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H πολυδιάστατη φύση 
του «σχολείου που μαθαίνει»

Ευστάθιος Ξαφάκος 

Εισαγωγή 

Η αναδυόμενη εικόνα του σχολείου του μέλλοντος φαίνεται να αντικατοπτρί-
ζει έναν οργανισμό που μαθαίνει ή αλλιώς ένα σχολείο που λειτουργεί ως κοι-
νότητα μάθησης (Voulalas & Sharpe, 2005). Στις ξένες χώρες, όπως για παρά-
δειγμα στην Ολλανδία, προτείνονται κι εφαρμόζονται εκπαιδευτικά μοντέλα, 
τα οποία στηρίζονται κατά βάση στις αρχές της οργανωσιακής μάθησης, ανα-
πτύσσοντας επαγγελματικές κοινότητες μάθησης, προκειμένου να προωθή-
σουν την αυτορυθμιζόμενη, αυθεντική και κοινωνικο-αλληλεπιδραστική μά-
θηση στο σχολικό περιβάλλον. 

Παρόλο, όμως, που η σημαντικότητα της οργανωσιακής μάθησης για την 
υιοθέτηση μιας αποτελεσματικής αλλαγής έχει επισημανθεί από πολλούς μελε-
τητές (Argyris & Schön, 1978;  March, 1991; Popper & Lipshitz, 2000; Smith, 
2012), η ενσωμάτωσή της στα σχολεία παραμένει ζητούμενο. Ανεξάρτητα από 
τον μεγάλο αριθμό εννοιών σχετικά με την οργανωσιακή μάθηση (ομαδικές 
προσπάθειες, προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης, κοινοί στόχοι, ενερ-
γή δέσμευση για συνεχιζόμενη βελτίωση, προσπάθειες για αλλαγή σε επίπε-
δο κουλτούρας, αποτελεσματική ηγεσία) αυτές σπάνια έχουν μεταφραστεί  
σε λειτουργικές δομές και διαδικασίες στη σχολική πραγματικότητα (Fullan, 
2000; Silins, Zarins, & Mulford, 2002 στο Schechter & Qadach, 2012, p. 117). 
Πρέπει να σημειωθεί ότι η υλοποίηση της οργανωσιακής μάθησης στα σχο-
λεία με συστηματικό τρόπο ξεκίνησε πρόσφατα, οπότε είναι απαραίτητο να 
διερευνηθεί εμπειρικά στη σχολική πραγματικότητα, ειδάλλως θα παραμείνει 
στο θεωρητικό επίπεδο (Schechter & Qadach, 2012, p.117).

Όμως, αν και υπάρχει αρκετή βιβλιογραφία σχετικά με το πώς μοιάζει και 
πώς πρέπει να οικοδομείται αυτό το σχολείο (Isaacson & Bamburg, 1992), 
υπάρχουν λίγες εμπειρικές ενδείξεις σχετικά με το πώς αυτές οι ιδέες μπορούν 
να καταστούν εφικτές στην πράξη. Έχει προταθεί από σύγχρονους μελετητές 
του πεδίου ότι αρκετά εμπόδια μπορεί να ξεπεραστούν σε έναν οργανισμό, 
μετασχηματίζοντας τις δομές του με βάση τις αρχές της οργανωσιακής μάθη-
σης (Field & Ford, 1995).  
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Η Οργανωσιακή Μάθηση (Organizational Learning) και ο Οργανισμός 
που μαθαίνει (Learning Organization)

Το πρόσφατο ενδιαφέρον για τους μανθάνοντες οργανισμούς και τις κοινό-
τητες μάθησης εκδηλώθηκε μέσα από τις θεωρίες που αναπτύχθηκαν για τον 
κόσμο των επιχειρήσεων και τους ανθρώπινους οργανισμούς. Οι Argyris and 
Schön (1978) θεωρούνται οι πρωτεργάτες της ιδέας της οργανωσιακής μά-
θησης. Μερικά χρόνια αργότερα, στα τέλη του ’80 και τις αρχές  της δεκαε-
τίας του ’90, αναπτύχθηκαν οι θεωρίες των Senge (1990) και Schein (1985), 
οι οποίες αναφέρονταν στην έννοια του «οργανισμού που μαθαίνει» και της 
«οργανωσιακής κουλτούρας» αντίστοιχα. Ο Renshaw (2003) εξήγησε ότι η 
ιδέα της οργανωσιακής μάθησης εμφανίστηκε όταν ο βαθμός της κοινωνικής 
σύνδεσης και της αίσθησης του ανήκειν στις κοινότητες μειώθηκε. Τα μοντέ-
λα της οργανωσιακής μάθησης διασφάλιζαν μία εικόνα του εργασιακού χώρου 
ως μίας υποστηρικτικής μανθάνουσας κοινότητας που ενδυναμώνει τα μέλη 
της για τη διαχείριση της αλλαγής και της αβεβαιότητας. 

Το όραμα για τη μάθηση σε κοινότητες υιοθετήθηκε από θεωρητικούς στο 
πεδίο της  εκπαίδευσης προς απάντηση σε έρευνες για τον εργασιακό χώρο των 
εκπαιδευτικών, οι οποίες κατέληγαν στην κοινή διαπίστωση πως τα σχολεία δε 
συντελούν στη μάθηση των εκπαιδευτικών και ότι η διδασκαλία πολύ συχνά 
είναι η μοναδική απασχόληση των εκπαιδευτικών  (Lortie, 1975; McLaughlin 
& Talbert, 1993).  Η Lieberman (2000) υποστήριξε ότι οι μελέτες, οι οποίες 
έχουν διεξαχθεί, αποσκοπούσαν στην κατανόηση της ανάγκης για την δημιουρ-
γία δομών που ευνοούν τη συνεργασία εντός των σχολικών μονάδων, οι οποίες 
προσέβλεπαν στο να ακυρώσουν την απομόνωση που επιλέγουν πολλοί εκπαι-
δευτικοί. Οι μελέτες αυτές έχουν βρει ότι οι εκπαιδευτικοί που συνεργάζονται 
μεταξύ τους και συμμετέχουν σε δίκτυα, μπορούν να κατανοήσουν καλύτερα 
τις ανάγκες των μαθητών τους. Η ιδέα της οργανωσιακής μάθησης αποτέλεσε 
πρόκληση για τη σχολική ηγεσία, τη σχολική αλλαγή και τους θεωρητικούς 
της επαγγελματικής ανάπτυξης, οι οποίοι αναζητούσαν να προωθήσουν την 
αλλαγή διευκολύνοντας νέες οργανωσιακές πρακτικές και δομές (Hargreaves 
& Fullan, 1992; Hargreaves, Earl, Moore & Manning, 2001).

Ο Gill (2009, p.33) εξηγεί πως, αν και η ατομική μάθηση θεωρείται δεδο-
μένη κι επιβεβλημένη, δεν βοηθά τον οργανισμό να μαθαίνει  και να είναι πιο 
αποτελεσματικός. Η μάθηση είναι ένας από τους κυριότερους σκοπούς ενός 
οργανισμού που μαθαίνει, οπότε ο ίδιος προσπαθεί να βρει τρόπους και με-
θόδους αποτελεσματικής μάθησης για όλα τα μέλη. Η συγκεκριμένη δεν προ-
κύπτει από το άθροισμα των γνώσεων του κάθε ατόμου, καθώς είναι αποτέ-
λεσμα της αλληλεπίδρασης των ατόμων και της ανταλλαγής πληροφοριών κι 
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έχει κοινωνική διάσταση, διότι τα μέλη ενός οργανισμού ανταλλάσσουν από-
ψεις, ιδέες κι έχουν ένα κοινό όραμα, καθώς επικρατεί το συλλογικό αίσθη-
μα (Popper & Lipshitz, 2000). Η οργανωσιακή μάθηση, ως ένας σχετικά νέος 
τρόπος συλλογικής μάθησης, φαίνεται να συσχετίζεται με τη σχολική βελτί-
ωση και αποτελεσματικότητα, καθώς αποτελεί κομμάτι και διαδικασία ενός 
οργανισμού που μαθαίνει (Fullan, 2002; Leithwood et al., 1998 στο Kurland 
et al, 2010, σ.8). Μέχρι σήμερα, βέβαια, δεν έχουν εξακριβωθεί ποιες δομές 
είναι απαραίτητες, ούτως ώστε να οικοδομηθεί ένας οργανισμός που μαθαίνει 
(Schechter & Qadach, 2012).

Οι οργανωσιακοί θεωρητικοί έχουν δώσει διάφορες εκδοχές που αφορούν 
στην οργανωσιακή μάθηση. Ο Rait (1995 στο Scribner, 1999, σ. 134), συνοψί-
ζοντας εργασίες ερευνητών, διέκρινε τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά της: α) ο 
εντοπισμός και η διόρθωση λαθών, β) η παραγωγή νέας γνώσης, γ) η αξιοποί-
ηση της ανατροφοδότησης από «ιστορικά» σχολικά γεγονότα και δ) η αλλαγή  
συμπεριφοράς μέσω της διαδικασίας πληροφόρησης. Επιπρόσθετα, οι περισ-
σότεροι ορισμοί για την οργανωσιακή μάθηση συμφωνούν στο ότι η εν λόγω 
αντιπροσωπεύει έναν ειδικό τύπο οργανωσιακής κουλτούρας, η οποία προωθεί 
την αλλαγή, την ευελιξία και το άνοιγμα σε νέους τρόπους εργασίας στο πλαί-
σιο των οργανωσιακών στόχων (Argyris, 1992; Bryk, Camburn, & Louis, 1999; 
Fiol & Lyles, 1985; Leithwood,  Jantzi & Steinbach, 1998; Senge et al., 2000).

Για την οικοδόμηση της οργανωσιακής μάθησης έχουν προταθεί συγκεκρι-
μένοι μηχανισμοί, οι οποίοι ουσιαστικά είναι κανόνες που αφορούν τόσο στη 
δομή όσο και στη διαδικασία συλλογής, αποθήκευσης, ανάκτησης και χρή-
σης της πληροφορίας που παράγεται, η οποία σχετίζεται με την απόδοση του 
οργανισμού και των μελών του (Popper & Lipshitz, 1998, 2000). Συνεπώς, η 
οργανωσιακή μάθηση συνιστά μία στρατηγική για την ανάπτυξη και βελτίω-
ση των οργανισμών.

Οι  δύο όροι «οργανωσιακή μάθηση» και «οργανισμός που μαθαίνει» συ-
χνά συγχέονται ή ακόμη και ταυτίζονται. Σύμφωνα με τον Örtenblad (2002), 
ο οργανισμός που μαθαίνει αποτελεί μια μορφή οργάνωσης ενός οργανισμού 
και προσθέτει ο Senge (1990, σ.3) ότι «αποτελεί το περιβάλλον όπου οι άν-
θρωποι διευρύνουν  την ικανότητά τους να δημιουργούν επιθυμητά αποτε-
λέσματα, όπου καλλιεργούνται νέοι τρόποι σκέψης και οι άνθρωποι διαρκώς 
μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν όλοι μαζί». Αντίθετα, η οργανωσιακή μάθηση 
αναφέρεται, σύμφωνα με τους Argyris & Schön (1978), στη διαδικασία με την 
οποία ένας οργανισμός αποκτά νέες γνώσεις σχετικά με το περιβάλλον του. 
Οι ίδιοι προσθέτουν πως είναι το προϊόν της οργανωσιακής έρευνας ή αναζή-
τησης. Αυτό σημαίνει ότι κάθε φορά που το αναμενόμενο αποτέλεσμα είναι 
διαφορετικό από το πραγματικό, ένα μέλος ή μία ομάδα θα πρέπει να προβεί 
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στην αναζήτηση κατανόησης και επίλυσης του προβλήματος. Κατά τη διαδι-
κασία της οργανωσιακής αναζήτησης, το ένα μέλος αλληλεπιδρά με τα άλλα 
μέλη του οργανισμού με αποτέλεσμα να επέρχεται η μάθηση, η οποία είναι το 
παραγόμενο προϊόν αυτής της αλληλεπίδρασης. Επίσης, οι Collinson & Cook 
(2007, σ. 8) ορίζουν την οργανωσιακή μάθηση ως «τη  χρήση ατομικής, ομαδι-
κής και συστημικής μάθησης προκειμένου να εδραιωθούν νέοι τρόποι σκέψης 
και πρακτικής που συνεχώς ανανεώνουν και μετασχηματίζουν τον οργανισμό 
με τρόπους που υπηρετούν τους κοινούς στόχους».

Οργανισμός που μαθαίνει ή Κοινότητα μάθησης; 

Στη βιβλιογραφία έχουν αναπτυχθεί μεταξύ άλλων δύο εκπαιδευτικοί όροι, οι 
καταβολές των οποίων ανάγονται στη θεωρία της οργανωσιακής μάθησης. Από 
τη μία έχουμε το σχολείο ως οργανισμό που μαθαίνει (Senge et al., 2000; Silins 
& Mulford, 2002; Bowen, 2006), και από την άλλη το σχολείο ως επαγγελμα-
τική κοινότητα μάθησης (Louis, Marks & Kruse, 1996; Hord, 1997; Bryk et al 
1999; Dufour & Eaker, 1998; Mitchell & Sackney, 2000; Bolam et al., 2005; 
Stoll et al., 2006; Sleegers et al., 2013). 

Ο όρος «κοινότητα μάθησης», όπως εξηγεί η Le Cornu (2007, p.1), αναφέ-
ρεται πολύ συχνά στη βιβλιογραφία. Είναι γεγονός πως έχει χρησιμοποιηθεί 
μία ποικιλία όρων για την περιγραφή των κοινοτήτων μάθησης, όπως είναι οι 
ερευνητικές ομάδες (teacher research groups) (Grimmett, 1995), οι κοινότητες 
πρακτικής (Wenger, 1998), οι όμιλοι μάθησης (learning circles) (Collay, Dun-
lap, Enloe, Gagnon, 1998), οι κοινότητες αναζήτησης (inquiry communities) 
(Cochran-Smith & Lytle, 1999) και τα δίκτυα των εκπαιδευτικών (Lieberman, 
2000). Πέρα όμως από αυτή τη ποικιλία όρων, είναι κοινώς αποδεκτό ότι αυ-
τές οι ομάδες αποβλέπουν στην επαγγελματική βελτίωση των εκπαιδευτικών, 
στις οποίες οι εκπαιδευτικοί μοιράζονται γνώσεις, πρακτικές και προβλημα-
τισμούς. Οι μελετητές αναφέρουν πως υπάρχουν πλεονεκτήματα για τους εκ-
παιδευτικούς συμμετέχοντας σε τέτοιου είδους κοινότητες. Μερικά από αυτά 
είναι ότι αισθάνονται πιο θετικά στην εργασία τους (Darling-Hammond, 1996) 
και μειώνουν την απομόνωσή τους (Lieberman, 2000). 

Οι κοινότητες μάθησης, όπως διαπιστώνεται από τη μελέτη της σύγχρο-
νης βιβλιογραφίας,  αποτελούν τον σύγχρονο τρόπο επιμόρφωσης των εκπαι-
δευτικών και μπορεί να οριστεί ως «μια ομάδα ατόμων, που κινητοποιούνται 
από ένα κοινό όραμα μάθησης, που εργάζονται μαζί και στηρίζουν ο ένας τον 
άλλο, που βρίσκουν τρόπους - μέσα στην κοινότητά τους και έξω απ’ αυτήν 
- να ερευνούν την πρακτική τους και να μαθαίνουν μαζί νέες και καλύτερες 
προσεγγίσεις που θα βελτιώσουν τη μάθηση των μαθητών τους» (Bolam et al, 
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2005; Stoll et al., 2006). Τα χαρακτηριστικά μιας επαγγελματικής κοινότητας 
μάθησης, σύμφωνα με τους Bolam et al (2005) είναι: το κοινό όραμα και οι 
κοινές αξίες, η συλλογική και ατομική ευθύνη για τη μάθηση των μαθητών,  
η συνεργασία με σκοπό τη μάθηση, η ατομική και συλλογική μάθηση, η εξω-
στρέφεια και η συμμετοχή σε δίκτυα και σε συνεργασίες, όπως ακόμη  η αμοι-
βαία εμπιστοσύνη, ο σεβασμός και η υποστήριξη. Σύμφωνα με τον Hord (1997, 
σ. 5), οι επαγγελματικές κοινότητες μάθησης μπορούν να παίξουν σημαντικό 
ρόλο στη σχολική αλλαγή. Οι Louis et al (1995) διαπίστωσαν ότι τα σχολεία 
που έχουν ισχυρό αίσθημα κοινότητας, οδηγούνται στην αύξηση των κινήτρων 
στην τάξη, καθώς και της επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών. 

Ο όρος «κοινότητα μάθησης» μπορεί να αναφέρεται ως ολότητα (το σχολείο 
ως κοινότητα μάθησης) αλλά μπορεί και να αναφέρεται σε επιμέρους κοινότη-
τες μάθησης εντός του σχολείου. Στη δεύτερη περίπτωση οι κοινότητες αυτές 
αναφέρονται σε ομάδες εκπαιδευτικών, οι οποίοι έχουν κοινά ενδιαφέροντα, 
κοινούς στόχους,  όμως αυτό δεν καθιστά το σχολείο κοινότητα μάθησης.  Οι 
τρεις λέξεις «επαγγελματικές» «κοινότητες» «μάθησης» μπορούν να εξηγήσουν 
τον συγκεκριμένο όρο: επαγγελματίες συναντιούνται σε ομάδες ή κοινότητες 
για να μάθουν. Έχοντας ως γνώμονα την ιδέα της οργανωσιακής μάθησης, η 
οποία έχει εφαρμοστεί σε πολλούς τομείς, η εστίαση στην ανάπτυξη ΕΚΜ έχει 
νόημα για τα σχολεία, δεδομένου ότι η «μάθηση» μπορεί ήδη να θεωρηθεί ως 
ο κεντρικός άξονάς τους (Godfrey, 2014). Ως εκ τούτου, «η πλέον κατάλληλη 
εκδήλωση ενός οργανισμού που μαθαίνει είναι το σχολείο που λειτουργεί ως 
μια επαγγελματική κοινότητα μάθησης» (Dimmock, 2012, σ. 121). Το γεγο-
νός αυτό «μεταβιβάζει» την ευθύνη στους εκπαιδευτικούς και τους παρέχει 
τη δυνατότητα να θέσουν οι ίδιοι τους κατάλληλους στόχους  που αφορούν 
στη μάθηση του δικού τους πλαισίου. Συνδυάζοντας τις ιδέες του οργανισμού 
που μαθαίνει και επίσης της «κοινότητας πρακτικής» (Wenger, 1998), η ΕΚΜ 
«θεωρείται ως η ικανότητα οικοδόμησης κουλτούρας που έχει ως στόχο την 
προώθηση της μάθησης των μαθητών» (Dimmock, 2012, σ. 121).

Κάποιες φορές επικρατεί η λανθασμένη εντύπωση πως, όταν οι εκπαιδευ-
τικοί εργάζονται σε μικρές ομάδες, αυτές αποτελούν  τις ΕΚΜ1, κάτι το οποίο 
δεν ισχύει, διότι απουσιάζει τις περισσότερες φορές η συστημική σκέψη στον 
σχολικό οργανισμό. Η λειτουργία ομάδων εκπαιδευτικών σε ένα σχολείο και 
η μεταξύ τους συνεργασία συμβάλλει στην οικοδόμηση ενός «σχολείου που 
μαθαίνει», αλλά η ύπαρξή τους και μόνο δεν αρκεί για να χαρακτηριστεί το 
σχολείο ως οργανισμός που μαθαίνει, ενώ μπορεί ένα σχολείο να λειτουργεί 
ως οργανισμός μάθησης χωρίς αναγκαστικά να υπάρχουν ξεχωριστές θεματι-

1. Επαγγελματικές Κοινότητες Μάθησης
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κές ομάδες. Υπάρχουν και άλλοι υποστηρικτικοί μηχανισμοί, οι οποίοι πρέπει 
να λειτουργήσουν σε μία σχολική μονάδα, όπως για παράδειγμα η καινοτο-
μία και η έρευνα βασισμένη σε ενδείξεις, αλλά και η ηγεσία. Για τον Dufour 
(2004) ο όρος «επαγγελματική κοινότητα μάθησης» θα πρέπει να αναφέρεται 
μόνο στα σχολεία, στα οποία όλοι οι εκπαιδευτικοί και οι σχολικοί διευθυντές 
κάνουν χρήση συγκεκριμένων προτεινόμενων στρατηγικών.

Η επαγγελματική κοινότητα μάθησης συναρθρώνεται από εκπαιδευτικούς, 
οι οποίοι μοιράζονται και κριτικά αναστοχάζονται την πρακτική τους με σκοπό 
να εμπλουτίσουν τη μάθηση των μαθητών και δασκάλων, υποστηρίζοντας τη 
σχολική βελτίωση (Bolam et al., 2005; Hord,1997; Mitchell & Sackney, 2000). 
Οι επαγγελματικές κοινότητες μάθησης, σύμφωνα με πρόσφατα ερευνητικά 
ευρήματα, φαίνεται να συσχετίζονται με την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών (Sargent & Hannum, 2009), τη βελτίωση της αποτελεσματικό-
τητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Bolam et al., 2005), την επαγγελματική 
ικανοποίηση και την εργασιακή συμπεριφορά των εκπαιδευτικών (Cordingley 
et al, 2003), την αλλαγή στη σχολική πράξη (Vescio, Ross, & Adams, 2008), 
όπως επίσης και με τις μαθησιακές επιδόσεις (Bolam, et al., 2005). Εξάλλου,  
ο Bryk και οι φοιτητές του (1999), αναγνωρίζοντας και αυτοί τη σημαντικότη-
τα των κοινοτήτων μάθησης, τόνισαν ότι αυτές υποστηρίζουν τη μάθηση μέσα 
από την καινοτομία και την εξερεύνηση.

Η ανάπτυξη της έννοιας των επαγγελματικών κοινοτήτων μάθησης στη θε-
ωρία και η εφαρμογή της στην πράξη, αντιμετωπίζει κάποιες θεωρητικές κι 
εμπειρικές προκλήσεις (Stoll et al., 2006; Toole & Louis, 2002; Vescio et al., 
2008). Μία από τις βασικές εννοιολογικές προκλήσεις είναι η πολυδιάστατη 
και πολυεπίπεδη φύση της. Στην προσπάθεια εννοιολογικού προσδιορισμού 
των ΕΚΜ, οι μελετητές έχουν κάνει χρήση διαφορετικών διαστάσεων. Αυτές 
είναι το κοινό όραμα και οι κοινές αξίες, η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευ-
τικών, η αναστοχαστική επαγγελματική αναζήτηση και η συλλογική και ατο-
μική μάθηση (Louis & Marks, 1998; Mitchell & Sackney, 2000; Stoll et al., 
2006; Toole & Louis, 2002). Πολλές από τις διαστάσεις, που έχουν προταθεί 
από τους μελετητές είναι κοινές. Έχουν προταθεί, συγκεκριμένα, τα εξής κοι-
νά χαρακτηριστικά που μπορούν να ευνοήσουν τη λειτουργία του «σχολείου 
που μαθαίνει»: κοινό όραμα (Senge, 1990; Hord, 1997; Dufour & Eaker, 1998; 
Bolam et al., 2005; Stoll, 2006; Verbiest, 2008; Sleegers et al., 2013), κοινή 
αποστολή (Silins, Zarins & Mulford, 2002; Dufour & Eaker, 1998), γνωστο-
ποίηση πρακτικών (Louis, Mark & Kruse, 1996; Bryk et al., 1997), συνεργασία 
(Louis, Mark & Kruse, 1996; Bryk et al., 1997; Dufour & Eaker, 1998; Silins, 
Zarins & Mulford, 2002; Bolam et al., 2005; Stoll, 2006), ηγεσία (Hord, 1997; 
Verbiest, 2008; Sleegers et al., 2013), αναστοχαστικός διάλογος (Louis, Mark 
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& Kruse, 1996; Bryk et al., 1997), εμπιστοσύνη (Silins, Zarins & Mulford, 
2002; Bolam et al., 2005; Bowen et al., 2007; Verbiest, 2008; Sleegers et al., 
2013) και αναζήτηση (Dufour & Eaker, 1998; Bolam et al., 2005; Stoll, 2006).

Πολλές μελέτες αναφέρουν ότι οι διαστάσεις, που αποτελούν τη βάση των 
ΕΚΜ είναι συσχετιζόμενες (Hipp & Huffman, 2003; Hord, 1997, 2004; Mitch-
ell & Sackney, 2000; Sackney et al., 2005).  Αυτή η διαπίστωση, σύμφωνα με 
την άποψη των Sleegers et al (2013, p.120), ούτε αιτιολογείται θεωρητικά, ούτε 
έχει επιβεβαιωθεί συστηματικά. Στις περισσότερες μελέτες, οι ερευνητές χρη-
σιμοποιούν την ανάλυση παραγόντων για να εξηγήσουν ότι οι διαστάσεις των 
ΕΚΜ μπορούν να είναι διακριτές ως ξεχωριστοί παράγοντες (Bryk, Camburn, 
& Louis, 1999; Hipp & Huffman, 2003; Visscher & Witziers, 2004; Wahlstrom 
& Louis, 2008), ενώ σε άλλες μελέτες, οι ερευνητές χρησιμοποιούν ένα συ-
γκεκριμένο πλαίσιο, το οποίο αντιπροσωπεύει το άθροισμα των ξεχωριστών 
αυτών παραγόντων (Louis et al., 1996; Louis & Marks, 1998; Marks & Louis, 
1999). Για παράδειγμα, ενώ ορισμένοι θεωρούν ότι η ατομική μάθηση αποτε-
λεί ένα από τα κλειδιά των κοινοτήτων μάθησης (Mitchell & Sackney, 2000), 
άλλοι ερευνητές δεν αναφέρονται σε αυτή τη διάσταση (Hord, 1997, 2004). 
Ακόμη, η ίδια διάσταση, όπως η ηγεσία, μπορεί να αντιμετωπιστεί ως μία από 
τις βασικές διαστάσεις των κοινοτήτων μάθησης (Hord, 2004), αλλά σε άλλες 
αναφέρεται ως μία υποστηρικτική συνθήκη (Louis et al., 1996), δηλαδή δεν 
εντάσσεται στις βασικές διαστάσεις του οργανισμού που μαθαίνει. Παρόμοια, 
οι Bryk et al. (1999) διαπίστωσαν, στην έρευνά τους,  ότι υπάρχουν τρεις επι-
μέρους παράγοντες – συνθήκες που ευνοούν την ανάπτυξη της επαγγελματι-
κής κοινότητας μάθησης: το μέγεθος του σχολείου (οργανικότητα), η «καλή» 
ηγεσία και η εμπιστοσύνη μεταξύ των εκπαιδευτικών. Μέχρι στιγμής, όπως 
διαπιστώνεται, οι επαγγελματικές κοινότητες μάθησης αποτελούν μία ιδέα και 
όχι μία πραγματικότητα (Verbiest, 2011). 

Εμπειρικές μελέτες

Ο Johnston (1998 στο Silins, Zarins, & Mulford, 2002, σ. 26), αξιοποιώντας 
τις βασικές αρχές του Senge (1990), ως πλαίσιο ανάλυσης (συστημική σκέψη, 
προσωπική μαεστρία, νοητικά μοντέλα, ομαδική μάθηση, κοινό όραμα), διεξή-
γαγε μία έρευνα στην Αυστραλία, προκειμένου να ανακαλύψει σε ποιον βαθμό 
μπορεί να αναπτυχθεί ένας οργανισμός που μαθαίνει. Μέσα από την έρευνά 
του διαπίστωσε πως υπάρχουν τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά, τα οποία είναι 
σημαντικά για την ανάπτυξή του. Αυτά είναι: η ύπαρξη δομών που ευνοούν τη 
συνεργασία, τα αποτελεσματικά κανάλια επικοινωνίας μεταξύ των εκπαιδευ-
τικών, τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης και η ηγεσία. 
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Παρόμοια, οι Silins, Zarins, & Mulford (2002) προσπάθησαν να «μεταφρά-
σουν» σε λειτουργικές δομές και διαδικασίες τους θεωρητικούς μηχανισμούς 
της οργανωσιακής μάθησης. Διεξάγοντας την έρευνά τους στην Τασμανία και τη 
Νότια Αυστραλία και λαμβάνοντας υπόψη τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, 
προσδιόρισαν τέσσερις παράγοντες ανάπτυξης των μανθανόντων σχολείων, οι 
οποίοι είναι: κλίμα εμπιστοσύνης και συμμετοχικότητας, λήψη πρωτοβουλιών 
και ρίσκου, επαγγελματική ανάπτυξη και κοινή αποστολή.

Οι Marsick & Watkins (2003), μοντελοποίησαν τον οργανισμό που μαθαίνει, 
εκτός σχολικού πλαισίου, ορίζοντας τις διαστάσεις του, οι οποίες είναι: δημιουρ-
γία συνεχών ευκαιριών μάθησης, προώθηση αναζήτησης και διαλόγου, ενθάρ-
ρυνση συμμετοχικότητας και ομαδικής μάθησης, κοινός στόχος η μάθηση, ενδυ-
νάμωση, σύνδεση του σχολείου με το δικό του περιβάλλον, στρατηγική ηγεσία 
για μάθηση και αποτελέσματα. Το συγκεκριμένο χρησιμοποιήθηκε σε πολλές 
εμπειρικές έρευνες στο εξωτερικό, αλλά και στην Ελλάδα (Γεωργαντά, 2009), 
όπου φάνηκε ότι αποτελεί ένα αξιόπιστο εργαλείο για τους μελετητές, οι οποίοι 
αποσκοπούσαν στη διερεύνηση των δομών ενός μανθάνοντα οργανισμού. Επί-
σης, στην Ελλάδα η έννοια του οργανισμού που μαθαίνει έχει διερευνηθεί από τη 
Βύσσα (2009), στο πλαίσιο της διοίκησης των επιχειρήσεων, η οποία διαπίστω-
σε ότι υπάρχουν θετικά δείγματα προς τη δημιουργία του, όμως επισημαίνει ότι 
ο δρόμος είναι ακόμα μακρύς για την εδραίωσή του σε όλες τις εκφάνσεις του. 

Πρόσφατα, μία ακόμη εμπειρική έρευνα προστέθηκε στις έρευνες για τους 
μηχανισμούς της οργανωσιακής μάθησης. Η έρευνα των Schechter & Qadach 
(2012) προσπαθεί να διερευνήσει την οργανωσιακή μάθηση στα σχολεία μέσω 
ενός θεμελιώδους πλαισίου μηχανισμών οργανωσιακής μάθησης, το οποίο εστιά-
ζει στη συλλογή και την αφομοίωση πληροφοριών από εσωτερικές εμπειρίες και 
εξωτερικές αλλαγές, οι οποίες οδηγούν στην καλύτερη εσωτερική προσαρμογή 
(αλλαγές στις δομές, διαδικασίες, στρατηγικές). Η έρευνα έδειξε ότι υπάρχουν 
μια σειρά άμεσες κι έμμεσες επιδράσεις στην αβεβαιότητα των δασκάλων ανα-
φορικά με την αίσθηση της συλλογικής ικανότητας. Ένας παράγοντας, ο οποίος 
δρα ανασταλτικά στη δημιουργία μανθανόντων οργανισμών είναι η αβεβαιότη-
τα των εκπαιδευτικών.  Αντίθετα, ένας πολύ σημαντικός παράγοντας, ο οποίος 
θεωρείται ότι συνδέεται θετικά με την οργανωσιακή μάθηση είναι η συλλογι-
κή αποτελεσματικότητα των μελών ενός σχολικού οργανισμού. Συγκεκριμένα, 
καταδείχτηκε ότι ένας μηχανισμός οργανωσιακής μάθησης, βασισμένος στην 
επεξεργασία της πληροφορίας, αυξάνει  την αποτελεσματικότητα του σχολείου. 

Οι Bowen et al (2006) ανέπτυξαν και αυτοί ένα ερευνητικό εργαλείο, από 
το οποίο προέκυψαν οι εξής διαστάσεις: προσανατολισμός της ομάδας, και-
νοτομία, εμπλοκή, διάχυση πληροφορίας, ανεκτικότητα στο λάθος, προσανα-
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τολισμός αποτελεσμάτων, κοινός σκοπός, σεβασμός, συνεκτικότητα, εμπιστο-
σύνη, αμοιβαία υποστήριξη, οπτιμισμός. Αυτοί οι παράγοντες, σύμφωνα με 
τους συγκεκριμένους μελετητές, αποτελούν τις θεμελιώδεις δομές ενός μαν-
θάνοντος οργανισμού.

Οι νέες έρευνες, όμως, στο συγκεκριμένο πεδίο τονίζουν εμφατικά την πο-
λυδιάστατη και πολυεπίπεδη έννοια του οργανισμού μάθησης. Οι έρευνες των 
Mitchell & Sackney (2001), Sackney et al (2005), Verbiest (2008, 2011) και των  
Sleegers et al (2013) επεδίωξαν την ανάλυση της πολυδιάστατης και πολυεπίπε-
δης φύσης της ΕΚΜ, καθώς επίσης τον εντοπισμό των διαστάσεών της, κάνο-
ντας χρήση ενός μεικτού ερευνητικού εργαλείου. Οι ερευνητές συνέκλιναν στο 
γεγονός ότι η ανάπτυξη του σχολείου ως επαγγελματικής κοινότητας μάθησης 
εξαρτάται από τριών ειδών ικανότητες (ατομική, διαπροσωπική και οργανωσι-
ακή), οι οποίες εκπροσωπούν οκτώ διαστάσεις (Sleegers et al, 2013).  Η προσω-
πική ικανότητα περιλαμβάνει την ικανότητα του ατόμου να κατασκευάσει, να 
ανακατασκευάσει και να εφαρμόσει τη γνώση με έναν ενεργό και στοχαστικό 
τρόπο. Η διαπροσωπική ικανότητα περιλαμβάνει την ικανότητα μιας ομάδας να 
ανακατασκευάσει και να εφαρμόσει τη γνώση. Αυτό προϋποθέτει κοινό όραμα 
μάθησης. Η οργανωσιακή ικανότητα περιλαμβάνει δομικές και πολιτισμικές συν-
θήκες, οι οποίες υποστηρίζουν την ανάπτυξη των προσωπικών και διαπροσωπι-
κών ικανοτήτων. Επιπρόσθετα, η υποστηρικτική-παρωθητική ηγεσία είναι ένας 
σημαντικός παράγοντας της οργανωσιακής ικανότητας, αλλά και της ανάπτυξης 
καινοτομικής συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών (Verbiest, 2008).

Εννοιολογικό μοντέλο του σχολείου ως ΕΚΜ των Sleegers et al.(2013: 122)

Οι ερευνητές, όμως, έχουν προχωρήσει περαιτέρω, προτείνοντας νέες δι-
αστάσεις και νέα χαρακτηριστικά, όπως είναι η έρευνα και η καινοτομία. Οι 
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Sarafidou & Xafakos (2015) αναφέρονται στο «σχολείο που μαθαίνει» (The 
Learning School), το οποίο ορίζουν ως το σχολείο  που προωθεί την ατομική 
και συλλογική μάθηση για τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές, διευρύνοντας 
τις δυνατότητές τους, ώστε να παράγουν νέα ερευνητικά αποτελέσματα, αλλά 
και  καινοτομίες, με απώτερο σκοπό την αξιοποίησή τους στη διδακτική πράξη. 

Πρόσφατα, οι ερευνητές έχουν προτείνει τον «το σχολείο που ασχολείται με 
την έρευνα». Ο όρος «research engaged school» αναφέρθηκε για πρώτη φορά 
από τους Handscomb & MacBeath (2003). Το περιέγραψαν ως το σχολείο στο 
οποίο εκπαιδευτικοί και μαθητές πιστεύουν στο ενδιαφέρον τους να είναι κρι-
τικοί, «περίεργοι», «δύσπιστοι» σε εύκολες απαντήσεις και να εκφράζουν την 
επιθυμία για αποδείξεις. Σε αυτό το σχολείο η έρευνα και η αναζήτηση τοπο-
θετούνται στο επίκεντρο της μάθησης και διδασκαλίας. Τα βασικά χαρακτηρι-
στικά του «σχολείου που ασχολείται με την έρευνα» είναι: α) έχει ερευνητικό 
προσανατολισμό, β) προωθεί τις κοινότητες έρευνας, γ) τοποθετεί την έρευ-
να στην «καρδιά» της πολιτικής που ακολουθεί το σχολείο,  δ) χρησιμοποιεί 
την έρευνα για την ανάπτυξη του προσωπικού, ε) μετατρέπει τα δεδομένα της 
εμπειρίας σε γνώση, στ) βασίζει τις αποφάσεις σε ερευνητικά ευρήματα και 
ζ) διευκολύνει τους μαθητές να εξοικειωθούν με την αξία της έρευνας και την 
κριτική σκέψη (Σαραφίδου, 2013).

Ανασταλτικοί παράγοντες ανάπτυξης του «σχολείου που μαθαίνει»

Από την επισκόπηση της σύγχρονης βιβλιογραφίας διαπιστώνεται πως είναι 
έκδηλο το ενδιαφέρον των ερευνητών για την οργανωσιακή μάθηση, αλλά και 
για τα χαρακτηριστικά που συνθέτουν το σχολείο ως οργανισμό που μαθαί-
νει. Η έρευνα, όμως, είναι ακόμη σε πρώιμο στάδιο διότι, αν κι έχουν προτα-
θεί διάφοροι υποστηρικτικοί μηχανισμοί σε διεθνές επίπεδο, αυτοί δεν έχουν 
εφαρμοστεί στην πράξη. Το συγκεκριμένο συμπέρασμα αφορά και το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο, παρά τις προσπάθειες για την οικοδόμηση 
ενός σύγχρονου και αποτελεσματικού σχολείου, δεν παύει να χαρακτηρίζεται 
από τον συγκεντρωτισμό και την αδυναμία να εφαρμόσει νέες πρακτικές και 
στρατηγικές ηγεσίας, που να προωθούν την οργανωσιακή μάθηση.

Οι μελετητές του πεδίου αναφέρουν πως δεν είναι εύκολη η υλοποίηση ανά-
πτυξης των «σχολείου που μαθαίνει», διότι πέρα από την πληθώρα προτεινόμε-
νων διαστάσεων και χαρακτηριστικών, επισημαίνουν πως υπάρχουν διάφοροι 
ανασταλτικοί παράγοντες στην ανάπτυξή του.  Σύμφωνα με την Κολέζα (2014, 
σ.24), υπάρχουν «ενδογενή εμπόδια», που αφορούν στη συμπεριφορά του ηγέ-
τη, όπως η παθητική ηγεσία, η αντίσταση στην αλλαγή, η δοκιμή νέων πραγ-
μάτων, η εστίαση σε βραχυπρόθεσμες λύσεις και η γλώσσα επίπληξης και όχι 
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συναίνεσης. Πρόσθετα εμπόδια είναι η αδράνεια στην αλλαγή τρόπου σκέψης 
των εκπαιδευτικών, η αποσπασματική μάθηση, δηλαδή η αδυναμία μεταφοράς 
μάθησης (μάθηση από την προηγούμενη εμπειρία) και η κουλτούρα της απελ-
πισίας και του φόβου (Watkins & Marsick, 1993 στο Κολέζα, 2014, σ.24). Η 
ίδια παρατηρεί ότι «η υπερβολική πίεση των τυπικών προγραμμάτων, η έλλει-
ψη οικονομικών πόρων και η διαρκής αξιολόγηση εμποδίζουν τους εκπαιδευ-
τικούς να αποκτήσουν την απαιτούμενη ευελιξία ιδεών και δράσεων» (σ.24).

Τα «σχολεία που μαθαίνουν», όπως διαπιστώνεται, χρειάζεται να οικοδο-
μηθούν σταδιακά, αξιοποιώντας συγκεκριμένες στρατηγικές βασισμένες στην 
οργανωσιακή μάθηση, οι οποίες να είναι προσαρμοσμένες για το εκάστοτε 
εκπαιδευτικό σύστημα. Η παρούσα μελέτη προκρίνει την αναγκαιότητα διε-
ρεύνησης της σχέσης της οργανωσιακής μάθησης με επιμέρους παραμέτρους, 
όπως, για παράδειγμα, με τα χαρακτηριστικά του σχολείου, τα ατομικά χαρα-
κτηριστικά των εκπαιδευτικών, καθώς και τον ρόλο της σχολικής ηγεσίας (με-
τασχηματιστικής και κατανεμημένης). 
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Abstract

Organizational Learning is an important factor in promoting school improve-
ment. It is argued that the schools’ high performance is probably due to the fact 
that they function as learning organizations. Until today organizational learn-
ing, which is defined as the continuous collective capacity process for accep-
tance and understanding of internal and external changes in the organization, 
it is at an early design phase. The few empirical studies have so far been pub-
lished in the international literature, are continuously arising new characteris-
tics and dimensions to be taken into account for its construction of the school 
as professional learning community. This paper conducts a review of current 
literature, and it attempts to analyze the concepts of “organizational learning”, 
“school as professional learning community” in order to clarify the necessity 
of adopting and implementing new practices and strategies. The main purpose 
is the “construction” of schools that they will function as professional learn-
ing communities.

Key words: “the Learning School”, organizational learning, professional 
learning community
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