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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 4 φάσεις έχοντας 3 βασικούς στόχους: 1. Τη 

διερεύνηση των αντιλήψεων και πεποιθήσεων των γονέων για τη σχέση και επαφή τους µε το 

σχολείο, 2. Τη διερεύνηση των αντιλήψεων και στάσεων γονέων και εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης για τους παράγοντες που δυσχεραίνουν τη γονεϊκή εµπλοκή στο 

σχολείο και 3. Τη διερεύνηση προτάσεων των γονέων κι εκπαιδευτικών για καλύτερη 

επικοινωνία και συνεργασία. Πιο συγκεκριµένα, µοιράστηκαν ερωτηµατολόγια µε ερωτήσεις 

ανοιχτού τύπου, τα οποία συµπλήρωσαν 195 γονείς από 13 δηµοτικά σχολεία του νοµού 

Ηρακλείου. Στη δεύτερη φάση της έρευνας πραγµατοποιήθηκαν οµάδες εστίασης στις οποίες 

συµµετείχαν συνολικά 31 γονείς, 17 δάσκαλοι και οι διευθυντές δύο σχολείων από τα 13 και 

ήταν ξεχωριστές µεταξύ τους. Στην τρίτη φάση έγιναν οµάδες εστίασης µαζί µε 8 γονείς και 

10 δασκάλους µε τον διευθυντή στο ένα σχολείο και 5 γονείς µε τον διευθυντή στο άλλο 

σχολείο. Στην τέταρτη φάση έγιναν ατοµικές συνεντεύξεις µε τους διευθυντές των σχολείων 

για να µας ενηµερώσουν ποιες αποφάσεις πραγµατοποιήθηκαν. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι 

οι γονείς εµπλέκονται περισσότερο στην προετοιµασία των παιδιών τους για το σχολείο και 

γενικότερα στη µάθηση στο σπίτι. Γονείς και δάσκαλοι θεωρούν ότι η γονεϊκή εµπλοκή και 

συµµετοχή στο σχολείο είναι σηµαντική και απαραίτητη, αλλά διαπιστώνουν ότι υπάρχει 

έλλειψη παρουσίας από τους γονείς. Κυριότερο εµπόδιο εµπλοκής αναφέρουν την έλλειψη 

χρόνου, όµως στην πραγµατικότητα δεν ενθαρρύνεται η περισσότερη συµµετοχή των γονέων. 

Παρατηρείται απουσία συλλογικότητας και επικοινωνίας µεταξύ των δύο πλευρών στους 

τρόπους διαλόγου, συνεργασίας και συµµετοχής, διαδικασίες οι οποίες έγινε προσπάθεια να 

ενισχυθούν µέσω της έρευνάς µας. Αυτή η έρευνα αποτέλεσε µία προσπάθεια ώστε να 

συνειδητοποιηθεί ότι σχολείο- οικογένεια- κοινότητα συµβάλλουν στην κοινωνική, 

συναισθηµατική και ακαδηµαϊκή ανάπτυξη των παιδιών και ότι η καλύτερη δυνατή 

συνεργασία µεταξύ αυτών των συστηµάτων θα έχει ως αποτέλεσµα τη µεγαλύτερη επιτυχία 

των µαθητών στο σχολείο και στη ζωή. Γίνονται προτάσεις για περαιτέρω έρευνα. 

 

 

Λέξεις-κλειδιά: Γονεϊκή εµπλοκή, µοντέλο διασύνδεσης σχολείου-οικογένειας, οµάδες 

εστίασης, έρευνα δράσης 
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ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΙΣ ΣΧΕΣΕΙΣ 

ΣΧΟΛΕΙΟΥ-ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

 

2. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

The future is not some place we are going to, 

but one we are creating. 

The paths to it are not found 

but made, 

and the activity of making them 

changes both the maker 

and the destination. 

(Commission for the Future, Australia, 1989, 

quoted in Davis 1994: 118)                                                                                  

 

2.1. ΣΧΕΣΕΙΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ-ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ ΑΠΟ ΤΟ ΠΑΡΕΛΘΟΝ   ΜΕΧΡΙ 

ΣΗΜΕΡΑ 

Ιστορικά, το σχολείο εµφανίστηκε ως κοινωνικός θεσµός την τρίτη χιλιετία 

π.Χ. σε πολιτισµούς της Μεσοποταµίας αρχικά και της Μεσογείου αργότερα, για να 

διδάξει στα παιδιά δεξιότητες, όπως είναι η γραφή, η ανάγνωση και η αρίθµηση, που 

απαιτούσε η αναπτυσσόµενη γραφειοκρατική οργάνωση των κοινωνικών θεσµών και 

τις οποίες η οικογένεια και η ευρύτερη κοινότητα αδυνατούσαν να διδάξουν µε άµεσο 

και φυσικό τρόπο. Αυτό εξαρχής έθεσε το σχολείο σε θέση υπεροχής έναντι της 

οικογένειας, θέση την οποία έκτοτε διατήρησε στην πορεία των αιώνων, παρά τις 

αλλαγές που επήλθαν τόσο στο περιεχόµενο διδασκαλίας του, το οποίο έγινε πιο 

διανοητικό (Ματσαγγούρας, 2003), και στην αποστολή του, που εµπλουτίσθηκε µε 

λειτουργίες κοινωνικής, πολιτικής και ηθικής αγωγής (Κωνσταντίνου, 2001), όσο και 

στους φορείς οργάνωσης και λειτουργίας του σχολείου. 

     Στο παρελθόν η εκπαίδευση δεν ήταν ανάµεσα στις προτεραιότητες πολλών 

ανθρώπων. Οι συνθήκες της ζωής δεν επέτρεπαν ή δεν ενθάρρυναν όλους τους 

ανθρώπους να ολοκληρώσουν τις σπουδές τους και πολλοί δεν πήγαιναν καν στο 

σχολείο. Το «προνόµιο» ολοκλήρωσης του σχολείου ήταν συνήθως των πλουσίων ή 

της αφρόκρεµας των επαγγελµατιών. Επίσης, διατηρούνταν οι ανισότητες φύλου 

σύµφωνα µε τις οποίες το κορίτσι έπρεπε να µένει στο σπίτι, ενώ η εκπαίδευσή του 

δεν ήταν απαραίτητη. Οι γονείς σπάνια επισκέπτονταν τους δασκάλους για να 
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συζητήσουν την πρόοδο των παιδιών τους ή τα προβλήµατα. Η επικοινωνία ανάµεσα 

στους γονείς και τον εκπαιδευτικό ήταν µονόδροµος, από το σχολείο προς το σπίτι.  

Ο Γεωργίου (2000) σηµειώνει ότι µέχρι το 1960 δεν υπήρχαν καθόλου 

επισκέψεις από τους γονείς στην περιοχή του σχολείου. Μέχρι πρόσφατα, στα 

τελευταία χρόνια του ’70 και νωρίς το ’80, σύµφωνα µε τον Theophanous (1991), τα 

(ελληνικά) σχολεία απαιτούσαν οι γονείς να κρατούνται σε απόσταση. Επιπλέον, ο 

Γεωργίου (2000) συµφωνεί ότι στις προηγούµενες δεκαετίες οι γονείς ήταν πιο 

σίγουροι του τι προσδοκούνταν από αυτούς και τι έπρεπε να κάνουν, γιατί οι 

συνθήκες ήταν ξεκάθαρες στη δηµιουργία τυπικών ρόλων για τις σχέσεις οικογενειών 

µε τα σχολεία και µέσα στα σχολεία. Οι δάσκαλοι στα µάτια των γονέων είχαν πάντα 

δίκιο. Οι γονείς δεν είχαν το δικαίωµα να ρωτούν τους δασκάλους ή να παρεµβαίνουν 

στη δουλειά τους. Τους θεωρούσαν κατεξοχήν αρµόδιους για τη µόρφωση των 

παιδιών και εµπιστεύονταν απόλυτα στο πρόσωπό τους την εκπαίδευση των παιδιών 

τους. Αυτή η αντιµετώπιση συνεπάγεται αφενός αυξηµένη εκτίµηση για τη δουλειά 

τους και αφετέρου παραχώρηση ουσιαστικής αυτονοµίας στο έργο τους, πράγµατα 

που σήµερα δεν µπορούν να θεωρούνται δεδοµένα. Επιπλέον, οι δάσκαλοι ήταν 

ιδιαίτερα αυστηροί και ως µέσο τιµωρίας χρησιµοποιούσαν ακόµα και σωµατική 

τιµωρία τακτικά και περισσότερο ή λιγότερο σκληρά όσο έκριναν ότι ταίριαζε. Παρ’ 

όλα αυτά, οι γονείς δεν αντιδρούσαν, αλλά αντίθετα, συµφωνούσαν µε τις ενέργειες 

των δασκάλων.  

     Πρώτοι ανέδειξαν ως παιδαγωγικό ζητούµενο την ανάπτυξη 

συστηµατικότερων σχέσεων µεταξύ σχολείου και γονέων οι προοδευτικοί παιδαγωγοί 

του 19ου αιώνα, όπως είναι ο Pestallozzi (1746-1887) και ο Humboldt (1767-1835) 

(Μπρούζος, 1999). Καθώς βέβαια η εκπαίδευση γενικεύθηκε και εξαπλώθηκε, το 

αίτηµα έγινε επιτακτικότερο. Η κατάσταση άλλαξε ριζικά στα τέλη της δεκαετίας του 

1960 και στις αρχές του 1970 όταν οι κυβερνήσεις των ανεπτυγµένων χωρών 

(Γαλλία, Ιταλία, Γερµανία και Μ. Βρετανία) άρχισαν να δηµιουργούν τις 

προϋποθέσεις για να αυξηθεί η συµµετοχή των πολιτών στη λήψη αποφάσεων. 

Εκείνη την περίοδο ψηφίστηκαν νόµοι και διατάγµατα στις χώρες της ∆υτικής 

Ευρώπης, τα οποία έδιναν στους γονείς τη δυνατότητα να συνεργαστούν µε το 

σχολείο συµµετέχοντας στη λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων (Beattie, 1985, 

Νικολόπουλος, 1992). 

Τον 20ο αιώνα οι σχέσεις σχολείου και οικογένειας δεν έµειναν απλό αίτηµα, 

αλλά εξελίχθηκαν σε σηµαντικό θέµα της παιδαγωγικής έρευνας. Σηµαντική ώθηση 
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προς αυτή την κατεύθυνση έδωσαν µεγάλης έκτασης εθνικές έρευνες που έγιναν στις 

Η.Π.Α.(Coleman, Campbell, Hobson & McPartland, 1966) και στη Μ. Βρετανία 

(Plowden, 1967), αλλά και διεθνείς (Bloom, 1982), οι οποίες κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι η σχολική επιτυχία εξαρτάται από την κοινωνική προέλευση της 

οικογένειας, διότι µόνο αν υπάρχει συνάφεια µεταξύ οικογενειακών και σχολικών 

εµπειριών έχει το παιδί πρόσβαση στις τελευταίες. Η διαπίστωση αυτή συνεπάγεται 

ότι το σχολείο δε δικαιούται πλέον να αντιπαρέρχεται την οικογένεια, όχι µόνο διότι 

ως θεσµός χρονικά προηγείται στην αγωγή του παιδιού, αλλά και διότι συνεχίζει να 

επιδρά καταλυτικά στο παιδί και σε µεγάλο βαθµό να καθορίζει τα περιθώρια 

εκπαιδευτικής παρέµβασης του σχολείου. Αυτό σηµαίνει ότι το σχολείο πρέπει να 

αναθεωρήσει τις παραδοσιακές του αντιλήψεις και πρακτικές που κρατούν σε 

απόσταση τους γονείς και να αναλάβει την πρωτοβουλία να προσεγγίσει τους γονείς 

και να διαµορφώσει πλαίσιο συνεργασίας (Ράντος, 2002).  

      Στις µέρες µας, µεγαλύτερη έµφαση δίνεται στο δεσµό µεταξύ σχολείου και 

οικογένειας και πώς αυτός ο δεσµός µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να βοηθήσει την 

περισσότερο αποτελεσµατική µάθηση των παιδιών (O’Connor, 1994, Jowett, 

Baginsky & McNeil, 1991). Η ενεργοποίηση των οικογενειών τίθεται πλέον συχνά ως 

στόχος πολλών εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων (Ooms & Hara, 1992, Steinberg, 

1996) και ο βαθµός εµπλοκής των γονέων στο έργο του σχολείου θεωρείται από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση ως ένα από τα 16 κριτήρια ποιότητας της εκπαίδευσης 

(Χαραλάµπους, 2005). Μέσα λοιπόν στο γενικότερο πλαίσιο της αναγνώρισης της 

σπουδαιότητας που έχει η συνεργασία σχολείου-οικογένειας, κυρίως στις µικρές 

ηλικίες καθώς και στις φάσεις µετάβασης από τη µία βαθµίδα στην άλλη (Βρυνιώτη 

& Ματσαγγούρας, 2005), αναπτύσσεται µια τάση για την ενδυνάµωση της 

συνεργασίας του σχολείου µε την οικογένεια και της συµµετοχής των γονέων στη 

διαδικασία της εκπαίδευσης, η οποία βρήκε απήχηση στις µισές και πάνω χώρες, 

κατά τη διεθνή έκθεση PIRLS (The Progress in International Reading Literacy 

Study), στις οποίες όµως δε συµπεριλαµβάνεται η Ελλάδα (Mullis, Martin, Gonzalez 

& Kennedy, 2003). 

   Τα σχετικά ζητήµατα απασχολούν πλέον πολύ σοβαρά, ιδιαίτερα τα τελευταία 

χρόνια, διεθνείς οργανισµούς, πανεπιστηµιακά ιδρύµατα, ερευνητικά κέντρα, 

πολιτικούς φορείς αρµόδιους για την εκπαίδευση και το σχεδιασµό εκπαιδευτικής 

πολιτικής, επιστηµονικά σωµατεία, διεθνή δίκτυα, κοινωνικές οργανώσεις κλπ. 

Μερικά παραδείγµατα αποτελούν η UNESCO (διεθνής οργανισµός), η Ευρωπαϊκή 
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Ένωση (πολιτικός φορέας) και το Πανεπιστήµιο του Harvard. Για περισσότερο από 

µία εικοσαετία λειτουργεί το ερευνητικό πρόγραµµα Harvard Family Research 

Project, το οποίο ενισχύει την οικογένεια, το σχολείο και τις κοινοτικές συνεργασίες, 

προωθεί την αξιολόγηση και την υπευθυνότητα και διευκολύνει την επαγγελµατική 

ανάπτυξη σε εκείνα τα πρόσωπα που συνεργάζονται άµεσα µε τα παιδιά, τη νεολαία 

και τις οικογένειές τους (Μυλωνάκου-Κεκέ, 2006). 

  Όσον αφορά την Ελλάδα, στις 2 τελευταίες δεκαετίες, οι καταστάσεις έχουν 

αλλάξει σηµαντικά. Γίνονται περισσότερες προσπάθειες ενίσχυσης ουσιαστικής 

επικοινωνίας σχολείου και οικογένειας (Μυλωνάκου-Κεκέ, 2006). Οι γονείς 

ξεκίνησαν να θέλουν να γνωρίζουν τους στόχους των σχολείων και πώς αυτοί 

επιτυγχάνονται (Λιοντάκη, 1999, Πνευµατικός, Λεµονίδης, & Πασχαλίδου, 2006, 

Πνευµατικός, Παπακανάκης, & Γάκη, 2008, Κουρκούτας & Ελευθεράκης, 2008). 

Επιπλέον, οι γονείς άρχισαν να εκφράζουν τις απόψεις τους και θέλουν να νιώθουν 

ότι οι γνώµες τους λαµβάνονται υπόψη (Angelides, Theophanous, & Leigh, 2006). Το 

άρθρο 53 του νόµου 1566/1985, όπως συµπληρώθηκε από το άρθρο 2 του νόµου 

2621/1998, προβλέπει τη συµµετοχή γονέων σε σχετικές επιτροπές στο επίπεδο 

σχολείου, δήµου και ΕΣΥΠ και τη λειτουργία των Συλλόγων Γονέων και Κηδεµόνων, 

στα οποία οι ίδιοι έχουν τη δυνατότητα να λαµβάνουν αποφάσεις για εκπαιδευτικά 

θέµατα (Λιοντάκη, 1999, Ματσαγγούρας, 2008).  

Έρευνες δείχνουν ότι οι οικογένειες έχουν µία σηµαντική επίδραση στη 

σχολική επιτυχία των παιδιών και δεν είναι µικρότερη από την επίδραση των 

δασκάλων (Epstein, 1987, Sammons, Hillman & Mortimore, 1995). Είναι σηµαντικό 

ότι και στη χώρα µας τα τελευταία χρόνια γίνεται όλο και συχνότερα λόγος γι’ αυτά 

τα θέµατα. Ενδεικτικά αναφέρουµε το συνέδριο της Ψυχολογικής Εταιρείας Βορείου 

Ελλάδος µε τίτλο «Σχολείο και Οικογένεια» (Μάρτιος 2005), το κοινό ετήσιο 

συνέδριο ∆.Ο.Ε-Π.Ο.Ε.∆. τον Μάιο του 2005 µε το ίδιο θέµα και τη σχετική 

βιβλιογραφία που συνεχώς βλέπει το φως της δηµοσιότητας (Κοσσυβάκη, 2003, 

Μπρούζος, 1999, 2002, 2003, Ράντος, 2002, Ράπτης, 2004), τα οποία επιβεβαιώνουν 

το αυξανόµενο ενδιαφέρον. Η Κύπρος στον τοµέα αυτό έχει προηγηθεί στην έρευνα 

(Γεωργίου, 2000, Φτιάκα, 2004, Συµεού, 2003, Symeou, 2002), ενώ στην 

εκπαιδευτική πολιτική και την καθηµερινή πράξη δεν έχουν γίνει ακόµη σηµαντικά 

βήµατα παρά την αυξηµένη ευαισθητοποίηση της Π.Ο.Ε.∆ (Symeou, 2005). 
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2.2.  Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΓΟΝΕΪΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ 

  Η σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα στο σχολείο και την οικογένεια οριοθετεί 

σε κάποιο βαθµό και τη συµµετοχή του γονιού στην εκπαιδευτική διαδικασία του 

παιδιού του, τόσο από ποσοτική όσο και από ποιοτική άποψη. Η συµµετοχή αυτή 

είναι γνωστή στη διεθνή βιβλιογραφία ως γονεϊκή εµπλοκή (parental involvement). 

Οι πιο συνηθισµένοι τύποι γονεϊκής εµπλοκής είναι: 

Α) Εποπτεία σχολικής συµπεριφοράς: ο γονιός χρησιµοποιεί διάφορους τρόπους 

για να ρυθµίσει τη συµπεριφορά του παιδιού του που σχετίζεται άµεσα µε τη σχολική 

του εργασία, αλλά που εκδηλώνεται στο σπίτι. Προσπαθεί να δηµιουργήσει στο  σπίτι 

µια ατµόσφαιρα που θα δώσει στο παιδί το µήνυµα ότι η σχολική του εργασία έχει 

προτεραιότητα απέναντι σε οποιαδήποτε άλλη απασχόληση. 

Β) Έλεγχος εξωσχολικής συµπεριφοράς: ο γονιός είναι πιθανό να προσπαθήσει να 

ελέγξει και θέµατα που δεν έχουν άµεση σχέση µε το σχολείο, αλλά που στη 

συνείδησή του µπορεί να συνδέονται µε αυτό. Τέτοια θέµατα είναι η διατροφή (τι θα 

φάει το παιδί, πόσο θα φάει και πότε), η εµφάνιση(τι θα φορέσει, πότε θα κάνει 

µπάνιο, πότε θα κόψει τα µαλλιά του, πώς θα τα κόψει, πώς θα τα χτενίσει κλπ) και η 

επιλογή των φίλων (µε ποιους θα κάνει παρέα τα απογεύµατα, ποιους θα καλέσει στα 

γενέθλιά του στο σπίτι κλπ.). Τα όρια των συνδέσεων µεταξύ σχολικής και 

εξωσχολικής συµπεριφοράς είναι αρκετά ρευστά, επιτρέποντας έτσι στους γονείς να 

τα παραβιάζουν συχνά χωρίς αυτό να αποτελεί ιδιαίτερο πρόβληµα για τους ίδιους. 

Γ) Βοήθεια στην κατ’ οίκον εργασία: αυτός είναι ο πιο γνωστός τρόπος συµµετοχής 

του γονιού στη σχολική ζωή του παιδιού του. Αυτό ουσιαστικά εννοούν οι 

περισσότεροι µε τον όρο γονεϊκή εµπλοκή. Οι επιµέρους γονεϊκές συµπεριφορές που 

ανήκουν σε αυτό τον τύπο της εµπλοκής είναι οι ακόλουθες: συστηµατικός έλεγχος 

των τετραδίων και των άλλων εργασιών που φέρνει ο µαθητής στο σπίτι, επαφή µε 

την πορεία κάλυψης της ύλης που ακολουθείται από το δάσκαλο στην τάξη. Αυτό το 

είδος της εµπλοκής µπορεί να σηµαίνει ότι ο γονιός βοηθά το παιδί να λύσει τις 

απορίες που µπορεί να έχει µε τα µαθήµατά του ή χρησιµοποιεί πρακτικές  για να 

βοηθήσει το παιδί του να αναπτύξει κίνητρα για µάθηση και θετική στάση απέναντι 

στο σχολείο (Keith, Reimers, Fehrmann, Pottenbaum & Aubey, 1986, Pezdek, Berry 

& Renno, 2002). Πολλές φορές ο γονιός κάθεται µε το παιδί αρκετές ώρες για να του 

υπαγορεύσει την ορθογραφία, να εξετάσει αν την ξέρει καλά, να λύσουν µαζί τις 

ασκήσεις των µαθηµατικών, να απαντήσουν στις γραπτές ερωτήσεις της ιστορίας 
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κλπ. Σε ακραίες περιπτώσεις ο γονιός συµπεριφέρεται σα να ήταν ο δάσκαλος του 

παιδιού του στο σπίτι. 

∆) Ανάπτυξη δεξιοτήτων: αυτός ο τύπος της εµπλοκής σχετίζεται µε την 

προσπάθεια του γονιού να αναπτύξει την ευρύτερη προσωπικότητα του παιδιού του 

στέλνοντάς το σε ιδιαίτερα µαθήµατα όχι για να βελτιώσει τη σχολική του επίδοση σε 

συγκεκριµένα σχολικά αντικείµενα, αλλά για να καλλιεργήσει υφιστάµενα ταλέντα ή 

ενδιαφέροντα σε θέµατα µουσικής, τέχνης, χορού, αθλητικών κ.λπ. Στην ίδια 

κατηγορία περιλαµβάνονται και ενέργειες που προσφέρουν στο παιδί τη δυνατότητα 

να έρθει σε επαφή µε πολιτιστικά γεγονότα και εκδηλώσεις, όπως είναι το θέατρο, οι 

καλλιτεχνικές εκθέσεις, οι επισκέψεις σε µουσεία κ.ά. Στον ίδιο τύπο εµπλοκής 

περιλαµβάνονται επιπλέον συµπεριφορές µε τις οποίες οι γονείς επιδιώκουν τη 

δηµιουργία µιας υποστηρικτικής ατµόσφαιρας για την εκπαίδευση, ως ιδέα µέσα στο 

σπίτι. 

Ε) Επαφή µε το σχολείο: επισκέψεις του γονιού στο σχολείο, που στόχο τους έχουν 

την επικοινωνία µε το δάσκαλο και την ενηµέρωσή του σχετικά µε την επίδοση και τη 

διαγωγή του παιδιού του. Οι γονείς διατηρούν επίσης επαφή µε το σχολείο µέσα από 

την παρακολούθηση των σχολικών γιορτών και άλλων εκδηλώσεων (Stevenson & 

Baker, 1987), τη συµµετοχή στις δραστηριότητες που οργανώνει ο σύνδεσµος 

γονέων, την προσφορά εθελοντικών υπηρεσιών στο σχολείο και γενικά την 

προσωπική επαφή µε τη διεύθυνση και τους δασκάλους του σχολείου. Η επαφή του 

γονιού µε το σχολείο µπορεί να γίνεται µε εντελώς παθητικό τρόπο (π.χ. όταν 

προσκαλείται να παρακολουθήσει ως θεατής µια µαθητική παράσταση) ή αντίθετα, 

να περιέχει στοιχεία ουσιαστικής ενεργητικής συµµετοχής (π.χ. όταν συνεργάζεται µε 

το δάσκαλο για να ξεπεραστεί µια συγκεκριµένη αδυναµία του παιδιού σε ένα 

µάθηµα) (Γεωργίου, 2000). 

Τελευταία, οι ερευνητές αναγνώρισαν ότι ο όρος γονεϊκή εµπλοκή είναι 

πολυδιάστατος και περιλαµβάνει έναν αρκετά µεγάλο αριθµό δραστηριοτήτων 

(Γεωργίου, 2000, Epstein, 1992, 1995, Muller, 1995, 1998). Είναι ανάγκη να 

προσδιορίζεται µε ακρίβεια ο τύπος της γονεϊκής εµπλοκής ο οποίος µελετάται κάθε 

φορά.  

  Η πρωταρχική εκπαιδευτική νοµοθεσία στις Ηνωµένες Πολιτείες, The No 

Child Left Behind Act of 2002, προσδιορίζει τη γονεϊκή εµπλοκή ως «τη συµµετοχή 

των γονέων σε τακτική, αµφίδροµη και ουσιαστική επικοινωνία εµπλεκόµενοι στην 

ακαδηµαϊκή µάθηση των µαθητών και σε άλλες σχολικές δραστηριότητες». Ο εθνικός 
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σύλλογος γονέα δασκάλου προσδιόρισε τη γονεϊκή/ οικογενειακή εµπλοκή ως «τη 

συµµετοχή των γονέων σε κάθε πλευρά της εκπαίδευσης και ανάπτυξη των παιδιών από 

τη γέννηση έως την ενήλικη ζωή».  

  Το µοντέλο των Grolnick and Slowiaczek (1994) διακρίνει 3 διαστάσεις της 

σχολικής εµπλοκής των γονέων: α) συµπεριφορική (συµµετοχή σε σχολικές 

δραστηριότητες και βοήθεια µε τη σχολική εργασία στο σπίτι), β) γνωστική-

διανοητική (εκθέτοντας το παιδί σε διανοητικά κινητοποιηµένες δραστηριότητες) και 

γ) προσωπική (παραµένουν ενηµερωµένοι για τη φοίτηση του παιδιού). 

Οι Eccles και συνεργάτες (Eccles & Harold, 1996) περιέγραψαν 5 διαστάσεις 

της γονεϊκής εµπλοκής α)έλεγχος (πώς οι γονείς ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του 

δασκάλου για να βοηθήσουν τα παιδιά τους µε τη σχολική εργασία, όπως ο έλεγχος 

της εργασίας στο σπίτι ή ακούγοντάς τους να διαβάζουν), β) εθελοντισµός (το 

επίπεδο συµµετοχής των γονιών σε δραστηριότητες στο σχολείο περιλαµβάνοντας 

την Οργάνωση Γονέα-∆ασκάλου), γ) συµµετοχή (η γονεϊκή εµπλοκή στις 

καθηµερινές δραστηριότητες των παιδιών τους που σχετίζονται µε την εργασία για το 

σπίτι), δ) επαφή µε το σχολείο για την πρόοδο των παιδιών τους και ε) επαφή µε το 

σχολείο για να βρουν τρόπους να βοηθήσουν περισσότερο. 

 

2.3. Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΓΟΝΕΪΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ 

Οι σχετικές µε τις σχέσεις σχολείου και οικογένειας έρευνες των τελευταίων 

τεσσάρων δεκαετιών επιβεβαιώνουν τη θέση ότι η αξιοποίηση της δυναµικής της 

οικογένειας µέσω της συνεργασίας της µε το σχολείο επιδρά θετικά σε όλους τους 

παράγοντες της εκπαίδευσης, δηλαδή στο παιδί, στους γονείς, στους εκπαιδευτικούς 

και στο εκπαιδευτικό πλαίσιο (Greenwood & Hickman, 1991). 

     Οφέλη παιδιού: Αναφορικά µε το παιδί ανεξαρτήτως ηλικίας, 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου ή πολιτισµικού περιβάλλοντος, διαπιστώνεται ότι η 

συνεργασία το βοηθά να αναπτύξει θετικές στάσεις για το σχολείο (Epstein, 2001b, 

Λιοντάκη, 1999), τους δασκάλους και τη µάθηση και να βελτιώσει την αυτό-εικόνα 

του, τη συµπεριφορά του, τη συχνότητα φοίτησης (Gettinger & Guetschow, 1998) και 

τις επιδόσεις του (Greenwood & Hickman, 1991, Λιοντάκη, 1999, Diamond, 2000, 

Ho-Sui-Chi & Willms, 1996, McNeal, 1999, 2001, Sheldon, 2003, Jeynes, 2005, Hara 

& Burke, 1998, Hoover-Dempsey et al., 2005, Stevenson & Baker, 1987, Stevenson et 

al., 1990, Walberg, 1984, Reynolds, 1992, Epstein, 1987, 1991, 1992, 1995, 1996, 

2001b, Aeby, Manning, Thyer & Carpenter-Aeby, 1999, Izzo, Weissberg, Kasprow & 
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Fendrich, 1999, Senechal & LeFevre, 2002, Seitsinger, Felner, Brand & Burns, 2008, 

Powell, Son, File & Juan, 2010) και µειώνει τα ποσοστά πρόωρης εγκατάλειψης του 

σχολείου (Drake, 1995, McNeal, 1999, Rumberger, Ghatak, Poulos, Ritter & 

Dornbusch, 1990, Barnard, 2004). 

  Επιπλέον, έχει βρεθεί ότι, όσο περισσότερο επικοινωνούν και συνεργάζονται 

γονείς και εκπαιδευτικοί, τόσο περιορίζονται τα προβλήµατα συµπεριφοράς των 

παιδιών στο σχολείο (McNeal, 2001, Powell et al., 2010, Kratochwill, McDonald, 

Levin, Bear-Tibbets & Demaray, 2004, Domina, 2005) και αυξάνονται τα κίνητρά 

τους για µάθηση (Gonzalez-DeHass, Willems & Holbein, 2005, Comer & Haynes, 

1991, Grolnick & Slowiaczek, 1994, Marschall, 2006). Η γονεϊκή εµπλοκή έχει 

θετικές επιδράσεις όσον αφορά το βαθµό συµµετοχής και ενδιαφέροντος των 

µαθητών στην τάξη, αυξηµένη ευθύνη για µάθηση, ολοκλήρωση των σχολικών 

εργασιών που τους ανατίθενται στο σπίτι, µε περισσότερο υπεύθυνο και συστηµατικό 

τρόπο, επιπλέον ανάπτυξη συναισθηµατικών και κοινωνικών δεξιοτήτων και την 

πρόληψη και την αντιµετώπιση των δυσκολιών προσαρµογής των νέων στις ραγδαίες 

κοινωνικές, πολιτισµικές και οικονοµικές αλλαγές της εποχής µας (Γεωργίου, 2000, 

Epstein, 1992, Epstein & Dauber, 1991, Epstein & Sheldon, 2002, Hoover-Dempsey 

& Sandler, 1997, Hoover-Dempsey et al., 2001, Lindle, 1989, Mylonakou & Kekes, 

2005, Kekes & Mylonakou, 2006, Patrikakou & Weissberg, 2000, Izzo & Weissberg, 

1999, Reynolds, Weissberg & Kasprow, 1992, Epstein, 2001b, McWayne, Hampton, 

Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004, Cancio, West & Young, 2004). Η µεγαλύτερη σε 

ένταση και η καλύτερη σε ποιότητα σχέση των γονιών µε το σχολείο οδηγεί σε 

βελτίωση των δεικτών επίδοσης των επηρεαζόµενων µαθητών (Gonzalez & Blanco, 

1991, Johnson, 1992, Stevenson & Baker, 1987, Georgiou, 1999, Christenson & 

Sheridan, 2001). Όσο πιο κοντά του αισθάνεται το παιδί τους γονείς του κατά τη 

διάρκεια της σχολικής ηλικίας, τόσο πιο θετική είναι και η εικόνα που αναπτύσσει για 

τον εαυτό του(Gecas & Schwalbe, 1986, Lamborn, Mounts, Steinberg & Dornbusch, 

1991).  

Ένα πλήθος ερευνών που πραγµατοποιήθηκαν εντός της δεκαετίας του 1990 

ισχυρίζονται ότι η γονεϊκή εµπλοκή σχετίζεται θετικά µε την ανάπτυξη διαφόρων 

ενδοατοµικών χαρακτηριστικών του παιδιού : εσωτερική πηγή ελέγχου (internal locus 

of control), αυτοεικόνα, υψηλές προσδοκίες, θετικές στάσεις απέναντι στο σχολείο, 

ψυχοκοινωνική ικανότητα για προσαρµογή, αντίσταση στην κατάχρηση ναρκωτικών 

ουσιών και ιδίως σχολική επίδοση. Η γονεϊκή εµπλοκή στο σχολείο του παιδιού τους 
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µπορεί να διευκολύνει την αρχική µετάβαση των παιδιών στο σχολείο και να 

βοηθήσει τα παιδιά να συνδέσουν τη φοίτηση µε την οικογενειακή ζωή στο σπίτι 

καθώς τα παιδιά βλέπουν τους γονείς και τους δασκάλους τους να αλληλεπιδρούν µε 

συνεργατικούς και φιλικούς τρόπους, παίρνουν το µήνυµα ότι το σχολείο είναι ένας 

χώρος που εκτιµάται από τις οικογένειές τους. Η οικογενειακή εµπλοκή µπορεί να 

βοηθήσει να κάνει τη συνολική δοµή της ζωής του νέου παιδιού πιο ασφαλή και 

υποστηρικτική (Pomerantz, Noorman & Litwack, 2007). 

     Οφέλη γονέα: Παροµοίως, η συνεργασία βελτιώνει και τη στάση των 

γονέων προς το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς, το έργο των οποίων εκτιµούν 

καλύτερα µέσα από τη στενότερη συνεργασία µαζί τους (Symeou, 2002, Epstein, 

1985, Powell et al., 2010). Οι γονείς, όταν συνεργάζονται µε το σχολείο, 

αντιλαµβάνονται καλύτερα τα προβλήµατα και τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι 

εκπαιδευτικοί και επιδεικνύουν µεγαλύτερη προθυµία να τους στηρίξουν και να τους 

συµπαρασταθούν στο έργο τους (Epstein & Dauber, 1991, Epstein, 1986, 1995, 

Miedel & Reynolds, 1999). Επιπλέον, ασχολούµενοι περισσότερο χρόνο µε τα παιδιά 

τους, τα γνωρίζουν καλύτερα και κατανοούν τις δυνατότητες και τις αδυναµίες τους, 

µε αποτέλεσµα να ενδυναµώνεται η σχέση τους µε αυτά (Epstein, 1992,1986, 1991). 

Επίσης, βελτιώνεται η εικόνα που έχουν οι γονείς για την αποτελεσµατικότητα στο 

γονεϊκό τους ρόλο (Davies, 1988, Hoover-Dempsey, Bassler & Brissie, 1992) και 

αισθάνονται πιο ικανοί να απαιτήσουν αλλαγές για να βελτιωθούν δραστηριότητες 

στο σχολείο και στο σπίτι (Epstein, 1986, 1991, Broadkin, 1992).  

Η έρευνα των Semke, Garbacz, Kwon, Sheridan & Woods (2010) βρήκε 

σηµαντικές θετικές σχέσεις µεταξύ της διαµόρφωσης γονεϊκού ρόλου (πεποιθήσεις 

που έχουν για τις δραστηριότητες µε τις οποίες µπορούν να εµπλακούν και 

σχετίζονται µε την εκπαίδευση του παιδιού τους) και της επάρκειας των γονέων 

(πεποιθήσεις για την ικανότητά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους να επιτύχουν στο 

σχολείο) µε την εµπλοκή τους στο σπίτι, στο σχολείο και την επικοινωνία 

οικογένειας-σχολείου. Όσο αυξάνεται η γονεϊκή τους εµπλοκή, τόσο πιο θετικά 

διαµορφώνονται οι πεποιθήσεις τους για το γονεϊκό τους ρόλο και επάρκεια και 

µειώνεται το στρες, ειδικά για τους γονείς παιδιών µε διασπαστική συµπεριφορά 

(Hoover-Dempsey and Sandler, 1995, 1997, Halme, Tarkka, Nummi & Estedt-Kurki, 

2006, Waanders, Mendez & Downer, 2007). Όταν οι γονείς µε χαµηλό εισόδηµα 

εκπαιδεύονται να δουλεύουν µε τα παιδιά, αναπτύσσουν καλύτερες στάσεις, γίνονται 

πιο ενεργοί και βοηθούν στη στήριξη σχολικών δραστηριοτήτων. Επιπλέον, οι γονείς 
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που εµπλέκονται αναπτύσσουν υψηλότερες εκπαιδευτικές προσδοκίες για τα παιδιά 

τους (Greenwood & Hickman, 1991) και βελτιώνεται η επικοινωνία γονέα-παιδιού 

(Chavkin, 1989, Dauber & Epstein, 1993, Epstein, 2001b, p.253-262). 

 Η συνεργασία των γονέων µε τους εκπαιδευτικούς οδηγεί στην οικοδόµηση 

αµοιβαίας µεταξύ τους εµπιστοσύνης. Αυτό είναι σηµαντικό γιατί καθώς το παιδί έχει 

ισχυρούς συναισθηµατικούς δεσµούς µε τους γονείς του, επηρεάζεται από αυτούς. 

Έτσι, αν οι γονείς του είναι αρνητικοί απέναντι στο σχολείο είναι πολύ πιθανό ότι και 

το παιδί θα στραφεί εναντίον του σχολείου και το αντίστροφο. Όταν οι γονείς 

συµµετέχουν, αποκτούν οικειότητα µε το σχολείο, τους κανονισµούς του, το 

πρόγραµµα της τάξης κ.τ.λ. Αυτές τις θετικές τους στάσεις τις µεταδίδουν έπειτα στα 

παιδιά τα οποία διαµορφώνουν καλύτερη στάση απέναντι στην εργασία τους (Ψάλτη, 

Γαβριηλίδου, 1995). 

      Οφέλη εκπαιδευτικού: Επίσης, και οι εκπαιδευτικοί βελτιώνουν την 

επαγγελµατική τους αυτοπεποίθηση (Epstein & Dauber, 1991, Hoover-Dempsey, 

Bassler & Brissie, 1992) καθώς ουσιαστικοποιούν τη συνεργασία µε τους γονείς, την 

οποία θεωρούν σηµαντικό πεδίο επαγγελµατικής ικανοποίησης και αυτό-

επιβεβαίωσης (Ματσαγγούρας & Μακρή-Μπότσαρη, 2003). Όσο καλύτερα 

γνωρίζουν το οικογενειακό περιβάλλον των µαθητών τους, αναπτύσσουν βαθύτερη 

κατανόηση γι’ αυτούς και τις οικογένειές τους, τονώνεται το ηθικό τους και γίνονται 

πιο αποτελεσµατικοί στο έργο τους (Desimone, Finn-Stevenson & Henrich, 2000, 

Garcia, 2004, Haynes & Comer, 1996, Powell et al., 2010). ∆έχονται περισσότερη 

βοήθεια από τους γονείς για να διαχειρίζονται τις συµπεριφορές και τις ακαδηµαϊκές 

επιδόσεις των µαθητών τους και φαίνεται πως καταφέρνουν να έχουν καλύτερη 

συνεργασία µαζί τους (Epstein, 1995, Epstein & Dauber, 1991). Βελτιώνονται οι 

θεωρητικές και πρακτικές προσεγγίσεις που χρησιµοποιούνται σε τέτοιες 

εκπαιδευτικές διαδικασίες µε τη συµµετοχή των γονέων, διευρύνονται και 

ενισχύονται οι διδακτικές τους πρακτικές, τα µεθοδολογικά και λειτουργικά τους 

εργαλεία, µέσα από την εµπειρία της συµµετοχής σε κοινές δράσεις. 

     Έτσι, τόσο οι γονείς όσο και οι εκπαιδευτικοί αποκτούν µια πιο 

ολοκληρωµένη εικόνα για το «παιδί-µαθητή», γεγονός που βελτιώνει την ποιότητα 

της παρεχόµενης εκπαίδευσης. Επίσης, αποφεύγονται από µέρους των δασκάλων οι 

απορριπτικές στάσεις απέναντι σε παιδιά µε χαµηλότερες ακαδηµαϊκές επιδόσεις 

(Sameroff & MacKenzie, 2003). Όταν οι γονείς συζητούν και συνεργάζονται µε τους 

δασκάλους για προβλήµατα που σχετίζονται µε τα παιδιά τους, είναι πολύ πιθανό να 
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είναι πιο εύκολο να βρουν λύσεις πρακτικές και κατάλληλες. Καλά εφαρµοσµένες 

πρακτικές σχολείου-κοινότητας αποδίδουν θετικά αποτελέσµατα για τους µαθητές 

(Epstein, 1996), το σχολείο (Dwyer & Hecht, 1992, Epstein, 1987) και τους γονείς 

(Epstein, 1986). Τέλος, και το γενικότερο εκπαιδευτικό πλαίσιο της σχολικής τάξης 

και της σχολικής µονάδας βελτιώνονται, διότι εµπεδώνεται ένα θετικό ψυχολογικό 

κλίµα και υψηλό ηθικό (Epstein, 1995, Martin, Ranson & Tall, 1997). 

 

∆ιαφορετική συσχέτιση µεταξύ διαφόρων τύπων γονεϊκής εµπλοκής 

    Ωστόσο, κάποιες έρευνες έδειξαν µηδενική ή και αρνητική συσχέτιση µεταξύ 

διάφορων τύπων γονεϊκής εµπλοκής και επίδοσης του παιδιού. Για τους Pezdek, 

Berry & Renno (2002), για παράδειγµα, η ακαδηµαϊκή επίδοση των αµερικανοπαίδων 

δεν είναι απαραιτήτως ανάλογη προς το χρόνο που οι γονείς διαθέτουν για βοήθεια 

στις κατ’ οίκον εργασίες των παιδιών (Farrow, Tymms & Henderson, 1999, 

Trautwein & Koller, 2003). Όταν οι γονείς αφιερώνουν ένα σηµαντικό µέρος του 

χρόνου τους στο σπίτι για την προετοιµασία των παιδιών τους για το σχολείο, 

διαµορφώνουν πολλές φορές ένα κλίµα πίεσης προς τα παιδιά προκειµένου να 

πετύχουν τους στόχους τους. Πρόσφατες έρευνες έχουν δείξει ότι αυτή η πίεση, πέρα 

από τα πλεονεκτήµατα, µπορεί να κλονίσει τη σχέση παιδιού-γονέων µε αποτέλεσµα 

κάθε πλεονέκτηµα της εµπλοκής των γονέων στη µάθηση στο σπίτι να εξανεµίζεται 

(Trautwein & Koller, 2003, Johnson, Pugach & Hawkins, 2004). Η έντονη ανάµειξη 

των γονέων στην εργασία του παιδιού στο σπίτι µπορεί να µειώσει τα κίνητρα του 

παιδιού και να πλήξει την αυτοπεποίθησή του, κυρίως όταν οι γονείς δεν ξέρουν πώς 

να χειριστούν τις καταστάσεις που παρουσιάζονται. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να 

χάνουν οι γονείς την υποµονή τους και να αποθαρρύνουν το παιδί (Lareau, Shumar, 

1996, Georgiou, 1997, Epstein, 1987, Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 

1996). 

Επίσης, άλλη αρνητική συσχέτιση µπορεί να υπάρχει µεταξύ επαφών γονέα 

και δασκάλου (όπως συχνά τηλεφωνήµατα, συσκέψεις και άλλη µορφή επικοινωνίας) 

και ακαδηµαϊκών προβληµάτων των µαθητών και κακής συµπεριφοράς (Lee, 1994). 

Εάν η µόνη επικοινωνία µεταξύ σχολείου και οικογένειας είναι για να µιλήσουν για 

προβλήµατα, οι επιδράσεις δεν θα είναι θετικές. Οι δάσκαλοι χρειάζεται να διατηρούν 

θετική επικοινωνία για να καθιερώσουν µία καλή σχέση µε τις οικογένειες, εάν 

θέλουν να τους βοηθήσουν να λύσουν τα ακαδηµαϊκά ή συµπεριφορικά προβλήµατα 

των µαθητών (Epstein and Connors, 1994). Υπάρχει κίνδυνος φτωχά σχεδιασµένες ή 
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λανθασµένα εφαρµοσµένες πρακτικές εµπλοκής γονέων να είναι µη αποτελεσµατικές 

ή να δηµιουργήσουν προβλήµατα για τους µαθητές, τις οικογένειες και τα σχολεία 

(Scott-Jones, 1987). 

Στην έρευνα των Πνευµατικός, Παπακανάκης και Γάκη (2008), για τους 

Έλληνες γονείς, ο τύπος γονεϊκής εµπλοκής που γενικά θεωρείται ως ο πλέον 

αποδοτικός για τη σχολική επίδοση είναι αυτός που αφορά την επικοινωνία σχολείου- 

οικογένειας. Ο λιγότερο αποδοτικός τύπος αποδείχθηκε η εµπλοκή των γονέων στην 

ευρύτερη σχολική ζωή(όπως είναι η εθελοντική προσφορά και η παρουσία τους στις 

εκδηλώσεις του σχολείου καθώς επίσης και η συµµετοχή σε θέµατα διοίκησης του 

σχολείου),που θεωρήθηκε από τους γονείς ότι βοηθά ελάχιστα έως λίγο στη βελτίωση 

των επιδόσεων των παιδιών. Μία έρευνα του Γεωργίου(1997) έδειξε ότι η εποπτεία 

της σχολικής συµπεριφοράς στο σπίτι, η προσπάθεια ανάπτυξης των ενδιαφερόντων 

του παιδιού και η επαφή µε το σχολείο έχουν θετική συσχέτιση µε την επίδοση του 

παιδιού, ενώ µηδενική συσχέτιση έχει ο έλεγχος της εξωσχολικής συµπεριφοράς του 

παιδιού. 

 

2.4. ΘΕΩΡΗΤΙΚΑ ΜΟΝΤΕΛΑ ΓΙΑ ΤΗ ΓΟΝΕΪΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ 

Μέσα από την ανάλυση της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας και της 

θεωρητικής προβληµατικής που έχει αναπτυχθεί, η βιβλιογραφική ανασκόπηση 

εντοπίζει διαφορετικά µοντέλα συνεργασίας που διαφοροποιούν τόσο το αντικείµενο 

όσο και το πλαίσιο της συνεργασίας ανάµεσα στο σχολείο και την οικογένεια.  

 

Το οικοσυστηµικό µοντέλο του Bronfenbrenner:  

Ιδιαίτερης σηµασίας είναι το βιο-οικοσυστηµικό µοντέλο του Urie 

Bronfenbrenner(1979, 1986), όπου τίθενται οι βάσεις για µια διαφορετική κατανόηση 

της λειτουργίας του σχολείου και της οικογένειας, µέσα από τη συστηµική 

προσέγγιση, η οποία επιτρέπει την πληρέστερη ανάλυση και στη συνέχεια 

αντιµετώπιση των πολύπλοκων ζητηµάτων που ανακύπτουν στις σχέσεις/ 

αλληλεπιδράσεις του σχολικού και οικογενειακού συστήµατος. Η βασική παραδοχή 

του µοντέλου είναι ότι το άτοµο καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του συµµετέχει σε 

πολλά διαφορετικά συστήµατα που έχουν µεταξύ τους σχέσεις αλληλεπίδρασης και 

αλληλεξάρτησης και καθορίζουν την εξέλιξή του. Το µοντέλο αποδίδει µε πληρότητα 

µια ολική αντίληψη για το άτοµο και τα συστήµατα που το περιβάλλουν. 
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   Το µοντέλο αυτό βλέπει το σχολείο και την οικογένεια ως οργανικά µέρη του 

ίδιου συστήµατος και που η αλληλεπίδρασή τους όχι µόνο δεν εµποδίζεται, αλλά 

θεωρείται τόσο επιθυµητή όσο και αυτονόητη. Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό, το 

άτοµο ανήκει ταυτόχρονα σε διάφορα υποσυστήµατα τα οποία το επηρεάζουν, άλλα 

σε µεγαλύτερο και άλλα σε µικρότερο βαθµό. Όλοι οι άνθρωποι ζουν και λειτουργούν 

σε ένα υπερσύστηµα το οποίο υποδιαιρείται σε µικρότερα υποσυστήµατα. Το 

οικοσυστηµικό µοντέλο αποτελείται από µια σειρά οµόκεντρων κύκλων, από τους 

οποίους ο µεγαλύτερος αποτελεί το µακροσύστηµα και ο µικρότερος περιέχει το κάθε 

άτοµο. Στον ενδιάµεσο χώρο υπάρχουν µικροσυστήµατα, µεσοσυστήµατα και 

εξωσυστήµατα που περιλαµβάνουν το άτοµο, αλλά αποτελούνται από όλο και πιο 

µεγάλες, πιο απρόσωπες και τυπικές, όσον αφορά τις σχέσεις µεταξύ των µελών τους 

οµάδες (βλ. Εικόνα 2, σελ. 148). 

 

     Κατά τις δεκαετίες του 1990 και του 2000 δηµιουργούνται δύο βασικές 

«σχολές σκέψης» στα ζητήµατα της επικοινωνίας σχολείου, οικογένειας και 

κοινότητας.  

1η «σχολή σκέψης»: Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό, η οικογένεια και το σχολείο 

αντιµετωπίζονται ως θεσµοθετηµένοι «οργανισµοί» που θα πρέπει να συνυπάρχουν 

και να συνεργάζονται αξιοποιώντας «πόρους» από την κοινότητα. Βασική 

εκπρόσωπος είναι η Joyce Epstein (1985, 1992, 1995, 2001b).  

 

Το µοντέλο των επικαλυπτόµενων σφαιρών επιρροής της Epstein:  

Οι επικαλυπτόµενες σφαίρες επιρροής στο µοντέλο της Epstein παριστάνουν 

γραφικά την παραδοχή ότι υπάρχουν τρία ευρύτερα περιβάλλοντα µέσα στα οποία οι 

µαθητές µαθαίνουν και εξελίσσονται: η οικογένεια, το σχολείο και η κοινότητα(ο 

άµεσος κοινωνικός περίγυρος). Το µοντέλο αυτό θεωρεί ότι η οικογένεια, το σχολείο 

και η κοινότητα βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδραση µεταξύ τους. Το σηµείο τοµής 

τους είναι το παιδί. Οι τρεις σφαίρες πλησιάζουν η µία την άλλη ή αποµακρύνονται 

ανάλογα µε τις δυνάµεις που ασκούνται πάνω τους και ρυθµίζουν τις κινήσεις τους. 

Τέτοιες δυνάµεις είναι η ηλικία του παιδιού, οι στάσεις των δασκάλων και ο βαθµός 

ευαισθητοποίησης της κοινότητας σε θέµατα εµπλοκής των γονιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Όταν οι γονείς διατηρούν ή αυξάνουν το ενδιαφέρον και 

την εµπλοκή τους στη φοίτηση του παιδιού τους, δηµιουργούν µεγαλύτερη 

επικάλυψη στις σφαίρες της οικογένειας και του σχολείου, ενώ αντίθετα όταν γονείς 
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και δάσκαλοι έχουν διαφορετικούς στόχους, ρόλους και υποχρεώσεις και λειτουργούν 

ανεξάρτητα, οι 3 σφαίρες αποµακρύνονται.  Η Epstein θεωρεί πως µέσα από τις 

κοινές δράσεις σχολείου-οικογένειας-κοινότητας µπορούν να προκύψουν ουσιαστικές 

βελτιώσεις και αλλαγές στα αναλυτικά προγράµµατα αλλά και στο «κλίµα» που 

επικρατεί στην τάξη και στο σχολείο γενικότερα. Όταν γονείς, εκπαιδευτικοί, µαθητές 

και άλλοι καταφέρνουν να βλέπουν ο ένας τον άλλον ως «συνεργάτη» στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, τότε µια «κοινότητα φροντίδας» εγκαθίσταται γύρω από 

τους µαθητές και αρχίζει το έργο της. 

Το µοντέλο συµπληρώνεται µε µία τυπολογία (έξι επιπέδων) επικοινωνίας 

σχολείου- οικογένειας-κοινότητας. Η τυπολογία της γονεϊκής εµπλοκής (Epstein, 

1995) προέκυψε µετά από πολλές έρευνες οι οποίες έγιναν σε σχολεία των Η.Π.Α. µε 

τη συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών από όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης.  Ο 

στόχος είναι να επιτευχθεί η λειτουργική τους συνύπαρξη µέσα από την ενίσχυση 

αυτής της µεταξύ τους επικοινωνίας και συνεργασίας. Με αυτό το «εργαλείο» (οδηγό 

στη δράση) παρέχεται στα σχολεία µια µεθοδολογία που µπορεί να αξιοποιηθεί για 

την ανάπτυξη προγραµµάτων συνεργασίας µε τις οικογένειες των µαθητών και µε 

τους φορείς της τοπικής κοινότητας. Η τυπολογία της Epstein προσδιορίζει έξι 

συνολικά τύπους γονεϊκής εµπλοκής στην επικοινωνία σχολείου- οικογένειας- 

κοινότητας. Για καθέναν προτείνονται αντίστοιχες δραστηριότητες, µε την 

επισήµανση ότι σε κάθε ολοκληρωµένο πρόγραµµα συνεργασίας ανάµεσα στο 

σχολείο, την οικογένεια και την κοινότητα θα πρέπει να αντιπροσωπεύονται όλοι οι 

τύποι. Οι χώρες της δυτικής Ευρώπης και της βόρειας Αµερικής που έχουν αναπτύξει 

κοινωνίες πολιτών βρίσκονται σε πολύ προχωρηµένα επίπεδα όσον αφορά τα θέµατα 

αυτά, σε σύγκριση µε χώρες όπως η δική µας που έχουν να διανύσουν ακόµη αρκετά 

µεγάλη απόσταση (Γεωργίου, 2000). 

Τύπος 1: Γονεϊκή µέριµνα(οι βασικές υποχρεώσεις των γονέων) (Parenting) 

 Ο στόχος είναι η ενηµέρωση- εκπαίδευση γονέων για τη δηµιουργία υποστηρικτικού 

περιβάλλοντος στο σπίτι. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δραστηριοτήτων: Το σχολείο φροντίζει να παρέχει 

συµβουλευτική υποστήριξη σχετικά µε τις ειδικές συνθήκες που επικρατούν στην 

οικογένεια. Οργανώνονται «εργαστήρια» (συνήθως σε µηνιαία βάση) για την 

καλύτερη ενηµέρωση/εκπαίδευση των γονέων µε ειδικά αντικείµενα για κάθε ηλικία 

των παιδιών. εντοπίζονται οι συγκεκριµένες ανάγκες των γονέων και της οικογένειας 

και συζητούνται ζητήµατα αµοιβαίου ενδιαφέροντος µε το σχολείο. 
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Τύπος 2: Επικοινωνία µε την οικογένεια(η βασική υποχρέωση των σχολείων) 

(Communicating) 

Ο στόχος είναι η οργάνωση από την πλευρά του σχολείου αποτελεσµατικών τρόπων 

επικοινωνίας µε τις οικογένειες των µαθητών. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δραστηριοτήτων: Οι εκπαιδευτικοί συναντώνται µε κάθε 

γονέα για αρκετή ώρα και τουλάχιστον δύο φορές το χρόνο, επιδιώκοντας να έχουν 

διαρκώς «πληροφόρηση» από την πλευρά του. Φροντίζουν για τη δυνατότητα να 

υπάρχει µετάφραση στις περιπτώσεις γονέων που δεν µιλούν καλά τη γλώσσα. Οι 

εργασίες των παιδιών στέλνονται(σε εβδοµαδιαία ή µηνιαία βάση) στους γονείς και 

συζητούνται τα σχόλια και οι παρατηρήσεις που τις συνοδεύουν. 

Τύπος 3: Οι γονείς ως εθελοντές(η συµµετοχή γονέων σε δραστηριότητες του 

σχολείου) (Volunteering and supporting school programs)  

Στόχος είναι η υποκίνηση και ενεργοποίηση των γονέων για να προσφέρουν ως 

εθελοντές στο σχολείο. Οι γονείς µπορούν (υπό προϋποθέσεις και µε καθοδήγηση) να 

βοηθήσουν στο έργο διευθυντών, εκπαιδευτικών και µαθητών, είτε µέσα στην 

αίθουσα είτε σε άλλους χώρους του σχολείου. Ακόµη έχουν τη δυνατότητα, ανάλογα 

µε την κατάρτιση, τις γνώσεις, το επάγγελµα και τη χρονική διαθεσιµότητα του 

καθενός, να υποστηρίξουν δραστηριότητες άθλησης, εκπαιδευτικών επισκέψεων, 

θεατρικών εκδηλώσεων κ.λπ. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δραστηριοτήτων: Οργάνωση επιτροπών εθελοντικής 

προσφοράς για τους γονείς των µαθητών σε κάθε τάξη του σχολείου. ∆ηµιουργία 

χώρων για την προετοιµασία εθελοντικών δραστηριοτήτων από τους γονείς. Ετήσια 

καταγραφή/ προσδιορισµός των ατόµων που έχουν δυνατότητα και διάθεση να 

προσφέρουν εθελοντικά τις υπηρεσίες τους στο σχολείο. 

Τύπος 4: Οι γονείς ως «δάσκαλοι» (η συµβολή τους στη µελέτη των παιδιών στο 

σπίτι) (Learning at home) 

Στόχος η ενηµέρωση- εκπαίδευση γονέων για την υποστήριξη των παιδιών κατά τη 

µελέτη τους στο σπίτι και για τη δηµιουργία µαθησιακών εµπειριών. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δραστηριοτήτων: Ενηµέρωση των γονέων για τις γνώσεις/ 

δεξιότητες που χρειάζεται να αποκτήσουν τα παιδιά τους, ανάλογα µε την τάξη στην 

οποία φοιτούν. ∆ηµιουργία προτάσεων για εκπαιδευτικές δραστηριότητες των γονέων 

µε τα παιδιά στο σπίτι. Ευκαιρίες για την παρακολούθηση σχετικών σεµιναρίων για 

γονείς κατά τους θερινούς µήνες. Εκπαίδευση των γονέων σε βασικές µεθόδους 

ανάγνωσης ή αριθµητικής(για µαθητές των πρώτων τάξεων του δηµοτικού σχολείου). 
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Τύπος 5: Οι γονείς ως συµµέτοχοι στη λήψη των αποφάσεων(η αποφασιστική 

παρουσία τους στα όργανα που χαράσσουν πολιτική) (Decision making) 

Στόχος η ενθάρρυνση της συµµετοχής των γονέων στα κέντρα λήψης των αποφάσεων 

που σχετίζονται µε τα παιδιά τους. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δραστηριοτήτων: Συµµετοχή των γονέων σε συµβούλια και 

επιτροπές σε όλα τα επίπεδα και για διαφορετικά ζητήµατα(εκπαίδευσης, υγείας, 

περιβάλλοντος κ.λπ.). Συνασπισµός των τοπικών ενώσεων γονέων σε φορείς εθνικής 

εµβέλειας. Συγκρότηση ανεξάρτητων οµάδων µε στόχο την άσκηση επιρροής για την 

επίτευξη αλλαγών στην εκπαίδευση. 

Τύπος 6: Η συνεργασία µε την κοινότητα(αξιοποίηση των «πόρων» και των 

υπηρεσιών που υπάρχουν στο περιβάλλον του σχολείου και της οικογένειας) 

(Collaborating with the community) 

Στόχος είναι η συνεργασία µε την κοινότητα:Η αξιοποίηση «πόρων» που προέρχονται 

από την κοινότητα για να ενισχυθεί το έργο του σχολείου και των οικογενειών. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δραστηριοτήτων: Ενηµέρωση των µαθητών και των 

οικογενειών τους για τις δυνατότητες και τις ευκαιρίες που υπάρχουν στο άµεσο 

περιβάλλον τους, για συµµετοχή σε προγράµµατα και δραστηριότητες(εκπαίδευσης, 

υγείας, αναψυχής, πολιτισµού κ.λπ). Ενηµέρωση για το σύνολο των υπηρεσιών που 

µπορούν να αξιοποιηθούν για την υποστήριξη της οικογένειας (Μυλωνάκου-Κεκέ, 

2006). 

 

    2η «σχολή σκέψης»: 

2α) Μοντέλο των σχέσεων οικογένειας και σχολείου των Ryan και Adams (1995). 

2β)Μοντέλο της γονεϊκής εµπλοκής στη σχολική εκπαίδευση των παιδιών των  

Hoover-Dempsey και Sandler (2005). 

 Στη σχολή αυτή επίκεντρο είναι ο ίδιος ο µαθητής καθώς και το άµεσο οικογενειακό 

περιβάλλον του, οι διαπροσωπικές τους σχέσεις και η επίδρασή τους στην «επιτυχία» 

του παιδιού, τόσο µέσα στο χώρο του σχολείου όσο και στον κοινωνικό χώρο όπου 

αυτό δραστηριοποιείται. Στόχο αποτελεί η ερµηνεία της επίδρασης που ασκούν στο 

µαθητή οι πολυπαραµετρικές σχέσεις γονέα-παιδιού.  

 

Το µοντέλο των σχέσεων οικογένειας- σχολείου των Ryan και Adams: 

     Στο µοντέλο των Ryan και Adams (1995) ενυπάρχει η βασική παραδοχή ότι 

στο οικογενειακό περιβάλλον οι διεργασίες, οι αλληλεπιδράσεις, τα ατοµικά 
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χαρακτηριστικά των µελών της οικογένειας λειτουργούν αµφίδροµα σε σχέση µε το 

παιδί και την ανάπτυξή του.    Στο µοντέλο αυτό το ενδιαφέρον εστιάζεται στο παιδί-

µαθητή και στα µέλη του άµεσου οικογενειακού του περιβάλλοντος, στις 

διαπροσωπικές τους σχέσεις και στην επίδρασή τους στην επιτυχία του παιδιού, 

κυρίως µέσα στο σχολείο αλλά και στον κοινωνικό χώρο, όπου αυτό 

δραστηριοποιείται. Το µοντέλο περιγράφει συστήµατα σχέσεων και παραµέτρους 

(ιεραρχηµένες στα επίπεδα) που σχετίζονται µε χαρακτηριστικά προσωπικότητας και 

αλληλεπιδράσεις των µελών της οικογένειας και επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό τη 

γενικότερη συµπεριφορά του παιδιού στην οικογένεια και στο σχολείο, καθώς και την 

επικοινωνία µεταξύ των δύο τελευταίων. 

 

Το µοντέλο των Hoover-Dempsey και Sandler για τη γονεϊκή εµπλοκή 

     Το µοντέλο των Hoover-Dempsey και Sandler (2005) έχει προέλθει από 

συστηµατικές έρευνες µιας δεκαετίας (1995-2005). Εξετάζουν τη γονεϊκή εµπλοκή 

από τη σκοπιά των γονέων, επιχειρώντας να εξηγήσουν τους λόγους και τους τρόπους 

εµπλοκής τους. Αναφορικά µε τους λόγους, διαπιστώνουν ότι οι γονείς επιθυµούν να 

συµµετέχουν στην εκπαίδευση των παιδιών τους γιατί: 

α) η γονεϊκή εµπλοκή στην εκπαίδευση των παιδιών αποτελεί βασικό στοιχείο του 

γονεϊκού τους ρόλου, όπως τον αντιλαµβάνονται, 

β) πιστεύουν στην ικανότητά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους να επιτύχουν στο 

σχολείο και 

γ) δέχονται προσκλήσεις ή άλλες ευκαιρίες από τα παιδιά τους ή από το σχολείο που 

τους καλούν να συµµετέχουν. 

Όσον αφορά στον τρόπο και τους τοµείς της γονεϊκής εµπλοκής, οι Hoover-

Dempsey and Sandler προτείνουν ότι αυτοί εξαρτώνται από: 

Α) τις συγκεκριµένες δεξιότητες και γνώσεις που κατέχουν οι γονείς, 

Β) τις εργασιακές ή άλλες οικογενειακές υποχρεώσεις των γονέων και 

Γ) τις συγκεκριµένες απαιτήσεις ή προσκλήσεις από το παιδί ή το σχολείο του. 

Τέλος, διαπιστώνουν συµπερασµατικά ότι µέσα από τους µηχανισµούς της 

µίµησης προτύπου, της ενίσχυσης και της καθοδήγησης, την επιλογή από τους γονείς 

των αναπτυξιακά κατάλληλων δραστηριοτήτων για τα παιδιά τους και τη συµφωνία 

ανάµεσα στις σχολικές προσδοκίες για γονεϊκή εµπλοκή και τις ενέργειες των 

γονέων, η γονεϊκή εµπλοκή επιφέρει θετικά αποτελέσµατα στην εκπαίδευση, αλλά 

και στην ανάπτυξη του αισθήµατος αυτό-αποτελεσµατικότητας των παιδιών. 
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Το σταδιακό µοντέλο 

     Σύµφωνα µε αυτό το µοντέλο, η ευθύνη για την ανάπτυξη του παιδιού 

αναλαµβάνεται µε την εξής σειρά: πρώτα από την οικογένεια, ύστερα από το σχολείο 

και τέλος από το ίδιο το άτοµο το οποίο στο µεταξύ έχει ενηλικιωθεί. Το βασικό 

µειονέκτηµα του σταδιακού µοντέλου είναι ότι δεν προνοεί ούτε επιτρέπει την 

αλληλεπίδραση µεταξύ της οικογένειας και του σχολείου, αλλά υποθέτει ότι η 

παράδοση της κύριας ευθύνης από την πρώτη στο δεύτερο θα συµβεί όταν έλθει το 

πλήρωµα του χρόνου, όταν δηλαδή το παιδί εισέλθει στη σχολική ηλικία (Γεωργίου, 

2000). 

 

Το οργανισµικό µοντέλο 

     Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό, οι διάφοροι οργανισµοί ή οργανωµένες οµάδες 

λειτουργούν πιο αποτελεσµατικά όταν ενεργούν αυτόνοµα και ανεξάρτητα. Για να 

µεγιστοποιείται ο βαθµός επιτυχίας στη λειτουργία των οργανισµών αυτών και να 

διευκολύνεται η επίτευξη των στόχων τους, θα πρέπει οι ιεραρχικές δοµές να έχουν 

ξεκάθαρες αρµοδιότητες, η εξουσία να πηγάζει από σαφώς καθορισµένες αρχές και η 

επικάλυψη ρόλων και ευθυνών να αποφεύγεται. Η καθηµερινή λειτουργία και η 

διοίκηση του σχολείου έχουν σηµαδευτεί καθοριστικά από το εν λόγω µοντέλο. 

Ωστόσο η εφαρµογή του στη ρύθµιση των σχέσεων του σχολείου µε τον περίγυρό του 

και ειδικά µε τις οικογένειες των παιδιών που εξυπηρετεί, δηµιουργεί µια σειρά από 

προβλήµατα. Το πιο σχετικό πρόβληµα αφορά τη δηµιουργία µιας στάσης η οποία 

χαρακτηρίζεται από τη διστακτικότητα τόσο των γονιών όσο και των δασκάλων να 

συνεργαστούν. Και οι δύο πλευρές θεωρούν ότι είναι προτιµότερο να αποφεύγουν να 

«επεµβαίνουν», οι µεν στο σχολείο και οι δε στο σπίτι. 

     Το οργανισµικό µοντέλο, όπως και το σταδιακό µοντέλο, αποθαρρύνουν τη 

διαπλοκή σχολείου και οικογένειας. Αν και εξακολουθούν να επηρεάζουν σε αρκετό 

βαθµό τις στάσεις και τη συµπεριφορά κάποιων γονιών και κάποιων εκπαιδευτικών, 

ιδιαίτερα των πιο συντηρητικών, δε χρησιµοποιούνται από σύγχρονους έγκυρους 

αναλυτές (Γεωργίου, 2000). 

 

Το κοινωνικό µοντέλο 

     Το µοντέλο των κοινωνικών συστηµάτων (Guba & Getzels, 1957) αποτελείται 

από δύο διαστάσεις, τη νοµοθετική και την ιδιογραφική, οι οποίες λειτουργούν 

παράλληλα και αλληλεπηρεάζονται. Η πρώτη περιγράφει τη λειτουργία του 



                      Αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών για τις σχέσεις σχολείου-οικογένειας 

 

23

οργανισµού(του σχολείου στην προκειµένη περίπτωση) µέσα στην κοινωνία και η 

δεύτερη τη λειτουργία του εργαζοµένου ατόµου µέσα στον οργανισµό. Η ιδιογραφική 

διάσταση περιγράφει τη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού µέσα στο σχολείο. Το 

σχολείο ως κοινωνικό σύστηµα επηρεάζεται από τις αξίες και τους στόχους της 

κοινωνίας που υπηρετεί. Στην πραγµατικότητα, ο λόγος ύπαρξής του είναι ακριβώς 

να επιτύχει τους στόχους αυτούς που είναι γενικοί (π.χ. να προετοιµάσει καλούς 

πολίτες) ή πιο εξειδικευµένοι (π.χ. να διδάξει µε αποτελεσµατικό τρόπο συγκεκριµένα 

αντικείµενα). Το σχολείο (όχι ως κτίριο, αλλά ως λειτουργία, ως σύστηµα) 

περιλαµβάνει διάφορους ρόλους, όπως είναι ο ρόλος του διευθυντή, του δασκάλου, 

του ειδικού δασκάλου, κ.λπ., ο καθένας από τους οποίους συνοδεύεται από 

απαιτήσεις και προσδοκίες. Τόσο η τελική συµπεριφορά του µεµονωµένου 

εκπαιδευτικού όσο και η συλλογική συµπεριφορά του σχολείου αποτελούν 

συνάρτηση των απαιτήσεων του κάθε ρόλου, αλλά και των αναγκών του ατόµου που 

ορίστηκε να παίζει αυτό το ρόλο (Γεωργίου, 2000). 

 

Το πολιτικό µοντέλο 

     Το µοντέλο των πολιτικών συστηµάτων (Easton, 1965) περιγράφει και εξηγεί 

τις συναλλαγές οι οποίες αναπτύσσονται µεταξύ οργανισµών και οργανωµένων 

οµάδων που αλληλεξαρτώνται. Παίζεται το πολιτικό παιχνίδι και διατηρούνται οι 

αναγκαίες ισορροπίες µεταξύ των απαιτήσεων των οµάδων πίεσης (γονείς, 

εκπαιδευτικοί, φορολογούµενοι, εκκλησία, πολιτικά κόµµατα, µαθητές, απόφοιτοι, 

µέσα µαζικής ενηµέρωσης), συγκεκριµένων ενεργειών της εκτελεστικής εξουσίας 

(εκπαιδευτικό σύστηµα: Υπουργείο Παιδείας, ∆ιευθύνσεις, υπηρεσίες, σχολεία) και 

εξασφάλισης υποστήριξης για µελλοντικές ενέργειες. Το σύγχρονο σχολείο δεν έχει 

άλλη επιλογή από το να ξεκινήσει µια διαδικασία διαλόγου µε τους «καταναλωτές» 

των προϊόντων του και να αξιοποιήσει την υποστήριξή τους, αφού, βέβαια ακούσει τη 

γνώµη τους και  τους δώσει ρόλο στη διαµόρφωση πολιτικής. Οι γονείς είναι εκείνοι 

που έχουν κάθε λόγο να επιδιώκουν το ρόλο αυτό (Γεωργίου, 2000). 

 

Ο Ματσαγγούρας (2008) επιχειρεί να οριοθετήσει τους τοµείς συνεργασίας 

γονέων και εκπαιδευτικών και να αναδείξει το διαφορετικό περιεχόµενο που 

αποκτούν οι δικαιοδοσίες και οι υποχρεώσεις τους, ανάλογα µε το ευρύτερο ιστορικό, 

πολιτικό, κοινωνικό και ιδεολογικό πλαίσιο. ∆ιακρίνει τέσσερις διαφορετικές οµάδες 

µοντέλων: Πρώτο,  το σχολειο-κεντρικό µοντέλο, που αναγνωρίζει σαφή υπεροχή 
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στο ρόλο του σχολείου και υποστηρίζει την απόλυτη διάκριση µεταξύ του ρόλου των 

εκπαιδευτικών και των γονέων, µε τους εκπαιδευτικούς να θεωρούνται υπεύθυνοι για 

την εκπαίδευση των παιδιών και τους γονείς υπεύθυνοι για την κοινωνικοποίηση και 

τη γενικότερη αγωγή τους (Ashton & Cairney, 1999). Οι σχέσεις σχολείου και 

οικογένειας εξαντλούνται σε µια απλή επικοινωνία, η οποία γίνεται µε πρωτοβουλία 

του σχολείου, είναι ιεραρχικής µορφής και υλοποιείται κατά τις προγραµµατισµένες 

οµαδικές συναντήσεις ενηµέρωσης των γονέων σε ένα πλαίσιο σχέσεων ειδικού 

(=εκπαιδευτικός) µε ερασιτέχνη (=γονέας) (Φτιάκα, 2004), γι’ αυτό εκτός από 

ιεραρχική είναι και µονοδροµικής φύσης.  

 ∆εύτερο, το συνεργατικό ή µοντέλο επικουρικής εµπλοκής γονέων, που 

επιτρέπει την αλληλεπίδραση των δύο φορέων, µε σαφή, όµως, υπεροχή 

υποχρεώσεων και δικαιοδοσιών στους εκπαιδευτικούς και ελεγχόµενη και 

προσεκτική εµπλοκή των γονέων σε επικουρικούς του σχολείου ρόλους. Σε σχέση µε 

τα σχολειο-κεντρικά µοντέλα, η επικοινωνία εντατικοποιείται και µετατρέπεται από 

µάλλον µονοδροµική σε αµφίδροµη και περισσότερο σύµµετρη. Ο ρόλος των γονέων 

περιορίζεται στις φροντιστηριακές δραστηριότητες στο πλαίσιο των κατ’ οίκον 

εργασιών και σε µερικές περιπτώσεις στην εφαρµογή των οικογενειακών 

προγραµµάτων σπουδών, όπως είναι, για παράδειγµα, τα Οικογενειακά Μαθηµατικά 

ή οι δραστηριότητες στήριξης προγραµµάτων εγγραµµατισµού, που οργανώνει το 

Basic Skills Agency της Αγγλίας. Σε κάποιες περιπτώσεις οι γονείς εισέρχονται στο 

‘άβατο’ της σχολικής τάξης, για να ενηµερωθούν για το περιεχόµενο και για τον 

τρόπο εργασίας στην τάξη, κάτι που θα βοηθήσει τους γονείς στο φροντιστηριακό 

τους ρόλο. Σπανιότερα, χρησιµοποιούνται µορφωµένοι γονείς και ως «βοηθοί» 

δασκάλου την ώρα του µαθήµατος.  

Τρίτο, το διαπραγµατευτικό µοντέλο, το οποίο, για πρώτη φορά θέτει τους 

ρόλους των δύο φορέων σε ισότιµες βάσεις και κατανέµει τις δικαιοδοσίες µε τρόπο 

συµµετρικό. Η θέση των εκπαιδευτικών καθίσταται σχεδόν σύµµετρη και ισότιµη µε 

εκείνη των γονέων. Τέταρτο, το οικογενειοκεντρικό µοντέλο, που αναβαθµίζει και 

ενδυναµώνει το ρόλο των γονέων και καθιστά το ρόλο των εκπαιδευτικών 

συνεπικουρικό στη λήψη αποφάσεων για το παιδί. Τα οικογενειο-κεντρικά µοντέλα 

αναπτύχθηκαν σε χώρες όπου εφαρµόζονται στο δηµόσιο χώρο ευρέως οι αρχές της 

φιλελεύθερης πολιτικής, οι οποίες αναπτύχθηκαν τη δεκαετία του 1990 και µετά, 

κυρίως στην Αγγλία και τις ΗΠΑ (Hood, 1999, Munn, 1993). Επικρίνονται όµως ως 

αντιπαιδαγωγικά στη σύλληψή τους και ως αναποτελεσµατικά στην εφαρµογή τους, 
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αφού δεν αυξήθηκαν τα ποσοστά των γονέων που εµπλέκονται ενεργά (Ooms & 

Hara, 1992), όπως ανέµεναν οι υποστηρικτές τους, γεγονός που καθιστά ταξικότερη 

την εκπαίδευση, δεδοµένου ότι αυτοί που συµµετέχουν προέρχονται συνήθως από τα 

ανώτερα κοινωνικά στρώµατα. 

 Συνοψίζοντας, τα περισσότερα µοντέλα(εκτός από το σταδιακό και το 

οργανισµικό) που περιγράφουν τη σχέση του σχολείου και της οικογένειας, 

υποστηρίζουν ότι υπάρχει µια αλληλεξάρτηση µεταξύ των δύο αυτών 

µικροσυστηµάτων και θεωρούν αναγκαία τη συνεργασία του σχολείου µε την 

οικογένεια. Ασφαλώς το κάθε µοντέλο επικεντρώνεται σε συγκεκριµένες διαστάσεις 

της σχέσης σχολείου-οικογένειας και γι’ αυτό η χρήση του διαφοροποιείται ανάλογα. 

 

 

2.5. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗ ΓΟΝΕΪΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ: 

Παρά το γεγονός ότι η σπουδαιότητα της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας 

αναγνωρίζεται από όλους, δεν είναι εύκολη η προώθηση ή η διατήρησή της, είτε διότι 

υπάρχουν διαφορές στον τρόπο µε τον οποίο οι εµπλεκόµενοι αντιλαµβάνονται το 

περιεχόµενο και το πλαίσιο της συνεργασίας, είτε διότι προκύπτουν τεχνικής φύσης 

προβλήµατα. 

 

Παράγοντες που αφορούν το γονιό: 

     Εµπόδιο για τη γονεϊκή εµπλοκή αποτελούν οι λανθασµένες στάσεις των 

γονέων απέναντι στο σχολείο. Οι εµπειρίες που έχουν αποκοµίσει οι γονείς κατά τη 

διάρκεια της δικής τους φοίτησης στο σχολείο ενδέχεται να αποθαρρύνουν την 

εµπλοκή τους (Carlisle, Stanley & Kemple, 2005, Kaplan,Liu & Kaplan, 2000, 

Sheldon, 2002). Στο παρελθόν µπορεί να είχαν εµπειρίες απόρριψης, κριτικής και 

γενικότερα εµπειρίες µη παραγωγικών συναντήσεων µε τους εκπαιδευτικούς και κατ’ 

αυτό τον τρόπο έχουν αναπτύξει, ως άµυνα, απαξιωτικές απόψεις και στάσεις 

απέναντί σ’ αυτούς (Johnston, 1998, Miller, 2003, Shartrand, Weiss, Kreider & 

Lopez, 1997, Γεωργίου, 2000). Συχνές θετικές εµπειρίες συνδέονται µε µεγαλύτερη 

ακαδηµαϊκή επιτυχία και υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης, ερµηνεύοντας εν µέρει 

γιατί οι γονείς που αποκτούν υψηλότερες βαθµίδες εκπαίδευσης έχει βρεθεί να 

εµπλέκονται περισσότερο στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Coleman & Churchill, 

1997, Sheldon, 2002). 
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Το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο επίσης επηρεάζει τον τρόπο που οι γονείς 

αντιλαµβάνονται την εµπλοκή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι γονείς που 

ανήκουν στα ανώτερα ή µεσαία κοινωνικά στρώµατα θεωρούν τον εαυτό τους 

συνυπεύθυνο για την εκπαίδευση των παιδιών τους, ενώ µεταξύ των γονέων που 

ανήκουν στα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα είναι διαδεδοµένη η αντίληψη ότι η 

εκπαίδευση είναι αποκλειστικό καθήκον του εκπαιδευτικού (Lareau, 1987, 1989, 

1996). Οι γονείς χαµηλού κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου αντιµετωπίζουν διάφορα 

πρακτικά και άλλα προβλήµατα στην προσπάθεια τους να διατηρήσουν τακτική 

επαφή µε το σχολείο. Οι εργασίες που κάνουν και τα επαγγέλµατα που ασκούν δεν 

τους παρέχουν την άνεση που έχουν άτοµα υψηλότερου κοινωνικο-οικονοµικού 

επιπέδου να παίρνουν άδεια για να επισκεφτούν το σχολείο ή να συµµετέχουν σε 

συναφείς δραστηριότητες. Οι υποχρεώσεις µε άλλα παιδιά στο σπίτι ή οι δυσκολίες 

στην µετακίνηση, τα βιοποριστικά προβλήµατα προκαλούν επιπρόσθετες επιπλοκές 

(Finders & Lewis,1994, Griffith, 1998). Η τάση που επικρατεί να καλούνται στο 

σχολείο κυρίως οι γονείς των παιδιών που αντιµετωπίζουν προβλήµατα στην επίδοση 

ή στην συµπεριφορά τους και όχι των υπόλοιπων παιδιών, επιδεινώνει ακόµη 

περισσότερο την κατάσταση, γιατί κάθε φορά που αποστέλλεται στους γονείς µια 

τέτοια πρόσκληση εκείνοι νιώθουν φόβο και αγωνία και σκέφτονται : «Τι έκανε πάλι 

το παιδί µου και µε καλούν στο σχολείο;».  

Σε κάποιες έρευνες, οι δάσκαλοι ανέφεραν χαµηλότερα επίπεδα σχολικής 

εµπλοκής για τις µονογονεϊκές οικογένειες (Kohl, Lengua & McMahon, 1994, 

Reynolds, Weissberg & Kasprow, 1992, Epstein, 1987). Τα παιδιά µονογονεϊκών 

οικογενειών έχουν περισσότερα ακαδηµαϊκά και συµπεριφορικά προβλήµατα απ’ ότι 

οι οικογένειες µε δύο γονείς (Zill, 1996). Οι γονείς που είναι µόνοι τους έχουν 

λιγότερες πηγές όπως χρήµατα, κοινωνική στήριξη και χρόνο να επενδύσουν στην 

εκπαίδευση του παιδιού τους και στην ανάπτυξη. Η µητρική κατάθλιψη αποτελεί ένα 

παράγοντα κινδύνου για πολλά προβλήµατα του παιδιού περιλαµβάνοντας και 

εσωτερικευµένη και εξωτερικευµένη συµπεριφορά (Cummings & Davies, 1994, 

Dumas & Serketich, 1994) και µπορεί να αποτελέσει αιτία µειωµένης εµπλοκής των 

µητέρων τους στο σχολείο ή σε δραστηριότητες του σπιτιού µε το παιδί (Downey & 

Coyne, 1990).  

     Το φύλο επίσης µπορεί να επηρεάσει το βαθµό εµπλοκής των γονιών στη ζωή 

του παιδιού τους. Φαίνεται ότι οι µητέρες εµπλέκονται περισσότερο από τους πατέρες 

στα σχολικά θέµατα του παιδιού, όχι µόνο επειδή επιλέγουν να το κάνουν, αλλά ίσως 
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και επειδή τους ανατίθεται αυτός ο ρόλος (Λιοντάκη, 1999, Γεωργίου, 2000, 

Γεώργας, Μπεζεβέγκης, & Γιώτσα, 2008). 

Μορφωτικό επίπεδο των γονιών: Οι Baker και Stevenson (1986) αναφέρουν 

ότι στην δική τους έρευνα οι πιο µορφωµένες µητέρες φάνηκαν να ξέρουν 

περισσότερα από τις λιγότερο µορφωµένες σχετικά µε την επίδοση του παιδιού τους 

στο σχολείο, διατηρούσαν στενότερη επαφή µε τους δασκάλους και είχαν την τάση 

να αναλαµβάνουν δράση για να χειριστούν πιθανά προβλήµατα του παιδιού τους στο 

σχολείο. Οι Dauber and Epstein (1989, 1993) βρήκαν ότι καλύτερα εκπαιδευµένοι 

γονείς εµπλέκονται περισσότερο στο σχολείο και στο σπίτι. Το U.S. Department of 

Education (1996) βρήκε ότι οι γονείς µε υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης αναφέρουν 

µικρότερη ευχαρίστηση µε τις σχολικές πρακτικές απ’ ότι οι γονείς µε χαµηλότερα 

επίπεδα εκπαίδευσης, προτείνοντας ότι οι περισσότερο υψηλά εκπαιδευµένοι γονείς 

νιώθουν πιο άνετα να ασκούν κριτική στο σχολείο. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας του Μάνεση (2008) έδειξαν ότι το περιεχόµενο 

της επικοινωνίας των γονέων µε τους εκπαιδευτικούς διαφοροποιείται ανάλογα µε το 

κοινωνικοµορφωτικό επίπεδο (ΚΟΙΜΕ) στο οποίο ανήκουν. Οι εκπαιδευτικοί 

ενηµερώνουν τους γονείς του υψηλού ΚΟΙΜΕ αναλυτικά όχι µόνο για ζητήµατα που 

αφορούν την πρόοδο και συµπεριφορά των παιδιών τους, αλλά και για τον τρόπο 

εργασίας τους στην τάξη. Τους δίνουν, επίσης, συµβουλές για τρόπους βοήθειας στο 

σπίτι. Την ίδια στάση οι δάσκαλοι κρατούν και στους γονείς του µεσαίου ΚΟΙΜΕ, 

τους οποίους ενηµερώνουν σε διπλάσιο ποσοστό από το αντίστοιχο των γονέων της 

κατώτερης κοινωνικής κατηγορίας µε τους οποίους η επικοινωνία αφορά κατά κύριο 

λόγο τις δυσκολίες µάθησης του παιδιού. Οι γονείς του χαµηλού ΚΟΙΜΕ ανέφεραν 

ότι οι υποδείξεις των δασκάλων σχετικά µε τους τρόπους µε τους οποίους µπορούν να 

παρέµβουν και να βοηθήσουν αποτελεσµατικά το παιδί στο σπίτι, δεν είναι 

συγκεκριµένες. ∆εν τους προτείνουν κατάλληλες πρακτικές, ενώ οι γονείς αυτό 

ακριβώς έχουν ανάγκη και περιµένουν. Επιβεβαιώνονται τα ευρήµατα αντίστοιχων 

ερευνών στην Ευρώπη (Lareau, 1989, Crozier, 1997, 1999).  

Εθνικότητα οικογένειας: Παρόλο που ο πληθυσµός των µαθητών στα 

σηµερινά σχολεία είναι αυξηµένα διαφορετικός, το ίδιο δε συµβαίνει µε τον 

πληθυσµό των δασκάλων σε αυτά τα σχολεία. Τέτοια υπο-αντιπροσωπευτικότητα 

µπορεί να έχει µια σηµαντική επίδραση στη γονεϊκή εµπλοκή. Οι γονείς µπορεί να 

νιώθουν ότι ο πολιτισµός της οικογένειάς τους δεν κατανοείται ή δε γίνεται σεβαστός 

από το δάσκαλο του παιδιού τους. (Moles, 1993). Έτσι µπορεί να είναι απίθανο να 
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θέλουν να συµµετέχουν σε δραστηριότητες τάξης ή να εφαρµόσουν δραστηριότητες 

που προτείνονται από το δάσκαλο στο σπίτι. Επιπλέον, οι πολιτισµικές προσδοκίες 

ποικίλλουν όσον αφορά του τι θεωρείται κατάλληλη γονεϊκή εµπλοκή και ποιοι είναι 

οι ρόλοι (Chavkin & Gonzalez, 1995, Carrasquillo & London, Tinkler, 2002, Souto-

Manning & Swick, 2006). Μερικοί πολιτισµοί πιστεύουν ότι είναι ασέβεια να 

επικοινωνούν µε τους δασκάλους, έχοντας το φόβο ότι τέτοια επικοινωνία στέλνει το 

µήνυµα ότι οι γονείς υποτιµούν τους δασκάλους (Trumbull, Rothstein-Fisch & 

Hernandez, 2003) .  

Πολλές φορές οι προσδοκίες, οι εµπειρίες, οι συνήθειες και οι αξίες των 

σχολείων είναι πολύ διαφορετικές από εκείνες που παρουσιάζονται στο σπίτι των 

παιδιών (Coleman & Churchill, 1997). Οι γονείς που µιλούν ελάχιστα ή καθόλου 

ελληνικά(για παράδειγµα) µπορεί να µην µπορούν να καταλάβουν τις πληροφορίες 

που παρέχονται από τους δασκάλους και έτσι δεν µπορούν να ανταποκριθούν σε 

προσκλήσεις για συµµετοχή ή να εφαρµόσουν προτάσεις για εµπλοκή στο σπίτι (Al-

Hassan & Gardner, 2002). Το εµπόδιο της γλώσσας µπορεί επίσης να κάνει τους 

γονείς να αισθάνονται άβολα όταν αλληλεπιδρούν µε τους δασκάλους. Συχνά 

αποφεύγουν την εµπλοκή τους στα σχολεία των παιδιών τους, επειδή αισθάνονται 

κατώτεροι από τους δασκάλους (Constantino, Cui, & Faltis, 1995, Desimone, 1999, 

Dyson, 2001, Keyser, 2001).  

     Στάσεις και προσδοκίες των γονιών: Οι προσδοκίες των γονιών για 

επιτυχηµένη σταδιοδροµία του παιδιού τους στο εκπαιδευτικό σύστηµα φαίνονται να 

συνδέονται και µε περισσότερη ενεργό εµπλοκή τους στην όλη διαδικασία.(Grolnick, 

Benjet, Kurowski & Apostoleris, 1997). Οι υψηλές προσδοκίες προκαλούν ενεργή 

εµπλοκή, η εµπλοκή προκαλεί υψηλή σχολική επίδοση. 

     ∆οµές οικογένειας:  Έρευνα έχει δείξει ότι παραδοσιακές οικογένειες στις 

οποίες και οι δύο γονείς είναι παρόντες στο σπίτι εµπλέκονται περισσότερο στην 

εκπαίδευση του παιδιού τους απ’ ότι οι µη παραδοσιακές οικογένειες (Sheldon, 

2002). Μία έρευνα του 1996 που διεξήχθη από το National Household Education 

Surveys Program βρήκε ότι η γονεϊκή εµπλοκή διαφέρει µεταξύ διαφόρων 

οικογενειακών δοµών. Σύµφωνα µε τους Nord and West (2001), η γονεϊκή εµπλοκή 

των γονέων που µένουν µακριά από τα παιδιά τους  είναι σηµαντικά χαµηλότερη από 

τους γονείς που µένουν µε τα παιδιά τους. Οι µητέρες που δεν κατοικούσαν µαζί ήταν 

πιο πιθανό να εµπλέκονται απ’ ότι οι πατέρες που δεν κατοικούσαν µαζί, µε την 
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παρουσία πατριού ή µητριάς να µειώνει την πιθανότητα εµπλοκής σε όλες τις 

περιπτώσεις. 

     Κοινωνικά δίκτυα: Η συγκρότηση του κοινωνικού δικτύου µιας οικογένειας 

επίσης επηρεάζει την έκταση στην οποία οι γονείς εµπλέκονται στην εκπαίδευση του 

παιδιού τους. Τα κοινωνικά δίκτυα είναι «το σύνολο των κοινωνικών σχέσεων και 

συνδέσµων που το ένα άτοµο έχει µε άλλα άτοµα» (Sheldon, 2002). Όσο µεγαλύτερα 

τα κοινωνικά δίκτυα των γονέων, τόσο πιο πιθανό είναι να εµπλέκονται στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους. Τα κοινωνικά δίκτυα των γονέων από πολιτισµούς 

µειονότητας µπορεί να είναι µικρότερα από εκείνα άλλων γονέων από τη στιγµή που 

η περιορισµένη επάρκεια της γλώσσας µπορεί να κάνει τους γονείς να βιώνουν 

έλλειψη αυτοπεποίθησης στις κοινωνικές καταστάσεις (Chavkin, 1989). 

     Μια µεταβλητή που τελευταία έχει αρχίσει να προκαλεί το ενδιαφέρον των 

ερευνητών ως µια πιθανή παράµετρος της εµπλοκής είναι η αιτιακή απόδοση της 

επίδοσης από το γονιό. Η θεωρία της αιτιακής απόδοσης (attribution theory) 

περιγράφει το πώς εξηγούν και το πού αποδίδουν οι γονείς την επίδοση (επιτυχία ή 

αποτυχία) του παιδιού τους στο σχολείο. Η έρευνα του Georgiou (1999) που 

πραγµατοποιήθηκε σε 22 δηµοτικά σχολεία της Κύπρου βρήκε ότι  η απόδοση από το 

γονιό της επίδοσης του παιδιού σε συγκεκριµένους παράγοντες επηρεάζει τον τρόπο 

µε τον οποίο ο γονιός αυτός επιλέγει να εµπλακεί στην εκπαιδευτική διαδικασία του 

παιδιού του, ο οποίος (τρόπος) επηρεάζει µε τη σειρά του την ίδια την επίδοση του 

παιδιού.  

Όσο περισσότερο ο γονιός πιστεύει ότι η επιτυχία εξαρτάται από το ίδιο το 

παιδί (π.χ. στις ικανότητες του και στην προσπάθεια που το ίδιο καταβάλει), τόσο 

µεγαλύτερη θα είναι η εµπλοκή του γονιού στη ζωή του παιδιού και τόσο πιο 

επιτυχηµένο θα είναι το παιδί αυτό. Αντίθετα, όσο περισσότερο ο γονιός αποδίδει την 

επίδοση σε εξωτερικά και µη ελεγχόµενα από το παιδί στοιχεία και γεγονότα(π.χ. 

στους δασκάλους, τους γονείς, την τύχη κ.λπ.), θα είναι λιγότερο πρόθυµος να 

εµπλακεί σε θέµατα που αφορούν το σχολείο και τα µαθήµατα και τόσο χαµηλότερη 

θα είναι η επίδοση του συγκεκριµένου παιδιού. Αυτά τα ευρήµατα του Γεωργίου 

έχουν βρεθεί και σε άλλες σχετικές έρευνες (Powers & Wagner, 1984, Stevenson & 

Lee, 1990, Vanden & Peterson, 1991, Christenson, Rounds, & Gorney, 1992, Turk & 

Bry, 1992, O’Sullivan & Howe, 1996).  

Σύµφωνα µε τα παραπάνω δεν µπορούµε να ισχυριστούµε ότι όσο 

περισσότερη είναι η γονεϊκή εµπλοκή τόσο περισσότερο αποβαίνει εις όφελος των 
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παιδιών. Απλά η εµπλοκή δεν αποτελεί ένα µονοδιάστατο είδος συµπεριφοράς και 

έτσι οι συνέπειες που θα έχει εξαρτώνται από το πώς ακριβώς ενεργεί ο γονιός, σε 

ποιο βαθµό κάνει αυτό που κάνει και πώς ερµηνεύεται η συµπεριφορά του από το ίδιο 

το παιδί. 

 

Παράγοντες που αφορούν το παιδί: 

     Ένας παράγοντας που είναι καθοριστικός για την απόφαση των εκπαιδευτικών 

να εµπλέξουν τους γονείς στα σχολικά δρώµενα είναι η ηλικία των µαθητών τους. 

Ακόµη και στις περιπτώσεις που οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν την εµπλοκή των 

γονέων, οι προσπάθειές τους φαίνεται να µειώνονται δραµατικά, καθώς οι µαθητές 

προχωρούν από τις µικρότερες ηλικιακά τάξεις στις µεγαλύτερες (Epstein, 1987, 

Epstein & Dauber, 1991, Symeou, 2002b, Epstein, 1986, Dauber & Epstein, 1993, 

Λιοντάκη, 1999 Beyer, Patrikakou & Weissberg, 2003).  

Πολλές έρευνες (π.χ., Epstein, 1987, Epstein & Dauber, 1991, Chavkin & 

Williams, 1993, Seitsinger et al., 2008) διαπίστωσαν ότι τα προγράµµατα εµπλοκής 

των γονέων στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση είναι πιο οργανωµένα, συστηµατικά και 

αποτελεσµατικά σε σχέση µε τα αντίστοιχα στη δευτεροβάθµια. Αυτό ίσως να 

οφείλεται στο ότι οι γονείς αντιλαµβάνονται πως η ενεργός συµµετοχή τους στη ζωή 

του παιδιού κατά τα κρίσιµα, πρώιµα χρόνια µπορεί να επιφέρει µια ουσιαστική 

διαφορά. Ακόµη, µπορεί να αποµακρύνονται στη συνέχεια, όταν διαπιστώσουν ότι η 

παρουσία τους δεν είναι πλέον τόσο απαραίτητη. Τέλος, είναι πιθανόν οι γονείς να 

αισθάνονται πιο ικανοί να βοηθούν τα παιδιά τους στο σχολείο όσο αυτά βρίσκονται 

σε µικρές ηλικίες, ενώ αργότερα να δυσκολεύονται µε τα µαθήµατα των µεγαλύτερων 

τάξεων (Stevenson & Baker, 1987).  

Καθώς µεγαλώνει η ηλικία των παιδιών τους οι γονείς ελαττώνουν τη 

συµµετοχή σε σχολικά γεγονότα και µπορεί να παρερµηνευτεί αυτό από το σχολικό 

προσωπικό ως έλλειψη εµπλοκής, αλλά έρευνες δείχνουν ότι ακόµα και στο επίπεδο 

γυµνασίου οι γονείς από ποικιλία πολιτισµικών κουλτούρων φροντίζουν σε βάθος για 

την εκπαίδευση του παιδιού τους και εµπλέκονται πολύ σε υποστηρικτικές 

δραστηριότητες (Ritter, Mont-Reynaud & Soenvuaxh, 1993). Οι Zill & Nord (1994) 

εστιάζουν στις διαφορές στη γονεϊκή εµπλοκή µεταξύ δηµοσίων και ιδιωτικών 

γυµνασίων. Στα δηµόσια γυµνάσια 22% των γονέων εµπλέκονται πολύ στις σχολικές 

δραστηριότητες, σε σύγκριση µε το 54% των ιδιωτικών σχολείων. Επίσης, 
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επισηµαίνουν τις δραµατικές διαφορές που µπορεί να κάνει η σχολική ηγεσία όταν η 

γονεϊκή εµπλοκή στο γυµνάσιο υποστηρίζεται και ενθαρρύνεται.  

Στην έρευνα του Pryor (1995) σε µαθητές γυµνασίου, οι περισσότεροι αρχικά 

εξέφρασαν απροθυµία να εµπλέκονται οι γονείς τους στην εκπαίδευσή τους, αλλά 

κάποιοι δήλωσαν ότι τους ήθελαν να τους βοηθούν µε τις εργασίες στο σπίτι, τις 

εξωσχολικές δραστηριότητες και τα αθλήµατα. Επίσης, τους άρεσε να τους έχουν στο 

ακροατήριο σε αθλητικά γεγονότα και σε παραστάσεις των µαθητών. Γενικά, ήθελαν 

τους γονείς να τους βοηθούν µε την ακαδηµαϊκή εργασία, αλλά να µένουν έξω από 

τις κοινωνικές τους ζωές. Επίσης, ήθελαν τον έπαινο των γονέων όταν πήγαιναν 

καλά, ήθελαν οι ιδέες τους να λαµβάνονται σοβαρά υπόψη και ήθελαν περισσότερες 

οµάδες εστίασης σχετικά µε την εκπαίδευσή τους. Στην έρευνα του Beveridge (2004), 

ένας αριθµός παιδιών περιέγραψε καταστάσεις στις οποίες η παρουσία των γονιών 

τους σε µία συνάντηση, παρείχε ένα πλαίσιο µέσα στο οποίο ένιωθαν πιο ικανοί να 

εκφράσουν µία άποψη που διέφερε από εκείνη του σχολείου. 

Φύλο: Έχει διαπιστωθεί σε κάποιες έρευνες ότι οι γονείς των αγοριών είναι 

περισσότερο εµπλεγµένοι απ’ ότι οι γονείς των κοριτσιών, και δικαιολογούν το 

εύρηµα αυτό µε το επιχείρηµα ότι τα αγόρια παρουσιάζουν συνήθως πιο 

καθυστερηµένη έναρξη στην σχολική εργασία, είναι λιγότερο υπεύθυνα σε ότι αφορά 

την εργασία τους και γενικά η σχολική τους επίδοση είναι χαµηλότερη από την 

αντίστοιχη των κοριτσιών (Γεώργας, Μπεζεβέγκης, & Γιώτσα, 2008). 

  Επίδοση του παιδιού: Η επίδοση του παιδιού στο σχολείο µπορεί να είναι 

άριστη, αποδεκτή ή απαράδεκτη σύµφωνα µε τα κριτήρια του σχολείου όπως 

εκφράζονται από τον δάσκαλο της τάξης. Παρόλα αυτά εξίσου σηµαντική είναι η 

άποψη που ο ίδιος ο γονιός έχει για την επίδοση του παιδιού του, έστω και αν ποτέ 

δεν καλείται να την εκφράσει επίσηµα. Η υποκειµενική αυτή άποψη φαίνεται να 

επηρεάζει άµεσα αρκετές από τις στάσεις και της συµπεριφορές του γονιού και 

έµµεσα κάποιες µεταβλητές που σχετίζονται µε το ίδιο το παιδί. Η επίδοση του ίδιου 

του παιδιού λειτουργεί και ως ρυθµιστής της γονεϊκής συµπεριφοράς. Όχι µόνο 

επηρεάζεται από αυτήν, αλλά και την επηρεάζει. Οι γονείς των καλών µαθητών 

εµπλέκονται περισσότερο στην εκπαίδευση του παιδιού τους (Dauber & Epstein, 

1993).  
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Παράγοντες που αφορούν το σχολείο: 

     Σε πολλές περιπτώσεις, η γονεϊκή εµπλοκή αποθαρρύνεται από τους ίδιους 

τους εκπαιδευτικούς, γιατί την αντιλαµβάνονται ως απειλή για το επαγγελµατικό τους 

κύρος (Crozier, 1999). Ορισµένοι εκπαιδευτικοί θεωρούν τον εαυτό τους 

αποκλειστικά αρµόδιο να κατευθύνουν το παιδαγωγικό τους έργο (Φρειδερίκου & 

Φολερού- Τσερούλη, 1991) και επιθυµούν να διατηρούν τη θέση ισχύος που 

κατέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, ενώ άλλοι δεν είναι πεπεισµένοι για την αξία 

της γονεϊκής εµπλοκής (Coleman, 1991). Κάποιοι είναι απρόθυµοι να παραδεχτούν 

ότι χρειάζονται βοήθεια από τους γονείς (Gestwicki, 2010) ή θεωρούν ότι οι γονείς 

δεν είναι σε θέση να συµβάλλουν θετικά στο έργο τους (Epstein & Becker, 1982).  

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν πως η προετοιµασία και ο συντονισµός 

δραστηριοτήτων γονεϊκής εµπλοκής απαιτεί πολύ χρόνο, που δεν είναι διαθέσιµος σε 

όλες τις περιπτώσεις (Moles, 1987, Rosenthal & Sawyers, 1996, Cameron & Lee, 

1997, Gettinger & Guetschow, 1998). Προηγούµενες εµπειρίες συνεργασίας των 

εκπαιδευτικών µε τους γονείς επίσης επηρεάζουν τη στάση τους απέναντι στη 

γονεϊκή εµπλοκή, ενώ κάποιοι εκπαιδευτικοί εκφράζουν φόβους ότι γονείς µε 

υπερσυντηρητικές απόψεις µπορούν να εµποδίσουν σχολικές καινοτοµίες και να 

υποβαθµίσουν το επίπεδο του σχολείου (Turney, Eltis, Towler & Wright, 1990). 

Τα ευρήµατα της έρευνας του Συµεού (2008) δείχνουν ότι υπάρχει µεγάλη 

διαφοροποίηση µεταξύ των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το περιεχόµενο, το εύρος και 

την έκταση των σχέσεών τους µε τις οικογένειες των µαθητών τους, όπως έχει 

επισηµανθεί και σε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα (Becker & Epstein, 1982, Lareau, 

1987, Martin, Ranson & Tall, 1997). Οι διαπιστώσεις αυτές δείχνουν ότι το θεσµικό 

πλαίσιο δεν είναι αυτό που καθορίζει τις σχέσεις εκπαιδευτικών και γονέων αλλά οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί παίζουν ένα πολύ σηµαντικό ρόλο. Αυτό που φαίνεται να είναι 

κρίσιµο είναι η «φιλοσοφία» του εκπαιδευτικού, οι διαπροσωπικές του ικανότητες 

και το πλαίσιο µέσα στο οποίο αναπτύσσει την εκπαιδευτική του δράση. Οι δάσκαλοι 

των οποίων οι επαφές µε τους γονείς χαρακτηρίζονται σε αυξηµένα ποσοστά από 

συνεργασία, φιλικότητα, σεβασµό, εµπιστοσύνη, ζεστασιά και σε χαµηλά ποσοστά 

από σύγκρουση, παρεξηγήσεις, απόσταση, έλλειψη ανησυχίας και ένταση 

εκτιµούνται από τους γονείς ως καλύτεροι στη δουλειά τους (Epstein, 1985, 1986). 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας των Μπόνια, Μπρούζος & Κοσσυβάκη (2008) 

σε δηµοτικά σχολεία στους νοµούς Ιωαννίνων, Άρτας, Θεσπρωτίας, Πρέβεζας, 

Αττικής και Θεσσαλονίκης, έδειξαν ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί επιθυµούν τη 
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γονεϊκή εµπλοκή, υπό την προϋπόθεση ότι αυτή γίνεται µέσα στα πλαίσια που οι ίδιοι 

επιθυµούν ή ο νόµος ορίζει (Μπρούζος, 2002 , Becker & Epstein, 1982, Epstein, 

1986, 1990, Epstein & Dauber, 1991, Dauber & Epstein, 1993, Γεωργίου, 2000, 

Πούλου & Ματσαγγούρας, 2008). Από τα ευρήµατα αυτής της έρευνας προκύπτει ότι 

η γονεϊκή ιδιότητα των εκπαιδευτικών, τα χρόνια υπηρεσίας, η ηλικία και οι βασικές 

σπουδές είναι παράγοντες που επηρεάζουν τις αντιλήψεις τους. Συγκεκριµένα, 

βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι οι ίδιοι γονείς αποδίδουν σε µικρότερο βαθµό 

ευθύνη για τη µη ικανοποιητική εµπλοκή τους στα σχολικά δρώµενα από ότι οι 

συνάδελφοί τους που δεν είναι γονείς. Οι πιο έµπειροι εκπαιδευτικοί είναι θετικότερα 

διακείµενοι από ότι οι νεότεροι συνάδελφοί τους απέναντι στη γονεϊκή εµπλοκή και 

αποδίδουν στους γονείς ευθύνη σε µικρότερο βαθµό για την περιορισµένη εµπλοκή 

των τελευταίων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

     Στη συγκεκριµένη έρευνα, οι παράγοντες «έλλειψη χρόνου εκ µέρους των 

εκπαιδευτικών» και «ελλιπής κατάρτιση των εκπαιδευτικών» συσχετίζονται µε τη 

στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη γονεϊκή εµπλοκή. Ειδικότερα, οι 

εκπαιδευτικοί που διάκεινται αρνητικά απέναντι στη γονεϊκή εµπλοκή εκτιµούν πως η 

έλλειψη χρόνου από την πλευρά τους είναι σηµαντικό εµπόδιο για την εµπλοκή των 

γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Αντίθετα, δε θεωρούν ότι η ελλιπής κατάρτιση 

των εκπαιδευτικών αποτελεί ουσιαστικό πρόβληµα για τη γονεϊκή εµπλοκή στο 

σχολείο. Από την άλλη πλευρά, οι θετικά διακείµενοι εκπαιδευτικοί στη γονεϊκή 

εµπλοκή, τα εµπόδια τα εντοπίζουν περισσότερο στην ελλιπή κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών παρά στην έλλειψη χρόνου από την πλευρά τους. 

 Επιπλέον, κάποιες έρευνες έχουν δείξει ότι οι νεότεροι, αρχάριοι και άπειροι 

εκπαιδευτικοί εµφανίζονται να έχουν µεγαλύτερες δυσκολίες να συνεργαστούν µε τις 

οικογένειες των µαθητών τους, ενώ αντιθέτως οι πιο έµπειροι και όσοι/ ες έχουν 

υψηλό βαθµό επαγγελµατικής αυτό-αποτελεσµατικότητας αναπτύσσουν στενότερες 

σχέσεις µε τους γονείς (Hoover-Dempsey, Bassler & Brissie, 1987, McBride & Lin, 

1996). Αλλά και το ακαδηµαϊκό αντικείµενο που διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί πιθανόν 

να διαδραµατίζει ρόλο στην απόφαση των εκπαιδευτικών να εµπλέξουν τους γονείς 

σε σχολικές δραστηριότητες. Οι Epstein & Dauber (1991), για παράδειγµα, βρήκαν 

ότι οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν περισσότερες παιδαγωγικές στρατηγικές που 

προϋποθέτουν την εµπλοκή των γονέων στα γλωσσικά µαθήµατα και στην ανάγνωση 

παρά σε άλλα θέµατα του αναλυτικού προγράµµατος. 
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Καθοριστικό ρόλο στα επίπεδα συνεργασίας γονέων- εκπαιδευτικών παίζουν 

και χαρακτηριστικά του ίδιου του σχολείου, όπως η αναλογία µαθητών-

εκπαιδευτικών, οι δυσκολίες πρόσβασης στο σχολείο, το σχολικό κλίµα (Feuerstein, 

2000) και η στάση του διευθυντή της σχολικής µονάδας απέναντι στη γονεϊκή 

εµπλοκή (Henderson, 1988). Η περιοχή στην οποία βρίσκεται ένα σχολείο φαίνεται 

να σχετίζεται µε τις σχέσεις που αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί µε τις οικογένειες των 

µαθητών τους. Έρευνες έχουν δείξει ότι σε σχολεία αστικών περιοχών, οι 

εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν περισσότερες στρατηγικές εµπλοκής των γονέων στα 

σχολικά δρώµενα (Epstein, 1987, Λιοντάκη, 1999), ενώ η Lareau (1987, 2000) 

διαπίστωσε ότι σχολεία σε περιοχές που κατοικούνται από χαµηλού 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου (ΚΟΙΕ) οικογένειες αντιµετωπίζουν µεγαλύτερες 

δυσκολίες να συνεργαστούν µε τις οικογένειες των µαθητών τους σε σύγκριση µε 

σχολεία που βρίσκονται σε περιοχές που κατοικούνται από οικογένειες υψηλού 

ΚΟΙΕ. 

Παρά το γεγονός ότι οι δάσκαλοι αποδέχονται θεωρητικά πως µια καλή 

συνεργασία µεταξύ σχολείου- οικογένειας µπορεί να έχει θετικές επιδράσεις για 

όλους τους εµπλεκόµενους, στην ουσία ανησυχούν µήπως υπερβούν κάποια αόριστα 

«όρια ασφαλείας» που οι ίδιοι θέτουν και µήπως δηµιουργηθούν προβλήµατα στο 

σχολείο (Angelides, Theophanous, & Leigh, 2006, Πούλου & Ματσαγγούρας, 2008). 

Λίγοι είναι εκείνοι που πιστεύουν ότι θα µπορούσαν ρεαλιστικά να αλλάξουν τις 

συµπεριφορές των γονέων (Becker & Epstein, 1982). Πιστεύουν ξεκάθαρα ότι η 

σχέση µεταξύ σχολείου και γονιών πρέπει να έχει πληροφοριακό χαρακτήρα και να 

είναι κατά προτίµηση µονόδροµης κατεύθυνσης. Το εύρηµα της Χατζηχρήστου 

(1999) είναι ότι πολλοί δάσκαλοι προτιµούν να µην πληροφορούνται για σοβαρά 

προβλήµατα του παιδιού, όπως είναι το διαζύγιο, η βία στην οικογένεια κλπ., γιατί 

δεν ξέρουν πώς να χρησιµοποιήσουν την πληροφορία. 

     Τα στοιχεία αυτά δε φαίνεται να έχουν τοπικό µόνο χαρακτήρα. Μια πλειάδα 

ερευνών σε διαφορετικές χώρες δείχνει ότι το φαινόµενο της αντίστασης των 

δασκάλων στη γονεϊκή «απειλή» είναι διεθνές. Οι δάσκαλοι στις ΗΠΑ (Williams & 

Stallworth, 1982), στην Αγγλία (Moses & Croll, 1987), στο Ισραήλ (Goldring, 1990), 

στη Σιγκαπούρη (Sharpe, 1991), στην Αυστραλία(Toomey, 1993) και στην Κύπρο 

(Georgiou, 1996) µπορεί να διαφέρουν σε αρκετά σηµεία, αλλά δείχνουν µια 

καταπληκτική οµοφωνία ως προς το θέµα της γονεϊκής εµπλοκής. Προτιµούν η 
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εµπλοκή αυτή να γίνεται από απόσταση και σύµφωνα µε τους όρους που οι ίδιοι 

θέτουν, ως οι ειδικοί για εκπαιδευτικά θέµατα. 

                           

2.6. ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ-ΓΟΝΕΩΝ: 

Στην πραγµατικότητα, οι σχέσεις γονέων-εκπαιδευτικών είναι σπάνια ισότιµες 

(Beveridge, 2004). Η προσπάθεια συνεργασίας τους δεν είναι καθόλου εύκολη, διότι 

συχνά υπάρχουν µεγάλες αποκλίσεις στις αντιλήψεις εκπαιδευτικών και γονέων, οι 

σχέσεις τους συχνά εµφανίζονται τεταµένες (Abrams & Gibs, 2000, Lewis & Forman, 

2002), σε σηµείο τέτοιο που κάποιοι να κάνουν λόγο για «φυσικούς εχθρούς» (Keyes, 

2002), και διότι υπάρχουν δυσκολίες και εµπόδια από την πλευρά και των γονέων και 

των εκπαιδευτικών (όπως είδαµε παραπάνω) για να αναπτύξουν µια θετική και 

συστηµατική συνεργασία (Greenwood & Hickman, 1991). 

     Γονείς και δάσκαλοι ζουν σε συνθήκες αµοιβαίας δυσπιστίας, ανταγωνισµού 

και εχθρότητας. Αυτές οι δύο οµάδες ανθρώπων αντιµετωπίζουν διαρκή προβλήµατα 

στη διαπραγµάτευση των ορίων τους (Lightfoot, 1978, Γιαννακάκη, 1997, Λιοντάκη, 

1999). Από τη µία πλευρά, οι δάσκαλοι ανησυχούν επειδή νιώθουν να απειλείται η 

επαγγελµατική τους αρµοδιότητα και εξειδίκευση σε εκπαιδευτικά θέµατα. Έτσι, 

όταν επικοινωνούν µε τους γονείς, κρατούν αποστάσεις ασφαλείας (Allexsaht-Snider, 

1995, Ladoumi-Vidali, 1997). Οι εκπαιδευτικοί κάποιες φορές αισθάνονται ότι 

επικρίνονται από τους γονείς (Φρειδερίκου-Φολερού-Τσερουλή, 1991).  

Οι γονείς, από την άλλη πλευρά, είναι πολύ λιγότερο µονολιθικοί στην 

αντίδρασή τους. Ανάλογα µε την κοινωνικο-οικονοµική τους κατάσταση, κάποιοι από 

αυτούς, εκείνοι που ανήκουν σε χαµηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο, είναι 

πιθανό να νιώθουν αδύναµοι και φοβισµένοι µπροστά στους «διανοούµενους» και 

πολιτισµικά ανώτερους δασκάλους των παιδιών τους (Lawson, 2003). Κάποιοι άλλοι 

γονείς όµως µπορεί να υποτιµούν τους εκπαιδευτικούς όχι µόνο επειδή οι ίδιοι είναι 

πιο εύποροι, έχουν πιο καλοπληρωµένα επαγγέλµατα και χαίρουν υψηλότερης 

κοινωνικής εκτίµησης, αλλά και επειδή διαθέτουν υψηλότερα ακαδηµαϊκά προσόντα 

από εκείνους. Κάποιοι άλλοι γονείς κρατούν επιφυλακτική στάση απέναντι στους 

εκπαιδευτικούς και τους αποκρύπτουν πληροφορίες σηµαντικές για το παιδί. 

Σε ό,τι αφορά τη σχέση του σχολείου µε τις οικογένειες, ιδιαίτερα τις µη 

προνοµιούχες, η εξουσία βρίσκεται ξεκάθαρα στα χέρια του σχολείου. Η συνεργασία 

µεταξύ των δύο απαιτεί µονοµερείς συµβιβασµούς της µίας πλευράς, του γονιού, στις 

απαιτήσεις της άλλης πλευράς, δηλαδή του σχολείου (Lightfoot, 1978). Οι γονείς 
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θεωρούνται παρείσακτοι µέσα στο σχολείο. Η παραµικρή έκφραση γνώµης για το 

«τι» και «πώς» διδάχτηκε στην τάξη προκαλεί αυτόµατα µια αµυντική διάθεση εκ 

µέρους του κάθε δασκάλου (Safran, 1996). Ένα θέµα που βρίσκεται ακριβώς στο 

επίκεντρο της διαµάχης των δύο πλευρών είναι ο βαθµός εµπλοκής και συµµετοχής 

των γονιών στη σχολική ζωή των παιδιών τους. Η υπάρχουσα πραγµατικότητα είναι 

ότι πρακτικοί, πολιτισµικοί και ψυχολογικοί λόγοι µπορεί να κρατούν συγκεκριµένου 

τύπου οικογένειες µακριά από τα σχολεία.  

    Μία πρόσφατη έρευνα των Angelides, Theophanous & Leigh (2006) σε δύο 

νηπιαγωγεία στη Λευκωσία της Κύπρου επιχειρεί να σκιαγραφήσει τις αντιλήψεις 

εκπαιδευτικών και γονέων για τη γονεϊκή εµπλοκή και τα καθήκοντα γονέων και 

εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής. Στην πράξη, φάνηκε ότι οι σχέσεις γονέων και 

δασκάλων δεν ήταν ουσιαστικές συνεργατικές σχέσεις, αλλά σχέσεις αδήλωτης 

απάθειας. Πολλές φορές οι δάσκαλοι θεωρούσαν κάποιους γονείς αδιάφορους γιατί 

δεν έρχονταν σε επαφή µαζί τους συχνά και σαν αποτέλεσµα, οι δάσκαλοι γίνονται 

αδιάφοροι κι αυτοί. Οι γονείς φάνηκε να είναι µπερδεµένοι ή να µην ξέρουν το ρόλο 

τους και τα καθήκοντά τους, όσον αφορά την εµπλοκή τους στα σχολεία.  

Γενικά, φαίνονταν να αισθάνονται ότι µε οποιαδήποτε επιπλέον εµπλοκή µε 

το πρόγραµµα του σχολείου, µπορεί να ενοχλήσουν ή να παρεµποδίσουν τους 

δασκάλους. Οι δάσκαλοι φάνηκε να έχουν παρόµοια στάση. Φάνηκε να προτιµούν να 

µην έχουν τους γονείς να εµπλέκονται στο πρόγραµµα του σχολείου. Οι ερευνητές 

πιστεύουν ότι οι δάσκαλοι και οι γονείς λειτουργούν κάτω από µία κρυµµένη 

αµφισβήτηση/ αντιπαράθεση (Angelides, 2004). Ενώ όλοι πίστευαν ότι η καλή 

συνεργασία µεταξύ σχολείων και οικογενειών έχει θετικά αποτελέσµατα για τα παιδιά 

και οι δύο πλευρές υποστήριξαν τη συµφωνία ότι προτιµούν καθορισµένες τυπικές 

σχέσεις, που συχνά είναι αυτοσχέδιες και επιφανειακές επαφές, και θεωρούν ότι είναι 

καλύτερο εάν οι γονείς µένουν µακριά από τις δραστηριότητες του σχολείου. Φάνηκε 

να µην είναι εξοικειωµένοι µε άλλους τρόπους συνεργασίας εκτός από το 

συνηθισµένο τρόπο προφορικής επικοινωνίας.  

 

2.7. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΠΟΥ ΕΦΑΡΜΟΖΟΝΤΑΙ ΣΕ ΣΧΟΛΕΙΑ ΤΟΥ 

ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΥ ΓΙΑ ΝΑ ΕΝΙΣΧΥΣΟΥΝ ΤΗ ΓΟΝΕΪΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ: 

     Τα τελευταία χρόνια αυξανόµενος αριθµός κρατών, περιοχών και σχολείων 

έχει ξεκινήσει να αναπτύσσει και να εφαρµόζει αναλυτικά προγράµµατα συνεργασίας 

και να περνάει νοµοθεσίες ή να δίνει κατευθυντήριες γραµµές για τις συνεργασίες, 
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ιδιαίτερα στην Αµερική. Μερικά τέτοια κράτη συµµετείχαν στο «The National 

Network of Partnership Schools at John Hopkins University», το οποίο βοηθά τα 

σχολεία να αναπτύξουν προγράµµατα συνεργασίας σχολείου-οικογένειας-κοινότητας. 

Το 2000 συµµετείχαν σε αυτό η Αλάσκα, η Καλιφόρνια, το Κονέκτικατ, η Φλόριντα, 

η Χαβάη, το Ιντάχο, το Ιλλινόις, το Κεντάκι, η Λουιζιάνα, το Μέρυλαντ, το 

Μισσούρι, η Νέα Υόρκη, η Νότια Καρολίνα, το Οχάιο, το Τέξας, Ούταχ, η 

Ουάσιγκτον, το Γουίσκονσιν. Οι αρχηγοί αυτών των κρατών αναπτύσσουν πολλούς 

τρόπους για να καθοδηγήσουν και να ανταµείψουν περιοχές και σχολεία ώστε να 

βελτιώσουν τα προγράµµατα συνεργασίας τους. Σχεδιάζουν στόχους και τακτικές, 

παρέχουν εκπαίδευση στην ανάπτυξη τέτοιων προγραµµάτων, διεξάγουν συνέδρια, 

δίνουν επιδόµατα στις περιοχές και στα σχολεία για να βελτιώσουν τις συνεργασίες, 

αξιολογούν το έργο και την πρόοδο και αναγνωρίζουν και ανταµείβουν τις καλύτερες 

πρακτικές (Epstein, 2001b, p.314-333). 

 

Το πρόγραµµα Title I  είναι ένα οµοσπονδιακό πρόγραµµα της Αµερικής, το 

οποίο παρέχει οικονοµική βοήθεια σε τοπικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες και δηµόσια 

σχολεία προκειµένου να στηρίξει το προσωπικό, την ανάπτυξη προγράµµατος και 

συγκεκριµένες δραστηριότητες για την ενίσχυση συνεργασιών σχολείου-οικογένειας-

κοινότητας. Το πρόγραµµα αυτό βασίζεται στο πλαίσιο των 6 τύπων εµπλοκής της 

Epstein. 

Το πρόγραµµα δίνει άδεια για τη χρήση επιδοτήσεων για τη µεταφορά και 

φροντίδα του παιδιού προκειµένου να βοηθήσει τους γονείς να παρακολουθήσουν 

αυτό και άλλες σχολικές συναντήσεις. Η χρηµατοδότηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

και για επισκέψεις στο σπίτι, προγράµµατα αλφαβητισµού για γονείς, µεταφραστές 

για να ενθαρρύνουν την παρακολούθηση και συµµετοχή των γονέων που µιλούν 

γλώσσες άλλες από τα αγγλικά και για να παρέχουν σε αυτούς τους γονείς 

µεταφρασµένες πληροφορίες σε χρήσιµες φόρµες ή εφηµερίδα κοινότητας, άνοιγµα 

ενός κουτιού προτάσεων, διεξαγωγή χρόνιας έρευνας ή ανασκόπηση ιδεών 

οικογένειας και κοινότητας, ενδιαφερόντων και ερωτήσεων ή διεξαγωγή χρόνιας 

συνάντησης για να µοιραστούν ιδέες. 

     Το Title I ζητάει από κάθε σχολείο να αναπτύξει από κοινού µε τους γονείς 

µία «συµφωνία» που υπογραµµίζει πώς οι γονείς, το σχολικό προσωπικό και οι 

µαθητές θα µοιραστούν την ευθύνη για βελτίωση της επίδοσης των µαθητών και για 

να βοηθήσουν τους µαθητές να φτάσουν πρότυπα υψηλής επίδοσης που θέτονται από 
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τα κράτη τους, τις περιοχές ή τα σχολεία. Η συµφωνία καθορίζει πόσο συχνά οι 

δάσκαλοι θα στέλνουν αναφορές στο σπίτι, πότε θα γίνονται οι συσκέψεις γονέα-

δασκάλου και πώς οι γονείς µπορούν να κάνουν εθελοντισµό, να παρατηρούν στις 

τάξεις και να συµµετέχουν µε άλλους τρόπους. Άλλοι τοµείς κανονισµών του Title I 

ζητούν από τα σχολεία να επικοινωνούν µε τις οικογένειες µε ποικίλους τρόπους, 

όπως να εκπαιδεύσουν τους δασκάλους να συνεργάζονται µε οικογένειες, να 

αναπτύξουν ένα αναλυτικό σχέδιο βελτίωσης του σχολείου και να εµπλέξουν οµάδες 

κοινότητας και υπηρεσίες.  

Έτσι, η νοµοθεσία παρέχει πολλές ιδέες για εµπλοκή των οικογενειών αλλά 

είναι ευθύνη του κάθε σχολείου πώς να σχεδιάσει και να οργανώσει όλες τις 

δραστηριότητές του µε τις οικογένειες σε ένα συνεκτικό σχέδιο ή πρόγραµµα. Είναι 

σηµαντικό το ότι όταν οι δάσκαλοι αρχίζουν να εφαρµόζουν πρακτικές για να 

εµπλέξουν οικογένειες, αναπτύσσουν πιο θετικές στάσεις για τους γονείς και για τη 

βοήθεια που οι γονείς µπορούν να προσφέρουν για να βοηθήσουν τους µαθητές να 

πετύχουν στο σχολείο. 

 

Προσεγγίσεις βασισµένες στην έρευνα για την ανάπτυξη αναλυτικών 

συνεργασιών σχολείου- οικογένειας- κοινότητας: 

     ∆ύο πρόσφατα βασικά ερευνητικά προγράµµατα (Οµάδες δράσης για 

συνεργασίες Σχολείου, Οικογένειας και Κοινότητας και η έρευνα δράσης ∆ασκάλου) 

δείχνουν πώς τα σχολεία µπορούν να καθορίσουν αποτελεσµατικούς µηχανισµούς για 

να αναπτύξουν και να διεξάγουν αναλυτικά προγράµµατα συνεργασίας. Και οι δύο 

προσεγγίσεις µπορούν να βοηθήσουν τα Title I προγράµµατα. 

 

1)Οµάδες ∆ράσης για Συνεργασίες Σχολείου- Οικογένειας- Κοινότητας 

(Action Teams for School-Family-Community Partnerships): 

Περισσότερα από 70 δηµοτικά, µεσαίων τάξεων και γυµνάσια έχουν εµπλακεί στο 

σχεδιασµό και εφαρµογή µιας προσέγγισης, που σχεδιάστηκε από την Epstein και 

τους συνεργάτες της, χρησιµοποιώντας οµάδες δράσης για συνεργασίες σχολείου-

οικογένειας και κοινότητας. Σε κάθε σχολείο, µία οµάδα δράσης καθοδηγεί την 

ανάπτυξη και εφαρµογή ενός προγράµµατος που περιλαµβάνει δραστηριότητες για 

τους 6 βασικούς τύπους εµπλοκής. Κάθε οµάδα δράσης αποτελείται από τουλάχιστον 

6 µέλη περιλαµβάνοντας δασκάλους, γονείς, διοικητές, συµβούλους, µαθητές στις 

ανώτερες τάξεις και άλλους. Η οµάδα δράσης πρώτα γράφει τις παρούσες σχολικές 
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πρακτικές συνεργασίας µέσω λιστών ελέγχου µε έρευνες ή οµάδες εστίασης γονέων, 

δασκάλων και µαθητών και δουλεύει ως οµάδα βελτίωσης του σχολείου στο θέµα 

των συνεργασιών. Βασισµένη στη λεπτοµερή επικρατούσα κατάσταση, η οµάδα 

δράσης δηµιουργεί ένα σχεδιάγραµµα 3 χρόνων µε τους στόχους της για συνεργασίες 

και τρόπους να διατηρήσει, να βελτιώσει ή να προσθέσει πρακτικές που έχουν σχέση 

µε τις ανάγκες και ενδιαφέροντα που αποκαλύπτονται από την αρχική κατάσταση. 

Στο τέλος κάθε χρόνου, η οµάδα δράσης επαναξιολογεί τη δουλειά της, ενηµερώνει 

το σχεδιάγραµµα των 3 χρόνων και αναπτύσσει άλλο ένα σχέδιο ενός έτους για να 

βελτιώσει και να διατηρήσει το πρόγραµµα συνεργασίας του. Έτσι λοιπόν, οι οµάδες 

δράσης µετατρέπουν τα σχέδια συνεργασίας σε δράσεις και τους στόχους 

συνεργασίας σε αποτελέσµατα (Epstein, 2001b, p.403-426). 

     Κάθε µέλος της οµάδας δράσης υπηρετεί ως πρόεδρος ή βοηθός προέδρου 

µίας από τις έξι υποεπιτροπές και ο καθένας αναλαµβάνει ευθύνη για να συνεργαστεί 

µε πρόσωπα στο σχολείο για ένα τύπο εµπλοκής. Για παράδειγµα, ο πρόεδρος της 

οµάδας δράσης τύπου 2 της επιτροπής επικοινωνιών µπορεί να δουλεύει µε τους 

δασκάλους, γονείς, µαθητές και µέλη κοινότητας για να σχεδιάσει, ελέγξει και 

βελτιώσει τα ενηµερωτικά δελτία του σχολείου, τα προγράµµατα και το περιεχόµενο 

των συνεδρίων ή το πώς παρατηρείται η κάρτα αναφοράς πληροφοριών και πώς 

κατανοείται από τους µαθητές και οικογένειες. Ο πρόεδρος τύπου 5 της επιτροπής 

λήψης αποφάσεων µπορεί να δουλέψει µε άλλους για να αναγνωρίσει και να 

επιστρατεύσει τους επικεφαλείς γονέων να αντιπροσωπεύσουν καλύτερα όλους τους 

γονείς στο σχολείο.  

Το µοντέλο έχει εφαρµοστεί πλήρως σε δηµοτικά σε 2 περιοχές στα ∆ηµόσια 

σχολεία της πόλης Βαλτιµόρης και επεκτείνεται και σε άλλες περιοχές. Έχει επίσης 

υιοθετηθεί από πολλές οµάδες δασκάλων, γονέων και διευθυντών σε άλλα κράτη, 

καθώς και σε άλλες χώρες. Τα σχολεία αυτά αναφέρουν πολυάριθµες επιδράσεις: 

αυξηµένη επικοινωνία µε πολύ χαµηλού κοινωνικό-οικονοµικού επιπέδου αστικούς 

γονείς, αυξηµένη γονεϊκή συµµετοχή στις σχολικές δραστηριότητες, περισσότερους 

γονείς να βοηθούν τα παιδιά τους µε τις εργασίες τους για το σπίτι (µε ωφέλιµες 

επιδράσεις στις στάσεις και τη µάθηση του µαθητή), καλύτερες επιδόσεις σε 

µαθήµατα και άλλες. Έρευνες από 6 γυµνάσια έδειξαν ότι η γονεϊκή και κοινοτική 

εµπλοκή όχι µόνο µπορεί να επιτευχθεί, αλλά επίσης µπορεί να έχει θετικές 

επιδράσεις στις ικανότητες καθορισµού στόχων των µαθητών, στην παρακολούθηση 

και στο ηθικό φρόνηµα και µπορεί να βοηθήσει τα σχολεία να δηµιουργήσουν 
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ισχυρότερους συνδέσµους µε τις υπηρεσίες της κοινότητας (Epstein & Connors, 

1994). 

 

2)Έρευνα δράσης Γονέα-∆ασκάλου(Parent-Teacher Action Research):  

 Οι οµάδες έρευνας δράσης σχεδιάστηκαν από τον Davies και τους συνεργάτες 

του και περιλαµβάνουν δασκάλους και γονείς που συµµετέχουν ως συντελεστές 

αλλαγής και ως ερευνητές για να βελτιώσουν πρακτικές συνεργασιών στα σχολεία 

τους. Οι οµάδες ορίζουν τα προβλήµατα ή τις ανάγκες, αναγνωρίζουν προσεγγίσεις 

για να λύσουν τα προβλήµατα, σχεδιάζουν και εφαρµόζουν παρεµβάσεις, εξετάζουν 

τ’ αποτελέσµατα και συνεχίζουν το έργο τους µε συναντήσεις για περαιτέρω σχέδια. 

Μπορεί να επιλέξουν να λύσουν ένα πρόβληµα ή να συνεργαστούν σε ορισµένους 

τοµείς. Αυτή η προσέγγιση στοχεύει να αναπτύξει «δασκάλους ερευνητές» και 

«γονείς ερευνητές» που θα συνεχίσουν να έχουν κοινή συµµετοχή σε προγράµµατα 

για να βελτιώσουν συνεργασίες και άλλους τοµείς της σχολικής µεταρρύθµισης. Σε 

αυτά τα προγράµµατα που χρησιµοποιούν αυτή την προσέγγιση, επαγγελµατίες 

διευκολυντές βοηθούν το έργο των οµάδων δράσης γονέα-δασκάλου και συντονίζουν 

την έρευνα (Burch, 1993). Αυτές οι οµάδες αναλαµβάνουν δράση σε τουλάχιστον ένα 

τύπο εµπλοκής τη φορά για να βελτιώσουν τις συνεργασίες στο σχολείο τους.  

Οι πρακτικές που αναπτύσσονται από τις οµάδες περιλαµβάνουν 

συµβουλευτικά προγράµµατα, δραστηριότητες επίσκεψης στο σπίτι, δραστηριότητες 

συνεργασίας σχολείου-σπιτιού και δραστηριότητες επικοινωνίας γονέα-δασκάλου. 

Κάποιες από αυτές τις δραστηριότητες µπορεί να είναι ο συντονισµός εγκατάστασης 

τηλεφωνητών και τηλεφώνων στις τάξεις, η πρόσκληση ενός γονέα ως 

φιλοξενούµενο οµιλητή του προγράµµατος και ο σχεδιασµός ενός προγράµµατος 

εργασίας του γονέα στο σχολείο (Epstein & Hollifield, 1996).  

     Τα σχολεία που χρησιµοποιούν την προσέγγιση ερευνητικής δράσης γονέα-

δασκάλου έχουν δείξει (Palanki & Burch, 1995, Dalton et al., 1996) ότι είναι πιθανό 

να α)αναπτυχθούν εποικοδοµητικές αµφίδροµες διαδικασίες επικοινωνίας µεταξύ 

οικογενειών και σχολικού προσωπικού µε τη χρήση εφηµερίδων, ηµερολογίων 

τηλεφώνου, τηλεφωνητών και άλλων κυκλώµατων, β)αυξάνουν τη συµµετοχή 

δασκάλων και γονέων στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και την αξιολόγηση για κάθε 

µαθητή, χρησιµοποιώντας οικογενειακούς χαρτοφύλακες, ατοµικά σχέδια 

εκπαίδευσης και άλλες πιο παραδοσιακές αξιολογήσεις και γ)αυξάνουν τη συµµετοχή 

δασκάλων και γονέων σε εκπαιδευτικές λήψεις αποφάσεων στην ανάπτυξη σχολικού 
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προγράµµατος και στην αξιολόγηση µε το να συλλέγουν δεδοµένα από ένα ευρύ 

σύνολο γονέων, δασκάλων και µελών της κοινότητας. Η εργασία των οµάδων δράσης 

έχει άµεση επίδραση στα κίνητρα και τη µάθηση του µαθητή και στις σχέσεις 

σχολείου-σπιτιού (δεν ωφελούνται µόνο οι οικογένειες και τα παιδιά από τις 

πρακτικές που εφαρµόζονται, αλλά και οι γονείς που αποτελούν µέρος της 

διαδικασίας της οµάδας). 

      

Ένα άλλο πρόγραµµα που εφαρµόζεται στην Αµερική, το πρόγραµµα TIPS 

(Teachers Involve Parents in Schoolwork), έχει στόχο να ενθαρρυνθούν οι γονείς 

ώστε να βοηθούν τα παιδιά τους στη µαθησιακή διαδικασία. Στο πρόγραµµα αυτό οι 

εκπαιδευτές σχεδιάζουν εργασία αλληλεπίδρασης για το σπίτι, η οποία κάνει ικανά 

όλα τα νεαρά άτοµα να διεξάγουν καθοδηγούµενες συζητήσεις µε τους γονείς για τις 

πρακτικές τους εµπειρίες στα µαθηµατικά, στις επιστήµες, στα καλλιτεχνικά και άλλα 

µαθήµατα (Epstein, Salinas & Jackson, 1995). Για παράδειγµα, µία δραστηριότητα 

του προγράµµατος  TIPS στα µαθηµατικά µπορεί να καθοδηγεί µαθητές δηµοτικού 

να δείξουν στα µέλη της οικογένειάς τους πώς µαθαίνουν να γράφουν τα κλάσµατα κι 

έπειτα να διεξάγουν µία συζήτηση για το πώς οι γονείς χρησιµοποιούν τα κλάσµατα 

στο σπίτι. Επειδή η εργασία για το σπίτι ανατίθεται σε όλους τους µαθητές, 

εβδοµαδιαίες δραστηριότητες TIPS δίνονται στις οικογένειες που δεν µπορούν να 

παρακολουθήσουν ειδικά προγράµµατα ή σεµινάρια. 

 Αυτό το πρόγραµµα δίνει τη δυνατότητα στους µαθητές και τα µέλη της 

οικογένειας να συζητήσουν, να µοιραστούν και να ανταλλάξουν ιδέες, εµπειρίες, 

µνήµες ή να αλληλεπιδράσουν µε άλλους τρόπους. Για περισσότερες πληροφορίες 

σχετικά µε το τι κάνουν οι δάσκαλοι, διευθυντές, γονείς και µαθητές για να διεξάγουν 

επιτυχώς εργασία αλληλεπίδρασης  στο σπίτι, δίνονται κατευθυντήριες γραµµές και 

παραδείγµατα στην ιστοσελίδα www.partnershipschools.org (Epstein, 2001b, p. 510-

549). 

 

Ένα άλλο πρόγραµµα γονεϊκής εµπλοκής που εφαρµόστηκε σε περιοχές του 

Ηνωµένου Βασιλείου αποτελεί η Εκπαιδευτική Ζώνη ∆ράσης(Education Action 

Zone), στην οποία βασίστηκαν 9 δηµοτικά σχολεία και ένα γυµνάσιο. Η έµφαση 

δόθηκε λιγότερο στο τι µπορούσαν να κάνουν οι γονείς για τα σχολεία και 

περισσότερο για το τι τα σχολεία θα µπορούσαν να κάνουν για τους γονείς και την 

κοινότητα. Μέσω αυτού του προγράµµατος το σχολείο χρηµατοδοτούσε την 
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πρόσληψη ενός στελέχους γονεϊκής εµπλοκής (PIO), το οποίο µετά την εκπαίδευση 

από τη Ζώνη, θα ανέπτυσσε µαθήµατα για γονείς ώστε να γίνουν βοηθοί εκπαιδευτών 

και να διευκολύνουν τους γονείς στην απασχόληση. Τους ανατέθηκαν διάφοροι ρόλοι 

που σχεδιάστηκαν  για να στηρίξουν τους στόχους του σχολείου: 

1)οι γονείς ως αστυνοµία 

Ρόλος του γονέα: οι γονείς ενεπλάκησαν πρωταρχικά στο ρόλο τους ως ρυθµιστές της 

συµπεριφοράς και της επίδοσης του παιδιού. Η εµπλοκή δεν επεκτάθηκε πέρα από το 

να έρθουν σε επαφή ή να τους επισκεπτεί το στέλεχος γονεϊκής εµπλοκής. 

Τοµείς κλειδιά της εργασίας: Παρακολούθηση του µαθητή, συµπεριφορά του µαθητή, 

υποστήριξη µάθησης, συνεργασία µε υπηρεσίες, όπως η εκπαίδευση κοινωνικής 

εργασίας, διοικητική εργασία σε σχέση µε την παρακολούθηση και συµπεριφορά, π.χ. 

έλεγχος πρωτοκόλλων, συγγραφή γραµµάτων, υποστήριξη εγγραφών µαθητών και 

µετάβασης. 

2)Γονείς ως προωθητές 

 Ρόλος του γονέα: Οι γονείς ενεπλάκησαν πρωταρχικά ως επιπλέον µη εκπαιδευτικό 

προσωπικό. Τους ανατέθηκαν ρόλοι όπως να αυξήσουν τα επιδόµατα, να είναι 

οργανωτές γεγονότων και προωθητές πληροφοριών. 

Τοµείς κλειδιά της εργασίας: Αύξηση επιδοµάτων, οµάδες γονέα /δασκάλου, 

ανάπτυξη πηγών για το σχολείο, π.χ. µάθηση υλικών, διαφήµιση σχολείου και 

ανάπτυξη της εικόνας του σχολείου στην κοινότητα. 

3)Γονείς ως συνεκπαιδευτές 

Ρόλος του γονέα: Οι γονείς ενεπλάκησαν ως συνεκπαιδευτές των παιδιών.  

Τοµείς κλειδιά της εργασίας: Ανάπτυξη γονέων ως συνεκπαιδευτών, π.χ. 

αλφαβητισµός και επίπεδο µαθηµατικών γνώσεων της οικογένειας, γονεϊκές 

ικανότητες, εκπαιδευτική µέριµνα για τους γονείς, ανάπτυξη της γνώσης της 

εκπαίδευσης και φοίτησης των γονέων. 

4)Γονείς ως πελάτες 

Ρόλος του γονέα: Οι γονείς θεωρούνται µέλη της κοινότητας µε ένα σύνολο 

εκπαιδευτικών και κοινωνικών αναγκών. Οι ρόλοι των γονέων είναι ως καταναλωτές 

ή χρήστες των υπηρεσιών και ως συµµετέχοντες στη φοίτηση. 

Τοµείς κλειδιά της εργασίας: Ανάπτυξη πηγών του σχολείου για την κοινότητα, 

παροχή προγραµµάτων στήριξης της κοινότητας, συµµετοχή µε άλλες υπηρεσίες στην 

κοινωνική και οικονοµική παροχή, π.χ. ανάπτυξη απασχόλησης. 
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Όταν πήραν συνέντευξη από τους διευθυντές, τα στελέχη γονεϊκής εµπλοκής 

και το διευθυντή της Ζώνης αποδείχτηκε ότι η γονεϊκή εµπλοκή ωφελούσε τα 

σχολεία. Συγκεκριµένα, έδωσαν έµφαση στο γεγονός ότι η γονεϊκή εµπλοκή: 

- σύνδεσε το σχολείο και την κοινότητα, ενισχύοντας καλές σχέσεις 

- παρείχε  στα σχολεία ένα τρόπο να έρθουν σε επαφή µε τους γονείς 

- επέκτεινε την ικανότητα των σχολείων να αναπτύξουν τις υπηρεσίες τους για τους 

γονείς στην κοινότητα 

- επέκτεινε την ικανότητα των σχολείων να παρέχει στήριξη των µαθητών και της 

οικογένειας 

- βοήθησε να βελτιωθεί η παρακολούθηση, η συµπεριφορά και η σχολική επίδοση 

(Brain & Reid, 2003). 

 

2.8. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ: 

Σε γενικές γραµµές, οι έρευνες υποστηρίζουν ότι όλοι οι γονείς, ανεξάρτητα 

από την εθνικότητα ή τη φυλή τους, ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των παιδιών 

τους και είναι πρόθυµοι να συµµετέχουν ενεργά στη µαθησιακή τους διαδικασία 

(Becker & Epstein, 1982, Epstein, 1986, Dauber & Epstein, 1993, Epstein & Dauber, 

1991, Hoover-Dempsey & Sandler, 1995). Το µεγαλύτερο όµως εµπόδιο για τη 

γονεϊκή εµπλοκή στο σχολείο είναι η έλλειψη γνώσεων τόσο από τη µεριά του 

σχολείου όσο και από τη µεριά της οικογένειας για τους αποτελεσµατικούς τρόπους 

συνεργασίας τους. Οι γονείς χρειάζονται την ενηµέρωση και την καθοδήγηση των 

εκπαιδευτικών. Από την άλλη µεριά, οι εκπαιδευτικοί επιζητούν τη συνεργασία µε 

τους γονείς στις σχολικές δραστηριότητες, αλλά δεν έχουν τις κατάλληλες δεξιότητες 

ή γνώσεις προκειµένου να επιτύχουν τη συνεργασία αυτή (Leitch & Tangri, 1988, 

Μπρούζος, 1999, Morris & Taylor, 1998).  

Το µέλλον στη συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων έγκειται στη βελτίωση 

των προγραµµάτων εκπαίδευσης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών για την 

επιτυχή εµπλοκή των γονέων στη σχολική ζωή, που θα λαµβάνουν υπόψη τις άµεσες 

ανάγκες και προτεραιότητες των δύο πλευρών (Epstein, 1992, Πούλου & 

Ματσαγγούρας, 2008, Whalley, 2001). Αυτό µπορεί να επιτευχθεί, µεταξύ άλλων, µε 

την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε δεξιότητες επικοινωνίας και συνεργασίας 

εκπαιδευτικού- γονέα, µε απώτερο στόχο τη βελτίωση των σχολικών επιδόσεων του 

παιδιού τους. Ιδιαίτερα απαιτείται η εκπαίδευση σε τρόπους προσέγγισης οικογενειών 

χαµηλών κοινωνικο-οικονοµικών στρωµάτων και εθνικών µειονοτήτων. 
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Καταρτισµένοι εκπαιδευτικοί θα είναι αυτοί που θα µπορούν να βρουν τρόπους να 

συνεργαστούν αποτελεσµατικά µε τους γονείς, λαµβάνοντας υπόψη τις διαφορές 

ανάµεσα στις οικογένειες και προσφέροντας στον κάθε γονέα µε τον καταλληλότερο 

τρόπο όλες εκείνες τις πληροφορίες που χρειάζεται, έτσι ώστε όλοι οι γονείς να 

αναχωρούν από το σχολείο γνωρίζοντας τι ακριβώς πρέπει να πράξουν για να 

υποστηρίξουν τη σχολική επιτυχία του παιδιού τους (Συµεού, 2008). 

Οι Angelides, Theophanous & Leigh (2006) προτείνουν την οργάνωση σειράς 

µαθηµάτων ή σεµιναρίων για δασκάλους και γονείς στο θέµα της συνεργασίας τους. 

Μ’ αυτόν τον τρόπο µπορούν να βελτιώσουν τις σχέσεις τους. Σε κάποια σχολεία στη 

Νέα Υόρκη, για παράδειγµα, υπάρχουν τα αποκαλούµενα «προγράµµατα υψηλής 

ποιότητας» ή «υποστηρικτικά προγράµµατα». Ο στόχος αυτών των προγραµµάτων 

είναι να εµπλέξουν τους γονείς στα σχολεία. Οι γονείς ανήκουν σε µια οργάνωση, 

κάτι σαν το σύλλογο γονέων και συναντιούνται συχνά ανάλογα τη διαθεσιµότητά 

τους. Κάποια από αυτά τα σχολεία έχουν ειδικές αίθουσες για τους γονείς για να 

συνδιαλέγονται µε άλλους γονείς ή σχολικό προσωπικό. Κάποια σχολεία µε αυτές τις 

πρωτοβουλίες έχουν µία µέρα αφιερωµένη σε δάσκαλο-γονέα, όπου οι δάσκαλοι και 

οι γονείς δουλεύουν µαζί σε µια συνεργατική προσπάθεια προς όφελος των παιδιών 

τους.  

Προκειµένου να πραγµατοποιούν επιτυχηµένες αλληλεπιδράσεις µε τους 

γονείς, οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί θα µπορούσαν να αναπτύσσουν στη διάρκεια των 

σπουδών τους τρία βασικά χαρακτηριστικά στοιχεία προσωπικότητας: 1. τον 

αναστοχασµό πάνω στις εµπειρίες τους και στα επαγγελµατικά τους πιστεύω, 2. τη 

δέσµευση για την υποστήριξη και διασφάλιση του συµφέροντος των µαθητών και 3. 

την ενσυναίσθηση ή την ικανότητα να αναγνωρίσουν και να εκτιµούν διαφορετικές 

προσεγγίσεις και καινοτόµες ιδέες (Sumsion, 1999). Καλό θα ήταν, επίσης, να 

ενταχθούν στη βασική κατάρτιση και στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά 

µαθήµατα µε τα οποία θα ενηµερώνονται για προγράµµατα που έχουν δοκιµαστεί σε 

άλλες χώρες και για πρακτικές που χρησιµοποιούνται µε επιτυχία ώστε να 

προβληµατιστούν για τον τρόπο µε τον οποίο θα οργανώσουν και οι ίδιοι ανάλογες 

στρατηγικές. Μαθήµατα που θα τους ευαισθητοποιήσουν και θα τους µάθουν 

απαραίτητες επικοινωνιακές τεχνικές.  

Η οργάνωση ενός συστήµατος επικοινωνίας και συνεργασίας µε γονείς 

καθίσταται αναγκαίο να αποτελεί µια προτεραιότητα για τα σχολεία. Γονείς και 

δάσκαλοι χρειάζεται να σταµατήσουν να αισθάνονται ότι βρίσκονται πάντα κάτω από 
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κριτική παρατήρηση. Η ειλικρίνεια για να αναπτύξουν εµπιστοσύνη στις σχέσεις τους 

αποτελεί το πιο απαραίτητο στοιχείο για µία παραγωγική συνεργασία (Angelides, 

Theophanous & Leigh, 2006, Bryk & Schneider, 2002). Παρ’ όλες τις οποιεσδήποτε 

πολιτισµικές και κοινωνικής τάξης διαφορές,  δάσκαλοι και γονείς είναι σηµαντικό να 

δώσουν αξία ο ένας στον άλλο, σαν ο καθένας να έχει γνώση και ειδίκευση για να 

συµβάλλει (Pena, 2001, Lewis & Forman, 2002). Οι στόχοι σχολείου και οικογένειας 

πρέπει να είναι κοινοί, αλλά οι ρόλοι τους διακριτοί και οριοθετηµένοι. Η οριοθέτηση 

βέβαια των ρόλων, όρων και ορίων είναι απαραίτητο να γίνει µέσα από τις 

διαδικασίες διαπραγµάτευσης σχολείου και οικογένειας (Γεωργίου, 2000, Γεώργας, 

Μπεζεβέγκης, & Γιώτσα, 2008). 

Για να συµπεριλάβει περισσότερους γονείς και να αντιµετωπίσει κάποιους 

από τους παράγοντες που επηρεάζουν τους γονείς, το σχολικό προσωπικό θα 

βοηθούνταν αν λάµβανε υπόψη το εκπαιδευτικό επίπεδο, γλώσσα, πολιτισµό και την 

κοινωνικό-οικονοµική κατάσταση των γονέων. Ένας τρόπος για να επιτευχθεί αυτό 

θα ήταν αν οι πληροφορίες ήταν διαθέσιµες στην τοπική γλώσσα των γονέων και οι 

δάσκαλοι χρησιµοποιούσαν κοινωνικά δίκτυα για να κρατήσουν τους γονείς 

ενήµερους. Εναλλακτικοί χρόνοι συναντήσεων, καθηµερινή φροντίδα και µεταφορά 

(λεωφορεία) µπορούν να βοηθήσουν στην αύξηση της παρακολούθησής τους. Οι 

συσκέψεις γονέα-δασκάλου, τα ενηµερωτικά δελτία, πίνακες ανακοίνωσης και 

γραπτά σηµειώµατα, η καθιέρωση τηλεφωνικών δικτύων, η ηλεκτρονική επικοινωνία 

(e-mail)  είναι αποτελεσµατικά εργαλεία για επικοινωνία του σχολείου µε τις 

οικογένειες σχετικά µε την πρόοδο των παιδιών, τα σχολικά προγράµµατα, τους 

τρόπους εµπλοκής τους και τρόπους βοήθειας των παιδιών τους στο σπίτι (Ratclif & 

Hunt, 2009, Johnson, Pugach & Hawkins, 2004). Οι Angelides, Theophanous & 

Leigh (2006) επίσης προτείνουν τη δηµιουργία καφετεριών στα σχολεία που ίσως να 

φαίνεται, όπως αναφέρουν, «υπερβολικό» για την πραγµατικότητα της Κύπρου, αλλά 

στο µέλλον πιθανόν να αποτελεί µια προσελκυστική ιδέα γονεϊκής συµµετοχής στο 

σχολείο των παιδιών τους. 

 Στο πεδίο της επικοινωνίας σχολείου και οικογένειας προβάλλει µία ανάγκη: 

η µετατόπιση αυτών των σχέσεων σταδιακά προς τον τύπο του «ανοιχτού» σχολείου 

στην οικογένεια και προς τον τύπο του σχολείου που ενισχύει τη συνεργασία µε την 

οικογένεια και την κοινότητα. Στη διεθνή βιβλιογραφία υπάρχουν αρκετές θεωρήσεις 

(Epstein & Dauber, 1991, Epstein & Van Voorhis, 2001, Fredericks & Rasinski, 

1990, Hoover-Dempsey & Sandler, 2005, Lindle, 1989, Williams & Chavikin, 1989), 
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οι οποίες επισηµαίνουν την αναγκαιότητα αυτής της µετατόπισης, καθώς και το ότι οι 

σχετικές πρωτοβουλίες θα πρέπει να προέρχονται κυρίως από το σχολείο. Αυτή η 

µετατόπιση δίνει έµφαση  

Α) από το ενδιαφέρον που επικεντρωνόταν στην εµπλοκή µόνο των γονέων προς το 

ενδιαφέρον που επικεντρώνεται στην εµπλοκή του συνόλου της οικογένειας. 

Β) Από την επικοινωνία µόνο µε εκείνους τους γονείς που είχαν δεκτικότητα και 

διάθεση προς την προσέγγιση όλων των οικογενειών, µε παράλληλο ενδιαφέρον για 

την αντιµετώπιση των εµποδίων αλλά και των σχετικών δυσκολιών.  

Γ) Από την ελλιπή γνώση κυρίως των αστικών οικογενειών προς την έµφαση για τη 

γνώση και αξιοποίηση των εσωτερικών δυνατοτήτων όλων των οικογενειών.  

∆) Από την έµφαση µόνο στις σχολικές διεργασίες προς την αξιοποίηση και του 

οικογενειακού περιβάλλοντος και της κοινότητας.  

Ε) Από τις µεµονωµένες δράσεις που επικεντρώνονταν στην οικογένεια προς την 

υποστήριξη οργανωµένων δράσεων για την ενίσχυση όλων των οικογενειών µε την 

αξιοποίηση και των πόρων της κοινότητας (Davies, 1991). 

 Τα σχολεία χρειάζεται να διαµορφώσουν τρόπους προκειµένου να ενθαρρύνουν τον 

υπεύθυνο ρόλο των νέων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ακούγοντας τους νέους, 

παίρνοντας σοβαρά τις συστάσεις τακτικής των νέων, υπερασπίζοντας τα µεγαλύτερα 

ενδιαφέροντα των νέων και περιλαµβάνοντάς τους στη διοίκηση των σχολείων θα 

τους βοηθήσει να γίνουν το είδος των πολιτών και γονέων που η κοινωνία µας 

χρειάζεται (Pryor, 1995). 

     Μία ανασκόπηση της βιβλιογραφίας αναγνωρίζει διάφορες στάσεις που 

αποτελούν κλειδιά για τους δασκάλους, ώστε να µπορέσουν να δουλέψουν 

αποτελεσµατικά µε οικογένειες: 

1) Θετική στάση προς τις οικογένειες και τη σχέση δασκάλου-οικογένειας (Graue, 

2005).  

Οι δάσκαλοι είναι πιο πιθανό να βιώσουν επιτυχηµένη συνεργασία µε τις οικογένειες 

των παιδιών όταν εστιάζουν στα πλεονεκτήµατα/ προσόντα της οικογένειας παρά τα 

οποιαδήποτε αντιλαµβανόµενα ελλείµµατα (Minke & Anderson, 2005). Απαραίτητη 

κρίνεται η διαµόρφωση ενός πραγµατικά φιλικού κλίµατος από το σχολείο προς τους 

γονείς (Μπρούζος, 2002). Επίσης, είναι σηµαντικό να αναγνωρίζονται οι 

ιδιαιτερότητες κάθε οικογενειακού περιβάλλοντος (Gestwicki, 2010). 

2) Εµπλοκή οικογενειών ως συνεργάτες στη συνολική µάθηση και διαδικασία 

ανάπτυξης (Epstein, 1995, Baum & Swick, 2008). 
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3) ∆έσµευση στην αποτελεσµατική επικοινωνία (Coleman & Wallinga, 2000). 

Για να πεισθούν τα µέλη της οικογένειας ότι οι σκέψεις και τα συναισθήµατά τους 

είναι σεβαστά, οι δάσκαλοι θα µπορούσαν να δεσµευθούν σε µία αµφίδροµη 

επικοινωνία µε µέλη της οικογένειας που είναι θετικά και υποστηρικτικά. Όταν οι 

σχέσεις µε οικογένειες χτίζονται σε ένα θεµέλιο θετικής, υγιούς επικοινωνίας, σε ένα 

ισότιµο διάλογο, τα προβλήµατα που µπορεί να προκύψουν µέσα στο χρόνο πολύ 

πιθανό να επιλυθούν µε ένα θετικό τρόπο (Baum & Swick, 2008). Όταν ο γονέας 

νιώθει ότι χειραγωγείται, τότε η επικοινωνία διακόπτεται και οι σχέσεις γονέα και 

εκπαιδευτικού καταστρέφονται (Epstein, 1997, Lewis & Forman, 2002). 

4) Ενδυνάµωση προοπτικής γονέων και οικογενειών (Bronfenbrenner, 2005). 

Οι δάσκαλοι θα ωφελούνταν αν έβλεπαν τις οικογένειες ως απαραίτητους συνεργάτες 

των οποίων η γνώση, οι ανησυχίες και οι ιδέες παρέχουν πολύτιµη βοήθεια στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, αν τους παρείχαν ευκαιρίες να εµπλακούν µε 

εποικοδοµητικές δραστηριότητες, αν λάµβαναν υπόψη τα ενδιαφέροντά τους όταν 

σχεδιάζονται γονεϊκές δραστηριότητες. Οι γονείς συµµετέχουν σε δραστηριότητες 

που συναντούν τις ανάγκες τους. Οι δάσκαλοι που δε δίνουν αξία ή δεν πιστεύουν 

στη σηµασία της οικογενειακής εµπλοκής θα επικοινωνούν αυτή την αρνητική άποψη 

µέσα από τις ενέργειές τους και την επικοινωνία. 

     Οι Patrikaku and Weissberg (1999, Reynolds et al., 1992, Adams & 

Christenson, 2000) βρήκαν ότι η ποιότητα και όχι η συχνότητα της αλληλεπίδρασης 

οικογένειας-σχολείου σχετίστηκαν µε την επίδοση των µαθητών στα εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα της πόλης και στη βελτίωση της συµπεριφοράς τους. Θα άξιζε για τα 

σχολεία να προσπαθούν να ενισχύουν περισσότερο εποικοδοµητικές αλληλεπιδράσεις 

µεταξύ γονέων και δασκάλων, αντί να επικεντρώνονται αποκλειστικά στην αύξηση 

του αριθµού των επαφών.  

 Τα σχολεία µπορούν να βελτιώσουν την επίδοση των παιδιών αυξάνοντας την 

ικανότητα των γονέων να στηρίξουν τη µάθηση στο σπίτι (Walberg, 1984). Οι 

περισσότεροι γονείς χρειάζονται να µάθουν πώς να εµπλακούν παραγωγικά στην 

εκπαίδευση του παιδιού τους σε κάθε επίπεδο τάξης (Epstein & Dauber, 1991). 

Πολλοί γονείς θα ωφελούνταν από κατευθύνσεις και ιδέες από το δάσκαλο, οι οποίες 

θα ήταν χρήσιµες για την πρόοδο του παιδιού τους στο σχολείο (Dauber & Epstein, 

1993, Epstein, 1991). Οι γονείς µετά νιώθουν ευπρόσδεκτοι και µε αυτοπεποίθηση να 

συµµετέχουν σε ποικίλες δραστηριότητες (Pena, 2001). Ο Walberg (1984) εισηγείται 

την ανάπτυξη «αναλυτικού προγράµµατος» στο σπίτι, όχι µόνο στο σχολείο. Όπως ο 
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δάσκαλος ακολουθεί ένα αναλυτικό πρόγραµµα στην τάξη, έτσι και ο γονιός θα 

µπορούσε να συµβουλεύεται ένα ανάλογο πρόγραµµα στο σπίτι.  Ακόµη και στην 

περίπτωση των µαθητών που δεν αντιµετωπίζουν µαθησιακά προβλήµατα, η 

παρακολούθηση και η καθοδήγηση των γονέων είναι ιδιαίτερα χρήσιµη, καθώς οι 

γονείς µπορούν µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού να εµπλουτίσουν το 

πρόγραµµα του σχολείου µε συµπληρωµατικές δραστηριότητες, ώστε τα προικισµένα 

παιδιά να φτάσουν στο έπακρο των δυνατοτήτων τους. Οι εκπαιδευτικοί, από την 

πλευρά τους, σχεδιάζουν αποτελεσµατικότερα την εργασία του παιδιού στο σπίτι 

όταν στηρίζονται στην οργανωµένη και συστηµατική αρωγή των γονέων.  

Μία τεχνική εµπλοκής των γονέων στη µαθησιακή διαδικασία στο σπίτι είναι 

η ενθάρρυνση συζητήσεων ανάµεσα σε γονείς και παιδιά, να δίνουν δηλαδή οι γονείς 

την ευκαιρία στους µαθητές να µαθαίνουν µέσα από συζητήσεις και συνοµιλίες. Για 

παράδειγµα, συζήτηση γύρω από ένα τηλεοπτικό πρόγραµµα που έχουν 

παρακολουθήσει από κοινού. Άλλες παρόµοιες τεχνικές  είναι οι συζητήσεις της 

οικογένειας για τις δραστηριότητες του παιδιού στο σχολείο, να ακούει το παιδί ή να 

διαβάζει ιστορίες, παραµύθια, να µαγνητοφωνεί ακόµη δικές του αυτοσχέδιες 

ιστορίες και να κάνει αυτοκριτική, να παίρνει συνεντεύξεις το παιδί από τους γονείς 

για βιογραφικά ή άλλα θέµατα. Μία άλλη τεχνική είναι η εκπαίδευση των γονέων 

προκειµένου οι ίδιοι να διδάσκουν και να κατασκευάζουν εκπαιδευτικό υλικό που θα 

συµπληρώνει τη δουλειά του εκπαιδευτικού ή η καθιέρωση συµβολαίων µεταξύ 

εκπαιδευτικού και γονέων (Epstein & Becker, 1982). 

 Ένας άλλος ενεργητικός ρόλος των γονέων θα µπορούσε να είναι η 

αξιοποίησή τους µέσα στην ίδια την τάξη ως εθελοντές ή και σε άλλους τοµείς του 

σχολείου και ο δάσκαλος να οργανώνει τη βοήθειά τους. Υπάρχουν πολλές 

δραστηριότητες ρουτίνας στις οποίες οι γονείς µπορούν να υποκαταστήσουν τον 

εκπαιδευτικό µέσα στην τάξη, όπως για παράδειγµα ο καθηµερινός έλεγχος της 

ορθογραφίας ή της αναγνωστικής ικανότητας, διοργάνωση εκδηλώσεων κτλ. Με τον 

τρόπο αυτό οι εκπαιδευτικοί µπορούν, για παράδειγµα, να αφιερώσουν περισσότερο 

χρόνο σε «αδύνατους» µαθητές, να δουλέψουν µε µια οµάδα, όταν κάποιοι γονείς θα 

δουλεύουν µε µία άλλη. Έτσι διευκολύνονται διδασκαλίες που στηρίζονται σε οµάδες 

µαθητών ή στην εξατοµικευµένη δραστηριότητα. 

 Θα µπορούσαν επίσης να είχαν το ρόλο των παρατηρητών µέσα στην τάξη για 

να δουν τις διαδικασίες που ακολουθούνται και πώς τα παιδιά ανταποκρίνονται σε 

συγκεκριµένα µαθήµατα και µεθόδους. Η παρατήρηση των τεχνικών του δασκάλου 
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για την παρουσίαση υλικού, το χειρισµό των αποριών και την ανάλυση των λαθών 

µπορεί να βοηθήσει τους γονείς να είναι πιο αποτελεσµατικοί στη διεξαγωγή 

µαθησιακών δραστηριοτήτων στο σπίτι σχετικών µε το σχολείο(Becker & Epstein, 

1982). 

 Οι γονείς θα µπορούσαν να είναι βοηθοί στο έργο του εκπαιδευτικού. Μερικοί 

απλοί τρόποι για να επιτευχθεί αυτό είναι να τους ζητηθεί να φέρουν υλικά που θα 

χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός ως εποπτικά µέσα στη διάρκεια της χρονιάς ή για 

κατασκευές και στολισµό της αίθουσας. Να τους προτείνει να µιλήσουν κάποια 

στιγµή στους µαθητές για τις ιδιαιτερότητες του επαγγέλµατός τους ή για κάποιο 

χόµπι που έχουν. Με αφορµή κάποια γιορτή να προταθεί στους γονείς να ετοιµάσουν 

φαγητό και να οργανώσουν ένα πάρτι όπου θα διασκεδάσουν όλοι µαζί, 

εκπαιδευτικοί- γονείς- µαθητές, να βοηθήσουν οι γονείς στην παρουσίαση µιας 

θεατρικής παράστασης, να προσκληθούν για συµµετοχή στη διοργάνωση µιας 

εκδροµής ή άλλης δραστηριότητας, όπως σε προγράµµατα ευαισθητοποίησης της 

κοινότητας γύρω από περιβαλλοντικά θέµατα, πρόληψη ασθενειών, ναρκωτικών κτλ.    

 Η έρευνα της Λιοντάκη (1999) σύγκρινε τις πρακτικές που χρησιµοποιούνται 

σε ένα δηµόσιο και σε ένα ιδιωτικό δηµοτικό σχολείου του Ηρακλείου και 

διαπίστωσε ότι η επικοινωνία και συνεργασία µε τους γονείς στο ιδιωτικό σχολείο 

είναι µια πολύ πιο συστηµατική διαδικασία. Μια πρώτη σηµαντική διαφορά από το 

δηµόσιο σχολείο, είναι ότι οι συναντήσεις είναι πάντα προγραµµατισµένες. ∆εν 

ισχύει δηλαδή το φαινόµενο που παρατηρείται στα δηµόσια σχολεία, να 

επισκέπτονται οι γονείς τον εκπαιδευτικό όποτε το επιθυµούν, µε την ανοχή συνήθως 

του τελευταίου. Προγραµµατισµένες είναι επίσης και οι συναντήσεις που 

πραγµατοποιούνται στο τέλος των δύο πρώτων τριµήνων. Σε αυτές τις περιπτώσεις 

ορίζονται δύο απογεύµατα και οι γονείς του κάθε µαθητή έχουν συγκεκριµένη ώρα 

που θα ενηµερωθούν. Η συνάντηση σε αυτές τις περιπτώσεις ορίζεται 

δεκαπεντάλεπτη. 

Μια δεύτερη σηµαντική διαφορά των δύο σχολείων στην έρευνα της 

Λιοντάκη (1999) είναι ότι η προετοιµασία του εκπαιδευτικού στο ιδιωτικό σχολείο  

στηρίζεται σε ένα διαφορετικό τρόπο αξιολόγησης του µαθητή, τόσο γραπτά όσο και 

προφορικά και σε πλήθος δεξιοτήτων χωριστά για κάθε µάθηµα. Με βάση τις 

καθηµερινές παρατηρήσεις και την αξιολόγηση που γίνεται κατά τακτά χρονικά 

διαστήµατα, συµπληρώνει ο εκπαιδευτικός την εικόνα του για το µαθητή. Φροντίζει 

επίσης, να ενηµερώνεται για κάθε µαθητή χωριστά και από τους καθηγητές των 
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ειδικοτήτων. Όλες αυτές οι παρατηρήσεις είναι γραπτές και στις συναντήσεις µε τους 

γονείς αξιοποιούνται ώστε οι τελευταίοι να αποκτήσουν µια σφαιρική αντίληψη για 

την επίδοση, τη συµπεριφορά, την κοινωνικότητα του παιδιού και για άλλα θέµατα. 

Επίσης, η συνάντηση γίνεται µέσα στην τάξη ή στο γραφείο των δασκάλων ή στη 

βιβλιοθήκη του σχολείου, ακόµη κι αν είναι κάτι έκτακτο για τους λόγους ότι δεν 

θέλουν ν’ ακούει κανείς, η επικοινωνία να είναι πιο άνετη και να δίνεται στη 

διαδικασία η αναγκαία σοβαρότητα. Αντίθετα, στο δηµόσιο σχολείο η προετοιµασία 

του εκπαιδευτικού είναι ένα γενικό πλάνο της θεµατολογίας που θα αναπτυχθεί σε 

µια οµαδική συνάντηση µε τους γονείς και γίνεται στο πόδι, στους διαδρόµους του 

σχολείου. 

Η πρακτική των προκαθορισµένων συναντήσεων που εφαρµόζεται στο 

ιδιωτικό σχολείο, φαίνεται να αποδίδει προς την κατεύθυνση της αύξησης της 

παρουσίας των γονέων σε αυτό. Ενδεχοµένως να λειτουργεί ως ηθική πίεση στις 

περιπτώσεις εκείνες των γονέων που δεν θα ήταν τόσο πρόθυµοι να παρουσιαστούν 

κάτω από άλλες συνθήκες. Έτσι λοιπόν, στο συγκεκριµένο ιδιωτικό σχολείο έχουν 

αναπτυχθεί τεχνικές επικοινωνίας µε τους γονείς που καθιστούν το θέµα αυτό µέρος 

των επαγγελµατικών υποχρεώσεων των εκπαιδευτικών και µάλιστα ιδιαίτερα 

απαιτητικό. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι που καθορίζουν και ελέγχουν την 

επαφή µε τους γονείς, κάτι που δεν ισχύει πολλές φορές στο δηµόσιο σχολείο. 

Ένα πλαίσιο οργάνωσης της επικοινωνίας µε τους γονείς είναι καλό να 

περιλαµβάνει τα ακόλουθα στοιχεία: Ένα ετήσιο προγραµµατισµό συναντήσεων 

ατοµικών και οµαδικών, ο οποίος µπορεί να γίνει κατά την πρώτη συνάντηση 

γνωριµίας, ύστερα από κοινή απόφαση εκπαιδευτικών και γονέων. Η χρονική 

πυκνότητα των συναντήσεων και η ώρα πραγµατοποίησής τους θα πρέπει να 

ορίζονται από κοινού, έτσι ώστε να µπορούν οι γονείς να παρευρεθούν. Με τον τρόπο 

αυτό ο εκπαιδευτικός δείχνει την καλή του διάθεση στους γονείς και τους δίνει το 

µήνυµα ότι οι συναντήσεις µαζί τους είναι σηµαντικές για τον ίδιο και όχι τυπική 

υποχρέωση. 

Ο εκπαιδευτικός µπορεί επίσης να ζητήσει από τους γονείς ένα ιστορικό για 

κάθε µαθητή µέσα από τη συµπλήρωση ενός ερωτηµατολογίου ή µε διάλογο. Εκτός 

από τις πληροφορίες που θα αποκοµίσει, µια τέτοια ενέργεια είναι σηµαντική επίσης 

γιατί θεµελιώνει την αµφίδροµη επικοινωνία µεταξύ σχολείου και οικογένειας. Για να 

δεχτούν οι γονείς να δώσουν τέτοια στοιχεία είναι απαραίτητο να γίνει σαφές ότι 

είναι εµπιστευτικά και αποσκοπούν στην καλύτερη γνωριµία του εκπαιδευτικού µε το 
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µαθητή και το περιβάλλον του. Τα ιστορικά αυτά µπορούν να διατηρούνται στα 

αρχεία του σχολείου και να χρησιµοποιούνται και από τους εκπαιδευτικούς των 

επόµενων τάξεων ώστε να µη χρειάζεται να «ανακαλύπτουν» από την αρχή σηµεία 

ευαίσθητα για το µαθητή και την οικογένειά του (Ράπτης, 1993). 

 

Εφαρµογή προγράµµατος συµβουλευτικής παρέµβασης σε σχολείο του 

Ρεθύµνου: 

     Η έρευνα των Κουρκούτα & Ελευθεράκη (2008) αποσκοπούσε να διερευνήσει 

την αποτελεσµατικότητα µιας συµβουλευτικής παρέµβασης, η οποία σχεδιάστηκε για 

να ενισχύσει τη συνεργασία και επικοινωνία γονέων και εκπαιδευτικών. Η 

παρέµβαση πραγµατοποιήθηκε στην Α τάξη ενός κεντρικού 12/θέσιου δηµοτικού 

σχολείου του Ρεθύµνου. Την οµάδα παρέµβασης συγκρότησαν η δασκάλα της τάξης, 

ο διευθυντής του σχολείου και ένας ψυχολόγος και ένας δεύτερος ψυχολόγος, ο 

οποίος είχε την εποπτεία της διεξαγωγής και της αξιολόγησης του προγράµµατος, 

συµµετείχε επίσης στην οµάδα.   Η παρέµβαση επικεντρώθηκε στη συµβουλευτική 

όσον αφορά βασικά αναπτυξιακά ζητήµατα, αλλά και σε προβλήµατα συµπεριφοράς 

και επιδόσεων των παιδιών στο σχολείο. Πιο συγκεκριµένα, ως προς τη δοµή, τη 

διάρκεια και τη συχνότητα των συναντήσεων της οµάδας, το πρόγραµµα είχε τα 

ακόλουθα χαρακτηριστικά: α) µηνιαίες συναντήσεις διάρκειας 2.5 έως 3.5 ωρών η 

κάθε µία, β) ελεύθερη συµµετοχή όλων των γονέων, γ)συµµετοχή ψυχολόγου/ 

εκπαιδευτικού/ διευθυντή, δ)ελεύθερα δοµηµένη οργάνωση της οµάδας. Οι 

συναντήσεις ξεκινούσαν από την ενηµέρωση της δασκάλας για την πρόοδο των 

µαθηµάτων και συνεχίζονταν µε τις ερωτήσεις και τις παρεµβάσεις των γονέων για 

ακαδηµαϊκά και ψυχοπαιδαγωγικά ζητήµατα. Μετά από κάθε συνάντηση, 

ακολουθούσε, την επόµενη ηµέρα, µία συνεδρία της οµάδας παρέµβασης. Συνολικά, 

πραγµατοποιήθηκαν 11 συναντήσεις. 

Η αξιολόγηση της παρέµβασης πραγµατοποιήθηκε µε ένα σύνολο 12 

ερωτήσεων προς τους γονείς καθώς και µε συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι γονείς αξιολόγησαν την 

παρέµβαση πολύ θετικά. Οι γονείς βοηθήθηκαν σε σηµαντικό βαθµό και απέκτησαν 

ουσιαστικές γνώσεις αναφορικά µε τους περισσότερους τοµείς της σχολικής και 

ψυχοκοινωνικής ζωής των παιδιών τους. Επιπλέον, βοηθήθηκαν να καταλάβουν 

καλύτερα την ψυχολογία των άλλων παιδιών, να έρθουν σε επαφή µε άλλους γονείς 
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και γενικότερα βοηθήθηκαν να κατανοήσουν καλύτερα τη δυναµική της τάξης και το 

ρόλο των εκπαιδευτικών. 

Οι συνεντεύξεις µε το διευθυντή και τη δασκάλα της τάξης 

πραγµατοποιήθηκαν δύο εβδοµάδες µετά το τέλος του προγράµµατος, µε την 

παρουσία και των δύο ψυχολόγων συγχρόνως. Ο διευθυντής παραδέχτηκε ότι το 

πρόγραµµα του έδωσε την ευκαιρία να έρθει σε κοντινή επαφή µε τη δασκάλα, αλλά 

και µε τους γονείς της τάξης αυτής του σχολείου που δεν τους γνώριζε. Κατά τα 

λεγόµενά του, ξέφυγε από την απρόσωπη διοικητική θέση και πλησίασε πιο κοντά 

στο σηµαντικό ψυχοπαιδαγωγικό του ρόλο. Οι εκπαιδευτικοί ήταν σαφείς σε σχέση 

µε τα θετικά τους βιώµατα και τα κέρδη που αποκόµισαν από το συγκεκριµένο 

πρόγραµµα, ως προς την κατανόηση της ψυχολογίας των παιδιών, τη διευθέτηση 

επιµέρους ζητηµάτων που αφορούσαν την ψυχοκοινωνική εξέλιξη, αλλά και την 

προαγωγή της σχέσης και της επικοινωνίας τους µε τους γονείς. 

        Με βάση την εµπειρία της συγκεκριµένης παρέµβασης στο χώρο του σχολείου, η 

οικοσυστηµική προσέγγιση του παιδιού, της τάξης και της εκπαιδευτικής πράξης 

είναι δυνατή και µπορεί να οδηγήσει στη δηµιουργία µιας σταθερής συνεργασίας 

γονέων, εκπαιδευτικών και ειδικών. Η διαπίστωση αυτή δείχνει ότι είναι δυνατή η 

αλλαγή της φιλοσοφίας του σχολείου σε πολλά επίπεδα και η διαµόρφωση 

εναλλακτικών τρόπων συνεργασίας µε την οικογένεια και τους ειδικούς (De 

Carvalho, 2001) που προϋποθέτει µια σειρά δοµικών αλλαγών, σε συλλογικό/ 

θεσµικό και σε ατοµικό επίπεδο, από την πλευρά των εκπαιδευτικών (Evans-Shilling, 

1996, Μπρούζος, 1999).  

 

Εφαρµογή προγράµµατος εκπαιδευτικού συνεταιρισµού σε σχολεία της Κύπρου 

    Ο Γεωργίου (2000) περιγράφει το πρόγραµµα του εκπαιδευτικού 

συνεταιρισµού που σχεδιάστηκε και ολοκληρώθηκε ουσιαστικά χωρίς 

χρηµατοδότηση σε δύο δηµοτικά σχολεία της Κύπρου, ένα αστικό και ένα αγροτικό.  

 Ένα πρόγραµµα θεωρείται εκπαιδευτικός συνεταιρισµός αν συγκεντρώνει τα 

ακόλουθα  χαρακτηριστικά :  

� Οι γονείς έχουν ισότιµη σχέση µε τους δασκάλους στην διοργάνωση 

δραστηριοτήτων τόσο στο σχολείο όσο και στο σπίτι προς όφελος της 

οικογένειας και των παιδιών. 

� Το πρόγραµµα έχει προληπτικό χαρακτήρα και δεν χρησιµοποιείται απλώς για 

να λύσει «πυροσβεστικά» υφιστάµενα προβλήµατα στο σχολείο. 
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� Εφαρµόζεται συστηµατικά και έχει διάρκεια ζωής που του επιτρέπει να 

αξιολογείται, να αυτορυθµίζεται και να αυτοδιορθώνεται. 

�   Απευθύνεται σε όλους τους γονείς (όχι µόνο σε εκείνους που ήδη 

συµµετέχουν εθελοντικά) και προτείνει ποικιλία δραστηριοτήτων 

αξιοποιώντας διάφορους µηχανισµούς εµπλοκής των γονιών ανάλογα µε τις 

ανάγκες τους. 

     Οι διαδικασίες που ακολουθήθηκαν ήταν ακριβώς οι ίδιες και στα δύο 

σχολεία. Το γενικό σχέδιο που ακολουθήθηκε και από τα δύο σχολεία περιγράφεται 

παρακάτω :  

1. Οι ιδέες που υπάρχουν στην βιβλιογραφία σχετικά µε την επικοινωνία σχολείου 

οικογένειας και τα οφέλη των εκπαιδευτικών συνεταιρισµών παρουσιάστηκαν και 

εξηγήθηκαν στους δασκάλους από τους ερευνητές. Βασικοί στόχοι του πειραµατικού 

προγράµµατος καθορίστηκαν από κοινού µέσα από µια σειρά ανοιχτών συζητήσεων 

οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν κατά την διάρκεια συναντήσεων µε το προσωπικό του 

σχολείου και υπό την παρουσία εκπροσώπων των γονιών. 

 

2. Σε κάθε σχολείο δηµιουργήθηκε µια οµάδα δράσης για την προώθηση των σκοπών 

του συνεταιρισµού. Αυτή την οµάδα την αποτελούσαν δάσκαλοι, γονείς και µαθητές. 

Οι ερευνητές και οι διευθυντές συµµετείχαν και αυτοί στις οµάδες δράσεις. 

 

3. Οι οµάδες δράσεις σχεδίασαν και διεξήγαγαν έρευνα σε κάθε σχολείο για την 

εκτίµηση των αναγκών, των µαθητών και των γονιών ξεχωριστά, µε σκοπό να τεθούν 

προτεραιότητες στους στόχους και τις δραστηριότητες του προγράµµατος.   

  

4. Το προσωπικό των σχολείων και οι επικεφαλείς των οργανωµένων γονιών 

πληροφορήθηκαν τα αποτελέσµατα της έρευνας και έδωσαν κατευθυντήριες γραµµές 

στις οµάδες δράσεις για να προγραµµατίσουν συγκεκριµένες εκδηλώσεις µε σκοπό 

την κάλυψη των εν λόγο αναγκών. 

 

5. Από τις οµάδες δράσεις οργανώθηκαν διάφορες δραστηριότητες µε την βοήθεια 

των δασκάλων και των γονιών(όπως εργαστήρια για γονείς και µαθητές). 
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6. Συστάθηκε µια κοινή οµάδα αξιολόγησης µε µέλη και από τις δύο οµάδες δράσης 

µε σκοπό την επιτήρηση των ξεχωριστών διαδικασιών που θα ακολουθούνταν στα 

δύο σχολεία και την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων του προγράµµατος.  

Όλες οι ιδέες σχετικά µε τα ερωτηµατολόγια, τις προτεραιότητες, το 

σχεδιασµό δράσης κ.τ.λ. αναπτύχθηκαν και έτυχαν επεξεργασίας τοπικά από τις 

οµάδες δράσης και όχι κεντρικά από τους ερευνητές θέλοντας να ενδυναµώσουν την 

αυτονοµία και την πρωτοβουλία των τοπικών παραγόντων, των γονιών και των 

δασκάλων. 

Η ύπαρξη εκπαιδευτικών  συνεταιρισµών σε ένα σχολείο έχει πολλαπλά 

οφέλη για τους γονείς, συµπεριλαµβανοµένων των ακόλουθων: µεγαλύτερη εκτίµηση 

για το ρόλο τους ως γονιών, αίσθηση επάρκειας, ενδυνάµωση των κοινωνικών τους 

δικτύων και παροχή κίνητρων για να ξεκινήσουν εκ νέου και να συµπληρώσουν τη 

δική τους µόρφωση (Davies, 1988). Οι γονείς οι οποίοι εµπλέκονται βρίσκονται πιο 

κοντά στο σχολείο και στα προβλήµατά του, και τελικά αναπτύσσουν αισθήµατα 

«ιδιοκτησίας» για το σχολείο. Είναι συνεπώς πιθανό να δηµιουργήσουν ισχυρές 

οµάδες πίεσης, πράγµα που οδηγεί στην παροχή πιο αποτελεσµατικής πολιτικής 

υποστήριξης και στην καλύτερη ανταπόκριση στις ανάγκες του σχολείου και στις 

απαιτήσεις της κοινωνίας (Epstein, 1995). Σχετικές έρευνες αναφέρουν ότι παιδιά των 

οποίων οι γονείς συµµετείχαν σε τέτοια προγράµµατα έκαναν λιγότερες απουσίες στο 

σχολείο, έπαιρναν λιγότερες αποβολές για προβλήµατα πειθαρχίας και τηρούσαν 

θετικότερη στάση απέναντι στην κατ’ οίκον εργασία τους (Thomas, 1980). 

Από την πλευρά τους οι δάσκαλοι συνειδητοποιούν ότι το έργο τους 

διευκολύνεται σε µεγάλο βαθµό όταν δέχονται βοήθεια από τους γονείς στη δουλειά 

τους. Κατανοούν επίσης ότι οι γονείς οι οποίοι εµπλέκονται σε προγράµµατα 

εκπαιδευτικού συνεταιρισµού τείνουν να αναπτύσσουν µια πιο θετική άποψη για τους 

δασκάλους ως επαγγελµατίες. Οι διευθυντές των σχολείων όπου λειτουργούν τέτοιοι 

συνεταιρισµοί τείνουν να αξιολογούν καλύτερα τους δασκάλους, οι οποίοι 

περιλαµβάνουν τους γονείς στο σχέδιο εργασίας τους, και να αξιολογούν αυτούς τους 

δασκάλους καλύτερα όχι µόνο ως προς τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, αλλά και ως 

προς τη γενικότερη ικανότητά τους για διδασκαλία.  

     Μέχρι σήµερα έχουν πραγµατοποιηθεί µια σειρά από διεθνή συνέδρια σε 

διάφορες πόλεις της Ευρώπης και συγκεκριµένα στο Φάρο της Πορτογαλίας, στην 

Κοπεγχάγη της ∆ανίας, και στο Άµστερνταµ της Ολλανδίας. Το αποτέλεσµα αυτού 

του δηµιουργικού διάλογου ήταν η έκδοση ενός βιβλίου µε τίτλο «Χτίζοντας Γέφυρες 
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µεταξύ Σχολείου και Οικογένειας» (Smit, Moerel, Vander der Wolf & Sleegers, 1999) 

που αναφέρει εµπειρίες από διαφορετικές χώρες σε θέµατα εκπαιδευτικών 

συνεταιρισµών.   

               Οι δάσκαλοι όπως και οι γονείς χρειάζονται χρόνο για να δεχτούν τις 

αλλαγές που συµβαίνουν στην εκπαίδευση και στα σχολεία ιδιαίτερα, για να 

αποκτήσουν αυτό-πεποίθηση και να αναλάβουν νέους ρόλους αντίστοιχα. Η αύξηση 

της γονεϊκής εµπλοκής απαιτεί χρόνο για να κερδίσουν οι εκπαιδευτικοί την 

εµπιστοσύνη των γονέων και να τους πληροφορήσουν τον τρόπο που µπορούν να 

εµπλακούν. Η γονεϊκή εµπλοκή είναι µια διαδικασία, όχι ένα µεµονωµένο γεγονός, η 

οποία απαιτεί από δασκάλους, γονείς, µαθητές και άλλους στη σχολική κοινότητα να 

σχεδιάσουν, να εφαρµόσουν και να αναστοχαστούν τις προσπάθειές τους και τους 

στόχους τους. Στην Αµερική 3 χρόνια είναι το µικρότερο διάστηµα για να γίνει µια 

καλή αρχή, ώστε να βελτιωθούν κάποιες πρακτικές των δασκάλων και του σχολείου 

και να συναντήσουν τις ανάγκες και τα αιτήµατα των γονέων, αλλά και τις ελπίδες 

των δασκάλων για πιο ισχυρές συνεργασίες. Οι σύνδεσµοι σχολείου και οικογένειας 

είναι συνεχιζόµενες επενδύσεις που απαιτούν συνεχή προσοχή και υποστήριξη 

(Epstein & Dauber, 1991). 
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3. Η ΠΑΡΟΥΣΑ ΕΡΕΥΝΑ 

Μολονότι η σηµασία της γονεϊκής εµπλοκής αναγνωρίζεται διεθνώς και η 

επικοινωνία σχολείου και οικογένειας φαίνεται να απασχολεί αρκετά τόσο τους 

ερευνητές όσο και την Πολιτεία  στο εξωτερικό, στην Ελλάδα τα δεδοµένα που 

έχουµε για το θέµα της επικοινωνίας του σχολείου µε την οικογένεια είναι πολύ πιο 

φτωχά. Έχουν γίνει ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες µε αποκλειστικό το 

συγκεκριµένο θέµα. 

Η έρευνά µου ξεκίνησε παρακολουθώντας έναν κύκλο των σχολών γονέων 

που διοργάνωνε το ΚΕΣΑΝ Ηρακλείου το διάστηµα Οκτωβρίου-∆εκεµβρίου 2008. 

To ΚΕΣΑΝ (Κέντρο Συµβουλευτικής Αγωγής Νέων) έχει σκοπό την πρόληψη της 

χρήσης ψυχοδραστικών ουσιών και την προαγωγή της υγείας στην τοπική κοινότητα. 

Ανάµεσα στους τοµείς δράσης του είναι και ο τοµέας επιµόρφωσης γονέων, ο οποίος 

απευθύνεται στους συλλόγους γονέων Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης, σε οµάδες γονέων (από συνοικίες, επαγγελµατικούς και πολιτιστικούς 

συλλόγους) και σε γονείς µε σκοπό την ενηµέρωση-ευαισθητοποίηση αυτών, τη 

στήριξή τους στο σύγχρονο ρόλο τους, τη βελτίωση της επικοινωνίας στην 

οικογένεια, την ενίσχυση της συνεργασίας µεταξύ γονέων- σχολείου- τοπικής 

κοινωνίας και τη δραστηριοποίηση. 

Το διάστηµα Οκτωβρίου-∆εκεµβρίου 2008 προσκλήθηκαν να συµµετάσχουν 

στις σχολές γονέων οι γονείς από 13 σχολεία της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στο 

νοµό Ηρακλείου και από αυτούς µόνο 7 τις παρακολούθησαν. Έπειτα από συζήτηση 

µε την υπεύθυνη της διοργάνωσης των σχολών γονέων του ΚΕΣΑΝ, αυτή η έλλειψη 

συµµετοχής των γονέων παρατηρείται από την αρχή της δηµιουργίας των σχολών 

γονέων(εδώ και 10 χρόνια). Αυτό το γεγονός ήταν η αφορµή να ξεκινήσει αυτή η 

έρευνα, ώστε να διερευνηθούν οι ανάγκες των γονέων και οι λόγοι µη συµµετοχής 

τους. 

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 4 φάσεις και ακολουθήθηκε µία 

πολυµεθοδολογική ποιοτική προσέγγιση: εφαρµόστηκαν πολλές τεχνικές για την 

ανάλυση των δεδοµένων. Στην πρώτη φάση χορηγήθηκαν ερωτηµατολόγια ανοικτών 

ερωτήσεων και έγινε ανάλυση περιεχοµένου, στη δεύτερη και τρίτη φάση διεξήχθη 

έρευνα δράσης µε τη χρήση των οµάδων εστίασης και στην τέταρτη φάση 

διεξάχθηκαν ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις. Επιλέχθηκε η ποιοτική διερεύνηση αν και 

οι περισσότερες έρευνες που έχουν γίνει γι’ αυτό το θέµα χρησιµοποιούν ποσοτικές 

µεθόδους και στατιστικά κριτήρια (συνήθως ερωτηµατολόγια µε ερωτήσεις κλειστού 
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τύπου) (όπως π.χ. Epstein, 1985, 1986, 1991, Epstein & Dauber, 1991, Dauber & 

Epstein, 1993, Epstein & Sanders, 2006,  Izzo and Weissberg, Kasprow & Fendrich, 

1999, Adams & Christenson, 2000, Kohl et al., 2000, Sheldon, 2003, Marschall, 2006, 

Seitsinger et al., 2008, Μπόνια, Μπρούζος, & Κοσσυβάκη, 2008, Πνευµατικός, 

Παπακανάκης & Γάκη, 2008, Πούλου & Ματσαγγούρας, 2008, Powell et al., 2010, 

Semke et al., 2010). Στη δική µας έρευνα ο σκοπός ήταν να αναλύσουµε σε βάθος το 

φαινόµενο των σχέσεων σχολείου-οικογένειας και όχι µόνο να το περιγράψουµε, να 

αποκαλύψουµε τη φύση και το εύρος των απόψεων των συµµετεχόντων. 

Η έρευνά µας είχε 3 βασικούς στόχους: 

1. Τη διερεύνηση των αντιλήψεων και πεποιθήσεων των γονέων για τη σχέση 

τους και επαφή τους µε το σχολείο, 

2. Τη διερεύνηση των αντιλήψεων και στάσεων γονέων και εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης για τους παράγοντες που δυσχεραίνουν τη γονεϊκή 

εµπλοκή στο σχολείο, 

   και 3. Τη διερεύνηση προτάσεων των γονέων και εκπαιδευτικών για καλύτερη 

επικοινωνία και συνεργασία. 

Πιο συγκεκριµένα, όσον αφορά την πρώτη φάση της έρευνας, στόχος της η 

µελέτη των αντιλήψεων των Ελλήνων γονέων για τα παραπάνω θέµατα µέσα από ένα 

ερωτηµατολόγιο ανοιχτού τύπου. Τα ερωτήµατα που κατηύθυναν την έρευνα ήταν τα 

ακόλουθα: 

1.  Ποια είναι η άποψη των γονέων για τη σχέση τους µε το σχολείο; 

Πώς αντιλαµβάνονται το ρόλο του Συλλόγου Γονέων και Κηδεµόνων; 

2. Τι είναι η γονεϊκή εµπλοκή γι’ αυτούς και ποια είναι η άποψή τους για τη 

σηµασία της γονεϊκής εµπλοκής; 

3. Τι επηρεάζει ή και εµποδίζει τη γονεϊκή εµπλοκή µε το σχολείο; 

4. Τι προτείνουν ως µοντέλο συνεργασίας µε το σχολείο; 

Με ποιους επιθυµούν περισσότερη επαφή και τι επαφή αναζητούν από το 

δάσκαλο, διευθυντή, Σύλλογο Γονέων και τη Σχολή Γονέων; 

Στη δεύτερη φάση της έρευνας συµµετείχαν γονείς, αλλά και δάσκαλοι από 

2 σχολεία(από τα 13) σε οµάδες συζήτησης ξεχωριστά οι µεν και οι δε. Στόχοι µας 

αυτή τη φορά ήταν να εξετάσουµε αν επιβεβαιώνονται τα ευρήµατά µας από την 

πρώτη φάση, αλλά και να εµβαθύνουµε και να συγκεκριµενοποιήσουµε περισσότερο 

αυτά τα θέµατα. Να µάθουµε πώς λειτουργούν γονείς και δάσκαλοι σαν πλαίσιο και 

να αναδυθούν κάποιοι προβληµατισµοί. ∆εύτερον, να µοιραστούν ιδέες και σκέψεις 
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για το αν µπορούν και µε ποιο τρόπο να γίνουν κάποιες αλλαγές (γι’ αυτό 

χρησιµοποιήσαµε και την έρευνα δράσης) ώστε να υπάρχει καλύτερη επικοινωνία και 

συνεργασία µε το σχολείο και πώς είναι το ιδανικό γι’ αυτούς. Τρίτον, ποιες είναι οι 

απόψεις των δασκάλων για αυτά τα θέµατα, πώς αντιλαµβάνονται οι ίδιοι τη γονεϊκή 

εµπλοκή και τι περιµένουν από τους γονείς. 

Στην τρίτη φάση της έρευνας συµµετείχαν σε µία οµάδα συζήτησης στο 

κάθε σχολείο γονείς και δάσκαλοι µαζί. Οι στόχοι ήταν: 

• Να ενηµερωθούν δάσκαλοι και γονείς για το τι ειπώθηκε στις 

προηγούµενες συναντήσεις και να µάθουν ποιες είναι οι απόψεις της 

άλλης πλευράς(οι γονείς για τους δασκάλους και οι δάσκαλοι για τους 

γονείς) 

• Να επιβεβαιωθούν τα προηγούµενα αποτελέσµατα  

• Να επικεντρωθούν στον 3ο στόχο της έρευνας. Από τις προτάσεις που 

έγιναν να επιλέξουν ποια ή ποιες είναι οι πιο εφικτές να γίνουν. Να 

πάρουν αποφάσεις, να βρουν ένα µοντέλο συνεργασίας/ λειτουργίας. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας έγιναν ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις  µε το 

διευθυντή του κάθε σχολείου χωρίς µαγνητοφώνηση, όπως ζητήθηκε από τους ίδιους, 

κρατώντας σηµειώσεις των λεγοµένων τους, καθώς και µε 4 δασκάλες του σχολείου 

2. Στόχος ήταν να διαπιστώσουµε τι είχαν γίνει από όσα είχαν δεσµευτεί να κάνουν 

γονείς και δάσκαλοι.   
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4. ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

 

4.1. Συµµετέχοντες 

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 4 φάσεις: Στην πρώτη φάση της 

έρευνας συµµετείχαν 195 γονείς µε παιδιά σε 13 σχολεία της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης στο νοµό Ηρακλείου. Όλα αυτά τα σχολεία τα είχε ενηµερώσει το 

ΚΕΣΑΝ Ηρακλείου µέσω του Συλλόγου Γονέων και Κηδεµόνων του κάθε σχολείου 

για τη διοργάνωση Σχολών Γονέων το διάστηµα Οκτωβρίου- ∆εκεµβρίου 2008. 

Οι γονείς στα ερωτηµατολόγια της πρώτης φάσης απάντησαν στην αρχή σε 

µια σειρά ερωτήσεων ως προς τα δηµογραφικά τους στοιχεία: για το φύλο, την 

ηλικία, τον αριθµό των παιδιών τους και την τάξη παρακολούθησης των παιδιών 

τους. Τα ερωτηµατολόγια συµπλήρωσαν 149 Γυναίκες, 32 Άνδρες και 14 

ερωτηµατολόγια αγνώστου φύλου (Χ). Όπως βλέπουµε στον παρακάτω πίνακα, οι 

περισσότεροι γονείς (44%) είχαν ηλικία από 36- 40, το µεγαλύτερο ποσοστό γονέων 

(47,18%) δήλωσαν ότι είχαν 2 παιδιά. Όσον αφορά τις τάξεις των παιδιών τους, οι 

περισσότεροι (30,77%) είχαν παιδιά στην ∆ τάξη του δηµοτικού.  

 

Πίνακας 1. ∆ηµογραφικά στοιχεία του δείγµατος της έρευνας στην πρώτη φάση 

 

ΦΥΛΟ ΗΛΙΚΙΑ ΑΡ ΠΑΙ∆ΙΩΝ 
ΓΟΝΕΩΝ 

ΤΑΞΕΙΣ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΤΩΝ 
ΓΟΝΕΩΝ 

Γ Α Χ 31-35 22,86% 1 18,97% Α 
∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

18,46% 

149 32 14 36-40 44% 2 47,19% Β 
∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

13,86% 

   41-45 26% 3 17,43% Γ 
∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

28,2% 

   46 και 
άνω 

7% 4 4,61% ∆ 
∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

30,79% 

     Χ 11,28% Ε 
∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

15,38% 

       ΣΤ 
∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

25,64% 

       ΓΥΜΝΑΣΙΟ 13,33% 
       ΛΥΚΕΙΟ 7,19% 
 

 

Η δεύτερη φάση της έρευνας πραγµατοποιήθηκε σε δύο σχολεία του 

Ηρακλείου. Για να ξεχωρίζουµε τα σχολεία θα αναφερόµαστε στο σχολείο 1 και στο 
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σχολείο 2.  Το σχολείο 1 είναι εξαθέσιο και έχει 10 δασκάλους εκτός από το 

διευθυντή. Οι µαθητές είναι 102. Το σχολείο 2 είναι δωδεκαθέσιο και έχει 28 

δασκάλους (15 δάσκαλοι και 13 µε ειδικότητες, όπως µουσική, θέατρο, χορό, 

γερµανικά, αγγλικά, γυµναστική κτλ) και 239 µαθητές. 

Στο σχολείο 1 συµµετείχαν 14-18 γονείς στη συνάντηση γονέων, εκ των 

οποίων οι 3 ήταν µπαµπάδες και οι υπόλοιπες µαµάδες, και στη συνάντηση 

δασκάλων συµµετείχαν 9-10 δάσκαλοι και ο διευθυντής. Στο σχολείο 2 συµµετείχαν 

10-13 γονείς στη συνάντηση γονέων, εκ των οποίων 4 µπαµπάδες και οι υπόλοιπες 

ήταν µαµάδες, και 6 δασκάλες, 1 νηπιαγωγός και ο διευθυντής στη συνάντηση 

δασκάλων. 

Στην τρίτη φάση της έρευνας, στο σχολείο 1 συµµετείχαν 8 γονείς (1 µπαµπάς 

και 7 µαµάδες), 9 δάσκαλοι και ο διευθυντής, ενώ στο σχολείο 2 συµµετείχαν 5 

γονείς (3 µπαµπάδες και 2 µαµάδες) και ο διευθυντής. Τέλος, στην τέταρτη φάση της 

έρευνας συµµετείχε µόνο ο διευθυντής στο σχολείο 1 και στο σχολείο 2 ο διευθυντής 

και 4 δασκάλες. 

  

4.2. ∆ιαδικασίες 

 

1η φάση: Ερωτηµατολόγιο 

     Στην πρώτη φάση της έρευνας δηµιουργήθηκε ένα ερωτηµατολόγιο µε 11 

ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, που κατασκευάστηκαν για τους σκοπούς της έρευνας., το 

οποίο µοιράστηκε σε 13 σχολεία την περίοδο Φεβρουαρίου και Μαρτίου του 2009 

(για τις ερωτήσεις βλ. Παράρτηµα Α, σελ. 139). ∆όθηκαν συνολικά 530 περίπου 

ερωτηµατολόγια στους διευθυντές των σχολείων. Εκείνοι δέχτηκαν να επιλέξουν 

κάποιους δασκάλους, οι οποίοι µε τη σειρά τους θα τα µοίραζαν στα παιδιά της τάξης 

τους για να τα έδιναν στους γονείς τους, να τα συµπληρώσουν και να τα επέστρεφαν 

έπειτα στο δάσκαλό τους. Από αυτά επιστράφηκαν τα 195 (36,79%) (εκ των οποίων 

τo 80% είχε συµπληρωµένες όλες τις ερωτήσεις και το υπόλοιπο 20% είχε κάποιες 

ερωτήσεις αναπάντητες).  

Έγινε επεξεργασία των απαντήσεων στα ερωτηµατολόγια µε την ποιοτική 

µέθοδο της ανάλυσης περιεχοµένου: Κωδικοποιήθηκαν/ οµαδοποιήθηκαν οι 

προτάσεις ή φράσεις των συµµετεχόντων σε κατηγορίες, οι οποίες συνόψισαν και 

συστηµατοποίησαν τα δεδοµένα. Οι περισσότερες κατηγορίες απεικονίζονται από 

αντιπροσωπευτικές αυτούσιες παραθέσεις φράσεων ή προτάσεων που απάντησαν. 
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Ένα πλεονέκτηµα της ανάλυσης περιεχοµένου είναι ότι επιτρέπει τη 

µετατροπή των ποιοτικών δεδοµένων σε µία ποσοτική µορφή (καταµέτρηση-

απαρίθµηση ίδιων λέξεων ή φράσεων ίδιου θέµατος). Αυτό έγινε µετρώντας τον 

αριθµό των απαντήσεων που εµπίπτουν σε κάθε κατηγορία (η συχνότητα ή η 

δηµοτικότητα) και µετά συνοψίζοντας όλες τις κατηγορίες και σε πίνακα. 

Τα πιο σηµαντικά πλεονεκτήµατα της χρήσης ανάλυσης περιεχοµένου αυτών 

των δεδοµένων είναι ότι παρέχει µία χρήσιµη συνόψιση των απόψεων των γονέων για 

α) τη σχέση και επαφή τους µε το σχολείο β) τα εµπόδια της γονεϊκής εµπλοκής µε το 

σχολείο και γ) τις προτάσεις τους για καλύτερη επικοινωνία και συνεργασία µε το 

σχολείο. Επίσης, προσφέρει µία γενική επισκόπηση της ποικιλίας και της 

διακύµανσης των αντιλήψεών τους. Ακόµη, η ανάλυση περιεχοµένου δίνει µία 

αίσθηση της σχετικής σηµαντικότητας που αποδίδουν οι γονείς στις διαφορετικές 

απόψεις (η συχνότητα εξισώνεται µε την αντιλαµβανόµενη σπουδαιότητα) 

(Wilkinson & Birmingham, 2003, Smith, 2008). 

 

2η φάση: Οµάδες εστίασης (focus groups)  

Η ερευνητική διαδικασία συνεχίστηκε µε 2 επόµενες φάσεις ώστε να γίνει 

καλύτερη ανάλυση των αποτελεσµάτων. ∆ιεξήχθη έρευνα δράσης (action research) 

µε χρήση οµάδων εστίασης (focus groups)  στη 2η και 3η φάση. Η µεθοδολογία της 

οµάδας εστίασης είναι ένας τρόπος συλλογής ποιοτικών δεδοµένων και αυτό 

ουσιαστικά εµπλέκει ένα µικρό αριθµό ανθρώπων σε µία ανεπίσηµη εστιασµένη 

συζήτηση οµάδας (ή οµάδων) στο θέµα συνεργασίας γονέων- σχολείου (Drew, 

Raymond & Weinberg, 2006). Πρέπει να επισηµανθεί ότι για να συνεχιστεί η έρευνα, 

µετά από την 1η της φάση, κρίσιµο ρόλο είχε η συµπαράσταση και υποστήριξη από 

τις δύο σχολικές συµβούλους των 13 σχολείων στα οποία µοιράστηκαν τα 

ερωτηµατολόγια. 

 Οι οµάδες εστίασης έγιναν µε γονείς και µε δασκάλους χωριστά µεταξύ τους 

στη 2η φάση και µαζί στην 3η φάση. Η συζήτηση σε κάθε οµάδα συνάντησης 

καταγραφόταν σε µαγνητόφωνο µε τη σύµφωνη γνώµη των συµµετεχόντων για να 

κερδίζεται χρόνος, αλλά και για να µη χαθούν πολύτιµες πληροφορίες. Υπήρχαν 

συγκεκριµένες ερωτήσεις στις οποίες βασίζονταν η συζήτηση µε συγκεκριµένη σειρά 

(βλ. Παράρτηµα Β και Γ, σελ.141, 143), οι οποίες επιλέχθηκαν µε βάση τις 

κατηγορίες από την επεξεργασία των δεδοµένων των ερωτηµατολογίων. Μολονότι το 

δείγµα δεν µπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού των εκπαιδευτικών 
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(εκτός από τους δασκάλους του ενός σχολείου, που συµµετείχαν σχεδόν όλοι) και 

των γονέων των µαθητών των δύο σχολείων, δίνει ωστόσο τη δυνατότητα να δούµε 

τις τάσεις που επικρατούν σχετικά µε τους 3 στόχους της έρευνας. 

Η 2η φάση διεξήχθη το διάστηµα Οκτωβρίου- Νοεµβρίου 2009 στο χώρο των 

σχολείων. Μετά τη µαγνητοφώνηση της οµάδας συζήτησης, τα δεδοµένα 

αποµαγνητοφωνήθηκαν και µετά αναλύθηκαν χρησιµοποιώντας την τεχνική της 

ανάλυσης περιεχοµένου. Οι απόψεις εκείνες που εµφανίζονταν περισσότερο 

διαδεδοµένες, αλλά και εκείνες που θεωρήθηκαν χαρακτηριστικές παρουσιάζονται 

στα αποτελέσµατα. Κατά τη διάρκεια των συναντήσεων είχα το ρόλο του 

µεσολαβητή για την οµάδα και ήµουν σχετικά κατευθυντική: έθετα τις ερωτήσεις, 

καθοδηγούσα τη συζήτηση και ενθάρρυνα τους ανθρώπους να συµµετέχουν πλήρως. 

Αφού εξηγούσα σε όλους ποιος ήταν ο σκοπός της συνάντησης και το θέµα 

συζήτησης που θα ακολουθούσε, υπήρχαν συγκεκριµένες ερωτήσεις οι οποίες 

µοιράζονταν στους συµµετέχοντες, τους δίνονταν κάποια λεπτά για να τις σκεφτούν 

κι έπειτα ξεκινούσε η συζήτηση, απαντώντας µε τη σειρά καθεµία ερώτηση. Τα 

ερωτήµατα δηµιουργήθηκαν έτσι ώστε να παρέχουν την ευκαιρία για µια ποικιλία 

απόψεων να εκφραστούν και να επιτρέπουν στους συµµετέχοντες να αποκαλύψουν 

στοιχεία που δεν έχουν προκύψει στην έρευνα από την 1η φάση ή να επιβεβαιώνουν 

αποτελέσµατα και συµπεράσµατα από την 1η φάση της έρευνας (Smith, 2008). 

Ως µεσολαβητής δεν έκανα ερωτήσεις σε κάθε συµµετέχοντα µε τη σειρά, 

αλλά διευκόλυνα την οµάδα συζήτησης, ενθάρρυνα τα µέλη της οµάδας να 

αλληλεπιδράσουν µεταξύ τους. Αυτή η αλληλεπίδραση µεταξύ των συµµετεχόντων 

της έρευνας είναι ένα στοιχείο κλειδί της έρευνας οµάδας εστίασης και είναι αυτό που 

περισσότερο τη διαφοροποιεί ξεκάθαρα από τις συνεντεύξεις ένα προς ένα (Basch, 

1987, Tilden, Nelson & May, 1990, Gray-Vickrey, 1993, Morgan, 1997, Greenbaum, 

1998, Milward, 2000, Drew et al., 2006, Hennink, 2007). Οι συµµετέχοντες στην 

έρευνά µας είχαν την ευκαιρία όχι µόνο να απαντήσουν στις ερωτήσεις που τέθηκαν 

από τον ερευνητή αλλά και να απαντήσουν στα σχόλια των άλλων συµµετεχόντων. 

Σε σύγκριση µε τις συνεντεύξεις, οι οµάδες εστίασης είναι πολύ περισσότερο 

«φυσικές», είναι πιο κοντά στην καθηµερινή συζήτηση (Bloor, Frankland, Thomas & 

Robson, 2002, Puchta & Potter, 2004, Hennink, 2007). Οι συµµετέχοντες πήραν 

µέρος σε διάφορες επικοινωνιακές διαδικασίες: αστειεύτηκαν, διαφώνησαν, 

συµφώνησαν, προσπάθησαν να πείσουν τους άλλους µε τα επιχειρήµατά τους, 

αφηγήθηκαν προσωπικές τους ιστορίες. Επίσης, είχαν την ευκαιρία να συζητήσουν µε 
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ανθρώπους από το ίδιο κοινωνικό σύνολο (γονείς και δάσκαλοι του σχολείου), σε 

σχέση µε τις ατοµικές συνεντεύξεις, όπου υπάρχει χάσµα ανάµεσα στον 

συµµετέχοντα και τον ερευνητή (Basch, 1987, O’Brien, 1993). 

Ένα άλλο χαρακτηριστικό της έρευνας οµάδας εστίασης είναι ότι δεν 

στηρίζεται σε ένα συγκεκριµένο θεωρητικό πλαίσιο. Τα άτοµα που συµµετείχαν είχαν 

τις δικές τους προσωπικές ιδέες, απόψεις και αντιλήψεις και το έργο του ερευνητή 

ήταν να έχει πρόσβαση ή να αφυπνίσει αυτές τις «αντιλήψεις», που αυτό δεν είναι 

πιθανό στις συνεντεύξεις ένα προς ένα. Μέσα από τη συζήτηση οι συµµετέχοντες 

πυροδότησαν µνήµες, διέγειραν το διάλογο, διευκολύνθηκε η αποκάλυψη και γενικά 

ενθαρρύνθηκε η παραγωγή αναλυτικών περιγραφών (Bloor et al., 2002, Wilkinson & 

Birmingham, 2003, Vogt, King & King, 2004, Hennink, 2007). Οι οµάδες εστίασης 

έδωσαν την ευκαιρία στον ερευνητή να παρατηρήσει πώς οι άνθρωποι εµπλέκονται 

στη διαδικασία µιας συνεργατικής αίσθησης: πώς οι απόψεις κατασκευάζονται, 

εκφράζονται, υποστηρίζονται και (µερικές φορές) τροποποιούνται µέσα στο πλαίσιο 

της συζήτησης και της αντιπαράθεσης µε τους άλλους (Smith, 2008). 

 

3η φάση: Έρευνα δράσης (action research) 

Οι οµάδες εστίασης χρησιµοποιήθηκαν σε συνδυασµό µε την έρευνα δράσης 

γιατί στόχος µας ήταν η προσπάθεια  επίτευξης µιας ή περισσότερων 

αλλαγών(Wilkinson, 1999) ως προς τη βελτίωση της επικοινωνίας και διασύνδεσης 

σχολείου και οικογένειας. Επιπρόσθετα, στην τρίτη φάση της έρευνας εγώ ως  

µεσολαβήτρια παρουσίασα στα µέλη της οµάδας (γονείς και δασκάλους) 

συγκεκριµένο υλικό ερεθισµάτων (παρουσίαση στο σχολείο 1 των όσων είχαν 

ειπωθεί στις προηγούµενες συναντήσεις, βλ. Παράρτηµα ∆, σελ. 145. ∆εν 

παρατίθενται και οι 2 παρουσιάσεις επειδή ήταν παρόµοιες). Η τρίτη φάση διεξήχθη 

την περίοδο Φεβρουαρίου-Απριλίου 2010. 

Ο Kurt Lewin χρησιµοποίησε πρώτος τον όρο «έρευνα δράσης» (Lewin, 

1946). Αποτελεί ένα εναλλακτικό, δηµοκρατικό και συµµετοχικό τύπο έρευνας, που 

βασίζεται στη δράση και στοχεύει στην εύρεση απτών λύσεων για πραγµατικά 

προβλήµατα και όχι απλά στην παραγωγή θεωρητικής γνώσης. Πιο συγκεκριµένα, ο 

στόχος µας σ’ αυτή τη φάση ήταν η εύρεση συγκεκριµένων λύσεων από 

συγκεκριµένους ανθρώπους µε συγκεκριµένο τρόπο, για την επίτευξη καλύτερης 

συνεργασίας σχολείου και οικογένειας, εφόσον το πρόβληµα που διαπιστώθηκε ήταν 

η µεγάλη απουσία εµπλοκής των γονέων στο σχολείο (Greenwood & Lewin, 1998, 
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Stringer, 2007).  Σκοπός της έρευνας δράσης ήταν να µεταβάλλει τις υπάρχουσες 

συνθήκες και να επιφέρει βελτίωση και περισσότερη εµπλοκή σε διαδικασίες 

διασύνδεσης σχολείου-οικογένειας, να ενδυναµώσει τα άτοµα να αναλάβουν δράση 

που θα οδηγήσει σε πολλαπλά οφέλη τους µαθητές, τους γονείς και τους δασκάλους, 

µε µεγαλύτερο απ’ όλα την καλύτερη πρόοδο και ανάπτυξη του παιδιού (Atweh, 

Kemmis & Weeks, 2002, Robson, 2007). Η αλλαγή δεν είναι απλά ένα όφελος της 

διαδικασίας έρευνας δράσης-είναι θεµελιώδης σε αυτή και συµβαίνει καθ’ όλη τη 

διάρκεια, γι’ αυτό και αποτελεί µια διαδικασία, όχι ένα γεγονός (Fullan, 1982, 1991, 

Robson, 2007).  

 

Ο κύκλος της έρευνας δράσης 

Η διαδικασία της έρευνας δράσης περιλαµβάνει ελικοειδείς κύκλους αυτό-

αναστοχασµού: 

• Σχεδιασµού µιας αλλαγής 

• ∆ράσης και παρατήρησης της διαδικασίας και των συνεπειών της αλλαγής 

• Αναστοχασµού αυτών των διαδικασιών και συνεπειών και µετά  

• Σχεδιασµό περαιτέρω δράσης (επανασχεδιασµό) και επανάληψη του κύκλου 

(Sagor, 2000, McNiff & Whitehead, 2006, Stringer, 2007).   

Στην παρούσα έρευνα, η όλη διαδικασία άρχισε από το πρόβληµα ότι οι γονείς 

δεν εµπλέκονται σε δραστηριότητες που οργανώνει το σχολείο. Επιδιώξαµε λοιπόν να 

αλλάξουµε αυτή την κατάσταση βάζοντας γονείς και δασκάλους να σκεφτούν και να 

συζητήσουν µεταξύ τους τρόπους που θα µπορούσαν να βοηθήσουν στην καλύτερη 

συνεργασία και εµπλοκή των γονέων στο σχολείο. Στη συνέχεια προέκυψε ένα 

«συνολικό σχέδιο» για τον τρόπο πραγµατοποίησης του στόχου. Απ’ όλες τις 

προτάσεις τους κλήθηκαν να επιλέξουν αυτές που έκριναν ότι ήταν οι πιο εφικτές να 

πραγµατοποιηθούν και να δεσµευτούν ποιοι θα τις πραγµατοποιήσουν και πότε. 

Ακολουθεί δράση, παρατήρηση, αναστοχασµός πάνω στα αποτελέσµατα της δράσης, 

επανεξέταση και σχεδιασµός νέων βηµάτων δράσης. Στην πραγµατικότητα, τα στάδια 

αυτά αλληλεπικαλύπτονται και η διαδικασία είναι πιο ρευστή, ανοιχτή και 

ανταποκρίσιµη µε κατανόηση (Atweh, Kemmis & Weeks, 2002, Robson, 2007). 
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Στην έρευνά µας υπήρξαν κάποιες δράσεις: 

1. Έγινε συνάντηση δασκάλων και γονέων χωριστά αρχικά και στη συνέχεια µαζί 

µε σκοπό να συζητήσουν για κοινά προβλήµατα (διερεύνηση των αντιλήψεών τους) 

και να βρουν κοινές λύσεις(έγιναν προτάσεις). 

2. Έκδοση εφηµερίδας από 2 δασκάλες σε συνεργασία µε τους µαθητές τους στο 

σχολείο 1 

3. Προσπάθεια διοργάνωσης µίας απογευµατινής συνάντησης µε οµιλία της 

σχολικής συµβούλου στο σχολείο 1 

4. Υπογράφεται οποιαδήποτε ανακοίνωση προς τους γονείς στο σχολείο 1 

5.∆ηµιουργία blog του σχολείου από ένα γονέα στο σχολείο 2 

6. ∆ηµιουργία ιστοσελίδας στο σχολείο 2 (µερικώς ολοκληρωµένη) 

Παρ’ όλες αυτές τις δράσεις όµως, οι γονείς δεν ανταποκρίθηκαν και δεν υπήρχε 

συλλογική προσπάθεια έτσι ώστε να επιτευχθεί περισσότερη συνεργασία µεταξύ 

γονέων και δασκάλων που ήταν ο βασικός µας στόχος. Η όλη διαδικασία θα 

µπορούσε να επαναληφθεί µελλοντικά.  

Το σπιράλ των κύκλων του αυτό-αναστοχασµού (σχεδιασµός, δράση και 

παρατήρηση, αναστοχασµός, επανασχεδιασµός και ούτω καθεξής) έχει γίνει το 

κυρίαρχο χαρακτηριστικό της έρευνας δράσης ως µία προσέγγιση. Η έρευνα δράσης 

έχει 6 άλλα χαρακτηριστικά-κλειδιά, τόσο σηµαντικά όσο το σπιράλ του 

αυτοαναστοχασµού. Είναι τα ακόλουθα: 

1. Είναι µια κοινωνική διαδικασία: Ο ερευνητής ψάχνει να καταλάβει τον 

κόσµο από την πλευρά των συµµετεχόντων. Ο ίδιος είναι µέρος του κόσµου κι 

εστιάζεται στο προσωπικό νόηµα των γεγονότων, τη µελέτη της 

αλληλεπίδρασης ανάµεσα στους ανθρώπους και το περιβάλλον, τις τάσεις, τις 

αντιλήψεις. ∆εν ψάχνει για νόµους, αφού υπάρχουν πολλές πιθανές ερµηνείες.  

2. Είναι συµµετοχική: Η συνεργασία µεταξύ του ερευνητή και εκείνων που 

αποτελούν το επίκεντρο της έρευνας(δάσκαλοι και γονείς), και η συµµετοχή 

τους στη διαδικασία, θεωρούνται κεντρικά στην έρευνα δράσης, γι’ αυτό και οι 

όροι συµµετοχική έρευνα (participatory research) (Park, 1993) ή συµµετοχική 

έρευνα δράσης (participatory action research) (Foote-Whyte, 1991, Selener, 

1997) συνήθως χρησιµοποιούνται ως συνώνυµοι (Robson, 2007).  

Η διαδικασία διαµορφώνει µη ιεραρχική λήψη αποφάσεων. Το να έχουν όλοι 

ίση συµµετοχή στην επίλυση του παρόντος προβλήµατος (απουσία γονεϊκής 

εµπλοκής) ήταν κάτι πολύ διαφορετικό και πρωτόγνωρο και για τις δύο 
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πλευρές. Για τους γονείς γιατί έχουν συνηθίσει να παίρνουν αποφάσεις ο 

διευθυντής, ο δάσκαλος του παιδιού τους και ο πρόεδρος του συλλόγου γονέων 

και να τις ακολουθούν, αλλά και για τους εκπαιδευτικούς που θεωρούν τους 

εαυτούς τους αποκλειστικά αρµόδιους για θέµατα του σχολείου. 

3. Είναι πρακτική και συνεργατική:  Οι συµµετέχοντες µοιράστηκαν 

παρόµοιες ανησυχίες και ενδιαφέροντα, ελπίδες, φόβους, επιθυµίες, αντάλλαξαν 

ιδέες και ιδεολογίες, ανέπτυξαν την προσοχή τους έτσι ώστε να κοιτάξουν τους 

εαυτούς τους-τον τρόπο που ζουν, τις διαισθήσεις τους και τις υποθέσεις τους, 

τις αντιλήψεις και δράσεις τους (Smith, 2008). ∆ιασκέδασαν την 

αλληλεπίδραση της οµάδας και ενεπλάκησαν στις συζητήσεις για την έρευνα. 

4. Είναι µετασχηµατιστική. Γονείς κι εκπαιδευτικοί οδηγούνται στη  βαθύτερη 

κατανόηση των εκπαιδευτικών τους πρακτικών και του πλαισίου µέσα στο 

οποίο πραγµατοποιούνται. Αναλογίζονται πώς µπορούν να εργαστούν καλύτερα 

µαζί για να ελαχιστοποιήσουν την έκταση στην οποία συνεισφέρουν στις µη 

παραγωγικές συνεργασίες µεταξύ οικογένειας και σχολείου και στη µειωµένη 

γονεϊκή συµµετοχή και αποξένωση των γονέων από το σχολείο.  

Στις οµάδες συνάντησης έκαναν κάποιες προτάσεις που κατά τη γνώµη τους θα 

βοηθούσαν στην περισσότερη επικοινωνία και συνεργασία µεταξύ τους. Αυτές 

οι ιδέες στη συνέχεια έπρεπε να µεταφραστούν σε σχέδια για πρακτικές 

δράσεις. 

5. Είναι κριτική: Γονείς και εκπαιδευτικοί δεν ήταν πρόθυµοι να δεσµευτούν 

στην πράξη, να εφαρµόσουν διαφορετικές πρακτικές από τις παραδοσιακές και 

να προχωρήσουν σε διαφοροποιήσεις των µεταξύ τους επαφών µε σκοπό τη 

διεύρυνση της συνεργασίας τους. Πίστευαν ότι οι γονείς δεν θα συµµετέχουν σε 

ό,τι και αν οργανώσουν και ότι τίποτα δεν θα αλλάξει. Οι προτάσεις στις οποίες 

κατέληξαν εν µέρει εφαρµόστηκαν κυρίως µεµονωµένα, γι’ αυτό και δεν είχαµε 

τα αναµενόµενα και επιθυµητά αποτελέσµατα, δηλαδή τη µεγαλύτερη 

συλλογική δράση. Μόνο οι εκπαιδευτικοί του σχολείου 1 πήραν κάποιες 

πρωτοβουλίες χωρίς να υπάρχει και η αντίστοιχη ανταπόκριση από τους γονείς, 

οι οποίοι συνέχισαν να βρίσκονται σε µία παθητικότητα και αδράνεια. 

 6. Είναι µαθησιακή (αναστοχαστική, διαλεκτική): στοχεύει να βοηθήσει 

τους ανθρώπους να διερευνήσουν την πραγµατικότητα έτσι ώστε να την 

αλλάξουν (Fals Borda, 1979) και να αλλάξουν την πραγµατικότητα έτσι ώστε 

να τη διερευνήσουν. Γονείς και δάσκαλοι φάνηκε να µην έχουν µάθει να 
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µπαίνουν στη διαδικασία αναστοχασµού και προσωπικής κατάθεσης. Ήταν 

διστακτικοί να εκφράσουν την άποψή τους για το πώς βίωσαν την όλη 

διαδικασία. 

 

5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

5.1. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 1ης ΦΑΣΗΣ 

 

1ος στόχος: ∆ιερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων για τη σχέση και επαφή 

τους µε το σχολείο 

Η πλειοψηφία των γονέων (86,15%) θέλουν να ενηµερώνονται τακτικά για 

την πρόοδο και συµπεριφορά του παιδιού τους πρώτα από το δάσκαλο κι έπειτα από 

το διευθυντή και να υπάρχει συχνή επικοινωνία µεταξύ τους και συνεργασία µε 

συχνές επισκέψεις στο σχολείο. Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα απάντησης είναι το 

ακόλουθο: 

«Ένας γονιός για να έχει καλή επαφή µε το σχολείο πρέπει να νιώθει φιλικά, να έχει 

ενηµέρωση σωστή και τακτική». 

      

Επιθυµούν οι δάσκαλοι να «είναι προσιτοί» και να έχουν το θάρρος «να συζητούν τα 

προβλήµατα που τυχόν αντιµετωπίζουν µε τα παιδιά τους». 

«Πρωταρχικά είναι η καλή σχέση του γονιού µε το δάσκαλο. Να υπάρχει µια καλή 

συνεργασία µεταξύ τους». 

 

«Πιστεύω η καλή προσέγγιση του εκπαιδευτικού µε το γονέα και όχι η υπεροπτικότητα». 

 

Θέλουν ένα σχολείο ανοιχτό προς αυτούς, να είναι ευπρόσδεκτοι, να υπάρχει διάθεση 

από το δάσκαλο και ενδιαφέρον για τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν και να 

γίνεται διάλογος µεταξύ τους, να νιώθουν ότι ακούγεται η γνώµη τους και ότι 

βρίσκουν κατανόηση. Επιθυµούν να υπάρχει θετικό κλίµα και καλή διάθεση και από 

την πλευρά των δασκάλων και διευθυντών (σχολείου), αλλά και από τη δική τους 

πλευρά (γονείς). Θέλουν ισότιµη αντιµετώπιση όλων των γονέων και όλων των 

παιδιών. 
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«Πρέπει να υπάρχει καλή διάθεση και από τις δύο πλευρές(γονιός-σχολείο)   ώστε µε 

συζήτηση, διάλογο να βρίσκονται άµεσες και σωστές λύσεις στα προβλήµατα που 

πιθανόν προκύπτουν». 

 

 Ένα µικρό ποσοστό γονέων (18,46%) θεωρεί σηµαντική τη συµβολή και του 

Συλλόγου Γονέων και Κηδεµόνων µετά τη συµβολή του δασκάλου κι έπειτα του 

∆ιευθυντή. Θέλουν ένα ενεργό, «δραστήριο» και «δυναµικό» Σύλλογο, που να παίρνει 

«προοδευτικές- λειτουργικές αποφάσεις». Θέλουν «να συµµετέχουν στις διάφορες 

συναντήσεις και δραστηριότητες που οργανώνει ο Σύλλογος Γονέων του σχολείου», 

στα συµβούλια λήψης αποφάσεων και στη διοίκηση του σχολείου. Ένα µικρότερο 

ποσοστό γονέων(12,82%) υποστηρίζει ότι αυτό που βοηθά στην καλή επαφή τους µε 

το σχολείο είναι το ενδιαφέρον του ίδιου του γονέα για την πρόοδο και συµπεριφορά 

του παιδιού του. Άλλοι θεωρούν σηµαντική την ενεργό συµµετοχή τους σε 

εκδηλώσεις του σχολείου(4,61%). Ένα µικρό ποσοστό των γονέων (6,15%) θεωρούν 

ότι επηρεάζει η καλή σχέση του γονέα µε το παιδί του, η επικοινωνία, συζήτηση και 

επαφή µαζί του. Κάποιοι άλλοι (4,1%) βάζουν ως προϋπόθεση να υπάρχει ελεύθερος 

χρόνος. 

Σύµφωνα µε τους γονείς, ο Σύλλογος Γονέων και Κηδεµόνων έχει διάφορους 

ρόλους. Οι περισσότεροι γονείς (44,1%) θεωρούν ότι πρέπει να βοηθάει στην καλή 

λειτουργία του σχολείου και να προσπαθεί να λύνει τα προβλήµατα που 

δηµιουργούνται στο σχολείο, όπως πρακτικά καθηµερινά προβλήµατα, π.χ. σχετικά 

µε το κυλικείο/ διατροφή, καθαριότητα, διόρθωση βλαβών του χτιρίου και τρόπου 

ώστε να είναι ασφαλής ο χώρος του σχολείου. Το 9,23% των γονέων απάντησε ότι ο 

ρόλος του Συλλόγου είναι να βοηθάει οικονοµικά το σχολείο στην αγορά πραγµάτων 

που έχει ανάγκη το σχολείο. 

Κατά ένα αρκετά µεγάλο ποσοστό (40%) ο ρόλος του Συλλόγου είναι η 

διοργάνωση (εορταστικών) εκδηλώσεων, αποκριάτικων πάρτυ, χορού, θεάτρου, 

εξωσχολικών δραστηριοτήτων, τµηµάτων ζωγραφικής και εκδροµών. ∆ιοργάνωση 

σεµιναρίων, οµιλιών, σχολών γονέων, συζητήσεων και επιµορφωτικών σεµιναρίων µε 

ειδικούς για την καλύτερη επικοινωνία γονέα- παιδιού- σχολείου(4,1%) 

Άλλοι γονείς θεωρούν ότι αποτελεί το «συνδετικό κρίκο ανάµεσα σε παιδιά και 

γονείς µε το σχολείο» (δάσκαλοι και διευθυντή) και ο ρόλος του είναι να επιδιώκει τη 

συνεργασία και επικοινωνία µεταξύ δασκάλου, οικογένειας και µαθητή για την 

επίλυση προβληµάτων. Θεωρούν ότι πρέπει να επιδιώκει και να προσπαθεί για τη 
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βελτίωση των σχέσεων µεταξύ παιδιών-δασκάλων και γονέων και να «βοηθά το 

εκπαιδευτικό προσωπικό στο έργο του» (22,05%). Να τους ενηµερώνει για διάφορα 

θέµατα που αφορούν το σχολείο και να µεταφέρει τα διάφορα προβλήµατα που 

απασχολούν τους γονείς είτε στο διευθυντή είτε στους δασκάλους (6,15%) 

Ένα 12,31% των γονέων απάντησε ότι ο ρόλος του είναι να κάνει συνελεύσεις 

και συναντήσεις µεταξύ των γονέων, να ακούει τις προτάσεις τους, τις ανησυχίες 

τους, τις απόψεις και τα παράπονά τους για θέµατα του σχολείου και προβλήµατα των 

παιδιών τους και να είναι κοντά τους, να υπάρχει επικοινωνία και συνεργασία µεταξύ 

τους, «να υπάρχει γενικά µια ατµόσφαιρα φιλικότητας κι εµπιστοσύνης». Το 4,61% των 

γονέων απάντησαν ότι δε γνωρίζουν ποιος είναι ακριβώς ο ρόλος του Συλλόγου. 

Όσον αφορά τους τρόπους εµπλοκής των γονέων, οι περισσότεροι (33,3%) 

απάντησαν ότι εµπλέκονται στο σχολείο µε την προετοιµασία των παιδιών και τη 

µελέτη στο σπίτι. Βοηθούν τα παιδιά τους στα µαθήµατα, τα ελέγχουν, κάνουν 

επανάληψη, λύνουν κάποιες απορίες τους, τα διαβάζουν και τα προετοιµάζουν για 

την επόµενη σχολική µέρα. Επίσης, πηγαινοφέρνουν τα παιδιά τους στο σχολείο. 

Κάποιες φορές νιώθουν παραγκωνισµένοι από το σχολείο. Χαρακτηριστικές 

απαντήσεις γι’ αυτό το παράπονό τους είναι οι ακόλουθες: 

«Φροντίζω να µεταφερθεί το παιδί µε ασφάλεια στο σχολείο του, ακούω κάποιες 

πληροφορίες, παρατηρήσεις ή σχόλια που κάνει ο διευθυντής µετά την πρωινή 

προσευχή. Στο σχολείο του παιδιού µου δεν επιτρέπονται γενικά οι συχνές επισκέψεις 

των γονιών για λόγους τάξης». 

 

«Όταν τα παιδιά µετά την α τάξη τα αφήνουµε το πρωί έξω από την πόρτα 

γιατί(απαγορεύεται) να είµαστε µέσα και δεν υπάρχει κάποιο χαρτί(ενηµέρωση) για το 

τι γίνεται, για ποια δρώµενα µιλάµε;». 

 

Ένας άλλος τρόπος εµπλοκής τους είναι µε τη συζήτηση µαζί µε τα παιδιά τους για 

τις καθηµερινές σχολικές τους εµπειρίες (πώς πέρασαν τη µέρα τους) (10,77%) ή για 

καθηµερινά προβλήµατα που αντιµετωπίζουν στο σχολείο, για τις ανησυχίες τους, τις 

ανάγκες τους και την προσπάθεια να βρουν λύσεις (8,2%). 

«Την ώρα του φαγητού συζητάµε πώς περάσαµε τη µέρα µας όλοι µαζί. Μετά τα 

εξωσχολικά και το διάβασµα προσπαθώ να µιλήσω µαζί τους για τις ανησυχίες τους αν 

είναι κάτι που τα έχει ενοχλήσει. Συνήθως έρχονται από µόνα τους να µου πουν ότι έχει 

συµβεί στο σχολείο». 



                      Αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών για τις σχέσεις σχολείου-οικογένειας 

 

70

Άλλοι γονείς εµπλέκονται πηγαίνοντας τα παιδιά τους σε εξωσχολικές 

δραστηριότητες (8,2%), κρατώντας µια επαφή µε το δάσκαλο και συµµετέχοντας σε 

συναντήσεις ενηµέρωσης του δασκάλου (6,15%), συµµετέχοντας σε εκδηλώσεις του 

σχολείου (5,64%), σε συναντήσεις γονέων του Συλλόγου γονέων και κηδεµόνων 

(5,64%) και κάποιοι παίζουν µαζί µε τα παιδιά τους ή µοιράζονται άλλες ευχάριστες 

δραστηριότητες(όπως επίσκεψη σε µουσεία, εξωσχολικό διάβασµα κτλ) (4,1%). 

Η πλειοψηφία των γονέων µέσα από τις απαντήσεις τους φαίνεται ότι είναι 

πολύ πιεσµένοι και έχουν ελάχιστο ελεύθερο χρόνο. Παρ’ όλα αυτά φαίνεται να 

θεωρούν σηµαντική τη γονεϊκή εµπλοκή στο σχολείο και όλοι θέλουν να είναι κοντά 

στα παιδιά τους. Οι περισσότεροι ασχολούνται µε τα παιδιά τους, άλλοι καθηµερινά 

(56,41%) και άλλοι όποτε τους ζητηθεί βοήθεια (8,2%) είτε από τα παιδιά είτε από το 

σχολείο για να συµµετάσχουν σε κάποια σχολική δραστηριότητα («Συµµετέχω σ’ 

αυτά και αν µου ζητηθεί και περισσότερο είµαι πρόθυµη να προσφέρω») ή όποτε 

µπορούν οι ίδιοι (4,61%).  

Το 22,05% των γονέων απάντησε ότι αφιερώνει από λίγο έως καθόλου χρόνο 

για τα παιδιά τους (γιατί δεν προλαβαίνουν) και για το λόγο αυτό νιώθουν ενοχές και 

το οµολογούν.  

 «Οµολογώ πως καθόλου και νιώθω ενοχές γι’ αυτό» . 

 

2ος στόχος: ∆ιερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων για τα εµπόδια καλύτερης 

σχέσης και συνεργασίας τους µε το σχολείο 

Η πλειοψηφία των γονέων (46,66%) απάντησαν ότι υπάρχει µη ικανοποιητική 

συµµετοχή στις δραστηριότητες που οργανώνει ο σύλλογος γονέων εξαιτίας της 

έλλειψης ελεύθερου χρόνου. Κυρίως επικαλούνται το ωράριο εργασίας τους ή και 

άλλες υποχρεώσεις, όπως οι εξωσχολικές δραστηριότητες των παιδιών τους. Και για 

την παρακολούθηση των Σχολών γονέων, ως µεγαλύτερο εµπόδιο αναφέρουν την 

έλλειψη χρόνου και προσθέτουν εκτός από τις παραπάνω υποχρεώσεις και το 

διάβασµα των παιδιών τους, το ότι έχουν µικρά παιδιά και δεν υπάρχει κάποιος να τα 

κρατήσει για να συµµετέχουν στις συναντήσεις (59,49%). Κάποιοι γονείς θα ήθελαν 

να γίνονται κάποια άλλη ώρα ή µέρα που να τους βολεύει. Χαρακτηριστικές 

απαντήσεις είναι οι ακόλουθες: 

«Γιατί θα ήθελα αυτή η συνάντηση να γίνεται κάποια ώρα που έρχοµαι ν’ αφήσω ή να 

πάρω το µικρό από το σχολείο. Είναι πιο εύκολο για µένα να ξεκλέψω λίγο χρόνο τότε 

κι ας γίνονται αυτές οι συναντήσεις πιο τακτικά αλλά σε λιγότερο χρόνο». 
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«..Ίσως θα µπορούσαµε να βρισκόµαστε ηµέρες µη εργάσιµες(Σαββατοκύριακα 

π.χ.) και όχι µέσα στην εβδοµάδα που οι περισσότεροι είµαστε στις δουλειές µας». 

 

Μικρότερο ποσοστό(27,18%) βρίσκει εµπόδιο και την αδιαφορία των γονέων. 

Απαντούν χαρακτηριστικά: 

«Γιατί όλοι αφήνουµε τα θέµατα του σχολείου σε δεύτερη µοίρα. Ζούµε σ’ ένα γρήγορο 

ρυθµό και κοιτάζουµε στην καθηµερινότητα να κάνουµε µόνο τα τελείως απαραίτητα. 

Όλοι πιστεύουµε ότι κάποιος άλλος θα κανονίσει κάποιες υποθέσεις που αφορούν το 

σχολείο και κατ’ επέκταση και τα παιδιά µας». 

 

«Οι γονείς συνήθως βάζουν προτεραιότητα σε άλλα θέµατα και υποβαθµίζουν τη 

σηµασία της συµµετοχής τους σε τέτοιου είδους δραστηριότητες, γι’ αυτό συνήθως η 

συµµετοχή δεν είναι ικανοποιητική». 

 

Το 24,1% των γονέων βρίσκει το ίδιο εµπόδιο και για τις Σχολές γονέων. Έχουν 

βάλει άλλα πράγµατα ως προτεραιότητα στον ελεύθερο χρόνο τους.  

Ένα άλλο εµπόδιο που αναφέρουν οι γονείς σε µικρότερο βαθµό (18,97%) είναι η 

έλλειψη εµπιστοσύνης στη δύναµη του Συλλόγου 

«Έλλειψη ουσιαστικού πλάνου δράσης του συλλόγου γονέων που να αφορά τα 

προβλήµατα παιδιών και παιδείας, εµµονή σε δραχµοθηρικές δραστηριότητες του 

συλλόγου, έργα βιτρίνας..». 

 

«Γιατί δεν υπάρχει ανταπόκριση στα θέλω των γονέων και των µαθητών». 

 

Οι γονείς αισθάνονται ότι δεν ακούγεται η άποψή τους, ότι γίνονται διακρίσεις και ότι 

δε λύνει ουσιαστικά προβλήµατα που τους αφορούν, ότι έχει ένα «τυπικό ρόλο». 

Περισσότερο ασχολείται µε εκδηλώσεις παρά µε ουσιαστικά θέµατα.  

«Γιατί τα θέµατα που ασχολείται δεν είναι αυτά που θα έλυναν κάποια πραγµατικά 

προβλήµατα του σχολείου». 

 

Το 25,64% των γονέων απάντησε ότι οι Σχολές γονέων «δεν θεωρούν ότι προσφέρουν 

κάτι ουσιαστικό και δεν θεωρούν ότι µπορούν να επιφέρουν κάποια αλλαγή στη 

σχολική καθηµερινότητα προς το καλύτερο», θεωρούν ότι «δε δίνουν λύσεις σε 

πρακτικά ζητήµατα» και ότι γίνονται «συζητήσεις χωρίς ικανοποιητικό αποτέλεσµα». 
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Βρίσκουν ότι δεν επιλέγονται ενδιαφέροντα θέµατα προς συζήτηση («είναι βαρετές», 

«γενικότητες των θεµάτων», «δεν µε κάλυπταν τα θέµατα προς συζήτηση όσες φορές 

πήγα»). 

«Πιστεύω ότι δεν υπάρχει ικανοποιητική συµµετοχή και οι λόγοι είναι διάφοροι όπως: 

οι γονείς δεν τις θεωρούν σηµαντικές ή κάποιες φορές ότι δεν τους απασχολούν ή ότι 

δεν βλέπουν λύση στα διάφορα παράπονά τους. Υπάρχει δυστυχώς η αντίληψη: ∆ε 

βαριέσαι! Εγώ θ’ αλλάξω την κατάσταση, άρα απέχω». 

 

«…κάποιοι άλλοι θεωρούν ότι τα γνωρίζουν όλα ενώ ορισµένα άτοµα δε θέλουν να 

θεωρηθεί ότι χρειάζονται συµβουλές για την καλύτερη διαπαιδαγώγηση των παιδιών 

τους». 

 

Σε αρκετά µικρότερο βαθµό (6,66%) οι γονείς ως εµπόδιο προσθέτουν και την 

έλλειψη σωστής ενηµέρωσης από το Σύλλογο και την άγνοιά τους για τις 

δραστηριότητες που οργανώνει ο Σύλλογος. Αυτό το εµπόδιο αναφέρθηκε και για τις 

Σχολές γονέων (20,51%). Ένα πολύ µικρό ποσοστό (4,1%) αναφέρει οικονοµικούς 

λόγους ως ένα από τα εµπόδια («Άλλοι σκέφτονται τα χρήµατα π.χ. την ετήσια 

συνδροµή, τον αποκριάτικο χορό κ.ά.»). Για τις Σχολές γονέων οι γονείς προσθέτουν 

άλλο ένα εµπόδιο: την απόσταση από το χώρο συγκέντρωσης: Οι γονείς απαντούν ότι 

θα ήθελαν να γίνονται οι συναντήσεις σε ένα χώρο κοντά στα σπίτια τους ή αν είναι 

δυνατόν στο σχολείο «Ότι δεν επισκέπτονται σχολεία, αλλά πρέπει ο γονέας να πάει 

εκεί που ίσως είναι µακριά και δεν έχει τόσο χρόνο. Μπορεί όµως να καλεί στο σχολείο 

άλλες οµάδες που να ενηµερώνουν τους γονείς»). 

Βέβαια, ένα ποσοστό των γονέων απάντησε ότι υπάρχει ικανοποιητική 

συµµετοχή (12,82%) και άλλοι ότι υπάρχει µερική ικανοποίηση (5,64%), δηλαδή ότι 

κάποιοι γονείς «είναι παρόντες σε όλες τις ενέργειες του σχολείου και του Συλλόγου», 

ενώ υπάρχουν και «γονείς που αδιαφορούν» ή ότι υπάρχει συµµετοχή σε κάποιες 

δραστηριότητες που οργανώνει ο Σύλλογος Γονέων, είτε ότι είναι µερικώς 

ικανοποιηµένοι για αυτά που κάνει ο Σύλλογος. 
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3ος στόχος: Προτάσεις γονέων για καλύτερη επικοινωνία και συνεργασία τους µε 

το σχολείο 

Όσον αφορά το διευθυντή, οι περισσότεροι γονείς (43,08%) απάντησαν ότι 

θα ήθελαν από εκείνον να τους ενηµερώνει περισσότερο και να τους προσκαλεί 

τακτικά στο σχολείο. Προτείνουν να οργανώνει συναντήσεις, οµιλίες και συµβούλια. 

«Να προσκαλεί τακτικά τους γονείς στο σχολείο και να τους ενηµερώνει πάνω σε 

θέµατα που αφορούν τη λειτουργία και την οργάνωση του σχολείου, για προβλήµατα 

που ίσως υπάρχουν, να συζητά µαζί τους, να ακούει τη γνώµη τους κλπ.» 

Κάποιοι γονείς (25,64%) θέλουν να είναι φιλικός, συζητήσιµος, προσιτός και 

διαθέσιµος για επικοινωνία και συνεργασία, ευγενικός, να έχει υποµονή και χρόνο να 

ακούει τα προβλήµατα των γονέων και να προσπαθεί να βρίσκει λύσεις µε τον 

καλύτερο δυνατό τρόπο, να γνωρίζει πολύ καλά τα προβλήµατα του σχολείου και να 

αγαπά τα παιδιά. 

«Να µην είναι απολυταρχικός ή να ακούει τα προβλήµατα παιδιών-γονέων και 

Συλλόγου, να βρίσκει τη µέση λύση σε τυχόν διενέξεις ακούγοντας προσεκτικά όλους 

και να µην λειτουργεί µε παρωπίδες και εγωισµό!». 

 

«Να είναι προσιτός, ευγενικός και να δίνει λύσεις στα καθηµερινά προβλήµατα, ακόµα 

κι αν το πρόβληµα θεωρεί ότι δεν είναι άξιο λόγου. Για ένα γονέα µπορεί να είναι». 

 

Άλλοι (16,41%) απάντησαν ότι θα ήθελαν να είναι εκείνος που να προγραµµατίζει 

συναντήσεις των δασκάλων κάθε τάξης µε τους γονείς για να επιλύονται προβλήµατα 

και απορίες των γονέων. Να φροντίζει για τη συνεργασία δασκάλου- διευθυντή- 

γονέα για τη βελτίωση των µεταξύ τους σχέσεων. Να κρίνει τους δασκάλους µε 

αντικειµενικό τρόπο και να παίρνει σωστές και δίκαιες αποφάσεις 

 «Έχω απαιτήσεις απ’ τον ∆ιευθυντή, σα γονιός θα ήθελα να γνωρίζει καλύτερα τους 

µαθητές του µε τα προβλήµατα και τις ιδιαιτερότητές τους. Αυτός είναι που θα 

οργανώσει τους δασκάλους και θα τους καθοδηγήσει…» 

 

«∆εν µε ενδιαφέρει πως θα είναι απέναντί µου αλλά πως θα είναι απέναντι στους γιους 

µου. Θέλω έναν διευθυντή που να µην είναι συνάδελφος των δασκάλων, 

παιδοψυχολόγο και να κρίνει έως και να αποπέµπει τον δήθεν λειτουργό»  
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Ένα µικρότερο ποσοστό των γονέων (6,66%) θέλει το διευθυντή να διοργανώνει 

περισσότερες εκδηλώσεις και δραστηριότητες µαζί µε τα παιδιά και τους γονείς. 

«Κατά τη γνώµη µου θα ήθελα ακόµα να έχουµε εξωσχολικές δραστηριότητες. ∆ηλαδή 

θα µπορούσαµε να έχουµε χορό ή σκάκι ή κάτι άλλο, έτσι θα ερχόµαστε όλοι πιο κοντά 

και τα παιδιά µας επίσης (απογεύµατα στο σχολείο)». 

 

«Εκδηλώσεις µε παρουσίαση τις εργασίες των παιδιών». 

 

Ένα µικρό ποσοστό γονέων (4,1%) θα ήθελε να διοργανώνει σεµινάρια (µε ειδικούς 

επιστήµονες) σχετικά µε τη συµπεριφορά και επικοινωνία γονέων- παιδιών και τη 

σχέση σχολείου- οικογένειας και 5,64% των γονέων θα ήθελε να οργανώνει συχνές 

συναντήσεις µαζί µε το σύλλογο γονέων και κηδεµόνων και να συνεργάζεται µαζί του 

και να τον συµβουλεύεται. 

 

Όσον αφορά το δάσκαλο, η πλειοψηφία των γονέων (63,08%) χρειάζεται και 

ζητάει περισσότερη ενηµέρωση από το δάσκαλο, περισσότερη επικοινωνία και 

συνεργασία µαζί τους και συµµετοχή σε συναντήσεις του συλλόγου γονέων και 

κηδεµόνων. 

«Πρέπει επίσης να προσκαλεί συχνά τους γονείς στο σχολείο για να τους ενηµερώνει 

για την απόδοση του παιδιού τους στα µαθήµατα, για τη συµπεριφορά του ή για 

προβλήµατα που µπορεί να αντιµετωπίζει». 

 

«Συχνότερη ενηµέρωση. Προσωπικά σηµειώµατα. Μηνιαίος έλεγχος- βιβλίο µαθητή 

(ενηµέρωσης εβδοµάδας)». 

 

Κάποιοι γονείς (30,26%) απαντούν ή προσθέτουν ότι θέλουν ο δάσκαλος να διατηρεί 

σχέσεις ηρεµίας, τάξης και αγάπης µεταξύ των παιδιών και γενικά να είναι ανοικτός 

στα τυχόν προβλήµατα και να προσπαθεί να βρίσκει λύσεις, να έχει καλή συνεργασία 

µε τα παιδιά, να είναι αντικειµενικός και χωρίς προκαταλήψεις, να δείχνει 

ενδιαφέρον, να δηµιουργεί κλίµα αµοιβαίου σεβασµού κι εµπιστοσύνης, να έχει 

περισσότερη επικοινωνία µε τα παιδιά, να έχει υποµονή και κατανόηση χωρίς να 

προσβάλλει και να χαρακτηρίζει τα παιδιά, να είναι φιλικός και εκπαιδευτικά 

καταρτισµένος. Να είναι ευγενικός, προσιτός και ευέλικτος, οικείος και όχι απότοµος. 
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Να υπολογίζει τους γονείς, να λαµβάνει υπόψη του τη γνώµη τους, να µη διστάζει να 

τους ρωτάει όταν βρίσκεται σε δίληµµα. Ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι ακόλουθες: 

«Να είναι πιο φιλικός µε τον γονέα και να µην λέει µόνο τα κακά ενός παιδιού, πράγµα 

που κάνει ένα γονέα να φοβάται να πάει στο σχολείο γιατί θα στενοχωρεθεί». 

 

«Ο δάσκαλος είναι αυτός που πραγµατικά καθορίζει την επαφή και σχέση του γονέα µε 

το σχολείο. Αυτός καθοδηγεί, έλκει ή απωθεί ανάλογα µε το ήθος ή την προσωπικότητά 

του. Ο δάσκαλος καλεί, ο γονέας ανταποκρίνεται». 

 

Όσον αφορά το Σύλλογο Γονέων, το µεγαλύτερο ποσοστό των γονέων 

(69,23%)  απάντησε ότι ο Σύλλογος θα µπορούσε να οργανώνει πιο συχνά 

συνελεύσεις, να τους ενηµερώνει περισσότερο, να παίρνει ενεργή θέση σε τυχόν 

προβλήµατα που δηµιουργούνται είτε αυτά έχουν να κάνουν µε καθηµερινά 

προβλήµατα και ανάγκες του σχολείου (όπως ο έλεγχος της διατροφής των παιδιών, η 

καθαριότητα των χώρων του σχολείου, οι τυχόν ελλείψεις στην υλικοτεχνική 

υποδοµή, η προσπάθεια βελτίωσης των συνθηκών ζωής των παιδιών στο σχολείο ή 

καλλωπισµού του σχολείου µαζεύοντας χρήµατα από χορηγίες, η φροντίδα για την 

ασφάλεια του σχολείου) είτε µε πιο ουσιαστικά προβλήµατα και να µπορούν να 

εκφράζουν την άποψή τους και να προτείνουν λύσεις. Κάποιες από τις ιδέες που 

πρότειναν είναι οι ακόλουθες: 

«Ουσιαστικότερη παρέµβαση και ενεργοποίηση για τα λειτουργικά προβλήµατα και για 

αυτά που καθορίζουν την ποιότητα λειτουργίας του σχολείου». 

 

Θέλουν ένα Σύλλογο πιο δηµιουργικό και ενεργητικό που να βοηθά στην οµαλή 

λειτουργία του σχολείου και να έχει καινοτόµες ιδέες. 

«Μια ιδέα θα ήταν να εκτυπώνει µια σχολική εφηµερίδα κάθε µήνα µε τη βοήθεια των 

παιδιών σχετικά µε τις δραστηριότητες. Ζήτηση εργασίας γονέων για το σχολείο 

εθελοντικά, εντυπώσεις των παιδιών από τις εκδροµές, ανακοινώσεις κ.ά.». 

 

«Ενηµέρωση γονέων ανά βδοµάδα. Έκδοση φυλλαδίου µε τα προβλήµατα, τις λύσεις, 

τα νέα του Σχολείου». 

 

«Ένας Σύλλογος δυναµικός δηλ. αυτοί που τον απαρτίζουν, µπορεί να έχουν 

απεριόριστες ικανότητες καθοδήγησης, δράσης, επαφής, δηµιουργίας. Ένας Σύλλογος 
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ενεργητικός δεν περνάει απαρατήρητος στον γονέα. Οι δραστηριότητες και οι νέες ιδέες 

εκπλήσσουν και έλκουν στο σχολείο τους γονείς». 

 

«Οργανώνοντας συναντήσεις και ίσως διαχωρίζοντας τους γονείς σε οµάδες, όπου κάθε 

οµάδα θα αναλαµβάνει να επιλύσει ή να κάνει προτάσεις για ένα από τα τρέχοντα 

θέµατα». 

 

Θέλουν το Σύλλογο να βρίσκει τρόπους να προσεγγίζει τους γονείς που δε 

συµµετέχουν και να δίνει κίνητρα για µεγαλύτερη συµµετοχή και να τους πείθει για 

την αναγκαιότητα και τη σηµασία του Συλλόγου. 

«Θα µπορούσε να έρχεται σε επαφή µε τους γονείς είτε τηλεφωνικά είτε µέσω e-mail 

και να τους ενηµερώνει για τα θέµατα του σχολείου του παιδιού τους και να τους ζητά 

την δική τους συµβολή στην αντιµετώπισή τους». 

 

Κάποιοι γονείς (15,38%) βρίσκουν σηµαντική την ανταλλαγή απόψεων και την καλή 

συνεργασία µεταξύ γονέων, δασκάλων (ή και διευθυντή) και παιδιών 

«Ο σύλλογος θα έπρεπε να είναι ο συνδετικός κρίκος ανάµεσα σε σχολείο -γονείς- 

παιδιά». 

 

«Με την οργάνωση κάποιων συναντήσεων υποχρεωτικών για να καταλάβουµε οι γονείς 

ότι η ανταλλαγή απόψεων µας βοηθάει να καταλάβουµε περισσότερο το παιδί µας και 

να γινόµαστε καλύτεροι…». 

 

Μικρό ποσοστό (13,33%) προτείνει τη διοργάνωση περισσότερων εκδηλώσεων 

ψυχαγωγικών ή ενηµέρωσης (π.χ. χορό, σκάκι, γιορτές) και τη συµµετοχή και των 

γονέων, τη διοργάνωση εκπαιδευτικών εκδροµών σε συνεργασία µε τη διεύθυνση. 

Ένα ακόµα µικρότερο ποσοστό (9,74%) προτείνει τη διοργάνωση περισσότερων 

σχολών γονέων ή σεµιναρίων ή οµάδων συµβουλευτικής σε συνεργασία µε 

παιδοψυχολόγους. 

«Οι γονείς να µπορούν να κάνουν διάλογο µε τους οµιλητές όχι να είναι παθητικοί 

ακροατές. Να γίνουν βιωµατικά εργαστήρια γονέων κι όχι µόνο διαλέξεις. Να 

χρησιµοποιηθούν οι αίθουσες των Σχολείων». 
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Όσον αφορά τις Σχολές γονέων, το µεγαλύτερο κίνητρο για τους γονείς 

(65,64%), προκειµένου να συµµετέχουν, είναι να ξέρουν ότι θ’ ακούσουν και θα 

µάθουν πράγµατα που θα τους βοηθήσουν να καταλάβουν τις ανάγκες των παιδιών 

τους καλύτερα και να µπορέσουν να κατανοήσουν σκέψεις, συµπεριφορές και 

αντιδράσεις, «να βελτιώσουν τις σχέσεις τους µε τα παιδιά τους» ώστε να γίνουν 

καλύτεροι γονείς.  

«Το δικό µου κίνητρο είναι ότι µέσα από µια Σχολή Γονέων µαθαίνω να γίνοµαι 

καλύτερος γονέας. Για να διορθώσουµε τα λάθη των παιδιών µας, πρώτα εµείς οι 

γονείς πρέπει να διορθώσουµε τα λάθη µας. Κανείς δεν γεννιέται γονέας αλλά γίνεται». 

 

«Συνήθως το κίνητρο συµµετοχής σε µια Σχολή Γονέων είναι για την καλύτερη 

επικοινωνία ανάµεσα σε παιδί-γονέα και για την καλύτερη σχέση ανάµεσα στους γονείς 

και το σχολείο του παιδιού τους». 

 

Να µάθουν πρακτικές και «άµεσες λύσεις» («όχι µόνο συζήτηση») για να µπορέσουν 

«να βοηθήσουν αποτελεσµατικά τα παιδιά τους στα προβλήµατα που τυχόν 

αντιµετωπίζουν στη σχολική και κοινωνική τους ζωή». 

«Λύσεις σε προβλήµατα αγωγής- µόρφωσης- συµπεριφοράς παιδιών- εφήβων». 

 

«Είναι να γίνονται συχνές συναντήσεις για να συζητιούνται τα διάφορα προβλήµατα 

έτσι ώστε να βρίσκονται οι πιο κατάλληλες λύσεις και για τα προβλήµατα του σχολείου 

και για τα προβλήµατα των παιδιών». 

 

Θέλουν να ενηµερωθούν για θέµατα για τα οποία έχουν άγνοια(π.χ. προεφηβεία, 

ναρκωτικά, προβλήµατα µάθησης ή συµπεριφοράς) και τους ενδιαφέρουν. 

«Τα ενδιαφέροντα θέµατα προς ανάπτυξη. Θέµατα που ν’ αφορούν την εποχή µας, τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τόσο οι γονείς όσο και τα παιδιά στις σχέσεις τους αλλά 

όχι µόνο συζήτηση αλλά και πρακτικές για την αντιµετώπισή τους». 

 

Άλλοι γονείς (6,66%) απαντούν ότι κίνητρο αποτελεί η ενηµέρωσή τους και η 

πρόσκληση να παρακολουθήσουν τις Σχολές. 

«∆εν χρειάζοµαι κανένα κίνητρο, αν ποτέ κάτι τέτοιο διοργανωνόταν στο σχολείο µας 

θα ήµουν εκεί αλλά…». 
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Για άλλους (5,64%) κίνητρο είναι να γίνονται σεµινάρια παιδοψυχολογίας (από 

ειδικούς) σε θέµατα διαπαιδαγώγησης των παιδιών («Ένα µεγάλο κίνητρο θα ήταν η 

παρουσία παιδοψυχολόγου στη Σχολή Γονέων και να γίνονται οι συναντήσεις εντός 

σχολείου»). Ένα άλλο κίνητρο είναι το να µοιραστούν εµπειρίες µε άλλους γονείς 

(5,13%)  

«Το κίνητρό µου ένα, να γίνω καλύτερος γονιός, να ακούσω και άλλους γονείς, να 

µοιραστώ τους φόβους µου και να ζητήσω συµβουλές σε ότι µε δυσκολεύει µε την 

ανατροφή τους. Να νιώσω ότι δεν είµαι µόνο εγώ, υπάρχουν και άλλοι γονείς δίπλα 

µου». 

 

«Θεωρώ ότι ως Γονέας και ως άνθρωπος πρέπει να εκπαιδεύοµαι, να ενηµερώνοµαι 

και να ανταλλάσσω σκέψεις και γνώσεις καθηµερινά. Ειδικότερα όταν αυτό γίνεται στο 

χώρο του σχολείου είναι ότι καλύτερο γιατί αυτό δένει περισσότερο την σχέση γονέα και 

σχολείου». 

 

Και τέλος, να διοργανώνονται σε ώρα που δεν θα συµπίπτει µε ώρες µαθηµάτων ή 

άλλων εξωσχολικών δραστηριοτήτων των παιδιών τους (4,61%). 

 

 

5.2. Συµπεράσµατα 1ης φάσης 

Οι περισσότεροι γονείς εµπλέκονται στην εκπαίδευση του παιδιού τους µε το 

διάβασµά του στο σπίτι. Το ελέγχουν, κάνουν επανάληψη, λύνουν κάποιες απορίες 

του και το προετοιµάζουν για την επόµενη σχολική µέρα. Συχνός τρόπος εµπλοκής 

είναι και να πηγαινοφέρνουν το παιδί στο σχολείο. Άλλοι συζητούν µε τα παιδιά τους 

για τις καθηµερινές σχολικές τους εµπειρίες, τις ανάγκες και τα προβλήµατα που 

προκύπτουν. Κάποιοι άλλοι το στέλνουν σε εξωσχολικές δραστηριότητες. Ένα 

µικρότερο ποσοστό γονέων αντιλαµβάνεται την έννοια της γονεϊκής εµπλοκής και µε 

την επαφή τους µε τη δασκάλα/ δάσκαλο συµµετέχοντας σε συναντήσεις 

ενηµέρωσης. Άλλοι τρόποι εµπλοκής που ανέφεραν οι γονείς είναι η συµµετοχή τους 

σε σχολικές εκδηλώσεις, συναντήσεις του Συλλόγου γονέων και κηδεµόνων και 

παιχνίδι µε το παιδί τους. 

Όλοι οι γονείς από τις απαντήσεις τους, φάνηκε να θεωρούν σηµαντική τη 

γονεϊκή εµπλοκή και να ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των παιδιών τους. Όταν 

δεν αφιερώνουν χρόνο για να είναι κοντά τους, νιώθουν ενοχές και το οµολογούν. Οι 
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περισσότεροι παραδέχονται ότι δεν υπάρχει ικανοποιητική συµµετοχή σε 

δραστηριότητες του σχολείου, όπως είναι ο Σύλλογος γονέων και οι Σχολές γονέων 

και ως µεγαλύτερο εµπόδιο αναφέρουν την έλλειψη ελεύθερου χρόνου λόγω 

επαγγελµατικών ή οικογενειακών υποχρεώσεων, όπως οι εξωσχολικές 

δραστηριότητες των παιδιών τους ή ότι έχουν µικρά παιδιά και δεν έχουν πού να τα 

αφήσουν (Gettinger & Guetschow, 1998). Ένα µικρότερο ποσοστό γονέων 

αναφέρουν ως εµπόδιο την έλλειψη εµπιστοσύνης ότι αυτές οι δραστηριότητες θα 

επιφέρουν κάποια αλλαγή προς το καλύτερο. Έχουν θέσει άλλα πράγµατα ως 

προτεραιότητα στον ελεύθερο χρόνο τους. Ένα άλλο εµπόδιο αναφέρουν την έλλειψη 

σωστής και έγκαιρης ενηµέρωσης και την απόσταση από το χώρο συγκέντρωσης για 

τις Σχολές γονέων. 

 

Μοντέλο σχέσης σχολείου-γονέα σύµφωνα µε τους γονείς: 

    Οι γονείς επιθυµούν τη συχνή ενηµέρωση- επικοινωνία- διάλογο- επαφή- 

συνεργασία δασκάλου µε τους γονείς και το Σύλλογο Γονέων, µε το Σύλλογο Γονέων 

ν’ αποτελεί το «συνδετικό κρίκο ανάµεσα σε σχολείο- γονείς- παιδιά». Στο Σχήµα 1, 

σελ.81, φαίνεται παραστατικά τι ακριβώς επαφή ζητούν οι γονείς από το δάσκαλο, 

διευθυντή, Σύλλογο Γονέων και από τη Σχολή Γονέων. Το βελάκι προς τους 

δασκάλους είναι µαυρισµένο γιατί δείχνει ότι οι γονείς επιθυµούν περισσότερη επαφή 

µε το δάσκαλο/ α του παιδιού τους. Ο δάσκαλος είναι αυτός µε τον οποίο θέλουν να 

έχουν τη στενότερη επαφή και στις συναντήσεις τους στο σχολείο θέλουν το δάσκαλο 

να παίζει πρωτεύοντα ρόλο, ίσως γιατί είναι εκείνος που ξέρει πολλά πράγµατα για το 

κάθε παιδί και γνωρίζει καλύτερα τι προβλήµατα υπάρχουν, εποµένως θα µπορεί 

καλύτερα και να βοηθήσει στην αντιµετώπισή τους και στην καθοδήγηση των 

γονέων. Ο διευθυντής θα ήθελαν πιο πολύ να προγραµµατίζει, να οργανώνει τέτοιες 

συναντήσεις και να τις συντονίζει.  

Από το Σύλλογο Γονέων επιθυµούν περισσότερη συνεργασία, πρόσκληση και 

ενηµέρωση όλων των γονέων στις συνελεύσεις χωρίς διακρίσεις µε στόχο την 

ανταλλαγή απόψεων σε ήρεµους τόνους, διεκδίκηση δικαιωµάτων και λήψη 

πρωτοβουλιών προς όφελος του παιδιού (Epstein, 1992, 1995). Πιστεύουν ότι είναι 

απαραίτητο να συνεργαστούν µεταξύ τους και να συµφωνήσουν για τα 

σηµαντικότερα θέµατα που τους απασχολούν ώστε να συζητηθούν στις συναντήσεις 

τους µε το δάσκαλο-διευθυντή και Σχολές Γονέων. Οι Σχολές Γονέων για τους γονείς 

φαίνεται να έχουν δευτερεύοντα ρόλο και να παίζουν υποβοηθητικό ρόλο. 
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Ενδιαφέρονται, αλλά λιγότερο, να βρίσκονται στις συναντήσεις στο σχολείο ειδικά 

καταρτισµένοι επιστήµονες που να µιλούν πρακτικά και όχι θεωρητικά(µε λόγια και 

ορολογίες που δεν καταλαβαίνουν) για αποτελεσµατικούς τρόπους βελτίωσης της 

σχέσης τους µε τα παιδιά τους και τρόπους πρόληψης και αντιµετώπισης 

προβληµάτων συµπεριφοράς και µειωµένης επίδοσης. 

Πρότειναν διάφορους τρόπους επικοινωνίας του σχολείου µε αυτούς, όπως µε 

τις συναντήσεις γονέα- δασκάλου, τα ενηµερωτικά δελτία, τηλεφωνικές επαφές, 

πίνακες ανακοίνωσης, έκδοση εφηµερίδας, γραπτά σηµειώµατα και µε ηλεκτρονική 

επικοινωνία(e-mail), τρόποι που φαίνεται να είναι αποτελεσµατικοί από τη 

βιβλιογραφία (Ratclif & Hunt, 2009, Γεωργίου, 2000). 
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Προγραµµατισµός συναντήσεων δασκάλων µε γονείς Οργάνωση συναντήσεων, οµιλιών, συµβουλίων 

                                υποµονή και χρόνο να ακούει                  περισσότερη ενηµέρωση 
 τα προβλήµατα και να 
 βρίσκει λύσεις τακτική πρόσκληση στο σχολείο 
                                                                                                           ∆ιευθυντής/  
 Συνεργασία µε το ντρια Φιλικός, προσιτός, συζητήσιµος, διαθέσιµος για επικοινωνία +                     
                                          Σύλλογο Γονέων συνεργασία 
οργάνωση πιο συχνών  συνελεύσεων                                                                                                         οργάνωση συναντήσεων και  
                          διοργάνωση περισσότερη  προσκλήσεις για τακτικές 
                                                                                     εκδηλώσεων                      επικοινωνιακός µε ενηµέρωση     επισκέψεις στο σχολείο 
 παιδιά + γονείς 
περισσότερη ενηµέρωση  κατανόηση και αντιµετώπιση 
 Σύλλογος προβληµάτων 
                                                         Γονέων                                       Γονείς                                    ∆άσκαλος/ α    
                                                                                                                                                                                                                                                                    χωρίς προκαταλήψεις µε   
πιο ενεργητικός  ίση αντιµετώπιση παιδιών 
+ δηµιουργικός + γονέων                                                                                                                        

  
         ανταλλαγή απόψεων                                      
γονέων- δασκάλων- επίλυση καθηµερινών                      συχνή επικοινωνία                                                                                 
διευθυντών + καλή συνεργασία ουσιαστικών + διάλογος + 
                                                                                         λειτουργικών                     συνεργασία 
                                                                                      προβληµάτων του φιλικός                   ενδιαφέρον  
διοργάνωση περισσότερων                             σχολείου 
 εκδηλώσεων ψυχαγωγικών ή ενηµέρωσης                             Σχολή                                        
    Γονέων πρακτικές και «άµεσες» λύσεις 

µοίρασµα εµπειριών µε άλλους γονείς ενηµέρωση-πρόσκληση ενηµέρωση θεµάτων που ενδιαφέρουν 
 

             κατάλληλες ώρες λειτουργίας/ µέρες/ χώρος συγκέντρωσης 
Σχήµα 1. Επιθυµητή επαφή γονέα µε σχολείο 
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5.3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 2ης ΦΑΣΗΣ 

 

5.3.1. Οµάδες συνάντησης µε γονείς 

Στο σχολείο 1 συµµετείχαν 14-18 γονείς και η συνάντηση είχε διάρκεια 2 

ωρών περίπου. Στο σχολείο 2 συµµετείχαν 10-13 γονείς και η συνάντηση είχε 

διάρκεια 3 ώρες. Ένας πατέρας δε συµφώνησε µε τη διαδικασία της 

µαγνητοφώνησης, γι’ αυτό προτίµησε να µη µιλήσει κατά τη διάρκεια της συζήτησης, 

αλλά να γράψει τις απαντήσεις του στο ερωτηµατολόγιο. Η συνάντηση µε τους γονείς 

έγινε τέλος φθινοπώρου, σε µία αίθουσα µαθητών(για τις ερωτήσεις που έγιναν στους 

γονείς βλ. Παράρτηµα Β, σελ. 141) 

 

1ος στόχος: ∆ιερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων για τη σχέση και επαφή 

τους µε το σχολείο 

Σύµφωνα µε τα λεγόµενα των συµµετεχόντων, οι γονείς θεωρούν ότι η 

γονεϊκή εµπλοκή και συµµετοχή στο σχολείο είναι σηµαντική και απαραίτητη, 

εξασφαλίζοντας ποικίλα οφέλη για το παιδί αλλά και τους γονείς. Πιστεύουν ότι 

δείχνουν στο παιδί ότι ενδιαφέρονται και έτσι ενδιαφέρεται κι αυτό για τον εαυτό του, 

δε νιώθει µόνο του, ότι το σχολείο είναι σηµαντικό κοµµάτι της ζωής του και ότι 

αποτελεί επιβράβευση του παιδιού. Επίσης, οι γονείς νιώθουν ασφάλεια γιατί έχουν 

τον έλεγχο. Υποστηρίζουν ότι οι γονείς συµµετέχοντας στην εκπαίδευση του παιδιού 

τους, χτίζουν την επικοινωνία τους µε αυτό, µπορούν να προσεγγίζουν πιο εύκολα το 

παιδί και να κερδίσουν την εµπιστοσύνη του. ∆ιατηρώντας επαφή µε το σχολείο, 

αντιλαµβάνονται αν έχει κάποια κενά και το βοηθούν στην πρόοδό του και έτσι 

µπορεί να βελτιωθεί η επίδοσή του στα µαθήµατα. Η συνάντηση µε άλλους γονείς 

τους βοηθάει στο να συνειδητοποιήσουν ότι δεν είναι µόνοι τους  

«Καµιά φορά τώρα που συζητάµε που έτσι ακούω γονείς µπαµπάδες, µαµάδες λέω ρε 

γαµώτο δεν είµαι µόνος µου, δηλαδή νιώθω…παίρνω δηλαδή…φεύγω ικανοποιηµένος, 

δεν είµαι µόνος µου! Και όλοι οι άλλοι γονείς το ίδιο πρόβληµα έχουν» (µπαµπάς) 

 

Συµφωνούν ότι η καλή ή κακή σχέση του γονιού µε το δάσκαλο έχει ανάλογο 

αντίκτυπο στο παιδί («∆ύσκολη η κόντρα µε το δάσκαλο. Έχει αντίκτυπο στο παιδί. 

Αυτό είναι το χειρότερο») και ότι την απουσία των γονέων τα παιδιά την αισθάνονται 

σαν απόρριψη.  
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Όσον αφορά τους τρόπους γονεϊκής εµπλοκής, ανέφεραν περισσότερο ότι 

πηγαινοφέρνουν τα παιδιά τους στο σχολείο, τα διαβάζουν στο σπίτι καθηµερινά, τα 

ελέγχουν, προσπαθούν να τους λύσουν απορίες στα µαθήµατα, κάνουν επαναλήψεις. 

Στο σχολείο 2 προσθέτουν ότι αναζητούν υλικό όταν τους ζητείται από το σχολείο, 

π.χ. για την ίωση.  

«Υπάρχει απουσία από δω απ’ τα κοινά. Αν µπεις όµως σ’ ένα τµήµα και ρωτήσεις 

µαµάδες από τα 20 παιδιά της τάξης ποια είναι η ύλη των παιδιών, οι 17 µαµάδες 

ξέρουνε ανά πάσα στιγµή τι γίνεται µε τα παιδιά και τι ύλη κάνουνε».  

 

Συζητούν µε το παιδί για το τι έγινε στο σχολείο, δείχνουν ενδιαφέρον σε 

δραστηριότητες που αναθέτει το σχολείο στο παιδί (π.χ. συµµετοχή στην 

ανακύκλωση). Ανέφεραν ότι εµπλέκονται ενδυναµώνοντας, στηρίζοντας, 

προτρέποντας και επιβραβεύοντας το παιδί. Έπειτα, προσθέτουν τις συζητήσεις µε το 

δάσκαλο σε τυπικές ή άτυπες συναντήσεις, συµµετέχουν στις γιορτές και εκδηλώσεις 

του σχολείου και επίσης ανέφεραν 2-3 γονείς ότι έχουν συµµετάσχει σε Σχολές 

Γονέων («Εγώ συµµετέχω εδώ και 3 χρόνια σε σχολή γονέων, µ’ έχει βοηθήσει 

αφάνταστα…Θεωρώ ότι είναι πλέον στις µέρες µας, µε το άγχος που έχουµε όλες οι 

εργαζόµενες µητέρες, θεωρώ ότι είναι απαραίτητο»). Όσοι είναι µέλη του Συλλόγου 

Γονέων συµµετέχουν στις συναντήσεις και αναλαµβάνουν αρµοδιότητες (περίπου τα 

µισά µέλη είναι πιο ενεργά). Στο σχολείο 2 κάποιοι γονείς πρόσθεσαν ότι φέρνουν τα 

παιδιά τους σε εξωσχολικές δραστηριότητες που διοργανώνει ο Σύλλογος Γονέων 

αυτού του σχολείου, όπως σκάκι, ζωγραφική, κρητικούς χορούς, καράτε.  

Από τα λεγόµενα των γονιών µπορούµε να συµπεράνουµε ότι υπάρχουν 2 

κατηγορίες γονέων: οι γονείς που έχουν µια συνεχή επαφή µε το σχολείο και δείχνουν 

συνεχώς ενδιαφέρον («εµείς είµαστε λίγοι, που ερχόµαστε και ξαναρχόµαστε και 

ξαναρχόµαστε. Που ενδιαφερόµαστε για τα παιδιά, που θα ρωτήσουµε, που θα 

συµµετέχουµε, που θα βοηθήσουµε σε ότι µπορούµε. Τα ίδια και τα ίδια έχουµε 

άτοµα..») και κάποιοι που δεν έρχονται καθόλου και που θεωρούν οι γονείς ότι δεν 

ενδιαφέρονται και αυτό δεν θα αλλάξει. 

 

Στην ερώτηση «αν παίρνει ένα ολόκληρο χωριό, πόλη ή και πλανήτη για να 

µεγαλώσει ένα παιδί» υπάρχει δυσκολία κατανόησης, τη βρίσκουν «πολύ θεωρητική». 

Φαίνεται ότι η συλλογικότητα και η συνεργασία και πώς επιτελούνται έχουν µε 
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κάποιο τρόπο διαφύγει την αντίληψή τους. Μπορούµε να πούµε ότι κυριαρχούν 2 

απόψεις:  

1) Κάποιοι γονείς πιστεύουν ότι όλη η κοινωνία δε συµµετέχει στην ανάπτυξη 

και   ανατροφή του παιδιού. «Έχει µικράνει η κοινωνία, το άτοµο, η οικογένεια» και 

«δεν υπάρχει συνοχή και αλληλοϋποστήριξη». Θεωρούν ότι δεν ισχύει στην Ελλάδα η 

συνεργασία ολόκληρου του πλανήτη για να µεγαλώσει ένα παιδί και υποστηρίζουν 

ότι η συνεργασία σχολείου, οικογένειας και κοινωνίας είναι το ιδανικό. Περισσότερο 

εστιάζουν στο εγγύτερο περιβάλλον του παιδιού.  

«Εάν όπως το λαµβάνω ότι κατά την ανάπτυξη και µεγάλωµα ενός παιδιού συµµετέχει 

όλη η κοινωνία για τη σηµερινή εποχή µας δεν ισχύει. Η κοινωνία έχει µικράνει τόσο, 

όσο το εγώ µας και το άτοµο. Η οικογένεια όσο όλη η κοινωνία µας» (µπαµπάς) 

 

 «Εγώ προσωπικά πιστεύω ότι δεν ισχύει ας πούµε γιατί θα ήταν πολύ ιδανικό να 

συνεργάζεται άψογα το σχολείο µε την οικογένεια και την κοινωνία, εκεί είναι το 

θέµα...Με την κοινωνία τώρα νοµίζω πως δεν υπάρχουν οι υποδοµές οι σωστές γιατί 

εµένα το παιδί µου ή της Πόπης µπορεί να έχει το µυαλό, αλλά να µην του δοθούνε οι 

δυνατότητες να εξελιχθεί όπως θα µπορούσε έτσι; Σήµερα, συγκεκριµένα σήµερα που 

ήρθε η µάνα µου και µου έφερε ένα απόκοµµα από µια εφηµερίδα, τον ελεύθερο τύπο, 

για έναν πρώτο µου ξάδερφο, ο οποίος ζούσε στην Αθήνα, δούλευε ο µπαµπάς του σ’ 

ένα υπουργείο, ο αδερφός του πατέρα µου δηλαδή…15 χρονών λοιπόν, ήτανε καλός 

µαθητής αυτό το παιδί φύγανε, πήγανε στις Βρυξέλες, στην Ε.Ο.Κ, πήγε εκεί ο θείος µου 

να δουλέψει. Το παιδί λοιπόν σπούδασε εκεί… είναι δίπλα στον καθηγητή που πήρε 

Νόµπελ φέτος, ένα χηµικό, δε θυµάµαι τ’ όνοµά του και τελοσπάντων αυτός ο 

άνθρωπος εξελίχθηκε όπως είχε τις δυνατότητες γιατί του δόθηκαν οι ευκαιρίες να το 

κάνει. Τώρα…στην Ελλάδα. Εξαρτάται σε τι περιβάλλον µεγαλώνει το κάθε παιδί. ∆ε 

µεγαλώνει το παιδί το δικό µου το ίδιο µε το παιδί του τάδε υπουργού ή του τάδε 

πλούσιου τελοσπάντων…έτσι το νοµίζω, δεν είναι το ίδιο και εκεί που φτάνει το χέρι 

µας κρεµάµε το καλάθι µας…∆ηλαδή µπορεί παιδιά να ’χουν δυνατότητες και να 

χαντακώνονται επειδή δεν υπάρχουν οι δοµές…» (µαµά) 

 

2) Κάποιοι άλλοι θεωρούν ότι η οικογένεια παίζει πρωταρχικό ρόλο στη 

διαπαιδαγώγηση του παιδιού. Έπειτα σηµαντικό ρόλο έχει το σχολείο και σε 

µικρότερο βαθµό η κοινωνία. Όλα τα ερεθίσµατα είτε αρνητικά είτε θετικά από το 

εξωτερικό του περιβάλλον  και την οικογένειά του το προετοιµάζουν να ενταχθεί 



                      Αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών για τις σχέσεις σχολείου-οικογένειας 

 

85

στην κοινωνία. Σχολείο, οικογένεια και κοινωνία συνδέονται µεταξύ τους και είναι 

θετικό.  

«Εγώ νόµιζα αν…δηλαδή στη διαπαιδαγώγηση του παιδιού παίζει σηµαντικό ρόλο το 

σχολείο, η οικογένεια και η κοινωνία. Πιστεύω σαφώς παίζει ένα µεγάλο ρόλο το 

σχολείο, εξάλλου περνάνε το ένα τρίτο της ηµέρας εδώ…ε…κι εγώ βλέπω απ’ το παιδί 

µου ας πούµε…είχα την τύχη να πηγαίνει σ’ ένα πολύ καλό παιδικό σταθµό και πήρε 

αρχές, έστω και στα 3 χρόνια εκεί. Ένα πολύ καλό νηπιαγωγείο, που ακόµα θυµάµαι 

συνήθειες που µας έφερνε στο σπίτι από το νηπιαγωγείο και νοµίζω κι ένα πολύ καλό 

δηµοτικό. Πολλές φορές µας φέρνει εκείνος κανόνες στο σπίτι από το σχολείο, γιατί 

είναι και σωστά αυτά που παίρνει. Ε τώρα όσον αφορά την κοινωνία, εντάξει, εκεί 

είναι λίγο ανεξέλεγκτα τα πράγµατα ανάλογα το κοινωνικό περιβάλλον και το 

οικογενειακό στο οποίο µεγαλώνει ένα παιδί είναι υγιές, θα έχει εκείνο µία τουλάχιστον 

σχετικά υγιή προσωπικότητα, έτσι; Άρα σχολείο, οικογένεια και κοινωνία νοµίζω εγώ 

ότι παίζουνε σπουδαίο ρόλο και το σχολείο πρωταρχικό, ξαναλέω περνάνε τη µισή µέρα 

τους εδώ ας πούµε που είναι σε δραστηριότητα.» (µαµά) 

 

«Εγώ πάντως πιστεύω ότι η συγκεκριµένη ερώτηση δεν έχει να κάνει µόνο µε τα 

κίνητρα, πιστεύω ότι έτσι όπως είναι δοσµένη πρέπει να σχετίζεται µε το πώς πρέπει να 

’ναι δοµηµένος όλος ο κόσµος, η κοινωνία είτε είναι η τοπική κοινωνία, για να είναι 

ουσιαστικό το µεγάλωµα του παιδιού. ∆ηλαδή δεν είναι µόνο το πώς θα συνεισφέρει ο 

γονιός γιατί αν ας πούµε, επειδή λέτε για τον πλανήτη, καταστροφή το ένα τ’ άλλο, 

ε…δεν είναι µόνο ως ερεθίσµατα αλλά είναι και ως δοµή µέσα του για να αξιοποιήσει 

και να βάλει κάποια κριτήρια για το πώς θα πρέπει να είναι απέναντι σε όλα αυτά. Έχει 

να κάνει µ’ αυτό. ∆ηλαδή δεν είναι µόνο πώς δίνω ερέθισµα, αλλά και πώς αυτό το 

σύστηµα το κάνει ν’ αντιληφθεί κάποια πράγµατα. Όχι µόνο µέσω ερεθισµάτων, αλλά 

και µέσω κριτηρίων και διαφόρων άλλων µηχανισµών που γίνονται. …» (µαµά) 

 

2ος στόχος: ∆ιερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων για τα εµπόδια καλύτερης 

σχέσης και συνεργασίας τους µε το σχολείο 

Το βασικότερο εµπόδιο των γονέων απαντούν ότι είναι η έλλειψη χρόνου 

λόγω φόρτου εργασίας. Κάποιοι γονείς δυσκολεύονται να πάρουν άδεια από τη  

δουλειά τους. Κάποιοι πηγαίνουν τα παιδιά τους σε εξωσχολικές δραστηριότητες. 

Κάποιοι άλλοι είναι κουρασµένοι από τις τόσες υποχρεώσεις. Άλλο εµπόδιο θεωρούν 

ότι είναι η αδιαφορία 
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«Είναι διαχείριση. Το πώς θα διαχειριστείς το κάθε πράγµα. ..εκεί το χρόνο σου 

µπορείς να τον διαχειριστείς. ∆ε δουλεύεις 24 ώρες… ε…πιστεύω αδιαφορία, η βολή 

µας γιατί τη βολή µας τη θέλουµε όλοι.» (µπαµπάς).  

 

«το θέµα είναι ότι οι γονείς δε µαθαίνουνε τίποτα γιατί δεν ενδιαφέρονται να µάθουνε. 

∆ΕΝ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΑΙ» 

 

 ή ο δηµοσιοϋπαλληλικός χαρακτήρας των δασκάλων (όπως προσθέτουν στο σχολείο 

2). Οι γονείς ανέφεραν ότι χρειάζεται τύχη για να έχουν ένα καλό δάσκαλο για τα 

παιδιά τους. Σύµφωνα µε εκείνους, είναι στο χέρι κάθε δασκάλου αν θα κάνει σωστά 

τη δουλειά του ή όχι («αυτό που λέω για την εκπαίδευση είναι…να ’σαι τυχερός να σου 

σταθεί ο δάσκαλος», «∆άσκαλος ο ένας, δάσκαλος κι ο άλλος. ∆άσκαλος και ζορίζεται 

να ’ρθει να κάνει το µάθηµά του και δάσκαλος που κάνει το µάθηµά του και 

κινδυνεύουν τα παιδιά να χάνουνε και δραστηριότητες µέσα απ’ το τµήµα του. Λοιπόν, 

εκεί της βγάζεις το καπέλο και λες ευτυχώς δόξα σοι ο Θεός που έχω αυτήν 

δασκάλα.»), δεν υπάρχει αξιολόγηση, ούτε κρίνει κάποιος το δάσκαλο, αν υπάρχουν 

παράπονα («Κοιτάξτε να δείτε, ποιο είναι το θέµα; Ότι οι δάσκαλοι είναι δηµόσιοι 

υπάλληλοι, κανείς δεν µπορεί να τους πει κάτι άλλο από αυτό που κάνουν έτσι; ∆ηλαδή 

µόνο αν γίνει αναφορά ξέρω ’γω 2- 3 φορές µπορεί και να χάσουν τη δουλειά τους. 

Υπάρχουν κάποιες δικλίδες τέτοιες. Αλλά τελικά δε θέλει κανείς να φτάσει σε σηµείο να 

χάσει τη δουλειά του κάποιος»). 

Κάποιες φορές γίνονται διακρίσεις δασκάλων προς τους γονείς  

«φαίνεται…ανθρώπινο, τέλος. Όταν λέµε ανθρώπινο εννοούµε πάνω από κάθε λογική. 

Εσένα σε συµπαθώ περισσότερο, τον άλλο τον συµπαθώ λιγότερο.»  

Οι γονείς σταδιακά χάνουν τη συµµετοχή τους στο σχολείο. Στην αρχή 

«θέλουν να γνωρίσουν το περιβάλλον στο οποίο θα είναι το παιδί τους» και πώς 

λειτουργούν τα πράγµατα εκεί, αλλά στη συνέχεια διαπιστώνουν ότι δεν αλλάζει 

τίποτα και αποθαρρύνονται να συµµετέχουν.  

«απλώς βλέπεις ότι δεν αλλάζει τίποτα, όταν είσαι στην πρώτη δηµοτικού έρχεσαι για 

όλα αυτά: να µάθεις, να γνωρίσεις, να δεις τι γίνεται, γιατί θεωρείς ότι θα είναι όλα 

πάρα πολύ ωραία, θα υπάρχει µεγάλη συνεργασία, µια χαρά, ωραία και καλά. Στην 

πορεία βλέπεις όµως ότι δεν έγινε και τίποτα, δεν αλλάζει και τίποτα, ε και µετά λες «τι 

να πάω; Αφού τα ίδια τώρα, ό,τι είπαµε στην πρώτη δηµοτικού θα τα λέµε µέχρι και την 

έκτη» 



                      Αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών για τις σχέσεις σχολείου-οικογένειας 

 

87

Άλλοι γονείς πιστεύουν ότι είναι θέµα διαφορετικών προτεραιοτήτων: «απλά 

είναι το τι θεωρεί ο κάθε γονιός σηµαντικό για το παιδί του. Ο ένας γονιός θεωρεί ότι 

πρέπει να ’ναι δίπλα τους στο σχολείο, στη µάθηση, στα πράγµατα κι ο άλλος γονιός 

θεωρεί ότι πρέπει να ’ναι σε κάτι άλλο ας πούµε ανάλογα το τι στόχους και τι 

προτεραιότητες έχει ο καθένας…δηλαδή δεν είναι ότι δεν ενδιαφέρονται». Για µία 

µητέρα οι ρόλοι δασκάλου-γονέα είναι ξεχωριστοί («τις γνώσεις τις αναλαµβάνει ο 

δάσκαλος κι εγώ τη συµπεριφορά στο σπίτι. Νοµίζω ότι έτσι πρέπει να χωριστούν»). 

Όσον αφορά τις σχολές γονέων τους αποτρέπει να συµµετέχουν το γεγονός 

ότι γίνονται σε χώρο µακριά από το σχολείο. Άλλα εµπόδια, σύµφωνα µε τους γονείς, 

είναι η έλλειψη κινήτρων, η έλλειψη ενηµέρωσης και η δυσκολία κατανόησης της 

γλώσσας για τους µετανάστες. 

          

3ος στόχος: Προτάσεις γονέων για καλύτερη επικοινωνία και συνεργασία τους µε 

το σχολείο 

Ειπώθηκαν κάποιες καλές προτάσεις για το πώς θα υπάρξει περισσότερη 

εµπλοκή, αλλά έβρισκαν και πολλά εµπόδια για καθεµία.  

Όσον αφορά το σχολείο, κάποιοι επιθυµούν περισσότερες ώρες συνάντησης µε το 

δάσκαλο. Κάποιοι άλλοι προτιµούν να γίνεται ουσιαστική συνάντηση µε το δάσκαλο 

µία φορά το τρίµηνο ένα απόγευµα και να καλεί ο δάσκαλος το γονέα όταν χρειαστεί. 

Κάποιοι γονείς προτείνουν ο διευθυντής να καλεί ανά οµάδες τους γονείς µε κάποιο 

κίνητρο και να συζητάνε µαζί µε το δάσκαλο. Αυτό να γίνει σε διάστηµα ενός µήνα 

και κάθε µέρα και σε άλλη τάξη. Τονίζουν ότι χρειάζεται επιµονή και έµφαση του 

διευθυντή για συµµετοχή των γονέων στις συναντήσεις. Πρότειναν για τις 

συναντήσεις να ενηµερώνει και να προτρέπει ο ένας γονιός τον άλλον να 

συµµετέχουν σε αυτές.  

Θα ήθελαν να προτείνονται δραστηριότητες από το σχολείο για να συµµετέχουν 

οι γονείς µαζί µε τα παιδιά τους (π.χ. αγώνας ποδοσφαίρου µεταξύ παιδιών και 

γονέων, σκακιστικός αγώνας από κοινού παιδί και γονέας, κατασκήνωση µε κοινή 

συµµετοχή παιδιού-γονέα, ορειβατικός περίπατος), να υπάρχει µεγαλύτερη 

ενηµέρωση από το σχολείο.  

Όσον αφορά τους γονείς προτείνουν να αναλάβουν πρωτοβουλία να 

διοργανώσουν σχολή γονέων στο σχολείο. ∆ίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στο να γίνονται 

δραστηριότητες στο χώρο του σχολείου, όπως π.χ. οι σχολές γονέων «σ’ ένα χώρο 

που είναι και κοντινός από άποψη απόστασης και κοντινός στα παιδιά»: «Πολύ βασικό 
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και είναι βασικό επειδή είναι στο σχολείο και τον ξέρουνε το χώρο και να δουλεύει και 

το σχολείο, να µην κλείνει, να µην περιθωριοποιείται, να µην έρχεται ο άλλος ας πούµε 

να κάνει κρυφά κάτι στο σχολείο µέσα. Να είναι ανοιχτό το σχολείο, να δουλεύει όλο το 

24ωρο». Ως πιθανά θέµατα συζήτησης ανέφεραν: 

1. Τρόπους που πρέπει να διαβάζουν τα παιδιά τους και µέχρι πού µπορούν να 

επεµβαίνουν 

2.  τρόπους ανατροφής του παιδιού 

3.  τρόπους αντιµετώπισης συµπεριφορών του παιδιού 

4.  τι να απαντήσουν σε ερωτήσεις των παιδιών τους 

5.  σχέση γιαγιάς-παππού 

6.  πώς να θέσουν όρια 

7.  ανεξαρτητοποίηση του παιδιού.  

Θεωρούν ότι είναι σηµαντικό να υπάρχει ανταλλαγή απόψεων µεταξύ των γονέων. 

Προτείνουν ακόµα, να γίνεται µία οµιλία το µήνα στο σχολείο από ειδικό και τέλος η 

έκδοση εφηµερίδας, κάτι το οποίο τους φαίνεται δύσκολο να γίνει λόγω κόστους. 

Μία άλλη πρόταση ήταν να γίνονται συναντήσεις των γονέων κάθε 15-20 

µέρες, όµως δε βρίσκουν κάποιο συγκεκριµένο χρόνο συνάντησης που να βολεύει 

όσους είναι παρόντες (έχουν διαφορετικές απόψεις). Άλλες ιδέες που είχαν ήταν: τα 

σηµειώµατα που στέλνει ο Σύλλογος στα παιδιά να ζητήσει να επιστρέφονται 

υπογεγραµµένα απ’ το γονέα. Να µπει παιδοψυχολόγος στο σχολείο µε 

χρηµατοδότηση των γονέων για ένα διάστηµα ώστε να παρατηρήσει τα παιδιά στις 

τάξεις τους. Να ανταλλάξουν τηλέφωνα ή e-mail για να επικοινωνούν µεταξύ τους, 

να ενηµερώνονται για συναντήσεις και ανακοινώσεις εκτός από τα ενηµερωτικά 

σηµειώµατα. 

Υπήρχαν γονείς στο σχολείο 2 που πραγµατικά είχαν µεγάλο ενδιαφέρον και 

διάθεση να κάνουν πράγµατα (ιδιαίτερα ο ταµίας του συλλόγου γονέων) («Εγώ 

ρώτησα τον διευθυντή τις προάλλες, του λέω τι µπορεί να κάνει ένας σύλλογος γονέων; 

Εγώ είµαι πρώτη χρονιά έτσι; ∆εν έχω έρθει άλλη, ευκαιρία, το παιδί µου δεν ξαναπήγε 

δηµοτικό τώρα πάει, τι κάνει ένας σύλλογος γονέων; Γιατί θέλουµε να κάνουµε 

πράγµατα έτσι; Τι ήρθαµε εδώ πέρα, πρέπει να προσπαθήσουµε κάτι να κάνουµε 

δηλαδή να υπάρξουµε όλοι µαζί»). Παίρνει την πρωτοβουλία και προτείνει να 

δηµιουργήσει ο ίδιος ένα δικτυακό ηµερολόγιο (blog) µε κάποια µέλη και κάποιους 

διαχειριστές που θα ελέγχουν τα σχόλια µε τη συγκατάθεση του διευθυντή. Θα είναι 

«µια σελίδα αναφοράς για όλους τους γονείς και το Σχολείο».  Σ’ αυτό θα µπορούσαν 
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να συµµετέχουν γονείς και να γράψουν ό,τι τους απασχολεί για το σχολείο, τα 

παράπονά τους, τις παρατηρήσεις τους, ανακοινώσεις, σχόλια.  

∆εσµεύεται να είναι ο ίδιος διαχειριστής και σαν 1ο βήµα να αναρτηθούν τα 

συµπεράσµατα αυτής της συνάντησης (κάτι που έγινε σχεδόν αµέσως). Αυτή η ιδέα 

άρεσε στους γονείς, οι οποίοι πρόσθεσαν και άλλες ιδέες: Να  έχει πληροφορίες για 

το σχολείο(ονόµατα καθηγητών, µε τι ασχολείται ο καθένας), να δηµοσιευτούν 

εργασίες των παιδιών στην ευέλικτη ζώνη, φωτογραφίες, ανακοινώσεις των 

δραστηριοτήτων του Συλλόγου και γενικά του σχολείου, διάφορες εκδηλώσεις, 

γιορτές, περιλήψεις της κάθε συνάντησης των γονέων και διαγωνίσµατα των 

καθηγητών. Πρόσθεσαν ότι όποιος έχει υπολογιστή µπορεί να ενηµερώνει 

τηλεφωνικά όλους τους άλλους που δεν έχουν. Βασική προϋπόθεση για να 

πραγµατοποιηθούν όλες οι προτάσεις τους, τόνιζαν συνεχώς ότι είναι να υπάρχει 

διάθεση και ενδιαφέρον. Παρόλα αυτά, στο blog που δηµιουργήθηκε δε συµµετείχε 

κανένας, το πιθανότερο να µην το ήξεραν κιόλας οι περισσότεροι γονείς. 

 

5.3.2. Οµάδες συνάντησης µε δασκάλους 

Στο σχολείο 1 συµµετείχαν σχεδόν όλοι οι δάσκαλοι (9-10) και ο διευθυντής. 

Οι δάσκαλοι είναι πιο ενωµένοι, φαίνεται να έχουν καλές σχέσεις µεταξύ τους  και µε 

το διευθυντή.  Η συγκεκριµένη συνάντηση είχε διάρκεια περίπου 2 ώρες. Στο σχολείο 

2 δεν υπήρχε µεγάλος αριθµός συµµετοχής των δασκάλων (6 δασκάλες, 1 νηπιαγωγός 

και ο διευθυντής) και οι µισές δασκάλες που συµµετείχαν δίδασκαν στην πρώτη 

δηµοτικού. Η συγκεκριµένη συνάντηση είχε διάρκεια περίπου 1,5 ώρα (για τις 

ερωτήσεις που έγιναν στους δασκάλους βλ. Παράρτηµα Γ, σελ.143).  

 

1ος στόχος: ∆ιερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τη σχέση και 

επαφή των γονέων µε το σχολείο 

Και οι δάσκαλοι θεωρούν ότι η γονεϊκή εµπλοκή και συµµετοχή στο σχολείο 

είναι σηµαντική και απαραίτητη («στις συναντήσεις που κάνουµε λέµε µακάρι να 

έρχονται όλοι οι γονείς», «δηλαδή ορισµένες φορές δε λες: πω τώρα αυτό το παιδί δεν 

µπορεί να ’ρθει ένας γονιός να επικοινωνήσουµε; Πού είναι αυτός ο γονιός;»). 

Πιστεύουν ότι µπορεί να συµβάλλει στην υπευθυνότητα και συνέπεια του γονιού µε 

τους κανόνες του σχολείου, στην επίτευξη των στόχων που θέτει το σχολείο 

(γνωστικών, συναισθηµατικών, κοινωνικών), θεωρούν ότι το σχολείο γίνεται πιο 

οικείο για το παιδί και ότι η γονεϊκή εµπλοκή διευκολύνει τη διαδικασία του 
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µαθήµατος για τους δασκάλους και τα παιδιά. Θέλουν να είναι οι γονείς βοηθοί των 

δασκάλων έτσι ώστε να υπάρχει «κοινή πορεία και κοινή κατεύθυνση» (π.χ. να τους 

ενηµερώνουν για θέµατα οικογενειακά ή ψυχολογικά που µπορεί να επηρεάζουν το 

παιδί στο σχολείο, διαγνώσεις).  

 Από την αρχή της συζήτησης, όµως, τονίζουν ότι οι γονείς «πρέπει να 

εµπλέκονται µέχρι ενός ορίου», να µην παρεµβαίνουν στο έργο τους, να έρχονται 

συγκεκριµένες µέρες και ώρες. Επιθυµούν τη συµµετοχή των γονέων, αλλά µε 

συγκεκριµένο τρόπο, πιο πολύ µε τη µορφή συµµόρφωσής τους µε τους κανόνες του 

σχολείου («πρέπει να υπάρχει απ’ αυτούς µεγαλύτερη συµµετοχή. ∆ηλαδή όταν τους 

καλούµε να έρχονται»). 

∆ιαπίστωσαν ότι οι γονείς που συµµετέχουν δεν χρειάζονται βοήθεια («όταν 

έχουµε συγκέντρωση γονέων έρχονται συνήθως αυτοί των οποίων τα παιδιά δεν έχουν 

καµία ανάγκη…»). ∆ιακρίνεται µια υπερβολή των γονέων που εµπλέκονται («είναι το 

άγχος, έχουν πολύ άγχος, «Βιάζονται τα παιδιά τους να πάνε από το νηπιαγωγείο στο 

πανεπιστήµιο. Αυτό είναι η µεγάλη αλήθεια όµως. ΒΙΑΖΟΝΤΑΙ ΠΟΛΥ. ∆ηλαδή έχουν 

ένα φοβερό άγχος να τα καταφέρουν τα παιδιά τους, µε αποτέλεσµα να τα στρεσάρουν 

κι αυτοί ρε παιδί µου»). Από την άλλη, οι γονείς που χρειάζονται βοήθεια συνήθως 

δεν εµπλέκονται στο σχολείο («έρχονται, αλλά συνήθως ποιοι έρχονται; Αυτοί που 

έρχονται ν’ ακούσουν καλά λόγια απ’ το δάσκαλο, που το παιδί τους δε δυσκολεύεται κι 

έρχονται ν’ ακούσουν κάτι καλό. Αυτοί που στην ουσία δυσκολεύονται, αποφεύγουν 

συνήθως να ’ρχονται, δυστυχώς»). 

Θεωρούν ότι οι γονείς εµπλέκονται στο σχολείο κυρίως διαβάζοντας το παιδί 

τους στο σπίτι (συµµετοχή σε ασκήσεις για το σπίτι, αναζήτηση υλικού απ’ το σπίτι, 

π.χ. µέσω ίντερνετ, συνεντεύξεις από γονείς  και παππούδες). Κάποιοι γονείς κρατούν 

επαφή µε το δάσκαλο σε τυπικές ή άτυπες συναντήσεις και µερικοί επικοινωνούν και 

τηλεφωνικά µαζί του. Επίσης, εµπλέκονται µέσω του Συλλόγου Γονέων (διεκδίκηση 

δικαιωµάτων, εξοπλισµός σχολείου, οργάνωση εκδηλώσεων και γιορτών) και 

συµµετέχουν σε εκδηλώσεις του σχολείου.  

∆υσκολεύτηκαν να κατανοήσουν την ερώτηση για το «εάν παίρνει ένα ολόκληρο 

χωριό, πόλη ή και πλανήτης για να µεγαλώσει ένα παιδί». Συµφωνούν ότι ένας 

πλανήτης ολόκληρος µεγαλώνει ένα παιδί, «αλλά το θέµα είναι πώς το µεγαλώνει». Το 

βρήκαν κάπως δύσκολο να δουν πως είµαστε όλοι ένας ενιαίος κόσµος που επηρεάζει 

ο ένας τον άλλον είτε θετικά είτε αρνητικά. Κάποιοι υποστήριξαν ότι το παιδί 
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επηρεάζεται σε σηµαντικό βαθµό από την οικογένεια και µετά από το σχολείο, το 

φροντιστήριο και γενικά από τον κοινωνικό περίγυρο:  

«Εγώ το αντιλαµβάνοµαι ότι το παιδί αυτό είναι πρώτα στην οικογένειά του, 

επηρεάζεται απ’ τον κοινωνικό περίγυρο, µετά θα µπει στο σχολείο, θα κάνει 

φροντιστήρια…δηλαδή και το κράτος εµπλέκεται και οι γονείς και η κοινωνία και οι 

δάσκαλοι. Για ένα παιδί γιατί εµείς τα βλέπουµε σαν σύνολο, αλλά το κάθε παιδί έχει 

την ατοµικότητά του και εµπλέκεται όλη η κοινωνία για να µεγαλώσει το κάθε παιδί 

ατοµικά, κάπως έτσι το βλέπω εγώ». (δασκάλα) 

 

 Οι περισσότεροι όµως συµφωνούν ότι «οι επιρροές που δέχεται ένα παιδί από όλο τον 

πλανήτη …είναι αρνητικές στις περισσότερες φορές». Πιστεύουν ότι δεν υπάρχει 

συνεργασία και διασύνδεση σχολείου, οικογένειας και κοινωνίας, ότι είναι το ιδανικό.  

 «…σαν ευχή είναι πολύ καλή η πρόταση αυτή διατυπωµένη σωστά, αλλά στην πράξη δε 

νοµίζω». (διευθυντής) 

Θεωρούν ότι το παιδί παίρνει αρνητικά πρότυπα από την τηλεόραση και το διαδίκτυο 

και ότι «ο κόσµος τρέχει µε µεγάλη ταχύτητα» µε αποτέλεσµα «να στερεί το παιδί από 

την οικογένειά του, απ’ το  παιχνίδι, απ’ την παιδικότητα». Προσθέτουν ότι η κοινωνία 

δεν προστατεύει το παιδί από τους κινδύνους που ελλοχεύουν ούτε βοηθάει στις 

καθηµερινές δυσκολίες. Μόνο «από την κάθε οικογένεια µπορεί να υπάρχει 

ενδιαφέρον…». 

«…ο άνθρωπος σαν οντότητα είναι τόσο διαφορετικός ο ένας µε τον άλλον που και ο 

καθένας µας έχει τόσες διαφορετικές πλευρές που ανάλογα µε τις συνθήκες µπορεί να 

δείξει εντελώς διαφορετικό χαρακτήρα που δε νοµίζω ότι ποτέ θα µπορούσαµε να 

πετύχουµε την ονειρεµένη κοινωνία. Μια κοινωνία δηλαδή που θα ενδιαφέρεται για το 

συνάνθρωπο, για το παιδί, να δείχνει πραγµατικά ενδιαφέρον για όλους. ∆ε 

νοµίζω…περισσότερο εναπόκεινται στην οικογένεια όσο µπορεί, τουλάχιστον ας το 

πούµε έτσι µέχρι τα 18 που ενηλικιώνεται το άτοµο. Βέβαια το παιδί φεύγει πολύ 

νωρίτερα…ε…εναπόκεινται στην κοινωνία να προστατέψει την οικογένεια, να 

προστατέψει τα µέλη της, από κει κι ύστερα όµως ο άνθρωπος µπαίνει σ’ έναν άλλο 

κόσµο κι είναι µόνος του. Πρέπει να ανταπεξέλθει στις δυσκολίες τις καθηµερινές και 

κανένας από την κοινωνία δε νοµίζω ότι θα ’ναι δίπλα του να τον προστατέψει. 

Υπάρχουν βέβαια, εντάξει δεν µπορώ να πω, υπάρχουν κοινωνικές οργανώσεις, το ένα 

το άλλο, αλλά οι κίνδυνοι είναι πολλοί περισσότεροι της κοινωνίας. Το κακό πρόσωπο 

είναι πιο έντονο και πιο…πώς να το πω…πολύ από το καλό πρόσωπο». (δασκάλα) 
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2ος στόχος: ∆ιερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τα εµπόδια 

καλύτερης σχέσης και συνεργασίας των γονέων µε το σχολείο 

Οι δάσκαλοι αναφέρουν τα ίδια εµπόδια περίπου, τα οποία ανέφεραν και οι 

γονείς. Απάντησαν ότι η απουσία γονεϊκής εµπλοκής οφείλεται κυρίως στην έλλειψη 

χρόνου λόγω επαγγελµατικών και οικογενειακών υποχρεώσεων και τη δυσκολία να 

παίρνουν άδεια απ’ τη δουλειά τους.  

«... ∆εν προλαβαίνουν…εκτός του ότι ξυπνάνε και φεύγουν απ’ το σπίτι τους 7:00 και 

γυρνάνε 4:00, τι επικοινωνία να υπάρχει;… δηλαδή µην τους ρίχνουµε και το ανάθεµα 

γιατί κι οι γονείς σήµερα ζουν σε ρυθµούς τρέλας. Φρενήρεις ρυθµοί υπάρχουν. Οπότε 

νοµίζω ότι περισσότερο είναι εκεί παρά οποιοσδήποτε άλλος παράγοντας.» (δασκάλα) 

 

 Προσθέτουν την έλλειψη διάθεσης λόγω κούρασης και την αδιαφορία (κυρίως από 

µέρους των γονιών µε τσιγγανόπαιδα για το σχολείο 1) ως πιθανά εµπόδια: 

«Εκεί υπάρχει πλήρης αδιαφορία. Οι δικοί µου γονείς είναι σχεδόν…όλοι οι γονείς των 

τσιγγανόπαιδων δεν ασχολούνται…» (δασκάλα) 

 

«Έχουνε µόνο απαιτήσεις. Μόνο θέλουν, όχι να δίνουνε. Και κυρίως εγώ που 

εµπλέκοµαι τώρα…που είµαι ∆ιευθυντής, το πρόβληµά τους είναι πώς να πάρουν το 

επίδοµα. Έχουµε συχνές απουσίες από τα παιδιά, ό,τι γίνει στο ολοήµερο». (διευθυντής) 

 

«∆εν είναι πάντα όµως θέµα χρόνου, γιατί στις συγκεντρώσεις που κάναµε για να 

ενηµερώσουµε γίναν απόγευµα, µε αποτέλεσµα από τους 22 γονείς τους δικούς µου, να 

’ρθούνε µόνο οι 8. ∆ε νοµίζω ότι ήτανε θέµα χρόνου… Αδιαφορία όχι για το ίδιο το 

παιδί, όσο για την κατάσταση» (δασκάλα) 

 

Επίσης, υποστήριξαν ότι υπάρχουν γονείς χαµηλού κοινωνικό-οικονοµικού 

επιπέδου που δεν µπορούν να βοηθήσουν («Αυτοί που είναι στα κατώτερα κοινωνικά 

στρώµατα εκεί είναι το πρόβληµα», και αποποιούνται την ευθύνη «Το πρόβληµα είναι 

εκεί γιατί αυτοί έχουν και µια άποψη ότι πάει στο σχολείο για να µάθει γράµµατα, δεν 

µου το στέλνεις στο σπίτι να του µάθω εγώ») και άλλοι δεν εµπλέκονται στο σχολείο 

γιατί φοβούνται ή για να αποφύγουν την αρνητική κριτική από το δάσκαλο: 

 «Συνήθως µάλλον νιώθουν και ενοχές και σκέφτονται ‘πώς θα πάω στο σχολείο; Τι θα 

µου πούνε οι δάσκαλοι; ∆ηλαδή δεν θέλουν ν’ ακούσουν την πραγµατικότητα, αυτό που 

συµβαίνει γιατί αισθάνονται κι αυτοί οι ίδιοι ενοχές, ότι δεν προσέχω το παιδί µου, τι 
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θα πάω; Να µου πει κι η δασκάλα, να µου το επιβεβαιώσει; Ότι δεν ενδιαφέροµαι;» 

(δασκάλα) 

 

Επισήµαναν ότι δεν υπάρχει εµπιστοσύνη γονέα-δασκάλου και το αντίστροφο 

και ότι οι γονείς έχουν µειωµένες προσδοκίες απ’ το σχολείο και ορισµένες φορές 

απαξιώνουν το δάσκαλο 

«..η δυσκολία πιστεύω επικοινωνίας µεταξύ γονέων και σχολείου έχει να κάνει µε το τι 

πιστεύει ο γονιός…. τι προσδοκίες έχει από το σχολείο. ∆ηλαδή εγώ για παράδειγµα το 

λέω και σαν γονέας. Αποφεύγω ας πούµε να πάω στο Λύκειο που είναι ο µεγάλος µου 

γιος γιατί λέω ότι είναι να µάθει θα το µάθει στο φροντιστήριο, δηλαδή έχουµε φτάσει 

και σ’ αυτό το σηµείο ας πούµε απ’ τους γονείς.» (διευθυντής) 

 

 «Μήπως έχουµε αλλάξει και θέσεις στο στρατόπεδο. Αν το δούµε σαν στρατόπεδα ας 

πούµε, δυο µεριές µάλλον, ας µην το πούµε στρατόπεδα, δάσκαλος και µαθητής, µήπως 

έχουν αλλάξει από παλιότερα που ήταν εντελώς απ’ τη µεριά του δασκάλου, οι γονείς 

ας πούµε τώρα είναι εντελώς στη θέση του παιδιού… Αλλιώς είναι να σου έρθει 

κάποιος προδιαθετειµένος ότι έχεις δίκιο κι αλλιώς ότι έχεις άδικο» (γυµναστής) 

 

Μίλησαν για κάποιες «ακραίες καταστάσεις» φαινοµένων όπου «κάποιος 

γονέας µπορεί να είναι εχθρικός εναντίον του δασκάλου για κάποιους λόγους ή και το 

αντίθετο» και επισηµαίνουν ότι όταν γίνεται αυτό µπροστά στο παιδί έχει αρνητική 

επίδραση σε αυτό. Οι δάσκαλοι του σχολείου 1 χαρακτηριστικά περιγράφουν µία 

γελοιογραφία, η οποία υποστηρίζουν ότι είναι αντιπροσωπευτική του τρόπου µε τον 

οποίο έχουν αλλάξει τα πράγµατα, όσον αφορά το πώς αντιµετωπίζουν σήµερα οι 

γονείς το δάσκαλο: 

«Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα …µια γελοιογραφία στο ίντερνετ µε 2 εικόνες: Μία 

δασκάλα, τους γονείς και το παιδί και στις δύο περιπτώσεις. Ασπρόµαυρη και έγχρωµη. 

Η ασπρόµαυρη είναι του 1969 και η έγχρωµη του 2009. Η ασπρόµαυρη…πάνε τώρα να 

πάρουν τον έλεγχο. Οι γονείς κοιτάζουν στο παιδί λένε: τι βαθµοί είναι αυτοί; Ενώ στην 

έγχρωµη είναι έντροµος ο δάσκαλος και το λένε στο δάσκαλο: τι βαθµοί είναι αυτοί; 

∆ηλαδή ήταν πολύ χαρακτηριστικό κι αυτό».(βλ. Εικόνα 1, σελ.144). 
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3ος στόχος: Προτάσεις δασκάλων για καλύτερη επικοινωνία και συνεργασία µε 

τους γονείς 

∆εν έδωσαν ξεκάθαρη πρόταση για το πώς η συνεργασία µπορεί να κάνει την 

επαφή καλύτερη, πιο αποτελεσµατική. Συµφωνούν ότι «γενικά δεν υπάρχει 

συµµετοχή» παρά µόνο από τους ίδιους γονείς (όπως ανέφεραν και οι ίδιοι οι γονείς) 

και αν εφαρµόσουν κάτι, πάλι οι ίδιοι θα ενδιαφέρονταν («Απλά µετά θα είχες 

συνάντηση, τηλέφωνο και e-mail απ’ τον ίδιο γονέα!», «θα προσέλκυε τους ίδιους», 

«Τελικά καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι όταν ο γονιός θέλει να ενδιαφερθεί ή 

ενδιαφέρεται, θα βρει τον τρόπο. Είτε τον παραδοσιακό είτε τη σηµερινή τεχνολογία»).

 Οι δάσκαλοι συζητώντας τα ερωτήµατα του τρίτου στόχου πρότειναν να 

γίνονται απογευµατινές συναντήσεις δασκάλων µε γονείς 1-3  φορές το χρόνο αφού 

προηγηθεί καλή ενηµέρωση των γονέων. Υποστήριξαν ότι ο Σύλλογος Γονέων 

µπορεί να αναλάβει τη διοργάνωση δραστηριοτήτων, όπως για παράδειγµα, 

σεµινάρια ή σχολή γονέων σε τακτά χρονικά διαστήµατα  στο χώρο του σχολείου µε 

συζήτηση συγκεκριµένων θεµάτων που αφορούν τα παιδιά τους, µε το δάσκαλο και 

το διευθυντή να επικοινωνούν µε τους γονείς και να παρακολουθούν.  

Οι δάσκαλοι θεωρούν απαραίτητη προϋπόθεση, για να υπάρχει µεγαλύτερη 

συµµετοχή των γονέων στο σχολείο και καλύτερη συνεργασία, την αµοιβαία 

εµπιστοσύνη γονέων και δασκάλων. Η νηπιαγωγός που συµµετείχε στη συνάντηση 

έφερε ένα παράδειγµα για την εξασφάλιση αυτής της εµπιστοσύνης, της     

οικειότητας, της άνεσης να µοιραστεί τα προβλήµατα ο γονιός και της αµοιβαίας 

κατανόησης, το οποίο εφαρµόζει και η ίδια: στην αρχή κάθε χρονιάς να γίνεται ένα 

παιχνίδι γνωριµίας των δασκάλων µε τους γονείς.  

Στο ενδεχόµενο σχολικού συµβουλίου, δηλαδή να γίνονται συναντήσεις µε 

αντιπροσώπους γονέων και δασκάλων για συζήτηση προβληµάτων 1-2 φορές το 

χρόνο, υπάρχει διστακτικότητα να εφαρµοστεί κάτι τέτοιο, παρόλο που έχει ψηφιστεί 

νόµος και ανήκει στις υποχρεώσεις του κάθε σχολείου. Στο σχολείο 1 κανένας 

δάσκαλος δεν ήξερε ότι µπορεί να γίνει κάτι τέτοιο, ενώ σε λίγους φαίνεται να αρέσει 

αυτή η προοπτική. Ο  διευθυντής του σχολείου 2 ανέφερε ότι πέρυσι είχε διοργανωθεί 

σχολικό συµβούλιο και δεν απορρίπτει την ιδέα να ξαναγίνει κάτι τέτοιο, αν και 

θεωρεί ότι «είναι πολύ εξεζητηµένο» να ασχοληθούν στο σχολικό συµβούλιο ή στην 

3η συνάντηση µε το θέµα της βελτίωσης της συνεργασίας του σχολείου µε τους 

γονείς.  
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Στο ενδεχόµενο 3ης συνάντησης είναι θετικοί αλλά διατηρούν µια επιφύλαξη, 

όσον αφορά το ποιοι γονείς θα έρθουν («θα είναι πάλι οι γονείς που ξέρουµε, που 

έρχονται, που ενηµερώνονται») και όσον αφορά τη διάθεσή τους («θα δεις και τους 

γονείς και θα µας πεις αν είναι…αν πρέπει να συνυπάρξουµε…µη βγουν µαχαίρια, αυτό 

θέλω να πω»). 

 

5.4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 3ης ΦΑΣΗΣ 

 

5.4.1. Οµάδες συνάντησης µε γονείς και δασκάλους 

Στο σχολείο 1 συµµετείχαν 8 γονείς, 9 δάσκαλοι και ο διευθυντής. 

Συµµετείχαν γονείς που απουσίαζαν την προηγούµενη φορά (οι µισοί περίπου, 

ανάµεσά τους και 3 µετανάστες). Η συνάντηση αυτή έγινε τέλη χειµώνα στην 

αίθουσα στην οποία είχε γίνει η συνάντηση µε τους γονείς και είχε διάρκεια 2 ώρες 

περίπου. Στο σχολείο 2 συµµετείχαν µόνο 5 γονείς και ο διευθυντής. Οι 2 από τους 5 

γονείς είχαν πάρει µέρος και στην προηγούµενη συνάντηση. Η συνάντηση αυτή έγινε 

την άνοιξη στο γραφείο των δασκάλων (λόγω του µικρού αριθµού συµµετεχόντων) 

και διήρκεσε 2,5 ώρες περίπου. 

Στις συναντήσεις αυτές έγινε παρουσίαση κάποιων συµπερασµάτων µε βάση 

τα όσα είχαν ειπωθεί από τους γονείς και τους δασκάλους που συµµετείχαν στις 

προηγούµενες συναντήσεις (βλ. Παράρτηµα ∆, σελ.145). Έγινε χρήση υπολογιστή 

και προβολέα και τους µοιράστηκαν φωτοτυπίες αυτής της παρουσίασης. Στο 

µαγνητοφωνάκι µπροστά υπήρχε µία συστολή, αν και το δέχτηκαν χωρίς αρνητική 

αντίδραση.  

Όσον αφορά την ερώτηση που τους είχε γίνει «εάν απαιτείται ένα ολόκληρο 

χωριό, πόλη ή και πλανήτης για να µεγαλώσει ένα παιδί», αφού τους 

παρουσιάστηκαν εκείνα που είχαν απαντήσει στις προηγούµενες συναντήσεις γονείς 

και δάσκαλοι, ο ερευνητής προσπάθησε να απαντήσει την ίδια την ερώτηση αυτή 

δείχνοντάς τους και αναλύοντάς τους ένα σχήµα µε βάση το οικολογικό µοντέλο της 

ανθρώπινης ανάπτυξης του Bronfenbrenner (1979, 1997, 2005) (βλ. εισαγωγή και 

Εικόνα 2, σελ.148). Ήθελε να τεθούν οι βάσεις για µια διαφορετική κατανόηση της 

λειτουργίας του σχολείου και της οικογένειας, µέσα από τη συστηµική προσέγγιση 

και αντίληψη για το παιδί και τα πολλαπλά συστήµατα που το περιβάλλουν και το 

επηρεάζουν άµεσα ή έµµεσα. 
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Στην προηγούµενη συνάντηση οι γονείς είχαν αναφέρει ότι επηρεάζει την 

ανατροφή του παιδιού το εγγύτερο περιβάλλον του. Όσον αφορά το συγκεκριµένο 

σχήµα που τους παρουσιάστηκε, ανέφεραν για το µικροσύστηµα, το οποίο αποτελούν 

η οικογένεια, το σχολείο και οι συνοµήλικοι και για το µεσοσύστηµα, που έχει να 

κάνει µε τις σχέσεις των µικροσυστηµάτων, π.χ. σχέσεις σχολείου-οικογένειας. ∆εν 

ανέφεραν καθόλου για τα ευρύτερα συστήµατα ούτε σκέφτηκαν ότι µπορεί να 

επηρεάζουν το παιδί (όπως είναι οι διάφοροι φορείς, η εργασία, οι πολιτικοί θεσµοί 

µιας χώρας κτλ). ∆εν σχολιάζουν ιδιαίτερα την παρουσίαση του σχήµατος, θέλουν να 

προσπεράσουν αυτή την ερώτηση και αστειεύονται. Αυτό επιβεβαιώνει το γεγονός 

ότι οι γονείς έχουν µάθει να λειτουργούν και να σκέφτονται ατοµικά, να 

αναλαµβάνουν την ευθύνη και να νιώθουν απολύτως υπεύθυνοι για το παιδί τους ή να 

πιστεύουν ότι το παιδί είναι εξολοκλήρου υπεύθυνο, ‘δε διαβάζει, άρα δεν είναι 

καλός µαθητής’  

«τίποτα, ζούµε στο µικρόκοσµό µας» (µπαµπάς) 

 

«αυτή τη στιγµή…κι από µόνος του ας πούµε[µιλάει για τον πρόεδρο του συλλόγου 

γονέων]…τον παίρνει ο διευθυντής του λέει σπάσαν τζάµια, παίρνει τηλέφωνο ο ίδιος 

το φτιάχνει χωρίς να γίνει συµβούλιο κτλ, κατάλαβες; ∆ηλαδή από µόνος του λειτουργεί 

σα συµβούλιο» (µπαµπάς) 

 

«Έχει απαξιωθεί η συλλογικότητα γιατί η κοινωνία προωθεί την ατοµικότητα. Τόσο 

καιρό υπήρχε µια πλαστή ευηµερία στον κόσµο, τώρα αρχίζει να δηµιουργείται η 

ανάγκη για συλλογικότητα…θα αναπροσαρµοστούν οι σχέσεις µας, οι αξίες µας». 

(διευθυντής) 

 

 Οι δύο πρόεδροι του συλλόγου γονέων αντιπροσωπεύουν όλους τους γονείς 

και µεταφέρουν τα προβλήµατα των γονέων στο διευθυντή ή παίρνουν µόνοι τους 

αποφάσεις και λύνουν προβλήµατα. Οι γονείς είναι άβουλοι, οι ίδιοι δεν συµµετέχουν 

ενεργά στην επίλυση προβληµάτων, ούτε και αντιδρούν αν σε κάτι διαφωνούν. Είναι 

πολύ δύσκολη έως ανύπαρκτη η µεταξύ τους επικοινωνία. Στο σχολείο 1 υπάρχουν 

κόντρες µεταξύ µελών του συλλόγου. Ο σύλλογος διδασκόντων φαίνεται να δρα πιο 

συλλογικά, αν και µεταξύ τους υπάρχουν διαφορετικές απόψεις, αλλά καλές σχέσεις 

(στις συναντήσεις ήρθαν οι περισσότεροι). 
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 Αφού έγινε η παρουσίαση όλων των συµπερασµάτων και για τους 3 στόχους 

της έρευνας, ζητήθηκε από γονείς και δασκάλους να ξαναδούν όλες εκείνες τις 

προτάσεις που είχαν κάνει και να σκεφτούν ποιες θα ήταν πιο εφικτό να 

πραγµατοποιηθούν ή αν είχαν κάποια άλλη ιδέα να προτείνουν. Παρόλο που στα 2 

σχολεία προτάθηκαν διαφορετικές λύσεις, δεν υπάρχει διάθεση και προθυµία να γίνει 

οποιαδήποτε αλλαγή, γιατί πιστεύουν ότι θα είναι άδικος κόπος. 

  Στο σχολείο 1 οι γονείς είναι θετικοί σε «µία δοκιµαστική απογευµατινή 

συνάντηση». Οι δάσκαλοι προτείνουν να τη συνδυάσουν µε τους ελέγχους ή µε µία 

οµιλία. Υποστηρίζουν ότι πρέπει να αναζητήσουν κάποιο κίνητρο για να 

κινητοποιήσουν τους γονείς και να υπάρξει περισσότερη συµµετοχή. Οι γονείς έχουν 

θέµατα που τους απασχολούν, θεωρούν πολύ σηµαντικές τις συναντήσεις τους µε το 

δάσκαλο, αλλά από την άλλη δεν τις επιδιώκουν. Χρειάζονται την παρακίνηση από το 

δάσκαλο, δεν παίρνουν µόνοι τους πρωτοβουλία για να επικοινωνήσουν. 

Ο διευθυντής προτείνει να συνδυαστεί η απογευµατινή συνάντηση γονέων-

δασκάλων µε οµιλία από ειδικό. Στην περίπτωση αυτή πιθανά θέµατα που τους 

ενδιαφέρουν είναι:  

1. η οργάνωση της συµπεριφοράς του παιδιού 

2. τρόποι που µπορούν οι γονείς να βοηθούν τα παιδιά τους 

3.πώς πρέπει να τα διαβάζουν και πώς πρέπει να επεµβαίνουν 

4. πώς µπορούν να κάνουν πιο ανεξάρτητα τα παιδιά τους 

5. επιθετικότητα και βία ανάµεσα στα παιδιά.  

       Είδαν θετικά την πρόταση να υπογράφονται τα ενηµερωτικά σηµειώµατα 

και να τα επιστρέφουν. Συζητείται να τα ελέγχουν οι δάσκαλοι, όπως κάνουν στα 

διαγωνίσµατα. Απορρίπτουν την πρόταση για χρήση ίντερνετ και για δηµιουργία 

ιστοσελίδας (δε βλέπουν ανταπόκριση µε τα e-mail, δεν είναι συνηθισµένος τρόπος 

επικοινωνίας για κάποιους γονείς, είναι «έξω από τη δική τους νοοτροπία», οι 

περισσότεροι δεν έχουν υπολογιστή). Μία µαµά βλέπει θετικά την έκδοση 

περιοδικού ή εφηµερίδας 1-2 φορές το χρόνο, αλλά µετά σκέφτεται ότι χρειάζεται 

πολύ δουλειά από τους γονείς, δασκάλους και παιδιά. Ένα όφελος από αυτή τη 

διαδικασία θα ήταν ότι θα  φέρει κοντά όλους. 

Προτείνουν οι γονείς να αναλάβουν να οργανώσουν τις οµιλίες και οι 

δάσκαλοι τις συναντήσεις, αλλά κανένας δε δεσµεύεται. Οι δάσκαλοι νιώθουν 

έκπληξη, αµηχανία και πίεση όταν καλούνται να   πάρουν αποφάσεις άµεσα. 
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 «πρέπει να το αποφασίσουµε τώρα;! Πρέπει να το σκεφτούµε τώρα;!... ε ναι ότι είναι 

λίγο πιεστικό τώρα αυτό να το πούµε» (δασκάλα) 

  

Σε αυτό το σχολείο έγινε και η ερώτηση «Τι µπορεί να γίνει για να εµπλακούν 

οι µειονότητες;», γιατί υπάρχει ένα αρκετό ποσοστό αλλοδαπών γονέων. Κυρίως οι 

δάσκαλοι(αλλά και οι γονείς) διαχωρίζουν τα τσιγγανόπαιδα από τα άλλα παιδιά, 

θεωρούν ότι «εκεί υπάρχει το πρόβληµα» και έχουν ελλιπή φοίτηση. Με αυτά τα 

παιδιά τόνισαν ότι υπάρχει µεγάλη δυσκολία επικοινωνίας και συνεργασίας. Παρ’ 

όλα αυτά, δεν είναι και διατεθειµένοι να βρουν τρόπους για να τους εµπλέξουν 

περισσότερο, ίσως από φόβο ότι θα βρουν το µπελά τους. Αναφέρουν έλλειψη 

σεβασµού προς το δάσκαλο  

«Τα παιδιά όµως τα τσιγγανόπαιδα, µόνο αυτά δεν έρχονται. Έχουν άλλη νοοτροπία 

τελείως αυτά τα παιδιά. Τελείως άλλη. Γενικά για τη ζωή…» (δασκάλα) 

 

«και τα ίδια τα τσιγγανόπαιδα δεν µπορούν να ενταχθούν πολύ εύκολα. Γιατί όταν σου 

’ρχονται µια µέρα και δεν έρθουν ένα µήνα, πώς θα ενταχθεί αυτό το παιδί;» (δασκάλα) 

 

«ούτε στο ίδιο θρανίο να καθίσουν γιατί είναι έντονη η δυσοσµία, δηλαδή µυρίζουν 

άσχηµα, δεν µπορείς. Και να θες να το προσεγγίσεις, δεν µπορείς. ∆ηλαδή δεν µπορείς 

να πεις σε ένα παιδί κάτσε δίπλα του ενώ βλέπεις ότι µυρίζει πολύ άσχηµα, δηλαδή 

εντάξει…» (δασκάλα) 

 

Υπήρχαν στιγµές σιωπής (η οποία υποδήλωνε µία αµηχανία), γέλιου, 

αλληλεπίδρασης, ανταλλαγής παρόµοιων ή διαφορετικών απόψεων. Και πάλι 

υπήρχαν γονείς και δάσκαλοι που µίλησαν περισσότερο από άλλους. Αυτή τη φορά οι 

δάσκαλοι δε συµµετείχαν και πολύ ενεργά στη συζήτηση, υπήρχε µία αµηχανία από 

την αρχή στην ατµόσφαιρα και προσοχή σε αυτά που έλεγαν για αποφυγή 

παρεξηγήσεων.  

 

Όσον αφορά το σχολείο 2, κατά τη διάρκεια της συζήτησης οι γονείς είναι 

θετικοί να κάνουν ένα ανοιχτό συµβούλιο, δηλαδή να καλούν όλους τους γονείς στις 

συναντήσεις του Συλλόγου γονέων «γιατί µπορεί κάποιοι από αυτούς να έχουν καλές 

ιδέες» και να οριστεί στην αρχή της χρονιάς µία συγκεκριµένη µέρα κάθε µήνα όπου 

θα µπορούν να συµµετέχουν όλοι οι γονείς του σχολείου. Ο πρόεδρος του συλλόγου 
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δε φαίνεται να συµφωνεί σε ένα τέτοιο ενδεχόµενο: «όταν έχεις 7 απόψεις και δεν 

µπορείς να βρεις µια λύση στα 7 άτοµα, φαντάσου να είναι 57 άτοµα». ∆ιευθυντής και 

πρόεδρος συλλόγου διαπιστώνουν ότι δεν υπάρχουν καθόλου απόψεις και «δεν πατάει 

άνθρωπος». 

  Ο διευθυντής έχει αναλάβει να ολοκληρώσει την ιστοσελίδα του σχολείου. 

Αυτή η διαδικασία είχε ξεκινήσει σχεδόν από την αρχή της σχολικής χρονιάς και θα 

ολοκληρωθεί, σύµφωνα µε τον ίδιο, µέσα στην επόµενη εβδοµάδα έως µήνα. Από την 

ιστοσελίδα θα παραπέµπουν στο blog για όποιον θέλει να συζητήσει κάτι ή να 

σχολιάσει ένα συγκεκριµένο θέµα. Οι γονείς που ήταν παρόντες δεν ήξεραν για το 

blog που είχε δηµιουργήσει ο ταµίας του συλλόγου. Ο ίδιος προτείνει να φτιάξει ένα 

άλλο blog µε την ίδια ονοµασία που θα έχει και η ιστοσελίδα του σχολείου. Όταν 

ολοκληρωθεί η διαδικασία θα ενηµερώσουν µε ανακοίνωση και τους γονείς. 

Σε ένα µπαµπά αρέσει η πρόταση µε τις εξωσχολικές δραστηριότητες γιατί 

δηµιουργεί δεσµούς «ακόµα κι ανάµεσα στο παιδί και το γονιό». Ο ίδιος προτείνει να 

µαζευτούν γονείς και µαζί µε τα παιδιά τους να καθαρίσουν τα σκουπίδια του 

σχολείου. Πιστεύουν ότι δε θα υπάρχει συµµετοχή και στενοχωριούνται γι’ αυτό. 

Αντιµετωπίζουν µε προχειρότητα το θέµα των προτάσεων («γράψε ότι θα τις 

εφαρµόσουµε όλες εµείς»). Ο διευθυντής θεωρεί ότι όλες οι προτάσεις εφαρµόζονται. 

(«εγώ ξαναλέω λοιπόν ότι όλα αυτά…αυτές τις ιδέες ότι γράψε ότι ναι, πρέπει να 

γίνονται και ότι γίνονται, άσχετα από το πόσες θα κάνουµε εµείς». Θεωρεί ότι είναι 

αρκετές οι απογευµατινές συναντήσεις που γίνονται (1-2). 

Έχουν δεδοµένο ότι οι γονείς δε θα συµµετέχουν σε ό,τι και αν οργανώσουν: 

«ωραία, άµα το βγάλουµε ανακοίνωση αυτό πρόσεξε ποιο θα είναι το αποτέλεσµα εκ 

των προτέρων: θα έρθεις εσύ, θα έρθουν κι άλλα τρία κορόιδα, κάθε Κυριακή έρχονται 

3 κορόιδα», «∆ε λέω εγώ επειδή δεν ήρθαν απόψε. Και αύριο να τους τα κάνεις πάλι δε 

θα ’ρθουνε και µεθαύριο και όσο και να τους πιπιλίζεις…». ∆εν υπάρχει διάθεση να 

γίνει κάποια αλλαγή. Υπάρχει δυσκολία συνειδητοποίησης ότι πρέπει να λαµβάνουν 

αποφάσεις όλοι οι γονείς, να παίρνουν πρωτοβουλίες όλοι και να µη στηρίζονται όλοι 

σε έναν. Θεωρούν συµβούλιο την καθηµερινή άτυπη επικοινωνία του προέδρου µε το 

διευθυντή ή τη συνάντηση µε 3-5 άτοµα (τους αρκεί ο µικρός αριθµός γονέων) και 

µετά µαθεύεται ότι ειπώθηκε από στόµα σε στόµα: 

«αυτό γίνεται. ∆ε γίνεται µε 7, µε 40. Μπορεί να γίνεται µε 5, µε 3, έτσι; Αυτό γίνεται 

ούτως ή άλλως δηλαδή», «ναι, αλλά ξέρεις εµένα θα ρωτήσει ο Γ. ή ο ταµίας τι 

συζητήσατε στο συµβούλιο το δικό µας. Ο Γ. θα το πει όµως και παρά έξω ας πούµε. 
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∆ηλαδή µαθεύεται όλο αυτό το παιχνίδι που γίνεται µαθεύεται δηλαδή υπάρχει αυτό το 

νταραβέρι» 

 

Και στα δύο σχολεία υπήρχε µία διστακτικότητα να απαντήσουν στην 

τελευταία ερώτηση «πώς βιώσατε όλη αυτή τη διαδικασία των συναντήσεων και αν 

άξιζε τον κόπο ή όχι να συµµετέχετε». ∆εν ήθελαν να απαντήσουν όλοι, υπήρχε 

αµηχανία, δεν έχουν µάθει να µπαίνουν στη διαδικασία του αναστοχασµού και της 

προσωπικής κατάθεσης. Αυτοί που απάντησαν, σχολίασαν θετικά τις συναντήσεις: 

«σίγουρα κινητοποιηθήκαµε, αυτό έχω να πω» (δασκάλα) 

«προβληµατιστήκαµε σε κάποια πράγµατα(δασκάλα) 

«εµένα µου άρεσε πάρα πολύ όλο αυτό και σε όποια επόµενη συνάντηση 

προγραµµατιστεί είµαι µέσα είτε εγώ είτε ο άντρας µου» (µαµά) 

«οι συναντήσεις εποικοδοµητικές, ενηµερωτικές, µάθαµε πράγµατα, ακούσαµε, είπαµε» 

(πρόεδρος συλλόγου γονέων) 

 «είναι χρήσιµο…το να βλέπεις πώς σκέφτονται ας πούµε οι γονείς, τι  

απαιτήσεις έχουνε, τι προβλήµατα αντιµετωπίζουν στο σχολείο, η επαφή εδώ 

πέρα» (διευθυντής)   

  

Κάποιοι πρόσθεσαν ότι από αυτή τη συνάντηση είδαν πώς σκέφτονται και 

άλλοι γονείς, σ’ αυτές τις συναντήσεις ένιωσαν ότι δεν είναι µόνοι τους, «ότι ζούνε κι 

άλλοι το ίδιο πράγµα» 

«…Αυτό είναι πολύ σηµαντικό, δηλαδή σε ανακουφίζει. Και την προηγούµενη φορά που 

ήρθα εγώ στη συνάντηση ένιωσα πάλι το ίδιο ανακουφισµένος.» (µπαµπάς) 

 

«∆εν αλλάξαµε κάτι αλλά συµµετείχαµε εδώ πέρα», φεύγουν «ικανοποιηµένοι από αυτή 

τη συνάντηση», «ικανοποιηµένος φεύγω αλλά δε φτάνουν όµως τα 5 άτοµα για να 

πάρουν αποφάσεις» 

 

Εφόσον δε δόθηκε συγκεκριµένη απάντηση σχετικά µε ποιες προτάσεις θα 

εφαρµοστούν, συµφωνήσαµε στο σχολείο 1 ότι θα πάρουν κάποιες αποφάσεις 

δάσκαλοι και γονείς µεταξύ τους σε σχέση µε αυτά που συζητήθηκαν. Έτσι, µετά από 

ένα µήνα περίπου έγινε συνάντηση του ερευνητή µε το διευθυντή και τον ενηµέρωσε 

για αυτές τις αποφάσεις, οι οποίες ήταν:  
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1. Έκδοση εφηµερίδας: το έχουν αναλάβει 2 δασκάλες σε συνεργασία 

µε τα παιδιά της τάξης τους (β τάξη). Θα δοθεί µετά το Πάσχα στα 

παιδιά. Θα περιλαµβάνει θέµατα όπως: διαφορετικότητα, επισκέψεις 

στο θέατρο, ρύπανση. 

2. Απογευµατινή συνάντηση γονέων και δασκάλων και οµιλία από 

κάποιο ειδικό στο χώρο του σχολείου µετά το Πάσχα. Ο διευθυντής 

θα το αναλάβει ρωτώντας τους γονείς τι θέµατα τους ενδιαφέρουν. 

Συζήτηση και µε τη σχολική σύµβουλο. 

3. Οποιαδήποτε ανακοίνωση προς τους γονείς θα υπογράφεται. Κι αυτό 

θα το αναλάβει ο διευθυντής µε τους δασκάλους να το ελέγχουν. 

Ως προς το σύλλογο γονέων υπήρχε µεγάλη δυσκολία να συνεργαστούν και 

να πάρουν αποφάσεις. Η πρόεδρος του συλλόγου µετά από διένεξη µε µέλος του 

συλλόγου παραιτήθηκε από τις προσπάθειες που έκανε µέχρι τότε και αποφάσισε να 

σταµατήσει να συµµετέχει. Φαίνεται ότι υπάρχει µία πόλωση. ∆ηλαδή η µία πλευρά 

πιστεύει ότι φταίει η άλλη και δεν µπορούν να προχωρήσουν πιο πέρα από αυτό το 

«φταίξιµο». 

 

  

5.5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 4ης ΦΑΣΗΣ: 

Έγινε µία συνέντευξη µε το διευθυντή του κάθε σχολείου στις αρχές 

καλοκαιριού, λίγο πριν κλείσουν τα σχολεία, προκειµένου να συζητήσουµε για το 

πώς εξελίχθηκαν οι προτάσεις που οι ίδιοι είχαν δεσµευτεί ότι θα γίνουν. 

 

4η συνάντηση µε το διευθυντή του σχολείου 1: 

Ο διευθυντής ενηµέρωσε τον ερευνητή ότι  

1ον) Είχε εκδοθεί εφηµερίδα και είχε µοιραστεί στους γονείς λίγο πριν κλείσουν τα 

σχολεία για το Πάσχα. Αυτή την προσπάθεια είχαν αναλάβει αποκλειστικά 2 

δασκάλες της β τάξης, σε συνεργασία µε τους µαθητές τους.  

2ον) Έγινε προσπάθεια από το σχολείο διοργάνωσης µίας απογευµατινής συνάντησης 

µε οµιλία της σχολικής συµβούλου. Όµως, δεν υπήρχε ανταπόκριση από τους 

περισσότερους γονείς. Μόνο 7-8 εκδήλωσαν ενδιαφέρον. 

3ον) Υπογράφεται οποιαδήποτε ανακοίνωση προς τους γονείς. Σύµφωνα µε τον 

διευθυντή  «υπάρχουν ελάχιστες εξαιρέσεις που δεν συµµορφώνονται» και συνεχίζουν 

να µην υπογράφουν. 
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Για τη νέα σχολική χρονιά, ο διευθυντής έχει σκοπό να προτείνει στους 

δασκάλους να ξαναεκδοθεί εφηµερίδα µε παρόµοια θέµατα 1-2 φορές. Επίσης, 

σκέφτεται ανά δίµηνο ή τρίµηνο να κάνει ένα προγραµµατισµό, όπου θα ενηµερώνει 

τους γονείς τι πρόκειται να γίνει στο σχολείο(εκδηλώσεις, επισκέψεις, ανακοινώσεις 

κτλ). Θα επιδιώξει ακόµη, να ξαναγίνει προσπάθεια διοργάνωσης οµιλίας της 

σχολικής συµβούλου µε τους γονείς του σχολείου και τους δασκάλους στις αρχές της 

σχολικής χρονιάς κυρίως για το θέµα του τρόπου να διαβάζουν οι γονείς τα παιδιά 

τους στο σπίτι. Σύµφωνα µε τον διευθυντή, «οι δάσκαλοι δεν έχουν πρόβληµα να 

κάνουν συνάντηση µε τους γονείς 1 φορά το τρίµηνο» 

Όσον αφορά τη συνεργασία του διευθυντή µε το Σύλλογο Γονέων και τους 

γονείς, προκειµένου να υλοποιηθεί κυρίως η 2η δράση που ήταν κοινή, ήταν ελάχιστη 

και µόνο από µεµονωµένους γονείς. Για το Σύλλογο Γονέων αναφέρει ότι «δεν 

υπήρχε το µόνιασµα που υπήρχε τα προηγούµενα χρόνια», επειδή συµµετείχαν 

περισσότερα άτοµα και ότι «ήταν χωρισµένοι από την αρχή [οι γονείς]». 

 

4η συνάντηση µε το διευθυντή του σχολείου 2: 

Ο διευθυντής ενηµέρωσε τον ερευνητή ότι η ιστοσελίδα του σχολείου είχε 

δηµιουργηθεί, αλλά δεν έχει αρκετές πληροφορίες και είναι ακόµα προς κατασκευή. 

Για το λόγο αυτό δεν είχαν ενηµερωθεί ούτε οι γονείς. Επειδή το σχολείο αυτό 

επιλέχθηκε ανάµεσα στα 800 σχολεία τα οποία θα συµµετάσχουν για πρώτη φορά 

στην εφαρµογή του ενιαίου αναµορφωµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος και το 

οποίο θα περιλαµβάνει νέα γνωστικά αντικείµενα, ανάµεσά τους και οι νέες 

τεχνολογίες, ο διευθυντής σκέφτεται ότι θα έρθει στο σχολείο τους ένας δάσκαλος 

πληροφορικής. Έτσι, εκείνος θα αναλάβει να ολοκληρώσει την ιστοσελίδα και να την 

ενηµερώνει συστηµατικά µε αρχεία του σχολείου και των δασκάλων. Οι γονείς θα 

µπορούν να κάνουν σχόλια, αλλά όχι να ανεβάζουν αρχεία. Όσον αφορά τις σχολές 

γονέων που διοργανώνονται από το ∆ήµο, γνωρίζει ότι συµµετέχουν 2 γονείς από το 

σχολείο του (2 από τα άτοµα που συµµετείχαν στην 3η συνάντηση). 

Έγινε συνάντηση και συζήτηση του ερευνητή και µε κάποιες δασκάλες (4-5): 

Οι λόγοι που ανέφεραν για τους οποίους δεν ήρθαν στην 3η συνάντηση ήταν ότι δεν 

µπορούσαν να έρθουν, ότι το ξέχασαν και ότι δεν είχαν ενηµερωθεί. Τα λεγόµενά 

τους επιβεβαίωσαν τις απόψεις των δασκάλων στις συναντήσεις της 2ης και 3ης 

φάσης. Επίσης, υπήρξε τηλεφωνική επικοινωνία µε τον ταµία του συλλόγου, ο οποίος 
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ανέφερε ότι «αµέλησε να φτιάξει καινούριο blog» και ότι συνεχίζει να υφίσταται το 

παλιό blog, χωρίς όµως να το ξέρει κανένας γονιός.  

 

 

6. ΚΡΙΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΩΝ ΟΜΑ∆ΩΝ ΕΣΤΙΑΣΗΣ- ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΣ 

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ 

 

Χρειάστηκε επιµονή και προσπάθεια καθ’ όλη τη διάρκεια της έρευνας, τόσο 

για το µοίρασµα και τη συλλογή των ερωτηµατολογίων στην πρώτη φάση, όσο και 

για να γίνουν οι συναντήσεις µε γονείς και δασκάλους. Παρόλο που όσοι 

ενεπλάκησαν στην έρευνα (κυρίως οι διευθυντές, αλλά και οι δάσκαλοι, πρόεδροι του 

συλλόγου γονέων, µέλη του συλλόγου) δέχτηκαν και συµφώνησαν να συµµετέχουν, 

είχα την αίσθηση ότι γι’ αυτούς δεν ήταν µία εύκολη διαδικασία, ήταν κάτι 

πρωτόγνωρο και ίσως ‘ριψοκίνδυνο’ για τους δασκάλους, γιατί έπρεπε να έρθουν 

πρόσωπο µε πρόσωπο µε τους γονείς, κάτι που ήταν δύσκολο αφού υπήρχε το 

ενδεχόµενο σύγκρουσης και αντιπαράθεσης µε κάποιους από αυτούς. 

 Υπήρξαν στιγµές που ένιωσα αµηχανία και ότι τους πιέζω να κάνουν 

πράγµατα που δεν ήθελαν, όπως όταν τους ζητούσα να δεσµευτούν για να πάρουν 

κάποιες συγκεκριµένες αποφάσεις ή να εκφράσουν στο τέλος την προσωπική τους 

άποψη για το πώς βίωσαν την όλη διαδικασία. Επίσης, βρέθηκα σε δύσκολη θέση 

όταν πήρα τηλέφωνο την πρόεδρο του συλλόγου γονέων του ενός σχολείου για να τη 

ρωτήσω αν είχαν πάρει κάποιες αποφάσεις οι γονείς (µετά την 3η φάση) και εκείνη 

ήταν πολύ αναστατωµένη και απογοητευµένη, λέγοντάς µου ότι είχε µια διαµάχη µε 

ένα µέλος του συλλόγου(για ένα θέµα που δεν είχε να κάνει µε τη δική µου έρευνα) 

και αποφάσισε να µην ξανασυµµετέχει, θεωρώντας ότι ήταν «χάσιµο χρόνου όλα αυτά 

τα 2 χρόνια που συµµετείχε στο σύλλογο». Νιώθει ότι «δεν αναγνωρίζεται η 

προσπάθειά της».  

Ακόµη, για να γίνει η 3η συνάντηση στο σχολείο 2 υπήρξαν αρκετές 

δυσκολίες. Χρειάστηκε να γίνουν επανειληµµένα τηλέφωνα και προς µέλη του 

συλλόγου των γονέων και προς το διευθυντή προκειµένου να βρεθεί µία ηµεροµηνία 

συνάντησης. Η προσπάθεια αυτή διήρκεσε 3 µήνες. Τα µέλη του συλλόγου 

σταµάτησαν να κάνουν συναντήσεις γιατί, όπως ανέφεραν, προέκυψε ένα πρόβληµα 

υγείας στον πρόεδρο του συλλόγου. Όταν αποφάσισαν ότι θα µπορούσαν να γίνει η 

3η συνάντηση µετά το Πάσχα, ο διευθυντής ήταν πολύ αρνητικός και έθεσε ως 
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προϋπόθεση για τη διεξαγωγή της συνάντησης την επιθυµία των γονέων. Τελικά, η 

µέρα και ώρα της συνάντησης ορίστηκε από τα µέλη του συλλόγου, αφού ο 

διευθυντής δεν πρότεινε κάποιο συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα. Πιθανόν οι 

δάσκαλοι να δυσανασχετούσαν για τη συνάντηση, γιατί έπρεπε να έρθουν µία ώρα 

εκτός εργασίας τους το απόγευµα, ίσως και γιατί µπορεί να ήθελαν να αποφύγουν 

τους γονείς. Ίσως και ο διευθυντής να µην ήθελε να τους πιέσει να έρθουν µία ώρα 

εκτός του ωραρίου εργασίας τους και να µην είχε δώσει ιδιαίτερη βαρύτητα σε αυτή 

τη συνάντηση.  

Από την άλλη µεριά, υπήρξαν και στιγµές που ένιωσα χαρά και προσωπική 

ικανοποίηση, όταν άκουγα τους συµµετέχοντες και ειδικά τους γονείς να εκφράζουν 

και να ανταλλάζουν απόψεις, σκέψεις, ανησυχίες, αγωνίες, εµπειρίες για ένα θέµα 

που τους ενδιέφερε πάρα πολύ αφού αφορούσε το παιδί τους. Ήταν κάτι που το είχαν 

ανάγκη. Παρόλο που η συλλογική δράση δεν µπόρεσε τελικά να γίνει εφικτή, δόθηκε 

αφορµή και µπορεί η έρευνα αυτή να αποτελεί την αρχή για να γίνουν περισσότερες 

κινήσεις ευαισθητοποίησης στο θέµα των σχέσεων και επικοινωνίας γονέων και 

σχολείου, περισσότερες µελλοντικές συλλογικές δράσεις, περισσότερες προσπάθειες 

κατανόησης της µίας πλευράς για την άλλη. 

Όσον αφορά τους διευθυντές των σχολείων, υπάρχει καλή επικοινωνία του 

ίδιου µε τους γονείς στο σχολείο 2. Έχουν µια καλή σχέση µαζί του, είναι προσιτός 

και έχουν την άνεση να τον προσεγγίσουν εύκολα και να του µιλήσουν για 

προβλήµατα που προκύπτουν. Την ίδια ευκολία και άνεση µε το διευθυντή δε 

φαίνεται να έχουν οι γονείς του σχολείου 1, ο οποίος µου φάνηκε να έχει κάπως 

αυστηρό και επιβλητικό ύφος απέναντί τους και οι γονείς είναι πολύ υπάκουοι, χωρίς 

να έχουν το θάρρος να πουν κάτι διαφορετικό. Προσπαθεί µ’ αυτό τον τρόπο να έχει 

τον έλεγχο των πραγµάτων και βάζει τα δικά του όρια. 

 

6.1. Αντιφάσεις-Παράδοξα 

Στην έρευνά µας υπήρχαν κάποια παράδοξα αν λάβουµε υπόψη τις απαντήσεις των 

συµµετεχόντων, µερικά από τα οποία αναφέρονται παρακάτω: 

Ήδη από την 1η φάση της έρευνας δηµιουργήθηκε η πρώτη αντίφαση: Ενώ 

στα ερωτηµατολόγια οι γονείς απαντούν ότι επιθυµούν τη συχνή ενηµέρωση- 

επικοινωνία- διάλογο- επαφή και συνεργασία τους µε το σχολείο µε συχνές τους 

επισκέψεις σε αυτό, η πλειοψηφία των γονέων δηλώνει ότι δεν υπάρχει ικανοποιητική 

γονεϊκή εµπλοκή στις δραστηριότητες του σχολείου λόγω κυρίως έλλειψης χρόνου. 
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Αυτό ακριβώς το παράδοξο έκανε µεγάλη εντύπωση στις σχολικές 

συµβούλους και µου πρότειναν να γίνει προσπάθεια διερεύνησης συγκεκριµένων 

επιθυµιών των γονέων στις οµάδες συνάντησης (πώς επιθυµούν περισσότερη 

συµµετοχή στο σχολείο, ενώ οι ίδιοι δεν έρχονται αφού δεν έχουν χρόνο), π.χ. 

συστήνουν την οργάνωση συναντήσεων από το δάσκαλο και προσκλήσεις για 

τακτικές επισκέψεις στο σχολείο, πώς τις σκέφτονται να γίνονται αυτές τις 

συναντήσεις, ποιες ώρες και µέρες, τι θέµατα να συζητιούνται-να κληθούν δηλαδή να 

µιλήσουν πιο συγκεκριµένα, αφού και στις λίγες συναντήσεις που γίνονται 

παρατηρείται σηµαντική απουσία από αυτούς. 

Στη 2η φάση της έρευνας και στα 2 σχολεία επιβεβαιώθηκε η παραπάνω 

αντίφαση: Ενώ οι γονείς θεωρούν τη γονεϊκή εµπλοκή και συµµετοχή τους στο 

σχολείο σηµαντική και απαραίτητη µε αρκετά οφέλη για το παιδί και τους ίδιους, 

βρίσκουν αρκετά εµπόδια για να είναι πιο ενεργοί και δραστήριοι. 

Παρόλο που και οι δύο πλευρές θεωρούν πολύ σηµαντική τη γονεϊκή εµπλοκή 

και τονίζουν ξανά την απουσία γονεϊκής συµµετοχής στο σχολείο («Υπάρχει απουσία. 

∆εν έρχονται όλοι οι γονείς να ενηµερωθούν…Υπάρχουν δυστυχώς παιδιά των οποίων 

οι γονείς τους δεν έρχονται να πάρουν ούτε τον έλεγχο, ούτε τον έλεγχο!», διευθυντής 

σχολείου 1) και παρά το γεγονός ότι προτείνουν κάποιες λύσεις για να υπάρχει 

µεγαλύτερη συµµετοχή, δυσκολεύονται ιδιαίτερα να πάρουν αποφάσεις και να 

δεσµευτούν γι’ αυτές. 

Παρόλο που οι γονείς δείχνουν να επιθυµούν την επαφή τους µε το δάσκαλο 

(«..µας είπε κάποια πράγµατα πολύ ωραία, δηλαδή µίλησα µε τη δασκάλα µια φορά και 

µου ’πε πράγµατα που µε ξύπνησε και λέω µα είναι δυνατόν να µην το ’χω σκεφτεί; Και 

είχες δίκιο, αλλά ναι, ξεχνιέµαι µετά κι εγώ που ξεχνιέµαι και ξανά τα ίδια…Είναι πολύ 

σηµαντικές οι συναντήσεις µε το δάσκαλο και δεν ερχόµαστε πραγµατικά»), ωστόσο 

δεν την επιδιώκουν. 

Τελικά όταν το σχολείο παίρνει την πρωτοβουλία και κινεί τα νήµατα για τη 

διοργάνωση οµιλίας και ζητάει από τους γονείς να προτείνουν θέµατα, υπάρχει 

ελαχιστότατη συµµετοχή. Υπάρχει πλήρης απουσία συλλογικότητας και επικοινωνίας 

µεταξύ τους, παθητικότητα και αδράνεια. ∆εν έκαναν καµία κίνηση για να υπάρξει 

καλύτερος σύνδεσµος µε το σχολείο. Από την πλευρά και των δύο σχολείων υπάρχει 

αντίδραση και αντίσταση στην αλλαγή. 

Ο ένας διευθυντής του σχολείου επαναπαύεται ότι η έλλειψη επικοινωνίας µε 

τους γονείς και η απουσία συµβαίνει παντού και εποµένως δεν µπορεί να υπάρξει 
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κάποια αλλαγή («Αυτά τα προβλήµατα δεν είναι µόνο δικά µας που έχουµε. Αυτά 

ισχύουνε παντού κι όχι µόνο στα σχολειά, σ’ όλη την κοινωνία»). 

Γίνονται προτάσεις από γονείς και δασκάλους, οι οποίες όµως αποδεικνύεται 

ότι είναι δύσκολο  να διεκπεραιωθούν. Φαίνεται σαν να µην έχουν χαραχθεί οι δρόµοι 

συµµετοχής, συνεργασίας και διαλόγου µεταξύ των δύο πλευρών, µοιάζουν να είναι 

ξένοι αυτοί οι τρόποι γι’ αυτούς και υπάρχει ένα κενό, ένα χάσµα επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης µεταξύ τους.  Το µόνο κοινό τους σηµείο είναι το διάβασµα του 

παιδιού στο σπίτι και σ’ αυτό αντιµετωπίζουν πολλές φορές δυσκολίες ώστε να 

υπάρχει «κοινή κατεύθυνση και κοινή πορεία». ∆εν µπορούν να δηµιουργήσουν τις 

σχέσεις και τους τρόπους επικοινωνίας, οι οποίοι µπορούν να διευκολύνουν τους 

ίδιους στο έργο τους που δεν είναι άλλο από την πρόοδο του παιδιού. 
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7. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Το σχολείο και η οικογένεια, ως οι πιο σηµαντικοί θεσµοί κοινωνικοποίησης 

του νέου ανθρώπου, µοιράζονται κοινούς σκοπούς, µε κυριότερο να βοηθούν τους 

µαθητές να επιτύχουν στο σχολείο και στη ζωή (Epstein, 2001). Αναµένει κανείς ότι 

θα υπάρχει και σε µεγάλο βαθµό συµβατότητα ανάµεσά τους, θα αποτελούν 

«συγκοινωνούντα δοχεία» εµπειριών και στόχων. Κατά αντιστοιχία, υποθέτει κανείς 

ότι και τα πρόσωπα που συγκεκριµενοποιούν αυτούς τους δύο θεσµούς, 

εκπαιδευτικοί και γονείς, θα βρίσκονται σε συνεχή συνεργασία και αµοιβαία 

ανατροφοδότηση. Η έρευνα όµως έχει αποδείξει και συνεχίζει να αποδεικνύει ότι σε 

πολλά πεδία υπάρχει ασυνέχεια µεταξύ των δύο θεσµών, η οποία επεκτείνεται και 

στις διαπροσωπικές σχέσεις των εκπαιδευτικών µε τους γονείς στις οποίες 

εκδηλώνονται ποικίλες τριβές (Beveridge, 2004, Keyes, 2002, Attanucci, 2004). 

Η παρούσα έρευνα έρχεται να επιβεβαιώσει το εύρηµα και άλλων ερευνών 

(Lawson, 2003, Angelides, Theophanous & Leigh, 2006) ότι «δεν υπάρχει η µεγάλη 

συµµετοχή» από την πλευρά των γονέων, υπάρχει σηµαντική «έλλειψη παρουσίας» 

τους. Γονείς και δάσκαλοι αναφέρουν ότι το κυριότερο εµπόδιο εµπλοκής είναι η 

έλλειψη χρόνου (Ramirez, 2001, Smrekar & Cohen-Vogel, 2001, Johnson, Pugach & 

Hawkins, 2004). Άλλα πιθανά εµπόδια θεωρούν ότι είναι η απαξίωση του δασκάλου 

(δεν πιστεύουν ότι µπορεί να τους βοηθήσει να λύσουν τα τυχόν προβλήµατα των 

παιδιών τους), ο δηµοσιοϋπαλληλικός χαρακτήρας δασκάλων, η αποφυγή αρνητικής 

κριτικής από το δάσκαλο, η έλλειψη ενηµέρωσης. Κάποιοι αποποιούνται την ευθύνη 

(θεωρία ξεχωριστών σφαιρών επιρροής-Epstein, 1987, 1995, Greenwood & Hickman, 

1991).  

Στην πραγµατικότητα δεν ενθαρρύνεται η περισσότερη συµµετοχή των 

γονέων. ∆ε γίνονται βήµατα από το σχολείο για να αποδεχτούν όσους γονείς δεν 

εµπλέκονται και να προσπαθήσουν να κερδίσουν την εµπιστοσύνη τους, καµιά φορά 

γίνονται διαχωρισµοί και διακρίσεις µεταξύ των γονέων που εµπλέκονται και όσων 

δεν εµπλέκονται. Από τη µεριά τους οι γονείς σταδιακά χάνουν τη συµµετοχή τους 

στο σχολείο (Epstein, 1987, Epstein & Dauber, 1991, Beveridge, 2004, Seitsinger et 

al., 2008) και πιστεύουν ότι µε την εµπλοκή τους «δεν αλλάζει τίποτα» (Johnson, 

Pugach & Hawkins, 2004). Και οι δύο πλευρές έχουν διαφορετικές απόψεις, τις 

οποίες δεν είναι διατεθειµένοι να τις διαπραγµατευτούν και έτσι προκύπτουν µεταξύ 

τους συγκρούσεις. 



                      Αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών για τις σχέσεις σχολείου-οικογένειας 

 

108

Υπάρχουν 2 ακραίες κατηγορίες γονέων: Οι γονείς που έχουν µια συνεχή 

επαφή µε το σχολείο και δείχνουν συνεχώς ενδιαφέρον (συνήθως τα παιδιά των 

γονιών αυτών είναι καλοί µαθητές) και κάποιοι που δεν έχουν καµία επικοινωνία, 

«που δεν ενδιαφέρονται καθόλου» σύµφωνα µε τους δασκάλους. Όσον αφορά την 

πρώτη κατηγορία «υπάρχει µία αλληλοϋπερβολή» ανάµεσα στις δύο πλευρές, δηλαδή 

οι γονείς βλέπουν τους δασκάλους να έχουν υπερβολικές απαιτήσεις από εκείνους και 

το αντίστροφο και το σηµαντικότερο που διαπιστώνουµε είναι το ότι και αυτοί οι 

γονείς έχουν ατοµική συµµετοχή. Η δεύτερη κατηγορία αποθαρρύνεται και δεν έχει 

καµία επαφή µε το σχολείο, οι δάσκαλοι δεν τους γνωρίζουν καν και επιζητούν την 

επαφή µαζί τους, όταν το παιδί τους παρουσιάσει κάποια δυσκολία («οι γονείς δεν 

έρχονται για να µην τους πεις ότι το παιδί τους υστερεί κάπου»). Μία δασκάλα 

αναφέρει χαρακτηριστικά πώς µιλάει σε ένα γονιό που είχε χάσει επαφή µαζί του: 

«καληµέρα σας, πόσους µήνες έχω να σας δω;» (Λιοντάκη, 1999, Georgiou, 1996, 

1998, Hoover-Dempsey, Bassler & Brissie, 1992). Το σχολείο φαίνεται να απωθεί 

αυτούς τους γονείς, οι οποίοι αυτοί ουσιαστικά χρειάζονται περισσότερη βοήθεια. 

Στις οµάδες συζήτησης γονείς και δάσκαλοι και στα δύο σχολεία όπου 

διεξήχθη η έρευνα, θεωρούν ότι η γονεϊκή εµπλοκή και συµµετοχή στο σχολείο είναι 

σηµαντική και απαραίτητη, όπως έχει δείξει ελληνική και ξένη βιβλιογραφία (Becker 

& Epstein, 1982, Epstein & Dauber, 1991, Cooper, Robinson & Patall, 2006, Μπόνια, 

Μπρούζος & Κοσσυβάκη, 2008, Πνευµατικός, Παπακανάκης & Γάκη, 2008) µε 

πολλά οφέλη για όλους, όπως προκύπτει και από τη διεθνή βιβλιογραφία(π.χ. Epstein, 

1991, 1995, Epstein & Dauber, 1991, Γεωργίου, 2000, Gutman & McLoyd, 2000, 

Christenson & Sheridan, 2001,  Hoover-Dempsey et al., 2005, Γεωργίου, 2000, 

Seitsinger et al., 2008, Powell et al., 2010). Παρ’ όλα αυτά,  τα σχολεία δεν έχουν 

επενδύσει στο θέµα της επικοινωνίας σχολείου-οικογένειας, είναι ένα θέµα «πολύ 

εξεζητηµένο». ∆εν αναζητούν τις βαθύτερες αιτίες των οικογενειών που δεν έρχονται, 

πολλές φορές θεωρούν ότι οι γονείς αδιαφορούν (Γεωργίου, 2000, Λιοντάκη, 1999). 

∆ε βρίσκουν εναλλακτικές λύσεις για να τους προσεγγίσουν. ∆εν έχει 

συνειδητοποιηθεί από εκπαιδευτικούς και γονείς η ανάγκη για µια διαρκή 

επικοινωνία και συνεργασία µεταξύ τους. 

Φάνηκε ότι για να υπάρχει επικοινωνία σχολείου και οικογένειας την 

πρωτοβουλία έπρεπε να πάρει το σχολείο(«Εµείς ακολουθούµε το πρόγραµµα του 

σχολείου, αν µας πουν κάτι το κάνουµε»). Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν µια καλή 

συνεργασία µε τους γονείς όταν οι τελευταίοι ανταποκρίνονται σε βασικές 
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υποχρεώσεις, όπως η υγιεινή του παιδιού, η προετοιµασία του για το σχολείο και η 

αποφυγή απουσιών. Είναι επίσης ουσιώδες για τους εκπαιδευτικούς να 

ενηµερώνονται για τυχόν ιδιαιτερότητες του παιδιού, να µην επεµβαίνουν οι γονείς 

στο έργο τους και να µη δηµιουργούν στο παιδί αρνητική φόρτιση για αυτούς. 

Βάζουν τα δικά τους όρια («εγώ θεωρώ ότι πρέπει να εµπλέκονται αλλά…µέχρι ενός 

ορίου»). Θέλουν οι γονείς να συµµορφώνονται και να είναι συνεπείς µε «τους κανόνες 

που ορίζονται από το σχολείο» («Συνεργασία εννοούµε να κάνουνε οι γονείς ό,τι τους 

λέµε, ξεκάθαρα πράγµατα», διευθυντής), όπως έχει βρεθεί και στην έρευνα των 

Μπόνια, Μπρούζος & Κοσσυβάκη (2008). Οι εκπαιδευτικοί θα καλέσουν ένα γονέα 

στο σχολείο( ή θα του στείλουν σηµείωµα) κυρίως αν έχουν εντοπίσει µία δυσκολία 

στο µαθητή (Hoover-Dempsey, Bassler & Brissie, 1992).  

Το σχολείο είναι κάτοχος µιας ύλης που δίνεται στους µαθητές και οι γονείς 

αν συµµετέχουν, βοηθούν τον δάσκαλο στη διανοµή αυτής της ύλης. Επιθυµούν 

λοιπόν να είναι οι γονείς βοηθοί τους, ώστε να διευκολύνουν τη διαδικασία του 

µαθήµατος. Αυτό είναι το µόνο κοινό σηµείο που βλέπουν ότι τους συνδέει µε τους 

γονείς. Οι γονείς προσπαθούν να ανταπεξέλθουν στο ρόλο που τους αναθέτει το 

σχολείο και  εµπλέκονται κυρίως µε το διάβασµα των παιδιών τους στο σπίτι 

(Hoover-Dempsey et al., 2001, Becker & Epstein, 1982, Epstein, 1986, 1990, Dauber 

& Epstein, 1993, Anderson & Minke, 2007), αλλά και διατηρώντας µια επαφή µε το 

δάσκαλο του παιδιού τους µε συναντήσεις τυπικές ή άτυπες (Γεωργίου, 2000, 

Hansen, 1986, Marcon, 1999, Reynolds, 1992). Από τις απαντήσεις εκπαιδευτικών 

και γονέων διαπιστώνεται ότι οι πιο συνηθισµένες µορφές οµαδικής συγκέντρωσης 

των γονέων στο σχολείο είναι:  

- Η ενηµερωτική συγκέντρωση µε την έναρξη του σχολικού έτους, 

- η τριµηνιαία συγκέντρωση: Στο τέλος του τριµήνου δίνονται οι βαθµοί και οι γονείς 

προσκαλούνται για να προσέλθουν στο σχολείο για να πάρουν τον έλεγχο και να 

ενηµερωθούν από τον εκπαιδευτικό για την πρόοδο του µαθητή. 

- Οι οµαδικές συγκεντρώσεις στη διάρκεια του σχολικού έτους (όταν αλλάζει ο 

τρόπος διδασκαλίας και µελέτης στο σπίτι και όταν γίνονται σχολικές εκδηλώσεις και 

γιορτές),  

- οι συναντήσεις κάποιων δασκάλων µε όλους τους γονείς της τάξης κατά τη διάρκεια 

του έτους. 

Συνήθως όµως κυριαρχούν οι µη προγραµµατισµένες συναντήσεις του 

εκπαιδευτικού µε τους γονείς καθενός από τους µαθητές, οι οποίες 
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πραγµατοποιούνται συνήθως κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων ή στην αρχή και 

στο τέλος της ηµέρας, όταν οι γονείς έρχονται στο σχολείο για να αφήσουν ή να 

πάρουν τα παιδιά. Οι εκπαιδευτικοί επιτρέπουν αυτή τη χαλαρότητα προκειµένου να 

διευκολύνουν τους γονείς να προσέλθουν στο σχολείο. Αυτού του είδους όµως οι 

συναντήσεις είναι αναγκαστικά µικρής διάρκειας, γίνονται συνήθως σε χώρο που δεν 

διευκολύνει µια ήσυχη συνοµιλία και εποµένως το περιεχόµενο αναγκαστικά 

περιορίζεται στα εντελώς απαραίτητα, δηλαδή σε µια γενική πληροφόρηση του κάθε 

γονέα ατοµικά για την επίδοση και τη συµπεριφορά του παιδιού του. Οι γονείς κατά 

κανόνα αποτελούν το «ακροατήριο» χωρίς ενεργητική συµµετοχή (Pearson, 1990). Η 

απουσία συλλογικής ενεργητικής συµµετοχής φαίνεται και από το ότι ελάχιστοι 

γονείς εµπλέκονται µέσω του Συλλόγου γονέων(περίπου τα µισά µέλη του Συλλόγου 

είναι ενεργά) και από τη µικρή συµµετοχή τους στις σχολές γονέων. 

Οι γονείς νιώθουν εξουθενωµένοι, κουρασµένοι, αισθάνονται ότι είναι πολλές 

οι απαιτήσεις του σχολείου γι’ αυτούς (Johnson, Pugach & Hawkins, 2004). Έχουν 

φορτωθεί βάρη και υποχρεώσεις κι αυτό τους φορτίζει αρνητικά («∆ε γίνεται να 

δουλεύεις 10 ώρες σε ένα ιδιωτικό τοµέα και να ’χεις τις αντοχές πλέον να 

ασχοληθείς…και να θες ν’ ασχοληθείς δεν ασχολείσαι, έτσι;»). Τους έχει ανατεθεί να 

διαβάζουν το παιδί στο σπίτι χωρίς να τους έχει δείξει κανείς ακριβώς τον τρόπο να 

το κάνουν και όταν διαβάζουν το παιδί µε τον τρόπο που ξέρουν οι ίδιοι, αυτό µπορεί 

να οδηγήσει σε αρνητικά αποτελέσµατα, όπως να προκαλέσουν πίεση και σύγχυση 

στο µαθητή κι αυτό να οδηγήσει σε χαµηλή επίδοση αντί για υψηλή («Μπορεί εγώ 

λάθος να το πιέζω το παιδί µου κι από κει δηµιουργούνται πάρα πολλά προβλήµατα, τα 

οποία το παιδί όταν εγώ ξεκινήσω από την πρώτη δηµοτικού, το παιδί µου θα τα 

ακολουθεί µέχρι και όταν τελειώσει το Λύκειο…»).  

Παρ’ όλα αυτά όµως, οι γονείς δεν µιλούν ανοιχτά για τα θέµατα που τους 

απασχολούν, δεν προσπαθούν να βρουν λύσεις γι’ αυτά και απλά τα αποδέχονται. 

∆ιατηρούν µία στάση αδράνειας και παθητικότητας, «ζουν στο µικρόκοσµό τους». 

Έχουν µάθει να συζητούν ατοµικά, όχι οµαδικά και να περιµένουν από τους άλλους 

(κυρίως από τον πρόεδρο  του συλλόγου) να επιλύσουν προβλήµατα που προκύπτουν, 

χωρίς οι ίδιοι να συµµετέχουν ενεργά ούτε να αντιδρούν αν σε κάτι διαφωνούν. Αυτό 

φαίνεται και από τη δυσκολία τους να κατανοήσουν την ερώτηση για το «εάν παίρνει 

ένα ολόκληρο χωριό, πόλη ή και πλανήτη για να µεγαλώσει ένα παιδί». Λίγοι 

παίρνουν θέση και σχολιάζουν αυτή την ερώτηση, η οποία είναι έξω από τα νερά 

τους, τη βλέπουν «πολύ θεωρητική». Περισσότερο δίνουν έµφαση στο εγγύτερο 
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περιβάλλον του παιδιού, γονείς και δάσκαλοι δυσκολεύονται ν’ αντιληφθούν ότι τα 

ευρύτερα συστήµατα που πλαισιώνουν τα παιδιά τους επηρεάζουν τη ζωή τους, την 

πρόοδο και ευηµερία τους. 

Οι γονείς µέσα από τις απαντήσεις τους εκφράζουν την επιθυµία εφαρµογής 

είτε των µοντέλων επικουρικής εµπλοκής των γονέων είτε (λιγότερο) των 

διαπραγµατευτικών µοντέλων µε σύµµετρους ρόλους εκπαιδευτικών και γονέων, 

όπως προτείνει στο άρθρο του και ο Ματσαγγούρας(2008). Θέλουν να αλλάξει η 

τακτική των σχολειο-κεντρικών µοντέλων που εφαρµόζεται σήµερα στα σχολεία των 

παιδιών τους (Ashton & Cairney, 1999, Ματσαγγούρας, 2008, Πούλου & 

Ματσαγγούρας, 2008). Θέλουν να µετατραπεί η επικοινωνία που έχουν µε το σχολείο 

από ιεραρχική και µονόδροµη σε αµφίδροµη και περισσότερο σύµµετρη(Baum & 

Swick, 2008, Ματσαγγούρας, 2008). Οι γονείς θέλουν ένα σχολείο ανοιχτό προς 

αυτούς, όπως φαίνεται και από τη διεθνή βιβλιογραφία (Chavkin, 1989, Davies, 1991, 

Epstein & Dauber, 1991, Epstein & Van Voorhis, 2001, Fredericks & Rasinski, 1990,  

Jackson & Cooper, 1992, Lindle, 1989, Schurr, 1992, Weiss, Kreider, Lopez & 

Chatman, 2005, Williams & Chavikin, 1989, Lewis & Forman, 2002) που να 

ενδιαφέρεται να τους ακούσει και να τους καταλάβει. Θέλουν να ενηµερώνονται από 

το σχολείο για όσα γίνονται σε αυτό και αφορούν το παιδί τους και να καθοδηγούνται 

στον τρόπο χειρισµού προβληµάτων που προκύπτουν.  

Οι γονείς φαίνεται να αναζητούν το µοντέλο του εκπαιδευτικού που 

περιγράφεται στην έρευνα του Συµεού (2008), το οποίο αύξανε περισσότερο τη 

γονεϊκή εµπλοκή στο σχολείο και τη συνεργασία τους µε το δάσκαλο. Οι γονείς 

επιθυµούν το δάσκαλο να είναι φιλικός και καλοδιάθετος, υποµονετικός, να δείχνει 

πραγµατικό ενδιαφέρον και να προσκαλεί συχνά τους γονείς για να συζητήσουν µαζί 

του όλα τα θέµατα που σχετίζονται µε τη σχολική ζωή των παιδιών τους, αλλά και τη 

γενικότερη πρόοδο και συµπεριφορά τους (Epstein, 1985, 1986, Comer &  Haynes, 

1991, Adams & Christenson, 2000, Μπρούζος, 2002). Οι γονείς θέλουν από τους 

δασκάλους να τους αντιµετωπίζουν ως συνεργάτες και όχι µόνο ως πελάτες (Bryans, 

1989, Epstein & Conners, 1994, Dombusch & Ritter, 1988, Epstein, 1995, Baum & 

Swick, 2008, Lewis & Forman, 2002). Ως πελάτες σηµαίνει αυτούς που έχουν ανάγκη 

από κάποιον ειδικό έως αυτούς που έχουν δικαίωµα να καθορίζουν θέµατα πολιτικής 

του σχολείου. Ως συνεργάτες σηµαίνει να µπορούν να συνεργάζονται µε τους 

εκπαιδευτικούς για την εκπαίδευση των παιδιών τους ή να παίρνουν αποφάσεις. Και 

µόνο η καλή σχέση δασκάλου-γονιού µπορεί να κάνει το γονιό να συµµετέχει σε κάτι 
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που θα του προτείνει ο δάσκαλος («κι έλεγα τι να πάω ν’ ακούσω. Και πήγαινα µόνο 

επειδή είχα µια καλή σχέση µε τη δασκάλα…»). 

Στις συναντήσεις υπήρχε αντίδραση και αντίσταση στην αλλαγή από γονείς 

και δασκάλους. Ενώ όλοι θέλουν καλύτερη σχέση σχολείου-οικογένειας, το 

παράδοξο είναι ότι όταν έρθει η ώρα να πάρουν αποφάσεις ώστε να υπάρχει 

καλύτερος σύνδεσµος των γονέων µε το σχολείο, υπάρχει δυσκολία, διστακτικότητα 

και άρνηση. Εκφράζουν απογοήτευση και είναι σίγουροι πως ό,τι και να κάνουν δε θ’ 

αλλάξει τίποτα. Και ο ένας γονέας που έδειξε ενδιαφέρον να κάνει κάτι 

αποθαρρύνθηκε και σταµάτησε τις προσπάθειες, αφού δεν βρήκε υποστήριξη από 

τους υπόλοιπους (Epstein & Dauber, 1991). 

Παρατηρήθηκε ότι πιο εύκολα ανοίγονται γονείς και δάσκαλοι όταν είναι 

χωριστά. Υπάρχει µια προοδευτική µείωση του αριθµού των συµµετεχόντων όταν 

βρίσκονταν µαζί γονείς και δάσκαλοι. Από την αρχή τους ακούστηκε παράξενο να 

βρεθούν µαζί, δεν είχε ξαναγίνει κάτι τέτοιο στο σχολείο 1. Υπάρχει αµηχανία στην 

ατµόσφαιρα όταν είναι µαζί. 

∆εν έχουν µάθει να µπαίνουν στη διαδικασία αναστοχασµού. Παρ’ όλα αυτά 

υπήρξαν οφέλη απ’ όλη τη διαδικασία όπως οµολογούν: Βρήκαν τις συναντήσεις 

«εποικοδοµητικές, ενηµερωτικές, έµαθαν πράγµατα, άκουσαν, είπαν», ένιωσαν ότι δεν 

είναι µόνοι τους, «ότι ζούνε και άλλοι το ίδιο πράγµα» και αυτό τους «ανακουφίζει». 

Φάνηκε χρήσιµο στους διευθυντές να ακούσουν τις απόψεις και σκέψεις των γονέων, 

«τι απαιτήσεις έχουνε, τι προβλήµατα αντιµετωπίζουν στο σχολείο». Ο ένας 

διευθυντής, όπως λέει, «κατάλαβε πολλά πράγµατα για το πώς θα απευθύνεται στους 

γονείς και πώς θα τους αντιµετωπίζει». Φαίνεται να συνειδητοποιεί ότι «όσες 

περισσότερες δράσεις κάνεις µε άξονα το παιδί τους, τόσοι περισσότεροι γονείς θα 

συµµετέχουν» και αυτό είναι πολύ σηµαντικό που το διαπιστώνει γιατί δείχνει ότι 

είναι διατεθειµένος να ακούει περισσότερο τη γνώµη και τις ανάγκες των γονέων. 

Στο ένα σχολείο έγιναν κάποιες δράσεις από αυτές που συζητήθηκαν στην 3η 

συνάντηση, όπως η έκδοση εφηµερίδας και το να υπογράφουν οι γονείς τα 

ενηµερωτικά σηµειώµατα που παίρνουν από το σχολείο, ώστε να βεβαιώνονται οι 

δάσκαλοι ότι οι γονείς έχουν ενηµερωθεί. Επίσης, έγινε µία προσπάθεια για να 

διοργανωθεί µία οµιλία από ειδικό, αλλά δε βρήκε ανταπόκριση από τους γονείς παρά 

µόνο από ελάχιστους. Πρέπει να σηµειωθεί ότι όλες αυτές οι κινήσεις έγιναν από τη 

µεριά του σχολείου, ενώ ανάµεσα στους γονείς υπάρχει µία πόλωση και δεν µπορούν 

να πάρουν συλλογικές αποφάσεις. Μεµονωµένοι γονείς δείχνουν ενδιαφέρον.  
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Ένα άλλο όφελος που ίσως υπήρξε ήταν το γεγονός ότι ο διευθυντής του ενός 

σχολείου, όπως παραδέχεται, έλαβε υπόψη του αυτά που έγραψαν οι γονείς στα 

ερωτηµατολόγια στην πρώτη φάση, γι’ αυτό και πιστεύει ότι η άποψη των γονέων για 

το πρόσωπό του θα έχει αλλάξει και ότι στα ερωτηµατολόγια οι γονείς θα έγραφαν 

διαφορετικές απαντήσεις αν το συµπλήρωναν αυτό το διάστηµα («εγώ…επειδή τα έχω 

δει τα ερωτηµατολόγια όταν τα δώσατε και είδα συγκεκριµένα τα αρνητικά σε µένα ας 

πούµε, πιστεύω ότι αν δίνατε πάλι το ίδιο ερωτηµατολόγιο θα ’χατε τώρα διαφορετικές 

απαντήσεις»). Πιστεύει ότι είναι λίγο καλύτερα τα πράγµατα. («Όχι τέλεια, δεν µπορώ 

να το πω αυτό…αλλά…θα δείτε κι εσείς από τους γονείς». Συµφωνούν και οι δάσκαλοι 

σ’ αυτό «κι εµείς σαν δάσκαλοι το νιώθουµε αυτό». Ένα άλλο όφελος αυτής της 

έρευνας ήταν ότι ήταν οι µόνες συναντήσεις όλο το χρόνο που υπήρξαν τόσοι γονείς 

µαζί από τις συναντήσεις του Συλλόγου γονέων.  

 

Προτάσεις καλύτερης διασύνδεσης σχολείου-οικογένειας: 

Μία ιδέα θα ήταν οι σχολικές σύµβουλοι των σχολείων να οργανώσουν 

οµιλίες για γονείς και δασκάλους µε στόχο την καλύτερη µεταξύ τους διασύνδεση και 

επικοινωνία, όπως π.χ. τρόπους ανάπτυξης θετικών δεξιοτήτων επικοινωνίας, 

περιλαµβάνοντας επίλυση προβληµάτων, επίλυση συγκρούσεων, ενηµέρωση για τη 

σηµασία της γονεϊκής εµπλοκής και τρόποι που θα µπορούσαν να την ενισχύσουν και 

να την ενδυναµώσουν. 

Πολλές φορές στις συναντήσεις τέθηκε το θέµα της κινητοποίησης των 

γονέων και πώς µπορεί να επιτευχθεί κάτι τέτοιο. Ένας τρόπος θα ήταν να 

οργανωθούν τοπικές δραστηριότητες, όπως π.χ. η δηµοσίευση σε τοπικές εφηµερίδες 

ανακοινώσεων του σχολείου µε σκοπό τόσο την περισσότερη ενηµέρωση των γονέων 

όσο και την πρόσκληση για συµµετοχή τους στο σχολείο. 

Η δηµιουργία σχολικού ιστολογίου (blog), εάν υποστηριχθεί από τους γονείς, 

µπορεί να αποτελέσει άλλο ένα αποτελεσµατικό τρόπο ενίσχυσης της γονεϊκής 

εµπλοκής. Με αυτό τον τρόπο οι γονείς µπορούν να επικοινωνούν πιο εύκολα µεταξύ 

τους, να ανταλλάζουν απόψεις, να οργανώνουν δραστηριότητες, να παίρνουν 

αποφάσεις, να γίνονται πιο δηµιουργικοί και δραστήριοι. Ένας µεγάλος αριθµός 

σχολείων στην Ελλάδα έχει δηµιουργήσει σχολικά blog, όπου περιέχουν πολλές 

δραστηριότητες, εργασίες, εικόνες, βίντεο, µουσικές για θέµατα σχολικά και άλλα µε 

σχόλια και συζητήσεις, σκέψεις και απόψεις γονέων και δασκάλων, µία κίνηση που 
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φέρνει κοντά και τους γονείς µεταξύ τους αλλά και τους γονείς µε το σχολείο (βλ. π.χ. 

http://to-blogaki-mas.blogspot.com/).  

Θα ήταν πολύ ωφέλιµο τα σχολεία και οι δάσκαλοι να αναλάµβαναν 

πρωτοβουλίες για παραγωγική συνεργασία και εµπλοκή των γονέων (Flood, Lapp & 

Tinajero, 1995, Coleman, 1998, Angelides, Theophanous & Leigh, 2006, Ratclif & 

Hunt, 2009). Αποτελεί ανάγκη η οργάνωση σεµιναρίων και η εκπαίδευση (Etheridge 

& Hall, 1992, Graue & Brown, 2003) για δασκάλους και γονείς στο θέµα της 

συνεργασίας τους (Macbeth, 1989, Ratclif & Hunt,2009), όπως η ανάπτυξη 

υποστηρικτικών προγραµµάτων που προτείνουν οι Angelides, Theophanous & Leigh 

(2006), ένα πρόγραµµα συµβουλευτικής για την προαγωγή της επικοινωνίας γονέων- 

εκπαιδευτικών που εφαρµόστηκε σε έρευνα των Κουρκούτα & Ελευθεράκη (2008) 

στην Α τάξη ενός δηµοτικού σχολείου στο Ρέθυµνο. Η συνεργασία δασκάλου-

διευθυντή- ψυχολόγου και γονέων στο χώρο του σχολείου έδειξε να έχει πολλαπλά 

οφέλη για όλους(αναφέρονται στην εισαγωγή). Αποτελεσµατικά φάνηκαν να είναι 

και τα προγράµµατα εκπαιδευτικού συνεταιρισµού, όπως εφαρµόστηκαν σε δύο 

δηµοτικά σχολεία της Κύπρου (Γεωργίου, 2000) µε οµάδες δράσης, όπου 

συµµετείχαν κι εδώ δάσκαλοι, γονείς και µαθητές, διευθυντές και ερευνητές. 

Το ίδιο το σχολείο θα µπορούσε να αφυπνίσει τους γονείς και να 

πρωτοστατήσει στην οικοδόµηση µιας γόνιµης σχέσης συναίνεσης, συνεργασίας και 

αλληλοϋποστήριξης(Patrikakou & Weissberg, 2000). Οι γονείς µπορούν να 

αναλάβουν πολλούς ρόλους, λιγότερο ή περισσότερο ενεργητικούς. Σίγουρα όµως 

αποτελούν ένα τεράστιο δυναµικό το οποίο µπορεί να αξιοποιηθεί. Χρειάζεται 

ευαισθητοποίηση και θέληση και από την πλευρά των εκπαιδευτικών και από την 

πλευρά των γονέων ώστε να αποκτήσει η µεταξύ τους επικοινωνία και συνεργασία 

ουσιαστικό περιεχόµενο. 

Ο ρόλος των γονέων στην εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική θα µπορούσε 

να αναβαθµιστεί µε µία προγραµµατισµένη και οργανωµένη προσπάθεια του 

σχολείου να φέρει τους γονείς πιο κοντά, αναπτύσσοντας περισσότερες στρατηγικές 

ανάµειξής τους στο σχολείο. Είναι λάθος να πιστεύει κανείς πως η καλή συνεργασία 

επιτυγχάνεται από τη µια µέρα στην άλλη. Αντίθετα, χρειάζεται να καλλιεργηθεί 

σταδιακά, για αυτό και κρίσιµο ρόλο παίζει η συστηµατική και συνεχής προσπάθεια 

προς αυτήν την κατεύθυνση και από την πλευρά των εκπαιδευτικών και από την 

πλευρά των γονέων (Epstein, 1995). Στο εξωτερικό, η ενεργός συµµετοχή των γονέων 

σε σχολικές εκδηλώσεις και η «στρατολόγηση» γονέων οι οποίοι αναλαµβάνουν 
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θέµατα καθηµερινής ρουτίνας για τον εκπαιδευτικό, αναφέρονται πολύ συχνά στη 

βιβλιογραφία (Becker & Epstein, 1982, Epstein, 1993, Johnson, Pugach & Hawkins, 

2004). 

Πιθανόν οι γονείς να δείξουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον αν τους δοθεί η 

δυνατότητα να πλησιάσουν τη σχολική κοινότητα ως παρατηρητές, βοηθοί, 

µεσολαβητές µε την ευρύτερη κοινωνία. Ακόµη, οι γονείς θα µπορούσαν να 

ενισχύουν τις δραστηριότητες µάθησης στο σπίτι, να συµµετέχουν στη διαχείριση της 

σχολικής µονάδας και γενικά  αναλαµβάνοντας ενεργό ρόλο, να αποτελέσουν µέρος 

των λύσεων και όχι των προβληµάτων. 

     Η ουσία είναι να αναπτυχθεί ένας διάλογος για να βρεθούν οι τρόποι και οι 

µέθοδοι για µια πιο αποτελεσµατική διαδικασία της οικογένειας µε το σχολείο. Άλλες 

κοινωνίες έχουν αρχίσει αυτόν τον διάλογο από χρόνια και έχουν καλύψει ήδη αρκετό 

δρόµο (όπως είδαµε παραπάνω). Η αξιοποίηση των δικών τους εµπειριών είναι 

αναγκαία, προσαρµόζοντάς τις στα δικά µας σχήµατα και πρακτικές και λαµβάνοντας 

υπόψη τις δικές µας ανάγκες και ιδιαιτερότητες.    

 

Περιορισµοί της έρευνας 

Πριν ολοκληρωθεί η συζήτηση των αποτελεσµάτων, θα πρέπει να 

επισηµανθούν οι περιορισµοί της έρευνας. Επετεύχθη ο στόχος µας να διερευνήσουµε 

τις αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών για τη γονεϊκή εµπλοκή και ποια είναι τα 

εµπόδια περισσότερης συνεργασίας και επικοινωνίας οικογένειας-σχολείου. Υπήρχε 

ανταλλαγή απόψεων, προβληµατισµών, ιδεών και σκέψεων, όσον αφορά για το πώς 

µπορούν να γίνουν αλλαγές προς το καλύτερο, ωστόσο δεν σηµειώθηκε κάποια 

πρόοδος που θα περίµενε κανείς. Οι συναντήσεις που έγιναν δεν τους βοήθησαν τόσο 

ώστε να συνεργαστούν πιο συλλογικά. Ναι µεν έγιναν κάποιες προτάσεις, οι οποίες 

είτε δεν υλοποιήθηκαν είτε υλοποιήθηκαν µόνο από την πλευρά του σχολείου ή από 

µεµονωµένους γονείς. 

 Ένας άλλος περιορισµός είναι ότι υπάρχει µεγάλη πιθανότητα να 

συγκεντρώσαµε απόψεις των γονέων που συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς και 

µάλλον όχι των γονέων που δεν συνεργάζονται και είναι εξίσου ή και περισσότερο 

σηµαντικές. Γι’ αυτό, τα πορίσµατα της µελέτης πρέπει να χρησιµοποιηθούν µε 

προσοχή. Επίσης, τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας δεν µπορούν να 

γενικευτούν γιατί τα δείγµατά µας είναι µικρά. Μπορούν όµως να γίνουν η αφορµή 

για περαιτέρω έρευνα. 
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Προτάσεις για µελλοντική έρευνα 

Θα ήταν ενδιαφέρον να διερευνηθούν ποιες ακριβώς προτάσεις θα είναι σε 

θέση να δεχτούν σχολεία και γονείς να εφαρµοστούν και να έχουν επιτυχία, όπως 

επίσης και η διερεύνηση αποτελεσµατικότητας µιας συγκεκριµένης παρέµβασης που 

θα σχεδιαστεί για να ενισχύσει τη συνεργασία και επικοινωνία γονέων και 

εκπαιδευτικών. 

Θα µπορούσαν να γίνουν ποσοτικές έρευνες, οι οποίες να µελετούν τους 

πιθανούς παράγοντες που µπορεί να επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη γονεϊκή 

εµπλοκή, µερικούς από τους οποίους είναι: το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των 

γονέων, το φύλο του µαθητή, η περιοχή του σχολείου(αστικά, αγροτικά σχολεία), το 

µέγεθος του σχολείου. Όσον αφορά τους δασκάλους: το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, η 

σχολή αποφοίτησης, οι επιπρόσθετοι τίτλοι σπουδών, η γονεϊκή τους ιδιότητα. Η 

αίσθηση επάρκειας του γονέα, του δασκάλου και οι αντιλήψεις του δασκάλου για την 

επάρκεια του γονέα (Hoover-Dempsey, Bassler & Brissie, 1992, Keyes, 2002, 

Anderson & Minke, 2007), οφέλη µαθητή- γονέα- δασκάλου από συγκεκριµένους 

τύπους γονεϊκής εµπλοκής.  

Θα µπορούσε να µελετηθεί η σχέση ανάµεσα στις τεχνικές που χρησιµοποιούν 

οι δάσκαλοι για να εµπλέξουν τους γονείς και το ποσοστό εµπλοκής των γονέων της 

τάξης τους. Ίσως θα µπορούσαν να πραγµατοποιηθούν πειραµατικές συγκριτικές 

µελέτες, συγκρίνοντας σχολεία που σηµειώνεται περισσότερη γονεϊκή εµπλοκή µε 

σχολεία στα οποία υπάρχει µεγαλύτερη απουσία γονέων και µειωµένη συνεργασία 

και επικοινωνία µε το σχολείο. Θα ήταν χρήσιµο επίσης να γίνει µία βιβλιογραφική 

ανασκόπηση µε θέµα την πολιτική τάση που επικρατεί, ποιοι είναι οι νόµοι του 

Υπουργείου Παιδείας που ισχύουν και που ευνοούν την επικοινωνία και συνεργασία 

σχολείου-οικογένειας, πώς έχουν εξελιχθεί µέσα στο χρόνο και αν εκείνοι που 

ισχύουν σήµερα εφαρµόζονται ή οδηγούν στο επιθυµητό αποτέλεσµα. Καλό θα ήταν 

να διερευνηθούν τρόποι εµπλοκής φορέων του σχολείου(π.χ. σχολικών συµβούλων) ή 

της κοινότητας (οργανώσεις, όµιλοι, κοινωνικοί και πολιτικοί φορείς) µε τους 

οποίους µπορούν να αναπτυχθούν δίκτυα επικοινωνίας µε σχολεία και οικογένειες για 

πληροφορίες και υπηρεσίες που στηρίζουν τη γονεϊκή εµπλοκή στην εκπαίδευση των 

παιδιών. 

Ένα άλλο ενδιαφέρον θέµα για το οποίο δεν υπάρχει ελληνική βιβλιογραφία 

είναι η διερεύνηση των απόψεων των µαθητών για τη γονεϊκή εµπλοκή, ποιους 

τρόπους γονεϊκής εµπλοκής προτιµούν και σε τι τους βοηθούν, πώς βλέπουν τις 
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σχέσεις των γονέων τους µε τον/ την δάσκαλο/ α, ποιες είναι οι δικές τους προοπτικές 

για την καλύτερη «διαχείριση του χάσµατος» µεταξύ των δύο πλευρών (Beveridge, 

2004). Τέλος, θα µπορούσε να γίνει µία προσπάθεια να διερευνηθούν οι αντιλήψεις 

των γονέων που δεν εµπλέκονται και που είναι δύσκολο να τους προσεγγίσεις, ίσως 

µε τηλεφωνικές συνεντεύξεις. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 
 
1. Φύλο:   Άνδρας ……..                                        Γυναίκα ………… 
 
2. Ηλικία γονέα:    21 – 25 ……………..      31 – 35 ………  41 – 45 …………. 
                              26 – 30 …………….       36 – 40 ………….  46 και άνω ……….. 
 
3. Αριθµός παιδιών:………………………………………………………………… 
 
4. Τάξη παρακολούθησης παιδιών:  
 
    Α’ τάξη ………..                   Β’ τάξη ………….                   Γ’ τάξη …………….. 
 
    ∆’ τάξη ………...                  Ε’ τάξη ………….                  ΣΤ’ τάξη ……………. 
 
    Γυµνάσιο …….                     Λύκειο …………. 
 
5.  Τι είναι αυτό που βοηθά ένα  γονιό να έχει καλή επαφή µε το σχολείο του παιδιού 
του; 
    
………………………………………………………………………………………… 
 
6. Τι θα µπορούσε να κάνει ο διευθυντής/ διευθύντρια του σχολείου του παιδιού σας 
για να βελτιώσει την επαφή και σχέση που έχετε µε το σχολείο; 
      
………………………………………………………………………………………… 
         
    Τι θα µπορούσε να κάνει ο δάσκαλος;  
………………………………………….……………………………………………. 
      
 
     Τι θα µπορούσε να κάνει ο Σύλλογος Γονέων του Σχολείου;  
………………………………………………………………………………………. 
 

7. Ποιος είναι ο ρόλος του Συλλόγου Γονέων του σχολείου του παιδιού 
σας;     
……………………………………………………………………………… 

     
   Πώς θα µπορούσε να προωθήσει την καλύτερη συνεργασία όλων των γονέων; 
   
………………………………………………………………………………………… 
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8.  Γιατί υπάρχει ή δεν υπάρχει ικανοποιητική συµµετοχή στις δραστηριότητες που 
οργανώνει ο    Σύλλογος Γονέων; 
    
………………………………………………………………………………………… 
     
  
9. Γιατί νοµίζετε ότι οι γονείς δεν συµµετέχουν σε συναντήσεις των Σχολών Γονέων, 
που διοργανώνονται; 
     
………………………………………………………………………………………… 
      
      
 
10. Ποιο είναι το δικό σας κίνητρο συµµετοχής σε µια Σχολή Γονέων, που 
διοργανώνεται είτε από τη  ∆ιεύθυνση είτε από το Σύλλογο Γονέων του Σχολείου; 
    
………………………………………………………………………………………… 
     
 
11. Ποια είναι τα εµπόδια που δεν σας επιτρέπουν να συµµετέχετε στις Σχολές 
Γονέων; 
    
………………………………………………………………………………………… 
    
 
12. Πόσο χρόνο αφιερώνετε µε τα δρώµενα του σχολείου του παιδιού σας κάθε µέρα 
και τι κάνετε; 
   ……………………………………………………………………………………….. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 
 
Ερωτήσεις που έγιναν στη 2η φάση της έρευνας προς τους γονείς: 
 
- Με ποιο/ ποιους τρόπους εµπλέκεστε στην εκπαίδευση του παιδιού σας µέχρι 
σήµερα; Κάθε πότε; Πόσο συχνά; ∆ιάρκεια 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Τα τελευταία χρόνια πολλοί έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι: Παίρνει ένα 
ολόκληρο χωριό, πόλη, ίσως και πλανήτη για να µεγαλώσει ένα παιδί. Πώς το ζείτε 
εσείς αυτό και τι σηµαίνει για τη διασύνδεση σχολείου, οικογένειας, κοινωνίας; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Ποια είναι τα αποτελέσµατα της εµπλοκής σας µε την εκπαίδευση του παιδιού σας; 
Αν ήταν ιδανική αυτή η εµπλοκή, ποια θα ήταν τα αποτελέσµατα πιστεύετε; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Πώς πρέπει ένας γονέας να συµµετέχει στην εκπαίδευση του παιδιού του; Ποιο είναι 
το ιδανικό για εσάς σε µια τέτοια εµπλοκή; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Πιστεύετε ότι το σχολείο θέλει την εµπλοκή σας; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Τι γνώµη έχετε για τις Σχολές Γονέων; Ωφελούν σε κάτι; Χρειάζεται να γίνονται; 
Εάν συµµετείχατε στις οµάδες γονέων, πώς θα θέλατε να γίνονται και τι σκοπό να 
έχουν; Τι θέµατα να συζητούνται και από ποιους; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Τι επηρεάζει ή και εµποδίζει τη γονεϊκή εµπλοκή στο σχολείο; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Ιδέες/ σκέψεις για το πώς µπορεί να υπάρχει καλύτερη διασύνδεση/ επικοινωνία µε 
το σχολείο. Τι πρέπει να γίνεται; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Τι περιµένετε από τον ∆ιευθυντή; Πώς θέλετε να είναι απέναντί σας; Ποιος νοµίζετε 
ότι είναι ο ρόλος του; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Συγκεκριµένες προτάσεις όσον αφορά το δάσκαλο. Τι περιµένετε από αυτόν; 
Θέλετε να υπάρχει περισσότερη επικοινωνία και συνεργασία µαζί του; Και αν ναι, µε 
ποιους τρόπους; Πόση διάρκεια και κάθε πότε; 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Ο Σύλλογός σας µε ποιους τρόπους θα µπορούσε  να φέρει πιο κοντά περισσότερους 
γονείς; 
………………………………………………………………………………………….. 
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- Μπορεί το διαδίκτυο και τα καινούρια µέσα επικοινωνίας και πληροφόρησης να 
βοηθήσουν στη διασύνδεση, διάλογο, επικοινωνία σχολείου και οικογένειας; Πώς; 
………………………………………………………………………………………….. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 
 
Ερωτήσεις που έγιναν στη 2η φάση της έρευνας προς τους δασκάλους: 
 
 
- Πιστεύετε ότι η γονεϊκή εµπλοκή είναι σηµαντική σε ένα σχολείο; Εάν ναι σε τι 
µπορεί να βοηθήσει; 
………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Με ποιο τρόπο εµπλέκονται οι γονείς στο σχολείο µέχρι σήµερα;  
………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Τα τελευταία χρόνια πολλοί έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι: Παίρνει ένα 
ολόκληρο χωριό, πόλη, ίσως και πλανήτη για να µεγαλώσει ένα παιδί. Πώς το ζείτε 
εσείς αυτό και τι σηµαίνει για τη διασύνδεση σχολείου, οικογένειας, κοινωνίας; 
(αυτή η ερώτηση δεν έγινε στους δασκάλους του σχολείου 2) 
………………………………………………………………………………….............. 
.......................................................................................................................................... 
 
- Πώς θα θέλατε εσείς να εµπλέκονται; 
…………………………………………………………………………………………. 
…………………………………………………………………………………………. 
 
- Τα αποτελέσµατα από τις απαντήσεις των ερωτηµατολογίων έδειξαν ότι υπάρχει 
δυσκολία και εµπόδια επικοινωνίας µεταξύ γονέων και σχολείου. Σε ποιους 
παράγοντες νοµίζετε ότι οφείλεται αυτή η δυσκολία; Ποιοι είναι οι παράγοντες που 
δυσχεραίνουν τη γονεϊκή εµπλοκή; 
………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………….. 
 
- Ιδέες/ σκέψεις για το πώς µπορεί να υπάρξει καλύτερη διασύνδεση/ επικοινωνία των 
γονέων µε το σχολείο; Τι πρέπει να γίνεται; 
………………………………………………………………………………………….. 
…………………………………………………………………………………………. 
 
- Μπορεί το διαδίκτυο και τα καινούρια µέσα επικοινωνίας και πληροφόρησης να 
βοηθήσουν στη διασύνδεση, διάλογο, επικοινωνία σχολείου και οικογένειας; Πώς; 
(αυτή η ερώτηση δεν έγινε στους δασκάλους του σχολείου 2) 
…………………………………………………………………………………………. 
…………………………………………………………………………………………. 
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Εικόνα 1: Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα γελοιογραφίας που αναφέρουν οι 

δάσκαλοι του σχολείου 1 σχετικά µε το πώς αντιλαµβάνονται ότι αντιµετωπίζουν 

σήµερα οι γονείς το δάσκαλο. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ∆ 
 
Η παρουσίαση στην 3η φάση της έρευνας σε γονείς και δασκάλους του σχολείου 
1: 
 
 
Συνάντηση µε 9-10 δασκάλους και το διευθυντή στις 17/11/09 
Συνάντηση µε 14-18 γονείς στις 18/11/09 
 
Στόχοι της συνάντησης µε δασκάλους και γονείς: 
 
1ος στόχος: Ποια είναι η σχέση των γονέων και επαφή τους µε το σχολείο και 
ποια είναι η άποψη των δασκάλων για τη σχέση αυτή των γονέων. 
 
∆άσκαλοι και γονείς θεωρούν ότι η γονεϊκή εµπλοκή και συµµετοχή στο σχολείο 
είναι σηµαντική και απαραίτητη. 
 
Οι δάσκαλοι πιστεύουν ότι  

• µπορεί να συµβάλλει στην καλύτερη συναισθηµατική κατάσταση του 
παιδιού 

 
• το σχολείο γίνεται πιο οικείο για το παιδί 

 
• διευκολύνουν τους δασκάλους 

 
 

Θέλουν τους γονείς να είναι βοηθοί των δασκάλων (π.χ. να τους ενηµερώνουν για 
θέµατα οικογενειακά ή ψυχολογικά που µπορεί να επηρεάζουν το παιδί στο 
σχολείο, διαγνώσεις) 

 
Οι γονείς πιστεύουν ότι 

• Το παιδί εµπιστεύεται το γονιό 
 
• Βελτιώνεται η επίδοση του παιδιού στα µαθήµατα 

 
• Το παιδί δε νιώθει µόνο του 
 
• Οι γονείς έχουν τον έλεγχο 
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ΤΡΟΠΟΙ ΓΟΝΕΪΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ: 
 
Τι είπαν οι δάσκαλοι: 
 

1. Κυρίως διαβάζοντας οι γονείς το παιδί τους στο σπίτι (συµµετοχή σε 
ασκήσεις για το σπίτι, αναζήτηση υλικού απ’ το σπίτι, π.χ. µέσω ίντερνετ, 
συνεντεύξεις από γονείς και παππούδες) 

 
2. Επαφή µε το δάσκαλο (στις συναντήσεις 1 φορά την εβδοµάδα, όταν 

πηγαίνουν το πρωί τα παιδιά τους και όταν τα παίρνουν το µεσηµέρι απ’ 
το σχολείο, στους ελέγχους) και τηλεφωνική επικοινωνία µαζί του. 

 
 
3. Εµπλοκή των γονέων µέσω του Συλλόγου Γονέων  
    (διεκδίκηση δικαιωµάτων, εξοπλισµός σχολείου) 
 
4. Συµµετοχή σε εκδηλώσεις του σχολείου 

 
 
 
 
Τι είπαν οι γονείς: 
 

1. Πηγαινοφέρνουν τα παιδιά στο σχολείο 
 
2. ∆ιάβασµα στο σπίτι καθηµερινά, έλεγχος, να λύσουν απορίες στα 

µαθήµατα, επαναλήψεις 
 

 
3. Συζήτηση µε το δάσκαλο είτε στις συναντήσεις είτε όταν πηγαίνουν το 

πρωί τα παιδιά τους και όταν τα παίρνουν το µεσηµέρι απ’ το σχολείο για 
το πώς πήγε ή αν κάτι τους προβληµατίζει 

 
4. Συµµετοχή σε δραστηριότητες του Συλλόγου Γονέων 

 
 
5. Συµµετοχή στις γιορτές και εκδηλώσεις του σχολείου 
 
6. Συµµετοχή σε Σχολές Γονέων 
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Απαιτείται ένα ολόκληρο χωριό, πόλη ή και πλανήτης για να µεγαλώσει ένα 
παιδί; 
 
∆άσκαλοι: 
 

• Το παιδί επηρεάζεται σε σηµαντικό βαθµό από την οικογένεια και µετά 
από το σχολείο, το φροντιστήριο και γενικά από τον κοινωνικό περίγυρο. 

 
• Οι επιρροές που δέχεται ένα παιδί από όλο τον πλανήτη είναι αρνητικές 

τις περισσότερες φορές 
 

> αρνητικά πρότυπα από τηλεόραση και διαδίκτυο 
 
         > Ο κόσµος τρέχει µε µεγάλη ταχύτητα µε αποτέλεσµα να στερεί το παιδί    
              από την οικογένειά του, το παιχνίδι. 
              

> Η κοινωνία δεν προστατεύει το παιδί από τους κινδύνους που 
ελλοχεύουν ούτε βοηθάει στις καθηµερινές δυσκολίες. Ενδιαφέρον και 
υποστήριξη µόνο από την οικογένεια. 

 
 
 
 
 
Γονείς: 
 

• Κάποιοι πιστεύουν ότι δεν ισχύει στην Ελλάδα η συνεργασία ολόκληρου 
του πλανήτη για να µεγαλώσει ένα παιδί και θεωρούν ότι η συνεργασία 
σχολείου, οικογένειας και κοινωνίας είναι το ιδανικό. 

 
 
• Κάποιοι άλλοι θεωρούν ότι η οικογένεια παίζει σηµαντικό ρόλο στη 

διαπαιδαγώγηση του παιδιού, µετά το σχολείο και σε µικρότερο βαθµό η 
κοινωνία 
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Εικόνα 2. Το Οικοσυστηµικό Μοντέλο του Bronfenbrenner 
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2ος στόχος: ∆ιερεύνηση των εµποδίων καλύτερης σχέσης και συνεργασίας µε το 
σχολείο. 
 
Σύµφωνα µε τους δασκάλους: 
 

� Έλλειψη χρόνου 
 
                  �∆υσκολία γονέων να παίρνουν άδεια απ’ τη δουλειά τους 
 

� Έλλειψη διάθεσης λόγω κούρασης 
 
� Αδιαφορία 

 
                  �   Φόβος 

 
� Αποφυγή αρνητικής κριτικής από το δάσκαλο 
 
� Απαξίωση δασκάλου 
 

 
 
 
 
Σύµφωνα µε τους γονείς: 
 

� Έλλειψη χρόνου (το βασικότερο εµπόδιο) 
 

          �   κούραση 
 

          �   Εξωσχολικές δραστηριότητες των παιδιών 
 

          �   Σχολές γονέων σε χώρο µακριά από το σχολείο 
 
� αδιαφορία 
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3ος στόχος: Προτάσεις γονέων και δασκάλων για καλύτερη επικοινωνία και 
συνεργασία  
 
Τι πρότειναν οι δάσκαλοι: 
 
    � Απογευµατινές συναντήσεις δασκάλων µε γονείς 1-3  φορές το χρόνο µε 
καλή ενηµέρωση των γονέων πριν 
 
     �Συναντήσεις δασκάλων µε τους γονείς στο σχολείο µε φαγητό   (σουβλάκια 
κτλ) 

 
�Συνάντηση γονέων και δασκάλων σε καφετέρια για να νιώσουν πιο άνετα 
 
�∆ραστηριότητες Συλλόγου Γονέων 

 π.χ.  διοργάνωση σε τακτά χρονικά διαστήµατα  σεµιναρίων στο χώρο του 
σχολείου, συζήτηση συγκεκριµένων θεµάτων που αφορούν τα παιδιά τους, µε το 
δάσκαλο να επικοινωνεί µε τους γονείς και να παρακολουθεί 

 
�Επικοινωνία δασκάλων µε γονείς µέσω e-mail  
 
�∆ηµιουργία blog (π.χ. Β2blogspot.com) ως συµπληρωµατικό µέσο 
 
�Σχολικό συµβούλιο: συναντήσεις µε αντιπροσώπους γονέων και δασκάλων 
για συζήτηση προβληµάτων 1-2 φορές το χρόνο 

   Να γίνεται µία συµβολική ηµεροµηνία, να υπάρχει 1         
   παγκόσµια ηµέρα ταυτόχρονα 
 

 
Τι πρότειναν οι γονείς: 
 
  � Συναντήσεις των γονέων κάθε 15-20 µέρες 
 
�Επικοινωνία µεταξύ των γονέων µέσω e-mail για ενηµέρωση συναντήσεων και 
ανακοινώσεις εκτός από τα χαρτάκια 
 
  �Να ενηµερώνει και να προτρέπει ο ένας γονιός τον άλλον 
 
  �Να γίνει σχολή γονέων στο χώρο του σχολείου 
 
    Πιθανά θέµατα συζήτησης: 
Τρόποι που πρέπει να διαβάζουν τα παιδιά τους,  
µέχρι πού µπορούν να επεµβαίνουν 
Ανταλλαγή απόψεων 
 
�1 οµιλία το µήνα στο σχολείο από ειδικό 
 
  �∆ηµιουργία ιστοσελίδας, όπου να γράφουν τα νέα της εβδοµάδας, ένα forum 
 
  �Έκδοση εφηµερίδας 
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Συµπεράσµατα: 
 
Καλή συνεργασία µιας µερίδας γονέων µε το σχολείο, αλλά υπάρχει µία 
γενικότερη απουσία συµµετοχής. 
 
Ίδιες απόψεις γονέων και εκπαιδευτικών, κοινή γλώσσα και τρόπος σκέψης για 
τη σηµασία της συνεργασίας και διασύνδεσης οικογένειας και σχολείου 
 
Η καλή συνεργασία και επικοινωνία γονέων-εκπαιδευτικών έχει θετικές 
επιδράσεις και µόνο στην εκπαιδευτική διαδικασία και οφέλη πρώτα στο παιδί 
και µετά στους γονείς και στους δασκάλους. 
 
Κοινός στόχος γονέων και εκπαιδευτικών η πρόοδος του παιδιού, γι’ αυτό αξίζει 
να ληφθούν αποφάσεις που προάγουν την επικοινωνία µεταξύ τους. 
 
Συζήτηση  

• Ποιες προτάσεις είναι οι πιο εφικτές να γίνουν; 
 

• Για ποιους λόγους; 
 

• Πώς µπορούν να υλοποιηθούν; 
 

• Τι µπορεί να γίνει για να εµπλακούν οι µειονότητες; 
 

• Πόσο χρόνο χρειάζεται για να εφαρµοστούν; 
 

• Ποιοι θα αναλάβουν να τις εφαρµόσουν; 
 

• Πώς βιώσατε τη διαδικασία και γιατί άξιζε ή δεν άξιζε τον κόπο να 
συµµετέχετε; 

 


