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Primary education teachers views of 

Thessaloniki prefecture about mentoring in 

the Greek educational system  
 

Abstract 

The purpose of this research is to investigate teachers’ beliefs 

regarding the necessity of teacher mentoring and the conditions under 

which the institution can be applied. 215 primary education teachers 

from Eastern and Western Thessaloniki  participated in the research. 

Statistical analysis of the questionnaire data was performed using the 

statistical software S.P.S.S. 22. All variables have been tested on 

the basis of gender and teaching / working experience and in 

connection with typical and additional qualifications. Moreover, there 

has been a thorough analysis on the findings coming from the Crosstabs 

files and the emerging correlations. The research data have revealed 

that teachers agree to the critical implementation of mentoring within 

a pilot program that will use critically research findings and 

successful structures that have been applied to programs abroad, 

making the necessary adaptations to the Greek context. The integration 

of the mentoring in schools seems to be serving both teachers' and 

pupils' needs by supporting professional practice, enhancing teaching 

quality and developing a collaborative professional culture. 
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Περίληψη 

Στόχος της έρευνας είναι η διερεύνηση της άποψης των εκπαιδευτικών 

για τις προϋποθέσεις αποτελεσματικής εφαρμογής του θεσμού του 

μέντορα. Συμμετέχοντες στην έρευνα ήταν 215 εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από την Ανατολική και τη Δυτική Θεσσαλονίκη. 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων του ερωτηματολογίου έγινε με 

τη χρήση του στατιστικού λογισμικού S.P.S.S. 22.  Πραγματοποιήθηκε 

έλεγχος όλων των μεταβλητών με βάση το φύλο, τη διδακτική εμπειρία, 

τα τυπικά και επιπρόσθετα προσόντα. Τα ερευνητικά αποτελέσματα με 

βάση τα ευρήματα των πινάκων συνάφειας και των συσχετίσεων ανέδειξαν 

ότι οι εκπαιδευτικοί συναινούν στην εφαρμογή του θεσμού με ένα 

πιλοτικό πρόγραμμα, που αξιοποιεί ερευνητικά πορίσματα και 

διαρθρώσεις προγραμμάτων εφαρμοσμένων στο εξωτερικό, διενεργώντας τις 

απαραίτητες προσαρμογές στα ελληνικά δεδομένα αλλά καταγράφηκε μια 

δυσπιστία κυρίως από τους έμπειρους εκπαιδευτικούς. Η ενδοσχολική 

ενσωμάτωση του θεσμού διαφαίνεται ότι εξυπηρετεί την εξατομικευμένη 

αντιμετώπιση των αναγκών των εκπαιδευτικών. Συνάμα, αναδύεται ότι η 

καθοδήγηση ενέχει τη δυναμική ανάπτυξης συνεργατικής επαγγελματικής 

κουλτούρας με απόρροια τη διάχυση της ωφέλειας στους εμπλεκόμενους 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
 

Λέξεις-κλειδιά: ρόλος του μέντορα, συνεργατική επαγγελματική 

κουλτούρα, ενδοσχολική επιμόρφωση 

 

Εισαγωγή 
 

Η περίοδος της ιδεατής σύλληψης της καθοδήγησης ανάγεται στην Ομήρου 

Οδύσσεια. Η σχέση του Τηλέμαχου με το δάσκαλό του, το Μέντορα, 

συνέχεται από υψηλά επίπεδα σεβασμού, εμπιστοσύνης και αγάπης, που 

μεγιστοποιούν την αμοιβαία δέσμευση. Με βάση αυτήν την περιγραφή, 

χωρίς απόλυτη ταύτιση, διαμορφώνεται η εικόνα του μέντορα ως σοφού 

και υπομονετικού συμβούλου, που υπηρετεί την καθοδήγηση των νεότερων 

συναδέλφων (Green-Powell, 2012). Ο ρόλος του μέντορα, σύμφωνα με τον 

Fletcher (2000), αφορά στην καθοδήγηση και υποστήριξη, που στοχεύουν 

στη διευκόλυνση της μετάβασης του νεοδιόριστου από τη φοιτητική στην 

επαγγελματική ιδιότητα και, αντίστοιχα, στην ενεργοποίηση της 

επαγγελματικής επαναδιαπραγμάτευσης του έμπειρου. Η σύγχρονη 

φιλοσοφία του μεντορικού ρόλου διέπεται από ένα διεστιακό όραμα: την 

αμφισβήτηση της καθεστηκυίας τάξης της σχολικής κουλτούρας και την 

ταυτόχρονη ανταπόκριση στις ανάγκες των μαθητών με την ανάπτυξη της 

διδακτικής πρακτικής (Achinstein and Athanases, 2006 · Howe, 2006).  

  

Στη διεθνή πρακτική καταγράφονται προγράμματα κατάρτισης με μετρήσιμη 

επιτυχία (Ehrich, 1994 · Gless and Moir, 2001). Ειδικότερα, ως 

καθοριστικοί παράγοντες της αποτελεσματικότητας της καθοδήγησης 

αναφέρονται: η πλαισίωση της καθοδηγητικής υποστήριξης, η 

διαθεσιμότητα του χρόνου για την ανάληψη της καθοδήγησης (Hobson, 

2003) και η συχνότητατου κοινού χρόνου συμβούλων - αρχαρίων, καθώς ο 

περιορισμένος χρόνος οδηγεί σε επίσημη αλληλεπίδραση (YoungandCates, 

2010).Σημαντική παράμετρος αποτελεσματικότητας είναι ηπροσεκτική 

επιλογή μέντορα και η επιτυχής ζεύξη με ασκούμενο, με ενσωματωμένη 

πρόβλεψη την εναλλακτική σύνδεση σε μη παραγωγικές σχέσεις (Hobson 

2003 · Hobson, et. al., 2009). Ο Newton (2001) προτείνει την επιλογή 

των μεντόρων από ένα εθνικό μητρώο με σαφή κριτήρια, τα οποία 

ανακύπτουν από εθνικά συμφωνημένα πρωτόκολλα εργασίας για την 

καθοδήγηση (Hobson, 2003). Βασικό κριτήριο επιλογής, επίσης, 

θεωρείται η γεωγραφική γειτνίαση μέντορα-καθοδηγούμενου (Monsour, 

1998), καθώς δίνει τη δυνατότητα ανατροφοδότησης για τοπικά ή εθνικά 

θέματα (BlandfordandSquire, 2000) και για τις εξειδικευμένες ανάγκες 

των σχολείων. Ωστόσο, υποσημειώνεται ότι ενίοτε οι τοπικές 

αντιπαλότητες δυσχεραίνουν την ανάπτυξη συλλογικής εργασίας (Draper 
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and McMichael, 2000). Επίσης, ιδιάζουσα σημασία παρουσιάζουν τα 

χαρακτηριστικά του συμβούλου, η αρχική κατάρτιση και η συνεχής 

επιμόρφωσή του (Luck, 2003) αλλά και η ποιοτική σχέση μέντορα - 

καθοδηγούμενου, που, σύμφωνα με την έρευνα της Kram (1983), 

περιλαμβάνει διπολική στήριξη σε ψυχοκοινωνικό (psychosocial 

functions) και επαγγελματικό αναπτυξιακό επίπεδο (career functions). 

Επιπρόσθετα, σημαίνοντα παράγοντα συνιστά η ποιότητα της εκπαίδευσης, 

που παγιώνεται από τα στοιχεία του καθοδηγητικού περιεχομένου 

(Waterman and He, 2011 · Gordon and Brobeck, 2010).  

  

Στόχευση Επίσημων Προγραμμάτων Μεντορισμού στην 

Εκπαίδευση  
 

Οι πρόσφατες κοινωνικοοικονομικές αλλαγές έχουν επιφέρει αύξηση στην 

εργασία παραγωγής της γνώσης. Οι περισσότερες θέσεις εργασίας 

βασίζονται σε υψηλότερα επίπεδα δημιουργίας και ανταλλαγής γνώσεων, 

ενθαρρύνοντας την υιοθέτηση επίσημων καθοδηγητικών προγραμμάτων, 

καθώς αποσκοπούν στην αποκόμιση των ωφελειών της καθοδηγητικής σχέσης 

στους οργανισμούς (Lopes Henriques and Curado, 2009). Στις απαρχές 

του l980, όταν ο μεντορισμός εμφανίστηκε στο εκπαιδευτικό στερέωμα ως 

στρατηγική, αντιπροσωπεύοντας τη βελτίωση της ανοργάνωτης έναρξης της 

διδακτικής σταδιοδρομίας, ταυτίστηκε με τη μεταρρύθμιση της 

διδασκαλίας και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών (Feiman-Nemser, 

1996), προσανατολίζοντας τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής στη 

λογική της επί τόπου υποστήριξης το πρώτο διδακτικό έτος (Little, 

l990). Η κλίμακα των τυπικών προγραμμάτων καθοδήγησης έχει αυξηθεί 

ραγδαία σε πάνω από 30 χώρες και έχει επεκταθεί στο προϋπηρεσιακό 

επίπεδο, ενώ συνεχίζεται ο επανασχεδιασμός της προετοιμασίας των 

εκπαιδευτικών (Hobson et al., 2009 · Feiman-Nemser, 1996).  

 

Η θεωρητική θεμελίωση από τη δεκαετία του 1980 και μετά, συναφής με 

ποικίλα ερευνητικά δεδομένα για την επαγγελματική μαθησιακή στόχευση 

μέχρι τη μεντορική καλλιέργεια της διδακτικής ικανότητας, ανακύπτει 

από τη γνωστική ψυχολογία, τις νέο-βιγκοτσιανές και κοινωνικό-

πολιτιστικές θεωρίες - που πρεσβεύουν ότι η γνωστική ανάπτυξη είναι 

ριζωμένη στην «κοινωνική αλληλεπικοινωνία»-   (Ματσαγγούρας, 2007: 

122), την ανακλαστική πρακτική (reflective practice), την πλαισιωμένη 

μάθηση (situated cognition and learning), την εμπειρική γνώση (craft 

knowledge), την προσωπική πρακτική γνώση (personal practical 

knowledge) και την πρακτική συλλογιστική (practical reasoning) 

προγραμμάτων (Hobson, 2003: 4 · Hobson, et al., 2009). Σύγχρονες 

θεωρίες της μετοχικής καθοδήγησης εμφανίζουν ορισμένα κοινά στοιχεία 

με τις θεωρίες της μάθησης, της αυτο-ρύθμισης, της ανάπτυξης 

ενήλικων, τη λειτουργία οργανωσιακής συμπεριφοράς, την ηγεσία και τη 

λειτουργία των συστημάτων (Schunk and Mullen, 2013).  

 

Ο Hargreaves (1995) καταθέτει την προβληματική της ανυπαρξίας 

συμφωνημένου λεξιλογίου για την καθοδήγηση, με συνέπεια τον 

προσανατολισμό των εφαρμοσμένων προγραμμάτων καθοδήγησης σε πληθώρα 

και, ενίοτε, αντικρουόμενους στόχους. Ειδικότερα, στόχευσαν στη 

διατήρηση των αρχάριων εκπαιδευτικών με την παροχή συναισθηματικής 

και προσωπικής ψυχολογικής υποστήριξης στο τεκμηριωμένα βιωμένο «σοκ 

πραγματικότητας» (Hobson et al., 2009 · Cullingford, 2006), στη 

διαχείριση της τάξης, του χρόνου και του φόρτου εργασίας, στην 

επαγγελματική κοινωνικοποίηση, την προσαρμογή, την ανάπτυξη και την 

αξιολόγηση (Hobson et al., 2009 · Ingersoll and Kralik, 2004), στην 

προώθηση της επαγγελματικής ευημερίας και τη δόμηση επαγγελματικής 

ταυτότητας (Cullingford, 2006), στη συγκράτηση των ικανών 

εκπαιδευτικών με προοπτική την ανάληψη μεντορικού ρόλου (Little, 

1990), στην πρακτική διάσταση και αλλαγή της διδακτικής κουλτούρας 

(Cullingford, 2006). 
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Τα μεντορικά προγράμματα βάση των κύριων τιθέμενων στόχων 

ομαδοποιούνται από τους Wang and Odell (2002) σε τρεις προοπτικές. Η 

ανθρωπιστική προσέγγιση (humanistic perspective) εστιάζει στην παροχή 

συναισθηματικής καθοδήγησης και υποστήριξης στους εκπαιδευτικούς για 

την ενδυνάμωσή τους απέναντι στις υφιστάμενες πιέσεις. Η πλαισιωμένη 

προοπτική μαθητείας (situated apprenticeship perspective) εμφαίνει 

στη μοντελοποίηση της διδασκαλίας από το μέντορα και τη δόμηση 

διδακτικού προφίλ στον αρχάριο, προσαρμοσμένου στη σχολική κουλτούρα. 

Η κριτική εποικοδομητική προσέγγιση (critical constructivist 

development) εννοιολογεί την καθοδήγηση ως προσπάθεια ενστερνισμού 

διερευνητικής επαγγελματικής στάσης για τη βελτίωση της διδακτικής 

απόδοσης (Cullingford, 2006: 41). Οι καθοδηγητικές δομές για την 

εξατομικευμένη επαγγελματική ανάπτυξη, επίσης, διακρίνονται σε 

εκπαιδευτική καθοδήγηση, τεχνικές συμβουλές, επαγγελματική 

κοινωνικοποίηση και συναισθηματική υποστήριξη. Καταληκτικά, ο 

«εκπαιδευτικός μεντορισμός» (educative mentoring) (Norman and Feiman-

Nemser, 2005: 680), διαθέτει ένα είδος διεστιακού οράματος: τη δόμηση 

της διδακτικής ικανότητας του εκπαιδευτικού και την 

αποτελεσματικότερη μάθηση των μαθητών. Ο αρχάριος στην πνευματική 

διεργασία με αναστοχασμό της θεωρητικής του πλατφόρμας μετουσιώνεται 

από στοχαστικό μαθητή σε στοχαστικό επαγγελματία (Goodlad, 1990). Στη 

θεώρηση της διαδικασίας της διδακτικής εκμάθησης των μεντόρων, οι 

ερευνητές επέστησαν τις κοινωνικό-πολιτιστικές θεωρίες που εμφαίνουν 

στην κοινωνική και πλαισιωμένη φύση της μάθησης (Feiman- Nemser and 

Beasley, 1997 · Feiman-Nemser, 1998). 

  

Στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα θεσμοθετήθηκε το 1985 η Εισαγωγική 

Επιμόρφωση των νεοδιόριστων στα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα 

(Π.Ε.Κ.). Συνεπώς, ο νεοδιόριστος διαπερνά μια βραχύχρονη φάση 

επιμόρφωσης στα Π.Ε.Κ. με στόχο τη θεωρητική επικαιροποίηση, την 

πρακτική εξάσκηση, τη γνωστική και μεθοδολογική εφαρμογή σε 

πραγματικές συνθήκες (Ν. 1566/1985, άρθρο 28). Επακολούθησε το 2010 η 

θέσπιση του θεσμού του μέντορα για την καθοδήγηση του νεοδιοριζόμενου 

εκπαιδευτικού, σύμφωνα με τον οποίο ο  μέντορας καθορίζεται από το 

σχολικό σύμβουλο και το διευθυντή της σχολικής μονάδας με κριτήρια τη 

διδακτική εμπειρία και τη συνυπηρέτηση στη σχολική μονάδα ή την ίδια 

ομάδα σχολείων (Ν.3848/2010, αρ. 4 παρ. 6). Θεωρήθηκε, λοιπόν, 

σημαντική η διερεύνηση των προϋποθέσεων της αποτελεσματικής εφαρμογής 

του μέντορα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς ο θεσμός 

παραμένει ανενεργός μέχρι τις μέρες μας.  

 

Μέθοδος - Ανάλυση δεδομένων 
 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα ανήκαν στο εκπαιδευτικό σώμα της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ανατολικής (33%) και Δυτικής (67%) 

Θεσσαλονίκης. Έγινε προσπάθεια προσέγγισης των σχολικών μονάδων με 

τηλεφωνική ή διά ζώσης επικοινωνία με το/τη διευθυντή/διευθύντρια, 

ώστε το ερωτηματολόγιο να προωθηθεί στους εκπαιδευτικούς. Συνεπώς, 

ακολουθήθηκε βολική  δειγματοληψία (Creswell, 2011): η κατά βούληση 

συμμετοχή διαμόρφωσε το τελικό δείγμα των 215 εκπαιδευτικών, εκ των 

οποίων οι 76 ήταν άντρες (35,3%)  και οι 139 γυναίκες (64,7%). Βάσει 

του πίνακα της υπηρεσιακής κατάστασης και των ετών υπηρεσίας, το 

90,70% είναι μόνιμοι και το υπόλοιπο ποσοστό ωρομίσθιοι ή 

αναπληρωτές. Αναφορικά με τα προσόντα, το 54,9 % του δείγματος 

τελείωσε την Παιδαγωγική Ακαδημία,το 65,1% το Παιδαγωγικό Τμήμα 

πανεπιστημιακής εκπαίδευσης,το 20,5% έχει πτυχίο Διδασκαλείου, το 

16,3% έχει Μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, το 1,4% έχει Διδακτορικό 

τίτλο, το 0,5% Μεταδιδακτορικό τίτλο, εξειδικευμένα σεμινάρια το 26%, 

ενώ το 22,3% έχει κάνει και άλλες σπουδές. Συνολικά, μοιράστηκαν 260 

έντυπα, 100 ηλεκτρονικά σε σχολικές μονάδες και 150 ερωτηματολόγια σε 
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προσωπικά e-mail ή σε ομάδες (Διδασκαλείο Γληνός 2009 - 2011, 

Φοιτητές του ΕΑΠ). Επέστρεψαν συμπληρωμένα (150 έντυπα και 65 

ηλεκτρονικά) συνολικά 215 ερωτηματολόγιαστις αρχές Απριλίου.  

 

Ειδικότερα, ο βασικός άξονας των ερωτημάτων είναι : 

 Ποιες πιστεύουν ότι είναι οι προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή 

του θεσμού στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και πώς συσχετίζονται 

με το φύλο, την εμπειρία και τα τυπικά / επιπρόσθετα προσόντα των 

εκπαιδευτικών (Ε1);   

  

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από μια αρχική επιστολή, όπου αναλύεται 

συνοπτικά ο όρος "μέντορας" και ο σκοπός της έρευνας. Η πρώτη ενότητα 

αφορά στα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος. H τελευταία ενότητα, 

που περιλαμβάνει 16 ερωτήσεις κλειστού τύπου, ελέγχει τις πεποιθήσεις 

των εκπαιδευτικών για το πλαίσιο εισαγωγής στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα. Στα πλαίσια της διερεύνησης υπάρχει το ενδεχόμενο 

επιβεβαίωσης των ερευνητικών υποθέσεων, δηλαδή της υποφαινόμενης 

δήλωσης της ερευνητικής πρόθεσης, αλλά και ανάδυσης αρνητικής 

πρόθεσης ή επιφυλακτικότητας απέναντι στο θεσμό από τους 

συμμετέχοντες. Στην έρευνα, χρησιμοποιείται η κλίμακα Likert, η οποία 

περιλαμβάνει πέντε στάθμες με μονό αριθμό σταθμών για να δηλώνεται 

και μια μέση άποψη(Διαφωνώ απόλυτα, Διαφωνώ, Ούτε συμφωνώ ούτε 

διαφωνώ, Συμφωνώ, Συμφωνώ απόλυτα). Για την ανάλυση αξιοπιστίας του 

ερωτηματολογίου, χρησιμοποιήθηκε το άλφα του Cronbach (Ενιαίο: 0,975, 

Ε1 ενότητα, Προϋποθέσεις αποτελεσματικής εφαρμογής στην Ελλάδα: 

0,902).  

 

Στη συνέχεια, παρατίθενται οι  συσχετίσεις με τις προϋποθέσεις 

αποτελεσματικής εφαρμογής του θεσμού στην Ελλάδα (Ε1 Ενότητα) για να 

αναδυθούν οι σχετικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 

 

Πίνακας 1:   Μεταβλητές Ε1 με φύλο 

Ε1α: Αξιοποίηση διεθνώς εφαρμοσμένων προγραμμάτων και πορίσματα 

εκπαιδευτικών ερευνών για το ρόλο του μέντορα 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άντρας 1,9% 2,8% 11,2% 18,5% 0,9% 35,3%  

Γυναίκα  1,4% 2,3% 18,1% 32,2% 10,7% 64,7%  

Σύνολο 3,3% 5,1% 29,3% 50,7% 11,6% 100,0%  

 

 

Πίνακας 2:   Μεταβλητές Ε1 με προσόντα 

Ε1α: Αξιοποίηση διεθνώς εφαρμοσμένων προγραμμάτων και πορίσματα 

εκπαιδευτικών ερευνών για το ρόλο του μέντορα 

 Διαφων

ώ 

Απόλυτ

α 

Διαφων

ώ 

Ούτε 

Συμφων

ώ  

Ούτε 

Διαφων

ώ 

Συμφων

ώ 

Συμφων

ώ 

Απόλυτ

α 

Σύνολ

ο 

 

        

Επιπρόσθετα 

προσόντα 

2,2% 1,4% 13,5% 31,2% 8,4% 56,7%  

Τυπικά Προσόντα  1% 3,7% 15,8% 19,5% 3,3% 43,3%  
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Σύνολο 3,2% 5,1% 29,3% 50,7% 11,7% 100,0

% 

 

  

Στον Πίνακα 1 (Τιμή στατιστικού Chi-Square : 11.705, σημαντικότητα: 

.020., στατιστικά σημαντική συσχέτιση: 0.182, p-value: .007.) οι 

γυναίκες εκπαιδευτικοί διάκεινται θετικότερα, ενώ  οι άντρες είναι 

επιφυλακτικότεροι, καθώς ερμηνεύουν την αξιοποίηση ως επικείμενη 

άκριτη εφαρμογή στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Αντίστοιχα, στον 

Πίνακα 2 οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί με επιπρόσθετα προσόντα 

συναινούν, γεγονός που υποδηλώνει ότι είναι ενημερωμένοι για τις 

εκπαιδευτικές εξελίξεις. Αντίθετα, στη διστακτικότητα των 

εκπαιδευτικών με τυπικά προσόντα υποβόσκει η ανησυχία της άκριτης 

εισδοχής ξενόφερτων εκπαιδευτικών ρυθμίσεων. Ωστόσο, στα 

συγκεντρωτικά ποσοστά σημαντική (62,3%) διαφαίνεται η αξιοποίηση 

προγραμμάτων και ερευνητικών πορισμάτων με την προοπτική της 

προσαρμογής στα ελληνικά δεδομένα. 

 

Πίνακας 3:   Μεταβλητές Ε1 με φύλο 

Ε1ε:  Επιλογή μέντορα από εθνικό μητρώο 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άνδρας 1,8% 3,7% 10,7% 14,0% 5,1% 35,3%  

Γυναίκα 0,5% 5,1% 12,1% 29,3% 17,7% 64,7%  

Σύνολο 2,3% 8,8% 22,8% 43,3% 22,8% 100,0%  

 

 

Πίνακας 4:   Μεταβλητές  Ε1 με φύλο 

Ε1η: Αξιοποίηση υπηρεσιών και φορέων 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άντρας  1,4% 3,3% 12,1% 17,7% 0,8% 35,3%  

Γυναίκα 0,9% 3,7% 13,5% 36,3% 10,3% 64,7%  

Σύνολο 2,3% 7,0% 25,6% 54,0% 11,1% 100,0%  

  

Στους παραπάνω Πίνακες 3 (Τιμή στατιστικού Chi-Square : 11.578, 

σημαντικότητα: .021., στατιστικά σημαντική συσχέτιση: 0.207), p-value 

.002.) και  4 (Τιμή στατιστικού Chi-Square : 13.597,  σημαντικότητα: 

.009., στατιστικά σημαντική συσχέτιση: 0.238), p-value: .000.) 

εκφράζεται επιφυλακτικότητα από τον αντρικό πληθυσμό. Πιθανόν να 

ερμηνεύεται ως μικρότερη εμπιστοσύνη στη θεσμοθέτηση αδιάβλητης 

διαδικασίας επιλογής μεντόρων με  προδιαγραφές εθνικής εμβέλειας και 

ως δυσπιστία στην επιτυχή αξιοποίηση υπηρεσιών. Στα συγκεντρωτικά 

ποσοστά, ωστόσο, διαφαίνεται ως σημαντική (65,1%) η αξιοποίηση 

υπηρεσιών και φορέων (πανεπιστήμια, καινοτόμα εκπαιδευτικά δίκτυα) 

και η επιλογή μέντορα από εθνικό μητρώο (76,1%) με σαφή αξιοκρατικά 

κριτήρια. 
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Πίνακας 5:   Μεταβλητές Ε1 με φύλο 

Ε1θ: Επιμόρφωση μεντόρων 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άντρας  0,3% 1,9% 4,7% 18,6% 9,8% 35,3%  

Γυναίκα 0,5% - 6% 34% 24,2% 64,7%  

Σύνολο 0,8% 1,9% 10,7% 52,6% 34% 100,0%  

 

Στον Πίνακα 5 (Τιμή στατιστικού Chi-Square : 9.553, σημαντικότητα: 

.049., στατιστικά σημαντική συσχέτιση: 0.141, p-value: .004.) 

υπερέχουν αριθμητικά οι γυναίκες. Ωστόσο, η θετική στάση της 

πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών στα συγκεντρωτικά ποσοστά (86,5%) 

συνάδει με πορίσματα που καταγράφουν την επιμόρφωση ως παράμετρο 

αποτελεσματικότητας, καθώς η αποτελεσματική συμβουλευτική δημιουργεί 

σκαλωσιές μάθησης στον καθοδηγούμενο και εμπερικλείει όλο το 

διδακτικό και παιδαγωγικό φάσμα. 

 

Πίνακας 6:   Μεταβλητές Ε1 με φύλο  

Ε1ι: Ενδοσχολική ενσωμάτωση τουθεσμού 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άντρας  2,8% 1,4% 7,9% 19,5% 3,7% 35,3%  

Γυναίκα 1,9% 2,8% 16,7% 27,5% 15,8% 64,7%  

Σύνολο 4,7% 4,2% 24,6% 47,0% 19,5% 100,0%  

 

Η σχέση του φύλου (Πίνακας 6: Τιμή στατιστικού Chi-Square: 9.525, 

σημαντικότητα: .049., στατιστικά σημαντική συσχέτιση: 0.210, p-value: 

.049.) με την ενδοσχολική ενσωμάτωση του θεσμού  συνάδει με 

ερευνητικά αποτελέσματα που δείχνουν ότι ο μέντορας ομαλοποιεί την 

ενσωμάτωση του νεοδιόριστου, αναπτύσσοντας θετική στάση μεταξύ των 

συναδέλφων (Odell, 1990) και επιχειρεί να διατηρήσει ισορροπία μεταξύ 

της αυτονομίας και της ισότιμης συμμετοχικότητας έμπειρων και 

νεοδιόριστων (FullanandHargreaves, 1996 · Feiman-Nemser, 2003). Το 

συγκεντρωτικό ποσοστό ανέρχεται στο 66,5%. 

 

Πίνακας 7:   Μεταβλητές Ε1 με φύλο 

Ε1λ: Συνεργατική δόμηση προγράμματος  καθοδήγησης από το μέντορα και 

τον καθοδηγούμενο 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άντρας  2,8% 1,4% 10,7% 17,7% 2,7% 35,3%  

Γυναίκα 0,5% 1,9% 13,0% 36,7% 12,6% 64,7%  

Σύνολο 3,3% 3,3% 23,7% 54,4% 15,3% 100,0%  

  

Επίσης, η πλειοψηφική συναίνεση των εκπαιδευτικών με συγκεντρωτικό 

ποσοστό 69,7% αλλά και όπως καταγράφεται στον Πίνακα 7: (Τιμή 
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στατιστικού Chi-Square : 14.741,  σημαντικότητα: .0 05., στατιστικά 

σημαντική συσχέτιση: 0.229, p-value: .001.) συνάδει με την 

συνεργατική θεωρία της καθοδήγησης, που παραπέμπει στη δυαδική σχέση 

καθοδήγησης στα πλαίσια της οποίας μέντορας και καθοδηγούμενος 

λειτουργούν ως συν-μέντορες (SchunkandMullen, 2013).  

 

Πίνακας 8:   Μεταβλητές Ε1 με εμπειρία 

Ε1δ: Σύσταση εξατομικευμένου πρωτοκόλλου εργασίας στη σχολική μονάδα 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Νεοδιόριστος - 0,5% 0,5% 6,0% - 7,0%  

Έμπειρος 2,8% 9,3% 34,4% 35,8% 10,7% 93,0%  

Σύνολο 2,8% 9,8% 34,9% 41,8% 10,7% 100,0%  

  

Οι περισσότεροι νεοδιόριστοι (Πίνακας 8: Τιμή στατιστικού Chi-Square 

: 13.748,  σημαντικότητα: .008., στατιστικά σημαντική συσχέτιση: -

0.119, p-value .005.) συναινούν στη σύσταση εξατομικευμένου 

πρωτοκόλλου εργασίας. Οι έμπειροι εμφανίζουν διαβαθμίσεις που 

αντικατοπτρίζουν τη δυσκολία της από κοινού σύστασης ενός 

ενδοσχολικού πρωτοκόλλου, η οποία οφείλεται στην έλλειψη συνεργατικής 

κουλτούρας στο ελληνικό σχολείο και σχετικής εμπειρίας, που 

απεικονίζεται και στο συγκεντρωτικό ποσοστό (52,5%). Επιπρόσθετα, 

στην ανάπτυξη εθνικού πιλοτικού καθοδηγητικού προγράμματος από 

στελέχη της εκπαίδευσης και εν ενεργεία εκπαιδευτικούς δηλώνεται 

συμφωνία (73%), ενώ στο χαμηλότερο ποσοστό για τη διαμόρφωση 

πρωτοκόλλου εθνικής εμβέλειας (57%) είναι πιθανόν να υποβόσκει η 

ανησυχία για προχειρότητα.  

 

Πίνακας 9:   Μεταβλητές Ε1 με φύλο 

Ε1κ: Εφαρμογή μεντορικού θεσμού στη σχολική μονάδα για εξατομικευμένη 

αντιμετώπιση αναγκών 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Άντρας  2,3% 0,9% 11,6% 15,3% 5,2% 35,3%  

Γυναίκα 0,5% 4,7% 15,8% 31,2% 12,5% 64,7%  

Σύνολο 2,8% 5,6% 27,4% 46,5% 17,7% 100,0%  

 

Στον Πίνακα 9 (Τιμή στατιστικού Chi-Square : 10.074,  σημαντικότητα : 

.039. , στατιστικά σημαντική συσχέτιση: 0.216, p-value .008.) 

διαφαίνεται ότι οι μισοί άντρες σε σχέση με τις γυναίκες δηλώνουν 

συμφωνία. Το συγκεντρωτικό ποσοστό συναίνεσης ανέρχεται στο 64,2%. 

 

Πίνακας 10: Μεταβλητές Ε1 με εμπειρία  

Ε1στ: Επιλογή μέντορα από διευθυντή 

 Διαφωνώ 

Απόλυτα 

Διαφωνώ ΟύτεΣυμφωνώ, 

ΟύτεΔιαφωνώ 

Συμφωνώ Συμφωνώ 

Απόλυτα 

Σύνολο  

        

Νεοδιόριστος 0,5% 2,8% 1,4% 0,9% 1,4% 7,0%  
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Έμπειρος 26,0% 28,8% 25,6% 11,2% 1,4% 93,0%  

Σύνολο      

26,5% 

31,6% 27,0% 12,1% 2,8% 100,0%  

  

Η πλειοψηφία των έμπειρων εκπαιδευτικών διαφωνεί με τη μεταβλητή στ 

(Πίνακας 10: Τιμή στατιστικού Chi-Square : 20.177,  σημαντικότητα : 

.0 00., στατιστικά σημαντική συσχέτιση  (-0.138), p-value .004.), ενώ 

στους νεοδιόριστους εμφανίζεται μικρότερη διάσταση ανάμεσα στη 

συμφωνία και τη διαφωνία. Στην εντονότερη διαφορά υποβόσκει η 

ανησυχία των έμπειρων για τις ενδοσχολικές διαδικασίες επιλογής 

μεντόρων ή δυσπιστία στις ενυπάρχουσες συμμαχίες που διαμορφώνουν τις 

απόψεις των διευθυντών. Το συγκεντρωτικό ποσοστό συμφωνίας είναι 

μόλις 14,9%. Στην ουσία οι εκπαιδευτικοί αντιτίθενται στο πλαίσιο 

θέσπισης του μεντορικού θεσμού στην Ελλάδα το 2010 για το νεοδιόριστο 

(Ν. 3848/2010, αρ. 4 παρ. 6). 

 

Συμπεράσματα-Προτάσεις 
 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα συναινούν με την αξιοποίηση εφαρμοσμένων 

προγραμμάτων και ερευνητικών πορισμάτων αλλά και τη συνέργεια 

υπηρεσιών και φορέων που θα οδηγήσουν στηνανάπτυξη πιλοτικού 

προγράμματος από στελέχη της εκπαίδευσης (διευθυντές σχολείων, 

σχολικούς συμβούλους) και μάχιμους εκπαιδευτικούς με εθνικό 

πρωτόκολλο εργασίας για την καθοδήγηση (Hobson, 2003). Επίσης, 

θεωρούν σημαντική την αξιοποίηση υπηρεσιών και φορέων στο πρόγραμμα 

καθοδήγησης, ενώ ως κύριο παράγοντα αποτελεσματικότητας αποτυπώνουν 

τη συνεχή επιμόρφωση του μέντορα. Συνεπώς, θεωρούν ότι είναι εφικτό 

να δημιουργηθεί ένα ευρύτερο πλέγμα σχέσεων, όπου τα ζητήματα 

φιλοσοφίας και εφαρμογής τίθενται ως αντικείμενα διαβούλευσης, 

στοχεύοντας στην εξασφάλιση των βέλτιστων συνθηκών εφαρμογής του 

θεσμού. Αξιοσημείωτη είναι η αντίθεση στο πλαίσιο θέσπισης του 

μεντορικού θεσμού στην Ελλάδα του 2010 (Ν.3848/2010, αρ. 4 παρ. 6), 

δηλαδή στην επιλογή μέντορα από το διευθυντή. Δίνεται βαρύτητα στην 

επιλογή από εθνικό μητρώο δομημένο με σαφή αξιοκρατικά κριτήρια και 

στην ευχέρεια της προσωπικής επιλογής μέντορα από τον καθοδηγούμενο.  

 

Ειδικότερα, αποδεκτή εμφανίζεται η ενδοσχολική ενσωμάτωση του 

μεντορικού θεσμού, όπου ο μέντορας δεσμεύεται για τη φροντίδα του 

καθοδηγούμενου μέσα σε πλαίσια διερευνητικού αλληλεπιδραστικού 

διάλογου για τη διδασκαλία (Mooney Simmie and Moles, 2011). Συνεπώς, 

οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται την εξατομικευμένη εργασιακή ενσωμάτωση 

της επαγγελματικής ανάπτυξης (Croft, Coggshall, Dolan, Powers and 

Killion, 2010).Αντιλαμβάνονται ότι εμπλουτίζει το διδακτικό προφίλ 

του εκπαιδευτικού και συνάμα διευκολύνει τη γνωστική πορεία του 

μαθητικού πληθυσμού. Το διεστιακό όραμα της καθοδήγησης, συνεπώς, 

υλοποιείται σύμφωνα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών μέσα στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, συναινώντας με τις κοινωνικο-πολιτιστικές 

θεωρίες (Feiman-Nemser and Beasley, 1997), με διάχυση της ωφέλειας 

στη σχολική μονάδα. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί ενστερνίζονται την 

άποψη ότι ο μέντορας συμβάλλει στην ανάπτυξη μιας σχολικής κουλτούρας 

αλληλεπιδραστικού επαγγελματισμού (Fullan and Hargreaves, 1996) και 

οραματίζονται μια δυαδική καθοδηγητική πορεία, υπό το πρίσμα της 

δημιουργικής αλλαγής (Ιορδανίδης,  2006), αλλά διατυπώνουν μια 

επιφύλαξη ως προς τα οφέλη που τελικά επωμίζονται οι καθοδηγούμενοι. 

Τα ερευνητικά αποτελέσματα δείχνουν ότι ενυπάρχει στις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών η πρισματική εστίαση των διεθνών καθοδηγητικών 

προγραμμάτων για τη διδακτική πρακτική: η συμμετοχική αμφισβήτηση της 

πεπατημένης και η ταυτόχρονη εξατομικευμένη προσαρμογή της 

διδασκαλίας στις ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού (Achinstein and 

Athanases, 2006 · Howe, 2006).  
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Η συνεργατική οργάνωση του προγράμματος καθοδήγησης παραπέμπει στη 

συνεργατική θεώρηση της καθοδήγησης και προσιδιάζει στην 

αντιπροσωπευτική καθοδήγηση σε συνάφεια με ερευνητικά ευρήματα (Wang 

and Fulton, 2012), που δίνει μια ελευθερία στην προσωπική μαθησιακή 

πορεία του καθοδηγούμενου και συμβουλευτική χροιά στη λειτουργία του 

μέντορα. Συνάμα, αγγίζει και τη διαδραστική καθοδήγηση (Young, 

Bullough, Draper, Smith and Erickson,2005), καθώς ενέχει τον από 

κοινού καθορισμό των δράσεων, που προϋποθέτει επάρκεια χρόνου 

συνεργασίας. Επίσης, διαφαίνεται στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών το 

ολιστικό πλαίσιο της καθοδήγησης, όπου ο μέντορας λειτουργεί ως 

επαγγελματίας προγραμματιστής, οικοδομώντας έναν επαγγελματισμό που 

καλλιεργεί και αναδεικνύει το δυναμικό των εκπαιδευτικών μέσα στο 

διδακτικό και μεθοδολογικό φάσμα με επωφελείς συνέπειες στο μαθητικό 

πληθυσμό. Συνακόλουθα, η καθοδηγητική εποπτεία συνέχεται από το 

διασυνδεδεμένο μοντέλο επαγγελματικής ανάπτυξης, που επιφέρει αλλαγές 

στο προσωπικό πεδίο εδραιώνοντας τη γνώση, την αυτοεκτίμηση και τα 

κίνητρα, στο πρακτικό επίπεδο εμπλουτίζοντας τη διδακτική πορεία με 

καινοτόμες πρακτικές και στον εξωτερικό τομέα προσφέροντας τη 

δυνατότητα συνεργασίας (Kalule and Bouchamma, 2013). Επιπρόσθετα, 

αναγνωρίζεται η συνεισφορά του μέντορα στη διαδικασία της συνεχούς 

επαναδιαπραγμάτευσης της επαγγελματικής έννοιας (Fraser, Kennedy, 

Reid and Mckinney 2007), στα πλαίσια της μετασχηματιστικής 

επαγγελματικής μάθησης που θέτει την ατομική βάση επαγγελματικής 

εκπαίδευσης (Sprinthall,  Reiman,  andTheis - Sprinthall, 1996). 

 

Καταληκτικά, οι συμμετέχοντες στην έρευνα εκφράζουν έντονη διάθεση 

αλλαγής της εκπαιδευτικής κουλτούρας μέσω της ενδοσχολικής 

ενσωμάτωσης ενός συνεκτικού καθοδηγητικού προγράμματος, που να 

ανταποκρίνεται στην επιμόρφωση των νεοδιόριστων αλλά και την 

εκπαιδευτική βελτίωση των έμπειρων με προοπτική τον κοινό οραματισμό 

ταυτότητας περιβάλλοντος. Προτείνεται, λοιπόν, οι υπεύθυνοι χάραξης 

της εκπαιδευτικής πολιτικής, αποκεντρώνοντας το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα (Μαυρογιώργος, 2008), να προωθήσουν το μεντορικό θεσμό 

μεταβιβάζοντας στη σχολική μονάδα τη δυνατότητα μέσα στα πλαίσια 

διαμόρφωσης αποτελεσματικής εσωτερικής πολιτικής, με προσανατολισμό 

στη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Κουτούζης, 2008), να επενδύσει στην 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, διαρθρώνοντας ενδοσχολική 

επαγγελματική σχολή ανάπτυξης, που θα μετατραπεί σε μεντορική πηγή. 

Συνεπώς, η καθοδήγηση διανοίγει προοπτικές για την εξειδίκευση του 

προσωπικού συνεισφέροντας στο σταδιακό μετασχηματισμό του 

εκπαιδευτικού σώματος (Stokes, 1997) με αποδέκτη των ωφελειών το 

μαθητικό πληθυσμό. Κλείνοντας, διαφαίνεται στις αντιλήψεις των 

συμμετεχόντων στην έρευνα ότι το καθοδηγητικό πρόγραμμα με την 

καλλιέργεια του συνεργατικού κριτικού πνεύματος έχει τη δυναμική να 

επιφέρει την εκ των έσω αλλαγή της σχολικής μονάδας.  
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