωση και λειτουργία των σχολείων, να είναι 

πρόθυµος στο να σχεδιάσει και να εφαρµόσει νέα µέτρα και να δείχνει εµπιστοσύνη σε όσους 
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συµµετέχουν σε αυτά. Η απουσία διαπολιτισµικής προσέγγισης των σχολικών τάξεων και 

σχολείων από µέρους των διευθυντών και εκπαιδευτικών ήταν αποτέλεσµα σύµφωνα µε 

µελέτες της δυσκολίας προσήλωσης σε οράµατα προς αυτή την κατεύθυνση (Zembylas & 

Iasonos, 2010˙ Moss, O’Mara & McCandless, 2017).  

Ως προς το στυλ ηγεσίας που επιλέγουν οι διευθυντές πρωτοβάθµιων σχολικών 

µονάδων σε σχέση µε ζητήµατα πολυπολιτισµικότητας φαίνεται στην έρευνα της Κουφούδη 

(2017) πως η πλειοψηφία του δείγµατός της είναι µετασχηµατιστικοί σχολικοί ηγέτες και 

υποστηρίζουν ότι προκειµένου να ενταχθούν οι πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές στα 

ελληνικά δηµοτικά σχολεία, πρέπει να υιοθετηθεί η διαπολιτισµική προσέγγιση. Στο ίδιο 

συµπέρασµα κατέληξε και η έρευνα της Μέλλη (2018), σύµφωνα µε την οποία οι διευθυντές 

που έλαβαν µέρος στην έρευνά της παρατηρήθηκε να διαθέτουν χαρακτηριστικά 

µετασχηµατιστικής συµπεριφοράς κυρίως, σέβονταν τη διαφορετικότητα και λάµβαναν υπόψη 

τους τις αρχές της διαπολιτισµικότητας. Από την άλλη πλευρά στην έρευνα του Ζεµπύλα 

(2008) υποστηρίζεται πως ένας στους δύο διευθυντές που συµµετείχαν στην εν λόγω έρευνα 

υιοθετούσαν συντηρητική προσέγγιση στα θέµατα πολυπολιτισµικότητας και ενστερνίζονταν 

µε το συναλλακτικό µοντέλο ηγεσίας περισσότερο. Η έρευνα της Λαζαρίδου (2018) από την 

άλλη έδειξε πως η πλειονότητα των διευθυντών υιοθετεί ένα µικτό στυλ µετασχηµατιστικής 

και συναλλακτικής ηγεσίας. 

Όπως και να έχει το σχολείο οφείλει να οδηγήσει τους µαθητές και όλους τους 

εµπλεκοµένους στην εκπαιδευτική διαδικασία προς την πολιτισµική επικοινωνία και 

αλληλεπίδραση, ώστε να διασφαλιστούν θετικές στάσεις και πρακτικές ως προς την 

ανταπόκριση στην ετερότητα, κλίµα σεβασµού, αποδοχής, αλληλεγγύης, ισότητας και 

δικαιοσύνης, καθώς και συνθήκες ωφέλιµης και ουσιαστικής ανάπτυξης σε όλους τους τοµείς 

για όλους ανεξαιρέτως πολιτισµικής, εθνικής, γλωσσικής και θρησκευτικής προέλευσης 

(Κεσίδου, 2008: 26, 27). 
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Κεφάλαιο 4: Μεθοδολογία της έρευνας 
 

4.1 Θεωρητικό πλαίσιο και σκοπός έρευνας 

Έπειτα από την ολοκλήρωση της βιβλιογραφικής ανασκόπησης των µελετών που 

αφορούν στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και τη σχολική ηγεσία διευκρινίζεται πως ο σκοπός 

της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν η διαπολιτισµική στάση, συνειδητότητα, 

ετοιµότητα και πρακτική διευθυντών και εκπαιδευτικών  πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης του 

νοµού Ηλείας καθώς και το µοντέλο ηγεσίας που θα επέλεγαν οι ίδιοι ως καταλληλότερο στη 

διοίκηση πολυπολιτισµικών µονάδων µεταξύ µετασχηµατιστικού και συναλλακτικού.  

 

4.2 Επιµέρους στόχοι 

 Οι επιµέρους στόχοι της παρούσας µελέτης είναι: 

1. να διερευνηθούν οι αντιλήψεις και οι στάσεις των διευθυντών και των εκπαιδευτικών 

απέναντι στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και να εκτιµηθεί σε ποια σηµεία αυτές 

συγκλίνουν ή διαφοροποιούνται, 

2. να εντοπιστούν οι απόψεις των διευθυντών και εκπαιδευτικών σχετικά µε τη 

διαπολιτισµική τους επάρκεια και συνειδητότητα και να εκτιµηθεί σε ποια σηµεία 

αυτές συγκλίνουν ή διαφοροποιούνται, 

3. να εξεταστούν οι εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρµόζουν οι ίδιοι στην προώθηση της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 

4. να διερευνηθεί το µοντέλο ηγεσίας που επιλέγουν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί 

ως το καταλληλότερο µεταξύ µετασχηµατιστικού, παθητικού και συναλλακτικού στη 

διοίκηση πολυπολιτισµικών σχολικών µονάδων και να εκτιµηθεί σε ποια σηµεία αυτές 

συγκλίνουν ή διαφοροποιούνται. 

 

4.3 Ερευνητικά ερωτήµατα 

 Τα ερευνητικά ερωτήµατα της εν λόγω έρευνας είναι τα ακόλουθα:  

1. Ποιες αντιλήψεις και στάσεις διαµορφώνουν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί για τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση;  
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2. Σε ποιο βαθµό πιστεύουν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί ότι είναι διαπολιτισµικά 

συνειδητοποιηµένοι;  

3. Σε ποιο βαθµό πιστεύουν ότι η εκπαίδευσή τους είναι επαρκής για τη διδασκαλία σε 

πολυπολιτισµικά σχολικά περιβάλλοντα;  

4. Ποιες εκπαιδευτικές πρακτικές αξιοποιούν για τη διαµόρφωση διαπολιτισµικού 

σχολικού κλίµατος στην τάξη;  

5. Ποιο µοντέλο ηγεσίας ανάµεσα στο µετασχηµατιστικό,  συναλλακτικό και παθητικό  

θεωρείται από τους διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς ως το ιδανικότερο για την 

υιοθέτηση από τους διευθυντές των πολυπολιτισµικών σχολικών µονάδων;  

6. Υπάρχουν αποκλίσεις µεταξύ των απαντήσεων των  διευθυντών και των εκπαιδευτικών 

 στα παραπάνω ερωτήµατα; Ή επηρεάζει κάποιος άλλος παράγοντας από τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία, εργασιακή σχέση, ύπαρξη 

πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών/τριών, επιµόρφωση στη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση κ.λπ.) τα παραπάνω ερευνητικά ερωτήµατα; 

 

4.4 Δείγµα της έρευνας 

Τον πληθυσµό της παρούσας έρευνας αποτελούν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί  

που εργάζονται στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση του νοµού Ηλείας. Σύµφωνα µε επίσηµη 

απάντηση της Διεύθυνσης Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης νοµού Ηλείας, που εστάλη ύστερα από 

αποστολή εγγράφου της ερευνήτριας για την διευκρίνιση του συνολικού αριθµού των 

διευθυντών και εκπαιδευτικών , το σχολικό έτος 2019-20 στο νοµό Ηλείας υπήρχαν 56 

διευθυντές και 1287 εκπαιδευτικοί  πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που υπηρετούν στον Νοµό. Η 

επιλογή της περιοχής έγινε λόγω προσβασιµότητας της ερευνήτριας, ενώ η βαθµίδα 

εκπαίδευσης επιλέχθηκε επειδή ο αριθµός εµφάνισης των µαθητών από πολιτισµικές 

διαφέρουσες οµάδες είναι υψηλότερη στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση εδώ και αρκετά χρόνια 

και είναι ενδιαφέρον να διερευνηθεί η διαπολιτισµική συνειδητοποίηση και η επάρκεια των 

διευθυντών και  εκπαιδευτικών  καθώς και το µοντέλο ηγεσίας που θεωρούν αποδοτικότερο 

στη διαχείριση και διοίκηση πολυπολιτισµικών σχολείων. Επίσης στο συγκεκριµένο νοµό 

εξαιτίας της ύπαρξης αγροτικών καλλιεργειών διαµένει µεγάλος αριθµός µεταναστών, 

προσφύγων και Ροµά, τα παιδιά των οποίων µετέχουν στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Το δείγµα ήταν τυχαίο, όντας ανεξάρτητο φύλου, προϋπηρεσίας και ακαδηµαϊκού επιπέδου 

των συµµετεχόντων. 
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Η συλλογή των στοιχείων έγινε ηλεκτρονικά µέσω του Google Forms από τα µέσα 

Μαΐου έως τα µέσα Ιουνίου του 2020. Τα ερωτηµατολόγια στάλθηκαν ηλεκτρονικά από την 

ερευνήτρια στη Διεύθυνση Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του νοµού Ηλείας αλλά και στους 

διευθυντές των δηµοτικών σχολείων της περιοχής. Τονίστηκε ότι εξασφαλίζεται η ανωνυµία 

των συµµετεχόντων και ζητήθηκε η ειλικρινής συµπλήρωση του κάθε ερωτηµατολογίου. 

Συλλέχθηκαν συµπληρωµένα εκατό είκοσι έξι (126) ερωτηµατολόγια εκ των οποίων ορθώς 

συµπληρωµένα (χωρίς ελλείψεις κ.λπ.) ήταν όλα, το οποίο αντιστοιχεί σε ικανοποιητικό 

αριθµό ανταπόκρισης στην έρευνα που διεξήχθη. 

 

4.5 Μέθοδος συλλογής δεδοµένων 

Η ποσοτική έρευνα είναι µία µέθοδος που έχει ως στόχο τη συγκέντρωση και τον 

έλεγχο µίας ή και περισσότερων υποθέσεων σχετικά µε το θέµα που εξετάζει ο ερευνητής. 

Πρώτο µέληµα είναι η συλλογή δεδοµένων και η µελέτη των ιδιοτήτων των οµάδων που 

εξετάζει. Στις ποσοτικές έρευνες χρησιµοποιούνται µεγάλα δείγµατα, αντιπροσωπευτικά, 

επιδιώκοντας τα αποτελέσµατα να γενικευτούν στον γενικότερο πληθυσµό. Μετά την 

απόκτηση επαρκούς γνώσης, ο ερευνητής µεταβαίνει στο στάδιο της παρασκευής του σχεδίου. 

Εδώ, αφιερώνει πολύ χρόνο και συνήθως πρώτα δηµιουργεί ένα «µίνι σχεδιασµό» έτσι ώστε 

να επαληθεύσει ότι το εργαλείο του (π.χ. ερωτηµατολόγιο) είναι κατανοητό, σαφές και 

εµπεριέχει όλα τα ερευνητικά του ερωτήµατα. Στη συνέχεια και αφού έχει συλλέξει τα στοιχεία 

και τα εργαλεία από την έρευνά του, προβαίνει στην ανάλυση των δεδοµένων (αριθµοί, 

στατιστικά στοιχεία) που συγκεντρώθηκαν. Σε αυτό το σηµείο, υπάρχει µία αµφισβήτηση προς 

τη µέθοδο, η οποία αναφέρει ότι η ποσοτική έρευνα ασχολείται µε αριθµητικά ποσοστά και 

δεν εµβαθύνει στην πολυδιάστατη ατοµική ανθρώπινη συµπεριφορά. Από την άλλη πλευρά, 

ένα πλεονέκτηµα των ποσοτικών ερευνών είναι ότι δεν εστιάζουν σε ατοµικές διακρίσεις και 

δηµιουργία προτύπων (Robson, 2010). 

Η ποσοτική µελέτη χρησιµοποιεί κλειστές µεθόδους και τεχνικές, µε στόχο να 

µελετήσει τη µεταβλητότητα που υπάρχει από προηγούµενες µελέτες. Αφού συγκεντρωθούν, 

λοιπόν, τα στατιστικά στοιχεία από παλαιότερες έρευνες, µε τις ίδιες µεταβλητές βεβαίως που 

έχουν τεθεί στην έρευνα, γίνεται µία σύγκριση µε τα σηµερινά ποσοτικά δεδοµένα που 

εξασφάλισε στον ερευνητή η δική του έρευνα. Αυτό αποτελεί ένα βασικό και ακράδαντο 
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στοιχείο που µπορεί να συµβάλλει σε σηµαντικές κοινωνικές αλλαγές, που αφορούν µεγάλες 

πληθυσµιακές οµάδες (Παπαγεωργίου, 2004). 

Ως µέθοδος έρευνας στην παρούσα µελέτη καθορίστηκε η ποσοτική καθώς η έρευνα 

απευθύνεται σε µία µεγάλη πληθυσµιακή οµάδα, η οποία είναι οι διευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί  πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που εργάζονται στο νοµό Ηλείας. Επιπλέον, την 

ερευνήτρια την ενδιέφερε η ανάλυση και η εξαγωγή στατιστικών στοιχείων, τα οποία θα 

αποτελέσουν τα συµπεράσµατα της έρευνας. Τέλος, ως µέθοδος συλλογής δεδοµένων 

χρησιµοποιήθηκε, όπως θα αναλυθεί και παρακάτω το ερωτηµατολόγιο, το οποίο αποτελεί το 

βασικό εργαλείο για τη συγκέντρωση στοιχείων στις ποσοτικές έρευνες. 

 

4.6. Ζητήµατα δεοντολογίας 

Η ηθική και η δεοντολογία συνιστούν αναπόσπαστα τµήµατα της έρευνας, από τη 

σύλληψη της ερευνητικής ιδέας – πρότασης έως την επεξεργασία και την καταγραφή των 

αποτελεσµάτων (Cohen et al, 2007). Στην συγκεκριµένη έρευνα, η συµµετοχή των 

ερωτώµενων ήταν εθελοντική. Τα δικαιώµατα των συµµετεχόντων διασφαλίστηκαν καθ’ όλη 

τη διάρκεια της µελέτης. Ειδικότερα η ερευνήτρια εξασφάλισε τη συναίνεση των 

συµµετεχόντων (διευθυντών και εκπαιδευτικών) µετά από γραπτή ενηµέρωση αυτών σχετικά 

µε τον σκοπό της έρευνας και προστάτευσε το δικαίωµα σωµατικής – ψυχικής ακεραιότητας 

και αποφυγής βλάβης των συµµετεχόντων, το δικαίωµα αυτονοµίας, και το δικαίωµα της 

ιδιωτικότητας για κάθε ερωτώµενο.  

 

4.7 Περιγραφή ερευνητικών εργαλείων 

Για τη συλλογή πληροφοριών στις ποσοτικές µελέτες το κύριο εργαλείο που 

χρησιµοποιείται, όπως ήδη αναφέρθηκε, είναι το ερωτηµατολόγιο. Αναλυτικότερα, αυτό είναι 

ένα εύχρηστο και βολικό µέσο καθώς δεν καθιστά απαραίτητη την παρουσία του ερευνητή. 

Ακόµα, βοηθά στη συλλογή δεδοµένων και στη συνέχεια στην ανάλυσή τους σε στατιστικά 

στοιχεία. Το περιεχόµενό του αποτελείται από µία σειρά ερωτήσεων που αφορούν τα στοιχεία 

προσωπικής κατάστασης (ηλικία, φύλο, οικογενειακή κατάσταση, εκπαιδευτική κατάρτιση) 

και από άλλες ερωτήσεις που σχετίζονται µε το θέµα που µελετάται (Cohen et al, 2007). 
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Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο, το οποίο περιείχε 77 

ερωτήσεις. Συγκεκριµένα, το πρώτο µέρος του ερωτηµατολογίου που αποτελείται από 12 

ερωτήσεις αφορά στα δηµογραφικά στοιχεία των συµµετεχόντων στην παρούσα έρευνα, όπως 

φύλο, ηλικία, επίπεδο σπουδών, έτη και θέση προϋπηρεσίας κ.ά. Το δεύτερο µέρος, το οποίο 

περιέχει 20 βαθµονοµηµένες ερωτήσεις, σύµφωνα µε πενταβάθµια κλίµακα Likert από το 1 

έως το 5, όπου το 1 σήµαινε «Διαφωνώ απόλυτα» και το 5 «Συµφωνώ απόλυτα», οι οποίες 

προέρχονται από το ερωτηµατολόγιο το οποίο αναπτύχθηκε από τους Ponterotto et al (1998) 

και έχει τίτλο «Έρευνα Πολυπολιτισµικών Στάσεων Εκπαιδευτικών (TMAS)» και διερευνά τα 

πρώτα τέσσερα ερευνητικά ερωτήµατα της έρευνας σχετικά µε τη διαπολιτισµική στάση, 

συνειδητοποίηση, επάρκεια και πρακτική των διευθυντών και  εκπαιδευτικών.  Για τον έλεγχο 

των ερωτηµάτων έγινε κατηγοριοποίηση των ερωτήσεων του ερωτηµατολόγιου, ώστε το 

καθένα να αντιπροσωπεύεται µε κάποιες ερωτήσεις/συνθήκες του ερωτηµατολογίου. Αυτή η 

αντιστοίχιση ερωτήσεων και ερωτηµάτων βασίστηκε στην κατηγοριοποίηση που 

πραγµατοποίησε ο Σχοινάς (2019) στην µεταπτυχιακή του εργασία. Παρακάτω παρατίθεται 

πίνακας, στον οποίο αναφέρεται αναλυτικά η κατηγοριοποίηση.  

Ερευνητικά ερωτήµατα Δηλώσεις 
ερωτηµατολογίου 

Ποιες αντιλήψεις και στάσεις διαµορφώνουν οι διευθυντές 
και οι εκπαιδευτικοί για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και 
τους/τις µαθητές/τριες που προέρχονται από διαφορετικό 
πολιτισµικό περιβάλλον; 

13, 14, 16, 17, 18, 
19, 20, 21, 22, 25, 
26, 27, 30, 31, 32 

Σε ποιο βαθµό πιστεύουν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί 
ότι είναι διαπολιτισµικά συνειδητοποιηµένοι; 

15, 19, 23, 25, 26, 
28, 29 

Σε ποιο βαθµό πιστεύουν ότι η εκπαίδευσή τους είναι 
επαρκής για τη διδασκαλία σε πολυπολιτισµικά σχολικά 
περιβάλλοντα; 

15, 20, 24, 29 

Ποιες εκπαιδευτικές πρακτικές αξιοποιούν για τη 
διαµόρφωση διαπολιτισµικού σχολικού κλίµατος στην τάξη; 

17, 18, 23, 27, 31, 
32 

 

Πίνακας 1: Πίνακας κατηγοριοποίησης ερωτήσεων και ερευνητικών ερωτηµάτων σύµφωνα 
µε Σχοινά (2019). 

Το τρίτο µέρος του ερωτηµατολογίου αποτελείται από 45 ερωτήσεις σε κλίµακα Likert, 

µε τιµές από 0 έως το 4, όπου το 0 σήµαινε «Ποτέ» και το 4 «Πάντα»,. σχετικά µε το ηγετικό 

στυλ που επιλέγουν ως καταλληλότερο οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης σε σχολικές µονάδες µε πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές (5ο ερευνητικό 

ερώτηµα). Χρησιµοποιήθηκε το Πολυπαραγοντικό Ερωτηµατολόγιο Ηγεσίας (Multifactor 
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Leadership Questionnaire) (M.L.Q.-5X) των Bass και Avolio, όπως παρατίθεται στη 

µεταπτυχιακή εργασία της Τσώνη (2018). Συγκεκριµένα, το εν λόγω ερωτηµατολόγιο µετρά 

α) τη µετασχηµατιστική ηγεσία, που αποτελείται από πέντε παράγοντες: i) εξιδανικευµένη 

επιρροή, µε βάση τα χαρακτηριστικά (4 ερωτήσεις) και ii) εξιδανικευµένη επιρροή, µε βάση 

τη συµπεριφορά των ηγετών (4 ερωτήσεις), iii) εµπνευσµένη κινητοποίηση (4 ερωτήσεις) και 

iv) πνευµατική διέγερση των οπαδών (4 ερωτήσεις) και v) εξατοµικευµένο ενδιαφέρον των 

ηγετών προς τους οπαδούς (4 ερωτήσεις), β) τη συναλλακτική ηγεσία, µε παράγοντες: i) 

έκτακτη ανταµοιβή (4 ερωτήσεις) και ii) ενεργητική διαχείριση κατ’ εξαίρεση (4 ερωτήσεις) 

και γ) την παθητική ηγεσία µε παράγοντες: i) παθητική διαχείριση κατ’ εξαίρεση (4 ερωτήσεις) 

και ii) ηγεσία αποφυγής (4 ερωτήσεις). Επιπρόσθετα, το M.L.Q.-5X αξιολογεί στις εννιά 

τελευταίες ερωτήσεις του ερωτηµατολόγιου τα αποτελέσµατα της ηγεσίας, µε παράγοντες: i) 

µεγαλύτερη προσπάθεια των εκπαιδευτικών (3 ερωτήσεις), ii) αποδοτικότητα ηγετικής 

συµπεριφοράς (4 ερωτήσεις) και iii) ικανοποίηση από την ηγεσία (2 ερωτήσεις) (Bass & 

Riggio, 2006).  

ΣΤΥΛ ΗΓΕΣΙΑΣ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 
Μετασχηµατιστική Ηγεσία 

Εξιδανικευµένη επιρροή (χαρακτηριστικά) 
(idealizedinfluence (attributed) 10, 18, 21, 25 

Εξιδανικευµένη επιρροή (συµπεριφορά) 
(idealized influence (behavior) 6, 14, 23, 34 

Εµπνευσµένη παρακίνηση (inspirational motivation) 9, 13, 26, 36 

Διανοητική διέγερση (intellectual stimulation) 2, 8, 30, 32 

Εξατοµικευµένο ενδιαφέρον (individualized consideration) 15, 19, 29, 31 
Συναλλακτική Ηγεσία 

Έκτακτη κατ’ εξαίρεση ανταµοιβή (contingent reward) 1, 11, 16, 35 
Μάνατζµεντ κατ’ εξαίρεση ενεργό 
(management by exception – active) 4, 22, 24, 27 

Παθητική Ηγεσία 
Μάνατζµεντ κατ’ εξαίρεση παθητικό 
(management by exception – passive) 3, 12, 17, 20 

Παθητική/µη παρεµβατική ηγεσία (laissez – faire leadership) 5, 7, 28, 33 
 

 

Πίνακας 2: Πίνακας Bass & Avolo (1995). 

Να σηµειωθεί πως το ερωτηµατολόγιο ελέγχθηκε µετά από πιλοτική µελέτη (pilot 

study), η οποία πραγµατοποιήθηκε σε δέκα διευθυντές και εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας 
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εκπαίδευσης, µε στόχο την ανίχνευση τεχνικών προβληµάτων και αδύναµων σηµείων, όπως 

προβλήµατα κατανόησης, γλωσσολογικές αδυναµίες, εκτίµηση της διάρκειας της διαδικασίας, 

τα οποία κρίνονταν κατά τη χορήγηση και τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου. Η πιλοτική 

µελέτη συνέβαλλε σηµαντικά στη διόρθωση και στη βελτίωση του ερωτηµατολογίου (Cohen 

et al, 2008, Robson, 2007). Συγκεκριµένα, στο τρίτο µέρος του ερωτηµατολογίου σχετικά µε 

το στυλ ηγεσίας διενεργήθηκε επαναδιατύπωση ορισµένων ερωτήσεων, ώστε να απευθύνεται 

σε όλο το δείγµα της έρευνας. 

 

4.8 Στατιστική επεξεργασία 

Για την στατιστική ανάλυση και επεξεργασία των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το 

στατιστικό πρόγραµµα για τις κοινωνικές επιστήµες SPSS 24 (Statistical Package for Social 

Sciences). Έγιναν έλεγχοι αξιοπιστίας, εγκυρότητας, χρησιµοποιήθηκε περιγραφική και 

επαγωγική στατιστική και διενεργήθηκαν στατιστικοί έλεγχοι για να απαντηθούν τα 

ερευνητικά ερωτήµατα. Οι ποσοτικές µεταβλητές αναλύθηκαν µε µέσους όρους και τυπικές 

αποκλίσεις. Η διερεύνηση της σχέσης µεταξύ των ερευνητικών ερωτηµάτων έγινε µέσω του 

συντελεστή συσχέτισης Pearson και πολλαπλής παλινδρόµησης-multiple regression analysis-. 

Τέλος, σε όλες τις αναλύσεις χρησιµοποιήθηκε ως επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας το 

0,05. 
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Κεφάλαιο 5: Αποτελέσµατα έρευνας 

 

5.1 Α΄ µέρος ερωτηµατολόγιου: Δηµογραφικά στοιχεία  

 Για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας συµµετείχαν συνολικά 126 διευθυντές και 

εκπαιδευτικοί  πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης του νοµού Ηλείας και στη στατιστική ανάλυση 

αξιοποιήθηκαν όλα τα ερωτηµατολόγια. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, όσον 

αφορά τα δηµογραφικά στοιχεία  (βλ. Πίνακα 3) που προέκυψαν από την επεξεργασία των 

δεδοµένων, το φύλο των συµµετεχόντων στην παρούσα έρευνα ήταν κατά 66,7% γυναίκες και 

33,3% άνδρες. Επίσης, η κατανοµή του δείγµατος ως προς την ηλικία, έδειξε πως το 44,4% 

ήταν άνω των 51 ετών, το 23% µεταξύ 41-50 ετών, το 22,2% µεταξύ 31-40 ετών και το 

υπόλοιπο 10,4% ήταν µικρότερο από 30 ετών. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, το 

73% των συµµετεχόντων όσον αφορά την εργασιακή τους σχέση απάντησε πως είναι µόνιµοι 

εκπαιδευτικοί ή διευθυντές ενώ οι υπόλοιποι 27% αναπληρωτές. Πιο συγκεκριµένα, το 65,9% 

ήταν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, το 20,6% διευθυντές ή υποδιευθυντές 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και το 13,5% εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης.  

Ως προς την οργανικότητα των σχολικών µονάδων, η πλειονότητα των συµµετεχόντων 

απάντησε πως υπηρετεί σε 10/θέσια σχολεία ή µεγαλύτερα µε ποσοστό 63,5%, το 27% σε 

5/θέσια έως 9/θέσια και τα 9,5% σε ολιγοθέσια, δηλαδή σε σχολεία από 4/θέσια και µικρότερα. 

Το 62%, επίσης, δήλωσε πως η περιοχή που ανήκει το σχολείο απασχόλησής του είναι αστική, 

µε κατοίκους δηλαδή άνω των 10.000. Το υπόλοιπο 38% απάντησε ισόποσα πως το σχολείο 

υπηρέτησής του ανήκει σε ηµιαστική ή αγροτική περιοχή. Ακόµη, από τους 126 διευθυντές 

και  εκπαιδευτικούς  πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που συµµετείχαν στην έρευνα, οι 68 (54%) 

ήταν απόφοιτοι Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης, οι 46 (36,5%) διέθεταν µεταπτυχιακό δίπλωµα, οι 

3 (2,4%) διέθεταν διδακτορικό δίπλωµα και οι υπόλοιποι 9 (7,1%) ήταν κάτοχοι δεύτερου 

πτυχίου. Αναφορικά µε τα χρόνια εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών και διευθυντών που συµµετείχαν στο δείγµα (49,2%) είχαν συνολική 

προϋπηρεσία άνω των 21 ετών. Το 15,1% δήλωσε πως η προϋπηρεσία τους ήταν µεταξύ 16-

20 έτη, ποσοστό το οποίο επαναλήφθηκε (15,1%) για όσους είχαν προϋπηρεσία 11-15 έτη. Εκ 

των 126 συµµετεχόντων, επίσης, 15 (11,9%) απάντησαν πως τα χρόνια εκπαιδευτικής τους 

προϋπηρεσίας ήταν 1-5 έτη ενώ µόνο το 8,7% επέλεξε την επιλογή 6-10 έτη. Όσον αφορά τα 

χρόνια διοικητικής προϋπηρεσίας, περίπου οι µισοί συµµετέχοντες στην παρούσα έρευνα 
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(49,2%) ανέφεραν πως δεν είχαν εµπειρία στην εκπαιδευτική διοίκηση. Το 20,6% δήλωσε πως 

είχε άνω των 10 χρόνων διοικητική προϋπηρεσία και ακολούθησαν το 14,3% µε 1-3 έτη 

προϋπηρεσίας, το 10,3% µε 4-5 έτη και το 5,6% µε 6-10 έτη εµπειρίας ως διευθυντής ή 

υποδιευθυντής σε δηµοτικό σχολείο. 

Λίγο περισσότεροι από τους µισούς (51,6%) δήλωσαν πως έχουν παρακολουθήσει στο 

παρελθόν επιµόρφωση διαπολιτισµικής εκπαίδευσης ενώ το υπόλοιπο 48,4% απάντησε 

αρνητικά. Από την άλλη πλευρά, αναφορικά µε την παρακολούθηση επιµόρφωσης σχετικά µε 

την εκπαιδευτική διοίκηση 6/10 συµµετέχοντες (60,3%) και κυρίως εκπαιδευτικοί απάντησαν 

αρνητικά ενώ 39,7% ανέφερε πως έχει επιµορφωθεί σε θέµατα εκπαιδευτικής διοίκησης. Στην 

τελευταία ερώτηση των δηµογραφικών στοιχείων, η οποία διερευνούσε την ύπαρξη 

πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών στα σχολεία υπηρεσίας των διευθυντών και εκπαιδευτικών 

του νοµού Ηλείας που έλαβαν µέρος στην παρούσα έρευνα, περίπου οι µισοί συµµετέχοντες 

(47,6%) απάντησαν πως στο σχολείο τους σε κάθε 10 µαθητές φοιτούν 2-3, οι οποίοι 

προέρχονται από διαφορετική πολιτισµική ή γλωσσική καταγωγή. Το 37,3% ανέφερε, επίσης, 

πως υπάρχει στα σχολεία τους τουλάχιστον 1 πολιτισµικά διαφέρων µαθητής ανά 10 µαθητές 

ενώ το 15,1% πως στα σχολεία υπηρέτησης του δείγµατος περισσότεροι από τους µισούς 

µαθητές είναι αλλοδαποί. 

 

Πίνακας 3: Δηµογραφικά χαρακτηριστικά του δείγµατος (Ν=126) 

 

  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ (Ν) ΠΟΣΟΣΤΟ (%) 

Φύλο 
Άνδρας 42 33,3 

Γυναίκα 84 66,7 

Ηλικία 

Έως 30 ετών 13 10,4 

31-40 ετών 28 22,2 

41-50 ετών 29 23,0 

>50 ετών 56 44,4 

Εργασιακή σχέση 
Μόνιµος 92 73 

Αναπληρωτής 34 27 
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Θέση υπηρεσίας 

Εκπαιδευτικός 83 65,9 

Εκπαιδευτικός ειδικότητας 17 13,5 

Διευθυντής/υποδιευθυντής 26 20,6 

Οργανικότητα µονάδας 

1/θέσιο-4/θέσιο 12 9,5 

5/θέσιο-9/θέσιο 34 27 

>10/θέσιο 80 63,5 

Περιοχή σχολείου 

Αστική                           
(10.000 κάτοικοι και άνω) 78 62 

Ηµιαστική                      
(2.000-9.999 κάτοικοι) 24 19 

Αγροτική                            
(λιγότεροι από 2.000 κάτοικοι) 24 19 

Υψηλότερος τίτλος 
σπουδών 

Απόφοιτος ΑΕΙ/ΑΤΕΙ 168 54 

Κάτοχος δεύτερου πτυχίου 9 7,1 

Κάτοχος Μεταπτυχιακού 
Διπλώµατος 46 36,5 

Κάτοχος Διδακτορικού 
Διπλώµατος 3 2,4 

Εκπαιδευτική προϋπηρεσία 

1-5 έτη 15 11,9 

6-10 έτη 11 8,7 

11-15 έτη 19 15,1 

16-20 έτη 19 15,1 

>21 ετών 62 49,2 

Έτη διοικητικής εµπειρίας 

Δεν έχω εµπειρία 62 49,2 

1-3 έτη 18 14,3 

4-5 έτη 13 10,3 

6-10 έτη 7 5,6 

>10 ετών 26 20,6 
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Παρακολούθηση 
επιµόρφωσης για 

διαπολιτισµική εκπαίδευση 

 

Ναι 
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51,6 

Όχι 61 48,4 

Παρακολούθηση 
επιµόρφωσης για 

εκπαιδευτική διοίκηση 

Ναι 50 39,7 

Όχι 76 60,3 

Ύπαρξη πολιτισµικά 
διαφερόντων µαθητών στο 

σχολείο υπηρεσίας 

Μικρός αριθµός                        
(1 στους 10 µαθητές) 62 37,3 

Μέτριος αριθµός                        
(2-3 στους 10 µαθητές) 18 47,6 

Μεγάλος αριθµός                  
(>από τους µισούς) 13 15,1 

 

 

5.2 B΄ µέρος ερωτηµατολόγιου: Διαπολιτισµική στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και 

πρακτική διευθυντών και εκπαιδευτικών  πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης 

Το δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου (ερωτήσεις 13-32, ερευνητικά ερωτήµατα 1-

4), το οποίο στηρίχθηκε στο Ερωτηµατολόγιο Πολυπολιτισµικών Στάσεων Εκπαιδευτικών & 

Διευθυντών (TMAS) επικεντρώθηκε στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και τις στάσεις των 

διευθυντών και εκπαιδευτικών σχετικά µε αυτή αλλά και στη διαπολιτισµική τους επάρκεια, 

συνειδητότητα και πρακτική.   

Στον παρακάτω πίνακα (βλ. Πίνακα 4) παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλείσεις κάθε ερώτησης ξεχωριστά. Συγκεκριµένα, όσον αφορά τη στήλη του µέσου όρου 

διαπιστώνεται πως όσο πλησιάζει η τιµή προς το 1 σηµαίνει πως κυριαρχεί το «διαφωνώ 

απόλυτα», στο 2 το «διαφωνώ», στο 3 το «ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ», στο 4 το 

«συµφωνώ» και στο 5 το «συµφωνώ απόλυτα». Όπως παρατηρείται οι µέσες τιµές των 

απαντήσεων κυµάνθηκαν µεταξύ 2,06 και 4,14. Η µέση τιµή του συνόλου των ερωτήσεων 

ήταν 3,66. Στο Παράρτηµα Β παρουσιάζονται αναλυτικότερα τα ποσοστά και τα διαγράµµατα 

των παραπάνω ερωτήσεων.  
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Πίνακας 4: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις ερωτήσεων 13-32 – Ερωτηµατολόγιο 
Πολυπολιτισµικών Στάσεων Εκπαιδευτικών & Διευθυντών (TMAS) 

 
Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

13. Η διδασκαλία σε τάξεις µε µαθητές που προέρχονται από διαφορετικά 
πολιτισµικά περιβάλλοντα µου προσφέρει ικανοποίηση. 

3.46 .873 

14. Οι µέθοδοι διδασκαλίας πρέπει να προσαρµοστούν έτσι ώστε να 
ανταποκρίνονται σε τάξεις που έχουν µαθητές από διαφορετικά πολιτισµικά 
περιβάλλοντα. 

4.12 .854 

15. Πρέπει να δίνεται µεγαλύτερη έµφαση στη διαπολιτισµική συνείδηση και 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

3.96 .983 

16. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι ενηµερωµένοι για το πολιτισµικό 
υπόβαθρο των µαθητών τους. 

4.08 .864 

17. Κάθε µαθητής πρέπει να έρχεται σε επαφή µε διαφορετικά πολιτισµικά 
περιβάλλοντα. 

3.90 .925 

18. Είναι ευθύνη του εκπαιδευτικού να ενθαρρύνει την υπερηφάνεια των 
µαθητών όσον αφορά τον πολιτισµό από τον οποίο προέρχονται. 

3.94 .924 

19. Όταν η τάξη έχει µεγαλύτερη πολιτισµική ποικιλοµορφία, η δουλειά του 
εκπαιδευτικού γίνεται πιο ενδιαφέρουσα. 

3.41 1.014 

20. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού πρέπει να επαναπροσδιοριστεί έτσι ώστε να 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες µαθητών που προέρχονται από διαφορετικό 
πολιτισµικό περιβάλλον. 

3.80 .963 

21. Η επικοινωνία µε δίγλωσσους µαθητές εκλαµβάνεται σαν πρόβληµα 
συµπεριφοράς. 

2.06 1.026 

22. Όσο µεγαλύτερη πολιτισµική ποικιλότητα αποκτούν οι τάξεις η δουλειά του 
εκπαιδευτικού γίνεται πιο ικανοποιητική. 

2.83 .994 

23. Έχω τη δυνατότητα να µάθω πολλά από µαθητές που προέρχονται από 
διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον. 

3.76 .967 

24. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη. 4.02 .967 

25. Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός πρέπει να είναι ενήµερος για τις 
πολιτισµικές διαφορές που υπάρχουν στην τάξη του. 

4.14 .855 

26. Η εκπαίδευση στη διαπολιτισµική συνειδητοποίηση µπορεί να µε βοηθήσει 
στη διδασκαλία µαθητών που προέρχονται από διαφορετικό πολιτισµικό 
περιβάλλον. 

4.03 .809 

27. Οι µαθητές δεν είναι απαραίτητο να χρησιµοποιούν µόνο την ελληνική 
γλώσσα για την επικοινωνία τους. 

3.05 1.206 

28. Το πρόγραµµα µαθηµάτων στο ελληνικό σχολείο δε δίνει σηµασία στη 
διαπολιτισµικότητα. 

3.18 1.120 

29. Είµαι ενήµερος για τα διάφορα πολιτισµικά υπόβαθρα που υπάρχουν στην 
τάξη µου. 

3.80 .867 
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30. Άσχετα από τη σύνθεση της τάξης µου, είναι σηµαντικό οι µαθητές να 
αντιλαµβάνονται την πολιτισµική ποικιλοµορφία. 

4.08 .873 

31. Χρειάζεται να είµαι διαπολιτισµικά συνειδητοποιηµένος όσον αφορά το 
µάθηµα το οποίο διδάσκω. 

3.87 .889 

32. Ως εκπαιδευτικός η διδασκαλία µου είναι προσαρµοσµένη στην τυχόν 
ύπαρξη διαπολιτισµικών διαφορών στην τάξη µου. 

3.74 .896 

 

Παρατηρώντας τον παραπάνω πίνακα αξίζει να σηµειωθεί πως οι διευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα κράτησαν ουδέτερη στάση σε κάποιες 

δηλώσεις σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, όπως «όταν η τάξη έχει µεγαλύτερη 

πολιτισµική ποικιλοµορφία, η δουλειά του εκπαιδευτικού γίνεται πιο ενδιαφέρουσα» (Μ.Ο.: 

3,41), «όσο µεγαλύτερη πολιτισµική ποικιλότητα αποκτούν οι τάξεις η δουλειά του εκπαιδευτικού 

γίνεται πιο ικανοποιητική» (Μ.Ο.: 2,83), «οι µαθητές δεν είναι απαραίτητο να χρησιµοποιούν 

µόνο την ελληνική γλώσσα για την επικοινωνία τους» (Μ.Ο.: 3,05), «το πρόγραµµα µαθηµάτων 

στο ελληνικό σχολείο δεν δίνει σηµασία στη διαπολιτισµικότητα» (Μ.Ο.: 3,18) και «η διδασκαλία 

σε τάξεις µε µαθητές που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα µου 

προσφέρει ικανοποίηση» (Μ.Ο.: 3,46). Από την άλλη πλευρά, τους υψηλότερους µέσους όρους 

σηµείωσαν οι ερωτήσεις «ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός πρέπει να είναι ενήµερος για τις 

πολιτισµικές διαφορές που υπάρχουν στην τάξη του» (Μ.Ο.: 4,14), «οι µέθοδοι διδασκαλίας 

πρέπει να προσαρµοστούν έτσι ώστε να ανταποκρίνονται σε τάξεις που έχουν µαθητές από 

διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα» (Μ.Ο.: 4,12), «οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι 

ενηµερωµένοι για το πολιτισµικό υπόβαθρο των µαθητών τους» (Μ.Ο.: 4,08) και «άσχετα από 

τη σύνθεση της τάξης µου, είναι σηµαντικό οι µαθητές να αντιλαµβάνονται την πολιτισµική 

ποικιλοµορφία» (Μ.Ο.: 4,08). Σηµαντικές συµφωνίες αναδείχτηκαν και στις δηλώσεις «η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη» (Μ.Ο.: 4,02), «η εκπαίδευση 

στη διαπολιτισµική συνειδητοποίηση µπορεί να µε βοηθήσει στη διδασκαλία µαθητών που 

προέρχονται από διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον» (Μ.Ο.: 4,03). Συνολικά το χαµηλότερο 

µέσο όρο είχε η δήλωση «η επικοινωνία µε δίγλωσσους µαθητές εκλαµβάνεται σαν πρόβληµα 

συµπεριφοράς» (Μ.Ο.: 2,06), στην οποία το δείγµα απάντησε πως διαφωνεί µε την παραπάνω 

συνθήκη. 

Για τον έλεγχο των ερωτηµάτων τα οποία τέθηκαν στο δεύτερο σκέλος του 

ερωτηµατολόγιου πραγµατοποιήθηκε κατηγοριοποίηση των δηλώσεων/ερωτήσεων, έτσι ώστε 

καθένα από τα ερευνητικά ερωτήµατα/διαστάσεις να αντιπροσωπεύεται µε κάποιες από τις 

δηλώσεις/ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου (βλ. Πίνακα 5). Η αντιστοίχιση έγινε σύµφωνα µε 
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τους ορισµούς που δόθηκαν σε προηγούµενα κεφάλαια αλλά και τη µελέτη του Σχοινά (2019). 

Στη συνέχεια υπολογίστηκε ο δείκτης αξιοπιστίας για κάθε διάσταση του ερωτηµατολογίου. 

Όπως φαίνεται στον πίνακα 5  οι τιµές του συντελεστή Cronbach Alpha ήταν σε όλες τις 

περιπτώσεις µεγαλύτερες του 0,7 (Pallant, 2005), οπότε θεωρείται πως οι δηλώσεις/ερωτήσεις 

κάθε ερευνητικού ερωτήµατος/διάστασης συνθέτουν µία κλίµακα µε ικανοποιητική εσωτερική 

συνέπεια. Επίσης, στον Πίνακα 5 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις για 

το σύνολο των δηλώσεων/ερωτήσεων που αναλογούν σε κάθε ερευνητικό ερώτηµα/διάσταση.  

Πίνακας 5: Κατηγοριοποίηση δηλώσεων/ερωτήσεων 13-32, έλεγχος αξιοπιστίας, µέσοι όροι 
και τυπικές αποκλίσεις 

Διαστάσεις/ Ερευνητικά 
ερωτήµατα 

Δηλώσεις 
ερωτηµατο- 
λόγιου 

Έλεγχος Αξιοπιστίας 

Συγκεντρωτικός 
µέσος όρος 

Συγκεντρω-
τική τυπική 
απόκλιση 

Cronbach’s 
Alpha 

Cronbach’s 
Alpha based on 

standardizes 
items 

Ποιες αντιλήψεις και στάσεις 
διαµορφώνουν οι διευθυντές 
και εκπαιδευτικοί για τη 
διαπολιτισµική εκπαίδευση 
και τους/τις µαθητές/τριες 
που προέρχονται από 
διαφορετικό πολιτισµικό 
περιβάλλον;  

13, 14, 16, 17, 

18, 19, 20, 21, 

22, 25, 26, 27, 

30, 31, 32 

0,89 0,90 3,63 0,59 

Σε ποιο βαθµό πιστεύουν οι 
διευθυντές και οι 
εκπαιδευτικοί ότι είναι 
διαπολιτισµικά 
συνειδητοποιηµένοι; 

15, 19, 23, 25, 

26, 28, 29 
0,81 0,82 3,76 0,65 

Σε ποιο βαθµό πιστεύουν ότι 
η εκπαίδευσή τους είναι 
επαρκής για τη διδασκαλία 
σε πολυπολιτισµικά σχολικά 
περιβάλλοντα;  

15, 20, 24, 29 0,76 0,76 3,90 0.72 

Ποιες εκπαιδευτικές 
πρακτικές αξιοποιούν για τη 
διαµόρφωση 
διαπολιτισµικού σχολικού 
κλίµατος στην τάξη;  

17, 18, 23, 27,  

31, 32 
0,79 0,80 3,71 0,68 

 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω Πίνακα φαίνεται πως οι διευθυντές και εκπαιδευτικοί  που 

εργάζονται σε δηµοτικά σχολεία του νοµού Ηλείας και έλαβαν µέρος στην έρευνα έχουν 

αναπτύξει µέτρια διαπολιτισµική αντίληψη, επάρκεια – ετοιµότητα και πρακτικές. 

Συγκεκριµένα, όσον αφορά τους µέσους όρους των ερευνητικών ερωτηµάτων, αυτοί φαίνεται 
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να κυµάνθηκαν από 3,63 έως 3,90, οι οποίες αντιπροσωπεύουν µία µέση κατάσταση, θετική 

µεν αλλά όχι σε µεγάλο βαθµό.   

5.3 Γ΄ µέρος ερωτηµατολόγιου: Μοντέλα ηγεσίας και διαπολιτισµική εκπαίδευση 

Το τελευταίο µέρος του ερωτηµατολογίου της έρευνας εστίασε στο µοντέλο ηγεσίας, το οποίο 

θα επιλέξουν οι διευθυντές και εκπαιδευτικοί  δηµοτικών σχολείων ως το καταλληλότερο στη 

διοίκηση πολυπολιτισµικών σχολικών µονάδων, µεταξύ µετασχηµατιστικού, συναλλακτικού 

και παθητικού. Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλείσεις κάθε 

ερώτησης χωριστά. Συµπληρώνοντας τη φράση «στη διοίκηση µίας σχολικής µονάδας µε 

διαπολιτισµικά διαφέροντες µαθητές/τριες είναι σηµαντικό ο διευθυντής να…» διευθυντές και 

εκπαιδευτικοί  είχαν την επιλογή να διαλέξουν µεταξύ του 0-4. Παρατηρώντας τα 

αποτελέσµατα των απαντήσεών τους στον παρακάτω πίνακα διακρίνεται πως στη στήλη του 

µέσου όρου όσο πλησιάζει η τιµή προς το 0 σηµαίνει πως κυριαρχεί το «καθόλου», στο 1 το 

«σπάνια» στο 2 το «µερικές φορές», στο 3 το «συχνά» και στο 4 το «πάντα». Η µέση τιµή των 

απαντήσεων κυµάνθηκε µεταξύ 0,48 και 3,52. Η µέση τιµή του συνόλου των 

δηλώσεων/ερωτήσεων ήταν 2,71. Στο παράρτηµα Β παρουσιάζονται αναλυτικότερα τα 

ποσοστά και τα διαγράµµατα των παραπάνω ερωτήσεων. 

Πίνακας 6: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις ερωτήσεων 33-77 - Πολυπαραγοντικό 
Ερωτηµατολόγιο Ηγεσίας (M.L.Q.-5X) 

 
Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

33. Παρέχει βοήθεια, ως αντάλλαγµα των προσπαθειών του εκπαιδευτικού. 2.79 1.148 

34. Επανεξετάζει κρίσιµα στοιχεία που θεωρούνται δεδοµένα και 
αναρωτιέται αν αυτά είναι κατάλληλα. 

3.21 .854 

35. Μην παρεµβαίνει µέχρι ένα θέµα να γίνει ιδιαίτερα σοβαρό. 1.73 1.255 

36. Εστιάζει την προσοχή του σε ανικανότητες, λάθη, εξαιρέσεις και 
πρότυπα απόδοσης. 

1.82 1.388 

37. Αποφεύγει να εµπλέκεται όταν ανακύπτουν σηµαντικά ζητήµατα. .85 1.187 

38. Αναφέρεται στις δικές του/της σηµαντικές αξίες και πεποιθήσεις. 1.81 1.276 

39. Είναι απών όταν τον έχουν ανάγκη. .57 1.120 

40. Αναζητά διαφορετικές οπτικές γωνίες κατά την αντιµετώπιση των 
προβληµάτων. 

3.37 .900 

41. Μιλά µε αισιοδοξία για το µέλλον. 3.43 .824 
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42. Κάνει τον κάθε εκπαιδευτικό να νιώθει περήφανος/η που συνεργάζεται 
µαζί του/της. 

3.48 .797 

43. Δηλώνει µε σαφήνεια ποιος είναι υπεύθυνος για την επίτευξη 
συγκεκριµένων στόχων. 

3.15 .947 

44. Περιµένει κάτι να πάει στραβά για να επέµβει. .71 1.065 

45. Μιλά µε ενθουσιασµό για τις ανάγκες που πρέπει να επιτευχθούν. 3.26 .841 

46. Καθορίζει τη σπουδαιότητα έχοντας ισχυρή αίσθηση του σκοπού. 3.35 .852 

47. Αφιερώνει χρόνο στο να διδάσκει και να καθοδηγεί. 3.17 .980 

48. Κάνει ξεκάθαρο τι αποτέλεσµα περιµένει να πάρει κάποιος όταν 
επιτευχθούν οι στόχοι. 

3.13 .903 

49. Είναι σταθερός στην άποψη "αν δεν είναι χαλασµένο, µην το φτιάξεις". 1.06 1.267 

50. Βάζει το καλό της οµάδας πιο πάνω από το προσωπικό του/της 
συµφέρον. 

3.52 .846 

51. Αντιµετωπίζει τον εκπαιδευτικό περισσότερο ως ξεχωριστό άτοµο, 
παρά απλώς ως µέλος της οµάδας. 

3.02 1.203 

52. Ακολουθεί την τακτική του ότι τα προβλήµατα πρέπει να γίνουν 
χρόνια, πριν, αναλάβει δράση. 

.56 1.040 

53. Λειτουργεί κατά τρόπο που κερδίζει το σεβασµό του εκπαιδευτικού. 3.51 .837 

54. Επικεντρώνει την προσοχή του/της αποκλειστικά στην αντιµετώπιση 
λαθών, παραπόνων και αποτυχιών. 

1.51 1.319 

55. Σκέπτεται τις ηθικές συνέπειες των αποφάσεων. 3.09 1.043 

56. Παρακολουθεί κάθε λάθος που γίνεται. 2.24 1.388 

57. Επιδεικνύει αίσθηση δύναµης και αυτοπεποίθησης. 2.85 1.194 

58. Προβάλλει ένα συναρπαστικό όραµα για το µέλλον. 3.14 1.018 

59. Εφιστά την προσοχή των εκπαιδευτικών όταν δεν ανταποκρίνονται στις 
αναµενόµενες αποδόσεις. 

2.63 1.164 

60. Αποφεύγει να παίρνει αποφάσεις. .66 1.075 

61. Αντιµετωπίζει τον κάθε εκπαιδευτικό ως άτοµο µε διαφορετικές 
ανάγκες, ικανότητες και φιλοδοξίες. 

3.36 .916 

62. Παροτρύνει τον εκπαιδευτικό να βλέπει τα προβλήµατα από πολλές 
διαφορετικές οπτικές γωνίες. 

3.36 .890 

63. Βοηθά τον εκπαιδευτικό να αναπτύσσει τις δυνατότητές του. 3.45 .796 

64. Προτείνει νέους τρόπους προσέγγισης µε τους οποίους µπορούν οι 
εκπαιδευτικοί να επιδιώξουν την ολοκλήρωση ενός έργου. 

3.35 .906 

65. Καθυστερεί να δώσει λύση σε επείγοντα ζητήµατα. .48 .901 
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66. Δίνει έµφαση στο πόσο σηµαντικό είναι να υπάρχει µια συλλογική 
αίσθηση αποστολής. 

3.40 .860 

67. Εκφράζει ικανοποίηση όταν ο εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται στις 
προσδοκίες του/της. 

3.29 .884 

68. Εκφράζει την πεποίθηση ότι οι στόχοι θα επιτευχθούν. 3.40 .821 

69. Ανταποκρίνεται αποτελεσµατικά στις ανάγκες του εκπαιδευτικού, που 
σχετίζονται µε τη δουλειά. 

3.35 .861 

70. Χρησιµοποιεί ικανοποιητικές µεθόδους ηγεσίας. 3.38 .838 

71. Καταφέρνει να κάνει τον εκπαιδευτικό να προσφέρει περισσότερα από 
ότι θα περίµενε και ο ίδιος. 

3.40 .886 

72. Αντιπροσωπεύει τους εκπαιδευτικούς αποτελεσµατικά σε υψηλότερα 
κλιµάκια. 

3.26 .956 

73. Συνεργάζεται µε ικανοποιητικό τρόπο µε τον εκπαιδευτικό. 3.47 .836 

74. Αυξάνει την επιθυµία του εκπαιδευτικού για επιτυχία. 3.44 .863 

75. Ανταποκρίνεται αποτελεσµατικά στις απαιτήσεις της υπηρεσίας. 3.32 .900 

76. Αυξάνει την προθυµία του εκπαιδευτικού να προσπαθεί περισσότερο. 3.41 .870 

77. Ηγείται µίας οµάδας, που είναι αποτελεσµατική. 3.44 .785 

 

Για τον έλεγχο των ερωτηµάτων τα οποία τέθηκαν στο τρίτο µέρος του 

ερωτηµατολόγιου πραγµατοποιήθηκε κατηγοριοποίηση των δηλώσεων/ερωτήσεων, έτσι ώστε 

καθένα από τα µοντέλα ηγεσίας/διαστάσεις να αντιπροσωπεύεται µε κάποιες από τις 

δηλώσεις/ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου (βλ. Πίνακα 7). Η αντιστοίχιση έγινε σύµφωνα µε 

τους Bass & Avolio (1995), οι οποίοι αποτελούν και τους δηµιουργούς του εν λόγω 

ερωτηµατολόγιου. Στη συνέχεια υπολογίστηκε ο δείκτης αξιοπιστίας για το σύνολο των 

δηλώσεων/ερωτήσεων κάθε µοντέλου ηγεσίας/διάστασης, το οποίο δείχνει πως οι τιµές του 

συντελεστή Cronbach Alpha ήταν σε όλες τις περιπτώσεις µεγαλύτερες του 0,7 (Pallant, 2005), 

οπότε θεωρείται πως οι δηλώσεις/ερωτήσεις κάθε στυλ ηγεσίας/διάστασης συνθέτουν µία 

κλίµακα ικανοποιητική και αξιόπιστη. Επίσης, στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι 

και οι τυπικές αποκλίσεις για το σύνολο των δηλώσεων/ερωτήσεων που αναλογούν σε κάθε 

στυλ ηγεσίας/διάστασης.  

 

Πίνακας 7: Κατηγοριοποίηση δηλώσεων/ερωτήσεων 33-77 σύµφωνα µε τα µοντέλα 
ηγεσίας, έλεγχος αξιοπιστίας, µέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις 
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Διαστάσεις/Μοντέλα 
ηγεσίας 

Δηλώσεις 
ερωτηµατο-
λόγιου 

Έλεγχος Αξιοπιστίας 

Συγκεντρωτικός 
µέσος όρος 

Συγκεντρω-
τική τυπική 
απόκλιση 

Cronbach
’s Alpha 

Cronbach’s 
Alpha based on 

standardizes 
items 

ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ 
ΗΓΕΣΙΑ 

 0,92  3,17 0,63 

Εξιδανικευµένη 
υποστήριξη/ενδιαφέρον  
(individualized 
consideration) 

47, 51, 61, 63 0,81 0,83 3,25 0,79 

Εξιδανικευµένη επιρροή 
ή χάρισµα -
χαρακτηριστικά 
(idealized influence/ 
charisma – attributed) 

42, 50, 53, 57 0,73 0,75 3,34 0,69 

Εξιδανικευµένη επιρροή 
ή χάρισµα - συµπεριφορά 
(idealized influence/ 
charisma – behaviour) 

38, 46, 55, 56 0,81 0,87 2,62 0,70 

Εµπνευσµένη 
παρώθηση/παρακίνηση 
(inspirational motivation) 

41, 45, 58, 68 0,84 0,84 3,31 0,72 

Διανοητικό ερέθισµα 
(intellectual stimulation) 

34, 40, 62, 64 0,80 0,81 3,32 0,71 

ΣΥΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ 
ΗΓΕΣΙΑ 

 0,84  2,59 0,79 

Ενδεχόµενη/έκτακτη 
ανταµοιβή  
(contingent reward) 

33, 43, 48, 67 0,75 0,76 3,09 0,74 

Διαχείριση κατ’ εξαίρεση 
– ενεργή (management by 
exception active) 

36, 54, 56, 59 0,77 0,78 2,05 1,02 

ΠΑΘΗΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ  0,82  0,83 0,74 

Διαχείριση κατ’ εξαίρεση 
– παθητική (management 
by exception passive) 

35, 44, 49, 52 0,74 0,75 1,01 0,80 

Παθητική/µη 
παρεµβατική ηγεσία  
(laissez – faire leadership) 

37, 39, 60, 65 0,76 0,76 0,64 0,82 
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Ακόµη, από την Εικόνα 1 και τον Πίνακα 8 παρατηρείται ότι σύµφωνα µε τις απόψεις των 

διευθυντών και  εκπαιδευτικών , η µετασχηµατιστική ηγεσία κατατάσσεται πρώτη και είναι η 

πιο συχνή µορφή ηγεσίας στα σχολεία του νοµού Ηλείας. Δεύτερη είναι η συναλλακτική 

ηγεσία και τελευταία κατατάσσεται η παθητική ηγεσία. Οι διαφορές αυτές σύµφωνα µε το  

Friedman Test είναι στατικά σηµαντικές (p<0,001). 

Εικόνα 1: Επικρατέστερο µοντέλο 

ηγεσίας 

 

Πίνακας 8: Friedman Test 

 

Μοντέλα ηγεσίας 

Friedman Test 

Μέση 

κατάταξη 
Στατιστική 

σηµαντικότητα. 

Μετασχηµατιστική 
ηγεσία (σύνολο) 2,82 

<0.001 Συναλλακτική ηγεσία 
(σύνολο) 2,13 

Παθητική ηγεσία 
(σύνολο) 1,04 

Συγκεντρωτικά σύµφωνα µε τους παραπάνω Πίνακες (6-8) φαίνεται πως στις 

απαντήσεις των διευθυντών  και εκπαιδευτικών  που εργάζονται σε δηµοτικά σχολεία του 

νοµού Ηλείας και συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα επικρατεί ως στυλ ηγεσίας το 

µετασχηµατιστικό και συγκεκριµένα ως προς τις διαστάσεις της µετασχηµατιστικής ηγεσίας 

επέλεξαν συχνότερα το διανοητικό ερέθισµα (Μ.Ο.: 3,32),την εµπνευσµένη 

παρώθηση/παρακίνηση (Μ.Ο.: 3,31) και την εξιδανικευµένη υποστήριξη/ενδιαφέρον (Μ.Ο.: 

3,25) (βλ. Πίνακα 7). Αναλυτικότερα, τους υψηλότερους µέσους όρους (βλ. Πίνακα 6) όσον 

αφορά τα κύρια ηγετικά γνωρίσµατα που αναγνωρίζουν και επιζητούν οι διευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί των δηµοτικών σχολείων από έναν µετασχηµατιστικό ηγέτη σχολικής µονάδας 

είναι «να βάζει το καλό της οµάδας πιο πάνω από το προσωπικό του/της συµφέρον» (Μ.Ο.: 

3,52), «να λειτουργεί κατά τρόπο που κερδίζει το σεβασµό του εκπαιδευτικού» (Μ.Ο.: 3,51), «να 

κάνει τον κάθε εκπαιδευτικό να νιώθει περήφανο/η που συνεργάζεται µαζί του/της» (Μ.Ο.: 3,48) 

«να βοηθά τον εκπαιδευτικό να αναπτύσσει τις δυνατότητές του» (Μ.Ο.: 3,45), «να µιλά µε 

αισιοδοξία για το µέλλον» (Μ.Ο.: 3,43), «να δίνει έµφαση στο πόσο σηµαντικό είναι να υπάρχει 

µια συλλογική αίσθηση αποστολής» (Μ.Ο.: 3,40), και «να εκφράζει την πεποίθηση ότι οι στόχοι 

θα επιτευχθούν» (Μ.Ο.: 3,40). Οι υπόλοιπες δηλώσεις του µετασχηµατιστικού µοντέλου 

ηγεσίας παρέµειναν υψηλά ως προς τη συχνότητα, µε την υπερίσχυση της απάντησης «συχνά» 

ΜΟ μετασχηματιστική 
(Σύνολο)  

ΜΟ συναλλακτική 
(Σύνολο) 

ΜΟ παθητική 
(Σύνολο) 
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στην κλίµακα Likert. Ο χαµηλότερος µέσος όρος σηµειώθηκε στη δήλωση «να αναφέρεται στις 

δικές του/της σηµαντικές αξίες και πεποιθήσεις» (Μ.Ο.: 2,62)  

Όσον αφορά το συναλλακτικό µοντέλο ηγεσίας τα αποτελέσµατα της έρευνας (βλ. 

Πίνακες 6,7) έδειξαν πως οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί θεωρούν συχνά σηµαντική την 

διάσταση της έκτακτης ανταµοιβής και συγκεκριµένα τις δηλώσεις πως ο διευθυντής/ηγέτης 

κατά τη διοίκηση ενός διαπολιτισµικού σχολείου οφείλει «να εκφράζει ικανοποίηση όταν ο 

εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται στις προσδοκίες του/της» (Μ.Ο.: 3,29), «να δηλώνει µε σαφήνεια 

ποιος είναι υπεύθυνος για την επίτευξη συγκεκριµένων στόχων» (Μ.Ο.: 3,15) και «να κάνει 

ξεκάθαρο τι αποτέλεσµα περιµένει να πάρει κάποιος όταν επιτευχθούν οι στόχοι» (Μ.Ο.: 3,13). 

Από την άλλη πλευρά, οι αναφερόµενες δηλώσεις/ερωτήσεις προς τον διευθυντή της σχολικής 

µονάδας «να επικεντρώνει την προσοχή του/της αποκλειστικά στην αντιµετώπιση λαθών, 

παραπόνων και αποτυχιών» και «να εστιάζει την προσοχή του σε ανικανότητες, λάθη, εξαιρέσεις 

και πρότυπα απόδοσης» συγκέντρωσαν 1,51 και 1,82 µέσους όρους αντίστοιχα, τιµές που 

εκφράζουν τη χαµηλή ταύτιση του δείγµατος µε αυτές.  

Όσον αφορά το παθητικό µοντέλο ηγεσίας, οι µέσες τιµές κινήθηκαν από το «σπάνια» 

έως το «καθόλου». Τις χαµηλότερες τιµές σε αυτό το στυλ ηγεσίας αλλά και συνολικά στο 

παρόν ερωτηµατολόγιο είχαν οι δηλώσεις πως ο διευθυντής/ηγέτης κατά τη διοίκηση ενός 

διαπολιτισµικού σχολείου είναι σηµαντικό «να καθυστερεί να δώσει λύση σε επείγοντα 

ζητήµατα» (Μ.Ο.: 0,48), «να ακολουθεί την τακτική του ότι τα προβλήµατα πρέπει να γίνουν 

χρόνια, πριν, αναλάβει δράση» (Μ.Ο.: 0,56), «να αποφεύγει να παίρνει αποφάσεις» (Μ.Ο.: 0,66) 

και «να περιµένει κάτι να πάει στραβά για να επέµβει» (Μ.Ο.: 0,71). 

Τέλος, υψηλές µέσες τιµές εµφάνισαν και οι µεταβλητές της επιπρόσθετης 

προσπάθειας, αποτελεσµατικότητας της ηγετικής συµπεριφοράς και ικανοποίησης από την 

ηγεσία (βλ. Πίνακες 6,7 δηλώσεις/ερωτήσεις 70-77).  

5.4 Συσχετίσεις  

Κατά την επεξεργασία των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκαν συσχετίσεις µεταξύ των 

δηµογραφικών χαρακτηριστικών και των διαστάσεων διαπολιτισµικότητας που 

δηµιουργήθηκαν µετά την ενοποίηση ερωτήσεων/δηλώσεων, από τις οποίες κάποιες ήταν 

στατιστικά σηµαντικές και αξιοσηµείωτες και οι οποίες θα αναφερθούν παρακάτω. Στον 

Πίνακα 9 παρατηρούνται οι στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις που διενεργήθηκαν µεταξύ 

των δηµογραφικών χαρακτηριστικών και των διαστάσεων της διαπολιτισµικότητας 
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(διαπολιτισµική στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική). Συγκεκριµένα, φαίνεται πως 

οι αντιλήψεις και οι στάσεις των διευθυντών και εκπαιδευτικών  σχετίζονται ασθενώς και 

αρνητικά µε την ηλικία [r=-0,220, P<0.05], και ασθενώς θετικά µε την εργασιακή τους σχέση 

(µόνιµος – αναπληρωτής) [r=0,232, P<0.01]. Αντιστοίχως, η διαπολιτισµική συνειδητότητα 

σχετίζεται ασθενώς αρνητικά µε την ηλικία [r=-0,209, P<0.05] και ασθενώς θετικά µε την 

εργασιακή σχέση [r=0,216, P<0.05]. Η διαπολιτισµική επάρκεια, από την άλλη, σχετίζεται 

ασθενώς θετικά µε το φύλο [r=0,202, P<0.05] και την εργασιακή σχέση [r=0,180, Ν=P<0.05] 

και αρνητικά µε την ηλικία [r=-0,252, P<0.01]. Τέλος, η διαπολιτισµική πρακτική σχετίζεται 

θετικά µε την εργασιακή σχέση [r=0,180, P<0.05]. 

Πίνακας 9: Συσχέτιση µεταξύ δηµογραφικών και διαστάσεων σχετικά µε διαπολιτισµική 
στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική 

 
Φύλο Ηλικία 

Εργασιακή 
σχέση 

Θέση  

υπηρεσίας 

 R R R R 

Αντιλήψεις και στάσεις για τη 
διαπολιτισµική εκπαίδευση  

0,144 -0,220* 0,232** -0,031 

Διαπολιτισµική συνειδητότητα 0,123 -0,209* 0,216* -0,026 

Διαπολιτισµική επάρκεια  0,202* -0,252** 0,180* -0,012 

Διαπολιτισµικές πρακτικές  0,128 -0,141 0,180* -0,089 

1 Συντελεστής συσχέτισης Pearson  
** Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο 0,01  
* Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο 0,05 
 

Οι συσχετίσεις µεταξύ των δηµογραφικών χαρακτηριστικών και των διαστάσεων των 

µοντέλων ηγεσίας δεν παρουσίασαν κάποια στατιστικά σηµαντική συσχέτιση. Παρόλο αυτά, 

οι συσχετίσεις µεταξύ των διαστάσεων της διαπολιτισµικότητας και των µοντέλων ηγεσίας 

(βλ. Πίνακα 10) φανερώνουν πως οι διαστάσεις της µετασχηµατιστικής ηγεσίας και 

συγκεκριµένα, η εξιδανικευµένη υποστήριξη, η εξιδανικευµένη επιρροή, η εµπνευσµένη 

παρώθηση και το διανοητικό ερέθισµα σχετίζονται µέτρια και θετικά µε τις αντιλήψεις και 

στάσεις για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, τη διαπολιτισµική συνειδητότητα, επάρκεια και τις 

διαπολιτισµικές πρακτικές. Θετικές συσχετίσεις υπάρχουν, ακόµη µεταξύ της διάστασης της 

ενδεχόµενης/έκτακτης ανταµοιβής της συναλλακτικής ηγεσίας και των υπόλοιπων 

διαστάσεων της διαπολιτισµικότητας, πέραν της διαπολιτισµικής επάρκειας.  
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Πίνακας 10: Συσχέτιση µεταξύ διαστάσεων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και διαστάσεων 
µοντέλων ηγεσίας 

 Διαπολιτισµικές 
αντιλήψεις και 
στάσεις 

Διαπολιτισµική 
συνειδητότητα 

Διαπολιτισµική 
επάρκεια 

Διαπολιτισµικές 

πρακτικές 

 R R R R 

ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ 
ΗΓΕΣΙΑ 

    

Εξιδανικευµένη 
υποστήριξη/ενδιαφέρον  
(individualized 
consideration) 

0,440** 0,409** 0,301** 0,437** 

Εξιδανικευµένη επιρροή ή 
χάρισµα - χαρακτηριστικά 
(idealized influence/charisma 
– attributed) 

0,352** 0,310** 0,219* 0,347** 

Εξιδανικευµένη επιρροή ή 
χάρισµα - συµπεριφορά 
(idealized influence/charisma 
– behaviour) 

0,212* 0,200* 0,086 0,211* 

Εµπνευσµένη 
παρώθηση/παρακίνηση 
(inspirational motivation) 

0,444** 0,368** 0,302** 0,456** 

Διανοητικό ερέθισµα 
(intellectual stimulation) 

0,436** 0,419** 0,317** 0,415** 

ΣΥΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ 
ΗΓΕΣΙΑ 

    

Ενδεχόµενη/έκτακτη 
ανταµοιβή  
(contingent reward) 

0,242** 0,225* 0,149 0,270** 

Διαχείριση κατ’ εξαίρεση – 
ενεργή (management by 
exception active) 

0,021 0,022 -0,044 0,042 

ΠΑΘΗΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ     

Διαχείριση κατ’ εξαίρεση – 
παθητική (management by 
exception passive) 

-0,052 0,019 0,083 0,010 

Παθητική/µη παρεµβατική 
ηγεσία  
(laissez – faire leadership) 

0,166 -0,122 -0,164 -0,128 

1 Συντελεστής συσχέτισης Pearson  
** Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο 0,01  
* Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο 0,05 
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5.5 Εφαρµογή υποδειγµάτων πρόβλεψης  

Στην εργασία εφαρµόστηκαν µοντέλα πρόβλεψης των διατάσεων της 

διαπολιτισµικότητας µε βάση τα δηµογραφικά στοιχεία και τις εννέα διαστάσεις της ηγεσίας. 

Για τον σκοπό αυτό εφαρµόσθηκε ιεραρχική παλινδρόµηση (hierarchical regression) µε τα 

δηµογραφικά να εισέρχονται πρώτα στο µοντέλο και στη συνέχεια να εισέρχονται οι 

διαστάσεις του µοντέλου ηγεσίας. Η επιλογή των ανεξάρτητων µεταβλητών που εισήχθησαν 

στο υπόδειγµα της παλινδρόµησης έγινε µε τη µέθοδο της κατά βήµατα παλινδρόµησης 

(stepwise regression). Σε αυτή τη µέθοδο οι ανεξάρτητες µεταβλητές εισάγονται στο 

υπόδειγµα ανάλογα µε τη συµβολή τους στην πρόβλεψη της εξαρτηµένης ενώ λαµβάνονται 

υπόψη και οι συσχετίσεις που έχουν µεταξύ τους. Όσες µεταβλητές δεν έχουν σηµαντική 

συµµετοχή στην ερµηνεία της εξαρτηµένης µεταβλητής δε συµπεριλαµβάνονται στο τελικό 

υπόδειγµα. 

 

Πίνακας 11: Μοντέλο παλινδρόµησης µε ανεξάρτητη µεταβλητή τις «αντιλήψεις και στάσεις 
για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση» 

Αθροιστική Πρόβλεψη ανά ιεραρχικό επίπεδο 
Ιεραρχικό επίπεδο (1) 

Δηµογραφικά 

R2=0,149  

Ιεραρχικό επίπεδο 
(2) Δηµογραφικά + 
Ηγεσία R2=0,369 

 

* Η επιρροή είναι στατιστικά σηµαντική 

 

Στην πρώτη περίπτωση επιλέχτηκε ως εξαρτηµένη µεταβλητή οι «αντιλήψεις και 

στάσεις για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση». Οι ανεξάρτητες µεταβλητές στο πρώτο επίπεδο 

ιεράρχησης ήταν όλα τα δηµογραφικά στοιχεία ενώ στο δεύτερο επίπεδο ιεράρχησης ήταν οι 

εννέα διαστάσεις των τριών µοντέλων ηγεσίας. Η πρόβλεψη µόνο µε τα δηµογραφικά στοιχεία 

  Δηµογραφικά Ηγεσία 

Εξαρτηµένη 
Μεταβλητή 

Παράµετροι 
Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης 
Σταθερά 

Ύπαρξη 
πολιτισµικά 
διαφέροντες 

µαθητές/τριες 

Εργασιακή 
σχέση 

Μέσος όρος 
µετασχηµατιστική -
εµπνευσµένη 
παρώθηση 

Αντιλήψεις και 
στάσεις για τη 
διαπολιτισµική 
εκπαίδευση 

Συντελεστής β 1,512 0,315 0,220 0,368 

p-value 0,000* 0,000* 0,023* 0,000* 
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όπως φαίνεται στο πάνω µέρος του Πίνακα 11 είναι R2=0,149 ενώ όταν προστέθηκαν οι 

διαστάσεις της ηγεσίας η πρόβλεψη υπερδιπλασιάστηκε και έφτασε το R2=0,369. 

Οι στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές των δηµογραφικών στοιχείων που σχετίζονται 

µε τις «αντιλήψεις και στάσεις για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση» είναι η «ύπαρξη πολιτισµικά 

διαφέροντες µαθητές/τριες» και η «εργασιακή σχέση» των αναπληρωτών έναντι των µονίµων 

εκπαιδευτικών. Όπως φαίνεται στον πίνακα 11 και οι δύο µεταβλητές πρόβλεψης έχουν θετικά 

συσχετισµένους συντελεστές. Από τις διαστάσεις της ηγεσίας, η µόνη στατιστικά σηµαντική 

µεταβλητή είναι η «εµπνευσµένη παρώθηση». Πιο συγκεκριµένα όσο περισσότερη είναι η 

εµπνευσµένη παρώθηση από την ηγεσία του σχολείου τόσο περισσότερο βελτιώνονται οι 

αντιλήψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών στη διαπολιτισµική εκπαίδευση.   

 

Πίνακας 12: Μοντέλο παλινδρόµησης µε ανεξάρτητη µεταβλητή τη «διαπολιτισµική 
συνειδητότητα» 

Αθροιστική Πρόβλεψη ανά ιεραρχικό επίπεδο 

Ιεραρχικό επίπεδο (1) 
Δηµογραφικά 

R2=0,160  

Ιεραρχικό επίπεδο 
(2) Δηµογραφικά + 
Ηγεσία R2=0,372 

 

* Η επιρροή είναι στατιστικά σηµαντική 

 

Όσον αφορά τη διαπολιτισµική συνειδητότητα, η πρόβλεψη µόνο µε τα δηµογραφικά 

στοιχεία όπως δείχνει ο Πίνακας 12 είναι R2=0,160 ενώ όταν προστέθηκαν οι διαστάσεις της 

ηγεσίας η πρόβλεψη υπερδιπλασιάστηκε και έφτασε το R2=0,372. Οι στατιστικά σηµαντικές 

µεταβλητές των δηµογραφικών στοιχείων που σχετίζονται µε τη «διαπολιτισµική 

συνειδητότητα» είναι η «ύπαρξη πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών/τριών» και τα «έτη 

διοικητικής εµπειρίας». Όπως φαίνεται, επίσης, ο πρώτος συντελεστής πρόβλεψης είναι θετικά 

συσχετισµένος ενώ ο δεύτερος αρνητικά. Από τις διαστάσεις της ηγεσίας, η µόνη στατιστικά 

  Δηµογραφικά  Ηγεσία 

Εξαρτηµένη 
Μεταβλητή 

Παράµετροι 
Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης 
Σταθερά 

Ύπαρξη 
πολιτισµικά 
διαφέροντες 

µαθητές/τριες 

Έτη διοικητικής 
προϋπηρεσίας 

Μέσος όρος 
µετασχηµατιστική - 

διανοητικό 
ερέθισµα 

Διαπολιτισµική 
συνειδητότητα 

Συντελεστής β 1,895 0,367 -0,088 0,426 

p-value 0,000* 0,000* 0,003* 0,000* 
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σηµαντική µεταβλητή είναι το «διανοητικό ερέθισµα». Πιο συγκεκριµένα όσο περισσότερο 

είναι το διανοητικό ερέθισµα από την ηγεσία του σχολείου τόσο περισσότερο βελτιώνεται η 

διαπολιτισµική συνειδητότητα των εκπαιδευτικών.  

 

Πίνακας 13: Μοντέλο παλινδρόµησης µε ανεξάρτητη µεταβλητή τη «διαπολιτισµική       

επάρκεια» 

Αθροιστική Πρόβλεψη ανά ιεραρχικό επίπεδο 
Ιεραρχικό επίπεδο (1) 

Δηµογραφικά 

R2=0,178 

Ιεραρχικό επίπεδο 
(2) Δηµογραφικά + 
Ηγεσία R2=0,310 

 

* Η επιρροή είναι στατιστικά σηµαντική 

Όσον αφορά τη διαπολιτισµική επάρκεια, η πρόβλεψη µε τα δηµογραφικά στοιχεία 

(βλ. Πίνακας 13) είναι R2=0,178 ενώ όταν συµπληρώθηκαν οι διαστάσεις της ηγεσίας η 

πρόβλεψη υπερδιπλασιάστηκε και έφτασε το R2=0,310. Οι στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές 

των δηµογραφικών στοιχείων που σχετίζονται µε τη «διαπολιτισµική επάρκεια» είναι η 

«ύπαρξη πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών/τριών» και το «φύλο». Όπως φαίνεται και οι δύο 

µεταβλητές πρόβλεψης έχουν θετικά συσχετισµένους συντελεστές. Από τις διαστάσεις της 

ηγεσίας, η µόνη στατιστικά σηµαντική µεταβλητή είναι το «διανοητικό ερέθισµα». Πιο 

συγκεκριµένα όσο περισσότερο είναι το διανοητικό ερέθισµα από την ηγεσία του σχολείου 

τόσο περισσότερο βελτιώνεται η διαπολιτισµική επάρκεια των εκπαιδευτικών.  

 

Πίνακας 14: Μοντέλο παλινδρόµησης µε ανεξάρτητη µεταβλητή τις «διαπολιτισµικές 
πρακτικές» 

Αθροιστική Πρόβλεψη ανά ιεραρχικό 
επίπεδο 

Ιεραρχικό επίπεδο (1) Δηµογραφικά 

R2=0,140 

Ιεραρχικό επίπεδο 
(2) Δηµογραφικά + 
Ηγεσία R2=0,380 

 

  Δηµογραφικά  Ηγεσία 

Εξαρτηµένη 
Μεταβλητή 

Παράµετροι 
Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης 

Σταθερά Ύπαρξη 
πολιτισµικά 
διαφέροντες 

µαθητές/τριες 

Φύλο Μέσος όρος 
µετασχηµατιστική - 

διανοητικό 
ερέθισµα 

Διαπολιτισµική 
επάρκεια 

Συντελεστής β 1,360 0,423 0,326 0,374 

p-value 0,000* 0,000* 0,005* 0,000* 
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  Δηµογραφικά Ηγεσία 

Εξαρτηµένη 
Μεταβλητή 

Παράµετροι 
Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης 
Σταθερά 

Ύπαρξη 
πολιτισµικά 
διαφέροντες 

µαθητές/τριες 

Έτη 
διοικητικής 
προϋπηρεσίας 

Παρακολούθηση 
επιµόρφωσης 
διοίκησης 

Μ.Ο. 
µετασχηµατιστική - 
εµπνευσµένη 
παρώθηση 

Διαπολιτι-
σµικές 
πρακτικές 

Συντελεστής β 2,284 0,318 -0,127 -0,247 0,470 

p-value 0,000* 0,000* 0,000* 0,026* 0,000* 

* Η επιρροή είναι στατιστικά σηµαντική 

Όσον αφορά τις διαπολιτισµικές πρακτικές, η πρόβλεψη µόνο µε τα δηµογραφικά 

στοιχεία όπως δείχνει ο Πίνακας 14 είναι R2=0,140 ενώ όταν προστέθηκαν οι διαστάσεις της 

ηγεσίας η πρόβλεψη υπερδιπλασιάστηκε και έφτασε το R2=0,380. Οι στατιστικά σηµαντικές 

µεταβλητές των δηµογραφικών στοιχείων που σχετίζονται µε τις «διαπολιτισµικές πρακτικές» 

είναι η «ύπαρξη πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών/τριών», τα «έτη διοικητικής εµπειρίας» και 

η «παρακολούθηση επιµόρφωσης στη διοίκηση». Όπως φαίνεται, επίσης, ο πρώτος συντελεστής 

πρόβλεψης είναι θετικά συσχετισµένος ενώ ο δεύτερος και ο τρίτος αρνητικά. Από τις 

διαστάσεις της ηγεσίας, η µόνη στατιστικά σηµαντική µεταβλητή είναι η «εµπνευσµένη 

παρώθηση». Όσο περισσότερη, δηλαδή, είναι η εµπνευσµένη παρώθηση από την ηγεσία του 

σχολείου τόσο περισσότερο βελτιώνονται οι διαπολιτισµικές πρακτικές των εκπαιδευτικών.  
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Κεφάλαιο 6: Συζήτηση – Συµπεράσµατα 
 

6.1 Περίληψη σηµαντικών ευρηµάτων και συζήτηση 

Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας έδειξαν πως οι µεταφρασµένες στα ελληνικά 

εκδόσεις των ερωτηµατολογίων TMAS και MLQ–5x µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως 

αξιόπιστα εργαλεία συλλογής δεδοµένων στην Ελλάδα, το οποίο έρχεται σε συµφωνία µε 

αντίστοιχες έρευνες των Athanasopoulou et al., (2018), Σχοινά (2019), Τσώνη (2018). 

Σύµφωνα µε τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά, την πλειονότητα του δείγµατος στην παρούσα 

έρευνα αποτέλεσαν κυρίως γυναίκες, µόνιµοι εκπαιδευτικοί, ηλικίας άνω των 50, µε πολλά 

χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση.  

Στο δεύτερο σκέλος της παρούσας µελέτης, στο οποίο διερευνήθηκε η διαπολιτισµική 

στάση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική διευθυντών και εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης, το κεντρικό συµπέρασµα είναι πως οι συµµετέχοντες στην έρευνα είχαν θετικές 

µέσες τιµές προς αυτά αλλά σε χαµηλό βαθµό. Συγκεκριµένα, όσον αφορά στα ερευνητικά 

ερωτήµατα που τέθηκαν στην παρούσα έρευνα οι απαντήσεις του δείγµατος στις δηλώσεις του 

ερωτηµατολογίου που ανταποκρίνονται στο ερώτηµα «ποιες αντιλήψεις και στάσεις 

διαµορφώνουν οι διευθυντές και εκπαιδευτικοί για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και τους/τις 

µαθητές/τριες που προέρχονται από διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον» σηµείωσαν µέση τιµή 

3,63, η οποία αντικατοπτρίζει µια µέση κατάσταση, θετική µεν, αλλά όχι σε µεγάλο βαθµό, 

που έρχεται σε απόλυτη ταύτιση µε τη µέση τιµή της έρευνας του Σχοινά (2019) στο ίδιο 

ερώτηµα (Μ.Τ. 3,65). Παρόλο αυτά, οι δηλώσεις που αναφέρονταν στην ενηµέρωση του 

εκπαιδευτικού για τις πολιτισµικές καταγωγές των µαθητών του σηµείωσαν µέσες τιµές 

µεγαλύτερες του 4 («συµφωνώ»), το οποίο αποδεικνύει πως για τους συµµετέχοντες της 

παρούσας έρευνας αποτελεί σηµαντικό παράγοντα να γνωρίζουν το πολιτισµικό υπόβαθρο των 

µαθητών τους. Συγκρίνοντας το ανωτέρω συµπέρασµα µε τα αποτελέσµατα των µελετών του 

Σχοινά (2019) και του Νικολάου (2017), στις οποίες διερευνήθηκαν οι απόψεις και οι 

αντιλήψεις εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και νηπιαγωγών αντίστοιχα σχετικά 

µε τη διαπολιτισµική τους συνειδητοποίηση και επάρκεια για διδασκαλία σε πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα, διακρίνονται αρκετές οµοιότητες. Αναλυτικότερα, και στις δύο έρευνες τα 

αποτελέσµατα έδειξαν πως οι εκπαιδευτικοί δίνουν ιδιαίτερη σηµασία στην πληροφόρησή 

τους για το πολιτισµικό υπόβαθρο που έχουν οι µαθητές της τάξης τους. Στο ίδιο συµπέρασµα 

καταλήγει και η έρευνα της Σταυρίδου (2014). Ακόµη, σηµαντικό συµπέρασµα ήταν πως οι 
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διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται µε ουδετερότητα τη θέση τους ως 

διδάσκοντες σε µία πολυπολιτισµική τάξη και δεν αποκοµίζουν ιδιαίτερη εργασιακή 

ικανοποίηση από τη διδασκαλία σε αυτές («η διδασκαλία σε τάξεις µε µαθητές που προέρχονται 

από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα µου προσφέρει ικανοποίηση»: Μ.Ο.: 3,46 – «όταν η 

τάξη έχει µεγαλύτερη πολιτισµική ποικιλοµορφία, η δουλειά του εκπαιδευτικού γίνεται πιο 

ενδιαφέρουσα»: Μ.Ο.:  3,41).  

Λίγο πιο υψηλή τιµή (Μ.Τ= 3,76) σηµειώνουν οι απαντήσεις των συµµετεχόντων στις 

δηλώσεις που αντιστοιχούν στο ερώτηµα «σε ποιο βαθµό πιστεύουν οι διευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί ότι είναι διαπολιτισµικά συνειδητοποιηµένοι» το οποίο και σε αυτή την 

περίπτωση αντιστοιχεί σε κατάσταση ουδέτερη µε µία τάση προς θετική. Το παρόν 

συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και στην έρευνα του Σχοινά (2019), όπου οι διευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν επίσης πως είναι διαπολιτισµικά συνειδητοποιηµένοι αλλά όχι σε 

µεγάλο βαθµό (Μ.Τ= 3,81).  

Η µεγαλύτερη µέση τιµή αλλά κοντινή στις προηγούµενες (Μ.Τ.= 3,90) σηµειώθηκε 

στις δηλώσεις που αντιστοιχούν στο ερώτηµα «σε ποιο βαθµό πιστεύουν οι διευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί ότι η εκπαίδευσή τους είναι επαρκής για τη διδασκαλία σε πολυπολιτισµικά 

σχολικά περιβάλλοντα» η οποία παραπέµπει σε θετική τιµή αλλά µε µέτρια ισχύ, το οποίο 

επίσης συµπίπτει µε τη µέση τιµή του ίδιου ερωτήµατος στην έρευνα του Σχοινά (2019) (Μ.Τ.= 

3,70). Αν αναλογιστεί κανείς και το αποτέλεσµα της ερώτησης του πρώτου µέρους του 

ερωτηµατολογίου (δηµογραφικά στοιχεία) σχετικά µε την παρακολούθηση επιµόρφωσης για 

τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, όπου ένας στους δύο εκ των συµµετεχόντων στην παρούσα 

µελέτη απάντησε πως δεν έχει ολοκληρώσει κάποιο επιµορφωτικό πρόγραµµα σε θέµατα που 

άπτονται της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, παρόλο που στο σχολείο του υπάρχουν 

µαθητές/τριες µε πολιτισµικά διαφέρουσα καταγωγή, αναδεικνύεται η ανάγκη περαιτέρω 

επαγγελµατικής ενδυνάµωσης, επιµόρφωσης και εκπαίδευσης πάνω στο αντικείµενο της 

διαπολιτισµικότητας. Η εισαγωγή, λοιπόν, διαπολιτισµικών δράσεων και δραστηριοτήτων στο 

πρόγραµµα σπουδών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, ο σχεδιασµός και η υλοποίηση 

σεµιναρίων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µε συνέχεια και συστηµατικότητα και η 

παρακολούθηση προγραµµάτων ανταλλαγής γνώσεων και καλών πρακτικών µε άλλα σχολεία 

θα µπορούσαν να είναι κάποιες προτάσεις για τη βελτίωση της διαπολιτισµικής επάρκειας των 

διευθυντών και  εκπαιδευτικών  (Σγούρα και συν, 2018). Σηµαντικό παράγοντα συνιστά και η 

κατάρτιση των νέων εκπαιδευτικών από τις βασικές σπουδές τους σε θέµατα διαπολιτισµικής 
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εκπαίδευσης, όπως η διγλωσσία στην εκπαίδευση, η διδακτική της νέας ελληνικής γλώσσας 

ως δεύτερης ξένης γλώσσας, η κοινωνιογλωσσολογία, τα διεθνή µεταναστευτικά ρεύµατα 

κ.λπ. (Γεωργογιάννης, 2004). 

Όσον αφορά στο τελευταίο ερευνητικό ερώτηµα του δεύτερου µέρους του 

ερωτηµατολόγιου «ποιες εκπαιδευτικές πρακτικές αξιοποιούν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί 

για τη διαµόρφωση διαπολιτισµικού σχολικού κλίµατος στην τάξη» οι ερωτήσεις που το 

αφορούν σηµείωσαν µέση τιµή 3,71 η οποία δείχνει ότι οι συµµετέχοντες στην έρευνα δεν 

χρησιµοποιούν σε µεγάλο βαθµό τέτοιου είδους πρακτικές (χρήση µητρικής γλώσσας 

διαπολιτισµικά διαφερόντων µαθητών, ανάδειξη της ιστορίας και του πολιτισµού προέλευσής 

τους, εύρεση οµοιοτήτων και διαφορών µεταξύ των πολιτισµών κ.ά.), το οποίο έρχεται ξανά 

σε συµφωνία µε τα αποτελέσµατα της έρευνας του Σχοινά (2019) (Μ.Τ.= 3,52). 

Η πρωτοτυπία της εν λόγω εργασίας έγκειται στο γεγονός ότι συνδέει τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση µε τα στυλ ηγεσίας στην εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, οι διευθυντές 

και εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιων σχολικών µονάδων εκτός από τις στάσεις και αντιλήψεις 

τους σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, συνειδητότητα, επάρκεια και πρακτική 

καλέστηκαν να επιλέξουν και το αποδοτικότερο κατά τη γνώµη τους µοντέλο ηγεσίας για 

εφαρµογή του σε πολυπολιτισµικά σχολεία. Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας ανέδειξε σε 

θεωρητικό επίπεδο τη µεγάλη συνάφεια ανάµεσα στις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

και της µετασχηµατιστικής ηγεσίας. Η παρούσα µελέτη επιβεβαίωσε τη συνάφεια αυτή και 

µετρήσιµα. Αναλυτικότερα, µεταξύ των απαντήσεων των µελών του δείγµατος της έρευνας, 

διευθυντών και εκπαιδευτικών  επικράτησαν µε υψηλές µέσες τιµές τα  κύρια γνωρίσµατα του 

µετασχηµατιστικού ηγέτη και ιδίως αυτά της εξιδανικευµένης επιρροής/χαρίσµατος (ο 

διευθυντής αποτελεί πρότυπο συµπεριφοράς για τους εκπαιδευτικούς και εµπνέει σεβασµό, 

εµπιστοσύνη, ήθος και θαυµασµό), της εξιδανικευµένης υποστήριξης/ενδιαφέροντος (να 

δίνεται από το διευθυντή ιδιαίτερη προσοχή στις ανάγκες και τα προβλήµατα κάθε 

εκπαιδευτικού, αποδέχοντας τις ατοµικές ανάγκες, ικανότητες και φιλοδοξίες καθενός), του 

διανοητικού ερεθίσµατος (ενθαρρύνει την καινοτοµία και τη δηµιουργικότητα) και της 

εµπνευσµένης παρώθησης/παρακίνησης (ξυπνά το οµαδικό πνεύµα, τον ενθουσιασµό και την 

αισιοδοξία ώστε να πετύχουν τους συλλογικούς στόχους).  

Η υπερίσχυση της µετασχηµατιστικής ηγεσίας ως εύρηµα είναι σε συµφωνία µε τα 

αποτελέσµατα άλλων πρόσφατων ερευνών, όπως της Τσώνη (2018), των Saitis & Eliophotou 

Menon, (2004), Νταφούλη (2009) και Βασιλειάδου και Διερωνίτου (2014), οι οποίες ανέδειξαν 
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ότι οι διευθυντές στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση υιοθετούν το 

µετασχηµατιστικό στυλ ηγεσίας µετά από µια µακρά περίοδο προσκόλλησης στο 

γραφειοκρατικό µοντέλο, ενώ στην έρευνα της Δουγαλή (2017), βρέθηκε η οριακή υπερίσχυση 

της µετασχηµατιστικής ηγεσίας έναντι της συναλλακτικής.  

Όσον αφορά τη συναλλακτική και την παθητική ηγεσία, η εµφάνιση της δεύτερης ήταν 

ασθενής, ενώ σχετικά µε την πρώτη και συγκεκριµένα τη διάσταση της έκτακτης ανταµοιβής 

υπήρξε ισχυρή εµφάνισή της, το οποίο αποδεικνύει πως το δείγµα επιθυµεί οι ηγέτες των 

σχολικών µονάδων να διαθέτουν το προσόν της λειτουργικής και διεκπεραιωτικής ικανότητας, 

που επιτυγχάνουν µε την παροχή ανταµοιβών, κυρίως ηθικών (αναγνώριση), για την επίτευξη 

στόχων. Οι συµµετέχοντες στην έρευνα, δείχνουν να κατανοούν την αναγκαιότητα της 

ύπαρξης αποτελεσµατικών συναλλακτικών ηγετών για την οµαλή και εύρυθµη λειτουργία των 

εκπαιδευτικών οργανισµών. Ο Yulk (2013) αναφέρει πως συχνά παρουσιάζεται συνδυασµός 

µετασχηµατιστικών και συναλλακτικών χαρακτηριστικών και συµπεριφορών ώστε να 

ενισχύεται η αποτελεσµατικότητα των ηγετών. 

 Σχετικά µε το τελευταίο ερευνητικό ερώτηµα της παρούσας µελέτης φάνηκε πως οι 

απόψεις των διευθυντών και εκπαιδευτικών  δε διαφοροποιήθηκαν σηµαντικά σε όλα τα 

παραπάνω ερωτήµατα και πως οι αντιλήψεις και στάσεις τους συγκλίνουν αρκετά. Ενδιαφέρον 

ενέχει το συµπέρασµα πως οι διαστάσεις της διαπολιτισµικότητας σχετίζονται θετικά µε τις 

διαστάσεις της µετασχηµατιστικής ηγεσίας, η οποία και βιβλιογραφικά αναφέρεται πως 

συνδέεται µε τις αρχές της διαπολιτισµικότητας και της δηµοκρατίας, του σεβασµού στη 

διαφορετικότητα, της καλλιέργειας της αλληλοαποδοχής και της δηµιουργίας θετικού 

κλίµατος και ασφαλούς περιβάλλοντος  (Γιανακοπούλου, 2018. Μέλλη 2018). Ακόµη, 

σηµαντικό συµπέρασµα είναι ότι όσο περισσότερους πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές είχε 

ένα σχολείο/τάξη τόσο καλύτερη διαπολιτισµική αντίληψη, στάση, συνειδητότητα, επάρκεια 

και πρακτικές έδειξε η συγκεκριµένη έρευνα πως είχαν οι διευθυντές και οι  εκπαιδευτικοί   

του/της. Η επαφή µε την πολυπολιτισµική τάξη προκαλεί εξορισµού µία διεπίδραση 

πολιτισµών µέσα από την οποία οι εκπαιδευτικοί και ο διευθυντής εισέρχονται στη διαδικασία 

της προσωπικής αλλαγής και εξέλιξης (Βλαµίδου, 2019). Τέλος, η εµπνευσµένη 

παρώθηση/παρακίνηση του διευθυντή συµβάλλει σηµαντικά στην ανάπτυξη θετικότερων 

αντιλήψεων, στάσεων και πρακτικών των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση, το οποίο δικαιολογείται καθώς ο διευθυντής ο κύριος εκπρόσωπος της σχολικής 

µονάδας και υπεύθυνος για το πολιτισµικό και κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου που διευθύνει 
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αλλά και για τον σχεδιασµό της εκπαιδευτικής µέριµνας και υποστήριξης των µαθητών µε 

πολιτισµικές ή/και γλωσσικές ετερότητες (Γούγα & Καµαριανός, 2006). Ο ίδιος είναι ο κύριος 

προαγωγός της διαπολιτισµικότητας και οφείλει να ενθαρρύνει τη δηµιουργία ενός θετικού 

κλίµατος, να στοχεύει στη συνεργασία του σχολείου µε την οικογένεια και το ευρύτερο 

περιβάλλον ανεξαρτήτου πολιτισµικής καταγωγής. 

 

6.2 Περιορισµοί της έρευνας  

Περιορισµοί της παρούσας έρευνας ήταν ότι το δείγµα ήταν µικρής έκτασης και 

εστιασµένο σε µία συγκεκριµένη γεωγραφική περιοχή, στο νοµό Ηλείας, οπότε δεν µπορούν 

τα αποτελέσµατα να γενικευτούν σε όλη την ελληνική επικράτεια, παρόλο που τα 

συµπεράσµατα συµβαδίζουν µε αρκετές µελέτες της σύγχρονης βιβλιογραφίας. Εξετάστηκε 

µέρος του πληθυσµού ενός νοµού σε µία περιφέρεια, στον οποίο οι στάσεις και οι αντιλήψεις 

σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση και τα µοντέλα ηγεσίας µπορεί να διαφέρουν σε 

σχέση µε άλλα γεωγραφικά διαµερίσµατα της χώρας (στα οποία µπορεί να υπάρχουν λιγότεροι 

ή περισσότεροι πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές/τριες). Θα ήταν εξαιρετικά ενδιαφέρον αν η 

παρούσα έρευνα διεξαγόταν ταυτόχρονα και σε άλλες περιοχές της χώρας.  

Ωστόσο, η αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας από τους διευθυντές 

και τους εκπαιδευτικούς πολυπολιτισµικών σχολικών  µονάδων είναι εφικτή, µε τον σχεδιασµό 

και την υλοποίηση  προγραµµάτων ενδοσχολικής επιµόρφωσης σε θέµατα διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης και ηγεσίας. Η επιµόρφωση είναι απαραίτητη προκειµένου  να εφοδιαστούν µε 

γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις σύµφωνα µε τις νέες συνθήκες, να ανταποκριθούν µε τον 

καλύτερο δυνατό τρόπο στο έργο τους, αλλά κυρίως να καταφέρουν τη σύνδεση θεωρίας και 

σχολικής πραγµατικότητας ( Ανδρεαδάκης και συν, 2019). 
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Παράρτηµα Α: Ερωτηµατολόγιο 
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Παράρτηµα Β: Γραφήµατα και πίνακες έρευνας 

Πίνακας 15: Ποσοστά και διαγράµµατα ερωτήσεων 13-32  – Ερωτηµατολόγιο 
Πολυπολιτισµικών Στάσεων Εκπαιδευτικών & Διευθυντών (TMAS) 

78. Η διδασκαλία σε τάξεις µε 
µαθητές που προέρχονται 
από διαφορετικά 
πολιτισµικά περιβάλλοντα 
µου προσφέρει 
ικανοποίηση. 

 

79. Οι µέθοδοι διδασκαλίας 
πρέπει να προσαρµοστούν 
έτσι ώστε να 
ανταποκρίνονται σε τάξεις 
που έχουν µαθητές από 
διαφορετικά πολιτισµικά 
περιβάλλοντα. 
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80. Πρέπει να δίνεται 
µεγαλύτερη έµφαση στη 
διαπολιτισµική συνείδηση 
και εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών. 

 

81. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν 
να είναι ενηµερωµένοι για 
το πολιτισµικό υπόβαθρο 
των µαθητών τους. 
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82. Κάθε µαθητής πρέπει να 
έρχεται σε επαφή µε 
διαφορετικά πολιτισµικά 
περιβάλλοντα. 

 

83. Είναι ευθύνη του 
εκπαιδευτικού να 
ενθαρρύνει την 
υπερηφάνεια των µαθητών 
όσον αφορά τον πολιτισµό 
από τον οποίο 
προέρχονται. 
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84. Όταν η τάξη έχει 
µεγαλύτερη πολιτισµική 
ποικιλοµορφία, η δουλειά 
του εκπαιδευτικού γίνεται 
πιο ενδιαφέρουσα. 

 

85. Ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού πρέπει να 
επαναπροσδιοριστεί έτσι 
ώστε να ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες µαθητών που 
προέρχονται από 
διαφορετικό πολιτισµικό 
περιβάλλον. 
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86. Η επικοινωνία µε 
δίγλωσσους µαθητές 
εκλαµβάνεται σαν 
πρόβληµα συµπεριφοράς. 

 

87. Όσο µεγαλύτερη 
πολιτισµική ποικιλότητα 
αποκτούν οι τάξεις η 
δουλειά του εκπαιδευτικού 
γίνεται πιο ικανοποιητική. 
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88. Έχω τη δυνατότητα να 
µάθω πολλά από µαθητές 
που προέρχονται από 
διαφορετικό πολιτισµικό 
περιβάλλον. 

 

89. Η διαπολιτισµική 
εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών είναι 
απαραίτητη. 
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90. Ο αποτελεσµατικός 
εκπαιδευτικός πρέπει να 
είναι ενήµερος για τις 
πολιτισµικές διαφορές που 
υπάρχουν στην τάξη του. 

 

91. Η εκπαίδευση στη 
διαπολιτισµική 
συνειδητοποίηση µπορεί 
να µε βοηθήσει στη 
διδασκαλία µαθητών που 
προέρχονται από 
διαφορετικό πολιτισµικό 
περιβάλλον. 
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92. Οι µαθητές δεν είναι 
απαραίτητο να 
χρησιµοποιούν µόνο την 
ελληνική γλώσσα για την 
επικοινωνία τους. 

 

93. Το πρόγραµµα µαθηµάτων 
στο ελληνικό σχολείο δεν 
δίνει σηµασία στη 
διαπολιτισµικότητα. 
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94. Είµαι ενήµερος για τα 
διάφορα πολιτισµικά 
υπόβαθρα που υπάρχουν 
στην τάξη µου. 

 

95. Άσχετα από τη σύνθεση 
της τάξης µου, είναι 
σηµαντικό οι µαθητές να 
αντιλαµβάνονται τη 
πολιτισµική 
ποικιλοµορφία. 
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96. Χρειάζεται να είµαι 
διαπολιτισµικά 
συνειδητοποιηµένος όσον 
αφορά το µάθηµα το οποίο 
διδάσκω. 

 

97. Ως εκπαιδευτικός η 
διδασκαλία µου είναι 
προσαρµοσµένη στην 
τυχόν ύπαρξη 
διαπολιτισµικών διαφορών 
στην τάξη µου. 

 

 

 

 

 

2,4

4,8

18,3

23,2

21,4

Διαφωνώ απόλυτα
Διαφωνώ
Ούτε συµφωνώ/ούτε διαφωνώ
Συµφωνώ
Συµφωνώ απόλυτα

1,6

7,9

23

50

17,5

Διαφωνώ απόλυτα
Διαφωνώ
Ούτε συµφωνώ/ούτε διαφωνώ
Συµφωνώ
Συµφωνώ απόλυτα



 

128 
Π.Μ.Σ. Διοίκηση Εκπαίδευσης , website: manedu.upatras.gr   ,   email:  manedu@upatras.gr 

 

Πίνακας 16: Ποσοστά και διαγράµµατα ερωτήσεων 33-77 - Πολυπαραγοντικό 
Ερωτηµατολόγιο Ηγεσίας (M.L.Q.-5X) 

98. Παρέχει βοήθεια, ως 
αντάλλαγµα των προσπαθειών 
του εκπαιδευτικού. 

 

99. Επανεξετάζει κρίσιµα στοιχεία 
που θεωρούνται δεδοµένα και 
αναρωτιέται αν αυτά είναι 
κατάλληλα. 

 

 

100. Μην παρεµβαίνει µέχρι ένα 
θέµα να γίνει ιδιαίτερα 
σοβαρό. 
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101. Εστιάζει την προσοχή του 
σε ανικανότητες, λάθη, 
εξαιρέσεις και πρότυπα 
απόδοσης. 

 

102. Αποφεύγει να εµπλέκεται 
όταν ανακύπτουν σηµαντικά 
ζητήµατα. 

 

103. Αναφέρεται στις δικές 
του/της σηµαντικές αξίες και 
πεποιθήσεις. 

 

24,6

19 19,8
23

13,5

0

5

10

15

20

25

30

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα

55,6

21,4

11,1
6,3 5,6

0

10

20

30

40

50

60

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα

20,6 19,8

27,8

21,4

10,3

0

5

10

15

20

25

30

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα



 

130 
Π.Μ.Σ. Διοίκηση Εκπαίδευσης , website: manedu.upatras.gr   ,   email:  manedu@upatras.gr 

 

104. Είναι απών όταν τον έχουν 
ανάγκη. 

 

105. Αναζητά διαφορετικές 
οπτικές γωνίες κατά την 
αντιµετώπιση των 
προβληµάτων. 

 

106. Μιλά µε αισιοδοξία για το 
µέλλον. 
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107. Κάνει τον κάθε 
εκπαιδευτικό να νιώθει 
περήφανο/η που συνεργάζεται 
µαζί του/της. 

 

108. Δηλώνει µε σαφήνεια 
ποιος είναι υπεύθυνος για την 
επίτευξη συγκεκριµένων 
στόχων. 

 

109. Περιµένει κάτι να πάει 
στραβά για να επέµβει. 
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110. Μιλά µε ενθουσιασµό για 
τις ανάγκες που πρέπει να 
επιτευχθούν. 

 

111. Καθορίζει τη 
σπουδαιότητα έχοντας ισχυρή 
αίσθηση του σκοπού. 

 

112. Αφιερώνει χρόνο στο να 
διδάσκει και να καθοδηγεί. 

 

0,8 3,2

11,1

38,9

46

0
5

10
15
20
25
30
35
40
45
50

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα

0,8 3,2
10,3

31,7

54

0

10

20

30

40

50

60

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα

2,4 4

14,3

32,5

46,8

0
5

10
15
20
25
30
35
40
45
50

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα



 

133 
Π.Μ.Σ. Διοίκηση Εκπαίδευσης , website: manedu.upatras.gr   ,   email:  manedu@upatras.gr 

 

113. Κάνει ξεκάθαρο τι 
αποτέλεσµα περιµένει να 
πάρει κάποιος όταν 
επιτευχθούν οι στόχοι. 

 

114. Είναι σταθερός στην 
άποψη "αν δεν είναι 
χαλασµένο, µη το φτιάξεις". 

 

115. Βάζει το καλό της οµάδας 
πιο πάνω από το προσωπικό 
του/της συµφέρον. 
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116. Αντιµετωπίζει τον 
εκπαιδευτικό περισσότερο ως 
ξεχωριστό άτοµο, παρά απλώς 
ως µέλος της οµάδας. 

 

117. Ακολουθεί την τακτική του 
ότι τα προβλήµατα πρέπει να 
γίνουν χρόνια, πριν, αναλάβει 
δράση. 

 

118. Λειτουργεί κατά τρόπο που 
κερδίζει το σεβασµό του 
εκπαιδευτικού. 
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119. Επικεντρώνει την προσοχή 
του/της αποκλειστικά στην 
αντιµετώπιση λαθών, 
παραπόνων και αποτυχιών. 

 

120. Σκέπτεται τις ηθικές 
συνέπειες των αποφάσεων. 

 

121. Παρακολουθεί κάθε λάθος 
που γίνεται. 
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122. Επιδεικνύει αίσθηση 
δύναµης και αυτοπεποίθησης. 

 

123. Προβάλλει ένα 
συναρπαστικό όραµα για το 
µέλλον. 

 

124. Εφιστά την προσοχή των 
εκπαιδευτικών όταν δεν 
ανταποκρίνονται στις 
αναµενόµενες αποδόσεις. 
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125. Αποφεύγει να παίρνει 
αποφάσεις. 

 

126. Αντιµετωπίζει τον κάθε 
εκπαιδευτικό ως άτοµο µε 
διαφορετικές ανάγκες, 
ικανότητες και φιλοδοξίες. 

 

127. Παροτρύνει τον 
εκπαιδευτικό να βλέπει τα 
προβλήµατα από πολλές 
διαφορετικές οπτικές γωνίες. 
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128. Βοηθά τον εκπαιδευτικό να 
αναπτύσσει τις δυνατότητές 
τους. 

 

129. Προτείνει νέους τρόπους 
προσέγγισης µε τους οποίους 
µπορούν οι εκπαιδευτικοί να 
επιδιώξουν την ολοκλήρωση 
ενός έργου. 

 

130. Καθυστερεί να δώσει λύση 
σε επείγοντα ζητήµατα. 
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131. Δίνει έµφαση στο πόσο 
σηµαντικό είναι να υπάρχει 
µια συλλογική αίσθηση 
αποστολής. 

 

132. Εκφράζει ικανοποίηση 
όταν ο εκπαιδευτικός 
ανταποκρίνεται στις 
προσδοκίες του/της. 

 

133. Εκφράζει την πεποίθηση 
ότι οι στόχοι θα επιτευχθούν. 
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134. Ανταποκρίνεται 
αποτελεσµατικά στις ανάγκες 
του εκπαιδευτικού, που 
σχετίζονται µε τη δουλειά. 

 

135. Χρησιµοποιεί 
ικανοποιητικές µεθόδους 
ηγεσίας. 

 

136. Καταφέρνει να κάνει τον 
εκπαιδευτικό να προσφέρει 
περισσότερα από ότι θα 
περίµενε και ο ίδιος. 
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137. Αντιπροσωπεύει τους 
εκπαιδευτικούς 
αποτελεσµατικά σε υψηλότερα 
κλιµάκια. 

 

138. Συνεργάζεται µε 
ικανοποιητικό τρόπο µε τον 
εκπαιδευτικό. 

 

139. Αυξάνει την επιθυµία του 
εκπαιδευτικού για επιτυχία. 

 

1,6 4

14,3

27

53,2

0

10

20

30

40

50

60

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα

1,6 1,6
7,9

26,2

62,7

0

10

20

30

40

50

60

70

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα

2,4 0,8
7,9

27,8

61,1

0

10

20

30

40

50

60

70

Καθόλου Σπάνια Μερικές 
φορές

Συχνά Πάντα



 

142 
Π.Μ.Σ. Διοίκηση Εκπαίδευσης , website: manedu.upatras.gr   ,   email:  manedu@upatras.gr 

 

140. Ανταποκρίνεται 
αποτελεσµατικά στις 
απαιτήσεις της υπηρεσίας. 

 

141. Αυξάνει την προθυµία του 
εκπαιδευτικού να προσπαθεί 
περισσότερο. 

 

142. Ηγείται µίας οµάδας, που 
είναι αποτελεσµατική. 
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