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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Εισαγωγή – σκοπός: Η θεωρητική και εµπειρική διερεύνηση της αναγκαιότητας 

της ύπαρξης του θεσµού του Μέντορα, καθώς και της επιθυµίας των εκπαιδευτικών 

να λάβουν µέρος σε προγράµµατα εκπαίδευσης για Μέντορες, στην Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση. Επιπρόσθετα, αξιολογείται σε ποιους τοµείς είναι αναγκαία η 

καθοδήγηση και υποστήριξη των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών, καθώς και ποιες είναι 

οι προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού. 

Μεθοδολογία: Εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης κλήθηκαν να 

απαντήσουν, µέσω συνέντευξης ή ηλεκτρονικά στις ερωτήσεις ειδικού 

ερωτηµατολογίου. 

Αποτελέσµατα: Συνολικά ερωτήθηκαν 207 εκπαιδευτικοί. Η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών θεωρεί αναγκαίο τον θεσµό του Μέντορα (81,6%), δε δηλώνει, όµως, 

την ίδια προθυµία για να πάρει µέρος σε προγράµµατα επιµόρφωσης προκειµένου να 

αναλάβει τον ρόλο αυτό (58%). Οι εκπαιδευτικοί ως νεοδιόριστοι χρειάστηκαν 

καθοδήγηση και υποστήριξη, πρωτίστως σε θέµατα οργάνωσης και µεθοδολογίας της 

διδασκαλίας. Επιπλέον, αποτελεσµατικός Μέντορας θεωρείται ο έµπειρος 

εκπαιδευτικός που είναι καταρτισµένος σε θέµατα δεξιοτήτων επικοινωνίας, σε 

θέµατα Συµβουλευτικής ενηλίκων και Ψυχολογίας, σε αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων 

καθώς και σε βασικές αρχές µεθοδολογίας της διδασκαλίας. 

Συµπεράσµατα: Κρίνεται επιτακτική η ανάγκη της καθοδήγησης και υποστήριξης 

του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού, προκειµένου να επιτευχθεί ο στόχος της 

επαγγελµατικής του ανάπτυξης. Η απουσία οργανωµένου και σαφούς 

προσδιορισµένου σχεδίου εκπαιδευτικής πολιτικής από τους ιθύνοντες, καθίστα 

απαραίτητο τον προσδιορισµό της δοµής και του περιεχοµένου των Προγραµµάτων 

Συµβουλευτικής Καθοδήγησης. Καθοριστικής σηµασίας είναι, επίσης, ο τρόπος 

εκπαίδευσης του Μέντορα, καθώς και ο ξεκάθαρος διαχωρισµός του από τον ρόλο 

του αξιολογητή. Περαιτέρω έρευνα απαιτείται προκειµένου να συνεχίσει η συνεχής 

παρακολούθηση της υπάρχουσας κατάστασης και η διερεύνηση του ρόλου του 

θεσµού, καθώς και του βαθµού ικανοποίησης των εµπλεκοµένων, µετά από πιλοτική 

εφαρµογή τέτοιων προγραµµάτων. 
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ABSTRACT 

Aim: To investigate theoretically and empirically the necessity of the existence of 

the institution of Mentor as well as to determine the degree of willingness of teacher 

participation in training programs in order to assume the role of Mentor in Primary 

Education. Additionally to assess the necessity of guidance and support to 

inexperienced teaches and the circumstances of the Mentors success. 

Methods: Primary School Teachers were asked to complete a questionnaire by 

personal interview or on line. 

Results: A total number of 207 teachers completed the questionnaire. The vast 

majority consider the institution of Mentor necessary by 81.6%. However, when 

asked whether they would participate in a training program to undertake this role, they 

agree by 58%. The results reveal that newly appointed Primary School teachers need 

guidance and support, primarily in the organization and methodology of teaching 

subjects. Moreover, an effective Mentor, constitutes of an experienced teacher who 

has been trained in communication skills, adult counseling, psychology, educational 

principles for adults and basic methodology principles of teaching. 

Conclusions: The guidance and support of the inexperienced teacher is considered 

imperative in order for him/her to achieve his goals in professional development. The 

absence of an organized and clearly defined educational policy on the part of the 

authorities, renders it necessary to define and specify the structure and content of a 

Mentoring program. Thus it is of crucial importance to determine the educational 

methods of this scheme, as well as to clearly separate the role of the Mentor from that 

of the Evaluator. Further research is necessary in order to assess the existing situation 

and to investigate the effectiveness of the institution of Mentor in pilot programs. 

 

Keywords: Mentor, mentee, experienced and inexperienced teacher, career 

development, mentoring. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εποχή που διανύουµε έχει ως χαρακτηριστικό της γνώρισµα την «αλλαγή». Οι 

ραγδαίες κοινωνικές, οικονοµικές και πολιτικές αλλαγές που συντελούνται, δεν θα 

µπορούσαν να αφήσουν ανεπηρέαστη και την εκπαίδευση. Η βελτίωση της 

εκπαίδευσης, άλλωστε, αποτελεί σηµαντική προτεραιότητα για όλες τις σύγχρονες 

κοινωνίες. 

Ο εκπαιδευτικός, µέσα στην πολύµορφη εκπαιδευτική πραγµατικότητα, 

αναγκάζεται να προσαρµοστεί στα νέα δεδοµένα. Αποτελώντας το κέντρο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, καλείται να βελτιώνεται συνεχώς επιδιώκοντας την 

επαγγελµατική του ανάπτυξη. Η ανάπτυξη αυτή ωφελεί, όχι µόνο τον ίδιο, αλλά τους 

µαθητές, το σχολείο και την κοινωνία γενικότερα. 

Η επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού είναι στενά συνδεδεµένη µε την 

υποδοχή του, ως νεοδιόριστος, στο σχολείο. Η περίοδος κατά την οποία ο 

εκπαιδευτικός εισέρχεται στο σχολείο και αντιµετωπίζει τις πραγµατικές συνθήκες 

εργασίας, θεωρείται ιδιαίτερα κρίσιµη για την επαγγελµατική του ανάπτυξη, αλλά και 

αποδοτικότητα. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, η υιοθέτηση ενός θεσµού παιδαγωγικής και διδακτικής 

καθοδήγησης του νεοεισερχόµενου, αποτελεί επιτακτική ανάγκη. Για τον λόγο αυτό, 

καθιερώθηκε ο θεσµός του Μέντορα (παρ.6 του αρθ.4 του Ν.3848/2010), ενός 

εκπαιδευτικού, δηλαδή, µε µεγάλη εκπαιδευτική και διδακτική εµπειρία, απαραίτητου 

για την καθοδήγηση και υποστήριξη του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού. 

Για την ανάπτυξη εποικοδοµητικού διαλόγου µε στόχο τη διαµόρφωση του 

παραπάνω θεσµού, ειδικότερα σε σχέση µε τα προσόντα, τις προϋποθέσεις, τα 

καθήκοντα, τη διάρκεια και το περιεχόµενό του, το Υπουργείο Παιδείας διενήργησε 

∆ηµόσια ∆ιαβούλευση από τις 29/11/10 έως τις 14/12/10. Στη ∆ιαβούλευση 

εκφράστηκαν 354 απόψεις και προτάσεις από 6 φορείς και 235 µεµονωµένα άτοµα. 

Πιο συγκεκριµένα, έλαβαν µέρος πανεπιστηµιακά τµήµατα, ιδιωτικοί σύλλογοι και 

φορείς της ιδιωτικής εκπαίδευσης. Ωστόσο, µέχρι σήµερα δεν υπάρχουν επίσηµα 

προγράµµατα καθοδήγησης στην Ελλάδα. 

Ο θεσµός της Συµβουλευτικής Καθοδήγησης (Mentoring) εφαρµόζεται άτυπα και 

περιστασιακά σε κάποια σχολεία, καθώς οι νεοδιοριζόµενοι είναι πρόθυµοι να 
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συµβουλευτούν τους πιο έµπειρους, αλλά και οι πιο έµπειροι να ωφεληθούν από τη 

νέα γνώση, τις ιδέες και τις προτάσεις που φέρνουν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί. 

Με έναυσµα τα παραπάνω, διεξήχθη η παρούσα µελέτη. Αντικείµενό της 

αποτέλεσε η διερεύνηση της θέσης του Μέντορα στην επαγγελµατική ανάπτυξη του 

νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. 

Επιπλέον του κύριου ερευνητικού ερωτήµατος, έγινε προσπάθεια να αξιολογηθούν 

οι παράµετροι οι οποίοι παρεµβαίνουν στην εφαρµογή του θεσµού, ώστε να 

προσφέρει ουσιαστικά αποτελέσµατα στον χώρο της εκπαίδευσης και της 

διδασκαλίας. Πιο συγκεκριµένα, σκοπός της εργασίας είναι να απαντηθούν τα 

παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα: 

• αν οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται υποστήριξη ως νεοδιόριστοι και σε ποιους 

τοµείς, 

• αν θεωρούν αναγκαίο τον θεσµό του Μέντορα και σε ποιους τοµείς 

• για ποιους λόγους δεν τον θεωρούν αναγκαίο 

• αν θα δέχονταν να εκπαιδευτούν για να αναλάβουν τον ρόλο του Μέντορα 

• ποιοι λόγοι θα τους προέτρεπαν και ποιοι θα τους απέτρεπαν να 

εκπαιδευτούν 

• τι θα ήθελαν να περιλαµβάνει αυτή η εκπαίδευση και  

• ποιες προϋποθέσεις θεωρούν απαραίτητες για την επιτυχία του θεσµού.  

Η παρούσα µεταπτυχιακή διπλωµατική εργασία χωρίζεται σε δύο µέρη, το 

«θεωρητικό» και το «εµπειρικό». Στο «Θεωριτικό µέρος» γίνεται η ανάπτυξη του 

ερευνητικού θέµατος µε εκτενή καταγραφή της σχετικής µε το θέµα βιβλιογραφίας. 

Αποτελείται από τρία κεφάλαια.  

Στο πρώτο κεφάλαιο αποσαφηνίζεται εννοιολογικά ο όρος της επαγγελµατικής 

ανάπτυξης του εκπαιδευτικού. Γίνεται αναφορά στον νέο ρόλο που καλείται να 

διαδραµατίσει το σχολείο και ο εκπαιδευτικός στη σύγχρονη εποχή. Αναδεικνύεται η 

αναγκαιότητα επαγγελµατικής ανάπτυξης, καθώς και τα στάδια της. Ακολουθεί το 

δεύτερο κεφάλαιο όπου επισηµαίνεται η αναγκαιότητα υποστήριξης του 

νεοδιοριζόµενου. Αναφέρονται οι δυσκολίες που αντιµετωπίζει στην αρχή του 

επαγγελµατικού του βίου, καθώς και η ανάγκη ύπαρξης µηχανισµού στήριξής του για 

τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού του έργου. Επιπλέον, γίνεται λόγος για 

την αποτελεσµατική υποδοχή του αρχάριου καθώς και για τα προγράµµατα ένταξής 

του. Τέλος, στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται, βάσει της ξένης και της ελληνικής 
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βιβλιογραφίας, εκτενής αναφορά στον θεσµό του Μέντορα και στην πρακτική της 

Συµβουλευτικής Καθοδήγησης (Mentoring). Ορίζονται οι δύο έννοιες και 

προσδιορίζονται: η δοµή, η λειτουργία, το περιεχόµενο και τα µοντέλα της 

µεντορικής σχέσης, ο ρόλος του Μέντορα, τα χαρακτηριστικά του, οι παράγοντες που 

τον καθιστούν αποτελεσµατικό, η εκπαίδευση του, τα οφέλη της µεντορικής σχέσης 

καθώς και η διεθνής εµπειρία. 

Στο «Εµπειρικό µέρος» αναφέρεται ο σκοπός της συγκεκριµένης έρευνας, 

διατυπώνονται τα ερευνητικά ερωτήµατα και περιγράφεται η µεθοδολογική 

προσέγγιση, η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων που έχουν συλλεχθεί και τα 

αποτελέσµατά τους. Στη «Συζήτηση» γίνεται ο σχολιασµός και η αξιολόγηση των 

αποτελεσµάτων της έρευνας. Εν κατακλείδι, παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα της 

εργασίας, τα οποία προκύπτουν µετά από κριτική ανάλυση των αποτελεσµάτων της. 
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1. Η «επαγγελµατική ανάπτυξη» στην εποχή της 

µετανεωτερικότητας 

1.1. Εισαγωγή 

Η εποχή της µετανεωτερικότητας, που διανύουµε, χαρακτηρίζεται από ραγδαίες 

αλλαγές στη ζωή του ανθρώπου. Οι ανατροπές και οι αναδιαρθρώσεις είναι 

καθηµερινές. Η παγκοσµιοποίηση, η ταχύτατη ανάπτυξη της τεχνολογίας και η 

ανεξέλεγκτη και αστραπιαία διακίνηση πληροφοριών µας επηρεάζουν συνεχώς, όχι 

µόνο σε προσωπικό, αλλά και σε επαγγελµατικό επίπεδο. Κατά τη µετάβαση στη 

µεταµοντέρνα και µεταβιοµηχανική εποχή η έννοια «επάγγελµα» έχει απολέσει το 

περιεχόµενο που της αποδιδόταν στα χρόνια της βιοµηχανικής εποχής. Οι 

αναδιαρθρώσεις σε τοµείς οικονοµικής δραστηριότητας, οι τεχνολογικές καινοτοµίες 

και οι αλλαγές στην παραγωγική διαδικασία µεταβάλλουν το περιεχόµενο των 

επαγγελµατικών ειδικοτήτων.  

Η εκπαίδευση σε συγκεκριµένο αντικείµενο εργασίας, τα σταθερά επαγγελµατικά 

δικαιώµατα και τα σαφώς καθορισµένα καθήκοντα ανά θέση εργασίας, σταθερές που 

όριζαν την έννοια του επαγγέλµατος στο παρελθόν, έχουν γίνει ασαφή (Λυµπεράκη 

& ∆ενδρινός, 2004· Παπαβασιλείου - Αλεξίου & Σινάνη, 2011). 

Επιπλέον, η έννοια της «σταδιοδροµίας» έχει τροποποιηθεί. Στη σηµερινή εποχή, 

η σταδιοδροµία δεν καθορίζεται από τις βασικές σπουδές, αλλά από τα προσόντα 

κάθε εργαζοµένου βάσει των συνεχώς εξελισσόµενων προτύπων. Συνεπώς, ο 

σύγχρονος άνθρωπος έχει ανάγκη από συνεχή πληροφόρηση για τις εξελίξεις στην 

οικονοµία και για τις συνεχώς µεταβαλλόµενες τάσεις της αγοράς. 

Η νέα αυτή εποχή υπαγορεύει τον εµπλουτισµό των γνώσεων του εργαζοµένου. Το 

άτοµο που επιδιώκει να αυξήσει την απασχολησιµότητά του πρέπει να 

προσαρµόζεται γρήγορα στις νέες αλλαγές. Ο εργαζόµενος πρέπει να αποκτά νέες 

δεξιότητες, ώστε να µπορεί να αποφασίζει, να σκέφτεται δηµιουργικά, να κατανοεί 

τον τρόπο που λειτουργεί το σύστηµα, καθώς και να ερµηνεύει και να οργανώνει τις 

πληροφορίες που αποκτά. Τέλος, είναι απαραίτητο να αναπτύσσει και κοινωνικές 

δεξιότητες (Παπαβασιλείου - Αλεξίου, 2008). 

Κρίνεται, λοιπόν, απαραίτητη η διαµόρφωση ενός ατόµου που θα είναι ικανό να 

καθορίσει την επαγγελµατική του ταυτότητα και τον εργασιακό του προσανατολισµό, 
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καθώς και να διαµορφώσει τον σχεδιασµό, τον προγραµµατισµό και τη διαχείριση 

της σταδιοδροµίας του (Κρίβας, 2001). 

Η επαγγελµατική σταδιοδροµία δεν εστιάζει, πλέον, µόνο στην ανεύρεση 

εργασίας, αλλά περιλαµβάνει και τη διασφάλισή της. Για τον λόγο αυτόν, κρίνεται 

απαραίτητη για όλους τους εργαζοµένους: 

• η συµβουλευτική υποστήριξη (για να µπορεί ο εργαζόµενος να 

αντιµετωπίζει τις δυσκολίες που συναντά, τόσο στην εκπαιδευτική, όσο και 

στην επαγγελµατική του σταδιοδροµία, αποφεύγοντας δυσάρεστες 

συνέπειες), αλλά και 

• η παροχή συστηµατικής καθοδήγησης (για να αποκτά αυτογνωσία και να 

συνειδητοποιεί τις ικανότητες, τις αδυναµίες, τις κλίσεις και τα 

ενδιαφέροντά του) (Κασσωτάκης, 2002).  

Συµπερασµατικά, σε αυτό το συνεχώς µεταβαλλόµενο τοπίο, όπου η 

επαγγελµατική εξέλιξη του ανθρώπου του 21
ου

 αιώνα δεν εξαρτάται πλέον µόνο από 

την τυπική εκπαίδευση και κατάρτιση, επιβάλλονται η επαγγελµατική συµβουλευτική 

και υποστήριξη. Παράγοντες που είναι καθοριστικοί για την ενίσχυση της 

επαγγελµατικής ανάπτυξης του ατόµου. 

1.2. Εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου «επαγγελµατική 

ανάπτυξη» 

Σε κάθε επάγγελµα υπάρχει ένα σύστηµα µέσω του οποίου τα µέλη µπορούν να 

βελτιώνουν τις δεξιότητες και την πρακτική τους, να ενηµερώνονται σε θέµατα 

επιστηµονικής γνώσης, τεχνολογίας και πληροφορικής και να συµµετέχουν στο 

ποιοτικό, οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτιστικό γίγνεσθαι (Garet, M., Porter, A., 

Desimone, L., Birman B., Yoon, 2001; Καλαϊτζοπούλου, 2001) 

Η δυνατότητα για επαγγελµατική ανάπτυξη και ανανέωση παρουσιάζεται συχνά 

εντός του επαγγελµατικού χώρου και γίνεται µέρος της καθηµερινότητας του 

επαγγελµατία. 

Τα οφέλη δεν τα αποκοµίζει µόνο ο επαγγελµατίας, που βελτιώνεται στη 

διαµόρφωση και στην εκτέλεση του επαγγέλµατός του. Η υψηλής ποιότητας 

επαγγελµατική ανάπτυξη των επαγγελµατιών χαρακτηρίζει και τους οργανισµούς που 

διακρίνονται για την υψηλή απόδοσή τους και χαίρουν της εµπιστοσύνης του κοινού 

(Tippelt, 1999). 
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Ο περιεκτικός όρος «επαγγελµατική ανάπτυξη» συναντάται κυρίως στην αγγλική 

βιβλιογραφία (career development). Αφορά στο σύνολο των λειτουργιών και των 

δραστηριοτήτων που έχουν απώτερο στόχο την προσωπική και επαγγελµατική 

ανάπτυξη του ατόµου. Η συνεχής αλληλεπίδραση µεταξύ επαγγελµατικής 

σταδιοδροµίας και ζωής αναγνωρίζεται διεθνώς, στις µέρες µας.  

Το 1980 οι Kolbe και Wolfe έδωσαν τον εξής ορισµό: 

Η επαγγελµατική ανάπτυξη αφορά όλη τη ζωή του ατόµου, όχι µόνο το επάγγελµά 

του. Σαν τέτοια αυτή αφορά το άτοµο στην ολότητά του… Ακόµη περισσότερο, αφορά 

στο συνεχώς µεταβαλλόµενο πλαίσιο της ζωής του. Οι περιβαλλοντικές πιέσεις και 

περιορισµοί, η σχέση που το συνδέει µε τους σηµαντικούς «άλλους», οι ευθύνες για τα 

παιδιά και τους ηλικιωµένους γονείς, η συνολική δοµή των συνθηκών που 

περιστοιχίζουν το άτοµο είναι επίσης παράγοντες που πρέπει να κατανοηθούν και να 

συνυπολογισθούν. Με αυτή την έννοια, η επαγγελµατική ανάπτυξη και η προσωπική 

ανάπτυξη συγκλίνουν. Το άτοµο και οι συνθήκες που αλλάζουν, εξελίσσονται σε 

αµοιβαία αλληλεπίδραση- αποτελούν το επίκεντρο της επαγγελµατικής ανάπτυξης 

(Patton, W. & McMahon, 2006). 

Στο ίδιο πνεύµα είναι και ο ορισµός που δίνεται από το ΕΚΕΠ (Εθνικό Κέντρο 

Επαγγελµατικού Προσανατολισµού) : 

Ο όρος επαγγελµατική ανάπτυξη αναφέρεται στην εξελικτική πορεία του ατόµου 

όσον αφορά στον προσανατολισµό του στο χώρο της εργασίας και τις αποφάσεις για το 

επάγγελµα ή τα επαγγέλµατα που επιθυµεί ή επιδιώκει να ακολουθήσει. ∆ιαµορφώνεται 

δε και καθορίζεται από ένα συνδυασµό παραγόντων που αφορούν στα ενδιαφέροντα, 

τις ικανότητες και τις δεξιότητες, όπως και το σύστηµα των αξιών του ατόµου, 

ιδιαίτερα των επαγγελµατικών και εργασιακών αξιών του. Η έµφαση στην εξέλιξη και 

ανάπτυξη συνδέεται µε το ότι η επαγγελµατική ζωή ενός ατόµου δεν αποτελείται µόνο 

από την περίοδο εξάσκησης ενός ή περισσότερων επαγγελµάτων, αλλά, και από όλες 

εκείνες τις φάσεις, κατά τις οποίες διαµορφώνονται επιλογές και αποφάσεις που, 

αρχικά, οδηγούν στην προετοιµασία για ένα επάγγελµα, ύστερα, στην επιλογή ενός 

επαγγέλµατος, και, στη συνέχεια, στην άσκησή του, όπως επίσης και στις ενδιάµεσες 

αλλαγές και µετακινήσεις σε εργασιακά περιβάλλοντα µέχρι τη στιγµή της 

συνταξιοδότησης. ∆ηλαδή, η είσοδος σε ένα επάγγελµα δεν είναι αποτέλεσµα µιας 

στιγµιαίας απόφασης αλλά µιας µακροχρόνιας διαδικασίας που συµβαδίζει µε την 

ψυχολογική εξέλιξη και ανάπτυξη του ατόµου. Επιπλέον, ένα άτοµο εξελίσσεται µέσα 
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στο συγκεκριµένο εργασιακό χώρο όπου απασχολείται. Τέλος, η επαγγελµατική εξέλιξη 

δεν τελειώνει µε την απόσυρση του ατόµου από την ενεργό ζωή, αλλά διαρκεί όσο το 

άτοµο συνεχίζει να έχει κάποια δραστηριότητα η οποία αποβλέπει στο να ωφεληθεί 

οικονοµικά και κοινωνικά το ίδιο και οι άλλοι. 

Παρόλο που οι δύο παραπάνω ορισµοί τονίζουν τη σύνδεση της επαγγελµατικής 

και της προσωπικής ανάπτυξης, η σχέση αυτή δεν αναγνωρίζεται από όλους τους 

ερευνητές. 

Οι Brown και Brooks (1991), αναφέρουν ότι ο όρος «επαγγελµατική ανάπτυξη» 

περιγράφει τη διαδικασία επιλογής, εισόδου, προσαρµογής και εξέλιξης σε ένα 

επάγγελµα. 

Την ίδια περίοδο, οι Κάντας και Χαντζή (1991) αναφέρουν ότι ο όρος αυτός 

αφορά στην εξελικτική πορεία του ατόµου και στις αποφάσεις για το επάγγελµα που 

ασκεί, καθώς και στην εξέλιξη της σταδιοδροµίας του στον επαγγελµατικό χώρο που 

κινείται. 

Αργότερα, ο Κασσωτάκης (2002) αναφέρεται στην επαγγελµατική ανάπτυξη ως 

συνεχή και δυναµική πορεία που χωρίζεται σε τρεις φάσεις: 

• Η πρώτη φάση περιλαµβάνει την αρχή της επαγγελµατικής ανάπτυξης µετά 

την πρώτη εκπαιδευτική - επαγγελµατική επιλογή. 

• Η δεύτερη φάση περιλαµβάνει τις επόµενες εκπαιδευτικές - 

επαγγελµατικές επιλογές µέχρι την ειδική εκπαίδευση και προετοιµασία για 

κάποιο επάγγελµα. 

• Η τρίτη φάση περιλαµβάνει όλη την πορεία από την πρώτη εργασία µέχρι 

τη λήξη της επαγγελµατικής ανάπτυξης του ατόµου. 

1.3. Ο ρόλος του σχολείου και του εκπαιδευτικού στην εποχή της 

µετανεωτερικότητας 

Η νέα αυτή κατάσταση, όπως περιγράφηκε προηγουµένως µε τις ραγδαίες 

εξελίξεις στην επιστηµονική και στην τεχνολογική πρόοδο, επηρεάζει και τον χώρο 

της εκπαίδευσης. Ο παραδοσιακός ρόλος του εκπαιδευτικού καταργείται. Η 

µεταλαµπάδευση ανεπεξέργαστων πληροφοριών και η άκριτη αποµνηµόνευσή τους 

από τους µαθητές περνάει στο παρελθόν. ∆ιανύουµε µία εποχή όπου οι µαθητές 

έχουν µεγάλη εξοικείωση µε την τεχνολογία και άµεση επαφή µε µεγάλο όγκο 

πληροφοριών, όχι πάντα διασταυρωµένων και έγκυρων. Οι νέες συνθήκες ζωής τούς 
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έχουν καταστήσει συναισθηµατικά ευάλωτους. Έχουν αποµονωθεί ενώ δεν έχουν 

πλέον τη δυνατότητα προσωπικής επαφής και συζήτησης των απόψεων και των 

προβληµατισµών τους, όπως γινόταν στο παρελθόν. Έχει κλονιστεί η πίστη τους στις 

αξίες και τους θεσµούς της ζωής και πολλές φορές τα αµφισβητούν και τα 

επαναπροσδιορίζουν βάσει των νέων συνθηκών που επικρατούν. 

Σε µία εποχή όπου οι νέοι στερούνται σωστών προτύπων αισθάνονται φόβο, 

αγωνία και έχουν χάσει τα κίνητρά τους για µάθηση. Έχουν µειωµένη αυτοεκτίµηση 

και αυτοπεποίθηση, γεγονός που ενέχει τον κίνδυνο να µεταµορφωθούν σε ενήλικες 

αποµονωµένους, ανίκανους να αρθρώσουν λόγο µε προσωπική άποψη και τόσο 

εγωιστές ώστε να αδιαφορούν για την ίδια τους τη ζωή και να την εναποθέτουν στα 

χέρια ατόµων που παρουσιάζονται ως ειδήµονες και ειδικοί (Χρυσαφίδη, 2011). 

Είναι καθήκον και ευθύνη, λοιπόν, των εκπαιδευτικών να γίνουν, σύµφωνα µε τις 

νέες συνθήκες, περισσότερο λειτουργικοί. Να προσφέρουν κριτική πρόσβαση στη 

γνώση και να συµβάλλουν στη διαµόρφωση αξιών, προσφέροντας παράλληλα ένα 

ασφαλές περιβάλλον συναισθηµατικής υποστήριξης και µάθησης. 

Επιπρόσθετα, µέσα στο πλαίσιο της παγκοσµιοποίησης και του νέου και αυστηρώς 

ανταγωνιστικού κοινωνικοοικονοµικού περιβάλλοντος που προκύπτει, οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν στις νέες απαιτήσεις. Είναι απαραίτητο 

να επαναπροσδιορίσουν τον ρόλο τους και να προσαρµόσουν το εκπαιδευτικό τους 

έργο στις νέες συνθήκες, προκειµένου να µετατρέψουν και πάλι το σχολείο σε 

κοινότητες µάθησης (Day, 2003). Πρόκειται για µία µεγάλη πρόκληση της σύγχρονης 

εκπαίδευσης. Ένα εγχείρηµα αρκετά δύσκολο που απαιτεί αφοσίωση από µέρους των 

εκπαιδευτικών, καθώς και προγραµµατισµό σε βάθος χρόνου. Στόχος πρέπει να είναι 

η διαµόρφωση ανθρώπων αυτόνοµων, ικανών να αρθρώσουν προσωπικό λόγο και να 

αναλάβουν οι ίδιοι την ευθύνη της ζωής τους, καθώς και αλτρουιστών. 

Όπως προαναφέρθηκε, το παραδοσιακό σχολείο δεν είναι σε θέση να διαµορφώσει 

τέτοιες προσωπικότητες. Για αυτόν τον λόγο, το σύγχρονο σχολείο θα πρέπει να 

ενισχύσει τις κοινωνικές σχέσεις, στα πλαίσια της οµαδοσυνεργατικής µάθησης και 

της έρευνας δράσης, ώστε να ενισχυθεί η αυτονοµία, η αλληλεγγύη και το οµαδικό 

πνεύµα (Ματσαγγούρας, 2008· Χρυσαφίδη, 2011). 

Καθώς ο παραδοσιακός ρόλος των εκπαιδευτικών αλλάζει ριζικά, είναι 

απαραίτητη η αλλαγή της διδακτικής τους νοοτροπίας και η υιοθέτηση ευελιξίας και 

ετοιµότητας σε επίπεδο µεθόδων αλλά και σχέσεων (Κοσσυβάκη, 2003). 
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Καλούνται, δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί να προσαρµοστούν σε όσα προωθεί η 

µετανεωτεριστική εποχή. Οφείλουν να µεταµορφωθούν σε ρόλο ρυθµιστή της 

παιδαγωγικής διαδικασίας, σε ρόλο συνεργάτη και βοηθού του µαθητή, σε ευέλικτο 

οργανωτή περιβάλλοντος µάθησης µε παιδαγωγική ελευθερία, όπου οι µαθητές θα 

έχουν το κεντρικό ρόλο (Κοσσυβάκη, 2003). Είναι καλό να δηµιουργούν και να 

εδραιώνουν κλίµα συνεργασίας µεταξύ των µαθητών, αλλά και να αναστοχάζονται 

και να κάνουν κριτική αποτίµηση του έργου τους.  

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επαναφέρουν ερωτήµατα, να κρίνουν, να 

ανατρέπουν τα δεδοµένα και τα αυτονόητα, να δοκιµάζουν νέες πρακτικές και να 

τοποθετούνται σε κρίσιµα ζητήµατα (Φρυδάκη, 2009). 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω το σχολείο αναλαµβάνει να ενδυναµώνει τους 

ανθρώπους. Γίνεται πιο ανθρώπινο και πιο αποτελεσµατικό. ∆ε δίνεται πλέον 

βαρύτητα µόνο στη γνώση και προτεραιότητα στα πρωτεύοντα µαθήµατα, όπως 

γινόταν παλαιότερα, αλλά αυξάνεται η ανθρωπιστική και κοινωνική του διάσταση. 

Για να µπορέσει όµως το σχολείο να διαδραµατίσει αυτόν τον νέο ρόλο πρέπει να 

λειτουργεί σε ένα ευέλικτο πλαίσιο, να είναι αυτόνοµο και να αυτοοργανώνεται. 

Η εισαγωγή καινοτόµων στόχων και προγραµµάτων, η έρευνα, η επιµόρφωση του 

διδακτικού προσωπικού, η ουσιαστική συµµετοχή και συνεργασία εκπαιδευτικών, 

γονέων και µαθητών, η συνεργασία µε πανεπιστηµιακά ιδρύµατα, θα λειτουργήσουν 

καταλυτικά στην επίτευξη του προσδοκώµενου αποτελέσµατος, τόσο στο διδακτικό 

όσο και στο παιδαγωγικό έργο. 

1.4. Επαγγελµατική ανάπτυξη και εκπαιδευτικός 

Καθοριστικός παράγοντας για την εκπαιδευτική αλλαγή και τη βελτίωση του 

σχολείου είναι, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, ο εκπαιδευτικός. Κάθε καινοτοµία σε 

επίπεδο στόχων, σχολικού προγράµµατος και διδακτικής πράξης και κάθε 

αναδιάρθρωση του σχολείου έχει µικρή αξία, αν δεν τεθεί ως βασική προτεραιότητα 

η εκπαίδευσή του. 

Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου εξαρτάται από την αξία του εκπαιδευτικού 

που είναι το κέντρο της πρωτοβουλίας και της καινοτοµίας. Ο ρόλος του διέρχεται 

από ένα µεταβατικό στάδιο την ώρα που η αποτελεσµατικότητα της διδακτικής 

πράξης, των µεθοδολογικών προσεγγίσεων, των αναλυτικών προγραµµάτων, των 

διαχειριστικών και οργανωτικών διαδικασιών, προκαλεί ανησυχία.  
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Το επάγγελµα του εκπαιδευτικού αλλάζει και αυτός γίνεται οδηγός, σύµβουλος 

και διαµεσολαβητής του πνεύµατος της δια βίου µάθησης. Για τον λόγο αυτό 

καλείται να καλλιεργήσει ειδικές δεξιότητες, που θα τον βοηθήσουν να ανταποκριθεί 

στο νέο του έργο. Σε µία εποχή, που απαιτεί καινοτόµες µεθοδολογίες και νέες 

διδακτικές προσεγγίσεις, ο εκπαιδευτικός πρέπει να διαθέτει την ικανότητα 

ανάπτυξης και εφαρµογής ανοιχτών µεθόδων διδασκαλίας και µάθησης (καλλιέργεια 

δηµιουργικότητας, κριτικής σκέψης και επίλυσης προβληµάτων, µάθηση για τη 

µεταµάθηση, κατανόηση και φροντίδα για όλους τους µαθητές) (Τριλιανός, 1997). 

Η ποιότητα, το εύρος και η ευελιξία του εκπαιδευτικού έργου συνδέονται στενά µε 

την επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και µε τον τρόπο που εξελίσσεται, 

όχι µόνο ως επαγγελµατίας, αλλά γενικότερα ως άνθρωπος (Hargreaves, A. & Fullan, 

1992). 

Σηµείο εκκίνησης της µελέτης για την επαγγελµατική ανάπτυξη είναι τα µέσα της 

δεκαετίας του ’80, παρά το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί εµπλέκονται σε άτυπες ή 

τυπικές διαδικασίες αρκετές δεκαετίες πιο πριν. 

Το θέµα της επαγγελµατικής ανάπτυξης απασχόλησε µεµονωµένους µελετητές, 

οργανισµούς, φορείς αλλά και το κράτος, µιας και αναγνωρίζεται η συµβολή της στο 

εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. 

Η εννοιολογική προσέγγιση του όρου της επαγγελµατικής ανάπτυξης δεν είναι 

εύκολη. Η βιβλιογραφία αποδεικνύει ότι είναι µία έννοια που είναι δύσκολο να 

ερµηνευθεί και να προσδιορισθεί. Αποτελεί έναν πολύ ευρύ όρο που χρησιµοποιείται 

για να περιγράψει κάθε δραστηριότητα που αποσκοπεί στη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού έργου. Ο εκπαιδευτικός, µέσω της συνεχούς απόκτησης γνώσεων, 

δεξιοτήτων, στάσεων και αντιλήψεων, βελτιώνεται όχι µόνο στη διδακτική πράξη, 

αλλά και στη γενικότερη επαγγελµατική του δραστηριότητα. 

1.4.1. Επαγγελµατική ανάπτυξη και επαγγελµατική µάθηση 

Οι περισσότεροι θεωρητικοί συνδέουν την επαγγελµατική ανάπτυξη µε την 

επαγγελµατική µάθηση, µε απώτερο σκοπό την κάλυψη των µαθησιακών αναγκών 

των εκπαιδευοµένων.  

Οι Hargreaves και Fullan (1992) προσεγγίζουν τον όρο µέσα από την ανάπτυξη 

γνώσεων και δεξιοτήτων σε καινούργια θέµατα, τη συµπλήρωση γνώσεων, την 
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προώθηση της διδακτικής ικανότητας, την ανάπτυξη ικανότητας συνεργασίας και τη 

βαθύτερη συνειδητοποίηση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού. 

Η ανάπτυξη του επαγγελµατισµού και η ύπαρξη επαγγελµατικής ωριµότητας σε 

µία οµάδα, αποδεικνύει ότι θέτει υψηλά πρότυπα επαγγελµατικής ποιότητας και ότι 

αποτελείται από µέλη κατάλληλα καταρτισµένα, ικανά να αναλαµβάνουν την ευθύνη 

της επαγγελµατικής τους εξέλιξης. 

Οι Kirkwood και Christie (2006), οµοίως, συνδέουν την επαγγελµατική ανάπτυξη 

του εκπαιδευτικού µε την έννοια του επαγγελµατισµού. Θεωρούν ότι οι στόχοι της 

µπορεί να ποικίλλουν και να νοηµατοδοτούνται από τις αντιλήψεις που επικρατούν 

για τον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών. 

Αντίθετα, οι Fraser, Kennedy, Reid και Mckinney (2007) διαχωρίζουν την 

επαγγελµατική ανάπτυξη από την επαγγελµατική µάθηση. Υποστηρίζουν ότι η 

επαγγελµατική ανάπτυξη αφορά στις ευρύτερες αλλαγές που µπορούν να συµβούν σε 

βάθος χρόνου στους εκπαιδευτικούς και να επιφέρουν ποιοτικές αλλαγές στον 

επαγγελµατισµό τους. Αντίθετα, η επαγγελµατική µάθηση αναφέρεται στις 

διαδικασίες που µπορούν να οδηγήσουν σε αλλαγές στις γνώσεις, στις δεξιότητες, 

στις πεποιθήσεις και τις πρακτικές τους. 

1.4.2. Επαγγελµατική ανάπτυξη και προσωπική εξέλιξη 

Σύµφωνα µε άλλους ερευνητές, η επαγγελµατική ανάπτυξη σχετίζεται µε την 

προσωπική εξέλιξη. Ο Ματσαγγούρας (1999) υποστηρίζει ότι η επαγγελµατική και 

προσωπική ανάπτυξη δε διαχωρίζονται, αλλά συµβαδίζουν και 

αλληλοπροσδιορίζονται. Θεωρεί ότι η ανάπτυξη του επαγγελµατικού εαυτού του 

εκπαιδευτικού είναι αυτή που προσδιορίζει τον τρόπο µε τον οποίο κατορθώνει να 

εναρµονίζει τους επαγγελµατικούς ρόλους, τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις 

πρακτικές, µε τις προσωπικές αντιλήψεις και τις προτεραιότητές του στη ζωή. 

Παρόµοια αναφέρονται ο Day και o King. 

O Day (1999) συσχετίζει άµεσα την έννοια µε την προσωπική ζωή του 

εκπαιδευτικού. Υποστηρίζει ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη περιλαµβάνει όλες τις 

µαθησιακές εµπειρίες και τις δραστηριότητες που επιφέρουν άµεσο ή έµµεσο όφελος 

στον εκπαιδευτικό, στην οµάδα αλλά και στο σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί επανεκτιµούν 

και προσδιορίζουν το καθήκον τους σε σχέση µε τους ηθικούς σκοπούς της 

διδασκαλίας. Αποκτούν τη δυνατότητα να αναπτύσσουν µε κριτικό τρόπο τη γνώση, 
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τις δεξιότητες και τη συναισθηµατική τους νοηµοσύνη, στοιχεία ουσιώδη για τον 

σχεδιασµό και τις πρακτικές τους, σε όλη τη διάρκεια της επαγγελµατικής τους 

πορείας. 

Ο King (1999) αναφέρει ότι στη διαδικασία επαγγελµατικής ανάπτυξης πρέπει να 

συνυπολογίζεται και να συµµετέχει το σύνολο των χαρακτηριστικών της 

προσωπικότητας του εκπαιδευτικού, όπως είναι οι αξίες, οι αντιλήψεις και οι 

πεποιθήσεις που επιδρούν και διαµορφώνουν την πρακτική του. 

Από τους παραπάνω ορισµούς διαφαίνεται ότι ο όρος επαγγελµατική ανάπτυξη 

έχει διττή διάσταση, αφού αναφέρεται τόσο στη διαδικασία της συνεχούς 

επαγγελµατικής εξέλιξης και σταδιοδροµίας του εκπαιδευτικού, όσο και στην 

ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Η διάσταση αυτή θα βοηθήσει τον εκπαιδευτικό 

να αντιµετωπίσει άµεσα και αποτελεσµατικά τα προβλήµατα που προκύπτουν 

καθηµερινά στο διαρκώς µεταβαλλόµενο εργασιακό, κοινωνικό και πολιτιστικό 

περιβάλλον (Eyrydice, 1995). 

Την πολυπλοκότητα του όρου σηµειώνει και η Stiegelbauer συµπληρώνοντας ότι η 

ανάπτυξη του εκπαιδευτικού αποκαλύπτει την καθοριστική σηµασία που έχει η 

επιθυµία των περισσοτέρων να κάνουν αποτελεσµατικότερη τη διδασκαλία τους, 

αλλάζοντας τη ζωή των µαθητών τους (Day, 1999). 

Τέλος, παρατηρείται, ορισµένες φορές, η σύνδεση του όρου «επαγγελµατική 

ανάπτυξη» µε τον όρο «επαγγελµατική εξέλιξη» και η αντιµετώπισή τους ως 

συνώνυµους, λόγω του ότι αναφέρονται και οι δύο σε διαδικασίες βελτίωσης του 

εκπαιδευτικού έργου. Η «επαγγελµατική εξέλιξη» όµως εµπεριέχει και τη 

βαθµολογική εξέλιξη για την κατάκτηση διοικητικών θέσεων. 

Η Feiman-Nemser (2001a) αναφέρει ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη  υποδηλώνει 

την κατανόηση από µέρους των εκπαιδευτικών των γνώσεών τους, αλλά και τη 

δυνατότητα εφαρµογής τους στην πράξη, όπως, και στην ανάληψη και τον 

καταµερισµό ευθυνών και αρµοδιοτήτων. Οι Joyce, McNair, Diaz και McKibbin 

(1976) τη συνδέουν µε τα τυπικά και άτυπα εφόδια των εκπαιδευτικών που 

αποσκοπούν στη βελτίωσή τους, ως άτοµα και ως επαγγελµατίες, καθώς και στην 

ικανότητά τους να φέρουν εις πέρας τα καθήκοντα που τους ανατίθενται. 

Η προσπάθεια προσέγγισης του όρου της επαγγελµατικής ανάπτυξης ανέδειξε την 

πολυπλοκότητά του, µιας και ποικίλοι παράγοντες µπορούν να τον επηρεάσουν. 

Ωστόσο η πλειοψηφία των ορισµών υπογραµµίζει ως πρωταρχικό της στόχο την 

επαγγελµατική εξέλιξη και σταδιοδροµία του εκπαιδευτικού µέσω της καλλιέργειας 
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γνώσεων και διδακτικών δεξιοτήτων, αλλά και την καλλιέργεια της προσωπικότητάς 

του. Επίκεντρο όλων των προσεγγίσεων, όµως, είναι το γεγονός ότι η επαγγελµατική 

ανάπτυξη αφορά στη µάθηση των εκπαιδευτικών, δηλαδή στο πώς να µαθαίνουν 

αλλά και να µετατρέπουν τις γνώσεις τους προς όφελος των µαθητών.  

Μέσω των παραπάνω διαδικασιών, ο εκπαιδευτικός θα αντιµετωπίσει 

αποτελεσµατικότερα τα προβλήµατα που µπορεί να συναντήσει, καθώς και το 

συνεχώς µεταβαλλόµενο περιβάλλον. 

1.5. Η αναγκαιότητα της επαγγελµατικής ανάπτυξης του 

εκπαιδευτικού 

Τα τελευταία χρόνια η αναγκαιότητα της επαγγελµατικής ανάπτυξης του 

εκπαιδευτικού εδραιώθηκε µέσα από τη θεώρησή του, ως ενός επαγγελµατία ικανού 

να παίρνει µόνος του αποφάσεις που τον αφορούν και ευέλικτου στις συνεχώς 

µεταβαλλόµενες συνθήκες (Ματσαγγούρας, 2006). Βασίστηκε σε θεωρίες σχετικές µε 

την εξέλιξη του ατόµου. Σύµφωνα µε αυτές, κάθε εκπαιδευτικός αποκτά την ιδιότητά 

του µέσα από µία σειρά αλληλεπιδράσεων µεταξύ ηλικίας, εµπειρίας, στοιχείων της 

προσωπικότητας και περιβαλλοντικών συνθηκών (Γκότoβος, 1982). 

Στις αναπτυγµένες κοινωνίες γίνονται προσπάθειες για τη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού συστήµατος και τη επιβίωσή του σε ένα συνεχώς µεταβαλλόµενο 

περιβάλλον. Είναι αναγκαία η αλλαγή των καθιερωµένων στάσεων όλων όσων 

εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Κρίνεται απαραίτητη, εποµένως, η 

συνεχής επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών προκειµένου να µπορούν να 

παρακολουθούν τις µεταβολές, καθώς και να αναθεωρούν συνεχώς τις γνώσεις, τις 

δεξιότητες και τα οράµατά τους (Day, 2003). 

Πρώτα από όλα η φύση της διδακτικής πράξης προϋποθέτει υψηλό επίπεδο 

επαγγελµατικής γνώσης και συνεχείς επιµορφώσεις καθ’ όλη τη διάρκεια του 

επαγγελµατικού βίου ενός εκπαιδευτικού (Altrichter, Posch & Somekh, 2001). 

Οι απαιτήσεις των νέων αναλυτικών προγραµµάτων και η πολυπλοκότητα του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, λόγω της ύπαρξης µαθητών µε ειδικές µαθησιακές 

ανάγκες, καθώς και µαθητών µε διαφορετικές πολιτισµικές καταβολές, προβάλλουν 

επιτακτικά την ανάγκη για επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 
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Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί νιώθουν αδύναµοι να αντιµετωπίσουν τα ιδιαίτερα 

προβλήµατα που εµφανίζονται καθηµερινά, λόγω της έλλειψης κατάλληλων γνώσεων 

και δεξιοτήτων, µιας και υστερούν σε προετοιµασία για ανάλογες περιστάσεις. 

Τέλος, το σχολείο της νέας εποχής χρήζει ενός εκπαιδευτικού που να µην 

περιορίζεται µόνο στον χώρο της τάξης. Χρειάζεται κάποιον ικανό να αποφασίζει για 

εκπαιδευτικά, παιδαγωγικά, διοικητικά θέµατα, καθώς και για θέµατα οργάνωσης και 

προγραµµατισµού της εσωτερικής λειτουργίας της σχολικής µονάδας 

(Μαυρογιώργος, 1999α). 

Από όσα προαναφέρθηκαν, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να είναι υψηλού επιπέδου επαγγελµατίες και να φροντίζουν για τη διαρκή 

επαγγελµατική τους ανάπτυξη προς όφελος των ίδιων, των µαθητών τους αλλά και 

της σχολικής µονάδας. 

1.6. Στάδια επαγγελµατικής ανάπτυξης  

Η επαγγελµατική ανάπτυξη είναι µία µακρόχρονη διαδροµή η οποία συνεχίζεται 

σε όλη τη ζωή του εκπαιδευτικού. ∆ιαµορφώνεται από διάφορους παράγοντες οι 

οποίοι προσδιορίζουν την επαγγελµατική ταυτότητά του και την τροποποιούν σε όλη 

τη διάρκεια αυτής της διαδροµής (Μαυρογιώργος, 2007). 

Η διαδροµή αυτή µπορεί να διακριθεί σε περιόδους οι οποίες, βάσει της πλούσιας 

βιβλιογραφίας, ποικίλλουν ανάλογα µε τον ερευνητή. 

Ενδεικτικά, ο Μαυρογιώργος (2007) αναφέρεται σε τέσσερις (4) περιόδους: 

• Σχολική ηλικία µέχρι τον διορισµό: Πρόκειται για το χρονικό διάστηµα 

διάρκειας 12-14 ετών κατά το οποίο ο µελλοντικός εκπαιδευτικός έρχεται 

σε πρώτη επαφή µε το σχολείο και το «επάγγελµα» του εκπαιδευτικού. 

Γνωρίζει πρότυπα, αντιλήψεις και συµπεριφορές και συνθέτει τις πρώτες 

εικόνες για τον χώρο της εκπαίδευσης. Με αυτές τις εικόνες εισέρχεται στο 

πανεπιστήµιο για να αποκτήσει τη βασική εκπαίδευση. Εκεί, θα λάβει τις 

απαραίτητες επιστηµονικές και ψυχοπαιδαγωγικές γνώσεις, αλλά και θα 

αποκτήσει τις πρώτες εµπειρίες µέσω της πρακτικής άσκησης.  

• Επαγγελµατική ενσωµάτωση: Είναι η περίοδος των 2-3 πρώτων ετών του 

εκπαιδευτικού στο σχολείο. Είναι πολύ σηµαντική, µιας και είναι 

µεταβατική για το πέρασµα από τη µαθητεία στη διδασκαλία. Επίσης, για 

τους πιο παλιούς εκπαιδευτικούς είναι η εποχή που βιώνουν το πρώτο 
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«σοκ» ερχόµενοι σε επαφή µε την εκπαιδευτική πραγµατικότητα. Για τον 

λόγο αυτόν κρίνεται απαραίτητη η ύπαρξη συστήµατος υποδοχής τους. 

• Υπόλοιπη θητεία µέχρι την αφυπηρέτηση: Η περίοδος αυτή είναι στενά 

συνδεδεµένη µε την επιµόρφωση του εκπαιδευτικού. Είναι το σύνολο των 

δραστηριοτήτων, διαδικασιών και ειδικών προγραµµάτων, που έχουν 

στόχο την εµπέδωση, βελτίωση, αναβάθµιση και παραπέρα ανάπτυξή του, 

όχι µόνο σε επαγγελµατικό, αλλά και σε προσωπικό επίπεδο. 

• Προσωπική ανάπτυξη και πορεία αυτογνωσίας: Στόχος της πορείας για 

προσωπική ανάπτυξη κάθε ατόµου είναι η κατάκτηση της αυτογνωσίας. Ο 

βαθµός επίτευξης της αυτογνωσίας του εκπαιδευτικού επηρεάζει 

καθοριστικά και τη διδακτική του πράξη. Για αυτόν τον λόγο αυτή η 

περίοδος διαδραµατίζει τον σπουδαιότερο ρόλο στην επαγγελµατική του 

ανάπτυξη. 

Ο Huberman (1995) αναφέρει πέντε (5) στάδια για την επαγγελµατική ανάπτυξη 

του εκπαιδευτικού: 

• Επιβίωση και Ανακάλυψη: τα τρία πρώτα έτη διδασκαλίας. 

• Σταθεροποίηση: 4-6 έτη διδασκαλίας. 

• Πειραµατισµός / ∆ιαφοροποίηση - Ανασκόπηση / ΄Ερευνα: 7-18 έτη 

διδασκαλίας. 

• Γαλήνη - Συντηρητισµός: 19 – 30 έτη διδασκαλίας. 

• Αποδέσµευση: 31 – 40 έτη διδασκαλίας. 

Η Παπαναούµ (2005) αναφέρεται σε τέσσερις (4) κρίσιµες φάσεις αυτής της 

πορείας: 

• Προσανατολισµός στο επάγγελµα 

• Προετοιµασία στο επάγγελµα 

• Είσοδος στο επάγγελµα 

• Σταδιοδροµία στο επάγγελµα 

Τέλος, ο Ματσαγγούρας (2005) αναφέρει ότι όλες αυτές οι φάσεις της 

επαγγελµατικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού συνδέονται άµεσα µε τις φάσεις της 

προσωπικής εξέλιξης. Τα στάδια της επαγγελµατικής ανάπτυξης είναι έξι: 

• Φάση προσαρµογής (1-3 έτη): Χαρακτηρίζεται από το έντονο άγχος του 

εκπαιδευτικού  να επιβιώσει επαγγελµατικά στη σχολική καθηµερινότητα. 
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• Φάση ένταξης (4-6 έτη): Χαρακτηρίζεται από µεγαλύτερη άνεση στη 

διαχείριση των διδακτικών θεµάτων, αλλά και µεγαλύτερη προσπάθεια για 

ένταξη-αποδοχή από τη σχολική µονάδα και ανάπτυξη της επαγγελµατικής 

του ταυτότητας. 

• Φάση πειραµατισµού (7-11 έτη): Μεγαλύτερη αίσθηση ασφάλειας και 

αποδοχής. Αρχίζει η περίοδος δοκιµών και πειραµατισµού, η περίοδος 

εφαρµογής καινοτοµιών και εποµένως η επίτευξη συνεργασίας µε άλλους 

εκπαιδευτικούς. 

• Φάση επαγγελµατικής κρίσης (12-19 έτη): Είναι η περίοδος όπου ο 

εκπαιδευτικός περνά κρίση ταυτότητας. Η ρουτίνα τον κάνει να 

αµφιβάλλει για τον ρόλο του, τον ρόλο της εκπαίδευσης και για την 

προοπτική βελτίωσης της υπάρχουσας κατάστασης. Πρόκειται για µία 

περίοδο σταθµό για την επαγγελµατική του σταδιοδροµία, καθώς καλείται 

να διαλέξει ανάµεσα στην έξοδο από το επάγγελµα, στην αποδοχή της 

επαγγελµατικής αποτυχίας µε όλα τα επακόλουθα και στην επανεξέταση 

που θα οδηγήσει σε ανάληψη δράσεων για θετική αντιµετώπιση της 

κατάστασης. 

• Φάση επαγγελµατικής ωριµότητας (20-30 έτη): Αυτή η περίοδος 

καθορίζεται από την απόκριση του εκπαιδευτικού στην προηγούµενη. Ο 

εκπαιδευτικός περνάει περίοδο επαγγελµατικής εξουθένωσης και κατανοεί 

και αντιµετωπίζει επιτυχώς τις προβληµατικές καταστάσεις, είτε µε έντονα 

χαρακτηριστικά συντηρητισµού, είτε χρησιµοποιώντας την εµπειρία του.  

• Φάση επαγγελµατικής αποστασιοποίησης (31-35 έτη): Χαρακτηρίζεται από 

έντονα συναισθήµατα, λόγω της πίεσης για να δοθεί χώρος στους νέους 

εκπαιδευτικούς. Ο εκπαιδευτικός εισέρχεται στην ψυχολογική διαδικασία 

της αποχώρησης από το επάγγελµα.  

Τα παραπάνω αποτελούν ενδεικτικές φάσεις και χρησιµεύουν στην επιλογή 

κατάλληλων προγραµµάτων επιµόρφωσης, βάσει των ειδικών αναγκών των 

εκπαιδευτικών. Οι ανάγκες αυτές ποικίλλουν ανάλογα µε την περίοδο την οποία 

διανύουν. Για αυτόν τον λόγο οι όποιες παρεµβάσεις - αλλαγές δε θα πρέπει να 

απευθύνονται προς όλους. Ακολούθως, θα εστιάσουµε στις ανάγκες και τα 

προβλήµατα των νέων εκπαιδευτικών. 
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2. Η υποστήριξη του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού 

2.1. Η αναγκαιότητα υποστήριξης του νεοδιοριζόµενου 

εκπαιδευτικού  

Οι φάσεις ανάπτυξης του εκπαιδευτικού είναι αλληλένδετες και 

αλληλοσυµπληρούµενες. Παρά ταύτα, θα επικεντρωθούµε στη φάση της 

«προσαρµογής» (Ματσαγγούρας) στο επάγγελµα, η οποία σύµφωνα µε έρευνες είναι 

η πιο κρίσιµη και σηµαντική στην πορεία της επαγγελµατικής του ανάπτυξης. Η 

φάση αυτή αποτελεί µία γέφυρα ανάµεσα στη βασική εκπαίδευση και στην άσκηση 

των καθηκόντων του. Είναι η µετάβαση από την κατάσταση του φοιτητή στην 

κατάσταση του εκπαιδευτικού. 

Η πρώτη επαφή µε τον επαγγελµατικό χώρο αποτελεί πάντα σηµείο αναφοράς και 

σηµατοδοτεί τη βάση για µία υγιή ή όχι σχέση µε τον συγκεκριµένο χώρο. Για τον 

λόγο αυτόν ένα καλό ξεκίνηµα κρίνεται ζωτικής σηµασίας. 

Η υποστήριξη του εκπαιδευτικού στα πρώτα του βήµατα είναι µεγάλης 

σπουδαιότητας, καθώς τον βοηθά να καλλιεργήσει και να εφαρµόσει τις υπάρχουσες 

παιδαγωγικές και επιστηµονικές του γνώσεις. Με αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται η 

οµαλή ένταξή του στον σχολικό οργανισµό και του δίνονται εφόδια, επικουρικά των 

προσόντων και δεξιοτήτων που ήδη κατέχει, για την περαιτέρω επαγγελµατική του 

ανάπτυξη. 

Τα δύο µε τρία πρώτα χρόνια είναι τα πιο δύσκολα και τα πιο σηµαντικά για την 

προσωπική και επαγγελµατική ανάπτυξη του νέου εκπαιδευτικού. ∆ιακατέχεται από 

συναισθηµατική αναστάτωση και έντονο προβληµατισµό, µιας και αντιµετωπίζει 

ποικίλα διλήµµατα, τόσο προσωπικά όσο και επαγγελµατικά. Βοηθώντας τον λοιπόν 

σε αυτή τη χρονική στιγµή, µπαίνουν οι βάσεις για µία συνεχή επαγγελµατική 

εξέλιξη, µε συνακόλουθη τη βελτίωση του σχολείου και εποµένως της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης. 

Η εκπαίδευση που παρέχει το πανεπιστήµιο, δυστυχώς, δεν επαρκεί και έτσι η 

ιδεατή εικόνα που είχε ο εκπαιδευτικός από την αρχή της εκπαίδευσής του έρχεται σε 

σύγκρουση µε την πραγµατικότητα. Η σύγκρουση αυτή µπορεί να προκαλέσει στον 

νεοδιόριστο συναισθήµατα ανεπάρκειας ως προς την ικανοποίηση των αναγκών των 

µαθητών, τη διαχείριση της σχολικής τάξης και την κατανόηση της κουλτούρας του 
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σχολείου (Stanulis, R. N., Fallona, C. A. & Pearson, 2002). Οι προκλήσεις που έχει 

να αντιµετωπίσει ο κάθε εκπαιδευτικός ποικίλλουν ανάλογα µε τις συνθήκες 

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

του, καθώς και από το φύλο και την ηλικία του (Ganser, 2002). 

Ο νεοεισερχόµενος δεν περνά κάποια δοκιµαστική περίοδο ή κάποια περίοδο 

επίβλεψης, όπως σε άλλα επαγγέλµατα (γιατροί, δικηγόροι κ.ά.). Αντίθετα, από την 

αρχή τού ανατίθενται οι ίδιες ή και περισσότερες ευθύνες από ό,τι σε εµπειρότερους 

εκπαιδευτικούς. Το γεγονός ότι δε γνωρίζει τον τρόπο που λειτουργεί η συγκεκριµένη 

σχολική µονάδα, στην οποία καλείται να υπηρετήσει, ούτε τη σύνθεση του 

εκπαιδευτικού προσωπικού και του µαθητικού δυναµικού, καθώς και το γεγονός ότι 

είναι «καινούριος» στον Σύλλογο ∆ιδασκόντων, οδηγούν στην ανάθεση σε αυτόν των 

δυσκολότερων τµηµάτων και των τµηµάτων µε τον µεγαλύτερο αριθµό µαθητών. 

Επίσης, αναλαµβάνει ποικίλα αντικείµενα διδασκαλίας και δραστηριότητες που 

απαιτούν µεγάλη προετοιµασία.  

Συνεπώς, υπηρετώντας µακριά συνήθως από τον τόπο κατοικίας του και την 

οικογένειά του, µε όσα προσωπικά και κοινωνικά προβλήµατα αυτό συνεπάγεται, ο 

επαγγελµατικός του βίος ξεκινά µε πλήρες πρόγραµµα επιφορτισµένο µε καθήκοντα 

όχι µόνο διδακτικά, αλλά και εξωδιδακτικά.  

Τέλος είναι πιθανό να απογοητεύεται και από την κακή κατάσταση των σχολικών 

κτηρίων και τις ελλείψεις σε εξοπλισµό. 

2.2. ∆υσκολίες και προβλήµατα του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού 

Καθώς, ο νέος εκπαιδευτικός ξεκινά τη σταδιοδροµία του και εισέρχεται στη 

σχολική µονάδα διακατέχεται από ποικίλα συναισθήµατα και αντιµετωπίζει 

δυσκολίες και προβλήµατα, η λύση των οποίων καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολη.  

Οι εστίες αυτών των δυσκολιών - προβληµάτων επηρεάζουν σε προσωπικό και 

επαγγελµατικό επίπεδο τον εκπαιδευτικό (Γκότοβος & Μαυρογιώργος, 2000· 

∆ηµητρόπουλος, 1998· Πυργιωτάκης, 1992).  

Πρώτα από όλα οι εκπαιδευτικοί, αλλά κυρίως οι πιο νέοι, διακατέχονται από το 

σύνδροµο του «Ροβινσώνα Κρούσου», σύµφωνα µε το οποίο ο εκπαιδευτικός 

αποµονώνεται στην αίθουσά του, χωρίς να επικοινωνεί ή να παρατηρεί τους 

υπολοίπους. Αποφεύγει να ζητήσει βοήθεια από τους συναδέλφους του, λόγω 

ανασφάλειας, και έτσι αποµονωµένος δοµεί την επαγγελµατική αλλά και κοινωνική 
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του ζωή. Η ίδια η οργάνωση του σχολείου, αλλά και ο συγκεντρωτικός του 

χαρακτήρας, πολλές φορές καλλιεργεί την αποµόνωση του εκπαιδευτικού και 

περιορίζει την παιδαγωγική του ελευθερία. 

Ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός στην Ελλάδα από την ηµέρα που παρουσιάζεται στη 

σχολική µονάδα τοποθέτησής του, καλείται να αναλάβει τα καθήκοντά του. Το 

γεγονός ότι είναι παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά καταρτισµένος δεν τον καθιστά 

επαρκώς προετοιµασµένο να ανταποκριθεί σε δυσκολίες όπως: 

• η διαχείριση της σχολικής τάξης και η αντιµετώπιση θεµάτων πειθαρχίας, 

• η εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος, 

• η οργάνωση και ο σχεδιασµός του µαθήµατος, 

• το ανεπαρκές εκπαιδευτικό υλικό, 

• ο ελλιπής ή µη λειτουργικός εξοπλισµός για την ένταξη των Νέων 

Τεχνολογιών στη διδασκαλία, 

• οι προσωπικές ελλείψεις σε σχέση µε το γνωστικό αντικείµενο, 

• οι παιδαγωγικές µέθοδοι, 

• η παρακίνηση των µαθητών, 

• η διαφοροποίηση και η εξατοµίκευση της διδασκαλίας, ώστε να 

ανταποκρίνεται στις ατοµικές διαφορές των µαθητών, καθώς και σε 

µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

• η ανεπάρκεια του χρόνου, η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών, όπως 

και η κατανόηση τυχόν κοινωνικών και περιβαλλοντικών παραγόντων που 

µπορεί να επιδρούν στην επίδοσή τους. 

Επιπρόσθετα, στις παραπάνω δυσκολίες, που αφορούν το παιδαγωγικό και 

διδακτικό έργο, έρχονται να προστεθούν και άλλα προβλήµατα που δεν έχουν άµεση 

σχέση µε τη διδασκαλία. Ένα από αυτά είναι η σχέση µε τους γονείς και κηδεµόνες 

των µαθητών του. Ο νεοδιόριστος διακατέχεται από µεγάλο άγχος πριν την πρώτη 

επαφή. Προβληµατίζεται για τον τρόπο µε τον οποίο πρέπει να διαχειριστεί ειδικά 

αυτούς που είναι απρόθυµοι να συνεργαστούν, είναι δυσαρεστηµένοι ή δυσπιστούν 

στο πρόσωπό του, λόγω του νεαρού της ηλικίας και της απειρίας του και ως εκ 

τούτου υποτιµούν την δουλειά του. Στόχος του είναι να κερδίσει τη συµπάθεια, την 

εµπιστοσύνη και την εκτίµηση όλων (µαθητών, γονέων και κηδεµόνων, συναδέλφων, 

προϊσταµένων). 
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Όπως αποδεικνύεται από την ψυχολογική έρευνα των Gavish και Friedman σε 

νέους εκπαιδευτικούς, η έλλειψη εκτίµησης από τους µαθητές, επαγγελµατικής 

αναγνώρισης από τους γονείς και συνεργασίας και υποστήριξης από το σχολικό 

περιβάλλον αποτελούν τρεις από τους παράγοντες εξουθένωσής τους (Hudson, P., 

Skamp, K. & Brooks, 2005). 

Τέλος, είναι πολύ πιθανό ο νεοεισερχόµενος να αντιµετωπίζει δυσκολίες και στην 

ανταπόκριση στα διοικητικά καθήκοντα που του ανατίθενται, σε γραφειοκρατικά 

θέµατα και στις σχέσεις του µε τους συναδέλφους ή µε τη διεύθυνση. Τα προβλήµατα 

αυτά συνήθως οφείλονται στον ανταγωνισµό ή στην έλλειψη συνεργασίας και 

εµπιστοσύνης από τους «αρχαιότερους» συναδέλφους. ∆ε λείπουν, όµως, οι 

αντιπαραθέσεις και οι εντάσεις στον Σύλλογο ∆ιδασκόντων. 

2.3. Η αναγκαιότητα ύπαρξης µηχανισµού υποστήριξης 

Όλα τα παραπάνω προβλήµατα - δυσκολίες έχουν αρνητικές επιπτώσεις στη 

στάση και στη συµπεριφορά του νέου εκπαιδευτικού. Στην προσπάθειά του να 

προσαρµοστεί στο νέο του ρόλο, αλλά και στις προσδοκίες και τις αντιλήψεις του 

περίγυρού του, οι αντοχές του δοκιµάζονται. Καταρρίπτονται οι εξιδανικεύσεις του, 

εξουθενώνεται και φθείρεται. Χάνει τον ενθουσιασµό και το ενδιαφέρον του και 

µερικές φορές εκφράζει την πρόθεση αλλαγής επαγγέλµατος.  

Στις Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής και στην Αυστραλία σηµειώνονται µεγάλα 

ποσοστά εγκατάλειψης του επαγγέλµατος από νέους εκπαιδευτικούς. Στην Αµερική 

το 50% και στην Αυστραλία το 33% αυτών εγκαταλείπουν το επάγγελµα και 

αποχωρούν από το χώρο της εκπαίδευσης µέσα στα πέντε πρώτα χρόνια (Ingersoll, R. 

& Smith, 2003). 

Στον ελλαδικό χώρο, τα στοιχεία αποδεικνύουν πως η απαιτούµενη επιστηµονική - 

θεωρητική κατάρτιση των παιδαγωγικών σχολών δε συµβαδίζει µε την παιδαγωγική - 

διδακτική κατάρτιση. Η πρακτική άσκηση (όπου υφίσταται) και η διαδικασία 

αξιολόγησης και εισαγωγής στην εκπαίδευση (Α.Σ.Ε.Π.), δεν προετοιµάζει τους 

εκπαιδευτικούς για την άσκηση των διδακτικών τους καθηκόντων και κρίνεται 

ανεπαρκής (Αντωνίου, 2011). Όσοι δεν εγκαταλείπουν, υιοθετούν µηχανισµούς 

επιβίωσης, προσαρµογής και αναθεώρησης (Γκότοβος, Μαυρογιώργος & 

Παπακωνσταντίνου, 1986), γίνονται συντηρητικοί στις µεθόδους τους, ασκούν 

µηχανιστικά το διδακτικό τους έργο, συµβιβάζονται µε το κατεστηµένο, αποκτούν 
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υψηλό αίσθηµα αβεβαιότητας, ανεπάρκειας και άγχους και τελικά αποµονώνονται 

(Κατσουλάκης, 1999). 

Εποµένως, γίνεται φανερό πως ο αρχάριος εκπαιδευτικός αντιµετωπίζει πολλές 

δυσκολίες και καθηµερινά προβλήµατα, λόγω της ανεπαρκούς προετοιµασίας κατά τη 

διάρκεια των σπουδών του και της απόστασης που υπάρχει µεταξύ θεωρίας και 

πράξης. Τα προβλήµατα αυτά, σε συνδυασµό µε την ιδιαιτερότητα του επαγγέλµατος 

και τις αυξηµένες απαιτήσεις του, επιβάλλουν την αναγκαιότητα ύπαρξης ενός 

µηχανισµού υποδοχής και υποστήριξης του νέου εκπαιδευτικού στα πρώτα βήµατα 

του επαγγελµατικού του βίου.  

Με αυτόν τον τρόπο ο εκπαιδευτικός θα πάρει εφόδια για την περαιτέρω 

επαγγελµατική του ανάπτυξη, θα συµπληρώσει τα προσόντα που ήδη κατέχει και θα 

καλλιεργήσει τις παιδαγωγικές του δεξιότητες και τις επιστηµονικές του γνώσεις. 

Συγχρόνως θα συνταιριάξει την εργασία µε το προσωπικό του όραµα και θα 

δηµιουργήσει έτσι τη δική του κοινωνική πραγµατικότητα, δεχόµενος παράλληλα την 

έντονη επίδραση της κοινωνικοποίησης στο σχολικό περιβάλλον (Day, 2003). 

∆υστυχώς, δεν υφίσταται επίσηµη φάση ένταξης και ενσωµάτωσης του 

νεοδιόριστου, καθιστώντας την πρώτη επαφή µε τη σχολική τάξη ατοµική του ευθύνη 

και όχι του σχολείου ή της διοίκησης. Άρα, η ανεπαρκής βασική εκπαίδευση και η 

ανυπαρξία βασικού προγράµµατος υποδοχής του νεοεισερχόµενου καθιστούν βίαιη 

τη µετάβασή του στο σχολικό περιβάλλον (Γκότοβος & Μαυρογιώργος, 2000). 

Σε συµφωνία µε τα παραπάνω, ο Μαυρογιώργος (1999β) αναφέρει ότι η 

ανεπαρκής πρακτική εξάσκηση κατά τη διάρκεια των βασικών σπουδών, η απαξίωση 

βασικών επαγγελµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων και η ανυπαρξία επίσηµου 

προγράµµατος υποδοχής, είναι στοιχεία που ευνοούν τη βίαιη µετάβαση του 

νεοδιοριζόµενου από τον ρόλο του φοιτητή στον ρόλο του εκπαιδευτικού.  

Επιπρόσθετα, ο Κατσουλάκης (1999) σηµειώνει ότι η µετάβαση αυτή είναι πιο 

οµαλή όταν υπάρχει υποστήριξη, η οποία αυξάνει την αίσθηση σιγουριάς. 

Την αναγκαιότητα και σπουδαιότητα της ύπαρξης µηχανισµού υποδοχής των 

νεοεισερχόµενων κατανοούν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Η µελέτη των Sacks και 

Brady (1985) έδειξε ότι: 

• το 24% των νεοεισερχοµένων εξέφρασε την επιθυµία για συναισθηµατική 

και ηθική υποστήριξη, καθοδήγηση και αξιολόγηση της πορείας του από 

κάποιον σύµβουλο, 
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• το 20% είχε ανάγκη καθοδήγησης σε θέµατα πειθαρχίας, 

• το 18% ζήτησε βοήθεια στον προγραµµατισµό της ύλης και στον 

σχεδιασµό του µαθήµατος και  

• το 15% ζήτησε βοήθεια σε θέµατα σχολικής ρουτίνας. 

Σύµφωνα µε έρευνα του Lortie (1975), το 92% των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών 

επιθυµεί να αποκτήσει επαγγελµατική αυτονοµία και ισότητα µε τους συναδέλφους 

του, ενώ το 93% θεωρούν πηγή του άγχους, που αντιµετωπίζουν, την απειρία, την 

έλλειψη εξειδικευµένων γνώσεων και τη σύγχυση που τους διακατέχει σχετικά µε την 

επίτευξη των επιδιωκόµενων στόχων. 

Η έρευνα της Odell (1992), αναφορικά µε τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, έδειξε 

πως πρώτιστης σηµασίας είναι η συναισθηµατική τους υποστήριξη στη διαχείριση 

της τάξης, στην επικοινωνία µε τους γονείς, στην οργάνωση του ηµερήσιου 

προγράµµατος και στην επικοινωνία µε τη διεύθυνση (Boreen, J., Johnson, K. M., 

Niday, D. & Potts, 2000). 

Οι Abell, Dillon, Hopkins, McInerney και O’ Brien (1995) σηµειώνουν ότι το 

ιδανικό περιβάλλον υποστήριξης είναι αυτό στο οποίο ο εκπαιδευτικός νιώθει 

ευπρόσδεκτος και µέλος µιας οµάδας που τον υποστηρίζει. 

Από τα παραπάνω καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι είναι απαραίτητος ο 

συντονισµός δράσεων, τόσο του πανεπιστηµίου όσο και του σχολείου, 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, την 

ενίσχυση και τη συγκράτηση στο επάγγελµα (Stanulis et al., 2002). 

2.4. Αποτελεσµατική υποδοχή και υποστήριξη νεοδιοριζόµενου 

Στο εξωτερικό και κυρίως στην Αµερική, από τη δεκαετία του ’80, οι προσπάθειες 

βελτίωσης της πρώτης εµπειρίας των νέων εκπαιδευτικών στο επάγγελµα αυξάνονται 

σταθερά. Η έλλειψη εκπαιδευτικών και ο ανησυχητικά µεγάλος αριθµός αυτών που 

εγκαταλείπουν το επάγγελµα για να απασχοληθούν σε άλλους τοµείς, είναι µερικές 

από τις αιτίες (Brewster, C. & Railsback, 2001; Ganser, 2002). 

Η απόφαση πολλών νέων εκπαιδευτικών να αποσυρθούν από το επάγγελµα έχει 

αρνητικές συνέπειες τόσο στους ίδιους, όσο και στους µαθητές, στους γονείς, στους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, στους διευθυντές, στα στελέχη της εκπαίδευσης, σε 
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αυτούς που χαράσσουν την εκπαιδευτική πολιτική, αλλά και στους 

φορολογούµενους. Το µεγάλο ποσοστό εναλλαγής εκπαιδευτικών µειώνει την 

αποτελεσµατικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αυξάνει τις οικονοµικές 

δαπάνες της πολιτείας για την αντικατάστασή τους. Επιπρόσθετα, παρακωλύει τη 

λειτουργία των σχολείων, αφού παρεµποδίζει τον µακροπρόθεσµο προγραµµατισµό, 

τις ενδεχόµενες µεταρρυθµίσεις, αλλά και την πιθανή χρηµατοδότησή τους (Brewster 

& Railsback, 2001). 

Οι σχολικοί οργανισµοί που παρέχουν υψηλού βαθµού στήριξη στους 

νεοεισερχόµενους, έχουν µικρότερες διαρροές από το επάγγελµα. Όµως, η ύπαρξη 

προγραµµάτων υποδοχής και στήριξης των νέων εκπαιδευτικών αποφέρει και πλήθος 

άλλων οφελών για τους µαθητές και τα σχολεία. Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι µαθητές 

παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις, τόσο στο γραπτό, όσο και στον προφορικό 

λόγο, ενώ η διδασκαλία γίνεται ποιοτικότερη. Οι εκπαιδευτικοί, καθώς αυξάνεται η 

επαγγελµατική τους γνώση, γίνονται πιο αποτελεσµατικοί (Stanulis et al., 2002). 

Εµπλουτίζουν τις γνώσεις τους στις στρατηγικές διδασκαλίας και τις ικανότητές τους 

στη διαχείριση της τάξης και των προβληµάτων πειθαρχίας, µε αποτέλεσµα να 

µειώνεται το αίσθηµα άγχους και απογοήτευσης. Επιπρόσθετα, οι έµπειροι 

εκπαιδευτικοί αναθεωρούν και επαναπροσδιορίζουν τις παγιωµένες αντιλήψεις και 

πρακτικές διδασκαλίας τους. Αποτέλεσµα όλων των παραπάνω είναι η αυξηµένη 

ικανοποίηση των νέων άλλα και παλαιότερων εκπαιδευτικών (Brewster & Railsback, 

2001). 

Παρόλα τα οφέλη, που προαναφέρθηκαν, από τη λειτουργία των προγραµµάτων 

υποστήριξης σε σχολικές µονάδες, οι ξένοι µελετητές αναφέρουν ότι ο αριθµός τους 

είναι περιορισµένος και ότι στερούνται επαρκούς χρηµατοδότησης. Επιπλέον, δε 

στοχεύουν στην επαγγελµατική υποστήριξη των νεοεισερχόµενων, αλλά 

επικεντρώνονται στις σχολικές διαδικασίες. 

Κρίνεται, λοιπόν, αναγκαίο να προσδιορισθούν µε ακρίβεια οι τοµείς στους 

οποίους χρειάζονται υποστήριξη και ενθάρρυνση οι νέοι εκπαιδευτικοί. Με κύριο 

γνώµονα τις ανάγκες τους, να σχεδιαστούν οι διαφορετικές πρακτικές για την 

επίτευξη αυτού του στόχου. Αρωγοί σε αυτή την προσπάθεια πρέπει να είναι οι 

πανεπιστηµιακοί καθηγητές, οι οποίοι οφείλουν να γεφυρώσουν τη σύγχρονη γνώση 

µε τις προϋπάρχουσες από τα φοιτητικά χρόνια γνώσεις. Τέλος, η κατάλληλη 

εκπαίδευση του προσωπικού των σχολικών µονάδων και η διοικητική υποστήριξη 

είναι καθοριστικής σηµασίας (Stanulis et al., 2002). 
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∆υστυχώς, η συµβολή του σχολικού συµβούλου, µε τη µορφή και τη συχνότητα 

που αυτός παρουσιάζεται σήµερα, δεν αποτελεί σηµαντική ενίσχυση του νέου 

εκπαιδευτικού. Ούτε οι ηµερίδες και τα σεµινάρια ανάλογου περιεχοµένου και 

στοχοθεσίας, µπορούν να λειτουργήσουν επικουρικά, λόγω του αποσπασµατικού 

χαρακτήρα τους (Γκούσια - Ρίζου, 2005). 

Η αποτελεσµατική στήριξη του εκπαιδευτικού απαιτεί συνεχείς αλληλεπιδράσεις 

ώστε να µαθαίνει από τις επιτυχίες αλλά και τις αποτυχίες του µέσα στη σχολική τάξη 

(Boyd, 1992). Η στήριξή του θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντική στην ενσωµάτωση των 

νέων διδακτικών προσεγγίσεων στην πράξη. Ειδικότερα, οι Glazer, Hannafin και 

Song (2005) υποστηρίζουν ότι η ενσωµάτωση της τεχνολογίας µπορεί να γίνει 

αποτελεσµατικότερη µε τη συνεργατική µαθητεία, γιατί µε αυτή τη µέθοδο δίνεται η 

ευκαιρία για εφαρµογή σε πραγµατικό µαθησιακό περιβάλλον. 

Η απόκτηση µαθησιακών εµπειριών, λόγω της εξάσκησης του εκπαιδευτικού, ο 

στοχασµός και η διαφοροποίηση των πρακτικών του στο πλαίσιο της διδασκαλίας, θα 

αποτελούσαν στοιχεία για την επιθυµητή ενσωµάτωσή του. Η µάθηση είναι για αυτόν 

µία διαδικασία η οποία περιλαµβάνει συνεχή και έγκαιρη υποστήριξη δίνοντας 

ταυτόχρονα ευκαιρίες για εξερεύνηση. Η αλληλοστήριξη της µάθησης αυξάνει τα 

κίνητρα του εκπαιδευτικού. Επίσης, η καθοδήγηση λειτουργεί αποτελεσµατικά ως 

προς την υποστήριξη και κοινωνικοποίηση του. 

Τέλος, οι έρευνες δίνουν έµφαση στην «εκπαιδευτική καθοδήγηση» και όχι µόνο 

στην υποστήριξη ή παροχή συµβουλών (Feiman-Nemser, 2001b). Μέσω της 

καθοδήγησης δίνεται η δυνατότητα προσωπικής και επαγγελµατικής ανάπτυξης. Οι 

σωστοί «καθοδηγητές» βοηθούν τους νέους να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση και 

αυτογνωσία (Alred, G. & Garvey, 2000; McGee, 2001; Stanulis, R. N., Fallona, C. A. 

& Pearson, 2002). Επιπρόσθετα, η συµβολή τους είναι σηµαντική στην ηγεσία, στην 

ανάπτυξη και στη σταθερότητα του εκπαιδευτικού οργανισµού (Allsop & Benson, 

1997). 

Η θεώρηση του εκπαιδευτικού ως «στοχαζόµενου επαγγελµατία», οδήγησε στην 

οργάνωση εκπαιδευτικών προγραµµάτων διεθνώς. Απώτερος στόχος ήταν να 

βοηθηθούν όλοι οι εκπαιδευτικοί µε αλλαγή στάσης, ενίσχυση δεξιοτήτων, εργαλεία 

και τεχνικές, ώστε να καταστεί το σχολείο ικανό να άρει τις κοινωνικές αδικίες και να 

οδηγήσει σε κοινωνική ανασυγκρότηση (Αντωνίου, 2011). 

Ο Dewey, που θεωρείται εµπνευστής αυτής της θεώρησης, προτείνει την ιδέα της 

στοχαστικοκριτικής διδασκαλίας και δράσης. Ο εκπαιδευτικός, δηλαδή, να 
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µετασχηµατίζει τη γνώση και να τη χρησιµοποιεί για την αντιµετώπιση µίας 

συγκεκριµένης κατάστασης, δείχνοντας έτσι στοχαστική ευαισθησία στις ανάγκες 

των µαθητών, αίσθηµα ευθύνης για την ικανοποίησή τους και ετοιµότητα στις 

καινοτοµίες (Αντωνίου, 2011). 

Καταλήγοντας, στην Ελλάδα η µετάβαση του νεοδιόριστου από πτυχιούχο σε 

εκπαιδευτικό «εν ενεργεία», γίνεται µε µη οργανωµένη θεσµικά υποδοχή. Αντίθετα, 

σε πολλές ξένες χώρες το στάδιο υποστήριξης για την επαγγελµατική προετοιµασία 

και κοινωνικοποίηση του νεοδιόριστου είναι θεσµοθετηµένο. 

2.5. Προγράµµατα ένταξης του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού 

Η υποδοχή των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στο σχολείο είναι µία πολύπλοκη 

διαδικασία µιας και συνδέεται µε ποικίλες παραµέτρους και επηρεάζεται από πολλούς 

παράγοντες (Ανθοπούλου, 1999). Οι στόχοι και η δοµή ενός προγράµµατος, που 

στοχεύει στην οµαλή και αποτελεσµατική ένταξη του εκπαιδευτικού στον σχολικό 

χώρο, εξαρτώνται τόσο από τις ανάγκες του εκπαιδευτικού, όσο και από τις ανάγκες 

του σχολικού οργανισµού. Εποµένως, µπορεί να παρουσιάζουν διαφορές από σχολείο 

σε σχολείο. Η εισαγωγική επιµόρφωση, ο ρόλος του διευθυντή και των συναδέλφων, 

οι όροι και οι συνθήκες εργασίας και η υπάρχουσα σχολική κουλτούρα, είναι κάποιοι 

από τους παράγοντες που σχετίζονται µε την υποδοχή και την επαγγελµατική 

ανάπτυξη των νεοδιόριστων. Στόχος των προγραµµάτων αυτών είναι κυρίως η 

εισαγωγή των αρχάριων στις µεθόδους - κουλτούρα διδασκαλίας, αλλά και στις 

πολιτικές του σχολείου. 

Σύµφωνα µε την ξένη βιβλιογραφία, τα προγράµµατα ένταξης των 

νεοεισερχόµενων περιλαµβάνουν τυπικές ή άτυπες, µακροχρόνιες ή βραχύβιες 

διαδικασίες. Οι διαδικασίες αυτές λαµβάνουν χώρα στο σχολείο, σε περιφερειακό ή 

εθνικό επίπεδο, και µπορεί να εµπλέκουν πανεπιστήµια, κέντρα επιµόρφωσης ή και 

συνδικαλιστικούς οργανισµούς. Στόχος τους είναι να υποστηρίζουν ψυχολογικά τον 

νέο εκπαιδευτικό, να τον ενισχύουν παιδαγωγικά και επιστηµονικά και να του 

αναπτύσσουν συνήθειες στοχασµού, αυτοκριτικής, συνεργασιών και αυτοδέσµευσης 

στη διαρκή βελτίωση (Ganser, 2002). 

Οι δράσεις στα προγράµµατα ένταξης νεοεισερχόµενων εκπαιδευτικών µπορεί να 

περιλαµβάνουν: 

• συναντήσεις προσανατολισµού µε ∆ιευθυντές ή Προϊστάµενους, 



 38

• παιδαγωγικά σεµινάρια περιφερειακών κέντρων επιµόρφωσης (ΠΕΚ), 

• υποδειγµατικές διδασκαλίες από έµπειρους εκπαιδευτικούς, 

• συναντήσεις - συζητήσεις µε έµπειρους συναδέλφους ή σχολικούς 

συµβούλους, 

• συντονισµένες δράσεις όλης της σχολικής κοινότητας, 

• εθελοντική στήριξη από διαφορετικές πηγές και µε ποικίλες µορφές, 

• ειδικές ρυθµίσεις ελάφρυνσης των καθηκόντων του αρχάριου ( π.χ. µείωση 

του ωραρίου), 

• οµάδες εργασίας των νέων µεταξύ τους, για ανταλλαγή απόψεων και 

ενίσχυση, 

• έντυπη πληροφόρηση (Κατσουλάκης, 1999).  

Οι παράµετροι που εγγυώνται την επιτυχία αυτών των προγραµµάτων είναι η 

εστίαση στις ανάγκες των νέων εκπαιδευτικών, η αναγνώριση του διαφορετικού 

τρόπου εκπαίδευσής τους, η αποσαφήνιση των στόχων, των καθηκόντων και των 

ρόλων των εµπλεκοµένων, η επαρκής στελέχωση και συντονισµός του 

προγράµµατος, η διαρκής εκπαίδευση του προσωπικού, η κατάλληλη διάρκεια και η 

παροχή κινήτρων για τη συµµετοχή ικανών και έµπειρων εκπαιδευτικών (Brewster & 

Railsback, 2001). 

Για την οµαλή ένταξη του νέου εκπαιδευτικού σε έναν σχολικό οργανισµό, 

υπεύθυνη σε µεγάλο βαθµό είναι ολόκληρη η σχολική κοινότητα. 

Η γνωριµία του αρχάριου µε το ανθρώπινο δυναµικό και η εξοικείωσή του µε την 

υλικοτεχνική υποδοµή, µπορεί να περιορίσει το άγχος, την ανασφάλεια και την 

αβεβαιότητα που τον διακατέχει. Κρίνεται ωφέλιµο ο διευθυντής και το έµπειρο 

διδακτικό προσωπικό να βοηθούν και να υποστηρίζουν τον νεοδιόριστο, ώστε να βρει 

τον δρόµο του. Βέβαια, οι όποιες πρωτοβουλίες αναλαµβάνονται, περιορίζονται στα 

πλαίσια της προσωπικής και σχετικής αυτονοµίας, καθώς δεσµεύονται από τον 

συγκεντρωτικό χαρακτήρα του εκπαιδευτικού συστήµατος και τον υποχρεωτικό και 

δεσµευτικό του αναλυτικού προγράµµατος (Μαυρογιώργος, 1999α).  

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα έχουν θεσπιστεί προγράµµατα εισαγωγικής 

επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

(βάσει του Π.∆. 45/1999) για την ανανέωση των επαγγελµατικών εφοδίων τους, µε 

απώτερο στόχο την αναβάθµιση της παρεχόµενης εκπαίδευσης. 
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Η εισαγωγική επιµόρφωση θεωρείται απαραίτητη λόγω του µεγάλου, συνήθως, 

διαστήµατος που µεσολαβεί από τη λήψη του πτυχίου µέχρι τον διορισµό. Επιπλέον, 

επιδιώκει τον εκσυγχρονισµό των επαγγελµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων του 

εκπαιδευτικού (Ξωχέλλης, 2001). Επίσης, λειτουργεί συµπληρωµατικά στην ελλιπή, 

ορισµένες φορές, κατάρτισή του. Τέλος, συµβάλλει στην προσωπική και 

επαγγελµατική του ανάπτυξη και ως εκ τούτου χρειάζεται σε όλη τη διάρκεια του 

επαγγελµατικού του βίου και όχι µόνο κατά την είσοδο στον χώρο της εκπαίδευσης 

(Day, 2003). 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την αποτελεσµατική εφαρµογή οποιουδήποτε 

προγράµµατος εισαγωγικής επιµόρφωσης θεωρείται ο θεσµός του «Μέντορα», καθώς 

αποτελεί την πιο διαδεδοµένη και αποτελεσµατική µέθοδο υποστήριξης και 

κοινωνικοποίησης των νέων εκπαιδευτικών. Σύµφωνα µε τις διεθνείς έρευνες όλα τα 

επιτυχηµένα προγράµµατα εισαγωγικής επιµόρφωσης έχουν, µεταξύ άλλων, κοινό 

στοιχείο την ύπαρξη Μεντόρων (Andrews, S. P., Gilbert, L. S. & Martin, 2007).  
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3. Ο θεσµός του Μέντορα 

3.1. ∆ιασαφήνιση του όρου 

Η λέξη «Μέντωρ» εντοπίζεται πρώτη φορά στο οµηρικό έπος «Οδύσσεια». Ο 

Μέντωρ ήταν πατρικός έµπιστος φίλος του Οδυσσέα. Όταν ο Οδυσσέας αναχώρησε 

για τον Τρωικό πόλεµο ανέθεσε στον Μέντορα την ευθύνη των οικογενειακών του 

υποθέσεων και ιδιαίτερα την ανατροφή, τη µόρφωση και την προετοιµασία του γιου 

του Τηλέµαχου, ως µελλοντικού διαδόχου του. Έργο του, δηλαδή, ήταν να επιβλέπει, 

να καθοδηγεί και να συµβουλεύει τον νεαρό και άπειρο Τηλέµαχο. Τη µορφή του 

Μέντορα έπαιρνε, σε πολλές περιπτώσεις, η θεά Αθηνά για να βοηθήσει τον 

Τηλέµαχο, προσφέροντάς του µε αυτόν τον τρόπο την προστασία των θεών. Η θεά 

Αθηνά ήταν αυτή που συνόδεψε και βοήθησε τον Τηλέµαχο στο ταξίδι της 

αναζήτησης του πατέρα του στην Πύλο και στη Σπάρτη. Αργότερα, ο Μέντωρ τον 

βοήθησε να σκοτώσει τους µνηστήρες και η Αθηνά, µε τη µορφή του Μέντορα, 

καθησύχασε τον λαό της Ιθάκης που είχε ξεσηκωθεί για να ανατρέψει τον Οδυσσέα. 

Από τα παραπάνω προκύπτουν κάποια συµπεράσµατα για τα χαρακτηριστικά του 

προσώπου που λειτουργεί ως Μέντορας. Ο Μέντωρ ενεργούσε ως πατέρας, 

δάσκαλος, πρότυπο συµπεριφοράς, εµψυχωτής, έµπιστος σύµβουλος για τα 

επαγγελµατικά, αλλά και για γενικότερα θέµατα της ζωής. Είχε για έργο του να 

αξιοποιήσει το δυναµικό του Τηλέµαχου και να τον βοηθήσει να ανδρωθεί και να 

διαµορφώσει την ταυτότητά του. Έργο παρόµοιο µε αυτό του Μέντορα της 

σύγχρονης εποχής στη σχέση Μέντορα - µαθητευοµένου (Gabel-Dunk & Craft, 

2004). 

Ως Μέντορας, λοιπόν, µπορεί να ορισθεί ένα άτοµο που λειτουργεί ως σύµβουλος, 

εµψυχωτής και επιβλέπων στην εξέλιξη ενός µαθητευόµενου ή εργαζόµενου. Το 

υποστηρικτικό αυτό πλαίσιο µπορεί να παρέχεται σε όλους τους τύπους εργασίας και 

εκπαίδευσης, ακόµα και σε χώρους παραγωγής, όπως η βιοµηχανία, τόσο στον 

δηµόσιο όσο και στον ιδιωτικό τοµέα. Σε κάθε περίπτωση αποδεικνύεται ότι έχει 

σηµαντικά οφέλη στην ένταξη και την αποδοτικότητα των εργαζοµένων. 

Χαρακτηριστικά παραθέτονται παρακάτω κάποιοι από τους ορισµούς, όπως αυτοί 

αναφέρονται στη διεθνή βιβλιογραφία.  

Το 1968, ως Μέντορας προσδιορίζεται ο άνθρωπος που λειτουργεί καθοδηγητικά 

και υποστηρικτικά σε έναν νεότερο ενήλικα και τον βοηθάει να ξεπεράσει τις όποιες 
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δυσκολίες συναντά στο επαγγελµατικό του ξεκίνηµα (Flaxman, Ascher & Harrington, 

1968). 

Σύµφωνα µε τους Levinson, Darrow, Klein, Levinson και McKee (1978), ο 

Μέντορας πρέπει να είναι αρκετά χρόνια µεγαλύτερος, να έχει µεγάλη εµπειρία και 

στο αντικείµενο, αλλά και στον χώρο που εισέρχεται ο νεότερος. Είναι δάσκαλος, 

σύµβουλος και υποστηρικτής. Παρεµβαίνει σε θέµατα προσωπικής, 

συναισθηµατικής, ακαδηµαϊκής και επαγγελµατικής εξέλιξης του µαθητευοµένου. Ο 

βαθµός εµπλοκής του, όµως, σε θέµατα αξιολόγησης ή πειθαρχικών συνεπειών, είναι 

ένα ζήτηµα που παραµένει ανοιχτό (Gay, B. & Stephenson, 1998). 

Το 1991, οι Heller και Sindelar χαρακτηρίζουν ως Μέντορα ένα έµπειρο άτοµο 

που διαθέτει επαγγελµατική γνώση και αναλαµβάνει πρόθυµα την ευθύνη να 

συµβάλει στην επαγγελµατική εξέλιξη και την υποστήριξη ενός νέου συναδέλφου, 

µέσω µίας ώριµης και ευεργετικής σχέσης (Γκούσια - Ρίζου, 2005). 

Την ίδια χρονιά, οι Murray και Owen, ορίζουν το έργο του Μέντορα ως µία 

διαδικασία που έχει στόχο τη δηµιουργία αποτελεσµατικών σχέσεων µε τον 

µαθητευόµενο, τη βελτίωση της συµπεριφοράς του και την αξιολόγηση του έργου 

τους, αλλά και του οργανισµού στον οποίο εργάζονται. Αναφέρουν, επίσης, ότι ο 

Μέντορας, µε τη επιρροή που ασκεί, βοηθά τον εκπαιδευόµενο να επιτύχει τους 

στόχους που έχει θέσει στη ζωή του. Πρόκειται για µία σχέση που προσφέρει οφέλη 

στον Μέντορα και στον µαθητευόµενο. Ο Μέντορας, όµως, ως πιο έµπειρος ασκεί 

µεγαλύτερη επιρροή και έχει υψηλότερο ποσοστό επιτυχίας των επιδιωκόµενων 

στόχων. Έργο του είναι η συναισθηµατική και ψυχολογική υποστήριξη, η παροχή 

βοήθειας και η παροχή ενός µοντέλου ρόλου, µε απώτερο στόχο την επαγγελµατική 

ανάπτυξη (Caldwell, B. J. & Carter, 1993). 

Ο θεσµός του Μέντορα θεωρείται ως η δυαδική µακροχρόνια σχέση µεταξύ ενός 

έµπειρου ενήλικα, που εποπτεύει, και ενός αρχάριου µαθητευόµενου. Ο ρόλος του 

πρώτου είναι να προωθεί την προσωπική, επαγγελµατική και ακαδηµαϊκή ανάπτυξη 

του δεύτερου (Packard, 2003). 

Κοινό στοιχείο όλων των ορισµών είναι ότι ο Μέντορας είναι έµπειρος και 

καταρτισµένος σε έναν συγκεκριµένο χώρο ή πεδίο και καθοδηγεί τους πιο άπειρους 

που προσπαθούν να αποκτήσουν γνώσεις και εµπειρία, ώστε να ενταχθούν και να 

δραστηριοποιηθούν στον χώρο εργασίας που εισέρχονται. ∆εν είναι απαραίτητο ο 

µαθητευόµενος να είναι ηλικιακά νεότερος από τον Μέντορά του, ούτε 

προσδιορίζεται το είδος της βοήθειας που παρέχεται. Το εύρος των περιπτώσεων 
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καθώς και η διαφορετικότητα των µαθητευοµένων ή των περιστάσεων στις οποίες 

καλούνται να ανταποκριθούν, δίνει σε αυτή τη βοήθεια πολλές µορφές. Για τους 

παραπάνω λόγους καθίσταται δύσκολη η ύπαρξη ενός γενικού όρου, µιας και στην 

προσπάθεια να προβλεφθούν όλες οι µορφές του ρόλου περιορίζεται το εύρος του.  

3.2. Ο Μέντορας: µία καινοτοµία για τα ελληνικά δεδοµένα 

Ο Turner (1993) αναφέρει ότι ο ορισµός της έννοιας του Μέντορα στον χώρο της 

εκπαίδευσης είναι το µεγαλύτερο πρόβληµα που συναντά ένας ερευνητής κάνοντας 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. Ο λόγος είναι η ποικιλία και το πλήθος των ορισµών 

που υφίστανται προκειµένου να περιγράψουν αυτό το πρόσωπο. Η ποικιλία αυτή 

οφείλεται και στην έµφαση που δίνεται σε διαφορετικές παραµέτρους του έργου του 

Μέντορα. Το γεγονός ότι αναλαµβάνει πολλαπλούς ρόλους στη σχέση του µε τον 

εκπαιδευόµενο καθιστά σαφές ότι µπορεί να είναι περισσότερο αποτελεσµατικός.  

Επίσης, ο ρόλος του µε την πάροδο του χρόνου προσαρµόζεται στις απαιτήσεις 

των εκάστοτε εκπαιδευτικών, κοινωνικών και πολιτισµικών συνθηκών (Caldwell  & 

Carter, 1993). Είναι λογικό, λοιπόν, οι δράσεις του Μέντορα να διαφοροποιούνται 

ανάλογα µε το πλαίσιο στο οποίο δραστηριοποιείται. Κάθε φορά η προσωπικότητα 

του εκπαιδευτικού, οι ρυθµοί του και οι ανάγκες που παρουσιάζονται διαφέρουν.  

Στην προσπάθεια να αποσαφηνιστεί εννοιολογικά ο όρος γίνεται αναφορά σε 

κάποιους ορισµούς. 

Ο Andrews (1987) ως Μέντορα θεωρεί τον άνθρωπο που ορίζεται ή, κατά 

προτίµηση, προσφέρεται εθελοντικά να εποπτεύσει, να συµβουλέψει και µερικές 

φορές να αξιολογήσει τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό. Συµπεριλαµβάνεται, εποµένως, 

στις αρµοδιότητές του το στοιχείο της αξιολόγησης, στοιχείο το οποίο δεν 

αναφέρεται στα χαρακτηριστικά του Μέντορα σε όλους τους ορισµούς (Andrews et 

al., 2007). 

Εντούτοις, η µελέτη του APEC (Asia Pacific Economic Cooperation) το 1997, για 

την εισαγωγική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, διαφοροποιείται και υποστηρίζει ότι 

Μέντορας είναι ένας έµπειρος εκπαιδευτικός o οποίος αναλαµβάνει να προσφέρει 

στήριξη και καθοδήγηση σε νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς (Moskowitz & Stephens, 

1997). 

Υπάρχει, προφανώς, διαφορετική άποψη για τον ρόλο του Μέντορα µεταξύ των 

δύο ορισµών. Ο Andrews εστιάζει στον αξιολογικό ρόλο του Μέντορα, ενώ η µελέτη 
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του APEC στον ενθαρρυντικό Συγκλίνουν, όµως, στην εµπειρία ως απαραίτητη 

προϋπόθεση. 

Ο Coleman (1997) εστιάζει στην παρεχόµενη βοήθεια στα επιµέρους µαθήµατα. 

Υποστηρίζει πως ο Μέντορας µπορεί να είναι σύµβουλος συγκεκριµένου µαθήµατος 

µε στόχο την αύξηση της επαγγελµατικής ικανότητας, µέσω της ανάπτυξης του 

αυτοσεβασµού και της αυτάρκειας ή µπορεί να επικεντρώνεται σε έναν ευρύτερο 

ρόλο, αναλαµβάνοντας την ευθύνη να κοινωνικοποιήσει και ενσωµατώσει τον νέο 

εκπαιδευτικό στη σχολική κουλτούρα. 

Ο Langdon (2011) αναφέρει ότι ο ρόλος του Μέντορα µπορεί να είναι 

συµβουλευτικός, υποστηρικτικός, στοχαστικός, ανατροφοδοτικός, φιλικός ώστε να 

συµβάλλει στην επαγγελµατική ανάπτυξη του νέου εκπαιδευτικού. ∆εν είναι, όµως, 

απλά ένας φίλος που βοηθά στην κοινωνικοποίηση του νέου στον χώρο που 

εισέρχεται. Είναι συναφούς ειδικότητας µε αυτόν και µέσα από µία «ζεστή» και 

δηµιουργική σχέση, µε κύριο χαρακτηριστικό την εµπιστοσύνη και τον σεβασµό, 

συζητά µαζί του για την πορεία των µαθηµάτων, την ανταπόκριση των µαθητών και 

τον βοηθά να αναγνωρίσει τις ανάγκες της τάξης του (Hargreaves & Fullan, 2000). Ο 

νεοδιόριστος, δηλαδή, πέρα από την υποδοχή, έχει ανάγκη και από συµπληρωµατική 

υποστήριξη. Χρειάζεται καθοδήγηση για τον τρόπο διδασκαλίας, τη συµβουλευτική 

αξιολόγησή της και για την εκδήλωση συναδελφικότητας, καθώς επίσης και άτοµα 

που θα τον βοηθήσουν στον καθορισµό και την επίτευξη των στόχων του. Ο 

Μέντορας αναλαµβάνει αυτόν τον ρόλο (Ανθοπούλου, 1999· Marable & Raimondi, 

2007). 

Στις µέρες µας, ως Μέντορας χαρακτηρίζεται ο έµπειρος εκπαιδευτικός ο οποίος 

καλλιεργεί σχέση εµπιστοσύνης µε έναν νέο, τον υποστηρίζει, τον ενθαρρύνει και του 

συµπαραστέκεται στις δυσκολίες που συναντά στις αρχές του επαγγελµατικού του 

βίου. ∆εν ορίζει, εποµένως, στον αρχάριο εκπαιδευτικό τι πρέπει να πράξει, αντίθετα, 

χρησιµοποιώντας την εµπειρία του και τις γνώσεις του, παρέχει εναλλακτικές 

επιλογές σε κάθε δυσκολία που αντιµετωπίζει, βοηθώντας τον µε αυτόν τον τρόπο να 

προχωρήσει ώριµα και αποτελεσµατικά στη διδασκαλική του πορεία. 

3.3. Συµβουλευτική Καθοδήγηση (Mentoring) 

Η έννοια της Συµβουλευτικής Καθοδήγησης (Mentoring) δεν είναι σαφώς 

προσδιορισµένη στη σχετική βιβλιογραφία. Τόσο θεωρητικά όσο και πρακτικά, 
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βρίσκει σηµαντική εφαρµογή σε πολλούς επιστηµονικούς τοµείς. Επίσηµες έρευνες 

σχετικά µε το Mentoring ξεκίνησαν οι Kanter το 1977, οι Levinson et al. το 1978 και 

η Kram το 1985. 

H Kram (1985), αναφερόµενη στη Συµβουλευτική Καθοδήγηση στον χώρο 

εργασίας, υποστηρίζει ότι πρόκειται για µία εντατική δυαδική σχέση, µε την οποία ο 

παλαιότερος ή πιο έµπειρος (Μέντορας) προσφέρει δύο λειτουργίες στον νεότερο 

(protégé). Η πρώτη λειτουργία αφορά στην προσωπική και ιδιαίτερα ψυχοκοινωνική 

υποστήριξη του προστατευόµενου και η δεύτερη σε συµβουλές ή µοντέλα, αρωγούς 

στην επαγγελµατική του ανάπτυξη. 

Η Eby (1997), συµφωνώντας σε µεγάλο βαθµό µε την Kram, αναφέρει ότι το 

Mentoring είναι µία αναπτυξιακή σχέση µε την οποία ο Μέντορας παρέχει 

συµβουλές, καθοδήγηση και ευκαιρίες ανάπτυξης στον µαθητευόµενο (protégé). Η 

σχέση αυτή διαµορφώνει τις επαγγελµατικές του εµπειρίες, µέσω δύο τύπων 

στήριξης, της οργανικής ή επαγγελµατικής και της ψυχολογικής.  

Οι Feiman - Nemser (1996) και οι Joftus και Maddox - Dolan (2002) 

υποστηρίζουν ότι Mentoring είναι η συνεργασία ενός έµπειρου εκπαιδευτικού µε 

έναν νέο και έχει στόχο την επαγγελµατική εξέλιξή του, µέσα από διαδικασίες 

παρατήρησης, πρακτικής εξάσκησης, αναθεώρησης και ανατροφοδότησης, µε 

ψυχολογική και πρακτική υποστήριξη (LoCasale - Crouch, Davis, Wiens & Pianta, 

2012). 

Βέβαια, ενώ ο πρωταρχικός στόχος του Mentoring είναι η εξέλιξη του νέου 

εκπαιδευτικού, ο έµπειρος εκπαιδευτικός αποκοµίζει, επίσης, πολλά οφέλη µέσα από 

αυτή τη διαδικασία. 

Ωστόσο, παρά το πλήθος των ερευνών και µελετών, η Συµβουλευτική 

Καθοδήγηση στερείται ενός ευρέως αποδεκτού ορισµού.  

Ο Jacobi (1991) ισχυρίζεται ότι η απουσία ενός αποδεκτού και λειτουργικού 

ορισµού αποτελεί µεγάλη ανησυχία του τοµέα, ενώ οι Crisp και Cruz (2009) 

αναφέρουν ότι η έρευνα είναι σε µεγάλο βαθµό «αθεωρητική» και υποφέρει από 

«σοβαρή υπανάπτυξη». 

Οι Young, Bullough, Draper, Smith και Erickson (2005), σε µία µελέτη για την 

εισαγωγική εκπαίδευση εκπαιδευτικών (ITE), σηµειώνουν ότι είναι πολύ δύσκολο να 

αναφερθεί κανείς στη Συµβουλευτική Καθοδήγηση µε ουσιαστικό και ξεκάθαρο 

τρόπο. Οι υποστηρικτές, από τη µία, µιλούν µε πάθος για το πολλά υποσχόµενο 
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Mentoring, ενώ πολλές έρευνες και µελέτες, από την άλλη, καταδεικνύουν πολλαπλά 

και πολύπλοκα προβλήµατα. 

Στα παραπάνω συνηγορεί και o Hawkey (1997), ο οποίος µιλά για την ιδιότυπη 

φύση του Mentoring. Αναφέρει ότι κάθε περίπτωση στηρίζεται σε µία µοναδική 

σχέση που περιέχει µία πολύπλοκη αλληλεπίδραση γνωστικών, συναισθηµατικών και 

διαπροσωπικών παραγόντων. 

Οι παραπάνω ορισµοί δεν καλύπτουν όλη τη βιβλιογραφία, αλλά σκιαγραφούν µε 

σαφήνεια τον όρο “Mentoring”, προβάλλοντας αρκετές από τις παραµέτρους του 

όρου.  

Πρώτα από όλα, ξεκαθαρίζουν το ερώτηµα αν ο Μέντορας µπορεί να είναι ο 

άµεσα προϊστάµενος του µαθητευοµένου. ∆εν αποκλείεται, λοιπόν, ο άµεσα 

προϊστάµενος από τη θέση του Μέντορα, ούτε η ύπαρξη µεντορικής σχέσης µεταξύ 

ατόµων µε την ίδια θέση, µε τη διευκρίνιση, όµως, να υπάρχει «ανισότητα» στη 

γνώση της καθοδήγησης. 

Σχετικά µε την αποδοχή της µεντορικής σχέσης, αναφέρεται ότι µπορεί να είναι 

εξίσου σηµαντική µε τη µετάδοση της γνώσης. Οι ορισµοί επισηµαίνουν ότι το 

Mentoring µπορεί να είναι αποτελεσµατικό, µόνο όταν γίνεται κατανοητό ότι η 

γνώση που αποκτάται είναι χρήσιµη. 

Ως βασικό εργαλείο διαχείρισης της εφαρµοσµένης γνώσης, προϋποθέτει τη 

διάθεση για µάθηση, δρα συµβουλευτικά και δε σχετίζεται µε τις υποχρεώσεις των 

εµπλεκοµένων προς την υπηρεσία τους. Είναι µία διµερής σχέση όπου και οι δύο 

πλευρές εµπλέκονται µε συγκεκριµένα κίνητρα, επενδύουν και αντλούν οφέλη από 

αυτή. 

Αποτελεί ένα ιδιαίτερα σηµαντικό εργαλείο στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων και 

της εµπειρίας µε τελικό σκοπό την υλοποίηση των στόχων της εκπαίδευσης 

ενηλίκων. Εποµένως, κατά τον σχεδιασµό και την υλοποίησή του πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη οι αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (ενεργητική ακρόαση, 

ευελιξία και θετική στάση από τον Μέντορα, εθελούσια συµµετοχή, σεβασµός στην 

προσωπικότητα του καθοδηγουµένου, συνδιαµόρφωση του περιεχοµένου και της 

διαδικασίας µάθησης, αξιοποίηση της προηγούµενης εµπειρίας του). 

Ειδικότερα, αποτελεί ιδιαίτερα σηµαντικό µέσο εκπαίδευσης των ενηλίκων οι 

οποίοι έχουν λίγες ευκαιρίες και έλλειψη βασικών προσόντων ή στερούνται εµπειρίας 

στους χώρους εργασίας. Αυτή η έλλειψη εµπειρίας µπορεί να οφείλεται στην αρχική 

ένταξή τους και στην ενδιάµεση ή στην επανένταξή τους σε δοµές εργασίας, σε 
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περιπτώσεις διακοπής της εργασιακής σχέσης ή σε περιπτώσεις ένταξης των 

εργαζοµένων σε διαφορετικά εργασιακά και πολιτισµικά περιβάλλοντα.  

3.3.1. ∆οµή, λειτουργία και περιεχόµενο της µεντορικής σχέσης 

Η Συµβουλευτική Καθοδήγηση παρουσιάζει ποικιλία ως προς τη δοµή, τη 

λειτουργία και το περιεχόµενό της. 

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 (Packard, 2003).  

Ως προς τη λειτουργία το πολύπλευρο έργο του Μέντορα περιλαµβάνει, κατά τον 

Carner (1994), ενέργειες που κινούνται σε δύο κατευθύνσεις. Την επαγγελµατική 

ανέλιξη και την προσωπική βελτίωση του νέου εκπαιδευτικού. Πιο συγκεκριµένα 

περιλαµβάνει διαδικασίες υποστήριξης, ενθάρρυνσης, µεθοδολογικής καθοδήγησης, 

συµβουλευτικής ανατροφοδότησης και ανταλλαγής πληροφοριών γύρω από τις 

κοινωνικές, φιλοσοφικές και ψυχολογικές πτυχές της διδασκαλίας (Γκούσια - Ρίζου, 

2005). 

Ως προς το περιεχόµενο ένα πρόγραµµα καθοδήγησης µπορεί να είναι : 

• άτυπο, όταν οι σχέσεις αναπτύσσονται τυχαία και αυθόρµητα µε βάση την 

εκτίµηση, τον θαυµασµό ή τις εργασιακές προκλήσεις και 

• τυπικό, όταν οι σχέσεις είναι διαρθρωµένες και οργανωµένες, έχοντας 

συγκεκριµένο στόχο. 

Σύµφωνα µε τους Ragins, Cotton και Miller (2000), οποιαδήποτε µορφή και αν 

έχει το Mentoring, οδηγεί τους καθοδηγούµενους σε µεγάλα ποσοστά 

επαγγελµατικής ικανοποίησης. Αντίθετα, οι Eby και Allen (2002) ισχυρίζονται πως 

όταν η Συµβουλευτική Καθοδήγηση «επιβάλλεται» από τον οργανισµό στον οποίο 

ανήκει ο εργαζόµενος, οδηγεί σε περισσότερο αρνητικές εµπειρίες και άγχος από 

όταν έχει άτυπη προέλευση.  

Υπάρχουν, όµως, και άλλες µορφές Mentoring: 

• το παραδοσιακό Mentoring (συνολική και µακροχρόνια καθοδήγηση), 

• το εσωτερικό ή εξωτερικό Mentoring, ανάλογα µε το αν λειτουργεί µέσα 

στον οργανισµό ή αν γίνεται ανάθεση σε ειδικούς έξω από αυτόν, 

• το αντίστροφο Mentoring, όταν ο καθοδηγούµενος έχει µεγαλύτερη 

εµπειρία από τον Μέντορα, 
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• το Mentoring που στηρίζεται στα µέσα κοινωνικής δικτύωσης, 

• το Mentoring ειδικού έργου που έχει βραχυπρόθεσµη ισχύ (από µερικές 

εβδοµάδες µέχρι λίγους µήνες), 

• το Mentoring µεταξύ οµότιµων, 

• το οµαδικό Mentoring, 

• το εξ αποστάσεως Mentoring (τηλεφωνικό ή ψηφιακό) και 

• το µικτό Mentoring, όταν οι παραπάνω µορφές συνδυάζονται µεταξύ τους 

(Buell, 2004).  

∆ιευκρινίζεται ότι µε τη Συµβουλευτική Καθοδήγηση υπάρχει µετάδοση γνώσης, 

κοινωνικό κεφάλαιο και ψυχοκοινωνική υποστήριξη που σχετίζεται µε την εργασία. 

Στοιχεία που είναι πολύ σηµαντικά όταν συνυπάρχουν. Για παράδειγµα, αν κάποιος 

λαµβάνει µόνο ψυχοκοινωνική υποστήριξη, τότε είναι φίλος και όχι σύµβουλος. 

Αντιθέτως, αν κάποιος δε λαµβάνει ψυχοκοινωνική υποστήριξη, ο Μέντοράς του 

είναι µόνο πηγή επαγγελµατικής γνώσης και δε θεωρείται και φίλος. ∆εν υπάρχει 

κάποιο κοινά αποδεκτό επίπεδο εύνοιας που να απαιτείται, ώστε η σχέση Μέντορα – 

µαθητευοµένου να είναι αποτελεσµατική, όµως δεν είναι δυνατό κάποιος να 

συνεργάζεται µε ένα άτοµο που το περιφρονεί και δε σέβεται. Η ίδια η δυναµικότητα 

της ανθρώπινης φύσης και οι ιδιαίτερες συνθήκες στις οποίες λαµβάνει χώρα αυτή η 

σχέση, δεν αποκλείουν την ύπαρξη κάποιων βασικών χαρακτηριστικών που πρέπει να 

υφίστανται. 

3.3.2. Μοντέλα µεντορικής σχέσης 

Στη διεθνή βιβλιογραφία περιγράφονται τρία βασικά µοντέλα τα οποία έχουν 

αναπτυχθεί για το έργο του Μέντορα και βασίζονται στα στάδια ανάπτυξης από τα 

οποία περνάει ο νέος εκπαιδευτικός κατά την εισαγωγική περίοδο. 

• Tο µοντέλο της µαθητείας (apprenticeship model). Ο Μέντορας έχει τον 

ρόλο του άριστα καταρτισµένου δασκάλου (master) που αποτελεί πρότυπο 

προς µίµηση για τον µαθητευόµενο. Θετικό στοιχείο του µοντέλου είναι η 

συνεργατική διδασκαλία ως µέρος της µαθητείας και αρνητικό η έλλειψη 

χρόνου ώστε να συνεργαστούν οι δύο σχετιζόµενοι. 

• Tο µοντέλο των δεξιοτήτων ή ικανοτήτων ή επάρκειας (competence model). 

Το µοντέλο αυτό υιοθετεί την εξάσκηση - εκπαίδευση των νεοδιόριστων 
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και την αξιολόγησή τους µε προκαθορισµένα κριτήρια σε στάσεις / 

συµπεριφορές και πρότυπα διδασκαλίας. 

• Tο µοντέλο του στοχασµού (reflection) ή στοχαστικό ή αναστοχαστικό 

(reflective model). Οι νέοι ενθαρρύνονται να σχεδιάζουν τη διδασκαλία 

τους και να αναλαµβάνουν την ευθύνη των πράξεών τους, ενώ ο Μέντορας 

υιοθετεί τον ρόλο του «κριτικού φίλου» (critical friend) που τον βοηθά 

στην αξιολόγηση. 

Οι Ανδρούσου και Τσάφος (2013), οµοίως. διακρίνουν δύο µοντέλα µεντορικής 

σχέσης: 

• το τεχνοκρατικό µοντέλο, που προϋποθέτει ιεραρχικές σχέσεις µεταξύ των 

εµπλεκοµένων και θέτει τον Μέντορα σε ρόλο πατέρα, συµβούλου, 

υποστηρικτή, προπονητή και καθοδηγητή και 

• το στοχαστικό, διερευνητικό και συνεργατικό µοντέλο στο οποίο ο 

Μέντορας ενθαρρύνει τον µαθητευόµενο να στοχάζεται για τη διαδικασία 

της µάθησης και της διδασκαλίας και λειτουργεί ως κριτικός συνεργάτης 

και ισότιµος εταίρος. 

Τα παραπάνω µοντέλα αποτελούν βασικές κατευθύνσεις για την επιτυχή άσκηση 

του Mentoring. Παρόλο που διαφοροποιούνται ως προς το πλαίσιο, την κατάσταση 

και τον σκοπό που υπηρετούν, έχουν κάποια κοινά σηµεία: 

• Το Mentoring στηρίζεται σε µία διαπροσωπική σχέση Μέντορα - 

µαθητευοµένου. 

• Η σχέση αυτή προϋποθέτει την ύπαρξη ενός υποστηρικτικού 

περιβάλλοντος µάθησης, ώστε να υπηρετεί τις ψυχολογικές και κοινωνικές 

διαστάσεις της εκπαίδευσης. 

• Βασική προϋπόθεση για τη µάθηση είναι η ύπαρξης εµπιστοσύνης µεταξύ 

των σχετιζόµενων. 

• Τόσο ο Μέντορας, όσο και ο καθοδηγούµενος ωφελούνται από αυτή τη 

σχέση, µέσω της ανταλλαγής γνώσεων και εµπειριών στο κλίµα 

συνεργασίας που αναπτύσσεται. 

3.4. Ο ρόλος του Μέντορα 

Οι απόψεις για τον ρόλο του Μέντορα διαφοροποιούνται ανάλογα µε το σχολικό 

πλαίσιο, για αυτό υπάρχει µεγάλη ποικιλία των όρων που τον περιγράφουν (πάροχος 
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πληροφοριών, οδηγός, σύµβουλος προσανατολισµού, υποστηρικτής, µεσολαβητής, 

πρότυπο συµπεριφοράς, σύµµαχος, συνήγορος, προγυµναστής, δηµιουργός 

καταστάσεων µάθησης, αξιολογητής, οργανωτής, ηγέτης). 

Οι ίδιοι οι Μέντορες αντιλαµβάνονται διαφορετικά το έργο τους, ενώ πλήθος 

ερευνών αναφέρουν και τονίζουν διαφορετικούς ρόλους κάθε φορά. 

Λόγω των διαφορετικών θεσµικών, κοινωνικών και πολιτιστικών πλαισίων, ένας 

Μέντορας µπορεί να αναλάβει πολλαπλούς ρόλους, για αυτό και υπάρχει πληθώρα 

ορισµών σχετικά µε τα καθήκοντά του. Μπορεί, επίσης, να διαφέρει από τον 

καθοδηγούµενο στην εθνικότητα, στο φύλο, στην κοινωνικοοικονοµική κατάσταση, 

αλλά και στη µόρφωση (Packard, 2003). 

Στην αγγλική έρευνα των Williams, Butt, Gray, Leach, Marr και Soares (1998) οι 

ρόλοι του Μέντορα οµαδοποιούνται σε τρεις κατηγορίες που αφορούν στην 

προσωπική υποστήριξη, στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση.  

• Ως προς την προσωπική υποστήριξη, ο Μέντορας παρέχει αναγνώριση και 

στήριξη στον αρχάριο καθησυχάζοντάς τον ότι όσα νιώθει είναι 

φυσιολογικά. Είναι καλός ακροατής και συζητά µαζί του προσωπικά 

θέµατα. 

• Όσον αφορά στη διδασκαλία ο Μέντορας λειτουργεί ως πρότυπο. 

Πληροφορεί, προσφέρει πρακτικές στρατηγικές και παρέχει 

ανατροφοδότηση σχετικά µε τη µάθηση και ευκαιρίες µάθησης και 

αναστοχασµού. 

• Σχετικά µε την αξιολόγηση κρίνεται αναγκαίο να υπάρχει ισορροπία 

µεταξύ επαίνου - υπόδειξης σφαλµάτων και να δίνεται έµφαση στα δυνατά 

σηµεία του καθοδηγούµενου. 

Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι οι επιµέρους ρόλοι σχετίζονται µε τις 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ Μέντορα - µαθητευοµένου και κατηγοριοποιούνται σε 

ανταλλαγές εκµαίευσης, ανταλλαγές που δίνουν κατευθύνσεις και ανταλλαγές που 

ενηµερώνουν και πληροφορούν (Williams et al., 1998).  

Επισηµαίνεται, ακόµα, ότι σε κάθε αναφορά στους ρόλους του Μέντορα, πρέπει 

να λαµβάνεται υπόψη η αντίληψη που έχουν οι ίδιοι οι Μέντορες και η πιθανότητα να 

προσαρµόζουν τους ρόλους τους στις εκάστοτε ανάγκες των αρχάριων. ∆ηλαδή, ο 

Μέντορας λειτουργεί αρχικά υποστηρικτικά ως πρότυπο, βοηθός δάσκαλος, 

προπονητής και στη συνέχεια ως κριτικός φίλος και συνεργάτης όπου, µέσω 
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δηµιουργικού διαλόγου καλύπτει τις εκάστοτε ανάγκες των νέων εκπαιδευτικών 

(Williams et al., 1998).   

Μία άλλη µελέτη (Feiman - Nemser & Parker, 1993) παρουσιάζει πολύ 

ενδιαφέρουσες προσεγγίσεις για τους διαφορετικούς ρόλους που µπορεί να επιτελεί ο 

Μέντορας, λόγω των διαφορετικών συνθηκών εργασίας τους.  

Μελετώντας εκτενώς τη βιβλιογραφία, οι µελετητές εντοπίζουν τρεις προσεγγίσεις 

σχετικά µε την ενίσχυση των καθοδηγούµενων, που επηρεάζουν τη µάθησή τους µε 

διαφορετικό τρόπο κάθε φορά: 

Ι. Καθοδηγητής στις πολιτικές και τους κανονισµούς 

Ο Μέντορας µπορεί να λειτουργεί ως καθοδηγητής, ώστε να διευκολύνει την 

είσοδο των νέων εκπαιδευτικών στη διδασκαλία. Πρωταρχικό µέληµά του είναι η 

καλλιέργεια του κατάλληλου κλίµατος που θα κάνει τον αρχάριο να νιώσει άνετα. 

Εξηγεί τις πολιτικές και τις πρακτικές του σχολείου, αποκρυπτογραφεί τον οδηγό 

σπουδών, ανταλλάσσει µεθόδους και εποπτικά µέσα - υλικά, επιλύει άµεσα τα 

προβλήµατα που προκύπτουν και προσπαθεί να µάθει τον νεοεισερχόµενο να 

διδάσκει µε την ελάχιστη δυνατή αναστάτωση, ώστε να κερδίσει µία επιτυχηµένη 

πρώτη σχολική χρονιά. 

Σε αυτό το πλαίσιο, µέσω της παρατήρησης εντός της τάξης και της άµεσης 

διδασκαλίας, δίνει έµφαση στην απόδοση των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, τονίζει ότι 

η καλή διδασκαλία είναι ατοµική υπόθεση του κάθε εκπαιδευτικού, ορίζεται, όµως, 

από τις πολιτικές της περιφέρειας. 

Ο Μέντορας είναι ικανός, έµπειρος, χρησιµοποιεί νέες δεξιότητες και στρατηγικές 

και προσφέρει συµβουλές όταν του ζητηθεί. Λόγω όµως του περιορισµένου χρόνου 

και της επιρροής που ασκούν οι επίσηµες προσδοκίες, δεν του επιτρέπεται να έχει 

µακροπρόθεσµη άποψη για τον ρόλο του. Στοχεύει µόνο στο να κερδίσει την 

εµπιστοσύνη των νεοεισερχόµενων και να έχει τον έλεγχό τους.  

ΙΙ. Εκπαιδευτικός σύντροφος 

Ο Μέντορας που αναλαµβάνει τους παραπάνω ρόλους, λειτουργεί ως σύµµαχος 

και συνερευνητής µε τους αρχάριους στην κατάκτηση τρόπων για εποικοδοµητική 

διδασκαλία. Συγκροτεί οµάδες µελέτης, ενισχύει τον τρόπο σκέψης και τον βαθµό 

κατανόησης των νέων και βοηθάει να αναπτύξουν ηθική αντίληψη για τη διδασκαλία, 

µε στόχο την επαγγελµατική τους ανάπτυξη. 

Επιπρόσθετα, επιδιώκει να καταστήσει σαφές στον καθοδηγούµενο ότι η 

αποτελεσµατική διδασκαλία και µάθηση πρέπει να στηρίζονται στις γνώσεις και τις 
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εµπειρίες των µαθητών. Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός οφείλει να ερευνά και να 

συνεκτιµά όλα τα δεδοµένα αναφορικά µε τον βαθµό κατανόησης και σκέψης κάθε 

µαθητή ξεχωριστά.  

Τέλος, µεγάλης σπουδαιότητας είναι το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός είναι δια βίου 

µαθητής και εµπλέκεται σε µία διαδικασία συνεχούς προετοιµασίας, στοχασµού, 

συζήτησης, προβληµατισµού αλλά και πειραµατισµού µε τους συναδέλφους του. 

ΙΙΙ. Παράγοντας αλλαγής της εκπαιδευτικής κουλτούρας 

Ο Μέντορας επιδιώκει να καταργήσει την αποµόνωση των εκπαιδευτικών. Ως 

παράγοντας αλλαγής της εκπαιδευτικής κουλτούρας προωθεί τη συνεργασία, χτίζει 

γέφυρες επικοινωνίας µεταξύ νέων και παλαιότερων, διευκολύνει συνοµιλίες για τη 

διδασκαλία. Με αυτόν τον τρόπο διαδραµατίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στην 

κοινωνικοποίηση των νεοεισερχόµενων, στην εξοικείωσή τους µε τα εργαλεία 

παρατήρησης και µε τη συνοµιλία. Ο νέος εκτιµά τις συλλογικές αλληλεπιδράσεις και 

ανταλλαγές, αµφισβητεί και δε συµµορφώνεται µε το κατεστηµένο, αντίθετα συντελεί 

στις κοινωνικές αλλαγές και στην άρση κοινωνικών παθογενειών.  

Ο Μέντορας, λόγω των πολλών ρόλων που µπορεί να διαδραµατίζει, επιδρά σε 

όλες τις διαστάσεις της επαγγελµατικής ταυτότητας του νέου εκπαιδευτικού: 

• Ως γνώστης του αντικειµένου 

Εντοπίζει τις ελλείψεις του νεοεισερχόµενου στο γνωστικό του αντικείµενο 

και του παρέχει τις κατάλληλες πληροφορίες για να τις καλύψει. Προτείνει 

νέα συστήµατα διδασκαλίας και συµβάλλει στην εφαρµογή τους. 

Πληροφορεί και καθοδηγεί τον αρχάριο ως προς τη µαθησιακή διαδικασία 

του εκπαιδευτικού προγράµµατος στο οποίο συµµετέχει, απαντά σε 

ερωτήσεις, επιλύει απορίες και αποσαφηνίζει έννοιες του γνωστικού 

αντικειµένου (Phillips & Fragoulis, 2010). 

• Ως καθοδηγητής 

Καθοδηγεί τον µαθητευόµενο σε κάθε ζήτηµα σχετικό µε την πρακτική του 

στη διαχείριση της τάξης, τον προγραµµατισµό κ.ά., εξασφαλίζοντας την 

ουσιαστική σύνδεση θεωρίας και πράξης (Phillips & Fragoulis, 2010). Τον 

βοηθά να κατανοεί τις ανάγκες των µαθητών, να τους ενεργοποιεί, να είναι 

ανοιχτοί και ικανοί στην επικοινωνία και να εφαρµόζει νέες διδακτικές 

προσεγγίσεις (Chval, Arbaugh, Lannin, van Garderen, Cummings, Estapa 

& Huey, 2010). 
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• Ως παιδαγωγός  

Παρουσιάζει νέες παιδαγωγικές µεθόδους στη µαθησιακή διδασκαλία. 

Βοηθά τον νέο να ανιχνεύει, κατανοεί, ερµηνεύει και αξιοποιεί στα πλαίσια 

της σχετικής του αυτονοµίας, τις προϋποθέσεις για αποτελεσµατική 

διδασκαλία, ώστε να παρεµβαίνει µετασχηµατιστικά στο σχολείο (Chval et 

al., 2010). 

Αξίζει να αναφερθεί ότι ο ρόλος του Μέντορα ως «αξιολογητής» είναι 

αµφιλεγόµενος. Αυτή η παράµετρος του ρόλου του, που εµπεριέχει το στοιχείο της 

αξιολόγησης, έρχεται σε αντιπαράθεση µε την ιδιότητά του ως καθοδηγητή µε βασικό 

στοιχείο την ενθάρρυνση. Οι δύο αυτοί εξ ορισµού αντικρουόµενοι ρόλοι είναι 

πιθανό να προκαλέσουν σύγχυση και στις δύο πλευρές των εµπλεκοµένων. Ο µεν 

Μέντορας για το ποια ιδιότητά του πρέπει να θέσει σε προτεραιότητα, ο δε 

καθοδηγούµενος, από τον φόβο της αξιολόγησης, να παραµείνει «εσωστρεφής», µη 

εκδηλώνοντας τις σκέψεις και τα συναισθήµατά του (Martin, 1996). 

Από τα παραπάνω, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι ο ρόλος του Μέντορα είναι 

πολυσύνθετος και ιδιαίτερα απαιτητικός. ∆εν απαιτεί µόνο τη σύνδεση της θεωρίας 

µε την πράξη και τη διατήρηση ισορροπηµένων διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ των 

εµπλεκοµένων, αλλά προϋποθέτει την απόκτηση πολλών δεξιοτήτων, επιστηµονικών 

γνώσεων και επαγγελµατικής εµπειρίας. 

3.5. Τα χαρακτηριστικά του Μέντορα 

Η βιβλιογραφία που αναφέρεται στα χαρακτηριστικά του Μέντορα, εστιάζει στις 

περιπτώσεις ένταξης των νέων στο επάγγελµα, όµως οι λειτουργίες που επιτελεί είναι 

ευρύτερες και αφορούν και στη λειτουργία των σχολικών µονάδων.  

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα ο θεσµός του Μέντορα ψηφίστηκε για πρώτη 

φορά στο ελληνικό κοινοβούλιο, ύστερα από πρόταση της κ. ∆ιαµαντοπούλου. Στην 

παράγραφο 6, του άρθρου 4 του Ν.3848/19.05.2010, µε θέµα: «∆ιορισµός και 

τοποθέτηση των νεοδιοριζόµενων εκπαιδευτικών», θέτει τις τυπικές προϋποθέσεις 

αλλά και το σύνολο των χαρακτηριστικών που πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτικός 

που επιθυµεί να αναλάβει τον ρόλο του Μέντορα. 

Για την καθοδήγηση και υποστήριξη του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού ορίζεται 

από τον αρµόδιο σχολικό σύµβουλο σε συνεργασία µε τον διευθυντή της σχολικής 

µονάδας ο µέντοράς του. Ο µέντορας πρέπει να έχει µεγάλη εκπαιδευτική και διδακτική 
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εµπειρία και να υπηρετεί ως εκπαιδευτικός στην ίδια σχολική µονάδα ή την ίδια οµάδα 

σχολείων. 

Στις τυπικές προϋποθέσεις περιλαµβάνεται η πενταετής διδακτική προϋπηρεσία 

και η άσκηση διδακτικών καθηκόντων τα δύο αµέσως προηγούµενα έτη από τον 

χρόνο υποβολής της αίτησης. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να κατέχει πτυχίο 

Παιδαγωγικών Επιστηµών, πιστοποιηµένες γνώσεις στις Τ.Π.Ε., ώστε να τις 

αξιοποιεί και για διδακτικό σκοπό, αλλά και να έχει συχνή ενασχόληση µε καινοτόµα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα. Επίσης, κρίνεται απαραίτητο να είναι γνώστης των 

ιδιαίτερων συνθηκών και δυσκολιών που υπάρχουν στο σχολείο που υπηρετεί ο 

εκπαιδευόµενος.  

Το συγκεκριµένο άρθρο επισηµαίνει την ανάγκη υποστήριξης των νέων 

εκπαιδευτικών σε θέµατα ένταξης, κατάρτισης και εκπαίδευσης στον χώρο εργασίας, 

καθώς και επαγγελµατικής και ψυχολογικής υποστήριξης.  

Αξίζει να σηµειωθεί ότι υπάρχουν Μέντορες που ασχολούνται κυρίως µε την 

προσωπική ανάπτυξη του µαθητευόµενου και Μέντορες που δίνουν έµφαση στην 

επαγγελµατική του ανάπτυξη. 

Εκείνο που προέχει είναι η επιστηµονική και παιδαγωγική υποστήριξη του 

νεοεισερχόµενου. Ο Μέντορας πρέπει να διαθέτει το κατάλληλο επιστηµονικό 

υπόβαθρο, δηλαδή βαθιά παιδαγωγική γνώση. Να γνωρίζει ποικίλες στρατηγικές και 

πρακτικές τις οποίες να αξιοποιεί κατάλληλα, ανάλογα µε τους εκπαιδευτικούς στους 

οποίους απευθύνεται και να τις επιδεικνύει όταν χρειάζεται. Κατανοώντας τη φύση 

της διδασκαλίας να δέχεται τις διαφορετικές προσεγγίσεις και τους διαφορετικούς 

τρόπους µάθησης των νεοεισερχόµενων. Να είναι γνώστης του αναλυτικού 

προγράµµατος σπουδών, ώστε να οργανώνει µε τον σωστό τρόπο τη διδασκαλία για 

κάθε τάξη. Οφείλει να τον βοηθά αποτελεσµατικά, λαµβάνοντας υπόψη ότι 

δυσκολεύεται να εντοπίσει τις προϋπάρχουσες γνώσεις των µαθητών, δε γνωρίζει την 

ύλη όλων των τάξεων και δεν έχει την εµπειρία να διαχειριστεί σωστά τον χρόνο 

κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους.  

Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι ο Μέντορας που εµβαθύνει στην 

εκµάθηση της διαδικασίας διδασκαλίας και µάθησης, ως µετάδοση δεξιοτήτων και 

ικανοτήτων, µπορεί να αποκαλείται και «προγυµναστής» (coach) (Caldwell & Carter, 

1993). 

Ιδιαίτερα σηµαντική, όµως, κρίνεται και η ψυχολογική και συναισθηµατική 

στήριξη του νεοδιοριζόµενου. Σε µία εποχή όπου οι ραγδαίες αλλαγές προκαλούν 
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ακόµη µεγαλύτερη ανησυχία, άγχος και ανασφάλεια στους εκπαιδευτικούς, ο 

Μέντορας οφείλει, βάσει της εµπειρίας και της γνώσης του, να ακούει και να 

κατανοεί τα προβλήµατα και τις ανησυχίες του νεοεισερχόµενου, να τονώνει το ηθικό 

του και να υποστηρίζει τα σχέδιά του. Ειδικότερα, στις αυξηµένων απαιτήσεων τάξεις 

των ηµερών µας και στην προσπάθεια για τυποποίηση της διδασκαλίας, ο 

εκπαιδευτικός κινδυνεύει να χάσει τον ενθουσιασµό, το πάθος και την αφοσίωσή του 

και χρήζει υποστήριξης ώστε να µπορέσει να διαχειριστεί τις απογοητεύσεις του 

(Hargreaves & Fullan, 2000). Ο Μέντορας καλείται να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση 

και αυτοεκτίµησή του και να αφυπνίσει το ενδιαφέρον του για το σχολείο, αφού 

πρώτα διαµορφώσει άποψη για τις δυνατότητες και την προσωπικότητά του 

(Κατσουλάκης, 1999). 

Επιπλέον, εφόσον η δράση του Μέντορα βασίζεται στη σχέση που αναπτύσσει µε 

τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, οι ενέργειές του διαφοροποιούνται ανάλογα µε την 

προσωπικότητά του και τις συγκεκριµένες ανάγκες που προκύπτουν κάθε φορά. 

Λαµβάνοντας υπόψη ότι ένας έµπειρος εκπαιδευτικός διαθέτει επαγγελµατικές 

δεξιότητες σε θέµατα εξειδικευµένης διδακτικής πρακτικής, εκπαίδευσης, 

συµβουλευτικής, αξιολόγησης, αλληλεπίδρασης µε τους συναδέλφους και ικανότητας 

εισαγωγής καινοτοµιών, κατανοούµε ότι η προσπάθεια ενίσχυσης του αρχάριου 

αναφέρεται στη βελτίωση των προσωπικών του δεξιοτήτων, στην προσαρµογή στο 

νέο περιβάλλον, στην κοινωνικοποίηση, στην ανάπτυξη και γενικότερα στην 

παιδαγωγική, διανοητική και συναισθηµατική του ανάπτυξη.  

Το έργο του Μέντορα όµως εκτός από τη συναισθηµατική και ψυχολογική 

υποστήριξη καθώς και την βοήθεια που προσφέρει για την επαγγελµατική ανάπτυξη 

περιλαµβάνει και την παροχή ενός µοντέλου ρόλου (Caldwell & Carter, 1993). 

3.6. Ο αποτελεσµατικός Μέντορας 

Ο Μέντορας χαρακτηρίζεται από στοιχεία, όπως η βοήθεια και η φροντίδα, που 

εµπεριέχουν και τη γνωστική ανάπτυξη του µαθητευοµένου, αλλά και τον 

συναισθηµατισµό ανάµεσα σε Μέντορα - µαθητευόµενο. Προβληµατισµό 

δηµιουργεί, όµως, το κατά πόσο η συναισθηµατική εµπλοκή µπορεί να συµβάλει ή να 

παρακωλύσει την αποτελεσµατικότητα και την καλή λειτουργία της σχέσης. 

Ο Turner (1993), µελετώντας τη σχετική µε τον Μέντορα βιβλιογραφία στα 

σχολεία Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης του Ηνωµένου Βασιλείου και των Ηνωµένων 



 55

Πολιτειών µεταξύ 1971 και 1991, εντοπίζει επτά παράγοντες που συµβάλλουν στην 

αποτελεσµατική καθοδήγηση (Mentoring).  

Σε παρόµοιες διαπιστώσεις καταλήγουν και οι Wildman, Magliaro, Niles και Niles 

(1992), οι οποίοι κατηγοριοποιούν τους παράγοντες: 

• σε εξωτερικούς, σχετικούς µε τη σχολική µονάδα,  

• στα χαρακτηριστικά του Μέντορα και  

• στα χαρακτηριστικά του αρχάριου. 

Οι Hudson, Skamp και Brooks (2005) σκιαγραφούν πέντε παράγοντες που 

οδηγούν σε αποτελεσµατική καθοδήγηση:  

• τα προσωπικά χαρακτηριστικά, 

• τις απαιτήσεις του συστήµατος, 

• τις παιδαγωγικές γνώσεις Μέντορα και καθοδηγούµενου, 

• τη µοντελοποίηση, όπου ο καθένας παρουσιάζει το δικό του εκπαιδευτικό 

στιλ και 

• την ανατροφοδότηση ως είδος επικοινωνίας µεταξύ τους. 

Σε σηµαντικό µέρος της βιβλιογραφίας, λοιπόν, διαπιστώνεται η σπουδαιότητα 

του παράγοντα των προσωπικών χαρακτηριστικών του Μέντορα. Επισηµαίνονται ο 

µεγάλος όγκος των καθηκόντων, η ευθύνη που αναλαµβάνει, οι υποχρεώσεις που του 

αποσπούν την προσοχή από τη µεντορική σχέση, καθώς και όλα τα επιθυµητά 

χαρακτηριστικά που είναι καλό να διαθέτει ένας Μέντορας. 

Ο αποτελεσµατικός Μέντορας είναι σηµαντικό να διαθέτει χαρακτηριστικά όπως 

γενναιοδωρία χρόνου, προθυµία για µάθηση, ικανότητα να επιδείξει αλλά και να 

εµπνέει απόλυτη εµπιστοσύνη, να επαινεί, να ενθαρρύνει, να είναι ενθουσιώδης και 

θετικός για τον ρόλο. Να παρουσιάζει διακριτικότητα και διαφάνεια στην 

αναγνώριση των περιορισµών του καθοδηγούµενού του. Επίσης, να είναι προσιτός, 

να ακούει, να διατηρεί την ακεραιότητά του και να είναι ειλικρινής (Madison, Watson 

& Knight, 1994). 

Ως προς τις στάσεις ενός Μέντορα, είναι εξαιρετικά χρήσιµο να είναι ικανός και 

να αποτιµά τη δουλειά του όσο πιο αντικειµενικά γίνεται. Να είναι ανοιχτός σε νέα 

δεδοµένα και εµπειρίες και ευέλικτος, ώστε αν χρειάζεται να αναθεωρεί τις δικές του 

απόψεις και πρακτικές. Επίσης, είναι καλό να µην είναι προκατειληµµένος απέναντι 

στους νέους και να είναι δεκτικός σε ιδέες και προτάσεις τους, µιας και κάτι τέτοιο 

µπορεί να αποβεί ιδιαίτερα χρήσιµο. Ο Μέντορας, δηλαδή, δεν πρέπει να 
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επαναπαύεται στη σιγουριά και στην ασφάλεια που του παρέχει η εµπειρία του, αλλά 

και η εξουσία που απορρέει από αυτήν. Χρειάζεται να αντιληφθεί ότι η σχέση 

Μέντορα - εκπαιδευοµένου είναι αµφίδροµη και περιλαµβάνει αυτοκριτική, 

ενσωµάτωση νέων πρακτικών στο έργο του, βελτίωση παλαιών µεθόδων, 

ανατροφοδότηση, συνεχή εξέλιξη. 

Ωστόσο, για να είναι κατάλληλος ένας Μέντορας πρέπει να είναι αξιόπιστος 

επαγγελµατίας, µε καλή φήµη και καλές διαπροσωπικές σχέσεις. Είναι πρωταρχικής 

σηµασίας να είναι καλός ακροατής, να ακούει προσεκτικά, να δείχνει ενδιαφέρον και 

να παροτρύνει τον µαθητευόµενο να οµιλεί µε περισσότερες λεπτοµέρειες. Να 

κατανοεί τα βαθύτερα κίνητρά του, αλλά και να αναλύει και να σχολιάζει µε 

αντικειµενικό τρόπο τα δυνατά και τα αδύνατα σηµεία του. Με αυτόν τον τρόπο ο 

νέος ενθαρρύνεται να µιλήσει και να καταθέσει τους προβληµατισµούς και τις 

ανησυχίες του. Αισθάνεται ότι έχει την προσοχή του άλλου και νιώθει τον Μέντορα 

ως στήριγµά του, ως «κριτικό φίλο» και ως µοντέλο προς µίµηση (Gardiner, 1998). 

Επίσης, για να είναι αποτελεσµατικός ένας Μέντορας, χρειάζεται να συµβουλεύει 

τον µαθητευόµενο και να συζητά µαζί του τα θέµατα που προκύπτουν. Για τον λόγο 

αυτό πρέπει να είναι σε θέση να διεξάγει συµβουλευτικές και υποστηρικτικές 

συζητήσεις, ανάλογα µε την κάθε περίπτωση. Θα πρέπει να είναι προσεκτικός στον 

τρόπο που δίνει συµβουλές, ώστε να µην καθιστά τον µαθητευόµενο παθητικό 

ακροατή (Willems, Stakenborg & Veugelers, 2000). Να τον οδηγεί στον δρόµο του 

αναστοχασµού και της αλλαγής χωρίς να του επιβάλλει τις δικές του πεποιθήσεις και 

το δικό του αξιακό σύστηµα. 

Εξίσου µεγάλη σπουδαιότητα έχει η ικανότητα του Μέντορα να ασκεί 

εποικοδοµητική κριτική, σηµειώνοντας µε προσοχή τις αδυναµίες και τις ελλείψεις 

του. Με χρήση σωστών παρατηρήσεων και ενθαρρύνοντας την αυτενέργειά του, να 

τον βοηθά να µάθει να αντιµετωπίζει µόνος του τις µαθησιακές του ανάγκες και να 

βρίσκει την κατάλληλη παιδαγωγική λύση, ώστε να γίνει ανεξάρτητος, αυτάρκης και 

να βελτιώνεται, χωρίς, όµως,  να χάνει την αυτοπεποίθησή του. 

Τέλος, βασική δεξιότητά του πρέπει να είναι η κατανόηση και η συναισθηµατική 

και ψυχολογική υποστήριξη του καθοδηγούµενου. Για την επιτυχία του mentoring 

χρειάζεται η καλλιέργεια µιας ποιοτικής σχέσης σε προσωπικό επίπεδο. Μιας σχέσης 

εµπιστοσύνης, σεβασµού και αλληλεγγύης, όπου και οι δύο να εκµυστηρεύονται τις 

προσδοκίες, τις ελπίδες και τους φόβους τους. Ο εκπαιδευτικός να νιώθει ότι ο 

Μέντορας τον κατανοεί, συµµερίζεται τα άγχη και τα προβλήµατά του, δεν τον 
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κρίνει, αλλά στέκεται δίπλα του ως συµπαραστάτης (Hargreaves & Fullan, 2000; 

Langdon, 2011). 

Μεταξύ των κριτηρίων που θεωρούνται απαραίτητα για έναν αποτελεσµατικό 

Μέντορα, στη βιβλιογραφία αναφέρονται, επίσης, οι ικανότητες ηγεσίας, η επιθυµία 

και ικανότητα για δια βίου µάθηση, η ικανότητα να λειτουργεί ως µέλος µιας οµάδας, 

η αντικειµενική άποψη για τον εαυτό του και η ευελιξία στις ατοµικές διαφορές 

(Feiman - Nemser & Parker, 1993). 

Επιλογικά, επισηµαίνουµε ότι τα χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού Μέντορα, 

που αναφέρθηκαν παραπάνω, σκιαγραφούν µία ιδανική προσωπικότητα. Ως εκ 

τούτου, είναι πολύ δύσκολο ένα άτοµο να συγκεντρώνει όλα αυτά τα γνωρίσµατα. 

Αποτελούν ορισµένα από τα επιθυµητά στοιχεία που θα ήταν ωφέλιµο να 

χαρακτηρίζουν τους Μέντορες. 

3.7. Εκπαίδευση Μέντορα 

Όπως προαναφέρθηκε το έργο του Μέντορα είναι ιδιαίτερα σύνθετο, απαιτητικό 

και διαφέρει από τον παραδοσιακό ρόλο του εκπαιδευτικού. Για να µπορέσει να 

ανταποκριθεί σε αυτό το δύσκολο και χρονοβόρο έργο ο Μέντορας χρειάζεται και ο 

ίδιος συστηµατική επιµόρφωση και ειδική κατάρτιση.  

Βέβαια, η εκπαίδευση του Μέντορα για την άσκηση του έργου του, προϋποθέτει 

τη θεσµοθέτηση και την αναγνώριση της χρησιµότητάς του. Το γεγονός αυτό θα 

συµβάλει στην καλύτερη οργάνωση του έργου του, καθώς και στη συστηµατική 

εκπαίδευσή του.  

Η εκπαίδευση του Μέντορα περιλαµβάνει δραστηριότητες που συµβάλλουν και 

στην επαγγελµατική του ανάπτυξη, αλλά του δίνουν και τα εφόδια για να 

ανταποκριθεί στις ανάγκες των νέων εκπαιδευτικών. Συνήθως, όµως, του ανατίθενται 

καθήκοντα χωρίς προετοιµασία (Brooks & Sikes, 1997). 

Τα τελευταία χρόνια η Συµβουλευτική Καθοδήγηση έχει στρέψει το ενδιαφέρον 

της στο θέµα της εκπαίδευσης και επιµόρφωσης των Μεντόρων, ώστε να εντάσσουν 

τη δράση τους σε ένα ευρύτερο πλαίσιο κινήσεων, να ανατροφοδοτούν τους 

νεότερους ικανοποιητικά, να γνωρίζουν µεθόδους παρακολούθησης, ανάλυσης και 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και να διακρίνονται από µία σταθερή 

φιλοσοφία (Γκούσια - Ρίζου, 2005). 



 58

Άλλωστε, το να είναι κάποιος έµπειρος και αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός, δεν 

προϋποθέτει ότι θα είναι και αποτελεσµατικός Μέντορας. Καθίσταται, λοιπόν, 

απαραίτητη η καλά οργανωµένη, συστηµατική και συνεχιζόµενη εκπαίδευσή του µιας 

και η έλλειψή της ακυρώνει την αποτελεσµατικότητα των προγραµµάτων 

Συµβουλευτικής Καθοδήγησης. Επιπρόσθετα, έχει διαπιστωθεί πως ο 

νεοεισερχόµενος αναπτύσσει υψηλότερου επιπέδου δεξιότητες διδασκαλίας, όταν ο 

Μέντορας που τον έχει αναλάβει έχει προηγουµένως εκπαιδευτεί για τον 

συγκεκριµένο ρόλο (Evertson & Smithey, 2000). 

Ο Μέντορας πρέπει να εκπαιδεύεται  σε όλους τους τοµείς που καλύπτει το έργο 

του, δηλαδή, στην παιδαγωγική, γνωστική και ψυχολογική υποστήριξη του 

νεοεισερχόµενου. Κατά την εκπαίδευσή του, καλό είναι να ασκείται σε µεθόδους και 

τεχνικές παρατήρησης, παροχής υποστήριξης και ανατροφοδότησης, στοχασµού, 

καθώς και σε αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων (Willems et al., 2000). 

Η φύση των δεξιοτήτων και η εµπειρία που απαιτείται για την διεκπεραίωση του 

έργου του Μέντορα ποικίλλουν. Εξαρτώνται από το είδος της συνεργασίας ανάµεσα 

στη σχολική µονάδα και τις διοικητικές δοµές, καθώς και από το πώς ορίζεται ο 

ρόλος του Μέντορα. 

 Έρευνα των Williams και Prestage (2002) δείχνει ότι οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών διαφέρουν όσον αφορά τον βαθµό σύνδεσης των προγραµµάτων 

Mentoring µε την παρακολούθηση, την ενθάρρυνση, την υποστήριξη και την 

αξιολόγηση. Άλλοτε δίνεται µεγαλύτερη σπουδαιότητα στον επαγγελµατικό ρόλο του 

Μέντορα και άλλοτε στην προσωπική υποστήριξη του καθοδηγούµενου. Εποµένως, 

οι διαφορετικές προτεραιότητες που δίνονται στα προγράµµατα καθοδήγησης, 

διαµορφώνουν και διαφορετικά προγράµµατα εκπαίδευσης του Μέντορα. Παρ’ όλα 

αυτά, υπάρχουν κάποια θεµελιώδη χαρακτηριστικά που είναι κοινά σε όλα τα 

προγράµµατα, όπως είναι η ανάπτυξη διαπροσωπικών και επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων. 

Υπάρχουν τρία βασικά µοντέλα για τη διαµόρφωση προγραµµάτων κατάρτισης 

εκπαιδευτικών για τον ρόλο του Μέντορα: 

• το µοντέλο µεταβίβασης της γνώσης, 

• το µοντέλο διασύνδεσης της θεωρίας µε την πράξη και 

• το µοντέλο συνεργατικής έρευνας (Ανδρούσου & Τσάφος, 2013). 
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Ο Turner (1993), όσον αφορά τις εξειδικευµένες δεξιότητες που απαιτείται να 

διαθέτει ένας Μέντορας, αναφέρει πως πρέπει να λάβει την κατάλληλη κατάρτιση 

ώστε να µπορεί να παρακολουθεί συστηµατικά τη συµπεριφορά, τη διδασκαλία και 

τις δραστηριότητες του αρχάριου εκπαιδευτικού. Οφείλει, επίσης, να εκπαιδευτεί στις 

αρχές της Συµβουλευτικής Ενηλίκων, της διαπροσωπικής επικοινωνίας και της 

οµαδικής εργασίας. Θα πρέπει να εκπαιδευτεί στο αντικείµενο διδασκαλίας του, στην 

ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων και κοινωνικοποίηση, στην Ψυχολογία παιδιών, 

εφήβων και ενηλίκων, στις παιδαγωγικές θεωρίες, στην εκπαιδευτική έρευνα και στις 

θεωρίες µάθησης. 

Ο Ganser (2002), συµπληρώνοντας τα παραπάνω, υποστηρίζει ότι το έργο του 

Μέντορα έχει πολλά κοινά µε τη διδασκαλία, ειδικά στον τοµέα των επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων. Πρόκειται, όµως, για έναν διαφορετικό επαγγελµατικό ρόλο. Για αυτόν 

τον λόγο, κρίνεται απαραίτητη η υψηλής ποιότητας εκπαίδευσή του, προκειµένου να 

αποβούν αποτελεσµατικά τα προγράµµατα καθοδήγησης.  

Από όσα προαναφέρθηκαν, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι η ανάγκη για 

κατάλληλα οργανωµένη κατάρτιση των εκπαιδευτικών που λειτουργούν ως Μέντορες 

είναι επιτακτική. Στην αποτελεσµατικότητα των προγραµµάτων Mentoring, τις 

σχολικές περιφέρειες µπορούν να βοηθήσουν και τα ανώτερα εκπαιδευτικά ιδρύµατα 

µε την υποστήριξη του Μέντορα σε διάφορες χρονικές στιγµές και µε διάφορους 

τρόπους. 

Σε αυτό το πλαίσιο, η κατάρτιση του Μέντορα πρέπει να ξεφύγει από τον 

παραδοσιακό σχεδιασµό που ακολουθεί τα συµπεριφοριστικά µοντέλα και να 

περιλαµβάνει στρατηγικές που στοχεύουν στη βοήθειά του να αναπτύξει την 

ταυτότητά του ως καθοδηγητής. Μία τέτοια µέθοδος επίτευξης των παραπάνω µπορεί 

να γίνει µέσω της βασικής εκπαίδευσης και µεταπτυχιακών µαθηµάτων στο 

πανεπιστήµιο ή παιδαγωγικών εργαστηρίων και επιµορφωτικών σεµιναρίων σε τακτά 

χρονικά διαστήµατα στις σχολικές µονάδες. Όλα αυτά θα διευκολύνουν την ανάπτυξη 

κοινού λόγου για το Mentoring και θα ενισχύσουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων, µέσω 

συζητήσεων για την πρακτική της καθοδήγησης και την παιδαγωγική (Bullough, 

2005). Μετά το πέρας της εκπαίδευσης, θα παρέχεται πιστοποίηση των γνώσεων που 

αποκτήθηκαν. Η εκπαίδευση αυτή µπορεί να γίνεται είτε, παραδοσιακά, πρόσωπο µε 

πρόσωπο ή µε εξ’ αποστάσεως και διαδικτυακή διδασκαλία. 

Όσον αφορά στο χρονικό πλαίσιο, η παροχή της εκπαίδευσης του Μέντορα, 

κρίνεται σκόπιµο να γίνεται λίγο πριν την έναρξη των µαθηµάτων και των 
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προγραµµάτων Συµβουλευτικής Καθοδήγησης. Με αυτόν τον τρόπο, επισηµαίνει ο 

Ganser (2002), τη σηµασία της έγκαιρης κατάρτισης. Επιπροσθέτως, παρόλο που η 

εκπαίδευση κατά τη διάρκεια ενός εξαµήνου ή έτους είναι δύσκολο να 

προγραµµατιστεί, έχει αποδειχθεί ότι είναι αποτελεσµατικότερη. 

Ιδιαίτερα σηµαντική, για τη βιωσιµότητα του θεσµού, κρίνεται η εξασφάλιση ενός 

µηχανισµού υποστήριξης του ίδιου του Μέντορα. Ο Ganser (2002), προτείνει 

περιοδικές συναντήσεις πολλών Μεντόρων µαζί, ώστε να ξεπεραστεί η αποµόνωση 

που διακρίνει το έργο τους, να συζητούν τους προβληµατισµούς και τις ανησυχίες 

τους και να ανταλλάσσουν ιδέες. Με αυτόν τον τρόπο θα αποφορτιστούν και θα 

καθησυχαστούν οι φόβοι τους, θα αποφευχθεί η πιθανή απογοήτευση που µπορεί να 

νιώσουν ορισµένοι, (στοιχεία που αναστέλλουν την αποτελεσµατικότητά τους) και θα 

δοθεί ώθηση στην αέναη προσωπική και επαγγελµατική τους ανάπτυξη. 

Τέλος, ο ίδιος, συστήνει ως κατάλληλους για τη διεκπεραίωση της εκπαίδευσης 

των Μεντόρων, προσωπικό από τις σχολικές περιφέρειες, εξειδικευµένους 

εκπαιδευτές από υπηρεσίες εκτός των σχολικών περιφερειών και πανεπιστηµιακούς 

εκπαιδευτές εκπαιδευτικών.  

3.8. Οφέλη µεντορικής σχέσης 

Από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 τα Προγράµµατα Καθοδήγησης, ως µέσο 

υποστήριξης αρχάριων εκπαιδευτικών, έχουν αυξηθεί σηµαντικά. Η συντριπτική 

πλειοψηφία όσων έχουν γραφτεί σχετικά µε το Mentoring επικεντρώνεται στο τι 

πρέπει να πιστεύουν και να πράττουν οι Μέντορες κατά τη συνεργασία τους µε τους 

καθοδηγούµενους. Η βιβλιογραφία αναφέρεται, κυρίως, στα οφέλη που αποκοµίζουν 

οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί, ωστόσο οι ερευνητές αναγνωρίζουν ότι από την εµπειρία 

της καθοδήγησης προκύπτουν εξίσου σηµαντικά οφέλη και για τους ίδιους 

(Holloway, 2001).  

Η άποψη ότι ο Μέντορας αποκοµίζει οφέλη από το Mentoring δεν είναι καινούρια. 

Ήδη από τα µέσα της δεκαετίας του ’80, εκπαιδευτικοί αρχίζουν να διερευνούν το 

ζήτηµα. Για παράδειγµα, σε έρευνα που έγινε σε 178 µέντορες εκπαιδευτικούς το 

1986, περισσότερο από τα δύο τρίτα των ερωτηθέντων απάντησαν κατηγορηµατικά 

υπέρ της δήλωσης ότι η συµµετοχή σε προγράµµατα Mentoring προωθεί θετικά την 

προσωπική τους επαγγελµατική ανάπτυξη (Hawk, 1986). Όταν τους ζητήθηκε να 

διευκρινίσουν τους τρόπους µε τους οποίους προωθείται η επαγγελµατική τους 

ανάπτυξη, περισσότεροι από τους µισούς (N = 91) έδωσαν τις εξής απαντήσεις: 
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• «µε ανάγκασε να επικεντρωθώ στην τάξη µου και να βελτιώσω τις δικές 

µου διδακτικές δεξιότητες», 

• «συνέβαλε στο να συνειδητοποιήσω την ανάγκη όλων των εκπαιδευτικών 

να επικοινωνούν µεταξύ τους» και 

• «µε βοήθησε να κατανοήσω καλύτερα τον ρόλο του ∆ιευθυντή και του 

Συµβούλου». 

Οι παραπάνω απαντήσεις οδήγησαν τον Hawk (1986) στο συµπέρασµα ότι οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να δίνουν σηµασία όχι µόνο στα άµεσα αποτελέσµατα στους 

νέους, αλλά και στα οφέλη για όλους του εµπλεκόµενους εκπαιδευτικούς. 

3.8.1. Οφέλη για Μέντορα 

Από το 1986, περιορισµένος αριθµός µελετών έχει επικεντρωθεί στο πρωταρχικό 

ερώτηµα για τα οφέλη που αποκοµίζει ο Μέντορας, ενώ σηµαντικός αριθµός 

ερευνητών και αξιολογητών προγραµµάτων Mentoring έχει αναφερθεί σε αυτά ως µη 

αναµενόµενα ή δευτερογενή θετικά αποτελέσµατα.  

Η καθοδήγηση συµβάλλει στη συνεχή επαγγελµατική ανάπτυξη των έµπειρων 

εκπαιδευτικών, όπως διαπιστώνεται από τα οφέλη που αποκοµίζουν: 

1. Επαγγελµατική ικανότητα: Καθώς ο Μέντορας βοηθάει τον µαθητευόµενο 

στη βελτίωση της διδασκαλίας του, µπορεί επίσης να βελτιώσει και τη δική 

του επαγγελµατική επάρκεια. Αρκετές µελέτες τεκµηριώνουν τα θετικά 

αποτελέσµατα του Mentoring και στους ίδιους τους Μέντορες. Η ποιότητα 

της διδασκαλίας των Μεντόρων βελτιώνεται. Οι Μέντορες επωφελούνται από 

την εφαρµογή γνωστικών δεξιοτήτων στους µαθητευόµενούς τους και συχνά 

χαρακτηρίζουν τη στενή συνεργασία µε τους αρχάριους ως πηγή άντλησης 

νέων ιδεών σχετικά µε τη διδακτέα ύλη και τη διδασκαλία (Ganser, 1997). 

2. Κριτικός αναστοχασµός στη δική του πρακτική: Οι Μέντορες συχνά 

αναφέρουν ότι το Mentoring τους οδηγεί στον επαναπροσδιορισµό των δικών 

τους πεποιθήσεων, θεωριών, εκπαιδευτικών πρακτικών και στη βελτίωση ή 

εξέλιξή τους. Τους δίνει, επίσης, την ευκαιρία να επικυρώσουν την εµπειρία 

που έχουν αποκτήσει µε τα χρόνια, χρησιµοποιώντας την για την απόκτηση 

επιπλέον επαγγελµατικών προσόντων. Είναι πιο συγκεντρωµένοι στη 

µεντορική σχέση, έχουν περισσότερη ενέργεια, λαµβάνουν πιο ενεργή δράση 

και γενικά είναι πιο ικανοποιηµένοι στις σχέσεις τους µε τους 

καθοδηγούµενους. Με αυτόν τον τρόπο τους παρέχεται ευκαιρία για 
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επαγγελµατική ανανέωση και αναγέννηση, στοιχεία απαραίτητα για κάθε 

ενήλικα και αντίδοτο στην απειλή της στασιµότητας (Daloz 1999; Stevens,  

1995). 

3. Ψυχολογικά οφέλη: Τα οφέλη που αποκοµίζει ο Μέντορας σχετίζονται και µε 

την ψυχολογία του. Ενισχύεται η αυτοεκτίµησή του, νιώθει πιο δυνατός και 

αντλεί ικανοποίηση από τη βοήθεια που παρέχει στους λιγότερο έµπειρους 

συναδέλφους του. Πολλές φορές, θεωρεί ότι η συνεισφορά του, µέσω της 

καθοδήγησης, του «επιστρέφει» στην επαγγελµατική του ιδιότητα (Wollman-

Bonilla, 1997 ). 

4. Συνεργασία: Η συνεχής επαφή µε τους καθοδηγούµενους παρέχει µερικές από 

τις σηµαντικότερες αλληλεπιδράσεις. Σηµαντικός αριθµός ερευνών σηµειώνει 

την ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης του έµπειρου εκπαιδευτικού που εµπλέκεται 

σε Προγράµµατα Καθοδήγησης. Έχει καθορισµένο, µε µεγαλύτερη σαφήνεια, 

το σύνολο των πεποιθήσεών του σχετικά µε τη διδασκαλία και το πρόγραµµα 

σπουδών. Τέλος, είναι σε θέση να αντιµετωπίζει περισσότερο αντικειµενικά 

την ίδια του τη διδασκαλία (Freiberg, Zbikowski & Ganser, 1996). 

5. Συνεισφορά στις ηγετικές του ικανότητες: Η εκπαίδευση του Μέντορα και η 

εµπειρία του σε προγράµµατα Mentoring, µέσω της επαγγελµατικής του 

ανάπτυξης, της παρατήρησης στην τάξη, καθώς και των δεξιοτήτων που 

αποκτά (διαχείριση χρόνου, επίβλεψη, σύνταξη αναφοράς κ.ά.), µπορούν να 

αυξήσουν τις ικανότητές του για ανάληψη ηγετικών θέσεων. Οι πολύτιµες 

γνώσεις και η εµπειρία σε αυτούς τους τοµείς αναγνωρίζονται και για αυτόν 

τον λόγο επιλέγεται σε διευθυντικές θέσεις. Είναι συνηθισµένο Μέντορες να 

µεταπηδούν σε τέτοιες θέσεις, ως αποτέλεσµα της επιτυχίας τους σε 

προγράµµατα Mentoring. Συχνά είναι πιο αποτελεσµατικοί σε αυτές τις 

θέσεις, λόγω της δυνατότητας που τους δίνεται να στηριχθούν σε όσα έχουν 

µάθει ή να συνδυάσουν στοιχεία της καθοδήγησης και της διδασκαλίας 

(Ganser, 1997). 

6. Συνδυασµός Mentoring µε έρευνα: Η συνεργασία του Μέντορα µε αρχάριους 

εκπαιδευτικούς µπορεί να οδηγήσει στη συµµετοχή σε ερευνητικά 

προγράµµατα του πανεπιστηµίου ή σε εκπαιδευτικές έρευνες. Ο Μέντορας 

που συµµετέχει στην έρευνα εξετάζει κριτικά και τη δική του πρακτική που 

τον βοηθάει να συνειδητοποιήσει, µε αυτόν τον τρόπο, την πολυπλοκότητα 

της διδασκαλίας (Stanulis & Weaver, 1998). 
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3.8.2. Οφέλη για νεοδιοριζόµενο 

Αδιαµφισβήτητο είναι το γεγονός ότι ο νέος εκπαιδευτικός αποκοµίζει σηµαντικά 

οφέλη από τη µεντορική σχέση. Πλήθος ερευνών έχει αναφερθεί σε αυτά τα οποία 

συνοψίζονται επιγραµµατικά παρακάτω: 

1. επαγγελµατική και προσωπική ανάπτυξη, 

2. συναισθηµατική και ψυχολογική υποστήριξη, 

3. τόνωση της εµπιστοσύνης και της αυτοεκτίµησης και αύξηση του βαθµού 

επαγγελµατικής ικανοποίησης, 

4. προσαρµογή στη σχολική πραγµατικότητα, µειωµένο αίσθηµα 

αποµόνωσης, κοινωνικοποίηση, 

5. βελτίωση στους τοµείς του αναστοχασµού,  

6. σύνδεση επιστηµονικής γνώσης µε πρακτική εφαρµογή και  

7. ενδυνάµωση - ανάπτυξη δεξιοτήτων που αφορούν στην επίλυση 

προβληµάτων, στη διαχείριση του χρόνου και του φόρτου εργασίας, στις στρατηγικές 

διδασκαλίας, στον σχεδιασµό του µαθήµατος, στη διαχείριση της τάξης και στην 

επαγγελµατική συνεργασία σε οµάδες. 

3.9. ∆ιεθνής εµπειρία της Συµβουλευτικής Καθοδήγησης 

Σε πολλές χώρες τα προγράµµατα Mentoring αποτελούν αναπόσπαστο µέρος της 

εισαγωγικής επιµόρφωσης, για αυτόν τον λόγο, πολλές φορές, στη βιβλιογραφία 

χρησιµοποιούνται ως συνώνυµα. 

Στην πραγµατικότητα τα προγράµµατα εισαγωγικής επιµόρφωσης διαφέρουν ως 

προς τους στόχους, τη δοµή, τη χρονική διάρκεια και τα αποτελέσµατα. Η 

Συµβουλευτική Καθοδήγηση µπορεί να είναι στοιχείο ενός προγράµµατος 

εισαγωγικής επιµόρφωσης και σε ορισµένες περιπτώσεις ταυτίζεται µε αυτήν. Τα 

προγράµµατα Mentoring έχουν υιοθετηθεί διεθνώς ως εκπαιδευτική πρακτική 

υποστήριξης του νεοδιοριζόµενου. Παρόλα αυτά, κρίνεται απαραίτητο να διερευνηθεί 

η ποιότητά τους µε απώτερο σκοπό της βελτίωσή τους, ώστε να γίνουν πιο 

αποτελεσµατικά και για τον νέο εκπαιδευτικό, αλλά και για την καλλιέργεια µιας 

σχολικής κουλτούρας που θα έχει στόχο την επιτυχία των µαθητών (Parker, 2010). 

Σε διάφορα µέρη της Αµερικής, αλλά και σε άλλες χώρες, έχουν υλοποιηθεί 

Προγράµµατα Καθοδήγησης που στηρίζονται στην παραδοχή ότι ο αρχάριος 

εκπαιδευτικός ωφελείται από την υποστήριξη ενός εµπειρότερου, ειδικά όταν αυτή 
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παρέχεται στην αρχή της επαγγελµατικής του σταδιοδροµίας. Επίσης, εφαρµόζονται 

στην προσπάθεια να αποφευχθεί η διάχυτη τάση φυγής των νεοεισερχόµενων. Οι 

έρευνες δείχνουν ότι συµβάλλουν στη µείωση του ποσοστού εγκατάλειψης του 

επαγγέλµατος (Barrera, Braley & Slate, 2010; Kajs, 2002). 

Αποδεικνύεται ότι σε περιοχές όπου έχει λειτουργήσει ο θεσµός του Μέντορα, τα 

ποσοστά παραµονής των εκπαιδευτικών είναι υψηλότερα σε σχέση µε περιοχές στις 

οποίες δεν εφαρµόζεται ο θεσµός (Gold, 1999). Οι έρευνες καταδεικνύουν, επιπλέον, 

ευκολότερη µετάβαση του εκπαιδευτικού, από την περίοδο εκπαίδευσής του, στη 

διδασκαλία εντός τάξης (Brooks & Sikes, 1997) και αύξηση της ικανοποίησης για την 

εργασία του (Andrews & Quinn, 2005; Archer, 2003; Feiman - Nemser, 2003; 

Holloway, 2001). 

Τα πιο επιτυχηµένα προγράµµατα καθοδήγησης είναι εκείνα στα οποία υπάρχει 

επικοινωνία µεταξύ των εκπαιδευτικών και δεν υπάρχει αξιολόγηση. ∆ίνεται έµφαση 

στην υποστήριξη - καθοδήγηση και αντιµετωπίζεται η επαγγελµατική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού, όχι ως ένα µεµονωµένο γεγονός, αλλά ως συνεχόµενο και 

αναπόσπαστο τµήµα του λειτουργικού συστήµατος του σχολείου (Ganser, 2002; 

Kajs, 2002). 

Επιπρόσθετα, οι έρευνες (Carter & Francis, 2001) αναφέρουν ότι: 

• µία ετήσια πρακτική άσκηση των αρχάριων µέσα στο σχολείο θεωρείται 

υψηλής αποτελεσµατικότητας για την επαρκή προετοιµασία τους κατά τον 

πρώτο χρόνο εργασίας τους, 

• βρέθηκε σηµαντική συσχέτιση µεταξύ της ύπαρξης Μέντορα και της 

υψηλής αξιολόγησης από τους νεοδιοριζόµενους του σχολικού κλίµατος, 

όπως και της υψηλότερης ικανοποίησης από τις εµπειρίες τους στο χώρο 

εργασίας,  

• στο σχολείο όπου υπήρχε επίσηµα ορισµένος Μέντορας, σηµειώθηκε 

υψηλότερη συνολική ικανοποίηση των αρχάριων από την 

αποτελεσµατικότητα της υποστήριξής του, 

• βασικά προσόντα του αποτελεσµατικού Μέντορα θεωρήθηκαν η 

διαθεσιµότητά του, η ευαισθησία και η ικανότητά του να συµπάσχει µε τον 

νέο, καθώς και η φιλικότητα, το ανοιχτό πνεύµα και το ενεργό του 

ενδιαφέρον για αυτόν, 
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•  εκπαιδευτικοί «της διπλανής αίθουσας» και µε το ίδιο αντικείµενο 

διδασκαλίας, είναι πιο πιθανό να γίνουν αποτελεσµατικοί Μέντορες , 

• η συµµετοχή σε επαγγελµατικό διάλογο µε οµότιµους Μέντορες, συµβάλει 

στην επαγγελµατική ανάπτυξή τους, 

• η αποτελεσµατική εφαρµογή Προγραµµάτων Καθοδήγησης απαιτεί συνεχή 

συνεργασία µεταξύ σχολείου και πανεπιστηµίου και 

• η συλλογική έρευνα, οι συνεργατικές πρακτικές και ο αναστοχασµός στην 

πράξη, αποτελούν θεµέλιο λίθο για την επαγγελµατική ανάπτυξη των 

αρχάριων εκπαιδευτικών. 

Συµπερασµατικά, η Συµβουλευτική Καθοδήγηση αποτελεί µία καινοτόµο µορφή 

επιµόρφωσης. Συµβάλλει στην επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και κατ’ 

επέκταση στη βελτίωση του παρεχόµενου από το σχολείο εκπαιδευτικού έργου. 

Βασίζεται στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και αποτελεί µία µορφή επαγγελµατικής 

µάθησης που έχει ως επίκεντρο τη σύνδεση της θεωρίας (επιστηµονικής γνώσης) µε 

την πράξη. 
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ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
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1. ΣΚΟΠΟΣ 

Ο σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν να απαντηθούν τα εξής ερευνητικά 

ερωτήµατα:  

• Ποιο είναι το ποσοστό των εκπαιδευτικών που θεωρεί αναγκαίο τον θεσµό 

του Μέντορα; 

• Ποιο είναι το ποσοστό των εκπαιδευτικών που θα επιθυµούσε να λάβει 

µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για Μέντορες; 

Επιπλέον των κύριων ερευνητικών ερωτηµάτων, έγινε προσπάθεια να αξιολογηθεί 

σε ποιους τοµείς είναι αναγκαία η καθοδήγηση και υποστήριξη των νεοδιόριστων 

εκπαιδευτικών, καθώς και ποιες είναι οι προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού του 

Μέντορα. Τέλος, απώτερο στόχο της µελέτης συνιστούσε η διερεύνηση των 

παραγόντων που σχετίζονται µε τα προγράµµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών για 

Μέντορες. 
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2. ΥΛΙΚΟ ΚΑΙ ΜΕΘΟ∆ΟΙ 

2.1. Τύπος µελέτης 

Πρόκειται για µελέτη παρατήρησης (observational study), η οποία 

πραγµατοποιήθηκε στα πλαίσια του Προγράµµατος Μεταπτυχιακών Σπουδών του 

Ανώτατου Τεχνολογικού Ιδρύµατος Πειραιά Τεχνολογικού Τοµέα. 

2.2. Τόπος διεξαγωγής µελέτης 

Η µελέτη πραγµατοποιήθηκε στο Τµήµα ∆ιοίκησης Επιχειρήσεων, της Σχολής 

∆ιοίκησης και Οικονοµίας, του Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος Πειραιά 

Τεχνολογικού Τοµέα. 

2.3. ∆είγµα 

Στη µελέτη στρατολογήθηκαν εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 

Ως απαραίτητο κριτήριο επιλογής οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε, κατά τη διάρκεια 

της παρούσας µελέτης, να υπηρετούν σε σχολικές µονάδες της Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης (δηµόσιες και ιδιωτικές), ανεξάρτητα από τη θέση τους (δάσκαλοι, 

διευθυντές).  

Από τη µελέτη αποκλείστηκαν οι αδιόριστοι εκπαιδευτικοί, καθώς και εκείνοι που 

υπηρετούσαν σε σχολικές µονάδες που δεν ανήκουν στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 

(π.χ. της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης). 

Βάσει των παραπάνω κριτηρίων, στρατολογήθηκαν συνολικά 207 εκπαιδευτικοί. 
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2.4. Παράµετροι που αξιολογήθηκαν 

Για κάθε εκπαιδευτικό που στρατολογήθηκε καταγράφηκαν οι απαντήσεις που 

έδωσε σε συγκεκριµένες ερωτήσεις βάσει του ερωτηµατολογίου. Οι παράµετροι που 

αξιολογήθηκαν, σύµφωνα µε το πρωτόκολλο της µελέτης, ήταν οι παρακάτω:  

1. Βασικά χαρακτηριστικά κατά την εισαγωγή στη µελέτη 

• Φύλο 

• Ηλικία  

• Έτη υπηρεσίας 

• Είδος σχολικής µονάδας 

• Θέση στη σχολική µονάδα 

• Σπουδές – Επιµόρφωση  

2. Παράµετροι που αφορούν στον θεσµό του Μέντορα 

• Τοµείς στους οποίους χρειάζεται καθοδήγηση ο νεοδιόριστος 

εκπαιδευτικός 

• Η αναγκαιότητα του θεσµού του Μέντορα στους νεοδιόριστους 

• Πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα του θεσµού του Μέντορα 

• Παράγοντες που παρεµβαίνουν στην ανάληψη ρόλου Μέντορα από τον 

εκπαιδευτικό 

• Παράγοντες που επηρεάζουν την εκπαίδευση του εκπαιδευτικού στον 

θεσµό του µέντορα  

• Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού του Μέντορα 

2.5. Εργαλεία µέτρησης 

Προκειµένου να πραγµατοποιηθεί η παρούσα µελέτη, κρίθηκε απαραίτητη η 

χρήση ερωτηµατολογίου. Το ερωτηµατολόγιο συντάχθηκε από την ερευνήτρια, µε 

τρόπο που να καλύπτει τις ανάγκες της παρούσας µελέτης (Παράρτηµα). Επιπλέον, 

έγινε προσπάθεια να πληρούνται τα παρακάτω κριτήρια: 

• Πληρότητα 

• Σαφήνεια 

• Συνοχή 

• Συντοµία 
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• Κωδικοποίηση των απαντήσεων για στατιστική επεξεργασία 

Πιο συγκεκριµένα, το ερωτηµατολόγιο καταρτίστηκε µε τέτοιον τρόπο, ώστε οι 

ερωτώµενοι να αντιλαµβάνονται εύκολα τις ερωτήσεις και να µπορούν να απαντούν 

µε ακρίβεια, σαφήνεια και ταχύτητα σε αυτές. Επιπρόσθετα, ο αριθµός των 

ερωτήσεων ήταν όσο το δυνατόν µικρότερος, ώστε να αποφεύγεται η άρνηση, η 

κούραση και η προχειρότητα στις απαντήσεις.  

Το ερωτηµατολόγιο περιελάµβανε βασικά στοιχεία όπως το φύλο, η ηλικία τα έτη 

υπηρεσίας, το είδος και η θέση στη σχολική µονάδα. Απαραίτητα στοιχεία ήταν οι 

σπουδές και η επιµόρφωση των ερωτώµενων. Επιπλέον, κατέγραφε σε ποιους τοµείς 

χρειάστηκαν υποστήριξη ή καθοδήγηση οι ερωτώµενοι ως νεοδιόριστοι, αν θεωρούν 

απαραίτητο τον θεσµό του Μέντορα και επιπρόσθετα τους λόγους που θα τους 

προέτρεπαν ή απέτρεπαν να λάβουν µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για 

Μέντορες. Τέλος, ακολουθούσαν ερωτήσεις που αφορούσαν στους τοµείς στους 

οποίους θα επιθυµούσαν να επιµορφωθούν και στις προϋποθέσεις για την επιτυχία 

του θεσµού.  

2.6. ∆ιαδικασία συλλογής δεδοµένων 

Αρχικά έγινε η σύνταξη του ερωτηµατολογίου βάσει των αρχικών στόχων και των 

ερωτηµάτων που θα έπρεπε να απαντηθούν από την παρούσα µελέτη. Η συµπλήρωση 

του ερωτηµατολογίου έγινε είτε µέσω ηλεκτρονικής φόρµας από τους ίδιους τους 

ερωτώµενους εκπαιδευτικούς, είτε µέσω ατοµικής συνέντευξης από την ερευνήτρια.  

Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης οι εκπαιδευτικοί υποβάλλονταν σε 

προκαθορισµένες ερωτήσεις, βάσει του ερωτηµατολογίου. Η συνέντευξη 

περιελάµβανε τρία στάδια και διαρκούσε συνολικά 7 - 10 λεπτά. Στο πρώτο µέρος, 

κάθε ερωτώµενος που εντάχθηκε στη µελέτη, µετά από παρουσίαση των στοιχείων 

της ερευνήτριας, λάµβανε λεπτοµερή ενηµέρωση για τον λόγο της συνέντευξης και το 

είδος της µελέτης. Σε κάθε εκπαιδευτικό τονίστηκε ότι είχε το δικαίωµα να διακόψει 

τη διαδικασία όποτε το επιθυµούσε, καθώς και να αρνηθεί να απαντήσει σε 

οποιαδήποτε ερώτηση ήθελε. Στο δεύτερο µέρος, µετά από λήψη συγκατάθεσης, οι 

εκπαιδευτικοί υποβάλλονταν στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. Στο τρίτο και 

τελευταίο µέρος της συνέντευξης, η ερευνήτρια ευχαριστούσε τους εκπαιδευτικούς 

για τη συµµετοχή τους στη µελέτη, ενώ παράλληλα ακολουθούσε µια σύντοµη 

ενηµέρωση για τον θεσµό του Μέντορα. Στην περίπτωση της ηλεκτρονικής 
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συµµετοχής στη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου τα παραπάνω θέµατα 

παρουσιάζονταν γραπτώς σε κείµενο που προηγούνταν της φόρµας του 

ερωτηµατολογίου. Σε κάθε περίπτωση δινόταν η δυνατότητα στον ερωτώµενο να 

επικοινωνήσει µε την ερευνήτρια προς διευκρίνηση τυχόν αποριών. 

Τα δεδοµένα αρχικά καταγράφονταν σε ειδική φόρµα και στη συνέχεια 

µεταφέρονταν σε ηλεκτρονική βάση δεδοµένων από την ερευνήτρια (σε φύλλο 

επεξεργασίας Excel). 

2.7. Ανάλυση δεδοµένων 

Αρχικά, έγινε η παρουσίαση της περιγραφικής στατιστικής των δεδοµένων και στη 

συνέχεια τα αποτελέσµατα της επαγωγικής στατιστικής.  

Έπειτα, το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγµατος χωρίστηκε σε δύο οµάδες 

ανάλογα µε την απάντηση που έδωσαν στην ερώτηση «Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό 

του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα;», καθώς και στην ερώτηση «Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;» του ερωτηµατολογίου. Οι συγκρίσεις των 

ποιοτικών µεταβλητών ανάµεσα στις δύο οµάδες έγιναν µε τις δοκιµασίες Pearson 

Chi-Square και Fisher’s exact test.  

Τέλος, η ύπαρξη πιθανής συσχέτισης µεταξύ των διαφόρων µεταβλητών 

εξετάσθηκε µε τη δοκιµασία Spearman correlation (ποιοτικές µεταβλητές). Ως 

στατιστική σηµαντικότητα καθορίστηκε το p=0,05. Η στατιστική ανάλυση 

πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση του λογισµικού SPSS Statistics (Statistical Package 

for the Social Sciences) της εταιρείας IBM, έκδοση 23. 
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3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

3.1. Περιγραφική στατιστική (όλοι οι συµµετέχοντες ως µία οµάδα) 

Στους Πίνακες 1, 2, 3 και 4 παρουσιάζονται οι ποιοτικές µεταβλητές της µελέτης 

(πίνακες συχνοτήτων). Οι ποιοτικές µεταβλητές έχουν ταξινοµηθεί σε οµάδες 

(βασικά χαρακτηριστικά, κύρια ερευνητικά ερωτήµατα, επιµέρους ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου και ερωτήσεις πολλαπλών απαντήσεων). 
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Πίνακας 1. Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (βασικά χαρακτηριστικά). 

Μεταβλητές Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Αθροιστικό 

ποσοστό (%) 
N 

Βασικά χαρακτηριστικά 

Φύλο  

 Άρρεν 57 27,5 27,5 
207 

Θήλυ 150 72,5 100,0 

Ηλικία  

 <25 2 1,0 1,0 

207 

25-36 67 32,4 33,3 

36-45 55 26,6 59,9 

46-55 73 35,3 95,2 

>55 10 4,8 100,0 

Έτη Υπηρεσίας  

 0-5 12 5,8 5,8 

207 

 6-10 38 18,4 24,2 

 11-15 64 30,9 55,1 

 16-20 28 13,5 68,6 

 21-25 25 12,1 80,7 

 >25 40 19,3 100,0 

Είδος σχολικής µονάδας  

 ∆ηµόσιο 195 94,2 94,2 
207 

Ιδιωτικό 12 5,8 100,0 

Θέση στη σχολική µονάδα  

 Εκπαιδευτικός 184 88,9 88,9 
207 

∆ιευθυντής 23 11,1 100,0 

Βασικές Σπουδές  

 Παιδαγωγική Ακαδηµία 20 9,7 9,7 

207 
 Παιδαγωγική Ακαδηµία και 

εξοµοίωση 
56 27,1 36,7 

 Π.Τ.∆.Ε. 131 63,3 100,0 
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Πίνακας 2. Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (κύρια ερευνητικά ερωτήµατα). 

Μεταβλητές Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Αθροιστικό 

ποσοστό (%) 
N 

Κύρια ερευνητικά ερωτήµατα 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του 

µέντορα για τους νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα; 

 

 Ναι 169 81,6 81,6 
207 

Όχι 38 18,4 100,0 

Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε 

για να αναλάβετε τον ρόλο του 

µέντορα; 

 

 Ναι 120 58,0 58,0 
207 

Όχι 87 42,0 100,0 
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Πίνακας 3. Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (επιµέρους ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου). 

Μεταβλητές Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Αθροιστικό 

ποσοστό (%) 
N 

Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση: 

Στην οργάνωση της διδασκαλίας  

 Καθόλου 14 6,8 6,8 

207 

Λίγο 28 13,5 20,3 

Μερικές φορές 80 38,6 58,9 

Πολύ 59 28,5 87,4 

Πάρα πολύ 26 12,6 100,0 

Στην προσαρµογή της διδασκαλίας 

στις ανάγκες ανοµοιογενών τάξεων 
 

 Καθόλου 5 2,4 2,4 

207 

Λίγο 23 11,1 13,5 

Μερικές φορές 65 31,4 44,9 

Πολύ 77 37,2 82,1 

Πάρα πολύ 37 17,9 100,0 

Στη χρήση ποικίλων µεθόδων 

διδασκαλίας 
 

 Καθόλου 18 8,7 8,7 

207 

Λίγο 26 12,6 21,3 

 Μερικές φορές 72 34,8 56,0 

 Πολύ 68 32,9 88,9 

 Πάρα πολύ 23 11,1 100,0 

Στη χρήση των Τ.Π.Ε. στη 

διδασκαλία 
 

 Καθόλου 22 10,6 10,6 

207 

Λίγο 46 22,2 32,9 

Μερικές φορές 59 28,5 61,4 

Πολύ 56 27,1 88,4 

Πάρα πολύ 24 11,6 100,0 
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Στη συµµετοχή σε εκπαιδευτικά 

προγράµµατα, σε έρευνες και 
καινοτόµες δράσεις 

 

 Καθόλου 13 6,3 6,3 

207 

Λίγο 41 19,8 26,1 

Μερικές φορές 67 32,4 58,5 

Πολύ 67 32,4 90,8 

Πάρα πολύ 19 9,2 100,0 

Στη διαχείριση προβληµάτων 

πειθαρχίας της τάξης 
 

 Καθόλου 27 13,0 13,0 

207 

Λίγο 55 26,6 39,6 

Μερικές φορές 55 26,6 66,2 

Πολύ 42 20,3 86,5 

Πάρα πολύ 28 13,5 100,0 

Στη διαχείριση των σχέσεων µε 
γονείς και στην οργάνωση 

συναντήσεων µαζί τους 

 

 Καθόλου 38 18,4 18,4 

207 

Λίγο 59 28,5 46,9 

Μερικές φορές 51 24,6 71,5 

Πολύ 39 18,8 90,3 

Πάρα πολύ 20 9,7 100,0 

Στις σχέσεις και στη συνεργασία µε 
τους συναδέλφους της σχολικής 

µονάδας 

 

 Καθόλου 72 34,8 34,8 

207 

Λίγο 63 30,4 65,2 

Μερικές φορές 45 21,7 87,0 

Πολύ 22 10,6 97,6 

Πάρα πολύ 5 2,4 100,0 

Στην αυτοαξιολόγησή σας  

 Καθόλου 40 19,3 19,3 207 
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Λίγο 56 27,1 46,4 

Μερικές φορές 66 31,9 78,3 

Πολύ 35 16,9 95,2 

Πάρα πολύ 10 4,8 100,0 
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Πίνακας 3 (συνέχεια). Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (επιµέρους 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου). 

Μεταβλητές Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Αθροιστικό 

ποσοστό (%) 
N 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα; Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά τον 

νεοδιόριστο εκπαιδευτικό: 

Στην καθοδήγησή του σε 
παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά 

θέµατα 

 

 Καθόλου 5 2,8 2,8 

178 

Λίγο 7 3,9 6,7 

Μερικές φορές 22 12,4 19,1 

Πολύ 105 59,0 78,1 

Πάρα πολύ 39 21,9 100,0 

Στη σύνδεση των θεωρητικών του 

γνώσεων µε τη διδακτική πράξη 
 

 Καθόλου 4 2,2 2,2 

179 

Λίγο 10 5,6 7,8 

Μερικές φορές 20 11,2 19,0 

Πολύ 86 48,0 67,0 

Πάρα πολύ 59 33,0 100,0 

Στην εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στη 

διδασκαλία 
 

 Καθόλου 5 2,8 2,8 

177 

Λίγο 22 12,4 15,2 

 Μερικές φορές 57 32,2 47,4 

 Πολύ 70 39,6 87,0 

 Πάρα πολύ 23 13,0 100,0 

Στην υλοποίηση καινοτόµων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 
ερευνών 

 

 Καθόλου 4 2,2 2,2 
177 

Λίγο 11 6,2 8,4 
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Μερικές φορές 47 26,6 35,0 

Πολύ 81 45,8 80,8 

Πάρα πολύ 34 19,2 100,0 

Στη διαχείριση και επίλυση 

συγκρούσεων µέσα στη σχολική τάξη 
 

 Καθόλου 4 2,2 2,2 

178 

Λίγο 15 8,4 10,6 

Μερικές φορές 39 21,9 32,5 

Πολύ 69 38,8 71,3 

Πάρα πολύ 51 28,7 100,0 

Στην αξιολόγηση των µαθητών  

 Καθόλου 10 5,7 5,7 

175 

Λίγο 30 17,1 22,8 

Μερικές φορές 52 29,7 52,5 

Πολύ 61 34,9 87,4 

Πάρα πολύ 22 12,6 100,0 

Στη δηµιουργία κλίµατος 

συνεργασίας µε γονείς, αλλά και 
συναδέλφους 

 

 Καθόλου 10 5,6 5,6 

178 

Λίγο 32 18,0 23,6 

Μερικές φορές 52 29,2 52,8 

Πολύ 62 34,8 87,6 

Πάρα πολύ 22 12,4 100,0 

Στην προσαρµογή του στο νέο 

εργασιακό περιβάλλον και στη 

σχολική κουλτούρα 

 

 Καθόλου 7 4,0 4,0 

178 

Λίγο 20 11,2 15,2 

Μερικές φορές 45 25,3 40,5 

Πολύ 70 39,3 79,8 

Πάρα πολύ 36 20,2 100,0 
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Στην ενίσχυση του αισθήµατος 

αυτοεκτίµησης 
 

 Καθόλου 6 3,4 3,4 

178 

Λίγο 24 13,5 16,9 

Μερικές φορές 51 28,7 45,6 

Πολύ 64 35,9 81,5 

Πάρα πολύ 33 18,5 100,0 

Στη διαχείριση του άγχους και της 

ανασφάλειας που τον διακατέχει 
 

 Καθόλου 4 2,3 2,3 

177 

Λίγο 21 11,9 14,2 

Μερικές φορές 33 18,6 32,8 

Πολύ 74 41,8 74,6 

Πάρα πολύ 45 25,4 100,0 
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Πίνακας 3 (συνέχεια). Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (επιµέρους 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου). 

Μεταβλητές Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Αθροιστικό 

ποσοστό (%) 
N 

∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι: 

Τα σεµινάρια και οι ενδοσχολικές 

επιµορφώσεις που διοργανώνονται 
από τους Σχολικούς Συµβούλους 

καλύπτουν τις ανάγκες των 

εκπαιδευτικών 

 

 Καθόλου 34 22,1 22,1 

154 

Λίγο 74 48,1 70,2 

Μερικές φορές 29 18,8 89,0 

Πολύ 11 7,1 96,1 

Πάρα πολύ 6 3,9 100,0 

Ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας 

µπορεί να αναλάβει πολλά από τα 

καθήκοντα του µέντορα 

 

 Καθόλου 35 22,9 22,9 

153 

Λίγο 50 32,7 55,6 

Μερικές φορές 36 23,5 79,1 

Πολύ 26 17,0 96,1 

Πάρα πολύ 6 3,9 100,0 

Εκπαιδευτικοί µε το ίδιο γνωστικό 

αντικείµενο, µπορούν µε στενή 

συνεργασία και ανταλλαγή απόψεων 

να λειτουργήσουν επικουρικά ο ένας 

για τον άλλο 

 

 Καθόλου 12 7,8 7,8 

 Λίγο 31 20,1 27,9 

 Μερικές φορές 40 26,0 53,9 154 

 Πολύ 49 31,8 85,7  

 Πάρα πολύ 22 14,3 100,0  
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Πίνακας 3 (συνέχεια). Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (επιµέρους 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου). 

Μεταβλητές Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Αθροιστικό 

ποσοστό (%) 
N 

Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού (πόσο σηµαντικό θεωρείτε):  

Προσδιορισµός των καθηκόντων και υποχρεώσεων του µέντορα 

 Καθόλου 3 1,4 1,4 

207 

Λίγο 5 2,4 3,9 

Μερικές φορές 12 5,8 9,7 

Πολύ 89 43,0 52,7 

Πάρα πολύ 98 47,3 100,0 

Σαφώς ορισµένοι και διατυπωµένοι στόχοι του προγράµµατος 

mentoring και ύπαρξη χρονοδιαγράµµατος 
 

 

 Καθόλου 3 1,4 1,4 

207 

Λίγο 4 1,9 3,4 

Μερικές φορές 18 8,7 12,1 

Πολύ 92 44,4 56,5 

Πάρα πολύ 90 43,5 100,0 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα σε παιδαγωγικά, 

εκπαιδευτικά, διοικητικά θέµατα 
  

 Καθόλου 4 1,9 1,9 

207 

Λίγο 3 1,4 3,4 

Μερικές φορές 10 4,8 8,2 

Πολύ 68 32,9 41,1 

Πάρα πολύ 122 58,9 100,0 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα στις νέες απαιτήσεις στον 

χώρο της εκπαίδευσης (ειδική αγωγή, διαπολιτισµική 

εκπαίδευση κ.ά.) 

 

 

 Καθόλου 3 1,4 1,4 

207 
Λίγο 3 1,4 2,9 

Μερικές φορές 21 10,1 13,0 

Πολύ 73 35,3 48,3 
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Πάρα πολύ 107 51,7 100,0 

Συστηµατική πιστοποίηση των ικανοτήτων που απέκτησε ο 

µέντορας στις επιµορφώσεις 
  

 Καθόλου 5 2,4 2,4 

207 

Λίγο 10 4,8 7,2 

Μερικές φορές 33 15,9 23,2 

Πολύ 100 48,3 71,5 

Πάρα πολύ 59 28,5 100,0 

Αξιολόγηση µέντορα από καθοδηγούµενους   

 Καθόλου 6 2,9 2,9 

207 

Λίγο 11 5,3 8,2 

Μερικές φορές 47 22,7 30,9 

Πολύ 88 42,5 73,4 

Πάρα πολύ 55 26,6 100,0 

Επιλογή µέντορα µέσω εξετάσεων   

 Καθόλου 19 9,2 9,2 

207 

Λίγο 27 13,0 22,2 

Μερικές φορές 60 29,0 51,2  

Πολύ 61 29,5 80,7 

Πάρα πολύ 40 19,3 100,0 

Ίδια ειδικότητα µέντορα- καθοδηγούµενου   

 Καθόλου 8 3,9 3,9 

207 

Λίγο 11 5,3 9,2 

Μερικές φορές 48 23,2 32,4 

Πολύ 67 32,4 64,7 

Πάρα πολύ 73 35,3 100,0 

Ίδιο φύλο µέντορα- καθοδηγούµενου   

 Καθόλου 121 58,5 58,5 

207 
Λίγο 49 23,7 82,1 

Μερικές φορές 28 13,5 95,7 

Πολύ 5 2,4 98,1 
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Πάρα πολύ 4 1,9 100,0 

Κατάλληλη υλικοτεχνική υποδοµή για την προαγωγή των Τ.Π.Ε.   

 Καθόλου 4 1,9 1,9 

207 

Λίγο 13 6,3 8,2 

Μερικές φορές 36 17,4 25,6 

Πολύ 73 35,3 60,9 

Πάρα πολύ 81 39,1 100,0 

Αλλαγές στην εκπαιδευτική νοµοθεσία   

 Καθόλου 9 4,3 4,3 

207 

Λίγο 20 9,7 14,0 

Μερικές φορές 43 20,8 34,8 

Πολύ 68 32,9 67,6 

Πάρα πολύ 67 32,4 100,0 

∆ηµιουργία διαύλου επικοινωνίας µεταξύ της σχολικής µονάδας 

και της ∆ιεύθυνσης εκπαίδευσης 
  

 Καθόλου 5 2,4 2,4 

207 

Λίγο 24 11,6 14,0 

Μερικές φορές 53 25,6 39,6 

Πολύ 86 41,5 81,2 

Πάρα πολύ 39 18,8 100,0 

Αξιολόγηση και απολογισµός στο τέλος του διδακτικού έτους   

 Καθόλου 9 4,3 4,3 

207 

Λίγο 15 7,2 11,6 

Μερικές φορές 56 27,1 38,6 

Πολύ 77 37,2 75,8 

Πάρα πολύ 50 24,2 100,0 

Καλλιέργεια θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων   

 Καθόλου 5 2,4 2,4 

207 
Λίγο 4 1,9 4,3 

Μερικές φορές 18 8,7 13,0 

Πολύ 86 41,5 54,6 
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Πάρα πολύ 94 45,4 100,0 

Παροχή υποστήριξης και σε εµπειρότερους εκπαιδευτικούς σε 
όποιον τοµέα απαιτείται 

  

 Καθόλου 3 1,4 1,4 

207 

Λίγο 9 4,3 5,8 

Μερικές φορές 29 14,0 19,8 

Πολύ 107 51,7 71,5 

Πάρα πολύ 59 28,5 100,0 

Παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας πιο έµπειρων 

εκπαιδευτικών 
  

 Καθόλου 6 2,9 2,9 

207 

Λίγο 12 5,8 8,7 

Μερικές φορές 45 21,7 30,4 

Πολύ 98 47,3 77,8 

Πάρα πολύ 46 22,2 100,0 

∆ιοργάνωση συνεδρίων- ηµερίδων για τις δυνατότητες 

επαγγελµατικής εξέλιξης 
  

 Καθόλου 9 4,3 4,3 

207 

Λίγο 15 7,2 11,6 

Μερικές φορές 56 27,1 38,6 

Πολύ 96 46,4 85,0 

Πάρα πολύ 31 15,0 100,0 

∆ηµιουργία οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων εκπαιδευτικών 

υπό την καθοδήγηση του µέντορα 
  

 Καθόλου 6 2,9 2,9 

207 

Λίγο 15 7,2 10,1 

Μερικές φορές 45 21,7 31,9 

Πολύ 97 46,9 78,7 

Πάρα πολύ 44 21,3 100,0 

Παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης του 

εκπαιδευτικού µε συστηµατική ενηµέρωση του προσωπικού του 

µητρώου 

  

 Καθόλου 20 9,7 9,7 207 
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Λίγο 22 10,6 20,3 

Μερικές φορές 84 40,6 60,9 

Πολύ 59 28,5 89,4 

Πάρα πολύ 22 10,6 100,0 

Ελάφρυνση ωραρίου ή χρηµατική ενίσχυση του µέντορα   

 Καθόλου 21 10,1 10,1 

207 

Λίγο 23 11,1 21,3 

Μερικές φορές 69 33,3 54,6 

Πολύ 56 27,1 81,6 

Πάρα πολύ 38 18,4 100,0 
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Πίνακας 4. Περιγραφική στατιστική ποιοτικών µεταβλητών (ερωτήσεις πολλαπλών 

απαντήσεων). 

Μεταβλητές 

Απαντήσεις Ποσοστό (%) 

(Επί του 

συνόλου των 

συµµετεχόντων) 

N 

Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%) 

Ερωτήσεις πολλαπλών απαντήσεων 

Άλλες σπουδές  

 Όχι άλλες σπουδές 80 31,5 38,6 

207 

∆εύτερο πτυχίο Α.Ε.Ι. 36 14,2 17,4 

 Τ.Ε.Ι. 8 3,1 3,9 

 ∆ιδασκαλείο 30 11,8 14,5 

 Μεταπτυχιακό 89 35,0 43,0 

 ∆ιδακτορικό 11 4,3 5,3 

Επιµορφώσεις  

 Π.Ε.Κ. 146 37,0 71,6 

204 

Επιµόρφωση Τ.Π.Ε. 158 40,0 77,5 

 Επιµόρφωση σε Α.Π.Σ. και 

∆.Ε.Π.Π.Σ. του Π.Ι. 
20 5,1 9,8 

 Πανεπιστήµιο 41 10,4 20,1 

 Σ.Ε.Λ.∆.Ε. 6 1,5 2,9 

 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 12 3,0 5,9 

 Άλλο 12 3,0 5,9 

Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να 

λάβετε µέρος σε ένα πρόγραµµα 

εκπαίδευσης για µέντορες; 

 

 Επαγγελµατική ανάπτυξη 91 15,5 44,4 

205 

Επαγγελµατική ανέλιξη 106 18,0 51,7 

 Ανταλλαγή  απόψεων για θέµατα 

µεθοδολογίας της διδασκαλίας 

και εκπαιδευτικού υλικού 

125 21,3 61,0 
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 ∆ηµιουργία αισθήµατος 

αλληλεγγύης 
116 19,7 56,6 

 Ελάφρυνση ωραρίου 52 8,8 25,4 

 Οικονοµικό κίνητρο 98 16,7 47,8 

Ποιοι λόγοι θα σας απέτρεπαν από το 

να λάβετε µέρος σε ένα τέτοιο 

πρόγραµµα; 

 

 ∆εν πιστεύω στη χρησιµότητα 

του θεσµού 
18 4,9 8,7 

206 

Ελλιπής σχεδιασµός εφαρµογής 

του θεσµού 
130 35,4 63,1 

 Αµφισβήτηση του θεσµού από 

τους συναδέλφους 
113 30,8 54,9 

 ∆υσκολία µετάδοσης γνώσεων- 

εµπειριών-καλών πρακτικών 
10 2,7 4,9 

 ∆ε θα ήµουν δεκτικός να 

παρακολουθήσουν άλλοι τη 

διδασκαλία µου 

8 2,2 3,9 

 Έλλειψη χρόνου 88 24,0 42,7 

Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην 

εκπαίδευση αυτή: 
 

 Αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων 102 12,4 49,8 

205 

Συµβουλευτική ενηλίκων 134 16,3 65,4 

 Μαθήµατα Ψυχολογίας 116 14,1 56,6 

 ∆εξιότητες επικοινωνίας 152 18,5 74,1 

 Βασικές αρχές µεθοδολογίας της 

διδασκαλίας 
97 11,8 47,3 

 Τρόπους εισαγωγής των Τ.Π.Ε. 

στην εκπαίδευση 
66 8,0 32,2 

 Αξιολόγηση της επαγγελµατικής 

ανάπτυξης 
66 8,0 32,2 

 Θέµατα διοίκησης 89 10,8 43,4 

 

  



 

Η παρουσίαση των δεδοµένων

κυκλικά διαγράµµατα. Ως

εµφανείς οι ηλικιακές οµάδες

εκπαιδευτικών, αντίστοιχα

 

∆ιάγραµµα 1. Κυκλικό διάγραµµα

 

των δεδοµένων των ποσοτικών µεταβλητών µπορεί να

Ως παράδειγµα, από τα κυκλικά ∆ιαγράµµατα

ηλικιακές οµάδες και τα έτη υπηρεσίας των συµµετεχόντων

αντίστοιχα.  

διάγραµµα (διάγραµµα πίτας) ποιοτικής µεταβλητής «ηλικία

 

89

µπορεί να γίνει και µε 

τα 1 και 2 είναι 

των συµµετεχόντων 

 

µεταβλητής «ηλικία». 



 

∆ιάγραµµα 2. Κυκλικό διάγραµµα

υπηρεσίας». 

 

διάγραµµα (διάγραµµα πίτας) ποιοτικής µεταβλητής «έτη

 

90

 

µεταβλητής «έτη 



 91

3.2. Σύγκριση των µεταβλητών µεταξύ των οµάδων 

Αρχικά, µε βάση την ερώτηση «Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για 

τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα;» οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος χωρίστηκαν σε δύο οµάδες (Πίνακας 5). Σχηµατίσθηκε 

µία οµάδα 38 εκπαιδευτικών, που δεν τον θεωρεί αναγκαίο και µία οµάδα 169 

εκπαιδευτικών, που τον θεωρεί. 

Όπως διαπιστώνεται από τον Πίνακα 5, στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα 

στις δύο οµάδες παρατηρούνται για τη µεταβλητή «φύλο» (p=0,015) και τις 

ερωτήσεις «Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή 

καθοδήγηση: [Στην οργάνωση της διδασκαλίας]» (p<0,001), «Ως νεοδιόριστος 

εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση: [Στη χρήση 

ποικίλων µεθόδων διδασκαλίας]» (p=0,020) και «Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε 

για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;» (p<0,001). Επιπλέον, στατιστικά 

σηµαντική διαφορά παρατηρείται στις απαντήσεις που δόθηκαν στις ερωτήσεις της 

ενότητας «Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού», εκτός από εκείνες που αφορούσαν 

στην ίδια ειδικότητα µέντορα- καθοδηγούµενου, στο ίδιο φύλο µέντορα- 

καθοδηγούµενου, στις αλλαγές στην εκπαιδευτική νοµοθεσία και στην καλλιέργεια 

θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων. 
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Πίνακας 5. Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε αναγκαίο 

τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα 

για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 

Τιµή p 

Βασικά χαρακτηριστικά 

Φύλο 
β 

 Άρρεν 17 (44,7%) 40 (23,7%) 
0,015 

Θήλυ 21 (55,3%) 129 (76,3%) 

Ηλικία 
α 

 <25 0 (0,0%) 2 (1,2%) 

0,388 

25-36 14 (36,8%) 53 (31,4%) 

36-45 8 (21,1%) 47 (27,8%) 

46-55 16 (42,1%) 57 (33,7) 

>55 0 (0,0%) 10 (5,9%) 

Έτη Υπηρεσίας 
α 

 0-5 1 (2,6%) 11 (6,5%) 

0,230 

 6-10 12 (31,6%) 26 (15,4%) 

 11-15 8 (21,1%) 56 (33,1%) 

 16-20 5 (13,2%) 23 (13,6%) 

 21-25 4 (10,5%) 21 (12,4%) 

 >25 8 (21,1%) 32 (18,9%) 

Είδος σχολικής µονάδας 
β 

 ∆ηµόσιο 38 (100,0%) 157 (92,9%) 
0,129 

Ιδιωτικό 0 (0,0%) 12 (7,1%) 

Θέση στη σχολική µονάδα 
β 

 Εκπαιδευτικός 34 (89,5%) 150 (88,8%) 
1,000 

∆ιευθυντής 4 (10,5%) 19 (11,2%) 

Βασικές Σπουδές 
α 

 Παιδαγωγική Ακαδηµία 5 (13,2%) 15 (8,9%) 

0,534 
 Παιδαγωγική Ακαδηµία και 

εξοµοίωση 
8 (21,1%) 48 (28,4%) 

 Π.Τ.∆.Ε. 25 (65,8%) 106 (62,7%) 
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Πίνακας 5 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε 

αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα 

για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 

Τιµή p 

Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε 

για να αναλάβετε τον ρόλο του 

µέντορα; 
β 

 Ναι 37 (97,4%) 50 (29,6%) 

<0,001 

Όχι 1 (2,6%) 119 (70,4%) 
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Πίνακας 5 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε 

αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα 

για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 

Τιµή p 

Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή 

καθοδήγηση: 

Στην οργάνωση της διδασκαλίας 
α 

 Καθόλου 3 (7,9%) 11 (6,5%) 

<0,001 

Λίγο 13 (34,2%) 15 (8,9%) 

Μερικές φορές 16 (42,1%) 64 (37,9%) 

Πολύ 5 (13,2%) 54 (32,0%) 

Πάρα πολύ 1 (2,6%) 25 (12,6%) 

Στην προσαρµογή της διδασκαλίας 

στις ανάγκες ανοµοιογενών τάξεων 
α 

 Καθόλου 1 (2,6%) 4 (2,4%) 

0,291 

Λίγο 7 (18,4%) 16 (9,5%) 

Μερικές φορές 13 (34,2%) 52 (30,8%) 

Πολύ 14 (36,8%) 63 (37,3%) 

Πάρα πολύ 3 (7,9%) 34 (20,1%) 

Στη χρήση ποικίλων µεθόδων 

διδασκαλίας 
α 

 Καθόλου 6 (15,8%) 12 (7,1%) 

0,020 

Λίγο 8 (21,1%) 18 (10,7%) 

 Μερικές φορές 16 (42,1%) 56 (33,1%) 

 Πολύ 6 (15,8%) 62 (36,7%) 

 Πάρα πολύ 2 (5,3%) 21 (12,4%) 

Στη χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία 
α 

 Καθόλου 6 (15,8%) 16 (9,5%) 
0,081 

Λίγο 13 (34,2%) 33 (19,5%) 
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Μερικές φορές 8 (21,1%) 51 (30,2%) 

Πολύ 10 (26,3%) 46 (27,2%) 

Πάρα πολύ 1 (2,6%) 23 (13,6%) 

Στη συµµετοχή σε εκπαιδευτικά 

προγράµµατα, σε έρευνες και 
καινοτόµες δράσεις 

α 

 Καθόλου 5 (13,2%) 8 (4,7%) 

0,127 

Λίγο 10 (26,3%) 31 (18,3%) 

Μερικές φορές 13 (34.2%) 54 (32,0%) 

Πολύ 8 (21,1%) 59 (34,9%) 

Πάρα πολύ 2 (5,3%) 17 (10,1%) 

Στη διαχείριση προβληµάτων 

πειθαρχίας της τάξης 
α 

 Καθόλου 8 (21,1%) 19 (11,2%) 

0,298 

Λίγο 9 (23,7%) 46 (27,2%) 

Μερικές φορές 11 (28,9%) 44 (26,0%) 

Πολύ 8 (21,1%) 34 (20,1%) 

Πάρα πολύ 2 (5,3%) 26 (15,4%) 

Στη διαχείριση των σχέσεων µε γονείς 

και στην οργάνωση συναντήσεων µαζί 
τους 

α 

 Καθόλου 10 (26,3%) 28 (16,6%) 

0,356 

Λίγο 12 (31,6%) 47 (27,8%) 

Μερικές φορές 8 (21,1%) 43 (25,4%) 

Πολύ 7 (18,4%) 32 (18,9%) 

Πάρα πολύ 1 (2,6%) 19 (11,2%) 

Στις σχέσεις και στη συνεργασία µε 
τους συναδέλφους της σχολικής 

µονάδας 
α 

 Καθόλου 19 (50,0%) 53 (31,4%) 

0,250 
Λίγο 10 (26,3%) 53 (31,4%) 

Μερικές φορές 6 (15,8%) 39 (23,1%) 

Πολύ 2 (5,3%) 20 (11,8%) 



 96

Πάρα πολύ 1 (2,6%) 4 (2,4%) 

Στην αυτοαξιολόγησή σας 
α 

 Καθόλου 12 (31,6%) 28 (16,6%) 

0,065 

Λίγο 13 (34,2%) 43 (25,4%) 

Μερικές φορές 9 (23,7%) 57 (33,7%) 

Πολύ 4 (10,5%) 31 (18,3%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 10 (5,9%) 
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Πίνακας 5 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε 

αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για 

τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 

Τιµή p 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα; Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά 

τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό: 

Στην καθοδήγησή του σε παιδαγωγικά 

και εκπαιδευτικά θέµατα 
α 

 Καθόλου 5 (50,0%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 3 (30,0%) 4 (2,4%) 

Μερικές φορές 1 (10,0%) 21 (12,5%) 

Πολύ 0 (0,0%) 105 (62,5%) 

Πάρα πολύ 1 (10,0%) 38 (22,6%) 

Στη σύνδεση των θεωρητικών του 

γνώσεων µε τη διδακτική πράξη 
α
 

 Καθόλου 3 (30,0%) 1 (0,6%) 

<0,001 

Λίγο 4 (40,0%) 6 (3,6%) 

Μερικές φορές 2 (20,0%) 18 (10,7%) 

Πολύ 0 (0,0%) 86 (50,9%) 

Πάρα πολύ 1 (10,0%) 58 (34,3%) 

Στην εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στη 

διδασκαλία 
α
 

 Καθόλου 4 (44,4%) 1 (0,6%) 

<0,001 

Λίγο 2 (22,2%) 20 (11,9%) 

 Μερικές φορές 1 (11,1%) 56 (33,3%) 

 Πολύ 2 (22,2%) 68 (40,5%) 

 Πάρα πολύ 0 (0,0%) 23 (13,7%) 

Στην υλοποίηση καινοτόµων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 
ερευνών 

α
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 Καθόλου 3 (33,3%) 1 (0,6%) 

<0,001 

Λίγο 3 (33,3%) 8 (4,8%) 

Μερικές φορές 3 (33,3%) 44 (26,2%) 

Πολύ 0 (0,0%) 81 (48,2%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 34 (20,2%) 

Στη διαχείριση και επίλυση 

συγκρούσεων µέσα στη σχολική τάξη 
α
 

 Καθόλου 3 (33,3%) 1 (0,6%) 

<0,001 

Λίγο 3 (33,3%) 12 (7,1%) 

Μερικές φορές 2 (22,2%) 37 (21,9%) 

Πολύ 1 (11,1%) 68 (40,2%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 51 (30,2%) 

Στην αξιολόγηση των µαθητών 
α
 

 Καθόλου 3 (33,3%) 7 (4,2%) 

0,001 

Λίγο 3 (33,3%) 27 (16,3%) 

Μερικές φορές 2 (22,2%) 50 (30,1%) 

Πολύ 0 (0,0%) 61 (36,7%) 

Πάρα πολύ 1 (11,1%) 21 (12,7%) 

Στη δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας 

µε γονείς, αλλά και συναδέλφους 
α
 

 Καθόλου 3 (33,3%) 7 (4,1%) 

0,002 

Λίγο 3 (33,3%) 29 (17,2%) 

Μερικές φορές 2 (22,2%) 50 (29,6%) 

Πολύ 1 (11,1%) 61 (36,1%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 22 (13,0%) 

Στην προσαρµογή του στο νέο 

εργασιακό περιβάλλον και στη σχολική 

κουλτούρα 
α
 

 Καθόλου 3 (33,3%) 4 (2,4%) 

<0,001 
Λίγο 3 (33,3%) 17 (10,1%) 

Μερικές φορές 2 (22,2%) 43 (25,4%) 

Πολύ 1 (11,1%) 69 (40,8%) 
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Πάρα πολύ 0 (0,0%) 36 (21,3%) 

Στην ενίσχυση του αισθήµατος 

αυτοεκτίµησης 
α
 

 Καθόλου 4 (44,4%) 2 (1,2%) 

<0,001 

Λίγο 3 (33,3%) 21 (12,4%) 

Μερικές φορές 1 (11,1%) 50 (29,6%) 

Πολύ 1 (11,1%) 63 (37,3%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 33 (19,5%) 

Στη διαχείριση του άγχους και της 

ανασφάλειας που τον διακατέχει α 

 Καθόλου 3 (33,3%) 1 (0.6%) 

<0,001 

Λίγο 4 (44,4%) 17 (10,1%) 

Μερικές φορές 1 (11,1%) 32 (19,0%) 

Πολύ 1 (11,1%) 73 (43,5%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 45 (26,8%) 
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Πίνακας 5 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε 

αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα 

για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 

Τιµή p 

∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι: 

Τα σεµινάρια και οι ενδοσχολικές 

επιµορφώσεις που διοργανώνονται από 

τους Σχολικούς Συµβούλους καλύπτουν 

τις ανάγκες των εκπαιδευτικών 
α
 

 Καθόλου 5 (13,5%) 29 (24,8%) 

0,003 

Λίγο 13 (35,1%) 61 (52,1%) 

Μερικές φορές 9 (24,3%) 20 (17,1%) 

Πολύ 6 (16,2%) 5 (4,3%) 

Πάρα πολύ 4 (10,8%) 2 (1,7%) 

Ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας 

µπορεί να αναλάβει πολλά από τα 

καθήκοντα του µέντορα 
α
 

 Καθόλου 6 (16,7%) 29 (24,8%) 

0,002 

Λίγο 8 (22,2%) 42 (35,9%) 

Μερικές φορές 6 (16,7%) 30 (25,6%) 

Πολύ 12 (33,3%) 14 (12,0%) 

Πάρα πολύ 4 (11,1%) 2 (1,7%) 

Εκπαιδευτικοί µε το ίδιο γνωστικό 

αντικείµενο, µπορούν µε στενή 

συνεργασία και ανταλλαγή απόψεων να 

λειτουργήσουν επικουρικά ο ένας για 

τον άλλο 
α
 

 Καθόλου 1 (2,7%) 11 (9,4%) 

<0,001 

Λίγο 1 (2,7%) 30 (25,6%) 

 Μερικές φορές 7 (18,9%) 33 (28.2%) 

 Πολύ 14 (37,8%) 35 (29,9%) 

 Πάρα πολύ 14 (37,8%) 8 (6,8%) 
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Πίνακας 5 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε 

αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα 

για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 

Τιµή p 

Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού (πόσο σηµαντικό θεωρείτε):  

Προσδιορισµός των καθηκόντων και υποχρεώσεων του µέντορα 
α
 

 Καθόλου 3 (7,9%) 0 (0,0%) 

0,001 

Λίγο 3 (7,9%) 2 (1,2%) 

Μερικές φορές 2 (5,3%) 10 (5,9%) 

Πολύ 15 (39,5%) 74 (43,8%) 

Πάρα πολύ 15 (39,5%) 83 (49,1%) 

Σαφώς ορισµένοι και διατυπωµένοι στόχοι του προγράµµατος 

mentoring και ύπαρξη χρονοδιαγράµµατος 
α
 

 

 Καθόλου 3 (7,9%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 2 (5,3%) 2 (1,2%) 

Μερικές φορές 6 (15,8%) 12 (7,1%) 

Πολύ 17 (44,7%) 75 (44,4%) 

Πάρα πολύ 10 (26,3%) 80 (47,3%) 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα σε παιδαγωγικά, 

εκπαιδευτικά, διοικητικά θέµατα 
α
 

  

 Καθόλου 4 (10,5%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 1 (2,6%) 2 (1,2%) 

Μερικές φορές 4 (10,5%) 6 (3,6%) 

Πολύ 10 (26,3%) 58 (34,3%) 

Πάρα πολύ 19 (50,0%) 103 (60,9%) 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα στις νέες απαιτήσεις στον χώρο 

της εκπαίδευσης (ειδική αγωγή, διαπολιτισµική εκπαίδευση κ.ά.) 
α
 

 

 Καθόλου 3 (7,9%) 0 (0,0%) 
<0,001 

Λίγο 3 (7,9%) 0 (0,0%) 
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Μερικές φορές 5 (13,2%) 16 (9,5%) 

Πολύ 14 (36,8%) 59 (34,9%) 

Πάρα πολύ 13 (34,2%)  94 (55,6%) 

Συστηµατική πιστοποίηση των ικανοτήτων που απέκτησε ο 

µέντορας στις επιµορφώσεις 
α
 

 

 Καθόλου 5 (13,2%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 5 (13,2%) 5 (3,0%) 

Μερικές φορές 6 (15,8%) 27 (16,0%) 

Πολύ 12 (31,6%) 88 (52,1%) 

Πάρα πολύ 10 (26,3%) 49 (29,0%) 

Αξιολόγηση µέντορα από καθοδηγούµενους 
α
  

 Καθόλου 4 (10,5%) 2 (1,2%) 

0,001 

Λίγο 5 (13,2%) 6 (3,6%) 

Μερικές φορές 6 (15,8%) 41 (24,3%) 

Πολύ 10 (26,3%) 78 (46,2%) 

Πάρα πολύ 13 (34,2%) 42 (24,9%) 

Επιλογή µέντορα µέσω εξετάσεων 
α
  

 Καθόλου 8 (21,1%) 11 (6,5%) 

0,015 

Λίγο 6 (15,8%) 21 (12,4%) 

Μερικές φορές 7 (18,4%) 53 (31,4%) 

Πολύ 7 (18,4%) 54 (32,0%) 

Πάρα πολύ 10 (26,3%) 30 (17,8%) 

Ίδια ειδικότητα µέντορα- καθοδηγούµενου 
α
  

 Καθόλου 4 (10,5%) 4 (2,4%) 

0,134 

Λίγο 3 (7,9%) 8 (4,7%) 

Μερικές φορές 9 (23,7%) 39 (23,1%) 

Πολύ 9 (23,7%) 58 (34,3%) 

Πάρα πολύ 13 (34,2%) 60 (35,5%) 

Ίδιο φύλο µέντορα- καθοδηγούµενου 
α
  

 Καθόλου 23 (60,5%) 98 (58,0%) 
0,869 

Λίγο 8 (21,1%) 41 (24,3 %) 
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Μερικές φορές 6 (15,8%) 22 (13,0%) 

Πολύ 1 (2,6%) 4 (2,4%) 

Πάρα πολύ 0 (0,0%) 4 (2,4%) 

Κατάλληλη υλικοτεχνική υποδοµή για την προαγωγή των Τ.Π.Ε. 
α
  

 Καθόλου 4 (10,5%) 0 (0,0%) 

0,001 

Λίγο 1 (2,6%) 12 (7,1%) 

Μερικές φορές 6 (15,8%) 30 (17,8%) 

Πολύ 12 (31,6%) 61 (36,1%) 

Πάρα πολύ 15 (39,5%) 66 (39,1%) 

Αλλαγές στην εκπαιδευτική νοµοθεσία 
α
  

 Καθόλου 4 (10,5%) 5 (3,0%) 

0,154 

Λίγο 4 (10,5%) 16 (9,5%) 

Μερικές φορές 10 (26,3%) 33 (19,5%) 

Πολύ 12 (31,6%) 56 (33,1%) 

Πάρα πολύ 8 (21,1%) 59 (34,9%) 

∆ηµιουργία διαύλου επικοινωνίας µεταξύ της σχολικής µονάδας 

και της ∆ιεύθυνσης εκπαίδευσης 
α
 

 

 Καθόλου 5 (13,2%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 9 (23,7%) 15 (8,9%) 

Μερικές φορές 5 (13,2%) 48 (28,4%) 

Πολύ 12 (31,6%) 74 (43,8%) 

Πάρα πολύ 7 (18,4%) 32 (18,9%) 

Αξιολόγηση και απολογισµός στο τέλος του διδακτικού έτους 
α
  

 Καθόλου 5 (13,2%) 4 (2,4%) 

0,004 

Λίγο 5 (13,2%) 10 (5,9%) 

Μερικές φορές 11 (28,9%) 45 (26,6%) 

Πολύ 7 (18,4%) 70 (41,4%) 

Πάρα πολύ 10 (26,3) 40 (23,7%) 

Καλλιέργεια θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων 
α
  

 Καθόλου 3 (7,9%) 2 (1,2%) 
0,108 

Λίγο 1 (2,6%) 3 (1,8%) 
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Μερικές φορές 5 (13,2%) 13 (7,7%) 

Πολύ 14 (36,8%) 72 (42,6%) 

Πάρα πολύ 15 (39,5%) 79 (46,7%) 

Παροχή υποστήριξης και σε εµπειρότερους εκπαιδευτικούς σε 
όποιον τοµέα απαιτείται α 

 

 Καθόλου 3 (7,9%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 4 (10,5%) 5 (3,0%) 

Μερικές φορές 9 (23,7%) 20 (11,8%) 

Πολύ 12 (31,6%) 95 (56,2%) 

Πάρα πολύ 10 (26,3%) 49 (29,0%) 

Παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας πιο έµπειρων 

εκπαιδευτικών 
α
 

 

 Καθόλου 4 (10,5%) 2 (1,2%) 

0,001 

Λίγο 3 (7,9%) 9 (5,3%) 

Μερικές φορές 14 (36,8%) 31 (18,3%) 

Πολύ 10 (26,3%) 88 (52,1%) 

Πάρα πολύ 7 (18,4%) 39(23,1%) 

∆ιοργάνωση συνεδρίων- ηµερίδων για τις δυνατότητες 

επαγγελµατικής εξέλιξης 
α
 

 

 Καθόλου 6 (15,8%) 3 (1,8%) 

<0,001 

Λίγο 5 (13,2%) 10 (5,9%) 

Μερικές φορές 12 (31,6%) 44 (26,0%) 

Πολύ 11 (28,9%) 85 (50,3%) 

Πάρα πολύ 4 (10,5%) 27 (16,0%) 

∆ηµιουργία οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων εκπαιδευτικών υπό 

την καθοδήγηση του µέντορα 
α
 

 

 Καθόλου 6 (15,8%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 7 (18,4%) 8 (4,7%) 

Μερικές φορές 11 (28,9%) 34 (20,1%) 

Πολύ 10 (26,3%) 87 (51,5%) 

Πάρα πολύ 4 (10,5%) 40 (23,7%) 
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Παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού 

µε συστηµατική ενηµέρωση του προσωπικού του µητρώου 
α
 

 

 Καθόλου 11 (28,9%) 9 (5,3%) 

<0,001 

Λίγο 10 (26,3%) 12 (7,1%) 

Μερικές φορές 10 (26,3%) 74 (43,8%) 

Πολύ 4 (10,5%) 55 (32,5%) 

Πάρα πολύ 3 (7,9%) 19 (11,2%) 

Ελάφρυνση ωραρίου ή χρηµατική ενίσχυση του µέντορα 
α
  

 Καθόλου 10 (26,3%) 11 (6,5%) 

0,009 

Λίγο 3 (7,9%) 20 (11,8%) 

Μερικές φορές 10 (26,3%) 59 (34,9%) 

Πολύ 9 (23,7%) 47 (27,8%) 

Πάρα πολύ 6 (15,8%) 32 (18,9%) 
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Πίνακας 5 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θεωρείτε 

αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα 

για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 
 

 

Όχι 

(n=38) 

Ναι 

(n=169) 
Τιµή p 

Άλλες σπουδές  

 Όχι άλλες σπουδές 18 (47,4%) 62 (36,7%) 

 

∆εύτερο πτυχίο Α.Ε.Ι. 6 (15,8%) 30 (17,8%) 

 Τ.Ε.Ι. 1 (2,6%) 7 (4,1%) 

 ∆ιδασκαλείο 6 (15,8%) 24 (14,2%) 

 Μεταπτυχιακό 12 (31,6%) 77 (45,6%) 

 ∆ιδακτορικό 1 (2,6%) 10 (5,9%) 

Επιµορφώσεις  

 Π.Ε.Κ. 34 (91,9%) 112(67,1%) 

 

Επιµόρφωση Τ.Π.Ε. 24 (64,9%) 134(80,2%) 

 Επιµόρφωση σε Α.Π.Σ. και 

∆.Ε.Π.Π.Σ. του Π.Ι. 
4 (10,8%) 16 (9,6%) 

 Πανεπιστήµιο 5 (13,5%) 36 (21,6%) 

 Σ.Ε.Λ.∆.Ε. 1 (2,7%) 5 (3,0%) 

 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 3 (8,1%) 9 (5,4%) 

 Άλλο 1 (2,7%) 11 (6,6%) 

Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε 

µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για 

µέντορες; 
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 Επαγγελµατική ανάπτυξη 7 (18,9%) 84(50,0%) 

 

Επαγγελµατική ανέλιξη 11 (29,7%) 95 (56,5%) 

 Ανταλλαγή  απόψεων για θέµατα 

µεθοδολογίας της διδασκαλίας 

και εκπαιδευτικού υλικού 

20 (54,1%) 105(62,5%) 

 ∆ηµιουργία αισθήµατος 

αλληλεγγύης 
15 (40,5%) 101(60,1%) 

 Ελάφρυνση ωραρίου 10 (27,0%) 42 (25,0%) 

 Οικονοµικό κίνητρο 19 (51,4%) 79 (47,0%) 

Ποιοι λόγοι θα σας απέτρεπαν από το να 

λάβετε µέρος σε ένα τέτοιο πρόγραµµα; 
 

 ∆εν πιστεύω στη χρησιµότητα 

του θεσµού 
18 (47,4%) 0 (0,0%) 

 

Ελλιπής σχεδιασµός εφαρµογής 

του θεσµού 
18 (47,4%) 112(66,7%) 

 Αµφισβήτηση του θεσµού από 

τους συναδέλφους 
21 (55,3%) 92 (54,8%) 

 ∆υσκολία µετάδοσης γνώσεων- 

εµπειριών-καλών πρακτικών 
1 (2,6%) 9 (5,4%) 

 ∆ε θα ήµουν δεκτικός να 

παρακολουθήσουν άλλοι τη 

διδασκαλία µου 

2 (5,3%) 6 (3,6%) 

 Έλλειψη χρόνου 11 (28,9%) 77 (45,8%) 

Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην 

εκπαίδευση αυτή: 
 

 Αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων 12 (31,6%) 90 (53,9%) 

 

Συµβουλευτική ενηλίκων 15 (39,5%) 119(71,3%) 
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 Μαθήµατα Ψυχολογίας 18 (47,4%) 98 (58,7%) 

 ∆εξιότητες επικοινωνίας 23 (60,5%) 129(77,2%) 

 Βασικές αρχές µεθοδολογίας της 

διδασκαλίας 
12 (31,6%) 85 (50,9%) 

 Τρόπους εισαγωγής των Τ.Π.Ε. 

στην εκπαίδευση 
9 (23,7%) 57 (34,1%) 

 Αξιολόγηση της επαγγελµατικής 

ανάπτυξης 
9 (23,7%) 57 (34,1%) 

 Θέµατα διοίκησης 8 (21,1%) 81 (48,5%) 

α 
Pearson Chi-Square 

β 
Fisher’s exact test  
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Στη συνέχεια, µε βάση την ερώτηση «Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;» το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

χωρίστηκε σε δύο νέες οµάδες (Πίνακας 6). Σχηµατίστηκε εποµένως, µία οµάδα 87 

εκπαιδευτικών, που δεν επιθυµούσε να εκπαιδευτεί και µία οµάδα 120 εκπαιδευτικών 

που επιθυµούσε. 

Από τον Πίνακα 6 διαπιστώνονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις 

δύο οµάδες για τις µεταβλητές «θέση στη σχολική µονάδα» (p=0,044), «βασικές 

σπουδές» (p=0,004), και για τις ερωτήσεις «Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε 

ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση: [Στη διαχείριση των σχέσεων µε γονείς 

και στην οργάνωση συναντήσεων µαζί τους]» (p=0,016), «Ως νεοδιόριστος 

εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση: [Στις σχέσεις 

και στη συνεργασία µε τους συναδέλφους της σχολικής µονάδας]» (p=0,012) και 

«Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα;» (p<0,001). Επιπλέον, στατιστικά σηµαντική 

διαφορά παρατηρείται στις απαντήσεις που δόθηκαν στις ερωτήσεις της ενότητας 

«Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού» (εκτός από εκείνες που αφορούσαν στην 

επιλογή µέντορα µέσω εξετάσεων, στην ίδια ειδικότητα µέντορα- καθοδηγούµενου 

και στο ίδιο φύλο µέντορα- καθοδηγούµενου) και «Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να 

συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό:», εκτός από την ερώτηση που αφορά 

στην εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία. 
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Πίνακας 6. Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα επιθυµούσατε να 

εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 

Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 

Τιµή p 

Βασικά χαρακτηριστικά 

Φύλο 
β 

 Άρρεν 26 (29,9%) 31 (25,8%) 
0,532 

Θήλυ 61 (70,1%) 89 (74,2%) 

Ηλικία 
α 

 <25 1 (1,1%) 1 (0,8%) 

0,921 

25-36 31 (35,6%) 36 (30,0%) 

36-45 21 (24,1%) 34 (28,3%) 

46-55 30 (34,5%) 43 (35,8%) 

>55 4 (4,6%) 6 (5,0%) 

Έτη Υπηρεσίας 
α
 

 0-5 4 (4,6%) 8 (6,7%) 

0,456 

 6-10 21 (24,1%) 17 (14,2%) 

 11-15 23 (26,4%) 41 (34,2%) 

 16-20 13 (14,9%) 15 (12,5%) 

 21-25 9 (10,3%) 16 (13,3%) 

 >25 17 (19,5%) 23 (19,2%) 

Είδος σχολικής µονάδας 
β  

 ∆ηµόσιο 84 (96,6%) 111 (92,5%) 
0,247 

 Ιδιωτικό 3 (3,4%) 9 (7,5%) 

Θέση στη σχολική µονάδα 
β 

 Εκπαιδευτικός 82 (94,3%)  102 (85,0%) 
0,044 

∆ιευθυντής 5 (5,7%) 18 (15,0%) 

Βασικές Σπουδές 
α 

 Παιδαγωγική Ακαδηµία 15 (17,2%) 5 (4,2%) 

0,004 
 Παιδαγωγική Ακαδηµία και 

εξοµοίωση 
18 (20,7%) 38 (31,7%) 

 Π.Τ.∆.Ε. 54 (62,1%) 77 (64,2%) 
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Πίνακας 6 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 

Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 

Τιµή p 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του 

µέντορα για τους νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα; 
β 

 Ναι 50 (57,5%) 119 (99,2%) 

<0,001 

Όχι 37 (42,5%) 1 (0,8%) 
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Πίνακας 6 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 

Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 

Τιµή p 

Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή 

καθοδήγηση: 

Στην οργάνωση της διδασκαλίας 
α
 

 Καθόλου 7 (8,0%) 7 (5,8%) 

0,082 

Λίγο 18 (20,7%) 10 (8,3%) 

Μερικές φορές 33 (37,9%) 47 (39,2%) 

Πολύ 20 (23,0%) 39 (32,5%) 

Πάρα πολύ 9 (10,3%) 17 (14,2%) 

Στην προσαρµογή της διδασκαλίας 

στις ανάγκες ανοµοιογενών τάξεων 
α
 

 Καθόλου 2 (2,3%) 3 (2,5%) 

0,433 

Λίγο 13 (14,9%) 10 (8,3%) 

Μερικές φορές 23 (26,4%) 42 (35,0%) 

Πολύ 35 (40,2%) 42 (35,0%) 

Πάρα πολύ 14 (16,1%) 23 (19,2%) 

Στη χρήση ποικίλων µεθόδων 

διδασκαλίας 
α
 

 Καθόλου 9 (10,3%) 9 (7,5%) 

0,205 

Λίγο 15 (17,2%) 11 (9,2%) 

 Μερικές φορές 31 (35,6%) 41 (34,2%) 

 Πολύ 26 (29,9%) 42 (35,0%) 

 Πάρα πολύ 6 (6,9%) 17 (14,2%) 

Στη χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία 
α
 

 Καθόλου 9 (10,3%) 13 (10,8%) 0,575 
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Λίγο 23 (26,4%) 23 (19,2%) 

Μερικές φορές 24 (27,6%) 35 (29,2%) 

Πολύ 24 (27,6%) 32 (26,7%) 

Πάρα πολύ 7 (8,0%) 17 (14,2%) 

Στη συµµετοχή σε εκπαιδευτικά 

προγράµµατα, σε έρευνες και 

καινοτόµες δράσεις 
α
 

 Καθόλου 6 (6,9%) 7 (5,8%) 

0,400 

Λίγο 21 (24,1%) 20 (16,7%) 

Μερικές φορές 30 (34,5%) 37 (30,8%) 

Πολύ 22 (25,3%) 45 (37,5%)   

Πάρα πολύ 8 (9,2%) 11 (9,2%) 

Στη διαχείριση προβληµάτων 

πειθαρχίας της τάξης 
α
 

 Καθόλου 14  (16,1%) 13 (10,8%) 

0,322 

Λίγο 26 (29,9%) 29 (24,2%) 

Μερικές φορές 20 (23,0%) 35 (29,2%) 

Πολύ 19 (21,8%)  23 (19,2%) 

Πάρα πολύ 8 (9,2%) 20 (16,7%) 

Στη διαχείριση των σχέσεων µε γονείς 

και στην οργάνωση συναντήσεων µαζί 

τους 
α
 

 Καθόλου 22 (25,3%) 16 (13,3%) 

0,016 

Λίγο 28 (32,2%) 31 (25,8%) 

Μερικές φορές 17 (19,5%) 34 (25,8%) 

Πολύ 17 (19,5%) 22 (18,3%) 

Πάρα πολύ 3 (3,4%) 17 (14,2%) 

Στις σχέσεις και στη συνεργασία µε 

τους συναδέλφους της σχολικής 

µονάδας 
α
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 Καθόλου 42 (48,3%) 30 (25,0%) 

0,012 

Λίγο 23 (26,4%) 40 (33,3%) 

Μερικές φορές 14 (16,1%) 31 (25,8%) 

Πολύ 6 (6,9%) 16 (13,3%) 

Πάρα πολύ 2 (2,3%) 3 (2,5%) 

Στην αυτοαξιολόγησή σας 
α
 

 Καθόλου 24 (27,6%) 16 (13,3%) 

0,087 

Λίγο 21 (24,1%) 35 (29,2%) 

Μερικές φορές 27 (31,0%) 39 (32,5%) 

Πολύ 13 (14,9%) 22 (18,3%) 

Πάρα πολύ 2 (2,3%) 8 (6,7%) 
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Πίνακας 6 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 
Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 

Τιµή p 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα; Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά 

τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό: 

Στην καθοδήγησή του σε παιδαγωγικά 

και εκπαιδευτικά θέµατα 
α
 

 Καθόλου 5 (8,3%) 0 (0,0%) 

0,001 

Λίγο 3 (5,0%) 4 (3,4%) 

Μερικές φορές 12 (20,0%) 10 (8,5%) 

Πολύ 32 (53,3%) 73 (61,9%) 

Πάρα πολύ 8 (13,3%) 31 (26,3%) 

Στη σύνδεση των θεωρητικών του 

γνώσεων µε τη διδακτική πράξη 
α
 

 Καθόλου 4 (6,7%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 7 (11,7%) 3 (2,5%) 

Μερικές φορές 8 (13,3%) 12 (10,1%) 

Πολύ 30 (50,0%) 56 (47,1%) 

Πάρα πολύ 11 (18,3%) 48 (40,3%) 

Στην εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στη 

διδασκαλία 
α
 

 Καθόλου 4 (6,9%) 1 (0,8%) 

0,104 

Λίγο 7 (12,1%) 15 (12,6%) 

 Μερικές φορές 20 (34,5%) 37 (31,1%) 

 Πολύ 23 (39,7%) 47 (39,5%) 

 Πάρα πολύ 4 (6,9%) 19 (16,0%) 
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Στην υλοποίηση καινοτόµων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 

ερευνών 
α
 

 Καθόλου 4 (6,8%) 0 (0,0%) 

0,007 

Λίγο 6 (10,2%) 5 (4,2%) 

Μερικές φορές 19 (32,2%) 28 (23,7%) 

Πολύ 21 (35,6%) 60 (50,8%) 

Πάρα πολύ 9 (15,3%) 25 (21,2%) 

Στη διαχείριση και επίλυση 

συγκρούσεων µέσα στη σχολική τάξη 
α
 

 Καθόλου 4 (6,8%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 10 (16,9%) 5 (4,2%) 

Μερικές φορές 18 (30,5%) 21 (17,6%) 

Πολύ 21 (35,6%) 48 (40,3%) 

Πάρα πολύ 6 (10,2%) 45 (37,8%) 

Στην αξιολόγηση των µαθητών 
α
 

 Καθόλου 6 (10,2%) 4 (3,4%) 

0,002 

Λίγο 17 (28,8%) 13 (11,2%) 

Μερικές φορές 19 (32,2%) 33 (28,4%) 

Πολύ 11 (18,6%) 50 (43,1%) 

Πάρα πολύ 6 (10,2%) 16 (13,8%) 

Στη δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας 

µε γονείς, αλλά και συναδέλφους 
α
 

 Καθόλου 7 (11,9%) 3 (2,5%) 

0,003 

Λίγο 16 (27,1%) 16 (13,4%) 

Μερικές φορές 18 (30,5%) 34 (28,6%) 

Πολύ 15 (25,4%) 47 (39,5%) 

Πάρα πολύ 3 (5,1%) 19 (16,0%) 
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Στην προσαρµογή του στο νέο 

εργασιακό περιβάλλον και στη σχολική 

κουλτούρα 
α
 

 Καθόλου 7 (11,9%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 11 (18,6%) 9 (7,6%) 

Μερικές φορές 19 (32,2%) 26 (21,8%) 

Πολύ 14 (23,7%) 56 (47,1%) 

Πάρα πολύ 8 (13,6%) 28 (23,5%) 

Στην ενίσχυση του αισθήµατος 

αυτοεκτίµησης 
α
 

 Καθόλου 6 (10,2%) 0 (0,0%) 

<0,001 

Λίγο 15 (25,4%) 9 (7,6%) 

Μερικές φορές 14 (23,7%) 37 (31,1%) 

Πολύ 16 (27.1%) 48 (40,3%) 

Πάρα πολύ 8 (13,6%) 25 (21,0%) 

Στη διαχείριση του άγχους και της 

ανασφάλειας που τον διακατέχει α 

 Καθόλου 3 (5,2%) 1 (0,8%) 

0,007 

Λίγο 12 (20,7%) 9 (7,6%) 

Μερικές φορές 14 (24,1%) 19 (16,0%) 

Πολύ 19 (32,8%) 55 (46,2%) 

Πάρα πολύ 10 (17,2%) 35 (29,4%) 
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Πίνακας 6 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 

Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 

Τιµή p 

∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι: 

Τα σεµινάρια και οι ενδοσχολικές 

επιµορφώσεις που διοργανώνονται 

από τους Σχολικούς Συµβούλους 

καλύπτουν τις ανάγκες των 

εκπαιδευτικών 
α
 

 Καθόλου 10 (14,5%) 24 (28,2%) 

0,087 

Λίγο 32 (46,4%) 42 (49,4%) 

Μερικές φορές 16 (23,2%) 13 (15,3%) 

Πολύ 8 (11,6%) 3 (3,5%) 

Πάρα πολύ 3 (4,3%) 3 (3,5%) 

Ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας 

µπορεί να αναλάβει πολλά από τα 

καθήκοντα του µέντορα 
α
 

 Καθόλου 18 (26,5%) 17 (20,0%) 

0,438 

Λίγο 18 (26,5%) 32 (37,6%) 

Μερικές φορές 15 (22,1%) 21 (24,7%) 

Πολύ 13 (19,1%) 13 (15,3%) 

Πάρα πολύ 4 (5,9%) 2 (2,4%) 

Εκπαιδευτικοί µε το ίδιο γνωστικό 

αντικείµενο, µπορούν µε στενή 

συνεργασία και ανταλλαγή απόψεων 

να λειτουργήσουν επικουρικά ο ένας 

για τον άλλο 
α
 

 Καθόλου  5 (7,2%) 7 (8,2%) 
0,150 

Λίγο 9 (13,0%) 22 (25,9%) 
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 Μερικές φορές 17 (24,6%) 23 (27,1%) 

 Πολύ 24 (34,8%) 25 (29,4%) 
 

 Πάρα πολύ 14 (20,3%) 8 (9,4%) 
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Πίνακας 6 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 
Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 

Τιµή p 

Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού (πόσο σηµαντικό θεωρείτε):  

Προσδιορισµός των καθηκόντων και υποχρεώσεων του µέντορα 
α
 

 Καθόλου 3 (3,4%) 0 (0,0%) 

0,011 

Λίγο 4 (4,6%) 1 (0,8%) 

Μερικές φορές 8 (9,2%) 4 (3,3%) 

Πολύ 39 (44,8%) 50 (41,7%) 

Πάρα πολύ 33 (37,9%) 65 (54,2%) 

Σαφώς ορισµένοι και διατυπωµένοι στόχοι του προγράµµατος mentoring 

και ύπαρξη χρονοδιαγράµµατος 
α
 

 

 Καθόλου 3 (3,4%) 0 (0,0%) 

0,009 

Λίγο 3 (3,4%) 1 (0,8%) 

Μερικές φορές 9 (10,3%) 9 (7,5%) 

Πολύ 45 (51,7%) 47 (39,2%) 

Πάρα πολύ 27 (31,0%) 63 (52,5%) 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα σε παιδαγωγικά, εκπαιδευτικά, 

διοικητικά θέµατα 
α
 

 

 Καθόλου 4 (4,6%) 0 (0,0%) 

0,029 
Λίγο 2 (2,3%) 1 (0,8%) 

Μερικές φορές 7 (8,0%) 3 (2,5%) 

Πολύ 29 (33,3%) 39 (32,5%) 
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Πάρα πολύ 45 (51,7%) 77 (64,2%) 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα στις νέες απαιτήσεις στον 

χώρο της εκπαίδευσης (ειδική αγωγή, διαπολιτισµική 

εκπαίδευση κ.ά.) 
α
 

 

 Καθόλου 3 (3,4%) 0 (0,0%) 

0,047 

Λίγο 3 (3,4%) 0 (0,0%) 

Μερικές φορές 8 (9,2%) 13 (10,8%) 

Πολύ 33 (37,9%) 40 (33,3%) 

Πάρα πολύ 40 (46,0%) 67 (55,8) 

Συστηµατική πιστοποίηση των ικανοτήτων που απέκτησε ο µέντορας στις 

επιµορφώσεις 
α
 

 

 Καθόλου 5 (5,7%) 0 (0,0%) 

0,001 

Λίγο 9 (10,3%) 1 (0,8%) 

Μερικές φορές 15 (17,2%) 18 (15,0%) 

Πολύ 38 (43,7%) 62 (51,7%) 

Πάρα πολύ 20 (23,0%) 39 (32,5%) 

Αξιολόγηση µέντορα από καθοδηγούµενους 
α
  

 Καθόλου 5 (5,7%) 1 (0,8%) 

0,011 

Λίγο 8 (9,2%) 3 (2,5%) 

Μερικές φορές 23 (26,4%) 24 (20,0%) 

Πολύ 28 (32,2%) 60 (50,0%) 

Πάρα πολύ 23 (26,4%) 32 (26,7%) 

Επιλογή µέντορα µέσω εξετάσεων 
α
  

 Καθόλου 10 (11,5%) 9 (7,5%)  
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Λίγο 14 (16,1%) 13 (10,8%) 

0,573 
Μερικές φορές 25 (28,7%) 35 (29,2%) 

Πολύ 22 (25,3%) 39 (32,5%) 

Πάρα πολύ 16 (18,4%) 24 (20,0%) 

Ίδια ειδικότητα µέντορα- καθοδηγούµενου 
α
  

 Καθόλου 5 (5,7%) 3 (2,5%) 

0,240 

Λίγο 6 (6,9%) 5 (4,2%) 

Μερικές φορές 20 (23,0%) 28 (23,3%) 

Πολύ 32 (36,8%) 35 (29,2%) 

Πάρα πολύ 24 (27,6%) 49 (40,8%) 

Ίδιο φύλο µέντορα- καθοδηγούµενου 
α
  

 Καθόλου 51 (58,6%) 70 (58,3%) 

0,973 

Λίγο 21 (24,1%) 28 (23,3%) 

Μερικές φορές 12 (13,8%) 16 (13,3%) 

Πολύ 2 (2,3%) 3 (2,5%) 

Πάρα πολύ 1 (1,1%) 3 (2,5%) 

Κατάλληλη υλικοτεχνική υποδοµή για την προαγωγή των Τ.Π.Ε. 
α
  

 Καθόλου 4 (4,6%) 0 (0,0%) 

0,029 

Λίγο 5 (5,7%) 8 (6,7%) 

Μερικές φορές 10 (11,5%) 26 (21,7%) 

Πολύ 28 (32,2%) 45 (37,5%) 

Πάρα πολύ 40 (46,0%) 41 (34,2%) 

Αλλαγές στην εκπαιδευτική νοµοθεσία 
α
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 Καθόλου 6 (6,9%) 3 (2,5%) 

0,515 

Λίγο 8 (9,2%) 12 (10,0%) 

Μερικές φορές 20 (23,0%) 23 (19,2%) 

Πολύ 28 (32,2%) 40 (33,3%) 

Πάρα πολύ 25 (28,7%) 42 (35,0%) 

∆ηµιουργία διαύλου επικοινωνίας µεταξύ της σχολικής µονάδας και της 

∆ιεύθυνσης εκπαίδευσης 
α
 

 

 Καθόλου 5 (5,7%) 0 (0,0%) 

0,026 

Λίγο 12 (13,8%) 12 (10,0%) 

Μερικές φορές 26 (29,9%) 27 (22,5%) 

Πολύ 31 (35,6%) 55 (45,8%) 

Πάρα πολύ 13 (14,9%) 26 (21,7%) 

Αξιολόγηση και απολογισµός στο τέλος του διδακτικού έτους 
α
  

 Καθόλου 8 (9,2%) 1 (0,8%) 

<0,001 

Λίγο 9 (10,3%) 6 (5,0%) 

Μερικές φορές 33 (37,9%) 23 (19,2%) 

Πολύ 24 (27,6%) 53 (44,2%) 

Πάρα πολύ 13 (14,9%) 37 (30,8%) 

Καλλιέργεια θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων 
α
  

 Καθόλου 5 (5,7%) 0 (0,0%) 

0,025 

Λίγο 3 (3,4%) 1 (0,8%) 

Μερικές φορές 10 (11,5%) 8 (6,7%) 

Πολύ 34 (39,1%) 52 (43,3%) 

Πάρα πολύ 35 (40,2%) 59 (49,2%) 
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Παροχή υποστήριξης και σε εµπειρότερους εκπαιδευτικούς σε 

όποιον τοµέα απαιτείται α 
 

 Καθόλου 3 (3,4%) 0 (0,0%) 

0,030 

Λίγο 6 (6,9%) 3 (2,5%) 

Μερικές φορές 15 (17,2%) 14 (11,7%) 

Πολύ 45 (51,7%) 62 (51,7%) 

Πάρα πολύ 18 (20,7%) 41 (34,2%) 

Παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας πιο έµπειρων εκπαιδευτικών 
α
  

 Καθόλου 5 (5,7%) 1 (0,8%) 

0,017 

Λίγο 5 (5,7%) 7 (5,8%) 

Μερικές φορές 26 (29,9%) 19 (15,8%) 

Πολύ 37 (42,5%) 61 (50,8%) 

Πάρα πολύ 14 (16,1%) 32 (26,7%) 

∆ιοργάνωση συνεδρίων- ηµερίδων για τις δυνατότητες επαγγελµατικής 

εξέλιξης 
α
 

 

 Καθόλου 8 (9,2%) 1 (0,8%) 

0,001 

Λίγο 10 (11,5%) 5 (4,2%) 

Μερικές φορές 27 (31,0%) 29 (24,2%) 

Πολύ 34 (39,1%) 62 (51,7%) 

Πάρα πολύ 8 (9,2%) 23 (19,2%) 

∆ηµιουργία οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων εκπαιδευτικών υπό την 

καθοδήγηση του µέντορα 
α
 

 

 Καθόλου 6 (6,9%) 0 (0,0%) 

 

Λίγο 12 (13,8%) 3 (2,5%) 
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Μερικές φορές 20 (23,0%) 25 (20,8%) 

<0,001 Πολύ 39 (44,8%) 58 (48,3%) 

Πάρα πολύ 10 (11,5%) 34 (28,3%) 

Παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού µε 

συστηµατική ενηµέρωση του προσωπικού του µητρώου 
α
 

 

 Καθόλου 14 (16,1%) 6 (5,0%) 

<0,001 

Λίγο 12 (13,8%) 10 (8,3%) 

Μερικές φορές 44 (50,6%) 40 (33,3%) 

Πολύ 10 (11,5%) 49 (40,8%) 

Πάρα πολύ 7 (8,0%) 15 (12,5%) 

Ελάφρυνση ωραρίου ή χρηµατική ενίσχυση του µέντορα 
α
  

 Καθόλου 16 (18,4%) 5 (4,2%) 

0,003 

Λίγο 9 (10,3%) 14 (11,7%) 

Μερικές φορές 33 (37,9%) 36 (30,0%) 

Πολύ 17 (19,5%) 39 (32,5%) 

Πάρα πολύ 12 (13,8%) 26 (21,7%) 
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Πίνακας 6 (συνέχεια). Σύγκριση οµάδων, µε βάση την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 
Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να 

αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα; 

 
Όχι 

(n=87) 

Ναι 

(n=120) 
Τιµή p 

Άλλες σπουδές 

 Όχι άλλες σπουδές 44 (50,6%) 36 (30,0%)  

∆εύτερο πτυχίο Α.Ε.Ι. 13 (14,9%) 23 (19,2%)  

 Τ.Ε.Ι. 4 (4,6%) 4 (3,3%)  

 ∆ιδασκαλείο 10 (11,5%) 20 (16,7%)  

 Μεταπτυχιακό 25 (28,7%) 64 (53,3%)  

 ∆ιδακτορικό 2 (2,3%) 9 (7,5%)  

Επιµορφώσεις 

 Π.Ε.Κ. 64 (76,2%) 82 (68,3%)  

Επιµόρφωση Τ.Π.Ε. 58 (69,0%) 100(83,3%)  

 Επιµόρφωση σε Α.Π.Σ. και 

∆.Ε.Π.Π.Σ. του Π.Ι. 
6 (7,1%) 14 (11,7%)  

 Πανεπιστήµιο 10 (11,9%) 31 (25,8%)  

 Σ.Ε.Λ.∆.Ε. 1 (1,2%) 5 (4,2%)  

 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 6 (7,1%) 6 (5,0%)  

 Άλλο 2 (2,4%) 10 (8,3%)  

Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε 

µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για 

µέντορες; 
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 Επαγγελµατική ανάπτυξη 15 (17,6%) 76 (63,3%)  

Επαγγελµατική ανέλιξη 34 (40,0%) 72 (60,0%)  

 Ανταλλαγή  απόψεων για θέµατα 

µεθοδολογίας της διδασκαλίας 

και εκπαιδευτικού υλικού 

40 (47,1%) 85 (70,8%)  

 ∆ηµιουργία αισθήµατος 

αλληλεγγύης 
34 (40,0%) 82 (68,3%)  

 Ελάφρυνση ωραρίου 27 (31,8%) 25 (20,8%)  

 Οικονοµικό κίνητρο 45 (52,9%) 53 (44,2%)  

Ποιοι λόγοι θα σας απέτρεπαν από το να 

λάβετε µέρος σε ένα τέτοιο πρόγραµµα; 

 ∆εν πιστεύω στη χρησιµότητα 

του θεσµού 
18 (20,7%)  0 (0,0%)  

Ελλιπής σχεδιασµός εφαρµογής 

του θεσµού 
46 (52,9%) 84 (70,6%)  

 Αµφισβήτηση του θεσµού από 

τους συναδέλφους 
51 (58,6%) 62 (52,1%)  

 ∆υσκολία µετάδοσης γνώσεων- 

εµπειριών-καλών πρακτικών 
6 (6,9%) 4 (3,4%)  

 ∆ε θα ήµουν δεκτικός να 

παρακολουθήσουν άλλοι τη 

διδασκαλία µου 

5 (5,7%) 3 (2,5%)  

 Έλλειψη χρόνου 37 (42,5%)  51 (42,9%)  

Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην 

εκπαίδευση αυτή: 

 Αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων 30 (35,3%) 72 (60,0%)  

Συµβουλευτική ενηλίκων 46 (54,1%) 88 (73,3%)  
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 Μαθήµατα Ψυχολογίας 48 (56,5%) 68 (56,7%)  

 ∆εξιότητες επικοινωνίας 56 (65,9%) 96 (80,0%)  

 Βασικές αρχές µεθοδολογίας της 

διδασκαλίας 
34 (40,0%) 63 (52,5%)  

 Τρόπους εισαγωγής των Τ.Π.Ε. 

στην εκπαίδευση 
24 (28,2%) 42 (35,0%)  

 Αξιολόγηση της επαγγελµατικής 

ανάπτυξης 
18 (21,2%) 48 (40,0%)  

 Θέµατα διοίκησης 28 (32,9%) 61 (50,8%)  

α 
Pearson Chi-Square 

β 
Fisher’s exact test  
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3.3. Συσχετίσεις  

Στους Πίνακες 7 και 8, παρουσιάζεται η ύπαρξη πιθανής συσχέτισης µεταξύ του 

συνόλου των µεταβλητών και της ερώτησης «Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του 

µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα;» και της ερώτησης «Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε 

τον ρόλο του µέντορα;», αντίστοιχα. 

Όπως διαπιστώνεται από τον Πίνακα 7, ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής 

συσχέτισης υπάρχει µόνο µε τις µεταβλητές «φύλο» (rs =0,183, p= 0,008) και 

«επιµορφώσεις» (rs =0,214, p= 0,002), καθώς και µε ερωτήσεις των οµάδων «Ως 

νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση», 

«Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό», 

«∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι:», «Ποιοι λόγοι θα 

σας προέτρεπαν να λάβετε µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για µέντορες;», 

«Ποιοι λόγοι θα σας απέτρεπαν από το να λάβετε µέρος σε ένα τέτοιο πρόγραµµα;», 

«Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην εκπαίδευση αυτή:» και «Προϋποθέσεις 

επιτυχίας του θεσµού». Επιπλέον, στατιστικά σηµαντική διαφορά διαπιστώθηκε στις 

απαντήσεις της ερώτησης «Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον 

ρόλο του µέντορα;» (rs =0,532, p< 0,001). 

Από τον Πίνακα 8 διαφαίνεται η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής συσχέτισης µε τις 

µεταβλητές «θέση στη σχολική µονάδα» (rs = 0,145, p=0,037), «άλλες σπουδές» (rs 

=0,219, p=0,002), «επιµορφώσεις» (rs =0,327, p=0,048) καθώς και µε ερωτήσεις των 

οµάδων «Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή 

καθοδήγηση», «Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο 

εκπαιδευτικό», «∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι:», 

«Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για 

µέντορες;», «Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην εκπαίδευση αυτή:» και 

«Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού». Επιπλέον, στατιστικά σηµαντική διαφορά 

διαπιστώθηκε στις απαντήσεις της ερώτησης «Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του 

µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα;» (rs =0,532, p< 0,001). 
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Πίνακας 7. Συσχετίσεις του συνόλου των µεταβλητών µε την απάντηση στην ερώτηση 

«Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα;». 

Μεταβλητές 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του 

µέντορα για τους νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα; 

Spearman  

rho 

Τιµή p  

(2-tailed) 

Φύλο 0,183 0,008 

Επιµορφώσεις (1
η
 επιλογή) 0,214 0,002 

Επιµορφώσεις (3
η
 επιλογή) 0,430 0,008 

Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση: 

Στην οργάνωση της διδασκαλίας 0,281 <0,001 

Στη χρήση ποικίλων µεθόδων διδασκαλίας 0,231 0,001 

Στη χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία 0,163 0,019 

Στη συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα, σε 

έρευνες και καινοτόµες δράσεις 
0,173 0,013 

Στις σχέσεις και στη συνεργασία µε τους συναδέλφους 

της σχολικής µονάδας 
0,149 0,032 

Στην αυτοαξιολόγησή σας 0,201 0,004 

Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό: 

Στην καθοδήγησή του σε παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά 

θέµατα 
0,360 <0,001 

Στη σύνδεση των θεωρητικών του γνώσεων µε τη 

διδακτική πράξη 
0,334 <0,001 

Στην εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία 0,244 0,001 
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Στην υλοποίηση καινοτόµων εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων και ερευνών 
0,347 <0,001 

Στη διαχείριση και επίλυση συγκρούσεων µέσα στη 

σχολική τάξη 
0,310 <0,001 

Στην αξιολόγηση των µαθητών 0,214 0,004 

Στη δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας µε γονείς, αλλά 

και συναδέλφους 
0,232 0,002 

Στην προσαρµογή του στο νέο εργασιακό περιβάλλον και 

στη σχολική κουλτούρα 
0,279 <0,001 

Στην ενίσχυση του αισθήµατος αυτοεκτίµησης 0,295 <0,001 

Στη διαχείριση του άγχους και της ανασφάλειας που τον 

διακατέχει 
0,316 <0,001 

∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι: 

Τα σεµινάρια και οι ενδοσχολικές επιµορφώσεις που 

διοργανώνονται από τους Σχολικούς Συµβούλους 

καλύπτουν τις ανάγκες των εκπαιδευτικών 

-0,264 0,001 

Ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας µπορεί να αναλάβει 

πολλά από τα καθήκοντα του µέντορα 
-0,237 0,003 

Εκπαιδευτικοί µε το ίδιο γνωστικό αντικείµενο, µπορούν 

µε στενή συνεργασία και ανταλλαγή απόψεων να 

λειτουργήσουν επικουρικά ο ένας για τον άλλο 

-0,400 <0,001 

Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον 

ρόλο του µέντορα; 
0,532 <0,001 

Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για 

µέντορες; 

1
η
 επιλογή -0,310 <0,001 

2
η
 επιλογή -0,254 0,001 

Ποιοι λόγοι θα σας απέτρεπαν από το να λάβετε µέρος σε ένα τέτοιο πρόγραµµα; 
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1
η
 επιλογή 0,358 <0,001 

2
η
 επιλογή 0,190 0,034 

3
η
 επιλογή 0,398 0,022 

4
η
 επιλογή 1,000 <0,001 

Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην εκπαίδευση αυτή: 

1
η
 επιλογή -0,243 <0,001 

4
η
 επιλογή -0,180 0,048 

Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού (πόσο σηµαντικό θεωρείτε): 

Σαφώς ορισµένοι και διατυπωµένοι στόχοι του 

προγράµµατος mentoring και ύπαρξη 

χρονοδιαγράµµατος  

0,228 0,001 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα σε παιδαγωγικά, 

εκπαιδευτικά, διοικητικά θέµατα 
0,141 0,043 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα στις νέες απαιτήσεις 

στον χώρο της εκπαίδευσης (ειδική αγωγή, 

διαπολιτισµική εκπαίδευση κ.ά.) 

0,219 0,002 

Συστηµατική πιστοποίηση των ικανοτήτων που απέκτησε 

ο µέντορας στις επιµορφώσεις 
0,165 0,018 

Αλλαγές στην εκπαιδευτική νοµοθεσία 0,147 0,035 

∆ηµιουργία διαύλου επικοινωνίας µεταξύ της σχολικής 

µονάδας και της ∆ιεύθυνσης εκπαίδευσης 
0,149 0,032 

Παροχή υποστήριξης και σε εµπειρότερους 

εκπαιδευτικούς σε όποιον τοµέα απαιτείται 
0,172 0,013 

Παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας πιο έµπειρων 

εκπαιδευτικών 
0,203 0,003 

∆ιοργάνωση συνεδρίων- ηµερίδων για τις δυνατότητες 

επαγγελµατικής εξέλιξης 
0,229 0,001 

∆ηµιουργία οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων 

εκπαιδευτικών υπό την καθοδήγηση του µέντορα 
0,325 <0,001 
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Παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης του 

εκπαιδευτικού µε συστηµατική ενηµέρωση του 

προσωπικού του µητρώου  

0,321 <0,001 
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Πίνακας 8. Συσχετίσεις του συνόλου των µεταβλητών µε την απάντηση στην ερώτηση «Θα 

επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον ρόλο του µέντορα;». 

Μεταβλητές 

Θα επιθυµούσατε να 

εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε 

τον ρόλο του µέντορα; 

Spearman 

rho 

Τιµή p  

(2- tailed) 

Θέση στη σχολική µονάδα 0,145 0,037 

Άλλες σπουδές 1
η
 επιλογή) 0,219 0,002 

Άλλες σπουδές (3
η
 επιλογή) -0,745 0,034 

Επιµορφώσεις (3
η
 επιλογή) 0,327 0,048 

Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση: 

Στην οργάνωση της διδασκαλίας 0,166 0,017 

 Στη χρήση ποικίλων µεθόδων διδασκαλίας 0,155 0,026 

Στη διαχείριση των σχέσεων µε γονείς και στην 

οργάνωση συναντήσεων µαζί τους 
0,198 0,004 

Στις σχέσεις και στη συνεργασία µε τους συναδέλφους 

της σχολικής µονάδας 
0,231 0,001 

Στην αυτοαξιολόγησή σας 0,148 0,033 

Θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα για τους 

νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα; 

0,532 <0,001 

Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό: 

Στην καθοδήγησή του σε παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά 

θέµατα 
0,259 <0,001 

Στη σύνδεση των θεωρητικών του γνώσεων µε τη 

διδακτική πράξη 
0,286 <0,001 



 135

Στην υλοποίηση καινοτόµων εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων και ερευνών 
0,208 0,005 

Στη διαχείριση και επίλυση συγκρούσεων µέσα στη 

σχολική τάξη 
0,385 <0,001 

Στην αξιολόγηση των µαθητών 0,279 <0,001 

Στη δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας µε γονείς, αλλά 

και συναδέλφους 
0,290 <0,001 

Στην προσαρµογή του στο νέο εργασιακό περιβάλλον και 

στη σχολική κουλτούρα 
0,321 <0,001 

Στην ενίσχυση του αισθήµατος αυτοεκτίµησης 0,263 <0,001 

Στη διαχείριση του άγχους και της ανασφάλειας που τον 

διακατέχει 
0,253 0,001 

∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι: 

Τα σεµινάρια και οι ενδοσχολικές επιµορφώσεις που 

διοργανώνονται από τους Σχολικούς Συµβούλους 

καλύπτουν τις ανάγκες των εκπαιδευτικών 

-0,215 0,008 

Εκπαιδευτικοί µε το ίδιο γνωστικό αντικείµενο, µπορούν 

µε στενή συνεργασία και ανταλλαγή απόψεων να 

λειτουργήσουν επικουρικά ο ένας για τον άλλο 

-0,187 0,002 

Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για 

µέντορες; 

Επαγγελµατική ανάπτυξη -0,467 <0,001 

Επαγγελµατική ανέλιξη -0,472 <0,001 

Ανταλλαγή απόψεων για θέµατα µεθοδολογίας της 

διδασκαλίας και εκπαιδευτικού υλικού 
-0,478 <0,001 

Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην εκπαίδευση αυτή: 

Αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων -0,256 <0,001 
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Συµβουλευτική ενηλίκων -0,231 0,001 

Μαθήµατα Ψυχολογίας -0,172 0,024 

Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού (πόσο σηµαντικό θεωρείτε): 

Προσδιορισµός των καθηκόντων και υποχρεώσεων του 

µέντορα 
0,206 0,003 

Σαφώς ορισµένοι και διατυπωµένοι στόχοι του 

προγράµµατος mentoring και ύπαρξη 

χρονοδιαγράµµατος 

0,229 0,001 

Κατάλληλη επιµόρφωση µέντορα σε παιδαγωγικά, 

εκπαιδευτικά, διοικητικά θέµατα 
0,160 0,021 

Συστηµατική πιστοποίηση των ικανοτήτων που απέκτησε 

ο µέντορας στις επιµορφώσεις 
0,204 0,003 

Αξιολόγηση µέντορα από καθοδηγούµενους 0,141 0,043 

∆ηµιουργία διαύλου επικοινωνίας µεταξύ της σχολικής 

µονάδας και της ∆ιεύθυνσης εκπαίδευσης 
0,178 0,01 

Αξιολόγηση και απολογισµός στο τέλος του διδακτικού 

έτους 
0,324 <0,001 

Καλλιέργεια θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων 0,145 0,037 

Παροχή υποστήριξης και σε εµπειρότερους 

εκπαιδευτικούς σε όποιον τοµέα απαιτείται 
0,199 0,004 

Παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας πιο έµπειρων 

εκπαιδευτικών 
0,203 0,003 

∆ιοργάνωση συνεδρίων- ηµερίδων για τις δυνατότητες 

επαγγελµατικής εξέλιξης 
0,265 <0,001 

∆ηµιουργία οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων 

εκπαιδευτικών υπό την καθοδήγηση του µέντορα 
0,287 <0,001 
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Παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης του 

εκπαιδευτικού µε συστηµατική ενηµέρωση του 

προσωπικού του µητρώου 

0,322 <0,001 

Ελάφρυνση ωραρίου ή χρηµατική ενίσχυση του µέντορα 0,220 0,001 
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4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Η συγκεκριµένη µελέτη πραγµατεύεται το ποσοστό των εκπαιδευτικών που θεωρεί 

αναγκαίο τον θεσµό του Μέντορα, καθώς και το ποσοστό των εκπαιδευτικών που θα 

επιθυµούσε να λάβει µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για Μέντορες. Επιπλέον, 

µε την παρούσα µελέτη έγινε προσπάθεια να αξιολογηθεί σε ποιους τοµείς είναι 

αναγκαία η καθοδήγηση και υποστήριξη των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών, καθώς και 

ποιες είναι οι προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού του Μέντορα. Τέλος, απώτερο 

στόχο της µελέτης συνιστούσε η διερεύνηση των παραγόντων που σχετίζονται µε τα 

προγράµµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών για Μέντορες. Σύµφωνα µε την παρούσα 

µελέτη, ο θεσµός του Μέντορα θεωρείται αναγκαίος από το 81,6% των 

εκπαιδευτικών, ενώ µόνο το 58% των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών θα επιθυµούσε 

να εκπαιδευτεί αναλόγως, ώστε να αναλάβει τον ρόλο του Μέντορα στα σχολεία της 

Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

εργάζονταν σε δηµόσια σχολεία και δεν κατείχαν θέσεις ευθύνης (∆ιευθυντής). 

Ενθαρρυντικό στοιχείο αποτελεί το γεγονός ότι το 61,4% του συνόλου των 

ερωτώµενων εκπαιδευτικών δεν αρκέστηκε στις βασικές σπουδές. Συγκεκριµένα, το 

48,3% των εκπαιδευτικών κατείχε µεταπτυχιακό ή διδακτορικό δίπλωµα. 

Τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που θεωρούν αναγκαίο τον θεσµό του Μέντορα 

και που θα επιθυµούσαν να λάβουν µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης 

προκειµένου να αναλάβουν αυτόν τον ρόλο, σε αυτή τη µελέτη είναι συγκρίσιµα µε 

τα ποσοστά που αναφέρονται σε αντίστοιχες µελέτες που έχουν γίνει είτε σε 

µεµονωµένες περιοχές της Ελλάδας (π.χ. στον νοµό Πιερίας, στον νοµό 

Θεσσαλονίκης), είτε σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης ταυτόχρονα. Άλλωστε, ο συγκεκριµένος θεσµός έχει µακρά και 

επιτυχηµένη πορεία σε εκπαιδευτικά συστήµατα άλλων χωρών της Ευρώπης, της 

Αµερικής (έρευνα των Barrera, Braley και Slate, 2010), αλλά και της Αυστραλίας.  

Σύµφωνα µε την παρούσα µελέτη, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι χρειάστηκαν 

υποστήριξη ή καθοδήγηση ως νεοδιόριστοι σε θέµατα που αφορούσαν στη 

διδασκαλία. Πιο συγκεκριµένα στην οργάνωση της διδασκαλίας, στην προσαρµογή 

της στις ανάγκες των ανοµοιογενών τάξεων και στη χρήση ποικίλων µεθόδων 

διδασκαλίας. Αντίθετα, η χρήση των Τ.Π.Ε., η συµµετοχή σε εκπαιδευτικά 

προγράµµατα σε έρευνες και καινοτόµες δράσεις, η διαχείριση προβληµάτων 
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πειθαρχίας της τάξης και των σχέσεων µε τους γονείς, οι σχέσεις και η συνεργασία µε 

τους συναδέλφους και η αυτοαξιολόγηση δεν αποτέλεσαν προβλήµατα για τους 

νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς. 

Από την πλευρά των εκπαιδευτικών που θεωρούν αναγκαίο τον θεσµό του 

Μέντορα, ο παραπάνω θεσµός θα µπορούσε να συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο σε 

όλους τους τοµείς εκτός από: 

• Εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία 

• Αξιολόγηση των µαθητών 

• ∆ηµιουργία κλίµατος συνεργασίας µε γονείς και συναδέλφους 

• Προσαρµογή στο νέο εργασιακό περιβάλλον και στη σχολική κουλτούρα 

• Ενίσχυση του αισθήµατος αυτοεκτίµησης 

Παρόλα αυτά, αξιολογώντας τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών που διαφωνούν µε 

τον θεσµό του Μέντορα, τα σεµινάρια και οι ενδοσχολικές επιµορφώσεις που 

διοργανώνονται από τους Σχολικούς Συµβούλους, τα καθήκοντα του Μέντορα που 

µπορεί να αναλάβει ο ∆ιευθυντής και η συνεργασία µε εκπαιδευτικούς του ίδιου 

γνωστικού αντικειµένου αδυνατούν να καλύψουν τις ανάγκες του νεοδιόριστου και 

να λειτουργήσουν ως υποκατάστατο του θεσµού του Μέντορα. 

Βεβαία, για να είναι επιτυχηµένη η πρακτική εφαρµογή του θεσµού του Μέντορα 

θα πρέπει να πληρούνται κάποιες προϋποθέσεις. Σύµφωνα µε τους ερωτώµενους 

εκπαιδευτικούς στις προϋποθέσεις αυτές περιλαµβάνονταν οι: 

• Προσδιορισµός των καθηκόντων και υποχρεώσεων του Μέντορα 

• Σαφώς ορισµένοι και διατυπωµένοι στόχοι του προγράµµατος mentoring 

και ύπαρξη χρονοδιαγράµµατος 

• Κατάλληλη επιµόρφωση Μέντορα σε παιδαγωγικά, εκπαιδευτικά, 

διοικητικά θέµατα 

• Κατάλληλη επιµόρφωση Μέντορα στις νέες απαιτήσεις στον χώρο της 

εκπαίδευσης (ειδική αγωγή, διαπολιτισµική εκπαίδευση κ.ά.) 

• Συστηµατική πιστοποίηση των ικανοτήτων που απέκτησε ο Μέντορας στις 

επιµορφώσεις 

• Αξιολόγηση Μέντορα από καθοδηγούµενους 

• Ίδια ειδικότητα Μέντορα- καθοδηγούµενου 

• Κατάλληλη υλικοτεχνική υποδοµή για την προαγωγή των Τ.Π.Ε. 

• Αλλαγές στην εκπαιδευτική νοµοθεσία 
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• ∆ηµιουργία διαύλου επικοινωνίας µεταξύ της σχολικής µονάδας και της 

∆ιεύθυνσης εκπαίδευσης 

• Αξιολόγηση και απολογισµός στο τέλος του διδακτικού έτους 

• Καλλιέργεια θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων 

• Παροχή υποστήριξης και σε εµπειρότερους εκπαιδευτικούς σε όποιον 

τοµέα απαιτείται 

• Παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας πιο έµπειρων εκπαιδευτικών  

• ∆ιοργάνωση συνεδρίων – ηµερίδων για τις δυνατότητες επαγγελµατικής 

εξέλιξης 

• ∆ηµιουργία οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων εκπαιδευτικών υπό την 

καθοδήγηση του Μέντορα 

Αντίθετα, η επιλογή Μέντορα µέσω εξετάσεων, το φύλο του Μέντορα, η 

παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού µε συστηµατική 

ενηµέρωση του προσωπικού του µητρώου και η ελάφρυνση ωραρίου ή η χρηµατική 

ενίσχυση του Μέντορα δεν αποτελούν αναγκαίες προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού. 

Προς επιβεβαίωση των παραπάνω, η δυνατότητα για επαγγελµατική ανάπτυξη και 

ανέλιξη, η ανταλλαγή απόψεων για θέµατα µεθοδολογίας της διδασκαλίας και 

εκπαιδευτικού υλικού και η δηµιουργία αισθήµατος αλληλεγγύης αποτελούν 

σηµαντικά κίνητρα για την επιλογή των εκπαιδευτικών να επιµορφωθούν σε ρόλο 

Μέντορα. Ενθαρρυντικό είναι το γεγονός ότι η ελάφρυνση του ωραρίου και το 

οικονοµικό κίνητρο δεν επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς στην παραπάνω απόφαση. 

Επιπρόσθετα, προκειµένου να αυξηθεί το ποσοστό των δασκάλων που επιθυµούν να 

εκπαιδευτούν στον θεσµό του Μέντορα και να εξισωθεί µε το ποσοστό εκείνων που 

θεωρούν αναγκαιότητα τον θεσµό θα πρέπει να διορθωθούν τα «κακώς κείµενα» 

όπως: 

• Ο ελλιπής σχεδιασµός του θεσµού 

• Η αµφισβήτηση του θεσµού από τους συναδέλφους 

• Η έλλειψη χρόνου 

Σηµειώνεται ότι, η δυσπιστία έναντι του θεσµού σε ποσοστό 91,3% των 

ερωτώµενων, η δυσκολία µετάδοσης γνώσεων - εµπειριών - καλών πρακτικών σε 

ποσοστό 95,1% και η παρακολούθηση της διδασκαλίας τους από άλλους 

συναδέλφους σε ποσοστό 96,1%, δε φαίνεται να λειτουργούν αποτρεπτικά.  
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Πολλές είναι οι πιθανές εξηγήσεις των χαµηλών ποσοστών πρόθεσης των 

εκπαιδευτικών να επιµορφωθούν για να αναλάβουν τον ρόλο του Μέντορα σε σχέση 

µε τα υψηλά ποσοστά υπέρ της αναγκαιότητας του θεσµού. Είναι γνωστό ότι υπάρχει 

δυσπιστία για τις προθέσεις του Υπουργείου Παιδείας όσον αφορά στον θεσµό του 

Μέντορα. Ειδικότερα στις ηµέρες µας, το ζήτηµα της Αξιολόγησης έχει προκαλέσει 

έριδες στους εκπαιδευτικούς κύκλους. Το γεγονός ότι, σε άρθρο του νόµου για την 

εισαγωγή του θεσµού, αναφέρεται η αξιολόγηση του νέου εκπαιδευτικού ως 

απαραίτητη για να κριθεί η καταλληλότητά του και να µονιµοποιηθεί, προκαλεί 

ακόµη µεγαλύτερη σύγχυση και ανασφάλεια. Η ασάφεια αυτή οφείλεται στο γεγονός 

ότι δε διευκρινίζεται αν κατά την αξιολόγηση του νέου εκπαιδευτικού θα λαµβάνεται 

υπόψη και η αναφορά προόδου του από τον Μέντορά του. Η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών, ακόµη και οι διευθυντές, συγκλίνουν στο ότι ο θεσµός του Μέντορα 

πρέπει να εφαρµοσθεί χωρίς τον φόβο της κρίσης και της αξιολόγησης. Μία ακόµα 

εξήγηση θα µπορούσε να αποτελεί η άγνοια περί του θεσµού, καθώς και του τρόπου 

εφαρµογής του στην Ελλάδα. Εφόσον δεν έχει υπάρξει επίσηµη ενηµέρωση, η όποια 

πληροφόρηση των εκπαιδευτικών προκύπτει από άλλες πηγές που αναφέρουν για την 

εφαρµογή και τα αποτελέσµατα του θεσµού στην ιδιωτική εκπαίδευση, αλλά και στο 

εξωτερικό. 

Επιπρόσθετα των παραπάνω συµπερασµάτων, διαπιστώνεται η ύπαρξη στατιστικά 

σηµαντικής συσχέτισης των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στην ερώτηση για το αν 

θεωρούν αναγκαίο τον θεσµό του Μέντορα µε τις µεταβλητές «φύλο» (rs =0,183, p= 

0,008), «επιµορφώσεις» (rs =0,214, p= 0,002), καθώς και µε τις απαντήσεις σε 

ερωτήσεις των οµάδων «Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός θεωρείτε ότι χρειαστήκατε 

υποστήριξη ή καθοδήγηση», «Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί να συνδράµει θετικά τον 

νεοδιόριστο εκπαιδευτικό», «∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον θεσµό του µέντορα γιατί 

πιστεύετε ότι:», «Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε µέρος σε ένα πρόγραµµα 

εκπαίδευσης για µέντορες;», «Ποιοι λόγοι θα σας απέτρεπαν από το να λάβετε µέρος 

σε ένα τέτοιο πρόγραµµα;», «Τι θα θέλατε να περιλαµβάνεται στην εκπαίδευση 

αυτή:» και «Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού».  

Από την επεξεργασία των αποτελεσµάτων διαφαίνεται, επίσης, η ύπαρξη 

στατιστικά σηµαντικής συσχέτισης ανάµεσα στις απαντήσεις της ερώτησης σχετικά 

µε το αν θα δέχονταν να επιµορφωθούν για να αναλάβουν τον θεσµό του Μέντορα µε 

τις µεταβλητές «θέση που κατέχουν στη σχολική µονάδα» (rs = 0,145, p=0,037), 

«άλλες σπουδές» (rs =0,219, p=0,002), «επιµορφώσεις» (rs =0,327, p=0,048), καθώς 
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και µε τις απαντήσεις σε ερωτήσεις των οµάδων «Ως νεοδιόριστος εκπαιδευτικός 

θεωρείτε ότι χρειαστήκατε υποστήριξη ή καθοδήγηση», «Αν ναι, θεωρείτε ότι µπορεί 

να συνδράµει θετικά τον νεοδιόριστο εκπαιδευτικό», «∆ε θεωρείτε αναγκαίο τον 

θεσµό του µέντορα γιατί πιστεύετε ότι:», «Ποιοι λόγοι θα σας προέτρεπαν να λάβετε 

µέρος σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης για µέντορες;», «Τι θα θέλατε να 

περιλαµβάνεται στην εκπαίδευση αυτή:» και «Προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού». 

Όπως ήταν αναµενόµενο, στατιστικά σηµαντική διαφορά διαπιστώθηκε και µε τις 

απαντήσεις στην ερώτηση «Θα επιθυµούσατε να εκπαιδευτείτε για να αναλάβετε τον 

ρόλο του µέντορα;» (rs =0,532, p< 0,001).  

Ισχυρό σηµείο της µελέτης αποτελεί το γεγονός ότι η µελέτη πραγµατοποιήθηκε 

σε σχολεία της Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης από διαφορετικές περιοχές της Ελλάδας. 

Έτσι, στη µελέτη εντάχθηκαν εκπαιδευτικοί διαφόρων ηλικιακών οµάδων, διδακτικής 

εµπειρίας και επιπρόσθετων σπουδών - επιµορφώσεων. Με τον τρόπο αυτό, δόθηκε η 

δυνατότητα για καλύτερη χαρτογράφηση των απόψεων που αφορούσαν στον θεσµό 

του Μέντορα, αφού στη µελέτη περιλαµβάνονται νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί (οι 

οποίοι χρήζουν ανάγκης του θεσµού του Μέντορα) και διευθυντές (οι οποίοι 

κατέχουν θέσεις ευθύνης). Πλεονέκτηµα της παρούσας µελέτης αποτελεί και το 

ειδικό ερωτηµατολόγιο το οποίο σχεδιάστηκε να είναι φιλικό προς το χρήστη 

(σύντοµο και εύκολο να απαντηθεί από τους εκπαιδευτικούς µε λιγότερη εργασιακή 

εµπειρία) και να δίνει τη δυνατότητα για σύντοµες απαντήσεις. Τέλος, υπήρχε η 

δυνατότητα άµεσης επικοινωνίας µε την ερευνήτρια, ώστε να διευκρινίζονται οι 

απορίες, γεγονός που απέτρεπε την παρανόηση ή παρερµηνεία των ερωτήσεων. Το 

γεγονός αυτό εξασφάλισε την αξιοπιστία των συλλεγόµενων πληροφοριών. 

Η µελέτη, όµως, εµφανίζει κάποιους περιορισµούς. Οι περισσότεροι 

συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί ήταν γυναίκες (72,5%), δίδασκαν σε δηµόσια σχολεία 

(94,2%) και δεν κατείχαν θέσεις ευθύνης (88,9%). Επιπλέον, το 77,5% των 

εκπαιδευτικών είχαν αποκτήσει πιστοποίηση στις Τ.Π.Ε., γεγονός που πιθανόν να 

επηρέαζε τις απόψεις τους πάνω στον θεσµό του Μέντορα και στον ρόλο που αυτός 

διαδραµατίζει στην εισαγωγή και τη χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία. Ένα άλλο 

αρνητικό σηµείο αποτελεί το γεγονός ότι ο χρόνος που µεσολαβούσε από την πρώτη 

διδακτική εµπειρία µέχρι τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου ήταν διαφορετικός 

για κάθε εκπαιδευτικό. Το χρονικό αυτό διάστηµα θα µπορούσε να είναι ένας 

παράγοντας που επηρέαζε την ικανότητα απάντησης σε συγκεκριµένες ερωτήσεις. 

Ακόµα, δεν αξιολογήθηκε ο βαθµός που επηρεάζει ο χρόνος υπηρεσίας τις απόψεις 
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των εκπαιδευτικών για τη χρησιµότητα του θεσµού του Μέντορα. Τέλος, 

µειονέκτηµα της παρούσας µελέτης αποτελεί το γεγονός ότι δεν αξιολογήθηκε ο 

βαθµός που θα επηρέαζε η ύπαρξη του θεσµού του Μέντορα την επίδοση, την 

απόδοση και τις σχέσεις των µαθητών καθώς και την ικανοποίηση για το 

εκπαιδευτικό σύστηµα από την πλευρά των γονέων. 

Περαιτέρω έρευνα απαιτείται προκειµένου να διερευνηθούν τα αποτελέσµατα της 

παρούσας µελέτης σε µεγαλύτερο δείγµα εκπαιδευτικών. Με τον τρόπο αυτόν θα 

µπορούσαµε να οδηγηθούµε σε ασφαλέστερα συµπεράσµατα για τον θεσµό του 

Μέντορα, καθώς θα µελετιόνταν οι απόψεις και οι θέσεις των εκπαιδευτικών από τα 

ιδιωτικά σχολεία (που ίσως έχουν µία µεγαλύτερη εµπειρία πάνω στην καθοδήγηση 

και υποστήριξη των νεοδιόριστων) και των διευθυντών (οι οποίοι έχουν µεγαλύτερη 

εµπειρία στη διαχείριση του εκπαιδευτικού δυναµικού). Η συνεχής παρακολούθηση 

της υπάρχουσας κατάστασης κρίνεται απαραίτητη προκειµένου να βελτιώνονται οι 

προϋποθέσεις επιτυχίας του θεσµού του Μέντορα και να καταστεί δυνατή η 

εφαρµογή του στην ελληνική πραγµατικότητα.  
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5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Τις τελευταίες δεκαετίες απασχολεί, ολοένα και περισσότερο, τις µεταµοντέρνες 

κοινωνίες το θέµα της αποτελεσµατικής εκπαίδευσης. Η βελτίωση της ποιότητας της 

διδασκαλίας, που αποτελεί πλέον επιτακτική ανάγκη, προϋποθέτει τη βελτίωση της 

ποιότητας της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. 

Ταυτόχρονα, η είσοδος του νέου εκπαιδευτικού στο σχολείο, αποτελεί για αυτόν 

µία δύσκολη µετάβαση στον επαγγελµατικό του χώρο, µιας και αντιµετωπίζει σωρεία 

δυσκολιών. ∆υσκολίες οι οποίες, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, δεν οφείλονται στην 

προσωπικότητα, τη βασική εκπαίδευση ή την προετοιµασία του, αλλά σε µία σειρά 

παραγόντων που σχετίζονται µε τις εργασιακές συνθήκες, τις εκπαιδευτικές αλλαγές 

και γενικότερα την κουλτούρα του ίδιου του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού. Οι 

παράγοντες αυτοί είναι καθοριστικής σηµασίας για την επαγγελµατική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού.  

Ο νεοεισερχόµενος δυσκολεύεται και αρκετές φορές αδυνατεί να ανταποκριθεί 

στα ζητήµατα που προκύπτουν, µε αποτέλεσµα να χρήζει υποστήριξης και 

καθοδήγησης. Η Εισαγωγική Επιµόρφωση που στοχεύει στην οµαλή µετάβαση του 

νεοδιοριζόµενου από το πανεπιστήµιο στη σχολική τάξη, δυστυχώς δεν πετυχαίνει σε 

ικανοποιητικό βαθµό τον στόχο αυτό. Η βιβλιογραφία αναφέρει ως µειονεκτήµατα 

την έλλειψη οργάνωσης, την ανεπάρκεια των επιµορφωτών, την περιορισµένη 

χρονική διάρκεια, την παθητική στάση των νεοδιόριστων και ως σηµαντικότερο την 

αποτυχία σύνδεσης της θεωρίας µε την πράξη. 

Κρίνεται, λοιπόν, απαραίτητη η ύπαρξη Προγραµµάτων Συµβουλευτικής 

Καθοδήγησης που θα έχουν ως επίκεντρο τους νέους εκπαιδευτικούς. Πρόκειται για 

προγράµµατα τα οποία προσαρµόζονται στις εκάστοτε ανάγκες του κάθε 

εκπαιδευτικού και λαµβάνουν χώρα στο φυσικό περιβάλλον εργασίας τους. 

Για την υλοποίηση αυτών των προγραµµάτων εισάγεται ως καθοδηγητής ο 

Μέντορας, δηλαδή ένας έµπειρος εκπαιδευτικός, όχι µόνο επιστηµονικά 

καταρτισµένος, αλλά και µε ικανότητες και δεξιότητες επικοινωνιακού χαρακτήρα 

για καλές διαπροσωπικές σχέσεις. Ικανότητες που ακόµα και αν δεν τις διαθέτει 

πρέπει να τις βελτιώσει ή αποκτήσει µε την κατάλληλη επιµόρφωση. Σηµαντικότατη 

κρίνεται η ποιότητα, η προετοιµασία και η κατάρτιση των Μεντόρων. Επισηµαίνεται 

λοιπόν από τη βιβλιογραφία, αλλά και από τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας, 
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ότι η κατάρτιση των Μεντόρων θα πρέπει να εµπεριέχει την ενίσχυση σε θέµατα 

δεξιοτήτων επικοινωνίας, θέµατα Συµβουλευτικής ενηλίκων και Ψυχολογίας, αρχές 

εκπαίδευσης ενηλίκων καθώς και  βασικές αρχές µεθοδολογίας της διδασκαλίας. 

Βέβαια, για την επιτυχή εισαγωγή του θεσµού στο ελληνικό σχολείο δεν αρκεί η 

αντιγραφή µίας παρόµοιας επιτυχηµένης εκπαιδευτικής πρακτικής άλλης χώρας. 

Απαραίτητη προϋπόθεση είναι ο σχεδιασµός µίας µεταρρύθµισης που θα 

συνυπολογίσει τις κοινωνικοοικονοµικές, πολιτικές ακόµη και γεωγραφικές και 

κλιµατολογικές συνθήκες της χώρας µας. Πιο συγκεκριµένα, για την εισαγωγή του 

θεσµού του Μέντορα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, πρέπει να υιοθετηθούν 

παράλληλα αλλαγές που θα οδηγήσουν σταδιακά στην αυτονοµία του σχολείου, µε 

διαφορετική στοχοθεσία και µεθόδους διδασκαλίας. Αλλαγές που θα αξιοποιήσουν τα 

αποτελέσµατα εκπαιδευτικών ερευνών εξειδικευµένων επιστηµόνων και θα έχουν 

σαφώς ορισµένους και διατυπωµένους στόχους και προσδιορισµένα τα καθήκοντα 

και τις υποχρεώσεις των εµπλεκοµένων. 

Εξίσου σηµαντική προϋπόθεση είναι η διάθεση και των δύο µερών να 

συµµετέχουν εθελοντικά στα προγράµµατα αυτά και όχι επειδή τους επιβάλλεται. 

Προς επιβεβαίωση των παραπάνω, η παρούσα µελέτη αναδεικνύει ότι το 58% των 

συµµετεχόντων εκπαιδευτικών θα επιθυµούσε να εκπαιδευτεί αναλόγως, ώστε να 

αναλάβει τον ρόλο του Μέντορα στα σχολεία της Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 

παρόλο που το ποσοστό των εκπαιδευτικών που θεωρούν αναγκαίο τον θεσµό του 

Μέντορα ανέρχεται στο 81,6%. Είναι επιτακτική, εποµένως, ανάγκη η καλλιέργεια 

θετικού κλίµατος µεταξύ των συναδέλφων για την παροχή υποστήριξης σε όποιον 

τοµέα απαιτείται. Μέσα σε αυτό το κλίµα θα προωθηθούν ενέργειες όπως η 

παρακολούθηση του τρόπου διδασκαλίας έµπειρων εκπαιδευτικών, η δηµιουργία 

οµάδων υποστήριξης µεταξύ νέων υπό την καθοδήγηση του Μέντορα, καθώς και η 

παρακολούθηση της διαδικασίας από τους προϊστάµενους των εκπαιδευτικών.  

Σε αυτό το σηµείο γίνεται σαφές ότι θα ήταν καλό να υιοθετηθεί από τους 

ιθύνοντες η εφαρµογή, πιλοτικά στην αρχή, τέτοιου είδους Προγραµµάτων 

Συµβουλευτικής Καθοδήγησης µε στόχο τη σύγκρισή τους µε τα Προγράµµατα 

Εισαγωγικής Επιµόρφωσης. Σε αυτά τα προγράµµατα προτείνεται: 

• η συνεργασία όλων των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(όλων των εκπαιδευτικών της σχολικής µονάδας, του ∆ιευθυντή και του 

Σχολικού Συµβούλου) 



 146

• η πρακτική άσκησή τους µε εξοµοιωτικές µικροδιδασκαλίες ενδοσχολικά 

• η µεταφορά των αποτελεσµάτων στις πραγµατικές συνθήκες της τάξης, 

κυρίως από τους νεοδιόριστους 

• ο αναστοχασµός, κυρίως µέσω των παρατηρήσεων του Μέντορα 

• η αυτοαξιολόγηση του νεοδιοριζόµενου 

• η στενή συνεργασία του Σχολικού Συµβούλου µε τη δυάδα Μέντορα - 

µαθητευόµενου και η παρακολούθηση του δεύτερου για να διαπιστωθεί αν 

συγκλίνουν οι απόψεις του µε του πρώτου 

• η τακτή συνάντηση του Σχολικού Συµβούλου µε τους εµπλεκόµενους στη 

µεντορική σχέση, αλλά και τους ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων, µε 

απώτερο στόχο την κατάστρωση σχεδίου δράσης (στόχοι που πρέπει να 

κατακτηθούν, δεξιότητες και ικανότητες που πρέπει να αποκτηθούν). 

Για να ευοδωθούν οι παραπάνω προτάσεις, είναι απαραίτητο, εκτός από την 

κατάλληλη επιµόρφωση του Μέντορα (όπως προαναφέρθηκε), να ληφθούν και 

κάποια επιπρόσθετα µέτρα. Κρίνεται λοιπόν σκόπιµο, ο Μέντορας: 

• να έχει µειωµένο ωράριο, ώστε να έχει την ευχέρεια να συνεργάζεται 

εποικοδοµητικά µε τον καθοδηγούµενο, αλλά και µε τον Σχολικό 

Σύµβουλο και τον ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας 

• να έχει υπό την ευθύνη και προστασία του τον νεοδιόριστο, αλλά να είναι 

σε θέση να παρέχει υποστήριξη και σε εµπειρότερους εκπαιδευτικούς σε 

όποιον τοµέα απαιτείται 

• να επιλέγεται µε κριτήρια σαφώς καθορισµένα και αξιοκρατικά, ώστε να 

αποφεύγονται οι συγκρούσεις µεταξύ των ισάξιων συναδέλφων ή ακόµα 

καλύτερα έπειτα από πρόταση των ίδιων των εκπαιδευτικών της σχολικής 

µονάδας, ώστε να εξασφαλίζεται ότι θα είναι ένα πρόσωπο κοινά 

αποδεκτό 

• να προσφέρει τις υπηρεσίες του εθελοντικά και όχι λόγω οικονοµικού 

κινήτρου. 

Επιπροσθέτως, τα εν λόγω Προγράµµατα Καθοδήγησης θα πρέπει να 

ανταποκρίνονται στη φιλοσοφία, στο κλίµα και την κουλτούρα της εκάστοτε 

σχολικής µονάδας. Είναι µεγάλης σπουδαιότητας να υπάρχει επαρκής 

χρηµατοδότηση και διοικητική υποστήριξη. Μία υποστήριξη που θα ανταποκρίνεται 

στις αυξηµένες ανάγκες των εκπαιδευτικών, χωρίς να υπάρχει ο φόβος της 
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αξιολόγησης που, όπως απέδειξε η παρούσα έρευνα, λειτουργεί αποτρεπτικά στη 

σωστή εφαρµογή του θεσµού και επηρεάζει σηµαντικά τη συµπεριφορά και την 

απόδοση των εκπαιδευτικών. 

Για όλους τους παραπάνω λόγους, παράγοντες όπως το Υπουργείο Παιδείας, οι 

περιφερειακές διευθύνσεις, τα συνδικαλιστικά όργανα, οι Σχολικοί Σύµβουλοι, οι 

∆ιευθυντές και όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουν µερίδιο ευθύνης και οφείλουν να 

συνεργάζονται για την επιτυχία των προγραµµάτων Συµβουλευτικής Καθοδήγησης 

και όχι να λειτουργούν αποσπασµατικά και ασυντόνιστα. Ειδικότερα, η 

πανεπιστηµιακή κοινότητα, µέσω εποικοδοµητικού διαλόγου και ανταλλαγής 

απόψεων, µπορεί να συµβάλει στον σχεδιασµό, την υλοποίηση και την αξιολόγηση 

αποτελεσµατικών προγραµµάτων που θα συµβάλουν τον θεσµό του Μέντορα να 

λειτουργήσει επιµορφωτικά. 

Εν κατακλείδι, ανεξαρτήτως της έκβασης ενός τέτοιου πιλοτικού Προγράµµατος 

Συµβουλευτικής Καθοδήγησης, είναι επιτακτική η ανάγκη να γίνουν περαιτέρω 

ερευνητικές προσπάθειες για να διαπιστωθούν τα πλεονεκτήµατα και τα 

µειονεκτήµατα αντίστοιχων προγραµµάτων στα πλαίσια της ελληνικής 

πραγµατικότητας και του παρόντος εκπαιδευτικού συστήµατος. Θα παρουσίαζε 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον, µάλιστα, η διεξαγωγή µίας αντίστοιχης έρευνας που θα 

διερευνούσε τον ρόλο του θεσµού του Μέντορα, καθώς και τον βαθµό ικανοποίησης 

των εµπλεκοµένων, µετά την εφαρµογή του θεσµού. 
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