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                                                   Περίληψη 
 
     Η παρούσα μεταπτυχιακή εργασία επιχειρεί να διερευνήσει θεωρητικά και 

εμπειρικά την αναγκαιότητα της εισαγωγής του θεσμού του μέντορα νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια ελληνική εκπαίδευση.  

     Με την  ανασκόπηση της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας του θεωρητικού 

μέρους της εργασίας καταδείχτηκε η αναγκαιότητα της παροχής παιδαγωγικής και 

διδακτικής υποστήριξης από το μέντορα στο νεοεισερχόμενο εκπαιδευτικό, 

εντοπίστηκαν οι ανάγκες στις οποίες αυτός καλείται να ανταποκριθεί, σκιαγραφήθηκε 

το προφίλ του αποτελεσματικού μέντορα, οι συνθήκες και οι παράγοντες που θα 

συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα του έργου του. 

      Στη συνέχεια η  εμπειρική έρευνα, που έγινε στο πλαίσιο της εργασίας, με τη 

χρήση του  ερωτηματολογίου, στην οποία πήραν μέρος 250 εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αποκάλυψε ότι οι εκπαιδευτικοί 

ως πρωτοδιόριστοι χρειάστηκαν καθοδήγηση και υποστήριξη, πρωτίστως, στα 

διοικητικά θέματα του σχολείου, θεωρούν, στην πλειοψηφία τους, αναγκαίο το θεσμό 

του μέντορα νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στο ελληνικό σχολείο, σκιαγραφούν το 

προφίλ του αποτελεσματικού μέντορα ως του καταρτισμένου εκπαιδευτικού  στη 

σύγχρονη διδακτική και  ψυχοπαιδαγωγική, με μεγάλη εμπειρία στη σχολική τάξη, με 

διαπροσωπικές ικανότητες και διευρυμένο ρόλο υποστήριξης, λειτουργώντας σε ένα 

πλαίσιο ισότητας  με τον νεοδιόριστο χωρίς να τον αξιολογεί. 

   Τέλος, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν την ευαισθητοποίησή τους  στα προβλήματα του 

νέου εκπαιδευτικού ως λόγο συμμετοχής σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για 

μέντορες, αλλά και τον προβληματισμό τους για την απουσία  ενός συνολικού, 

συνεπούς και σαφούς σχεδίου εκπαιδευτικής πολιτικής από την πλευρά της πολιτείας 

στο οποίο να εντάσσεται ο εν λόγω θεσμός, ενώ εξέφρασαν την πεποίθησή τους ότι ο 

θεσμός συμβάλλει στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και της σχολικής κοινότητας. 

 

    

      

       

      

      

\ 
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                                                   Εισαγωγή  

 
     Η αλλαγή είναι, ίσως, το μόνο σταθερό γνώρισμα της ζωής και του κόσμου μας. 

Μέσα σε έναν κόσμο που διαρκώς μεταβάλλεται, προβάλλει ως ιδιαίτερα σημαντική 

και απαραίτητη η ικανότητα του καθενός να προσαρμόζεται στα νέα δεδομένα.  

        Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα συνεχών αλλαγών αποτελούν και οι απόψεις 

σχετικά με την αποστολή και τις ιδιότητες του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού. Τα 

τελευταία χρόνια, μέσα στην ευρύτερη αλλαγή και σε άλλους επαγγελματικούς 

κλάδους, παρατηρείται μια στροφή στον τρόπο προσέγγισης του επαγγέλματος του 

εκπαιδευτικού και στην αντίληψη του ρόλου του ως επαγγελματία. Ο σύγχρονος 

εκπαιδευτικός πρέπει να είναι ικανός να δρα αυτόνομα στα παιδαγωγικά και 

διδακτικά θέματα και να τον διακρίνει η ευελιξία στην αντιμετώπιση των 

μεταβαλλόμενων συνθηκών (Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ.15). 

        Αναπόφευκτα, η αλλαγή θεώρησης του ρόλου του εκπαιδευτικού συνεπάγεται 

αλλαγές και στη εκπαίδευσή του και στην επαγγελματική προετοιμασία του. Είναι 

επιτακτικό το αίτημα των καιρών μας για τη διαμόρφωση ενός «στοχαζόμενου» 

εκπαιδευτικού, ενός εκπαιδευτικού « ερευνητή» και «μεταρρυθμιστή» με στόχο την 

ενδυνάμωση και χειραφέτησή του, μέσα από την κριτική εξέταση των ιδεολογιών και 

των αξιών που στηρίζουν το έργο του (Καλαϊτζοπούλου, ό.π., σ.17). 

       Σήμερα, ενώ οι μεταρρυθμίσεις στο χώρο της παιδείας κινούνται στο πνεύμα της 

μετανεωτερικής παιδαγωγικής, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να λειτουργούν με 

νοοτροπίες και πρακτικές νεωτερικής παιδαγωγικής, φαίνεται δηλαδή να μη 

διαθέτουν την αντίστοιχη ετοιμότητα να ανταποκριθούν στα αιτήματα των 

μεταρρυθμίσεων. Η διδακτική ετοιμότητα του έλληνα εκπαιδευτικού συναρτάται 

αφενός με την εκπαίδευση, κατάρτιση και επιμόρφωσή του και αφετέρου με τη « 

κουλτούρα» που επικρατεί στο σώμα των ενεργών εκπαιδευτικών ( Κοσσυβάκη, 

2003). 

       Ο θεσμός του μέντορα νεοδιόριστου εκπαιδευτικού που πραγματεύεται η 

παρούσα μεταπτυχιακή εργασία έχει ειδωθεί από τη σκοπιά του  καταλύτη που θα 

αλλάξει παγιωμένες διδακτικές συμπεριφορές και νοοτροπίες  απομόνωσης μεταξύ 

των εκπαιδευτικών, τόσο της πρωτοβάθμιας  όσο και της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, και θα  προωθήσει τα πρότυπα της συνεργασίας, της συλλογικότητας, 

του πειραματισμού, της δια βίου μάθησης και της καλλιέργειας του παιδαγωγικού 
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στοχασμού κατά την εκτέλεση της σχολικής εργασίας, ενταγμένος μέσα σε ένα 

γενικότερο πλαίσιο μεταρρυθμίσεων στην ελληνική εκπαίδευση που αφορούν τόσο 

στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών όσο και στην προετοιμασία των εκπαιδευτικών 

για το επάγγελμά τους. 

    Ως εκ τούτου,  η παρούσα εργασία χωρίζεται σε δύο μέρη, το θεωρητικό και το 

εμπειρικό. Στο θεωρητικό μέρος, που απαρτίζεται από τέσσερα κεφάλαια, 

εξετάζονται στο πρώτο κεφάλαιο οι αλλαγές που έχουν επέλθει στο ρόλο του 

σχολείου και του εκπαιδευτικού με βάση τα νέα παγκόσμια δεδομένα, στο δεύτερο 

κεφάλαιο, με βάση την ξένη και ελληνική βιβλιογραφία, ορίζονται οι έννοιες της 

παιδαγωγικής καθοδήγησης και του μέντορα, προσδιορίζονται τα μοντέλα της 

μεντορικής σχέσης, οι ρόλοι του μέντορα, τα καθήκοντα του μέντορα, οι παράγοντες 

αποτελεσματικότητας της μεντορικής σχέσης, η κατάρτιση των μεντόρων, τα οφέλη 

της μεντορικής σχέσης και παρατίθεται ένα σχεδιασμένο αποτελεσματικό μεντορικό 

πρόγραμμα. 

      Στη συνέχεια στο τρίτο κεφάλαιο  γίνεται αναφορά στις ανάγκες και τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζει ο νεοεισερχόμενος εκπαιδευτικός στο χώρο του 

σχολείου, με βάση την ξένη και ελληνική βιβλιογραφία, στα ποικίλα προγράμματα 

ένταξης των αρχάριων εκπαιδευτικών και ειδικότερα στα προγράμματα υποστήριξης 

και καθοδήγησης με μέντορα που έχουν προταθεί σε άλλες χώρες και στη συνέχεια 

γίνεται αναφορά σε όλους τους παράγοντες που συμβάλλουν στην ομαλή ένταξη των 

αρχάριων εκπαιδευτικών στο χώρο εργασίας τους. 

    Κατόπιν, στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται μια επισκόπηση της ξένης βιβλιογραφίας 

αναφορικά με τις απόψεις των μεντόρων για το ρόλο τους και τις απόψεις των 

υποψήφιων και νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών αναφορικά με την εμπειρία τους από 

την καθοδήγηση από μέντορα.     Το δεύτερο μέρος της παρούσας εργασίας που 

περιλαμβάνει την εμπειρική έρευνα  απαρτίζεται από το πέμπτο, το έκτο και το 

έβδομο κεφάλαιο, όπου στο πέμπτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στο σχεδιασμό και 

στον τρόπο διεξαγωγής της έρευνας, στο έκτο κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση των 

ερευνητικών ευρημάτων- που αφορούν τόσο στα προσωπικά χαρακτηριστικά του 

δείγματος όσο και στις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με τα ερωτήματα που τους 

τέθηκαν- και της ποιοτικής ανάλυσης των δεδομένων με βάση τις ανεξάρτητες 

μεταβλητές της έρευνας. 
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     Τέλος, στο έβδομο κεφάλαιο, που αποτελεί τη σύνθεση της εργασίας, 

παρατίθενται οι διαπιστώσεις και οι προτάσεις της έρευνας, η οποία ολοκληρώνεται 

με έναν σύντομο επίλογο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 

 

Η αλλαγή του ρόλου του σχολείου και ο επαναπροσδιορισμός του ρόλου 

του εκπαιδευτικού με βάση τα νέα δεδομένα 
1.1.Ο εκπαιδευτικός και το σχολείο μέσα σε ένα κόσμο που αλλάζει 

 

        Είναι κοινοτοπία να πει κανείς  ότι  αλλάζουν ραγδαία οι συνθήκες ζωής των 

μαθητών τους οποίους οι εκπαιδευτικοί διδάσκουν.  Συχνά οι μαθητές έχουν μεγάλη 

εξοικείωση με την τεχνολογία-καθώς περνούν πολύ χρόνο μπροστά στην τηλεόραση 

και το βίντεο- αλλά επίσης γίνονται και πιο ευάλωτοι συναισθηματικά, αβέβαιοι 

σχετικά με τις αξίες της ζωής, χάνουν τα κίνητρά τους για τη μάθηση   και έχουν 

μειωμένη αυτοεκτίμηση και αυτοπεποίθηση σχετικά με τα μαθήματα του σχολείου ( 

Day, 2003, σ. 415).  

     Οι  εκπαιδευτικοί, από την άλλη μεριά, έχουν χρέος και ευθύνη να προσφέρουν 

την κριτική πρόσβαση στη γνώση ( που υπαγορεύει η ειδικότητα του καθενός) και να 

παρέμβουν στις αξίες που προκύπτουν από τις εμπειρίες της ζωής των μαθητών, 

συμβάλλοντας σε ένα θετικό και ασφαλές περιβάλλον  μάθησης και συναισθηματικής 

υποστήριξης για τους μαθητές τους. 

     Επιπλέον, στο πλαίσιο ενός ανταγωνιστικού κοινωνικοοικονομικού 

περιβάλλοντος,  τα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί πιέζονται να ανταποκριθούν στις 

ανάγκες και τις αξίες  του. Επομένως, είναι ανάγκη   οι εκπαιδευτικοί να 

προσαρμόζουν στις μεταβαλλόμενες   συνθήκες  την υψηλού επιπέδου διδασκαλία 

τους και να επανασχεδιάζουν τους ρόλους τους προκειμένου να συμβάλουν στην 

προσπάθεια της δια βίου μάθησης και της μετατροπής των σχολείων σε κοινότητες 

μάθησης και συνεργασίας (Day, ό.π.). Η νοοτροπία αυτή της ετοιμότητας στις 

αλλαγές  των εκπαιδευτικών πρέπει να βρει τη θέση της στο σύγχρονο σχολείο, να 

ενδυναμωθεί και να καλλιεργηθεί και στην επιμόρφωσή τους ( Πυργιωτάκης, 2011;  

Αντωνίου, 2011, σ. 143-144).  

      Ασφαλώς ένα τέτοιο εγχείρημα είναι δύσκολο, απαιτεί βάθος χρόνου και 

αφοσίωση σε ένα ανθρωπιστικό όραμα από την πλευρά των εκπαιδευτικών. Και αυτό 

μπορεί να επιτευχθεί κατά τη διάρκεια των βασικών τους σπουδών, τότε που ακόμα 

είναι νέοι και αναζητούν καινούργιους ιδεολογικούς δρόμους και νέους ορίζοντες 

στην προσωπική και επαγγελματική τους ζωή. Σε αυτή την κατεύθυνση θα βοηθήσει 
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το πρόγραμμα σπουδών των ανώτατων σχολών εκπαίδευσης εκπαιδευτικών 

(Αντωνίου, ό.π., σ. 145). 

     Επιπρόσθετα, αποβλέποντας σε συλλογικές προσπάθειες εντός της Ελλάδας και 

εκτός, μέσα στην Ευρώπη, θα πρέπει οι σχολές εκπαίδευσης εκπαιδευτικών να 

δρομολογήσουν δράσεις για θέματα αρχικής εκπαίδευσης, επιμόρφωσης και 

μετεκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, στοχεύοντας στην αφύπνιση των εκπαιδευτικών 

σε έναν ανθρωπιστικό και κριτικοστοχαστικό προσανατολισμό της εκπαίδευσης και 

των προγραμμάτων σπουδών για ένα ευοίωνο μέλλον των κρατών, της Ευρώπης και 

του κόσμου (Αντωνίου, ό.π., σ. 146). 

 

1.2.Νεωτερικότητα και μετανεωτερικότητα και ο ρόλος του σχολείου και του 

εκπαιδευτικού. 

 

       Βιώνουμε στις μέρες μας μια εποχή με ανατροπές και επαναδιαρθρώσεις σε 

καθημερινή βάση. Ζούμε στην εποχή της μετανεωτερικότητας, των συνεχών 

ανατροπών, της θεαματικής ανάπτυξης της τεχνολογίας, της παγκοσμιοποίησης, της 

αμφισβήτησης θεσμών, αξιών, κοινωνικών συστημάτων και επιστημονικών 

επιτευγμάτων, της ανεξέλεγκτης διακίνησης των πληροφοριών και του φαινομένου 

της απομόνωσης των ανθρώπων, χωρίς επαφή και ανταλλαγή προβληματισμού και 

απόψεων ( Χρυσαφίδης, 2011).   

        Από το παραπάνω περιγραφόμενο κοινωνικό φαινόμενο είναι επόμενο να 

επηρεάζεται έντονα η εκπαίδευση ως ένα σημαντικό μέρος της κοινωνικής ζωής. 

Αναπόφευκτα επέρχονται ανατροπές  στον παραδοσιακό ρόλο του εκπαιδευτικού που 

θα πρέπει να δει με σκεπτικισμό το παγιωμένο μοντέλο των προηγούμενων δεκαετιών 

-που βασιζόταν στη μετάδοση ανεπεξέργαστων πληροφοριών και στον έλεγχο της 

απομνημόνευσης αυτών των πληροφοριών- και να στραφεί σε ένα νέο προφίλ 

εκπαιδευτικού, λειτουργικό μέσα στις νέες συνθήκες ( Χρυσαφίδης, ό.π.). 

       Ειδικότερα, ο σύγχρονος άνθρωπος  στερείται σημείων αναφοράς και ηθικών 

προτύπων με αποτέλεσμα να αισθάνεται φόβο, αγωνία και μείωση της αυτοεκτίμησής 

του. Ακόμα, παρεκτράπηκε σε έναν άνθρωπο υπερβολικά εγωιστή και απομονωμένο 

που αδυνατεί να αρθρώσει προσωπικό λόγο και έχει αποθέσει την ευθύνη της ζωής 

του σε εκπροσώπους, ειδικούς και ειδήμονες. Επομένως, δεν αυτοκαθορίζεται αλλά 

ετεροκαθορίζεται ( Χρυσαφίδης, ό.π.). 
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      Όλα τα προαναφερόμενα αποτελούν προκλήσεις για τη σύγχρονη  εκπαίδευση, η 

οποία πρέπει να δράσει αντίρροπα στην αντιμετώπιση αυτών των παθογενειών. 

Στόχος της σύγχρονης εκπαίδευσης πρέπει να γίνει ο άνθρωπος ο ικανός  να 

αρθρώσει προσωπικό λόγο και να αυτοκαθορίζεται, ο υπεύθυνος της ζωής του, ο 

αλτρουιστής, ο αλληλέγγυος στο συνάνθρωπο, ο αυτόνομος. 

      Το παραδοσιακό σχολείο, όπως το γνωρίσαμε, δεν μπορεί να ενδυναμώσει έναν 

άνθρωπο με τα παραπάνω χαρακτηριστικά. Είναι ανταγωνιστικό, προσεγγίζει μεγάλη 

πληθώρα γνώσεων με τρόπο επιφανειακό και άκριτο. Δεν ευνοεί την πρωτοβουλία, 

την ανάληψη της ευθύνης, τη δημιουργικότητα και τη διερεύνηση της γνώσης ( 

Χρυσαφίδης, ό.π.). 

     Αντίθετα, το σύγχρονο σχολείο, που θα ενδυναμώσει το νέο άνθρωπο, θα πρέπει 

να ενισχύσει από τη μια μεριά τις κοινωνικές σχέσεις μέσα στην ομάδα, στο πλαίσιο 

της ομαδοσυνεργατικής μάθησης, όπου η επαφή, η ανταλλαγή και το μοίρασμα θα 

συμβάλλουν στην ενίσχυση της αυτονομίας, της αλληλεγγύης και της συναπόφασης 

ως τελικής μορφής δράσης. Από την άλλη μεριά, καλλιεργώντας την έρευνα δράσης, 

θα δώσει στους μαθητές την ευκαιρία και τις συνθήκες να λειτουργούν ως μικροί 

επιστήμονες, βασιζόμενοι σε πλήθος πηγών πληροφόρησης, που θα δίνουν τις δικές 

τους προσωπικές απαντήσεις σε ερωτήματα της ομάδας που τους απασχολούν στην 

καθημερινότητά τους (Ματσαγγούρας, 2008 ; Χρυσαφίδης, ό.π.). 

       Στο σύγχρονο σχολείο της συναπόφασης, της συνευθύνης και της οικοδόμησης 

της γνώσης ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να παλέψει ενάντια σε παγιωμένες 

πεποιθήσεις, εμπειρίες και βιώματα που εντείνουν και τη δική του ανασφάλεια, τον 

απομονωτισμό και το φόβο  κατά την επιτέλεση του έργου του (Γκότοβος-

Μαυρογιώργος, 2000; Ματσαγγούρας, 2006;  Χρυσαφίδης, ό.π.).  

       Καθώς οι παραδοσιακοί ρόλοι  μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών και μεταξύ 

μαθητών αλλάζουν ριζικά μέσα από την εξατομίκευση της μάθησης, τη δια βίου 

μάθηση, τις νέες δυνατότητες  επικοινωνίας, την εισαγωγή της διαθεματικής εργασίας 

και την αλλαγή της σύνθεσης του μαθητικού δυναμικού, αναπόφευκτη φαίνεται για 

τους εκπαιδευτικούς η αλλαγή διδακτικής νοοτροπίας και η υιοθέτηση μιας 

διδακτικής ετοιμότητας και ευελιξίας τόσο σε επίπεδο περιεχομένων και μεθόδων 

όσο και σε επίπεδο σχέσεων και ενοχλητικών παραγόντων στη διδακτική πράξη 

( Κοσσυβάκη, 2003, σ. 205).   

      Ο εκπαιδευτικός, δηλαδή, σήμερα βρίσκεται μπροστά σ’ ένα αίτημα που τον 

υποχρεώνει να κάνει το άλμα της μετάβασης από πρακτικές και νοοτροπίες σε 
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επίπεδο νεωτερικής εποχής (πνεύμα Προμηθέα), σε πρακτικές που επιβάλλει η 

μετανεωτερική εποχή  (πνεύμα Σίσυφου), από το ρόλο μεταδότη των γνώσεων και 

ρυθμιστή της παιδαγωγικής διαδικασίας σε ρόλο συνεργάτη και βοηθού του μαθητή1, 

σε ευέλικτο οργανωτή εναλλακτικών περιβαλλόντων μάθησης με παιδαγωγική 

ελευθερία και στοχαστικοκριτική στάση απέναντι στη διδακτική του πρακτική  

(Κοσσυβάκη, ό.π., σ. 21).   

        Με άλλα λόγια, ο εκπαιδευτικός  και το σχολείο, καλούνται να κινηθούν στην 

τομή της νεωτερικής και μετανεωτερικής σκέψης. Όταν κατέρρευσε το όραμα της 

νεωτερικότητας, άρχισαν να αναδύονται νέες μορφές σκέψης, κοινωνικής οργάνωσης 

και ζωής με σημαντικές αποκλίσεις από εκείνες που ανέδειξαν οι νεωτερικοί θεσμοί. 

Αποδείχτηκε ότι ο ορθός λόγος και η ανάπτυξη της επιστήμης που αποσκοπούσαν 

στην απελευθέρωση του ανθρώπου από το φόβο, στην χειραφέτηση και στον 

αυτοκαθορισμό του, έγιναν γρήγορα μια άλλη κανονιστική αρχή: εκείνη του 

τεχνικισμού, της αποδοτικότητας, της εργαλειακής γνώσης, της ποσοτικοποιημένης 

ανάπτυξης, «που θυσιάζει τις κοινωνικές ανάγκες στις οικονομικές ανάγκες και στις 

ιεραρχήσεις της εξουσίας» (Φρυδάκη, 2009, σ. 233).  

             Ειδικότερα, η νεωτερική εκπαιδευτική σκέψη διαποτίστηκε από την απόλυτη 

εμπιστοσύνη στην επιστημονική γνώση, στα μετρήσιμα αποτελέσματα, στο 

διεκπεραιωτικό –ρυθμιστικό ρόλο του εκπαιδευτικού, ενώ υποτίμησε το μαθητή ως 

«ίσο», όπως και τη βαρύτητα του μαθησιακού περιβάλλοντος (Φρυδάκη, ό.π., σ. 

457). 

      Αντιθέτως, οι μετανεωτερικές φωνές υπερασπίζονται το « πράττειν με νόημα» και 

την επιστροφή στη διάδραση και στις κοινότητες μάθησης2, αντί για την κυριαρχία 

του υποκειμένου και του ατομισμού. Ο μαθητής έχει κεντρικό ρόλο στη διαδικασία 

της μάθησής του και έχει μεγάλη βαρύτητα το μαθησιακό περιβάλλον, όπου 

διασταυρώνει τη φωνή του με τις άλλες φωνές και αναπτύσσεται γνωστικά και 

κοινωνικά (Φρυδάκη, ό.π., σ. 458). 

       Ο άλλος κοινός τόπος της μετανεωτερικής σκέψης ( ως αναζήτησης, ως 

πρόθεσης και ως ιδεολογικής τοποθέτησης κάποιων εκπαιδευτικών θεωριών)  που 

αφορά στο ρόλο του εκπαιδευτικού,  αντιλαμβάνεται το ρόλο του ως «οδηγού» που 
                                                
1 χωρίς να απογοητεύεται, αλλά να προσπαθεί, να δοκιμάζει και να αναζητεί νέους τρόπους και λύσεις 
στο κάθε παιδαγωγικό πρόβλημα. 
2 Οι νέες κοινότητες μάθησης, όπως τις συνέλαβε η μετανεωτερική σκέψη,  οικοδομούν,  
χρησιμοποιούν και  νοηματοδοτούν τη γνώση μέσα σε ένα πλέγμα σχέσεων, ανταλλαγών, συνεχών 
επανακαθορισμών σε συνάρτηση με τον άλλο,  εναρμονίζοντας τις διαφορετικές φωνές 
(Φρυδάκη,2009, σ. 462).   
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δημιουργεί και εδραιώνει το κλίμα συνεργασίας και ανταλλαγών, προκαλεί ιδέες, 

καθοδηγεί διακριτικά, είναι συμπαίκτης και ταυτόχρονα εγγυητής (Φρυδάκη, ό.π., σ. 

439).  

    Επιπρόσθετα, ο εκπαιδευτικός του μετανεωτερικού οράματος θεωρείται ως δρων 

υποκείμενο που μπορεί να προκαλέσει αλλαγή στο περιβάλλον του, όταν 

αναστοχάζεται πάνω στις πρακτικές του. Επομένως, στη μετανεωτερική σκέψη 

τονίζεται η ανάγκη αναστοχασμού3 του εκπαιδευτικού, κριτικής αποτίμησης των 

συνεπειών των διδακτικών του πρακτικών και αυτοπροσδιορισμού στα εκπαιδευτικά 

ζητήματα. 

     Τέλος, καθώς οι εκπαιδευτικοί οδηγούνται σε σύνθετους ρόλους που διευρύνουν  

τα όρια της αυτονομίας και της ευθύνης τους, καλούνται από τη θεωρία να 

αναμοχλεύουν ερωτήματα, να κρίνουν, να ανατρέπουν τα αυτονόητα, να δοκιμάζουν 

νέες πρακτικές και να τοποθετούνται σε κρίσιμα ζητήματα (Φρυδάκη, ό.π., σ. 463).   

     Έτσι, το μετανεωτερικό όραμα  αποδίδει στο σχολείο τη λειτουργία να εξηγεί από 

τη μια τα πράγματα και από την άλλη να ενδυναμώνει τους ανθρώπους. Πρόκειται 

για ένα σχολείο ανθρωπινότερο και επομένως αποτελεσματικότερο. Αυξάνεται η 

ανθρωπιστική και κοινωνική σημασία του σχολείου. Παύει να δίνεται βαρύτητα μόνο 

στη γνώση, στην επίδοση και στην προώθηση των μαθητών μόνο στα πρωτεύοντα 

μαθήματα, όπως γινόταν στις παλαιότερες δεκαετίες (Κοσσυβάκη, 2003, σ. 24).  

     Απαραίτητη, όμως, προϋπόθεση για να επιτελέσει το σχολείο τον διπλό ρόλο του -

μετάδοση γνώσεων και ανθρωπιστικών αξιών- είναι να λειτουργεί σ’ ένα ευέλικτο 

θεσμικό πλαίσιο, στο πνεύμα της ευρωπαϊκής και διαπολιτισμικής διάστασης της 

εκπαίδευσης, πνεύμα που το χαρακτηρίζει η ανοιχτότητα και η ευελιξία4 στην παροχή 

στους μαθητές χώρων για ελεύθερη εργασία και αυτόνομη μάθηση. Με άλλα λόγια, 

γίνεται λόγος για την αυτονομία και αυτοοργάνωση του σχολείου, προϋποθέσεις 

απαραίτητες για μεγαλύτερη επιτυχία, ενεργοποίηση των μαθητών, ουσιαστική 

                                                
3 Ο αναστοχασμός ( reflection) παρέχει στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να αναψηλαφήσουν 
πεποιθήσεις και συναισθηματικούς καθορισμούς που διαμορφώνουν τις αποφάσεις και πρακτικές τους 
ώστε να ανακαλύψουν την άτυπη θεωρία τους και να την αναμορφώσουν, καθώς έχει γίνει αποδεκτό 
από μελετητές της εκπαίδευσης ότι σήμερα η επιτυχία της διδασκαλίας θεμελιώνεται σε κάποιο τύπο 
αναστοχασμού πάνω στην ίδια την εμπειρία της διδασκαλίας. Τα εργαλεία του αναστοχασμού είναι οι 
ίδιες οι θεωρίες για τη διδασκαλίας και τη μάθηση (Φρυδάκη,2009, σ. 295).   
4 Σε αντίθεση με το μετανεωτερικό σχολείο της ανοιχτότητας και ευελιξίας, το νεωτερικό σχολείο 
κατάντησε συνεχώς εποπτευόμενο και επιτηρούμενο, δέσμιο, αμετακίνητο, μη ευέλικτο, στερούμενο 
των πρωτοβουλιών, αβοήθητο σε προσπάθειες αντιμετώπισης ειδικών περιπτώσεων και εξαρτημένο 
της ιεραρχικής και γραφειοκρατικής του λειτουργίας ( Κοσσυβάκη, 2003, σ. 99). 
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συμμετοχή και συνεργασία των εκπαιδευτικών, των γονέων και των μαθητών γα να 

οργανώσουν το χώρο τους δημιουργικά ( Κοσσυβάκη, ό.π., σ. 29). 

         Εντούτοις, η υλοποίηση αυτών των συνθηκών απαιτούν μια σταδιακή εισαγωγή 

καινοτομιών  σε επίπεδο στόχων, σχολικού προγράμματος5, αναλυτικού 

προγράμματος6 και τέλος σε επίπεδο διδακτικής πράξης. Από την άλλη μεριά, η 

αυτοοργάνωση του σχολείου προϋποθέτει ότι το σχολείο έχει τη νομική δυνατότητα 

να συνάπτει συμβόλαια με πανεπιστήμια και ειδικούς ώστε να του παρέχεται στήριξη 

στο παιδαγωγικό και διδακτικό έργο. Φροντίζει για έρευνα, επιμόρφωση και 

επαγγελματική ανάπτυξη του διδακτικού προσωπικού ώστε να διευκολύνεται και να 

βελτιώνεται η διδακτική εργασία ( Κοσσυβάκη, ό.π., σ.  111).  

 

1.3. Η  έλλειψη προγραμμάτων  υποδοχής και προετοιμασίας του νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού στην Ελλάδα. 

 

    Μετά τη δεκαετία του 1980 αναπτύχθηκε μια έντονη συζήτηση για την εκπαίδευση 

του εκπαιδευτικού ως «στοχαζόμενου επαγγελματία» ( Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 

21). Ο Dewey μπορεί να θεωρηθεί ο πατέρας αυτής της θεώρησης του εκπαιδευτικού, 

καθώς είχε αντιταχθεί στην ιδέα του τεχνοκράτη εκπαιδευτικού και είχε προτείνει την 

ιδέα της στοχαστικοκριτικής διδασκαλίας και δράσης, δηλαδή ο εκπαιδευτικός να 

μετασχηματίζει την πραξιακή γνώση και να την εφαρμόζει στην αντιμετώπιση της 

συγκεκριμένης κατάστασης, δείχνοντας στοχαστική ευαισθησία στις ανάγκες των 

μαθητών, αίσθημα ευθύνης στους τρόπους ικανοποίησής τους και ετοιμότητα στις 

καινοτομίες ( Αντωνίου, 2011, σ. 31). 

   Μα βάση τη θεώρηση του εκπαιδευτικού ως «στοχαζόμενου επαγγελματία» 

οργανώθηκαν διεθνώς προγράμματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, στο χώρο  της 

βασικής και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης  των εκπαιδευτικών, για να βοηθήσουν τους 

υποψήφιους και εν ενεργεία εκπαιδευτικούς, με έμφαση στην αλλαγή στάσεων7, και 

να τους ενισχύσουν με δεξιότητες8, εργαλεία και τεχνικές9, ώστε να καταστήσουν το 

                                                
5 Προτείνεται το σχολικό πρόγραμμα να καταρτίζεται από το σύλλογο διδασκόντων, ενσωματώνοντας  
προτάσεις των γονέων και των μαθητών, να υποβάλλεται προς έγκριση στους συμβούλους 
εκπαίδευσης και να γνωστοποιείται στο κοινό. 
6 Όπου το σχολείο θα συμπληρώνει τα υποχρεωτικά μαθήματα με επιλεγόμενα από το ίδιο το σχολείο 
και με επιπρόσθετες δραστηριότητες, προσφέροντας στους μαθητές δυνατότητες επιλογής. 
7 Ο Schon κάνει λόγο για την ανάληψη του ρόλου του ερευνητή ή ακόμα και του «καλλιτέχνη» από 
τον εκπαιδευτικό στη σχολική τάξη (Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 51). 
8 Κατά τον Dewey τον στοχαζόμενος εκπαιδευτικός πρέπει να τον διακρίνουν η ευρύτητα πνεύματος, 
υπευθυνότητα και αφοσίωση, και τα οποία να τα συνδυάζει με τις απαραίτητες δεξιότητες για τη 
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σχολείο μοχλό κοινωνικής ανασυγκρότησης και άρσης των κοινωνικών αδικιών 

(Αντωνίου, ό.π., σ. 33). 

    Στην ελληνική πραγματικότητα, τα υφιστάμενα στοιχεία δείχνουν πως στις 

παιδαγωγικές σχολές δε συμβαδίζει η απαιτούμενη επιστημονική θεωρητική 

κατάρτιση στο γνωστικό αντικείμενο (που κρίνεται ανεπαρκής για τη πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση) με την παιδαγωγική διδακτική κατάρτιση ( που κρίνεται ανεπαρκής και 

αποσπασματική για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση). Επιπλέον, η πρακτική άσκηση ( 

σε όποια σχολή υφίσταται), καθώς είναι σύντομης διάρκειας, δεν προετοιμάζει 

επαρκώς τους έλληνες υποψήφιους εκπαιδευτικούς για την ανάληψη των διδακτικών 

καθηκόντων τους ( Αντωνίου, ό.π., σ. 134). 

   Επιπλέον, για τον έλληνα υποψήφιο εκπαιδευτικό δεν υπάρχει επίσημα οργανωμένη 

φάση ένταξης, ενσωμάτωσης ή δοκιμασίας που να στηρίζεται σε προηγούμενη 

θεσμοθετημένη παιδαγωγική κατάρτιση. Η επαφή του νεοδιόριστου με την τάξη δεν 

είναι ευθύνη του σχολείου, της διοίκησης ή του συνδικάτου: είναι μάλλον μια 

«ιδιωτική» υπόθεση του νεοδιόριστου. Επομένως, η ανεπάρκεια της βασικής 

εκπαίδευσης, η ανυπαρξία επίσημου προγράμματος υποδοχής και η χαλαρότητα ή 

τυπικότητα της «δοκιμασίας» είναι στοιχεία που ενορχηστρώνουν τη βίαιη μετάβαση 

του νεοδιόριστου από το ρόλο του μαθητή στο ρόλο του εκπαιδευτικού ( Γκότοβος 

και Μαυρογιώργης, 2000, σ. 109). 

   Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι στην Ελλάδα ο μετασχηματισμός του πτυχιούχου 

εκπαιδευτικών σχολών σε καθηγητή ή δάσκαλο γίνεται με την ανεπίσημη « υποδοχή» 

του νέου από μέρους της εκπαιδευτικής κοινότητας, ενώ σε πολλές ξένες χώρες 

θεσμοθετείται ένα στάδιο « προετοιμασίας» για τον καινούργιο ρόλο που 

περιλαμβάνει την ενεργό εμπλοκή στην επαγγελματική προετοιμασία και 

κοινωνικοποίηση του νεοδιόριστου ενός έμπειρου εκπαιδευτικού του σχολείου,  του 

μέντορα. 

       

 

 

                                                                                                                                       
διεξαγωγή έρευνας, δηλαδή τις ικανότητες της παρατήρησης, της ανάλυσης και της αξιολόγησης της 
επαγγελματικής του πρακτικής ( Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 50). 
9 Ανάμεσα στα εργαλεία και στις τεχνικές αναφέρονται στη βιβλιογραφία  η έρευνα δράσης, η 
διεξαγωγή περιορισμένης έκτασης εθνογραφικών μελετών, η συγγραφή ημερολογίου, η ομαδική 
εργασία, η συνεργασία, η ανάλυση και η ανάπτυξη του αναλυτικού προγράμματος (Καλαϊτζοπούλου, 
2001, σ. 69). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ 

 

 Ο θεσμός του μέντορα 

 

2.1. Εισαγωγικά 
 

      Οι Hargreaves και Fullan  (2000) περιγράφουν τέσσερις εποχές ή φάσεις του 

επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών : 

Ø Προ-επαγγελματική εποχή 

Ø Εποχή της αυτονομίας του επαγγελματία 

Ø Εποχή της συλλογικότητας του επαγγέλματος και 

Ø Μετα-μοντέρνα εποχή του επαγγέλματος 

      Στην προ-επαγγελματική εποχή η εκπαίδευση ήταν μαζική και η πιο κοινή 

μέθοδος διδασκαλίας ήταν η διάλεξη. Σ’ αυτή τη φάση η διδασκαλία θεωρήθηκε ως 

διοικητικά απαιτητική εργασία, αλλά τεχνικά απλή υπόθεση. Οι καλοί δάσκαλοι 

μάθαιναν να διδάσκουν παρατηρώντας άλλους, πρώτα ως μαθητές και κατόπιν ως 

σπουδαστές του διδασκαλικού επαγγέλματος. Χρειάζονταν λίγη εκπαίδευση ή λίγη 

συνεχή μάθηση πάνω στο επάγγελμα, καθώς μάθαιναν να βελτιώνουν την εργασία 

τους μέσα στα όρια της τάξης  που την έλεγχαν. Η ελάχιστη καθοδήγηση προς τους 

νεοεισερχόμενους στο επάγγελμα συνίστατο σε λίγες λέξεις ενθάρρυνσης και 

συμβουλών διαχείρισης της τάξης που δίνονταν από εμπειρότερους στο γραφείο του 

προσωπικού. 

    Στην εποχή του αυτόνομου επαγγελματία, στην αρχή της δεκαετίας του 1960, η 

κατάσταση των εκπαιδευτικών σε πολλές χώρες βελτιώθηκε σημαντικά σε σχέση με 

την προηγούμενη εποχή. Ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά της διδασκαλίας ήταν ότι 

ήταν ατομική υπόθεση του κάθε εκπαιδευτικού. Οι εκπαιδευτικοί δίδασκαν στις 

τάξεις τους απομονωμένοι, χωρισμένοι από τους υπόλοιπους συναδέλφους τους. Ο 

ατομικισμός και η απομόνωση χαρακτήριζαν την κουλτούρα της διδασκαλίας και τις 

δεκαετίες του 1970 και 1980. Άλλα χαρακτηριστικά ήταν η παιδαγωγική 

στασιμότητα, η μάθηση που δεν μοιραζόταν μεταξύ των εκπαιδευτικών, η 

επιμόρφωση που έμενε στη θεωρία και τα προγράμματα καθοδήγησης, που είχαν 

ξεκινήσει,  αφορούσαν στους νεοεισερχόμενους και ανεπαρκείς εκπαιδευτικούς, ενώ 

το υπόλοιπο προσωπικό μπορούσε να τα καταφέρει μόνο του. Καθώς η βοήθεια 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

23 

συνδέθηκε με την αδυναμία, οι νέοι εκπαιδευτικοί προσπαθούσαν να ξεφύγουν από 

αυτήν όσο πιο γρήγορα μπορούσαν. Η εποχή της επαγγελματικής αυτονομίας παρείχε 

στους εκπαιδευτικούς μια φτωχή προετοιμασία για την αντιμετώπιση των αλλαγών 

που πήραν το δρόμο τους και άρχισαν να χτυπούν τις πόρτες των τάξεων, που πια 

πρόσφεραν λίγη προστασία. 

     Στην εποχή της επαγγελματικής συλλογικότητας εισήχθη το επάγγελμα, όταν 

χρειάστηκε να αντιμετωπίσει την αυξημένη πολυπλοκότητα, αβεβαιότητα, τις ταχείες 

αλλαγές και τις προκλήσεις του εικοστού αιώνα, με τη δημιουργία κουλτούρας 

συνεργασίας και συνεχιζόμενης μάθησης μεταξύ του διδακτικού προσωπικού. 

Σχετικά με την αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και την καθοδήγηση των 

νεοεισερχόμενων, κρίθηκε ότι η διδασκαλία έπρεπε να πλαισιωθεί από 

επαγγελματικά πρότυπα ορθής πρακτικής που ορίζουν τι οφείλει να ξέρει ο καλός 

εκπαιδευτικός και ποιες ιδιότητες να διαθέτει για να ανταποκριθεί στο έργο του, που 

γινόταν όλο και πιο δύσκολο και πολύπλοκο. 

     Καθώς εισερχόμαστε στον εικοστό πρώτο αιώνα, εισερχόμαστε και στην τέταρτη 

επαγγελματική φάση, τη μεταμοντέρνα φάση. Οι μετασχηματισμοί σε όλους τους 

τομείς της ζωής και η κοινωνική γεωγραφία αλλάζουν το σχολείο, τη διδασκαλία και 

τη μάθηση. Το σχολείο πρέπει να ανοίξει τις πόρτες του στον έξω κόσμο και η 

διδασκαλία απαιτεί μάθηση πάνω στην εργασία με τις πιο ποικίλες κοινότητες 

μαθητών, την εμπλοκή των γονιών και άλλων ομάδων υποστήριξης και ιδρυμάτων ως 

πηγών μάθησης. Το περιεχόμενο της μάθησης γίνεται ευρύτερο και βαθύτερο καθώς 

υπάρχει μεγαλύτερη πρόσβαση στα δίκτυα επαγγελματικής μάθησης.  

       Η υποστήριξη και καθοδήγηση των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών είναι 

ενσωματωμένη και εμπλεκόμενη σ’ αυτές τις εξελίξεις. Προκειμένου να ανταποκριθεί 

στις αλλαγές και προκλήσεις της μεταμοντέρνας εποχής, πρέπει να καθοδηγείται και 

να συνδέεται με μια συνολική εκτίμηση ότι πρέπει να γίνει αναπόσπαστο μέρος του 

επαναπροσδιορισμού του  επαγγέλματος του εκπαιδευτικού στην έναρξη της νέας 

χιλιετίας. 
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2.2. Ορισμός των εννοιών: διαδικασία καθοδήγησης, υποστήριξης 

και εποπτείας ( mentoring) και μέντορας 
 

      Η έννοια της καθοδήγησης ( mentoring) δεν είναι σαφώς προσδιορισμένη στη 

σχετική βιβλιογραφία. Εμφανίζεται σε τρεις περιοχές δράσης: στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, στη διοίκηση και στους οργανισμούς, καθώς και στο χώρο της 

ψυχολογίας. Συχνές είναι οι επικαλύψεις μεταξύ διαφόρων περιοχών σ’ αυτούς τους 

χώρους, ωστόσο δεν υπάρχει συνέπεια στον τρόπο προσδιορισμού της έννοιας ( 

Jacobi, 1991, όπως αναφέρεται από Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 108), ούτε υπάρχει μια 

κοινή οπτική ή συναίνεση για τον τρόπο που μπορεί να οργανωθεί ( Ανδρούτσου & 

Τσάφος, 2013, σ. 363). 

     Καθώς η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας συνίσταται στον επιτυχή 

συνδυασμό μεταξύ της δράσης ( action) και του αναστοχασμού ( reflection), τον 

αναστοχασμό και την ενίσχυση των νέων εκπαιδευτικών στο χώρο της εκπαίδευσης 

έρχεται να υποστηρίξει η διαδικασία της καθοδήγησης ( mentoring)( Freire, 1970, 

όπως αναφέρεται από Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 108). 

    Η προσπάθεια ενίσχυσης των νέων εκπαιδευτικών αναφέρεται στην 

κοινωνικοποίηση, προσαρμογή, ανάπτυξη, βελτίωση των προσωπικών δεξιοτήτων 

και στη γενικότερη υποστήριξή τους (διανοητική, συναισθηματική, παιδαγωγική), 

ενώ ο όρος mentoring αναφέρεται στην ανάπτυξη μιας προσωπικής σχέσης μεταξύ 

του μέντορα και του νεοεισερχόμενου στο επάγγελμα, ο οποίος επιθυμεί περαιτέρω 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων του και για το λόγο αυτό χρειάζεται καθοδήγηση.  Η 

συνήθης μορφή της καθοδήγησης είναι η συνεργασία μεταξύ ενός εμπειρότερου ( 

σοφότερου) με έναν νεότερο στον εκπαιδευτικό χώρο και χαρακτηρίζεται ως 

περίοδος διαρκούς ενδιαφέροντος και ουσιαστικής επαγγελματικής σχέσης μεταξύ 

των δύο μερών (Γκούσια-Ρίζου, ό.π.) 

    Επομένως, ως μέντορας χαρακτηρίζεται ένα έμπειρο άτομο που διαθέτει 

επαγγελματική γνώση και πρόθυμα αναλαμβάνει την ευθύνη να διευκολύνει την 

επαγγελματική εξέλιξη και την υποστήριξη ενός νέου συναδέλφου μέσω μιας ώριμης 

και ευεργετικής σχέσης ( Heller & Sindelar, 1991, όπως αναφέρεται από Γκούσια-

Ρίζου, ό.π., σ. 109 ). 

       Συμβατός με τον παραπάνω ορισμό είναι και ο ορισμός του Packard ότι ο 

μέντορας είναι ένας όρος που γενικά χρησιμοποιείται για να περιγράψει μια σχέση 
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μεταξύ ενός λιγότερου έμπειρου ατόμου, που ονομάζεται καθοδηγούμενος ή 

προστατευόμενος (mentee, protégé) και ενός περισσότερου έμπειρου ατόμου, 

αποκαλούμενου μέντορα. Παραδοσιακά, ο θεσμός του μέντορα θεωρείται ως 

δυαδική, πρόσωπο με πρόσωπο μακροχρόνια σχέση μεταξύ ενός εποπτεύοντα 

ενήλικα και ενός αρχάριου μαθητευόμενου, όπου ο πρώτος προωθεί την 

επαγγελματική, ακαδημαϊκή και προσωπική ανάπτυξη του δεύτερου (Packard, 2003, 

σ. 1). 

        Είναι σημαντικό να υπενθυμίσουμε ότι ο όρος μέντορας είναι δανεισμένος από 

έναν άνδρα οδηγό, τον Μέντορα, της ελληνικής μυθολογίας και αυτό το πλαίσιο έχει 

σηματοδοτήσει τις εκφάνσεις της καθοδήγησης. Στην ελληνική μυθολογία ο 

Μέντορας εμφανίζεται ως πιστός  πατρικός φίλος του Οδυσσέα, στον οποίο είχε 

αναθέσει το ρόλο του επιβλέποντα, καθοδηγητή και συμβούλου στην εκπαίδευση του 

νεαρού  και άπειρου Τηλέμαχου, όσο εκείνος ταξίδευε μακριά από το βασίλειό του.  

Η θεά Παλλάδα μεταμορφώθηκε σε Μέντορα για να αναλάβει τη φροντίδα και να 

βοηθήσει τον Τηλέμαχο, γιο του Οδυσσέα, κατά τη διάρκεια της περιπλάνησής του, 

σε μα ταραχώδη  γι’ αυτόν περίοδο. Η προστασία των θεών του προσφέρθηκε με έναν 

μέντορα (Fischer & Andel,  2002, σ.1).  

      Ο Turner ( 1993, σ. 36) υποστηρίζει ότι το μεγαλύτερο πρόβλημα για τον 

ερευνητή που κάνει επισκόπηση της βιβλιογραφίας στο θέμα του μέντορα, στο χώρο 

της εκπαίδευσης, είναι ο ορισμός της έννοιας. Υπάρχει μια ποικιλία όρων για να 

εκφράσουν το πρόσωπο που συμβουλεύει, εκπαιδεύει και αξιολογεί νέους 

εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια της δοκιμαστικής υπηρεσίας  και της ένταξής τους 

στο σχολικό περιβάλλον. 

        Ο τίτλος « μέντορας», κατά συνέπεια, σημαίνει (1) έναν « δάσκαλο10» του 

σχολείου, ορισμένο από κοινού με το πανεπιστήμιο για να εποπτεύει φοιτητές στην 

πρακτική τους άσκηση και εμπειρία, (2) έναν « δάσκαλο» του σχολείου υπεύθυνο για 

την τήρηση των προϋποθέσεων εισόδου στο επάγγελμα των νεοεισερχόμενων 

εκπαιδευτικών, (3) ένα πρόσωπο που ορίζεται από τοπικό φορέα εκπαίδευσης ως μια 

ανεξάρτητη και εξωτερική πηγή συμβουλών για δόκιμους εκπαιδευτικούς, (4) έναν 

ανώτερο συνάδελφο που ασχολείται με την εκπαίδευση των νέων εκπαιδευτικών 

χωρίς αξιολογικό ρόλο, έναν ειδήμονα, κάποιον που λύνει προβλήματα, παρέχει 

υλικό, έναν υποδειγματικό-επιτυχημένο εκπαιδευτικό που μοιράζεται με νέους 

                                                
10 Μεταφράζουμε ως « δάσκαλο» τον αγγλικό όρο” tutor” 
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συναδέλφους, μαθητές ίδιας ηλικίας, κοινή ύλη και γειτονικές αίθουσες διδασκαλίας, 

και-σε γενική χρήση- ένα πρόσωπο που προσδιορίζεται σε κάθε σχολείο ως υπεύθυνο 

για τις συνεργατικές πρακτικές εργασίας με ασκούμενους εκπαιδευτικούς, στους 

οποίους παρέχει συμβουλές και υποστήριξη.  

        Ο όρος “tutor”, λοιπόν, στην αγγλική βιβλιογραφία,  καλύπτει πολλές από τις 

αρμοδιότητες του «μέντορα» νεοδιόριστων εκπαιδευτικών και αναφέρεται στην 

καθοδήγηση προς τους σπουδαστές υποψήφιους εκπαιδευτικούς. Οι αρμοδιότητες 

αυτές περιλαμβάνουν  την  καθημερινή εποπτεία και επίβλεψη των αρχάριων 

εκπαιδευτικών στη διδακτική πρακτική, ένταξη, υποστήριξη και αξιολόγηση  κατά τη 

δοκιμαστική περίοδο, και ευθύνη για τη διαρκή ανάπτυξη του προσωπικού ( Williams 

et al, 2002, σ. 36). Ο Bolam ( 1975, όπως αναφέρεται από Turner, 1993, σ. 36) 

αναφέρεται σε σχολικούς και εξωτερικούς εκπαιδευτές εκπαιδευτικών. 

       Λιγότερο συνηθισμένος είναι ο όρος  «ειδικός εκπαιδευτικός», διορισμένος από 

το διευθυντή εκπαίδευσης, με την ευθύνη της παροχής βοήθειας και καθοδήγησης σε 

νέους εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόμενους εκπαιδευτικούς. Άλλοι τίτλοι είναι ο 

αμερικάνικος όρος « φίλος» ( Stone, 1987, όπως αναφέρεται από Turner, 1993, σ. 36) 

και ο όρος « δάσκαλος ομοτίμων» ( Goodman, 1975, όπως αναφέρεται από Turner, 

1993, ό.π.). 

     Ο Gordon Shea (1992, όπως αναφέρεται από Popescu-Mitroi & Mazilescu, 2011, 

σ. 2)  περιγράφει τη μεντορική καθοδήγηση ως σχέση αναπτυξιακή, φροντίδας, 

μοιράσματος και βοήθειας, όπου ένα άτομο επενδύει χρόνο, τεχνογνωσία και 

προσπάθεια για την ενίσχυση της ανάπτυξης, των γνώσεων και των δεξιοτήτων ενός 

άλλου ατόμου, και ανταποκρίνεται σε κρίσιμες ανάγκες της ζωής του, με τρόπους που 

το προετοιμάζουν  για μεγαλύτερη παραγωγικότητα ή επιτεύγματα στο μέλλον.  

    Ο Fairbanks και άλλοι ( 2000,  όπως αναφέρεται από Popescu-Mitroi & Mazilescu, 

2011, σ. 2) ορίζει την καθοδήγηση στον τομέα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 

ως σύνολο κοινωνικών αλληλεπιδράσεων που ο μέντορας -εκπαιδευτικός και οι 

σπουδαστές εκπαιδευόμενοι  διαμορφώνουν και διαπραγματεύονται συνεχώς 

αναφορικά με μια ποικιλία επαγγελματικών στόχων και για να ανταποκριθούν στις 

προκλήσεις που ανακύπτουν μέσα στα διάφορα πλαίσια που συνεργάζονται. 
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2.3.Μοντέλα, Δομή και λειτουργία της μεντορικής σχέσης 
 

       Υπάρχουν πολλά μοντέλα καθοδήγησης που ποικίλουν ως προς τη δομή και τη 

λειτουργία τους. Ως προς τη δομή μπορούμε να έχουμε μια δυαδική σχέση ή ένα 

δίκτυο πολλαπλών μεντόρων που δρουν ταυτόχρονα ή διαδοχικά για να επιτελέσουν 

ένα ευρύ φάσμα λειτουργιών καθοδήγησης. Η γνώση της τυπολογίας της μεντορικής 

σχέσης θα καταστήσει επιτυχή το σχεδιασμό της έρευνας για αποτελεσματικά  

μεντορικά προγράμματα (Packard, 2003, σ. 1). 

        Όσο αφορά στο περιεχόμενο, ένα δίκτυο μπορεί να περιέχει ομότιμους ή 

επιβλέποντες ή διαδοχική επίβλεψη και καθοδήγηση. Για παράδειγμα ένας 

πανεπιστημιακός δάσκαλος επιβλέπει στην έρευνα τους μεταπτυχιακούς φοιτητές, οι 

οποίοι με τη σειρά τους επιβλέπουν φοιτητές προπτυχιακούς. Επιπλέον οι μεντορικές 

σχέσεις καθοδήγησης μπορεί να είναι είτε τυπικές είτε άτυπες11  και να υπηρετούν 

βραχυπρόθεσμους ή μακροπρόθεσμους στόχους, να σχετίζονται άμεσα με τη 

διδασκαλία ή να επικεντρώνονται στον εκπαιδευτικό ως άνθρωπο ( Γκούσια-Ρίζου, 

2005, σ. 108), με φυσική παρουσία ή με επαφή μέσω της τεχνολογίας (Packard, 2003, 

ό.π.). 

         Αναλυτικότερα, αναφορικά με την καθοδήγηση μέσω της χρήση της σύγχρονης 

τεχνολογίας, διαπιστώνεται ότι : (1) οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι καλύτεροι γνώστες  

του χειρισμού του διαδικτύου και διαθέτουν επιπλέον τεχνικές ικανότητες σε σχέση 

με το μέντορα που διαθέτει περισσότερες εμπειρίες και γνώσεις σχετικά με την 

πρακτική εφαρμογή των θεωριών της διδασκαλίας, (2) ως θετικά καταγράφονται ότι 

η καθοδήγηση μέσω του διαδικτύου προωθεί την ανεξαρτησία μεταξύ των μαθητών, 

την άνεση του προσωπικού χώρου και χρόνου  μελέτης, την ευχέρεια της πρόσβασης 

σε μεγάλο αριθμό βιβλιογραφικών δεδομένων και μειώνει το αίσθημα του φόβου και 

της ανεπάρκειας, όμως (3) ως μειονεκτήματα καταγράφονται η έλλειψη προσωπικής 

επαφής, η χρονική απόσταση μεταξύ της ερώτησης και της απάντησης των δύο 

μερών και θέματα πνευματικών δικαιωμάτων  του εκπαιδευτικού υλικού που 

εμφανίζεται στο διαδίκτυο ( Γκούσια-Ρίζου, ό.π., σ. 112). 

                                                
11 Στην τυπική μορφή, η συνεργασία μεταξύ των μερών εντάσσεται στο γενικότερο πρόγραμμα 
σπουδών ενός εκπαιδευτικού οργανισμού, ενώ στην άτυπη μορφή  η συνεργασία επαφίεται στη 
διακριτική ευχέρεια των μερών και το πρόσωπο του μέντορα επιλέγεται από το νέο εκπαιδευτικό  
( Metters, 1998, όπως αναφέρεται από Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 108). 
Κατά τον Schon  άλλοτε συμβαίνει στα πλαίσια τυπικών δραστηριοτήτων, όπως προγράμματα βασικής 
και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης, και άλλοτε συμβαίνει κατά τη διάρκεια άτυπων δραστηριοτήτων από 
συναδέλφους, φίλους, μαθητές, γονείς ( Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 102). 
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         Ως προς τη λειτουργία του θεσμού υπάρχουν δύο κατηγορίες περιγραφής του 

ρόλου του μέντορα, η ψυχοκοινωνική και αυτή που σχετίζεται με την καριέρα. Στην 

πρώτη περίπτωση μιλάμε για ομότιμους, ενώ στη δεύτερη για εποπτική καθοδήγηση 

από κάποιον που εκπαιδεύει και υποστηρίζει κάποιους για να προωθήσει τη 

σταδιοδρομία ή την καριέρα τους. Κατά τον Carner ( 1994, όπως αναφέρεται από 

Γκούσια-Ρίζου, ό.π., σ.109) το πολύπλευρο έργο του μέντορα περιλαμβάνει ενέργειες 

που κινούνται σε δύο κατηγορίες, την επαγγελματική ανέλιξη και την προσωπική 

βελτίωση. Συγκεκριμένα, περιλαμβάνει διαδικασίες υποστήριξης και ενθάρρυνσης, 

μεθοδολογικής καθοδήγησης, συμβουλευτικής ανατροφοδότησης, και ανταλλαγή 

πληροφοριών γύρω από τις κοινωνικές, φιλοσοφικές και ψυχολογικές πτυχές της 

διδασκαλίας. 

      Ένας μέντορας μπορεί να έχει ένα ρόλο ή να αναλάβει πολλούς ρόλους. Ένας 

αποτελεσματικός μέντορας μπορεί να διαφέρει από τον καθοδηγούμενο στο φύλο, 

στη μόρφωση, στην εθνικότητα, στην κοινωνικοοικονομική κατάσταση και στις 

φυσικές δυνατότητες. Ένα παράδειγμα μέντορα είναι ο πανεπιστημιακός δάσκαλος 

που επιβλέπει τον φοιτητή στην έρευνα και τον υποστηρίζει ακαδημαϊκά (Packard, 

2003, ό.π.). 

          Στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών η μεντορική σχέση καθοδήγησης και 

υποστήριξης εξυπηρετεί διαφορετικούς σκοπούς. Παραδοσιακά, όπως 

προαναφέρθηκε, ο μέντορας είναι ένας ηλικιωμένος και έμπειρος εκπαιδευτικός του 

σχολείου που φροντίζει για το νέο και άπειρο εκπαιδευτικό ή για τον σπουδαστή 

εκπαιδευτικό προκειμένου να τον βοηθήσει να μάθει πώς να διδάσκει. Η σχέση 

μεταξύ των δύο είναι ένα είδος προ-υπηρεσιακής και εισαγωγικής εκπαίδευσης  των 

εκπαιδευτικών. 

         Λόγω των διαφορετικών θεσμικών, κοινωνικών και πολιτιστικών πλαισίων, 

υπάρχει πληθώρα ορισμών σχετικά με το τι κάνει ο μέντορας. Μια χαρτογράφηση 

του ρόλου του στην εκπαίδευση μπορεί να βοηθήσει στην κατανόηση κάποιων 

διακρίσεων. Έτσι κατά τους Fischer &  Andel  ( 2002, σ. 2 ) μπορούμε να έχουμε: 

Ø Έναν σπουδαστή εκπαιδευτικό ως μέντορα που καθοδηγεί έναν μαθητή με 

ελλείψεις στο διάβασμα και τη γραφή και τον βοηθά στην αποκατάσταση της 

αυτοπεποίθησής του. 

Ø Έναν έμπειρο σπουδαστή( της παιδαγωγικής) ως μέντορα που καθοδηγεί έναν 

αρχάριο σπουδαστή στην είσοδό του στην εκπαιδευτική κοινότητα ώστε να 

γίνει ενεργό μέλος της. 
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Ø Έναν εκπαιδευτικό του σχολείου ως μέντορα που καθοδηγεί έναν σπουδαστή 

εκπαιδευτικό στην προ-υπηρεσιακή βραχυπρόθεσμη πρακτική άσκηση ή σε 

μια πρακτική άσκηση ενός έτους με σκοπό να μάθει ο δεύτερος πώς να 

διδάσκει από έναν εκπαιδευτικό πρότυπο. 

Ø Έναν έμπειρο  εκπαιδευτικό του σχολείου ως μέντορα που καθοδηγεί έναν 

αρχάριο εκπαιδευτικό στην εισαγωγική φάση της εκπαίδευσής του, ώστε να 

αναπτύξει βασικές δεξιότητες διδασκαλίας. 

Ø Έναν εκπαιδευτικό ειδικού αντικειμένου διδασκαλίας  ως μέντορα που 

καθοδηγεί έναν άλλο εκπαιδευτικό του ίδιου αντικειμένου διδασκαλίας,  σε 

μια ενδο-υπηρεσιακή, με βάση το σχολείο, εσωτερική συνεργατική  εταιρική 

σχέση με πρότυπο την ομάδα, με σκοπό τον αναστοχασμό, την επίλυση ενός 

προβλήματος και την ανάπτυξη του αναλυτικού προγράμματος. 

Ø Έναν εκπαιδευτικό με εξειδικευμένες γνώσεις ( προγυμναστή ή επιβλέπων) ως 

μέντορα που καθοδηγεί έναν εκπαιδευτικό σε μια ενδο-υπηρεσιακή, 

εξωτερική εταιρική σχέση,  με σκοπό τη βελτίωση και επέκταση των 

δεξιοτήτων διδασκαλίας. 

Ø Έναν επικεφαλής εκπαιδευτικό ( διευθυντή ή υποδιευθυντή ή προϊστάμενο) 

ως μέντορα που καθοδηγεί έναν εκπαιδευτικό σε μια ενδο-υπηρεσιακή, 

εξωτερική εταιρική σχέση με σκοπό την ανάπτυξη του προσωπικού του 

σχολείου, την ανάπτυξη των ικανοτήτων ηγεσίας και την προώθηση της 

καριέρας του προσωπικού.  

        Μπορούμε, επομένως, να διακρίνουμε τρία μοντέλα της μεντορικής σχέσης: το 

μοντέλο της μαθητείας, το μοντέλο της ικανότητας ή επάρκειας και το αναστοχαστικό 

μοντέλο (Fischer &  Andel,  ό.π., σ. 2 ).  

       Οι Ανδρούτσου και Τσάφος ( 2013, σ. 363-365) διακρίνουν δύο προσεγγίσεις ή 

μοντέλα της διαδικασίας υποστήριξης, εποπτείας και καθοδήγησης : (α) το μοντέλο 

που απηχεί τη θετικιστική τεχνοκρατική οπτική και προϋποθέτει ιεραρχικές σχέσεις 

μεταξύ του μέντορα και του υποψήφιου ή αρχάριου εκπαιδευτικού με στόχο την 

συμμόρφωσή του στην κυρίαρχη εκπαιδευτική νόρμα. Ο μέντορας μέσα σε ένα τέτοιο 

πλαίσιο είναι μια πατρική φιγούρα, ένας σύμβουλος, υποστηρικτής, διδακτικό 

μοντέλο, προπονητής και καθοδηγητής και (β) το στοχαστικό, διερευνητικό και 

συνεργατικό μοντέλο, μέσα στο οποίο ο μέντορας λειτουργεί ως κριτικός συνεργάτης 

και ισότιμος εταίρος, ο οποίος υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς να στοχάζονται για 

τη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης. Η κριτική αυτή οπτική επιτρέπει την 
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ανάδειξη της λανθάνουσας προσωπικής εκπαιδευτικής θεωρίας, των παγιωμένων 

αντιλήψεων και πεποιθήσεων τόσο των εκπαιδευτικών όσο και του ίδιου του 

μέντορα, και τη διατύπωση ερωτημάτων που οδηγούν στον ατομικό και συλλογικό 

στοχασμό. Έτσι η διαδικασία της υποστήριξης, που ευνοεί τη συλλογική σκέψη και 

δράση μέσα σε μια κοινότητα της μάθησης και της πράξης, αποβαίνει  ένα όχημα 

αλλαγής  της επαγγελματικής πρακτικής και ένα μέσο εκπαιδευτικής ανάπτυξης. 

 

       Αν και τα σενάρια της μεντορικής σχέσης καθοδήγησης διαφέρουν ως προς το 

πλαίσιο, την κατάσταση και το σκοπό που υπηρετούν, εντούτοις έχουν κάποια κοινά 

χαρακτηριστικά: 

 

Ø Η μεντορική σχέση καθοδήγησης αφορά σε μια προσωπική, έναν προς έναν, 

σχέση. 

 

Ø Λειτουργεί σε έναν προστατευόμενο κοινωνικό χώρο μάθησης που στοχεύει     

να υπηρετήσει κάποιες ψυχο-κοινωνικές λειτουργίες. 

 
Ø Η μάθηση βασίζεται σε μια σχέση αμοιβαίας εμπιστοσύνης, έμπνευσης και 

ειλικρίνειας. 

 
Ø Το όφελος δεν είναι μόνο από τη μεριά του καθοδηγούμενου αλλά και από τη 

μεριά του μέντορα και του σχολείου. 

 
       Επομένως, η μεντορική σχέση καθοδήγησης, στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών, είναι μια στρατηγική υποστήριξης σε ατομικό και θεσμικό επίπεδο 

που υλοποιείται σε μια μαθησιακή/ μορφωτική εταιρική σχέση δύο ατόμων και 

στοχεύει στην επαγγελματική ανάπτυξη όλων των εκπαιδευτικών του σχολείου 

(Fischer &  Andel,  ό.π., σ. 3).  

      Σε κάθε πολύπλοκο επάγγελμα οι νεοεισερχόμενοι χρειάζονται κάποιον που να 

τους βοηθήσει να αναπτύξουν την επάρκεια και την κατανόηση στο χώρο εργασίας. 

Ακόμα και έμπειροι επαγγελματίες μπορούν να ωφεληθούν από τη λήψη συμβουλών, 

υποστήριξης και τη μοντελοποίηση του επαγγελματικού ρόλου. Η διδασκαλία δεν 

αποτελεί εξαίρεση, καθώς κερδίζει έδαφος η ιδέα ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί είναι πιο 

αποτελεσματικοί, όταν μπορούν να μάθουν από μια ισχυρή κοινότητα συναδέλφων 

και να υποστηρίζονται από αυτήν, ενώ οι νέοι και άπειροι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
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ωφεληθούν σε μεγάλο βαθμό από ένα μέντορα που θα τους καθοδηγήσει μέσω της 

ανάπτυξης δεξιοτήτων, της διαχείρισης του άγχους της εργασίας και της εξοικείωσης 

με την  πράξη της διδασκαλίας (Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 1). 

 

2.4.Οι ρόλοι του μέντορα 
 

     Καθώς οι απόψεις σχετικά με το ρόλο του μέντορα ποικίλουν από σχολικό πλαίσιο 

σε σχολικό πλαίσιο, λόγω διαφορετικής φιλοσοφίας, υπάρχει μια μεγάλη ποικιλία 

όρων- από συγγραφείς από όλο τον κόσμο- που περιγράφουν το ρόλο του μέντορα 

στο πλαίσιο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, ως πάροχο πληροφοριών, οδηγό, 

σύμβουλο που προσανατολίζει, υποστηρικτή, μεσίτη/μεσολαβητή, πρότυπο (μοντέλο) 

συμπεριφοράς, σύμμαχο, συνήγορο,  προγυμναστή, δημιουργό καταστάσεων 

μάθησης, αξιολογητή και θεραπευτή, οργανωτή και ηγέτη. Ο μέντορας, εντούτοις, 

μπορεί να επιτελέσει κάποιους από αυτούς (Popescu-Mitroi & Mazilescu, 2011, σ. 2 

και 3). 

     Οι μέντορες οι ίδιοι έχουν διαφορετικές αντιλήψεις για το ρόλο τους. Έρευνες 

(Elliott & Calderhead, 1994, όπως αναφέρεται από Fischer &  Andel,  2002, σ. 4) 

αναφέρουν  το ρόλο του οδηγού και ηγέτη, του καλού φίλου, του καλού ακροατή, του 

βοηθού στη διαχείριση της τάξης ή κάποιου που οργανώνει την εμπειρία για τον 

αρχάριο εκπαιδευτικό. Άλλοι τονίζουν τη λειτουργία του συμβουλάτορα, προπονητή, 

υποστηρικτή, εποπτεύοντα, αυτού που παίρνει και δίνει ανατροφοδότηση, που λύνει 

προβλήματα και κατατοπίζει σε θέματα δικτύωσης, ενώ δε μνημονεύεται πολύ συχνά  

η εμπειρία μιας σχέσης συνεργασίας με το συνάδελφο, παράμετρος που θα συνέβαλε 

σημαντικά στο να γίνει καλύτερο το κλίμα με το προσωπικό. 

   Ο Andrews ( 1985, όπως αναφέρεται από Turner, 1993, σ. 36) υποστήριξε ότι ο 

μέντορας εκπαιδευτικών γίνεται υπόδειγμα, επόπτης ομοτίμων, σύμβουλος 

διαχείρισης του προγράμματος σπουδών, επιβλέπων της έρευνας στην τάξη, πάροχος 

των πόρων και συμβουλάτορας. 

     Οι Tomlinson και Zanting ( 1995; 1998, όπως αναφέρεται από Fischer &  Andel,  

ό.π., σ. 3) προσδιορίζουν δύο κύριους ρόλους του μέντορα : 

Ø του αποτελεσματικού προπονητή που κινητοποιεί τον μαθητευόμενο και 

πετυχαίνει τη δέσμευσή του και 
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Ø του αποτελεσματικού διευκολυντή που υποστηρίζει τις διδακτικές δεξιότητες 

του αρχάριο παρέχοντας συμβουλές.  

 

   Στην αγγλική έρευνα των Williams et al ( 1998, σ. 227-231) οι ρόλοι του μέντορα 

ομαδοποιούνται σε τρεις κύριες κατηγορίες, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, που 

σχετίζονται με τη διδασκαλία, την αξιολόγηση και την προσωπική υποστήριξη: 

(α) σχετικοί με τη διδασκαλία 

Ø Παρέχει πληροφορίες 

Ø Προσφέρει πρακτικές στρατηγικές 

Ø Παρέχει ευκαιρίες μάθησης 

Ø Παρέχει ευκαιρίες αναστοχασμού 

Ø Παρέχει ανατροφοδότηση σχετικά με τα μαθήματα 

Ø Λειτουργεί ως πρότυπο 

(β) σχετικοί με την αξιολόγηση 

     Αν και στην βιβλιογραφία τονίζεται η ένταση μεταξύ της αξιολόγησης και της 

υποστήριξης, εντούτοις, ενδείκνυται μια ισορροπία μεταξύ επαίνου και υπόδειξης 

σφαλμάτων και -σε ένα αναστοχαστικό πλαίσιο-μια οικοδόμηση πάνω στα δυνατά 

σημεία του αρχάριου. 

(γ) σχετικοί με την προσωπική υποστήριξη 

    Ο μέντορας διαβεβαιώνει τον αρχάριο ότι είναι πάντα δίπλα του, αν τον χρειαστεί, 

του παρέχει αναγνώριση, διασφάλιση ότι αυτά που νιώθει είναι αναμενόμενα, ακούει 

προσεκτικά  και συζητά προσωπικά θέματα. 

    Επιπλέον, οι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι οι επιμέρους ρόλοι του μέντορα 

σχετίζονται και με τη φύση των αλληλεπιδράσεων που λαμβάνουν χώρα μεταξύ 

μέντορα και αρχάριου. Οι μεταξύ τους ανταλλαγές κατηγοριοποιούνται σε τρεις 

κατηγορίες : ανταλλαγές εκμαίευσης ( αντανακλούν μια αναστοχαστική προοπτική), 

ανταλλαγές που δίνουν κατευθύνσεις και ανταλλαγές που ενημερώνουν και 

πληροφορούν (Williams et al, 1998, σ. 233-235). 

   Τέλος, οι συγγραφείς (Williams et al, 1998, σ. 236 και 237) επισημαίνουν ότι, όταν 

αναφερόμαστε στους ρόλους του μέντορα, πρέπει να λαμβάνουμε υπόψη τις διαφορές 

στην αντίληψη για το ρόλου τους που έχουν οι ίδιοι οι μέντορες και την πιθανότητα 

να κάνουν  προσαρμογή των ρόλων τους, αντανακλώντας τις αναπτυξιακές φάσεις 

του αρχάριου εκπαιδευτικού ή να κάνουν επέκταση των ρεπερτορίων τους, για να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες των διαφορετικών αρχάριων.  Δηλαδή, ένας μέντορας 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

33 

ξεκινά να λειτουργεί ως μοντέλο, ως ειδήμων που διορθώνει, ως υποστηρικτικός 

βοηθός δάσκαλος, ως προπονητής,  και στη συνέχεια ως κριτικός φίλος, συν-

ερευνητής και συνεργατικός εταίρος σ’ ένα δημιουργικό διάλογο12,  προκειμένου να 

καλύψει τις ανάγκες των διαφορετικών αρχάριων εκπαιδευτικών. 

    Μια από τις πιο ενδιαφέρουσες προσεγγίσεις για τους ρόλους που επιτελεί ο 

μέντορας παρουσιάζεται στη μελέτη των Feiman-Nemser και Parker ( 1993, σ. 1-16), 

όπου τα διαφορετικά πλαίσια που λαμβάνει χώρα η καθοδήγηση διαμορφώνουν τις 

προοπτικές και τις πρακτικές των μεντόρων. Τα προγράμματα καθοδήγησης που 

οργανώνονται στις διάφορες πόλεις13 των ΗΠΑ- από τη δεκαετία του 80- για να 

υποστηρίξουν τους νέους εκπαιδευτικούς διαφέρουν ως προς τον προσανατολισμό 

τους και τη μορφή εργασίας του μέντορα. Έτσι, λόγω των διαφορετικών συνθηκών 

εργασίας των μεντόρων14, της επιλογής και προετοιμασίας τους και των κοινωνικών 

δομών της καθοδήγησης η εκτενής βιβλιογραφία, που μελετήθηκε από τους 

προαναφερόμενους συγγραφείς, εντοπίζει τρεις προσεγγίσεις της καθοδήγησης σε 

σχέση με την ένταξη των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών, που η καθεμία επηρεάζει 

διαφορετικά τη μάθησή τους:  

Ø Μέντορες ως καθοδηγητές στις πολιτικές και τους κανονισμούς     

Οι μέντορες οι οποίοι λειτουργούν ως τοπικοί καθοδηγητές και 

εμπειρογνώμονες προσπαθούν να εξομαλύνουν την είσοδο των αρχάριων 

εκπαιδευτικών στη διδασκαλία, εξηγώντας τους τις πολιτικές και τις πρακτικές του 

σχολείου, ανταλλάσσοντας μεθόδους και υλικά και επιλύοντας άμεσα προβλήματα. 

Κύριο μέλημά τους είναι να βοηθήσουν τους αρχάριους να νιώσουν άνετα και να 

έχουν μια επιτυχημένη  πρώτη χρονιά της διδασκαλίας τους, αποκρυπτογραφώντας 

είτε μια συγκεκριμένη πολιτειακή ρύθμιση είτε τους οδηγούς των προγραμμάτων 

σπουδών, και να μάθουν να διδάσκουν με την ελάχιστη δυνατή αναστάτωση. 

     Σε ένα τέτοιο πλαίσιο καθοδήγησης δίνεται έμφαση στην απόδοση των 

εκπαιδευτικών στην τάξη, ενώ η παρατήρηση στην τάξη αποτελεί κεντρικό γεγονός 

και ευνοείται ένα συγκεκριμένο είδος διδασκαλίας, η άμεση διδασκαλία. 

                                                
12 Οι πρώτοι ρόλοι αντανακλούν μια προοπτική «μεταβίβασης ενός έτοιμου προϊόντος» ( Ανδρούτσου, 
Τσάφος, 2013, σ. 387), ενώ οι δεύτεροι ρόλοι αντανακλούν μια αναστοχαστική προοπτική. 
13 Στη μελέτη των Feiman-Nemser και Parker ( 1993) περιγράφονται και συγκρίνονται τα 
προγράμματα ένταξης αρχάριων εκπαιδευτικών με μέντορα του Λος Άντζελες και της Αλμπουκέρκης, 
πόλης του Νέου Μεξικού. 
14 Υπάρχουν μέντορες πλήρους απασχόλησης (η δεύτερη κατηγορία) ή μερικής απασχόλησης με 
παράλληλη άσκηση των διδακτικών τους καθηκόντων( η πρώτη κατηγορία). 
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   Τα μηνύματα που περνούν στους νέους εκπαιδευτικούς για τη διδασκαλία είναι ότι 

η καλή διδασκαλία, ως ατομική υπόθεση του κάθε εκπαιδευτικού, ορίζεται από την 

έρευνα για την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και την πολιτική της 

περιφέρειας. 

     Τέλος, ενώ αυτοί οι μέντορες είναι έμπειροι, ικανοί στη δουλειά τους, καθώς 

έχουν μάθει να χρησιμοποιούν νέες δεξιότητες και στρατηγικές για εκπαιδευτικούς 

σκοπούς, και πρόθυμοι να προσφέρουν συμβουλές, όταν τους ζητηθούν, λόγω, όμως, 

των χρονικών περιορισμών της εργασίας τους και της επιρροής των επίσημων 

προσδοκιών, δεν έχουν μια μακροπρόθεσμη άποψη του ρόλου τους. Στην 

πραγματικότητα αναμένουν να κερδίσουν την εμπιστοσύνη και τον έλεγχο των 

αρχάριων. 

Ø Μέντορες ως εκπαιδευτικοί σύντροφοι 

     Όταν αυτοί οι μέντορες αναλάβουν έναν εκπαιδευτικό ρόλο προσφέρουν τη 

βοήθειά τους, με τη μορφή της «κλινικής υποστήριξης», είτε για να αντιμετωπίσουν 

οι αρχάριοι άμεσα προβλήματα15 είτε για να μάθουν να αποκαλύπτουν τη σκέψη των 

μαθητών, εστιάζοντας στις δραστηριότητές τους μέσα στην τάξη, είτε για να 

αναπτύξουν σε γερές βάσεις την αιτιολογία των διδακτικών τους πράξεων16. 

     Οι μέντορες που εργάζονται προς αυτήν την κατεύθυνση, με ευελιξία και έλεγχο 

πάνω στο ωράριό τους, θέτοντας μακροπρόθεσμους επαγγελματικούς στόχους και 

επιζητώντας ευρύτερα επαγγελματικά όρια, καταλήγουν να λειτουργούν ως συν-

ερευνητές με τους αρχάριους  στην κατανόηση της διδασκαλίας, συγκροτώντας 

ομάδες μελέτης, επεκτείνουν τη σκέψη και κατανόηση των αρχάριων και   τους 

βοηθούν να αναπτύξουν μια ηθική αντίληψη της διδασκαλίας ( μιας διδασκαλίας 

βασισμένης σε ηθικές αρχές), στοχεύοντας στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

    Τα μηνύματα που περνούν για τη διδασκαλία και τη μάθηση είναι ότι η καλή 

διδασκαλία πρέπει να στηρίζεται στις γνώσεις και στην εμπειρία των μαθητών. Ο 

καλός εκπαιδευτικός οφείλει να ερευνά και να συν-ερευνά, συλλέγοντας δεδομένα 

σχετικά με την κατανόηση και τη σκέψη καθενός χωριστά από τους μαθητές. Οι 

εκπαιδευτικοί είναι επίσης δια βίου μαθητές σε μια διαδικασία συνεχούς 

                                                
15 Οι μέντορες αυτοί, που εκπαιδεύονται κυρίως σε στρατηγικές παρατήρησης και συνδιάσκεψης, 
φέρνουν τους πόρους και τα υλικά στους νέους εκπαιδευτικούς, τους προσφέρουν εκπαιδευτική 
βοήθεια  στο περιεχόμενο των μαθημάτων και στη μεθοδολογία, τους δίνουν πολύ συναισθηματική 
υποστήριξη, ακούγοντάς τους προσεκτικά, μπαίνοντας στη θέση τους, και ανταλλάσσουν τις εμπειρίες 
τους. 
16 Έτσι βοηθούν τους αρχάριους να αναστοχάζονται και να βελτιώνουν τη διδασκαλία τους. 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

35 

προετοιμασίας, στοχασμού, συζήτησης και συνεργασίας με τους συναδέλφους τους, 

προβληματισμού και πειραματισμού.  

Ø Μέντορες ως παράγοντες αλλαγής της εκπαιδευτικής κουλτούρας 

   Όταν οι μέντορες δρουν ως παράγοντες  αλλαγής της εκπαιδευτικής κουλτούρας, 

επιζητούν να σπάσει η παραδοσιακή απομόνωση μεταξύ των εκπαιδευτικών με την 

προώθηση των προτύπων της συνεργασίας και της από κοινού έρευνας. Χτίζουν 

επικοινωνιακά δίκτυα με τους αρχάριους και τους υπόλοιπους συναδέλφους, 

δημιουργούν ευκαιρίες για τους εκπαιδευτικούς να επισκεφτεί ο ένας τον άλλο στις 

αίθουσες διδασκαλίας και διευκολύνουν τις συνομιλίες μεταξύ των εκπαιδευτικών για 

τη διδασκαλία. Έτσι διαδραματίζουν έναν σημαντικό ρόλο στην κοινωνικοποίηση 

του νέου εκπαιδευτικού μέσα σε μια κουλτούρα της διδασκαλίας όπου ο νέος 

εκπαιδευτικός εξοικειώνεται με τα εργαλεία της παρατήρησης και της συνομιλίας, 

εκτιμά τις συλλογικές αλληλεπιδράσεις και ανταλλαγές και δεν αναγκάζεται να 

συμμορφωθεί στις παραδοσιακές νόρμες, αλλά αντίθετα τις θέτει υπό αμφισβήτηση 

και γίνεται παράγοντας κοινωνικής αλλαγής και μοχλός άρσης των κοινωνικών 

παθογενειών. 

      

2.5.Τα καθήκοντα του μέντορα 

 

2.5.1. Ο μέντορας στην υπηρεσία της δια βίου μάθησης των εκπαιδευτικών 

 

      Οι επαγγελματικές δραστηριότητες ενός πεπειραμένου εκπαιδευτικού 

περιλαμβάνουν εξειδικευμένη διδακτική  πρακτική, εκπαίδευση, συμβουλευτική, 

αξιολόγηση, αλληλεπιδράσεις με τους συναδέλφους και περαιτέρω ανάπτυξη ( 

καινοτομία) των αρμοδιοτήτων. Αν η μεντορική σχέση καθοδήγησης είναι ένας από 

τους πιο αποτελεσματικούς τρόπους για να μάθει κάποιος από την πρακτική εμπειρία, 

όπως επιβεβαιώνουν πολλές έρευνες (Fried, 1997,όπως αναφέρεται από Fischer &  

Andel,  2002, σ. 3), υπάρχουν αρκετές  ενδείξεις ότι η μεντορική σχέση καθοδήγησης 

είναι μια υποσχόμενη στρατηγική για τη δια βίου επαγγελματική μάθηση. 

 

2.5.2.Ο μέντορας ως αυτός που « εξηγεί την πρακτική γνώση» 
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        Πρόσφατες έρευνες που εστιάζουν στη μεταγνωστική μάθηση των 

εκπαιδευτικών δείχνουν ότι οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν από την πρακτική 

εμπειρία, όταν τους δείχνουν τη λογική πίσω από τις δράσεις. Γιατί, δηλαδή,  μια 

ορισμένη διδακτική συμπεριφορά είναι καταλληλότερη σε μια ορισμένη περίσταση 

από μια άλλη.                    

         Ειδικότερα, έρευνες ανάμεσα σε έμπειρους  και αρχάριους εκπαιδευτικούς 

έδειξαν ότι οι έμπειροι εκπαιδευτικοί κατά τη λήψη των διδακτικών τους αποφάσεων 

δε στηρίζονται  στην επιστημονική γνώση, αλλά αναφέρονται στην εμπειρία τους από 

διάφορες περιπτώσεις, ελέγχοντας τις ομοιότητες και διαφορές με τη δύσκολη 

κατάσταση που έχουν να αντιμετωπίσουν και εφαρμόζουν την «πρακτική γνώση17» ή 

«σιωπηρή γνώση» που είναι διαφορετική από την ακαδημαϊκή ή επιστημονική 

γνώση.  

       Σύμφωνα με τα πρότυπα ( κατευθυντήριες γραμμές)  της Αμερικάνικης Ένωσης 

των εκπαιδευτών εκπαιδευτικών, καθώς και τα ολλανδικά και τα ισραηλινά πρότυπα ( 

ATE, 2002; Koster & Dengerink, 2001; Oramin College ; Katz & Coleman, 2002, 

όπως αναφέρονται από Smith, 2005, σ. 180-183), οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών 

αναμένεται να λειτουργούν ως μοντέλα ορθής επαγγελματικής πρακτικής και να είναι  

ικανοί να «αρθρώνουν» τη «σιωπηρή γνώση» της διδασκαλίας τους ( δηλαδή την 

προσωπική πρακτική τους γνώση) εξηγώντας την με λόγια στους συναδέλφους και 

σπουδαστές, ώστε να την κάνουν κατανοητή στους άλλους και έτσι να αναπτύξουν  

την αντιληπτική  γνώση ( «φρόνηση» της διδασκαλίας). Επιπλέον, με τον τρόπο αυτό 

γεφυρώνουν τη θεωρία που διδάσκεται στο πανεπιστήμιο με την πράξη της 

διδασκαλίας στο σχολείο.         

         Ο μέντορας εξηγεί την πρακτική του γνώση  για τη μάθηση και τη διδασκαλία 

στον καθοδηγούμενο χρησιμοποιώντας εργαλεία όμοια με τα εργαλεία της έρευνας : 

συνέντευξη, παρατήρηση, εξέταση, κριτική ανάλυση και αναστοχασμό (Zanting et al, 

1998, όπως αναφέρεται από Fischer &  Andel,  2002, σ. 5). 

 

2.5.3.Ο μέντορας ως ανα-στοχαζόμενος επαγγελματίας και καθοδηγητής στην 

ανάληψη ενός  έργου που το αναλαμβάνει από κοινού με τον νεοδιοριζόμενο 

                                                
17 Σύμφωνα με τον ορισμό του Schon την «πρακτική γνώση» την καθιστούμε φανερή μέσα από την 
αυθόρμητη, επιδέξια εκτέλεση των καθηκόντων μας και δεν είμαστε σε θέση να την εξωτερικεύσουμε, 
διατυπώνοντάς την. Ωστόσο, σε κάποιες περιπτώσεις είναι πιθανό να περιγραφεί η «σιωπηρή γνώση» 
που ενυπάρχει σε ορισμένες επαγγελματικές πρακτικές ως αποτέλεσμα του στοχασμού σχετικά με 
αυτές (Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 28). 
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      Η αποτελεσματική μεντορική σχέση καθοδήγησης έχει αναφερθεί  ως συνεργασία 

του μέντορα και του καθοδηγούμενου σε «κοινό έργο». Για παράδειγμα, στο 

σχεδιασμό των νέων προγραμμάτων σπουδών, στη διεύθυνση της σχολικής τάξης, 

στη συνεργασία με τους γονείς, στην υποβολή εκθέσεων στους γονείς ή στη δουλειά 

πάνω σε κοινά σχέδια εργασίας ( project). Η θεωρία του Donald Schon για τον 

εκπαιδευτικό που αναστοχάζεται πάνω στην διδακτική πράξη και μετά την διδακτική 

πράξη ισχύει και για τη μεντορική σχέση καθοδήγησης. Ο μέντορας διευκολύνει και 

ενθαρρύνει  τον καθοδηγούμενο να αναστοχάζεται επί  της πράξης ( on -action, ο 

αναστοχασμός έπεται της πράξης της διδασκαλίας) και να αναστοχάζεται στην πράξη 

( in -action, κατά την εκτέλεση της διδασκαλίας, ενώ δηλαδή διδάσκει). Η συμβολή 

του μέντορα στην προώθηση των αναστοχαστικών πρακτικών έχει καταστεί καίριας 

σημασίας στην ελληνική και ξένη βιβλιογραφία. ( Turner, 1993, σ.40 ; Φρυδάκη, 

2009, σ. 296; Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ.  29 και 31).  

      Με την πρακτική του αναστοχασμού ο αρχάριος μαθαίνει για τη διδασκαλία, 

αισθάνεται άνετα για τη διδασκαλία, διαχειρίζεται καλά το φόρτο εργασίας, γίνεται 

μέρος της σχολικής κοινότητας, κοινωνικοποιείται σωστά και αισθάνεται ότι δέχεται 

συχνά προσωπική υποστήριξη από φίλους, οπότε αυξάνεται ο επαγγελματισμός των 

δόκιμων εκπαιδευτικών (Turner, 1993, ό.π.). 

        Κοινός σχεδιασμός, συνδιδασκαλία, παρατήρηση, κοινή εξέταση και μετέπειτα 

κριτική συζήτηση είναι τα κατάλληλα εργαλεία σε αυτή τη σχέση σχετικά με το κοινό 

έργο που αποφέρει και στους δύο πολλά οφέλη. Άλλωστε η μάθηση συμβαίνει « 

μέσω της ενεργούς συμμετοχής σε μια μαθησιακή κοινότητα της πράξης» όπως έχει 

τονιστεί στην ξένη βιβλιογραφία (  Feiman-Nemser, 1998; Edwards, 1998, όπως 

αναφέρονται από Fischer &  Andel,  2002, σ.5; Stanulis et al, 2002, σ. 72; Hargreaves 

& Fullan, 2000). 

      Επιπλέον κατά τον  Smith ( 2005, ό.π.) οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών αναμένεται 

να συμμετέχουν στη δημιουργία νέας γνώσης μέσα και γύρω από τη διδασκαλία, 

πρακτικού  χαρακτήρα ( να παραγάγουν εκπαιδευτικό υλικό και να καταρτίζουν νέα 

προγράμματα σπουδών για τον εκπαιδευτικό και το σχολείο) και θεωρητικού  ( να 

πραγματοποιούν εκπαιδευτική έρευνα και να προβαίνουν σε δημοσιεύσεις 

εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος σε έγκριτα επιστημονικά περιοδικά). 

    Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών αναμένεται να συμμετέχουν σε 

συνεχή προσωπική επαγγελματική ανάπτυξη και να διευκολύνουν την επαγγελματική 
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ανάπτυξη όλου του προσωπικού του σχολείου (Turner, 1993, σ. 38)- και όχι μόνο των 

σπουδαστών και των δόκιμων εκπαιδευτικών- με την εκπαιδευτική έρευνα ή έρευνα 

δράσης ( Ανδρούτσου & Τσάφος, 2013, σ.367) και με τις αναστοχαστικές πρακτικές 

πάνω στην πράξη και μετά την πράξη της διδασκαλίας τους. 

      Συμπερασματικά, τα αμερικάνικα, ολλανδικά και ισραηλινά πρότυπα των 

εκπαιδευτών εκπαιδευτικών (όπως αναφέρονται από Smith, 2005, ό.π.) υποδεικνύουν 

ότι οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών αναμένεται να είναι ενεργοί και να αναλαμβάνουν 

εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες και  ηγετικό ρόλο για τη βελτίωση της εκπαίδευσης,  

προ-υπηρεσιακής και ενδο-υπηρεσιακής. 

 

2.5.4. Η μεντορική σχέση ως διάλογος μέσα σε μια κοινότητα της πράξης 

 

      Για να υποστηρίξουμε τη μάθηση πρέπει να γνωρίζουμε την  κοινωνική φύση της 

ατομικής μάθησης και ότι η μάθηση συντελείται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο,  σε μια 

κοινότητα. Η επικρατούσα άποψη για τα σχολεία ως κοινότητες μάθησης 

ενθαρρύνουν τις συνεργασίες μεταξύ των εκπαιδευτικών και την ανάπτυξη μιας 

επικοινωνιακής κουλτούρας μέσα σε ένα ενιαίο σχολείο. Η επιδίωξη γνωστικών και 

μεταγνωστικών προσεγγίσεων στις δραστηριότητες της τάξης αποτελεί βασική 

προϋπόθεση για τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται ως επαγγελματίες. Στην 

ελληνική και ξένη βιβλιογραφία (Edwards, 1998 ; Dalin & Rolff,1993, όπως 

αναφέρονται από Fischer &  Andel,  2002, σ. 5 ; Stanulis et al, 2002, σ. 72; 

Ανδρούτσου & Τσάφος, 2013, σ. 391) η σχέση μέντορα- καθοδηγούμενου μπορεί να 

γίνει  ένα μοντέλο συνεργατικής εταιρικής σχέσης για τη μάθηση και τη διδασκαλία, 

μέσα σε μια μαθησιακή κοινότητα της πράξης, περιλαμβάνοντας την εκπαιδευτική 

έρευνα και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε ένα επικοινωνιακό δίκτυο που 

λειτουργεί ως γέφυρα συνομιλίας του πανεπιστημίου με το σχολείο. 

  

2.5.5. Ο μέντορας δεν πρέπει να καταπιέζει τον καθοδηγούμενο 

 

         Η διδασκαλία  υφίσταται βαθιές αλλαγές τα τελευταία χρόνια και  η 

καθοδήγηση των αρχάριων αντιμετωπίζει πολλές προκλήσεις. Οι εξελίξεις στην 

επιστήμη της διδασκαλίας ( π.χ. κονστρουκτιβισμός, συνεργατική μάθηση, τα στιλ 

μάθησης των μαθητών), η διάδοση των ΤΠΕ, οι ανάγκες των μαθητών που 

προέρχονται από διαφορετικά υπόβαθρα και οι ειδικές ανάγκες των μαθητών 
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δημιουργούν προκλήσεις σε νέους και έμπειρους εκπαιδευτικούς. Το παλαιό μοντέλο 

καθοδήγησης όπου   ο έμπειρος, σίγουρος για τον εαυτό του, μπορούσε να περάσει 

τις αρχές του σε ανυπόμονους αρχάριους δεν ισχύει πλέον (Hargreaves & Fullan,  

2000, σ. 3). 

     Στα σχολεία σπάνια είναι τα άτομα που είναι εξοικειωμένα  με ένα ευρύ φάσμα 

νέων στρατηγικών διδασκαλίας και σήμερα οι αρχάριοι μπορεί να γνωρίζουν 

περισσότερα από τους μέντορες σχετικά με τις νέες στρατηγικές διδασκαλίας και 

πιθανόν να καταπιέζονται οι καινοτόμες τάσεις τους από συμβατικές πρακτικές 

μεντόρων. Συνίσταται λοιπόν ( Cochran-Smith  &   Paris, 1995, όπως αναφέρεται από 

Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 3) νέοι και έμπειροι να συνεργάζονται και να 

διερευνούν από κοινού τα προβλήματα της διδασκαλίας και της μάθησης σε μια 

κατάσταση όπου ο καθένας αναγνωρίζει ότι οι η διδασκαλία είναι εγγενώς δύσκολη 

διαδικασία και ακόμα και οι «ειδικοί» δεν έχουν εύκολες απαντήσεις. Αυτό σημαίνει 

επίσης ότι η μεντορική σχέση δεν θα πρέπει να είναι η μοναδική σχέση βοήθειας στο 

σχολείο. 

 

2.5.6. Ο μέντορας  υποστηρίζει συναισθηματικά τον καθοδηγούμενο 

       

         Κάτι που πρέπει να λάβουμε υπόψη μας για το μέλλον της καθοδήγησης είναι 

ότι αυξάνονται οι ανάγκες των εκπαιδευτικών για συναισθηματική υποστήριξη. Οι 

εποχές  των ταχύτατων αλλαγών μπορούν να προκαλέσουν μεγάλη ανησυχία, άγχος 

και ανασφάλεια μεταξύ των εκπαιδευτικών. Στο πλαίσιο της προσπάθειας για την 

τυποποίηση της διδασκαλίας είναι εύκολο να χάσουμε τη συναισθηματική διάσταση 

της διδασκαλίας, τον ενθουσιασμό, το πάθος και την αφοσίωση που κάνουν πολλούς 

εκπαιδευτικούς σπουδαίους. Έτσι η συναισθηματική υποστήριξη είναι μια από τις 

ισχυρότερες ανάγκες των αρχάριων εκπαιδευτικών (Tickle, 1991, όπως αναφέρεται 

από Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 4). 

       Στις απαιτητικές τάξεις του σήμερα οι νέοι αλλά και οι έμπειροι εκπαιδευτικοί 

χρειάζονται αυτό το είδος της υποστήριξης, να μιλήσουν μέσω των συναισθημάτων 

τους, να διαχειριστούν τις ανησυχίες τους και τις απογοητεύσεις τους, να 

καθοδηγούνται και να διαβεβαιώνονται για τα όρια της φροντίδας που μπορούν να 

παρέχουν, όταν η ενοχή απειλεί να τους συντρίψει (Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 4). 
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2.5.7. Ο μέντορας  βοηθά τον καθοδηγούμενο στη δημιουργία σχέσεων 

συνεργασίας τόσο μέσα στο σχολείο όσο και έξω από αυτό 

 

     Μια δυναμική αλλαγή στη διδασκαλία της μεταμοντέρνας εποχής είναι ο τρόπος 

που αυξάνεται η πίεση της λογοδοσίας, η επιλογή σχολείου από τους γονείς και οι 

πολιτιστικές αλλαγές στις οικογένειες και στις κοινότητες, που οδηγούν τους 

εκπαιδευτικούς στην ανάγκη να συνδέονται και να δημιουργούν σχέσεις συνεργασίας 

με ανθρώπους και ομάδες με επιρροή πέρα από την αίθουσα διδασκαλίας, για να 

βοηθήσουν τους μαθητές τους μέσα σε αυτήν.  

         Αυτό σημαίνει ότι η καλή καθοδήγηση βοηθά τους εκπαιδευτικούς να 

εργάζονται αποτελεσματικά τόσο με τα παιδιά όσο και με τους ενήλικες ( γονείς, 

τοπικούς παράγοντες), αντιμετωπίζοντας τους φόβους τους να  συνεργαστούν πιο 

στενά με αυτούς που κάποτε θεωρούσαν ως τους μεγαλύτερους αντιπάλους και 

επικριτές τους (Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 4). 

       Η παραπάνω άποψη ενισχύεται  στις αναφορές των Smith ( 2005, σ. 179, 180, 

182 ) και Wildman (et al,1992, σ. 210), όπου προβάλλεται ο ρόλος του μέντορα ως 

συνεργάτη ή μεσολαβητή/μεσίτη, ο οποίος διευκολύνει τις εσωτερικές και εξωτερικές 

επαφές του καθοδηγούμενου με άλλα ανώτερα εκπαιδευτικά ιδρύματα, ιθύνοντες και 

άλλους εκπαιδευτικούς, ενώ από την άλλη βοηθά τον καθοδηγούμενο να αναπτύξει 

τη δεξιότητα της συνεργατικότητας, να σκέφτεται συλλογικά και να είναι ένα 

δημιουργικό μέλος μιας ομάδας, εξοικειωμένο με την ομαδική εργασία. 

       Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η μεντορική καθοδήγηση πρέπει να 

ενσωματωθεί ως αναπόσπαστο μέρος  μιας γενικότερης σύλληψης για το 

μετασχηματισμό του  επαγγέλματος του εκπαιδευτικού, την επόμενη χιλιετία, τον 

επανακαθορισμό της σχολικής κουλτούρας, τον επανασχεδιασμό της αρχικής 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και της συνεχιζόμενης ανάπτυξης και βελτίωσης, 

τόσο εντός του σχολείου όσο και πέρα από το σχολείο, ως αναπόσπαστο μέρος όλων 

των παραπάνω προσπαθειών (Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 5). 

      Θα μπορέσει να γίνει το σχολείο και ο εκπαιδευτικός, την επόμενη χιλιετία, μια 

δύναμη κοινωνικής αλλαγής και δικαιοσύνης; Αυτό απαιτεί μια συνεργατική 

κουλτούρα και την ατομική συνεισφορά χιλιάδων εκπαιδευτικών που συμμερίζονται 

το ίδιο όραμα. Αυτό απαιτεί μια καθοδήγηση που θα είναι αναπόσπαστο μέρος της 

συνεργατικής σχολικής κουλτούρας, των ευρύτερων προσπαθειών του ανοίγματος 
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του σχολείου στην κοινωνία και της αναμόρφωσης της διδασκαλίας σε ένα αληθινό 

επάγγελμα που προωθεί τη μάθηση (Hargreaves & Fullan, 2000, σ. 6). 

 

2.6. Παράγοντες και συνθήκες που επηρεάζουν την 

αποτελεσματικότητα της μεντορικής σχέσης 
 

      Ο Turner ( 1993, σ. 36 και 37) έχοντας αξιολογήσει μια βιβλιογραφία για το 

θεσμό του μέντορα από το 1971 μέχρι το 1991, στα πρωτοβάθμια σχολεία του 

Ηνωμένου Βασιλείου και των Ηνωμένων Πολιτειών, προσδιορίζει μια σειρά από 

παράγοντες  αποτελεσματικής μεντορικής καθοδήγησης  στην ένταξη και στην ενδο-

υπηρεσιακή κατάρτιση των εκπαιδευτικών: 

Ø Οι μέντορες ή «δάσκαλοι» εκπαιδευτικών απαιτείται να είναι διορισμένοι και 

με διευρυμένο ρόλο, την ένταξη των αρχάριων κατά τη δοκιμαστική φάση της 

υπηρεσίας τους ( αλλά χωρίς αξιολογικό ρόλο) και την ενδο-υπηρεσιακή 

κατάρτιση, στοχεύοντας στη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη όλου του 

προσωπικού του σχολείου. 

Ø Μέντορες ή «δάσκαλοι» εκπαιδευτικών και δόκιμοι θα πρέπει να 

απολαμβάνουν αρκετό απελευθερωμένο χρόνο ( που θα απελευθερώνεται από 

το βάρος άλλων καθηκόντων) για τις μεταξύ τους συζητήσεις, το σχεδιασμό 

των μαθημάτων και την παραγωγή νέου διδακτικού υλικού. 

Ø Ο ρόλος των αποτελεσματικών μεντόρων ή « δασκάλων» των εκπαιδευτικών 

περιλαμβάνει καθημερινή καθοδήγηση και ενθάρρυνση18, αμοιβαία 

παρατήρηση,  πρακτική και εξατομικευμένη βοήθεια και εκτενή συζήτηση ( 

χωρίς αξιολόγηση), επίβλεψη και συμμετοχή στην έρευνα της τάξης, 

διευκόλυνση και ενθάρρυνση του αναστοχασμού στη διδασκαλία και μετά τη 

διδασκαλία.  

Ø Οι πιο αποτελεσματικοί μέντορες  ή «δάσκαλοι» εκπαιδευτικών είναι αυτοί 

που θεωρούνται επιτυχημένοι από τη Διεύθυνση19,  είναι έμπειροι στο ίδιο 

αντικείμενο διδασκαλίας-χωρίς να απέχουν ηλικιακά πολύ από τον αρχάριο- 

και υφίστανται τις ίδιες συνθήκες δουλειάς με τους εκπαιδευόμενούς τους,  
                                                
18 Είναι πιο σημαντικό ο μέντορας να ακούει προσεκτικά τα προβλήματα του αρχάριου από το να του 
υποδεικνύει συνεχώς πώς να διδάξει. Επίσης είναι σημαντικό να εξαίρει τα επιτεύγματα του αρχάριου  
από το να επισημαίνει συνεχώς τις αδυναμίες του. 
19 Η δέσμευση, το αδιάλειπτο ενδιαφέρον,  η οικονομική και ηθική συμβολή  της Διεύθυνσης στην 
υποστήριξη των προγραμμάτων ένταξης κρίνεται ως καθοριστική  για την επιτυχία τους. 
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διδάσκουν το ίδιο αντικείμενο διδασκαλίας ( με μια παρόμοια φιλοσοφική 

προσέγγιση), σε μαθητές ίδιας ηλικίας και σε γειτονικές αίθουσες ( η 

ιδανικότερη περίπτωση). 

Ø Η αποτελεσματικότητα  των μεντόρων ή « δασκάλων» των εκπαιδευτικών 

εξαρτάται από το πόσο ξεκάθαρα είναι καθορισμένος  ο ρόλος τους ( Stanulis 

et al, 2002, σ. 79 ; Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 109) και πώς οι ίδιοι 

αντιλαμβάνονται, κατανοούν και  αισθάνονται  το ρόλο τους.  

Ø Εκπαιδευτικοί και μέντορες πρέπει να ταιριάζουν ως προσωπικότητες. 

Ø Η προσωπικότητα του αποτελεσματικού μέντορα ή «δασκάλου» 

εκπαιδευτικών πρέπει να είναι ευχάριστη, ανήσυχη για τις ανάγκες των άλλων 

και να τη διακρίνει η ενσυναίσθηση και η ηθική δέσμευση να παρέχει βοήθεια 

και υποστήριξη, ώστε να καλύπτει τις ανάγκες των άλλων.  Βασικότερο 

κριτήριο στην επιλογή των μεντόρων αποτελεί η ικανότητά τους να 

λειτουργούν ως ανα -στοχαζόμενοι και προ-ορατικοί επαγγελματίες με 

προθυμία να μάθουν από τις γνώσεις και τις τεχνικές που ο νέος 

εκπαιδευτικός φέρνει στο σχολείο.  

 

      Συμβατά με τις παραπάνω διαπιστώσεις του Turner είναι και τα δεδομένα της 

έρευνας του Wildman και των συνεργατών του20 ( 1992, σ. 210-212), οι  οποίοι 

οργάνωσαν τις προϋποθέσεις που υποστηρίζουν ή υπονομεύουν τη μεντορική σχέση ( 

είτε αυτή είναι επίσημη είτε άτυπη)  σε τρεις μεγάλες κατηγορίες : ( α) εξωτερικοί 

παράγοντες που έχουν σχέση με τα χαρακτηριστικά του σχολικού περιβάλλοντος  

εργασίας, (β)  χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μέντορα και ( γ)  

χαρακτηριστικά του αρχάριου εκπαιδευτικού. 

      Γενικά προβλήματα, όπως η σχολική γραφειοκρατία, ο διαθέσιμος ή 

απελευθερωμένος χρόνος για τις συναντήσεις μέντορα και αρχάριου, η εγγύτητα των 

αιθουσών διδασκαλίας, η διδασκαλία σε παιδιά ίδιας βαθμίδας και το ίδιο 

αντικείμενο διδασκαλίας αποτελούν τις κύριες μεταβλητές της επιτυχίας της 

μεντορικής σχέσης. 

    Το πρώτιστο που θέτει σε κίνδυνο την ευκαιρία για αλληλεπίδραση μέντορα και 

αρχάριου είναι η έλλειψη χρόνου για τις συναντήσεις ( Καλαϊτζοπούλου,2001,σ.110). 

Ο επαρκής χρόνος είναι απαραίτητος για να προσφέρουν ο ένας στον άλλο, να 
                                                
20 Η έρευνα βασίστηκε σε δεδομένα που συλλέχθηκαν από αναφορές 150 μεντόρων και αρχάριων, σε 
δυάδες, κατά τη διάρκεια του ακαδημαϊκού έτους 1989-1990, στη Βιρτζίνια των Ηνωμένων Πολιτειών. 
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παρατηρούν ο ένας τον άλλο   και να σχεδιάζουν μαζί  την εργασία τους. Λόγω του 

αυθορμητισμού με τον οποίο πολλές από τις κρίσιμες αλληλεπιδράσεις της 

καθοδήγησης συμβαίνουν, είναι κρίσιμο να υπάρχει εγγύτητα μεταξύ του μέντορα 

και του αρχάριου, να εργάζονται στο ίδιο κτήριο και σε αίθουσες διδασκαλίας κοντά 

η μια στην άλλη για την παροχή  συχνής και έγκαιρης βοήθειας. 

    Επιπροσθέτως, το ταίριασμα αρχάριου και μέντορα στην ανάθεση των εργασιών 

τους ( να διδάσκουν το ίδιο  μάθημα σε μαθητές της ίδιας τάξης), τους βοηθά να 

μοιράζονται γνώσεις των προγραμμάτων σπουδών και άλλων εκπαιδευτικών 

θεμάτων, να προσφέρονται συμβουλές για τις ανάγκες των μαθητών και να 

εντοπίζονται οι απαραίτητοι πόροι ( βιβλία, υλικά), ώστε, από η μια μεριά, να 

ενισχυθούν τα αισθήματα εμπειρογνωμοσύνης του μέντορα και να εξασφαλιστεί ότι 

έχει και τη γνώση και τα εργαλεία για την εκπλήρωση του ρόλου του και από την 

άλλη, ο αρχάριος να διαμορφώσει την ταυτότητά του ως επαγγελματίας στο χώρο 

εργασίας του. 

      Τέλος, η Καλαϊτζοπούλου (2001, σ.125) αναφέρεται σε έρευνες που προκρίνουν 

τους παρακάτω παράγοντες ως κρίσιμους στην προώθηση της διαδικασίας του 

αναστοχασμού στο πλαίσιο των συνεργασιών των εκπαιδευτικών : (α) η επάρκεια του 

χρόνου, (β) το αίσθημα της ασφάλειας ότι ο νέος εκπαιδευτικός δεν απειλείται από 

την αποτυχία ή την αξιολόγηση, (γ) η ικανότητα παρατήρησης από την πλευρά του 

συναδέλφου, (δ) η δυνατότητα να μιλήσουν σχετικά με τη διδασκαλία τους και (ε) τα 

χαρακτηριστικά του συναδέλφου. 

 

2.6.1. Επιθυμητά χαρακτηριστικά/ιδιότητες του αποτελεσματικού μέντορα 

 

     Η δεύτερη προϋπόθεση της επιτυχίας της μεντορικής σχέσης αφορά στα 

επιθυμητά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μέντορα, στη συναισθηματική 

σταθερότητά του και στη διαθεσιμότητά του. Επισημάνθηκε ότι οι μέντορες έχουν 

συχνά πολλές άλλες ευθύνες ( συμμετοχή σε επιτροπές, εξωσχολικά καθήκοντα, 

άλλες συνεργασίες και αξιολογήσεις) που τους αποσπούν το χρόνο και την προσοχή 

από τη μεντορική σχέση, ενώ τα επιθυμητά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του 

μέντορα που αναφέρθηκαν με συνέπεια σε όλες τις πηγές των δεδομένων, από 

αρχάριους και μέντορες είναι τα ακόλουθα (Wildman, ό.π., σ. 211) : 

 

Ø Πρόθυμος να είναι μέντορας 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

44 

Ø Ευαίσθητος, να ξέρει πότε «να κάνει πίσω» 

Ø Χρήσιμος και βοηθητικός, αλλά όχι αυταρχικός 

Ø Συναισθηματικά σταθερός και δεσμευμένος με τον αρχάριο 

Ø Οξύνους, να ξέρει να πει το σωστό στη σωστή στιγμή 

Ø Διπλωματικός, να ξέρει να αντισταθμίζει τον αντίκτυπο στον αρχάριο μιας 

κακής συμβουλής που του δόθηκε από άλλους 

Ø Διορατικός, να είναι σε θέση να προβλέπει και να προλαμβάνει τα 

προβλήματα 

Ø Ενθαρρυντικός, να υπενθυμίζει τακτικά στον αρχάριο τις επιτυχίες του   

Ø Καθησυχαστικός, να παρουσιάζει τις αδυναμίες και τα αναπόφευκτα λάθη του 

αρχάριου ως ευκαιρίες για συζήτηση, μάθηση και περαιτέρω ανάπτυξη και 

των δυο 

Ø  Πνευματικός τροφοδότης, να κινητοποιεί το πνεύμα με συνεχή ερεθίσματα 

Ø Εχέμυθος, να κρατά εμπιστευτικά τα προβλήματα του αρχάριου 

Ø Ενθουσιώδης με τη διδασκαλία 

Ø Καλό πρότυπο ρόλου που να εμπνέει  με το ήθος και τις γνώσεις του 

 

     Στην παραπάνω λίστα παρατηρούμε ότι   πρώτιστο γνώρισμα του 

αποτελεσματικού μέντορα κρίθηκε η προθυμία του, δηλαδή η θέλησή του να 

υπηρετήσει αυτό το ρόλο. Βεβαίως, αυτή η λίστα με τα γνωρίσματα είναι ενδεικτική 

ενός ιδανικού μέντορα, παρόλα αυτά προσφέρει έναν προσανατολισμό στο θέμα της 

επιλογής του κατάλληλου μέντορα, αναφορικά με την προσωπικότητά του. 

    Προφανώς, κάθε εκπαιδευτικός που επιτελεί υποδειγματικά το έργο του μέσα στην 

τάξη δεν είναι ταυτόχρονα και ταλαντούχος μέντορας ( Ανδρούτσου και Τσάφος, 

2013, σ. 365). Μεταξύ των κριτηρίων επιλογής για τη θέση του μέντορα αναφέρονται 

στη βιβλιογραφία οι άριστες διαπροσωπικές δεξιότητες, η φιλομάθεια, η αξιοπιστία, 

η δέσμευση στα καθήκοντα του ρόλου, η ευσυνειδησία και η πίστη στις δυνατότητες 

των νέων ( Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 110). 

    Επιπρόσθετα, στη μελέτη των Feiman-Nemser και Parker (1993, σ. 6), όπου 

περιγράφεται το πρόγραμμα ένταξης νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών με μέντορα της 

Αλμπουκέρκης,  πόλης του Νέου Μεξικού, ως επιθυμητές προσωπικές ιδιότητες του 

μέντορα που εκτιμώνται στη συνέντευξη αναφέρονται: (α) η ικανότητα ηγεσίας, (β) η 

επιθυμία, ικανότητα, ενθουσιασμός και ανοιχτότητα στη δια βίου μάθηση, (γ) η 
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ικανότητα να λειτουργεί ως μέλος της ομάδας, (δ) η ρεαλιστική άποψη για τον εαυτό 

του, και (ε) η ευελιξία και ανεκτικότητα στις ατομικές διαφορές. 

    Μια άλλη λίστα με τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού μέντορα έχει 

καταρτιστεί από τους Mee-Lee & Bush ( 2003, όπως αναφέρεται από Γκούσια-Ρίζου, 

2005, σ. 110) και είναι συμβατή με όσα αναφέρθηκαν στις παραπάνω έρευνες: 

 

Ø Διαθέτει κατανόηση και είναι συμπαθής στους άλλους 

Ø Είναι διαθέσιμος και προσιτός 

Ø Επικοινωνεί αποτελεσματικά 

Ø Γνωστοποιεί από την αρχή τους στόχους και το πλάνο της συνεργασίας 

Ø Δείχνει ευαισθησία στη διαφορετικότητα και στις διαφορετικές απόψεις 

Ø Είναι καλός ακροατής 

Ø Είναι ειλικρινής και ευθύς 

Ø Είναι ευέλικτος στις μεθόδους που χρησιμοποιεί 

Ø Διαθέτει ενθουσιασμό για τη δουλειά του 

Ø Στηρίζει συναισθηματικά τον αρχάριο (Hargreaves & Fullan, 2000 ) 

Ø Αποτελεί πηγή έμπνευσης και θετικής ενέργειας για το νέο εκπαιδευτικό 

Ø Αφήνει περιθώρια λήψης αποφάσεων στον καθοδηγούμενό του 

Ø Δείχνει ότι δεν υπάρχουν σίγουρες απαντήσεις ( ότι αμφιβάλει ) 

Ø Είναι ικανός να παρέχει κίνητρα, να κινητοποιεί  

Ø Μεταξύ μέντορα και νεοεισερχόμενου αναπτύσσεται αμοιβαίος σεβασμός και 

εμπιστοσύνη 

     Ολοκληρώνοντας την παράθεση των επιθυμητών  χαρακτηριστικών/ιδιοτήτων του  

μέντορα θα αναφερθούμε   στη λίστα με τις βασικές ιδιότητες του εκπαιδευτή των 

εκπαιδευτικών του Tickle ( 1994, σ. 179), όπου διακρίνονται  τέσσερις κατηγορίες: 

(α) Ιδιότητες που σχετίζονται με το επαγγελματικό κύρος 

Ø Αξιοπιστία ως δάσκαλος 

Ø Εμπειρία 

(β) Ιδιότητες που σχετίζονται με την ηθική δέσμευση του δασκάλου για την ευημερία 

των μαθητών του 

Ø Ενσυναίσθηση 

Ø Συμπάθεια 

Ø Ευαισθησία 

(γ) Ιδιότητες που σχετίζονται με την προσωπικότητα και τις διαπροσωπικές σχέσεις 
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Ø Προσήνεια 

Ø Αίσθηση του χιούμορ 

Ø Καλός ακροατής 

Ø Ήρεμος στους τρόπους 

(δ) Ιδιότητες που σχετίζονται με τον παιδαγωγικό ρόλο 

Ø Προσβασιμότητα/διαθεσιμότητα 

Ø Θετική εποικοδομητική φύση 

Ø Υποστηρικτικός/ενθαρρυντικός 

Ø Τιμιότητα 

Ø Αξιοπιστία 

     Συνοψίζοντας την αναφορά μας στα επιθυμητά χαρακτηριστικά του ικανού 

μέντορα, διαπιστώνουμε ότι σκιαγραφούν μια ιδανική προσωπικότητα. Ένα άτομο 

είναι σπάνιο να τα συνδυάζει όλα αυτά τα γνωρίσματα, ωστόσο,  σε γενικές γραμμές 

προκρίνεται για το ρόλο του μέντορα ένα ήρεμο άτομο, ευχάριστο, επικοινωνιακό, 

έμπειρο και αξιόπιστο με ευρύτητα πνεύματος, αφοσίωση, ευσυνειδησία και 

υπευθυνότητα. 

     

2.6.2. Τα χαρακτηριστικά του αρχάριου εκπαιδευτικού 

 

      Μια τρίτη μεταβλητή που επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της μεντορικής 

σχέσης σχετίζεται με τα χαρακτηριστικά του αρχάριου. Εκπαιδευτικοί που 

υπηρετούσαν ως μέντορες κατά τον πρώτο χρόνο της υπηρεσίας τους αναφέρθηκαν 

στις πρόσθετες δυσκολίες που δημιουργεί στο έργο τους η απειρία των αρχάριων στη 

διδασκαλία και η άγνοια της σχολικής κουλτούρας, των κανόνων, των συμβάσεων 

που διέπουν τις καθημερινές σχολικές λειτουργίες και των κοινωνικών προσδοκιών. 

Οι αρχάριοι συχνά δεν κατανοούν το ρόλο τους ως «νεοσύλλεκτων» σε ένα 

κοινωνικό περιβάλλον, ούτε κατανοούν τι σημαίνει « να είσαι επαγγελματίας», μη 

επιδεικνύοντας τυπικότητα και ακρίβεια στην ενασχόληση με τις σχολικές 

λειτουργίες (Wildman, ό.π., σ. 211). 

     Επιπλέον, χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των αρχάριων που υπονομεύουν 

τη μεντορική σχέση αναφέρθηκαν (από μέντορες) ότι είναι η εσωστρέφεια  του 

αρχάριου, η μη παραδοχή των προβλημάτων, η έλλειψη θάρρους για αναζήτηση και 

αποδοχή βοήθειας και η έλλειψη προθυμίας στην ανταλλαγή ιδεών, χρόνου και 

υλικών. Χαρακτηριστικά έχει αναφερθεί από μέντορες ότι «οι αρχάριοι θα τους 
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πάρουν τα πάντα (ιδέες, χρόνο και υλικά) χωρίς να τους δώσουν τίποτα σε 

αντάλλαγμα » (Wildman, ό.π., σ. 211). 

    Επιπρόσθετες  δυσμενείς συνθήκες του εργασιακού χώρου που μπορούν να 

ματαιώσουν την αποτελεσματικότητα της μεντορικής σχέσης αναφέρονται από 

μέντορες και αρχάριους η ανάθεση στον αρχάριο μιας «χειρότερης» τάξης, η 

κινητικότητα του αρχάριου σε δυο ή περισσότερα σχολεία και η έλλειψη κατάλληλης 

υλικοτεχνικής υποδομής στο σχολείο. 

   Από την άλλη μεριά δυσμενείς ψυχολογικοί παράγοντες που ματαιώνουν την 

αποτελεσματικότητα της μεντορικής σχέσης αναφέρονται (Καλαϊτζοπούλου,2001, σ. 

125) η ανασφάλεια του νέου εκπαιδευτικού, δηλαδή ο φόβος που νιώθει ο αρχάριος 

για την πιθανή αποτυχία του και την έκβαση της αξιολόγησής του.   

 

2.6.3.Οι νοοτροπίες των εκπαιδευτικών 

 

    Με βάση την εργασία του Hargreaves ( 1995, σ. 329-360)  τα είδη των νοοτροπιών 

των εκπαιδευτικών, στις οποίες εργάζονται οι νεοδιόριστοι, μπορούμε να τα 

κατατάξουμε σε ένα συνεχές ξεκινώντας από την ατομικιστική νοοτροπία ( που 

φυσικά δε βοηθά τους αρχάριους) και στην άλλη άκρη να βάλουμε την αυθόρμητη 

συνεργασία, με ενδιάμεση τη νοοτροπία της τεχνητής και δομημένης 

συναδελφικότητας που προτιμά και επιβάλει η διοίκηση. 

    Αν και η δομημένη συνεργασία, όπως προκύπτει από την αγγλική έρευνα των 

Williams et al ( 2002, σ. 43-44) οδήγησε σε  βελτιωμένη πρακτική ένα σημαντικό 

αριθμό σχολείων, εντούτοις, είναι  η νοοτροπία της αυθόρμητης συνεργασίας ( με τα 

χαρακτηριστικά της όπως τα αναφέρει ο Hargreaves, ό.π.) που μεγιστοποιεί τις 

θετικές εμπειρίες της μεντορικής καθοδήγησης για τους αρχάριους. Αλλιώς, όσες 

αρετές και να διαθέτει ο μέντορας, μέσα σε μια ατομικιστική νοοτροπία οι αρχάριοι 

θα αισθάνονται απομονωμένοι. 

    Οι συνθήκες, λοιπόν, νοοτροπίας αυθόρμητης21 συνεργασίας (μη επιβαλλόμενης 

και μη διαχειρίσιμης από τη διοίκηση) προσφέρουν στους νεοδιόριστους ένα πιο 

                                                
21 Σε ένα περιβάλλον με νοοτροπία αυθόρμητης συνεργασίας των εκπαιδευτικών του σχολείου 
παράγονται συνεργατικές καταστάσεις με απρόβλεπτους, απρογραμμάτιστους και αυθόρμητους 
τρόπους, δηλαδή με άτυπα στοιχεία αναγνώρισης, εμπιστοσύνης,  υποστήριξης, προγραμματισμού 
ευαίσθητου στις ανάγκες των εκπαιδευτικών και συλλογικής εργασίας, με συμμετοχή όλου του 
προσωπικού του σχολείου, μέσω του διαλόγου, της πειθούς και της προσεκτικής ανάθεσης των 
εργασιών. 
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θετικό πλαίσιο συλλογικής εργασίας, προσωπικής ικανοποίησης και περισσότερες 

ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης.  

  Ο Stanulis με τους συνεργάτες του ( 2002, σ. 72) τονίζουν το όφελος που παρέχει 

στη μαθησιακή διαδικασία των νεοδιόριστων η συμμετοχή τους  σε μαθησιακές 

κοινότητες της πράξης (που τις αποτελούν είτε συνάδελφοι του σχολείου είτε 

πανεπιστημιακοί εκπαιδευτές εκπαιδευτικών), οι οποίες παρέχουν στους νέους 

ευκαιρίες να μιλήσουν, να ανταλλάξουν ιδέες και τεχνικές, να ερμηνεύσουν τις 

εμπειρίες τους και πώς βλέπουν τους εαυτούς τους ως εκπαιδευτικούς, να ρωτήσουν, 

να μελετήσουν, να πειραματιστούν, να αξιολογήσουν, να αναστοχαστούν και να 

αλλάξουν. 

      Μέσω των παραπάνω συζητήσεων δεν είναι σίγουρο ότι θα βρεθούν πάντα 

απαντήσεις, αλλά θα λάβει χώρα η συνεργασία, η ανταλλαγή, η αλληλενέργεια, το 

μοίρασμα, το χτίσιμο κλίματος εμπιστοσύνης, ένα ταξίδι ανακάλυψης του εαυτού, το 

χτίσιμο της επαγγελματικής ταυτότητας και θα τεθεί ένα θεμέλιο στην επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Stanulis, ό.π. σ. 79). 

     Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι, επειδή η μεντορική σχέση απαιτεί πολλές 

προσωπικές αλληλεπιδράσεις, που διεξάγονται κάτω από διαφορετικές συνθήκες σε 

διαφορετικά σχολεία, με διαφορετικές φιλοσοφίες, η πιθανότητα να προκληθούν 

προβλήματα είναι υψηλή. Ως εκ τούτου κρίνονται απαραίτητες η τακτική 

παρακολούθηση των μεντορικών προγραμμάτων, η συχνή αναθεώρησή τους, η 

στελέχωση με έμπειρους/καταρτισμένους μέντορες και η παροχή ευκαιριών ( ή 

επαρκούς χρόνου) και αυτονομίας στους εκπαιδευτικούς για συνεργασία και 

σχεδιασμό από κοινού του έργου τους, ανταλλαγή  εμπειριών, ατομικό και συλλογικό 

αναστοχασμό, σε συνδυασμό με τους καλύτερους προσανατολισμούς των αρχάριων 

σε τρόπους διαπραγμάτευσης των αλληλεπιδράσεων με τους μέντορές τους, ώστε να 

προληφθούν ή να μειωθούν οι αρνητικές επιπτώσεις των προβλημάτων (Wildman, 

ό.π., σ. 212).  

    

2.7.Η κατάρτιση των μεντόρων 
 

       Αναμφίβολα, το έργο των μεντόρων είναι δύσκολο, ιδιαίτερα απαιτητικό και 

χρονοβόρο. Γι’ αυτό χρειάζονται και εκείνοι με τη σειρά τους επιμόρφωση και ειδική 

κατάρτιση ώστε να εντάσσουν τη δράση τους σ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο κινήσεων, να 
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ανατροφοδοτούν τους νεότερους ικανοποιητικά, να γνωρίζουν μεθόδους 

παρακολούθησης, ανάλυσης και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και να 

διακρίνονται από μια σταθερή φιλοσοφία ( Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 108-109). 

    Κατά τους Ανδρούτσου και Τσάφο ( 2013, σ. 365), οι μέντορες, σε οποιαδήποτε 

προσέγγιση του ρόλου, αποτελούν τον ενδιάμεσο ανάμεσα στο σχολείο και το 

πανεπιστήμιο που υποστηρίζουν τους εκπαιδευτικούς στη διαδικασία της μετάβασης 

στην επαγγελματική ζωή. Επειδή το να είναι κάποιος καλός εκπαιδευτικός δε 

σημαίνει ότι θα είναι απαραίτητα και καλός μέντορας, καθώς αναλαμβάνει έναν άλλο 

ιδιαίτερα σύνθετο ρόλο, καθίσταται αναγκαία η καλά οργανωμένη, συστηματική και 

συνεχιζόμενη εκπαίδευσή του. Άλλωστε η έλλειψή της ματαιώνει την 

αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων υποστήριξης νέων εκπαιδευτικών από 

μέντορες. 

     Προφανώς, η φύση των δεξιοτήτων και η εμπειρία που απαιτείται για την 

εκπλήρωση του ρόλου του μέντορα, εξαρτώνται από το πώς ορίζεται ο ρόλος και 

αυτό ποικίλει από σχολικό πλαίσιο σε σχολικό πλαίσιο, όπου παρατηρείται διαφορά 

στη φιλοσοφία. Όπως έχει φανεί από την αγγλική έρευνα των Williams et al ( 2002, 

σ.41-42) διαφέρουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το βαθμό σύνδεσης 

των προγραμμάτων  ένταξης των αρχάριων με την αξιολόγηση, την παρακολούθηση, 

την ενθάρρυνση και την υποστήριξη. Ανάλογα με το σχολικό πλαίσιο, αλλού 

τονίζεται  ο επαγγελματικός ρόλος και αλλού επιζητείται περισσότερο η  

διαπροσωπική υποστήριξη, ενώ ο ρόλος « της μαμάς κότας» για το μέντορα δεν είναι 

αποδεκτός από τους Διευθυντές. Παρ’ όλα αυτά υπάρχουν δεξιότητες που είναι 

κοινές σε καταστάσεις καθοδήγησης, όπως οι διαπροσωπικές δεξιότητες, που είναι 

θεμελιώδεις. 

     Επομένως, οι διαφορετικές προσεγγίσεις της διαδικασίας της υποστήριξης και 

καθοδήγησης οδηγούν και σε διαφορετικά μοντέλα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 

Έτσι,  κατά τους Wang και Odell ( 2002, σ. 525-530, όπως αναφέρεται από 

Ανδρούτσου και Τσάφος, 2013, σ. 366) τρεις είναι οι βασικοί προσανατολισμοί της 

εκπαίδευσης των μεντόρων: 

Ø Το μοντέλο της μεταβίβασης της γνώσης 

Ø Το μοντέλο της διασύνδεσης θεωρίας και πράξης (όπου οι μέντορες 

αξιοποιώντας την πρακτική τους γνώση, οικοδομούν και επαναδομούν τη 

γνώση σχετικά με την διαδικασία υποστήριξης). 
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Ø Το μοντέλο της συνεργατικής έρευνας (όπου η γνώση σχετικά με τη 

διαδικασία υποστήριξης οικοδομείται σταδιακά μέσα από συνεργατικές, 

διερευνητικές δράσεις- τις οποίες σχεδιάζουν  και αξιολογούν όλοι οι 

εμπλεκόμενοι, εκπαιδευτές εκπαιδευτικών, μέντορες και εκπαιδευόμενοι- και 

συνεργατικές στοχαστικές πρακτικές22). 

        Μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο θεώρησης της κατάρτισης των μεντόρων, 

διαφοροποιείται και η στόχευση της ίδιας της διαδικασίας της υποστήριξης. Οι 

μέντορες, συνειδητοποιώντας, μέσα από την πράξη, την αξία του στοχασμού, 

αναλαμβάνουν να εμπλέξουν τους εκπαιδευτικούς σε διαδικασίες διερεύνησης της 

πρακτικής τους και των στερεότυπων αντιλήψεων που υπολανθάνουν στις όποιες 

εκπαιδευτικές επιλογές τους. Ουσιαστικά οι μέντορες μαθαίνουν πώς να διερωτώνται 

οι ίδιοι και πώς να βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να θέτουν ερωτήσεις σχετικά με τις 

κρατούσες πρακτικές τους και τις αντιλήψεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση που 

αυτές οι πρακτικές απηχούν (Wang & Odell, 2002, σ. 521, όπως αναφέρεται από 

Ανδρούτσου και Τσάφος, 2013, σ. 367-368). 

     Από την άποψη των εξειδικευμένων δεξιοτήτων που απαιτούνται στο έργο του 

μέντορα, ο Turner ( 1993, σ. 36 και 37) αναφέρεται στην  κατάλληλη κατάρτιση/ 

εκπαίδευση των μεντόρων και «δασκάλων» εκπαιδευτικών ως ουσιαστικό παράγοντα 

της αποτελεσματικότητάς τους, υπογραμμίζοντας δεξιότητες και τεχνογνωσία όπως : 

να παρατηρούν αντικειμενικά και συστηματικά τα μαθήματα, τη συμπεριφορά και τις 

δραστηριότητες του εκπαιδευόμενου23 και στη συνέχεια να αναλύουν και να 

παρέχουν χρήσιμη ανατροφοδότηση, να κατέχουν την τέχνη της συνδιάσκεψης ή 

συνέντευξης πριν και μετά την παρακολούθηση των μαθημάτων, της επίδειξης και 

ανάλυσης της διδασκαλίας και του καθορισμού διδακτικών στόχων, της 

συμβουλευτικής ενηλίκων,  της διαπροσωπικής επικοινωνίας και της ομαδικής 

εργασίας πάνω σε ένα κοινό έργο. 
                                                
22 Από τους συγγραφείς, Ανδρούτσου και Τσάφο ( 2013, σ. 367) θεωρούνται απαραίτητες τόσο η 
αναστοχαστική διερεύνηση της εκπαιδευτικής θεωρίας των μεντόρων και των παραμέτρων που την 
έχουν καθορίσει, όσο και η στοχαστική προσέγγιση της ίδιας της διαδικασίας υποστήριξης, γιατί μόνο 
έτσι, με τον μετασχηματισμό της προηγούμενης γνώσης, προσφέρουν ευκαιρίες για μάθηση. 
23 Ειδικότερα αναφέρεται η κατάλληλη εκπαίδευση των μεντόρων στην «κλινική εποπτεία» ή «κλινική 
παρακολούθηση» ( Cogan, 1973, όπως παρατίθεται από Turner, 1993, σ. 37). Η «κλινική εποπτεία», 
που δίνει έμφαση στη συστηματική και αντικειμενική παρατήρηση και ανάλυση της συμπεριφοράς 
μέσα στη σχολική τάξη και λιγότερο στην ανάπτυξη ικανοτήτων αυτο-ανάλυσης, διεξάγεται σε 
τέσσερα στάδια: (α) ανάπτυξη σχεδίου μαθήματος, (β) παρατήρηση της σχολικής τάξης και 
καταγραφή δεδομένων, (γ) ανάλυση και χάραξη στρατηγικής και (δ) συνάντηση για ανατροφοδότηση 
και συζήτηση για περαιτέρω διαμόρφωσης της διδασκαλίας. Όλη αυτή η γνώση που αποκομίζεται ως  
αποτέλεσμα έρευνας ακαδημαϊκών φορέων είναι μια μορφή γνώσης ανάμεσα σε πολλές άλλες μορφές 
γνώσης (Καλαϊτζοπούλου,2001,σ. 95-97). 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

51 

     Επιπλέον, οι    αποτελεσματικοί μέντορες  ή «δάσκαλοι» εκπαιδευτικών θα πρέπει 

να γνωρίζουν την πρόσφατη βιβλιογραφία για τη διδασκαλία, να κατέχουν τη γνώση 

του αντικειμένου διδασκαλίας, χρειάζεται να έχουν μελετήσει ανάπτυξη και 

κοινωνικοποίηση των εκπαιδευτικών, ψυχολογία και ανάπτυξη παιδιού και εφήβου, 

παιδαγωγική θεωρία και εκπαιδευτική έρευνα, θεωρία και σχεδιασμό αναλυτικών 

προγραμμάτων και θεωρίες μάθησης. Συγχρόνως, θα πρέπει να έχουν εκπαιδευτεί στη 

διευκολυντική μάθηση,  δημιουργική επίλυση προβλημάτων και άλλες ικανότητες 

των «ανθρώπινων σχέσεων». Επιπροσθέτως, όλη η παραπάνω μεντορική εκπαίδευση 

απαιτεί χρήση παιδαγωγικών εργαστηρίων24 μέσα στο σχολείο και μεταπτυχιακές 

σπουδές που θα πρέπει να προσφέρονται από ιδρύματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. 

    Συμβατές με τις παραπάνω θέσεις είναι και αυτές του Ganser ( 2002, σ. 51-52) που 

υποστηρίζει ότι η μεντορική καθοδήγηση έχει πολλά κοινά με τη διδασκαλία, ειδικά 

στον τομέα των δεξιοτήτων επικοινωνίας. Ωστόσο,  ο μέντορας είναι ένας 

διαφορετικός επαγγελματικός ρόλος για τους εκπαιδευτικούς. Για να είναι 

αποτελεσματικά τα προγράμματα ένταξης των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών, 

πρέπει να παρέχεται στο μέντορα επαρκής και υψηλής ποιότητας εκπαίδευση.  

    Επιπλέον, δεδομένου ότι οι προσδοκίες για την παροχή καθοδήγησης 

επεκτείνονται πέρα από την παροχή συναισθηματικής υποστήριξης, στη βοήθεια με 

τις πολιτικές και τις διαδικασίες, στην εκπαιδευτική βοήθεια για σημαντικές αλλαγές 

στις πρακτικές των νέων εκπαιδευτικών, η ανάγκη για κατάλληλη και ολοκληρωμένη 

εκπαίδευση του μέντορα γίνεται όλο και πιο σημαντική. 

    Κολέγια και πανεπιστήμια μπορούν να βοηθήσουν τις σχολικές περιφέρειες στην 

αποτελεσματικότητα των μεντορικών προγραμμάτων για νέους εκπαιδευτικούς με 

την παροχή εκπαίδευσης  και υποστήριξης στο μέντορα με διάφορες μορφές και σε 

διάφορες χρονικές στιγμές. 

     Όσο αφορά, λοιπόν, στη μορφή της εκπαίδευσης του μέντορα αυτή θα μπορούσε 

να προσφερθεί ως μεταπτυχιακά μαθήματα που θα πιστοποιούν την επάρκεια του 

υποψήφιου μέντορα, ως περιοδικές επιμορφωτικές συναντήσεις  και ως συμμετοχή σε 

παιδαγωγικά εργαστήρια. Τα δύο τελευταία θα μπορούσαν να πραγματοποιηθούν στο 

κολέγιο ή το πανεπιστήμιο, σε ένα ενιαίο σχολικό χώρο ή σε κάποιο σχολείο σε 

διαφορετικές σχολικές περιφέρειες. Τέλος, η εκπαίδευση του μέντορα θα μπορούσε 

                                                
24 Τα παιδαγωγικά εργαστήρια, που αναφέρονται στη βιβλιογραφία, παρέχουν πειραματικές συνθήκες 
στους νέους εκπαιδευτικούς, ώστε να δοκιμάζουν συμπεριφορές και στρατηγικές που οφείλουν να 
μάθουν ( Καλαϊτζοπούλου,2001,σ. 93). 
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να βασίζεται στις παραδοσιακές μορφές, πρόσωπο με πρόσωπο, διδασκαλίας στην 

τάξη ή σε ένα σχήμα που περιλαμβάνει e-mail, μάθηση εξ αποστάσεως ή διδασκαλία 

που βασίζεται στο διαδίκτυο. 

   Από την άλλη μεριά,  όσο αφορά στο χρονοδιάγραμμα της παροχής της μεντορικής 

κατάρτισης σε θέματα όπως την ανάπτυξη και τις ανάγκες του νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού, επισημαίνεται ( Ganser, 2002, σ. 52) η αξία της “just in time” 

κατάρτισης. Για παράδειγμα, η κατάρτιση του μέντορα για να γίνει πιο ικανός στις 

τεχνικές παρατήρησης στην τάξη του καθοδηγούμενού του θα πρέπει να μη 

περιληφθεί στην  εκπαίδευση του μέντορα κατά τη διάρκεια του καλοκαιριού, αλλά 

να γίνει το Σεπτέμβριο ή Οκτώβριο, λίγο πριν την επίσκεψη των μεντόρων στις 

σχολικές τάξεις. Επιπρόσθετα, η κατάρτιση κατά τη διάρκεια ενός εξαμήνου ή ακόμα 

και ενός ολόκληρου έτους είναι μεν πιο δύσκολη από την άποψη του 

προγραμματισμού, αλλά είναι γενικά πιο αποτελεσματική. 

   Τέλος, προτείνεται (Ganser, ό.π. σ. 52 ) μια συνεχιζόμενη υποστήριξη της 

κατάρτισης του μέντορα από τα κολέγια και τα πανεπιστήμια, καθώς καλοπροαίρετοι 

μέντορες μπορούν να απογοητευτούν και να νιώσουν συναισθηματικά ευάλωτοι να 

φροντίσουν τον εαυτό τους. Για να αποφευχθεί αυτό, ένα κολέγιο ή πανεπιστήμιο 

μπορεί να διευκολύνει σε μια σχολική περιφέρεια το “ staffing”, δηλαδή τη 

συγκέντρωση πολλών μεντόρων μαζί σε ένα ορισμένο χώρο για να συζητήσουν 

προβληματικές καταστάσεις που αντιμετωπίζουν, τις ανησυχίες τους και να 

ανταλλάξουν ιδέες. Αναμφισβήτητα, οι συνεδριάσεις αυτές παρέχουν ένα όχημα για 

τη συνεχιζόμενη κατάρτιση και προσωπική - επαγγελματική ανάπτυξη του μέντορα.                                                                                  

    Όσο αφορά στο προσωπικό που θα επωμιστεί την εκπαίδευση του μέντορα, αυτό 

εκτείνεται από το προσωπικό της σχολικής περιφέρειας, τους πανεπιστημιακούς 

εκπαιδευτές εκπαιδευτικών και τους εξειδικευμένους εκπαιδευτές διαφόρων 

υπηρεσιών, έξω από τη σχολική περιφέρεια ( Ganser, ό.π., σ. 52 ). 

 

    2.8.Τα οφέλη της μεντορικής σχέσης 

 
      Ο νέος εκπαιδευτικός δύναται να αποκομίσει συστηματικά οφέλη από την 

καθοδήγηση του μέντορα, και συγκεκριμένα : 1) να αναπτύξει τις απαραίτητες 

δεξιότητες για να έχει στη συνέχεια επιτυχημένες διδακτικές εμπειρίες, 2) να 

αντιμετωπίσει αποτελεσματικά τα προβλήματα που συναντά στο σχολείο, 3) να 
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ενισχύσει την επικοινωνιακή του ικανότητα, ώστε να γίνει αντιληπτή  η εξωστρέφεια 

και το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινότητα και 4) να αναπτύξει θετικές 

στάσεις κατά τη διδασκαλία ( Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 108 ). 

    Οι νέοι εκπαιδευτικοί δεν έχουν πάντοτε επίγνωση όσων πραγματικά γνωρίζουν. Ο 

μέντορας τους βοηθά να αναπτύξουν και να πιστοποιήσουν τις τρέχουσες διδακτικές 

πρακτικές, και ταυτόχρονα να εντοπίσουν τα κενά στις γνώσεις τους. Επίσης τους 

βοηθά να αναπτύξουν μια επεξεργασμένη γνωστική δομή (Stanulis et al, 2002, σ. 72), 

να σχηματίσουν μια «γνωσιακή βάση» μέσα από τις διδακτικές πρακτικές, να 

εντοπίσουν περιοχές ανάπτυξης των δεξιοτήτων και να ερευνήσουν νέα πεδία γνώσης 

( Israel, 2002, όπως αναφέρεται από Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 109). 

    Τα προγράμματα καθοδήγησης από μέντορα που υλοποιούνται κυρίως στις 

Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής και στοχεύουν στη σύνδεση των νέων 

εκπαιδευτικών με τους συναδέλφους τους, με εμπειρότερους καθηγητές και συνήθως 

ακολουθούνται από επιστημονικές έρευνες, παρέχουν οφέλη σε τρία επίπεδα 

(Brewster,  & Railsback, 2001,  όπως αναφέρεται από Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 111) : 

 

Για το νέο εκπαιδευτικό : 

 

Ø Καλύτερη και γρηγορότερη προσαρμογή στη σχολική πραγματικότητα, 

μειώνοντας αισθητά την απογοήτευση, το άγχος και την αποτυχία 

Ø Έκθεση σε πλήθος πληροφοριών που  βοηθούν τον εκπαιδευτικό να 

ανταπεξέλθει μεθοδικά στη διδασκαλία και στην επικοινωνία στο σχολείο 

Ø Σύνδεση με πρόσωπα που μπορεί να φανούν χρήσιμα στην πορεία της 

καριέρας του 

Ø Ευρύτερο και ποιοτικότερο ρεπερτόριο διδακτικών στρατηγικών 

Ø Αποτελεσματικότερη διοίκηση της τάξης 

Ø Μεγαλύτερη ικανοποίηση από τη διδασκαλία, ώθηση και κίνητρα για 

συνέχιση των προσπαθειών 

Ø Αποδοχή, συναισθηματική υποστήριξη ( Wighton, 1993, όπως αναφέρεται 

από Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 111 ) και δημιουργία φιλικών σχέσεων 

  

Ø Λύσεις σε πολλά καθημερινά προβλήματα (Wighton, ό.π.) 

Ø Προώθηση της σύνδεσης μεταξύ  επιστημονικής γνώσης και πρακτικής 

εφαρμογής (Wighton, ό.π.) 
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Ø Ανατροφοδότηση σχετικά με τις διδακτικές πρακτικές (Wighton, ό.π.) 

 

Για το μέντορα : 

 

Ø Αίσθημα πληρότητας, καθώς αντιλαμβάνεται ότι μπορεί να φανεί χρήσιμος σ’ 

ένα νεότερο συνάδελφο που ξεκινά τα πρώτα του επαγγελματικά βήματα 

Ø Δημιουργική ενασχόληση και επαφή με νέες ιδέες 

Ø Απόκτηση ενός ακόμα φίλου 

Ø Ευκαιρία και πρόκληση  να διερευνήσει  αναστοχαστικά τις δικές του 

πεποιθήσεις και την πρακτική του ως εκπαιδευτικός  και με αυτόν τον τρόπο 

να αναπτυχθεί προσωπικά και επαγγελματικά ( Ανδρούτσου και Τσάφος, 

2013, σ. 384). 

 

Για το σχολείο: 

 

Ø Δημιουργία δικτύου πληροφόρησης σχετικά με τις εξελίξεις στο χώρο της 

εκπαίδευσης 

Ø Αύξηση του προσωπικού ενδιαφέροντος και της συνεργασίας μεταξύ των 

μελών του σχολικού οργανισμού 

Ø Πνευματική σύνδεση του νεοεισερχόμενου στο επάγγελμα με το σχολείο που 

τον υποδέχεται 

Ø Μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα και επίτευξη των στόχων του σχολείου 

 

 

           Παρόμοια τοποθέτηση διατυπώνεται και από  τους Fischer & Andel ( 2002, σ. 

4-5), που θεωρούν ότι τη μεντορική σχέση καθοδήγησης στο σχολείο πρέπει να την 

εξετάζουμε από δύο διαφορετικές οπτικές : όχι μόνο από την πλευρά του δυνητικού 

οφέλους για το νέο εκπαιδευτικό, αλλά και από την πλευρά της επαγγελματικής 

ανάπτυξης του έμπειρου εκπαιδευτικού. Έτσι η μεντορική σχέση θα μπορούσε να 

τροφοδοτεί τη συνεχή  και  δια βίου ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Η 

μορφωτική/μαθησιακή σχέση των δύο προσώπων ενσωματώνει ένα σημαντικό 

πλεονέκτημα  στην προώθηση μιας ενιαίας σχολικής κουλτούρας συνεργασίας καθώς 

και στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Τέλος, ανοίγει  



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

55 

ο δρόμος για μια διεθνή ανταλλαγή πρακτικών εμπειριών και  θεωριών για την 

επαγγελματική τέχνη της μεντορικής σχέσης καθοδήγησης.  

               Σε άλλες έρευνες ( Turner, 1993 ; Andrews, 1987, όπως αναφέρονται από 

Fischer &  Andel,  2002, σ. 4) διαπιστώνεται ότι οι μέντορες θα ωφεληθούν από το 

ρόλο τους ως φορέων της ένταξης των αρχάριων εκπαιδευτικών στο σχολείο σε 

ορισμένες πτυχές : 

Ø όταν βοηθιούνται οι αρχάριοι να αποκτούν ανατροφοδότηση του τι γίνεται 

στη διδασκαλία τους.   

Ø όταν βιώνουν  την εποπτεία ως μια εμπειρία καθοδήγησης από ομότιμους. 

Ø όταν αποκτούν τεχνογνωσία στη διαχείριση προγραμμάτων σπουδών, ενώ 

εργάζονται από κοινού για την εισαγωγή διδακτικού υλικού στη διδασκαλία. 

Ø όταν συμμετέχουν σε μια κρίσιμη ανάδραση για τη διδασκαλία τους και 

Ø όταν κερδίζουν σε εμπειρία σχετικά με την εκπαιδευτική συμβουλευτική.  

 

         Το πόσο μπορεί να κερδίσει ο μέντορας από την μαθησιακή εταιρική σχέση με 

τον καθοδηγούμενό του εξαρτάται από τους σαφείς στόχους της μεντορικής σχέσης, 

την ευκαιρία για αναστοχασμό σχετικά με τους ρόλους της τυπικής εκπαίδευσης και 

το βαθμό της ενεργοποίησης του εκπαιδευόμενου. 

       Η ευθύνη για την αποτελεσματικότητα της μεντορικής σχέσης δεν βαραίνει μόνο 

το μέντορα αλλά και τον καθοδηγούμενο, ο οποίος θα πρέπει να τον εμπιστεύεται, να 

διαδραματίζει ενεργό ρόλο, να ενδιαφέρεται για την πειραματική εργασία και να είναι 

σε θέση να μιλήσει για τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία της διδασκαλίας του. Δεν 

πρέπει ο καθοδηγούμενος να είναι εξαρτημένος διανοητικά από τον μέντορα, αλλά να 

είναι σε θέση να ορίσει το τέλος της σχέσης  μετά από το συμφωνημένο χρόνο 

(Fischer &  Andel,  2002, σ. 4 ).  

Τέλος, κατά την Καλαϊτζοπούλου (2001, σ.105) όσο μεγαλώνει η εμπειρία του 

αρχάριου εκπαιδευτικού από τη σχολική τάξη και τις διαδικασίες του στοχασμού, ο 

ρόλος του μέντορα στις συνεργασίες τους περιορίζεται, γιατί απώτερος στόχος είναι ο 

νεοφώτιστος εκπαιδευτικός να αναπτύξει την ικανότητα να στοχάζεται σχετικά με τη 

διδασκαλία του αυτόνομα. 
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    2.9.Το πλαίσιο για το σχεδιασμό ενός αποτελεσματικού 

προγράμματος καθοδήγησης από μέντορα για τους αρχάριους 

εκπαιδευτικούς( Kajs, 2002). 
 

     Στη διεθνή βιβλιογραφία  διαβάζουμε   πληθώρα  πλεονεκτημάτων της μεντορικής 

σχέσης καθοδήγησης για τον αρχάριο εκπαιδευτικό. Ένα βασικό πλεονέκτημα, όμως, 

είναι ότι συμβάλλει στο να μην εγκαταλείπουν οι νεοεισερχόμενοι  το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού, αλλά να ευημερούν σε αυτό. Ωστόσο μικρή πληροφόρηση υπάρχει 

σχετικά με το σχεδιασμό ενός προγράμματος καθοδήγησης για αρχάριους 

εκπαιδευτικούς που να καλύπτει  τις ατομικές, τις ειδικές καταστατικές ανάγκες  και 

τους πόρους ενός οργανισμού (του σχολείου). 

      Προκειμένου να είναι ένα πρόγραμμα καθοδήγησης από μέντορα αποτελεσματικό 

και επιτυχημένο, καλύπτοντας τόσο τις ανάγκες των αρχάριων εκπαιδευτικών (  

αύξηση της ικανότητά τους στην εργασία, της ικανοποίησης, της παραγωγικότητας 

και της παραμονής τους στο επάγγελμα) όσο και τις ανάγκες ενός οργανισμού ( του 

σχολείου), θα πρέπει να σχεδιαστεί ένα καταστατικό πλαίσιο καθοδήγησης ( κπκ), 

στο πνεύμα μιας συστημικής προσέγγισης της αλλαγής, γύρω από τέσσερις κύριες 

αλληλένδετες μεταξύ τους συνιστώσες του μεντορικού προγράμματος όπως: 

Ø την επιλογή του μέντορα 

Ø την προετοιμασία μέντορα και αρχάριου για το κοινό τους έργο 

Ø τη βοήθεια μιας ομάδας υποστήριξης στο έργο του μέντορα  

Ø την λογοδοσία για τα αποτελέσματα του προγράμματος καθοδήγησης  

         Η καινοτομία αυτού του πλαισίου είναι ότι απαιτεί τη δημιουργία ενός σχεδίου, 

την υλοποίηση, την αξιολόγηση και τη χρήση στρατηγικών προσαρμογής σχετικά με 

τις τέσσερις παραπάνω συνιστώσες με ένα τρόπο συνεπή και οργανωμένο, 

λαμβάνοντας υπόψη  τις ατομικές ανάγκες και τους πόρους του οργανισμού όπου 

υλοποιείται. 

        Στη συνέχεια  αναλύονται οι προτάσεις του καταστατικού πλαισίου 

καθοδήγησης (κπκ)  για κάθε συνιστώσα του μεντορικού προγράμματος με βάση τη 

βιβλιογραφία και τις έρευνες πεδίου. 

 

Ø Επιλογή μέντορα 
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 Ενώ  η επικρατούσα πρακτική κάνει λόγο για έναν καθοδηγητή-αφεντικό, το κπκ 

προτείνει έναν καθοδηγητή- οδηγό, τον οποίο επιλέγει, από λίστα υποψήφιων 

μεντόρων, μια επιτροπή, που συγκροτείται από μέλη25 της πανεπιστημιακής και της 

σχολικής κοινότητας. Η επιλογή γίνεται με βάση τη συμβατότητα26 ανάμεσα στο 

μέντορα και τον αρχάριο εκπαιδευτικό, ώστε να χτιστεί μεταξύ τους μια σχέση 

αμοιβαίας εμπιστοσύνης.                                          

 Βεβαίως, οι υποψήφιοι μέντορες της λίστας πληρούν κάποια κριτήρια ( 

ειδημοσύνη, αναστοχαστικές δεξιότητες, αυξημένο αίσθημα ευθύνης για το ρόλο 

τους)   και θα χρειαστεί να επιμορφωθούν σε  δεξιότητες, εργαλεία και τεχνικές, όπως 

της αυτό-αξιολόγησης και αλληλο-αξιολόγησης, της αλληλοκατανόησης και της 

αυτογνωσίας μέσω της συζήτησης.  

 Σκόπιμη κρίνεται  η περιγραφή της θέσης του μέντορα, ένα περίγραμμα του 

ρόλου και των αρμοδιοτήτων της θέσης και ένα χρονοδιάγραμμα της μεντορικής 

σχέσης, σύντομο ή εκτενές, με δυνατότητα  αλλαγής μέντορα  και φυσικής ή 

αυθόρμητης δημιουργίας μεντορικής σχέσης, στο πλαίσιο της σχολικής εργασίας,  με 

άλλους έμπειρους εκπαιδευτικούς. 

 

Ø Ανάγκες επαγγελματικής ανάπτυξης μεντόρων και αρχάριων 

 

          Αντίθετα με τη συνήθη πρακτική που υποστηρίζει ότι ο μέντορας δε χρειάζεται 

να παρακολουθήσει ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης και 

αρκεί η εμπειρία του από τη σχολική τάξη, το κπκ τονίζει την ανάγκη οι μέντορες να 

συμμετέχουν σε ένα πλήρες πρόγραμμα συνεχούς εκπαίδευσης και επαγγελματικής 

ανάπτυξης που θα τους προετοιμάσει για το ρόλο του αναστοχαζόμενου οδηγού και  

υποστηρικτικού καθοδηγητή με κατανόηση και φροντίδα για τον αρχάριο.  

         Ειδικότερα, πρέπει να  διακρίνει τους μέντορες η επιστημονική ειδημοσύνη σε 

θέματα εκπαίδευσης ενηλίκων, αξιολόγησης της επαγγελματικής ανάπτυξης, 

επικοινωνίας, διαπροσωπικών σχέσεων27 και αντικειμένου διδασκαλίας, ώστε να  

βοηθήσουν τους αρχάριους στη μεγιστοποίηση της απόδοσης των μαθητών τους, 

λειτουργώντας, μέντορες και αρχάριοι, ως δια βίου μαθητές. 
                                                
25 Έμπειρους μέντορες, πανεπιστημιακούς, περιφερειακούς Διευθυντές εκπαίδευσης και άλλους 
εμπλεκόμενους και σχετιζόμενους με το θεσμό του μέντορα 
26 Το επαγγελματικό και προσωπικό ταίριασμα των δύο μερών, τη συμβατότητα στο επαγγελματικό 
και προσωπικό στιλ, στα πνευματικά ενδιαφέροντα και στον τρόπο σκέψης. 
27 Στην ανάπτυξη των επικοινωνιακών και  διαπροσωπικών δεξιοτήτων πρέπει να επιμορφωθεί και ο 
αρχάριος εκπαιδευτικός. 
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      Αναλυτικότερα ο μέντορας χρειάζεται να  είναι εξοικειωμένος με τα στάδια 

εξέλιξης των εκπαιδευτικών ( ώστε να διαφοροποιεί την υποστήριξή του ανάλογα με 

το στάδιο), με τις αρχές μάθησης των ενηλίκων (προσανατολισμένος περισσότερο 

στη χρήση  βιωματικών μεθόδων για τους ενήλικες) και με βάση το μοντέλο του 

αναστοχασμού, να ενθαρρύνει τον αρχάριο να αναστοχάζεται  στις εμπειρίες του 

πάνω στη διδασκαλία, να σκέφτεται «φωναχτά» σχετικά με τον τρόπο που διδάσκει, 

αναπτύσσοντας μια «ενεργό περιέργεια» καθώς εξελίσσεται προσωπικά και 

επαγγελματικά. 

Ø Αξιολόγηση της επαγγελματικής ανάπτυξης 

     Για να προσδιοριστεί η πρόοδος του έργου ανάμεσα στο μέντορα και τον αρχάριο, 

το κπκ προτείνει κάποια κριτήρια αξιολόγησης της επαγγελματικής ανάπτυξης 

μεταξύ των οποίων είναι τα αποτελέσματα της μάθησης των μαθητών, η απόκτηση 

νέων δεξιοτήτων και γνώσεων από τους συμμετέχοντες, η αλλαγή και υποστήριξη 

του οργανισμού.  

      Ειδικότερα, το σχέδιο αξιολόγησης περιλαμβάνει ηλεκτρονικό και έντυπο 

πορτφόλιο, όπου αποτυπώνεται η πρόοδος του αρχάριου, διαμορφωτική και 

αθροιστική αξιολόγηση, αυτό-αξιολόγηση και αλληλο-αξιολόγηση μέσα σε ένα 

πνεύμα  συνεργασίας και εμπιστοσύνης, όπου ο αρχάριος δέχεται την 

παρακολούθηση της διδασκαλίας του από το μέντορα για να του δοθεί 

ανατροφοδότηση σχετικά με τα αποτελέσματα της δουλειάς του. 

Ø Διαπροσωπικές δεξιότητες 

       Για να αναπτυχθεί μια ουσιαστική σχέση συνεργασίας και εμπιστοσύνης μεταξύ 

μέντορα και αρχάριου, το κπκ προτείνει την κατοχή καλών δεξιοτήτων 

διαπροσωπικής επικοινωνίας και από τις δύο πλευρές, περιλαμβανομένης και της 

αποσαφήνισης των προσδοκιών τους. Αυτές οι δεξιότητες είναι πιο σημαντικές  από 

την πλούσια εμπειρία και από την άρτια κατοχή του διδακτικού αντικειμένου και 

μπορούν να μετατρέψουν τη σχολική κοινότητα σε ένα οργανωτικό περιβάλλον που 

ανταποκρίνεται στις ατομικές ανάγκες των συμμετεχόντων. 

Ø Γνώσεις και δεξιότητες σχετικές με το διδακτικό αντικείμενο 

    Έρευνες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί της τάξης χρειάζεται να είναι επαρκείς σε 

έξι μεγάλους τομείς για να επιτύχουν τη μάθηση των μαθητών τους: (α) στην 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών, (β) στην προώθηση των διαπροσωπικών 

δεξιοτήτων τους για την αποτελεσματική κοινωνική αλληλεπίδραση, (γ) στην παροχή 

τεχνικών επίλυσης συγκρούσεων, (δ) στην ενσωμάτωση των εργαλείων της 
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τεχνολογίας στη διδασκαλία τους για την προώθηση της δια βίου μάθησης, (ε) στη 

χρήση ποικιλίας μεθόδων διδασκαλίας ανάλογα με το διαφοροποιημένο στιλ μάθησης 

των μαθητών τους και (στ) στην κατοχή τεχνικών έρευνας στη διδασκαλία, ώστε να 

είναι ικανοί να αναλύουν τη διδακτική μεθοδολογία τους για να πετυχαίνουν 

μεγαλύτερη απόδοση από τους μαθητές τους. 

   Τέλος, ευκαιρίες δια βίου μάθησης για μέντορες και αρχάριους προσφέρει μια 

ψηφιακή βιβλιοθήκη με μεγάλο εύρος πηγών και βιβλιογραφιών δεδομένων, συνεχώς 

ενημερωμένων και διαθέσιμων πληροφοριών και υπηρεσιών για το ρόλο του 

μέντορα. 

Ø Ομάδα υποστήριξης στο έργο του μέντορα 

  Η επικρατούσα πρακτική είναι ο ορισμένος μέντορας να αναλαμβάνει  

αποκλειστικά την ευθύνη της καθοδήγησης. Αυτό συνεπάγεται στενά χρονικά 

περιθώρια για  να ανταποκριθεί σε όλους τους τομείς της ευθύνης του. 

  Αντίθετα, το κπκ ενσωματώνει στη μεντορική σχέση καθοδήγησης μια ομάδα 

υποστήριξης που την απαρτίζουν μέλη της πανεπιστημιακής κοινότητας, της 

σχολικής περιφέρειας, περιφερειακοί Διευθυντές, Διευθυντές του σχολείου και  

εκπαιδευτικοί που η εμπειρία τους και οι δεξιότητές τους σχετίζονται με το ρόλο του 

μέντορα και είναι διαθέσιμοι να βοηθήσουν τον αρχάριο συνάδελφο. 

    Επιπλέον, τα μέλη της ομάδας υποστήριξης διαθέτουν εμπειρία στις 

διαπροσωπικές δεξιότητες, επικοινωνούν μεταξύ τους, με τον μέντορα και τον 

αρχάριο, είτε φυσικά είτε μέσω e mail, κάνουν αναθέσεις εργασιών και ορίζουν 

συντονιστικό όργανο. Επιπροσθέτως, όλη  την παραπάνω προσπάθεια μπορεί να τη 

διευκολύνει η χρήση  λογισμικού προγραμματισμού ( Microsoft Project 2000). 

  Η συνεισφορά της ομάδας υποστήριξης αγγίζει πολλά επίπεδα: μειώνει το άγχος 

του μέντορα να καλύψει όλες τις ανάγκες του αρχάριου, επαγγελματικές και 

προσωπικές. Εξοικονομείται χρόνος ( αφού μοιράζεται ο μέντορας τις ευθύνες του με 

μια ομάδα έμπειρων εκπαιδευτικών) που επενδύεται σε άλλους κρισιμότερους τομείς 

της καθοδήγησης. Η ομάδα μεσολαβεί σε τυχόν συγκρούσεις μεταξύ μέντορα και 

αρχάριου και τις αποσοβεί. Καλλιεργείται η αίσθηση ότι η μεντορική σχέση είναι 

ύψιστης προτεραιότητας για την πανεπιστημιακή και σχολική κοινότητα. Χτίζεται μια 

ατμόσφαιρα κοινότητας μάθησης, που παρέχει ευκαιρίες για ανταλλαγή 

πληροφοριών, απόψεων και τεχνικών για την καλύτερη άσκηση των μεντορικών 

καθηκόντων. Τέλος, τονώνεται η πεποίθηση ότι έχει σπουδαιότητα μια ενδο-θεσμική 

συνεργασία της πανεπιστημιακής και σχολικής κοινότητας, ώστε ο θεσμός του 
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μένορα να μπορεί να «γαλουχήσει» τον αρχάριο εκπαιδευτικό με αξίες και ιδανικά 

που  θα τον συνοδεύουν σε όλη την επαγγελματική σταδιοδρομία του. 

Ø Λογοδοσία για τα αποτελέσματα του προγράμματος καθοδήγησης 

      Το κπκ αναπτύσσει ένα σχέδιο παρακολούθησης και αξιολόγησης της 

διδασκαλίας και συνεχούς, εποικοδομητικής αλληλεπίδρασης μεταξύ μέντορα και 

αρχάριου. Η διαδικασία αξιολόγησης παρέχει ευκαιρίες σε μέντορα και αρχάριο για 

αναστοχασμό, αυτό-αξιολόγηση και αλληλο-αξιολόγηση υπό το φως των προσδοκιών 

της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού της τάξης. 

     Η αναστοχαστική διδασκαλία δείχνει μια εποικοδομητική προσέγγιση της 

μάθησης, όπου οι εκπαιδευτικοί εξετάζουν κριτικά τις πρακτικές της διδασκαλίας 

τους για να ενισχύσουν τη μάθηση των μαθητών τους. Αυτή η διαδικασία μπορεί να 

χρησιμεύσει ως βάση για τον προσδιορισμό περιοχών επαγγελματικής ανάπτυξης ως 

μέρος των σχεδίων της δια βίου μάθησης. Η δημιουργία ηλεκτρονικού και έντυπου 

πορτφόλιου μπορεί να εξιστορεί την επαγγελματική ανάπτυξη του αρχάριου 

εκπαιδευτικού. Η χρήση  λογισμικού προγραμματισμού ( Microsoft Project 2000) 

μπορεί να διευκολύνει την ανάπτυξη και την ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων του 

μέντορα που θα αποτυπώνονται σε ένα χρονοδιάγραμμα. Χρέη αξιολογητή μπορούν 

να ανατεθούν στην ομάδα συντονισμού ή σε πανεπιστημιακούς της ομάδας 

υποστήριξης. 

    Ωστόσο, οι συμμετέχοντες ( μέλη της πανεπιστημιακής και σχολικής κοινότητας) 

σε όλα τα επίπεδα της διαδικασίας της μεντορικής καθοδήγησης , τελικά, καθορίζουν 

την ποιότητα της παρεχόμενης καθοδήγησης, επικοινωνώντας, συνεργαζόμενοι ο 

ένας με τον άλλο και δημιουργώντας μια κουλτούρα ανταπόκρισης στις ατομικές 

ανάγκες και στις ανάγκες του οργανισμού ( του σχολείου), ώστε και οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί να μην εγκαταλείπουν το επάγγελμα, αλλά αντίθετα να ευημερούν στο 

εκπαιδευτικό επάγγελμα και το σχολείο να μετατραπεί σε μια κοινότητα μάθησης. 

      Ειδικότερα, για την πανεπιστημιακή κοινότητα η πρόκληση είναι να δει τη 

διαδικασία της μεντορικής σχέσης καθοδήγησης ως ένα μηχανισμό για  να 

παραμείνουν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί στο επάγγελμα28, να βελτιωθεί η ποιότητα της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης  στους μαθητές και να δοθούν ευκαιρίες δια βίου μάθησης 

                                                
28 Στις ΗΠΑ παρατηρείται μεγάλη τάση εγκατάλειψης του εκπαιδευτικού επαγγέλματος από τους 
νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς κατά τα δύο πρώτα χρόνια της διδασκαλίας τους, σε ποσοστό 30%. 
Γεγονός που είναι ανησυχητικό καθώς λείπουν από τον κλάδο των εκπαιδευτικών οι νέοι στην ηλικία 
και οι καλύτερα καταρτισμένοι και αυξάνονται οι δαπάνες για την πρόσληψη προσωπικού. 
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στους εκπαιδευτικούς,  καλύπτοντας τις ανάγκες τους για προσωπική και 

επαγγελματική ανάπτυξη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

 

Υποστηρίζοντας τους νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς κατά την είσοδό 

τους στο επάγγελμα  
3.1. Εισαγωγικά 

     Ο εκπαιδευτικός, κατά τον Ηλία Ματσαγγούρα (2005), ξεκινά από τη φάση του 

αρχάριου και φτάνει στη φάση του έμπειρου και καταξιωμένου της διδακτικής 

πράξης. Οι ενδεικτικές ή πιθανές φάσεις από τις οποίες διέρχεται  είναι οι εξής: 

Ø Φάση προσαρμογής (1-3 χρόνια), κατά την οποία ο εκπαιδευτικός προσπαθεί 

να επιβιώσει επαγγελματικά και να διαχειριστεί την καθημερινότητά του. 

Ø Φάση ένταξης (4-6 χρόνια), κατά την οποία ο εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται να 

εμπλουτίσει τη διδασκαλία του και να αναπτύξει την επαγγελματική του 

ταυτότητα. 

Ø Φάση πειραματισμού (7-11 χρόνια), κατά την οποία ο εκπαιδευτικός έχει την 

ανάγκη να δοκιμάσει καινούργια πράγματα, να καινοτομήσει και να αναλύσει 

στοχαστικά τις διδακτικές του επιλογές. 

Ø Φάση επαγγελματικής κρίσης (12-19 χρόνια), κατά την οποία ο 

εκπαιδευτικός πλήττεται από τη ρουτίνα, νιώθει επαγγελματική ματαίωση, 

κρίση ταυτότητας και αμφισβητεί την αξιοσύνη του. Στη φάση αυτή θα 

μπορούσε να βρει διέξοδο  στην εμπλοκή του σε ομάδες έρευνας δράσης. 

Ø Φάση επαγγελματικής ωριμότητας (20-30 χρόνια), κατά την οποία ο 

εκπαιδευτικός νιώθει την ανάγκη της στοχαστικοκριτικής αυτοανάλυσης και 

την ανάγκη να συμμετάσχει σε σχήματα συλλογικής δράσης, διευρύνοντας 

τους ρόλους του  εκτός τάξης. 

Ø Φάση ψυχολογικής αποστασιοποίησης (31-35 χρόνια), κατά την οποία ο 

εκπαιδευτικός νιώθει να τον πιέζει η προτροπή «τόπο στα νιάτα» και μπαίνει 

στην ψυχολογική διαδικασία της απόσυρσης από τον επαγγελματικό του βίο. 

      Οι παραπάνω ενδεικτικές φάσεις πρέπει να γίνουν αντιληπτές ως «πιθανά σενάρια 

πορείας» των εκπαιδευτικών και να χρησιμεύσουν στην επιλογή των κατάλληλων 

προγραμμάτων επιμόρφωσης με βάση τις ανάγκες των εκπαιδευτικών της κάθε 

φάσης. Στην παρούσα εργασία, όμως,  θα εστιάσουμε στις ανάγκες και τα 

προβλήματα των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών. 
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3.2.Ο νεοεισερχόμενος εκπαιδευτικός και  τα προβλήματα που αντιμετωπίζει στο 

χώρο του σχολείου 

 

     Ο ρόλος του εκπαιδευτικού βρίσκεται ενώπιον δραματικών αλλαγών σε 

παγκόσμιο επίπεδο που αφορούν στις διαδικασίες επιλογής, κατάρτισης, 

επιμόρφωσης και αξιολόγησής του, ενώ παράλληλα επιδιώκεται η ανύψωση του 

κοινωνικού του κύρους ( Κατσουλάκης, 1999, σ.232; Πυργιωτάκης, 2010; Ξωχέλλης, 

2010).  

   Ωστόσο, για τα ελληνικά δεδομένα, η υπάρχουσα πανεπιστημιακή του 

προετοιμασία και ο τρόπος επιλογής του-μέσω ΑΣΕΠ-δεν είναι ικανά να εγγυηθούν 

τη διδακτική επάρκεια και την καλή λειτουργία του εκπαιδευτικού επαγγέλματος. 

Αντιθέτως, απαιτείται να δίνονται στους εκπαιδευτικούς κίνητρα και ευκαιρίες δια 

βίου μάθησης και συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης από το ξεκίνημά τους και 

μέχρι την αφυπηρέτησή τους. 

       Με αυτά τα δεδομένα η μέριμνα της πολιτείας ( με τη μορφή οργανωμένων 

δραστηριοτήτων), των εκπαιδευτικών φορέων, της σχολικής και πανεπιστημιακής 

κοινότητας πρέπει να στραφεί, πρωτίστως, στον νεοεισερχόμενο στο επάγγελμα 

εκπαιδευτικό και να του προσφέρουν επαγγελματική υποστήριξη και συναισθηματική 

συνδρομή για την ομαλή ένταξη και προσαρμογή του στο σχολείο, κατά τη διάρκεια 

του πρώτου ή και του δεύτερου χρόνου στην εργασία του, καθώς ένα καλό ξεκίνημα 

είναι ζωτικής σημασίας για τη στάση και τα αισθήματα που θα αναπτύξει στη 

συνέχεια ο νέος εκπαιδευτικός για τη δουλειά του  και για τον εαυτό του 

(Κατσουλάκης, ό.π., σ.233). 

         Οι λόγοι για τους οποίους πρέπει να βοηθηθεί ο νεοεισερχόμενος εκπαιδευτικός 

είναι γιατί, μεταβαίνοντας από την κατάσταση του «φοιτητή της διδασκαλίας» στην 

κατάσταση του εκπαιδευτικού, διακατέχεται από μεγάλη συναισθηματική 

αναστάτωση και προβληματισμό, είναι δηλαδή συναισθηματικά τρωτός και 

επιστημονικά προβληματισμένος ανάμεσα σε ποικίλα διλήμματα, ενώ από την άλλη, 

βοηθώντας τον τώρα, μπαίνουν οι γερές βάσεις μιας συνεχούς βελτίωσης, ανάπτυξης 

και μελλοντικής επαγγελματικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού και συνακόλουθης 

βελτίωσης του σχολείου και της παρεχόμενης   εκπαίδευσης. 

      Άλλωστε, λίγοι είναι οι γεννημένοι εκπαιδευτικοί. Οι περισσότεροι γίνονται καλοί 

εκπαιδευτικοί προοδευτικά, από τα χρόνια των πανεπιστημιακών σπουδών περνούν 
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στο διδασκαλικό επάγγελμα και έπειτα επιμορφώνονται συνεχώς, με όλες τις μορφές 

που παίρνει η επιμόρφωση, μέχρι το τέλος του εκπαιδευτικού βίου. 

      Όλα αυτά τα χρόνια, άλλος λιγότερο και άλλος περισσότερο, βιώνουν προκλήσεις 

στο χώρο της δουλειάς, που η έντασή τους ποικίλει ανάλογα με τις συνθήκες 

εργασίας, το χαρακτήρα, την κοσμοθεωρία, τις γνώσεις, δεξιότητες και διαθέσεις 

τους (Ganser, 2002, σ. 50). Επιπλέον, ανάλογα με το φύλο και την ηλικία 

διαφοροποιούνται οι οπτικές, οι ανάγκες και οι δυσκολίες τους. Τέλος, στον 

εκπαιδευτικό χώρο υπάρχει μεγάλη διαφοροποίηση ως προς τα κίνητρα επιλογής του 

επαγγέλματος, τη δέσμευση ή το βαθμό αφοσίωσης στο επάγγελμα και την 

παιδαγωγική επάρκεια που προσφέρει το πρόγραμμα σπουδών της κάθε σχολής. 

      Επιπρόσθετα, το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, σε αντίθεση με άλλα 

επαγγέλματα, διακρινόταν, μέχρι πριν από λίγο, από μια νοοτροπία ιδιώτευσης, το 

«σύνδρομο του Ροβινσώνα Κρούσου», όπου ο κάθε εκπαιδευτικός περιχαρακωνόταν 

στο μικρόκοσμό του, χωρίς επικοινωνία και παρατήρηση των άλλων ( Κατσουλάκης, 

1999, σ.236). 

      Πολλές φορές  η έλλειψη της αίσθησης ότι όλοι οι συνάδελφοι αποτελούν μια 

κοινότητα μάθησης, που λειτουργεί μέσα σε μια συνεργατική και υποστηρικτική 

ατμόσφαιρα, έχει ως αποτέλεσμα αρκετοί νέοι εκπαιδευτικοί να δουλεύουν 

απομονωμένοι στην αίθουσα διδασκαλίας τους (Stanulis et al,2002, σ.79), με 

αναπάντητα ερωτήματα, ψάχνοντας απεγνωσμένα μέσα σε διάφορα εκπαιδευτικά 

εγχειρίδια για απαντήσεις, και μη προστρέχοντας για βοήθεια στους παλαιότερους 

συναδέλφους, από φόβο μήπως αυτό εκληφθεί ως ένδειξη αδυναμίας, ανεπάρκειας 

και αναποτελεσματικότητας στο χώρο εργασίας τους ( Γκούσια- Ρίζου, ό.π., σ. 107). 

      Μια άλλη ιδιορρυθμία είναι ότι, παραδοσιακά, ο νεοδιόριστος επιφορτίζεται με 

τις πιο δύσκολες τάξεις (Ganser, 2002, σ.50 ; Stanulis et al, 2002, σ.75), με ποικιλία 

γνωστικών αντικειμένων,  των πιο ανεπιθύμητων και απαιτητικών, και με επιπλέον  

δραστηριότητες (γιορτές, εκδρομές). Γενικά απαιτούνταν και απαιτείται από τον 

νεοεισερχόμενο να αναλάβει συνήθως μεγαλύτερες ευθύνες απ’ ότι  ένας 

εμπειρότερος συνάδελφος, με αποτέλεσμα το απαιτητικό εργασιακό περιβάλλον του 

σχολείου, συναισθηματικοί παράγοντες του ίδιου του νεοεισερχόμενου και 

παράγοντες που σχετίζονται με το σχολικό κλίμα, τη σχολική κουλτούρα και τους 

ίδιους τους μαθητές να επιβαρύνουν και να καθιστούν σύνθετο, απρόβλεπτο και 

γεμάτο προκλήσεις το εκπαιδευτικό έργο για έναν νεοεισερχόμενο με πλήρη σε εύρος 

και αριθμό καθήκοντα (Γκούσια- Ρίζου, 2005, σ. 105).  
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      Επομένως, διατρέχοντας την ελληνική και ξένη βιβλιογραφία ( Γκότοβος & 

Μαυρογιώργος, 2000, σ. 111; Γκούσια- Ρίζου, 2005, σ. 107; Κατσουλάκης, 1999, σ. 

238; Ξωχέλλης, 1984,1997; Πυργιωτάκης, 1992, σ. 146-147; Brewster &  Railsback, 

2001, σ.10-11; Stanulis et al, 2002, σ. 71) μπορούμε να αποκτήσουμε μια καλή 

εικόνα γύρω από την εξαιρετική ποικιλία και συνθετότητα των καταγραμμένων 

αναγκών  ή των προβλημάτων που οι ίδιοι οι νέοι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως τα πιο 

επείγοντα στα πρώτα τους χρόνια : 

Ø  Σχέσεις εκπαιδευτικών και μαθητών (τι είναι οι μαθητές, τι θέλουν, τι δεν 

καταλαβαίνουν, τι κάνουν, τι πρέπει να προσέχει κανείς με τους μαθητές, πώς 

μπορεί ο εκπαιδευτικός να παρέχει κίνητρα για  συμμετοχή των μαθητών στο 

μάθημα) 

Ø Διατήρηση της πειθαρχίας μέσα στην τάξη 

Ø Ζητήματα ενημέρωσης γύρω από το αναλυτικό πρόγραμμα και τις οδηγίες για 

τα μαθήματα που θα διδάξουν 

Ø Πληροφόρηση για θέματα σχετικά με τις εκπαιδευτικές πολιτικές 

Ø Ζητήματα σχετικά με  τη διαφοροποίηση και εξατομίκευση της διδασκαλίας, 

ώστε να ανταποκριθούν στις ατομικές διαφορές των μαθητών 

Ø Ζητήματα σχετικά με το πώς θα σχεδιάσουν και θα εκτελέσουν το μάθημα, 

πώς θα βρουν βιβλία, εποπτικό υλικό και γενιά πηγές πληροφόρησης για το 

μάθημα 

Ø Ελλείψεις σχετικά με το γνωστικό αντικείμενο και τις παιδαγωγικές μεθόδους 

Ø Θέματα αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης και κατανόησης των 

κοινωνικών και περιβαλλοντικών παραγόντων που επιδρούν στην επίδοση 

των μαθητών 

Ø Θέματα σχετικά με τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης 

Ø Σχέσεις και αποτελεσματική επικοινωνία με τους γονείς 

Ø Συνεργασίες με συναδέλφους 

Ø Ανταπόκριση στα διοικητικά καθήκοντα που τους αναθέτει ο διευθυντής και 

στα θέματα γραφειοκρατίας του σχολείου 

Ø Θέματα σχετικά με τον ανεπαρκή διδακτικό χρόνο και την πίεση της ύλης 

Ø Θέματα σχετικά με τη διδασκαλία πολλών αντικειμένων σε πολλές τάξεις και 

προβληματισμός για το μεγάλο μέγεθος της τάξης 

Ø Θέματα που σχετίζονται με την κατανόηση της σχολικής κουλτούρας και των 

διαδικασιών του σχολείου 
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Ø Θέματα σύνδεσης της θεωρίας ( όσων έμαθαν στο πανεπιστήμιο π.χ. για την 

αποτελεσματική διδασκαλία) με την πράξη ( τι λειτουργεί και έχει άμεσο 

αποτέλεσμα στην εύρυθμη λειτουργία της τάξης και στην απόδοση των 

μαθητών στις εξετάσεις). 

Ø Θέματα ασαφών προσδοκιών ( τι πραγματικά αναμένουν από αυτούς να 

κάνουν;), συγκρίσεων με άλλους και διαφοράς φιλοσοφίας με τη διοίκηση του 

σχολείου ( Stanulis et al,2002, σ. 74-75, 77). 

      

          Παρόλο που -για τα ελληνικά δεδομένα- έχει προηγηθεί η εξάμηνη πρακτική 

άσκηση του υποψήφιου εκπαιδευτικού, στο τελευταίο έτος των πανεπιστημιακών του 

σπουδών ( όπως αναφέρθηκε πριν), η περαιτέρω δράση του χρειάζεται καθοδήγηση 

και υποστήριξη, καθώς υποκινείται από τα πιστεύω και τις αξίες του, από τις 

διάφορες διαβαθμίσεις του αισθήματος προσωπικής επάρκειας, από τον τρόπο που 

αντιλαμβάνεται το ρόλο του ως διδάσκων, από τις εμπειρίες και  τις προσδοκίες του, 

αλλά και από τις επιδράσεις του κοινωνικοπολιτικού περιβάλλοντος στο οποίο 

κινείται ( Γκούσια- Ρίζου, 2005, σ. 107). 

     Ειδικότερα, οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι αναγκαίο  να εξισορροπήσουν μεταξύ των 

προσωπικών τους αξιών και επιθυμιών, των ιδιαίτερων συνθηκών σε κάθε τάξη, της 

διαφορετικότητας μεταξύ των συνεργατών τους και της ανταγωνιστικής  

πραγματικότητας. Επιπλέον, έχουν διαμορφώσει το προσωπικό τους όραμα για το 

σχολείο και ένα « αρχέτυπο διδασκαλίας» με στοιχεία των αξιών και εμπειριών τους 

από το διάστημα που ήταν οι ίδιοι μαθητές.  

     Έτσι, παρότι οι εποχές και συνακόλουθα οι απαιτήσεις αλλάζουν σημαντικά, στο 

ελληνικό σχολείο, ελάχιστες διαφορές παρατηρούνται  στις διδακτικές πρακτικές των 

νέων εκπαιδευτικών. Αυτό που φαίνεται να επικρατεί είναι ένα είδος πρακτικής 

προσέγγισης του επαγγελματικού χώρου και του περιεχομένου μέσα από τις 

προσωπικές εμπειρίες και τους πειραματισμούς ( Γκούσια- Ρίζου, ό. π., σ. 107). 

      

     Γίνεται, επομένως, φανερό, ότι οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν πολλές 

δυσκολίες και καθημερινά προβλήματα ως αποτέλεσμα της ανεπαρκούς 

προετοιμασίας τους στο πανεπιστήμιο και της απόστασης που παρατηρείται μεταξύ 

της θεωρίας και της πράξης. Ως εκ τούτου,  η πρώτη τους επαφή με τη σχολική 

πραγματικότητα σωστά περιγράφεται ως το « σοκ της πραγματικότητας» ή ως « 

περίοδος επιβίωσης » ( Γκούσια- Ρίζου, ό.π., σ. 106). 
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       Συχνά, οι δυσκολίες και οι πιέσεις από την άσκηση του απαιτητικού 

εκπαιδευτικού επαγγέλματος έχουν αρνητικές επιπτώσεις στη συμπεριφορά του 

νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού: καταρρίπτονται οι εξιδανικεύσεις του, 

αναστατώνεται,  εξουθενώνεται και φθείρεται, χάνει τον ενθουσιασμό του, νιώθει 

αβεβαιότητα, ανεπάρκεια, απογοήτευση, μοναξιά, έλλειψη ενδιαφέροντος, άγχος και 

πρόθεση για αλλαγή επαγγέλματος. Δεν αποτελεί έκπληξη ότι ένα συνεχώς 

αυξανόμενο ποσοστό των νέων εκπαιδευτικών –  αυτό τονίζεται έντονα  στην ξένη 

βιβλιογραφία (Ganser, 2002, σ. 48; Stanulis et al, 2002, σ. 71) - εγκαταλείπει το 

επάγγελμα, με αποτέλεσμα την αστάθεια των τάξεων. 

    Βέβαια, στην ξένη βιβλιογραφία, αναφέρονται πολλοί λόγοι που ωθούν κάποιον να 

αλλάξει επάγγελμα, ώστε κάποιοι πολλά υποσχόμενοι εκπαιδευτικοί να 

εγκαταλείπουν το επάγγελμα, γεγονός που επιδρά αρνητικά στο επίπεδο της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης. Ενώ, όσοι δεν το εγκαταλείπουν-  κυρίως στην ελληνική  

πραγματικότητα- καταλήγουν να αναπτύξουν νοοτροπία επιβίωσης, εγκαταλείπουν 

πρακτικές που έμαθαν στο πανεπιστήμιο, γίνονται συντηρητικοί στις μεθόδους, 

προβαίνουν σε συμμόρφωση και σε συμβιβασμό29 στο καταστημένο του σχολείου 

(Γκότοβος, Μαυρογιώργης, 2000, σ.105), στην υπάρχουσα επαγγελματική 

κουλτούρα, στα πρότυπα που έχουν ήδη καθοριστεί, θυσιάζοντας τα ιδανικά τους και 

τη φιλοσοφία τους για  πιο παραδοσιακές και δοκιμασμένες πρακτικές (Stanulis et al, 

2002, σ. 79) ή αντιμετωπίζουν μηχανικά τους μαθητές, πέφτει η αυτοεκτίμησή τους 

και αμύνονται με το κλείσιμο στον εαυτό τους ( Κατσουλάκης, 1999, σ. 240). 

    Αδιαμφισβήτητα, υπάρχει ανάγκη για το συντονισμό όλων των προσπαθειών 

μεταξύ των αρμόδιων φορέων, τόσο από το πανεπιστήμιο όσο και από το σχολείο, 

ώστε να αναβαθμιστούν οι σπουδές των υποψήφιων εκπαιδευτικών στο πανεπιστήμιο 

και να σχεδιαστούν προγράμματα επαρκούς και δομημένης καθοδήγησης των 

νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών με στόχο την προσωπική τους ικανοποίηση, 

ενίσχυση και συγκράτηση στο επάγγελμα ( Stanulis et al, 2002, σ, 80), αλλά και τη 

βελτίωση της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας και της ποιότητας της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης ( Γκούσια- Ρίζου, ό. π., σ. 108 ). 

                                                
29 Από τη μελέτη των Γκότοβου, Μαυρογιώργη, (2000, σ. 105) προέκυψε ότι η «ανεπίσημη» υποδοχή 
του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στο ελληνικό σχολείο ευνοεί τη στρατηγική της «συμμόρφωσης» που 
εξασφαλίζει στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα προϋποθέσεις αναπαραγωγής και συντήρησής του.  
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    Από τη δεκαετία του 1980- για τα αμερικάνικα δεδομένα30- το ενδιαφέρον για 

τρόπους ώστε να βελτιωθεί η πρώτη εμπειρία των εκπαιδευτικών στο επάγγελμα έχει 

αυξηθεί σταθερά, ωθούμενη από την έλλειψη εκπαιδευτικών, το συνεχώς αυξανόμενο 

πληθυσμό των μαθητών και τον ανησυχητικό αριθμό των νέων εκπαιδευτικών που 

εγκαταλείπουν την εκπαίδευση για να βρουν απασχόληση σε άλλους τομείς (Brewster 

& Railsback,, ό. π., σ.  4  ; Ganser, 2002, σ. 47-48).  

    Η συγκράτηση των νέων εκπαιδευτικών στο επάγγελμα είναι ένα θέμα πολύ 

κρίσιμο καθώς έχει επιπτώσεις σε μαθητές, γονείς, παλαιούς εκπαιδευτικούς, 

Διευθυντές, στελέχη εκπαίδευσης, σε αυτούς που χαράζουν εκπαιδευτική πολιτική, 

στους φορολογούμενους και στους ίδιους τους νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς. Το 

υψηλό ποσοστό εναλλαγής διδασκόντων οδηγεί σε λιγότερο αποτελεσματικά 

περιβάλλοντα μάθησης για τους μαθητές και απαιτεί περισσότερο χρόνο και χρήμα, 

από την πλευρά της πολιτείας, για προσλήψεις και εκπαίδευση των αντικαταστατών 

των εκπαιδευτικών που εγκαταλείπουν. Περιορίζει επίσης την ικανότητα των 

σχολείων για μακροπρόθεσμο σχεδιασμό, την αναθεώρηση των προγραμμάτων 

σπουδών, την ενδεχόμενη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και τη χρηματοδότηση των 

σχολείων ( Brewster & Railsback, ό. π., σ.  6  ). 

        Μελέτες -στην ξένη βιβλιογραφία -έδειξαν ότι τα σχολεία που παρέχουν υψηλά 

επίπεδα υποστήριξης στους νέους εκπαιδευτικούς συγκρατούν περισσότερους 

εκπαιδευτικούς στο επάγγελμα31. Αυτό, βέβαια, δεν είναι το μόνο όφελος του 

προγράμματος υποστήριξης, καθώς η δομημένη καθοδήγηση και τα προγράμματα 

ένταξης ειδικότερα έχουν συνδεθεί με πολλαπλά οφέλη για τους μαθητές, τα σχολεία 

και τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς.  

     Αναλυτικά, τα οφέλη για τους μαθητές και τα σχολεία είναι ότι οι μαθητές 

σημειώνουν υψηλότερες επιδόσεις και βαθμολογίες στις γραπτές και προφορικές 

δοκιμασίες, η διδασκαλία αποκτά υψηλότερη ποιότητα, αυξάνεται η 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ( Ganser, 2002, σ. 48), καθώς αναπτύσσεται 

                                                
30 Οι δεδομένα βασίστηκαν σε  έρευνες  που έγιναν στην πόλη  Πόρτλαντ (Portland  του Όρεγκον των 
Ηνωμένων Πολιτειών) και  συλλέχθηκαν από το 1980 ως το 2000. Τις έρευνες διεξήγαγαν 
εκπαιδευτικοί,  εμπλεκόμενοι στη διοίκηση της εκπαίδευσης και στη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής  
με στόχο την παροχή ποιοτικής υποστήριξης στο νέο εκπαιδευτικό μέσα από αποτελεσματικά 
προγράμματα ένταξης στο επάγγελμα.  
 
31 Αναφέρεται ενδεικτικά το αμερικάνικο πρόγραμμα SCNTP που υπάρχει από το 1993 και συνέβαλε 
ώστε το 90% των συμμετεχόντων να παραμείνει στο επάγγελμα, ενώ στις αστικές περιοχές  ένα 
ποσοστό  93% των αρχάριων εκπαιδευτικών συγκρατούνται στο επάγγελμα όπου παρέχονται επίσημα 
προγράμματα ένταξης. 
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η επαγγελματική τους γνώση και διαμορφώνουν την επαγγελματική τους ταυτότητα 

ως επαρκείς, συνεργατικοί και υποστηριζόμενοι επαγγελματίες (Stanulis et al, 2002, 

σ. 80). Έτσι, το διδακτικό προσωπικό συνδέεται ισχυρότερα μεταξύ του, στοιχείο που 

οδηγεί σε πιο θετικό και συνεκτικό περιβάλλον μάθησης για τους μαθητές και τους 

εκπαιδευτικούς, ενώ επιτυγχάνεται η εξοικονόμηση χρόνου και χρήματος για την 

πολιτεία. 

    Αναλυτικότερα, οι μεν νέοι εκπαιδευτικοί αποκτούν πιο εμπλουτισμένο και πιο 

εξελιγμένο ρεπερτόριο στρατηγικών διδασκαλίας, ενισχύουν τις ικανότητές τους 

διαχείρισης της τάξης, αποτελεσματικής αντιμετώπισης των προβλημάτων 

συμπεριφοράς και πειθαρχίας των μαθητών και μειώνουν τα επίπεδα άγχους και 

απογοήτευσής τους από το επάγγελμα. Οι δε παλαιότεροι εκπαιδευτικοί έχουν την 

ευκαιρία να επανεξετάσουν και να αναστοχαστούν πάνω στις παγιωμένες πρακτικές 

διδασκαλίας τους, τις πεποιθήσεις και τη γενικότερη φιλοσοφία τους, ενώ έχουμε και 

αύξηση της ικανοποίησης από το επάγγελμα σε νέους και παλιούς συναδέλφους ( 

Brewster & Railsback, ό.π., σ.  8). 

     Ωστόσο, παρά την δημοτικότητα αυτών των προγραμμάτων ένταξης-επισημαίνουν 

οι ξένοι ερευνητές- είναι και λίγα και δεν τους παρέχεται ό,τι χρειάζεται για να είναι 

αποτελεσματικά: επαρκής χρηματοδότηση, κατάλληλη εκπαίδευση του προσωπικού, 

διοικητική υποστήριξη και ιδιαίτερη προσοχή/εστίαση στις ανάγκες του νέου 

εκπαιδευτικού. 

      Παρά το γεγονός ότι πολλά σχολεία προσφέρουν προγράμματα προσανατολισμού 

στους νέους, συχνά επικεντρώνονται κυρίως στις σχολικές πολιτικές και διαδικασίες, 

γεγονός που απέχει από τη συνεχιζόμενη επαγγελματική υποστήριξη, εκπαίδευση και 

ενθάρρυνση, που οι νέοι εκπαιδευτικοί χρειάζονται. Θα πρέπει να προσδιοριστούν 

επακριβώς οι τομείς στους οποίους οι αρχάριοι χρειάζονται περισσότερη βοήθεια ( 

όπως προαναφέρθηκαν) και να αναδειχτούν οι βέλτιστες πρακτικές για τη δημιουργία 

αποτελεσματικών προγραμμάτων υποστήριξης των αρχάριων εκπαιδευτικών 

(Brewster & Railsback, ό. π., σ. 8-9). Από αυτήν την προσπάθεια δεν πρέπει να λείπει 

η συνδρομή των  πανεπιστημιακών εκπαιδευτών εκπαιδευτικών, οι οποίοι να 

συνδέσουν τη μάθηση των νεοεισερχόμενων με τα μαθήματα του πανεπιστημίου, 

κατανοώντας τους τρόπους που υιοθετούν οι αρχάριοι και διασαφηνίζοντας τις 

ανάγκες τους κατά τον πρώτο χρόνο της διδασκαλίας (Stanulis et al, 2002, σ. 80). 
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      Για τα ελληνικά δεδομένα διαπιστώνεται η μη επαρκής προετοιμασία των 

νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών (πρακτική άσκηση,  ΑΣΕΠ) για την είσοδό τους στο 

εργασιακό περιβάλλον του σχολείου ( Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 106 ). 

        Επιπλέον, η ενίσχυση που παρέχουν οι Σχολικοί Σύμβουλοι στο ανάλογο 

γνωστικό αντικείμενο, κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, δεν επαρκεί γιατί η 

παρουσία τους είναι αραιή και αφήνει αναπάντητα πολλά ερωτήματα και απορίες. 

Ακόμη, οι ημερίδες και τα σεμινάρια με εκπαιδευτικά θέματα, δεν γίνονται σε 

τακτική βάση,  έχουν αποσπασματικό χαρακτήρα και δεν εντάσσονται σε ένα συνεπές 

πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ( Γκούσια-Ρίζου, ό. π., σ. 

106 ). 

 

3.3. Προγράμματα ένταξης αρχάριων εκπαιδευτικών  

 

      Ανάλογα με το μέγεθος του σχολείου, τη φιλοσοφία του, το μαθητικό πληθυσμό 

και τις ανάγκες του και τις συγκεκριμένες ανάγκες των νέων εκπαιδευτικών, οι στόχοι 

και η δομή ενός προγράμματος ένταξης μπορεί να διαφέρει από σχολείο σε σχολείο. 

Σε γενικές γραμμές τα προγράμματα ένταξης χρησιμεύουν όχι μόνο για να 

εισαγάγουν τους αρχάριους στις μεθόδους διδασκαλίας και στις πολιτικές του 

σχολείου, αλλά και για να τους εισαγάγουν στην κουλτούρα της διδασκαλίας. 

    Η αγγλική έρευνα των Williams et al (2002, σ. 39-40) προσδιορίζει τους 

ακόλουθους σκοπούς ενός επίσημου προγράμματος ένταξης: επιλογή εκπαιδευτικών 

μέσα από την αξιολόγηση,  παροχή μιας κοινής βάσης συγκρισιμότητας στην παροχή 

βοήθειας και υποστήριξης στους νέους εκπαιδευτικούς, εκπαίδευση/κατάρτιση, 

εμπειρία και επαγγελματική ανάπτυξη.  

    Όσο αφορά στη διάρκεια του προγράμματος, οι περισσότεροι ξένοι ερευνητές 

θεωρούν ότι ένα επίσημο πρόγραμμα ένταξης του αρχάριου πρέπει να αφορά στα 

πρώτα δύο-αν όχι τρία- χρόνια της δουλειάς του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού 

(Brewster & Railsback, ό.π., σ.  12). 

     Ενώ, όσο αφορά στις δράσεις, τα προγράμματα ένταξης των αρχάριων 

εκπαιδευτικών μπορεί να περιλαμβάνουν ένα συνδυασμό από τα ακόλουθα: 

προσανατολισμό στο σχολείο και τη σχολική περιφέρεια, εξατομικευμένα σχέδια για 

την ανάπτυξη του αρχάριου, μηνιαία σεμινάρια πάνω σε κρίσιμα θέματα για τον 

αρχάριο, τακτικές ευκαιρίες για παρακολούθηση της διδασκαλίας των αρχάριων από 

άλλους εκπαιδευτικούς, ευκαιρίες για σχηματισμό ομάδας διδασκόντων γύρω από 
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ένα περισσότερο έμπειρο εκπαιδευτικό, εναλλακτικά μοντέλα αξιολόγησης, ευκαιρίες 

συμμετοχής των αρχάριων σε projects ( σχέδια έρευνας δράσης ) με άλλους 

εκπαιδευτικούς, τροποποιήσεις του αναλυτικού προγράμματος του σχολείου για 

διευκόλυνση της στήριξης των αρχάριων, συμμετοχή των αρχάριων στην 

επαγγελματική εξέλιξη και στην ανάπτυξη  σχεδίων μαθημάτων, ευκαιρίες για 

συμμετοχή των αρχάριων στην επίλυση προβλημάτων μαζί με άλλους αρχάριους και 

συμμετοχή των αρχάριων σε ομάδες με μεντορική καθοδήγηση και υποστήριξη ή  σε 

ομάδες με μέντορες εκπαιδευτικών ( Brewster & Railsback, ό.π., σ.  12). 

      

    Ο Κατσουλάκης ( 1999, σ. 241), στην ξένη βιβλιογραφία, διακρίνει τυπικές ή 

άτυπες, μακροχρόνιες ή βραχύβιες διαδικασίες στα προγράμματα ένταξης των 

αρχάριων, οι οποίες λαμβάνουν χώρα στο σχολείο, σε περιφερειακό ή και εθνικό 

επίπεδο, εμπλέκουν πανεπιστήμια, κέντρα επιμόρφωσης, ακόμα και συνδικαλιστικούς 

οργανισμούς με στόχο: να προσανατολίσουν, ενσωματώσουν, βοηθήσουν 

παιδαγωγικά και επιστημονικά, υποστηρίξουν ψυχολογικά, να χρηματοδοτήσουν ( 

Ganser, 2002, σ. 48-49) και να αναπτύξουν στον νέο εκπαιδευτικό συνήθειες 

στοχασμού, αυτοκριτικής, συνεργασιών και αυτοδέσμευσης στη διαρκή βελτίωση.  

    Αναλυτικά οι δράσεις σε προγράμματα ένταξης των αρχάριων εκπαιδευτικών, στην 

ξένη βιβλιογραφία, έχουν τη μορφή: (1) έντυπης πληροφόρησης, (2) συναντήσεων 

προσανατολισμού με τους Διευθυντές των σχολείων και τους προϊσταμένους των 

γραφείων εκπαίδευσης, (3) παιδαγωγικών σεμιναρίων που εκτελούνται από τα 

περιφερειακά κέντρα επιμόρφωσης, (4) ευκαιριών να παρακολουθήσει ο νέος 

εκπαιδευτικός υποδειγματική διδασκαλία από έμπειρο συνάδελφο και δυνατότητα να 

διδάξει στη συνέχεια και ο ίδιος ενώπιον του ή με την παρουσία συμβούλου 

εκπαίδευσης, (5) συναντήσεων και συζητήσεων με έμπειρους συναδέλφους και 

εντεταλμένους συμβούλους, ώστε να διευρύνουν την αντίληψή του για τον εαυτό του 

και την επίδοσή του, (6) συντονισμένης πρόνοιας για την ομαλή ένταξη των νέων 

εκπαιδευτικών στις διαδικασίες του σχολείου ως υπόθεση ολόκληρης της σχολικής 

κοινότητας, (7) συναισθηματικής φύσεως εθελοντικής και άτυπης στήριξης που 

προέρχεται από πολλές πηγές και λαμβάνει πολλές μορφές, (8) επίσημης στήριξης 

από περιφερειακά κέντρα που υποστηρίζουν τον νέο ηθικά, ψυχολογικά και 

επαγγελματικά, (9) επίσημων ειδικών ρυθμίσεων για μείωση του ωραρίου και 

ελάφρυνση των καθηκόντων του αρχάριου στο σχολείο και (10) τακτικών 
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συναντήσεων των νέων μεταξύ τους, ως ομάδων εργασίας, για επικοινωνία, 

ανταλλαγές και ενίσχυση ( Κατσουλάκης, 1999, σ. 242-245 ). 

      Εντούτοις, την επιτυχία των επίσημων προγραμμάτων ένταξης αρχάριων 

εκπαιδευτικών εγγυώνται οι παρακάτω παράμετροι, όταν λαμβάνονται υπόψη: 

εστίαση στις ανάγκες των αρχάριων, αναγνώριση του διαφοροποιημένου στιλ 

μάθησης των εκπαιδευτικών,  διασάφηση των σκοπών, των στόχων, των 

αρμοδιοτήτων και των ρόλων των συμμετεχόντων,  σαφή ηγεσία,  επαρκή στελέχωση 

και συντονισμό του προγράμματος,  διαρκή εκπαίδευση του προσωπικού, κατάλληλη 

διάρκεια  και παροχή κινήτρων32 για τη συμμετοχή ικανών και έμπειρων 

εκπαιδευτικών σε αυτά ( Brewster & Railsback, ό.π., σ.  13). 

   Συνοψίζοντας, επισημαίνουμε ότι τα προγράμματα ένταξης των αρχάριων 

εκπαιδευτικών θα πρέπει να ενθαρρύνουν τη στοχαστική και διερευνητική οπτική 

/πρακτική  παλαιών και νέων εκπαιδευτικών που  εργάζονται μαζί. Ένα φλέγον θέμα 

είναι αν θα συνδέονται με την αξιολόγηση και την απόφαση συνέχισης της 

απασχόλησης του εκπαιδευτικού. Διαπιστώνεται ότι ο φόβος της αξιολόγησης  

επηρεάζει σημαντικά τον αρχάριο στη συμπεριφορά του, στην απόδοσή του και στη 

συμμετοχή του στις συζητήσεις που  διεξάγονται. Ίσως είναι σκόπιμο  το πρόγραμμα 

ένταξης να μη συνδέεται με την αξιολόγηση των αρχάριων εκπαιδευτικών σε όλους 

τους τομείς ( Brewster & Railsback, ό.π., σ.  13). 

 

3.4.Πρόγραμμα υποστήριξης και καθοδήγησης με μέντορα  

  

      Στα προγράμματα καθοδήγησης με μέντορα, οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί γίνονται 

ζευγάρια με έναν πιο έμπειρο εκπαιδευτικό ή εντάσσονται -σε ορισμένες περιπτώσεις 

-σε μια ομάδα έμπειρων εκπαιδευτικών για καθοδήγηση και υποστήριξη (Brewster & 

Railsback, ό.π., σ.  14). 

     Οι μέντορες είναι διαθέσιμοι να απαντήσουν σε απορίες, να παρατηρήσουν 

διδασκαλίες σε τάξεις, να επιλύσουν προβλήματα και να μιλήσουν εμπιστευτικά με 

τους αρχάριους για τα προβλήματα που τυχόν αντιμετωπίζουν στη σχολική τάξη. Ο 

σκοπός της μεντορικής σχέσης καθοδήγησης δεν είναι μόνο να υποστηρίξει 

προσωπικά το νέο εκπαιδευτικό, αλλά και να μεγιστοποιήσει την 

αποτελεσματικότητά του στην τάξη ( Brewster & Railsback, ό.π., σ.  15). 
                                                
32 Προτείνονται ως κίνητρα: επιπλέον χρήματα, απελευθέρωση του χρόνου εργασίας και βήματα 
προώθησης της σταδιοδρομίας των συμμετεχόντων. 
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     Η μεντορική καθοδήγηση μπορεί να είναι μέρος ενός ευρύτερου προγράμματος 

ένταξης του αρχάριου ή μπορεί να χρησιμοποιηθεί χωριστά ως μέσο για την 

υποστήριξη και τη συγκράτηση των νέων εκπαιδευτικών στο εκπαιδευτικό 

επάγγελμα. Ελλείψει επίσημων προγραμμάτων με μέντορες, μπορεί να ανατεθεί 

ανεπίσημα ο ρόλος σε κάποιον εμπειρότερο συνάδελφο του σχολείου ή το πρόσωπο 

που θα αναλάβει τις υποχρεώσεις του μέντορα μπορεί να είναι είτε το ίδιο, είτε 

διαφορετικό από εκείνο που ήταν υπεύθυνο για την προετοιμασία των υποψήφιων 

εκπαιδευτικών στο στάδιο της φοίτησής τους στο πανεπιστήμιο, του οποίου μέλημα 

θα είναι να συνεχίσει να εγείρει επιστημονικά ερωτήματα γύρω από τις πρακτικές 

που ασκούνται στο σχολείο ( Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 114). 

       Αν και η μεντορική καθοδήγηση θεωρείται ευεργετική για τους αρχάριους, η 

πρακτική αυτή έχει επικριθεί για την προώθηση συντηρητικών κανόνων και 

πρακτικών ( Feiman-Nemser,1996). Επομένως, ιδιαίτερη μέριμνα πρέπει να δοθεί 

στην κατάλληλη εκπαίδευση33 του μέντορα ( Ganser, 2002, σ. 51-52)   και στην 

παροχή κινήτρων34 ώστε να λειτουργεί ως μεταρρυθμιστής στα σχολεία και στις 

τάξεις, στο ταίριασμα35 και στην «εγγύτητα» μέντορα – αρχάριου, στη δημιουργία 

κλίματος εμπιστοσύνης και κουλτούρας συνεργασίας ( Stanulis, 2002, σ. 79-80)  για 

την από κοινού εξερεύνηση νέων προσεγγίσεων. Ένας  καλός μέντορας θα πρέπει να 

αποδέχεται τον αρχάριο και να τον θεωρεί ως αναπτυσσόμενο επαγγελματία και όχι 

ως κάποιον που πρέπει να διορθώσει. Τέλος, ο επαρκής χρόνος για τη συνεργατική 

συζήτηση και τις παρακολουθήσεις μέντορα και νεοδιόριστου και ο προσδιορισμός 

σαφών ορίων μεταξύ της στήριξης και της αξιολόγησης είναι θέματα που θα πρέπει 

να διευθετούνται προσεκτικά. 

       Συμπληρωματικά στις παραπάνω διαπιστώσεις λειτουργούν και τα δεδομένα της 

έρευνας του Wildman και των συνεργατών του36 ( 1992, σ. 207-210), όπου 

προσδιορίστηκαν πέντε περιοχές στις οποίες χρειάζονται βοήθεια οι αρχάριοι : (α) 

περιοχή καλής συνεργασίας με τους μαθητές, ώστε να γίνουν  πρόθυμοι να 

                                                
33 Είναι αναγκαίο να γνωρίζει τις αρχές μάθησης ενηλίκων, να διαθέτει επικοινωνιακές δεξιότητες, να 
κατέχει αποτελεσματικές μεθόδους παρατήρησης και να παρέχει κατάλληλη ανατροφοδότηση στον 
αρχάριο. 
34Ορισμένα κίνητρα είναι η μείωση του ωραρίου εργασίας, τα επιπλέον χρήματα ή οι μονάδες 
επαγγελματικής εξέλιξης. 
35 Ενδείκνυται ο μέντορας και ο αρχάριος να έχουν παρόμοια ενδιαφέροντα και προοπτική στη 
διδασκαλία, παρόμοιες πεποιθήσεις, απόψεις και φιλοσοφία για να αποβεί η καθοδήγηση 
αποτελεσματική. Επίσης να υπάρχει « εγγύτητα», να διδάσκουν στην ίδια τάξη και το ίδιο μάθημα 
στους ίδιους μαθητές ( Stanulis et al, 2002, σ.79,80).  
36 Βλέπε υποσημείωση 10  
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συμμετέχουν στο μάθημα, (β) περιοχή της διδασκαλίας, (γ) περιοχή των διοικητικών 

καθηκόντων, (δ) περιοχή καλής διευθέτησης  θεμάτων και σχέσεων με τους γονείς 

και (ε) περιοχή του σχολικού περιβάλλοντος εργασίας. 

      Για να ανταποκριθούν στις παραπάνω περιοχές αναγκών και ανησυχιών οι 

μέντορες στην παραπάνω έρευνα έγιναν εκπαιδευτικοί, ηγέτες, οδηγοί και πρότυπα 

ρόλων. Δεν πήραν την αναμενόμενη διαδρομή για να ανταποκριθούν στις ανάγκες 

των αρχάριων, αλλά χρησιμοποίησαν οκτώ τρόπους καθοδήγησης και παροχής 

βοήθειας προς τους αρχάριους σε καθεμία από τις πέντε αυτές περιοχές ανησυχιών 

και αναγκών τους : (α) παρείχαν άμεση επαγγελματική βοήθεια μέσα στη δυάδα 

μέντορα-αρχάριου με τη χρήση του ενθαρρυντικού αναστοχασμού, (β) παρείχαν 

άμεση επαγγελματική βοήθεια μέσα στη δυάδα μέντορα-αρχάριου με το να 

κατευθύνουν και να υποστηρίζουν τις δράσεις και τα σχέδια των αρχάριων, (γ) 

παρείχαν άμεση επαγγελματική βοήθεια μέσα στη δυάδα μέντορα-αρχάριου στην 

ανάπτυξη μιας διαδικασίας, πολιτικής ή ενός προϊόντος, (δ)  πρόσφεραν άμεση 

επαγγελματική βοήθεια μέσα στη δυάδα μέντορα-αρχάριου, παρέχοντας ένα μενού 

πληροφοριών και προϊόντων για  πιθανή χρήση ή τροποποίηση από τον αρχάριο, (ε) 

πρόσφεραν άμεση επαγγελματική βοήθεια μέσα στη δυάδα μέντορα-αρχάριου 

παρέχοντας προϊόντα και ιδέες που επιτρέπουν στους αρχάριους να λύσουν ένα 

πρόβλημα, (στ) πρόσφεραν άμεση προσωπική και επαγγελματική βοήθεια μέσα στη 

δυάδα μέντορα-αρχάριου με την ενθάρρυνση και την υποστήριξη του αρχάριου, (ζ) 

προσφέρθηκε έμμεση προσωπική και επαγγελματική βοήθεια μέσα στη δυάδα 

μέντορα-αρχάριου με τη συμβολή του αρχάριου προς το μέντορά του και (η) 

πρόσφεραν έμμεση προσωπική και επαγγελματική βοήθεια εκτός της δυάδας 

μέντορα-αρχάριου, όπου ο μέντορας λειτούργησε ως μεσολαβητής, συνήγορος και 

συνέδεσε τον αρχάριο με άλλους εκπαιδευτικούς, ιθύνοντες, σημαντικό προσωπικό 

και πόρους έξω από το σχολείο και το σχολικό σύστημα. 

       Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι ένα αποτελεσματικό πρόγραμμα καθοδήγησης 

με μέντορα πρέπει να έχει σαφείς στόχους, σκοπούς και να ανταποκρίνεται στη 

φιλοσοφία, στο κλίμα και στην κουλτούρα του κάθε σχολείου. Επιβάλλεται να έχει 

διοικητική υποστήριξη, επαρκή χρηματοδότηση, σαφή ηγεσία και οριοθετημένους 

ρόλους σε σχέση με τους άλλους ρόλους της διοίκησης της εκπαίδευσης ( Brewster & 

Railsback, ό.π., σ.  17). 
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3.5.Η συμβολή των παραγόντων της εκπαίδευσης στην ομαλή ένταξη των νέων 

εκπαιδευτικών 

       Παράγοντες όπως η κεντρική υπηρεσία, οι περιφερειακές διευθύνσεις, η 

πανεπιστημιακή κοινότητα, οι συνδικαλιστικές ενώσεις, ειδικά ο Διευθυντής του 

σχολείου και τέλος ο ίδιος ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός έχουν το δικό τους μερίδιο 

ευθύνης  στην αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων ένταξης ( Κατσουλάκης, 

1999, σ. 247). 

       Οι Brewster & Railsback, (ό.π., σ.  17) τονίζουν τη σημασία της συνεργασίας  

σχολείου και πανεπιστημίου για την υποστήριξη των αρχάριων εκπαιδευτικών. 

Ειδικότερα, οι πανεπιστημιακοί καθηγητές των επιστημών της αγωγής και οι 

Διευθυντές των σχολείων  μπορούν να συνεργαστούν για να αναπτύξουν 

προγράμματα καθοδήγησης και ένταξης για τους νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς. 

    Οι πανεπιστημιακοί μπορεί να κληθούν  να ηγηθούν σεμιναρίων σε θέματα που 

ενδιαφέρουν τους αρχάριους ή να εκπαιδεύσουν μέντορες εκπαιδευτικών. Για τα 

σχολεία απομακρυσμένων περιοχών τα παιδαγωγικά εργαστήρια μπορούν να 

πραγματοποιηθούν μέσω διαδικτύου ή μέσω τηλεδιάσκεψης. Από πανεπιστημιακούς 

μπορεί να ζητηθεί επίσης να επισκεφτούν τάξεις και να ηγηθούν ειδικών 

δραστηριοτήτων για τους σπουδαστές, όπως είναι τα εργαστήρια γραφής ή τα 

πειράματα των επιστημών, να βοηθήσουν τους αρχάριους στην ανάπτυξη 

προγραμμάτων σπουδών και να μοντελοποιήσουν αποτελεσματικές πρακτικές 

(Brewster & Railsback, ό.π., σ.  18 ). 

     Συμπλέοντας με τις παραπάνω θέσεις, ο Ganser ( 2002, σ. 49-50 ) αναπτύσσει ένα 

σαφές και λειτουργικό σχέδιο συνεργασίας κολεγίων και πανεπιστημίων με τις 

σχολικές περιφέρειες στο σχεδιασμό, υλοποίηση και αξιολόγηση αποτελεσματικών 

μεντορικών προγραμμάτων  «δεύτερης γενιάς» για τους νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς. 

      Μερικά χαρακτηριστικά37 αυτών των προγραμμάτων «δεύτερης γενιάς» 

περιλαμβάνουν  : ( α) ηλεκτρονικές μορφές επικοινωνίας μεταξύ των συμμετεχόντων 

που συμπληρώνουν την παραδοσιακή, πρόσωπο με πρόσωπο, επικοινωνία, (β) “just 

in time”38εκπαίδευση/κατάρτιση που παρέχεται στους μέντορες, και (γ) συν-

                                                
37 Δεδομένων των περιορισμένων πόρων που διατίθενται για τα μεντορικά προγράμματα, το σεβασμό 
στο  πλήθος των μεταβλητών που διαφοροποιούν τη μια περιοχή από την άλλη και την πλούσια 
πληροφόρηση και έρευνα για τις βέλτιστες διαθέσιμες πρακτικές γι’ αυτά τα προγράμματα. 
38 Βλέπε την αντίστοιχη ενότητα της παρούσας εργασίας: Η κατάρτιση  μεντόρων σ. 48 
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καθοδήγηση ή καθοδήγηση ομάδας, εξυπηρετώντας πολλούς αρχάριους 

εκπαιδευτικούς με τη βοήθεια δευτερευόντων μεντόρων. 

    Συμπερασματικά, κολέγια και πανεπιστήμια υποστηρίζουν τις σχολικές 

περιφέρειες, που προτίθενται να δημιουργήσουν προγράμματα με μέντορα για τους 

νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς, προσδιορίζοντας, αρχικά, την εσωτερική στήριξη ( 

την παρεχόμενη στήριξη εντός του σχολείου και της σχολικής περιφέρειας), 

μετέπειτα, την εξωτερική στήριξη ( τη στήριξη από άλλες υπηρεσίες, οργανισμούς, 

ενώσεις) και ,τέλος, τρόπους να αυξηθούν τα δύο παραπάνω. Επιπλέον, παρέχουν 

διευκόλυνση στη διοργάνωση προγράμματος συναντήσεων για μέντορες και 

καθοδηγούμενους, χρήσιμες ιδέες, καθώς και αντικειμενικότητα, για την αξιολόγησή 

των προγραμμάτων,  ένα χώρο για την ανταλλαγή των πληροφοριών και  ευκαιρίες 

συνεργασίας για υψηλής ποιότητας έρευνα για την κοινωνικοποίηση και 

καθοδήγηση39 των εκπαιδευτικών. Έτσι, κολέγια και πανεπιστήμια, στηρίζοντας 

μεντορικά προγράμματα, προσφέρουν υπηρεσία όχι μόνο στις σχολικές περιφέρειες, 

αλλά και στην επόμενη γενιά εκπαιδευτικών και μαθητών. 

   Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι μια αποτελεσματική συνεργασία σχολείου και 

πανεπιστημίου για την υποστήριξη της ένταξης του αρχάριου εκπαιδευτικού απαιτεί 

να ισχύουν κάποιες παράμετροι όπως: σαφείς στόχοι και σκοποί της συνεργασίας, 

παροχή κινήτρων στους εμπλεκόμενους ( νέους και παλαιούς), ορισμό κατάλληλου 

συντονιστή της συνεργασίας και εξασφάλιση επαρκών και διαθέσιμων πόρων για την 

υλοποίηση των προγραμμάτων ( Brewster,  & Railsback, ό.π., σ.  19). 

   Συμπληρωματικά, σχολεία και πανεπιστήμια μπορούν να συνεργαστούν για τη 

δημιουργία ενός πέμπτου έτους σπουδών, όπου οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί θα 

συνδυάζουν την παρακολούθηση μεταπτυχιακών μαθημάτων με την εμπειρία στην 

τάξη. 

    Από την άλλη μεριά, οι Διευθυντές των σχολείων είναι σκόπιμο να παρέχουν 

συνεργασία με τα πανεπιστημιακά ιδρύματα στην ανάπτυξη ενός διευρυμένου 

προγράμματος πρακτικής άσκησης στα πλαίσια του οποίου, οι μεν σπουδαστές της 

παιδαγωγικής επιστήμης τοποθετούνται σε σχολικές τάξεις για ένα πλήρες έτος, πριν 

πιστοποιηθούν για την επάρκειά τους, οι δε νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί 

πλαισιώνονται και υποστηρίζονται κατά την προσαρμογή τους. 

                                                
39 Η καθοδήγηση θεωρείται ως μια πολύτιμη δραστηριότητα επαγγελματικής ανάπτυξης για μέντορα 
και καθοδηγούμενο ( Ganser, 2002,σ. 54) 
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    Επιπρόσθετα, οι Διευθυντές των σχολείων, σε συνεργασία και με το Σχολικό 

Σύμβουλο, μπορούν να αφιερώσουν περισσότερο χρόνο  στους νεοεισερχόμενους 

εκπαιδευτικούς, να τους πλαισιώσουν με συνεχείς και κατάλληλες οδηγίες- 

δραστηριότητες, να τους προσανατολίσουν σχετικά με τις αρχές και τη φιλοσοφία του 

σχολείου, να τους συστήσουν στους αρχαιότερους, να θέσουν από κοινού στόχους, να 

τους συμπεριλάβουν σε επιστημονικές δραστηριότητες, να τους υποστηρίξουν στις 

πρώτες επαφές με τους γονείς και να υποδείξουν το μέρος φύλαξης του 

εκπαιδευτικού υλικού στο σχολείο ( Γκούσια-Ρίζου, 2005, σ. 114). 

     Επιπλέον, οι Διευθυντές των σχολείων μπορούν να οργανώσουν σεμινάρια με 

παιδαγωγικά θέματα και να δεχτούν την πιλοτική εφαρμογή στο σχολείο τους, 

διδακτικών μεθόδων και επιστημονικών ευρημάτων που δεν έχουν ακόμη εφαρμοστεί 

στην πράξη. Η δημιουργία ενός επικοινωνιακού δικτύου  μέσα στους κόλπους του 

σχολείου με επιστημονικούς φορείς, πληροφοριακά συστήματα και βιβλιοθήκες, 

εξασφαλίζουν τόσο τη διαρκή επαφή του επιστήμονα εκπαιδευτικού με τη σύγχρονη 

σκέψη, όσο και την ύπαρξη ασφαλούς και δημιουργικού κλίματος για τους νέους 

εκπαιδευτικούς (Γκούσια-Ρίζου, ό.π.). 

    Κατά τον Hargreaves ( 1993, σ. 346 και 354) ο ρόλος της ηγεσίας είναι ιδιαίτερα 

σημαντικός στο σημείο αυτό, ιδίως της ηγεσίας μέσω του παραδείγματος, των 

συχνών επαίνων, της διακριτικής προσωπικής βοήθειας, των ευγενικών χειρονομιών ( 

όπως ένα κέρασμα), που δείχνουν ενδιαφέρον και φροντίδα και μέσω της εποπτείας 

ολόκληρου του σχολείου, που αποκαλύπτει ενδιαφέρον για ό,τι συμβαίνει εκεί και 

χαρά για την επαφή τόσο με τους εκπαιδευτικούς ( ιδίως τους νεοφώτιστους) όσο και 

με τους μαθητές. 

    Επιπλέον, η μεταβίβαση μέρους της εξουσίας και των αρμοδιοτήτων βοηθά, γιατί 

περιορίζει τις τυπικές διαφορές ιεραρχικής θέσης και επενδύει στην εμφανή 

εμπιστοσύνη της διοίκησης στις δεξιότητες, στην ειδικευμένη γνώση και 

επαγγελματική κρίση των απλών εκπαιδευτικών. 

   Γενικά, η νοοτροπία συνεργασίας διατηρείται μέσω τέτοιων μικρών λεπτομερειών 

της ζωής του σχολείου, παρά μέσω των επίσημων λειτουργιών και διαδικασιών του. 

Οι λεπτομέρειες αυτές χρειάζονται χρόνο για να αποκτήσουν το σχήμα τους και 

εξελίσσονται αργά. Η υπομονή είναι η ζωτική, αλλά συχνά παραγνωρισμένη 

διοικητική αρετή που τις βοηθά να διαμορφωθούν. Άλλωστε, στα σχήματα αυτών των 

σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών-που απηχούν μορφές νοοτροπίας-οφείλεται, 
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τελικά, η επιτυχία ή η αποτυχία της εξέλιξης των εκπαιδευτικών και του 

εκπαιδευτικού μετασχηματισμού. 

    

    Εν κατακλείδι, με επίσημο πρόγραμμα ή όχι υπάρχουν πολλά πράγματα  που 

μπορούν να κάνουν οι Διευθυντές και το υπόλοιπο προσωπικό του σχολείου για να 

βελτιώσουν την εμπειρία του πρώτου χρόνου εργασίας του νεοεισερχόμενου 

εκπαιδευτικού και να «απαλύνουν» την μετάβασή του στο επάγγελμα. Δεν πρέπει να 

παραληφθεί και η σημασία της ατομική υποστήριξη όλων των εκπαιδευτικών του 

σχολείου στον αρχάριο εκπαιδευτικό.  

      Το «καλωσόρισμα» του νέου συναδέλφου περιλαμβάνει προσκλήσεις για 

συναντήσεις, άτυπες ή επίσημες, με αφορμή πολιτιστικά και αθλητικά γεγονότα του 

σχολείου, συνεδριάσεις και συναντήσεις, όπου θα βοηθηθεί ο νέος συνάδελφος να 

ενταχθεί στην κοινότητα των υπολοίπων. 

    Ειδικότερα,  μπορούν να βοηθήσουν οι παλαιοί συνάδελφοι το νέο εντοπίζοντας 

υλικό διδασκαλίας, εργαλεία και όργανα για το μάθημα, προσκαλώντας τον να 

παρακολουθήσει τη διδασκαλία  στην τάξη τους, καλώντας τον στη συνέχεια να 

πάρει μέρος σε συζήτηση των τεχνικών που χρησιμοποιήθηκαν στη διδασκαλία, 

μοιράζοντας μεταξύ τους τα κοινά βιβλία, τις σημειώσεις, τα κοινά διαγωνίσματα, τα 

σχέδια των μαθημάτων και διαθέτοντας το χρόνο τους στη συνέχεια για να 

παρακολουθήσουν στην τάξη του τη δική του διδασκαλία40 ( Brewster,  & Railsback, 

ό.π., σ.  20-21). 

     Πρωτίστως, όμως, απαραίτητοι όροι μιας αποτελεσματικής αλληλεπίδρασης 

μεταξύ νέων και παλαιών είναι το χτίσιμο σχέσεων εμπιστοσύνης και κουλτούρας 

συνεργασίας και συλλογικότητας,  απαραίτητων στοιχείων για την αποτελεσματική 

μάθηση, την ικανοποίηση από το επάγγελμα και την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. 

       Δεν πρέπει να θεωρηθεί υποδεέστερος των άλλων και ο ρόλος των 

συνδικαλιστικών φορέων στην ομαλή ένταξη των νέων εκπαιδευτικών. Οι 

συνδικαλιστικές ενώσεις αναλαμβάνουν σημαντικό μερίδιο ευθύνης για τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζει ο νέος εκπαιδευτικός, με τρεις τρόπους : ( α) 

διαπραγματεύονται τις συνθήκες ένταξης και επιζητούν την αναγνώριση ενός ειδικού 

καθεστώτος για τους νέους εκπαιδευτικούς, (β) συμβάλλουν με δικές τους 
                                                
40 Οι περισσότεροι νέοι συνάδελφοι χαιρετίζουν την ευκαιρία να πάρουν πληροφορίες σχετικά με το τι 
γίνεται στην τάξη τους, ιδιαίτερα όταν δεν απειλούνται από επίσημες αξιολογήσεις της απόδοσής τους. 
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πρωτοβουλίες στην υποδοχή και τη σταδιακή ένταξη των νέων εκπαιδευτικών  (γ) 

ασχολούνται μεθοδικά με την εκπαιδευτική έρευνα και τις εφαρμογές της, για να 

παραγάγουν κοινά πρότυπα και χρηστική παιδαγωγική γλώσσα ( Κατσουλάκης, 1999, 

σ. 248) και (δ) γίνονται χορηγοί των προγραμμάτων καθοδήγησης για νέους 

εκπαιδευτικούς ( Ganser, 2002, σ. 49). 

      Τέλος, ο ίδιος ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός με προοπτική επιτυχίας στο 

επάγγελμα, σύμφωνα με τον Fuller ( αναφέρεται από Κατσουλάκη, 1999, σ. 248), 

ακολουθεί μια πορεία σε τρία στάδια: (α) πρώτη δέσμευση είναι να μαθαίνει 

συνεχώς, όχι μόνο συμβατικές γνώσεις για το έργο του, αλλά από την τριβή με το 

επάγγελμα να βιώνει τους συμβολισμούς, τη γλώσσα, τους μύθους και τις αξίες της 

εκπαίδευσης, (β) δεύτερη φροντίδα είναι να διερευνά μεθοδικά το χώρο του ( με την 

εκπαιδευτική έρευνα να συλλέγει και να επεξεργάζεται πληροφορίες για τους μαθητές 

του και τις μεθόδους διδασκαλίας ) και (γ) από τα πρώιμα στάδια των συντηρητικών 

βημάτων να περάσει στη φάση του στοχαζόμενου λειτουργού που αντιμετωπίζει τα 

παιδαγωγικά θέματα και τις πρακτικές του με κριτική και διερευνητική ματιά. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

 

Επισκόπηση της ξένης βιβλιογραφίας σχετικά με τις απόψεις των μεντόρων 

για το ρόλο τους και τις απόψεις των υποψήφιων και νεοεισερχόμενων 

εκπαιδευτικών για τη σχέση τους με τους μέντορές τους. 

 

4.1.Υποστηρίζοντας τους εκπαιδευτικούς να αναλάβουν την ευθύνη της 

επαγγελματικής τους ανάπτυξης και μάθησης,  μέσα στο ιρλανδικό πλαίσιο. 

       Σε μια ιρλανδική έρευνα41 ( O’ Doherty & Deegan, 2009) με μικρό δείγμα 

συμμετεχόντων μεντόρων ( 42) επιχειρήθηκε να αποτυπωθεί πώς οι μέντορες 

κατανοούν το ρόλο τους, την ευθύνη  τους και τις σχέσεις τους με τους ασκούμενους 

εκπαιδευτικούς μέσα στο πλαίσιο της ένταξης των αρχάριων εκπαιδευτικών στη 

σχολική κοινότητα και πώς αυτές οι κατανοήσεις χτίζουν τη σκέψη και τις δράσεις 

για ένα κοινωνικό κεφάλαιο με σκοπό τα συμπεράσματα της έρευνας να 

αξιοποιηθούν στην οργάνωση νέων προγραμμάτων καθοδήγησης. 

     Το πλαίσιο της έρευνας βασίστηκε στις απόψεις του Hargreaves για τις 

επαγγελματικές κοινότητες μάθησης όπου ισχύουν τρεις αρχές: 

Ø Η μάθηση των μαθητών είναι υψίστης σημασίας. 

Ø Όλο το σχολείο θα πρέπει να έχει την ικανότητα να μαθαίνει συλλογικά σαν 

ένας οργανισμός. 

Ø Πρέπει να δοθεί προσοχή τόσο στο συναίσθημα, στην κουλτούρα και στο 

αίσθημα ικανοποίησης και πληρότητας όσο και στη μάθηση. 

Στα προγράμματα ένταξης των αρχάριων εκπαιδευτικών στο ιρλανδικό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο εξέχουσα θέση για την αποτελεσματικότητά τους διαδραματίζει 

ένα σύστημα που βασίζεται στη συλλογικότητα και στη συνεργασία με βάση την 

αρχή της εταιρικής σχέσης. Ο όρος mentoring προσδιορίζει τη δυναμική μιας « ένας 

προς έναν» επαγγελματικής σχέσης που μπορεί να ενδυναμώσει και να ενισχύσει τον 

ασκούμενο. Πρόκειται για μια διαδραστική διαδικασία  ανάμεσα σε άτομα  με 

διαφορετικά επίπεδα εμπειρίας και τεχνογνωσίας που ενσωματώνει τη διαπροσωπική 

                                                
41 Η έρευνα αυτή συμμετείχε στο διεθνές πρόγραμμα εισαγωγής των εκπαιδευτικών στο σχολικό 
περιβάλλον, με τίτλο : « Στηρίζοντας αυτούς που στηρίζουν τους αρχάριους εκπαιδευτικούς» ( 
TISSNTE). 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

81 

ή ψυχοκοινωνική ανάπτυξη, την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την 

κοινωνικοποίηση. 

     Έγινε αναφορά σε άλλο σημείο της παρούσας εργασίας στα τρία μοντέλα 

καθοδήγησης : το μοντέλο της μαθητείας, το μοντέλο της ικανότητας και το μοντέλο 

του αναστοχασμού πάνω στην πράξη με  δέσμευση για την έρευνα δράσης. Έχοντας 

ως βάση τη στοχαστική πρακτική και την έρευνα δράσης και κατανοώντας την 

αναγκαιότητα να στηριχθεί από όλο το σχολείο το πρόγραμμα της ένταξης του 

αρχάριου εκπαιδευτικού στο σχολικό περιβάλλον, η μεντορική σχέση καθοδήγησης 

εντάσσεται στην ευρύτερη πολιτική του σχολείου για τη συνεχιζόμενη επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 

 Τα αποτελέσματα της παραπάνω έρευνας έδειξαν ότι για τους Ιρλανδούς μέντορες 

έχει μεγάλη σημασία να είναι διαθέσιμος ο μέντορας ώστε να ακούει προσεκτικά τον 

αρχάριο εκπαιδευτικό και   να εμπλακεί όλο το προσωπικό του σχολείου στη 

διαδικασία καθοδήγησης. Τα ευρήματα της έρευνας είναι συμβατά με αυτά άλλων 

ερευνών όπου ο ρόλος του μέντορα  δεσμεύει τον κάτοχό του στην παροχή 

επαγγελματικής και συναισθηματικής υποστήριξης και πρόκλησης, στην παροχή 

ικανού χρόνου και ηθικών πρακτικών προς τον καθοδηγούμενο. Ο μέντορας 

εργάζεται για την κοινωνικοποίηση του αρχάριου εκπαιδευτικού μέσα στο σύλλογο 

του σχολείου και με τη συμμετοχή του. 

  Άλλωστε, σε κάποιο βαθμό αυτή η συμμετοχή  μειώνει την απομόνωση του 

μέντορα, ενώ από την άλλη δημιουργεί ένα περιβάλλον όπου όλο το προσωπικό θα 

μπορούσε να αναλάβει συλλογικές ευθύνες για την υποστήριξη του αρχάριου και για 

τη θεμελίωση  συζητήσεων προβληματισμού και αναστοχασμού. 

Σύμφωνα με τους περισσότερους μέντορες η συμμετοχή τους στη διαδικασία 

καθοδήγησης ήταν μια θετική μαθησιακή εμπειρία που βοήθησε και στη δική τους 

αυτοαξιολόγηση και στο γόνιμο προβληματισμό για τη δική τους πρακτική στην 

τάξη. Από την άλλη τονίστηκε η ανάγκη της δημιουργίας ενός επικοινωνιακού 

δικτύου μεντόρων  για να υποστηριχθεί η μάθησή τους και από τους υπόλοιπους 

συναδέλφους τους.  

   Ως θετικά στοιχεία της σχέσης μεντόρων και καθοδηγούμενων τονίστηκαν η 

γενναιοδωρία του παρεχόμενου χρόνου  και η ανοιχτότητα του πνεύματος στη 

μάθηση και από τις δύο πλευρές. Αναγνωρίστηκε η σημασία της ενίσχυσης της 

ικανότητας των μεντόρων να αναστοχάζονται κριτικά για τη δική τους πρακτική, να  

επανεξετάζουν με νέους φακούς τις πρακτικές  και τις παραδοχές τους, να 
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καλλιεργούν μια ορολογία πάνω στο στοχασμό και να συμμετέχουν στη κατάρτιση 

μιας βιβλιογραφίας  για το πρόγραμμα σπουδών του σχολείου, την παιδαγωγική και 

την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 

Μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο  υπάρχει η δυνατότητα της μετακίνησης από την 

παραδοσιακή μετάδοση γνώσεων στο μετασχηματισμό της γνώσης μέσα σε μια 

ατμόσφαιρα αμφισβήτησης των ρυθμίσεων που ισχύουν στις τάξεις και στα σχολεία, 

ώστε να προωθηθούν αναγκαίες μεταρρυθμίσεις που θα τα καταστήσουν κοινότητες 

μάθησης και σχολεία πολιτισμών. 

Τέλος, το μοντέλο της καθοδήγησης που προβάλλεται στην παρούσα έρευνα έχει 

ως κέντρο τις ανάγκες του νέου εκπαιδευτικού  για σχέσεις «εγγύτητας», 

ανοιχτότητας, εμπιστοσύνης και ειλικρίνειας που οικοδομούνται μέσα στις τάξεις και 

τα σχολεία, όπου δίνεται έμφαση στη δημοκρατική συζήτηση και στο γόνιμο 

προβληματισμό με τη συμμετοχή όλου του σχολείου, ώστε η καθοδήγηση, στη φάση 

της ένταξης του νέου εκπαιδευτικού, να γίνει ένας δρόμος για συνεχή ανάπτυξη και 

εξέλιξη που μπορεί να εμπλουτίζει άτομα, σχολείο και εκπαιδευτικό σύστημα. 

 

4.2.Η καθοδήγηση από μέντορες και η μάθηση των αρχάριων εκπαιδευτικών στο 

χώρο εργασίας του σχολείου. 

 

      Σε μια έρευνα ( Carter & Francis, 2001) με 220 αρχάριους εκπαιδευτικούς και 245 

επόπτες πανεπιστημίων και μέντορες στη Νέα Νότια Ουαλία το 1998 της Αυστραλίας 

τα δεδομένα με βάση τις απόψεις τους για τη μεντορική σχέση καθοδήγησης  έδειξαν 

τη σημασία της πρακτικής άσκησης στα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών και της στήριξης του μέντορα στην επαγγελματική μάθηση των 

αρχάριων εκπαιδευτικών κατά τον χρόνο της εισαγωγής τους στο σχολικό 

περιβάλλον. 

      Όταν ένας νέος εκπαιδευτικός εισέρχεται στο σχολείο, έχοντας πρόσφατες τις 

θεωρητικές γνώσεις που του πρόσφεραν οι σπουδές του, αντιμετωπίζει μια ποικιλία 

προκλήσεων και δυσκολιών που συνοψίζονται στη φράση «το σοκ της 

πραγματικότητας». Εκείνη τη στιγμή η στήριξη που θα λάβει από ένα μέντορα είναι 

κρίσιμη για την ποιότητα των επαγγελματικών του εμπειριών όπως και για τη 

μακροπρόθεσμη επαγγελματική του μάθηση. Στην παρούσα μελέτη  διευκρινίζεται 

ότι η μεντορική σχέση καθοδήγησης προσδιορίζεται ως στρατηγική μάθησης και 

ενίσχυσης του επαγγελματικού ήθους του εκπαιδευτικού στο χώρο εργασίας, που 
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αφορά και στην αρχική εκπαίδευση των αρχάριων εκπαιδευτικών ( κατά τη φάση της 

ένταξής τους) και σχετίζεται με την επαγγελματική μάθηση και ανάπτυξη των 

έμπειρων εκπαιδευτικών.  

       Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας και οι μελέτες περίπτωσης έδειξαν ότι  

 

Ø Μια ετήσια πρακτική άσκηση42 των αρχάριων μέσα στο σχολείο θεωρείται 

από τους φοιτητές υψηλής αποτελεσματικότητας για την επαρκή 

προετοιμασία τους κατά τον πρώτο χρόνο της διδασκαλίας τους.  

Ø Υπάρχει σημαντική σχέση μεταξύ της ύπαρξης μέντορα στο σχολείο και της 

υψηλής αξιολόγησης από τους αρχάριους του υποστηρικτικού σχολικού 

κλίματος προς αυτούς, όπως και της υψηλότερης ικανοποίησης από την 

εργασία και από τις εμπειρίες τους στο χώρο εργασίας. 

Ø Στο σχολείο όπου υπήρχε ένας μέντορας, που είχε ορισθεί επισήμως ( και δεν 

ήταν άτυπη η σχέση), σημειώθηκε υψηλότερη συνολική ικανοποίηση των 

αρχάριων από την αποτελεσματικότητα της υποστήριξής του. 

Ø Ως βασικά προσόντα του αποτελεσματικού μέντορα προσδιορίστηκαν η 

διαθεσιμότητά του, η ευαισθησία και η ικανότητα να συμπάσχει, η 

φιλικότητα, το ανοιχτό πνεύμα, το ενεργό ενδιαφέρον για τον αρχάριο και η 

συμβατότητα της διαπροσωπικής σχέσης.  

        Εκπαιδευτικοί της διπλανής αίθουσας που δίδασκαν το ίδιο μάθημα στους ίδιους 

μαθητές ήταν πιο πιθανό να καταλήξουν ως αποτελεσματικοί μέντορες. Γενικά, ως 

αποτελεσματικός μέντορας προσδιορίστηκε ένας εκπαιδευτικός πιο έμπειρος από τον 

αρχάριο που συμπάσχει με όσα αντιμετωπίζει αυτός και μπορεί  να του προσφέρει 

ψυχοκοινωνική υποστήριξη. Επιπλέον, διδάσκει στον ίδιο χώρο με αυτόν, μοιράζεται 

τους ίδιους μαθητές με τον αρχάριο και θεωρείται υπόδειγμα δασκάλου από τους 

υπόλοιπους. Είναι του ίδιου φύλου, επιδίδεται σε συνεργατικές μορφές εργασίας, σε 

έρευνα στην εκπαίδευση, αναστοχάζεται πάνω στη δράση και συμβάλλει με το έργο 

του όχι απλώς στη μεταβίβαση της γνώσης αλλά στο μετασχηματισμό της γνώσης. 

     Επισημάνθηκε, επίσης, ότι σημαντικός παράγοντας για την επαγγελματική 

ανάπτυξη του μέντορα αποτελεί η συμμετοχή του σε έναν επαγγελματικό διάλογο με  

ομότιμους  μέντορες, εστιασμένο σε νέες επαγγελματικές πρακτικές και νέες 

αντιλήψεις για τη μάθηση και τη διδασκαλία. 

                                                
42 Την οποία οργανώνει το Πανεπιστήμιο 
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       Τα δεδομένα της έρευνας, ακόμα, έδειξαν ότι για την αποτελεσματική υλοποίηση 

των περιόδων πρακτικής άσκησης των αρχαρίων απαιτείται συνεχής και εξελιγμένη 

συνεργασία μεταξύ των πανεπιστημίων, των σχολείων και των εκπαιδευτικών 

συστημάτων. 

     Τέλος, τονίστηκε ότι η υιοθέτηση πρακτικών καθοδήγησης από μέντορα στα 

σχολεία απαιτεί μια επανεξέταση του ρόλου του εκπαιδευτικού και των εννοιών της 

επαγγελματικής ανάπτυξης και του επαγγελματισμού. Επίσης, τίθενται σε έντονη 

αμφισβήτηση  πρακτικές απομόνωσης και ιδιωτικότητας, που παραδοσιακά 

χαρακτήριζαν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού και τη διδακτική του πρακτική με το 

πρόσχημα της επαγγελματικής αυτονομίας. 

        Συνοψίζοντας, υπογραμμίστηκε η βεβαιότητα ότι η ευρεία παροχή 

αποτελεσματικής στήριξης και καθοδήγησης από το μέντορα στη φάση της εισόδου 

στην εργασία των αρχάριων εκπαιδευτικών έχει σχέση με την ανάπτυξη ηγεσίας, την 

ανάπτυξη του σχολείου και την προώθηση ενός σχολικού περιβάλλοντος όπου 

εκτιμάται η έρευνα στην εκπαίδευση και η δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών. 

Παλαιότερα η μάθηση συνδέθηκε με ιεραρχικές σχέσεις μαθητείας στην εργασία, 

αναπαραγωγή της γνώσης, συντηρητισμό και κομφορμισμό. Σήμερα όμως οι σχέσεις 

καθοδήγησης από το μέντορα που προωθούν τη συλλογική έρευνα, τις συνεργατικές 

πρακτικές και τον αναστοχασμό στην πράξη αποτελούν το θεμέλιο για την 

επαγγελματική μάθηση στο χώρο εργασίας των αρχάριων εκπαιδευτικών. Σε ένα 

τέτοιο πλαίσιο δεν πρέπει να λείψουν  οι συλλογικές και συνεργατικές προσπάθειες 

μεταξύ σχολείων και πανεπιστημίων σε θέματα πρακτικής άσκησης των φοιτητών με 

βάση τη σχολική μονάδα,  παράγοντας που είναι καίριας σημασίας για την 

αποτελεσματική μάθηση των αρχάριων εκπαιδευτικών. 

 

4.3.  Η διαμόρφωση της επαγγελματικής ταυτότητας των εκπαιδευτών των 

εκπαιδευτικών, και ειδικά των μεντόρων, στο πλαίσιο του σχολικού 

περιβάλλοντος. 

 

      Σκοπός του παρόντος άρθρου (Bullough, 2005) και της μελέτης περίπτωσης  που 

περιλαμβάνει είναι να διερευνήσει ζητήματα που σχετίζονται με τη διαμόρφωση της 

ταυτότητας των εκπαιδευτών των εκπαιδευτικών του σχολείου και ειδικά των 

μεντόρων. Να τονίσει ότι η διαμόρφωση της επαγγελματικής ταυτότητας είναι 

σημαντικό θέμα για μελέτη και έρευνα, δηλαδή  να προσδιοριστούν οι συνθήκες για 
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να οικοδομηθεί στους εκπαιδευτές εκπαιδευτικών μια αίσθηση ότι αποτελούν μια 

κοινότητα μάθησης στην πράξη και ότι δεσμεύονται ηθικά ( με την καλλιέργεια της 

αφοσίωσης)  απέναντι στο ρόλο τους και σε αυτούς που υποστηρίζουν. 

         Το θέμα της απόκτησης εμπειρίας του αρχάριου εκπαιδευτικού είναι φλέγον 

ζήτημα στη Βόρεια Αμερική και στην Ευρώπη. Μέχρι τώρα αυτή η ευθύνη έπεφτε 

στους εκπαιδευτικούς των δημόσιων σχολείων, ώστε κάποιοι εκπαιδευτικοί να είναι 

με το ένα πόδι στο σχολείο και το άλλο στο πανεπιστήμιο για να επιτελέσουν το ρόλο 

του καθοδηγητή του νεοεισερχόμενου. Ενώ, όμως, κάποιοι εκπαιδευτικοί του 

σχολείου αναλαμβάνουν να γίνουν εκπαιδευτές των εκπαιδευτικών, δε σημαίνει ότι ο 

καλός εκπαιδευτικός θα γίνει και καλός μέντορας. Η ανάγκη συνεργασίας δημόσιων 

σχολείων και πανεπιστημίων είναι αναγκαία για την αποτελεσματικότητα της 

καθοδήγησης των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών στα σχολεία. 

      Στο Brigham Young University, Provo, Utah στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής 

λειτουργεί ένα πολύ μεγάλο πρόγραμμα πρακτικής άσκησης για νεοεισερχόμενους 

στο σχολείο εκπαιδευτικούς. Οι ασκούμενοι έχουν ολοκληρώσει τον κύκλο των 

πανεπιστημιακών μαθημάτων τους και τους έχει απομείνει η άσκηση στη διδασκαλία 

μέσα στην τάξη. Προσλαμβάνονται, λοιπόν, σε ένα σχολείο με το μισό μισθό και 

ελευθερώνεται ένας κανονικός εκπαιδευτικός για να ασκήσει τα καθήκοντα του 

μέντορα, πρακτική που αποδείχτηκε πολύ αποτελεσματική στην απόκτηση εμπειρίας 

της διδασκαλίας για τους νεοεισερχόμενους. 

       Η μελέτη περίπτωσης43 που έλαβε χώρα περιλαμβάνει τις προσπάθειες μιας 

εκπαιδευτικού  Αγγλικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης να διαμορφώσει την 

ταυτότητα του μέντορα – κατά το έτος της ανάληψης της καθοδήγησης και 

υποστήριξης δύο νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών Αγγλικής και παράλληλα να 

διατηρήσει την ταυτότητά της ως εκπαιδευτικός του σχολείου. 

        Με βάση τα δεδομένα της έρευνας (ηλεκτρονική αλληλογραφία, συνεντεύξεις 

μεντόρων και ασκούμενων, συζητήσεις , καταγραφές σεμιναρίων) ο συγγραφέας  

υπογραμμίζει τη σημασία της διαμόρφωσης της επαγγελματικής ταυτότητας των 

μεντόρων και   προσδιορίζει τις ευκαιρίες που διευκολύνουν τη διαμόρφωση της 

επαγγελματικής ταυτότητας με βάση τις τέσσερις κατηγορίες του Gee44. 

                                                
43 Αποτελεί μέρος μιας μεγαλύτερης μελέτης που περιλάμβανε 9 Μέντορες και 14 ασκούμενους της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης επιφορτισμένους με τα μαθήματα των Αγγλικών, της Ιστορίας, των 
κοινωνικών σπουδών και της βιολογίας.  
44O Gee (“κοινωνική γλωσσολογία και γραμματισμοί, ιδεολογία στις συζητήσεις”, New York, 1996, 
αναφέρεται στο Bullough, 2005) περιγράφει τέσσερις προοπτικές για να θεωρήσουμε την ταυτότητα: 
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      Η εκπαιδευτικός μέντορας της μελέτης περίπτωσης ήθελε να αναγνωριστεί ως το 

είδος του εκπαιδευτικού και μέντορα που «γαλουχεί», φροντίζει ( ως γονιός τα παιδιά 

του) και είναι αφοσιωμένη στο έργο της και στις ανάγκες των ασκούμενων. Η ίδια 

πάντως αμφέβαλλε για την επάρκειά της, καθώς κάθε φορά κάτι απρόβλεπτο 

προέκυπτε στη δουλειά της. 

       Αντιθέτως με τις αμφιβολίες της, οι ασκούμενοι πίστευαν ότι η επιτυχία της ως 

μέντορα οφείλεται στις προσωπικές της ιδιότητες ως ατόμου φιλικού, διαθέσιμου, 

υποστηρικτικού, γενναιόδωρου στα συναισθήματα, ανοιχτού πνεύματος και 

αφοσιωμένου στο έργο του. Ειδικότερα οι ασκούμενοι έλεγαν ότι τους έκανε να 

αισθάνονται ως ισότιμοι συνάδελφοί της, ως φίλοι της και ως καλοί δάσκαλοι.  

     Ενώ η αναγνώριση από τους ασκούμενους ήταν ρητή και αναμφισβήτητη, η 

εκπαιδευτικός μέντορας δεν θεωρούσε ικανοποιητική τη συνεργασία και την 

αλληλεπίδραση με τις ομάδες των ομοτίμων της ( συναδέλφων του σχολείου, 

πανεπιστημιακών εποπτών και άλλων μεντόρων).  

    Συνοψίζοντας, ο συγγραφέας καταλήγει στη θέση ότι για τη διαμόρφωση της 

επαγγελματικής ταυτότητας του μέντορα απαιτούνται περισσότερη συλλογικότητα 

στις προσπάθειες, συνεργασίες όλων των εμπλεκομένων φορέων στην πρακτική 

άσκηση των νεοεισερχόμενων, γόνιμες συζητήσεις, ανταλλαγή ιδεών και 

αλληλεπιδράσεις με άλλους μέντορες και πανεπιστημιακούς επόπτες. 

      Η ταυτότητα του μέντορα είναι διακριτή από αυτή του εκπαιδευτικού της 

σχολικής τάξης. Κατά τους Ανδρούστου και Τσάφο (2013, σ. 380) ο μέντορας πρέπει 

να οικοδομήσει μια διπλή ταυτότητα, αυτή του εκπαιδευτικού και ταυτόχρονα του 

εκπαιδευτή εκπαιδευτικών. Η διαδικασία της μετάβασης στο νέο ρόλο είναι ιδιαίτερα 

απαιτητική, καθώς στην ίδια υπάρχουσα και βιωματικά εδραιωμένη ταυτότητα πρέπει 

να οικοδομηθεί μια νέα. Πολύ δε περισσότερο όταν οι υποψήφιοι μέντορες έχουν 

κληθεί προηγουμένως να διερωτηθούν για την υπάρχουσα επαγγελματική ταυτότητά 

τους σε μια προοπτική επαναδιαπραγμάτευσης και αναμόρφωσής της. 

      Ως εκ τούτου, η διοργάνωση πανεπιστημιακών προγραμμάτων προς την 

κατεύθυνση της ανάπτυξης νέων μορφών συνεργασιών, αλληλεπιδράσεων, 

                                                                                                                                       
Ø Φυσική ταυτότητα (ΝΙ), ό,τι είμαστε κατά κύριο λόγο εξαιτίας της φύσης μας 
Ø Θεσμική ταυτότητα (ΙΙ), ό,τι είμαστε κυρίως λόγω των θέσεων που καταλαμβάνουμε στην 

κοινωνία 
Ø Λογική ταυτότητα (DI), ό,τι είμαστε κυρίως από τις προσωπικές μας επιτυχίες όπως γίνονται 

αντιληπτές στις επαφές μας με τους άλλους 
Ø Ταυτότητα συγγένειας (ΑΙ), είμαστε αυτό που είμαστε εξαιτίας των εμπειριών μας από την 

ένταξή μας σε συγγενικές ομάδες ομοτίμων. 
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ανταλλαγής ιδεών και ανάπτυξης σχέσεων μεταξύ όλων των σχετιζόμενων ομάδων 

θα προσφέρει ευκαιρίες για να επεκτείνει ο μέντορας την αίσθηση του εαυτού του και 

θα δώσει νέο περιεχόμενο στην κατάρτιση και επιμόρφωσή του ως εκπαιδευτή των 

εκπαιδευτικών. 

 

4.4. Νέες προοπτικές στους ρόλους των μεντόρων των εκπαιδευτικών όσο αφορά 

στην παιδαγωγική πρακτική. 

 

     Σε πιλοτική έρευνα (Popescu-Mitroi & Mazilescu, 2011, σ. 3,4,5) με δείγμα 40 

σπουδαστές του τρίτου έτους της Πληροφορικής, στο Πανεπιστήμιο της Τιμισοάρα, 

που συμμετείχαν στην αρχική κατάρτιση του ψυχοπαιδαγωγικού προγράμματος και 

παρακολούθησαν την πρακτική διδασκαλία σ’ ένα γυμνάσιο, και 6 μεντόρων45 στην 

επιστήμη των υπολογιστών με εμπειρία εκπαιδευτικού στο γυμνάσιο, αποδεικνύεται 

ότι  υπάρχει σημαντική διαφορά μεταξύ του αντιληπτού και του επιθυμητού ρόλου, 

όπως τους αντιλαμβάνονται οι σπουδαστές σε κάποιους από τους 6 ρόλους του 

μέντορα46.  

     Ειδικότερα, η διαφορά ανάμεσα στον αντιληπτό και τον επιθυμητό ρόλο είναι 

σημαντική στο ρόλο του αξιολογητή/ θεραπευτή  του μέντορα, τον οποίο 

απορρίπτουν οι σπουδαστές ως περιττό. Ο μέντορας πρέπει να προσέχει τον τρόπο 

που δίνει ανατροφοδότηση στον καθοδηγούμενο γιατί αυτή εκλαμβάνεται ως 

αξιολογική. Στην αξιολόγηση τονίζονται περισσότερο οι παρατυπίες, τα ελαττώματα 

και οι αδυναμίες, ενώ θα έπρεπε  αυτή να παρέχει ένα θετικό μήνυμα σχετικά με τα 

επιτεύγματα, τα δυνατά σημεία και τις θετικές δραστηριότητες του καθοδηγούμενου. 

      Συμπερασματικά, οι σπουδαστές ζήτησαν για το μέλλον καλύτερη λειτουργία των 

ρόλων του μέντορα ως μοντέλου συμπεριφοράς, δημιουργού μαθησιακών 

καταστάσεων και συμβούλου προσανατολισμού. Από την άλλη μεριά, επιθυμούν 

λιγότερο για το μέντορα το ρόλο του αξιολογητή/ θεραπευτή, προμηθευτή 

πληροφοριών και ηγέτη/ οργανωτή, ρόλους που τους θεωρούν ως τους πιο 

                                                
45 Στο ρουμανικό εκπαιδευτικό σύστημα με νόμο του 2004 υπάρχουν δύο κατηγορίες μεντόρων :1. Ο 
μέντορας εκπαιδευτικών που καθοδηγεί στην πρακτική της διδασκαλίας τους σπουδαστές 
μελλοντικούς εκπαιδευτικούς και 2. Ο μέντορας εκπαιδευτικών εσωτερικής/ενδοϋπηρεσιακής σχέσης 
που καθοδηγεί άπειρους εκπαιδευτικούς κατά την περίοδο της έναρξης της επαγγελματικής  
σταδιοδρομίας και αρχικής κατάρτισης. 
46Προμηθευτή πληροφοριών, πρότυπο συμπεριφοράς, δημιουργό καταστάσεων μάθησης, σύμβουλο 
προσανατολισμού, αξιολογητή και θεραπευτή, οργανωτή και ηγέτη, όπως παρατίθενται από H. Morine 
& G. Morine   και αναφέρθηκαν στην παρούσα εργασία στη σελίδα 29. 
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αντιληπτούς, αλλά όχι και περισσότερο επιθυμητούς. Είναι φανερό ότι οι σπουδαστές 

απορρίπτουν την εξουσία και τον έλεγχο.   

    Επομένως, στο μέλλον οι μέντορες θα πρέπει να ανησυχούν για το είδος της 

ανατροφοδότησης που θα παρέχουν στους καθοδηγούμενους και για τον αντίκτυπο 

των ενεργειών τους. Στα προγράμματα εκπαίδευσης των μεντόρων πρέπει να περάσει 

αυτό το μήνυμα των σπουδαστών για τους επιθυμητούς ρόλους του μέντορα και να 

ανακουφιστεί ιδίως η πίεση της αξιολόγησης47, ώστε να καταστεί αυτή μια θετική, 

βελτιωτική και τονωτική ανατροφοδότηση της αυτοπεποίθησης του αρχάριου. 

 

4.5. Διαφέρουν η επαγγελματική γνώση και οι απαιτούμενες ικανότητες των 

εκπαιδευτών εκπαιδευτικών από αυτές των  εκπαιδευτικών  

 

      Σε έρευνα ( Smith, 2005, σ. 189,190,191) που έγινε σε τυχαία επιλεγμένο 

ισραηλινό κολλέγιο εκπαίδευσης εκπαιδευτικών με ένα μικρό δείγμα  40 αρχάριων 

εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ( που αποφοίτησαν πρόσφατα από  

πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών τεσσάρων ετών στα μαθήματα των αγγλικών, 

μαθηματικών, ιστορίας, λογοτεχνίας και γεωγραφίας) και  18 έμπειρων εκπαιδευτών 

εκπαιδευτικών με εξειδίκευση σε διάφορους τομείς ( ανάπτυξη προγραμμάτων 

σπουδών, διδακτική μαθηματικών, ιστορία, λογοτεχνία, εβραϊκά, κοινωνιολογία 

εκπαίδευσης, εξελικτική ψυχολογία, αξία εκπαίδευσης και εκπαιδευτική αξιολόγηση) 

τέθηκαν προς διερεύνηση τρεις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου:  

 

Ø Τι σημαίνει να είναι κάποιος καλός εκπαιδευτής εκπαιδευτικών; 

 

Ø Σε τι συνίσταται η επαγγελματική γνώση των εκπαιδευτών εκπαιδευτικών; 

 
Ø Σε τι διαφέρει η επαγγελματική γνώση των εκπαιδευτικών από αυτή των 

εκπαιδευτών εκπαιδευτικών; 
                                                
47 Οι συγγραφείς Mazilescu & Popescu-Mitroi ( 2008, σ. 16) αναφέρουν τι κάνει ο μέντορας 
εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιολόγηση σύμφωνα με το νόμο στο ρουμανικό εκπαιδευτικό 
σύστημα: 1. Παρατηρεί και παρακολουθεί την επίδοση του σπουδαστή στη διάρκεια της πρακτικής της 
διδασκαλίας, 2. Εντοπίζει δυσκολίες, 3. Αξιολογεί τα μαθήματα και τα ερευνητικά έργα, 4. 
Παρακολουθεί και αξιολογεί την εφαρμογή των σχεδίων μαθημάτων, 5. Κάνει μια γραπτή έκθεση 
σχετικά με την επίδοση του σπουδαστή  στη διάρκεια της πρακτικής της διδασκαλίας δίνοντας και 
βαθμολογία και 6. Ενθαρρύνει την αυτό-αξιολόγηση του σπουδαστή σχετικά με την απόδοση της 
διδασκαλίας κ.τ.λ. Όλο αυτό το αρχείο φυλάσσεται στο χαρτοφυλάκιο του μέντορα και του 
σπουδαστή. Βλέπουμε, τελικά, ότι ο ρόλος του μέντορα ως αξιολογητής είναι υπερτονισμένος και 
πιθανόν προκαλεί μια σύγκρουση ρόλων. 
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        Οι απαντήσεις που δόθηκαν στην πρώτη ερώτηση δείχνουν ότι οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί, που είχαν εκτεθεί σε μια ποικιλία από εκπαιδευτές εκπαιδευτικών στα 

τέσσαρα χρόνια του προγράμματος εκπαίδευσής τους, έκαναν σαφές ότι τα πιο 

σημαντικά χαρακτηριστικά των καλών εκπαιδευτών εκπαιδευτικών είναι  να κάνουν 

πράξη στη σχολική  τάξη αυτά που οι ίδιοι τους διδάσκουν στο πανεπιστήμιο ως  

θεωρία της διδασκαλίας και να έχουν πρόσφατη εμπειρία  στη διδασκαλία των 

μαθητών του σχολείου. Από την άλλη,  οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών εστίασαν στην 

ικανότητα ενίσχυσης του αναστοχασμού των εκπαιδευομένων, στη δημιουργία 

κατανόησης της εκπαίδευσης και στην επίτευξης αυτογνωσίας, απαραίτητες 

συνιστώσες της συνεχιζόμενης επαγγελματικής ανάπτυξης.  

        Άλλες χαρακτηριστικές απαιτήσεις των αρχάριων εκπαιδευτικών είναι ο καλός 

εκπαιδευτής εκπαιδευτικών να έχει την ικανότητα να αρθρώνει τη «σιωπηρή» του 

γνώση, εξηγώντας τα «γιατί» και τα «πώς» των διδακτικών δραστηριοτήτων του και 

των αποφάσεων, που παίρνει πάνω στη διδασκαλία, να παρέχει υποστήριξη και να 

είναι καλός διαχειριστής του χρόνου και των ανθρώπων. 

       Από την άλλη μεριά οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών θεωρούν ότι καλός είναι ο 

εκπαιδευτής εκπαιδευτικών που είναι δυναμικός και με αυτοπεποίθηση για το έργο 

του και την επαγγελματική του εξέλιξη,  διαθέτει υπομονή και ενσυναίσθηση, ενεργεί 

σύμφωνα με ηθικές αξίες,  είναι ακούραστος ερευνητής, προβαίνει σε δημοσιεύσεις 

και εργάζεται ομαδικά  υποστηρίζοντας τους συναδέλφους.  

        Στο δεύτερο ερώτημα («Σε τι συνίσταται η επαγγελματική γνώση των 

εκπαιδευτών εκπαιδευτικών;»), η συντριπτική πλειοψηφία των αρχάριων 

εκπαιδευτικών ισχυρίστηκε ότι η γνώση της διαπροσωπικής επικοινωνίας είναι το πιο 

σημαντικό είδος γνώσης  για έναν καλό εκπαιδευτή εκπαιδευτικών,  ακολουθεί- με 

πολύ υψηλό ποσοστό- η επαρκής γνώση του διδασκόμενου αντικειμένου, και 

ακολουθούν- με μειούμενα ποσοστά- η γνώση της αξιολόγησης, η γνώση των 

αλλαγών στην εκπαίδευση και στο διδακτικό αντικείμενο, η γνώση της διδασκαλίας 

των ενηλίκων ( σαφώς διαφοροποιημένη από τη γνώση της διδασκαλίας των 

μαθητών) και – με τα χαμηλότερα ποσοστά-η συνολική γνώση του εκπαιδευτικού 

συστήματος. 

    Από την άλλη μεριά, η συντριπτική πλειοψηφία των  εκπαιδευτών εκπαιδευτικών 

αξιολογούν ως το πιο σημαντικό είδος γνώσης του καλού εκπαιδευτή εκπαιδευτικών 

τη γνώση του αντικειμένου διδασκαλίας και των σχετικών αντικειμένων, της 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

90 

παιδαγωγικής, της διδακτικής και της ψυχολογίας, και ακολουθούν -με μειούμενα 

ποσοστά- η γνώση της εκπαιδευτικής έρευνας, η γνώση της αξιολόγησης, η γνώση 

σχετικά με την ανθρωπότητα (για τους μισούς ερωτώμενους) και –με τα χαμηλότερα 

ποσοστά- η γνώση της διδασκαλίας των ενηλίκων και  η εμπειρία της σχολικής 

διδασκαλίας. 

     Στην τελευταία ερώτηση ( « ποια είναι η διαφορά μεταξύ της επαγγελματικής 

γνώσης των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτών εκπαιδευτικών;»), η επαγγελματική 

γνώση νοείται όχι μόνο ως ένα σώμα πληροφοριών, αλλά και ως ένα σύνολο 

επαγγελματικών δράσεων, συμπεριφορών και εμπειρίας.  

    Οι δύο ομάδες διαφοροποιούνται σημαντικά ως προς την παραπάνω ερώτηση, 

καθώς οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί απαιτούν από τους εκπαιδευτές εκπαιδευτικών να 

είναι ικανοί να διδάσκουν και να σκέφτονται «φωναχτά», για να «αρθρώνουν» το 

«σιωπηρό» μέρος της διδασκαλίας τους, ώστε να κάνουν κατανοητό και διαθέσιμο 

στους άλλους το περιεχόμενο της επαγγελματικής γνώσης τους.  

     Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου δεν αναμένεται να το κάνουν αυτό, καθώς η 

επαγγελματική τους γνώση αναφέρεται στη  γνώση του αντικειμένου που διδάσκουν, 

στη γνώση πώς να το διδάξουν στους μαθητές τους μέσα στο πλαίσιο του σχολείου, 

στη γνώση σχετικά με το πώς μαθαίνουν τα παιδιά, αισθάνονται και αναπτύσσονται, 

στην αυτογνωσία, στις κοινωνικές και οργανωτικές δεξιότητες.  

       Από την άλλη μεριά οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών απαιτείται να είναι 

«επιστημολόγοι»,  να έχουν ολοκληρωμένη γνώση του εκπαιδευτικού συστήματος 

και της εκπαίδευσης γενικά -σε εθνικό και διεθνές επίπεδο-, να είναι ικανοί να 

διδάξουν σε όλες  τις ηλικιακές ομάδες μέσα σε ευρύτερα πλαίσια, και στη δουλειά 

τους έχει μεγάλη σημασία η «μοντελοποίηση». 

      Οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών, σε ένα πολύ υψηλό ποσοστό, πιστεύουν ότι 

υπάρχουν πολλά κοινά στην επαγγελματική εμπειρία τους με αυτή των 

εκπαιδευτικών. Εντούτοις, οι κύριες διαφορές έγκεινται στο ότι οι ίδιοι αναμένεται να 

διαθέτουν πληρέστερη και βαθύτερη γνώση, υψηλότερο επίπεδο μεταγνωστικής 

ικανότητας, υψηλότερο επίπεδο επαγγελματικής ωριμότητας, να προβαίνουν στη 

διεξαγωγή εκπαιδευτικής έρευνας, στην ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών, σε 

δημοσιεύσεις, ενώ -κατά ένα αρκετά χαμηλό ποσοστό- γίνεται λόγος για τη 

μεγαλύτερη εκπαιδευτική αυτονομία που απολαμβάνουν. 

    Συμπερασματικά, μπορούμε να πούμε ότι, σύμφωνα με την παραπάνω έρευνα, η 

επαγγελματική εμπειρογνωμοσύνη των εκπαιδευτών εκπαιδευτικών διαφέρει από 
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αυτήν των εκπαιδευτικών, καθώς αναμένεται οι εκπαιδευτές εκπαιδευτικών  να 

διακρίνονται από τις   παρακάτω ικανότητες: την «άρθρωση» της 

αναστοχαστικότητας, τη μεταγνωστική ικανότητα, την πληρέστερη και βαθύτερη 

γνώση για την εκπαίδευση, τη δημιουργία νέας γνώσης, τη γνώση της εκπαιδευτικής 

έρευνας, τη διδασκαλία όλων των ηλικιακών ομάδων, την ολοκληρωμένη κατανόηση 

του εκπαιδευτικού συστήματος και την επαγγελματική ωριμότητα και αυτονομία. 

   Τέλος, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας παρέχουν τροφή για να σκεφτούμε με 

μεγαλύτερη κατανόηση τρόπους βελτίωσης της επιλογής και της εκπαίδευσης των 

μελλοντικών υποψήφιων εκπαιδευτών εκπαιδευτικών. Τεκμαίρεται πως είναι 

απαραίτητη μια καλή προετοιμασία και ένα πλήρες πρόγραμμα συνεχούς 

εκπαίδευσης- με διαφοροποιήσεις από αυτό των εκπαιδευτικών- για να αισθάνονται 

αυτοπεποίθηση και σιγουριά στο έργο τους, καθώς είναι πάρα πολλές οι ευθύνες που 

αναλαμβάνουν. 

4.6. Οι αρχάριοι αναζητούν κάποιον «για να βασιστούν σ’ αυτόν»  και όχι 

κάποιον που να τους αξιολογεί  

       Μια ποιοτική μελέτη με συνεντεύξεις ( Abell et al, 1995, σ. 173-188) που έγινε 

στην Ιντιάνα των Η.Π.Α, σε 11 σχολεία, 11 σχολικών περιφερειών, με δείγμα 29 

μέντορες και αρχάριους, που συμμετείχαν στο πρόγραμμα ενός έτους πρακτικής 

άσκησης των αρχάριων εκπαιδευτικών, και 17 Διευθυντές και διαχειριστές του 

προγράμματος, παρουσιάζει ευρήματα που δείχνουν  ότι στα επιτυχημένα 

προγράμματα ένταξης των αρχάριων, οι μέντορες και οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί 

κατασκευάζουν από κοινού τις σχέσεις τους, οι οποίες χαρακτηρίζονται από τον 

αμοιβαίο επαγγελματικό σεβασμό και την εμπιστοσύνη. Επιπλέον, οι αρχάριοι 

δηλώνουν ότι χρειάζονται μέντορες που να τους υποστηρίζουν ηθικά και όχι να τους 

αξιολογούν. Τέλος, οι αρχάριοι υπογραμμίζουν την ανάγκη οι μέντορες να 

αναλαμβάνουν ποικίλους και ευέλικτους ρόλους, τους οποίους να προσαρμόζουν στις 

ανάγκες τους. 

     Στις Η.Π.Α υπάρχει ένα γενικευμένο ενδιαφέρον για τα προγράμματα ένταξης των 

αρχάριων εκπαιδευτικών. Τα προγράμματα αυτά, στις Η.Π.Α όπως και στις άλλες 

χώρες, περιλαμβάνουν τη χρήση εκπαιδευμένου μέντορα48 και είναι σχεδιασμένα για 

                                                
48 Ο μέντορας στις περισσότερες περιπτώσεις, όπως και στο πρόγραμμα ένταξης για αρχάριους της 
Ιντιάνα, διορίζεται από τον επιθεωρητή εκπαίδευσης και πληροί κάποια κριτήρια: πεντάχρονη 
διδακτική εμπειρία, εμπειρία διδασκαλίας σε επίπεδο ενηλίκων, ικανότητα καθοδήγησης μέσα από την 
εμπειρία και προηγούμενη  επίτευξη αριστείας στη διδασκαλία. Στη συνέχεια παρακολουθεί 
πρόγραμμα εκπαίδευσης που περιλαμβάνει θεωρία μάθησης ενηλίκων, δεξιότητες συνδιάσκεψης, 
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να βοηθήσουν και να αξιολογήσουν το δόκιμο εκπαιδευτικό στο πρώτο έτος της 

διδασκαλίας του και να πιστοποιήσουν  ότι μπορεί να εισέλθει στο διδασκαλικό 

επάγγελμα, αφού  ολοκληρώσει το πρόγραμμα επιτυχώς, μετά από αξιολόγηση από 

τον προϊστάμενό του ( όχι από το μέντορα). 

    Επιπλέον, οι αξιολογήσεις των προγραμμάτων αυτών δείχνουν ότι οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί, όταν τα παρακολουθήσουν, βελτιώνουν την αυτοπεποίθησή τους, τις 

ικανότητες διαχείρισης της τάξης, κάποιες τεχνικές επικοινωνίας, έχουν πιο θετική 

στάση απέναντι στη διδασκαλία και δεν  εγκαταλείπουν το επάγγελμα. Έτσι, τα 

προγράμματα αυτά έχουν κάθε λόγο να συνεχίσουν να χρηματοδοτούνται και να 

επεκτείνονται. 

     Ως εκ τούτου, πολλοί ερευνητές  έχουν ενδιαφέρον να μελετήσουν σε τι 

συνίσταται η επιτυχία των προγραμμάτων αυτών και πώς διαμορφώνονται μέσα σε 

αυτά οι σχέσεις μεντόρων και αρχάριων εκπαιδευτικών, καθώς η εφαρμογή των 

προγραμμάτων αυτών σχετίζεται και με άλλες μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών. 

   Ειδικότερα, ζητήθηκε από τους  συγγραφείς του παρόντος άρθρου να αξιολογήσουν 

το πρόγραμμα ένταξης των αρχάριων της Ιντιάνα και να υποβάλουν έκθεση στο 

κρατικό νομοθετικό σώμα, ώστε ο νομοθέτης να λάβει γνώση του οφέλους49  που 

παρέχει το πρόγραμμα σε σχέση με το κόστος του. Για το σκοπό αυτό η παρούσα 

μελέτη, θέλοντας να διερευνήσει σε τι συνίσταται το όφελος από τη συμμετοχή 

μεντόρων και ασκούμενων στο πρόγραμμα, έθεσε δύο ερωτήματα : α) πώς οι 

μέντορες και οι ασκούμενοι είδαν ή ερμήνευσαν το ρόλο τους μέσα σ’ αυτό το 

πρόγραμμα και β) πώς αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. 

   Οι συγγραφείς του άρθρου χρησιμοποίησαν μια φαινομενολογική θεωρητική 

προσέγγιση, έλαβαν στοιχεία από συνεντεύξεις 46 εμπλεκομένων στο πρόγραμμα ( 

μεντόρων, ασκούμενων, διευθυντών και διαχειριστών του προγράμματος) και 

ανέδειξαν τα «βιώματά» των 29 μεντόρων50 και καθοδηγούμενών τους. Επιπλέον 

                                                                                                                                       
τεχνικές παρατήρησης και συμβουλευτική. Η δουλειά του με τους αρχάριους περιλαμβάνει εφαρμογή 
σχεδίων μαθημάτων και γενικά παροχή βοήθειας προς τους αρχάριους ώστε να αναδειχτούν δεξιότητες 
και πρακτικές που απαιτούνται για την επίτευξη της αριστείας στη διδασκαλία. 
49 Ο βασικός σκοπός ήταν να διαπιστωθεί αν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί που εμπλέκονται σ’ αυτό το 
πρόγραμμα είναι πιο αποτελεσματικοί από αυτούς που δεν το παρακολουθούν. 
50 Οι μέντορες επιλέχτηκαν από τον διευθυντή του προγράμματος με βάση κάποια κριτήρια, όπως: 
προηγούμενη εμπειρία διδασκαλίας με ενήλικες, αριστεία στη διδασκαλία, εγγύτητα με τον 
καθοδηγούμενο, επιθυμία να βοηθήσουν έναν αρχάριο,  αίσθημα ευθύνης για το επάγγελμα και το 
εκπαιδευτικό σύστημα και ευχέρεια να διαθέσουν τον απαιτούμενο χρόνο στην εργασία με τον 
αρχάριο. 
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επιλέχτηκαν  11 σχολεία που παρουσιάζουν μια ισορροπία όσο αφορά στις βαθμίδες 

εκπαίδευσης, στις κοινωνικοοικονομικές συνθήκες, το ακαδημαϊκό επίπεδο και τη 

γεωγραφική τους θέση. 

    Από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων συνάγεται ότι η φυσική εγγύτητα μέντορα 

και ασκούμενου ( το να δουλεύουν σε διπλανές αίθουσες), το να διδάσκουν το ίδιο 

αντικείμενο διδασκαλίας, σε μαθητές ίδιας, περίπου, ηλικίας, καθώς και το « 

ταίριασμα» των προσωπικοτήτων τους, αποτελούν βασικές προϋποθέσεις 

επιτυχημένων σχέσεων και επιτυχίας των προγραμμάτων ένταξης των αρχάριων. 

     Το τελικό αποτέλεσμα των ατομικών και συλλογικών αναλύσεων των 

συνεντεύξεων  και των συνεδρίων οδηγεί σε τρεις διαπιστώσεις, συστατικά της 

επιτυχίας του εξεταζόμενου προγράμματος : 

 

Ø Οι μέντορες πίστευαν ότι η εργασία τους με τους αρχάριους ήταν σημαντική 

και είχαν έντονο το αίσθημα της προσωπικής ευθύνης, ως επαγγελματίες, για το 

διδασκαλικό επάγγελμα, το εκπαιδευτικό σύστημα και την ευημερία του 

νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού. 

 

Ø Οι μέντορες αναλαμβάνουν «βοηθητικούς» ρόλους κατά την εργασία τους με 

τους ασκούμενους, όπως : πατρικής ή μητρικής φιγούρας51, συστήματος υποστήριξης 

και αντιμετώπισης προβλημάτων52, συναδέλφου και συντρόφου ή συνοδοιπόρου στη 

μάθηση53 και «γνωστικού στηρίγματος ή σκαλωσιάς54». Δεν βλέπουν τους εαυτούς 

τους ως αξιολογητές55. 

 
 

                                                
51 Ωστόσο οι μέντορες φαίνεται να έχουν δυσκολία να ισορροπήσουν ανάμεσα στην παρεχόμενη 
προστασία προς τον αρχάριο και στην προώθηση της επαγγελματικής του ανεξαρτησίας. 
52 Ο ρόλος αυτός συνίσταται στο να βοηθηθεί ο αρχάριος να μάθει τη γνώση που απαιτείται για να 
επιβιώσει στο σχολικό περιβάλλον, να νιώθει  άνεση και κοινωνική αποδοχή και να αντιμετωπίζει 
επιτυχώς  προβλήματα με την ηγεσία. 
53 Μέντορες και ασκούμενοι πιστεύουν ότι ο ρόλος του συνοδοιπόρου  στη μάθηση μπορεί να φέρει 
νέες  ιδέες και στους δύο,  να ανανεώσει τις σκέψεις τους και  να αναστοχαστούν οι μέντορες πάνω 
στις πάγιες πεποιθήσεις και πρακτικές τους. Εν ολίγοις,  μαθαίνουν ο ένας από τον άλλο. 
54 Ο ρόλος του μέντορα που λειτουργεί ως «γνωστικό στήριγμα ή σκαλωσιά ή σκαλοπάτι» βασίζεται 
σε γνώσεις και εμπειρίες που διαθέτει ο μέντορας ως έμπειρος εκπαιδευτικός της σχολικής τάξης. 
Είναι βασικές γνώσεις ή τρόποι για την εργασία με τους μαθητές, τη διδασκαλία ενός μαθήματος, το 
σχεδιασμό του προγράμματος σπουδών, τη λύση των προβλημάτων της τάξης και πώς να μιλήσει ο 
αρχάριος στις συναντήσεις με τους γονείς. Έτσι, οι μέντορες λειτουργούν ως μονοπάτια ή μοντέλα ή 
«σκαλωσιά» για τους αρχάριους στην αντιμετώπιση της πολυπλοκότητας της διδασκαλίας και της 
μάθησης. 
55 Ο ρόλος του αξιολογητή επαφίεται στον προϊστάμενο του αρχάριου εκπαιδευτικού. 
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Ø Ο αμοιβαίος  επαγγελματικός σεβασμός και η εμπιστοσύνη που αναπτύχθηκε, 

κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων μεταξύ μεντόρων και ασκούμενων, ήταν 

ζωτικής σημασίας για τις επιτυχημένες σχέσεις και την επιτυχία του προγράμματος. 

 

      Συμπερασματικά, οι μέντορες πιστεύουν ότι ο ρόλος τους είναι να είναι χρήσιμοι 

και όχι αξιολογητές, να βρίσκονται δίπλα στον ασκούμενο, ο οποίος ενδέχεται να 

αντιμετωπίσει προβλήματα προσαρμογής στο  ρόλο του νέου εκπαιδευτικού. Ωστόσο, 

αν οι αρχάριοι δε διαθέτουν επαγγελματικό σεβασμό56 και εμπιστοσύνη  στους 

μέντορές τους, τότε η σχέση τους θα αποτύχει, ακόμα και αν έχουν καλή προσωπική 

σχέση.  

     Επιπρόσθετα, καθώς  μέντορες και αρχάριοι αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, 

αναπτύσσουν μια σχέση εμπιστοσύνης και επαγγελματικού σεβασμού για τη γνώση 

που κερδίζει ο ένας από τον άλλο. Κατά πρώτο λόγο, η στενή γειτνίαση στο ίδιο 

κτήριο, σε διπλανές αίθουσες, επιτρέπει τις συχνές αλληλεπιδράσεις και την 

εμπιστευτική συζήτηση για τη διδασκαλία, τη μάθηση και την πειθαρχία των 

μαθητών. Κατά δεύτερο λόγο, οι τακτικές συναντήσεις που λαμβάνουν χώρα με 

ευελιξία, με βάση τις ανάγκες του αρχάριου και κατά τρίτο λόγο τα θέματα που 

συζητιούνται στη διάρκεια των κοινών συνεδριάσεων. 

     Τελικά, οι μέντορες και οι ασκούμενοι ανέπτυξαν αμοιβαίο σεβασμό με την 

ανοιχτή ανταλλαγή ιδεών για τη διδασκαλία και τη μάθηση που κατέληξε στην 

αμοιβαία μάθηση. Οι μέντορες δήλωσαν ότι οι αρχάριοι έχουν «φρέσκιες» ιδέες που 

μπορούν να επωφεληθούν από αυτές και αντίστροφα. Επιπλέον, πρέπει να υπάρχει 

αμοιβαία εμπιστοσύνη για να είναι σε θέση να μοιράζονται πληροφορίες και να 

αναλαμβάνουν ρίσκα χωρίς το φόβο της απόρριψης. 

    Ειδικότερα, από τη μια μεριά, οι αρχάριοι μαθαίνουν πολλά πράγματα από τους 

άξιους σεβασμού μέντορές τους: κερδίζουν την εμπιστοσύνη στον εαυτό τους, ιδέες, 

μαθαίνουν δοκιμασμένες και αληθινές τεχνικές, να έχουν τον έλεγχο  στη διαχείριση 

της τάξης, πώς να λύνουν προβλήματα, πώς να βρίσκουν υλικά, παίρνουν συμβουλές 

και αποκτούν διορατικότητα για τους μαθητές, το σχολείο, τους γονείς και την τοπική 

κοινότητα και γενικά μαθαίνουν να είναι ανοιχτοί στη δια βίου μάθηση. 

    Από την άλλη μεριά, οι μέντορες κέρδισαν ενέργεια, νέες ιδέες που μπορούν να τις 

ενσωματώσουν στη δική τους διδασκαλία, υλικά, τον ενθουσιασμό και τη σπίθα ( που 
                                                
56 Αν ο αρχάριος δεν εκτιμά τις γνώσεις και την εμπειρία του μέντορά του, τότε η σχέση τους είναι μη 
παραγωγική. 
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χάνεται στην πορεία), τον ιδεαλισμό των νέων και είδαν-σαν μέσα σε καθρέπτη- πώς 

ήταν και οι ίδιοι, όταν πρωτοξεκίνησαν τη διδασκαλία. Επίσης, διαπίστωσαν τι 

αισθάνεται κάποιος, όταν επικυρώνεται μια καλή ιδέα του για τη διδασκαλία του. 

    Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι πολλά κράτη θεσπίζουν προγράμματα ένταξης 

των αρχάριων εκπαιδευτικών στα οποία χρησιμοποιούνται μέντορες που 

αναγνωρίζονται ως πρότυπα εκπαιδευτικών και πληρώνονται για τις υπηρεσίες τους. 

Ωστόσο, μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών στις έρευνες τάσσεται υπέρ των 

ανεπίσημων μεντόρων που λειτουργούν υπεύθυνα χωρίς να χρειάζεται εξωτερική 

παρακολούθηση, χωρίς να σημαίνει αυτό ότι δεν μπορούν να λειτουργήσουν το ίδιο 

υπεύθυνα και στα επίσημα κρατικά προγράμματα. Για παράδειγμα η αναγνώριση που 

δίνεται στους εκπαιδευτικούς που επιλέγονται ως μέντορες είναι σημαντική, όπως 

είναι και τα χρήματα και ο χρόνος αποδέσμευσης που τους προσφέρονται από το 

κράτος. Όμως τα ευρήματα από την παρούσα μελέτη αποδεικνύουν ότι δεν είναι αυτά 

τα στοιχεία που εξασφαλίζουν μια επιτυχημένη σχέση μέντορα αρχάριου και κατ’ 

επέκταση επιτυχημένα προγράμματα ένταξης των αρχάριων. 

     Επειδή, στα επιτυχημένα προγράμματα ένταξης, και οι δύο πλευρές θέλουν την 

ευημερία του άλλου, κατασκευάζουν τις σχέσεις τους για να εξασφαλίσουν στους 

αρχάριους την επιτυχία και με αυτόν τον τρόπο το πρόγραμμα της Ιντιάνα ήταν 

επιτυχές. Οι μέντορες δε λειτούργησαν με μονοδιάστατους ρόλους, αλλά με 

πολυδιάστατους ρόλους επέδειξαν ευελιξία  στις συναντήσεις με τους αρχάριους και 

στα θέματα συζήτησης, ακολουθώντας τη δική τους αίσθηση και ανταποκρινόμενοι 

στις ανάγκες των αρχάριων για το πότε, πού και πώς  αλληλεπιδρούν με τους 

καθοδηγούμενούς τους. Από τη δική τους πλευρά οι αρχάριοι δεσμεύονταν με τον 

μέντορά τους, επειδή αναπτυσσόταν μέρα με τη μέρα ο αμοιβαίος επαγγελματικός 

σεβασμός και η εμπιστοσύνη και σε αυτό το πλαίσιο οι μέντορες λειτούργησαν ως 

πατρική ή μητρική φιγούρα, σύστημα υποστήριξης και αντιμετώπισης προβλημάτων, 

συνοδοιπόροι στη μάθηση και «γνωστικό στήριγμα ή σκαλοπάτι». 

     Κλείνοντας, επισημαίνουμε ότι σε συνδυασμό με την αμοιβαία εμπιστοσύνη και 

το σεβασμό που έτρεφε ο ένας για τον άλλο, υπήρχε και μια έμμεση εκτίμηση για την 

πολυπλοκότητα της διδασκαλίας που οι μέντορες και οι ασκούμενοι μοιράζονταν, 

συνειδητοποιώντας ότι η καλή διδασκαλία παίρνει χρόνο και είναι συσσωρευμένες 

εμπειρίες, επιτυχίες και αποτυχίες. Ως εκ τούτου, μπορούμε να συμπεράνουμε ότι η 

επιτυχής σχέση μέντορα καθοδηγούμενου περιλαμβάνει επίσης μέντορες που 

συμπάσχουν, μπαίνουν στη θέση του αρχάριου και κατανοούν τι ζουν οι ασκούμενοι 
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μέσα από τη θύμηση των δικών τους παρελθόντων εμπειριών  ως αρχάριων 

εκπαιδευτικών. Ίσως αυτό είναι που ανάγκασε τους μέντορες να πουν  στους 

ασκούμενους : « Μην ανησυχείτε, έχετε κάποιον να βασιστείτε». 

 

4.7.Βοηθώντας τους σπουδαστές υποψήφιους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης να κατανοήσουν και να αξιολογήσουν κριτικά τη μάθηση των 

μαθητών στις φυσικές επιστήμες : διερεύνηση της φύσης της αλληλεπίδρασης 

μεταξύ των σπουδαστών και των μεντόρων τους. 

 

     Στο Ηνωμένο Βασίλειο δίνεται έμφαση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στη 

σχολική εργασία. Στην παρούσα έρευνα ( Braund, 2001) οι σπουδαστές εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης πραγματοποίησαν εργασίες διερεύνησης της 

προηγούμενης γνώσης των μαθητών στον τομέα της φυσικής και στη συνέχεια 

συζήτησαν τα αποτελέσματα με τους μέντορές τους-δασκάλους της τάξης. 

    Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 109 σπουδαστές ενός πανεπιστημιακού 

κολεγίου της βόρειας Αγγλίας που ακολούθησαν μια « κονστρουκτιβιστική» 

προσέγγιση στη μάθηση της φυσικής για τους μικρούς μαθητές. Τις θεωρητικές αυτές 

αρχές που διδάχτηκαν στο πανεπιστήμιο εφάρμοσαν στη σχολική τάξη, δηλαδή « 

εκμαίευσαν» τα νοητικά μοντέλα των μαθητών και στη συνέχεια σχεδίασαν μια 

σύντομη διδασκαλία για να αντιμετωπίσουν τις παρανοήσεις των μαθητών σε σχέση 

με τα φυσικά φαινόμενα και να αναδομήσουν τη νέα γνώση και κατανόησή τους. 

Ακολούθησε παρουσίαση των ευρημάτων τους στους μέντορές τους και συζήτηση. 

Παράλληλα, δόθηκαν οι γραπτές εκθέσεις τους στους επόπτες πανεπιστημιακούς 

δασκάλους τους (“tutor”) για αξιολόγηση. 

    Στη συνέχεια, οι ερευνητές μοίρασαν στους 109 σπουδαστές ένα γραπτό 

ερωτηματολόγιο θέλοντας να διερευνήσουν, με βάση τη συζήτηση που έλαβε χώρα 

μεταξύ μεντόρων και σπουδαστών, τη φύση των μεταξύ  τους αλληλεπιδράσεων και 

την εστίαση της συζήτησης, σε σχέση με την εργασία που περιγράφηκε παραπάνω 

και  με την υιοθέτηση από τους μέντορες  αναστοχαστικών πρακτικών57 στη μάθηση. 

                                                
57 Οι αναστοχαστικές πρακτικές ( σύμφωνα με τη θεωρία του D. Schon ) του μέντορα εντάσσονται 
στην εκπαίδευσή του στο Ηνωμένο Βασίλειο -και αλλού- και αναμένεται από το μέντορα να 
λειτουργήσει με τον καθοδηγούμενό του ως «αναστοχαζόμενος επαγγελματίας» που να είναι σε θέση 
να ανοίξει θέματα παιδαγωγικής –σε ένα βαθύτερο επίπεδο- με το σπουδαστή και να προσφέρει 
κάποια θέματα που προέρχονται από την εμπειρία του, βοηθώντας τον να κατανοήσει και να 
αξιολογήσει κριτικά τη μάθηση των μαθητών και, τέλος, να ενσωματώσει τη θεωρία που διδάχτηκε 
στο πανεπιστήμιο  στην πράξη της διδασκαλίας στο σχολείο.  
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     Ακολούθως, οι απαντήσεις των 109 σπουδαστών, που συλλέχθηκαν, 

κωδικοποιήθηκαν σε 8 κατηγορίες, ενώ επιλέχθηκαν και 14 μέντορες, οι οποίοι 

έδωσαν συνέντευξη, για να διερευνηθεί ακριβέστερα η στάση τους απέναντι στην 

«κονστρουκτιβιστική » προσέγγιση στη διδασκαλία των φυσικών επιστημών και στις 

αναστοχαστικές πρακτικές. 

      Τα αποτελέσματα από τις απαντήσεις των σπουδαστών έδειξαν ότι το ένα τέταρτο 

του δείγματος δήλωσε ότι δεν έλαβε χώρα αλληλεπίδραση με τους μέντορες. 

Πιθανολογείται ότι αυτό συνέβη είτε λόγω έλλειψης χρόνου είτε λόγω άλλων 

καθηκόντων  και έκτακτων αναγκών που  αποσπούν τους μέντορες από τα εποπτικά 

τους καθήκοντα προς τους καθοδηγούμενους, είτε, τέλος, λόγω της έλλειψης της 

απαραίτητης τεχνογνωσίας από μέρους ορισμένων μεντόρων να κάνουν  εύστοχες 

παρατηρήσεις που θα βοηθήσουν το σπουδαστή να κατανοήσει κριτικά τη 

συνθετότητα της διδασκαλίας και της μάθησης των μαθητών, με άλλα λόγια 

απουσιάζει οποιοσδήποτε βαθμός παιδαγωγικού αναστοχασμού στις μεταξύ τους 

αλληλεπιδράσεις.             

           Αναλυτικότερα, στην ερώτηση « ποια ήταν η απάντηση του μέντορά σας στην 

«κονστρουκτιβιστική» προσέγγιση που χρησιμοποιήσατε στη διδασκαλία σας, πείτε 

μας κάτι για τη μεταξύ σας συζήτηση που έλαβε χώρα », σύμφωνα με τις απαντήσεις 

των σπουδαστών: 

Ø  Ο μέντορας δεν προέβη σε καμιά απάντηση στο έργο του σπουδαστή είτε 

έδειξε μικρό είτε καθόλου ενδιαφέρον (ποσοστό 19%) 

Ø Το κύριο ενδιαφέρον του μέντορα επικεντρώθηκε στα αποτελέσματα της « 

εκμαίευσης» ( ποσοστό 21%) 

Ø Ο μέντορας εμφανίζει κάποιο ενδιαφέρον στην « εκμαίευση», που 

χρησιμοποιήθηκε και στη διδασκαλία που σχεδιάστηκε, αλλά ο σπουδαστής 

δεν δίνει περισσότερες λεπτομέρειες ( ποσοστό 26%) 

Ø Ο μέντορας δεν ήταν εξοικειωμένος με την «εκμαίευση» και την « 

κονστρουκτιβιστική » προσέγγιση, αλλά εκδήλωσε μεγάλο ενδιαφέρον να τις 

χρησιμοποιήσει στη διδασκαλία του ( ποσοστό 9%) 

Ø Ο μέντορας ήταν εξοικειωμένος με την «εκμαίευση» και την « 

κονστρουκτιβιστική » προσέγγιση, αλλά ανησυχεί για το διαθέσιμο χρόνο ( 

ποσοστό 4%) 
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Ø Ο μέντορας ήταν εξοικειωμένος με την «εκμαίευση» και την « 

κονστρουκτιβιστική » προσέγγιση και δήλωσε ότι τα χρησιμοποιεί στη 

διδασκαλία του ( ποσοστό 11%) 

Ø Ο μέντορας ήταν εξοικειωμένος με την «εκμαίευση» και την « 

κονστρουκτιβιστική » προσέγγιση, αλλά δήλωσε  ότι δεν τις χρησιμοποιεί στη 

διδασκαλία του λόγω της έλλειψης του χρόνου και των περιορισμών του 

προγράμματος των σπουδών ( ποσοστό 6%) 

Ø Ο σπουδαστής ερμήνευσε εσφαλμένα την ερώτηση ( ποσοστό 4%) 

 

      Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της έρευνας, διαπιστώνουμε ότι, τελικά, ένα 

ποσοστό 35% των ερωτώμενων σπουδαστών δεν είχαν καμιά ουσιαστική συζήτηση 

με τους μέντορές τους. 

     Οι λόγοι που συνέβη αυτό συνοψίστηκαν πιο πάνω στην έλλειψη χρόνου, στην 

πίεση από άλλα καθήκοντα, αλλά και στην αντίληψη του ρόλου του μέντορα ως 

οδηγού ή αρχηγού με μικρή ευθύνη για τον κριτικό προσανατολισμό του 

καθοδηγούμενου. Επομένως, καλοί επαγγελματίες δε σημαίνει απαραίτητα ότι είναι 

και ικανοί να «περνούν» όσα γνωρίζουν ( και είναι «σιωπηρά») για την τέχνη τους. 

Κάτι τέτοιο το βρίσκουν πολύ δύσκολο, ίσως γιατί δεν έχουν αρκετή εμπιστοσύνη 

στην παιδαγωγική  γνώση του αντικειμένου τους. 

     Ενώ, λοιπόν, από τους μέντορες αναμενόταν να εστιάσουν τη συζήτηση με τους 

σπουδαστές στα αποτελέσματα της «εκμαίευσης», να παρέχουν ιδέες που να 

συγκρίνουν τα ευρήματα των σπουδαστών με τη δική τους εμπειρία σχετικά με τις 

μαθησιακές δυσκολίες των μαθητών στη φυσική, να αναστοχαστούν κριτικά σχετικά 

με την καταλληλότητα του σχεδίου της διδασκαλίας των σπουδαστών, διαπιστώθηκε 

ότι έδειξαν το μεγαλύτερο ενδιαφέρον στα αποτελέσματα της «εκμαίευσης» ( σε 

ποσοστό 21%). 

    Διασαφηνίζοντας το λόγο που συνέβη αυτό-μέσω των συνεντεύξεων των 

μεντόρων-αποκαλύφθηκε ότι στους μέντορες κυριαρχεί μια αξιολογική προσέγγιση 

στην χρήση της τεχνικής της «εκμαίευσης», αναζητώντας σ’ αυτήν  αποδεικτικά 

στοιχεία στο πλαίσιο της προετοιμασίας των μαθητών για τις κρατικές εξετάσεις. 

     Εν κατακλείδι, φαίνεται απογοητευτικό ότι μόνο ένα ποσοστό 11% των μεντόρων 

φάνηκε να είναι πλήρως εξοικειωμένοι με την «κονστρουκτιβιστική» προσέγγιση στη 

διδασκαλία τους. Περαιτέρω διασάφηση από τις συνεντεύξεις αποκάλυψε ότι έπαιξε 

ρόλο η αρχική κατάρτιση των μεντόρων στην τρέχουσα πρακτική που της επέτρεψε 
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να επιβιώσει, καθώς αυτή η κατάρτιση είχε πραγματοποιηθεί τα τελευταία 12 χρόνια, 

ενώ θετικά διάκεινται στη εν λόγω πρακτική και όσοι μέντορες συμμετείχαν σε 

περαιτέρω μεταπτυχιακές σπουδές στην εκπαίδευση και –πιο σπάνια- σε ενδο-

υπηρεσιακή εκπαίδευση. 

   Επομένως, οι παραπάνω διαπιστώσεις μπορούν να συμβάλουν μελλοντικά στον 

επαναπροσδιορισμό της εκπαίδευσης/κατάρτισης των μεντόρων ώστε αυτή-είτε με τη 

μορφή της αρχικής κατάρτισης είτε της ενδο-υπηρεσιακής-να επικεντρωθεί 

περισσότερο σε παιδαγωγικές πτυχές του ρόλου τους και στην  κατάρτιση πάνω στο 

ειδικό αντικείμενο( με κατεύθυνση τις «κονστρουκτιβιστικές» προσεγγίσεις για τη 

μάθηση της επιστήμης και τις αναστοχαστικές πρακτικές)  και όχι τόσο σε 

διαδικαστικές πτυχές του ρόλου τους. 

 

4.8. Οι αντιλήψεις των σπουδαστών υποψήφιων εκπαιδευτικών για το θεσμό του 

μέντορα με βάση το  σχολείο, στην αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

 

     Τα τελευταία χρόνια η μεντορική καθοδήγηση με βάση το σχολείο έχει γίνει μια 

ολοένα και πιο σημαντική πτυχή της διαδικασίας με την οποία οι σπουδαστές 

υποψήφιοι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν πώς να διδάσκουν. 

     Αυτό το άρθρο του Hobson ( 2002) αναφέρεται στις αξιολογήσεις των 

σπουδαστών υποψήφιων εκπαιδευτικών σχετικά με τις εμπειρίες τους από την 

μεντορική καθοδήγηση. Τα δεδομένα της έρευνας συγκεντρώθηκαν από 16 

συνεντεύξεις και 224 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια σπουδαστών, τεσσάρων 

διαφορετικών μαθημάτων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, κατά την αρχική 

εκπαίδευσή τους, στην κεντρική και βόρεια Αγγλία, το έτος 1999. 

    Τα κύρια ευρήματα της έρευνας είναι ότι: (α) οι σπουδαστές θεωρούν ότι η 

μεντορική καθοδήγηση είναι μια βασική πτυχή- αν όχι η βασική πτυχή- της αρχικής 

τους εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στο σχολείο, ενώ (β) οι εκθέσεις των 

σπουδαστών για τις εμπειρίες τους σχετικά με την μεντορική καθοδήγηση στο 

σχολείο υποδεικνύουν ότι οι μέντορες δεν δημιουργούν πάντα επιτυχημένες συνθήκες 

για την αποτελεσματική μάθησή τους. 

    Η μεντορική καθοδήγηση στην αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

αναλαμβάνεται όχι απλά από εκπαιδευτικούς που φέρουν τον επίσημο τίτλο « 

μέντορας » ή tutor, αλλά και από άλλους εκπαιδευτικούς των οποίων οι συμβουλές, η 

υποστήριξη και η διδασκαλία μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευόμενους ή τους 
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σπουδαστές εκπαιδευτικούς να μάθουν να διδάσκουν. Δηλαδή, υποστηρίζεται από 

τους ερευνητές ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί του σχολείου οφείλουν να συμμετέχουν 

στην αρχική εκπαίδευση του εκπαιδευτικού και  να συμβάλλουν στην 

αποτελεσματικότητα του ρόλου του μέντορα. 

    Στο τέλος του 20ου αιώνα και στις αρχές του 21ου , στην Αγγλία και στην Ουαλία, 

τρεις παράγοντες δείχνουν τη μεγάλη σημασία της μεντορικής καθοδήγησης στην 

αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών: (α) νομοθετικές ρυθμίσεις στις χώρες αυτές   

δίνουν στη μεντορική καθοδήγηση κεντρική θέση στην αρχική εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών, (β) εξέχουσες ψυχοπαιδαγωγικές θεωρίες ( π.χ. Vygotsky, 

Tomlinson) για την επαγγελματική μάθηση επισημαίνουν τη σημασία της εργασίας 

με μέντορα στην απόκτηση επαγγελματικής γνώσης, και (γ) τα δεδομένα των 

ερευνών για τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες των υποψήφιων εκπαιδευτικών,  που 

ανέμεναν να είναι η εργασία με το μέντορα «ζωτικής» σημασίας για τη μάθησή τους 

σχετικά με τη  διδασκαλία στο σχολείο. 

    Μια από αυτές της έρευνες είναι και η παρούσα, όπου 224 σπουδαστές 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αποφάνθηκαν, κατά 92,4%, ότι αναμένουν να είναι 

πολύτιμο ή ουσιώδες  να σχεδιάζουν το μάθημα μ’ ένα μέντορα εκπαιδευτικό του 

σχολείου, ενώ ένα ποσοστό 95,3% αποφάνθηκε ότι αναμένει να είναι πολύτιμο ή 

ουσιώδες να έχει μέντορα που να παρακολουθεί τη διδασκαλία  και να  δίνει 

ανατροφοδότηση. Αυτές οι προσδοκίες για τη δυνητική αξία της εργασίας στο 

σχολείο με  μέντορα ήταν υψηλότερες από τις προσδοκίες για άλλες πτυχές της 

αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, όπως το διάβασμα βιβλίων εκπαιδευτικής 

θεωρίας και έρευνας και ο σχεδιασμός μαθημάτων   από πανεπιστημιακούς 

καθοδηγητές (tutors ) με την παροχή ανατροφοδότησης. 

    Από την άλλη μεριά, είναι χρήσιμο οι μέντορες, που δουλεύουν στο σχολείο, να 

έχουν γνώση των αντιλήψεων και των αξιολογήσεων των εκπαιδευόμενών τους για 

τρεις λόγους : (α) αυτές παρέχουν μια μορφή ανατροφοδότησης για τη δική τους 

πρακτική και ευκαιρία για αναστοχασμό, (β) είναι χρήσιμο για το μέντορα όπως και 

για τον κάθε εκπαιδευτικό να έχει μια πλήρη κατανόηση του πώς αντιλαμβάνονται  οι 

μαθητές του την  ίδια τη διαδικασία της μάθησής τους, και (γ) ο μέντορας θα 

σημειώσει μεγαλύτερη επιτυχία στο έργο του αν θέσει υπό αμφισβήτηση στάσεις και 

προσεγγίσεις των σπουδαστών εκπαιδευτικών, αίροντας, έτσι, εμπόδια και 

καθιστώντας περισσότερο αποτελεσματική τη μάθηση  των διδακτικών δεξιοτήτων. 
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     Η δεύτερη διαπίστωση που προκύπτει από τα δεδομένα της παρούσας έρευνας 

είναι ότι αυτό που οι σπουδαστές αξιολογούν ως το πιο σημαντικό στη διαδικασία της 

μεντορικής καθοδήγησης  στο σχολείο είναι  να έχουν έναν μέντορα υποστηρικτικό, 

καθησυχαστικό, έτοιμο και ικανό να τους αφιερώσει χρόνο, να προσφέρει πρακτικές 

συμβουλές και ιδέες σχετικά με τη διδασκαλία τους και να παρέχει εποικοδομητική 

ανατροφοδότηση σχετικά με τις διδακτικές τους προσπάθειες.     

  Επιπρόσθετα, ως τρίτη διαπίστωση υπογραμμίζεται η σημασία  της ποιότητας της 

παρεχόμενης μεντορικής καθοδήγησης, καθώς ορισμένοι μέντορες δε φαίνεται να 

παρέχουν ένα ασφαλές  και υποστηρικτικό περιβάλλον, εντός του οποίου οι 

καθοδηγούμενοι να μπορούν να μάθουν αποτελεσματικά. 

   Σχετικά με την έλλειψη ποιότητας της καθοδήγησης έχουν επισημανθεί οι 

παρακάτω λόγοι: ( α) ο ρόλος της καθοδήγησης και προσωπικής υποστήριξης των 

σπουδαστών εκπαιδευτικών είναι πιθανό να πλήττεται από άλλες προτεραιότητες που 

θέτει το προσωπικό του σχολείου, στο όνομα είτε αδήριτων απαιτήσεων της σχολικής 

ζωής είτε διοικητικών απαιτήσεων της αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, (β) 

όπως έχουν υποδείξει άλλες έρευνες, αρκετοί μέντορες του σχολείου μπορεί να είναι 

σε θέση να διδάξουν εξαιρετικά αποτελεσματικά στις τάξεις τους, αλλά συχνά το 

βρίσκουν δύσκολο να «αρθρώσουν» την πρακτική  ή σιωπηρή γνώση τους ή να 

αιτιολογήσουν τις διδακτικές τους επιλογές, γεγονός που θέτει το θέμα της 

επανεξέτασης της κατάρτισης των μελλοντικών μεντόρων, και (γ) δεν υπάρχουν 

κίνητρα ή ανταμοιβή ώστε δυνητικά ικανοί μέντορες να ενθαρρύνονται είτε να 

αναπτύξουν την καριέρα τους στον τομέα της καθοδήγησης είτε να αναπτύξουν 

περαιτέρω τις ικανότητές τους. 

    Εντούτοις, όπως τα ευρήματα της έρευνας υποδεικνύουν,  ορισμένα προβλήματα 

στη σχέση μέντορα – καθοδηγούμενου είναι αποτέλεσμα όχι του ανεπαρκούς χρόνου 

ή της ανεπαρκούς εκπαίδευσης του μέντορα ή της κακής πρακτικής της διαδικασίας 

καθοδήγησης, αλλά των συγκρούσεων των προσωπικοτήτων μεταξύ μέντορα και 

καθοδηγούμενου. 

    Συνοψίζοντας, για τη βελτίωση της εμπειρίας των σπουδαστών εκπαιδευτικών από 

τη μεντορική καθοδήγηση προτείνονται: 

Ø Προσεκτικότερη επιλογή των εκπαιδευτικών που δυνητικά θα εξελιχθούν σε 

ικανούς μέντορες. 

Ø Παροχή ικανών κινήτρων στους αποτελεσματικούς εκπαιδευτικούς για να 

επενδύσουν στο ρόλο της καθοδήγησης. 
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Ø Παροχή επαρκούς χρόνου στην προετοιμασία του μέντορα για τις εργασίες 

που αναλαμβάνει με τον  καθοδηγούμενό του. 

Ø Παροχή ευκαιριών για αποτελεσματικότερη κατάρτιση και εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών που επιθυμούν να γίνουν μέντορες υποψήφιων εκπαιδευτικών. 

Ø Έμφαση στο «ταίριασμα» μέντορα - καθοδηγούμενου για την αποφυγή 

δυνητικών συγκρούσεων σε επίπεδο προσωπικότητας και προσεγγίσεων. 

     Εν κατακλείδι, από την παρούσα έρευνα επισημαίνονται δύο σημεία πηγές 

ανησυχιών των σπουδαστών εκπαιδευτικών σχετικά με τις σχολικές εμπειρίες τους: 

(α) η αναγνώριση από τη σχολική κοινότητα της σημασίας της παροχής προσωπικής 

υποστήριξης στον υποψήφιο εκπαιδευτικό σε ένα ασφαλές και υποστηρικτικό 

περιβάλλον, εντός του οποίου μπορεί να εργαστεί απρόσκοπτα και να μάθει, και (β) η 

ευπρόσδεκτη παροχή πρακτικής βοήθειας και  συμβουλών για τη διδασκαλία στην 

τάξη από την πλευρά των μεντόρων προς τους εκπαιδευόμενούς τους, ώστε γρήγορα 

να αισθανθούν επαρκείς και σίγουροι, δεν πρέπει να γίνεται σε βάρος μιας  

διαδικασίας πληρέστερης κατανόησης της διδασκαλίας και της μάθησης, που απαιτεί 

περισσότερο χρόνο, αφοσίωση και νοοτροπία δια βίου μάθησης. 
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                                      ΔΕΥΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ 

 

 

                                 Η ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

104 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ 

 

Ο σχεδιασμός και η διεξαγωγή της έρευνας 

 
5.1. Η αναγκαιότητα, τα οφέλη, ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας 

 

     Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας θίξαμε τις συνθήκες εισόδου του  νεοδιόριστου 

έλληνα εκπαιδευτικού  στο εκπαιδευτικό επάγγελμα : η επαφή του νεοδιόριστου με 

την τάξη είναι μια « ιδιωτική» υπόθεση του νεοδιόριστου, καθώς η ανεπάρκεια της 

βασικής εκπαίδευσης, η ανυπαρξία επίσημου προγράμματος «υποδοχής» και η 

χαλαρότητα ή τυπικότητα της « δοκιμαστικής φάσης» είναι στοιχεία που 

ενορχηστρώνουν τη βίαιη μετάβαση του νεοδιόριστου από το ρόλο του μαθητή στο 

ρόλο του εκπαιδευτικού ( Γκότοβος και Μαυρογιώργος, 2000, σ. 109). 

    Αντιθέτως με την ελληνική πραγματικότητα,  η ξένη βιβλιογραφική ανασκόπηση, 

που προηγήθηκε, κατέδειξε ότι σε όλο και περισσότερες  χώρες γενικεύεται ένα 

θεσμοθετημένο στάδιο « προετοιμασίας» για τον καινούργιο ρόλο του εκπαιδευτικού, 

που περιλαμβάνει την ενεργό εμπλοκή στην επαγγελματική προετοιμασία και 

κοινωνικοποίηση του νεοδιόριστου ενός έμπειρου εκπαιδευτικού του σχολείου, του 

μέντορα. 

     Δεδομένων των νέων προκλήσεων που «χτυπούν την πόρτα» και της ελληνικής 

εκπαίδευσης, το υπουργείο παιδείας, τα τελευταία  χρόνια, αναφέρεται συχνά στον 

όρο «μέντορας» και προϊδεάζει για την εισαγωγή του θεσμού στα πλαίσια της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, έχοντας ξεκινήσει, πριν κάποια χρόνια, ( αλλά όχι 

συνεχίσει)  ένα διάλογο για το θεσμό του μέντορα με την « απρόθυμη» εκπαιδευτική 

κοινότητα. 

   Τα ζητήματα, λοιπόν, που διαπραγματευθήκαμε στο θεωρητικό μέρος, η έλλειψη 

εκτεταμένων δημοσιευμένων  μελετών για το θεσμό του μέντορα στην ελληνική 

βιβλιογραφία, ο μικρός αριθμός των δημοσιευμένων άρθρων, οι ακόμα λιγότερες 

μεταπτυχιακές και διδακτορικές εργασίες για την καθοδήγηση  του νεοδιόριστου και 

όλες οι  εξελίξεις σε διεθνές και εθνικό επίπεδο έθεσαν την ανάγκη  της κάλυψης 

μέρους του κενού και γι’ αυτό της έναρξης ενός διαλόγου με την εκπαιδευτική 

κοινότητα και της εκ νέου διερεύνησης του θεσμού του μέντορα από την οπτική των 

μάχιμων σύγχρονων εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
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εκπαίδευσης, ώστε να διαπιστωθεί πώς αυτοί αντιλαμβάνονται το ρόλο του μέντορα, 

τις αρμοδιότητές του, την εκπαίδευσή του, τον εαυτό τους ως μέντορα και, εντέλει, 

την αναγκαιότητά του θεσμού του μέντορα στην ελληνική εκπαίδευση. 

    Επιπλέον, η συγκεκριμένη έρευνα, καθώς έχει αποκτήσει πρόσβαση στις απόψεις, 

αντιλήψεις και ανησυχίες των εκπαιδευτικών,  θα διευκολύνει το υπουργείο παιδείας 

στη χάραξη των κατευθύνσεων που θα προσδώσει στο νέο ρόλο, του μέντορα, που θα 

εισαγάγει μελλοντικά στην ελληνική εκπαίδευση. 

    Επομένως, παρουσιάζει επιστημονικό ενδιαφέρον η κατανόηση του έργου του 

μέντορα στο ελληνικό σχολείο. Ειδικότερα, παρουσιάζουν ενδιαφέρον οι απόψεις και 

οι στάσεις των πρωταγωνιστών της ελληνικής εκπαίδευσης, των εκπαιδευτικών, για 

το θεσμό του μέντορα. Γνωρίζοντας αυτές τις απόψεις ή στάσεις και λαμβάνοντάς τες 

υπόψη, μπορούν οι ιθύνοντες να προβούν σε αποτελεσματικότερες μεταρρυθμίσεις 

και αλλαγές για τους έλληνες εκπαιδευτικούς, που θα αφορούν στην εκπαίδευση και 

στην επαγγελματική προετοιμασία για το έργο τους, εφόσον ο στόχος είναι η 

εμψύχωση, η στήριξη και η ευημερία του μάχιμου εκπαιδευτικού, ως προσώπου και 

ως επαγγελματία, θεμέλιου λίθου ενός αποτελεσματικού εκπαιδευτικού συστήματος.  

     Με βάση τα παραπάνω, ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να προσπαθήσει να 

διεισδύσει σε ένα σημαντικό χώρο της εκπαίδευσης, ελάχιστα εξερευνημένο στη 

χώρα μας,  να διερευνήσει τις αντιλήψεις και να δώσει την ευκαιρία να διατυπωθούν  

οι προτάσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για 

το ρόλο του μέντορα στο ελληνικό σχολείο.  

     Είναι φανερό ότι η ωφέλεια που αναμένεται από την έρευνα αυτή θα είναι διττή: 

α) Οι τελικές προτάσεις που θα διαμορφωθούν θα δώσουν τις κατευθύνσεις για ένα 

ρόλο του μέντορα στην υπηρεσία της υποστήριξης του εκπαιδευτικού του ελληνικού 

σχολείου, της βελτίωσης των συνθηκών εργασίας του και της βελτίωσης της 

αποτελεσματικότητας της σχολικής εργασίας ( Πυργιωτάκης, 1992. σ. 34).  

β) Με την κατεύθυνση του ρόλου του μέντορα στην υποστήριξη και ενδυνάμωση του 

έλληνα εκπαιδευτικού θα μειωθεί το άγχος και η ανασφάλειά του, θα διαφυλαχθεί  

και θα προστατευθεί η ψυχική του υγεία, η συναισθηματική του σταθερότητα και 

ισορροπία, με συνέπεια και την παραμονή του στο επάγγελμα και την 

ψυχοσυναισθηματική υγεία των μαθητών του (Πυργιωτάκης, ό.π.). 

     Οι επιμέρους στόχοι της έρευνας αφορούν στη διερεύνηση των απόψεων, 

αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με οκτώ άξονες του θεσμού του 

μέντορα: 
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Ø Τους τομείς που χρειάστηκαν καθοδήγηση/υποστήριξη όταν 

πρωτοδιορίστηκαν 

Ø Την αναγκαιότητα ή όχι του θεσμού του μέντορα νεοδιόριστου εκπαιδευτικού 

και την αιτιολόγηση της μιας ή της άλλης θέσης 

Ø Τα προσόντα του αποτελεσματικού μέντορα νεοδιόριστου εκπαιδευτικού 

Ø Το κατάλληλο πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορα 

Ø Τη συμμετοχή τους ή όχι σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορα και την 

αιτιολόγηση της θετικής ή αρνητικής στάσης τους 

Ø Τις ειδικότερες κατευθύνσεις του ρόλου του μέντορα σε θέματα όπως ο 

τρόπος επιλογής του μέντορα, η ειδικότητά του, το φύλο του, η ηλικία του, το 

πλαίσιο και η χρονική διάρκεια της σχέσης 

Ø Την ανάληψη ρόλου  αξιολογητή από τον μέντορα 

Ø Τη συμβολή του μέντορα στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

και γενικότερα της σχολικής κοινότητας 

 

    Τέλος, η ανάδειξη του προσωπικού και επαγγελματικού προφίλ των  

εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα αποτελεί έναν άλλο, εξίσου σημαντικό 

στόχο της παρούσας έρευνας. 

 

5.2. Η προβληματική και τα ερευνητικά ερωτήματα 

 

      Μετά από την επισκόπηση της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας απορρέει από 

το σκοπό και τους στόχους της έρευνας η προβληματική και τα ερευνητικά 

ερωτήματα, τα οποία διατυπώνονται ως εξής:  

Ø Ποια τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του πληθυσμού της έρευνας ( δηλαδή 

των εκπαιδευτικών της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης), ποιο το 

επιστημονικό τους υπόβαθρο, ποιες οι επιμορφώσεις που έχουν κάνει και 

ποιες εμπειρίες καθοδήγησης και υποστήριξης έχουν να αναφέρουν οι 

εκπαιδευτικοί στο επαγγελματικό και πανεπιστημιακό τους περιβάλλον, είτε 

λειτούργησαν ως καθοδηγητές είτε ως καθοδηγούμενοι; 

Ø Σε ποιο βαθμό πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι ως νεοδιόριστοι 

αντιμετώπισαν  δυσκολίες και χρειάστηκαν καθοδήγηση και υποστήριξη σε 

συγκεκριμένους τομείς του εκπαιδευτικού τους έργου; 
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Ø Θεωρούν οι εκπαιδευτικοί αναγκαίο το θεσμό του μέντορα νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού και αν ναι ποιος είναι ο βαθμός συμφωνίας ή διαφωνίας τους 

με συγκεκριμένους στόχους στους οποίους καλείται αυτός να ανταποκριθεί; 

Αντιθέτως, αν δεν τον θεωρούν αναγκαίο, ποιος είναι ο βαθμός συμφωνίας 

ή διαφωνίας τους με συγκεκριμένες προτάσεις αμφισβήτησης του θεσμού; 

Ø Ποια θεωρούν ότι είναι τα προσόντα ενός αποτελεσματικού μέντορα; 

Ø Σε ποιο βαθμό θεωρούν ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα 

πρέπει να περιλαμβάνει ένα συγκεκριμένο θεματολόγιο; 

Ø Σε ποιο βαθμό θεωρούν ότι συγκεκριμένοι λόγοι θα τους ωθούσαν να 

συμμετάσχουν  σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες είτε θα τους 

απέτρεπαν να συμμετάσχουν  σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες 

με τη δέσμευση να αναλάβουν μετέπειτα την ευθύνη του ρόλου; 

Ø Σε ποιο βαθμό συμφωνούν ή διαφωνούν με συγκεκριμένες προτάσεις που 

αφορούν στη διερεύνηση της βέλτιστης λειτουργίας του θεσμού του 

μέντορα; 

Ø Πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι ο μέντορας θα πρέπει να αξιολογεί το 

νεοδιόριστο εκπαιδευτικό; 

Ø Σε ποιο βαθμό πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι ο θεσμός του μέντορα 

συμβάλλει στη δια βίου μάθηση, στον αναστοχασμό του εκπαιδευτικού, 

στην οικοδόμηση της γνώσης μέσα από συνεργατικές πρακτικές και γενικά 

στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και του σχολείου; 

Επομένως, με βάση την αποδελτίωση της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας, 

τις προσωπικές μας εμπειρίες από τη σχολική πράξη και τις εκτεταμένες συζητήσεις 

με τα εμπλεκόμενα πρόσωπα της έρευνας και τις ομάδες που συνεργάστηκαν για τη 

διεξαγωγή της έρευνας, μπορούμε να προβούμε στη διατύπωση των παρακάτω 

γενικών υποθέσεων της έρευνας: 

α) Αναμένεται να διαφοροποιηθούν οι εκπαιδευτικοί ως προς τις αντιλήψεις 

τους για το θεσμό του μέντορα ανάλογα με την κατηγορία του εκπαιδευτικού ( 

δάσκαλου ή καθηγητή). 

β) Αναμένεται και τα υπόλοιπα δημογραφικά χαρακτηριστικά των υποκειμένων 

( δηλαδή ηλικία, φύλο, ειδικότητα καθηγητών, σπουδές και χρόνια υπηρεσίας) να 

διαφοροποιήσουν τις στάσεις τους απέναντι στο θεσμό του μέντορα νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού. 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

108 

   Επιπρόσθετα, προέκυψαν και οι επιμέρους υποθέσεις της έρευνας και ήταν οι εξής 

οκτώ, αντίστοιχα προς τους θεματικούς άξονες της έρευνας: 

α) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στην επισήμανση των τομέων δυσκολιών που 

αντιμετώπισαν ως πρωτοδιόριστοι. 

β) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στην παραδοχή της αναγκαιότητας ή όχι του 

θεσμού του μέντορα και των στόχων που αυτός υπηρετεί, ενώ ανάλογα θα επιλέξουν 

και την επιχειρηματολογία τους. 

γ) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στον κατάλογο των προσόντων του 

αποτελεσματικού μέντορα του νεοδιόριστου που υποδεικνύουν. 

δ) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στην επιλογή, αποδοχή ή απόρριψη του 

προγράμματος εκπαίδευσης του αποτελεσματικού μέντορα του νεοδιόριστου. 

ε) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στην προθυμία ή απροθυμία συμμετοχής σε 

ένα  πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορα  νεοδιόριστου. 

στ) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι σε συγκεκριμένες προτάσεις για τη βέλτιστη 

λειτουργία του θεσμού του μέντορα,  όπως ο τρόπος επιλογής του, η ειδικότητά του, 

το φύλο του, η ηλικία του, το πλαίσιο και η χρονική διάρκεια της μεντορικής σχέσης. 

ζ) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στην ανάληψη  ρόλου  αξιολογητή από το 

μέντορα και 

η) Αναμένεται διαφοροποίηση των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

ανάλογα με την κατηγορία, το φύλο, τις σπουδές, τα χρόνια υπηρεσίας και την 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

109 

ειδικότητα του εκπαιδευτικού, απέναντι στη συμβολή ή μη του μέντορα  στη δια βίου 

μάθηση, στον αναστοχασμό του εκπαιδευτικού, στην οικοδόμηση της γνώσης μέσα 

από συνεργατικές πρακτικές και γενικά στην επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού  και την πρόοδο της σχολικής κοινότητας γενικότερα. 

 

5.3. Μεθοδολογικά ζητήματα και εκπόνηση του ερωτηματολογίου 

 

      Από την προβληματική, τις υποθέσεις και το στόχο της έρευνας προκύπτει ότι 

πρόκειται στην ουσία για διερεύνηση « στάσεων» των εκπαιδευτικών, οι οποίες 

προσεγγίζονται είτε παρατηρώντας τη συμπεριφορά των ατόμων είτε δίνοντάς τους 

την ευκαιρία να εκφραστούν τα ίδια για τις εσωτερικές διαθέσεις τους, με τις 

ομολογίες και τις δηλώσεις των ίδιων των εκπαιδευτικών πάνω στα σχετικά θέματα. 

Επειδή μάλιστα πρόκειται για άτομα με ομοιόμορφο και σχετικά υψηλό εκπαιδευτικό 

επίπεδο, αναμένεται να έχουν θετική αντίληψη για τη σημασία της έρευνας και να 

αντιδράσουν θετικά στη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, γεγονός που 

εξασφαλίζει ασφαλέστερα συμπεράσματα ( Πυργιωτάκης, 1992, σ. 44). 

     Οι τρόποι  με τους οποίους μπορεί να προσεγγίσει κανείς στις περιπτώσεις αυτές 

τα άτομα, προκειμένου να του αποκαλύψουν τις βαθύτερες στάσεις και τις αξίες τους  

είναι δύο: η συνέντευξη και το ερωτηματολόγιο. Με την πρώτη, λόγω της 

προσωπικής επαφής και επικοινωνίας του ερευνητή με τα υποκείμενα της έρευνας, 

μπορεί η έρευνα να διεισδύσει σε βάθος και να εξασφαλίσει μεγαλύτερη ακρίβεια 

των πληροφοριών και αξιόπιστα αποτελέσματα. Απαιτείται όμως πολύς χρόνος για 

κάθε άτομο χωριστά και, αν μειωθεί ο αριθμός των υποκειμένων, μειώνεται 

αναγκαστικά και η έκταση των πληροφοριών. 

     Το ερωτηματολόγιο, αντίθετα έχει τη δυνατότητα να δοθεί σε πολλά άτομα 

ταυτόχρονα. Παρέχεται, έτσι, μεγάλη έκταση πληροφοριών, η επεξεργασία των 

οποίων διευκολύνεται σήμερα από τη χρήση έτοιμων προγραμμάτων στατιστικής 

επεξεργασίας δεδομένων, χωρίς μεγάλη δαπάνη χρόνου. Η έλλειψη, όμως, της 

προσωπικής επαφής με τα υποκείμενα της έρευνας δημιουργεί προβλήματα 

επικοινωνίας και η έκταση των πληροφοριών λειτουργεί σε βάρος της ακρίβειας και 

της αξιοπιστίας τους ( Πυργιωτάκης, ό.π.). 

    Επειδή, λόγω του αντικειμένου της έρευνας, μας ενδιαφέρει η 

αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος, η οποία προϋποθέτει μεγάλο αριθμό 

υποκειμένων, προτιμήσαμε τη λύση του ανώνυμου ερωτηματολογίου, που  είναι 
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μάλλον περισσότερο αξιόπιστο, επειδή είναι ανώνυμο, ενθαρρύνει μεγαλύτερη 

ειλικρίνεια, είναι πιο οικονομικό από τη συνέντευξη από πλευράς χρόνου και 

χρήματος και υπάρχει η δυνατότητα είτε να ταχυδρομηθεί ( Cohen & Manion, 1994, 

σ. 389) είτε να επιδοθεί προσωπικά. 

   Από την άλλη μεριά, δε πρέπει να παραβλέψουμε και  τα μειονεκτήματα του 

ερωτηματολογίου: συνήθως υπάρχει μικρό ποσοστό ανταπόκρισης, χρειάζεται να 

δηλωθεί σαφώς ο σκοπός της έρευνας, να προβλεφτούν  οποιεσδήποτε παρερμηνείες 

στις ερωτήσεις από την πλευρά του ερωτώμενου και να εξισορροπηθεί η εναλλαγή 

κλειστών και ανοιχτών ερωτήσεων ( οι οποίες, συνήθως, προκαλούν απροθυμία στη 

συμπλήρωσή τους). Γενικά, τα ερωτηματολόγια παρουσιάζουν προβλήματα σε άτομα 

περιορισμένης μόρφωσης και συνήθως συμπληρώνονται βιαστικά (Cohen & Manion, 

2008, σ. 390). 

 

     5.3.1. Ο σχεδιασμός του ερωτηματολογίου 

    Το μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι, 

όπως αναφέρθηκε το δομημένο ερωτηματολόγιο. Στο σχεδιασμό του 

ερωτηματολογίου συνέβαλε:  

α) Η ανασκόπηση της ελληνικής και  ξένης σχετικής βιβλιογραφίας και σχετικών 

ερωτηματολογίων, ενώ στη διατύπωση ορισμένων ερωτήσεων αξιοποιήθηκαν 

επιπλέον  οι προτάσεις της επιβλέπουσας καθηγήτριας και των εκπαιδευτικών που 

συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο στη φάση της πιλοτικής εφαρμογής και  

β) Οι  προσωπικές μας εμπειρίες εμπλουτισμένες μέσα από πολλές συζητήσεις με 

εκπαιδευτικούς της σχολικής πράξης, σχολικούς συμβούλους και Διευθυντές 

εκπαίδευσης ( Πυργιωτάκης, 1992, σ. 45). 

    Όσο αφορά στη δομή του  ίδιου του ερωτηματολογίου βοήθησε η χρήση μιας 

τεχνικής διαγράμματος ροής, προκειμένου να προγραμματιστεί η διευθέτηση των 

ερωτημάτων (Cohen &  Manion, 2008, σ. 135). 

     Με βάση τα παραπάνω έγινε διάκριση ανάμεσα  σε οκτώ  άξονες δόμησης του 

ερωτηματολογίου: 

1. Τομείς δυσκολιών για τον πρωτοδιόριστο 

2. Αναγκαιότητα ή όχι του θεσμού του μέντορα και στόχους που υπηρετεί 

3. Προσόντα αποτελεσματικού μέντορα 

4. Πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορα 
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5. Συμμετοχή ή άρνηση συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορα με 

δέσμευση 

6. Ειδικές κατευθύνσεις για τη βέλτιστη λειτουργία του ρόλου ( τρόπος 

επιλογής, φύλο, ηλικία, διάρκεια μεντορικής σχέσης) 

7. Ανάληψη ρόλου αξιολογητή από το μέντορα 

8. Συμβολή του μέντορα στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και 

στην πρόοδο της σχολικής κοινότητας γενικότερα 

 

    Το ερωτηματολόγιο λοιπόν αποτελείται από δύο μέρη. Στο πρώτο μέρος 

περιλαμβάνονται δώδεκα ερωτήσεις που αφορούν στα δημογραφικά χαρακτηριστικά 

των ερωτώμενων ( φύλο, εκπαιδευτική ιδιότητα, ειδικότητα, ηλικία, έτη υπηρεσίας, 

οικογενειακή κατάσταση, τύπο σχολείου που υπηρετεί, περιοχή και νομό που 

υπηρετεί, κατάσταση απασχόλησης, βασικές και επιπλέον σπουδές και επιμορφώσεις 

), ενώ στο δεύτερο μέρος περιλαμβάνονται δέκα (10) ερωτήματα και τέσσερα (4) 

υποερωτήματα εκ των οποίων τα οκτώ  αφορούν στις ειδικές εκφάνσεις του θεσμού 

του μέντορα. Επιπλέον, στην πρώτη σελίδα του ερωτηματολογίου αναφέρεται το 

αντικείμενο και ο σκοπός της έρευνας, διασαφηνίζεται ο όρος «μέντορας» και οι 

αρμοδιότητές του, τονίζεται η σημασία που έχει η συμβολή των ερωτώμενων στη 

διεκπεραίωση της έρευνας, η διασφάλιση της ανωνυμίας τους, το απόρρητο των 

απαντήσεών τους, και η δυνατότητα πρόσβασης στα αποτελέσματα της έρευνας από 

τους ίδιους, όταν η έρευνα θα έχει πλέον ολοκληρωθεί. Τέλος, στην πρώτη σελίδα 

εμφανίζεται επίσης η ιδιότητα του υπεύθυνου της έρευνας και ο οργανισμός ή το 

ίδρυμα στο οποίο ανήκει. Όσα ερωτηματολόγια ταχυδρομήθηκαν, είχαν επιπλέον  

φάκελο και γραμματόσημα για την επιστροφή του ερωτηματολογίου (Cohen & 

Manion, ό.π., σ. 120-121).  

     Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει, λοιπόν, συνολικά 22 ερωτήσεις με 4 

υποερωτήματα ( εξαρτημένες μεταβλητές), από τις οποίες οι 16 είναι κλειστού τύπου, 

οι 9 είναι ημι-κλειστές ή ημι- ανοιχτές58, ενώ μια (1) είναι ανοιχτού. Επιπλέον,  2 

κλειστές ερωτήσεις( 16 και 19) αναλύονται σε επιμέρους υποερωτήματα ημι-

                                                
58 Χρησιμοποιήσαμε στην πλειονότητά τους ερωτήσεις κλειστού τύπου γιατί έτσι επιτυγχάνεται 
μεγαλύτερη ομοιομορφία στις μετρήσεις και κατά συνέπεια μεγαλύτερη αξιοπιστία, καθώς 
ενδείκνυνται για μεγάλο όγκο πληροφοριών  και κωδικοποιούνται πιο εύκολα ( Cohen & Manion, 
1994, σ. 381). Από την άλλη μεριά, το μειονέκτημά τους  να μη βρίσκουν οι ερωτώμενοι κατάλληλη 
καμιά από τις εναλλακτικές απαντήσεις το αντιμετωπίσαμε βάζοντας στο τέλος και τη δήλωση « 
Άλλο», ώστε να προσθέσουν οι ερωτώμενοι άλλες απαντήσεις από τις προσφερόμενες. Επομένως, 
μετατρέψαμε τις κλειστές ερωτήσεις σε ημι-ανοιχτές ή ημι-κλειστές-« cafeteria» (javeau, 2000, σ.100). 
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κλειστού ή ημι-ανοιχτού τύπου, που δεν αριθμούνται χωριστά. Πέντε ερωτήματα και 

τέσσερα υποερωτήματα του δεύτερου μέρους παρατίθενται με τη μορφή δηλώσεων 

και   ζητείται από τον ερωτώμενο εκπαιδευτικό να σημειώσει σε κάθε περίπτωση το 

βαθμό εμπειρίας είτε το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας του, σύμφωνα με μια 

τρίβαθμη ή πεντάβαθμη τακτική κλίμακα τύπου Likert59, ενώ στο πρώτο μέρος, στην 

ερώτηση 12,  έχουμε κλίμακα δύο επιλογών60 και στο δεύτερο μέρος η ερώτηση 13 

είναι ημι-κλειστή  με εναλλακτικές απαντήσεις σε μορφή καταλόγου ( Κυριαζή, 

1999, σ. 132). 

    Επιπροσθέτως, φροντίσαμε οι ερωτήσεις να είναι διατυπωμένες με σαφήνεια, να 

τις διέπει λογική ακολουθία, να ομαδοποιούνται με βάση τη συνάφειά τους, να 

προηγούνται οι ερωτήσεις γενικού τύπου από τις ερωτήσεις ειδικών θεμάτων, αλλά 

να υπάρχουν συγχρόνως ανάμεσά τους και ερωτήσεις ανάπαυσης, ερωτήσεις 

επαληθευτικού χαρακτήρα και ερωτήσεις φίλτρα ( javeau, 2000, σ. 139, 141; 

Κυριαζή, 1999, σ.136). 

     Κάνοντας μια τελική επισκόπηση του ερωτηματολογίου διαπιστώσαμε ότι είναι 

αρκετά εκτενές, γεγονός που προκάλεσε κάποια δυσφορία στους ερωτώμενους, αν 

και οι Cohen & Manion διατείνονται ότι σε άτομα με υψηλό μορφωτικό επίπεδο 

προκαλεί αρνητική εντύπωση η συντομία και απλούστευση σε ένα ερωτηματολόγιο. 

    Επειδή όσο προσεκτικά και αν έχει συγκροτηθεί το ερωτηματολόγιο, πάντα 

υπάρχουν προβλήματα, η δοκιμαστική ή πιλοτική έρευνα κρίθηκε απαραίτητη καθώς 

συμβάλλει στον έγκαιρο εντοπισμό των αδυναμιών ( Κυριαζή, ό.π., σ. 142), στη 

μέτρηση του βαθμού κατανόησης, «αποδοχής» του ερωτηματολογίου και, γενικά, στη 

διαπίστωση της αποτελεσματικότητας του «εργαλείου» που σχεδιάσαμε ( javeau, 

ό.π., σ.148). 

   Μετά από όλα αυτά, το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε ένα περιορισμένο αριθμό 

ατόμων ( 10 άτομα, άνδρες και γυναίκες από το νομό Πέλλας και Θεσσαλονίκης), τα 

οποία παρουσίαζαν τα απαιτούμενα χαρακτηριστικά των μελών του δείγματος, χωρίς 

να προέρχονται από μια μόνο κατηγορία. Στη συνέχεια, συζητήθηκαν με το 

περιορισμένο μας δείγμα οι λεπτομέρειες του ερωτηματολογίου, οι πιθανές δυσκολίες 

                                                
59 Τρίβαθμη κλίμακα: α) χωρίς εμπειρία, καθοδηγητής, καθοδηγούμενος, που αντιστοιχούν στους 
βαθμούς 0,1,2 
                      β) ναι, όχι , δεν ξέρω, που αντιστοιχούν στους βαθμούς 1,2,3 
   Πεντάβαθμη κλίμακα: α) διαφωνώ απόλυτα, διαφωνώ μάλλον, ουδέτερος/η, συμφωνώ μάλλον, 
συμφωνώ απόλυτα, που αντιστοιχούν στους βαθμούς 0,1,2,3,4. 
                         β) καθόλου, λίγο, μέτρια, αρκετά, πολύ, που αντιστοιχούν στους βαθμούς 0,1,2,3,4.  
60 Δυαδική επιλογή : ναι, όχι, που αντιστοιχούν στους βαθμούς 1,2. 
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στην κατανόηση  των ερωτήσεων,  η τυχόν δυσφορία για την μεγάλη έκταση του 

ερωτηματολογίου και καταγράφηκαν οι αντιδράσεις και οι επισημάνσεις των 

εμπλεκομένων. Τέλος, όλες αυτές οι παρατηρήσεις οδήγησαν σε κάποιες αλλαγές 

ορισμένων διατυπώσεων των ερωτήσεων, ώστε να προκύψει το τελικό οριστικό 

ερωτηματολόγιο που δόθηκε ευρέως για συμπλήρωση. 

   Πολύτιμη σε όλες τις φάσεις, μέχρι την οριστική διαμόρφωση του 

ερωτηματολογίου, ήταν η συμβολή της επιβλέπουσας Β Παπαδοπούλου  με τις  

καίριες επισημάνσεις  και  κατευθύνσεις της, όπως και οι παρατηρήσεις της 

επιτροπής των αξιολογητών της μελέτης, Ε  Τσακιρίδου και Γ Ιορδανίδη. 

 

5.4. Δείγμα-Συλλογή και επεξεργασία δεδομένων 

 

     Τον πληθυσμό της έρευνας αποτέλεσαν οι εκπαιδευτικοί των δημόσιων 

ημερήσιων σχολείων της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης της 

χώρας, δηλαδή δάσκαλοι των δημόσιων δημοτικών σχολείων και καθηγητές 

δημόσιων γυμνασίων, γενικών και άλλων τύπων λυκείων. Επειδή  έπρεπε να ληφθεί 

ένα δείγμα κατά κατηγορία εκπαιδευτικού ( δάσκαλος ή καθηγητής ως ανεξάρτητης 

μεταβλητής) χρησιμοποιήθηκε η «βολική» δειγματοληψία κατά στρώματα. Η 

στρωματοποίηση του πληθυσμού έγινε με κριτήριο την κατηγορία του εκπαιδευτικού 

κατά σχολική βαθμίδα ( δάσκαλος και καθηγητής, ως ανεξάρτητης μεταβλητής), 

ώστε να είναι δυνατή η συγκριτική ανάλυση των αποτελεσμάτων ( 

Παρασκευόπουλος, 1993, 20-23). 

     Ως αποτέλεσμα των παραπάνω, διανεμήθηκαν 400 ερωτηματολόγια ( είτε με 

προσωπική επίδοση είτε ταχυδρομικά) σε εκπαιδευτικούς των δυο κατηγοριών ( 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας) όλων των ειδικοτήτων που υπηρετούν σε τυχαία 

σχολεία κυρίως του νομού Πέλλας, αλλά – σε πολύ λιγότερο αριθμό- και των νομών 

Θεσσαλονίκης, Φλώρινας, Ρεθύμνου κ.λπ. από όλες τις περιοχές των παραπάνω 

νομών, αγροτικές, ημιαστικές και αστικές. Επομένως, η έρευνα αυτή δεν διεκδικεί 

αντιπροσωπευτικότητα στο δείγμα της.  

   Η αποστολή και διανομή των ερωτηματολογίων ξεκίνησε το Φεβρουάριο του 2014 

και ολοκληρώθηκε τον Απρίλιο του 2014. Η συγκέντρωση των ερωτηματολογίων 

ολοκληρώθηκε τον Ιούνιο του 2014. Από τα 400 ερωτηματολόγια επιστράφηκαν 

συμπληρωμένα τα 250, τα οποία αποτέλεσαν και το δείγμα της έρευνας. Το ποσοστό 

επιστροφής ανέρχεται στο 62,5% και είναι πολύ ικανοποιητικό, αν αναλογιστεί 
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κανείς τις συνθήκες που επικρατούν στα ελληνικά σχολεία τα  τελευταία τέσσερα  

χρόνια. 

      Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων που συγκεντρώθηκαν, 

χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο SPSS, στην έκδοση 16. Χρησιμοποιήθηκαν 

μέθοδοι και δείκτες της περιγραφικής στατιστικής ( συχνότητες, ποσοστά, μέσοι όροι, 

μέτρα διασποράς ), ενώ για τον έλεγχο υποθέσεων χρησιμοποιήθηκαν οι στατιστικοί 

έλεγχοι χ2 , Τ-test για ανεξάρτητα δείγματα και για ζεύγη δειγμάτων και ANOVA, ο 

έλεγχος ακριβείας του Fisher και ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson. 

         Ως ανεξάρτητες μεταβλητές  για τη συσχέτιση των δεδομένων του δείγματος, 

σύμφωνα και με τις υποθέσεις της έρευνας επιλέχθηκαν: η βαθμίδα εκπαίδευσης ( 

δάσκαλος ή καθηγητής), το φύλο, η εκπαιδευτική ιδιότητα, η ηλικία, τα έτη 

υπηρεσίας,  ο τύπος σχολείου και οι επιπλέον σπουδές  ( δεύτερο πτυχίο, 

μεταπτυχιακό, διδακτορικό) του εκπαιδευτικού. 

         Για την επεξεργασία των ανοιχτών και των ημι-ανοιχτών απαντήσεων 

χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση περιεχομένου, όπου καταγράφηκαν  τα χαρακτηριστικά 

στοιχεία/γνωρίσματα που επισημάνθηκαν από τους ερωτώμενους και στη συνέχεια 

ομαδοποιήθηκαν,  ταξινομήθηκαν σε κατηγορίες και κωδικοποιήθηκαν.  

    Η ανάλυση περιεχομένου, κατά τον Βάμβουκα ( 2007, σ. 268), είναι ένα όργανο 

για έρευνα σε ποιοτικό υλικό. Πρόκειται για εργασία μετασχηματισμού ποιοτικών 

δεδομένων σε ποσοτικά και συνεπώς μετρήσιμα. Όταν, όμως, το υλικό που αναλύεται 

δεν είναι διαθέσιμο, αλλά ο ερευνητής προκαλεί την παραγωγή του, τότε γίνεται 

λόγος  για τεχνική ανάλυσης περιεχομένου με παράδειγμα την ανάλυση των 

απαντήσεων σε ανοιχτές ερωτήσεις. 

    Ειδικότερα, ως ενότητα ανάλυσης  επιλέχθηκε η λέξη στην ερώτηση 17 και το 

νόημα της φράσης ( της κύριας πρότασης)  στην ερώτηση 21, ενώ ως μονάδα 

μέτρησης χρησιμοποιήθηκε η συχνότητα εμφάνισης  της ενότητας ανάλυσης στις 

απαντήσεις των ερωτώμενων. Στη συνέχεια καθορίστηκαν οι κατηγορίες ανάλυσης 

που επιτρέπουν την  ταξινόμηση του υλικού των απαντήσεων. Τέλος, για να είναι 

έγκυρο και αποτελεσματικό το σύστημα της κατηγοριοποίησης μεριμνήσαμε  ώστε 

να θεμελιώνεται στους κανόνες της αντικειμενικότητας, της εξαντλητικότητας, της 

καταλληλότητας και του αμοιβαίου αποκλεισμού ( Βάμβουκας, ό.π, σ. 274).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ 

 

Παρουσίαση των ερευνητικών ευρημάτων  

 
6.1. Περιγραφή του δείγματος 

6.1.1. Προσωπικά χαρακτηριστικά 

 

Πίνακας 1. Περιγραφικά στοιχεία του δείγματος. 
ΦΥΛΟ Συχνότητα Ποσοστό 

Άντρας 87 34,8 

Γυναίκα 163 65,2 

Σύνολο 250 100,0 

ΗΛΙΚΙΑ Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

  

25-35 26 10,4 10,4 

36-45 68 27,2 37,6 

46-55 139 55,6 93,2 

55+ 17 6,8 100,0 

Σύνολο 250 100,0  
ΥΠΗΡΕΣΙΑ Συχνότητα Ποσοστό 

  

Πρωτοβάθμιας 114 45,6 

Δευτεροβάθμιας 136 54,4 

Σύνολο 250 100,0 

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗ 

ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
Συχνότητα Ποσοστό 

  

έγγαμος 211 84,4 

άγαμος 39 15,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΠΑΙΔΙΑ Συχνότητα Ποσοστό 

  

ναι 200 80,0 

όχι 50 20,0 

Σύνολο 250 100,0 

 

      Σύμφωνα με τον Πίνακα 1 το δείγμα μας αποτελείται από Ν=250 εκπαιδευτικούς 

και συνίσταται από σημαντικά περισσότερες γυναίκες σε σχέση με τους άντρες, σε 

ποσοστό 65,2% έναντι 34,8% .  
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      Από τα δεδομένα του παραπάνω Πίνακα  βλέπουμε μια ανισομερή συμμετοχή 

ανδρών και γυναικών στην έρευνα, όπου  87 άτομα είναι άνδρες ( ποσοστό 34,8 %) 

και 163 άτομα είναι γυναίκες ( ποσοστό 65,2%) σε σύνολο 250 ατόμων. 

     Θα πρέπει να επισημάνουμε εδώ ότι στα σχολεία είναι περισσότερες οι γυναίκες 

από τους άνδρες και επιπλέον είναι από τη φύση τους πιο πρόθυμες να συνεργαστούν, 

να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο και πιο ευαισθητοποιημένες στο να 

συνδράμουν και να συμμετάσχουν  στην έρευνα και στην κοινοποίηση των απόψεων, 

αντιλήψεων και σκέψεών τους. 

     Οι ηλικίες των εκπαιδευτικών κατηγοριοποιηθήκαν και κυμαίνονται από 25 ετών 

έως άνω των 55, με σημαντικά περισσότερους να βρίσκονται στην κατηγορία 46-55, 

σε ποσοστό 55,6%. Ακολουθούν οι ηλικίες 36-45, όπου βρήκαμε το 27,2% των 

εκπαιδευτικών, ενώ λίγοι βρίσκονται στις νεαρές και μεγάλες ηλικίες, ποσοστά 

10,4% και 6,8% αντιστοίχως. %. Ακόμη, το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών, 

της τάξης του 84,4% παρατηρούμε ότι διάγουν έγγαμο βίο και έχουν παιδιά σε 

ποσοστό 80%. 

      Σχεδόν μοιρασμένα είναι τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην 

πρωτοβάθμια ή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, με ελαφρώς περισσότερους να 

εργάζονται στη δευτεροβάθμια, σε ποσοστό 54,4%. Κατά τη σχεδόν ισομερή 

συμμετοχή εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας  και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  στην 

έρευνα, βλέπουμε στον Πίνακα 1 ότι 114 άτομα ανήκουν στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση ( ποσοστό 45,6%) και 136 άτομα υπηρετούν στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση ( ποσοστό 54,4%) σε σύνολο 250 ατόμων. 
Πίνακας 2. Τύπος σχολείου & εκπαιδευτικής ιδιότητας. 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΙΔΙΟΤΗΤΑ Συχνότητα Ποσοστό 

  

εκπαιδευτικός προσχολικής 13 5,2 

εκπαιδευτικός πρωτοβάθμιας 80 32,0 

εκπαιδευτικός πρωτοβάθμιας ειδικότητας 21 8,4 

εκπαιδευτικός δευτεροβάθμιας ειδικότητας 136 54,4 

Σύνολο 250 100,0 

. ΣΧΟΛΕΙΟ Συχνότητα Ποσοστό 

  

νηπιαγωγείο 13 5,2 

δημοτικό 101 40,6 

   

γυμνάσιο 68 27,3 

γενικό λύκειο 38 15,3 
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τεχνικό λύκειο 24 9,6 

   

 
εσπερινό σχολείο 5 2,0 

Σύνολο 249 100,0 

 

     Στον επόμενο Πίνακα ( 2) βλέπουμε ότι από τους δασκάλους, ένα μικρό ποσοστό, 

5,2% επί του συνόλου, είναι δάσκαλοι προσχολικής αγωγής, ενώ ένα επίσης μικρό 

ποσοστό 8,4% επί του συνόλου είναι δάσκαλοι ειδικότητας. Όπως είναι φυσικό, το 

5,2% εργάζεται σε νηπιαγωγείο, ενώ λίγοι από τους καθηγητές δευτεροβάθμιας 

εργάζονται σε τεχνικό ή εσπερινό λύκειο, ποσοστά 9,6% και 2% του δείγματός μας. 

Οι περισσότεροι, σε ποσοστά 27,3% και 15,3% υπηρετούν σε γυμνάσιο και σε γενικό 

λύκειο αντιστοίχως.  

   Στον επόμενο Πίνακα (3) παρατηρούμε ότι ελάχιστο είναι τα ποσοστό στο 

δείγμα των αναπληρωτών εκπαιδευτικών, 5,2%, ενώ μόλις από ένα άτομο είναι 

σχολικός σύμβουλος, υπεύθυνος σχολικών δραστηριοτήτων, υπεύθυνος 

συμβουλευτικής, προϊστάμενος εκπαιδευτικών θεμάτων και υπεύθυνος ΠΛΗΝΕΤ.  

Σε ποσοστό που αγγίζει το 81,6% οι εκπαιδευτικοί είναι μόνιμοι, γεγονός στοχευμένο 

και σημαντικό για τα αποτελέσματα της έρευνας. Επιπροσθέτως, στο 11,2% του 

συνόλου, το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε και σε Διευθυντές ή υποΔιευθυντές. 

Επίσης, αρκετά χαρακτηρίζονται και τα έτη υπηρεσίας τους, δηλαδή μπορούν να 

θεωρηθούν ως έμπειροι εκπαιδευτικοί, καθώς απο7 έως και 11 έτη υπηρεσίας έχει το 

18% του δείγματος, από 12 έως 19 το 31,6%, από 20 έως και 30 το 36,8% , και πάνω 

από 30 το 4,4%. Αθροιστικά δηλαδή, περισσότερα από 7 έτη εμπειρίας διδασκαλίας 

έχει το 90,8% του δείγματος και μάλιστα πάνω από 12 το 72,8%. Μόλις το 9,2 %, 

χαρακτηρίζονται ως νέοι στη διδασκαλία και στις εμπειρίες στο χώρο της δημόσιας 

εκπαίδευσης, αφού βρίσκονται σε υπηρεσία λιγότερης διάρκειας των 7 ετών.  
Πίνακας 3. Εκπαιδευτική ιδιότητα. 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΙΔΙΟΤΗΤΑ Συχνότητα Ποσοστό 

  

μόνιμη 204 81,6 

αναπληρωτή/ωρομίσθιου 13 5,2 

διευθυντή/υποδιευθυντή 28 11,2 

σχολικού συμβούλου 1 ,4 

υπεύθυνου/ης  σχολικών δραστηριοτήτων 1 ,4 

   

υπεύθυνου/ης  συμβουλευτικής 1 ,4 

προϊσταμένου/ης εκπαιδευτικών θεμάτων 1 ,4 
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υπεύθυνου/ης ΠΛΗΝΕΤ 1 ,4 

Σύνολο 250 100,0 

ΕΤΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

1-3 9 3,6 3,6 

4-6 14 5,6 9,2 

7-11 45 18,0 27,2 

12-19 79 31,6 58,8 

20-30 92 36,8 95,6 

31-35 11 4,4 100,0 

Σύνολο 250 100,0  

       Επιπρόσθετο ενδιαφέρον ως προς τους τόπους υπηρεσίας των εκπαιδευτικών, 

σύμφωνα με τον Πίνακα 3 βρίσκεται στο γεγονός ότι 54,2% εργάζεται σε αστική 

περιοχή και το 25,3% σε ημιαστική, αθροιστικά δηλαδή περίπου το 80% του 

δείγματος, τετραπλάσιοι από αυτούς που υπηρετούν σε αγροτικές περιοχές.  

      Επίσης, όπως έχει αναφερθεί από την αρχική κατασκευή και οργάνωση της 

έρευνας, κατά τον Πίνακα 4, 188 εκπαιδευτικοί στο δείγμα, ποσοστό 75,2% επί του 

συνόλου, εργάζονται στο νομό Πέλλας. Ακόμη, ένα ποσοστό της τάξης του 12,4%, 

δηλαδή 31 εκπαιδευτικοί επιλέχθηκαν από το νομό Θεσσαλονίκης. Το υπόλοιπο 

ποσοστό των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν, περίπου 11% αθροιστικά, κατανέμεται 

να εργάζεται σε διάφορους νομούς της Ελλάδος ( Κοζάνης, Λάρισας, Μεσσηνίας, 

Δράμας, Έβρου, Καστοριάς, Ηρακλείου, Σερρών, Βοιωτίας, Άρτας, Φλώρινας, 

Ρεθύμνου, Εύβοιας, Σάμου, Ξάνθης, Πιερίας, Ημαθίας, Χαλκιδικής), 

συμπεριλαμβανομένης και της Αττικής.   
Πίνακας 3. Περιοχή σχολείου (χαρακτηρισμός).  

 Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

  

αγροτική 51 20,5 20,5 

ημιαστική 63 25,3 45,8 

αστική 135 54,2 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
    

Πίνακας 4. Περιοχή σχολείου (νομός).  
 Συχνότητα Ποσοστό 

  

Πέλλας 188 75,2 

   

Θεσσαλονίκης 31 12,4 

Κοζάνης 2 ,8 
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Λάρισας 1 ,4 

Μεσσηνίας 1 ,4 

Δράμας 1 ,4 

Έβρου 1 ,4 

Καστοριάς 3 1,2 

Ηρακλείου 2 ,8 

Σερρών 1 ,4 

Βοιωτίας 1 ,4 

Άρτας 2 ,8 

Φλώρινας 2 ,8 

Ρεθύμνου 6 2,4 

Εύβοιας 1 ,4 

Σάμου 1 ,4 

Ξάνθης 1 ,4 

Πιερίας 1 ,4 

Αττικής 2 ,8 

Ημαθίας 1 ,4 

Χαλκιδικής 1 ,4 

Σύνολο 250 100,0 

 

      Όπως ήταν αναμενόμενο και το βλέπουμε στον Πίνακα 5, το 58,4% του 

δείγματος, των εκπαιδευτικών που εργάζονται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

κατέχει πτυχίο τμήματος ΑΕΙ, το 3,2% πτυχίο ΤΕΙ, που σημαίνει ότι 5 εκπαιδευτικοί 

εργάζονται σε τεχνικό λύκειο ενώ κατέχουν πτυχίο ΑΕΙ, και το υπόλοιπο ποσοστό 

των εκπαιδευτικών κατέχει πτυχίο παιδαγωγικού τμήματος.  Οι ειδικότητες των 

εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας παρατίθενται στον Πίνακα 6, από όπου λείπουν οι 

93 δάσκαλοι πρωτοβάθμιας ( είναι στο σημείο «Δεν απάντησαν»). Επιλέχθηκε ένα 

ευρύ φάσμα ειδικοτήτων, ενώ επικεντρωθήκαμε σε ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό 

φιλολόγων, 26,1% , όπως ήταν λογικό λόγω της αριθμητικής υπεροχής τους σε κάθε 

σχολείο. 
       Πίνακας 5. Πτυχίο βασικών σπουδών. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

  

παιδαγωγικής ακαδημίας/εξομοίωσης 74 29,6 

παιδαγωγικού τμήματος 22 8,8 

πτυχίο ΑΕΙ 146 58,4 

πτυχίο ΤΕΙ 8 3,2 

Σύνολο 250 100,0 

 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

120 

Πίνακας 6. Ειδικότητα 

 Συχνότητα Ποσοστό 

  

φιλόλογος 41 26,1 

γυμναστής ΔΕ / ΠΕ 5/4 3,2/2,5 

καλλιτεχνικών ΔΕ 2 1,3 

βιολόγος 2 1,3 

χημικός μηχανικός 1 ,6 

αγγλικής ΔΕ 7 4,5 

μαθηματικός 9 5,7 

φυσικός ραδιοηλεκτρολόγος 1 ,6 

οικονομολόγος 3 1,9 

πληροφορικός ΠΕ 3 1,9 

Χημικός / φυσικός 5/8 3,2/5,1 

πληροφορικός ΔΕ 9 5,7 

ηλεκτρολόγος ΑΣΠΑΙΤΕ 4 2,5 

πολιτικός μηχανικός ΑΣΠΑΙΤΕ 2 1,3 

ηλεκτρολόγος 2 1,3 

μηχανολόγος ΑΣΠΑΙΤΕ 5 3,2 

γεωπόνος 2 1,3 

γερμανικής ΔΕ 3 1,9 

αγγλικής ΠΕ 5 3,2 

γαλλικής ΠΕ / ΔΕ 4/3 1,9 

ειδικής αγωγής ΠΕ 4 2,5 

μουσικής ΠΕ 1 ,6 

θεατρικής αγωγής ΠΕ 1 ,6 

αρχιτέκτονας 2 1,3 

θεολόγος 5 3,2 

νομικής επιστήμης 1 ,6 

τεχνολόγος μηχανολόγος 1 ,6 

γεωλόγος 1 ,6 

κοινωνιολόγος 1 ,6 

μηχανολόγος 1 ,6 

φυσιοθεραπείας 1 ,6 

  βρεφονηπιοκόμος 1 ,6 

 

πολιτικός ΑΣΠΑΙΤΕ 1 ,6 

αισθητικής 2 1,3 

λογιστικής 1 ,6 

οικιακής οικονομίας 2 1,3 

ιστορικός 1 ,6 

Σύνολο 157 100,0 

 Δεν Απάντησαν 93  
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    Συμφώνα με τον Πίνακα 7, αρκετοί από τους εκπαιδευτικούς κατέχουν δεύτερο 

πτυχίο, το 12,4% του δείγματος, μεταπτυχιακό τίτλο, το 22,4%, ενώ ελάχιστοι 

βρέθηκαν να κατέχουν διδακτορικό τίτλο, μόλις το 4,8% του δείγματός μας. Επιπλέον 

σε διαδικασία εκπόνησης μεταπτυχιακού τίτλου έχουμε ένα ποσοστό 6,4% και σε 

διαδικασία εκπόνησης διδακτορικού τίτλου ένα ποσοστό 1,2%. 

   Τέλος, στους Πίνακες 8, 9 και 10 φαίνονται τα γνωστικά αντικείμενα του 

δεύτερου πτυχίου, μεταπτυχιακού και διδακτορικού τίτλου των εκπαιδευτικών που 

δήλωσαν ότι τα κατέχουν. Τεράστιο ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός της 

Σύνολο 250  
 Πίνακας 7. Δεύτερο πτυχίο & μεταπτυχιακές σπουδές. 

ΔΕΥΤΕΡΟ ΠΤΥΧΙΟ Συχνότητα Ποσοστό 

ΝΑΙ 31 12,4 

ΟΧΙ 219 87,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟΣ 
ΤΙΤΛΟΣ 

Συχνότητα Ποσοστό 

ΝΑΙ 56 22,4 

ΟΧΙ 194 77,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟΣ ΤΙΤΛΟΣ Συχνότητα Ποσοστό 

ΝΑΙ 12 4,8 

ΟΧΙ 238 95,2 

Σύνολο 250 100,0 

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΕΚΠΟΝΗΣΗΣ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟΥ 

Συχνότητα Ποσοστό 

ΝΑΙ 16 6,4 

ΟΧΙ 234 93,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΕΚΠΟΝΗΣΗΣ 
ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟΥ 

Συχνότητα Ποσοστό 

ΝΑΙ 3 1,2 

ΟΧΙ 247 98,8 

Σύνολο 250 100,0 
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ποικιλότητας και της μοναδικότητας των ειδικοτήτων, καθώς σε όλες σχεδόν τις 

κατηγορίες είχαμε δηλώσεις από έναν ή μόνο δύο εκπαιδευτικούς. Μόνο στην 

κατηγορία «παιδαγωγικά και νέες τεχνολογίες» ως μεταπτυχιακό τίτλο, απάντησαν 7 

στα 56 άτομα, σε ποσοστό 12,5%. Κατηγοριοποιήσεις και διασταυρώσεις θα λάβουν 

χώρα στο έβδομο Κεφάλαιο. 
Πίνακας 8Α. Γνωστικό αντικείμενο δεύτερου πτυχίου  

 Συχνότητα Ποσοστό 

  

Βιβλιοθηκονομία αρχειονομία 2 10,0 

πληροφορική 1 5,0 

νοσηλευτική 1 5,0 

λογιστική 1 5,0 

πολιτικές επιστήμες και διεθνολογία ΠΑΝΤΕΙΟΥ 1 5,0 

μαθηματικά 2 10,0 

στελεχών επιχειρήσεων 1 5,0 

γερμανικά/αγγλικά 1 5,0 

Πίνακας 8Β. Γνωστικό αντικείμενο δεύτερου πτυχίου  

 

χημεία 1 5,0 

σχολική ψυχολογία 1 5,0 

ιστορία 1 5,0 

ιταλική φιλολογία 1 5,0 

εκπαίδευση ενηλίκων 1 5,0 

μάρκετινγκ 1 5,0 

ελληνική γλώσσα 1 5,0 

παιδαγωγικά 2 10,0 

οικονομικά 1 5,0 

Σύνολο 20 100,0 

 Δεν Απάντησαν 230  
   

Πίνακας 9Α. Γνωστικό αντικείμενο μεταπτυχιακού  
 Συχνότητα Ποσοστό 

  

παιδαγωγικά και νέες τεχνολογίες 7 12,5 

φυσική 1 1,8 

Γλωσσολογία 1 1,8 

Νέες τεχνολογίες και Ιστορία 2 3,6 

κριτικός γραμματισμός 1 1,8 

   

εξελικτική ψυχολογία 1 1,8 

διδακτική ιστορίας 1 1,8 
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διοίκηση επιχειρήσεων 2 3,6 

παιδαγωγική ψυχολογία 1 1,8 

σπουδές στην εκπαίδευση 7 12,5 

ραδιοηλεκτρολογία 1 1,8 

   

Μουσειοπαιδαγωγική 1 1,8 

πληροφορική 1 1,8 

διαχείριση αποβλήτων 1 1,8 

διδακτική 1 1,8 

διδακτική μεθοδολογία και αναλυτικά προγράμματα 1 1,8 

αναλυτικά προγράμματα 1 1,8 

διδασκαλία της γαλλικής ως δεύτερης 1 1,8 

διδακτική μαθηματικών 1 1,8 

ανθρωπιστικές σπουδές και νέες τεχνολογίες 1 1,8 

επιστήμες της αγωγής 1 1,8 

δημόσια διοίκηση εκπαιδευτική κατεύθυνση 1 1,8 

φυσικές επιστήμες και νέες τεχνολογίες 1 1,8 

Πίνακας 9Β. Γνωστικό αντικείμενο μεταπτυχιακού  
  Συχνότητα Ποσοστό 

 

ανθρωπιστικές σπουδές 1 1,8 

αμερικάνικη λογοτεχνία 1 1,8 

διδασκαλία της νεοελληνικής γλώσσας ως μητρικής και ως ξένης 1 1,8 

εκπαίδευση ενηλίκων 2 3,6 

τεχνητή νοημοσύνη 1 1,8 

  

επιμόρφωση των εκπ/κων στις ΤΠΕ 1 1,8 

ιστορική θεολογία 1 1,8 

διδασκαλία της γερμανικής ως ξένης γλώσσας 1 1,8 

παιδαγωγικά 2 3,6 

εμπορική δενδροκομία 1 1,8 

φιλοσοφία 1 1,8 

ειδική αγωγή 2 3,6 

ιστορία 1 1,8 

βιώσιμη ανάπτυξη 1 1,8 

εφαρμοσμένα πληροφοριακά συστήματα 1 1,8 

διοίκηση εκπαίδευσης 1 1,8 
 Σύνολο 56 100,0 

 Δεν Απάντησαν 194  
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Πίνακας 10. Γνωστικό αντικείμενο διδακτορικού. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

  
τοξικολογία 1 7,7 

διδακτική ιστορίας 1 7,7 
 παιδαγωγική ψυχολογία 1 7,7 

 

Μουσειοπαιδαγωγική 1 7,7 

Διοίκηση επιχειρήσεων 1 7,7 

αναλυτικά προγράμματα 1 7,7 

διδακτική μαθηματικών 1 7,7 

τεχνητή νοημοσύνη 1 7,7 

επιμόρφωση εκπ/κων στις ΤΠΕ 1 7,7 

παιδαγωγικά 2 15,4 

εμπορική δενδροκομία 1 7,7 

ιστορία 1 7,7 

Σύνολο 13 100,0 

 Δεν Απάντησαν 237  
Σύνολο 250  

 

6.1.2. Επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών 

 

Αρκετό έως πολύ μεγάλο, είναι το ποσοστό των εκπαιδευτικών στο δείγμα που 

έχει κάνει επιμόρφωση σε  Π.Ε.Κ., 72,4% και επιμόρφωση σε Τ.Π.Ε. , 64,4%. 

Λιγότερο είναι το ποσοστό εκείνων που έχουν κάνει εισαγωγική επιμόρφωση Α.Π.Σ. 

Δ.Ε.Π.Σ. του Παιδαγωγικού Ιντσιτούτου, 17,6%, ενώ μόλις το 4% έχει κάνει 

επιμόρφωση στην εκπαίδευση ενηλίκων, στη μουσειακή εκπαίδευση ή στην 

ασφάλεια και υγιεινή. Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι πράγματι στο δείγμα μας οι 

εκπαιδευτικοί έχουν εμπειρίες επιμόρφωσης από οργανισμούς σε διάφορα θέματα 

που αφορούν την παιδαγωγική και εκπαιδευτική-διδακτική διαδικασία. 
Πίνακας 11. Εμπειρία επιμόρφωσης. 

ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΕ ΠΕΚ Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 181 72,4 

ΟΧΙ 69 27,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΕ ΤΠΕ Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 161 64,4 

ΟΧΙ 89 35,6 

Σύνολο 250 100,0 
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ΕΙΣΑΓΩΓ. ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΑΠΣ ΔΕΠΣ 
ΤΟΥ ΠΙ Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 44 17,6 

ΟΧΙ 206 82,4 

   

Σύνολο 250 100,0 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

ΕΝΗΛΙΚΩΝ/ΜΟΥΣΕΙΑΚΗ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ/ ΑΣΦΑΛΕΙΑ ΚΑΙ ΥΓΙΕΙΝΗ

Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 10 4,0 

ΟΧΙ 240 96,0 

Σύνολο 250 100,0 

 

        Σύμφωνα με τον Πίνακα 12 μικρά είναι τα ποσοστά , μόλις 2,4%, 2,8% και 5,6% 

εκείνων που έχουν κάνει επιμόρφωση για το νέο σχολείο και τη μέθοδο project, 

ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση Comenius και ημερίδες αγωγής υγείας, 

περιβαλλοντικής και θεατρικής παιδείας αντιστοίχως. Επίσης ελάχιστα είναι τα 

ποσοστά των εκπαιδευτικών στο δείγμα που έχουν κάνει επιμόρφωση στην ειδική 

αγωγή και τον επαγγελματικό προσανατολισμό και συμβουλευτική. Απ ότι φαίνεται 

όμως αισθητά μεγαλύτερο είναι το ποσοστό εκείνων που έχουν κάνει ημερίδες στο 

αντικείμενο των σπουδών τους, που αποτελεί το 10,8% του δείγματός μας.  
       Πίνακας 12. Τύπος επιμόρφωσης 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΓΙΑ ΤΟ ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟ 

PROJECT 
 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 6 2,4 

ΟΧΙ 244 97,6 

Σύνολο 250 100,0 

.ΕΝΔΟΫΠΗΡΕΣΙΑΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦ. 
COMENIUS 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 7 2,8 

ΟΧΙ 243 97,2 

Σύνολο 250 100,0 
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ΗΜΕΡΙΔΕΣ ΑΓ. ΥΓΕΙΑΣ, 

ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗΣ, 
ΘΕΑΤΡΙΚΗΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 14 5,6 

ΟΧΙ 236 94,4 

Σύνολο 250 100,0 

ΗΜΕΡΙΔΕΣ ΣΤΟ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ 
ΣΠΟΥΔΩΝ 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 27 10,8 

ΟΧΙ 223 89,2 

Σύνολο 250 100,0 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΤΗΝ ΕΙΔΙΚΗ ΑΓΩΓΗ Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 6 2,4 

ΟΧΙ 244 97,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΤΟΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ 
ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟ/ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 3 1,2 

ΟΧΙ 247 98,8 

Σύνολο 250 100,0 

         Ελάχιστο είναι το ποσοστό εκείνων που έχουν κάνει διδασκαλείο( Πίνακας 13), 

5,6% , ενώ το 4,4% έχει κάνει Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε./Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε., γεγονός λογικό καθότι 

πρόκειται για τους εκπαιδευτικούς τεχνικής κατεύθυνσης και εκπαίδευσης, που ήταν 

λίγοι στο δείγμα. Το σημαντικό και εξαιρετικού ενδιαφέροντος στην έρευνα  είναι το 

γεγονός ότι μόλις ένας στους 250 εκπαιδευτικούς έχει κάνει επιμόρφωση σε θέματα 

μέντορα. Τέλος, μόλις ένας έχει ενταχθεί στο Ε.ΚΕ.ΠΙΣ.  
Πίνακας 13. Τύπος εκπαίδευσης 

ΔΙΔΑΣΚΑΛΕΙΟ Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 14 5,6 

ΟΧΙ 236 94,4 

Σύνολο 250 100,0 

ΣΕΛΕΤΕ / ΑΣΠΑΙΤΕ Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 11 4,4 

ΟΧΙ 239 95,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΕ 
ΘΕΜΑΤΑ ΜΕΝΤΟΡΑ 

Συχνότητα Ποσοστό 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

127 

  

ΝΑΙ 1 ,4 

ΟΧΙ 249 99,6 

Σύνολο 250 100,0 

ΕΧΕΤΕ ΕΝΤΑΧΘΕΙ ΣΤΟ 
Ε.ΚΕ.ΠΙΣ 

Συχνότητα Ποσοστό 

  

ΝΑΙ 1 ,4 

ΟΧΙ 249 99,6 

   

Σύνολο 250 100,0 

 

Τέλος, σε ό,τι αφορά την «φάση»61 που βρίσκονται σχετικά με την 

επαγγελματική τους κατάσταση, ερώτηση που εξαρτάται από την υποκειμενική τους 

άποψη, σύμφωνα με τον Πίνακα 14, ένα μεγάλο ποσοστό, 60,4%, μας δήλωσε ότι 

βρίσκεται σε «φάση ωριμότητας». Ενδιαφέρον έχει ότι το 17,2% και 12,4% δήλωσε 

ότι βρίσκεται σε «φάση πειραματισμού» και «επαγγελματικής κρίσης» αντίστοιχα. 

Πολύ μικρά είναι τα ποσοστά εκείνων που δήλωσαν ότι ακόμη προσαρμόζονται ή και 

εντάσσονται, 2,4% και 3,2%. Τέλος, μόλις ένας δήλωσε ότι διανύει «φάση 

επαγγελματικής ανάπτυξης», γεγονός έντονου προβληματισμού. 
Πίνακας 14. Φάση επαγγελματικής κατάστασης. 

 Συχνότητα Ποσοστό 

  

φάση προσαρμογής 6 2,4 

φάση ένταξης 8 3,2 

φάση πειραματισμού 43 17,2 

φάση επαγγελματικής κρίσης 31 12,4 

φάση ωριμότητας 151 60,4 

φάση ψυχολογικής αποστασιοποίησης 8 3,2 

φάση προβληματισμού 1 ,4 

φάση ωριμότητας και κούρασης 1 ,4 

φάση επαγγελματικής ανάπτυξης 1 ,4 

Σύνολο 250 100,0 

 

6.1.3. Εμπειρία μεντορικής σχέσης καθοδήγησης ως πρωτοδιόριστος 
 

        Στη συνέχεια ερευνούμε τους εκπαιδευτικούς ως προς τις εμπειρίες που 

ενδεχομένως είχαν σε πληθώρα θεμάτων μεντορικής σχέσης σχετικά με θέματα που 

                                                
61 Σύμφωνα με το θεωρητικό μέρος, Κεφάλαιο τρίτο, 3.1. Εισαγωγικά 
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αφορούν στην επαγγελματική τους καριέρα. Οι περισσότεροι, σύμφωνα με τον 

Πίνακα 15, βρέθηκαν να μην έχουν τέτοιες εμπειρίες καθώς : 

 

- Το 71,6% δεν είχε εμπειρία ως δάσκαλος ή καθηγητής του σχολείου που 

να υποστηρίζει έναν φοιτητή παιδαγωγικής σχολής στην πρακτική του 

άσκηση ώστε να μάθει πώς διδάσκει κάποιος από ένα πρότυπο δασκάλου. 

- Το 64% δεν είχε εμπειρία έμπειρου δασκάλου ή καθηγητή του σχολείου 

που να βοηθά έναν αρχάριο δάσκαλο ή καθηγητή στην εισαγωγική  φάση 

της έναρξης  του επαγγέλματος για να αναπτύξει τις βασικές δεξιότητες 

διδασκαλίας. 

- Το 71,2% δεν είχε εμπειρία δασκάλου ή καθηγητή με εξειδικευμένες  

γνώσεις σε κάποιο τομέα  που να υποστηρίζει έναν δάσκαλο ή καθηγητή, 

ενδοϋπηρεσιακά, για να αναπτύξει περαιτέρω τις διδακτικές του 

δεξιότητες σε συγκεκριμένο γνωστικό τομέα. 

Πολύ μικρότερα και σχεδόν μοιρασμένα στα παραπάνω θέματα ήταν τα ποσοστά 

των εκπαιδευτικών που είχαν εμπειρίες ως καθοδηγητές ή καθοδηγούμενοι. Αρκετοί 

ήταν εκείνοι που είχαν εμπειρία ως καθοδηγούμενοι από Σχολικό Σύμβουλο των 

δασκάλων ή καθηγητών και υποστηριζόμενοι ενδοϋπηρεσιακά με στόχο την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και την προώθηση της καριέρας τους, σε ποσοστό 

26,4%,. Ελάχιστοι ήταν εκείνοι που είχαν εμπειρία ως καθοδηγητές ή 

καθοδηγούμενοι ως αποσπασμένοι εκπαιδευτικοί σε Παιδαγωγικό Τμήμα που να 

υποστηρίζουν και να καθοδηγούν φοιτητές στην πρακτική τους άσκηση, το 4,8% και 

6,8% αντιστοίχως. Ένα μικρό ποσοστό, 12,4%, είχαν εμπειρία ως καθοδηγούμενοι 

από επόπτη καθηγητή Πανεπιστημίου που τους υποστήριξε και τους καθοδήγησε στο 

παρελθόν ως προπτυχιακούς εκπαιδευτικούς φοιτητές στην πρακτική τους άσκηση. 

Τα συντριπτικά ποσοστά των εκπαιδευτικών δεν είχαν τις προαναφερθείσες 

εμπειρίες, σε ποσοστό 68,4% , 88,4%, 84,8% , αντίστοιχα. 
Πίνακας 15Α. Εμπειρία μεντορικής σχέσης  

Δάσκαλος ή καθηγητής του σχολείου που υποστηρίζει έναν φοιτητή 
παιδαγωγικής σχολής στην πρακτική του άσκηση ώστε να μάθει πώς 

διδάσκει κάποιος από ένα πρότυπο δασκάλου. 
Συχνότητα Ποσοστό 

 

χωρίς εμπειρία 179 71,6 

καθοδηγητής 36 14,4 

καθοδηγούμενος 35 14,0 

Σύνολο 250 100,0 
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Έμπειρος δάσκαλος ή καθηγητής του σχολείου που βοηθά έναν αρχάριο 
δάσκαλο ή καθηγητή στην εισαγωγική  φάση της έναρξης  του 

επαγγέλματος για να αναπτύξει τις βασικές δεξιότητες διδασκαλίας. 
Συχνότητα Ποσοστό 

 χωρίς εμπειρία 160 64,0 

 καθοδηγητής 53 21,2 

 καθοδηγούμενος 37 14,8 

 Σύνολο 250 100,0 

 

Δάσκαλος ή καθηγητής με εξειδικευμένες  γνώσεις  σε κάποιο τομέα  που 
υποστηρίζει έναν δάσκαλο ή καθηγητή, ενδοϋπηρεσιακά, για να αναπτύξει 
περαιτέρω τις διδακτικές του δεξιότητες σε συγκεκριμένο γνωστικό τομέα. 

Συχνότητα Ποσοστό 

 χωρίς εμπειρία 178 71,2 

 καθοδηγητής 47 18,8 

 καθοδηγούμενος 25 10,0 

 Σύνολο 250 100,0 

Πίνακας 15Β. Εμπειρία μεντορικής σχέσης  

Σχολικός Σύμβουλος των δασκάλων ή καθηγητών που υποστηρίζει έναν δάσκαλο ή 

καθηγητή, ενδοϋπηρεσιακά, με στόχο την επαγγελματική ανάπτυξη  και την 

προώθηση της καριέρας γενικά. 

Συχνότητα Ποσοστό 

  

χωρίς εμπειρία 171 68,4 

καθοδηγητής 13 5,2 

καθοδηγούμενος 66 26,4 

Σύνολο 250 100,0 

Αποσπασμένος εκπαιδευτικός σε Παιδαγωγικό  Τμήμα που υποστηρίζει και 

καθοδηγεί τον φοιτητή στην πρακτική του άσκηση. 
Συχνότητα Ποσοστό 

 

  

χωρίς εμπειρία 221 88,4 

καθοδηγητής 12 4,8 

καθοδηγούμενος 17 6,8 

Σύνολο 250 100,0 

Επόπτης καθηγητής ενός πανεπιστημίου που υποστηρίζει  και καθοδηγεί τον 

προπτυχιακό  εκπαιδευτικό  φοιτητή στην πρακτική του άσκηση. 
Συχνότητα Ποσοστό 

  
χωρίς εμπειρία 212 84,8 

καθοδηγητής 7 2,8 
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καθοδηγούμενος 31 12,4 

Σύνολο 250 100,0 

      Στη συνέχεια στον Πίνακα 16 γίνεται διερεύνηση των αναγκών των 

πρωτοδιόριστων σχετικά με την καθοδήγηση και υποστήριξη που χρειάστηκαν ή όχι  

στο επάγγελμα σε ένα ευρύ φάσμα θεμάτων. Είναι μέσα στις βασικές μας υποθέσεις, 

ότι στις απαντήσεις υπεισέρχεται η υποκειμενική τους άποψη. Επιπροσθέτως, δεν 

μπορούμε να γνωρίζουμε το βαθμό που πράγματι είχαν βοηθηθεί, στο παρελθόν, για 

πολλούς, αλλά μόνο εάν χρειάστηκαν ή όχι βοήθεια.  

 

Έτσι, θεωρούμε πολύ σημαντικό να σχολιάσουμε ότι, σύμφωνα με τον Πίνακα 16 

( Μέρος Α):  

- Το 63%, πάνω από τους μισούς στο δείγμα, χρειάστηκε καθοδήγηση ή 

υποστήριξη στην αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων πειθαρχίας 

της τάξης. Οι απαντήσεις τους επιμερίζονται σε 26,1% «μέτρια» , 24,5% 

«αρκετά» και 12,4% «πολύ» . 

 

- Το 60,2% περίπου, χρειάστηκε καθοδήγηση ή υποστήριξη στην οργάνωση της 

διδασκαλίας. Οι απαντήσεις τους επιμερίζονται σε 24,5% «μέτρια» , 27,3% 

«αρκετά» και 8,4% «πολύ». 

 

- Το 68,3% σχεδόν δύο στους τρεις, χρειάστηκαν καθοδήγηση ή υποστήριξη 

στην εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στην διδασκαλία τους. Οι 

απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ» συγκεντρώνουν το 50% του δείγματος. 
 
Πίνακας 16Α. Ανάγκες πρωτοδιόριστου για καθοδήγηση ή υποστήριξη  

Εισαγωγή της σύγχρονης 

τεχνολογίας στη διδασκαλία 
μου. 

Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

  

καθόλου 45 18,1 18,1 

λίγο 34 13,7 31,7 

μέτρια 46 18,5 50,2 

αρκετά 71 28,5 78,7 

πολύ 53 21,3 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
 Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
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Αποτελεσματική διαχείριση 

των προβλημάτων 

πειθαρχίας της τάξης μου. 

Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

  

καθόλου 41 16,5 16,5 

λίγο 51 20,5 36,9 

μέτρια 65 26,1 63,1 

αρκετά 61 24,5 87,6 

πολύ 31 12,4 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
 Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Οργάνωση της διδασκαλίας. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

  

καθόλου 38 15,3 15,3 

λίγο 61 24,5 39,8 

μέτρια 61 24,5 64,3 

αρκετά 68 27,3 91,6 

πολύ 21 8,4 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
 Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

 

     Λίγοι , σχετικά, είναι εκείνοι που χρειάστηκαν καθοδήγηση ή υποστήριξη στο να 

γίνουν αποδεκτοί από τους υπόλοιπους συναδέλφους των σχολείων στα οποία 

εργάστηκαν, όπως φαίνεται από τις απαντήσεις τους στον Πίνακα 16 ( Μέρος Β), 

όπου το «καθόλου» και το «λίγο» συγκεντρώνουν ένα ποσοστό 76,7%. Σε 

αντιδιαστολή, πολλοί χρειάστηκαν καθοδήγηση ή υποστήριξη: 

 

- Στη μεθοδολογική ποικιλία της διδασκαλίας, 28,1% «μέτρια» και 41,3% 

συνολικό ποσοστό για το «αρκετά» και το «πολύ». 

 

- Στο να προσαρμόζονται διδακτικά και οργανωτικά στις ανάγκες μιας 

ανομοιογενούς τάξης, 30,5% «μέτρια», 41% το ποσοστό για το «αρκετά» και 

το «πολύ» αθροιστικά. 
 

-  Στο να εμπλακούν σε συλλογικές εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις, σχολικά 

προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση, μόλις το 34,2% απάντησε 

«καθόλου» και «λίγο» , ενώ το 40% απάντησε «αρκετά» και «πολύ». 
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Πίνακας 16Β. Ανάγκες πρωτοδιόριστου για καθοδήγηση ή υποστήριξη  

Μεθοδολογική ποικιλία της διδασκαλίας. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 34 13,7 13,7 

λίγο 42 16,9 30,5 

μέτρια 70 28,1 58,6 

αρκετά 82 32,9 91,6 

πολύ 21 8,4 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Προσαρμογή τη σχολική εργασία στις ανάγκες μιας 

ανομοιογενούς τάξης. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 30 12,0 12,0 

λίγο 41 16,5 28,5 

μέτρια 76 30,5 59,0 

αρκετά 66 26,5 85,5 

πολύ 36 14,5 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Αποδοχή από τους υπόλοιπους συναδέλφους του σχολείου. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 128 51,4 51,4 

λίγο 63 25,3 76,7 

μέτρια 25 10,0 86,7 

αρκετά 24 9,6 96,4 

πολύ 9 3,6 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Εμπλοκή σε συλλογικές εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις, 

σχολικά προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 35 14,1 14,1 

λίγο 50 20,1 34,1 

μέτρια 65 26,1 60,2 

αρκετά 74 29,7 90,0 

πολύ 25 10,0 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   
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Σύνολο 250   

 

        Τέλος, όπως φαίνεται από τις απαντήσεις των ερωτώμενων στον  Πίνακα 16 

( Μέρος Γ), ως πρωτοδιόριστοι χρειάστηκαν καθοδήγηση ή υποστήριξη σε διοικητικά 

θέματα του σχολείου περίπου το 83,1% των εκπαιδευτικών, τρεις στους πέντε, 

αθροίζοντας τα ποσοστά « μέτρια», « αρκετά» και «πολύ», καθώς ένα ποσοστό 

35,5% απάντησε «αρκετά» και ένα ποσοστό 27% «πολύ», σημαντικότατα δηλαδή 

ποσοστά. Στα υπόλοιπα θέματα που εξετάζονται στον Πίνακα 16/Γ, οι εκπαιδευτικοί 

ως πρωτοδιόριστοι χρειάστηκαν  καθοδήγηση ή υποστήριξη στην οργάνωση 

συναντήσεων και συζητήσεων με τους γονείς σε ποσοστό 56,6%, αθροίζοντας  τα 

ποσοστά « μέτρια», « αρκετά» και «πολύ», όπου οι απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ» 

συγκεντρώνουν το ποσοστό 25,3% ( δηλαδή ένας στους 4), ενώ σημαντικά υψηλό ( 

43,4%) είναι και το ποσοστό αυτών που δεν χρειάστηκαν τέτοιου είδους βοήθεια.  

Στην απόκτηση εικόνας του τι γίνεται κατά τη διδασκαλία τους σε ποσοστό 57%, 

αθροίζοντας  τα ποσοστά των απαντήσεων « μέτρια», « αρκετά» και «πολύ», όπου οι 

απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ» συγκεντρώνουν το ποσοστό 28,5% ( δηλαδή ένας 

στους 3), ενώ σημαντικά υψηλό ( 43%) είναι και το ποσοστό αυτών που δεν 

χρειάστηκαν τέτοιου είδους βοήθεια.  Στη συνεργασία με τους συναδέλφους για την 

εισαγωγή νέου διδακτικού υλικού στο μάθημα σε ποσοστό 58,5%, αθροίζοντας  τα 

ποσοστά των απαντήσεων « μέτρια», « αρκετά» και «πολύ», όπου οι απαντήσεις 

«αρκετά» και «πολύ» συγκεντρώνουν το ποσοστό 30% ( δηλαδή ένας στους 3),  ενώ 

σημαντικά υψηλό ( 41,4%) είναι και το ποσοστό αυτών που δεν χρειάστηκαν τέτοιου 

είδους βοήθεια. 

    Αξίζει, δηλαδή, να σχολιαστεί ότι σε όλα τα θέματα η απάντηση «καθόλου»  

αθροιστικά με την απάντηση «λίγο» δόθηκαν από τη μειοψηφία των εκπαιδευτικών 

στο δείγμα, ενώ υπερτερούν οι απαντήσεις «αρκετά» και «μέτρια» που αθροιστικά  

με την απάντηση «πολύ» δόθηκαν από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ( εκτός 

από τον τομέα που αφορά στην αποδοχή από τους υπόλοιπους συναδέλφους του 

σχολείου όπου οι απαντήσεις «καθόλου» και «λίγο» αθροίζονται σε ποσοστό 76,7%).  
Πίνακας 16Γ. Ανάγκες πρωτοδιόριστου για καθοδήγηση ή υποστήριξη  

Οργάνωση συναντήσεων και συζητήσεις με τους γονείς. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

καθόλου 56 22,5 22,5 

λίγο 52 20,9 43,4 

μέτρια 78 31,3 74,7 
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αρκετά 52 20,9 95,6 

πολύ 11 4,4 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
 Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Απόκτηση εικόνας του τι γίνεται κατά τη διδασκαλία. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  
καθόλου 48 19,3 19,3 

λίγο 59 23,7 43,0 
 μέτρια 71 28,5 71,5 
 αρκετά 49 19,7 91,2 

 

    

πολύ 22 8,8 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
 Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Συνεργασία συναδέλφων για την εισαγωγή νέου 

διδακτικού υλικού. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

καθόλου 42 16,9 16,9 

λίγο 61 24,6 41,5 

μέτρια 71 28,6 70,2 

αρκετά 58 23,4 93,5 

πολύ 16 6,5 100,0 

Σύνολο 248 100,0  
 Δεν Απάντησαν 2   

Σύνολο 250   

Διοικητικά θέματα  του σχολείου. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

καθόλου 13 5,2 5,2 

λίγο 29 11,7 16,9 

μέτρια 51 20,6 37,5 

αρκετά 88 35,5 73,0 

πολύ 67 27,0 100,0 

Σύνολο 248 100,0  
 Δεν Απάντησαν 2   

Σύνολο 250   
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6.1.4. Απόψεις περί της αναγκαιότητας ή μη του θεσμού του μέντορα 

 

   Σημαντική προφανώς ερώτηση για την όλη έρευνα ήταν η άποψη  εάν θεωρούν 

οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα αναγκαίο το θεσμό του μέντορα του 

νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στην ελληνική εκπαίδευση.  

Οι απαντήσεις ήταν συντριπτικά υπέρ , 69,1% ναι, μόλις 13,7 % κατά,  αλλά και 

ένα ποσοστό της τάξης του 17,3% να απαντά «δεν ξέρω» , γεγονός που έγκειται είτε 

σε άγνοια περί του θέματος είτε σε έλλειψη εμπειριών είτε πιθανώς σε απλή έλλειψη 

άποψης περί του θέματος. Επίσης σημαντικό είναι να τονιστεί ότι 57 άτομα, τα 34 

που απάντησαν «όχι» και άλλα 23 που απάντησαν «δεν ξέρω», αφού ελέγχθηκε, δεν 

μας απάντησαν στις ερωτήσεις που ακολούθησαν για την άποψή τους περί του 

θεσμού μέντορα. Έτσι, οι υπόλοιπες ερωτήσεις συνεχίστηκαν με δείγμα 193 ατόμων. 

Σε αυτούς τους εκπαιδευτικούς, μετρήθηκαν οι απόψεις με την κλίμακα Likert. 

       Σύμφωνα λοιπόν με τον Πίνακα 17/Α κανένας δε «διαφώνησε απόλυτα», μόνο 

ένας «μάλλον διαφώνησε» και μόλις το 9,3% ήταν «ουδέτεροι» στην άποψη ότι ο 

θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε 

γενικότερα θέματα παιδαγωγικά και διδακτικά, ενώ «συμφώνησε μάλλον» το 44,6% 

και «απόλυτα» το 45,6% των εκπαιδευτικών, ποσοστά συντριπτικά.   

     Ακόμη, στην άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στη 

σύζευξη θεωρίας και πράξης στην επαγγελματική πρακτική του νεοδιόριστου, 

«συμφώνησε μάλλον» το 45,1% και «απόλυτα» το 40,5% των εκπαιδευτικών, 

ποσοστά επίσης συντριπτικά.  

       Στην άποψη ότι ο εν λόγω θεσμός καλείται να ανταποκριθεί στη διευκόλυνση 

σύναψης σχέσεων συνεργασίας ανάμεσα στο νεοδιόριστο και στους υπόλοιπους 

συναδέλφους και γονείς , γεγονός εξαιρετικής σημασίας για το έργο και το ρόλο του 

εκπαιδευτικού, ποσοστά της τάξης του 11,9% και 35,2% απάντησαν «διαφωνώ 

μάλλον» και «ουδέτερος» αντιστοίχως, γεγονός προβληματισμού που μπορεί να 

συνδεθεί με την απάντηση ότι ως πρωτοδιόριστοι δεν χρειάστηκαν τέτοιου είδους 

βοήθεια σε ποσοστό 76,7% και 43,4%. Πάντως ένα ποσοστό 53%, οι μισοί δηλαδή 

εκπαιδευτικοί περίπου απαντούν αθροιστικά «συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ 

απόλυτα». 
Πίνακας 17Α. Αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα & απαιτήσεις από αυτόν   

Θεωρείτε αναγκαίο το θεσμό του μέντορα του νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού στην ελληνική εκπαίδευση ; 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

ναι 172 69,1 69,1 
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όχι 34 13,7 82,7 

δεν ξέρω 43 17,3 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 

υποστήριξη του νεοδιόριστου σε γενικότερα θέματα 

παιδαγωγικά και διδακτικά. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ μάλλον 1 ,5 ,5 

ουδέτερος/η 18 9,3 9,8 

συμφωνώ μάλλον 86 44,6 54,4 

συμφωνώ απόλυτα 88 45,6 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στη σύζευξη 

θεωρίας και πράξης στην επαγγελματική πρακτική του 

νεοδιόριστου. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ μάλλον 1 ,5 ,5 

ουδέτερος/η 27 14,0 14,5 

συμφωνώ μάλλον 87 45,1 59,6 

συμφωνώ απόλυτα 78 40,4 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στη 

διευκόλυνση σύναψης σχέσεων συνεργασίας ανάμεσα στο 

νεοδιόριστο και στους υπόλοιπους συναδέλφους και γονείς. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 1 ,5 ,5 

διαφωνώ μάλλον 22 11,4 11,9 

ουδέτερος/η 68 35,2 47,2 

συμφωνώ μάλλον 60 31,1 78,2 

συμφωνώ απόλυτα 42 21,8 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   

     Συνεχίζοντας τη μελέτη του Πίνακα 17/Β διαπιστώνουμε ότι είναι εξαιρετικά 

μεγάλο το ποσοστό αυτών που « συμφωνούν μάλλον»( 39,9%) και «απόλυτα»( 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

137 

49,2%) ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη του 

νεοδιόριστου σε θέματα διαχείρισης των προβλημάτων της σχολικής τάξης, 

αθροιστικά οι δύο απαντήσεις συγκέντρωσαν ένα ποσοστό 89,1%. Οι διαφωνούντες 

ήταν μόλις 3 και οι ουδέτεροι 9,3%, αριθμός χαμηλός. 

      Στην ανταπόκριση του νεοδιόριστου στις ανάγκες των πολυπολιτισμικών τάξεων 

και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης διαπιστώνουμε επίσης ότι είναι εξαιρετικά 

μεγάλο το ποσοστό αυτών που « συμφωνούν μάλλον»( 36,8%) και «απόλυτα»( 

44,6%), καθώς αθροιστικά οι δύο απαντήσεις συγκέντρωσαν ένα ποσοστό 81,4%. Οι 

διαφωνούντες ήταν μόλις 4, ενώ  οι ουδέτεροι 16,6%, μικρός αριθμός. 

     Σε θέματα διαχείρισης του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας του 

νεοδιόριστου, για άλλη μια φορά σημαντικά μεγάλο είναι το ποσοστό αυτών που « 

συμφωνούν μάλλον»( 36,3%) και «απόλυτα»( 40%), ενώ αθροιστικά οι δύο 

απαντήσεις συγκέντρωσαν ένα μεγάλο ποσοστό 76,2%. Οι διαφωνούντες ήταν μόλις 

5 και οι ουδέτεροι 21,2%, όχι και τόσο μεγάλος αριθμός. 

     Τα ίδια ακριβώς ισχύουν και στο θέμα της ανταπόκρισης του θεσμού του μέντορα 

στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης του νεοδιόριστου, για άλλη μια φορά σημαντικά 

μεγάλο είναι το ποσοστό αυτών που « συμφωνούν μάλλον»( 33,2%) και «απόλυτα»( 

43%), ενώ αθροιστικά οι δύο απαντήσεις συγκέντρωσαν ένα μεγάλο ποσοστό 76,2%. 

Οι διαφωνούντες ήταν μόλις 5 και οι ουδέτεροι 21,2%, όχι και τόσο μεγάλος αριθμός. 
Πίνακας 17Β. Αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα & απαιτήσεις από αυτόν   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 
υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα διαχείρισης των 

προβλημάτων της σχολικής τάξης. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 1 ,5 ,5 

διαφωνώ μάλλον 2 1,0 1,6 

ουδέτερος/η 18 9,3 10,9 

συμφωνώ μάλλον 77 39,9 50,8 

συμφωνώ απόλυτα 95 49,2 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί  στις ανάγκες 

διαχείρισης από το νεοδιόριστο των απαιτήσεων των 
πολυπολιτισμικών τάξεων και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 2 1,0 1,0 

διαφωνώ μάλλον 2 1,0 2,1 

ουδέτερος/η 32 16,6 18,7 

συμφωνώ μάλλον 71 36,8 55,4 

συμφωνώ απόλυτα 86 44,6 100,0 
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Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

  Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στη διαχείριση 

του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας του 
νεοδιόριστου  

 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 
Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 1 ,5 ,5 

διαφωνώ μάλλον 4 2,1 2,6 

ουδέτερος/η 41 21,2 23,8 

συμφωνώ μάλλον 70 36,3 60,1 

συμφωνώ απόλυτα 77 39,9 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

    
Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην ενίσχυση 
της  αυτοπεποίθησης του νεοδιόριστου. Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 
Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 2 1,0 1,0 

διαφωνώ μάλλον 3 1,6 2,6 

ουδέτερος/η 41 21,2 23,8 

συμφωνώ μάλλον 64 33,2 57,0 

συμφωνώ απόλυτα 83 43,0 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   

 

          Ως συνέχεια των προαναφερθέντων, σύμφωνα με τον Πίνακα 17/Γ ένα 

ποσοστό 40,4% και 38,3% των εκπαιδευτικών «συμφωνούν μάλλον» και «απόλυτα» 

αντιστοίχως, στο ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην ομαλή 

προσαρμογή του νεοδιόριστου στο εργασιακό του περιβάλλον και στην κατανόηση 

της σχολικής κουλτούρας. Παραμένει ένα 20,2%  που δηλώνουν ουδετερότητα, αλλά 

μόνο 2 στους 193 εκπαιδευτικούς διαφωνούν ως προς αυτή την άποψη. Οι 

απαντήσεις σε αυτή την ερώτηση ήταν καθοριστικής σημασίας, καθότι η ερώτηση 

κρίνεται σημαντική.  

      Σε θέματα αξιολόγησης μαθητών, για άλλη μια φορά το συντριπτικό ποσοστό στο 

δείγμα «συμφωνούν μάλλον» και «απόλυτα», το 47,7% και 31,1% αντίστοιχα( 

αθροιστικά 78,8%). Ελάχιστοι διαφωνούν (9 άτομα), ενώ μικρό είναι και το ποσοστό 

αυτών που δηλώνουν ουδετερότητα( 16,6%).  
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        Για την υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα εκπαιδευτικής έρευνας, περίπου 

δύο στους τρεις εκπαιδευτικούς «συμφωνούν μάλλον» και «απόλυτα», αθροιστικά 

ποσοστό 68,4%, ενώ σημαντικό είναι και το ποσοστό που δηλώνουν «ουδέτεροι», 

27% περίπου. Πάντως σε ότι αφορά στην εισαγωγή και υλοποίηση καινοτόμων 

προγραμμάτων στην εκπαίδευση, ένα 46,1% τείνουν να «συμφωνούν μάλλον» και 

ένα 37,8% «συμφωνούν απόλυτα». Μόνο ένα 14% βρέθηκε στο δείγμα να δηλώνει 

ουδετερότητα. Τα ποσοστά αυτών που διαφωνούν είναι ελάχιστα ( 4 άτομα). 
Πίνακας 17Γ. Αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα & απαιτήσεις από αυτόν   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην ομαλή 
προσαρμογή του νεοδιόριστου στο εργασιακό του περιβάλλον 

και στην κατανόηση της σχολικής κουλτούρας. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 
διαφωνώ απόλυτα 1 ,5 ,5 

διαφωνώ μάλλον 1 ,5 1,0 
 ουδέτερος/η 39 20,2 21,2 

 

συμφωνώ μάλλον 78 40,4 61,7 

    

συμφωνώ απόλυτα 74 38,3 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη 

του  νεοδιόριστου σε θέματα αξιολόγησης των μαθητών. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 4 2,1 2,1 

διαφωνώ μάλλον 5 2,6 4,7 

ουδέτερος/η 32 16,6 21,2 

συμφωνώ μάλλον 92 47,7 68,9 

συμφωνώ απόλυτα 60 31,1 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη 

του νεοδιόριστου  σε θέματα εκπαιδευτικής έρευνας. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 4 2,1 2,1 

διαφωνώ μάλλον 5 2,6 4,7 

ουδέτερος/η 52 26,9 31,6 

συμφωνώ μάλλον 78 40,4 72,0 

συμφωνώ απόλυτα 54 28,0 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   
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Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη  

του νεοδιόριστου στην εισαγωγή και υλοποίηση καινοτόμων 
προγραμμάτων. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 διαφωνώ απόλυτα 3 1,6 1,6 

 

διαφωνώ μάλλον 1 ,5 2,1 

ουδέτερος/η 27 14,0 16,1 

συμφωνώ μάλλον 89 46,1 62,2 

συμφωνώ απόλυτα 73 37,8 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   

 

       Τέλος, αναφορικά με τα σχέδια μαθημάτων και την εισαγωγή των Τ.Π.Ε. σε 

αυτά, τα ποσοστά των θέσεων των εκπαιδευτικών ως προς την αναγκαιότητα του  

θεσμού του μέντορα κατανέμονται με την συντριπτική πλειοψηφία να «συμφωνεί 

μάλλον»( 40,4%) και «απόλυτα» (37,3%), αθροιστικά 77,7%, ενώ μικρό είναι το 

ποσοστό των διαφωνούντων ( 11 άτομα στα 193) και των ουδέτερων ( 16,6%), όπως 

φαίνεται και από τον Πίνακα 17/Δ. 
Πίνακας 17Δ. Αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα & απαιτήσεις από αυτόν   

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 

εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχέδια Μαθημάτων. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 6 3,1 3,1 

διαφωνώ μάλλον 5 2,6 5,7 

ουδέτερος/η 32 16,6 22,3 

συμφωνώ μάλλον 78 40,4 62,7 

συμφωνώ απόλυτα 72 37,3 100,0 

Σύνολο 193 100,0  
Δεν Απάντησαν 57   

Σύνολο 250   

      Από την άλλη μεριά σε ότι αφορά στην ενότητα των ερωτήσεων που θέτουν το 

πρόβλημα της μη αναγκαιότητας του θεσμού του μέντορα και τους λόγους αυτής, οι 

απαντήσεις είχαν μία διακύμανση, με τους εκπαιδευτικούς στο δείγμα να μοιράζονται 

και να διχάζονται στις διαφωνίες και « μάλλον», και στις συμφωνίες και «μάλλον».  

        Έτσι, μόνο ένα 17,8% δηλώνει ουδετερότητα γιατί θεωρεί ότι η καθοδήγηση και 

υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο, οι συναντήσεις και τα σεμινάρια που 

διοργανώνει επαρκούν για να καλύψουν τις ανάγκες των εκπαιδευτικών όλων των 
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φάσεων, με το υπόλοιπο μεγάλο ποσοστό να επιμερίζεται, 43,9% να «διαφωνεί 

απόλυτα/μάλλον» και 38% να «συμφωνεί απόλυτα/μάλλον».  

      Για τη μη αναγκαιότητα και την αντικατάσταση του ρόλου του μέντορα από το 

διευθυντή του σχολείου, ένα σημαντικό ποσοστό 20,6% των εκπαιδευτικών 

«διαφωνεί απόλυτα» και ένα επίσης σημαντικό ποσοστό 34,6%  «διαφωνεί μάλλον». 

Μόλις το 8,4% των εκπαιδευτικών στο δείγμα τάσσονται απόλυτα υπέρ. Οπότε 

βλέπουμε πόσο ο νεοδιόριστος δεν μπορεί να βασίζεται στη βοήθεια του διευθυντή 

του λόγω του φόρτου εργασίας του διευθυντή, αλλά και της διαφοροποίησης του 

ρόλου του ( καθώς έχει ρόλο περισσότερο διοικητικό). 

       Σχετικά με  την αντικατάσταση του θεσμού του μέντορα από την ενδοσχολική 

επιμόρφωση για τον νεοδιόριστο, ένα ποσοστό 23,4% δηλώνει ουδετερότητα, με το 

υπόλοιπο μεγάλο ποσοστό να επιμερίζεται, 40% των εκπαιδευτικών να «διαφωνούν 

απόλυτα/μάλλον» και 36,5% να «συμφωνούν απόλυτα/μάλλον». Βέβαια, χωρίς να 

παραβλέψουμε το γεγονός ότι αυτοί που διαφωνούν είναι αισθητά περισσότεροι. 

Αυτό από την άλλη μερία αποτελεί μία σημαντική επισήμανση, δίνοντας τροφή για 

συζήτηση για τη σπουδαιότητα, το ρόλο και την κριτική της διεξαγωγή της 

ενδοσχολικής επιμόρφωσης. 

        Στο παραπάνω γεγονός ήδη συνηγορούν τα επόμενα υψηλά ποσοστά που 

παρατηρήθηκαν όπως φαίνεται στον Πίνακα 18. Ειδικά, ένα μεγάλο ποσοστό της 

τάξης του 34,6% «συμφωνούν μάλλον» και ένα επίσης μεγάλο της τάξης του 31,8% 

«συμφωνούν απόλυτα» στο ότι ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί 

εκπαιδευτικοί της ίδιας ειδικότητας μπορούν να συνεργάζονται και να ανταλλάσσουν 

γνώμες μετά από παρακολούθηση των μεταξύ τους διδασκαλιών με επικεφαλής 

κάποιον εμπειρότερο εκπαιδευτικό, δηλαδή ως άτυπο μέντορα. Βέβαια άξιο 

επισήμανσης είναι και το γεγονός ότι περίπου ένας στους τέσσερις εκπαιδευτικούς 

διαφωνεί με τις μεταξύ των καθηγητών παρακολουθήσεις των διδασκαλιών της 

τάξης. 
Πίνακας 18. Μη αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα. 

Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος, γιατί η καθοδήγηση  ή 
υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο, οι συναντήσεις και τα 

σεμινάρια που διοργανώνει επαρκούν να καλύψουν τις ανάγκες 
των εκπαιδευτικών. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 20 18,7 18,7 

διαφωνώ μάλλον 27 25,2 43,9 

ουδέτερος/η 19 17,8 61,7 

συμφωνώ μάλλον 30 28,0 89,7 

συμφωνώ απόλυτα 11 10,3 100,0 
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Σύνολο 107 100,0  
Δεν Απάντησαν 143   

Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί ο Διευθυντής του 
σχολείου μπορεί να καλύψει αρκετές από τις αρμοδιότητες του 

μέντορα. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 22 20,6 20,6 

διαφωνώ μάλλον 37 34,6 55,1 

ουδέτερος/η 21 19,6 74,8 

συμφωνώ μάλλον 18 16,8 91,6 

συμφωνώ απόλυτα 9 8,4 100,0 

Σύνολο 107 100,0  
Δεν Απάντησαν 143   

  Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί μέσω 

ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί επαρκώς ο 
νεοδιόριστος. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 διαφωνώ απόλυτα 12 11,2 11,2 

 

διαφωνώ μάλλον 31 29,0 40,2 

ουδέτερος/η 25 23,4 63,6 

συμφωνώ μάλλον 28 26,2 89,7 

συμφωνώ απόλυτα 11 10,3 100,0 

Σύνολο 107 100,0  
Δεν Απάντησαν 143   

Σύνολο 250   
Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί εκπαιδευτικοί 
μπορούν να συνεργάζονται και να ανταλλάσσουν γνώμες μετά 

από παρακολούθηση διδασκαλιών με επικεφαλής κάποιον 
εμπειρότερο εκπαιδευτικό. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 3 2,8 2,8 

διαφωνώ μάλλον 20 18,7 21,5 

ουδέτερος/η 13 12,1 33,6 

συμφωνώ μάλλον 37 34,6 68,2 

συμφωνώ απόλυτα 34 31,8 100,0 

Σύνολο 107 100,0  
Δεν Απάντησαν 143   

Σύνολο 250   
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6.1.5. Απόψεις για το πρόγραμμα εκπαίδευσης  του μέντορα 

 

          Ακολουθεί η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν 

στην έρευνα σχετικά με καίριους τομείς, τους οποίους θα έπρεπε να περιλαμβάνει ένα 

αποτελεσματικό πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες. Αξίζει να σημειωθεί ότι είχαν 

άποψη, μας έδωσαν δηλαδή απάντηση, περισσότεροι εκπαιδευτικοί, συνολικά 241, 

μόνο 9 δηλαδή εμμείνανε στο να μη δώσουν απαντήσεις. 

          Ως προς τον εκσυγχρονισμό των γνώσεων διδακτικής και ψυχοπαιδαγωγικής, 

το 57,7% μας απάντησε «πολύ» και το 28,6% «αρκετά», βλέπουμε λοιπόν ότι όντως 

οι εκπαιδευτικοί στην συντριπτική τους πλειονότητα νοιάζονται για θέματα που 

αφορούν άμεσα στα παιδιά, όπως η διδακτική και η σωστή, ψυχολογική και 

παιδαγωγική τους αντιμετώπιση. Περίπου το ίδιο συνέβη ως προς τις αρχές μάθησης 

ενηλίκων ( το 39,4% απάντησε «πολύ» και το 35,7% «αρκετά») και τη 

συμβουλευτική ενηλίκων ( όπου το 39,8% απάντησε «πολύ» και το 43,2% απάντησε 

«αρκετά») όπως φαίνεται στον παρακάτω Πίνακα  19Α : 
Πίνακας 19Α. Απαραίτητα στοιχεία προγράμματος εκπαίδευσης για μέντορες  
Εκσυγχρονισμός των γνώσεων διδακτικής και 

ψυχοπαιδαγωγικής. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

καθόλου 2 ,8 ,8 

λίγο 5 2,1 2,9 

μέτρια 26 10,8 13,7 

αρκετά 69 28,6 42,3 

πολύ 139 57,7 100,0 

Σύνολο 241 100,0  
Δεν Απάντησαν 9   

Σύνολο 250   

Αρχές μάθησης ενηλίκων. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

καθόλου 3 1,2 1,2 

λίγο 11 4,6 5,8 

μέτρια 46 19,1 24,9 

αρκετά 86 35,7 60,6 

πολύ 95 39,4 100,0 

Σύνολο 241 100,0  
Δεν Απάντησαν 9   

Σύνολο 250   



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

144 

Ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

καθόλου 3 1,2 1,2 

λίγο 6 2,5 3,7 

μέτρια 13 5,4 9,1 

αρκετά 102 42,3 51,5 

πολύ 117 48,5 100,0 

    

Σύνολο 241 100,0  
Δεν Απάντησαν 9   

Σύνολο 250   

Συμβουλευτική ενηλίκων. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

Ποσοστό 
καθόλου 1 ,4 ,4 

λίγο 8 3,3 3,7 

μέτρια 32 13,3 17,0 

αρκετά 104 43,2 60,2 

πολύ 96 39,8 100,0 

Σύνολο 241 100,0  
Δεν Απάντησαν 9   

Σύνολο 250   

 

      Επιπλέον ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να περιλαμβάνει 

ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων,  μας απάντησε το 48,5% ως «πολύ» και το 

42,3% «αρκετά».  

    Στη συνέχεια ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να περιλαμβάνει 

καινοτόμες προσεγγίσεις των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, «πολύ» μας απάντησε το 47% 

περίπου των εκπαιδευτικών στο δείγμα  και «αρκετά» απάντησε το 35,3%. 

Νομίζουμε λοιπόν ότι γίνεται σαφής η άποψή τους καθώς τα ποσοστά του «καθόλου» 

και «λίγο» κρίνονται πάντα ως ελάχιστα εκάστοτε.  Μία αισθητή, αν και μικρή όμως, 

δυσφορία προκύπτει  ως προς την αξιολόγηση του επαγγελματικού έργου, όπου ένα 

ποσοστό 10% δεν τη θέλει ( αθροίζοντας τις απαντήσεις «καθόλου» και «λίγο»), με 

την πλειοψηφία πάντα να απαντά «αρκετά»( ποσοστό 39,8%) και «πολύ»( ποσοστό 

34,4), δηλαδή να συμφωνεί.  

      Τέλος, το 77,8% των εκπαιδευτικών του δείγματος, απάντησαν «αρκετά» και 

«πολύ» στο βαθμό που θα ήθελαν το πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες να 

περιλαμβάνει μεθοδολογία έρευνας στην εκπαίδευση, όπως φαίνεται στον Πίνακα 

19Β: 
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Πίνακας 19Β. Απαραίτητα στοιχεία προγράμματος εκπαίδευσης για μέντορες  

Καινοτόμες προσεγγίσεις των ΤΠΕ στην εκπαίδευση Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

καθόλου 5 2,1 2,1 

λίγο 3 1,2 3,3 

μέτρια 35 14,5 17,8 

αρκετά 85 35,3 53,1 

 
πολύ 113 46,9 100,0 

Σύνολο 241 100,0  
 Δεν Απάντησαν 9   

Σύνολο 250   

Αξιολόγηση επαγγελματικού έργου. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

καθόλου 12 5,0 5,0 

λίγο 12 5,0 10,0 

μέτρια 38 15,8 25,7 

αρκετά 96 39,8 65,6 

 
πολύ 83 34,4 100,0 

Σύνολο 241 100,0  
 Δεν Απάντησαν 9   

Σύνολο 250   

Μεθοδολογία έρευνας στην εκπαίδευση. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

καθόλου 5 2,1 2,1 

λίγο 10 4,2 6,3 

μέτρια 38 15,9 22,2 

αρκετά 95 39,7 61,9 

πολύ 91 38,1 100,0 

Σύνολο 239 100,0  
 Δεν Απάντησαν 11   

Σύνολο 250   
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6.1.6. Λόγοι ώθησης ή αποτροπής από τη συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες 

 
      Αρχικά, παρατηρήσαμε, όπως φαίνεται στον Πίνακα 20, ότι το 42,6% των ατόμων 

ήταν πρόθυμοι να πάρουν μέρος σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, αλλά 

και με τη δέσμευση να αναλάβουν στη συνέχεια την ευθύνη αυτού του ρόλου. Ένα 

ποσοστό της τάξης του 27,7% ήταν κατηγορηματικά αρνητικοί. Ακόμη, το υπόλοιπο, 

αρκετά μεγάλο ποσοστό του 29,7% δήλωσαν ότι το σκέφτονται και δεν είναι σε θέση 

να απαντήσουν. Εδώ υπάρχει η πιθανότητα να μην είναι σίγουροι για τον εαυτό τους 

κάποιοι ότι μπορούν να τα καταφέρουν. Στα επόμενα ερωτήματα, όπου ερευνώνται 

εκτενώς οι λόγοι για τους οποίους θα έπαιρναν μέρος ή δε θα έπαιρναν μέρος , πολλοί 

από τους εκπαιδευτικούς δεν απάντησαν, για ευνόητους λόγους. 

 
Πίνακας 20. Συμμετοχή σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες. 

Θα παίρνατε μέρος σε ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες με τη δέσμευση να 

αναλάβετε στη συνέχεια την ευθύνη του 

ρόλου; 
 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

ναι 106 42,6 42,6 

όχι 69 27,7 70,3 

δεν ξέρω 74 29,7 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

 

Ως λόγος που συνηγορεί υπέρ της συμμετοχής σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης 

για μέντορες, σύμφωνα με τον Πίνακα 21Α,  είναι το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών 

για τη βελτίωση της δικής τους διδακτικής πρακτικής, σε ποσοστό «πολύ» 46,7% και 

«αρκετά», ένα επίσης μεγάλο ποσοστό 32,8%. Για άλλη μια φορά βλέπουμε το 

ενδιαφέρον των συμμετεχόντων αναφορικά με τη διδακτική. Επιπροσθέτως, το 

ενδιαφέρον για τη γενικότερη επαγγελματική τους ανάπτυξη ως λόγο για να 

συμμετάσχουν σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, δήλωσαν το 34,5% των 

συμμετεχόντων απαντώντας «πολύ» και το 33,2% απαντώντας «αρκετά». Πάντως 

ένα 15,3%, μικρό αλλά υπαρκτό ποσοστό, δηλώνει ότι δεν τους ενδιαφέρει, έστω και 
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λίγο. Μπορούμε αυτό να το ερμηνεύσουμε ότι ίσως οι εκπαιδευτικοί εξέλαβαν την 

«επαγγελματική ανάπτυξη» ως άνοδο σε θέσεις ιεραρχίας, ένα θέμα που γενικά τους 

βρίσκει αντίθετους ως κίνητρο. 

         Επομένως, το θέμα διαφοροποιείται σχετικά με το εάν τους ενδιαφέρει να 

εξελιχθούν σε στελέχη της εκπαίδευσης, αφού το 27,9% απαντά «καθόλου», το 21% 

«λίγο», δηλαδή περίπου ένας στους δύο δεν ενδιαφέρεται και δεν καθιστά αυτήν την 

προοπτική ως κίνητρο για να συμμετάσχει σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για 

μέντορες, αφού μόλις το 12,7% δηλώνει «πολύ» και το 21% «αρκετά». 

         Από την άλλη πλευρά, η ανάπτυξη συνεργασίας με άλλους συναδέλφους σε 

θέματα διδασκαλίας, μεθοδολογίας και νέου διδακτικού υλικού ως κίνητρο για τη 

συμμετοχή στην μεντορική εκπαίδευση, έχει εκληφθεί από την πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών, που μας απάντησε «αρκετά» σε ποσοστό 42,4%, «πολύ» σε ποσοστό 

37,6%, ενώ τα «καθόλου» ή «λίγο» δεν ήταν αξιοσημείωτα, όπως φαίνεται στον 

Πίνακα 21Α: 

Πίνακας 21Α. Λόγοι συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  

Βελτίωση διδακτικής πρακτικής. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 9 3,9 3,9 

λίγο 17 7,4 11,4 

μέτρια 21 9,2 20,5 

αρκετά 75 32,8 53,3 

πολύ 107 46,7 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

    
Σύνολο 250   

Γενικότερη επαγγελματική ανάπτυξη. 
 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 17 7,4 7,4 

λίγο 18 7,9 15,3 

μέτρια 39 17,0 32,3 

αρκετά 76 33,2 65,5 

πολύ 79 34,5 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   
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Εξέλιξη σε στέλεχος εκπαίδευσης. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 64 27,9 27,9 

λίγο 48 21,0 48,9 

μέτρια 40 17,5 66,4 

αρκετά 48 21,0 87,3 

πολύ 29 12,7 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   

Ανάπτυξη συνεργασιών με άλλους  συναδέλφους σε 

θέματα διδασκαλίας, μεθοδολογίας, νέου διδακτικού  

υλικού. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 καθόλου 4 1,7 1,7 

 

λίγο 7 3,1 4,8 

μέτρια 35 15,3 20,1 

αρκετά 97 42,4 62,4 

πολύ 86 37,6 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   

 

     Συνεχίζοντας τη μελέτη του Πίνακα 21Β βλέπουμε τις δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών, ότι δεν είναι οικονομικοί οι λόγοι που θα τους στρέφανε στην 

παρακολούθηση ενός μεντορικού προγράμματος για το 22,3% των εκπαιδευτικών 

που απάντησαν «καθόλου» και το 15,7% που απάντησαν «λίγο», συνολικά το 38% 

των εκπαιδευτικών, ενώ «πολύ» δήλωσε μόλις το 14,8%.  

       Ακόμη,  το μειωμένο ωράριο διδασκαλίας το αρνείται ως κίνητρο συμμετοχής σε 

ένα μεντορικό πρόγραμμα, δηλώνοντας «καθόλου», το 35% περίπου των 

εκπαιδευτικών, ενώ  «λίγο» απαντά το 18% περίπου. Μόνο το 9,2% δηλώνει αυτόν 

τον λόγο («ως πολύ»). Εδώ πρέπει να επισημάνουμε ότι κυριαρχεί ως κίνητρο 

συμμετοχής σε ένα μεντορικό πρόγραμμα το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την 

ανάπτυξη της σχολικής κοινότητας, αφού το 44,1% και το 36,2% απαντούν «αρκετά» 

και «πολύ» αντίστοιχα, δηλαδή ένα ποσοστό 80,3% συνολικά. Παρομοίως μεγάλα 

είναι και τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που δηλώνουν ως κίνητρο συμμετοχής σε 

ένα μεντορικό πρόγραμμα την ευαισθησία τους για το νέο εκπαιδευτικό και τα 
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προβλήματα που αντιμετωπίζει, καθώς οι απαντήσεις «πολύ» ( 44,1%) και 

«αρκετά»(38,9%) συγκεντρώνουν το υψηλό ποσοστό 83%.  

Πίνακας 21Β. Λόγοι συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  

Οικονομικοί λόγοι. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

 

καθόλου 51 22,3 22,3 

λίγο 36 15,7 38,0 

μέτρια 61 26,6 64,6 

αρκετά 47 20,5 85,2 

πολύ 34 14,8 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   

Μειωμένο ωράριο διδασκαλίας Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 80 34,9 34,9 

    

λίγο 41 17,9 52,8 

μέτρια 58 25,3 78,2 

αρκετά 29 12,7 90,8 

πολύ 21 9,2 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   

Ανάπτυξη της σχολικής κοινότητας. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

 

καθόλου 3 1,3 1,3 

λίγο 6 2,6 3,9 

μέτρια 36 15,7 19,7 

 
αρκετά 101 44,1 63,8 

πολύ 83 36,2 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   
Ευαισθησία ειδικά για το νέο εκπαιδευτικό και τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζει. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 3 1,3 1,3 

λίγο 10 4,4 5,7 

μέτρια 26 11,4 17,0 

αρκετά 89 38,9 55,9 

πολύ 101 44,1 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
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Δεν Απάντησαν 21   
Σύνολο 250   

 

      Τέλος, συντριπτικό είναι και το ποσοστό των εκπαιδευτικών που προτάσσουν ως 

κίνητρο συμμετοχής σε μεντορικό πρόγραμμα το ενδιαφέρον τους για την επιστήμη 

που έχουν σπουδάσει, καθώς το 38,4% απαντά «αρκετά» και το 42,8% απαντά 

«πολύ», συγκεντρώνοντας αθροιστικά ένα πολύ υψηλό ποσοστό της τάξης του 

81,2%, όπως φαίνεται στον Πίνακα 21Γ: 

Πίνακας 21Γ. Λόγοι συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  

Ενδιαφέρον για την επιστήμη. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 10 4,4 4,4 

λίγο 4 1,7 6,1 

μέτρια 29 12,7 18,8 

 
αρκετά 88 38,4 57,2 

πολύ 98 42,8 100,0 

Σύνολο 229 100,0  
Δεν Απάντησαν 21   

Σύνολο 250   

 

     Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι κυριαρχούν ιδεαλιστικές αντιλήψεις 

μεταξύ των εκπαιδευτικών για το ρόλο τους και το εκπαιδευτικό επάγγελμα, ότι 

δηλαδή πρέπει να ασκείται από άτομα με ανθρωπιστικά ιδανικά χωρίς να αποβλέπουν 

σε υλικά οφέλη και άλλες διευκολύνσεις ή ατομικιστικές επιδιώξεις ανέλιξης στην 

ιεραρχία, απόψεις που τις ασπάζεται κυρίως ο γυναικείος πληθυσμός, που υπερείχε 

στο  δείγμα. 

      Οι γυναίκες, κυρίως, «εκπαιδεύονται» από μικρές να προσφέρουν στους άλλους 

αφιλοκερδώς, μη ζητώντας υλικές ανταμοιβές, μαθαίνοντας, λόγω της ανατροφής 

τους να αρκούνται στην εσωτερική ικανοποίηση, ανιδιοτελή αγάπη, αφοσίωση στην 

εργασία τους με αγνά κίνητρα που δεν πρέπει να   «μολύνονται»                       από 

επιδιώξεις ωφελιμιστικές ή βλέψεις και προσωπικές φιλοδοξίες για διεκδίκηση 

θέσεων εξουσίας. 

        Συνεχίζοντας αντιπαραθέτουμε τους λόγους που θα απέτρεπαν τους 

περισσότερους εκπαιδευτικούς του δείγματος  να πάρουν μέρος σε πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες. Στις απαντήσεις συμμετείχαν περισσότεροι από ότι 

προηγούμενα, συνολικά 237 εκπαιδευτικοί, διότι απάντησαν και κάποιοι από αυτούς 
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που είχαν δηλώσει ότι δε θα έπαιρναν μέρος σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορα, 

όπως είναι και λογικό. 

           Όπως φαίνεται στον Πίνακα 22Α σχεδόν μοιρασμένα, σε όλες τις απαντήσεις 

της κλίμακας μέτρησης, είναι τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που απάντησαν ότι 

λόγος αποτροπής από τη συμμετοχή τους σε μεντορικό πρόγραμμα είναι ότι οι 

συνάδελφοί τους θα έβλεπαν το ρόλο τους με καχυποψία, δηλαδή κοντά στο 20% για 

την κάθε απάντηση.  

Πίνακας 22Α. Λόγοι μη συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  

Καχυποψία από την πλευρά των Συναδέλφων. 
 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 53 22,4 22,4 

λίγο 32 13,5 35,9 

μέτρια 42 17,7 53,6 
 αρκετά 60 25,3 78,9 

 
πολύ 50 21,1 100,0 

Σύνολο 237 100,0  
Δεν Απάντησαν 13   

Σύνολο 250   

 

           Πάντως, όπως φαίνεται στον επόμενο Πίνακα 22Β,  ένα ποσοστό της τάξης 

του 51,4% δηλώνει ότι κατανοεί τις αρμοδιότητες και τα όρια του ρόλου, αφού δεν 

βλέπει το αντίθετο ως λόγο αποτροπής από τη συμμετοχή του σε μεντορικό 

πρόγραμμα εκπαίδευσης. 

        Ακόμα, η έλλειψη διαθέσιμου χρόνου για τις απαιτήσεις του ρόλου του μέντορα, 

δεν αποτελεί τροχοπέδη για το 16% που απάντησε «καθόλου», το 12,2% που 

απάντησε «λίγο»,  ενώ «μέτρια» και «αρκετά» έως «πολύ» συγκεντρώνει το 72% των 

συμμετεχόντων περίπου. Ίσως αυτό το πόρισμα    της έρευνας να είναι η απαρχή για 

τις διεξοδικές κινήσεις σε σχέση με την αύξηση του διαθέσιμου χρόνου των 

εκπαιδευτικών, γεγονός που εξαρτάται και από ποικίλους παράγοντες. 

        Τέλος, μόλις το 5,9% και 4,2% των εκπαιδευτικών κρίνανε ως λόγο αποτροπής 

από τη συμμετοχή τους σε ένα μεντορικό πρόγραμμα εκπαίδευσης την ενδεχόμενη 

αδυναμία τους να «μετακενώσουν»  την εμπειρία τους και να εξηγήσουν κάτι που το 

κάνουν με επιτυχία στην τάξη. 
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Πίνακας 22Β. Λόγοι μη συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  

Μη κατανόηση αρμοδιοτήτων και ορίων του ρόλου. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 66 27,8 27,8 

λίγο 56 23,6 51,5 

μέτρια 54 22,8 74,3 

αρκετά 41 17,3 91,6 

πολύ 20 8,4 100,0 

Σύνολο 237 100,0  
Δεν Απάντησαν 13   

Σύνολο 250   

Έλλειψη χρόνου για τις απαιτήσεις του ρόλου. 
 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 38 16,0 16,0 

λίγο 29 12,2 28,3 

μέτρια 65 27,4 55,7 

 

αρκετά 64 27,0 82,7 

πολύ 41 17,3 100,0 

Σύνολο 237 100,0  
Δεν Απάντησαν 13   

Σύνολο 250   

Αδυναμία «μετακένωσης» επιτυχημένων μεθόδων. 
 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 107 45,1 45,1 

λίγο 55 23,2 68,4 

μέτρια 51 21,5 89,9 

 
αρκετά 14 5,9 95,8 

πολύ 10 4,2 100,0 
 Σύνολο 237 100,0  

Δεν Απάντησαν 13   
Σύνολο 250   

        Ακολούθως, παρακολουθώντας τον Πίνακα 22Γ, ως λόγο αποτροπής,  ότι δε 

θέλουν να παρακολουθούν τη διδασκαλία τους ούτε να παρακολουθούν οι ίδιοι τη 

διδασκαλία άλλων, δήλωσε ως  «αρκετά» και «πολύ» μόλις το 8,4% και 6,3% 

αντιστοίχως. Για το λόγο αυτό δε θα σχολιαστεί περαιτέρω. Περισσότεροι όμως 

φαίνεται να είναι οι δύσπιστοι για τη χρησιμότητα αυτού του ρόλου, αφού αυτό ως 

λόγο αποτροπής δήλωσε το 17,3% και το 12,2% ως «αρκετά» και «πολύ» 

αντιστοίχως. Πάντως ένα 53,6% δε το θεωρεί αυτό ως λόγο αποτροπής για να πάρει 
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μέρος σε ένα πρόγραμμα μεντορικής εκπαίδευσης. Οι απαντήσεις όμως ως κατανομή 

έχουν την εκ διαμέτρου αντίθετη λοξότητα σχετικά με το ότι θα ήταν λόγος 

αποτροπής το γεγονός ότι  απουσιάζει ένα συνολικό, συνεπές και σαφές σχέδιο  

εκπαιδευτικής πολιτικής για την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στο οποίο να 

εντάσσεται και αυτός ο θεσμός, γεγονός που χωράει τεράστια συζήτηση. Για του 

λόγου το αληθές, 46% δήλωσαν «πολύ», 28,7% «αρκετά» και μόλις 11% «καθόλου» 

και «λίγο» αθροιστικά. 

Πίνακας 22Γ. Λόγοι μη συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  
Δεν θέλω να παρακολουθούν τη διδασκαλία μου, ούτε να 

παρακολουθώ τη διδασκαλία των άλλων. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 99 41,8 41,8 

λίγο 50 21,1 62,9 

μέτρια 53 22,4 85,2 

αρκετά 20 8,4 93,7 

πολύ 15 6,3 100,0 
 Σύνολο 237 100,0  

Δεν Απάντησαν 13   
Σύνολο 250   

Έλλειψη πίστης  στη χρησιμότητα του ρόλου. Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 74 31,2 31,2 

λίγο 53 22,4 53,6 

μέτρια 40 16,9 70,5 

αρκετά 41 17,3 87,8 

πολύ 29 12,2 100,0 

    

Σύνολο 237 100,0  
Δεν Απάντησαν 13   

    
Σύνολο 250   

Απουσία συνολικού, συνεπούς και σαφούς σχεδίου 
εκπαιδευτικής πολιτικής, στο οποίο να εντάσσεται και 

αυτός ο θεσμός. 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 9 3,8 3,8 

λίγο 17 7,2 11,0 

μέτρια 34 14,3 25,3 

αρκετά 68 28,7 54,0 

πολύ 109 46,0 100,0 

Σύνολο 237 100,0  
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Δεν Απάντησαν 13   
Σύνολο 250   

 

Το ίδιο δε συμβαίνει και στη διερεύνηση  της άποψης εάν είναι λόγος 

αποτροπής από τη συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα μεντορικής εκπαίδευσης το γεγονός 

(που είναι υποθετικό) ότι ο θεσμός συμβάλλει μόνο στη μείωση του οικονομικού 

κόστους της εισαγωγικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, αφού ένα 44,5% απαντά 

«καθόλου» και «λίγο» αθροιστικά. Πάντως έχει υπόψη του αυτό το λόγο ένα αρκετά 

μεγάλο ποσοστό ( 29,2% )του δείγματος, που απαντά «μέτρια», όπως βλέπουμε στον 

Πίνακα 22Δ: 

Πίνακας 22Δ. Λόγοι μη συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες  

Ο θεσμός συμβάλλει μόνο στη μείωση του οικονομικού 

κόστους της εισαγωγικής επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 56 23,7 23,7 

λίγο 49 20,8 44,5 

μέτρια 69 29,2 73,7 

αρκετά 35 14,8 88,6 

πολύ 27 11,4 100,0 

Σύνολο 236 100,0  
Δεν Απάντησαν 14   

Σύνολο 250   

 

6.1.7. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη βέλτιστη απόδοση λειτουργίας του 

θεσμού  

 
              Στη συνέχεια ερευνούμε την άποψη των εκπαιδευτικών, 249 

συμμετεχόντων πλέον, σχετικά με το ποια στοιχεία και λειτουργίες, όχι κατ’ ανάγκη 

ιδεατά/ες, θα έπρεπε να στοιχειοθετούν το πορτραίτο του  σοβαρού, 

αποτελεσματικού και καλού μέντορα και συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα 

του μεντορικού ρόλου. 

             Με βάση τον Πίνακα 23Α, παρατηρούμε ότι η άποψη ότι ο μέντορας πρέπει 

να διαχωρίσει την επαγγελματική από τη φιλική σχέση που έχει με τους συναδέλφους 

που υποστηρίζει στο σχολείο, «συμφωνούν μάλλον» και «απόλυτα» το 26,5% και 

37,3% των ερωτηθέντων αντίστοιχα. Συνολικά δηλαδή το 64% περίπου των 
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ερωτηθέντων, τάση και άποψη που θα δεχθούμε τελικά ως ισχυρή, αφού μάλιστα 

μόνο το 20,4% διαφωνεί. Αυτά τα νούμερα δεν ήταν το ίδιο ισχυρά στην άποψη  ότι 

ένας καλός δάσκαλος ή καθηγητής που κάνει τη δουλειά του υποδειγματικά στην 

τάξη μπορεί να γίνει και ένας καλός μέντορας, αφού το ποσοστό των διαφωνούντων 

είναι 17,7%, αλλά αξιοσημείωτο είναι και το ποσοστό των «ουδέτερων» 28,5%.  

Πάντως σχεδόν οι μισοί ( ποσοστό 53,8%) τείνουν να «συμφωνούν μάλλον» ή και 

«απόλυτα» με την παραπάνω άποψη. Επομένως, οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

διίστανται, άρα μάλλον ο θεσμός του μέντορα απαιτεί περισσότερη διερεύνηση, με 

βάση το δείγμα μας.  

  Συνεχίζοντας, παρατηρούμε ότι ένα αξιοσέβαστο ποσοστό των ερωτηθέντων 

εκπαιδευτικών, 38,6% και 29,7% τείνουν να «συμφωνούν μάλλον» και να 

«συμφωνούν απόλυτα» αντίστοιχα με την άποψη ότι οι ικανότητες του μέντορα να 

μπαίνει στη θέση του άλλου, να διαθέτει χρόνο για να ακούει χωρίς να κρίνει και να 

είναι ευαίσθητος στις απόψεις των άλλων είναι πιο σημαντικές από τις οργανωτικο-

διδακτικές του ικανότητες. Αθροιστικά δηλαδή το 68,5% περίπου συμφωνεί με την 

παραπάνω άποψη.  

Από την άλλη μεριά συντριπτικό  είναι το ποσοστό εκείνων που πιστεύουν ότι ο 

θεσμός θα αμφισβητηθεί, αν δεν λειτουργήσει σε ένα πλαίσιο ισότητας των δύο 

μερών, αφού το 51% «συμφωνεί απόλυτα» και το 32,9% «μάλλον συμφωνεί», 

αθροιστικά συγκεντρώνοντας σχεδόν το 84% περίπου των ερωτηθέντων, δηλαδή 

τέσσερις στους πέντε απάντησαν θετικά στην παραπάνω ερώτηση. 

Πίνακας 23Α. Απαιτήσεις του μεντορικού ρόλου  

Ο μέντορας πρέπει να διαχωρίσει την επαγγελματική από τη 
φιλική σχέση που έχει με τους συναδέλφους που υποστηρίζει 

στο σχολείο. 

Συχνότη

τα 

Ποσοστ

ό 

Αθροιστικ

ό 

Ποσοστό 

 διαφωνώ απόλυτα 20 8,0 8,0 

 

διαφωνώ μάλλον 31 12,4 20,5 

ουδέτερος/η 39 15,7 36,1 

συμφωνώ μάλλον 66 26,5 62,7 

συμφωνώ απόλυτα 93 37,3 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
Ένας καλός δάσκαλος ή καθηγητής που κάνει τη δουλειά του 

υποδειγματικά στην τάξη μπορεί να γίνει ένας καλός μέντορας. 
Συχνότη

τα 

Ποσοστ

ό 

Αθροιστικ

ό 

 
διαφωνώ απόλυτα 11 4,4 4,4 

διαφωνώ μάλλον 33 13,3 17,7 
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ουδέτερος/η 71 28,5 46,2 

συμφωνώ μάλλον 89 35,7 81,9 

συμφωνώ απόλυτα 45 18,1 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Οι ικανότητες του μέντορα να μπαίνει στη θέση του άλλου, να 
διαθέτει χρόνο για να ακούει χωρίς να κρίνει είναι πιο σημαντικές 

από τις οργανωτικο-διδακτικές του ικανότητες. 
Συχνότη

τα 

Ποσοστ

ό 

Αθροιστικ

ό 

Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 8 3,2 3,2 

διαφωνώ μάλλον 18 7,2 10,4 

ουδέτερος/η 53 21,3 31,7 

συμφωνώ μάλλον 96 38,6 70,3 

συμφωνώ απόλυτα 74 29,7 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

    
Σύνολο 250   

Ο θεσμός θα αμφισβητηθεί, αν δεν λειτουργήσει σε ένα πλαίσιο 
ισότητας των δύο μερών. 

Συχνότη

τα 

Ποσοστ

ό 

Αθροιστικ

ό 

 

διαφωνώ απόλυτα 2 ,8 ,8 

διαφωνώ μάλλον 5 2,0 2,8 

ουδέτερος/η 33 13,3 16,1 

συμφωνώ μάλλον 82 32,9 49,0 

συμφωνώ απόλυτα 127 51,0 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

 
          

          Μελετώντας τον επόμενο Πίνακα 23Β βλέπουμε ότι η συντριπτική 

πλειοψηφία των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών πιστεύει ότι ο μέντορας και ο 

πρωτοδιόριστος πρέπει να υπόκεινται σε αμοιβαία επιλογή σε ποσοστό 77% περίπου 

( αθροίζοντας τις απαντήσεις «συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ απόλυτα» 

αντίστοιχα), ενώ σε ποσοστό 82,3% πιστεύει ότι ο μέντορας πρέπει να είναι της 

ίδιας ειδικότητας με τον αρχάριο εκπαιδευτικό ( αθροίζοντας τις απαντήσεις 

«συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ απόλυτα» αντίστοιχα ). 
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Πίνακας 23Β. Απαιτήσεις του μεντορικού ρόλου  

Μέντορας και νεοδιόριστος πρέπει να υπόκεινται σε αμοιβαία 

επιλογή. 
Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 5 2,0 2,0 

διαφωνώ μάλλον 11 4,4 6,4 

ουδέτερος/η 41 16,5 22,9 

συμφωνώ μάλλον 86 34,5 57,4 

συμφωνώ απόλυτα 106 42,6 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Ο μέντορας πρέπει να είναι ίδιας ειδικότητας με τον αρχάριο Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 
Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 3 1,2 1,2 

διαφωνώ μάλλον 13 5,2 6,4 

ουδέτερος/η 28 11,2 17,7 

συμφωνώ μάλλον 65 26,1 43,8 

συμφωνώ απόλυτα 140 56,2 100,0 

    
Σύνολο 249 100,0  

Δεν Απάντησαν 1   
Σύνολο 250   

 

         Συνεχίζοντας, όπως φαίνεται στον επόμενο Πίνακα 23Γ, με την άποψη ότι ο 

μέντορας πρέπει να είναι περίπου της ίδιας ηλικίας με τον αρχάριο,  «διαφωνεί 

απόλυτα» το 13,7% και «διαφωνεί μάλλον» το 25,3% (αθροιστικά το 39%), ενώ άλλο 

ένα 40% περίπου κρατά ουδέτερη στάση. Ερμηνεύοντας αυτά τα δεδομένα μπορούμε 

να πούμε ότι οι εκπαιδευτικοί δίνουν μεγάλη σημασία στην μεταβιβάσιμη εμπειρία 

στη διδασκαλία που συμβαδίζει με την αύξηση της ηλικίας, ενώ είναι πολύ 

επιφυλακτικοί απέναντι σε έναν αρχάριο, έστω με πρόσφατους τίτλους σπουδών, 

αλλά χωρίς εμπειρία στην τάξη.  

         

 

              Παρόμοια και με το φύλο του μέντορα, ένα ποσοστό 68,3% πιστεύει ότι δεν 

παίζει κανένα ρόλο, εάν δηλαδή  θα έπρεπε να είναι του ίδιου φύλου ο μέντορας με 

τον αρχάριο εκπαιδευτικό, αφού η απάντηση «διαφωνώ απόλυτα» συγκεντρώνει 
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ποσοστό 42,2% και η απάντηση «διαφωνώ μάλλον» ποσοστό 26,1%. Δεν είναι 

αμελητέα και η ουδέτερη στάση ενός ποσοστού της τάξης του 27,3% του δείγματος. 
Πίνακας 23Γ. Απαιτήσεις του μεντορικού ρόλου 

Ο μέντορας πρέπει να είναι κοντά 

ηλικιακά με τον αρχάριο εκπαιδευτικό. 
Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 34 13,7 13,7 

διαφωνώ μάλλον 63 25,3 39,0 

ουδέτερος/η 99 39,8 78,7 

συμφωνώ μάλλον 41 16,5 95,2 

συμφωνώ απόλυτα 12 4,8 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Ο μέντορας πρέπει να είναι του ίδιου 

φύλου με τον αρχάριο εκπαιδευτικό. 
Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό Ποσοστό 

 

διαφωνώ απόλυτα 105 42,2 42,2 

διαφωνώ μάλλον 65 26,1 68,3 

ουδέτερος/η 68 27,3 95,6 

συμφωνώ μάλλον 6 2,4 98,0 

 
συμφωνώ απόλυτα 5 2,0 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

     Ακολούθως, στον Πίνακα 23Δ ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό, 30,9%,  ένας 

στους τρεις εκπαιδευτικούς δηλώνει ουδετερότητα ως προς το εάν θα πρέπει ο 

μέντορας να διορίζεται από την κεντρική διοίκηση ή αντιθέτως αν θα πρέπει να 

προκύπτει άτυπα σε κάθε σχολείο από το Σύλλογο Διδασκόντων (το 30,5% δηλώνει 

ουδετερότητα), για την αποτελεσματικότερη μεντορική σχέση, κομμάτι και τάση που 

δείχνει την επιφυλακτικότητα των εκπαιδευτικών προς τους φορείς της εκπαιδευτικής 

πολιτικής, δηλαδή προς την θεσμική ηγεσία τους.  

  Το ενδιαφέρον όμως είναι ότι ως προς την πρώτη άποψη ένα αθροιστικό 

ποσοστό της τάξης του 49% , σχεδόν ένας στους δύο, «διαφωνεί απόλυτα» και 

«διαφωνεί μάλλον», άρα και αυτό ενισχύει την άποψη ότι υφίσταται αυτή η 

επιφυλακτικότητα προς την θεσμική ηγεσία των εκπαιδευτικών. Για τη δεύτερη 

κατάσταση όμως, το ίδιο ποσοστό περίπου αθροιστικά,  50,6% «συμφωνεί μάλλον» 

και «συμφωνεί απόλυτα» και συνεπώς θα δεχθούμε ότι οι εκπαιδευτικοί στο δείγμα 
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προτιμούν τον άτυπο ορισμό του μέντορα, όταν προκύπτει  σε κάθε σχολείο από το 

Σύλλογο Διδασκόντων. 

        Επιπλέον, θα λέγαμε χωρίς μεγάλο λάθος ότι η πλειοψηφία του δείγματος 

πιστεύει ότι ο μέντορας θα πρέπει να αξιολογείται από τον «καθοδηγούμενό» του, 

αφού ένα ποσοστό 41,4%  «συμφωνεί μάλλον» και ένα ποσοστό 28,9% «συμφωνεί 

απόλυτα» , συγκεντρώνοντας  σχεδόν το 70% του δείγματός μας. Αντιθέτως, δεν 

υπάρχει τάση και ισχυρή ένδειξη συμφωνίας στο ότι ο μέντορας θα έπρεπε να 

επιλέγεται μέσω Α.Σ.Ε.Π. , αφού ένα ποσοστό 48,2% του δείγματος δηλώνει 

αθροιστικά ότι «διαφωνεί απόλυτα»(33,3%)  και ότι « διαφωνεί μάλλον» (14,9%). 

Άλλη μια ένδειξη της επιφυλακτικότητας των εκπαιδευτικών απέναντι σε θεσμικά 

όργανα που έχει ορίσει η πολιτεία μονομερώς χωρίς την αποδοχή τους από το σύνολο 

των εκπαιδευτικών. Άλλωστε ο « Α.Σ.Ε.Π» δίχασε τους εκπαιδευτικούς, σε αυτούς 

«της επετηρίδας» και σε αυτούς «του Α.Σ.Ε.Π» και προκάλεσε διάσπαση στο χώρο 

των εκπαιδευτικών. 

Πίνακας 23Δ. Απαιτήσεις του μεντορικού ρόλου 

Είναι πιο αποτελεσματική η μεντορική σχέση, όταν ο μέντορας 
έχει διορισθεί επίσημα από την κεντρική διοίκηση. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 77 30,9 30,9 

διαφωνώ μάλλον 45 18,1 49,0 

ουδέτερος/η 77 30,9 79,9 

συμφωνώ μάλλον 36 14,5 94,4 

συμφωνώ απόλυτα 14 5,6 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
Είναι πιο αποτελεσματική η μεντορική σχέση, όταν προκύπτει 

άτυπα σε κάθε σχολείο από το Σύλλογο διδασκόντων. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 
Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 27 10,8 10,8 

διαφωνώ μάλλον 20   8,1 18,9 

ουδέτερος/η 76 30,5 49,4 

συμφωνώ μάλλον 77 30,9 80,3 

συμφωνώ απόλυτα 49 19,7 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

    
Σύνολο 250   

Ο μέντορας πρέπει να αξιολογείται από τον «καθοδηγούμενό» 
του. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 26 10,4 10,4 
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διαφωνώ μάλλον 10 4,0 14,5 

ουδέτερος/η 38 15,3 29,7 

συμφωνώ μάλλον 103 41,4 71,1 

συμφωνώ απόλυτα 72 28,9 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
Ο μέντορας πρέπει να επιλέγεται μέσω εξετάσεων τύπου 

ΑΣΕΠ. Συχνότητα Ποσοστό Αθροιστικό 
Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 83 33,3 33,3 

διαφωνώ μάλλον 37 14,9 48,2 

ουδέτερος/η 64 25,7 73,9 

συμφωνώ μάλλον 36 14,5 88,4 

συμφωνώ απόλυτα 29 11,6 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

 

       Συνεχίζοντας, σύμφωνα με τον Πίνακα 23Ε, διαπιστώνουμε ότι μεγάλο 

σχετικά είναι το ποσοστό εκείνων που δεν δηλώνουν άποψη και είναι «ουδέτεροι» ως 

προς το αν θα πρέπει να είναι σύντομη η διάρκεια της μεντορικής σχέσης, αφού το 

ποσοστό αυτό είναι στο 28,5%. Επίσης, όμως, μεγάλο είναι και το ποσοστό αυτών 

που «συμφωνούν μάλλον», (34,1% ) και «συμφωνούν απόλυτα» (27,3%).  Ακόμη, 

σαφής καθίσταται η άποψη ότι ο μέντορας δεν θα πρέπει να υποστηρίζει μόνο τους 

νεοδιόριστους, αλλά και εμπειρότερους εκπαιδευτικούς σε όσους τομείς χρειάζονται 

υποστήριξη, αφού το 44,6% «συμφωνεί μάλλον» και το 39,8% «συμφωνεί απόλυτα», 

αθροιστικά δηλαδή αποτελεί το 84,4% του δείγματος.  

Πίνακας 23Ε. Απαιτήσεις του μεντορικού ρόλου  
Η μεντορική σχέση πρέπει να λήγει σύντομα ( σε 1 με 2 

χρόνια). 
Συχνότητα Ποσοστό 

Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 9 3,6 3,6 

διαφωνώ μάλλον 16 6,4 10,0 

ουδέτερος/η 71 28,5 38,6 

συμφωνώ μάλλον 85 34,1 72,7 

    

συμφωνώ απόλυτα 68 27,3 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
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Ο μέντορας δεν πρέπει να υποστηρίζει μόνο τους 

νεοδιόριστους, αλλά και εμπειρότερους εκπαιδευτικούς σε 

όσους τομείς χρειάζονται υποστήριξη. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

διαφωνώ απόλυτα 7 2,8 2,8 

διαφωνώ μάλλον 6 2,4 5,2 

ουδέτερος/η 26 10,4 15,7 

συμφωνώ μάλλον 111 44,6 60,2 

συμφωνώ απόλυτα 99 39,8 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

 

 

Τέλος, ένα ποσοστό 66,6%  του δείγματος  στον επόμενο Πίνακα 23ΣΤ μας 

εκφράζει την άποψη, αθροίζοντας τις απαντήσεις «συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ 

απόλυτα», ότι ο μέντορας θα πρέπει να έχει περάσει από τακτικές φάσεις 

αξιολόγησης και να έχει αξιολογηθεί με άριστα από ανεξάρτητο σώμα αξιολογητών  

για τις ικανότητές του να λειτουργεί στο πλαίσιο αυτού του ρόλου. Δεν είναι 

αμελητέοι όμως και όσοι κρατούν ουδέτερη στάση, ένα ποσοστό 20,1%. 

 

 

 

 

Πίνακας 23ΣΤ. Απαιτήσεις του μεντορικού ρόλου  

Ο μέντορας θα πρέπει να έχει περάσει από τακτικές φάσεις 

αξιολόγησης και να έχει αξιολογηθεί με άριστα από ανεξάρτητο 

σώμα αξιολογητών  για τις ικανότητές  του να λειτουργεί στο 

πλαίσιο αυτού του ρόλου. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

  

διαφωνώ απόλυτα 17 6,8 6,8 

διαφωνώ μάλλον 16 6,4 13,3 

ουδέτερος/η 50 20,1 33,3 

συμφωνώ μάλλον 89 35,7 69,1 

συμφωνώ απόλυτα 77 30,9 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
 Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
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6.1.8. Αξιολογήσεις του θεσμού του μέντορα από τους εκπαιδευτικούς 

      

      Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται απόψεις και αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών 

για το θεσμό του μέντορα, αλλά και διορθωτικές κινήσεις που θα έπρεπε ενδεχόμενα 

να υλοποιηθούν. Έτσι, όπως φαίνεται στον Πίνακα 24Α, θα δεχθούμε ότι οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί στο δείγμα δεν πιστεύουν ότι ο μέντορας θα πρέπει να 

αξιολογεί το νεοδιόριστο εκπαιδευτικό κατά τη φάση της δοκιμαστικής υπηρεσίας 

του, αφού το 62,2% απαντά «όχι» και ένα 20,5% είναι ουδέτερο, απαντώντας «δεν 

ξέρω».  

      Ακόμη, οι ερωτώμενοι πιστεύουν ότι ο θεσμός του μέντορα συμβάλλει στην 

προαγωγή θετικής στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση,  εφόσον οι απαντήσεις 

«μέτρια», συγκεντρώνουν ποσοστό 22,5%, ενώ οι απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ» 

αθροιστικά συγκεντρώνουν ποσοστό  68,7% του δείγματος, που κρίνεται ως 

σημαντικό. Τα αποτελέσματα είναι σχεδόν τα ίδια και ως προς τη συμβολή του 

μέντορα στην προαγωγή της θεώρησης του ρόλου του εκπαιδευτικού ως 

στοχαζόμενου επαγγελματία, με αυτούς που απαντούν μέτρια να είναι ένα ποσοστό 

24,9%, ενώ οι απαντήσεις « αρκετά» και «πολύ» συγκεντρώνουν αθροιστικά το 

σημαντικό ποσοστό 64,7% γεγονός άκρως ενδιαφέρον. 

Πίνακας 24Α. Απαιτήσεις από το μεντορικό ρόλο  

Πιστεύετε ότι ο μέντορας θα πρέπει 

να αξιολογεί το νεοδιόριστο 

εκπαιδευτικό κατά την φάση της 

δοκιμαστικής υπηρεσίας του; 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

ναι 43 17,3 17,3 

όχι 155 62,2 79,5 

δεν ξέρω 51 20,5 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη 

διαμόρφωση θετικής στάσης 

απέναντι 

στη δια βίου μάθηση. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 
καθόλου 6 2,4 2,4 

λίγο 16 6,4 8,8 
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         Τέλος, σύμφωνα με τον επόμενο Πίνακα 24Β, διαπιστώνεται η σαφής στάση 

του δείγματος απέναντι στο θεσμό του μέντορα, καθώς το δείγμα δηλώνει ότι  ο 

θεσμός του μέντορα προάγει τη διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε 

συνεργατικές πρακτικές οικοδόμησης της γνώσης, εφόσον  ένα ποσοστό 42,2%  

απαντά «αρκετά» και ένα ποσοστό 37,3% απαντά «πολύ», ενώ αθροιστικά ανέρχεται 

σε 79,5%, είναι δηλαδή πολύ υψηλό.  

         Το ίδιο φαίνεται να συμβαίνει και ως προς τη θέση ότι ο μεντορικός θεσμός 

προάγει τη θεώρηση του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας μάθησης που παράγει 

πολιτισμό, με αυτούς που απαντούν «αρκετά» και «πολύ» να ανέρχονται στο 72,7%, 

πολύ σημαντικό ποσοστό. 

          Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι σε θέματα που κρίνουμε ως σημαντικά,  η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του δείγματος δείχνει να συμφωνεί  στη 

σημαντικότητα του θεσμού του μέντορα στην προώθηση της δια βίου μάθησης, στη 

θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως στοχαζόμενου επαγγελματία, στην 

 

μέτρια 56 22,5 31,3 

αρκετά 121 48,6 79,9 

πολύ 50 20,1 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη 

θεώρηση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού 

ως στοχαζόμενου επαγγελματία. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 13 5,2 5,2 

λίγο 13 5,2 10,4 

μέτρια 62 24,9 35,3 

αρκετά 106 42,6 77,9 

πολύ 55 22,1 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
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ανάπτυξη περισσότερων συνεργατικών πρακτικών οικοδόμησης της γνώσης στο 

χώρο του σχολείου που λειτουργεί ως δικτυωμένη κοινότητα μάθησης που παράγει 

πολιτισμό. 

 
Πίνακας 24Β. Απαιτήσεις από το μεντορικό ρόλο  

Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη 

διαμόρφωση θετικής στάσης 

απέναντι σε συνεργατικές 

πρακτικές οικοδόμησης της 

γνώσης. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 

καθόλου 5 2,0 2,0 

λίγο 7 2,8 4,8 

μέτρια 39 15,7 20,5 

αρκετά 105 42,2 62,7 

πολύ 93 37,3 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   

Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη 

θεώρηση του σχολείου ως 

δικτυωμένης κοινότητας μάθησης 

που παράγει πολιτισμό. 

Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστικό 

Ποσοστό 

 καθόλου 10 4,0 4,0 
 λίγο 10 4,0 8,0 

 

μέτρια 48 19,3 27,3 

αρκετά 97 39,0 66,3 

πολύ 84 33,7 100,0 

Σύνολο 249 100,0  
Δεν Απάντησαν 1   

Σύνολο 250   
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6.2. Ποιοτική ανάλυση των δεδομένων 

 

6.2.1. Ποιοτική ανάλυση των δεδομένων που αφορούν στην καθοδήγηση του 

πρωτοδιόριστου 

 
   Στους παρακάτω πίνακες ελέγχονται οι παράγοντες που επηρεάζουν την άποψη των 

ερωτώμενων σχετικά με το εάν ως πρωτοδιόριστοι χρειάστηκαν καθοδήγηση ή 

υποστήριξη στην εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στη διδασκαλία. 

Παρατηρούμε ότι η άποψη σε αυτό το θέμα επηρεάζεται από το φύλο (0.007<0.05), 

την εκπαιδευτική ιδιότητα (0.033<0.05) και την ηλικία (p=0.05).  

 

 

Πίνακας 25 ΜΕΡΟΣ Α 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή 
υποστήριξη στην εισαγωγή της σύγχρονης 

τεχνολογίας στη διδασκαλία 
 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤ. ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 23 13 21 16 14 87 

 

 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 26,4% 14,9% 24,1% 18,4% 16,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,5 ,4 1,7 -2,6 -1,5  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 22 21 25 55 39 162 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 13,6% 13,0% 15,4% 34,0% 24,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,5 -,4 -1,7 2,6 1,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 45 34 46 71 53 249 

PEARSON’S X2= 14,162   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,007.  
 

Πίνακας 25 ΜΕΡΟΣ Β 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή υποστήριξη 
στην εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στη διδασκαλία 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΚΠΑΙΔEΥΤΙΚ
Η ΙΔΙΟΤΗΤΑ 

Εκπαιδευτικός 
προσχολικής πλήθος 0 1 0 5 7 13 

 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιότητα 0,0% 7,7% 0,0% 38,5% 53,8

% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,7 -,6 -1,8 ,8 2,9  

Εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 11 11 15 29 14 80 
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% στην εκπαιδ. 
ιδιότητα 13,8% 13,8

% 18,8% 36,3% 17,5
% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 ,0 ,1 1,9 -1,0  

Εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 3 2 8 5 3 21 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιότητα 14,3% 9,5% 38,1% 23,8% 14,3

% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 -,6 2,4 -,5 -,8  

Εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμια
ς ειδικότητας 

πλήθος 31 20 23 32 29 135 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιότητα 23,0% 14,8

% 17,0% 23,7% 21,5
% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,2 ,6 -,6 -1,8 ,1  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 45 34 46 71 53 249 

FISHER’S EXACT ,  P = 0,033.  

 

 

Πίνακας 25 ΜΕΡΟΣ Γ 
Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή υποστήριξη στην 

εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στη διδασκαλία. 
καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ     
ΕΡΩΤ. 25-35 πλήθος 7 7 7 4 1 26 

 

 
% στην ηλικία 26,9% 26,9% 26,9% 15,4% 3,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,2 2,1 1,2 -1,6 -2,3  

36-45 πλήθος 16 7 6 20 18 67 

 
% στην ηλικία 23,9% 10,4% 9,0% 29,9% 26,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,4 -,9 -2,3 ,3 1,3  

46-55 πλήθος 18 17 31 43 30 139 

 
% στην ηλικία 12,9% 12,2% 22,3% 30,9% 21,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,4 -,7 1,7 1,0 ,1  

55+ πλήθος 4 3 2 4 4 17 

 
% στην ηλικία 23,5% 17,6% 11,8% 23,5% 23,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,6 ,5 -,7 -,5 ,2  

 ΣΥΝΟΛΑ πλήθος 45 34 46 71 53 249 
FISHER’S EXACT ,  P = 0,05.  

 
      Ειδικότερα, όπως φαίνεται στους Πίνακες 25Α,Β και Γ, από την κατανομή των 

απαντήσεων μέσα στις κατηγορίες του φύλου, της εκπαιδευτικής ιδιότητας και της 

ηλικίας διαπιστώνουμε ότι: 

- Οι γυναίκες χρειάζονται περισσότερη καθοδήγηση από τους άντρες. 

- Οι εκπαιδευτικοί προσχολικών ηλικιών χρειάζονται περισσότερη 

καθοδήγηση σε σχέση με τους συναδέλφους τους της πρωτοβάθμιας και 

της δευτεροβάθμιας. 
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- Όσο μικρότερη είναι η ηλικία, τόσο μικρότερη είναι η ανάγκη για τέτοιου 

είδους καθοδήγηση. 

     Στη συνέχεια στους Πίνακες 26Α,Β, και Γ εξετάζονται οι μεταβλητές που 

σχετίζονται με τη διαφοροποίηση της ανάγκης καθοδήγησης ή υποστήριξης στην 

αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων πειθαρχίας της τάξης. Αποδεικνύεται 

ότι το φύλο (0.025<0.05), η εκπαιδευτική ιδιότητα (0.041<0.05) και ο τύπος σχολείου 

(p=0.051) επιδρούν σημαντικά στην ανάγκη των εκπαιδευτικών για καθοδήγηση.  

      Πιο συγκεκριμένα η κατανομή των απαντήσεων των συμμετεχόντων στο δείγμα 

δεικνύει ότι: 

- Οι γυναίκες χρειάζονται περισσότερη καθοδήγηση από τους άντρες. 

- Οι εκπαιδευτικοί προσχολικών ηλικιών έχουν σαφώς μια μέτρια ανάγκη 

της συγκεκριμένης καθοδήγησης. 

- Το συγκεκριμένο είδος καθοδήγησης είναι περισσότερο απαραίτητο στα  

δημοτικά και λιγότερο στα γενικά λύκεια. 

Πίνακας 26 ΜΕΡΟΣ Α 
Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή υποστήριξη 

στην αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων 
πειθαρχίας της τάξης. 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 
ΦΥΛΟ    
ΕΡΩΤ. ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 22 20 17 16 12 87 

 

 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 25,3% 23,0% 19,5% 18,4% 13,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο
υπόλοιπο 2,8 ,7 -1,7 -1,6 ,5  

ΓΥΝΑΙΚΑ πλήθος 19 31 48 45 19 162 

 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 11,7% 19,1% 29,6% 27,8% 11,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,8 -,7 1,7 1,6 -,5  

ΣΥΝΟΛΑ πλήθος 41 51 65 61 31 249 
 

PEARSON’S X2= 11,167   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,025. 
 

 

Πίνακας 26 ΜΕΡΟΣ Β 
Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή 

υποστήριξη στην αποτελεσματική διαχείριση των 
προβλημάτων πειθαρχίας της τάξης. 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 
ΕΚΠΑΙΔEΥΤΙΚΗ 

ΙΔΙΟΤΗΤΑ 
Εκπαιδευτικός 
προσχολικής πλήθος 1 1 8 2 1 13 

 

 
% εκπ. ιδιοτητα 7,7% 7,7% 61,5% 15,4% 7,7% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο -,9 -1,2 3,0 -,8 -,5  

Εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 10 21 21 21 7 80 

 
% εκπ. ιδιοτητα 12,5% 26,3% 26,3% 26,3% 8,8% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο -1,2 1,6 ,0 ,4 -1,2  

Εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 0 5 6 5 5 21 
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     Ακολούθως, όπως φαίνεται στους επόμενους Πίνακες 27Α και Β η εκπαιδευτική 

ιδιότητα (0.049<0.05) και ο τύπος σχολείου υπηρέτησης (0.026<0.05) διαφοροποιούν 

την ανάγκη του πρωτοδιόριστου για καθοδήγηση ή υποστήριξη ως προς την 

προσαρμογή της σχολικής εργασίας στις ανάγκες μιας ανομοιογενούς τάξης.  

ειδικότητας 

 
% εκπ. ιδιοτητα 0,0% 23,8% 28,6% 23,8% 23,8% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο -2,1 ,4 ,3 -,1 1,6  

Εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 30 24 30 33 18 135 

 
% εκπ. ιδιοτητα 22,2% 17,8% 22,2% 24,4% 13,3% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο 2,7 -1,2 -1,5 ,0 ,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 41 51 65 61 31 249 
FISHER’S EXACT ,  P = 0,041.  

Πίνακας 26 ΜΕΡΟΣ Γ 
Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή 

υποστήριξη στην αποτελεσματική διαχείριση των 
προβλημάτων πειθαρχίας της τάξης. 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ  
ΥΠΗΡΕΤΗΣΗΣ νηπιαγωγείο πλήθος 1 1 8 2 1 13 

 

 
% σχολείο 7,7% 7,7% 61,5% 15,4% 7,7% 100,0% 

Προσ. -,9 -1,2 3,0 -,8 -,5                              

δημοτικό πλήθος 10 26 27 26 12 101 

 
% σχολείο 9,9% 25,7% 26,7% 25,7% 11,9% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο -2,3 1,7 ,3 ,3 -,2  

γυμνάσιο πλήθος 11 14 16 17 9 67 

 
% σχολείο 16,4% 20,9% 23,9% 25,4% 13,4% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο ,0 ,1 -,4 ,2 ,3  

γενικό 
λύκειο πλήθος 13 6 6 9 4 38 

 
% σχολείο 34,2% 15,8% 15,8% 23,7% 10,5% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο 3,2 -,8 -1,5 -,1 -,4  

τεχνικό 
λύκειο πλήθος 6 4 4 5 5 24 

 
% σχολείο 25,0% 16,7% 16,7% 20,8% 20,8% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο 1,2 -,5 -1,1 -,5 1,3  

εσπερινό 
σχολείο πλήθος 0 0 3 2 0 5 

 
% σχολείο 0,0% 0,0% 60,0% 40,0% 0,0% 100,0% 

Προσ. 
υπόλοιπο -1,0 -1,1 1,8 ,8 -,9  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 41 51 64 61 31 248 

FISHER’S EXACT ,  P = 0,051.  
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      Επομένως, οι εκπαιδευτικοί προσχολικών ηλικιών χρειάζονται αυτό το είδος 

της βοήθειας και καθοδήγησης πιο πολύ από τους εκπαιδευτικούς της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Όπως και οι υπηρετούντες εκπαιδευτικοί σε 

εσπερινά και γενικά λύκεια χρειάζονται αυτό το είδος της βοήθειας και 

καθοδήγησης λιγότερο από τους εκπαιδευτικούς προσχολικών ηλικιών και πιο 

πολύ από τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στα τεχνικά λύκεια. 

      Η διαφορετική φύση της εργασίας του εκπαιδευτικού στο νηπιαγωγείο  θέτει πιο 

έντονα τα διλήμματα και τους προβληματισμούς σε τέτοιας φύσης παιδαγωγικά 

θέματα, ενώ στα εσπερινά και γενικά λύκεια υποχωρούν τα παιδαγωγικά διλήμματα 

και τίθενται μόνο οι μεθοδολογικοί προβληματισμοί σχετικά με  θέματα διδακτικά 

και κάλυψης της διδακτέας ύλης. Τέλος, στα τεχνικά λύκεια δεν υφίστανται τέτοιου 

είδους παιδαγωγικά διλήμματα και  προβληματισμοί.  
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Πίνακας 27 ΜΕΡΟΣ Α 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση 
ή υποστήριξη στο να προσαρμόζω τη 

σχολική εργασία στις ανάγκες μιας 
ανομοιογενούς τάξης. 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΚΠΑΙΔEΥΤΙΚΗ 
ΙΔΙΟΤΗΤΑ 

Εκπαιδευτικός 
προσχολικής πλήθος 0 0 3 8 2 13 

 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιοτητα 0,0% 0,0% 23,1% 61,5% 15,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,4 -1,6 -,6 2,9 ,1  

Εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 5 13 28 22 12 80 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιοτητα 6,3% 16,3% 35,0% 27,5% 15,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,9 -,1 1,1 ,2 ,2  

Εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 1 6 6 6 2 21 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιοτητα 4,8% 28,6% 28,6% 28,6% 9,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,1 1,6 -,2 ,2 -,7  

Εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 24 22 39 30 20 135 

 

% στην εκπαιδ. 
ιδιοτητα 17,8% 16,3% 28,9% 22,2% 14,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 3,0 -,1 -,6 -1,7 ,2  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 30 41 76 66 36 249 

 
FISHER’S EXACT ,  P = 0,049.  

Πίνακας 27 ΜΕΡΟΣ Β 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση 
ή υποστήριξη στο να προσαρμόζω τη σχολική 

εργασία στις ανάγκες μιας ανομοιογενούς 
τάξης. 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 6 19 37 36 16 114 

 

 
% σε σχολείο 5,3% 16,7% 32,5% 31,6% 14,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -3,0 ,1 ,6 1,6 ,0  

γυμνάσιο πλήθος 9 11 19 21 7 67 

 
% σε σχολείο 13,4% 16,4% 28,4% 31,3% 10,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,4 ,0 -,5 1,0 -1,0  

λύκειο γενικό 
/εσπερινό πλήθος 7 8 15 5 8 43 

 % σε σχολείο 16,3% 18,6% 34,9% 11,6% 18,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο ,9 ,4 ,7 -2,4 ,9  
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Στη συνέχεια, αναλύθηκαν οι παράγοντες που συνδέονται με την ανάγκη 

καθοδήγησης των πρωτοδιόριστων στην εμπλοκή σε συλλογικές εκπαιδευτικές 

καινοτόμες δράσεις, σχολικά προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση. 

Αποδεικνύεται, με βάση τους Πίνακες 28Α και Β, ότι η κατοχή διδακτορικού 

τίτλου (0.045<0.05) και η εργασία στη πρωτοβάθμια εκπαίδευση (p=0.055) 

μειώνουν τη συγκεκριμένη ανάγκη. 

Πίνακας 28 ΜΕΡΟΣ Α 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση 
ή υποστήριξη στο να εμπλακώ σε συλλογικές 
εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις, σχολικά 

προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση. 
 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 
ΕΧΕΤΕ 

ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟ 
ΤΙΤΛΟ? 

ΝΑΙ πλήθος 5 0 2 4 1 12 

 

 

% σε εχετε 
διδακτορικό? 41,7% 0,0% 16,7% 33,3% 8,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,8 -1,8 -,8 ,3 -,2  

ΟΧΙ πλήθος 30 50 63 70 24 237 

 

% σε εχετε 
διδακτορικό? 12,7% 21,1% 26,6% 29,5% 10,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,8 1,8 ,8 -,3 ,2  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 35 50 65 74 25 249 
 

FISHER’S EXACT ,  P = 0,045.  

 

  

Πίνακας 28 ΜΕΡΟΣ Β 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση ή 
υποστήριξη στο να εμπλακώ σε συλλογικές 
εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις, σχολικά 

προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση. 
 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΒΑΘΜΙΔΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ Α’ βάθμιας πλήθος 15 31 32 27 9 114 

 

 

% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 13,2% 27,2% 28,1% 23,7% 7,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 2,6 ,6 -1,9 -1,0  

Β΄βάθμιας πλήθος 20 19 33 47 16 135 

 % σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 14,8% 14,1% 24,4% 34,8% 11,9

% 100,0% 

υπόλοιπο 
τεχνικό λύκειο πλήθος 8 3 5 4 4 24 

 
% σε σχολείο 33,3% 12,5% 20,8% 16,7% 16,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 3,4 -,6 -1,1 -1,2 ,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 30 41 76 66 35 248 
 

PEARSON’S X2= 23,16   ,   β.ε. = 12  ,  P=0,026. 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,4 -2,6 -,6 1,9 1,0  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 35 50 65 74 25 249 

 
PEARSON’S X2= 9,270   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,055. 

 
 

 
Ακολούθως, από τα δεδομένα του Πίνακα 29 συμπεραίνουμε ότι οι άντρες 

πρωτοδιόριστοι χρειάστηκαν καθοδήγηση ή υποστήριξη στο να οργανώσουν 

συναντήσεις και συζητήσεις με τους γονείς λιγότερο από τις γυναίκες (p=0.05), 

ενώ οι πρωτοδιόριστοι εργαζόμενοι σε τεχνικά λύκεια χρειάστηκαν καθοδήγηση ή 

υποστήριξη στο να αποκτήσουν εικόνα του τι γίνεται κατά τη διδασκαλία στην τάξη 

τους λιγότερο από τους συναδέλφους τους που  εργάζονται σε άλλους τύπους 

σχολείων, όπως φαίνεται στον Πίνακα 30 (0.042<0.05).  

 

 
Πίνακας 29 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα 
καθοδήγηση ή υποστήριξη στο να 

οργανώσω συναντήσεις και συζητήσεις με 
τους γονείς 

 

  καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ ΕΡΩΤΩΜ. ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 26 10 28 18 5 87 

 

 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 29,9% 11,5% 32,2% 20,7% 5,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,0 -2,7 ,2 -,1 ,7  

ΓΥΝΑΙΚΑ πλήθος 30 42 50 34 6 162 

 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 18,5% 25,9% 30,9% 21,0% 3,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,0 2,7 -,2 ,1 -,7  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 56 52 78 52 11 249 

 
PEARSON’S X2= 9,466   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,05. 

 
 

 

 
Πίνακας 30 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση 
ή υποστήριξη στο να αποκτήσω εικόνα του τι 

γίνεται κατά τη διδασκαλία μου 
 

   καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 20 26 42 18 8 114 

  % σε σχολείο 17,5% 22,8% 36,8% 15,8% 7,0% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 -,3 2,6 -1,4 -,8  

γυμνάσιο πλήθος 9 21 16 14 7 67 

 
% σε σχολείο 13,4% 31,3% 23,9% 20,9% 10,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,4 1,7 -1,0 ,3 ,7  

λύκειο γενικό 
/εσπερινό πλήθος 10 9 9 9 6 43 

 
% σε σχολείο 23,3% 20,9% 20,9% 20,9% 14,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,7 -,5 -1,2 ,2 1,4  

τεχνικό λύκειο πλήθος 9 3 4 8 0 24 

 
% σε σχολείο 37,5% 12,5% 16,7% 33,3% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,4 -1,4 -1,4 1,8 -1,6  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 48 59 71 49 21 248 

 
PEARSON’S X2= 21,593   ,   β.ε. = 12  ,  P=0,042. 

 
 

 
Ακολούθως, η κατανομή των απαντήσεων στον Πίνακα 31 αποδεικνύει ότι το είδος 

του σχολείου υπηρέτησης επηρεάζει τη συμπεριφορά των πρωτοδιόριστων ως προς 

την ανάγκη για  καθοδήγηση ή υποστήριξη  στη συνεργασία με άλλους συναδέλφους 

για την εισαγωγή στο μάθημα νέου διδακτικού υλικού (0.025<0.05). Αναλυτικότερα: 

- Οι εργαζόμενοι σε δημοτικά παρουσιάζουν τη συγκεκριμένη ανάγκη σε 

μικρότερο βαθμό. 

- Οι εργαζόμενοι σε εσπερινά παρουσιάζουν τη συγκεκριμένη ανάγκη σε 

μεγαλύτερο βαθμό. 

- Οι εργαζόμενοι σε τεχνικά παρουσιάζουν τη συγκεκριμένη ανάγκη σε 

πολύ μεγάλο ή σε πολύ μικρό βαθμό. 

      Μια ερμηνεία του παραπάνω πορίσματος είναι ότι στα δημοτικά σχολεία δεν 

επικεντρώνονται τα διλήμματα και οι προβληματισμοί στην εισαγωγή νέου 

διδακτικού υλικού, αλλά σε ψυχοπαιδαγωγικά θέματα, επομένως δεν υφίστανται και 

συνεργασίες πάνω σε αυτό το θέμα. Το ίδιο δεν ισχύει  για τα γυμνάσια όπου εκεί 

τίθεται αυτός ο προβληματισμός. Στα γενικά λύκεια δεν υφίστανται τέτοιοι 

προβληματισμοί παρά μόνο για τα project. Στα εσπερινά και στα τεχνικά σχολεία δεν 
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παρατηρούνται ανελαστικά αναλυτικά προγράμματα και  εξετασειοκεντρικές 

πρακτικές. 

 
Πίνακας 31 

Ως πρωτοδιόριστος χρειάστηκα καθοδήγηση 
ή υποστήριξη στο να συνεργαστώ με άλλους 

συναδέλφους για να εισαγάγουμε στο 
μάθημά μας νέο διδακτικό υλικό. 

 

   καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ 
ΣΤΟ ΟΠΟΙΟ 

ΥΠΗΡΕΤΕΙΤΕ 
νηπιαγωγείο πλήθος 1 5 2 3 2 13 

 

 

% σχολείο 7,7% 38,5% 15,4% 23,1% 15,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,9 1,2 -1,1 ,0 1,3  

δημοτικό πλήθος 16 27 36 20 2 101 

 

% σχολείο 15,8% 26,7% 35,6% 19,8% 2,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,3 ,6 2,0 -1,1 -2,4  

γυμνάσιο πλήθος 8 17 17 20 5 67 

 

% σχολείο 11,9% 25,4% 25,4% 29,9% 7,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 ,2 -,7 1,4 ,4  

γενικό 
λύκειο πλήθος 8 11 9 7 3 38 

 

% σχολείο 21,1% 28,9% 23,7% 18,4% 7,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,8 ,7 -,7 -,8 ,4  

τεχνικό 
λύκειο πλήθος 8 0 7 5 4 24 

 

% σχολείο 33,3% 0,0% 29,2% 20,8% 16,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,3 -3,0 ,0 -,3 2,1  

εσπερινό 
σχολείο πλήθος 0 1 0 3 0 4 

 

% σχολείο 0,0% 25,0% 0,0% 75,0% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,9 ,0 -1,3 2,5 -,5  
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ΣΥΝΟΛΑ   41 61 71 58 16 247 

 
FISHER’S EXACT ,  P = 0,025. 

 
 

 

6.2.2. Ποιοτική ανάλυση των δεδομένων που αφορούν στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα 

 

       Αναφορικά με το θέμα της αναγκαιότητας ή μη του θεσμού του μέντορα  

διαπιστώθηκε ότι η αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα δεν επηρεάζεται από τους 

παράγοντες που ερευνούμε εκτός από την κατοχή δεύτερου πτυχίου (0.013<0.05). 

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 32, οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου θεωρούν ότι ο θεσμός 

του μέντορα δεν είναι αναγκαίος, σε ποσοστά σημαντικότερα από τους συναδέλφους 

τους. 

Πίνακας 32 
Θεωρείτε αναγκαίο το θεσμό του μέντορα 

του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στην 
ελληνική εκπαίδευση ; 

 

   ναι όχι δεν ξέρω ΣΥΝΟΛΑ 
ΕΧΕΤΕ 

ΔΕΥΤΕΡΟ ΝΑΙ πλήθος 20 9 2 31 

 

 
% σε έχετε 

δεύτερο πτυχίο? 64,5% 29,0% 6,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 2,7 -1,7  

ΟΧΙ πλήθος 152 25 41 218 

 
% σε έχετε 

δεύτερο πτυχίο? 69,7% 11,5% 18,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,6 -2,7 1,7  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 172 34 43 249 

PEARSON’S X2= 8,638   ,   β.ε. = 2  ,  P=0,013.  

 

   Οι ακόλουθοι Πίνακες  αφορούν στις ανάγκες στις οποίες καλείται να ανταποκριθεί 
ο θεσμός του μέντορα. Αποδεικνύεται ότι οι απόψεις σε σχέση με αυτό το θέμα 
επηρεάζονται από: 

- Την κατοχή δεύτερου πτυχίου. 
- Τον τύπο σχολείου υπηρέτησης. 
- Το φύλο. 
- Την εκπαιδευτική ιδιότητα. 
- Την ηλικία. 
- Τα έτη υπηρεσίας. 

   Ειδικότερα, όπως φαίνεται στον Πίνακα 33, οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου 
συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 
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ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε γενικότερα θέματα παιδαγωγικά 
και διδακτικά (p=0.058). 

 
Πίνακας 33 

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί 
στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε γενικότερα 

θέματα παιδαγωγικά και διδακτικά 
 

ΕΧΕΤΕ ΔΕΥΤΕΡΟ ΠΤΥΧΙΟ? διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος/
η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφων
ώ 

απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

 ΝΑΙ πλήθος 0 0 6 15 21 

 

 
% σε έχετε δεύτερο 

πτυχίο? 0,0% 0,0% 28,6% 71,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 -1,6 -1,6 2,5  

OXI πλήθος 1 18 80 73 172 

 

% σε έχετε δεύτερο 
πτυχίο? ,6% 10,5% 46,5% 42,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,4 1,6 1,6 -2,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 1 18 86 88 193 

FISHER’S EXACT   P = 0,058.  

 
     Ακολούθως, κατά τον Πίνακα 34, οι εργαζόμενοι σε νηπιαγωγεία ή δημοτικά 

συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 

ανταποκριθεί στη σύζευξη θεωρίας και πράξης στην επαγγελματική πρακτική του 

νεοδιόριστου από τους εργαζόμενους σε τεχνικά λύκεια (p=0.051). 
 

Πίνακας 34 Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στη 
σύζευξη θεωρίας και πράξης στην επαγγελματική 

πρακτική του νεοδιόριστου 

 

  
διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος/
η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/ 
δημοτικό 

πλήθος 0 7 34 41 82 

  % σε σχολείο 0,0% 8,5% 41,5% 50,0% 100,0% 
Προσαρμοσμένο 

υπόλοιπο 
-,9 -1,9 -,9 2,4  

γυμνάσιο πλήθος 0 9 27 22 58 

 % σε σχολείο 0,0% 15,5% 46,6% 37,9% 100,0% 
Προσαρμοσμένο 

υπόλοιπο 
-,7 ,4 ,2 -,4  

Λύκειο γενικό/ 
εσπερινό 

πλήθος 1 8 14 12 35 

 % σε σχολείο 2,9% 22,9% 40,0% 34,3% 100,0% 
Προσαρμοσμένο 

υπόλοιπο 
2,1 1,7 -,7 -,8  

τεχνικό λύκειο πλήθος 0 3 12 2 17 
 % σε σχολείο 0,0% 17,6% 70,6% 11,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 

-,3 ,4 2,2 -2,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 1 27 87 77 192 
 FISHER’S EXACT   P = 0,051.  
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        Συνεχίζοντας στον Πίνακα 35 διαπιστώνουμε ότι οι γυναίκες συμφωνούν 

περισσότερο με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στη 

διαχείριση του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας του νεοδιόριστου σε 

σχέση με τους άντρες (0.027<0.05).  

 
Πίνακας 35 

 

 
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 

διαχείριση του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας 
του νεοδιόριστου 

 

 

ΦΥΛΟ ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

 

Άντρας πλήθος 0 3 19 23 18 63 

 
% σε φύλο 0,0% 4,8% 30,2% 36,5% 28,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 1,8 2,1 ,0 -2,2  

Γυναίκα πλήθος 1 1 22 47 59 130 

 
% σε φύλο ,8% ,8% 16,9% 36,2% 45,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,7 -1,8 -2,1 ,0 2,2  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 1 4 41 70 77 193 

FISHER’S EXACT   P = 0,027.  

 

Από την άλλη μεριά, αναφορικά με την αξιολόγηση των μαθητών δύο ήταν οι 

παράγοντες που βρέθηκαν να επηρεάζουν τη στάση των ερωτώμενων: 

- Η εκπαιδευτική ιδιότητα. 

- Ο τύπος πτυχίου. 

Οι εκπαιδευτικοί προσχολικών ηλικιών διαφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ο 

θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε 

θέματα αξιολόγησης των μαθητών (0.01<0.05), όπως φαίνεται στον πίνακα 36 

(Μέρος Α). 

Ακόμη, οι κάτοχοι πτυχίου παιδαγωγικού τμήματος διαφωνούν περισσότερο με την 

υπό συζήτηση άποψη (p=0.053), όπως φαίνεται από τον πίνακα 36 (Μέρος Β).  

 

 

Πίνακας 36 (ΜΕΡΟΣ Α) 
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 

υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα αξιολόγησης των 
μαθητών 

 

Εκπαιδευτική 
ιδιότητα  διαφωνώ 

απόλυτα 
διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος
/η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

 εκπαιδευτικός 
προσχολικής πλήθος 2 3 1 3 2 11 
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% σε εκπαιδευτική 
ιδιότητα 18,2% 27,3% 9,1% 27,3% 18,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 3,9 5,3 -,7 -1,4 -1,0  

εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 0 0 13 25 19 57 

 

% σε εκπαιδευτική 
ιδιότητα 0,0% 0,0% 22,8% 43,9% 33,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,3 -1,5 1,5 -,7 ,4  

εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 0 0 2 8 4 14 

 

% σε εκπαιδευτική 
ιδιότητα 0,0% 0,0% 14,3% 57,1% 28,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 -,6 -,2 ,7 -,2  

εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 2 2 16 56 35 111 

 

% σε εκπαιδευτική 
ιδιότητα 1,8% 1,8% 14,4% 50,5% 31,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,3 -,8 -,9 ,9 ,2  

 
ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 4 5 32 92 60 193 

FISHER’S EXACT   P = 0,001.  

 
 

Πίνακας 36 (ΜΕΡΟΣ Β) 
 

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 
υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα αξιολόγησης 

των μαθητών 
 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος/
η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΚΑΤΕΧΕΤΕ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΒΑΣΙΚΩΝ 
ΣΠΟΥΔΩΝ 

Παιδαγωγικής 
ακαδημίας/ 
εξομοίωσης 

πλήθος 0 1 11 22 18 52 

 

 

% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

0,0% 1,9% 21,2% 42,3% 34,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 -,4 1,0 -,9 ,6  

Παιδαγωγικού 
τμήματος πλήθος 2 2 3 7 5 19 

        

  

         

       

%σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

10,5% 10,5% 15,8% 36,8% 26,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,7 2,3 -,1 -1,0 -,5  



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

179 

Πτυχίο ΑΕΙ πλήθος 2 1 17 60 36 116 

 

% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

1,7% ,9% 14,7% 51,7% 31,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 -1,9 -,9 1,4 ,0  

Πτυχίο ΤΕΙ πλήθος 0 1 1 3 1 6 

 

% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

0,0% 16,7% 16,7% 50,0% 16,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 2,2 ,0 ,1 -,8  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 4 5 32 92 60 193 
FISHER’S EXACT   P = 0,053.  

 

Ακολούθως, σχετικά με την ανταπόκριση του θεσμού του μέντορα στην υποστήριξη 

του νεοδιόριστου σε θέματα εκπαιδευτικής έρευνας δύο είναι οι παράγοντες που 

επηρεάζουν τη γνώμη των εκπαιδευτικών: 

- Η βαθμίδα εκπαίδευσης 

- Η ηλικία 

- Τα έτη υπηρεσίας 

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 37 (Μέρος Α) μεγαλύτερο ποσοστό εκπαιδευτικών στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση «συμφωνεί απόλυτα» με τη συγκεκριμένη άποψη 

(0.02<0.05). Το ίδιο συμβαίνει και με τους συναδέλφους τους μεγαλύτερων ηλικιών 

(Πίνακας 37 Μέρος Β, 0.038<0.05), ενώ όσοι έχουν λίγα χρόνια υπηρεσίας 

διαφωνούν περισσότερο, όσοι έχουν 12-19 χρόνια «συμφωνούν μάλλον» και όσοι 

έχουν 31-35 χρόνια, κρατούν ουδετερότητα (Πίνακας 37 Μέρος Γ, 0.01<0.05). 

 
 

Πίνακας 37 (ΜΕΡΟΣ Α) 
 

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 
υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα 

εκπαιδευτικής έρευνας 
 

  διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΒΑΘΜΙΔΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ A’ βάθμια πλήθος 1 0 26 26 29 82 

 

 

% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 1,2% 0,0% 31,7% 31,7% 35,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 -1,9 1,3 -2,1 2,0  

Β’ βάθμια  πλήθος 3 5 26 52 25 111 

 

% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 2,7% 4,5% 23,4% 46,8% 22,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,7 1,9 -1,3 2,1 -2,0  
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ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 4 5 52 78 54 193 

 FISHER’S EXACT   P = 0,02.  

 

 
Πίνακας 37 (ΜΕΡΟΣ Β) 

 

Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 
υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα εκπαιδευτικής 

έρευνας 
 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 25-35 πλήθος 1 2 6 5 5 19 

 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 5,3% 10,5% 31,6% 26,3% 26,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,0 2,3 ,5 -1,3 -,2  

36-45 πλήθος 3 1 13 25 13 55 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 5,5% 1,8% 23,6% 45,5% 23,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,1 -,4 -,7 ,9 -,8  

46-55 πλήθος 0 1 29 47 29 106 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 0,0% ,9% 27,4% 44,3% 27,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,2 -1,6 ,1 1,2 -,2  

55+ πλήθος 0 1 4 1 7 13 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 0,0% 7,7% 30,8% 7,7% 53,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 1,2 ,3 -2,5 2,2  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 4 5 52 78 54 193 

FISHER’S EXACT   P = 0,038.  

  

Πίνακας 37 (ΜΕΡΟΣ Γ) Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 
υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα εκπαιδευτικής 

έρευνας 
 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος
/η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΤΗ 
ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 1-3 πλήθος 1 1 0 2 4 8 

 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 12,5% 12,5% 0,0% 25,0% 50,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,1 1,8 -1,8 -,9 1,4  

4-6 πλήθος 0 2 2 3 4 11 

 % σε έτη 
υπηρεσίας 0,0% 18,2% 18,2% 27,3% 36,4% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 3,4 -,7 -,9 ,6  

7-11 πλήθος 1 0 12 9 10 32 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 3,1% 0,0% 37,5% 28,1% 31,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,5 -1,0 1,5 -1,6 ,5  

12-19 πλήθος 2 1 13 33 17 66 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 3,0% 1,5% 19,7% 50,0% 25,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,7 -,7 -1,6 2,0 -,5  

20-30 πλήθος 0 0 20 30 17 67 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 0,0% 0,0% 29,9% 44,8% 25,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,5 -1,7 ,7 ,9 -,6  

31-35 πλήθος 0 1 5 1 2 9 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 0,0% 11,1% 55,6% 11,1% 22,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 1,6 2,0 -1,8 -,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 4 5 52 78 54 193 

FISHER’S EXACT   P = 0,01. 
  

 
      Συνεχίζοντας, παρατηρούμε στον Πίνακα 38 ότι οι εργαζόμενοι εκπαιδευτικοί σε 

νηπιαγωγεία διαφωνούν περισσότερο από αυτούς που εργάζονται σε γυμνάσια, 

γενικά λύκεια και τους υπόλοιπους τύπους σχολείων με την άποψη ότι ο θεσμός του 

μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην υποστήριξη  του νεοδιόριστου στην 

εισαγωγή και υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων (0.033<0.05). 

     Από την άλλη μεριά η ίδια κατηγορία εκπαιδευτικών έρχεται δεύτερη στο να 

«συμφωνεί απόλυτα» με την ίδια άποψη, μετά από τους εργαζόμενους στα γενικά 

λύκεια ( όπου με αυτήν την άποψη «συμφωνεί απόλυτα» ένας στους δύο ), ενώ 

«συμφωνεί απόλυτα»  ένας στους δύο περίπου που εργάζεται στα δημοτικά, ένας 

στους τέσσερις που εργάζεται στα γυμνάσια και ένας στους τρεις που εργάζεται σε 

τεχνικό λύκειο. 

 

Πίνακας 38 
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 

υποστήριξη  του νεοδιόριστου στην εισαγωγή και υλοποίηση 
καινοτόμων προγραμμάτων 

 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερο
ς/η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

 νηπιαγωγείο πλήθος 1 1 0 4 5 11 

ΣΧΟΛΕΙΟ  % σε 
σχολείο 9,1% 9,1% 0,0% 36,4% 45,5% 100,0% 
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ΣΤΟ ΟΠΟΙΟ 
ΥΠΗΡΕΤΕΙΤΕ 

Προσαρμοσ
μένο 2,1 4,1 -1,4 -,7 ,6  

δημοτικό πλήθος 0 0 9 31 31 71 

 
% σε 

σχολείο 0,0% 0,0% 12,7% 43,7% 43,7% 100,0% 

Προσαρμοσ
μένο -1,3 -,8 -,4 -,6 1,4  

γυμνάσιο πλήθος 2 0 10 32 14 58 

 
% σε 

σχολείο 3,4% 0,0% 17,2% 55,2% 24,1% 100,0% 

Προσαρμοσ
μένο 1,4 -,7 ,8 1,6 -2,5  

γενικό λύκειο πλήθος 0 0 2 13 16 31 

 
% σε 

σχολείο 0,0% 0,0% 6,5% 41,9% 51,6% 100,0% 
Προσαρμοσ

μένο -,8 -,4 -1,3 -,5 1,8  

τεχνικό 
λύκειο πλήθος 0 0 5 6 6 17 

 
% σε 

σχολείο 0,0% 0,0% 29,4% 35,3% 35,3% 100,0% 

Προσαρμοσ
μένο -,5 -,3 1,9 -1,0 -,2  

εσπερινό 
σχολείο πλήθος 0 0 1 3 0 4 

 
% σε 

σχολείο 0,0% 0,0% 25,0% 75,0% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσ
μένο -,3 -,1 ,6 1,2 -1,6  

 
ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 3 1 27 89 72 192 

FISHER’S EXACT   P = 0,033.  

 

   Ακολούθως, στον Πίνακα 39 παρατηρούμε ότι οι εκπαιδευτικοί κάτοχοι δεύτερου 

πτυχίου διαφοροποιούνται στην άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 

ανταποκριθεί στην εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχέδια των σχολικών μαθημάτων σε 

σχέση με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν δεύτερο πτυχίο. Οι πρώτοι « 

συμφωνούν απόλυτα» με την παραπάνω θέση σε διπλάσιο ποσοστό (61,9%) από ότι 

οι δεύτεροι ( που σημειώνουν ποσοστό 34,3%). 

 
Πίνακας 39 

 
Ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί στην 

εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχέδια μαθημάτων  

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΧΕΤΕ 
ΔΕΥΤΕΡΟ 
ΠΤΥΧΙΟ; 

ΝΑΙ πλήθος 0 0 0 8 13 21 

 

 
% σε έχετε 

δεύτερο πτυχίο? 0,0% 0,0% 0,0% 38,1% 61,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,9 -,8 -2,2 -,2 2,5  

ΟΧΙ πλήθος 6 5 32 70 59 172 

 % σε έχετε 
δεύτερο πτυχίο? 3,5% 2,9% 18,6% 40,7% 34,3% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,9 ,8 2,2 ,2 -2,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 6 5 32 78 72 193 

FISHER’S EXACT   P = 0,06.  

 

   Περνώντας στο θέμα της μη αναγκαιότητας του θεσμού του μέντορα,  επειδή η 

καθοδήγηση από τον Σχολικό Σύμβουλο, με τα σεμινάρια και τις συναντήσεις που 

διοργανώνει επαρκούν βλέπουμε, σύμφωνα με τον Πίνακα 40, διαφοροποίηση 

ανάλογα με την ηλικία. Ειδικότερα στις νεαρότερες ηλικίες «διαφωνεί μάλλον» ένας 

στους δύο με την παραπάνω άποψη, ενώ στις ηλικίες πάνω από τα 55 χρόνια 

«διαφωνεί απόλυτα» ένα ποσοστό 44,4% και έπεται η ηλικιακή  ομάδα 36-45, όπου 

«διαφωνεί απόλυτα» με την παραπάνω άποψη ένα ποσοστό 33,3%, ενώ η ηλικιακή 

ομάδα 46-55 «συμφωνεί μάλλον» περισσότερο από τις άλλες ηλικίες με την 

παραπάνω άποψη ( ένα ποσοστό 36,1% «συμφωνεί μάλλον») και παράλληλα 

«διαφωνεί μάλλον» σε ποσοστό 19,7%. Δηλαδή τα δύο άκρα των ηλικιών διαφωνούν 

περισσότερο με την παραπάνω άποψη από ότι οι  μεσαίες ηλικίες. 

Πίνακας 40 

Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί θεωρώ ότι η 
καθοδήγηση/υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο, οι 

συναντήσεις και τα σεμινάρια που διοργανώνει επαρκούν να 
καλύψουν τις ανάγκες των εκπαιδευτικών όλων των φάσεων 

 

 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος/
η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 25-35 πλήθος 2 5 0 3 0 10 

 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 20,0% 50,0% 0,0% 30,0% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,1 1,9 -1,5 ,1 -1,1  

36-45 πλήθος 9 9 4 3 2 27 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 33,3% 33,3% 14,8% 11,1% 7,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,3 1,1 -,5 -2,3 -,6  

46-55 πλήθος 5 12 14 22 8 61 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 8,2% 19,7% 23,0% 36,1% 13,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -3,2 -1,5 1,6 2,1 1,1  

55+ πλήθος 4 1 1 2 1 9 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 44,4% 11,1% 11,1% 22,2% 11,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,1 -1,0 -,5 -,4 ,1  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 20 27 19 30 11 107 

FISHER’S EXACT   P = 0,023.  

 

     



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

184 

     Τέλος, αναφορικά με την γνώμη ότι ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος 

γιατί στα πλαίσια της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί επαρκώς ο 

νεοδιόριστος εκπαιδευτικός ( Πίνακες 41Α,Β, και Γ) οι παράγοντες που επηρεάζουν 

είναι:  

- η ηλικία  

- ο τύπος σχολείου  

- η κατοχή δεύτερου πτυχίου  

       Ειδικότερα στον Πίνακα 41 (ΜΕΡΟΣ Α) βλέπουμε ότι η μεγαλύτερη ηλικιακή 

ομάδα «διαφωνεί απόλυτα» περισσότερο (ποσοστό 33,3%) από τη νεαρότερη 

ηλικιακή ομάδα (ποσοστό 30%) με την παραπάνω άποψη, με την οποία στην 

ηλικιακή ομάδα 36-45  «διαφωνεί μάλλον» ένας στους δύο, ενώ η ηλικιακή ομάδα 

46-55 συμφωνεί περισσότερο ( p=0.053<0,05). 

 
        Από την άλλη μεριά με βάση τον τύπο του σχολείου, στον Πίνακα 41 (ΜΕΡΟΣ 

Β) βλέπουμε ότι οι εργαζόμενοι σε τεχνικά λύκεια συμφωνούν περισσότερο με την 

παραπάνω άποψη από ότι αυτοί που εργάζονται στα γενικά και εσπερινά λύκεια ( 

0.033<0.05), ενώ, κατά τον Πίνακα 41  (ΜΕΡΟΣ Γ) οι  κατέχοντες δεύτερο πτυχίο 

συμφωνούν περισσότερο με την παραπάνω άποψη από ότι αυτοί που δεν κατέχουν ( 

0.049<0.05).  

Πίνακας 41 (ΜΕΡΟΣ Α) 
Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί στα πλαίσια της 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί επαρκώς ο 

νεοδιόριστος εκπαιδευτικός 
 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 25-35 πλήθος 3 2 0 3 2 10 

 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 30,0% 20,0% 0,0% 30,0% 20,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,0 -,7 -1,8 ,3 1,1  

36-45 πλήθος 2 13 5 4 3 27 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 7,4% 48,1% 18,5% 14,8% 11,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 2,5 -,7 -1,6 ,2  

46-55 πλήθος 4 15 18 19 5 61 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 6,6% 24,6% 29,5% 31,1% 8,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,8 -1,2 1,7 1,3 -,8  

55+ πλήθος 3 1 2 2 1 9 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 33,3% 11,1% 22,2% 22,2% 11,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,2 -1,2 -,1 -,3 ,1  
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ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 12 31 25 28 11 107 

FISHER’S EXACT   P = 0,053.  

Πίνακας 41 (ΜΕΡΟΣ Β) 
Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί στα πλαίσια 

της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί 
επαρκώς ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός 

 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 4 14 8 15 6 47 

 

 
% σε σχολείο 8,5% 29,8% 17,0% 31,9% 12,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,8 ,3 -1,4 1,1 ,7  

γυμνάσιο πλήθος 1 8 10 8 1 28 

 
% σε σχολείο 3,6% 28,6% 35,7% 28,6% 3,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,5 ,0 1,8 ,3 -1,4  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 5 4 6 2 0 17 

 
% σε σχολείο 29,4% 23,5% 35,3% 11,8% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,6 -,5 1,2 -1,5 -1,5  

τεχνικό λύκειο πλήθος 2 4 1 3 4 14 

 
% σε σχολείο 14,3% 28,6% 7,1% 21,4% 28,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,4 ,0 -1,6 -,5 2,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 12 30 25 28 11 106 

FISHER’S EXACT   P = 0,033.  

 

 

Πίνακας 41 (ΜΕΡΟΣ Γ) 
Ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος γιατί στα πλαίσια 

της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί 
επαρκώς ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός 

 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα 

 
ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΧΕΤΕ 
ΔΕΥΤΕΡΟ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΝΑΙ πλήθος 1 4 2 4 5 16 

 

 
% σε έχετε 

δεύτερο πτυχίο? 6,3% 25,0% 12,5% 25,0% 31,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 -,4 -1,1 -,1 3,0  

ΟΧΙ πλήθος 11 27 23 24 6 91 

 
% σε έχετε 

δεύτερο πτυχίο? 12,1% 29,7% 25,3% 26,4% 6,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,7 ,4 1,1 ,1 -3,0  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 12 31 25 28 11 107 

FISHER’S EXACT   P = 0,049.  
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6.2.3. Διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ των απόψεων των εκπαιδευτικών για το 

βέλτιστο πρόγραμμα εκπαίδευσης του μέντορα και των ανεξάρτητων 

μεταβλητών (  πτυχίο βασικών σπουδών, φύλο, έτη υπηρεσίας ) 

 
     Διερευνώντας τις σχέσεις ανάμεσα στις θέσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με 

το βέλτιστο πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, εντοπίστηκε, όπως δείχνει ο 

Πίνακας 42, ως μια πρώτη στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στην άποψη ότι ένα 

τέτοιο πρόγραμμα θα έπρεπε να περιλαμβάνει αρχές μάθησης ενηλίκων, ανάμεσα σε 

αυτούς που κατέχουν πτυχίο ΤΕΙ( οι οποίοι συμφωνούν «πολύ» με αυτήν την άποψη  

σε ποσοστό 71,4%), έπονται οι κάτοχοι πτυχίου ΑΕΙ ( που συμφωνούν «αρκετά» σε 

ποσοστό 43,3%) και ακολουθούν οι κάτοχοι πτυχίου Παιδαγωγικής Ακαδημίας/ 

εξομοίωσης ( οι οποίοι συμφωνούν «αρκετά», 23,9% και «μέτρια», 26,8% ), με το 

αποτέλεσμα όμως να θεωρείται εξαιρετικά οριακό και αμφισβητήσιμο, 

παρουσιάζεται λοιπόν ως μία τάση και προτροπή για περαιτέρω έρευνα (P=0,066). 

    Στη συνέχεια, αναφορικά με το  μέγεθος συμφωνίας για την άποψη  ότι ένα 

μεντορικό πρόγραμμα εκπαίδευσης θα έπρεπε να περιλαμβάνει ανάπτυξη 

επικοινωνιακών δεξιοτήτων για την καλύτερη λειτουργία του ρόλου, στατιστικά 

σημαντικές διαφορές προέκυψαν σε διασταύρωση με τους παράγοντες φύλο των 

εκπαιδευτικών (P=0,018) και έτη υπηρεσίας (P=0,036). Πιο αναλυτικά : 

Πίνακας 42 
Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες 

πρέπει να περιλαμβάνει αρχές μάθησης 
ενηλίκων 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

 Παιδαγωγικής 
ακαδημίας/εξομοίωσης πλήθος 0 2 19 17 33 71 

ΠΤΥΧΙΟ 
ΒΑΣΙΚΩΝ 

ΣΠΟΥΔΩΝ 

 
% σε πτυχίο 

βασικών σπουδών 0,0% 2,8
% 26,8% 23,9% 46,5

% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,1 -,8 2,0 -2,5 1,4  

Παιδαγωγικού 
τμήματος πλήθος 1 1 1 7 12 22 

 
% σε πτυχίο 

βασικών σπουδών 4,5% 4,5
% 4,5% 31,8% 54,5

% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,5 ,0 -1,8 -,4 1,5  

Πτυχίο ΑΕΙ πλήθος 2 8 25 61 45 141 

 
% σε πτυχίο 

βασικών σπουδών 1,4% 5,7
% 17,7% 43,3% 31,9

% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,3 1,0 -,6 2,9 -2,8  

Πτυχίο ΤΕΙ πλήθος 0 0 1 1 5 7 

 
% σε πτυχίο 

βασικών σπουδών 0,0% 0,0
% 14,3% 14,3% 71,4

% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,3 -,6 -,3 -1,2 1,8  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 3 11 46 86 95 241 

FISHER’S EXACT   P = 0,066. 
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- Μεγαλύτερη τάση συμφωνίας με την παραπάνω άποψη έδειξαν οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί  σε σχέση φυσικά με τους άντρες 

- Παρατηρήθηκε σαφής τάση υψηλής κλίμακας συμφωνίας σε εκπαιδευτικούς 

που υπηρετούν λίγα χρόνια,  4 έως και 6 , οι οποίοι απάντησαν «πολύ» σε 

ποσοστό 78,6%, αλλά και αυτοί που έχουν λίγο περισσότερα χρόνια, 12 έως 

και 19, έχουν δηλαδή περισσότερη εμπειρία, συμφωνούν «αρκετά» με την 

παραπάνω άποψη σε ποσοστό 53,9%, όπως αποδεικνύουν οι Πίνακες 43 Α 

και Β: 

Πίνακας 43 (ΜΕΡΟΣ Α) 
Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα 

πρέπει να περιλαμβάνει ανάπτυξη 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων 

 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 2 5 7 33 35 82 

 

 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 2,4% 6,1% 8,5% 40,2% 42,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,2 2,6 1,6 -,5 -1,3  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 1 1 6 69 82 159 
% στο φύλο 
ερωτώμενου ,6% ,6% 3,8% 43,4% 51,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 -2,6 -1,6 ,5 1,3  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 3 6 13 102 117 241 

FISHER’S EXACT   P = 0,018. 

 
Πίνακας 43 (ΜΕΡΟΣ Β) Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να 

περιλαμβάνει ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων 
 

 

 καθό
λου 

λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

 1-3 πλήθος 1 0 0 2 6 9 

ΕΤΗ 
ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 
11,1
% 0,0% 0,0% 22,2% 66,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,7 -,5 -,7 -1,2 1,1  

4-6 πλήθος 0 0 0 3 11 14 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 0,0% 0,0% 21,4% 78,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 -,6 -,9 -1,6 2,3  

7-11 πλήθος 0 1 4 16 22 43 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 2,3% 9,3% 37,2% 51,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,8 -,1 1,3 -,7 ,4  

12-19 πλήθος 1 2 2 41 30 76 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 1,3% 2,6% 2,6% 53,9% 39,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,1 ,1 -1,3 2,5 -1,9  

20-30 πλήθος 1 1 6 38 42 88 
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% σε έτη 

υπηρεσίας 1,1% 1,1% 6,8% 43,2% 47,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,1 -1,0 ,7 ,2 -,2  

31-35 πλήθος 0 2 1 2 6 11 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 18,2% 9,1% 18,2% 54,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 3,4 ,6 -1,7 ,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 3 6 13 102 117 241 

FISHER’S EXACT   P = 0,036. 

 

 
 Ακολούθως, για την συμβουλευτική ενηλίκων, που θα έπρεπε να είναι μια 

βασική πτυχή σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, κατά τον Πίνακα 44, 

παρατηρήθηκε περισσότερη συμφωνία από τις γυναίκες εκπαιδευτικούς (συμφωνούν 

«πολύ» σε ποσοστό 43,4%), ενώ πολλοί άντρες δείχνουν λιγότερο μέγεθος 

συμφωνίας ( συμφωνούν «πολύ» σε ποσοστό 32,9%), το θεωρούνε συζητήσιμο, και 

απαντούν σε μικρότερες κλίμακες όπως «μέτρια» σε ποσοστό 22%, έναντι  των 

γυναικών που απαντούν «μέτρια» σε ποσοστό 8,8% (P=0,018).  

Πίνακας 44 
Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να 

περιλαμβάνει συμβουλευτική ενηλίκων 
 

 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 1 4 18 32 27 82 

 

 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 1,2% 4,9% 22,0% 39,0% 32,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,4 1,0 2,8 -,9 -1,6  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 0 4 14 72 69 159 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 0,0% 2,5% 8,8% 45,3% 43,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,4 -1,0 -2,8 ,9 1,6  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 1 8 32 104 96 241 

PEARSON’S X2= 11,870   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,018. 

 

 Ακόμη, σύμφωνα με τον Πίνακα 45, σχετικά με την άποψη ότι ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να περιλαμβάνει στη θεματική του καινοτόμες 

προσεγγίσεις των ΤΠΕ, υπάρχει ένδειξη τάσης συμφωνίας γυναικών εκπαιδευτικών, 

οι οποίες απάντησαν «πολύ» σε ποσοστό 53,5%, αναφορικά με την παραπάνω 

άποψη, ενώ οι άντρες απάντησαν «πολύ» σε ποσοστό 34,1%, με το αποτέλεσμα να 

είναι οριακό (P=0,051). 
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Πίνακας 45 
Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να 

περιλαμβάνει καινοτόμες προσεγγίσεις των ΤΠΕ  

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 3 1 15 35 28 82 

 

 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 3,7% 1,2% 18,3% 42,7% 34,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,2 ,0 1,2 1,7 -2,8  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 2 2 20 50 85 159 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 1,3% 1,3% 12,6% 31,4% 53,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 ,0 -1,2 -1,7 2,8  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 5 3 35 85 113 241 

FISHER’S EXACT   P = 0,051. 

 

       Συνεχίζοντας, σχετικά με την άποψη ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για 

μέντορες θα πρέπει να περιλαμβάνει στη θεματική του την αξιολόγηση του 

επαγγελματικού έργου, παραθέτουμε ένα όχι στατιστικά σημαντικό, αλλά 

αξιοσημείωτο αποτέλεσμα, για άλλη μια φορά σε σχέση με το φύλο (P=0,065).       

    Φαίνεται, όπως δείχνει ο Πίνακας 46Α, ότι πολύ περισσότερες γυναίκες 

εκπαιδευτικοί  συμφωνούν «πολύ» με την εν λόγω θέση σε ποσοστό 39,6%, απ’ ό,τι 

οι άντρες που συμφωνούν «πολύ» σε ποσοστό 24,4%.  

 

 
Πίνακας 46 (ΜΕΡΟΣ Α) 

Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να 
περιλαμβάνει αξιολόγηση επαγγελματικού έργου 

 
 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 7 4 17 34 20 82 

 

 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 8,5% 4,9% 20,7% 41,5% 24,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,8 -,1 1,5 ,4 -2,4  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 5 8 21 62 63 159 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 3,1% 5,0% 13,2% 39,0% 39,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,8 ,1 -1,5 -,4 2,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 12 12 38 96 83 241 

PEARSON’S X2= 8,841   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,065. 

 

 

    Επιπλέον, σχετικά με  την άποψη ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα 

πρέπει να περιλαμβάνει στη θεματική του την αξιολόγηση του επαγγελματικού 
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έργου, προέκυψαν σημαντικές διαφοροποιήσεις της κατανομής του μεγέθους 

συμφωνίας σε σχέση με την ειδικότητα των καθηγητών εκπαιδευτικών (P=0,004).  

    Έτσι, φαίνεται ότι, κατά τον Πίνακα 46Β, οι καθηγητές των καλλιτεχνικών, της 

μουσικής, της ειδικής και θεατρικής αγωγής, όπως και οι καθηγητές ξένων γλωσσών   

συμμερίζονται «λίγο», σε ποσοστό 22,2% αυτήν την άποψη, ενώ οι γυμναστές και οι 

φυσιοθεραπευτές δεν τη συμμερίζονται «καθόλου», σε ποσοστό 20%.  

    Αντιθέτως, ισχυρή συμφωνία με αυτήν την άποψη παρατηρείται από τους 

καθηγητές των τεχνικών και τεχνολογικών μαθημάτων ( που απαντούν «πολύ» σε 

ποσοστό 60%), των αγγλικών και γερμανικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ( που 

απαντούν «πολύ» σε ποσοστό 60%), των γεωπόνων/γεωλόγων ( που απαντούν 

«πολύ» σε ποσοστό 100%) και γενικά από αυτούς που διδάσκουν θετικές επιστήμες 

με την ευρεία έννοια, όπως φυσικομαθηματικοί, χημικοί και βιολόγοι, οι οποίοι 

απαντούν «αρκετά» σε ποσοστό 58,8% και «μέτρια» σε ποσοστό 26,5%. 

Πίνακας 46 (ΜΕΡΟΣ Β) Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει να 
περιλαμβάνει αξιολόγηση επαγγελματικού έργου  

ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ καθόλ
ου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

Φυσικοί./ Χημικοί 
/Βιολόγοι/ 

Μαθηματικοί 
πλήθος 0 0 9 20 5 34 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 0,0% 26,5% 58,8% 14,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο. -1,6 -1,6 2,2 2,2 -2,5  

Πολυτεχνικά / 
Αρχιτεκτονική πλήθος 0 1 0 0 1 2 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 50,0% 0,0% 0,0% 50,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,3 2,8 -,6 -1,2 ,5  

Γεωπόνοι / 
Γεωλόγοι πλήθος 0 0 0 0 3 3 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο. -,4 -,4 -,7 -1,5 2,6  

Θεωρητικά / 
Φιλόλογοι / 
Νομικοί / 
Ιστορικοί 

πλήθος 4 2 9 22 12 49 

 
% σε ειδικότητα 8,2% 4,1% 18,4% 44,9% 24,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,1 -,5 ,9 ,4 -1,4  

Ξένων Γλωσσών πλήθος 1 2 0 2 4 9 

 
% σε ειδικότητα 11,1% 22,2% 0,0% 22,2% 44,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο. ,8 2,3 -1,3 -1,3 ,8  

Οικονομολόγοι 
Λογιστικής πλήθος 0 0 0 2 2 4 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 0,0% 0,0% 50,0% 50,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 -,5 -,8 ,3 ,8  
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Τεχνικά / 
Τεχνολογικά πλήθος 1 1 0 4 9 15 

 
% σε ειδικότητα 6,7% 6,7% 0,0% 26,7% 60,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,2 ,2 -1,7 -1,3 2,5  

Μουσικών / 
Καλλιτεχνικών / 

Ειδικής 
Θεατρικής 
Αγωγής 

πλήθος 0 2 2 3 2 9 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 22,2% 22,2% 33,3% 22,2% 100,0% 
Προσαρμοσμένο 

υπόλοιπο -,7 2,3 ,7 -,6 -,6  

Γυμναστές / 
Φυσιοθερεπευτές πλήθος 2 0 0 7 1 10 

 
% σε ειδικότητα 20,0% 0,0% 0,0% 70,0% 10,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,1 -,8 -1,4 1,8 -1,5  

Αγγλικών, 
Γερμανικών 
ΔΕ(κ.τ.λ.) 

πλήθος 0 0 2 4 9 15 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 0,0% 13,3% 26,7% 60,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,0 -1,0 -,2 -1,3 2,5  

ΣΥΝΟΛΑ  8 8 22 64 48 150 

FISHER’S EXACT   P = 0,004. 

 

 
      Ως τελευταίο εύρημα της ενότητας αυτής, προέκυψε η στατιστικά σημαντική 

σχέση του μεγέθους που πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης 

για μέντορες θα έπρεπε να περιλαμβάνει μεθοδολογία έρευνας,  στο σχολείο στο 

οποίο υπηρετούν. Φάνηκε, δηλαδή, κατά τον Πίνακα 47, να αναγνωρίζουν μια τέτοια 

ανάγκη περισσότερο οι εκπαιδευτικοί των δημοτικών/νηπιαγωγείων και  των 

γυμνασίων απ’ ό,τι   οι εκπαιδευτικοί των λυκείων.  Τέλος, οι εκπαιδευτικοί των 

τεχνικών λυκείων απάντησαν «λίγο» και «πολύ» σε μεγαλύτερο ποσοστό από τους 

άλλους (P=0,025). 

Πίνακας 47 
Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες 

θα πρέπει να περιλαμβάνει μεθοδολογία 
έρευνας στην εκπαίδευση 

 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ  
ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 3 3 14 43 47 110 

 

 
% σε σχολείο 2,7% 2,7% 12,7% 39,1% 42,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,6 -1,1 -1,3 -,1 1,3  

γυμνάσιο πλήθος 2 2 11 34 18 67 

 % σε σχολείο 3,0% 3,0% 16,4% 50,7% 26,9% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,6 -,6 ,1 2,2 -2,3  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 0 2 12 11 15 40 

 
% σε σχολείο 0,0% 5,0% 30,0% 27,5% 37,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,0 ,3 2,7 -1,7 -,1  

τεχνικό λύκειο πλήθος 0 3 1 6 11 21 

 
% σε σχολείο 0,0% 14,3% 4,8% 28,6% 52,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 2,4 -1,5 -1,1 1,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 5 10 38 94 91 238 

FISHER’S EXACT   P = 0,025.  

 

Στο σημείο αυτό να επισημάνουμε ότι ένα από τα σημαντικά ερωτήματα και 

θέματα της έρευνας ήταν η πιθανή συμμετοχή των ερωτηθέντων σε ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες, με δοσμένη βέβαια τη δυνατότητα να απαντήσουν και 

«δεν ξέρω», όσοι ήταν αναποφάσιστοι. Στατιστικά σημαντικές διαφορές στις 

κατανομές των απαντήσεων παρατηρήθηκαν σε σχέση με  τη βαθμίδα εκπαίδευσης 

(P=0,011), στον Πίνακα 48Β, την ηλικία (P=0,021), στον Πίνακα 48Γ και τον τύπο 

του σχολείου (P=0,003), στον Πίνακα 48Δ, που μας δίνει περισσότερη πληροφορία 

απ’ ό,τι η βαθμίδα. Ακόμη, όπως ήταν και λογικό από τα συμφραζόμενα, 

παραθέτουμε ένα αξιοσημείωτο αλλά όχι στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα, το 

γεγονός ότι φαίνεται να υπάρχει και μια σχέση με την εκπαιδευτική ιδιότητα 

(P=0,062), όπως φαίνεται στον Πίνακα 48Α. 

 Συγκεκριμένα λοιπόν : 

- Οι δάσκαλοι (πρωτοβάθμια) αρνούνται αυτή τη συμμετοχή, σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, περισσότερο (  ποσοστό 36,8%) από 

τους καθηγητές (δευτεροβάθμια, ποσοστό 20%), οι οποίοι, από την άλλη, 

δηλώνουν αναποφάσιστοι σε μεγαλύτερο ποσοστό (34,1%) από τους 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας, που το ποσοστό των αναποφάσιστων είναι 

μικρότερο (24,6%), όπως φαίνεται στον Πίνακα 48Β. 

- Μέσα στην κατηγορία των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας πιο πολύ 

αρνούνται τη συμμετοχή οι εκπαιδευτικοί της προσχολικής εκπαίδευσης ( σε 

ποσοστό 46,2%), ενώ λιγότερο αρνούνται οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

ειδικότητας ( σε ποσοστό 28,6%), όπως μας δείχνει ο Πίνακας 48Α. 
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- Οι καθηγητές όμως που εργάζονται σε λύκειο, γενικό ή εσπερινό, θα 

επιθυμούσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό ( 57,1%) τη συμμετοχή σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς των 

άλλων τύπων σχολείων, ενώ  οι εκπαιδευτικοί των τεχνικών λυκείων είναι 

σχεδόν διχασμένοι και οι λιγότερο  αναποφάσιστοι. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

των γυμνασίων δηλώνουν περισσότερο αναποφάσιστοι (σε ποσοστό 44,1%), 

όπως φαίνεται στον Πίνακα 48Β. 

- Σύμφωνα με τον Πίνακα 48Γ, προϊούσης της ηλικίας τους οι εκπαιδευτικοί 

γίνονται επιφυλακτικότεροι στο να πάρουν μέρος σε ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες. Η ηλικιακή ομάδα των 36-45 ετών δίνει θετική 

απάντηση σε μεγαλύτερο ποσοστό (54,4%), ενώ η πιο μεγάλη ηλικιακή ομάδα 

(55+) κατέχει το μικρότερο ποσοστό θετικής απάντησης (35,3%). Ενδιαφέρον 

είναι ότι μεταβαίνοντας από την ηλικιακή ομάδα των 36-45 ετών σε αυτήν 

των 46-55 ετών, προκύπτει σαφέστατη τάση άρνησης ( ποσοστό 34,8%), με 

την απόλυτη φυσικά έννοια αφού οι νεότεροι απάντησαν «ναι» και οι 

μεγαλύτεροι «όχι». Συμπληρωματικά,  αναποφάσιστοι δήλωσαν οι πιο νέοι ( 

ποσοστό 50%). 

Πίνακας 48 (ΜΕΡΟΣ Α) 

Θα παίρνατε μέρος σε ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης για 
μέντορες με τη δέσμευση να 
αναλάβετε στη συνέχεια την 

ευθύνη του ρόλου; 

 

 ναι όχι δεν ξέρω ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ 
ΙΔΙΟΤΗΤΑ 

εκπαιδευτικός 
προσχολικής πλήθος 4 6 3 13 

 

 

% εκπαιδευτική 
ιδιότητα 30,8% 46,2% 23,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,9 1,5 -,5  

εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 33 30 17 80 

 

% εκπαιδευτική 
ιδιότητα 41,3% 37,5% 21,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,3 2,4 -2,0  

εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 7 6 8 21 

 

% εκπαιδευτική 
ιδιότητα 33,3% 28,6% 38,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,9 ,1 ,9  

εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 62 27 46 135 

 % εκπαιδευτική 
ιδιότητα 45,9% 20,0% 34,1% 100,0% 
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 Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,2 -3,0 1,6  

ΣΥΝΟΛΑ  106 69 74 249 

PEARSON’S X2= 11,982   ,   β.ε. = 6 ,  P=0,062. 

 

Πίνακας 48 (ΜΕΡΟΣ Β) 

Θα παίρνατε μέρος σε ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης για 
μέντορες με τη δέσμευση να 
αναλάβετε στη συνέχεια την 

ευθύνη του ρόλου; 

 

 ναι όχι δεν ξέρω ΣΥΝΟΛΑ 

ΒΑΘΜΙΔΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ Πρωτοβάθμιας πλήθος 44 42 28 114 

 

 

% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 38,6% 36,8% 24,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 3,0 -1,6  

Δευτεροβάθμιας πλήθος 62 27 46 135 

 

% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 45,9% 20,0% 34,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,2 -3,0 1,6  

ΣΥΝΟΛΑ   106 69 74 249 

PEARSON’S X2= 8,989   ,   β.ε. = 2 ,  P=0,011. 

 

 
Πίνακας 48 (ΜΕΡΟΣ Γ) 

 

Θα παίρνατε μέρος σε ένα πρόγραμμα 
εκπαίδευσης για μέντορες με τη δέσμευση 

να αναλάβετε στη συνέχεια την ευθύνη 
του ρόλου; 

 

 ναι όχι δεν ξέρω  
ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 25-35 πλήθος 10 3 13 26 

 

 
% σε ηλικία 38,5% 11,5% 50,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 -1,9 2,4  

36-45 πλήθος 37 12 19 68 

 
% σε ηλικία 54,4% 17,6% 27,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,3 -2,2 -,4  

46-55 πλήθος 53 48 37 138 

 
% σε ηλικία 38,4% 34,8% 26,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,5 2,8 -1,1  

55+ πλήθος 6 6 5 17 
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% σε ηλικία 35,3% 35,3% 29,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 ,7 ,0  

ΣΥΝΟΛΑ   106 69 74 249 

PEARSON’S X2= 14,963   ,   β.ε. = 6 ,  P=0,021. 

 

 
Πίνακας 48 (ΜΕΡΟΣ Δ) 

 

Θα παίρνατε μέρος σε ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης για 
μέντορες με τη δέσμευση να 

αναλάβετε στη συνέχεια την ευθύνη 
του ρόλου; 

 

 ναι όχι δεν ξέρω ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/ 
δημοτικό πλήθος 44 42 28 114 

 

 
% σε σχολείο 38,6% 36,8% 24,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,1 2,9 -1,7  

γυμνάσιο πλήθος 26 12 30 68 

 
% σε σχολείο 38,2% 17,6% 44,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,8 -2,2 3,0  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 24 6 12 42 

 
% σε σχολείο 57,1% 14,3% 28,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,1 -2,1 -,2  

τεχνικό λύκειο πλήθος 11 9 4 24 

 
% σε σχολείο 45,8% 37,5% 16,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,4 1,1 -1,5  

ΣΥΝΟΛΑ   105 69 74 248 

PEARSON’S X2= 19,457   ,   β.ε. = 6 ,  P=0,003. 

 

  6.2.4. Διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ των λόγων που θα ωθούσαν τους  

εκπαιδευτικούς να λάβουν μέρος σε ένα  πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες 

και των ανεξάρτητων μεταβλητών (  ηλικία, έτη υπηρεσίας, μεταπτυχιακές 

σπουδές, φύλο ) 

 
         Στην ενότητα αυτή διερευνώνται οι παράγοντες που επηρεάζουν τους λόγους 

παρώθησης που επικαλούνται οι εκπαιδευτικοί για τη συμμετοχή τους σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, με τη δέσμευση όμως στη συνέχεια να 

αναλάβουν και την ευθύνη του ρόλου, ενώ στη συνέχεια γίνεται το ίδιο σχετικά με 
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τους λόγους που θα τους απέτρεπαν να λάβουν μέρος στο παραπάνω πρόγραμμα,  με 

βάση τη δομή του ερωτηματολογίου μας. 

      Αρχικά, με βάση τον Πίνακα 49, βλέπουμε, όπως θα περίμενε ίσως κανείς, να 

επηρεάζει ο παράγοντας ηλικία το ενδιαφέρον των ερωτηθέντων για την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη (P=0,005). Η ηλικιακή ομάδα των 36-45 ετών 

συμφωνεί περισσότερο και νοιάζεται συγκεντρώνοντας ποσοστό στην απάντηση 

«πολύ» 52,3%. Έπεται η νεαρότερη ηλικιακή ομάδα, με ποσοστό στην απάντηση 

«πολύ» 42,3%, ενώ   ελαφρώς λιγότερο ενδιαφέρον αλλά όχι αμελητέο δείχνει η 

ηλικιακή ομάδα των  46-55 ετών. Το ενδιαφέρον αυτό μειώνεται αρκετά στην 

μεγαλύτερη ηλικιακή ομάδα των εκπαιδευτικών. 

        Όμως μια μικρή αντίθεση παρατηρήθηκε στο γεγονός ότι όσοι έχουν πολλά έτη 

υπηρεσίας, πάνω από 20 αλλά έως και 30, δεν κρίνουν, απόλυτα μάλιστα, ότι θα τους 

ενδιέφερε το ίδιο πρόγραμμα για να εξελιχτούν σε στελέχη της εκπαίδευσης,  κατά 

τον Πίνακα 50 (ΜΕΡΟΣ Α, P=0,031). Έτσι αυτή η ηλικιακή ομάδα συγκεντρώνει 

στην απάντηση «καθόλου» ένα ποσοστό 39,2%, ενώ όσοι έχουν 1-3 έτη υπηρεσίας 

απαντούν ότι έχουν «πολύ» ενδιαφέρον σε ποσοστό 33,3% να εξελιχθούν σε 

Πίνακας 49 
Ο λόγος που θα με ωθούσε να πάρω μέρος σε 

πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες είναι το ενδιαφέρον 
για τη γενικότερη επαγγελματική μου ανάπτυξη 

 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜ. 25-35 πλήθος 1 0 7 7 11 26 

 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 3,8% 0,0% 26,9% 26,9% 42,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 -1,6 1,4 -,7 ,9  

36-45 πλήθος 3 4 9 15 34 65 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 4,6% 6,2% 13,8% 23,1% 52,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,0 -,6 -,8 -2,0 3,6  

46-55 πλήθος 11 11 19 52 31 124 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 8,9% 8,9% 15,3% 41,9% 25,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,9 ,6 -,7 3,1 -3,3  

55+ πλήθος 2 3 4 2 3 14 

 
% σε ηλικία 
ερωτώμενου 14,3% 21,4% 28,6% 14,3% 21,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,0 1,9 1,2 -1,6 -1,1  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 17 18 39 76 79 229 

FISHER’S EXACT   P = 0,005. 
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στέλεχος εκπαίδευσης ως λόγο που θα τους ωθούσε να συμμετάσχουν σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες. 

Πίνακας 50 (ΜΕΡΟΣ Α) 
Ο λόγος που θα με ωθούσε να πάρω μέρος σε ένα πρόγραμμα 
εκπ/σης για μέντορες είναι το ενδιαφέρον μου να εξελιχθώ σε 

στέλεχος εκπαίδευσης 
 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

 1-3 πλήθος 0 0 4 2 3 9 

ΕΤΗ 
ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 0,0% 44,4% 22,2% 33,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,9 -1,6 2,2 ,1 1,9  

4-6 πλήθος 2 2 2 5 3 14 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 14,3% 14,3% 14,3% 35,7% 21,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 -,6 -,3 1,4 1,0  

7-11 πλήθος 15 10 7 6 3 41 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 36,6% 24,4% 17,1% 14,6% 7,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,4 ,6 -,1 -1,1 -1,1  

12-19 πλήθος 14 15 13 21 12 75 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 18,7% 20,0% 17,3% 28,0% 16,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,2 -,2 ,0 1,8 1,1  

20-30 πλήθος 31 18 13 12 5 79 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 39,2% 22,8% 16,5% 15,2% 6,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,8 ,5 -,3 -1,6 -2,1  

31-35 πλήθος 2 3 1 2 3 11 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 18,2% 27,3% 9,1% 18,2% 27,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 ,5 -,7 -,2 1,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 64 48 40 48 29 229 

FISHER’S EXACT   P = 0,031. 

 

Επιπρόσθετη παρατήρηση είναι ότι όσοι κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο  κρίνουν ότι 

θα συμμετείχαν «αρκετά» περισσότερο ( ποσοστό 33,3%) σε ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες με κύριο ενδιαφέρον  να εξελιχθούν σε στελέχη, σύμφωνα 

με τον Πίνακα 50 (ΜΕΡΟΣ Β, P=0,011), όπου το ποσοστό της απάντησης « αρκετά» 

όσων δεν έχουν μεταπτυχιακό τίτλο ανέρχεται στο 17,1%, ενώ η απάντηση  των ίδιων 

«καθόλου δεν θα συμμετείχα γι’ αυτό το λόγο» ανέρχεται στο 32,6%, σε αντίθεση με 

όσους έχουν μεταπτυχιακό τίτλο που απαντούν «καθόλου δεν θα συμμετείχα γι’ αυτό 

το λόγο» σε ποσοστό 13%. 
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Πίνακας 50 (ΜΕΡΟΣ Β) 
Ο λόγος που θα με ωθούσε να πάρω μέρος σε ένα 

πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες είναι το ενδιαφέρον μου 
να εξελιχθώ σε στέλεχος εκπαίδευσης 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

 ΝΑΙ πλήθος 7 10 9 18 10 54 

ΕΧΕΤΕ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ 

ΤΙΤΛΟ? 

 

% σε έχετε 
μεταπτυχιακό? 13,0% 18,5

% 16,7% 33,3% 18,5% 100,0% 

Προσαρμοσμέ
νο υπόλοιπο -2,8 -,5 -,2 2,6 1,5  

ΟΧΙ πλήθος 57 38 31 30 19 175 

 

% σε έχετε 
μεταπτυχιακό? 32,6% 21,7

% 17,7% 17,1% 10,9% 100,0% 

Προσαρμοσμέ
νο υπόλοιπο 2,8 ,5 ,2 -2,6 -1,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 64 48 40 48 29 229 

PEARSON’S X2= 12,978   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,011. 

 

Αναφορικά με την κύρια ερώτηση και αν θα ήταν οικονομικοί οι λόγοι της 

παρώθησης σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, πρόεκυψαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές ως προς το μέγεθος της συμφωνίας σε τρεις παράγοντες, όπως 

το φύλο, κατά τον Πίνακα 51 (ΜΕΡΟΣ Α, P=0,023),  την ηλικία, κατά τον Πίνακα 51 

(ΜΕΡΟΣ Β, P=0,009),  τα έτη υπηρεσίας, κατά τον Πίνακα 51 (ΜΕΡΟΣ Γ, P=0,05) 

και την ειδικότητα των εκπαιδευτικών, κατά τον Πίνακα 51 (ΜΕΡΟΣ Δ, P=0,028). 

Πιο συγκεκριμένα: 

- Περισσότερες γυναίκες απάντησαν ότι συμφωνούν  «αρκετά» με αυτούς τους 

λόγους ως κίνητρο, σε ποσοστό 26,5%, σε αντίθεση με τους άντρες που 

απαντούν ότι «αρκετά» συμφωνούν με τους οικονομικούς λόγους σε ποσοστό 

9% και «μέτρια» σε ποσοστό 34,6% και γενικά σημειώνουν μικρότερα μεγέθη 

συμφωνίας στους οικονομικούς λόγους ως κίνητρο συμμετοχής. 

.Πίνακας 51 (ΜΕΡΟΣ Α) 

 
Οικονομικοί λόγοι θα με ωθούσαν να πάρω μέρος σε ένα 

πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες 
 

 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕ

ΝΟΥ 

Άντρας πλήθος 18 12 27 7 14 78 

 
% σε φύλο 23,1% 15,4% 34,6% 9,0% 17,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,2 -,1 2,0 -3,1 ,9  

Γυναίκα πλήθος 33 24 34 40 20 151 
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% σε φύλο 21,9% 15,9% 22,5% 26,5% 13,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,2 ,1 -2,0 3,1 -,9  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 51 36 61 47 34 229 

PEARSON’S X2= 11,324   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,023.  

 
- Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί  που συμφωνούν «αρκετά» ( ποσοστό 27,7%) 

και «πολύ» ( ποσοστό 24,6%) με τους οικονομικούς λόγους ως κίνητρο 

συμμετοχής σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες ανήκουν στην ηλικιακή 

ομάδα   των 36-45 ετών, ενώ φανερά, προϊούσης της ηλικίας και περνώντας 

στην επόμενη ηλικιακή ομάδα, δηλαδή άνω των 45 ετών, οι περισσότερες 

δηλώσεις είναι «καθόλου» ( ποσοστό 26,6%) και «λίγο» ( ποσοστό 19,4%), 

ενώ η απάντηση «αρκετά» πέφτει στο ποσοστό 16,1%.. Φαίνεται ότι τα 

οικονομικά των μεγαλύτερων εκπαιδευτικών είναι πιο τακτοποιημένα, ή απλά 

για άλλους λόγους δεν κρίνουν ότι θα έμπαιναν σε τέτοιο κόπο για να 

βελτιώσουν απλώς την οικονομική τους κατάσταση. 

Πίνακας 51 (ΜΕΡΟΣ Β) 
Οικονομικοί λόγοι θα με ωθούσαν να πάρω 

μέρος σε ένα πρόγραμμα εκπ/σης για 
μέντορες 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 25-35 πλήθος 2 4 11 7 2 26 

 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 7,7% 15,4% 42,3% 26,9% 7,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,9 ,0 1,9 ,9 -1,1  

36-45 πλήθος 15 5 11 18 16 65 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 23,1% 7,7% 16,9% 27,7% 24,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,2 -2,1 -2,1 1,7 2,6  

46-55 πλήθος 33 24 32 20 15 124 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 26,6% 19,4% 25,8% 16,1% 12,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,7 1,6 -,3 -1,8 -1,3  

55+ πλήθος 1 3 7 2 1 14 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 7,1% 21,4% 50,0% 14,3% 7,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,4 ,6 2,0 -,6 -,8  
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ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 51 36 61 47 34 229 

PEARSON’S X2= 26,432   ,   β.ε. = 12  ,  P=0,009. 

 

- Περίπου το ίδιο συμβαίνει και προϊόντων των ετών υπηρεσίας. Όσοι 

βρίσκονται στα άκρα των ετών υπηρεσίας ( δηλαδή 1-3 έτη και 31-35) 

δηλώνουν μεγαλύτερη συμφωνία με τους οικονομικούς λόγους ως κίνητρο 

συμμετοχής, καθόσον είναι περίπου στο 55% το άθροισμα των «αρκετά» και 

«πολύ» απαντήσεών τους. Αντίθετα όσοι έχουν 7-11 έτη υπηρεσίας 

συμφωνούν λιγότερο, καθόσον σημειώνουν μεγάλα ποσοστά « καθόλου» και 

«λίγο» απαντήσεων, κοντά στο 42% περίπου. Τέλος, όσοι έχουν 20-30 έτη 

υπηρεσίας σημειώνουν τα μεγαλύτερα ποσοστά (50,6%) στις απαντήσεις « 

καθόλου» και « λίγο», ενώ με αυτό το ποσοστό περίπου εκφράζουν ότι 

συμφωνούν « μέτρια» όσοι έχουν 4-6 έτη υπηρεσίας. 

Πίνακας 51 (ΜΕΡΟΣ Γ) 
Οικονομικοί λόγοι θα με ωθούσαν να πάρω μέρος 

σε ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες 
 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΤΗ 
ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 1-3 πλήθος 1 0 3 3 2 9 

 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 11,1% 0,0% 33,3% 33,3% 22,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,8 -1,3 ,5 1,0 ,6  

4-6 πλήθος 1 2 7 4 0 14 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 7,1% 14,3

% 50,0% 28,6% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,4 -,2 2,0 ,8 -1,6  

7-11 πλήθος 10 7 9 8 7 41 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 24,4% 17,1

% 22,0% 19,5% 17,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,4 ,3 -,7 -,2 ,4  

12-19 πλήθος 16 7 17 18 17 75 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 21,3% 9,3% 22,7% 24,0% 22,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,2 -1,9 -,9 ,9 2,3  

20-30 πλήθος 22 18 23 12 4 79 

 % σε έτη 
υπηρεσίας 27,8% 22,8

% 29,1% 15,2% 5,1% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,5 2,1 ,6 -1,5 -3,0  

31-35 πλήθος 1 2 2 2 4 11 

 

% σε έτη 
υπηρεσίας 9,1% 18,2

% 18,2% 18,2% 36,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,1 ,2 -,7 -,2 2,1  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 51 36 61 47 34 229 

FISHER’S EXACT   P = 0,05.  

 

      Ακολούθως, οι οικονομικοί λόγοι ως κίνητρο για τη συμμετοχή σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες διαφοροποιούν το βαθμό συμφωνίας ή 

διαφωνίας ανάλογα με την ειδικότητα των εκπαιδευτικών. Έτσι, κατά τον Πίνακα 51 

(ΜΕΡΟΣ Δ, p=0,028) οι  εκπαιδευτικοί μουσικών, καλλιτεχνικών, θεατρικών 

σπουδών και ειδικής αγωγής συμφωνούν «πολύ» με την παραπάνω θέση ( σε 

ποσοστό 44,4%), ενώ οι διδάσκοντες των ξένων γλωσσών  φαίνεται να κρίνουν 

«αρκετά» σημαντικό αυτό το λόγο ( σε ποσοστό 62,5%). Από την άλλη, οι 

γυμναστές, φυσιοθεραπευτές και εκπαιδευτικοί των τεχνικών και τεχνολογικών 

μαθημάτων ενδιαφέρονται «μέτρια» για το οικονομικό κίνητρο  με ποσοστά 44,4% 

και 46,7%  αντίστοιχα στην απάντηση «μέτρια». 

   Σε αντίθεση, απάντησαν «καθόλου» (σε ποσοστό 75%) οι ειδικότητες των 

πολυτεχνικών σπουδών και οι αρχιτέκτονες, ενώ οι οικονομολόγοι εκπαιδευτικοί και 

οι λογιστές απάντησαν «καθόλου» σε ποσοστό 50% (δηλαδή ένας στους δύο) και οι 

εκπαιδευτικοί των θεωρητικών επιστημών ( φιλόλογοι, νομικοί, ιστορικοί) 

απάντησαν «καθόλου» σε ποσοστό 33,3% (δηλαδή ένας στους τρεις). 

Πίνακας 51 (ΜΕΡΟΣ Δ) 
Οικονομικοί λόγοι θα με ωθούσαν να πάρω μέρος σε 

ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες 
 

 

ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

Φυσικομαθηματικοί/ 
Χημικοί / Βιολόγοι πλήθος 4 7 12 6 6 35 

 
% σε ειδικότητα 11,4% 20,0% 34,3% 17,1% 17,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -1,4 ,8 ,4 -,2 ,5  

Πολυτεχνικών / 
Αρχιτεκτονικής πλήθος 3 0 1 0 0 4 

 
% σε ειδικότητα 75,0% 0,0% 25,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο 2,8 -,9 -,3 -1,0 -,8  

Γεωπόνοι / Γεωλόγοι πλήθος 0 1 1 0 1 3 

 % σε ειδικότητα 0,0% 33,3% 33,3% 0,0% 33,3% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -,9 ,8 ,1 -,8 ,9  

Θεωρητικών / 
Φιλόλογοι / Νομικοί / 

Ιστορικοί 
πλήθος 16 8 14 6 4 48 

 
% σε ειδικότητα 33,3% 16,7% 29,2% 12,5% 8,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο 2,9 ,2 -,4 -1,3 -1,5  

Ξένων Γλωσσών πλήθος 1 0 2 5 0 8 

 
% σε ειδικότητα 12,5% 0,0% 25,0% 62,5% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -,5 -1,3 -,4 3,3 -1,2  

Οικονομολόγοι / 
Λογιστικής πλήθος 2 2 0 0 0 4 

 
% σε ειδικότητα 50,0% 50,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο 1,5 1,9 -1,4 -1,0 -,8  

Τεχνικών – 
Τεχνολογικών 

ΑΣΠΑΙΤΕ 
πλήθος 1 1 7 3 3 15 

 
% σε ειδικότητα 6,7% 6,7% 46,7% 20,0% 20,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -1,4 -1,0 1,3 ,2 ,7  

Μουσικών / 
Καλλιτεχνικών / 

Ειδικής / Θεατρικής 
Αγωγής 

πλήθος 0 2 2 1 4 9 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 22,2% 22,2% 11,1% 44,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -1,5 ,5 -,6 -,6 2,7  

Γυμναστές / 
Φυσιοθερεπευτές πλήθος 0 1 4 3 1 9 

 
% σε ειδικότητα 0,0% 11,1% 44,4% 33,3% 11,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -1,5 -,4 ,9 1,2 -,3  

(Αγγλικών, 
Γερμανικών κ.τ.λ.Δ.Ε) πλήθος 2 1 3 3 2 11 

 
% σε ειδικότητα 18,2% 9,1% 27,3% 27,3% 18,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
Υπόλοιπο -,1 -,6 -,3 ,8 ,4  

ΣΥΝΟΛΑ  29 23 46 27 21 146 

FISHER’S EXACT   P = 0,028. 

 

   Συνεχίζοντας αναφορικά με το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την επιστήμη 

που σπούδασαν  ως λόγο που θα τους ωθούσε στο να πάρουν μέρος σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, οι ηλικιακές ομάδες ( που έχουν 

προαναφερθεί) διαφοροποιούν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους. Έτσι, όπως 

φαίνεται στον Πίνακα 52 (ΜΕΡΟΣ Α, p=0,015) κρίνει το λόγο αυτό ως «πολύ» 

σημαντικό ( σε ποσοστό 60%) η ηλικιακή ομάδα των 36-45 ετών, ενώ σχεδόν το ίδιο 

« αρκετά» σημαντικό το θεωρούν οι ηλικιακές ομάδες των 46-55 και 25-35 ετών με 

ποσοστά 44,4% και 42,3% αντίστοιχα στην απάντηση «αρκετά». 
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Πίνακας 52 (ΜΕΡΟΣ Α) 
Ο λόγος που θα με ωθούσε να πάρω μέρος 

σε ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες είναι 
το ενδιαφέρον μου για την επιστήμη που 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 25-35 πλήθος 1 1 3 11 10 26 

 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 3,8% 3,8% 11,5% 42,3% 38,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,1 ,9 -,2 ,4 -,5  

36-45 πλήθος 3 2 4 17 39 65 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 4,6% 3,1% 6,2% 26,2% 60,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,1 1,0 -1,9 -2,4 3,3  

46-55 πλήθος 3 1 20 55 45 124 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 2,4% ,8% 16,1% 44,4% 36,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,6 -1,2 1,7 2,0 -2,2  

55+ πλήθος 3 0 2 5 4 14 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 21,4% 0,0% 14,3% 35,7% 28,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 3,2 -,5 ,2 -,2 -1,1  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 10 4 29 88 98 229 

FISHER’S EXACT   P = 0,015. 

 

    Επιπροσθέτως,  ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι ο ίδιος λόγος ( το 

ενδιαφέρον για την επιστήμη που σπούδασαν οι εκπαιδευτικοί ως κίνητρο για τη 

συμμετοχή σε πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες) δεν φαίνεται να είναι εξίσου 

σημαντικός για τους καθηγητές τεχνικών λυκείων, που απαντούν «καθόλου» σε 

ποσοστό 16,7% σε αντίθεση  με  τους εκπαιδευτικούς των γενικών και εσπερινών 

λυκείων που απαντούν «πολύ» σε ποσοστό 63,2%, όπως δείχνει ο Πίνακας 52 

(ΜΕΡΟΣ Β). 

Πίνακας 52 (ΜΕΡΟΣ Β) 

Ο λόγος που θα με ωθούσε να πάρω μέρος 
σε ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες 
είναι το ενδιαφέρον μου για την επιστήμη 

που σπούδασα 
 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 2 1 17 38 43 101 

  % σε σχολείο 2,0% 1,0% 16,8% 37,6% 42,6% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,6 -,8 1,7 -,3 ,0  

γυμνάσιο πλήθος 3 3 7 31 21 65 

 
% σε σχολείο 4,6% 4,6% 10,8% 47,7% 32,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,1 2,1 -,6 1,8 -2,0  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 1 0 2 11 24 38 

 
% σε σχολείο 2,6% 0,0% 5,3% 28,9% 63,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 -,9 -1,5 -1,3 2,8  

τεχνικό λύκειο πλήθος 4 0 3 8 9 24 

 
% σε σχολείο 16,7% 0,0% 12,5% 33,3% 37,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 3,1 -,7 ,0 -,6 -,5  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 10 4 29 88 97 228 

FISHER’S EXACT   P = 0,011.  

 
   Ακολούθως, διαπιστώνουμε ότι για άλλη μια φορά, η ηλικία των εκπαιδευτικών, 

επηρεάζει, οριακά βέβαια, την αντίληψη τους ότι ένας ενδεχόμενος παράγοντας 

αποτροπής από το πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες είναι το γεγονός ότι οι 

συνάδελφοί τους θα έβλεπαν το ρόλο με καχυποψία. Όπως μας δείχνει ο Πίνακας 53 

(P=0,055), οι μικρότερες ηλικιακές ομάδες (25-35 έτη) και οι λίγο πιο ώριμες αλλά 

επίσης νεαρές (36-45 έτη), δείχνουν όντως να έχουν αυτήν την αντίληψη, την 

καχυποψία των συναδέλφων ως λόγο αποτροπής, καθόσον απαντούν ότι η καχυποψία 

τους επηρεάζει «αρκετά» σε ποσοστό 47,8% και «πολύ» σε ποσοστό 31,7% 

αντίστοιχα. 

      Από την άλλη, στις μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες, η κατανομή δε δείχνει 

σημαντική τάση και θεωρούμε τα αποτελέσματα και τα αντίστοιχα ποσοστά 

διασταυρώσεων τυχαία και «καλώς» κατανεμημένα σε σχέση με τις κατηγορίες της 

κλίμακας Likert περί συμφωνίας με αυτό το λόγο.   

Πίνακας 53 
Ο λόγος που θα με απέτρεπε να πάρω μέρος σε 
ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες είναι ότι οι 

συνάδελφοι βλέπουν το ρόλο με καχυποψία 
 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ  
ΣΥΝΟΛΑ 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 25-35 πλήθος 4 1 4 11 3 23 

  

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 17,4% 4,3% 17,4% 47,8% 13,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 -1,4 ,0 2,6 -1,0  



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

205 

36-45 πλήθος 15 10 10 8 20 63 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 23,8% 15,9

% 15,9% 12,7% 31,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,3 ,6 -,4 -2,7 2,4  

46-55 πλήθος 29 19 28 35 24 135 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 21,5% 14,1

% 20,7% 25,9% 17,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 ,3 1,4 ,2 -1,4  

55+ πλήθος 5 2 0 6 3 16 

 

% σε ηλικία 
ερωτώμενου 31,3% 12,5

% 0,0% 37,5% 18,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,9 -,1 -1,9 1,2 -,2  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 53 32 42 60 50 237 

FISHER’S EXACT   P = 0,055. 

 

   Συνεχίζοντας και διερευνώντας έναν άλλο λόγο αποτροπής, («ο λόγος που θα με 

απέτρεπε να πάρω μέρος σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης  για μέντορες είναι ότι δεν 

θέλω να παρακολουθούν τη διδασκαλία μου,  ούτε να παρακολουθώ τη διδασκαλία 

των άλλων»), διαπιστώνουμε ότι δήλωσαν στατιστικά σημαντικά ποσοστά, οριακά 

βέβαια, περισσότεροι δάσκαλοι και νηπιαγωγοί παρά καθηγητές δευτεροβάθμιας, 

καθώς οι πρώτοι απάντησαν «πολύ» σε ποσοστό 9,1%, ενώ οι δεύτεροι απάντησαν 

«πολύ» σε ποσοστό 3,9% και το αναφέρουμε επίσης, πάντα με την οριακή έννοια, 

όπως δείχνει ο Πίνακας 54 (P=0,057).    

Πίνακας 54 

Ο λόγος που θα με απέτρεπε να πάρω μέρος σε 
ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες είναι ότι 

δεν θέλω να παρακολουθούν τη διδασκαλία μου,  
ούτε να παρακολουθώ τη διδασκαλία των άλλων 

 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ 
ΙΔΙΟΤΗΤΑ 

 

Εκπαιδευτικός 
προσχολικής/ 

πρωτοβάθμιας/ 
ειδικότητας 

πλήθος 41 28 19 12 10 110 
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% σε εκπαιδευτική 
ιδιότητα 37,3% 25,5

% 17,3% 10,9% 9,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,3 1,5 -1,8 1,3 1,6  

Εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμιας/

ειδικότητας 
πλήθος 58 22 34 8 5 127 

 

% σε εκπαιδευτική 
ιδιότητα 45,7% 17,3

% 26,8% 6,3% 3,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,3 -1,5 1,8 -1,3 -1,6  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 99 50 53 20 15 237 

PEARSON’S X2= 9,179   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,057. 

 

     Τέλος, ως μια τελευταία οριακή παρατήρηση, όπως και δύσκολα ερμηνεύσιμη, θα 

αναφέρουμε το γεγονός ότι φάνηκαν περισσότεροι δάσκαλοι Παιδαγωγικής 

Ακαδημίας και Εξομοίωσης να συμφωνούν «αρκετά» ( σε ποσοστό 24,7%)  ότι λόγος 

αποτροπής από τη συμμετοχή τους σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα 

ήταν η αντικατάσταση της εισαγωγικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών από το 

θεσμό του μέντορα για οικονομικούς λόγους. Αντίθετα όσοι κατέχουν πτυχίο ΤΕΙ και 

ΑΕΙ, φάνηκε να συμφωνούν πολύ λιγότερο με αυτήν την θέση, καθώς οι πρώτοι 

σημειώνουν  ποσοστό 50%  στην απάντηση «καθόλου», ενώ οι δεύτεροι  σημειώνουν 

αθροιστικά στις απαντήσεις «καθόλου» και «λίγο» το ίδιο ποσοστό, όπως φαίνεται 

στον Πίνακα 55 (P=0,052).   

Πίνακας 55 

Ο λόγος που θα με απέτρεπε να πάρω μέρος 
σε ένα πρόγραμμα εκπ/σης για μέντορες 
είναι ότι ο θεσμός συμβάλλει μόνο στη 
μείωση του οικονομικού κόστους της 

εισαγωγικής επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

 Παιδαγωγικής 
ακαδημίας/εξομοίωσης πλήθος 18 10 17 18 10 73 

ΚΑΤΕΧΕΤΕ 
ΠΤΥΧΙΟ 

ΒΑΣΙΚΩΝ 
ΣΠΟΥΔΩΝ 

 

% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

24,7% 13,7% 23,3% 24,7% 13,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,2 -1,8 -1,3 2,8 ,7  

Παιδαγωγικού 
τμήματος πλήθος 4 2 10 2 3 21 
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% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

19,0% 9,5% 47,6% 9,5% 14,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 -1,3 1,9 -,7 ,4  

Πτυχίο ΑΕΙ πλήθος 31 37 40 14 14 136 

 

% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

22,8% 27,2% 29,4% 10,3% 10,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 2,8 ,1 -2,3 -,6  

Πτυχίο ΤΕΙ πλήθος 3 0 2 1 0 6 

 

% σε πτυχίο 
βασικών 
σπουδών 

50,0% 0,0% 33,3% 16,7% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,5 -1,3 ,2 ,1 -,9  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 56 49 69 35 27 236 

FISHER’S EXACT   P = 0,052. 

    

  6.2.5. Διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη 

βέλτιστη λειτουργία του θεσμού και των ανεξάρτητων μεταβλητών ( φύλο, 

βαθμίδα εκπαίδευσης, είδος σχολείου, εκπαιδευτική ιδιότητα ) 

 
Στην ενότητα αυτή διερευνώνται οι παράγοντες που επηρεάζουν τις απόψεις  των 

εκπαιδευτικών  για τη βέλτιστη απόδοση του θεσμού. Όπως φαίνεται, η άποψη ότι ο 

μέντορας θα πρέπει να διαχωρίζει την επαγγελματική από τη φιλική σχέση που έχει 

με τους συναδέλφους του επηρεάζεται  από το φύλο στο δείγμα, σύμφωνα με τον 

Πίνακα 56 (P=0,021), με τις γυναίκες να συμφωνούν «απόλυτα» σε ποσοστό 42,6% 

και να διαφωνούν «απόλυτα» σε ποσοστό 5,6%, ενώ  οι άντρες  συμφωνούν « 

απόλυτα» σε ποσοστό 27,6% και διαφωνούν «απόλυτα» σε ποσοστό 12,6%. 

Πίνακας 56 

Ο μέντορας πρέπει να διαχωρίσει την επαγγελματική από τη 
φιλική σχέση που έχει με τους συναδέλφους που υποστηρίζει 

στο σχολείο 
 

διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 11 13 19 20 24 87 

 

 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 12,6% 14,9% 21,8% 23,0% 27,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,0 ,9 2,0 -,9 -2,3  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 9 18 20 46 69 162 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 5,6% 11,1% 12,3% 28,4% 42,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,0 -,9 -2,0 ,9 2,3  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 20 31 39 66 93 249 

PEARSON’S X2= 11,502   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,021. 
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       Ακολούθως, στατιστικά σημαντικές διαφορές, παρατηρήθηκαν και στην άποψη 

ότι ο θεσμός θα αμφισβητηθεί, αν δεν λειτουργήσει σε πλαίσιο ισότητας των δύο 

μερών. Σύμφωνα με τον Πίνακα 57 (P=0,035) , ο παράγοντας βαθμίδα εκπαίδευσης 

διαφοροποιεί το ποσοστό συμφωνίας των εκπαιδευτικών, καθώς  οι εκπαιδευτικοί της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  «συμφωνούν απόλυτα» σε μεγαλύτερο ποσοστό ( 

58,5%), σε αντιδιαστολή με τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που 

«συμφωνούν μάλλον» σε μεγαλύτερο ποσοστό( 40,4%), ενώ «συμφωνούν απόλυτα» 

σε μικρότερο ποσοστό (42,1%). 

Πίνακας 57 Ο θεσμός θα αμφισβητηθεί, αν δεν λειτουργήσει σε ένα 
πλαίσιο ισότητας των δύο μερών 

 
 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον 

ουδέτερος/
η 

συμφωνώ 
μάλλον 

συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΒΑΘΜΙΔΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ Α/θμια πλήθος 0 2 18 46 48 114 

 

 

% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 0,0% 1,8% 15,8% 40,4% 42,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,3 -,3 1,1 2,3 -2,6  

Β/θμια πλήθος 2 3 15 36 79 135 

 
% σε βαθμίδα 
εκπαίδευσης 1,5% 2,2% 11,1% 26,7% 58,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,3 ,3 -1,1 -2,3 2,6  

ΣΥΝΟΛΑ   2 5 33 82 127 249 

FISHER’S EXACT   P = 0,035. 

 

    Συνεχίζοντας τη διερεύνηση, διαπιστώνουμε ότι ο παράγοντας είδος σχολείου δίνει 

στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις στο βαθμό συμφωνίας των εκπαιδευτικών 

σχετικά με την άποψη ότι ο μέντορας και ο νεοδιόριστος πρέπει να υπόκεινται σε 

αμοιβαία επιλογή. Έτσι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε γυμνάσιο τείνουν να 

«συμφωνούν μάλλον» σε ποσοστό 45,6%, όσοι εργάζονται σε γενικό και εσπερινό 

λύκειο «συμφωνούν απόλυτα» σε ποσοστό 57,1%, αλλά δεν συμμερίζονται την ίδια 

άποψη εκείνοι των τεχνικών λυκείων που «διαφωνούν μάλλον» σε ποσοστό 16,7%. 

Με αυτό τον τρόπο δηλαδή, παρατηρήθηκε αυξητική τάση στην συμφωνία, με τη 

σειρά γενικό και εσπερινό λύκειο, γυμνάσιο, τεχνικό λύκειο,  σύμφωνα με τον 

Πίνακα 58 (P=0,006). 

Πίνακας 58 Μέντορας και νεοδιόριστος πρέπει να υπόκεινται 
σε αμοιβαία επιλογή 

 
 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 1 6 24 40 43 114 

  % σε σχολείο ,9% 5,3% 21,1% 35,1% 37,7% 100,0% 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

209 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 ,6 1,8 ,1 -1,4  

γυμνάσιο πλήθος 2 1 10 31 24 68 

 
% σε σχολείο 2,9% 1,5% 14,7% 45,6% 35,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,6 -1,4 -,5 2,2 -1,4  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 2 0 5 11 24 42 

 
% σε σχολείο 4,8% 0,0% 11,9% 26,2% 57,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,4 -1,5 -,9 -1,3 2,1  

τεχνικό λύκειο πλήθος 0 4 2 4 14 24 

 
% σε σχολείο 0,0% 16,7% 8,3% 16,7% 58,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 3,1 -1,1 -2,0 1,7  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 5 11 41 86 105 248 

FISHER’S EXACT   P = 0,006.  

 

     Ακολούθως, για άλλη μια φορά, το φύλο και μόνο επηρεάζει την πρόταση να 

έχουν κοντινή ηλικία ο μέντορας με τον αρχάριο εκπαιδευτικό. Όπως μας δείχνει ο 

Πίνακας 59 (P=0,021),  λιγότερες γυναίκες  διαφωνούν με αυτήν την άποψη,  άρα 

στις γυναίκες υπάρχει η τάση  να συμφωνούν περισσότερο με την παραπάνω  

πρόταση. 

Πίνακας 59 
Ο μέντορας πρέπει να είναι κοντά ηλικιακά με τον αρχάριο 

εκπαιδευτικό  

διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ ΑΝΤΡΑΣ πλήθος 12 31 33 10 1 87 

 

 
% στο φύλο 
ερωτώμενου 13,8% 35,6% 37,9% 11,5% 1,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,0 2,7 -,4 -1,6 -2,0  

ΓΥΝΑΙΚΑ 

πλήθος 22 32 66 31 11 162 

% στο φύλο 
ερωτώμενου 13,6% 19,8% 40,7% 19,1% 6,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,0 -2,7 ,4 1,6 2,0  

 
ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 34 63 99 41 12 249 

PEARSON’S X2= 11,499   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,021. 

 

Στη συνέχεια αναφορικά με την άποψη ότι  ο μέντορας θα πρέπει να προκύπτει άτυπα 

σε κάθε σχολείο από το Σύλλογο διδασκόντων, στατιστικά σημαντικές διαφορές στο 

μέγεθος της συμφωνίας παρατηρήθηκαν μόνο σε σχέση με τον παράγοντα 

εκπαιδευτική ιδιότητα. Έτσι σύμφωνα με τον Πίνακα 60 (P=0,001), οι εκπαιδευτικοί 

της προσχολικής αγωγής  τείνουν να «διαφωνούν απόλυτα» σε ποσοστό 53,8%, οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας ( όχι με τις ειδικότητες) τείνουν  να «συμφωνούν 
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απόλυτα» σε ποσοστό 27,5%, δηλαδή έχουν το μεγαλύτερο μέγεθος συμφωνίας και 

έπονται  οι εκπαιδευτικοί  της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που «συμφωνούν 

μάλλον» σε ποσοστό 37%, δηλαδή έρχονται δεύτεροι στο μέγεθος συμφωνίας με την 

παραπάνω άποψη. 

Πίνακας 60 
Είναι πιο αποτελεσματική η μεντορική σχέση, όταν προκύπτει 

άτυπα σε κάθε σχολείο από το Σύλλογο διδασκόντων 
 

 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ 
ΙΔΙΟΤΗΤΑ 

εκπαιδευτικός 
προσχολικής πλήθος 7 1 1 2 2 13 

 

 
% σε 

εκπαιδευτική 53,8% 7,7% 7,7% 15,4% 15,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 5,1 ,0 -1,8 -1,2 -,4  

εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας πλήθος 6 5 26 21 22 80 

 
% σε 

εκπαιδευτική 7,5% 6,3% 32,5% 26,3% 27,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 -,7 ,5 -1,1 2,1  

εκπαιδευτικός 
πρωτοβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 2 1 10 4 4 21 

 
% σε 

εκπαιδευτική 9,5% 4,8% 47,6% 19,0% 19,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,2 -,6 1,8 -1,2 -,1  

εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθμιας 

ειδικότητας 
πλήθος 12 13 39 50 21 135 

 % σε 
εκπαιδευτική 8,9% 9,6% 28,9% 37,0% 15,6% 100,0% 

 Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,1 1,0 -,6 2,3 -1,8  

ΣΥΝΟΛΑ  27 20 76 77 49 249 

FISHER’S EXACT   P = 0,001. 

 
 

      Ακόμα, ο παράγοντας τύπος σχολείου διαφοροποιεί το μέγεθος της συμφωνίας 

των εκπαιδευτικών αναφορικά με την άποψη ότι ο μέντορας πρέπει να επιλέγεται 

μέσω εξετάσεων τύπου ΑΣΕΠ. Έτσι οι εκπαιδευτικοί των νηπιαγωγείων πιστεύουν 

«απόλυτα» αυτήν την άποψη σε ποσοστό 38,5%,  όπως ήταν μάλλον λογικό 

επακόλουθο της προηγούμενης άποψής τους, αλλά στη συνέχεια τα αποτελέσματα  

δείχνουν  ότι εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε τεχνικό λύκειο «διαφωνούν 

απόλυτα» με αυτή τη θέση σε ποσοστό 54,2%, σύμφωνα με τον Πίνακα 61 

(P=0,038). 
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Πίνακας 61 
Ο μέντορας πρέπει να επιλέγεται μέσω εξετάσεων τύπου 

ΑΣΕΠ 
 

 

 διαφωνώ 
απόλυτα 

διαφωνώ 
μάλλον ουδέτερος/η συμφωνώ 

μάλλον 
συμφωνώ 
απόλυτα ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ ΣΤΟ 
ΟΠΟΙΟ 

ΥΠΗΡΕΤΕΙΤΕ 
νηπιαγωγείο πλήθος 3 1 0 4 5 13 

 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 23,1% 7,7% 0,0% 30,8% 38,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,8 -,8 -2,2 1,7 3,1  

δημοτικό πλήθος 31 14 28 16 12 101 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 30,7% 13,9% 27,7% 15,8% 11,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,7 -,4 ,6 ,5 ,1  

γυμνάσιο πλήθος 19 12 22 8 7 68 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 27,9% 17,6% 32,4% 11,8% 10,3% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,1 ,7 1,4 -,8 -,4  

γενικό 
λύκειο πλήθος 16 6 6 5 5 38 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 42,1% 15,8% 15,8% 13,2% 13,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,3 ,2 -1,5 -,3 ,3  

τεχνικό 
λύκειο πλήθος 13 3 7 1 0 24 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 54,2% 12,5% 29,2% 4,2% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,3 -,4 ,4 -1,5 -1,9  

εσπερινό 
σχολείο πλήθος 0 1 1 2 0 4 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 0,0% 25,0% 25,0% 50,0% 0,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,4 ,6 ,0 2,0 -,7  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 82 37 64 36 29 248 

FISHER’S EXACT ,  P = 0,038  

 

Συνεχίζοντας τη διερεύνηση, στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα προέκυψαν 

αναφορικά με την  άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα προάγει τη διαμόρφωση θετικής 

στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση, σε σχέση με τα έτη υπηρεσίας των 

εκπαιδευτικών οριακά, όπως φαίνεται στον Πίνακα 62 (P=0,058) και τον παράγοντα 

τύπος σχολείο, όπως δείχνει ο Πίνακας 63 (P=0,051), επίσης με την οριακή έννοια. 

Συγκεκριμένα : 

- Παρατηρούμε ότι, ως επί το πλείστον, οι νέοι εκπαιδευτικοί των 1-3 ετών 

υπηρεσίας επικροτούν  «πολύ» την παραπάνω θέση, σε ποσοστό 66,7%, ενώ 

«μέτρια» την πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί των  4-6 ετών υπηρεσίας σε ποσοστό 

42,9%. 
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Πίνακας 62 Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη διαμόρφωση 
θετικής στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση  

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΕΤΗ 
ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 1-3 πλήθος 0 0 1 2 6 9 

 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 0,0% 11,1% 22,2% 66,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 -,8 -,8 -1,6 3,6  

4-6 πλήθος 0 0 6 7 1 14 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 0,0% 42,9% 50,0% 7,1% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 -1,0 1,9 ,1 -1,2  

7-11 πλήθος 2 3 12 18 9 44 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 4,5% 6,8% 27,3% 40,9% 20,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,0 ,1 ,8 -1,1 ,1  

12-19 πλήθος 2 6 13 43 15 79 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 2,5% 7,6% 16,5% 54,4% 19,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,1 ,5 -1,6 1,3 -,3  

20-30 πλήθος 2 5 22 49 14 92 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 2,2% 5,4% 23,9% 53,3% 15,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,2 -,5 ,4 1,1 -1,5  

31-35 πλήθος 0 2 2 2 5 11 

 
% σε έτη 

υπηρεσίας 0,0% 18,2% 18,2% 18,2% 45,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 1,6 -,4 -2,1 2,1  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 6 16 56 121 50 249 

FISHER’S EXACT   P = 0,058.  

 

  

       Επιπλέον, διαπιστώνουμε ότι οι δάσκαλοι και οι καθηγητές γενικού λυκείου 

επίσης πιστεύουν το ίδιο, καθώς  απάντησαν   ότι συμφωνούν «πολύ» οι πρώτοι σε 

ποσοστό 25,7% και οι δεύτεροι  σε ποσοστό 31,6%. Παράλληλα οι νηπιαγωγοί και οι 

καθηγητές των γυμνασίων συμφωνούν «αρκετά» με αυτήν την άποψη οι πρώτοι σε 

ποσοστό 69,2%, ενώ οι δεύτεροι σε ποσοστό 63,2%. 

Πίνακας 63 Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη διαμόρφωση 
θετικής στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση  

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 
ΣΧΟΛΕΙΟ 

ΣΤΟ ΟΠΟΙΟ 
ΥΠΗΡΕΤΕΙΤΕ 

νηπιαγωγείο πλήθος 0 1 2 9 1 13 

  
% σε σχολείο 

στο οποίο 
υπηρετείτε 

0,0% 7,7% 15,4% 69,2% 7,7% 100,0% 
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Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,6 ,2 -,6 1,5 -1,1  

δημοτικό πλήθος 1 7 23 44 26 101 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

1,0% 6,9% 22,8% 43,6% 25,7% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 ,3 ,1 -1,4 2,0  

γυμνάσιο πλήθος 2 1 14 43 8 68 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

2,9% 1,5% 20,6% 63,2% 11,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,3 -2,0 -,5 2,8 -1,9  

γενικό 
λύκειο πλήθος 1 3 9 13 12 38 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

2,6% 7,9% 23,7% 34,2% 31,6% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,1 ,4 ,2 -2,0 2,0  

τεχνικό 
λύκειο πλήθος 2 4 8 9 1 24 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

8,3% 16,7% 33,3% 37,5% 4,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,0 2,1 1,3 -1,2 -2,0  

εσπερινό 
σχολείο πλήθος 0 0 0 3 1 4 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

0,0% 0,0% 0,0% 75,0% 25,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,3 -,5 -1,1 1,1 ,3  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 6 16 56 121 49 248 
FISHER’S EXACT ,  P = 0,051  

 

 Ακολούθως, σε μια επίσης εξαιρετικά καίρια ερώτηση που τέθηκε, συγκεκριμένα 

ότι ο θεσμός του μέντορα  προάγει τη θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως 

στοχαζόμενου επαγγελματία, για άλλη μία φορά παρατηρήθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στο μέγεθος της συμφωνίας μόνο ως προς τον παράγοντα τύπος 

σχολείου, όπως δείχνει ο Πίνακας 64 (P=0,059), οριακά βέβαια, με τους καθηγητές 

που εργάζονται σε εσπερινό σχολείο, γυμνάσιο και γενικό λύκειο να συμφωνούν οι 

πρώτοι «πολύ» σε ποσοστό 50%, οι δεύτεροι «αρκετά» σε ποσοστό 55,9% και οι 

τρίτοι να συμφωνούν «πολύ» σε ποσοστό 36,8% και με την αυξητική έννοια, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί των τεχνικών λυκείων να δηλώνουν ότι «καθόλου» δεν συμμερίζονται 

την άποψη αυτή σε ποσοστό 16,7%. 

Πίνακας 64 
Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη θεώρηση 

του ρόλου του εκπαιδευτικού ως 
στοχαζόμενου επαγγελματία 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛA 
 νηπιαγωγείο πλήθος 0 1 3 7 2 13 
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ΣΧΟΛΕΙΟ 
ΣΤΟ ΟΠΟΙΟ 

ΥΠΗΡΕΤΕΙΤΕ 

 
% σε σχολείο 

στο οποίο 0,0% 7,7% 23,1% 53,8% 15,4% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,9 ,4 -,2 ,8 -,6  

δημοτικό πλήθος 5 6 29 37 24 101 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

5,0% 5,9% 28,7% 36,6% 23,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,2 ,4 1,1 -1,6 ,6  

γυμνάσιο πλήθος 1 3 15 38 11 68 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

1,5% 4,4% 22,1% 55,9% 16,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,6 -,4 -,7 2,6 -1,3  

γενικό 
λύκειο πλήθος 3 0 8 13 14 38 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

7,9% 0,0% 21,1% 34,2% 36,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,8 -1,6 -,6 -1,2 2,4  

τεχνικό 
λύκειο πλήθος 4 3 7 9 1 24 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

16,7% 12,5% 29,2% 37,5% 4,2% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,6 1,7 ,5 -,5 -2,2  

εσπερινό 
σχολείο πλήθος 0 0 0 2 2 4 

 

% σε σχολείο 
στο οποίο 
υπηρετείτε 

0,0% 0,0% 0,0% 50,0% 50,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,5 -,5 -1,2 ,3 1,4  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 13 13 62 106 54 248 

FISHER’S EXACT ,  P = 0,059.  
 

 

 Επίσης, για άλλη μία φορά, δεν επικροτούν τη θέση ότι ο θεσμός του μέντορα 

προάγει τη διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε συνεργατικές πρακτικές 

οικοδόμησης της γνώσης οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε τεχνικό λύκειο. Όπως 

φαίνεται καθαρά όμως στον Πίνακα 65 (P=0,005),  την επικροτούν «πολύ» σε 

ποσοστό 43,9%  αθροιστικά οι δάσκαλοι και νηπιαγωγοί, οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται σε γενικό και εσπερινό λύκειο επίσης «πολύ» σε ποσοστό 42,9%, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί των τεχνικών λυκείων δήλωσαν ότι τη συμμερίζονται «λίγο» σε 

ποσοστό 16,7%. 
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 Πίνακας 65 

Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη 
διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε 
συνεργατικές πρακτικές οικοδόμησης της 

γνώσης 
 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 1 3 16 44 50 114 

 

 
% σε σχολείο ,9% 2,6% 14,0% 38,6% 43,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -1,2 -,2 -,7 -1,1 2,0  

γυμνάσιο πλήθος 1 0 14 35 18 68 

 
% σε σχολείο 1,5% 0,0% 20,6% 51,5% 26,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 -1,6 1,3 1,8 -2,1  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 2 0 5 17 18 42 

 
% σε σχολείο 4,8% 0,0% 11,9% 40,5% 42,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,4 -1,2 -,7 -,3 ,8  

τεχνικό λύκειο πλήθος 1 4 4 9 6 24 

 
% σε σχολείο 4,2% 16,7% 16,7% 37,5% 25,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο ,8 4,3 ,1 -,5 -1,3  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 5 7 39 105 92 248 

FISHER’S EXACT   P = 0,005.  
 
 

      Τέλος, από τη διερεύνηση και ποιοτική ανάλυση σχετικά με τη θέση ότι ο θεσμός 

του μέντορα προάγει τη θεώρηση του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας μάθησης 

που παράγει πολιτισμό, στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα προέκυψαν στις 

διασταυρώσεις με το φύλο, όπως δείχνει ο Πίνακας 66 (P=0,019) και ο τύπος του 

σχολείου, όπως δείχνει ο Πίνακας 67  (P=0,011) για άλλη μια φορά.  

Συγκεκριμένα :  

- Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί πιστεύουν ένθερμα τη θετική αυτή άποψη, καθώς 

απάντησαν «πολύ» σε ποσοστό 39,5%, σε απόλυτη αντίθεση προφανώς με 

τους άντρες εκπαιδευτικούς που απάντησαν «πολύ» σε ποσοστό 23%. 

Πίνακας 66 

Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη θεώρηση 
του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας 

μάθησης που παράγει πολιτισμό 
 

καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΦΥΛΟ 
ΕΡΩΤΩΜΕΝΟΥ 

Άντρας πλήθος 7 4 16 40 20 87 

 
% σε φύλο 8,0% 4,6% 18,4% 46,0% 23,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,4 ,3 -,3 1,7 -2,6  

Γυναίκα πλήθος 3 6 32 57 64 162 
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% σε φύλο 1,9% 3,7% 19,8% 35,2% 39,5% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,4 -,3 ,3 -1,7 2,6  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 10 10 48 97 84 249 

PEARSON’S X2= 11,845   ,   β.ε. = 4  ,  P=0,019.  

 

- Οι εκπαιδευτικοί των τεχνικών λυκείων δεν συμφωνούν «καθόλου» με την 

ίδια άποψη και παράλληλα συμφωνούν «λίγο» σε ποσοστό  12,5% αντίστοιχα, 

ενώ οι καθηγητές των γυμνασίων συμφωνούν «μέτρια» σε ποσοστό 32,4%. 

Αυτοί που συμφωνούν περισσότερο είναι οι καθηγητές των γενικών και 

εσπερινών λυκείων που δίνουν στην απάντηση «πολύ» ποσοστό 42,9%. 

Πίνακας 67 
Ο θεσμός του μέντορα προάγει τη θεώρηση 

του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας 
μάθησης που παράγει πολιτισμό 

 

 

 καθόλου λίγο μέτρια αρκετά πολύ ΣΥΝΟΛΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟ νηπιαγωγείο/δημοτικό πλήθος 4 5 19 44 42 114 

 

 
% σε σχολείο 3,5% 4,4% 16,7% 38,6% 36,8% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -,4 ,3 -1,0 -,2 1,0  

Γυμνάσιο πλήθος 0 1 22 28 17 68 

 
% σε σχολείο 0,0% 1,5% 32,4% 41,2% 25,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο -2,0 -1,3 3,2 ,4 -1,7  

λύκειο 
γενικό/εσπερινό πλήθος 3 1 5 15 18 42 

 
% σε σχολείο 7,1% 2,4% 11,9% 35,7% 42,9% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 1,1 -,6 -1,3 -,5 1,4  

τεχνικό λύκειο πλήθος 3 3 2 10 6 24 

 
% σε σχολείο 12,5% 12,5% 8,3% 41,7% 25,0% 100,0% 

Προσαρμοσμένο 
υπόλοιπο 2,2 2,2 -1,4 ,3 -,9  

ΣΥΝΟΛΑ  πλήθος 10 10 48 97 83 248 

FISHER’S EXACT   P = 0,011.  
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6.3. Ανάλυση περιεχομένου των ανοιχτών ερωτήσεων 

6.3.1.Η  ερώτηση ( 17) που αφορά στα προσόντα του αποτελεσματικού μέντορα 

 

     Στην ερώτηση (17) «Ποια θεωρείτε ότι είναι τα προσόντα του αποτελεσματικού 

μέντορα», απάντησαν 169 εκπαιδευτικοί, 74 της πρωτοβάθμιας και 95 της 

δευτεροβάθμιας. Όσον αφορά στα προσόντα του αποτελεσματικού μέντορα που 

κατέγραψαν οι εκπαιδευτικοί με τη μορφή φράσεων, αυτές μπορούν να 

ομαδοποιηθούν σε πέντε κατηγορίες: α) Γνώσεις και εμπειρία με 224 αναφορές, β) 

Ηθική δέσμευση απέναντι στον πρωτοδιόριστο με 151 αναφορές, γ) Δεξιότητες με 97 

αναφορές, δ) Προσωπικότητα με 49 αναφορές και ε) Διαπροσωπικές σχέσεις με 173 

αναφορές, σχηματίζοντας έτσι πέντε Πίνακες. 

Πίνακας 68. Γνώσεις και Εμπειρία του αποτελεσματικού μέντορα 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Επαρκής  γνώστης 80 47,3% 

Έμπειρος 79 46,7% 

Καταρτισμένος 32 18,9% 

Επιμορφωμένος 16 9,4% 

Κάτοχος μεταπτυχιακού και 

διδακτορικού τίτλου 

5 2,9% 

Σπουδασμένος 5 2,9% 

Μορφωμένος 4 2,3% 

Πάροχος πληροφοριών 

 

3 

 

1.7% 

 

Σύνολο 224  

 

Πίνακας 69. Υποκατηγορίες γνώσεων και εμπειριών του αποτελεσματικού 

μέντορα. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

1. Διδακτική 32 40% 

2. Διαχείριση σχολικής 

τάξης 

25 31,2% 

3. Παιδαγωγική 19 23,7% 
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4. Τ.Π.Ε 18 22,5% 

5. Αντικείμενο 

διδασκαλίας 

15 18,7% 

6. Ψυχολογία μαθητών, 

ενηλίκων, εξελικτική 

12 15% 

7. Εκπαιδευτικά θέματα 

και εκπ/κη έρευνα 

10 12,5% 

8. Καινοτόμα 

προγράμματα 

8 10% 

9. Διοικητικά θέματα 7 8,7% 

10. Επιστημονικά 

θέματα 

5 6,2% 

 

11. Επαγγελματικά 

θέματα 

5 6,2% 

12. Σύνδεση θεωρίας και 

πράξης 

5 6,2% 

13. Ρόλος του μέντορα 5 6,2% 

14. Ξένες γλώσσες 3 3,7% 

15. Γενικές γνώσεις 

Σύνολο 

2 

171 

2,5% 

 

 

Πίνακας 70. Ηθική δέσμευση απέναντι στον πρωτοδιόριστο. 

Αναφορά Μονάδα καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Υποστηρικτικός 24 14,2% 

Διαθέσιμος 14 8,2% 

Ενθαρρυντικός 12 7,1% 

Αγαπά τη δουλειά του 12 7,1% 

Αντικειμενικός 12 7,1% 

Διαθέτει κατανόηση 12 7,1% 

Διαθέτει Ενσυναίσθηση 10 5,9% 

Πρόθυμος 9 5,3% 

Ενισχύει την αυτοπεποίθηση 

του νεοδιόριστου 

8 4,7% 

 

Εργατικός 7 4,1% 
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Διακριτικός 6 3,5% 

Ευαίσθητος 6 3,55 

Δοτικός 4 2,3% 

Ειλικρινής 3 1,7% 

Υπεύθυνος 3 1,7% 

Συνεπής 3 1,7% 

Διαθέτει ήθος 2 1,1% 

Ανιδιοτελής 2 1,1% 

Δεκτικός 2 1,1% 

Σύνολο 151  

 

Πίνακας 71. Δεξιότητες του αποτελεσματικού μέντορα. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Μεταδοτικός 24 14,2% 

Συμβουλευτικός 12 7,1% 

Οργανωτικός 10 5,9% 

Συνεργατικός 9 5,3% 

Ευέλικτος 9 5,3% 

Αποδοτικός 8 4,7% 

Καθοδηγητής 7 4,1% 

Μεθοδικός 6 3,5% 

Προκαλεί θετική ενέργεια 4 2,3% 

Οξυδερκής 3 1,7% 

Σαφής, ακριβολόγος 2 1,1% 

Διαθέτει σωστή κρίση 2 1,1% 

Προκαλεί αναστοχασμό 1 0,5% 

Σύνολο 97  

 

Πίνακας 72. Η προσωπικότητα του αποτελεσματικού μέντορα. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Ήρεμος 10 5,9% 

Ανοιχτό πνεύμα 10 5,9% 

Εμπνέει σεβασμό 6 3,5% 
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Ισορροπημένος ψυχικά 5 2,9% 

Ευχάριστος 4 2,3% 

Αισιόδοξος 3 1,7% 

Διαθέτει αυτοπεποίθηση 3 1,7% 

Αγαπητός, Συμπαθής 2 1,1% 

Πρόσχαρος 2 1,1% 

Ταπεινόφρων 2 1,1% 

Χαρισματικός 2 1,1% 

Σύνολο 49  

 

 

Πίνακας 73. Οι διαπροσωπικές ικανότητες του αποτελεσματικού μέντορα. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Επικοινωνιακός 34 20,1% 

Συνεργάσιμος 30 17,7% 

Υπομονετικός 26 15,3% 

Ακροατής καλός 10 5,9% 

Φιλικός 10 5,9% 

Έμπιστος, Αξιόπιστος 9 5,3% 

Ευγενικός 8 4,7% 

Κοινωνικός 8 4,7% 

Διαλλακτικός 7 4,1% 

Δεν πατρονάρει 6 3,5% 

Συναδελφικός 6 3,5% 

Δεν είναι επικριτικός 4 2,3% 

Σέβεται την προσωπικότητα 

του νεοδιόριστου 

4 2,3% 

Δημοκρατικός 3 1,7% 

Καλοπροαίρετος 2 1,1% 

Μοιράζεται πράγματα 2 1,1% 

Ακομμάτιστος 2 1,1% 

Εχέμυθος 2 1,1% 

Σύνολο 173  
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        Συμπερασματικά και με βάση τους παραπάνω Πίνακες 68-73 μπορούμε να 

πούμε ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών διαγράφει το προφίλ ενός μέντορα 

πρωτίστως με επαρκείς γνώσεις στη διδασκαλία και έμπειρου πολλών χρόνων στη 

σχολική τάξη, ώστε να ξέρει να διαχειρίζεται όποιο πρόβλημα προκύπτει σε αυτήν. 

Στη συνέχεια ο ιδεατός αυτός μέντορας διαθέτει αυξημένες διαπροσωπικές 

ικανότητες, είναι δηλαδή επικοινωνιακός,  ικανός στις συνεργασίες με τους 

συναδέλφους και υπομονετικός, αλλά διαθέτει και ειδικές δεξιότητες, όπως να είναι 

μεταδοτικός της πρακτικής του γνώσης.  

      Επίσης, ο αποτελεσματικός μέντορας δεσμεύεται ηθικά να υποστηρίζει τον 

νεοδιόριστο και να είναι ανά πάσα στιγμή διαθέσιμος, όταν τον χρειαστεί. 

Επιπρόσθετα, με τις καίριες συμβουλές του, ανεβάζει την ψυχολογία και την 

αυτοπεποίθηση του νεοδιόριστου, όταν τον βλέπει να προβληματίζεται ανάμεσα στα 

μεγάλα παιδαγωγικά διλήμματα. Γενικά ο νεοδιόριστος τον βλέπει να είναι 

ενθουσιασμένος με τη δουλειά του, αμερόληπτος, ενεργητικός ακροατής, όταν 

συνομιλούν μαζί, με κατανόηση και ευρύτητα πνεύματος ( «ανοιχτούς ορίζοντες»). 

Τα παραπάνω ευρήματα είναι απολύτως συμβατά και με τα ευρήματα της ξένης 

βιβλιογραφίας62. 

 

6.3.1.1. Η διερεύνηση της επίδρασης του παράγοντα «εκπαιδευτική ιδιότητα ή 

βαθμίδα εκπαίδευσης» στις απόψεις των εκπαιδευτικών για τα προσόντα του 

αποτελεσματικού μέντορα. 

 

       Στο σημείο αυτό παρουσιάζει ενδιαφέρον να δούμε αν διαφοροποιούνται οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών για τα προσόντα του αποτελεσματικού μέντορα με βάση 

την εκπαιδευτική ιδιότητα ή βαθμίδα της εκπαίδευσης που εργάζονται, δηλαδή 

πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια.  

      Κάνοντας χρήση της ανάλυσης περιεχομένου των καταγεγραμμένων απόψεων 

των εκπαιδευτικών, που τους χωρίσαμε σε δύο κατηγορίες, αυτούς της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης και αυτούς της δευτεροβάθμιας αποτυπώσαμε τα στοιχεία των 

παρακάτω Πινάκων: 

Πίνακας 73. Γνώσεις και Εμπειρία του αποτελεσματικού μέντορα ανά βαθμίδα 

εκπαίδευσης. 

                                                
62 Όπως παρατίθενται στο δεύτερο κεφάλαιο και στην ενότητα 2.6.1.  
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Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(74 άτομα) 

Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(95άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Επαρκής  γνώστης 40 40 54% 42,1% 

Έμπειρος 32 47 43,2% 49,4% 

Καταρτισμένος 11 21 14,8% 22,1% 

Επιμορφωμένος 5 11 6,7% 11,5% 

Κάτοχος 

μεταπτυχιακού και 

διδακτορικού τίτλου 

4 1 5,4% 1% 

Σπουδασμένος 1 4 1,3% 4,2% 

Μορφωμένος 4 0 5,4% 0 

Πάροχος 

πληροφοριών 

 

3 0 4% 0 

Σύνολο 100 124   

 

  Σχολιάζοντας τον Πίνακα 73, έχουμε να επισημάνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί της 

Α/θμιας εκπαίδευσης διάκεινται σε μεγαλύτερο ποσοστό (87%) υπέρ της κατοχής 

γνώσεων και κατάρτισης από τον αποτελεσματικό μέντορα, έναντι των 

εκπαιδευτικών της Β/θμιας, που το δικό τους ποσοστό γνωστικής επάρκειας του 

αποτελεσματικού μέντορα  είναι λίγο χαμηλότερο (ανέρχεται στο 81%), αλλά οι 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας τονίζουν περισσότερο την εμπειρία του μέντορα 

με πολλά χρόνια στη διαχείριση της σχολικής τάξης. Αυτή η γνώση και εμπειρία θα 

διευκρινιστεί καλύτερα στον παρακάτω Πίνακα 74. 

Πίνακας 74. Υποκατηγορίες γνώσεων και εμπειριών του αποτελεσματικού 

μέντορα ανά βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(74 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(95άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
1. Διδακτική 10 22 13,5% 23,1% 

2. Διαχείριση σχολικής τάξης 7 18 9,45 18,9% 

3. Παιδαγωγική 5 14 6,7% 14,7% 

4. Τ.Π.Ε 7 11 9,4% 11,5% 

5. Αντικείμενο διδασκαλίας 6 9 8,1% 9,4% 

6. Ψυχολογία μαθητών, ενηλίκων, 

εξελικτική 
7 5 9,4% 5,2% 

7. Εκπαιδευτικά θέματα και 3 7 4% 7,3% 
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εκπ/κη έρευνα 

8. Καινοτόμα προγράμματα 4 4 5,4% 4,2% 

9. Διοικητικά θέματα 1 6 1,3% 6,3% 

10. Επιστημονικά θέματα 1 4 1,3% 4,2% 

11. Επαγγελματικά θέματα 0 5 0 5,2% 

12. Σύνδεση θεωρίας και πράξης 4 1 5,4% 1% 

13. Ρόλος του μέντορα 3 2 4% 2,1% 

14. Ξένες γλώσσες 2 1 2,7% 1% 

15. Γενικές γνώσεις 

 
0 2 0 2,1% 

Σύνολο 60 111   

 

      Σχολιάζοντας  τα αποτελέσματα του Πίνακα 74, διαπιστώνουμε ότι οι 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δίνουν μεγαλύτερη βαρύτητα στη 

γνωστική επάρκεια του αποτελεσματικού μέντορα στα θέματα της διδακτικής και στη 

μεγάλη εμπειρία ( από άποψη χρόνων υπηρεσίας) στη διαχείριση της σχολικής τάξης 

όπως και στα πολλά έτη διδασκαλίας στη σχολική τάξη, ενώ οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας  εκτιμούν την επάρκεια του μέντορα σε θέματα ψυχολογίας, 

καινοτόμων προγραμμάτων και περιμένουν από τον αποτελεσματικό μέντορα να 

εφαρμόσει στην πράξη ό,τι διδάσκει στη θεωρία. 

    Συνεχίζοντας τη διερεύνηση των διαφοροποιήσεων στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών με βάση τη βαθμίδα εκπαίδευσης, αποτυπώνουμε στον Πίνακα 75 τις 

μονάδες καταγραφής των αναφορών των δύο βαθμίδων χωριστά σχετικά με την ηθική 

δέσμευση που πρέπει να διαθέτει ο αποτελεσματικός μέντορας απέναντι στον 

πρωτοδιόριστο. 

Πίνακας 75. Ηθική δέσμευση απέναντι στον πρωτοδιόριστο ανά βαθμίδα 

εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(74 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(95άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Υποστηρικτικός 14 10 18,9% 10,5% 

Διαθέσιμος 5 9 6,7% 9,4% 

Ενθαρρυντικός 7 5 9,4% 5,2% 

Αγαπά τη δουλειά του 4 8 5,4% 8,4% 

Αντικειμενικός 4 8 5,4% 8,4% 

Διαθέτει κατανόηση 2 10 2,7% 10,5% 
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Διαθέτει Ενσυναίσθηση 2 8 2,7% 8,4% 

Πρόθυμος 3 6 4% 6,3% 

Ενισχύει την αυτοπεποίθηση 

του νεοδιόριστου 

4 4 5,4% 4,2% 

 

Εργατικός 0 7 0 7,3% 

Διακριτικός 3 3 4% 3,1% 

Ευαίσθητος 3 3 4% 3,1% 

Δοτικός 1 3 1,3% 3,1% 

Ειλικρινής 3 0 4% 0 

Υπεύθυνος 2 1 2,7% 1% 

Συνεπής 1 2 1,3% 2,1% 

Διαθέτει ήθος 2 0 2,7% 0 

Ανιδιοτελής 1 1 1,3% 1% 

Δεκτικός 1 1 1,3% 1% 

Σύνολο 62 89   

 

      Σχολιάζοντας τα ευρήματα του Πίνακα 75 βλέπουμε ότι οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκτιμούν περισσότερο στον αποτελεσματικό μέντορα την υποστήριξη 

που μπορεί να παρέχει στο έργο του νεοδιόριστου και την ενθάρρυνση, όταν 

απογοητεύεται από τις δυσκολίες της δουλειάς, ενώ οι εκπαιδευτικοί της 

δευτεροβάθμιας εκτιμούν περισσότερο το ότι κάθε στιγμή ο εργατικός μέντορας είναι 

διαθέσιμος να τον ακούσει, μπαίνοντας στη θέση του για να κατανοήσει τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζει. 

      Ακολούθως, στον Πίνακα 76 αποτυπώνονται οι μονάδες καταγραφής των 

αναφορών των δύο βαθμίδων χωριστά σχετικά με τις δεξιότητες που πρέπει να 

διαθέτει ο αποτελεσματικός μέντορας απέναντι στον πρωτοδιόριστο. 

Πίνακας 76. Δεξιότητες του αποτελεσματικού μέντορα ανά βαθμίδα 

εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(74 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(95άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Μεταδοτικός 9 15 12,1% 15,7% 

Συμβουλευτικός 5 7 6,7% 7,3% 

Οργανωτικός 2 8 2,7% 8,4% 

Συνεργατικός 5 4 6,7% 4,2% 

Ευέλικτος 7 2 9,4% 2,1% 
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Αποδοτικός 2 6 2,7% 6,3% 

Καθοδηγητής 4 3 5,4% 3,1% 

Μεθοδικός 0 6 0 6,3% 

Προκαλεί θετική ενέργεια 1 3 1,3% 3,1% 

Οξυδερκής 1 2 1,3% 2,1% 

Σαφής, ακριβολόγος 2 0 2,7% 0 

Διαθέτει σωστή κρίση 1 1 1,3% 1% 

Προκαλεί αναστοχασμό 1 0 1,3% 0 

Σύνολο 40 57   

 

      Σχολιάζοντας τα ευρήματα του Πίνακα 76 βλέπουμε ότι οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκτιμούν περισσότερο σε έναν αποτελεσματικό μέντορα την 

ικανότητά του να συνεργάζεται και να είναι ευέλικτος στην εργασία, σε έναν ρόλο  

καθοδηγητή, ενώ  οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκτιμούν περισσότερο τη 

μεταδοτικότητα, τη μεθοδικότητα και την ικανότητα της οργάνωσης της εργασίας 

που θα οδηγεί σε καλή απόδοση και άμεσα αποτελέσματα.  

     Συνεχίζοντας στον Πίνακα 77 αποτυπώνουμε τις μονάδες καταγραφής των 

αναφορών των δύο βαθμίδων χωριστά σχετικά με την προσωπικότητα που πρέπει να 

διαθέτει ο αποτελεσματικός μέντορας. 

Πίνακας 77. Η προσωπικότητα του αποτελεσματικού μέντορα ανά βαθμίδα 

εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(74 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(95άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Ήρεμος 1 9 1,3% 9,4% 

Ανοιχτό πνεύμα 5 5 6,7% 5,2% 

Εμπνέει σεβασμό 2 4 2,7% 4,2% 

Ισορροπημένος ψυχικά 3 2 4% 2,1% 

Ευχάριστος 3 1 4% 1% 

Αισιόδοξος 0 3 0 3,1% 

Διαθέτει αυτοπεποίθηση 0 3 0 3,1% 

Αγαπητός, Συμπαθής 1 1 1,3% 1% 

Πρόσχαρος 1 1 1,3% 1% 

Ταπεινόφρων 1 1 1,3% 1% 

Χαρισματικός 0 2 0 2,1% 

Σύνολο 17 32   
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Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 77  οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 

εκτιμούν περισσότερο σε έναν αποτελεσματικό μέντορα τον ήρεμο χαρακτήρα του, 

τον σεβασμό που εμπνέει, την αυτοπεποίθηση που διαθέτει και την αισιοδοξία του, 

ενώ  οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκτιμούν περισσότερο την ευρύτητα του 

πνεύματός του και γενικά επιθυμούν να είναι μια ισορροπημένη ψυχικά και 

ευχάριστη προσωπικότητα. 

 Ακολούθως,  στον Πίνακα 78 αποτυπώνονται οι μονάδες καταγραφής των αναφορών 

των δύο βαθμίδων χωριστά σχετικά με τις διαπροσωπικές ικανότητες που πρέπει να 

διαθέτει ο αποτελεσματικός μέντορας. 

Πίνακας 78. Οι διαπροσωπικές ικανότητες του αποτελεσματικού μέντορα ανά 

βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(74 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(95άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Επικοινωνιακός 11 23 14,8% 24,2% 

Συνεργάσιμος 10 20 13,5% 21% 

Υπομονετικός 11 15 14,8% 15,7% 

Ακροατής καλός 5 5 6,7% 5,2% 

Φιλικός 3 7 4% 7,3% 

Έμπιστος, Αξιόπιστος 5 4 6,7% 4,2% 

Ευγενικός 1 7 1,3% 7,3% 

Κοινωνικός 3 5 4% 5,2% 

Διαλλακτικός 3 4 4% 4,2% 

Δεν πατρονάρει 4 2 5,4% 2,1% 

Συναδελφικός 0 6 0 6,3% 

Δεν είναι επικριτικός 3 1 4% 1% 

Σέβεται την προσωπικότητα 

του νεοδιόριστου 

1 3 1,3% 3,1% 

Δημοκρατικός 2 1 2,7% 1% 

Καλοπροαίρετος 1 1 1,3% 1% 

Μοιράζεται πράγματα 1 1 1,3% 1% 

Ακομμάτιστος 2 0 2,7% 0 

Εχέμυθος 0 2 0 2,1% 

Σύνολο 66 107   
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   Κατά τον Πίνακα 78 διαπιστώνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης  αποδίδουν μεγαλύτερη αξία στις επικοινωνιακές δεξιότητες του 

αποτελεσματικού μέντορα, δηλαδή να έχει το χάρισμα να επικοινωνεί απρόσκοπτα με 

τους άλλους, να είναι ικανός να συνεργάζεται πάνω σε ένα κοινό έργο, να είναι 

ευγενικός, να σέβεται την προσωπικότητα του νεοδιόριστου και γενικά να τον 

χαρακτηρίζει η συναδελφικότητα στις σχέσεις του. Από την άλλη οι εκπαιδευτικοί 

της πρωτοβάθμιας επιθυμούν ο αποτελεσματικός μέντορας να είναι καλός ακροατής, 

αξιόπιστος, να μην «πατρονάρει» τους άλλους, να μην είναι επικριτικός, αλλά να 

είναι δημοκρατικός και ακομμάτιστος. 

6.3.2. Ανάλυση περιεχομένου  της ερώτησης (21) «Δικαιολογήστε την απάντησή 

σας σχετικά με το αν πρέπει ο μέντορας να αξιολογεί τον νεοδιόριστο». 

       Στην ερώτηση (21) «Αιτιολογήστε την απάντησή σας σχετικά με το αν πρέπει ο 

μέντορας να αξιολογεί τον νεοδιόριστο», απάντησαν 139 εκπαιδευτικοί, 61 της 

πρωτοβάθμιας και 78 της δευτεροβάθμιας. Από τις 139 αιτιολογήσεις οι 98 (ποσοστό 

70,5%) αφορούν στην απάντηση «όχι στην αξιολόγηση», οι 29 (ποσοστό 20,8%) 

αφορούν στην απάντηση « ναι στην αξιολόγηση» και οι 12 (ποσοστό 8,6%) αφορούν 

στην απάντηση « δεν ξέρω». 

     Αυτές τις 98 αιτιολογήσεις που αφορούν στην απάντηση «όχι στην αξιολόγηση 

από τον μέντορα», που τις κατέγραψαν οι εκπαιδευτικοί με τη μορφή προτάσεων τις 

ομαδοποιήσαμε σε έξι κατηγορίες, όπως φαίνεται στον παρακάτω Πίνακα 79.  

Πίνακας 79. Κατηγορίες αιτιολογήσεων της αρνητικής απάντησης για την 

αξιολόγηση από το μέντορα. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Η αξιολόγηση είναι ασυμβίβαστη με το 

ρόλο του μέντορα. 
51 52% 

Είναι άδικο να γίνεται σε αυτή τη 

δοκιμαστική φάση που ο νεοδιόριστος 

αντιμετωπίζει πολλές αντιξοότητες. 

22 22,4% 

Η αξιολόγηση διακυβεύει τη μεταξύ 

τους σχέση εμπιστοσύνης. 
14 14,2% 

Η αξιολόγηση θα προκαλέσει 

προβλήματα στον νεοδιόριστο, π.χ. 

άγχος, ανασφάλεια. 

13 13,2% 

Η αξιολόγηση είναι αρμοδιότητα 

άλλων, π.χ. Συμβούλου, Δ/ντη, 

επιτροπής. 

4 4% 

Αμφισβήτηση της διαδικασίας 3 3% 
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αξιολόγησης ( όχι αξιοκρατική). 

Σύνολο 107  

 

Πίνακας 80. Υποκατηγορίες του ρόλου του μέντορα που είναι ασυμβίβαστες με 

αυτόν του αξιολογητή. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Συμβουλευτικός ρόλος 19 19,3% 

Καθοδηγητικός ρόλος 18 18,3% 

Υποστηρικτικός ρόλος 11 11,2% 

Βοηθητικός ρόλος 7 7,1% 

Εμψυχωτικό ρόλο 1 1% 

Εποπτικό ρόλο 1 1% 

Ισότιμος εταίρος 1 1% 

Προγυμναστής 1 1% 

Πρότυπο, Εμπνευστής 1 1% 

Σύνολο 60  

 

Στη συνέχεια, στον παρακάτω Πίνακα 81 έχουν ομαδοποιηθεί οι 29 αιτιολογήσεις της 

απάντησης « ναι στην αξιολόγηση από το μέντορα» σε οκτώ κατηγορίες με βάση τις 

καταγεγραμμένες προτάσεις των εκπαιδευτικών. 

Πίνακας 81. Κατηγορίες αιτιολογήσεων της θετικής απάντησης  στην 

αξιολόγηση από το μέντορα. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Η αξιολόγηση πρέπει να επιτελεί 

ανατροφοδοτική λειτουργία για μέντορα 

και νεοδιόριστο. 

16 55,1% 

Η αξιολόγηση πρέπει να λειτουργεί 

αμφίδρομα. 
3 10,3% 

Η αξιολόγηση θα μειώσει τους 

ακατάλληλους εκπαιδευτικούς και θα 

προωθήσει τους ικανούς. 

2 6,8% 

Η αξιολόγηση πρέπει να λειτουργεί 

άτυπα και με επιείκεια. 
2 6,8% 

Η αξιολόγηση δίνει ευκαιρίες. 2 6,8% 
Η αξιολόγηση εξασφαλίζει στη 

διαδικασία της καθοδήγησης 

αποτελεσματικότητα. 

2 6,8% 
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Αξιολογούμαστε όλοι μας κάθε μέρα. 1 3,4% 
Ο μέντορας είναι πιο κοντά στον 

νεοδιόριστο από το Σύμβουλο. 
1 3,4% 

Σύνολο 29  

 

    Ακολούθως, στον παρακάτω Πίνακα 82 έχουν ομαδοποιηθεί οι 12 αιτιολογήσεις 

της απάντησης « δεν ξέρω αν πρέπει ο μέντορας να αξιολογεί τον νεοδιόριστο 

εκπαιδευτικό» σε έξι κατηγορίες με βάση τις καταγεγραμμένες προτάσεις των 

εκπαιδευτικών. 

Πίνακας 82. Κατηγορίες αιτιολογήσεων της  απάντησης «δεν ξέρω αν ο μέντορας 

θα πρέπει να αξιολογεί τον νεοδιόριστο». 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής 

αναφοράς 

Ποσοστό 

Η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται υπό 

προϋποθέσεις, αντικειμενικά κριτήρια, 

στόχους. 

5 41,6% 

Η αξιολόγηση πρέπει να επιτελεί 

ανατροφοδοτική λειτουργία για μέντορα 

και νεοδιόριστο. 

2 16,6% 

Η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται  με 

επιείκεια. 
2 16,6% 

Η αξιολόγηση πρέπει να λειτουργεί 

αμφίδρομα. 
1 8,3% 

Δεν υπάρχουν πρότερα καλά 

παραδείγματα. 
1 8,3% 

Δεν έχω πειστεί για το ρόλο του 

μέντορα. 
1 8,3% 

Σύνολο 12  

 

6.3.2.1. Η διερεύνηση της επίδρασης του παράγοντα «εκπαιδευτική ιδιότητα ή 

βαθμίδα εκπαίδευσης» στις αιτιολογήσεις των εκπαιδευτικών για τον αξιολογικό 

ρόλο του μέντορα. 

 

       Στο σημείο αυτό παρουσιάζει ενδιαφέρον να δούμε αν διαφοροποιούνται οι 

αιτιολογήσεις των εκπαιδευτικών για τον αξιολογικό ρόλο του μέντορα με βάση την 

εκπαιδευτική ιδιότητα ή βαθμίδα της εκπαίδευσης που εργάζονται, δηλαδή 

πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια.  

      Κάνοντας χρήση της ανάλυσης περιεχομένου των καταγεγραμμένων προτάσεων 

των εκπαιδευτικών, που τους χωρίσαμε σε δύο κατηγορίες, αυτούς της πρωτοβάθμιας 
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εκπαίδευσης και αυτούς της δευτεροβάθμιας αποτυπώσαμε τα στοιχεία των 

παρακάτω Πινάκων: 

Πίνακας 83. Κατηγορίες αιτιολογήσεων της αρνητικής απάντησης  στην 

αξιολόγηση από το μέντορα ανά βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(44 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(54άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Η αξιολόγηση είναι ασυμβίβαστη 

με το ρόλο του μέντορα. 
20 31 45,4% 57,4% 

Είναι άδικο να γίνεται σε αυτή τη 

δοκιμαστική φάση που ο 

νεοδιόριστος αντιμετωπίζει 

πολλές αντιξοότητες. 

11 11 25% 20,3% 

Η αξιολόγηση διακυβεύει τη 

μεταξύ τους σχέση εμπιστοσύνης. 
5 9 11,3% 16,6% 

Η αξιολόγηση θα προκαλέσει 

προβλήματα στον νεοδιόριστο, 

π.χ. άγχος, ανασφάλεια. 

6 7 13,6% 12,9% 

Η αξιολόγηση είναι αρμοδιότητα 

άλλων, π.χ. Συμβούλου, Δ/ντη, 

επιτροπής. 

3 1 6,8% 1,8% 

Αμφισβήτηση της διαδικασίας 

αξιολόγησης ( όχι αξιοκρατική). 
0 3 0 5,5% 

Σύνολο 45 62   

 

     Διαπιστώνουμε, από τα ευρήματα του Πίνακα 83,  ότι οι εκπαιδευτικοί της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης πιστεύουν σε μεγαλύτερο ποσοστό στο ασυμβίβαστο 

μεταξύ του ρόλου του μέντορα και της αξιολόγησης από το μέντορα και δεν θέλουν 

να διακυβευτεί η μεταξύ του μέντορα και νεοδιόριστου σχέση εμπιστοσύνης, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας θεωρούν σε μεγαλύτερο ποσοστό ότι είναι άδικο ο 

νεοδιόριστος να αξιολογείται στη δοκιμαστική του φάση, που είναι ακόμα άπειρος, 

άλλωστε η αξιολόγηση είναι αρμοδιότητα άλλων. 

    Κατά πόσο όμως διαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με τη βαθμίδα της 

εκπαίδευσης στις υποκατηγορίες του ρόλου του μέντορα που είναι ασυμβίβαστες με 

αυτόν του αξιολογητή, μας το δείχνει ο παρακάτω Πίνακας 84. 

Πίνακας 84. Υποκατηγορίες του ρόλου του μέντορα που είναι ασυμβίβαστες με 

αυτόν του αξιολογητή ανά βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(44 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(54άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Συμβουλευτικός ρόλος 9 10 20,4% 18,5% 

Καθοδηγητικός ρόλος 8 10 18,1% 18,5% 
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Υποστηρικτικός ρόλος 5 6 11,3% 11,1% 

Βοηθητικός ρόλος 4 3 9% 5,5% 

Εμψυχωτικό ρόλο 0 1 0 1,8% 

Εποπτικό ρόλο 1 0 2,2% 0 

Ισότιμος εταίρος 1 0 2,2% 0 

Προγυμναστής 1 0 2,2% 0 

Πρότυπο, Εμπνευστής 1 0 2,2% 0 

Σύνολο 30 30   

 

   Βλέπουμε λοιπόν στον Πίνακα 84 ότι και οι δύο βαθμίδες της εκπαίδευσης ορίζουν 

κατά τον ίδιο τρόπο τις τρεις κύριες υποκατηγορίες του ρόλου του μέντορα που δεν 

συμβαδίζουν με αυτόν του αξιολογητή. 

    Συνεχίζουμε με τον Πίνακα 85, που περιλαμβάνει τις μονάδες καταγραφής των 

αναφορών των δύο βαθμίδων αποτυπωμένες χωριστά, τη διερεύνηση των 

διαφοροποιήσεων των εκπαιδευτικών με βάση τη βαθμίδα εκπαίδευσης σχετικά με τις 

αιτιολογήσεις της θετικής απάντησης στην αξιολόγηση από το μέντορα,   

Πίνακας 85.  Κατηγορίες αιτιολογήσεων της θετικής απάντησης  στην 

αξιολόγηση από το μέντορα ανά βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(11 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(18άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Η αξιολόγηση πρέπει να 

επιτελεί ανατροφοδοτική 

λειτουργία για μέντορα και 

νεοδιόριστο. 

7 9 63,6% 50% 

Η αξιολόγηση πρέπει να 

λειτουργεί αμφίδρομα. 
2 1 18,1% 5,5% 

Η αξιολόγηση θα μειώσει 

τους ακατάλληλους 

εκπαιδευτικούς και θα 

προωθήσει τους ικανούς. 

0 2 0 11,1% 

Η αξιολόγηση πρέπει να 

λειτουργεί άτυπα και με 

επιείκεια. 

1 1 9% 5,5% 

Η αξιολόγηση δίνει 

ευκαιρίες. 
1 1 9% 5,5% 

Η αξιολόγηση εξασφαλίζει 

στη διαδικασία της 

καθοδήγησης 

αποτελεσματικότητα. 

0 2 0 11,1% 

Αξιολογούμαστε όλοι μας 

κάθε μέρα. 
0 1 0 5,5% 
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Ο μέντορας είναι πιο κοντά 

στον νεοδιόριστο από το 

Σύμβουλο. 

0 1 0 5,5% 

Σύνολο 11 18   

 

      Σύμφωνα με τον Πίνακα 85 μεγαλύτερο ποσοστό εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που διάκεινται θετικά στην αξιολόγηση από το μέντορα  

συμμερίζεται την ανατροφοδοτική λειτουργία της αμφίδρομης αξιολόγησης, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης θίγουν το θέμα του αποκλεισμού από 

την εκπαίδευση των ακατάλληλων εκπαιδευτικών με την αξιολόγηση από το 

μέντορα. 

   Τέλος, στον Πίνακα 86 βλέπουμε τις διαφοροποιήσεις των εκπαιδευτικών με βάση 

τη βαθμίδα εκπαίδευσης σχετικά με τις αιτιολογήσεις της  απάντησης «δεν ξέρω αν 

πρέπει να αξιολογεί ο μέντορας τον νεοδιόριστο». 

Πίνακας 86.  Κατηγορίες αιτιολογήσεων της  απάντησης «δεν ξέρω αν πρέπει να 

αξιολογεί ο μέντορας τον νεοδιόριστο»,  ανά βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Αναφορά Μονάδες καταγραφής αναφοράς 

Α/θμιας Εκπαίδευσης(6 άτομα) 

Μονάδεςκαταγραφής αναφοράς 

Β/θμιας Εκπαίδευσης(6άτομα) 
Ποσοστό 

Α/θμιας 

Ποσοστό 

Β/θμιας 
Η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται υπό 

προϋποθέσεις, αντικειμενικά 

κριτήρια, στόχους. 

3 2 50% 33,3% 

Η αξιολόγηση πρέπει να επιτελεί 

ανατροφοδοτική λειτουργία για 

μέντορα και νεοδιόριστο. 

1 1 16,6% 16,6% 

Η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται  με 

επιείκεια. 
2 0 33,3% 0 

Η αξιολόγηση πρέπει να λειτουργεί 

αμφίδρομα. 
0 1 0 16,6% 

Δεν υπάρχουν πρότερα καλά 

παραδείγματα. 
0 1 0 16,6% 

Δεν έχω πειστεί για το ρόλο του 

μέντορα. 
0 1 0 16,6% 

Σύνολο 6 6   

 

 Σχολιάζοντας τα ευρήματα του Πίνακα 86 διαπιστώνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που δεν ξέρουν αν πρέπει ο μέντορας να αξιολογεί το 

νεοδιόριστο, σε μεγαλύτερο ποσοστό ζητούν η αξιολόγηση να έχει σαφείς στόχους, 

αντικειμενικά κριτήρια και προϋποθέσεις, ενώ οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 

εκφράζουν περισσότερη επιφυλακτικότητα για την ποιότητα της αξιολόγησης και το 

ρόλο του μέντορα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒΔΟΜΟ 

 

Σύνθεση 
7.1. Σύνοψη-διαπιστώσεις 

 

       Σε αυτή την ενότητα τα ερευνητικά ευρήματα που προηγήθηκαν, πρόκειται να 

συνοψιστούν και να σχολιαστούν, ανασυντεθειμένα σε οκτώ άξονες και συνδυασμένα 

με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση του πρώτου μέρους που αποτελεί τη θεωρητική 

προσέγγιση της εργασίας. Η συνθετική θεώρηση των ευρημάτων θα αποτελέσει τη 

βάση στην οποία θα στηριχτούμε κατόπιν για τη διατύπωση προτάσεων που αφορούν 

στη μέγιστη ωφέλεια για το νεοδιόριστο εκπαιδευτικό και τη σχολική κοινότητα από 

την εφαρμογή του θεσμού του μέντορα στο ελληνικό σχολείο. 

 

7.1.1. Τα δημογραφικά  και επαγγελματικά χαρακτηριστικά του δείγματος 

 

       Στην έρευνα μας πήραν μέρος 250 εκπαιδευτικοί, από αυτούς σημαντικά 

περισσότερες ήταν οι γυναίκες (65,2%) σε σχέση με τους άνδρες (34,8%) γεγονός 

που δικαιολογείται από την υποεκπροσώπηση των ανδρών στο δημόσιο σχολείο και 

από τη μεγαλύτερη προθυμία των γυναικών να απαντήσουν στο ερωτηματολόγιο και  

να βοηθήσουν στην έρευνα.  

    Οι περισσότεροι, λίγο πάνω από τους μισούς (  ποσοστό 55,6%), ανήκουν στην 

ηλικιακή ομάδα των 46-55 ετών, δείχνοντας ότι στο ελληνικό σχολείο, τα δύο 

τελευταία χρόνια, δεν εργάζονται νέοι εκπαιδευτικοί λόγω της ελαχιστοποίησης των 

προσλήψεων και ακόμα οι λίγοι εκπαιδευτικοί που προσλαμβάνονται, τοποθετούνται 

σε νησιωτικές και απομακρυσμένες περιοχές. Επίσης, το μεγαλύτερο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών, της τάξης του 84,4%, διάγουν έγγαμο βίο και έχουν παιδιά σε 

ποσοστό 80%. 

    Σχεδόν μοιρασμένα είναι τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην 

πρωτοβάθμια ( 114 άτομα, ποσοστό 45,6%) και δευτεροβάθμια εκπαίδευση ( 136 

άτομα, ποσοστό 54,4%). Από  τους υπηρετούντες στην πρωτοβάθμια οι 13 είναι 

νηπιαγωγοί, οι 80 δάσκαλοι και οι 21 εργάζονται στην πρωτοβάθμια και έχουν 

ειδικότητες, ενώ οι 136 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στη δευτεροβάθμια είναι 
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καθηγητές σε δημόσια γυμνάσια (27,3%), σε γενικά λύκεια (15,3%) και κάποιοι 

ελάχιστοι σε εσπερινά και τεχνικά λύκεια. 

       Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ( ποσοστό 95%) είναι μόνιμοι και 

από αυτούς ένα ποσοστό 11,2%  κατέχουν θέσεις ευθύνης, ενώ ελάχιστοι (2%) δεν 

βρίσκονται στη σχολική τάξη. Επτά άτομα στα δέκα είναι έμπειροι εκπαιδευτικοί με 

πάνω από 12 χρόνια υπηρεσίας, ενώ οκτώ στους δέκα εργάζονται σε αστική και 

ημιαστική περιοχή κυρίως στο νομό Πέλλας (  ποσοστό 75,2%), αλλά και κάποιοι 

στη Θεσσαλονίκη (ποσοστό 12,4%) και σε άλλους νομούς της Ελλάδας (ποσοστό 

12,4%). 

       Οι ειδικότητες των εκπαιδευτικών καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα, με την ειδικότητα 

των φιλολόγων να υπεραντιπροσωπεύεται ( ποσοστό 26,1%), όπως είναι φυσικό, 

αφού σε κάθε σχολείο είναι αριθμητικά οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί. 

       Όσον αφορά στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών του δείγματος, διαπιστώνουμε 

ότι, πέρα από το βασικό πτυχίο τους ( πτυχίο ΑΕΙ, ΤΕΙ, Παιδαγωγικής Ακαδημίας και 

Παιδαγωγικού Τμήματος), αρκετοί από τους εκπαιδευτικούς (12,4%) διαθέτουν 

δεύτερο πτυχίο, μεταπτυχιακό τίτλο (22,4%) ή βρίσκονται σε διαδικασία εκπόνησης 

μεταπτυχιακού τίτλου (6,4%), αλλά ελάχιστοι (4,8%) διαθέτουν διδακτορικό τίτλο ή 

βρίσκονται σε διαδικασία εκπόνησης διδακτορικού τίτλου (1,2%). 

     Επιπλέον, τα γνωστικά αντικείμενα του δεύτερου πτυχίου, του μεταπτυχιακού και 

του διδακτορικού τίτλου των εκπαιδευτικών έχουν μεγάλη ποικιλία θεμάτων και μόνο 

η θεματική « παιδαγωγικά και νέες τεχνολογίες» κατέχει ένα σημαντικό ποσοστό της 

τάξης του 12,5%. 

      Γενικότερα όμως, τα δεδομένα για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών του 

δείγματος είναι αρκετά ικανοποιητικά, καθώς επτά περίπου στους δέκα έχουν  

εμπειρία εισαγωγικής επιμόρφωσης και έξι περίπου στους δέκα έχουν κάνει 

επιμόρφωση στις νέες τεχνολογίες. Επίσης ένα ποσοστό 10,8% έχει επιμορφωθεί 

ενδοσχολικά πάνω στο αντικείμενο των σπουδών, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί του 

δείγματος που εργάζονται σε τεχνικό λύκειο έχουν πιστοποιητικό παιδαγωγικής 

επάρκειας από επίσημο φορέα (Α.Σ.ΠΑΙ.ΤΕ.), ενώ το ποσοστό των επιμορφώσεων 

πάνω σε ποικίλα άλλα θέματα της εκπαίδευσης είναι  χαμηλό και εντύπωση προκαλεί 

το γεγονός ότι ένας μόνο εκπαιδευτικός έχει επιμορφωθεί σχετικά με το θέμα του 

μέντορα. 

      Στο ζήτημα που αφορά στη φάση της επαγγελματικής σταδιοδρομίας ( κατά τον 

Η. Ματσαγγούρα) που βρίσκεται ο κάθε εκπαιδευτικός του δείγματος, έξι στους δέκα 
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απάντησαν ότι βρίσκονται σε «φάση ωριμότητας», αρκετοί ( 17,2%) σε «φάση 

πειραματισμού», λιγότεροι ( 12,4%) σε «φάση επαγγελματικής κρίσης», ενώ 

ελάχιστοι δήλωσαν ότι βρίσκονται σε «φάση προσαρμογής» και «σε φάση ένταξης» 

με ποσοστά 2,4% και 3,2% αντίστοιχα. Οπότε δεν  έχουμε στο δείγμα μας πολλούς 

εκπροσώπους των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών. Ακόμη, εντυπωσιάζει και το γεγονός 

του μικρού  ποσοστού (3,2%) αυτών που δηλώνουν ότι βρίσκονται σε «φάση 

ψυχολογικής αποστασιοποίησης». 

     Τέλος, όσον αφορά στην εμπειρία των εκπαιδευτικών από συγκεκριμένα μοντέλα 

παιδαγωγικής και διδακτικής καθοδήγησης, είτε από το χώρο των σπουδών τους είτε 

από τον επαγγελματικό τους χώρο, είτε από τη θέση του καθοδηγητή, είτε από τη 

θέση του καθοδηγούμενου, διαπιστώθηκε ότι η συντριπτική πλειοψηφία ( επτά με 

οκτώ στους δέκα) δεν έχουν τέτοιες εμπειρίες. Εντύπωση προκαλεί και το γεγονός ότι 

επτά περίπου στους δέκα δήλωσαν ότι δεν έχουν ούτε εμπειρία  καθοδήγησης από  

Σχολικό Σύμβουλο. 

7.1.2. Πρώτος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

του δείγματος αναφορικά με τις ανάγκες του πρωτοδιόριστου για παιδαγωγική 

και διδακτική καθοδήγηση και υποστήριξη. 

      Οι  εκπαιδευτικοί του δείγματος δήλωσαν ότι χρειάστηκαν ως πρωτοδιόριστοι 

παιδαγωγική και διδακτική καθοδήγηση και υποστήριξη στις εξής περιοχές, με την 

ακόλουθη σειρά κατάταξης  από το μεγαλύτερο ποσοστό προς το μικρότερο, 

αθροίζοντας τις απαντήσεις «μέτρια», «αρκετά» και «πολύ»: 

- Σε διοικητικά θέματα του σχολείου (83,1%) 

- Στην προσαρμογή της σχολικής εργασίας στις ανάγκες μιας ανομοιογενούς 

τάξης ( 71,5%) 

- Στη μεθοδολογική ποικιλία της διδασκαλίας ( 69,4%) 

- Στην εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στη διδασκαλία τους (68,3%) 

- Στην εμπλοκή σε συλλογικές εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις, σχολικά 

προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση ( 65,8%) 

- Στην αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων πειθαρχίας της σχολικής 

τάξης ( 63%) 

- Στην οργάνωση της διδασκαλίας ( 60,2%) 

- Στη συνεργασία με τους συναδέλφους για την εισαγωγή νέου διδακτικού 

υλικού ( 58,5%) 
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- Στην απόκτηση εικόνας του τι γίνεται κατά τη διδασκαλία τους (57%) 

- Στην οργάνωση συναντήσεων και συζητήσεων με τους γονείς (56,6) 

- Στην αποδοχή τους από τους υπόλοιπους συναδέλφους του σχολείου (23,2%) 

            Διαπιστώνουμε λοιπόν, από την παραπάνω κατάταξη των περιοχών που είχαν 

ανάγκες καθοδήγησης και υποστήριξης  οι εκπαιδευτικοί ως πρωτοδιόριστοι, ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος χρειάστηκαν καθοδήγηση και υποστήριξη ως 

πρωτοδιόριστοι πρωτίστως σε διοικητικά θέματα του σχολείου, ενώ το μικρότερο 

πρόβλημα που αντιμετώπισαν ήταν το να γίνουν αποδεκτοί από τους υπόλοιπους 

συναδέλφους του σχολείου. 

         Όπως επισημάναμε στο θεωρητικό μέρος της εργασίας63οι ανάγκες των 

πρωτοδιόριστων ποικίλουν ανάλογα με τις συνθήκες της σχολικής εργασίας, το 

χαρακτήρα, την κοσμοθεωρία, το φύλο και την ηλικία του εκπαιδευτικού ( Ganser, 

2002, σ. 50). Επιπλέον, οι έλληνες εκπαιδευτικοί, κυρίως, συνήθιζαν και συνηθίζουν 

να εργάζονται απομονωμένοι ο ένας από τον άλλο με «ερμητικά» κλειστές τις πόρτες 

των αιθουσών διδασκαλίας τους. Μέσα σε αυτό το κλίμα ο πρωτοδιόριστος, που 

επιφορτίζεται με τα μεγαλύτερα εργασιακά βάρη, φοβάται να ομολογήσει ότι έχει 

συναντήσει κάποια προβλήματα ή απορίες, μήπως αυτό εκληφθεί ως αδυναμία ή 

ανεπάρκεια και έτσι στοχοποιηθεί από τους άλλους συναδέλφους ( Γκούσια- Ρίζου, 

2005, σ. 107). 

      Ωστόσο, στην  ελληνική και ξένη βιβλιογραφία ( Γκότοβος & Μαυρογιώργος, 

2000, σ. 111; Γκούσια- Ρίζου, 2005, σ. 107; Κατσουλάκης, 1999, σ. 238; Ξωχέλλης, 

1984,1997; Πυργιωτάκης, 1992, σ. 146-147; Brewster &  Railsback, 2001, σ.10-11; 

Kajs, 2002; Stanulis et al, 2002, σ. 71 ; Wildman et al, 1992, σ. 207-210) έχουν 

καταγραφεί  αυτές   οι ανάγκες των πρωτοδιόριστων, αλλά όχι  με την ίδια σειρά 

κατάταξης.              

      Συνήθως στην ξένη βιβλιογραφία προέχει η περιοχή των διαπροσωπικών σχέσεων 

εκπαιδευτικών και μαθητών και  της επίλυσης είτε των συγκρούσεων είτε των 

προβλημάτων πειθαρχίας στην τάξη, έπεται η περιοχή της διδασκαλίας (με την 

εισαγωγή της τεχνολογίας, τη μεθοδολογική ποικιλία και τις τεχνικές έρευνας) και 

της αξιολόγησης των μαθητών, ακολουθεί η περιοχή των ευκαιριών επαγγελματικής 

ανάπτυξης και των σχέσεων συνεργασίας με συναδέλφους, γονείς και εξωτερικούς 

                                                
63 Κεφάλαιο τρίτο, ενότητα 3.2. 
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παράγοντες, ενώ  στις τελευταίες θέσεις των καταλόγων με τις ανάγκες  βρίσκεται η 

περιοχή της ανταπόκρισης του πρωτοδιόριστου στα διοικητικά καθήκοντα.  

         Από την άλλη μεριά, στην ελληνική βιβλιογραφία προέχει η περιοχή της 

διδασκαλίας και της αξιολόγησης των μαθητών, έπεται η περιοχή των 

διαπροσωπικών σχέσεων εκπαιδευτικών και μαθητών και ακολουθεί η περιοχή της 

ανταπόκρισης του πρωτοδιόριστου στα διοικητικά καθήκοντα που του αναθέτει ο 

Διευθυντής. 

        Οι διαφορές αυτές εξηγούνται με βάση τις διαφορετικές προτεραιότητες του 

ελληνικού σχολείου ( προέχει η παράδοση και η εξέταση του μαθήματος από το 

κοινωνιόγραμμα της τάξης και το κλίμα της τάξης) σε σχέση με τα ευρωπαϊκά 

σχολεία, όπου εστιάζουν πιο πολύ στο «χτίσιμο» σχέσεων, στις συνεργασίες και στο 

καλό κλίμα της τάξης. 

         Συνεχίζοντας τη διερεύνηση των παραγόντων που επηρεάζουν τις απόψεις των 

ερωτώμενων, διαπιστώσαμε ότι : 

- Όσον αφορά στην καθοδήγηση και υποστήριξη των πρωτοδιόριστων στην 

εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στη διδασκαλία τους,  οι γυναίκες 

χρειάζονται αυτήν την καθοδήγηση περισσότερο από τους άνδρες, οι 

νηπιαγωγοί χρειάζονται περισσότερη καθοδήγηση σε αυτόν τον τομέα 

από τους δασκάλους και τους καθηγητές και η νεαρότερη ηλικιακά 

ομάδα των εκπαιδευτικών χρειάστηκε λιγότερο τέτοιου είδους 

καθοδήγηση. 

- Όσον αφορά στην καθοδήγηση και υποστήριξη των πρωτοδιόριστων στην 

αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων πειθαρχίας στην τάξη, οι 

γυναίκες περισσότερο από τους άνδρες χρειάζονται αυτήν την 

καθοδήγηση, οι νηπιαγωγοί τη χρειάζονται σε μέτριο βαθμό και στα 

δημοτικά χρειάζεται περισσότερο αυτού του είδους η καθοδήγηση από τα 

γενικά λύκεια. 

- Όσον αφορά στην καθοδήγηση και υποστήριξη των πρωτοδιόριστων στην 

προσαρμογή της σχολικής εργασίας στις ανάγκες μιας ανομοιογενούς 

τάξης, οι νηπιαγωγοί  χρειάζονται περισσότερο αυτήν την καθοδήγηση 

από τους καθηγητές, ενώ οι καθηγητές των τεχνικών λυκείων χρειάζονται 

λιγότερο αυτού του είδους την καθοδήγηση  από τους καθηγητές των 

εσπερινών και των γενικών λυκείων. 

- Όσον αφορά στην καθοδήγηση και υποστήριξη των πρωτοδιόριστων στην 
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εμπλοκή τους σε συλλογικές εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις και 

έρευνες στην εκπαίδευση, όσοι κατέχουν διδακτορικό και όσοι 

εργάζονται στην  πρωτοβάθμια χρειάζονται λιγότερο τέτοιου είδους 

καθοδήγηση. 

       Ακολούθως  οι άντρες χρειάστηκαν λιγότερο την καθοδήγηση από τις γυναίκες 

στο να οργανώσουν συναντήσεις και συζητήσεις με τους γονείς, ενώ οι εργαζόμενοι 

στα τεχνικά λύκεια χρειάστηκαν λιγότερο την καθοδήγηση ή υποστήριξη στο να 

αποκτήσουν εικόνα του τι γίνεται κατά τη διδασκαλία στην τάξη τους,  από τους 

συναδέλφους τους που  εργάζονται σε άλλους τύπους σχολείων. 

    Τέλος, οι εργαζόμενοι στα δημοτικά χρειάστηκαν λιγότερο τη βοήθεια και την 

καθοδήγηση στη συνεργασία με άλλους συναδέλφους για την εισαγωγή στο μάθημα 

νέου διδακτικού υλικού, από τους εργαζόμενους στα εσπερινά λύκεια. 

 

7.1.3. Δεύτερος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

του δείγματος περί της αναγκαιότητας ή μη του θεσμού του μέντορα. 

 

        Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος σε ποσοστό 69,1%, δηλαδή  οι επτά  στους δέκα, 

δήλωσαν ότι θεωρούν αναγκαίο το θεσμό του μέντορα στο ελληνικό σχολείο. 

Ειδικότερα,  με σειρά κατάταξης από το μεγαλύτερο ποσοστό στο μικρότερο, 

αθροίζοντας τις απαντήσεις «συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ απόλυτα», 

παρατίθενται οι κατά τη γνώμη τους στοχεύσεις της μεντορικής καθοδήγησης και 

υποστήριξης: 

- Θέματα γενικά παιδαγωγικά/διδακτικά (90,2%) 

- Θέματα διαχείρισης προβλημάτων σχολικής τάξης (89,1%) 

- Σύζευξη θεωρίας και πράξης στην επαγγελματική πρακτική ( 85,5%) 

- Υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων (83,9%) 

- Απαιτήσεις πολυπολιτισμικών τάξεων και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 

(81,4%) 

- Θέματα αξιολόγησης των μαθητών ( 78,8%) 

- Προσαρμογή στο εργασιακό περιβάλλον και κατανόηση της σχολικής 

κουλτούρας (78,7%) 

- Εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχέδια των μαθημάτων ( 77,7%) 

- Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης του νεοδιόριστου (76,2%) 
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- Διαχείριση του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας του 

νεοδιόριστου (76,2%) 

- Θέματα εκπαιδευτικής έρευνας ( 68,4%) 

- Θέματα συνεργασίας με τους συναδέλφους και τους γονείς (52,9%) 

        Από την παραπάνω κατάταξη των στοχεύσεων της μεντορικής καθοδήγησης και 

υποστήριξης, διαπιστώνουμε ότι κατά προτεραιότητα τοποθετούνται τα γενικά 

παιδαγωγικά και διδακτικά θέματα και τελευταία τα θέματα της συνεργασίας με τους 

άλλους συναδέλφους και τους γονείς, γεγονός που είναι συνεπές και με τον 

προηγηθέντα κατάλογο με τις ανάγκες του πρωτοδιόριστου, όπου προτελευταία 

κατατάχτηκε η ανάγκη για βοήθεια στην οργάνωση συζητήσεων και συναντήσεων με 

τους γονείς και  τελευταία η συνδρομή του μέντορα στο να γίνει ο νεοδιόριστος 

αποδεκτός από τους υπόλοιπους συναδέλφους του σχολείου. 

     Εξετάζοντας τα παραπάνω ευρήματα της εμπειρικής  έρευνας «υπό το φως» της 

ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας ( Ανδρούτσου & Τσάφος, 2013 ; Γκούσια-Ρίζου, 

2005 ; Brewster & Railsback, 2001; Feiman-Nemser, 1993; Fischer &Andel, 2002; 

Hargreaves & Fullan, 2000; Kajs, 2002; Popescu-Mitroi & Mazilescu, 2011; Smith, 

2005; Stanulis et al, 2002; Turner, 1993; Wildman et al,1992; Williams et al, 1998), 

που διεξήλθαμε στο θεωρητικό μέρος της εργασίας64 , παρατηρούμε ότι γενικά 

υπάρχει συμβατότητα  των ευρημάτων της εμπειρικής μας έρευνας με τα πορίσματα 

της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας.  

   Ωστόσο, στην ελληνική και ξένη βιβλιογραφία δίνεται έμφαση στις αυξανόμενες 

ανάγκες του νεοδιόριστου για συναισθηματική υποστήριξη από το μέντορα, όπως και 

για τη διαχείριση της απογοήτευσης και του άγχους της εργασίας. Επιπλέον, τονίζεται 

αρκετά και η παροχή μεντορικής συνδρομής στον τομέα των συνεργασιών  μέσα στο 

σχολείο ( με συναδέλφους και γονείς), αλλά και έξω από το σχολείο, με «ιθύνοντες», 

άλλα ιδρύματα και φορείς, ζήτημα που κατατάχθηκε τελευταίο από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγματος της εμπειρικής μας έρευνας, καθώς το ελληνικό 

σχολείο εστιάζει στις παραδόσεις των μαθημάτων και στις εξετάσεις, ενώ οι 

συνεργασίες είναι ελάχιστες μέσα στο σχολείο και ανύπαρκτες με τους 

«ενοχλητικούς» έξω από το σχολείο. 

    Ακολούθως, διαπιστώνεται ότι η  άποψη των ερωτώμενων για την αναγκαιότητα ή 

μη του θεσμού του μέντορα επηρεάζεται από την κατοχή δεύτερου πτυχίου, δηλαδή 
                                                
64 Στο Δεύτερο κεφάλαιο, στις ενότητες 2.3., 2.4 και 2.5 που αναφέρονται στα μοντέλα, το ρόλο και τα 
καθήκοντα του μέντορα. 
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οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου θεωρούν ότι ο θεσμός του μέντορα δεν είναι αναγκαίος 

σε υψηλότερα ποσοστά από αυτούς που δεν έχουν δεύτερο πτυχίο, ενώ όσον αφορά 

στις επιμέρους  απόψεις των ερωτώμενων, διαπιστώνεται ότι: 

- Όσον αφορά στην άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί 

στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε γενικότερα θέματα παιδαγωγικά και 

διδακτικά, οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου συμφωνούν περισσότερο με την 

παραπάνω άποψη. 

- Όσον αφορά στην άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί 

στην σύζευξη θεωρίας πράξης στην επαγγελματική πρακτική του 

νεοδιόριστου, οι νηπιαγωγοί και οι δάσκαλοι συμφωνούν περισσότερο με 

την παραπάνω άποψη από τους εργαζόμενους σε τεχνικά λύκεια. 

- Όσον αφορά στην άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να ανταποκριθεί 

στη διαχείριση του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας του 

νεοδιόριστου, οι γυναίκες συμφωνούν περισσότερο με την  άποψη αυτή σε 

σχέση με τους άντρες. Αυτό ερμηνεύεται από την μεγαλύτερη πίεση και τον 

φόρτο εργασίας που επωμίζονται οι γυναίκες εκπαιδευτικοί στα σχολεία, 

όπως άλλωστε και στο σπίτι, και από τη μεγαλύτερη κοινωνική και 

εσωτερική πίεση να είναι αποτελεσματικές στους πολλαπλούς ρόλους που 

επωμίζονται για να είναι κοινωνικά  αποδεκτές και αγαπητές. 

      Ακολούθως, αναφορικά με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 

ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα αξιολόγησης των 

μαθητών, οι νηπιαγωγοί και οι κάτοχοι  πτυχίου παιδαγωγικού τμήματος 

διαφωνούν περισσότερο με  την υπό συζήτηση άποψη. 

     Επίσης, αναφορικά με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 

ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα εκπαιδευτικής έρευνας, 

οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και οι μεγαλύτεροι σε ηλικία τείνουν να 

συμφωνούν περισσότερο με  την υπό συζήτηση άποψη. 

     Ακόμα, αναφορικά με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 

ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου στην υλοποίηση καινοτόμων 

προγραμμάτων, οι εργαζόμενοι στο γενικό λύκειο «συμφωνούν απόλυτα» 

περισσότερο με αυτήν την άποψη, σε σχέση με αυτούς που εργάζονται σε άλλο τύπο 

σχολείου.    

       Τέλος, αναφορικά με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα καλείται να 

ανταποκριθεί στην υποστήριξη του νεοδιόριστου στην εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχέδια 
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των σχολικών μαθημάτων, οι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου «συμφωνούν απόλυτα» με 

την παραπάνω άποψη σε διπλάσιο ποσοστό σε σχέση με αυτούς που δεν έχουν 

δεύτερο πτυχίο. Φαίνεται ότι οι περαιτέρω σπουδές εξοικειώνουν τους 

εκπαιδευτικούς με τις νέες τεχνολογίες, ίσως αναγκαστικά κάποιες φορές, αφού τα 

τελευταία δεκαπέντε χρόνια έχουν εισαχθεί πολλά μαθήματα πληροφορικής σε όλους 

τους κύκλους των προπτυχιακών και μεταπτυχιακών πανεπιστημιακών 

προγραμμάτων. 

      Από την άλλη μεριά,  αναφορικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών που θέτουν 

τον προβληματισμό για τη μη αναγκαιότητα του θεσμού του μέντορα, αυτές 

κατατάσσονται, από το μεγαλύτερο ποσοστό στο μικρότερο, αθροίζοντας τις 

απαντήσεις «συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ απόλυτα» ως εξής: 

- Εκπαιδευτικοί μπορούν να συνεργάζονται και να ανταλλάσσουν γνώμες μετά 

από παρακολούθηση των μεταξύ τους διδασκαλιών με επικεφαλής κάποιον 

εμπειρότερο εκπαιδευτικό ως άτυπο μέντορα (66,4%). 

- Η καθοδήγηση και υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο, οι συναντήσεις και 

τα σεμινάρια που διοργανώνει επαρκούν να καλύψουν τις ανάγκες των 

εκπαιδευτικών όλων των φάσεων (38,3%). 

- Μέσω της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί επαρκώς ο 

νεοδιόριστος (36,2%). 

- Ο Διευθυντής του σχολείου μπορεί να καλύψει αρκετές από τις αρμοδιότητες 

του μέντορα (25,2%). 

       Ερμηνεύοντας τα παραπάνω πορίσματα της εμπειρικής έρευνας, επισημαίνουμε 

ότι: 

 α) Οι εκπαιδευτικοί προτιμούν μια μορφή άτυπου μέντορα μέσα στο σχολείο. 

 β) Η υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο δεν επαρκεί για να καλύψει τις ανάγκες 

των εκπαιδευτικών. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών  ( ποσοστό 43,9%) που 

απάντησαν στην ερώτηση αυτή δε βασίζονται στη βοήθεια του Σχολικού Συμβούλου. 

Το γεγονός αυτό είναι συμβατό με την ελληνική βιβλιογραφία65 όπου επισημαίνεται η 

αραιή  παρουσία των Σχολικών Συμβούλων στα σχολεία και ο αποσπασματικός 

χαρακτήρας των σεμιναρίων και των ημερίδων που διοργανώνουν ( Γκούσια-Ρίζου, 

2005).       

                                                
65 Αναφέρθηκε στο θεωρητικό μέρος του Τρίτου κεφαλαίου και στην ενότητα 3.1. 
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γ) Οι εκπαιδευτικοί κρίνουν (σε ποσοστό 40%) ότι και η ενδοσχολική επιμόρφωση, 

που τη διοργανώνει ο Σχολικός Σύμβουλος, δεν επαρκεί για να καλύψει τις ανάγκες 

τους.  

δ) Οι μισοί εκπαιδευτικοί και πάνω ( που απάντησαν στην ερώτηση) δε βασίζονται 

στη βοήθεια του Διευθυντή του σχολείου. Άλλωστε ο Διευθυντής είναι 

επιφορτισμένος με τόσα πολλά διοικητικά καθήκοντα, επαφές με γονείς και πρόσωπα 

έξω από το σχολείο,  θέματα  συμπεριφοράς των μαθητών και εύρυθμης λειτουργίας 

του σχολείου, ώστε δεν μπορεί να αναλάβει και μέρος των αρμοδιοτήτων ενός 

μέντορα. 

     Ακολούθως, διαπιστώνεται ότι η  άποψη των ερωτώμενων για τη μη αναγκαιότητα 

του θεσμού του μέντορα επηρεάζεται: α) από την ηλικία, καθώς η νεαρότερη 

ηλικιακή ομάδα και η μεγαλύτερη διαφωνούν περισσότερο από τις μεσαίες ηλικίες με 

την άποψη ότι ο Σχολικός Σύμβουλος με την ενδοσχολική επιμόρφωση που 

διοργανώνει   επαρκεί να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς, β) από τον τύπο σχολείου, 

καθώς οι εργαζόμενοι στα τεχνικά λύκεια συμφωνούν  περισσότερο με την 

αποτελεσματικότητα της ενδοσχολικής επιμόρφωσης από ό,τι οι εργαζόμενοι στα 

γενικά και εσπερινά λύκεια, και τέλος, γ) από την κατοχή δεύτερου πτυχίου, καθώς 

οι κατέχοντες δεύτερο πτυχίο συμφωνούν περισσότερο με την αποτελεσματικότητα 

της ενδοσχολικής επιμόρφωσης από ό,τι οι μη κατέχοντες. 

 

7.1.4. Τρίτος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με τα προσόντα ( δεξιότητες και 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας) του αποτελεσματικού μέντορα 

νεοδιόριστου εκπαιδευτικού. 

       Από την ανάλυση των ευρημάτων της εμπειρικής έρευνας προκύπτει ότι η 

πλειοψηφία των  εκπαιδευτικών του δείγματος θεωρεί ότι ο αποτελεσματικός 

μέντορας πρωτίστως θα πρέπει να έχει επαρκείς γνώσεις στη διδακτική, την 

ψυχοπαιδαγωγική, τις νέες τεχνολογίες  και μεγάλη εμπειρία ( πολλά χρόνια 

υπηρεσίας) στη διδασκαλία στη σχολική τάξη και στη διαχείριση των προβλημάτων 

της σχολικής τάξης. 

      Έπειτα, πρέπει να κατέχει σε ικανό βαθμό τις διαπροσωπικές ικανότητες, δηλαδή 

να είναι επικοινωνιακός, συνεργάσιμος και υπομονετικός στις επαφές του με το νέο 

συνάδελφο.  

      Κατόπιν, πρέπει να είναι ηθικά δεσμευμένος στο έργο του, παρέχοντας 

υποστήριξη  στο νέο εκπαιδευτικό, ο οποίος να μπορεί ανά πάσα στιγμή να 
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προστρέχει σε αυτόν για τη συμβουλή και την ενθάρρυνσή του. Τέλος, πρέπει να 

είναι εφοδιασμένος με την ειδική δεξιότητα,  να μεταδίδει τη «σιωπηρή» γνώση του, 

αλλά και να ξεχωρίζει για την ηρεμία και  το ανοιχτό πνεύμα  του σε ό,τι καινούργιο 

και αδοκίμαστο «κομίζει» ο νέος συνάδελφος. 

     Τα παραπάνω ευρήματα είναι  συμβατά με την ξένη βιβλιογραφία66 που 

διεξήλθαμε στο θεωρητικό μέρος της εργασίας, όπου επισημάνθηκαν ως προσόντα 

του αποτελεσματικού μέντορα η διδακτική εμπειρία, υποστήριξη, αίσθημα ευθύνης 

και η ικανότητα να συμπάσχει με το νέο συνάδελφο ( Abell et al, 1995), η 

διαθεσιμότητα, φιλικότητα, υποστήριξη, το ανοιχτό πνεύμα και η αφοσίωση 

(Bullough, 2005), η διαθεσιμότητα, το ανοιχτό πνεύμα, η ικανότητα να συμπάσχει 

και η ευαισθησία στις δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο νέος συνάδελφος ( Carter & 

Francis, 2001), η διαθεσιμότητα και το ανοιχτό πνεύμα ( O’ Doherty & Deegan, 

2009) και τέλος, η ικανότητα στη διαπροσωπική επικοινωνία, η πρόσφατη εμπειρία 

στη διδασκαλία στη σχολική τάξη, η επαρκής γνώση του διδακτικού αντικειμένου, η 

ικανότητα της μετάδοσης της «σιωπηρής» γνώσης και η υποστήριξη προς το νέο 

συνάδελφο ( Smith, 2005). 

      Εντούτοις, παρατηρήθηκε μια διαφορά στις ξένες έρευνες για τα προσόντα του 

αποτελεσματικού μέντορα με τα  ευρήματα της εμπειρικής μας έρευνας. Στις ξένες 

έρευνες ο τομέας της ηθικής δέσμευσης απέναντι στον νεοδιόριστο έρχεται δεύτερος 

σε σπουδαιότητα μετά τη γνωστική επάρκεια και εμπειρία του αποτελεσματικού 

μέντορα, ενώ στην εμπειρική μας έρευνα δεύτερος σε σπουδαιότητα, μετά τη 

γνωστική επάρκεια έρχεται ο τομέας των επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Στην εμπειρική 

έρευνα του Smith ( 2005)67 οι ερωτώμενοι τοποθέτησαν την ικανότητα της 

διαπροσωπικής επικοινωνίας του μέντορα πιο πάνω από την επαρκή γνώση του 

διδακτικού αντικειμένου. 

      Ακολούθως, με βάση την εκπαιδευτική ιδιότητα ή βαθμίδα της εκπαίδευσης 

διαπιστώνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης  εκτιμούν 

περισσότερο τη γνωστική επάρκεια του αποτελεσματικού μέντορα σε θέματα 

ψυχοπαιδαγωγικής, καινοτόμων προγραμμάτων και εφαρμογής της θεωρίας στην 

πράξη της διδασκαλίας, ενώ οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκτιμούν 

περισσότερο τη γνωστική επάρκεια του αποτελεσματικού μέντορα στη διδακτική και 

την πολυετή εμπειρία του στη σχολική τάξη. 
                                                
66 Κεφάλαιο Τέταρτο, ενότητες 4.1. έως 4.8. 
67 Αναφέρθηκε στο θεωρητικό μέρος της εργασίας, κεφάλαιο Τέταρτο, ενότητα 4.5. 
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      Από την άλλη, οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης  εκτιμούν 

περισσότερο την υποστήριξη και την ενθάρρυνση που παρέχει ο αποτελεσματικός 

μέντορας στο νεοδιόριστο, ενώ οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας τη 

διαθεσιμότητά του, την ικανότητα να μπαίνει στη θέση του άλλου και να τον 

κατανοεί. 

   Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκτιμούν περισσότερο το να είναι 

συνεργατικός, ευέλικτος και καθοδηγητής, ενώ οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 

εκτιμούν τη μεταδοτικότητα, μεθοδικότητα και την ικανότητα οργάνωσης της 

εργασίας από μέρους του αποτελεσματικού μέντορα. 

     Τέλος, οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκτιμούν περισσότερο τον ήρεμο 

χαρακτήρα του, ενώ οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας την ευρύτητα του πνεύματος, 

την ψυχοσυναισθηματική ισορροπία του και την ευχάριστη προσωπικότητά του. 

     Γενικά, οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκτιμούν περισσότερο τις 

επικοινωνιακές δεξιότητες του αποτελεσματικού μέντορα, ενώ οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας επιθυμούν ο αποτελεσματικός μέντορας να είναι καλός ακροατής, 

αξιόπιστος, να μην «πατρονάρει», να είναι δημοκρατικός και ακομμάτιστος. 

7.1.5. Τέταρτος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με το βέλτιστο πρόγραμμα 

εκπαίδευσης του αποτελεσματικού μέντορα. 

   Από την ανάλυση των ευρημάτων της εμπειρικής έρευνας προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος θεωρούν ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες 

πρέπει να περιλαμβάνει, με σειρά κατάταξης από το μεγαλύτερο ποσοστό στο 

μικρότερο, αθροίζοντας τις απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ», τους εξής τομείς: 

- Ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων (90,8%) 

- Εκσυγχρονισμό των γνώσεων διδακτικής και ψυχοπαιδαγωγικής (86,3%) 

- Συμβουλευτική ενηλίκων (83%) 

- Καινοτόμες προσεγγίσεις των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (82,2%) 

- Μεθοδολογία έρευνας στην εκπαίδευση (77,8%) 

- Αρχές μάθησης ενηλίκων ( 75,1%) 

- Αξιολόγηση επαγγελματικού έργου (74,2%) 

       Τα παραπάνω ευρήματα της εμπειρικής έρευνας είναι γενικά συμβατά με τα 

πορίσματα της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας68 που διεξήλθαμε στο θεωρητικό 

μέρος της εργασίας (Ανδρούτσου και Τσάφος, 2013; Γκούσια-Ρίζου, 2005; Ganser,  

                                                
68 Στην  κατάρτιση των μεντόρων έγινε αναφορά στο Δεύτερο κεφάλαιο και στην ενότητα 2.7. 
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2002; Kajs, 2002; Turner, 1993; Williams et al,  2002), όπου τονίζεται η 

αναγκαιότητα ο αποτελεσματικός μέντορας να γνωρίζει, πέρα από το αντικείμενο 

διδασκαλίας, τη διδακτική και την παιδαγωγική θεωρία, κοινωνικοποίηση των 

εκπαιδευτικών, ψυχολογία, εκπαιδευτική έρευνα, θεωρία και σχεδιασμό αναλυτικών 

προγραμμάτων, μεθόδους παρακολούθησης ή παρατήρησης της διδασκαλίας, 

ανάλυσης και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, να κατέχει την τέχνη της 

συνδιάσκεψης ή συνέντευξης πριν και μετά την παρακολούθηση της διδασκαλίας, της 

συμβουλευτικής και των αρχών μάθησης ενηλίκων, της διαπροσωπικής επικοινωνίας, 

της ομαδικής εργασίας και της επίλυσης των συγκρούσεων. 

      Αναφορικά με τους παράγοντες που επέδρασαν στις απόψεις των εκπαιδευτικών, 

μπορούμε να αναφέρουμε: α)το πτυχίο των βασικών σπουδών, καθώς  όσοι 

κατέχουν πτυχίο ΤΕΙ συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες πρέπει να περιλαμβάνει αρχές μάθησης ενηλίκων, β) το 

φύλο, καθώς οι γυναίκες συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες πρέπει να περιλαμβάνει ανάπτυξη επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων, συμβουλευτική ενηλίκων, καινοτόμες προσεγγίσεις των ΤΠΕ και 

αξιολόγηση επαγγελματικού έργου, γ) την ηλικία, καθώς  οι νεαρότερες ηλικίες 

συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες 

πρέπει να περιλαμβάνει ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων, δ) την ειδικότητα 

των εκπαιδευτικών, καθώς οι των θετικών επιστημών συμφωνούν περισσότερο με 

την άποψη ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες πρέπει να περιλαμβάνει 

αξιολόγηση επαγγελματικού έργου και ε) τον τύπο του σχολείου, καθώς οι 

εργαζόμενοι σε δημοτικά, νηπιαγωγεία και γυμνάσια συμφωνούν περισσότερο από 

τους  εργαζόμενους στα λύκεια με την άποψη ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για 

μέντορες πρέπει να περιλαμβάνει μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας. 

7.1.6. Πέμπτος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με τους λόγους ώθησης ή 

αποτροπής από τη συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα  εκπαίδευσης για μέντορες. 

     Από την ανάλυση των  δεδομένων της εμπειρικής έρευνας προκύπτει ότι το 42,6% 

των εκπαιδευτικών του δείγματος δήλωσε προθυμία  να πάρει μέρος σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες με τη δέσμευση να αναλάβει στη συνέχεια την 

ευθύνη του ρόλου, ενώ ένα ποσοστό 27,7% δήλωσε απροθυμία και ένα ποσοστό 

29,7% δήλωσε ότι δεν έχει αποφασίσει. 
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     Στη συνέχεια κατατάσσονται οι λόγοι που θα ωθούσαν τους εκπαιδευτικούς στη 

συμμετοχή τους στο εν λόγω πρόγραμμα με σειρά κατάταξης από το μεγαλύτερο 

ποσοστό στο μικρότερο, αθροίζοντας τις απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ»: 

- Η ευαισθησία για το νέο συνάδελφο και τα προβλήματα που αντιμετωπίζει 

(83%) 

- Το ενδιαφέρον τους για την επιστήμη που σπούδασαν (81,2%) 

- Η ανάπτυξη της σχολικής κοινότητας (80,3%) 

- Η ανάπτυξη συνεργασιών με άλλους συναδέλφους σε θέματα διδασκαλίας, 

μεθοδολογίας, νέου διδακτικού υλικού (80%) 

- Η βελτίωση της διδακτικής πρακτικής (79,5%) 

- Η γενικότερη επαγγελματική ανάπτυξη (67,7%) 

- Οικονομικοί λόγοι (35,3%) 

- Η εξέλιξη σε στέλεχος εκπαίδευσης (33,7%) 

- Το μειωμένο ωράριο διδασκαλίας (21,9%) 

      Βλέπουμε λοιπόν ότι οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν το επάγγελμά τους με 

όρους ανθρωπιστικούς, ιδεαλιστικούς και μη ωφελιμιστικούς. Εμφανίζονται να είναι 

υπεράνω προσωπικών ωφελημάτων ( δεν τους ενδιαφέρουν τα περισσότερα χρήματα, 

το μειωμένο ωράριο, μια υψηλότερη θέση στην ιεραρχία) για να μη «δίνουν λαβή» 

για αμφισβήτηση των αγνών προθέσεων τους στην παροχή βοήθειας και υποστήριξης 

προς το νέο συνάδελφο. 

     Επομένως, κυριαρχεί στους εκπαιδευτικούς το πρότυπο του δασκάλου που 

προσφέρει αφιλοκερδώς και ανιδιοτελώς χωρίς να τον νοιάζει η υλική ανταμοιβή, 

παρά μόνο τα αισθήματα της αλληλεγγύης και οι  σχέσεις φροντίδας και 

αλληλοβοήθειας. Αυτή η αντιμετώπιση των πραγμάτων είναι συμβατή με τις 

αντιλήψεις των γυναικών εκπαιδευτικών που υπεραντιπροσωπεύονται στο δείγμα 

μας. 

     Ακολούθως, σχετικά με τους παράγοντες που επιδρούν στην προθυμία ή την 

απροθυμία συμμετοχής σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, αναφέρουμε  

τη βαθμίδα εκπαίδευσης, τον τύπο σχολείου και την ηλικία, καθώς οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και δη οι εκπαιδευτικοί της προσχολικής αγωγής 

αρνούνται περισσότερο αυτή τη συμμετοχή από τους εκπαιδευτικούς της 

δευτεροβάθμιας, που δηλώνουν περισσότερο αναποφάσιστοι και στους οποίους 
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μεγαλύτερη προθυμία επιδεικνύουν οι εργαζόμενοι στο λύκειο και οι μικρότερες 

ηλικίες. 

    Συνεχίζοντας με τους παράγοντες που επιδρούν στους λόγους που ώθησαν τους 

εκπαιδευτικούς να δηλώσουν ότι θα συμμετείχαν στο εν λόγω πρόγραμμα  

αναφέρουμε α) την ηλικία, καθώς οι νεαρότερες ηλικίες ενδιαφέρονται περισσότερο 

από τις μεγαλύτερες ηλικίες για την επαγγελματική τους ανάπτυξη και την 

επαγγελματική εξέλιξη ως κίνητρα συμμετοχής στο εν λόγω πρόγραμμα, β) τις 

επιπλέον σπουδές, καθώς οι κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου ενδιαφέρονται 

περισσότερο από τους μη κατόχους για την επαγγελματική τους εξέλιξη σε στελέχη 

ως κίνητρο συμμετοχής, γ) το φύλο, καθώς οι γυναίκες εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται 

περισσότερο από τους άντρες για το οικονομικό ως κίνητρο συμμετοχής, δ) την 

ηλικία, καθώς οι μικρότερες ηλικίες ενδιαφέρονται περισσότερο για το οικονομικό 

ως κίνητρο συμμετοχής και η μεσαία ηλικία για την επιστήμη που σπούδασε ε) τα 

έτη υπηρεσίας, καθώς οι έχοντες τα λιγότερα και τα περισσότερα έτη υπηρεσίας 

ενδιαφέρονται περισσότερο για το οικονομικό ως κίνητρο, στ) την ειδικότητα των 

εκπαιδευτικών, καθώς οι εκπαιδευτικοί των καλλιτεχνικών μαθημάτων και της 

ειδικής αγωγής ενδιαφέρονται περισσότερο από τις πολυτεχνικές, οικονομικές και 

θεωρητικές ειδικότητες για το οικονομικό ως κίνητρο συμμετοχής και ζ) τον τύπο 

του σχολείου, καθώς οι εκπαιδευτικοί των τεχνικών λυκείων ενδιαφέρονται λιγότερο 

από τους εργαζόμενους σε άλλο τύπο λυκείου (γενικό και εσπερινό) για την επιστήμη 

που σπούδασαν ως κίνητρο συμμετοχής στο εν λόγω πρόγραμμα. 

     Από την άλλη μεριά οι λόγοι αποτροπής από τη συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης για μέντορες κατατάσσονται ως εξής με σειρά από το μεγαλύτερο 

ποσοστό στο μικρότερο, αθροίζοντας τις απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ»: 

- Απουσία ενός συνολικού, συνεπούς και σαφούς σχεδίου εκπαιδευτικής 

πολιτικής στο οποίο να εντάσσεται και αυτός ο θεσμός (74,7%) 

- Καχυποψία από την πλευρά των συναδέλφων (46,4%) 

- Έλλειψη χρόνου για ανταπόκριση στις απαιτήσεις του ρόλου (44,3%) 

- Έλλειψη πίστης στη χρησιμότητα του ρόλου (29,5%) 

- Ο θεσμός συμβάλλει μόνο στη μείωση του οικονομικού κόστους της 

εισαγωγικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (26,2%) 

- Μη κατανόηση των αρμοδιοτήτων και των ορίων του ρόλου (25,7%) 
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- Απροθυμία παρακολούθησης διδασκαλιών μεταξύ των εκπαιδευτικών 

(14,7%) 

- Αδυναμία «μετακένωσης» επιτυχημένων μεθόδων (10,1%) 

      Αναφορικά με  τους παράγοντες που επιδρούν στους λόγους αποτροπής από τη 

συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες αναφέρουμε: α) την ηλικία, 

καθώς  τις νεαρότερες ηλικίες τις επηρεάζει περισσότερο η καχυποψία των 

συναδέλφων και τις αποτρέπει από τη συμμετοχή, β) την εκπαιδευτική ιδιότητα, 

καθώς οι δάσκαλοι και νηπιαγωγοί αποτρέπονται περισσότερο από τους καθηγητές 

από την παρακολούθηση της διδασκαλίας μεταξύ των εκπαιδευτικών και γ) το 

βασικό πτυχίο σπουδών, καθώς οι κάτοχοι πτυχίου Παιδαγωγικής Ακαδημίας και 

Εξομοίωσης αποτρέπονται περισσότερο από τους πτυχιούχους ΤΕΙ και ΑΕΙ από την 

αντικατάσταση της εισαγωγικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών από το θεσμό του 

μέντορα για οικονομικούς λόγους. 

7.1.7. Έκτος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με συγκεκριμένες προτάσεις για τη 

βέλτιστη λειτουργία του θεσμού. 

     Με βάση τις απόψεις των ερωτώμενων εκπαιδευτικών του δείγματος με σκοπό τη 

βέλτιστη λειτουργία του θεσμού του μέντορα, διαγράφονται οι βέλτιστες –κατά τη 

γνώμη τους- συνθήκες λειτουργίας του θεσμού, με σειρά κατάταξης αθροίζοντας τα 

ποσοστά των απαντήσεων «συμφωνώ μάλλον» και «συμφωνώ απόλυτα»  είτε τα 

ποσοστά των απαντήσεων «διαφωνώ μάλλον» και «διαφωνώ απόλυτα»: 

- Ο μέντορας πρέπει να έχει διευρυμένο ρόλο υποστήριξης, για νέους και 

εμπειρότερους  εκπαιδευτικούς του σχολείου (84,4%). Άποψη συμβατή με την 

ξένη βιβλιογραφία ( Turner, 1993)69.  

- Η μεντορική σχέση πρέπει να λειτουργεί σε ένα πλαίσιο  ισότητας των δύο 

πλευρών (83,9%). 

- Ο μέντορας πρέπει να είναι ίδιας ειδικότητας με αυτόν που καθοδηγεί και 

υποστηρίζει (82,3%). Άποψη συμβατή με την ξένη βιβλιογραφία (Abell et al, 

1995; Carter & Francis, 2001; Καλαϊτζοπούλου, 2001; Stanulis et al, 2002; 

Wildman et al, 1992)70. 

                                                
69 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.5.3 και 
2.6. 
70 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.6., 3.3., 
4.2 και 4.6. 
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- Μέντορας και νεοδιόριστος πρέπει να υπόκεινται σε αμοιβαία επιλογή 

(77,1%). Άποψη συμβατή με την ξένη βιβλιογραφία ( Kajs, 2002)71. 

- Ο μέντορας πρέπει να αξιολογείται από τον «καθοδηγούμενό» του (70%). 

Άποψη συμβατή με την ξένη βιβλιογραφία (Kajs,2002; Hobson, 2002)72.  

- Οι ικανότητες του μέντορα να μπαίνει στη θέση του άλλου, να διαθέτει χρόνο 

για να ακούει χωρίς να κρίνει, είναι πιο σημαντικές από τις οργανωτικές και 

διδακτικές του ικανότητες (68,3%). Άποψη συμβατή με την ξένη 

βιβλιογραφία (Abell et al, 1995; Carter & Francis, 2001; Smith, 2005; Tickle, 

1994; Turner, 1993)73. 

- Δεν είναι απαραίτητο ο μέντορας να είναι του ίδιου φύλου με τον νεοδιόριστο 

(68,3%). Επισημάνθηκε  στην ξένη βιβλιογραφία η άποψη ότι μπορεί να είναι 

διαφορετικού φύλου (Packard,2003)74 και ότι είναι καλό να είναι του ίδιου 

φύλου (Carter & Francis, 2001)75. 

- Ο μέντορας θα πρέπει να αξιολογείται τακτικά, με την ανώτατη βαθμολογία, 

από ανεξάρτητους αξιολογητές για την αποτίμηση των ικανοτήτων του, που 

θεωρούνται απαραίτητες στο πλαίσιο του ρόλου του (66,6%). Στην ξένη 

βιβλιογραφία γίνεται λόγος για αξιολόγηση στα πλαίσια της διαδικασίας του 

αναστοχασμού, της αυτό-αξιολόγησης και της αλληλο-αξιολόγησης από μια 

ομάδα συντονισμού και υποστήριξης με κριτήρια αξιολόγησης τα 

αποτελέσματα της μάθησης των μαθητών, την απόκτηση νέων δεξιοτήτων 

από τους εμπλεκομένους και την αλλαγή ή βελτίωση της λειτουργίας του 

σχολείου (Kajs, 2002)76. 

- Ο μέντορας  πρέπει να διαχωρίζει τις επαγγελματικές σχέσεις από τις φιλικές 

με τους συναδέλφους του στο πλαίσιο της άσκησης του ρόλου του (63,8%). 

- Η μεντορική σχέση πρέπει να είναι σύντομης διάρκειας, ενός με δύο χρόνια 

(61,4%). Άποψη συμβατή με την ξένη βιβλιογραφία (Brewster & Railsback, 

2001; Fischer &  Andel,  2002)77. 

                                                
71 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στην ενότητα 2.9.   
72 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.9 και 
4.8. 
73 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.6., 
2.6.1., 4.2., 4.5 και 4.6. 
74 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στην ενότητα 2.3. 
75 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στην ενότητα 4.2. 
76 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στην ενότητα 2.9. 
77 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.8 και 
3.2. 
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- Ένας καλός δάσκαλος ή καθηγητής που κάνει υποδειγματικά τη δουλειά του 

στην τάξη μπορεί να γίνει ένας καλός μέντορας (53,8%). Ενώ στην ελληνική 

και ξένη βιβλιογραφία υπάρχουν κατηγορηματικές δηλώσεις ότι διαφέρουν 

και οι απαιτούμενες γνώσεις των μεντόρων και των εκπαιδευτικών και η 

διαμόρφωση της ταυτότητάς τους ( Ανδρούτσου & Τσάφος, 2013; Bullough, 

2005; Hobson, 2002; Ganser, 2002; Smith, 2005)78. 

- Είναι πιο αποτελεσματική η μεντορική σχέση όταν προκύπτει άτυπα από το 

Σύλλογο των διδασκόντων ( 50,6%). Στην ελληνική και ξένη βιβλιογραφία 

επισημάνθηκε ότι ανάλογα με τις συνθήκες που επικρατούν στα σχολεία του 

εξωτερικού, τη φιλοσοφία και το σχολικό πλαίσιο μπορεί η μεντορική σχέση 

να είναι είτε επίσημη με διορισμένο μέντορα είτε άτυπη και να προκύπτει από 

τους εμπειρότερους συναδέλφους του σχολείου (Γκούσια -Ρίζου, 2005; 

Κατσουλάκης, 1999; Brewster & Railsback, 2001; Hobson, 2002; Wildman, 

1992)79. 

- Δε θεωρείται πιο αποτελεσματικός ο μέντορας όταν έχει διοριστεί από την 

κεντρική διοίκηση (49%). Αντιθέτως στην ξένη βιβλιογραφία υπήρχαν 

κατηγορηματικές δηλώσεις επιτυχημένων μεντορικών προγραμμάτων με 

διορισμένους μέντορες (Abell et al, 1995; Carter & Francis, 2001; Kajs, 2002; 

Turner, 1993)80. 

- Δε θεωρείται πιο αποτελεσματικός ο μέντορας όταν έχει επιλεγεί μέσω 

εξετάσεων τύπου ΑΣΕΠ (48,2%). Στην ξένη βιβλιογραφία ο επίσημα 

ορισμένος μέντορας διορίζεται από την κεντρική υπηρεσία (Abell et al, 1995; 

Carter & Francis, 2001; Kajs, 2002; Turner, 1993). 

- Ο μέντορας πρέπει να είναι έμπειρος στα χρόνια υπηρεσίας και  μεγαλύτερος 

σε ηλικία από το νεοδιόριστο (39%). Άποψη συμβατή με την ξένη 

βιβλιογραφία όπου η εμπειρία του μέντορα θεωρείται βασικό προσόν του 

(Abell et al, 1995; Carter & Francis, 2001; Fischer &  Andel,  2002)81. 

                                                
78 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.7., 4.3., 
4.5 και 4.8. 
79 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.6., 3.2, 
3.3., 3.4 και 4.8. 
80 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.6., 2.9., 
4.2 και 4.6. 
81 Οι αντίστοιχες αναφορές του θεωρητικού μέρους της εργασίας παρατίθενται στις ενότητες  2.5.1., 
4.2 και 4.6. 
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        Ακολούθως, σχετικά με τους παράγοντες που επιδρούν στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών του δείγματος για τον προσδιορισμό των βέλτιστων συνθηκών 

λειτουργίας του ρόλου, αναφέρουμε: α) το φύλο, καθώς οι γυναίκες συμφωνούν 

περισσότερο από τους άνδρες με την άποψη ότι ο μέντορας  πρέπει να διαχωρίζει τις 

επαγγελματικές σχέσεις από τις φιλικές με τους συναδέλφους του στο πλαίσιο της 

άσκησης του ρόλου του και ότι ο μέντορας πρέπει να είναι κοντά ηλικιακά με τον 

αρχάριο β) τη βαθμίδα εκπαίδευσης, καθώς οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 

συμφωνούν περισσότερο από του εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας με την άποψη 

ότι η μεντορική σχέση πρέπει να λειτουργεί σε ένα πλαίσιο  ισότητας των δύο 

πλευρών, αλλιώς θα αμφισβητηθεί, γ) τον τύπο σχολείου, καθώς παρατηρήθηκε 

αυξητική τάση συμφωνίας στην άποψη ότι ο μέντορας και ο νεοδιόριστος πρέπει να 

υπόκεινται σε αμοιβαία επιλογή, με τη σειρά γενικό και εσπερινό λύκειο, γυμνάσιο, 

τεχνικό λύκειο, ενώ οι εργαζόμενοι στα νηπιαγωγεία συμφωνούν περισσότερο από 

τους εργαζόμενους σε άλλου τύπου σχολείο με την άποψη ότι θεωρείται πιο 

αποτελεσματικός ο μέντορας όταν έχει επιλεγεί μέσω εξετάσεων τύπου ΑΣΕΠ, 

αντίθετα με την εν λόγω άποψη διαφωνούν περισσότερο από τους υπόλοιπους όσοι 

εργάζονται σε τεχνικά λύκεια, δ) την εκπαιδευτική ιδιότητα, καθώς οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας (που δεν είναι ειδικότητες) συμφωνούν περισσότερο 

από τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας με την άποψη ότι είναι πιο 

αποτελεσματική η μεντορική σχέση όταν προκύπτει άτυπα από το Σύλλογο των 

διδασκόντων, ενώ οι εκπαιδευτικοί της προσχολικής αγωγής διαφωνούν περισσότερο 

από τις άλλες κατηγορίες εκπαιδευτικών με την παραπάνω άποψη. 

7.1.8. Έβδομος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

του δείγματος για την ανάληψη αξιολογικού ρόλου από το μέντορα και τις 

αιτιολογήσεις των απαντήσεών τους. 

       Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών του δείγματος σε ποσοστό 62,2% απορρίπτει 

την ανάληψη αξιολογικού ρόλου από το μέντορα, ενώ ένα ποσοστό 17,3% συμφωνεί 

με την αξιολόγηση του νεοδιόριστου από το μέντορα. Τέλος, ένα ποσοστό 20,6% 

κρατά στάση ουδετερότητας. 

       Με βάση τις 139 αιτιολογήσεις  των απαντήσεων των ερωτώμενων 

εκπαιδευτικών του δείγματος (πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης), οι 98 

αιτιολογήσεις (ποσοστό 70,5%) αφορούν στην απάντηση « όχι στην αξιολόγηση», οι 

29 αιτιολογήσεις ( ποσοστό 20,8%) αφορούν στην απάντηση «ναι στην αξιολόγηση» 

και οι 12 αιτιολογήσεις (ποσοστό 8,6%) αφορούν στην απάντηση «δεν ξέρω». 
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    Ειδικότερα στις αιτιολογήσεις της αρνητικής στάσης στην αξιολόγηση από το 

μέντορα πλειοψηφεί η αντίληψη των ερωτώμενων ότι ο αξιολογικός ρόλος του 

μέντορα δεν είναι συμβατός με το συμβουλευτικό, καθοδηγητικό και υποστηρικτικό 

του ρόλο. Έπεται η αντίληψη που σχετίζεται με το καλό του αξιολογούμενου, δηλαδή 

ότι είναι άδικο σε αυτή τη φάση να αξιολογείται ο νεοδιόριστος που «πέφτει» από το 

ένα σφάλμα στο άλλο. Επιπλέον, δεν είναι σωστό να νιώσει φόβο και ανασφάλεια 

λόγω της αξιολόγησης- συναισθήματα που μειώνουν την απόδοσή του- και έτσι να 

χάσει την εμπιστοσύνη του στον καθοδηγητή του. Τέλος, διατυπώθηκαν  και απόψεις 

ότι η αξιολόγηση είναι αρμοδιότητα άλλων φορέων με αμφιβολίες για το αν θα είναι 

αξιοκρατική. 

     Συνεχίζοντας με τις αιτιολογήσεις της θετικής στάσης απέναντι στην αξιολόγηση 

από το μέντορα, διαπιστώνουμε ότι προέχει η θετική αντίληψη μιας αξιολόγησης που 

λειτουργεί ανατροφοδοτικά και αμφίδρομα για το μέντορα και το νεοδιόριστο, από 

ένα πρόσωπο κοντά στο νεοδιόριστο σε ένα άτυπο πλαίσιο και με επιείκεια. 

Ελάχιστοι είδαν την αξιολόγηση ως ένα τρόπο να απομακρυνθούν οι ακατάλληλοι 

εκπαιδευτικοί από την εκπαίδευση. 

     Τέλος, στις αιτιολογήσεις της απάντησης «δεν ξέρω αν θα πρέπει ο μέντορας να 

αξιολογεί το νεοδιόριστο» οι ερωτώμενοι στην πλειοψηφία τους ζητούν να τους 

γνωστοποιούνται τα κριτήρια, οι στόχοι και οι προϋποθέσεις της αξιολόγησης και 

ακολουθούν  οι αντιλήψεις για μια αξιολόγηση με θετικές επιπτώσεις για τη 

μεντορική σχέση, που συμπίπτουν με τις αιτιολογήσεις της θετικής στάσης απέναντι 

στην αξιολόγηση. 

       Τα παραπάνω ευρήματα είναι συμβατά με τα πορίσματα της ελληνικής και ξένης 

βιβλιογραφίας που διεξήλθαμε στο θεωρητικό μέρος της παρούσας εργασίας. Έτσι ο 

νεοεισερχόμενος εκπαιδευτικός είναι σημαντικό να νιώθει σιγουριά σε ένα 

υποστηρικτικό και ασφαλές περιβάλλον, χωρίς το φόβο της αποτυχίας ή της 

αξιολόγησης ( Καλαϊτζοπούλου, 2001), που επηρεάζει σημαντικά τη συμπεριφορά 

του, την απόδοσή του στην εργασία του και την προθυμία του να συμμετάσχει σε 

συζητήσεις, γιατί εκλαμβάνει ως απειλή την επίσημη αξιολόγηση της απόδοσής του, 

ώστε χρειάζεται να είναι σαφή τα όρια μεταξύ της στήριξης και της αξιολόγησης 

(Brewster & Railsback, 2001; Hobson, 2002).  

       Επιπλέον, οι ερωτώμενοι σπουδαστές του Πανεπιστημίου της Τιμισοάρα 

απορρίπτουν την εξουσία και τον έλεγχο που ενυπάρχει στο ρόλο του αξιολογητή από 

το μέντορα και την έμφαση που δίνεται στις αδυναμίες και όχι στα δυνατά σημεία του 
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καθοδηγούμενου ( Popescu-Mitroi & Mazilescu, 2011), ενώ οι αρχάριοι της Ιντιάνα 

δηλώνουν ότι χρειάζονται μέντορες που να τους στηρίζουν ηθικά και όχι να τους 

αξιολογούν προκαλώντας  το φόβο της αποτυχίας ή της απόρριψης. Η αξιολόγηση  

επαφίεται στον προϊστάμενο του αρχάριου εκπαιδευτικού και όχι στο μέντορα (Abell 

et al, 1995). 

      Ακολούθως, διαπιστώσαμε ότι  ο παράγοντας εκπαιδευτική ιδιότητα 

διαφοροποιεί τις απαντήσεις των ερωτώμενων, καθώς οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας σκέφτονται  περισσότερο το νεοδιόριστο, όταν αρνούνται την 

αξιολόγηση, συμμερίζονται περισσότερο την αμφίδρομη ανατροφοδοτική της 

λειτουργία, όταν διάκεινται θετικά απέναντί της και ζητούν να γνωστοποιούνται 

σαφώς τα κριτήρια, οι στόχοι και οι προϋποθέσεις της αξιολόγησης, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εστιάζουν περισσότερο στο ασυμβίβαστο των 

ρόλων του μέντορα, όταν την αρνούνται και κάνουν λόγο για ακατάλληλους 

εκπαιδευτικούς, ενώ παράλληλα  δείχνουν μεγαλύτερη επιφυλακτικότητα στο ρόλο 

της αξιολόγησης.  

7.1.9. Όγδοος άξονας διαπιστώσεων σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

του δείγματος για τη συμβολή του θεσμού του μέντορα στην προώθηση της δια 

βίου μάθησης, στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού ως 

στοχαζόμενου επαγγελματία που με συνεργατικές πρακτικές οικοδομεί τη γνώση 

και στην πρόοδο της σχολικής κοινότητας ως κοινότητας μάθησης. 

       Με βάση τις απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος, ο θεσμός του μέντορα 

συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και στην πρόοδο της 

σχολικής κοινότητας στους παρακάτω τομείς, με σειρά κατάταξης από το μεγαλύτερο 

ποσοστό στο μικρότερο, αθροίζοντας τις απαντήσεις «αρκετά» και «πολύ»: 

- Προάγει τη διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε συνεργατικές πρακτικές 

οικοδόμησης της γνώσης (79,5%). 

- Προάγει τη θεώρηση του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας μάθησης που 

παράγει πολιτισμό (72,7%). 

- Προάγει τη διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση 

(68,7%). 

- Προάγει τη θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως στοχαζόμενου 

επαγγελματία (64,7%). 

      Τα παραπάνω πορίσματα είναι συμβατά με τα ευρήματα της ελληνικής και ξένης 

βιβλιογραφίας όπου γίνεται λόγος για τη διαδικασία του αναστοχασμού μεταξύ των 
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εκπαιδευτικών ως όφελος από το θεσμό του μέντορα (Brewster & Railsback, 2001) 

και το πέρασμα στη φάση του στοχαζόμενου επαγγελματία που αποκτά κριτική και 

διερευνητική ματιά (Κατσουλάκης, 1999), τη μετατροπή του σχολείου σε κοινότητα 

μάθησης που μαθαίνει συλλογικά και σε σχολείο πολιτισμών όπου εκτιμάται η 

έρευνα στην εκπαίδευση και η δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών (Carter & Francis, 

2001; Abell et al, 1995; Hobson, 2002) και τέλος γίνεται λόγος για τη συνεχιζόμενη 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (O’ Doherty & Deegan, 2009) ως 

όφελος από το θεσμό του μέντορα. 

      Αναφορικά με τους παράγοντες που επιδρούν στις απόψεις των εκπαιδευτικών, θα 

αναφέρουμε τους παρακάτω: α) τα έτη υπηρεσίας, καθώς οι έχοντες τα λιγότερα 

χρόνια υπηρεσίας συμφωνούν περισσότερο από αυτούς που έχουν περισσότερα 

χρόνια υπηρεσίας ότι ο θεσμός του μέντορα προάγει τη διαμόρφωση θετικής στάσης 

απέναντι στη δια βίου μάθηση, β) τον τύπο του σχολείου, καθώς οι δάσκαλοι και οι 

καθηγητές του γενικού λυκείου συμφωνούν περισσότερο από τους εργαζόμενους σε 

άλλο τύπο σχολείου ότι ο θεσμός του μέντορα προάγει τη διαμόρφωση θετικής 

στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση, ενώ οι εργαζόμενοι σε εσπερινό σχολείο, 

γυμνάσιο και γενικό λύκειο συμφωνούν με φθίνουσα σειρά  με την άποψη ότι ο 

θεσμός του μέντορα προάγει τη θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως 

στοχαζόμενου επαγγελματία. Επιπλέον, οι εργαζόμενοι σε γενικό και εσπερινό λύκειο 

συμφωνούν περισσότερο από τους εργαζόμενους σε τεχνικό λύκειο ότι ο θεσμός του 

μέντορα προάγει τη διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε συνεργατικές πρακτικές 

οικοδόμησης της γνώσης και προάγει τη   θεώρηση του σχολείου ως δικτυωμένης 

κοινότητας μάθησης που παράγει πολιτισμό και τέλος γ) το φύλο, καθώς οι γυναίκες 

συμφωνούν περισσότερο από τους άνδρες με την άποψη ότι ο θεσμός του μέντορα 

προάγει τη θεώρηση του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας μάθησης που παράγει 

πολιτισμό. 
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7. 2. Προτάσεις 

 

      Με βάση τις παραπάνω διαπιστώσεις θεωρούμε ότι η υποστήριξη και η 

καθοδήγηση των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών από το μέντορα θα πρέπει να 

ενταχθεί σε ένα ευρύτερο πλαίσιο μετασχηματισμού του επαγγέλματος του 

εκπαιδευτικού, επανακαθορισμού της σχολικής  κουλτούρας, επανεξέτασης του 

ρόλου του εκπαιδευτικού, των εννοιών της επαγγελματικής ανάπτυξης και του 

επαγγελματισμού και επανασχεδιασμού της αρχικής και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης 

των εκπαιδευτικών, λόγω των αλλαγών που επήλθαν σε όλους τους τομείς της ζωής 

μας. Επομένως, ο σχεδιασμός αυτών των προγραμμάτων σχετίζεται και με άλλες 

μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση. 

     Ο μέντορας θα πρέπει να αλλάξει την παραδοσιακή απομόνωση μεταξύ των 

εκπαιδευτικών με την προώθηση των προτύπων της συνεργασίας και της συλλογικής 

αλληλεπίδρασης, της από κοινού εκπαιδευτικής έρευνας, της οικοδόμησης 

επικοινωνιακών δικτύων μεταξύ αρχάριων και  εμπειρότερων εκπαιδευτικών μέσα 

στο ίδιο σχολείο, με άλλα σχολεία και με το πανεπιστήμιο, της δημιουργίας 

ευκαιριών για όλους τους εκπαιδευτικούς να επισκεφτούν  τις αίθουσες διδασκαλίας 

των συναδέλφων τους,  να παρατηρήσουν, να συνομιλήσουν και να ανταλλάξουν 

ιδέες για τη διδασκαλία.   

     Η σχέση μέντορα και καθοδηγούμενου είναι μια μαθησιακή εταιρική σχέση 

εκπαιδευτικών που είναι δια βίου μαθητές σε μια διαδικασία συνεχούς 

προετοιμασίας, ανα-στοχασμού, συζήτησης, συνεργασίας, προβληματισμού και 

πειραματισμού, δημιουργώντας μια  κουλτούρα αυθόρμητης συνεργασίας και 

ανταπόκρισης στις ατομικές ανάγκες του κάθε εκπαιδευτικού και στις μαθησιακές 

ανάγκες του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας μάθησης.   

    Αναμφισβήτητα, όμως, πέρα από τις ατομικές προσπάθειες, υπάρχει η ανάγκη να 

γίνει συντονισμός όλων των προσπαθειών μεταξύ των αρμόδιων φορέων, τόσο από 

τα πανεπιστήμια όσο και από τα σχολεία ώστε να αναβαθμιστούν οι σπουδές των 

υποψήφιων εκπαιδευτικών στο πανεπιστήμιο και να σχεδιαστούν προγράμματα 

επαρκούς και δομημένης καθοδήγησης των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών κατά 

την είσοδό τους στο εργασιακό περιβάλλον του σχολείου, με στόχο την προσωπική 

τους ικανοποίηση, την παραμονή τους στο επάγγελμα και τη βελτίωση της 

παρεχόμενης διδασκαλίας και μάθησης. 
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      Ειδικότερα τα εν λόγω προγράμματα καθοδήγησης των νεοεισερχόμενων 

εκπαιδευτικών, ανταποκρινόμενα στη φιλοσοφία, στο κλίμα και στην κουλτούρα του 

κάθε σχολείου, χρειάζονται επαρκή χρηματοδότηση, διοικητική υποστήριξη, 

διασάφηση των σκοπών, των στόχων, των αρμοδιοτήτων και των ρόλων των 

εμπλεκομένων, σαφή ηγεσία, επαρκή στελέχωση, κατάλληλη και διαρκή εκπαίδευση 

του προσωπικού, κατάλληλη διάρκεια και παροχή κινήτρων για τη συμμετοχή ικανών 

και έμπειρων εκπαιδευτικών σε αυτά.  

        Επιπρόσθετα, η εστίαση στις ανάγκες του νέου εκπαιδευτικού, όπως αυτές 

προσδιορίζονται από τους ίδιους  με βάση τις αλλαγές των καιρών, πρέπει να 

βρίσκεται στο επίκεντρο του γενικού σχεδιασμού τους. Από τις δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών διαπιστώσαμε ότι υπάρχουν αυξημένες ανάγκες υποστήριξης στο έργο 

τους χωρίς το φόβο της αξιολόγησης, που επηρεάζει σημαντικά συμπεριφορές, 

απόδοση και συμμετοχή στις εκδηλώσεις του σχολείου. 

      Όποια μορφή και αν προσλάβει η μεντορική καθοδήγηση- επίσημη ή άτυπη, 

ανάλογα με τον τύπο του σχολείου, το μαθητικό πληθυσμό και τις ανάγκες του 

σχολείου και των εκπαιδευτικών- οι παράγοντες που θα καθορίσουν την επιτυχία του 

προγράμματος θα είναι η συμβατότητα των προσωπικοτήτων των εμπλεκομένων ( το 

«ταίριασμα»), η φυσική «εγγύτητα» μεταξύ του μέντορα και του νεοδιόριστου ( να 

διδάσκουν τα ίδια μαθήματα, στους ίδιους μαθητές και σε διπλανές αίθουσες), το 

χτίσιμο σχέσεων αμοιβαίου επαγγελματικού σεβασμού και αμοιβαίας εμπιστοσύνης 

και η εξεύρεση επαρκούς χρόνου ( που θα απελευθερωθεί από το αναλυτικό 

πρόγραμμα) για την πραγματοποίηση των μεταξύ τους παρακολουθήσεων  και για  

την ανάπτυξη σε ικανοποιητικό βαθμό του παιδαγωγικού αναστοχασμού στις μεταξύ 

τους αλληλεπιδράσεις. 

     Παράγοντες όπως το υπουργείο παιδείας, οι περιφερειακές διευθύνσεις, η 

πανεπιστημιακή κοινότητα, οι συνδικαλιστικές ενώσεις, ο Διευθυντής του σχολείου 

και ο ίδιος ο νεοδιόριστός έχουν το δικό τους μερίδιο ευθύνης στην 

αποτελεσματικότητα των μεντορικών προγραμμάτων καθοδήγησης. 

    Ειδικότερα η συνδρομή των πανεπιστημιακών εκπαιδευτικών, η συνεργασία τους 

με τα σχολεία στην πρακτική άσκηση των υποψήφιων εκπαιδευτικών, οι γόνιμες 

συζητήσεις, η ανταλλαγή ιδεών και οι μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις  κρίνονται 

απαραίτητες για το σχεδιασμό, την υλοποίηση,  την εσωτερική και εξωτερική 

υποστήριξη και την αξιολόγηση αποτελεσματικών μεντορικών  προγραμμάτων. 
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      Επιπλέον με πρωτοβουλία των  πανεπιστημιακών  μπορούν να οργανωθούν 

σεμινάρια, παιδαγωγικά εργαστήρια ή πειράματα θετικών επιστημών ( με την 

παραδοσιακή πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία ή διαδικτυακά  με τηλεδιάσκεψη) 

που θα βοηθήσουν τους αρχάριους  στη σύνδεση της διδασκόμενης θεωρίας στα 

πανεπιστήμια με την πράξη της διδασκαλίας στη σχολική τάξη και θα εκπαιδεύσουν 

τους μέντορες εκπαιδευτικών. 

     Συνοψίζοντας τα πορίσματα της ξένης βιβλιογραφίας, μπορούμε να προτείνουμε 

σχολεία και πανεπιστήμια  να συνεργαστούν  είτε στο πλαίσιο της ανάπτυξης ενός 

διευρυμένου προγράμματος πρακτικής άσκησης, όπου οι σπουδαστές υποψήφιοι 

εκπαιδευτικοί θα τοποθετούνται σε σχολικές τάξεις με μισθό για ένα πλήρες έτος με 

την καθοδήγηση του μέντορα, ενός εμπειρότερου εκπαιδευτικού του σχολείου, πριν 

πιστοποιηθούν για την παιδαγωγική και διδακτική τους επάρκεια, είτε για τη 

δημιουργία ενός πέμπτου έτους σπουδών, όπου οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί θα 

συνδυάζουν την παρακολούθηση μεταπτυχιακών μαθημάτων με την εμπειρία της 

διδασκαλίας στη σχολική τάξη, υπό την καθοδήγηση του μέντορα, ενός εμπειρότερου 

εκπαιδευτικού του σχολείου.  

         Τέλος, πρέπει να εξεταστεί η πρόταση της ελληνικής βιβλιογραφίας,  οι 

νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί να εισέρχονται σε μια διετή δοκιμαστική φάση 

εκπαιδευτικής υπηρεσίας στη σχολική τάξη ( Ξωχέλλης, 2010) με την καθοδήγηση 

του μέντορα, ενός εμπειρότερου εκπαιδευτικού του σχολείου, πλαισιωμένοι με 

δραστηριότητες και υποστηριζόμενοι από πλήθος βοηθητικών παραγόντων ( 

Διευθυντή του σχολείου, Σύλλογο διδασκόντων, Σχολικό Σύμβουλο) κατά την 

άσκηση του έργου τους.  

Επίλογος 

    Εδώ και πολλές δεκαετίες απασχολεί όλο τον κόσμο το θέμα του 

«αποτελεσματικού» σχολείου και του «αποτελεσματικού» εκπαιδευτικού. Τονίζεται 

ότι σε κάποιες χώρες του εξωτερικού έχουν πετύχει αξιόλογα αποτελέσματα στον 

τομέα της  «αποτελεσματικότητας» στην εκπαίδευση και προβάλλεται το παράδειγμα 

της Φινλανδίας, όπου οι Φιλανδοί μαθητές σημειώνουν εξαιρετικές επιδόσεις σε 

διεθνείς διαγωνισμούς. 

    Ωστόσο θα πρέπει να επισημάνουμε ότι μια αντιγραφή ενός οποιουδήποτε 

πετυχημένου εκπαιδευτικού συστήματος ή μιας εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης που 

ισχύει σε μια άλλη χώρα δε σημαίνει ότι θα πετύχει και στη δική μας χώρα. Άλλες 

συνθήκες επικρατούν στη δική μας χώρα, από κλιματολογικές μέχρι 
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κοινωνικοπολιτικές. Οπότε μια ελληνική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση πρέπει να 

βασίζεται σε ελληνικά χαρακτηριστικά της ζωής του τόπου μας και να σχεδιάζεται 

λαμβάνοντας υπόψη και άλλες παραμέτρους της ελληνικής εκπαίδευσης. 

    Στην περίπτωση της εισαγωγής του θεσμού του μέντορα νεοδιόριστου 

εκπαιδευτικού στο ελληνικό σχολείο πρέπει να υιοθετηθούν παράλληλα αλλαγές και 

σε άλλους τομείς της ελληνικής εκπαίδευσης που «θίγονται» από την επιχειρούμενη 

αλλαγή, όπως αλλαγές προς την κατεύθυνση της αυτονομίας του ελληνικού σχολείου 

με σημαντικό ρόλο της τοπικής αυτοδιοίκησης και να τεθούν διαφορετικοί στόχοι  

και μέθοδοι διδασκαλίας82 ( Ξωχέλλης, 2010). 

     Επίσης πρέπει να αλλάξει ο τρόπος που επιχειρούνται να περάσουν οι 

μεταρρυθμιστικές προσπάθειες στη χώρα μας. Συνήθως η ελληνική εκπαιδευτική 

πολιτική χαρακτηρίζεται από έλλειψη σταθερότητας, συνέπειας και συνέχειας. Η  

κάθε αλλαγή επιχειρείται με πρόχειρο σχεδιασμό, βιασύνη, χωρίς αξιοποίηση των  

πορισμάτων της εκπαιδευτικής έρευνας των ελλήνων εξειδικευμένων επιστημόνων,  

χωρίς σαφή στοχοθεσία, κοινωνική συναίνεση, επαρκή ενημέρωση και συμμετοχή 

των ενδιαφερομένων εκπαιδευτικών (Ξωχέλλης, ό.π), αντιθέτως υπάρχει 

αιφνιδιασμός και απαξίωση των γνώσεων και της εμπειρίας των μάχιμων 

εκπαιδευτικών των σχολικών τάξεων.  

    Σήμερα οι παγκόσμιας εμβέλειας διεργασίες και αλλαγές που συντελούνται σε όλες 

της χώρες θέτουν  επιτακτική την ανάγκη αλλαγής στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών83, η οποία πρέπει να στοχεύει σε έναν εκπαιδευτικό ως στοχαζόμενο 

επαγγελματία, καλά ενημερωμένο, ευαίσθητο στα προβλήματα του μαθητή, με 

διερευνητική διάθεση και ανοιχτό σε καινοτόμες παρεμβάσεις στην εκπαίδευση  

(Ξωχέλλης, ό.π). 

    Συνακόλουθα απαιτούνται  αλλαγές στην επαγγελματική προετοιμασία των 

εκπαιδευτικών όπως και στον τρόπο πρόσληψης των εκπαιδευτικών. Στη χώρα μας το 

παλαιότερο σύστημα της επετηρίδας όπως και ο ισχύων διαγωνισμός του ΑΣΕΠ 

αντιμετωπίζει πολλά προβλήματα με αποτέλεσμα νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί να 

βιώνουν το «σοκ της πράξης», όταν αντιμετωπίζουν για πρώτη φορά τη σχολική 

                                                
82 Το ελληνικό σχολείο πρέπει να περάσει από τον στόχο της συσσώρευσης ακαδημαϊκών γνώσεων 
στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και της αυτενέργειας των μαθητών με έμφαση στη διερευνητική 
μάθηση, τις ομαδοσυνεργατικές μεθόδους διδασκαλίας και την έρευνα δράσης. 
83 Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στη χώρα μας παρουσιάζει  δομικές ανεπάρκειες, δηλαδή είναι 
διασπασμένη ( διαφορετική κατά εκπαιδευτική βαθμίδα),  διαιρεμένη σε δύο φάσεις ( βασική 
εκπαίδευση και επιμόρφωση), χωρίς ενιαία σύλληψη, συνέχεια και συνέπεια και με ελλιπή σύνδεση 
της θεωρίας με την πράξη (Ξωχέλλης, 2010). 
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τάξη, τους μαθητές και τη διδασκαλία, γεγονός που επιδρά δυσμενώς στους ίδιους και 

στην εκπαίδευση  (Ξωχέλλης, ό.π). 

    Επομένως προτείνεται μια διετής δοκιμαστική φάση εκπαιδευτικής υπηρεσίας 

μέσα στην τάξη  σε συνδυασμό με το θεσμό του μέντορα και την ενεργοποίηση της 

καθιέρωσης του πιστοποιητικού παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας  για τους 

υποψήφιους εκπαιδευτικούς (Ξωχέλλης, ό.π). 
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Παράρτημα 

                                   

                                  
    
      Αγαπητοί συνάδελφοι και αγαπητές συναδέλφισσες   
 
       Το ερωτηματολόγιο που έχετε στα χέρια σας είναι ένα ερευνητικό εργαλείο για 
την έρευνά μου σχετικά με τις στάσεις, απόψεις και προτάσεις των εκπαιδευτικών  
Α/θμιας και Β/θμιας  Εκπ/σης για το ρόλο του μέντορα στο ελληνικό σχολείο.  
       Ο μέντορας ( όρος δανεισμένος από την Οδύσσεια του Ομήρου) για το σχολείο 
είναι ένας έμπειρος εκπαιδευτικός  ο οποίος αναλαμβάνει το καθήκον  να 
καθοδηγήσει και να υποστηρίξει  τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς  ώστε να 
προσαρμοστούν ευκολότερα στο εργασιακό περιβάλλον.  
      Η μεντορική σχέση περιλαμβάνει  παροχή συμβουλών και πληροφοριών,  
συνεργασία, συμπαράσταση και οποιαδήποτε άλλη βοήθεια μπορεί να υποστηρίξει 
την επαγγελματική  κοινωνικοποίηση του νέου συναδέλφου. Βραχυπρόθεσμος στόχος 
μιας μεντορικής σχέσης είναι να βοηθηθεί ο αρχάριος εκπαιδευτικός στην 
αντιμετώπιση των  προβλημάτων που προκύπτουν στο χώρο της εργασίας του, ενώ 
μακροπρόθεσμα αποβλέπει στην επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη και των 
δύο πλευρών. 
     Ειδικότεροι στόχοι της εργασίας είναι να εξετάσουμε αν γνωρίζουν οι 
εκπαιδευτικοί το θεσμό του μέντορα και πώς διάκεινται απέναντί του σε δύο επίπεδα:  
 
    α)  να είχαν βοηθηθεί στο παρελθόν ή  να βοηθιούνται ακόμα και σήμερα αν 
υπάρχει ανάγκη 
 
 
    β) να λειτουργήσουν οι ίδιοι ως μέντορες απέναντι σε νεοδιόριστους συναδέλφους 
τους 
 
       Όλα τα παραπάνω δεν μπορούν να επιτευχθούν χωρίς τη δική σας πολύτιμη 
συμβολή. Γι’ αυτό, σας παρακαλώ, να συμπληρώσετε το παρόν ερωτηματολόγιο, 
έχοντας υπόψη ότι είναι ανώνυμο και η κάθε απάντηση έχει αξία και σπουδαιότητα. 
     Τέλος, εφόσον το επιθυμείτε, θα είναι στη διάθεση σας και ολόκληρη η εργασία 
και ειδικότερα τα αποτελέσματά της, αρκεί να στείλετε το αίτημά σας στο e-mail: 
orlis@ sch.gr. 
 
Με εκτίμηση  
 
Αρβανιτίδου Σταματία 
 
Φιλόλογος, Αρχειονόμος-Βιβλιοθηκονόμος και μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο Π.Τ.Δ.Ε 
Φλώρινας. 
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     Α. ΜΕΡΟΣ (Προσωπικά στοιχεία) 
 

1. Φύλο: Άνδρας  □                                                               Γυναίκα □ 
                  
 
2. Εκπαιδευτική ιδιότητα :   

 
Εκπαιδευτικός προσχολικής   □  
 
Εκπαιδευτικός πρωτοβάθμιας □ 
 
Εκπαιδευτικός πρωτοβάθμιας ειδικότητας (ποιας……………………) □ 
 
Εκπαιδευτικός δευτεροβάθμιας ειδικότητας (ποιας………………….)  □ 

                                                
 

 
       3.   Ηλικία:      25- 35 □        36- 45 □       46- 55 □           55+ □ 

 
                  
 

 
 

4.Έτη υπηρεσίας : 1-3 □       4- 6 □    7-11 □      12-19 □     20-30 □     31-35 □   
                                  
                                  
                                  
 
5.Οικογενειακή κατάσταση : έγγαμος □                              άγαμος □ 
                                                   
                                                   
                                                   
                                                    
 
6.Σχολείο στο οποίο υπηρετείτε :  
 
Νηπιαγωγείο   □  Δημοτικό □   Γυμνάσιο □    Γενικό Λύκειο □ Τεχνικό Λύκειο □    
 
 Εσπερινό Σχολείο □   
                                                          
                                                          
                                                          
                                                       
 
7. Το σχολείο σας ανήκει σε περιοχή : 
 
Αγροτική □              Ημιαστική □           Αστική □          Πρωτεύουσα  □ 
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Υπηρετείτε στο νομό :……………………………… 
 
 
 
 

8. Κατέχετε θέση :          
 
Μόνιμη □   Αναπληρωτή/Ωρομίσθιου  □   Διευθυντή/ Υποδιευθυντή □   
 
Άλλη (διευκρινίστε)……………………… □ 
 
 
                                        
                                                                             
                                         
 

9. Ποιες είναι οι βασικές σας σπουδές ( κατέχετε πτυχίο); 
 
Παιδαγωγικής Ακαδημίας/Εξομοίωσης    □ 
 
Παιδαγωγικού Τμήματος                           □ 
 
Πτυχίο ΑΕΙ                                                 □ 
 
Άλλο πτυχίο(ποιο)……………………      □ 

 
 
 

10. Ποιες είναι οι επιπλέον σπουδές σας : 
 
             Δεύτερο πτυχίο  □   
             Μεταπτυχιακό   □   
             Διδακτορικό       □ 
             Βρίσκομαι στη διαδικασία εκπόνησης μεταπτυχιακού τίτλου   □ 
             Βρίσκομαι στη διαδικασία εκπόνησης διδακτορικής διατριβής □ 
 
           Γράψτε σε ποιο γνωστικό αντικείμενο ………………………………. 
           …………………………………………………………………………. 
 

11. Ποιες επιμορφώσεις έχετε κάνει: 
 
Εισαγωγική επιμόρφωση  σε  ΠΕΚ                                        □  

       Επιμόρφωση σε ΤΠΕ                                                         □ 
       Επιμόρφωση σε ΑΠΣ και ΔΕΠΣ του ΠΙ                            □ 
       Άλλες επιμορφώσεις (ποιες)………………………..         □  
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12. Έχετε παιδιά;  Ναι □                                              Όχι □ 
                               

 
Β. ΜΕΡΟΣ ( Ειδικές ερωτήσεις) 
 
 
 

13. Σε ποια από τις παρακάτω φάσεις επαγγελματικής σταδιοδρομίας ( σύμφωνα με 
τον Ηλία Ματσαγγούρα ) θα εντάσσατε τον εαυτό σας; 

 
1. φάση προσαρμογής                                                                                    □ 
2. φάση ένταξης                                                                                             □ 
3. φάση πειραματισμού                                                                                  □ 
4. φάση επαγγελματικής κρίσης                                                                     □ 
5. φάση ωριμότητας                                                                                        □ 
6.  φάση ψυχολογικής αποστασιοποίησης                                                      □ 
7. Άλλο: ………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………. 
…………………………………………………………………………...□ 

 
 
 

 
 
 

14.Παρακάτω εκτίθενται κάποια μοντέλα μεντορικής σχέσης, καθοδήγησης και 
υποστήριξης.  Επισημάνετε αν έχετε εμπειρία σε κάποιο από αυτά και αν είχατε 
ρόλο καθοδηγητή ή καθοδηγούμενου, κυκλώνοντας τον αντίστοιχο αριθμό. 
 

Χωρίς εμπειρία:0            Καθοδηγητής:1                  Καθοδηγούμενος:  2 
   

   
    
 
  
1. Δάσκαλος ή καθηγητής του σχολείου που υποστηρίζει έναν φοιτητή παιδαγωγικής 
σχολής στην πρακτική του άσκηση ώστε να μάθει πώς διδάσκει κάποιος από ένα 
πρότυπο δασκάλου.                                                         0    1       2                                                                              
2.Έμπειρος δάσκαλος ή καθηγητής του σχολείου που βοηθά έναν αρχάριο δάσκαλο ή 
καθηγητή στην εισαγωγική  φάση της έναρξης  του επαγγέλματος για να αναπτύξει 
τις βασικές δεξιότητες διδασκαλίας.                                                           0     1       2     
                        
3.Δάσκαλος ή καθηγητής με εξειδικευμένες  γνώσεις σε κάποιο τομέα  που 
υποστηρίζει έναν δάσκαλο ή καθηγητή, ενδοϋπηρεσιακά, για να αναπτύξει 
περαιτέρω τις διδακτικές του δεξιότητες σε συγκεκριμένο γνωστικό τομέα.    
                                                                                                                     0     1       2                                   
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4.Σχολικός Σύμβουλος των δασκάλων ή καθηγητών    που υποστηρίζει έναν δάσκαλο 
ή καθηγητή, ενδοϋπηρεσιακά, με στόχο την επαγγελματική ανάπτυξη  και την 
προώθηση της καριέρας γενικά.                                                            0     1        2                          

 
 
5.Αποσπασμένος εκπαιδευτικός σε Παιδαγωγικό Τμήμα  που υποστηρίζει και 
καθοδηγεί τον φοιτητή στην πρακτική του άσκηση.                                    0     1      2 
 

 
6.Επόπτης καθηγητής ενός πανεπιστημίου που υποστηρίζει και καθοδηγεί τον 
προπτυχιακό  εκπαιδευτικό  φοιτητή στην πρακτική του άσκηση.  
                                                                                                                      0     1        2    
 
 
 
 

 
15.Σε ποιο βαθμό, όταν πρωτοδιοριστήκατε ως εκπαιδευτικός, πιστεύετε ότι 
χρειαστήκατε καθοδήγηση ή υποστήριξη  στους παρακάτω τομείς του εκπαιδευτικού 
σας έργου; (Κυκλώστε τον αντίστοιχο  αριθμό)  

 
Καθόλου        Λίγο        Μέτρια      Αρκετά       Πολύ    

   
   0                    1                 2               3                4 
 
1. Στην εισαγωγή της σύγχρονης τεχνολογίας στη διδασκαλία μου               0 1 2 3 4 
2.Στην αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων πειθαρχίας της τάξης   μου   
                                                                                                                         0 1 2 3 4                                                            
3. Στην οργάνωση της διδασκαλίας                                                                0 1 2 3 4 
4.Στη μεθοδολογική ποικιλία της διδασκαλίας                                               0 1 2 3 4 
5.Στο να προσαρμόζω τη σχολική εργασία στις ανάγκες μιας ανομοιογενούς τάξης  
                                                                                                                        0 1 2 3 4 
6.Στο να γίνω αποδεκτός από τους υπόλοιπους συναδέλφους του σχολείου 
                                                                                                                         0 1 2 3 4    
7.Στο να εμπλακώ σε συλλογικές εκπαιδευτικές καινοτόμες δράσεις, σχολικά 
προγράμματα και έρευνες στην εκπαίδευση                                                   0 1 2 3 4                                               
8.Στο να οργανώσω συναντήσεις και συζητήσεις με τους γονείς                   0 1 2 3 4 
9.Στο να αποκτήσω εικόνα του τι γίνεται κατά τη διδασκαλία μου               0 1 2 3 4                                                                                              
10.Στο να συνεργαστώ με άλλους συναδέλφους για να    εισαγάγουμε στο μάθημά 
μας νέο διδακτικό υλικό                                                                                  0 1 2 3 4 
11.Σε διοικητικά θέματα  του σχολείου                                                          0 1 2 3 4 
 
12.Άλλο(διευκρινίστε)……………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………..
………………………………………………………………………………………..
………………………………………………………………………………0 1 2 3 4 
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16.Θεωρείτε αναγκαίο το θεσμό του μέντορα του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στην 
ελληνική εκπαίδευση ; 

 
Ναι □                             Όχι □                     Δεν ξέρω  □ 
 
 
 

16α. Αν θεωρείτε αναγκαίο το θεσμό του μέντορα για το νεοδιόριστο εκπαιδευτικό, 
σε ποιους στόχους, πιστεύετε, ότι καλείται αυτός να ανταποκριθεί; Δηλώστε το 
βαθμό συμφωνίας  ή διαφωνίας σας σχετικά με τους  στόχους που ακολουθούν( 
κυκλώνοντας τον αντίστοιχο αριθμό). 
 
διαφωνώ           διαφωνώ       ουδέτερος /η              συμφωνώ              συμφωνώ 
απόλυτα             μάλλον                                             μάλλον                 απόλυτα 

0                     1                      2                                3                           4 
 
1.Στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε γενικότερα θέματα παιδαγωγικά και 
διδακτικά                                                                                                       0  1  2  3   4 
2.Στη σύζευξη θεωρίας και πράξης στην επαγγελματική πρακτική του νεοδιόριστου 
                                                                                                                      0  1 2   3    4 
3.Στη διευκόλυνση σύναψης σχέσεων συνεργασίας ανάμεσα στο νεοδιόριστο και 
στους υπόλοιπους συναδέλφους και γονείς                                                  0  1  2  3   4 
4.Στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα διαχείρισης των προβλημάτων της 
σχολικής τάξης και επίλυσης συγκρούσεων                                                0  1   2  3   4 
5.Στην ανταπόκριση του νεοδιόριστου στις ανάγκες των πολυπολιτισμικών τάξεων 
και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης                                                         0   1  2  3    4 
6.Στην διαχείριση του επαγγελματικού άγχους και της ανασφάλειας του νεοδιόριστου 
                                                                                                                   0   1   2   3    4 
7. Στην ενίσχυση της  αυτοπεποίθησης του νεοδιόριστου                         0  1   2    3   4 
 8.Στην ομαλή προσαρμογή του νεοδιόριστου στο εργασιακό του περιβάλλον και 
στην κατανόηση της σχολικής κουλτούρας                                                0  1   2   3   4 
9.Στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα αξιολόγησης των μαθητών 

0  1   2   3   4 
10.Στην υποστήριξη του νεοδιόριστου σε θέματα εκπαιδευτικής έρευνας 

0  1  2   3    4 
11.Στην υποστήριξη  του νεοδιόριστου στην εισαγωγή και υλοποίηση καινοτόμων 
προγραμμάτων 
                                                                                                                    0 1   2    3    4 
12.Στην εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχέδια μαθημάτων                                 0  1  2    3    4 
 

 
13.Άλλο(διευκρινίστε)………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………….. 
…………………………………………………………………….. 0  1  2   3     4 
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16β. Αν δε θεωρείτε αναγκαίο το θεσμό του μέντορα νεοδιόριστου εκπαιδευτικού,  
για ποιους λόγους πιστεύετε ότι δεν είναι αναγκαίος; Δηλώστε το βαθμό συμφωνίας  
ή διαφωνίας σας σχετικά με τους  λόγους που ακολουθούν( κυκλώνοντας τον 
αντίστοιχο αριθμό). 
 
διαφωνώ           διαφωνώ       ουδέτερος /η              συμφωνώ              συμφωνώ 
απόλυτα             μάλλον                                             μάλλον                 απόλυτα 

0                      1                      2                                3                           4 
 
 
1.Θεωρώ ότι η καθοδήγηση/υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο, οι συναντήσεις 
και τα σεμινάρια που διοργανώνει επαρκούν να καλύψουν τις ανάγκες των 
εκπαιδευτικών όλων των φάσεων                                                     0    1    2     3      4 
2.Ο Διευθυντής του σχολείου μπορεί να καλύψει αρκετές από τις αρμοδιότητες του 
μέντορα                                                                                            0     1     2    3      4 
3.Στα πλαίσια της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μπορεί να υποστηριχθεί επαρκώς ο 
νεοδιόριστος εκπαιδευτικός                                                               0    1    2      3      4 
4.Εκπαιδευτικοί της ίδιας ειδικότητας μπορούν να συνεργάζονται και να 
ανταλλάσσουν γνώμες μετά από παρακολούθηση των μεταξύ τους διδασκαλιών με 
επικεφαλής κάποιον εμπειρότερο εκπαιδευτικό( άτυπος μέντορας)  
                                                                                                            0    1    2     3       4 
5.Άλλο(διευκρινίστε)…………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………………. 
………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………    0    1    2     3       4 
 
 
17.Προσδιορίστε τα προσόντα ( δεξιότητες και χαρακτηριστικά) του 
αποτελεσματικού μέντορα του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού. 
 
…………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………….. 
…………………………………………………………………………………………. 
………………………………………………………………………………………… 
 
 
18. Σε ποιο βαθμό πιστεύετε ότι ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες θα πρέπει 
να περιλαμβάνει τα παρακάτω θέματα; (Κυκλώστε τον αντίστοιχο αριθμό) 
 

          Καθόλου        Λίγο        Μέτρια      Αρκετά       Πολύ    
   

             0                    1                 2               3                4 
 

1. Εκσυγχρονισμό γνώσεων διδακτικής και ψυχοπαιδαγωγικής 
                                                                                           0     1    2    3      4 
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2. Αρχές μάθησης  ενηλίκων                                                 0     1    2    3      4 
3. Ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων                             0     1    2    3      4 
4. Συμβουλευτική ενηλίκων                                                  0     1    2    3      4 
5. Καινοτόμες προσεγγίσεις των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 

                                                                                           0     1    2    3      4 
6. Αξιολόγηση επαγγελματικού έργου                                  0     1    2    3      4 

                                                                                    
 

7. Μεθοδολογία έρευνας στην εκπαίδευση                           0     1    2    3      4 
 

8. Άλλο:………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………….. 0     1    2    3      4 
 

 
 
19.Θα παίρνατε μέρος σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες με τη δέσμευση 
να αναλάβετε στη συνέχεια την ευθύνη του ρόλου; 

 
Ναι □                                                  Όχι □                     Δεν ξέρω □ 
 
 
 
 
 

 
 
 
19 α.  Σε ποιο βαθμό οι παρακάτω  λόγοι θα σας ωθούσαν να πάρετε μέρος σε ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, με τη δέσμευση να αναλάβετε στη συνέχεια 
την ευθύνη του ρόλου; (Κυκλώστε τον αντίστοιχο αριθμό)  
 

          Καθόλου        Λίγο        Μέτρια      Αρκετά       Πολύ    
   

             0                    1                 2               3                4 
 
 
 

1. Το ενδιαφέρον για τη βελτίωση της δικής μου διδακτικής πρακτικής 
                                                                                  0     1      2     3      4      

2. Το ενδιαφέρον για τη γενικότερη επαγγελματική μου ανάπτυξη    
                                                                                  0     1      2     3      4 

3. Το ενδιαφέρον μου να εξελιχθώ σε στέλεχος εκπαίδευσης                           
                                                                                  0     1      2     3      4 

4. Το ενδιαφέρον να αναπτύξω συνεργασίες με άλλους συναδέλφους  σε 
θέματα διδασκαλίας, μεθοδολογίας, νέου διδακτικού υλικού                  
                                                                                  0     1      2     3      4 

5. Οικονομικοί λόγοι                                                    0     1      2     3      4 
6. Το μειωμένο ωράριο διδασκαλίας                            0     1      2     3      4 
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7. Το ενδιαφέρον για την ανάπτυξη της σχολικής κοινότητας   
                                                                                  0     1      2     3      4                                                                                                                             

8. Η ευαισθησία μου ειδικά για το νέο εκπαιδευτικό και τα προβλήματα 
που αντιμετωπίζει                                                     0     1      2     3      4 

 
9. Το ενδιαφέρον για την επιστήμη που σπούδασα    0      1     2      3      4 

10. Άλλο(διευκρινίστε)……………………………………………………
…………………………………………………… ………………….. 
…………………………………………………………………………. 
……………………………………………………0      1      2      3      4 

 
 
 
 
19β. Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι οι παρακάτω  λόγοι  θα σας απέτρεπαν  από το να 
πάρετε μέρος σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης για μέντορες, με τη δέσμευση να 
αναλάβετε στη συνέχεια την ευθύνη του ρόλου ; (Κυκλώστε τον αντίστοιχο αριθμό) 
 

          
 
          
 
          Καθόλου        Λίγο        Μέτρια      Αρκετά       Πολύ    

   
              0                    1                 2               3                4 

 
 
 

1. Οι συνάδελφοι βλέπουν το ρόλο με καχυποψία       0     1      2     3      4  
 

2. Δεν κατανοώ  τις αρμοδιότητες και τα όρια του ρόλου 
                                                                                  0     1      2     3      4 

3. Δεν έχω χρόνο  να διαθέσω για τις απαιτήσεις του ρόλου    
                                                                                  0     1      2     3      4     

4. Δεν μπορώ να «μετακενώσω» την εμπειρία μου,  ούτε να εξηγήσω 
κάτι που το κάνω με επιτυχία στην τάξη μου          0     1      2     3      4 

5. Δεν θέλω να παρακολουθούν τη διδασκαλία μου,  ούτε να 
παρακολουθώ τη διδασκαλία των άλλων                 0     1      2     3      4 

6. Δεν έχω πειστεί για την χρησιμότητα του ρόλου       
                                                                                  0     1      2     3      4 

 
      7. Απουσιάζει ένα συνολικό, συνεπές και σαφές σχέδιο  εκπαιδευτικής 
πολιτικής για την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών,  στο οποίο να εντάσσεται και 
αυτός ο θεσμός  
                                                                                               0  1     2      3       4                                                                              
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     8.Ο θεσμός συμβάλλει μόνο στη μείωση του οικονομικού κόστους της 
εισαγωγικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών                                                 

                                                                                  0     1       2    3      4          
 

    
9.Άλλο(διευκρινίστε)…………………………………………………………
………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………. 
………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………….0   1    2     3     4 
 
 

 
                                                                                              

 
20.Σε καθεμιά από τις παρακάτω προτάσεις που ακολουθούν σημειώστε το βαθμό 
συμφωνίας ή διαφωνίας σας  κυκλώνοντας τον αντίστοιχο αριθμό : 

 
                                                                                                               
διαφωνώ           διαφωνώ       ουδέτερος /η              συμφωνώ              συμφωνώ 
απόλυτα             μάλλον                                             μάλλον                 απόλυτα 

0                         1                      2                                3                           4 
 
 
1.Ο μέντορας πρέπει να διαχωρίσει την επαγγελματική από τη φιλική σχέση που έχει 
με τους συναδέλφους που υποστηρίζει στο σχολείο 

                                                                                                                0 1 2 3 4 
2. Ένας καλός δάσκαλος ή καθηγητής που κάνει τη δουλειά του υποδειγματικά στην 
τάξη μπορεί να γίνει ένας καλός μέντορας                                                         0 1 2 3 4 
3. Οι ικανότητες του μέντορα να μπαίνει στη θέση του άλλου, να διαθέτει χρόνο για να 
ακούει χωρίς να κρίνει και να είναι ευαίσθητος στις απόψεις των άλλων είναι πιο 
σημαντικές από τις οργανωτικο-διδακτικές του ικανότητες.                             0 1 2 3 4 
4.Ο θεσμός θα αμφισβητηθεί, αν δεν λειτουργήσει σε ένα πλαίσιο ισότητας των δύο 
μερών 
                                                                                                                           0 1 2 3 4 
 
5. Μέντορας και νεοδιόριστος πρέπει να υπόκεινται σε αμοιβαία επιλογή 
                                                                                                                            0  1 2 3 4 
                                                    

 
6.Ο μέντορας πρέπει να είναι ίδιας ειδικότητας με τον αρχάριο εκπαιδευτικό 
                                                                                                                           0  1 2 3 4 
 
 
7.Ο μέντορας πρέπει να είναι κοντά ηλικιακά με τον αρχάριο εκπαιδευτικό 
                                                                                                                           0  1 2 3 4 
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8. Ο μέντορας πρέπει να είναι του ίδιου φύλου με τον αρχάριο εκπαιδευτικό 
                                                                                                                           0  1 2 3 4 
 
 
9.Είναι πιο αποτελεσματική η μεντορική σχέση, όταν ο μέντορας έχει διορισθεί 
επίσημα από την κεντρική διοίκηση                                                                0  1 2 3 4 
 
10.Είναι πιο αποτελεσματική η μεντορική σχέση, όταν προκύπτει άτυπα σε κάθε 
σχολείο από το Σύλλογο διδασκόντων                                                             0  1 2 3 4 
 
11.Ο μέντορας πρέπει να αξιολογείται από τον «καθοδηγούμενό» του         0  1 2 3 4 
 

12.Ο μέντορας πρέπει να επιλέγεται μέσω εξετάσεων τύπου ΑΣΕΠ          0  1   2  3  4 
 
 
13.Η μεντορική σχέση πρέπει να λήγει σύντομα ( σε 1 με 2 χρόνια)         0  1   2   3   4 
 
14.Ο μέντορας δεν πρέπει να υποστηρίζει μόνο τους νεοδιόριστους, αλλά και 
εμπειρότερους εκπαιδευτικούς σε όσους τομείς χρειάζονται υποστήριξη                     
                                                                                                                     0  1   2   3    4 
15.Ο μέντορας θα πρέπει να έχει περάσει από τακτικές φάσεις αξιολόγησης και να έχει 
αξιολογηθεί με άριστα από ανεξάρτητο σώμα αξιολογητών  για τις ικανότητές του να 
λειτουργεί στο πλαίσιο αυτού του ρόλου                                                  0    1    2   3   4 
 
 
 
 
 
21.Πιστεύετε ότι ο μέντορας θα πρέπει να αξιολογεί το νεοδιόριστο εκπαιδευτικό 
κατά την φάση της δοκιμαστικής υπηρεσίας του; 
 
Ναι □                                                 Όχι  □                               Δεν ξέρω □ 
 
Αιτιολογήστε: 
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………. 
 
 
22. Ο θεσμός του μέντορα νεοδιόριστου εκπαιδευτικού εντάσσεται θεματικά στο 
ευρύτερο πεδίο της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Σε ποιο βαθμό 
πιστεύετε ότι ο μέντορας προάγει τις παρακάτω εκφάνσεις της επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών;( Κυκλώστε τον αντίστοιχο αριθμό)  
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         Καθόλου        Λίγο        Μέτρια      Αρκετά       Πολύ    
   

             0                    1                 2               3                4 
 

1.  Διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι στη δια βίου μάθηση  
                                                                                                  0   1  2   3   4 

2. Θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως στοχαζόμενου επαγγελματία 
                                                                                                 0   1   2   3   4 

3. Διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε συνεργατικές πρακτικές 
οικοδόμησης της γνώσης                                                          0   1   2   3   4 

4. Θεώρηση του σχολείου ως δικτυωμένης κοινότητας μάθησης που παράγει 
πολιτισμό 
 
                                                                                                  0   1   2   3   4                                                                                                 

5. Άλλο:  
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………..0   1   2   3   4 

 
 
 
 

 
                                                                      Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία! 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Αρβανιτίδου Σταματία 

283 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


