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Περίληψη 

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι γονικοί και σχολικοί παράγοντες που 

προβλέπουν και συνδέονται με τη σχολική εμπλοκή των Ελλήνων και αλλοδαπών γονέων 

μαθητών/τριών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Στην έρευνα συμμετείχαν 

316 γονείς από την ευρύτερη περιοχή της Αττικής. Οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν 

ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς για τη σχολική πολιτισμική συμβατότητα (School Cultural 

Congruity Scale), την εμπλοκή της οικογένειας (Family-School Engagement Scale), τη 

γονική υποστήριξη (Parent Support Scale), τη γονική αυτοαποτελεσματικότητα (Parent 

Efficacy Scale), το γονικό άγχος (Parental Stress Scale PSS), τα εμπόδια γονικής εμπλοκής 

(Barriers to Engagement Scale), τους ρόλους και τις ευθύνες (Roles and Responsibilities 

Scale), τη γονική τυπολογία (The Parenting Styles and Dimensions Questionnaire PSDQ) 

και ερωτηματολόγιο δημογραφικών στοιχείων. Εντοπίστηκαν στατιστικώς σημαντικές 

συσχετίσεις  μεταξύ της σχολικής εμπλοκής με τις σχετικές με τους γονείς και το σχολείο 

μεταβλητές, ενώ βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ Ελλήνων και 

αλλοδαπών γονέων ως προς τις υπό μελέτη μεταβλητές. Επίσης, στατιστικώς σημαντικά 

υψηλότερα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής εντοπίστηκαν στην ομάδα των γονέων με 

μέσο συγκριτικά με την ομάδα των γονέων με χαμηλό ετήσιο οικογενειακό εισόδημα, καθώς 

και στις ομάδες των γονέων υψηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου συγκριτικά με τις ομάδες 

χαμηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου. Επιπρόσθετα, καταγράφηκαν υψηλότερα επίπεδα 

σχολικής εμπλοκής στην πρωτοβάθμια συγκριτικά με τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Τέλος, 

η χώρα καταγωγής του γονέα, η γονική υποστήριξη, η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα 

και το γονικό στρες αποτέλεσαν στατιστικώς σημαντικές προβλεπτικές μεταβλητές της 

σχολικής γονικής εμπλοκής. 

Λέξεις-Κλειδιά: γονείς, Έλληνες, αλλοδαποί, γονική εμπλοκή στο σχολείο 
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Abstract 

The goal of the present study was to examine the parent and school related factors that 

correlate with and predict parental school-based involvement in primary and secondary 

education in Greece. The sample consisted of 316 parents from the region of Attica. The 

participants completed self-report questionnaires regarding their sense of school cultural 

congruity (School Cultural Congruity Scale), the level of their school-based involvement 

(Family-School Engagement Scale), the level of parental support (Parent Support Scale) and 

self-efficacy towards their child (Parent Efficacy Scale), the level of parental stress (Parental 

Stress Scale PSS), the perceived barriers to engagement (Barriers to Engagement Scale), the 

roles and responsibilities regarding their child’s education (Roles and Responsibilities Scale), 

the perceived parenting styles and dimensions (The Parenting Styles and Dimensions 

Questionnaire PSDQ) and also a questionnaire that included demographic data. Significant 

correlations were identified between school-based involvement and parent and school related 

factors as well. Significant differences between the foreign group and the group of Greek 

parents were reported regarding the parent and school related variables. Moreover, higher 

levels of school-based involvement were reported in the group of parents with a middle 

family annual income compared to the lower annual family income group of parents. Higher 

levels of school-based involvement were reported in the parental groups of higher educational 

background compared to the groups of lower educational background. In addition, higher 

levels of school-based involvement were identified in primary compared to secondary 

education. Finally, parent’s country of origin, parental support, social self-efficacy and 

parental stress were significant predictors of parental school-based involvement. 

Keywords: parents, Greek parents, foreign parents, school-based parental involvement 
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Προβλεπτικοί Παράγοντες της Σχολικής Εμπλοκής των Γονέων Μαθητών και 

Μαθητριών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  

 Οι γονείς συνιστούν πρόσωπα αναφοράς, αφού συνήθως αποτελούν τους 

πρωταρχικούς φροντιστές για τα παιδιά καλύπτοντας τις ανάγκες διαβίωσής τους και 

παρέχοντάς τους ασφάλεια. Ταυτόχρονα, προσφέρουν υλική και συναισθηματική 

υποστήριξη, ενώ λειτουργούν ως πρότυπα για τα παιδιά τους, συμβάλλοντας στην αντίληψη 

που διαμορφώνουν εκείνα για τον κόσμο και τις σχέσεις με σημαντικούς άλλους (Albanese et 

al., 2019). Παράλληλα, ένα από τα κατεξοχήν πλαίσια κοινωνικοποίησης και 

δραστηριοποίησης των παιδιών είναι το σχολείο (Ely & Gleason, 2019). Το σχολείο αποτελεί 

περιβάλλον εκμάθησης κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων, αλλά και σημαντικών 

δεξιοτήτων ζωής, που συνδέονται με τη σχολική επιτυχία (Goldberg et al., 2019). Μάλιστα, 

έχει διαπιστωθεί ερευνητικά πως οι υποστηρικτικές σχέσεις μεταξύ σχολείου και οικογένειας 

έχουν πολλαπλά οφέλη για τους μαθητές τόσο σε κοινωνικοσυναισθηματικό όσο και σε 

μαθησιακό επίπεδο (Barger et al., 2019. Ogg & Antony, 2019). Πιο συγκεκριμένα, τα 

αποτελέσματα ερευνών καταδεικνύουν πως η συνεργασία της οικογένειας και του σχολείου 

σχετίζεται με την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών προσχολικής ηλικίας και ότι η 

συχνή θετική επικοινωνία μεταξύ των δύο πλαισίων συνδέεται με την καλύτερη σχολική 

επίδοση των μαθητών/τριών τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Fu et al., 2022. Hampden-Thomson & Galindo, 2017. Jeon et al., 2021).  

Ορισμοί Γονικής Εμπλοκής 

Άρρηκτα συνδεδεμένη με την σχέση σχολείου και οικογένειας είναι η έννοια της 

γονικής εμπλοκής. Πρόκειται για μία θεωρητική έννοια, η οποία είναι ευρεία και 

βιβλιογραφικά λαμβάνει διαφορετικούς ορισμούς. Στην πραγματικότητα δεν υπάρχει 

κάποιος κοινά αποδεκτός ορισμός της έννοιας αυτής, καθώς οι ερευνητές την προσεγγίζουν 
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με διαφορετικό τρόπο, γεγονός που οδηγεί σε αντιφατικά ευρήματα (Alharti, 2023). 

Σύμφωνα με τους Grolnick & Slowiaczek (1994), ο όρος «γονική εμπλοκή στην εκπαίδευση» 

αναφέρεται στην «παροχή πόρων (χρόνου, ενέργειας, χρημάτων) από τον γονέα στο παιδί και 

την επένδυσή τους σε έναν συγκεκριμένο τομέα» (σ. 238). Υπό το πρίσμα αυτό, ο ορισμός 

της γονικής εμπλοκής αποκτά συγκεκριμένο περιεχόμενο. Ταυτόχρονα, αναδεικνύεται ο 

πολυδιάστατος χαρακτήρας της, καθώς οι γονείς επιλέγουν να εμπλέκονται με διαφορετικούς 

τρόπους και διαφορετική συχνότητα σε ποικίλους τομείς της ζωής των παιδιών (σχολείο, 

εξωσχολικές δραστηριότητες, κοινωνική ζωή) (Grolnick & Slowiaczek, 1994). O Crozier 

(1999) ορίζει την γονική εμπλοκή ως την «επέμβαση των γονέων στην εκπαίδευση των 

παιδιών που αποσκοπεί στη συλλογή πληροφοριών σχετικά με την σχολική εξέλιξη των 

μαθητών και τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία» (σ. 222).  

Άλλοι ερευνητές προσεγγίζουν την έννοια της γονικής εμπλοκής δίνοντας έμφαση 

στην ποιοτική της έκφραση και όχι τόσο στην ποσότητα και το είδος των δραστηριοτήτων 

στις οποίες μετέχουν οι γονείς. Οι Goodall  & Montgomery (2013) υποστηρίζουν ότι η 

γονική εμπλοκή αναπαριστά ένα συνεχές με διαβαθμίσεις. Μέσω της ανταλλαγής γνωστικών 

πόρων ανάμεσα στο παιδί, τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς προκαλείται μια δυναμική 

διεργασίας επικοινωνίας (Hughes & Greenhough, 2006, σ. 471, όπως αναφέρεται στους 

Goodall & Montgomery, 2013). Απώτερο στόχο αποτελεί οι γονείς να μετέχουν στην 

εκπαίδευση του παιδιού τους, αντιλαμβανόμενοι την εμπλοκή τους ως διάσταση του γονικού 

τους ρόλου (Gross et al., 2020). Υπό αυτή την έννοια, η γονική εμπλοκή επικεντρώνεται 

στους δεσμούς σχολείου και οικογένειας και στην κοινή ευθύνη που μοιράζονται τα δύο 

συστήματα ως προς την σχολική εκπαίδευση του παιδιού (Emerson et al., 2012. Posey-

Maddox & Haley-Lox, 2016). 

Οι Barge & Loges (2003)  υποστηρίζουν ότι το περιεχόμενό του όρου «γονική 

εμπλοκή» διαφοροποιείται, καθώς είναι συνάρτηση του υποκειμενικού βιώματος των 
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εμπλεκόμενων στην εκπαίδευση του παιδιού μερών. Για τους γονείς των μαθητών η γονική 

εμπλοκή αναφέρεται στη σύναψη δεσμών με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου και στην 

τακτική επικοινωνία μεταξύ σχολείου και οικογένειας για τη βέλτιστη υποστήριξη των 

παιδιών (Hill et al., 2018). Επιπλέον, οι ίδιοι αντιλαμβάνονται ως καίρια διάσταση της 

εμπλοκής τους στην εκπαίδευση των παιδιών την παροχή μαθησιακής υποστήριξης και τη 

συμμετοχή τους στην σχολική μελέτη (Silinskas & Kikas, 2019). Παράλληλα, οι γονείς 

αξιολογούν ως εξαιρετικά σημαντική την εμπλοκή τους σε εξωσχολικές δραστηριότητες 

εκπαιδευτικού χαρακτήρα (Erdener & Knoeppel, 2018). Τέλος, η δημιουργία ενός 

υποστηρικτικού δικτύου μεταξύ των γονέων, του σχολείου και της κοινότητας φαίνεται να 

αποτελεί για τους γονείς πτυχή της εμπλοκής τους στην εκπαίδευση (Rattenborg et al., 2019). 

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ως βασική διάσταση της 

γονικής εμπλοκής στην εκπαίδευση την ουσιαστική επαφή των γονέων με το εκπαιδευτικό 

προσωπικό του σχολείου, τον έλεγχο εκ μέρους των γονέων της ολοκλήρωσης των σχολικών 

εργασιών του μαθητή, την εκμάθηση κοινωνικών κανόνων συνδιαλλαγής μέσα από την 

επιβολή πειθαρχίας (Gokturk &  Dinckal, 2018). Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί τείνουν να 

θεωρούν ότι η λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων είναι κατεξοχήν δική τους αρμοδιότητα 

εξαιτίας της ιδιότητάς τους (Silinskas & Kikas, 2019).  

Για τους μαθητές η γονική εμπλοκή έχει συμπεριφορική διάσταση και 

νοηματοδοτείται ως παροχή βοήθειας από τους γονείς με τις σχολικές εργασίες και 

υποχρεώσεις με έμφαση στην ενίσχυση της αυτονομίας των παιδιών και όχι στην άσκηση 

αυστηρού ελέγχου (Nunez et al., 2023). Ακόμα, οι μαθητές θεωρούν ότι η γονική εμπλοκή 

αποτυπώνεται στo ειλικρινές ενδιαφέρον των γονέων για τη σχολική και κοινωνική τους ζωή 

αλλά και στην επικοινωνία της οικογένειας με το σχολείο και στην εδραίωση σταθερών 

δεσμών (Uslu & Gizir, 2017). 
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Τύποι  Γονικής Εμπλοκής 

Οι Grolnick & Slowiaczek (1994) διέκριναν τρεις τύπους γονικής εμπλοκής. Ο 

πρώτος ονομάζεται σχολικός/συμπεριφορικός (behavior) και αναφέρεται στη φυσική 

παρουσία των γονέων στο σχολείο και την ενεργό συμμετοχή τους στη σχολική ζωή, όπως οι 

δια ζώσης συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς των μαθητών, οι σχολικές εκδηλώσεις και οι 

δραστηριότητες εκπαιδευτικού χαρακτήρα, που λαμβάνουν χώρα εντός του σχολείου.  

Η προσωπική/συναισθηματική (personal) εμπλοκή είναι ο δεύτερος τύπος και 

αναφέρεται στη συναισθηματική εμπειρία των μαθητών ότι οι γονείς νοιάζονται ουσιαστικά 

για τη σχολική τους πορεία και καθημερινότητα και απολαμβάνουν να έχουν 

αλληλεπιδράσεις με τα παιδιά τους σε θέματα σχετικά με το σχολείο. Αυτή η στάση των 

γονέων μπορεί να δημιουργήσει στα παιδιά την αντίληψη ότι οι γονείς διέπονται από θετικά 

συναισθήματα για το παιδί και το σχολείο.  

Τέλος, η γνωστική διανοητική εμπλοκή (cognitive/intellectual) αναφέρεται στην 

προσπάθεια των γονέων να εκθέσουν τα παιδιά τους σε γνωστικά ερεθίσματα που 

εμπλουτίζουν το γνωστικό τους υπόβαθρο και ενδυναμώνουν τις δεξιότητές τους. 

Σύμφωνα με την τυπολογία της Epstein (1995, 2005) υπάρχουν έξι τύποι γονικής 

εμπλοκής, οι οποίοι ενισχύουν τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας. H γονική μέριμνα 

(parenting) αφορά στην εκπαίδευση και την απόκτηση δεξιοτήτων από τους γονείς με σκοπό 

την αποτελεσματική υποστήριξη των μαθησιακών αναγκών του παιδιού στο περιβάλλον του 

σπιτιού και τη δημιουργία του κατάλληλου κλίματος, ώστε το οικογενειακό περιβάλλον να 

λειτουργεί υποστηρικτικά. Η επικοινωνία σχολείου και οικογένειας (communicating) 

περιλαμβάνει τις αμοιβαίες προσπάθειες σχολείου και οικογένειας για καθιέρωση τακτικής 

επικοινωνίας, με στόχο την εξέλιξη του μαθητή. Ο τρίτος τύπος «οι γονείς ως εθελοντές» 

(volunteering) αναφέρεται στη δραστηριοποίηση των γονέων με σκοπό την προσφορά 
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εθελοντικής εργασίας και τη συμβολή στο έργο των διευθυντών, των εκπαιδευτικών και των 

μαθητών/τριών εντός ή εκτός της αίθουσας του σχολείου, αλλά και στη δυνατότητά τους να 

εμπλακούν ενεργά σε δραστηριότητες άθλησης, εκπαιδευτικές επισκέψεις, σχολικές 

εκδηλώσεις με την οργάνωση εθελοντικών ομάδων. Ο τέταρτος τύπος «οι γονείς ως 

δάσκαλοι» (learning at home) σχετίζεται με την εκπαίδευση των γονέων ώστε να 

συντονίζουν κατάλληλα και να παρέχουν βοήθεια στις σχολικές εργασίες των παιδιών αλλά 

και να προσφέρουν ποικίλα γνωστικά ερεθίσματα στους μαθητές μέσα από δραστηριότητες 

εκπαιδευτικού περιεχομένου. Ο πέμπτος τύπος «οι γονείς ως συμμέτοχοι στη λήψη 

αποφάσεων» (decision making) αφορά στην ενίσχυση της συμμετοχής των γονέων στα 

κέντρα λήψης αποφάσεων από το σχολείο αλλά και στην εκπροσώπησή τους από τα 

αντίστοιχα εκλογικά όργανα. Τέλος, ο έκτος τύπος «συνεργασία με την κοινότητα» 

(collaborating with community) αναφέρεται στη διασύνδεση οικογένειας, σχολείου και 

κοινότητας, με σκοπό την εξεύρεση κοινοτικών πόρων και υπηρεσιών για την ισχυροποίηση 

των σχολικών προγραμμάτων και την ολιστική υποστήριξη των μαθητών/τριών. 

Oι Hoover-Dempsey & Sandler (1997) διέκριναν τη γονική εμπλοκή σε δύο 

ευρύτερες κατηγορίες άμεσα συνδεδεμένες με τις δραστηριότητες των γονέων τόσο στο 

πλαίσιο του σπιτιού όσο και στο σχολείο.  

Η εμπλοκή στο σπίτι (home-based involvement) λαμβάνει χώρα εκτός του σχολείου, 

συχνά στο περιβάλλον του σπιτιού και μπορεί να εκφραστεί με διαφορετικούς τρόπους και 

μορφές. Ειδικότερα, αναφέρεται στον έλεγχο εκ μέρους των γονέων των σχολικών εργασιών 

του μαθητή, στην παρακολούθηση της προόδου του αλλά και στην παροχή συναισθηματικής 

υποστήριξης και την ανοιχτή επικοινωνία με το παιδί ως προς τα σχετικά με το σχολείο 

θέματα. Ακόμα, αφορά στον εμπλουτισμό της ρουτίνας του παιδιού με δραστηριότητες που 

προάγουν τη σχολική επιτυχία καθώς και στην τηλεφωνική επικοινωνία με τους 

εκπαιδευτικούς του μαθητή (Hill & Tyson, 2009). Οι Gan & Bilige (2019) διέκριναν τις εξής 
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διαστάσεις της γονικής εμπλοκής στο σπίτι: (α) την επικοινωνία γονέων-παιδιών, (β) τη 

θέσπιση κανόνων, (γ) τη συναισθηματική υποστήριξη, (δ) την παροχή βοήθειας με τις 

σχολικές εργασίες, (ε) την εφαρμογή στρατηγικών επίλυσης συγκρούσεων και (ζ) τις γονικές 

προσδοκίες. Παρατηρείται στατιστικώς σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ γονικής 

εμπλοκής στο περιβάλλον του σπιτιού και της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών/τριών 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, όταν υιοθετείται η δημοκρατική λήψη 

αποφάσεων και η ποιοτική επικοινωνία (Day & Dotterer, 2018). Αντίθετα, η χρήση 

στρατηγικών αυστηρού συμπεριφορικού και ψυχολογικού ελέγχου εκ μέρους των γονέων 

έχει συνδεθεί με λιγότερα ακαδημαϊκά οφέλη για τους μαθητές (Bonanati & Rubach, 2022). 

Γίνεται, λοιπόν, αντιληπτό ότι τόσο η ποσότητα όσο και η ποιότητα της γονικής εμπλοκής 

είναι σημαντικοί παράγοντες για τη σχολική σταδιοδρομία των μαθητών/τριών. 

Η εμπλοκή στο σχολείο/σχολική γονική εμπλοκή (school-based involvement) 

περιγράφεται ως «η δέσμευση των γονέων στη συνεργατική σχέση οικογένειας και 

σχολείου» (Epstein, 1990, σ. 100), ενώ οι Green et al. (2007) υποστηρίζουν ότι η έννοια αυτή 

αναφέρεται «στο σύνολο των δραστηριοτήτων στις οποίες συμμετέχουν οι γονείς στο 

σχολείο και έχουν ως επίκεντρό τους το παιδί» (σ. 534). Πιο συγκεκριμένα, περιλαμβάνει 

την άμεση επαφή των γονέων με το σχολείο μέσα από δραστηριότητες, όπως η εποπτεία της 

σχολικής συμπεριφοράς του παιδιού, η παρακολούθηση των συσκέψεων γονέων-

εκπαιδευτικών, η ενεργή παρουσία στις συνεδριάσεις και τις δράσεις των συλλόγων γονέων 

και εκπαιδευτικών (Parent-Teacher Associations), καθώς και στις οργανώσεις γονέων και 

εκπαιδευτικών (Parent-Teacher Organizations) (Park et al., 2017). Ακόμα, αναφέρεται στις 

τακτικές επισκέψεις των γονέων στο σχολείο, στη δια ζώσης επικοινωνία με τους 

εκπαιδευτικούς και τη  διεύθυνση αλλά και την επικοινωνία μέσω ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου και αλληλογραφίας (Gibbs et al., 2021). Εξίσου σημαντική πτυχή της σχολικής 

εμπλοκής είναι η εθελοντική παροχή υπηρεσιών και η συμμετοχή σε σχολικές εκδηλώσεις 
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και δράσεις (Barger et al., 2019. Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Σε ορισμένες μετα-

αναλύσεις η σχολική γονική εμπλοκή φαίνεται να έχει μεγαλύτερη ισχύ επίδρασης στη 

σχολική επίδοση των μαθητών συγκριτικά με την εμπλοκή σε επίπεδο σπιτιού (Erdem & 

Kaya, 2020. Kim & Hill, 2015). Οι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι η συσχέτιση ανάμεσα στη 

σχολική γονική εμπλοκή και τη σχολική επίδοση συχνά διαμεσολαβείται από τις 

υποστηρικτικές σχέσεις γονέων και εκπαιδευτικών, που ενδεχομένως ενισχύουν τις θετικές 

νοητικές αναπαραστάσεις των μαθητών/τριών για το σχολείο. 

Στην Ελλάδα προβλέπεται η συμμετοχή των γονέων σε διοικητικά και διαδικαστικά 

ζητήματα της σχολικής κοινότητας, η εμπλοκή τους στην οργάνωση σχολικών  

δραστηριοτήτων και η ενημέρωσή τους από τους εκπαιδευτικούς αναφορικά με τη 

συμπεριφορά και την επίδοση των παιδιών τους μέσω του θεσμού της εβδομαδιαίας 

περιόδου επισκέψεων των γονέων (Νόμος 1566/1985, άρθρο 53). Με την αντικατάσταση του 

άρθρου 53 με το άρθρο 2 του Ν. 2621/1998 θεσμοθετήθηκε η σύσταση συλλόγων γονέων και 

κηδεμόνων σε κάθε ελληνικό σχολείο καθώς και η συμμετοχή εκπροσώπων γονέων 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε συλλόγους γονέων και κηδεμόνων. 

Παράλληλα, οι σύλλογοι γονέων των σχολείων του ίδιου δήμου συγκροτούν μία ένωση 

γονέων και αντίστοιχα οι ενώσεις γονέων του ίδιου νομού μία ομοσπονδία γονέων. Σε 

κρατικό επίπεδο οι ομοσπονδίες γονέων συναποτελούν μία συνομοσπονδία. Συνεπώς, οι 

γονείς δύνανται να έχουν ενεργό ρόλο στη σχολική διοίκηση ως εκλεγμένα μέλη του 

διοικητικού συμβουλίου, μέλη σε συμβουλευτική επιτροπή ή μέλη της ένωσης γονέων και 

εκπαιδευτικών, εάν υπάρχει (Πέτρογλου, 2014). 

Στην παρούσα εργασία θα διερευνηθεί ο τύπος της εμπλοκής των γονέων 

μαθητών/τριών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που αφορά τη συμμετοχή 

των γονέων στο σχολείο καθώς και οι γονικοί και σχολικοί παράγοντες που την προβλέπουν 

και συσχετίζονται μαζί της.  
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Θεωρητικές Προσεγγίσεις της Γονικής Εμπλοκής 

 Τα υπάρχοντα θεωρητικά μοντέλα επιχειρούν να ερμηνεύουν το φαινόμενο της 

γονικής εμπλοκής είτε αξιοποιώντας θεωρητικές έννοιες είτε εμπειρικές μελέτες (Πεντέρη & 

Πετρογιάννης, 2013). Εν προκειμένω, θα παρουσιαστούν τα θεωρητικά μοντέλα, τα οποία 

αντιμετωπίζουν τους γονείς, τον/την μαθητή/τρια και το σχολείο ως πλαίσια που 

συνδιαμορφώνουν τη σχολική πραγματικότητα και τη γονική συμπεριφορά ως δυναμική 

μεταβλητή, υφιστάμενη τις επιδράσεις πολλαπλών παραγόντων.  

Βιο-οικολογική Θεωρία 

Η βιο-οικολογική θεωρία του Bronfenbrenner (1979, όπως αναφέρεται στους Wang et 

al., 2019) υποστηρίζει ότι o μαθητής αποτελεί ένα σύστημα, που ονομάζεται μικροσύστημα 

και βρίσκεται στο επίκεντρο ομόκεντρων κύκλων-συστημάτων. Τα συστήματα αυτά 

αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, ασκώντας άμεσες και έμμεσες επιδράσεις στο παιδί.  

Το μεσοσύστημα περιλαμβάνει τις διασυνδέσεις και τις σχέσεις αλληλεπίδρασης 

ανάμεσα σε δύο ή περισσότερα μικροσυστήματα στα οποία μετέχει το παιδί. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελούν οι σχέσεις ανάμεσα στην οικογένεια του παιδιού και 

το σχολείο, στο οποίο φοιτά. Στο πλαίσιο αυτό, η γονική εμπλοκή μπορεί να ειδωθεί ως 

πτυχή του μεσοσυστήματος (Erlendsdottir et al., 2022). Πιο συγκεκριμένα, οι επικοινωνιακές 

τεχνικές, η διάθεση για συνεργασία, οι κυρίαρχες πεποιθήσεις και αξίες των δύο συστημάτων 

αποτελούν καταλυτικούς παράγοντες για τις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ τους 

(Stanley & Kuo, 2022). 

Το εξωσύστημα αναφέρεται στις επιρροές που δέχονται τα άτομα, τα οποία μετέχουν 

στα μικροσυστήματα του παιδιού. Ωστόσο, παρόλο που το παιδί δεν έχει άμεσο ρόλο σε 

αυτό επηρεάζεται μέσω των συναλλαγών του με τους σημαντικούς άλλους. Ειδικότερα, η 
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εργασία των γονέων συνδέεται άμεσα με την κοινωνικοοικονομική κατάσταση της 

οικογένειας, την δυνατότητα πρόσβασης σε πόρους αλλά και τον  διαθέσιμο χρόνο και την 

ενέργεια που επενδύουν οι γονείς στην ανατροφή και αντιστοίχως στη σχολική εκπαίδευση 

του παιδιού (Stanley & Kuo, 2022). 

Το μακροσύστημα περιλαμβάνει τους ευρύτερους συστημικούς παράγοντες εντός των 

οποίων ζει και αναπτύσσεται το παιδί. Τέτοιοι είναι η θρησκεία, ο πολιτισμός που έχουν 

προεκτάσεις σε επίπεδο κυβερνητικής και νομοθετικής πολιτικής αλλά και κυρίαρχων 

κοινωνικών νορμών και αντιλήψεων (Bronfenbrenner, 2005). 

Tέλος, το χρονοσύστημα αφορά στην ιστορική συνθήκη κατά την οποία λαμβάνει 

χώρα η ανατροφή των παιδιών, η οποία σχετίζεται με την κοινωνικοοικονομική εξέλιξη και 

την τεχνολογική πρόοδο που τη συνοδεύουν. Χαρακτηριστικό παράδειγμα συνιστά η 

πανδημία COVID-19, η οποία έφερε αντιμέτωπη τη σχολική κοινότητα με μία ριζική 

αλλαγή· την εξοικείωση με ένα εικονικό περιβάλλον μάθησης και αντιστοίχως την εξεύρεση 

νέων τρόπων επικοινωνίας των οικογενειών με τους εκπαιδευτικούς (Alharti, 2023. 

Hatzichristou et al., 2021. Hatzichristou et al., 2022. Mladenova, 2020). Οι 

κοινωνικοιστορικές συνθήκες επιφέρουν μεταβολές και στα νομοθετικά πλαίσια των χωρών, 

ενώ η ισχύουσα νομοθεσία συνδέεται άμεσα με το καθεστώς της νομιμότητας των 

αλλοδαπών γονέων και των παιδιών τους στην χώρα υποδοχής (Cureton, 2020). 

 Η Epstein (2001) βασισμένη στη βιο-οικολογική θεωρία ανέπτυξε το μοντέλο των 

επικαλυπτόμενων σφαιρών της οικογένειας και του σχολείου, προσεγγίζοντας την 

οικογένεια, το σχολείο και την κοινωνία ως τρεις σφαίρες, οι οποίες επικοινωνούν, 

αλληλεπιδρούν χωρίς να αλληλεπικαλύπτονται πλήρως, ενώ στο σημείο τομής τους 

βρίσκεται το παιδί, το οποίο όμως δεν είναι παθητικός δέκτης των πληροφοριών από το 

περιβάλλον. Η συμβολή του θεωρητικού αυτού μοντέλου έγκειται στο γεγονός ότι 
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αναδεικνύει την αναπτυξιακή πλευρά της σχέσης οικογένειας και σχολείου, η οποία 

διαμεσολαβείται από τη γονική εμπλοκή.  

 Τέλος, το μοντέλο των επιρροών και των συνεπειών της γονικής εμπλοκής στο 

σχολείο (Eccles & Harold, 1996, σ. 6) αντιμετωπίζει τη γονική εμπλοκή ως μια 

οικοσυστημική δυναμική διεργασία και ως αποτέλεσμα των δυναμικών αλληλεπιδράσεων 

των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών, του σχολείου, του ίδιου του παιδιού, της γειτονιάς 

αλλά και του οικογενειακού πλαισίου (Πεντέρη και Πετρογιάννης, 2013). Τα παραπάνω 

στοιχεία έχουν άμεσες και έμμεσες επιδράσεις στις απόψεις των εκπαιδευτικών και των 

γονέων. Ειδικότερα, οι αντιλήψεις των γονέων αφορούν τον γονικό τους ρόλο, το αίσθημα 

της αυτοαποτελεσματικότητάς τους, τις απόψεις τους σχετικά με τη δεκτικότητα του 

σχολικού συστήματος και τη διάθεση του εκπαιδευτικού προσωπικού για συνεργασία. Οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών και των γονέων σχετίζονται άμεσα με τις πρακτικές που 

χρησιμοποιούν τα δύο πλαίσια.  

Θεωρία Πολιτισμικού Κεφαλαίου 

 Οι Lee & Bowen (2006) προσάρμοσαν την Θεωρία του Κοινωνικού Κεφαλαίου του 

Bourdieu (1983) προσθέτοντας την πολιτισμική διάσταση για την αποτελεσματικότερη 

ερμηνεία των αλληλεπιδράσεων του σχολείου και της οικογένειας σε σχολικά πλαίσια με 

ετερογενή μαθητικό πληθυσμό. Το πεδίο (field) αναφέρεται «στις νόρμες και πεποιθήσεις 

που αξιολογούνται ως καταλληλότερες εντός ενός συγκεκριμένου πλαισίου», όπως είναι το 

σχολείο (Τhompson, 2008, σ. 69). Η έξη (habitus) αναφέρεται «στην υποκειμενική οπτική 

του κάθε ατόμου, δηλαδή τις προσωπικές αξίες και αντιλήψεις, τις οποίες ενστερνίζεται αλλά 

και τις πράξεις που αντικατοπτρίζουν τις πεποιθήσεις αυτές» (Bourdieu, 2002, σ. 27). Ο 

βαθμός της σύγκλισης ανάμεσα στην έξη και το πεδίο καθορίζει το «απόθεμα» του 

πολιτισμικού κεφαλαίου που διαθέτουν οι γονείς εντός ενός συγκεκριμένου πεδίου, όπως 
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είναι το σχολείο. Όσο περισσότερο διαφέρει η «έξη» από το «πεδίο», τόσο μεγαλύτερη 

πιθανότητα υπάρχει να κυριαρχεί αμοιβαίο κλίμα καχυποψίας ανάμεσα στην οικογένεια και 

το σχολείο (Antony-Newman, 2020).  

Tαυτόχρονα, σύμφωνα με τους Lee & Bowen (2006) το πολιτισμικό κεφάλαιο είναι 

προσόν που αποκτούν οι λευκοί, Ευρωπαίοι και Αμερικανοί μεσαίας τάξης και υψηλού 

μορφωτικού επιπέδου γονείς, των οποίων η κουλτούρα και η νοοτροπία είναι συμβατή με την 

κουλτούρα του σχολικού συστήματος. Επομένως, οι αλλοδαποί γονείς με διαφορετικό 

πολιτισμικό υπόβαθρο ενδέχεται να νιώθουν λιγότερο αποδεκτοί και έτσι να αποσυρθούν 

από τη συμμετοχή στη σχολική ζωή των παιδιών τους (Ringerberg et al., 2009. Turney & 

Kao, 2009). Δημογραφικές μεταβλητές, όπως το οικογενειακό εισόδημα και εκπαιδευτικό 

επίπεδο και η χώρα καταγωγής των γονέων, μπορούν να λειτουργήσουν ως δείκτες ερμηνείας 

της διαφοροποίησης στα επίπεδα της σχολικής εμπλοκής των γονέων με υψηλά επίπεδα 

πολιτισμικού κεφαλαίου συγκριτικά με εκείνους με χαμηλά επίπεδα (Jabar et al., 2023).  

Μάλιστα, σε άλλες έρευνες επιβεβαιώθηκε η υπόθεση ότι θα καταγραφούν 

υψηλότερα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής στην ομάδα των γηγενών γονέων που 

διέθεταν πολιτισμικό κεφάλαιο σε σύγκριση με την ομάδα των αλλοδαπών γονέων (Calzada 

et al., 2015. Koustourakis et al., 2016. Lee & Bowen, 2006).  

Μοντέλο Γονικής Εμπλοκής των Hoover-Dempsey & Sandler 

Οι Hoover-Dempsey & Sandler (1995) επιχείρησαν να απαντήσουν στο ερώτημα 

«Γιατί και πώς οι γονείς εμπλέκονται στη σχολική ζωή των παιδιών τους» εστιάζοντας 

περισσότερο στους ψυχολογικούς παράγοντες που συνδέονται με τη γονική εμπλοκή στην 

εκπαίδευση (Whitaker, 2019. Williams-Johnson & Gonzalez-De Hass, 2022). Το θεωρητικό 

μοντέλο των Hoover-Dempsey & Sandler (1995, 1997) έχει κατακόρυφη δομή πέντε 
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επιπέδων, όπου η ψυχοκοινωνική προσαρμογή και η ευεξία του παιδιού παρουσιάζεται ως 

αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης σύνθετων μεταβλητών.  

Στο πρώτο επίπεδο υποστηρίζεται ότι η απόφαση των γονέων να εμπλακούν στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους είναι αποτέλεσμα τριών παραγόντων: (α) των προσωπικών 

κινήτρων για τους γονείς, που περιλαμβάνουν την κατασκευή του γονικού τους ρόλου 

(«Νιώθουν οι γονείς ότι είναι χρέος τους να εμπλακούν στην εκπαίδευση του παιδιού;») και 

το αίσθημα της γονικής αυτοποτελεσματικότητας («Διακατέχονται οι γονείς από το αίσθημα 

ότι μπορούν να βοηθήσουν αποτελεσματικά τα παιδιά τους σε ό,τι αφορά ζητήματα σχολικής 

εκπαίδευσης;»), (β) των γενικών και ειδικών προσκλήσεων για συνεργασία από το σχολείο 

(«Νιώθουν οι γονείς ότι είναι ευπρόσδεκτοι στο σχολείο των παιδιών τους και ότι λαμβάνουν 

προσκλήσεις συμμετοχής στο σχολικό πλαίσιο από τους εκπαιδευτικούς;») και προσκλήσεων 

από το ίδιο το παιδί («Πιστεύουν οι γονείς ότι το παιδί έχει ανάγκη και επιθυμεί την εμπλοκή 

τους στη σχολική του ζωή;») και (γ) του πλαισίου ζωής της οικογένειας, δηλαδή των 

γνώσεων και των δεξιοτήτων των γονέων καθώς και του χρόνου και της ενέργειας που 

διαθέτουν («Νιώθουν οι γονείς ότι διαθέτουν τις κατάλληλες δεξιότητες αλλά και τον χρόνο 

και τη διάθεση, ώστε να συμβάλουν στη διεκπεραίωση των σχολικών υποχρεώσεων των 

παιδιών τους;»). Όπως γίνεται αντιληπτό, το πλαίσιο ζωής της οικογένειας είναι συνάρτηση 

του κοινωνικού προφίλ, της οικονομικής κατάστασης, του εκπαιδευτικού επιπέδου, της 

πολιτισμικής προέλευσης των γονέων αλλά και της αντίστοιχης ικανότητάς τους για 

πρόσβαση σε πόρους, με στόχο την υποστήριξη των μαθητών/τριών (Hoover-Dempsey & 

Sandler, 2005). Στο επίπεδο μεταξύ του πρώτου και του δευτέρου (1,5) παρουσιάζονται οι 

παράγοντες που καθορίζουν τη διαμόρφωση της επιλογής της μορφής εμπλοκής των γονέων. 

Τέτοιοι είναι οι προσδοκίες, οι στόχοι, οι φιλοδοξίες και οι αξίες των γονέων, οι 

δραστηριότητες στο σπίτι, οι δραστηριότητες στο σχολείο καθώς και η συχνότητα της 

επικοινωνίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών. 
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Στο δεύτερο επίπεδο παρουσιάζονται οι μηχανισμοί γονικής εμπλοκής στην 

εκπαίδευση, οι οποίο περιλαμβάνουν: (α) την ενθάρρυνση της προόδου και της σχολικής 

εξέλιξης των παιδιών, (β) τη μοντελοποίηση στρατηγικών και πρακτικών με σκοπό την 

εκμάθηση και τη γενίκευση τους από τα παιδιά για την ολοκλήρωση των σχολικών 

εργασιών, τη ρύθμιση της συμπεριφοράς τους και την επίλυση προβλημάτων, (γ) την 

ενίσχυση συμπεριφορών που προάγουν τη μάθηση και (δ) την παροχή καθοδήγησης στα 

παιδιά ώστε να ολοκληρώνουν τις σχολικές εργασίες. 

Το τρίτο επίπεδο αφορά τις πεποιθήσεις των παιδιών σχετικά με τις πρακτικές και τις 

μεθόδους που εφαρμόζονται από τους γονείς στο προηγούμενο επίπεδο. Στο τέταρτο επίπεδο 

περιλαμβάνονται οι ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά των μαθητών/τριών, που αναδύονται ως 

αποτέλεσμα της παρεχόμενης στήριξης και καθοδήγησης από τους γονείς. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά είναι η ανάπτυξη της σχολικής αυτοαποτελεσματικότητας και της 

αυτονομίας των μαθητών. Στο πέμπτο επίπεδο αποτυπώνεται η σχολική επίδοση των 

μαθητών/τριών σε ποικίλα γνωστικά αντικείμενα. 

Παράγοντες που Προβλέπουν και Σχετίζονται με τη Σχολική Γονική Εμπλοκή 

 Σύμφωνα με τον Jafarov (2015), οι παράγοντες που επηρεάζουν τη γονική εμπλοκή 

στην εκπαίδευση μπορούν να διακριθούν σε τρεις γενικές κατηγορίες: τους γονικούς, τους 

σχολικούς και αυτούς που αφορούν στο ίδιο το παιδί. Η κατηγοριοποίηση αυτή θα 

χρησιμοποιηθεί και παρακάτω, δίνοντας έμφαση στους παράγοντες εκείνους που αφορούν 

στους γονείς και το σχολείο και στη σχέση τους με την εμπλοκή των γονέων στο σχολείο. 

Γονικοί Παράγοντες 

Χώρα Καταγωγής Γονέων. H χώρα καταγωγής των γονέων φαίνεται να παίζει ρόλο 

στις νοητικές αναπαραστάσεις και τη διαμόρφωση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών τόσο 
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σχετικά με τη σχολική επίδοση των μαθητών/τριών όσο και με τον βαθμό εμπλοκής των 

γονέων στη σχολική ζωή των παιδιών τους (Kast & Schwab, 2023).  

 Τα αποτελέσματα μετα-αναλύσεων φανερώνουν ότι σε χώρες της Ασίας, της 

Λατινικής Αμερικής και της Μέσης Ανατολής οι γονείς προτιμούν να εμπλέκονται 

περισσότερο στο σπίτι από ό,τι στο σχολείο (Antony-Newman, 2020. Tang, 2015). 

Πράγματι, σε έρευνα με στόχο τη σύγκριση του βαθμού εμπλοκής των γονέων με καταγωγή 

την Κίνα που διέμεναν στον Καναδά με εκείνο των Καναδών γονέων, εντοπίστηκαν 

στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων αναφορικά με τη συμμετοχή τους 

στην σχολική ζωή των παιδιών τους (Dyson, 2001). Ειδικότερα, διαπιστώθηκε πως οι 

Κινέζοι γονείς έτειναν να εμπλέκονται περισσότερο στη μαθησιακή διαδικασία στο χώρο του 

σπιτιού και όχι σε επίπεδο σχολείου. Συμβατά με τα παραπάνω είναι και τα ευρήματα άλλης 

έρευνας, όπου προέκυψε ότι οι αλλοδαποί γονείς στις Η.Π.Α με καταγωγή την Λατινική 

Αμερική εμπλέκονταν λιγότερο σε επίπεδο σχολείου και περισσότερο στο σπίτι συγκριτικά 

με τους γονείς με καταγωγή από τις Η.Π.Α (Grace & Gerdes, 2018). Οι Curtis et al. (2021) 

ισχυρίζονται ότι οι συλλογικές αξίες των αλλοδαπών γονέων με καταγωγή από χώρες της 

Ασίας και της Λατινικής Αμερικής αναδεικνύουν ως βασικό αρωγό στην εκπαίδευση των 

μαθητών τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, γεγονός που ενδεχομένως αποθαρρύνει τους 

γονείς από τη συμμετοχή σε επίπεδο σχολείου, αφού θεωρούν ότι έτσι λειτουργούν 

παρεμβατικά και όχι υποστηρικτικά. Με τις παραπάνω διαπιστώσεις συνάδουν τα ευρήματα 

μεταγενέστερων ερευνητών, οι οποίοι εντόπισαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές στα 

επίπεδα σχολικής εμπλοκής μεταξύ αλλοδαπών μεταναστών πρώτης γενιάς και γηγενών 

γονέων στην Αμερική και την Ισπανία (Freeman et al., 2023. Garcia-Carmona et al., 2020).    

Σύμφωνα με τους Beauregard et al. (2014) η έμφαση που δίνεται από τους 

αλλοδαπούς γονείς στην εμπλοκή τους σε επίπεδο σπιτιού έχει ως αποτέλεσμα να 

καλλιεργείται η πεποίθηση ότι οι γονείς αυτοί είναι «αόρατοι» στις σχολικές τάξεις και 
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υπονομεύει ακόμα περισσότερο την συμμετοχή τους στη διαδικασία λήψης αποφάσεων. 

Ταυτόχρονα, η συντριπτική πλειοψηφία των γονέων, που έχουν ενεργητική παρουσία στους 

Συλλόγους  Γονέων και Καθηγητών, αποτελεί εκφραστή των ιδεών και των αντιλήψεων της 

κυρίαρχης κουλτούρας. Ως εκ τούτου, οι αλλοδαποί γονείς υποεκπροσωπούνται, ενώ 

ελλοχεύει ο κίνδυνος να βρεθούν «εγκλωβισμένοι» ανάμεσα σε δύο πόλους: αυτόν της 

αδιαφορίας και εκείνον της υπερεμπλοκής μέσω της άσκησης κριτικής (Doucet, 2011).  

Σε ό,τι αφορά έρευνες στον ελλαδικό χώρο, στη μελέτη των Anastasiou & Papagianni 

(2020) σε σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι Έλληνες γονείς ανέφεραν υψηλά επίπεδα 

εμπλοκής στο σχολείο, εστιάζοντας στη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων μέσω των 

εκλεγμένων οργάνων και στην επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς του παιδιού, όταν 

ανέκυπτε κάποιο εκπαιδευτικό ζήτημα. Σύμφωνα με τους Pnevmatikos et al. (2008), οι 

Έλληνες γονείς τείνουν να συνδέουν την σχολική επίδοση των παιδιών τους με τις δια ζώσεις 

συναντήσεις τους με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, ενώ θεωρούν ότι η εμπλοκή τους σε 

επίπεδο σπιτιού δεν είναι ικανοποιητική. Το εύρημα αυτό συνδέεται με τη δομή του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και την ανάθεση της σχολικής μελέτης των παιδιών σε 

ιδιωτικούς φορείς (Pnevmatikos et al., 2008).  

Παρά το γεγονός ότι τα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με την σχολική εμπλοκή των 

αλλοδαπών γονέων στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι ελλιπή, στη μελέτη των 

Androulakis et al. (2017) παρατηρήθηκε ότι η δραστηριοποίηση των αλλοδαπών και κυρίως 

των μεταναστών γονέων στο σχολικό πλαίσιο είναι μειωμένη εξαιτίας της υποτίμησης του 

γλωσσικού και πολιτισμικού τους κεφαλαίου. Επίσης, διαπιστώθηκε ότι οι γονείς με 

καταγωγή την Αλβανία θεωρούσαν τη συχνότητα εμπλοκής τους σε επίπεδο σχολείου 

επαρκή και την αντιλαμβάνονταν με τη μορφή των σποραδικών συναντήσεων με τους 

εκπαιδευτικούς του παιδιού με σκοπό την ενημέρωσή τους για την πρόοδο των παιδιών. 
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Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος είχαν αντίθετη άποψη, αφού θεωρούσαν την 

σχολική εμπλοκή των Αλβανών γονέων ελλιπή (Androulakis et al., 2017).  

Επιπρόσθετα, σε ορισμένες έρευνες για τους γονείς μαθητών/τριών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης η χώρα καταγωγής του γονέα αποτέλεσε προβλεπτική 

μεταβλητή της συμμετοχής του σε επίπεδο σχολείου (Hill et al., 2004. Jafarov et al., 2015. 

Lavenda, 2011. Ringenberg et al., 2009. Shumow et al., 2011).   

Ωστόσο, αρκετοί ερευνητές τονίζουν την διαδικασία του επιπολιτισμού, ως κεντρική 

για την μορφή και τη συχνότητα της εμπλοκής των αλλοδαπών γονέων στη σχολική ζωή των 

παιδιών τους (Turney & Kao, 2009. Waters, 2004). Σύμφωνα με τον Berry (1986, όπως 

αναφέρεται στους Shuang et al., 2018, σ. 332), o επιπολιτισμός αφορά «στις αλλαγές που 

υφίστανται οι πολιτισμικές ομάδες λόγω της συνεχούς επαφής τους στη διάρκεια μίας 

χρονικής περιόδου». Η διαδικασία αυτή συνιστά ένα συνεχές και περιλαμβάνει διαφορετικές 

στρατηγικές, που διακρίνονται ανάλογα με την απόδοση θετικής ή αρνητικής αξίας στο 

παλιό και το νέο πολιτισμικό πλαίσιο. Η εναρμόνιση αναφέρεται στην απόδοση θετικής 

αξίας τόσο στον κληρονομικό όσο και στον νέο πολιτισμό, η αφομοίωση στην απόδοση 

αρνητικής αξίας στον παλιό και θετικής στο νέο, ο διαχωρισμός στην απόδοση θετικής αξίας 

στον παλιό και αρνητικής στο νέο και η περιθωριοποίηση στην απόδοση αρνητικής αξίας και 

στους δύο πολιτισμούς. Oι Calzada et al. (2015) υποστηρίζουν ότι η επιλογή της στρατηγικής 

της εναρμόνισης από αλλοδαπούς γονείς μαθητών προσχολικής ηλικίας συσχετίστηκε με 

υψηλότερα επίπεδα συμμετοχής στο σχολείο (συζητήσεις με εκπαιδευτικούς, εθελοντισμός), 

ενώ αποτέλεσε προβλεπτική μεταβλητή της εμπλοκή των αλλοδαπών γονέων στο σχολείο. 

Παρομοίως, οι Curtis et al. (2021) εντόπισαν ισχυρή θετική συσχέτιση μεταξύ της σχολικής 

εμπλοκής των Κινέζων γονέων μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε σχολεία της 

Αμερικής και της αφομοίωσης, ως επιλεγμένης στρατηγικής επιπολιτισμού.  
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Εκπαιδευτικό Επίπεδο Γονέων. Σύμφωνα με τον Jafarov (2015), oι γονείς με υψηλό 

εκπαιδευτικό επίπεδο τείνουν να υιοθετούν μία περισσότερο ρεαλιστική ματιά σε σχέση με 

την πραγματική επίδοση των παιδιών τους, έχουν υψηλότερες προσδοκίες από εκείνα, 

δημιουργούν ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσματα και βιώνουν λιγότερο γονικό στρες. 

Επιπλέον, οι γονείς με υψηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο διέπονται από υψηλότερο 

αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας και από υψηλότερες προσδοκίες σχετικά με την επίδοση 

των παιδιών συγκριτικά με τους γονείς χαμηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου (Đurišić & 

Bunijevac, 2018. Grolnick et al., 1997. Tan, 2019).  

Το γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσμα οι πρώτοι να αναλαμβάνουν συχνότερα ρόλο 

του γονέα-δασκάλου που μπορεί να υποστηρίξει τις μαθησιακές ανάγκες του παιδιού, να 

επικοινωνεί με άνεση με το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου, να εκφέρει με 

αυτοπεποίθηση τη γνώμη του και να συμμετέχει ενεργά στη σχολική ζωή του παιδιού του. 

Ως εκ τούτου, στην πρώτη ομάδα γονέων με υψηλότερο εκπαιδευτικό επίπεδο 

καταγράφονται υψηλότερα επίπεδα σχολικής εμπλοκής συγκριτικά με τους γονείς με 

χαμηλότερο εκπαιδευτικό επίπεδο, εύρημα που επιβεβαιώνεται από μεταγενέστερες έρευνες 

(Benner et al., 2016. Gibbs et al., 2021. Jabar et al., 2023. Lee & Bowen. 2006. Overstreet et 

al., 2005. Shumow et al., 2011). Αντίθετα, οι γονείς με χαμηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο 

τείνουν να εμπλέκονται λιγότερο στο σχολείο, ενδεχομένως εξαιτίας του μειωμένου 

αισθήματος αυτοαποτελεσματικότητάς τους σχετικά με την ικανότητά τους να επικοινωνούν 

με το σχολείο και να επιλύουν τυχόν προβλήματα που ανακύπτουν (Gibbs et al., 2021. Lee & 

Bowen, 2006).  

Μάλιστα, σε ορισμένες έρευνες το εκπαιδευτικό επίπεδο του γονέα φαίνεται να 

αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα της σχολικής γονικής εμπλοκής ανεξαρτήτως του 

οικονομικού επιπέδου της οικογένειας και της καταγωγής των γονέων (Dordevic et al., 2022. 

Park et al., 2017. Parkes et al., 2015. Shumow et al., 2011. Sy et al., 2007), ενώ σε άλλες το 
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εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων συνιστά προβλεπτικό παράγοντα μόνο ως προς την 

εμπλοκή σε επίπεδο σπιτιού (Buckingham et al., 2014. Gubbins & Otero, 2019). 

Οικονομική Κατάσταση της Οικογένειας. Η οικονομική κατάσταση της 

οικογένειας είναι συνυφασμένη με την εργασία των γονέων. Το προσοδοφόρο επάγγελμα 

των γονέων σχετίζεται με το υψηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας και 

συνεπώς την πρόσβαση σε περισσότερους πόρους, που μπορούν να αξιοποιηθούν προς 

όφελος των παιδιών (Malone, 2017). Επιπλέον, οι γονείς με υψηλότερο βιοτικό επίπεδο 

εμπλέκονται περισσότερο και πιο ενεργά στη σχολική ζωή των παιδιών τους, ειδικά σε 

δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα στο περιβάλλον του σχολείου (Alameda-Lawson & 

Lawson, 2018. Benner et al., 2016. Delgado-Gaitan, 1991. Domina, 2005. Jabar et al., 2023. 

Park & Holloway, 2018). 

Σύμφωνα με τον Lareau (2003), οι γονείς υψηλότερου οικονομικού επιπέδου είναι 

περισσότερο πιθανό να θεωρούν τους εαυτούς τους ως ισότιμα μέλη της σχολικής 

κοινότητας σε αντίθεση με τους γονείς χαμηλότερου επιπέδου οι οποίοι τείνουν να θεωρούν 

εξ ολοκλήρου υπεύθυνους για την μάθηση του παιδιού τους εκπαιδευτικούς. Επιπρόσθετα, 

τα παιδιά οικογενειών με υψηλό βιοτικό επίπεδο είναι πιθανό να ανήκουν σε οικογένεια με 

δύο γονείς, οι οποίοι διαθέτουν περισσότερο χρόνο και ενέργεια στη σχολική εκπαίδευση του 

παιδιού τους. Ακόμα, οι γονείς υψηλού οικονομικού επιπέδου είναι πιθανότερο να έχουν 

θετικές σχολικές εμπειρίες και να λαμβάνουν περισσότερες προσκλήσεις για εμπλοκή εκ 

μέρους του σχολείου, γεγονός που τονώνει το αίσθημα της αυτοαποτελεσματικότητάς τους 

(Park & Holloway, 2013). Αντίθετα, το χαμηλό οικονομικό επίπεδο της οικογένειας έχει 

επισημανθεί ως ένα από τα βασικότερα εμπόδια της γονικής συμμετοχής στην εκπαίδευση 

και έχει συνδεθεί με περιορισμένη πρόσβαση σε υλικούς πόρους και ερεθίσματα, υψηλότερο 

γονικό στρες και χαμηλότερα επίπεδα σχολικής εμπλοκής (Hornby & Blackwell, 2018. 

Turney & Kao, 2009).  
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Ωστόσο, τα ευρήματα ερευνών σχετικά με την προβλεπτική ισχύ του οικονομικού 

επιπέδου της οικογένειας είναι αντικρουόμενα, αφού σε άλλες μελέτες το οικονομικό επίπεδο 

της οικογένειας αναδείχθηκε ως στατιστικά σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας της 

σχολικής γονικής εμπλοκής (Choi et al., 2015. Grolnick & Slowziazek, 1994. Lavenda, 2011. 

Park & Holloway, 2013), ενώ σε άλλες δεν συνιστά προβλεπτική μεταβλητή (Gubbins & 

Otero, 2019). 

Γονική Υποστήριξη. Σύμφωνα με τους Kikas et al. (2014), η γονική υποστήριξη 

σχετικά με την εκπαίδευση του παιδιού αναφέρεται «στις συμπεριφορές και τις πρακτικές 

εκείνες που προάγουν τη σχολική πρόοδο και εξέλιξη των μαθητών» (σ. 4). Οι συμπεριφορές 

αυτές ποικίλουν ως προς τη μορφή τους και περιλαμβάνουν τις συζητήσεις εκπαιδευτικού 

περιεχομένου μεταξύ γονέων και παιδιών, την προαγωγή της μάθησης και τη διεύρυνση των 

οριζόντων των μαθητών με εξωσχολικές δραστηριότητες, τη διάθεση των απαραίτητων 

πόρων (υλικά, βιβλία, γραφική ύλη κ.ά) καθώς και τη διαμόρφωση ενός κατάλληλου 

ψυχολογικού κλίματος και περιβάλλοντος μελέτης (Kikas et al., 2014).  

Στη βιβλιογραφία εντοπίζεται ένα κενό ως προς τη σχέση μεταξύ της γονικής 

υποστήριξης και της εμπλοκής των γονέων στο σχολείο. Οι περισσότερες μελέτες εστιάζουν 

στη θετική συσχέτιση μεταξύ της εμπλοκής σε επίπεδο σπιτιού και των υποστηρικτικών 

γονικών πρακτικών (Durisik & Bunijevac, 2017. Nunez et al., 2017). Στο πλαίσιο αυτό, έχει 

διαπιστωθεί ότι υποστηρικτικές γονικές πρακτικές, όπως οι συχνές συζητήσεις μεταξύ 

γονέων και παιδιών σχετίζονταν με υψηλότερο βαθμό εμπλοκής των γονέων στο σχολείο 

(Desforges & Abouchaar, 2003. Stright & Yeo, 2013. Xia et al., 2020). Ακόμα, οι 

υποστηρικτικές γονικές συμπεριφορές, όπως το ουσιαστικό ενδιαφέρον για την σχολική 

πρόοδο του παιδιού, η ενθάρρυνση του παιδιού για συμμετοχή σε εξωσχολικές 

δραστηριότητες εκπαιδευτικού χαρακτήρα και η προαγωγή της αυτονομίας του/της 
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μαθητή/τριας έχει συνδεθεί με υψηλότερα επίπεδα εμπλοκής των γονέων στο σχολείο 

(Lerner & Grolnick, 2020. Lerner et al., 2022).  

Στην έρευνα των Cherng & Ho (2017) εντοπίστηκαν στατιστικώς σημαντικές 

διαφορές μεταξύ των γονέων που είχαν γεννηθεί στην Αμερική και των αλλοδαπών γονέων 

που διέμεναν στις Η.Π.Α ως προς τις συμπεριφορές γονικής υποστήριξης. Πιο συγκεκριμένα, 

οι αλλοδαποί γονείς μετείχαν με μικρότερη συχνότητα σε συζητήσεις με τους εφήβους 

μαθητές σχετικά με το σχολείο, εύρημα που αποδίδεται σύμφωνα με τους μελετητές στους 

περιορισμένους πόρους, στους οποίους έχουν πρόσβαση οι αλλοδαποί γονείς (Cherng & Ho, 

2017. Lareau, 2011). Επιπρόσθετα, οι αρνητικές σχολικές εμπειρίες ορισμένων αλλοδαπών 

γονέων είναι πιθανό να οδηγούν στη μείωση του αισθήματος αυτοαποτελεσματικότητάς τους 

αναφορικά με την ικανότητά τους να υποστηρίζουν τις μαθησιακές ανάγκες των παιδιών 

(Suizzo et al., 2015).  

Ο Auerbach (2007) σε συνεντεύξεις που πραγματοποίησε με συμμετέχοντες 

αλλοδαπούς γονείς με καταγωγή την Αφρική και τη Λατινική Αμερική διαπίστωσε ότι η 

γονική υποστήριξη είναι άμεσα συνδεδεμένη με τον τρόπο με τον οποίο οι γονείς 

αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους στην εκπαίδευση. Εξαιτίας του γεγονότος ότι οι αλλοδαποί 

γονείς στη χώρα υποδοχής έρχονται αντιμέτωποι με διάφορες προκλήσεις και εμπόδια, η 

υποστήριξη που δύνανται να παρέχουν μπορεί να είναι περιορισμένη συγκριτικά με τους 

γηγενείς γονείς (Brown et al., 2022. Day & Dotterer, 2018. Hornby & Lafaele, 2018. Qin & 

Han, 2014). Σε έρευνα των Dumont et al. (2012) στην ομάδα των Ευρωπαίων μαθητών 

καταγράφηκαν υψηλότερα επίπεδα αντιλαμβανόμενης γονικής υποστήριξης συγκριτικά με 

την ομάδα των μαθητών, των οποίων οι γονείς είχαν  διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο. 

Μάλιστα, οι πρώτοι αντιλαμβάνονταν τους γονείς τους ως περισσότερο ικανούς να 

καλύψουν τις μαθησιακές τους ανάγκες και να υποστηρίξουν τη σχολική τους πρόοδο. 
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Στις περισσότερες έρευνες η γονική υποστήριξη λειτουργεί ως προβλεπτική 

μεταβλητή της σχολικής επίδοσης των μαθητών (Boonk et al., 2018), ενώ έχει συνδεθεί 

κυρίως με την εμπλοκή σε επίπεδο σπιτιού (Moroni et al., 2015). Στην έρευνα των Kikas et 

al. (2014) οι υποστηρικτικές γονικές πρακτικές των γονέων μαθητών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης αποτέλεσαν στατιστικώς σημαντική προβλεπτική μεταβλητή της εμπλοκής στο 

σχολείο τόσο για τις μητέρες όσο και για τους πατέρες του δείγματος. 

Γονική Αυτοαποτελεσματικότητα. Οι Ardelt & Eccles (2001) ορίζουν την γονική 

αυτοαποτελεσματικότητα ως «το σύνολο των αντιλήψεων των γονέων ότι μπορούν να 

επηρεάσουν θετικά την ανάπτυξη και την επιτυχία των παιδιών τους» (σ. 945). Σύμφωνα με 

τη θεωρία της ατομικής αποτελεσματικότητας, τα άτομα μέσω γνωστικών διεργασιών 

νοηματοδοτούν τις εμπειρίες τους (Bandura, 1977). Οι γνωστικές διεργασίες αυτές 

αποτελούν διαμεσολαβητικές μεταβλητές στη σχέση μεταξύ εμπειριών και εκδηλούμενων 

συμπεριφορών και συνδέονται με τις πεποιθήσεις του ατόμου σχετικά με την 

αντιλαμβανόμενη ικανότητά του να διατηρήσει τον έλεγχο σε γεγονότα που επηρεάζουν τη 

ζωή του.  

Κατ’αντιστοιχία, οι γονείς επιλέγουν να εμπλακούν στη σχολική ζωή του παιδιού 

τους αναλογιζόμενοι τα πιθανά αποτελέσματα και τις συνέπειες, που μπορεί να έχουν οι 

ενέργειές τους. Έτσι, βασιζόμενοι στις προβλέψεις αυτές θέτουν στόχους, οι οποίοι 

διαφοροποιούνται σε διαφορετικές συνθήκες και διαμορφώνονται ανάλογα με το αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητάς τους (Bandura, 1989). Ειδικότερα, οι Eccles & Harold (1993) 

προσδιόρισαν το αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας των γονέων σχετικά με τη σχολική 

εμπλοκή τους ως αποτέλεσμα τριών μεταβλητών: (α) της αυτοπεποίθησης των γονέων 

σχετικά με την ικανότητά τους να βοηθούν τα παιδιά με τις σχολικές τους εργασίες, (β) της 

αντίληψης των γονέων αναφορικά με την ικανότητά τους να υποστηρίζουν μαθησιακά τα 

παιδιά όσο αυτά αναπτύσσονται και παίρνουν καλύτερους βαθμούς και (γ) των πεποιθήσεών 
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τους πως μπορούν να ασκήσουν επιρροή στο σχολείο μέσω της συμμετοχής τους σε 

εκλεγμένα όργανα. 

To αίσθημα γονικής αυτοαποτελεσματικότητας είναι άμεσα συνδεδεμένο με την 

λειτουργικότητα των γονέων και των παιδιών τους, επηρεάζει την μεταξύ τους σχέση, την 

ψυχική υγεία των γονέων αλλά και την ανάπτυξη των ίδιων των παιδιών (Albanese et al., 

2019).  Oι γονείς, που διακατέχονται από υψηλότερο αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας ως 

προς το να βοηθούν το παιδί τους να επιτύχει στο σχολείο, τείνουν να νιώθουν περισσότεροι 

ικανοί σε αυτόν τον τομέα (Gibbs et al., 2021). Επομένως, είναι περισσότερο πιθανό να 

ενστερνίζονται την άποψη ότι η εμπλοκή τους στη σχολική ζωή του παιδιού θα έχει θετικό 

αντίκτυπο για το ίδιο.  

Ακόμα, θετική συσχέτιση παρατηρείται ανάμεσα στο αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας των γονέων μαθητών και της εμπλοκής τους σε επίπεδο σχολείου 

(Ardelt & Eccles, 2001. Bahena & Gehlbach, 2016. Gibbs et al., 2021. Gubbins & Otero, 

2020. Hoover-Dempsey & Sandler, 1995. Semke et al., 2010). Ταυτόχρονα, οι γονείς που 

διέπονται από υψηλότερο αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας εμπλέκονται αρκετές φορές σε 

συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς των παιδιών και έχουν ουσιαστική επικοινωνία με τους 

τελευταίους, η οποία δεν περιορίζεται αποκλειστικά στην επίδοση του μαθητή, αλλά αφορά 

και την αποτελεσματικότερη υποστήριξη της μελέτης του. Επίσης, συζητούν συχνά με τα 

παιδιά τους σχετικά με το σχολείο και συμβάλλουν στην καλλιέργεια εναλλακτικών μεθόδων 

επίλυσης προβλήματος (Gubbins & Otero, 2020). Επιπλέον, σύμφωνα με τους Gibbs et al. 

(2021) οι γονείς με τα υψηλότερα επίπεδα εμπλοκής στο σχολείο των μαθητών ήταν εκείνοι 

που διακατέχονταν από υψηλότερο αίσθημα επάρκειας σχετικά με την ικανότητά τους να 

λαμβάνουν αποφάσεις για την σχολική εκπαίδευση των παιδιών τους και να υποστηρίζουν 

τις μαθησιακές τους ανάγκες. Αντίθετα, οι γονείς με χαμηλό αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας έτειναν να συμμετέχουν λιγότερο μέσω του εθελοντισμού στη 
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σχολική ζωή των παιδιών, ενώ επικοινωνούσαν σποραδικά και αποσπασματικά με τους 

εκπαιδευτικούς (Bandura, 1977. Gibbs et al., 2021. Park & Holloway, 2013).  

Αναφορικά με τους αλλοδαπούς γονείς, οι αντιθέσεις και οι αντικρουόμενες 

προσλαμβάνουσες που δέχονται στη χώρα υποδοχής είναι δυνατό να αυξήσουν τα 

δυσάρεστα συναισθήματα και να υπονομεύσουν το αίσθημα αυτεπάρκειάς τους (Choe, 

2022). Όταν οι πολιτισμικές αξίες και τα παραδοσιακά πρότυπα ανατροφής των αλλοδαπών 

γονέων έρχονται σε αντίθεση τα αντίστοιχα πρότυπα της χώρας υποδοχής, οι γονείς 

εγκλωβίζονται, με αποτέλεσμα να νιώθουν λιγότερο αποτελεσματικοί στον γονικό τους ρόλο 

(Boruszak-Kiziukiewicz & Kmita, 2020). Αυτό το αίσθημα αβεβαιότητας και μειωμένης 

αυτοαποτελεσματικότητας των αλλοδαπών γονέων συγκριτικά με τους γηγενείς αναδείχθηκε 

στην μελέτη του Yakhnich (2016), όπου γονείς με καταγωγή τις χώρες της πρώην Σοβιετικής 

Ένωσης που ζούσαν στο Ισραήλ έρχονταν αντιμέτωποι με τη σύγκρουση «παλιού» και 

«νέου» εξαιτίας της έκθεσής τους σε ανοίκεια κοινωνικοπολισμικά πλαίσια. Παράλληλα, σε 

διαπολιτισμική έρευνά διαπιστώθηκε ότι οι δυσκολίες προσαρμογής που αντιμετώπιζαν οι 

αλλοδαποί γονείς στη χώρα υποδοχής προέβλεψαν χαμηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας (Kiang et al., 2017). Ο ισχυρισμός αυτός τεκμηριώνεται και από 

την μελέτη των Okagaki & Frensch (1998), στην οποία οι Ευρωπαίοι και Αμερικανοί γονείς 

σημείωσαν υψηλότερους μέσους όρους στην σχολική αυτοαποτελεσματικότητα συγκριτικά 

με τους γονείς με καταγωγή την Ασία και τη Λατινική Αμερική. Συμβατά με τα παραπάνω 

είναι τα ευρήματα του Ali (2008), καθώς σε συνεντεύξεις με συμμετέχοντες αλλοδαπούς 

γονείς από Αραβικές χώρες που διέμεναν στον Καναδά προέκυψε ως κυρίαρχη θεματική η 

δυσκολία των γονέων να πλαισιώσουν κατάλληλα την φοίτηση των παιδιών στο σχολείο, να 

τους προσφέρουν την κατάλληλη υποστήριξη στη σχολική μελέτη αλλά και να προαγάγουν 

την κοινωικοσυναισθηματική τους ανάπτυξη με εξωσχολικές δραστηριότητες, γεγονός που 

πυροδοτούσε στους γονείς αισθήματα αβοηθητότητας και ενοχής. Μάλιστα, η δυσκολία 
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κατανόησης και χρήσης της γλώσσας της χώρας υποδοχής σχετίστηκε με μειωμένο αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας των μητέρων, οι οποίες δεν ένιωθαν επαρκείς ως προς την επαφή 

με τους εκπαιδευτικούς, την παροχή βοήθειας στα παιδιά τους αναφορικά με τις σχολικές 

τους εργασίες και την κοινωνικοποίησή τους (Choe, 2022). 

Tα ευρήματα διεθνών ερευνών καταδεικνύουν ότι το αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας των γονέων αποτελεί προβλεπτική μεταβλητή της εμπλοκής τους 

στο σχολείο τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Bahena & 

Gelbach, 2016. Gubbins & Otero, 2020. Minke et al., 2014. Park & Holloway, 2013. Wang et 

al., 2016).  

 Γονικό Στρες. Το γονικό στρες είναι μία πολυδιάστατη έννοια, η οποία μπορεί να 

διαφοροποιηθεί και έχει διαβαθμίσεις ανάλογα με την πηγή και το πλαίσιο του στρεσογόνου 

γεγονότος (Crnik & Low, 2002). Το γονικό στρες προσδιορίζεται ως «η ψυχολογική 

δυσφορία που πηγάζει από τις απαιτήσεις της ανατροφής των παιδιών» (Anthony et al., 2005, 

σ. 134). Σύμφωνα με τη Θεωρία του Γονικού Στρες, το γονικό στρες ορίζεται ως «ένα 

φαινόμενο που εμπερικλείει τον γονικό ρόλο και προκύπτει όταν οι διαθέσιμοι γονικοί πόροι 

δεν επαρκούν ώστε να ικανοποιηθούν οι ανάγκες των παιδιών της οικογένειας» (Deater-

Deckard, 2008, σ. 5).  

Οι Semke et al. (2010) βασισμένοι στην θεωρία των Hoover-Dempsey & Sandler 

(1997) διαμόρφωσαν ένα θεωρητικό μοντέλο, που αποτυπώνει τον τρόπο με τον οποίο το 

γονικό στρες συνδέεται με τη γονική εμπλοκή στην εκπαίδευση. Όπως αναφέρουν, το γονικό 

στρες είναι πιθανό να επηρεάζει αρνητικά το αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας και το 

γονικό ρόλο και αντιστοίχως μέσω των ψυχολογικών αυτών μηχανισμών να υπονομεύει τη 

σχολική γονική εμπλοκή. Ακόμα, το αυξημένο γονικό στρες είναι πιθανό να «απορροφά» τη 

διαθέσιμη ενέργεια και τον χρόνο των γονέων με αντίκτυπο στη σχολική γονική εμπλοκή 
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(Crnic & Ross, 2017). Το αυξημένο γονικό στρες σχετίζεται με χαμηλότερα επίπεδα 

συμμετοχής τους σε δραστηριότητες (π.χ. εθελοντισμός) σε επίπεδο σχολείου (Halme et al., 

2006. LaForret & Mendez, 2010. Semke et al., 2010. Spinelli et al., 2022).  

Το γονικό στρες επηρεάζει την ψυχική ευεξία των γονέων, έχοντας αντίκτυπο στις 

γονικές πρακτικές (Ucus et al., 2017. Warren & Aloia, 2019). Μάλιστα, έχει διαπιστωθεί ότι 

οι γονείς που χαρακτηρίζονται από υψηλά επίπεδα στρες εμπλέκονται λιγότερο τόσο στην 

ανατροφή όσο και στο παιχνίδι με τα προσχολικής ηλικίας παιδιά τους (Giallo et al., 2013). 

Στην αντιστρόφως ανάλογη σχέση μεταξύ γονικού στρες και σχολικής γονικής εμπλοκής 

σημαντικό ρόλο παίζουν και οι γονικοί τύποι διαπαιδαγώγησης, αφού πολλοί ερευνητές 

εντόπισαν αρνητική συνάφεια μεταξύ του γονικού στρες και του υποστηρικτικού γονικού 

τύπου και θετική μεταξύ του γονικού στρες και του αυταρχικού αλλά και του επιτρεπτικού 

γονικού τύπου (Camisasca et al., 2022. Fonseca et al., 2020). 

Όσον αφορά στους αλλοδαπούς γονείς, είναι σημαντικό να ληφθούν υπόψη οι 

πολλαπλοί στρεσογόνοι παράγοντες με τους οποίους έρχονται αντιμέτωποι και που ασκούν 

επιρροή στον τρόπο άσκησης του γονικού τους ρόλου. Ειδικότερα, οι αντικρουόμενες πολλές 

φορές κυρίαρχες πολιτισμικές αξίες μεταξύ του δυτικοευρωπαϊκού πολιτισμού, που προωθεί 

την ατομικότητα και του μη δυτικού, που προάγει τη συλλογικότητα και την αλληλεξάρτηση, 

μπορεί να διαταράξουν τις οικογενειακές ισορροπίες και να οδηγήσουν στην αύξηση του 

γονικού στρες (Antony-Newman, 2020).  

Οι Nomaguchi & House (2013) εντόπισαν διαφορές στα επίπεδα γονικού στρες 

μεταξύ των λευκών μητέρων παιδιών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Αμερική και των 

μητέρων με καταγωγή την Αφρική, που είχαν γεννηθεί στην χώρα υποδοχής. Επιπλέον, οι 

μητέρες με καταγωγή την Ασία και την Ισπανία, οι οποίες είχαν γεννηθεί στις χώρες 

καταγωγής τους, χαρακτηρίζονταν από υψηλότερα επίπεδα στρες συγκριτικά με τις ντόπιες 
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μητέρες. Σε άλλη έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι αλλοδαποί γονείς με καταγωγή τη Συρία και 

την Κίνα, που διέμεναν στον Καναδά, χαρακτηρίζονταν από υψηλότερα επίπεδα γονικού 

στρες συγκριτικά με τους Καναδούς γονείς (Mitchell et al., 2019). Στην έρευνα της 

Dimitrova (2018) καταγράφηκαν υψηλότερα επίπεδα γονικού στρες στην ομάδα των 

αλλοδαπών γονέων μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με καταγωγή την Αλβανία, τη 

Ρωσία, τη Σερβία και τη Σλοβενία που διέμεναν στην Ιταλία σε σχέση με τους Ιταλούς 

γονείς. Το γονικό στρες είναι πιθανό να εντείνεται εξαιτίας των ευρύτερων συστημικών 

παραγόντων που ενδεχομένως επιβαρύνουν την ψυχική κατάσταση των γονέων, όπως είναι η 

ανεργία, το χαμηλό οικογενειακό ετήσιο εισόδημα, η μειωμένη κοινωνική υποστήριξη και οι 

χαμηλότερες πιθανότητες πρόσληψης σε διάφορα εργασιακά πλαίσια αλλά και οι γλωσσικές 

δυσκολίες (Hong et al., 2021. Kiang et al., 2017. Popp et al., 2018). 

Τέλος, το γονικό στρες σε έρευνες με γονείς μαθητών/τριών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έχει αναδειχθεί ως στατιστικά σημαντικός προβλεπτικός 

δείκτης της σχολικής γονικής εμπλοκής (Kohl et al., 2000. LaForett & Mendez, 2010). 

Γονικοί Τύποι Διαπαιδαγώγησης. Η Darling (1999) περιγράφει τη γονικότητα ως 

«μία σύνθετη δραστηριότητα, που περιλαμβάνει συγκεκριμένες στάσεις και συμπεριφορές 

των γονέων, οι οποίες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, επηρεάζοντας το παιδί» (Darling, 1999, 

σ. 2). Οι συμπεριφορές αυτές είναι σύμφυτες με τις κοινωνικοπολιτισμικές αλλαγές και 

εξελίξεις σε παγκόσμιο επίπεδο, επηρεάζουν αντίστοιχα τη συμπεριφορά των παιδιών και 

συμβάλλουν καταλυτικά στη διαμόρφωση του ψυχισμού τους (Ambert, 1994). Παράλληλα, 

οι γονείς έρχονται αντιμέτωποι με πολλές προκλήσεις στη μέση παιδική ηλικία και την 

εφηβεία, κατά την οποία τα παιδιά τους φοιτούν στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, ενώ ταυτόχρονα βιώνουν πολλαπλές μεταβάσεις τόσο σε βιολογικό όσο και σε 

γνωστικό επίπεδο, καθώς εκτίθενται σε νέα ερεθίσματα και εμπειρίες. Αυτές οι αλλαγές 

αναπόφευκτα έχουν αντίκτυπο στην ποιότητα και τη συχνότητα των συναναστροφών των 
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παιδιών με τους γονείς (Bornstein, 2019). Οι Darling & Steinberg (1993) υποστήριξαν ότι για 

να κατανοήσει κανείς τις διεργασίες μέσω των οποίων η ανατροφή και οι μέθοδοι 

διαπαιδαγώγησης επηρεάζουν την ανάπτυξη και την κοινωνικοποίηση των παιδιών, θα 

πρέπει να προβεί στη διάκριση μεταξύ γονικών πρακτικών και γονικών τύπων. 

 Οι Darling & Steinberg (1993) περιγράφουν τις γονικές πρακτικές (parental practices) 

ως «τις συγκεκριμένες συμπεριφορές μέσω των οποίων οι γονείς επιτυγχάνουν τους στόχους 

της κοινωνικοποίησης των παιδιών» (Darling & Steinberg, 1993, σ. 493). Αυτές οι πρακτικές 

περιλαμβάνουν την καθιέρωση μίας συγκεκριμένης ρουτίνας και κανόνων, τις 

αλληλεπιδράσεις των γονέων με τα παιδιά, τη χρήση μεθόδων συμμόρφωσης και πειθαρχίας 

καθώς και την παροχή ανταμοιβών. 

 Αντίστοιχα, οι Darling & Steinberg (1993) αναφέρουν ότι: 

H γονική τυπολογία αντικατοπτρίζει έναν σύνολο στάσεων και συμπεριφορών προς 

το παιδί, οι οποίες δημιουργούν ένα ψυχολογικό κλίμα εντός του οποίου 

δραστηριοποιείται και κοινωνικοποιείται το παιδί. Αυτές οι συμπεριφορές  

περιλαμβάνουν συγκεκριμένες στοχευμένες συμπεριφορές μέσω των οποίων οι γονείς 

επιτελούν τα γονικά τους καθήκοντα και συνιστούν τις γονικές πρακτικές και κάποιες 

άδηλες λιγότερο στοχοκατευθυνόμενες γονικές συμπεριφορές, όπως οι χειρονομίες, η 

αλλαγή στον τόνο της φωνής και η αυθόρμητη έκφραση των συναισθημάτων (σ. 

488). 

Τόσοι οι γονικές πρακτικές όσο και οι γονικοί τύποι εκπορεύονται από τους στόχους 

και τις  αξίες, που διέπουν τους γονείς. Σύμφωνα με τους Darling & Steinberg (1993), οι 

γονικοί τύποι μπορούν να ειδωθούν ως μία κατηγορική ρυθμιστική μεταβλητή στη σχέση 

μεταξύ γονικών πρακτικών και της εξελικτικής πορείας των παιδιών. 
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Από την παραγοντική ανάλυση σε έρευνα που διεξήγαγε η Baumrind (1991) σχετικά 

με τη γονική συμπεριφορά προέκυψαν δύο διαστάσεις: ο βαθμός ανταπόκρισης και ο βαθμός 

απαιτητικότητας. H πρώτη αναφέρεται στον βαθμό στον οποίο οι γονείς έχουν οικειότητα με 

το παιδί τους και το υποστηρίζουν, γεγονός το οποίο σχετίζεται άμεσα με την ικανότητα του 

παιδιού για διεκδίκηση, την αυτοεκτίμηση και την αυτοπεποίθησή του. Η διάσταση της 

ανταπόκρισης αντιπροσωπεύει τη ζεστασιά, την αμοιβαιότητα και την ουσιαστική 

επικοινωνία γονέων και παιδιών. Η απαιτητικότητα αφορά στην απαίτηση των γονέων το 

παιδί τους να είναι σε θέση να ρυθμίζει τη συμπεριφορά του με κοινωνικά κατάλληλο τρόπο, 

ώστε να ενταχθεί ομαλά στην κοινωνία (Pellerin, 2005). Η διάσταση αυτή περιλαμβάνει τις 

αντιπαραθέσεις, την πειθαρχία και των έλεγχο. Επομένως, η ανταπόκριση αναφέρεται στην 

τάση των γονέων να επιδεικνύουν στοργή και φροντίδα, ενώ η απαιτητικότητα στην τάση 

τους για έλεγχο και οριοθέτηση της συμπεριφοράς του παιδιού.  

Μια παρόμοια προσέγγιση των διαστάσεων της γονικής συμπεριφοράς 

παρουσιάστηκε από τον Rohner (2004), ο οποίος διατύπωσε την Θεωρία της Διαπροσωπικής 

Αποδοχής-Απόρριψης και υποστήριξε ότι τα παιδιά αντιδρούν με συνεπή τρόπο σε γονικές 

συμπεριφορές που αντιλαμβάνονται ως αποδοχή ή απόρριψη. Η αποδοχή αναφέρεται στη 

στοργή και μπορεί να εκφραστεί είτε λεκτικά (π.χ. έπαινοι, κομπλιμέντα) είτε σωματικά (π.χ. 

αγκαλιές, φιλιά), ενώ η απόρριψη αναφέρεται στην απουσία ή τη στέρηση της τρυφερότητας 

και λαμβάνει τέσσερις μορφές (συναισθηματική ψυχρότητα, εχθρότητα και επιθετικότητα, 

αδιαφορία και παραμέληση, αδιαφοροποίητη απόρριψη) (Γκαρή & Μυλωνάς, 2019). 

Σύμφωνα με τους Rohner et al. (2005), η συναισθηματική ζεστασιά τοποθετείται σε ένα 

συνεχές, που εκτείνεται από τον υψηλό βαθμό αποδοχής μέχρι τον ελάχιστο βαθμό, δηλαδή 

την απόρριψη.  

Πολλοί ερευνητές τονίζουν η διαπολιτισμική φύση των διαστάσεων αυτών και τη 

συνεκτική αντίδραση των παιδιών στις διαστάσεις αυτές ανεξαρτήτως πολιτισμικού 
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υποβάθρου (Mendo-Lazaro et al., 2019. Ren et al., 2023). Οι Grolnick & Pomerantz (2009) 

επισήμαναν τη σύνδεση μεταξύ της γονικότητας και της εμπλοκής των γονέων στην 

εκπαίδευση· σχέση η οποία διαμεσολαβείται από την υποστήριξη της αυτονομίας και τον 

γονικό έλεγχο. Η υποστήριξη της αυτονομίας περιλαμβάνει την ενθάρρυνση του μαθητή να 

λαμβάνει αποφάσεις, να επιλύει τα προβλήματα που ανακύπτουν καθώς και τον σεβασμό 

στις ιδέες και τις απόψεις του. Από την άλλη ο έλεγχος μπορεί να λάβει δύο μορφές: τον 

συμπεριφορικό έλεγχο, ο οποίος αναφέρεται στην επιδίωξη των γονιών να γνωρίζουν 

πληροφορίες σχετικά με τη σχολική και την κοινωνική ζωή των παιδιών και ο ψυχολογικός, 

που αναφέρεται σε γονικές πρακτικές με στόχο τη συμμόρφωση του παιδιού με έναν 

επιβεβλημένο τρόπο σκέψης (Bouffard & Labranche, 2023).  

Με βάση τις διαστάσεις της Baumrind, προέκυψαν αρχικά τρεις γονικοί τύποι: ο 

υποστηρικτικός, ο αυταρχικός, ο επιτρεπτικός. Αργότερα, η Baumrind (1971)  σε έρευνα της 

με παιδιά προσχολικής ηλικίας έκανε λόγο και για έναν τέταρτο τύπο γονέα, τον 

απορριπτικό/παραμελητικό (rejecting/neglecting) , ο οποίος παρουσιάζει χαμηλά επίπεδα 

τόσο στη διάσταση της απαιτητικότητας όσο και της ανταπόκρισης. 

Ο υποστηρικτικός/διαλεκτικός τύπος γονέα (authoritative) σημειώνει υψηλές 

βαθμολογίες τόσο στη διάσταση της απαιτητικότητας όσο και σε αυτή της ανταπόκρισης. 

Πρόκειται για γονείς που θέτουν ξεκάθαρα και σαφή όρια. Σύμφωνα με τον Steinberg (2001, 

σ. 13, όπως αναφέρεται στην Baumrind, 2013, σ. 12) τα χαρακτηριστικά που μεταβιβάζονται 

από αυτό τον τύπο γονέων στα παιδιά τους είναι η αυτοπεποίθηση, το κίνητρο για την 

επίτευξη των στόχων, η προκοινωνική συμπεριφορά, ο αυτοέλεγχος και η αυτοπεποίθηση σε 

κοινωνικές καταστάσεις. Μάλιστα, κατά τη διάρκεια της εφηβείας οι υποστηρικτικοί γονείς 

ενθαρρύνουν όλο και περισσότερο τη λεκτική επικοινωνία με τα παιδιά τους και επιλύουν τις 

διαφωνίες μέσω του διαλόγου χωρίς να καταφεύγουν σε συγκρούσεις (Baumrind, 1991). 

Παράλληλα, συμμερίζονται την άποψη πως , όπως και οι ίδιοι, έτσι και τα παιδιά έχουν 



ΠΡΟΒΛΕΠΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΟΝΙΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ                                                     37                                                                                                              
 

δικαιώματα και υποχρεώσεις, χωρίς να αγνοούν τις ικανότητες και τις αναπτυξιακές τους 

ανάγκες. Επιδιώκουν την ισορροπία ανάμεσα στην ανεξαρτησία και τη συμμόρφωση, χωρίς 

να θεωρούν ότι αυτές αποτελούν αντιφατικές δυνάμεις. Γι’ αυτόν το λόγο, ασκούν έλεγχο 

στα παιδιά σεβόμενοι την προσωπικότητά τους, ενώ ταυτόχρονα ενθαρρύνουν την ανάληψη 

πρωτοβουλίας. Ζητούν την άποψη των παιδιών σε θέματα που αφορούν την οικογένεια και 

προάγουν την ανάπτυξη της αυτονομίας τους (Baumrind, 1966).  

Στο θεωρητικό μοντέλο του Goodall (2013) ο διαλεκτικός τύπος γονέα, 

προσφέροντας τα κατάλληλα επίπεδα γονικού ελέγχου, διαλόγου και φροντίδας, δημιουργεί 

ένα ευνοϊκό πλαίσιο για την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών, μέσα από το ειλικρινές 

ενδιαφέρον και την αυξημένη εμπλοκή στη σχολική πραγματικότητα των παιδιών του. Οι 

γονείς που υιοθετούν περισσότερο διαλεκτικές μεθόδους ανατροφής διέπονται από ένα 

υψηλό αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας, ενώ ταυτόχρονα χαρακτηρίζονται από 

χαμηλότερα επίπεδα γονικού στρες (Harpaz et al., 2021). Η εμπλοκή των διαλεκτικών 

γονέων εκφράζεται και συντηρείται μέσω των υψηλών αλλά και ρεαλιστικών προσδοκιών, 

της ενεργού υποστήριξης στις σχολικές εργασίες του παιδιού, της πρώιμης δέσμευσης στη 

σχολική ζωή και της διατήρησή της και κατά τη φοίτηση στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

όπου συνήθως η εμπλοκή των γονέων φθίνει. Σε διεθνείς έρευνες εντοπίστηκε στατιστικώς 

σημαντική υψηλή θετική συσχέτιση μεταξύ της γονικής εμπλοκής στο σχολείο και του 

υποστηρικτικού τύπου γονέα (Chan et al., 2020. Steinberg et al., 1992. Yaffe, 2015). Οι 

Rentzou et al. (2019) στη συγκριτική τους μελέτη με πατέρες μαθητών προσχολικής ηλικίας 

διαπίστωσαν ότι ο υποστηρικτικός γονικός τύπος προέβλεψε θετικά την πατρική εμπλοκή 

στην εκπαίδευση ανεξαρτήτως του πολιτισμικού υποβάθρου των γονέων. 

 Οι αυταρχικοί γονείς (authoritarian) από την άλλη συγκεντρώνουν υψηλή βαθμολογία 

στη διάσταση της απαιτητικότητας, ωστόσο στερούνται ανταπόκρισης. Επικεντρώνονται 

στην πειθαρχία, την άσκηση εξουσίας και την τήρηση των κανόνων, χωρίς να παρέχουν 
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εξηγήσεις στα παιδιά τους για τις μεθόδους τιμωρίας και συμμόρφωσης που υιοθετούν. Δεν 

είναι στοργικοί και δεν ανταποκρίνονται στις ψυχοσυναισθηματικές ανάγκες των παιδιών. 

Αυτός ο τύπος γονέα περιλαμβάνει την εφαρμογή άμεσων σωματικών τιμωριών (Clemens et 

al., 2020). Οι γονείς αυτοί επιβάλλουν αυστηρά πρότυπα στα παιδιά τους, ενώ θεωρούν ότι η 

διεκδίκηση αυτονομίας εκ μέρους των παιδιών τους έρχεται σε σύγκρουση με τους δικούς 

τους κανόνες. Σε αντίθεση με τους υποστηρικτικούς γονείς, οι αυταρχικοί χρησιμοποιούν 

εξαναγκαστικές μορφές ελέγχου της συμπεριφοράς των παιδιών, όχι μόνο για να επιτύχουν 

την άμεση συμμόρφωση με τις οδηγίες τους, αλλά και για να τα ωθήσουν να είναι 

περισσότερο πειθαρχημένα. Επιπρόσθετα, ψέγουν τα παιδιά τους όταν αποτυγχάνουν και δεν 

τους παρέχουν ένα υποστηρικτικό πλαίσιο εντός του οποίου εκείνα μπορούν να αντιληφθούν 

τις αιτίες της αποτυχίας τους (Kuppens & Ceulemans, 2019). Η ισχυρή αυτή συσχέτιση 

διαμεσολαβείται από την πεποίθηση των γονέων ότι το παιδί τους είναι ένα «δύσκολο» παιδί 

(Delvecchio et al., 2020). Oι αυταρχικοί γονείς διέπονται από χαμηλότερο αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας και υψηλότερα επίπεδα άγχους σε σχέση με τους διαλεκτικούς και 

τους επιτρεπτικούς γονείς, ενδεχομένως εξαιτίας της δυσκολίας τους να ασκήσουν έλεγχο σε 

διάφορες καταστάσεις (Delvecchio et al., 2020. Fonseca et al., 2020. Harpaz et al., 2021). 

Μάλιστα, οι γονείς που διακρίνονται από υψηλότερο άγχος αναφορικά με τον γονικό 

τους ρόλο και χαμηλότερο αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας είναι πιο πιθανό να υιοθετούν 

μη ρεαλιστικές προσδοκίες σε σχέση με την επίδοση των παιδιών και να καταφεύγουν σε 

τιμωρητικές τακτικές, υιοθετώντας ένα αυταρχικό στυλ διαπαιδαγώγησης (Chen et al., 2020. 

Kong & Yasmin, 2022. Olla et al., 2018). Το αυταρχικό στυλ συσχετίζεται με χαμηλότερα 

επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής (Matejevic et al., 2014. Steinberg et al., 1992. Stright & 

Yeo, 2013). Σε άλλη έρευνα, το αυταρχικό γονικό στυλ λειτούργησε ως αρνητικός 

προβλεπτικός δείκτης της πατρικής εμπλοκής στην εκπαίδευση (Rentzou et al., 2019). 
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Oι επιτρεπτικοί γονείς (permissive) είναι στοργικοί και χαρακτηρίζονται από 

ανταπόκριση αλλά όχι από απαιτητικότητα. Δεν θέτουν όρια, επιτρέποντας στα παιδιά τους 

να ρυθμίζουν τα ίδια τη συμπεριφορά τους, χωρίς να έχουν απαιτήσεις (Yaffe, 2018). 

Παράλληλα, δεν τα ενθαρρύνουν να συμμορφώνονται με τους εξωτερικά καθορισμένους 

κοινωνικούς κανόνες και πρότυπα. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα πολλές φορές να προκαλείται 

σύγχυση στα παιδιά, τα οποία δεν είναι σε θέση να διαχωρίσουν τη συνεπή και 

συγκροτημένη στάση και συμπεριφορά από την αλόγιστη και απρόσεκτη. Οι γονείς αυτοί 

αποδέχονται κάθε παρόρμηση και επιθυμία των παιδιών, ενώ σπάνια τα τιμωρούν (Aloia & 

Warren, 2019. Baumrind, 1991). Επιπλέον, τείνουν να μην ασκούν έλεγχο στη συμπεριφορά 

των παιδιών τους, καθώς ασπάζονται την άποψη πως κάτι τέτοιο λειτουργεί ως πρόσκομμα 

στην ανάπτυξη της αυτονομίας των τελευταίων (Baumrind, 2013). Τέτοιου είδους 

συμπεριφορές είναι πιθανό να οδηγήσουν στην παραμέληση των παιδιών, γεγονός που 

μπορεί να εκδηλώνεται μέσω της υιοθέτησης ανθυγιεινών διατροφικών συνηθειών, της 

ασυνέπειας ως προς την ολοκλήρωση των σχολικών εργασιών και της κατανάλωσης 

υπερβολικού χρόνου σε ηλεκτρονικές συσκευές (Langer et al., 2014. Lopez et al., 2018).  

 Αργότερα, οι Maccoby & Martin (1983, όπως αναφέρεται στους Shucksmith et al., 

1999) εισήγαγαν μία περαιτέρω διάκριση κάνοντας λόγο για τον επιτρεπτικό-επιεική 

(permissive-indulgent) και τον επιτρεπτικό-αδιάφορο (permissive-indifferent) τύπο γονέα. Ο 

επιτρεπτικός-επιεικής δεν θέτει όρια και παρέχει μέτρια υποστήριξη, ενώ δεν διακατέχεται 

από προσδοκίες για τα τέκνα του. Ο επιτρεπτικός-αδιάφορος είναι αποστασιοποιημένος 

συναισθηματικά και παράλληλα δεν αλληλεπιδρά με τα παιδιά του, δεν παρέχει έλεγχο και 

υποστήριξη. Σύμφωνα με την Baumrind (1971), τα παιδιά των αδιάφορων γονέων 

διακρίνονται από χαμηλότερη αυτοεκτίμηση και λιγότερη αυτονομία, ενώ σύμφωνα με άλλες 

έρευνες «ενηλικιώνονται» ταχύτερα και μέσα από αυτή τη διαδικασία αναπτύσσουν ψυχική 

ανθεκτικότητα και μεγαλύτερη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας. Ωστόσο, είναι πιθανό να 
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αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος και τη διατήρηση κοινωνικών 

σχέσεων (Sanvictores & Mendez, 2022). 

O επιτρεπτικός γονικός τύπος έχει συνδεθεί θετικά με το γονικό στρες και αρνητικά 

με το αίσθημα γονικής αυτοαποτελεσματικότητας (Martinez et al., 2020). Παράλληλα, σε 

έρευνα με δείγμα μαθητές Γυμνασίου υποστηρίζεται ότι ο επιτρεπτικός τύπος γονέα έχει 

αρνητική επίδραση στην επίδοση του μαθητή, τόσο στο μάθημα της γλώσσας όσο και των 

μαθηματικών (Albulescu et al., 2023). Ωστόσο, τα ευρήματα σχετικά με την εμπλοκή του 

επιτρεπτικού τύπου γονέα στην εκπαίδευση των παιδιών είναι αντιφατικά. Οι Matejevic et al. 

(2014) παρατήρησαν την ύπαρξη στατιστικώς σημαντικής θετικής σχέσης μεταξύ του 

επιτρεπτικού γονικού τύπου σε δείγμα πατέρων μαθητών εφήβων μαθητών και της εμπλοκής 

τους σε επίπεδο σχολείου. Αντίθετα, σε άλλες έρευνες εντοπίστηκε αρνητική συσχέτιση 

μεταξύ του επιτρεπτικού γονικού τύπου και της πατρικής εμπλοκής στην εκπαίδευση 

(Rentzou et al., 2019. Xia et al., 2020). 

Σε σχετικές έρευνες στον ελλαδικό χώρο απαντάται ένας ακόμα γονικός τύπος, ο 

αυστηρός τύπος (strict parent), ο οποίος εμφανίζει στοιχεία τόσο του αυταρχικού όσο και του 

υποστηρικτικού τύπου γονέα, χωρίς όμως να ταυτίζεται με κάποιον από αυτούς 

(Αντωνοπούλου &Τσίτσας, 2011). Ο γονικός αυτός τύπος προέκυψε από την έρευνα της 

Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2009) σε δείγμα 1.572 πατέρων από 13 διαφορετικές περιοχές της 

Ελλάδας. Πιο συγκεκριμένα, ο αυστηρός τύπος πατέρα θέτει όρια στην προβληματική 

συμπεριφορά του παιδιού του και είναι αδιάλλακτος ως προς τους οικογενειακούς κανόνες 

και τις μεθόδους πειθαρχίας που εφαρμόζει. Επιπλέον, πιέζει τα παιδιά του ώστε να 

συμμορφώνονται με τους κανόνες και, αν εκείνα παρεκκλίνουν από αυτούς, τα τιμωρεί. Η 

διαφορά του αυστηρού με τον αυταρχικό γονικό τύπο έγκειται στο γεγονός ότι ο πρώτος 

βοηθά το παιδί να βελτιωθεί μέσω της τιμωρίας, ενώ ο δεύτερος εστιάζει στην τυφλή υπακοή 

και τη συμμόρφωση με τους κανόνες της οικογένειας χωρίς να αποβλέπει στην ποιοτική 
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αλλαγή της συμπεριφοράς του παιδιού (Κρασανάκη & συν., 2022). Μάλιστα, σε 

διαπολιτισμική έρευνα των Olivari et al. (2015) οι έφηβοι συμμετέχοντες με καταγωγή από 

την Ελλάδα και την Ιταλία αντιλαμβάνονταν ως περισσότερο «αυστηρό» τον γονικό τύπο 

που υιοθετούσαν οι γονείς στην ανατροφή τους σε σχέση με τους συμμετέχοντες εφήβους 

από τη Σουηδία, οι οποίοι υποστήριξαν ότι οι γονείς τους εφάρμοζαν περισσότερο 

διαλεκτικές και δημοκρατικές μεθόδους διαπαιδαγώγησης. Παράλληλα, κρίνεται αναγκαίο 

να επισημανθεί πως μέχρι τώρα δεν υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα, τα οποία να 

τεκμηριώνουν την ύπαρξη συνάφειας μεταξύ του αυστηρού γονικού τύπου και της εμπλοκής 

των γονέων στο σχολείο.  

Τα αποτελέσματα αρκετών  εμπειρικών ερευνών τεκμηριώνουν την άποψη πως οι 

γονικοί τύποι επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από τους πολιτισμικούς παράγοντες και τις 

κοινωνικές νόρμες. Η κουλτούρα παίζει καίριο ρόλο καθώς σε ορισμένα πολιτισμικά πλαίσια 

κάποιοι γονικοί τύποι μπορεί να θεωρούνται περισσότερο κατάλληλοι, αποτελεσματικοί για 

τη διαπαιδαγώγηση των παιδιών και συμβατοί με τις κυρίαρχες πολιτισμικές αξίες σε σχέση 

με άλλα (Sorkhabi & Mandara, 2013). Η Smetana (2017) υποστηρίζει ότι σε μη δυτικές 

κοινωνίες και σε γονείς από χαμηλότερα κοινωνικοοικονομικά στρώματα αλλά και σε 

μειονοτικές ομάδες στις Η.Π.Α. ο αυταρχικός γονικός τύπος είναι ευρέως διαδεδομένος. Οι 

Yang & Zhao (2020) αναφέρουν πως στους Κινέζους γονείς είναι πιο δημοφιλής ο 

αυταρχικός τύπος γονέα, όπου ο αυξημένος έλεγχος και η εποπτεία συνιστούν ένδειξη 

φροντίδας και στοργής, ενώ το ενδιαφέρον των γονέων εκδηλώνεται μέσω της παροχής 

συναισθηματικής υποστήριξης για την επίτευξη των στόχων των παιδιών, μία πρακτική που 

μπορεί να φαντάζει πιο «ψυχρή» και «τυπική» σε γονείς δυτικών κοινωνιών, οι οποίοι 

τείνουν να εκφράζουν τη διαπροσωπική εγγύτητα με μη λεκτικούς τρόπους. Ωστόσο, ο 

αυταρχικός τύπος συνδέθηκε με καλύτερα ακαδημαϊκά αποτελέσματα για τα παιδιά των 

Κινέζων γονέων (Yang & Zhao, 2020). Αντίθετα, ο υποστηρικτικός τύπος γονέα στις δυτικές 
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κοινωνίες αποτελεί τον πλέον αποδεκτό τρόπο διαπαιδαγώγησης «υγιών» παιδιών. Το 

γεγονός αυτό έχει αντίκτυπο σε πολλούς νέους μετανάστες γονείς, προερχόμενους από 

διαφορετικούς πολιτισμούς, οι οποίοι επιλέγουν να υιοθετήσουν τις αρχές και τις αξίες ενός 

περισσότερο «διαλεκτικού» μοντέλου, ώστε να εναρμονιστούν με την επικρατούσα 

νοοτροπία γύρω από την ανατροφή των παιδιών τους (Checa & Gutierrez, 2018).  

Εξωτερικοί Παράγοντες που Παρεμποδίζουν τη Γονική Εμπλοκή στο Σχολείο. Οι 

Schueler et al. (2017) υποστήριξαν πως απαραίτητη προϋπόθεση για τον προσδιορισμό της 

σύνθετης και ευρείας έννοιας της γονικής εμπλοκής αλλά και για το σχεδιασμό 

αποτελεσματικών παρεμβάσεων ενίσχυσής της είναι ο εντοπισμός των παραγόντων που 

ανακόπτουν την συμμετοχή των γονέων στη σχολική ζωή του παιδιού. Σύμφωνα με τους 

ίδιους, τα αντιλαμβανόμενα εμπόδια εκ μέρους των γονέων μπορούν να λάβουν διαφορετικές 

μορφές και να διαχωριστούν σε δύο κατηγορίες. H πρώτη αφορά τα εμπόδια που άπτονται 

της σχέσης της οικογένειας με το σχολείο και τις ευκαιρίες εμπλοκής που προσφέρει το 

εκπαιδευτικό προσωπικό στους γονείς των μαθητών (school invitational barriers). Η δεύτερη 

κατηγορία αφορά στα εμπόδια που άπτονται της οικογενειακής ζωής, των επαγγελματικών 

υποχρεώσεων και άλλων ανησυχιών των γονέων, που δεν σχετίζονται με το σχολείο (non 

school barriers), αλλά αφορούν ευρύτερους εξωτερικούς παράγοντες. 

Έρευνες με συμμετέχοντες γονείς προερχόμενους από την εργατική τάξη στην 

Αμερική (Johnson et al., 2016), την Κύπρο (Theodorou, 2008) και την Γαλλία (Moguerou & 

Santelli, 2015) τεκμηριώνουν τον ισχυρισμό πως η απαιτητική σωματικά εργασία σε 

συνδυασμό με την έλλειψη ευελιξίας των εργασιακών ωραρίων μπορούν να λειτουργήσουν 

ως ανασταλτικός παράγοντας για τη σχολική εμπλοκή των γονέων (Fleischmann & Donkers, 

2010. Gkaitartzi et al., 2020. Posey-Maddox & Haley-Lock, 2016. Weiss et al., 2003). 

Ταυτόχρονα, ο περιορισμένος χρόνος και η ενέργεια των γονέων έχουν άμεσο αντίκτυπο 

στην συχνότητα εμπλοκής των γονέων σε επίπεδο σχολείου αλλά και με δυσκολίες που 
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αφορούν την καθημερινή φροντίδα και τη μετακίνηση των παιδιών (Aranda-Balboa et al., 

2020. Baker et al., 2016. Christenson, 2004. Williams & Sanchez, 2013). Χαρακτηριστικά, οι 

μετανάστες γονείς με καταγωγή την Αλβανία καλούνται να επιτελέσουν ένα διπλό ρόλο: 

αυτόν του φροντιστή και του εργαζόμενου. Ειδικά οι μητέρες προσπαθούν να ισορροπήσουν 

ανάμεσα στην κοινωνική απαίτηση για την πρωταρχική φροντίδα του παιδιού και ανάγκη για 

τη βελτίωση του βιοτικού επιπέδου της οικογένειας. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα πολλές φορές 

να απουσιάζουν αρκετές ώρες από το σπίτι, γεγονός που λειτουργεί περιοριστικά ως προς 

την εμπλοκή των αλλοδαπών γονέων στην ζωή των παιδιών τους (Xhaho et al., 2022).  

Ενδεικτικά, σε έρευνα σχετικά με τα εμπόδια της σχολικής εμπλοκής των γονέων 

μαθητών στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού διαπιστώθηκε ότι το 59% των γονέων που 

δήλωσαν χαμηλή σχολική εμπλοκή αδυνατούσε να συμμετάσχει σε επίπεδο σχολείου 

εξαιτίας των απαιτητικών εργασιακών του ωραρίων. Ακόμα, το 22% των γονέων δήλωσε 

πως οι ανάγκες της καθημερινής φροντίδας των παιδιών τούς κρατούσαν μακριά από την 

δραστηριοποίηση στο σχολείο. Μάλιστα, υψηλότερα ποσοστά του συγκεκριμένου εμποδίου 

(30%) σημειώθηκαν στην ομάδα των Ισπανών γονέων (Redford et al., 2019).  

Πιο συγκεκριμένα, η απασχόληση των μεταναστών γονέων σε τομείς χαμηλής 

ειδίκευσης (π.χ. πολύωρες και απρόβλεπτες βάρδιες) είναι πιθανό να επιδράσει αρνητικά 

στην τάση τους για εμπλοκή και να παρεμποδίσει τις συχνές συναντήσεις τους με τους 

εκπαιδευτικούς των μαθητών (Grace & Gerdes, 2018. Hornby & Lafaele, 2011, 2018. 

Schneider & Holman, 2011. Schneider & Arnot, 2018). Σύμφωνα με τα παραπάνω είναι τα 

ευρήματα της έρευνας των Turney & Kao (2009), όπου διαπιστώθηκε ότι και στις δύο 

ομάδες αλλοδαπών καταγράφηκαν υψηλότερα επίπεδα εμποδίων, που δεν σχετίζονται 

αμιγώς με το σχολείο, όπως ήταν τα προβλήματα μετακίνησης και οι ανησυχίες των γονέων 

αναφορικά με την ομαλή πρόσβαση στο σχολείο συγκριτικά με την ομάδα των γηγενών 

γονέων.  
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Μάλιστα, σε έρευνα με ετερογενή μαθητικό πληθυσμό διαπιστώθηκε ότι ο 

περιορισμένος χρόνος των γονέων και τα απαιτητικά εργασιακά τους ωράρια λειτούργησαν 

ως προβλεπτικές μεταβλητές της συχνότητας παροχής εθελοντικών υπηρεσιών στο χώρο του 

σχολείου και της δια ζώσης επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου (Ringenberg 

et al., 2009). 

Σχολικοί Παράγοντες 

Εκπαιδευτική Βαθμίδα Φοίτησης. Κατά τη διάρκεια της φοίτησης των 

μαθητών/τριών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση είναι περισσότερο πιθανό οι γονείς να 

μετέχουν ενεργότερα στη σχολική ζωή των παιδιών τους συγκριτικά με τη δευτεροβάθμια 

(Costa & Faria, 2017. Eccles & Harold, 1996. Jabar et al., 2023. Smith et al., 2019). Οι 

συγγραφείς αναφέρουν ότι το εύρημα αυτό εν μέρει οφείλεται στην μεγαλύτερη προθυμία 

των εκπαιδευτικών να εμπλέξουν τους γονείς στη μαθησιακή διαδικασία στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση. Ταυτόχρονα, το γεγονός ότι αναπτυξιακές ανάγκες των παιδιών είναι 

μεγαλύτερες τα πρώτα χρόνια της φοίτησης στο σχολείο ενδεχομένως συμβάλλει στην 

ενθάρρυνση της εμπλοκής τους (Green et al., 2007). Ωστόσο, καταγράφεται πτωτική πορεία 

των επιπέδων εμπλοκής στο σχολείο στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, όπου οι γονείς 

μετέχουν με λιγότερο «ορατούς» τρόπους μέσω της ακαδημαϊκής κοινωνικοποίησης 

(Bhargava & Witherspoon, 2015). Η αλλαγή των εκπαιδευτικών βαθμίδων μπορεί να φέρει 

τους γονείς αντιμέτωπους με δυσκολίες ως προς την επικοινωνία με το διδακτικό προσωπικό 

των σχολείων (Hong et al., 2010). Επιπλέον, οι αναπτυξιακές προκλήσεις της εφηβείας από 

κοινού με την ανάγκη των μαθητών για αυτονομία και ανεξαρτησία είναι ένας ακόμα 

παράγοντας που συνδέεται με τα  μειωμένα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής στις 

μεγαλύτερες τάξεις (Kim & Hill, 2015). Ειδικότερα, η εμπλοκή στις σχολικές εργασίες στο 

σπίτι αλλά και σε επίπεδο σχολείου είναι περισσότερο συστηματική στο δημοτικό σε σχέση 
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με το γυμνάσιο, όπου τα κίνητρα των μαθητών για επιτυχία είναι εσωτερικά και τα γνωστικά 

αντικείμενα αυξημένης δυσκολίας (Otani, 2019).  

Σχολική Πολιτισμική Συμβατότητα. O όρος πολιτισμική συμβατότητα του 

σχολείου αναφέρεται στη «συμφωνία πολιτισμικών και προσωπικών αξιών που φέρει ο/η 

μαθητής/τρια με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο και η οικογένειά του/της με τις αξίες 

του σχολείου όπου εκείνος/νη φοιτά» (Gloria & Robinson-Kurpius, 1996, σ. 535).  

Η έννοια της πολιτισμικής  συμβατότητας είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με το σχολικό 

κλίμα. Σύμφωνα με τους Thapa et al. (2013), ένα θετικό σχολικό κλίμα χαρακτηρίζεται από 

νόρμες, αξίες, διαπροσωπικές σχέσεις, εκπαιδευτικές μεθόδους, διδακτικές πρακτικές και 

οργανωτικές δομές που καλλιεργούν θετικές σχολικές εμπειρίες. Υπό αυτό το πρίσμα, η 

πολιτισμική συμβατότητα συνιστά διάσταση του σχολικού κλίματος. Σύμφωνα με τους 

Herrera et al. (2022) η πολιτισμική συμβατότητα δεν είναι ταυτόσημη με τις έννοιες της 

διαφορετικότητας και της συμπερίληψης, καθώς μπορεί να υπάρχουν σχολικές μονάδες με 

πολιτισμικά ετερογενή μαθητικό πληθυσμό, όπου όμως οι μαθητές αυτοί είναι πιθανό να 

νιώθουν παραγκωνισμένοι και να αισθάνονται ότι οι πολιτισμικές τους αξίες δεν γίνονται 

σεβαστές. Αυτό είναι πιθανό να συμβεί καθώς στο περιβάλλον του σχολείου μπορεί να 

αναπαράγονται με έκδηλο και άδηλο τρόπο πολιτισμικά στοιχεία της κυρίαρχης κουλτούρας, 

που συνήθως ανταποκρίνονται στα δυτικά πρότυπα ζωής (Antony-Newman, 2020). Αυτά 

αντανακλώνται τόσο στη λεκτική και τη μη λεκτική επικοινωνία και συμπεριφορά του 

προσωπικού του σχολείου, όσο και στις μεθόδους διδασκαλίας, στο αναλυτικό πρόγραμμα 

σπουδών, έχοντας βαθύτερες ρίζες και προεκτάσεις σε επίπεδο νομοθεσίας και εκπαιδευτικής 

πολιτικής.  

Όταν η κυρίαρχη ομάδα και οι κύριοι εκφραστές της θέτουν αδιαπέραστα όρια και 

αναπαράγουν  το δικό τους πολιτισμικό παράδειγμα ως μοναδικό, οι μαθητές προερχόμενοι 
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από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια και οικογένειές τους τείνουν να στρέφονται προς την 

εσω-ομάδα, γεγονός που μπορεί να πυροδοτήσει συγκρούσεις μεταξύ των δύο συστημάτων 

(Μανιάτης & συν., 2010). Συνεπώς, η έλλειψη πολιτισμικής συμβατότητας προκύπτει όταν 

το αξιακό σύστημα και οι πεποιθήσεις των μαθητών δεν γίνονται σεβαστά από τους 

εκπαιδευτικούς, ενισχύοντας τον αποκλεισμό και την περιθωριοποίηση των τελευταίων και 

επιφέροντας αρνητικές συνέπειες για τον ψυχισμό τους, αφού έχει συνδεθεί με την εμφάνιση 

καταθλιπτικής συμπτωματολογίας και στρες (Cano et al., 2014. Chee et al., 2019). 

Μάλιστα, η εμπλοκή των γονέων στο σχολείο ενισχύεται ακόμα περισσότερο όταν το 

εκπαιδευτικό προσωπικό έχει παρόμοιες αξίες, ήθη και έθιμα αλλά και κοινό πολιτισμικό 

υπόβαθρο με τους γονείς των μαθητών (Markowitz et al., 2020), ενώ σε άλλη έρευνα 

διαπιστώθηκε θετική συνάφεια ανάμεσα στην εμπλοκή των γονέων στο σχολείο και το 

αίσθημα της σχολικής πολιτισμικής συμβατότητας (Mundt et al., 2015). Ειδικότερα, οι 

αλλοδαποί γονείς με καταγωγή την Λατινική Αμερική και την Καραϊβική, που διέμεναν στις 

Η.Π.Α, εμπλέκονταν περισσότερο σε επίπεδο σχολείου όταν αντιλαμβάνονταν τη σχολική 

κουλτούρα ως περισσότερο συμβατή με τη δική τους και μοιράζονταν κοινή πολιτισμική 

προέλευση, ήθη και έθιμα με τους εκπαιδευτικούς των παιδιών τους.  

Αντίθετα, σε σχολεία όπου παρατηρούνταν υψηλότερη πολιτισμική ετερογένεια 

μαθητικού πληθυσμού οι αλλοδαποί Κινέζοι γονείς εμπλέκονταν αισθητά λιγότερο σε 

επίπεδο σχολείου συγκριτικά με τους ομοεθνείς τους, οι οποίοι αντιλαμβάνονταν το σχολικό 

κλίμα και την κουλτούρα ως συμβατή με το πολιτισμικό τους υπόβαθρο ή με την κουλτούρα 

της χώρας υποδοχής (Curtis et al., 2021). Ταυτόχρονα, οι γονείς μαθητών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης με καταγωγή την Αφρική, που αντιλαμβάνονταν το προσωπικό του σχολείου ως 

απορριπτικό απέναντι στις πολιτισμικές τους αξίες, εμπλέκονταν λιγότερο στη σχολική ζωή 

των παιδιών τους (Henderson et al., 2020).  
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Ειδικότερα σε έρευνες με αλλοδαπούς γονείς καταγράφηκε ως ισχυρότερος 

προβλεπτικός παράγοντας της εμπλοκής των γονέων σε επίπεδο σχολείου το αίσθημα της 

πολιτισμικής συμβατότητας με τις αξίες και τις αντιλήψεις του σχολείου (Baker et al., 2016. 

Carreon et al., 2005. Li et al., 2023). 

Εμπόδια Γονικής Εμπλοκής Σχετικά με το Σχολείο. Τα σχολικά εμπόδια εμπλοκής 

αναφέρονται στα προσκόμματα που δημιουργούνται στην επικοινωνία μεταξύ οικογένειας 

και σχολείου εξαιτίας της ελλιπούς πληροφόρησης των γονέων σχετικά με σχολικές 

δραστηριότητες, της αποθάρρυνσης της συμμετοχής τους σε επίπεδο σχολείου, του 

«αφιλόξενου» σχολικού κλίματος, των διαφορετικών στάσεων εκπαιδευτικών και γονέων 

αναφορικά με τον ρόλο των τελευταίων στην εκπαίδευση, που συχνά οδηγούν στην 

αποξένωση των δύο συστημάτων, αλλά και την υποεκπροσώπηση των γονέων στα 

συλλογικά όργανα (Gubbins & Otero, 2020. Hornby & Blackwell, 2018. Hornby & Lafaele, 

2011. Schueler et al., 2017). Ο βαθμός και η συχνότητα εμπλοκής των γονέων στο σχολείο 

είναι συνυφασμένα με το αντιλαμβανόμενο σχολικό κλίμα (Berkowitz et al., 2021). 

Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τους Willemse et al. (2018) το διδακτικό προσωπικό συχνά 

εξαιτίας της έλλειψης χρόνου και κατάλληλης εκπαίδευσης υποβαθμίζει τη σημασία της 

παρουσίας των γονέων στο περιβάλλον του σχολείου και της αμοιβαίας αλληλεπίδρασης με 

τους φορείς της εκπαίδευσης. Επίσης, η απουσία ενός νομικού πλαισίου που θα προάγει με 

σαφή τρόπο την ισότιμη συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών πολλές φορές 

δυσχεραίνει την συμμετοχή των γονέων στο σχολικό πλαίσιο. Όπως προκύπτει ερευνητικά, 

οι γονείς που δεν λαμβάνουν συχνή ανατροφοδότηση σχετικά με τη σχολική επίδοση των 

παιδιών τους καθώς και εκείνοι που θεωρούν ότι αντιμετωπίζουν προβλήματα στη σχέση 

τους με το διδακτικό προσωπικό και αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα ως λιγότερο 

φιλόξενο και φιλικό τείνουν να εμπλέκονται λιγότερο στο σχολείο (Berkowitz et al., 2021. 

Goss, 2019. Molinari & Crazia, 2022. Murray et al., 2014). Σε άλλη έρευνα εντοπίστηκε 
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αρνητική συσχέτιση μεταξύ της ποιοτικής επικοινωνίας γονέων και διδακτικού προσωπικού 

και των αντιλαμβανόμενων  εμποδίων της σχολικής γονικής εμπλοκής (Li et al., 2023). 

Επιπρόσθετα, μείζον εμπόδιο της γονικής εμπλοκής συνιστούν τα διαπολιτισμικά 

ζητήματα που ανακύπτουν κατά την επαφή των αλλοδαπών γονέων με το διδακτικό 

προσωπικό. Η άγνοια της γλώσσας στην χώρα υποδοχής από κοινού με τον διαφορετικό 

τρόπο οργάνωσης και λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος αποτελούν καίρια εμπόδια 

για την γονική εμπλοκή, τα οποία επισημαίνονται τόσο από τους γονείς όσο και από τους 

εκπαιδευτικούς, ενώ έχουν ευρύτερες προεκτάσεις στις σχέσεις μεταξύ των δύο συστημάτων 

(Antony-Newman, 2018. Hornby & Blackwell, 2018). Tα αποτελέσματα διαπολιτισμικών 

ερευνών καταδεικνύουν ότι οι αλλοδαποί γονείς, που δεν είναι εξοικειωμένοι με τη χρήση 

της κυρίαρχης γλώσσας στη χώρα υποδοχής, αντιμετωπίζουν με επιφύλαξη την εμπλοκή 

τους σε σχολικές δραστηριότητες (εθελοντισμός, συναντήσεις με εκπαιδευτικούς κ.ά.) (Choe, 

2022. Choi et al., 2017. Sohn & Wang, 2006).  

Μάλιστα, σε ποιοτική έρευνα με συμμετέχοντες γονείς από χώρες της Ανατολικής 

Ευρώπης (Ρουμανία, Ουκρανία, Βουλγαρία, Μολδαβία) διαπιστώθηκε ότι οι αλλοδαποί 

γονείς ένιωθαν πως οι προσδοκίες τους για την εκπαίδευση των παιδιών τους δεν συμβάδιζαν 

με τις αντίστοιχες προσδοκίες του σχολείου στη χώρα υποδοχής (Christie & Szorenyi, 2015). 

Το εύρημα αυτό μπορεί να αναχθεί σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήματος και πολιτισμικών 

αξιών, αφού η διάψευση των προσδοκιών τους πήγαζε από την ασυμφωνία τους με την 

κυρίαρχη εκπαιδευτική πολιτική (Christie & Szorenyi, 2015). Ακόμα, οι παιδαγωγικές 

αντιλήψεις των οποίων είναι φορείς οι αλλοδαποί γονείς είναι πιθανό να διαφέρουν από 

εκείνες των εκπαιδευτικών, γεγονός που μπορεί να αποτελέσει πηγή σύγκρουσης (Jahreie, 

2023). Oι αλλοδαποί γονείς συχνά επηρεασμένοι από προσωπικές παρελθοντικές αρνητικές 

σχολικές εμπειρίες τείνουν να αποστασιοποιούνται και να γίνονται αρωγοί στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους στο χώρο του σπιτιού, το οποίο θεωρούν ένα ασφαλές περιβάλλον μάθησης 
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και διατήρησης της μητρικής τους γλώσσας (Guo, 2011. Johnson et al., 2016). Το βίωμα 

αυτό είναι κοινό και φαίνεται να επιδρά στα επίπεδα σχολικής εμπλοκής των γονέων με 

καταγωγή την Αλβανία στην Ελλάδα. Όπως αναφέρουν οι ίδιοι, οι προσλαμβάνουσες που 

έχουν από το εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας καταγωγής τους είναι διαφορετικές, δίνοντας 

έμφαση στα αυστηρά, κλειστά όρια, αλλά και στον περιορισμό του ρόλου των γονέων στην 

παροχή βοήθειας στον χώρο του σπιτιού (Androulakis, 2017). 

Σε έρευνα που διεξήχθη στις Η.Π.Α. εντοπίστηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές 

μεταξύ τριών ομάδων: των λευκών Αμερικανών γονέων με καταγωγή την Αμερική, των 

αλλοδαπών γονέων που είχαν γεννηθεί σε διαφορετική χώρα και των αλλοδαπών γονέων που 

είχαν γεννηθεί στη χώρα υποδοχής ως προς τα εμπόδια της γονικής εμπλοκής. Ειδικότερα, 

στην ομάδα των αλλοδαπών γονέων σημειώθηκαν υψηλότεροι μέσοι όροι εμποδίων που 

σχετίζονταν με το σχολείο συγκριτικά με την ομάδα των γηγενών (Turney & Kao, 2009). 

Μάλιστα, οι μετανάστες γονείς με καταγωγή από την Ασία και την Ισπανία ήταν 2,8 φορές 

πιο πιθανό να δηλώσουν πως δεν ένιωθαν ευπρόσδεκτοι στο σχολείο του παιδιού τους και ότι 

δεν αντιλαμβάνονταν τον εαυτό τους ως μέλη της σχολικής κοινότητας. Ωστόσο, ακόμα και 

οι γονείς με καταγωγή την Αφρική που είχαν γεννηθεί στη χώρα υποδοχής έρχονταν 

αντιμέτωποι με διάφορα εμπόδια. Συγκεκριμένα, δήλωσαν πως δεν αντιλαμβάνονταν το 

σχολείο ως δεκτικό και φιλόξενο απέναντι τους και πως δεν υπήρχε ευελιξία στον καθορισμό 

των δια ζώσης συναντήσεων εκπαιδευτικών και γονέων, ώστε να μπορούν να 

παρευρίσκονται σε αυτές (Turney & Kao, 2009).  

Τα ευρήματα αυτά τεκμηριώθηκαν και από μεταγενέστερες έρευνες, οι οποίες 

ανέδειξαν το γεγονός ότι οι Κινέζοι μετανάστες γονείς στις Η.Π.Α αντιλαμβάνονταν ως 

περισσότερο ωφέλιμη για τα παιδιά τους την εμπλοκή στο σπίτι και την παροχή βοήθειας 

στις σχολικές εργασίες, καθώς δήλωναν δυσαρεστημένοι με την προσέγγιση του 

εκπαιδευτικού προσωπικού και με τη συχνότητα παροχής ανατροφοδότησης και 
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πληροφοριών εκ μέρους των εκπαιδευτικών, σε σύγκριση με τους γηγενείς γονείς, που 

συμμετείχαν σε ποικίλες δραστηριότητες στο σχολείο και είχαν τακτικότερη επαφή με τους 

εκπαιδευτικούς των μαθητών (Huntsinger & Jose, 2009).  

Παρομοίως, οι Hajisoteriou & Angelides (2016) διαπίστωσαν ότι οι μετανάστες 

γονείς στην Κύπρο με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο αντιλαμβάνονταν το περιβάλλον 

του σχολείου και το εκπαιδευτικό προσωπικό ως «αφιλόξενα» απέναντι στα άτομα 

προερχόμενα από τη δική τους κουλτούρα, με αποτέλεσμα να είναι περισσότερο 

αποσυρμένοι από την εκπαίδευση των παιδιών τους συγκριτικά με τους Κύπριους γονείς. 

Μάλιστα, οι τελευταίοι έτειναν να αποδίδουν στους μετανάστες γονείς τον χαρακτηρισμό 

του «αδιάφορου» γονέα. Τα εμπόδια αυτά σε συνδυασμό με την αμηχανία των αλλοδαπών 

γονέων συχνά οδηγούν στη υιοθέτηση προκαταλήψεων και στερεοτύπων από μέρους των 

εκπαιδευτικών, οι οποίοι αποδίδουν την μειωμένη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο σε 

αδιαφορία ή γνωστικά ελλείμματα (Bachtsiavanou et al., 2023).  

Τέλος, ερευνητικά προκύπτει ότι τόσο για τους γηγενείς όσο και για τους αλλοδαπούς 

γονείς τα σχετικά με το σχολείο εμπόδια εμπλοκής αποτελούν προβλεπτικές μεταβλητές της 

εμπλοκής τους σε επίπεδο σχολείου (Gubbins & Otero, 2020. Li et al., 2023). 

Ερευνητικοί Στόχοι, Υποθέσεις και Ερωτήματα  

 Απώτερος σκοπός της παρούσας έρευνας είναι ο εντοπισμός των σχετικών με τους 

γονείς και το σχολείο μεταβλητών που συνδέονται με την εμπλοκή των γονέων στο σχολείο 

τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Επιπρόσθετα, ερευνητικό 

στόχο αποτελεί η δημιουργία ενός προβλεπτικού μοντέλου της σχολικής γονικής εμπλοκής 

και η ανάδειξη των μεταβλητών που λειτουργούν ως προβλεπτικοί δείκτες της συμμετοχής 

των γονέων στο σχολείο. 
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Αρχικά, διατυπώθηκαν υποθέσεις σχετικά με την ύπαρξη συνάφειας μεταξύ της 

σχολικής γονικής εμπλοκής και των σχετικών με τους γονείς μεταβλητών. Ειδικότερα, η 

πρώτη ερευνητική υπόθεση αφορά την ύπαρξη θετικής στατιστικώς σημαντικής συνάφειας 

μεταξύ της μεταβλητής «σχολική γονική εμπλοκή» με τη γονική υποστήριξη, τη σχολική, 

την κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα και τον υποστηρικτικό γονικό τύπο 

διαπαιδαγώγησης. Ακόμα, τέθηκε η υπόθεση ότι θα παρουσιαστεί στατιστικώς σημαντική 

αρνητική συνάφεια μεταξύ της σχολικής γονικής εμπλοκής και του γονικού στρες, μεταξύ 

της σχολικής γονικής εμπλοκής με τα μη σχετικά με το σχολείο εμπόδια αλλά και μεταξύ του 

αυταρχικού γονικού τύπου και της σχολικής γονικής εμπλοκής στο σύνολο του δείγματος. 

Επιπλέον, αναφορικά με τη συσχέτιση της σχολικής γονικής εμπλοκής με τις σχετικές με το 

σχολείο μεταβλητές, διατυπώθηκε η ερευνητική υπόθεση ότι θα εντοπιστεί θετική 

στατιστικώς σημαντική συνάφεια της σχολικής γονικής εμπλοκής με τη σχολική πολιτισμική 

συμβατότητα και αρνητική με τα σχετικά με το σχολείο εμπόδια εμπλοκής. Παράλληλα, 

διατυπώθηκε η υπόθεση ότι θα εντοπιστούν στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

Ελλήνων και των αλλοδαπών συμμετεχόντων ως προς τις σχετικές με τους γονείς και το 

σχολείο μεταβλητές. Πιο συγκεκριμένα, τέθηκε η υπόθεση ότι θα καταγραφούν στατιστικώς 

σημαντικά χαμηλότερα επίπεδα σχολικής εμπλοκής, γονικής υποστήριξης, σχολικής και 

κοινωνικής αυτοαποτελεσματικότητας, σχολικής πολιτισμικής συμβατότητας και υψηλότερα 

επίπεδα γονικού στρες και αντιλαμβανόμενων εμποδίων εμπλοκής για τους αλλοδαπούς 

συμμετέχοντες συγκριτικά με τους Έλληνες γονείς. Επίσης, διατυπώθηκε η υπόθεση ότι θα 

παρατηρηθούν στατιστικά σημαντικές διαφορές στα επίπεδα της σχολικής γονικής εμπλοκής 

ως προς τις δημογραφικές μεταβλητές στο σύνολο του δείγματος. Ειδικότερα, διατυπώθηκαν 

οι υποθέσεις ότι θα εμφανιστούν υψηλότεροι μέσοι όροι σχολικής γονικής εμπλοκής στις 

ομάδες συμμετεχόντων με μεγαλύτερο ετήσιο οικογενειακό εισόδημα σε σχέση με την ομάδα 

με χαμηλό εισόδημα και υψηλότεροι μέσοι όροι γονικής εμπλοκής στις ομάδες γονέων  
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υψηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου (Ανώτερη σχολή διετούς φοίτησης/ΙΕΚ, Απόφοιτος 

ΑΕΙ/ΤΕΙ, Μεταπτυχιακές Σπουδές/Διδακτορικό) συγκριτικά με τις ομάδες γονέων 

χαμηλότερου επιπέδου (Απόφοιτος Δημοτικού/Γυμνασίου, Απόφοιτος Λυκείου). Τέλος, 

διατυπώθηκε η υπόθεση πως θα παρατηρηθούν υψηλότεροι μέσοι όροι σχολικής γονικής 

εμπλοκής των γονέων στο Δημοτικό σε σχέση με το Γυμνάσιο και το Λύκειο.  

Επιπρόσθετα, εξαιτίας των αντιφατικών ευρημάτων στη βιβλιογραφία, διερευνάται το 

ερευνητικό ερώτημα για το εάν υπάρχει στατιστικώς σημαντική συνάφεια μεταξύ του 

επιτρεπτικού γονικού τύπου και της σχολικής γονικής εμπλοκής και μεταξύ του αυστηρού 

γονικού τύπου και της σχολικής γονικής εμπλοκής. Καταληκτικά, τέθηκε το ερώτημα 

σχετικά με το εάν οι δημογραφικές μεταβλητές, δηλαδή η χώρα καταγωγής, το επίπεδο 

εκπαίδευσης του γονέα και το συνολικό ετήσιο οικογενειακό εισόδημα, οι σχετικές με τους 

γονείς μεταβλητές, δηλαδή η γονική υποστήριξη, οι διαστάσεις της γονικής 

αυτοαποτελεσματικότητας, το γονικό στρες, οι γονικοί τύποι διαπαιδαγώγησης, τα μη 

σχετικά με το σχολείο εμπόδια και οι σχετικές με το σχολείο μεταβλητές, δηλαδή το αίσθημα 

της σχολικής πολιτισμικής συμβατότητας και τα σχολικά εμπόδια εμπλοκής δύνανται να 

προβλέψουν την εμπλοκή των γονέων σε επίπεδο σχολείου. 
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Μέθοδος 

Συμμετέχοντες 

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 316 γονείς, τα παιδιά των οποίων φοιτούσαν στην 

πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην ευρύτερη περιοχή της Αττικής. Ο 

μέσος όρος της ηλικίας των συμμετεχόντων ήταν τα 43,6 έτη (Τ.Α. = 6,07). Τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά των γονέων, που συμμετείχαν στην παρούσα εργασία, παρατίθενται 

συνολικά στον Πίνακα 1.  

Αρχικά, αναφορικά με το φύλο των συμμετεχόντων, οι άντρες του δείγματος ήταν 51 

(16%) και οι γυναίκες 264 (84%). 

Ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης 24 (8%) ήταν απόφοιτοι Δημοτικού/Γυμνασίου, 63 

(20%) απόφοιτοι Λυκείου, 55 (17%) απόφοιτοι ανώτερης σχολής διετούς φοίτησης/ΙΕΚ, 92 

(29%) απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ και 82 (26%) είχαν ολοκληρώσει μεταπτυχιακές σπουδές ή είχαν 

λάβει διδακτορικό δίπλωμα.  

Εξετάζοντας το ετήσιο οικογενειακό εισόδημα των συμμετεχόντων, οι 115 (36%) 

δήλωσαν πως το ετήσιο οικογενειακό τους εισόδημα ήταν μέχρι 20.000 €, οι 167 (53%) 

μεταξύ 20.001-40.000 € και οι 34 (11%) από 40.001€ και πάνω. H διάκριση σε 

εισοδηματικές κατηγορίες έγινε με βάση την ετήσια έρευνα του Ινστιτούτου Μικρών 

Επιχειρήσεων της Γενικής Συνομοσπονδίας των Επαγγελματιών Βιοτεχνών Εμπόρων 

Ελλάδας (ΙΜΕ ΓΣΕΒΕΕ, 2023). 

Επιπρόσθετα, οι γονείς συμπλήρωσαν την χώρα καταγωγή τους. Πιο συγκεκριμένα, 

260 γονείς, δηλαδή το 82% του δείγματος, δήλωσαν ελληνική καταγωγή, ενώ 56 γονείς 

(18%) είχαν διαφορετική καταγωγή.  
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Πίνακας 1 

Κατανομή Συχνότητας των Συμμετεχόντων ως προς τα Δημογραφικά Στοιχεία των Γονέων 

Δημογραφικά στοιχεία γονέων f % 

Φύλο γονέα   

  Άνδρας 51 16,1 

  Γυναίκα 264 83,6 

  Αυτοπροσδιορισμός 1 0,3 

Οικογενειακή κατάσταση   

  Έγγαμος/η 277 87,7 

  Χήρος/α 1 0,3 

  Διαζευγμένος/νη 26 8,2 

  Σε διάσταση 5 1,6 

  Μόνος γονέας 1 0,3 

  Σε σχέση συμβίωσης 6 1,9 

Επίπεδο εκπαίδευσης   

  Απόφοιτος Δημοτικού/Γυμνασίου 24 7,6 

  Απόφοιτος Λυκείου 63 19,9 

  Ανώτερη σχολή διετούς φοίτησης/ΙΕΚ 55 17,4 

  Απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ 92 29,2 

  Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 82 25,9 

Τύπος Νοικοκυριού   

  Δύο παντρεμένοι γονείς 271 86 

  Γονείς σε σχέση συμβίωσης 9 2,9 

  Μεικτή οικογένεια 3 1 

  Μονογονεϊκή οικογένεια 32 9,8 

  Άλλο 1 0,3 

Επάγγελμα μητέρας   

  Δημόσιος υπάλληλος 88 27,8 

  Ιδιωτικός υπάλληλος 123 38,9 

  Ελεύθερος επαγγελματίας 52 16,5 

  Άνεργη 24 7,6 

  Συνταξιούχος 2 0,6 

  Οικιακά 27 8,6 

Επάγγελμα πατέρα   

  Δημόσιος υπάλληλος 46 14,6 

  Ιδιωτικός υπάλληλος 164 51,9 

  Ελεύθερος επαγγελματίας 98 31 

  Άνεργος 5 1,6 

  Συνταξιούχος 3 0,9 

  Οικιακά 0 0 

Ετήσιο οικογενειακό εισόδημα   
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Δημογραφικά στοιχεία γονέων f % 

  Μέχρι 20.000€ 115 36,4 

  20.001-40.000€ 167 52,8 

  40.001 € και πάνω 34 10,8 

Χώρα καταγωγής γονέα   

  Ελλάδα 260 82,3 

  Άλλο 56 17,7 

 

Επιπλέον, στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας οι γονείς κλήθηκαν να δηλώσουν το 

φύλο του παιδιού τους. Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των παιδιών, τα οποία αφορούσαν 

οι απαντήσεις των γονέων στην παρούσα εργασία, παρατίθενται συνολικά στον Πίνακα 2. 

Πιο συγκεκριμένα, 169 γονείς (54%) επέλεξαν να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο για τα 

άρρενα παιδιά τους και 147 γονείς (46%) για τα θήλεα αντίστοιχα. Ακόμη, 187 γονείς (59%) 

ανέφεραν πως τα παιδιά τους φοιτούσαν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Δημοτικό), 77 

(24%) στο Γυμνάσιο και 52 (17%) στο Λύκειο. 

Πίνακας 2 

Κατανομή Συχνότητας των Συμμετεχόντων ως προς τα Δημογραφικά Στοιχεία των Παιδιών 

Δημογραφικά στοιχεία παιδιών f % 

Φύλο παιδιού   

  Αγόρι 169 53,5 

  Κορίτσι 147 46,5 

Βαθμίδα  φοίτησης   

  Δημοτικό 187 59,1 

  Γυμνάσιο 77 24,4 

  Λύκειο 52 16,5 

Τόπος φοίτησης   

  Μεγάλη πόλη 232 73,4 

  Προάστια μεγάλης πόλης 57 18 

  Κωμόπολη/Μικρή πόλη 22 7 
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Δημογραφικά στοιχεία παιδιών f % 

  Χωριό 5 1,6 

Τύπος σχολείου   

  Δημόσιο γενικό σχολείο 286 90,5 

  Επαγγελματικό Λύκειο 10 3,2 

  Πρότυπο/Πειραματικό 11 3,5 

  Ιδιωτικό σχολείο 8 2,5 

  Ειδικό σχολείο 1 0,3 

Σχολική επίδοση (Γλώσσα)   

  Κάτω του μέσου όρου 34 10,8 

  Μέσος όρος 90 28,7 

  Άνω του μέσου όρου 192 60,5 

Σχολική επίδοση (Μαθηματικά)   

  Κάτω του μέσου όρου 18 5,7 

  Μέσος όρος 107 33,9 

  Άνω του μέσου όρου 191 60,4 

 

Μέσα Συλλογής Δεδομένων 

 Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με τη χορήγηση ερωτηματολογίων 

αυτοαναφοράς, τα οποία αφορούσαν στις βασικές μεταβλητές της έρευνας. Ακόμα, 

χορηγήθηκε ένα ερωτηματολόγιο δημογραφικών στοιχείων με σκοπό την συγκέντρωση 

δεδομένων αναφορικά με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. Για τη 

συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν τα ακόλουθα ερωτηματολόγια:  

Κλίμακα Σχολικής Πολιτισμικής Συμβατότητας 

 Αρχικά, ζητήθηκε από τους γονείς να δηλώσουν τον βαθμό συμφωνίας τους με 

προτάσεις, οι οποίες αξιολογούσαν την πολιτισμική συμβατότητα ανάμεσα στις αξίες του 

σχολείου και της οικογένειας του/της μαθητή/τριας (Castellanos & Gloria, 2007). H Κλίμακα 

της Σχολικής Πολιτισμικής Συμβατότητας (School Cultural Congruity Scale) 
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κατασκευάστηκε με βάση την Κλίμακα Πολιτισμικής Συμβατότητας (Gloria & Robinson-

Kuprius, 1996. Gloria et al., 2016) και περιλαμβάνει 38 προτάσεις, στις οποίες οι 

συμμετέχοντες καλούνται να απαντήσουν χρησιμοποιώντας μία 5-βάθμια κλίμακα Likert, 

όπου 1 σημαίνει «Διαφωνώ πολύ» και 5 «Συμφωνώ πολύ». Οι προτάσεις αυτές αντιστοιχούν 

σε τομείς, στους οποίους μπορεί να ασκήσει επιρροή η κουλτούρα (π.χ. «Οι αξίες της 

οικογένειάς μου και οι αξίες του σχολείου, που φοιτά το παιδί μου, είναι παρόμοιες», «Το 

προσωπικό του σχολείου συνεργάζεται με την οικογένειά μου με τρόπο που μου αρέσει», 

«Μου αρέσει ο τρόπος με τον οποίο το σχολείο ενθαρρύνει την εμπλοκή της οικογένειας», 

«Λαμβάνοντας υπόψη τις δικές μου αξίες για τη μάθηση, το παιδί μου έχει πρόσβαση σε 

βιβλία ή υλικά που αντιπροσωπεύουν το πολιτισμικό υπόβαθρο και τις εμπειρίες του»). 

Επιπλέον, η κλίμακα διαθέτει ικανοποιητική αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας, Cronbachs’a 

= 0,97. Υψηλότερες μέσες βαθμολογίες στην κλίμακα αυτή καταδεικνύουν υψηλότερο 

αίσθημα σχολικής πολιτισμικής συμβατότητας μεταξύ οικογένειας και σχολείου (Weber et 

al., 2021). Από την ανάλυση κυρίων συνιστωσών που διενεργήθηκε στα δεδομένα του 

δείγματος της παρούσας εργασίας προέκυψε μία συνιστώσα με φορτίσεις που κυμάνθηκαν 

από 0,73-0,90. Επιπρόσθετα, ο συντελεστής αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας στην 

παρούσα εργασία ήταν ικανοποιητικός, Cronbachs’a = 0,98. 

Κλίμακα Εμπλοκής Οικογένειας 

 Παράλληλα, χορηγήθηκε στους γονείς η Κλίμακα Εμπλοκής Οικογένειας (Family-

School Engagement Scale), η οποία περιγράφει τον βαθμό της εμπλοκής των γονέων σε 

επίπεδο σχολείου με τη μορφή των δια ζώσης συναντήσεων με τους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου, των επισκέψεων στο σχολείο, των συζητήσεων με άλλους γονείς για το σχολείο, 

της εμπλοκής σε ομάδες γονέων, της συμμετοχής σε συνεδριάσεις του Συλλόγου Γονέων και 

Κηδεμόνων και της δραστηριοποίησης σε εθελοντικές πρωτοβουλίες του σχολείου (Schueler 

et al., 2017). Η κλίμακα αποτελείτο από 7 προτάσεις, στις οποίες οι συμμετέχοντες κλήθηκαν 
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να δηλώσουν τη συχνότητα της εμπλοκής τους στο σχολείο των παιδιών τους.  Στις 4 

ερωτήσεις (π.χ. «Πόσο συχνά έχετε δια ζώσης συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου του παιδιού;», «Το προηγούμενο έτος πόσο συχνά επισκεπτόσασταν το σχολείο του 

παιδιού σας;»), η απάντηση 1 αντιστοιχούσε στο «Σχεδόν ποτέ» και 5 στο «Εβδομαδιαία ή 

και συχνότερα». Στις υπόλοιπες 3 (π.χ. «Σε ποιο βαθμό έχετε εμπλακεί σε ομάδα/ομάδες 

γονέων στο σχολείο του παιδιού σας;») η απάντηση 1 σήμαινε «Καθόλου» και η 5 «Πάρα 

πολλές φορές». Επιπλέον, η κλίμακα διαθέτει ικανοποιητική αξιοπιστία εσωτερικής 

συνέπειας, Cronbachs’a = 0,77.  Οι βαθμοί που απέδωσε κάθε συμμετέχων στις επιμέρους 

προτάσεις της κλίμακας αθροίστηκαν και διαιρέθηκαν δια τον αριθμό των προτάσεων, 

δίνοντας μία μέση βαθμολογία. Η μέση αυτή βαθμολογία παρέχει ενδείξεις για το μέγεθος 

της εμπλοκής των γονέων σε επίπεδο σχολείου, καθώς το ύψος της βαθμολογίας θεωρείται 

ανάλογο του βαθμού της γονικής συμμετοχής στη σχολική ζωή του παιδιού τους. H ανάλυση 

κυρίων συνιστωσών ανέδειξε την ύπαρξη μίας συνιστώσας · της σχολικής γονικής εμπλοκής 

με φορτίσεις που κυμαίνονταν από 0,49-0,83. Παράλληλα, ο συντελεστής αξιοπιστίας για 

την σχολική γονική εμπλοκή στην παρούσα εργασία ήταν ικανοποιητικός, Cronbachs’a = 

0,81.   

Κλίμακα Γονικής Υποστήριξης  

 H κλίμακα της Γονικής Υποστήριξης (Parent Support Scale) αξιολογεί τον βαθμό 

στον οποίο οι γονείς παρέχουν υποστήριξη στα παιδιά τους έξω από το σχολείο και τον 

βαθμό στον οποίο εκδηλώνουν υποστηρικτικές συμπεριφορές με στόχο την κάλυψη των 

μαθησιακών αναγκών των παιδιών. Πρόκειται για μία 5-βάθμια κλίμακα 7 προτάσεων με 

ικανοποιητική αξιοπιστία (Cronbachs’ a = 0,81) (Bahena et al., 2016), όπου η απάντηση 1 

αντιστοιχεί στο «Σχεδόν ποτέ» και η απάντηση 5 στο «Πολύ συχνά», όταν ρωτάται η 

συχνότητα με την οποία οι γονείς παίρνουν ενεργητικά μέρος σε διάφορες δραστηριότητες 

εκπαιδευτικού (π.χ. «Πόσο συχνά βοηθάτε το παιδί σας να καταλάβει το περιεχόμενο του 
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μαθήματος;») και κοινωνικού χαρακτήρα (π.χ. «Πόσο συχνά συζητάτε με το παιδί σας όταν 

εκείνο έχει ένα πρόβλημα;»), ενώ η απάντηση 1 σημαίνει «Καθόλου» και η απάντηση 5 

«Πολύ καλά» όταν ζητείται από τους συμμετέχοντες να καταγράψουν τις γνώσεις που 

διαθέτουν για την κοινωνική συμπεριφορά του παιδιού τους (π.χ. «Πόσο καλά γνωρίζετε 

τους στενούς φίλους του παιδιού σας;») (Capotosto et al., 2017, όπως αναφέρεται στους 

Bahena et al., 2016). Εν προκειμένω, η ανάλυση κυρίων συνιστωσών φανέρωσε την ύπαρξη 

μίας κύριας συνιστώσας· της γονικής υποστήριξης με φορτίσεις που κυμαίνονταν από 0,58-

0,85. Υψηλότερη μέση βαθμολογία στην κλίμακα αυτή συνεπάγεται και μεγαλύτερη χρήση 

υποστηρικτικών γονικών συμπεριφορών. Στην παρούσα εργασία ο συντελεστής αξιοπιστίας 

έφερε ικανοποιητική τιμή (Cronbachs’ a = 0,78). 

Κλίμακα Γονικής Αυτοαποτελεσματικότητας 

 Επιπρόσθετα χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Γονικής Αυτοαποτελεσματικότητας 

(Parent Efficacy Scale), που διερευνά τον βαθμό στον οποίο οι γονείς νιώθουν επαρκείς και 

ικανοί να μετέχουν ενεργά στη σχολική ζωή των παιδιών τους (Bahena et al., 2016). Σε αυτή 

περιλαμβάνονται 7 προτάσεις βαθμολογούμενες σε μία 5-βάθμια κλίμακα Likert . Από την 

επιβεβαιωτική ανάλυση των δημιουργών προέκυψαν δύο παράγοντες: η σχολική 

αυτοαποτελεσματικότητα (school-facing efficacy), που επικεντρώνεται στην διερεύνηση του 

αισθήματος της επάρκειας των γονέων σχετικά με την ικανότητά τους να βοηθούν 

αποτελεσματικά το παιδί τους στο σχολείο και να λαμβάνουν αποφάσεις για την εκπαίδευσή 

του (π.χ. «Πόσο σίγουρος/η νιώθετε ότι μπορείτε να υποστηρίξετε τις μαθησιακές ανάγκες 

του παιδιού στο σπίτι;») και η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα (child/social facing 

efficacy) που διερευνά το αίσθημα αυτεπάρκειας των γονέων σχετικά με την ικανότητά τους 

να συμβάλλουν στην κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών τους (π.χ. «Πόσο 

ικανός/νη νιώθετε να βοηθάτε το παιδί σας να διαχειρίζεται με κατάλληλο τρόπο τα 

συναισθήματά του;»). Η απάντηση 1 αντιστοιχούσε στο «Καθόλου» και η απάντηση 5 στο 
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«Πάρα πολύ». H συνάφεια μεταξύ των δύο παραγόντων ήταν υψηλή (r = 0,84). O 

συντελεστής αξιοπιστίας (Cronbachs’ a) για τη συνολική κλίμακα ισοδυναμούσε με 0,82, 

ενώ για τη σχολική αυτοαποτελεσματικότητα με 0,80 και την κοινωνική 0,75  (Bahena, 

2016). Αντιστοίχως, στην παρούσα εργασία από την ανάλυση κυρίων συνιστωσών που 

πραγματοποιήθηκε προέκυψαν δύο συνιστώσες: η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα με 3 

προτάσεις και φορτίσεις μεταξύ 0,72-0,81 και η σχολική αυτοαποτελεσματικότητα με 4 

προτάσεις και φορτίσεις μεταξύ 0,60-0,81. Υψηλή μέση βαθμολογία, που προκύπτει από το 

άθροισμα των προτάσεων και τη διαίρεσή τους με το συνολικό πλήθος τους, μαρτυρά υψηλό 

αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας εκ μέρους των συμμετεχόντων. Ο συντελεστής 

αξιοπιστίας για την διάσταση σχολική αυτοαποτελεσματικότητα ισοδυναμούσε με 0,78 και 

την κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα με 0,75, ενώ για τη συνολική κλίμακα 

ισοδυναμούσε με 0,84. 

Κλίμακα Γονικού Άγχους 

 Χορηγήθηκε η Κλίμακα Γονικού Άγχους (Parental Stress Scale PSS) (Berry & 

Jones, 1995), η αξιοπιστία της οποίας θεωρείται ικανοποιητική (Cronbachs’ a = 0,84) 

(Zelman & Ferro, 2018) και μέσω της οποίας διερευνώνται τα συναισθήματα των γονέων 

αναφορικά με τον γονικό τους ρόλο. Περιλαμβάνει 18 προτάσεις τοποθετούμενες σε μία 5-

βάθμια κλίμακα Likert, όπου οι γονείς καλούνται να δηλώσουν τον βαθμό της συμφωνίας 

τους με την απάντηση 1 να αντιστοιχεί στο «Διαφωνώ πολύ» και την απάντηση 5 στο 

«Συμφωνώ πολύ». Παράλληλα, μετρώνται μεταβλητές με θετική χροιά, όπως η προσωπική 

ικανοποίηση (π.χ. «Είμαι χαρούμενος/νη για τον γονικό μου ρόλο») και οι «επιβραβεύσεις» 

(π.χ. «Τα παιδιά μου αποτελούν μία σημαντική πηγή τρυφερότητας για μένα») αλλά και με 

αρνητική, όπως οι ψυχοπιεστικοί παράγοντες (π.χ. «Η κύρια πηγή στρες στη ζωή μου είναι 

το παιδί μου/παιδιά μου») και οι περιορισμοί (π.χ. «Η φροντίδα των παιδιών μου μερικές 
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φορές χρειάζεται περισσότερο χρόνο και ενέργεια από όσο έχω να διαθέσω») που επιφέρει ο 

γονικός ρόλος. Το σκορ κυμαίνεται από 18-90, με τις χαμηλότερες βαθμολογίες να 

συνεπάγονται χαμηλότερα επίπεδα γονικού στρες. Ο συντελεστής αξιοπιστίας της κλίμακας 

γονικού άγχους στην παρούσα εργασία κρίθηκε ικανοποιητικός (Cronbachs’ a = 0,85). 

Κλίμακα Εμποδίων Γονικής Εμπλοκής 

 H κλίμακα αυτή (Barriers to Engagement Scale) αποτελείται από 13 προτάσεις, που 

αντανακλούν τα αντιλαμβανόμενα εμπόδια και δυσκολίες με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι 

οι γονείς και θεωρούν ότι παρακωλύουν την εμπλοκή τους στην σχολική πραγματικότητα 

των παιδιών τους (Schueler et al., 2017). Οι προτάσεις αυτές βαθμολογούνται σε μία 5-

βάθμια κλίμακα Likert, όπου οι συμμετέχοντες καλούνται να δηλώσουν το «μέγεθος» του 

προβλήματος με το 1 να αντιστοιχεί στο «Καθόλου» και το 5 στο «Πολύ μεγάλο». Επιπλέον, 

οι δημιουργοί διέκριναν δυο διαστάσεις. Η πρώτη διάσταση, τα σχετικά με το σχολείο 

εμπόδια εμπλοκής (school invitational barriers), περιλαμβάνει 9 προτάσεις και αναφέρεται 

στα εμπόδια που προκύπτουν από την ποιότητα της σχέσης με το εκπαιδευτικό προσωπικό 

του σχολείου χωρίς να παραγνωρίζονται διαπολιτισμικά θέματα (π.χ. «Το προσωπικό του 

σχολείου είναι απασχολημένο», «Το σχολείο δεν επικοινωνεί αποτελεσματικά με ανθρώπους 

από τον πολιτισμό σας») και χαρακτηρίζεται από ικανοποιητική αξιοπιστία εσωτερικής 

συνέπειας (Cronbachs’ a = 0,87). Η δεύτερη διάσταση περιλαμβάνει 4 προτάσεις και 

αντιστοιχεί στα εμπόδια που δεν σχετίζονται με το σχολείο (non-school barriers), τα οποία 

αναφέρονται στις διαπροσωπικές δυσκολίες που ενδεχομένως αντιμετωπίζουν οι γονείς και 

έχουν αντίκτυπο στην περαιτέρω εμπλοκή τους στη σχολική ζωή του παιδιού τους (π.χ. 

«Επιβαρυμένο πρόγραμμα του γονέα», «Ανησυχίες για ασφαλή πρόσβαση στο σχολείο»). 

Διαθέτει επίσης ικανοποιητική αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας (Cronbachs’ a = 0,71). Ο 

δείκτης αξιοπιστίας της συνολικής κλίμακας κρίθηκε ικανοποιητικός (Cronbachs’ a = 

0,88).Υψηλότερες μέσες βαθμολογίες υποδηλώνουν μεγαλύτερα εμπόδια εμπλοκής στις 
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αντίστοιχες διαστάσεις. Στην παρούσα εργασία αναδείχθηκαν δύο συνιστώσες: τα σχετικά με 

το σχολείο εμπόδια εμπλοκής, που περιλαμβάνουν 9 προτάσεις με φορτίσεις που 

κυμαίνονταν από 0,46-0,84 και τα μη σχετικά με το σχολείο εμπόδια, που περιλαμβάνουν 4 

προτάσεις και φορτίσεις από 0,65-0,74. Ταυτόχρονα, ο δείκτης αξιοπιστίας για τα σχετικά με 

το σχολείο εμπόδια εμπλοκής ισοδυναμούσε με 0,87, για τα μη σχετικά με το σχολείο 

εμπόδια εμπλοκής ήταν 0,68 και για τη συνολική κλίμακα ισοδυναμούσε με 0,86. 

Κλίμακα Ρόλων και Ευθυνών 

 Στην Κλίμακα Ρόλων και Ευθυνών (Roles and Responsibilites) οι συμμετέχοντες 

κλήθηκαν να απαντήσουν στο ερώτημα «Ποιος παράγοντας θεωρούν ότι είναι πρωτίστως 

υπεύθυνος για τη σχολική επιτυχία των παιδιών τους». Πρόκειται για μία κατηγορική 

κλίμακα 11 προτάσεων (π.χ. «Εξασφαλίζουν ότι τα παιδιά καταλαβαίνουν όσα διδάσκονται 

στην τάξη», «Εξασφαλίζουν την καλή επικοινωνία οικογένειας-σχολείου», «Εξασφαλίζουν 

ότι τα παιδιά υποστηρίζονται ώστε να έχουν την καλύτερη δυνατή επίδοση στο σχολείο» με 

τις εξής κατηγορίες απαντήσεων: «Κυρίως οι γονείς», «Κυρίως το σχολείο», «Κυρίως τα 

παιδιά», «Τίποτα από τα παραπάνω» (Panorama Education, n.d.). 

Ερωτηματολόγιο Γονικής Τυπολογίας 

Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας χορηγήθηκε το ερωτηματολόγιο «The Parenting 

Styles and Dimensions Questionnaire (PSDQ) Short Version», το οποίο αποτελείται από 32 

προτάσεις (Robinson et al., 2001). Συνιστά τη σύντομη εκδοχή του ερωτηματολογίου 

«Parenting Practices Questionnaire» με 62 προτάσεις, το οποίο έχει κατασκευαστεί από τους 

ίδιους δημιουργούς (Robinson et al, 1995). Οι προτάσεις αυτές αξιολογούνται με μία 5-

βάθμια κλίμακα Likert, όπου η απάντηση 1 αντιστοιχεί στο «Σπάνια» και η απάντηση 5 στο 

«Πάντα». Η σύντομη εκδοχή του ερωτηματολογίου προέκυψε από την εφαρμογή 

επιβεβαιωτικής παραγοντικής ανάλυσης (Confirmatory Factor Analysis) μέσω της οποίας οι 
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ερωτήσεις ομαδοποιήθηκαν σε τρεις κατηγορίες (παράγοντες), που αντιστοιχούν σε τρεις 

κυρίαρχους γονικούς τύπους. Ο πρώτος παράγοντας «ο υποστηρικτικός τύπος γονέα» 

αποτελείται από 15 προτάσεις και ο δείκτης αξιοπιστίας (Cronbachs’ a) ισοδυναμεί με 0,86. 

Ο δεύτερος «ο αυταρχικός τύπος γονέα» εμπεριέχει 12 προτάσεις, ενώ ο δείκτης αξιοπιστίας 

είναι 0,82. Ο τρίτος «ο ανεκτικός τύπος γονέα» απαρτίζεται από 5 προτάσεις με δείκτης 

αξιοπιστίας ίσο με 0,64. 

 H Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2009) προσάρμοσε και στάθμισε σε ελληνικό πληθυσμό 

το ερωτηματολόγιο «Parenting Styles and Dimensions Questionnaire», το οποίο στα 

ελληνικά φέρει τον τίτλο «Ερωτηματολόγιο Τυπολογίας του Έλληνα Πατέρα». Η ακριβής 

απόδοση της κλίμακας στην ελληνική γλώσσα έγινε με τη μέθοδο της αντίστροφης 

μετάφρασης (back-translation) από ανεξάρτητους δίγλωσσους ψυχολόγους, των οποίων οι 

μεταφράσεις ταυτίζονται με την πρωτότυπη εκδοχή. Έπειτα από τη διενέργεια παραγοντικής 

ανάλυσης αναδείχθηκαν τέσσερις πατρικοί τύποι: (α) ο υποστηρικτικός, (β) ο αυταρχικός, (γ) 

ο επιτρεπτικός και (δ) ο αυστηρός. Οι τρεις πρώτοι τύποι πατέρα αντιστοιχούν στους ήδη 

υπάρχοντες προερχόμενους από το θεωρητικό μοντέλο της Baumrind. O τέταρτος γονικός 

τύπος προέκυψε από το ελληνικό ερευνητικό δείγμα, ανταποκρινόμενος στην ελληνική 

οικογενειακή συνθήκη. Η ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου αποτελείται από 29 

προτάσεις, οι οποίες αξιολογούνται με βάση μια 5-βάθμια κλίμακα Likert, όπου 13 

προτάσεις αντιστοιχούν στον υποστηρικτικό τύπο γονέα, 7 προτάσεις στον αυταρχικό γονέα, 

5 προτάσεις στον επιτρεπτικό και 4 προτάσεις στον αυστηρό τύπο (Αντωνοπούλου & 

Τσίτσας, 2011. Chatzidaki et al., 2024). Η αξιοπιστία της προσαρμογής του 

ερωτηματολογίου σε πληθυσμό Ελλήνων πατεράδων επιβεβαιώνεται από τον δείκτη 

αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας που καταλαμβάνει τιμές μεταξύ 0,63 και 0,88 (Μαριδάκη-

Κασσωτάκη, 2009). Παράλληλα, το ερωτηματολόγιο παρουσιάζει ικανοποιητική αξιοπιστία 

και σε δείγμα Ελληνίδων μητέρων, όπου οι συντελεστές (Cronbachs’ a) κυμαίνονται από 
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0,65 μέχρι 0,88 (Αντωνοπούλου & Τσίτσας, 2011). Επομένως, στην παρούσα εργασία κατά 

τη διάρκεια της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων αφαιρέθηκαν 4 ερωτήματα, ώστε οι 

απαντήσεις των συμμετεχόντων να αντιστοιχούν στους τέσσερις γονικούς τύπους της 

ελληνικής στάθμισης. Εν προκειμένω, ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbachs’ a για τον 

υποστηρικτικό γονικό τύπο ισοδυναμούσε με 0,90, για τον αυταρχικό τύπο με 0,89, για τον 

αυστηρό τύπο με 0,62 και τον επιτρεπτικό με 0,65, ενώ για το σύνολο της κλίμακας ο 

συντελεστής ισοδυναμούσε με 0,65. 

Ερωτηματολόγιο Δημογραφικών Στοιχείων 

 Επιπρόσθετα, οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν ερωτήσεις σχετικά με 

δημογραφικά χαρακτηριστικά. Οι ερωτήσεις αφορούσαν το φύλο των γονέων (Άνδρας, 

Γυναίκα, Προτιμώ τον αυτοπροσδιορισμό), την ηλικία τους, την χώρα καταγωγής τους 

(Ελλάδα, Άλλο), την οικογενειακή κατάσταση (Έγγαμος/μη, Χήρος/α, Διαζευγμένος/νη, Σε 

διάσταση, Μόνος γονέας, Σε σχέση συμβίωσης), το επίπεδο εκπαίδευσής τους (Απόφοιτος 

Δημοτικού/ Γυμνασίου, Απόφοιτος Λυκείου, Ανώτερη σχολή διετούς φοίτησης/ΙΕΚ, 

Απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ, Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό), το επάγγελμα της μητέρας και του πατέρα 

(Δημόσιος υπάλληλος, Ιδιωτικός υπάλληλος, Ελεύθερος επαγγελματίας, Άνεργος/η, 

Συνταξιούχος, Οικιακά), τον τύπο του νοικοκυριού (Δύο παντρεμένοι γονείς, Γονείς σε 

σχέση συμβίωσης, Μεικτή οικογένεια, Μονογονεϊκή οικογένεια, Άλλο), το ετήσιο 

οικογενειακό εισόδημα (Μέχρι 20.000€, 20.001-40.000€, 40.001€ και πάνω), το φύλο του 

παιδιού (Αγόρι, Κορίτσι) το οποίο αφορούσαν οι απαντήσεις στην έρευνα, την εκπαιδευτική 

βαθμίδα (Δημοτικό, Γυμνάσιο, Λύκειο), τον τόπο φοίτησής του (Μεγάλη πόλη, Προάστια 

μεγάλης πόλης, Κωμόπολη/Μικρή πόλη, Χωριό), τον τύπο σχολείου (Δημόσιο γενικό 

σχολείο, Πρότυπο/Πειραματικό, Επαγγελματικό Λύκειο, Μουσικό, Καλλιτεχνικό, 

Διαπολιτισμικό, Ειδικό, Ιδιωτικό, Άλλο) και τη σχολική επίδοσή του στο μάθημα της 
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Γλώσσας (Κάτω του μέσου όρου, Μέσος όρος, Άνω του μέσου όρου) και των Μαθηματικών 

(Κάτω του μέσου όρου, Μέσος όρος, Άνω του μέσου όρου). 

Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων 

 Κρίνεται απαραίτητο να αναφερθεί ότι πριν την μαζική προώθησή τους, προηγήθηκε 

πιλοτική έρευνα στο πλαίσιο της οποίας δόθηκαν τρία ερωτηματολόγια σε τρεις γονείς 

μαθητών Α’ Δημοτικού, Β’ Γυμνασίου και Α’ Λυκείου, με στόχο τον έλεγχο τυχόν ασαφειών 

όσον αφορά τη διατύπωση των ερωτήσεων και την παροχή ανατροφοδότησης εκ μέρους των 

γονέων. 

Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες Απρίλιο-Ιούλιο 2023 

με συμμετέχοντες γονείς από την ευρύτερη περιοχή της Αττικής. Τα ερωτηματολόγια, 

χρησιμοποιώντας τη μέθοδο της συμπτωματικής δειγματοληψίας, κοινοποιήθηκαν στα μέσα 

κοινωνικής δικτύωσης και προωθήθηκαν μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. Ειδικότερα, 

χρησιμοποιήθηκαν οι πλατφόρμες Viber και Facebook. Τα ερωτηματολόγια αναρτήθηκαν σε 

ογδόντα Συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων Δημοτικών Σχολείων, Γυμνασίων και Λυκείων, 

καθώς και σε δέκα σελίδες υψηλής δημοφιλίας που αφορούσαν θέματα γονικότητας. Ακόμα, 

το ερωτηματολόγιο αναρτήθηκε σε επτά διαδικτυακές κοινότητες, που συγκέντρωναν 

χρήστες με διαφορετικές χώρες καταγωγής, σε δύο Συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων 

Διαπολιτισμικών Σχολείων, ενώ απεστάλη σε έξι ανθρωπιστικές μη κερδοσκοπικές 

οργανώσεις μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. Ταυτόχρονα, συμπληρώθηκε σε έντυπη 

μορφή τόσο από Έλληνες όσο και από αλλοδαπούς γονείς μαθητών, οι οποίοι φοιτούσαν σε 

τμήματα μελέτης δημοτικού και σε φροντιστήριο μέσης εκπαίδευσης. Επιπλέον, στις 

περιπτώσεις που η γνώση και η κατανόηση της ελληνικής γλώσσας ήταν ελλιπείς, το 

ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε και συμπληρώθηκε από τους συμμετέχοντες στην αγγλική 

γλώσσα. Στο ερωτηματολόγιο επισυναπτόταν συνοδευτική επιστολή, η οποία εξασφάλιζε τη 
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συναίνεσή των γονέων, τους πληροφορούσε για τον σκοπό και τον στόχο της παρούσας 

έρευνας, την τήρηση της ανωνυμίας και τον εθελοντικό χαρακτήρα της συμμετοχής, αλλά 

και για τη δυνατότητα διακοπής της συμπλήρωσης σε περίπτωση που δεν επιθυμούσαν να 

συνεχίσουν. Το ερωτηματολόγιο συμπληρωνόταν ξεχωριστά από την μητέρα ή/και τον 

πατέρα και αντιστοιχούσε σε ένα παιδί της οικογένειας. Επομένως, κάθε γονέας είχε τη 

δυνατότητα να συμπληρώσει περισσότερα από ένα ερωτηματολόγιο κατ’αντιστοιχία του 

αριθμού των παιδιών της οικογένειας. 
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Αποτελέσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση της διαδικασίας συλλογής ακολούθησε η καταχώριση των 

δεδομένων σε ηλεκτρονική βάση, προκειμένου να πραγματοποιηθούν οι απαραίτητες 

στατιστικές αναλύσεις. Το πρόγραμμα που αξιοποιήθηκε για αυτόν τον σκοπό ήταν το SPSS 

26. Στο κεφάλαιο αυτό αρχικά παρατίθενται τα αποτελέσματα της περιγραφικής ανάλυσης 

των δεδομένων. Επιπλέον, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των επαγωγικών αναλύσεων, 

με σκοπό να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα και οι υποθέσεις που τέθηκαν. Λόγω του 

μεγέθους του δείγματος πραγματοποιήθηκαν παραμετρικές αναλύσεις. Ειδικότερα, 

χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson r για τον υπολογισμό των συναφειών. 

Για την ερμηνεία του δείκτη συσχέτισης Pearson r ορίστηκε το διάστημα τιμών από 0-0,19 

ως πολύ χαμηλή συσχέτιση, από 0,20-0,39 ως χαμηλή, από 0,40-0,59  μέτρια, από 0,60-0,79  

υψηλή και από 0,80-1,00  πολύ υψηλή (Evans, 1996). Επιπρόσθετα, χρησιμοποιήθηκαν το 

στατιστικό κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα και η μονοπαραγοντική ανάλυση 

διακύμανσης (One-Way analysis of Variance) για τον εντοπισμό των διαφορών των μέσων 

όρων των συγκρινόμενων ομάδων. Τέλος, διενεργήθηκε ιεραρχική ανάλυση παλινδρόμησης 

με στόχο την δημιουργία ενός προβλεπτικού μοντέλου της σχολικής γονικής εμπλοκής. 

Περιγραφικοί Στατιστικοί Δείκτες 

 Αρχικά, ελέγχθηκαν οι περιγραφικοί στατιστικοί δείκτες των μεταβλητών, ώστε να 

εντοπιστούν οι τάσεις που διαμορφώθηκαν για το σύνολο του δείγματος (Ν = 316) (βλ. 

Πίνακα 3). Στο πλαίσιο αυτό χρησιμοποιήθηκαν οι δείκτες Μέσος όρος (Μ.Ο.) και η Τυπική 

Απόκλιση (Τ.Α.). Η μέση βαθμολογία για την κλίμακα της σχολικής πολιτισμικής 

συμβατότητας (Μ.Ο. = 3,76, Τ.Α. = 0,87) υποδηλώνει ότι οι απαντήσεις των συμμετεχόντων 

υπερέβησαν ελαφρώς το μεσαίο σημείο της κλίμακας μέτρησης.  
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Στην κλίμακα της σχολικής εμπλοκής οι απαντήσεις των συμμετεχόντων κινήθηκαν 

πολύ κοντά στο μεσαίο σημείο της κλίμακας (Μ.Ο. = 3,05, Τ.Α. = 0,94). Στην κλίμακας της 

γονικής υποστήριξης (Μ.Ο. = 4,22, Τ.Α. = 0,61) οι γονείς παρουσίασαν τον υψηλότερο μέσο 

όρο. Τόσο η σχολική (Μ.Ο. = 3,73, Τ.Α. = 0,76) όσο και η κοινωνική 

αυτοαποτελεσματικότητα (Μ.Ο. = 3,81, Τ.Α. = 0,70) εμφανίστηκαν ελαφρώς αυξημένες σε 

σχέση με το μεσαίο σημείο της κλίμακας. Επιπλέον, η μέση βαθμολογία για το γονικό στρες 

(Μ.Ο. = 40,14,  Τ.Α. = 8,72) υποδηλώνει ελαφρώς χαμηλότερα επίπεδα άγχους σε σχέση με 

το μεσαίο σημείο της κλίμακας. Οι απαντήσεις των γονέων στην Κλίμακα Εμπόδια Γονικής 

Εμπλοκής στη διάσταση «εμπόδια μη σχετικά με το σχολείο» (Μ.Ο. = 2,52, Τ.Α. = 0,80) 

καθώς και οι απαντήσεις στη διάσταση «εμπόδια σχετικά με το σχολείο» (Μ.Ο. = 2,25, Τ.Α. 

= 0,83) τοποθετήθηκαν ελαφρώς χαμηλότερα από το μεσαίο σημείο της κλίμακας. 

 Ειδικότερα, σε ό, τι αφορά τα γονικά στυλ, οι συμμετέχοντες στον υποστηρικτικό 

γονικό τύπο (Μ.Ο. = 4,14, Τ.Α. = 0,54) παρουσίασαν τον υψηλότερο μέσο όρο, ενώ στον 

αυταρχικό γονικό τύπο (Μ.Ο. = 1,67, Τ.Α. = 0,57) τον χαμηλότερο. Στην περίπτωση του 

αυστηρού γονικού τύπου (Μ.Ο. = 3,31, Τ.Α. = 0,61) οι περιγραφικοί δείκτες κυμάνθηκαν 

στο μεσαίο σημείο της κλίμακας. Τέλος, οι απαντήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με τον 

επιτρεπτικό γονικό τύπο (Μ.Ο. = 2,60, Τ.Α. = 0,61) βρίσκονταν ελαφρώς χαμηλότερα από το 

μεσαίο σημείο της κλίμακας. 
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Πίνακας 3 

Περιγραφικοί Στατιστικοί Δείκτες και Συντελεστές Αξιοπιστίας των Υπό Μελέτη Κλιμάκων για 

το Συνολικό Δείγμα (Ν = 316) 

 Προτ. Μ.Ο. Τ.A. Ελάχ.  Μέγισ.    α 

Σχολική πολιτισμική 

συμβατότητα 

 

38 

 

3,76 

 

0,87 

  

1,58 

   

   5,00 

 

0,98 

Σχολική εμπλοκή 7 3,05 0,94  1,14    5,00 0,81 

Γονική υποστήριξη 7 4,22 0,61  1,86    5,00 0,78 

Γονική αυτοαποτελεσματικότητα       

   Σχολική                      

   αυτοαποτελεσματικότητα 

 

4 

 

3,73 

 

0,76 

  

1,25 

   

   5,00 

 

0,78 

   Κοινωνική  

   αυτοαποτελεσματικότητα 

 

3 

 

3,81 

 

0,70 

  

1,67 

    

   5,00 

 

0,75 

Γονικό στρες 18 40,14 8,72 19,00   68,00 0,85 

Εμπόδια εμπλοκής       

   Εμπόδια μη σχετικά με το   

   σχολείο 

 

4 

 

2,52 

 

0,80 

   

  1,00 

    

  5,00 

 

0,68 

   Εμπόδια σχετικά με το σχολείο 9 2,25 0,83   1,00   4,33 0,87 

 Γονική τυπολογία       

    Υποστηρικτικός τύπος 13 4,14 0,54  1,92    5,00 0,90 

    Αυταρχικός τύπος 7 1,67 0,57  1,00    4,00 0,89 

    Αυστηρός τύπος 4 3,31 0,61  1,75    5,00 0,62 

    Επιτρεπτικός τύπος 5 2,60 0,61  1,00    4,80 0,65 

 

 Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι αναλύσεις συχνοτήτων της κατηγορικής κλίμακας  

«Ρόλοι και Ευθύνες», όπου οι γονείς κλήθηκαν να καταγράψουν ποιον θεωρούν πρωτίστως 

υπεύθυνο για τη σχολική επιτυχία των παιδιών τους (βλ. Πίνακα 4). 
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Πίνακας 4 

Κατανομή Συχνότητας των Απαντήσεων των Συμμετεχόντων στην Κλίμακα Ρόλοι και Ευθύνες 

Ρόλοι και Ευθύνες 

(Εξασφαλίζουν ότι) 

 

 

Γονείς 

 

Σχολείο 

 

Παιδιά 

Τίποτα από τα 

παραπάνω 

  n             %  n           %    n          %   n          % 

1.Τα παιδιά κατανοούν 

όσα διδάσκονται στην 

τάξη. 

 

 

45           14,2 

 

 

223       70,6 

 

 

 34        10,8 

   

  

14         4,4 

2.Τα παιδιά έχουν καλές 

σχέσεις με τους 

συνομηλίκους τους. 

 

 

190         60,1 

 

 

63         19,9 

 

  

54        17,1 

 

   

9          2,9 

3.Χρόνος για 

διασκεδαστικές 

δραστηριότητες, που δεν 

έχουν σχέση με τις 

εργασίες του σχολείου. 

 

 

 

 

206          65,2 

 

 

   

 

27         8,5 

 

 

   

 

68        21,5 

 

 

  

 

 15          4,8 

4.Τα παιδιά μπορούν να 

μιλήσουν σε κάποιον 

ενήλικα στο σχολείο. 

 

 

70            22,2 

 

  

197       62,3 

 

   

24        7,6 

 

  

 25          7,9 

5. Βρίσκουν ποια είναι 

τα πράγματα που 

ενδιαφέρουν 

περισσότερο τα παιδιά 

και θέλουν να τα 

μάθουν. 

 

 

 

 

 

177          56 

 

 

  

 

 

78         24,7 

 

 

   

 

 

47        14,9 

 

 

  

 

 

 14          4,4 

6.Τα παιδιά έχουν 

αρκετό χρόνο στη 

διάθεσή τους για να 

κάνουν όλες τις σχολικές 

εργασίες. 

 

 

 

 

143         45,3 

 

  

 

 

94         29,7 

 

   

 

 

58        18,4 

 

   

 

 

21           6,6 

7. Βοηθούν τα παιδιά να 

διαχειριστούν με 

κατάλληλο τρόπο τα 

συναισθήματά τους. 

 

 

 

275          87,0 

 

 

 

21           6,7 

 

 

   

   6         1,9 

 

 

  

14           4,4 

8.Το περιβάλλον 

μάθησης είναι ασφαλές 

για τα παιδιά. 

 

 

53            16,8 

 

 

250         79,1 

 

    

   5         1,6 

 

 

8             2,5 

9.Καλή επικοινωνία 

οικογένειας και 

σχολείου. 

 

 

85            26,9 

 

 

206         65,2 

 

    

    8         2,5 

 

 

17           5,4 

10.Εφιστούν την 

προσοχή για αποφάσεις 

που σχετίζονται με τη 

μάθηση των παιδιών και 

δεν φαίνεται να είναι 

 

 

127          40,1 

 

 

122         38,5 

 

 

   9          2,8 

 

 

58           18,6 
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Ρόλοι και Ευθύνες 

(Εξασφαλίζουν ότι) 

 

 

Γονείς 

 

Σχολείο 

 

Παιδιά 

Τίποτα από τα 

παραπάνω 

  n             %  n           %    n          %   n          % 

προς το συμφέρον τους. 

11.Τα παιδιά 

υποστηρίζονται ώστε να 

έχουν την καλύτερη 

δυνατή επίδοση στο 

σχολείο. 

 

 

 

206         65,2 

 

 

 

82         25,9 

 

 

 

7           2,3 

 

 

 

21           6,6 

 

Έλεγχος Ερευνητικών Υποθέσεων και Ερωτημάτων 

Συσχέτιση της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής με τις Υπό Μελέτη Μεταβλητές 

 Όσον αφορά στη συνάφεια της σχολικής γονικής εμπλοκής με τις σχετικές με τους 

γονείς μεταβλητές, η εξέταση της συσχέτισης μεταξύ της σχολικής γονικής εμπλοκής και της 

γονικής υποστήριξης ανέδειξε την ύπαρξη μέτριας θετικής στατιστικώς σημαντικής σχέσης 

ανάμεσα στις δύο μεταβλητές r(314) = 0,55, p  < 0,001. Οι δείκτες συνάφειας της σχολικής 

γονικής εμπλοκής με τις υπό μελέτη μεταβλητές παρουσιάζονται συγκεντρωτικά στον 

Πίνακα 5. 

Επιπλέον, διαπιστώθηκε μέτρια στατιστικώς σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ της 

σχολικής αυτοαποτελεσματικότητας και της σχολικής εμπλοκής r(314) = 0,42, p  < 0,001 

και μεταξύ της κοινωνικής αυτοαποτελεσματικότητας και της σχολικής εμπλοκής r(314) = 

0,47, p  < 0,001.  

Ακόμα, τα αποτελέσματα της ανάλυσης δεδομένων φανέρωσαν την ύπαρξη 

στατιστικώς σημαντικής χαμηλής αρνητικής συσχέτισης μεταξύ της σχολικής εμπλοκής και 

του στρες των γονέων r(314) = -0,34, p  < 0,001.  
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Επιπρόσθετα, εντοπίστηκε χαμηλή στατιστικώς σημαντική αρνητική συσχέτιση 

μεταξύ της σχολικής γονικής εμπλοκής και της διάστασης «εμπόδια εμπλοκής μη σχετικά με 

το σχολείο» r(314) = -0,25, p  < 0,001. 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας, ο δείκτης Pearson r ανέδειξε την ύπαρξη 

μέτριας στατιστικώς σημαντικής θετικής συσχέτισης ανάμεσα στη σχολική εμπλοκή και τον 

υποστηρικτικό τύπο γονέα r(314) = 0,48, p  < 0,001 (βλ. Πίνακα 5). Αντίστοιχα 

παρατηρήθηκε μέτρια στατιστικώς σημαντική αρνητική συσχέτιση μεταξύ της σχολικής 

εμπλοκής και του αυταρχικού τύπου r(314) = -0,45, p  < 0,001. Επιπλέον, χαμηλή 

στατιστικώς σημαντική αρνητική συσχέτιση εντοπίστηκε ανάμεσα στη σχολική εμπλοκή και 

τον αυστηρό γονικό τύπο r(314) = -0,21, p  < 0,001, ενώ πολύ χαμηλή συνάφεια 

εντοπίστηκε ανάμεσα στην σχολική εμπλοκή και τον επιτρεπτικό γονικό τύπο r(314) = -

0,18, p  < 0,001.  

Αναφορικά με τη συνάφεια της σχολικής γονικής εμπλοκής με τις σχετικές με το 

σχολείο μεταβλητές, από την ανάλυση δεδομένων προέκυψε πως υπάρχει στατιστικώς 

σημαντική μέτρια θετική συσχέτιση ανάμεσα στη σχολική πολιτισμική συμβατότητα και την 

σχολική εμπλοκή r(314) = 0,42, p  < 0,001. 

  Τέλος, καταγράφηκε  χαμηλή στατιστικώς σημαντική αρνητική σχέση μεταξύ της 

σχολικής γονικής εμπλοκής και των σχετικών με το σχολείο εμποδίων εμπλοκής r(314) = -

0,37, p  < 0,001.  
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Πίνακας 5 

Συνάφεια (Δείκτες Pearson r) μεταξύ της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής με τις Υπό Μελέτη Μεταβλητές 

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 

1. Σχολική εμπλοκή 1,00            

2. Γονική υποστήριξη 0,55*** 1,00           

3. Σχολική 

αυτοαποτελεσματικότητα 

 

0,42*** 

 

0,66*** 

 

1,00 

         

4. Κοινωνική 

αυτοαποτελεσματικότητα 

 

0,47*** 

 

0,56*** 

 

0,64*** 

 

1,00 

        

5. Γονικό στρες -0,34*** -0,27*** -0,32*** -0,42*** 1,00        

6. Εμπόδια εμπλοκής μη 

σχετικά με το σχολείο 

 

-0,25*** 

 

-0,23*** 

 

-0,14* 

 

-0,22*** 

 

0,35*** 

 

1,00 

      

7.Υποστηρικτικός τύπος 0,48*** 0,64*** 0,52*** 0,56*** -0,41*** -0,29*** 1,00      

8. Αυταρχικός τύπος -0,45*** -0,55*** -0,42*** -0,41*** 0,34*** 0,32*** -0,71*** 1,00     

9. Αυστηρός τύπος -0,21*** -0,20*** -0,12* -0,17** 0,30*** 0,16** -0,22*** 0,49 1,00    

10. Επιτρεπτικός τύπος -0,18*** -0,12* -0,08 -0,15** -0,23*** 0,15** -0,17** 0,36* 0,36* 1,00   

11. Σχολική πολιτισμική 
συμβατότητα 

 
0,42*** 

 
0,56*** 

 
0,65*** 

 
0,41*** 

 
-0,20*** 

 
-0,22*** 

 
0,46*** 

 
-0,42*** 

 
-0,07 

 
-0,05 

 
1,00 

 

12. Εμπόδια εμπλοκής 

σχετικά με το σχολείο 

 

-0,37*** 

 

-0,42*** 

 

-0,49*** 

 

-0,33*** 

 

0,27*** 

 

0,38*** 

 

-0,35*** 

 

0,38*** 

 

0,17** 

 

0,15 

 

-0,56*** 

 

1,00 

Σημείωση. *p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001
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Συγκρίσεις Μέσων Όρων μεταξύ Ελλήνων και Αλλοδαπών Γονέων ως προς τις Υπό 

Μελέτη Μεταβλητές  

 Αναφορικά με τους σχετικούς με τους γονείς παράγοντες, ως προς τη μεταβλητή της 

σχολικής γονικής εμπλοκής παρατηρήθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους 

όρους των δύο ομάδων, καθώς προέκυψε ότι οι Έλληνες γονείς εμπλέκονται περισσότερο σε 

επίπεδο σχολείου σε σχέση με τους αλλοδαπούς γονείς (3,27 > 2,03) (βλ. Πίνακα 6).  

Επιπρόσθετα, καταγράφηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους όρους 

μεταξύ Ελλήνων και αλλοδαπών συμμετεχόντων ως προς τη μεταβλητή γονική υποστήριξη 

και, όπως φάνηκε, οι Έλληνες γονείς  τείνουν να εκδηλώνουν περισσότερες συμπεριφορές 

υποστήριξης σε σχέση με τους αλλοδαπούς γονείς (4,41 > 3,32).   

 Από τη μελέτη των μέσων όρων διαπιστώθηκε ότι οι Έλληνες γονείς διέπονται από 

στατιστικώς σημαντικά υψηλότερο αίσθημα επάρκειας για τη λήψη αποφάσεων σχετικών με 

την σχολική εκπαίδευση του παιδιού και την υποστήριξή του στην σχολική του ζωή 

συγκριτικά με τους γονείς διαφορετικής καταγωγής (3,92 > 2,86).  Επιπρόσθετα, προέκυψε 

ότι οι Έλληνες γονείς διακατέχονται από στατιστικώς σημαντικά υψηλότερο αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας (3,95 > 3,17) σχετικά με την ικανότητά τους να νουθετούν τα 

παιδιά τους κατάλληλα, ώστε να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους αποτελεσματικά και 

να συνάπτουν σχέσεις με συνομηλίκους συγκριτικά με τους αλλοδαπούς γονείς.  

Παράλληλα, οι Έλληνες γονείς χαρακτηρίζονται από στατιστικώς σημαντικά 

χαμηλότερα επίπεδα γονικού στρες συγκριτικά με τους γονείς με άλλη χώρα καταγωγής 

(39,46 < 43,32).  

  Αναφορικά με τα μη σχετικά με το σχολείο εμπόδια εμπλοκής, οι Έλληνες 

συμμετέχοντες σημείωσαν στατιστικώς σημαντικά χαμηλότερους μέσους όρους συγκριτικά 
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με τους αλλοδαπούς (2,42 < 2,98), εύρημα που υποδηλώνει ότι οι γονείς διαφορετικής 

καταγωγής αντιλαμβάνονται τις ανάγκες τις καθημερινής φροντίδας των παιδιών, το 

επιβαρυμένο τους πρόγραμμα, τις προσωπικές τους ανησυχίες ως περισσότερο 

περιοριστικούς παράγοντες της σχολικής εμπλοκής τους  σε σχέση με τους Έλληνες γονείς.  

 Σε ό,τι αφορά τις διαφορές των μέσων όρων Ελλήνων και αλλοδαπών γονέων 

αναφορικά με τις σχετικές με το σχολείο μεταβλητές, από την στατιστική ανάλυση 

διαπιστώθηκε ότι οι Έλληνες γονείς αντιλαμβάνονται ως στατιστικώς σημαντικά 

περισσότερο συμβατή την οικογενειακή τους κουλτούρα με αυτή του σχολείου συγκριτικά 

με τους αλλοδαπούς γονείς (4,00 > 2,63). 

Τέλος, όσον αφορά τα σχετικά με το σχολείο εμπόδια εμπλοκής, στην ομάδα των 

Ελλήνων γονέων σημειώθηκε στατιστικώς σημαντικά χαμηλότερη μέση βαθμολογία σε 

σχέση με την ομάδα των αλλοδαπών (2,08 < 3,03), εύρημα που φανερώνει ότι οι γονείς με 

διαφορετική καταγωγή αντιλαμβάνονται πως τα ζητήματα που ανακύπτουν στη σχέση τους 

με το σχολείο του μαθητή και θίγουν το αίσθημα της πολιτισμικής συμβατότητας με την 

σχολική κουλτούρα και της ομαλής συνεργασίας με το εκπαιδευτικό προσωπικό είναι 

εντονότερα και παρακωλύουν περισσότερο την εμπλοκή τους στην σχολική πραγματικότητα 

του παιδιού συγκριτικά με τους Έλληνες γονείς.  
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Πίνακας 6 

Μέσοι Όροι, Τυπικές Αποκλίσεις, t-test και Μεγέθη Επίδρασης για τις Υπό Μελέτη Μεταβλητές 

ως προς τη Χώρα Καταγωγής 

 

 

 

Μεταβλητή 

Χώρα καταγωγής  

Έλληνες Αλλοδαποί  

 

Μ.Ο. 

 

Τ.Α. 

 

Μ.Ο. 

 

Τ.Α. 

 

t-τιμή (df)         

Standardized 

Effect size (d) 

Σχολική εμπλοκή 3,27 0,85 2,03 0,55 13,62 (119)***       1,72 

Γονική υποστήριξη 4,41 0,41 3,32 0,57 13,54 (67,52)*       2,19   

Σχολική 

αυτοαποτελεσματικότητα 

 

3,92 

 

0,66 

 

2,86 

 

0,54 

 

11,26 (314)***       1,76 

Κοινωνική  

αυτοαποτελεσματικότητα 

 

3,95 

 

0,67 

 

3,17 

 

0,47 

 

10,26 (109,24)*      1,33 

Γονικό στρες 39,46 8,92 43,32 6,97 -3,04 (314)*            0,48 

Μη σχετικά με το  

σχολείο εμπόδια 

 

2,42 

 

0,82 

 

2,98 

 

0,51 

 

-6,60 (125,68)***   0,72 

Σχολική πολιτισμική 

συμβατότητα 

 

4,00 

 

0,68 

 

2,63 

 

0,75 

 

13,36 (314)***    1,90 

Σχετικά με το σχολείο 

εμπόδια 

 

2,08 

 

0,78 

 

3,03 

 

0,56 

 

  -10,65 (107,41)*   1,27    

Σημείωση. *p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001. 
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 Διερεύνηση Διαφορών στα Επίπεδα της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής με βάση 

Δημογραφικές Μεταβλητές 

 Έπειτα, πραγματοποιήθηκαν συγκρίσεις μέσων όρων της σχολικής γονικής εμπλοκής 

ως προς δημογραφικές μεταβλητές και πιο συγκεκριμένα ως προς το ετήσιο οικογενειακό 

εισόδημα, το επίπεδο εκπαίδευσης του γονέα και τη βαθμίδα φοίτησης του παιδιού. Για τη 

διενέργεια των post hoc συγκρίσεων χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο Scheffé, με σκοπό την 

εκτέλεση όλων των πιθανών συγκρίσεων μεταξύ των κατηγοριών. 

Διερεύνηση Διαφορών ως προς το Ετήσιο Οικογενειακό Εισόδημα. Διενεργήθηκε 

μονοπαραγοντική ανάλυση διακύμανσης ανεξάρτητων δειγμάτων προκειμένου να 

συγκριθούν τα επίπεδα της σχολικής γονικής εμπλοκής ως προς τις τρεις κατηγορίες του 

ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος: το χαμηλό (μέχρι 20.000 €), το μέσο (20.001-40.000 €) 

και το υψηλό (40.001 € και πάνω). Το αποτέλεσμά της μονοπαραγοντικής ανάλυσης 

διακύμανσης ανεξάρτητων δειγμάτων F(2, 313) = 3,80, p = 0,023, η2 = 0,024 έδειξε 

στατιστικώς σημαντική επίδραση της ανεξάρτητης μεταβλητής, δηλαδή του συνολικού 

ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος, στην εμπλοκή των γονέων σε επίπεδο σχολείου. 

Πίνακας 7 

Μέσοι Όροι, Τυπικές Αποκλίσεις και Ανάλυσης Διακύμανσης της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής 

ως προς το Συνολικό Ετήσιο Οικογενειακό Εισόδημα 

Ετήσιο οικογενειακό εισόδημα 

                                 Έως 20.000€ 20.001€-40.000€ ≥ 40.001 €  F(2, 313) η2 

                                    Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.   

Σχολική εμπλοκή   2,86          0,98     3,14    0,91    3,24  0,82 3,80* 0,02 

Σημείωση. *p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001. 



ΠΡΟΒΛΕΠΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΟΝΙΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ                                                     78                                                                                                              
 

 Από τις εκ των υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις των μέσων όρων των τριών 

κατηγοριών του ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος προέκυψε ότι η μέση βαθμολογία της 

σχολικής γονικής εμπλοκής στην κατηγορία του χαμηλού ετήσιου οικογενειακού 

εισοδήματος (M.O. = 2,86, T.A. = 0,98) διέφερε σημαντικά από τη μέση βαθμολογία της 

κατηγορίας του μέσου ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος (M.O. = 3,14, T.A. = 0,91) (βλ. 

Πίνακα 7). Ωστόσο, δεν προέκυψαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ του χαμηλού 

και του υψηλού ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος. Καταληκτικά, τα αποτελέσματα της 

παρούσας ανάλυσης υποδηλώνουν ότι τα επίπεδα εμπλοκής στο σχολείο των γονέων με μέσο 

ετήσιο οικογενειακό εισόδημα είναι σημαντικά υψηλότερα από εκείνα των γονέων με 

χαμηλό ετήσιο εισόδημα (p = 0,040).  

Διερεύνηση Διαφορών ως προς το Επίπεδο Εκπαίδευσης του Γονέα. Ακόμα μία 

ερευνητική υπόθεση αφορούσε την ύπαρξη διαφορών στα επίπεδα σχολικής γονικής 

εμπλοκής ανάλογα με το εκπαιδευτικό επίπεδο του γονέα. Η ανεξάρτητη αυτή μεταβλητή 

διαχωρίστηκε σε πέντε κατηγορίες: τους αποφοίτους Δημοτικού/Γυμνασίου, τους 

αποφοίτους Λυκείου, τους απόφοιτους Ανώτερης Σχολής διετούς φοίτησης/ΙΕΚ, τους 

απόφοιτους ΑΕΙ/ΤΕΙ και τους κατόχους Μεταπτυχιακού ή και Διδακτορικού τίτλου 

σπουδών. Στα δεδομένα του Πίνακα 8 διενεργήθηκε μονοπαραγοντική ανάλυση 

διακύμανσης ανεξάρτητων δειγμάτων και το αποτέλεσμά της F(4, 311) = 11,34, p < 0,001, 

η2 = 0,127 έδειξε στατιστικώς σημαντική επίδραση της ανεξάρτητης μεταβλητής στα 

επίπεδα σχολικής εμπλοκής των γονέων. 
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Πίνακας 8 

Μέσοι Όροι, Τυπικές Αποκλίσεις και Ανάλυση Διακύμανσης της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής 

ως προς το Επίπεδο Εκπαίδευσης του Γονέα 

Εκπαιδευτικό επίπεδο γονέα 

 Δημοτικό/ 

Γυμνάσιο 

Λύκειο ΙΕΚ ΑΕΙ/ΤΕΙ Μεταπτυχιακό/ 

Διδακτορικό 

F(4, 311) η2 

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.   

Σχολική  

εμπλοκή 

 

2,27 

 

0,88 

 

2,66 

 

0,91 

 

3,11 

 

0,95 

 

3,37 

 

0,89 

 

3,18 

 

0,80 

 

11,34 

 

0,13 

Σημείωση.  p < 0,05.  p < 0,01.  p < 0,001. 

 

Εν συνεχεία, εφαρμόστηκαν εκ των υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις των μέσων όρων 

των πέντε ομάδων και βρέθηκε ότι στατιστικώς σημαντικές ήταν οι διαφορές μεταξύ της 

πρώτης (Απόφοιτος Δημοτικού/Γυμνασίου) (Μ.Ο. = 2,27, Τ.Α. = 0,88) και της τρίτης 

(Ανώτερη Σχολή διετούς φοίτησης/ΙΕΚ) κατηγορίας (Μ.Ο. = 3,11, Τ.Α. = 0,95), της πρώτης 

(Απόφοιτος Δημοτικού/Γυμνασίου) (Μ.Ο. = 2,27, Τ.Α. = 0,88) και της τέταρτης (Απόφοιτος 

ΑΕΙ/ΤΕΙ) (Μ.Ο. = 3,37, Τ.Α. = 0,89) αλλά και της πρώτης (Απόφοιτος 

Δημοτικού/Γυμνασίου) (Μ.Ο. = 2,27, Τ.Α. = 0,88) και της πέμπτης (Μεταπτυχιακές 

Σπουδές/Διδακτορικό) (Μ.Ο. = 3,18, Τ.Α. = 0,80) (βλ. Πίνακα 8). Ειδικότερα, τα επίπεδα 

σχολικής εμπλοκής των γονέων, αποφοίτων Δημοτικού/Γυμνασίου, ήταν σημαντικά 

χαμηλότερα από τα επίπεδα εμπλοκής των γονέων που είχαν αποφοιτήσει από ανώτερη 

σχολή διετούς φοίτησης/ΙΕΚ (p =  0,005), χαμηλότερα από τα επίπεδα εμπλοκής των γονέων, 

αποφοίτων ΑΕΙ/ΤΕΙ (p < 0,001) αλλά και χαμηλότερα από αυτά των κατόχων μεταπτυχιακού 

ή και διδακτορικού τίτλου σπουδών (p = 0,001). Επιπλέον, παρατηρήθηκαν στατιστικώς 

σημαντικές διαφορές μεταξύ της δεύτερης κατηγορίας (Απόφοιτος Λυκείου) (Μ.Ο. = 2,66, 
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Τ.Α. = 0,91) και της τέταρτης (Απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ) (Μ.Ο. = 3,37, Τ.Α. = 0,89), καθώς και 

μεταξύ της δεύτερης (Απόφοιτος Λυκείου) (Μ.Ο. = 2,66, Τ.Α. = 0,91) και της πέμπτης 

(Μεταπτυχιακές Σπουδές/Διδακτορικό) (Μ.Ο. = 3,18, Τ.Α. = 0,80). Πιο συγκεκριμένα, τα 

επίπεδα σχολικής εμπλοκής των γονέων, αποφοίτων Λυκείου, ήταν σημαντικά χαμηλότερα 

από τα αντίστοιχα των γονέων, αποφοίτων ΑΕΙ/ΤΕΙ (p < 0,001), και από εκείνα των γονέων 

με μεταπτυχιακές σπουδές ή και Διδακτορικό δίπλωμα (p = 0,015). Όλες οι υπόλοιπες 

συγκρίσεις βρέθηκαν στατιστικώς μη σημαντικές.  

Διερεύνηση Διαφορών ως προς την Εκπαιδευτική Βαθμίδα Φοίτησης των 

Παιδιών. Επιπρόσθετα, ελέγχθηκε η ερευνητική υπόθεση σχετικά με την ύπαρξη διαφορών 

στα επίπεδα σχολικής εμπλοκής των γονέων ανάλογα με τη βαθμίδα φοίτησης των παιδιών. 

Η ανεξάρτητη μεταβλητή έχει διακριθεί σε τρεις κατηγορίες: το Δημοτικό, το Γυμνάσιο και 

το Λύκειο. Η μονοπαραγοντική ανάλυση διακύμανσης ανεξάρτητων δειγμάτων, που 

εφαρμόστηκε στα δεδομένα του Πίνακα 9, είχε στατιστικώς σημαντικό αποτέλεσμα F(2, 

313) = 15,11, p < 0,001, η2 = 0,088 και έτσι διαπιστώθηκε στατιστικώς σημαντική επίδραση 

της ανεξάρτητης μεταβλητής στα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής. 

Πίνακας 9 

Μέσοι Όροι, Τυπικές Αποκλίσεις και Ανάλυση Διακύμανσης της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής 

ως προς την Εκπαιδευτική Βαθμίδα Φοίτησης 

Εκπαιδευτική βαθμίδα φοίτησης 

                                 

                            

Δημοτικό Γυμνάσιο Λύκειο F(2, 313) η2 

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. M.O. T.A.   

Σχολική 

εμπλοκή             

 

3,25 

 

0,90 

 

2,96 

 

0,97 

 

2,49 

 

0,75 

 

15,11*** 

 

0,09 

Σημείωση. *p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001. 
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 Κατόπιν διενεργήθηκαν εκ των υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις των μέσων όρων των 

τριών ομάδων και βρέθηκε ότι στατιστικώς σημαντικές ήταν οι διαφορές μεταξύ της πρώτης 

(Δημοτικό) (Μ.Ο. = 3,25, Τ.Α. = 0,90) και της τρίτης (Λύκειο) ομάδας (Μ.Ο. = 2,49, Τ.Α. = 

0,75). Ειδικότερα, τα επίπεδα εμπλοκής των γονέων, των όποιων τα παιδιά φοιτούσαν στο 

Δημοτικό ήταν σημαντικά υψηλότερα από εκείνων, που τα παιδιά τους φοιτούσαν στο 

Λύκειο (p <  0,001). Επιπρόσθετα, καταγράφηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ 

της δεύτερης (Γυμνάσιο) (Μ.Ο. = 2,96, Τ.Α. = 0,97) και της τρίτης ομάδας (Λύκειο) (Μ.Ο. = 

2,49, Τ.Α. = 0,75) (βλ. Πίνακα 9). Εν προκειμένω, τα επίπεδα εμπλοκής των γονέων, των 

οποίων τα παιδιά φοιτούσαν στο Γυμνάσιο, ήταν σημαντικά υψηλότερα από τα αντίστοιχα 

των γονέων μαθητών του Λυκείου (p = 0,015). 

Στατιστική Πρόβλεψη της Σχολικής Γονικής Εμπλοκής 

 Διενεργήθηκε ιεραρχική ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμησης με στόχο τη δημιουργία 

ενός προβλεπτικού μοντέλου της σχολικής γονικής εμπλοκής, το οποίο θα περιλαμβάνει 

δημογραφικές μεταβλητές, τις σχετικές με τους γονείς και το σχολείο μεταβλητές. Έτσι, οι 

μεταβλητές αυτές ομαδοποιήθηκαν σε μπλοκ, τα οποία τοποθετήθηκαν στην ανάλυση 

παλινδρόμησης με συγκεκριμένη σειρά με τη μέθοδο enter μετά από ανασκόπηση της 

σχετικής βιβλιογραφίας. Αρχικά, εισήχθησαν οι δημογραφικές μεταβλητές, δηλαδή το 

εκπαιδευτικό του επίπεδο του γονέα, το συνολικό ετήσιο οικογενειακό εισόδημα και η χώρα 

καταγωγής του γονέα. Έπειτα, προστέθηκαν οι σχετικές με τους γονείς μεταβλητές, δηλαδή η 

σχολική και κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα, η γονική υποστήριξη, το γονικό στρες, οι 

γονικοί τύποι διαπαιδαγώγησης και τα μη σχετικά με το σχολείο εμπόδια εμπλοκής. Τέλος, 

εισήχθησαν οι μεταβλητές που σχετίζονταν με το σχολείο, δηλαδή η σχολική πολιτισμική 

συμβατότητα και τα σχολικά εμπόδια εμπλοκής (Calzada et al., 2015. Green et al., 2007. 

Grolnick et al., 1997. Javarof, 2015. Lavenda, 2011. Overstreet et al., 2005. Shumow et al., 

2011). Στον Πίνακα 10, που ακολουθεί, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης .  
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Πίνακας 10 

Ιεραρχική Πολλαπλή Παλινδρόμηση με τη Σχολική Γονική Εμπλοκή ως Μεταβλητή Κριτήριο 

Προβλεπτική μεταβλητή Β SE B β 

Μοντέλο 1    

   Επίπεδο εκπαίδευσης γονέα  0,03 0,04       0,04 

   Συνολικό ετήσιο οικογενειακό εισόδημα  0,06 0,07       0,04 

   Χώρα καταγωγής γονέα        -1,16 0,14   -0,47*** 

Μοντέλο 2     

   Επίπεδο εκπαίδευσης γονέα  0,05 0,04       0,07 

   Συνολικό ετήσιο οικογενειακό εισόδημα  0,05 0,07       0,04 

   Χώρα καταγωγής γονέα        -0,50 0,17 -0,20** 

   Γονική υποστήριξη  0,38 0,11     0,25*** 

   Σχολική αυτοαποτελεσματικότητα        -0,07 0,08      -0,06 

   Κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα  0,26 0,09    0,19** 

   Γονικό στρες -0,01 0,01 -0,14* 

   Εμπόδια εμπλοκής μη σχετικά με σχολείο -0,04 0,06      -0,04 

   Υποστηρικτικός γονικός τύπος  0,01 0,13        0,01 

   Αυταρχικός γονικός τύπος -0,02 0,13      -0,01 

   Αυστηρός γονικός τύπος -0,03 0,08      -0,02 

   Επιτρεπτικός γονικός τύπος -0,08 0,08      -0,05 

Μοντέλο 3    

   Επίπεδο εκπαίδευσης γονέα 0,05 0,05 0,06 

   Συνολικό ετήσιο οικογενειακό εισόδημα 0,06 0,07 0,04 

   Χώρα καταγωγής γονέα       -0,38 0,18    -0,16** 

   Γονική υποστήριξη 0,37 0,11       0,24*** 

   Σχολική αυτοαποτελεσματικότητα       -0,16 0,09       -0,13 

   Κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα 0,27 0,09     0,20** 

   Γονικό στρες       -0,01 0,01  -0,13* 

   Εμπόδια εμπλοκής μη σχετικά με το σχολείο       -0,02 0,06       -0,01 

   Υποστηρικτικός γονικός τύπος 0,02 0,13 0,01 

   Αυταρχικός γονικός τύπος       -0,01 0,13       -0,01 

   Αυστηρός γονικός τύπος       -0,05 0,08       -0,03 

   Επιτρεπτικός γονικός τύπος       -0,08 0,08       -0,05 

   Σχολική πολιτισμική συμβατότητα 0,11 0,07  0,10 

   Εμπόδια εμπλοκής σχετικά με το σχολείο       -0,06 0,07       -0,05 

Σημείωση. Adj. R2 = 0,38 (Μοντέλο 3), Δ R2 = 0,14 (p < 0,001) (Μοντέλο 2), Δ R2 = 0,08 

(Μοντέλο 3)  

*p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001. 
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Στο 1ο μοντέλο οι τρεις δημογραφικές μεταβλητές προέβλεψαν το 26% περίπου της 

διακύμανσης της μεταβλητής κριτηρίου (σχολική γονική εμπλοκή), με τη χώρα καταγωγής 

του γονέα να αποτελεί τη μόνη στατιστικώς σημαντική προβλεπτική μεταβλητή (β = -0,47, p 

< 0,001). Στο 2ο μοντέλο οι εννέα μεταβλητές σχετικές με τους γονείς συνέβαλαν 

στατιστικώς σημαντικά κατά 14% περίπου R2 change = 0,14, F(9, 303) = 7,99, p < 0,001 

επιπλέον στην πρόβλεψη (R2 = 0,40). Η χώρα καταγωγής του γονέα ήταν και πάλι 

προβλεπτική μεταβλητή (β = -0,20, p < 0,01), αλλά σε αυτή προστέθηκε και η γονική 

υποστήριξη (β = 0,25, p < 0,001), η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα (β = 0,19, p < 0,01) 

και το γονικό στρες (β = -0,14, p < 0,05).  

Στο 3ο μοντέλο οι δύο σχετικές με το σχολείο μεταβλητές συνέβαλαν κατά 1% 

περίπου επιπλέον στην πρόβλεψη (R2 = 0,41). Η χώρα καταγωγής του γονέα (β = -0,16, p < 

0,05), η γονική υποστήριξη (β = 0,24, p < 0,001), η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα (β = 

0,20, p < 0,01) και το γονικό στρες (β = -0,13, p < 0,05) ήταν και πάλι στατιστικώς 

σημαντικές προβλεπτικές μεταβλητές χωρίς κάποια άλλη μεταβλητή σχετική με το σχολείο 

από το τρίτο μπλοκ να αποτελεί στατιστικώς σημαντική προβλεπτική μεταβλητή της 

σχολικής γονικής εμπλοκής. Καταληκτικά, το 3ο μοντέλο βελτίωσε σε στατιστικά σημαντικό 

βαθμό την ικανότητα πρόβλεψης της σχολικής γονικής εμπλοκής F(14, 301) = 14,95, p < 

0,001. 
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Συζήτηση 

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο να διερευνήσει τους σχετικούς με τους γονείς και το 

σχολείο παράγοντες που συσχετίζονται με την εμπλοκή των γονέων στο σχολείο τόσο στην 

πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Επιμέρους στόχο αποτέλεσε η 

δημιουργία ενός προβλεπτικού μοντέλου της σχολικής γονικής εμπλοκής και η ανάδειξη των 

μεταβλητών που λειτουργούν ως προβλεπτικοί δείκτες της συμμετοχής των γονέων στο 

σχολείο. Τα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν την ύπαρξη στατιστικώς σημαντικών 

συσχετίσεων  μεταξύ της σχολικής εμπλοκής με τις σχετικές με τους γονείς και το σχολείο 

μεταβλητές αλλά και στατιστικώς σημαντικών διαφορών μεταξύ Ελλήνων και αλλοδαπών 

γονέων ως προς τις υπό μελέτη σχολικές και γονικές μεταβλητές. Ακόμα, βρέθηκαν 

στατιστικώς σημαντικές υψηλότερες μέσες βαθμολογίες εμπλοκής στην κατηγορία του 

μέσου ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος συγκριτικά με το χαμηλό, στις ομάδες των 

γονέων υψηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου συγκριτικά με τους γονείς χαμηλότερου 

επιπέδου, αλλά και στην πρωτοβάθμια συγκριτικά με τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Τέλος, 

η χώρα καταγωγής του γονέα, η γονική υποστήριξη, η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα 

και το γονικό στρες αποτέλεσαν στατιστικώς σημαντικές προβλεπτικές μεταβλητές της 

σχολικής γονικής εμπλοκής. Τα αποτελέσματα επιβεβαίωσαν τις αρχικές υποθέσεις, ενώ 

έγινε προσπάθεια να δοθεί απάντηση στα ερευνητικά ερωτήματα. 

Αρχικά, βρέθηκε μέτρια στατιστικώς σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ της 

σχολικής εμπλοκής και της γονικής υποστήριξης, εύρημα το οποίο τεκμηριώνεται 

ερευνητικά (Lerner & Grolnick, 2020. Lerner et al., 2022. Stright & Yeo, 2013. Xia et al., 

2020). Μάλιστα, οι  Xia et al. (2020) συνέδεσαν τη διάσταση της τρυφερότητας (warmth) με 

τις υποστηρικτικές γονικές συμπεριφορές, ενώ οι Zhu et al. (2021) σε δείγμα εφήβων 

μαθητών Λυκείου βρήκαν πως η αντιλαμβανόμενη γονική υποστήριξη λειτουργεί ως 

διαμεσολαβητική μεταβλητή μεταξύ του υποστηρικτικού γονικού τύπου και της δέσμευσης 
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των παιδιών στη σχολική εκπαίδευση. Υπό αυτό το πρίσμα η γονική υποστήριξη γίνεται 

αντιληπτή ως πτυχή θετικών μεθόδων διαπαιδαγώγησης, που στηρίζονται στην τρυφερότητα 

και τις ζεστές σχέσεις γονέα και παιδιού και συμβάλλει στην ανακούφιση του γονικού στρες 

(Fan & Chen, 2020). Επομένως, η γονική εμπλοκή στο σχολείο σχετίζεται άμεσα με την 

ποιότητα της επαφής γονέα και παιδιού και τις υποστηρικτικές γονικές συμπεριφορές. Η 

διαπίστωση αυτή μπορεί να αποτελέσει την αφετηρία για τον σχεδιασμό παρεμβάσεων σε 

επίπεδο σχολείου, που θα προάγουν τη γονική εμπλοκή με γνώμονα τις ζεστές, 

υποστηρικτικές σχέσεις των γονέων και των παιδιών (Ren et al., 2023). Ταυτόχρονα, το 

εύρημα αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί από τους εκπαιδευτικούς αλλά και από τους σχολικούς 

ψυχολόγους της σχολικής κοινότητας, οι οποίοι μέσω workshops και ψυχοεκπαιδεύσεων 

μπορούν να συμβάλλουν στην ενίσχυση της εφαρμογής υποστηρικτικών γονικών πρακτικών 

και στην εκμάθηση δεξιοτήτων επίλυσης συγκρούσεων μεταξύ γονέων και παιδιών (Ye et 

al., 2022). 

Τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας καταδεικνύουν ότι όσο υψηλότερες είναι η 

σχολική και κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα των γονέων τόσο υψηλότερα είναι και τα 

επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής στην πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

εύρημα που τεκμηριώνεται τόσο από βιβλιογραφικές όσο και εμπειρικές έρευνες (Ardelt & 

Eccles, 2001. Gibbs et al., 2021. Semke et al., 2010. Swick & Broadway, 1997). Η 

στατιστικώς σημαντική συνάφεια μεταξύ του αισθήματος της αυτοαποτελεσματικότητας  

των γονέων και της σχολικής εμπλοκής έχει παρατηρηθεί σε πολλές διαφορετικές εθνοτικές 

ομάδες (Ardelt & Eccles, 2001. Choe, 2022. Gibbs et al., 2021. Glatz et al., 2023. Jones & 

Prinz, 2005).  

Εν προκειμένω, παρουσιάζει ενδιαφέρον η ελαφρώς υψηλότερη συσχέτιση της 

κοινωνικής αυτοαποτελεσματικότητας με την σχολική γονική εμπλοκή σε σύγκριση με την 

συσχέτιση μεταξύ της σχολικής αυτοαποτελεσματικότητας και της σχολικής γονικής 
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εμπλοκής. Το εύρημα αυτό ενδεχομένως υποδηλώνει τη αξία που αποδίδουν οι γονείς στη 

διδασκαλία κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων με σκοπό την ομαλή προσαρμογή των 

παιδιών στο σχολικό πλαίσιο. Οι Yap & Baharudin (2016) εντόπισαν υψηλότερη θετική 

συσχέτιση μεταξύ της σχολικής γονικής εμπλοκής και της κοινωνικής 

αυτοαποτελεσματικότητας των παιδιών συγκριτικά με την συσχέτιση μεταξύ της σχολικής 

γονικής εμπλοκής και της ακαδημαϊκής αυτοαποτελεσματικότητας των μαθητών. Οι 

συγγραφείς αναφέρουν ότι η πεποίθηση των γονέων ότι μπορούν να συμβάλλουν στην 

ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών και να τους προσφέρουν νέα γνώση όσον 

αφορά την επίλυση κοινωνικών προβλημάτων, τη συναισθηματική αυτορρύθμιση και 

έκφραση ενισχύει την συμμετοχή τους σε επίπεδο σχολείου. Μάλιστα, σε άλλη έρευνα 

μεταξύ των γονέων καταγράφηκε υψηλό ποσοστό συμφωνίας ως προς τη σημασία των 

κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων για την σχολική και επαγγελματική σταδιοδρομία 

των παιδιών (Guo et al., 2023). Με τα παραπάνω συνάδουν οι απαντήσεις των γονέων στην 

παρούσα εργασία, όπου το 87% εξ αυτών ανέφερε πως οι γονείς είναι υπεύθυνοι για την 

ικανότητα των παιδιών να διαχειρίζονται κατάλληλα τα συναισθήματά τους, ενώ μόλις το 

6,7% υποστήριξε πως το σχολείο φέρει την κύρια ευθύνη.  

Από τα παραπάνω αναδεικνύεται η αναγκαιότητα της εφαρμογής προγραμμάτων 

κοινωνικοσυναισθηματικής αγωγής στο πλαίσιο του σχολείου, τα οποία, όπως προκύπτει 

ερευνητικά, συμβάλλουν στην ενίσχυση των επικοινωνιακών και συναισθηματικών  

δεξιοτήτων των παιδιών (Green et al., 2021. Hatzichristou & Lianos, 2016). Παράλληλα, η 

ενεργός συμμετοχή των γονέων των μαθητών στα προγράμματα αυτά έχει πολλαπλά οφέλη 

για τους μαθητές και συνεισφέρει στη σύσφιξη των σχέσεων των μελών της σχολικής 

κοινότητας (Hatzichristou et al., 2009. Mahoney et al., 2021). 

Επιπλέον, όπως αναμενόταν, στην παρούσα μελέτη διαπιστώθηκε ότι όσο αυξάνεται 

το γονικό στρες τόσο μειώνεται η εμπλοκή των γονέων σε επίπεδο σχολείου. Η αρνητική 



ΠΡΟΒΛΕΠΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΟΝΙΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ                                                     87                                                                                                              
 

συσχέτιση μεταξύ των δύο αυτών μεταβλητών επιβεβαιώνεται και από άλλους ερευνητές 

(Halme et al., 2006. LaForret & Mendez, 2010. Semke et al., 2010. Spinelli et al., 2022). 

Μάλιστα, ερευνητικά υποστηρίζεται ότι παρατηρείται μία σταθερότητα ως προς τη 

διατήρηση των επιπέδων του γονικού στρες καθόλη τη διάρκεια της σχολικής σταδιοδρομίας 

των μαθητών, καθώς οι γονείς έρχονται αντιμέτωποι με διαφορετικές προκλήσεις σε 

διαφορετικά αναπτυξιακά στάδια των παιδιών (Crnic & Ross, 2017). Στο πλαίσιο αυτό, 

παρεμβάσεις σε επίπεδο συστήματος, που βασίζονται στην ενσυνειδητότητα (Mindfulness), 

μπορούν να συμβάλλουν καθοριστικά στη μείωση του γονικού στρες και των 

«παρεμβατικών» συμπεριφορών των γονέων και στην ενίσχυση του δεσμού μεταξύ γονέων 

και παιδιών μέσα από την εφαρμογή περισσότερων θετικών μεθόδων διαπαιδαγώγησης 

(Chaplin et al., 2021). Έτσι, μέσω της μείωσης του γονικού στρες είναι πιθανό να αυξηθούν 

τα επίπεδα σχολικής εμπλοκής των γονέων και να αναπτυχθούν σχέσεις εμπιστοσύνης 

μεταξύ σχολείου και οικογένειας. 

Τέλος, όπως αναμενόταν, παρατηρήθηκε στατιστικώς σημαντική θετική συσχέτιση 

μεταξύ της σχολικής γονικής εμπλοκής και του υποστηρικτικού γονικού τύπου, εύρημα που 

υποστηρίζεται βιβλιογραφικά (Chan et al., 2020. Steinberg et al., 1992. Yaffe, 2015). Κοινή 

διαπίστωση των μελετητών είναι πως ο υποστηρικτικός γονικός τύπος απαντάται συχνότερα 

στις μητέρες συγκριτικά με τους πατέρες. Το γεγονός αυτό ενδεχομένως συμβάλλει στην 

ερμηνεία των υψηλότερων μέσων όρων που παρουσιάστηκαν στην κατηγορία του 

υποστηρικτικού γονικού τύπου, αφού το 84% των γονέων στην παρούσα έρευνα ήταν 

μητέρες μαθητών (Matejevic et al., 2014). Η υψηλή συσχέτιση μεταξύ του υποστηρικτικού 

γονικού τύπου και της γονικής υποστήριξης στην παρούσα έρευνα υποδηλώνει ότι οι 

διαλεκτικές μέθοδοι διαπαιδαγώγησης, που βασίζονται στη ζεστασιά και την 

συναισθηματική εγγύτητα, είναι άρρηκτα συνδεδεμένες με την παροχή υποστήριξης εκ 

μέρους των γονέων προς τον/την μαθητή/τρια. 
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Ακόμα, εμφανίστηκε στατιστικώς σημαντική αρνητική συσχέτιση μεταξύ της 

σχολικής γονικής εμπλοκής και του αυταρχικού γονικού τύπου, εύρημα που συμβαδίζει με 

προηγούμενες έρευνες (Matejevic et al., 2014. Steinberg et al., 1992. Stright & Yeo, 2013). Η 

διάσταση ανάμεσα στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών και των γονέων, καθώς και η έντονη 

ανάμειξη των τελευταίων στις σχολικές εργασίες των μαθητών με τη μορφή του αυστηρού 

ελέγχου μπορεί να δημιουργήσει ένταση, έχοντας ως αποτέλεσμα την αποστασιοποίηση των 

γονέων και τη μειωμένη τους συμμετοχή σε επίπεδο σχολείου (Moroni et al., 2015. Ule et al., 

2015).  

Ωστόσο, σε άλλες έρευνα παρατηρήθηκε ότι τα υψηλά επίπεδα εμπλοκής των γονέων 

στο σχολείο συσχετίστηκαν θετικά με γονικά χαρακτηριστικά (χαμηλή ζεστασιά, υψηλή 

απόρριψη), που παρέπεμπαν σε αυταρχικές μεθόδους διαπαιδαγώγησης, ενώ συνδέθηκαν με 

χειρότερη ψυχολογική προσαρμογή και σχολική επίδοση των εφήβων μαθητών (Li et al., 

2019). Στα πλαίσια αυτά, η εστιασμένη στην κοινή επίλυση προβλήματος διαλεκτική 

συμβουλευτική αλλά και τα προγράμματα επιμόρφωσης των γονέων και των εκπαιδευτικών 

μπορούν να συμβάλλουν στην εφαρμογή περισσότερο διαλεκτικών μεθόδων 

διαπαιδαγώγησης, έχοντας θετικές συνέπειες για την ψυχοκοινωνική προσαρμογή των 

μαθητών και δευτερογενή για τη συνεργασία σχολείου και οικογένειας (Chaplin et al., 2021. 

Jordan & Garbacz, 2023. Smith et al., 2021). Επομένως, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας 

υποδηλώνουν πως οι μέθοδοι διαπαιδαγώγησης των γονέων και η σχολική εμπλοκή 

συνδέονται άμεσα και καταδεικνύουν πως καθοριστική σημασία δεν έχει μόνο η ποσότητα 

αλλά και η ποιότητα της γονικής εμπλοκής στην εκπαίδευση. 

Παράλληλα, διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση μεταξύ της σχολικής γονικής 

εμπλοκής και των μη σχετικών με το σχολείο εμποδίων εμπλοκής, εύρημα το οποίο 

υποστηρίζεται ερευνητικά (Aranda-Balboa et al., 2020. Baker et al., 2016. Lee & Bowen, 

2006. Posey-Maddox & Haley-Lock, 2016. Weiss et al., 2003. Williams & Sanchez, 2013). 
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Επομένως, γίνεται αντιληπτό ότι ευρύτεροι συστημικοί παράγοντες σχετίζονται άμεσα με τη 

σχολική γονική εμπλοκή. Έτσι, καθίσταται αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί να διαχειρίζονται με 

ευαισθησία τις δυσκολίες των γονέων (Yulianti et al., 2022). Ταυτόχρονα, η ευελιξία ως προς 

τον προγραμματισμό των συναντήσεων εκπαιδευτικών και γονέων και η αξιοποίηση της 

τεχνολογίας για τη διευκόλυνση της επικοινωνίας μεταξύ σχολείου και οικογένειας είναι 

στρατηγικές που μπορούν να ενισχύσουν τη σχολική γονική εμπλοκή (Chen & Rivera-

Vernazza, 2023).  

Επιπλέον, στην παρούσα εργασία παρουσιάστηκε στατιστικώς σημαντική θετική 

συνάφεια μεταξύ της σχολικής εμπλοκής των γονέων του αισθήματος της σχολικής 

πολιτισμικής συμβατότητας, εύρημα που συνάδει με άλλες μελέτες (Calzada et al., 2015. 

Curtis et al., 2021. Markowitz et al., 2020. Mundt et al., 2015). Το εύρημα αυτό συμβάλλει 

στη διεύρυνση της υπάρχουσας  βιβλιογραφίας αναφορικά με τη συσχέτιση της εμπλοκής 

των γονέων στο σχολείο και της συμβατότητας των αξιών, ηθών και εθίμων του σχολικού 

πλαισίου και αυτών του οικογενειακού πλαισίου, προσδίδοντάς της μία ευρύτερη 

οικοσυστημική διάσταση και τονίζοντας την κυκλική φύση των αλληλεπιδράσεων μεταξύ 

της οικογένειας και του σχολείου. Έτσι, αναδεικνύεται η αναγκαιότητα της υιοθέτησης 

πολιτισμικά κατάλληλων παιδαγωγικών στρατηγικών, οι οποίες θα βασίζονται στις 

δυνατότητες των μαθητών και των οικογενειών τους, ώστε το σχολείο να αποτελεί ένα 

ασφαλές πλαίσιο το οποίο «νοιάζεται και φροντίζει» τα μέλη του (Blitz et al., 2020. Bottiani 

et al., 2020. Hatzichristou et al., 2022. Yamauchi et al., 2017). Το γεγονός αυτό προϋποθέτει 

την συνδιαμόρφωση του σχολικού αναλυτικού προγράμματος από τους φορείς της 

εκπαίδευσης από κοινού με τους γονείς αλλά και την αντιμετώπιση των γονέων ως ισότιμων 

συμμάχων στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ladson-Billings, 2023). 

Δεν θα πρέπει να παραλειφθεί πως στην παρούσα έρευνα καταγράφηκε στατιστικώς 

σημαντική αρνητική συνάφεια μεταξύ της σχολικής γονικής εμπλοκής και των σχετικών με 
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το σχολείο εμποδίων εμπλοκής, εύρημα το οποίο τεκμηριώνεται από παλαιότερη και πιο 

σύγχρονη βιβλιογραφία (Baker et al., 2016. Berkowitz et al., 2021. Carreon et al., 2005. Li et 

al., 2023. Molinari & Crazia, 2022). Τα παραπάνω ευρήματα είναι σημαντικό να ληφθούν 

υπόψη από τη σχολική κοινότητα και τη σχολική ηγεσία με φορείς αλλαγής τις διευθύνσεις 

των σχολείων, ώστε το σχολείο να αποτελεί τόσο για τους γηγενείς όσο και για τους 

αλλοδαπούς γονείς ένα ασφαλές πλαίσιο. Οι συχνές προσκλήσεις εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών και της διεύθυνσης, η διοργάνωση εκδηλώσεων, ημερίδων και δράσεων σε 

επίπεδο σχολείου συνιστούν μερικές από τις «καλές» πρακτικές, που συμβάλλουν στην 

ενεργό παρουσία των γονέων στο σχολείο (Grace et al., 2019). Παράλληλα, η δημιουργία 

κλίματος αποδοχής, μέσα από τη διάχυση στο αναλυτικό σχολικό πρόγραμμα 

δραστηριοτήτων που συμβάλλουν στο «αγκάλιασμα» της διαφορετικότητας και τη γνωριμία 

με διαφορετικές κουλτούρες, μπορεί να συνεισφέρει στην ενθάρρυνση της γονικής εμπλοκής 

(Yulianti et al., 2022).  

Αναφορικά με τις συγκρίσεις μεταξύ Ελλήνων και αλλοδαπών, διαπιστώθηκαν 

στατιστικώς σημαντικά υψηλότερα επίπεδα σχολικής εμπλοκής των Ελλήνων γονέων 

συγκριτικά με τους αλλοδαπούς συμμετέχοντες. Τα ευρήματα της παρούσας εργασίας 

συνάδουν με τα αποτελέσματα διεθνών ερευνών, όπου διαπιστώνoνται υψηλότερα επίπεδα 

σχολικής εμπλοκής των γηγενών γονέων συγκριτικά με  τους αλλοδαπούς (Freeman et al., 

2023. Garcia-Carmona et al., 2020. Grace & Gerdes, 2018), αφού σε πολλές, διαφορετικές 

ομάδες αλλοδαπών γονέων στις χώρες υποδοχής πιο διαδεδομένη μορφή εμπλοκής είναι 

εκείνη σε επίπεδο σπιτιού και όχι σε επίπεδο σχολείου (Antony-Newman, 2018. Dyson, 

2001. Huntsinger & Jose, 2009. Johnson et al., 2016. Kim & Yu, 2022).  

Ωστόσο, σε άλλες έρευνες φαίνεται πως αλλοδαποί γονείς συμμετέχουν σε ορισμένες 

δραστηριότητες σε επίπεδο σχολείου (π.χ. συναντήσεις με το διδακτικό προσωπικό, σχολικές 

εκδηλώσεις) μετά από προσκλήσεις από τους εκπαιδευτικούς του σχολείου (Gubbins & 
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Otero, 2020. Yamamoto et al., 2022. Zhou & Zhong, 2018). Σε άλλη έρευνα στην Γαλλία και 

την Ιταλία δεν βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές στα επίπεδα εμπλοκής των 

αλλοδαπών και των γηγενών γονέων στο σχολείο και μάλιστα παρατηρήθηκε ότι οι 

αλλοδαποί γονείς εμπλέκονταν συχνότερα σε συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς, εύρημα 

που συνδέθηκε με τις υψηλές προσδοκίες τους και την επιθυμία να ενημερώνονται και να 

ενθαρρύνουν τη σχολική πρόοδο των παιδιών τους (Mantovani & Gasperoni, 2018). Υπό 

αυτό το πρίσμα, τα ευρήματα της εν λόγω εργασίας δεν θα πρέπει να γενικεύονται, αλλά οι 

διομαδικές διαφορές να ερμηνεύονται με προσοχή, λαμβάνοντας υπόψη τις διαφορετικές 

πολιτισμικές καταβολές του εκάστοτε γονέα και να προσεγγίζονται οικοσυστημικά 

διερευνώντας όλους εκείνους τους παράγοντες που επηρεάζουν την γονική εμπλοκή.  

Επιπρόσθετα, στην εν λόγω εργασία εντοπίστηκαν στατιστικώς σημαντικά 

υψηλότερα ποσοστά γονικής υποστήριξης στους Έλληνες γονείς συγκριτικά με τους 

αλλοδαπούς γονείς, εύρημα που υποστηρίζεται από διεθνείς έρευνες (Cherng & Ho, 2017. 

Dumont et al., 2012. Lareau, 2011. Mantovani & Gasperoni, 2018). Oι αλλοδαποί γονείς 

είναι πιο πιθανό να δυσκολεύονται να παράσχουν βοήθεια και υποστήριξη στα παιδιά τους 

(π.χ. βοήθεια με το περιεχόμενο του μαθήματος, συζήτηση με το παιδί για τις σχολικές του 

εμπειρίες) εξαιτίας του μειωμένου πολιτισμικού και κοινωνικού τους κεφαλαίου (Brown et 

al., 2022. Hornby & Lafaele, 2018. Qin & Han, 2014). Ακόμα, ενδέχεται να νιώθουν 

εγκλωβισμένοι ανάμεσα στις απαιτήσεις του δικού τους πολιτισμού και τις επιταγές του νέου 

πολιτισμικού πλαισίου, με αποτέλεσμα να μην γνωρίζουν πώς να στηρίξουν αποτελεσματικά 

τις μαθησιακές ανάγκες των παιδιών τους (Ringenberg et al., 2009).  

Ωστόσο, βιβλιογραφικά τεκμηριώνεται η άποψη ότι κατά κύριο λόγο οι αλλοδαποί 

γονείς τείνουν να προσφέρουν μεγαλύτερη υποστήριξη σε επίπεδο σπιτιού, ώστε να 

αντισταθμίσουν τη δυσκολία τους να επικοινωνήσουν αποτελεσματικά με το σχολείο του 

παιδιού συγκριτικά με τους γηγενείς γονείς (Huntsinger & Jose, 2009. Yamamoto et al., 
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2022). Tα επίπεδα κοινωνικοσυναισθηματικής υποστήριξης που προσφέρουν οι αλλοδαποί 

γονείς στις χώρες υποδοχής είναι συστηματικά υψηλότερα από αυτά των γηγενών 

(Yamamoto et al., 2022). Στα πλαίσια αυτά, η γονική υποστήριξη μπορεί να μην εκφράζεται 

με έκδηλους, συνδεδεμένους με τη δυτική κουλτούρα τρόπους (π.χ. σωματική εγγύτητα, 

τακτικές συζητήσεις σχετικά με το σχολείο), αλλά με λανθάνοντες (π.χ. υψηλές ακαδημαϊκές 

προσδοκίες, συμπεριφορικός έλεγχος) (Febiyanti & Rachmawati, 2021. Inman et al., 2007. 

Kim, 1989. Saleem et al., 2017). Επομένως, το συγκεκριμένο εύρημα δεν θα πρέπει να 

αποδοθεί στα ελλείμματα των αλλοδαπών γονέων, αλλά να προσεγγιστεί λαμβάνοντας 

υπόψη τον τρόπο κατασκευής των ερευνητικών εργαλείων, τα οποία άδηλα αναπαράγουν 

πολιτισμικά στοιχεία του κυρίαρχου δυτικού πολιτισμού (Antony-Newman, 2020). 

Επιπρόσθετα, στην παρούσα εργασία επιβεβαιώθηκε η υπόθεση ότι οι αλλοδαποί 

γονείς χαρακτηρίζονται από υψηλότερα επίπεδα στρες συγκριτικά με τους Έλληνες γονείς, 

εύρημα το οποίο τεκμηριώνεται από προγενέστερες διεθνείς έρευνες (Dimitrova, 2018. 

Mitchell et al., 2019. Nomaguchi & House, 2013). Οι Liu et al. (2021) υποστηρίζουν ότι το 

αυξημένο γονικό στρες των αλλοδαπών γονέων είναι πιθανό να ενταθεί εξαιτίας του 

επιπολιτισμικού στρες των γονέων. Ακόμα, ο ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας για το 

γονικό στρες είναι η ψυχοπαθολογία των γονέων (Nam, 2013).  

Ένα επιπλέον εύρημα της παρούσας εργασίας ήταν το στατιστικώς σημαντικά 

χαμηλότερο αίσθημα σχολικής και κοινωνικής αυτοαποτελεσματικότητας των αλλοδαπών 

γονέων συγκριτικά με τους Έλληνες συμμετέχοντες, το οποίο τεκμηριώνεται από διεθνείς 

έρευνες (Kiang et al., 2017. Okagaki & Frensch, 1998. Yakhnich, 2016). Εντούτοις, τα 

αποτελέσματα ερευνών καταδεικνύουν ότι το αίσθημα της συμβατότητας με την κουλτούρα 

της χώρας υποδοχής συνδέεται με την καλύτερη προσαρμογή των αλλοδαπών γονέων και 

των παιδιών τους με υψηλότερο αίσθημα αυτοποτελεσματικότητας (Hwang & Ting, 2008. 

Malkoff et al., 2020). 
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Ταυτόχρονα, στην ομάδα των αλλοδαπών γονέων στην παρούσα εργασία 

παρουσιάστηκαν στατιστικώς σημαντικά υψηλότερα μη σχετικά με το σχολείο εμπόδια 

συγκριτικά με τους Έλληνες συμμετέχοντες, εύρημα το οποίο επιβεβαιώνεται βιβλιογραφικά 

(Condon et al., 2017. Grace & Gerdes, 2018. Hornby & Lafaele, 2011, 2018. Ringenberg et 

al., 2009. Schneider & Arnot, 2018. Schneider & Holman, 2011. Turney & Kao, 2009).  

Επιπρόσθετα, στην παρούσα εργασία βρέθηκε στατιστικώς σημαντικά υψηλότερο 

αίσθημα πολιτισμικής συμβατότητας των Ελλήνων γονέων συγκριτικά με τους αλλοδαπούς, 

εύρημα που συνάδει με τα διεθνή ερευνητικά δεδομένα (Curtis et al., 2021. Henderson et al., 

2020. Markowitz et al., 2020. Mundt et al., 2015). Το εύρημα αυτό φανερώνει ότι η 

συμφωνία ανάμεσα στην κουλτούρα του σχολείου και της οικογένειας παίζει καθοριστικό 

ρόλο στην εμπλοκή των γονέων στο σχολείο.  

Παράλληλα, όπως αναμενόταν, οι αλλοδαποί γονείς του δείγματος δήλωσαν πως 

έρχονται αντιμέτωποι με στατιστικώς σημαντικά περισσότερα εμπόδια σχετικά με το σχολείο 

συγκριτικά με τους Έλληνες γονείς, εύρημα που έχει καταγραφεί και σε διεθνείς έρευνες 

(Christie & Szorenyi, 2015. Choe, 2022. Cureton, 2020. Hajisoteriou & Angelides, 2016. Li 

et al., 2023. Norheim & Moser, 2020). Τα εμπόδια αυτά έχουν περαιτέρω επιπτώσεις στα 

επίπεδα συμμετοχής και εκπροσώπησης των αλλοδαπών γονέων στα εκλεγμένα όργανα του 

σχολείου. Όπως διαπιστώθηκε, στην Ελλάδα σε μία μικρής κλίμακας ποιοτική έρευνα με 

συμμετέχοντες αλλοδαπούς οι μετανάστες γονείς, που συμμετείχαν στον Σύλλογο Γονέων 

και Κηδεμόνων του σχολείου του παιδιού τους, ήταν ελάχιστοι, καθώς διακατέχονταν από 

έντονη επιφύλαξη λόγω του γεγονότος ότι δεν γνώριζαν καλά την ελληνική γλώσσα, δεν 

είχαν σπουδάσει είτε ένιωθαν ότι αποκλείονταν από τα υπόλοιπα μέλη του συλλόγου. Ένας 

ακόμα παράγοντας που συνέβαλε στην αποσπασματική επαφή των γονέων του δείγματος με 

τους εκπαιδευτικούς ήταν ότι το σχολικό προσωπικό δεν ενθάρρυνε την περαιτέρω εμπλοκή 

τους (Μιχελακάκη & Φονιά, 2015).  
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Επομένως, λαμβάνοντας υπόψη τα ευρήματα της παρούσας εργασίας και το γεγονός 

ότι οι αλλοδαποί γονείς έρχονται αντιμέτωποι με περισσότερα εμπόδια τόσο σχετικά όσο και 

μη σχετικά με το σχολείο συγκριτικά με τους Έλληνες γονείς, που όμως έχουν άμεσες και 

έμμεσες επιρροές στη σύναψη δεσμών με το σχολείο, κρίνεται αναγκαία η επιμόρφωση της 

σχολικής κοινότητας σε θέματα διαφορετικότητας και διαπολιτισμικής ευαισθησίας. Με 

αυτή την αφετηρία έχουν σχεδιαστεί παρεμβάσεις σε επίπεδο σχολείου, οι οποίες αξιοποιούν 

την πολιτισμική κληρονομιά, τις ρουτίνες και τα έθιμα των αλλοδαπών οικογενειών για να 

ενισχύσουν τη διαπολιτισμική αποδοχή και τη συμμετοχή των μαθητών και των οικογενειών 

τους στο σχολείο (Gkaintartzi et al., 2020. Hamari et al., 2021). Χαρακτηριστικό παράδειγμα, 

αποτελεί το διαδραστικό πρόγραμμα παρέμβασης WeCΑRE, το οποίο είχε ως στόχο την 

ολιστική υποστήριξη των μαθητών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, την 

απόκτηση διαπολιτισμικών δεξιοτήτων και την προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας της 

σχολικής κοινότητας (Hatzichristou et al., 2021). Ένα ακόμα παράδειγμα συνιστά το 

πρόγραμμα RISE, μετά την εφαρμογή του οποίου οι αλλοδαποί γονείς ανέφεραν ότι 

αντιμετώπιζαν λιγότερα εμπόδια ως προς την εμπλοκή τους στο σχολείο και 

αντιλαμβάνονταν το σχολικό κλίμα ως περισσότερο φιλόξενο (McWayne et al., 2020). 

Επιπρόσθετα, τα αποτελέσματα  παρεμβάσεων σε επίπεδο σχολείου, που στηρίζονται στην 

έκφραση μέσω των τεχνών, μπορούν να συμβάλουν ουσιαστικά στην καλλιέργεια του 

σεβασμού των διαπολιτισμικών διαφορών και στην γεφύρωση του χάσματος μεταξύ της 

οικογένειας και του σχολείου (de Smet, 2024).   

Παράλληλα, στην παρούσα εργασία επιβεβαιώθηκε εν μέρει η ερευνητική υπόθεση 

σχετικά με την ύπαρξη στατιστικώς σημαντικών διαφορών μεταξύ της κατηγορίας του 

χαμηλού ετήσιου οικογενειακού εισοδήματος και των κατηγοριών υψηλότερου ετήσιου 

εισοδήματος ως προς τα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής. Συγκεκριμένα, καταγράφηκαν 

υψηλότερα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής στην κατηγορία του μέσου ετήσιου 
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οικογενειακού εισοδήματος συγκριτικά με την κατηγορία του χαμηλού. Το αποτέλεσμα αυτό 

συμβαδίζει με τα αποτελέσματα παλιότερων και νεότερων ερευνητικών δεδομένων 

(Alameda-Lawson & Lawson, 2018. Delgado-Gaitan, 1991. Domina, 2005. Jabar et al., 2023. 

Malone, 2017. Park & Holloway, 2018. Tan, 2019). Ωστόσο, δεν βρέθηκε στατιστικώς 

σημαντική διαφορά μεταξύ της κατηγορίας του χαμηλού και του υψηλού ετήσιου 

οικογενειακού εισοδήματος ως προς τη σχολική γονική εμπλοκή. Το εύρημα αυτό συνάδει με 

τα αποτελέσματα άλλων μελετών, όπου φάνηκε ότι οι γονείς με υψηλότερο ετήσιο 

οικογενειακό εισόδημα τείνουν να εμπλέκονται εντονότερα σε επίπεδο σπιτιού και να είναι 

περισσότερο επιλεκτικοί ως προς τις σχολικές δραστηριότητες στις οποίες μετέχουν (Perrier, 

2012. Tan, 2018). 

Επίσης, στη παρούσα έρευνα επιβεβαιώθηκε η ερευνητική υπόθεση σχετικά με την 

ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών μεταξύ των ομάδων γονέων χαμηλότερου 

εκπαιδευτικού επιπέδου και των ομάδων γονέων υψηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου ως 

προς τη σχολική εμπλοκή. Τα ευρήματα αυτά είναι συμβατά με τα αποτελέσματα διεθνών 

ερευνών, όπου εντοπίστηκε ότι οι γονείς με χαμηλότερο εκπαιδευτικό υπόβαθρο τείνουν να 

εμπλέκονται λιγότερο στη σχολική ζωή των παιδιών τους συγκριτικά με εκείνους με 

υψηλότερο υπόβαθρο (Benner et al., 2016. Gibbs et al., 2021. Jabar et al., 2023. Lee & 

Bowen, 2006. Overstreet et al., 2005. Shumow et al., 2011). Ωστόσο, ο Pena (2000) 

διαπίστωσε ότι οι γονείς χαμηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου τείνουν να έχουν ενεργητική 

παρουσία στο περιβάλλον του σχολείου με τη μορφή του εθελοντισμού συγκριτικά με τους 

γονείς υψηλότερου εκπαιδευτικού επιπέδου μετά από προσκλήσεις των εκπαιδευτικών.  

Τα παραπάνω ευρήματα καταδεικνύουν ότι το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των 

γονέων βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με το οικογενειακό κεφάλαιο, τη δυνατότητα για 

πρόσβαση των γονέων σε πόρους και επομένως με τη σχολική γονική εμπλοκή. Ωστόσο, 

όπως προκύπτει ερευνητικά, η σχέση μεταξύ του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου των 
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γονέων και της σχολικής γονικής εμπλοκής φαίνεται να μην είναι μονόδρομη και αιτιώδης, 

αλλά να διαμεσολαβείται και από άλλες μεταβλητές, όπως οι προσκλήσεις από το σχολείο 

και οι θετικές σχέσεις μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών (Tan, 2019. Valdes-Cuervo et al., 

2022). 

Η υπόθεση ότι θα παρατηρηθεί στατιστικώς σημαντική διαφορά στα επίπεδα 

σχολικής εμπλοκής μεταξύ της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

επιβεβαιώθηκε, αφού βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικά υψηλότερα επίπεδα εμπλοκής στο 

Δημοτικό συγκριτικά με το Λύκειο, εύρημα που συμβαδίζει με τα ερευνητικά δεδομένα 

(Costa & Faria, 2017. Eccles & Harold, 1996. Green et al., 2007. Jabar et al., 2023. Smith et 

al., 2019). Επιπλέον, βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικά υψηλότερα επίπεδα σχολικής 

εμπλοκής στο Γυμνάσιο συγκριτικά με το Λύκειο, εύρημα που τεκμηριώνεται βιβλιογραφικά 

(Bhargava & Whitherspoon, 2015). Ωστόσο, δεν βρέθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά 

στα επίπεδα σχολικής γονικής εμπλοκής μεταξύ Δημοτικού και Γυμνασίου, εύρημα που 

υποστηρίζεται ερευνητικά, αφού έχει διαπιστωθεί ότι κατά τη μετάβαση στο Γυμνάσιο για να 

αντισταθμίσουν τη δυσκολία τους να παρέχουν βοήθεια με τις σχολικές εργασίες, οι γονείς 

τείνουν να εμπλέκονται σε σχολικές δραστηριότητες (Hill & Tyson, 2009). Λαμβάνοντας 

υπόψη τα ευρήματα της παρούσας εργασίας, αναδεικνύεται η ανάγκη στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση να ενθαρρυνθεί η εμπλοκή των γονέων με εναλλακτικούς τρόπους, 

συμβαδίζοντας με τις αναπτυξιακή «απαίτηση» των εφήβων για αυτονομία και οριοθέτηση 

(Bachman et al., 2021). 

Αναφορικά με το ερευνητικό ερώτημα σχετικά με τη συνάφεια μεταξύ σχολικής 

γονικής εμπλοκής και επιτρεπτικού γονικού τύπου, παρατηρήθηκε αρνητική συσχέτιση 

μεταξύ των δύο μεταβλητών, εύρημα που τεκμηριώνεται βιβλιογραφικά (Hoover-Dempsey 

et al., 1992. Rentzou et al., 2019. Xia et al., 2020). Το εύρημα αυτό μπορεί να προσεγγιστεί 

εστιάζοντας στα ποιοτικά χαρακτηριστικά του γονικού αυτού τύπου, καθώς οι επιτρεπτικοί 
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γονείς παραχωρούν αυτονομία και ανεξαρτησία στα παιδιά τους, χωρίς ωστόσο να τα 

ενθαρρύνουν να συμμορφωθούν με κοινωνικούς κανόνες και χωρίς να έχουν ιδιαίτερες 

απαιτήσεις από αυτά, ενώ ταυτόχρονα χαρακτηρίζονται από μειωμένο αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητας  και υψηλό στρες (Harpaz et al, 2021). Συνεπώς, το μειωμένο 

αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητάς τους ενδεχομένως να λειτουργεί αποθαρρυντικά ως προς 

την εμπλοκή τους στη σχολική ζωή των παιδιών τους. 

Ως προς το ερευνητικό ερώτημα για τη συσχέτιση της σχολικής γονικής εμπλοκής και 

του αυστηρού γονικού τύπου, παρατηρήθηκε αρνητική συνάφεια μεταξύ των δύο 

μεταβλητών. Στην Ελλάδα δεν υπάρχουν εμπειρικά δεδομένα αναφορικά με τον τρόπο 

σύνδεσης των δύο μεταβλητών, καθώς η βιβλιογραφία επικεντρώνεται κυρίως στη σχέση του 

αυστηρού γονικού τύπου με τα προβλήματα εσωτερίκευσης και εξωτερίκευσης των παιδιών 

(Κρασανάκη & συν., 2022). Μία πιθανή ερμηνεία πιθανόν εντοπίζεται στα χαρακτηριστικά 

του αυστηρού γονικού τύπου, ο οποίος ασκεί αυστηρό έλεγχο και οριοθετεί τη συμπεριφορά 

του παιδιού, ενώ δίνει έμφαση στην απόλυτη υπακοή στους οικογενειακούς κανόνες 

(Antonopoulou & Tsitsas, 2011). Η τάση των γονέων για αυστηρό έλεγχο αλλά και οι 

προσδοκίες τους μπορεί να επηρεάζουν την αντίληψή τους σχετικά με την ποιότητα του 

έργου των εκπαιδευτικών, οι οποίοι ενδεχομένως να νιώθουν ότι απειλούνται (Epstein, 

2005). Οι Tao et al. (2019) υποστηρίζουν ότι η αναντιστοιχία ανάμεσα στις προσδοκίες των 

γονέων ως προς τον επιθυμητό βαθμό εμπλοκής και στην πραγματική συχνότητα εμπλοκής 

στο σχολείο είναι πιθανό να δημιουργήσουν αρνητικά συναισθήματα στους γονείς 

δυσχεραίνοντας την επικοινωνία ανάμεσα στα δύο συστήματα.  

Εντούτοις, είναι σημαντικό τα αποτελέσματα αναφορικά με τη συσχέτιση των 

γονικών τύπων διαπαιδαγώγησης και της σχολικής γονικής εμπλοκής να ερμηνευθούν με 

προσοχή, καθώς τα υψηλά επίπεδα γονικής εμπλοκής δεν συνδέονται πάντοτε με υψηλό 

βαθμό συναισθηματικής ζεστασιάς και χαμηλό βαθμό απόρριψης εκ μέρους των γονέων, 
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δηλαδή με διαλεκτικές μεθόδους διαπαιδαγώγησης (Li et al., 2019). Για τον λόγο αυτό, τα 

ευρήματα αυτά δεν πρέπει να εξετάζονται μεμονωμένα, ούτε να δίνονται κατηγορηματικές 

απαντήσεις σχετικά με τον «καταλληλότερο» γονικό τύπο, αλλά να μελετώνται τα ποιοτικά 

εκείνα χαρακτηριστικά, που διαφοροποιούν τις γονικές μεθόδους και πρακτικές 

διαπαιδαγώγησης, σε συνάρτηση με την ποιότητα της σχέσης παιδιών και γονέων και τον 

τρόπο εμπλοκής των τελευταίων στη σχολική ζωή των μαθητών (Ren et al., 2023). 

Καταληκτικά, το προβλεπτικό μοντέλο, που δημιουργήθηκε με την προσθήκη των 

δημογραφικών, των σχετικών με τους γονείς και το σχολείο μεταβλητών, συνέβαλε σε 

στατιστικώς σημαντικό βαθμό στην πρόβλεψη της σχολικής γονικής εμπλοκής. Το ετήσιο 

οικογενειακό εισόδημα και το εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων δεν ήταν στατιστικώς 

σημαντικές προβλεπτικές μεταβλητές της σχολικής εμπλοκής, εύρημα που συνάδει με τα 

αποτελέσματα άλλων ερευνών (Buckingham et al., 2014. Curtis et al., 2021. Gubbins & 

Otero, 2019. Ho & Willms, 1996. Lavenda, 2011. Overstreet et al., 2005) και ενισχύει τον 

ισχυρισμό ότι το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των γονέων ενδεχομένως να μην επιδρά 

άμεσα στα επίπεδα της σχολικής γονικής εμπλοκής (Tan et al., 2020). Ωστόσο, ως 

στατιστικώς σημαντικός προβλεπτικός παράγοντα της σχολικής εμπλοκής αναδείχθηκε η 

χώρα καταγωγής του γονέα. Πρόκειται για μία διαπίστωση που έχει γίνει και από άλλους 

ερευνητές (Hill et al., 2004. Jafarov, 2015. Shumow et al., 2010). Καθίσταται αναγκαίο το 

εύρημα αυτό να ερμηνευθεί με επιφύλαξη, καθώς η γονική εμπλοκή αποκτά διαφορετικό 

περιεχόμενο σε διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια (Antony-Newman, 2020). Ταυτόχρονα, 

πρέπει να ληφθεί υπόψη το γεγονός ότι εντός διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων 

επικρατούν διαφορετικές μορφές γονικής εμπλοκής, αφού περισσότερο διαδεδομένη σε 

γονείς με καταγωγή από την Ασία, τη Λατινική Αμερική, τη Μέση Ανατολή είναι η εμπλοκή 

σε επίπεδο σπιτιού (Chee & Ullah, 2020. Yamamoto et al., 2022). 
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Παράλληλα, ως ισχυρότερη στατιστικώς σημαντική προβλεπτική μεταβλητή της 

σχολικής γονικής εμπλοκής αναδείχθηκε η γονική υποστήριξη. Όπως προκύπτει και από την 

παρούσα έρευνα, η γονική υποστήριξη, που εκφράζεται μέσω της ενθάρρυνσης της 

αυτενέργειας των μαθητών, του ενδιαφέροντος για την σχολική και κοινωνική ζωή του 

παιδιού, συμβάλλει με στατιστικώς σημαντικό τρόπο στην πρόβλεψη της εμπλοκής των 

γονέων σε σχολικές δραστηριότητες. To παρόν εύρημα συμβάλλει στην επέκταση της 

υπάρχουσας βιβλιογραφίας, σύμφωνα με την οποία οι θετικές γονικές πρακτικές, στις οποίες 

συμπεριλαμβάνονται οι υποστηρικτικές γονικές συμπεριφορές, μπορούν να προβλέψουν τη 

σχολική γονική εμπλοκή (Kikas et al., 2014. Lerner & Grolnick, 2020. Lerner et al., 2022. 

Toldson & Lemmons, 2013). Επιπλέον, στην παρούσα εργασία η κοινωνική 

αυτοαποτελεσματικότητα των γονέων αποτέλεσε τη δεύτερη πιο ισχυρή στατιστικώς 

σημαντική προβλεπτική μεταβλητή της σχολικής εμπλοκής τους, εύρημα που συνάδει με 

προηγούμενες μελέτες αναφορικά με την προβλεπτική ισχύ του γονικού αισθήματος 

αυτοαποτελεσματικότητας (Bahena & Gelbach, 2016. Grolnick et al., 1997. Gubbins & 

Otero, 2018. Wang et al., 2016).  

Ενδιαφέρον προκαλεί πως η σχολική αυτοαποτελεσματικότητα δεν αποτέλεσε 

στατιστικώς σημαντική προβλεπτική μεταβλητή της σχολικής εμπλοκής. Οι Green et al. 

(2007) αναφέρουν ότι οι γονείς μπορεί να επιθυμούν την εμπλοκή τους, αλλά και να 

χαρακτηρίζονται από μειωμένο αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας όσον αφορά την 

ικανότητά τους να εμπλέκονται στη μάθηση του παιδιού και να λαμβάνουν αποφάσεις 

εκπαιδευτικού χαρακτήρα, γεγονός που ενδεχομένως λειτουργεί αποτρεπτικά για τη δια 

ζώσης επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς.  

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας  επιβεβαιώνουν τον ισχυρισμό ότι το στρες που 

πηγάζει από τον γονικό ρόλο έχει αρνητικές επιδράσεις στα επίπεδα σχολικής εμπλοκής 

(Kohl et al., 2000. LaForett & Mendez, 2010. Semke et al., 2010). Στον αντίποδα, σε άλλη 
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μελέτη έχει βρεθεί πως το γονικό στρες δεν αποτέλεσε προβλεπτική μεταβλητή της σχολικής 

εμπλοκής αλλά πως το υποκειμενικό αίσθημα ευεξίας των γονέων μαθητών/τριών ήταν 

καθοριστικός προβλεπτικός παράγοντας της εμπλοκής τους (Dordevic et al., 2022).  

Ωστόσο, κανένας από τους γονικούς τύπους διαπαιδαγώγησης δεν αποτέλεσε 

στατιστικώς σημαντική προβλεπτική μεταβλητή της σχολικής γονικής εμπλοκής. Μία πιθανή 

ερμηνεία εντοπίζεται στο γεγονός ότι συχνά οι γονική τυπολογία έχει λανθάνουσες 

επιδράσεις και λειτουργεί ως διαμεσολαβητική μεταβλητή στη σχέση μεταξύ γονικής 

εμπλοκής και σχολικής επίδοσης των μαθητών (Xia et al., 2020). Ακόμα, τα χαρακτηριστικά 

των γονικών τύπων διαχέονται και εκδηλώνονται με τη μορφή συγκεκριμένων γονικών 

πρακτικών και συμπεριφορών, όπως είναι η υποστήριξη, η παροχή αυτονομίας, ο 

συμπεριφορικός και ψυχολογικός έλεγχος (Fernandez-Alozo et al., 2017).  

Οι σχετικές με το σχολείο μεταβλητές, δηλαδή η σχολική πολιτισμική συμβατότητα 

και τα σχολικά εμπόδια εμπλοκής συνέβαλαν στην ερμηνεία μικρού ποσοστού της 

διακύμανσης της εξαρτημένης μεταβλητής, χωρίς να αναδειχθούν ως στατιστικά σημαντικές 

προβλεπτικές μεταβλητές της σχολικής γονικής εμπλοκής, εύρημα που συνάδει με τα 

ερευνητικά δεδομένα (Green et al., 2007. Lavenda, 2011. Nezamparast et al., 2023). 

Εν κατακλείδι, τα παραπάνω ευρήματα αντικατοπτρίζουν την ανάγκη να ληφθούν 

υπόψη από το σύνολο της σχολικής κοινότητας οι ψυχολογικοί μηχανισμοί που επηρεάζουν 

τις γονικές συμπεριφορές αλλά και οι συνθήκες και το πλαίσιο ζωής των γονέων, ώστε το 

σχολείο και η οικογένεια από κοινού να συλλειτουργούν με επίκεντρο την ανάπτυξη του/της 

μαθητή/τριας (Maki et al., 2024). Ειδικότερα για τους σχολικούς ψυχολόγους, που καλούνται 

να διασφαλίσουν τα συμφέροντα και τα δικαιώματα των παιδιών σε συνεργασία με τους 

γονείς και τους εκπαιδευτικούς» (National Association of School Psychologists NASP, 

2020, σ. 39), το ζήτημα της σχολικής εμπλοκής στην εκπαίδευση είναι καίριο. Ο σχολικός 
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ψυχολόγος μπορεί να συμβάλει καθοριστικά στην ενδυνάμωση των δεσμών μεταξύ της 

οικογένειας και του σχολείου αλλά και στην ενίσχυση της σχολικής γονικής εμπλοκής μέσω 

του σχεδιασμού και της εφαρμογής προγραμμάτων πρόληψης και παρέμβασης σε επίπεδο 

σχολείου, της παροχής συμβουλευτικής υποστήριξης στους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, 

της διενέργειας επιμορφώσεων του εκπαιδευτικού προσωπικού σχετικά με εναλλακτικές 

μεθόδους επικοινωνίας και εμπλοκής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους, αλλά 

και μέσω της διασύνδεσης της σχολικής μονάδας με φορείς της κοινότητας (Garbacz et al., 

2018. Hatzichristou et al., 2020. Hornby & Witte, 2010. Loftus-Rattan et al., 2023. 

Χατζηχρήστου, 2023). Η υιοθέτηση μίας πολυεπίπεδης προσέγγισης με έμφαση στην 

ψυχοσυναισθηματική υποστήριξη των ευάλωτων μαθητών/τριών και των οικογενειών τους 

και στην καλλιέργεια της ψυχικής ανθεκτικότητας ολόκληρης της σχολικής κοινότητας είναι 

δυνατόν να συνεισφέρει στη βελτίωση των σχέσεων μεταξύ της οικογένειας και του 

σχολείου (Hatzichristou et al., 2019). 

Περιορισμοί και Προτάσεις 

 Οι γονείς των μαθητών/τριών συνιστούν μέλη της σχολικής κοινότητας εξαιρετικά 

σημαντικά για τη σχολική πραγματικότητα. Η παρούσα εργασία παρέχει στοιχεία για την 

σχολική εμπλοκή των γονέων και συμβάλλει στον εμπλουτισμό της διεθνούς βιβλιογραφίας 

με ερευνητικά δεδομένα για την ελληνική πραγματικότητα. Ωστόσο, δεν μπορεί να 

ισχυριστεί κανείς ότι τα δεδομένα αυτά αντιπροσωπεύουν όλους τους γονείς μαθητών/τριών 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αρχικά, η διαδικτυακή χορήγηση των 

ερωτηματολογίων και οι μέθοδοι δειγματοληψίας αποτελούν περιορισμούς ως προς τη 

δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων (Andrade, 2020).  

 Ένας άλλος περιορισμός αφορά τη χρήση ερωτηματολογίων αυτοαναφοράς, καθώς 

ελλοχεύει ο κίνδυνος οι συμμετέχοντες να απαντούν με κοινωνικά επιθυμητό τρόπο (Posey-



ΠΡΟΒΛΕΠΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΟΝΙΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ                                                     102                                                                                                              
 

Maddox & Haley-Lock, 2016. Varela et al., 2004). H τάση αυτή ενδεχομένως αποτυπώνεται 

στις απαντήσεις των γονέων αναφορικά με τους γονικούς τύπους διαπαιδαγώγησης, όπου ο 

υψηλότερος μέσος όρος σημειώθηκε στον υποστηρικτικό γονικό τύπο και ο χαμηλότερος 

στον αυταρχικό. Επιπλέον, θα πρέπει να ληφθούν υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του 

δείγματος, αφού το ερωτηματολόγιο διακινήθηκε ηλεκτρονικά σε ομάδες Συλλόγων Γονέων 

και Κηδεμόνων. Ενδεχομένως ο πληθυσμός αυτός να είναι περισσότερο ευαισθητοποιημένος 

σε θέματα γονικότητας και εμπλοκής στην εκπαίδευση των παιδιών, με αποτέλεσμα οι 

απαντήσεις των συμμετεχόντων να αντικατοπτρίζουν μία τέτοια τάση (Lavenda, 2011). 

 Έναν ακόμα περιορισμό αποτέλεσε η υποεκπροσώπηση των ανδρών στην παρούσα 

εργασία, φαινόμενο που έχει παρατηρηθεί και επισημανθεί σε διεθνείς έρευνες (Kim & Hill, 

2015. Rentzou et al., 2019). Λαμβάνοντας υπόψη ότι οι άντρες του δείγματος ήταν 51 (16%), 

οι γυναίκες 264 (84%), γίνεται αντιληπτό ότι τη συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων 

την αποτελούσαν μητέρες. Oι Κim & Hill (2015) υποστηρίζουν ότι στη βιβλιογραφία 

επικρατεί σύγχυση, αφού δεν έχει γίνει ακόμα διάκριση ανάμεσα στην εμπλοκή των πατέρων 

στην εκπαίδευση και την άσκηση του πατρικού ρόλου καθώς και τις πατρικές γονικές 

συμπεριφορές, με αποτέλεσμα τα ερευνητικά αποτελέσματα που παρουσιάζονται να 

αφορούν γενικότερα την γονική εμπλοκή στην εκπαίδευση. 

 Έναν ακόμα περιορισμό συνιστά ότι οι αλλοδαποί συμμετέχοντες γονείς έχουν 

διαφορετική καταγωγή και πολιτισμική προέλευση. Το γεγονός αυτό καθιστά το δείγμα 

ετερογενές και εγείρει προβληματισμούς ως προς τη δυνατότητα γενίκευσης των 

αποτελεσμάτων της έρευνας, καθώς στην έρευνα συμμετείχαν γονείς από διαφορετικές 

χώρες, που δεν αποτελούσαν μία συμπαγή πολιτισμική ομάδα (Ringenberg et al., 2009). H 

σχολική γονική εμπλοκή είναι μία σύνθετη μεταβλητή, η οποία δεν σχετίζεται αποκλειστικά 

με το πολιτισμικό πλαίσιο από το οποίο προέρχονται οι γονείς, αλλά και με την ιδιότητα που 

τους αποδίδεται (νόμιμοι και παράνομοι μετανάστες και πρόσφυγες), η οποία περιγράφει 
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πολιτισμικά μη κυρίαρχες ομάδες στα πλαίσια της ευρύτερης κοινωνίας (Cureton, 2020. 

Jahreie, 2023). H ιδιότητά τους αυτή είναι συνυφασμένη με το νομικό καθεστώς της 

παραμονής τους στη χώρα υποδοχής, την πρόσβαση της οικογένειας σε διαθέσιμους πόρους 

και την στρατηγική επιπολιτισμού που έχουν υιοθετήσει οι γονείς (Cheung & Park, 2021. 

Kramer et al., 2021).  

 Ένας ακόμα σημαντικός περιορισμός που δεν θα πρέπει να παραβλεφθεί είναι ο 

αριθμός των αλλοδαπών συμμετεχόντων. Η δυσκολία εντοπισμού αλλοδαπών γονέων είναι 

πιθανό να συνδέεται με τον φόβο ετικετοποίησης των συμμετεχόντων, καθώς οι 

διαφορετικές ετικέτες είναι δυνατό να ενεργοποιήσουν διαφορετικά στερεότυπα και να 

οδηγήσουν σε αποδόσεις χαρακτηριστικών (Holmes et al., 2019). Επομένως, τα δεδομένα 

που έχουν συλλεγεί δεν μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την εξήγηση διομαδικών 

διαφορών, αλλά είναι καλό να ερμηνευθούν από κοινού με άλλους ευρύτερους συστημικούς 

παράγοντες. Υπό το πρίσμα αυτό, στόχο δεν αποτελεί η ανάδειξη των «ελλειμμάτων» των 

αλλοδαπών γονέων συγκριτικά με τους Έλληνες γονείς, αλλά η αποσαφήνιση και ο 

εντοπισμός των γονικών και σχολικών μεταβλητών που μπορεί να λειτουργήσουν 

αποτρεπτικά ως προς την εμπλοκή τους (Norheim & Moser, 2020). 

Επιπλέον περιορισμό συνιστούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της περιοχής της 

Αττικής από τον οποίο προέρχονται τα δεδομένα της παρούσας εργασίας, αφού οι 232 (73%) 

συμμετέχοντες κατέγραψαν ως τόπο φοίτησης του παιδιού τη μεγάλη πόλη, οι 57 (18%) τα 

προάστια μεγάλης πόλης, οι 22 (7%) την κωμόπολη/μικρή πόλη και οι 5 (2%) το χωριό. Τα 

ευρήματα λοιπόν συνδέονται με ευρύτερες οικοσυστημικές παραμέτρους, όπως είναι οι 

συνθήκες διαβίωσης, τα τοπικά ήθη, έθιμα και οι συνήθειες των κατοίκων και επομένως δεν 

μπορούν να γενικευθούν σε πληθυσμούς, που δεν έχουν παρόμοια χαρακτηριστικά με τους 

συμμετέχοντες (Lin et al., 2014). 
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 Ακόμα κρίνεται απαραίτητο να αναφερθεί ότι σε διεθνείς έρευνες το ζήτημα της 

σχολικής γονικής εμπλοκής προσεγγίζεται με βάση ένα Δυτικό «σχολειοκεντρικό σύστημα», 

που επικεντρώνεται στις μορφές εμπλοκής Λευκών γονέων μεσαίας τάξης, αγνοώντας άλλες 

μορφές εμπλοκής των αλλοδαπών γονέων στη σχολική ζωή των παιδιών (Antony-Newman, 

2020). Επιπρόσθετα, τα εργαλεία και τα ερωτηματολόγια που διερευνούν το θέμα της 

γονικής εμπλοκής είναι κατασκευασμένα με βάση τα δυτικά πρότυπα, καθώς δεν υπάρχει 

πληροφόρηση αναφορικά με την κατάλληλη πολιτισμική προσαρμογή των κλιμάκων 

(Boruszak-Kiziukiewicz & Kmita, 2020). 

 Παρά τους περιορισμούς, η παρούσα εργασία συνιστά μια πρώτη προσπάθεια να 

διερευνηθεί συγκεκριμένα η εμπλοκή των Ελλήνων και των αλλοδαπών γονέων σε επίπεδο 

σχολείου στην πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και με βάση την 

οικοσυστημική οπτική να εξαχθούν ορισμένα αρχικά συμπεράσματα σχετικά με τους 

γονικούς και τους σχολικούς παράγοντες που συνδέονται με τη σχολική γονική εμπλοκή και 

την επηρεάζουν. Έτσι, καθίσταται απαραίτητη η μελλοντική διερεύνηση του θέματος, 

ελέγχοντας τους περιορισμούς που έχουν αναφερθεί.  

Προς αυτή την κατεύθυνση θα μπορούσε να συμβάλει η διενέργεια διαχρονικών 

ερευνών και η συλλογή ερευνητικών δεδομένων σε φάσεις, ώστε να διαπιστωθεί εάν η 

εμπλοκή των γονέων, των οποίων τα παιδιά φοιτούν την παρούσα χρονική στιγμή στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση παρουσιάζει πτωτική πορεία κατά τη μετάβαση στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση και να διερευνηθεί η εξελικτική φύση των υπόλοιπων υπό μελέτη 

μεταβλητών (Bhargava & Whitherspoon, 2015. Green et al., 2007). Επιπρόσθετα, η 

συστοιχία των ερωτηματολογίων θα μπορούσε να συμπληρωθεί και από άλλα μέλη της 

σχολικής κοινότητας (π.χ. μαθητές, εκπαιδευτικοί), ώστε να εξασφαλιστεί η μεγαλύτερη 

«αντικειμενικότητα» των μετρήσεων και να συλλεγούν πολύτιμες πληροφορίες σχετικά με 

την ποσότητα αλλά και με την ποιότητα της σχολικής γονικής εμπλοκής (Boruszak-
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Kiziukiewicz & Kmita, 2020). Στο πλαίσιο αυτό θα μπορούσε να συνεισφέρει η μεικτή 

ερευνητική μέθοδος καθώς και η δημιουργία focus groups, με στόχο την ανάδειξη της 

οπτικής των διαφορετικών εμπλεκόμενων στην εκπαίδευση μερών (Rattenborg et al., 2019). 

H εστίαση των μελλοντικών ερευνών στη μελέτη της σχολικής γονικής εμπλοκής εντός 

συγκεκριμένων πολιτισμικών ομάδων που διαμένουν στην Ελλάδα μπορεί να συμβάλει 

καθοριστικά στην ανάδειξη της οπτικής των αλλοδαπών γονέων και τον σχεδιασμό 

κατάλληλων παρεμβάσεων για την ενθάρρυνση της συμμετοχής τους στο σχολείο.  
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