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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τις στάσεις και αντιλήψεις των 

Ελλήνων νηπιαγωγών πάνω στο ζήτημα της γονεϊκής εμπλοκής. Πιο αναλυτικά, η 

έρευνα εξέτασε: α) τις γενικότερες στάσεις τους απέναντι στην εμπλοκή των γονέων 

καθώς και πάνω σε συγκεκριμένες διαστάσεις της συμμετοχής, β) το βαθμό στον 

οποίο είναι ενήμεροι σχετικά με το θέμα της συμμετοχής των γονέων και την 

αίσθηση ικανότητας που διαθέτουν στην εφαρμογή δραστηριοτήτων συμμετοχής 

γονέων, γ) το βαθμό στον οποίο θεωρούν σημαντικές για τη διευκόλυνση της 

δουλειάς τους συγκεκριμένες μορφές εμπλοκής γονέων, δ) τις πρακτικές συμμετοχής 

γονέων που εφαρμόζουν στα νηπιαγωγεία τους, ε) τους παράγοντες που θεωρούν ότι 

δυσχεραίνουν τη συμμετοχή και στ) το βαθμό εκπαιδευτικής κατάρτισης που 

διαθέτουν, σχετικά με τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού τους. 

Στην έρευνα πήραν μέρος 300 νηπιαγωγοί που υπηρετούσαν σε νηπιαγωγεία της 

Ηπείρου και της Αιτωλοακαρνανίας. Οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν 

ερωτηματολόγιο το οποίο διαμορφώθηκε με βάση αντίστοιχα ερωτηματολόγια των 

Jones et al. (1997), Morris & Taylor (1998), Kusman (1999) και Symeou (2002). Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι η πλειονότητα των νηπιαγωγών έχουν θετική στάση 

απέναντι στη γονεϊκή εμπλοκή, μέτρια έως υψηλή αίσθηση ικανότητας αναφορικά με 

την εφαρμογή της και χαμηλό βαθμό ενημέρωσης και εκπαιδευτικής κατάρτισης 

αναφορικά με το θέμα αυτό. Επίσης, βαθμολόγησαν με το χαμηλότερο βαθμό, ως 

προς τη διευκόλυνση του εκπαιδευτικού τους έργου, τη «συμμετοχή των γονέων στη 

λήψη αποφάσεων», σε αντίθεση με τις άλλες μορφές συμμετοχής που τις θεωρούν 

σημαντικές. Όσον αφορά τις πρακτικές συμμετοχής που εφαρμόζουν στα 

νηπιαγωγεία τους, η συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων και η συγκρότηση 

συμβουλίου γονέων, η οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, η συμμετοχή 

των γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα, οι επισκέψεις στο σπίτι και η χρήση 

γραπτών πολιτικών επικοινωνίας με τους γονείς, εφαρμόζονται σε ελάχιστο βαθμό 

από την πλειονότητα των νηπιαγωγών. Τέλος, παράγοντες όπως η έλλειψη 

ενδιαφέροντος των γονέων για τα παιδιά τους και την εκπαίδευσή τους, η άνεση που 

νιώθουν οι γονείς στο χώρο του σχολείου, η άγνοια των γονέων πάνω στην 

αναγκαιότητα αλλά και τους τρόπους συμμετοχής τους, δεν θεωρούν ότι υφίστανται 

ως εμπόδια για τη συμμετοχή των γονέων. 
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ABSTRACT 

The target of the present survey was to scrutinize the Greek kindergarten teachers’ 

attitudes and conceptions as it concerns the issue of the parental involvement. More 

analytically the investigation examined: a) their general attitudes towards the parents’ 

participation, as well as the particular dimensions of it b) the degree the teachers are 

aware of the issue of the parental participation and the degree of the capability they 

have in the application of the activities of the parental participation c) in which degree 

they consider important some particular forms of the parental involvement in order to 

be their work easier d) the practices of the participation of the parents they apply in 

their kindergarten e) the factors they consider they prevent the participation and 

finally f) the degree of the educational training they have as it concerns the parental 

involvement into their children’s education. 300 kindergarten teachers who served in 

kindergarten in the districts of Epirus and Aitvloakarnania took part in the study. 

Kindergarten teachers were asked to fill out a questionnaire which was constructed on 

the basis of similar questionnaires constructed by Jones et al. (1997), Morris & Taylor 

(1998), Kusman (1999) and Symeou (2002). The results showed that the majority of 

the kindergarten teachers have a positive attitude towards the parental involvement, a 

medium or a high feeling of capacity in relation to its application and low educational 

training to this issue. Furthermore, they rated with the lowest mark, as it concerns the 

facilitation of their educational work, the «parents’ participation into the receiving of 

decisions» in contrast to other aspects of participation which they consider important. 

As it concerns the practices of participation they put into practice in their school, the 

parents’ participation in the receiving of the decisions and the formation of a parental 

further education, the parental participation into different classroom activities, the 

visits at home and the use of written political forms of communication with the 

parents are applied to a minimum by the majority of the kindergarten teachers. 

Finally, factors such as the lack of parental interest for their children and their 

education, the comfort they feel at school, the parental ignorance in relation to the 

necessity as well as the way they participate, are not consider to be obstacles the 

parental participation. 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, είναι ένα ζήτημα 

που στις μέρες μας βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος, σε πολλές χώρες σε 

όλο τον κόσμο και ερευνητικά έχει τεκμηριωθεί ως κρίσιμο, για την ανάπτυξη και 

επίτευξη του παιδιού. Σε πολλές χώρες, όπως ΗΠΑ, Βρετανία, Ελλάδα, έχουν 

ψηφιστεί νόμοι, με σκοπό την προώθηση της συνεργασίας του σχολείου με την 

οικογένεια αλλά και ευρύτερους φορείς της κοινότητας. 

Η προσωπική μου ενασχόληση με το θέμα αυτό, δεν ξεκίνησε από τις γνώσεις μου 

πάνω στην αξία της συμμετοχής των γονέων στο σχολείο, αλλά μάλλον από την 

ανεπάρκεια αυτών των γνώσεων. Αποφοίτησα το 1995 από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών Ιωαννίνων και τέσσερα χρόνια μετά διορίστηκα μέσω ΑΣΕΠ στο 

νηπιαγωγείο. Ξεκίνησα με μεράκι τη δουλειά μου, γιατί με ευχαριστεί η ενασχόληση 

με τα παιδιά και με μεγάλη διάθεση να τους προσφέρω όσα μπορώ. 

Αν και οι σχέσεις μου με τους γονείς ήταν θετικές γενικά, η έλλειψη επαρκούς 

δικής μου κατάρτισης πάνω στο θέμα, με οδήγησε κάποια χρόνια να κρατάω τους 

γονείς στην πρέπουσα απόσταση και μιας και εγώ ήμουν η «ειδικός», να θεωρώ 

παράλογες πολλές φορές κάποιες απαιτήσεις και συμπεριφορές τους και να τους 

επιρρίπτω την ευθύνη. Θα αναφέρω για παράδειγμα, την έντονη αντίδραση μιας 

μητέρας που παραπονέθηκε ότι, ενώ ήθελε να παρευρεθεί σε μια ομαδική 

δραστηριότητα που διοργανώθηκε για γονείς και παιδιά από το νηπιαγωγείο, δεν είχε 

ενημερωθεί. Μα εμείς ενημερώσαμε προφορικά την ώρα αποχώρησης της απάντησα 

και νόμιζα ότι είχα δίκιο. Μόνο που η γιαγιά που παρέλαβε το μικρό δεν το κατάλαβε 

και εγώ μέχρι τότε δεν γνώριζα ότι όφειλα να ενημερώσω και μέσω άλλων τρόπων 

επικοινωνίας. 

Η συνεχή μου διάθεση για απόκτηση νέων γνώσεων, με οδήγησε να 

παρακολουθήσω επιπλέον σπουδές στο Διδασκαλείο Νηπιαγωγών Ιωαννίνων, όπου 

κάποια ερεθίσματα που μου δόθηκαν από τα μαθήματα Συμβουλευτικής Γονέων, με 

οδήγησαν σε προσωπική αναζήτηση πάνω στο θέμα. Όσο διάβαζα τόσο μεγαλύτερη 

έκπληξη ένιωθα για την άγνοια που η ίδια είχα, τόσο ως προς την σημαντικότητα του 

θέματος αλλά και όσον αφορά τους τρόπους προώθησής του. Επιπλέον η συνεργασία 

μου με πολλούς άλλους συναδέλφους, κατά την μέχρι τότε πορεία της δουλειάς μου, 

μου έδωσε την εικόνα ότι δεν ήμουν η μόνη. 
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Δεδομένου ότι οι ενέργειες των εκπαιδευτικών και τα προγράμματα συμμετοχής 

των σχολείων είναι κρίσιμες μεταβλητές, για την προώθηση της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, θεωρούμε σημαντική την καταγραφή των 

απόψεων των νηπιαγωγών πάνω στο θέμα. Αν δεν αξιολογήσουμε το που 

βρισκόμαστε, πως θα προωθήσουμε την ανάπτυξη και εξέλιξή του. Σκοπός μας είναι 

να καταγράψουμε, τις στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών σήμερα πάνω στη 

συμμετοχή των γονέων, καθώς και τις γνώσεις και ικανότητες που διαθέτουν όπως 

και ποιες πρακτικές εφαρμόζουν στα νηπιαγωγεία  τους. Επιθυμούμε να 

συμβάλλουμε, όσο είναι δυνατόν, μέσα από την καταγραφή των εμποδίων και 

προβλημάτων και προσδιορίζοντας την αφετηρία, στην ανάπτυξη και προώθηση της 

συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Αν και - όπως θα 

παραθέσουμε παρακάτω- έχουν γίνει κάποιες παρόμοιες έρευνες στη χώρα μας πάνω 

στο ζήτημα αυτό, θεωρούμε ότι  είναι σημαντική η συμβολή της παρούσας έρευνας, 

με την οποία επιδιώκουμε να επικυρώσουμε ή όχι παλιότερες έρευνες, καθώς και να 

φωτίσουμε πτυχές που δεν έχουν ερευνηθεί. Είναι σε γενικές γραμμές ένα ζήτημα, το 

οποίο τα τελευταία χρόνια έχει αρχίσει να ερευνάται πιο συστηματικά στη χώρα μας. 

Στο σημείο αυτό θα ήθελα ιδιαίτερα να ευχαριστήσω τον επιβλέποντα καθηγητή 

μου κ. Κούτρα Βασίλειο, που με βοήθησε να ξεκινήσω αυτή τη διατριβή και στήριξε 

αυτή την επιλογή μου. Η αμέριστη συμπαράσταση που μου πρόσφερε, η ευγενική και 

φιλική του στάση, οι πολύτιμες συμβουλές και παρατηρήσεις και η καθοδήγηση σε 

κάθε στάδιο αυτής της διαδικασίας, υπήρξαν πολύτιμοι αρωγοί για την ολοκλήρωση 

αυτής  της προσπάθειας. Ευχαριστώ θερμά. 

Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά την κ. Παγγέ Πολυξένη, καθηγήτρια και  

μέλος της τριμελούς επιτροπής για τη στήριξη, τις πολύτιμες συμβουλές και εύστοχες 

παρατηρήσεις της καθώς και για την επιπλέον βοήθεια που μου πρόσφερε στην 

επεξεργασία των δεδομένων, συμβάλλοντας ουσιαστικά στην προσπάθεια μου. 

 Ευχαριστώ θερμά επίσης την κ. Σακελλαρίου  Μαριγούλα, αναπληρώτρια 

καθηγήτρια και μέλος της τριμελούς επιτροπής για την καθοδήγηση, τις πολύτιμες 

γνώσεις και εμπειρίες που μου πρόσφερε αναφορικά με το θέμα της διατριβής μου, 

που υπήρξαν ιδιαίτερα σημαντικές για τη ροή της διατριβής μου. 

Θερμές ευχαριστίες οφείλω να απευθύνω στον κ. Μπάκα Θωμά, επίκουρο 

καθηγητή, που με καθοδήγησε με πολύτιμες παρατηρήσεις και υποδείξεις που με 

βοήθησαν ιδιαίτερα στην ολοκλήρωση αυτής της προσπάθειας. 
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Ευχαριστώ επίσης θερμά, τον κ. Μπρούζο Αντρέα καθηγητή, τον κ. 

Παπακωνσταντίνου Παναγιώτη καθηγητή και την κα. Γιώτσα Άρτεμις αναπληρώτρια 

καθηγήτρια, μέλη της εξεταστικής επιτροπής, που μελέτησαν και υποστήριξαν αυτή 

την προσπάθεια. 

Επίσης, ευχαριστώ ολόθερμα τους συναδέλφους μου, που συμμετείχαν σε αυτή 

την έρευνα και με την πολύτιμη συμβολή τους βοήθησαν στη διεξαγωγή της. 

Τέλος αφιερώνω τη διατριβή μου στα παιδιά μου, Βασίλη και Χρύσα και τα 

ευχαριστώ θερμά που με στήριξαν με την αγάπη, τη συνεχή παρότρυνση και την 

πίστη στις ικανότητες μου και με ανέχτηκαν όλα αυτά τα χρόνια. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
ο
  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι προσπάθειες εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, όπως αποκέντρωση και σχολική 

αναδόμηση, είναι μια παγκόσμια τάση (Cheng, 2002; Karlsen, 2000). Ιδιαίτερη 

προσοχή έχει δοθεί στον κρίσιμο στόχο της δημιουργίας ενός σχολικού 

περιβάλλοντος, που να διατηρεί τις απαιτήσεις επικοινωνίας των δημοκρατικών 

κοινοτήτων. Η έννοια της δημοκρατικής κοινότητας, ως μια θεωρητική κατασκευή, 

περιλαμβάνει: ενσωμάτωση σεβασμού, περιεκτικότητα, μια εστίαση πάνω στη 

διαδικασία ως αντίθεση στην έκβαση, μια επένδυση στην ανάπτυξη των 

συμμετεχόντων και αποδοχή των διαφορών (Miretzky, 2004).   

«Οι αρμονικές σχέσεις συνεργασίας μέσα σε ένα κλίμα ευχάριστο και δημιουργικό 

για την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων δεν είναι πάντοτε εύκολη υπόθεση γιατί οι 

διάφορες ομάδες δημιουργούν ένα κλίμα ανταγωνισμού, που εξελίσσεται πολλές φορές 

σε εχθρότητα, δημιουργώντας έτσι και πολλά προβλήματα στην οργάνωση αλλά και στα 

ίδια τα άτομα» (Μπάκας Θ., 2011). Καθώς τα σχολεία κινούνται προς τα εμπρός με 

περιεκτική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, ο ρόλος των γονέων μετατοπίζεται και όντως 

αναθεωρείται (Seitsinger et al., 2008). Οι σχέσεις δύναμης στο εκπαιδευτικό σύστημα 

αναδιαμορφώνονται, τοποθετώντας τους γονείς και τους δασκάλους στην ίδια βάση 

(Ingersoll, 2003). Αυτές οι μεταρρυθμίσεις ενίσχυσαν τον επαγγελματικό ρόλο των 

εκπαιδευτικών και επέκτειναν τις υποχρεώσεις τους, στο να συνεργαστούν με τους 

διευθυντές, τους συναδέλφους και τους γονείς (Bauch & Coldring, 2000; Ingersoll, 

2003). 

Ο διάλογος ως μια μορφή οργανωτικής επικοινωνίας, έχει ένα σημαντικό 

αντίκτυπο πάνω στην ποιότητα των σχέσεων στο πλαίσιο του σχολείου (Seet & Tee, 

2003) και δημιουργεί ισχυρές άγκυρες για μια συνεκτική σχολική κουλτούρα. Όταν 

υπάρχει διάλογος, η σχέση μεταξύ των συμμετεχόντων αλλάζει. Όταν ο διάλογος 

διευθύνεται επιδέξια, τα αποτελέσματα μπορεί να είναι εξαιρετικά, καθώς παλιά 

υφιστάμενα στερεότυπα διαλύονται, η έλλειψη εμπιστοσύνης ξεπερνιέται, η αμοιβαία 

κατανόηση επιτυγχάνεται,  τα οράματα διαμορφώνονται και στηρίζονται σε κοινό 

σκοπό, οι συμμετέχοντες ευθυγραμμίζουν τους στόχους και τις στρατηγικές τους, νέα 

γνώση και προοπτικές κερδίζονται, νέα επίπεδα δημιουργικότητας υποκινούνται και 

οι δεσμοί μέσα στην κοινότητα ενδυναμώνονται (Yankelovitch, 1999). Η ανάπτυξη 

κοινωνικής εμπιστοσύνης, όπως αυτή μετρήθηκε από την ποιότητα των σχέσεων στο 
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πλαίσιο του σχολείου, είναι σημαντική για τη βελτίωση των σχολείων (Bryk & 

Shneider, 2002). Οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς όταν αισθάνονται εκτίμηση και 

υποστήριξη  ο ένας για τον άλλο, είναι πιο πιθανό να συνεισφέρουν πρόθυμα για την 

καλύτερη απόδοση του σχολείου. 

Η ύπαρξη του παιδιού υποχρεώνει γονείς και εκπαιδευτικούς να έρθουν σε επαφή 

μεταξύ τους (Georgiou, S. N, 1996). Η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, η επικοινωνία και η συνεργασία εκπαιδευτικού – γονέα, οι τρόποι με 

τους οποίους τα σχολεία έρχονται σε επαφή με τους γονείς και οι ιδιαίτερες πρακτικές 

που οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν για την προώθηση, διευκόλυνση και υποστήριξη της 

συμμετοχής των οικογενειών στην εκπαίδευση, έχει αποτελέσει αντικείμενο πολλών  

μελετών σε παγκόσμιο επίπεδο. Η έρευνα σε μεγάλο βαθμό τεκμηρίωσε τη 

συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση ως ένα ουσιαστικό στοιχείο της υψηλής 

απόδοσης των σχολείων. Θεωρείται υψηλά σημαντική για την ώθηση του 

εκπαιδευτικού συστήματος προς υψηλότερα πρότυπα και η δέσμευση των γονέων σε 

έναν ενεργό ρόλο στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα του σχολείου μπορεί να ανοίξει 

εναλλακτικές ευκαιρίες για τα παιδιά, ωθώντας τα προς την επιτυχία (Epstein, 1995; 

Machen, et al.,2005; Seitsinger et al., 2008).  

Ένα επίσης πλεονέκτημα που έχει προσδιοριστεί είναι ότι όσο περισσότερο οι 

γονείς, μέσα από τη συμμετοχή τους, αντιλαμβάνονται τους στόχους και τις 

δραστηριότητες που αναλαμβάνει το σχολείο, τόσο πιο βέβαιο είναι ότι θα υπάρξει 

συνέχεια του σκοπού και της εμπειρίας και λιγότερη σύγκρουση ενδιαφερόντων. Η 

κατάρτιση των γονέων πάνω στα σχολικά προγράμματα μπορεί να παρέχει στους 

γονείς μια καθαρή σκιαγράφηση των υπευθυνοτήτων τους από την αρχή της σχολικής 

χρονιάς και να τεθούν κοινοί στόχοι και κοινές προσδοκίες (Munk et al., 2001). 

Αρκετοί ερευνητές σημείωσαν την ασυνέχεια στις προσδοκίες που υπάρχουν στην 

οικογένεια και στις προσδοκίες που υπάρχουν στο σχολείο καθώς και στους τρόπους 

με τους οποίους γίνεται η υποστήριξη της μάθησης στα δύο αυτά περιβάλλοντα, ως 

σημαντικούς παράγοντες για τη χαμηλή σχολική απόδοση του παιδιού (Machen, et 

al.,2005; Seitsinger et al., 2008). Έχουν τέλος προσδιοριστεί οφέλη για τους γονείς, 

των οποίων ο ρόλος ενδυναμώνεται καθώς συμμετέχουν στην εκπαιδευτική επίτευξη 

των παιδιών τους και για τους εκπαιδευτικούς. 

Παρά μια δημόσια συζήτηση για προαγωγή της συνεργασίας, εμφανώς ξεχωριστοί 

ρόλοι καθορίζουν τις κοινωνικές προσδοκίες μεταξύ των εκπαιδευτικών, των γονέων 

και των μαθητών (Attanucci, 2004). Οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των 
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γονέων και των εκπαιδευτικών είναι στην πραγματικότητα ασύμμετρες από την 

άποψη της δύναμης και επιρροής τους πάνω στην εκπαίδευση των μαθητών, καθώς 

κρατούν διαφορετικές θέσεις και υποχρεώσεις αναφορικά με το παιδί ( Todd & 

Higgins, 1998). Οι γονείς είναι “υπερασπιστές” για τα παιδιά και “φύλακες” για τη 

συναισθηματική τους ευημερία. Έχουν μια πιο σταθερή δέσμευση με το παιδί τους 

και καλύτερη συναισθηματική συμμετοχή και εκ φύσεως ενδιαφέρονται περισσότερο 

για την ευημερία του παιδιού τους. Οι εκπαιδευτικοί είναι “ειδικοί” πάνω στα 

ακαδημαϊκά θέματα και “θυρωροί” στον κόσμο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και 

δουλειάς (Attanucci, 2004). Συγκεντρώνονται περισσότερο πάνω στην παιδαγωγική 

γνώση και τις ικανότητες και είναι υπεύθυνοι για τα παιδιά ως μια ομάδα. Με τις 

διαφορετικές ανησυχίες τους για τα παιδιά, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς έχουν 

συχνά περιγραφεί ως ανταγωνιστές, πάνω στο τι είναι καλύτερο για την εκπαίδευση 

του παιδιού (Lightfoot, 1987), παραβλέποντας το γεγονός ότι η διάνοια και η δύναμη 

δεν είναι μόνο η περιοχή των εκπαιδευτικών, ούτε η ώθηση και το συναίσθημα 

αποκλειστικά η σφαίρα του γονέα και του παιδιού (Attanucci, 2004). 

Η πρόκληση για συνεργασία μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας είναι συχνά 

μια πηγή ικανοποίησης όπως επίσης και απογοήτευσης. Καθώς οι σφαίρες επιρροής 

της οικογένειας και του σχολείου έρχονται να επικαλύψουν περισσότερα, η αύξηση 

του δικαιώματος των γονέων για συμμετοχή μπορεί να εντείνει την αντιπαλότητα 

ανάμεσα στο γονέα και τον εκπαιδευτικό. Οι γονείς στα περισσότερα σχολεία σήμερα 

προσδοκούν να είναι ενεργοί συνεργάτες, με επιρροή πάνω στη διακυβέρνηση και τη 

λήψη αποφάσεων του σχολείου και θέλουν να έχουν συμμετοχή στις δραστηριότητες 

του σχολείου (Goldring & Sullivan, 1996). Ενδιαφέρονται να  ασκήσουν επιρροή στο 

σχολείο, έτσι ώστε να μεταβιβάσουν το κοινωνικό και πολιτιστικό τους κεφάλαιο στα 

παιδιά τους (Lareau, 2000; Weininger & Lareau, 2003). Το κοινωνικό κεφάλαιο 

περιλαμβάνει τρία στοιχεία: 1) κοινωνικούς δεσμούς μεταξύ ποικίλων μελών ενός 

δικτύου (γονείς, δάσκαλοι, μαθητές), 2) κανόνες, υποχρεώσεις, αμοιβαιότητα και 3) 

επένδυση σε πηγές (Mc Neal, 1999). Σύμφωνα με τη θεωρία του κοινωνικού 

κεφαλαίου (Coleman, 1990), το κοινωνικό κεφάλαιο αναφέρεται στην ποιότητα και 

το βάθος των σχέσεων μεταξύ των ανθρώπων μέσα στην οικογένεια ή την κοινότητα. 

Αυτή η μορφή κεφαλαίου δημιουργείται μέσα από τις σχέσεις μεταξύ των ανθρώπων 

και βοηθάει στην προσωπική ανάπτυξη, όπως επίσης και στην πρόσβαση στις 

κοινωνικές πηγές. Το κοινωνικό κεφάλαιο στην οικογένεια, βρίσκεται στη σχέση 

μεταξύ των παιδιών, των γονέων και τις πηγές που παράγονται για την ευημερία των 
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παιδιών. Αυτό δίνει πρόσβαση στα παιδιά στο ανθρώπινο κεφάλαιο των ενηλίκων – 

τη μόρφωση και τις κοινωνικές πηγές - και εξαρτάται από τα δύο, τη συμμετοχή των 

γονέων και το ενδιαφέρον που δείχνουν προς το παιδί τους.  

«Η οικογένεια αποτελεί το πρώτο και πιο σημαντικό πλαίσιο που επηρεάζει την 

ανάπτυξη της προσωπικότητας και τη συμπεριφορά του ατόμου…. Η προσωπικότητα, η 

ψυχική υγεία, ο τρόπος συμπεριφοράς του ενήλικου ατόμου διαμορφώνονται στα 

βασικά τους στοιχεία τα πρώτα χρόνια της ζωής. Οι επιδράσεις του οικογενειακού 

περιβάλλοντος είναι καθοριστικές για την εξέλιξη του παιδιού. Αναμφισβήτητος είναι ο 

ρόλος των γονέων στη διαπαιδαγώγηση του παιδιού, ιδιαίτερα κατά τα πρώτα χρόνια 

της ζωής του. Οι γονείς είναι τα πρώτα πρόσωπα που επιδρούν στη διαμόρφωση της 

προσωπικότητας, της ταυτότητας και της αυτονομίας του ατόμου για να ενταχθεί ως 

αυτόνομο άτομο στην κοινωνία (Γιώτσα Α., 2010:28).Οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται 

να αναγνωρίσουν το ρόλο των γονέων, λόγω της αναγνώρισης ότι οι γονείς έχουν 

δικαιώματα (Parents’ Charter, 1995), είναι οι αρχικοί εκπαιδευτές των παιδιών τους 

και συνεχίζουν να παίζουν ένα μεγάλο ρόλο στη μάθηση και ανάπτυξη των παιδιών 

τους όταν αυτά έρχονται στο χώρο του σχολείου, αλλά και λόγω του ότι η συμμετοχή 

των γονέων μπορεί να βοηθήσει στο συγχρονισμό των απαιτήσεων τόσο της 

οικογένειας όσο και του σχολείου πάνω στα παιδιά τους (Teddie & Reynolds, 2000). 

Αυτό που τα παιδιά μαθαίνουν στο σπίτι και στο σχολείο είναι συμπληρωματικό και 

μεταβιβάσιμο (Rennie, 1996). 

Η συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας έχει πάρει μια αυξημένη σημασία, 

καθώς η κοινωνία αναγνωρίζει την ανάγκη να βοηθήσει τους γονείς στη δύσκολη 

ευθύνη τους για την εκπαίδευση των παιδιών τους. Αν και τα σχολεία και οι 

εκπαιδευτικοί έχουν αναγνωρίσει την ανάγκη για καθιέρωση συνεργατικών 

συνδέσεων μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας και γίνεται κάποια ιδιαίτερη 

προσπάθεια, πολλοί ερευνητές ισχυρίστηκαν, ότι η αύξηση της εξουσιοδότησης των 

γονέων μέσα στην εκπαίδευση από τη μια και ο επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών 

από την άλλη, επεκτείνει τις υπάρχουσες συγκρούσεις μεταξύ των δύο μερών. Η 

αύξηση της συμμετοχής των γονέων θεωρείται ότι συστήνει αβεβαιότητα στη δουλειά 

των εκπαιδευτικών και αναπτύσσει ερωτήσεις αναφορικά με τον έλεγχό τους πάνω 

στην επαγγελματική τους φρόνηση, όπως την κρίση και την ελευθερία (Ogawa, 

1998). Οι εκπαιδευτικοί αντιστέκονται σε μια τέτοια επέμβαση ώστε να 

προστατέψουν την επαγγελματική τους θέση και ως μια ομάδα με έλεγχο πάνω σε 

συγκεκριμένο τύπο γνώσης, δεν τους αρέσει οι γονείς να παρεμβαίνουν στη δουλειά 
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τους και τείνουν να διατηρούν μια απόσταση όταν επικοινωνούν με τους γονείς 

(Georgiou, S.N). Οι γονείς είναι αντιληπτοί ως απειλή για την κοινωνική θέση των 

εκπαιδευτικών, θεωρώντας ότι μειώνουν την κοινωνική τους θέση και υποτιμούν την 

επαγγελματική τους υπόληψη (Todd & Higgins, 1998). 

Υπάρχει η τάση στην εκπαίδευση, πάνω στη συνεργασία οικογένειας και σχολείου 

να αντισταθμίζουν τις απαιτήσεις των γονέων με τα επαγγελματικά ενδιαφέροντα των 

εκπαιδευτικών (Vincent & Tomlinson, 1997). Από τη μια κυριαρχεί η ιδέα του 

«υπεύθυνου καταναλωτή» στην πολιτική ρητορεία, προτείνοντας ότι τα σχολεία 

οφείλουν να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των γονέων και από 

την άλλη μεριά, η πολιτική εκπαιδευτική φιλολογία προτείνει ότι η ισορροπία του 

ελέγχου και η επιρροή είναι στην εύνοια του σχολείου και των εκπαιδευτικών. Με 

αυτούς τους όρους, ο υπεύθυνος γονέας είναι μια κοινωνική κατασκευή, η οποία στο 

πλαίσιο της συνεργασίας της οικογένειας και του σχολείου, επιτρέπει στους 

εκπαιδευτικούς έναν βαθμό ελέγχου πάνω στη συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους, κρατώντας τους σε μια απόσταση. Η διαδικασία της 

συμμετοχής των γονέων, ενώ εμφανίζεται να ικανοποιεί τις απαιτήσεις της 

κυβερνητικής πολιτικής πάνω στη συμμετοχή των γονέων, στην πραγματικότητα 

αναπτύσσει έναν σχηματισμό συμμετοχής, στον οποίο με μια έμφαση πάνω στο 

«άνοιγμα», εμπορεύεται τις γονεϊκές ανάγκες και την ίδια στιγμή επιβεβαιώνει την 

επαγγελματική δύναμη και τις φιλοδοξίες των εκπαιδευτικών. Η διαδικασία της 

συμμετοχής των γονέων κάτω από την κάλυψη του  «ανοιχτού» σχολείου, οδηγείται 

περισσότερο από τις προτεραιότητες των εκπαιδευτικών, με κάποια γονεϊκή 

συμμόρφωση, παρά από τις προσταγές της κυβερνητικής πολιτικής. Στη διαδικασία 

ανάπτυξης συνεργατικών σχέσεων μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών το 

πλεονέκτημα εναπόκειται στους εκπαιδευτικούς και η εξουσιοδότηση των γονέων 

είναι κάτι σαν μύθος (Stanley & Wyness, 1999). 

Ο μεγαλύτερος όγκος των ερευνών πάνω στη συμμετοχή των γονέων έδειξε 

αλληλεπιδράσεις που συνεχίζουν μια άνιση σχέση, όπως επίσης και αρνητικές 

επιδράσεις της συμμετοχής των γονέων στο σχολείο, ιδιαίτερα όταν οι 

αλληλεπιδράσεις γονέα – εκπαιδευτικού δεν είναι σωστά σχεδιασμένες και 

εφαρμοσμένες. Αυτό, εν μέρει, οφείλεται στο ότι οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές 

δεν είναι επαρκώς προετοιμασμένοι να καταλάβουν και να διευθύνουν 

αποτελεσματικά προγράμματα για τη συμμετοχή της οικογένειας στην εκπαίδευση 

(Epstein, 2003). Η έρευνα πάνω στην εκπαιδευτική ανάπτυξη των μαθητών, 
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συγκρίνοντας περισσότερο και λιγότερο αποτελεσματικά σχολεία, διευκρίνισε τη 

σημασία των προσπαθειών από την πλευρά του σχολείου, να επικοινωνήσουν με τους 

γονείς και να προάγουν τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική ανάπτυξη των παιδιών 

τους, όπως και τη σημασία της δόμησης μιας ισχυρής σχέσης ανάμεσα στους γονείς 

και τους εκπαιδευτικούς, για την αύξηση της συμμετοχής των γονέων (Lawson, 2003; 

Mann, 2006). Οι επεμβάσεις του σχολείου που επιδιώκουν να αλλάξουν 

καθιερωμένες πρακτικές και ιδεολογίες, αναφορικά με τη συμμετοχή των γονέων, 

μπορεί να γίνουν αγωνιζόμενο έδαφος, μεσολαβώντας στις σχέσεις δύναμης μεταξύ 

της ομάδας των γονέων και την έκθεση των ανταγωνιζόμενων αναγκών και 

ενδιαφερόντων σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιών τους. Ανασχηματισμοί όπως 

η ανάπτυξη συνεργατικών δομών και η πρόσκληση των γονέων να συμμετάσχουν 

στη λήψη αποφάσεων, τοποθετεί τα σχολεία ως πιθανούς αντιπροσώπους της 

αλλαγής. Ωστόσο η δυνατότητα για αλλαγή παρακωλύεται από τους μηχανισμούς της 

κοινωνικής και πολιτιστικής αναπαραγωγής, που εμποτίζουν τις ατομικές σχέσεις 

δύναμης μεταξύ των κοινωνικών τάξεων και εθνικό - πολιτιστικών ομάδων (Abrams 

& Gibbs, 2002). 

Παρά το γεγονός ότι η εκπαιδευτική φιλολογία υποστηρίζει την άποψη ότι η 

συμμετοχή των οικογενειών είναι «απαραίτητη» και όχι απλώς επιθυμητή, για την 

εκπαιδευτική επιτυχία των μαθητών, φαίνεται ότι στα σχολεία δεν υπάρχουν 

πολιτικές συμμετοχής της οικογένειας και τα όποια προγράμματα υπάρχουν, συχνά 

θεωρούνται ως προσάρτημα μάλλον, παρά ένα εσωτερικό μέρος των πρακτικών του 

σχολείου (Christenson & Sheridan, 2001). Βασικός παράγοντας για την προώθηση 

της συμμετοχής των οικογενειών είναι το πώς οι εκπαιδευτικοί χειρίζονται την 

καθιέρωση συνεργασιών, έτσι ώστε να γίνονται θετικά αντιληπτές από τους γονείς 

και να οδηγούν σε αύξηση της συμμετοχής τους. Φαίνεται ότι ακόμη και αν οι 

εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ότι οι σχέσεις με τις οικογένειες είναι σημαντικές και 

οδηγούν σε θετικές εκβάσεις του παιδιού, πολλοί εκπαιδευτικοί το βρίσκουν 

εξαιρετικά δύσκολο να διευθύνουν τη συμμετοχή των γονέων, στο επίπεδο που θα 

έχει ως αποτέλεσμα μια σημαντική αλλαγή (Knopf & Swick, 2007).  

Μια τέτοια συμμετοχή είναι μια συνεχής, περιεκτική, σκόπιμη και άκαμπτη 

διαδικασία, σχεδιασμένη να εξασφαλίσει τη σύνδεση των γονέων με την κουλτούρα 

του σχολείου, το σκοπό και την οργάνωση. Πραγματική συμμετοχή γονέων 

προκύπτει μόνο όταν υπάρχει ένα σύστημα σε εφαρμογή, που να περιλαμβάνει όλους 

τους γονείς στη ζωή και στην ανάπτυξη του σχολείου. Αυτή η τόσο σημαντική μορφή 
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συμμετοχής γονέων έχει παραδοσιακά αποφευχθεί από τα σχολεία. Χαρακτηριστικά 

περιορίζεται σε συσκέψεις γονέα – εκπαιδευτικού, όπου οι γονείς κατηγορούνται από 

τους εκπαιδευτικούς για ασυνεπή παρουσία ή συνεχή απουσία (Goodwin & King, 

2002). Οι συσκέψεις που οργανώνονται, η παροχή εργαστηρίων για τους γονείς, ώστε 

να μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους με την εργασία για το σπίτι πιο 

αποτελεσματικά, η δημιουργία θέσεων για γονείς στα συμβούλια και η ενθάρρυνση 

των εκπαιδευτικών να έρχονται πιο συχνά σε επαφή με τους γονείς, όντως δημιουργεί 

περισσότερο από μια αλληλεπίδραση μεταξύ του σχολείου και του σπιτιού, αλλά 

επίσης συνεχίζει να κρατάει τους γονείς στο ρόλο των επισκεπτών στο σχολείο. Η 

εκπαιδευτική φιλολογία περιγράφει τις στρατηγικές συμμετοχής των γονέων να 

παίρνουν ένα «σχολείο – κεντρικό» χαρακτήρα, ο οποίος αγνοεί τις ανάγκες και 

αντιλήψεις των γονέων που ενθαρρύνονται να εμπλακούν. Όπως οι Scott & Morrison 

(1994) το τοποθέτησαν, «τα μοντέλα συνεργασίας υποθέτουν ισότητα στους δύο 

συνεργάτες, ενώ στην πραγματικότητα οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν, σε όλες τις 

περιπτώσεις, να επιβάλουν στρατηγικές, μοντέλα και διαδικασίες πάνω στους γονείς» 

(σελ. 3). Πολλοί γονείς υποδεικνύουν ότι σπάνια ερωτούνται  πάνω σε σημαντικά 

θέματα αναφορικά με την εκπαίδευση του παιδιού τους και τη σχέση τους με το 

σχολείο και τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους (Lawson, 2003; Swick, 2004). 

Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί υποθέτουν ότι γνωρίζουν τις προοπτικές και τις 

αντιλήψεις των γονέων, ενώ η έρευνα έδειξε ότι οι γονείς κατανοούν με διαφορετικό 

τρόπο τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Η γνώση και εκτίμηση 

των αντιλήψεων των γονέων και προοπτικών είναι αναγκαία για τους εκπαιδευτικούς, 

έτσι ώστε να τη χρησιμοποιήσουν στη δόμηση των λεωφόρων εμπλοκής των γονέων 

(Mann, 2006). 

Οι Bryk & Schneider (2002), εστιάζοντας πάνω στα δυαδικά ζευγάρια που 

μπορούν να δομηθούν μεταξύ γονέων, εκπαιδευτικών, μαθητών και διευθυντών, 

σύστησαν μια θεωρία για τη σχεσιακή εμπιστοσύνη, αγκυροβολημένη στις 

κοινωνικές ανταλλαγές και τις σχέσεις ρόλων που υπάρχουν στα σχολεία. Είπαν ότι η 

σχεσιακή εμπιστοσύνη είναι μια οργανωτική ιδιότητα των σχολείων, λόγω του ότι 

«τα κάθε συγκροτούμενα στοιχεία είναι κοινωνικά προσδιορισμένα μέσα σε αμοιβαίες 

ανταλλαγές μεταξύ των συμμετεχόντων, μέσα σε μια σχολική κοινότητα και η κάθε 

παρουσία (ή απουσία) έχει σημαντικές επιπτώσεις για τη λειτουργία του σχολείου». Η 

σχεσιακή εμπιστοσύνη, περιγράφει το βαθμό στον οποίο υπάρχει συγχρονισμός στην 

κατανόηση των προσδοκιών και υποχρεώσεων του καθενός με σεβασμό στην κάθε 
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ομάδα. Για να αναπτυχθεί η σχεσιακή εμπιστοσύνη και να ενισχυθεί, πρέπει ο ένας να 

αντιλαμβάνεται τη συμπεριφορά του άλλου, σύμφωνα με αυτές τις αμοιβαίες 

προσδοκίες. Η σχεσιακή εμπιστοσύνη προκύπτει μέσα από τη διάκριση των 

απόψεων, προθέσεων και πράξεων του άλλου, μέσα σε ένα σύνολο σχέσεων ρόλων. 

Ανέφεραν τέσσερα κριτήρια για τη διάκριση αυτή, που θεωρούν θεμελιώδη στο 

σχηματισμό της σχεσιακής εμπιστοσύνης: σεβασμός, ικανότητα, προσωπική 

εκτίμηση για τους άλλους και τιμιότητα. Αναφορικά με την εμπιστοσύνη του γονέα 

προς τους εκπαιδευτικούς και το σχολείο, πάνω στη συλλογική αποτελεσματικότητα 

του εκπαιδευτικού, περιέγραψαν τη σχέση μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών 

ως αμοιβαία εξαρτώμενη και πολύτιμη. Η εμπιστοσύνη του γονέα προς το σχολείο 

και το προσωπικό είναι ριζωμένη στις διακρίσεις που αφορούν τις προθέσεις και 

συμπεριφορές των επαγγελματιών του σχολείου, που τελικά μεταφράζεται μέσα 

στους κοινούς κανόνες των γονέων για την αξιοπιστία του σχολείου και των 

εκπαιδευτικών. Όταν  αυτοί οι κανόνες είναι θετικοί, τότε προκύπτει ένα 

υποστηρικτικό περιβάλλον, που ενισχύει την εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών ότι οι 

εκπαιδευτικοί στόχοι μπορούν να επιτευχθούν και προάγει τη συλλογική  

αποτελεσματικότητά τους. Συμπέραναν ότι «η εμπιστοσύνη ενισχύει ένα σύνολο 

οργανωτικών συνθηκών, κάποιες δομικές και άλλες κοινωνικές και ψυχολογικές, που 

το κάνουν να συμβάλλει περισσότερο για τα άτομα, ώστε να πάρουν την πρωτοβουλία 

και να διατηρήσουν τα είδη των δραστηριοτήτων που χρειάζονται, ώστε να επιδράσουν 

στη βελτίωση της αποδοτικότητας», (σελ.116). Η καθιέρωση της εμπιστοσύνης 

εξαρτάται φυσικά από τη διατήρηση μιας θετικής σχέσης και οικοδομείται μέσω 

θετικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών (Swick, 2004a). 

Συνοψίζοντας την έρευνα πάνω στη συμμετοχή γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία των παιδιών τους, οι Carter (2002) και Christenson & Sheridan (2001) 

οδηγήθηκαν στα ακόλουθα συμπεράσματα: 

 Οι προσδιορισμοί για τη συμμετοχή των γονέων έχουν διευρυνθεί – η 

«οικογένεια» έχει αντικαταστήσει το «γονέα» λόγω της παρουσίας ευρύτερων 

σημαντικών ενηλίκων στις ζωές των παιδιών και οι επιλογές για συμμετοχή έχουν 

κινηθεί πέρα από τις τρεις μεγάλες - εθελοντισμός, βοήθεια πάνω στην εργασία για το 

σπίτι και χρηματοδότηση (Christenson & Sheridan, 2001). 

 Οι επιρροές από το περιβάλλον του σπιτιού συνδέονται θετικά με την 

ακαδημαϊκή επίτευξη και απόδοση στο σχολείο (Christenson & Sheridan, 2001). Η 
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συνεργασία μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών έχει έναν πολύ σημαντικό 

θετικό αντίκτυπο πάνω στις εκβάσεις του μαθητή σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης 

(Carter, 2002; Christenson & Sheridan, 2001) . 

 Ενώ η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού βελτιώνει τις 

εκβάσεις του μαθητή, διαφορές έχουν βρεθεί ανάλογα με την κουλτούρα, την 

εθνικότητα και το κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας (Carter, 2002). 

 Η διάκριση μεταξύ των μεταβλητών, θέση της οικογένειας και διαδικασιών 

είναι κρίσιμη. Αυτό που κάνουν οι γονείς για να υποστηρίξουν τη μάθηση των 

παιδιών τους, έχει ένα μεγαλύτερο αντίκτυπο από το ποιες είναι οι οικογένειες 

(Christenson & Sheridan, 2001). 

 Η συμμετοχή του γονέα/οικογένειας στην εκπαίδευση του παιδιού στο 

περιβάλλον του σπιτιού, έχει ένα πιο σημαντικό αντίκτυπο πάνω στα παιδιά  απ’ ότι η 

συμμετοχή του γονέα/οικογένειας σε δραστηριότητες στο χώρο του σχολείου  (Carter, 

2002). 

 Η βοήθεια των γονέων πάνω στην εργασία για το σπίτι μπορεί να είναι 

ωφέλιμη. Ωστόσο οι γονείς μπορεί να χρειάζονται καθοδήγηση και βοήθεια για να 

δουλέψουν αποτελεσματικά με τα παιδιά τους (Carter, 2002). 

 Η συμμετοχή του γονέα/οικογένειας στα πρόωρης ηλικίας προγράμματα, 

βοηθάει τα παιδιά να έχουν ομαλή μετάβαση στο νηπιαγωγείο και στο δημοτικό 

σχολείο (Carter, 2002).  

 Η φύση της συμμετοχής των γονέων που είναι πιο ωφέλιμη για τα παιδιά, 

αλλάζει καθώς γίνονται έφηβοι (Carter, 2002). 

 Οι τρόποι με τους οποίους πολιτιστικά διαφορετικές οικογένειες, εμπλέκονται 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους, μπορεί να διαφέρουν από εκείνους άλλων 

οικογενειών. Αυτές οι πρακτικές είναι πολύτιμες και πρέπει να είναι σεβαστές και 

εκμεταλλεύσιμες όταν σχεδιάζουμε γονέα - οικογένειας προγράμματα συμμετοχής 

(Carter, 2002). 

 Τα προγράμματα που βελτιώνουν την απόδοση του μαθητή πρέπει να είναι 

περιεκτικά, καλά σχεδιασμένα και να παρέχουν επιλογές για συμμετοχή της 

οικογένειας, τέτοιες που να επιτρέπουν στα σχολεία να ανταποκριθούν στη 

διαφορετικότητα των οικογενειών (Christenson & Sheridan, 2001). 
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 Ο βαθμός ταιριάσματος μεταξύ των πλαισίων του σπιτιού και του σχολείου, 

είναι ένας σημαντικός παράγοντας συνεισφοράς για την επιτυχία των μαθητών στο 

σχολείο (Christenson & Sheridan, 2001). 

 Η περισσότερο υποσχόμενη ευκαιρία για την επίτευξη του μαθητή 

εμφανίζεται όταν οι οικογένειες, τα σχολεία και οι οργανισμοί της κοινότητας, 

δουλεύουν συνεργατικά (Carter, 2002). 

 Για να είναι αποτελεσματικά τα σχολικά προγράμματα, πρέπει να είναι 

ατομικευμένα, ώστε να ταιριάζουν στις ανάγκες των μαθητών, γονέων και κοινότητας  

(Carter, 2002). 

 Τα αποτελεσματικά προγράμματα βοηθούν τους γονείς να μάθουν πώς να 

δημιουργήσουν ένα περιβάλλον στο σπίτι, που να ενισχύει τη μάθηση και πώς  να 

παρέχουν υποστήριξη και ενθάρρυνση για την επιτυχία των παιδιών τους (Carter, 

2002). 

 Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εκπαιδεύονται, ώστε να προάγουν αποτελεσματική 

συμμετοχή γονέα/οικογένειας στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Carter, 2002). 

   Οι Christenson & Sheridan (2001) έκαναν μια γενικότερη προσέγγιση πάνω στη 

συμμετοχή της οικογένειας, τονίζοντας ότι αποτελεσματικές συνεργασίες οικογένειας 

και σχολείου μπορεί να αναπτυχθούν χωρίς κάποιο συγκεκριμένο μοντέλο, αλλά είναι 

σημαντικό να ληφθούν υπόψη οι ανάγκες των μαθητών και γονέων στη διαδικασία 

συμμετοχής.  

 Να εστιάζει πάνω στη σχέση του εκπαιδευτικού με το γονέα. 

 Να αναγνωρίζει ότι η συνεργασία είναι μια στάση και όχι μόνο μια 

δραστηριότητα. 

 Να δημιουργεί ένα όχημα, που να επιτρέπει την αναδόμηση της εικόνας της 

απόδοσης του παιδιού στο σχολείο και της γενικότερης ανάπτυξής του. 

 Να μοιράζεται πληροφορίες και πόρους. 

 Να καθιερώνει σημαντικούς ρόλους συνεργασίας για τους συνεργάτες. 

 

Η διατριβή διαρθρώνεται σε δύο μέρη. Το πρώτο μέρος, το θεωρητικό όπου 

γίνεται επισκόπηση της Ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας και το δεύτερο μέρος, το 

ερευνητικό όπου παρουσιάζεται η παρούσα έρευνα. 

Το θεωρητικό μέρος περιλαμβάνει 17 κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται μια 

εισαγωγή στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση. Στο δεύτερο και 
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τρίτο κεφάλαιο γίνεται αποσαφήνιση των όρων της έρευνας και παραθέτονται οι 

διάφοροι ορισμοί και διαστάσεις που έχουν δοθεί στην έννοια της εμπλοκής των 

γονέων. Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται μια ιστορική αναδρομή του ζητήματος στην 

Ελλάδα και επιχειρείται μια επισκόπηση των ερευνών που έλαβαν χώρα στην Ελλάδα 

τα τελευταία χρόνια. Το πέμπτο κεφάλαιο αφορά τις επιδράσεις της συμμετοχής των 

γονέων στα παιδιά. Ειδικότερα, παρουσιάζονται τα ερευνητικά δεδομένα πάνω στις 

επιδράσεις της εμπλοκής των γονέων στις διάφορες βαθμίδες εκπαίδευσης, τη 

μετάβαση στο νηπιαγωγείο και το δημοτικό και την επίτευξη στην ανάγνωση. Στο 

έκτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στις διαφορετικές επιδράσεις, που οι δυο κύριες 

μορφές συμμετοχής γονέων –  συμμετοχή στο σπίτι , συμμετοχή στο σχολείο – έχουν 

στην επίτευξη του παιδιού. Στο έβδομο κεφάλαιο αναφέρονται τα ερευνητικά 

δεδομένα αναφορικά με τα οφέλη που οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί έχουν από την 

εμπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση. 

Στο όγδοο κεφάλαιο αναφέρονται οι γενικότεροι παράγοντες της  οικογένειας που 

έχουν επίδραση στην εκπαιδευτική και γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού και στο 

ένατο κεφάλαιο αναλύονται οι παράγοντες του σχολείου που επιδρούν στην ανάπτυξη 

της εμπλοκής των γονέων. Το δέκατο κεφάλαιο αφορά τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής γονέων, ενώ το ενδέκατο κεφάλαιο 

στις αντιλήψεις των γονέων αντίστοιχα. Το δωδέκατο κεφάλαιο αναφέρεται στις 

αντιδράσεις των μαθητών, αναφορικά με τη συνεργασία της οικογένειας με το 

σχολείο τους, και το δέκατο τρίτο κεφάλαιο στους παράγοντες των γονέων, που 

ασκούν επίδραση στη διαμόρφωση της συμμετοχής τους στην εκπαίδευση του 

παιδιού τους. Αναφέρεται σε δημογραφικά θέματα της οικογένειας, το μορφωτικό 

τους επίπεδο, τις αντιλήψεις τους καθώς και θέματα που αφορούν το παιδί. Το δέκατο 

τέταρτο κεφάλαιο διαπραγματεύεται το ρόλο που η φυλή/εθνικότητα διαδραματίζει 

στην εμπλοκή αυτών των γονέων. Στο δέκατο πέμπτο κεφάλαιο προτείνονται 

εφαρμοσμένες δραστηριότητες και προγράμματα συμμετοχής γονέων και στο δέκατο 

έκτο κεφάλαιο προτείνονται στρατηγικές για τη λήψη πληροφοριών από τους γονείς, 

που αφορούν το παιδί και τη δόμηση επιτυχημένης επικοινωνίας. Τέλος το δέκατο 

έβδομο κεφάλαιο αναφέρεται στην ανάγκη, όπως έχει προκύψει από τις έρευνες, για 

την εκπαίδευση των γονέων και των εκπαιδευτικών πάνω στο ζήτημα της εμπλοκής 

των γονέων. 

Στο ερευνητικό μέρος παρουσιάζεται η δική μας έρευνα, που εξέτασε τις στάσεις 

και αντιλήψεις των νηπιαγωγών πάνω στη συμμετοχή των γονέων καθώς και τις 
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πρακτικές που οι ίδιοι εφαρμόζουν. Πιο αναλυτικά στο δέκατο όγδοο κεφάλαιο 

παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας, στο δέκατο ένατο κεφάλαιο παρατίθενται 

τα αποτελέσματα της έρευνας, στο εικοστό κεφάλαιο γίνεται σχολιασμός και 

ανάλυση των ευρημάτων και τέλος στο εικοστό πρώτο κεφάλαιο παρατίθενται τα 

συμπεράσματα της έρευνας με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα και διατυπώνονται 

κατευθύνσεις για μελλοντικές έρευνες πάνω στο θέμα αυτό. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
ο
  

ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΤΩΝ ΟΡΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Η εννοιολογική τοποθέτηση του όρου «συμμετοχή γονέων», αναφέρεται  

εκτεταμένα στο θεωρητικό μέρος της εργασίας και γι’ αυτό  κρίνουμε σκόπιμο στο 

σημείο αυτό να προβούμε στην αποσαφήνιση των επιμέρους όρων της έρευνας. 

 

2.1 Στάσεις  

Οι στάσεις αποτελούν αντικείμενο της ψυχολογίας και ειδικότερα τη βασική 

έννοια της κοινωνικής ψυχολογίας (Allport, 1935). Είναι επίσης ένα σημαντικό 

στοιχείο στο χώρο της εκπαίδευσης, καθώς από τη μια η εκπαίδευση συμβάλλει στη 

διαμόρφωση και μεταβολή των στάσεων αλλά και οι ίδιες οι στάσεις των 

εμπλεκόμενων σε αυτή, επηρεάζουν τη λειτουργία της εκπαίδευσης. Δεν υπάρχει 

ένας συγκεκριμένος και κοινά αποδεκτός ορισμός για την έννοια της στάσης, καθώς 

είναι μια έννοια που εμπεριέχει πολλά διαφορετικά χαρακτηριστικά. 

Σύμφωνα με τον Allport (1935),  η στάση είναι μια διανοητική και νευρική 

κατάσταση ετοιμότητας, οργανωμένη με βάση την εμπειρία, που κατευθύνει και 

επηρεάζει δυναμικά τις αντιδράσεις του ατόμου προς τα αντικείμενα και τις 

καταστάσεις με τα οποία σχετίζεται. Είναι μια προδιάθεση να δρα ή να αντιδρά 

κανείς, με συγκεκριμένο τρόπο, απέναντι σε κάποιο ερέθισμα. Σύμφωνα με τον 

(Ajzen, 2001), οι στάσεις, αντιπροσωπεύουν μια γενικότερη αξιολόγηση, αναφορικά 

με ανθρώπους, αντικείμενα, θεσμούς, είτε θετική είτε αρνητική, που κυμαίνεται στις 

διαστάσεις ευχάριστο ή  δυσάρεστο, καλό ή κακό, ωφέλιμο ή επιζήμιο, επιθυμητό ή 

ανεπιθύμητο. Εκφράζουν επομένως, αξιολογικές αντιδράσεις που αναδύονται 

αυθόρμητα, συνειδητά ή ασυνείδητα για την αξιολόγηση κάποιου αντικειμένου και 

συνοδεύουν κάθε βήμα της διερεύνησης της εμπειρίας. Είναι μια ψυχολογική τάση, 

που εκφράζεται με την αξιολόγηση κάποιου αντικειμένου, σε κάποιο βαθμό εύνοιας ή 

δυσμένειας (Eagly & Chaiken, 1993). Ως μια διάθεση αξιολόγησης, ορίζουν τη στάση 

και οι Zimbabo & Leippe (1991), η οποία στηρίζεται στις γνώσεις, τις 

συναισθηματικές αντιδράσεις και τις συμπεριφορές του παρελθόντος και ταυτόχρονα 

μπορεί να επηρεάσει τις γνώσεις, τη συναισθηματική ανταπόκριση και τη 

συμπεριφορά του μέλλοντος. Ένα κοινό στοιχείο μεταξύ των ορισμών των στάσεων 
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είναι ότι οι στάσεις είναι γενικευμένες προδιαθέσεις, που κάνουν τα άτομα να 

βλέπουν ευνοϊκά ή όχι ορισμένες καταστάσεις (Καραποστόλης, 1984).  

Οι στάσεις εμπεριέχουν τρεις διαστάσεις (Μπρούζος, 2000, Ζάχαρης, 1989): 

1. Τη γνωστική διάσταση: αναφέρεται στη γνωστική αναπαράσταση του 

αντικειμένου της στάσης και περιλαμβάνει τις σκέψεις, τις πεποιθήσεις, την κρίση, τη 

γνώμη, τις αντιλήψεις, την αιτιολόγηση και καθετί που βασίζεται στη γνώση, για το 

αντικείμενο της στάσης. 

2. Τη συναισθηματική διάσταση: περιλαμβάνει τις διαθέσεις, τα αξιολογικά 

συναισθήματα αρέσκειας ή δυσαρέσκεια προς το αντικείμενο της στάσης. 

Διαμορφώνεται κυρίως από βιωματικές καταστάσεις του ατόμου, είναι περισσότερο 

σταθερή και ανθεκτική από τη γνωστική διάσταση, και τείνει να έχει μεγαλύτερη 

επίδραση στη διαμόρφωση της συνολικής στάσης από τις άλλες δύο διαστάσεις 

(Αναστασόπουλος κ.α., 2005). 

3. Τη συμπεριφοριστική διάσταση: αφορά συμπεριφοριστικές τάσεις και 

προθέσεις. Είναι η επίκτητη προδιάθεση, η ετοιμότητα για δράση απέναντι σε κάποιο 

ερέθισμα. Αναφέρεται στην πραγματική συμπεριφορά του ατόμου, η οποία 

περιλαμβάνει τις πεποιθήσεις μας, τα θετικά ή αρνητικά συναισθήματα και την 

επιθυμία ή αποφυγή επαφής με το αντικείμενο της στάσης, αλλά και στην πρόθεση 

εκδήλωσης μιας συμπεριφοράς . 

Οι στάσεις είναι προϊόν μάθησης και η διαμόρφωσή τους αποτελεί αναπόσπαστο 

μέρος της κοινωνικοποίησης του ατόμου (Χαντζή, 1999). Για την εκμάθηση της 

στάσης θα πρέπει να προϋπάρχει μια στάση σεβασμού και ταύτισης με ένα 

ανθρώπινο πρότυπο, καθώς και οι νοητικές δεξιότητες και γνώσεις, που σχετίζονται 

με τη συμπεριφορά που θα επιδείξει το ανθρώπινο πρότυπο, για να τη μιμηθεί το 

μαθητευόμενο άτομο (Bandura, 1969). 

Πολλές φορές η έννοια της στάσης, λόγω της μεγάλης ευρύτητας της, εμπλέκεται 

με άλλους όρους οι οποίοι χρησιμοποιούνται ως συνώνυμά της, όπως τις αξίες, τα 

πιστεύω, τη γνώμη. Η στάση θα λέγαμε ότι ως όρος εμπεριέχει και ενοποιεί όλες τις 

συναφείς αυτές έννοιες (Cross, 1992). Οι στάσεις μπορούν να λειτουργήσουν ως 

έκφραση των αξιών. Το επιθυμητό είναι η κρίσιμη λέξη που διευκρινίζει τη διαφορά 

μεταξύ αξιών και στάσεων. Οι αξίες αφορούν τις συλλήψεις, τις ιδέες και 

συμπεριφορές του ατόμου, που η κοινωνία αξιολογεί ως επιθυμητές (αξιοκρατικό 

κοινωνικό σύστημα). Οι στάσεις είναι λιγότερο βαθιά ριζωμένες στα άτομα, από ότι 
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το αξιοκρατικό σύστημα της κοινωνίας (Γεώργας, 1990). Οι στάσεις είναι ειδικού 

τύπου πεποιθήσεις, που διαφέρουν από τις αξίες στα εξής σημεία: 

 Η αξία αφορά μια μεμονωμένη πεποίθηση, ενώ η στάση αναφέρεται σε ένα 

οργανωμένο σύνολο πεποιθήσεων αναφορικά με το αντικείμενο ή την κατάσταση. 

 Η αξία έχει υπερβατικές ιδιότητες, σε αντίθεση με τη στάση που εστιάζει σε 

συγκεκριμένα αντικείμενα ή καταστάσεις. 

 Η αξία, αντίθετα από τη στάση, χρησιμοποιείται και ως κριτήριο από το 

άτομο για την κρίση της δικής του συμπεριφοράς  καθώς και των άλλων. 

 Ο αριθμός των αξιών που διαθέτει το άτομο είναι περιορισμένος, ενώ 

αντίθετα ο αριθμός των στάσεων είναι ευθέως ανάλογος με τον αριθμό των 

αντικειμένων και καταστάσεων που υπάρχουν στο ζωτικό του χώρο. 

 Οι αξίες βρίσκονται σε κεντρικότερη θέση, σε σχέση με τις στάσεις, στο 

ενδοπροσωπικό σύστημα του ατόμου. 

 Οι αξίες είναι πιο δυναμικές νοητικές δομές σε σχέση με τις στάσεις, διότι 

συνδέονται πιο πολύ με την εκκίνηση των παρωθητικών επεισοδίων. (Ρουσέας, 

1993). 

Χαρακτηριστικά γνωρίσματα των στάσεων είναι: α) ότι αποτελούν προϊόν 

μάθησης, β) επηρεάζονται από την κοινωνική διαμεσολάβηση, γ) εμπεριέχουν το 

στοιχείο της αξιολόγησης, δ) προλέγουν τη συμπεριφορά και ε) συνδέονται με την 

ετοιμότητα για δράση (Shrigley & Koballa, 1987). Η αντίσταση στην άσκηση πειθούς 

και η δυνατότητα πρόβλεψης της φανερής συμπεριφοράς, είναι από τα κύρια 

χαρακτηριστικά των στάσεων. Οι στάσεις αλλάζουν μέσα από την εμπειρία του 

ατόμου, χωρίς όμως αυτό να οδηγεί σε πλήρη απόσβεση των παλιότερων στάσεων, 

από την εμφάνιση και κυριαρχία των νεότερων στάσεων (Triantis et al., 2002). 

Επίσης οι στάσεις (Αναστόπουλος, 2005) χαρακτηρίζονται από:  

 Σταθερότητα, η οποία αφορά την αντίσταση στην αλλαγή και κατά συνέπεια 

τη δυσκολία τροποποίησης μιας στάσης. Είναι δηλαδή ο βαθμός συγκράτησης 

κάποιων στάσεων απέναντι σε εξωτερικές επιρροές. 

 Ένταση, που δείχνει το βαθμό ώθησης του ατόμου προς μια συγκεκριμένη 

στάση και καθορίζει κατά πόσο το άτομο θα δράσει. Ο υψηλός βαθμός έντασης 

μπορεί να παρακινήσει το άτομο να πράξει, ενώ ο χαμηλός βαθμός έντασης δε 

σημαίνει απαραίτητα και προδιάθεση για δράση. 
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  Διάρκεια, που καθορίζεται από παράγοντες οι οποίοι χαρακτηρίζουν τον 

τρόπο ζωής του ατόμου. Υπάρχουν στάσεις που διατηρούνται καθ’ όλη τη διάρκεια 

της ζωής του ατόμου, ενώ άλλες στάσεις περιορίζονται λόγω διαφόρων συνθηκών. 

 Βάθος, που συντελεί στην ενσωμάτωση της στάσης από το άτομο, ως 

προσωπική αξία. Ανάλογα με τις αξίες που το άτομο έχει σε προσωπικό επίπεδο, έχει 

καθορίσει ένα επίπεδο κρίσης για τις μορφές συμπεριφοράς του ίδιου αλλά και των 

άλλων ατόμων. 

 Αποδοχή. Το άτομο υιοθετεί μια συγκεκριμένη στάση, με βάση  την αποδοχή 

που η στάση αυτή έχει στο συγκεκριμένο περιβάλλον  

Η μελέτη των στάσεων συμβάλλει (Νέζη, 1998): 

 Στην κατανόηση του βαθμού εσωτερίκευσης ή απόρριψης, του συστήματος 

αξιών μιας κοινωνίας από το άτομο. 

 Στη συγκρότηση της εικόνας του εαυτού για το άτομο και στην περιγραφή της 

ταυτότητάς του. 

 Στην εξήγηση της συμπεριφοράς του και των σχέσεων επικοινωνίας που 

οικοδομεί με τους άλλους στο πλαίσιο της κοινότητας. 

Τα διάφορα είδη στάσεων εξυπηρετούν διαφορετικές λειτουργίες (Αρβανίτη, 

2009): 

 Αυξάνουν την προσαρμοστικότητα του ατόμου. 

 Διευκολύνουν τις γνωστικές λειτουργίες, κατευθύνοντας το διαχωρισμό των 

αντικειμένων σε καλά και κακά, βασιζόμενες στα ενδιαφέροντα και τις αξίες του 

ατόμου, εξυπηρετώντας έτσι την τάση του ατόμου να απλουστεύει τα σύνθετα. 

 Βελτιώνουν την αυτοεκτίμηση μέσω των μηχανισμών της άρνησης, της 

απώθησης και της προβολής. 

 Επιτρέπουν την εξωτερίκευση των ηθικών αξιών, αντλώντας ικανοποίηση για 

το άτομο, μέσω της εξωτερίκευσης και επιβεβαίωσης της εικόνας του. 

Αναφορικά με τη σχέση μεταξύ στάσης και συμπεριφοράς, παρατηρείται μια 

ασυνέπεια. Το άτομο δεν συμπεριφέρεται πάντα, σύμφωνα με την πραγματική του 

στάση προς κάποιο αντικείμενο και πολλές φορές η έκφραση της πραγματικής του 

στάσης εξαρτάται από το συνδυασμό άλλων παραμέτρων, όπως τα ατομικά του 

στοιχεία, οι κανόνες συμπεριφοράς που επιβάλλει η κοινωνία, οι συνθήκες κάτω από 

τις οποίες βρίσκεται (Αναστόπουλος, 2005). Το ερώτημα επομένως μετατοπίζεται 

από το εάν οι στάσεις μπορούν να προβλέψουν τη συμπεριφορά, στο πότε οι στάσεις 

μπορούν να προβλέψουν τη συμπεριφορά (Χαντζή, 1999). 
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Οι Ajzen & Fishbein (1977), υποστήριξαν την άποψη ότι οι στάσεις μπορεί να 

χρησιμοποιηθούν για την πρόβλεψη της συμπεριφοράς, όταν οι μετρήσεις των δύο 

μεταβλητών, στάση και συμπεριφορά, έχουν πλήρη αντιστοιχία ως προς την πράξη, 

το στόχο, το χρόνο και το πλαίσιο. Το 1975, διατύπωσαν τη «θεωρία της λογικής 

πράξης», σύμφωνα με την οποία η συμπεριφορά (εκτέλεση πράξης) εξαρτάται, από 

την πρόθεση του ατόμου να εκτελέσει τη συγκεκριμένη πράξη. Η πρόθεση εξαρτάται 

από τη στάση του ατόμου απέναντι στην πράξη και τους υποκειμενικούς κοινωνικούς 

κανόνες. Η στάση ορίζεται ως συνάρτηση των πεποιθήσεων του ατόμου, πάνω στις 

συνέπειες εκτέλεσης της πράξης και της αξιολόγησης αυτών των συνεπειών. Ο 

υποκειμενικός κοινωνικός κανόνας ορίζεται ως συνάρτηση των πεποιθήσεων του 

ατόμου, κατά πόσο οι άλλοι επιθυμούν να εκτελέσει το άτομο την πράξη και των 

κινήτρων συμμόρφωσης του ατόμου στις επιθυμίες των άλλων (Fishbein & Ajzen, 

1975: στο Μπαγιάτη Ε., (2007). 

Ο Ajzen (1991), επέκτεινε τη θεωρία της λογικής πράξης, διατυπώνοντας τη 

θεωρία της προκαθορισμένης συμπεριφοράς. Η θεωρία αυτή αναφέρεται, στην 

πρόθεση του ατόμου να εκτελέσει μια συγκεκριμένη συμπεριφορά και μελετά επίσης 

τη συμπεριφορά που αναπτύσσουν τα άτομα κάτω από συνθήκες, όπου οι προθέσεις 

εξαρτώνται από διάφορους υποκινητικούς παράγοντες, που επηρεάζουν τη 

συμπεριφορά και αποτελούν ενδείξεις του βαθμού επιθυμίας του ατόμου ως προς την 

καταβολή προσπάθειας για την εκτέλεση της συμπεριφοράς. Γενικά, όσο πιο ισχυρή 

είναι η πρόθεση ως προς μια συμπεριφορά, τόσο πιο πιθανή είναι η εκτέλεση της 

συμπεριφοράς. Ωστόσο, η πρόθεση συμπεριφοράς, μπορεί να είναι δείκτης της 

συμπεριφοράς, μόνο όταν η συμπεριφορά αυτή είναι κάτω από το βουλητικό έλεγχο 

του ατόμου. Πολλές φορές η επίδειξη μιας συμπεριφοράς εξαρτάται σε κάποιο 

βαθμό, από μη παρακινητικούς παράγοντες, όπως τη διαθεσιμότητα των 

προαπαιτούμενων  ευκαιριών και μέσων (χρόνος, χρήμα κ.α). Σύμφωνα με τη θεωρία 

της διαπροσωπικής συμπεριφοράς του Τριάντη, η προβλεπόμενη συμπεριφορά του 

ατόμου, βρίσκεται σε συνάρτηση με τις τάσεις συμπεριφοράς, τις συνήθειες, την 

ψυχολογική διέγερση και τις συνθήκες του περιβάλλοντος (Δημακοπούλου, 2009). 

 

2.2 Αντιλήψεις  

Η λέξη αντίληψη σημαίνει υποδοχή, συλλογή, ενέργεια λόγω της άποψης που έχει, 

σύλληψη με το μυαλό ή τις αισθήσεις. Δεν εξαρτάται εξολοκλήρου από τις παρούσες 

πληροφορίες, αλλά προκαταλαμβάνεται από τις προσδοκίες, τις ελπίδες, τους φόβους, 
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τις ανάγκες και τις αναμνήσεις που συνθέτουν τον εσωτερικό μας κόσμο. Η αντίληψη 

του ατόμου είναι ένα αποτέλεσμα των αλληλεπιδράσεων μεταξύ της προηγούμενης 

εμπειρίας, στην οποία συμπεριλαμβάνεται η κουλτούρα του και της ερμηνείας αυτού 

που αντιλαμβάνεται. Δεν είναι μια παθητική λειτουργία, η οποία απορρέει από την 

απλή χρήση των αισθήσεων, αλλά μια σύνθετη ενεργητική λειτουργία, η οποία 

διαχειριζόμενη τις αισθήσεις, δρα ερμηνευτικά, επιλεκτικά και τελικά 

κατασκευαστικά (Χριστοφορίδης, 2012). 

Η αντιληπτική διαδικασία έχει παραλληλιστεί, με εκείνη της διαμόρφωσης και 

ελέγχου υποθέσεων. Σύμφωνα με αυτή, το άτομο με βάση τις προηγούμενες γνώσεις 

και εμπειρίες προσπαθεί, με ενεργητικό τρόπο, να ερμηνεύσει, να κατανοήσει, τα 

φαινόμενα, τα γεγονότα και τις καταστάσεις που συμβαίνουν γύρω του (Νταλάκας, 

2008). 

Για τον Allport (1955), η αντίληψη προσδιορίζεται, ως προσδιοριστική τάση. Η 

αντιληπτική προσδιοριστική τάση ορίστηκε, ως «μια αντιληπτική προκατάληψη ή 

προδιάθεση, ή ετοιμότητα να αντιληφθούμε συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ενός 

ερεθισμού». Η αντιληπτική προσδιοριστική τάση είναι επομένως, μια νοητική 

προδιάθεση να αντιλαμβανόμαστε ένα αντικείμενο καλύτερα από κάποιο άλλο. 

Στην παρούσα διατριβή, ο όρος αντιλήψεις χρησιμοποιείται εναλλακτικά με τον 

όρο πεποιθήσεις. Ο όρος πεποιθήσεις αφορά προσωπικές απόψεις, απολύτως σωστές 

κατά τον φέροντα. Οι πεποιθήσεις δεν υποβάλλονται σε κριτική ούτε διατυπώνονται 

με επιφυλάξεις, αγγίζουν τα όρια της δογματικότητας (Γκίκας, 2002: Κλαδάκης, 

2012). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
ο
  

ΟΡΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 

ΓΟΝΕΩΝ 

Η συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία προσδιορίστηκε ως μια 

πολυδιάστατη κατασκευή (Fantuzzo et al., 2000; Grolnick & Slowiaczek, 1994; 

Waanders et al., 2007). Έχει περιγραφεί ως ο βαθμός στον οποίο ο γονέας αφιερώνει 

χρόνο και ενέργεια στο παιδί του σε μια δοσμένη αναπτυξιακή ή εκπαιδευτική 

περιοχή (Gronlick et al., 2000; Gronlick & Slowiaczek, 1994). Είναι μια λειτουργία 

αλληλεπίδρασης παραγόντων μεταξύ της οικογένειας, του σχολείου και της 

κοινότητας (Waanders et al., 2007). Αν και η έρευνα έχει τεκμηριώσει σημαντικές 

συσχετίσεις των συμπεριφορών συμμετοχής της οικογένειας, όπως π.χ. οι Waanders 

et al., (2007) που στην έρευνά τους έδειξαν ότι και οι τέσσερις μεταβλητές, 

συμμετοχή στο σπίτι, συμμετοχή στο σχολείο, σύσκεψη οικογένειας - εκπαιδευτικών 

και σύνδεση των γονέων με τους άλλους γονείς, είναι μέρος της ίδιας γενικής 

κατασκευής της συμμετοχής γονέων, η εμπειρική εκπαιδευτική φιλολογία φαίνεται 

ότι δεν βασίζεται πάνω σε έναν εμπειρικά τεκμηριωμένο και πολυδιάστατο 

εννοιολογικό προσδιορισμό της συμμετοχής γονέων. Αντίθετα οι προσδιορισμοί και 

η μέτρηση της συμμετοχής γονέων/οικογενειών, ποικίλει ανάλογα με τις ατομικές 

ερευνητικές μελέτες (Kohl et al., 2000). Συνολικά, υπάρχει μια έλλειψη συνοχής στον 

προσδιορισμό της συμμετοχής γονέων (McCarthey, 2000). Οι ποικίλοι τρόποι με τους 

οποίους η συμμετοχή προσδιορίζεται, αντανακλά τις ανεπάρκειες της κοινωνίας, τις 

πολιτιστικές διαφορές και τις οικονομικές ευκαιρίες μεταξύ των οικογενειών, σε 

συνδυασμό με τις διαφορετικές αξίες και προσδοκίες των οικογενειών (Green et al., 

2007; Halsey, 2005). 

 Η Epstein (1995) πρότεινε έξι διαστάσεις συμμετοχής γονέων που εστιάζουν 

στο ρόλο του σχολείου για την προώθηση της συμμετοχής: 

 Γονεϊκή – βοήθεια προς τις οικογένειες ώστε να παρέχουν στο σπίτι 

υποστηρικτικό περιβάλλον μάθησης. 

 Επικοινωνία – σχεδιασμός αποτελεσματικής επικοινωνίας ανάμεσα στην 

οικογένεια και το σχολείο σχετικά με τα προγράμματα του σχολείου και την πρόοδο. 

 Εθελοντισμός – στρατολόγηση και οργάνωση των γονέων, ώστε να 

υποστηρίξουν τους στόχους του σχολείου και την ανάπτυξη του παιδιού. 
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 Μάθηση στο σπίτι – παροχή πληροφοριών και ιδεών στις οικογένειες, ώστε 

να βοηθήσουν τους μαθητές με την εργασία για το σπίτι και υλικών σχετικών με το 

αναλυτικό πρόγραμμα. 

 Λήψη αποφάσεων – συμμετοχή των γονέων από όλα τα υπόβαθρα, ως 

αντιπρόσωποι  και αρχηγοί  στις σχολικές επιτροπές και στη λήψη αποφάσεων. 

 Συνεργασία με την κοινότητα – ενσωμάτωση κοινωνικών πόρων και 

υπηρεσιών, ώστε να ενδυναμωθούν τα σχολικά προγράμματα, οι πρακτικές των 

οικογενειών και η ανάπτυξη των παιδιών. 

    Οι Grolnick & Slowiaczek (1994) προσδιόρισαν τη συμμετοχή των γονέων στο 

σχολείο σε τρεις διαστάσεις: συμπεριφορά – συμμετοχή σε δραστηριότητες στο 

χώρο του σχολείου και βοήθεια στην εργασία που δίνεται από το σχολείο για 

ολοκλήρωση στο σπίτι, γνωστική – διανοητική – έκθεση του παιδιού σε διανοητικά 

διεγερτικές δραστηριότητες, προσωπική – ο γονέας να είναι ενήμερος σχετικά με την 

εκπαίδευση του παιδιού του.  Η συμμετοχή των γονέων θεωρήθηκε ως μια μορφή 

κοινωνικού κεφαλαίου, που συνεισφέρει τους πόρους, οι οποίοι υποστηρίζουν τα 

ακαδημαϊκά κίνητρα των μαθητών και επιβεβαιώνουν την αξία που οι οικογένειες 

τοποθετούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Grolnick et al., 2000; Ibanez et al., 

2004). Ενώ οι Grolnick et al., (2000) δίνουν έμφαση στην επένδυση πάνω σε πηγές 

μάθησης (κοινωνικό κεφάλαιο), για τον προσδιορισμό της συμμετοχής, εξίσου 

σημαντικές είναι και οι πρακτικές συμμετοχής των γονέων στο σπίτι και στο σχολείο, 

που προάγουν κανόνες, υποχρεώσεις και αμοιβαιότητα (κοινωνικό κεφάλαιο), 

μεταφέροντας στο παιδί τη σημασία της εκπαίδευσης (Ibanez et al., 2004). 

Σύμφωνα με τους Greene & Tichenor (2003), η συμμετοχή γονέων 

προσδιορίστηκε ως συμμετοχή «μέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία με ενίσχυση των 

γονικών τους ικανοτήτων, ανάπτυξη ικανοτήτων θετικής επικοινωνίας μεταξύ σπίτι και 

σχολείου, εθελοντισμός, παροχή ευκαιριών μάθησης στο σπίτι, συνεισφορά σε 

αποφάσεις που επιδρούν στην εκπαίδευση και συνεργασία με την κοινότητα, με 

υποστήριξη από το σχολείο» (σελ.242). Οι Lee & Bowen (2006) υιοθέτησαν μια 

τυπολογία βασισμένη τόσο στις δραστηριότητες, όσο και στον τόπο της συμμετοχής 

του γονέα: 1) τη συμμετοχή του γονέα στο σχολείο, 2) την εκπαιδευτική συζήτηση 

ανάμεσα στο γονέα και το παιδί, 3) τη βοήθεια με την εργασία για το σπίτι, 4) τη 

διαχείριση του χρόνου και 5) τις εκπαιδευτικές προσδοκίες του γονέα. Οι Eccles & 

Harold (1996) περιέγραψαν πέντε διαστάσεις για συμμετοχή που βασίζονταν σε 

πρωτοβουλία του γονέα: α) Έλεγχο – πως οι γονείς ανταποκρίνονται στις 
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προσκλήσεις των δασκάλων για να βοηθήσουν τα παιδιά τους με τη σχολική εργασία, 

όπως να ελέγξουν την εργασία για το σπίτι ή να το ακούσουν να διαβάζει, β) 

Εθελοντισμός – συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες του σχολείου και στα 

συμβούλια, γ) Συμμετοχή – συμμετοχή των γονέων στις καθημερινές δραστηριότητες 

των παιδιών τους σχετικά με την εργασία για το σπίτι, δ) επαφή με το σχολείο 

σχετικά με την πρόοδο του παιδιού τους ε) επαφή με το σχολείο ώστε να βρουν 

τρόπους για να προσφέρουν επιπλέον βοήθεια. 

Οι Minke & Anderson (2005), μέσα από ανασκόπηση ερευνών, αναφέρουν μια 

συνεργατική προσέγγιση της συμμετοχής γονέων. Η συνεργατική προσέγγιση δίνει 

έμφαση στην ανάπτυξη κοινών στόχων, σχέσεων εμπιστοσύνης και 

συμπληρωματικής ειδίκευσης. Θεωρούν ότι από αυτή την προοπτική, η παροχή 

υποστήριξης στις οικογένειες και η μάθηση από τις οικογένειες είναι τόσο σημαντική, 

όσο και το να κερδίσουμε την υποστήριξη των οικογενειών για τους στόχους του 

σχολείου. Η ανάγκη για ανάπτυξη υποστηρικτικής σχέσης μεταξύ οικογενειών και 

εκπαιδευτικών θεωρείται κεντρική στη συνεργατική προσέγγιση, ενώ επίσης δίνεται 

μια ιδιαίτερη έμφαση πάνω στο σεβασμό των διαφορετικών τρόπων με τους οποίους 

οι οικογένειες καθορίζουν τους ρόλους τους. Οι οικογένειες θεωρείται ότι έχουν 

δυνάμεις και ικανότητες που μπορούν να εφαρμοστούν σε συνεργατικές προσπάθειες, 

θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη οι ανάγκες και προτιμήσεις τους, η λήψη 

αποφάσεων από το γονέα θα πρέπει να υποστηρίζεται και οι επεμβάσεις θα πρέπει να 

εξατομικεύονται βασισμένες πάνω στις προσδιορισμένες προτεραιότητες της 

οικογένειας. Η συνεργατική προσέγγιση δίνει έμφαση στο δικαίωμα του γονέα να 

συμμετάσχει, το οποίο χτίζει την ικανότητα των οικογενειών να λειτουργήσουν ως 

υπερασπιστές των παιδιών τους για όλη τους τη ζωή. 

Η συμμετοχή με την έννοια της συνεργασίας, δεν είναι μόνο η συμπερίληψη των 

γονέων στην υποστήριξη και τις δραστηριότητες της εκπαίδευσης. Υποδηλώνει 

ισότητα και καταμερισμό της δύναμης, το οποίο αναπόφευκτα οδηγεί τους γονείς να 

συμμετάσχουν στη λήψη αποφάσεων και γενικότερα στα θέματα πολιτικής του 

σχολείου. Η συνεργασία οικογένειας – σχολείου δεν είναι ένα απομονωμένο από 

δραστηριότητες, αλλά ένα ουσιαστικό στοιχείο της επιτυχίας του μαθητή, που 

διαποτίζει κάθε πτυχή της εκπαίδευσης (Christenson & Sheridan, 2001). Πρόκειται 

για μια εργασιακή σχέση, που χαρακτηρίζεται από μια κοινή αίσθηση του σκοπού, 

αμοιβαίο σεβασμό και μια προθυμία για διαπραγμάτευση (Pugh & De’Ath, 1989). Η 

κοινή αίσθηση του σκοπού στην εκπαίδευση μεταξύ των γονέων και των 
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εκπαιδευτικών, σημαίνει ότι και οι δυο, οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί, πρέπει να 

δεσμευτούν σε ένα διάλογο μεταξύ τους, εκτιμώντας το όραμά τους για το 

εκπαιδευτικό σύστημα και τις αξίες που είναι σημαντικές γι’ αυτούς. Ο αμοιβαίος 

σεβασμός υποδηλώνει άνοιγμα και τιμιότητα μεταξύ των γονέων και των 

εκπαιδευτικών και επίσης απαιτεί οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί να αναγνωρίζουν ο 

ένας τον άλλο ως ίσο και έγκυρο συνεργάτη στο εκπαιδευτικό σύστημα, ο καθένας με 

τη δική του συνεισφορά. Η προθυμία για διαπραγμάτευση υποδηλώνει ότι πλήρης 

γνώση πρέπει να μοιράζεται μεταξύ των συνεργατών και να είναι σεβαστό το 

δικαίωμα του κάθε συνεργάτη να αρνηθεί, όταν το θεωρήσει σκόπιμο. Στη 

συνεργατική προσέγγιση και οι δύο συνεργάτες έχουν διαφορετικούς αλλά 

συμπληρωματικούς ρόλους μέσα στο σύστημα, όπου και τα δύο μέρη αναγνωρίζουν 

τη διαφορετική αλλά ίση συνεισφορά του άλλου (Phadraig, 2005). Εμπιστοσύνη, 

αμοιβαία επικοινωνία, σεβασμός και δέσμευση είναι σημαντικές αλληλένδετες δομές 

που χαρακτηρίζουν μια τέτοια είδους σχέση (Adams & Christenson, 2000; Blue-

Banning et al., 2004). 

Εμπειρική υποστήριξη της συμμετοχής των γονέων ως μια πολυδιάστατη 

κατασκευή έχουν διευκρινίσει οι Fantuzzo, Tighe and Childs (2000), στην έρευνά 

τους σε χαμηλού εισοδήματος οικογένειες παιδιών προσχολικής ηλικίας και πρώτης 

τάξης δημοτικού, όπου σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς και μέλη της οικογένειας 

κατασκεύασαν το Family Involvement Questionnaire for Childhood (FIQ-EC). 

Διοργάνωσαν μια σειρά από ομάδες εστίασης με εκπαιδευτικούς και μέλη της 

οικογένειας, ώστε να καταγράψουν πολλούς συγκεκριμένους τρόπους με τους 

οποίους οι οικογένειες βοηθούν το παιδί τους να μάθει και να επιτύχει στο σχολείο. Η 

ανάλυση προσδιόρισε τρεις αξιόπιστους παράγοντες συμμετοχής γονέων για αυτή την 

ηλικία: συμμετοχή βασισμένη στο σπίτι, συμμετοχή βασισμένη στο σχολείο και 

επικοινωνία μεταξύ της οικογένειας και των εκπαιδευτικών. Η βασισμένη στο σπίτι 

συμμετοχή περιλάμβανε τις μαθησιακές ευκαιρίες που τα μέλη της οικογένειας 

δημιουργούν στο σπίτι και στην κοινότητα, με πρακτικές όπως παροχή χώρου και 

υλικών για εργασία στο σπίτι, επίσκεψη στη βιβλιοθήκη και δέσμευση σε 

ακαδημαϊκές δραστηριότητες. Η βασισμένη στο σχολείο συμμετοχή, περιλάμβανε 

δραστηριότητες όπως, εθελοντισμός στην αίθουσα, συνοδεία των παιδιών στις 

εκδρομές και συμμετοχή του γονέα στα συμβούλια του σχολείου. Τέλος η 

επικοινωνία μεταξύ της οικογένειας και του σχολείου περιλαμβάνει ποικίλους 

τρόπους επαφής μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών όπως συσκέψεις, 
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τηλέφωνα και σημειώματα. Ο προσδιορισμός της συμμετοχής των γονέων με τον 

τόπο, όπου οι δραστηριότητες συμμετοχής πραγματοποιούνται, και η διαφοροποίησή 

της σε συμμετοχή βασισμένη στο σπίτι, συμμετοχή βασισμένη στο σχολείο και 

επικοινωνία ανάμεσα στο σπίτι και στο σχολείο έγινε και από άλλους ερευνητές 

(Barnard 2004; Kuzin & Park,  2008; Manz et al., 2004). 

Η Auerbach (2007) στην έρευνά της πάνω σε χαμηλού εισοδήματος και 

μειονεκτικής θέσης οικογένειες, υποστήριξε ότι η συμμετοχή των γονέων είναι 

κοινωνικά δομημένη και πολιτικά διεκδικήσιμη,  μέσα από την οπτική της φυλής, της 

τάξης, της κουλτούρας και του γένους. Ερευνώντας με ποιους τρόπους χαμηλού 

εισοδήματος και μειονεκτικής θέσης γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, παρουσίασε μια ταξινόμηση που κυμαίνεται από «Ηθικοί  

υποστηρικτές», σε «Αμφίθυμοι σύντροφοι», σε «Ισχυροί υπερασπιστές». Οι ηθικοί 

υπερασπιστές ενθαρρύνουν τα παιδιά τους χωρίς να εμφανίζονται στο σχολείο. Από 

την άλλη μεριά της ταξινόμησης, οι ισχυροί υπερασπιστές, προσπαθούν σκληρά να 

εκπληρώσουν το ρόλο τους σύμφωνα με τις παραδοσιακές προσδοκίες, αν και συχνά 

αντιμετωπίζουν εμπόδια όταν προσπαθούν να συμμετάσχουν στο χώρο του σχολείου. 

Στη μέση οι αμφίθυμοι σύντροφοι, είναι οι γονείς που προσδοκούν τα παιδιά τους να 

επιτύχουν στο σχολείο, αλλά δεν κάνουν και ιδιαίτερες προσπάθειες να τα 

υπερασπιστούν και να προωθήσουν την επιτυχία τους. 

Μια συστημική προσέγγιση στη μελέτη της συμμετοχής των γονέων, απαιτεί 

αναπροσανατολισμό από την ιστορική γραμμική άποψη των σχέσεων αιτίας – 

αποτελέσματος, προς μια ολιστική κατανόηση της συνεργασίας. Νέες προοπτικές 

πρέπει να επιδιωχθούν, με πιο ευρύτερη εξέταση του πως οι γονείς, τα σχολεία και οι 

κοινότητες πρέπει να δουλέψουν μαζί, ώστε να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις και 

τις σύνθετες καταστάσεις στην εκπαίδευση του 21
ου

 αιώνα. Όχι μόνο οι γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί επηρεάζουν τη μάθηση του παιδιού, αλλά επίσης κρατούν τα κλειδιά 

ώστε να κατανοήσουν και πιθανά να λύσουν πολλά από τα σημερινά κοινωνικά 

θέματα που εμποδίζουν τη μάθηση και τα κίνητρα. Η θεωρία των συστημάτων 

διαβίωσης δεσμεύει τους γονείς, τους μαθητές και τις κοινότητες ως ένα 

αναπόσπαστο όλο μάλλον, παρά ως μεμονωμένα μέρη της διαδικασίας μάθησης των 

παιδιών. Η συστημική σκέψη αγκαλιάζει μια άποψη του κόσμου μέσω σχέσεων και 

συνδέσεων παρά ποσοτικών μετρήσεων. Βάση αυτού ο όρος συνεργασία δεν είναι 

θεωρητικός, αλλά γίνεται βασικό χαρακτηριστικό της ζωής στις σχολικές κοινότητες 

(Price-Mitchel, 2009). 
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Οι Souto-Manning & Swick (2006) προτείνουν ότι, η εκπαίδευση δεν μπορεί να 

συνεχίσει να καθοδηγείται από προσδιορισμούς της συμμετοχής γονέων, που ίσως 

δεν ανταποκρίνονται στην πολυπλοκότητα των οικογενειών που προέρχονται από 

διαφορετικά και σύνθετα κοινωνικό-πολιτιστικά και γλωσσικά υπόβαθρα. Κάτι 

τέτοιο υπηρετεί στο να συνεχιστούν οι διακρίσεις μέσα στα σχολεία. Οι εκπαιδευτικοί 

χρειάζεται να οραματιστούν παραδείγματα συμμετοχής γονέων, που εκτιμούν τη 

διαφορετικότητα και αντικρούουν πολιτιστικά ελλειμματικά μοντέλα. Οι έρευνες 

δείχνουν έναν ουσιαστικό και αναπτυσσόμενο πληθυσμό μεταναστών, που χρειάζεται 

γλωσσικά και κοινωνικό-πολιτιστικά κατάλληλες εκπαιδευτικές εμπειρίες σήμερα και 

ακόμη περισσότερο στο μέλλον. Τα ενδιαφέροντα των μαθητών, το πολιτιστικό τους 

υπόβαθρο, η γλώσσα και η μόρφωση θα πρέπει να ληφθούν υπόψη και η 

διαφορετικότητά τους θα πρέπει να αναγνωρίζεται ως μια πηγή μέσα στην αίθουσα. 

Τονίζουν ότι είναι καθήκον των εκπαιδευτικών να παρέχουν το δικαίωμα συμμετοχής 

σε όλους τους γονείς και να αναγνωρίσουν τον ενεργό ρόλο που ήδη παίζουν στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους. 

 Οι εκπαιδευτικοί μπορεί να μην αντιλαμβάνονται ή να μην εκτιμούν, πολλές από 

τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι γονείς χαμηλού εισοδήματος ή μειονεκτικής 

θέσης, για να υποστηρίξουν την εκπαίδευση των παιδιών τους, όπως την παροχή 

φροντιστηρίων και τη συμμετοχή με το παιδί τους σε πέρα από το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα δραστηριότητες, χωρίς να έρχονται σε επαφή με το σχολείο (Auerbach, 

2007; Mehan et al., 1996), που είναι επίσης καθοριστικές για την επιτυχία των 

παιδιών τους στο σχολείο (DeGaetano, 2007), με αποτέλεσμα να θεωρείται από τους 

εκπαιδευτικούς, ότι αυτοί οι γονείς έχουν έλλειψη μόρφωσης, δεν ενδιαφέρονται και 

δεν υποστηρίζουν την εκπαίδευση των παιδιών τους (Briggs, 2004). Αντίθετα μορφές 

συμμετοχής που γίνονται αντιληπτές από το προσωπικό του σχολείου, όπως 

επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό, πιθανά αυξάνουν τις κοινωνικές συνδέσεις, 

μεταφέροντας στους δασκάλους το συναίσθημα ότι οι γονείς ενδιαφέρονται για τα 

παιδιά τους και υποστηρίζουν την εκπαίδευσή τους (Chrispeels & Rivero, 2001). 

 Η πλούσια κατασκευή της συμμετοχής του γονέα συχνά προσδιορίζεται από 

συμπεριφορές που είναι ορατές στο χώρο του σχολείου, κάτι που οδηγεί σε 

παραπλανητικά συμπεράσματα αναφορικά με το επίπεδο συμμετοχής που οι 

οικογένειες χαμηλού εισοδήματος ή μειονεκτικής θέσης, επενδύουν στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους. Αν συνεχίσουμε να καθορίζουμε τη συμμετοχή της οικογένειας 

μόνο με τη διάσταση της «σχολικής επαφής», χάνουμε την ευκαιρία να καταλάβουμε 
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την ποικιλία των τρόπων με τους οποίους οι οικογένειες υποστηρίζουν την 

εκπαίδευση των παιδιών τους και συμβάλλουμε στη διαιώνιση της απομάκρυνσης 

αυτών των οικογενειών από την εκπαίδευση των παιδιών τους (Manz et al., 2004). 

Κατά συνέπεια οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να ανασκοπήσουν τις στάσεις και τις 

προοπτικές τους σχετικά με τους γονείς και τις οικογένειες γενικότερα. Η 

αναγνώριση και εκτίμηση της συμμετοχής των γονέων από διαφορετικές προοπτικές, 

έχει τη δυνατότητα τελικά να βελτιώσει τη συνολική εκπαίδευση που προσφέρεται σε 

όλα τα παιδιά (Souto-Manning & Swick, 2006). 

Στην Ελλάδα η έννοια της συμμετοχής γονέων σε ερευνητικό επίπεδο έχει αρχίσει 

μόλις τα τελευταία χρόνια να γίνεται πιο συστηματική και το ζήτημα της εμπλοκής 

των γονέων αρχίζει να αποκτά μεγαλύτερη βαρύτητα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
ο
  

Ιστορική αναδρομή του ζητήματος στην Ελλάδα 

Η οικογένεια είναι ο πυρήνας γέννησης και ανάπτυξης του παιδιού. Είναι ο 

πρώτος θεσμός που συμβάλλει στην εκπαίδευση του παιδιού και την 

κοινωνικοποίησή του. Μέσα στην οικογένεια το παιδί προσλαμβάνει τις πρώτες 

γνώσεις, αξίες, κανόνες, εμπειρίες και πρότυπα που θα αποτελέσουν τα εφόδια για 

την ανάπτυξη, εξέλιξη και ακαδημαϊκή του πρόοδο. Στο περιβάλλον αυτό 

αναπτύσσεται σωματικά, συναισθηματικά και νοητικά, συνειδητοποιώντας τον εαυτό 

του. Οι γονείς είναι οι πρώτοι παιδαγωγοί και δάσκαλοι, ένας ρόλος που συνεχίζεται 

καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του παιδιού, με διαφορετικές κάθε φορά εκφάνσεις. 

Από την άλλη μεριά το σχολείο επιβάλλεται να αποτελεί έναν από τους βασικούς και 

θεμελιώδεις κοινωνικούς θεσμούς που μετά την οικογένεια είναι ο πιο σημαντικός 

παράγοντας κοινωνικοποίησης του παιδιού. Ο θεσμός του σχολείου επομένως και ο 

θεσμός της οικογένειας έχουν συμπληρωματικούς και επικαλυπτόμενους ρόλους 

πάνω στην εκπαίδευση και ανάπτυξη του παιδιού και η συνεργασία μεταξύ τους 

αποτελεί την καθοριστική συνιστώσα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Μπρούζος, 

2009:218). 

Στη χώρα μας μέχρι το 18
ο
 αιώνα δεν υπήρχε οργανωμένο εκπαιδευτικό σύστημα, 

αν και στην αρχαία Ελλάδα υπήρχε μεγάλη ανάδειξη των γραμμάτων και των τεχνών 

και η εκπαίδευση των παιδιών θεωρούνταν πολύ σημαντική. Η αγωγή των παιδιών 

γινόταν κυρίως από την οικογένεια, από ειδικούς παιδαγωγούς ή σε χώρους όπως η 

αγορά, το θέατρο και το γυμναστήριο. Το περιεχόμενο της εκπαίδευσης ήταν 

ανάλογο με την εκάστοτε εποχή και τις εκάστοτε ανάγκες της οικογένειας και της 

κοινωνίας. Είχε θρησκευτικό, αγροτικό, και στρατιωτικό χαρακτήρα ή αφορούσε 

μετάδοση γνώσεων που συντελούν σε κοινωνική ανάδειξη (Κλαδάκης, 2012:6) . 

Από τα μέσα του 18
ου

 αιώνα, η εκπαίδευση των παιδιών μετατοπίζεται από το 

θεσμό της οικογένειας στο θεσμό του σχολείου. Κατά τη διάρκεια του 18
ου

 και 19
ου

 

αιώνα οι γονείς έχουν εναποθέσει την εκπαίδευση των παιδιών τους αποκλειστικά 

στα εκπαιδευτικά ιδρύματα, θεωρώντας ότι δεν πρέπει να εμπλέκονται πλέον οι ίδιοι, 

ενώ οι δάσκαλοι θεωρούν ως ανάμειξη στη δουλειά τους την όποια εμπλοκή των 

γονέων. Το σχολείο έπαιρνε τις αποφάσεις για λογαριασμό των γονέων και ο ρόλος 

των γονέων περιορίζονταν σε απλή ενημέρωση από το δάσκαλο και σε συμμετοχή σε 
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ελάχιστες δραστηριότητες του σχολείου, όχι όμως ουσιαστική (Ματσαγγούρας & 

Βέρδης, 2003). 

Μετά την Τουρκοκρατία στη χώρα μας, ψηφίστηκαν εξαρχής και νωρίτερα από 

άλλες ευρωπαϊκές χώρες, πρωτοποριακοί νόμοι, οι οποίοι προέβλεπαν την 

υποχρεωτική φοίτηση των παιδιών, τη συμμετοχή των γονέων σε διάφορες 

Επιτροπές, ή την τιμωρία όσων γονέων δεν έστελναν τα παιδιά τους στο σχολείο, 

ιδιαίτερα όσων γονέων στην ύπαιθρο κρατούσαν τα παιδιά τους από το σχολείο, για 

να τους βοηθήσουν με τις αγροτικές εργασίες (Ν/ΒΤΜΘ, 1895), (Μάνεσης, 2004:8). 

Μέχρι το 1985 όμως ο ρόλος των γονέων περιορίζεται στη θέση των «απλών θεατών» 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

Το 1985 με το Ν 1566/85 θεσμοθετείται και αναγνωρίζεται επίσημα πλέον, η 

ουσιαστική εμπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι γονείς 

καλούνται να λάβουν μέρος σε διάφορα Εθνικά και Τοπικά συμβούλια όπως, τα 

Σχολικά Συμβούλια, Σχολικές Επιτροπές και Επιτροπές Παιδείας, προκειμένου να 

εκπροσωπούνται ως συλλογικά όργανα και σταδιακά ιδρύονται οι σχολές γονέων. «Η 

συμμετοχή εκπροσώπων από συλλόγους γονέων και κηδεμόνων σε συλλογικά όργανα 

και η ανάληψη συγκεκριμένων ρόλων μέσα σ’ αυτά – ρόλος της πολιτείας, του 

εκπαιδευτικού, του μαθητή, της τοπικής αυτοδιοίκησης, των επιστημονικών, 

κοινωνικών και παραγωγικών φορέων – θεωρείται μεταξύ άλλων ως βασική 

προϋπόθεση για την πραγμάτωση του Νέου Σχολείου» (Μπρούζος, 2009:227). Τα νέα 

αναλυτικά προγράμματα τονίζουν στις βασικές αρχές τους, τη συνεργασία του 

σχολείου με την οικογένεια και το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία και η έρευνα 

στρέφει το ενδιαφέρον της προς το θέμα αυτό. Ταυτόχρονα οι αλλαγές στη δομή της 

οικογένειας, στο μορφωτικό επίπεδο των γονέων και η εξέλιξη της κοινωνίας, οδηγεί 

τους γονείς σήμερα στην επιδίωξη περισσότερης συμμετοχής στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Η Ευρωπαϊκή ένωση γονέων (E.P.A) καθιερώνει την 8
η
 Οκτωβρίου ως 

«Ευρωπαϊκή Μέρα  Γονέων και Σχολείων». Αντικειμενικός σκοπός της ημέρας αυτής 

είναι:  

 Να προάγει τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

 Να δημιουργήσει νέες σχέσεις συνεργασίας μεταξύ σχολείου και γονέων. 

 Να δώσει έμφαση στην έννοια του σχολείου. 

Όλες αυτές οι εξελίξεις στη χώρα μας τα τελευταία χρόνια, είναι σαφώς πολύ 

σημαντικές για την προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Ήταν όμως αρκετές για την επίτευξη μιας ίσων όρων συνεργασίας 
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σχολείου – οικογένειας και  αύξησης ποσοτικά και ποιοτικά της συμμετοχής των 

γονέων στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας μας; 

Στην έρευνα της Koutrouba et al., (2009), εξετάστηκαν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών πάνω στα κύρια προβλήματα της συνεργασίας οικογένειας και 

σχολείου και τις πιθανές λύσεις  για τη βελτίωση της επικοινωνίας μεταξύ του 

σχολείου και της οικογένειας. Εξέτασαν τις απόψεις των εκπαιδευτικών, για τα 

συστατικά της συμμετοχής των γονέων στη διαδικασία της μάθησης των μαθητών και 

αξιολόγησαν τις προτάσεις των δασκάλων, για τη βελτίωση της συνεργασίας 

εκπαιδευτικού – γονέα στα ελληνικά σχολεία. Τα αποτελέσματα έδειξαν, ότι οι 

έλληνες εκπαιδευτικοί, που εργάζονται στη βαθμίδα του γυμνασίου, έχουν μια θετική 

στάση προς τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο, αλλά βρήκαν ότι στην 

πραγματικότητα η συμμετοχή των γονέων στην Ελληνική εκπαίδευση είναι φτωχή 

και σπάνια. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αποδίδουν τη φτωχή σχέση που 

αναπτύσσεται ανάμεσα στους γονείς και το σχολείο,  σε παράγοντες όπως, η έλλειψη 

επιθυμίας των γονέων να ανταποκριθούν στα σχήματα συνεργασίας, που 

οργανώνονται με πρωτοβουλία του σχολείου και στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό 

υπόβαθρο των γονέων. 

Η Antonopoulou et al. (2011), εξέτασαν τις απόψεις των Ελλήνων γονέων με 

παιδιά στη βαθμίδα του γυμνασίου, όσον αφορά τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους και τον αντίκτυπό της πάνω στη σχολική και κοινωνική ανάπτυξη 

των εφήβων. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η επικοινωνία που υφίσταται ανάμεσα 

στην οικογένεια και το σχολείο  θεωρείται ανεπαρκής στην Ελλάδα, παρά το γεγονός 

ότι οι γονείς τείνουν: 1) να ζητούν τη συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, θεωρώντας 

τη καθοριστική για την ακαδημαϊκή και ψυχολογική ανάπτυξη των εφήβων, 2) 

θέλουν οι δάσκαλοι να είναι φιλικοί και με ενδιαφέρον και 3) πιστεύουν ότι τα 

γυμνάσια παρέχουν κάποιες ευκαιρίες για εποικοδομητική συμμετοχή των γονέων.  

Η Σακελλαρίου, Μ ερεύνησε γονείς παιδιών προσχολικής ηλικίας αναφορικά με 

τη στάση τους απέναντι στο νηπιαγωγείο και τη σχέση της με τα κοινωνικο - 

πολιτιστικά χαρακτηριστικά και την ποιότητα επικοινωνίας με τη νηπιαγωγό. Τα 

ευρήματα έδειξαν μια θετική στάση των γονέων και μεγάλη ικανοποίηση από το 

νηπιαγωγείο σε αντίφαση με τη μικρή συχνότητα επισκέψεων των γονέων στο 

νηπιαγωγείο για ενημέρωση. Επίσης παρατηρήθηκε οι μητέρες να έχουν μεγαλύτερη 

διάθεση για συνεργασία σε σχέση με τους πατέρες και οι γονείς ανώτερου 

μορφωτικού επιπέδου φαίνεται να διατηρούν επιφυλάξεις πάνω στο αν το 
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νηπιαγωγείο ανταποκρίνεται στο σκοπό του σε σχέση με τους γονείς μεσαίου 

μορφωτικού επιπέδου. Η έρευνα ανέδειξε την ανάγκη οι νηπιαγωγοί να βελτιώσουν 

τις τεχνικές αλληλεπίδρασης με τους γονείς καθώς και να ενδυναμώσουν τη σχέση 

πατέρα νηπιαγωγού (Σακελλαρίου, Μ., 2007:107) 

Η Rentzou, K (2011a), μελέτησε τη σχέση γονέα – εκπαιδευτικού στους 

Ελληνικούς παιδικούς σταθμούς. Τα δεδομένα αυτής της έρευνας προτείνουν ότι οι 

Έλληνες γονείς και εκπαιδευτικοί, αυτής της βαθμίδας εκπαίδευσης, συνεργάζονται 

και επικοινωνούν επιφανειακά και οι σχέσεις γονέα – εκπαιδευτικού έχουν πολύ 

δρόμο να διανύσουν μέχρι να γίνουν συνεργάτες. Επίσης, ότι οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί βρέθηκαν να είναι κατά κάποιο τρόπο απρόθυμοι να δουλέψουν στενά 

με τους γονείς, ενώ οι γονείς φαίνεται να είναι πρόθυμοι να δουλέψουν με τους 

εκπαιδευτικούς. Αναφέρει, επίσης αποτελέσματα προηγούμενων  ερευνών (Rentzou, 

2004, 2011; Sakellariou & Rentzou 2007, 2008a, 2008b), που αφορούν το χώρο της 

προσχολικής αγωγής τα οποία έδειξαν ότι: 

 Τα Ελληνικά προσχολικά προγράμματα δεν παρέχουν ευκαιρίες συμμετοχής 

των οικογενειών και δεν ενθαρρύνουν γενικά τις ευκαιρίες με την οικογένεια και την 

κοινότητα. 

 Η έννοια της συμμετοχής δεν αναγνωρίζεται στην Ελλάδα και δεν 

υποστηρίζεται από τους Ελληνικούς νόμους. 

 Τα προγράμματα των παιδικών σταθμών έχουν αξιολογηθεί να παρέχουν 

ελάχιστη ποιότητα παροχής, όσον αφορά την επικοινωνία και συνεργασία με τους 

γονείς. 

 Η επικοινωνία μεταξύ των γονέων και των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα είναι 

κυρίως ανεπίσημη και προφορική, κατά τη διάρκεια της άφιξης και αποχώρησης. 

Υπάρχει περιορισμένη χρήση γραπτής επικοινωνίας. 

 Οι πιο κοινοί τύποι επικοινωνίας γίνονται, όταν ο γονέας φέρνει το παιδί στο 

σχολείο, όταν υπάρχουν προβλήματα να συζητήσουν με το προσωπικό, καθώς και η 

παρουσία του γονέα σε ειδικές εκδηλώσεις του σχολείου. 

 Οι Έλληνες γονείς έχουν ένα περιφερειακό ρόλο στα κέντρα των παιδιών με 

περιορισμένη συμμετοχή. 

 Οι Έλληνες γονείς ενδιαφέρονται να συμμετάσχουν στα κέντρα φροντίδας 

των παιδιών τους. 

Ο Μάνεσης, Ν., (2004), μελέτησε, σε ένα δείγμα γονέων και εκπαιδευτικών στη 

βαθμίδα του δημοτικού, τις κοινωνικές διαφοροποιήσεις στην επικοινωνία γονέων 
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και δασκάλων στη χώρα μας. Τα ευρήματα έδειξαν, ότι η κοινωνική τάξη των γονέων 

διαφοροποιεί σε σημαντικό βαθμό την επικοινωνία τους με τους δασκάλους και οι 

δάσκαλοι διαφοροποιούν την επικοινωνία τους με τους γονείς των διαφορετικών 

κοινωνικών τάξεων. Οι δάσκαλοι θεωρούν ότι οι γονείς Α (γονείς απόφοιτοι 

πανεπιστημίου με ανώτερα κοινωνικά επαγγέλματα) παρεμβαίνουν ενοχλητικά στο 

έργο τους, είναι εριστικοί, απαιτητικοί και με διάθεση αμφισβήτησης της ικανότητας 

και της αξίας τους. Τα εντονότερα αρνητικά χαρακτηριστικά, σύμφωνα με τις 

απόψεις των δασκάλων για τους Γ γονείς (απόφοιτοι υποχρεωτικής φοίτησης με 

κατώτερα κοινωνικά επαγγέλματα), είναι ότι δεν είναι σε θέση να βοηθήσουν τα 

παιδιά τους στο σπίτι και δεν καταβάλουν σχετική προσπάθεια. Από τις προσδοκίες 

των δασκάλων για τους γονείς (ιδανικός γονέας), συνάγονται δύο διαφορετικές 

στερεοτυπικές εικόνες που αντιστοιχούν στους Α και Γ. Ο ιδανικός γονέας 

αναμένεται από το δάσκαλο να σέβεται, να εκτιμά, να θαυμάζει, να αποδέχεται, να 

μην αμφισβητεί, να μην είναι υπερόπτης και να μην είναι απαιτητικός, 

χαρακτηριστικά που οι δάσκαλοι αναγνωρίζουν ότι ανήκουν στους Γ γονείς. 

Επιπλέον ο ιδανικός γονέας πρέπει να έχει την αναγκαία μόρφωση, να ενδιαφέρεται, 

για την βοήθεια προπαρασκευής των παιδιών στο σπίτι και να διαθέτει γι’ αυτό 

χρόνο, χαρακτηριστικά που αναγνωρίζουν στους γονείς Α. 

Ο Κλαδάκης, Ι., (2012), στην έρευνά του, εξετάζοντας τις στάσεις των γονέων, 

μεταξύ άλλων συμπέρανε ότι, η επικουρική εμπλοκή του γονέα, συνιστά το κυρίαρχο 

μοντέλο συνεργασίας σχολείου – οικογένειας σήμερα στη χώρα μας. Η γονική 

εμπλοκή δεν συντελείται εντός ενός πλαισίου ισότιμων σχέσεων ανάμεσα στους 

γονείς και τους εκπαιδευτικούς. Αν και η επικοινωνία είναι αμφίδρομη, η ατζέντα των 

θεμάτων της συνεργασίας και της συνακόλουθης εμπλοκής στην εκπαίδευση του 

παιδιού τίθεται από το σχολείο και έχει ως βάση την επαγγελματική 

εμπειρογνωμοσύνη των εκπαιδευτικών. 

Τέλος στην έρευνα της Μπόνια, Α., (2011), εξετάστηκαν οι στάσεις των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών του Δημοτικού σχολείου πάνω στη γονεϊκή εμπλοκή καθώς και οι 

μορφές εμπλοκής των γονέων με βάση την τυπολογία της Epstein. Η έρευνα έδειξε 

ότι οι πλειονότητα των δασκάλων είχαν θετική στάση ως προς τη γονεϊκή εμπλοκή 

και οριακά θετική στάση αναφορικά με το ρόλο του σχολείου στη γονεϊκή εμπλοκή. 

Συγκεκριμένα θεωρούσαν ότι οι ίδιοι διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη 

συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων, ότι στο σχολείο επικρατεί καλό κλίμα 

για τους ίδιους τους γονείς και τους μαθητές, ότι οι γονείς αντιμετωπίζονται στο 
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σχολείο ως ισότιμοι συνεργάτες και ότι το σχολείο καταβάλει προσπάθειες να 

σημειώσει βελτίωση, χρησιμοποιώντας και σύγχρονους μεθόδους γονεϊκής εμπλοκής. 

Από την άλλη πλευρά οι δάσκαλοι εξέφρασαν αμφιβολία σχετικά με τις ικανότητες 

και δεξιότητες των γονέων να βοηθούν τα παιδιά τους στο σπίτι. Αναφορικά με τις 

μορφές συμμετοχής εξέφρασαν θετική στάση στην επικοινωνία με τους γονείς, τη 

συμμετοχή στη μάθηση στο σπίτι, τη συνεργασία με την κοινότητα και τη λήψη 

κοινών αποφάσεων και αρνητική στάση ως προς την εθελοντική βοήθεια των γονέων 

στο σχολείο, καθώς και στην ενημέρωση των γονέων για την ανατροφή των παιδιών 

τους. Τέλος η έρευνα έδειξε μια ασθενή συσχέτιση στάσης και πρακτικών. Παρά τη 

θετική τους  στάση οι δάσκαλοι διατηρούσαν κάποια επιφυλακτικότητα ως προς την 

εφαρμογή πρακτικών γονικής εμπλοκής. 

Ποια είναι αυτά τα στοιχεία που εμποδίζουν τελικά, μια εμπλοκή των γονέων, με 

ίσους όρους, στην εκπαιδευτική διαδικασία στη χώρα μας; Για να καταλάβουμε πως 

οι οικογένειες και τα σχολεία αλληλεπιδρούν, ώστε να επηρεάσουν θετικά την 

εκπαιδευτική διαδικασία και την ανάπτυξη του παιδιού, η εννοιολογική τοποθέτηση 

της συνεργασίας μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας, θα πρέπει να 

περιλαμβάνει τους όρους των στάσεων προς αυτή, τα οφέλη που προσδοκούμε να 

πάρουμε από αυτή και ποιες χαρακτηριστικές πρακτικές χρειάζεται να εξεταστούν. 

Ξεκινήσαμε από την ερευνητικά τεκμηριωμένη τοποθέτηση ότι, ο ισχυρότερος και 

με συνέπεια παράγοντας πρόβλεψης για τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο και 

στο σπίτι είναι τα συγκεκριμένα προγράμματα του σχολείου και οι πρακτικές των 

εκπαιδευτικών, που ενθαρρύνουν και καθοδηγούν τη συμμετοχή των γονέων (Dauber 

& Epstein, 1993) και αποφασίσαμε να ερευνήσουμε πτυχές του παράγοντα αυτού στη 

βαθμίδα του νηπιαγωγείου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5
ο
  

ΕΠΙΔΡΑΣΕΙΣ ΤΗΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 

Ένας μεγάλος όγκος ερευνών (Flouri & Buchanan, 2004; Goddard et al., 2007; 

McCoach et al., 2010; Smith et al., 2004; Taylor et al., 2007),  ασχολήθηκε με τις 

επιδράσεις της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, οι οποίες 

διεξήχθησαν από τη βαθμίδα της προσχολικής εκπαίδευσης έως τη βαθμίδα του 

λυκείου. Η πλειοψηφία των μελετών έδειξε τις θετικές και με διάρκεια επιδράσεις  

της συμμετοχή των γονέων στην ανάπτυξη των παιδιών και την απόδοσή τους στο 

σχολείο, προσδιόρισαν οφέλη για τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, και 

τεκμηρίωσαν τη σημασία της συμμετοχής των γονέων για την απόδοση των σχολείων 

γενικότερα. Η συμμετοχή των γονέων στις εκπαιδευτικές πρακτικές των παιδιών 

τους, είναι η πιο ισχυρή δύναμη από κάθε άλλη μεταβλητή υπόβαθρου της 

οικογένειας, όπως η κοινωνική τάξη, το μέγεθος της οικογένειας και το επίπεδο 

μόρφωσης των παιδιών (Flouri & Buchanan, 2004). Οι Henderson & Berla (1994), 

μετά από μια ανασκόπηση ερευνών συμπέραναν, ότι « η οικογένεια κάνει κρίσιμες 

συνεισφορές στην επίτευξη του παιδιού, από την πρόωρη παιδική ηλικία έως και το 

λύκειο» (σελ.14). Η έρευνα επίσης έδειξε ότι όσο πιο νωρίς οι γονείς εμπλέκονται 

στις εκπαιδευτικές πρακτικές των παιδιών τους, τόσο πιο βαθιά είναι τα 

αποτελέσματα και με διάρκεια οι επιδράσεις (Mullis et al., 2004). 

 Η συνεργασία σχολείου – οικογένειας έχει επιδράσεις σε ένα ευρύ φάσμα 

θεμάτων του σχολείου. Η επαφή των γονέων με το σχολείο ενώνεται σημαντικά με 

τις ακαδημαϊκές ικανότητες του παιδιού. Στα σχολεία όπου υπάρχει ενεργή 

συμμετοχή γονέων, σε συνδυασμό με τις υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών για 

την επιτυχία του μαθητή, οι μαθητές παρουσιάζουν επιτυχία πάνω στη βασική 

εκπαίδευση (Goddard et al., 2007; Taylor et al., 2007). Οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ 

των γονέων και των εκπαιδευτικών, παρέχουν και στους δύο την ευκαιρία, να 

κατανοήσουν καλύτερα τις δραστηριότητες του παιδιού και τις πρακτικές μάθησης 

στο σχολείο και στο σπίτι, που είναι ωφέλιμο για την ακαδημαϊκή ανάπτυξη των 

μαθητών και οικοδομεί τις γέφυρες, ώστε οι γονείς να διευκρινίσουν τη δέσμευσή 

τους πάνω στις ακαδημαϊκές επιδιώξεις του παιδιού τους και να είναι ισχυροί 

υπερασπιστές της εκπαιδευτικής του πορείας (Roopnarine, 2004; Roopnarine et al., 

2006).  Επιπρόσθετα τα συνεργατικά προγράμματα, έχει αποδειχτεί να βελτιώνουν 
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την ασφάλεια του σχολείου (Smith et al., 2004), να αυξάνουν την αυτό-ρύθμιση των 

ενηλίκων και να μειώνουν τα προβλήματα συμπεριφοράς (Coatsworth et al., 2002), 

όπως επίσης και να διευκολύνουν τη μετάβαση στο νηπιαγωγείο (Pianta et al., 2001). 

Η μελέτη των McCoach et al., (2010), περιλάμβανε υψηλής και χαμηλής απόδοσης 

σχολεία. Χαμηλής απόδοσης θεωρήθηκαν τα σχολεία στα οποία οι μαθητές είχαν 

χαμηλή ακαδημαϊκή απόδοση και γενικότερη ανάπτυξη, ενώ υψηλής απόδοσης 

σχολεία θεωρήθηκαν αυτά στα οποία οι μαθητές εμφάνιζαν υψηλή ακαδημαϊκή 

επίτευξη και γενικότερη ανάπτυξη. Ερευνώντας γονείς, εκπαιδευτικούς και 

διευθυντές βρέθηκε ότι η συμμετοχή των γονέων και οι αντιλήψεις των γονέων, είναι 

βασικές μεταβλητές που βοηθούν να εξηγηθούν οι διαφορές απόδοσης μεταξύ των 

σχολείων. Κατά συνέπεια, η επικοινωνία και η συνεργασία μεταξύ των γονέων, των 

εκπαιδευτικών και των διευθυντών του σχολείου, εμφανίζονται να είναι κρίσιμοι 

παράγοντες οι οποίοι προβλέπουν την επιτυχία των σχολείων. Οι αντιλήψεις των 

γονέων και οι αντιλήψεις για τους γονείς, προέκυψαν ως μια ενδιαφέρουσα περιοχή 

της διαφοράς απόδοσης μεταξύ των σχολείων. Αν και οι γονείς στα θετικής και 

αρνητικής απόδοσης σχολεία ανέφεραν παρόμοιες αντιλήψεις αναφορικά με την 

επικοινωνία γονέα – εκπαιδευτικού, οι εκπαιδευτικοί των σχολείων θετικής απόδοσης 

εμφανίζονταν να έχουν πιο θετικές αντιλήψεις για τους γονείς. Συγκεκριμένα, αυτοί 

οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονταν τους γονείς των σχολείων τους, ως περισσότερο 

εμπλεκόμενους στην εκπαίδευση των παιδιών τους και ενθάρρυναν υψηλότερα 

επίπεδα συμμετοχής γονέων. Οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών βοήθησαν 

πιθανόν στο να δουλέψουν πιο αποτελεσματικά με τους γονείς, χτίζοντας μια 

περισσότερο αποτελεσματική συνεργασία ώστε να αυξήσουν την απόδοση των 

μαθητών. 

 

5.1 ΕΠΙΔΡΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΑ ΠΑΙΔΙΑ 

Η συμμετοχή της οικογένειας στη μάθηση και εκπαίδευση του παιδιού είναι μια 

θεμελιώδης και φυσική πηγή για την ώθηση της επίτευξης του παιδιού (Christenson 

& Sheridan, 2001). Τα οφέλη από τη συμμετοχή της οικογένειας υποστηρίζονται από 

πολλές εμπειρικές μελέτες, που τεκμηριώνουν το θετικό αντίκτυπο της συμμετοχής 

του γονέα στην εκπαίδευση, πάνω στην ακαδημαϊκή απόδοση του παιδιού. Η 

αυξημένη συμμετοχή γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, ενώνεται με 

καλύτερες εκβάσεις στις γνωστικές, γλώσσας και κοινωνικό – συναισθηματικές 

περιοχές ανάπτυξης των παιδιών τους. Η Epstein, (1992), είπε ότι, « οι μαθητές σε 
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όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης κάνουν καλύτερη ακαδημαϊκή δουλειά και έχουν πιο 

θετικές στάσεις για το σχολείο, υψηλότερες φιλοδοξίες και άλλες θετικές συμπεριφορές, 

αν έχουν γονείς που είναι ενημερωμένοι, γνώστες, ενθαρρυντικοί και συμμετέχουν» 

(σελ.1141).  

Τα παιδιά των οποίων οι γονείς εμπλέκονται περισσότερο στην εκπαίδευσή τους, 

εμφανίζουν υψηλότερη ακαδημαϊκή απόδοση ( Arnold et al., 2008; Englund et al., 

2004; Epstein, 1991; Jeynes, 2005; Stevenson & Baker, 1987; Taylor & Machida, 

1994), όπως μεγαλύτερο μέσο όρο βαθμών (Gutman & Midgley, 2000), αυξημένη 

επίτευξη στην ανάγνωση, τη γραφή και  τις μαθηματικές ικανότητες ( Jordan et al., 

2000; Senechal & LeFevre, 2002; Sheldon & Epstein, 2005; Starkey & Klein, 2000), 

και ολοκλήρωση της εργασίας για το σπίτι (Cancio et al., 2004). Επίσης εμφανίζουν 

ευπροσάρμοστη συμπεριφορά (Marcon, 1999), καλύτερη συμπεριφορά ( El Nokali et 

al., 2010; Kratochwill et al., 2004; Pantin et al., 2003; Taylor & Machida, 1994 ), 

αποδεκτή παρουσία στο σχολείο (Epstein & Sheldon, 2002), ολοκλήρωση του 

λυκείου (Jimerson et al., 2000) και υψηλά επίπεδα ακαδημαϊκών και κοινωνικών 

ικανοτήτων ( El Nokali et al., 2010; McWayne et al., 2004). 

 Το United States Department of Education (2005), συμπέρανε ότι τα παιδιά που 

έχουν υψηλά εμπλεκόμενους γονείς, έχουν καλύτερες ακαδημαϊκές εκβάσεις στο 

δημοτικό και στο γυμνάσιο. Επίσης η συμμετοχή γονέων στην εκπαίδευση έδειξε να 

συμβάλλει θετικά στις στάσεις και συμπεριφορές των παιδιών προς την εκπαίδευση 

και τις φιλοδοξίες τους, ανεξάρτητα από την κοινωνικό-οικονομική θέση της 

οικογένειας και την ικανότητα του μαθητή (Epstein, 1987; Jeynes, 2007), προωθεί τα 

φυσικά ταλέντα των μαθητών (Bacete & Rodriguez, 2004), αυξάνει την επίτευξη 

στους εφήβους (Spera, 2005) και βελτιώνει τη συμπεριφορά στο σχολείο ( Minke & 

Anderson, 2005), μειώνοντας τις συγκρούσεις δασκάλου – παιδιού (Wyrick & 

Rudasill, 2009).  

Ανεξάρτητα από το υπόβαθρο της οικογένειας ή το εισόδημα, οι μαθητές των 

οποίων οι οικογένειές τους εμπλέκονται στην εκπαίδευσή τους, είναι πιο πιθανό να 

έχουν υψηλότερους βαθμούς, να προαχθούν στην επόμενη τάξη, να δείξουν 

βελτιωμένη συμπεριφορά και να εγγραφούν σε προγράμματα πανεπιστημίου 

(Henderson & Mapp, 2002). Όταν οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, υπάρχει μια αύξηση στην παρουσία των μαθητών στο σχολείο και μια 

αύξηση των θετικών συναισθημάτων για τον εαυτό τους (Berger, 2008; Mendoza, 

2003), εμφανίζοντας καλύτερη κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη (Allen & 
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Daily, 2002). Αυτό σημαίνει, περισσότερη ευκαμψία στο άγχος, καλύτερη 

ικανοποίηση από τη ζωή, καλύτερη αυτό-κατεύθυνση και αυτό-έλεγχο, καλύτερη 

πνευματική υγεία, πιο υποστηρικτικές σχέσεις, καλύτερη κοινωνική ικανότητα, πιο 

θετικές σχέσεις με τους συνομήλικους, περισσότερη ανθεκτικότητα, πιο 

επιτυχημένους γάμους και λιγότερες παραβατικές συμπεριφορές (Desforges & 

Abouchaar, 2003). 

Υπάρχουν τουλάχιστον τρεις μηχανισμοί, αναφορικά με τη συμμετοχή γονέων, 

μέσω των οποίων τα παιδιά μπορούν να ωφεληθούν (Domina, 2005). Πρώτον, με τη 

συμμετοχή τους οι γονείς συμβάλλουν στην κοινωνικοποίηση των παιδιών τους. 

Στέλνουν με τη συμμετοχή τους ένα μήνυμα στα παιδιά τους ότι η εκπαίδευση είναι 

σημαντική και αυτό πιθανά έχει ως αποτέλεσμα τα ίδια τα παιδιά να εκτιμήσουν την 

εκπαίδευση. Μέσω των συνδέσεων της οικογένειας και του σχολείου, οι οικογένειες 

κοινωνικοποιούν τα παιδιά τους προάγοντας σ’ αυτά τις προσδοκίες τους για επιτυχία 

(Bempechat, 1990; Reynolds, 1989) και αυξάνοντας έτσι την πιθανότητα καλύτερης 

απόδοσης στο σχολείο. Δεύτερον, η συμμετοχή των γονέων παρέχει στους γονείς ένα 

μέσο κοινωνικού ελέγχου, οι εμπλεκόμενοι γονείς γνωρίζουν άλλους γονείς, 

εκπαιδευτικούς και διευθυντές με τους οποίους μπορούν να συζητήσουν για την 

απόδοση των παιδιών τους. Τρίτον, οι εμπλεκόμενοι γονείς είναι ενήμεροι για τα 

παιδιά τους, παίρνοντας συνεχώς πληροφορίες από τους εκπαιδευτικούς και είναι σε 

καλύτερη θέση να επέμβουν (Domina, 2005).  Τα παιδιά των γονέων που είναι 

περισσότερο εμπλεκόμενοι σε δραστηριότητες του σχολείου, έδειξαν περισσότερη 

επίτευξη, από ότι εκείνα τα παιδιά που είχαν λιγότερο εμπλεκόμενους γονείς 

(Stevenson & Baker, 1987). 

 

5.1.1 ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ – ΒΑΘΜΙΔΑ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο όχι μόνο ενώνεται σημαντικά με όλες τις 

μεταβλητές εκπαιδευτικής επίτευξης, αλλά αποτελεί και ένα σημαντικό συστατικό 

της προσχολικής εκπαίδευσης. Είναι  ένα σημαντικό μέρος των πρόωρης παιδικής 

ηλικίας προγραμμάτων, γιατί μπορεί να συνεισφέρει στην ισχυρή ίδρυση των 

σχέσεων οικογένειας και σχολείου, οι οποίες μπορούν να διασφαλίσουν μια επιτυχή 

μετάβαση στην πρώτη δημοτικού και να λειτουργήσουν ως ένας προστατευτικός 

παράγοντας στην αντιμετώπιση συνθηκών κινδύνου, που ίσως οδηγούν στην 

αποτυχία στο σχολείο και επίσης συνεισφέρει στη διατήρηση των θετικών 

επιδράσεων στο μέλλον (Miedel & Reynolds, 1999). Σημαντική είναι  η συνεισφορά 
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της συμμετοχής γονέων στην προσχολική αγωγή, για την προαγωγή της σχολικής 

ετοιμότητας, σε παιδιά που βρίσκονται σε κίνδυνο για σχολική αποτυχία (Marcon, 

1999) και για την ανάπτυξη ισχυρών  ικανοτήτων προ-βασικής εκπαίδευσης, σε 

παιδιά νηπιαγωγείου (Arnold et al., 2008).  

Η συμμετοχή των γονέων σημαντικά προβλέπει την ικανότητα ανάλυσης των 

λέξεων στο νηπιαγωγείο, τη μετέπειτα επίτευξη στην ανάγνωση και σε μεγάλο 

ποσοστό την ολοκλήρωση του σχολείου (Clements et al., 2004). Επίσης οι Izzo et al., 

(1999), αξιολογώντας τη συμμετοχή γονέων στο νηπιαγωγείο βρήκαν, ότι η 

συμμετοχή των γονέων προέβλεπε τη μετέπειτα ακαδημαϊκή επίτευξη των παιδιών. 

Τόνισαν βέβαια τη σημασία πιο δομικών – ποιοτικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των 

γονέων και των εκπαιδευτικών, σε αντίθεση με την αύξηση των επαφών. Η καθαρά 

ποσοτική επαφή μεταξύ του γονέα και του εκπαιδευτικού, προέβλεπε ότι η 

συμπεριφορά του παιδιού στην αίθουσα θα χειροτέρευε με την πάροδο του χρόνου. Η 

αρνητική αυτή σχέση βέβαια όπως υποστήριξαν, ίσως οφείλεται στο γεγονός ότι 

αυτές οι επαφές αρχικά ενώνονταν με ήδη υπάρχοντα προβλήματα συμπεριφοράς του 

παιδιού. Η ποιότητα της αλληλεπίδρασης γονέα και εκπαιδευτικού υποστηρίχθηκε 

και από τους Reynolds et al., (1992), με βάση τα αποτελέσματα της έρευνάς τους, που 

έδειξε ότι η ποιότητα της αλληλεπίδρασης του γονέα και του εκπαιδευτικού, 

προέβλεπε βελτιώσεις και στη συμπεριφορά των παιδιών αλλά και στην ακαδημαϊκή 

τους επίτευξη. 

Οι Miedel & Reynolds (1999) ερευνώντας τη σχέση μεταξύ της συμμετοχής του 

γονέα στα προσχολικά προγράμματα και τη σχολική επίτευξη σε παιδιά πόλεων, 

έδειξαν ότι, η υψηλότερη συχνότητα συμμετοχής στο σχολείο, γονέων με παιδιά σε 

προσχολική ηλικία και η καλύτερη συμμετοχή σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες, 

είχαν ως αποτέλεσμα τα παιδιά, μέχρι και την ηλικία των 14 χρονών, να επιδείξουν 

υψηλότερη επίτευξη στην ανάγνωση, χαμηλότερα ποσοστά παραμονής στην ίδια 

τάξη και λιγότερα χρόνια παραμονής στην ειδική αγωγή. Οι γονείς που εμπλέκονταν 

στα προγράμματα προσχολικής ηλικίας, ήταν πιο πιθανό να επισκεφτούν την αίθουσα 

του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο, να έχουν συνδέσεις με άλλους γονείς, να 

οικοδομήσουν σχέσεις με τα δημοτικά σχολεία των παιδιών τους αργότερα και να 

διαβάσουν περισσότερο με το παιδί τους (Kreider, 2002) Σε αντίστοιχη μελέτη 

βρέθηκε ότι, αυξημένα ποσοστά συμμετοχής γονέων και πιο ενεργές μορφές 

συμμετοχής ενώνονταν με καλύτερη γλωσσική, κοινωνική, κινητική ανάπτυξη και 

ικανότητα προσαρμογής και καλύτερη κυριότητα βασικών σχολικών ικανοτήτων, για 
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παιδιά προσχολικής ηλικίας, κυρίως αγόρια. Το επίπεδο συμμετοχής, έδειξε να 

σχετίζεται με τις βαθμολογήσεις των δασκάλων για την ανάπτυξη της γλώσσας των 

παιδιών και των ακαδημαϊκών ικανοτήτων που προέκυπταν (Macron, 1999). Ο 

εθελοντισμός των γονέων στο νηπιαγωγείο εμφανίζεται να αυξάνει τα σκορ στα τεστ 

ανάγνωσης, αλλά δεν έχει αντίκτυπο στα τεστ στα μαθηματικά. Όταν οι γονείς 

εμπλέκονται στην αίθουσα στέλνουν ένα πολύτιμο μήνυμα στο παιδί τους. Δείχνουν 

ότι ενδιαφέρονται για την επιτυχία του παιδιού τους και αυτό έχει ως αποτέλεσμα οι 

μαθητές να αισθάνονται πιο σίγουροι (Munoz, 2000). 

Οι Reynolds et al., (1996) με τη  μελέτη τους πάνω στη συμμετοχή των γονέων, 

όπως αυτή μετρήθηκε από τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, παρείχαν εμφανή 

απόδειξη όχι μόνο για το σημαντικό ρόλο της συμμετοχής του γονέα στην προαγωγή 

της αποτελεσματικότητας της επέμβασης του νηπιαγωγείου στα παιδιά, αλλά και στα 

μακροπρόθεσμα αποτελέσματα αυτής της συμμετοχής. Η συμμετοχή των γονέων 

τόνισαν, ως ανεξάρτητος παράγοντας, μεσολαβεί στις επιδράσεις της επέμβασης του 

νηπιαγωγείου και συμβάλλει στη διαμόρφωση των σχέσεων οικογένειας – σχολείου 

και στις μετέπειτα βαθμίδες, σε χαμηλότερους δείκτες παραμονής μαθητών στην ίδια 

τάξη και σε λιγότερη συχνότητα αλλαγής σχολείου από τους μαθητές, καθώς και 

αύξηση της συμμετοχής των μαθητών στο σχολείο, μέσω της παρατήρησης της 

συμμετοχής των γονέων τους. Η συμμετοχή των γονέων είναι ένα σημαντικό 

συστατικό των πρόωρης παιδικής ηλικίας εκπαιδευτικών προγραμμάτων, για την 

προαγωγή μακροπρόθεσμων εκβάσεων (Barnard, 2004; Flouri & Buchanan, 2004).  

Λαμβάνοντας υπόψη στη μελέτη αυτή το υπόβαθρο του παιδιού και της 

οικογένειας, όπως επίσης και την προσδοκώμενη κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη 

του παιδιού, η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο έδειξε να ενώνεται με όλες τις 

μεταβλητές εκπαιδευτικής επίτευξης. Όσα περισσότερα χρόνια ο δάσκαλος 

βαθμολογούσε τους γονείς ενός παιδιού, ότι συμμετείχαν στο μέσο όρο ή και 

περισσότερο, τόσο αυτή η συμμετοχή ενώνονταν  με χαμηλότερα ποσοστά 

εγκατάλειψης του σχολείου, υψηλότερα ποσοστά ολοκλήρωσης του λυκείου και 

ολοκλήρωση μεγαλύτερων βαθμίδων εκπαίδευσης. Βρέθηκε επίσης μια σημαντική 

ένωση, μεταξύ της συμμετοχής των γονέων στο δημοτικό και της μακροπρόθεσμης 

επιτυχίας στο σχολείο, με υψηλότερους δείκτες σχολικής επιτυχίας στην ηλικία των 

14 και έως την ηλικία των 20 χρόνων, συμπεραίνοντας ότι οι προσπάθειες εμπλοκής 

των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, εμφανίζονται να έχουν θετικά οφέλη 

που διαρκούν μέχρι και την ηλικία των 20 χρόνων (Barnard, 2004).  
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Η συμμετοχή των γονέων στο νηπιαγωγείο, είναι ένας σημαντικός μηχανισμός 

επιδράσεων, που οδηγούν στην ολοκλήρωση του σχολείου και την πρόληψη της 

εγκληματικότητας στο μέλλον (Reynolds et al., 2004). Επίσης μπορεί να είναι ένας 

άλλος προστατευτικός παράγοντας στην αντιμετώπιση συνθηκών κινδύνου, που 

μπορεί να οδηγήσουν αργότερα σε χαμηλά επίπεδα επίτευξης (Flouri & Buchanan, 

2004). Επιπρόσθετα, η συμμετοχή γονέων στην εκπαίδευση μαθητών δημοτικού 

σχολείου, προάγει την ευημερία και την ακαδημαϊκή ικανότητα των μαθητών αυτών 

(Lagace-Sequin & Case, 2010), αυξάνοντας την επίτευξη στα μαθηματικά και την 

επιστήμη (Olatove & Agbatogun, 2009) και προσφέροντας όλες τις θετικές 

επιδράσεις που η έρευνα τεκμηρίωσε, όπως αυτές γενικά αναφέρθηκαν παραπάνω. 

 

5.1.2  ΕΦΗΒΕΙΑ – ΜΕΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Η εφηβεία είναι μια κρίσιμη περίοδος για την ανάπτυξη του παιδιού. Η 

αντιλαμβανόμενη από τους εφήβους συμμετοχή των γονέων τους, τόσο ως προς το 

επίπεδο όσο και ως προς τον τύπο συμμετοχής, έχει επίδραση στην αίσθηση των 

εφήβων για την ψυχολογική τους ευημερία, ιδιαίτερα την αυτό – εκτίμηση, αυτό – 

αξιολόγηση και τις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους (Cripps & Zyromski, 2009). Η 

αυτό – εκτίμηση είναι ένα καθοριστικό στοιχείο που επηρεάζει τις σχέσεις του 

εφήβου με τους συνομηλίκους και τους γονείς και καθορίζει την ψυχολογική του 

υγεία.  Οι σχέσεις γονέα – εφήβου επηρεάζουν τη διαμόρφωση των σχέσεων με τους 

συνομηλίκους αργότερα (Wilkinson, 2004) και η ιδέα που ο έφηβος διαμορφώνει για 

τον εαυτό του, επηρεάζεται από τις σχέσεις του με την οικογένεια και τους 

συνομηλίκους, όπου όσο μεγαλύτερη είναι η συμμετοχή των γονέων του τόσο 

καλύτερη ιδέα διαμορφώνει ο έφηβος για τον εαυτό του (Gibson & Jefferson, 2006). 

 Η συμμετοχή των γονέων έχει μια ισχυρή θετική σχέση με το σημείο  ελέγχου 

των εφήβων, ιδιαίτερα όταν οι έφηβοι αντιλαμβάνονται περισσότερο γονικό έλεγχο 

(Trusty & Lampe, 1997). Το σημείο του ελέγχου αναφέρεται στο πως οι μαθητές 

αποδίδουν τις αιτίες των γεγονότων. Είτε αναθέτουν την αιτία εσωτερικά, σε 

παράγοντες μέσα στον εαυτό τους, όπως προσπάθεια και ικανότητα, ή εξωτερικά, σε 

παράγοντες έξω από τον εαυτό τους, όπως η τύχη ή η εύνοια του δασκάλου. Για 

παράδειγμα, οι μαθητές με εσωτερικό γεωμετρικό έλεγχο, είναι πιο πιθανό να 

βιώσουν υπερηφάνεια και ικανοποίηση για την επιτυχία τους και είναι πιο πιθανό να 

αποδεχτούν την υπευθυνότητα και να προσπαθήσουν σκληρά στην αντιμετώπιση της 
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αποτυχίας, όταν αποδίδουν αυτή την αποτυχία σε έλλειψη προσπάθειας (Ormrod, 

2000). 

Η κοινωνική και προσωπική ανάπτυξη των εφήβων, όπως επίσης και η 

ακαδημαϊκή τους επιτυχία επηρεάζονται από την εμπλοκή των γονέων στην 

εκπαίδευσή τους (Harris & Goodall, 2008; Jeynes, 2007). Η εμπλοκή των γονέων έχει 

επίδραση στο τρόπο με τον οποίο οι μαθητές προσεγγίζουν τη μάθηση και 

διαμορφώνουν τους στόχους τους. Είναι πρόβλεψη, για την υιοθέτηση από τους 

μαθητές μιας προσέγγισης της μάθησης, όπου είναι πιθανό να επιδιώξουν 

προκλητικούς στόχους, να επιμείνουν περισσότερο σε ακαδημαϊκές προκλήσεις και 

να βιώσουν ικανοποίηση από τη σχολική τους δουλειά (Gonzalez et al., 2002). Η 

συμμετοχή των γονέων, είναι η καλύτερη πρόβλεψη, για την προσαρμογή του παιδιού 

στο σχολείο και τη δέσμευση, συγκρινόμενα με άλλα μέτρα συμπεριφοράς των 

γονέων, όπως ο έλεγχος και οι προσδοκίες (Simmons-Morton & Crump, 2003).  

Οι Kuperminc et al., (2008) στη μελέτη τους, βασισμένη στη θεωρία του 

κοινωνικού κεφαλαίου που προτάθηκε από τον McNeal (1999), βρήκαν ότι η 

συμμετοχή των γονέων θετικά συνδέονταν με τη θέση στο σχολείο, η οποία 

προσδιορίστηκε από την άποψη των αντιλήψεων των μαθητών ότι είναι αρεστοί, 

σεβαστοί και εκτιμούνται από τους δασκάλους τους και τους συμμαθητές 

(Goodenow, 1993) και την ακαδημαϊκή ικανότητα για γυμνασίου και λυκείου 

μαθητές. Οι προσδοκίες των δασκάλων συνδέονταν θετικά σε σημαντικό βαθμό με τη 

θέση στο σχολείο, όπου και οι δύο αυτές μεταβλητές συνδέονταν σημαντικά με τους 

βαθμούς και την ακαδημαϊκή ικανότητα των μαθητών. Οι συνδέσεις της συμμετοχής 

γονέων μεσολαβούνταν από τις προσδοκίες των δασκάλων και τις αντιλήψεις τους 

για τη θέση στο σχολείο. Η συμμετοχή των γονέων συνεισέφερε σε πιο θετικές 

αντιλήψεις για τη θέση στο σχολείο, το οποίο στη συνέχεια συνεισέφερε σε πιο 

θετικές αντιλήψεις για την αντιλαμβανόμενη ακαδημαϊκή ικανότητα και τους 

υψηλότερους βαθμούς για τους μαθητές του γυμνασίου και του λυκείου. Η 

συμμετοχή των γονέων συνεισέφερε σε υψηλότερες προσδοκίες των εκπαιδευτικών 

μόνο για τους μαθητές του λυκείου ενώ οι προσδοκίες των δασκάλων συνδέονταν με 

υψηλότερους βαθμούς για τους μαθητές του γυμνασίου και του λυκείου. Η έμμεση 

επίδραση της συμμετοχής των γονέων πάνω στους βαθμούς ήταν σημαντική για τους 

μαθητές του  λυκείου αλλά όχι για τους μαθητές του γυμνασίου, ενώ η έμμεση 

επίδραση της συμμετοχής των γονέων πάνω στην ακαδημαϊκή ικανότητα του μαθητή 

ήταν σημαντική και για τους μαθητές του γυμνασίου και για τους μαθητές του 
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λυκείου. Συνολικά οι Kuperminc et al., (2008) προτείνουν ότι η συμμετοχή των 

γονέων είναι μια σημαντική στρατηγική για την προαγωγή της ακαδημαϊκής 

επίτευξης των μαθητών, αλλά για να είναι πιθανά τα αποτελέσματα θα πρέπει οι 

προσπάθειες των γονέων να αναγνωριστούν από τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, 

ως τρόποι με τους οποίους οι γονείς επιδιώκουν να ενισχύσουν τη σημασία της 

εκπαίδευσης. Αν και οι οικογένειες συμμετέχουν με ποικίλους τρόπους με σκοπό να 

υποστηρίξουν  τη μάθηση του μαθητή, τα σχολεία μπορούν να επηρεάσουν τους 

τρόπους με τους οποίους οι οικογένειες καθοδηγούν την επιτυχία των εφήβων στο 

σχολείο. 

Οι Marchant et al., (2001) επιβεβαίωσαν το σημαντικό ρόλο που διαδραματίζουν 

οι σχέσεις μεταξύ των γονέων, των δασκάλων και των συνομηλίκων  πάνω στην 

επίτευξη των εφήβων στο σχολείο. Ιδιαίτερα οι αντιλήψεις των μαθητών για τις αξίες 

των γονέων τους σχετικά με την επίτευξη, είχαν την ισχυρότερη σχέση και με τα δύο, 

τα κίνητρα και την ικανότητα. Οι αξίες που μεταβιβάζονται στους μαθητές μέσω των 

πιο σημαντικών τους σχέσεων, είναι αυτές που εσωτερικεύονται περισσότερο σε 

σχέση με τα χαρακτηριστικά συμπεριφοράς των γονέων και της συμμετοχής των 

γονέων. Οι μαθητές εσωτερικεύουν τις αξίες των γονέων στα δικά τους 

χαρακτηριστικά μάθησης. Όταν οι μαθητές αντιλαμβάνονταν ότι οι γονείς 

εκτιμούσαν τη σημασία της προσπάθειας και της ακαδημαϊκής επιτυχίας, οι μαθητές 

είχαν υψηλότερη αντιλαμβανόμενη ακαδημαϊκή ικανότητα και τοποθετούσαν μια 

υψηλότερη προτεραιότητα πάνω στην ακαδημαϊκή τους ικανότητα, την προσπάθεια 

και τους βαθμούς. 

 Οι οικογένειες συνεχίζουν να επηρεάζουν την επιτυχία των μαθητών ακόμη και 

τον τελευταίο χρόνο του λυκείου. Μετά από έλεγχο για τους παράγοντες της φυλής 

και της εθνικότητας, της δομής της οικογένειας, το γένος, της κοινωνικό-οικονομικής 

κατάστασης και της προηγούμενης επίτευξης του μαθητή, ποικίλες μορφές 

συμμετοχής γονέων είχαν ως αποτέλεσμα στους εφήβους να κερδίσουν υψηλότερους 

βαθμούς στη γλώσσα και τα μαθηματικά, να έχουν καλύτερη παρουσία και 

συμπεριφορά και να έρχονται στο σχολείο περισσότερο προετοιμασμένοι για μάθηση 

(Simon, 2001). Μέσα από ανασκόπηση μελετών οι Gonzalez-DeHass et al., (2005) 

κατέληξαν στη σημαντική σχέση μεταξύ της συμμετοχής του γονέα και των 

συγκεκριμένων κατασκευών των κινήτρων. Όταν οι γονείς εμπλέκονται, οι μαθητές 

αναφέρουν περισσότερη προσπάθεια, συγκέντρωση και προσοχή. Οι μαθητές έμφυτα 

ενδιαφέρονται περισσότερο για τη μάθηση και βιώνουν υψηλότερη αντιλαμβανόμενη 
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ικανότητα. Αν και ο έλεγχος των γονέων για την εργασία για το σπίτι και η χρήση 

εσωτερικών ανταμοιβών, ως αντίδραση στους βαθμούς, συνδέονταν με εξωτερικά 

κίνητρα, η παροχή ενθάρρυνσης και ο έπαινος συνδέονταν με εσωτερικά κίνητρα. Οι 

μαθητές των οποίων οι γονείς εμπλέκονται, είναι πιο πιθανό να πάρουν προσωπικά 

την ευθύνη για τη μάθησή τους. Όταν οι γονείς δείχνουν ενδιαφέρον για την 

εκπαίδευση των παιδιών τους με τη συμμετοχή τους, οι μαθητές υιοθετούν ένα 

προσανατολισμό που οδηγεί στην απόκτηση στόχων για τη μάθηση, όπου είναι πιο 

πιθανό να επιδιώκουν στόχους πρόκλησης, να επιμείνουν σε ακαδημαϊκές προκλήσεις 

και να βιώσουν ικανοποίηση στη σχολική τους δουλειά. Τέλος όταν οι γονείς 

εμπλέκονται στις δραστηριότητες ανάγνωσης των παιδιών τους, οι μαθητές 

επιδεικνύουν καλύτερη αυτo-αποτελεσματικότητα ως αναγνώστες, είναι περισσότερο 

κινητοποιημένοι να διαβάσουν και εθελοντικά συμμετέχουν σε δραστηριότητες 

βασικής εκπαίδευσης 

 

5.1.3  ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΣΤΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΚΑΙ ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΗ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ 

Τα προγράμματα μετάβασης στο νηπιαγωγείο έχουν συνδεθεί με τη βελτίωση των 

εκβάσεων του παιδιού στο νηπιαγωγείο (LoCasale – Crouch et al., 2008; Schulting et 

al., 2005). Η θετική σχέση μεταξύ πρακτικών μετάβασης στο νηπιαγωγείο και 

ακαδημαϊκής επίτευξης του παιδιού, κατά ένα μέρος μεσολαβείται  από την αύξηση 

της γονεϊκής συμμετοχής (Schulting et al., 2005). Ο μεγαλύτερος όγκος της έρευνας 

πάνω στη συμμετοχή των γονέων κατά τη διάρκεια της μετάβασης στο σχολείο, 

εστίασε πάνω στις επαφές γονέα και σχολείου (Culp et al., 2000; Kohl, 2000). Η 

οικειότητα με το σχολείο, η οποία προέρχεται από την οικοδόμηση σχέσεων, αυξάνει 

την πιθανότητα μιας επιτυχημένης μετάβασης (Pianta & Kraft-Sayre, 1999). Το 

σύστημα των σχέσεων μεταξύ των κοινωνικών πλαισίων, των  δασκάλων, των 

εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής και των γονέων, είναι ένας κρίσιμος παράγοντας 

πρόβλεψης για επιτυχείς μεταβάσεις. Η αποτελεσματική επικοινωνία και τακτική 

επαφή, η προκαλούμενη σύνδεση και ευελιξία, προάγουν μια ομαλή μετάβαση 

(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Σύμφωνα με τους Stormont et al. (2005), « η 

ανάγκη για επικοινωνία μεταξύ των βασικών ενδιαφερόμενων κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας μετάβασης, δεν μπορεί να είναι υπερβολή». 

 Η οικολογική προσέγγιση μπορεί να χρησιμοποιηθεί, για να κατανοηθεί καλύτερα 

η διαφορά στη συμμετοχή γονέων κατά τη διαδικασία της μετάβασης. Η οικολογική 

θεωρία φωτίζει τις διασυνδέσεις μεταξύ των ποικίλων πλαισίων, όπως είναι η 
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οικογένεια, οι εκπαιδευτικοί και οι συνομήλικοι, που μπορεί να επηρεάζουν την 

ικανότητα των παιδιών, να διαπραγματευτούν τις νέες απαιτήσεις του επίσημου 

σχολικού περιβάλλοντος, το οποίο στη συνέχεια μπορεί να έχει σημαντικές συνέπειες 

για την επίτευξη του παιδιού και τη ρύθμιση, στην επίσημη εκπαίδευσή του και πέρα 

από αυτό (Pianta et al., 2001; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000; Sy, 2006). Τα άτομα 

επηρεάζονται από τα περιβάλλοντα στα οποία ζουν (μικροσύστημα), τη σύνδεση 

μεταξύ αυτών των περιβαλλόντων (μεσοσύστημα), τις ευρύτερες κοινωνικές, 

πολιτικές και οικονομικές συνθήκες (εξωσύστημα) και τις στάσεις και ιδεολογίες της 

κουλτούρας στην οποία ανήκουν (μακροσύστημα). Τα ποικίλα επίπεδα του 

οικολογικού μοντέλου, επηρεάζουν το βαθμό στον οποίο τα παιδιά βιώνουν μια 

αρμονική μετάβαση μέσα στην επίσημη εκπαίδευση, η οποία στη συνέχεια μπορεί να 

έχει ένα ουσιαστικό αντίκτυπο πάνω στην ανάπτυξή τους. Το μακροσύστημα των 

γονέων (πολιτιστικές αξίες και πεποιθήσεις), είναι μια σημαντική επιρροή, που 

διαμορφώνει τις πρακτικές συμμετοχής και στη συνέχεια τις εμπειρίες των παιδιών 

κατά τη διάρκεια της μετάβασης στη πρώτη τάξη. Το μεσοσύστημα των παιδιών (π.χ. 

συνδέσεις μεταξύ της αίθουσας του νηπιαγωγείου, πρώτης τάξης και σπιτιού), είναι 

σημαντικό στην κατανόηση της συνέχειας μεταξύ αυτών των πλαισίων, μέσα από τις 

εμπειρίες τους. Η εξωτερική συνέχεια, μεταξύ των πλαισίων του σπιτιού, του 

νηπιαγωγείου και της πρώτης τάξης, περιλαμβάνει το βαθμό στον οποίο η δομή και οι 

προσδοκίες από το ένα περιβάλλον, προετοιμάζουν το παιδί για τη δομή και τις 

προσδοκίες του επόμενου περιβάλλοντος (Mayfield, 2003; Sy, 2006). Η εξωτερική 

συνέχεια βιώνεται, όταν η φύση των απαιτούμενων στόχων και της συνολικής 

οργάνωσης, από το πριν τη μετάβαση περιβάλλον, προετοιμάζει τα παιδιά για τους 

στόχους και την οργάνωση, του μετά τη μετάβαση περιβάλλοντος. Κατά συνέπεια, τα 

παιδιά των οποίων οι αίθουσες στο νηπιαγωγείο και το περιβάλλον στο σπίτι, είναι 

υψηλά δομημένες και ακαδημαϊκά εστιασμένες, θα πρέπει να βιώνουν καλύτερη 

εξωτερική συνέχεια, κατά τη διάρκεια της μετάβασης στην πρώτη τάξη. Εξωτερική 

συνέχεια έχουμε επίσης, όταν οι ικανότητες και δεξιότητες που αναπτύσσονται στο 

ένα περιβάλλον, είναι ικανές να οδηγήσουν σε επιτυχία στο νέο περιβάλλον. Εάν 

επομένως το περιβάλλον του σπιτιού και του νηπιαγωγείου, βοηθήσουν το παιδί να 

αναπτύξει τις ικανότητες που είναι απαραίτητες στην πρώτη δημοτικού, τότε θα 

υπάρξει εξωτερική συνέχεια κατά τη διαδικασία της μετάβασης (Sy, 2006). 

Οι πρακτικές μετάβασης που είναι ατομικευμένες και δεσμεύουν το παιδί, την 

οικογένεια και το νηπιαγωγείο, οικοδομούν εμπιστοσύνη μεταξύ των δασκάλων και 
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των μαθητών (Early et al., 2001). Οι πρακτικές μετάβασης που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν από το σπίτι και το σχολείο, μπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε 

εκείνες που εστιάζουν πάνω στις ανάγκες του δασκάλου, τις ανάγκες του γονέα και 

του παιδιού (La Paro et al., 2000). Οι πρακτικές που εστιάζουν στο δάσκαλο, 

χρησιμοποιούνται για τη μετάβαση πληροφοριών αναφορικά με τις προσδοκίες του 

σχολείου, μέσω φυλλαδίων που περιέχουν τις πληροφορίες και ταχυδρομούνται στο 

σπίτι. Οι πρακτικές που είναι εστιασμένες στο γονέα, όπως επισκέψεις στο σπίτι, 

δίνουν στους γονείς  την ευκαιρία, να μοιραστούν πληροφορίες σχετικά με το παιδί 

τους. Τέλος, οι δραστηριότητες που εστιάζουν στο παιδί, όπως παρατήρηση των 

παιδιών, κατά τη διάρκεια των επισκέψεων στην αίθουσα του νηπιαγωγείου, 

επιτρέπουν στους δασκάλους να συγκεντρώσουν πληροφορίες, πάνω στην ανάπτυξη 

του παιδιού, έτσι ώστε να ατομικεύσουν την εκπαίδευση. Κεντρικό στη διαδικασία 

επιτυχίας της επέμβασης, είναι η συμμετοχή ποικίλων συστημάτων ( εκπαιδευτικοί, 

γονείς, σχολεία). Οι επεμβάσεις που υιοθετούν μια συνεργατική προσέγγιση στη 

δουλειά με τις οικογένειες, είναι ιδιαίτερα υποσχόμενες στη διευκόλυνση της 

συμμετοχής γονέων και επικοινωνίας μεταξύ των συστημάτων (Pianta et al., 2001). 

Το κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου βρέθηκε να επιδρά σημαντικά, στον αριθμό 

των πρακτικών μετάβασης, που οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν. Οι Pianta et al., 

(1999) στην έρευνά τους έδειξαν, ότι τα αστικά σχολεία και εκείνα με ένα υψηλότερο 

ποσοστό οικογενειών στο όριο της φτώχειας, καθώς και με μεγαλύτερα ποσοστά 

μειονότητας μαθητών, ήταν λιγότερο πιθανό να εφαρμόσουν πιο εκτεταμένες και 

ατομικευμένες πρακτικές μετάβασης. Οι οικογένειες με σημαντικούς, κοινωνικούς 

και οικονομικούς, παράγοντες κινδύνου, μπορεί να δυσκολεύονται να αφιερώσουν 

χρόνο σε πρακτικές μετάβασης, να μην αισθάνονται ως συνεργάτες στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους ή μπορεί να βιώνουν άλλα συστημικά εμπόδια, που μειώνουν τη 

συμμετοχή τους στη εκπαίδευση (Christenson, 2004), κάνοντας επιτακτική την 

ανάγκη για τους εκπαιδευτικούς, να αναζητήσουν αυτές τις οικογένειες, ώστε να 

δημιουργήσουν συνδέσεις.  

Οι ευκαιρίες επομένως που έχουν οι γονείς, για συμμετοχή στις διαδικασίες 

μετάβασης στο νηπιαγωγείο, ποικίλουν, ως μια λειτουργία των μεταβλητών πλαισίου 

της οικογένειας και της κοινότητας. Η εμπειρία και εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, 

πάνω στις πρακτικές μετάβασης, είναι επίσης δύο σημαντικές μεταβλητές για την 

εφαρμογή κατάλληλων πρακτικών. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν λάβει εκπαίδευση 

πάνω στις πρακτικές μετάβασης στο νηπιαγωγείο, είναι πιο πιθανό να εφαρμόσουν 
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στρατηγικές μετάβασης, ακόμη κι αν αυτές θεωρούνται κοπιαστικές και χρονοβόρες 

(Early et al., 2001). Οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε προσχολικής 

ηλικίας προγράμματα, προγραμματίζουν ένα πιο επίσημο προσανατολισμό για τους 

γονείς. Ο προσανατολισμός του γονέα, μπορεί να είναι ένα μέσο των εκπαιδευτικών, 

για την προώθηση της συμμετοχής του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του, στο 

σχολείο και στο σπίτι. Οι πιο έμπειροι εκπαιδευτικοί προσκαλούν τα παιδιά να 

επισκεφτούν την αίθουσα του νηπιαγωγείου. Αυτές οι επισκέψεις επιτρέπουν στους 

εκπαιδευτικούς να μελετήσουν την ανάπτυξη του κάθε παιδιού, να σημειώσουν τις 

ανάγκες και αδυναμίες του και να χρησιμοποιήσουν αυτές τις πληροφορίες, ώστε να 

σχεδιάσουν το εκπαιδευτικό τους πρόγραμμα, βασισμένο στις ανάγκες της τάξης, σε 

αντίθεση με τους αρχάριους εκπαιδευτικούς, που αισθάνονται πιο σίγουροι με το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα του σχολείου, παρά με ένα πρόγραμμα δομημένο από τους 

ίδιους και βασισμένο στις παρατηρήσεις τους (Nelson, 2004). 

Η συμμετοχή της οικογένειας στο σχεδιασμό της μετάβασης, έχει αποδειχτεί ως 

σημαντική, για τις θετικές εκβάσεις του παιδιού (Rimm-Kaufman & Pianta, 1999; 

Stormshak et al., 2002). Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν συμμετέχουν σε ένα 

περιεκτικό σχέδιο μετάβασης, το οποίο να ενσωματώνει δραστηριότητες συνεργασίας 

μεταξύ του εκπαιδευτικού, του γονέα και του παιδιού. Τα περισσότερα σχολεία δεν 

παρέχουν ένα περιεκτικό σχέδιο μετάβασης, που να επιτρέπει σε εκπαιδευτικούς και 

γονείς, να ανταλλάξουν πληροφορίες σχετικά με την ανάπτυξη του παιδιού και τις 

προσδοκίες του σχολείου (Nelson, 2004). Τα σχολεία τείνουν να προσφέρουν, 

περισσότερο γενικές και χαμηλής έκτασης επιλογές για προετοιμασία, όσον αφορά τη 

μετάβαση, στις οικογένειες (Pianta, 1999; Schulting et al. 2005). Ο πιο κοινός τύπος 

πρακτικών μετάβασης εμφανίζεται μετά την έναρξη της σχολικής χρονιάς και κυρίως 

στοχεύει στην τάξη συνολικά. Πιο αποτελεσματικές πρακτικές, όπως αυτές της 

προσέγγισης πριν την έναρξη του σχολικού έτους, ενώ το παιδί είναι ακόμη στο χώρο 

του παιδικού σταθμού και πρακτικές που στοχεύουν ατομικά στο παιδί και την 

οικογένεια και με κατάλληλη ένταση, εμφανίζονται να εφαρμόζονται σχετικά σπάνια. 

Συγγενικά σπάνιες είναι και οι πρακτικές που περιλαμβάνουν συντονισμό με τα 

προγράμματα του παιδικού σταθμού και την κοινότητα (Pianta et al., 1999; Rimm-

Kaufman & Pianta, 2000). Οι εκπαιδευτικοί είναι λιγότερο πιθανό να δεσμευτούν σε 

εκτεταμένες χρονικά δραστηριότητες, όπως τη διεξαγωγή επισκέψεων στο σπίτι και 

είναι πιο πιθανό να χρησιμοποιήσουν δραστηριότητες, όπως αποστολή πληροφοριών 

μέσω e-mail (Nelson, 2004). Οι επισκέψεις στο σπίτι αποτελούν την υποδομή για την 
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εξέλιξη των σχέσεων σχολείου – οικογένειας και βοηθούν τη διαδικασία μετάβασης, 

μειώνοντας το άγχος και τις ανησυχίες των παιδιών και των γονέων και βοηθούν τους 

εκπαιδευτικούς να ξεκαθαρίσουν τυχόν παρερμηνείες (Laverick, 2008). 

Το πιο κοινά εμπόδια για την εφαρμογή επιπρόσθετων πρακτικών μετάβασης, 

όπως αυτά προσδιορίστηκαν από τους εκπαιδευτικούς, περιλάμβαναν την έλλειψη 

σχεδίου μετάβασης στο σχολείο τους, τη δημιουργία της λίστας των μαθητών λίγες 

βδομάδες πριν την έναρξη του σχολικού έτους, το μέγεθος της αίθουσας και την 

επιπρόσθετη δουλειά που απαιτείται για τους εκπαιδευτικούς, κατά τη διάρκεια του 

καλοκαιριού (Early et al., 2001; Pianta et al., 1999). Οι πρακτικές μετάβασης πριν την 

έναρξη του σχολικού έτους, απαιτούν περισσότερη προετοιμασία εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών και ενδεχομένως επιπρόσθετες επιχορηγήσεις του μισθού τους. 

Ομοίως οι πρακτικές που περιλαμβάνουν ατομική αλληλεπίδραση με το κάθε παιδί 

και την οικογένεια, απαιτούν περισσότερο χρόνο και καλύτερο σχεδιασμό, απ’ ότι οι 

πρακτικές που εμπλέκουν ολόκληρη την τάξη ταυτόχρονα. Τέλος λιγότερες 

πρακτικές μετάβασης πριν την έναρξη του νηπιαγωγείου, εφαρμόζουν οι 

εκπαιδευτικοί στους οποίους αντιστοιχεί ένας μεγάλος αριθμός μαθητών, πιθανά 

λόγω της πίεσης που ενώνεται με τις μεγαλύτερες αίθουσες. 

Οι γονείς από την άλλη, φαίνεται να έχουν αρκετές αντιλαμβανόμενες ανάγκες, 

κατά τη διάρκεια της μετάβασης. Οι οικογένειες επιθυμούν ένα υψηλότερο επίπεδο 

συμμετοχής στο σχεδιασμό της μετάβασης, καθώς και περισσότερη ενημέρωση για 

την ετοιμότητα του παιδιού για το νηπιαγωγείο, τη διαδικασία μετάβασης, για το 

πρόγραμμα του νηπιαγωγείου καθώς και τις ακαδημαϊκές προσδοκίες και τις 

προσδοκίες συμπεριφοράς αυτής της εκπαιδευτικής βαθμίδας όπως επίσης και για τις 

παρούσες ικανότητες του παιδιού τους (McIntyre et al., 2007; Schulting et al., 2005). 

Τα κίνητρα των γονέων για συμμετοχή στο σχεδιασμό της μετάβασης, 

αντιπροσωπεύουν μια ευκαιρία για δημιουργία σημαντικών συνεργασιών μεταξύ της 

οικογένειας και του σχολείου (McIntryre et al., 2007). Είναι επομένως απαραίτητο να 

δημιουργηθεί μια ισχυρή συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων, ώστε να 

δημιουργηθεί συνέχεια μεταξύ των πρόωρης φροντίδας σχολικών περιβαλλόντων και 

του επίσημου σχολικού περιβάλλοντος (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Οι Dockett 

& Perry (2003) σύστησαν την καθιέρωση πρακτικών μετάβασης, που να λαμβάνουν 

υπόψη τους το πλαίσιο της κοινότητας, να οικοδομούν αμοιβαία εμπιστοσύνη και 

σεβασμό, να υπάρχει αμοιβαία επικοινωνία και να  είναι ευέλικτες και ανταποκριτές. 

Οι Pianta et al., (2001), περιέγραψαν μια προσπάθεια επέμβασης, που χρησιμοποίησε 
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συνεργατικές ομάδες σχεδίασης, στις οποίες συμμετείχαν ερευνητές, εκπαιδευτικοί 

δημοτικού και νηπιαγωγείου, διευθυντές και γονείς, ώστε να αναπτύξουν συνεργασίες 

γύρω από τα θέματα μετάβασης. Τα μέλη των ομάδων συναντιόνταν μηνιαία,  

δημιουργούσαν κοινούς στόχους και συζητούσαν τις προτεραιότητες της κοινότητας 

που σχετίζονταν με τη μετάβαση. Ως μέρος της αποστολής τους ήταν να αναπτύξουν 

έναν κατάλογο πρακτικών μετάβασης, στις οποίες θα μπορούσαν να συμμετέχουν. 

Γενικότερες προτάσεις που θα μπορούσαν να βοηθούσαν να οικοδομηθούν 

συνεργασίες για τη μετάβαση είναι οι ακόλουθες (Nelson, 2004):  

 Δημιουργία ενός σχεδίου μετάβασης σε επίπεδο σχολείου. Το κάθε σχολείο 

θα πρέπει να έχει ένα σχεδιασμένο πρόγραμμα μετάβασης που να αρθρώνει: α) το 

πώς οι γονείς θα εμπλακούν στη μετάβαση, β) τις διαδικασίες που χρειάζονται για 

εγγραφή και συγκέντρωση στο νηπιαγωγείο γ) τον τρόπο με τον οποίο οι 

πληροφορίες για τους μαθητές θα ανταλλάσσονται μεταξύ των προγραμμάτων. 

 Ο καθορισμός ενός προσχολικής εκπαίδευσης συντονιστή στην περιοχή των 

σχολείων. Αυτό το άτομο θα είναι υπεύθυνο, για το συντονισμό των δραστηριοτήτων 

μετάβασης της προσχολικής ηλικίας στην περιοχή. Θα βοηθάει τους εκπαιδευτικούς 

στο σχεδιασμό των επισκέψεων στο σπίτι και των επισκέψεων στην αίθουσα, για τους 

γονείς και τα παιδιά. Επίσης, θα βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να χρησιμοποιήσουν 

τις πληροφορίες που συγκεντρώνονται από τις επισκέψεις, ώστε να δημιουργήσουν 

ένα εστιασμένο στην οικογένεια, αναπτυξιακά κατάλληλο πρόγραμμα, που 

ταυτόχρονα να συγχρονίζεται με τα πρότυπα του κράτους. 

 Δημιουργία ενός κοινοτικού συμβουλίου μετάβασης. Θα πρέπει να 

σχηματιστεί ένα δίκτυο από τους διευθυντές των νηπιαγωγείων και των δημοτικών 

σχολείων ώστε να αναπτυχθεί ένα σύστημα για την ανταλλαγή πληροφοριών μεταξύ 

των σχολείων και την ανάπτυξη προγραμμάτων που βοηθούν τους γονείς να 

προετοιμάσουν τα παιδιά τους για το σχολείο. 

 

5.1.4  ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΗΝ ΑΝΑΓΝΩΣΗ 

Από όλα τα θέματα του σχολείου, η ανάγνωση βρέθηκε να είναι η πιο ευαίσθητη 

στην επιρροή των γονέων (Senechal & Lefèvre, 2002), ενώ η επίτευξη του παιδιού 

στην ανάγνωση συντελεί στο να επιτύχουν τα παιδιά και σε άλλες ακαδημαϊκές 

περιοχές (Jordan et al., 2000). Οι γονείς και η παρουσία ανάγνωσης στο σπίτι, επιδρά 

θετικά στην απόκτηση βασικής εκπαίδευσης από τα παιδιά, στο σχολείο και στο σπίτι 

(Burke et al., 2009). Η συμμετοχή των γονέων στις δραστηριότητες ανάγνωσης των 
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παιδιών τους και οι απόψεις τους σχετικά με την ανάγνωση, συνδέονται με τα 

κίνητρα για ανάγνωση των παιδιών και την επίτευξη πάνω στην ανάγνωση και έχουν 

αιτιώδη αντίκτυπο πάνω στα δύο αυτά (Baker, 2003; Senechal & Young, 2008). Οι 

συμπεριφορές των γονέων είναι σημαντικοί παράγοντες πρόβλεψης για τα κίνητρα 

και τις πεποιθήσεις των παιδιών τους πάνω στην ανάγνωση, σε ένα παρόμοιο ή και 

μεγαλύτερο βαθμό, απ’ ότι οι συμπεριφορές των δασκάλων και των φίλων. Οι 

υποστηρικτικές συμπεριφορές ανάγνωσης εκ μέρους των γονέων, συνδέονται θετικά 

με τις πεποιθήσεις, τις δραστηριότητες και με μια ποικιλία κινήτρων των παιδιών για 

την ανάγνωση (Klauda, 2008, 2009; Strommen & Matel, 2004). Οι γονείς που 

προάγουν την άποψη ότι το διάβασμα είναι πολύτιμη και αξιοσημείωτη 

δραστηριότητα, έχουν παιδιά που κινητοποιούνται να διαβάσουν με ευχαρίστηση 

(Baker & Scher, 2002). Όταν τα παιδιά αντιλαμβάνονται ότι οι γονείς τους εκτιμούν 

την ανάγνωση και υποστηρίζουν τις προσπάθειες τους πάνω σε αυτό τον τομέα, θα 

αναπτύξουν και τα ίδια την αίσθηση ότι η ανάγνωση είναι μια αξιοσημείωτη 

δραστηριότητα (Guthrie & Davies, 2003; Ryan & Decci, 2000). 

 Μία συνεργατική πρακτική μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας, που να έχει 

προοπτικές, είναι να υποστηρίξουν τους γονείς στην εφαρμογή υψηλής ποιότητας 

κοινή ανάγνωση στο σπίτι (Roberts, 2008). Η εκπαίδευση των γονέων και η 

συμμετοχή σε διδασκαλία μαθημάτων ανάγνωσης. θα μπορούσε να αυξήσει τα 

επίπεδα ανάγνωσης των παιδιών (Faires, et al., 2000). Οι γονείς μπορούν να 

βοηθήσουν περισσότερο, όταν ειδικεύονται να διδάξουν συγκεκριμένες ικανότητες 

στο παιδί τους. Η εκπαίδευση των γονέων, στο πώς να ακούν το παιδί τους να 

διαβάζει, είχε τη μικρότερη επίδραση πάνω στην απόκτηση της ανάγνωσης, ενώ η 

εκπαίδευση των γονέων, πάνω στο πως να διαβάζουν στο παιδί τους, δεν είχε 

επίδραση στην απόκτηση ανάγνωσης από το παιδί. Οι τύποι συμμετοχής γονέων 

πάνω στην ανάγνωση διαφέρουν στην αποτελεσματικότητά τους. Το να έχεις γονείς 

που να διδάσκουν συγκεκριμένες ικανότητες βασικής εκπαίδευσης στα παιδιά τους, 

είναι δύο φορές πιο αποτελεσματικό, από το να έχεις γονείς που να ακούν τα παιδιά 

τους να διαβάζουν και έξι φορές πιο αποτελεσματικό από το να ενθαρρύνεις τους 

γονείς να διαβάζουν στα παιδιά τους (Senechal, 2006). Η κοινή ανάγνωση βιβλίου 

από το γονέα και το παιδί, είναι πιο πιθανό να έχει θετικές επιδράσεις πάνω στη 

βασική εκπαίδευση και τη μάθηση της γλώσσας, όταν οι γονείς δεσμεύουν τα παιδιά 

τους σε ποικιλίες ανάγνωσης ενός κειμένου, όταν οι γονείς ενθαρρύνουν τα παιδιά να 

ανταποκριθούν στο κείμενο μέσω ερωτήσεων και λεπτομερειών και όταν τα κείμενα 
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που διαβάζουν μπορούν να παρέχουν κέρδη πάνω στην έκθεση και την αφήγηση 

(Paratore et al., 2010).  

Στους εφήβους, οι συμπεριφορές και η υποστήριξη από τους γονείς και τους 

δασκάλους, έδειξε να συνδέονται ισχυρά με τις συνήθειες ανάγνωσης των εφήβων, 

περισσότερο από το εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων ή τη διαθεσιμότητα υλικών 

ανάγνωσης στο σπίτι (Chen, 2008). Οι θετικές μορφές κινητοποίησης από τους γονείς 

πάνω στην ανάγνωση, που προάγουν τους στόχους των μαθητών,  τις αξίες και 

πεποιθήσεις πάνω στη διαδικασία της ανάγνωσης, καθώς και τις εκβάσεις της, 

εμφανίζονται να προάγουν το ποσό ανάγνωσης των παιδιών (Guthrie & Wigfield, 

2000). Οι γονείς που συστήνουν στα παιδιά τους βιβλία σε μικρή ηλικία, δίνουν σε 

αυτά μια  καλή αρχή για το σχολείο και ένα πλεονέκτημα σε σχέση με τους 

συνομηλίκους τους, κατά τη διάρκεια του δημοτικού σχολείου (Wade & Moore, 

2000). Η έκθεση των παιδιών στα βιβλία σχετίζεται με την ανάπτυξη του λεξιλογίου, 

καθώς και με περιεκτικές ικανότητες ακούσματος, οι οποίες γλωσσικές ικανότητες 

άμεσα σχετίζονται με την ανάγνωση των παιδιών στις πρώτες τάξεις του δημοτικού, 

ενώ η συμμετοχή των γονέων στη διδασκαλία των παιδιών πάνω στην ανάγνωση και 

τη γραφή των λέξεων, σχετίζεται με την ανάπτυξη ικανοτήτων πρόωρης βασικής 

ανάπτυξης (Senechal & LeFevre, 2002). Τέλος οι γονείς που ασπάζονται και δρουν 

πάνω στην πεποίθηση ότι η ανάγνωση θα πρέπει να είναι πηγή διασκέδασης και 

ευχαρίστηση για τα παιδιά, φαίνεται να έχουν παιδιά με περισσότερο θετικούς 

προσανατολισμούς και ικανότητες πάνω στην ανάγνωση, απ ’ότι εκείνοι που 

θεωρούν την ανάγνωση ως μια βασική ικανότητα που τα παιδιά πρέπει να 

αποκτήσουν (Baker, 2003; Serpell et al., 2002). 

Η συμμετοχή των γονέων όπως αναφέρθηκε έχει πολύ θετικές επιδράσεις πάνω 

στη γνωστική, συναισθηματική και γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού. Διάφορες 

έρευνες έχουν γίνει  με σκοπό να διερευνήσουν τις διαφορετικές επιδράσεις που 

έχουν πάνω στην επίτευξη του παιδιού οι δύο κύριες μορφές συμμετοχής γονέων, η 

συμμετοχή των γονέων στο σπίτι και η συμμετοχή στο χώρο του σχολείου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6
ο
  

ΜΟΡΦΕΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΤΟΥ 

ΠΑΙΔΙΟΥ 

Οι οικογένειες έχουν ένα βαθύ αντίκτυπο πάνω στη γνωστική, κοινωνική και 

συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών (Benson & Martin, 2003; Patrikakou et al., 

2005). Η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, έχει με συνέπεια 

συνδεθεί με τις εκβάσεις των παιδιών στο σχολείο και η έρευνα προτείνει ότι το πώς 

οι γονείς εμπλέκονται επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της συμμετοχής τους (Fan 

& Chen, 2001; Pomerantz et al., 2007). Η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο και η 

υποστήριξη της μάθησης των παιδιών στο σπίτι, συνεισφέρουν στην επιτυχία των 

μαθητών στην εκπαίδευση (Epstein, 1995). Δραστηριότητες των γονέων που τα 

παιδιά βιώνουν άμεσα όπως, προσπάθειες των γονέων να διευκολύνουν την 

ακαδημαϊκή και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών τους στο σπίτι ή παρουσία σε 

δραστηριότητες του σχολείου, όχι μόνο σηματοδοτούν στα παιδιά την αξία της 

εκπαίδευσης, αλλά παρέχουν σε αυτά επιπρόσθετη υποστήριξη και δημιουργούν 

συνέχεια μεταξύ των δύο πρωταρχικών σφαιρών επιρροής, το σπίτι και το σχολείο 

(Epstein & Lee, 1995). Και οι δύο κατασκευές, συμμετοχή των γονέων στο σπίτι και 

συμμετοχή των γονέων στο σχολείο έχουν συνδεθεί με τη σχολική ετοιμότητα (Hill, 

2001) και με υψηλότερα επίπεδα επίτευξης στο σχολείο (Kohl et al., 2000; Synder, 

2000). 

 

6.1  ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Πολλοί ερευνητές βρήκαν ότι η συμμετοχή των γονέων στο χώρο του σχολείου 

κάνει τη βασική διαφορά στην επίτευξη του μαθητή (Lee & Bowen, 2006). Οι Fan & 

Chen (2001) πρότειναν ότι η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο συνδέονταν 

περισσότερο με την ακαδημαϊκή επίτευξη του μαθητή, απ’ ότι η επίβλεψη των 

γονέων πάνω στην εκπαίδευση στο σπίτι. Η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο 

βρέθηκε να έχει τη μεγαλύτερη ωφέλιμη επίδραση πάνω στην επίτευξη στην 

ανάγνωση και τη δεύτερη μεγαλύτερη επίδραση πάνω στην αυτό-ρυθμιζόμενη 

μάθηση του μαθητή, μεταξύ των διαστάσεων συμμετοχής γονέων, η οποία βρέθηκε 

να μεσολαβεί στη σχέση μεταξύ συμμετοχής γονέων και επίτευξης των παιδιών στην 

ανάγνωση (Fan & Chen, 2001; Xu et al., 2010). Η αυτό-ρυθμιζόμενη μάθηση 

προσδιορίστηκε από την άποψη της αυτό-κατευθυνόμενης διαδικασίας με την οποία 
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οι μαθητές ελέγχουν τις σκέψεις τους, τα συναισθήματα και τις πράξεις τους στην 

εντολή να επιτύχουν στόχους (Zimmerman & Schunk, 2001).  

Επίσης η γονεϊκή συμμετοχή στο σχολείο βρέθηκε να έχει άμεση επίδραση πάνω 

στη γνωστική δέσμευση των μαθητών στο σχολείο (Mo & Singh, 2008), να 

προβλέπει θετικά τις κοινωνικές και μαθηματικές ικανότητες των παιδιών και 

αρνητικά τα προβλήματα συμπεριφοράς (Powell et al., 2010), να ενώνεται με την 

ακαδημαϊκή επίτευξη και τη βελτίωση της συμπεριφοράς του μαθητή και να προάγει 

τον κοινωνικό έλεγχο, δηλαδή ένα σύνολο κανόνων αναφορικά με την κατάλληλη 

συμπεριφορά, που μπορεί να μεταφερθεί στα παιδιά στο σχολείο και στο σπίτι (Hill 

& Taylor, 2004). Όταν η ανταπόκριση του εκπαιδευτικού γίνεται θετικά αντιληπτή 

από το παιδί και το γονέα, αυτό συνεπάγεται γρήγορη επίτευξη στην ανάγνωση από 

το παιδί, αύξηση των κοινωνικών του ικανοτήτων και μείωση των προβλημάτων 

συμπεριφοράς του (Powell et al., 2010).  

Ως αντίφαση, η έρευνα των DePlanty et al., (2007) σε εκπαιδευτικούς, έδειξε ότι, 

οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τη συμμετοχή των γονέων σε ακαδημαϊκές δραστηριότητες 

με το παιδί τους στο σπίτι, ως τον το πιο σημαντικό τύπο συμμετοχής γονέων στην 

εκπαίδευση, για την ακαδημαϊκή επίτευξη του παιδιού, βαθμολογώντας την 

«παρακολούθηση στην αίθουσα του παιδιού» και «τον εθελοντισμό των γονέων στο 

σχολείο», ως τις λιγότερο σημαντικές δραστηριότητες και την εξασφάλιση ότι το 

παιδί βρίσκεται καθημερινά στο σχολείο ως το πιο σημαντικό στοιχείο της 

συμμετοχής γονέα. Παρόμοια, ένα σημαντικό εύρημα της μελέτης των Izzo et al., 

(1999), η οποία στηρίχθηκε πάνω στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, ήταν ότι η 

συμμετοχή των γονέων σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες στο σπίτι, σημαντικά 

προέβλεπε πιο ισχυρά από κάθε άλλη μεταβλητή συμμετοχής γονέων την ακαδημαϊκή 

επίτευξη των παιδιών, τονίζοντας την έννοια ότι τα σχολεία μπορούν να βελτιώσουν 

την απόδοση των παιδιών, αυξάνοντας την ικανότητα των γονέων να υποστηρίξουν 

τη μάθηση στο σπίτι. 

 

1.2 ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ 

Η ανασκόπηση της έρευνας πάνω στη συμμετοχή των γονέων στο σπίτι, 

επιβεβαιώνει κάθε σχέση για θετική στάση του μαθητή, αναφορικά με την εργασία 

για το σπίτι και τη μάθηση στο σχολείο, τις αυτό-αντιλήψεις των μαθητών, της αυτό-

ρύθμισης και τις αποτελεσματικές συνήθειες δουλειάς του μαθητή (Hoover-Dempsey 

et al., 2001). Οι μαθητές ωφελούνται όταν οι γονείς τους εμπλέκονται στην εργασία 



71 
 

για το σπίτι και αυξάνουν την ακαδημαϊκή τους απόδοση, μέσω της υποστήριξης για 

ανάπτυξη των στάσεων και ιδιοτήτων που υποστηρίζουν τη μάθηση (Hoover-

Dempsey et al., 2001; Martinez-Pons 2002; Xu & Corno, 2003). Η συμμετοχή της 

οικογένειας σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, ανεξάρτητα 

από το υπόβαθρο της οικογένειας, βρέθηκε να συνδέεται με αύξηση της ακαδημαϊκής 

επίτευξης του παιδιού (Sui-Chu & Willms, 2008), το οποίο έχει επιβεβαιωθεί και σε 

οικογένειες μεταναστών (Wu & Qi, 2006), με αύξηση των ικανοτήτων δεκτικότητας 

λεξιλογίου των παιδιών (Fantuzzo et al., 2004), αναγνώρισης γραμμάτων – λέξεων 

(Bryant et al., 2000), επίτευξη στην ανάγνωση, περιεκτικότητα γλώσσας και 

ικανότητα γλωσσικής έκφρασης (Gest et al., 2004), αλλά και να έχει θετική επιρροή 

πάνω στα ενδιαφέροντα των μαθητών για την ανάγνωση, τις στάσεις προς την 

ανάγνωση και την προσοχή στην αίθουσα (Rowe, 1991).  

Σε αντίθεση άλλες μελέτες βρήκαν, ότι η βοήθεια στην εργασία για το σπίτι 

εμποδίζει την ακαδημαϊκή επίτευξη του παιδιού (Bembenutty, 2006; Xu et al., 2010). 

Όταν οι γονείς παρέχουν απρόσκλητη βοήθεια και έλεγχο πάνω στην εργασία για το 

σπίτι, τα παιδιά είναι λιγότερο επαρκείς στις ικανότητές τους (Kenney-Benson & 

Pomerantz, 2004). Η συμμετοχή των γονέων στην εργασία για το σπίτι, η συχνότητα 

ελέγχου της εργασίας για το σπίτι και προσφορά βοήθειας, βρέθηκε να σχετίζεται 

αρνητικά με την επίτευξη στα μαθηματικά για μαθητές γυμνασίου (Bembenutty, 

2006). Επίσης, ενώ η συχνότητα με την οποία γίνεται η εργασία για το σπίτι, βρέθηκε 

να έχει μια θετική επίδραση πάνω στην αυτό-ρυθμιζόμενη μάθηση του παιδιού και 

στην επίτευξη ανάγνωσης, η συχνότητα με την οποία οι γονείς βοηθούσαν πάνω στην 

εργασία για το σπίτι, είχε μια αρνητική επίδραση πάνω στην επίτευξη ανάγνωσης και 

την αυτό-ρυθμιζόμενη μάθηση του παιδιού (Xu et al., 2010).  

Μια πιθανή εξήγηση μπορεί να σχετίζεται με το πώς οι γονείς βοηθούν τα παιδιά. 

Ο Walberg (1984) χρησιμοποίησε τον όρο «εκπαιδευτικό πρόγραμμα του σπιτιού», 

ώστε να αναφερθεί σε αυτές τις ουσιαστικές επιρροές της οικογένειας πάνω στις 

εκβάσεις του μαθητή: ενημερωτικές συζητήσεις γονέα – παιδιού σχετικά με τα 

καθημερινά γεγονότα, ενθάρρυνση και συζήτηση για ελεύθερη ανάγνωση, έλεγχος 

και κοινή ανάλυση πάνω στην παρακολούθηση της τηλεόρασης, έκφραση 

συναισθημάτων, ενδιαφέρον για την προσωπική ζωή και ακαδημαϊκή ανάπτυξη των 

παιδιών τους και αναβολή της άμεσης ικανοποίησης, ώστε να ολοκληρώσουν 

μακροπρόθεσμους στόχους. Από τους τύπους συμμετοχής γονέα σε δραστηριότητες 

με το παιδί τους στο σπίτι, η συζήτηση από το γονέα αναφορικά με τις σχολικές 
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δραστηριότητες και η βοήθεια προς τα παιδιά σχετικά με το σχεδιασμό των 

προγραμμάτων τους, εμφανίστηκε να έχουν τον ισχυρότερο αντίκτυπο πάνω στην 

ακαδημαϊκή επίτευξη (Ingram et al., 2007; Sui-Chu & Willms, 2008; Van Voorhis, 

2003). Επίσης οι πρακτικές κοινωνικοποίησης του παιδιού που εφαρμόζουν οι γονείς, 

έχουν αναγνωριστεί ως κρίσιμες για τον καθορισμό της γνωστικής και κοινωνικής 

ανάπτυξης των παιδιών, σε διαφορετικές εθνικές και πολιτιστικές ομάδες (Aunola & 

Nurmi, 2005; Lansford et al., 2005). Αποτελεσματικές συμπεριφορές 

κοινωνικοποίησης, όπως έκθεση σε θέρμη και αποδοχή και κατάλληλος έλεγχος, 

έχουν δείξει να ενώνονται με τη συμπεριφοριστική και γνωστική ικανότητα των 

παιδιών (Hill, 2001). 

 Η συμμετοχή των γονέων στην εργασία για το σπίτι επηρεάζει την επιτυχία των 

μαθητών, κυρίως με υποστήριξη των ιδιοτήτων των μαθητών που σχετίζονται με την 

επίτευξη, όπως στάσεις σχετικά με την εργασία για το σπίτι, αντιλήψεις για την 

προσωπική ικανότητα, αυτό-ρυθμιζόμενες ικανότητες και επίσης επηρεάζει τις 

εκβάσεις του μαθητή μέσω των μοντέλων ενίσχυσης και καθοδήγησης (Hoover-

Dempsey et al., 2001). Η συμπεριφοριστική συμμετοχή των γονέων, ενισχύει την 

επίτευξη των μαθητών, γιατί ενισχύει τα κίνητρα για μάθηση των μαθητών και τη 

δέσμευση στο σχολείο (Pomerantz et al., 2007) και σχετίζεται με ισχυρή σχέση 

ανάμεσα στο γονέα και το μαθητή, η οποία οδηγεί στη σχολική δέσμευση και την 

απόδοση του μαθητή στο σχολείο (Mo & Singh, 2008; Sirin & Rogers-Sirin 2004). 

Επίσης διάφορες πτυχές της δομικής συμμετοχής γονέα όπως, περιορισμός του 

χρόνου παρακολούθησης τηλεόρασης, παροχή επιπλέον βιβλίων  εργασιών και 

ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων και βοήθεια στον προσδιορισμό του χρόνου που 

απαιτείται, ώστε να ολοκληρώσουν την εργασία για το σπίτι, βοηθάει τα παιδιά να 

αποκτήσουν ακαδημαϊκές γνώσεις και να μάθουν πώς να εστιάζουν και να επιμείνουν 

σε ένα στόχο και ενισχύουν την αξία της εκπαίδευσης (Walston & West, 2004). 

Επιπλέον, το όφελος από τη συμμετοχή των γονέων στην εργασία για το σπίτι 

ποικίλει, ανάλογα με τη βαθμίδα του παιδιού και την κοινωνική τάξη της οικογένειας 

(Catsambis, 2001; Cooper et al., 2000; Tam & Chan, 2009). Στην προσχολική ηλικία 

η μελέτη των Bennett et al., (2002), εξετάζοντας τη σχέση μεταξύ του περιβάλλοντος 

της οικογένειας και της γλώσσας και των εκπαιδευτικών ικανοτήτων των παιδιών, 

καθοδηγήθηκε από τρία μοντέλα οικογένειας: οικογένεια ως εκπαιδευτές, ελαστική 

οικογένεια και συνεργασία γονέα – παιδιού για τη φροντίδα. Τα αποτελέσματα 

έδειξαν, ότι μόνο η οικογένεια ως εκπαιδευτές μοντέλο, σημαντικά σχετίζονταν με τη 
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γλώσσα και τις εκπαιδευτικές εκβάσεις του παιδιού (σχετική γνώση πάνω στα βιβλία, 

γλωσσικές ικανότητες και γλωσσικές ικανότητες έκφρασης). Οι μεταβλητές που 

εμπεριέχονταν στο μοντέλο «η οικογένεια ως εκπαιδευτής» ήταν, οι πεποιθήσεις 

ανάγνωσης του γονέα, οι δραστηριότητες βασικής εκπαίδευσης, η κοινή ανάγνωση 

βιβλίων και η μόρφωση των γονέων. Οι μεταβλητές που εμπεριέχονται στο μοντέλο 

«η οικογένεια ως εκπαιδευτής», θεωρούνται ως μια ομάδα πεποιθήσεων των γονέων 

και πρακτικών, που παρέχουν στα παιδιά την ευκαιρία να μάθουν μέσω παρατήρησης 

και εξερεύνησης. Συμπερασματικά, τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης υποστήριξαν 

τη σύνδεση, μεταξύ της ύπαρξης ενός περιβάλλοντος βασικής εκπαίδευσης στο σπίτι 

και απόκτησης βασικών εκπαιδευτικών ικανοτήτων, για τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας. Η μελέτη υποστηρίζει τη σχέση μεταξύ των σχετικών με τη βασική 

εκπαίδευση πεποιθήσεων των γονέων, των δραστηριοτήτων και των προσφερόμενων 

ευκαιριών για τη μάθηση, με την απόκτηση ικανοτήτων γλώσσας και βασικής 

εκπαίδευσης για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

 Όσον αφορά τη βαθμίδα του δημοτικού, οι Tam & Chan (2009) με τη μελέτη τους 

έδειξαν ότι η παροχή από τους γονείς κατευθυντήριων γραμμών και δομής, 

σχετίζονταν με τα πιστεύω για την αποτελεσματικότητα του παιδιού στην 

ακαδημαϊκή απόδοση, όπως επίσης και με την αυτό-ρυθμιζόμενη μάθηση, όσον 

αφορά νεότερους μαθητές δημοτικού σχολείου. Για τους μαθητές μεγαλύτερων 

τάξεων δημοτικού σχολείου, η υποστήριξη των γονέων για ανεξαρτησία και 

αυτονομία στην διαδικασία της εργασίας για το σπίτι, ενώνονταν με την ακαδημαϊκή 

αποτελεσματικότητα. Κέρδη στην ακαδημαϊκή αποτελεσματικότητα, παρατηρήθηκαν 

σε μαθητές μικρότερων τάξεων δημοτικού σχολείου, όταν οι γονείς τους περνούσαν 

αρκετό χρόνο στη διαδικασία της εργασίας για το σπίτι, ενώ δεν υπήρξαν παρόμοια 

κέρδη για τους μαθητές μεγαλύτερων τάξεων. Ένας ρόλος ενεργής διδασκαλίας για 

τους γονείς, μπορεί να είναι πιο κατάλληλος για παιδιά δημοτικού σχολείου που 

βιώνουν δυσκολίες στο σχολείο, ενώ σε μεγαλύτερα παιδιά που έχουν καλή πορεία 

στο σχολείο, είναι καλύτερο οι γονείς να ενισχύσουν την αυτονομία τους και να μην 

επεμβαίνουν άμεσα, έτσι ώστε οι μαθητές να μάθουν να διαχειρίζονται το χρόνο και 

τις ικανότητες μελέτης, που θα τους επιτρέψει να γίνουν αυτόνομοι σε μια μαθησιακή 

διαδικασία που θα διαρκέσει για όλη τη ζωή τους. Οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς θα 

πρέπει να σκεφτούν, την βαθμίδα εκπαίδευσης και την ικανότητα του μαθητή, πριν 

καθορίσουν τους ρόλους που οι γονείς πρέπει να παίξουν στην εργασία για το σπίτι 

(Cooper et al., 2000). 
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Μεταξύ των μαθητών του γυμνασίου και του λυκείου, οι συζητήσεις μεταξύ 

γονέων, εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολείων και η συζήτηση για την εκπαίδευση 

και τα μελλοντικά σχέδια έχουν την ισχυρότερη σύνδεση με τις ακαδημαϊκές 

εκβάσεις (Epstein & Sanders, 2002; Yonezawa, 2000). Η συμμετοχή των γονέων 

στην εργασία για το σπίτι και η επίβλεψη των μαθητών στο σπίτι, δεν ενώνεται με 

την εκπαιδευτική επίτευξη των μαθητών του γυμνασίου και του λυκείου (Catsambis, 

2001; Hill & Tyson, 2009). Για τους μαθητές γυμνασίου, ισχυρή ένωση με την 

επίτευξη έχει η συμμετοχή των γονέων με στρατηγικές, που  αντανακλούν 

ακαδημαϊκή κοινωνικοποίηση (Hill & Tyson, 2009). Οι εκπαιδευτικές φιλοδοξίες των 

γονέων για τα παιδιά τους και η επαφή των γονέων με το σχολείο σε συναντήσεις με 

πρωτοβουλία του σχολείου, πάνω σε ήπια θέματα του σχολείου, είχαν ισχυρές θετικές 

επιδράσεις πάνω στα κίνητρα για μάθηση των μαθητών, ενώ η επαφή του γονέα με το 

σχολείο αναφορικά με προβλήματα του παιδιού, συνδέονταν αρνητικά με τις 

εκβάσεις κινήτρων. Επιπρόσθετα, η γονική συμβουλή, θετικά προέβλεπε ακαδημαϊκή 

αυτό-αποτελεσματικότητα των μαθητών στη γλώσσα, όπως επίσης και εσωτερικά 

κίνητρα για τη γλώσσα και οι κανόνες της οικογένειας για την παρακολούθηση 

τηλεόρασης, θετικά ενώνονταν με τη δέσμευση των μαθητών και τα εσωτερικά 

κίνητρα για τη γλώσσα και τα μαθηματικά (Fan & Williams, 2010). Επίσης, η γονική 

επένδυση σε πολιτιστικές πηγές και η συμμετοχή των γονέων από την άποψη της 

οργάνωσης εμπλουτισμένων δραστηριοτήτων μάθησης πάνω στην επιστήμη, σε 

πρώιμο στάδιο της ηλικίας, βρέθηκε να ενώνεται σημαντικά με την απόδοση των 

μαθητών στη βασικής εκπαίδευσης επιστήμη (Ho, 2010). Η οικογενειακή ζωή των 

υψηλά επιτυχόντων μαθητών, χαρακτηρίζεται από συχνό διάλογο μεταξύ των γονέων 

και των παιδιών, ισχυρή ενθάρρυνση από τους γονείς για τις ακαδημαϊκές τους 

επιδιώξεις, θερμές αλληλεπιδράσεις, καθαρά και με συνέπεια όρια και έλεγχος του 

πως ο χρόνος σπαταλάτε. Οι γονείς των μαθητών που είχαν υψηλή ακαδημαϊκή 

επιτυχία, αισθάνονται υπεύθυνοι στο να βοηθήσουν το παιδί τους να κερδίσει γνώση 

και βασικές εκπαιδευτικές ικανότητες, επικοινωνούν συχνά με το σχολείο και 

εμπλέκονται στις λειτουργίες και δραστηριότητες του σχολείου (Clark, 1983). 

Η φύση της σχέσης μεταξύ της συμμετοχής των γονέων και  της εκπαιδευτικής 

επίτευξης των παιδιών, όσον αφορά τους μαθητές του λυκείου, εξαρτάται επίσης από 

τον τύπο των γονικών πρακτικών. Υψηλά επίπεδα εκπαιδευτικών προσδοκιών, 

ενθάρρυνση με συνέπεια και πράξεις που ενισχύουν τις ευκαιρίες μάθησης των 

παιδιών, είναι οι πρακτικές της οικογένειας που θετικά ενώνονται με τις 
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εκπαιδευτικές εκβάσεις των μαθητών του λυκείου (Catsambis, 2001). Επιπλέον, 

καλύτερα επίπεδα ψυχολογικού ελέγχου, βρέθηκε να αυξάνουν την ικανότητα των 

εφήβων να εσωτερικεύσουν τα προβλήματα, ενώ η θέρμη των γονέων, βρέθηκε να 

προλέγει μια αύξηση στην αυτό-εκτίμηση των εφήβων, όπως επίσης και αύξηση στην 

ικανότητα των εφήβων να εξωτερικεύσουν τα προβλήματά τους (Doyle & 

Markiewicz’s, 2005).  Οι υψηλές προσδοκίες των γονέων και η ενεργή ενθάρρυνση, 

ώστε να προετοιμαστούν για το πανεπιστήμιο, είναι οι πιο σημαντικές πρακτικές 

συμμετοχής των γονέων σε αυτό το στάδιο εκπαίδευσης. Η ενεργή γονεϊκή 

ενθάρρυνση για το πανεπιστήμιο, θετικά ενώνονταν με τις πεποιθήσεις των εφήβων 

πάνω στα μαθηματικά, την επιστήμη και τη γλώσσα και έδειξε την ισχυρότερη θετική 

ένωση με τις εκβάσεις των μαθητών (Catsambis, 2001). Η ενεργή ενθάρρυνση από 

τους γονείς, βελτιώνει το ηθικό, τις στάσεις και την ακαδημαϊκή επίτευξη, 

μειώνοντας τον κίνδυνο ακαδημαϊκής αποτυχίας των μαθητών, καθώς και την 

πιθανότητα να παρατήσουν το σχολείο πριν την αποφοίτησή τους (Cordy & Wilson, 

2004).  

Η καθιέρωση ενός θετικού περιβάλλοντος στο σπίτι, με επίβλεψη των παιδιών 

πάνω στα ακαδημαϊκά θέματα και την κοινωνική συμπεριφορά, δεν είναι τόσο 

σημαντική στη βαθμίδα εκπαίδευσης του λυκείου, όπου οι έφηβοι έχουν αποκτήσει 

ένα βαθμό ανεξαρτησίας και είναι σχετικά αυτό-κατευθυνόμενοι (Catsambis, 2001). 

Στη μελέτη των Hong et al., (2010), ενώ η ακαδημαϊκή ενίσχυση από τους γονείς, δεν 

είχε καμιά επίδραση πάνω στη μαθηματική επίτευξη των μαθητών, η αξία που έδιναν 

οι γονείς πάνω στα μαθηματικά, είχε μια θετική αμοιβαία επιρροή με την επίτευξη 

των παιδιών στα μαθηματικά, κατά τη διάρκεια του λυκείου. Η μόνη αξιοσημείωτη 

εξαίρεση αναφορικά με τη σημασία της γονικής επίβλεψης, είναι η γνώση των 

γονέων για τη δουλειά πάνω στα μαθήματα των εφήβων, η οποία θετικά σχετίζονταν 

με τον αριθμό των μαθημάτων που οι μαθητές ολοκλήρωναν στο λύκειο. Κατά τη 

διάρκεια του λυκείου, οι τύποι συμμετοχής γονέων που ήταν πιο σημαντικοί για την 

ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών, δεν ήταν αυτοί που είχαν σαν στόχο την 

επίβλεψη της συμπεριφοράς, αλλά μάλλον εκείνοι που στόχευαν τη συμβουλή ή την 

καθοδήγηση των ακαδημαϊκών αποφάσεων των εφήβων (Catsambis, 2001). 

Ο αντίκτυπος της συμμετοχής γονέων στην εργασία για το σπίτι, βρέθηκε να 

ποικίλει ανάλογα με την κοινωνικοοικονομική κατάσταση. Στους μαθητές που οι 

οικογένειές τους ανήκουν στη μεσαία τάξη, είναι πιθανό να παρέχονται ποικίλες 

πηγές μάθησης και υποστήριξης, όπως φροντιστές ή επιπλέον υλικά μάθησης. Κατά 
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συνέπεια, η εκπαιδευτική επίτευξη επηρεάζεται λιγότερο από τη συμμετοχή του 

γονέα στη διαδικασία της εργασίας για το σπίτι. Μεταξύ των εργαζόμενης τάξης 

παιδιών, η συμμετοχή των γονέων στην εργασία για το σπίτι, είναι πιθανό να είναι η 

μόνη στήριξη για τη σχολική μάθηση και κατά συνέπεια παίζει καίριο ρόλο στην 

επίδραση της εκπαιδευτικής επίτευξης. Από την άλλη μεριά, οι γονείς που ανήκουν 

στην εργαζόμενη τάξη, μπορεί να είναι πιο κινητοποιημένοι να συμμετάσχουν στη 

διαδικασία της εργασίας για το σπίτι των παιδιών τους, όταν τα παιδιά τους έχουν 

καλύτερη ακαδημαϊκή απόδοση. Η συμμετοχή των γονέων μεσαίας τάξης είναι 

σχετικά σταθερή, ανεξάρτητα από την επίτευξη του παιδιού, καθώς είναι περισσότερο 

πιθανό να αναγνωρίσουν τη σημασία της γονεϊκής συμμετοχής και να αισθάνονται 

πιο ικανοί στο να διαχειριστούν τις εργασίες που τα παιδιά τους οφείλουν να 

ολοκληρώσουν στο περιβάλλον του σπιτιού (Tam & Cham, 2009). 

Για να είναι οι γονείς υποστηρικτικοί φροντιστές, πάνω στην εργασία του 

σχολείου που τα παιδιά οφείλουν να ολοκληρώσουν στο σπίτι, να γνωρίζουν τι πρέπει 

να κάνουν και τι να επιδιώξουν, χρειάζεται να εκπαιδευτούν και να ενθαρρυνθούν, 

έτσι ώστε να παίξουν αποφασιστικό ρόλο στην ενθάρρυνση και την κινητοποίηση 

των παιδιών τους, για την ολοκλήρωση της εργασίας αυτής στο περιβάλλον του 

σπιτιού (Olympia & Sheridan, 2004). Σημαντική επίσης για την αποτελεσματικότητα 

της συμμετοχής του γονέα σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες με το παιδί τους στο 

σπίτι, είναι η ανάθεση αλληλεπιδραστικών εργασιών στους γονείς και το παιδί, από 

τους εκπαιδευτικούς (Bridge, 2001; Haas & Railey, 2008; Van Voorhis, 2001).  

Για παράδειγμα, η έρευνα δράσης που οργάνωσε ένα πρόγραμμα συμμετοχής 

γονέων στο νηπιαγωγείο, με σχεδιασμό δραστηριοτήτων από γονείς και παιδιά στο 

σπίτι, έδειξε ότι ο σχεδιασμός αυτός ήταν ένας αποτελεσματικός τρόπος, ώστε να 

προαχθεί η μάθηση των παιδιών και να αυξηθεί η συμμετοχή των γονέων στο 

νηπιαγωγείο. Αυτή η έρευνα δράσης έδειξε επίσης, ότι η σκέψη και η μάθηση των 

παιδιών του νηπιαγωγείου, εμφανίζεται μάλλον μέσα στο πλαίσιο της κουλτούρας 

του σπιτιού τους, παρά μέσω των δραστηριοτήτων μάθησης του νηπιαγωγείου, που 

είναι άσχετες προς αυτά, προτείνοντας ότι οι γονείς και η κουλτούρα του σπιτιού, 

είναι στο κέντρο της ζωής και της μάθησης των παιδιών. Η συμμετοχή των γονέων 

είναι πιο ωφέλιμη, όταν δημιουργεί και διευκολύνει συνδέσεις, μεταξύ της ζωής των 

παιδιών στο σπίτι και του συγγενικού παιχνιδιού και μάθησης στο νηπιαγωγείο 

(Bridge, 2001). Επίσης, πειραματική μελέτη σε επίπεδο γυμνασίου μαθητών, η οποία 

σύγκρινε αλληλεπιδραστικές και μη εργασίες για το σπίτι, από την άποψη της 
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επίδρασής τους, πάνω στη συμμετοχή της οικογένειας στην εργασία για το σπίτι, την 

ολοκλήρωση της εργασίας από το μαθητή και την ορθότητα, την επίτευξη του μαθητή 

στην επιστήμη και τις στάσεις του μαθητή προς την επιστήμη, έδειξε τις θετικές 

συνέπειες των αλληλεπιδραστικών αναθέσεων. Καλά σχεδιασμένες 

αλληλεπιδραστικές αναθέσεις πάνω στην επιστήμη, μπορούν να βοηθήσουν τους 

μαθητές να κάνουν πρακτική στις ικανότητές τους, να προετοιμαστούν για την 

αίθουσα, να συμμετέχουν σε δραστηριότητες μάθησης και να αναπτύξουν την 

υπευθυνότητα. Επίσης, προάγουν τη σχέση γονέα – παιδιού και αναπτύσσουν 

καλύτερη επικοινωνία ανάμεσα στο γονέα και τον εκπαιδευτικό (Van Voorhis, 2001). 

Στην έρευνα δράσης των Haas & Reiley, (2008), που σκοπό είχε να αυξήσει το 

βαθμό ολοκλήρωσης της εργασίας που ανατίθεται στο παιδί για το σπίτι, σε μαθητές 

γυμνασίου, μία από τις επεμβάσεις που χρησιμοποιήθηκε, περιλάμβανε αύξηση της 

συμμετοχής των γονέων στην ολοκλήρωση της εργασίας που ανατίθεται στο μαθητή 

για εκπαίδευση στο περιβάλλον του σπιτιού, μέσω της χρήσης καθημερινών 

σχεδιασμών πάνω στην εργασία αυτή. Αυτή η επέμβαση περιλάμβανε καθημερινά 

γραπτές αναθέσεις των μαθητών, πάνω στο σχεδιασμό της εργασίας για το σπίτι, οι 

οποίες υπογράφονταν από τους γονείς. Με τον τρόπο αυτό γονείς και μαθητές, 

καθιέρωσαν μια ρουτίνα για την ολοκλήρωσης τέτοιου είδους εργασιών που 

λαμβάνουν χώρα στο περιβάλλον του σπιτιού, η οποία βοήθησε τους μαθητές να 

οργανώσουν τις εργασίες για το σπίτι και οι γονείς ήταν πιο ενήμεροι για τις 

αναθέσεις αυτές, δεδομένου ότι τις υπέγραφαν καθημερινά. 

 Ένα άλλο δείγμα αλληλεπιδραστικής εργασίας γονέα – παιδιού, είναι η χρήση 

ενός περιοδικού, στο οποίο ανταλλάσσονταν μηνύματα μεταξύ του παιδιού και των 

μελών της οικογένειας, για την εκπαίδευση της γραφής (Wollman-Bonilla, 2001). Σε 

αυτό το περιοδικό τα παιδιά έγραφαν ένα μήνυμα στην οικογένειά τους κάθε μέρα, 

σχετικά με κάτι που έκαναν, έμαθαν ή σκέφτηκαν αναφορικά με το σχολείο και ένα 

μέλος της οικογένειας έγραφε μια καθημερινή απάντηση. Τα μηνύματα των παιδιών 

γράφονταν στο σχολείο, σχετικά με τις δραστηριότητες της αίθουσας και τα γεγονότα 

του σχολείου, στα οποία οι οικογένειες δεν είχαν εμπειρία. Αν και τα μέλη της 

οικογένειας δεν ανέφεραν ότι προσπαθούσαν να διδάξουν γραφή και δεν ήταν σε 

θέση να πουν πως το έκαναν αυτό, παρείχαν με συνέπεια εκπαιδευτική 

ανατροφοδότηση και διαμόρφωση συμβάσεων ύφους. Οι οικογένειες συχνά 

διαμόρφωναν ύφη, που ήταν ασυνήθιστα στην εμπειρία ανάγνωσης των παιδιών τους 

στο σχολείο και στο σπίτι, παρέχοντας έτσι στα παιδιά πρότυπα από άλλα κοινωνικό-
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πολιτιστικά εκτιμημένα ύφη. Οι οικογένειες επίσης παρείχαν υποστηρικτική 

ανατροφοδότηση δείχνοντας αν η γραφή των παιδιών ήταν αποτελεσματική και πως 

μπορεί να βελτιωθεί, επεκτείνοντας έτσι την ικανότητα των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, 

ρύθμιζαν το περιεχόμενο και τη μορφή της γραφής τους, έτσι ώστε να αλλάζουν τις 

ικανότητες των παιδιών τους. Αν και μπορεί να μην το είχαν κάνει συνειδητά, οι 

οικογένειες περιλάμβαναν απαντήσεις που ήταν εύκολες για τους αναδυόμενους 

αναγνώστες και μετρούσαν τις απαντήσεις τους, ώστε να ταιριάζουν με την 

αναπτυσσόμενη ικανότητα των παιδιών. Συνολικά η έρευνα έδειξε, ότι οι οικογένειες 

έχουν σημαντικά «κεφάλαια γνώσης», ώστε να συνεισφέρουν στη διαδικασία 

μάθησης της βασικής εκπαίδευσης των παιδιών τους και μέσα από τέτοιες 

δραστηριότητες αλληλεπίδρασης με τα παιδιά τους, μπορούν να παίξουν ένα 

σημαντικό ρόλο στην προαγωγή της εκπαίδευσης της γραφής (Wollman – Bonilla, 

2001). 

Πέραν από τις θετικές επιδράσεις, όσον αφορά το παιδί, της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση, η έρευνα έχει εντοπίσει θετικές επιδράσεις και για τους 

γονείς και τους εκπαιδευτικούς. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7
ο
  

ΟΦΕΛΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΓΙΑ ΓΟΝΕΙΣ ΚΑΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 

Οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί δύσκολα προσδιορίζουν οφέλη για τον εαυτό τους 

μέσα από τη βελτίωση των σχέσεων των ενηλίκων. Τείνουν να βλέπουν τα οφέλη 

όπως αυτά προκύπτουν στο μαθητή και κατά συνέπεια στους γονείς και τον 

εκπαιδευτικό. Επιπλέον, το γεγονός ότι ένας αριθμός εκπαιδευτικών βλέπει τους 

γονείς περισσότερο ως πελάτες παρά σαν συναδέλφους, καθιστά λιγότερο πιθανό, το 

να δουν τους εαυτούς τους ωφελημένους, από τις αλληλεπιδράσεις τους με τους 

γονείς (Miretzky, 2004). Έμφαση έχει δοθεί πάνω στους ίδιους τους γονείς, ως 

δικαιούχους της γονεϊκής συμμετοχής και έχουν τεκμηριωθεί τα οφέλη που οι ίδιοι 

αποκομίζουν από τη συμμετοχή τους. Η συμμετοχή των γονέων έχει θετικές 

επιδράσεις πάνω στις ικανότητες των γονέων να βοηθήσουν τα παιδιά τους να 

μάθουν (Epstein, 1995), αυξάνοντας την αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητάς 

τους και την εκτίμηση του ρόλου που παίζουν στην εκπαίδευση του παιδιού τους 

(Davies, 1993). Η συμμετοχή ενισχύει το πιστεύω των γονέων, πάνω στη δική τους 

αυτό-αποτελεσματικότητα, το οποίο στη συνέχεια οδηγεί σε μια πεποίθηση, ότι 

μπορούν να επηρεάσουν την εκπαιδευτική ανάπτυξη του παιδιού τους (Bandura, 

1997). Όταν οι γονείς επικοινωνούν εποικοδομητικά με τους δασκάλους και 

συμμετέχουν σε δραστηριότητες του σχολείου, κερδίζουν μια καθαρότερη κατανόηση 

του τι προσδοκάται για τα παιδιά τους από το σχολείο και μαθαίνουν από τους 

δασκάλους, τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να δουλέψουν με τα παιδιά τους 

στο σπίτι, ώστε να ενισχύσουν την εκπαίδευσή τους (Dauber & Epstein, 1993). Οι 

γονείς με τη συμμετοχή τους επομένως, αυξάνουν το κοινωνικό τους κεφάλαιο, 

δηλαδή τις σχετικές με το σχολείο ικανότητες και πληροφορίες, το οποίο τους κάνει 

ικανούς να προσφέρουν  στους μαθητές περισσότερη βοήθεια πάνω στην ακαδημαϊκή 

τους δουλειά (Lareau, 1996). 

Οι Roskos & Neuman (1993) πρότειναν ότι η ενεργή συμμετοχή γονέων στις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες των παιδιών τους, ισχυρά συνδέονταν με τη βελτίωση 

των στάσεων των γονέων, της κατανόησης και της συμπεριφοράς σχετικά με το πώς 

να αλληλεπιδράσουν με τα παιδιά τους. Οι γονείς που εμπλέκονται στο σχολείο των 

παιδιών τους, είναι πιο πιθανό να βιώσουν κοινωνική υποστήριξη, να εκτιμήσουν τις 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες και να αλληλεπιδράσουν με τα παιδιά τους με τρόπους που 
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υποστηρίζουν την εκπαιδευτική ανάπτυξη (Reynolds et al., 1996). Γονείς που 

συμμετείχαν σε project συμμετοχής γονέων, ανέφεραν πολλά οφέλη από τη 

συμμετοχή τους. Όλοι οι γονείς είπαν ότι έμαθαν πολλά σχετικά με την ανάπτυξη του 

παιδιού τους. Αντανακλώντας πάνω στις δικές τους εμπειρίες και μιλώντας μεταξύ 

τους και με τους εκπαιδευτικούς, οι γονείς δόμησαν μια νέα κατανόηση για την 

ανάπτυξη του παιδιού, την εκπαιδευτική ανάπτυξη, τη διδασκαλία και τη μάθηση και  

το σχολείο. Αντανάκλασαν πάνω στην κοινωνική, συναισθηματική, φυσική και 

γνωστική ανάπτυξη των παιδιών. Επίσης, είπαν ότι η ανεπίσημη φύση των 

συναντήσεων, η ευκαιρία να γνωρίσουν προσωπικά το διευθυντή, καθώς και τους 

άλλους γονείς, τους έδωσε την άνεση και την ασφάλεια να εκφράσουν τις ιδέες τους. 

Όλα αυτά δημιούργησαν αμοιβαίο σεβασμό και εμπιστοσύνη μεταξύ των γονέων και 

των εκπαιδευτικών, που επέτρεψε στους γονείς να αναπτύξουν ερωτήσεις σχετικά με 

την πολιτική του σχολείου και τις πρακτικές κατά τη διάρκεια των συναντήσεων 

(Konzal, 2001). 

Οι γονείς με καλύτερη συμμετοχή στις δραστηριότητες του σχολείου, είναι πιο 

πιθανό να συμμετάσχουν και σε άλλες δραστηριότητες της οικογένειας και της 

κοινότητας, που είναι σημαντικές για τη μάθηση των παιδιών τους (Bryant et al., 

2000). Επίσης, καθιερώνουν σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές και 

τους άλλους γονείς και μαθαίνουν σημαντικές πληροφορίες σχετικά με τις πολιτικές 

του σχολείου και τις προσδοκίες συμπεριφοράς (Epstein & Sanders, 2002; Yonezawa, 

2000). Η ύπαρξη μιας ισχυρής σχέσης μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών, έχει 

σημαντικό αντίκτυπο πάνω στα αισθήματα των γονέων αναφορικά με τη φροντίδα 

και την εκπαίδευση που το παιδί τους λαμβάνει (Mensing et al., 2000). Όταν οι 

εκπαιδευτικοί επιδεικνύουν μια θετική στάση προς το γονέα και το παιδί και 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους, δημιουργούν μια σχέση σεβασμού με το γονέα 

(Olson & Hyson, 2005). Όταν οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τους γονείς και τους 

εμπλέκουν σε σημαντικούς ρόλους συνεργασίας τουλάχιστον τρία οφέλη προκύπτουν 

(Swick, 2004a): 

 Οι γονείς κερδίζουν εμπιστοσύνη για τους εαυτούς τους, ως συνεργάτες με 

τους εκπαιδευτικούς και βλέπουν τους εκπαιδευτικούς και το πρόγραμμα με 

περισσότερο θετικό τρόπο. 

 Οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί έχουν περισσότερο σημαντική συμμετοχή με τα 

παιδιά τους, αλλά και μεταξύ τους. 
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 Οι εκπαιδευτικοί βλέπουν τη συμμετοχή γονέων με πιο θετικούς και 

διαφορετικούς τρόπους. 

Οι γονείς που εμπλέκονται στην προσχολική αγωγή των παιδιών τους, είναι 

περισσότερο ενήμεροι για τις σχολικές δραστηριότητες και κατά συνέπεια 

περισσότερο ικανοί να βοηθήσουν στη μάθησή τους. Οι εμπλεκόμενοι γονείς, πιθανά 

βοηθούν να χτιστεί μια θετική σχέση μεταξύ των παιδιών και των δασκάλων τους, 

ενισχύοντας θετικά συναισθήματα στα παιδιά για το σχολείο και υποστηρίζοντας 

γενικά την κοινωνική και ακαδημαϊκή τους ανάπτυξη, τα οποία διευκολύνουν τη 

μάθηση. Επιπλέον η συμμετοχή τους στην εκπαίδευση στη βαθμίδα της προσχολικής 

ηλικίας, μπορεί να επηρεάσει τη μετέπειτα συμμετοχή τους στις άλλες βαθμίδες 

εκπαίδευσης (Clements et al., 2004). 

Οι εκπαιδευτικοί, μέσα από τη συμμετοχή των γονέων, αναπτύσσουν  μια στενή 

σχέση εμπιστοσύνης με τους γονείς, κερδίζουν μια καλύτερη κατανόηση του πως οι 

γονείς κατανοούν τη μάθηση και ανάπτυξη του παιδιού τους, μπορούν να δουν 

κάποια πράγματα από την πλευρά των γονέων που δεν γνώριζαν ποτέ, κερδίζοντας 

ένα παράθυρο στη σκέψη των γονέων, σχετικά με το παιδί τους και το σχολείο. Αυτό 

βοηθά τους εκπαιδευτικούς να σχεδιάσουν καλύτερα τον προσανατολισμό του 

νηπιαγωγείου προς τους γονείς και να αναπτύξουν προσεγγίσεις για διδασκαλία και 

μάθηση, που και οι δυο, γονείς και εκπαιδευτικοί, μπορούν να υποστηρίξουν (Konzal, 

2001). Επίσης, όταν οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση, οι δάσκαλοι 

αναγνωρίζονται από τους γονείς όσον αφορά τις καλύτερες διαπροσωπικές 

ικανότητες και ικανότητες διδασκαλίας, αξιολογούνται υψηλότερα για την απόδοση 

διδασκαλίας από τους διευθυντές και δείχνουν καλύτερη ικανοποίηση με τη δουλειά 

τους, ζητώντας λιγότερες μεταθέσεις (Christenson, 1995), ενώ επιπλέον βελτιώνεται 

η γενικότερη αντίληψη των γονέων για το σχολείο. Επιπρόσθετα οι διευθυντές 

δυναμώνουν τις σχέσεις τους με την κοινότητα, καθώς αλληλεπιδρούν με τους γονείς 

πάνω σε προσωπική βάση (Heystek, 2003). 

 

 

 

 

 

 



82 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8
ο
  

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΗΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ ΠΟΥ ΕΧΟΥΝ ΕΠΙΔΡΑΣΗ 

ΣΤΗΝ ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ 

Η κάθε οικογένεια διαθέτει κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, πέρα από τη 

συμμετοχή των γονέων, που ερευνητικά στοιχεία έχουν δείξει ότι επηρεάζουν την 

επίτευξη του παιδιού. 

Οι Moon & Lee (2009) στη μελέτη τους, σε παιδιά  προσχολικής ηλικίας, 

αναφορικά με τους παράγοντες της οικογένειας που επηρεάζουν την επίτευξή τους, 

βρήκαν τα ακόλουθα: 

 Οι παράγοντες της οικογένειας, ιδιαίτερα το μορφωτικό επίπεδο των γονέων 

και το εισόδημα της οικογένειας, σημαντικά ενώνονταν με την επίτευξη αυτών των 

μαθητών στο σχολείο. 

 Η δραστηριότητα αλληλεπίδρασης γονέα-παιδιού στο σπίτι, σημαντικά 

σχετίζονταν με την επίτευξη του παιδιού στο σχολείο, με μια αρνητική όμως 

κατεύθυνση. 

 Η συμμετοχή του γονέα στο σχολείο, δε βρέθηκε να προβλέπει σημαντικά την 

επίτευξη του μαθητή στο σχολείο. 

 Το εισόδημα της οικογένειας ενώνονταν σημαντικά με την ψυχολογική 

ευημερία των γονέων, τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο και την επίτευξη του 

παιδιού στο σχολείο. 

 Η δομή της οικογένειας δεν ενώνονταν σημαντικά με την επίτευξη στο 

σχολείο. 

 

Οι κυριότεροι παράγοντες πάνω στους οποίους η έρευνα έχει εστιάσει αναφορικά 

με την επίδραση της οικογένειας στην επίτευξη του παιδιού είναι οι ακόλουθοι: 

 

8.1  ΟΙ ΦΙΛΟΔΟΞΙΕΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

 Οι φιλοδοξίες/προσδοκίες των γονέων για την εκπαιδευτική επίτευξη των παιδιών 

τους, έχουν την ισχυρότερη σχέση με την ακαδημαϊκή επίτευξη του μαθητή, μεταξύ 

όλων των δεικτών συμμετοχής γονέων (Fan & Chen, 2001). Οι εκπαιδευτικές 

φιλοδοξίες των γονέων, έχουν μια θετική επίδραση πάνω στη συνολική ακαδημαϊκή 

επίτευξη και σχολική ρύθμιση του μαθητή (Schoon et al., 2004). Οι Hong & Ho 

(2005) ανέφεραν ότι οι παράγοντες επικοινωνίας των γονέων αναφορικά με τη 
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συμμετοχή τους και οι φιλοδοξίες των γονέων, είχαν με συνέπεια άμεσες επιδράσεις 

και για τα δύο, την αρχική κατάσταση επίτευξης του μαθητή και την επακόλουθη 

ακαδημαϊκή του ανάπτυξη. Οι φιλοδοξίες των γονέων για την εκπαίδευση των 

παιδιών τους, έδειξαν να έχουν μια ισχυρή επιρροή πάνω στην επίτευξη των μαθητών 

του γυμνασίου (Singh et al., 1995), στην ακαδημαϊκή και κοινωνική ρύθμιση των 

παιδιών χαμηλού εισοδήματος και μειονότητας (Reynolds et al., 1993), στη γνωστική 

και συναισθηματική δέσμευση των μαθητών (Mo & Singh, 2008) και διαμορφώνουν 

την αξία που δίνουν οι μαθητές στην ανάγνωση και στο σχολείο ευρύτερα (Huang, 

2007). 

 

8.2 ΤΟ ΓΕΝΟΣ  

Οι στερεοτυπικές απόψεις γένους των γονέων, σχετικά με τις ακαδημαϊκές 

ικανότητες των παιδιών τους, επηρεάζουν άμεσα τις αντιλήψεις των παιδιών για τις 

ικανότητές τους (Bleeker & Jacobs, 2004). Οι Bhanot & Jovanovic, (2005) ερεύνησαν 

την πιθανότητα, οι γονείς που επιδοκιμάζουν συγκεκριμένα ακαδημαϊκά στερεότυπα 

αναφορικά με το γένος – όπως τα αγόρια είναι καλύτερα στα μαθηματικά και τα 

κορίτσια στη γλώσσα – να δεσμευτούν σε μια απρόσκλητη αυθαίρετη είσοδο, που 

υπονομεύει την αυτοπεποίθηση των παιδιών σε αυτές τις περιοχές. Τα ευρήματα 

έδειξαν, ότι ακόμη και αν τα αγόρια λάμβαναν περισσότερη αδιάκριτη υποστήριξη 

από τους γονείς με την εργασία για το σπίτι, τα κορίτσια είναι πιο ευαίσθητα σε 

τέτοιες αυθαίρετες εισόδους, ιδιαίτερα όταν εμπλέκονται στα μαθηματικά. Η 

αυθαίρετη υποστήριξη από τους γονείς, μεσολαβούσε στη σχέση μεταξύ των 

στερεοτύπων γένους των γονέων σχετικά με τα μαθηματικά και τις αντιλήψεις των 

κοριτσιών για την ικανότητά τους πάνω στα μαθηματικά, που δείχνει ότι αυτές οι 

συμπεριφορές των γονέων μεταφέρουν στα κορίτσια, τις στερεοτυπικές απόψεις των 

γονέων τους. Επίσης βρέθηκε τα αγόρια να λαμβάνουν περισσότερη παρεισφρητική 

υποστήριξη από τους γονείς, ανεξάρτητα αν η εργασία για το σπίτι αφορούσε τα 

μαθηματικά ή τη γλώσσα. Η τιμωρία από τους γονείς, η κριτική και παρείσφρηση σε 

θέματα του σχολείου που αφορούν το παιδί, όπως η εργασία για το σπίτι, είναι 

πρόβλεψη για χαμηλότερη ακαδημαϊκή απόδοση (Niggli et al., 2007; Pomerantz & 

Eaton, 2001). 

Το γένος του γονέα και το γένος του παιδιού, έδειξε να αλληλεπιδρά με τη 

συμμετοχή των γονέων στο σχολείο, έτσι ώστε και τα δυο να επιδράσουν στην 

επίτευξη των εφήβων διαφορετικά. Οι γιοι που ζούσαν με μόνο τον πατέρα και οι γιοι 
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που ζούσαν μόνο με τη μητέρα, είχαν την ίδια ή χαμηλότερη ακαδημαϊκή επίτευξη, 

ανεξάρτητα αν το επίπεδο συμμετοχής γονέα ήταν υψηλό ή χαμηλό και μόνο οι κόρες 

που ζούσαν μόνο με  πατεράδες που εμπλέκονταν περισσότερο στις δραστηριότητες 

του σχολείου, είχαν υψηλή ακαδημαϊκή επίτευξη. Οι κόρες που ζούσαν με υψηλά 

εμπλεκόμενους μόνους πατεράδες, είχαν υψηλότερα σκορ απ’ ότι κάθε άλλη ομάδα 

πάνω στις τέσσερις μεταβλητές ακαδημαϊκής επίτευξης της έρευνας, τεστ στην 

ανάγνωση, τεστ στα μαθηματικά, αξιολόγηση γλώσσας από το δάσκαλο, αξιολόγηση 

μαθηματικών από το δάσκαλο (Lee et al., 2007). 

 

8.3 ΤΟ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ-ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Οι επιδράσεις του εισοδήματος, του πολιτιστικού και κοινωνικού κεφαλαίου, σε 

συνδυασμό με τον τύπο της μονο-γονεϊκής οικογένειας, είναι παράγοντες που 

μπορούν να οδηγήσουν σε χαμηλή εκπαιδευτική επίτευξη του μαθητή (Van Laar & 

Sidanius, 2001). Το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο των γονέων, το μέγεθος της 

οικογένειας και ο μονο-γονεϊκός τύπος οικογένειας, είναι σημαντικοί παράγοντες 

πρόβλεψης για χαμηλή εκπαιδευτική απόδοση (Riala et al., 2003). Η απουσία του 

ενός γονέα μπορεί να έχει ως συνέπεια, ο γονέας που φροντίζει το παιδί να 

αντιμετωπίζει περιορισμό στο χρόνο του και οικονομικές δυσκολίες. Επίσης, η 

κουλτούρα, το στυλ του γονέα και ο χρόνος παραμονής στη χώρα για τις οικογένειες 

μεταναστών, είναι σημαντικοί παράγοντες πρόβλεψης για την επίτευξη στο σχολείο 

(Moon et al., 2009). 

Η ακαδημαϊκή συμμετοχή του γονέα, φαίνεται να λειτουργεί διαφορετικά μέσα 

στα διάφορα κοινωνικο-οικονομικά υπόβαθρα, όπως το μορφωτικό επίπεδο των 

γονέων και η εθνικότητα. Μεταξύ των οικογενειών με χαμηλότερο επίπεδο 

μόρφωσης του γονέα, η ακαδημαϊκή συμμετοχή του γονέα, αυξάνει τις φιλοδοξίες 

των εφήβων σε επίπεδο εκπαίδευσης και καριέρας, ενώ δεν είναι αποτελεσματική 

στην αλλαγή της συμπεριφοράς στο σχολείο ή την επίτευξή τους. Συνεπώς, η 

ακαδημαϊκή συμμετοχή των γονέων αύξανε τις φιλοδοξίες, χωρίς απαραίτητα να 

βελτιώνει τις προϋποθέσεις, όπως συμπεριφορά στο σχολείο και επίπεδα επίτευξης, 

έτσι ώστε να φτάσουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές φιλοδοξίες. Σε αντίθεση, 

η ακαδημαϊκή συμμετοχή των γονέων με υψηλό επίπεδο μόρφωσης, ασκούσε 

επιρροή πάνω στην επίτευξη και τις μετέπειτα φιλοδοξίες των μαθητών, μέσω της 

βελτίωσης της συμπεριφοράς στο σχολείο. Οι χαμηλού κοινωνικο-οικονομικού 

υπόβαθρου γονείς, μπορεί να μην αισθάνονται ικανοί να βοηθήσουν τα παιδιά τους, 
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πάνω στην εργασία του σχολείου, με αποτέλεσμα να μην εμπλέκονται στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους, με τρόπους που ενισχύουν ή αλλάζουν τη 

συμπεριφορά και απόδοση των μαθητών στο σχολείο, αλλά η συμμετοχή τους μπορεί 

να μεταφέρει τις προσδοκίες τους για τη μελλοντική επιτυχία των εφήβων (Hill et al., 

2004). Οι υψηλότερου κοινωνικo-οικονομικού υπόβαθρου οικογένειες, έχοντας 

καλύτερα κοινωνικά αναγνωρισμένα επαγγέλματα, που υπηρετούν ως μοντέλα ρόλων 

για τις επαγγελματικές φιλοδοξίες των παιδιών τους, είναι περισσότερο 

αποτελεσματικοί υπερασπιστές πάνω στις ανάγκες των παιδιών τους και είναι 

περισσότερο αποτελεσματικές στις αλληλεπιδράσεις τους με τα σχολεία (Lareau, 

2003; Yonezawa, 2000). 

 

8.4 ΤΟ ΣΤΥΛ ΤΟΥ ΓΟΝΕΑ 

 Το στυλ του γονέα προσδιορίστηκε, ως οι συμπεριφορές, στάσεις και αξίες που οι 

γονείς τοποθετούν πάνω στην αλληλεπίδραση με τα παιδιά τους (Mussen, 1983) και 

καθορίζει τη διαμόρφωση  μιας συγκεκριμένης σχέσης γονέα – παιδιού. 

 

   8.4.1 Απολυταρχικό/αυταρχικό  

Το στυλ αυτό χαρακτηρίζεται από περιορισμούς και επιβολή τιμωριών. Οι γονείς 

που χρησιμοποιούν αυτό το στυλ, είναι τα αφεντικά και στόχος τους είναι ο πλήρης 

έλεγχος, πάνω στις δραστηριότητες και συμπεριφορές των παιδιών. Απαιτούν τα 

παιδιά να συμμορφωθούν με τους κανόνες τους και να συναντήσουν τα δικά τους 

πρότυπα για τη δουλειά, όπως και κάθε τους προσπάθεια, επιβάλλοντας αυστηρά 

εμπόδια και περιορισμούς πάνω στα παιδιά, έχοντας πολλές απαιτήσεις και λίγη 

επικοινωνία (Chan & Chan, 2005; Santrock, 2004). Οι αλληλεπιδράσεις γονέα-

παιδιού που έχουν τη μορφή ελέγχου, ενώνονται με χαμηλή εκπαιδευτική επίτευξη 

(Pomerantz, 2005).  

Το αυταρχικό γονεϊκό στυλ του πατέρα, αρνητικά ενώνεται με τις δεκτικές 

ικανότητες του παιδιού και το λεξιλόγιο, για τα παιδιά του νηπιαγωγείου, ενώ το 

αυταρχικό στυλ της μητέρας, ενώνεται αρνητικά με την κοινωνική συμπεριφορά του 

παιδιού. Η χρήση αυτού του αυταρχικού στυλ γονεϊκού ρόλου, δεν επιτρέπει στα 

παιδιά να έχουν ανοιχτές και εκτεταμένες προφορικές ανταλλαγές με τους πατεράδες 

και επομένως πιθανά περιορισμένη ανάπτυξη της γλώσσας. Αυτές οι στρατηγικές 

ελέγχου, παραμερίζουν κάθε κέρδος που μπορεί να επιτευχθεί μέσω της συμμετοχής, 

σε ακαδημαϊκές δραστηριότητες με τα παιδιά στο σπίτι. Τα νεαρά παιδιά είναι 
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λιγότερο πιθανό να ωφεληθούν από τέτοιες αλληλεπιδράσεις με τους πατεράδες, που 

χαρακτηρίζονται μάλλον, από την ανάγκη να διατηρήσουν την εντολή και την 

πειθαρχία, παρά να παρέχουν θέρμη, εμπιστοσύνη και βιώσιμες ευκαιρίες για 

ερωτήσεις και πειραματισμό, κατά τη διάρκεια των εκπαιδευτικών συναντήσεων 

(Roopnarine et al., 2006). Οι έφηβοι που βιώνουν τέτοιου είδος αλληλεπιδράσεις με 

τους γονείς, βασισμένες στο απολυταρχικό/αυταρχικό στυλ γονέα, νιώθουν φόβο και 

δυστυχία, βιώνουν άγχος στη σύγκριση του εαυτού τους με τους άλλους, έχουν 

αδυναμία στην ικανότητα επικοινωνίας και αποτυγχάνουν να πάρουν την 

πρωτοβουλία ανάληψης δραστηριοτήτων (Santrock, 2004). 

 

   8.4.2 Επιτακτικό/δημοκρατικό  

Το επιτακτικό/δημοκρατικό στυλ γονέα, υπερασπίζει την ανεξαρτησία, ενώ 

εξακολουθεί να διατηρεί τους περιορισμούς και τη δομή πάνω στις πράξεις, 

χρησιμοποιεί μια μορφή επικοινωνίας, που δημιουργεί ένα περιβάλλον ανατροφής για 

τα παιδιά, όπου οι γονείς εκθέτουν ευχαρίστηση, βαθιά φροντίδα και υποστήριξη 

προς αυτά, γνωρίζοντας από κοντά τα γεγονότα που εμφανίζονται στη ζωή τους 

(Santrock, 2004). Οι γονείς αυτού του γονικού στυλ είναι «θερμοί και εμπλέκονται, 

αλλά σταθεροί και συνεπείς στην καθιέρωση και ενίσχυση κατευθυντήριων γραμμών, 

ορίων και κατάλληλων αναπτυξιακών προσδοκιών» (Steinberg, 2001, σελ.7). Η 

υποστήριξη από τους γονείς έχει σημαντική επιρροή πάνω στην ακαδημαϊκή επιτυχία 

των παιδιών (Gronlick, 2003), ενισχύοντας την επίτευξή τους (Pomerantz, 2005). 

 Η υποστηρικτική συμμετοχή γονέων πάνω στη μάθηση, αναφέρεται σε εκείνες τις 

συμπεριφορές των γονέων, που οδηγούν τα παιδιά να βιώσουν μια αίσθηση 

πρωτοβουλίας και εμπιστοσύνης, αναφορικά με τη μάθησή τους. Οι γονείς αυτοί 

δείχνουν ενδιαφέρον, προσοχή, έπαινο και ενίσχυση πάνω στη μάθηση του παιδιού 

τους, το οποίο οδηγεί στη συνέχεια σε ενίσχυση της ακαδημαϊκής επίτευξης του 

παιδιού και της συνολικής σχολικής ρύθμισης (Callahan et al., 1998; Joussement et 

al., 2005). Το γονεϊκό αυτό στυλ υποστηρίζει τη συμμετοχή των γονέων και δίνει 

έμφαση στη θέσπιση περιορισμών συμπεριφοράς, ενώ επιτρέπει την ψυχολογική 

εξερεύνηση (Baumrid, 2005; Santrock, 2004) και ενώνεται θετικά με την κοινωνική 

συμπεριφορά του παιδιού (Roopnarine et al., 2006). Οι γονείς αυτού του στυλ 

επιτρέπουν τους συμβιβασμούς και η ρύθμιση της συμπεριφοράς ολοκληρώνεται 

μέσω εξηγήσεων παρά επιβολή τιμωριών (Baumrind, 2005; Chan & Chan, 2005). 
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 Η υποστηρικτική συμμετοχή των γονέων επηρεάζει την επίτευξη του παιδιού, με 

ενίσχυση των ικανοτήτων ανάπτυξης και με βελτίωση των εσωτερικών κινήτρων των 

παιδιών για τη μάθηση (Pomerantz et al., 2007). Τα παιδιά των γονέων που 

εφαρμόζουν αυτό το δημοκρατικό στυλ, είναι χαρούμενα, αυτό-ελεγχόμενα, 

αυτοδύναμα, προσανατολισμένα προς την επίτευξη, διατηρούν φιλικές σχέσεις με 

τους συνομηλίκους, συνεργάζονται με τους ενηλίκους και αντιμετωπίζουν καλά το 

άγχος (Santrock, 2004; Steinberg, 2001). Η υποστήριξη της ανεξαρτησίας και 

αυτονομίας, επιτρέπει “ μια αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας, αντιπροσώπευσης και 

προσωπικότητας, που επιτρέπει τα άτομα να είναι αυτό-καθορισμένα” (Baumrind, 

2005, σελ.67). 

 

  8.4.3 Επιτρεπτικό/φιλελεύθερο  

Το στυλ αυτό του γονεϊκού ρόλου που χαρακτηρίζεται από μικρά ποσά ελέγχου 

(Chan & Chan, 2005), διαιρέθηκε στο επιτρεπτικό συγκαταβατικό στυλ και το 

επιτρεπτικό αδιάφορο γονεϊκό στυλ. Οι γονείς που διαθέτουν το επιτρεπτικό 

αδιάφορο γονεϊκό στυλ, δεν συμμετέχουν στη ζωή των παιδιών, με αποτέλεσμα να 

έχουν παιδιά που τα χαρακτηρίζει έλλειψη αυτό-ελέγχου, κοινωνική ανικανότητα, 

ανικανότητα να χειριστούν την ανεξαρτησία, κατοχή χαμηλής αυτό-εκτίμησης, 

ανωριμότητα και πιθανή αποξένωση από την οικογένεια. Οι γονείς που 

χρησιμοποιούν το επιτρεπτικό συγκαταβατικό γονεϊκό στυλ, δεν απαιτούν τίποτα, 

είναι εμπλεκόμενοι στις ζωές των παιδιών τους, ενθαρρύνοντας ταυτόχρονα την 

ελευθερία στις πράξεις και συμπεριφορές και γενικά υποτάσσονται στα παιδιά τους. 

Τα παιδιά αυτών των γονέων έχουν μια έλλειψη σεβασμού, αδιαφορούν για τους 

κανόνες και θεωρούν ότι όλα επιτρέπονται, είναι αυταρχικά και εγωκεντρικά και 

έχουν δυσκολίες στις σχέσεις τους με τους άλλους (Santrock, 2004). 

Το άγχος των γονέων επηρεάζει το στυλ που οι γονείς θα επιλέξουν να 

χρησιμοποιήσουν. Τα υψηλά επίπεδα γονεϊκού άγχους, ενώνονται με τη χρήση 

περισσότερων στρατηγικών ελέγχου αναφορικά με τα ακαδημαϊκά θέματα του 

παιδιού, ενώ λιγότερο άγχος ενώνεται με πιο υποστηρικτικό στυλ συμμετοχής. Όταν 

οι γονείς είναι αγχώδεις, χρησιμοποιούν ένα σκληρό και τιμωρηταίο στυλ 

αλληλεπίδρασης με τα παιδιά τους, αναφορικά με τα ακαδημαϊκά θέματα και είναι 

πιο πιθανό να παρατηρηθεί ελλειμματικότητα προσοχής, στα παιδιά που είναι ένας 

επικίνδυνος παράγοντας για μειωμένη επίτευξη. Αντίθετα, οι γονείς που δεσμεύονται 

με τα παιδιά τους με ένα πιο υποστηρικτικό τρόπο γύρω από τη μάθηση, είναι πιο 
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πιθανό να έχουν παιδιά που επιδεικνύουν λιγότερη έλλειψη προσοχής και υψηλότερη 

ακαδημαϊκή επίτευξη (Rogers et al., 2009b). 

Πέρα από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της οικογένειας που, όπως αναφέρθηκε, 

ασκούν επίδραση στην επίτευξη του παιδιού, η συμμετοχή της οικογένειας αποτελεί 

επίσης ένα σημαντικό παράγοντα – ίσως το σημαντικότερο – επιρροής αναφορικά με 

αυτό. Το σχολείο θεωρείται μια πολύ σημαντική μεταβλητή για την αύξηση και την 

προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9
ο
  

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗ 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΓΟΝΕΩΝ 

Οι προσπάθειες των εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολείων να προσεγγίσουν 

τους γονείς και οι στάσεις τους σχετικά με τη συμμετοχή γονέων, έχουν αναγνωριστεί 

ως ισχυροί παράγοντες πρόβλεψης των αποφάσεων των γονέων να εμπλακούν στα 

σχολεία (Griffith, 2001). Οι πρακτικές προσέγγισης των γονέων από τα σχολεία, είναι 

μια κρίσιμη μεταβλητή στη δέσμευση των οικογενειών στη διαδικασία μάθησης των 

παιδιών τους (Dauber & Epstein, 1993; Patrikakou & Weissberg, 2000) και 

ανεξάρτητα από τα άλλα χαρακτηριστικά της οικογένειας, παίζουν ένα κρίσιμο ρόλο 

στο σχηματισμό συνεργασιών μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας (Fantuzzo et 

al., 2006). Οι προσπάθειες των σχολείων και των εκπαιδευτικών να εμπλέξουν τις 

οικογένειες, επηρεάζει τον αριθμό των οικογενειών που θα εμπλακούν και το ποσό 

και τον τύπο της συμμετοχής γονέων που οι μαθητές θα βιώσουν (Sheldon & 

Voorhis, 2004).  

Καθαρές ενώσεις παρουσιάζονται μεταξύ του βαθμού που οι εκπαιδευτικοί 

δεσμεύονται σε πρακτικές, που έχουν στόχο να εμπλέξουν τους γονείς και το 

πραγματικό ποσοστό των γονέων που παρευρίσκονται τακτικά σε σχεδιασμένες 

συσκέψεις, προτείνοντας ότι όσο πιο συχνά οι εκπαιδευτικοί αναζητούν τους γονείς 

σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, τόσο πιο συχνά οι γονείς είναι πιο πιθανό να 

κάνουν αμοιβαίες προσπάθειες, ώστε να δεσμευτούν με τα σχολεία, ανεξάρτητα από 

το κοινωνικό τους επίπεδο. Ένα μέρος επομένως της διαφοράς του ποσού 

συμμετοχής γονέων που παρατηρείται μεταξύ των σχολείων, οφείλεται στο βαθμό 

στον οποίο οι δάσκαλοι σε αυτά τα σχολεία δουλεύουν πραγματικά συστηματικά, 

πάνω σε μια τέτοια δέσμευση (Seitsinger et al., 2008). 

 Οι γονείς είναι πιο πιθανό να εμπλακούν στα σχολεία δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, όταν δέχονται προσκλήσεις από τους δασκάλους των παιδιών τους 

(Deslandes & Bertrand, 2003). Ανεξάρτητα από το υπόβαθρο του μαθητή και την 

επίτευξη, η προσέγγιση από τα λύκεια θετικά και σημαντικά, προβλέπει τη 

συμμετοχή γονέων σε μια ποικιλία γονικών, εθελοντισμού και μάθησης στο σπίτι 

δραστηριοτήτων. Ανεξάρτητα από την κοινωνικο-οικονομική θέση, το γένος του 

παιδιού και τη δομή της οικογένειας, την φυλή/εθνικότητα και την επίτευξη του 

παιδιού, οι γονείς που αντιλαμβάνονταν περισσότερη προσέγγιση από τα σχολεία των 
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εφήβων παιδιών τους ανέφεραν υψηλότερη παρουσία στα εργαστήρια για τον 

προσανατολισμό προς το πανεπιστήμιο, περισσότερες γονέα-δασκάλου συζητήσεις 

σχετικά με το μετά το σχολείο σχεδιασμό και επάγγελμα, καλύτερη συχνότητα 

παρουσίας στις σχολικές δραστηριότητες με τους εφήβους μαθητές, περισσότερη 

δουλειά πάνω στην εργασία για το σπίτι και περισσότερη συζήτηση με τα παιδιά 

τους, σχετικά με τις δραστηριότητες του σχολείου και τις απαιτήσεις των μαθημάτων 

(Simon, 2004).  

Ο δάσκαλος του παιδιού έχει αναγνωριστεί ως το κλειδί για την πραγματοποίηση 

θετικής συμμετοχής γονέων και στα προσχολικά προγράμματα. Οι Swick & 

McKnight (1989), προτείνουν με βάση τα ευρήματα της μελέτης τους ότι πολλοί 

εκπαιδευτικοί του νηπιαγωγείου, ενώ είναι πολύ υποστηρικτικοί για την κατασκευή 

της συμμετοχής γονέων, δεν είναι πεπεισμένοι για την υποχρέωσή τους να το 

διεξάγουν. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν ότι δεν δουλεύουν μόνο 

με τα παιδιά, αλλά επίσης και με τις οικογένειες των μαθητών τους (Kirschenbaum, 

2001).  

Η κατασκευή του εκπαιδευτικού ως βασική φιγούρα στην ενθάρρυνση της 

γονεϊκής συμμετοχής στην εκπαίδευση, υποδηλώνει ότι υπάρχουν συγκεκριμένες 

ικανότητες, στάσεις και συμπεριφορές που οι εκπαιδευτικοί πρέπει να κατέχουν ώστε 

να διεξάγουν αποτελεσματικά τη συμμετοχή γονέων (Swick & McKnight, 1989). 

Κάποια χαρακτηριστικά του δασκάλου που εμφανίζονται να σχετίζονται με ισχυρή 

υποστήριξη για τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους είναι: 

να συμμετέχει σε μια επαγγελματική ένωση, να διαθέτει μια φιλοσοφία που είναι 

αναπτυξιακά προσανατολισμένη, να έχει εμπειρία διδασκαλίας, το μικρό μέγεθος της 

αίθουσας διδασκαλίας του και η υποστήριξη από το διευθυντή του πάνω στη 

συμμετοχή γονέων (Swick & McKnight, 1989).  

 

    9.1 ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ ΤΩΝ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τον καθορισμό του 

επιπέδου συμμετοχής των γονέων (Carlisle et al., 2005; Epstein, 1991). Αναφορικά με 

τη συμμετοχή των γονέων, ως σημαντικές στάσεις του εκπαιδευτικού μπορούν να 

θεωρηθούν, η συναισθηματική ανταπόκριση του δασκάλου στην υποστήριξη ή όχι 

των πρακτικών συμμετοχής των γονέων, όπως επίσης οι αντιλήψεις και απόψεις τους 

σχετικά με την αποτελεσματικότητα του γονέα στην εκπαιδευτική υποστήριξη του 

παιδιού τους (Jones et al., 1997). Οι  εκπαιδευτικοί με θετικές στάσεις προς τη 
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συμμετοχή των γονέων είναι περισσότερο πιθανό να προχωρήσουν σε συνεργασία με 

τους γονείς (Shick, 1997). Επιπρόσθετα, εμφανίζεται ότι υψωμένα επίπεδα 

προσπαθειών των δασκάλων να δεσμεύσουν τους γονείς, είναι συμπτώματα της 

ευρύτερης διάθεσης των δασκάλων αυτών να εμπλέξουν τους γονείς (Seitsinger et al., 

2008). Υπάρχουν διαφορετικά προφίλ στάσεων των εκπαιδευτικών προς τη 

συμμετοχή των γονέων. Αντίσταση και αρνητικές στάσεις χαρακτηρίζουν τα σχολεία 

όπου οι γονείς είναι ενδυναμωμένοι και θέλουν να συμμετάσχουν. Αμφίθυμες 

στάσεις χαρακτηρίζουν τα σχολεία με επαγγελματικά και γραφειοκρατικά μοντέλα 

διακυβέρνησης και θετικές στάσεις βρέθηκαν στα σχολεία με συνεργατική 

διακυβέρνηση (Addi- Raccah & Ainhoren, 2009). 

Οι αντιλήψεις, στάσεις και συμπεριφορές των εκπαιδευτικών προς τους γονείς, 

εξαρτώνται από τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται και συμμετέχουν στη 

σχολική ζωή. Αν οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται δέσμευση, κινητοποίηση και 

ικανοποίηση, τότε θα ενδιαφέρονται περισσότερο στο να αναζητήσουν τους μαθητές 

και τις οικογένειές τους (Hoover-Dempsey et al., 1987). Η δέσμευση από το δάσκαλο 

και η αποτελεσματικότητα του δασκάλου στη συνεργασία με τους γονείς, αποτελούν 

σημαντική δύναμη πρόβλεψης για την πρόθεση του δασκάλου, ενώ η πρόθεση του 

δασκάλου μαζί με τη δέσμευση του δασκάλου, έχουν σημαντική δύναμη πρόβλεψης 

για το χρόνο που οι εκπαιδευτικοί θα διαθέσουν, ώστε να επικοινωνήσουν με τους 

γονείς. Από τη μια μεριά η πρόθεση του εκπαιδευτικού, αποτελεί ένα προέχων 

παράγοντα για την εμφάνιση πολλών πρακτικών συμμετοχής γονέα από τον 

εκπαιδευτικό και από την άλλη η δέσμευση του εκπαιδευτικού, αποτελεί καλύτερη 

πρόβλεψη για τη συνολική προσπάθεια του εκπαιδευτικού πάνω στην επικοινωνία με 

τους γονείς, ασκώντας άμεσα επιρροή πάνω στο χρόνο που θα διαθέσει ο 

εκπαιδευτικός και έμμεσα μέσω της πρόθεσης του εκπαιδευτικού (Pang & Watkins, 

2000). 

Η βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία εργάζεται, επηρεάζει τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών προς τη συμμετοχή γονέα. Οι στάσεις των δασκάλων, όπως επίσης και 

οι πρακτικές τους πάνω στη συμμετοχή γονέων, φαίνεται να είναι διαφορετικές στο 

επίπεδο του δημοτικού και στο επίπεδο του λυκείου και επηρεάζουν τα επίπεδα στα 

οποία οι δάσκαλοι αναζητούν τους γονείς.  Η διαφορά στη συμμετοχή των γονέων, 

που παρατηρείται μεταξύ των βαθμίδων, οφείλεται σε μεγάλο βαθμό, στο πόσο συχνά 

οι δάσκαλοι αναζητούν τους γονείς. Οι δάσκαλοι στο δημοτικό φαίνεται να 

αναζητούν του γονείς και να επιδιώκουν επαφή μαζί τους πολύ συχνότερα συγκριτικά 
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με τους εκπαιδευτικούς των λυκείων. Υπάρχει επομένως ένα επίπεδο πτώσης της 

εστίασης των δασκάλων πάνω στην αναζήτηση των γονέων, μεταξύ των βαθμίδων 

εκπαίδευσης, που αντανακλάται από την πτώση της συμμετοχής των γονέων. 

 Η δομή στο δημοτικό σχολείο είναι τέτοια ώστε ένας δάσκαλος να είναι συνήθως 

υπεύθυνος για μικρό αριθμό μαθητών. Σε αντίθεση, η βαθμίδα του λυκείου είναι 

τυπικά έτσι οργανωμένη ώστε οι δάσκαλοι να είναι υπεύθυνοι για τη διδασκαλία 

πολλών μαθητών, με αποτέλεσμα η επικοινωνία με την οικογένεια καθενός από 

αυτούς τους μαθητές, να είναι πρακτικά δύσκολη και να απαιτεί ένα μεγάλο ποσό από 

το χρόνο του εκπαιδευτικού (Seitsinger et al., 2008). Η φιλοσοφία επίσης του 

προγράμματος επηρεάζει κάποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού 

καθώς και τη στάση του προς τη συμμετοχή των γονέων. Έχει παρατηρηθεί 

ασυνέχεια μεταξύ των συστημάτων του παιδικού και του νηπιαγωγείου, όπου η 

μετάβαση στο νηπιαγωγείο ενώνονταν με μείωση της επιτυχίας για δέσμευση των 

οικογενειών στο σχολείο. Η ασυνέχεια αυτή τόσο ως προς το ποσό, όσο και ως προς 

την ποιότητα της σχέσης, αντανακλά τις διαφορετικές φιλοσοφίες του προγράμματος,  

όπου η γονέα- δασκάλου επαφή εμφανίζεται πιο συχνή, άμεση, ανεπίσημη και με 

λιγότερο αρνητικό περιεχόμενο στη βαθμίδα του παιδικού παρά στο νηπιαγωγείο 

(Rimm-Kaufman, 1999). 

Το κοινωνικο-πολιτιστικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών και των οικογενειών 

επηρεάζει επίσης τις στάσεις των δασκάλων και τις αλληλεπιδράσεις τους με τις 

οικογένειες και έχει αντίκτυπο στο πως οι γονείς αντιμετωπίζονται και στο πως 

δομείται η διαδικασία της γονέα και οικογένειας συμμετοχής (Souto-Manning & 

Swick, 2006). Οι γονείς και ιδιαίτερα εκείνοι που προέρχονται από διαφορετικά 

πολιτιστικά υπόβαθρα, τείνουν να έχουν μια έλλειψη γνώσης αναφορικά με τα 

πρότυπα συμπεριφοράς που προσδοκούνται από τα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς. 

Αυτή η έλλειψη γνώσης μπορεί να καθοριστική, όταν αποφασίσουν να συμμετάσχουν 

στο σχολείο των παιδιών τους, χωρίς να γνωρίζουν τι θεωρείται κατάλληλη 

συμπεριφορά, είτε για  τους ίδιους, είτε για τα παιδιά τους (Aaroe & Nelson, 2000). 

Οι δάσκαλοι που δουλεύουν με υψηλότερου εισοδήματος γονείς, προσφέρουν 

περισσότερες ευκαιρίες για συμμετοχή στο σχολείο, απ’ ότι οι δάσκαλοι που 

δουλεύουν με χαμηλότερου εισοδήματος γονείς, στους οποίους παρέχουν 

περισσότερες συμβουλές (Bauch & Goldring, 2000). Επιπρόσθετα κάνοντας χρήση 

φιλόδοξων συμβόλων και εικόνων για την οικογένεια, προσπαθούν να κυριαρχήσουν 
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τη  «λογική» των μεσαίων  τάξεων πάνω στο «παράλογο» των χαμηλότερων τάξεων 

(Reed-Danahay & Anderson-Levitt, 1991). 

Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τις στάσεις των εκπαιδευτικών, είναι το 

μορφωτικό επίπεδο των γονέων. Οι γονείς δεν ενθαρρύνονται να συμμετάσχουν σε 

δραστηριότητες του σχολείου, όταν οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ότι δεν έχουν 

τις κατάλληλες γνώσεις ή δεν τους θεωρούν αρκετά έμπειρους για τους στόχους 

διδασκαλίας. Η παραπάνω αντίληψη, σε συνδυασμό με άλλα δημογραφικά εμπόδια 

που περικλείονται στα σχολεία, τοποθετεί τους γονείς σε περιβάλλοντα με 

πολιτιστικές διαφορές, που ενισχύουν την ντροπή και τα αισθήματα αποτυχίας 

(Miretzky, 2004; Olivos, 2004). Η φτωχή κατάρτιση των εκπαιδευτικών, επίσης, 

προκαλεί φόβο σε ορισμένους εκπαιδευτικούς, ως προς την κρίση των γονέων για τις 

μεθόδους και το στυλ διδασκαλίας τους και τους οδηγεί στο να ανυψώνουν εμπόδια 

στη συμμετοχή των γονέων, για να προστατέψουν το κλίμα στην αίθουσα που έχουν 

δημιουργήσει. Υπάρχει περιορισμένη επαγγελματική ανάπτυξη στα σχολεία, με 

αποτέλεσμα να μην ενσωματώνεται η σημασία του ρόλου των γονέων και η γνώση 

από τους εκπαιδευτικούς πάνω στο πώς να χρησιμοποιήσουν τη δύναμη των γονέων, 

ως ένα μέσο για τη βελτίωση και διατήρηση της μάθησης του μαθητή (Hiatt-Michael, 

2001b). Άλλοι πάλι εκπαιδευτικοί θεωρούν τους εαυτούς τους ειδικούς, δεν 

αναγνωρίζουν τη σημασία της γνώσης των γονέων και διαμορφώνουν στάσεις που 

εμποδίζουν τη συμμετοχή των γονέων (Hilliard & Pelo, 2001; Hurt, 2000; Keyser, 

2001). Οι περισσότεροι δάσκαλοι, έχουν εκπαιδευτεί σε παραδοσιακά πρότυπα 

συμμετοχής γονέα, που ενώ περιλαμβάνουν αρκετές χρήσιμες ιδέες και στρατηγικές 

από τη μια μεριά, από την άλλη τέτοια μοντέλα είναι πιθανό να αποκλείουν τους 

γονείς και τις οικογένειες από πολύ σημαντικούς ρόλους συνεργασίας, όπως τη λήψη 

αποφάσεων (Epstein, 1995). 

Μερικοί από τους παράγοντες που επηρεάζουν τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών, 

αναφορικά με τη συμμετοχή των γονέων, αφορούν το πολιτιστικό τους υπόβαθρο, 

την εμπειρία τους, την επαγγελματική τους εκπαίδευση, τους συναδέλφους και τους 

μαθητές τους. Το προσωπικό υπόβαθρο του δασκάλου, προέρχεται από την παιδική 

του ηλικία και επηρεάζει το εάν προσδοκούν ή όχι τη συμμετοχή των γονέων. Τα 

πολιτιστικά και πλαισίου στοιχεία του παρελθόντος και οι εμπειρίες από τη δική τους 

παιδική ηλικία, ως προς την εκπαίδευσή τους, όπως το αν λάμβαναν βοήθεια πάνω 

στην εργασία για το σπίτι από τους γονείς ή την ολοκλήρωναν μόνοι τους, 

επηρεάζουν τις προσδοκίες τους προς τους γονείς των μαθητών τους (Carlisle, 2006; 
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Souto-Manning & Swick, 2006). Οι εμπειρίες που έχουν από την δική τους σχολική 

ζωή, επηρεάζουν τα σχέδια που αναπτύσσουν σχετικά με τη συμμετοχή του γονέα. 

Εάν στη δική τους σχολική εμπειρία, έχουν το παράδειγμα μιας συμμετοχής της 

οικογένειας, στην οποία ο δάσκαλος είναι κυρίαρχος, παίρνοντας πάντα αυτός τις 

αποφάσεις, αντί της δημιουργίας μιας συνεργατικής προσέγγισης και έχοντας 

επομένως έλλειψη εμπειρίας πάνω σε ένα μοντέλο όπου οι γονείς μπορεί να έχουν 

ρόλους αρχηγού, η ύπαρξη ενός γονέα που επιδιώκει να γίνει αρχηγός, μπορεί να 

προκαλέσει την αρνητική στάση του εκπαιδευτικού (Comer, 2001). 

Η εμπειρία διδασκαλίας του και η γενικότερη κουλτούρα του σχολείου επίσης 

επηρεάζουν τις στάσεις και προσδοκίες του εκπαιδευτικού προς τη συμμετοχή των 

γονέων. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν βιώσει αρνητικές καταστάσεις συμμετοχής 

γονέα, δημιουργούν ένα στερεότυπο αναφορικά με τη διαδικασία συμμετοχής του 

γονέα και της οικογένειας. Έχουν λιγότερο ενθουσιασμό για τέτοιου είδους 

συνεργασίες και διατηρούν μια επιφυλακτικότητα, που ενισχύεται από κακές ή με 

έλλειψη κατανόησης καταστάσεις (Comer, 2001). Η κουλτούρα του σχολείου, που 

διέπεται από κανόνες, που δίνουν το σήμα στους γονείς ότι ο ρόλος τους είναι 

περιορισμένος, στέλνει παραποιημένα μηνύματα στους εκπαιδευτικούς, σχετικά με το 

πώς να προσεγγίσουν τους γονείς και να αναπτύξουν σημαντική συμμετοχή της 

οικογένειας. Ο κανόνας για απομάκρυνση του γονέα και του δασκάλου μπορεί 

εύκολα να γίνει αποδεκτός και μια αυτό-εκπληρωμένη προφητεία για πολύ 

περιοριστικούς ρόλους για τους γονείς μπορεί να τεθεί σε λειτουργία (Comer, 2001). 

Τέλος, η ανταλλαγή των αντιλήψεων για συγκεκριμένα παιδιά και οικογένειες με 

τους συναδέλφους, το επίπεδο ικανότητας, τα σχόλια και οι πράξεις του μαθητή στην 

αίθουσα έχουν μια ισχυρή επιρροή πάνω στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών για τη 

συμμετοχή των γονέων (Carlisle, 2005). 

Είναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει τις προσδοκίες που έχει, να εξετάσει 

την εγκυρότητα και το πόσο εφικτές είναι οι προσδοκίες αυτές, αναφορικά με τη 

συμμετοχή της οικογένειας και ξεκάθαρα να διευκρινίσει στους γονείς αυτές τις 

προσδοκίες (Carlisle, 2005). Οι Walker & Glenda (2003) περιέγραψαν έξι μύθους, 

που θα πρέπει να παραμεριστούν από την πλευρά των εκπαιδευτικών, ώστε να 

διαμορφώσουν θετικές στάσεις και προσδοκίες και να προάγουν ποιοτικά 

προγράμματα συμμετοχής γονέων, οι οποίοι είναι: 

 «Οι νέοι θα πρέπει να είναι η αποκλειστική εστίαση της επέμβασης». Πολλά 

προγράμματα των σχολείων επικεντρώνονται μόνο στους μαθητές, αγνοώντας τις 
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οικογένειές τους. Αυτό αντανακλά πιθανά τη φιλοσοφία των προγραμμάτων και την 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών, που εστιάζουν πάνω στο μαθητή, χωρίς ταυτόχρονα 

να εστιάζουν πάνω στην οικογένειά του. 

 «Δεν υπάρχει ανάγκη να εμπλέξουμε τις οικογένειες των εφήβων». Υπάρχει 

η αντίληψη από πολλούς εκπαιδευτικούς ότι δεν αξίζει να εμπλέξουν τις οικογένειες 

λόγω του ότι όπως υποθέτουν, οι οικογένειες είναι λιγότερο σημαντικές στη ζωή των 

εφήβων και λόγω του ότι οι έφηβοι δεν επιθυμούν να εμπλακούν οι οικογένειες στη 

ζωή τους. Αντίθετα, ερευνητικές μελέτες τεκμηρίωσαν τη σημαντική συμβολή της 

οικογένειας και σε αυτό το στάδιο ανάπτυξης του παιδιού. 

 «Η επιτυχία της συμμετοχής της οικογένειας μπορεί να μετρηθεί μέσω της 

φυσικής παρουσίας των μελών της οικογένειας στα σχολεία». Πολλά σχολεία 

φαίνεται να καθορίζουν την αποτελεσματικότητα της συμμετοχής της οικογένειας, 

από τον αριθμό των ατόμων που παρευρίσκονται στο σχολείο και το ποσό 

συμμετοχής και όχι από την ποιότητα συμμετοχής της οικογένειας. Οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να κατανοήσουν ότι οι επιτυχείς εκβάσεις των νέων εξαρτώνται και από την 

συμμετοχή της οικογένειας στο πρόγραμμα του σχολείου, αλλά και από τις 

αλληλεπιδράσεις σε προσωπικό επίπεδο με τους γονείς τους. 

 «Παρακολούθηση γονέα». Μια αντίληψη που συχνά προκύπτει είναι ότι 

πρέπει τα σχολεία που έχουν μεγάλο αριθμό μαθητών χαμηλού εισοδήματος και 

επομένως οικογενειών, να υιοθετούν προσεγγίσεις  βασισμένες στην επίλυση 

προβλημάτων, λόγω του ότι οι οικογένειες αυτές έχουν προβλήματα που χρειάζεται 

να λυθούν. Συχνά όμως οι συμμετέχοντες αποφασίζουν και διαμορφώνουν 

δραστηριότητες συμμετοχής της οικογένειας και αναπτύσσουν ένα εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα για τις οικογένειες, χωρίς να αξιολογήσουν πρώτα τις εκάστοτε ανάγκες. 

Από την άλλη μεριά υπάρχει ο μύθος ότι οι οικογένειες υψηλότερου κοινωνικο-

οικονομικού επιπέδου δεν έχουν την ανάγκη προγραμματισμένων και βασισμένων σε 

αυτές δραστηριοτήτων. 

 «Οι οικογένειες δεν έχουν τίποτα να προσφέρουν». Πολλοί εκπαιδευτικοί 

θεωρούν, ότι λόγω των προβλημάτων που πολλές οικογένειες αντιμετωπίζουν δεν 

έχουν το χρόνο, την ενέργεια και την ειδίκευση, έτσι ώστε να συνεισφέρουν στις 

λειτουργίες του σχολείου. Πολλά σχολεία εστιάζουν στην επιμόρφωση των γονέων 

πάνω στο γονικό τους ρόλο και αγνοούν να αναζητήσουν τη γνώση που οι γονείς 
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κατέχουν και με την οποία μπορούν να συνεισφέρουν στην εκπαίδευση των παιδιών 

τους. 

 «Εμπλέκω οικογένειες σημαίνει εμπλέκω μητέρες». Η έρευνα έχει αποδείξει 

ότι η συμβολή του πατέρα έχει σημαντική επίπτωση στην εκπαιδευτική επίτευξη και 

τη γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού. 

 

 9.2  Η ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ  –  ΑΥΤΟ-ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΟΥ 

    ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

Οι σχέσεις γονέα – σχολείου σχετίζονται με την αυτό-αποτελεσματικότητα των 

εκπαιδευτικών, η οποία προσδιορίστηκε ως η βεβαιότητα από τους δασκάλους, ότι οι 

εκπαιδευτικές τους ικανότητες είναι αποτελεσματικές. Η αποτελεσματικότητα 

εκδηλώνεται με εμπιστοσύνη σε κάποιο πρόγραμμα διδασκαλίας και εκπαίδευσης. 

Υπονοεί μια αίσθηση επαγγελματισμού και ασφάλειας στο ρόλο διδασκαλίας. Οι 

εκπαιδευτικοί που έχουν υψηλή αυτοεκτίμηση και που αισθάνονται βέβαιοι στο να 

δουλέψουν με τους γονείς, είναι πιο πιθανό να είναι καταφατικοί στο να αναζητήσουν 

τους γονείς, ώστε να τους εμπλέξουν στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες των παιδιών 

τους (Hoover-Dempsey et al., 1992; Pang & Watkins, 2000).  

Οι Swick & McKnight, (1989), μέσα από ανασκόπηση άλλων μελετών, ανέφεραν 

ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να κατέχουν τις ακόλουθες ικανότητες για την 

πραγματοποίηση της συμμετοχής των γονέων: γνώση σχετικά με τον κρίσιμο ρόλο 

που οι γονείς διεξάγουν, θετικές στάσεις προς τους γονείς και τη διαδικασία 

συμμετοχής γονέων, γνώση, ικανότητες και δέσμευση σε μια αναπτυξιακά 

κατάλληλη εκπαίδευση για τα παιδιά, γνώση και ικανότητες για αναπαράσταση 

δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων και συνεχόμενη συμμετοχή σε επαγγελματικής 

ανάπτυξης περιοχές. Οι εκπαιδευτικοί που είναι περισσότερο ενημερωμένοι πάνω στη 

συμμετοχή των γονέων και τους δίνεται η απαραίτητη υποστήριξη από το διευθυντή 

του σχολείου και τις σχετικές συνθήκες δουλειάς είναι πιο υποστηρικτικοί για τη 

συμμετοχή των γονέων. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν έλλειψη μόρφωσης για την 

ανάληψη τέτοιων προσπαθειών και έλλειψη ενός περιβάλλοντος δουλειάς που 

προσδοκά και προάγει είναι λιγότερο υποστηρικτικοί πάνω στη συμμετοχή των 

γονέων (Swick & McKnight, 1989). Επιπρόσθετα οι νεότερης ηλικίας εκπαιδευτικοί 

και οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο, φαίνεται να έχουν πιο 

θετικές στάσεις προς τη συμμετοχή γονέων, συγκριτικά με παλιότερους 



97 
 

εκπαιδευτικούς και με εκπαιδευτικούς με χαμηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο (Gu & 

Yawkey, (2010). 

Πολλοί εκπαιδευτικοί δεν κατέχουν την γνώση, τις ικανότητες, τις στρατηγικές και 

τις στάσεις που είναι απαραίτητες για μια αποτελεσματική συνεργασία με τις 

οικογένειες. Ένας πρωταρχικός λόγος για αυτή την έλλειψη ικανότητας σε αυτή την 

περιοχή είναι ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν λαμβάνουν επαρκή εκπαίδευση 

κατά τη διάρκεια των σπουδών τους, που θα τους προετοιμάσει κατάλληλα πάνω στη 

συνεργασία με τις οικογένειες (De Acosta, 1996; Williams, 1992). Οι Morris & 

Taylor (1998) ερεύνησαν σε πιο βαθμό επιλεγμένες πορείες μαθημάτων εμπειρίας, 

επηρεάζουν τις αντιλήψεις των φοιτητών δασκάλων για τα επίπεδα άνεσης και 

ικανότητάς τους πάνω στο σχεδιασμό και την εφαρμογή της συμμετοχής της 

οικογένειας στο πρόγραμμα του σχολείου. Με την ολοκλήρωση του ακαδημαϊκού 

εξαμήνου οι φοιτητές ανέφεραν ότι ενίσχυσαν τα επίπεδα άνεσής τους και 

εμπιστοσύνης πάνω στη δουλειά με τους γονείς. Ανέφεραν επίσης ότι είχαν πιο 

θετικές στάσεις σχετικά με τη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες του 

σχολείου και ότι είχαν αποκτήσει τη γνώση, τις ικανότητες και τις στρατηγικές που 

θα τους επέτρεπαν να σχεδιάσουν αποτελεσματικά προγράμματα για γονείς. Συνεπώς, 

η εμπειρία πάνω σε πορείες μαθημάτων, εστιασμένες  στη συμμετοχή της 

οικογένειας, έχει τη δυνατότητα να εξοπλίσει τους φοιτητές εκπαιδευτικούς με τη 

γνώση, τις ικανότητες και στάσεις που θα τους καταστήσουν ικανούς να δουλέψουν 

αποτελεσματικά με τις οικογένειες. Τα προγράμματα προετοιμασίας δασκάλων 

επομένως, πρέπει να παρέχουν πορείες μαθημάτων πάνω στη συμμετοχή του γονέα 

στην εκπαίδευση και για τους φοιτητές, αλλά και για τους εν ενεργεία δασκάλους, 

έτσι ώστε να ανακουφιστούν τα εμπόδια συμμετοχής της οικογένειας στην 

εκπαίδευση και να προαχθεί η επιτυχία των μαθητών. 

 

9.3  ΤΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Οι Chen & Wang (2010) στη μελέτη τους για τα συναισθήματα των 

εκπαιδευτικών, βασισμένη πάνω στις πέντε διαστάσεις τις συναισθηματικής 

γεωγραφίας (Hargreaves, 2001a), αποκάλυψαν ότι οι σχέσεις μεταξύ του γονέα και 

του εκπαιδευτικού διασυνδέονται με τις έννοιες της κουλτούρας, της θέσης και της 

δύναμης. Η συναισθηματική απόσταση των δασκάλων, είναι μπλεγμένη με την 

κοινωνικο-πολιτιστική θέση των γονέων, τους ηθικούς σκοπούς των δασκάλων, τις 

απόψεις των δασκάλων για επαγγελματισμό, την πολιτική αξίωση των δασκάλων και 
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την συχνότητα επαφής με τους γονείς. Τα θετικά ή αρνητικά συναισθήματα των 

δασκάλων, μπορεί να εκμαιεύουν ή αναλόγως να εκμαιεύονται από την κοινωνική 

απόσταση ή εγγύτητα με τους γονείς και επηρεάζουν τις ενέργειες των εκπαιδευτικών 

για την προσέγγιση των γονέων και τη διαμόρφωση των μεταξύ τους σχέσεων. Πιο 

συγκεκριμένα με βάση την κάθε μια διάσταση αποκάλυψαν: 

 Κοινωνικο-πολιτιστική απόσταση: όπου, διαφορές στην κουλτούρα, 

εθνικότητα και τάξη μεταξύ των εκπαιδευτικών και των γονέων, τους ωθούν σε 

απομάκρυνση μεταξύ τους. Οι γονείς εργαζόμενης τάξης, μονο-γονικής οικογένειας 

και εθνικά μειονεκτικής θέσης, συνήθως εκμαιεύουν τα αρνητικά συναισθήματα των 

εκπαιδευτικών. Οι γονείς αυτοί διακρίνονται από τους εκπαιδευτικούς ως «άλλοι»,  

λόγω των καθορισμένων στερεοτύπων πάνω στην κοινωνικο-πολιτική τους θέση. 

 Ηθική απόσταση: η ασυνέπεια  πάνω στους ηθικούς σκοπούς μεταξύ των 

γονέων και των εκπαιδευτικών, θα μπορούσε να προκαλέσει αρνητικά συναισθήματα. 

Όταν οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι οι σκοποί τους απειλούνται από την κριτική 

των γονέων, εμφανίζονται κυρίως αρνητικά συναισθήματα, ενώ όταν οι σκοποί τους 

επικυρώνονται και αναγνωρίζονται από τους γονείς, εμφανίζονται θετικά 

συναισθήματα (Hargreaves, 2001b). Όταν οι δάσκαλοι και οι γονείς αναγνωρίζουν ο 

ένας τον άλλο, ιδιαίτερα αναφορικά με τις απόψεις διδασκαλίας τους, τότε μπορεί να 

επιτευχθεί η αίσθηση των δασκάλων για συναισθηματική εγγύτητα. 

 Επαγγελματική απόσταση: όπου, ο επαγγελματισμός των δασκάλων 

προσδιορίζεται ως ένα «κλασσικό» μοντέλο, βασισμένο στο στερεότυπο του 

επαγγελματία που θα πρέπει να αποφύγει τη συναισθηματική δέσμευση με τους 

πελάτες του (π.χ. γονείς) και να διατηρήσει την επαγγελματική απόσταση από 

αυτούς. Η αίσθηση του κλασσικού επαγγελματισμού υπάρχει στο μυαλό των 

δασκάλων και είναι δύσκολο να δουν τους γονείς ως εκπαιδευτικούς συνεργάτες. 

Στην περίπτωση της επαγγελματικής απόστασης οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται 

θετικά συναισθήματα, όταν οι γονείς μεταβιβάζουν τον σεβασμό τους για τις 

επαγγελματικές τους κρίσεις πάνω στη μάθηση των παιδιών, ενισχύοντας έτσι την 

αίσθηση του δασκάλου για τον κλασσικό επαγγελματισμό. 

 Φυσική απόσταση: εξαρτάται από τη συχνότητα της αλληλεπίδρασης γονέα – 

δασκάλου και την επιθυμία των γονέων να συμμετάσχουν εθελοντικά στο σχολείο. 

Σπάνιες, διασπασμένες, επεισοδιακές και ασύνδετες αλληλεπιδράσεις μεταξύ 

εκπαιδευτικών και γονέων, κάνουν δύσκολη την καθιέρωση σχέσεων γονέα – 

δασκάλου (Lasky, 2000). 
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 Πολιτική απόσταση: οι ιεραρχικές σχέσεις δύναμης μπορεί να παραποιούν τις 

συναισθηματικές πτυχές της επικοινωνίας μεταξύ των δασκάλων και των γονέων. Οι 

δάσκαλοι αναπόφευκτα κρατούν πολιτική απόσταση από τους γονείς, στην εντολή να 

εκπληρώσουν τις προσδοκίες του επαγγελματικού τους ρόλου, κρατώντας μια 

αίσθηση του «δάσκαλος –ως – ειδικός» και κρύβοντας τα συναισθήματά τους 

μπροστά στους γονείς. 

 

9.4  ΤΟ  ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Τα σχολεία πρέπει με συνέπεια να ενθαρρύνουν τους γονείς να εμπλακούν στη 

μάθηση των παιδιών τους, σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Σχέσεις σεβασμού και 

υποστηρικτικές συνδέσεις μεταξύ των σχολείων, των οικογενειών και των 

κοινοτήτων είναι επιτακτικές για επιτυχής συνεργασίες (Christenson et al., 2005). Η 

συνεργασία των εκπαιδευτικών, καθώς και προβλήματα διαταραχής στο σχολείο, 

είναι δυο παράγοντες που ενώνονται με το επίπεδο προσδοκιών του σχολείου για τη 

συμμετοχή των γονέων (Zhao & Akiba, 2009). Το εργασιακό πλαίσιο του 

εκπαιδευτικού έχει αντίκτυπο στις ευκαιρίες που το σχολείο παρέχει για συμμετοχή 

γονέων. Οι συγκεκριμένες πτυχές του πλαισίου εργασίας των εκπαιδευτικών, που 

έχουν τον καλύτερο αντίκτυπο, διαφέρουν κατά κάποιο τρόπο, καθώς εξαρτώνται από 

τους τύπους των δραστηριοτήτων συμμετοχής των γονέων που προσφέρονται.  

Οι τρεις πτυχές του εργασιακού πλαισίου των εκπαιδευτικών, που φαίνεται να 

επηρεάζουν ποικίλους τύπους της συμμετοχής των γονέων στα σχολεία είναι: ένα 

υποστηρικτικό σχολικό περιβάλλον, μια ατμόσφαιρα φροντίδας και η απαίτηση 

εθελοντισμού για τους γονείς. Όπου οι δάσκαλοι αντιλαμβάνονται ότι το σχολείο έχει 

μια ατμόσφαιρα φροντίδας, παρά το μέγεθος του σχολείου, την εκπαίδευση του 

δασκάλου και την εμπειρία, την κοινωνική θέση της οικογένειας και την αστάθεια 

του σχολείου, είναι πιο πιθανή η εμφάνιση επικοινωνίας μεταξύ της οικογένειας και 

του σχολείου και η εμπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι 

δάσκαλοι που είχαν την αίσθηση ότι δουλεύουν σε μια ατμόσφαιρα φροντίδας και 

αναφέρουν ότι το σχολείο απαιτεί από τους γονείς να διεξάγουν εθελοντικές 

δραστηριότητες στο χώρο του σχολείου, έδειξαν ότι το σχολείο τους προσέφερε 

περισσότερες ευκαιρίες στους γονείς, ώστε να εμπλακούν στο σχολείο, ζητούσαν 

συμβουλές από τους γονείς, αλλά και παρέχονταν περισσότερες πληροφορίες προς 

τους γονείς αλλά και προς τους εκπαιδευτικούς. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί που 

αντιλαμβάνονταν ότι δούλευαν σε ένα τέτοιο σχολικό περιβάλλον ανέφεραν ότι 
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έπαιρναν την πρωτοβουλία για περισσότερες επαφές με τους γονείς. Η ποιότητα 

οργάνωσης επομένως του σχολείου ως ένα υποστηρικτικό και με αίσθηση φροντίδας 

περιβάλλον, φαίνεται να έχει σημαντικό αντίκτυπο πάνω στις ευκαιρίες για τη 

συμμετοχή των γονέων (Bauch & Goldring, 2000). 

Επιπρόσθετα στις καθιερωμένες πτυχές της αποτελεσματικής οργάνωσης του 

σχολείου, οι κανονισμοί διακυβέρνησης και η πολιτική ενσωμάτωσης των 

οικογενειών μεταναστών, παίζουν ένα κρίσιμο ρόλο στην οικοδόμηση ισχυρότερων, 

περισσότερο υποστηρικτικών σχέσεων σχολείου – γονέα, καθώς και στην 

ενθάρρυνση υψηλότερων επιπέδων συμμετοχής γονέων στις δραστηριότητες του 

σχολείου. Οι δραστηριότητες που εστιάζουν άμεσα πάνω στην επικοινωνία, την 

υπερνίκηση των πολιτιστικών εμποδίων, τη διευκόλυνση αμοιβαίων και 

υποστηρικτικών αλληλεπιδράσεων γονέα – σχολείου και την ενίσχυση υψηλότερων 

επιπέδων συμμετοχής γονέων, είναι κρίσιμες για την προώθηση ισχυρότερων 

σχέσεων γονέα – εκπαιδευτικού. Πράγματι τα σχολεία με καλύτερη συναίσθηση του 

εκπαιδευτικού πάνω στα πολιτιστικά και κοινοτικά θέματα και με περισσότερες 

προσπάθειες να δεσμεύσουν τους γονείς, είχαν σημαντικά επίπεδα συμμετοχής γονέα 

(Marschall, 2006).  

Η εμπειρία των εκπαιδευτικών, καθώς και η ποιότητα της αίθουσας, φαίνεται 

επίσης να επηρεάζουν το επίπεδο συμμετοχής γονέων του σχολείου, την επιθυμία των 

γονέων να προσωποποιήσουν την εκπαίδευση, να αισθανθούν άνετα στο να 

εκφράσουν την άποψή τους και τις ανησυχίες τους για το σχολείο και την προθυμία 

τους να σκαρφαλώσουν στη σκάλα της εξουσίας ώστε να ακουστούν οι απόψεις τους  

(Archer, 2010; Castro et al, 2004). Η μελέτη των Castro et al., (2004), έδειξε ότι οι 

δάσκαλοι με περισσότερα χρόνια εμπειρίας, είχαν περισσότερο συνολικό αριθμό 

ωρών εθελοντισμού στις αίθουσές τους και είχαν εθελοντές που επέστρεφαν 

περισσότερες φορές. Επίσης, οι αίθουσες με μεγαλύτερο αριθμό διαφορετικών 

ατόμων που συμμετείχαν εθελοντικά, είχαν ένα μεγαλύτερο ποσοστό εθελοντών που 

επέστρεφαν, ενώ η υψηλότερη ποιότητας αίθουσα, είχε ένα μεγαλύτερο αριθμό 

διαφορετικών εθελοντών. Οι ερευνητές αναφέρουν ότι, το εύρημα ότι η ποιότητα της 

αίθουσας ήταν η ισχυρότερη πρόβλεψη της συμμετοχής γονέων, μεταξύ των άλλων 

χαρακτηριστικών της αίθουσας καθώς και του εκπαιδευτικού, μπορεί να δείχνει ότι οι 

υψηλής ποιότητας αίθουσες, έχουν τα χαρακτηριστικά που ενθαρρύνουν ή προάγουν 

τη συμμετοχή γονέων. Από την άλλη μεριά, η παρουσία πολλών εθελοντών στην 

αίθουσα, μπορεί να συνεισφέρει στην ποιότητα της αίθουσας. Η ποιότητα της 
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αίθουσας θεωρούν ότι μπορεί να είναι πληρεξούσιο για αρκετές σημαντικές πτυχές 

της συμπεριφοράς των δασκάλων και των πρακτικών της αίθουσας, που αυξάνει τη 

συμμετοχή των γονέων. 

Οι διευθυντές των σχολείων επίσης, έχουν ένα ισχυρό αντίκτυπο πάνω στην 

προτεραιότητα στην οποία τοποθετούν τη συμμετοχή γονέων μέσα στα σχολεία, 

καθώς και στη συνολική κοινότητα (Protheroe et al., 2003),  και επιπλέον πάνω στη 

διαμόρφωση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών. Οι Voorhis & Sheldon (2004) στη 

μελέτη τους διευκρινίζουν τη σημαντική και θετική επίδραση της υποστήριξης του 

διευθυντή πάνω στην ποιότητα των προγραμμάτων συνεργασίας και μιλούν για την 

ανάγκη τα σχολεία να συμπεριλάβουν ενεργά το διευθυντή στις δράσεις και προόδους 

τους. Οι διευθυντές μπορούν να εξασφαλίσουν την υποστήριξη της σχολικής 

κοινότητας, να καθορίσουν τα κεφάλαια για συγκεκριμένες προτεραιότητες και να 

παρέχουν χρόνο σε ομάδες εκπαιδευτικών, γονέων και μελών της κοινότητας ώστε να 

συναντηθούν, να σχεδιάσουν και να αξιολογήσουν τις πράξεις τους για τη συμμετοχή 

της οικογένειας. Η αποτυχία υποστήριξης των προσπαθειών συνεργασίας από τους 

διευθυντές, μπορεί να οδηγήσει σε εγκατάλειψη εκ μέρους των εκπαιδευτικών της 

εστίασής τους πάνω σε αυτές τις συνεργασίες. 

Πολλές φορές οι διευθυντές των σχολείων αποδίδουν τη χαμηλή επίτευξη των 

μαθητών στα εκπαιδευτικά θέματα καθώς και στα κοινωνικά ήθη πάνω στους γονείς, 

βασισμένοι πάνω σε ένα ελλειμματικό μοντέλο, που περιλαμβάνει το τι οι γονείς δεν 

κάνουν, όπως το ότι δεν παρευρίσκονται στις λειτουργίες του σχολείου ή δεν 

βοηθούν με την εργασία για το σπίτι, ενώ θα έπρεπε να εστιάζουν στο ποια μέσα θα 

πρέπει να θέσουν σε εφαρμογή, ώστε να ενθαρρύνουν τους γονείς να είναι 

περισσότερο εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Flessa, 2008). Τα 

σχολεία που τείνουν να έχουν λιγότερη υποστήριξη από το διευθυντή πάνω στη 

συνεργασία με τους γονείς, φαίνεται να είναι αυτά που βιώνουν περισσότερες 

αλλαγές στο διευθυντή τους (Voorhis & Sheldon, 2004), καθώς και αυτά που έχουν 

μεγαλύτερης ηλικίας διευθυντές. Η ηλικία και η εμπειρία φαίνεται να διαφοροποιεί 

τη στάση των διευθυντών των σχολείων. Οι νεότεροι διευθυντές τείνουν να έχουν μια 

πιο ανοικτή και θετική στάση προς τη συμμετοχή γονέων, ενώ οι παλιότεροι τείνουν 

να είναι περισσότερο αμυντικοί (Georgiou, S,N, 1996). 

Τέλος, οι συνθήκες της γειτονιάς στην οποία στεγάζεται το σχολείο, επηρεάζει τη 

φύση των σχέσεων και τις στρατηγικές που οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν για την 

ενθάρρυνση της συμμετοχής γονέων και τη δέσμευση με την κοινότητα (Cohen-
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Vogel, et al., 2010), ενώ η παρουσία του σχολικού ψυχολόγου στο σχολείο μπορεί να 

βοηθήσει να μειωθούν τα εμπόδια για αποτελεσματικές συνεργασίες μεταξύ σχολείου 

- οικογένειας και κοινής λήψης αποφάσεων (Christenson & Sheridan, 2001). 

 

Σημαντικό επίσης παράγοντα, πάνω στη διαχείριση και προώθηση της συμμετοχής 

των γονέων στην εκπαίδευση αποτελούν και οι αντιλήψεις των γονέων και  των 

εκπαιδευτικών πάνω στην εμπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10
ο
   

ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΗ 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΓΟΝΕΩΝ 

Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν συγκρουόμενες προσδοκίες σχετικά με τις 

οικογένειες και τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στη θετική 

αίσθηση βλέπουν την αξία της ισχυρής συμμετοχής των γονέων, ενώ στην αρνητική 

αίσθηση θεωρούν αγχωτικές  τις σχέσεις τους με τους γονείς, όπου θα πρέπει να 

επιλύσουν ή να αποφύγουν συγκρούσεις και όπου θα πρέπει να αντιμετωπίσουν τη 

γνώμη και κριτική των γονέων (Baum & McMurray-Schwarz, 2004). Διάφορες 

μελέτες πάνω στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμμετοχή των γονέων 

έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι η συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση, παίζει ένα κρίσιμο ρόλο στην εκπαιδευτική ανάπτυξη του παιδιού 

(Levine, 2002). Ορισμένοι εκπαιδευτικοί στην ερώτηση να ονομάσουν το πιο 

σημαντικό πράγμα που τα δημόσια σχολεία χρειάζονται ώστε να βοηθήσουν τους 

μαθητές να μάθουν, έδωσαν ως κυρίαρχη απάντηση το «εμπλεκόμενοι γονείς» 

(Community Update, 1996). Κάποιοι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι οι γονείς είναι τα 

πρώτα και πιο σημαντικά μοντέλα ρόλων ότι οι στάσεις των μαθητών προς το 

σχολείο και την ανάγνωση είναι μια άμεση επέκταση των στάσεων των γονέων και 

θεωρούν ότι αν το διάβασμα αντιμετωπίζεται ως σημαντικό και συναρπαστικό στο 

περιβάλλον του παιδιού, τα παιδιά θα μάθουν να αναπτύσσουν μια φυσική αγάπη για 

τα βιβλία. Βλέπουν τη συμμετοχή των γονέων ως μια αναγκαιότητα, στην εντολή να 

επιτύχουν τα παιδιά τους και οι γονείς θεωρούνται ως οι πρώτοι και πιο σημαντικοί 

δάσκαλοι του παιδιού, όπου οι απόψεις τους και τα συναισθήματά τους πάνω στο 

διάβασμα μεταβιβάζονται στα παιδιά με το χρόνο (Levine, 2002). 

Στη μελέτη των Schecter & Sherri, (2009) πάνω στις διαθέσεις των εκπαιδευτικών 

προς την βασισμένη στο σχολείο συμμετοχή γονέων, οι εκπαιδευτικοί που 

συμμετείχαν αναγνώρισαν οφέλη αναφορικά με τον προσανατολισμό των γονέων 

προς το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, τις ανοιχτές γραμμές επικοινωνίας με τους γονείς, 

την οικοδόμηση μιας κοινότητας και θεώρησαν ως πηγή τη γλωσσική 

διαφορετικότητα και την υπεράσπιση από το γονέα, συγκλίνοντας πάνω στην 

«προστιθέμενη αξία» για τους ίδιους.  

 Αν και πολλοί εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την ανάγκη να εμπλέξουν τους γονείς 

στο σπίτι και στο σχολείο, είναι επίσης ξεκάθαρο ότι πολλοί από αυτούς είναι 
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ανασφαλείς στο πώς να ολοκληρώσουν αυτό το στόχο (Levine, 2002). Από τη μια 

μεριά ευνοούν τη συμμετοχή των γονέων και την ίδια στιγμή αισθάνονται ευάλωτοι 

στην αύξηση της επιρροής των γονέων, που διερευνούν τη δουλειά τους και 

καταπατούν τη δική τους επαγγελματική περιοχή. Έχουν σύνθετες αντιλήψεις για το 

ρόλο των γονέων. Υπερασπίζονται τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο και 

εκτιμούν τους γονείς ως μια ουσιαστική πηγή, για τη βελτίωση και λειτουργία του 

σχολείου. Ωστόσο, επιδοκιμάζουν τη συμμετοχή των γονέων, τόσο όσο δεν 

σχετίζεται με την επαγγελματική δουλειά τους στην αίθουσα (Addi-Raccah & Arviv-

Elyashiv, 2008).  Συχνά εκφράζουν την αντίληψη ότι πρέπει να εκπαιδεύσουν το 

παιδί χωριστά από τους γονείς, παρά σε συνεργασία μαζί τους. Ενώ αναγνωρίζουν τη 

συμμετοχή των γονέων στην αίθουσα, τη θεωρούν σημαντική μόνο από την 

προοπτική ότι η παρουσία των γονέων μπορεί να βοηθήσει το δάσκαλο στη 

διαχείριση των υποχρεώσεών του στην αίθουσα (Baum & McMurray-Schwarz, 

2004). Ωστόσο, πολλές τεχνικές που οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν στην αίθουσα 

μπορούν να ενσωματωθούν στο σπίτι από τους γονείς. Με την παρουσία τους στο 

περιβάλλον της αίθουσας οι γονείς μπορούν να οικειοποιηθούν αυτές τις τεχνικές και 

τα παιδιά θα κατανοήσουν τη σημασία της εκπαίδευσης, αλλά και θα αποκτήσουν την 

αίσθηση του πόσο σημαντικά τα ίδια είναι στα μάτια των γονιών τους (Levine, 2002).  

Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν μια ισχυρή ομάδα στο σχολείο συγκρινόμενα με τους 

γονείς και αυτή η σχέση, σύμφωνα με την έννοια του κοινωνικού πλαισίου, 

μεταφράζεται ως μια ισχυρή σχέση. Ενώ οι δάσκαλοι βιώνουν με θετικό τρόπο την 

αλληλεπίδραση με τους γονείς, προσπαθούν να περιορίσουν την επιρροή των γονέων 

μέσω της έμφασης του δικού τους επαγγελματισμού και κατά συνέπεια αφήνουν τους 

γονείς στο ρόλο του υποστηρικτή (Baeck, 2010). Οι δάσκαλοι δουλεύουν πάνω στη 

βάση της δικής τους επαγγελματικής θεώρησης με τα παιδιά στο σχολείο και αυτό 

θεωρείται μια τελείως ξεχωριστή περιοχή από αυτή της προσωπικής κρίσης των 

γονέων, σχετικά με τα παιδιά τους στο σπίτι (Epstein, 2001). Οι ανησυχίες των 

εκπαιδευτικών πάνω στη συμμετοχή των γονέων σχετίζονται με επαγγελματικά 

θέματα, καθώς αισθάνονται ότι οι γονείς απειλούν την επαγγελματική τους εξουσία. 

Θέλουν οι γονείς να εμπλέκονται στο σχολείο, αλλά όχι να παρεμβαίνουν στην 

επαγγελματική τους περιοχή, καθώς αισθάνονται ότι η θέση τους υποτιμάται και 

τίθεται κάτω από λεπτομερή εξέταση. Οι γονείς γίνονται αντιληπτοί ως ενοχλητικοί 

στον εκπαιδευτικό πυρήνα του σχολείου, όταν ασκούν κριτική πάνω στους τρόπους 

διδασκαλίας και τα υλικά μάθησης και οι συγκρούσεις μεταξύ των γονέων και των 
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δασκάλων επικεντρώνονται πάνω στο ρόλο του δασκάλου και στην έλλειψη 

επαρκούς πληροφόρησης προς τους γονείς (Addi-Raccah & Arviv-Elyashiv, 2008). 

Ιδιαίτερα ανήσυχοι στο να διατηρήσουν μια απόσταση με τους γονείς είναι οι 

δάσκαλοι που αντιμετωπίζουν υψηλά μορφωμένους γονείς, στην εντολή να τους 

κρατήσουν στο χώρο τους (Baeck, 2010). 

 Οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται το ρόλο τους,  κυρίως ως αυτόν του καλού 

εκπαιδευτικού, με ικανοποιητικές ικανότητες διδασκαλίας και επαγγελματική γνώση, 

υιοθετώντας μια ακαδημαϊκή άποψη για τη δουλειά τους λόγω των προσόντων τους 

για διδασκαλία,  ενώ οι γονείς επιζητούν επιπλέον το ενδιαφέρον και την ευαισθησία 

προς τα παιδιά τους. Αυτοί οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν τους εαυτούς τους ως τη μόνη 

εξουσία στην αίθουσα, αντανακλώντας μια παραδοσιακή άποψη, όπου ο σεβασμός 

και οι διαφορετικοί στόχοι του σχολείου και των οικογενειών επιτυγχάνονται πιο 

αποτελεσματικά όταν υπάρχει μια διαίρεση της εργασίας (Addi-Raccah & Arviv-

Elyashiv, 2008). Τα σχολεία φαίνεται να υιοθετούν είτε το παραδοσιακό «ειδικού 

μοντέλο» ή το «μετεμφύτευσης μοντέλο». Στο «ειδικός μοντέλο», ο επαγγελματίας 

είναι ο ειδικός, όπως σε μια σχέση τύπου γιατρού – ασθενή, όπου ο εκπαιδευτικός  

κρατάει την εκπαιδευτική γνώση και χρησιμοποιεί τη θέση του για να πάρει όλες τις 

αποφάσεις σχετικά με τα εκπαιδευτικά θέματα. Σε αυτή τη σχέση ο γονέας έχει μόνο 

ένα περιορισμένο ρόλο και το παιδί είναι παθητικό. Στο «μετεμφύτευσης μοντέλο» ο 

εκπαιδευτικός εμφυτεύει τις ικανότητες και την ειδίκευσή του στους γονείς, ώστε να 

τους βοηθήσει να γίνουν περισσότερο ικανοί και ειδικευμένοι, για να μπορέσουν να 

συμμετάσχουν στο ρόλο του βοηθού του εκπαιδευτικού. Σε αυτόν τον τύπο οι γονείς 

αντιμετωπίζονται ως μια πηγή. Και οι δύο όμως από αυτούς τους τύπους τοποθετούν 

την ισορροπία της δύναμης στα χέρια των επαγγελματιών και επιτρέπουν μόνο στους 

γονείς να τους υποστηρίξουν, με τρόπους που βασίζονται στις αποφάσεις των 

εκπαιδευτικών (Crozier & Davies, 2007). 

Αρνητικές απαντήσεις εκ μέρους των εκπαιδευτικών που έχουν καταγραφεί σε 

έρευνες σχετικά με τη συμμετοχή γονέων όπως, δεν είναι δουλειά του σχολείου ή των 

εκπαιδευτικών να διδάξει τους γονείς πώς να είναι σωστοί γονείς, ενδυναμώνουν την 

πεποίθηση ότι η συμμετοχή των γονέων στα σχολεία δεν είναι καλά κατανοητή. Οι 

εκπαιδευτικοί προτιμούν σε ένα υψηλό βαθμό τους γονείς ως εθελοντές παρά τους 

γονείς ως υπερασπιστές ή εμπλεκόμενους σε αποφάσεις. Φαίνεται να υπάρχει ένα 

χάσμα στο πως οι γονείς πιστεύουν ότι είναι πρόθυμοι να εμπλακούν και στο πως οι 

άλλοι αναφέρονται σε αυτούς ως απρόθυμους να εμπλακούν και επίσης ένα χάσμα 
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επικοινωνίας και κατανόησης μεταξύ των εκπαιδευτικών και των διευθυντών των 

σχολείων σχετικά με τους στόχους συμμετοχής των γονέων (Ferrara, 2009). 

Επιπρόσθετα πολλοί εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν χρήσιμη τη συμμετοχή γονέων, διότι 

βλέπουν τους γονείς ως με χωρίς προσόντα άτομα, ώστε να πάρουν ένα ρόλο στη 

διδασκαλία της ανάγνωσης και θεωρούν ότι συνήθως οι γονείς πιέζουν τους 

εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν μη κατάλληλες μεθόδους, ώστε να διδάξουν τα 

παιδιά πώς να διαβάσουν (Al-Momani et al., 2010).  

Η αντίληψη ότι οι γονείς έχουν έλλειψη κατάλληλης εκπαιδευτικής γνώσης, ώστε 

να βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σπίτι, είναι ιδιαίτερα εμφανής όσον αφορά εθνικά 

μειονεκτικής θέσης οικογένειες, όπου οι γονείς δεν έχουν επάρκεια της γλώσσας της 

χώρας διαμονής τους (Muschamp et al., 2007). Οι εκπαιδευτικοί σε γλωσσικά 

πλούσια σχολεία, δηλώνουν συχνά ότι δυσκολεύονται να εμπλέξουν τους γονείς σε 

τρόπους συμμετοχής στο σχολείο. Αναφέρουν διάφορα εμπόδια που δυσχεραίνουν 

την  εξασφάλιση της συμμετοχής των γονέων όπως : εμπόδια γλώσσας, καταστάσεις 

της οικογένειας και διαφορές στις απόψεις των γονέων και των εκπαιδευτικών, 

σχετικά με το πώς να υποστηρίξουν τα παιδιά τους στο σχολείο (Walker-Dalhouse & 

Risko, 2008). Η υπόθεση για την έλλειψη ικανότητας των γονέων και το εμπόδιο της 

γλώσσας, δε βοηθάει στη συμμετοχή και πρέπει να παραμεριστεί. Έρευνα σε κινέζους 

γονείς που διάβαζαν δύο-γλωσσών κείμενα με τα παιδιά τους στο σπίτι, αποκάλυψε 

τη σημασία τέτοιων κοινών δραστηριοτήτων, όχι μόνο για την εκπαιδευτική 

ανάπτυξη των παιδιών, αλλά επίσης για την ταυτότητα των γονέων, ως ενεργοί 

συμμετέχοντες στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Επιπλέον, μέσα σε υποστηρικτικά 

σχολικά περιβάλλοντα όπου δίνεται αναγνώριση σε τέτοιες μορφές μάθησης, τέτοιες 

δραστηριότητες μπορούν να συνεισφέρουν στις ταυτότητες των γονέων και των 

παιδιών, ως ενεργά μέλη της σχολικής κοινότητας και της κοινωνίας γενικότερα. 

Τέτοια παραδείγματα συνεργατικής ανάγνωσης, προσθέτουν μια διάσταση στη 

δίγλωσση εκπαίδευση των παιδιών, από την άποψη της κατανόησης των τρόπων με 

τους οποίους γλωσσικά μειονεκτικής θέσης γονείς μπορεί να αναγνωριστούν και να 

εκπολιτιστούν μέσα στη δεσπόζουσα τάση της κοινωνίας και να συμπεριληφθούν ως 

πυρήνας συνεργατών στα δίκτυα που δημιουργούνται ανάμεσα στο σπίτι και στο 

σχολείο (Ma, 2008). 

Ποικίλα στερεότυπα που κάποιοι εκπαιδευτικοί κρατούν ως αληθινά, τους 

οδηγούν σε παρερμηνείες σχετικά με τους γονείς και τις οικογένειες (Lightfoot, 2003) 
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και δείχνουν την ανάγκη για στενότερη προσοχή πάνω στις σχέσεις με τους γονείς και 

τις οικογένειες. Μερικές από τις παρερμηνείες των εκπαιδευτικών είναι: 

 

1)  Οι γονείς δεν ενδιαφέρονται 

Υπάρχει μια προσδοκία ότι οι γονείς και η συμμετοχή τους πρέπει να ταιριάζει σε 

ένα συγκεκριμένο σύνολο κριτηρίων (Crozier, 2001).  Οι Barton et al., (2004), 

παρομοίασαν τη συμμετοχή γονέων σαν μια λίστα του «τι ο καλός γονέας κάνει για 

την εκπαίδευση των παιδιών του». Σε αυτή την αίσθηση ο καθορισμός του τι 

περιλαμβάνει το «καλός και αποδεκτός», κείτεται στη δύναμη των σχολείων και των 

δημιουργών πολιτικής μάλλον, παρά στους ίδιους τους γονείς.  

Οι δάσκαλοι συχνά αντιλαμβάνονται την αποτυχία των οικογενειών να 

συμμετάσχουν στα προγράμματα συμμετοχής της οικογένειας ή σε άλλες λειτουργίες 

του σχολείου, ως υποστήριξη της ιδέας ότι οι γονείς δεν ενδιαφέρονται για την 

εκπαίδευση των παιδιών τους (Lawrence – Lightfoot, 2003) καθώς δεν αναγνωρίζουν 

την πολυπλοκότητα των διαφορετικών τύπων συμμετοχής στους οποίους οι γονείς 

μπορεί να δεσμεύονται. Οι εκπαιδευτικοί τείνουν να χαρακτηρίζουν ως αδιάφορους 

για την εκπαίδευση των παιδιών τους γονείς που έχουν χαμηλά ποσοστά συμμετοχής 

στο σχολείο (Chrispeels & Rivero, 2001). Έχουν συχνά πολύ στενές απόψεις σχετικά 

με το τι οι γονείς μπορούν να κάνουν και αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν τη 

διαφορετικότητα των τρόπων με τους οποίους οι οικογένειες μπορούν να 

υποστηρίξουν τη μάθηση των παιδιών τους στο σπίτι (Muschamp et al., 2007) και τις 

πολλές διαβάσεις με τις οποίες οι οικογένειες μπορούν να προσφέρουν στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους (Gregory et al., 2004). Αντίθετα με τις αντιλήψεις 

πολλών εκπαιδευτικών τα χαμηλά ποσοστά συμμετοχής των γονέων δεν αντανακλούν 

μια έλλειψη ενδιαφέροντος από τους γονείς για την εκπαιδευτική ανάπτυξη του 

παιδιού τους (Smrekar & Cohen-Vogel. 2001). 

Πολλοί γονείς διευκρινίζουν το ενδιαφέρον τους για την εκπαίδευση των παιδιών 

τους με βοήθεια και υποστήριξη των παιδιών τους στο σπίτι και δεν είναι ενεργά 

εμπλεκόμενοι στο χώρο του σχολείου (Huss-Keeler, 1997). Οι εκπαιδευτικοί κάνουν 

το λάθος να πιστεύουν ότι δεν ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των παιδιών τους, 

όπως αυτό καθορίζεται από την έλλειψη παρουσίας τους σε παραδοσιακές 

λειτουργίες του σχολείου (Goldenberg, 2001). Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

έλλειψη ενδιαφέροντος από τους γονείς θέτει σε κίνηση έναν κύκλο σχέσης γονέα-

δασκάλου, ο οποίος βοηθάει στη διαιώνιση του στερεοτύπου του μη ενδιαφερόμενου 
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γονέα και όπου οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί βοηθούν στη διαιώνιση αυτού του 

στερεοτύπου. Όταν οι εκπαιδευτικοί δεν αναζητούν τους γονείς ώστε να τους 

ενημερώσουν για τα θέματα του σχολείου, τότε οι γονείς δυσκολεύονται να 

συμμετάσχουν. Οι εκπαιδευτικοί στη συνέχεια δεν μπορούν να μάθουν για το 

περιβάλλον μάθησης στο σπίτι των παιδιών αυτών, το οποίο τους οδηγεί σε λάθος 

υποθέσεις για έλλειψη ενδιαφέροντος αυτών των γονέων, πάνω στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους (Huss-Keeler, 1997). Μια συνέπεια αυτής της ελλειμματικής άποψης 

είναι ότι οι εκπαιδευτικοί προβάλλουν το στερεότυπο του «μη ενδιαφερόμενου 

γονέα» πάνω στα παιδιά, που έχει ως αποτέλεσμα μια αυτό-εκπληρωμένη προφητεία 

και περιορισμένες προσδοκίες, σχετικά με τις ικανότητες αυτών των παιδιών 

(Lightfoot, 1987). Επιπρόσθετα, όταν οι εκπαιδευτικοί υποθέτουν ότι η έλλειψη 

ενδιαφέροντος είναι ο λόγος απουσίας των γονέων, χάνουν το δικό τους ενδιαφέρον 

και κλείνουν τα κανάλια επικοινωνίας με τους γονείς (Goodwin & King, 2002). 

Αρκετοί γονείς λόγω των ανταγωνιζόμενων υπευθυνοτήτων που έχουν, δεν είναι 

δυνατόν να εμπλακούν σε δραστηριότητες που διοργανώνονται στο χώρο του 

σχολείου, παρά το σημαντικό τους ενδιαφέρον. Οι γονείς ίσως δουλεύουν αρκετές 

ώρες και δεν έχουν το χρόνο κατά τη διάρκεια της σχολικής μέρας, ώστε να 

εμπλακούν στο σχολείο. Επίσης μπορεί να διστάζουν να επισκεφτούν το σχολείο 

μόνο για να ακούσουν, για άλλη μια φορά, ότι το παιδί τους έχει πρόβλημα. Αυτό 

ωστόσο δεν αποκλείει τη συμμετοχή τους με άλλους τρόπους. Πολλοί γονείς 

εμπλέκονται σε ρόλους φροντίδας, χωριστά από τις δραστηριότητες του σχολείου, 

που είναι επίσης σημαντικοί. Δείχνουν το ενδιαφέρον τους δουλεύοντας σκληρά, 

ώστε να παρέχουν τις βασικές ανάγκες στο παιδί τους, όπου η παροχή μιας επαρκής 

ζωής στο σπίτι για το παιδί τους, είναι ίση με το ενδιαφέρον τους για την 

εκπαιδευτική του επιτυχία (Goodwin & King, 2002; Knopf & Swick, 2007; Lawson, 

2003). Οι Wanders et al., (2007) στην έρευνά τους βρήκαν ότι οι αναφορές των 

γονέων για τη συμμετοχή τους στο σπίτι, δεν σχετίζονταν με τους δείκτες της 

παρουσίας τους στις εκδηλώσεις του σχολείου ή με τη σχέση γονέα – δασκάλου, 

δείχνοντας τη σχετική ανεξαρτησία της εκπαιδευτικής συμμετοχής στο σπίτι και στο 

πλαίσιο του σχολείου. Οι εκπαιδευτικοί επομένως μπορεί να μην είναι ενήμεροι για 

τη συμμετοχή των γονέων σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες στο σπίτι, ιδιαίτερα αν 

προγράμματα δουλειάς ή άλλα εμπόδια εμποδίζουν την ανάπτυξη υψηλής ποιότητας 

επικοινωνίας μεταξύ του γονέα και του εκπαιδευτικού. 
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Στην κατηγορία των αδιάφορων γονέων κατατάσσουν κυρίως τους γονείς με 

χαμηλή εκπαιδευτική επίτευξη και εισόδημα, που δείχνει ότι τα σχέδια της 

αλληλεπίδρασης της οικογένειας και του σχολείου, ελέγχονται από καθορισμένα, 

κοινωνικά κατασκευασμένα σενάρια, που ανάγουν σε θεσμό τη σχέση γονέων και 

εκπαιδευτικών (Smrekar & Cohen-Vogel, 2001). Η ικανότητα των οικογενειών να 

συμμορφωθούν με τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών διαφέρει, λόγω των ποικίλων 

επιπέδων των πόρων τους. Οι μεσαίας τάξης οικογένειες τείνουν να έχουν πιο 

ευέλικτα προγράμματα δουλειάς και ευκολότερη πρόσβαση στη μεταφορά, από ότι οι 

εργαζόμενης τάξης οικογένειες, έχοντας έτσι μεγαλύτερη ευκολία στο να έχουν 

παρουσία στο σχολείο και να λαμβάνουν αναγνώριση (Anderson & Minke, 2007). 

Παρά τις δυσκολίες όμως  που βιώνουν οι χαμηλής εκπαιδευτικής επίτευξης και 

εισοδήματος γονείς, οι έρευνες σε αυτή την ομάδα γονέων δείχνουν ότι παρά την 

έλλειψη εκτεταμένου ακαδημαϊκού υπόβαθρου, που συνήθως τοποθετεί τα παιδιά σε 

κίνδυνο για χαμηλή μόρφωση, η θετική τους στάση που εκδηλώνεται σε καθημερινές 

εκπαιδευτικές συμπεριφορές, υπερπηδάει το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο, γιατί 

κινητοποιούν τα παιδιά τους ώστε να ωθηθούν σε ακαδημαϊκή επιτυχία, όπως επίσης 

ότι αυτοί οι γονείς συμμετέχουν στη μάθηση των παιδιών τους (Schaller et al.,2007).   

Επίσης, η μειονεκτική θέση της εθνικότητας ενώνεται με βαθμολογήσεις από τους 

εκπαιδευτικούς για χαμηλότερα επίπεδα και ποιότητα συμμετοχής γονέων (Hill et al., 

2004). Οι εκπαιδευτικοί τείνουν να αποδίδουν τα χαμηλότερα επίπεδα συμμετοχής 

μεταξύ των γονέων εθνικά μειονεκτικής θέσης, σε μια έλλειψη κινήτρων για 

συνεργασία, μια έλλειψη ενδιαφέροντος για την εκπαίδευση των παιδιών τους και μια 

χαμηλή αξία στην οποία τοποθετούν την εκπαίδευση (Lopez, 2001). Αντίθετα, οι 

μελέτες έδειξαν ότι αυτοί οι γονείς ενδιαφέρονταν για την επίτευξη και ακαδημαϊκή 

επιτυχία των παιδιών τους και θέλουν να εμπλακούν στην εκπαίδευση τους (Trumbell 

et al., 2001). Τα χαμηλά ποσοστά συμμετοχής που παρατηρούνται σε αυτή την ομάδα 

γονέων, σε δραστηριότητες που είναι βασισμένες στο χώρο του σχολείου, μπορεί να 

ενισχύσουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ότι αυτοί οι γονείς δεν ενδιαφέρονται 

για την εκπαίδευση των παιδιών τους (Chrispeels & Rivero, 2001). 

Ο στενός προσδιορισμός εκ μέρους των εκπαιδευτικών της συμμετοχής του γονέα, 

ως επαφών μεταξύ του γονέα και του εκπαιδευτικού, αποτυγχάνει να λάβει υπόψη 

του, τους ποικίλους τρόπους με τους οποίους οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους και τους τρόπους με τους οποίους η κουλτούρα και η εθνικότητα 

διαμορφώνει τις πρακτικές  συμμετοχής γονέων άλλων εθνικοτήτων. Για παράδειγμα, 
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όπως οι έρευνες έχουν δείξει, οι Ασιάτες μετανάστες στην Αμερική γονείς 

εφαρμόζουν έμμεσες πρακτικές συμμετοχής στο σπίτι, οι οποίες φαίνεται να 

διαμορφώνονται από δύο βασικές πολιτιστικές τους αξίες: σεβασμός στην εξουσία 

και αξία για τη μόρφωση. Η πολιτιστική αξία για σεβασμό στην εξουσία, μπορεί να 

εξηγεί την τάση αυτών των γονέων να εμπλέκονται στο σπίτι με έμμεσους τρόπους 

μάλλον, παρά στο σχολείο με πιο άμεσους. Αυτοί οι γονείς τείνουν να υιοθετούν ένα 

ξεκάθαρο διαχωρισμό των υπευθυνοτήτων του γονέα και του εκπαιδευτικού, 

αναγνωρίζοντας τους εκπαιδευτικούς ως φιγούρες εκπαιδευτικής εξουσίας, με 

αποτέλεσμα να θεωρούν ακατάλληλο ή ως έλλειψη σεβασμού να συμμετάσχουν στο 

σχολικό περιβάλλον, όπου θεωρούν ότι ο δάσκαλος έχει την αρχική υπευθυνότητα 

για τη μάθηση του παιδιού (Sy, 2004). Ένα άλλο παράδειγμα, πάνω στη διαφορά 

στην κουλτούρα μεταναστών γονέων και εκπαιδευτικής κουλτούρας, της εκάστοτε 

χώρας διαμονής, έδειξε έρευνα σε Κινέζους μετανάστες στην Αγγλία γονείς. Οι 

Κινέζοι γονείς έδιναν προσοχή σε μικρές πτυχές της μαθησιακής κατάστασης, 

δίνοντας έμφαση στην ακρίβεια και στα τέλεια αποτελέσματα. Οι Βρετανοί δάσκαλοι 

σε αντίθεση, θεωρούν το «λάθος» ως ένα φυσικό μέρος της μαθησιακής διαδικασίας 

και ενδιαφέρονται περισσότερο για ευρύτερες πτυχές της μάθηση, όπως τη λύση 

προβλημάτων. Αν και οι Κινέζοι γονείς είχαν πολύ υψηλές απαιτήσεις από τα παιδιά 

τους και ήταν προετοιμασμένοι να αφιερώσουν αρκετό χρόνο και προσπάθεια στον 

προσδιορισμό των περιοχών που χρειάζονταν υποστήριξη, οι προσπάθειές τους να 

υποστηρίξουν τα παιδιά τους συχνά γίνονταν αντιληπτές ως σκληρές, μη απαραίτητα 

ωφέλιμες και υπονομευτικές της εμπιστοσύνης των παιδιών, από τους Βρετανούς 

δασκάλους, που τείνουν να τονίζουν τις θετικές πτυχές των επιτευγμάτων των 

παιδιών (An Ran, 2001). 

Μια εξήγηση για τη διαμόρφωση αυτών των αντιλήψεων εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών, είναι η περιορισμένη κατάρτιση πάνω στο πώς να δουλέψουν με 

γλωσσικά μειονεκτικής θέσης οικογένειες (Bermudez, 1994). Πολλοί δάσκαλοι δεν 

είναι γνώριμοι με την κουλτούρα και την γλώσσα αυτών των μαθητών και των 

οικογενειών τους, με αποτέλεσμα η επικοινωνία να είναι δύσκολη. Αυτό έχει ως 

συνέπεια οι εκπαιδευτικοί να μην ενημερώνονται για τις απόψεις και τις πρακτικές 

αυτών των οικογενειών, με αποτέλεσμα να διαμορφώνουν την αντίληψη ότι οι γονείς 

δεν ενδιαφέρονται, καθώς και αρνητικές στάσεις προς τους γονείς αυτούς, που 

εμποδίζουν την προθυμία του δασκάλου να αναζητήσει αυτές τις οικογένειες (Moles, 

1993). Επιπρόσθετα επικρατεί μια υπόθεση μεταξύ των εκπαιδευτικών ότι οι γονείς 
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από κάποιες κοινωνικές και εθνικές ομάδες είναι πιο δύσκολο να προσεγγιστούν και 

μια σύγχυση μεταξύ των δασκάλων, σχετικά με το πώς ένας μετανάστης γονέας, που 

ο ίδιος δε μιλάει τη γλώσσα της χώρας που μένει, θα μπορούσε να βοηθήσει το παιδί 

του να μάθει να γράφει και να διαβάζει (Conteh & Kawashima, 2008). Συνεπώς 

θεωρείται ότι δεν έχουν τίποτα ωφέλιμο εκπαιδευτικά να προσφέρουν στα παιδιά 

τους. Αντίθετα υπάρχουν πολλές διαβάσεις με τις οποίες τα μέλη της οικογένειας 

μπορούν να υποστηρίξουν τις εκπαιδευτικές ικανότητες των παιδιών τους (Gregory et 

al., 2004). Οι γονείς που ανήκουν σε εθνικά μειονεκτική θέση, έχουν τη δυνατότητα 

να βοηθήσουν στη μάθηση των παιδιών τους με πολλούς τρόπους και στο σπίτι και 

στο σχολείο, χρησιμοποιώντας τη γλώσσα και τις ικανότητες που ήδη κατέχουν. Η 

εμπειρία και η γνώση αυτών των οικογενειών μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

αποτελεσματικά, ώστε να παρέχει αξιόλογα πλεονεκτήματα στη μάθηση αυτών των 

παιδιών στο σχολείο (Conteh & Kawashima, 2008). 

Οι γονείς που κρίνονται ότι είναι ανεύθυνοι και δεν ενδιαφέρονται μπορεί να είναι 

ένας μικρός συνολικά αριθμός μέσα στην επίσημη στατιστική. Ανακοινώσεις όμως 

όπως η παραπάνω μπορεί να έχουν επίδραση και να προάγουν στο μυαλό των 

εκπαιδευτικών ένα συγκεκριμένο τρόπο σκέψης για τους γονείς, που συνεισφέρει 

στην κατασκευή μιας τυπολογίας από εκείνους και μπορεί να θεωρηθούν ως 

περισσότερο ή λιγότεροι «υπεύθυνοι», περισσότερο ή λιγότερο «φιλόδοξοι» ή 

περισσότερο ή λιγότερο  «δύσκολο να προσεγγιστούν». Αυτό στη συνέχεια επηρεάζει 

τους τρόπους με τους οποίους τα σχολεία βλέπουν και προσεγγίζουν τις οικογένειες 

των μαθητών τους και οδηγεί σε αρνητικές προσδοκίες για συγκεκριμένες ομάδες 

γονέων, με την υπόθεση ότι δεν μπορούν να είναι έμπιστοι στο να βοηθήσουν το 

παιδί τους στο σπίτι (Ainscow et al., 2007). 

 

2)  Οι γονείς δεν έχουν το χρόνο ή τα κίνητρα να εμπλακούν 

Αυτό το στερεότυπο ενώ στην επιφάνεια φαίνεται να εκτιμά τις πολυάσχολες και 

απαιτητικές ευθύνες που οι γονείς αντιμετωπίζουν, την ίδια στιγμή απορρίπτει τη 

σημασία της παροχής κινήτρων και βοήθειας προς τους γονείς, για την ανάπτυξη 

σημαντικών σχέσεων που θα τους ωθήσει να βρουν το χρόνο  για να εμπλακούν 

(Knopf & Swick, 2007).  
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3)  Οι γονείς δεν ενδιαφέρονται για αρχηγικούς ρόλους 

Η σχέση που οι γονείς έχουν με τους εκπαιδευτικούς και το στυλ των σχέσεων που 

οι εκπαιδευτικοί φέρνουν στην αλληλεπίδραση είναι ισχυροί παράγοντες για τη 

συμμετοχή των γονέων σε τέτοιους ρόλους. Οι γονείς που συνδέονται με 

εκπαιδευτικούς που δείχνουν ενδιαφέρον και τους υποστηρίζουν, αυξάνουν την 

αίσθηση της ικανότητας ως οικογένεια και ως αρχηγοί. (Litghfoot, 2003). Η 

αντιμετώπιση των γονέων ως ικανών για ρόλους αρχηγίας επομένως αυξάνει τη 

συμμετοχή τους (Epstein, 1995). 

 

Οι Goodwin & King, (2002) ανέφεραν και τις παρακάτω παρερμηνείες εκ μέρους 

των εκπαιδευτικών: 

1)  Η καλή συμμετοχή γονέων αντικατοπτρίζεται από ένα συγκεκριμένο       

τρόπο 

Διαβρωτικοί προσδιορισμοί των κατάλληλων συμπεριφορών των γονέων, όπως το 

να διαβάζει το παιδί του κάθε μέρα, συχνά έχουν τις ρίζες τους σε μεσαίας τάξης 

κανόνες. Οι γονείς που δεν συμμορφώνονται σε αυτούς τους κανόνες, γίνονται 

στόχος αρνητικής κριτικής. Τα σχολεία πολύ εύκολα κατηγορούν αυτούς τους γονείς 

για την αποτυχία των παιδιών τους. Όταν για παράδειγμα, το προσωπικό του 

σχολείου βλέπει τους γονείς ως την αιτία για τα προβλήματα συμπεριφοράς του 

παιδιού, η συμμετοχή αυτών των γονέων μπορεί να αυξήσει την πιθανότητα για 

αντίπαλες μάλλον παρά συνεργατικές αλληλεπιδράσεις (Skiba & Peterson, 2000). 

Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να εξετάσουν τις δικές τους εικόνες για τον 

καλό γονέα, έτσι ώστε να εξασφαλίσουν ότι κάποιοι τρόποι ανατροφής του παιδιού, 

δεν είναι καταδικαστέοι όταν συγκρίνονται με άλλους. 

2)  Όλοι οι γονείς ανταποκρίνονται στις ίδιες στρατηγικές  

Οι γονείς επιδεικνύουν διαφορετικές ανάγκες, εμπειρίες, ερωτήσεις, μάθηση και 

στυλ αλληλεπίδρασης με τους άλλους. Επομένως μια στρατηγική που σχεδιάστηκε 

για μια ομάδα γονέων του σχολείου, μπορεί να απομονώσει τελείως μια άλλη ομάδα. 

3)  Οι γονείς που δεν έχουν οικονομική άνεση δεν μπορούν να υποστηρίξουν 

το σχολείο  

Η πρόσκληση των γονέων να συνεισφέρουν με δημιουργικούς τρόπους, δεν 

απαιτεί απαραίτητα χρήματα ή τη διάθεση μεγάλου ποσού χρόνου από αυτούς και 

ενδυναμώνει την αίσθηση της ικανότητάς τους και τη σύνδεσή τους με την αποστολή 

του σχολείου. 
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4)  Όλοι οι γονείς έχουν τους ίδιους στόχους για τα παιδιά τους 

Οι εκπαιδευτικοί δεν θα πρέπει να υποθέτουν ότι γνωρίζουν τους στόχους και τις 

φιλοδοξίες των γονέων για τα παιδιά τους. Η επικοινωνία μεταξύ του εκπαιδευτικού 

και του γονέα είναι κρίσιμη για τη διευκρίνιση αυτών των στόχων, όπως επίσης και η 

υιοθέτηση διαφορετικών στυλ διδασκαλίας και εκπαιδευτικού περιεχομένου μέσα 

στην αίθουσα, ώστε να ανταποκρίνονται στη διαφορετικότητα αυτών των στόχων και 

φιλοδοξιών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 11
ο
  

ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 

ΤΟΥΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

Μια βασική γνώση σχετικά με τις αντιλήψεις των γονέων είναι ότι ο κάθε γονέας ή 

μέλος της οικογένειας, φέρνει μαζί του πολύ διαφορετικές απόψεις και ιδέες, 

αναφορικά με το τι είναι καλύτερο για το παιδί του, το οποίο στη συνέχεια πλαισιώνει 

τις αλληλεπιδράσεις του με το δάσκαλο του παιδιού του (Knopf & Swick, 2007). Και 

οι δύο ομάδες, γονείς και δάσκαλοι, αναγνωρίζουν τη σημασία της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους και θεωρούν ότι η πρωταρχική ευθύνη για 

την εκπαίδευση στα σχολεία ανήκει στους εκπαιδευτικούς (O’Conor, 2001). Ωστόσο 

υπάρχει κάποια διαφωνία σχετικά με τους συγκεκριμένους ρόλους που οι γονείς 

μπορούν να παίξουν στην εκπαίδευση. Οι γονείς και οι δάσκαλοι φαίνεται να έχουν 

διαφορετικές αντιλήψεις σχετικά με τη συμμετοχή γονέων.  

Αυτές οι διαφορετικές αντιλήψεις μπορούν εν μέρει να εξηγηθούν από τον 

καθορισμό της συμμετοχής γονέων. Οι εκπαιδευτικοί συχνά χρησιμοποιούν ένα 

«σχολείο – κεντρικό» καθορισμό, στον οποίο η συμμετοχή  σημαίνει οι γονείς να 

βοηθούν στο σχολείο, έτσι ώστε να φτάσουν τους στόχους που καθορίζονται από το 

σχολείο (π.χ. εθελοντισμός στην αίθουσα, παρουσία στις συναντήσεις, βοήθεια με 

την εργασία για το σπίτι). Από την άλλη οι γονείς έχουν μια ευρύτερη «κοινοτική 

άποψη» για τη συμμετοχή τους, επιδιώκοντας περισσότερα από μια απλή συμμετοχή 

στην αίθουσα ή στις δραστηριότητες του σχολείου (Lawson, 2003). Οι 

προτεραιότητες των οικογενειών στο σχηματισμό της συνεργασίας περιλαμβάνουν τη 

σημασία του να ανήκεις στην κοινότητα, επιθυμούν να εμπλέκονται στις ζωές των 

παιδιών τους και στην εκπαίδευση και επίσης να βιώνουν τη διαφορετικότητα και τις 

εμπειρίες της παιδικής ηλικίας, που αφορούν το μέλλον των παιδιών τους (Giovacco-

Johnson, 2009). Επιθυμούν μάλλον να έχουν ένα ρόλο στις αποφάσεις που έχουν 

αντίκτυπο σε αυτούς και το παιδί τους, επιθυμούν να εμπλακούν σε μεγάλο βαθμό 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους, θέλουν να εκτιμούνται τόσο οι ίδιοι όσο και η 

συμβολή που μπορούν να έχουν στη συνεργασία του γονέα και του δασκάλου και να 

αναζητούνται για ανατροφοδότηση πάνω στα θέματα του παιδιού τους (Swick & 

Hooks, 2005). Η ανθρώπινη αντιμετώπιση προς τους μαθητές, η υποστήριξη για τη 

μάθηση του μαθητή και η αποτελεσματική επικοινωνία και συνεργασία με τους 
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γονείς, φαίνεται να είναι τρία σημαντικά στοιχεία που ανταποκρίνονται στα 

ενδιαφέροντα των γονέων (Peterson et al., 2003). 

Αυτές οι διαφορετικές απόψεις της φύσης της συμμετοχής γονέων και του ρόλου 

που οι γονείς θα πρέπει να παίζουν στη διαδικασία της εκπαίδευσης, μπορεί να 

οδηγήσει σε σύγκρουση και συνεχή έλλειψη κατανόησης. Για παράδειγμα, σε 

εθνογραφική μελέτη που διευθύνθηκε σε χαμηλού εισοδήματος, σε διαφορετικά 

εθνικά και αστικά σχολεία, που περιλάμβανε γονείς, οι οποίοι περιγράφονταν από 

τους εκπαιδευτικούς ως «εμπλεκόμενοι» και «μη εμπλεκόμενοι», φάνηκε ότι και οι 

δύο ομάδες γονέων ενσωμάτωναν μια άποψη της συμμετοχής «κοινότητας – 

κεντρική». Στα πλαίσια αυτής της άποψης οι ρόλοι τους ήταν να παρέχουν τις 

βασικές ανάγκες   ( σπίτι, φαγητό) στις οικογένειές τους και να προστατεύουν τα 

παιδιά τους από τις επιρροές του «δρόμου», μετά το τέλος του σχολείου. Αυτοί οι 

γονείς βλέπουν το σχολείο σαν ένα μέρος όπου η σωματική ασφάλεια του παιδιού 

τους είναι σχετικά εξασφαλισμένη και η σχολική μέρα επιτρέπει σ’ αυτούς να 

καλύψουν τις ανάγκες επιβίωσης. Οι δάσκαλοι της έρευνας έτειναν να καθορίζουν 

κατά ένα μεγάλο μέρος τη συμμετοχή, ως συμμετοχή στο σχολείο, ήταν ασυγχώρητοι 

για τους γονείς που δεν δούλευαν έξω από το σπίτι και η έλλειψη παρουσία τους στο 

σχολείο θεωρούνταν ως έλλειψη ενδιαφέροντος. Επιπλέον οι εκπαιδευτικοί απέδιδαν 

στην ανευθυνότητα των γονέων και παραμέληση, την κακή συμπεριφορά των 

μαθητών (Lawson, 2003). 

Η έλλειψη κοινής κατανόησης μεταξύ των εκπαιδευτικών και των γονέων πάνω 

στη συμμετοχή του γονέα στην εκπαιδευτική διαδικασία, αντικατοπτρίζεται και στα 

διαφορετικά ποσοστά συμμετοχής γονέων, που δίνονται από τους γονείς και τους 

εκπαιδευτικούς. Οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν διαφορετικές 

αντιλήψεις για το ποσό της συμμετοχής, μπορεί να βαθμολογούν διαφορετικά είδη 

συμμετοχής ή μπορεί να έχουν διαφορετικό καθορισμό της συμμετοχής των γονέων 

(Reynolds, 1992). Οι γονείς αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα συμμετοχής, 

συγκρινόμενα με τις αναφορές των δασκάλων, που ενδεχομένως οφείλεται στις 

διαφορετικές θεωρήσεις του τι περιλαμβάνει η συμμετοχή (Barnard, 2004). Από την 

άλλη, πολλοί γονείς μπορεί να γνωρίζουν τις δραστηριότητες που αναμένονται από 

αυτούς, αλλά να μην γνωρίζουν τα οφέλη μιας τέτοιας συμμετοχής (DePlanty et al., 

2007) και επομένως να μη θεωρούν σημαντικό το να συμμετάσχουν. 

Για παράδειγμα, οι Christenson & Hurley, (1997) μελέτησαν τις αντιλήψεις 

γονέων και σχολικών ψυχολόγων πάνω στο ποιες δραστηριότητες συμμετοχής 
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γονέων στοχεύουν στην ενίσχυση της επιτυχίας των μαθητών και ποιες από αυτές 

είναι εφικτό να εφαρμοστούν. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι γονείς ενδιαφέρονταν 

να εμπλακούν στην εκπαίδευση, ώστε να ενισχύσουν την απόδοση των μαθητών και 

επιθυμούσαν περισσότερη συμμετοχή στην εκπαίδευση, από ότι οι σχολικοί 

ψυχολόγοι θεωρούσαν εφικτό να εφαρμοστεί. Επιπρόσθετα, το γεγονός ότι η 

δραστηριότητα «παροχή πληροφοριών πάνω στο πως το σχολείο λειτουργεί» έλαβε 

την υψηλότερη βαθμολόγηση από τους γονείς έδειξε ότι οι γονείς δεν καταλαβαίνουν 

τις πολιτικές και πρακτικές του σχολείου, δεν γνωρίζουν πώς να βοηθήσουν τα παιδιά 

τους να επιτύχουν στο σχολείο και επιθυμούν τέτοια πληροφόρηση. Οι 

δραστηριότητες που στην έρευνα αυτή βαθμολογήθηκαν ως επιθυμητές από τους 

γονείς και πιο εφικτές να εφαρμοστούν από τους σχολικούς ψυχολόγους, έτειναν να 

είναι δραστηριότητες που περιλάμβαναν διάδοση πληροφοριών προς τους γονείς ή 

ένας προς ένας συναντήσεις. Δραστηριότητες που περιλάμβαναν αλλαγές σε επίπεδο 

συστήματος ή πιο εκτεταμένες χρονικά, από την άποψη των δεσμεύσεων των 

δασκάλων, έτειναν να βαθμολογούνται λιγότερο επιθυμητές ή εφικτές να 

εφαρμοστούν. Οι ερευνητές καταλήγουν ότι οι περιορισμοί του χρόνου, η ανάγκη για 

πληροφόρηση και η αντιλαμβανόμενη σχετικότητα της δραστηριότητας με την 

απόδοση του παιδιού στο σχολείο, μπορεί να είναι πιθανές εξηγήσεις για αυτές τις 

βαθμολογήσεις. 

Οι γονείς είναι πιθανό να βλέπουν τις σχέσεις με μια πιο συγκεκριμένη αίσθηση, 

ιδιαίτερα βασισμένη στην κατάσταση του παιδιού και της οικογένειας. Επηρεάζονται 

σε μεγάλο βαθμό από το πώς οι εκπαιδευτικοί σχετίζονται με τα παιδιά τους και από 

τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί τους αντιμετωπίζουν. Όταν οι γονείς 

αντιλαμβάνονται ότι ο δάσκαλος γνωρίζει το παιδί τους, αισθάνονται 

καθησυχασμένοι ότι είναι ορατό στην αίθουσα και παίρνουν το μήνυμα ότι ο 

εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται πραγματικά για αυτό (Lightfoot S., 2003). Επίσης θέλουν 

να αισθάνονται άνετα, να είναι αποδεκτοί και να εκτιμάται το πώς μπορούν να 

δουλέψουν με τα σχολεία, ώστε να βελτιώσουν την εκπαιδευτική εμπειρία των 

παιδιών τους (Mackety & Linder-VanBerschot, 2008). 

Ο βαθμός ικανοποίησης  του γονέα, από τις σχέσεις του με το σχολείο και τους 

εκπαιδευτικούς, επηρεάζει επίσης τις στάσεις και αντιλήψεις του ως προς τη 

σημαντικότητα της συμμετοχής του. Οι ικανοποιημένοι γονείς περιγράφουν ως 

σημαντική τη συμμετοχή, όπως αυτή εμφανίζεται στο σχολείο. Θεωρούν τη 

συμμετοχή ως εθελοντισμό στο σχολείο και συμμετοχή στα συμβούλια γονέα και 
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δασκάλου, ενώ επίσης πιστεύουν ότι η παρουσία τους στο σχολείο, τους επιτρέπει να 

παρατηρούν τις κοινωνικές σχέσεις των παιδιών τους και τους δίνει τη δυνατότητα να 

ζητήσουν επιπρόσθετη βοήθεια αν χρειαστεί. Οι ικανοποιημένοι με το σχολείο γονείς 

χρησιμοποιούν επίσης διαφορετικούς τύπους συμμετοχής, από ότι οι δυσαρεστημένοι 

γονείς. Οι τύποι συμμετοχής στους οποίους συμμετέχουν, απαιτούν άμεση επαφή με 

το σχολείο. Επικοινωνούν συχνά με τους δασκάλους σχετικά με τα παιδιά τους, είναι 

συχνά εθελοντές, υπηρετούν ως αντιπρόσωποι στις επιτροπές και συνεργάζονται 

πάνω σε μια ποικιλία προγραμμάτων. Είναι επίσης μέλη σε ευρύτερα κοινωνικά 

δίκτυα, με ποικίλους δεσμούς με τους άλλους γονείς, τα οποία οικοδομούν μέσω της 

συμμετοχής τους στις σχολικές οργανώσεις, τον εθελοντισμό στις αίθουσες και τη 

συμμετοχή τους σε κοινοτικούς οργανισμούς. Τέλος χρησιμοποιούν διαφορετικό 

τρόπο προσέγγισης στην αναζήτηση βοήθειας από τους εκπαιδευτικούς. Συνήθως 

περνούν από τις αίθουσες των δασκάλων, όταν βρίσκονται εθελοντικά στο σχολείο, 

για να πάρουν τις αναφορές προόδου των παιδιών τους (Wanat, 2010). 

Οι μη ικανοποιημένοι, από τις σχέσεις τους με το σχολείο, γονείς, εκτιμούν τη 

συμμετοχή ως συμμετοχή με τα παιδιά τους στο σπίτι. Σπάνια γίνονται εθελοντές και 

συγκεντρώνονται πάνω στο γονικό τους ρόλο, τη συμμετοχή στη ζωή των παιδιών 

τους έξω από το σχολείο και τη βοήθεια στο σπίτι πάνω σε μαθησιακές 

δραστηριότητες με το παιδί τους. Τα κοινωνικά δίκτυα των μη ικανοποιημένων 

γονέων δεν περιλαμβάνουν σχέσεις με το σχολείο. Περιλαμβάνουν μάλλον μέλη της 

οικογένειας και γείτονες, παρά άλλους γονείς που μπορεί να συναντήσουν στο 

σχολείο. Έρχονται στο σχολείο κυρίως όταν έχουν κάποιο παράπονο και δεν χτίζουν 

σχέσεις με τους δασκάλους μέσω της συμμετοχής τους  (Wanat, 2010). Όταν οι 

γονείς έρχονται στο σχολείο μόνο όταν πρέπει να το κάνουν και μόνο ως απάντηση 

σε ένα συγκεκριμένο γεγονός, οι επαφές με τους εκπαιδευτικούς είναι αντιδραστικές 

μάλλον παρά προσχεδιασμένες. Τέτοιες αντιδραστικές επαφές δεν είναι παραγωγικές, 

ώστε να οδηγήσουν σε επιθυμητές αλλαγές, αλλά αντίθετα εμποδίζουν τη βελτίωση, 

με εκτροπή και της ενέργειας και των δύο, των γονέων και των εκπαιδευτικών 

(Holden & Gullingford, 2003). 

Πολλές φορές εμφανίζεται μια τάση κυρίως σε χαμηλού εισοδήματος γονείς, να 

συγκρίνουν τη δική τους παιδική ηλικία με αυτή των παιδιών τους, αντανακλώντας το 

ρόλο που οι δικοί τους γονείς έπαιξαν στην εκπαίδευσή τους. Αυτές οι εμπειρίες 

παρέχουν ένα πλαίσιο για σκέψη, σχετικά με τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση 

των δικών τους παιδιών. Ο τρόπος με τον οποίο οι ίδιοι βίωσαν την επίσημη 
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εκπαίδευση, διαμορφώνει τις απόψεις τους σχετικά με τις αξίες και τις εκβάσεις της 

επίσημης εκπαίδευσης και επηρεάζει τη συμμετοχή τους. Αν και πολλές φορές 

θέλουν να συμμετάσχουν περισσότερο στην εκπαίδευση των παιδιών τους, πολλές 

φορές η συμμετοχή τους περιορίζεται από μια αίσθηση ότι οι ρόλοι τους είναι 

διαφορετικοί από εκείνους των σχολείων όπως επίσης και από τις ιδιαίτερες 

ικανότητες, την επίσημη εκπαίδευσή τους και τις γνώσεις που κατέχουν (Smrekar & 

Cohen-Vogel, 2001). Επιπρόσθετα η ιστορική και πολιτιστική αντίληψη που οι 

εθνικής μειονότητας γονείς φέρνουν στην εκπαίδευση του παιδιού τους και στο 

δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα, εμφανίζεται ως ένας κεντρικός παράγοντας στην 

απόφασή τους να εμπλακούν στο σχολείο των παιδιών τους. Αυτοί οι γονείς 

επιθυμούν περισσότερη ενημέρωση πάνω στο περιεχόμενο του εκπαιδευτικού 

συστήματος, σχολεία ευαίσθητα ως προς την κουλτούρα και την εθνική τους 

κληρονομιά και απαλλαγμένα από τις επιδράσεις του ρατσισμού και των διακρίσεων 

όπου θα αισθάνονται άνετα και καλοδεχούμενοι (Mackety & Linder-VanBerschot, 

2008). 

Γενικότερα οι γονείς συμφωνούν στην ενθάρρυνση της συμμετοχής τους από τους 

εκπαιδευτικούς, καθώς θεωρούν ότι ο κάθε γονέας έχει μοναδικά ταλέντα και πηγές 

να μοιραστεί, με τα οποία μπορεί να προσφέρει θετικές συνεισφορές. Θεωρούν ότι οι 

γονείς και οι δάσκαλοι θα πρέπει να διατηρούν ξεχωριστούς αλλά συμπληρωματικούς 

ρόλους, να έχουν δίκαιες σχέσεις και να συμφωνήσουν πάνω στο πως μπορούν να 

δουλέψουν μαζί (Wanat, 2010). Θέλουν οι εκπαιδευτικοί να είναι πιο ενήμεροι και 

ικανοί να αλληλεπιδράσουν, με τρόπους που προάγουν την ανάπτυξη στενότερων 

διαπροσωπικών σχέσεων με τους γονείς, δουλεύοντας συνεργατικά, ώστε να 

υποστηρίξουν την ακαδημαϊκή επίτευξη των παιδιών τους (Mackety & Linder-

VanBerschot, 2008). Στην έρευνα των Swick & Hooks, (2005) με γονείς παιδιών με 

ειδικές ανάγκες, ένας γονέας είπε: «Δάσκαλοι και διευθυντές ακούστε τι οι γονείς 

έχουν να σας πουν. Αφήστε μας να προσπαθήσουμε για τα όνειρά μας. Όταν τα όνειρά 

μας δε δουλεύουν, βοηθήστε μας να βρούμε το χώρο, ώστε να δουλέψουν ή βοηθήστε 

μας να θέσουμε καινούργια όνειρα … μη μας αφήνεται έξω από την εκπαιδευτική 

διαδικασία» (σελ. 6). 

Αναφορικά με το τι οι γονείς θέλουν στις σχέσεις τους με τους πρόωρης παιδικής 

ηλικίας επαγγελματίες ο Swick, (2004c) βρήκε τα ακόλουθα: 

 Το πρωταρχικό ενδιαφέρον για τους γονείς είναι να έχουν κάποιον να 

ενδιαφέρεται για αυτούς και τα παιδιά τους. 
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 Οι γονείς επιθυμούν σχέσεις σεβασμού με τους εκπαιδευτικούς, όπου 

μπορούν να έχουν αμοιβαία ανταποκρινόμενες δραστηριότητες, που τους 

ενδυναμώνουν να γίνουν ικανοί γονείς και αναπτυσσόμενα άτομα. 

 Οι γονείς αισθάνονται θετικά για τις σχέσεις, όταν εμπλέκονται στη 

διαμόρφωση του προγράμματος. Οι γονείς θέλουν να είναι ικανοί να εκφράσουν τις 

ιδέες τους και να προσφέρουν επαγγελματική ανατροφοδότηση πάνω στη αξία του 

προγράμματος. 

 Η ικανότητα των επαγγελματιών που εργάζονται με παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, είναι βασική στη διαμόρφωση θετικών απόψεων των γονέων για τους 

βοηθούς τους. Παρέχοντας οι εκπαιδευτικοί τις υπηρεσίες τους, με αναπτυξιακούς 

και αποτελεσματικούς τρόπους, οδηγούν στο άνοιγμα του μυαλού και της καρδιάς 

των γονέων, ώστε να έχουν επιπλέον συμμετοχή μαζί τους. 

 Οι γονείς εκτιμούν τη βοήθεια των εκπαιδευτικών, που τους αναγνωρίζουν ως 

ικανούς και με ενδιαφέρον γονείς. Οι γονείς που αισθάνονται ότι εκτιμούνται από 

τους εκπαιδευτικούς, ανταποκρίνονται με θετικούς και σημαντικούς τρόπους και 

έχουν υψηλή συμμετοχή σε συνεχόμενες σχέσεις με τους πρόωρης παιδικής ηλικίας 

επαγγελματίες. 

 Η συνεργασία και η επικοινωνία είναι οι δύο όροι που χρησιμοποιούν οι 

γονείς, για να περιγράψουν επιτυχείς σχέσεις ενδυνάμωσης της οικογένειας.  

 Οι γονείς εκτιμούν τις σχέσεις ενδυνάμωσης της οικογένειας, που τους 

βοηθούν να έχουν πρόσβαση στις απαραίτητες υπηρεσίες. Η βοήθεια προς τους 

γονείς για τη μεταφορά, τη φροντίδα του παιδιού και την απαραίτητη οικονομική 

υποστήριξη, έχει ένα πολύ θετικό αντίκτυπο πάνω στις απόψεις των γονέων για τις 

σχέσεις τους με τους πρόωρης παιδικής ηλικίας, επαγγελματίες. 

 Η ευελιξία και η ευαισθησία είναι δύο επιπρόσθετοι δείκτες που οι γονείς 

εκτιμούν πολύ. 

 

Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται γενικότερα να αντιλαμβάνονται πολλές φορές 

διαφορετικά τη συμμετοχή των γονέων απ’ ότι οι ίδιοι οι γονείς. Σημαντικό ρόλο σ’ 

αυτό και γενικότερα στη συνεργασία σχολείου – οικογένειας διαδραματίζει και η 

συμμετοχή των μαθητών μέσα στη σχέση που διαμορφώνεται ανάμεσα στο σχολείο 

και την οικογένεια. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 12
ο
  

Η ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΤΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ 

ΣΧΟΛΕΙΟΥ - ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Πολλοί εκπαιδευτικοί και γονείς συμφωνούν ότι είναι σημαντικό οι γονείς να 

περνούν χρόνο στις τάξεις των παιδιών τους, να ελέγχουν συχνά την εργασία τους για 

το σπίτι ή να διαβάζουν στα παιδιά στο σπίτι (Viadero, 2010). Οι σημαντικοί ενήλικοι 

μπορούν να έχουν ένα σημαντικό αντίκτυπο πάνω στην ανάπτυξη των παιδιών σε 

κάθε ηλικία και ακόμη πιο σημαντικά κατά τη διάρκεια της εφηβείας, λόγω των 

σημαντικών επιλογών ζωής που βιώνουν καθώς γίνονται πιο αυτόνομοι. Δυστυχώς, 

υπάρχει μια παρανόηση ότι για την ανάπτυξη της αυτονομίας τους οι έφηβοι, 

χρειάζονται λιγότερη καθοδήγηση και συμμετοχή από τους ενηλίκους. Η συμμετοχή 

των οικογενειών μειώνεται σημαντικά, καθώς οι μαθητές προοδεύουν σε υψηλότερες 

βαθμίδες (Hasley, 2005). Οι γονείς είναι χαρακτηριστικά λιγότερο άμεσα 

εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση των παιδιών τους στο γυμνάσιο από ότι στο δημοτικό 

και υποθέτεται ότι αυτό θέλουν τα παιδιά, καθώς μεγαλώνουν και αναπτύσσουν μια 

καλύτερη ανεξαρτησία (Beveridge, 2004).   

Αντίθετα, η έρευνα υποστηρίζει ότι οι έφηβοι ωφελούνται από τη συνεχή 

υποστήριξη και συμβουλευτική σχέση, που είναι αναπτυξιακά κατάλληλη και σχετική 

με τις ανάγκες τους (DePlanty et al., 2007). Για παράδειγμα, στη μελέτη των Sanders 

& Epstein, (2000) τα αποτελέσματα από τις συνεντεύξεις σε εκπαιδευτικούς, γονείς 

και μαθητές σε γυμνάσια και λύκεια έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες έδωσαν έμφαση 

στη σημασία της συμμετοχής της οικογένειας στην εκπαίδευση των μαθητών. Αν και 

αναγνώρισαν ότι οι έφηβοι χρειάζονταν περισσότερη ανεξαρτησία από ότι οι μαθητές 

στη βαθμίδα του δημοτικού, επίσης εξέφρασαν τη  γνώμη ότι οι έφηβοι χρειάζονταν 

την καθοδήγηση και υποστήριξη των ενηλίκων στο σπίτι, το σχολείο και την 

κοινότητα. Συμφώνησαν ότι το λύκειο είναι μια δύσκολη περίοδος για τις 

εκπαιδευτικές καριέρες των μαθητών και ότι η υποστήριξη από σημαντικούς 

ενηλίκους, μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές να διαχειριστούν με επιτυχία την 

περίοδο αυτή. Επίσης συμφώνησαν ότι η επικοινωνία και η συνεργασία ανάμεσα στο  

σπίτι ,το σχολείο και την κοινότητα, αυξάνει τις ευκαιρίες των μαθητών για την 

επιτυχή μετάβαση στο κολέγιο ή στο χώρο εργασίας. 

Σημαντικό στοιχείο για την επιτυχία των προσπαθειών, που στοχεύουν στην 

προαγωγή της συμμετοχής των γονέων, είναι να ληφθούν υπόψη οι διαφορετικές 
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ανάγκες των εφήβων, μιας ομάδας μαθητών που βιολογικά οδηγούνται στην 

απελευθέρωση από την επαγρύπνηση των γονέων. Οι έφηβοι συχνά θέλουν την 

εμπλοκή των οικογενειών τους, αλλά μόνο αν οι πρακτικές του σχολείου και οι 

εκδηλώσεις της οικογένειας υποστηρίζουν την ανάπτυξη της αυτονομίας (Deslandes 

& Cloutier, 2002). Οι μελέτες έδειξαν ότι κάποιες δραστηριότητες μπορεί να μην 

είναι σημαντικές, για την προαγωγή της εκπαιδευτικής επιτυχίας των παιδιών. 

Σύμφωνα με απαντήσεις μαθητών, η ακαδημαϊκή πίεση και υποστήριξη από τους 

γονείς, σχετίζονταν αρνητικά με τους βαθμούς των παιδιών στα μαθηματικά 

(Levpusceck & Zupancic, 2009). Επίσης σύμφωνα με τις αντιλήψεις των μαθητών, η 

ακαδημαϊκή πίεση από τους πατεράδες, ήταν πρόβλεψη για χαμηλότερη επίτευξη, 

ενώ η ενθάρρυνση και υποστήριξη από τις μητέρες, προέβλεπε υψηλότερη επίτευξη 

(Rogers et al., 2009). Οι έφηβοι των οποίων οι γονείς έχουν υψηλότερες προσδοκίες 

σχετικά με  τους βαθμούς και την επίτευξη, έχουν υψηλότερο μέσο όρο βαθμών και 

βαθμολογούνται από τους δασκάλους για υψηλότερη ακαδημαϊκή δέσμευση (Chen & 

Gregory, 2009). Η μελέτη των Regner et al., (2009) εξέτασε, το εάν οι αντιλήψεις των 

μαθητών για δύο κύρια πρόσωπα της ακαδημαϊκής συμμετοχής του γονέα και του 

δασκάλου (π.χ. ακαδημαϊκή υποστήριξη και ακαδημαϊκός έλεγχος), συνεισφέρουν 

στη διαδικασία υιοθέτησης στόχων επίτευξης των μαθητών του λυκείου. Η ανάλυση 

έδειξε ότι οι μαθητές διαφοροποιούσαν τον ακαδημαϊκό έλεγχο από την ακαδημαϊκή 

υποστήριξη των γονέων τους, ενώ κυρίαρχα αντιλαμβάνονταν την ακαδημαϊκή 

συμμετοχή των δασκάλων τους, ως αντανακλαστικό έλεγχο. Επίσης, οι αντιλήψεις 

των μαθητών για την ακαδημαϊκή υποστήριξη των γονέων, σχετίζονταν θετικά με την 

κυριαρχία των στόχων, ενώ δεν σχετίζονταν με την απόδοση των στόχων. Τέλος, ο 

αντιλαμβανόμενος ακαδημαϊκός έλεγχος από τους γονείς, ενώνονταν με στόχους 

απόδοσης. 

Όσον αφορά τη συμμετοχή των μαθητών μέσα στη σχέση οικογένειας και 

σχολείου, θα πρέπει να αναγνωριστεί ότι μερικά παιδιά μπορεί να προτιμούν να 

κρατηθεί μια απόσταση ανάμεσα στο σπίτι και στο σχολείο. Φαίνεται ότι υπάρχουν 

πτυχές της ζωής στο σπίτι, που τα παιδιά επιθυμούν να τις κρατήσουν μυστικές από 

τους δασκάλους τους (Beveridge, 2004). Επιπλέον, οι έφηβοι συχνά δεν ενθαρρύνουν 

τις οικογένειες τους να συμμετάσχουν, λόγω του ότι έχουν σε μεγάλο βαθμό 

προσανατολιστεί προς τους συνομήλικους, είναι πιο ανεξάρτητοι και οι σχέσεις τους 

με τις οικογένειες έχουν αλλάξει με πολλούς τρόπους (Walker et al., 2005). 
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Οι σχέσεις των μαθητών με τις οικογένειές τους έχουν ένα ισχυρό αντίκτυπο, πάνω 

στο εάν θα τους προσκαλέσουν να συμμετάσχουν στις εκδηλώσεις του σχολείου. 

Εξηγήσεις μαθητών σχετικά με την έλλειψη παρουσίας των οικογενειών τους, 

αποκάλυψαν τις σχέσεις των μαθητών με τους γονείς τους, τις υποχρεώσεις δουλειάς 

των γονέων τους και το επίπεδο άγχους των γονέων στο σπίτι. Οι μαθητές είναι πιο 

άνετοι στο να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή γονέων και τη δέσμευση με τους γονείς 

τους στο σπίτι, αν η σχέση τους υποστηρίζει τον τύπο εκδήλωσης της βασικής 

εκπαίδευσης, στον οποίο καλούνται να συμμετάσχουν. Οι μαθητές που ανησυχούν 

για τη δυναμική τους, δεν αισθάνονται άνετοι και εμποδίζουν τη συμμετοχή των 

γονέων τους. Για τους μαθητές, η φύση της εκπαιδευτικής εκδήλωσης μπορεί να 

εμποδίσει ή να ενθαρρύνει τη συμμετοχή των γονέων, κάτι που προτείνει ότι είναι 

σημαντική η ευθυγράμμιση των στόχων του εκπαιδευτικού προγράμματος με τους 

τρόπους που οι οικογένειες αλληλεπιδρούν. Τα αισθήματα των μαθητών σχετικά με 

τη συμμετοχή των γονέων τους, αντανακλούν ποικίλες καταστάσεις ζωής και 

υπόβαθρα. Μερικοί μαθητές ενθαρρύνουν τις οικογένειές τους να παρευρεθούν στις 

εκδηλώσεις του σχολείου και το θεωρούν βασική πτυχή της σχέσης τους, ενώ άλλοι 

οπισθοχωρούν αναφορικά με τη συμμετοχή, παίρνοντας την απόφαση ότι οι 

οικογένειές τους δεν θα πρέπει να εμπλέκονται, λόγω του προγράμματος των γονέων 

ή των επιπέδων άγχους της οικογένειας (Wiseman, 2010). 

Αντίθετα με τον ισχυρό αντίκτυπο που έχουν οι σχέσεις των μαθητών με τις 

οικογένειές τους, στην πρόσκληση της συμμετοχής των γονέων από τους μαθητές, η 

αποτελεσματικότητα του γονέα δεν φαίνεται να προβλέπει εάν ένας έφηβος θέλει να 

επικοινωνήσει με τους γονείς του σχετικά με σημαντικά θέματα. Οι έφηβοι  φαίνεται 

να εκφράζουν ενδιαφέρον για συζήτηση σημαντικών θεμάτων με τους γονείς, τους 

οποίους αντιλαμβάνονται ως πιο βέβαιους, ενώ φαίνεται να αποφεύγουν τις  

συζητήσεις με τους γονείς, που τους αντιλαμβάνονταν αβέβαιους σε σχέση με τους 

ίδιους. Από την άλλη, πολλοί από τους εφήβους που ανέφεραν ότι ήθελαν 

περισσότερη επικοινωνία με τους γονείς σχετικά με διάφορα θέματα, είχαν 

περισσότερο προβληματική κοινωνικο-συναισθηματική ρύθμιση (Shumow & Lomax, 

2002). 

Αν και πολλοί μαθητές επιθυμούν μια απόσταση στη σχέση οικογένειας -σχολείου, 

έχει  επίσης αποδειχτεί ότι χαρακτηριστικά βλέπουν τους γονείς τους ως πιθανούς 

μεσολαβητές ανάμεσα στους ίδιους και το σχολείο. Περιέγραψαν καταστάσεις στις 

οποίες η παρουσία του πατέρα σε μια συνάντηση, παρείχε ένα πλαίσιο μέσα στο 
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οποίο αισθάνονταν πιο ικανοί να εκφράσουν μια άποψη, που διέφερε από αυτή του 

σχολείου (Beveridge, 2004). Όταν τα παιδιά βλέπουν τους δασκάλους και τα μέλη 

της οικογένειάς τους να αλληλεπιδρούν με ένα άνετο τρόπο, αισθάνονται ασφαλή και 

εκτιμημένα (Keyser, 2006). Οι μαθητές θέλουν να είναι ενεργά οι ίδιοι 

συμμετέχοντες στις επιλογές, τις αποφάσεις και τη θέσπιση των στόχων που θα 

μπορούσαν να επηρεάσουν το μέλλον τους, αλλά επίσης θέλουν οι γονείς τους να 

είναι πιο στενά εμπλεκόμενοι με το σχολείο (Beveridge, 2004), καθώς δεν μπορούν 

να πάρουν όλη την ευθύνη πάνω στη λήψη των αποφάσεων. 

Πέραν από τη στάση που οι μαθητές θα κρατήσουν, απέναντι στη συνεργασία του 

σχολείου με την οικογένειά τους, επιπλέον μεταβλητές που αφορούν την οικογένεια, 

επηρεάζουν και καθορίζουν πολλές φορές το βαθμό και το είδος της συμμετοχής της. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 13
ο
  

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΠΟΥ ΚΑΘΟΡΙΖΟΥΝ ΤΗ 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΟΥΣ 

 Οι αποφάσεις των γονέων να εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους, 

βασίζονται πάνω σε τρεις παράγοντες: το πιστεύω ότι πρέπει να είναι εμπλεκόμενοι, 

το πιστεύω ότι η συμμετοχή τους θα έχει επίδραση στην εκπαίδευση του παιδιού τους 

και την ύπαρξη ευκαιριών για συμμετοχή (Dempsey & Sandler, 1995). Η συμμετοχή 

των γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού τους ποικίλει μέσα στις ποικίλες ομάδες 

γονέων όπως και στις βαθμίδες της εκπαίδευσης: 1) Τα παιδιά του δημοτικού 

σχολείου, είναι πιο πιθανό να έχουν υψηλά εμπλεκόμενους γονείς στα σχολεία τους, 

από ότι τα παιδιά που φοιτούν στις βαθμίδες του γυμνασίου και του λυκείου. 2) Τα 

παιδιά που έχουν περισσότερους οικογενειακούς πόρους, όπως μόρφωση και 

εισόδημα οικογένειας, είναι πιο πιθανό, από ότι τα παιδιά με λιγότερους 

οικογενειακούς πόρους, να έχουν υψηλά εμπλεκόμενους γονείς στα σχολεία τους. 

(Nord, 1998).  

Οι Anderson & Minke (2007) παρουσίασαν μια σύγκριση των μοντέλων των 

Hoover-Dempsey & Sandler (1995, 1997) και των Walker et al., (2005), που εξέταζαν 

τη συμμετοχή των γονέων από την προοπτική των γονέων. Ανέφεραν ότι το μοντέλο 

των Hoover-Dempsey & Sandler περιέχει πέντε επίπεδα που συνδέουν τις αρχικές 

αποφάσεις των γονέων να εμπλακούν με τις εκβάσεις των μαθητών. Τα δύο πρώτα 

επίπεδα εξετάζουν τις διαδικασίες λήψης αποφάσεων των γονέων να εμπλακούν, ενώ 

τα επόμενα περιγράφουν τους τρόπους με τους οποίους η συμμετοχή γονέων μπορεί 

θετικά να επιδράσει στην επίτευξη του μαθητή. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, οι 

γονείς παίρνουν την αρχική απόφαση να εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών 

τους, ανάλογα με τις πεποιθήσεις τους (δόμηση του ρόλου, αίσθηση 

αποτελεσματικότητας) και τις ευκαιρίες και απαιτήσεις για συμμετοχή που δέχονται 

από το σχολείο και από τα παιδιά τους (επίπεδο 1). 

 Η δόμηση του ρόλου αφορά τις ιδέες των γονέων σχετικά με το τι θα μπορούσαν 

να κάνουν, σε σχέση με την εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι γονείς με υψηλή 

δόμηση του ρόλου, υποστηρίζουν ένα υψηλότερο επίπεδο συμμετοχής στην 

εκπαίδευση των παιδιών. Η αίσθηση της αποτελεσματικότητας του γονέα αναφέρεται 

στις πεποιθήσεις των γονέων ότι η συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών 

τους θα έχει θετική επίδραση στη μάθηση των παιδιών τους και την επίτευξη στο 
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σχολείο. Επιπρόσθετα, οι γονείς με υψηλή αποτελεσματικότητα ως προς τη 

συμμετοχή πιστεύουν ότι μπορούν να θεσπίσουν συμπεριφορές που θα έχουν ως 

αποτέλεσμα αυτές τις θετικές εκβάσεις. Οι γενικές ευκαιρίες και οι απαιτήσεις 

αναφέρονται στις γενικές προσκλήσεις από το παιδί και το σχολείο, που δείχνουν ότι 

η συμμετοχή των γονέων εκτιμάται και είναι επιθυμητή. Αυτές οι γενικές 

προσκλήσεις (επίπεδο 1), είναι διαφορετικές από τις συγκεκριμένες προσκλήσεις του 

παιδιού και του δασκάλου, το οποίο εμφανίζεται στο (επίπεδο 2) του μοντέλου. Οι 

γενικές ευκαιρίες περιλαμβάνουν την εκδήλωση ενθουσιασμού από τα παιδιά, 

σχετικά με τη συνεργασία πάνω στη σχολική εργασία με τους γονείς τους ή τον 

ενθουσιασμό του σχολείου,  που γίνεται αντιληπτός όταν προσκαλούν τους γονείς, ως 

απόδειξη της καλοδεχούμενης στάσης του προσωπικού. Συνολικά, οι γενικές 

ευκαιρίες αντιπροσωπεύουν μη συγκεκριμένες προσκλήσεις για συμμετοχή.  

Οι Hoover and Sandler θεωρούν, ότι οι μεταβλητές του «επιπέδου 1» είναι οι πιο 

σημαντικές του μοντέλου, αναφορικά με τις γενικές αποφάσεις των γονέων να 

εμπλακούν. Υπέθεσαν ότι οι συγκεκριμένοι τρόποι με τους οποίους οι γονείς 

εμπλέκονται, επηρεάζονται από τις μεταβλητές του «επιπέδου 2» που περιλάμβαναν: 

α) τη συγκεκριμένη γνώση των γονέων και τις ικανότητες, β) ανταγωνιστικές 

απαιτήσεις πάνω στο χρόνο τους (π.χ. απαιτήσεις δουλειάς) και γ) συγκεκριμένες 

προσκλήσεις από τα παιδιά και τους δασκάλους των παιδιών τους. Υποθέτουν ότι οι 

γονείς επιλέγουν να εμπλακούν σε δραστηριότητες στις οποίες έχουν ικανότητες, οι 

οποίες επιλογές ωστόσο μπορεί να εμποδίζονται από τις απαιτήσεις του επαγγέλματός 

τους (π.χ. ευελιξία στο να πάρουν άδεια, ώρες εργασίας) και τις απαιτήσεις της 

οικογένειας (π.χ. φροντίδα παιδιού), που περιορίζουν το ποσό του χρόνου και 

ενέργειας των γονέων. Για παράδειγμα, οι γονείς με προγράμματα δουλειάς που 

εμποδίζουν τη συμμετοχή τους τις ώρες του σχολείου, ίσως επιλέγουν αντί αυτού να 

εμπλέκονται στο σπίτι. Το τρίτο στοιχείο του «επιπέδου 2» αφορά τις συγκεκριμένες 

προσκλήσεις και απαιτήσεις από το σχολείο και το παιδί, δηλαδή ευδιάκριτες 

προσκλήσεις, όπως πρόσκληση από το παιδί για βοήθεια στην εργασία για το σπίτι ή 

πρόσκληση από το δάσκαλο ως συνοδός σε κάποια εκδρομή. Οι Hoover-Dempsey & 

Sandler υποστηρίζουν ότι όταν η δόμηση του ρόλου και η αποτελεσματικότητα του 

γονέα είναι υψηλές, οι γονείς θα εμπλακούν ανεξάρτητα από το επίπεδο των 

ανταγωνιστικών απαιτήσεων. 

Οι Walker et al., (2005) δημοσίευσαν μια αναθεωρημένη έκδοση του παραπάνω 

μοντέλου. Στο αναθεωρημένο μοντέλο διατηρήθηκαν οι περισσότερες  μεταβλητές 
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των επιπέδων 1 και 2 του αρχικού μοντέλου, αλλά κατέληξαν να αντιπροσωπεύουν 

ένα μόνο επίπεδο. Δεν υπήρχε επομένως πλέον διάκριση μεταξύ της αρχικής 

απόφασης των γονέων να εμπλακούν και των τύπων συμμετοχής. Η δόμηση του 

ρόλου και η αυτό-αποτελεσματικότητα, πλέον θεωρούνται ως συνδεμένες πτυχές των 

κινητήριων πεποιθήσεων των γονέων. Επίσης, διαγράφηκε η μεταβλητή «γενικές 

προσκλήσεις από το παιδί», λόγω της φτωχής εσωτερικής συνέπειας και της 

περιορισμένης δύναμης πρόβλεψης. Οι μεταβλητές προσκλήσεων τώρα θεωρούνται, 

ως πτυχές των αντιλήψεων για προσκλήσεις από άλλους για συμμετοχή (γενικές 

προσκλήσεις από το σχολείο, συγκεκριμένες προσκλήσεις από το σχολείο και 

συγκεκριμένες προσκλήσεις από το παιδί). Οι μεταβλητές του χρόνου, ενέργειας, 

ικανότητας και γνώσης των γονέων, θεωρούνται ως πτυχές του αντιλαμβανόμενου 

πλαισίου ζωής των γονέων. 

Στη μελέτη των Ritblatt et al. (2002), οι γονείς ανέφεραν τέσσερις παράγοντες που 

θεωρούν ότι σχετίζονται με το επίπεδο συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση του 

παιδιού τους: α) επικοινωνία μεταξύ των γονέων και του σχολείου, β) ευαισθησία του 

προσωπικού του σχολείου προς τους γονείς, γ) οικειότητα των γονέων με το σχολείο 

και οικειότητα των εκπαιδευτικών με τους γονείς, την κουλτούρα τους και το φυσικό 

τους περιβάλλον και δ) αμοιβαία υποστήριξη μεταξύ των γονέων και των 

εκπαιδευτικών. Οι παράγοντες ευαισθησίας και υποστήριξης, σημαντικά σχετίζονταν 

με το συνολικό ποσό του χρόνου που οι γονείς διέθεταν σε δραστηριότητες 

συμμετοχής, που δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι καλά καταρτισμένοι ώστε να 

διαπραγματευτούν με τους γονείς και να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή των γονέων. 

Επίσης δείχνουν ενδιαφέρον προς τους γονείς, μπορούν να ενισχύσουν θετικές 

στάσεις και να αυξήσουν πραγματικές συμπεριφορές συμμετοχής των γονέων. Η 

ευαισθησία επίσης σχετίζονταν σημαντικά με το ποσό του χρόνου που οι γονείς 

διέθεταν πάνω σε γενικά ή ειδικά θέματα του σχολείου. Οι γονείς φάνηκε να είναι 

περισσότερο εμπλεκόμενοι σε ατομικά θέματα του παιδιού, παρά σε γενικά θέματα 

του σχολείου και της εκπαίδευσης, συμφωνώντας με την αντίληψη ότι οι 

συμπεριφορές των ατόμων οδηγούνται από το να κερδίσουν το μέγιστο κέρδος, με το 

λιγότερο κόστος. Η προαγωγή μιας ατμόσφαιρας πρόσκλησης μέσα στα σχολεία, με 

την αύξηση της ευαισθησίας, οδηγεί επομένως στη μείωση των συναισθημάτων 

απογοήτευσης εκ μέρους των γονέων από τα σχολεία και αύξηση της προθυμίας των 

γονέων να διαθέσουν χρόνο σε γενικά θέματα του σχολείου και όχι μόνο σε θέματα 

που αφορούν το δικό τους παιδί. Τα σχολεία πρέπει επομένως να μετασχηματιστούν 
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σε πιο ευέλικτα και δημοκρατικά συστήματα, που καθοδηγούνται με επικοινωνία, 

ευαισθησία στη διαφορετικότητα και οικειότητα με τις κοινωνικο – πολιτιστικές 

δυνάμεις της σχολικής κοινότητας, που προάγουν τη δέσμευση των γονέων και της 

κοινότητας στη διαδικασία της εκπαίδευσης. 

Η παραπάνω μελέτη παρείχε επίσης υποστήριξη στην έννοια των δια-σχέσεων 

μεταξύ παραγόντων πλαισίου, ατομικών αντιλήψεων και συμπεριφορών με άλλα 

συστήματα. Η εθνικότητα, το επίπεδο εισοδήματος και η δομή της οικογένειας, 

βρέθηκαν να σχετίζονται με τη συμμετοχή γονέων στην εκπαίδευση και τα σχολεία. 

Όσον αφορά το εισόδημα, βρέθηκε ότι οι γονείς χαμηλού εισοδήματος 

βαθμολογούσαν τα σχολεία σημαντικά υψηλότερα πάνω στον παράγοντα της 

ευαισθησίας, από ότι οι γονείς μεσαίου εισοδήματος και σημαντικότερα πάνω στον 

παράγοντα οικειότητας με το σχολείο, συγκριτικά με τους γονείς μεσαίου και 

υψηλότερου εισοδήματος. Οι γονείς χαμηλού εισοδήματος, διέθεταν σημαντικά 

λιγότερο χρόνο στο να εμπλακούν σε δραστηριότητες πέρα από το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα και διέθεταν περισσότερο χρόνο σε άμεση επαφή με το σχολείο, πάνω σε 

θέματα του παιδιού τους, από ότι οι γονείς μεσαίου και υψηλού εισοδήματος. 

Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση, οι μόνοι γονείς βαθμολόγησαν τα 

σχολεία χαμηλότερα πάνω στον παράγοντα οικειότητας και διέθεταν σημαντικά 

μικρότερο ποσό χρόνου σε δραστηριότητες του σχολείου και σε πέρα από το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα δραστηριότητες, από ότι οι παντρεμένοι γονείς. Οι χαμηλού 

εισοδήματος και μονο-γονικές οικογένειες, διαθέτουν λιγότερες πηγές και επομένως 

υπάρχει μια πτώση στο ποσό των πηγών, που προορίζονται για αλληλεπιδράσεις και 

δραστηριότητες έξω από το σύστημα της οικογένειας. Διαφορές τέλος 

παρατηρήθηκαν και ως προς τη βαθμολόγηση των παραγόντων οικειότητας και 

ευαισθησίας από τα σχολεία και μεταξύ των διαφορετικών ομάδων. 

Πιο ειδικά οι γονείς επηρεάζονται από τους παρακάτω παράγοντες ως προς τη 

συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους: 

 

13.1  Η ΒΑΘΜΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ 

Καθώς τα παιδιά προχωρούν προς ανώτερες βαθμίδες εκπαίδευσης, παρατηρείται 

πτώση στη συμμετοχή γονέων, τόσο ως προς την ποσότητα συμμετοχής,  όσο και ως 

προς την ποιότητα της αλληλεπίδρασης γονέα – δασκάλου. Η επαφή σχολείου και 

οικογένειας, είναι λιγότερο συχνή στο νηπιαγωγείο, από ότι στον παιδικό σταθμό και 

επίσης η επαφή στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου, είναι λιγότερο πιθανό να γίνει με 
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πρωτοβουλία του γονέα, από ότι στη βαθμίδα του παιδικού σταθμού (Rimm-Kaufman 

& Pianta, 1999). Επιπρόσθετα, λιγότεροι από τους μισούς πατεράδες φαίνεται να 

έχουν επαφή με τους εκπαιδευτικούς στο νηπιαγωγείο, ενώ περίπου τα 2/3 των 

πατεράδων, έχουν επαφές με τους εκπαιδευτικούς του παιδικού σταθμού (Rimm-

Kaufman & Zhang, 2005). 

Η μείωση της συμμετοχής του γονέα συνεχίζει να εμφανίζεται καθώς το παιδί 

μεταβαίνει στη βαθμίδα του δημοτικού και τείνει να μειώνεται σταθερά κατά τη 

διάρκεια του γυμνασίου και του λυκείου (Hiatt-Michael, 2001). Οι γονείς των 

μαθητών του λυκείου αναφέρουν περισσότερη αυτόνομη εκπαίδευση και λιγότερο 

άμεση συμμετοχή, από ότι οι γονείς που τα παιδιά τους φοιτούν στη βαθμίδα του 

δημοτικού σχολείου (Cooper, Lindsay & Nye, 2000). Οι γονείς τείνουν να είναι 

λιγότερο εμπλεκόμενοι με τα παιδιά τους κατά τη διάρκεια του γυμνασίου, από ότι 

κατά τη διάρκεια του δημοτικού σχολείου. Για  παράδειγμα, περίπου οι μισοί γονείς 

των μαθητών του γυμνασίου παρευρίσκονται σε συσκέψεις μαθητών, σε σχέση με 

τους γονείς των μαθητών του δημοτικού (Downs, 2001). Επίσης οι γονείς των 

μαθητών του γυμνασίου, είναι περισσότερο εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, συγκριτικά με τους γονείς των μαθητών του λυκείου (Kuperminc et al., 

2008). Για παράδειγμα συγκρίνοντας τη συμμετοχή του γονέα στις βαθμίδες 8, 9 και 

10 παρατηρήθηκε μια σταθερή πτώση στη συμμετοχή του γονέα και μια σταθερή 

αύξηση της αυτονομίας των εφήβων (Deslandes, 2003). 

Όταν τα παιδιά φτάνουν στο λύκειο, ένα πολύ μικρό ποσοστό έχει γονείς που 

παραμένουν υψηλά εμπλεκόμενοι στα σχολεία τους. Αν και  ένα μέρος από αυτή τη 

μείωση αποδίδεται στο ότι τα σχολεία προσφέρουν στους γονείς λιγότερες ευκαιρίες 

για συμμετοχή, καθώς ανεβαίνουμε στις υψηλότερες βαθμίδες εκπαίδευσης, φαίνεται 

ότι και οι ίδιοι οι γονείς υποχωρούν, καθώς το παιδί τους μεγαλώνει (Nord, 1998). Οι 

Davies & Lambie (2005) κάνοντας μια ανασκόπηση της έρευνας, πάνω στους 

πιθανούς παράγοντες μείωσης της συμμετοχής των γονέων κατά τη διάρκεια της 

βαθμίδας του γυμνασίου, βρήκαν ότι και το στάδιο ανάπτυξης των μαθητών, με το 

αυξανόμενο ενδιαφέρον των μαθητών προς τους συνομηλίκους και άλλα άτομα έξω 

από την οικογένεια από τη μια μεριά, αλλά και η έλλειψη μιας καλά σχεδιασμένης 

προσέγγισης από την πλευρά του σχολείου, που να διασφαλίζει τη συνέχιση της 

συμμετοχής των γονέων σε δραστηριότητες του σχολείου και άλλα ακαδημαϊκά 

θέματα από την άλλη, μειώνουν τη συμμετοχή των γονέων στην ακαδημαϊκή και 

κοινωνική ζωή των παιδιών τους στο σχολείο. 
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Επιπρόσθετα η αύξηση στο μέγεθος του σχολείου και στον αριθμό των μαθητών 

καθώς ανεβαίνουμε στις βαθμίδες εκπαίδευσης, συντελεί στη σημαντική μείωση της 

συμμετοχής των γονέων (Walsh, 2010). Πιθανά λόγω του ότι τα περισσότερα σχολεία 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, είναι σχετικά μεγάλα και βρίσκονται σε κάποια 

απόσταση από τις γειτονιές που εξυπηρετούν, οι γονείς έχουν λιγότερες ευκαιρίες να 

μιλήσουν με τους εκπαιδευτικούς, σχετικά με τη συνολική ρύθμιση, δέσμευση, 

απόδοση και συμπεριφορά των παιδιών τους στο σχολείο (Simons-Morton & Crump, 

2003). Επίσης οι γονείς αισθάνονται λιγότερο ικανοί να βοηθήσουν τα παιδιά τους, 

με την πιο προοδευμένη εκπαίδευση των υψηλότερων βαθμίδων εκπαίδευσης (Eccles 

& Harold, 1993). Η εφηβεία θεωρείται μια κρίσιμη περίοδος για τις ενδο-προσωπικές 

και διαπροσωπικές αλλαγές του παιδιού. Παρότι πολλοί πιστεύουν ότι οι έφηβοι 

ωθούνται μακριά από τις οικογένειές τους και δεν επιθυμούν τη συμμετοχή των 

γονέων στις σχολικές τους δραστηριότητες, οι έρευνες τεκμηρίωσαν το σημαντικό 

ρόλο που οι γονείς συνεχίζουν να παίζουν κατά τη διάρκεια της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. Τόσο οι γονείς όσο και τα σχολεία θα πρέπει να είναι ενήμεροι για τις 

θετικές επιδράσεις της συμμετοχής των γονέων σε αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης, 

πάνω στη δέσμευση του μαθητή στο σχολείο και στην απόδοσή του, για να 

εμποδιστεί η μείωση της συμμετοχής των γονέων που παρατηρείται (Mo & Singh, 

2008). 

 

13.2 ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

Πολλοί ερευνητές ανέφεραν ότι η μόρφωση των γονέων σχετίζεται με τη 

συμμετοχή των γονέων (Davies-Kean, 2005; Pena, 2000). Οι γονείς υψηλότερου 

μορφωτικού επιπέδου, έχουν πιο συχνή και ποιοτική επαφή με το σχολείο του παιδιού 

τους, από ότι οι γονείς χαμηλότερου μορφωτικού επιπέδου. Επίσης οι γονείς που 

εμπλέκονται περισσότερο σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες στο σπίτι, είναι εκείνοι οι 

γονείς που έχουν τελειώσει υψηλότερες βαθμίδες εκπαίδευσης, έχουν καλύτερη 

αίσθηση της αποτελεσματικότητας αναφορικά με την εκπαίδευση των παιδιών τους 

και ένα ισχυρό κοινωνικό δίκτυο (Waanders et al., 2007).  

Οι γονείς που βλέπουν τους εαυτούς τους ως δάσκαλοι και αισθάνονται 

αποτελεσματικοί στο να βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σχολείο, είναι πιο πιθανό να 

είναι εμπλεκόμενοι. Η άποψη αυτή των γονέων για το ρόλο τους ως δάσκαλοι και το 

επίπεδο άνεσης στην επικοινωνία τους με τους εκπαιδευτικούς, αλλά και στο να 

βοηθήσουν τα παιδιά τους με τη σχολική εργασία, κατά ένα μέρος είναι αποτέλεσμα 
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της δικής τους σχολικής εμπειρίας (Grolnick et al., 1997). Η ολοκλήρωση από τους 

γονείς της βαθμίδας του λυκείου, ενώνεται με υψηλότερα επίπεδα συμμετοχής πάνω 

στις δύο διαστάσεις, συμμετοχή γονέα βασισμένη στο σπίτι και επικοινωνία 

οικογένειας – σχολείου (Manz et al., 2004). 

Στη μελέτη των Kohl et al., (2000), η μόρφωση του γονέα σχετίζονταν με τη 

επαφή του γονέα και του δασκάλου, τη συμμετοχή του γονέα στο σχολείο, τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το πώς οι γονείς εκτιμούν την εκπαίδευση και τη 

συμμετοχή των γονέων στο σπίτι. Η χαμηλή επομένως μόρφωση των γονέων 

ενώνονταν με χαμηλότερα επίπεδα ενεργής συμμετοχής σε πολλές περιοχές. Οι 

συγγραφείς προτείνουν ότι ίσως η υψηλότερη μόρφωση, διευκολύνει τη 

συνειδητοποίηση από μέρους του γονέα, της σημασίας της άμεσης υποστήριξης πάνω 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Επιπρόσθετα οι λιγότερο μορφωμένοι γονείς, 

μπορεί να έχουν εμπειρίες ζωής και εκπαίδευσης, που τους κάνει να αισθάνονται 

λιγότερο ικανοί στο να εμπλακούν ενεργά στο σχολείο του παιδιού τους. Ίσως  

αισθάνονται ότι δεν έχουν τις ικανότητες να βοηθήσουν το παιδί τους ή ότι δεν πρέπει 

να παρεμβαίνουν στην εξουσία του σχολείου. 

Το μορφωτικό επίπεδο του γονέα λειτουργεί ως μια κύρια επίδραση και ως ένας 

μεσολαβητής, αναφορικά με τη συμμετοχή. Οι γονείς που έχουν αποφοιτήσει από το 

λύκειο, φαίνεται να βοηθούν τα παιδιά τους περισσότερο πάνω στην εργασία για το 

σπίτι, από ότι οι γονείς που δεν έχουν αποφοιτήσει από το λύκειο. Οι γονείς που 

έχουν τελειώσει το πανεπιστήμιο, φαίνεται να εμπλέκονται περισσότερο στο χώρο 

του σχολείου, ενώ δεν διαφέρουν σημαντικά στο ποσό της βοήθειας που παρέχουν 

στα παιδιά πάνω στην εργασία για το σπίτι, συγκριτικά με τους γονείς που έχουν 

αποφοιτήσει από το λύκειο. Γενικότερα οι γονείς με περισσότερα χρόνια επίσημης 

εκπαίδευσης, φαίνεται να εμπλέκονται περισσότερο στο σχολείο των παιδιών τους, 

από ότι οι γονείς με λιγότερη εκπαίδευση. Οι γονείς που είναι απόφοιτοι 

πανεπιστημίου και συνεπώς μοιράζονται την κουλτούρα του σχολείου, εμπλέκονται 

περισσότερο στο σχολείο, ενώ οι γονείς που δεν έχουν τελειώσει το λύκειο, φαίνεται 

να έχουν τη λιγότερη συμμετοχή στο σχολείο (Shumow & Miller, 2001). 

Επιπρόσθετα οι γονείς με υψηλότερο επίπεδο μόρφωσης φαίνεται να είναι λιγότερο 

ικανοποιημένοι με τις πρακτικές του σχολείου, από ότι οι γονείς με χαμηλότερα 

επίπεδα μόρφωσης, προτείνοντας ότι οι υψηλά μορφωμένοι γονείς αισθάνονται πιο 

άνετα στο να ασκούν κριτική στο σχολείο (U.S Department of Education, 1996). 
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Το ποσό της εκπαίδευσης που οι γονείς έχουν οι ίδιοι λάβει, έχει μια επίδραση 

πάνω στο πως οι γονείς δομούν το περιβάλλον στο σπίτι και στο πως αλληλεπιδρούν 

με τα παιδιά τους στο σπίτι, ώστε να προάγουν την ακαδημαϊκή επίτευξη των παιδιών 

(Davis-Kean, 2005). Αρκετές μελέτες έδειξαν την σημαντική επίδραση της μόρφωσης 

του γονέα πάνω στην επίτευξη του μαθητή, περισσότερο από κάθε άλλο δημογραφικό 

χαρακτηριστικό της οικογένειας. Για παράδειγμα, αναφέρθηκε η θετική επίδραση της 

υψηλής μόρφωσης του γονέα πάνω στη μαθηματική επίτευξη των μαθητών του 

γυμνασίου (Schiller et al., 2002) καθώς και πάνω στην ανάγνωση και επίτευξη στην 

επιστήμη (Thomas, 2002). Επίσης η μόρφωση των γονέων θεωρήθηκε ένας ισχυρός 

παράγοντας πρόβλεψης των αποκλινόντων συμπεριφορών καθώς και της απουσίας 

των μαθητών από το λύκειο (Al-Garni, 2000). Οι καλά μορφωμένοι γονείς παρέχουν 

περισσότερη συναισθηματική υποστήριξη στα παιδιά τους, όπως ενθάρρυνση από το 

γονέα και έπαινος, βοήθεια με την εργασία για το σπίτι, συχνές συζητήσεις σχετικά 

με το σχολείο και παρουσία στις εκδηλώσεις του σχολείου, από ότι οι λιγότερο 

μορφωμένοι γονείς (Deslandes et al., 1999). Η μόρφωση επομένως του γονέα πέρα 

από τις άμεσες επιδράσεις, έμμεσα μέσω ενισχυτικών παραγόντων συμμετοχής γονέα 

στο σπίτι και στο σχολείο, μπορεί επίσης να επηρεάσει την ακαδημαϊκή επίτευξη του 

παιδιού και τη διαθεσιμότητα από το σχολείο. Οι υψηλά μορφωμένοι γονείς μπορούν 

καλύτερα να βοηθήσουν με την εργασία για το σπίτι από το σχολείο, να συζητήσουν 

για τις ακαδημαϊκές και προσωπικές υποθέσεις του παιδιού, να θέσουν φροντιστές για 

επιπλέον βοήθεια, να παρέχουν πηγές μάθησης, να προγραμματίσουν το χρόνο του 

παιδιού, να επικοινωνήσουν με το δάσκαλο και το διευθυντή του σχολείου και να 

συμμετάσχουν σε δραστηριότητες του σχολείου (Abd-El-Fattah, 2006). 

Ο βαθμός στον οποίο οι γονείς είναι πρόθυμοι να εμπλακούν στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους σχετίζεται και με την ποιότητα των εμπειριών που είχαν στη δική τους 

εκπαίδευση (Carlisle et al., 2005;  Raty, 2010). Οι γονείς που έχουν θετικές 

εκπαιδευτικές εμπειρίες οι ίδιοι, τείνουν να κρατούν περισσότερο θετικές στάσεις 

προς τα σχολεία και συμμετέχουν πιο συχνά στις σχολικές δραστηριότητες, από ότι οι 

γονείς που είχαν αρνητικές εμπειρίες από τη δική τους εκπαίδευση και τους 

δασκάλους τους (Carlisle et al., 2005). Συνήθως θετικές εμπειρίες έχουν οι γονείς που 

είχαν καλύτερη ακαδημαϊκή επιτυχία και έχουν υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης, 

εξηγώντας κατά ένα μέρος  το μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής στην εκπαίδευση 

των παιδιών από υψηλά μορφωμένους γονείς (Sheldon, 2002). Η επιτυχημένη 

σχολική εμπειρία των γονέων, μπορεί να τους κάνει να αισθανθούν σίγουροι και 
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ανταγωνιστικοί, όταν επικοινωνούν με τους εκπαιδευτικούς του παιδιού τους (Manz 

et al., 2004). Αντίθετα η αρνητική σχολική εμπειρία οδηγεί σε αρνητικές αντιλήψεις 

και στάσεις των γονέων, ως προς τη σχολική εμπειρία των παιδιών τους και 

επηρεάζει τις επιλογές συμμετοχής τους (Raty, 2002). Από την άλλη μεριά φαίνεται 

ότι οι προσωπικές αναμνήσεις των γονέων από το σχολείο τους, τείνουν να κάνουν τη 

διαφορά, ιδιαίτερα σε εκείνες τις ομάδες γονέων που είναι μακρύτερα από το σχολείο 

κοινωνικά και ψυχολογικά. Σε αντίθεση, οι ομάδες γονέων που είναι κοντά στο 

σχολείο, όπως οι ακαδημαϊκά μορφωμένοι γονείς, φαίνεται να είναι πιο ανεξάρτητοι 

από τις δικές τους σχολικές εμπειρίες, πιο απρόσβλητοι, το οποίο πιθανά προκύπτει 

από τις κοινωνικές πολιτιστικές και στάσεων πηγές, που κάνουν τη σχέση τους με το 

σχολείο πιο αποτελεσματική (Lareau, 2003). 

Οι σχολικές αναμνήσεις των γονέων φαίνεται να λειτουργούν σαν μια γενική 

εκπαιδευτική στάση, που σχετίζεται ευρέως με τις αντιλήψεις των γονέων και 

πράξεις, αναφορικά με την εκπαίδευση του παιδιού τους. Φαίνεται να συνεισφέρουν 

στον τρόπο που αυτοί επιλεκτικά θυμούνται τα σχολικά χρόνια του παιδιού τους και 

στον τρόπο που υποστηρίζουν την εκπαίδευσή του. Αυτές οι αναμνήσεις λειτουργούν 

σε αλληλεπίδραση με τη μόρφωση των γονέων. Στην αρχή της σχολικής ζωής του 

παιδιού αλλά και στη βαθμίδα του δημοτικού σχολείου, οι σχέσεις μεταξύ των 

μαθητών φαίνεται να μεταφέρουν σημαντικές πληροφορίες, ιδιαίτερα στους 

μορφωμένους γονείς, πάνω στο πως το παιδί υιοθετεί κοινωνικά το σχολείο και στη 

συνέχεια οι προσωπικές εμπειρίες των γονέων υπηρετούν ως ένα πρότυπο για την 

ανάλυση αυτών των εμπειριών. Οι μορφωμένοι γονείς με σχετικά αρνητικές 

αναμνήσεις από το σχολείο τους, έχουν την τάση να βλέπουν την κοινωνική 

δραστηριότητα στο σχολείο του παιδιού τους (σχέσεις μεταξύ των μαθητών) και τη 

δική τους σχέση με το σχολείο (συνεργασία), με λιγότερο δημοφιλή ματιά, από ότι 

κάποιοι με θετικές αναμνήσεις. Επίσης οι πατεράδες με πιο θετικές αναμνήσεις από 

το δικό τους σχολείο, τείνουν τα πρώτα σχολικά χρόνια του παιδιού τους να 

σχολιάζουν θετικά το δάσκαλο, όπως επίσης και τη συνεργασία οικογένειας – 

σχολείου, στην οποία ο δάσκαλος παίζει ένα κεντρικό ρόλο. Επιπρόσθετα, το εύρημα 

ότι οι γονείς με αρνητικές σχολικές εμπειρίες έτειναν πιο συχνά να προετοιμάζουν το 

παιδί τους για τα τεστ του σχολείου, από ότι οι γονείς με θετικές σχολικές εμπειρίες, 

δείχνει ενδεχομένως ότι κινητοποιούμενοι από τις δικές τους αρνητικές σχολικές 

εμπειρίες, ήθελαν με τη συμμετοχή τους, να εξασφαλίσουν την επιτυχία του παιδιού 
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τους και κατά συνέπεια να το σώσουν από αρνητικές εμπειρίες πάνω στη ακαδημαϊκή 

του απόδοση (Raty, 2010). 

 

13.3 Η ΑΙΣΘΗΣΗ ΑΥΤΟ-ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΟΥ ΓΟΝΕΑ 

Το μεγαλύτερο εμπόδιο για μια ισορροπημένη συνεργασία μεταξύ γονέων και 

εκπαιδευτικών, είναι η αδυναμία των γονέων να αναγνωρίσουν ότι έχουν δύναμη και 

η παρότρυνση των γονέων να τη χρησιμοποιήσουν. Οι γονείς έχουν νομικές 

υποχρεώσεις προς την εκπαίδευση των παιδιών τους, αλλά έχουν και δικαιώματα 

σχετικά με το τι μπορούν να περιμένουν και να απαιτήσουν από άλλους: δικαιώματα 

στη συμμετοχή, δικαιώματα στο να ερωτηθούν και να λαμβάνονται υπόψη οι απόψεις 

τους (Foot, et al., 2002). Οι προηγούμενες εκπαιδευτικές τους εμπειρίες και το 

επίπεδο μόρφωσής τους, επηρεάζει τις απόψεις τους σχετικά με το εάν ή όχι κατέχουν 

την ικανότητα να προκαλέσουν αντίκτυπο πάνω στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

Ο βαθμός μόρφωσης των γονέων επηρεάζει το εάν οι γονείς έχουν την απαραίτητη 

ακαδημαϊκή γνώση, ώστε να βοηθήσουν τα παιδιά τους πάνω στη μελέτη τους. Η 

γονική αποτελεσματικότητα έχει καθοριστεί ως αναπόσπαστο μέρος της 

πραγματοποίησης της συμμετοχής γονέων (Sheldon, 2002; Shumow & Lomax, 2002) 

και είναι κρίσιμη για την αποτελεσματικότητα της συμμετοχής (O’Connor, 2001). 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα του γονέα είναι ριζωμένη στη θεωρία της αυτό-

αποτελεσματικότητας του Bandura (1997) και προτείνει ότι οι γονείς είναι πιο πιθανό 

να εμπλακούν, αν πιστεύουν ότι έχουν τις ικανότητες και τη γνώση να βοηθήσουν τα 

παιδιά τους. Οι γονείς που πιστεύουν ότι οι πράξεις τους έχουν αντίκτυπο στις 

αποφάσεις του σχολείου και αισθάνονται ότι οι προσδοκίες τους συναντούνται με 

αυτές του σχολείου, έχουν υψηλή αποτελεσματικότητα και θα έχουν υψηλή 

συμμετοχή στο σχολείο (Hoover-Dempsey et al., 2005). Γενικά, όσο ισχυρότερη είναι 

η αυτό-αποτελεσματικότητα των γονέων, τόσο περισσότερη επιμονή οι γονείς 

εκθέτουν στη συμμετοχή τους (Hoover-Dempsey et al., 2001). Αντίθετα, οι γονείς 

που δεν αισθάνονται ότι οι ενέργειές τους θα είναι χρήσιμες, δε θα συμμετάσχουν. 

Πολλοί από αυτούς τους γονείς μπορεί να έχουν έλλειψη της γνώσης και των 

ικανοτήτων που χρειάζονται, ώστε να δουλέψουν αποτελεσματικά με τους 

εκπαιδευτικούς. Για παράδειγμα, λόγω του χαμηλού  εκπαιδευτικού τους υπόβαθρου, 

μπορεί να μην κατανοούν τη σχολική εργασία των παιδιών τους και να μην 

αισθάνονται ικανοί στο να βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σπίτι πάνω στους 

ακαδημαϊκούς στόχους. Επίσης, μπορεί να αποφεύγουν να ρωτήσουν το δάσκαλο 
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πάνω σε θέματα που τους ενδιαφέρουν, γιατί φοβούνται ότι ίσως επηρεάσουν 

αρνητικά τις στάσεις του δασκάλου προς τα παιδιά τους, τοποθετώντας έτσι εμπόδια 

σε αποτελεσματικές γονέα-δασκάλου αλληλεπιδράσεις. 

Επιπρόσθετα, οι γονείς γίνονται περισσότερο εμπλεκόμενοι, όταν πιστεύουν ότι οι 

ενέργειές τους θα βελτιώσουν τη μάθηση και την ακαδημαϊκή απόδοση του παιδιού 

τους. Οι γονείς που πιστεύουν ότι είναι ικανοί να «κάνουν τη διαφορά», είναι πιο 

πιθανό να σχεδιάσουν δραστηριότητες και να συμμετάσχουν σε εκδηλώσεις που 

απαιτούν την ενεργή συμμετοχή τους (Hoover-Dempsey et al., 1992). Οι Hoover-

Dempsey & Sandler, (1997) ισχυρίστηκαν, ότι οι πρωτοβουλίες συμμετοχής γονέων 

θα συναντήσουν περιορισμένη επιτυχία, αν αποτύχουν να αναγνωρίσουν το γεγονός, 

ότι οι γονείς δομούν ένα ρόλο για τον εαυτό τους, ο οποίος εκφράζει τα πιστεύω τους, 

σχετικά με το ποια θα μπορούσε να είναι η συνεισφορά τους στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Οι συγγραφείς τονίζουν τη σημασία της αίσθησης 

αποτελεσματικότητας του γονέα στο να βοηθήσουν το παιδί τους, λέγοντας ότι οι 

γονείς χρειάζονται να πιστεύουν ότι η συμμετοχή τους μπορεί να ασκήσει μια θετική 

επιρροή πάνω στα παιδιά τους. Άλλωστε ένας από τους λόγους που η συμμετοχή των 

γονέων μειώνεται, καθώς το επίπεδο βαθμίδας των παιδιών αυξάνεται είναι η 

αίσθηση των γονέων ότι τα παιδιά μεγαλώνοντας γίνονται πιο ανεξάρτητα και δεν 

χρειάζονται πλέον την υποστήριξή τους από τη μια μεριά και η αίσθηση των γονέων 

ότι δεν έχουν τις ικανότητες να βοηθήσουν τα παιδιά τους, με το πιο δύσκολο 

περιεχόμενο των θεματικών ενοτήτων αυτών των υψηλότερων βαθμίδων 

εκπαίδευσης. 

Κάποιες έρευνες δεν υποστήριξαν τη σημασία της αίσθησης αποτελεσματικότητας 

του γονέα, ως προς τη συμμετοχή γονέα γενικά, βρίσκοντας μόνο μια άμεση 

σημαντική επίδραση ως προς τη συμμετοχή του γονέα σε δραστηριότητες με το παιδί 

του στο σπίτι (Anderson & Minke, 2007; Deslandes &Bertrand, 2005; Waanders et 

al., 2007). Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι η συμμετοχή στο σπίτι είναι μια 

διάσταση που περιλαμβάνει αποφάσεις, που οδηγούνται κατά κύριο λόγο από τους 

γονείς. Απαιτείται επομένως μεγαλύτερη πρωτοβουλία από τους γονείς, ώστε να 

δεσμευτούν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, 

συγκρινόμενα με την παρουσία τους σε προγράμματα που καθοδηγούνται από το 

σχολείο (Waanders et al., 2007).  

Πολλές έρευνες διευκρίνισαν, ότι η αποτελεσματικότητα μπορεί να είναι μια πιο 

σύνθετη κατασκευή. Οι Georgiou & Tourva, (2007) στη μελέτη τους εξέτασαν τη 
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σχέση μεταξύ, του που αποδίδουν οι γονείς την επίτευξη του παιδιού τους, του 

πιστεύω τους να εμπλακούν στην εκπαιδευτική διαδικασία των παιδιών τους και την 

πραγματική συμπεριφορά τους ως προς τη συμμετοχή τους. Η ανάλυση αποκάλυψε 

μια σύνδεση μεταξύ του πιστεύω των γονέων ότι η συμμετοχή τους έχει κάποια αξία 

και της τάσης των γονέων για την πραγματική εμπλοκή τους και επίσης φάνηκε ότι το 

πιστεύω αυτό των γονέων βασίζεται στο σύστημα αποδόσεων των γονέων. Αυτό 

σημαίνει ότι η ανάπτυξη της πεποίθησης των γονέων ότι η συμμετοχή τους αξίζει, 

εξαρτάται από τον τρόπο που οι γονείς εξηγούν την επίτευξη του παιδιού τους. Οι 

γονείς που αποδίδουν την επίτευξη του παιδιού τους σε ένα παράγοντα που είναι 

κάτω από τον έλεγχό τους (απόδοση της επίτευξης του παιδιού στην προσπάθεια των 

γονέων), τείνουν να πιστεύουν ότι η συμμετοχή τους έχει αξία. Αντίθετα, εκείνοι που 

την αποδίδουν σε εξωτερικούς παράγοντες (όπως την ικανότητα του παιδιού τους ή 

των δασκάλων), τείνουν να μην πιστεύουν στην αξία της συμμετοχής τους. Επομένως 

η απόδοση της επίτευξης του παιδιού σε εσωτερικούς και ελεγχόμενους παράγοντες, 

όπως οι προσωπικές προσπάθειες των γονέων, επηρεάζουν θετικά τη δύναμη της 

πεποίθησης των γονέων να εμπλακούν και αυτή η πεποίθηση στη συνέχεια έχει μια 

ισχυρή επίδραση πάνω στη δραστηριότητα της πραγματικής συμμετοχής των γονέων. 

Η συμμετοχή των γονέων κατευθύνεται από το πιστεύω των γονέων ότι μια τέτοια 

συμμετοχή είναι χρήσιμη και συμβάλλει στην επιτυχία του παιδιού τους στο σχολείο. 

Οι γονείς που πιστεύουν ότι μπορούν να κάνουν αυτή τη διαφορά στην απόδοση του 

παιδιού, κινητοποιούνται να εμπλακούν, ενώ εκείνοι που πιστεύουν ότι άλλοι 

παράγοντες και όχι οι ίδιοι έχουν την καθοριστική δύναμη, προτιμούν να κρατηθούν 

σε απόσταση. 

Τόσο το υπόβαθρο της οικογένειας όσο και η αυτό-αποτελεσματικότητα, 

επηρεάζουν τις ακαδημαϊκές εκβάσεις. Επίσης, το υπόβαθρο της οικογένειας έχει 

αντίκτυπο στην ανάπτυξη της αυτό-αποτελεσματικότητας, η οποία μεσολαβεί στη 

σχέση μεταξύ της συμμετοχής των γονέων και των προσδοκιών για ακαδημαϊκή 

επίτευξη (Weiser & Riggio, 2010). Η μελέτη των Shumow & Lomax, (2002) εξέτασε 

ένα κοινωνικο-γνωστικό μοντέλο, στο οποίο η κοινωνικο-οικονομική κατάσταση της 

οικογένειας και η ποιότητα της γειτονιάς, προέβλεπε την αποτελεσματικότητα του 

γονέα, η οποία στη συνέχεια προέβλεπε την ακαδημαϊκή και κοινωνικο-

συναισθηματική ρύθμιση των εφήβων, μέσω τριών γονικών συμπεριφορών (έλεγχος, 

συμμετοχή γονέων και επικοινωνία γονέα – εφήβου). Τα ευρήματα έδειξαν ότι η 

ποιότητα της γειτονιάς προέβλεπε την αποτελεσματικότητα του γονέα, η 
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αποτελεσματικότητα του γονέα προέβλεπε τη συμμετοχή του γονέα και τον έλεγχο, 

τα οποία προέβλεπαν τις ακαδημαϊκές και κοινωνικο-συναισθηματικές ρυθμίσεις των 

εφήβων. Επιπρόσθετα, η αυτό-αποτελεσματικότητα του γονέα βρέθηκε να μεσολαβεί 

στις επιδράσεις του δύσκολου χαρακτήρα του παιδιού, όσον αφορά τη συμμετοχή της 

οικογένειας σε δραστηριότητες μάθησης στο σπίτι. Πιο συγκεκριμένα, η αυτό-

αποτελεσματικότητα του γονέα βρέθηκε να μεσολαβεί στην επίδραση της 

προσωπικότητας του παιδιού πάνω στην παροχή από την οικογένεια δραστηριοτήτων 

μάθησης στο σπίτι (Machida et al., 2002). Η αποτελεσματικότητα του γονέα 

προέβλεπε τη συμμετοχή του γονέα και τον έλεγχο από το γονέα όχι μόνο στο 

συνολικό πληθυσμό, αλλά και μέσα σε φυλετικές και εθνικές ομάδες. Η γονική 

συμμετοχή εμφανίζεται να είναι συμπεριφοριστική έκφραση, της πεποίθησης των 

γονέων ότι μπορούν να κάνουν τη διαφορά, στο πλαίσιο που επηρεάζει την ανάπτυξη 

των εφήβων (Shumow & Lomax, 2002).  

Όσον αφορά την επιρροή της αποτελεσματικότητας του γονέα σε μειονότητας 

οικογένειες, η μελέτη των Ardelt & Eccles (2001) έδειξε ότι τα πιστεύω των γονέων 

πάνω στην αποτελεσματικότητα, προέβλεπαν τις στρατηγικές προώθησης των 

μαύρων μητέρων αλλά όχι των λευκών μητέρων. Η γονική αποτελεσματικότητα των 

μητέρων ήταν ένας ισχυρός παράγοντας πρόβλεψης της αυτό-αποτελεσματικότητας 

των παιδιών και ακαδημαϊκής επιτυχίας, σε μειονότητας οικογένειες και πλαίσια 

περιβάλλοντος όπως, στις μονο-γονικές ή με αδύναμους γάμους οικογένειες μαύρων, 

παρά σε λευκές οικογένειες ή οικογένειες μαύρων με ισχυρούς γάμους. 

Το γεγονός ότι η συμμετοχή γονέων σχετίζεται με εκβάσεις ανάπτυξης, 

συνεισφέροντας στην ακαδημαϊκή και κοινωνικο-συναισθηματική ρύθμιση των 

παιδιών προτείνει ότι η ενίσχυση της αποτελεσματικότητας των γονέων θα πρέπει να 

είναι σημαντικός στόχος των προγραμμάτων που απευθύνονται σε γονείς. Οι απόψεις 

των γονέων σχετικά με τις γονικές πρακτικές έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τους 

εκπαιδευτικούς. Η εξέταση των απόψεων των γονέων, τους επιτρέπει να καταλάβουν 

τη συμπεριφορά και μερικά από τα κίνητρα προώθησης αυτής της συμπεριφοράς. Με 

συνεχείς συζητήσεις οι εκπαιδευτικοί, μπορούν να αποκαλύψουν εάν το πιστεύω 

κάποιου γονέα ότι είναι ικανός και σημαντικός, προωθεί την επιτυχία του παιδιού στο 

σχολείο. Με την εξακρίβωση των απόψεων των γονέων, σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα του γονέα, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να κατευθύνουν ή να 

φωτίσουν τις συμπεριφορές των γονέων, που προάγουν τη μάθηση των παιδιών στο 

σπίτι. Αν οι γονείς αναφέρουν χαμηλή αποτελεσματικότητα, οι εκπαιδευτικοί 
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μπορούν να αναγνωρίσουν τι οι γονείς δεν αντιλαμβάνονται ή να προτείνουν τρόπους 

με τους οποίους οι γονείς μπορούν να διδάξουν τα παιδιά τους. Η ενθάρρυνση και 

υποστήριξη των γονέων βοηθάει στην παροχή μιας ισχυρής ίδρυσης από αυτούς για 

μελλοντική επιτυχία. Κατά συνέπεια, η αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό της 

αποτελεσματικότητας του γονέα, βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να καθοδηγούν 

ανάλογα τα σχόλια και τις προτάσεις τους προς τους γονείς (Machida et al., 2002). 

 

13.4 Ο ΒΑΘΜΟΣ ΕΠΙΤΕΥΞΗΣ ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ 

Πολλές έρευνες προτείνουν ότι η συμμετοχή των γονέων εξαρτάται από την 

επίτευξη του παιδιού. Οι γονείς τροποποιούν και ρυθμίζουν τη συμμετοχή τους με 

βάση τις ανάγκες του παιδιού τους. Οι γονείς των μαθητών που προσπαθούν και 

έχουν καλύτερη ακαδημαϊκή επίτευξη, εμπλέκονται περισσότερο τόσο στην εργασία 

για το σπίτι όσο και σε δραστηριότητες στο χώρο του σχολείου (Crosnoe, 2001; 

Englund et al., 2004; Gutman & McLoyd, 2000; Shumow & Miller, 2001). 

Για παράδειγμα, στη μελέτη των Gutman & McLoyd, (2000), εξετάστηκαν οι 

διαφορές που εμφανίζονται μεταξύ των γονέων πάνω στη διαχείριση της εκπαίδευσης 

των παιδιών τους στο σπίτι, στο σχολείο και στην κοινότητα, ανάλογα με την 

ακαδημαϊκή επιτυχία ή τα ακαδημαϊκά προβλήματα των παιδιών τους. Αναφορικά με 

τη συμμετοχή των γονέων στο σπίτι, η έρευνα έδειξε, ότι αν και οι δύο ομάδες 

γονέων ανέφεραν ότι βοηθούσαν τα παιδιά τους με τη σχολική εργασία στο σπίτι, οι 

γονείς των υψηλής επίτευξης μαθητών χρησιμοποιούσαν πιο συγκεκριμένες 

στρατηγικές, ώστε να βοηθήσουν τα παιδιά τους και είχαν πιο υποστηρικτικές 

συζητήσεις με τα παιδιά τους από ότι οι γονείς χαμηλής επίτευξης μαθητών. Για 

παράδειγμα, οι γονείς των μαθητών υψηλής επίτευξης οργάνωναν σχέδια εργασίας 

για το σπίτι, δημιουργούσαν προβλήματα μαθηματικών και ανέθεταν επιπλέον 

μαθήματα ανάγνωσης και γραφής για τα παιδιά τους. Επιπρόσθετα, χρησιμοποιούσαν 

την επικοινωνία ώστε να ενθαρρύνουν, να υποστηρίξουν και να επαινέσουν τις 

ακαδημαϊκές προσπάθειες των παιδιών τους. Μέσω της ενθάρρυνσης και των 

επαίνων οι γονείς αυτοί διευκρίνιζαν τις υψηλές προσδοκίες τους για την τωρινή 

απόδοση των παιδιών και ταυτόχρονα υποστήριζαν τις μελλοντικές ακαδημαϊκές 

προσπάθειες των παιδιών τους. Σε αντίθεση, οι περισσότεροι γονείς των χαμηλής 

επίτευξης μαθητών, μιλούσαν για εμπόδια, που δεν τους επέτρεπαν να παρέχουν τη 

βοήθειά τους, όπως τα προγράμματα δουλειάς τους. Αν και επίσης χρησιμοποιούσαν 

την επικοινωνία για να ενθαρρύνουν τους ακαδημαϊκούς στόχους των παιδιών τους, 
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φαίνεται να έχουν πολύ διαφορετικές συζητήσεις με τα παιδιά τους, συγκρινόμενα με 

τους γονείς υψηλής επίτευξης μαθητών. Συνήθως εστίαζαν πάνω στη συμπεριφορά 

του παιδιού, με αποτέλεσμα διαμέσου της κριτικής τους και της αμφιβολίας, να 

διευκρινίζουν μάλλον την απογοήτευσή τους για τις πρόσφατες συμπεριφορές των 

παιδιών τους, όπως επίσης τις αρνητικές προσδοκίες τους για τη μελλοντική τους 

απόδοση. 

Όσον αφορά τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο, η μελέτη έδειξε ότι οι γονείς 

των μαθητών υψηλής επίτευξης, όχι μόνο ήταν περισσότερο εμπλεκόμενοι, αλλά 

είχαν και διαφορετικούς λόγους για να συμμετάσχουν, συγκρινόμενα με τους 

χαμηλής επίτευξης μαθητών γονείς. Οι γονείς των μαθητών υψηλής επίτευξης συχνά 

έπαιρναν την πρωτοβουλία για επαφή με το σχολείο των παιδιών τους, τόσο για να 

ενημερωθούν πάνω στην πρόοδο του παιδιού τους, αλλά και για να διατηρήσουν 

θετικές σχέσεις με το σχολείο. Αυτοί οι γονείς βλέπουν και τους δύο, τους ίδιους και 

το σχολείο, να δουλεύουν μαζί για να λύσουν τυχόν προβλήματα των παιδιών τους 

στο σχολείο και συχνά παίρνουν την πρωτοβουλία επαφής με το σχολείο των παιδιών 

τους, ακριβώς για να διατηρήσουν αυτόν τον τύπο συνεργασίας με το προσωπικό του 

σχολείου. Αντίθετα οι γονείς χαμηλής επίτευξης μαθητών επισκέπτονταν το σχολείο 

των παιδιών τους σπάνια και συνήθως ως απάντηση σε πρόσκληση του σχολείου για 

επαφή, λόγω της χαμηλής επίτευξης του παιδιού ή προβλημάτων συμπεριφοράς του 

παιδιού. Δεν θέλουν το σχολείο να επεμβαίνει στα προσωπικά των παιδιών τους και 

πολλοί αναφέρουν αρνητικές αλληλεπιδράσεις με το σχολείο. Οι αρνητικές αυτές 

αλληλεπιδράσεις τους οδηγούν στην πεποίθηση ότι οι δάσκαλοι έρχονται σε επαφή 

μαζί τους μόνο για να τους μεταδώσουν αρνητικές ειδήσεις για το παιδί τους ή να 

τους κατηγορήσουν για τα προβλήματα του παιδιού τους στο σχολείο, με αποτέλεσμα 

να είναι λιγότερο πιθανό να πάρουν οι ίδιοι την πρωτοβουλία να εμπλακούν στο 

σχολείο του παιδιού τους. 

Παρόμοια είναι τα ευρήματα των Shumow & Miller, (2001), που υποστήριξαν ότι 

το επίπεδο ικανότητας του παιδιού μπορεί να προβλέψει την ακαδημαϊκή συμμετοχή 

του γονέα. Η συμμετοχή των γονέων τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο διέφερε, 

ανάλογα με την προηγούμενη ρύθμιση των εφήβων παιδιών τους στο σχολείο. Οι 

γονείς εμφανίστηκε να ανταποκρίνονται στα σήματα προβληματικής σχολικής 

ρύθμισης των παιδιών τους, με το να εμπλέκονται περισσότερο στη σχολική εργασία 

στο σπίτι. Οι γονείς των μαθητών που προσπαθούσαν, συγκρινόμενα με τους γονείς, 

είτε στο μέσο όρο ή επιτυχόντων μαθητών, ήταν περισσότερο εμπλεκόμενοι σε 
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δραστηριότητες μάθησης στο σπίτι. Οι γονείς των μαθητών που είχαν υψηλή 

επίτευξη, εμπλέκονταν περισσότερο στο σχολείο, πιθανά λόγω του αισθάνονταν πιο 

ισχυροί από την επιτυχία του παιδιού τους. Οι γονείς των μαθητών που είχαν υψηλή 

και χαμηλή επίτευξη μπορεί να βιώνουν πολύ διαφορετικές αλληλεπιδράσεις με το 

σχολείο των παιδιών τους, οι οποίες μπορεί να επηρεάζουν την προθυμία τους να 

πάρουν την πρωτοβουλία για επαφές και συνεργασίες μεταξύ οικογένειας και 

σχολείου, επ’ ονόματι των παιδιών τους (Gutman & Loyd, 2000). 

 

13.5  ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΓΙΑ ΤΙΣ ΠΡΟΣΚΛΗΣΕΙΣ ΑΠΟ 

         ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 

Η έρευνα έχει δείξει ότι οι απαιτήσεις των δασκάλων και οι ευκαιρίες για 

συμμετοχή, σε συνδυασμό με μια ατμόσφαιρα πρόσκλησης από το σχολείο, 

σχετίζονται σημαντικά με το επίπεδο συμμετοχής γονέα (Deslandes & Bertrand, 

2005; Overstreet et al., 2005; Simon, 2004; Walker et al., 2005). Οι προσκλήσεις από 

το δάσκαλο βρέθηκε να έχουν μια άμεση επίδραση πάνω στις αποφάσεις των γονέων 

να εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους και τείνουν να εμπλέκονται 

περισσότερο, αν αντιλαμβάνονται ότι και οι δυο εκπαιδευτικοί και μαθητές θέλουν 

και περιμένουν τη συμμετοχή τους (Hoover – Dempsey et al., 2001). Οι στάσεις και 

πρακτικές των εκπαιδευτικών είναι ένας σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει τη 

συμπεριφορά των γονέων (Patrikakou & Weissberg, 2000). Οι προσκλήσεις από το 

δάσκαλο για συμμετοχή, υπηρετούν ως ένα σημαντικό σύνθημα για τους γονείς ότι η 

συμμετοχή τους είναι πολύτιμη, καλοδεχούμενη και προσδοκάται από το σχολείο 

(Hoover Dempsey et al., 2005). Οι Patrikakou & Weissberg, (2000) βρήκαν ότι οι 

αντιλήψεις αστών γονέων για τις προσπάθειες των δασκάλων να τους προσεγγίσουν, 

ήταν η ισχυρότερη πρόβλεψη για τη συμμετοχή του γονέα και ότι η σχέση μεταξύ 

των αντιλήψεων των γονέων και της συμμετοχής των γονέων είναι ιδιαίτερα 

σημαντική στα αστικά σχολεία, που εξυπηρετούν κυρίως χαμηλού εισοδήματος 

οικογένειες, με χαμηλή μόρφωση και πολιτιστικές και γλωσσικές διαφορές.  

Ωστόσο οι προσκλήσεις δεν είναι αρκετές διότι οι γονείς πρέπει να έχουν και 

θετικές αντιλήψεις για την πρόσκληση (Lopez et al., 2000). Οι αντιλήψεις των 

γονέων για τις προσκλήσεις από τον δάσκαλο προβλέπουν διάφορες πρακτικές 

συμμετοχής στο σχολείο (Green et al., 2007). Οι αντιλήψεις για τις προσκλήσεις είναι 

κοινωνικά δομημένες και σχετίζονται με το πώς οι γονείς αισθάνονται στο 

περιβάλλον του σχολείου και τους εκπαιδευτικούς που τους προσκαλούν. Οι γονείς 
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δεν είναι ορατοί σε πολλά σχολεία, ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια συσκέψεων ή 

εκδηλώσεων του σχολείου ή ακόμη σε πολλές περιπτώσεις θεωρούνται παρείσακτοι. 

Πολλοί γονείς και ιδιαίτερα εκείνοι που έχουν διαφορετική κουλτούρα από εκείνη 

που κυριαρχεί στο σχολείο, ανέφεραν ότι δεν αισθάνονται καλοδεχούμενοι, βρίσκουν 

το περιβάλλον του σχολείου αποθαρρυντικό και νιώθουν ανεπιθύμητοι. Συνεπώς 

διατηρούν μια αρνητική στάση και αποφεύγουν να έρθουν στο χώρο του σχολείου 

(Lott, 2001). Οι προσκλήσεις από το διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς να 

συμμετάσχουν, δεν είναι αντιληπτές από αυτούς τους γονείς ως ευκαιρίες για να 

αλληλεπιδράσουν με τον εκπαιδευτικό του παιδιού τους, αλλά μάλλον ως κριτική για 

τη στάση τους ως γονείς και ως ευκαιρία για τους εκπαιδευτικούς να φωτίσουν την 

αδιαφορία τους ως γονείς (Moles, 1993). 

Οι προσκλήσεις από τους εκπαιδευτικούς είναι επίσης σημαντικοί μεσολαβητές 

της δόμηση του ρόλου του γονέα και της αυτό-αποτελεσματικότητας (Chrispeels & 

Rivero, 2001). Αυτό σημαίνει ότι οι απόψεις των γονέων για τη συμμετοχή (δόμηση 

του ρόλου), που επηρεάζουν τις συμπεριφορές συμμετοχής τους στο σπίτι και στο 

σχολείο, ποικίλουν ανάλογα με τις αντιλήψεις τους αν ήταν συγκεκριμένα 

προσκεκλημένοι να συμμετάσχουν (Anderson & Minke, 2007). Η προσέγγιση 

επομένως από το δάσκαλο και η κάθε αντίληψη του γονέα, παίζουν ένα σημαντικό 

ρόλο στη βελτίωση των σχέσεων οικογένειας – σχολείου και στην προώθηση της 

συμμετοχής των γονέων.  

Ένας τρόπος να καταλάβουμε τη σημαντική σύνδεση μεταξύ των προσκλήσεων 

από τους εκπαιδευτικούς και της συμμετοχής του γονέα, είναι να δούμε τις 

προσκλήσεις από το δάσκαλο, ως μια μορφή έμμεσης εκπαίδευσης των γονέων από 

τους εκπαιδευτικούς. Κάνοντας σαφής και συγκεκριμένες συμπεριφοριστικές 

προσκλήσεις προς τους γονείς (π.χ. διάβασε το παιδί σου, βοήθα το παιδί σου με την 

εργασία για το σπίτι, επισκέψου το χώρο του σχολείου και την αίθουσα), οι 

εκπαιδευτικοί εκπαιδεύουν τους γονείς, στο ποιες ικανότητες είναι εκτιμητές από το 

σχολείο και ποιες συμπληρωματικές συμπεριφορές χρειάζονται από τους γονείς, ώστε 

να ενισχύσουν την ακαδημαϊκή επίτευξη του  παιδιού τους στο σπίτι. Επιπρόσθετα, 

κάνοντας συγκεκριμένες προσκλήσεις στους γονείς, οι εκπαιδευτικοί μπορεί να 

εκπαιδεύουν τους γονείς πάνω στην αξία του συστήματος του σχολείου. Οι 

προσκλήσεις των εκπαιδευτικών προς τους γονείς, που είναι σαφής και 

συγκεκριμένες, όπως ποια μορφή συμμετοχής είναι απαραίτητη, μπορεί να δείχνουν 

περισσότερη πολιτιστική ευαισθησία, συγκριτικά με τις υποθέσεις των εκπαιδευτικών 
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ότι οι γονείς καταλαβαίνουν τι προσδοκάται από αυτούς και τα παιδιά τους και ότι 

μπορούν να συνεισφέρουν στην ακαδημαϊκή επιτυχία των παιδιών τους, γνωρίζοντας 

τι πρέπει να κάνουν. Η προσέγγιση των γονέων από τους εκπαιδευτικούς με τη μορφή 

συγκεκριμένων προσκλήσεων, βοηθάει τους γονείς, παρέχοντας σε αυτούς ένα 

σύνολο από προσδοκίες συμπεριφοράς. Μια αποτελεσματική εργασιακή σχέση 

επομένως με τους γονείς, μπορεί να είναι μια μορφή κοινωνικού κεφαλαίου για τους 

γονείς, καθώς αυτή η σχέση μπορεί να βοηθήσει τους γονείς να έχουν πρόσβαση σε 

πηγές και πληροφορίες, που θα τους βοηθήσουν στην προαγωγή της ακαδημαϊκής 

μάθησης των παιδιών τους (Marinez-Lora & Quintana, 2009). Είναι σημαντικό για 

τους εκπαιδευτικούς, να διδάξουν τους γονείς και τα άλλα ενήλικα μέλη της 

οικογένειας ότι η ευθύνη για την επίσημη εκπαίδευση των παιδιών τους δεν μπορεί να 

αφεθεί αποκλειστικά στους δασκάλους. Κατά μήκος των διαφορετικών σχηματισμών 

της οικογένειας, οι γονείς, τα μεγαλύτερα αδέρφια και άλλα μέλη της οικογένειας, 

μπορούν να παρέχουν αξιόλογες πηγές για την εγκαθίδρυση και ενίσχυση της αξίας 

της εκπαίδευσης και της ολοκλήρωσης της εργασίας για το σπίτι. 

 Θεωρώντας ότι συχνά τα σχολεία ενδιαφέρονται για την αύξηση της συμμετοχής 

του γονέα, η υποστήριξη για τη σημασία των προσκλήσεων από τους εκπαιδευτικούς 

είναι ενθαρρυντική και αξιόλογη, καθώς αυτές οι προσκλήσεις επηρεάζουν την 

ενθάρρυνση των γονέων να συμμετάσχουν (Anderson & Minke, 2007). Επιπλέον, η 

αίσθηση του είμαι προσκεκλημένος είναι ιδιαίτερα σημαντική για χαμηλού 

εισοδήματος (Overstreet et al., 2005) και μετανάστες γονείς. Για παράδειγμα, στην 

έρευνα των Marinez-Lora & Quintana, (2009) σε Αφρικανούς  Αμερικανούς και 

Λατίνους μετανάστες γονείς έδειξε ότι οι αντιλήψεις των γονέων για τις προσκλήσεις 

για συμμετοχή από το δάσκαλο, με συνέπεια προέβλεπαν πρακτικές συμμετοχής 

γονέων. Οι Λατίνοι γονείς είχαν χαμηλότερα ποσοστά πρακτικών συμμετοχής στο 

σπίτι και στο σχολείο και αισθάνονταν λιγότερο προσκεκλημένοι από το δάσκαλο 

από ότι οι Αφρικανοί γονείς. Επιπλέον οι αντιλήψεις για τις προσκλήσεις από το 

δάσκαλο, μεσολαβούσαν στην επίδραση του εισοδήματος και της  φυλής/εθνικότητας 

πάνω στις πρακτικές συμμετοχής στο σπίτι και στο σχολείο, δείχνοντας ότι όταν η 

συμμετοχή των γονέων ζητείται από το δάσκαλο, τα εμπόδια που ίσως 

αναπτύσσονται ως μια λειτουργία του εισοδήματος της οικογένειας και της 

φυλής/εθνικότητας φαίνεται να μειώνονται. 

Οι απόψεις που έχουν οι γονείς για τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους είναι 

ένας σημαντικός παράγοντας για τη συμμετοχή τους. Η ικανοποίηση από την επαφή 
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μαζί τους ενώνεται με τη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες βασισμένες στο 

σχολείο και με την παρουσία τους σε συσκέψεις οικογένειας και σχολείου (McWayne 

et al., 2008). Εμπόδια για την προαγωγή θετικών απόψεων των γονέων για τους 

εκπαιδευτικούς είναι (Swick, 2004a): 

 Οι στάσεις των εκπαιδευτικών θεωρούνται ο πιο αρνητικός παράγοντας, πάνω 

στη διαμόρφωση των απόψεων των γονέων για τους εκπαιδευτικούς. Οι γονείς που 

έχουν αρνητικές εμπειρίες από τα πρόωρης παιδικής ηλικίας εκπαιδευτικά 

προγράμματα, είναι λιγότερο πιθανό να δεσμευτούν. 

 Η αποτυχία των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιήσουν τους γονείς σε ρόλους 

αρχηγού. Όταν οι γονείς αισθάνονται ότι εκτιμούνται ως ίσοι συνεργάτες και 

αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή τους ως απαραίτητη, αυξάνουν τη συμμετοχή τους. 

Επιπλέον, οι γονείς που εμπλέκονται σε αρχηγικούς ρόλους βλέπουν με πολύ θετικό 

τρόπο και εκτιμούν τους εκπαιδευτικούς. 

 Η αποτυχία να εκπαιδεύσουμε τους γονείς, σχετικά με τη χρήση πηγών 

ενδυνάμωσης της οικογένειας. 

 Η απομόνωση και η έλλειψη άλλων πηγών, ώστε να έχουμε πρόσβαση στις 

υπηρεσίες της οικογένειας, έχει επίσης αντίκτυπο στις απόψεις των γονέων για τους 

εκπαιδευτικούς. 

 Η ανεπάρκεια των εκπαιδευτικών. Οι γονείς που έχουν απογοητευτεί από ένα 

αποτέλεσμα της ανεπάρκειας του εκπαιδευτικού, δεν είναι πιθανό να ζητήσουν 

παρόμοια βοήθεια στο μέλλον. 

 

13.6 ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΓΙΑ ΤΙΣ ΠΡΟΣΚΛΗΣΕΙΣ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

Το αίσθημα των γονέων ότι είναι καλοδεχούμενοι και προσκεκλημένοι, είτε 

προέρχεται από το παιδί είτε από το δάσκαλο ή το σχολείο, εμφανίζεται να είναι μια 

κρίσιμη μεταβλητή για τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

Oι γονείς εμπλέκονται περισσότερο, όταν αντιλαμβάνονται ότι τα νεαρά παιδιά τους 

ή οι έφηβοι, θέλουν τη συμμετοχή τους. Oι προσκλήσεις των μαθητών είναι είτε 

υπονοούμενες ή κατηγορηματικές και προκύπτουν ως μια λειτουργία της ηλικίας 

τους, του αισθήματος που έχουν για ανεξαρτησία και του επιπέδου απόδοσής τους 

(Hoover-Dempsey et al., 2001; Walker et al., 2000; Walker & Hoover-Dempsey, 

2001). Οι προσκλήσεις των μαθητών προς τους γονείς, βρέθηκε επίσης να είναι η πιο 

ισχυρή πρόβλεψη για τη βασισμένη στο σπίτι συμμετοχή γονέα (Deslandes & 
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Bertrand, 2005; Walker et al., 2005). Στη μελέτη των Walker & Hoover-Dempsey, 

(2001) που σύγκρινε 5
ης

, 8
ης

, και 11
ης

, βαθμίδας προσκλήσεις για συμμετοχή γονέων 

στην εργασία για το σπίτι, βρέθηκε ότι ενώ οι προσκλήσεις των μαθητών για τη 

συμμετοχή των γονέων στην εργασία για το σπίτι ήταν σταθερές, παρατηρήθηκαν 

μειώσεις στα επίπεδα συμμετοχής γονέων στην εργασία για το σπίτι κατά μήκος των 

εφήβων, καθώς οι γονείς των μικρότερων μαθητών έτειναν να βοηθούν χωρίς να τους 

ζητείτε. Επιπρόσθετα, οι αντιλήψεις των μαθητών για τη συμμετοχή γονέων τόσο στο 

σπίτι όσο και στο σχολείο, είναι ένας κρίσιμος παράγοντας, που έχει άμεση επίδραση 

στην ακαδημαϊκή επίτευξη των μαθητών (Abd- Fattah, 2006). 

Οι Deslandes & Bertrand (2005), εξέτασαν πως οι αντιλήψεις των γονέων για τις 

προσκλήσεις των μαθητών να εμπλακούν, επηρεάζει τη συμμετοχή τους σε 7
ης

, 8
ης

 

και 9
ης

 βαθμίδας μαθητές. Οι αντιλήψεις των γονέων για τις προσκλήσεις των 

μαθητών ήταν η πιο ισχυρή πρόβλεψη για το μοντέλο συμμετοχής γονέα στο σπίτι 

και για τις τρεις βαθμίδες. Στους 7
ης

 βαθμίδας μαθητές αναφορικά με τη συμμετοχή 

στο σπίτι, μετά από έλεγχο για τα ατομικά χαρακτηριστικά και τα χαρακτηριστικά 

της οικογένειας, τα ευρήματα έδειξαν ότι οι γονείς αποφασίζουν να εμπλακούν στο 

σπίτι, κυρίως λόγω των συγκεκριμένων ακαδημαϊκών προσκλήσεων των μαθητών 

(π.χ. να βοηθήσει το παιδί να διαβάσει). Όταν οι γονείς προσκαλούνται σε προσωπικό 

επίπεδο, αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή τους ως προσδοκώμενη και επιθυμητή. 

Παρόμοια, οι προσωπικές προσκλήσεις των μαθητών στην κοινωνική περιοχή (π.χ. 

μιλώ με το γονέα για ένα σόου στην τηλεόραση), συνεισφέρουν στη συμμετοχή του 

γονέα στο σπίτι. Σε αυτή τη βαθμίδα αναφορικά με τη συμμετοχή του γονέα στο 

σχολείο βρέθηκε ότι όσο περισσότερο οι γονείς πίστευαν ότι η συμμετοχή τους ήταν 

μέρος των υποχρεώσεών τους ως γονείς, όσο περισσότερο αντιλαμβάνονταν 

προσκλήσεις από τους εκπαιδευτικούς και όσο περισσότερο αντιλαμβάνονταν 

προσκλήσεις από τους μαθητές στην κοινωνική περιοχή, τόσο περισσότερο ανέφεραν 

συμμετοχή στο σχολείο. 

Αναφορικά με τους 8
ης

 βαθμίδας μαθητές υπήρξαν τρεις μεταβλητές ως κύριοι 

παράγοντες πρόβλεψης: α) οι αντιλήψεις του γονέα για τις προσκλήσεις των μαθητών 

στην κοινωνική περιοχή, β) οι αντιλήψεις των γονέων για τις προσκλήσεις στην 

ακαδημαϊκή περιοχή και γ) η αυτό-αποτελεσματικότητα του γονέα. Τα ευρήματα 

αυτά προτείνουν ότι η θετική γονέα-εφήβου αλληλεπίδραση, ίσως συνεισφέρει στις 

προσωπικές προσκλήσεις των εφήβων προς τους γονείς ώστε να εμπλακούν, το οποίο 

σχετίζεται με τη συμμετοχή του γονέα στο σπίτι. Για τη συμμετοχή των γονέων στο 
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σχολείο η ανάλυση αποκάλυψε ένα μοντέλο πρόβλεψης δύο μεταβλητών. Οι γονείς 

εμπλέκονται στο σχολείο αν αντιλαμβάνονται προσκλήσεις από τον εκπαιδευτικό και 

από τους μαθητές στην κοινωνική περιοχή, το οποίο προτείνει ότι η εμπλοκή των 

γονέων στο σχολείο, φαίνεται να είναι αρχικά ένα θέμα σχέσεων τόσο γονέα – 

δασκάλου όσο και γονέα – εφήβου. 

Όσον αφορά τους 9
ης

 βαθμίδας μαθητές η ανάλυση έδειξε ένα μοντέλο δύο 

μεταβλητών για τη συμμετοχή στο σπίτι: α) οι αντιλήψεις των γονέων για τις 

προσκλήσεις των μαθητών στην ακαδημαϊκή περιοχή έκαναν την πιο σημαντική 

συνεισφορά, ενώ β) οι αντιλήψεις των γονέων για τις προσκλήσεις των μαθητών στην 

κοινωνική περιοχή, ήταν λιγότερο ισχυρός παράγοντας πρόβλεψης. Επίσης, δύο 

μεταβλητών μοντέλο πρόβλεψης βρέθηκε και για τη συμμετοχή στο σχολείο. Η 

κατανόηση από τους γονείς ότι η συμμετοχή τους είναι μέρος των υποχρεώσεών τους 

ως γονείς, ήταν ο καλύτερος παράγοντας πρόβλεψης της συμμετοχής τους και 

ακολουθούνταν από τις αντιλήψεις των γονέων για τις προσκλήσεις του δασκάλου.  

 

13.7 Η ΔΟΜΗΣΗ ΤΟΥ ΡΟΛΟΥ ΤΟΥ ΓΟΝΕΑ 

Το πώς οι γονείς δομούν το ρόλο τους μέσα στη σχέση σχολείου – γονέα, είναι 

ένας ισχυρός δείκτης της επιθυμίας τους να εμπλακούν στο σχολείο (Drummond & 

Stipek, 2004). Οι Hoover – Dempsey et al., (2005) καθόρισαν τη δόμηση του γονικού 

ρόλου ως «οι απόψεις των γονέων σχετικά με το τι υποθέτουν να κάνουν αναφορικά με 

την εκπαίδευση των παιδιών τους και τα σχέδια της συμπεριφοράς των γονέων που 

ακολουθούν αυτά τα πιστεύω». Η κατανόηση από τους γονείς του ρόλου τους 

προσδιορίζει τις δραστηριότητες που θεωρούν ότι είναι απαραίτητες και μέρος των 

υποχρεώσεών τους ως γονείς. Οι γονείς είναι πιο πιθανό να εμπλακούν, αν 

αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή τους ως απαίτηση του γονεϊκού τους ρόλου 

(Deslandes & Bertrand, 2005). Τα συστατικά της κατασκευής του ρόλου εξαρτώνται 

από το εάν οι γονείς εστίαζαν την ευθύνη για την εκπαίδευση των παιδιών τους πάνω 

στους ίδιους, πάνω στο σχολείο ή πάνω στη γονέα σχολείου σχέση (Hoover-Dempsey 

et al., 1999). 

Στη μελέτη των Semke et al., (2010) πάνω στο ρόλο των γονεϊκών κινήτρων 

παρακίνησης (π.χ. δόμηση του ρόλου και αποτελεσματικότητα), ως ένας πιθανός 

μηχανισμός με τον οποίο το άγχος του γονεϊκού ρόλου έχει αντίκτυπο στη συμμετοχή 

της οικογένειας, για οικογένειες παιδιών με διασπαστική προσοχή τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι  η δόμηση του ρόλου του γονέα μεσολαβούσε στη σχέση μεταξύ γονεϊκού 
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άγχους και όλων των πτυχών της συμμετοχής της οικογένειας που εξετάστηκαν (π.χ. 

συμμετοχή βασισμένη στο σπίτι, συμμετοχή βασισμένη στο σχολείο και επικοινωνία 

οικογένειας – σχολείου). Οι γονείς των παιδιών με διασπαστική συμπεριφορά ίσως 

βίωναν αρνητικά πιστεύω σχετικά με το ρόλο τους και την ικανότητά τους να 

υποστηρίξουν την εκπαίδευση των παιδιών τους, το οποίο ίσως επηρέαζε αρνητικά 

την πραγματική συμμετοχή τους. 

 

13.8 Η ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Οι οικογένειες έχουν υποστεί αλλαγές με το πέρασμα του χρόνου. Οι σημερινές 

οικογένειες είναι περισσότερο διαφορετικές στη δομή και στο στυλ, τα μέλη της 

οικογένειας περνούν λιγότερο χρόνο μαζί, είναι φτωχότερες, υπάρχει μεγαλύτερος 

αριθμός μονο-γονεϊκών οικογενειών, φαίνεται να έχουν μετατοπίσει τη βάση των 

αξιών τους σε πιο προστατευτική προς τα παιδιά τους και χρειάζονται περισσότερη 

εκπαίδευση, δεδομένου ότι και η κοινωνία απαιτεί πολλά περισσότερα από αυτούς. Η 

κοινωνία απαιτεί υψηλότερα μορφωτικά επίπεδα, περισσότερη εργασιακή κατάρτιση 

και αυξημένο χρόνο εργασίας, με αποτέλεσμα ο χρόνος που μπορούν να διαθέσουν 

στην ίδια την οικογένεια και την εκπαίδευση των παιδιών τους να είναι 

περιορισμένος (Bronfenbrenner, 2005). Οι αλλαγές αυτές έχουν επηρεάσει τις σχέσεις 

τους με τα εκπαιδευτικά προγράμματα, όπου φαίνεται να στηρίζονται τώρα 

περισσότερο από ποτέ στα πρόωρης παιδικής ηλικίας προγράμματα (Gestwicki, 

2007) και λόγω του άγχους που τους προκαλούν οι αναπόφευκτες συγκρούσεις που 

εμφανίζονται στο εργασιακό σύστημα της οικογένειας (και οι δυο γονείς δουλεύουν), 

επιζητούν περισσότερη υποστήριξη για τη φροντίδα των παιδιών σε μετά το σχολείο 

προγράμματα φροντίδας και σχετικούς κοινωνικούς και εκπαιδευτικούς πόρους 

(Hanson & Lynch, 2004). 

Οι παραδοσιακές οικογένειες στις οποίες και οι δύο γονείς είναι παρών στο σπίτι, 

είναι περισσότερο εμπλεκόμενες στην εκπαίδευση των παιδιών τους, από ότι οι μη 

παραδοσιακές οικογένειες (Crosnoe, 2001; Sheldon, 2002). Επίσης, οι γονείς που 

ζουν σε πολλών γενεών οικογένειες, φαίνεται να έχουν καλύτερες ευκαιρίες για 

συμμετοχή, λόγω του ότι οι παππούδες μπορεί να παρέχουν σημαντικές πηγές, όπως 

βοήθεια στη φροντίδα του παιδιού (Bengston, 2001). Η μόνος- γονέας θέση είναι ένα 

σημείο με πολλαπλούς κινδύνους, που μπορεί να επηρεάζουν την πιθανότητα οι 

γονείς να εμπλακούν άμεσα με το παιδί τους ή με το σχολείο του. Οι μόνοι γονείς 

έχουν λιγότερους πόρους όπως χρήματα, κοινωνική υποστήριξη και χρόνο να 
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επενδύσουν στην εκπαίδευση και ανάπτυξη των παιδιών τους. Οι μονο-γονεϊκές 

οικογένειες εμπλέκονται λιγότερο σε συσκέψεις μεταξύ οικογένειας και σχολείου και 

στη βασισμένη στο σπίτι συμμετοχή, σε σχέση με δύο γονέων οικογένειες, για 

μαθητές ηλικίας παιδικού σταθμού, νηπιαγωγείου και πρώτης δημοτικού ( Arnold et 

al., 2008; Fantuzzo et al., 2000) και έχουν  χαμηλότερη συμμετοχή στο λύκειο 

(Crosnoe, 2001). 

 Στη μελέτη των Kohl et al., (2000) η μόνος – γονέας θέση  βρέθηκε να σχετίζεται 

με τη συμμετοχή στο σχολείο, την ποιότητα της σχέσης γονέα – δασκάλου και την 

αντίληψη του δασκάλου για την εκτίμηση του γονέα προς την εκπαίδευση, αλλά όχι 

με το ποσό της επαφής γονέα – δασκάλου ή με τα επίπεδα συμμετοχής του γονέα στο 

σπίτι. Λόγω του ότι οι μόνοι γονείς έχουν λιγότερο χρόνο και πόρους να εμπλακούν 

στο σχολείο, οι εκπαιδευτικοί είναι πιθανό να αντιληφθούν αυτούς τους γονείς ως 

λιγότερο εμπλεκόμενους και γενικά να θεωρούν ότι επενδύουν λιγότερο στη 

μόρφωση των παιδιών τους. Συγκρινόμενα με παιδιά που ζουν και με τους δύο γονείς 

μέχρι την ενηλικίωσή τους, τα παιδιά χωρισμένων οικογενειών έχουν λιγότερες 

εκπαιδευτικές προσδοκίες, φτωχότερη παρουσία στο σχολείο και χαμηλότερους 

βαθμούς (Amato, 2001; Sun & Li, 2001). 

Η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο από τους βιολογικούς γονείς δεν είναι η 

ίδια, κατά μήκος των διαφορετικών τύπων οικογένειας και επίσης η συμμετοχή των 

θετών γονέων είναι γενικά χαμηλότερη από ότι των βιολογικών γονέων: 1) Οι 

βιολογικές μητέρες σε οικογένειες με θετό πατέρα είναι λιγότερο πιθανό να είναι 

υψηλά εμπλεκόμενες στα σχολεία των παιδιών τους, από ότι οι βιολογικές μητέρες σε 

οικογένειες που έχουν δύο βιολογικούς γονείς. 2) Οι βιολογικοί πατεράδες σε 

οικογένειες που έχουν θετή μητέρα, είναι πιο πιθανό να είναι υψηλά εμπλεκόμενοι 

στο σχολείο των παιδιών τους, από ότι οι βιολογικοί πατεράδες σε οικογένειες που 

έχουν δύο βιολογικούς γονείς. 3) Οι μαθητές που ζουν σε οικογένειες που υπάρχει 

μόνο ο πατέρας, είναι πιο πιθανό από όλους τους μαθητές, να έχουν υψηλά 

εμπλεκόμενους πατεράδες. 4) Οι θετές μητέρες είναι πιο πιθανό από τις βιολογικές 

μητέρες, ανεξάρτητα από τον τύπο της οικογένειας, να δείξουν χαμηλά επίπεδα 

συμμετοχής. Γενικά η συμμετοχή του γονέα για τους γονείς που ζουν χωριστά από τα 

παιδιά τους, είναι σημαντικά χαμηλότερη, από ότι των γονέων που ζουν με τα παιδιά 

τους. Oι μητέρες που δεν κατοικούν στο σπίτι του παιδιού, είναι πιο πιθανό να 

εμπλακούν, από ότι οι χωρισμένοι από το παιδί πατεράδες, με την παρουσία του 
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θετού γονέα να μειώνει την πιθανότητα για συμμετοχή σε όλες τις περιπτώσεις (Nord 

& West, 2001). 

Η αστάθεια της οικογένειας έχει αρνητικές επιδράσεις πάνω στις εκπαιδευτικές 

εκβάσεις του παιδιού, πέρα και πάνω από τις αρνητικές επιδράσεις που οφείλονται 

στους χαμηλότερους πόρους, που διατίθενται σε συμβίωσης με θετό γονέα 

οικογένειες. Τα παιδιά που ζουν με μητέρες που συζούν, έχουν ιδιαίτερα φτωχή 

απόδοση στο σχολείο και μερικές φορές σημαντικά χαμηλότερη, από ότι παιδιά που 

ζουν με χωρισμένες ή ξαναπαντρεμένες μητέρες. Τα υψηλότερα επίπεδα αστάθειας 

που ενώνονται με τη συμβίωση, μπορεί να είναι ένας λόγος που τα παιδιά των οποίων 

οι μητέρες συμβιώνουν, έχουν χαμηλότερη επίτευξη από ότι τα παιδιά άλλων τύπων 

οικογένειας (Raley et al., 2005). Τα παιδιά που ζουν σε οικογένειες που συμβιώνουν, 

είναι πιο πιθανό να βιώσουν συναισθηματικά προβλήματα, χαμηλότερη δέσμευση 

στο σχολείο και ένα αυξανόμενο κίνδυνο να γίνουν αβέβαια ή να αποβληθούν 

(Brown, 2002; Nelson et al., 2001). 

Ο αριθμός των παιδιών που ζουν στο σπίτι σχετίζεται με τους τρόπους που οι 

οικογένειες εμπλέκονται στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι γονείς των 

οικογενειών με μεγάλο αριθμό παιδιών (πέντε ή περισσότερα), αναφέρουν λιγότερη 

βασισμένη στο σπίτι συμμετοχή και επικοινωνία οικογένειας - σχολείου, από ότι οι 

οικογένειες με λιγότερα από πέντε παιδιά (Manz et al., 2004). Επιπρόσθετα, οι 

πατεράδες φαίνεται να εμπλέκονται περισσότερο με τους γιούς παρά με τις κόρες 

(Cabrera et al., 2000), ενώ ένας πατέρας που αντιλαμβάνεται ότι το παιδί του έχει 

λιγότερη δυσκολία, μπορεί να επενδύσει περισσότερο από το χρόνο του σε ένα 

ενεργό γονικό ρόλο, ως αποτέλεσμα της τιμής και ευχαρίστησης που λαμβάνει από 

την αλληλεπίδραση με ένα τέτοιο παιδί (Hofferth et al., 2002). 

Τα χαρακτηριστικά επομένως των παιδιών μέσα στην οικογένεια είναι σημαντικά 

για την πρόβλεψη της συμμετοχής του πατέρα και της μητέρας. Η αναφερόμενη από 

τα παιδιά συμμετοχή του πατέρα θετικά σχετίζεται με την αναφερόμενη από το παιδί 

αυτό-εκτίμηση του παιδιού. Επίσης, σημαντικά στην πρόβλεψη της από τον πατέρα 

αναφερόμενης συμμετοχής του πατέρα ήταν, η αλληλεπίδραση μεταξύ της δομής της 

οικογένειας και τα συναισθηματικά και συμπεριφοράς προβλήματα του παιδιού που ο 

πατέρας ανέφερε. Οι θετοί πατεράδες ανέφεραν υψηλότερη συμμετοχή, όταν 

αντιλαμβάνονταν ότι τα θετά παιδιά τους ήταν καλά ψυχολογικά, παρά όταν 

αντιλαμβάνονταν ότι έχουν συναισθηματικά προβλήματα και προβλήματα 
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συμπεριφοράς. Από την άλλη μεριά η συμμετοχή της μητέρας φαίνεται να είναι 

υψηλότερη για τα κορίτσια (Flouri, 2004). 

Η συμμετοχή των γονέων επομένως ενώνεται τόσο με το γένος του παιδιού όσο 

και με το εάν το παιδί έχει προβλήματα συμπεριφοράς και μάθησης. Κατά μέσο όρο 

οι γονείς φαίνεται να έχουν περισσότερες συζητήσεις σχετικά με την εκπαίδευση με 

τα κορίτσια παρά με τα αγόρια, ενώ τείνουν να έχουν περισσότερες επαφές με το 

προσωπικό του σχολείου, αναφορικά με τις εμπειρίες των αγοριών στο σχολείο. Οι 

γονείς των παιδιών με προβλήματα μάθησης και συμπεριφοράς τείνουν να 

συμμετέχουν λιγότερο στο σχολείο και να έχουν λιγότερες συζητήσεις σχετικά με τις 

δραστηριότητες του σχολείου με τα παιδιά τους, αλλά είναι πιο πιθανό να έχουν 

επαφές με το προσωπικό του σχολείου σχετικά με την πρόοδο του παιδιού τους (Sui-

Chu & Willms, 2008). 

Το γένος του γονέα είναι επίσης ένας παράγοντας που σχετίζεται με τη συμμετοχή 

του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του. Η στάση των παιδιών προς το σχολείο, η 

σχέση της μητέρας με το σχολείο, τα προσόντα και η εθνικότητα της μητέρας, η 

παρουσία των γονέων στις συναντήσεις και η αλλαγή στην οικονομική κατάσταση, 

είναι παράγοντες που ενώνονται ισχυρά με τα επίπεδα συμμετοχής της μητέρας 

(Skaliotis, 2010). Οι Deslandes & Cloutier (2000) ανέφεραν ότι οι μητέρες είναι 

περισσότερο εμπλεκόμενες με την εργασία για το σπίτι σε σχέση με τους πατεράδες, 

ενώ οι Shumow & Miller (2001) έδειξαν ότι οι πατεράδες των νεαρών εφήβων ήταν 

παρόμοια εμπλεκόμενοι με τις μητέρες στην ακαδημαϊκή δουλειά στο σπίτι, αλλά 

λιγότερο εμπλεκόμενοι στο σχολείο συγκριτικά με τις μητέρες. Αν και οι μητέρες 

αναφέρουν γενικότερα περισσότερη συμμετοχή στην εκπαίδευση των παιδιών τους 

(Mc Wayne et al., 2008), σημαντικός είναι και ο ρόλος που οι πατεράδες παίζουν 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι σχέσεις μεταξύ σχολείου, επιπέδων πόρων της 

οικογένειας και επίτευξης μαθητή, μεσολαβούνται εν μέρει από τις αλληλεπιδράσεις 

των πατεράδων με τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές των σχολείων. Πιο 

αξιοσημείωτη μεταξύ αυτών φαίνεται να είναι η σχέση μεταξύ του εισοδήματος της 

οικογένειας, της επίτευξης του μαθητή και της συμμετοχής του πατέρα. Όταν οι 

πατεράδες μιλούν με το δάσκαλο του παιδιού τους και τους σχολικούς συμβούλους 

σε συνεχή βάση, παίζουν ένα κρίσιμο ρόλο στη μείωση των αρνητικών σχέσεων 

μεταξύ του εισοδήματος της οικογένειας και της επίτευξης του μαθητή. Παίρνοντας 

ένα πιο ενεργό ρόλο στην εκπαίδευση των παιδιών τους, οι πατεράδες μπορεί να 

ενισχύσουν τους πόρους που είναι διαθέσιμοι στα παιδιά τους, καθώς προσπαθούν να 
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αντιμετωπίσουν τον αρνητικό αντίκτυπο των παραγόντων κινδύνου, που ενώνονται 

με το εισόδημα της οικογένειας (McBride et al., 2005). 

 Η συμμετοχή επομένως του πατέρα σε προσωπικό επίπεδο στην εκπαίδευση των 

παιδιών του, μπορεί να έχει ένα άμεσο και θετικό αντίκτυπο πάνω στην επίτευξη του 

μαθητή και μπορεί επίσης να μεσολαβεί στον αντίκτυπο πόρων της οικογένειας και 

του σχολείου πάνω στην ακαδημαϊκή επίτευξη του παιδιού (McBride et al., 2005). Οι 

Fagan & Iglesias (1999), σε μια μελέτη αξιολόγησης πάνω σε ένα πρόγραμμα 

επέμβασης για συμμετοχή του πατέρα, έδειξαν μια θετική ένωση μεταξύ του υψηλού 

ποσοστού συμμετοχής των πατεράδων στην ομάδα επέμβασης και την υψηλότερη 

μαθηματική ετοιμότητα που έδειξαν τα παιδιά των πατεράδων της ομάδας αυτής. 

Αυτό υποστηρίζει την υπόθεση ότι τα παιδιά των πατεράδων με υψηλή συμμετοχή, 

θα δείξουν βελτιωμένες ακαδημαϊκές ικανότητες ετοιμότητας. Από την άλλη μεριά, 

τα παιδιά της ομάδας σύγκρισης που χαρακτηρίζονταν από χαμηλά ποσοστά 

συμμετοχής πατέρα, έδειξαν μια σημαντική αύξηση σε προβλήματα συμπεριφοράς σε 

σύγκριση με την ομάδα επέμβασης, που δείχνει ότι το πρόγραμμα επέμβασης πάνω 

στη συμμετοχή του πατέρα μπορεί να εμποδίσει τα παιδιά από το να αναπτύξουν 

προβληματική συμπεριφορά. 

 

13.9 ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΚΑΙ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗ ΘΕΣΗ ΤΗΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Η σχέση μεταξύ συμμετοχής γονέων και κοινωνικο-οικονομικής κατάστασης είναι 

ένα διεθνές φαινόμενο (Vincent & Martin, 2002). Οι παράγοντες που σχετίζονται με 

την κοινωνικο-οικονομική κατάσταση και το έλλειμμα κοινωνικής δύναμης των 

οικογενειών συνεισφέρει στον περιορισμό της επιτυχίας των προγραμμάτων των 

σχολείων, που έχουν στόχο την εμπλοκή των γονέων ( O’Connor, 2001). Οι 

οικονομικές απαιτήσεις περιορίζουν τη διαθεσιμότητα των γονέων να έρθουν στο 

σχολείο (Ritblatt et al., 2002). Οι οικογένειες με σημαντικούς οικονομικούς και 

κοινωνικούς παράγοντες κινδύνου, μπορεί να δυσκολεύονται να αφιερώσουν χρόνο 

στις πρακτικές μετάβασης του παιδιού τους, μπορεί να μην αισθάνονται ως 

συνεργάτες στην εκπαίδευση του παιδιού ή μπορεί να βιώνουν άλλα εμπόδια σε 

επίπεδο συστήματος που μειώνουν τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση (Christenson, 

2004). 

Οι γονείς που βρίσκονται κάτω από τα όρια της φτώχειας, σύμφωνα με έρευνα του 

Αμερικάνικου τμήματος της εκπαίδευσης το (2001), είχαν σημαντικότερα 

χαμηλότερα επίπεδα επαφής με το σχολείο του παιδιού τους, από ότι οι γονείς πάνω 
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από το όριο της φτώχειας (Vaden-Kiernan & McManus, 2005). Επίσης οι γονείς με 

λιγότερους οικονομικούς πόρους βρέθηκε να αναφέρουν λιγότερη συμμετοχή σε 

δραστηριότητες μετάβασης, από ότι οι οικογένειες με περισσότερους πόρους 

(McIntyre et al., 2007). Αντίθετα οι γονείς με υψηλότερο εισόδημα και καλύτερη 

εκπαιδευτική επίτευξη είναι περισσότερο εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση, από ότι οι 

χαμηλότερου εισοδήματος γονείς (Crosnoe, 2001; Lareau, 2000). Σύμφωνα με τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της έρευνας των Addi-Raccah & Arvin-Elyashiv 

(2008), που δίδασκαν μαθητές από πλούσια κοινωνικο-οικονομικά υπόβαθρα, 

επιβεβαιώνεται ο καλά καθιερωμένος ισχυρισμός ότι οι πλούσιοι γονείς είναι 

εκτεταμένα εμπλεκόμενοι στα σχολεία. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί όταν περιέγραφαν τη 

συμμετοχή των γονέων στο σχολείο χρησιμοποιούσαν όρους που αντανακλούσαν 

έλεγχο, επιρροή και δύναμη. Θεωρούσαν ότι οι πλούσιοι γονείς μπορούν να 

επηρεάσουν το σχολείο, καθώς έχουν πρόσβαση στους πόρους και τα κοινωνικά 

δίκτυα, που τους επιτρέπει να επιτυγχάνουν τους στόχους και τις επιθυμίες τους. 

Επιπλέον, οι γονείς από υψηλότερα κοινωνικο-οικονομικά υπόβαθρα είναι πιο πιθανό 

να δουν τους εαυτούς τους ως συνεργάτες με τους δασκάλους των παιδιών τους και 

τείνουν να θεωρούν ως δεδομένο το ότι έχουν περισσότερα δικαιώματα και επομένως 

δικαιούνται τη συμμετοχή τους στο σχολείο (Lareau, 2003; Yonezawa, 2000). 

Όσα περισσότερα εμπόδια αναφέρουν οι γονείς για τη συμμετοχή τους, τόσο 

λιγότερη συμμετοχή επιδεικνύουν. Παράγοντες όπως προγράμματα εργασίας, 

δραστηριότητες της οικογένειας και κοινωνικο-οικονομική κατάσταση, επηρεάζουν 

το επίπεδο της συμμετοχής του γονέα. Οι εργαζόμενοι γονείς είναι λιγότερο πιθανό 

να συμμετάσχουν σε εθελοντικές δραστηριότητες στα σχολεία, συγκριτικά με τους μη 

εργαζόμενους γονείς. Η εργασία των γονέων προέκυψε ως η ισχυρότερη πρόβλεψη 

κατά μήκος των μέτρων συμμετοχής γονέων, πάνω και πέρα από τη μόρφωση της 

μητέρας και τις απόψεις των γονέων σχετικά με το πρόγραμμα του σχολείου και τις 

συμπεριφορές ανατροφής των παιδιών (Castro et al., 2004). Σε μονο-γονικές 

οικογένειες και οικογένειες στις οποίες εργάζονται και οι δύο γονείς σε πλήρη 

ωράριο, παρατηρήθηκε ότι είναι δύσκολο για τους γονείς να εμπλακούν στις σχολικές 

δραστηριότητες. Οι μητέρες που δουλεύουν πλήρη ωράριο βρέθηκε να είναι λιγότερο 

εμπλεκόμενες στα σχολεία από ότι άλλες μητέρες (Sheldon, 2002). Επίσης, πολλοί 

πατεράδες λόγω σύγκρουσης με τα προγράμματα δουλειάς τους, εξέφρασαν 

απογοήτευση σχετικά με τη διαθεσιμότητά τους στο να συμμετάσχουν σε 

εβδομαδιαίες δραστηριότητες στο σχολείο των παιδιών τους (Turbiville et al., 2000). 
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Πέρα από την έλλειψη αρκετού διαθέσιμου χρόνου, λόγω των πολλών ωρών 

εργασίας που οι χαμηλού εισοδήματος γονείς χρειάζεται να δουλεύουν, οι 

οικονομικές συνθήκες προκαλούν επιπρόσθετα άγχος και ψυχολογικά προβλήματα 

στους γονείς αυτούς. Το άγχος της οικογένειας βρέθηκε να έχει αντίκτυπο στο 

περιβάλλον μάθησης του παιδιού στο σπίτι έμμεσα, μέσω της αυτό-

αποτελεσματικότητας της μητέρας (Machida et al., 2002). Ο αντίκτυπος του άγχους 

των γονέων αντανακλάται μέσα στη συμμετοχή των γονέων στη μάθηση των παιδιών, 

καθώς αυτοί οι γονείς διαθέτουν λιγότερο χρόνο και ενέργεια στο να εμπλακούν στη 

μάθηση των παιδιών τους (Hoover-Dempsey et al., 2005) και εκθέτουν πιο αρνητική 

επίδραση στη συμμετοχή τους (Reay, 2000). Επίσης η κατάθλιψη της μητέρας 

ενώνεται με λιγότερη συμμετοχή σε δραστηριότητες στο σπίτι και στο σχολείο σε 

σχέση με μη καταθλιπτικές μητέρες (LaForett & Mendez, 2010). Οι καταθλιπτικές 

μητέρες συχνά βλέπουν το γονικό τους ρόλο λιγότερο θετικά και μπορεί να έχουν 

λιγότερη ενέργεια, κίνητρα και εμπιστοσύνη να εμπλακούν άμεσα με το παιδί τους ή 

με το προσωπικό του σχολείου (Downey & Coyne, 1990). 

Οι υψηλού κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου γονείς διαθέτουν επίσης ευρύτερα 

κοινωνικά δίκτυα, που ενισχύουν τη συμμετοχή τους. Τα κοινωνικά δίκτυα είναι το 

σύνολο των σχέσεων και συνδέσεων που ένα άτομο έχει με άλλα άτομα. Αυτές οι 

σχέσεις παρέχουν στους γονείς ένα υποστηρικτικό σύστημα, το οποίο τους διαθέτει 

μια μορφή κοινωνικού κεφαλαίου. Το κοινωνικό κεφάλαιο περιλαμβάνει τη 

διαθέσιμη κοινωνική υποστήριξη και τους πόρους που προάγονται, μέσω των 

προσωπικών συνδέσεων που δημιουργούνται. Όσο μεγαλύτερες είναι οι συνδέσεις 

αυτές, τόσο πιο πιθανό είναι οι γονείς να είναι εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Τα μέλη τέτοιων κοινωνικών δικτύων παρέχουν στους γονείς 

πληροφορίες και συμβουλές, οι οποίες αυξάνουν την πιθανότητα να έχουν οι γονείς 

ένα πιο ενεργό ρόλο στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Sheldon, 2002). Οι γονείς 

που γνωρίζουν πολλούς ανθρώπους από τη γειτονιά τους και έχουν θετικές 

αλληλεπιδράσεις με τους γείτονες, είναι περισσότερο εμπλεκόμενοι στο σχολείο και 

συμμετέχουν στις συσκέψεις οικογένειας και σχολείου. Εναλλακτικά, τα κοινωνικά 

δίκτυα μπορεί να ενισχύονται μέσα στα πλαίσια μιας μικρότερης, πιο στενών ορίων 

κοινότητας, το οποίο δείχνει τον τρόπο στους γονείς, ώστε επίσης να περιμένουν 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις μέσα στο πλαίσιο του σχολείου (Waanders et al., 2007). 

Σε έρευνα φάνηκε ότι η θεωρία της θέσης παρέχει μια γραμμή, μέσα από την 

οποία μπορείς να δεις τις αφηγηματικές μετρήσεις των εργαζόμενης τάξης γονέων ως 
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δυναμικές και με πρόθεση πράξεις της θέσης, με σκοπό να κερδίσουν την 

αναγνώριση του προσωπικού του σχολείου ως πλήρης συνεργάτες στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους. Γνωρίζοντας ότι το προσωπικό του σχολείου δεν τους 

συμπεριφέρεται με το είδος του σεβασμού που δίδεται στους μεσαίας τάξης γονείς, 

αλλά αρνούμενοι  να επιτρέψουν στον εαυτό τους να τους αντιμετωπίζουν ως 

χαμηλότερης τάξης γονείς, η ανάλυση των συλλογισμών τους αποκάλυψε με πρόθεση 

πράξεις της θέσης των γονέων, που σκοπεύουν στο να παλέψουν ενάντια στα 

στερεότυπα, να διαφυλάξουν τον εαυτό τους από το αίσθημα της κατωτερότητας με 

διατήρηση της επαγρύπνησης και της συμμετοχής τους και να οικοδομήσουν το 

πολιτιστικό και κοινωνικό τους κεφάλαιο μέσω του διαλόγου και της συζήτησης 

(Freeman, 2010). 

 

13.10 ΕΘΝΙΚΟΤΗΤΑ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Η εθνικότητα της οικογένειας παίζει ένα σημαντικό ρόλο στις αντιλήψεις και 

στάσεις των γονέων προς τη συμμετοχή. Πολλές οικογένειες μειονοτικής εθνικά 

θέσης αισθάνονται απομονωμένες από τα σχολεία, ως αποτέλεσμα των δικών τους 

αρνητικών εμπειριών ενώ ήταν μαθητές. Οι γονείς μπορεί να βιώνουν αρνητικές 

αντιλήψεις από τη δική τους εθνική ομάδα, όπως επίσης να έχουν διαφορετικά 

επίπεδα άνεσης, καθώς αλληλεπιδρούν κατά μήκος των διάφορων εθνικών ομάδων 

(Garcia Coll et al., 2002). Μπορεί να μην συμμετέχουν στις εκδηλώσεις του 

σχολείου, λόγω του ότι αισθάνονται να αντιμετωπίζονται διαφορετικά, ή λόγω 

γλωσσικών και πολιτιστικών εμποδίων που εμποδίζουν τη συμμετοχή τους (De 

Gaetano, 2007; Nieto, 2008). Οι διαφορετικοί πολιτισμοί έχουν διαφορετικές απόψεις 

αναφορικά με την εξουσία του δασκάλου και τη σχέση γονέα – δασκάλου (Sy, 2006). 

Όταν το υπόβαθρο των οικογενειών και των δασκάλων διαφέρει, οι γονείς μπορεί 

να μην αισθάνονται ότι η κουλτούρα της οικογένειάς τους είναι κατανοητή ή σεβαστή 

από το δάσκαλο του παιδιού τους. Επομένως  για αυτό το λόγο μπορεί να μην είναι 

πρόθυμοι να συμμετάσχουν σε δραστηριότητες της αίθουσας ή στην εφαρμογή των 

προτεινόμενων από το δάσκαλο εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων στο σπίτι. Επιπλέον 

πολλές φορές οι προσδοκίες, οι εμπειρίες, τα έθιμα και οι αξίες των σχολείων είναι 

πολύ διαφορετικά από εκείνα που ισχύουν στο πλαίσιο της οικογένειας. Κάποιοι 

πολιτισμοί πιστεύουν ότι είναι ασέβεια να επικοινωνούν με το δάσκαλο ή να έχουν 

διαφορετικές προσδοκίες αναφορικά με το τι θεωρείται κατάλληλη συμμετοχή 

γονέων (Carlisle et al., 2005). Οι φυλετικές διακρίσεις που γίνονται αντιληπτές από 
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τους γονείς εκ μέρους των εκπαιδευτικών, επηρεάζουν επίσης τη συμμετοχή αυτών 

των γονέων. Αναφορικά με τις αντιλήψεις αυτών των γονέων για τις φυλετικές 

διακρίσεις, βρέθηκε επίσης ότι η σχέση των μητέρων με το δάσκαλο μετριάζει την 

ένωση μεταξύ της αντιλαμβανόμενης διάκρισης από το δάσκαλο και της συμμετοχής 

με περίπλοκους τρόπους. Όταν οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ μητέρας και δασκάλου 

είναι πιο θετικές, οι μητέρες που αντιλαμβάνονται περισσότερη φυλετική διάκριση 

τείνουν να είναι λιγότερο εμπλεκόμενες. Στο πλαίσιο της λιγότερο θετικής 

αλληλεπίδρασης μητέρας και δασκάλου, η καλύτερα αντιλαμβανόμενη φυλετική 

διάκριση ενώνονταν με καλύτερη συμμετοχή (Rowley et al., 2010). 

Πολλοί γονείς που ανήκουν σε μια εθνικά μειονοτική θέση, κρατούν την αντίληψη 

ότι οι δάσκαλοι είναι οι «ειδικοί» που γνωρίζουν καλύτερα. Αυτοί οι γονείς ίσως 

υποθέτουν ένα παθητικό ρόλο αναφορικά με την εκπαίδευση των παιδιών τους, ή 

ίσως απογοητεύονται αν οι ενεργές προσπάθειές τους να συμμετάσχουν στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους δεν αναγνωρίζονται (Crozier, 1999). Για παράδειγμα, 

στην έρευνα των Smrekar & Cohen – Vogel (2001), οι μεξικανές μητέρες έδειξαν ότι 

οι δάσκαλοι μπορούν στην ουσία να γίνουν ο γονέας κατά τη διάρκεια των σχολικών 

ωρών, αλλά ποτέ δεν εξέφρασαν την άποψη ότι οι γονείς μπορεί να εμπλέξουν τους 

εαυτούς τους ως δάσκαλοι. Αναφορικά με το πώς αυτοί οι γονείς θα μπορούσαν να 

προτείνουν την αύξηση της συμμετοχής γονέων, απέδιδαν το ρόλο για τη λήψη των 

αποφάσεων στους εκπαιδευτικούς του σχολείου και περιέγραφαν τους εαυτούς τους 

ως απλούς παρατηρητές και όσον αφορά γενικότερες αποφάσεις του σχολείου 

δήλωσαν ότι  «αυτές είναι αποφάσεις που οι άνθρωποι του σχολείου πρέπει να 

παίρνουν». 

Η περιορισμένη επάρκεια στη γλώσσα είναι ένας επιπλέον παράγοντας που 

εμποδίζει τη συμμετοχή γονέων που ανήκουν σε μια εθνικά μειονοτική θέση. Η 

έλλειψη επάρκειας της γλώσσας της χώρας διαμονής, μπορεί να κάνει τους 

μετανάστες γονείς να μην αισθάνονται άνετα στην αλληλεπίδρασή τους με τους 

εκπαιδευτικούς και τους άλλους γονείς του σχολείου, με αποτέλεσμα να αποφεύγουν 

να εμπλέξουν τους εαυτούς τους στο σχολείο των παιδιών τους, επειδή αισθάνονται 

κατώτεροι από τους εκπαιδευτικούς και εκφοβισμένοι από την αίσθηση ότι ο 

δάσκαλος είναι ο ειδικός (Keyser, 2001). Επίσης το εμπόδιο της γλώσσας μπορεί να 

τους δυσκολεύει να καταλάβουν τις πληροφορίες που παρέχονται σε αυτούς από τους 

εκπαιδευτικούς και για αυτό να μην είναι ικανοί να ανταποκριθούν στις προσκλήσεις 

για συμμετοχή ή την εφαρμογή προτάσεων για συμμετοχή στο σπίτι (Al-Hassan & 
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Gardner, 2002). Η άνεση με τη γλώσσα θετικά ενώνεται και με τη βασισμένη στο 

σπίτι συμμετοχή γονέα και με τη βασισμένη στο σχολείο συμμετοχή, για τις ομάδες 

μεταναστών γονέων (Garcia-Coll et al., 2002). Οι γονείς που έχουν ως μητρική τη 

γλώσσα του σχολείου, βρέθηκε να επικοινωνούν πιο συχνά με το δάσκαλο του 

παιδιού τους, από ότι οι γονείς που έμαθαν αργότερα τη γλώσσα αυτή (Harper & 

Pelletier, 2010). Επιπρόσθετα βρέθηκε ότι η ένωση της συμμετοχής των γονέων με 

τις αναφορές των μαθητών για τη σημαντικότητα του σχολείου, ήταν ισχυρότερη για 

τους μετανάστες μαθητές που ανέφεραν σχετικά υψηλότερα επίπεδα χρήσης της 

γλώσσας, συγκρινόμενα με μαθητές που ανέφεραν χαμηλή χρήση της γλώσσας, 

δείχνοντας τη σημασία της επάρκειας της γλώσσας όχι μόνο για τη συμμετοχή των 

γονέων αλλά και για την ακαδημαϊκή ρύθμιση των μαθητών (Ibanez et al., 2004). 

Οι γονείς που ανήκουν στη  λευκή μεσαία τάξη είναι παραδοσιακά οι πιο ενεργοί 

στα δημόσια σχολεία (Lee & Bowen, 2006; Manz et al., 2004; Waanders et al., 2007). 

Για παράδειγμα, σε ένα project συνεργασίας με την οικογένεια, που διοργανώθηκε 

στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου, όπου οι γονείς συμμετείχαν σε μια διάρκειας ενός 

χρόνου συνεργατική έρευνα σχετικά με την εμπειρία των παιδιών τους στο 

νηπιαγωγείο, συμμετείχε μόνο το 20% των γονέων. Η πλειοψηφία από αυτούς που 

εκδήλωσαν ενδιαφέρον και συμμετείχαν ήταν, λευκές μεσαίας τάξης μητέρες, λίγοι 

από τους άλλους γονείς, που δεν ανήκαν στη λευκή μεσαία τάξη και κανένας από 

τους Ασιάτες γονείς, κάτι που προκαλεί ερωτήσεις για τους τρόπους με τους οποίους 

οι γονείς αυτών των πολιτισμών σκέφτονται πάνω στη συμμετοχή γονέων (Konzal, 

2001). Επίσης το εθνικό κέντρο εκπαιδευτικής στατιστικής (NCES, 2003), ανέφερε 

ότι οι Ισπανοί γονείς που ζουν στην Αμερική είναι σημαντικά λιγότερο πιθανό από 

ότι οι ντόπιοι γονείς, να παρακολουθήσουν επίσημες συναντήσεις και εκδηλώσεις του 

σχολείου, να δράσουν ως εθελοντές ή να υπηρετήσουν σε σχολικές επιτροπές. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 14ο  

ΟΙ ΕΠΙΔΡΑΣΕΙΣ ΤΗΣ ΦΥΛΗΣ/ΕΘΝΙΚΟΤΗΤΑΣ ΣΤΗ 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Μία από τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν σήμερα τα σχολεία, είναι να 

βελτιώσουν την επικοινωνία μεταξύ του αυξανόμενου αριθμού γονέων εθνικής 

μειονότητας και των εκπαιδευτικών που είναι λευκοί και ανήκουν στη μεσαία τάξη 

(Cooper & Jordan, 2003). Η εθνικότητας μειονεκτική θέση ενώνεται με 

βαθμολογήσεις από τους εκπαιδευτικούς για χαμηλότερα επίπεδα και ποιότητα 

συμμετοχής γονέων (Denessen et al., 2001; Hill et al., 2004; Jeynes, 2003; Lopez, et 

al., 2001). Για πολλούς λόγους οι ερευνητές έχουν βρει ότι οι γονείς φυλετικά, εθνικά 

και γλωσσικά διαφορετικών μαθητών συχνά αποτυγχάνουν να συμμετάσχουν σε 

σχολικές δραστηριότητες (Shin, 2004).  

Δομικοί περιορισμοί και εμπόδια κινήτρων, όπως για παράδειγμα η μόρφωση και 

το εισόδημα, επηρεάζουν τα προβλεπόμενα επίπεδα συμμετοχής στα σχολεία (McKay 

et al., 2003). Οι λευκοί και οι οικονομικά προνομιούχοι γονείς, απολαμβάνουν 

περισσότερη ενεργή συμμετοχή στο σχολείο και σχέσεις εμπιστοσύνης με τους 

εκπαιδευτικούς, γεγονός το οποίο εμπλέκει τη διαφοροποίηση από και τον 

αποκλεισμό των ομάδων μεταναστών, επιβεβαιώνοντας τη σημασία των διαφορών 

στην κοινωνική τάξη στη συμμετοχή των γονέων (Levine – Rasky, 2009). Οι 

μετανάστες γονείς αναφέρουν περισσότερα εμπόδια για τη συμμετοχή τους σε 

σύγκριση με τους ντόπιους γονείς και είναι συνεπώς λιγότερο εμπλεκόμενοι στο 

σχολείο (Turney & Kao, 2009). Οι ντόπιοι γονείς είναι πιο συχνά εθελοντές στο 

σχολείο, ενώ οι μετανάστες γονείς φαίνεται να εστιάζουν περισσότερο πάνω στη 

διαδικασία μάθησης στο σπίτι, αντανακλώντας τις διαφορετικές παραδόσεις στους 

τρόπους που εμπλέκουν τους εαυτούς τους στην ακαδημαϊκή ζωή των παιδιών τους 

(Huntsinger & Jose, 2009). Επίσης οι μετανάστες γονείς είναι λιγότερο πιθανό να 

εμπλακούν στην εκπαίδευση των εφήβων παιδιών τους και λιγότερο πιθανό να 

μιλήσουν στους εφήβους σχετικά με το σχολείο, αλλά φαίνεται να είναι περισσότερο 

πιθανό να μιλήσουν σε αυτούς για το πανεπιστήμιο, συγκρινόμενα με τους ντόπιους 

γονείς (Kao, 2004). Μεταξύ των μεταναστών γονέων, ο χρόνος παραμονής στη χώρα 

και η ικανότητα στη γλώσσα, θετικά ενώνονται με τη συμμετοχή τους στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους, ενώσεις όμως που διαφέρουν ανάλογα με τη φυλή από 

την οποία προέρχονται (Turney & Kao, 2009). 
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Είναι ευρέως κρατημένη αντίληψη μεταξύ μερικών εκπαιδευτικών ότι επειδή οι 

μετανάστες γονείς δεν έχουν μια ισχυρή επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς, ίσως 

δεν ενδιαφέρονται αρκετά για την εκπαίδευση των παιδιών τους (Howard, 2006; 

Porters & Rumbaut, 2006). Το κύριο εμπόδιο για τη δημιουργία αποτελεσματικής 

επικοινωνίας, είναι η ευρέως διαδεδομένη πεποίθηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ότι 

οι εθνικής μειονότητας γονείς δεν θέλουν να εμπλακούν στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους από τη μια μεριά και η εξίσου διαδεδομένη πεποίθηση μεταξύ αυτών 

των γονέων ότι οι εκπαιδευτικοί δεν τους θέλουν να εμπλέκονται στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους (Pena, 2000). Οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές τείνουν να 

αποδίδουν τα χαμηλότερα επίπεδα συμμετοχής μεταξύ των εθνικά μειονοτικής θέσης 

γονέων σε μια έλλειψη κινήτρων για συνεργασία, μια έλλειψη ενδιαφέροντος για την 

εκπαίδευση των παιδιών τους και μια χαμηλή αξία στην οποία τοποθετούν την 

εκπαίδευση (Lopez, 2001). Οι πολιτικές δηλώσεις εμφανίζονται να χρησιμοποιούν 

ένα υπονοούμενο ελλειμματικό μοντέλο, στο οποίο θεωρείται ότι οι γονείς από 

μειονοτικές εθνικές ομάδες είναι απρόθυμοι να δράσουν ως εκπαιδευτικοί των 

παιδιών τους. Η έλλειψη μιας άμεσης συμμετοχής στο σχολείο αυτών των γονέων, 

μπορεί να παρερμηνευτεί από τους εκπαιδευτικούς, υποθέτοντας ένα παράλληλο 

έλλειμμα που προκύπτει από τις διαφορετικές αξίες μεταξύ του σχολείου και της 

οικογένειας (Tett, 2004).  

Οι πολιτιστικές προκλήσεις που τα σχολεία θέτουν, ίσως είναι εμπόδιο στη 

δέσμευση των γονέων στα σχολεία και στους τρόπους που τα παιδιά τους 

εκπαιδεύονται στα σχολεία (Carreon et al., 2005; Crozier & Davies, 2007; Sohn & 

Wang, 2006). Η αυξημένη συμμετοχή γονέων εθνικής μειονότητας, αντιμετωπίζεται 

από πολλούς εκπαιδευτικούς ως υπονόμευση μάλλον, παρά ως υποστήριξη της 

δουλειάς τους στο σχολείο (Hughes et al., 2005). Πολλοί εκπαιδευτικοί και 

διευθυντές σχολείων πάλι αναφέρονται στους μετανάστες γονείς ως δύσκολο να 

προσεγγιστούν. Ενώ πολλοί μετανάστες γονείς δεν είναι πολύ και σε μερικές 

περιπτώσεις καθόλου εμπλεκόμενοι στα σχολεία και φαίνεται να γνωρίζουν λίγα για 

την πορεία του παιδιού τους στο σχολείο όπως και για το εκάστοτε εκπαιδευτικό 

σύστημα, φαίνεται επίσης ότι οι γονείς αυτοί δεν είναι δύσκολοι, παρεμποδιστικοί ή 

αδιάφοροι. Δεν ισχύει τόσο το ότι οι γονείς είναι δύσκολο να προσεγγιστούν, όσο ότι 

συχνά τα ίδια τα σχολεία εμποδίζουν την πρόσβαση για συγκεκριμένους γονείς. Αν 

και πολλά σχολεία έχουν κάποια συστήματα σε εφαρμογή, με τα οποία ελπίζουν να 

εμπλέξουν τους γονείς, ωστόσο φαίνεται ότι δεν αναγνωρίζουν τη φύση του σώματος 
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των γονέων ή των συγκεκριμένων αναγκών και προοπτικών τους. Στην 

πραγματικότητα λειτουργεί η προσέγγιση του «ένα μέγεθος ταιριάζει σε όλα». Πολλά 

σχολεία έχουν πολύ γενικούς και συχνά πολύ φτωχά προσδιορισμένους στόχους 

αναφορικά με τη συμμετοχή των γονέων, δεν έχουν ένα καθαρό πλάνο δράσης, ούτε 

αξιολόγηση των δραστηριοτήτων, ενώ για άλλα σχολεία η συμμετοχή των γονέων δεν 

είναι ένα θέμα προτεραιότητας ( Crozier & Davies, 2007).  

Υπάρχει ένα βασικό δίλλημα, που βρίσκεται στις προοπτικές των σχολείων για τη 

συμμετοχή των γονέων: θα πρέπει τα σχολεία να προσδοκούν οι γονείς να 

συμμορφωθούν με τις προσδοκίες και την κουλτούρα των σχολείων ή πρέπει τα 

σχολεία να λαμβάνουν υπόψη τους τις προσδοκίες και τον πολιτισμό των γονέων 

(Denessen et al., 2007). Τα σχολεία αναφορικά με τη συμμετοχή των γονέων έχουν 

δύο προοπτικές. Μπορούν να κυμανθούν σε μια γραμμική διαδικασία, όπου οι 

εκπαιδευτικοί πληροφορούν ή καθοδηγούν τους γονείς σχετικά με τα θέματα του 

σχολείου ή ακολουθούν μια δημοκρατική συνεργασία, όπου η σημασία της 

διαφορετικής εστίασης πάνω στην εκπαιδευτική δουλειά των γονέων αναγνωρίζεται 

και αμοιβαία δομούνται σύνολα προσδοκιών σχετικά με το τι η κάθε ομάδα μπορεί να 

περιμένει (Tett, 2004). Ο ρόλος των γονέων ως υποστηρικτές, βοηθοί και χορηγοί, 

δεν μπορεί να χρησιμοποιείται πλέον και πρέπει να αντικατασταθεί από ένα ρόλο 

στον οποίο οι γονείς θα λαμβάνουν αποφάσεις, θα είναι σύμμαχοι και συνεργάτες 

(Smrekar & Cohen-Vogel, 2001). Είναι υπευθυνότητα του σχολείου να βοηθήσει να 

χτιστούν οι γέφυρες μεταξύ της κουλτούρας του παιδιού των οικογενειών και άλλων 

κοινοτήτων με σεβασμό στη διαφορετικότητά τους (Trumbull et al., 2003; Wright & 

Stegelin, 2003). Για την οικοδόμηση αποτελεσματικών στη βάση της εμπιστοσύνης 

συνεργασιών, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι ευαίσθητοι στις ανάγκες και 

προοπτικές αυτών των οικογενειών και οι γονείς χρειάζεται να συμμετέχουν στα 

σχολεία πιο ενεργά, εκφράζοντας τις ανησυχίες τους και βοηθώντας τους 

εκπαιδευτικούς να καταλάβουν τις μοναδικές πολιτιστικές τους αξίες (Sohn & Wang, 

2006). 

Οι έρευνες έδειξαν ότι οι γονείς που ανήκουν σε μια εθνικά μειονοτική θέση 

ενδιαφέρονται για την επίτευξη και ακαδημαϊκή επιτυχία των παιδιών τους και 

επιθυμούν να εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους, αλλά έχουν 

περιορισμένη συμμετοχή λόγω διαφόρων πολιτιστικών προκλήσεων (Carreon et al., 

2005). Οι Turney & Kao, (2009) στη μελέτη τους σε ομάδα του νηπιαγωγείου βρήκαν 

ότι οι μετανάστες γονείς από διαφορετικά υπόβαθρα είχαν περισσότερες προκλήσεις 
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στο να εμπλακούν στα σχολεία των παιδιών τους από ότι οι λευκοί γονείς, 

ανεξάρτητα από τις δημογραφικές και κοινωνικο-οικονομικές μεταβλητές. Οι εθνικά 

μειονοτικής θέσης γονείς αναγνωρίζουν τη σημασία της εκπαίδευσης ως ένα αγωγό 

για τις μελλοντικές επιτεύξεις των παιδιών τους (Collignon et al., 2001; Garcia-Coll 

et al., 2002) και εκτιμούν την ακαδημαϊκή και κοινωνική επιτυχία εξίσου (Ryan et al., 

2010). Επίσης, σε αντίθεση με τα χαμηλά επίπεδα συμμετοχής τους, οι φιλοδοξίες 

των εθνικά μειονοτικής θέσης γονέων είναι αρκετά υψηλές (Goldenberg et al., 2001; 

Lopez et al., 2001). 

Εθνογραφικά στοιχεία προτείνουν ότι οι διαφορετικές μορφές της ομάδας 

μετανάστευσης, η διαφορετική ανταπόκριση του εκπαιδευτικού συστήματος στις 

ομάδες και οι διαφορές των ομάδων μεταναστών στις πολιτιστικές αξίες, εξηγούν τα 

διαφορετικά επίπεδα συμμετοχής των γονέων αυτών, τόσο συγκριτικά με τους 

ντόπιους γονείς όσο και μεταξύ των διαφορετικών ομάδων μεταναστών (Garcia-Coll 

et al., 2002). Στη μελέτη των Eberly et al., (2007) η οποία επικεντρώθηκε στις 

απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την κουλτούρα των οικογενειών, 

αποκαλύφθηκαν έξι θέματα: 

 Ο προσδιορισμός της κουλτούρας δεν είναι και τόσο εύκολος. Υπήρξε κάποια 

συνειδητοποίηση ότι οι εκπαιδευτικοί δεν θα μπορούσαν να κάνουν κάποια 

γενίκευση σχετικά με την κουλτούρα του ατόμου βασισμένοι αποκλειστικά στη φυλή 

ή στην εθνικότητά του. Η κουλτούρα αποτελεί μια σύνθετη κατασκευή που βασίζεται 

στο χρόνο, το χώρο και την εμπειρία. Υπάρχουν κουλτούρες μέσα στις κουλτούρες, 

λόγω των διαφορετικών αναγκών που το κάθε άτομο μπορεί να έχει για τον εαυτό 

του. Μπορεί να δρουν διαφορετικά από τον τρόπο που επιβάλει η κουλτούρα τους, 

θέλοντας να κάνουν ένα βήμα πέρα από αυτήν. 

 Υπάρχουν τρεις απειλές σχετικά με αυτό που νομίζουμε ότι ξέρουμε, σχετικά 

με τις διαφορετικές κουλτούρες. Η μία απειλή εστιάζει πάνω στην προσπάθεια να 

γίνουν γενικεύσεις, σχετικά με τις διαφορές μέσα στις κουλτούρες, η δεύτερη, στην 

προσπάθεια να βρεθούν ομοιότητες μεταξύ των πολιτισμών και μια τρίτη που εκθέτει 

τις μη εξετασμένες προκαταλήψεις. 

 Είναι δύσκολο να αποσπαστεί χωριστά η σχέση της τάξης και της 

κουλτούρας. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι είναι δύσκολο να αντιμετωπίσουν τις 

διαφορές που βασίζονται στη φυλή και στην τάξη. 

 Ποιο είναι πιο σημαντικό η επιρροή της οικογένειας ή οι πολιτιστικές 

επιρροές; 
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 Γνωρίζω τις προκαταλήψεις μου και πηγαίνω πέρα από αυτές. Η ευκολία να 

παρερμηνευτούν τα νοήματα των άλλων οδηγεί σε εντάσεις, αλλά ενισχύουν και την 

τάση ορισμένων, να αντανακλάσουν πάνω στις δικές τους προκαταλήψεις. 

 Σχετικά με την προσέγγιση των γονέων από διαφορετικές κουλτούρες και την 

οικοδόμηση ευαίσθητων πολιτιστικά σχέσεων, προέκυψαν τα ακόλουθα: να είσαι 

ειλικρινής, να ρωτάς όχι να λες, να ερευνάς, να επικοινωνείς, να λες καλά και όχι 

μόνο κακά νέα και η σημαντικότητα της εκπαίδευσης των γονέων. 

 Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται βοήθεια, ώστε να αναζητήσουν τους γονείς με 

πολιτιστικά ευαίσθητο τρόπο, όπως πληροφορίες για τις ποικίλες κουλτούρες και για 

τη βασική τους γλώσσα. Οι εκπαιδευτικοί ωφελούνται από προγράμματα 

επαγγελματικής ανάπτυξης, που τους βοηθούν στο να συμμορφώσουν τις δικές τους 

πολιτιστικές προκαταλήψεις, σχετικά με τις καλές πρακτικές ανατροφής του παιδιού. 

Οι ανησυχίες των εθνικά μειονοτικής θέσης γονέων κατηγοριοποιούνται σε 

τέσσερις κατηγορίες: εμπόδια γλώσσας, πολιτιστικά εμπόδια, θέματα διακρίσεων και 

περιορισμένη υποστήριξη από το δάσκαλο και το σχολείο (Sohn & Wang, 2006).  

 

14.1 Το εμπόδιο της γλώσσας 

Το εμπόδιο της γλώσσας προσδιορίστηκε από τους μετανάστες γονείς ως ένας 

μεγάλος περιορισμός για τη συμμετοχή τους στις συναντήσεις και τις εκδηλώσεις στο 

σχολείο. Επίσης, πολλοί γονείς αναφέρθηκαν και στο πως οι κοινωνικοί κανόνες της 

αλληλεπίδρασης και το αίσθημα της άνεσης, επηρεάζουν τη συμμετοχή τους στις 

συζητήσεις του σχολείου. Η κάθε γλώσσα έχει πέρα από τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά ένα σύνολο από κανόνες κοινωνική αλληλεπίδρασης που είναι 

μοναδικοί και ονομάζονται ικανότητα επικοινωνίας. Η ικανότητα επικοινωνίας 

βασίζεται πάνω σε ένα αριθμό από διαφορετικά είδη γνώσης, όπως το να γνωρίζεις 

τους κανόνες της λήψης, της διακοπής και της συνεργασίας, αλλά και της μη 

συμμόρφωσης. Αυτοί οι κανόνες είναι υπονοούμενοι, αλλά ουσιαστικοί στην 

προφορική επικοινωνία. Για τους γονείς που η γλώσσα της χώρας διαμονής είναι 

δεύτερη γλώσσα, αυτές είναι αρχές που απαιτούν περισσότερο χρόνο για να τις 

μάθουν, συγκριτικά με την αρχική γλωσσική γνώση κάποιου (Lee, 2005).  

Το εμπόδιο της γλώσσας είναι το πιο συχνά αναφερόμενο πρόβλημα των 

μεταναστών γονέων, σχετικά με την μειωμένη τους επαφή με το δάσκαλο και τα 

χαμηλότερα επίπεδα συμμετοχής τους στις δραστηριότητες του σχολείου (Garcia-
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Coll et al. 2002; Sohn & Wang, 2006; Wong & Hughes, 2006). Πολλοί γονείς λόγω 

της έλλειψης εμπιστοσύνης πάνω στην επάρκεια της γλώσσας και λόγω της 

αποτυχίας των σχολείων να παρέχουν βοήθεια, δεν παρουσιάζονται στις γονέα – 

δασκάλου συναντήσεις. Επίσης, λόγω της έλλειψης επάρκειας στη γλώσσα οι γονείς 

θεωρείται ότι δεν μπορούν να βοηθήσουν επαρκώς στην προετοιμασία των παιδιών 

τους για το σχολείο (Crozier & Davies, 2007). Ο αντίκτυπος του εμποδίου της 

γλώσσας πάνω στη συμμετοχή των γονέων, αναφορικά με τις οικογένειες 

μεταναστών, προτάθηκε από τη δύναμη της άνεσης στη γλώσσα, όχι μόνο για να 

εξηγήσει πολλές από τις διαφορές που παρατηρήθηκαν στις διάφορες ομάδες 

μεταναστών, αλλά και για πολλές από τις διαφορές μέσα στις ομάδες (Garcia-Coll et 

al., 2002). 

 

14.2Ο ρόλος του δασκάλου και του γονέα 

 Η πιο σημαντική προσδοκία των εθνικής μειονότητας γονέων ως προς το ρόλο 

του εκπαιδευτικού, είναι να μεταχειρίζεται τα παιδιά τους δίκαια και να προσέχει 

ώστε να μην γίνονται διακρίσεις. Επιθυμούν οι εκπαιδευτικοί να είναι θερμοί, να 

προσέχουν τα παιδιά τους και να μην τα απορρίπτουν. Επίσης, επιθυμούν οι 

εκπαιδευτικοί να σέβονται το διαφορετικό πολιτιστικό τους υπόβαθρο και να μην 

αντιμετωπίζονται ως μια ομάδα μειονότητας στο σχολείο. Οι ίδιοι αποδίδουν 

σημαντική αξία στην εκπαίδευση και την ανάγκη να συμμετέχουν στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους και να καθιερώσουν αποτελεσματικές σχέσεις με τα σχολεία και 

τους εκπαιδευτικούς (Sohn & Wang, 2006).  

 

14.3 Πολιτιστικά θέματα 

Αρκετές έρευνες εστίασαν πάνω στο πως οι πολιτιστικές ασυνέχειες μεταξύ του 

σχολείου και της οικογένειας, ιδιαίτερα πάνω στις αξίες, τις προοπτικές, τις 

προσδοκίες και το στυλ επικοινωνίας, μπορεί να επιδρούν στην επίτευξη των 

μαθητών στο σχολείο (Chang, 2004; Ogbu, 2003). Μία από τις προκλήσεις που 

αντιμετωπίζουν οι εθνικής μειονότητας γονείς, είναι να καταλάβουν πως το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα σχεδιάζεται και λειτουργεί στα σχολεία των παιδιών τους. 

Η έλλειψη πολιτιστικής γνώσης και το πλαίσιο της γλώσσας που χρησιμοποιείται στα 

σχολεία, δυσκολεύει την κατανόηση της κουλτούρας του σχολείου από αυτούς τους 

γονείς, με αποτέλεσμα λόγω των εμποδίων της πολιτιστικής γνώσης σχετικά με το 
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πώς λειτουργούν τα σχολεία, να αισθάνονται ασύνδετοι με το σχολείο (Isik-Ercan, 

2010; Li, 2001; Ogbu, 2003; Park & Sarkar, 2007).  

Είναι σημαντικό να αναγνωρίσουμε ότι πολλοί εθνικής μειονότητας γονείς, μπορεί 

να θέλουν να δεσμευτούν σε επαφή με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, αλλά η 

έλλειψη οικειότητας με τα έθιμα και τις αξίες του εκπαιδευτικού συστήματος ή η 

ανικανότητα να επικοινωνήσουν αποτελεσματικά με τους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου, μπορεί να περιορίζει την ικανότητά τους να το εφαρμόσουν (Hwa-Froelich 

& Westby, 2003). Αυτοί οι γονείς θέλουν να εμπλακούν, αλλά δεν γνωρίζουν το πώς 

να εμπλακούν. Η πολιτιστική ασυμφωνία μεταξύ των σχολείων και των εθνικής 

μειονότητας οικογενειών, είναι ένας από τους λόγους για αυτή τη δυσκολία. Οι γονείς 

που ανήκουν σε μια εθνικά μειονοτική θέση, γενικά δεν θεωρούν δική τους ευθύνη να 

εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Αυτοί οι γονείς διαθέτουν μια 

περισσότερο παραδοσιακή κουλτούρα, στην οποία η απόσταση δύναμης και η 

διάκριση των ρόλων είναι ξεκάθαρη. Τείνουν να υιοθετούν έναν ξεκάθαρο 

διαχωρισμό των ευθυνών των γονέων και των εκπαιδευτικών και αναγνωρίζουν τους 

εκπαιδευτικούς ως φιγούρες εκπαιδευτικής εξουσίας. Αυτοί οι γονείς βλέπουν τους 

εκπαιδευτικούς ως ειδικούς και θεωρούν ότι οι ίδιοι είναι υπεύθυνοι στο σπίτι και οι 

εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι στο σχολείο (Chan & Lee, 2004; Garcia Coll et al., 

2002; Lopez et al.,2001).  

Γενικά, εκφράζουν εμπιστοσύνη και σεβασμό προς τις φιγούρες εξουσίας του 

σχολείου, σπάνια προκαλούν τους εκπαιδευτικούς ακόμα και όταν δεν είναι 

ευχαριστημένοι με όσα συμβαίνουν και αυτό το θεωρούν ως ένα τρόπο με τον οποίο 

παρέχουν υποστήριξη, σε αντίθεση με τις δυτικές κοινωνίες που το να μένεις 

σιωπηλός, ενώνεται με μη υποστηρικτική συμπεριφορά (Lee, 2005). Ο σεβασμός 

προς την εξουσία και η αξία για τη μόρφωση είναι δύο πολιτιστικές αξίες που 

διαμορφώνουν το είδος συμμετοχής αυτών των οικογενειών, που χαρακτηρίζεται 

κυρίως από έμμεσες μορφές συμμετοχής στο σπίτι, παρά από άμεση συμμετοχή στο 

χώρο του σχολείου και συχνή επαφή με τους εκπαιδευτικούς, χωρίς αυτό να σημαίνει 

ότι τοποθετούν χαμηλή αξία στην εκπαίδευση. Οι γονείς που κρατούν τέτοιες 

πολιτιστικές αξίες, είναι λιγότερο πιθανό σε σχέση με άλλους γονείς, να 

συμμετάσχουν εθελοντικά σε άλλες σχολικές δραστηριότητες και ομάδες λήψης 

αποφάσεων. Οι γονείς που κρατούν αυτές τις αξίες, μπορεί να το θεωρούν 

ακατάλληλο ή ως έλλειψη σεβασμού το να συμμετέχουν στο σχολικό περιβάλλον, το 

οποίο θεωρούν ότι ο δάσκαλος έχει την αρχική ευθύνη για τη μάθηση του παιδιού. 
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Αντίθετα οι μετανάστες γονείς που έχουν μια πιο ουδέτερη σύνδεση με τις αξίες της 

κουλτούρας τους, σχετικά με την εκπαίδευση και μια πιο ισχυρή σύνδεση με τις 

εκπαιδευτικές αξίες της χώρας διαμονής τους, είναι πιο πιθανό να δεσμευτούν σε 

επαφή γονέα – σχολείου (Sy, 2006). Αν ο τρόπος με τον οποίο εμπλέκονται, είναι 

σύμφωνος με τις πολιτιστικές τους αξίες και πεποιθήσεις, τότε οι γονείς είναι πιο 

αποτελεσματικοί, από όταν οι γονείς δεν καταλαβαίνουν γιατί είναι σημαντικό ή πώς 

να συναντήσουν τις απαιτήσεις του σχολείου, ώστε να εμπλακούν (Bhattacharya, 

2000; Hwa-Froelich & Westby, 2003). 

 

14.4 Θέματα διάκρισης 

Οι μετανάστες γονείς και τα παιδιά τους αντιμετωπίζουν προκλήσεις στη 

διατήρηση της επικοινωνίας με το σχολείο και στη διαπραγμάτευση των κοινωνικών 

και πολιτιστικών υπόβαθρων, με τις νέες εμπειρίες στα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα 

(Suarez-Orosco & Suarez-Orosco, 2001). Πολλοί εθνικής μειονότητας γονείς 

πιστεύουν ότι οι πολιτικές του σχολείου είναι άδικες για τους ίδιους, με αποτέλεσμα 

να περιορίζεται η συμμετοχή τους στο σχολείο (Bloom, 2003; Ramirez, 2003; 

Weininger & Lareau, 2003), άδικες και για τα παιδιά τους, καθώς τιμωρούνται πιο 

συχνά και πιο αυστηρά από άλλους μαθητές (Skiba et al., 2002), διότι υπάρχουν 

φυλετικές διακρίσεις εκ μέρους των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές (Sohn & 

Wang, 2006). Οι γονείς αναφέρουν ότι δεν λαμβάνουν κατάλληλη υποστήριξη από το 

σχολείο και το δάσκαλο του παιδιού τους, παραπονούνται για έλλειψη ευκαιριών 

ώστε να επικοινωνήσουν με το δάσκαλο, για έλλειψη διαθέσιμου χρόνου που θα 

διευκόλυνε της συζητήσεις, καθώς και για έλλειψη κατάλληλων ικανοτήτων εκ 

μέρους των εκπαιδευτικών στο να δουλέψουν με γονείς που είναι από διαφορετικές 

κουλτούρες και γλωσσικά υπόβαθρα (Sohn & Wang, 2006). Οι αναφορές των γονέων 

για συναίσθηση του ρατσισμού και επαφή με το προσωπικό του σχολείου, σημαντικά 

συνδέονται με τις αναφορές των γονέων για τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο 

και με τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των γονέων και των παιδιών στο σπίτι, όπως 

επίσης και οι αναφορές των γονέων για κοινωνική υποστήριξη από την κοινότητα των 

γονέων (McKay et al., 2003).  

Η διαδικασία της φυλετικής/εθνικής κοινωνικοποίησης, συνδέεται με τη 

συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους και ο συνδυασμός και των 

δύο μαζί επιτυγχάνει οφέλη για το παιδί (Baherjee et al., 2010). Η φυλετική/εθνική 
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κοινωνικοποίηση, είναι η διαδικασία μέσω της οποίας οι γονείς βοηθούν να 

διαμορφώσουν τις στάσεις και την κατανόηση των παιδιών τους, σχετικά με τον 

αντίκτυπο της φυλής, μέσω συγκεκριμένων μηνυμάτων και πρακτικών (Murray & 

Mandara, 2002). Η φυλετική/εθνική κοινωνικοποίηση είναι μια μορφή συμμετοχής 

γονέων, στην οποία οι γονείς ενεργά παρέχουν μηνύματα στα παιδιά τους σχετικά με 

τη σημασία του ανήκει στη δική τους φυλετική/εθνική ομάδα και ευρύτερα την 

παροχή ενός πλαισίου για το παιδί, ώστε να κατανοήσει το ρόλο της φυλής μέσα στην 

κοινωνία. Οι πρακτικές της φυλετικής/εθνικής κοινωνικοποίησης περιλαμβάνουν τη 

διδασκαλία των παιδιών σχετικά με την κουλτούρα της προέλευσής τους, με σκοπό 

να διευκολύνουν μια αίσθηση πολιτιστικής και εθνικής τιμής. Επίσης περιλαμβάνουν 

ενημέρωση από τους γονείς προς τα παιδιά τους για το δικό τους πολιτιστικό 

υπόβαθρο, στο πλαίσιο μιας διαφορετικής κουλτούρας (Baherjee et al., 2010). 

Η μετάβαση των μηνυμάτων σχετικά με την κουλτούρα στοχεύει κυρίως στην 

προστασία των παιδιών ενάντια στον αντίκτυπο που η φυλετική καταπίεση μπορεί να 

έχει, πάνω στην αυτό-αξία και αυτό-εκτίμηση του παιδιού (Harris-Britt et al., 2007; 

Neblett et al., 2008). Οι γονείς ευνοούν την ενίσχυση της πολιτιστικής γνώσης και 

τιμής στα παιδιά τους και ενδιαφέρονται σε μεγάλο βαθμό να έχουν τα παιδιά τους σε 

μια διαφορετική ομάδα φίλων, που να συμμετέχει στις πολιτιστικές εκδηλώσεις της 

δικής τους ομάδας. Η αλληλεπίδραση που υπάρχει μεταξύ της υψηλής έκθεσης της 

κουλτούρας και της υψηλής συμμετοχής των γονέων, προβλέπει κέρδη για το παιδί. 

Τα παιδιά των οποίων οι γονείς δεν συμμετέχουν στα σχολεία τους, δεν έχουν θετικές 

στάσεις προς τη διαφορετικότητα και οι πρακτικές τους δεν αντανακλούν θετικές 

στάσεις προς τις πολιτιστικές εμπειρίες της ομάδας,  δεν βιώνουν οφέλη πάνω στη 

γνωστική ικανότητα και επίτευξη, μέσω μηνυμάτων ή πρακτικών που ενώνονται με 

την πολιτιστική έκθεση (Baherjee et al., 2010).  

Οι προσπάθειες των σχολείων να εμπλέξουν μετανάστες γονείς στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους, πρέπει να εξετάζουν θέματα όπως κοινωνικές ανισότητες, 

εκπαιδευτικές ιδεολογίες, εκπαιδευτικές δομές και διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις, 

όπως επίσης και την αλληλεπίδραση αυτών των παραγόντων. Αυτές οι διαφορετικές 

επιδράσεις αναπόφευκτα διαμορφώνουν τις εκπαιδευτικές εκβάσεις για τα παιδιά των 

μεταναστών. Τα προγράμματα επέμβασης της οικογένειας για τους μετανάστες γονείς 

πρέπει να βασίζονται σε μια κατανόηση, εκτίμηση και σεβασμό των δυναμικών, 

αξιών και πεποιθήσεων αυτών των οικογενειών. Χρειάζεται ένα εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα που να αντανακλά την κουλτούρα, τις αξίες, τα ενδιαφέροντα, τις 
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εμπειρίες και τις ανησυχίες των μεταναστών γονέων. Ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

που να είναι ευέλικτο , να αναγνωρίζει την κινητικότητα, το συντονισμό μιας 

δεύτερης ευκαιρίας ευκαιριών για εκπαίδευση και κατάρτιση, από απόσταση 

ευκαιρίες μάθησης και συσκέψεις γονέα – δασκάλου, που θα επιτρέψει στις 

οικογένειες των μεταναστών να επικοινωνήσουν σχετικά με το πώς θα μπορούσαν να 

συνεισφέρουν στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Martinez & Velázquez, 2000).  

Η προσέγγιση του «ένα μέγεθος ταιριάζει σε όλα», αναφορικά με τη συμμετοχή 

των γονέων, είναι αυτή που κυριαρχεί στα σχολεία. Η υπόθεση ότι όλοι οι γονείς 

είναι ίδιοι, με τις ίδιες ανάγκες και ότι τα παιδιά τους μπορούμε να τα χειριστούμε με 

τον ίδιο τρόπο, διαταράσσει τους γονείς που βρίσκονται σε μειονοτική θέση και 

ιδιαίτερα τους εθνικά μειονοτικής θέσης γονείς, θολώνοντας τη σημασία των  

επιπτώσεων του δομικού ρατσισμού. Η προσέγγιση του ένα μέγεθος ταιριάζει σε όλα, 

καλύπτει τη συνθετότητα των αναγκών , τους ρόλους που οι εθνικά μειονοτικής 

θέσης γονείς παίζουν και τα εμπόδια που εμποδίζουν τη συμμετοχή τους. Η 

συμμετοχή των γονέων δεν λειτουργεί ως πρόσκληση ελεύθερη για όλους. Τα 

σχολεία θεωρείται ότι λειτουργούν πάνω στη βάση της αρμονίας και ενοποίησης  των 

οραμάτων και των αξιών. Η συμμετοχή των γονέων, κατά συνέπεια, λειτουργεί ως 

απειλή για αυτό, ιδιαίτερα όπου το σώμα των γονέων έχει διαφορετικά οράματα και 

αξίες και αυξάνεται όταν οι εθνικά/φυλετικά μειονοτικής θέσης γονείς εμπλέκονται, 

δίνοντας την προσδοκία ή την αντίληψη, ότι η τοποθέτηση των αξιών τους θα είναι 

διαφορετική από τις κυρίαρχες θέσεις (Crozier, 2001).  

Η μεγάλη παρουσία των οικογενειών εθνικής μειονότητας, προκαλεί αρνητικές 

αντιδράσεις σε πολλούς από τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς των σχολείων 

αυτών, όπου οι λευκοί γονείς κυριαρχούνται από το φόβο για υποβάθμιση των 

προτύπων και προσπαθούν να ασφαλίσουν την επιβολή των κυρίαρχων αξιών. Η 

συμμετοχή του γονέα υποστηρίζεται από την αίσθηση του «καλού» γονέα. Οι 

εκπαιδευτικοί έχουν μια περιορισμένη άποψη του καλού γονέα, η οποία συνήθως 

εξισώνεται με τον γονέα που ανήκει στη λευκή μεσαία τάξη, ενώ οι εθνικά 

μειονοτικής θέσης γονείς γενικά δεν είναι αντιληπτοί ως «καλοί». Αντίθετα, οι 

εκπαιδευτικοί έχουν μια σειρά από αρνητικές και στερεοτυπικές απόψεις για τους 

μετανάστες γονείς. Θεωρούν ότι λόγω της ιστορικής κληρονομιάς του ρατσισμού, 

αυτοί οι γονείς είναι δύσκολο αν όχι αδύνατο να συμμορφωθούν με τα εκπαιδευτικά 

πρότυπα του σχολείου (Crozier, 2001). 
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Από μια κοινωνικο-πολιτιστική προοπτική είναι σημαντικό να δούμε τους 

μετανάστες γονείς ως ειδικούς στη ζωή των παιδιών τους και στις ικανότητές τους, 

ώστε να χτιστούν γέφυρες μεταξύ του σχολείου και της οικογένειας, μέσω μιας 

αμοιβαίας συνεργασίας (Isik-Ercan, 2010). Ο καλύτερος τρόπος για να επενδύσουμε 

πάνω στον εκπαιδευτικό οδηγό των μεταναστών γονέων για τα παιδιά τους, είναι να 

συνεργαστούμε μαζί τους, είτε μέσω ενός προγράμματος επέμβασης ή μέσω 

εκπαιδευτικών  αλληλεπιδράσεων με τους γονείς κατά τη διάρκεια των προσχολικών 

προγραμμάτων, δείχνοντας σε αυτούς τους γονείς ότι η συμμετοχή τους στη μάθηση 

των παιδιών τους, μέσω συγκεκριμένων δραστηριοτήτων, μπορεί να αυξήσει τις 

ευκαιρίες των παιδιών τους για ακαδημαϊκή επίτευξη. Παρά τους κινδύνους που 

ενώνονται με τη χαμηλή μόρφωση του γονέα, η στάση των γονέων και η συμμετοχή 

τους στην εκπαίδευση, ενισχύει την ευκαιρία του παιδιού για ακαδημαϊκή επιτυχία. 

Επομένως είναι προτεραιότητα για τους εκπαιδευτικούς να καλλιεργήσουν στους 

γονείς μια ισχυρή στάση προς τη μάθηση, που εκδηλώνεται με τη συμμετοχή του 

γονέα. Η θετική στάση των μεταναστών γονέων μπορεί να ξεπεράσει τη χαμηλή 

μόρφωση, αλλά χρειάζονται καθοδήγηση για να διοχετεύσουν τη θετική τους στάση 

προς την επαγγελματική πρόοδο του παιδιού τους (Schaller et al., 2007). 

Οι γονείς που ανήκουν σε μια εθνικά μειονοτική τάξη βρέθηκε να εμπλέκονται 

περισσότερο στα προγράμματα εκπαίδευσης γονέων, όταν οι εκπαιδευτικοί 

ανταποκρίνονταν περισσότερο πολιτιστικά στις καταστάσεις και στις ανάγκες τους 

(Chrispeels & Gonzalez, 2004). Οι εκπαιδευτικοί όταν αντιμετωπίζουν την πρόκληση 

να δουλέψουν με  οικογένειες από διαφορετικές κουλτούρες από τη δική τους, πρέπει 

να δουλέψουν ιδιαίτερα σκληρά, έτσι ώστε να αποφύγουν την έλλειψη κατανόησης 

που οφείλεται σε πολιτιστικές διαφορές. Η ανοιχτή επικοινωνία μεταξύ των 

εκπαιδευτικών και γονέων είναι μια καλή ευκαιρία για την αύξηση του κοινωνικού 

κεφαλαίου, το οποίο οδηγεί σε κοινή κατανόηση και προσδοκίες πάνω στους 

καλύτερους τρόπους μάθησης του παιδιού και στις καλύτερες κατά συνέπεια 

εκπαιδευτικές εκβάσεις. Οι στενές σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών και των 

οικογενειών οικοδομούνται στη βάση μιας αμοιβαίας εμπιστοσύνης και σεβασμού. Η 

ανάπτυξη μιας τέτοιας σχέσης είναι δυσκολότερο να καθιερωθεί μεταξύ των 

εκπαιδευτικών και των γονέων που προέρχονται από διαφορετικές κουλτούρες. 

Ωστόσο, όταν οι εκπαιδευτικοί έχουν την επαγγελματική υπευθυνότητα να 

προσεγγίσουν τους γονείς, με σεβάσμιους και σκεπτόμενους τρόπους, οι ανοιχτές, 

τίμιες και αμοιβαίες πολιτιστικές ανταλλαγές μπορούν να εφαρμοστούν. Αυτό 
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βοηθάει και τους δύο, γονείς και εκπαιδευτικούς, να κατανοήσουν τις αξίες και τις 

πεποιθήσεις, ώστε να μπορέσουν να δημιουργήσουν περιβάλλοντα μάθησης στο σπίτι 

και στο σχολείο, όπου αναγνωρίζουν τη γνώση και τις πρακτικές αμφότεροι (Eberly 

et al., 2007). 

Ειδικά προγράμματα για μειονότητες και η κατάρτιση των εκπαιδευτικών, 

δεδομένου των διαφορετικών αξιών, συμπεριφορών, απόψεων και προσδοκιών των 

διαφορετικών πολιτιστικά και εθνικά ομάδων, θεωρούνται πολύτιμα για την 

προσέγγιση αυτών των ομάδων γονέων (Kessler – Sklar & Baker, 2000). Η 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών φαίνεται να είναι ανεπαρκής, σχετικά με τη συμμετοχή 

αυτών των ομάδων γονέων (Epstein, 2003), με αποτέλεσμα την έλλειψη κατάλληλων 

και διαθέσιμων πρακτικών συμμετοχής από τα σχολεία, για τη συμμετοχή των 

εθνικής μειονότητας γονέων. Για παράδειγμα, μια κατάλληλη πρακτική για την 

αύξηση της συμμετοχής των εθνικής μειονότητας γονέων, είναι η τοποθέτηση εθνικής 

μειονότητας γονέων σε θέσεις δύναμης μέσα στα σχολεία. Οι εκπαιδευτικές πολιτικές 

που προσπαθούν να αυξήσουν την παρουσία μειονοτήτων σε διευθυντικά και 

διακυβέρνησης επίπεδα, φαίνεται να στέλνουν σημαντικά μηνύματα στους εθνικής 

μειονότητας γονείς, που αλλάζουν τον προσανατολισμό τους ως προς τη συμμετοχή 

και τελικά εκδηλώνεται με αύξηση της συμμετοχής τους στο σχολείο. Ακόμη και 

μετά από έλεγχο για τα χαρακτηριστικά του σχολείου, τους δομικούς περιορισμούς 

και τους ατομικούς παράγοντες που συνδέονται με τη συμμετοχή, οι εθνικής 

μειονότητας γονείς συμμετέχουν, όταν βλέπουν άλλους ομοίους τους να 

συμμετάσχουν σε ηγετικές θέσεις. Η αντιπροσώπευση μειονότητας γονέων σε θέσεις 

δύναμης, έχει ως αποτέλεσμα σημαντικές αλλαγές στη δόμηση του γονικού ρόλου 

των εθνικής μειονότητας γονέων, στην αυτό-αποτελεσματικότητα και τις αντιλήψεις 

τους για τις προσκλήσεις πάνω στη συμμετοχή τους, το οποίο εκδηλώνεται με 

αύξηση της συμμετοχής τους (Shah, 2009). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 15ο  

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΓΙΑ ΜΙΑ 

ΕΠΙΤΥΧΗΜΕΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Η εκπαίδευση είναι υπόθεση και των δύο, του σχολείου και της οικογένειας. Αν 

και η επιτυχία των σχολείων εξασφαλίζεται περισσότερο μέσα από κοινές 

προσπάθειες μεταξύ των δασκάλων, των μαθητών, των γονέων και της τοπικής 

κοινότητας, η μετάφραση της συνεργασίας μεταξύ της οικογένειας και του σχολείου 

σε θετικό αντίκτυπο, εξαρτάται από το πώς αυτή η συνεργασία είναι αντιληπτή, αφού 

αυτό καθορίζει τις προσεγγίσεις και τους σχηματισμούς ή τις πρακτικές, που 

χαρακτηρίζουν αυτή τη συνεργασία (Bojuwove, 2009). Αν και οι νόμοι του κράτους 

και των αρμοδίων μπορεί να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή των γονέων, τελικά τα 

σχολεία από μόνα τους πρέπει να εφαρμόσουν αξιόλογα προγράμματα για την 

εμπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Παρά την υψηλή 

προφορική υποστήριξη για τη συμμετοχή των γονέων μεταξύ των εκπαιδευτικών, 

πολλά σχολεία και δάσκαλοι τείνουν να υιοθετούν μια προσέγγιση για τη συμμετοχή 

της οικογένειας στη βασική εκπαίδευση, βασισμένοι πάνω σε ελλειμματικές 

υποθέσεις, άνισες σχέσεις δύναμης και ιεραρχικές δομές που περιθωριοποιούν τις 

προσπάθειες και τις φωνές των γονέων (Ortiz & Ordonez-Jasis, 2005). Οι διευθυντές 

των σχολείων και οι εκπαιδευτικοί πρέπει να καθιερώσουν νέες προσεγγίσεις, που θα 

ενθαρρύνουν ενωμένες προσπάθειες γονέων, ώστε να αυξήσουν τη μάθηση των 

μαθητών, βρίσκοντας ρεαλιστικούς και εφαρμόσιμους τρόπους εμπλοκής των γονέων 

στο σχεδιασμό, τη λήψη αποφάσεων και την καθιέρωση πολιτικής, αναφορικά με τα 

εκπαιδευτικά θέματα, που θα δημιουργήσει μια θετική ατμόσφαιρα και θα οδηγήσει 

σε αλλαγές για υψηλότερα ακαδημαϊκά πρότυπα. 

Για να καταλάβουμε πως οι οικογένειες και τα σχολεία αλληλεπιδρούν, ώστε να 

επηρεάσουν θετικά την εκπαιδευτική διαδικασία, η εννοιολογική τοποθέτηση της 

συνεργασίας οικογένειας και σχολείου περιλαμβάνει τους όρους των στάσεων προς 

αυτή, τα οφέλη που προσδοκάται να πάρουν από αυτή και ποιες χαρακτηριστικές 

πρακτικές χρειάζεται να εξεταστούν. Αν και οι γονείς και οι δάσκαλοι εκφράζουν 

ευνοϊκές στάσεις προς τη συνεργασία και συμφωνούν πάνω στα οφέλη αυτής της 

συνεργασίας, φαίνεται να είναι ανενημέρωτοι για πολλές από τις πρακτικές που 

ωθούν σε αυτή τη συνεργασία (Bojuwove, 2009). Οι Dail & Payne (2010) έκαναν 

τρεις συστάσεις για καλύτερα προγράμματα συμμετοχής των γονέων: α) δημιουργία 
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ενός εκτεταμένου προσδιορισμού της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση και 

των προγραμμάτων εκπαίδευσης των γονέων, β) συμπερίληψη προγραμμάτων που 

είναι οικεία και πολιτιστικά επαρκή και γ) ανάπτυξη εκτεταμένων καλουπιών για την 

αξιολόγηση των προγραμμάτων εκπαίδευσης της οικογένειας, που αντανακλούν ένα 

πιο περιεκτικό μέτρο για αποτελεσματικότητα. 

Η έρευνα προσδιόρισε αρκετές κοινές αδυναμίες στην παροχή της συμμετοχή των 

γονέων από τα σχολεία. Έλλειψη γραπτών πολιτικών συμμετοχής, μια ειδική φύση 

για την οργάνωση της συμμετοχής γονέων, ελάχιστη εκπαίδευση των γονέων που να 

οργανώνεται από τα σχολεία, ελάχιστη χρήση των επισκέψεων στο σπίτι, 

περιορισμένες ιδέες στο να εμπλέξουν τους διαφορετικούς γονείς, ελάχιστη εστίαση 

για την εμπλοκή γονέων παιδιών με ειδικές ανάγκες και περιορισμένη επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ώστε να δουλέψουν με τους γονείς (Homby & Witte, 

2010). Η πιο κοινή μορφή συμμετοχής γονέα που παρατηρείται, περιλαμβάνει την 

επαφή του γονέα με τον εκπαιδευτικό με πρωτοβουλία του γονέα, αναφορικά με τα 

ακαδημαϊκά θέματα (Lareau, 2000). Η δημιουργία μιας θετικής ατμόσφαιρας στην 

αίθουσα, η δημιουργία σχέσεων με τους γονείς, η επικοινωνία με τους γονείς, η 

απαίτηση εθελοντισμού από τους γονείς και η παροχή πρόσβασης των γονέων στην 

αίθουσα, είναι μερικές επιπλέον μορφές συμμετοχής που φαίνεται να οργανώνονται 

από πολλά σχολεία ( Barnyak & McNelly, 2009; Lewis et al., 2001). Διαφορές 

παρατηρήθηκαν στις προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών πάνω στη συνεργασία γονέα – 

δασκάλου, τόσο μεταξύ των κοινωνιών όσο και στο εσωτερικό της κάθε χώρας. Οι 

γονείς διαφέρουν ως προς την ικανότητά τους να αναπτύξουν και να διατηρήσουν 

συνεργασίες με τους εκπαιδευτικούς, ενώ διαφορές φαίνεται να υπάρχουν και στην 

επαγγελματική κατάσταση των εκπαιδευτικών στην κάθε χώρα, το οποίο στη 

συνέχεια συνδέεται με το ρόλο των γονέων στη συνεργασία γονέα-δασκάλου (Hujala 

et al., 2009). Οι οικογένειες είναι συνήθως σε θέσεις λιγότερης δύναμης και εξουσίας 

απ’ ότι οι δάσκαλοι και διευθυντές του σχολείου, όταν έρχονται αντιμέτωποι με 

αποφάσεις που αφορούν την εκπαίδευση και γι’ αυτό συχνά αποκλείονται από τις 

εκπαιδευτικές αποφάσεις και μεταρρυθμίσεις (De Gaetano, 2007). 

Για την καθιέρωση και διατήρηση σημαντικών σχέσεων με τις οικογένειες, οι 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει να πιστεύουν ότι οι οικογένειες έχουν ένα σημαντικό ρόλο 

στη διαδικασία της εκπαίδευσης (Knopf-Swick, 2008) και επιπρόσθετα να 

κατανοήσουν ότι οι αλλαγές τόσο στην κοινωνία όσο και μέσα στις οικογένειες, 

απαιτούν περισσότερο διαφορετικές διαβάσεις για τη συμμετοχή της οικογένειας 
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(Carlisle et al., 2005). Δεν υπάρχει “ένα μέγεθος ταιριάζει σε όλα” όταν ερχόμαστε να 

διαμορφώσουμε αποτελεσματικά προγράμματα συμμετοχής της οικογένειας στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους. Τρεις ουσιαστικές ερωτήσεις μπορούν να βοηθήσουν 

στο σχεδιασμό και την ανάπτυξη αποτελεσματικών προσεγγίσεων, ώστε να 

δουλέψουμε με τους γονείς: 1) Είναι η διάβαση προσιτή στους γονείς; Μπορούν να 

συμμετάσχουν εύκολα ή είναι η διαδικασία δυσκίνητη και περιοριστική; 2) Υπάρχει 

ένα βιώσιμο σύνολο υποστήριξης που βοηθάει και ενθαρρύνει τους γονείς να 

χρησιμοποιούν τους διαφορετικούς δρόμους για συμμετοχή; 3) Υπάρχουν αρκετοί 

τρόποι για τις οικογένειες ώστε να εμπλακούν και να χρησιμοποιήσουν τα ταλέντα 

και τις δυνάμεις τους; (Knopf & Swick, 2008). 

Η κατανόηση της δυναμικής της οικογένειας προσφέρει αρκετές προοπτικές και 

εργαλεία στους εκπαιδευτικούς, καθώς επιδιώκουν να ενδυναμώσουν τη συμμετοχή 

της οικογένειας. Οι εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο να κατανοούν γιατί προσπαθούν 

να πάρουν πληροφορίες σχετικές με τις οικογένειες, αλλά και ποιες πληροφορίες 

χρειάζονται, ώστε αποτελεσματικά να παρέχουν σημαντικές εμπειρίες στους μαθητές 

τους (Knopf – Swick, 2008).  

Βασικά στοιχεία που οι ερευνητές προτείνουν ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

γνωρίζουν ώστε να ενδυναμώσουν τη συμμετοχή των γονέων είναι τα ακόλουθα: 

 

Α) Να είναι ανοιχτοί στο να μάθουν για τα ταλέντα και τις δυνάμεις των γονέων 

και των οικογενειών (Lightfoot, 2003; Souto-Manning & Swick, 2006). 

 Η ανάγκη να καταλάβουμε τη μοναδικότητα των κοινωνικών ομάδων είναι 

σημαντική, για την ανάπτυξη ενός δυνατού εκπαιδευτικού προγράμματος, σχετικού 

με τις ζωές των μαθητών και των οικογενειών (Ortiz & Ortonez- Jasis, 2005). Πρέπει 

να γνωρίζουμε ότι αυτό απαιτεί να βγούμε πέρα από τα τείχη της αίθουσας και να 

επεκτείνουμε τους ήδη υπάρχοντες προσδιορισμούς του εκπαιδευτικού προγράμματος 

και της μάθησης. Αυτή η προοπτική μπορεί να επιτευχθεί μέσω ποικίλων τρόπων, 

που σχετίζονται με τις οικογένειες, όπου ο διάλογος και η κοινής μάθησης 

υποστήριξη, προσδιορίζει τις σχέσεις. Με αυτόν τον τρόπο μπορούμε να μάθουμε 

πολλά σχετικά με το πώς οι γονείς και οι οικογένειες μπορούν να δεσμευτούν στη 

μάθηση των παιδιών τους. Για παράδειγμα, τα ενδιαφέροντα που οι γονείς έχουν και 

θέλουν να μοιραστούν με τα παιδιά τους, μπορεί να παρέχει στα παιδιά μια άλλη 

μορφή καθοδήγησης και βοήθειας από τους ενηλίκους. Επιπλέον, ενισχύει το 

περιβάλλον μάθησης με τουλάχιστον δύο τρόπους: αυξάνει τη διαφορετικότητα των 
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ιδεών που παρουσιάζονται και προσφέρει στα παιδιά μια πηγή που αλλιώς δεν θα τη 

συνειδητοποιούσαν ποτέ (Knopf & Swick, 2008). 

 Επιπρόσθετα, οι πληροφορίες που οι δάσκαλοι, μέσα από έρευνες γονέων ή 

ατομικές συνεντεύξεις, μπορεί να συγκεντρώσουν σχετικά με συγκεκριμένες 

καταστάσεις της οικογένειας και σχετικά με τις προσδοκίες και αντιλήψεις των 

γονέων πάνω στις λειτουργίες και τη χρήση της εκπαίδευσης στη ζωή τους, μπορεί να 

τους βοηθήσουν να δημιουργήσουν νέα μοντέλα διδασκαλίας που χρησιμοποιούν τη 

γνώση, που τα παιδιά αμέσως αναγνωρίζουν ως σημαντική στη ζωή τους. Οι 

ακόλουθες ερωτήσεις ίσως βοηθούν ως σημείο αρχής για την ανάπτυξη ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος, βασισμένου σε πληροφορίες υπόβαθρου των γονέων: 

Από ποια χώρα προέρχονται; Σε ποια γλώσσα προτιμούν να διαβάζουν; Τι 

ενδιαφέροντα συνήθως έχει η οικογένεια; Ποιοι τύποι υλικών κάνουν τους δύο γονείς 

να απολαμβάνουν την ανάγνωση; Πόσο άνετοι είναι οι γονείς όταν διαβάζουν στο 

παιδί τους; Ποιοι είναι οι στόχοι τους για τις κοινές εκπαιδευτικές δραστηριότητες με 

τα παιδιά τους; Με ποιους τρόπους οι γονείς συνεισφέρουν στην ανάπτυξη πρόωρων 

ικανοτήτων ανάγνωσης; (Ortiz & Ortonez – Jasis, 2005).  

 

Β) Κατανόηση των ειδικών καταστάσεων που οι γονείς και οι οικογένειες βιώνουν 

(Dunst, 2002). 

 Πολλοί γονείς, ενώ θέλουν να συμμετάσχουν στην εκπαίδευση του παιδιού τους, 

χρειάζονται διευκολύνσεις που θα τους επιτρέψουν να το κάνουν. Για παράδειγμα, 

μερικοί γονείς χρειάζεται να δουλέψουν πολλές ώρες ή και σε περισσότερο από μια 

δουλειά και αυτό τους δυσκολεύει να παραβρεθούν στις λειτουργίες του σχολείου. Οι 

γονείς που πρόσφατα έχουν μεταναστεύσει, μπορεί να διστάζουν να παραβρεθούν σε 

δραστηριότητες του σχολείου, λόγω του ότι μπορεί να μην είναι οικείοι με το 

εκπαιδευτικό σύστημα ή μπορεί να μην καταλαβαίνουν ή να μιλούν τη γλώσσα 

αρκετά καλά, ώστε να επικοινωνήσουν αποτελεσματικά με το δάσκαλο του παιδιού 

τους. Οι δεύτερης ή τρίτης γενιάς μετανάστες γονείς, μπορεί να μην είχαν θετική 

εκπαιδευτική εμπειρία οι ίδιοι στα σχολεία αυτά και επομένως να μην εμπιστεύονται 

τους εκπαιδευτικούς του σχολείου. Επιπρόσθετα άλλες αγχωτικές οικογενειακές 

καταστάσεις ή άλλα αποδιοργανωτικά γεγονότα, μπορεί να εμποδίζουν τη συμμετοχή 

πολλών γονέων. Ο τρόπος με τον οποίο οι γονείς βλέπουν τη συμμετοχή μπορεί να 

επηρεαστεί από αρκετούς παράγοντες και κυρίως από τη φυλετική και πολιτιστική 

τους ταυτότητα.  
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Η κατανόηση των διαφορετικών αναγκών και ενδιαφερόντων καθώς και των 

διαφορετικών προοπτικών και υπόβαθρων, παρέχει σημαντικό φως στη διαμόρφωση 

κατάλληλων προγραμμάτων, που προάγουν και διατηρούν τη συμμετοχή των γονέων 

(De Gaetano, 2007; Nieto, 2008). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί μπορεί να μην ενήμεροι 

για το σημαντικό αντίκτυπο των οικονομικών και γειτονιάς παραγόντων, πάνω στη 

συμμετοχή των γονέων. Η αύξηση της συνειδητοποίησης των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με τον αντίκτυπο που οικονομικά και κοινωνικά θέματα έχουν πάνω στις 

οικογένειες, θα μπορούσε να ενισχύσει περισσότερο θετικές στάσεις προς τη 

συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Η κατανόηση των 

επιδράσεων των παραγόντων πλαισίου, όπως το οικονομικό άγχος και η κοινωνική 

συνοχή της γειτονιάς, θα μπορούσε να επιτρέψει στους εκπαιδευτικούς να 

οργανώσουν καλύτερα τις προσπάθειές τους, ώστε να προάγουν τη συμμετοχή των 

γονέων (Waanders et al., 2007). 

 Λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες των γονέων και της οικογένειας και κάνοντας τις 

κατάλληλες προσαρμογές στα προγράμματα, έτσι ώστε να συναντήσουν τις ανάγκες 

των οικογενειών από διαφορετικά υπόβαθρα, είναι πιο πιθανό να κινητοποιήσουμε τη 

συμμετοχή τους (Darch, et al., 2004). Χρησιμοποιούμε μια περιεκτική προσέγγιση, 

όπου όλες οι οικογένειες εκτιμούνται και δεσμεύονται σε συνεργασία. Για να το 

κάνουμε αυτό, επιδιώκουμε να αναπτύξουμε περιβάλλοντα πρόσκλησης και 

υποστήριξης, έτσι ώστε όλες οι οικογένειες ανεξάρτητα από τον πολιτισμό και την 

κουλτούρα τους, να αισθάνονται καλοδεχούμενες. Η καθιέρωση ενός περιβάλλοντος 

πρόσκλησης στην αίθουσα, με ανεπιφύλακτη και σαφή επικοινωνία που προσδίδει 

την εκτίμηση στις οικογένειες, είναι σημαντική για την καθιέρωση δυνατών σχέσεων 

(Christian, 2007). Μαθαίνουμε για το πώς αυτές οι οικογένειες, προσδιορίζουν τη 

συμμετοχή και προσπαθούμε να είμαστε ανοιχτοί, ώστε να επεκτείνουμε τους δικούς 

μας προσδιορισμούς πάνω στη συμμετοχή. Αγκαλιάζουμε και εκτιμούμε ποικίλες 

προοπτικές και παραδείγματα συμμετοχής γονέων (Souto-Manning & Swick, 2006). 

Είναι ιδιαίτερα σημαντικό να δημιουργήσουμε κοινό έδαφος, ώστε να αποφευχθούν 

αρνητικές υποθέσεις σχετικά με τις εκπαιδευτικές αξίες και προσδοκίες (Nieto, 2002). 

Τέλος σε κυβερνητικό επίπεδο, η εφαρμογή πολιτικών που επιτρέπουν στους γονείς 

να πάρουν άδεια από τη δουλειά τους, ώστε να συμμετέχουν σε δραστηριότητες του 

σχολείου χωρίς κόστος, όπως επίσης η χρηματοδότηση τέτοιων προγραμμάτων 

συμμετοχής γονέων, μπορεί να είναι σημαντική διευκόλυνση για τους γονείς 

(Barnard, 2004). 
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Γ) Η αναγνώριση και εκτίμηση των ποικίλων λεωφόρων και σχηματισμών για 

συμμετοχή (Comer, 2000; Souto- Manning & Swick, 2006). 

 Ένα μεγάλο εμπόδιο για τη συμμετοχή της οικογένειας, είναι η έλλειψη βιώσιμων 

τρόπων για συμμετοχή. Για την αναγνώριση και εκτίμηση των ποικίλων λεωφόρων 

και σχηματισμών συμμετοχής είναι επιτακτικό να γνωρίζουμε πρώτα από όλα ότι δεν 

υπάρχει κανένα μοντέλο, λεωφόρος ή σχηματισμός, για κάθε εκπαιδευτικό ή 

οικογένεια. Μαθαίνουμε σχετικά με το τι ενδιαφέρει τις οικογένειες, από την άποψη 

της συμμετοχής και το ενσωματώνουμε στο σχεδιασμό μας. Χρειάζεται να 

επιδιώξουμε την εισαγωγή των γονέων, σε λεωφόρους συμμετοχής που θεωρούν πιο 

χρήσιμες για αυτούς. Οι γονείς είναι αισιόδοξοι ως προς τη συμμετοχή, όταν μπορούν 

να ταιριάξουν τις επιλογές συμμετοχής του σχολείου με την κατάσταση της 

οικογένειας και της δουλειάς τους (Comer, 2000). Ο στόχος στο σχεδιασμό 

προγραμμάτων συμμετοχής είναι να επιτύχουν ένα ταίριασμα μεταξύ του τι οι γονείς 

θέλουν και του τι οι γονείς αντιλαμβάνονται ως εφικτό, για την υποστήριξη της 

απόδοσης του μαθητή. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να διευθύνουν μια αξιολόγηση 

των αναγκών, στην οποία οι γονείς ρωτούνται σχετικά με τις δραστηριότητες που θα 

έβρισκαν πιο χρήσιμες, ώστε να υποστηρίξουν την εκπαίδευση των παιδιών τους. 

Επίσης είναι ανάγκη τα σχολεία να υποστηρίξουν τις ικανότητες των γονέων, ώστε να 

δημιουργήσουν θετικά οικογενειακά περιβάλλοντα, με διανομή πληροφοριών σχετικά 

με τα παιδιά και την εκπαίδευση και παροχή διαβουλεύσεων από τους σχολικούς 

ψυχολόγους σχετικά με τα παιδιά τους (Christenson & Hurley, 1997). Αφού δεν 

συνειδητοποιούν όλοι οι γονείς τη σημασία του ρόλου τους στην υποστήριξη της 

εκπαίδευσης των παιδιών τους ή δεν έχουν τους πόρους και τις ικανότητες να το 

κάνουν, είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί σε επαφή μαζί τους να είναι ικανοί να τους 

προσφέρουν κατάλληλη υποστήριξη. Αυτό μπορεί να βοηθήσει και τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς να συναντήσουν τους δικούς τους στόχους, λόγω των θετικών 

επιδράσεων που η συμμετοχή μπορεί να έχει πάνω στις εκβάσεις του παιδιού (Clark, 

2007). Τα δεδομένα των σχολείων μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη βαθύτερη 

κατανόηση από τους γονείς του πεδίου δέσμευσής τους στις προσπάθειες 

μεταρρύθμισης του σχολείου. Ενδεικτικά παρουσιάζονται τέσσερις τρόποι για 

αύξηση της συμμετοχής των γονέων μέσω των δεδομένων: 

 Τα δεδομένα μπορούν να χρησιμοποιηθούν ώστε να ενημερωθούν οι γονείς 

σχετικά με θέματα του σχολείου. 
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 Τα στοιχεία μπορούν να χρησιμοποιηθούν ώστε να συμμετάσχουν στη λήψη 

αποφάσεων (για παράδειγμα, να βοηθήσουν να καθοριστούν οι προτεραιότητες και 

να αυξηθεί η ευθύνη του σχολείου). 

 Όταν οι γονείς συλλέγουν και αναλύουν τα δικά τους δεδομένα, αυτό μπορεί 

να τους βοηθήσει να αλλάξουν τις σχέσεις γονέα-σχολείου. 

 Τα στοιχεία μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τους γονείς, ώστε να προάγουν 

αλλαγή. Ενώ τα στοιχεία μπορεί να οδηγήσουν σε μεγάλες ερωτήσεις, επίσης 

μπορούν να βοηθήσουν τους ανθρώπους να καθορίσουν πώς να διευθύνουν τα 

θέματα (Lopez, 2002). 

Χρειάζεται να προσφέρουμε στους γονείς αρκετές λεωφόρους για συμμετοχή όπως 

επισκέψεις στο σπίτι, χρήση ηλεκτρονικής επικοινωνίας, παροχή κασετών και βίντεο 

από συναντήσεις γονέων και προγράμματα, δημιουργία εργαστηρίων μόρφωσης για 

τους γονείς, χρήση μεταφραστών στις συσκέψεις γονέα – δασκάλου για τους 

μετανάστες γονείς ή δημιουργία πλούσιων γλωσσικών πηγών στο χώρο του σχολείου 

καθώς και άλλες στρατηγικές. Για τη διευκόλυνση του διαλόγου με τους γονείς πάνω 

στις επιλογές της βασικής τους εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να σκεφτούν 

μια ευρεία ποικιλία από στυλ, υλικά ανάγνωσης, ποίηση, βιογραφία, αυτοβιογραφία, 

ιστορία και σύγχρονα μυθιστορήματα για τους γονείς. Μέσα από ένα σχέδιο 

αμοιβαιότητας οι γονείς μπορούν να βοηθήσουν τα σχολεία να προσδιορίσουν 

κείμενα, που θα ενισχύσουν τις αίθουσες και στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί να 

επιδιώξουν κείμενα, που μπορούν να μοιραστούν με τους γονείς. Για παράδειγμα, οι 

προφορικές, δραματικές και δημιουργικές εκφράσεις των παιδιών ενισχύονται, όταν 

οι γονείς δεσμεύονται σε ρυθμούς, τραγούδια, γρίφους, ιστορία και ποίηση (Ada, 

2003). Ακόμη και οι γονείς που δεν μπορούν να διαβάσουν ή να γράψουν με 

ευφράδεια, παίζουν ένα κρίσιμο ρόλο στη μάθηση του παιδιού τους. Οι μορφωμένοι 

και μη γονείς ομοίως θα πρέπει να ενθαρρυνθούν σε πλούσιο διάλογο και παιχνίδια 

γλώσσας με τα παιδιά τους. Η πρόσκληση των γονέων για αφήγηση δικών τους 

ιστοριών μέσα στην τάξη, μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να καταλάβουν τα σύνθετα 

στοιχεία της βασικής εκπαίδευσης, όπως τα κίνητρα για δράση, τις σχέσεις 

συγγραφέα – ακροατηρίου και τους πολιτιστικούς προσδιορισμούς μιας καλής 

ιστορίας (Craig et al., 2001). 
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Δ) Οικοδόμηση εμπιστοσύνης μέσω συνεργατικών σχημάτων και μέσω της 

αναγνώρισης των ποικίλων προσδιορισμών και παραδειγμάτων συμμετοχής 

(Souto-Manning & Swick, 2006) – εισαγωγή της οικογένειας στη διαμόρφωση 

των προγραμμάτων συμμετοχής και δραστηριοτήτων (Patrikakou et al., 2005). 

Στην εντολή να ενισχύσουν τη συμμετοχή των γονέων, οι πρακτικές των σχολείων 

και οι πολιτικές, θα πρέπει να οικοδομήσουν εμπιστοσύνη μεταξύ των οικογενειών, 

των δασκάλων και των διευθυντών (Feuerstein, 2000). Οι στάσεις που οι γονείς 

κρατούν προς την εκπαίδευση των παιδιών τους, έχει επίδραση στον τύπο και στο 

ποσό της γραφής και ανάγνωσης στην οποία δεσμεύονται τα παιδιά τους (Yaden, 

Rowe & McGilivary, 2000). Αναπόσπαστο κομμάτι σε αυτή τη διαδικασία είναι η 

ενεργή επιδίωξη της συμμετοχής των γονέων, η ανταπόκριση στις παρακλήσεις των 

γονέων και η χρήση των προτάσεων και των ιδεών τους. 

 Καθώς οι οικογένειες και οι εκπαιδευτικοί είναι διαφορετικοί, δεν υπάρχει κάποιο 

συγκεκριμένο πρότυπο για την οικοδόμηση της εμπιστοσύνης και συνεργασίας. 

Υπάρχει ωστόσο ανάγκη για σεβασμό και εκτίμηση της πολυπλοκότητας των 

προοπτικών. Μια περισσότερο περιεκτική κατανόηση και εκτίμηση των ιδεών των 

άλλων, των συνεισφορών και των αντιλήψεων, αναπτύσσεται όταν οι γονείς και οι 

δάσκαλοι φτάνουν σε ένα σημείο αμοιβαίας κατανόησης (Allen et al., 2002). Πρέπει 

να συνειδητοποιήσουμε την εκπαιδευτική αξία της συμμετοχής των γονέων, το πώς οι 

γονείς και οι εκπαιδευτικοί μπορούν να εκτιμήσουν ο ένας για τον άλλο, πώς να 

διατηρήσουν την ισορροπία στην ανταλλαγή των αξιών και τι μπορούμε να κάνουμε 

ώστε να προστατέψουμε και να εμπλουτίσουμε την αξία της συνεργασίας, καθώς η 

συνεργασία δημιουργείται. Μέσω του προβληματισμού των υπαρχόντων 

προσδιορισμών και παραδειγμάτων συμμετοχής γονέων, της δέσμευσης σε διάλογο 

και την κοινή λύση των προβλημάτων, ακούγοντας προσεκτικά τη γνώμη του άλλου, 

ενσωματώνουμε μια αληθινή δημοκρατική σχέση (Souto-Manning & Swick, 2006).  

Οι Raikes & Edwards προσδιορίζουν οκτώ αρχές των βασισμένων στις σχέσεις 

προσεγγίσεων που περιλαμβάνουν τους γονείς:  

1) Οι σχέσεις με τους γονείς εκτιμούνται και καλλιεργούνται. Οι γονείς και οι 

δάσκαλοι είναι συνεργάτες.  

2) Στα προγράμματα σχέσεων, οι δάσκαλοι και οι διευθυντές παρέχουν 

υποστήριξη και πληροφόρηση σχετικά με το γονικό ρόλο. 
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 3) Οι δάσκαλοι επιδιώκουν να διαμορφώσουν μια στενή σχέση με το παιδί και να 

παρέχουν μια ασφαλή βάση κατά τη διάρκεια της φροντίδας του παιδιού. 

4) Τα βασισμένα στις σχέσεις προγράμματα παρέχουν στους γονείς εκτεταμένη 

πληροφόρηση, σχετικά με το πρόγραμμα, όπως επίσης και σχετικά με το παιδί τους. 

5) Χτίζουν κοινότητα μεταξύ των γονέων. 

6) Εκτιμούν τη συνεισφορά των γονέων στο πρόγραμμα συνολικά. 

7) Επιδιώκουν συνέχεια μεταξύ των αξιών της οικογένειας και του προγράμματος 

που προσφέρεται. 

8) Αρθρώνουν αρχές και πρακτικές προσανατολισμένες στις σχέσεις. 

 

Οι Knopf & Swick (2007) προτείνουν τις ακόλουθες στρατηγικές για την 

οικοδόμηση σχέσεων εμπιστοσύνης: 

 

 Αποφάσισε ότι ενεργά θα προωθήσεις σημαντικές σχέσεις με ΟΛΕΣ τις 

οικογένειες της τάξης σου (Swick, 2004c):  

Η απόφαση του εκπαιδευτικού να δεσμευτεί στο σχηματισμό σχέσεων, είναι ένα 

σημαντικό βήμα προς την ανάπτυξη σημαντικά θετικών σχέσεων με τους γονείς, ενώ 

η απόφαση για ενεργή καθιέρωση θετικών σχέσεων, σχηματίζει τη φύση και τη 

συχνότητα των αλληλεπιδράσεων που θα έχει. Η συχνή αλληλεπίδραση με τους 

γονείς μεταφέρει σε αυτούς την αίσθηση ότι υπάρχει ενδιαφέρον για αυτούς και για 

τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα και η συχνή επικοινωνία μαζί τους μεταφέρει 

στους γονείς την επιθυμία του εκπαιδευτικού να δημιουργήσει μια συνεργασία. Ως 

επαγγελματίες μπορούμε να εξουσιοδοτήσουμε τους γονείς να είναι πιο θετικοί στις 

σχέσεις τους μαζί μας και στη συμμετοχή τους. Κάποιες προσπάθειές μας είναι 

(Swick, 2004a): 

1) Να εκθέσουμε θετικές στάσεις σε γονείς και οικογένειες, κατά συνέπεια να 

παρέχουμε προσκλήσεις και μια ενδιαφέρουσα αρχή στις σχέσεις μας μαζί τους. 

2) Αναγνώριση και ανταπόκριση στις αντιλαμβανόμενες ανάγκες και φόβους 

των γονέων με θετικούς και βοηθητικούς τρόπους. 

3) Να εμπλέξουμε τους γονείς στον καθορισμό των σχεδίων ενδυνάμωσης της 

οικογένειας, έτσι ώστε να δουν την αξία του να δουλέψουν συνεργατικά με τους 

εκπαιδευτικούς. 

4) Αλληλεπίδραση με τους γονείς με τρόπους καλλιέργειας. 
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5) Μοντελοποίηση θετικών βοηθητικών σχέσεων: χρειάζεται οι γονείς να μας 

δουν σε υποστηρικτικές δραστηριότητες με άλλους γονείς. Με αυτόν τον τρόπο 

μπορούν να μας οραματιστούν ως άτομα με αληθινό ενδιαφέρον και βοήθεια. 

6) Επιμόρφωσε τους γονείς σχετικά με τους βοηθητικούς ρόλους που οι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να παίξουν. Για παράδειγμα, να συμπεριλάβεις τους γονείς σε 

ποικίλων ικανοτήτων δραστηριότητες του προγράμματος, που θα τους επιτρέψει να 

μάθουν σχετικά με τη δουλειά που οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν. 

7) Ενδυνάμωσε τα υποστηρικτικά συστήματα της οικογένειας. Βεβαιώσου ότι τα 

προγράμματα που παρέχουμε στους γονείς είναι σχετικά και έχουν αντίκτυπο σε 

αυτούς με θετικό τρόπο. 

8) Ενέπλεξε τους γονείς σε εξουσιοδοτημένες δραστηριότητες. Οι γονείς 

αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί που τους δεσμεύουν σε απόκτηση νέων ικανοτήτων 

και προοπτικών, ήταν οι καλύτεροι βοηθοί τους. 

9) Ενθάρρυνε τους γονείς να αλληλεπιδράσουν με άλλους γονείς. Οι γονείς που 

έχουν σημαντικές κοινωνικές σχέσεις με άλλους γονείς, είναι πιο θετικοί και 

αποτελεσματικοί στο γονικό τους ρόλο και στη ζωή της οικογένειάς τους. 

 

 Βεβαιώσου ότι η αρχική επαφή με τους γονείς είναι θετική και γίνεται 

έγκαιρα: 

 Η πρώτη αλληλεπίδραση με τους γονείς θέτει τον τόνο όλης της σχέσης και είναι 

ουσιαστική για την οικοδόμηση της εμπιστοσύνης. Αν η πρώτη αλληλεπίδραση του 

εκπαιδευτικού με τους γονείς έρχεται ως αποτέλεσμα ενός προβλήματος, τότε 

δημιουργείται μια αρνητική αντίληψη στο μυαλό του γονέα. Είναι σημαντικό η 

πρώτη αλληλεπίδραση να γίνει νωρίς, όταν εγγραφεί το παιδί στο σχολείο, απλά για 

να γνωριστούμε και να αντιληφθεί ο γονέας ότι τον βλέπουμε ως συνεργάτη στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, που θα βοηθήσει το παιδί του να αναπτυχθεί, δίνοντας 

στους γονείς σε αυτές τις πρόωρες επαφές ποικίλες ευκαιρίες, ώστε να εμπλακούν 

στην καθημερινή ζωή της αίθουσας. 

 

 Επικοινώνησε με τους γονείς με συνέπεια μέσω μιας ποικιλίας μέσων (Swick, 

2004a).  

Για την καθιέρωση και διατήρηση σχέσεων με τους γονείς είναι σημαντική η 

δέσμευση σε συνεπή επικοινωνία. Η συχνότητα των αλληλεπιδράσεων δεν χρειάζεται 

να είναι καθημερινή, αλλά πρέπει να είναι επαρκής, ώστε οι γονείς να έχουν την 
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αίσθηση ότι είναι επαρκώς ενημερωμένα μέλη της κοινότητας της τάξης. 

Προτιμότερη είναι η προσωπική επικοινωνία, αλλά όταν αυτή δεν μπορεί να 

επιτευχθεί με συνέπεια, εναλλακτικές μορφές επικοινωνίας όπως, γράμματα, 

τηλέφωνο και e-mail μπορούν να χρησιμοποιηθούν, εξυπηρετώντας τα σύνθετα 

προγράμματα της οικογένεια. Η επικοινωνία πρέπει να χαρακτηρίζεται από αμοιβαία 

υποστήριξη, όπου οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς σέβονται και φροντίζουν ο ένας τον 

άλλο.  

 

 Μοιράσου τις μικρές ολοκληρώσεις και σημαντικές αλληλεπιδράσεις που τα 

παιδιά έχουν ενώ είναι στη φροντίδα σου (Swick, 2004b).  

Εστιάζοντας και παίρνοντας το χρόνο να μοιραστούμε μικρά αλλά σημαντικά 

επιτεύγματα του παιδιού με τους γονείς, αφήνουμε τους γονείς να καταλάβουν ότι 

γνωρίζουμε το παιδί τους και εστιάζουμε πάνω στην ατομική του ανάπτυξη. Για 

παράδειγμα, η συζήτηση για μια ενέργεια του παιδιού να βοηθήσει κάποιο άλλο παιδί 

που ήταν λυπημένο δίνοντας το παιχνίδι του, που δείχνει την ικανότητά του να 

ενδιαφερθεί για τους άλλους, είναι πηγή μεγάλης τιμής για τους γονείς, όταν την 

μοιραζόμαστε σε κατάλληλο χρόνο. Επίσης θα κάνει υπερήφανο το γονέα η επίδειξη 

κάποιων σημαντικών εργασιών του παιδιού στην αίθουσα. Η κοινή τιμή μεταξύ 

γονέων και εκπαιδευτικών, μπορεί να έχει ένα ισχυρό αντίκτυπο στη ζωή του παιδιού, 

αλλά και στην ανάπτυξη της συνεργασίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών. 

 

 Μάθε τις ατομικές ανάγκες των γονέων και επικοινώνησε μαζί τους για το 

πώς αυτές οι ανάγκες μπορούν να συναντηθούν (Swick & Hooks, 2005).  

Όταν δεσμευόμαστε στη δημιουργία μιας συνεργασίας, πρέπει πρώτα να 

συγκεντρώσουμε πληροφορίες σχετικά με τις ανάγκες των γονέων και τους  στόχους 

που έχουν για τα παιδιά τους. Στη συνέχεια πρέπει να συζητήσουμε με τους γονείς, 

για να βρούμε τους καλύτερους τρόπους με τους οποίους μπορούν να καλυφθούν 

αυτές οι ανάγκες. Είναι σημαντικό να γνωρίζουμε ότι οι ανάγκες και οι στόχοι των 

γονέων μετατοπίζονται καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν και μαθαίνουν και επομένως η 

προσπάθειά μας για την κατανόηση των αναγκών των γονέων πρέπει να είναι 

συνεχής. Από την άλλη μεριά πρέπει να βοηθήσουμε τους γονείς να είναι ενήμεροι 

και ευαίσθητοι στις αναπτυξιακές μετατοπίσεις της ανάπτυξης και εξέλιξης του 

παιδιού και να τους ενημερώσουμε για τους κατάλληλους στόχους και τις νέες 
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ικανότητες και δεξιότητες που πρέπει να περιμένουν στο κοντινό μέλλον στα πλαίσια 

της ανάπτυξης του παιδιού. 

Η αξιολόγηση των αναγκών της οικογένειας αποτελεί το πρώτο βήμα για μια 

αποτελεσματική συνεργασία οικογένειας και σχολείου. Σημαντική είναι η 

αξιολόγηση του ενδιαφέροντος της οικογένειας σε θέματα ενημέρωσης, των 

προβλημάτων που σχετίζονται με τη γονεϊκότητα, των προβλημάτων που αφορούν τα 

παιδιά και των μεθόδων γνώσης και υποστήριξης της μάθησης και της ανάπτυξης 

(Σακελλαρίου Μ., 2007:341). 

 

 Άκουσε τις ανησυχίες των γονέων και ανταποκρίσου σε αυτές (Swick & 

Hooks, 2005). 

 Οι γονείς χρειάζονται κάποιον να τους ακούει και μετά να ξεκαθαρίσει τις 

ανησυχίες τους. Μπορούμε να ανταποκριθούμε στις ανησυχίες των γονέων, είτε 

αλλάζοντας πτυχές του προγράμματος ή εξηγώντας την κατάσταση της δουλειάς. Σε 

κάθε περίπτωση ακούμε πρώτα πλήρως τις ανησυχίες του γονέα και μετά 

επαναδιατυπώνουμε πίσω στο γονέα τις ανησυχίες του, έτσι ώστε να γνωρίζει ότι τον 

κατανοούμε και μαζί του μπορούμε να εξετάσουμε το θέμα πιο αποτελεσματικά. 

 

 Ζήτα βοήθεια όταν πραγματικά τη χρειάζεσαι (Hoover-Dempsey & Sandler, 

1997).  

Πολλές φορές ζητάμε από τους γονείς να εμπλακούν στην παροχή φροντίδας και 

εκπαίδευσης των παιδιών τους, αλλά δεν έχουμε μια προσδιορισμένη ανάγκη για 

βοήθεια. Έτσι όταν οι γονείς φτάνουν στην αίθουσα δεν έχουμε κάτι σημαντικό να 

τους αναθέσουμε, για να αισθανθούν ότι συμβάλουν σημαντικά με τη βοήθειά τους 

και συχνά τους αναθέτουμε μη σημαντικούς στόχους. Αυτό μπορεί να κάνει τους 

γονείς να αισθανθούν ότι η βοήθεια στην αίθουσα δεν είναι σημαντική, ότι δεν τους 

θεωρούμε ικανούς για πραγματικά σημαντική συμβολή ή ότι δεν οργανώνουμε τη 

συμμετοχή τους με πραγματικά αποτελεσματικό τρόπο. Αντίθετα, πρέπει να ζητάμε 

από τους γονείς βοήθεια όταν πραγματικά τη χρειαζόμαστε, ενώ ταυτόχρονα 

διατηρούμε μια ελεύθερη πολιτική, όπου οι γονείς μπορούν όποτε θέλουν ελεύθερα 

να επισκεφτούν την αίθουσα του παιδιού τους. Επίσης θα μπορούσαμε να 

προσδιορίσουμε το χρόνο κατά τη διάρκεια της ημέρας, όπου η συμβολή των γονέων 

θα μπορούσε να είναι περισσότερο ωφέλιμη.  
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 Με σαφήνεια μεταφέρουμε το μήνυμα ότι εκτιμούμε τους γονείς ως τους 

πρώτους και με μεγαλύτερη επιρροή δασκάλους (Swick & Hooks, 2005).  

Είναι σημαντικό για το γονέα να γνωρίζει ότι εκτιμούμε τη γνώση και 

παιδαγωγική που χρησιμοποιεί στην ανατροφή του παιδιού του. Πρέπει επίσης να 

βοηθήσουμε τους γονείς να καλύψουν τις ανάγκες των παιδιών τους, προσφέροντας 

προγράμματα εκπαίδευσης γονέων που βοηθούν τους γονείς να ανακαλύψουν τις 

δυνάμεις και τη γνώση που κατέχουν και να οικοδομήσουμε πάνω στη γνώση, ώστε 

να δώσουμε στους γονείς την αίσθηση της αποτελεσματικότητας, που οδηγεί σε 

θετικές εκβάσεις του παιδιού. 

 

Ε) Μια σε διάρκεια ζωής προσέγγιση της μάθησης, στην οποία ο δάσκαλος 

μαθαίνει κατά μήκος με τα παιδιά και τις οικογένειες (Souto-Manning & 

Swick, 2006).  

Οραματιζόμαστε το ρόλο μας ως συμβιωτική διδασκαλία και μάθηση δίπλα στους 

μαθητές και τις οικογένειες. Βασίζουμε τη διδασκαλία μας πάνω στις παρατηρήσεις 

που κάνουμε αναφορικά με το πώς τα παιδιά μαθαίνουν, τα ενδιαφέροντά τους και το 

κοινωνικο-πολιτιστικό τους υπόβαθρο. Επιδιώκουμε να ενσωματώσουμε μια στάση 

που επιτρέπει βαθιά αξία και σεβασμό στις γνώσεις και προσφορές των γονέων. 

Επίσης αφήνουμε τους γονείς και τα παιδιά να μας δουν σε ρόλους μάθησης, όχι μόνο 

συμμετέχοντας σε κοινοτικές εκδηλώσεις και κάνοντας επαγγελματικές συσκέψεις, 

αλλά μαθαίνοντας από αυτούς και εκτιμώντας το υπόβαθρό τους, την ιστορία τους 

και τα ενδιαφέροντά τους στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προγράμματος, σε ένα 

περιβάλλον αίθουσας που αγκαλιάζει τη διαφορετικότητα. 

 

ΣΤ) Γλωσσική και  πολιτιστική εκτίμηση, αναγνώριση και ανταπόκριση (Souto-

Manning & Swick, 2006).  

Οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να υποτιμούν το ενδιαφέρον των γονέων, που 

βρίσκονται σε μια μειονεκτική θέση οικονομικά, γλωσσικά και κοινωνικά,  για την 

εκπαίδευση των παιδιών τους και την προθυμία των μελών της οικογένειας, να 

διευκολύνουν και να υποστηρίξουν τη μάθηση των παιδιών τους. Στην πρακτική μας 

ως εκπαιδευτικοί επιδιώκουμε να εκτιμούμε το γλωσσικό και πολιτιστικό υπόβαθρο 

των μαθητών και των οικογενειών ως πηγές στην αίθουσα, ως ποικίλες δυνατότητες 

για μάθηση και όχι ως πρόβλημα για τη μαθησιακή διαδικασία. Χρησιμοποιούμε 

δίγλωσσα βιβλία και βιβλία που δείχνουν χαρακτήρες από ποικίλα κοινωνικο-
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οικονομικά υπόβαθρα. Χρησιμοποιούμε πηγές που εκτιμούν τη διαφορετικότητα 

στην αίθουσα και που μπορούν να ενθαρρύνουν τις οικογένειες να εμπλακούν (Souto- 

Manning & Swick, 2006). Πολλά από τα προβλήματα στα σχολεία οφείλονται στο ότι 

οι εκπαιδευτικοί δεν είναι γνώριμοι με την κουλτούρα εθνικά και γλωσσικά 

μειονοτικής θέσης οικογενειών, που συνεπάγεται την ανάγκη για επιπρόσθετη 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε αυτού του τύπου οικογένειες.  

Βασικές υποθέσεις για μια πολιτιστικά ανταποκρινόμενη συμμετοχή γονέων είναι 

οι ακόλουθες (Goodwin & King, 2002): 

 Οι αλλαγές στα δημογραφικά απαιτούν οι δάσκαλοι και οι διευθυντές να 

αλλάξουν τις προκατειλημμένες ιδέες σχετικά με τις εμπειρίες των οικογενειών και 

του παιδιού, όπως επίσης και για τη δομή της οικογένειας. 

 Τα διαφορετικά πολιτιστικά υπόβαθρα των οικογενειών απαιτούν νέες 

στρατηγικές, ώστε να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή των γονέων. Οι περισσότεροι 

γονείς μιλούν άλλη γλώσσα, έχουν λίγη ή καθόλου γνώση αναφορικά με το σύστημα 

της βασικής εκπαίδευσης και συνεπώς φέρνουν νέες προσδοκίες και προκλήσεις στα 

σχολεία. 

 Μια σημαντική συμμετοχή γονέα μπορεί να ενισχύσει την επιτυχία του 

μαθητή. Οι γονείς γνωρίζουν τα παιδιά τους και μπορούν καλύτερα να ενημερώσουν 

τα σχολεία σχετικά με τις ανάγκες και ικανότητες των παιδιών τους και επενδύουν 

καλύτερα στην επιτυχία των παιδιών τους. 

 Οι γονείς θέλουν να εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Το 

σχολείο είναι υπεύθυνο να σχεδιάσει τον τρόπο με τον οποίο θα καλοδεχτεί τους 

γονείς στην εκπαιδευτική διαδικασία και θα υποστηρίξει τη συμμετοχή τους. Το 

προσωπικό του σχολείου πρέπει να ξεφύγει από τους στενούς προσδιορισμούς της 

συμμετοχής των γονέων, έτσι ώστε να διευκολύνει μια πολύ-επίπεδη μορφή 

συμμετοχής. Πρέπει επίσης να εξετάσει τις στάσεις του προς αυτούς τους γονείς, 

παραμερίζοντας αρνητικές ή ανεπαρκείς υποθέσεις και κάνοντας μια ισχυρή 

δέσμευση στη δουλειά με τους γονείς. 

 Οι γονείς που συμμετέχουν δεν αντιπροσωπεύουν τις απόψεις και ανάγκες 

όλων των γονέων. Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να είναι περιεκτική μόνο αν οι 

γονείς αντιπροσωπεύουν τον πληθυσμό του σχολείου από την άποψη της φυλής, της 

τάξης, του γένους, της κοινωνικο-οικονομικής κατάστασης, της δομής της 

οικογένειας, το θρησκευτικό υπόβαθρο, την πολιτιστική κληρονομιά και άλλα 
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χαρακτηριστικά. Πολύ συχνά οι λευκοί, μεσαίας τάξης, ντόπιοι γονείς, που νιώθουν 

πιο άνετα στο σχολείο, είναι αυτοί που συνήθως συμμετέχουν.  

 Οι γονείς χρειάζεται να ενημερώνονται σχετικά με το τι συμβαίνει στο 

σχολείο, έτσι ώστε να μπορούν να συμμετάσχουν. 

 Οι συνεργασίες είναι βασικές για μια επιτυχή μεταρρύθμιση. Όπως 

αναφέρουν οι συγγραφείς, η Αφρικάνικη παροιμία « χρειάζεται ένα ολόκληρο χωριό 

για να μεγαλώσει ένα παιδί», μας δείχνει ότι οι δάσκαλοι δεν μπορούν μορφώσουν τα 

παιδιά μόνοι τους. Οι γονείς και οι κοινότητες των παιδιών, θα πρέπει να είναι 

σύμμαχοι και συνεργάτες των σχολείων, παρά αντίπαλοι ή παθητικοί παρατηρητές. 

 Οι γονείς και τα σχολεία πρέπει να αναπτύξουν στρατηγικές για να δουλέψουν 

μαζί. Μια αμοιβαία σεβαστή, παραγωγική και διαλογική σχέση δεν συμβαίνει έτσι 

απλά. Χωρίς σύμφωνες δομές που προσδιορίζουν δραστηριότητες, αποστολή, 

διαθεσιμότητα, υπευθυνότητα και αξιολόγηση, οι προσπάθειες να οικοδομηθεί 

ισχυρή, σύμφωνη και περιεκτική συμμετοχή γονέων θα είναι ανώφελες.  

Κάποιες χρήσιμες στρατηγικές για τους εκπαιδευτικούς που δουλεύουν με γονείς 

από διαφορετικούς πληθυσμούς είναι (Boethel, 2003): 

 να καλωσορίζουν τα μέλη των οικογενειών στο σχολείο, ώστε να 

ενθαρρύνονται θετικές αλληλεπιδράσεις, 

  συναντήσεις με τις οικογένειες μακριά από το φυσικό χώρο του σχολείου, 

 η επαφή με τους γονείς να γίνεται με συνέπεια, πάνω σε ένα πρότυπο σχέδιο, 

εφόσον η πρωτοβουλία για επαφή έχει γίνει, 

 η χρησιμοποίηση ποικίλων μορφών επικοινωνίας σε ποικίλες γλώσσες,  

 να βασίζονται πάνω σε ένα μεγάλο πλήθος εθελοντών και όχι μόνο σε μια 

επιλεγμένη ομάδα, 

 να συζητούν με τους γονείς διαφορετικών υπόβαθρων σχετικά με το τι 

πιστεύουν για τη μάθηση των παιδιών τους μέσα στο χώρο του σχολείου. 

 

Ζ) Οι συνεχείς αξιολογήσεις των δικών μας προσπαθειών για τα προγράμματα 

συμμετοχής, είναι απαραίτητες για την υγεία των συνεργασιών μας με τους 

γονείς και τις οικογένειες (Kessler-Sklar & Baker, 2000; Swick, 2004b). 

 Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται ατομικά και συλλογικά να αξιολογήσουν τις στάσεις, 

τις υποθέσεις και τις πρακτικές που έχουν ως προς τη συμμετοχή των γονέων. Επίσης, 

τα σχολεία πρέπει να σκιαγραφούν την εστίασή τους, τους στόχους, τον 

προσανατολισμό και το περιεχόμενό τους ανάλογα με την εκπαιδευτική ατζέντα της 



182 
 

οικογένειας και αντικειμενικά να αξιολογούν τις δυνάμεις και τις αδυναμίες τους. 

Είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί να προσδιορίσουν εκείνες τις μεταβλητές που 

εμποδίζουν τα σχολεία να προσεγγίσουν αποτελεσματικά τους γονείς, όπως ο χρόνος, 

οι πόροι και οι κανόνες του σχολείου και να αναπτύσσουν ένα σχέδιο δράσης που θα 

εξετάζει αυτά τα εμπόδια (Ada et al., 2001). Αυτές οι προσπάθειες αξιολόγησης θα 

πρέπει να περιλαμβάνουν τους γονείς, τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές, ώστε 

να υπάρχει μια περιεκτική άποψη της εκάστοτε δουλειάς, προσφέροντας την ευκαιρία 

για αναθεώρηση και βελτίωση του προγράμματος. 

Πιο ειδικευμένα οι Carlisle et al., (2005) πρότειναν κάποιες στρατηγικές που 

βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να εμπλέξουν τους γονείς με σημαντικούς τρόπους 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους: 

 Αντανάκλασε πάνω στις δικές σου στάσεις και αντιλήψεις για τους γονείς. 

Είσαι κατά κάποιο τρόπο προκατειλημμένος λόγω εμπειριών του παρελθόντος; 

 Δέσμευση σε αμοιβαίο διάλογο, προσπαθώντας να μοιραστείς και να 

κατανοήσει ο ένας τις προοπτικές του άλλου. 

 Έρευνα για κοινό έδαφος μεταξύ οικογενειών και αίθουσας, ενημέρωση των 

γονέων για τα κοινά. 

 Προσπάθησε να αναγνωρίσεις από πού πηγάζουν τα αισθήματα των γονέων, 

όπως η ανησυχία και ο δισταγμός να εμπλακούν και κάνε ρυθμίσεις στην αίθουσα 

σύμφωνα με αυτά. 

 Ενθάρρυνε αμοιβαία επικοινωνία. 

 Δέσμευση σε συζητήσεις με το άτομο στο χώρο του σχολείου και με 

επισκέψεις στο σπίτι, όπως επίσης και μέσω τηλεφωνικής συνομιλίας. 

 Στείλε στο σπίτι άλμπουμ με φωτογραφίες, βίντεο ή κασέτες απεικονίζοντας 

μια μέρα στην αίθουσα, ώστε να συνδέσεις τους γονείς με τις συνεχόμενες 

δραστηριότητες της αίθουσας. 

 Να είσαι ευαίσθητος με τους γονείς που δεν μπορούν να διαβάσουν. Για 

αυτούς τους γονείς βασίσου πάνω στην προφορική επικοινωνία. 

 Διεύθυνε μια πρόωρη σύσκεψη με τους γονείς το Φθινόπωρο, εστιάζοντας 

πάνω στη μάθηση σχετικά με το παιδί και τόνισε τη σημασία της οικογένειας ως 

μέρος της εκπαιδευτικής ομάδας. 

 Για τους μετανάστες γονείς με περιορισμένη επάρκεια στη γλώσσα, φρόντισε 

να έχεις μεταφρασμένα γράμματα, όπως και κάθε άλλη μορφή γραπτής επικοινωνίας, 
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ή εξασφάλισε τη βοήθεια στην επικοινωνία από κάποιο άλλο δίγλωσσο γονέα ή μέλος 

του προσωπικού. 

 Χρησιμοποίησε ατομικευμένες στρατηγικές ώστε να στεγάσεις συγκεκριμένες 

ανάγκες των οικογενειών. 

 Κανόνισε για τη φροντίδα του παιδιού κατά τη διάρκεια των συναντήσεων και 

άλλων δραστηριοτήτων στο χώρο του σχολείου. 

 Παροχή μιας ευρείας ποικιλίας ωρών για συναντήσεις και δραστηριότητες, 

ώστε να συναντήσεις όλους τους τύπους προγραμμάτων, χρησιμοποιώντας 

ενδεχομένως και το Σαββατοκύριακο. 

 Πρόσφερε συναντήσεις στο μέρος που βρίσκονται οι γονείς παρά στο σχολείο. 

 Ενημέρωσε τους γονείς για τις ευκαιρίες που μπορούν να έχουν, ώστε να 

κερδίσουν γνώση και πόρους που θα διευκολύνουν τη συμμετοχή τους. 

 Φέρε τις οικογένειες στην αίθουσα. 

 Κάλεσε τους γονείς να συμπληρώσουν μια ευρείας ποικιλίας λίστα, με 

τρόπους που θα ήθελαν να εμπλακούν. Ταίριαξε τη διαθεσιμότητα και τα 

ενδιαφέροντα με τις ανάγκες της αίθουσας. Αυτό μπορεί να αυξήσει τη 

συνειδητοποίηση των μελών της οικογένειας για πολλές πιθανές μορφές συμμετοχής. 

 Ανέπτυξε περιγραφές πάνω στην κάθε δουλειά, ώστε να ξεκαθαρίσεις τι 

είδους εθελοντική εργασία χρειάζεσαι στο σπίτι και στο σχολείο. Η καθαρή 

επικοινωνία και ενθάρρυνση θα εκτιμηθεί και θα ασφαλίσει το είδος της βοήθειας 

που χρειάζεσαι. 

 Προσκάλεσε τους γονείς στην αίθουσα και χρησιμοποίησε την ειδίκευσή τους 

πάνω σε ένα θέμα όπως πολιτισμός, χόμπι, επάγγελμα. 

 Δώσε στους γονείς την αίσθηση του ανήκει μέσα σε σχεδιασμένες περιοχές 

στα σχολεία όπως βιβλιοθήκη γονέα κ.α. 

 Κάνε τις οικογένειες να αισθανθούν αληθινά καλοδεχούμενες. Υποδέξου τα 

μέλη της οικογένειας όταν έρχονται να συμμετάσχουν και σύστησε τους στα παιδιά. 

Παρείχε ένα ασφαλές μέρος για προσωπικά αντικείμενα. 

 Έχε έναν πίνακα ανακοινώσεων για τις οικογένειες και ένα καθημερινό 

περιοδικό, στο οποίο οι γονείς μπορούν να συνεισφέρουν εικόνες, ιδέες, πληροφορίες 

και ενδιαφέροντα. 

 Εφεύρε τρόπους με τους οποίους οι γονείς μπορούν να συμμετάσχουν στο 

σπίτι: 



184 
 

i. Προετοίμασε υλικά, κάνε σχέδια εργασίας, διατήρησε ένα ηλεκτρονικό τόπο 

για την αίθουσα. 

ii. Στείλε στο σπίτι βιβλία και δραστηριότητες που οι γονείς μπορούν να 

μοιραστούν με τα παιδιά τους. Τα βιβλία με φωτογραφίες είναι πολύ χρήσιμα για 

τους γονείς που δεν μπορούν να διαβάσουν. 

iii. Ανέπτυξε μια βιβλιοθήκη δανεισμού με παιχνίδια και προτάσεις για 

αλληλεπίδραση γονέα – παιδιού πάνω στο παιχνίδι στο χώρο του σπιτιού. 

 Ενέπλεξε τις οικογένειες στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Δημιούργησε ένα 

ηλεκτρονικό δίκτυο συμμετοχής της οικογένειας: 

i. Διάλεξε ένα εκπαιδευτικού προγράμματος θέμα. 

ii. Ζήτα από τις οικογένειες να σκεφτούν εκπαιδευτικές δραστηριότητες. 

iii. Προσδιόρισε συγκεκριμένους ρόλους για τις οικογένειες, που ταιριάζουν στα 

προσωπικά τους ενδιαφέροντα και τις δικές τους περιστάσεις. 

 Δείξε σεβασμό και ενδιαφέρον για τα αισθήματα των γονέων. Κάλεσε τους 

γονείς προσωπικά, εξέφρασε εκτίμηση για το χρόνο και τις προσπάθειές τους. 

 Ενίσχυσε μια αίσθηση της σχολικής κοινότητας. 

 Βοήθησε τους γονείς να αναπτύξουν σχέσεις και με το υπόλοιπο προσωπικό 

του σχολείου και το διευθυντή. 

 Προσκάλεσε τους γονείς σε εκδηλώσεις διασκέδασης. 

 Ενθάρρυνε τη συμμετοχή των πατεράδων. 

 Προσωπικά και με σαφήνεια προσκάλεσε τη συμμετοχή των πατεράδων. 

Μπορεί να υπάρχουν συνειδητές ή ασυνείδητες υποθέσεις, ότι οι γενικές προσκλήσεις 

για συμμετοχή απευθύνονται στις μητέρες. 

 Κάνε έρευνα και στους δύο γονείς σχετικά με τους τρόπους που θα ήθελαν να 

εμπλακούν, τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντά τους, τις ειδικές περιοχές για τις οποίες 

ενδιαφέρονται σχετικά με τη φροντίδα και την εκπαίδευση του παιδιού τους. 

 Οι πατεράδες που ζουν σε απόσταση μπορούν να εμπλακούν μέσω 

γραμμάτων ή e-mail. 

 Με τους χωρισμένους γονείς πρέπει να είσαι προσεκτικός, αναφορικά με τις 

ρυθμίσεις επιμέλειας και απαγόρευσης επισκέψεων. 

 Σκέψου τις ειδικές καταστάσεις άστεγων και γενικά άπορων οικογενειών. 
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 Να συμμετάσχεις σε συνεχόμενες εκπαιδευτικές ευκαιρίες, ώστε να 

αναπτύξεις στρατηγικές και ικανότητες που θα χρησιμοποιήσεις δουλεύοντας με τις 

οικογένειες. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 16
ο
  

ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΓΙΑ ΤΗ ΛΗΨΗ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΩΝ ΑΠΟ ΤΟΥΣ 

ΓΟΝΕΙΣ 

 Όπως αναφέρθηκε, ένα από τα πιο σημαντικά συστατικά για τη συγκρότηση ενός 

προγράμματος συμμετοχής γονέων είναι η ενημέρωση των εκπαιδευτικών πάνω στις 

δυνάμεις και ανάγκες των οικογενειών. Οι Knopf & Swick, (2008) ανέφεραν κάποιες 

στρατηγικές που οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν για τη λήψη αυτών 

των πληροφοριών: 

 

16.1 Επισκέψεις του εκπαιδευτικού στο σπίτι 

«Οι επισκέψεις των παιδαγωγών στο σπίτι των παιδιών, συμβάλλουν στις 

στρατηγικές βελτίωσης της συνεργασίας οικογένειας και νηπιαγωγείου, με σκοπό την 

προαγωγή και ανάπτυξη του παιδιού» (Σακελλαρίου Μ, 2007:341). Οι επισκέψεις 

στο σπίτι είναι ένας χρήσιμος τρόπος για τη δημιουργία συνδέσεων μεταξύ της 

οικογένειας και του σχολείου και την ενίσχυση της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση. Μια επίσκεψη στο φυσικό περιβάλλον του σπιτιού μπορεί να παρέχει 

σημαντικές πληροφορίες, απαραίτητες για την κατανόηση της οικογένειας (Allen & 

Tracy, 2004). Οι επισκέψεις στο σπίτι μπορεί να βοηθήσουν τους γονείς, που 

διαφορετικά μπορεί να μην αισθάνονταν άνετα, να προσεγγίσουν το δάσκαλο, να 

κερδίσουν εμπιστοσύνη και να συζητήσουν θέματα σχετικά με το σχολείο, μέσα σε 

ένα πιο γνώριμο έδαφος, το περιβάλλον του σπιτιού (Crawford & Zygouris-Coe, 

2006). Μέσω μιας επίσκεψης στο σπίτι της οικογένειας ο εκπαιδευτικός μπορεί να 

συγκεντρώσει στοιχεία σχετικά με το φυσικό και συναισθηματικό περιβάλλον στο 

οποίο ζει το παιδί, που θα τον βοηθήσει να κατανοήσει καλύτερα τις ατομικές 

ανάγκες του παιδιού. 

 Για παράδειγμα, η έρευνα των Meyer & Mann, (2006) που μετρούσε τις 

αντιλήψεις των δασκάλων δημοτικού σχολείου για τις επισκέψεις στο σπίτι, έδειξε ότι 

οι δάσκαλοι αισθάνονταν ότι οι μαθητές που δέχτηκαν επίσκεψη στο σπίτι από το 

δάσκαλο, ήταν καλύτερα προετοιμασμένοι στην αρχή της σχολικής χρονιάς, από ότι 

οι μαθητές τον προηγούμενο χρόνο που δεν είχαν δεχτεί επίσκεψη και αυξήθηκε η 

πρόοδός τους. Επίσης, ανέφεραν αύξηση του ποσοστού καθημερινής παρουσίας των 

γονέων, αύξηση στον αριθμό των γονέων που παρευρίσκονταν στις συσκέψεις γονέα 

– δασκάλου, αλλά και σε άλλες επαφές με τους γονείς και καλύτερη συμμετοχή της 
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οικογένειας σε σχολικές δραστηριότητες. Οι πιο σημαντικές αλλαγές που 

παρατήρησαν οι δάσκαλοι από τις επισκέψεις στο σπίτι, είναι η βελτίωση των 

σχέσεων με τους γονείς και το παιδί, η βελτίωση της επικοινωνίας με τους γονείς και 

η καλύτερη κατανόηση του παιδιού και του γονέα και της προσωπικής τους 

κατάστασης. Αυτό τους βοήθησε να καταλάβουν τα παιδιά και τη συμπεριφορά τους 

καλύτερα, κάτι που τους έκανε πιο ευαίσθητους απέναντι στο παιδί και την 

κατάστασή του, που στη συνέχεια επηρέασε τις στάσεις τους ως προς το να 

βοηθήσουν αυτό το παιδί στην τάξη. Επίσης, τους βοήθησε να αναπτύξουν μια 

καλύτερη προοπτική για τις δυνάμεις και προκλήσεις που ένα παιδί αντιμετωπίζει 

στην τάξη. 

Οι επισκέψεις στο σπίτι αν και είναι ένα ισχυρό εργαλείο μάθησης σχετικά με τις 

δυνάμεις της οικογένειας, εάν δεν αντιμετωπιστεί κατάλληλα μπορεί στην 

πραγματικότητα να καταστρέψει μια αναπτυσσόμενη σχέση (Brookes et al., 2006). Η 

επιρροή τους εξαρτάται από την ποιότητα της εφαρμογής τους. Για να είναι οι 

επισκέψεις στο σπίτι επιτυχής, ο επισκέπτης και η οικογένεια πρέπει να αναπτύξουν 

μια θετικά συναισθηματική σχέση (Brooks – Gunn et al., 2000). Ο επισκέπτης στο 

σπίτι θα πρέπει να θυμάται ότι είναι πράγματι επισκέπτης και δεν θα πρέπει να 

υποθέτει ένα ρόλο δύναμης. Η εστίαση πρέπει να γίνει πάνω στην καθιέρωση μιας 

θετικής σχέσης και στην οικοδόμηση μιας σχέσης εμπιστοσύνης. 

Η μελέτη των Raikes et al., (2006) βρήκε ότι τρία συστατικά των επισκέψεων στο 

σπίτι, η ποσότητα της συμμετοχής, που περιλαμβάνει τον αριθμό των επισκέψεων στο 

σπίτι, η διάρκεια του προγράμματος, το μήκος των επισκέψεων και η ένταση των 

υπηρεσιών, η ποιότητα της δέσμευσης, που περιλαμβάνει τις συνολικές 

βαθμολογήσεις δέσμευσης από το προσωπικό και τις βαθμολογήσεις δέσμευσης κατά 

τη διάρκεια των επισκέψεων στο σπίτι και ο βαθμός στον οποίο οι επισκέψεις στο 

σπίτι ήταν εστιασμένες στο παιδί, αντιπροσώπευαν τις πτυχές των υπηρεσιών των 

επισκέψεων στο σπίτι. Η μεταβλητή της διάρκειας βρέθηκε να προβλέπει βελτιώσεις 

στη γλώσσα στο σπίτι και στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, ενώ το ποσό του χρόνου 

κατά τη διάρκεια της επίσκεψης που αφιερωνόταν σε δραστηριότητες εστιασμένες 

στο παιδί, προέβλεπε γνωστική και γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού και υποστήριξη 

του γονέα για τη γλώσσα και τη μάθηση του παιδιού. 
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16.2 Έρευνα και ερωτηματολόγιο  

Η επίκληση πληροφοριών για το παιδί και την οικογένεια, μέσω της χρήσης 

έρευνας και ερωτηματολογίου, μπορεί να παρέχει έναν μη-απειλητικό τρόπο για τους 

γονείς, που θα τους διευκολύνει να εκφράσουν τις δυνάμεις και τις ανάγκες τους. 

Αυτό το εργαλείο μπορεί να είναι αποτελεσματικό στη συγκέντρωση πληροφοριών, 

αναφορικά με τις εμπειρίες της οικογένειας, τα ενδιαφέροντα και τις δυνάμεις της, 

όπως επίσης και για τα ενδιαφέροντα και τις δυνάμεις του παιδιού. Μπορεί επίσης να 

βοηθήσει τις οικογένειες να σκεφτούν και να προσδιορίσουν τους στόχους και τις 

αξίες που έχουν για το παιδί τους ή τις εκβάσεις που προσδοκούν από την εγγραφή 

του στην επίσημη εκπαίδευση. Αυτό το εργαλείο μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

αποτελεσματικά ως προετοιμασία για δέσμευση των οικογενειών, άμεσα πριν από μια 

επίσημη πρόσωπο με πρόσωπο συνάντηση, ή ως μια προσκόλληση σε ένα αρχικό 

γράμμα που παραδίδεται στις οικογένειες (Knopf & Swick, (2008). 

 

16.3 Τηλεφωνική επικοινωνία / e-mail  

Είναι ένα κατάλληλο και αποτελεσματικό εργαλείο για επικοινωνία με τις 

οικογένειες και μπορεί να χρησιμοποιηθεί όταν η πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία 

με τις οικογένειες δεν μπορεί να επιτευχθεί. Αυτή η στρατηγική είναι λιγότερο 

προσωπική και μπορεί να έχει θετικό ή αρνητικό αντίκτυπο, πάνω σε μια ιδιαίτερη 

προθυμία της οικογένειας να μοιραστεί απόκρυφες πληροφορίες. Η επικοινωνία 

γονέα – δασκάλου μέσω e-mail, αντιπροσωπεύει μια νέα και αναπτυσσόμενη μορφή 

επικοινωνίας στο εκπαιδευτικό πλαίσιο και μια σημαντική αλλαγή στην επικοινωνία 

γονέα – δασκάλου. Η έρευνα προτείνει ότι η επικοινωνία μέσω e-mail βελτιώνει την 

εγγύτητα και την ποιότητα των σχέσεων και της επικοινωνίας, ανοίγοντας ένα συνεχή 

διάλογο μεταξύ των γονέων και των δασκάλων (Jacobson, 2003; Skipp & Campo-

Flores, 2003). Κάνει όμως πιο σύνθετη την επικοινωνία, καθώς το ποσό των λεκτικών 

υπαινιγμών αυξάνει την πιθανότητα για γονείς και δασκάλους να παρερμηνεύσουν το 

μήνυμα (Chen et al., 2007). Οι γονείς φαίνεται να επικοινωνούν με τους δασκάλους 

μέσω e-mail, πρωταρχικά για να μάθουν για τους βαθμούς, την ολοκλήρωση της 

εργασίας για το σπίτι και την ακαδημαϊκή πρόοδο. Οι περισσότεροι γονείς και 

δάσκαλοι φαίνεται να είναι απωθητικοί στο να επικοινωνήσουν μέσω e-mail, σχετικά 

με τη συμπεριφορά του παιδιού, εκτός από μικρής ανησυχίας συμπεριφορές που 

απαιτούν λίγη εξήγηση ή αφορούν ένα θέμα που έχει ήδη συζητηθεί, βλέποντας την 
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προφορική επικοινωνία ως περισσότερο κατάλληλη για την αντιμετώπιση τέτοιων 

καταστάσεων, καθώς μπορούν πιο αποτελεσματικά να ρυθμίσουν τον τόνο τους και 

να εξηγήσουν καλύτερα τέτοιες σύνθετες καταστάσεις.  

Η θεωρία της κοινωνικής διαδικασίας πληροφόρησης προτείνει ότι οι χρήστες της 

επικοινωνίας μέσω e-mail πρέπει να επικοινωνούν πάνω σε μια εκτεταμένη περίοδο 

του χρόνου, έτσι ώστε να αναπτυχθεί σχεσιακή επικοινωνία. Συγκεκριμένα οι γονείς 

που επικοινωνούν με τους δασκάλους με συνέπεια κατά τη διάρκεια μιας εκτεταμένης 

περιόδου, μέσω e-mail, αναπτύσσουν διαπροσωπικές εντυπώσεις. Επίσης, η σχεσιακή 

επικοινωνία  μέσω e-mail αναπτύσσεται μέσω επιδέξιων χειρισμών των κειμένων, 

όπως οι δηλώσεις ευχαρίστησης. Για παράδειγμα, οι γονείς ίσως ευχαριστούν τους 

δασκάλους για τις προσπάθειές τους και οι δάσκαλοι ίσως ενθαρρύνουν τους γονείς 

να παραμείνουν θετικοί και αισιόδοξοι. Τέλος, οι γονείς και οι δάσκαλοι θα πρέπει να 

σκεφτούν τις διαφορές μεταξύ συγχρονισμένης και μη επικοινωνίας. Η μη 

συγχρονισμένη φύση της επικοινωνίας μέσω e-mail προσφέρει στους γονείς και 

στους δασκάλους ένα πλεονέκτημα συγκριτικά με τη συγχρονισμένη επικοινωνία. 

Μπορούν να επιλέξουν το χρόνο στον οποίο θα απαντήσουν στο μήνυμα, κάνοντας 

έτσι πιο εύκολη την επικοινωνία και οι δάσκαλοι γίνονται περισσότερο προσβάσιμοι 

στους γονείς, καθώς μέσω του e-mail μπορούν να προσεγγιστούν ανά πάσα  στιγμή. 

Επιπλέον η επικοινωνία μέσω του e-mail μειώνει την ανάγκη για τους γονείς και τους 

δασκάλους να συντονίσουν τα προγράμματα της δουλειάς τους (Thompson, 2008). 

Οι τεχνολογίες με γρήγορη πρόσβαση και πηγές αλληλεπίδρασης που είναι 

ευέλικτες, μπορούν να βοηθήσουν στην αύξηση της δέσμευσης των γονέων και η 

χρήση websites και e-mail μπορούν να παρέχουν ευκαιρίες για γρήγορα κέρδη, αλλά 

χωρίς σκόπιμη χρήση αυτές οι προκλήσεις μπορεί να λειτουργήσουν ως εμπόδιο. Η 

τεχνολογία θα πρέπει να διευκολύνει την ανεξαρτησία και να μεσολαβεί στην 

πρόσβαση σε ένα κοινό χώρο για συνεργατική δραστηριότητα. Το περιεχόμενο και οι 

ανάγκες καθοδήγησης για να είναι χρήσιμες και σχετικές, πρέπει να προσφέρουν ένα 

μέσο για την ενσωμάτωση της διαδικασίας μάθησης, κατά μήκος του ευρύτερου 

πλαισίου των μαθητών, περιλαμβάνοντας το σχολείο και το σπίτι με τον ίδιο τρόπο 

(Lewin & Luckin, 2010). 
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16.4 Συσκέψεις γονέων – εκπαιδευτικών  

Η σύσκεψη μεταξύ του γονέα και του δασκάλου έχει τη δυνατότητα να 

διευκολύνει μια αληθινή προσέγγιση συνεργασίας. Μπορεί να επιτρέψει την 

αναγνώριση των διαφορετικών αλλά συμπληρωματικών ρόλων του γονέα και του 

δασκάλου, να διευκολύνει την ανταλλαγή γνώσης σχετικά με το παιδί και να 

διευκολύνει μια διαδικασία κοινής λήψης αποφάσεων μεταξύ των γονέων και των 

δασκάλων. Ωστόσο μπορεί να εμποδίσει την ανάπτυξη μιας αληθινής συνεργασίας 

μεταξύ του γονέα και του δασκάλου, αν παραχωρηθεί ο έλεγχος στους 

εκπαιδευτικούς, που αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν τον ίσο ρόλο των γονέων. Κατά 

τη διάρκεια της σύσκεψης ο δάσκαλος μπορεί να εκμαιεύσει τις αντιλήψεις των 

γονέων για την πρόοδο του παιδιού, τις απόψεις τους για τους στόχους που έχουν για 

το παιδί τους, τις ανησυχίες τους αναφορικά με την πρόοδο του παιδιού τους, καθώς 

και άλλα σημαντικά γεγονότα της ζωής του παιδιού, που ίσως έχουν αντίκτυπο πάνω 

στη λειτουργία του παιδιού στο σχολείο ή την αναπτυξιακή του πρόοδο. Οι 

συσκέψεις επιτρέπουν στα μέλη της οικογένειας, όπως επίσης και στους 

εκπαιδευτικούς, να μοιραστούν πληροφορίες, ιδέες και ειδικές ικανότητες σε ένα μη 

απειλητικό περιβάλλον (McGee & Morrow, 2005). 

Σε γενικούς όρους, ο σκοπός της σύσκεψης γονέα – δασκάλου εστιάζει και στα 

δύο, στην παροχή μιας ευκαιρίας για τους γονείς και τους δασκάλους να ανταλλάξουν 

γνώσεις πάνω στο παιδί και τη μάθησή του και επίσης μια ευκαιρία να συμφωνήσουν 

πάνω στις προτεραιότητες για την εκπαίδευση του παιδιού. Αυτοί οι σκοποί είναι 

σύμφωνοι με το μοντέλο συνεργασίας γονέα – δασκάλου, καθώς στην ανταλλαγή της 

γνώσης αναμένεται να δοθεί αναγνώριση στο γεγονός ότι οι γονείς όπως επίσης και οι 

δάσκαλοι, έχουν πληροφορίες που πρέπει να μοιραστούν πάνω στην εκπαίδευση του 

παιδιού. Δεν μιλάμε επομένως για την περίπτωση όπου ο σκοπός της σύσκεψης γονέα 

– δασκάλου, είναι η μονομερής  παροχή πληροφοριών στους γονείς από τον 

εκπαιδευτικό, αναφορικά με την εκπαίδευση του παιδιού τους, τη συμπεριφορά του, 

τους βαθμούς και την κοινωνική του ανάπτυξη. Αυτές οι πληροφορίες σαφώς 

παρέχονται, ενώ την ίδια στιγμή ο γονέας παρέχει τις αντιλήψεις του από το 

περιβάλλον του παιδιού έξω από το σχολείο, που μπορεί να επηρεάζουν την 

εκπαιδευτική του ανάπτυξη. Αυτό δίνει έμφαση στου ίσους αλλά διαφορετικούς 

ρόλους που οι γονείς και οι δάσκαλοι έχουν στην εκπαίδευση του παιδιού τους, που 

είναι κεντρικό στοιχείο της διαδικασίας συνεργασίας (Phadraig, 2005). 
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Κάποια χαρακτηριστικά μιας επιτυχημένης σύσκεψης γονέα και δασκάλου είναι τα 

ακόλουθα (Seplocha, 2007):  

 πρόσφερε ένα ευέλικτο πρόγραμμα σύσκεψης 

 επέτρεψε αρκετό χρόνο  

 πρόσφερε μια καλοδεχούμενη ατμόσφαιρα 

 να είσαι προετοιμασμένος και οργανωμένος  

 να είσαι πολιτιστικά κατάλληλος  

 μείνε εστιασμένος στο παιδί  

 ξεκίνα περιγράφοντας τις δυνάμεις, τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες του 

παιδιού  

 ενθάρρυνε τους γονείς να μοιραστούν ιδέες και πληροφορίες  

 απέφυγε να απαντήσεις σε φαινομενικά εχθρικά ή αρνητικά σχόλια  

 απέφυγε να χρησιμοποιήσεις επαγγελματική διάλεκτο και φορτωμένες λέξεις 

όπως ανώριμος ή προβληματικός  

 κάνε προτάσεις για δραστηριότητες στο σπίτι  

 λήξε τη σύσκεψη πάνω σε μια θετική νότα 

 διάθεσε λίγο χρόνο ώστε να τεκμηριώσεις τη συζήτηση και τα σχέδια. 

 

16.5 Ομάδες εστίασης  

Αποτελεί μια προσέγγιση για την  οικοδόμηση κατάλληλης επικοινωνίας, τη λύση 

των συγκρούσεων και τη δημιουργία αμοιβαίου σεβασμού μεταξύ των δασκάλων και 

των γονέων. Ιδιαίτερες δυνάμεις αυτού του εργαλείου είναι ότι οι οικογένειες πιο 

εύκολα αναπτύσσουν μια αίσθηση ασφάλειας μέσα στο περιβάλλον της ομάδας, οι 

απόψεις των γονέων εκμαιεύονται με σαφήνεια μέσω της χρήσης ανοιχτών 

ερωτήσεων και αυτοί οι γονείς τείνουν να αναπτύσσουν εμπιστοσύνη μέσα στην 

ομάδα, καθώς οι απόψεις τους ακούγονται και εκτιμούνται από τους άλλους (Knopf 

& Swick, 2008). 

 

16.6 Περιοδικό επικοινωνίας της οικογένειας  

Αυτή η στρατηγική είναι αρκετά αποτελεσματική, για την παροχή ενός τόπου 

συνάντησης για συνεχή διάλογο μεταξύ της οικογένειας και του σχολείου, αναφορικά 

με την πρόοδο και τις ανησυχίες των γονέων και των εκπαιδευτικών. Ανεξάρτητα από 

το αν έχουν τη μορφή προσωπικών ημερολογίων ή ακαδημαϊκής μάθησης 
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ημερολογίων, τα περιοδικά παρέχουν την ευκαιρία για στοχαστική σκέψη, βαθύτερη 

μάθηση και αυξημένη αυτό-έκφραση. Τα γραπτά σχέδια (project), προσκαλούν τους 

γονείς, τους μαθητές και τους δασκάλους να μοιραστούν τις σκέψεις τους, φέρνουν 

μια ποικιλία φωνών στην αίθουσα και βοηθούν να ενδυναμωθεί το σώμα οικογένειας 

– σχολείου (Barrilas, 2001). Αυτή η μορφή επικοινωνίας μπορεί να δράσει ως ένας 

τρόπος για παροχή συναισθηματικής υποστήριξης στις οικογένειες, ενώ ταυτόχρονα 

εκμαιεύει απόκρυφες πληροφορίες. 

 Για να είναι αποτελεσματική η λειτουργία του περιοδικού, πρέπει να είναι σαφής 

στις οικογένειες ο σκοπός αυτού του περιοδικού και η συχνότητα με την οποία το 

περιοδικό θα στέλνεται στο σπίτι από το σχολείο. Θα πρέπει επίσης, να διευκρινιστεί 

η εμπιστευτικότητα των πληροφοριών που περιέχεται στο περιοδικό, όπως επίσης το 

γεγονός ότι το περιοδικό θα υπηρετήσει ως ένας ανεπίσημος τρόπος για επικοινωνία 

με τις οικογένειες. Επίσης, ο χρόνος με τον οποίο ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει να 

στείλει και να πάρει πίσω το περιοδικό από τις οικογένειες, θα πρέπει να τηρείται με 

συνέπεια. Αν δεν τηρηθεί αυτό θα έχει ως αποτέλεσμα τη διάβρωση της 

εμπιστοσύνης που ο δάσκαλος προσπαθεί να καθιερώσει. Το περιεχόμενο του 

περιοδικού πρέπει να είναι στην αρχική γλώσσα των οικογενειών και να μεταφραστεί 

με ευφράδεια στη διάλεκτο της οικογένειας. Επιπρόσθετα, ο εκπαιδευτικός πρέπει να 

γνωρίζει ότι μερικές οικογένειες μπορεί να μην είναι πρόθυμες να γράψουν 

ευαίσθητες και σημαντικές πληροφορίες, οι οποίες θα παραδοθούν από το παιδί ή να 

μην το θεωρούν κατάλληλο και να μην θέλουν να συμμετάσχουν. Πριν αποφασίσει 

πως θα λειτουργήσει σε κάθε μια από αυτές τις περιπτώσεις ο εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να συζητήσει πρώτα το θέμα με την οικογένεια (Kaczmarek, 2007; Knopf & 

Swick, 2008). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 17
ο
  

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Ο μεγαλύτερος όγκος των ερευνών συνιστά απαραίτητη την εκπαίδευση των 

γονέων και των εκπαιδευτικών, για την καλύτερη προώθηση της συμμετοχή των 

γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Πρώτον, χρειάζεται εκπαίδευση των 

γονέων ώστε να κατανοούν και μετά να δράσουν, κάτι που πιθανά είναι από τις πιο 

λεπτές πτυχές της συμμετοχής των γονέων, όπως επίσης οι υψηλές προσδοκίες και η 

επικοινωνία που είναι μεταξύ των πιο σημαντικών πτυχών. Δεύτερον, εκπαίδευση 

των διευθυντών και των εκπαιδευτικών, ώστε να καταλάβουν ότι η ανάπτυξη της  

συμμετοχής των γονέων μπορεί να είναι περισσότερο μια λειτουργία από λεπτές αλλά 

σημαντικές διευκρινήσεις αγάπης και σεβασμού, παρά ένα θέμα εκπαίδευσης των 

γονέων, ώστε να εφαρμόσουν συγκεκριμένες μεθόδους για να βοηθήσουν τα παιδιά. 

Το πνεύμα και η στάση προς τη συμμετοχή, μπορεί να είναι πιο σημαντική από την 

παιδαγωγική που εφαρμόζεται στο σπίτι (Jeynes, 2010). « Ο πιο σημαντικός 

οικογενειακός παράγοντας για καλύτερη συνεργασία οικογένειας και νηπιαγωγείου, 

είναι η εκπαίδευση των μητέρων, για τη συμμετοχή τους στα προσχολικά 

προγράμματα» (Σακελλαρίου Μ., 2007:341). Είναι ανάγκη τα εκπαιδευτικά 

προγράμματα των εκπαιδευτικών να ταιριάξουν την εκπαίδευση των δασκάλων, με 

στρατηγικές που στοχεύουν στην ενθάρρυνση της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους, μέσω του σχεδιασμού, της πρωτοβουλίας και της 

εφαρμογής αποτελεσματικών προγραμμάτων που ενισχύουν τη συνεργασία  

οικογένειας και σχολείου (Bojuwove, 2009). 

Η σημασία της εκπαίδευσης των γονέων δεν είναι υπερβολή. Είναι πιθανό να 

εγκαθιδρύσει μια αίσθηση επαγγελματισμού μεταξύ των γονέων, μια ενίσχυση της 

εμπιστοσύνης και αυτό-αποτελεσματικότητας και να βοηθήσει έναν περιστασιακό  

αγώνα ή ανεύθυνες στάσεις προς τη συμμετοχή, την ακρίβεια και την 

εμπιστευτικότητα. Από μόνη της βέβαια η εκπαίδευση δεν είναι αρκετή. Υπάρχει 

ανάγκη για καλύτερη αυτονομία και υπευθυνότητα για τους γονείς και καθαρότερη 

άρθρωση σχετικά με τα καθήκοντα και τους ρόλους που πρέπει να έχουν. Χωρίς 

ενίσχυση των ρόλων και υπευθυνοτήτων των γονέων και χωρίς καλύτερο 

επαγγελματισμό μέσω εκπαίδευσης, μια ίσων όρων συνεργασία είναι δύσκολο να 

επιτευχθεί (Foot et al., 2002). Οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση των παιδιών 

τους, όσο πιστεύουν ότι έχουν ένα ρόλο να παίξουν, πιστεύουν ότι η συμμετοχή τους 
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θα κάνει τη διαφορά και αντιλαμβάνονται ότι τα παιδιά και οι δάσκαλοι θέλουν τη 

συμμετοχή τους. Τα σχολεία πρέπει να κάνουν συγκεκριμένα βήματα, ώστε να 

ενισχύσουν καθένα από αυτά τα κίνητρα. Για παράδειγμα, μπορούν να 

επικοινωνήσουν άμεσα και συγκεκριμένα πάνω στο γιατί και το πως η συμμετοχή 

είναι σημαντική για τη μάθηση του παιδιού. Μπορούν να προσφέρουν συγκεκριμένες 

προτάσεις για συμμετοχή, που  υποστηρίζουν τις υποθέσεις των γονέων ότι όντως 

έχουν ένα ρόλο να παίξουν στην επιτυχία των παιδιών τους και ότι οι δραστηριότητές 

τους κάνουν κάποια διαφορά (Hoover – Dempsey et al., 2001). 

Για την εκπαίδευση της οικογένειας προτείνεται ένα μοντέλο βασικής εκπαίδευσης 

της οικογένειας, που σκέφτεται την κουλτούρα της οικογένειας και τις ανάγκες της 

και βασίζεται πάνω στη δημιουργία χώρου για τους γονείς, ώστε να μοιραστούν τις 

ανάγκες τους, τις προσδοκίες τους και τις αξίες τους καθώς και δημιουργία χώρου για 

τους εκπαιδευτικούς ώστε να ακούσουν (Dudley – Marling, 2009). Ένα πρόγραμμα 

επέμβασης σε γονείς, που στόχο είχε να υποστηρίξει τη μετάβαση των παιδιών τους 

στο δημοτικό σχολείο, μέσα από την ενίσχυση της γνώσης των γονέων και της 

εμπιστοσύνης για τους ίδιους, έτσι ώστε να διευθύνουν την διαδικασία μετάβασης, να 

αυξήσουν τη συμμετοχή των γονέων στη μάθηση των παιδιών τους και να 

βελτιώσουν τη ρύθμιση των παιδιών στην αρχή του σχολείου, έδειξε ότι οι γονείς που 

έλαβαν την επέμβαση ανέφεραν υψηλότερη αυτό-αποτελεσματικότητα πάνω στο πως 

να βοηθήσουν τα παιδιά τους να κάνουν τη μετάβαση στο σχολείο, απ’ ότι οι γονείς 

που δεν έλαβαν εκπαίδευση. Επίσης, αυτοί οι γονείς ανέφεραν καλύτερη συμμετοχή 

στο σχολείο κατά τη διάρκεια της πρώτης περιόδου των παιδιών στο σχολείο (Giallo 

et al., 2010). 

Αντίστοιχα προγράμματα επέμβασης σε γονείς είχαν ως αποτέλεσμα τη μείωση 

της αποσπαστικής συμπεριφοράς των μαθητών στην αίθουσα, τη μείωση της 

επιθετικότητας και αντικοινωνικότητας των μαθητών (Kratochwill et al., 2004), 

ευαισθητοποίηση των γονέων, που είχαν παιδιά με δυσκολίες στη γραφή και την 

ανάγνωση, πάνω στη συμμετοχή τους και την ενθάρρυνση της εκπαίδευσης των 

παιδιών τους, που βοήθησε τα παιδιά να επιτύχουν καλύτερα στο σχολείο (Manjula et 

al., 2009) και υψηλότερα επίπεδα υποστήριξης από τους γονείς, στο πλαίσιο του 

γονικού τους ρόλου, χαμηλότερα επίπεδα παρείσακτης επέμβασης των γονέων με το 

χρόνο και παροχή περισσότερης γλωσσικής και γνωστικής ενθάρρυνσης στο σπίτι 

(Chang et al., 2009).  
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Οι Fantuzzo et al., (2006) στην έρευνά τους έδειξαν ότι όσον αφορά την 

εκπαίδευση των δασκάλων, είναι σημαντική η συνεργατική προσέγγιση εκπαίδευσης, 

όπου οι γονείς και οι δάσκαλοι εμπλέκονται από κοινού. Οι δάσκαλοι που 

συμμετείχαν στην ομάδα συνεργατικής εκπαίδευσης, ήταν περισσότερο εμπλεκόμενοι 

στην εκπαίδευσή τους και πιο ικανοποιημένοι με αυτήν. Τα ενεργά συστατικά της 

εκπαίδευσης συνεργατικής προσέγγισης (π.χ. παρατήρηση παραδειγμάτων, 

καθοδηγούμενη πρακτική και άμεση ανατροφοδότηση, ζευγάρια με τους γονείς), 

ενίσχυσαν πιο ενεργή συμμετοχή και είχαν σαν αποτέλεσμα μια πιο απολαυστική 

εμπειρία μάθησης, συγκριτικά με την παραδοσιακή εκπαίδευση των σεμιναρίων. 

Επιπλέον, αυτή η διαδικασία εκπαίδευσης ενώνονταν με πιο θετικές εκβάσεις στην 

αίθουσα. Οι δάσκαλοι ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα συνεργασίας δασκάλου-γονέα  

στο χώρο της αίθουσας. 

Η έλλειψη εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, πάνω στο πώς να δουλέψουν με τους 

γονείς, τόσο όσον αφορά τους φοιτητές αλλά και τους επαγγελματίες, είναι 

ανησυχητική και περιορίζει τη βελτίωση της συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση. 

Για να προσπεραστούν τα εμπόδια για μια αποτελεσματική συνεργασία γονέα-

εκπαιδευτικού, τα προγράμματα προετοιμασίας των εκπαιδευτικών πρέπει να έχουν 

πορείες μαθημάτων, που περιλαμβάνουν για τους εκπαιδευτικούς ειδικές γνώσεις, 

στάσεις, ικανότητες και στρατηγικές που θα τους βοηθήσουν να δουλέψουν 

αποτελεσματικά με τις οικογένειες (Williams, 1992), όπως επίσης απαραίτητη 

θεωρείται και η συνεχόμενη επαγγελματική μάθηση που θα πρέπει να παρέχεται 

στους εν υπηρεσία εκπαιδευτικούς. 

Μερικές ενδεικτικές προτάσεις αναφορικά με την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

πάνω στη συμμετοχή των γονέων είναι οι ακόλουθες: 

 Οραματίζομαι και επικοινωνώ σε ένα καθαρό εννοιολογικό πλαίσιο 

εργασίας.  

Το στοιχείο της γνώσης στην εκπαίδευση των φοιτητών δασκάλων είναι κρίσιμο 

και χρειάζεται να εξετάζεται συνεχώς και να εμπλουτίζεται στο φως της πρόσφατης 

έρευνας και της ανταλλαγής των πλαισίων στα οποία οι οικογένειες βρίσκονται 

(Baum & Swick, 2008). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι ικανοί να παρέχουν 

υποστήριξη στους γονείς, πάνω σε βασικές συμβουλές και να μπορούν να τους 

καθοδηγούν αναφορικά με τη μάθηση των παιδιών τους και τη συμπεριφορά τους και 

να είναι ικανοί να απευθύνουν τους γονείς που χρειάζονται πιο έντονη βοήθεια σε 

κατάλληλες πηγές υποστήριξης στο πλαίσιο της κοινότητας (Homby, 2000). Πρέπει 
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επομένως να αναπτύξουν ικανότητες βασικών συμβουλών και καθοδήγησης κατά τη 

διάρκεια της βασικής τους εκπαίδευσης (Homby et al., 2003). 

 

 Επαρκή προετοιμασία των  εκπαιδευτικών πάνω στο ρόλο τους για τη 

συμμετοχή των γονέων, αλλά και ανάπτυξη των ικανοτήτων τους πάνω στην 

εκπαίδευση των γονέων, σχετικά με το τι μπορούν να κάνουν για να 

αυξήσουν την ακαδημαϊκή και συνολική ανάπτυξη των παιδιών τους.  

Υπάρχει μια ευρεία ποικιλία τρόπων συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους. Στις πορείες μαθημάτων εκπαίδευσης δασκάλων, θα πρέπει να 

δοθεί έμφαση πάνω στη συμμετοχή των γονέων, έτσι ώστε οι δάσκαλοι να είναι 

ενήμεροι για την ευρεία ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής και ενθάρρυνσης των 

γονέων στα σχολεία (Flanigan, 2007). Είναι σημαντικό τα προγράμματα 

προετοιμασίας δασκάλων να παρέχουν επαρκείς γνώσεις στους εκπαιδευτικούς, πάνω 

στις διάφορες λεωφόρους συμμετοχής των γονέων και να προετοιμάσουν κατάλληλα 

τους εκπαιδευτικούς να εμπλέξουν τους γονείς σε αυτές τις δραστηριότητες (Grant & 

Ray, 2010; Henderson et al., 2007). 

 Πέρα από τη θεωρητική κατάρτιση, η παροχή στους φοιτητές μιας ποικιλίας 

πειραματικών καταστάσεων, στις οποίες εμπλέκονται οικογένειες, θα ήταν 

απαραίτητο, καθώς οι εκπαιδευτικοί έχουν έλλειψη εισχώρησης και εμπειρίας, πάνω 

στη συνθετότητα των αλληλεπιδράσεων της οικογένειας μέσα στα ποικίλα 

οικολογικά τους περιβάλλοντα (Bronfenbrenner, 2005). Οι ομάδες εστίασης 

προσφέρουν την ευκαιρία να επιτευχθούν τρία πράγματα: άρθρωση των ανησυχιών 

σχετικά με τη συμμετοχή της οικογένειας, εξέταση μεταξύ των εκπαιδευτικών των 

τρόπων με τους οποίους μπορούν να ενισχύσουν τις σχέσεις τους με τις οικογένειες 

και ανάπτυξη δραστηριοτήτων για ενδυνάμωση των σχέσεων οικογένειας - σχολείου 

(Hanft et al, 2004). 

 

 Η επικοινωνία με τους γονείς αποτελεί ζωτικής σημασίας συστατικό των 

προγραμμάτων συμμετοχής γονέων (Bridgemohan et al., 2005).  

Οι δάσκαλοι θα πρέπει κατά την πορεία της εκπαίδευσής τους, να αναπτύξουν τις 

απαραίτητες ικανότητες επικοινωνίας με τους γονείς, καθώς και να ενημερωθούν για 

τα διαφορετικά κανάλια επικοινωνίας που μπορούν να χρησιμοποιήσουν στο πλαίσιο 

αυτής της επικοινωνίας, ώστε να διαλέγουν σε συνεργασία με τους γονείς αυτό που 

είναι πιο κατάλληλο στην κάθε περίσταση. Οι φοιτητές εκπαιδευτικοί μπορούν να 
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ωφεληθούν, αν τους επιτραπεί να ακούσουν τις φωνές των γονέων και οικογενειών 

(Lightfoot, 2003). Η αλληλεπιδραστική επικοινωνία είναι βασική για τη συμμετοχή 

της οικογένειας. Δύο σημαντικές προσεγγίσεις επικοινωνίας, που χρειάζεται να 

αναπτύξουμε στους εκπαιδευτικούς είναι: να κερδίσουν τη φωνή των οικογενειών και 

να δεσμεύσουν τις οικογένειες σε τακτικές δραστηριότητες επικοινωνίας με τους 

εκπαιδευτικούς (Swick, 2003). 

 

 Ειδική κατάρτιση πρέπει να παρέχεται στους εκπαιδευτικούς, πάνω στο πώς 

να διευθύνουν τις ειδικές ανάγκες των γονέων παιδιών με ειδικές ανάγκες 

(Seligman & Darling, 2007), αλλά και ανάπτυξη γνώσεων και ικανοτήτων, 

που θα τους επιτρέψει να εμπλέξουν τις οικογένειες από διαφορετικά εθνικά 

και κοινωνικά υπόβαθρα.  

Τα μαθήματα εκπαίδευσης των δασκάλων χρειάζεται να συστήσουν στους 

δασκάλους μια ποικιλία στρατηγικών για εμπλοκή γονέων από διαφορετικά 

υπόβαθρα (Grant & Ray, 2010; Henderson et al., 2007). Επιπλέον εκπαίδευση πρέπει 

να γίνει πάνω στις επιδράσεις των στερεοτύπων και πάνω στην αύξηση της 

πολιτιστικής συνειδητοποίησης, ώστε να μειωθούν οι φόβοι που συνοδεύουν την 

αλληλεπίδραση με ανθρώπους από άλλες εθνικότητες (Ritblatt et al., 2002). 

 Παροχή ευκαιριών για αυτό-εξέταση.  

Οι εκπαιδευτές των δασκάλων χρειάζεται να εξασφαλίσουν ότι οι φοιτητές 

δάσκαλοι έχουν μια ευρεία ποικιλία ευκαιριών, ώστε να εξετάσουν κριτικά και να 

προσδιορίσουν τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά, τα πιστεύω και τις στάσεις τους, 

που μπορεί να επηρεάσουν τη συμμετοχή τους με τις οικογένειες (Baum & King, 

2006). Μέσω της αυτό-αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αναθεωρήσουν τις 

στάσεις και πρακτικές τους, που σχετίζονται με την καλύτερη κατανόηση των 

αναγκών των οικογενειών, των δυνάμεων και των ταλέντων (Swick, 2004b). 

 

 Σύνδεση των πανεπιστημίων με τις σχολικές μονάδες για παροχή 

συνεχόμενης ενδο-υπηρεσιακής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, ώστε να 

ενισχυθούν οι συνδέσεις οικογένειας – σχολείου.  

Τα ευρήματα των McBride et al., (2001) παρέχουν ισχυρή υποστήριξη για την αξία 

της παροχής υποστηρικτικών υπηρεσιών για τους εκπαιδευτικούς, καθώς αυτοί 

προσπαθούν με την εξερεύνηση τρόπων για ενθάρρυνση της ενεργής συμμετοχής 

γονέων στα προγράμματά τους.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 18ο  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

18.1  Ο σκοπός της έρευνας και τα ερευνητικά ερωτήματα 

Από την παραπάνω επισκόπηση της βιβλιογραφίας είναι εμφανές ότι η συμμετοχή 

των γονέων στην εκπαίδευση έχει πολλές διαστάσεις. Το ερευνητικό ενδιαφέρον, σε 

όλες τις χώρες, έχει στραφεί στη μελέτη πολλών από αυτές τις διαστάσεις: 

 Μια ομάδα ερευνών μελέτησε την αξία της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση και προσδιόρισε τα οφέλη για την κοινωνικο – συναισθηματική και 

ακαδημαϊκή ανάπτυξη του παιδιού, καθώς και τα οφέλη που προκύπτουν για γονείς 

και εκπαιδευτικούς, από μια τέτοια συνεργασία. 

 Μια άλλη ομάδα ερευνητών, ασχολήθηκε με τη μελέτη συγκεκριμένων 

μορφών συμμετοχής γονέων, όπως συμμετοχή στην εργασία για το σπίτι, σε 

δραστηριότητες μετάβασης, σε δραστηριότητες στο χώρο του σχολείου κ.α., και την 

επίδρασή τους στην κοινωνικο – συναισθηματική και ακαδημαϊκή πρόοδο τους 

παιδιού. 

 Ερευνητικό ενδιαφέρον επίσης, παρουσιάστηκε στη λειτουργία της 

συμμετοχής των γονέων σε εθνικά μειονοτικής θέσης πληθυσμούς. 

 Άλλες έρευνες αναζήτησαν τους παράγοντες που πιθανά εμποδίζουν την 

προώθηση της συμμετοχής των γονέων. Μελετήθηκαν οι στάσεις και οι αντιλήψεις 

των γονέων και των εκπαιδευτικών πάνω στη συμμετοχή, παράγοντες όπως το 

κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο των γονέων, η εθνικότητα, καθώς και άλλοι 

παράμετροι. 

 Τέλος εφαρμόστηκαν, εξετάστηκαν και προτάθηκαν συγκεκριμένες πρακτικές 

και προγράμματα για την προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση 

των παιδιών. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων των νηπιαγωγών, 

πάνω στη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Πιο 

συγκεκριμένα, στόχος της παρούσας έρευνας είναι να επιτευχθεί μια λεπτομερής 

περιγραφή των στάσεων και αντιλήψεων των νηπιαγωγών, πάνω σε συγκεκριμένες 

πτυχές της συμμετοχής των γονέων, καθώς και η καταγραφή του βαθμού των 
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ικανοτήτων που διαθέτουν οι νηπιαγωγοί, για την προαγωγή της συμμετοχής και των 

πρακτικών συμμετοχής που εφαρμόζουν σήμερα στα σχολεία τους.  

Τα ερωτήματα, στα οποία καλούμαστε να δώσουμε απαντήσεις, με την έρευνα 

αυτή, είναι τα ακόλουθα: 

1. Ποιές είναι οι στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη 

συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού τους; 

1.1 Αναγνωρίζουν τη συμβολή της συμμετοχής των γονέων στην επίτευξη των 

στόχων του νηπιαγωγείου και κατά συνέπεια στην αύξηση της απόδοσης του 

παιδιού; 

1.2 Αναγνωρίζουν τη συμβολή της συμμετοχής των γονέων πάνω στην αύξηση 

της δικής τους αποτελεσματικότητας ως νηπιαγωγοί; 

1.3 Ποια από τις μορφές συμμετοχής γονέων – συμμετοχή γονέων στο σπίτι και 

συμμετοχή γονέων στο χώρο του σχολείου -θεωρούν πιο σημαντική για την 

αύξηση της απόδοσης του παιδιού; 

1.4 Θεωρούν ότι οι οικογένειες διαθέτουν τις ικανότητες ώστε να 

χρησιμοποιηθούν στο χώρο του σχολείου και στο σπίτι, για την αύξηση της 

απόδοσης του παιδιού; 

1.5 Θεωρούν ότι οι γονείς ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των παιδιών τους σε 

αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης και για τη συμμετοχή τους σε αυτή; 

1.6 Θεωρούν σημαντική την επικοινωνία γονέα – εκπαιδευτικού για την αύξηση 

της απόδοσης του μαθητή; 

1.7 Θεωρούν σημαντική τη συνεργασία γονέα – εκπαιδευτικού για την αύξηση 

της απόδοσης του μαθητή 

1.8 Αναγνωρίζουν τη δική τους υπευθυνότητα πάνω στην προώθηση και 

διεξαγωγή της συμμετοχής των γονέων στο νηπιαγωγείο τους; 

1.9 Αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή των γονέων, ως μια ίσων όρων συνεργασία 

γονέα – εκπαιδευτικού, με συμμετοχή του γονέα στο χώρο του σχολείου, στη 

διαμόρφωση προγραμμάτων και στη διακυβέρνηση του σχολείου και τη λήψη 

των αποφάσεων; 

2. Σε ποιο βαθμό είναι ενημερωμένοι πάνω στα στοιχεία που αποτελούν μια 

ίσων όρων γονέα – εκπαιδευτικού συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση; 

3. Σε ποιο βαθμό αισθάνονται ικανοί για την προαγωγή και καθοδήγηση της 

συμμετοχής των γονέων στο νηπιαγωγείο τους; 
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4. Ποιες συγκεκριμένες μορφές συμμετοχής γονέων θεωρούν ότι διευκολύνουν 

τη δουλειά τους; 

5. Ποιοι παράγοντες θεωρούν ότι εμποδίζουν τους γονείς να συμμετάσχουν; 

6. Ποιες συγκεκριμένες πρακτικές συμμετοχής γονέων εφαρμόζουν οι ίδιοι στα 

σχολεία τους; 

6.1 Ποιες μεθόδους χρησιμοποιούν ώστε να επικοινωνήσουν με τους γονείς; 

6.2 Οργανώνουν δραστηριότητες συμμετοχής γονέων στο χώρο του σχολείου; 

6.3 Εμπλέκουν τους γονείς στη διακυβέρνηση του σχολείου και τη λήψη 

αποφάσεων; 

6.4 Διερευνούν τις αντιλήψεις των γονέων; 

6.5 Παρέχουν επαρκή πληροφόρηση;  

7.  Η ηλικία, η εργασιακή εμπειρία και το μορφωτικό επίπεδο των νηπιαγωγών 

ασκούν επίδραση στις στάσεις και αντιλήψεις τους πάνω στη συμμετοχή των 

γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους; 

8. Η αίσθηση ικανότητας επηρεάζει τις στάσεις και πρακτικές τους ως προς τη 

συμμετοχή των γονέων; 

9. Ο βαθμός ενημέρωσης που έχουν ως προς τη διαμόρφωση προγραμμάτων 

συμμετοχής γονέων επηρεάζει τις στάσεις και πρακτικές τους πάνω στο 

ζήτημα αυτό; 

 

Υποθέσεις: 

Με βάση τα ευρήματα άλλων ερευνών αναμένουμε ότι: 

1. Οι νηπιαγωγοί θα έχουν θετική στάση προς τη συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση του παιδιού και την επικοινωνία γονέα  - εκπαιδευτικού. 

2. Δεν θεωρούν ότι όλες οι οικογένειες διαθέτουν τις ικανότητες ώστε να 

συμμετέχουν σε δραστηριότητες για την αύξηση της απόδοσης του παιδιού. 

3. Θεωρούν ότι οι γονείς δεν ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για την εκπαίδευση των 

παιδιών τους σε αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης και τη συμμετοχή τους σε αυτή. 

4. Η μεταβλητή «συμμετοχή του γονέα στο σπίτι» θεωρείται πιο σημαντική για 

την απόδοση του παιδιού από τη μεταβλητή «συμμετοχή του γονέα στο 

σχολείο». 

5. Δεν οργανώνουν στην πλειονότητα δραστηριότητες συμμετοχής γονέων στο 

χώρο του σχολείου και συμμετοχή του γονέα στη λήψη αποφάσεων του 

σχολείου. 
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6. Υπάρχει έλλειψη κατάλληλης εκπαιδευτικής κατάρτισης των νηπιαγωγών 

πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής του γονέα στην εκπαίδευση. 

 

18.2  Ερευνητική μέθοδος – πιλοτική έρευνα 

Για τη μελέτη των ερωτημάτων της έρευνας, επιλέχθηκε η περιγραφική μέθοδος 

της επισκόπησης. Οι επισκοπήσεις συλλέγουν δεδομένα σε ένα συγκεκριμένο 

χρονικό σημείο, αποσκοπώντας να περιγράψουν τη φύση των υπαρχουσών συνθηκών 

ή στον εντοπισμό σταθερών, με βάση τις οποίες μπορούν να συγκριθούν οι 

υπάρχουσες συνθήκες ή να προσδιοριστούν οι σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα σε 

συγκεκριμένα γεγονότα. Η πολυπλοκότητά τους κυμαίνεται από απλές μετρήσεις 

συχνότητας έως την ανάλυση σχέσεων (Cohen & Manion, 1994). 

Το ερωτηματολόγιο, μέσω ταχυδρομείου, κρίθηκε η κατάλληλη τεχνική για τη 

συλλογή των δεδομένων της έρευνας, καθώς θεωρείται η καλύτερη μορφή 

επισκόπησης σε μια εκπαιδευτική έρευνα (Cohen & Manion, 1994). Στο δείγμα της 

έρευνας υποβλήθηκαν γραπτές ερωτήσεις, συναφείς με τα ερωτήματα της έρευνας. Οι 

ερωτηθέντες κλήθηκαν σε γραπτή ατομική συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, 

καθώς η μέθοδος αυτή έχει τη μεγαλύτερη αξιοπιστία, λόγω του ότι ο βαθμός 

ανταπόκρισης των ερωτώμενων είναι πιο υψηλός, δεν παρατηρούνται σημαντικές 

ελλείψεις στη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου και τηρείται η ανωνυμία του 

ερωτώμενου. Το ερωτηματολόγιο συνοδευόταν από μια συνοδευτική επιστολή, που 

στόχο είχε να γνωστοποιήσει το φορέα διενέργειας της έρευνας, το σκοπό της 

έρευνας, να δώσει στους ερωτώμενους να καταλάβουν τη σημασία της, να 

ενθαρρύνει τις απαντήσεις και να διαβεβαιώσει για την εμπιστευτικότητα. Επίσης στη 

συνοδευτική επιστολή προσδιορίζονταν και ο χρόνος επιστροφής του 

ερωτηματολογίου. Οι απαντήσεις των ερωτώμενων κωδικοποιήθηκαν και μετά από 

ηλεκτρονική επεξεργασία, υποβλήθηκαν σε στατιστική ανάλυση για την εξαγωγή των 

συμπερασμάτων. 

Η κατασκευή του ερωτηματολογίου, που χορηγήθηκε στους νηπιαγωγούς, 

ακολούθησε τα ακόλουθα στάδια. Διατυπώθηκαν τα ερωτήματα της έρευνας και έγινε 

θεματική κατηγοριοποίηση στις ακόλουθες θεματικές ενότητες: α) Στάσεις – 

αντιλήψεις, β) Πόσο ενήμεροι είστε, γ) Πόσο ικανοί αισθάνεστε, δ) Ποιες μορφές 

συμμετοχής διευκολύνουν τη δουλειά σας, ε) Ποιες πρακτικές συμμετοχής γονέων 

εφαρμόζεται, στ) Εμπόδια συμμετοχής, ζ) Εκπαίδευση νηπιαγωγών. 
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Μέσα από λεπτομερή επισκόπηση της σχετικής με το ζήτημα Ελληνικής και 

Διεθνούς βιβλιογραφίας, η δόμηση του ερωτηματολογίου στηρίχθηκε στο 

ερωτηματολόγιο των Jones et al., (1997), (δομημένο σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο 

των Epstein & Salinas, 1993), για τη μέτρηση των στάσεων και αντιλήψεων, στο 

ερωτηματολόγιο των Morris & Taylor, (1998), για τις ενότητες ενήμερος – ικανός, 

στο ερωτηματολόγιο του Kusman , (1999), για τις ενότητες διευκόλυνση στη δουλειά 

– εμπόδια συμμετοχής, καθώς και στο ερωτηματολόγιο του Symeou (2002), για τη 

θεματική πρακτικές συμμετοχής. Τα επιπλέον ερωτήματα που συμπλήρωσαν τη 

δόμηση του ερωτηματολογίου, τέθηκαν μέσα από την γενικότερη επισκόπηση της 

Ελληνικής και Διεθνούς βιβλιογραφίας,  μέσα από ζητήματα που εντοπίστηκαν στον 

Ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο και προτάσεις των νηπιαγωγών μέσω της πιλοτικής 

έρευνας.  

Αν και η δόμηση του ερωτηματολογίου και των κλιμάκων μέτρησης, στηρίχθηκε 

στα ήδη ελεγμένα για την εγκυρότητα και αξιοπιστία τους ερωτηματολόγια, που 

αναφέρθηκαν παραπάνω και έχουν χρησιμοποιηθεί σε πολλές έρευνες, διενεργήθηκε 

πιλοτική έρευνα, με σκοπό τη διερεύνηση της σαφήνειας των ερωτημάτων κατά τη 

μετάφραση,  την ανάδειξη πιθανών προβλημάτων στη συμπλήρωσή του, τη 

συμπλήρωση τυχόν κενών που αφορούν την Ελληνική πραγματικότητα και την 

αύξηση της εγκυρότητας και αξιοπιστίας του εργαλείου. Το ερωτηματολόγιο δόθηκε 

σε 20 νηπιαγωγούς με τη μορφή της ημι-δομημένης συνέντευξης. Οι συμμετέχοντες 

κλήθηκαν να απαντήσουν στις ήδη δομημένες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, 

καθώς και στην ανοιχτού τύπου ερώτηση «τι άλλο….» σε κάθε ενότητα. 

Λαμβάνοντας υπόψη τις προτάσεις και διορθώσεις των συμμετεχόντων στην πιλοτική 

έρευνα, προχωρήσαμε στην τελική κατάρτιση του ερωτηματολογίου. 

 

18.3  Μέσο συλλογής των δεδομένων - ερωτηματολόγιο  

Ως μέσο συλλογής των δεδομένων της έρευνας, όπως αναφέρθηκε, 

χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο. Το ερωτηματολόγιο, του οποίου ο τρόπος 

δόμησης αναφέρθηκε προηγούμενα, υποβλήθηκε σε έλεγχο αξιοπιστίας με τη χρήση 

του συντελεστή Cronbach’s alpha. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι: 

 Ο συνολικός βαθμός αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου είναι 0,901. 

 Ο βαθμός αξιοπιστίας του πρώτου μέρους του ερωτηματολογίου (στάσεις και 

αντιλήψεις) είναι 0,7. 



204 
 

 Ο βαθμός αξιοπιστίας του δεύτερου μέρους του ερωτηματολογίου (βαθμός 

ενημέρωσης) είναι 0,896. 

 Ο βαθμός αξιοπιστίας του τρίτου μέρους του ερωτηματολογίου (αίσθηση 

ικανότητας) είναι 0,864. 

 Ο βαθμός αξιοπιστίας του τέταρτου μέρους του ερωτηματολογίου ( μορφές 

συμμετοχής γονέων που διευκολύνουν τη δουλειά του νηπιαγωγού ) είναι 0.886. 

 Ο βαθμός αξιοπιστίας του πέμπτου μέρους του ερωτηματολογίου (πρακτικές 

συμμετοχής γονέων που εφαρμόζουν οι νηπιαγωγοί στην πράξη) είναι 0,879. 

 Ο βαθμός αξιοπιστίας του έκτου μέρους του ερωτηματολογίου (εμπόδια 

συμμετοχής γονέων) είναι 0,730. 

Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 76 κλειστού τύπου ερωτήσεις, οργανωμένες σε 

6 θεματικές ενότητες και 2 ανεξάρτητες ερωτήσεις. Οι απαντήσεις δίνονται με 

πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert. Ανάλογα με το περιεχόμενο της κάθε ερώτησης οι 

διαβαθμίσεις κυμαίνονται σε: α) Διαφωνώ απόλυτα, Διαφωνώ, Ούτε διαφωνώ – Ούτε 

συμφωνώ, Συμφωνώ, Συμφωνώ απόλυτα, β) Καθόλου, Λίγο, Μέτρια, Πολύ, Πάρα 

πολύ και γ) Ποτέ, Σπάνια, Μερικές φορές, Συχνά, Πάντοτε.  

Οι ανεξάρτητες μεταβλητές που συμπεριλαμβάνονται στο ερωτηματολόγιο για 

περεταίρω ανάλυση, είναι το φύλο, η ηλικία, η οικογενειακή κατάσταση, τα χρόνια 

υπηρεσίας, η κατάρτιση, ο τύπος του νηπιαγωγείου (ολοήμερο, κλασσικό) και η 

περιοχή που στεγάζεται το νηπιαγωγείο (αστική, ημιαστική, αγροτική). Στην αρχή 

κάθε θεματικής ενότητας παρέχονται οδηγίες, που κατευθύνουν τον ερωτώμενο στο 

συγκεκριμένο πεδίο ενδιαφέροντος. Αναλυτικά η δομή του ερωτηματολογίου είναι η 

ακόλουθη: 

Θεματική ενότητα 1:  

Στην πρώτη θεματική ενότητα του ερωτηματολογίου περιλαμβάνονται ερωτήσεις 

που εξετάζουν τις στάσεις και τις αντιλήψεις των ελλήνων νηπιαγωγών απέναντι στη 

συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία των παιδιών τους. Η ενότητα 

αυτή περιλαμβάνει 13 προτάσεις στις οποίες οι απαντήσεις δίνονται με κλίμακα 

τύπου Likert με πέντε σημεία: διαφωνώ απόλυτα, διαφωνώ, ούτε συμφωνώ - ούτε 

διαφωνώ, συμφωνώ, συμφωνώ απόλυτα.  

Πιο αναλυτικά ζητήθηκε από τις/τους νηπιαγωγούς να εκφράσουν τη γενικότερη 

στάση τους απέναντι στη  γονεϊκή εμπλοκή, τις αντιλήψεις τους όσον αφορά τις 

ικανότητες που διαθέτουν οι γονείς ώστε να μπορούν να βοηθήσουν το παιδί τους 

στην εκπαίδευσή του και την ικανότητα συμμετοχή τους, τη στάση τους απέναντι 
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στην εκπαίδευση γονέων και εκπαιδευτικών, τη στάση τους όσον αφορά τις δύο 

μορφές συμμετοχής γονέων –συμμετοχή στο σπίτι και συμμετοχή στο σχολείο, και τη 

στάση τους απέναντι στην αξία της συνεργασίας και επικοινωνίας με τους γονείς. 

Θεματική ενότητα 2: 

Στη δεύτερη θεματική ενότητα του ερωτηματολογίου, περιλαμβάνονται ερωτήσεις 

που εξετάζουν το βαθμό ενημέρωσης που έχουν οι νηπιαγωγοί πάνω σε διάφορες 

πτυχές του ζητήματος της εμπλοκής των γονέων. Η ενότητα αυτή περιλαμβάνει 6 

ερωτήσεις στις οποίες οι απαντήσεις δίνονται με κλίμακα τύπου Likert με πέντε 

σημεία καθόλου, λίγο , μέτρια, πολύ ,πάρα πολύ. 

Πιο αναλυτικά ζητήθηκε από τους ερωτηθέντες να καταγράψουν το βαθμό στον 

οποίο είναι ενημερωμένες πάνω στη δομή μιας σύσκεψης ή συνέντευξης με τους 

γονείς, στην οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης των γονέων, σε στρατηγικές και 

δραστηριότητες συμμετοχής γονέων στο σπίτι και στο σχολείο, στα πλεονεκτήματα 

και τα μειονεκτήματα της συμμετοχής γονέων.  

Θεματική ενότητα 3: 

Στην Τρίτη θεματική ενότητα του ερωτηματολογίου, περιλαμβάνονται ερωτήσεις 

που εξετάζουν το βαθμό στον οποίο οι νηπιαγωγοί νιώθουν ικανοί να εφαρμόσουν 

διάφορες μορφές συμμετοχής γονέων στα σχολεία τους. Η ενότητα αυτή 

περιλαμβάνει 6 ερωτήσεις στις οποίες οι απαντήσεις δίνονται με κλίμακα τύπου 

Likert με πέντε σημεία καθόλου, λίγο , μέτρια, πολύ ,πάρα πολύ. Ζητήθηκε να 

καταγράψουν το βαθμό στον οποίο αισθάνονται ικανοί να εφαρμόσουν μια 

αποτελεσματική σύσκεψη – συνέντευξη με τους γονείς, στη διαδικασία ανάπτυξης 

θετικών σχέσεων με τους γονείς, στην εφαρμογή εργαστηρίων επιμόρφωσης των 

γονέων, στην ενθάρρυνση των γονέων ώστε να αυξήσουν τη συμμετοχή τους, στην 

αναζήτηση χρήσιμων πηγών, το σχεδιασμό δραστηριοτήτων συμμετοχής καθώς και 

τη διεξαγωγή ενός ολοκληρωμένου προγράμματος συμμετοχής γονέων στο 

νηπιαγωγείο τους. 

Θεματική ενότητα 4: 

Στην 4
η
 θεματική ενότητα ζητήθηκε από τους νηπιαγωγούς να καταγράψουν σε 

ποιο βαθμό θεωρούν σημαντικές, για τη διευκόλυνση της δουλειάς τους, διάφορες 

μορφές συμμετοχής γονέων. Οι μορφές αυτές συμμετοχής γονέων αφορούν τη 

διοργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, συσκέψεις εκπαιδευτικού – γονέα, 

συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα και γενικότερα στο χώρο 

του σχολείου, στην οργάνωση και εφαρμογή προγραμμάτων, στη λήψη αποφάσεων 
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του σχολείου καθώς και στην παροχή υλικοτεχνικής υποδομής από τους γονείς. 

Κλήθηκαν να απαντήσουν σε 10 ερωτήσεις στις οποίες οι απαντήσεις δίνονται με 

κλίμακα τύπου Likert με πέντε σημεία καθόλου, λίγο , μέτρια, πολύ, πάρα πολύ. 

Θεματική ενότητα 5:  

Το θέμα της 5
ης

 θεματικής ενότητας αφορά συγκεκριμένες δραστηριότητες 

συμμετοχής γονέων που οι νηπιαγωγοί εφαρμόζουν στα σχολεία τους και σε ποιο 

βαθμό εφαρμόζουν την καθεμία από αυτές. Κλήθηκαν να απαντήσουν σε 21 

ερωτήσεις οι απαντήσεις των οποίων δίνονται με κλίμακα τύπου Likert με πέντε 

σημεία ποτέ, σπάνια, μερικές φορές, συχνά, πάντοτε. Πιο αναλυτικά οι 

δραστηριότητες αυτές αφορούν λόγους πρόσκλησης του γονέα από τον εκπαιδευτικό 

σε προσωπική συνάντηση, παροχή πληροφοριών στους γονείς, μορφές επικοινωνίας 

με τους γονείς ( γραπτή, τηλεφωνική, επίσκεψη στο σπίτι, προσωπική συνάντηση), 

οργάνωση δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων στο χώρο του σχολείου και 

συμμετοχή γονέων στη διακυβέρνηση του σχολείου (λήψη αποφάσεων, συμβούλιο 

γονέων). 

Θεματική ενότητα 6: 

Η τελευταία θεματική ενότητα σχετίζεται με τους παράγοντες που εμποδίζουν τους 

γονείς να αυξήσουν τη συμμετοχή τους. Αποτελείται από 9 προτάσεις στις οποίες οι 

απαντήσεις δίνονται με κλίμακα τύπου Likert με πέντε σημεία καθόλου, λίγο, μέτρια, 

πολύ, πάρα πολύ. Ζητήθηκε από τις/τους νηπιαγωγούς να εκτιμήσουν σε ποιο βαθμό 

εννέα διαφορετικοί παράγοντες εμποδίζουν την ανάπτυξη της γονεϊκής εμπλοκής. Οι 

παράγοντες αυτοί αφορούν εμπόδια που οφείλονται στο σχολείο, όπως τη δημιουργία 

κατάλληλης ατμόσφαιρας στην οποία οι γονείς να νιώθουν άνεση και να αισθάνονται 

καλοδεχούμενοι αλλά και στις προσκλήσεις από τους εκπαιδευτικούς, καθώς και σε 

εμπόδια που οφείλονται στους γονείς όπως το ενδιαφέρον του γονέα για το παιδί του 

και την εκπαίδευση του, οικογενειακούς παράγοντες και δουλειά των γονέων, τις 

ικανότητες των γονέων για συμμετοχή καθώς και το βαθμό στον οποίο θεωρούν 

αναγκαία τη συμμετοχή τους. 

Τέλος το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε δύο ανεξάρτητες ερωτήσεις αναφορικά με 

το πώς οι νηπιαγωγοί αξιολογούν το βαθμό συμμετοχής που έχουν οι γονείς και την 

επίσημη εκπαιδευτική κατάρτιση που έχουν δεχτεί οι ίδιοι πάνω στο θέμα της 

συμμετοχής των γονέων, τόσο στις βασική τους εκπαίδευση όσο και στα χρόνια που 

υπηρετούν ως νηπιαγωγοί. 
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Η κωδικοποίηση των απαντήσεων που έδωσαν οι ερωτηθέντες έγινε κατά αύξοντα 

αριθμό. Η απάντηση διαφωνώ απόλυτα λαμβάνει τον αριθμό 1, η διαφωνώ τον 

αριθμό 2 κ.ο.κ. Κατά τον ίδιο τρόπο κωδικοποιήθηκαν και τα άλλα σκέλη 

απαντήσεων. 

 

18.4  Το δείγμα της έρευνας  

Για την επιλογή του δείγματος της έρευνας καταρχήν προσδιορίσαμε τον 

πληθυσμό στον οποίο η έρευνα απευθύνεται. Η έρευνα απευθύνεται σε 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται στην εκπαιδευτική βαθμίδα του νηπιαγωγείου. Ως 

τόπος διεξαγωγής της έρευνας επιλέχθηκαν οι νομοί της Ηπείρου (Ιωαννίνων, 

Πρέβεζας, Άρτας, Θεσπρωτίας) και ο νομός Αιτωλοακαρνανίας. Το δείγμα των 

εκπαιδευτικών επιλέχθηκε για τους ακόλουθους λόγους: 

 Στις περιοχές αυτές υπηρετούν νηπιαγωγοί, που καλύπτουν όλο το φάσμα των 

ηλικιών, καθώς και τις διακυμάνσεις στα χρόνια υπηρεσίας. 

 Οι παραπάνω εκπαιδευτικοί έχουν λάβει τη βασική τους κατάρτιση σε 

διαφορετικά πανεπιστήμια της χώρας. 

 Κατά την εργασιακή τους εμπειρία, δεδομένου ότι στους νομούς αυτούς δεν 

γίνονται άμεσοι διορισμοί, έχουν υπηρετήσει και σε άλλες περιοχές της Ελλάδας, 

όπου είχαν διαφορετικές εμπειρίες επιμόρφωσης και συνεργασία με ποικίλες 

κοινωνικο – πολιτιστικές ομάδες γονέων. 

 Οι νομοί αυτοί καλύπτουν σε μεγάλο βαθμό το φάσμα του γεωγραφικού 

χώρου στέγασης των νηπιαγωγείων, καθώς περιλαμβάνουν αστικές, ημιαστικές και 

αγροτικές περιοχές. 

 Είναι περιοχές που έχω υπηρετήσει ως νηπιαγωγός και γνωρίζω καλύτερα τα 

χαρακτηριστικά τους. 

Στην έρευνα συμπεριλάβαμε όλα τα νηπιαγωγεία των παραπάνω νομών. Πιο 

συγκεκριμένα, στην έρευνα συμμετείχαν 55 νηπιαγωγεία του Ν. Πρέβεζας, 49 

νηπιαγωγεία του Ν. Άρτας, 38 νηπιαγωγεία του Ν. Θεσπρωτίας, 103 νηπιαγωγεία του 

Ν. Ιωαννίνων και 48 νηπιαγωγεία που ανήκουν στη διεύθυνση του Ν. 

Αιτωλοακαρνανίας. Από την έρευνα εξαιρέθηκαν τα ειδικά σχολεία, καθώς και όσα 

ανήκαν σε ιδιώτες. Για την τελική επιλογή του δείγματος των νηπιαγωγών, 

χρησιμοποιήθηκε η τυχαία δειγματοληψία, με βάση την οργανικότητα του κάθε 

νηπιαγωγείου και ο τελικός αριθμός του δείγματος ανέρχεται σε 404 νηπιαγωγούς 

από τους 540 περίπου νηπιαγωγούς που εργάζονταν λειτουργικά τη χρονιά αυτή. Από 
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τα 404 ερωτηματολόγια που στάλθηκαν, επεστράφησαν συμπληρωμένα τα 300, ένα 

ικανοποιητικό ποσοστό 74,3%. Σε ένα μόνο από τα ερωτηματολόγια που 

επεστράφησαν, παρατηρήθηκαν κενά στη συμπλήρωσή του, ως προς τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά (ηλικία, οικογενειακή κατάσταση και χρόνια υπηρεσίας- 0,3%). 

 

18.5  Διεξαγωγή της έρευνας – Περιορισμοί 

Αρχικά, όπως ήδη αναφέραμε, διενεργήθηκε πιλοτική έρευνα, για τον έλεγχο 

κατανόησης των ερωτήσεων και την αύξηση της εγκυρότητας και αξιοπιστίας του 

ερωτηματολογίου. Αρχικά ενημερώθηκαν τα γραφεία Α/θμιας εκπαίδευσης, των 

νηπιαγωγείων που θα συμμετείχαν στην έρευνα, με τηλεφωνική επικοινωνία και κατ’ 

ιδίαν συναντήσεις με τους διευθυντές των γραφείων και τις σχολικές συμβούλους, για 

το σκοπό, τους υπεύθυνους της έρευνας  και τη διεξαγωγή της. Στη συνέχεια, 

επικοινωνήσαμε τηλεφωνικά με τους/τις  προϊσταμένους/ες  των νηπιαγωγείων του 

δείγματος της έρευνας, και τους ενημερώσαμε για τη διεξαγωγή της έρευνας και την 

αποστολή του ερωτηματολογίου. 

Τα ερωτηματολόγια στάλθηκαν ταχυδρομικά στις διευθύνσεις των νηπιαγωγείων 

εσωκλείοντας φάκελο και γραμματόσημο επιστροφής. Μετά τον έλεγχο των 

ερωτηματολογίων προχωρήσαμε στη στατιστική ανάλυση και την εξαγωγή των 

αποτελεσμάτων της έρευνας. 

 Η έρευνα σχεδιάστηκε έτσι ώστε να μην δημιουργηθούν προβλήματα στη σχολική 

ζωή, δεδομένου ότι, ο εκπαιδευτικός είχε τη δυνατότητα συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου, μετά το διδακτικό του ωράριο. Επίσης η ανώνυμη ταχυδρομική 

επιστροφή του ερωτηματολογίου διασφάλιζε στους εκπαιδευτικούς την ανωνυμία και 

εμπιστευτικότητα των απαντήσεων. Σημαντικό ρόλο στην πρόσβαση του υπό μελέτη 

πληθυσμού, τη συμπλήρωση και γρήγορη επιστροφή των ερωτηματολογίων, έπαιξαν 

η παρότρυνση των σχολικών συμβούλων, το γεγονός ότι ο επιβλέπων καθηγητής κ. 

Κούτρας είναι ευρύτερα γνωστός και ιδιαίτερα αγαπητός στην περιοχή, καθώς και η 

προσωπική μου γνωριμία με πολλούς από τους συναδέλφους που συμμετείχαν στην 

έρευνα. 

Τα συμπεράσματα της έρευνας δεν μπορούν να γενικευτούν, σε απόλυτο βαθμό, 

στο ευρύτερο σύνολο των νηπιαγωγών της χώρας, παρά μόνο λαμβάνοντας υπόψη 

τους ακόλουθους περιορισμούς της έρευνας: 
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 Το περιορισμένο εύρος του δείγματος, περιφέρεια Ηπείρου και νομός 

Αιτωλοακαρνανίας, δεν επιτρέπει να χαρακτηριστούν γενικεύσιμα, σε απόλυτο 

βαθμό, για όλους τους νηπιαγωγούς της χώρας τα αποτελέσματα. 

 Η σύσταση του δείγματος των νηπιαγωγών, δεν περιλάμβανε την κατηγορία 

αυτών που εργάζονται στα μεγάλα αστικά κέντρα της χώρας. Οι ρυθμοί ζωής σε αυτά 

τα αστικά κέντρα, η ποιότητα των σχέσεων που αναπτύσσεται με τους γονείς, ο 

ελεύθερος χρόνος, η οργάνωση και λειτουργία των νηπιαγωγείων, οι δυνατότητες  

επιμόρφωσης και άλλοι παράγοντες ενδέχεται να επηρεάζουν τη στάση των 

νηπιαγωγών και να καταγραφούν διαφορετικά αποτελέσματα. 

 Στην παρούσα μελέτη δεν έχουν ληφθεί υπόψη συγκεκριμένες ιδιαιτερότητες 

των νηπιαγωγείων όπως, η αναλογία των μαθητών ανά τάξη, η εθνική – κοινωνική –

οικονομική προέλευση των μαθητών και κατ’ επέκταση των γονέων τους καθώς και 

ενδεχόμενα άλλα τοπικά και κοινωνικά προβλήματα. 

 Παρά τη διασφάλιση της ανωνυμίας και εμπιστευτικότητας των απαντήσεων, 

η μέθοδος του αυτο-αναφερόμενου  ερωτηματολογίου που χρησιμοποιήθηκε στην 

έρευνα, αφήνει την πιθανότητα να υπάρχει διάσταση ανάμεσα σε αυτά που 

αναφέρθηκαν από τους εκπαιδευτικούς και τις πραγματικές στάσεις και 

συμπεριφορές τους. 

 

18.6  Στατιστική ανάλυση 

 Για την επεξεργασία των δεδομένων, χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο 

SPSS17. 

Η ανάλυση των δεδομένων περιλαμβάνει: 

1. Την περιγραφική στατιστική ανάλυση, η οποία στοχεύει στην παρουσίαση 

πρωτογενών δεδομένων. Οι τεχνικές που χρησιμοποιούνται είναι οι πίνακες 

συχνοτήτων, γραφήματα και στατιστικά μέτρα τάσης και διασποράς. 

2. Τη διμεταβλητή ανάλυση, η οποία εξετάζει εάν δύο μεταβλητές είναι 

ανεξάρτητες ή όχι μεταξύ τους και εάν υπάρχει σημαντική συσχέτιση μεταξύ τους. Οι 

μεταβλητές που επιλέχθηκαν να εξεταστούν για το βαθμό που επηρεάζουν τις στάσεις 

και τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών σχετικά με τη συμμετοχή των γονέων είναι: η 

ηλικία, η εργασιακή εμπειρία, το μορφωτικό επίπεδο, η αίσθηση ικανότητας και ο 

βαθμός ενημέρωσης. Σε πρώτο επίπεδο πραγματοποιήθηκε σταυροειδής 

πινακοποίηση (cross tabulation) για την αναγνώριση των τάσεων στα δεδομένα. Σε 

δεύτερο επίπεδο έγινε υπολογισμός των συντελεστών γραμμικής συσχέτισης, με 
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στόχο να εξετασθούν τυχών συσχετίσεις, καθώς και η έντασή τους. Εφόσον οι 

μεταβλητές της παρούσας έρευνας είναι διατάξιμες, χρησιμοποιήθηκε ο μη 

παραμετρικός συντελεστής συσχέτισης Spearman.  

3.Χρησιμοποιήθηκαν για τη συνολική σύγκριση διαμέσων οι μη-παραμετρικές 

δοκιμασίες κατά Wilcoxon (για δύο ερωτήματα) και κατά Friedman (για περισσότερα 

ερωτήματα). Σ’ όλες τις στατιστικές αναλύσεις το επίπεδο σημαντικότητας ορίστηκε 

ως 0,05. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 19ο  

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

19.1 ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Μέχρι τώρα αναφερθήκαμε στο θεωρητικό μέρος του ζητήματος, 

παρουσιάσαμε τα συμπεράσματα άλλων ερευνών πάνω σε διάφορες πτυχές του 

θέματος και αναλύσαμε τη μεθοδολογία της δικής μας έρευνας. Στο σημείο αυτό θα 

εκθέσουμε τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, όπως αυτά προέκυψαν από τα 

δεδομένα που η έρευνα έχει συλλέξει και τη στατιστική τους επεξεργασία. 

 Η παρουσίαση θα γίνει αρχικά με τα αποτελέσματα που αφορούν το σύνολο 

του πληθυσμού του δείγματος και στη συνέχεια θα ακολουθήσει η παρουσίαση της 

δι-μεταβλητής ανάλυσης των ευρημάτων, με βάση τις ανεξάρτητες μεταβλητές που 

χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα. Οι ερωτήσεις θα παρουσιαστούν κατά θεματικό 

άξονα και όσο το δυνατό ομαδοποιημένες σε μικρότερες θεματικές κατηγορίες. 

 

19.2 ΤΟ ΔΕΙΓΜΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Τα χαρακτηριστικά του δείγματος που συμμετείχαν στην έρευνα είναι τα 

ακόλουθα: 

 Το φύλο: 

Το 96,3%  των ερωτώμενων είναι γυναίκες  και το 3,7% είναι άνδρες. Γενικότερα 

το ποσοστό των ανδρών εκπαιδευτικών, στη βαθμίδα εκπαίδευσης του νηπιαγωγείου, 

είναι πολύ χαμηλό σε σχέση με το συνολικό πληθυσμό. 

Πίνακας 1. Κατανομή του φύλου του δείγματος. 

 

Φύλο των 

νηπιαγωγών 

Ν=300 

Φύλο Σχετική 

συχνότητα % 

Άνδρας 3,7 

Γυναίκα 96,3 

Σύνολο 100,0 

 

 



212 
 

Γράφημα 1: Φύλο 

 

 

 

 Η ηλικία: 

Ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών του δείγματος η κατανομή είναι η 

ακόλουθη: 

 

Πίνακας 2. Κατανομή ηλικίας του δείγματος. 

 

Ηλικία 

εκπαιδευτικών 

δείγματος 

Ν=300 

Ηλικία  Σχετική 

συχνότητα % 

25-29 9,3 

30-34 8,0 

35-39 20,0 

40-44 29,3 

45-49 20,7 

50 και άνω 12,3 

Σύνολο  100 
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Γράφημα 2: Ηλικία 

 

 

 Η οικογενειακή κατάσταση 

 

Το 75,7% των ερωτώμενων νηπιαγωγών είναι παντρεμένοι με παιδιά: 

 

Πίνακας 3. Οικογενειακή κατάσταση δείγματος. 

 

Οικογενειακή 

κατάσταση 

εκπαιδευτικών του 

δείγματος  

Ν=300 

Οικογενειακή 

κατάσταση 

Σχετική συχνότητα % 

Έγγαμος/η χωρίς παιδιά 4,3 

Έγγαμος/η με παιδιά 75,5 

Άγαμος/η χωρίς παιδιά 15,7 

Άγαμος/η με παιδιά 0,3 

Διαζευγμένος/η με 

παιδιά 

3,3 

Διαζευγμένος/η χωρίς 

παιδιά 

0,3 

Σύνολο  100 
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Γράφημα 3: Οικογενειακή κατάσταση. 

 

 

 Η εργασιακή εμπειρία: 

 

Το 42% των νηπιαγωγών του δείγματος έχει εργασιακή εμπειρία έως 10 χρόνια, το 

30,4% έως 20 χρόνια και το 27,3% από 20 και άνω. 

 

Πίνακας 4. Εργασιακή εμπειρία. 

 

Εργασιακή εμπειρία 

των νηπιαγωγών του 

δείγματος  

Ν=300 

Χρόνια υπηρεσίας  Σχετική συχνότητα % 

0-5 21,0 

6-10 21,0 

11-15 18.7 

16-20 11,7 

21 και άνω 27,3 

Σύνολο  100 
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Γράφημα 4: Εργασιακή εμπειρία. 

 

 

 Η εκπαιδευτική κατάρτιση: 

 

Επιπλέον κατάρτιση, πέραν της βασικής εκπαίδευσης, έχει το 35% Διδασκαλείο, 

το 5,3% μεταπτυχιακό, το 0,7% διδακτορικό και το 8% άλλο πτυχίο. 

 

Πίνακας 5. Εκπαιδευτική κατάρτιση. 

 

Εκπαιδευτική κατάρτιση 

των νηπιαγωγών του 

δείγματος  

Ν=300 

Εκπαιδευτική κατάρτιση Σχετική συχνότητα % 

Πτυχίο διετούς φοίτησης 

χωρίς εξομοίωση 

7,0 

Πτυχίο διετούς φοίτησης 

με εξομοίωση 

40,3 

Πτυχίο τεταρτοετούς 

φοίτησης  

52,3 

Διδασκαλείο  35 

Μεταπτυχιακό  5,3 

Διδακτορικό  0,7 

Άλλο πτυχίο Α.Ε.Ι/Τ.Ε.Ι 8,0 
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Γράφημα 5: Εκπαιδευτική κατάρτιση. 

 

 

 

 Τύπος νηπιαγωγείων (ολοήμερο – κλασσικό): 

Το 70,3% εργάζονταν σε κλασσικό νηπιαγωγείο και το 29,7% σε ολοήμερο. 

 

Πίνακας 6. Τύποι νηπιαγωγείων που συμμετείχαν στην έρευνα 

 

Τύποι νηπιαγωγείων 

όπου εργάζονταν το 

δείγμα της έρευνας 

Ν=300 

Τύποι νηπιαγωγείων Σχετική συχνότητα % 

Ολοήμερο  29,7 

Κλασσικό  70,3 

Σύνολο  100 
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Γράφημα 6: Τύποι σχολείων. 

 

 

 

 

 Γεωγραφική θέση νηπιαγωγείων 

 

Οι γεωγραφικές περιοχές που στεγάζονταν τα παραπάνω νηπιαγωγεία 

διακρίνονται σε 34,3 αστικές, 27,3% ημιαστικές και 38,3% αγροτικές. 

 

Πίνακας 7. Γεωγραφική περιοχή νηπιαγωγείων που συμμετείχαν στην έρευνα. 

 

Περιοχή στέγασης των 

νηπιαγωγείων του 

δείγματος 

Ν=300 

Περιοχή νηπιαγωγείου Σχετική συχνότητα % 

Αστική  34,3 

Ημιαστική  27,3 

Αγροτική  38,3 

Σύνολο  100 
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Γράφημα 7: Περιοχή νηπιαγωγείου 
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19.3  ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ ΑΝΑΦΟΡΙΚΑ 

ΜΕ ΤΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Για την καταγραφή των στάσεων και αντιλήψεων των ερωτώμενων, 

χρησιμοποιήθηκαν 13 ερωτήσεις. Οι ερωτήσεις αυτές, δεν θα παρουσιαστούν με τη 

σειρά που τοποθετήθηκαν στο ερωτηματολόγιο, αλλά θεματικά ομαδοποιημένες σε 

μικρότερες κατηγορίες. 

 

19.3.1 Γενικότερες στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη 

συμμετοχή των γονέων 

Πόσο συμφωνείται ή διαφωνείται με κάθε μία από τις παρακάτω προτάσεις: 

Στην πρώτη επιμέρους θεματική ενότητα, συμπεριλάβαμε τις ερωτήσεις που 

αναφέρονται στις γενικότερες στάσεις και αντιλήψεις, αναφορικά με τη συμμετοχή 

των γονέων στην εκπαίδευση. 

Ερώτηση 8
η
: Η συμμετοχή των γονέων είναι υποβοηθητική για την επίτευξη των 

στόχων του νηπιαγωγείου. 

Πίνακας 8. Αντιλήψεις και στάσεις των νηπιαγωγών σχετικά με τη δήλωση: «η 

συμμετοχή των γονέων είναι υποβοηθητική για την επίτευξη των στόχων του 

νηπιαγωγείου». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

N=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 1.0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 5,0 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

18,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ 59,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 17,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Τα στοιχεία που παρατίθενται στον παραπάνω πίνακα, ( min=1, max=5), (Μ.Ο = 

3,86), (Τ.Α= 0,789), δείχνουν ότι οι νηπιαγωγοί αναγνωρίζουν σε μεγάλο ποσοστό 

την αξία της συμμετοχής των γονέων, για την επίτευξη των  στόχων του 

νηπιαγωγείου. Το 59% δηλώνει ότι συμφωνεί με την πρόταση και το 17% συμφωνεί 

απόλυτα. Συνολικά ένα σημαντικό ποσοστό 76%, εκφράζει μια πολύ θετική στάση 

προς τη συμμετοχή των γονέων. Ένα μόλις 6% εκφράζει αρνητική στάση απέναντι 

στη συμμετοχή των γονέων, καθώς φαίνεται να μην θεωρεί ότι βοηθάει το 
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εκπαιδευτικό τους έργο, ενώ ένα 18% αμφιταλαντεύεται αναφορικά με τη 

χρησιμότητά της στην εκπαίδευση.  

Ερώτηση12η: Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει τους/τις νηπιαγωγούς 

να γίνουν πιο αποτελεσματικοί για τους περισσότερους μαθητές. 

Πίνακας 9. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη δήλωση: « η 

συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει του/τις νηπιαγωγούς, να γίνουν πιο 

αποτελεσματικοί για τους περισσότερους μαθητές». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

N=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 1,3 

ΔΙΑΦΩΝΩ 9,3 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

22,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ 53,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 14,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Το 53% των ερωτώμενων συμφωνεί και το 14% συμφωνεί απόλυτα, στο ότι η 

συμμετοχή των γονέων μπορεί να διευκολύνει τη δουλειά τους και να βοηθήσει τους 

ίδιους να γίνουν πιο αποτελεσματικοί στο εκπαιδευτικό τους έργο. Για παράδειγμα, 

όπως οι έρευνες έχουν δείξει, οι γονείς είναι οι πρώτοι παιδαγωγοί για τα παιδιά τους 

και κατέχουν πληροφορίες γι’ αυτά σε προσωπικό επίπεδο, που ο εκπαιδευτικός δεν 

μπορεί να γνωρίζει. Με τη συμμετοχή των γονέων οι πληροφορίες αυτές μπορούν να 

μεταβιβαστούν και όντως να διευκολύνουν το έργο του εκπαιδευτικού, ώστε να 

μπορεί πιο αποτελεσματικά να το διεκπεραιώσει . Το 67% του δείγματος επομένως 

αναγνωρίζουν τα οφέλη της συμμετοχής των γονέων, πάνω στη δική τους 

αποτελεσματικότητα ως εκπαιδευτικοί. Το αποτέλεσμα, αυτό, (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=3,69), (Τ.Α= 0,874), δεν ήταν και τόσο αναμενόμενο από εμάς, καθώς 

θεωρούσαμε, όπως συχνά οι έρευνες σε εκπαιδευτικούς έχουν δείξει, ότι θα 

θεωρούσαν τον εαυτό τους το μόνο «ειδικό». Η διασπορά των απαντήσεων προς αυτή 

την κατεύθυνση όμως είναι πιο χαμηλή. Μόλις  το 1,3% διαφωνεί απόλυτα και το 

9,3% διαφωνεί με τη συμβολή της συμμετοχής των γονέων, πάνω στην 

αποτελεσματικότητά τους ως εκπαιδευτικοί. Το 22,3% που βρίσκεται στη μέση της 

διασποράς των απαντήσεων, δηλώνει ενδεχόμενα, ότι σε κάποιο βαθμό 
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αντιλαμβάνονται κάποια επίδραση της συμμετοχής γονέων αναφορικά με την 

αποτελεσματικότητά τους, αλλά αμφιταλαντεύεται ως προς την τοποθέτηση αυτή. 

Ερώτηση 19
η
: Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν 

χωριστά, πάνω στη μάθηση των παιδιών. 

Πίνακας 10. Αντιλήψεις και στάσεις των νηπιαγωγών σχετικά με τη δήλωση: 

«είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά, πάνω στη 

μάθηση των παιδιών». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

N=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 17,0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 58,7 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

14,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ 8,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 2,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Η εικόνα που αποτυπώνουν τα ευρήματα του παραπάνω πίνακα, (min=1, max=2), 

(Μ.Ο= 2,29), (Τ.Α= 0,882), είναι μια σε σημαντικό στατιστικά ποσοστό 75,7%, 

θετική στάση των νηπιαγωγών προς τη συνεργασία οικογένειας – σχολείου, πάνω 

στην εκπαίδευση του παιδιού. Το 58,7% διαφωνεί και το 17% διαφωνεί απόλυτα, στη 

χωριστή οικογένειας – σχολείου εκπαίδευση του παιδιού, θεωρώντας επομένως ότι η 

συνεργασία γονέων – εκπαιδευτικών, έχει καλύτερα αποτελέσματα πάνω στην 

απόδοση του παιδιού. Κρίνεται βέβαια σκόπιμο να αναφερθεί εδώ, ότι αν και μικρό, 

ένα ποσοστό 10% του δείγματος, θεωρεί πιο αποδοτική τη χωριστή γονέα – 

εκπαιδευτικού εκπαίδευση του παιδιού, ενώ ένα ποσοστό 14,3% αμφιταλαντεύεται 

στην άποψή του. 

Κάνοντας μια εκτίμηση μεταξύ των παραπάνω ερωτήσεων, όπως παρουσιάζονται 

συνολικά στον ακόλουθο πίνακα 11, παρατηρούμε ότι, όπως προκύπτει από τη 

στατιστική ανάλυση οι μέσοι όροι των δύο πρώτων ερωτήσεων είναι 3,86 και 3,69 

αντίστοιχα με επικρατούσα τιμή 4 και Τ.Α που παρουσιάζει ελάχιστη διαφοροποίηση, 

εκφράζοντας τη θετική στάση των νηπιαγωγών προς τη συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση. Η αρνητική επίσης τάση που εμφανίζεται στην τρίτη ερώτηση, ως προς 

τη χωριστή γονέα – εκπαιδευτικού εκπαίδευση του παιδιού, με Μ.Ο=2,19 και 
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επικρατούσα τιμή 2, μας οδηγεί στη ίδια ερμηνεία, τη θετική στάση που εκφράζεται 

από τους νηπιαγωγούς πάνω στη συνεργασία γονέα εκπαιδευτικού και τη συμμετοχή 

του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού. 

 

Πίνακας 11: Συνοπτικός πίνακας ερωτήσεων 8, 12, 19. 

 

 

Ερώτηση 18
η
: Οι νηπιαγωγοί δεν αξίζει να αφιερώσουν τόσο πολύ χρόνο για να 

επικοινωνήσουν με τους γονείς. 

 

Πίνακας 12. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών ως προς τη δήλωση: « οι 

νηπιαγωγοί δεν αξίζει να αφιερώσουν τόσο πολύ χρόνο για να επικοινωνήσουν με 

τους γονείς». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

N=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 13,3 

ΔΙΑΦΩΝΩ 68,7 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 15,0 

 

  Η συμμετοχή των 

γονέων είναι 

υποβοηθητική για 

την επίτευξη των 

στόχων του 

νηπιαγωγείου 

Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να 

βοηθήσει του/τις νηπιαγωγούς να 

γίνουν πιο αποτελεσματικοί για τους 

περισσότερους μαθητές 

Είναι πιο αποδοτικό για 

γονείς και νηπιαγωγούς να 

δουλέψουν χωριστά πάνω 

στη μάθηση των παιδιών 

N Valid 300 300 300 

Missin

g 

0 0 0 

Mean 3,86 3,69 2,19 

Median 4,00 4,00 2,00 

Mode 4 4 2 

Std. Deviation ,789 ,874 ,882 

Minimum 1 1 1 

Maximum 5 5 5 
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ΔΙΑΦΩΝΩ 

ΣΥΜΦΩΝΩ 2,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 0,7 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Η επικοινωνία είναι μια από τις πιο σημαντικές διαστάσεις της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση. Συμβάλλει σημαντικά στη μετάδοση ιδεών και 

πληροφοριών, στην προαγωγή του διαλόγου και την ανάπτυξη θετικών σχέσεων 

συνεργασίας. Το πολύ σημαντικό ποσοστό 82%, των νηπιαγωγών του δείγματος, 

διαφωνώντας στην παραπάνω τοποθέτηση, επικυρώνει την αξία της επικοινωνίας 

γονέα – εκπαιδευτικού και θεωρεί ότι είναι σημαντική η αφιέρωση χρόνου για 

επικοινωνία με τους γονείς. Μόλις το 3% απαντάει ότι δεν αξίζει να αφιερώσουν και 

τόσο χρόνο για να επικοινωνήσουν με τους γονείς και το 15% δεν έχει ξεκάθαρη 

τοποθέτηση. Η σημαντική αυτή απόκλιση (min=1, max=5) (Μ.Ο=2,8) 

(Τ.Α=0,657),δείχνει ξεκάθαρα τη θετική στάση των νηπιαγωγών απέναντι στην 

επικοινωνία σχολείου – οικογένειας και τη σημαντική αξία που αποδίδουν σε αυτή. 

Συνοψίζοντας τις παραπάνω δύο ερωτήσεις, οι νηπιαγωγοί δεν αξίζει να 

αφιερώσουν και τόσο πολύ χρόνο για να επικοινωνήσουν με τους γονείς (Μ.Ο=2,8), 

(Τ.Α=0,657) και επικρατούσα τιμή 2 και είναι πιο αποδοτικό για γονείς και 

νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω στη μάθηση του παιδιού (Μ.Ο= 2,29), 

(Τ.Α= 0,882) και επικρατούσα τιμή 2, μπορούμε  να πούμε ότι η αρνητική 

τοποθέτηση των νηπιαγωγών πάνω στις δηλώσεις αυτές, εκφράζει τη θετική τους 

στάση προς την επικοινωνία και τη συνεργασία με την οικογένεια, θεωρώντας 

σημαντική την επικοινωνία και συνεργασία με την οικογένεια για την καλύτερη 

απόδοση του παιδιού. 

 

Ερώτηση 20
η
: Η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του είναι 

υπευθυνότητα του γονέα, όχι του νηπιαγωγού. 

Πίνακας 13. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη δήλωση: 

«η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του είναι υπευθυνότητα του 

γονέα, όχι του νηπιαγωγού». 
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ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

N=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 5,0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 42,3 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

29,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ 20,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 3,7 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Αναφορικά με την παραπάνω δήλωση, παρατηρείται εδώ μια διασπορά στις 

απαντήσεις των νηπιαγωγών του δείγματος (min=1, max=5), (M.O=2,75), 

(T.A=0,954), (Ε.Τ=2). Το 47,3% θεωρεί ότι η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση 

του παιδιού του, δεν είναι αποκλειστική ευθύνη του γονέα, τοποθετώντας έτσι ένα 

μέρος της ευθύνης και στους ίδιους. Πιστεύουν επομένως, ότι οι νηπιαγωγοί με τις 

δικές τους πρακτικές, οφείλουν να ενθαρρύνουν ή και να καθοδηγήσουν τη 

συμμετοχή των γονέων. Το 23,7% αποδίδει την υπευθυνότητα για τη συμμετοχή 

αποκλειστικά στο γονέα, ενώ από ένα ποσοστό 29% δεν εκφράζει σταθερή και 

ξεκάθαρη τοποθέτηση. Σε συνδυασμό με τα προηγούμενα αποτελέσματα φαίνεται, 

ότι ενδεχομένως αυτοί οι νηπιαγωγοί θέλουν να συμμετέχουν οι γονείς στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά αν αυτό δεν επιτευχθεί να μην θεωρηθούν οι ίδιες 

υπεύθυνες. Δεν φαίνεται επομένως  να είναι και τόσο πεπεισμένες, ως προς την 

υποχρέωσή τους να προάγουν τη συμμετοχή των γονέων.   

 

Ερώτηση 15
η
: Οι νηπιαγωγοί δεν έχουν το χρόνο να εμπλέξουν τους γονείς. 

 

Πίνακας 14. Κατανομή των απαντήσεων πάνω στη δήλωση: « οι νηπιαγωγοί δεν 

έχουν το χρόνο να εμπλέξουν τους γονείς». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

N=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 5,3 

ΔΙΑΦΩΝΩ 44,7 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

28,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ 18,7 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 3,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 
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Η εικόνα που αποτυπώνεται στον παραπάνω πίνακα είναι η εξής: (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=2,69), (Τ.Α= 0,936). Πιο αναλυτικά, το 5,3% διαφωνεί και το 44,7% διαφωνεί 

απόλυτα, πάνω στην έλλειψη διαθέσιμου χρόνου για εμπλοκή των γονέων. Το 28,3% 

δεν εκφράζει ξεκάθαρη άποψη ενώ το 21,7% δηλώνει ότι η έλλειψη χρόνου είναι σε 

μεγάλο βαθμό ένα εμπόδιο για την εμπλοκή των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Γενικότερα, έλλειψη χρόνου σε αντίστοιχες έρευνες, δηλώνεται κυρίως 

από εκπαιδευτικούς μεγαλύτερων βαθμίδων εκπαίδευσης, ενδεχόμενα λόγω της 

δομής του εκπαιδευτικού τους προγράμματος ή και του αριθμού των παιδιών στον 

οποίο απευθύνονται. Λόγω της διασποράς των απαντήσεων δεν μπορούμε να έχουμε 

μια ξεκάθαρη στατιστικά τοποθέτηση πάνω στο ζήτημα αυτό. Θα μπορούσαμε να 

πούμε εδώ ότι οι μισοί νηπιαγωγοί του δείγματος θεωρούν ότι διαθέτουν το χρόνο να 

εμπλέξουν τους γονείς στην εκπαιδευτική διαδικασία και επομένως η έλλειψη χρόνου 

δεν αποτελεί για αυτούς εμπόδιο για την προώθηση της συμμετοχής των γονέων από 

τους ίδιους. 

 

 Ερώτηση 13
η
: Οι νηπιαγωγοί πρέπει να λαμβάνουν αναγνώριση από την 

υπηρεσία για το χρόνο που αφιερώνουν σε δραστηριότητες που εμπλέκονται γονείς. 

Πίνακας 15. Κατανομή των απαντήσεων πάνω στη δήλωση: «οι νηπιαγωγοί 

πρέπει να λαμβάνουν αναγνώριση από την υπηρεσία για το χρόνο που αφιερώνουν σε 

δραστηριότητες που εμπλέκονται γονείς». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 2,0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 19,7 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

32,7 

ΣΥΜΦΩΝΩ 33,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 12,3 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του παραπάνω πίνακα, (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=3,34), (Τ.Α=0,994), οι μισοί περίπου νηπιαγωγοί θέλουν να λαμβάνουν 

αναγνώριση από την υπηρεσία τους για το χρόνο που αφιερώνουν σε δραστηριότητες 
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συμμετοχής γονέων. Το 12,3% συμφωνεί απόλυτα και το 33,3% συμφωνεί, πάνω σε 

αυτή την αναγνώριση, ενώ επίσης ένα ποσοστό 32,7% φαίνεται να επιζητά κάποια 

μορφή αναγνώρισης από την υπηρεσία, για τις δραστηριότητες συμμετοχής γονέων, 

καθώς δεν φαίνεται να θεωρούν ξεκάθαρα τη συμμετοχή των γονέων στα πλαίσια των 

υπόλοιπων αρμοδιοτήτων τους ως νηπιαγωγοί. Ένα μόλις 21,7% των νηπιαγωγών του 

δείγματος, φαίνεται να αντιλαμβάνεται ξεκάθαρα τη συμμετοχή των γονέων, ως 

αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας και όχι ως κάτι ξεχωριστό και 

επιπλέον, το οποίο οφείλεται να αναγνωριστεί. 

 

Στην παρακάτω θεματική υποενότητα, θα παραθέσουμε τα ερωτήματα που 

αναφέρονται στις στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών, πάνω σε πιο 

συγκεκριμένες διαστάσεις, της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση. 

Ερώτηση16η: Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από την 

ικανότητα και το βαθμό συμμετοχής του γονέα σε μαθησιακές δραστηριότητες με το 

παιδί τους στο σπίτι. 

Πίνακας 16. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη δήλωση: « 

η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο, δεν εξαρτάται από την ικανότητα και το 

βαθμό συμμετοχής του γονέα, σε μαθησιακές δραστηριότητες με το παιδί τους στο 

σπίτι». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 9,0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 54,3 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

18,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ 15,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 3,3 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

 

Ερώτηση 17
η
: Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο, δεν εξαρτάται από το 

βαθμό συμμετοχής του γονέα σε δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου/τάξη. 
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Πίνακας 17. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών, σε σχέση με τη δήλωση: «η 

απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο, δεν εξαρτάται από το βαθμό συμμετοχής του 

γονέα σε δραστηριότητες, στο χώρο του νηπιαγωγείου/τάξη». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 1,0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 25,7 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

31,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ 36,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 6,3 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Οι παραπάνω πίνακες, παρουσιάζουν τα αποτελέσματα της έρευνας, όσον αφορά 

τις στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών, πάνω στις δύο διαστάσεις συμμετοχής 

γονέων, τη συμμετοχή των γονέων στο σπίτι και τη συμμετοχή των γονέων στο 

σχολείο: πίνακας 16, (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,49), Τ.Α=0,966), και πίνακας 17, 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=3,21), (Τ.Α=0,932). Πιο αναλυτικά, το 63,3% θεωρεί, ότι η 

απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο, εξαρτάται από το βαθμό συμμετοχής του 

γονέα σε μαθησιακές δραστηριότητες στο σπίτι, ενώ μόλις το 26,7% θεωρεί ότι 

εξαρτάται από τις δραστηριότητες συμμετοχής του γονέα στο σχολείο. Αντίστοιχα το 

18,3%, θεωρεί ότι η απόδοση του παιδιού δεν εξαρτάται από τη συμμετοχή του γονέα 

στο σπίτι και το 43,3% ότι η απόδοση του παιδιού, δεν εξαρτάται από τη συμμετοχή 

του γονέα στο σχολείο.  

Τα στοιχεία αυτά, όπως παρουσιάζονται και στον παρακάτω πίνακα (19), δείχνουν 

τη διαφορετική αξία, την οποία ένα μεγάλο ποσοστό νηπιαγωγών, αποδίδει στις δύο 

αυτές διαστάσεις της συμμετοχής, τη συμμετοχή του γονέα στο σπίτι και τη 

συμμετοχή του γονέα στο σχολείο. . Για τη σύγκριση των διαμέσων στα ερωτήματα 

19 και 20 χρησιμοποιήθηκε η μη-παραμετρική δοκιμασία κατά Wilcoxon. Η ανάλυση 

έδειξε στατιστικά σημαντική διαφορά με ρ=0,000 (ρ< 0,005). Η συμμετοχή του γονέα 

σε δραστηριότητες με το παιδί του στο σπίτι, φαίνεται να είναι πιο σημαντική, για 

αυτούς τους νηπιαγωγούς, για την απόδοση του παιδιού, από την αντίστοιχη 

συμμετοχή στο χώρο του σχολείου, στην οποία αποδίδουν μικρότερη αξία. 
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Πίνακας 18 : Συγκριτικός πίνακας ερωτήσεων 16, 17. 

 

  Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν 

εξαρτάται από την ικανότητα και το βαθμό 

συμμετοχής του γονέα σε μαθησιακές 

δραστηριότητες με το παιδί στο σπίτι 

Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο 

δεν εξαρτάται από το βαθμό συμμετοχής 

του γονέα σε δραστηριότητες στο χώρο 

του νηπιαγωγείου/τάξη 

N Valid 300 300 

Missing 0 0 

Mean 2,49 3,21 

Median 2,00 3,00 

Mode 2 4 

Std. Deviation ,966 ,932 

Minimum 1 1 

Maximum 5 5 

 

19.3.2 Στάσεις των νηπιαγωγών πάνω στις ικανότητες των γονέων και στην 

εκπαίδευση γονέων και εκπαιδευτικών 

Η επόμενη θεματική υποενότητα, περιλαμβάνει ερωτήματα που εστιάζουν πάνω 

στις στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών, όσον αφορά τις ικανότητες και την 

εκπαίδευση γονέων και εκπαιδευτικών πάνω στη συμμετοχή του γονέα. 

 

Ερώτηση 9
η
: Οι περισσότεροι γονείς έχουν τις ικανότητες να βοηθήσουν το παιδί 

τους, πάνω σε θέματα εκπαίδευσης στο σπίτι. 

 

Πίνακας 19. Κατανομή των αντιλήψεων και στάσεων των νηπιαγωγών ως προς τη 

δήλωση: « οι περισσότεροι γονείς έχουν τις ικανότητες να βοηθήσουν το παιδί τους, 

πάνω σε θέματα εκπαίδευσης στο σπίτι». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 0,3 

ΔΙΑΦΩΝΩ 22,3 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

20,7 

ΣΥΜΦΩΝΩ 50,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 6,3 

ΣΥΝΟΛΟ 100 
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Ερώτηση 10
η
: Κάθε οικογένεια θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί στο νηπιαγωγείο, 

για την αύξηση της επιτυχίας των μαθητών. 

Πίνακας 20. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη δήλωση 

«κάθε οικογένεια θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί στο νηπιαγωγείο, για την αύξηση 

της επιτυχίας των μαθητών». 

  

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 0,7 

ΔΙΑΦΩΝΩ 11,0 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

26,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ 52,3 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 10,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Αναφορικά, με τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών πάνω στις ικανότητες των γονέων 

να βοηθήσουν το παιδί τους σε θέματα εκπαίδευσης στο σπίτι, παρατηρείται μια 

διασπορά στις απαντήσεις τους (πίνακας 20: (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,40), 

(Τ.Α=0,914) με επικρατούσα τιμή 4,που κυμαίνεται από το διαφωνώ απόλυτα μέχρι 

το συμφωνώ απόλυτα. Το 22,6% πιστεύει ότι οι περισσότεροι γονείς δεν διαθέτουν 

τις απαραίτητες ικανότητες, ώστε να βοηθήσουν το παιδί τους με θέματα εκπαίδευσης 

στο σπίτι, το 56,6% αντίθετα πιστεύει ότι οι περισσότεροι γονείς διαθέτουν τις 

ικανότητες ώστε να βοηθήσουν το παιδί τους πάνω σε θέματα εκπαίδευσης στο σπίτι 

και ένα ποσοστό 20,7 δε φαίνεται να έχει ξεκάθαρη άποψη πάνω στο ζήτημα αυτό. Η 

διαφορά των αντιλήψεων, ενδεχομένως να οφείλεται και στο διαφορετικό μορφωτικό 

επίπεδο των γονέων, που αντιστοιχούν σε κάθε νηπιαγωγό, κάτι που δεν έχει ελεγχθεί 

στην παρούσα έρευνα. Η ίδια περίπου εικόνα αποτυπώνεται (πίνακας 21), (min=1, 

max=5), (Μ.Ο= 3,60), (Τ.Α=0,838) με επικρατούσα τιμή 4 και ως προς τις ικανότητες 

της κάθε οικογένειας, για συμμετοχή σε δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου, 

με σκοπό την αύξηση της επιτυχίας των μαθητών. Το 62,3% πιστεύει ότι όλες οι 

οικογένειες θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν στο νηπιαγωγείο για την αύξηση της 

επιτυχίας των μαθητών, το 26% έως ένα βαθμό και μόλις το 11,7% δηλώνει 

ξεκάθαρα ότι δεν έχουν όλες οι οικογένειες τις ικανότητες, ώστε να χρησιμοποιηθούν 
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στο χώρο του νηπιαγωγείου για την αύξηση της επιτυχίας των μαθητών. Γενικότερα, 

φαίνεται οι νηπιαγωγοί να αναγνωρίζουν και να έχουν μια θετική στάση, τόσο ως 

προς τις ικανότητες των γονέων να παρέχουν βοήθεια στο σπίτι όσο και ως προς τις 

ικανότητες των γονέων, ώστε να χρησιμοποιηθούν θετικά για το παιδί στο χώρο του 

σχολείου. 

 Τα ευρήματα  αυτά, είναι ως ένα βαθμό θετικά για την προώθηση της συμμετοχής 

των γονέων στη χώρα μας, καθώς περίπου τα 2/3 των νηπιαγωγών του δείγματος 

φαίνεται να αντιλαμβάνονται ότι κάθε οικογένεια έχει τη δυνατότητα να προσφέρει 

με τη συμμετοχή της στην αύξηση της επιτυχίας των μαθητών τόσο στο χώρο του 

σχολείου όσο και στο σπίτι.  Στην παρούσα έρευνα βέβαια, ένα ποσοστό των 

νηπιαγωγών του δείγματος, περίπου το 1/3, που δεν πρέπει να το αμελήσουμε, 

φαίνεται να θεωρεί ότι κάποιες οικογένειες δεν διαθέτουν τις απαραίτητες δυνάμεις 

και ικανότητες, ώστε να συμβάλλουν στην απόδοση του παιδιού με τη συμμετοχή 

τους  στο σχολείο ή στο σπίτι. 

 

Ερώτηση 11
η
: Όλοι οι γονείς μπορούν να μάθουν τρόπους, ώστε να ενισχύσουν τη 

μάθηση του παιδιού τους στο σπίτι, αν τους εκπαιδεύσει κάποιος. 

Πίνακας 21. Στάσεις και αντιλήψεις των νηπιαγωγών πάνω στη δήλωση: «όλοι οι 

γονείς μπορούν να μάθουν τρόπους, ώστε να ενισχύσουν τη μάθηση του παιδιού τους 

στο σπίτι, αν τους εκπαιδεύσει κάποιος». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 0.0 

ΔΙΑΦΩΝΩ 4,7 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

8,7 

ΣΥΜΦΩΝΩ 65,7 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 21,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Το 86,7% του δείγματος πιστεύει ότι όλοι οι γονείς μπορούν να εκπαιδευτούν, 

ώστε να ενισχύσουν τη μάθηση του παιδιού τους στο σπίτι, διαγράφοντας μια θετική 

στάση προς την εκπαίδευση των γονέων και τη δια βίου μάθηση (min=2, max=5), 

(Μ.Ο=4,03), (Τ.Α=0,696). Οι σχολές γονέων, η παρακολούθηση δραστηριοτήτων 
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στην τάξη, η ενημέρωση από τους εκπαιδευτικούς, τα εργαστήρια επιμόρφωσης 

γονέων, είναι μερικές μορφές συμμετοχής γονέων που συμβάλλουν στην εκπαίδευση 

των γονέων.  

 

Ερώτηση 14η: Οι νηπιαγωγοί χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση, για να 

εφαρμόσουν αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων. 

Πίνακας 22. Κατανομή των στάσεων και αντιλήψεων των νηπιαγωγών πάνω στη 

δήλωση: «οι νηπιαγωγοί χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση, για να εφαρμόσουν 

αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΔΙΑΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 1,7 

ΔΙΑΦΩΝΩ 13,0 

ΟΥΤΕ ΣΥΜΦΩΝΩ/ΟΥΤΕ 
ΔΙΑΦΩΝΩ 

19,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ 54,0 

ΣΥΜΦΩΝΩ ΑΠΟΛΥΤΑ 12,3 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Το 66,3% των νηπιαγωγών δηλώνουν ότι χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση, 

για να εφαρμόσουν αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων,  το 19% δηλώνει 

επίσης, ότι ίσως σε ένα βαθμό, να χρειάζονται επιπλέον εκπαίδευση πάνω στη 

συμμετοχή των γονέων, ενώ το 14,7% θεωρεί ότι οι νηπιαγωγοί δεν χρειάζονται 

επιπλέον ειδική εκπαίδευση για να εφαρμόσουν τέτοιες πρακτικές (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=3,62), (Τ.Α=0,919). Η επαρκής κατάρτιση των εκπαιδευτικών, πάνω στη 

συμμετοχή των γονέων, αποτελεί σημαντικό στοιχείο για την προώθηση της 

συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών.  

 

19.3.3 ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ - ΓΕΝΙΚΟΤΕΡΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

1. Οι νηπιαγωγοί αναγνωρίζουν την αξία της συμμετοχής του γονέα, πάνω στην 

επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου και τη δική τους αποτελεσματικότητα, ως 

εκπαιδευτικοί. 

2. Εκφράζουν θετική στάση, ως προς την επικοινωνία και συνεργασία γονέα – 

εκπαιδευτικού, πάνω στη μάθηση του παιδιού. 
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3. Το ½ περίπου των νηπιαγωγών, δεν είναι πεπεισμένοι ως προς την  

υποχρέωσή τους, να προωθήσουν και να διεξάγουν τη συμμετοχή του γονέα στην 

εκπαίδευση του παιδιού του. 

4. Το 1/2 των νηπιαγωγών αντιλαμβάνονται ότι υπάρχει διαθέσιμος χρόνος από 

τους ίδιους, για την προώθηση και διεξαγωγή της συμμετοχής των γονέων. 

5. Επιθυμούν την αναγνώριση από την υπηρεσία, για τις δραστηριότητες 

συμμετοχής γονέων που διοργανώνουν, αφήνοντας έτσι την εντύπωση, ότι 

αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή των γονέων, ως προσάρτημα μάλλον και όχι ως 

αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

6. Θεωρούν τη συμμετοχή του γονέα σε μαθησιακές δραστηριότητες με το παιδί 

του στο σπίτι, πιο σημαντική για την απόδοση του παιδιού, σε σύγκριση με την 

αντίστοιχη στο σχολείο. 

7. Τα 2/3 των νηπιαγωγών φαίνεται να έχουν θετική στάση, ως προς τις 

ικανότητες των γονέων για παροχή εκπαιδευτικής βοήθειας στο παιδί τους στο σπίτι 

και θεωρούν ότι όλες οι οικογένειες θα μπορούσαν να συνεισφέρουν στο σχολείο για 

την αύξηση της απόδοση των μαθητών. 

8. Θεωρούν σημαντική και εφικτή την εκπαίδευση των γονέων, για την αύξηση 

της απόδοσης του παιδιού και δηλώνουν, ότι οι ίδιοι χρειάζονται περεταίρω ειδική 

εκπαίδευση, ώστε να εφαρμόσουν αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων. 
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19.4 Ο ΒΑΘΜΟΣ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗΣ ΚΑΙ Η ΑΙΣΘΗΣΗ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑΣ ΠΑΝΩ 

ΣΤΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

Στο δεύτερο θεματικό άξονα, περιλαμβάνονται ερωτήματα που αφορούν, το βαθμό 

στον οποίο είναι ενημερωμένοι οι νηπιαγωγοί, πάνω σε διάφορες πτυχές της 

συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση, καθώς και της αίσθησης που έχουν οι ίδιοι 

για τις ικανότητές τους, πάνω στη διεξαγωγή διαφόρων διαστάσεων της συμμετοχής 

των γονέων. Η τοποθέτηση των νηπιαγωγών πάνω στα δύο αυτά ζητήματα, 

παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον καθώς, από τη μια πλευρά, η επάρκεια γνώσεων 

και η αίσθηση ικανότητας του εκπαιδευτικού, είναι από τους βασικούς παράγοντες 

που μπορούν να ωθήσουν τους εκπαιδευτικούς, να πάρουν την πρωτοβουλία για τη 

διεξαγωγή προγραμμάτων συμμετοχής γονέων στα νηπιαγωγεία τους, και από την 

άλλη πλευρά η έλλειψη γνώσεων και ικανότητας, μπορεί να τους οδηγήσει σε 

αρνητικές στάσεις απέναντι στη συμμετοχή των γονέων και παρεμπόδισή της. 

 

19.4.1 Πόσο ενημερωμένοι είναι οι νηπιαγωγοί πάνω στις πτυχές της συμμετοχής 

των γονέων 

Οι ερωτήσεις (21-26) που τέθηκαν στους νηπιαγωγούς, ως προς το βαθμό 

ενημέρωσης πάνω στη συμμετοχή, είναι οι κάτωθι και οι απαντήσεις τους 

κατανέμονται στο ιστόγραμμα 1. 

Ιστόγραμμα 1. Απαντήσεις των νηπιαγωγών, αναφορικά με το πόσο 

ενημερωμένοι είναι, πάνω στις διάφορες πτυχές της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους. 

α. Στη δομή μιας αποτελεσματικής σύσκεψης ή συνέντευξης με τους γονείς. 

β. Στα στοιχεία για την οργάνωση και εφαρμογή εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, 

πάνω στο γονικό τους ρόλο και σε θέματα εκπαίδευσης των παιδιών τους. 

γ. Σε επιτυχείς στρατηγικές για συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες στο χώρο του 

νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους. 

δ. Στην ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων, που εφαρμόζονται σε 

προγράμματα βασισμένα στο χώρο του νηπιαγωγείου. 

ε. Στην ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων, που εφαρμόζονται σε 

προγράμματα βασισμένα στο σπίτι. 

στ. Στα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της συμμετοχής γονέων, σε 

δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους. 
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 %

 

 

Η πρώτη και γενικότερη εικόνα, που προκύπτει από το παραπάνω ιστόγραμμα, 

είναι ότι τα μεγαλύτερα ποσοστά στις απαντήσεις των νηπιαγωγών, πάνω στο πόσο 

ενημερωμένοι είναι, στο ζήτημα της συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση του 

παιδιού, κυμαίνονται από το καθόλου έως και το μέτρια. Από τα δεδομένα αυτά 

προκύπτει ξεκάθαρα το συμπέρασμα, ότι οι νηπιαγωγοί δεν είναι επαρκώς 

ενημερωμένοι, όσον αφορά το ζήτημα της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση. 

Εξετάζοντας πιο αναλυτικά τα δεδομένα, διαπιστώνουμε ότι σε συγκεκριμένες πτυχές 

της συμμετοχής των γονέων, η έλλειψη γνώσης είναι πολύ μεγάλη και κυμαίνεται σε 

μεγάλο ποσοστό από το λίγο έως το καθόλου. Πιο αναλυτικά: 

Στη δομή μιας αποτελεσματικής σύσκεψης και συνέντευξης με τους γονείς, 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=2,78), (Τ.Α= 0,959), το 9,7% δηλώνει καθόλου, το 27% λίγο 

και το 41,7% μέτρια ενημέρωση. Μόνο ένα ποσοστό 21,7% δηλώνει ότι γνωρίζει σε 

ικανοποιητικό βαθμό πώς να χειριστεί μια τέτοια κατάσταση. Η εκπαίδευση των 

γονέων πάνω σε θέματα εκπαίδευσης του παιδιού, αλλά και θέματα που αφορούν το 

γονικό τους ρόλο, όπως η έρευνα γενικότερα έχει δείξει, είναι σημαντική για την 

αύξηση της απόδοσης του παιδιού. Αν και όπως προηγούμενα αναφέρθηκε, οι 

νηπιαγωγοί στην έρευνα αυτή θεωρούν επίσης σημαντική και εφικτή, την εκπαίδευση 

των γονέων για την αύξηση της απόδοσης του παιδιού, η ενημέρωση που έχουν πάνω 

στην οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων είναι πολύ μικρή (min=1, 
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max=5), (Μ.Ο=2,15), (Τ.Α=0,977). Το 32% απαντάει καθόλου, το 29,7% λίγο και 

31% μέτρια, όσον αφορά τις γνώσεις που έχουν πάνω στο ζήτημα αυτό. Μόνο το 

7,3% δηλώνει ότι διαθέτει τις κατάλληλες γνώσεις για την οργάνωση εργαστηρίων 

επιμόρφωσης γονέων. Έλλειψη επαρκούς ενημέρωσης δηλώνεται επίσης από τους 

νηπιαγωγούς: πάνω σε επιτυχείς στρατηγικές συμμετοχής γονέων στο χώρο του 

νηπιαγωγείου, (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,54), (Τ.Α=1,16), το  17,3% καθόλου, το 

31% λίγο και το 33,3% μέτρια, στην ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων 

στο χώρο του σχολείου,(min=1, max=5), (Μ.Ο=2,59), (Τ.Α=1,012), το 15,7% 

καθόλου, 31% λίγο και 33,3% μέτρια, στην ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής 

γονέων βασισμένη στο σπίτι (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,27), (Τ.Α=1,027), το 28,3 

καθόλου, 29,7% λίγο και 29,7% μέτρια, καθώς και στα πλεονεκτήματα και 

μειονεκτήματα της συμμετοχής γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου, (min=1, max=5), 

Μ.Ο=2,91), (Τ.Α=1,006), το 8,3% καθόλου, 26,3% λίγο και 35,3% μέτρια. Τα 

δεδομένα αυτά μας κάνουν να σκεφτούμε, ότι οι νηπιαγωγοί στη χώρα μας μάλλον 

δεν έχουν μια ξεκάθαρη και επαρκή εικόνα, στο τι ακριβώς μπορούν και πρέπει να 

κάνουν στην πράξη, πάνω στη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση, όπως και 

στα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα μιας τέτοιας διαδικασίας.  

 

19.4.2 Η εκπαιδευτική κατάρτιση των νηπιαγωγών πάνω στο ζήτημα της 

συμμετοχής των γονέων 

Ερώτηση 76
η
: Κατά τη διάρκεια της βασικής σας εκπαίδευσης, αλλά και της 

υπηρεσίας σας ως νηπιαγωγός, έχετε παρακολουθήσει μαθήματα/σεμινάρια, πάνω στη 

συμμετοχή των γονέων στο νηπιαγωγείο; 

Πίνακας 23. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στο ερώτημα: « 

κατά τη διάρκεια της βασικής σας εκπαίδευσης, αλλά και της υπηρεσίας σας ως 

νηπιαγωγός, έχετε παρακολουθήσει μαθήματα/σεμινάρια, πάνω στη συμμετοχή των 

γονέων στο νηπιαγωγείο»; 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 28,7 

ΣΠΑΝΙΑ  (1-2) 40,0 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ (3-5) 21,7 

ΣΥΧΝΑ (6-9) 6,7 
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ΠΑΝΤΟΤΕ (πάνω από  10) 3,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

 

Γράφημα 8: Εκπαίδευση εκπαιδευτικών – επιμόρφωση 

 

 

Η έλλειψη εκπαίδευσης των νηπιαγωγών, που φαίνεται από τα δεδομένα του 

πίνακα 24, (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,15), (Τ.Α=1,010), είναι ανησυχητική και 

περιορίζει τη βελτίωση της συμμετοχής γονέων, στη βαθμίδα εκπαίδευσης του 

νηπιαγωγείου. Το 28,7% δηλώνει ότι δεν έχει λάβει ποτέ τέτοιου είδους εκπαίδευση, 

το 40% μόνο 1-2 φορές, και το 21,7%  μερικές φορές (3-5). Μόνο το εξαιρετικά 

χαμηλό ποσοστό  9,7 % δηλώνει ότι  έχει εκπαιδευτεί πάνω στη συμμετοχή γονέων 

σε ένα ικανοποιητικό βαθμό. 

 

19.4.3 Η αίσθηση ικανότητας των νηπιαγωγών στην εφαρμογή μορφών     

συμμετοχής γονέων 

Οι ερωτήσεις (27-34) που τέθηκαν στους νηπιαγωγούς, αναφορικά με την αίσθηση 

ικανότητας, πάνω στη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση, είναι οι ακόλουθες 

και οι απαντήσεις τους κατανέμονται στο ιστόγραμμα 2. 

Ιστόγραμμα 2. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών, αναφορικά με την 

αίσθηση ικανότητας που έχουν πάνω σε διάφορες διαστάσεις της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση. 

α. Να διευθύνετε αποτελεσματικές συσκέψεις ή συνεντεύξεις με τους γονείς. 
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β. Με την πρόσβασή σας σε πηγές, που είναι χρήσιμες στην ανάπτυξη ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος συμμετοχής γονέων στο νηπιαγωγείο, που θα διαρκέσει 

ολόκληρη τη σχολική χρονιά. 

γ. Με τη διαδικασία ανάπτυξης θετικών σχέσεων, με τους γονείς των παιδιών που θα 

γραφούν στην τάξη σας. 

δ. Στο να επηρεάσετε σημαντικά τη ζωή των μαθητών που θα γραφτούν στην τάξη 

σας. 

ε. Στο να οργανώσετε και να εφαρμόσετε εργαστήρια επιμόρφωσης γονέων. 

στ. Στο να ενθαρρύνετε τους γονείς να αυξήσουν τη συμμετοχή τους σε 

δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους. 

ζ. Στο να σχεδιάσετε μαθησιακές δραστηριότητες για μαθητές, που απαιτούν τη 

συμμετοχή του γονέα για την ολοκλήρωσή τους στο σπίτι. 

η. Στο να ενθαρρύνετε αποτελεσματικά τους γονείς, ώστε να παρέχουν επιπρόσθετη 

βοήθεια στο σπίτι. 

 

%

 

 

Η αίσθηση ικανότητας των νηπιαγωγών, φαίνεται να διαφοροποιείται, ανάλογα με 

τη μορφή της συμμετοχής των γονέων. Οι ερωτήσεις, στις οποίες καταγράφεται πολύ 

υψηλή αίσθηση ικανότητας από το μεγαλύτερο ποσοστό των νηπιαγωγών του 

δείγματος, αφορούν την ανάπτυξη θετικών σχέσεων με τους γονείς και το πόσο 

σημαντικά μπορούν να επηρεάσουν τη ζωή των μαθητών τους. Πιο συγκεκριμένα, 
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όσον αφορά την ανάπτυξη θετικών σχέσεων με τους γονείς των μαθητών τους, 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=3,70), (Τ.Α=0,837), το 70,3% εκφράζει πολύ υψηλή αίσθηση 

ικανότητας, πιο αναλυτικά το 59,3% απαντάει πολύ και το 11% πάρα πολύ, ενώ το 

19,7% αισθάνεται σε μέτριο βαθμό την αντίστοιχη ικανότητα. Χαμηλή αίσθηση 

ικανότητας εκφράζεται μόνο από το 10%, 1,7% καθόλου και 8,3 λίγο.  

Σημαντικά υψηλή αίσθησης ικανότητας, όπως αναφέρθηκε, έχουν οι νηπιαγωγοί 

και πάνω στην επιρροή που μπορούν να ασκήσουν, ώστε να αλλάξουν σημαντικά τη 

ζωή των μαθητών τους (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,73), (Τ.Α=0,758). Το 60% των 

απαντήσεων αντιστοιχούν στο πολύ και το 10% στο πάρα πολύ, ενώ το 24% 

αισθάνεται μέτρια ικανό. Η χαμηλότερη αίσθηση ικανότητας καταγράφεται σε 

σημαντικά χαμηλότερα ποσοστά, 1,3% καθόλου – 4,7% λίγο.  

Ικανοί, ως ένα βαθμό, αισθάνονται επίσης και όσον αφορά τη διεύθυνση και 

διεξαγωγή αποτελεσματικών συσκέψεων/συνεντεύξεων με τους γονείς, την 

πρόσβασή τους σε πηγές που είναι χρήσιμες για την ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού 

προγράμματος συμμετοχής γονέων στο νηπιαγωγείο που θα διαρκέσει ολόκληρη τη 

σχολική χρονιά, την ενθάρρυνση της συμμετοχής των γονέων στο χώρο του 

νηπιαγωγείου και στο σπίτι, καθώς και στο σχεδιασμό μαθησιακών δραστηριοτήτων 

που απαιτούν τη συμμετοχή του γονέα για την ολοκλήρωσή τους στο σπίτι. Πιο 

αναλυτικά, το 71,3% φαίνεται να είναι μέτρια έως πολύ ικανό, πάνω στο ζήτημα της 

διεύθυνσης συσκέψεων/συνεντεύξεων με τους γονείς, (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,15), 

(Τ.Α=0,949), το 40% μέτρια και το 31,3% πολύ, ενώ το 5,7% δηλώνει πάρα πολύ 

ικανό  πάνω στο ζήτημα αυτό. Χαμηλή αίσθηση ικανότητας εδώ δηλώνεται από το 

23% των νηπιαγωγών του δείγματος.  

Επίσης, το 64,6% δηλώνει ως ένα βαθμό ικανό, όσον αφορά την πρόσβασή του σε 

πηγές για την οργάνωση προγράμματος συμμετοχής γονέων στο νηπιαγωγείο 

διάρκειας ενός χρόνου,(min=1, max=5), (Μ.Ο=2,79), (Τ.Α=0,992), πιο συγκεκριμένα 

το 40,3% μέτρια, το 22,3% πολύ και το 2% πάρα πολύ. Χαμηλή αίσθηση ικανότητας 

πάνω στο ζήτημα αυτό δηλώνεται από το 23% λίγο και το 12,3% καθόλου. Μέτρια 

έως πολύ ικανοί αισθάνονται και στο να ενθαρρύνουν τους γονείς να αυξήσουν τη 

συμμετοχή τους σε δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=3,22), (Τ.Α=0,913), – 38% μέτρια, 38,3% πολύ και 4% πάρα 

πολύ- ενώ το 19,7% εκφράζει εδώ χαμηλή αίσθηση ικανότητας. Αντίστοιχα ποσοστά 

εμφανίζονται και πάνω στην αίσθηση ικανότητάς τους, στο να ενθαρρύνουν 

αποτελεσματικά τους γονείς να παρέχουν επιπρόσθετη βοήθεια στο σπίτι (min=1, 
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max=5), (Μ.Ο=3,49), (Τ.Α=0,844), – 36,3% μέτρια, 45,3% πολύ και 8% πάρα πολύ- 

με το 10,3% να δηλώνει χαμηλή αίσθηση ικανότητας. Τέλος μέτρια έως πολύ ικανοί 

δηλώνουν οι νηπιαγωγοί, στο να σχεδιάσουν μαθησιακές δραστηριότητες που 

απαιτούν τη συμμετοχή του γονέα για την ολοκλήρωσή τους στο σπίτι (min=1, 

max=5), (Μ.Ο=3,17), (Τ.Α=0,908), – 44% μέτρια, 33,3% πολύ και 4% πάρα πολύ- 

ενώ το 18,7% εκφράζει χαμηλή αίσθηση ικανότητας. 

Χαμηλή αίσθηση ικανότητας εκφράζεται από το μεγαλύτερο ποσοστό του 

δείγματος πάνω στην οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=2,25), (Τ.Α=0,979), – 27,7% καθόλου, 29% λίγο και 34,7% μέτρια. Υψηλή 

αίσθηση ικανότητας εκφράζεται μόνο από το 8,7% των ερωτώμενων. Ενδεχόμενα η 

οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων είναι μια πρακτική, που δεν είναι 

ιδιαίτερα γνωστή στους νηπιαγωγούς και γενικότερα στο σύστημα εκπαίδευσης της 

χώρας μας. Γενικότερα θα μπορούσαμε να πούμε ότι οι νηπιαγωγοί αν και δηλώνουν 

έλλειψη ενημέρωσης, πάνω σε πολλές από τις πτυχές της συμμετοχής γονέων που 

αναφέρθηκαν προηγούμενα, δηλώνουν ως ένα βαθμό ικανοί για τη διεκπεραίωσή 

τους.  

 

19.4.4  ΓΕΝΙΚΟΤΕΡΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

1. Οι νηπιαγωγοί έχουν έλλειψη εκπαίδευσης και ενημέρωσης, σε μεγάλη 

έκταση, πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση. 

2. Αισθάνονται πολύ ικανοί, πάνω στην ανάπτυξη θετικών σχέσεων με τους 

γονείς και τις εκπαιδευτικές τους ικανότητες. 

3.  Αισθάνονται μέτρια έως πολύ ικανοί, στη διεξαγωγή 

συσκέψεων/συνεντεύξεων με τους γονείς, στην πρόσβασή τους σε πηγές, για την 

οργάνωση προγραμμάτων συμμετοχής γονέων, διάρκειας όλης της σχολικής χρονιάς, 

στο να ενθαρρύνουν την αύξηση της συμμετοχής των γονέων στο σχολείο και στο 

σπίτι και στο να σχεδιάσουν μαθησιακές δραστηριότητες για το μαθητή, που 

απαιτούν την αλληλεπίδραση γονέα – παιδιού για την ολοκλήρωσή τους στο σπίτι. 

4. Χαμηλή έως μέτρια αίσθηση ικανότητας εκφράζεται πάνω στη διοργάνωση 

εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων. 
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19.5  ΜΟΡΦΕΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΓΟΝΕΩΝ ΠΟΥ ΔΙΕΥΚΟΛΥΝΟΥΝ ΤΟ 

ΕΡΓΟ ΤΩΝ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Στη θεματική αυτή ενότητα περιλαμβάνονται ερωτήματα (35 – 44), που στόχο 

έχουν να διερευνήσουν τις απόψεις των νηπιαγωγών, αναφορικά με το ποιες μορφές 

συμμετοχής, θεωρούν ως σημαντικές, για τη διευκόλυνση του εκπαιδευτικού τους 

έργου. Τα ερωτήματα αυτά παρατίθενται παρακάτω και οι απαντήσεις των 

νηπιαγωγών καταγράφονται στο ιστόγραμμα 3.   

Ιστόγραμμα 3. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών, πάνω «σε ποιο 

βαθμό συγκεκριμένες μορφές συμμετοχής γονέων θεωρούν ότι διευκολύνουν τη 

δουλειά τους, ως νηπιαγωγοί». 

α. Η συμμετοχή των γονέων στις πρόσθετες δραστηριότητες γονέων που 

οργανώνονται από το νηπιαγωγείο. 

β. Η συμμετοχή των γονέων σε τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων. 

γ. Η συμμετοχή γονέων σε συσκέψεις εκπαιδευτικού - γονέα. 

δ. Η συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα. 

ε. Η ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου. 

στ. Η παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής υποδομής για το νηπιαγωγείο.  

ζ. Η συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων του νηπιαγωγείου. 

η. Η συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, πάνω στα 

σχετικά με το νηπιαγωγείο προγράμματα. 

θ. Η ενεργή συμμετοχή των γονέων, στην οργάνωση και εφαρμογή των 

επιπρόσθετων προγραμμάτων, που αναλαμβάνονται από το νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγή 

υγείας, περιβαλλοντική). 

ι. Η κατανόηση από τους γονείς και υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος 

του νηπιαγωγείου. 
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%

 

 

Μια συνολική αποτίμηση των δεδομένων που αποτυπώνονται στο παραπάνω 

ιστόγραμμα, μας οδηγεί να υιοθετήσουμε την άποψη, ότι οι νηπιαγωγοί εκφράζουν 

μια πολύ θετική στάση, απέναντι στις περισσότερες από τις μορφές συμμετοχής 

γονέων που τους προτάθηκαν, αποδίδοντάς τους ιδιαίτερη αξία πάνω στη 

διευκόλυνση της δουλειά τους, ως νηπιαγωγοί. Πιο συγκεκριμένα, η κατανόηση από 

τους γονείς και υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου, 

θεωρείται από τους νηπιαγωγούς, ως η πιο σημαντική μορφή συμμετοχής γονέα πάνω 

στη διευκόλυνση του εκπαιδευτικού τους έργου (min=2, max=5), (Μ.Ο=4,26), 

(Τ.Α=0,740) και επιδεικνύεται με τα ακόλουθα ποσοστά, 47,7% πολύ και 40,7% 

πάρα πολύ. Μόνο από το 3% χαρακτηρίζεται λίγο  και από το 8,7% μέτρια, η 

συμβολή της. Ανάλογη βαρύτητα αποδίδεται και στην ενεργή συμμετοχή των γονέων, 

πάνω στην οργάνωση και εφαρμογή των επιπρόσθετων προγραμμάτων, που 

αναλαμβάνονται από το νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγή υγείας, περιβαλλοντική 

εκπαίδευση) (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,90), (ΤΑ=0,828), με το 80% των απαντήσεων 

να δηλώνουν 61,3% πολύ και 18,7% πάρα πολύ. 

Υψηλή αξία, όσον αφορά τη συμβολή τους στη διευκόλυνση του εκπαιδευτικού 

έργου του/της νηπιαγωγού, τοποθετείται από τους/τις νηπιαγωγούς και στις 

ακόλουθες μορφές συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση:  
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1. Στην παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής υποδομής για το 

νηπιαγωγείο,(min=1, max=5), (Μ.Ο=4), (Τ.Α=0,896), σε ποσοστό 82,6% (55,35 πολύ 

– 27,3% πάρα πολύ). 

2. Στη συμμετοχή των γονέων σε συσκέψεις εκπαιδευτικού – γονέα, (min=1. 

max=5) , (Μ.Ο=3,93), (Τ.Α=0,799), σε ποσοστό 81,7% (62% πολύ – 19,7% πάρα 

πολύ). 

3. Στη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, 

πάνω στα σχετικά με το νηπιαγωγείο προγράμματα, (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,83), 

(Τ.Α=0,809), σε ποσοστό 76% (60,3% πολύ – 15,7% πάρα πολύ). 

4. Στη συμμετοχή των γονέων σε τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων, 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=3,81), (Τ.Α=0,861), σε ποσοστό 74% (57% πολύ – 17% πάρα 

πολύ). 

5. Στην ενεργή συμμετοχή των γονέων, στην οργάνωση εκδηλώσεων του 

νηπιαγωγείου, (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,65), (Τ.Α=0,962), σε ποσοστό 65,7% 

(50,7% πολύ – 15% πάρα πολύ). 

6. Στη συμμετοχή των γονέων στις πρόσθετες δραστηριότητες γονέων που 

οργανώνονται από το νηπιαγωγείο, (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,39), (Τ.Α=0,917), σε 

ποσοστό 55% (50% πολύ – 5% πάρα πολύ). 

Η χαμηλότερη αξία αναφορικά με τη χρησιμότητά τους, στη διευκόλυνση της 

δουλειάς της/του νηπιαγωγού, αποδίδεται στις ακόλουθες μορφές συμμετοχής 

γονέων: στη συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων του νηπιαγωγείου και στη 

συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα, τις οποίες φαίνεται ότι οι 

νηπιαγωγοί δεν θεωρούν ότι διευκολύνουν ιδιαίτερα το εκπαιδευτικό τους έργο. 

 Καθόλου έως μέτρια φαίνεται να τοποθετείται το μεγαλύτερο ποσοστό των 

νηπιαγωγών, πάνω στο πόσο χρήσιμη θεωρεί τη συμμετοχή των γονέων στη λήψη 

αποφάσεων του νηπιαγωγείου, (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,75), (Τ.Α=0,966), με 

ποσοστά 1% πάρα πολύ ,21% πολύ, 42,7% μέτρια, 22,3% λίγο και 13% καθόλου. Οι 

νηπιαγωγοί φαίνεται να μην επιθυμούν και τόσο αυτή τη μορφή συμμετοχής γονέων, 

καθώς θεωρούν, ότι δεν διευκολύνει και τόσο το έργο τους. Η συμμετοχή των γονέων 

στη λήψη αποφάσεων του νηπιαγωγείου, είναι από τις μορφές συμμετοχής γονέων 

στην εκπαίδευση, που βαθμολογήθηκε με το χαμηλότερο βαθμό, από το μεγαλύτερο 

ποσοστό των νηπιαγωγών, αναφορικά με τη χρησιμότητά της στο εκπαιδευτικό τους 

έργο.  



243 
 

Χαμηλότερη επίσης αξία, όσον αφορά τη χρησιμότητά της στη διευκόλυνση του  

έργου του εκπαιδευτικού, σε σχέση με τις άλλες μορφές συμμετοχής γονέων που 

αναφέρθηκαν, αποδίδεται και στη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες στην 

αίθουσα, (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,07), (Τ.Α=1,040), σε ποσοστά, το 10,3% 

καθόλου, 16,3% λίγο, 32,7% μέτρια, 37,3% πολύ και 3,3% πάρα πολύ. Πολλές 

έρευνες έδειξαν, ότι οι εκπαιδευτικοί δεν επιθυμούν και πολύ τους γονείς μέσα στα 

πόδια τους, κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τους. Στη δική μας έρευνα, δεδομένου 

ότι οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν υψηλή αίσθηση ικανότητας, τόσο ως προς τις 

εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές τους ικανότητες, όσο και στις ικανότητες που 

διαθέτουν για την ανάπτυξη θετικών σχέσεων με τους γονείς, φαίνεται ότι το 70% 

των νηπιαγωγών θεωρούν τη μορφή αυτή συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους, μέτρια έως πολύ χρήσιμη για τη δουλειά τους. 

 

19.5.1 ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

1. Οι νηπιαγωγοί, είναι πολύ υποστηρικτικοί, όσον αφορά τη συμβολή τους στη 

διευκόλυνση του εκπαιδευτικού τους έργου, πάνω στις κάτωθι μορφές συμμετοχής 

γονέων στην εκπαίδευση: 

 Τη συμμετοχή των γονέων στις πρόσθετες δραστηριότητες γονέων που 

οργανώνονται από το νηπιαγωγείο. 

 Την κατανόηση και υποστήριξη από τους γονείς του εκπαιδευτικού 

προγράμματος του νηπιαγωγείου. 

 Τη συμμετοχή των γονέων σε τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων. 

 Τη συμμετοχή γονέων σε συσκέψεις εκπαιδευτικού - γονέα. 

 Την ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση εκδηλώσεων του 

νηπιαγωγείου. 

 Την  παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής υποδομής για το νηπιαγωγείο.  

 Τη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, 

πάνω στα σχετικά με το νηπιαγωγείο προγράμματα. 

 Την ενεργή συμμετοχή των γονέων, στην οργάνωση και εφαρμογή των 

επιπρόσθετων προγραμμάτων, που αναλαμβάνονται από το νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγή 

υγείας, περιβαλλοντική). 

2. Τα 2/3 περίπου των νηπιαγωγών θεωρούν μέτρια έως πολύ σημαντική, για τη 

διευκόλυνση της δουλειάς τους, τη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες στην 

αίθουσα. 
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3. Οι νηπιαγωγοί, αποδίδουν σε μεγάλο ποσοστό, χαμηλή αξία, ως προς τη 

συμβολή της στη διευκόλυνση του εκπαιδευτικού τους έργου, και τη βαθμολογούν 

χαμηλότερα από όλες τις άλλες μορφές συμμετοχής που αναφέρθηκαν, στη 

συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων του νηπιαγωγείου. 

 

19.6  ΟΙ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΓΟΝΕΩΝ ΠΟΥ ΕΦΑΡΜΟΖΟΥΝ ΟΙ 

ΝΗΠΙΑΓΩΓΟΙ 

Ο θεματικός άξονας iv, περιλαμβάνει ερωτήματα (45 – 65), που αφορούν τις 

πρακτικές συμμετοχής γονέων, που οι νηπιαγωγοί εφαρμόζουν στα σχολεία τους. Οι 

απαντήσεις των νηπιαγωγών θα παρουσιαστούν ομαδοποιημένες σε μικρότερες 

θεματικές κατηγορίες, με τη χρήση πινάκων και ιστογραμμάτων. Στόχος μας είναι 

καταγράψουμε, τι ακριβώς συμβαίνει σήμερα στα νηπιαγωγεία της χώρας μας, πάνω 

στη συμμετοχή γονέων στην εκπαίδευση. 

 

19.6.1 Παροχή πληροφοριών πάνω στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

Παρακαλώ σημειώστε σε ποιο βαθμό, έχετε κάνει καθένα από τα ακόλουθα, αυτή 

τη σχολική χρονιά. 

Ερώτηση 45
η
: Παρείχατε πληροφορίες στους γονείς, σχετικά με το πώς τα παιδιά 

τους πρέπει να δουλέψουν στο νηπιαγωγείο. 

 

Πίνακας 24. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην ερώτηση: 

«παρείχατε πληροφορίες στους γονείς, σχετικά με το πώς τα παιδιά τους πρέπει να 

δουλέψουν στο νηπιαγωγείο». 

  

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 1 

ΣΠΑΝΙΑ 2,3 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 23 

ΣΥΧΝΑ 45,7 

ΠΑΝΤΟΤΕ 28 

ΣΥΝΟΛΟ 100 
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Ερώτηση 46
η
: Παρείχατε πληροφορίες στους γονείς, σχετικά με το πώς τα παιδιά 

τους πρέπει να μελετήσουν στο σπίτι. 

Πίνακας 25. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην ερώτηση: 

«παρείχατε πληροφορίες στους γονείς, σχετικά με το πώς τα παιδιά τους πρέπει να 

μελετήσουν στο σπίτι». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 3,7 

ΣΠΑΝΙΑ 8,7 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 31,3 

ΣΥΧΝΑ 37,7 

ΠΑΝΤΟΤΕ 18,7 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Τα δεδομένα που καταγράφονται στους παραπάνω πίνακας, οδηγούν στην 

εκτίμηση ότι οι νηπιαγωγοί ενημερώνουν τους γονείς, για το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα του νηπιαγωγείου, τόσο όσον αφορά τον τρόπο δουλειάς στο σχολείο 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=3,97), (Τ.Α=0,834), όσο και ως προς τον τρόπο που τα παιδιά 

πρέπει να εκπαιδευτούν στο σπίτι (min=1, max=5), (Μ.0=3,59), (Τ.Α=1,006). Πιο 

αναλυτικά, το 73,3% (45,7% συχνά και 28% πάντοτε) δηλώνει ότι παρέχει σε υψηλό 

βαθμό πληροφορίες στους γονείς, πάνω στον τρόπο δουλειάς στο χώρο του 

νηπιαγωγείου, ενώ το 23% προβαίνει σε τέτοιες πρακτικές, μερικές φορές. 

Αντίστοιχα το 56,4% (37,7 συχνά και 18,7 πάντοτε) των νηπιαγωγών, παρέχει σε 

ικανοποιητικό βαθμό πληροφορίες στους γονείς σχετικά με τη μελέτη στο σπίτι και 

το 31,3% προβαίνει σε τέτοιες ενέργειες  μερικές φορές.  

 

19.6.2 Λόγοι πρόσκλησης του γονέα σε προσωπική συνάντηση 

Ερώτηση 47
η
: Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους 

ενημερώσετε για τα επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο. 

Πίνακας 26. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην ερώτηση: 

«Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για τα 

επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο». 
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ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 5,0 

ΣΠΑΝΙΑ 6,3 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 25,7 

ΣΥΧΝΑ 43,0 

ΠΑΝΤΟΤΕ 20,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Ερώτηση 48
η
: Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους 

ενημερώσετε, για τη συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο. 

Πίνακας 27. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην ερώτηση: 

«Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε, για τη 

συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 2,3 

ΣΠΑΝΙΑ 8,7 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 27,7 

ΣΥΧΝΑ 38,7 

ΠΑΝΤΟΤΕ 22,7 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Οι νηπιαγωγοί χρησιμοποιούν την προσωπική συνάντηση με τους γονείς, τόσο για 

να τους ενημερώσουν για τα επιτεύγματα του παιδιού τους στο σχολείο (min=1, 

max=5), (Μ.Ο=3,67), (Τ.Α=1,026), το 43% πολύ, το 20% πάρα πολύ και το 25,7% 

μέτρια, όσο και για να τους ενημερώσουν για τη συμπεριφορά του παιδιού τους στο 

νηπιαγωγείο (min=1, max=5), (Μ.Ο=3,71), (Τ.Α=0,989), το 38,7% πολύ, το 38,7% 

πάρα πολύ και το 27,7% μέτρια. Η προσωπική επαφή με τους γονείς είναι ιδιαίτερη 

σημαντική για την προώθηση συνεργατικών σχέσεων. Είναι επίσης σημαντικό, οι 

επαφές αυτές να γίνονται, όχι μόνο για τυχόν προβλήματα που αντιμετωπίζουμε με το 

παιδί, αλλά και για ενημέρωση πάνω στα επιτεύγματα του παιδιού, καθώς αυτό κάνει 

περήφανο το γονέα και η κοινή περηφάνια γονέα – εκπαιδευτικού, αναφορικά με το 

παιδί, συντελεί στην προώθηση της συνεργασίας μεταξύ τους. 
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19.6.3 Γραπτή επικοινωνία με τους γονείς 

Στο ιστόγραμμα 4 αποτυπώνονται οι απαντήσεις των ερωτώμενων αναφορικά με 

τις πρακτικές γραπτής επικοινωνίας που οι νηπιαγωγοί χρησιμοποιούν. 

Ιστόγραμμα 4. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών, αναφορικά με 

πρακτικές γραπτής επικοινωνίας με τους γονείς. 

α. Στείλατε μια έκθεση στο σπίτι των μαθητών σας, ενημερώνοντας τους γονείς για 

την πρόοδο και τις ανάγκες του παιδιού τους. 

β. Στείλατε στις οικογένειες των μαθητών της τάξης σας μια ειδοποίηση/γράμμα που 

αφορά το νηπιαγωγείο γενικά και εν γένει τους γονείς. 

γ. Στείλατε στο σπίτι των μαθητών σας μια έκθεση, σχετικά με τους συγκεκριμένους 

στόχους μιας ιδιαίτερης περιόδου, ώστε να ενημερωθούν οι γονείς, για το τι πρόκειται 

να διδαχθούν τα παιδιά, την περίοδο αυτή. 

 

 %

 

 

Σύμφωνα με τα δεδομένα του παραπάνω ιστογράμματος, η συντριπτική 

πλειοψηφία των νηπιαγωγών δεν χρησιμοποιεί ποτέ έως σπάνια, γραπτές πολιτικές 

για την επικοινωνία της με τους γονείς. Συγκεκριμένα, το 86,7% (59,7% ποτέ και 

27% σπάνια) δήλωσαν, ότι δεν έχουν στείλει εκθέσεις για ενημέρωση των γονέων 

στο σπίτι πάνω στην πρόοδο και τις ανάγκες του παιδιού (min=1, max=4), 

(Μ.Ο=1,57), (Τ.Α=0,805), το 61,6% (37,3% ποτέ και 24,3% σπάνια) πάνω σε θέματα 
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που αφορούν γενικά το νηπιαγωγείο (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,17), (Τ.Α=1,121) και 

το 78,7% (58,7% ποτέ και 20% σπάνια) πάνω στους συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς 

στόχους μιας περιόδου (min=1, max=5), (Μ.Ο=1,74), (Τ.Α=1,063). Η έλλειψη 

χρήσης γραπτών πολιτικών, εκ μέρους των εκπαιδευτικών, για ενημέρωση και 

επικοινωνία με τους γονείς, έχει διαπιστωθεί και από άλλες έρευνες, τόσο στη χώρα 

μας αλλά και σε διεθνές επίπεδο.  

 

19.6.4 Τηλεφωνική επικοινωνία με τους γονείς 

Ερώτηση 61
η
: Τηλεφωνήσατε στο σπίτι των μαθητών σας. 

Πίνακας 28. Κατανομή των απαντήσεων των ερωτώμενων πάνω στην ερώτηση: « 

τηλεφωνήσατε στο σπίτι των μαθητών σας». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 4 

ΣΠΑΝΙΑ 8 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 35,7 

ΣΥΧΝΑ 38,3 

ΠΑΝΤΟΤΕ 14 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Το 88% των ερωτώμενων χρησιμοποιεί την τηλεφωνική επικοινωνία με τους 

γονείς σε συχνότητα, το 35,7% μερικές φορές, το 38,3% συχνά και το 14% πάντοτε, 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=3,50), (Τ.Α=0,966). 

 

19.6.5 Επίσκεψεις στο σπίτι 

Ερώτηση 60
η
: Επισκεφτήκατε το σπίτι των μαθητών σας. 

Πίνακας 29. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην ερώτηση: « 

επισκεφτήκατε το σπίτι των μαθητών σας». 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 64,0 

ΣΠΑΝΙΑ 19,7 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 13,0 

ΣΥΧΝΑ 3,3 
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ΠΑΝΤΟΤΕ 0,0 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Το 64% των ερωτώμενων δηλώνει ότι ποτέ δεν επισκέπτεται το σπίτι των μαθητών 

του και το 19,7% σπάνια, (min=1, max=4), (Μ.Ο=1,56), (Τ.Α=0,842). Μερικές φορές 

αναφέρεται από το 13% ότι πραγματοποιούν επισκέψεις στο σπίτι των μαθητών τους 

και μόνο το 3,3% επισκέπτεται συχνά το σπίτι των μαθητών του. 

 

19.6.6 Συγκριτικά στοιχεία πάνω στις μορφές επικοινωνίας που κυρίως 

χρησιμοποιούνται 

Γενικότερα, και όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα 33, οι νηπιαγωγοί 

χρησιμοποιούν κυρίως για να επικοινωνήσουν με τους γονείς την προσωπική 

συνάντηση (Μ.Ο=3,86) και την τηλεφωνική επικοινωνία (Μ.Ο=3,50) και όχι γραπτές 

πολιτικές (Μ.Ο=1,85) και επισκέψεις στο σπίτι (Μ.Ο=1,56). Για τη συνολική 

σύγκριση των διαμέσων στα παρακάτω ερωτήματα (πίνακας 33) χρησιμοποιήθηκε η 

μη-παραμετρική δοκιμασία κατά Friedman και η ανάλυση έδειξε σημαντική 

στατιστική διαφορά με ρ=0,000 (ρ<0,05). Για τη σύγκριση ανά ζεύγη 

χρησιμοποιήθηκε η μη-παραμετρική δοκιμασία κατά Wilcoxon και η ανάλυση έδειξε: 1) 

Στατιστικά σημαντική διαφορά με ρ=0,000 (ρ<0,05), μεταξύ των ζευγών προσωπική 

συνάντηση και επίσκεψη στο σπίτι, 2) Στατιστικά σημαντική διαφορά με ρ=0,000 

(ρ<0,05) μεταξύ των ζευγών προσωπική συνάντηση και αποστολή έκθεσης στο σπίτι, 

3) Στατιστικά σημαντική διαφορά με ρ=0,000 (ρ<0,05) μεταξύ των ζευγών επίσκεψη 

στο σπίτι και τηλεφωνική επικοινωνία, 4) Στατιστικά σημαντική διαφορά με ρ=0,000 

(ρ<0,05) μεταξύ των ζευγών αποστολή έκθεσης στο σπίτι και τηλεφωνικής 

επικοινωνίας. 

 

 

Πίνακας 30: Συγκριτικός πίνακας ερωτήσεων 47-50,60,61, 62 

 

  

Προσωπική 

συνάντηση  

Αποστολή 

έκθεσης στο 

σπίτι 

Επίσκεψη στο 

σπίτι 

Τηλεφωνική 

επικοινωνία 

N Valid 300 300 300 300 

Missing 0 0 0 0 

Mean 3,86 1,85 1,56 3,50 
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Median 4,00 2,00 1,00 4,00 

Mode 4 2 1 4 

Std. Deviation ,909 ,789 ,842 ,966 

Minimum 1 1 1 1 

Maximum 5 4 4 5 

 

19.6.7 Πρακτικές συμμετοχής γονέων στο χώρο του σχολείου 

Στο ιστόγραμμα 5 κατανέμονται οι απαντήσεις των νηπιαγωγών, πάνω σε 

πρακτικές συμμετοχής γονέων που εφαρμόζουν στην αίθουσα και γενικότερα στο 

χώρο του νηπιαγωγείου.  

Ιστόγραμμα 5. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών, αναφορικά με 

πρακτικές συμμετοχής γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου. 

α. Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς, έτσι ώστε να 

παρευρεθούν ως θεατές. 

β. Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς, έτσι ώστε να βοηθήσουν 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

γ. Οργανώσατε ένα πρωινό γεγονός ή συγκέντρωση στην τάξη σας, στο οποίο 

προσκαλέσατε τους γονείς. 

δ. Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στη συντήρηση του νηπιαγωγείου ή 

τάξεων. 

ε. Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην επίβλεψη μαθητών σε εκδρομές του 

νηπιαγωγείου. 

στ. Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην οργάνωση εκδηλώσεων του 

νηπιαγωγείου. 

ζ. Εμπλέξατε τους γονείς στην οργάνωση και εφαρμογή προγραμμάτων. 
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  Το 55,7% των νηπιαγωγών αναφέρει, ότι δεν έχει οργανώσει ποτέ δραστηριότητα 

στην τάξη του, με τους γονείς ως θεατές (min=1, max=5), (Μ.Ο=1,70), (Τ.Α=0,915) 

και το 54% των νηπιαγωγών αναφέρει ότι ποτέ   δεν έχει οργανώσει  δραστηριότητα 

στην τάξη του για τους γονείς, ώστε να βοηθήσουν σε αυτή (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=1,66), (Τ.Α=0,832). Επομένως, ένα σημαντικό ποσοστό, πάνω από τους μισούς 

νηπιαγωγούς, δεν έχουν ποτέ προσκαλέσει τους γονείς να παρευρεθούν στην τάξη, 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Αντίστοιχα, το 23% αναφέρει ότι σπάνια και το 

17,3% μερικές φορές, προσκάλεσαν τους γονείς να παρευρεθούν ως θεατές κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος και το 44,3 σπάνια έως μερικές φορές, προσκάλεσαν τους 

γονείς στην τάξη, ώστε να βοηθήσουν κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Αν και όπως 

αναφέρθηκε προηγούμενα, η έρευνα έδειξε ότι τα 2/3 των νηπιαγωγών θεωρούν 

μέτρια έως πολύ σημαντική, τη συμμετοχή των γονέων στην αίθουσα, φαίνεται ότι 

στην πράξη δεν οργανώνουν και δεν προωθούν αυτή τη μορφή συμμετοχής γονέων 

στα νηπιαγωγεία τους.  

Επίσης, το 52,7% αναφέρει ότι, ποτέ έως σπάνια, έχει προβεί στην οργάνωση μιας 

πρωινής συγκέντρωσης ή εκδήλωσης στην τάξη για γονείς (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=2,31), (Τ.Α=1,031), ενώ ένα ποσοστό 36% αναφέρει, ότι έχει οργανώσει 

τέτοια πρακτική μερικές φορές. Επιπρόσθετα, δεν ζητείται από τους νηπιαγωγούς, σε 

μεγάλο βαθμό, βοήθεια από τους γονείς, πάνω στη συντήρηση του χώρου του 

νηπιαγωγείου (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,04), (Τ.Α=1,025), 40% ποτέ – 25,3% 
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σπάνια- 25,7% μερικές φορές, καθώς και στην οργάνωση και εφαρμογή 

προγραμμάτων του σχολείου (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,29), (Τ.Α=1,067), 29,3% ποτέ 

– 27% σπάνια – 30,7% μερικές φορές. 

Οι πρακτικές συμμετοχής γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου που λαμβάνουν 

περισσότερη υποστήριξη και εφαρμόζονται σε μεγαλύτερο ποσοστό από τους 

νηπιαγωγούς, είναι η πρόσκληση των γονέων για επίβλεψη μαθητών σε εκδρομές του 

νηπιαγωγείου (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,91), (Τ.Α=1,409), 16,3% πάντοτε – 20,7% 

συχνά -25,3% μερικές φορές, και η πρόσκληση των γονέων να βοηθήσουν στην 

οργάνωση εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,80) 

(Τ.Α=1,201), 8,3% πάντοτε – 20,7% συχνά και 32,3% μερικές φορές. Εδώ βέβαια θα 

πρέπει να επισημάνουμε, ότι ένα όχι και τόσο αμελητέο ποσοστό 38,6%, αναφέρει ότι 

σπάνια έως ποτέ, έχει μπει στην διαδικασία να καλέσει τους γονείς στην οργάνωση 

εκδηλώσεων του σχολείου. 

 

19.6.8 Διοργάνωση εργαστηρίων κατάρτισης των γονέων 

Στο ιστόγραμμα 6 καταγράφονται οι απαντήσεις των νηπιαγωγών, που αφορούν τη 

διοργάνωση εργαστηρίων κατάρτισης των γονέων.  

Ιστόγραμμα 6. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην 

οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων. 

α. Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς της τάξης σας, 

σχετικά με το πώς οι γονείς, μπορούν να βοηθήσουν το παιδί τους, με την εκπαίδευσή 

του. 

β. Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς, πάνω στις 

γονικές τους δεξιότητες. 
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%

 

 

Στο παραπάνω ιστόγραμμα είναι εμφανές, ότι η διοργάνωση εργαστηρίων 

επιμόρφωσης γονέων, είναι μια πρακτική συμμετοχής γονέων, που δεν εφαρμόζεται 

από τη συντριπτική πλειοψηφία των νηπιαγωγών, στα σχολεία τους. Το  59,7% 

αναφέρει, ότι δεν έχει ποτέ οργανώσει εργαστήρια επιμόρφωσης για γονείς, ενώ το 

21% σπάνια, πάνω σε εκπαιδευτικά θέματα (min=1, max=4), (Μ.Ο=1,63), 

(Τ.Α=0,869). Το 74% ότι δεν έχει οργανώσει ποτέ εργαστήρια επιμόρφωσης γονέων, 

ενώ το 15,7% σπάνια, πάνω στις γονικές δεξιότητες (min=1, max=4), (Μ.Ο=1,38), 

(Τ.Α=0,705). Αν και οι νηπιαγωγοί, όπως αναφέραμε προηγούμενα, είναι πολύ 

υποστηρικτικοί προς την εκπαίδευση γονέων, ο λόγος ενδεχόμενα, που δεν 

εφαρμόζουν τέτοιες πρακτικές συμμετοχής γονέων, είναι η έλλειψη κατάλληλης 

κατάρτισης πάνω στην οργάνωση και εφαρμογή τους. 

 

19.6.9 Διερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων 

Ερώτηση 63
η
: Διερευνήσατε τις αντιλήψεις των γονέων για το νηπιαγωγείο. 

Πίνακας 31. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στην ερώτηση 

«διερευνήσατε τις αντιλήψεις των γονέων για το νηπιαγωγείο». 

 

 

 

59,7 

74 

21 

15,7 16 

9 

3,3 1,3 0 
0 
5 

10 
15 
20 
25 
30 
35 
40 
45 
50 
55 
60 
65 
70 
75 

α β 

Ποτέ Σπάνια Μερικές φορές Συχνά Πάντοτε 



254 
 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΠΟΤΕ 14,3 

ΣΠΑΝΙΑ 16,7 

 ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ 36,7 

ΣΥΧΝΑ 24,7 

ΠΑΝΤΟΤΕ 7,7 

ΣΥΝΟΛΟ 100 

 

Η μεγάλη διασπορά των απαντήσεων στην παραπάνω ερώτηση, δεν μας επιτρέπει 

να βγάλουμε ξεκάθαρα συμπεράσματα (min=1, max=5), (M.O=2,95), (T.A=1,138). 

Το 14,3% αναφέρει ότι ποτέ δεν έχει διερευνήσεις τις αντιλήψεις των γονέων για το 

σχολείο, το 16,7% το έχει κάνει σπάνια και το 36,7% μερικές φορές. Αντίθετα ένα 

ποσοστό 32,4% φαίνεται να θεωρεί σημαντική αυτή την πρακτική συμμετοχής 

γονέων και να την εφαρμόζει σε μεγάλο βαθμό στα σχολεία του. Συνοπτικά πάντως, 

θα μπορούσαμε να πούμε, ότι τα 2/3 περίπου των νηπιαγωγών, δεν διερευνούν σε 

ικανοποιητικό βαθμό, τις αντιλήψεις των γονέων για το σχολείο.  

 

19.6.10 Πρακτικές συμμετοχής γονέων αναφορικά με τη διακυβέρνηση του 

σχολείου 

Στο ιστόγραμμα 7 καταγράφονται οι απαντήσεις των νηπιαγωγών, αναφορικά με 

τις πρακτικές συμμετοχής γονέων, πάνω στην διακυβέρνηση του σχολείου.  

 

Ιστόγραμμα 7. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω σε πρακτικές 

διακυβέρνησης του σχολείου. 

α. Επιδιώξατε τη συγκρότηση ομάδας γονέων (συμβούλιο) και τη στρατολόγηση 

γονέων ως μέλη. 

β. Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων 
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Το 55,3% δεν έχει επιδιώξει ποτέ, τη συγκρότηση συμβουλίου γονέων στο σχολείο 

του και το 19% σπάνια (min=1, max=5), (Μ.Ο=1,83), (Τ.Α=1,102). Επίσης το 30% 

δεν έχει εμπλέξει ποτέ τους γονείς στις αποφάσεις του σχολείου και το 30,7% τους 

εμπλέκει σπάνια (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,21), (Τ.Α=1,022). Μόνο το 29% φαίνεται 

να εμπλέκει τους γονείς μερικές φορές στις αποφάσεις του σχολείου. Τα 

αποτελέσματα μας οδηγούν στο συμπέρασμα, ότι οι νηπιαγωγοί δεν θέλουν οι γονείς 

να μπλέκονται στα πόδια τους, όσον αφορά τη διακυβέρνηση του σχολείου, κάτι που 

είναι εμφανές και σε προηγούμενα συμπεράσματα.  

Με βάση τα παραπάνω αποτελέσματα που αναφέρθηκαν και εκτιμώντας συνολικά 

τους μέσους όρους των πρακτικών των νηπιαγωγών που αφορούν τη διακυβέρνηση 

του σχολείου (Μ.Ο=2,82) και τις πρακτικές που αφορούν δραστηριότητες γονέων στο 

χώρο του σχολείου και τη διαμόρφωση προγραμμάτων (Μ.Ο=2,79), όπως φαίνονται 

στον παρακάτω πίνακα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι σε ένα μεγάλο βαθμό, οι 

νηπιαγωγοί δεν αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή των γονέων, ως μια ίσων όρων 

συνεργασία γονέα – εκπαιδευτικού με συμμετοχή του γονέα στο χώρο του σχολείου, 

στη διαμόρφωση προγραμμάτων και στη διακυβέρνηση του σχολείου και τη λήψη 

των αποφάσεων. Η κατά Wilcoxon συγκριτική στατιστική ανάλυση μεταξύ των 

μεταβλητών συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων και τη διακυβέρνηση του σχολείου και 

συμμετοχή στην αίθουσα και τη διαμόρφωση προγραμμάτων, δεν έδειξε κάποια 

στατιστική σημαντική διαφορά με ρ=0,639 (ρ>0,05). Φαίνεται επομένως ότι οι δύο 
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αυτές μεταβλητές γίνονται με τον ίδιο τρόπο αρνητικά θα λέγαμε αντιληπτές από 

τους νηπιαγωγούς και δεν εφαρμόζονται σε μεγάλο βαθμό στα σχολεία τους. 

 

Πίνακας 32: Συγκριτικός πίνακας ερωτήσεων 51-55, 58, 59,64, 65. 

 

  Συμμετοχή στη 

λήψη 

αποφάσεων και 

στη 

διακυβέρνηση 

του σχολείου  

Συμμετοχή στη 

διαμόρφωση 

προγραμμάτων 

και στην αίθουσα 

N Valid 300 300 

Missing 0 0 

Mean 2,82 2,79 

Median 3,00 3,00 

Mode 3 3 

Std. Deviation ,881 ,922 

Minimum 1 1 

Maximum 5 5 

 

Ερώτηση 66
η
: Συνολικά, σε ποιο βαθμό, κατά τη γνώμη σας, οι γονείς στο 

νηπιαγωγείο σας, ανταποκρίνονται όταν τους ζητείται να συμμετάσχουν; 

Πίνακας 33. Κατανομή των απαντήσεων πάνω στην ερώτηση: «Συνολικά, σε ποιο 

βαθμό, κατά τη γνώμη σας, οι γονείς στο νηπιαγωγείο σας, ανταποκρίνονται όταν 

τους ζητείται να συμμετάσχουν;» 

 

ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΔΕΙΓΜΑ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Ν=300 

ΓΝΩΜΕΣ ΣΧΕΤΙΚΗ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ % 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0,3 

ΛΙΓΟΤΕΡΟ ΑΠΟ ΟΣΟ ΠΡΕΠΕΙ 33,3 

 ΤΟΣΟ ΟΣΟ ΠΡΕΠΕΙ 56,7 

ΠΕΡΙΣΣΟΤΕΡΟ ΑΠΟ ΟΣΟ 
ΠΡΕΠΕΙ 

9,3 

ΠΟΛΥ ΠΕΡΙΣΣΟΤΕΡΟ ΑΠΟ 
ΟΣΟ ΠΡΕΠΕΙ 

0,3 

ΣΥΝΟΛΟ 100 
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Το 33,3% των νηπιαγωγών αναφέρει, ότι οι γονείς συμμετέχουν στο νηπιαγωγείο 

λιγότερο από όσο πρέπει και το 56,7%  ότι συμμετέχουν τόσο όσο πρέπει (min=1, 

max=5), (Μ.Ο=2,76), (Τ.Α=0,630). Η τοποθέτηση αυτή μας οδηγεί να σκεφτούμε, 

πρώτον, ότι το πλαίσιο της συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση, στη βαθμίδα του 

νηπιαγωγείου, ορίζεται κυρίως από τους νηπιαγωγούς και υπάρχει συμμόρφωση από 

τους γονείς, κατά το μεγαλύτερο ποσοστό, στο πλαίσιο αυτό που τους ορίζεται, 

καθώς μόνο το 9,6% των νηπιαγωγών αναφέρει «παρείσακτη ή ενοχλητική» 

συμμετοχή των γονέων. Δεύτερον, θα θέλαμε να επισημάνουμε, ότι το 1/3 περίπου 

τον νηπιαγωγών, αναφέρει ότι οι γονείς δεν συμμετέχουν σε ικανοποιητικό βαθμό, 

όταν τους ζητείται να συμμετάσχουν. Οι αντιλήψεις των νηπιαγωγών, αναφορικά με 

τους λόγους που εμποδίζουν τους γονείς να εμπλακούν, διερευνούνται στον επόμενο 

θεματικό άξονα. 

 

19.6.11  ΓΕΝΙΚΟΤΕΡΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

1. Οι νηπιαγωγοί ενημερώνουν τους γονείς, πάνω στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

του νηπιαγωγείου, τόσο ως προς τις πρακτικές που εφαρμόζονται στο νηπιαγωγείο, 

όσο και ως προς τον τρόπο εκπαίδευσης που πρέπει να γίνει στο σπίτι. 

2. Χρησιμοποιούν την προσωπική επαφή με το γονέα, για να ενημερώσουν, τόσο 

για τη συμπεριφορά, όσο και για τα επιτεύγματα του παιδιού, όπως επίσης και την 

τηλεφωνική επικοινωνία. 

3. Σε γενικές γραμμές, δεν χρησιμοποιούν γραπτές πολιτικές στην επικοινωνία 

τους με τους γονείς, ούτε επίσης επισκέψεις στο σπίτι του μαθητή. 

4. Συνήθως, δεν διοργανώνουν δραστηριότητες συμμετοχής γονέων κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας στην τάξη και γενικότερα στο χώρο του σχολείου. 

5. Στη συντριπτική τους πλειοψηφία, δεν οργανώνουν εργαστήρια επιμόρφωσης 

γονέων. 

6. Τα 2/3 των νηπιαγωγών δεν διερευνούν τις αντιλήψεις των γονέων σε 

ικανοποιητικό βαθμό. 

7. Συνήθως, δεν εμπλέκουν τους γονείς στη διαδικασία λήψης αποφάσεων του 

σχολείου και δεν επιδιώκουν τη συγκρότηση συμβουλίου γονέων. 

8. Θεωρούν ότι οι γονείς εμπλέκονται λιγότερο έως τόσο όσο πρέπει, όταν τους 

ζητείται να συμμετάσχουν. 
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19.7 ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΔΥΣΧΕΡΑΙΝΟΥ ΤΗ ΓΟΝΕΪΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ 

Οι λόγοι για τους οποίους, οι γονείς δεν συμμετέχουν όσο πρέπει στην εκπαίδευση 

του παιδιού τους, έχουν διερευνηθεί από πολλές έρευνες που απευθύνονταν σε γονείς. 

Εμείς προσπαθήσαμε να διερευνήσουμε τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών, πάνω στα 

εμπόδια που οι γονείς αντιμετωπίζουν, ως προς τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους, καθώς ο τρόπος με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί 

την έλλειψη συμμετοχής γονέων είναι σημαντικός, για την προώθηση ή παρεμπόδιση 

της συμμετοχής των γονέων. Για παράδειγμα, πολλοί εκπαιδευτικοί δεν 

αντιλαμβάνονται τα πραγματικά εμπόδια των γονέων, καθώς και τυχόν δικές τους 

λάθος τακτικές και αποδίδουν την ευθύνη αποκλειστικά στο γονέα, χαρακτηρίζοντάς 

τον εύκολα, ως αδιάφορο για την εκπαίδευση του παιδιού του. Τέτοιες αντιλήψεις δεν 

βοηθούν στην προαγωγή της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση. 

 

 19.7.1 Εμπόδια που οφείλονται στους γονείς 

Οι απαντήσεις των νηπιαγωγών αποτυπώνονται στο ιστόγραμμα 8 (προσωπικοί 

λόγοι των γονέων) και στο ιστόγραμμα 9 (λόγοι που οφείλονται στο σχολείο). 

 

Ιστόγραμμα 8. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών, πάνω στα εμπόδια 

συμμετοχής γονέα – προσωπικοί λόγοι των γονέων. 

α. Συγκρούσεων μεταξύ του προγράμματος του νηπιαγωγείου και δουλειάς των 

γονέων ή άλλων σημαντικών τους δραστηριοτήτων. 

β. Μη διαθέσιμη φύλαξη για τα μικρά αδέρφια στο σπίτι. 

γ. Οι γονείς δεν γνωρίζουν τι μπορούν να κάνουν. 

δ. Οι γονείς δεν έχουν και πολύ ενδιαφέρον για την εκπαίδευση του παιδιού τους, 

στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου. 

ε. Οι γονείς δεν θεωρούν αναγκαία τη συμμετοχή τους. 

στ. Οι περισσότεροι γονείς σήμερα, δεν ενδιαφέρονται επί της ουσίας για τα παιδιά 

τους. 
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%

 

 

Η δουλειά ή άλλες σημαντικές δραστηριότητες των γονέων, κατά τη διάρκεια του 

προγράμματος του νηπιαγωγείου, θεωρείται ως ένα βαθμό, από τους νηπιαγωγούς, 

ένας από τους παράγοντες, που εμποδίζουν τους γονείς να εμπλακούν στο χώρο του 

νηπιαγωγείου (17,7% πάρα πολύ – 37% πολύ και 22,7% μέτρια) (min=1, max=5), 

(Μ.Ο=3,38), (Τ.Α=1,236), όπως επίσης και η μη διαθέσιμη φύλαξη για μικρότερα 

αδέρφια στο σπίτι (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,98), (Τ.Α=1,149), (8,7% πάρα πολύ – 

27,3% πολύ – 28,3% μέτρια). 

 Η διαφορά, ως προς το πόσο σημαντικά θεωρούν αυτά τα εμπόδια, οι νηπιαγωγοί, 

ως παρεμπόδιση της συμμετοχής των γονέων, ενδεχόμενα οφείλεται, στο πόσο 

ελαστικά είναι τα επαγγέλματα των γονέων, που αντιστοιχούν σε κάθε νηπιαγωγό, 

όπως επίσης και στη γενικότερη οικογενειακή κατάσταση των γονέων αυτών, π.χ. αν 

έχουν βοήθεια φύλαξης από οικεία πρόσωπα, κάτι που δεν έχει ληφθεί υπόψη σε 

αυτή την έρευνα. Επίσης, αν η έρευνα συμπεριλάμβανε, και νηπιαγωγούς των 

μεγάλων αστικών κέντρων, όπου οι ρυθμοί δουλειάς των γονέων είναι πιο πιεστικοί 

και επίσης δεν έχουν κοντά οικεία πρόσωπα για φύλαξη, ενδεχόμενα τα 

αποτελέσματα να ήταν διαφορετικά και οι παράγοντες αυτοί να θεωρούνταν πολύ πιο 

σημαντικοί, από το μεγαλύτερο ποσοστό. Συμπερασματικά επομένως εδώ θα λέγαμε, 

ότι ναι μεν, οι ερωτώμενοι στην έρευνα, αναγνωρίζουν τους παράγοντες αυτούς ως 
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εμπόδια συμμετοχής των γονέων, αλλά δεν θεωρούνται σημαντικά ανασταλτικοί 

παράγοντες της συμμετοχής των γονέων, από το μεγαλύτερο ποσοστό. 

Επίσης οι νηπιαγωγοί δεν θεωρούν, ως εμπόδιο συμμετοχής των γονέων την 

έλλειψη γνώσεων από τους γονείς, πάνω στο τι μπορούν να κάνουν για να εμπλακούν 

(min=1, max=5), (Μ.Ο=2,55), (Τ.Α=1,166). Το 50% απαντάει, ότι οι γονείς 

γνωρίζουν τι μπορούν να κάνουν για να εμπλακούν σε μεγάλο βαθμό και το 27,3% 

μέτρια. Γενικά, θεωρούν ότι οι γονείς είναι ενήμεροι για πολλές από τις πρακτικές 

συμμετοχής στο χώρο του νηπιαγωγείου και άρα αυτό δεν εμποδίζει τη συμμετοχή 

τους σε σημαντικό βαθμό.  

Η απόδοση του χαρακτηρισμού στους γονείς ως «αδιάφορους», που πολλές 

έρευνες έχουν καταδείξει, δεν φαίνεται να επικυρώνεται στη δική μας έρευνα από ένα 

μεγάλο ποσοστό των ερωτώμενων που διαφωνούν στις παραπάνω δηλώσεις, τόσο 

όσον αφορά την εκπαίδευση του παιδιού τους στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου (min=1, 

max=5), (Μ.Ο=2,63), (Τ.Α=1,202) (Ε.Τ=3), όσο και γενικότερα για το παιδί (min=1, 

max=5), (Μ.Ο=2,19), (Τ.Α=1,159), (Ε.Τ=1). Το 62,3% θεωρεί ότι οι γονείς 

ενδιαφέρονται σε μεγάλο βαθμό για τα παιδιά τους και το 24% μέτρια. Επίσης το 

46,6%, θεωρεί ότι οι γονείς, έχουν αρκετό ενδιαφέρον για την εκπαίδευση του 

παιδιού τους στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου και το 31% μέτρια. Οι νηπιαγωγοί 

θεωρούν επομένως ότι οι γονείς ενδιαφέρονται επί της ουσίας για τα παιδιά τους και 

για την εκπαίδευσή τους στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου. Επομένως, θα μπορούσαμε 

να πούμε ότι οι νηπιαγωγοί, δεν θεωρούν την έλλειψη ενδιαφέροντος των γονέων 

τόσο για το παιδί τους γενικά, όσο και για την εκπαίδευσή του στη βαθμίδα του 

νηπιαγωγείου, ως εμπόδιο για τη συμμετοχή τους στο χώρο του νηπιαγωγείου. 

Πάνω στη δήλωση «οι γονείς δεν θεωρούν αναγκαία τη συμμετοχή τους», και 

επομένως δεν εμπλέκονται στο χώρο του νηπιαγωγείου, υπάρχει μια μεγάλη 

διασπορά στις απαντήσεις των ερωτώμενων που δεν μας επιτρέπει να εξάγουμε σαφή 

συμπεράσματα (min=1, max=5), (Μ.Ο=2,84), (Τ.Α=1,139). Το 39,3% των 

ερωτώμενων εκφράζει, ότι οι γονείς θεωρούν αναγκαία τη συμμετοχή τους και άρα 

δεν είναι λόγος που θα αναστείλει τη συμμετοχή τους, το 31,3% εκφράζει ότι ίσως σε 

ένα μέτριο βαθμό, να μην θεωρούν οι γονείς αναγκαία τη συμμετοχή τους και γι αυτό 

να μην συμμετέχουν και μόνο το 29,4% θεωρεί ότι είναι ένα σημαντικό εμπόδιο, για 

τη συμμετοχή των γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου. Σε γενικές γραμμές θα 

μπορούσαμε να πούμε, ότι οι περισσότεροι νηπιαγωγοί, θεωρούν ότι οι γονείς, 
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αντιλαμβάνονται σε κάποιο βαθμό την αναγκαιότητα της συμμετοχής τους και 

μάλλον δεν είναι αυτό που τους εμποδίζει και τόσο να συμμετάσχουν. 

 

19.7.2 Εμπόδια που οφείλονται στο νηπιαγωγείο 

Ιστόγραμμα 9. Κατανομή των απαντήσεων των νηπιαγωγών πάνω στα εμπόδια 

συμμετοχής των γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου, που οφείλονται σε παράγοντες 

του σχολείου. 

α. Οι γονείς δεν γνωρίζουν σε ποιόν να απευθυνθούν στο νηπιαγωγείο για να 

εμπλακούν. 

β. Οι γονείς δεν αισθάνονται άνετα ερχόμενοι στο νηπιαγωγείο.  

γ. Οι γονείς σκέπτονται ότι το νηπιαγωγείο δεν ενδιαφέρεται πραγματικά για τη 

συμμετοχή τους. 

 

 

 

Το  84,3% των ερωτώμενων, όπως αποτυπώνεται στο παραπάνω ιστόγραμμα, 

θεωρεί ότι οι γονείς γνωρίζουν σε ποιον να απευθυνθούν στο νηπιαγωγείο (min=1, 

max=5), (Μ.Ο=1,53), (Τ.Α=0,875) (Ε.Τ=1), ώστε να εμπλακούν και επομένως δεν το 

θεωρούν εμπόδιο για τη συμμετοχή τους. Επίσης το 73,3% θεωρεί, ότι οι γονείς 

αισθάνονται άνετα ερχόμενοι στο νηπιαγωγείο (min=1, max=5), (Μ.Ο=1,87), 

(Τ.Α=1,006), (Ε.Τ=1) και άρα και προς το εκπαιδευτικό προσωπικό, κάτι που 
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επομένως δεν θεωρείται λόγος αναστολής της συμμετοχής τους. Τέλος το 71,6%, 

πιστεύει, ότι οι γονείς γνωρίζουν, ότι το νηπιαγωγείο ενδιαφέρεται πραγματικά για τη 

συμμετοχή τους (min=1, max=5), (Μ.Ο=1,95), (Τ.Α=1,017) (Ε.Τ=1), και επομένως 

εξίσου δεν το θεωρούν ως λόγω παρεμπόδισης της συμμετοχής γονέων στο χώρο του 

νηπιαγωγείου. 

 

19.7.3 ΓΕΝΙΚΟΤΕΡΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

1. Η σύγκρουση του προγράμματος του νηπιαγωγείου με τη δουλειά ή άλλες 

σημαντικές δραστηριότητες των γονέων, καθώς και η έλλειψη διαθέσιμης φύλαξης 

για μικρότερα αδέρφια στο σπίτι, ναι μεν θεωρούνται ως εμπόδια από τους 

νηπιαγωγούς, για τη συμμετοχή των γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου, αλλά όχι 

και σε πολύ σημαντικό βαθμό για το μεγαλύτερο ποσοστό. 

2. Θεωρούν ότι οι γονείς γνωρίζουν, ως ένα βαθμό, τι πρέπει να κάνουν για να 

εμπλακούν και επομένως αυτό δεν εμποδίζει τη συμμετοχή τους. 

3. Πιστεύουν ότι οι γονείς ενδιαφέρονται για τα παιδιά τους και την εκπαίδευσή 

τους στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου και επομένως η έλλειψη συμμετοχής των γονέων 

στο χώρο του σχολείου, δεν οφείλεται στην αδιαφορία των γονέων. 

4. Η έλλειψη συμμετοχής των γονέων, δεν οφείλεται, ως ένα βαθμό, στο ότι οι 

γονείς δεν αντιλαμβάνονται την αναγκαιότητα της συμμετοχής τους. 

5. Σε σημαντικό βαθμό, το μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτώμενων δεν θεωρεί 

λόγους, για την έλλειψη της συμμετοχής των γονέων στο χώρο του νηπιαγωγείου, 

τους κάτωθι: 

o Οι γονείς δεν γνωρίζουν σε ποιόν να απευθυνθούν στο νηπιαγωγείο για να 

εμπλακούν 

o Οι γονείς δεν αισθάνονται άνετα ερχόμενοι στο νηπιαγωγείο. 

o Οι γονείς σκέπτονται ότι το νηπιαγωγείο δεν ενδιαφέρεται πραγματικά για τη 

συμμετοχή τους. 

 

 

 

 

 

 



263 
 

19.8 ΔΙΜΕΤΑΒΛΗΤΗ ΑΝΑΛΥΣΗ 

19.8.1 Συσχέτιση με την ηλικία 

Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι η ηλικία έχει σημαντικά στατιστική σχέση (με 

Approx. Sig<0,05)   με τις ακόλουθες μεταβλητές, όπως παρουσιάζονται στους 

παρακάτω πίνακες 37, 38. Παρόλο όμως που μεταξύ των μεταβλητών «ηλικία» και 

των «ακόλουθων μεταβλητών» υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση, οι τιμές του 

συντελεστή Spearman δείχνουν ότι η σχέση αυτή είναι θετική ή αρνητική, αλλά η έντασή 

της είναι σχετικά αδύναμη.  

Η μεταβλητή που εμφανίζει τη μέγιστη θετική ένταση στη συσχέτισή της με την ηλικία 

είναι η «Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω 

στη μάθηση των παιδιών» με τιμή δείκτη Spearman= 0,194. Αντίστοιχα η μεταβλητή 

που εμφανίζει τη μέγιστη αρνητική ένταση σε σχέση με την ηλικία είναι η «Διευκολύνει τη 

δουλειά του νηπιαγωγού η κατανόηση από τους γονείς και υποστήριξη του 

εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου» με τιμή δείκτη Spearman=-0,262 

Θετική συσχέτιση: 

Πίνακας 34: Θετική συσχέτιση με την ηλικία. 

 
Ερώτηση Τιμή δείκτη 

Spearman 
Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από την ικανότητα και το 

βαθμό συμμετοχής του γονέα σε μαθησιακές δραστηριότητες με το παιδί στο σπίτι. 
,169 

Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από το βαθμό συμμετοχής 

του γονέα σε δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου/τάξη. 
,117 

Οι νηπιαγωγοί δεν αξίζει να αφιερώνουν τόσο πολύ χρόνο για να επικοινωνήσουν με 

τους γονείς. 
,172 

Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω στη 

μάθηση των παιδιών. 
,194 

Η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του είναι υπευθυνότητα του 

γονέα, όχι του νηπιαγωγού. 
,173 

Ενημερωμένος/η στα στοιχεία για την οργάνωση και εφαρμογή εργαστηρίων 

επιμόρφωσης γονέων πάνω στο γονικό τους ρόλο και σε θέματα εκπαίδευσης των 

παιδιών τους. 

,133 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για τη 

συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείου. 
,135 

Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς πάνω στις 
γονικές δεξιότητες. 

,164 

Επισκεφτήκατε το σπίτι των μαθητών σας. ,158 
Τηλεφωνήσατε στο σπίτι των μαθητών σας. ,158 
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Αρνητική συσχέτιση: 

Πίνακας 35: Αρνητική συσχέτιση με την ηλικία. 

Ερώτηση Τιμή δείκτη 

Spearman 
Κάθε οικογένεια θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί στο νηπιαγωγείο για την αύξηση 

της επιτυχίας των μαθητών. 
-,168 

Όλοι οι γονείς μπορούν να μάθουν τρόπους, ώστε να ενισχύσουν τη μάθηση στο 

σπίτι, αν τους εκπαιδεύσει κάποιος. 
-,126 

Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει τους/τις νηπιαγωγούς να γίνουν πιο 

αποτελεσματικοί για τους περισσότερους μαθητές. 
-,153 

Οι νηπιαγωγοί χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση για να εφαρμόσουν 

αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων. 
-,217 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων σε 

τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων. 
-,167 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή γονέων σε συσκέψεις 

εκπαιδευτικού-γονέα. 
-,224 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες 

στην αίθουσα. 
-,151 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση 

εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου. 
-,185 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής 

υποδομής για το νηπιαγωγείο. 
-,138 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων στη λήψη 

αποφάσεων του νηπιαγωγείου. 
-,141 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες 

με το παιδί στο σπίτι πάνω στα σχετικά με το νηπιαγωγείο προγράμματα. 
-,243 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση 

και εφαρμογή των επιπρόσθετων προγραμμάτων που αναλαμβάνονται από το 

νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγή υγείας, περιβαλλοντική). 

-,180 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η κατανόηση από τους γονείς και 

υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου. 
-,262 

Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων. -,140 
Οι γονείς δε συμμετέχουν λόγω συγκρούσεων μεταξύ του προγράμματος 

νηπιαγωγείου και δουλειάς των γονέων ή άλλων σημαντικών δραστηριοτήτων. 
-,127 

Οι γονείς δε συμμετέχουν λόγω μη διαθέσιμης φύλαξης για τα μικρά αδέρφια στο 

σπίτι. 
-,169 

Οι γονείς δε συμμετέχουν γιατί σκέφτονται ότι το νηπιαγωγείο δεν ενδιαφέρεται 

πραγματικά για τη συμμετοχή τους. 
-,144 

 

 19.8.2  Συσχέτιση με την εργασιακή εμπειρία 

Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι η εργασιακή εμπειρία, έχει σημαντικά 

στατιστική σχέση (με Approx. Sig<0,05)  με τις ακόλουθες μεταβλητές, όπως 

παρουσιάζονται στους παρακάτω πίνακες 39, 40. Παρόλο όμως που μεταξύ των 

μεταβλητών «εργασιακή εμπειρία» και των «ακόλουθων μεταβλητών» υπάρχει 

στατιστικά σημαντική σχέση, οι τιμές του συντελεστή Spearman δείχνει ότι η σχέση 

αυτή είναι θετική ή αρνητική, αλλά η έντασή της είναι σχετικά αδύναμη.  

Η μεταβλητή που εμφανίζει τη μέγιστη θετική ένταση στη συσχέτισή της με την 

εργασιακή εμπειρία είναι η,  «Η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού 
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του είναι υπευθυνότητα του γονέα, όχι του νηπιαγωγού.» με τιμή δείκτη Spearman= 

0,215. Αντίστοιχα η μεταβλητή που εμφανίζει τη μέγιστη αρνητική ένταση σε σχέση με την 

εργασιακή εμπειρία είναι η, «Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η κατανόηση 

από τους γονείς και υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου» 

με τιμή δείκτη Spearman=-0,230 

 

Θετική συσχέτιση: 

 

Πίνακας 36: Θετικές συσχετίσεις με την εργασιακή εμπειρία. 

Ερώτηση Τιμή δείκτη 

Spearman 
Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από την ικανότητα και το 

βαθμό συμμετοχής του γονέα σε μαθησιακές δραστηριότητες με το παιδί στο σπίτι. 
,129 

Οι νηπιαγωγοί δεν αξίζει να αφιερώνουν τόσο πολύ χρόνο για να επικοινωνήσουν με 

τους γονείς. 
,181 

Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω στη 

μάθηση των παιδιών. 
,134 

Η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του είναι υπευθυνότητα του 

γονέα, όχι του νηπιαγωγού. 
,215 

Ενημερωμένος/η στα στοιχεία για την οργάνωση και εφαρμογή εργαστηρίων 

επιμόρφωσης γονέων πάνω στο γονικό τους ρόλο και σε θέματα εκπαίδευσης των 

παιδιών τους. 
,129 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για τα 

επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο. 
,113 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για τη 

συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείου. 
,119 

Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς πάνω στις 

γονικές δεξιότητες. 
,121 

Επισκεφτήκατε το σπίτι των μαθητών σας. ,138 
Τηλεφωνήσατε στο σπίτι των μαθητών σας. ,156 
Κατά τη διάρκεια της βασικής σας εκπαίδευση αλλά και της υπηρεσίας σας ως 

νηπιαγωγός έχετε παρακολουθήσει μαθήματα/σεμινάρια πάνω στη συμμετοχή των 

γονέων στο νηπιαγωγείο. 
,132 

 

 

 

Αρνητική συσχέτιση: 

Πίνακας 37: Αρνητικές συσχετίσεις με την εργασιακή εμπειρία. 

Ερώτηση Τιμή δείκτη 

Spearman 

Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει του/τις νηπιαγωγούς να γίνουν πιο 

αποτελεσματικοί για τους περισσότερους μαθητές. 
-,127 

Οι νηπιαγωγοί χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση για να εφαρμόσουν 

αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων. 
-,206 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων σε 

τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων. 
-,166 
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Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή γονέων σε συσκέψεις 

εκπαιδευτικού-γονέα. 
-,198 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες 

στην αίθουσα. 
-,120 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση 

εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου. 
-,129 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής 

υποδομής για το νηπιαγωγείο. 
-,184 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες 

με το παιδί στο σπίτι πάνω στα σχετικά με το νηπιαγωγείο προγράμματα. 
-,229 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση 

και εφαρμογή των επιπρόσθετων προγραμμάτων που αναλαμβάνονται από το 

νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγή υγείας, περιβαλλοντική). 
-,165 

Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η κατανόηση από τους γονείς και 

υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου. 
-,230 

Οι γονείς δε συμμετέχουν λόγω συγκρούσεων μεταξύ του προγράμματος 

νηπιαγωγείου και δουλειάς των γονέων ή άλλων σημαντικών δραστηριοτήτων. 
-,134 

Οι γονείς δε συμμετέχουν λόγω μη διαθέσιμης φύλαξης για τα μικρά αδέρφια στο 

σπίτι. 
-,135 

 

19.8.3  Συσχέτιση με το μορφωτικό επίπεδο 

Για τον έλεγχο της συσχέτισης της μεταβλητής «μορφωτικό επίπεδο» και των 

άλλων μεταβλητών, έγινε κατηγοριοποίηση στο μορφωτικό επίπεδο των 

νηπιαγωγών του δείγματος, σε «βασική εκπαίδευση» που περιλάμβανε τα πτυχία 

βασικής εκπαίδευσης των νηπιαγωγών τετραετών και διετών με εξομοίωση και 

χωρίς και σε « ανώτερη εκπαίδευση» που περιλάμβανε κατηγορίες που κατείχαν και 

επιπλέον πτυχίο όπως μεταπτυχιακό, διδακτορικό, διδασκαλείο, άλλο πτυχίο. Από 

τα αποτελέσματα φαίνεται ότι το μορφωτικό επίπεδο, έχει σημαντικά στατιστική 

σχέση (με Approx. Sig<0,05)  με τις ακόλουθες μεταβλητές, όπως παρουσιάζονται 

στον πίνακα 41. Παρόλο όμως που μεταξύ των μεταβλητών «μορφωτικό επίπεδο» 

και των «ακόλουθων μεταβλητών» υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση, οι τιμές 

του συντελεστή Spearman δείχνουν ότι η σχέση αυτή είναι θετική ή αρνητική, αλλά η 

έντασή της είναι σχετικά αδύναμη, μία παρόμοια εικόνα με αυτή που εμφανίστηκε και 

παραπάνω αναφορικά με τις μεταβλητές ηλικία και εργασιακή εμπειρία. Επιπλέον το 

μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών φαίνεται να σχετίζεται σημαντικά με πολύ 

λιγότερες μεταβλητές σε σχέση με την ηλικία και την εργασιακή εμπειρία. 

Η μεταβλητή που εμφανίζει τη μέγιστη θετική ένταση στη συσχέτισή της με το 

μορφωτικό επίπεδο είναι η,  «Ικανός/ή με την πρόσβαση σε πηγές που είναι χρήσιμες 

στην ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού προγράμματος συμμετοχής γονέων στο 

νηπιαγωγείο που θα διαρκέσει ολόκληρη τη σχολική χρονιά» με τιμή δείκτη 

Spearman= 0,155. Μόνο μία μεταβλητή βρέθηκε να σχετίζεται αρνητικά με τη μεταβλητή 
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μορφωτικό επίπεδο και είναι η, «Συνήθως όταν έρχομαι σε επαφή με τους γονείς είναι 

για προβλήματα του παιδιού» με τιμή δείκτη Spearman=-0,153. 

 
Πίνακας 38: Συσχέτιση με το μορφωτικό επίπεδο. 
 

Ερώτηση 
Τιμή δείκτη 

Spearman 

Ικανός/ή με την πρόσβαση σε πηγές που είναι χρήσιμες στην 

ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού προγράμματος συμμετοχής γονέων στο 

νηπιαγωγείο που θα διαρκέσει ολόκληρη τη σχολική χρονιά. 
,155 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους 

ενημερώσετε για τα επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο. 
,127 

Συνολικά σε ποιό βαθμό, κατά τη γνώμη σας, οι γονείς στο 

νηπιαγωγείο σας ανταποκρίνονται όταν τους ζητείται να 

συμμετάσχουν. 
,121 

Κατά τη διάρκεια της βασικής σας εκπαίδευση αλλά και της 

υπηρεσίας σας ως νηπιαγωγός έχετε παρακολουθήσει 

μαθήματα/σεμινάρια πάνω στη συμμετοχή των γονέων στο 

νηπιαγωγείο. 

,146 

 

19.8.4 Συσχέτιση με την αίσθηση ικανότητας 

Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι η αίσθηση ικανότητας των νηπιαγωγών πάνω 

στην οργάνωση και διεύθυνση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, έχει στατιστικά σημαντική σχέση (με Approx. Sig<0,05) με τις 

ακόλουθες μεταβλητές (πίνακας 42): 

 

 

Πίνακας 39: Συσχέτιση με την αίσθηση ικανότητας. 

 

Ερώτηση 
Τιμή δείκτη 

Spearman rho 
Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω 

στη μάθηση των παιδιών 
,137 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για 

τα επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο 
,136 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για 

τη συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείου 
,139 

 

19.8.5 Συσχέτιση με το βαθμό ενημέρωσης 

Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι ο βαθμός ενημέρωσης των νηπιαγωγών πάνω 

στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία, έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση (με Approx. Sig<0,05) με τις ακόλουθες μεταβλητές 

(πίνακας 43), αν και η ένταση εμφανίζεται και εδώ να είναι σχετικά αδύναμη: 
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Πίνακας 40: Συσχέτιση με το βαθμό ενημέρωσης. 

 

Ερώτηση 
Τιμή δείκτη 

Spearman rho 
Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει του/τις νηπιαγωγούς να γίνουν πιο 

αποτελεσματικοί για τους περισσότερους μαθητές. 
-,146 

Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για τα 

επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο. 
,135 

Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς έτσι ώστε να βοηθήσουν 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
,129 

Οργανώσατε ένα πρωινό γεγονός ή συγκέντρωση στην τάξη σας στο οποίο 

προσκαλέσατε τους γονείς. 
,163 

Στείλατε στο σπίτι των μαθητών σας μια έκθεση σχετικά με τους συγκεκριμένους 

στόχους μιας ιδιαίτερης περιόδου ώστε να ενημερωθούν οι γονείς για το τι 

πρόκειται να διδαχθούν τα παιδιά την περίοδο αυτή. 
,214 

Διερευνήσατε τις αντιλήψεις των γονέων για το νηπιαγωγείο. ,169 
Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων. ,156 

  

Οι μεταβλητές «Στείλατε στο σπίτι των μαθητών σας μια έκθεση σχετικά με τους 

συγκεκριμένους στόχους μιας ιδιαίτερης περιόδου ώστε να ενημερωθούν οι γονείς για 

το τι πρόκειται να διδαχθούν τα παιδιά την περίοδο αυτή» με δείκτη Spearman=0,214 

και «Διερευνήσατε τις αντιλήψεις των γονέων για το νηπιαγωγείο» με δείκτη 

Spearman=0,169 εμφανίζουν τη μεγαλύτερη ένταση. 

 

19.8.6 Συσχέτιση  της ερώτησης  «Η συμμετοχή των γονέων είναι υποβοηθητική 

για την επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου», που εκφράζει τη 

γενικότερη στάση των νηπιαγωγών προς τη συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση, με τις ερωτήσεις 50, 51, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 67 και 

68, που αφορούν τις πρακτικές συμμετοχής γονέων που οι ίδιοι στην πράξη 

εφαρμόζουν. 

Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι αυτή η ερώτηση έχει σημαντικά στατιστική 

θετική σχέση με ( Approx. Sig<0,05), με τις ακόλουθες μεταβλητές (πίνακας 44) με 

σχετικά αδύναμη όμως ένταση: 

Πίνακας 41: Συσχέτιση γενικότερης στάσης και πρακτικών. 

Ερώτηση 
Τιμή δείκτη 

Spearman rho 

Οργανώσατε ένα πρωινό γεγονός ή συγκέντρωση στην τάξη 

σας στο οποίο προσκαλέσατε τους γονείς 
,154 

Ζητήσατε από του γονείς να βοηθήσουν στη συντήρηση του 

νηπιαγωγείου ή τάξεων 
,133 

Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην επίβλεψη 

μαθητών σε εκδρομές του νηπιαγωγείου 
,158 

Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην οργάνωση 

εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου 
,180 
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Εμπλέξατε τους γονείς στην οργάνωση και εφαρμογή 

προγραμμάτων 
,222 

Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων ,182 

 

 Η γενικότερη στάση των νηπιαγωγών προς τη συμμετοχή φαίνεται να σχετίζεται 

στατιστικά σημαντικά θετικά με τις παραπάνω μεταβλητές, που αφορούν πρακτικές 

συμμετοχής των γονέων στο χώρο του σχολείου. Παρατηρείται όμως ότι, όπως 

αναφέρθηκε  στην παρουσίαση των περιγραφικών αποτελεσμάτων της έρευνας, ενώ 

εμφανίστηκε οι νηπιαγωγοί να έχουν μια σημαντικά θετική γενική στάση ως προς την 

αξία της συμμετοχής των γονέων για την επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου, 

στην πράξη φαίνεται να μην εφαρμόζουν σε μεγάλη συχνότητα αυτές τις πρακτικές, 

αν και υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ τους. Ενδεχόμενα κάποιες άλλες μεταβλητές 

φαίνεται να επηρεάζουν αυτή τη σχέση. 

 

Συσχέτιση της ερώτησης «Κάθε οικογένεια θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί 

στο νηπιαγωγείο για την αύξηση της επιτυχίας των μαθητών» που αναφέρεται 

στη γενικότερη στάση των νηπιαγωγών προς τις ικανότητες συμμετοχής της 

οικογένειας στο χώρο του σχολείου, με τις ερωτήσεις 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 

62, 67 και 68, που αφορούν τις πρακτικές που οι ίδιοι εφαρμόζουν στην πράξη. 

Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι αυτή η ερώτηση έχει σημαντικά στατιστική 

σχέση με  ( Approx. Sig<0,05), με τις ακόλουθες μεταβλητές (πίνακας 45): 

Πίνακας 42: Συσχέτιση στάσης προς τις ικανότητες της οικογένειας και 

πρακτικών. 

 

Ερώτηση 
Τιμή δείκτη 

Spearman rho 

Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς έτσι 

ώστε να βοηθήσουν κατά τη διάρκεια του μαθήματος 
,229 

Οργανώσατε ένα πρωινό γεγονός ή συγκέντρωση στην τάξη 

σας στο οποίο προσκαλέσατε τους γονείς 
,166 

Ζητήσατε από του γονείς να βοηθήσουν στη συντήρηση του 

νηπιαγωγείου ή τάξεων 
,226 

Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην οργάνωση 

εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου 
,253 

Εμπλέξατε τους γονείς στην οργάνωση και εφαρμογή 

προγραμμάτων 
,227 

Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων ,229 

 

Στην ίδια λογική με παραπάνω, οδηγούμαστε και με τα αποτελέσματα της 

συσχέτισης της γενικότερης στάσης των νηπιαγωγών, ως προς τις ικανότητες των 
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οικογενειών, ώστε να χρησιμοποιηθούν στο χώρο του νηπιαγωγείου και των 

πρακτικών που τελικά εφαρμόζονται. Αν και εδώ εμφανίζεται να υπάρχει σημαντικά 

στατιστική θετική συσχέτιση μεταξύ των δύο μεταβλητών, στην πράξη παρατηρείται 

ότι ενώ οι νηπιαγωγοί εξέφρασαν μια σημαντική θετική στάση ως προς τις ικανότητες 

της οικογένειας δεν εφαρμόζουν σε ικανοποιητικό βαθμό τις αντίστοιχες πρακτικές. 

Προφανώς κι εδώ άλλες μεταβλητές παρεμβάλλονται και επηρεάζουν αυτή τη σχέση. 

 

Γενικότερα συμπεράσματα διμεταβλητής ανάλυσης 

Η «ηλικία» και η «εργασιακή εμπειρία», φαίνεται να έχουν σημαντική στατιστική 

συσχέτιση με τις περισσότερες μεταβλητές, σε σύγκριση με τις άλλες μεταβλητές που 

εξετάστηκαν. Επίσης πολλές από τις εξαρτημένες μεταβλητές φαίνεται να σχετίζονται 

με περισσότερες από μία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές ταυτόχρονα, που σημαίνει 

ότι η κάθε μεταβλητή επηρεάζεται από περισσότερους από έναν παράγοντες. Πιο 

αναλυτικά: 

 Σημαντική στατιστικά θετική συσχέτιση υπάρχει μεταξύ των μεταβλητών, ηλικία 

και  εργασιακή εμπειρία  με τις ακόλουθες μεταβλητές: 

 Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από την ικανότητα και 

το βαθμό συμμετοχής του γονέα σε μαθησιακές δραστηριότητες με το παιδί στο σπίτι.  

 Οι νηπιαγωγοί δεν αξίζει να αφιερώνουν τόσο πολύ χρόνο για να 

επικοινωνήσουν με τους γονείς.  

 Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς πάνω στις 

γονικές δεξιότητες. 

 Επισκεφτήκατε το σπίτι των μαθητών σας. 

 Τηλεφωνήσατε στο σπίτι των μαθητών σας. 

 Οι νηπιαγωγοί χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση για να εφαρμόσουν 

αποτελεσματικές πρακτικές συμμετοχής γονέων. 

 

Επίσης αρνητική συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών ηλικία και εργασιακή 

εμπειρία, παρατηρείται ταυτόχρονα με τις ακόλουθες μεταβλητές: 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η παροχή από τους γονείς 

υλικοτεχνικής υποδομής για το νηπιαγωγείο. 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή γονέων σε συσκέψεις 

εκπαιδευτικού-γονέα. 
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 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή γονέων σε 

δραστηριότητες στην αίθουσα. 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η ενεργή συμμετοχή γονέων στην 

οργάνωση εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου. 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων σε 

τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων. 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η συμμετοχή των γονέων σε 

δραστηριότητες με το παιδί στο σπίτι πάνω στα σχετικά με το νηπιαγωγείο 

προγράμματα. 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η κατανόηση από τους γονείς και 

υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου. 

 Διευκολύνει τη δουλειά του νηπιαγωγού η ενεργή συμμετοχή γονέων στην 

οργάνωση και εφαρμογή των επιπρόσθετων προγραμμάτων που αναλαμβάνονται από 

το νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγή υγείας, περιβαλλοντική). 

 Οι γονείς δε συμμετέχουν λόγω συγκρούσεων μεταξύ του προγράμματος 

νηπιαγωγείου και δουλειάς των γονέων ή άλλων σημαντικών δραστηριοτήτων. 

 Οι γονείς δε συμμετέχουν λόγω μη διαθέσιμης φύλαξης για τα μικρά αδέρφια 

στο σπίτι. 

 

Επίσης με περισσότερες από μία μεταβλητές φαίνεται να συσχετίζονται σημαντικά 

στατιστικά και οι ακόλουθες μεταβλητές: 

 Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω 

στη μάθηση των παιδιών με, ηλικία, εργασιακή εμπειρία και αίσθηση ικανότητας 

θετικά. 

 Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για 

τα επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο με, εργασιακή εμπειρία, 

μορφωτικό επίπεδο και αίσθηση ικανότητας θετικά. 

 Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους ενημερώσετε για 

τη συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείου με την ηλικία, εργασιακή 

εμπειρία και την αίσθηση ικανότητας θετικά 

 Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει του/τις νηπιαγωγούς να γίνουν 

πιο αποτελεσματικοί για τους περισσότερους μαθητές, με την ηλικία, την εργασιακή 

εμπειρία και το βαθμό ενημέρωσης αρνητικά. 
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 Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων, με την ηλικία αρνητικά και 

θετικά με την αίσθηση ικανότητας, τη γενική στάση των νηπιαγωγών ως προς την 

αξία της συμμετοχής των γονέων στην επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου και τη 

γενική στάση τους ως προς τις ικανότητες της οικογένειας. 

 Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς έτσι ώστε να 

βοηθήσουν κατά τη διάρκεια του μαθήματος, με την αίσθηση ικανότητας και τη 

στάση ως προς τις ικανότητες της οικογένειας θετικά. 

 Οργανώσατε ένα πρωινό γεγονός ή συγκέντρωση στην τάξη σας στο οποίο 

προσκαλέσατε τους γονείς, με το βαθμό ενημέρωσης των νηπιαγωγών, τη γενική 

στάση ως προς την αξία της συμμετοχής στην επίτευξη των στόχων και τη στάση ως 

προς τις ικανότητες της οικογένειας θετικά. 

 Ζητήσατε από του γονείς να βοηθήσουν στη συντήρηση του νηπιαγωγείου ή 

τάξεων, με τη γενική στάση ως προς την αξία της συμμετοχής στην επίτευξη των 

στόχων και τη στάση ως προς τις ικανότητες της οικογένειας θετικά. 

 Εμπλέξατε τους γονείς στην οργάνωση και εφαρμογή προγραμμάτων, με τη 

γενική στάση ως προς την αξία της συμμετοχής στην επίτευξη των στόχων και τη 

στάση ως προς τις ικανότητες της οικογένειας θετικά. 

 Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην οργάνωση εκδηλώσεων του 

νηπιαγωγείου, με τη γενική στάση ως προς την αξία της συμμετοχής στην επίτευξη 

των στόχων και τη στάση ως προς τις ικανότητες της οικογένειας θετικά. 

 

Θεωρούμε σημαντικό εδώ να σχολιάσουμε ότι η μεταβλητή «είναι πιο αποδοτικό 

για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω στη μάθηση των παιδιών», 

που αντικατοπτρίζει τη γενικότερη στάση των νηπιαγωγών του δείγματος απέναντι 

στη συνεργασία γονέων – εκπαιδευτικών, σχετίζεται, όπως αναφέρθηκε, σημαντικά 

με, την ηλικία, την εργασιακή εμπειρία και την αίσθηση ικανότητας των 

εκπαιδευτικών θετικά, επισημαίνοντας ταυτόχρονα ότι η συσχέτιση αυτή δεν έχει 

στατιστικά ιδιαίτερα μεγάλη ένταση. Φαίνεται επομένως ότι οι μεγαλύτερες σε ηλικία 

νηπιαγωγοί και με περισσότερη εργασιακή εμπειρία δεν έχουν θετική στάση ως προς 

τη συνεργασία γονέα – εκπαιδευτικού, πάνω στην απόδοση του παιδιού, σε σχέση με 

τις μικρότερες σε ηλικία και με μικρότερη εργασιακή εμπειρία νηπιαγωγούς. 

Επιπλέον οι νηπιαγωγοί που έχουν υψηλότερη αίσθηση ικανότητας, επίσης φαίνεται 

να έχουν αρνητικότερη στάση προς τη συνεργασία, σε σύγκριση με αυτές που έχουν 
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χαμηλότερη αίσθηση ικανότητας, ενδεχόμενα διότι θεωρούν τον εαυτό τους το μόνο 

ειδικό, έχουν μάθει να δουλεύουν με το δικό τους τρόπο που θεωρούν ικανοποιητικό 

για την απόδοση του παιδιού και δε θεωρούν ότι η συνεργασία με τους γονείς έχει να 

προσφέρει στο παιδί κάτι παραπάνω. 

Επιπρόσθετα κρίνουμε σημαντικό να σχολιάσουμε και το ότι η μεταβλητή 

«εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων», που θεωρείται σημαντική για την 

οργάνωση και διεύθυνση μιας ίσων όρων συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση, 

με συμμετοχή στη διακυβέρνηση και τη λήψη αποφάσεων σχετίζεται στατιστικά 

σημαντικά, όπως αναφέρθηκε, με την ηλικία αρνητικά και θετικά με την αίσθηση 

ικανότητας, τη γενική στάση των νηπιαγωγών ως προς την αξία της συμμετοχής των 

γονέων στην επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου και τη γενική στάση τους ως 

προς τις ικανότητες της οικογένειας. Οι μεγαλύτερες επομένως σε ηλικία νηπιαγωγοί 

εμπλέκουν σε μικρότερο βαθμό τους γονείς στη λήψη αποφάσεων του νηπιαγωγείου 

σε σχέση με τις μικρότερες σε ηλικία νηπιαγωγούς. Επιπλέον μεγαλύτερη εμπλοκή 

των γονέων στη διαδικασία λήψης αποφάσεων παρατηρείται από τους/τις 

νηπιαγωγούς που έχουν υψηλότερη αίσθηση ικανότητας, έχουν μια πιο θετική στάση 

ως προς την αξία της συμμετοχής των γονέων πάνω στη επίτευξη των στόχων του 

νηπιαγωγείου και έχουν μια πιο θετική στάση ως προς τις δυνάμεις των οικογενειών 

ώστε να χρησιμοποιηθούν με τη συμμετοχή τους στο χώρο του νηπιαγωγείου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 20ο  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ, ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ 

 

Στην έρευνα αυτή, ζητήσαμε από τους/τις νηπιαγωγούς, να καταθέσουν τις 

απόψεις τους, πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση του 

παιδιού τους, τόσο ως προς τη συμβολή τους στο χώρο του σπιτιού, όσο και στο χώρο 

του νηπιαγωγείου. Προσπαθήσαμε να καταγράψουμε, τις στάσεις και αντιλήψεις 

τους, πάνω στο ζήτημα αυτό, το βαθμό ενημέρωσης και εκπαίδευσης που έχουν 

δεχτεί, την αίσθηση των ικανοτήτων τους, τις πρακτικές συμμετοχής των γονέων που  

χρησιμοποιούν σήμερα στα νηπιαγωγεία τους, καθώς και τα εμπόδια που θεωρούν ότι 

δυσχεραίνουν μια τέτοια διαδικασία. 

Το ζήτημα της συμμετοχής γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία, έχει κριθεί ως 

κρίσιμο, για την πρόοδο της ποιότητας της εκπαίδευσης, σε διεθνές επίπεδο. Οι 

κυβερνητικές πολιτικές, τονίζουν τη μετατόπιση του ρόλου των γονέων στο 

εκπαιδευτικό σύστημα, νομοθετώντας τη συμμετοχή των γονέων σε ίσους όρους με 

αυτή των εκπαιδευτικών. Στις νέες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις ο ρόλος των 

γονέων μετατοπίζεται και όντως αναθεωρείται (Seitsinger et al., 2008), 

αναδιαμορφώνοντας τις σχέσεις δύναμης στο εκπαιδευτικό σύστημα και 

εξουσιοδοτώντας τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς ομοίως (Ingersoll, 2003). 

 Από την άλλη πλευρά η έρευνα, έχει προσδιορίσει τα πολύ σημαντικά οφέλη 

αυτής της διαδικασίας, για όλους όσους εμπλέκονται σ’ αυτή, κρίνοντας σημαντικό 

τον προσδιορισμό και την άμβλυνση των εμποδίων που δυσχεραίνουν την προαγωγή 

της. Θεωρείται υψηλά σημαντική για την ώθηση του εκπαιδευτικού συστήματος προς 

υψηλότερα πρότυπα, καθώς η δέσμευση των γονέων σε ένα ενεργό ρόλο μέσα στην 

εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να ανοίξει εναλλακτικές ευκαιρίες για την ώθηση 

των παιδιών στην επιτυχία (Machen, et al.,2005; Seitsinger et al., 2008). Επιπλέον, η 

συμμετοχή των γονέων από τη βαθμίδα του νηπιαγωγείου, θεωρείται ιδιαίτερα 

σημαντική, καθώς  η έρευνα έδειξε ότι, όσο πιο νωρίς οι γονείς εμπλέκονται στις 

εκπαιδευτικές πρακτικές των παιδιών τους, τόσο πιο βαθιά είναι τα αποτελέσματα και 

με διάρκεια οι επιδράσεις (Mullis et al., 2004). 

Είναι επομένως ένα ζήτημα που μας αφορά όλους, τους εκπαιδευτικούς, τους 

γονείς, τους μαθητές αλλά και την ευρύτερη πολιτεία, καθώς η προαγωγή όσο το 

δυνατόν πιο ικανών πολιτών, αποτελεί προαγωγή της ίδιας της κοινωνίας. Οι γονείς 
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και οι εκπαιδευτικοί, δεν επηρεάζουν απλά τη μάθηση του παιδιού, αλλά κρατούν τα 

κλειδιά, ώστε να κατανοήσουν και πιθανά να λύσουν, πολλά από τα σημερινά 

κοινωνικά θέματα που εμποδίζουν τη μάθηση και τα κίνητρα (Price – Mitchel, 2009). 

Απώτερος στόχος μας στην έρευνα αυτή, ήταν καταγράφοντας τυχόν αδυναμίες 

και κενά πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων, να συμβάλλουμε με τις δικές 

μας εκτιμήσεις και επισημάνσεις στην καλύτερη οργάνωση της συμμετοχής των 

γονέων στα νηπιαγωγεία. Σαφώς γνωρίζουμε ότι στο ζήτημα της συμμετοχής, 

εμπλέκονται τόσο οι γονείς, όσο και οι εκπαιδευτικοί, με τη δική τους συμβολή, αλλά 

και τα ενδεχόμενα εμπόδια που αντιστοιχούν στον καθένα. Απευθυνθήκαμε στους 

εκπαιδευτικούς, γιατί όπως η έρευνα έχει δείξει, οι πρακτικές τους αποτελούν το 

σημαντικότερο παράγοντα για την προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Θεωρούμε ότι ένας ικανός και κατάλληλα καταρτισμένος , 

πάνω στη συμμετοχή των γονέων, εκπαιδευτικός, μπορεί να ανακαλύψει 

διαφορετικές διαβάσεις, πρακτικές και τρόπους χειρισμού, που θα αμβλύνουν σε 

μεγάλο βαθμό, τα όποια εμπόδια οι γονείς αντιμετωπίζουν, όσον αφορά τη 

συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους, να αλλάξει ακόμη και τυχόν 

αρνητικές στάσεις των γονέων πάνω στο ζήτημα αυτό.  

Βασικός παράγοντας για την προώθηση της συμμετοχής των οικογενειών, είναι το 

πώς οι εκπαιδευτικοί χειρίζονται την καθιέρωση συνεργασιών, έτσι ώστε να γίνονται 

θετικά αντιληπτές από τους γονείς και να οδηγούν σε αύξηση της συμμετοχής τους 

(Knopf & Swick, 2007). Οι προσπάθειες των σχολείων και των εκπαιδευτικών να 

εμπλέξουν τις οικογένειες, επηρεάζει τον αριθμό των οικογενειών που θα εμπλακούν 

και το ποσό και τον τύπο της συμμετοχής των γονέων που οι μαθητές θα βιώσουν 

(Sheldon & Voorhis, 2004). Ένα μέρος επομένως της διαφοράς του ποσού 

συμμετοχής των γονέων, που παρατηρείται μεταξύ των σχολείων, οφείλεται στο 

βαθμό στον οποίο οι δάσκαλοι σε αυτά τα σχολεία δουλεύουν, πραγματικά 

συστηματικά, πάνω σε μια τέτοια δέσμευση (Seitsinger et al., 2008). 

Η κατάλληλη κατάρτιση του εκπαιδευτικού, οι ικανότητες και  η θετική του στάση 

πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση, είναι οι πιο ισχυροί 

παράγοντες για την αύξηση της συμμετοχής των γονέων στο σπίτι και στο σχολείο. Η 

γενικότερη εντύπωση που αποκομίσαμε από τα αποτελέσματα της έρευνάς μας και 

αξίζει να την επισημάνουμε, είναι ότι οι νηπιαγωγοί του δείγματος, έχουν μια 

γενικότερα θετική στάση, προς τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους και αναγνωρίζουν πολλά από τα οφέλη αυτής της συμμετοχής 
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(Ερευνητικό ερώτημα 1), αλλά όπως από την πείρα μας στον επαγγελματικό αυτό 

χώρο αναμέναμε, εντοπίσαμε σε μεγάλο βαθμό έλλειψη γνώσης και απαραίτητης 

κατάρτισης πάνω στο ζήτημα αυτό.  

Η ελλιπής αυτή κατάρτιση πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων, 

ενδεχόμενα, είναι ένας από τους πιθανούς παράγοντες που τους ωθεί, παρά τη θετική 

τους στάση, να εφαρμόζουν τελικά, περιορισμένες πρακτικές συμμετοχής γονέων στα 

νηπιαγωγεία τους και μεθόδους επικοινωνίας, που απεικονίζουν μάλλον ένα 

παραδοσιακό μοντέλο συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση και όχι μια ίσων όρων 

συνεργασία, με εξουσιοδότηση του γονέα πάνω σε όλες τις πλευρές της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Παρόμοια έρευνα στο χώρο της προσχολικής αγωγής 

(Rentzou, K (2011a), έδειξε ότι οι Έλληνες γονείς και εκπαιδευτικοί συνεργάζονται 

και επικοινωνούν επιφανειακά και οι σχέσεις που διαμορφώνονται ανάμεσα στο 

γονέα και τον εκπαιδευτικό έχουν πολύ δρόμο να διανύσουν μέχρι να γίνουν ισότιμοι  

συνεργάτες. Αναφέροντας επίσης αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών (Rentzou, 

2004, 2011; Sakellariou & Rentzou 2007, 2008a, 2008b), έχει επισημανθεί ότι τα 

Ελληνικά προσχολικά προγράμματα δεν παρέχουν ευκαιρίες συμμετοχής των 

οικογενειών και δεν ενθαρρύνουν γενικά τις ευκαιρίες με την οικογένεια και την 

κοινότητα. Παρόμοια στην έρευνα της Μπόνια, Α., (2011) στη βαθμίδα του 

Δημοτικού βρέθηκε ασθενής συσχέτιση στάσης και πρακτικών, όπου παρά τη θετική 

τους στάση ως προς τη συμμετοχή, οι δάσκαλοι διατηρούσαν κάποια 

επιφυλακτικότητα ως προς την εφαρμογή των πρακτικών γονεϊκής εμπλοκής. 

Επιπρόσθετα, η ίδια εικόνα εμφανίζεται και στα ευρήματα άλλων ερευνών, σε 

μεγαλύτερες βαθμίδες εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Στη βαθμίδα του δημοτικού η 

επικουρική εμπλοκή του γονέα φαίνεται να συνιστά το κυρίαρχο μοντέλο 

συνεργασίας σχολείου – οικογένειας και η γονεϊκή εμπλοκή βρέθηκε να μην 

συντελείται μέσα σε ένα πλαίσιο ισότιμων σχέσεων γονέων και εκπαιδευτικών 

(Κλαδάκης, Ι., 2012). Στη βαθμίδα του γυμνασίου η έρευνα των Koutrouba et al., 

(2009), έδειξε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί έχουν μια θετική στάση προς τη 

συμμετοχή των γονέων στο σχολείο, αλλά βρήκαν ότι στην πραγματικότητα η 

συμμετοχή των γονέων στην Ελληνική εκπαίδευση είναι φτωχή και σπάνια.  

Οι νηπιαγωγοί, στην έρευνά μας, αναγνωρίζουν τη συμβολή της συμμετοχής των 

γονέων, πάνω στην επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου (Ερευνητικό ερώτημα 

1.1), όπως και στην αύξηση της δικής τους αποτελεσματικότητας ως εκπαιδευτικοί 

(ερευνητικό ερώτημα 1.2). Όντως, η έρευνα έχει δείξει, ότι η συμμετοχή των γονέων 
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στην εκπαίδευση των παιδιών τους, είναι μια κρίσιμη μεταβλητή, για την υψηλή 

απόδοση των σχολείων (Mc Coach et al., 2010). Έχει θετικά οφέλη πάνω στην 

ακαδημαϊκή, γλωσσική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, σε 

όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, καθώς και πολύ σημαντικά οφέλη για τους ίδιους 

τους εκπαιδευτικούς. Επιπλέον η συμμετοχή των γονέων στη βαθμίδα του 

νηπιαγωγείου, συντελεί στην αύξηση της συμμετοχής των γονέων και στις άλλες 

βαθμίδες εκπαίδευσης, όσο και σε μακροπρόθεσμα οφέλη για τα παιδιά (Barnard, 

2004; Flouri & Bouchanan, 2004). 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τη συμμετοχή των γονέων στο σπίτι, πιο σημαντική από 

την αντίστοιχη συμμετοχή στο χώρο του νηπιαγωγείου, για την απόδοση του παιδιού  

(DePlanty et al., 2007; Izzo et al., 1999). Αυτή η αντίληψη ενισχύεται και από τη δική 

μας έρευνα, καθώς σύμφωνα με τα δεδομένα μας, οι νηπιαγωγοί θεωρούν τη 

συμμετοχή των γονέων, σε ακαδημαϊκές δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, 

ως πιο σημαντική για την απόδοση του παιδιού, απ’ ότι τη συμμετοχή των γονέων 

στο χώρο του νηπιαγωγείου (ερευνητικό ερώτημα 1.3). Παρόμοια έρευνα έδειξε, ότι 

οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τη συμμετοχή των γονέων σε μαθησιακές δραστηριότητες 

με το παιδί τους στο σπίτι, ως τον πιο σημαντικό τύπο συμμετοχής γονέων στην 

εκπαίδευση, για την ακαδημαϊκή επίτευξη του παιδιού (DePlanty et al., 2007). Ως 

αντίφαση, μια άλλη ομάδα ερευνών έδειξε ότι η συμμετοχή των γονέων στο χώρο του 

σχολείου, κάνει τη βασική διαφορά πάνω στην επίτευξη του μαθητή, περισσότερο απ’ 

ότι η επίβλεψη των γονέων πάνω στην εκπαίδευση στο σπίτι (Fan & Chen, 2001; Lee 

& Bowen, 2006). Επιπρόσθετα, έρευνες έδειξαν πολλά σημαντικά οφέλη της 

συμμετοχής των γονέων στο χώρο του σχολείου πάνω στη ακαδημαϊκή και κοινωνική 

ανάπτυξη του παιδιού (Hill & Taylor, 2004;  Mo & Singh, 2008; Powell et al., 2010). 

Ενθαρρυντική για την προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση 

της χώρας μας, είναι η θετική στάση που εκφράστηκε από τα 2/3 των νηπιαγωγών, 

πάνω στις ικανότητες της οικογένειας. Πιστεύουν ότι οι περισσότεροι γονείς, 

διαθέτουν τις ικανότητες για να βοηθήσουν το παιδί τους, πάνω σε θέματα 

εκπαίδευσης στο σπίτι και ότι αυτό μπορεί να ενισχυθεί περισσότερο, με κατάλληλη 

εκπαίδευση των γονέων. Επίσης, τα 2/3 των νηπιαγωγών, θεωρούν ότι κάθε  

οικογένεια, θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί στο νηπιαγωγείο, για την αύξηση της 

επιτυχίας των μαθητών (ερευνητικό ερώτημα 1.4). Τα ευρήματα αυτά, έρχονται σε 

αντίφαση με ευρήματα άλλων ερευνών, όπου οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να θεωρούν 

τους γονείς με χωρίς προσόντα άτομα, με έλλειψη κατάλληλης εκπαιδευτικής 
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γνώσης, ώστε να βοηθήσουν το παιδί τους στο σπίτι και ότι λόγω των προβλημάτων 

που πολλές οικογένειες αντιμετωπίζουν, δεν έχουν το χρόνο, την ενέργεια και την 

ειδίκευση να συνεισφέρουν στο χώρο του σχολείου (Walker & Glenda, 2003).  

Πολλοί εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν χρήσιμη τη συμμετοχή γονέων, διότι βλέπουν 

τους γονείς ως με χωρίς προσόντα άτομα, ώστε να πάρουν ένα ρόλο στη διδασκαλία 

της ανάγνωσης και γιατί θεωρούν ότι συνήθως οι γονείς πιέζουν τους εκπαιδευτικούς 

να εφαρμόσουν μη κατάλληλες μεθόδους, ώστε να διδάξουν τα παιδιά πώς να 

διαβάσουν (Al-Momani et al., 2010). Η αντίληψη ότι οι γονείς έχουν έλλειψη 

κατάλληλης εκπαιδευτικής γνώσης, ώστε να βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σπίτι, 

είναι ιδιαίτερα εμφανής όσον αφορά εθνικά μειονεκτικής θέσης οικογένειες, όπου οι 

γονείς δεν έχουν επάρκεια της γλώσσας της χώρας διαμονής τους (Muschamp et al., 

2007).  Αυτό είναι μια αντίληψη που δεν βοηθάει τη συμμετοχή των γονέων, καθώς 

όλες οι οικογένειες, με τα ιδιαίτερα ταλέντα και ικανότητες που μπορεί να διαθέτουν, 

μπορούν να έχουν κάποια συνεισφορά και πρέπει να παραμεριστεί. 

Οι οικογένειες έχουν σημαντικά κεφάλαια γνώσης, ώστε να συνεισφέρουν στη 

διαδικασία μάθησης των παιδιών τους (Wollman – Bonilla, 2001).  Για την 

καθιέρωση και διατήρηση σημαντικών σχέσεων με τις οικογένειες, οι εκπαιδευτικοί 

θα πρέπει να πιστεύουν ότι οι οικογένειες έχουν ένα σημαντικό ρόλο στη διαδικασία 

της εκπαίδευσης (Knopf-Swick, 2008). 

Εξίσου θετική στάση αποτυπώνεται από τους/τις νηπιαγωγούς στην έρευνα, πάνω 

στη διάθεση χρόνου για επικοινωνία με τους γονείς (ερευνητικό ερώτημα 1.6), καθώς 

και στην αναγκαιότητα της συνεργασίας γονέων – εκπαιδευτικών, για την καλύτερη 

απόδοση του παιδιού (ερευνητικό ερώτημα 1.7). Η θετική αυτή στάση είναι ευνοϊκή, 

για την αύξηση της συμμετοχής των γονέων στα νηπιαγωγεία, καθώς ο χρόνος που θα 

διαθέσει ο εκπαιδευτικός σχετίζεται με την πρόθεση και δέσμευση του εκπαιδευτικού 

πάνω στην επικοινωνία με τους γονείς (Pang & Watkins, 2000) και μπορεί να ωθήσει 

τις προσπάθειες των νηπιαγωγών προς αυτή την κατεύθυνση. Η έρευνα πάνω στην 

εκπαιδευτική ανάπτυξη των μαθητών, τεκμηρίωσε τη μεγάλη αξία των προσπαθειών 

των σχολείων να επικοινωνήσουν με τους γονείς, όπως και τη σημασία της δόμησης 

μιας ισχυρής σχέσης ανάμεσα στο γονέα και τον εκπαιδευτικό, για την αύξηση της 

συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Lawson, 2003; Mann, 

2006). Εμπιστοσύνη, αμοιβαία επικοινωνία, σεβασμός και δέσμευση είναι 

σημαντικές αλληλένδετες δομές που χαρακτηρίζουν μια τέτοια είδους σχέση (Adams 

& Christenson, 2000; Blue-Banning et al., 2004). 
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Αν και όπως αναφέραμε παραπάνω, οι νηπιαγωγοί έχουν  μια θετική στάση, ως 

προς την επικοινωνία και τη συνεργασία με τους γονείς οι μισοί περίπου από αυτούς, 

δεν φαίνονται πεπεισμένοι, ως προς την υποχρέωσή τους να προωθήσουν και να 

διεξάγουν τη συμμετοχή των γονέων, αποδίδοντας την ευθύνη της συμμετοχής, σε 

μεγάλο βαθμό στο γονέα (ερευνητικό ερώτημα 1.8). Μια τέτοια αντίληψη, θέτει σε 

κίνδυνο την προώθηση της συμμετοχής του γονέα στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

καθώς μπορεί να αναστείλει τις απαραίτητες ενέργειες εκ μέρους των εκπαιδευτικών. 

Πολλοί νηπιαγωγοί, ενώ είναι πολύ υποστηρικτικοί προς τη συμμετοχή των γονέων, 

δεν είναι πεπεισμένοι για την υποχρέωσή τους να τη διεξάγουν (Swick & McKnight, 

1989). Η απόφαση του εκπαιδευτικού να δεσμευτεί στο σχηματισμό σχέσεων, είναι 

ένα σημαντικό βήμα προς την ανάπτυξη σημαντικά θετικών σχέσεων με τους γονείς, 

ενώ η απόφαση για ενεργή καθιέρωση θετικών σχέσεων, σχηματίζει τη φύση και τη 

συχνότητα των αλληλεπιδράσεων που θα έχει (Swick, 2004a). Στο σημείο αυτό, θα 

θέλαμε να επισημάνουμε την τεκμηριωμένη ερευνητικά άποψη ότι η συμμετοχή των 

γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού του, δεν είναι αποκλειστικά υπευθυνότητα του 

γονέα, αλλά και του εκπαιδευτικού και ότι τα συγκεκριμένα προγράμματα των 

σχολείων και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών, αποτελούν τους πλέον σημαντικούς 

παράγοντες για την προώθηση και καθοδήγηση της συμμετοχής των γονέων. Όπως 

ήδη έχουμε αναφέρει, η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού του, 

είναι υποχρέωση τόσο του γονέα όσο και του εκπαιδευτικού.  

Αν συνυπολογίσουμε στα παραπάνω και την επιθυμία για κάποια μορφή 

αναγνώρισης από την υπηρεσία, πάνω στις δραστηριότητες συμμετοχής γονέων που 

διοργανώνονται, όπως αυτή δηλώθηκε από ένα μεγάλο ποσοστό στην έρευνα, 

ωθούμαστε στην υιοθέτηση της άποψης, ότι η συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, δεν είναι καλά κατανοητή. Η συμμετοχή των γονέων,  

θεωρείται από τους νηπιαγωγούς μάλλον ως προσάρτημα, στην εκπαιδευτική 

πρακτική τους και όχι ως αναπόσπαστο κομμάτι, με την ανάλογη ευθύνη πάνω στη 

διεκπεραίωσή του. Τα αποτελέσματα αυτά φαίνεται να επικυρώνουν την άποψη των 

Christenson & Sheridan, (2001), ότι τα όποια προγράμματα συμμετοχής γονέων 

υπάρχουν στα σχολεία, συχνά θεωρούνται ως προσάρτημα μάλλον, παρά ένα μέρος 

των πρακτικών του σχολείου. 

Στην ίδια κατεύθυνση οδηγούν τη σκέψη μας και τα ακόλουθα συμπεράσματα της 

έρευνας. Από τη μια μεριά εμφανίζεται, οι νηπιαγωγοί σε σχέση με τους γονείς, να 

έχουν τον κυρίαρχο ρόλο, στις περισσότερες αποφάσεις που αφορούν τη λειτουργία 
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του νηπιαγωγείου και από την άλλη οι γονείς, να εμπλέκονται στο νηπιαγωγείο, στο 

βαθμό που οι νηπιαγωγοί θεωρούν σωστό. Αν και οι νηπιαγωγοί αντιλαμβάνονται ότι 

η συμμετοχή των γονέων οδηγεί σε θετικές εκβάσεις του παιδιού και πιστεύουν στις 

δυνάμεις της οικογένειας και τη συνεργασία μεταξύ τους, δεν προβαίνουν σε 

πρακτικές που οδηγούν στην ανάπτυξη συνεργατικών δομών, όπως τη συμμετοχή των 

γονέων στη λήψη αποφάσεων, αγνοώντας έτσι τις αντιλήψεις και απόψεις των 

γονέων και κρατώντας τους γονείς στο ρόλο των επισκεπτών στα σχολεία 

(ερευνητικό ερώτημα 1.9). Τα μοντέλα συνεργασίας, υποθέτουν, ισότητα στους δύο 

συνεργάτες, ενώ οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν να επιβάλλουν στρατηγικές, μοντέλα 

και διαδικασίες πάνω στους γονείς (Scott & Morison, 1994). Θέλουν από τη μια  τη 

συμμετοχή των γονέων, αλλά επιθυμούν να κρατήσουν την εξουσία στα χέρια τους 

από την άλλη, ενώ οι γονείς φαίνεται να συμμορφώνονται με αυτό το μοντέλο, 

διατηρώντας μια σχέση αλληλεπίδρασης μάλλον σχολείου – οικογένειας, παρά μια 

ίσων όρων συνεργασία. Μια τέτοια προοπτική δεν προωθεί την συμμετοχή των 

γονέων, στο επίπεδο που θα έχει ως αποτέλεσμα την αλλαγή. Ανασχηματισμοί όπως 

η ανάπτυξη συνεργατικών δομών και η πρόσκληση των γονέων να συμμετάσχουν 

στη λήψη αποφάσεων, τοποθετούν τα σχολεία ως πιθανούς αντιπροσώπους της 

αλλαγής (Abrams & Gibbs, 2002). 

Για μία ακόμη φορά, η συνεργασία γονέα – νηπιαγωγού, μοιάζει να είναι στην 

πράξη της σχολειο-κεντρική, με τον/την νηπιαγωγό στο ρόλο του διαχειριστή. Οι 

εκπαιδευτικοί αποτελούν μια ισχυρή ομάδα στο σχολείο συγκρινόμενα με τους γονείς 

και αυτή η σχέση, σύμφωνα με την έννοια του κοινωνικού πλαισίου, μεταφράζεται 

ως μια ισχυρή σχέση. Ενώ οι εκπαιδευτικοί βιώνουν με θετικό τρόπο την 

αλληλεπίδραση με τους γονείς, προσπαθούν να περιορίσουν την επιρροή των γονέων 

μέσω της έμφασης του δικού τους επαγγελματισμού και κατά συνέπεια αφήνουν τους 

γονείς στο ρόλο του υποστηρικτή (Baeck, 2010). 

Κρίνουμε σκόπιμο να αναφέρουμε εδώ, τις σχετικές απόψεις και διαθέσεις των 

γονέων, που έχουν καταγραφεί σε αντίστοιχες έρευνες σε γονείς. Πολλοί γονείς, από 

τη μια, αναφέρουν ότι σπάνια ερωτούνται από τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους, 

σχετικά με σημαντικά θέματα που αφορούν την εκπαίδευση των παιδιών τους και τη 

σχέση τους με το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους (Lawson, 2003), 

ενώ από την άλλη πλευρά οι περισσότεροι γονείς σήμερα, αναφέρουν ότι  

προσδοκούν τη συνεργασία, με συμμετοχή στη διακυβέρνηση και τη λήψη 

αποφάσεων του σχολείου. Ενδιαφέρονται να  ασκήσουν επιρροή στο σχολείο, έτσι 



281 
 

ώστε να μεταβιβάσουν το κοινωνικό και πολιτιστικό τους κεφάλαιο στα παιδιά τους 

(Lareau, 2000; Weininger & Lareau, 2003).  Επιπλέον οι γονείς που εμπλέκονται σε 

αρχηγικούς ρόλους, εκτιμούν με θετικό τρόπο τους εκπαιδευτικούς και αυξάνουν τη 

συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Swick, 2004a).  

Αντίστοιχη έρευνα σε γονείς στη χώρα μας, στη βαθμίδα του δημοτικού, έδειξε ότι 

οι γονείς αν και αισθάνονται ευπρόσδεκτοι στο σχολείο και αναγνωρίζουν τη διάθεση 

συνεργασίας από τους δασκάλους, εντούτοις διαφαίνεται δυσαρέσκεια εκ μέρους 

τους, διότι η συνεργασία εξαντλείται σε ενημέρωση πάνω στη σχολική επίδοση ή σε 

τυχόν παραβατικές συμπεριφορές των παιδιών, ενώ οι γονείς επιθυμούν βαθύτερη 

συνεργασία, επιρρίπτοντας έτσι τις ευθύνες στους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές 

του σχολείου (Κλαδάκης, 2012). Φαίνεται ότι, ακόμη και αν οι εκπαιδευτικοί 

γνωρίζουν ότι οι σχέσεις με τις οικογένειες είναι σημαντικές και οδηγούν σε θετικές 

εκβάσεις του παιδιού, πολλοί εκπαιδευτικοί το βρίσκουν εξαιρετικά δύσκολο να 

διευθύνουν τη συμμετοχή γονέων, στο επίπεδο που θα έχει ως αποτέλεσμα μια 

σημαντική αλλαγή (Knopf & Swick, 2007).  

Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται στην έρευνά μας και στις απαντήσεις των 

νηπιαγωγών, πάνω στο ποιες μορφές συμμετοχής, θεωρούν ότι διευκολύνουν τη 

δουλειά τους ως νηπιαγωγοί. Θεωρούν ως σημαντικές, την κατανόηση και 

υποστήριξη από τους γονείς του εκπαιδευτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου, τη 

συμμετοχή του γονέα σε συσκέψεις εκπαιδευτικού – γονέα, σε τάξεις επιμόρφωσης 

γονέα, στην οργάνωση εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου, σε εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι, στην οργάνωση και εφαρμογή 

επιπρόσθετων προγραμμάτων και δραστηριοτήτων που διοργανώνονται από το 

νηπιαγωγείο, την παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής υποδομής από το 

νηπιαγωγείο καθώς και σε ένα χαμηλότερο βαθμό σε σχέση με τις παραπάνω μορφές 

συμμετοχής γονέων, τη συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα. Δεν 

θεωρούν όμως ότι διευκολύνει τη δουλειά τους, η συμμετοχή του γονέα στη λήψη 

αποφάσεων του νηπιαγωγείου (ερευνητικό ερώτημα 4). Αν και είναι πολύ σημαντική 

η αναγνώριση της αξίας, των παραπάνω πτυχών της συμμετοχής γονέων, πάνω στη 

διευκόλυνση της δουλειάς της/του νηπιαγωγού, για την προώθησή της, φαίνεται οι 

νηπιαγωγοί, να αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή των γονέων, με την παραδοσιακή, 

σχολειο - κεντρική της διάσταση, όπου οι ίδιοι οφείλουν να κρατήσουν την εξουσία, 

στη βάση διαφύλαξης του επαγγελματικού τους ρόλου, κρατώντας τους γονείς στην 

επιθυμητή γι’ αυτούς απόσταση. Οι εκπαιδευτικοί προτιμούν  σε υψηλό βαθμό τους 
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γονείς ως εθελοντές παρά τους γονείς ως υπερασπιστές ή εμπλεκόμενους σε 

αποφάσεις (Ferrara, 2009). 

Ένα από τα πολύ σημαντικά ευρήματα αυτής της έρευνας είναι η έλλειψη 

εκπαιδευτικής κατάρτισης των νηπιαγωγών, πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία (ερευνητικό ερώτημα 2)). Το 68,7% των 

νηπιαγωγών, δηλώνει ότι κατά τη διάρκεια της βασικής του εκπαίδευσης, αλλά και 

της υπηρεσίας του ως νηπιαγωγός, δεν έχει παρακολουθήσει ποτέ ή σπάνια (1-2 

φορές), μαθήματα πάνω στη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση και το 21,7% 

μόνο μερικές φορές (3-5 φορές). Η όποια επομένως ενημέρωση έχουν οι νηπιαγωγοί, 

πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων, φαίνεται να προέρχεται από την 

προσωπική τους αναζήτηση και πείρα και όχι από επίσημη εκπαίδευση. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα, να εκφράζουν έλλειψη ενημέρωσης πάνω σε σημαντικά στοιχεία, 

απαραίτητα για τη διεξαγωγή ενός τέτοιου ζητήματος όπως: στη δομή μιας 

αποτελεσματικής σύσκεψης ή συνέντευξης με τους γονείς, στα στοιχεία για την 

οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, σε επιτυχείς στρατηγικές και στην 

ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων στο σχολείο και στο σπίτι, στα 

πλεονεκτήματα και στα μειονεκτήματα της συμμετοχής των γονέων στο χώρο του 

νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους.  

Υπάρχει περιορισμένη επαγγελματική κατάρτιση στα σχολεία, πάνω στο πως οι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να ενσωματώσουν και να χρησιμοποιήσουν τη δύναμη των 

γονέων προς όφελος του μαθητή (Hiatt-Michael, 2001b), που επικυρώνεται και στη 

δική μας έρευνα, μέσω της επιθυμίας που εκφράζουν οι νηπιαγωγοί για περαιτέρω 

ειδική εκπαίδευση. Η έλλειψη επαρκούς κατάρτισης των εκπαιδευτικών, στο να 

καταλάβουν και να διευθύνουν αποτελεσματικά προγράμματα συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαίδευση, συντελεί στη δημιουργία αλληλεπιδράσεων που συνεχίζουν 

μια άνιση σχέση, όπως επίσης και αρνητικές επιδράσεις της συμμετοχής των γονέων 

στο σχολείο (Epstein, 2003). Η φτωχή κατάρτιση των εκπαιδευτικών επίσης, 

προκαλεί φόβο σε ορισμένους εκπαιδευτικούς, ως προς την κρίση των γονέων για τις 

μεθόδους και το στυλ διδασκαλίας τους και τους οδηγεί στο να ανυψώνουν εμπόδια 

στη συμμετοχή των γονέων, για να προστατέψουν το κλίμα στην αίθουσα που έχουν 

δημιουργήσει (Hiatt-Michael, 2001b). 

Παρά την έλλειψη ενημέρωσης που δηλώνουν, οι νηπιαγωγοί αισθάνονται ικανοί 

πάνω στη διεύθυνση διαφόρων πτυχών της συμμετοχής γονέων (ερευνητικό ερώτημα 

3). Πολύ ικανοί αισθάνονται, στο να επηρεάσουν θετικά τη ζωή των παιδιών που θα 
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γραφούν στην τάξη τους και επομένως, έχουν ισχυρή αίσθηση ικανότητας πάνω στις 

διδακτικές και παιδαγωγικές τους πρακτικές, όπως επίσης και στη διαμόρφωση 

θετικών σχέσεων με τους γονείς. Επίσης αισθάνονται μέτρια έως πολύ ικανοί πάνω 

σε σημαντικές πτυχές της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση όπως: τη 

διεξαγωγή συσκέψεων με τους γονείς, την πρόσβασή τους σε πηγές για τη διεξαγωγή 

ενός προγράμματος συμμετοχής γονέων διάρκειας ενός σχολικού έτους, στην 

οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, στην ενθάρρυνση της συμμετοχής των 

γονέων στο χώρο του σχολείου και στο σπίτι, καθώς και στο σχεδιασμό μαθησιακών 

δραστηριοτήτων για το σπίτι, που απαιτούν τη συμμετοχή των γονέων για την 

ολοκλήρωσή τους. Χαμηλή έως μέτρια αίσθηση ικανότητας, εκφράζεται από τους 

νηπιαγωγούς πάνω στην οργάνωση εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, μια πρακτική 

που ενδεχόμενα δεν είναι και πολύ διευρυμένη στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας 

μας. 

 Πολλοί ερευνητές έχουν τονίσει τη σημασία της κατάρτισης των εκπαιδευτικών, 

καθώς και της αίσθησης ικανότητας, για την προαγωγή και διεξαγωγή της 

συμμετοχής των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί που είναι 

καλά καταρτισμένοι, ώστε να διαπραγματευτούν με τους γονείς και να ενθαρρύνουν 

τη συμμετοχή των γονέων και δείχνουν ενδιαφέρον προς τους γονείς, μπορούν να 

ενισχύσουν θετικές στάσεις και να αυξήσουν πραγματικές συμπεριφορές συμμετοχής 

των γονέων (Ritblatt et al., 2002). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί που αισθάνονται βέβαιοι 

στο να δουλέψουν με τους γονείς, είναι πιο πιθανό να εμπλέξουν τους γονείς στις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες των παιδιών τους  (Pang & Watkins, 2000). 

Σημαντικό και σε αντίθεση με πολλές έρευνες και αρκετά θετικό για την 

προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση, είναι το εύρημα ότι οι 

νηπιαγωγοί δεν αντιλαμβάνονται τους γονείς «ως αδιάφορους», ούτε ως προς την 

εκπαίδευση του παιδιού τους στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου, αλλά και γενικά ως 

προς το γονικό τους ρόλο (1.5), και δεν θεωρούν την έλλειψη ενδιαφέροντος εκ 

μέρους των γονέων, ως λόγο για την έλλειψη της συμμετοχής τους στο νηπιαγωγείο 

(ερευνητικό ερώτημα 5). Η έρευνα των Koutrouba et al., (2009), στη βαθμίδα του 

γυμνασίου στην Ελλάδα έδειξε αντίθετα, ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

αποδίδουν τη φτωχή σχέση γονέα – σχολείου, κατά ένα μέρος, στην έλλειψη 

επιθυμίας των γονέων να ανταποκριθούν στα σχήματα συνεργασίας. Οι εκπαιδευτικοί 

συχνά αντιλαμβάνονται την αποτυχία των οικογενειών να συμμετάσχουν στα 

προγράμματα συμμετοχής της οικογένειας ή σε άλλες λειτουργίες του σχολείου, ως 
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υποστήριξη της ιδέας ότι οι γονείς δεν ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των παιδιών 

τους (Lightfoot, 2003). Μια τέτοια αντίληψη για έλλειψη ενδιαφέροντος από τους 

γονείς θέτει σε κίνηση ένα κύκλο γονέα-εκπαιδευτικού σχέσης, ο οποίος βοηθάει στη 

διαιώνιση του στερεοτύπου του μη ενδιαφερόμενου γονέα. Όταν οι εκπαιδευτικοί 

υποθέτουν ότι η έλλειψη ενδιαφέροντος είναι ο λόγος απουσίας των γονέων, χάνουν 

το δικό τους ενδιαφέρον και κλείνουν τα κανάλια επικοινωνίας με τους γονείς  

(Goodwin & King, 2002). 

Δεν αντιλαμβάνονται επίσης, ως εμπόδια συμμετοχής γονέων (ερευνητικό 

ερώτημα 5) και παράγοντες που μέχρι ένα βαθμό οφείλονται στους εκπαιδευτικούς, 

όπως την άνεση των γονέων ερχόμενοι στο σχολείο,  τυχόν αντιλήψεις των γονέων, 

ότι το νηπιαγωγείο δεν ενδιαφέρεται πραγματικά για τη συμμετοχή τους ή ότι δεν 

είναι αναγκαία η συμμετοχή τους, καθώς και την έλλειψη γνώσης των γονέων πάνω 

στο ποιόν να απευθυνθούν και τι πρέπει να κάνουν. Η συστηματική διερεύνηση των 

αντιλήψεων των γονέων, εκ μέρους των νηπιαγωγών, πριν εξαχθούν εύκολα 

συμπεράσματα, πάνω σε αυτά τα ζητήματα, είναι πολύ σημαντική για την αύξηση της 

συμμετοχής των γονέων, καθώς έρευνες σε γονείς έχουν δείξει ότι πολλοί γονείς 

κυρίως χαμηλότερου κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου και εθνικής μειονότητας, 

εκφράζουν αυτούς τους λόγους ως εμπόδια για τη συμμετοχής τους στο χώρο του 

σχολείου, με αποτέλεσμα τη μείωση της συμμετοχής τους. Στη μελέτη των Ritblatt et 

al. (2002), οι γονείς ανέφεραν τέσσερις παράγοντες που θεωρούν ότι σχετίζονται με 

το επίπεδο συμμετοχής γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού τους: α) επικοινωνία 

μεταξύ των γονέων και του σχολείου, β) ευαισθησία του προσωπικού του σχολείου 

προς τους γονείς, γ) οικειότητα των γονέων με το σχολείο και οικειότητα των 

εκπαιδευτικών με τους γονείς, την κουλτούρα τους και το φυσικό τους περιβάλλον, 

και δ) αμοιβαία υποστήριξη μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών. 

 Οι γονείς, ενώ ενδιαφέρονται να εμπλακούν στην εκπαίδευση των παιδιών τους, 

πολλές φορές δεν καταλαβαίνουν τις πολιτικές και πρακτικές του σχολείου, δεν 

γνωρίζουν πώς να βοηθήσουν τα παιδιά τους να επιτύχουν στην εκπαίδευση και 

επιθυμούν να έχουν μια τέτοια πληροφόρηση (Christenson & Hurley, 1997). Είναι 

σημαντικό να αναγνωρίσουμε, ότι πολλοί εθνικής μειονότητας γονείς, μπορεί να 

θέλουν να δεσμευτούν σε επαφή με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, αλλά η 

έλλειψη οικειότητας με τα έθιμα και τις αξίες του εκπαιδευτικού συστήματος ή η 

ανικανότητα να επικοινωνήσουν αποτελεσματικά με τους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου, μπορεί να περιορίζει την ικανότητά τους να το εφαρμόσουν (Hwa-Froelich 
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& Westby, 2003). Για παράδειγμα, οι προσκλήσεις από τον εκπαιδευτικό για 

συμμετοχή, υπηρετούν ως ένα σημαντικό σύνθημα για τους γονείς, ότι η συμμετοχή 

τους είναι πολύτιμη, καλοδεχούμενη και προσδοκάται από το σχολείο (Anderson & 

Minke, 2007 ; Hoover Dempsey et al., 2005).  Η αίσθηση του είμαι προσκεκλημένος 

είναι ιδιαίτερα σημαντική  για χαμηλού εισοδήματος και μετανάστες γονείς 

(Overstreet et al., 2005). Οι προσκλήσεις των εκπαιδευτικών προς τους γονείς που 

είναι σαφής και συγκεκριμένες, όπως ποια μορφή συμμετοχής είναι απαραίτητη, 

μπορεί να δείχνουν περισσότερη πολιτιστική ευαισθησία, συγκριτικά με τις υποθέσεις 

των εκπαιδευτικών ότι οι γονείς καταλαβαίνουν τι προσδοκάται από αυτούς και τα 

παιδιά τους και ότι μπορούν να συνεισφέρουν στην ακαδημαϊκή επιτυχία των παιδιών 

τους, γνωρίζοντας τι πρέπει να κάνουν (Marinez-Lora & Quintana, 2009). 

Ως ένα βαθμό, ως εμπόδια συμμετοχής των γονέων (ερευνητικό ερώτημα 5) 

αναγνωρίζονται από τους νηπιαγωγούς η δουλειά των γονέων, καθώς και άλλες 

σημαντικές τους δραστηριότητες. Παράγοντες όπως προγράμματα εργασίας, 

δραστηριότητες της οικογένειας και κοινωνικο-οικονομική κατάσταση, επηρεάζουν 

το επίπεδο της συμμετοχής του γονέα. Οι εργαζόμενοι γονείς είναι λιγότερο πιθανό 

να συμμετάσχουν σε εθελοντικές δραστηριότητες στα σχολεία, συγκριτικά με τους μη 

εργαζόμενους γονείς (Castro et al., 2004). 

Κάνοντας μια γενικότερη εκτίμηση των αποτελεσμάτων της έρευνας, λαμβάνουμε 

την εικόνα ότι οι νηπιαγωγοί παρότι: 1) έχουν μια θετική στάση ως προς τη 

συμμετοχή των γονέων, 2) αναγνωρίζουν ως ένα βαθμό την αξία της, 3) νιώθουν 

ικανοί οι ίδιοι, 4) αναγνωρίζουν ως ένα βαθμό τις ικανότητες των γονέων και 5) δεν  

θεωρούν τους γονείς αδιάφορους ως προς την εκπαίδευση των παιδιών τους, φαίνεται 

να μη διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των 

γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία, που θα τους βοηθήσουν στην προαγωγή και 

διεξαγωγή μιας αποτελεσματικής συμμετοχής γονέων. Αν και οι γονείς και οι 

δάσκαλοι εκφράζουν ευνοϊκές στάσεις προς τη συνεργασία και συμφωνούν πάνω στα 

οφέλη αυτής της συνεργασίας, φαίνεται να είναι ανενημέρωτοι για πολλές από τις 

πρακτικές που ωθούν σε αυτή τη συνεργασία (Bojuwove, 2009). 

Ο ρόλος των γονέων ως υποστηρικτές, βοηθοί και χορηγοί, δεν μπορεί να 

χρησιμοποιείται πλέον και πρέπει να αντικατασταθεί από ένα ρόλο στον οποίο οι 

γονείς θα λαμβάνουν αποφάσεις, θα είναι σύμμαχοι και συνεργάτες (Smrekar & 

Cohen-Vogel, 2001). Δεδομένου της αναγνωρισμένης πλέον, σε διεθνές επίπεδο, 

αξίας της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση και της αναγκαιότητας για την 
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προώθησή της στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας μας, με απώτερο σκοπό την 

αύξηση της αποτελεσματικότητας των σχολείων μας, κρίνεται σκόπιμος ο 

επαναπροσδιορισμός  των μαθημάτων, που οι πανεπιστημιακοί κύκλοι περιέχουν και 

η ένταξη μαθημάτων και πρακτικών πάνω στη συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση. Επίσης, θεωρούμε σημαντική τη συνεργασία των πανεπιστημίων με τα 

σχολεία, για επιμόρφωση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών, πάνω στο ζήτημα της 

συμμετοχής γονέων. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εκπαιδεύονται, ώστε να προάγουν 

αποτελεσματική γονέα/οικογένειας συμμετοχή στην εκπαίδευση των παιδιών τους 

(Carter, 2002). Είναι ανάγκη τα εκπαιδευτικά προγράμματα των εκπαιδευτικών να 

ταιριάξουν την εκπαίδευση των δασκάλων, με στρατηγικές που στοχεύουν στην 

ενθάρρυνση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, μέσω 

του σχεδιασμού, της πρωτοβουλίας και της εφαρμογής αποτελεσματικών 

προγραμμάτων που ενισχύουν τη συνεργασία οικογένειας και σχολείου (Bojuwove, 

2009). 

Ένα σημαντικό βήμα για την προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση, εκ μέρους της πολιτείας, διαγράφεται στο πρόγραμμα σπουδών του 

νηπιαγωγείου του 2011. Σε αυτό το πρόγραμμα σπουδών, αναγνωρίζεται σε πολύ 

μεγαλύτερη βαρύτητα, συγκριτικά με τα προηγούμενα και τονίζεται η ανάγκη 

συνεργασίας σχολείου – οικογένειας, για τη διαμόρφωση ποιοτικών προγραμμάτων 

προσχολικής εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, τονίζεται η κατανομή της ευθύνης 

ανάμεσα σε γονείς και εκπαιδευτικούς, πάνω στη μάθηση των παιδιών και η ανάγκη 

«συνέχειας» ανάμεσα στα δύο αυτά περιβάλλοντα μάθησης, καθώς οι πληροφορίες 

που οι γονείς κατέχουν και μπορούν οι εκπαιδευτικοί να αντλήσουν από αυτούς, είναι 

πολύ σημαντικές για την οργάνωση ποιοτικών προγραμμάτων μάθησης, που θα 

στηρίζονται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των οικογενειών. Αναφέρονται επίσης, 

τα οφέλη μιας τέτοιας συνεργασίας για τα παιδιά και τονίζεται ότι ανεξάρτητα από τη 

δομή, το εισόδημα, το μορφωτικό επίπεδο και την πολιτισμική/εθνική ταυτότητα της 

οικογένειας, το οικογενειακό περιβάλλον του κάθε παιδιού αποτελεί σημαντική πηγή 

μάθησης. Τέλος διαγράφεται το πλαίσιο αυτής της συνεργασίας, τονίζοντας τη 

σημασία της αμφίδρομης επικοινωνίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών και 

προτείνονται στάσεις και πρακτικές προς τους εκπαιδευτικούς για την προώθηση μιας 

τέτοιας συνεργασίας με τις οικογένειες. Αν και θεωρούμε σημαντική, την 

αναγνώριση εκ μέρους της πολιτείας, της αξίας της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση, για τη διαμόρφωση ποιοτικών προγραμμάτων μάθησης, θεωρούμε ότι 
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για να είναι πιο αποτελεσματική μια τέτοια ενέργεια, δεν θα πρέπει να μείνει σε μια 

θεωρητική διατύπωση του ζητήματος, αλλά να συνοδευτεί από μια διαρκή και πιο 

συστηματική επιμόρφωση των νηπιαγωγών στην πράξη πάνω στο ζήτημα αυτό. 

Σύμφωνα με τα δεδομένα της έρευνας, παρά την παραπάνω διατύπωση, ο τρόπος 

με τον οποίο διεξάγεται η συμμετοχή των γονέων στα νηπιαγωγεία της έρευνας  μας, 

εξακολουθεί να  αντικατοπτρίζει μια παραδοσιακή μορφή συμμετοχής γονέων και 

περιλαμβάνει τις ακόλουθες πρακτικές (ερευνητικό ερώτημα 6): παρέχουν 

πληροφορίες στους γονείς πάνω στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου και 

την αντίστοιχη δουλειά στο σπίτι, χρησιμοποιούν την προσωπική επαφή με τους 

γονείς για ενημέρωση πάνω στα επιτεύγματα ή προβλήματα συμπεριφοράς του 

παιδιού, όπως επίσης και την τηλεφωνική επικοινωνία, αλλά δεν χρησιμοποιούν 

γραπτές πρακτικές στην επικοινωνία τους με τους γονείς ( π.χ. επιστολές, γράμματα) 

ή επισκέψεις στο σπίτι του μαθητή (ερευνητικό ερώτημα 6.1), δεν συνηθίζουν να 

διοργανώνουν δραστηριότητες με συμμετοχή γονέων στην αίθουσα και στο χώρο του 

σχολείου, όπως επίσης και εργαστήρια επιμόρφωσης γονέων. Επίσης δεν εμπλέκουν 

τους γονείς στη λήψη των αποφάσεων του νηπιαγωγείου καθώς και στην οργάνωση 

και εφαρμογή προγραμμάτων και δεν επιδιώκουν τη συγκρότηση συμβουλίου γονέων 

και τη στρατολόγηση γονέων ως μέλη. Παρά τη θετική στάση των νηπιαγωγών πάνω 

στη συμμετοχή των γονέων, στην πράξη η συμμετοχή των γονέων φαίνεται να απέχει 

αρκετά από μια ίσων όρων συνεργασία γονέα – εκπαιδευτικού, εμφανίζοντας αρκετές 

αδυναμίες στην εφαρμογή της. 

Παρόμοια, η έρευνα προσδιόρισε αρκετές κοινές αδυναμίες στην παροχή της 

συμμετοχή των γονέων από τα σχολεία. Έλλειψη γραπτών πολιτικών συμμετοχής, 

μια ειδική φύση για την οργάνωση της συμμετοχής γονέων, ελάχιστη εκπαίδευση των 

γονέων που να οργανώνεται από τα σχολεία, ελάχιστη χρήση των επισκέψεων στο 

σπίτι, περιορισμένες ιδέες στο να εμπλέξουν τους διαφορετικούς γονείς, ελάχιστη 

εστίαση για την εμπλοκή γονέων παιδιών με ειδικές ανάγκες και περιορισμένη 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ώστε να δουλέψουν με τους γονείς 

(Homby & Witte, 2010). Σύμφωνα με τους Baum & McMurray-Schwarz, (2004), οι 

εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν συγκρουόμενες προσδοκίες σχετικά με τις 

οικογένειες και τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στη θετική 

αίσθηση, βλέπουν την αξία της ισχυρής συμμετοχής  γονέων, ενώ στην αρνητική 

αίσθηση, θεωρούν αγχωτικές  τις σχέσεις τους με τους γονείς, όπου θα πρέπει να 
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επιλύσουν ή να αποφύγουν συγκρούσεις και όπου θα πρέπει να αντιμετωπίσουν τη 

γνώμη και κριτική των γονέων. 

Η συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων και τη διακυβέρνηση του 

νηπιαγωγείου, είναι πρακτικές που τα δεδομένα της έρευνας έδειξαν ότι 

εφαρμόζονται σε πολύ μικρό ποσοστό από τους νηπιαγωγούς (ερευνητικό ερώτημα 

6.3). Παρά την υψηλή προφορική υποστήριξη για τη συμμετοχή των γονέων μεταξύ 

των εκπαιδευτικών, πολλά σχολεία και δάσκαλοι τείνουν να υιοθετούν μια 

προσέγγιση για τη συμμετοχή της οικογένειας στη βασική εκπαίδευση, βασισμένοι 

πάνω σε ελλειμματικές υποθέσεις, άνισες σχέσεις δύναμης και ιεραρχικές δομές που 

περιθωριοποιούν τις προσπάθειες και τις φωνές των γονέων (Ortiz & Ordonez-Jasis, 

2005). Οι οικογένειες είναι συνήθως σε θέσεις λιγότερης δύναμης και εξουσίας, από 

ότι οι δάσκαλοι και διευθυντές του σχολείου, όταν έρχονται αντιμέτωποι με 

αποφάσεις που αφορούν την εκπαίδευση και γι’ αυτό συχνά αποκλείονται από τις 

εκπαιδευτικές αποφάσεις και μεταρρυθμίσεις (De Gaetano, 2007). 

Μία από τις πλέον σημαντικές μορφές συμμετοχής των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, με σημαντικά οφέλη για την ακαδημαϊκή και κοινωνική ανάπτυξη του 

παιδιού, η συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα και γενικότερα 

στο χώρο του σχολείου, η έρευνά μας έδειξε ότι δεν εφαρμόζεται σε σημαντικό 

βαθμό στην πράξη (ερευνητικό ερώτημα 6.2), αν και ως ένα βαθμό οι νηπιαγωγοί 

έδειξε να τη θεωρούν ως παράγοντα που θα μπορούσε να διευκολύνει τη δουλειά 

τους. Το εύρημα αυτό φαίνεται να επικυρώνει την άποψη των Baum & McMurray-

Schwarz, (2004), που υποστήριξαν ότι ενώ οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη 

συμμετοχή των γονέων στην αίθουσα, τη θεωρούν σημαντική μόνο από την 

προοπτική ότι η παρουσία των γονέων μπορεί να βοηθήσει το δάσκαλο στη 

διαχείριση των υποχρεώσεών του στην αίθουσα. Αν και από τη μια μεριά οι 

εκπαιδευτικοί υπερασπίζονται τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο και εκτιμούν 

τους γονείς ως μια ουσιαστική πηγή, για τη βελτίωση και λειτουργία του σχολείου, 

από την άλλη πλευρά επιδοκιμάζουν τη συμμετοχή των γονέων τόσο, όσο δε 

σχετίζεται με την επαγγελματική τους δουλειά στην αίθουσα (Addi-Raccah & Arviv-

Elyashiv, 2008). Η συμμετοχή των γονέων στο χώρο του σχολείου και της αίθουσας 

προκαλεί ανησυχία σε πολλούς εκπαιδευτικούς, καθώς αισθάνονται ότι οι γονείς 

απειλούν την επαγγελματική τους εξουσία. Θέλουν οι γονείς να εμπλέκονται στο 

σχολείο, αλλά όχι να παρεμβαίνουν στην επαγγελματική τους περιοχή, καθώς 
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αισθάνονται ότι η θέση τους υποτιμάται και τίθεται κάτω από λεπτομερή εξέταση 

(Addi-Raccah & Arviv-Elyashiv, 2008). 

Οι επισκέψεις στο σπίτι είναι ένας χρήσιμος τρόπος για την ενίσχυση της 

συμμετοχής των γονέων. Μπορούν να βοηθήσουν το γονέα να προσεγγίσει τον 

εκπαιδευτικό μέσα στο περιβάλλον άνεσης του σπιτιού του και τον εκπαιδευτικό να 

συγκεντρώσει χρήσιμες για παιδί και την οικογένεια πληροφορίες, στο περιβάλλον 

που το παιδί ζει  (Allen & Tracy, 2004; Crawford & Zygouris-Coe, 2006). Τα 

ευρήματα της δικής μας έρευνας έδειξαν, ότι το 64% των ερωτώμενων δεν έχει 

πραγματοποιήσει  ποτέ επίσκεψη στο σπίτι και το 19,7% σπάνια θα προβεί σε μια 

τέτοια ενέργεια, δείχνοντας ότι σε μεγάλο ποσοστό δεν εφαρμόζεται στην πράξη αυτή 

η μορφή συμμετοχής γονέων. 

Η προσωπική επαφή και η τηλεφωνική επικοινωνία είναι οι κυριότεροι τρόποι 

επικοινωνίας των νηπιαγωγών της έρευνας με τους γονείς. Η χρήση γραπτής 

επικοινωνίας εμφανίζεται σπάνια. Επίσης οι νηπιαγωγοί φαίνεται να ενημερώνουν 

τους γονείς κυρίως για την πρόοδο  και τη συμπεριφορά του παιδιού τους και όχι για 

γενικότερα θέματα του σχολείου καθώς και για τα προγράμματα ή τις ενότητες που 

κάθε φορά διδάσκονται. Αυτό σε συνδυασμό με την έλλειψη γραπτών μεθόδων 

επικοινωνίας, καθώς πολλές φορές οι γονείς λόγω προσωπικών τους προβλημάτων 

δεν μπορούν να παραστούν σε προσωπικές συναντήσεις συνιστά ανεπαρκή την 

πληροφόρηση των γονέων (ερευνητικό ερώτημα 6.5). «Η κακή επικοινωνία συχνά 

αποτελεί πηγή προστριβών και συγκρούσεων μεταξύ των ατόμων και των ομάδων της 

σχολικής κοινότητας. Όταν δεν υπάρχουν καλές ανθρώπινες σχέσεις μεταξύ των μελών 

του σχολείου ή υπάρχει έλλειψη πληροφόρησης και κακή επιλογή του χρόνου και του 

χώρου μετάδοσης των μηνυμάτων, περιορίζεται η αλληλοκατανόηση των μελών της 

σχολικής κοινότητας και παρατηρούνται προστριβές και συγκρούσεις» (Μπάκας Θ., 

2011). 

 Παρόμοια είναι τα ευρήματα παλιότερων ερευνών στην Ελλάδα στο χώρο της 

προσχολικής αγωγής, που έδειξαν ότι η επικοινωνία γονέα – εκπαιδευτικού ήταν 

κυρίως ανεπίσημη και προφορική, κατά τη διάρκεια της άφιξης και αποχώρησης με 

περιορισμένη χρήση γραπτής επικοινωνίας (Sakellariou & Rentzou 2007, 2008a, 

2008b). Χρειάζεται να προσφέρουμε στους γονείς αρκετές διόδους επικοινωνίας, 

ώστε να μπορέσουμε να προσεγγίσουμε τις ανάγκες όλων των γονέων και να 

διευκολύνουμε το διάλογο μαζί τους. Η χρήση γραπτής και ηλεκτρονικής 

επικοινωνίας για παράδειγμα, είναι ένα κατάλληλο και αποτελεσματικό εργαλείο για 
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επικοινωνία με τις οικογένειες, που λόγω διαφόρων συνθηκών είναι δύσκολη η 

προσωπική επαφή μαζί τους. Η επικοινωνία ανάμεσα στο γονέα και τον εκπαιδευτικό 

μέσω e-mail, αντιπροσωπεύει μια νέα και αναπτυσσόμενη μορφή επικοινωνίας στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο και μια σημαντική αλλαγή στην επικοινωνία μεταξύ του γονέα 

και του δασκάλου. Η έρευνα προτείνει ότι η επικοινωνία μέσω e-mail βελτιώνει την 

εγγύτητα και την ποιότητα των σχέσεων καθώς και την επικοινωνία του γονέα με τον 

εκπαιδευτικό, ανοίγοντας ένα συνεχή διάλογο μεταξύ γονέων και δασκάλων 

(Jacobson, 2003; Skipp & Campo-Flores, 2003). 

Επιπρόσθετα τα ευρήματά μας έδειξαν ότι η διερεύνηση των αντιλήψεων των 

γονέων, δεν γίνεται συστηματικά και σε ικανοποιητικό βαθμό (ερευνητικό ερώτημα 

6.4). Η διερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων, είναι μια πολύ σημαντική πρακτική, 

για τη δόμηση κατάλληλων προγραμμάτων συμμετοχής γονέων, που να 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τις αντιλήψεις των γονέων. Πολλές φορές οι 

εκπαιδευτικοί υποθέτουν ότι γνωρίζουν τις προοπτικές και τις αντιλήψεις των 

γονέων, ενώ η έρευνα έδειξε ότι οι γονείς κατανοούν με διαφορετικό τρόπο τη 

συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Η γνώση και εκτίμηση των 

αντιλήψεων των γονέων και προοπτικών είναι αναγκαία για τους εκπαιδευτικούς, 

έτσι ώστε να τη χρησιμοποιήσουν στη δόμηση των λεωφόρων εμπλοκής των γονέων 

(Mann, 2006). Οι υποθέσεις πολλές φορές των εκπαιδευτικών, πάνω στις αντιλήψεις 

των γονέων, θέτουν σε κίνδυνο την ανάληψη απαραίτητων ενεργειών εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών και κατά συνέπεια τη συμμετοχή των γονέων.  

Ο μεγαλύτερος όγκος των ερευνών συνιστά απαραίτητη την εκπαίδευση των 

γονέων και των εκπαιδευτικών, για την καλύτερη προώθηση της συμμετοχή των 

γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Η έρευνά μας έδειξε ότι η διοργάνωση 

εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων, τόσο πάνω σε εκπαιδευτικά θέματα όσο και πάνω 

στις γονικές δεξιότητες, δεν εφαρμόζεται στην πράξη από τη συντριπτική πλειοψηφία 

των νηπιαγωγών του δείγματος (πάνω από το 80%). Η σημασία της εκπαίδευσης των 

γονέων δεν είναι υπερβολή. Είναι πιθανό να εγκαθιδρύσει μια αίσθηση 

επαγγελματισμού μεταξύ των γονέων, μια ενίσχυση της εμπιστοσύνης και αυτό-

αποτελεσματικότητας και να βοηθήσει έναν περιστασιακό  αγώνα ή ανεύθυνες 

στάσεις προς τη συμμετοχή, την ακρίβεια και την εμπιστευτικότητα (Foot et al., 

2002). Οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση των παιδιών τους, όσο πιστεύουν ότι 

έχουν ένα ρόλο να παίξουν, πιστεύουν ότι η συμμετοχή τους θα κάνει τη διαφορά και 

αντιλαμβάνονται ότι τα παιδιά και οι δάσκαλοι θέλουν τη συμμετοχή τους. Τα 
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σχολεία πρέπει να κάνουν συγκεκριμένα βήματα, ώστε να ενισχύσουν καθένα από 

αυτά τα κίνητρα (Hoover – Dempsey et al., 2001). Οι γονείς χρειάζονται εκπαίδευση 

ώστε να κατανοούν και μετά να δράσουν, κάτι που πιθανά είναι από τις πιο λεπτές 

πτυχές της συμμετοχής των γονέων (Bojuwove, 2009). 

Πολλές επομένως σημαντικές πρακτικές της συμμετοχής των γονέων στην 

εκπαίδευση, φαίνεται να μην λειτουργούν καθόλου ή να λειτουργούν σε πολύ χαμηλό 

βαθμό στα περισσότερα νηπιαγωγεία. Πρέπει να συνειδητοποιήσουμε την 

εκπαιδευτική αξία της συμμετοχής των γονέων, το πώς οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να εκτιμήσουν ο ένας τον άλλο, πώς να διατηρήσουν την ισορροπία στην 

ανταλλαγή των αξιών και τι μπορούμε να κάνουμε, ώστε να προστατέψουμε και να 

εμπλουτίσουμε την αξία της συνεργασίας, καθώς η συνεργασία δημιουργείται. «Η 

επικοινωνία και η συνεργασία των νηπιαγωγών με τους γονείς των παιδιών είναι ένα 

δύσκολο κομμάτι της δουλειάς τους, που απαιτεί λεπτούς και προσεκτικούς χειρισμούς 

προκειμένου να διατηρηθούν οι ισορροπίες. Επίσης, είναι ένα μέρος της δουλειάς τους, 

για το οποίο δεν απέκτησαν γνώσεις, αλλά ούτε και προετοιμάστηκαν επαρκώς κατά τη 

διάρκεια των σπουδών τους. Από την άλλη, είναι μια νέα απαίτηση της σύγχρονης 

προσέγγισης της έννοιας του σχολείου, αλλά και ένας από τους πιο σημαντικούς –αν όχι 

ο σημαντικότερος-  παράγοντας για τη μεταφορά της μάθησης στο «σπίτι» καθώς και 

για τη σύνδεσή της με τις υπόλοιπες πτυχές της ζωής των παιδιών» (Κουρμούση Ν. & 

Κούτρας Β., 2011:93) 

Μέσω του προβληματισμού των υπαρχόντων προσδιορισμών και παραδειγμάτων 

συμμετοχής των γονέων, της δέσμευσης σε διάλογο και την κοινή λύση των 

προβλημάτων, ακούγοντας προσεκτικά τη γνώμη του άλλου, ενσωματώνουμε μια 

αληθινή δημοκρατική σχέση (Souto-Manning & Swick, 2006). «Η πρόκληση για 

όλους είναι, η υιοθέτηση της φιλοσοφίας του Dewey, ότι δεν υπάρχει άλλη δυνατή 

εναλλακτική λύση από τη συνεργασία, το σεβασμό στη διαφορετικότητα και την 

προθυμία από όλους τους εμπλεκόμενους στην παιδαγωγική διαδικασία να διατηρηθεί 

ο διάλογος» (Σακελλαρίου Μ., 2007:392). 

Από τις ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας που εξετάστηκαν (ερευνητικό 

ερώτημα 7) η ηλικία των νηπιαγωγών του δείγματος και η εργασιακή εμπειρία 

φαίνεται να σχετίζονται στατιστικά σημαντικά με τις περισσότερες μεταβλητές με 

σχετικά αδύναμη όμως ένταση. Σημαντικές επίσης στατιστικά συσχετίσεις με 

ορισμένες μεταβλητές βρέθηκε να έχουν και το μορφωτικό επίπεδο των νηπιαγωγών, 

η αίσθηση ικανότητας (ερευνητικό ερώτημα 8), ο βαθμός ενημέρωσης (ερευνητικό 
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ερώτημα 8), η γενικότερη στάση των νηπιαγωγών προς την αξία της συμμετοχής για 

την επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου, καθώς και η γενικότερη στάση των 

νηπιαγωγών ως προς τις ικανότητες των οικογενειών, με επίσης όμως σχετικά 

αδύναμη ένταση. Επιπρόσθετα πολλές από τις εξαρτημένες μεταβλητές φαίνεται να 

σχετίζονται ταυτόχρονα με περισσότερες από μία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές 

και επομένως επηρεάζονται από πολλούς παράγοντες. 

Κάποια στατιστικά σημαντικά στοιχεία που προέκυψαν από αυτή την ανάλυση και 

θεωρούμε σκόπιμο να αναφέρουμε, χωρίς όμως όπως αναφέρθηκε να παρουσιάζουν 

στατιστικά μεγάλη ένταση, είναι τα ακόλουθα: οι μεγαλύτερες σε ηλικία νηπιαγωγοί 

και με περισσότερη εργασιακή εμπειρία ( ερευνητικό ερώτημα 7) εκφράζουν 

λιγότερο θετική στάση ως προς την αξία της  συνεργασίας γονέα – εκπαιδευτικού, 

πάνω στην απόδοση του παιδιού, καθώς και στη διάθεση χρόνου για επικοινωνία με 

τους γονείς, σε σχέση με τις μικρότερες σε ηλικία και με μικρότερη εργασιακή 

εμπειρία. Επίσης, οι μεγαλύτερες σε ηλικία και με περισσότερη εργασιακή εμπειρία 

νηπιαγωγοί, θεωρούν ότι οι περισσότερες από τις μορφές συμμετοχής γονέων, δεν 

βοηθούν στη διευκόλυνση του έργου τους ως νηπιαγωγοί, και γενικότερα έχουν πιο 

αρνητική στάση στη συμβολή της συμμετοχής των γονέων πάνω στη δική τους 

αποτελεσματικότητα ως νηπιαγωγοί, σε σχέση με τις μικρότερες σε ηλικία και με 

λιγότερη εργασιακή εμπειρία. Παρόμοια έρευνα έδειξε ότι οι νεότερης ηλικίας 

εκπαιδευτικοί  με υψηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο, φαίνεται να έχουν πιο θετικές 

στάσεις προς τη συμμετοχή γονέων, συγκριτικά με παλιότερους εκπαιδευτικούς και 

με εκπαιδευτικούς με χαμηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο (Gu & Yawkey, (2010). 

Επιπλέον, (ερευνητικό ερώτημα 8) αρνητικότερη στάση προς τη συνεργασία γονέα 

– εκπαιδευτικού εκφράζεται από τους/τις νηπιαγωγούς που έχουν υψηλότερη 

αίσθηση ικανότητας συγκριτικά με αυτές που έχουν χαμηλότερη αίσθηση ικανότητας. 

Αυτό ενδεχόμενα οφείλεται διότι θεωρούν τον εαυτό τους ως το μόνο ειδικό και τις 

μεθόδους τους ικανοποιητικές για την απόδοση του παιδιού και επομένως δεν 

θεωρούν απαραίτητη τη συμβολή των γονέων. Πολλοί εκπαιδευτικοί θεωρούν τους 

εαυτούς τους ειδικούς, δεν αναγνωρίζουν τη σημασία της γνώσης των γονέων και 

διαμορφώνουν στάσεις που εμποδίζουν τη συμμετοχή των γονέων (Hilliard & Pelo, 

2001; Hurt, 2000; Keyser, 2001).  

Η διοργάνωση δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων στην αίθουσα, φαίνεται 

σύμφωνα με τα δεδομένα της έρευνας, να επηρεάζεται από την αίσθηση ικανότητας 

των νηπιαγωγών, τη γενικότερη στάση τους ως προς τη συμμετοχή, το βαθμό 
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ενημέρωσης, καθώς και τη στάση τους ως προς τις ικανότητες της οικογένειας. Οι 

νηπιαγωγοί που έχουν υψηλότερη αίσθηση ικανότητας, έχουν μια πιο θετική στάση 

προς τη συμμετοχή, έχουν καλύτερη ενημέρωση πάνω στο ζήτημα της  συμμετοχής 

των γονέων, πιστεύουν περισσότερο στις ικανότητες της οικογένειας για συμμετοχή 

και διοργανώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό δραστηριότητες στο χώρο της αίθουσας για 

τους γονείς, σε σχέση με τις υπόλοιπες. 

Επιπρόσθετα, τα ευρήματα έδειξαν ότι οι μεγαλύτερες σε ηλικία νηπιαγωγοί 

εμπλέκουν σε μικρότερο βαθμό τους γονείς στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, σε 

σχέση με τις μικρότερες. Σύμφωνα με την έρευνα, η διαδικασία εμπλοκής των γονέων 

στη λήψη αποφάσεων του σχολείου, θεωρείται μια πολύ σημαντική μορφή 

συμμετοχής των γονέων, για την πραγματοποίηση μιας ίσων όρων συμμετοχής των  

γονέων στην διαδικασία της εκπαίδευσης. Τέλος, μεγαλύτερη εμπλοκή γονέων στη 

λήψη αποφάσεων του σχολείου και επομένως στη διακυβέρνηση, παρατηρείται από 

τους/τις νηπιαγωγούς που έχουν υψηλότερη αίσθηση ικανότητας, έχουν μια πιο 

θετική στάση ως προς την αξία της συμμετοχής των γονέων πάνω στη επίτευξη των 

στόχων του νηπιαγωγείου και έχουν μια πιο θετική στάση ως προς τις δυνάμεις των 

οικογενειών, ώστε να χρησιμοποιηθούν με τη συμμετοχή τους στο χώρο του 

νηπιαγωγείου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 21ο  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Συνοψίζοντας, θεωρούμε ότι τα κύρια ευρήματα της παρούσας έρευνας είναι η 

θετική στάση των Ελλήνων νηπιαγωγών, όσον αφορά τη συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, που αποτελεί τη θετική πτυχή πάνω στο ζήτημα αυτό και η 

σε υψηλό βαθμό, έλλειψη ενημέρωσης και εκπαιδευτικής κατάρτισης των 

νηπιαγωγών, σε συνδυασμό με την εφαρμογή πολύ λίγων και σε μικρή συχνότητα 

δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων στην πράξη, που αποτελούν την αρνητική πτυχή 

του ζητήματος. 

Οι νηπιαγωγοί αναγνωρίζουν την αξία της συμμετοχής των γονέων πάνω στην 

επίτευξη των στόχων του σχολείου, την καλύτερη απόδοση του παιδιού και τη 

διευκόλυνση της δουλειάς τους καθώς και την ανάγκη για επικοινωνία και 

συνεργασία με τους γονείς. Η θετική στάση των Ελλήνων νηπιαγωγών επιβεβαιώνει 

την «υπόθεση 1» της έρευνας και είναι ένας πολύ θετικός παράγοντας για την 

προώθηση της συμμετοχής των γονέων στην εκπαίδευση στη χώρα μας καθώς όπως 

οι έρευνες έχουν δείξει οι στάσεις των εκπαιδευτικών καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό 

το επίπεδο συμμετοχής των γονέων (Carlisle et al., 2005) και οι εκπαιδευτικοί με 

θετικές στάσεις προς τη συμμετοχή γονέων είναι περισσότερο πιθανό να 

προχωρήσουν σε συνεργασία με τους γονείς (Shik,1997). 

Η παραπάνω θετική εκτίμηση ενισχύεται από τη μέτρια έως υψηλή αίσθηση 

ικανότητας που οι νηπιαγωγοί δήλωσαν στην παρούσα έρευνα και από τη θετική 

στάση τους, ως προς τις ικανότητες των γονέων να βοηθήσουν το παιδί τους με την 

εκπαίδευσή του. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν υψηλή αίσθηση ικανότητας και που 

αισθάνονται βέβαιοι στο να δουλέψουν με τους γονείς, είναι πιο πιθανό να είναι 

καταφατικοί στο να αναζητήσουν τους γονείς, με σκοπό να τους εμπλέξουν στις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες των παιδιών τους (Pang & Watkins, 2000).  

Η θετική στάση των νηπιαγωγών του δείγματος πάνω στις ικανότητες των γονέων 

για συμμετοχή έρχεται σε αντίφαση με τα δεδομένων άλλων ερευνών στην Ελλάδα 

και το εξωτερικό, όπου οι γονείς θεωρείται στην πλειοψηφία τους ότι δεν έχουν τις 

ικανότητες να εμπλακούν σε προγράμματα συμμετοχής γονέων με σκοπό την αύξηση 

της απόδοσης του παιδιού, διαψεύδοντας την «υπόθεση 2» της έρευνας. Επιπλέον σε 

αντίθεση με τα δεδομένα άλλων ερευνών και διαψεύδοντας την «υπόθεση 3» της 



295 
 

έρευνας, οι νηπιαγωγοί θεωρούν ότι οι γονείς ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των 

παιδιών τους σε αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης και  τη συμμετοχή τους σε αυτή. 

Από την άλλη πλευρά οι νηπιαγωγοί, σύμφωνα με το ευρήματα της παρούσας 

έρευνας, δεν αποδίδουν την ίδια αξία σε όλες τις μορφές συμμετοχής των γονέων. 

Επιβεβαιώνοντας την «υπόθεση 4» της έρευνας, θεωρούν τη συμμετοχή των γονέων 

σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες με το παιδί τους στο σπίτι πιο σημαντική για την 

απόδοση του παιδιού από την αντίστοιχη στο χώρο του σχολείου. Επίσης, από τις 

μορφές συμμετοχής αποδίδουν τη χαμηλότερη αξία στη συμμετοχή των γονέων στην 

αίθουσα και τη λήψη αποφάσεων του σχολείου. Φαίνεται ότι παρότι οι νηπιαγωγοί 

είναι αρκετά θετικοί προς τη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση, αυτή η 

εμπλοκή δε γίνεται αντιληπτή ως μια ίσων συνεργασία γονέα – εκπαιδευτικού, αλλά 

προτιμούν να κρατούν τους γονείς σε μια απόσταση από το χώρο του σχολείου και τη 

διακυβέρνηση.  

Η παραπάνω εκτίμηση ενισχύεται από το γεγονός, ότι όπως η παρούσα έρευνα 

έδειξε, εφαρμόζουν στην πράξη περιορισμένες μορφές συμμετοχής γονέων και σε 

μικρή συχνότητα. Πιο συγκεκριμένα, οι δραστηριότητες συμμετοχής που αφορούν τη 

συμμετοχή του γονέα στην αίθουσα, την οργάνωση και διαμόρφωση προγραμμάτων, 

τη συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων και τη συγκρότηση συμβουλίου 

γονέων εφαρμόζονται ελάχιστα και από τη μειοψηφία των νηπιαγωγών, 

επιβεβαιώνοντας την «υπόθεση 5» της έρευνας. Το μοντέλο συμμετοχής γονέων που 

εφαρμόζεται τελικά στην πράξη φαίνεται να διατηρεί την παραδοσιακή του μορφή 

και η συνεργασία γονέα – εκπαιδευτικού μοιάζει να είναι στην πράξη της σχολειο – 

κεντρική με το νηπιαγωγό στο ρόλο του διαχειριστή και τους γονείς στο ρόλο του 

επισκέπτη. 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, ένα από τα κύρια ευρήματα αυτής της έρευνας είναι η 

έλλειψη κατάλληλης εκπαιδευτικής κατάρτισης και επιμόρφωσης των νηπιαγωγών 

πάνω στο ζήτημα της εμπλοκής των γονέων στην εκπαίδευση, που επαληθεύει την 

«υπόθεση 6» της έρευνας. Η έλλειψη επαρκούς κατάρτισης των εκπαιδευτικών 

συντελεί στη δημιουργία αλληλεπιδράσεων που συνεχίζουν μια άνιση σχέση 

(Epstein, 2003) και προκαλεί φόβο στους εκπαιδευτικούς, που μπορεί να τους 

οδηγήσει στο ανυψώσουν εμπόδια προς τη συμμετοχή (Hiatt-Michael, 2001b). Το 

εύρημα αυτό ενδεχόμενα εξηγεί και τη χαμηλή αξία την οποία αποδίδουν σε 

συγκεκριμένες μορφές συμμετοχής γονέων και τη μη εφαρμογή τους στην πράξη στα 

νηπιαγωγεία τους. Οι νηπιαγωγοί ενώ φαίνεται να είναι θετικοί ως προς τη 
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συμμετοχή, ενδεχομένως δεν ξέρουν τι ακριβώς πρέπει να κάνουν και η άγνοια τους 

οδηγεί στο φόβο να διαμορφώσουν προγράμματα συμμετοχής γονέων που θα έχουν 

ως αποτέλεσμα τη βέλτιστη απόδοση του σχολείου και του παιδιού και θα οδηγήσουν 

στην αλλαγή. 

Το εύρημα αυτό θεωρούμε ότι φωτίζει ένα σημαντικό εμπόδιο για την προώθηση 

αξιόλογων και αποτελεσματικών προγραμμάτων συμμετοχής των γονέων, στη 

βαθμίδα του νηπιαγωγείου, στη χώρα μας. 

Θεωρούμε επομένως ότι μελλοντικές έρευνες πρέπει να γίνουν πάνω στην 

εφαρμογή κατάλληλων προγραμμάτων εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών πάνω στο ζήτημα της συμμετοχής των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 

            
              Αγαπητή αυταδέλφισσα, αγαπητέ συνάδελφε 

 

 

            Ένα από τα κύρια θέματα συζήτησης τόσο στο πλαίσιο της προσχολικής αγωγής όσο και 

στις άλλες βαθμίδες εκπαίδευσης είναι η ενεργός συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Σκοπός της έρευνάς μας είναι να αποκομίσουμε τη δική σας γνώμη και μια 

πληρέστερη εικόνα για όσα λαμβάνουν χώρα στην εκπαιδευτική διαδικασία πάνω στο θέμα αυτό. 

Η συμμετοχή σας επομένως στην παρούσα έρευνα είναι για μας ιδιαίτερα σημαντική, 

απαραίτητη και αρκετά ενδιαφέρουσα. Για τη διασφάλιση της εμπιστευτικότητας των 

απαντήσεών σας η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου γίνεται ανώνυμα. 

 Η εγκυρότητα των απαντήσεων στηρίζεται στα εξής: 

 α) κάθε απάντηση εκφράζει τη δική σας γνώμη και γι’ αυτό δεν υπάρχουν σωστές ή λαθεμένες 

απαντήσεις, 

 β)όλες οι ερωτήσεις πρέπει να απαντηθούν,  

γ)σε κάθε ερώτηση σημειώστε με (Χ) μία από τις προσφερόμενες επιλογές, εάν δεν ζητηθεί κάτι 

διαφορετικό. 

 Για την καλή λειτουργία της έρευνας παρακαλούμε να επιστραφεί συμπληρωμένο εντός 10 

ημερών στο φάκελο που εσωκλείεται.  

 

Εκ των προτέρων σας ευχαριστώ για τη συνεργασία σας και τη συμμετοχή σας. 
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         1).   Φύλο 

               

                    Άνδρας                      Γυναίκα  

                                                      

 

        2).   Ηλικία 

         

                   25 -  29         30 – 34        35 - 39         40 – 44      45 - 49         50 και άνω 

                                                                                                         

            

         3).   Οικογενειακή κατάσταση 

 

             Έγγαμος/η χωρίς παιδιά      

             Έγγαμος/η με παιδιά      

               Άγαμος/η χωρίς παιδιά      

                Άγαμος/η με παιδιά 

                Διαζευγμένος/η με παιδιά 

                Διαζευγμένος/η χωρίς παιδιά 

4).  Χρόνια  υπηρεσίας σας ως νηπιαγωγός. 

 
          0 - 5         6 – 10         11 – 15          16 – 20           21 και άνω      

                                                                                            

               

5).   Κατάρτιση (σημειώστε με χ ότι ισχύει) 

 
              Πτυχίο διετούς φοίτησης χωρίς εξομοίωση 

              Πτυχίο διετούς φοίτησης με εξομοίωση 

              Πτυχίο τεταρτοετούς φοίτησης  

              Διδασκαλείο  

              Μεταπτυχιακό 

 Διδακτορικό  

 Άλλο πτυχίο  Α.Ε.Ι / Τ.Ε.Ι 
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            6).   Τύπος σχολείου που εργάζεσθε 

 

                         Ολοήμερο νηπιαγωγείο                      Κλασσικό νηπιαγωγείο    

                                                                                                                           

7). Περιοχή νηπιαγωγείου 

      

        Αστική                       Ημιαστική                 Αγροτική 

                                                                                

  Πόσο  συμφωνείτε ή διαφωνείτε με κάθε μία από τις παρακάτω προτάσεις:                                                                                                     

 

8).  Η συμμετοχή των γονέων είναι υποβοηθητική για την επίτευξη των στόχων του νηπιαγωγείου.  

                                                                                                                                           Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                            

9).  Οι περισσότεροι γονείς έχουν τις ικανότητες να βοηθήσουν το παιδί τους πάνω σε θέματα εκπαίδευσης στο σπίτι. 

                                                                                                                                            Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                            

10). Κάθε οικογένεια  θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί στο νηπιαγωγείο για την αύξηση της επιτυχίας των μαθητών.        

                                                                                                                                           Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                             

11). Όλοι οι γονείς μπορούν να μάθουν τρόπους, ώστε να ενισχύσουν τη μάθηση του παιδιού τους στο σπίτι, 

αν τους εκπαιδεύσει κάποιος.           

                                                                                                                             

                                                                                                                                           Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                       
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12).Η συμμετοχή των γονέων μπορεί να βοηθήσει τους/τις  νηπιαγωγούς  να γίνουν πιο αποτελεσματικοί για τους 

περισσότερους μαθητές.    

                                                                                                                                     Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                             

13).Οι νηπιαγωγοί πρέπει να λαμβάνουν αναγνώριση από την υπηρεσία για το χρόνο που αφιερώνουν σε 

δραστηριότητες που εμπλέκονται γονείς.                      

                                                                                                                                       Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   

14).Οι νηπιαγωγοί χρειάζονται επιπλέον ειδική εκπαίδευση για να εφαρμόσουν αποτελεσματικές πρακτικές 

συμμετοχής γονέων.  

                                                                                                                                         Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                                                           

15).Οι νηπιαγωγοί δεν έχουν το χρόνο να εμπλέξουν τους γονείς. 

                                                                                                                                    Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                                                                    

16).Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από την ικανότητα και το βαθμό συμμετοχής του γονέα 

σε μαθησιακές δραστηριότητες με το παιδί του στο σπίτι. 

                                                                                                                                         Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                 

   17).Η απόδοση του παιδιού στο νηπιαγωγείο δεν εξαρτάται από το βαθμό συμμετοχής του γονέα σε 

δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου/τάξη.    

                                                                                                                                     Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                 
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187).Οι νηπιαγωγοί δεν αξίζει να αφιερώσουν τόσο πολύ χρόνο για να επικοινωνήσουν με τους γονείς. 

                                                                                                                                     Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                                                                           

19).Είναι πιο αποδοτικό για γονείς και νηπιαγωγούς να δουλέψουν χωριστά πάνω στη μάθηση των παιδιών.   

                                                                                                                                      Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                                                                                                           

20).Η συμμετοχή του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του είναι υπευθυνότητα του γονέα, όχι του νηπιαγωγού. 

                                                                                                                                      Ούτε           Ούτε    

                                                                           Διαφωνώ απόλυτα         Διαφωνώ         Συμφωνώ / Διαφωνώ         Συμφωνώ      Συμφωνώ απόλυτα     

                                                                                                                                                                                                                    

Παρακαλώ σημειώστε μια απάντηση για καθεμία από τις παρακάτω προτάσεις.  
 

Πόσο ενημερωμένος/η είστε πάνω: 

 
21). Στη δομή μιας αποτελεσματικής σύσκεψης ή συνέντευξης με τους γονείς;   
                                                                                                                                      Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                                                                                   
22).Στα στοιχεία για την οργάνωση και εφαρμογή εργαστηρίων επιμόρφωσης γονέων  

πάνω στο γονικό τους ρόλο και σε θέματα εκπαίδευσης των παιδιών τους;   Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                

23).Σε επιτυχείς  στρατηγικές για συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες  

στο χώρο του νηπιαγωγείου με  τα παιδιά τους;                                              Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

24).Στην ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων που εφαρμόζονται 

σε προγράμματα βασισμένα στο χώρο του νηπιαγωγείου;                              Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                

25).Στην ποικιλία δραστηριοτήτων συμμετοχής γονέων που εφαρμόζονται 

σε προγράμματα βασισμένα στο σπίτι;                                                       Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

 

26) Στα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της συμμετοχής γονέων σε 

δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους;                     Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               
 

 

 

Πόσο ικανός/η αισθάνεστε: 

 
 

 27)Να διευθύνετε αποτελεσματικές συσκέψεις ή συνεντεύξεις με τους γονείς: 
                                                                                                                                                                       Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

28).Με την πρόσβασή σας  σε πηγές που είναι χρήσιμες στην ανάπτυξη ενός 
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 εκπαιδευτικού προγράμματος συμμετοχής γονέων στο νηπιαγωγείο 

 που θα διαρκέσει ολόκληρη τη σχολική χρονιά;                                            Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

29). Με τη διαδικασία ανάπτυξης θετικών σχέσεων με τους γονείς των παιδιών 

 που θα γραφτούν στην τάξη σας ;                                                                   Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                              

30).Στο να επηρεάσετε σημαντικά τη ζωή των μαθητών που θα γραφτούν 

στην τάξη σας;                                                                                                  Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

31).Στο να οργανώσετε και να εφαρμόσετε εργαστήρια επιμόρφωσης γονέων: 
                                                                                                                          Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

 32).Στο να ενθαρρύνετε τους γονείς να αυξήσουν τη συμμετοχή τους σε 

  δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου με τα παιδιά τους;                 Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

33).Στο να σχεδιάσετε  μαθησιακές δραστηριότητες για μαθητές  που απαιτούν 

 τη συμμετοχή του γονέα για την ολοκλήρωσή τους στο σπίτι;                    Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

34).Στο να ενθαρρύνετε  αποτελεσματικά τους γονείς ώστε να παρέχουν 

  επιπρόσθετη βοήθεια στο σπίτι;                                                               Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

 

Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι καθένα από τα παρακάτω διευκολύνει τη δουλειά σας ως νηπιαγωγός : 
 

35).Η συμμετοχή των γονέων στις πρόσθετες δραστηριότητες γονέων 

 που οργανώνονται από το νηπιαγωγείο;                                                     Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                 

36).Η συμμετοχή των γονέων σε τάξεις/σεμινάρια επιμόρφωσης γονέων; Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                  

37).Η συμμετοχή γονέων σε συσκέψεις εκπαιδευτικού-γονέα ;                  Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                  

38).Η συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες στην αίθουσα;                      Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                   

 39).Η ενεργή συμμετοχή γονέων  στην οργάνωση εκδηλώσεων του  

νηπιαγωγείου;                                                                                              Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                               

 

 

40).Η παροχή από τους γονείς υλικοτεχνικής υποδομής για το νηπιαγωγείο; 
                                                                                                                                Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                

41).Η συμμετοχή των γονέων στη λήψη αποφάσεων του νηπιαγωγείου;   Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                  

42).Η συμμετοχή των γονέων σε δραστηριότητες με το παιδί τους στο  

σπίτι πάνω στα σχετικά με το νηπιαγωγείο προγράμματα;                         Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                  

43).Η ενεργή συμμετοχή γονέων στην οργάνωση και εφαρμογή των  

επιπρόσθετων προγραμμάτων που αναλαμβάνονται από το 

 νηπιαγωγείο (π.χ. αγωγής υγείας, περιβαλλοντική);                                  Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                                          
44).Η κατανόηση από τους γονείς και υποστήριξη του εκπαιδευτικού 

 προγράμματος του νηπιαγωγείου;                                                                           Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                
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Παρακαλώ σημειώστε σε ποιο βαθμό έχετε κάνει καθένα από τα ακόλουθα αυτή τη σχολική χρονιά: 

 
45).Παρείχατε πληροφορίες στους γονείς σχετικά με το πως τα παιδιά τους                 

πρέπει να δουλέψουν στο νηπιαγωγείο.                                                                       Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                              

46).Παρείχατε πληροφορίες στους γονείς σχετικά με το πως τα παιδιά τους 

πρέπει να μελετήσουν στο σπίτι.                                                                    Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                              

47).Καλέσατε τους  γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους 

ενημερώσετε για τα επιτεύγματα του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο.     Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                              

 

48).Καλέσατε τους γονείς σε προσωπική συνάντηση για να τους 

 ενημερώσετε για τη συμπεριφορά του παιδιού τους στο νηπιαγωγείο.  Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                     
49).Στείλατε μια έκθεση στο σπίτι των μαθητών σας ενημερώνοντας τους 

γονείς για την πρόοδο και τις ανάγκες του παιδιού τους.                         Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                 
50).Στείλατε στις οικογένειες των μαθητών της τάξης σας μια ειδοποίηση/ 

γράμμα που αφορά το νηπιαγωγείο γενικά και εν γένει τους γονείς.        Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                         
51).Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς ώστε 

 να παρευρεθούν ως θεατές.                                                                Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  
 

52)Οργανώσατε ένα μάθημα στην τάξη σας για τους γονείς έτσι  

ώστε να βοηθήσουν κατά τη διάρκεια του μαθήματος.                         Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
53).Οργανώσατε ένα πρωινό γεγονός ή συγκέντρωση στην τάξη  

σας στο οποίο προσκαλέσατε τους γονείς.                                                    Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
54).Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς 

της τάξης σας σχετικά με το πως οι γονείς μπορούν να βοηθήσουν 

το παιδί τους με την εκπαίδευσή του.                                                            Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
55).Οργανώσατε ένα εργαστήριο κατάρτισης/σεμινάριο για τους γονείς 

πάνω στις γονικές δεξιότητες.                                                                     Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
 

 

56)Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν  στη συντήρηση 

του νηπιαγωγείου ή τάξεων.                                                                        Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
57).Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν  στην επίβλεψη 

μαθητών σε εκδρομές του νηπιαγωγείου.                                                Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
58)Ζητήσατε από τους γονείς να βοηθήσουν στην οργάνωση 

εκδηλώσεων του νηπιαγωγείου.                                                                     Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                 
59).Εμπλέξατε τους γονείς στην οργάνωση και εφαρμογή προγραμμάτων. 
                                                                                                         Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
60).Επισκεφτήκατε το σπίτι των μαθητών σας.                                           Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     
61).Τηλεφωνήσατε στο σπίτι των μαθητών σας.                                     Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                
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62).Στείλατε στο σπίτι των μαθητών σας μια έκθεση σχετικά με τους 

 συγκεκριμένους στόχους μιας ιδιαίτερης περιόδου ώστε να 

 ενημερωθούν οι γονείς για το τι πρόκειται να διδαχθούν 

τα παιδιά την περίοδο αυτή.                                                                     Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
63).Διερευνήσατε τις αντιλήψεις των γονέων για το νηπιαγωγείο.         Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                 
64)Επιδιώξατε τη συγκρότηση ομάδας γονέων (συμβούλιο) και τη 

στρατολόγηση γονέων ως μέλη.                                                                     Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                  
                                                                                                                                                                                  
65).Εμπλέξατε τους γονείς στη λήψη αποφάσεων.                               Ποτέ        Σπάνια       Μερικές φορές       Συχνά     Πάντοτε 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
  

 

66).Συνολικά σε ποιο βαθμό, κατά τη γνώμη σας, οι γονείς στο νηπιαγωγείο σας ανταποκρίνονται όταν 

τους ζητείται να συμμετάσχουν:  

 
         Καθόλου  

 Λιγότερο από όσο πρέπει 

 Τόσο όσο πρέπει 

 Περισσότερο από όσο πρέπει 

 Πολύ περισσότερο από όσο πρέπει 
 

Πολλοί  γονείς δεν συμμετέχουν σε δραστηριότητες στο χώρο του νηπιαγωγείου λόγω: 
 

67).Συγκρούσεων μεταξύ του προγράμματος νηπιαγωγείου και δουλειάς  

των γονέων ή άλλων σημαντικών τους δραστηριοτήτων.                          Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                  
68).Μη διαθέσιμη φύλαξη για τα μικρά αδέρφια στο σπίτι.                    Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                
69).Οι γονείς δε γνωρίζουν σε ποιόν να απευθυνθούν στο νηπιαγωγείο 

 για να εμπλακούν.                                                                               Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                
70).Οι γονείς δε γνωρίζουν τι μπορούν να κάνουν.                                Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                
71).Οι γονείς δεν αισθάνονται άνετα ερχόμενοι στο νηπιαγωγείο.          Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                

 

72).Οι γονείς  σκέφτονται ότι το νηπιαγωγείο δεν ενδιαφέρεται  

πραγματικά για τη συμμετοχή τους.                                                      Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                

73).Οι γονείς δεν έχουν και πολύ ενδιαφέρον για την εκπαίδευση 

 του παιδιού τους στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου.                                 Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                
74).Οι γονείς δεν θεωρούν αναγκαία τη συμμετοχή τους.                         Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                

 75).Οι περισσότεροι γονείς σήμερα δεν ενδιαφέρονται επί της  

 ουσίας για τα παιδιά τους.                                                                         Καθόλου        Λίγο        Μέτρια          Πολύ          Πάρα πολύ 

                                                                                                                                                                                                                
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  76).   Κατά τη διάρκεια της βασικής σας εκπαίδευσης αλλά και της υπηρεσίας σας ως νηπιαγωγός 

έχετε παρακολουθήσει μαθήματα / σεμινάρια πάνω στη συμμετοχή των γονέων στο νηπιαγωγείο; 
 

     Ποτέ 

     Σπάνια (1-2 φορές ) 

     Μερικές φορές (3-5 φορές) 

     Συχνά (6-9 φορές) 

  Πάντοτε (πάνω από 10 φορές) 

 

              Ευχαριστούμε για τη συμμετοχή σας. 
 

 

 

 

 

 

 

 


