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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας διατριβής είναι η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας της 

αξιοποίησης διαδικτυακών εργαλείων στην ανάπτυξη και ενίσχυση της συνεργασίας σχολείου-

οικογένειας, στα πλαίσια παρεµβατικού εκπαιδευτικού προγράµµατος µε γονείς µαθητών που 

βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού. Έµφαση του παρεµβατικού 

προγράµµατος ήταν η ενίσχυση του ρόλου του γονιού στο σπίτι, ώστε να καταστεί ικανός να 

βοηθήσει το παιδί του κατά τη διάρκεια διαφοροποιηµένης κατ’ οίκον εργασίας, και να 

λειτουργήσει έτσι ως πολλαπλασιαστής του ρόλου του εκπαιδευτικού. Το αντικείµενο το οποίο 

επιλέχθηκε ήταν το µάθηµα της Γλώσσας, µιας και η κατανόηση κειµένων και οδηγιών, καθώς 

και η ανάπτυξη του γραπτού και προφορικού λόγου, επηρεάζουν όλα σχεδόν τα µαθήµατα. 

Σηµαντική παράµετρος της όλης εργασίας ήταν η δυνατότητα να καταστεί η µεθοδολογία που 

εισηγούµαστε εφικτή στην εφαρµογή της σε µεγάλες κλίµακες (scalability), µε το ελάχιστο 

δυνατό κόστος. Έτσι, αποφασίστηκε η αποκλειστική αξιοποίηση λογισµικού 

ανοικτού/ελεύθερου κώδικα καθώς και δωρεάν εργαλείων σύγχρονης επικοινωνίας, ενώ για 

κάθε γονιό αποφασίστηκε να αφιερώνεται το πολύ 40 λεπτά κάθε εβδοµάδα (όση η διάρκεια 

µίας διδακτικής περιόδου στα δηµόσια δηµοτικά σχολεία της Κύπρου). 

Μέσα από την έρευνα απαντώνται τρία κύρια ερευνητικά ερωτήµατα. Ιδιαίτερα 

σηµαντικό είναι το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα το οποίο επιχείρησε να µελετήσει τα εµπόδια 

και τους περιορισµούς στην αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας, για σκοπούς 

συνεργασίας µεταξύ εκπαιδευτικού και γονιών, µε έµφαση σε γονείς µαθητών που βρίσκονται 

στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η 

συνεργασία σχολείου-οικογένειας µέσω παρεµβατικών προγραµµάτων µπορεί να βοηθήσει 

στη βελτίωση της ικανότητας των γονιών να στηρίξουν µαθησιακά τα παιδιά τους σε µη 

διδακτικό χρόνο (Dishion et al, 2003; Connel et al, 2009), όµως, ειδικά οι γονείς που ανήκουν 

στα χαµηλότερα εισοδηµατικά στρώµατα, εξαιτίας µη ευέλικτων ωραρίων εργασίας, 
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αδυνατούν να συµµετάσχουν σε τέτοια προγράµµατα (Hague, Liddle, Becker, & Johnson-

Leckrone, 2002; Spoth, Reyes, Redmond, & Shin, 1997).  Το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα 

επιχείρησε να διερευνήσει την πιθανή αλλαγή στη σχέση γονιού και εκπαιδευτικού, γονιού και 

µαθητή, καθώς και µαθητή και εκπαιδευτικού, µέσα από την τακτική και διαπροσωπική 

επικοινωνία µέσω διαδικτύου. Οι στάσεις και αντιλήψεις των γονιών για τους εκπαιδευτικούς 

αλλά και των εκπαιδευτικών για τους γονείς είναι καθοριστικές για τη συνεργασία σχολείου-

οικογένειας, και επηρεάζουν και τη σχέση παιδιού-εκπαιδευτικού (Mapp, 2003; Bennett-

Conroy, 2012). Η θετική σχέση µεταξύ των δύο µερών (σχολείο- οικογένεια) βοηθά στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας, µε άµεσο αντίκτυπο και στον ίδιο το µαθητή, γεγονός που 

τον οδηγεί και σε βελτιωµένα µαθησιακά αποτελέσµατα (Epstein et al, 2002; Walker et al, 

2005). Το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα αφορούσε τις πιθανές αλλαγές στα µαθησιακά 

αποτελέσµατα, µέσα από την εκπαιδευτική παρέµβαση στο µάθηµα της Γλώσσας. Για το 

σκοπό αυτό, τα παιδιά έτυχαν γραπτής αξιολόγησης σε όλη τη διάρκεια της δεύτερης φάσης 

της παρέµβασης, µε συχνότητα ενός διαγωνίσµατος κάθε δύο εβδοµάδες. Αρχικά δόθηκε 

αξιολόγηση µε άγνωστο κείµενο (400-500 λέξεις) µε ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. 

Στη συνέχεια έγιναν άλλες τέσσερις ενδιάµεσες αξιολογήσεις µε παρόµοια δοµή, καθώς και 

τελική αξιολόγηση πριν τη λήξη της σχολικής χρονιάς. Επιπρόσθετο ερώτηµα αφορούσε τον 

ελάχιστο εξοπλισµό και υποδοµή που είναι απαραίτητος ώστε να µπορεί να εφαρµοστεί η 

παρούσα παρέµβαση σε µεγαλύτερη κλίµακα. 

Στην έρευνα συµµετείχαν έξι γονείς, πέντε µητέρες και ένας πατέρας, οι οποίοι 

αποτελούσαν και τις µελέτες περίπτωσης. Και οι έξι είχαν παιδιά στην ίδια τάξη (Ε΄ 

Δηµοτικού), σχολείου πόλης που βρίσκεται σε υποβαθµισµένη περιοχή, µε ένα σηµαντικό 

ποσοστό άνεργων (24%) και µονογονεϊκών οικογενειών (38%, σύµφωνα µε τα επίσηµα 

στοιχεία του σχολείου) και µε σηµαντικό ποσοστό οικογενειών να προέρχεται τουλάχιστον ο 

ένας από τους γονείς από χώρα της Ανατολικής Ευρώπης ή της Ασίας (40%, σύµφωνα µε το 
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Μαθητικό Μητρώο). Για τη διερεύνηση των ερωτηµάτων σχεδιάστηκε η έρευνα σε δύο 

φάσεις. Στην πρώτη φάση (Σεπτέµβριος 2014-Μάρτιος 2015) έγινε αξιοποίηση της 

διαδικτυακής πλατφόρµας η οποία παρείχε εργαλεία επικοινωνίας και συνεργασίας, 

συµπεριλαµβανοµένων δυνατοτήτων αποστολής και λήψης µηνυµάτων καθώς και 

τηλεδιασκέψεων. Στη διαδικτυακή πλατφόρµα είχαν πρόσβαση όλοι οι γονείς της τάξης. Κατά 

τη διάρκεια της πρώτης φάσης της έρευνας, λαµβάνονταν δεδοµένα από τη χρήση της 

διαδικτυακής πλατφόρµας (logs) που έδειχναν τη συνδεσιµότητα των γονιών. Ταυτόχρονα, 

τόσο ο εκπαιδευτικός/ερευνητής, που ήταν και δάσκαλος της τάξης, όσο και άλλη 

εκπαιδευτικός που δίδασκε το γλωσσικό µάθηµα στο συγκεκριµένο τµήµα κρατούσαν 

ηµερολόγιο µε την κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας όλων των µαθητών, κατάσταση 

επικοινωνίας µε το σπίτι, αξιολογήσεις µαθητών και άλλα στοιχεία που αφορούσαν την πρόοδο 

αλλά και τη συµπεριφορά των µαθητών κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. 

Παρ’ όλα αυτά, µέχρι το Δεκέµβριο του 2014 είχε φανεί ότι γινόταν ελάχιστη µέχρι 

καθόλου χρήση της πλατφόρµας, έτσι αποφασίστηκε να µετακινηθεί η έµφαση από τη χρήση 

του εργαλείου τηλεδιασκέψεων της πλατφόρµας σε εργαλείο που χρησιµοποιούσαν ήδη οι 

γονείς. Κατά τη δεύτερη φάση (Μάρτιος 2015-Ιούνιος 2015), οι γονείς αξιοποίησαν 

διαδικτυακά εργαλεία τα οποία προτιµούσαν, και έγινε κατορθωτή η πραγµατοποίηση µιας 

τηλεδιάσκεψης ανά γονιό ανά εβδοµάδα. Με την έναρξη της δεύτερης φάσης, 

πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις τόσο µε τους συγκεκριµένους γονείς όσο και µε τα παιδιά 

τους –σε διαφορετικό χρόνο– ώστε να καταγραφούν οι απόψεις, αντιλήψεις αλλά και στάσεις 

των γονιών για το σχολείο και τις δικές τους ικανότητες στήριξης των παιδιών τους. Με την 

ολοκλήρωση της δεύτερης φάσης (Ιούνιος 2015), πραγµατοποιήθηκαν εκ νέου συνεντεύξεις 

µε τους ίδιους γονείς και παιδιά, ώστε να εντοπιστούν οι αλλαγές και διαφοροποιήσεις στις 

στάσεις και απόψεις µετά από την παρέµβαση. Τα κύρια δεδοµένα που συλλέχθηκαν κατά τη 

διάρκεια της έρευνας ήταν ποιοτικά. Αρχικά έγινε κάθετη ανάλυση των δεδοµένων σύµφωνα 
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µε την κάθε µελέτη περίπτωσης (γονιό) ξεχωριστά, και στη συνέχεια έγινε οριζόντια ανάλυση 

των δεδοµένων µε όλες τις περιπτώσεις. 

Μέσα από την ανάλυση, παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφοροποιήσεις ως προς τις 

στάσεις των γονιών προς το σχολείο, τις απόψεις τους για τις ικανότητές τους να στηρίζουν τα 

παιδιά τους, αλλά και τη σχέση συνεργασίας µε τα παιδιά τους. Η τακτική επικοινωνία (µία 

φορά την εβδοµάδα) µε τον εκπαιδευτικό, µέσα σε θετικό κλίµα συνεργασίας, οδήγησε το 

γονιό σε αλλαγή στάσης ως προς τη συνεργασία µε το σχολείο, ειδικά σε δύο περιπτώσεις που 

είχαν αρνητικές απόψεις µέχρι και πριν τη δεύτερη φάση της παρέµβασης. Επίσης, 

βοηθήθηκαν οι γονείς να βελτιώσουν την  που είχαν για τις δικές τους δυνατότητες στήριξης 

των παιδιών τους σε θέµατα κατ’ οίκον εργασίας, ενώ παράλληλα ενίσχυσαν τη διάθεση, 

προθυµία και επιθυµία τους για συνέχιση της συνεργασίας µε το σχολείο, µε παρόµοια 

µεθοδολογία, και την επόµενη σχολική χρονιά. Οι αλλαγές αυτές (θετική στάση ως προς το 

σχολείο, βελτιωµένη  για τις ικανότητές τους να ενισχύσουν το παιδί τους, επιθυµία για 

συνεργασία µε σχολείο) αποτελούν σηµαντικές παραµέτρους οι οποίες ενισχύουν το ρόλο του 

γονιού και µε τη σειρά τους βοηθούν το µαθητή να παρουσιάσει βελτιωµένα µαθησιακά 

αποτελέσµατα (Hoover Dempsey, Bassler & Brissie 1992; Gonida & Cortina, 2014). Η 

ενίσχυση της ικανότητας των γονιών να µπορούν να εστιάσουν τη βοήθειά τους προς τα παιδιά 

τους οδήγησε –σύµφωνα µε τις συνεντεύξεις τους– σε καλύτερη διαχείριση του χρόνου της 

κατ’ οίκον εργασίας των παιδιών, ενώ πλέον, σύµφωνα µε τους ίδιους, τα παιδιά ένιωθαν 

µεγαλύτερη ικανοποίηση να εργάζονται µε τους γονείς τους. Η ικανότητα διαχείρισης του 

χρόνου ολοκλήρωσης εργασιών, αλλά και η ικανοποίηση από την εµπλοκή του µαθητή µε την 

εργασία, αποτελούν –σύµφωνα µε έρευνες– παράγοντες που ενισχύουν τη µάθηση (Sheridan, 

2009). Ως προς τα µαθησιακά αποτελέσµατα, παρατηρήθηκε βελτίωση στις επιδόσεις στις 

αξιολογήσεις της Γλώσσας και στα έξι παιδιά (αρχικά), οι οποίες πιθανόν να οφείλονται και 

στην παρέµβαση. Δύο από τα παιδιά φάνηκαν, µε τις τελευταίες αξιολογήσεις, να έχουν τα 
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ίδια χαµηλά αποτελέσµατα µε την αρχική αξιολόγηση. Αυτό πιθανόν να οφείλεται στο ότι στη 

µία περίπτωση άλλαξε το ωράριο εργασίας της µητέρας και πλέον η ενίσχυση που έδινε στην 

κόρη της ήταν περιορισµένη ή αργά το βράδυ, όταν το παιδί ήταν ήδη κουρασµένο, και στη 

δεύτερη περίπτωση, στο µέσο της παρέµβασης, οι γονείς ήταν σε διάσταση, γεγονός που 

πιθανότατα επηρέασε την ικανότητα της µητέρας να βοηθήσει το παιδί της. 

Η συνεισφορά της έρευνας µπορεί να οριστεί τόσο σε θεωρητικό όσο και σε εµπειρικό 

επίπεδο. Σε θεωρητικό επίπεδο, η έρευνα διερεύνησε τους περιορισµούς που έχει ο 

εκπαιδευτικός ώστε να γίνει επιµορφωτής των γονιών της τάξης του µέσω διαδικτύου, µε ένα 

γονιό κάθε φορά. Επίσης, µελετήθηκε η αλλαγή στη στάση γονιών-εκπαιδευτικών, γονιών- 

µαθητών και εκπαιδευτικών-µαθητών µέσα από την τηλεσυνεργασία. Σε εµπειρικό επίπεδο, η 

έρευνα βοήθησε στην κατανόηση των ιδιαίτερων αναγκών που έχουν οι γονείς, ως προς τη 

µαθησιακή στήριξη του παιδιού τους, και εντοπίστηκε η ανάγκη των γονιών να εισέλθει ο 

εκπαιδευτικός πλήρως στη «ζώνη άνεσης» (comfort zone) του γονιού, ως προϋπόθεση για 

συνεργασία των δύο µερών. Αυτό δείχνει πως ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να 

προσαρµόζεται στις ανάγκες αλλά και προτιµήσεις του γονιού, τόσο ως προς το διαθέσιµο 

χρόνο όσο και ως προς τα µέσα που θα χρησιµοποιηθούν για τη µεταξύ τους επικοινωνία και 

συνεργασία. Ακόµη, η χρήση εργαλείων που ήδη γνωρίζουν οι γονείς, και είναι διαθέσιµα 

δωρεάν, επιτρέπει την εφαρµογή παρόµοιων παρεµβάσεων σε µεγαλύτερη κλίµακα, χωρίς να 

απαιτείται (α) κόστος αγοράς αδειών χρήσης λογισµικού ή εγκατάσταση και διαχείριση 

εξειδικευµένων εργαλείων και συστηµάτων (π.χ. Moodle) και (β) δεν απαιτεί κόστος 

επιµόρφωσης γονιών στη χρήση νέων εργαλείων ή/και συστηµάτων. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας, σε συνδυασµό µε τη δυνατότητα εφαρµογής τους µε 

τυπικά «off-the-shelf» εργαλεία χωρίς πρόσθετο κόστος ή ανάγκες επιµόρφωσης γονιών, 

αναµένουµε ότι θα ενδιαφέρουν τα κέντρα λήψεως αποφάσεων για θέµατα Παιδείας, ώστε να 

διερευνηθεί σε ευρύτερο επίπεδο η εφαρµογή της προτεινόµενης µεθοδολογίας, ώστε να 
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µελετήσουµε σε µεγαλύτερη κλίµακα τα πιθανά θετικά αποτελέσµατα στην καταπολέµηση του 

λειτουργικού αναλφαβητισµού στη χώρα µας. 
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Abstract 

The present diatribe aimed to examine the effectiveness of using online communication 

tools in helping establish and enhance collaboration between school and family, under an 

educational intervention involving parents of at-risk students. The emphasis of the research 

was the strengthening of the role of the parent at home to support his/her child when working 

with differentiated homework, and thus enable him/her to act as a multiplier for work normally 

associated with teachers. The school subject selected for the intervention was Language 

(Modern Greek), since the ability to read a text or instructions and understand their meaning, 

are of paramount importance for almost all school subjects. A vital parameter of the research 

was the possibility to examine the possible scalability of our methodology, with the minimum 

financial cost. For this reason, we decided to use only free/open source software that carry no 

license fees, as well as free tools (Skype, Google Hangouts, Facebook Messenger) for 

communication. For each parent, a maximum of 40 minutes per week (equaling a didactic 

period for primary education in Cyprus) was allocated for video conferencing communication 

with the teacher/researcher. 

The research attempted to answer three main research questions. The first research 

question studied the obstacles and challenges in using internet communication tools to enable 

collaboration between teachers and parents. Communication and collaboration was planned, 

with positive and continuous feedback between teacher and parent, with the teacher 

communicating with one parent at a time. The emphasis of this collaboration was on six parents 

from the same class, whose children were found by the local authorities to be at risk as 

functionally illiterate. However, all parents were given access to both the online platform and 

tools for communication with the teachers. The review of the literature has shown that parents 

are usually absent from school-based educational interventions, mainly because of long and 

inflexible working hours (Hague, Liddle, Becker, Johnson-Leckrone, 2002; Spoth Reyes, 
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Redmond and Shin, 1997). The use of online communication tools enabled the collaboration 

between the teacher and each family, in a time suitable for both. The significance of educational 

interventions that help develop positive stances and relations between school and family, and 

in the improvement of parents’ skills to support their children, has been discussed in research 

extensively (Dishion et al, 2003; Connel et al, 2009). The second research question investigated 

the possible changes in the collaboration between parent and teacher, parent and student and 

student and teacher, during the regular, interpersonal communication over the internet. The 

beliefs and attitudes of parents for teachers and of teachers for parents can determine and 

predict their willingness for parental involvement and can have an impact on the relation 

between teacher and student (Mapp, 2003; Bennett-Conrow, 2012). A positive relation between 

the two parts (school and family) can lead to the development of collaboration skills, with an 

immediate impact to the student, which in turn can lead to improved academic results (Epstein 

et al, 2002; Walker et al, 2005). The third research question investigated the changes in learning 

results in literacy (Modern Greek), as a possible consequence of the educational intervention. 

To investigate the possible changes, students were given test evaluations on regular intervals 

(approximately one test every two weeks) during the second stage of the intervention. An initial 

evaluation was given at the beginning of the second stage of the intervention (March 2015), 

with a 400- words text never taught before to students, followed by closed and open-ended 

questions. Another four test evaluations followed ever two weeks, with a final test evaluation 

at the end of the intervention (June 2015). An additional research question established the 

minimum infrastructure required to implement the proposed methodology to a greater number 

of schools and parents (scaled-up approach). 

Six parents participated in the intervention, five mothers and one father, and they were 

designated as the case studies for our research. All six parents, and their children, came from 

the same class (fifth grade, primary) of the same city school in an underprivileged area with a 
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significant ratio of unemployed, single parent families (almost 40% of the school population 

according to school records), with almost 40% of all families having at least one parent from 

an eastern European or Asian country (based on school records). To conduct the research, the 

intervention was designed in two stages. During the first stage (September 2015 – March 2015), 

parents were requested to exclusively use the online platform designed and installed for the 

intervention, as the only means for online communication with the teacher. The platform 

featured tools for exchanging text messages with the teacher, as well as video conferencing 

tools. All parents had access to the platform, and not just the six parents or our case studies. 

During the first stage of the intervention, automatic logs were kept on the platform showing 

the usage by parents. At the same time, the researcher, who was also a teacher in the same 

class, as well as another teacher who was teaching Modern Greek exclusively to the same 

students, kept a diary and separate logs for homework completion, student attendance, meetings 

with parents, evaluations and any other classroom and student – related information regarding 

student progress and behavior, throughout the school year. 

By December 2014, it was observed that only three out of 18 parents were using the 

online platform, and those only used it to check on the available homework for home. None 

were using or wanted to use the video conferencing tools for communication with the teacher. 

A decision was made to move the focus away from the video conferencing and communication 

tools of the platform and instead embrace the tools for online communication parents were 

already using for their own purposes. During the second stage of the intervention (March 2015 

– June 2015), parents used their own tools of choice and one videoconference call per week 

per parent was achieved. At the beginning of the second stage, semi-structured interviews were 

given by the six parents (personal interviews), followed by similar interviews from their 

children –on different periods of the same day – to compare their answers and also to record 

beliefs, attitudes and expectations of parents for their own abilities and skills in helping their 
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children with school work, as well as their beliefs for their school and educators. By the end of 

the second stage of the intervention (June 2015), additional interviews were given by parents 

and their children, using a similar semi-structured questionnaire, to investigate the possible 

changes that occurred based on the intervention. Qualitative data were collected during all 

stages of the intervention. Initially, a ‘vertical’ analysis was conducted, based on each 

individual case study, followed with a ‘horizontal’ analysis for all cases. 

Significant changes were observed based on the analysis of the data, regarding the 

changes in beliefs, expectations, self-efficacy and attitudes of parents for their own ability to 

support their children in schoolwork, as well as their willingness to collaborate with the teacher 

and participate in further interventions. Regular communication (once a week) with the teacher, 

in a positive and productive way, might have driven parents to change their attitudes and 

become more positive for involvement in school interventions. This was more evident in two 

case studies, with parents that had very negative perceptions and beliefs for the school, at the 

beginning of the second stage of the intervention. Additionally, parents reported an improved 

self-image on their own skills to support their children in schoolwork, expressing their 

willingness and wish to continue the collaboration with the school, using a similar 

methodology, for the next school year. The observed changes (positive attitude for the school, 

improved self-image of their abilities to support their children, willingness to collaborate with 

the school) are important parameters that empower the role of the parent, which in turn helps 

students show increased academic results (Hoover Dempsey, Bassler & Brissie 1992; Gonida 

& Cortina, 2014).  According to parents, based on their interviews, the intervention helped 

them to focus their attention and support of their children during school work, with reduced 

time required to complete homework activities, as well as reported feelings of satisfaction from 

students working with their parents to complete their activities. Based on research, the 

improved and focused skills students developed in managing their time on task for school work, 
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in addition with the satisfaction they felt working with their parents, are factors that contribute 

to improved learning results (Sherida, 2009).   Positive changes were also observed based on 

test scores (Modern Greek) in all six students initially. These changes can possibly be attributed 

to the intervention. Two of the six students initially showed improvements in test scores. 

However, by the middle of the second stage of the intervention, and until the end (June 2015), 

their scores declined to their initial levels. This decline in test scores, for these two case studies, 

might be attributed to factors that influenced the collaboration of the two students with their 

parents. In one case, the working hours of the mother changed, and she returned home at a late 

time every day, too late to help her child (based on her claims). In the second case, during the 

middle of the second stage of the intervention, the family was experiencing a divorce, a 

situation which disrupted the collaboration between mother and child. 

The research has theoretical and empirical contribution. On the theoretical level, the 

research has identified factors and restrictions in the attempt of the classroom teacher to 

become trainer of the parents of his/her students, and offer personalized support, using tools 

for online communication. When the teacher offers personalized support to parents, working 

individually with each family, a change in the attitudes between parents and teachers, teachers 

and students and parents and students can occur. On an empirical level, the research has 

indicated that in some cases the teacher has to completely immerse him/herself in the comfort 

zone of the parent as a prerequisite –at least based on the specific case studies- for the two parts 

to collaborate. This might be indicative that the teacher must be able and willing, in some cases, 

to adjust to the needs and preferences of the parent, not only on specific timeframes but also 

on the means of communication. Furthermore, the use of tools for online communication such 

as Skype, Facebook Messenger, Google Hangouts etc., parents are already familiar with and 

are available for free, can allow the implementation of similar interventions on a larger scale, 

without the added costs of purchasing software licenses for specialized tools or installing 
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dedicated tools and platforms that require significant infrastructure and personnel to maintain 

it. Because parents are already familiar and use these tools, they do not require additional 

training. 

The findings of the research, in conjunction with the use of “off-the-shelf” tools for 

online communication without the need for purchasing software licenses, maintenance costs or 

parent training costs, are expected to be of interest to policy makers willing and wishing to 

investigate a larger-scale intervention, with the possibility of improving learning results for at-

risk students.  
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“Students from underprivileged families, can, and usually prove wrong, all predictions 

against them, when they are given the chance to do so. This requires that they are offered 

equal learning opportunities and their self-esteem as well as motivation is taken into account, 

in order to take full advantage of their capabilities”.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

“A problem is a chance for you to do your best”1 
 
 
1.1 Εισαγωγή – κίνητρα για παρούσα διατριβή 

 
Κάθε έρευνα που οδηγεί στη συγγραφή µιας διδακτορικής διατριβής αποτελεί µια 

ιδιαίτερα επίπονη και µακροχρόνια διαδικασία. Το αντικείµενο της παρούσας διατριβής 

κατευθύνθηκε από προσωπικά κίνητρα µιας και, ως εκπαιδευτικός δηµοτικής εκπαίδευσης, µε 

18 χρόνια υπηρεσίας σε δηµόσια δηµοτικά σχολεία κυρίως σε περιοχές όπου η πλειοψηφία 

των γονιών ήταν χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, παρατήρησα (α) την περιορισµένη 

συνεργασία γονιού-εκπαιδευτικού σε θέµατα που αφορούν τη µάθηση των παιδιών και (β) τις 

µαθησιακές αδυναµίες, κενά και ελλείψεις που µεταφέρουν οι µαθητές από τη µια τάξη στην 

άλλη. Μια αρχική ανασκόπηση βιβλιογραφίας έδειξε τη σχέση ανάµεσα στο 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των γονιών και τα µαθησιακά αποτελέσµατα. Όµως, η 

βιβλιογραφία έδειξε τα θετικά αποτελέσµατα στα µαθησιακά αποτελέσµατα όταν υπάρχει 

γονική εµπλοκή, συµπεριλαµβανοµένης της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας. Για να 

διερευνηθεί σε βάθος η επίδραση της γονικής εµπλοκής, αλλά και οι περιορισµοί που 

υπάρχουν και εµποδίζουν τη συνεργασία του γονιού µε το σχολείο, πραγµατοποιήθηκε µια εις 

βάθος µελέτη της βιβλιογραφίας, όπως παρουσιάζεται στο Κεφάλαιο 2. 

1.2 Το πρόβληµα 

 Όπως αναφέρθηκε στην προηγούµενη παράγραφο, από τη µελέτη της διεθνούς 

βιβλιογραφίας, διαφάνηκε η διασύνδεση του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου της οικογένειας 

µε τα µαθησιακά αποτελέσµατα (Chiu, 2010; Evans, 2006). Τα παιδιά µε τα µεγαλύτερα 

                                                        
1 Edward “Duke” Ellington, Grammy Lifetime Achievement Award Recipient, 1996. 
http://www.dukeellington.com/ellingtonbio.html 
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µαθησιακά προβλήµατα προέρχονται από οικογένειες χαµηλότερου κοινωνικοοικονοµικού 

επιπέδου. Η βιβλιογραφία έδειξε πως προγράµµατα στα οποία εµπλέκονται οι γονείς στη 

µάθηση των παιδιών τους, τόσο στο σπίτι όσο και στα πλαίσια συνεργασίας µε το σχολείο, 

έχουν θετικά αποτελέσµατα ακόµη και σε περιπτώσεις παιδιών µε σοβαρά µαθησιακά 

προβλήµατα. Παρ’ όλα αυτά, οι γονείς που έχουν τη µεγαλύτερη ανάγκη συµµετοχής σε τέτοια 

προγράµµατα αδυνατούν να συµµετάσχουν, κυρίως εξαιτίας του δύσκολου και αυξηµένου 

ωραρίου εργασίας (Hague et al, 2002; Spoth et al, 1997).  Η αδυναµία των γονιών για 

συνεργασία µε το σχολείο, ή/και εµπλοκή τους σε παρεµβατικά προγράµµατα που απαιτούν 

τη φυσική τους παρουσία, ίσως να µπορεί να αντιµετωπιστεί µε την αξιοποίηση διαδικτυακών 

εργαλείων επικοινωνίας που επιτρέπουν την αµφίδροµη επικοινωνία εκπαιδευτικού και γονιού 

σε χρόνο και από τόπο που επιθυµεί η κάθε πλευρά. Ως εκ τούτου, και αφού µελετήθηκαν 

παραδείγµατα αξιοποίησης της τεχνολογίας για σκοπούς συνεργασίας σχολείου και 

οικογένειας, σχεδιάστηκε παρεµβατικό πρόγραµµα µε στόχο τη µελέτη της επικοινωνίας 

γονιού-µαθητή ως ενδιάµεσο στάδιο της προσπάθειας για µακροπρόθεσµη επίδραση στους 

µαθητές που αντιµετωπίζουν µαθησιακά προβλήµατα, και µε έµφαση σε παιδιά που έχουν 

διαγνωστεί να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου για λειτουργικό αναλφαβητισµό2. Σύµφωνα µε 

το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης Κύπρου (ΚΕΕΑ, 2011):  

«ο λειτουργικός αναλφαβητισµός είναι πρόβληµα των σύγχρονων κοινωνιών και αφορά 
στην αδυναµία ενός ατόµου να αξιοποιήσει τις γνώσεις που του δίνει το σχολείο για να 
λειτουργήσει οµαλά στο κοινωνικό σύνολο στο οποίο ανήκει». 
 
 Για να θεωρηθεί λειτουργικά αναλφάβητος ένας µαθητής, θα πρέπει να εµπίπτει στην 

πιο πάνω κατηγορία, αλλά να έχει ολοκληρώσει το σχολείο3. 

                                                        
2 Η αξιολόγηση των µαθητών γίνεται στη Γ΄ και στη Στ΄ Δηµοτικού από το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και 
Αξιολόγησης του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισµού Κύπρου. 
3 «Οι Διαστάσεις του Λειτουργικού Αναλφαβητισμού στην Κύπρο», 
http://www.pi.ac.cy/pi/files/keea/Research/Literacy_Project_Description.pdf 
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Σκοπός της παρέµβασης ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο µπορεί ο εκπαιδευτικός, 

αφιερώνοντας απογευµατινό χρόνο που να µην ξεπερνά τη µία διδακτική περίοδο την 

εβδοµάδα4, να επιµορφώσει το γονιό µέσω τηλεδιάσκεψης, ώστε ο γονιός να λειτουργήσει ως 

πολλαπλασιαστής του έργου του δασκάλου και να προσφέρει στήριξη στο παιδί του. Οι 

τηλεδιασκέψεις σχεδιάστηκαν ώστε να εργάζεται ο εκπαιδευτικός µε κάθε γονιό ξεχωριστά 

(1:1). Για να πραγµατοποιηθεί η παρέµβαση, έγινε επιλογή έξι γονιών µε παιδιά που φοιτούσαν 

στην ίδια τάξη5 του ίδιου δηµοτικού σχολείου, και τα οποία είχαν διαγνωστεί6 να κινδυνεύουν 

να καταστούν λειτουργικά αναλφάβητα. 

Συγκεκριµένα, η έρευνα διερεύνησε τα ακόλουθα ερωτήµατα: 

1. Ποια τα εµπόδια και περιορισµοί στην αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων 

επικοινωνίας για ενίσχυση της ικανότητας των γονιών να στηρίξουν το παιδί τους; 

2. Πώς η διαδικτυακή συνεργασία επηρεάζει τη σχέση γονιού-εκπαιδευτικού- 

µαθητή; 

3. Ποιες αλλαγές παρατηρούνται στα µαθησιακά αποτελέσµατα στο µάθηµα της 

Γλώσσας (Νέα Ελληνικά) ως αποτέλεσµα της παρέµβασης; 

4. Ποια είναι τα ελάχιστα (εξοπλισµός, χρόνος, δεξιότητες) που απαιτούνται για 

διαδικτυακή συνεργασία σχολείου-οικογένειας; 

                                                        
4 Στη δημοτική εκπαίδευση μία διδακτική περίοδος έχει διάρκεια 40 λεπτών. Αυτός είναι ο χρόνος που 
αφιερώνεται σε επισκέψεις γονιών ή/και σε ενισχυτική διδασκαλία ανά μαθητή. 
5 Για σκοπούς ανωνυμίας των μαθητών, δε θα αναφερθεί σε κανένα σημείο της έρευνας το όνομα του 
σχολείου στο οποίο έχει εφαρμοστεί η παρέμβαση. Το φύλο των παιδιών ή/και η εθνικότητα, όπου 
αυτές οι πληροφορίες αναφέρονται, πιθανότατα να έχουν τροποποιηθεί για λόγους διαφύλαξης της 
ανωνυμίας των παιδιών. 
6 Το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης υπάγεται στο Υπουργείο Παιδείας και 
Πολιτισμού Κύπρου και είναι υπεύθυνο –ανάμεσα σε άλλα καθήκοντα– στην κατασκευή, διανομή, 
διόρθωση και αξιολόγηση, σε ετήσια βάση, δοκιμίων αλφαβητισμού στα Μαθηματικά και στα 
Ελληνικά. Η αξιολόγηση ξεκινά από τους μαθητές της Γ΄ τάξης όλων των δημοτικών σχολείων της 
Κύπρου, και συνεχίζεται με όλους τους μαθητές της Στ΄ τάξης. Τα αποτελέσματα δε δίνονται σε 
κανέναν, όμως τα σχολεία ενημερώνονται για την κατάσταση των μαθητών που πιθανόν να 
διαγνωστούν να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισμού. 
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Για το κάθε ερευνητικό ερώτηµα τέθηκαν και αντίστοιχοι ερευνητικοί στόχοι, ώστε να γίνει 

πιο συγκεκριµένη η διερεύνησή του. Οι ερευνητικοί στόχοι και το ερώτηµα µε το οποίο 

σχετίζονται παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί. 

 

Πίνακας 1 

Ερευνητικά Ερωτήµατα και Ερευνητικοί Στόχοι 

Ερευνητικό Ερώτηµα 
(Ερ.Ε.) 

Ερευνητικός Στόχος (Ερ.Στ.) 

Ερ.Ε.1 1. Διερεύνηση των παραγόντων που επηρεάζουν την 
πρόθεση των γονιών για διαδικτυακή συνεργασία µε 
εκπαιδευτικό 

2. Περιορισµοί στην προσπάθεια των γονιών να στηρίξουν 
τα παιδιά τους 

3. Εµπόδια στη συνεργασία εκπαιδευτικού – γονιού 
Ερ. Ε. 2 1. Διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης στη σχέση 

γονιού – µαθητή 
2. Διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης στη σχέση 
εκπαιδευτικού – µαθητή 

3. Διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης στη σχέση 
εκπαιδευτικού – γονιού 

Ερ. Ε. 3 1. Μελέτη των αλλαγών σε µαθησιακό επίπεδο από την 
παρέµβαση 

2. Διατήρηση της αλλαγής στην επόµενη σχολική χρονιάi 
Ερ. Ε. 4 1. Ελάχιστοι τεχνολογικοί πόροι για εφαρµογή σε µεγάλη 

κλίµακα 
2. Χρόνος που απαιτείται ανά γονιό και κόστος σε 
εργατοώρες 

 

Το πρώτο ερώτηµα αφορά τις πρακτικές δυσκολίες και τους περιορισµούς που 

σχετίζονται µε τη χρήση διαδικτυακών εργαλείων για σκοπούς επικοινωνίας και συνεργασίας 

εκπαιδευτικού και γονιού. Οι περιορισµοί αυτοί µπορεί να είναι πρακτικής  φύσης (ωράριο 

εργασίας γονιού και διαθέσιµος χρόνος, γνώσεις και δεξιότητες χρήσης τεχνολογίας, προθυµία 

γονιού και εκπαιδευτικού για συνεργασία, δεξιότητες και γνώσεις του γονιού) ή/και 

οικονοµικής φύσης (π.χ. δεν υπάρχει οικονοµική δυνατότητα για µηνιαία συνδροµή στο 

διαδίκτυο, δεν υπάρχει δυνατότητα αγοράς υπολογιστή ή διαδικτυακής συσκευής) ή/και 

υπάρχει αντίσταση από το γονιό στην αξιοποίηση συγκεκριµένων διαδικτυακών εργαλείων.  
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Το δεύτερο ερώτηµα αφορά τη διερεύνηση των αλλαγών στις σχέσεις συνεργασίας 

όλων των εµπλεκοµένων (εκπαιδευτικού-γονιού-µαθητή) που πιθανόν να παρατηρηθούν µέσα 

από τη διαδικτυακή συνεργασία γονιού-εκπαιδευτικού. Αν και η διαδικτυακή αυτή συνεργασία 

εστιάζεται στο γονιό, µελετήθηκε και το πώς επηρεάζεται η σχέση εκπαιδευτικού και παιδιού, 

όπως αυτή πιθανόν να επηρεάζεται από τη συνεργασία του γονιού-δασκάλου. Ακόµη, η 

συνεργασία σχολείου-οικογένειας, στα πλαίσια επιµόρφωσης του γονιού από τον 

εκπαιδευτικό, ώστε να καταστεί πολλαπλασιαστής του έργου του στο σπίτι, πιθανότατα να 

επηρεάζει και τις σχέσεις γονιού-παιδιού.  

Το τρίτο ερώτηµα αφορά τις πιθανές αλλαγές στα µαθησιακά αποτελέσµατα µέσα από 

την παρέµβαση. Τα αποτελέσµατα αυτά µελετήθηκαν βραχυπρόθεσµα, κατά την περίοδο της 

παρέµβασης, ενώ σηµειώθηκαν και τα αποτελέσµατα κατά τη διάρκεια της επόµενης σχολικής 

χρονιάς, όταν δεν υπήρχε παρέµβαση.  

Το τέταρτο ερώτηµα αφορά στους ελάχιστους πόρους που απαιτούνται (χρόνος 

εκπαιδευτικού και γονιού, εξοπλισµός επικοινωνίας –λογισµικό και συσκευές– που απαιτείται, 

δυνατότητα σύνδεσης του γονιού στο διαδίκτυο από το σπίτι, καθώς και δεξιότητες που πρέπει 

να έχει ο γονιός και ο εκπαιδευτικός) ώστε να είναι εφικτή η επικοινωνία και συνεργασία.  

Για να µπορεί να επιτευχθεί διαδικτυακή συνεργασία, θα πρέπει ο γονιός να έχει (ή να 

είναι πρόθυµος/η να έχει) πρόσβαση στο διαδίκτυο και κάποια µορφή ψηφιακής συσκευής που 

να µπορεί να συνδεθεί σ’ αυτό. Θα πρέπει επίσης ο εκπαιδευτικός και ο γονιός να είναι σε 

θέση να χρησιµοποιήσουν τα ίδια εργαλεία επικοινωνίας. Μια σηµαντική πρόκληση είναι να 

µπορεί είτε ο γονιός είτε ο εκπαιδευτικός να προσαρµοστεί στα εργαλεία επικοινωνίας που 

έχει επιλέξει να χρησιµοποιήσει ο ένας εκ των δύο.  

1.3 Μαθητές στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού 

Η παρούσα διατριβή εστίασε στη συνεργασία εκπαιδευτικού-γονιών-παιδιών που είχαν 

διαγνωστεί να βρίσκονται στη ζώνη λειτουργικού αναλφαβητισµού. Σύµφωνα µε την 
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UNESCO (2006), ο αλφαβητισµός  είναι σύνθετη και πολύπλοκη έννοια, η οποία επηρεάζεται 

σε σηµαντικό βαθµό από την ακαδηµαϊκή έρευνα, το συγκείµενο και τις πολιτισµικές αξίες 

κάθε χώρας, ενώ ο ορισµός του λειτουργικού αναλφαβητισµού διαφέρει ανάλογα µε τη χώρα 

(σ. 148). Ως παράδειγµα αναφέρει, µεταξύ άλλων χωρών, την Ελλάδα, στην οποία οργανικά 

αναλφάβητο θεωρείται το άτοµο που δεν έχει φοιτήσει ποτέ σε σχολείο, άσχετα από το αν 

κατέχει τους µηχανισµούς ανάγνωσης και γραφής, ενώ ως λειτουργικά αναλφάβητο θεωρείται 

το άτοµο που δεν κατάφερε να ολοκληρώσει το Δηµοτικό µέχρι και την έκτη τάξη. Στην 

Κύπρο, λειτουργικά αναλφάβητο είναι το άτοµο που, αν και µπορεί να έχει ολοκληρώσει το 

σχολείο και κατέχει το µηχανισµό της ανάγνωσης και της γραφής, δεν είναι σε θέση να 

χρησιµοποιήσει τις γνώσεις του για να λειτουργήσει οµαλά στα πλαίσια της κοινωνίας (ΚΕΕΑ, 

2011, σ.2). Ο ορισµός  επίσης µπορεί να διαφέρει ανάλογα µε τον (διεθνή) οργανισµό. Η 

Υπηρεσία Διεθνούς Ανάπτυξης των Ηνωµένων Πολιτειών (United States Agency for 

International Development), η Παγκόσµια Τράπεζα και το τµήµα Διεθνούς Ανάπτυξης του 

Ηνωµένου Βασιλείου (Department of International Development of the UK) ορίζουν ως 

αναλφάβητο το άτοµο που δεν κατέχει τις βασικές δεξιότητες και ικανότητες γραφής, 

ανάγνωσης και αριθµητικής (UNESCO, 2006). Η Σουηδική Υπηρεσία Διεθνούς Ανάπτυξης 

και Συνεργασίας (Swedish International Development Cooperation Agency) ορίζουν ως 

αναλφάβητο το άτοµο που δεν είναι σε θέση να χρησιµοποιήσει βασικές δεξιότητες όπως 

ανάγνωση, γραφή και αριθµητική για να καλύψει βασικές ανάγκες. Η UNICEF ορίζει ως 

λειτουργικά αναλφάβητο το άτοµο που δεν είναι σε θέση να κατανοήσει ένα κείµενο που 

διαβάζει ή να γράψει µια µικρή φράση για την καθηµερινή του/της ζωή (UNESCO, 2006). 

1.4 Ο Ρόλος των γονιών & η σχολική επιτυχία 

Η εµπλοκή των γονιών στη συνεργασία µε το σχολείο σχετίζεται άµεσα µε θετικά 

µαθησιακά αποτελέσµατα (Hoover Dempsey, Bassler, & Brissie, 1992; Katz, Kaplan & 

Buzukashbily, 2011; Van Voorhis, 2001), ενώ παράλληλα µπορούν να βοηθήσουν στη 
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βελτιστοποίηση της ακαδηµαϊκής, κοινωνικής, ψυχολογικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης 

του παιδιού (Epstein, 1995; Epstein, 2009). Σύµφωνα µε τους Epstein et al (2002), ο γονιός θα 

πρέπει να αναγνωρίσει τη σηµαντικότητα του ρόλου του στην ανάπτυξη της φιλαναγνωσίας 

(Myrberg & Rosen, 2009) και τη συµβολή του στη σχολική επιτυχία (Εpstein et al, 1995). Σε 

αρκετές περιπτώσεις, όµως, και ειδικά οι µαθητές των µικρότερων τάξεων, αποζητούν τη 

στήριξη των γονιών τους, κυρίως κατά την κατ’ οίκον εργασία (Knollman, 2007).  

Σύµφωνα µε τους Hoover-Dempsey & Sandler (1995, 1997), η γονική εµπλοκή 

σχετίζεται άµεσα µε το ρόλο του γονιού στην ενίσχυση του ενδιαφέροντος του παιδιού για τη 

µάθηση στο σπίτι, καθώς και τη σχέση συνεργασίας του µε το σχολείο και τους 

εκπαιδευτικούς. Το κίνητρο για γονική εµπλοκή βασίζεται σε δύο αντιλήψεις, το πώς οι ίδιοι 

οι γονείς αντιλαµβάνονται το τι πρέπει να κάνουν και πώς να το κάνουν, καθώς και την 

αντίληψή τους για την ικανότητά τους να βοηθήσουν το παιδί στη σχολική ζωή, 

συµπεριλαµβανοµένης της κατ’ οίκον εργασίας. Όµως, σε κάποιες περιπτώσεις, µπορεί να 

προσφέρουν µη ικανοποιητική βοήθεια ή να µην µπορούν να αντεπεξέλθουν σε κάποια 

γνωστικά αντικείµενα (Hoover Dempsey, Bassler, & Burrow 1995). Όταν οι γονείς δεν είναι 

σε θέση να βοηθήσουν τα παιδιά τους ή δεν αντιλαµβάνονται τη σηµαντικότητα του ρόλου 

τους, τότε είναι πιθανόν να υπάρξουν και αρνητικές επιδράσεις στη µάθηση του παιδιού τους 

(Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler, & Hoover-Dempsey, 2005). 

Αν και ο ρόλος των γονιών στη µάθηση των παιδιών τους έχει κριθεί ως σηµαντικός, 

γονείς από χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα –αυτοί που έχουν και τη µεγαλύτερη 

ανάγκη (KEEA, 2011; NCES, 1992; OECD, 2016)– συνήθως δε συµµετέχουν σε προγράµµατα 

παρεµβάσεων ή/και συνεργασίας σχολείου-οικογένειας, µε κυριότερο λόγο το µη ευέλικτο 

ωράριο εργασίας (Hague et al, 2002; Spoth et al, 1997).  
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1.5 Διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας σχολείου-οικογένειας 

Στο διαδίκτυο υπάρχει πληθώρα εργαλείων που επιτρέπουν την αµφίδροµη 

επικοινωνία, είτε µε κείµενο είτε µε εικόνα και ήχο είτε µε συνδυασµό και των τριών. Τα 

εργαλεία αυτά, σε αρκετές περιπτώσεις, χρησιµοποιούνται και για επικοινωνία σχολείου και 

οικογένειας. Το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο ή και το Facebook µπορεί να χρησιµοποιηθεί για 

επικοινωνία του σχολείου µε τους γονείς ή για παρουσίαση πληροφοριών που αφορούν στη 

λειτουργία του σχολείου (Thompson, 2008). Μέσω της χρήσης της τεχνολογίας, η επικοινωνία 

και η συνεργασία µπορεί να αποκτήσει µεγαλύτερη ευελιξία και να ανταποκριθεί καλύτερα 

στο ωράριο εργασίας των γονιών (Tsuei, 2012). Ακόµη και στην περίπτωση µαθητών που 

βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου, τα διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας και συνεργασίας 

µπορούν να φέρουν θετικά αποτελέσµατα (Smith, Marchand-Martella & Martella, 2011). 

Ειδικότερα όταν υπάρξει και το κατάλληλα διαµορφωµένο υλικό µε το οποίο θα εργαστούν οι 

µαθητές, ο αντίκτυπος στη µάθηση µπορεί να αυξηθεί (Maclellan, 2008), ακόµη και σε 

περιπτώσεις µαθητών που έχουν χαρακτηριστεί ως “at risk” (Vasquez et al, 2011). Τέλος, τα 

διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας επιτρέπουν τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονιού σε 

επίπεδο 1-1 (Vasquez & Slocum, 2012). 

Στο εκπαιδευτικό σύστηµα της Κύπρου, η επικοινωνία των γονιών µε τους 

εκπαιδευτικούς µέσω τηλεφώνου θα ήταν ίσως µια εφικτή λύση επικοινωνίας, όταν δεν είναι 

εφικτή η επίσκεψη στο σχολείο. Τα σχολεία στην Κύπρο, όµως, διαθέτουν συνήθως µόνο µια 

γραµµή για το προσωπικό, κάτι που θα δυσκόλευε την επικοινωνία µε τους εκπαιδευτικούς σε 

σταθερή βάση. Επιπρόσθετα, οι διευθύνσεις των σχολείων αποθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς 

να συζητούν για σοβαρά θέµατα των µαθητών από το τηλέφωνο. Η χρήση του τηλεφώνου 

επίσης είναι µη πρακτική και για άλλους λόγους: δεν µπορεί ο εκπαιδευτικός να παρουσιάσει 

γραπτές εργασίες του παιδιού ή να συµµετάσχει και το παιδί στη συζήτηση µε το γονιό. 
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Για σκοπούς απλής προβολής πληροφοριών, το σχολείο µπορεί να χρησιµοποιήσει 

ιστοσελίδα. Κάθε σχολείο στην Κύπρο διαθέτει δική του ιστοσελίδα η οποία του δίνεται από 

το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισµού Κύπρου (ΥπΠΠΚ), µέσω σχολικής πύλης µε κατάληξη 

schools.ac.cy. Οι σχολικές ιστοσελίδες χρησιµοποιούνται από τα σχολεία για παρουσίαση 

πληροφοριών που αφορούν εκδηλώσεις του σχολείου, γενικές πληροφορίες (π.χ. ονόµατα 

δασκάλων) καθώς και στοιχεία επικοινωνίας (email, τηλέφωνο σχολείου, ταχυδροµική 

διεύθυνση κ.ά.). Παρ’ όλα αυτά, δεν υπάρχει επίσηµα από το ΥπΠΠΚ κάποιο εργαλείο το 

οποίο να συνίσταται για επικοινωνία εκπαιδευτικών και γονιών µέσω διαδικτύου, ενώ δεν 

υπάρχει θεσµοθετηµένη οποιαδήποτε πρόνοια για κάτι τέτοιο στο άµεσο µέλλον. 

1.6 Αναγκαιότητα και συνεισφορά της Έρευνας 

Το πρόβληµα του λειτουργικού αναλφαβητισµού αποτελεί πρόκληση για τα 

εκπαιδευτικά συστήµατα διεθνώς. Έρευνες έχουν δείξει τα υψηλά επίπεδα σχολικής αποτυχίας 

στο εκπαιδευτικό σύστηµα της Κύπρου, ενώ δεν υπάρχει αποτελεσµατική αντιµετώπιση από 

το κράτος (Kyriakides & Creemers, 2008; Valiandes & Neophytou, 2017). Η έρευνα που 

διεξάγει κάθε χρόνο το ΚΕΕΑ στοχεύει στον εντοπισµό του προβλήµατος του λειτουργικού 

αναλφαβητισµού, και εξετάζει µαθητές της Γ΄ και Στ΄ Δηµοτικού στο σύνολο του µαθητικού 

πληθυσµού της χώρας (ΚΕΕΑ, 2014). Η έρευνα αυτή έχει χωρίσει τους παράγοντες  για τους 

οποίους έχουν συλλεχθεί δεδοµένα ως προς τις αιτίες που πιθανόν να σχετίζονται µε την 

ύπαρξη ρίσκου να µείνει ένας µαθητής λειτουργικά αναλφάβητος σε δύο κατηγορίες. Στην 

πρώτη κατηγορία αναφέρονται χαρακτηριστικά που αφορούν τον ίδιο το µαθητή (φύλο, ηλικία 

εισδοχής στην Α΄ Δηµοτικού, υπηκοότητα καθώς και οι στάσεις και απόψεις τους για τη 

µάθηση. Στη δεύτερη κατηγορία αναφέρονται χαρακτηριστικά που (α) αφορούν την 

οικογένεια (µορφωτικό επίπεδο γονέων, γλώσσα στο σπίτι), (β) προσφέρουν µέσα και 

ευκαιρίες για µάθηση στο σπίτι και (γ) εµπλοκή των γονιών στην εκπαίδευσή τους. 

Οποιαδήποτε θεραπεία, είτε από την ίδια την πολιτεία είτε µε ιδιωτικές πρωτοβουλίες (π.χ. 
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πρόσληψη δασκάλου ενισχυτικής διδασκαλίας για το σπίτι από την οικογένεια), θα πρέπει να 

λάβει σοβαρά τις δύο αυτές κατηγορίες. Στην περίπτωση της δικής µας έρευνας, 

πραγµατοποιήθηκε παρεµβατικό πρόγραµµα το οποίο στόχευε στην οικογένεια και εµπίπτει 

στη δεύτερη κατηγορία χαρακτηριστικών. Τα παρεµβατικά προγράµµατα που εµπλέκουν 

γονείς δεν είναι κάτι νέο σε διεθνές επίπεδο. Η έρευνα έχει αποδείξει ότι παρεµβατικά 

προγράµµατα µε γονείς σε µη εργάσιµο (σχολικό) χρόνο έχουν αποδειχθεί ικανά να φέρουν 

αλλαγές στα µαθησιακά αποτελέσµατα (Epstein 1995; Epstein et al, 2002) ή/και σε 

προβλήµατα συµπεριφοράς, ακόµη και σε µαθητές που έχουν διαγνωστεί να βρίσκονται στη 

Ζώνη Κινδύνου (Hague et al, 2002), όταν οι ίδιοι είναι παρόντες στις συγκεκριµένες 

συναντήσεις. Παρ’ όλα αυτά, υπάρχουν αρκετές δυσκολίες που αποτελούν σηµαντικά εµπόδια 

στο συµµετοχή των συγκεκριµένων γονιών σε παρεµβατικά προγράµµατα. Όπως έχει 

προαναφερθεί, σηµαντικότατο εµπόδιο είναι το δύσκολο και µη ευέλικτο ωράριο εργασίας που 

έχουν οι γονείς (Hague, Liddle, Becker, Johnson-Leckrone, 2002; Spoth Reyes, Redmond and 

Shin, 1997). Μέσα από τη δική µας την έρευνα, προτείνουµε ένα µοντέλο εφαρµογής 

παρεµβατικού προγράµµατος µε γονείς, το οποίο να λαµβάνει υπόψη του τις ιδιαιτερότητες 

του κάθε γονιού (µορφωτικό επίπεδο, γλώσσα καταγωγής, γνώσεις τεχνολογίας), ώστε να 

τον/την καταστήσει ενισχυτή του έργου του εκπαιδευτικού σε µη σχολικό χρόνο. Η 

διερεύνηση της δυνατότητας επιµόρφωσης των γονιών από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, ώστε να 

µπορεί να εργαστεί ως ενισχυτής του παιδιού του, αποτελεί µια αναγκαία λύση για περιορισµό 

των παιδιών που βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου, καθώς ο ρόλος της οικογένειας έχει 

εντοπιστεί να είναι καθοριστικός. Η αξιοποίηση των ελάχιστων πόρων (µία διδακτική περίοδο 

ανά γονιό την εβδοµάδα) επιτρέπουν την επέκταση της παρέµβασης σε µεγαλύτερη κλίµακα, 

χωρίς να απαιτείται µεγάλο οικονοµικό κόστος για αγορά υπηρεσιών εκπαιδευτικών, ενώ η 

αξιοποίηση λογισµικών ανοικτού/ελεύθερου κώδικα, ή και δωρεάν λογισµικών, περιορίζουν 

ακόµη περισσότερο το κόστος εφαρµογής.  
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Η παρούσα διατριβή αναµένεται να συνεισφέρει και σε θεωρητικό επίπεδο. Στη 

βιβλιογραφία υπάρχουν παραδείγµατα αξιοποίησης της τεχνολογίας για e-tutoring µε τη 

συµµετοχή γονιών µε αναλογία ενός εκπαιδευτή ανά οικογένεια, και µε θετικά µαθησιακά 

αποτελέσµατα (Jewitt, Clark & Hadjithoma-Gartska, 2011; Vasquez & Slocum, 2012). Οι 

εκπαιδευτές αυτοί ήταν είτε φοιτητές είτε άλλοι επαγγελµατίες οι οποίοι είχαν εργοδοτηθεί για 

να προσφέρουν στήριξη εκτός πλαισίου λειτουργίας του σχολείου, και σε επίπεδο ενός ανά 

οικογένεια ή/και ενός ανά µαθητή. Στη διεθνή βιβλιογραφία, όµως, δεν υπάρχει κάποια έρευνα 

που να έχει εστιάσει στη διερεύνηση αλλά και σε περιορισµούς που υπάρχουν στην 

επιµόρφωση και στήριξη των γονιών από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό της τάξης –το άτοµο που 

έρχεται άµεσα σε επαφή µε τα παιδιά τους καθηµερινά– ώστε ο γονιός να γίνει ενισχυτής του 

παιδιού του και πολλαπλασιαστής του έργου του δασκάλου στο σπίτι. Σε θεωρητικό επίπεδο, 

επίσης, έχει µελετηθεί και η αλλαγή στη στάση των γονιών προς το σχολείο, µέσα από την 

αλληλεπίδραση και συνεργασία µε το δάσκαλο, µε τη χρήση διαδικτυακών εργαλείων. Η 

ενίσχυση της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που επιδρά 

στη βελτίωση των µαθησιακών αποτελεσµάτων (Smith & Antoniadou, 2003). Αν το σχολείο 

δεν µπορεί να προσφέρει ένα φιλικό περιβάλλον ή ουσιαστικούς τρόπους εµπλοκής των 

γονιών, τα προβλήµατα µπορεί να γίνουν εντονότερα (Epstein et al, 2002).  

1.7 Διάγραµµα διατριβής 

Στο παρόν Κεφάλαιο παρουσιάστηκε το πρόβληµα που προσέγγισε η έρευνα, τα 

ερευνητικά ερωτήµατα της διατριβής, καθώς και η σηµαντικότητα και συνεισφορά της στη 

διεθνή βιβλιογραφία. Σε συντοµία παρουσιάστηκε η σπουδαιότητα του ρόλου του γονιού στη 

µάθηση του παιδιού του. 

Στο Κεφάλαιο 2 (Βιβλιογραφία) γίνεται πιο αναλυτική αναφορά στο πρόβληµα των 

µαθητών που βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου, καθώς και σε µεθόδους και παρεµβατικά 

προγράµµατα εµπλοκής των γονιών για βελτίωση των µαθησιακών τους αποτελεσµάτων. 
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Γίνεται επίσης µελέτη των παραγόντων που ενισχύουν την αντίσταση των µαθητών 

(resiliency) στις δυσµενείς συνθήκες, ώστε να αντεπεξέλθουν (µαθησιακά) στις δυσκολίες 

τους. Περιγράφονται σηµαντικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη µάθηση, όπως το κοινωνικό 

και οικονοµικό επίπεδο οικογένειας, µητρική γλώσσα γονιών, καθώς και παράγοντες που 

επηρεάζουν τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας, όπως αντιλήψεις γονιών ή/και αντιλήψεις 

εκπαιδευτικών. Τέλος, γίνεται αναφορά σε ανοικτές ή και ελεύθερης πρόσβασης τεχνολογίες 

επικοινωνίας και συνεργασίας. 

Στο Κεφάλαιο 3 (Μεθοδολογία Έρευνας) παρουσιάζεται η επιλογή και σχεδιασµός της 

έρευνας καθώς και η επιλογή, τροποποίηση και ανάπτυξη της Πλατφόρµας Επικοινωνίας 

Σχολείου-Οικογένειας. Παρουσιάζεται η πορεία εφαρµογής και τα στάδια της παρέµβασης, 

καθώς και τα µέσα συλλογής δεδοµένων.  

Στο Κεφάλαιο 4 (Αποτελέσµατα) παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας, όσον 

αφορά: (α) στην αλλαγή της σχέσης συνεργασίας αλλά και των αντιλήψεων εκπαιδευτικού-

γονιού, γονιού-παιδιού και παιδιού-εκπαιδευτικού, (β) στην αξιοποίηση διαδικτυακών 

εργαλείων συνεργασίας, καθώς και στις αναφορές των γονιών για τους λόγους που 

χρησιµοποίησαν συγκεκριµένα εργαλεία έναντι άλλων, (γ) στα µαθησιακά αποτελέσµατα 

(βραχυπρόθεσµα, κατά τη διάρκεια της παρέµβασης), (δ) στα µαθησιακά αποτελέσµατα 

(µακροπρόθεσµα, επόµενη σχολική χρονιά, όταν δεν υπάρχει παρέµβαση). Στο κεφάλαιο αυτό 

γίνεται συζήτηση και ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας και εξαγωγή συµπερασµάτων 

ως προς την κάθε Μελέτη Περίπτωσης ξεχωριστά, αλλά και τις Μελέτες Περίπτωσης στο 

σύνολό τους. Παρουσιάζονται επίσης οι περιορισµοί που υπήρχαν στην έρευνα, τόσο στη 

φάση του σχεδιασµού όσο και στην πορεία υλοποίησης, σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις, την 

πορεία εργασίας αλλά και τις συνεντεύξεις γονιών και µαθητών. 

Στο Κεφάλαιο 5 (Συζήτηση) γίνεται συζήτηση και προέκταση των αποτελεσµάτων της 

έρευνας. Επίσης, παρουσιάζεται το Προτεινόµενο Μοντέλο Συνεργασίας Σχολείου-
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Οικογένειας το οποίο έχει αναπτυχθεί µέσα από την παρούσα διατριβή, καθώς και 

προτεινόµενος σχεδιασµός για επέκταση της εφαρµογής της παρέµβασης σε µεγαλύτερη 

κλίµακα.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

«Eliminate all other factors, and the one which remains must be the truth7» 
 
 
2.1 Εισαγωγή 

Αρχικά η έρευνα είχε προσανατολιστεί στην ανάπτυξη µιας διαδικτυακής πλατφόρµας 

συνεργασίας σχολείου-οικογένειας στην οποία θα είχαν πρόσβαση οι γονείς µέσω µιας 

συσκευής χαµηλού κόστους συνδεδεµένης στην τηλεόραση. Κατά το σχεδιασµό της έρευνας, 

και αφού έγινε µελέτη του µέσου κόστους αγοράς υπολογιστή, διαπιστώθηκε πως νέες 

τεχνολογίες και προϊόντα ήδη ήταν πολύ χαµηλού κόστους (π.χ. Raspberry Pi και Micro:Bit 

κοστίζουν κάτω από 30 ευρώ) και ως εκ τούτου η αρχική προσέγγιση κρίθηκε απαραίτητο να 

αλλάξει. Αποφασίστηκε να δοθεί έµφαση στην προσαρµογή µιας διαδικτυακής πλατφόρµας 

για σκοπούς συνεργασίας σχολείου-οικογένειας και εφαρµογή ενός παρεµβατικού 

προγράµµατος µε γονείς µαθητών που είχαν διαγνωσθεί να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου 

λειτουργικού αναλφαβητισµού, µε έµφαση στο γλωσσικό µάθηµα. 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζεται εκτενής ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, καθώς 

και το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο βασίστηκε η εφαρµογή. Στο Παράρτηµα Γ παρουσιάζεται 

η µεθοδολογία επιλογής της βιβλιογραφίας.  

2.2  Το πρόβληµα του λειτουργικού αναλφαβητισµού 

Ο αλφαβητισµός, ως έννοια, αν και είναι ενταγµένος στο λεξιλόγιο των σύγχρονων 

κοινωνιών, εντούτοις προϋποθέτει την κατανόηση των παραµέτρων του ώστε να θεωρηθεί ότι 

ένα άτοµο ή µια κοινωνία µπορεί να χαρακτηριστεί ως τέτοια (UNESCO, 2006, σ.18).  

                                                        
7 Sir Arthur Conan Doyle, “The Sign of the Four” (1890), Chap.1, p.89 
8  Unesco, 2006: Education for All Global Monitoring Report. Ανακτήθηκε στις 30.7.2017 από τη διεύθυνση 
http://www.unesco.org/education/GMR2006/full/chapt6_eng.pdf 
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Στις σύγχρονες κοινωνίες, αν και οι ευκαιρίες για µόρφωση έχουν αυξηθεί τις 

τελευταίες δεκαετίες, εντούτοις παρατηρείται ένα σηµαντικό ποσοστό ατόµων τα οποία 

χαρακτηρίζονται ως «λειτουργικά αναλφάβητα». Σύµφωνα µε τους Vágvölgyi et al (2016), ο 

λειτουργικός αναλφαβητισµός έχει σηµαντικές αρνητικές συνέπειες, τόσο στο ίδιο το άτοµο 

όσο και στο κοινωνικό του περιβάλλον, σε προσωπικό και οικονοµικό επίπεδο. 

Το πρόβληµα του λειτουργικού αναλφαβητισµού επηρεάζει την εκπαίδευση διεθνώς. 

Στις ΗΠΑ, το National Center for Educational Statistics (1992) ορίζει ως µαθητές που 

βρίσκονται στη «ζώνη κινδύνου» αυτούς οι οποίοι είτε δεν καταφέρνουν να ολοκληρώσουν το 

σχολείο είτε ολοκληρώνουν το σχολείο αλλά δεν κατέχουν βασικές γνώσεις και δεξιότητες 

κατανόησης απλών κειµένων ή και βασικών µαθηµατικών εννοιών (λειτουργικός 

αναλφαβητισµός). Η αξιολόγηση των µαθητών γίνεται µε τυποποιηµένες εξετάσεις οι οποίες 

δίνονται από τη Σχολική Περιφέρεια κάθε Πολιτείας των ΗΠΑ. Τη γλωσσική ετοιµότητα των 

µαθητών την εντοπίζει και η έρευνα PISA, η οποία επίσης εξετάζει την ετοιµότητα των 

µαθητών στα Μαθηµατικά και στις Φυσικές Επιστήµες. Σύµφωνα µε την έρευνα του 2016 

(OECD) στην οποία αξιολογήθηκαν 540 000 µαθητές από 72 χώρες, σε ένα δείγµα που 

αντιπροσώπευε 29 εκατοµµύρια άτοµα, ένα ποσοστό 20% των µαθητών απέτυχε να αγγίξει το 

βασικό επίπεδο ικανότητας στη Γλώσσα. Σύµφωνα µε την ίδια έρευνα, το ποσοστό αυτό έχει 

παραµείνει σταθερό από το 2009.  

Στην Κύπρο, η αξιολόγηση των µαθητών γίνεται κάθε χρόνο µε δοµηµένα δοκίµια στα 

Μαθηµατικά και τη Γλώσσα, που ετοιµάζονται και διορθώνονται από το Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης (ΚΕΕΑ), στα πλαίσια του Προγράµµατος 

Λειτουργικού Αλφαβητισµού (Π.Λ.Α.). Στόχος της αξιολόγησης των δοκιµίων αλφαβητισµού, 

σύµφωνα µε το ΚΕΕΑ, είναι «ο έγκαιρος εντοπισµός µαθητών µε µεγάλη πιθανότητα να 

µείνουν λειτουργικά αναλφάβητοι σε διάφορα στάδια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ώστε να 
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εµπλακούν σε προγράµµατα στήριξης9» (2011, σ.1). Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα των 

αξιολογήσεων (ΚΕΕΑ, 2014), από το σύνολο των µαθητών της Στ΄ τάξης που είχαν 

αξιολογηθεί, 5.8% εντοπίστηκαν να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου (οµάδα ρίσκου) του 

γλωσσικού αναλφαβητισµού, 5.8% στην οµάδα ρίσκου του µαθηµατικού αναλφαβητισµού, 

ενώ ποσοστό 3.1% ανήκει και στις δύο οµάδες.  

Συγκριτικά, µιας και η κάθε χώρα ετοιµάζει τα δικά της δοκίµια αξιολόγησης, δεν είναι 

εύκολο ή και εφικτό να συγκρίνουµε το ποσοστό των µαθητών της Κύπρου που µπορούν να 

διαγνωστούν µε λειτουργικό αναλφαβητισµό µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα άλλων χωρών. 

Η Κύπρος, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας του OECD (2016), πέτυχε Μέση 

Βαθµολογία 443 στη Γλώσσα (χαµηλότερη από το µέσο όρο του OECD που είναι 493), µε ένα 

ποσοστό 26.1% των µαθητών µε χαµηλές επιδόσεις σε όλα τα θέµατα (Μαθηµατικά, 

Επιστήµη, Γλώσσα). Συγκριτικά, η µέση βαθµολογία της Κύπρου στη συγκεκριµένη έρευνα 

ήταν χαµηλότερη από το Μέσο Όρο, ενώ το ποσοστό των µαθητών µε χαµηλές επιδόσεις 

(26.1%) ήταν µεγαλύτερο από το Μέσο Όρο των υπολοίπων χωρών (20%). 

2.3 Ενισχυτική διδασκαλία ως µέτρο ενίσχυσης µαθητών 

Η Κύπρος έχει ένα συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα, το οποίο όµως 

αντιµετωπίζει σοβαρά προβλήµατα σε θέµατα αλφαβητισµού (Valiandes, 2015; Kyriakides & 

Creemers, 2017). Οι έρευνες του ΚΕΕΑ (2011, 2014) έχουν δείξει πως η ενισχυτική 

διδασκαλία µπορεί να βοηθήσει στη βελτίωση των µαθησιακών αποτελεσµάτων των µαθητών 

που χαρακτηρίζονται ως «αδύναµοι». Όµως, συνήθως δίνεται µία µε δύο περίοδοι ενίσχυσης 

σε κάθε τµήµα, ενώ µπορεί να υπάρχουν περισσότερα από ένα παιδιά που έχουν ανάγκη 

στήριξης. Στην τάξη των παιδιών που έλαβαν µέρος στην παρέµβαση, αν και δεν αποτελεί τον 

κανόνα, από τα 18 παιδιά της τάξης τα 6 είχαν εντοπιστεί να είναι στη ζώνη κινδύνου (ποσοστό 

                                                        
9  «Οι Διαστάσεις του Λειτουργικού Αναλφαβητισµού στην Κύπρο», 
http://www.pi.ac.cy/pi/files/keea/Research/Literacy_Project_Description.pdf 
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33%). Στη συγκεκριµένη τάξη, σύµφωνα µε την εκπαιδευτικό που είχε την ευθύνη του 

τµήµατος, είχε δοθεί µόνο µία περίοδος ενίσχυσης την εβδοµάδα (διάρκειας 40 λεπτών). 

Επίσης, αφού εντοπιστούν οι µαθητές που βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου, δεν υπάρχει στη 

συνέχεια κάποιος σχεδιασµός στήριξής τους, είτε µε αύξηση των περιόδων ενίσχυσης ανάλογα 

µε τον αριθµό των µαθητών που εντοπίζονται είτε µε επιµόρφωση των εκπαιδευτικών ώστε να 

µπορέσουν να ενισχύσουν κατάλληλα τα συγκεκριµένα παιδιά. Ακόµη, οι γονείς αδυνατούν 

να προσφέρουν στήριξη στα παιδιά τους. Σύµφωνα µε την έκθεση του ΚΕΕΑ (2011), η 

πλειοψηφία των παιδιών που εντοπίζονται κάθε χρόνο να είναι στη ζώνη κινδύνου ανήκουν σε 

οικογένειες µε χαµηλά εισοδήµατα, γεγονός που δεν επιτρέπει εύκολα την πρόσληψη 

εκπαιδευτικού για ενισχυτική κατ’ οίκον εργασία.  

2.4 Γονική εµπλοκή και µαθησιακά αποτελέσµατα 

Η διεθνής έρευνα έχει δείξει το θετικό ρόλο που µπορεί να έχει η γονική εµπλοκή, τόσο 

σε θέµατα συµπεριφοράς του παιδιού (Connet et al, 2009) όσο και σε µαθησιακά 

αποτελέσµατα σε βάθος χρόνου (Hoover Dempsey, Bassler, & Brissie, 1992; Katz, Kaplan & 

Buzukashbily, 2011, Van Voorhis, 2001).  

Η Tomlinson (1991) ορίζει τη γονική εµπλοκή ως την ανταλλαγή πληροφοριών µεταξύ 

σχολείου-οικογένειας (επιστολές, εγκυκλίους, αναφορές, επισκέψεις), την προσωπική ασχολία 

µε µαθησιακές δραστηριότητες (κατ’ οίκον εργασία) καθώς και την έµµεση συµµετοχή στη 

διοίκηση του σχολείου µέσω του Συνδέσµου Γονέων. Η Epstein (1992) ορίζει τη γονική 

εµπλοκή ως τη διαχείριση του παιδιού εντός της οικογένειας, την επικοινωνία µε το σχολείο, 

την προσφορά εθελοντικής εργασίας στα πλαίσια σχολικών δραστηριοτήτων, τη µάθηση στο 

σπίτι, τη λήψη αποφάσεων και τη συνεργασία µε την ευρύτερη κοινότητα. 

Η εκτενής µελέτη της βιβλιογραφίας έχει καταδείξει τους ακόλουθους κύριους 

παράγοντες που επηρεάζουν τη γονική εµπλοκή και οι οποίοι παρουσιάζονται στη συνέχεια. 
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Αντιλήψεις γονιών για το ρόλο τους ως προς τη µάθηση 

Οι γονείς συνήθως αντιλαµβάνονται τη σηµαντικότητα της µάθησης, καθώς επίσης και 

την αναγκαιότητα το παιδί τους να εργάζεται µε δραστηριότητες που θέτει το σχολείο. Μια 

από αυτές οι δραστηριότητες είναι και η κατ’ οίκον εργασία (Marzano, 2003).  Ειδικά σε 

µικρότερες ηλικίες, η κατανόηση της σηµαντικότητας της συνεργασίας µε το σχολείο, αλλά 

και της στήριξης και βοήθειας των παιδιών τους στην ολοκλήρωση των εργασιών που αυτό 

δίνει για το σπίτι, αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που επιδρά θετικά ως κίνητρο στην εµπλοκή 

των γονιών (Cooper, 2007). Παρ’ όλα αυτά, οι γονείς συχνά αναφέρουν ότι, αν και 

αντιλαµβάνονται τη σηµαντικότητα της µάθησης αλλά και της εργασίας µε δραστηριότητες ή 

και ασκήσεις που το σχολείο αναθέτει στα παιδιά, αυτοί δεν έχουν τις γνώσεις ή τις δεξιότητες 

για να τα στηρίξουν, ή θεωρούν ότι προσφέρουν ανεπαρκή βοήθεια στα παιδιά τους (Van 

Voorhis, 2011). Οι αντιλήψεις των γονιών για το ρόλο και τις ικανότητές τους µπορούν να 

βοηθήσουν στην πρόβλεψη της εµπλοκής τους σε θέµατα που αφορούν το σχολείο (Hoover 

Dempsey, Bassler & Brissie 1992; Reed, Jones, Walker, & Hoover Dempsey, 2000). 

Αντιλήψεις γονιών για τη σηµαντικότητα των σχολικών εργασιών 

Κατά τη διάρκεια της σχολικής ηµέρας, οι εκπαιδευτικοί έχουν την ευθύνη για τη 

συνεργασία µε το παιδί εντός της τάξης και την ολοκλήρωση της σχολικής εργασίας. Συνήθως 

οι εκπαιδευτικοί αναθέτουν πρόσθετες εργασίες οι οποίες θα πρέπει να ολοκληρωθούν στο 

σπίτι, είτε µε τη βοήθεια του γονιού είτε χωρίς. Οι εργασίες αυτές, που ορίζονται και ως κατ’ 

οίκον εργασία, έχουν στόχο να ολοκληρωθούν µετά το πέρας του διδακτικού χρόνου 

(Bembenutty, 2011a). 

Έρευνες έχουν δείξει τα θετικά αποτελέσµατα που µπορεί να έχει η κατ’ οίκον εργασία 

στη µάθηση, όταν αυτή είναι σχεδιασµένη σωστά και εφαρµόζεται µε κατάλληλο τρόπο (Carr, 

2013). Για να µπορεί όµως η κατ’ οίκον εργασία να θεωρείται κατάλληλη, θα πρέπει να έχει 

ξεκάθαρο σκοπό, να είναι αποδοτική ως προς το τελικό µαθησιακό αποτέλεσµα που 
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προσπαθεί να επιτύχει και το χρόνο που απαιτείται (π.χ. εξάσκηση στην πρόσθεση ακεραίων), 

να νιώθουν οι µαθητές ότι η κατ’ οίκον εργασία τους ανήκει, είναι δηλαδή δηµιουργηµένη στο 

επίπεδό τους και µε θεµατολογία που τους ενδιαφέρει, ώστε να ενισχυθεί το ενδιαφέρον των 

µαθητών και να νιώθουν οι µαθητές ότι είναι προσαρµοσµένη σ’ αυτούς (Vatterott, 2010). Οι 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει να σχεδιάζουν τις δραστηριότητες της κατ’ οίκον εργασίας µε τέτοιο 

τρόπο ώστε το περιεχόµενο αλλά και οι µέθοδοι που θα ακολουθήσουν οι µαθητές για την 

επίλυσή τους να ανταποκρίνονται στο δικό τους µαθησιακό στιλ. Επιπρόσθετα, θα πρέπει οι 

µαθητές να αναγνωρίζουν τη σηµαντικότητα της εργασίας που τους δίνεται για το σπίτι (Xu, 

2011).  

Η κατ’ οίκον εργασία µπορεί να χωριστεί σε 3 διαφορετικές κατηγορίες: ετοιµασίας, 

εξάσκησης, επέκτασης. Στην ετοιµασία οι µαθητές εργάζονται σε δραστηριότητες που 

αφορούν θέµα το οποίο θα διδαχθούν (ίσως την επόµενη µέρα) στην τάξη. Στην εξάσκηση οι 

µαθητές εργάζονται σε δραστηριότητες εµπέδωσης που αφορούν θέµα το οποίο έχει διδαχθεί 

ήδη, συνήθως µε την επανάληψη αντικειµένων ή θεµάτων που έχουν καλύψει στην τάξη (π.χ. 

εξάσκηση στην κλίση ρηµάτων). Στην επέκταση οι µαθητές επιχειρούν να µεταφέρουν γνώσεις 

και δεξιότητες που απέκτησαν στην τάξη σε άλλα αντικείµενα ή καταστάσεις (Sullivan, & 

Sequeira, 1996). 

Για να µπορεί το παιδί να εργαστεί στην κατ’ οίκον εργασία του αποδοτικά θα πρέπει 

επίσης να πληρούνται κάποιες προϋποθέσεις. Οι ίδιοι οι γονείς θα πρέπει να φροντίσουν να 

δηµιουργηθεί στο σπίτι ένα περιβάλλον που να επιτρέπει στα παιδιά να εργάζονται χωρίς 

ενοχλήσεις ή άλλα ερεθίσµατα που θα τους αποσπούν την προσοχή (Carr, 2013; Redding, 

2006). Ο ρόλος των γονιών στην κατ’ οίκον εργασία δεν είναι αποµακρυσµένος από τα παιδιά 

και δεν περιορίζεται στην τήρηση της ησυχίας στο σπίτι. Αντίθετα, είναι σηµαντικό  να 

ενθαρρύνουν τα παιδιά τους να εργαστούν µε τις δραστηριότητες που έχουν για το σπίτι 

(Patton, 1994), να έχουν απαιτήσεις και προσδοκίες από τα παιδιά τους ώστε να ενισχύσουν 
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τα κίνητρα που έχουν οι µαθητές για περισσότερη προσπάθεια (Jeynes, 2011) και να 

προσφέρουν υποστήριξη στα παιδιά τους όπου αυτό είναι εφικτό (Carr, 2013).  

Το περιβάλλον του σπιτιού διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην προσπάθεια των 

παιδιών να εµπλακούν αποτελεσµατικά µε την κατ’ οίκον εργασία τους. Σύµφωνα µε έρευνες 

(Bennet & Kalish, 2006), µαθητές από φτωχές οικογένειες, που δεν έχουν τους κατάλληλους 

χώρους στο σπίτι για απρόσκοπτη εργασία µε τις δραστηριότητες της κατ’ οίκον εργασίας, 

συναντούν µεγαλύτερες δυσκολίες από παιδιά οικογενειών που έχουν τη δυνατότητα να 

εργαστούν σε δικό τους δωµάτιο ή άλλο χώρο χωρίς θορύβους ή άλλα ερεθίσµατα που τους 

αποσπούν την προσοχή. 

Ευκαιρίες συνεργασίας οικογένειας και σχολείου 
 

Μέσα από τη βιβλιογραφία, εντοπίζουµε την αναγνώριση που δίνουν οι γονείς στη 

σηµαντικότητα για δική τους εµπλοκή που οδηγεί στη βελτίωση των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων (Hill & Tyson, 2009). Παρ’ όλα αυτά, ορισµένοι ερευνητές επισηµαίνουν ότι 

οι στρατηγικές που εφαρµόζονται για ενίσχυση του ρόλου των γονιών δεν ισοδυναµούν 

πάντοτε µε αυξηµένη γονική εµπλοκή (Agnorick et al, 2009; Fan & Chen, 2001). Για να 

επιτευχθεί η γονική εµπλοκή και η συνεργασία σχολείου-οικογένειας, θα πρέπει να ληφθούν 

υπόψη δύο παράµετροι που επηρεάζουν το βαθµό εµπλοκής: (α) πώς οι ίδιοι οι γονείς 

αντιλαµβάνονται το ρόλο τους, και αυτό σχετίζεται  µε την κατανόηση του τι και πώς πρέπει 

να το κάνουν και (β) πόσο αποτελεσµατικοί πιστεύουν οι γονείς ότι µπορεί να είναι στην 

προσπάθειά τους να βοηθήσουν µαθησιακά τα παιδιά τους (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 

1997; Bennett-Conroy, 2012). 

 Προγράµµατα τα οποία ενισχύουν τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας αποτελούν 

σηµαντικό παράγοντα που βοηθά στην ανάπτυξη θετικών στάσεων, λήψη αποφάσεων αλλά 

και διαµοιρασµού της ευθύνης ανάµεσα σε εκπαιδευτικούς, γονείς και µαθητές (Gu & 

Yawkey, 2009). 
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Η σηµαντικότητα της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας δεν περιορίζεται όµως στα 

µαθησιακά αποτελέσµατα, αλλά και στην πρόληψη και αντιµετώπιση προβληµατικών 

συµπεριφορών. Παρεµβάσεις στις οποίες εµπλέκεται και η οικογένεια, ειδικά από µικρή ηλικία 

σε περιπτώσεις ατόµων που εντοπίζεται τάση προς παραβατική συµπεριφορά, µπορεί να έχει 

θετικό µακροχρόνιο αποτέλεσµα στην αποτροπή αλλά και περιορισµό των συµπεριφορών 

αυτών (Reinke et al, 2009). Όταν οι γονείς συµµετέχουν σε προγράµµατα στα οποία ενισχύεται 

η ικανότητά τους να διαχειρίζονται τη συµπεριφορά και τα όρια των παιδιών τους ενισχύεται 

σηµαντικά η αυτοπεποίθησή τους ενώ περιορίζονται και οι συγκρούσεις στο ίδιο το ζευγάρι 

(Rahmqvist, Wells, & Sarkadi, 2014), ενώ παράλληλα υπάρχει θετική επίδραση στα ίδια τα 

παιδιά, τα οποία παρουσιάζουν λιγότερα προβλήµατα κατά τη διάρκεια της ανάπτυξής τους 

(Gallart, & Matthey, 2005). Η συνεργασία των γονιών µε το σχολείο καθώς και οι σχέσεις 

γονιών και εκπαιδευτικών φαίνεται να έχουν θετικά αποτελέσµατα και στη σχέση παιδιού και 

εκπαιδευτικού (Thijs, & Eilbracht, 2012). Η επίδραση της σχέσης γονιού-εκπαιδευτικού 

ενισχύουν τη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή και αποτελούν και περιορίζουν τις συγκρούσεις 

µεταξύ τους (Wyrick, & Rudasill, 2009). 

Αντιλήψεις εκπαιδευτικών για το ρόλο των γονιών 

Για να µπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να εµπλέξουν τους γονείς σε συνεργασία µε το 

σχολείο, θα πρέπει να δηµιουργήσουν τις κατάλληλες προϋποθέσεις. Η µη ύπαρξη ενός 

φιλικού προς τους γονείς σχολικού περιβάλλοντος ή η επιλογή µεθόδων εµπλοκής των γονιών 

που δεν έχουν ουσιαστική σηµασία αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα στη δηµιουργία 

συνεργασίας µεταξύ των δύο µερών (Epstein et al, 2002). Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

για το ρόλο που µπορούν να διαδραµατίσουν οι γονείς στην εκπαίδευση των παιδιών τους 

αποτελούν σηµαντικό παράγοντα που επηρεάζει τη γονική εµπλοκή (Hoover-Dempsey & 

Sandler, 1997). Η πιθανή αρνητική στάση που µπορεί να έχουν οι εκπαιδευτικοί για το ρόλο 

των γονιών αποτελεί σηµαντικό εµπόδιο στη συνεργασία σχολείου και οικογένειας (Lazar & 
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Slostad, 1999). Σε αρκετές περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τους γονείς ως αντίπαλους 

και όχι ως συνεργάτες στην εκπαίδευση των παιδιών (Bryan, 2005).  Επιπρόσθετα, αρνητικός 

παράγοντας στην ενίσχυση του ρόλου της οικογένειας στη συνεργασία µε το σχολείο είναι και 

οι αρνητικές εµπειρίες που οι ίδιοι οι γονείς µπορεί να έχουν από το σχολείο (Walker et al, 

2005).  

Σε αρκετές περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί δεν είναι σε θέση να αντιληφθούν τη 

σηµαντικότητα του ρόλου του γονιού. Σύµφωνα µε την Ho (2002): 

“Educators have a narrow conception of parental involvement roles and is a major 
barrier to creating positive family-school connections with low-income and ethnically 
diverse families”. 

Παράλληλα, όµως, θα πρέπει να ενισχυθεί και η ικανότητα των εκπαιδευτικών για 

συνεργασία και στήριξη των γονιών. Κατά τη διάρκεια σπουδών των εκπαιδευτικών, ελάχιστα 

προετοιµάζονται για να µπορέσουν να συνεργαστούν µε γονείς (Hoover-Dempsey et al, 2002). 

Για να µπορέσει να µεγιστοποιηθεί ο ρόλος των γονιών, θα πρέπει να δοθούν τα κατάλληλα 

εφόδια από τους εκπαιδευτικούς. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί µε σεµινάρια στην αρχή της 

σχολικής χρονιάς, ώστε να βοηθηθούν οι γονείς να αποκτήσουν δεξιότητες που απαιτούνται 

για να ενισχύσουν τα παιδιά τους και να αναγνωρίσουν τον υποστηρικτικό τους ρόλο 

(Redding, 2006). 

Αντιλήψεις των γονιών για τους εκπαιδευτικούς 

Οι γονείς δεν µπορούν απαραίτητα να θεωρηθούν a priori θετικοί στη συνεργασία ή 

στην εικόνα που έχουν για τους εκπαιδευτικούς. Πολλές φορές, οι προϋπάρχουσες αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών ως προς το πραγµατικό ενδιαφέρον που δείχνουν οι γονείς για συνεργασία 

µαζί τους ή για να βοηθήσουν τους µαθητές τους επηρεάζει σηµαντικά τη δυνατότητα και 

προθυµία (των γονιών) για συνεργασία (Mapp, 2003). Επιπρόσθετα, συχνά τίθενται και 

θέµατα εµπιστοσύνης των γονιών προς τους εκπαιδευτικούς, µε τους γονείς να είναι 

επιφυλακτικοί απέναντί τους.  
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Σε άλλες περιπτώσεις, οι γονείς αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί µπορεί να δείχνουν 

έλλειψη σεβασµού προς αυτούς, καθώς και απροθυµία να ακούσουν ή να δεχτούν τις απόψεις 

ή/και τις εισηγήσεις τόσο αυτών όσο και των παιδιών τους. Συχνά οι γονείς εκφράζουν την 

άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται µόνο για το µισθό τους (Bennett-Conroy, 2012).   

2.5  Περιορισµοί και εµπόδια στη συνεργασία σχολείου-οικογένειας 

Όπως έχει παρουσιασθεί σε προηγούµενες παραγράφους, η συνεργασία σχολείου-

οικογένειας µπορεί να έχει πολύ θετικά αποτελέσµατα. Πέρα από τους παράγοντες που 

επηρεάζουν τη γονική εµπλοκή, όπως έχουν παρουσιαστεί πιο πάνω, η µελέτη της 

βιβλιογραφίας έχει δείξει και εµπόδια που δυσκολεύουν ή και παρεµποδίζουν τη γονική 

εµπλοκή. 

Σε αρκετές περιπτώσεις, προσωπικά προβλήµατα των γονιών, όπως κατάθλιψη, 

κατάχρηση ουσιών ή άλλα θέµατα, µπορεί να αποτρέπουν την ουσιαστική συµµετοχή τους σε 

παρεµβατικά προγράµµατα (Smith et al, 2005). 

Σε κάποιες περιπτώσεις, η γονική εµπλοκή παρεµποδίζεται από τα ίδια τα παιδιά. Αυτό 

συνήθως παρατηρείται σε περιπτώσεις παιδιών που παρουσιάζουν παραβατική συµπεριφορά. 

Σε αυτές τις περιπτώσεις είναι αναµενόµενο τα παιδιά να προβάλλουν αντίσταση και να 

επιχειρούν να εµποδίσουν τη συνεργασία των γονιών µε το σχολείο (Connel et al, 2009) ώστε 

να έχουν περισσότερο χρόνο χωρίς επίβλεψη ή και επιπτώσεις για τη συµπεριφορά τους. Οι 

γονείς, αν δεν έχουν δεξιότητες για διαχείριση της συµπεριφοράς των παιδιών τους,  

πιθανότατα να µην µπορούν να αντεπεξέλθουν και να ανακτήσουν τον έλεγχο ώστε να 

αντιµετωπίσουν το πρόβληµα. Σύµφωνα µε τους Connel et al (2009), παρεµβατικά 

προγράµµατα που οργανώνει το σχολείο µε άλλους φορείς είναι σε θέση να ενισχύσουν την 

ικανότητα των γονιών για διαχείριση της συµπεριφοράς των παιδιών τους αλλά και ενίσχυση 

της συνεργασίας τους µε το σχολείο. Σύµφωνα µε τους ίδιους, οι παρεµβάσεις µπορεί να 

βοηθήσουν τους γονείς να αναπτύξουν θετικές στρατηγικές αντιµετώπισης παρεµβατικών 
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συµπεριφορών των παιδιών τους, αλλά και ενίσχυσης της σχολικής εργασίας και άλλων 

δραστηριοτήτων στο σπίτι (Reinke et al, 2009). Ακόµη και σε θέµατα όπως ο σχολικός 

εκφοβισµός, η συνεργασία σχολείου-οικογένειας αποτελεί το πιο αποτελεσµατικό µέσο 

αντιµετώπισής του (Ahmed & Baithwaite, 2004). 

Σηµαντικό όµως εµπόδιο που αποτρέπει τη συνεργασία γονιών µε το σχολείο και τη 

συµµετοχή σε παρεµβατικά προγράµµατα, ή άλλες συνεργασίες που έχουν στόχο την ενίσχυση 

του γονιού, αποτελεί το µη ευέλικτο ωράριο εργασίας που έχουν αρκετοί γονείς. Το πρόβληµα 

αυτό είναι πιο έντονο σε γονείς από χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, τα παιδιά 

των οποίων, στην πλειοψηφία τους, αντιµετωπίζουν και τα µεγαλύτερα µαθησιακά 

προβλήµατα (Morawsa et al, 2011). Οι γονείς αυτοί έχει παρατηρηθεί ότι απουσιάζουν από 

παρεµβατικά προγράµµατα, ακόµα και όταν δίνονται κίνητρα όπως χρηµατική αποζηµίωση, 

τρόφιµα ή και φροντίδα των παιδιών, γεγονός όµως που αυξάνει σηµαντικά και το κόστος 

εφαρµογής τέτοιων προγραµµάτων (Connel et al, 2009), ειδικά όταν η εφαρµογή γίνεται σε 

µεγάλη κλίµακα (Bennet-Conroy, 2012).  

Τόσο το πρόβληµα της διαχείρισης της παραβατικής συµπεριφοράς των παιδιών αλλά 

και των µαθησιακών δυσκολιών µπορεί να αντιµετωπιστούν στα πλαίσια παρεµβατικών 

προγραµµάτων συνεργασίας σχολείου-οικογένειας. Όµως, όπως έχει εντοπιστεί και αναφερθεί 

στην προηγούµενη παράγραφο, το µεγαλύτερο πρόβληµα που αντιµετωπίζουν οι γονείς που 

έχουν τη µεγαλύτερη ανάγκη εµπλοκής αποτελεί το δύσκολο, µακρύ και µη ευέλικτο ωράριο 

εργασίας. Στην παρούσα διατριβή εστιάσαµε στο συγκεκριµένο πρόβληµα και, µε τη χρήση 

εργαλείων επικοινωνίας µέσω διαδικτύου, σχεδιάσαµε ένα παρεµβατικό πρόγραµµα στο οποίο 

ο γονιός µπορούσε να συµµετάσχει στο δικό του χρόνο και από δικό του χώρο και να δεχθεί 

εξατοµικευµένη βοήθεια και στήριξη από τον εκπαιδευτικό του παιδιού του. 
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2.6 Αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων για επικοινωνία και συνεργασία 

Η βιβλιογραφία έχει δείξει τη δυσκολία εµπλοκής γονιών σε παρεµβατικά 

προγράµµατα συνεργασίας σχολείου οικογένειας. Η δυσκολία αυτή εντοπίζεται, τόσο σε 

πρακτικό επίπεδο (συµµετοχή γονιών σε παρεµβατικά προγράµµατα σε συγκεκριµένο χώρο 

και χρόνο) όσο και σε  οικονοµικό επίπεδο (µεγάλο κόστος για µεγάλη κλίµακα εφαρµογής, 

ιδιαίτερα όταν δίνονται κίνητρα ή και διευκολύνσεις στις οικογένειες).  

Σύµφωνα µε τη Στατιστική Υπηρεσία Κύπρου (2014), το 95,5% των οικογενειών που 

έχουν εξαρτώµενα παιδιά, έχει πρόσβαση στο διαδίκτυο. Η εξάπλωση της χρήσης του 

διαδικτύου σχεδόν σε κάθε οικογένεια, σε συνδυασµό µε την ταυτόχρονη εξάπλωση συσκευών 

χαµηλού κόστους µε δυνατότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο (κινητά τηλέφωνα, tablets, 

υπολογιστές) επιτρέπει τη διερεύνηση της αξιοποίησης διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας 

για συνεργασία των γονιών µε το σχολείο. Πολλά διαδικτυακά εργαλεία και υπηρεσίες 

επικοινωνίας είναι δωρεάν για προσωπική χρήση, ενώ αρκετά προσφέρουν και δυνατότητες 

τηλεδιάσκεψης µε ήχο, βίντεο, κείµενο, ακόµη και µοίρασµα αρχείων, εφαρµογών ή και 

οθόνης. Η αξιοποίηση όµως του διαδικτύου για επικοινωνία και συνεργασία του σχολείου µε 

την οικογένεια δεν αποτελεί καινοτοµία, καθώς και ήδη χρησιµοποιείται από τα πρώτα χρόνια 

της χρήσης του διαδικτύου για οικιακούς σκοπούς. Τα διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας 

προσωπικής χρήσης, χρησιµοποιούνται εδώ και πάνω από 20 χρόνια, τόσο στο χώρο της 

εργασίας όσο και για την επικοινωνία µεταξύ µελών οικογένειας (Bly, Harrison, & Irwin, 

1993), µε αρκετές έρευνες να έχουν δείξει πλεονεκτήµατα αλλά και µειονεκτήµατα των 

τηλεδιασκέψεων (Issacs & Tang, 1994). Τα εργαλεία αυτά επιτρέπουν τόσο τη Σύγχρονη 

Επικοινωνία, όπου η συζήτηση γίνεται σε πραγµατικό χρόνο µε άµεση απάντηση µεταξύ των 

µερών, όσο και την Ασύγχρονη, όπου η απάντηση µπορεί να δοθεί µετά από παρέλευση 

κάποιου χρόνου (π.χ. ηλεκτρονικό ταχυδροµείο). Ορισµένα εργαλεία και υπηρεσίες 

επιτρέπουν και τα δύο (π.χ. Skype, Facebook Messenger, Viber) ή το ένα (π.χ. Forum, email). 
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Τεχνολογίες όπως το email έχουν χρησιµοποιηθεί µε σηµαντική επιτυχία στην ανάπτυξη 

επικοινωνίας και συνεργασίας µαθητών και εκπαιδευτικών, αλλά και γραπτού λόγου των 

µαθητών (Marbach-Ad & Sokolove, 2002).    

H αξιοποίηση του διαδικτύου στα σχολεία, αλλά και η σύνδεση των οικογενειών µε το 

διαδίκτυο, οδήγησε στην ανάπτυξη εργαλείων και υπηρεσιών για χρήση από εκπαιδευτικά 

ιδρύµατα. Από τα τέλη της δεκαετίας του 1990, στο Ηνωµένο Βασίλειο είχαν αναπτυχθεί 

δικτυακά συστήµατα διαχείρισης µαθησιακού περιεχοµένου και πληροφοριών, µε 

δυνατότητες επικοινωνίας και ενηµέρωσης της οικογένειας. Τα Ολοκληρωµένα Μαθησιακά 

Συστήµατα (Integrated Learning Systems) συνδύαζαν δυνατότητες που περιλάµβαναν 

εργαλεία διαχείρισης µαθητών, µαθησιακού περιεχοµένου καθώς και εργαλεία επικοινωνίας 

(Lindstaedt & Thurner-Scheuerer, 2002). Τα συστήµατα αυτά αρχικά αποτελούσαν 

συνδυασµό διακοµιστών και λογισµικού, και λειτουργούσαν είτε διαδικτυακά είτε στο τοπικό 

δίκτυο ενός οργανισµού, µε σηµαντικά ευρήµατα ως προς την αξιοποίησή τους για βελτίωση 

της µάθησης (Lewis, 1999). 

Τα Συστήµατα Διαχείρισης Μαθησιακού Περιεχοµένου (Learning Management 

Systems – LMS), γνωστά και ως Εικονικά Περιβάλλοντα Μάθησης (Virtual Learning 

Environments – VLE) είναι αρκετά δηµοφιλή σε εκπαιδευτικά ιδρύµατα ανά το παγκόσµιο. 

Συστήµατα όπως το Moodle, το οποίο ανήκει στο χώρο του ανοικτού/ελεύθερου λογισµικού, 

βρίσκονται σε χρήση σε περισσότερες από 230 χώρες10 µε περισσότερους από 100 

εκατοµµύρια χρήστες, ενώ υπάρχουν και άλλα τα οποία επίσης γνωρίζουν σηµαντική αποδοχή 

όπως το Claroline, Dokeos, eFront, καθώς και εµπορικά προϊόντα όπως το Blackboard και το 

Adobe Captivate Prime. Σηµαντική είναι η χρήση και χρησιµότητα των LMS στη διαχείριση 

των χρηστών διαµέσου διαφορετικών, πολλές φορές, µαθησιακών δραστηριοτήτων χρήσης 

                                                        
10 Σύµφωνα µε τα στατιστικά στοιχεία χρήσης της εταιρείας που αναπτύσσει και στηρίζει το Moodle. 
https://moodle.net/stats/ 
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τους (Blau & Hameirie, 2010). Τα συστήµατα αυτά αναπτύχθηκαν ως συστήµατα 

τηλεκπαίδευσης, και επιτρέπουν στον εκπαιδευόµενο να έχει πρόσβαση στο εκπαιδευτικό 

υλικό στο δικό του χρόνο, από το δικό του χώρο, αναπτύσσοντας δεξιότητες αυτοδιαχείρισης 

της µάθησης (Kareal & Klema, 2006). Ορισµένα συστήµατα, κυρίως από το χώρο του 

Ανοικτού/Ελεύθερου Λογισµικού, επιτρέπουν την παραµετροποίηση του περιβάλλοντος 

διεπαφής χρήστη (user interface) ώστε να ανταποκρίνεται καλύτερα στις ανάγκες ενός 

οργανισµού ή ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος. Η παραµετροποίηση µπορεί να γίνει 

συνήθως µε δηµιουργία ή παρέµβαση στα Θέµατα (themes) ή Πρότυπα (templates) του 

συστήµατος (Kofteros et al, 2008).  

Τα LMS χρησιµοποιούνται πλέον σε όλες τις βαθµίδες και οργανισµούς που επιθυµούν 

να επιµορφώσουν το προσωπικό τους, ενώ έχουν σηµειωθεί και σηµαντικά µαθησιακά 

αποτελέσµατα που αφορούν το γραπτό και προφορικό λόγο των µαθητών (Jewitt, Clark & 

Hadjithoma-Gartska, 2011). 

Σχεδόν ταυτόχρονα µε την εξάπλωση των LMS/VLE, αναπτύχθηκαν και διαδικτυακά 

συστήµατα διαχείρισης µαθητών. Tα SIS είναι ολοκληρωµένα συστήµατα για εκπαιδευτικούς 

οργανισµούς, συνήθως µε µεγάλους αριθµούς µαθητών (π.χ. σχολεία µε 6 τµήµατα) και 

επιτρέπει τη διαχείριση των δεδοµένων του σχολείου. Διακρίνονται σε δύο κατηγορίες, ως 

προς τις άδειες χρήσης τους: τα εµπορικά συστήµατα (π.χ. Pearson) και τα συστήµατα που 

ανήκουν στο ανοικτό/ελεύθερο λογισµικό (π.χ. OpenSIS).Τα συστήµατα αυτά επιτρέπουν µια 

σειρά από λειτουργίες όπως κατανοµή µαθητών σε τάξεις, µητρώο µε προσωπικά στοιχεία των 

µαθητών, δηµιουργία προγράµµατος του σχολείου, δανειστική βιβλιοθήκη, δίδακτρα, 

εκπαιδευτικό προσωπικό κ.α. Ακόµη, επιτρέπουν τη σύνδεση των γονιών µε το δικό τους 

λογαριασµό ώστε να µπορούν να έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες που αφορούν αποκλειστικά 

τα παιδιά τους (π.χ. δίδακτρα, βαθµολογίες, µαθήµατα παιδιού) ή να µπορούν να 

επικοινωνήσουν µε τους εκπαιδευτικούς. 
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2.6 Δυνατότητες αξιοποίησης εργαλείων επικοινωνίας για ενίσχυση οικογενειών 

Τα υφιστάµενα τεχνολογικά εργαλεία (συσκευές και διαδικτυακές υπηρεσίες) 

επιτρέπουν πλέον την αµφίδροµη επικοινωνία µεταξύ δύο ατόµων, ανεξάρτητα από το χώρο 

στον οποίο βρίσκονται ή το χρόνο, ενώ διαδικτυακές πλατφόρµες όπως τα LMS/VLE ή τα SIS 

επιτρέπουν την πρόσβαση σε γονείς και εκπαιδευτικούς, τόσο σε µαθησιακό περιεχόµενο όσο 

και σε πληροφορίες που αφορούν το παιδί αλλά και το σχολείο γενικότερα. Με τη συνεχή 

εξέλιξη της τεχνολογίας, οι ανάγκες αλλά και οι δυνατότητες διασύνδεσης σχολείου-

οικογένειας θα συνεχίσουν να αναπτύσσονται. Όµως, είναι σηµαντικό η έρευνα να εστιαστεί 

στην αποτελεσµατικότητα της χρήσης των τεχνολογιών αυτών για βελτίωση της γονικής 

εµπλοκής (Olmstead, 2013). Ειδικά σε περιπτώσεις µαθητών µε αυξηµένες µαθησιακές 

ανάγκες, και ειδικότερα παιδιών που ανήκουν σε οικογένειες που δεν έχουν τις δεξιότητες ή 

τις ικανότητες να τα βοηθήσουν, η ανάγκη ενίσχυσης και των δύο (παιδιών και γονιών) είναι 

σηµαντική. Παραδείγµατα αξιοποίησης της τεχνολογίας για µαθησιακή στήριξη παιδιών µέσω 

διαδικτύου, ειδικότερα όταν εµπλέκεται αποµακρυσµένος εκπαιδευτής (e-tutor), δείχνουν τα 

πλεονεκτήµατα µιας τέτοιας προσέγγισης. Η αξιοποίηση διαδικτυακών «εκπαιδευτών» έχει 

δείξει σηµαντικά µαθησιακά αποτελέσµατα, ακόµη και όταν η ενίσχυση δίνεται από άλλους –

πιο έµπειρους– µαθητές (peer tutoring). Έρευνα µε 88 µαθητές δηµοτικού, οι οποίοι δέχονταν 

στήριξη από άλλους µαθητές, και µε αντικείµενο τα Μαθηµατικά, έδειξε σηµαντική βελτίωση 

στα µαθησιακά αποτελέσµατα σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Η έρευνα εφαρµόστηκε για 

µια σχολική χρονιά, και το peer tutoring γινόταν µέσω σύγχρονης επικοινωνίας (Tsuei, 2012).  

Σε έρευνα των Johnson & Bratt (2009) µε δέκα προπτυχιακούς φοιτητές εκπαιδευτικής 

τεχνολογίας, και σε διάστηµα οκτώ εβδοµάδων υποστηρικτικής διδασκαλίας µέσω 

διαδικτυακής πλατφόρµας LMS (WebCT), παρατηρήθηκε ενεργός εµπλοκή των µαθητών στις 

δραστηριότητες, ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας µεταξύ των εκπαιδευτών και των 

εκπαιδευοµένων, καθώς και εµπλοκή των γονιών. Στα πλαίσια της παρέµβασης είχε 
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δηµιουργηθεί ιστοσελίδα από τον κάθε εκπαιδευτή (e-tutor) µέσω της οποίας µαθητές είχαν 

πρόσβαση σε µαθησιακό περιεχόµενο που είχε δηµιουργηθεί βασισµένο στις ανάγκες τους. 

Στα πλαίσια της παρέµβασης είχαν πραγµατοποιηθεί και τρεις τηλεδιασκέψεις ως 

συµπληρωµατικές της συνεργασίας εκπαιδευτών (e-tutors) και εκπαιδευοµένων (e-tutees).  

Έρευνα µε 204 γονείς µαθητών δηµοτικού σχολείου, εκ των οποίων το 93% όσων 

συµµετείχαν είχαν πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι, έδειξε ως συµπεράσµατα την 

επιθυµία και ανάγκη γονιών και εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν την τεχνολογία ως ικανό µέσο 

για ενίσχυση της γονικής εµπλοκής (Olmstead, 2013). Στην ίδια έρευνα, τόσο οι γονείς όσο 

και οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την επιθυµία για χρήση –µεταξύ άλλων µέσων–  και των 

κοινωνικών δικτύων (Facebook, Twitter) για επικοινωνία, ενώ το email ήταν ψηλά στις 

ανάγκες χρήσης από τους γονείς. 

Η µελέτη της βιβλιογραφίας δείχνει πως τα διαδικτυακά εργαλεία σύγχρονης και 

ασύγχρονης επικοινωνίας χρησιµοποιούνται αποτελεσµατικά, είτε για ενίσχυση των µαθητών 

σε συγκεκριµένα αντικείµενα (π.χ. Μαθηµατικά) είτε για επικοινωνία σχολείου-οικογένειας. 

Παρ’ όλα αυτά, στα παραδείγµατα που εντοπίσαµε είτε γίνεται αξιοποίηση εξωτερικών 

εκπαιδευτών (e-tutors) για ενίσχυση των µαθητών είτε ο ρόλος του ίδιου του εκπαιδευτικού 

της τάξης αφορά την επικοινωνία µε τους γονείς για θέµατα διαχείρισης της τάξης, χωρίς όµως 

άµεση εµπλοκή του µε την οικογένεια για ενίσχυση του ίδιου του γονιού ώστε να µπορεί να 

στηρίξει το παιδί του στο σπίτι. Ο εκπαιδευτικός της τάξης είναι το άτοµο που – µαθησιακά– 

γνωρίζει καλύτερα το ίδιο το παιδί, µιας και περνά ώρες µαζί του καθηµερινά, έτσι είναι σε 

θέση ο ίδιος να προσφέρει στοχευµένη και εξατοµικευµένη στήριξη, σύµφωνα µε τις ιδιαίτερες 

µαθησιακές ανάγκες του συγκεκριµένου µαθητή. Επιπρόσθετα, ο ίδιος ο εκπαιδευτικός είναι 

επιφορτισµένος (από το σχολείο) µε την επικοινωνία και συνεργασία µε την οικογένεια, ενώ 

έχει και την αποκλειστική ευθύνη για τα µαθησιακά αποτελέσµατα κάθε παιδιού της τάξης 

του. Μέσα από τη βιβλιογραφία δεν εντοπίσαµε παραδείγµατα όπου ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 
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της τάξης, σε µη σχολικό χρόνο, συνεργάζεται µε την οικογένεια µαθητών (του) που 

παρουσιάζουν µαθησιακά προβλήµατα, ώστε ο ίδιος να επιµορφώσει και να στηρίξει το γονιό 

ώστε να µπορέσει µε τη σειρά του στο σπίτι να προσφέρει εξατοµικευµένη στήριξη στο παιδί 

του. Η παρούσα έρευνα έχει εστιάσει σε αυτό το κενό που έχει εντοπιστεί, ώστε να µελετηθεί 

η δυνατότητα, µέσω διαδικτυακών εργαλείων και σε µη σχολικό χρόνο, ο εκπαιδευτικός της 

τάξης να στηρίξει και επιµορφώσει γονείς µαθητών µε µαθησιακά προβλήµατα, ώστε η 

οικογένεια να µπορεί να προσφέρει στήριξη και ενίσχυση στα παιδιά της και να λειτουργήσει 

ως πολλαπλασιαστής του έργου του δασκάλου. Μια τέτοια προσέγγιση, µε αξιοποίηση  “off 

the shelf” διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας, και κατευθυνόµενη από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό της τάξης, µε τον ελάχιστο δυνατό χρόνο (µία διδακτική περίοδος ανά γονιό), 

πιθανότατα να αποτελέσει µια λύση µε περιορισµένο κόστος εφαρµογής, ικανή να εφαρµοστεί 

σε µεγάλες κλίµακες, και να επιφέρει αλλαγές τόσο στη σχέση µαθητών-εκπαιδευτικών όσο 

και στις σχέσεις µαθητών-γονιών και γονιών-εκπαιδευτικών, µε πιθανή βελτίωση και στα 

µαθησιακά αποτελέσµατα. 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστεί το Θεωρητικό Υπόβαθρο στο οποίο βασίστηκε η 

εφαρµογή της έρευνας. 

2.7 Θεωρητικό Υπόβαθρο 

Η έρευνα έχει αποδείξει τη σύνδεση ανάµεσα στη γονική εµπλοκή και τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα, και έχει εντοπίσει τα στοιχεία που διευκολύνουν ή εµποδίζουν τη γονική 

εµπλοκή. Η γονική εµπλοκή είναι απαραίτητη, µιας και βοηθά σηµαντικά τη λειτουργία του 

σχολείου αλλά και µπορεί να είναι καθοριστικός παράγοντας στα µαθησιακά αποτελέσµατα. 

Σύµφωνα µε την Epstein (2016), 

«η έρευνα έχει δείξει ότι η γονική εµπλοκή βελτιώνει τα µαθησιακά αποτελέσµατα. Όταν οι 
γονείς εµπλέκονται, τα παιδιά αποδίδουν καλύτερα στο σχολείο. Η ενθάρρυνση και βοήθεια 
των γονιών προς τα παιδιά συνεισφέρει στις καλύτερες επιδόσεις των παιδιών τους, στη 
βελτίωση των βαθµών, καλύτερες στάσεις και ψηλότερες προσδοκίες». 
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Ερευνητές όπως οι Epstein, Hoover-Dempsey, Sandler έχουν αναπτύξει τα δικά τους 

θεωρητικά µοντέλα γονικής εµπλοκής, µέσα από τη συνεχή τους έρευνα.  

Για το σχεδιασµό του δικού µας µοντέλου, το οποίο χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα, και 

αφού προηγήθηκε ο εντοπισµός ερευνητικού κενού, µελετήσαµε τα υφιστάµενα µοντέλα TIPS 

(Teachers Involve Parents in Schoolwork) της Epstein, καθώς και το µοντέλο γονικής 

εµπλοκής των Hoover-Dempsey & Sandler. Στη συνέχεια παραθέτουµε τα δύο αυτά µοντέλα, 

µε σχολιασµό και κριτική της εφαρµογής τους, και συνθέτουµε σε επόµενη παράγραφο το δικό 

µας προτεινόµενο µοντέλο. 

2.7.1 Μοντέλο Γονικής Εµπλοκής της Epstein (2009) 

Το µοντέλο της Epstein αποτελεί ένα από τα πιο διαδεδοµένα µοντέλα γονικής 

εµπλοκής (Bower & Griffin, 2011). To θεωρητικό µοντέλο της Epstein θέτει το παιδί στο 

σηµείο τοµής τριών τεµνόµενων κύκλων, που αποτελούν τις αντίστοιχες δυνάµεις που 

αλληλεπιδρούν στην ανάπτυξή του (Epstein, 1987). H πρώτη δύναµη (Force A) που επιδρά 

στο παιδί είναι ο χρόνος, η ηλικία και η τάξη στην οποία βρίσκεται. Η δεύτερη δύναµη (Force 

B) αποτελεί την ίδια την Οικογένεια, µε τις εµπειρίες, τη φιλοσοφία αλλά και τις πρακτικές 

που ακολουθεί. Η τρίτη δύναµη (Force C) είναι το Σχολείο µε την εµπειρία, τη δική του 

φιλοσοφία και τις πρακτικές του. Η τέταρτη δύναµη (Force D) είναι η ίδια η Κοινότητα που 

επίσης έχει τη δική της εµπειρία, φιλοσοφία και πρακτικές.  

H Epstein, στο Μοντέλο Τεµνόµενων Κύκλων, υποστηρίζει πως η αλληλεπίδραση των 

µερών, και ειδικότερα η στενή συνεργασία µεταξύ σχολείου και οικογένειας, µπορεί να έχει 

σηµαντικά πλεονεκτήµατα στη µαθησιακή ανάπτυξη του παιδιού (Epstein, 2001).  
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Εικόνα 1: Το Μοντέλο Τεµνόµενων Κύκλων της Epstein (1987) 

Μέσα από το µοντέλο και τις αλληλεπιδράσεις του, η ίδια ορίζει έξι τύπους γονικής 

εµπλοκής, που βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να σχεδιάσουν και να αναπτύξουν προγράµµατα 

µε τα οποία να επιτύχουν την ενεργό συµµετοχή των γονιών: 

1. Ανατροφή παιδιών (parenting): οι ενέργειες της οικογένειας ώστε να µεγαλώσουν 

παιδιά τα οποία να µπορούν να είναι ευτυχισµένα και να είναι ικανοί µαθησιακά 

ως µαθητές. Η επίδραση των γονιών στον τύπο αυτό είναι συνεχής και έχει διάρκεια 

για όλη τη ζωή των παιδιών. Το σχολείο θα πρέπει να προσφέρει ενίσχυση στο 

γονιό ώστε αυτός να µπορέσει να δηµιουργήσει ένα περιβάλλον στο σπίτι που να 

µπορεί να στηρίξει το παιδί του. Αυτό µπορεί να γίνει µέσα από σεµινάρια 

επιµόρφωσης των γονιών καθώς και προγράµµατα στήριξής τους. 

2. Επικοινωνία (Communicating): οι πολλαπλοί τρόποι και µέσα που χρησιµοποιεί το 

σχολείο και η οικογένεια για να επικοινωνήσουν. Το σχολείο θα πρέπει να επιλέγει 

τους πιο αποτελεσµατικούς τρόπους και µέσα για επικοινωνία του σχολείου µε το 

σπίτι αλλά και του σπιτιού µε το σχολείο, σε σχέση µε σχολικές δραστηριότητες 

αλλά και µαθησιακά θέµατα που αφορούν τα παιδιά. 

Οικογένεια 
 

Σχολείο 
 

 
 
 

Κοινότητα 
 

Παιδί 
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3. Εθελοντισµός (Volunteering): αφορά την προσφορά εθελοντικής εργασίας από 

µεριάς γονιού. Αυτή µπορεί να είναι: (α) συµµετοχή σε δραστηριότητες της τάξης 

µε στόχο να βοηθηθεί ο δάσκαλος (ως βοηθός του σε δραστηριότητες), (β) 

συµµετοχή σε δραστηριότητες που αφορούν το σχολείο, είτε στη διοργάνωση 

κάποιας εκδήλωσης είτε άλλης σχετικής δραστηριότητας και (γ) ως µέλος 

ακροατηρίου σε δραστηριότητες που διοργανώνει το ίδιο το σχολείο. 

4. Μάθηση στο σπίτι (Learning At Home): η βοήθεια που προσφέρουν οι γονείς στα 

παιδιά και αφορά τη µάθησή τους, είτε αφορά δραστηριότητες του σχολείου (κατ’ 

οίκον εργασία) είτε άλλες δραστηριότητες που ενισχύουν τη γνώση, αντιλήψεις και 

στάσεις των µαθητών (π.χ. επίσκεψη σε µουσεία, εκδροµές, παρακολούθηση 

θεατρικών παραστάσεων κ.ά. Το σχολείο µπορεί να ενισχύσει την ικανότητα των 

γονιών να στηρίζουν τα παιδιά τους, τόσο µε θέµατα του σχολείου όσο και µε άλλα 

θέµατα που ενισχύουν τη γνώση και µάθηση. 

5. Λήψη αποφάσεων (Decision Making): οι γονείς λαµβάνουν µέρος ενεργά στη λήψη 

αποφάσεων για δραστηριότητες του σχολείου, είτε µέσω επιτροπών ή και 

οργανισµών είτε µέσω συνδέσµων γονέων. Επιπρόσθετα, µπορούν να ενισχύουν τη 

λήψη αποφάσεων µε το να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες και ηγετικούς ρόλους, 

αλληλοεπιδρώντας και µεταφέροντας τις δράσεις του σχολείου σε άλλους γονείς. 

Είναι σηµαντικό το σχολείο να µπορεί να στηρίζει και να ενθαρρύνει την εµπλοκή 

των γονιών στη διαδικασία λήψης αποφάσεων του σχολείου αλλά και της 

κοινότητας. 

6. Συνεργασία µε την ευρύτερη κοινότητα (Collaborating with Community): το 

σχολείο φροντίζει ώστε η οικογένεια να γνωρίζει για προγράµµατα που 

διοργανώνει η κοινότητα και την αφορούν (π.χ. σεµινάρια, δραστηριότητες, 

υπηρεσίες). Επιπρόσθετα, το σχολείο ενηµερώνει την οικογένεια για 
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δραστηριότητες που διοργανώνει η κοινότητα που σχετίζονται µε µαθησιακές 

δεξιότητες. 

2.7.2  Μοντέλο γονικής εµπλοκής Hoover-Dempsey & Sandler 

Οι Hoover-Dempsey και Sandler, σύµφωνα µε τους Park & Holloway (2013), έχουν 

δηµιουργήσει το πιο αναλυτικό µοντέλο πρόβλεψης της γονικής εµπλοκής, µε έµφαση στις 

µικρότερες ηλικίες (Κ-6). Σύµφωνα µε το συγκεκριµένο µοντέλο, η εµπλοκή των γονιών 

εξαρτάται από τρεις παράγοντες: (α) αντιλήψεις των γονιών για τη σηµαντικότητα του ρόλου 

τους στην ανάπτυξη των παιδιών και την αυτοεικόνα που έχουν για τις ικανότητές τους να τα 

στηρίξουν, (β) τις αντιλήψεις των γονιών για την επιθυµία των εκπαιδευτικών αλλά και των 

παιδιών τους να συνεργαστούν µαζί τους και (γ) τις απαιτήσεις σε χρόνο και ενέργεια από τους 

γονείς.  

Σύµφωνα µε τους Walker et al (2005), το µοντέλο των Hoover-Dempsey & Sandler, 

γνωστό και ως HDS, είναι ιεραρχηµένο σε πέντε επίπεδα, συµπεριλαµβανοµένου ενός 

ενδιάµεσου επιπέδου (1.5) τα οποία απαντούν σε τρία βασικά ερωτήµατα: 

(α) Γιατί οι οικογένειες (δεν) εµπλέκονται; 

(β) Τι κάνουν οι οικογένειες κατά την εµπλοκή; 

(γ) Πώς η γονική εµπλοκή επηρεάζει θετικά τα µαθησιακά αποτελέσµατα; 

Στο πρώτο επίπεδο, το µοντέλο χωρίζεται στους τρεις παράγοντες που επηρεάζουν τη 

συχνότητα της γονικής εµπλοκής. Αυτοί αφορούν τους γονείς και περιλαµβάνουν τα 

εσωτερικά κίνητρα (personal motivators), τις αντιλήψεις για τη θετική στάση του σχολείου για 

την εµπλοκή τους, καθώς και στοιχεία από την προσωπική τους ζωή (π.χ. διαθέσιµος χρόνος).  

Το επίπεδο 1.5 περιλαµβάνει τέσσερις µορφές γονικής εµπλοκής (Parent Involvement 

Forms). Αυτές προσδιορίζονται από τις Αξίες, Στόχους, Προσδοκίες και Φιλοδοξίες που έχει 

η οικογένεια (Values, Goals, Expectations, Aspirations). Οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν, 

σύµφωνα µε το µοντέλο, τις πεποιθήσεις και τη συµπεριφορά του παιδιού. Μία µορφή γονικής 
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εµπλοκής αποτελεί η ενασχόλησή τους µε δραστηριότητες στο σπίτι (involvement activities at 

home). Η ενασχόληση αυτή µπορεί να είναι η παρακολούθηση ή και έλεγχος της κατ’ οίκον 

εργασίας ή η συζήτηση µε το παιδί για θέµατα που αφορούν τη σχολική ζωή. Μια άλλη µορφή 

γονικής εµπλοκής αφορά την επικοινωνία γονιού  και σχολείου. Η επιτυχής επικοινωνία και 

συνεργασία, σε περιβάλλον αµοιβαίου σεβασµού, επιδρά σηµαντικά στα µαθησιακά 

αποτελέσµατα (Carr, 2013).  

Το επίπεδο 2 αναφέρεται στους µηχανισµούς που χρησιµοποιούν οι γονείς για να 

επηρεάσουν τη µάθηση των παιδιών τους. Οι µηχανισµοί αυτοί χωρίζονται σε τέσσερις 

κατηγορίες: την Ενθάρρυνση (Encouragement), Μοντελοποίηση (Modeling), Ενίσχυση 

(Reinforcement) και Καθοδήγηση (Instruction). 

Το επίπεδο 3 δείχνει τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στους µηχανισµούς του επιπέδου 

2, και της αντίληψης των µαθητών για το ρόλο των γονιών τους. Η αντίληψη των µαθητών για 

τον ενεργό ρόλων των γονιών τους, σε συνδυασµό µε τις πεποιθήσεις των ίδιων των γονιών 

για τη συµβολή που έχουν, οδηγεί σε βελτιωµένα µαθησιακά αποτελέσµατα. 

Το επίπεδο 4 πλέον θεωρεί τους µαθητές αυτόνοµες µονάδες που ευθύνονται για τη 

δική τους µαθησιακή ανάπτυξη. Περιγράφει τέσσερα στοιχεία τα οποία ενισχύουν τα 

µαθησιακά αποτελέσµατα. Το πρώτο είναι η αντίληψή τους ότι είναι ικανοί να αντεπεξέλθουν 

στις απαιτήσεις του σχολείου (academic self-efficacy). Όταν αυτό ισχύει, τότε οι µαθητές 

καταβάλλουν µεγαλύτερη προσπάθεια στο να αντεπεξέλθουν σε δύσκολες ή και νέες 

καταστάσεις. Το δεύτερο αποτελεί τα εσωτερικά κίνητρα (intrinsic motivation) που έχει ο 

µαθητής, και ενισχύουν τη θέλησή του για να µάθει. Αυτό οδηγεί σε µια συνεχή διαδικασία 

µάθησης που δεν περιορίζεται µόνο στα πλαίσια του σχολείου. Το τρίτο αφορά την 

αυτορρύθµιση (self-regulatory skills) και σχετίζεται µε τον τρόπο που οι µαθητές 

διαχειρίζονται το χρόνο τους αλλά και τις απαιτήσεις που έχουν από τον εαυτό τους, όσον 

αφορά στη µαθησιακή διαδικασία. Το τέταρτο αφορά στην κοινωνική διάσταση της µάθησης 
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(social self-efficacy) και επηρεάζει το πώς οι µαθητές είναι σε θέση να συνεργαστούν µε 

άλλους µαθητές ή/και µε τους εκπαιδευτικούς, στα πλαίσια της τάξης. 

Το πέµπτο και τελευταίο στάδιο είναι η Μαθησιακή Επιτυχία (Student Achievement). Μέσα 

από τα στάδια του µοντέλου αυτού, η παρέµβαση των γονιών µέσα από την εµπλοκή τους στη 

µαθησιακή διαδικασία επηρεάζει σε σηµαντικό βαθµό το τελευταίο στάδιο (Park & Holloway, 

2013). 

2.7.3  Κριτική για τα υφιστάµενα µοντέλα γονικής εµπλοκής 

Τόσο το µοντέλο γονικής εµπλοκής της Epstein όσο και το µοντέλο των Hoover-

Dempsey & Sandler περιγράφουν τη θετική επίδραση που διαδραµατίζει η οικογένεια στη 

µάθηση των παιδιών, ειδικότερα όταν υπάρχει αµφίδροµη επικοινωνία και συνεργασία µε το 

σχολείο. Και τα δύο µοντέλα δίνουν έµφαση στην ενίσχυση του ρόλου αλλά και των 

δεξιοτήτων της οικογένειας ώστε να µπορούν να στηρίξουν κατάλληλα το παιδί τους, µε κύριο 

στόχο την οµαλή λειτουργία του εντός του σχολείου και την επίτευξη της µάθησης.  

Το µοντέλο της Epstein περιγράφει τους τέσσερις παράγοντες (δυνάµεις) που επιδρούν 

πάνω στο παιδί, µία εκ των οποίων είναι η ίδια η οικογένεια µε τις εµπειρίες, πρακτικές και 

φιλοσοφία που τη διέπει. Επίσης, η Epstein δίνει σηµαντική αξία στις δραστηριότητες µε τις 

οποίες η ίδια η οικογένεια, σε συνεργασία και µε το σχολείο, εµπλέκεται µαθησιακά µε το 

παιδί της. Η Epstein έχει αναπτύξει τη µεθοδολογία TIPS (Teachers Involving Parents In 

Schoolwork – Εκπαιδευτικοί Εµπλέκουν Γονείς σε Σχολική Εργασία) ώστε να προσφέρει 

δοµηµένες δραστηριότητες που να έχουν νόηµα για τους γονείς και να τους προσφέρει µε αυτό 

τον τρόπο πρόσθετα κίνητρα για συνεργασία µε το παιδί τους. Η µεθοδολογία TIPS, σύµφωνα 

µε την Epstein (2016), δηµιουργήθηκε σε συνεργασία µε ερευνητές και εκπαιδευτικούς, µε 

στόχο να ενισχυθεί ο θετικός ρόλος που µπορούν να διαδραµατίσουν στη µάθηση των παιδιών 

τους. Σύµφωνα µε την ίδια, έρευνες µε γονείς έχουν δείξει ότι οι ανάγκες της πλειοψηφίας των 

οικογενειών έχουν να κάνουν µε την παρακολούθηση, ενθάρρυνση και καθοδήγηση των 
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παιδιών τους όσον αφορά τη σχολική ζωή, όµως οι ίδιοι χρειάζονται περισσότερη καθοδήγηση 

και στήριξη από το σχολείο (Van Voorhis, Maier, Epstein, & Lloyd, 2013). Παράλληλα, άλλες 

έρευνες έδειξαν το θετικό ρόλο που έχουν οι εκπαιδευτικοί που επιθυµούν να εµπλέξουν τους 

γονείς στη διαδικασία µάθησης (Epstein, 2016). Όταν ο εκπαιδευτικός ενεργά εµπλέκει και 

καθοδηγεί τους γονείς, τότε περισσότεροι γονείς επιθυµούν να εµπλακούν µε θετικά 

αποτελέσµατα για τα παιδιά. Επιπρόσθετα, όταν τα παιδιά αντιληφθούν την επικοινωνία 

µεταξύ εκπαιδευτικών και γονιών, αντιλαµβάνονται ότι µπορούν να συζητήσουν στο σπίτι 

οτιδήποτε αφορά στη σχολική ζωή. Μέσα από µακροχρόνια έρευνα που αφορά µεθόδους και 

πρακτικές εκπαιδευτικών για εµπλοκή και συνεργασία µε την οικογένεια, αναπτύχθηκε η 

διαδικασία και µεθοδολογία TIPS που βοηθά την ανάπτυξη καλών σχέσεων συνεργασίας 

σχολείου-οικογένειας. Στόχος της TIPS είναι να δηµιουργηθούν εργασίες για το σπίτι οι οποίες 

να έχουν νόηµα για το παιδί, να το αφορούν άµεσα και να εµπλέκουν την εµπειρία του γονιού 

στην επίλυσή του (Carr, 2013). Οι δραστηριότητες είναι δηµιουργηµένες µε τρόπο τέτοιο ώστε 

να αντλούν και να αξιοποιούν δεξιότητες και γνώσεις του γονιού, και να είναι ενδιαφέρουσες 

για το ίδιο το παιδί. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται, σύµφωνα µε την Epstein: 

(α) εµπλοκή όλων των γονιών, όχι µόνο αυτών που ήδη συνεργάζονται µε το σχολείο 

(β) οι γονείς εµπλέκονται, από τις µικρές τάξεις, σε διάλογο και συζητήσεις µε τα 

παιδιά τους, για την επίλυση των δραστηριοτήτων, άρα δε χρειάζεται να έχουν δεξιότητες ή 

γνώσεις διδασκαλίας συγκεκριµένων αντικειµένων 

(γ) οι µαθητές µοιράζονται τις ιδέες και τις απόψεις τους ως προς την εργασία τους µε 

τους γονείς τους  

(δ) οι γονείς, µέσα από ειδικό φύλλο επικοινωνίας, µοιράζονται µε τους εκπαιδευτικούς 

τις ιδέες και απόψεις τους, σχολιάζουν τη συνεργασία µε τα παιδιά τους και απευθύνουν 

ερωτήµατα για όσα θέµατα έχουν απορίες. 
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Η Epstein θεωρεί πως η κατ’ οίκον εργασία δεν είναι πάντοτε µια ατοµική 

δραστηριότητα του παιδιού (κάτι που, όπως ισχυρίζεται, αντανακλά και απόψεις ορισµένων 

εκπαιδευτικών). Δραστηριότητες της TIPS, οι οποίες εφαρµόζονται µε συχνότητα µία φορά 

την εβδοµάδα ή δύο φορές το µήνα, είναι σχεδιασµένες για να εργάζονται τα παιδιά µε τους 

γονείς, και να συζητούν τη σχολική εργασία στο σπίτι. Οι δραστηριότητες της κατ’ οίκον 

εργασίας δεν πρέπει να είναι ανιαρές, δεν πρέπει να χρειάζονται υπερβολικό χρόνο για να 

ολοκληρωθούν και θα πρέπει να ενεργοποιούν τη σκέψη του παιδιού. Οι εργασίες της TIPS 

επιτρέπουν στο µαθητή να αλληλεπιδρά µε άλλους, να αναπτύσσει νοητικές δεξιότητες 

ανωτέρου επιπέδου και να τον ενθαρρύνουν να γράψει, να σκεφτεί, να συλλέξει πληροφορίες, 

να παρουσιάσει, να εξηγήσει, να κατασκευάσει και να αλληλεπιδράσει µε άλλα µέλη της 

οικογένειας. 

Για την αξιοποίηση δραστηριοτήτων TIPS, έχουν δηµιουργηθεί εγχειρίδια 

εκπαιδευτικών µε τα οποία τους βοηθούν να αναγνωρίσουν τρόπους εµπλοκής των γονιών 

αλλά και σχεδιασµού εξατοµικευµένων δραστηριοτήτων που στοχεύουν το µαθητή και την 

οικογένειά του. Παρ’ όλα αυτά, για τη συγκεκριµένη µεθοδολογία απαιτείται η κατάλληλη 

προετοιµασία και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, κάτι το οποίο απαιτεί πρόσθετο χρόνο και 

κόστος. Επίσης, δεν υπάρχει η δυνατότητα σε όλα τα σχολεία, ειδικά εκτός ΗΠΑ στην 

παρούσα φάση, για εφαρµογή της συγκεκριµένης µεθοδολογίας. 

Το µοντέλο TIPS, αν και έχει αποδειχθεί να έχει θετικά αποτελέσµατα στη συνεργασία 

σχολείου-οικογένειας αλλά και στη δηµιουργία κινήτρων για εµπλοκή των γονιών σε 

συνεργασία µε τα παιδιά τους (Epstein, 2016), προϋποθέτει την επιµόρφωση γονιών και 

εκπαιδευτικών στη χρήση του, ενώ ταυτόχρονα απαιτεί και αρκετό χρόνο στην εφαρµογή από 

το σπίτι. Επιπρόσθετα, το µοντέλο αυτό δεν αφορά γραπτή εργασία που γίνεται στα πλαίσια 

της καθηµερινής κατ’ οίκον εργασίας, αλλά εξειδικευµένη εργασία που δίνεται συνήθως µία 

φορά την εβδοµάδα. Οι δραστηριότητες αυτές είναι δοµηµένες µε τρόπο τέτοιο ώστε να 
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αξιοποιούν µεν τις δεξιότητες, γνώσεις και ικανότητες που ήδη έχουν οι γονείς (π.χ. µια 

εκδροµή σε ένα χώρο που ήδη γνωρίζουν, µια περιγραφή του σπιτιού τους στο οποίο οι ίδιοι 

οι γονείς είχαν µεγαλώσει κ.λπ.), όµως δε λαµβάνει υπόψη τις ιδιαιτερότητες ή και τις διαφορές 

που έχουν οικογένειες µεταξύ τους. Για παράδειγµα, µια οικογένεια στην οποία ο ένας γονιός 

εργάζεται, θα έχει περισσότερο χρόνο για ποιοτική εργασία µε τα παιδιά στα πλαίσια 

δραστηριοτήτων TIPS, σε αντίθεση µε µια οικογένεια που και οι δύο γονείς εργάζονται πολλές 

ώρες µε δύσκολα ωράρια, κάτι που ισχύει, σύµφωνα µε τη διεθνή έρευνα, σε οικογένειες 

χαµηλών εισοδηµάτων. Ειδικά µε τις οικογένειες που ανήκουν στα χαµηλά 

κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, το µοντέλο της Epstein έχει αποδειχθεί µη αποτελεσµατικό 

(Bower & Griffin, 2011), µιας και δε λαµβάνει υπόψη του τις ιδιαιτερότητες αλλά και τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν µε το διαθέσιµο χρόνο αλλά και γνώσεις και δεξιότητες οι 

συγκεκριµένοι γονείς. Ειδικότερα σε περιπτώσεις υποβαθµισµένων σχολείων, στα οποία 

µπορεί µεγάλο µέρος των οικογενειών να είναι είτε από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά 

στρώµατα είτε και µετανάστες που να µη γνωρίζουν καλά τη γλώσσα, το µοντέλο της Epstein 

έχει αποδειχθεί αναποτελεσµατικό στην εµπλοκή των γονιών, και το σχολείο θα πρέπει να βρει 

τρόπους να γεφυρώσει το πολιτισµικό χάσµα ως µέρος της στρατηγικής του για να µπορέσει 

να τους εµπλέξει αποτελεσµατικά (Griffin, 2011).  

Το µοντέλο των Hoover-Dempsey & Sandler, σύµφωνα µε τους Park & Holloway 

(2013), αποτελεί ένα ικανό µοντέλο που περιγράφει τους λόγους εµπλοκής ή µη εµπλοκής των 

γονιών. Ερευνητές όπως οι Anderson & Minke, οι Marinez-Lora & Quintana και άλλοι (Park 

& Holloway, 2013) έχουν αποδείξει την αποτελεσµατικότητα του συγκεκριµένου µοντέλου 

στο να προβλέψει το βαθµό της γονικής εµπλοκής ακόµη και σε µικρές ηλικίες. Το µοντέλο 

αυτό, όµως, όταν εφαρµοστεί σε σχολεία όπου σηµαντικό ποσοστό των γονιών είναι είτε 

µονογονείς είτε ανήκουν στα χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, και κατ’ επέκταση 

έχουν συνήθως δύσκολο και µακρύ ωράριο εργασίας ή/και ασκούν ταυτόχρονα πολλά 
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επαγγέλµατα, απέχουν από δραστηριότητες που τους εµπλέκουν σε συνεργασία µε το σχολείο 

(Murray et al, 2014). 

Η έρευνα έχει δείξει πως και τα δύο µοντέλα αντιµετωπίζουν σηµαντικά εµπόδια 

εµπλοκής των γονιών, όταν εφαρµοστούν σε σχολεία όπου σηµαντικό ποσοστό των γονιών 

είναι χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, µια και τα σχολεία θα πρέπει να εντοπίσουν 

και να σχεδιάσουν νέους τρόπους εµπλοκής των γονιών. Επιπρόσθετα, και τα δύο µοντέλα 

προϋποθέτουν την αξιοποίηση πόρων από το σχολείο (εκπαιδευτές, επιµορφωτές, εγχειρίδια 

εκπαιδευτικών) αλλά και πρόσβαση του γονιού στο σχολείο σε εργάσιµο για τον ίδιο χρόνο 

(πρωινό ή και απογευµατινό). Ακόµη, κανένα από τα δύο µοντέλα δεν προβλέπει την 

εξατοµικευµένη και διαπροσωπική στήριξη του γονιού από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό της 

τάξης, ώστε (α) να ενισχυθεί η αυτοεικόνα και ικανότητες του γονιού να στηρίξει το παιδί του 

και (β) να αναπτυχθούν ή/και να βελτιωθούν οι σχέσεις συνεργασίας γονιού- εκπαιδευτικού. 

Στη συνέχεια θα παρουσιάσουµε ένα θεωρητικό µοντέλο, το οποίο είναι 

προσαρµοσµένο στις ανάγκες όλων των οικογενειών, µε έµφαση στις οικογένειες που έχει 

εντοπίσει η βιβλιογραφία να είναι οι πιο δύσκολες για γονική εµπλοκή. 

2.8  Προτεινόµενο θεωρητικό µοντέλο 

Στο θεωρητικό µοντέλο που προτείνουµε γίνεται αξιοποίηση της τεχνολογίας ώστε να 

επιτραπεί η εµπλοκή όλων των γονιών του σχολείου, ανεξάρτητα από το µορφωτικό επίπεδο 

ή και το µη ευέλικτο και µακρύ ωράριο εργασίας, ένα από τα σηµαντικότερα εµπόδια που 

υπάρχουν για συνεργασία σχολείου-οικογένειας (Hague, Liddle, Becker, Johnson-Leckrone, 

2002; Spoth Reyes, Redmond and Shin, 1997). Για να επιτευχθεί η εµπλοκή όλων των γονιών, 

ειδικά όσων έχουν δύσκολα ωράρια εργασίας, θα αξιοποιηθούν διαδικτυακά εργαλεία 

επικοινωνίας για εξατοµικευµένη εργασία µε την κάθε οικογένεια.  
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Εικόνα 2: Προτεινόµενο θεωρητικό µοντέλο  

 
Στο προτεινόµενο θεωρητικό µοντέλο, εκπαιδευτικός και γονιός αλληλεπιδρούν και 

επικοινωνούν µέσω διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας. Στα πλαίσια της επικοινωνίας τους 

εργάζονται σε δραστηριότητες που ετοιµάζει ο εκπαιδευτικός και οι οποίες είναι 

προσαρµοσµένες τόσο στο επίπεδο του γονιού όσο και στις δυνατότητες του παιδιού του. Ο 

εκπαιδευτικός, επίσης, στη διαδικτυακή πλατφόρµα που θα αξιοποιηθεί για διάχυση 

πληροφοριών προς το γονιό, ενηµερώνει µε πληροφορίες που αφορούν δραστηριότητες της 

κοινότητας χρήσιµες για την οικογένεια (π.χ. θεατρικές παραστάσεις, σεµινάρια), πληροφορίες 

που αφορούν στην τάξη (π.χ. κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας) καθώς και πληροφορίες που 

αφορούν στο ίδιο το σχολείο (π.χ. εκδροµή, εκδήλωση εντός σχολείου). Μέσα από την 

επικοινωνία και συνεργασία γονιού-εκπαιδευτικού, αναµένεται ο εκπαιδευτικός να προσφέρει 

στήριξη στο γονιό, ώστε αυτός, στη συνέχεια, να προσφέρει εξατοµικευµένη στήριξη σε 

διαφοροποιηµένη κατ’ οίκον εργασία που αφορά αποκλειστικά τις ανάγκες του παιδιού του. 

Αναµένεται, άρα, πως ο εκπαιδευτικός θα επιλέγει ή θα συνθέτει διαφοροποιηµένη κατ’ οίκον 

εργασία που θα απευθύνεται στις ανάγκες συγκεκριµένων µαθητών, και θα ενισχύει την 
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ικανότητα του γονιού να βοηθήσει το παιδί, χωρίς να παρεµβαίνει µε τρόπο που να αφαιρεί 

την αυτονοµία του παιδιού, ώστε αυτό να µπορεί να λειτουργήσει ενεργά και να ολοκληρώσει 

την εργασία του. Είναι σηµαντικό να δοθεί έµφαση στη συνεργασία του εκπαιδευτικού µε το 

γονιό στο θέµα της κατ’ οίκον εργασίας, καθώς αυτή αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που 

βελτιώνει τα µαθησιακά αποτελέσµατα και ενισχύει τη µάθηση (Van Voorhis, 2011), και µέσω 

των δραστηριοτήτων για το σπίτι οι µαθητές  µπορούν να αποκτήσουν νέες δεξιότητες, γνώσεις 

και εµπειρίες (Altun, 2008). 

Η κατ’ οίκον εργασία, όµως, µπορεί να έχει και αρνητικά αποτελέσµατα, ειδικά στο 

δηµοτικό σχολείο, σε περιπτώσεις όπου ο όγκος που δίνεται προκαλεί κόπωση και έλλειψη 

ενδιαφέροντος από τα παιδιά (Altun, 2008). Σε κάποιες περιπτώσεις οι µαθητές δεν φέρνουν 

την κατ’ οίκον εργασία στο σπίτι, µε αποτέλεσµα αυτή να µη γίνεται, ο µαθητής να µην 

εργάζεται ή να εργάζεται λιγότερο από άλλα παιδιά, και ο γονιός να µη γνωρίζει την πρόοδο 

ή και τις δυσκολίες του παιδιού του (Bennett – Conroy, 2011). Η δυνατότητα, µέσω της 

διαδικτυακής πλατφόρµας, να µπορεί ο γονιός να ελέγχει τις εργασίες που έχει το παιδί του 

για το σπίτι, θα επιτρέπει στο γονιό καλύτερη ενηµέρωση αλλά και παρακολούθηση των 

υποχρεώσεων του παιδιού του. 

Για να µπορεί ένα παιδί να εργαστεί αποτελεσµατικά µε την κατ’ οίκον εργασία, θα 

πρέπει να είναι σε θέση να διαχειριστεί το χρόνο του αλλά και τον εαυτό του, ώστε η προσοχή 

του να µην αποσπάται και να µπορεί να παραµένει εστιασµένο στις δραστηριότητες. Μαθητές 

µε µαθησιακά ή προβλήµατα προσοχής, αδυνατούν να αντεπεξέλθουν µε αποτέλεσµα να 

αποτυγχάνουν στην  ολοκλήρωση της κατ’ οίκον εργασίας (Sheridan, 2009). Η στήριξη που 

θα δέχεται ο γονιός µέσω των εργαλείων επικοινωνίας, στοχεύει στο να τον ενισχύσει ώστε να 

µπορεί να βοηθήσει το παιδί του να κάνει καλύτερη διαχείριση του χρόνου αλλά και να 

εστιάζει στις δραστηριότητες µε τις οποίες πρέπει να εµπλακεί. 
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Η κατ’ οίκον εργασία που θα δίνεται στους γονείς παιδιών µε µαθησιακά προβλήµατα 

θα πρέπει να είναι διαφοροποιηµένη, ώστε να καλύπτει τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Σε αρκετές 

περιπτώσεις, η κατ’ οίκον εργασία δίνεται η ίδια σε όλους τους µαθητές, χωρίς να  λαµβάνει 

υπόψη της ατοµικές διαφορές και ανάγκες του κάθε ατόµου (Tomlinson, 2001). Για την 

ακρίβεια, πολλές φορές µαθησιακές δραστηριότητες απευθύνονται «στο συνηθισµένο 

µαθητή» (teaching to the norm), αποκλείοντας τόσο τον αδύνατο µε µεγαλύτερες µαθησιακές 

ανάγκες ή/και διαφορετικό στιλ µάθησης όσο και τον εξαίρετο µαθητή, ο οποίος εργάζεται µε 

ρυθµούς πολύ χαµηλότερους από τις ικανότητές του (Tomlinson, 2001).  

Έτσι, αποτελεί αναγκαιότητα ο τρόπος προσέγγισης του γονιού αλλά και οι 

δραστηριότητες µε τις οποίες θα εµπλακούν να είναι διαφοροποιηµένες, ώστε το περιεχόµενό 

τους να απευθύνεται στις ιδιαίτερες ανάγκες των µαθητών (Valiandes & Neophytou, 2017).  

2.9 Αποδοχή της χρήσης της τεχνολογίας και προκλήσεις 

Η αξιοποίηση νέων τεχνολογιών και εργαλείων, αποτελεί µια πολύπλοκη διαδικασία 

και συνήθως τα άτοµα δεν τα χρησιµοποιούν όπως αναµένεται. Για την ακρίβεια, τεχνολογίες 

όπως επικοινωνία µέσω διαδικτύου είναι άµεσα εξαρτηµένες σε µεγάλο βαθµό από την 

αποδοχή των εργαλείων από το χρήστη (Ngai et al., 2007; Venkatesh et al, 2003).  

Άρα, ως συµπέρασµα, µπορούµε να πούµε ότι η αποτελεσµατική εισαγωγή νέων 

τεχνολογιών εξαρτάται σε σηµαντικό βαθµό από την αποδοχή ή απόρριψή της από τους 

χρήστες. Από µόνο του, όµως, µια νέα τεχνολογία, όσο θετικά και αν παρουσιάζονται τα 

πιθανά αποτελέσµατα, δεν µπορεί να θεωρηθεί ότι αρκεί να υπάρχει για να γίνει αποδεκτή, γι’ 

αυτό και οι Davis, Bagozzi, & Warshaw (1989) εισηγήθηκαν ένα µοντέλο το οποίο θα 

µπορούσε να επεξηγήσει τους λόγους για τους οποίους οι χρήστες αποδέχονται ή την 

απορρίπτουν (Mojtahed, Nunes & Peng, 2011).  

Το Μοντέλο Αποδοχής Τεχνολογίας (Technology Acceptance Model – ΤΑΜ) 

δηµιουργήθηκε ώστε να µπορεί να γίνει πρόβλεψη της πιθανής αποδοχής του ή όχι από τους 
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τελικούς χρήστες στους οποίους απευθύνεται, µια και συνήθως τα συστήµατα αυτά έχουν 

σηµαντικό οικονοµικό κόστος (Davies et al, 1989).  

Σύµφωνα µε τους Davis, Bagozzi, & Warshaw (1989), το Mοντέλο Αποδοχής 

Τεχνολογίας βασίζεται σε δύο κύρια στοιχεία: (α) το βαθµό στον οποίο ένα άτοµο θεωρεί πως 

η χρήση της τεχνολογίας δεν προϋποθέτει πρόσθετο κόπο (Perceived Ease of Use – 

Αντιλαµβανόµενη Ευκολία Χρήσης) και (β) το βαθµό στον οποίο ο χρήστης θεωρεί ότι η 

τεχνολογία θα ενισχύσει την παραγωγικότητά του (Perceived Usefulness – Αντιλαµβανόµενη 

Χρησιµότητα). Στην πρώτη περίπτωση (Perceived Ease of Use), και στα πλαίσια της παρούσας 

διατριβής, είναι σηµαντικό να προσφερθεί ένα εργαλείο επικοινωνίας το οποίο να µην απαιτεί 

από το γονιό να είναι παρόν σε σεµινάρια επιµόρφωσης ώστε να µάθει τη λειτουργία του ή να 

αναγκαστεί να αφιερώσει αρκετό προσωπικό χρόνο να το µάθει από µόνος του. Τοπικές αλλά 

και διεθνείς έρευνες (KEEA, 2011; OECD, 2016; NCES, 1992) δείχνουν πως τα περισσότερα 

παιδιά στη ζώνη κινδύνου προέρχονται από οικογένειες που ανήκουν στα χαµηλότερα 

οικονοµικά στρώµατα, και οι γονείς τους έχουν µακρά και δύσκολα ωράρια εργασίας (Hague, 

Liddle, Becker, & Johnson-Leckrone, 2002; Spoth, Reyes, Redmond & Shin, 1997). Αυτό θα 

απέτρεπε τους γονείς από τη συµµετοχή σε σεµινάριο εκµάθησης ενός εργαλείου που απαιτεί 

κάτι τέτοιο. 

Το ωράριο εργασίας ή άλλες συνθήκες που ίσως επικρατούν, και αποτρέπουν το γονιό 

από το να συνεργαστεί µε τον εκπαιδευτικό σε εργάσιµο χρόνο (όπως έχει παρουσιαστεί σε 

προηγούµενο κεφάλαιο), ενισχύουν την ανάγκη για αξιοποίηση µεθόδων συνεργασίας όπως 

τα διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας. Για να µπορέσει όµως ο γονιός να κατανοήσει τη 

σηµαντικότητα της συνεργασίας µε το σχολείο, θα πρέπει να αντιληφθεί τα πολλαπλά 

πλεονεκτήµατα για το παιδί του, τόσο σε µαθησιακό επίπεδο (Epstein 1995; Epstein et al, 

2002; Hoover Dempsey, Bassler, & Brissie, 1992; Katz, Kaplan & Buzukashbily, 2011, Van 

Voorhis, 2001), όσο και σε θέµατα συµπεριφοράς (Hague et al, 2002).  Ο γονιός, δηλαδή, θα 
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πρέπει να αντιληφθεί τη χρησιµότητα (perceived usefulness) των διαδικτυακών εργαλείων για 

τη συνεργασίας του µε το σχολείο, µε στόχο την ενίσχυση και βελτίωση του παιδιού του, ως 

λύση ανάγκης στο δύσκολο και δύσκαµπτο ωράριο εργασίας του. 

Οι αντιλήψεις του χρήστη, στην προκειµένη περίπτωση του γονιού, για τη χρησιµότητα 

της συγκεκριµένης (προτεινόµενης) τεχνολογίας, διαµορφώνονται µέσα από προσωπικές 

εµπειρίες, κοινωνικές επιδράσεις καθώς και αντιλήψεις ως προς τα αποτελέσµατα που θα 

προκύψουν από τη χρήση της τεχνολογίας. Σύµφωνα µε τους Lee, Kozar & Larsen (2003), το 

µοντέλο αυτό βασίστηκε στη θεωρία της Δικαιολογηµένης Δράσης (Theory of Reasoned 

Action), η οποία επιχειρεί να προβλέψει το πώς θα συµπεριφερθεί ένα άτοµο σύµφωνα µε τις 

προϋπάρχουσες στάσεις και συµπεριφορές  (Ajzen & Fishbein, 1980).  

 
 
 

 

 

Εικόνα 3: Technology acceptance model (Davies, Bagozzi, & Warshaw, 1989) 

 

Τόσο η Αντιλαµβανόµενη Ευκολία Χρήσης όσο και η Αντιλαµβανόµενη Χρησιµότητα 
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επηρεάζουν την αναµενόµενη πραγµατική χρήση της τεχνολογίας, µια νέα εξαρτηµένη 

µεταβλητή, την “Actual Use” (Πραγµατική Χρήση). Η Πραγµατική Χρήση µπορεί να µετρηθεί 

ποσοτικά, και έχει να κάνει µε το χρόνο που αφιερώνει ένας χρήστης στην εργασία µε µια 

συγκεκριµένη τεχνολογία, αλλά και µε τη συχνότητα που τη χρησιµοποιεί (Davis, Bagozzi, & 

Warshaw, 1989). 

Αν και το µοντέλο αυτό είναι αποδεκτό και αρκετά απλό, εντούτοις έχει ασκηθεί 

κριτική στο ότι αδυνατεί να εξηγήσει σε βάθος τις κοινωνικές, πολιτισµικές και οργανωτικές 

διαστάσεις που επηρεάζουν την εφαρµογή µιας νέας τεχνολογίας (Wu, 2009). Το µοντέλο 

εστιάζει στο χρήστη και τις δικές του αντιλήψεις ενώ αγνοεί άλλους παράγοντες όπως οι 

κοινωνικές διεργασίες που συµβαίνουν από την εισαγωγή ενός συστήµατος σε ένα χώρο µε 

πολλά άτοµα, ή τα χαρακτηριστικά που έχει ένα σύστηµα. Επιπρόσθετα, δεν ασχολείται µε την 

πρόσθετη αξία και το πού είναι σηµαντική η εφαρµογή του, ούτε µε τις κοινωνικές προεκτάσεις 

της χρήσης της (Bagozzi, 2007). Ως εκ τούτου, το µοντέλο αυτό συνήθως χρησιµοποιείται από 

τους ερευνητές τροποποιηµένο, µε το αυθεντικό µοντέλο ως βάση, αλλά µε προεκτάσεις ώστε 

να µπορούν να µελετηθούν νέα στοιχεία και σχέσεις (Mojtahed, Nunes & Peng, 2011). 

Μέσα από τη µελέτη της βιβλιογραφίας, επιχειρήσαµε να εντοπίσουµε και αναλύσουµε 

τις εξωτερικές µεταβλητές που επηρεάζουν τις ανεξάρτητες µεταβλητές του Μοντέλου 

Αποδοχής Τεχνολογίας. Οι µεταβλητές αυτές παρουσιάζονται στο προτεινόµενο µοντέλο 

(Εικόνα 4). 
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Εικόνα 4: Προτεινόµενο µοντέλο και εξωτερικές µεταβλητές 

 
Οι εξωτερικές µεταβλητές επηρεάζουν το βαθµό στον οποίο ο γονιός θα αντιληφθεί τη 
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Αντιλήψεις 
γονιών για 

µάθηση Αντιλαµβανόµενη 
Χρησιµότητα (U) 

Αντιλαµβανόµενη 
Ευκολία Χρήσης 

(E) 

Συµπεριφοριστική 
πρόθεση ως προς 
τη χρήση (BI) 

Στάση ως προς 
τη χρήση (A) 

Πραγµατική 
χρήση 

Στάσεις για 
συνεργασία µε 
σχολείο 

Αντιλήψεις 
εκπαιδευτικών 
για ρόλο 
γονιών 

Αντιλήψεις 
γονιών για 

εκπαιδευτικού
ς 

Ανάγκη για 
ενίσχυση 
δεξιοτήτων 

Σηµαντικότητ
α κατ’οίκον 
εργασίας 



 

 

48 

οποιαδήποτε προσπάθεια συνεργασίας. Επίσης, οι αντιλήψεις του ίδιου του γονιού ως προς τις 

ικανότητές του να ενισχύσει το παιδί του, βοηθούν την ανάγκη του να συνεργαστεί µε το σχολείο 

για προσωπική βελτίωσή του. Τέλος, η αποδοχή και αναγνώριση από το γονιό της 

σηµαντικότητας της κατ’ οίκον εργασίας δηµιουργεί ή και ενισχύει την επιθυµία στήριξης του 

παιδιού του, µε καθοδήγηση και του εκπαιδευτικού. 

2.10 Διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας και συνεργασίας 

Στη συνέχεια παραθέτουµε εργαλεία τα οποία χρησιµοποιούνται για σκοπούς 

επικοινωνίας και συνεργασίας. Τα διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας προσωπικής χρήσης, 

χρησιµοποιούνται εδώ και πάνω από 20 χρόνια, τόσο στο χώρο της εργασίας όσο και για την 

επικοινωνία µεταξύ µελών οικογένειας (Bly, Harrison, & Irwin, 1993), µε αρκετές έρευνες να 

έχουν δείξει πλεονεκτήµατα αλλά και µειονεκτήµατα των τηλεδιασκέψεων (Issacs & Tang, 

1994). Δύο µεγάλες κατηγορίες στις οποίες χωρίζονται τα εργαλεία αυτά είναι της Σύγχρονης 

Επικοινωνίας, όπου η συζήτηση γίνεται σε πραγµατικό χρόνο µε άµεση απάντηση µεταξύ των 

µερών, και σε Ασύγχρονη, όπου η απάντηση µπορεί να δοθεί µετά από παρέλευση κάποιου 

χρόνου (π.χ. ηλεκτρονικό ταχυδροµείο). Τεχνολογίες όπως το email έχουν χρησιµοποιηθεί µε 

σηµαντική επιτυχία στην ανάπτυξη επικοινωνίας και συνεργασίας µαθητών και 

εκπαιδευτικών, αλλά και γραπτού λόγου των µαθητών (Marbach-Ad & Sokolove, 2002).  Στην 

περίπτωση χρήσης εργαλείων επικοινωνίας µε γονείς, αναµένεται ότι το ωράριο εργασίας τους 

δεν επιτρέπει εύκολα τη συµµετοχή τους (στο σύνολο µιας τάξης, αν όχι ενός σχολείου) στο 

να συµµετέχουν σε σύγχρονη επικοινωνία, είτε µέσω κειµένου είτε µέσω τηλεδιάσκεψης. Στην 

περίπτωση, για παράδειγµα, αποστολής ενηµερωτικών µηνυµάτων, είναι πιο εύκολο ίσως να 

σταλεί ένα µήνυµα ηλεκτρονικού ταχυδροµείου ή/και sms το οποίο οι γονείς θα το δουν όταν 

βρουν χρόνο από τη δουλειά τους και θα απαντήσουν ανάλογα. Με παρόµοιο τρόπο, αν ο 

γονιός δεν µπορεί να παρευρεθεί σε µια απογευµατινή (ή και πρωινή) συνάντηση ή εκδήλωση 

στο σχολείο, θα µπορεί να παρακολουθήσει µε την πρώτη ευκαιρία την οπτικογράφηση από 
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τον υπολογιστή του, µέσω διαδικτύου (π.χ. µέσω ανάρτησης του σχετικού video στην 

ιστοσελίδα του σχολείου).  

2.10.1 Αξιοποίηση συστηµάτων διαχείρισης µαθησιακού περιεχοµένου (Learning 

Management Systems) 

Με την ανάπτυξη της τεχνολογίας, και ειδικότερα του διαδικτύου, εµφανίστηκαν 

δυνατότητες υποστήριξης επιµόρφωσης από απόσταση. Μέσα όπως το ηλεκτρονικό 

ταχυδροµείο ή το forum ήταν αρκετά περιοριστικά, έτσι δηµιουργήθηκαν ολοκληρωµένα 

συστήµατα που προσέφεραν µεγαλύτερες δυνατότητες στο εκπαιδευτικό ίδρυµα. Αρχικά τα 

συστήµατα αυτά ονοµάστηκαν «Ολοκληρωµένα Μαθησιακά Συστήµατα» (Integrated 

Learning Systems) και συνδύαζαν δυνατότητες που περιλάµβαναν εργαλεία διαχείρισης 

µαθητών, µαθησιακού περιεχοµένου καθώς και εργαλεία επικοινωνίας (Lindstaedt & Thurner-

Scheuerer, 2002). Τα συστήµατα αυτά αρχικά αποτελούσαν συνδυασµό διακοµιστών και 

λογισµικού, και λειτουργούσαν είτε διαδικτυακά είτε στο τοπικό δίκτυο ενός οργανισµού, µε 

σηµαντικά ευρήµατα ως προς την αξιοποίησή τους για βελτίωση της µάθησης (Lewis, 1999). 

 Τα συστήµατα διαχείρισης µαθησιακού περιεχοµένου (LMS), γνωστά και ως Εικονικά 

Περιβάλλοντα Μάθησης (Virtual Learning Environments – VLE) είναι αρκετά δηµοφιλή σε 

εκπαιδευτικά ιδρύµατα ανά το παγκόσµιο. Συστήµατα όπως το Moodle, το οποίο ανήκει στο 

χώρο του ανοικτού/ελεύθερου λογισµικού, βρίσκονται σε χρήση σε περισσότερες από 230 

χώρες11 µε περισσότερους από 100 εκατοµµύρια χρήστες, ενώ υπάρχουν και άλλα τα οποία 

επίσης γνωρίζουν σηµαντική αποδοχή όπως το Claroline, Dokeos, eFront, καθώς και εµπορικά 

προϊόντα όπως το Blackboard και το Adobe Captivate Prime. Σηµαντική είναι η χρήση και 

χρησιµότητα των LMS στη διαχείριση των χρηστών διαµέσου διαφορετικών, πολλές φορές, 

µαθησιακών δραστηριοτήτων χρήσης τους (Blau & Hameirie, 2010). 

                                                        
11 Σύµφωνα µε τα στατιστικά στοιχεία χρήσης της εταιρείας που αναπτύσσει και στηρίζει το Moodle. 
https://moodle.net/stats/ 
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Τα συστήµατα αυτά αναπτύχθηκαν ως συστήµατα τηλεκπαίδευσης, και επιτρέπουν 

στον εκπαιδευόµενο να έχει πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό στο δικό του χρόνο, από το 

δικό του χώρο, αναπτύσσοντας δεξιότητες αυτοδιαχείρισης της µάθησης (Kareal & Klema, 

2006).  

Τα LMS/VLE περιλαµβάνουν εργαλεία ανάπτυξης ψηφιακού περιεχοµένου 

(µαθήµατα, δραστηριότητες), έχουν δυνατότητες διαχείρισης των χρηστών, µε αντίστοιχα 

δικαιώµατα ανάλογα µε το ρόλο τους (εκπαιδευτής, µαθητής, γονιός12). Επιπρόσθετα, 

υποστηρίζουν πρότυπα όπως το SCORM (Sharable Content Object Reference Model) το οποίο 

επιτρέπει τη δηµιουργία µαθησιακού περιεχοµένου το οποίο να είναι συµβατό (θεωρητικά) µε 

όλα τα συστήµατα διαχείρισης µαθησιακού περιεχοµένου. 

O εκπαιδευτής µπορεί να ορίσει προαπαιτούµενα (π.χ. να καλύψει ο µαθητής κάποιες 

δραστηριότητες πριν προχωρήσει/έχει πρόσβαση σε επόµενες), να δηµιουργήσει 

αξιολογήσεις, να βάλει βαθµούς ή να θέσει κριτήρια για αυτόµατη βαθµολόγηση εργασιών 

(π.χ. µια δραστηριότητα πολλαπλής επιλογής). Τα LMS επίσης προσφέρουν εργαλεία 

αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας ανάµεσα σε εκπαιδευόµενους και εκπαιδευτή ή/και µεταξύ 

των εκπαιδευοµένων. Η χρήση forum χρησιµοποιείται τόσο για σκοπούς ενηµερώσεων για 

εργασίες όσο και για ανταλλαγή απόψεων, συνεργασία µεταξύ εκπαιδευοµένων κ.ά. 

Επιπρόσθετα, προσφέρουν εργαλεία σύγχρονης επικοινωνίας ή/και τηλεδιασκέψεων.  

                                                        
12 Η λειτουργία “Mentees” του Moodle επιτρέπει τη δηµιουργία λογαριασµού «γονιού», συνδεδεµένου µε το 
λογαριασµό του παιδιού του, ώστε να µπορεί να έχει πρόσβαση στην πορεία εργασίας, στις αξιολογήσεις και 
δραστηριότητες του µαθητή χωρίς να έχει ο ίδιος εµπλοκή στα µαθήµατα. 
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Εικόνα 5: Οµάδα συζήτησης σε LMS 

Η πορεία εργασίας στα µαθήµατα ενός LMS γίνεται ασύγχρονα συνήθως, µε τον 

εκπαιδευτή να ορίζει δραστηριότητες και τον εκπαιδευόµενο να πρέπει να µελετήσει 

συγκεκριµένο υλικό το οποίο αναρτάται στη σελίδα, είτε σε µορφή συνδέσµων, αρχείων ή και 

διαδραστικού περιεχοµένου.  

Αρκετά LMS (Moodle, Adobe Captivate Prime, Blackboard κ.ά.) υποστηρίζουν τη 

διασύνδεσή τους µε πλατφόρµες τηλεδιάσκεψης και τηλεσυνεργασίας. Το Moodle µπορεί να 

διασυνδεθεί τόσο µε την εµπορική πλατφόρµα τηλεσυνεργασίας της Blackboard όσο και µε 

λύσεις ανοικτού/ελεύθερου λογισµικού που δεν προϋποθέτουν την αγορά αδειών χρήσης, 

όπως το BigBlueButton (http://bigbluebutton.org). Οι πλατφόρµες αυτές επιτρέπουν τη 

σύνδεση αριθµού χρηστών οι οποίοι να συµµετέχουν σε πραγµατικό χρόνο σε µια τηλεδιάλεξη 

ή παρουσίαση. Στις πιο γνωστές λύσεις του είδους (Adobe Connect, BigBlueButton, 

Blackboard) υπάρχει ένας κοινόχρηστος χώρος στον οποίο παρουσιάζονται διαφάνειες 

παρουσίασης ή σηµειώσεων του παρουσιαστή, καθώς και εργαλεία µε τα οποία αυτός µπορεί 

να σηµειώσει πάνω στις διαφάνειες. Οι χρήστες έχουν επαφή µε τον εκπαιδευτή µέσω κάµερας 

και ήχου ή/και κειµένου.  
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Εικόνα 6: Το περιβάλλον του BigBlueButton 

Ορισµένα συστήµατα, κυρίως από το χώρο του Ανοικτού/Ελεύθερου Λογισµικού, 

επιτρέπουν την παραµετροποίηση του περιβάλλοντος διεπαφής χρήστη (user interface) ώστε 

να ανταποκρίνεται καλύτερα στις ανάγκες ενός οργανισµού ή ενός εκπαιδευτικού 

προγράµµατος. Η παραµετροποίηση µπορεί να γίνει συνήθως µε δηµιουργία ή παρέµβαση στα 

Θέµατα (themes) ή Πρότυπα (templates) του συστήµατος (Kofteros et al, 2008).  

Τα LMS χρησιµοποιούνται πλέον σε όλες τις βαθµίδες και οργανισµούς που επιθυµούν 

να επιµορφώσουν το προσωπικό τους, ενώ έχουν σηµειωθεί και σηµαντικά µαθησιακά 

αποτελέσµατα που αφορούν το γραπτό και προφορικό λόγο των µαθητών (Jewitt, Clark & 

Hadjithoma-Gartska, 2011). 

2.10.2 Πληροφοριακά Συστήµατα Μαθητών (Student Information Systems – SIS) 

Tα SIS είναι ολοκληρωµένα συστήµατα για εκπαιδευτικούς οργανισµούς, συνήθως µε 

µεγάλους αριθµούς µαθητών (π.χ. σχολεία µε 6 τµήµατα) και επιτρέπει τη διαχείριση των 

δεδοµένων του σχολείου. Διακρίνονται σε δύο κατηγορίες, ως προς τις άδειες χρήσης τους: τα 

εµπορικά συστήµατα (π.χ. Pearson) και τα συστήµατα που ανήκουν στο ανοικτό/ελεύθερο 

λογισµικό (π.χ. OpenSIS). 
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Τα συστήµατα επιτρέπουν µια σειρά από λειτουργίες όπως κατανοµή µαθητών σε 

τάξεις, µητρώο µε προσωπικά στοιχεία των µαθητών, δηµιουργία προγράµµατος του σχολείου, 

δανειστική βιβλιοθήκη, δίδακτρα, εκπαιδευτικό προσωπικό κ.ά. Ακόµη, επιτρέπουν τη 

σύνδεση των γονιών µε το δικό τους λογαριασµό ώστε να µπορούν να έχουν πρόσβαση σε 

πληροφορίες που αφορούν αποκλειστικά τα παιδιά τους (π.χ. δίδακτρα, βαθµολογίες, 

µαθήµατα παιδιού) ή να µπορούν να επικοινωνήσουν µε τους εκπαιδευτικούς. 

 

Εικόνα 7: Πρόγραµµα µαθηµάτων στο SIS 

Η επικοινωνία του γονιού µε το σχολείο είναι ένας τοµέας στον οποίο έχουν αναπτυχθεί 

τα συστήµατα αυτά. Ο κάθε γονιός εγγράφεται στο σύστηµα από το διαχειριστή του (συνήθως 

προσωπικό του σχολείου) και µπορεί να ελέγξει, ανά πάσα στιγµή, πληροφορίες που αφορούν 

το παιδί του ή/και µηνύµατα από τους εκπαιδευτικούς. Το σχολείο (διεύθυνση, εκπαιδευτικοί) 

µπορούν να επικοινωνήσουν µε τους γονείς και µέσω των υπηρεσιών µηνυµάτων που 

προσφέρουν τα SIS.  
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Εικόνα 8: Εργαλεία επικοινωνίας του OpenSIS 

Στο χώρο του λογισµικού ανοικτού/ελεύθερου κώδικα, η πιο διαδεδοµένη πλατφόρµα 

στην κατηγορία των Student Information Systems είναι το OpenSIS. Όπως και το Moodle, 

είναι γραµµένο σε PHP13 και χρησιµοποιεί τη βάση δεδοµένων MySQL για αποθήκευση 

δεδοµένων. Διατίθεται κάτω από την GNU General Public Licence και µπορεί να 

παραµετροποιηθεί και να τροποποιηθεί ανάλογα µε τις ανάγκες ενός οργανισµού. Ανάµεσα 

στις πληροφορίες που δέχεται και που µπορεί να διαχειριστεί και προβάλει, περιλαµβάνονται 

βαθµολόγιο, δελτία αναφορών, καταστάσεις υγείας µαθητών, παρουσιολόγιο, πύλη για γονείς, 

εργαλεία επικοινωνίας για γονείς και εκπαιδευτικούς, κ.ά. Επίσης, µπορεί να συνδεθεί µε το 

Moodle ώστε να επιτρέπει τόσο τη διασύνδεση πληροφοριών ανάµεσα στα δύο συστήµατα 

(π.χ. µεταφορά βαθµολογίας αυτόµατα από το Moodle στο OpenSIS) όσο και την ενιαία 

πρόσβαση στα δύο συστήµατα (Single Sign-On). Ακόµη, η έκδοση 6.4 (τρέχουσα κατά τον 

Αύγουστο του 2017) υποστηρίζει διασύνδεση σε όλες τις λειτουργίες του συστήµατος από 

κινητά τηλέφωνα και tablets.   

                                                        
13 Hypertext Preprocessor. Αρχική ονοµασία ήταν “Personal Home Page” και πρόκειται για κώδικα ο οποίος 
εκτελείται από το διακοµιστή. Χρησιµοποιείται για ανάπτυξη διαδικτυακών συστηµάτων, ενώ µπορεί να 
ενσωµατωθεί και κώδικας HTML ή/και HTML5. 
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2.11 Λογισµικό Ανοικτού / Ελεύθερου Κώδικα 

Λογισµικό Ανοικτού Κώδικα, σύµφωνα µε το Υπουργείο Άµυνας (Department of 

Defense) των Ηνωµένων Πολιτειών (2009)14, είναι το λογισµικό του οποίου: 

«the human readable source code is available for use, study, re-use, modification, 
enhancement, and re-distribution by the users of the software» 

«Ελεύθερο», σύµφωνα µε το Free Software Foundation15,  

«είναι το λογισµικό που σέβεται την ελευθερία και την κοινότητα των χρηστών. Σε 
γενικές γραµµές, δηλώνει ότι οι χρήστες έχουν το δικαίωµα να εκτελέσουν, 
αντιγράψουν, διαδώσουν, µελετήσουν, τροποποιήσουν και βελτιώσουν το λογισµικό. 
Έτσι, το «ελεύθερο λογισµικό» αφορά την ελευθερία και όχι το κόστος. Για να γίνει 
κατανοητό το σκεπτικό, θα πρέπει κάποιος να σκεφτεί το “ελεύθερο” µε την έννοια της 
“ελευθερίας του λόγου”, όχι µε την έννοια της “δωρεάν µπύρας”. 

Για να µπορεί ένα λογισµικό να χαρακτηριστεί ως «Ελεύθερο», θα πρέπει, σύµφωνα µε το Free 

Software Foundation, να ακολουθεί τις 4 ελευθερίες16: 

§ Ελευθερία 0: η ελευθερία να εκτελείς το πρόγραµµα όπως επιθυµείς, για κάθε σκοπό. 

§ Ελευθερία 1: η ελευθερία να µελετάς το πώς λειτουργεί το πρόγραµµα και να το 

τροποποιείς ώστε να εργάζεται όπως εσύ επιθυµείς. Πρόσβαση στον κώδικα του 

προγράµµατος είναι βασική προϋπόθεση για τη συγκεκριµένη ελευθερία.  

§ Ελευθερία 2: η ελευθερία να διαδίδεις αντίγραφα ώστε να µπορείς να βοηθήσεις το 

γείτονά σου. 

                                                        
14 O ορισµός σύµφωνα µε την επίσηµη ιστοσελίδα του Department of Defence, όπως αναθεωρήθηκε στις 16 
Οκτωβρίου 2009, και προσπελάστηκε για τους σκοπούς του παρόντος κειµένου στις 30 Ιουλίου 2017: 
http://dodcio.defense.gov/Open-Source-Software-FAQ/#Q:_What_is_open_source_software_.28OSS.29.3F 
15 «What is Free Software”? O ορισµός αυτός δίνεται από το Free Software Foundation, τον µη κερδοσκοπικό 
οργανισµό που καθορίζει τις άδειες χρήσης του ελεύθερου λογισµικού και υποστηρίζει την κοινότητα GNU 
(GNU Not Unix). Το κείµενο retrieved 30.8.2017 from https://www.gnu.org/philosophy/free-sw.html 
16 Παρατίθεται µετάφραση των 4 ελευθεριών, όπως αυτές ήταν αναρτηµένες στις 30.7.2017 στη σελίδα 
https://www.gnu.org/philosophy/free-sw.html 
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§ Ελευθερία 3: η ελευθερία να διαδίδεις αντίγραφα της τροποποιηµένης έκδοσής σου σε 

άλλους. Με την πράξη αυτή, µπορείς να δώσεις σε ολόκληρη την κοινότητα την 

ευκαιρία να ωφεληθεί από τις αλλαγές σου. Πρόσβαση στον αρχικό κώδικα αποτελεί 

βασική προϋπόθεση για την ελευθερία αυτή.  

Το λογισµικό ανοικτού/ελεύθερου κώδικα καλύπτεται από άδειες χρήσης, οι οποίες 

όµως παρέχουν και προστατεύουν τις βασικές ελευθερίες. Συστήµατα όπως το Moodle και 

το OpenSIS βασίζονται στην GNU General Public Licence (GPL)17. 

2.11.1 Πλεονεκτήµατα λογισµικού ανοικτού/ελεύθερου κώδικα 

Όπως έχει αναφερθεί, ένα σηµαντικό πλεονέκτηµα λογισµικού ανοικτού/ελεύθερου 

κώδικα είναι η δυνατότητα του (έµπειρου) χρήστη να τροποποιήσει το λογισµικό ώστε να 

µπορεί να ανταποκριθεί καλύτερα στις ανάγκες του (Ελευθερία 1). Οι τροποποιήσεις µπορούν 

να αφορούν µικρές αλλαγές (π.χ. αντικατάσταση ή προσθήκη ενός λογότυπου) ή σηµαντικές 

προσθήκες και διαφοροποιήσεις (π.χ. σε ένα λειτουργικό σύστηµα να αντικατασταθεί το 

περιβάλλον διεπαφής (π.χ. Gnome) µε κάποιο άλλο (KDE18). Επιπρόσθετα, µπορούν να γίνουν 

και προσθήκες άλλων λειτουργιών (π.χ. προσθήκη εργαλείων τηλεδιάσκεψης σε µια 

διαδικτυακή πλατφόρµα τηλεκπαίδευσης). 

  
Εικόνα 9: Fedora Linux µε Gnome & Sugar 

 

                                                        
17Αρχικά δηµιουργήθηκε από τον Richard Stallman του Free Software Foundation και επιβάλλει τη χρήση 
λογισµικού και τη δηµιουργία άλλων βασισµένων σε αυτό, δεδοµένου του ότι θα εξακολουθεί και το παράγωγο 
προϊόν να είναι ανοικτό/ελεύθερο (http://www.fsf.org/licensing/). 
18Τα λειτουργικά συστήµατα στο χώρο του ανοικτού/ελεύθερου λογισµικού επιδέχονται τη χρήση πολλαπλών 
ή/και διαφορετικών γραφικών διεπαφών χρήστη. Τα σηµαντικότερα και πιο διαδεδοµένα στο χώρο του 
ανοικτού/ελεύθερου λογισµικού είναι το Gnome (http://gnome.org) και το KDE (http://kde.org).  
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Σηµαντικό πλεονέκτηµα του λογισµικού ανοικτού/ελεύθερου κώδικα είναι και ο 

µειωµένος κίνδυνος για εισαγωγή κακόβουλου κώδικα. Τα λογισµικά αναπτύσσονται από 

συγκεκριµένους «έµπιστους» δηµιουργούς και η ανάρτησή τους γίνεται σε ασφαλισµένα 

αποθετήρια (repositories) από τα οποία µπορεί κανείς να τα ανακτήσει µε ασφάλεια (DoD, 

2009). Επιπρόσθετα, µιας και ο κώδικας είναι ανοικτός και όλοι (οι προγραµµατιστές) 

µπορούν να έχουν πρόσβαση σ’ αυτόν, είναι ευκολότερο να εντοπιστεί και να αποµακρυνθεί 

κακόβουλος κώδικας. Με παρόµοιο τρόπο, σφάλµατα (bugs) µπορούν ευκολότερα να 

εντοπιστούν και να επιλυθούν, όταν πολλές οµάδες δηµιουργών εργάζονται στον ίδιο κώδικα 

(Raymond, 1999)19.  

Σύµφωνα µε την Ευρωπαϊκή Επιτροπή (UNU-MERIT, 2006), ένα από τα πρόσθετα 

πλεονεκτήµατα της αξιοποίησης λογισµικού ανοικτού/ελεύθερου κώδικα είναι οι ευκαιρίες για 

νέες αγορές εργασίες που δηµιουργούνται (UNU-MERIT, 2006) από την ανάγκη αλλά και τη 

δυνατότητα τροποποίησης και επικαιροποίησης του λογισµικού σε τοπικό επίπεδο (χώρας). 

2.12 Σχεδιασµός περιβάλλοντος διεπαφής για φορητές συσκευές & τηλεόραση 

Η εµφάνιση και κυριάρχηση στην αγορά κινητών αλλά και οικιακών συσκευών 

χαµηλού κόστους µε δυνατότητες σύνδεσης στο διαδίκτυο επιτρέπουν την πρόσβαση σε 

πληροφορίες οποιαδήποτε σχεδόν στιγµή από οποιοδήποτε µέρος. Επίσης, πλέον όλοι οι 

προσωπικοί υπολογιστές χρησιµοποιούν γραφικό περιβάλλον διεπαφής (graphic user 

interface) αλλά και άλλες συσκευές, οικιακής χρήσης, που έχουν δυνατότητες σύνδεσης στο 

διαδίκτυο και γραφικό περιβάλλον λειτουργίας (παιχνιδοµηχανές Playstation, Xbox, 

τηλεοράσεις “smart” κ.ά.). Η εξάπλωση του διαδικτύου, και ειδικότερα του παγκόσµιου ιστού 

(world wide web) αλλά και συσκευών οικιακής χρήσης µε γραφικό περιβάλλον λειτουργίας, 

καθιστά ανάγκη τη δηµιουργία κανόνων σχεδιασµού του περιβάλλοντος διεπαφής είτε της 

                                                        
19 Γνωστό και ως “Linus’s Law”, ο ισχυρισµός ότι «under too many eyes, all bugs become shallow”. 
Ονοµάστηκε έτσι προς τιµή του δηµιουργού του Linux, Linus Torvalds, από τον Eric Raymon στο βιβλίο του 
The Cathedral and the Bazaar (1999). 
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συσκευής είτε µιας ιστοσελίδας, ώστε να µπορεί εύκολα ο χρήστης να µπορεί να διεκπεραιώσει 

τις βασικές λειτουργίες της. 

2.12.1 Ευχρηστία  

Ο Κουτσαµπάσης (2015) αναφέρει, σύµφωνα µε το πρότυπο ISO 9241,  

«ευχρηστία είναι η έκταση στην οποία ένα προϊόν µπορεί να χρησιµοποιηθεί από 
προσδιορισµένους χρήστες ώστε να πετύχουν συγκεκριµένους στόχους µε 
αποτελεσµατικότητα, αποδοτικότητα και ικανοποίηση, σε συγκεκριµένο πλαίσιο χρήσης». 
 

Ο Norman (2013) αλλά και ο Nielsen (1994) θέτουν κανόνες για την ευχρηστία ενός 

προϊόντος: 

(α) Ορατότητα (visibility) 

Σε ένα προϊόν, είτε λογισµικό είτε συσκευή, είναι σηµαντικό ο χρήστης να είναι σε θέση να 

γνωρίζει όλες τις επιλογές που του δίνονται και πώς να έχει πρόσβαση σ’ αυτές. Αυτό δε 

σηµαίνει απαραίτητα πως όλες οι επιλογές πρέπει να είναι ταυτόχρονα ορατές. Σύµφωνα µε 

τον Nielsen (1994), o χρήστης δεν πρέπει να θυµάται πολλές πληροφορίες, αλλά το σύστηµα 

να του παρέχει τις δυνατότητές του είτε ορατές είτε εύκολα προσβάσιµες. 

 

Εικόνα 10: Όλα τα εικονίδια του Microsoft Word 
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(β) Ανάδραση (feedback) 

Η κάθε ενέργεια του χρήστη θα πρέπει να συνοδεύεται από κάποια ανάδραση από το 

σύστηµα, είτε κάποιο ήχο, φως ή άλλη ένδειξη προς το χρήστη, ώστε να κατανοήσει πως η 

πράξη του είχε κάποιο αποτέλεσµα. O Nielsen (1994) ορίζει ως «ορατότητα της κατάστασης 

του συστήµατος» τη λειτουργία που απαραίτητα πρέπει να έχει το σύστηµα, ώστε να 

ενηµερώνει το χρήστη, µέσω κατάλληλης ανατροφοδότησης, για τις λειτουργίες που αυτό 

εκτελεί. Παράδειγµα αποτελεί το άνοιγµα µιας εφαρµογής από κινητό τηλέφωνο (συνήθως 

υπάρχει κίνηση του εικονιδίου), ή κάποια µορφή οπτικής αναπαράστασης που να δείχνει ότι 

κάτι συµβαίνει.  

 

Εικόνα 11: Αντιγραφή αρχείων από Playstation σε εξωτερικό δίσκο 

 
(γ) Υπονοούµενες δυνατότητες (Affordances) 

Σύµφωνα µε τον Norman (1988), ένα προϊόν πρέπει να είναι σχεδιασµένο µε τέτοιο 

τρόπο ώστε ο χρήστης να καταλαβαίνει εύκολα το πώς να το χρησιµοποιήσει. Για παράδειγµα, 

το χερούλι µιας πόρτας αποτελεί αναγνωρισµένη συσκευή την οποία ο κάθε χρήστης γνωρίζει 

πώς να χρησιµοποιήσει (συνήθως να την σπρώξει προς τα κάτω για να ανοίξει η πόρτα). Με 

παρόµοιο τρόπο, ένας χρήστης γνωρίζει πως ένα ποτήρι ή ένα φλιτζάνι, ανεξάρτητα από το 

χρώµα ή σχήµα, µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την αποθήκευση και µεταφορά υγρού. Ο 

Nielsen (1994) τονίζει την ανάγκη σύνδεσης ενός συστήµατος ή προϊόντος µε τον πραγµατικό 

κόσµο.  
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Το σύστηµα, σύµφωνα µε τον ίδιο, πρέπει 

«να µιλά τη γλώσσα του χρήστη, µε λέξεις, φράσεις ή έννοιες (concepts) που να του είναι 
γνώριµες, αντί µε όρους συγκεκριµένους για το ίδιο το σύστηµα. Η πληροφορία πρέπει να 
εµφανίζεται µε µια φυσική και λογική σειρά». 
 

(δ) Αντοχή σε λάθη (error tolerance) 

Σύµφωνα µε τον Κουτσαµπάση (2015), είναι ανθρώπινο να γίνονται λάθη, και το ίδιο το 

σύστηµα θα πρέπει να δίνει επιλογές στο χρήστη ώστε να κάνει επαναφορά από το λάθος, όταν 

αυτό συµβεί. Σύµφωνα µε τον ίδιο, τα λάθη: 

«σχετίζονται µε ανθρώπινους παράγοντες όπως: κόπωση, αφηρηµάδα, απόσπαση 
προσοχής, έλλειψη επαρκούς συγκέντρωσης, µειονεκτική σωµατική θέση ή διάπλαση, µη 
συνηθισµένη χρήση, κ.ά.». 
 

Σύµφωνα µε τον Nielsen (1994), θα πρέπει το κάθε προϊόν να είναι σχεδιασµένο µε τέτοιο 

τρόπο ώστε να αποτρέπει λάθη ή/και να µπορεί να ανατρέψει ένα λάθος αν παρουσιαστεί. 

Επιπρόσθετα, επισηµαίνει ότι τα ανθρώπινα λάθη είναι αναµενόµενα και ο χρήστης θα πρέπει 

να µπορεί να διορθώσει το λάθος του ή να ακυρώσει µια ενέργεια (π.χ. η επιλογή “Undo” σε 

ένα λογισµικό που επιτρέπει την ακύρωση της προηγούµενης ενέργειας). 

 

 
Εικόνα 12: Επιλογές ακύρωσης ή επικύρωσης διαγραφής δεδοµένων 

(ε) Περιορισµοί (Constraints) 

Οι περιορισµοί αφορούν στα όρια σε µια συσκευή (π.χ. η χωρητικότητα ενός δοχείου, 

το µέγεθος µιας οθόνης) και τις δυνατότητες που δίνουν στο χρήστη. Για παράδειγµα, σε µια 

ιστοσελίδα, το µέγεθος της πληροφορίας που είναι ορατό ανά πάσα στιγµή είναι συγκεκριµένο 
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και περιορισµένο. Ο χρήστης θα πρέπει να γνωρίσει κατά πόσο υπάρχει πρόσθετο περιεχόµενο 

ώστε (i) να κυλήσει (scroll) τη σελίδα προς τα κάτω ή (ii) να µετακινηθεί στην επόµενη σελίδα.  

 
Εικόνα 13: Τµηµατική εικόνα που δηλώνει συνέχεια της σελίδας 

(στ) Συνέπεια (Consistency) 

Ένα προϊόν θα πρέπει να αντιδρά µε τον ίδιο τρόπο σε όλες τις καταστάσεις. Για 

παράδειγµα, ένας ηλεκτρικός βραστήρας νερού θα πρέπει να ανάβει κάθε φορά που πατούµε 

το κουµπί µε την ένδειξη «on». Με παρόµοιο τρόπο, ένα εικονίδιο θα πρέπει να έχει ακριβώς 

την ίδια λειτουργία, όχι µόνο εντός του προϊόντος αλλά και σε άλλα. Το κουµπί αναπαραγωγής 

(play) παραµένει το ίδιο, τόσο σε συσκευές ήχου, εικόνας, όσο και σε περιβάλλοντα διεπαφής, 

και ο χρήστης γνωρίζει ή µπορεί να υπολογίσει πως το πάτηµά του θα οδηγήσει στην 

αναπαραγωγή ήχου ή/και video. 

 

Εικόνα 14: Συσκευή αναπαραγωγής VHS & ψηφιακού video 
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Ο Nielsen (1994) αναφέρει τη σηµαντικότητα του να υπάρχει συνέπεια και πρότυπα 

(standards) µεταξύ διαφορετικών προϊόντων, ώστε ο χρήστης να µη χρειάζεται να σκεφτεί 

κατά πόσο λέξεις, φράσεις, εικόνες ή και ενέργειες θα έχουν διαφορετικό αποτέλεσµα σε 

διαφορετικό προϊόν.  

 

 
Εικόνα 15: Λειτουργικό Windows σε tablet & smartphone  

 
(η) Βοήθεια (help) 

Ο Nielsen (1994) αναφέρει ότι το κάθε σύστηµα θα πρέπει να δίνει, µέσω πλαισίων 

διαλόγου, ξεκάθαρες πληροφορίες για λάθη, τα οποία να δείχνουν το πρόβληµα και να 

εισηγούνται κάποια λύση.  Ιδανικά, σε νέα συστήµατα, δε θα έπρεπε ο χρήστης να µάθει τον 

τρόπο λειτουργίας (π.χ. αν αγοράσει νέο ηλεκτρικό φούρνο άλλης εταιρείας ή ένα διαφορετικό 

επεξεργαστή κειµένου για τον υπολογιστή του). Σε περίπτωση όµως που είναι απαραίτητο να 

γίνει εκµάθηση νέων λειτουργιών, θα πρέπει να υπάρχουν οι οδηγίες (documentation) σε 

τέτοια µορφή ώστε να είναι εύκολα προσβάσιµες, να προβάλλουν τα βήµατα που πρέπει να 

ακολουθήσει ο χρήστης για τη λειτουργία της, και να µην έχουν µεγάλη έκταση.  

Οποιοδήποτε προϊόν θα πρέπει να προσφέρει βοήθεια στο χρήστη µε διαδραστικό 

τρόπο. Η βοήθεια µπορεί να είναι διαδραστική υπό µορφή οδηγών χρήσης, κειµένου βοήθειας 

ή άλλου είδους. 
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Εικόνα 16: Διαδραστικοί οδηγοί σε εφαρµογές 

 

2.12.2 Καθολική ευχρηστία (Universal usability) 

Σύµφωνα µε την Pew Research, το 2017 το 77% των κατοίκων των ΗΠΑ είχαν 

smartphone20 ενώ τα στοιχεία του 2016 του ίδιου οργανισµού έδειχναν το 88% των κατοίκων 

των ΗΠΑ να έχουν πρόσβαση στο διαδίκτυο21. H πρόσβαση στο διαδίκτυο από διαφορετικά 

είδη συσκευών προϋποθέτει το σχεδιασµό ιστοσελίδων µε τέτοιο τρόπο ώστε να είναι 

εύχρηστες από όλους τους χρήστες και από οποιαδήποτε συσκευή. Το µεγάλο ποσοστό ατόµων 

µε πρόσβαση στο διαδίκτυο καλύπτει άτοµα από διάφορες ηλικιακές οµάδες, διαφορετικού 

επιπέδου µόρφωσης καθώς και άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Η ανάγκη για πρόσβαση στο 

διαδίκτυο από άτοµα όλων των ηλικιών και ικανοτήτων έχει οδηγήσει τόσο τις ΗΠΑ όσο και 

την Ευρωπαϊκή Ένωση (Klironomos, Antona, Basdekis, & Stephanidis, 2006) να εκδώσουν 

µια σειρά από οδηγίες και κατευθυντήριες γραµµές στο σχεδιασµό υλικού και ιστοσελίδων, 

ώστε να µπορούν να καλύπτονται οι ανάγκες όλων των οµάδων πληθυσµού. 

Λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες όλου του πληθυσµού δηµιουργείται η ανάγκη 

καθορισµού προδιαγραφών που να µην αποκλείουν καµία οµάδα πληθυσµού. Η ανάγκη αυτή 

οδήγησε στη δηµιουργία των αρχών της καθολικής ευχρηστίας (universal usability), της 

οποίας στόχος είναι να επιτρέψει στο µεγαλύτερο δυνατό εύρος χρηστών µε διαφορετικές 

                                                        
20 http://www.pewinternet.org/fact-sheet/mobile/ 
21  http://www.pewinternet.org/fact-sheet/internet-broadband/ 
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ανάγκες, γνώσεις και ικανότητες να έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες και διαδικτυακές 

υπηρεσίες (Shneiderman & Hochheiser, 2001). 

Σύµφωνα µε τον Shneiderman (2000), οι σχεδιαστές διεπαφών θα πρέπει να 

αντιµετωπίσουν τρεις σηµαντικές προκλήσεις στην προσπάθειά τους να καλύψουν τις ανάγκες 

των χρηστών τους.  

Τεχνολογική ποικιλότητα (technology variety): η χρήση συσκευών µε διαφορετικά 

µεγέθη οθόνης, για παράδειγµα, αποτελεί σηµαντική πρόκληση. Το περιεχόµενο µιας 

ιστοσελίδας θα πρέπει να είναι ορατό και εύκολα προσβάσιµο, είτε ο χρήστης χρησιµοποιεί 

κινητό τηλέφωνο µε µικρή οθόνη είτε tablet ή υπολογιστή µε µεγάλη οθόνη.  

Απόκλιση χρηστών (user diversity): µια εφαρµογή ή ιστοσελίδα είναι σηµαντικό να 

λαµβάνει υπόψη τη διαφορετικότητα ανάµεσα στους χρήστες, είτε αυτή αφορά στην ηλικία, 

τις γνώσεις και δεξιότητες, το φύλο, πιθανές αναπηρίες είτε άλλους παράγοντες. Το World 

Wide Web Consortium (W3C) εκδίδει οδηγίες για σχεδιασµό ιστοσελίδων που να µπορούν να 

προσπελαστούν από άτοµα µε οπτικές, ακουστικές, κινητικές ή και άλλες αναπηρίες22. 

Κενά στη γνώση των χρηστών (gaps in user knowledge): oι χρήστες, σε αρκετές 

περιπτώσεις, έχουν βασικές γνώσεις χρήσης υπολογιστών. Την πρώτη φορά που θα 

χρησιµοποιήσουν ένα νέο περιβάλλον διεπαφής θα πρέπει να είναι σε θέση να καλύψουν το 

κενό ανάµεσα σ’ αυτό που γνωρίζουν και σ’ αυτό που θα χρησιµοποιήσουν. 

Για να καλυφθούν οι ανάγκες και οι προκλήσεις που δηµιουργούνται, οι Shneiderman 

& Hochheiser (2001) εξέδωσαν µια σειρά από οδηγίες προς τους σχεδιαστές διεπαφών για 

ιστοσελίδες ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν στο µεγαλύτερο δυνατό εύρος χρηστών23. Οι 

οδηγίες αυτές αφορούν τρεις κυρίως τοµείς: 

                                                        
22  Οι κανόνες του W3C είναι αναρτηµένες στη διεύθυνση 
https://www.w3.org/standards/webdesign/accessibility και ανανεώνονται συχνά. 
23 http://www.universalusability.com 
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(α) Απαιτήσεις λογισµικού: αφορούν το λογισµικό που θα χρησιµοποιήσει ο χρήστης 

για πρόσβαση στις πληροφορίες και περιλαµβάνει λειτουργικό σύστηµα, φυλλοµετρητή ιστού, 

εκδόσεις λογισµικών, πρόσθετα φυλλοµετρητή ιστού κ.ά. 

(β) Είσοδος και έξοδος: συσκευές εξόδου ήχου και εικόνας. Το είδος των συσκευών 

αλλά και η ταχύτητα πρόσβασης στο διαδίκτυο επηρεάζουν την αλληλεπίδραση του χρήστη 

µε το περιεχόµενο. 

(γ) Προσαρµογές για ανάγκες χρήστη: σε κάποιες περιπτώσεις, οι χρήστες µπορεί να 

έχουν συγκεκριµένες αναπηρίες, να µιλούν διαφορετική γλώσσα από αυτήν στην οποία είναι 

γραµµένη η ιστοσελίδα, ή να µην είναι έµπειροι. Οι σελίδες θα πρέπει να έχουν συγκεκριµένες 

λειτουργίες που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες αυτές. 

Οι αρχές καθολικής ευχρηστίας λήφθηκαν υπόψη κατά το σχεδιασµό και 

παραµετροποίηση του διαδικτυακού συστήµατος επικοινωνίας και συνεργασίας σχολείου- 

οικογένειας, τόσο µε χρήση πρόσθετων (modules) που έδιναν λειτουργίες για άτοµα µε οπτική 

αναπηρία όσο και µε την ενεργοποίηση αυτόµατης αναγνώρισης πρόσβασης από κινητή 

συσκευή, ώστε να προσαρµόζεται αυτόµατα και το περιεχόµενο. 

 
2.13 Τεχνολογίες επικοινωνίας σε χρήση στην εκπαίδευση της Κύπρου 

Τα σχολεία της Κύπρου, αλλά και οι εκπαιδευτικοί, έχουν όλα τη δική τους ιστοσελίδα 

µέσω της διαδικτυακής πύλης του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισµού Κύπρου (ΥΠΠ) 

(http://www.schools.ac.cy). Επίσης, το ΥΠΠ δίνει τη δυνατότητα σε όλους τους 

εκπαιδευτικούς της Κύπρου, κάτω από το Διαδικτυακό Σύστηµα Εκπαιδευτικού 

Προγραµµατισµού (ΣΕΠ), να δηµιουργήσουν το δικό τους λογαριασµό ηλεκτρονικού 

ταχυδροµείου αν δεν έχουν ήδη από άλλη υπηρεσία. Τέλος, το κάθε σχολείο διαθέτει τη δική 

του διεύθυνση ηλεκτρονικού ταχυδροµείου. Παρ’ όλα αυτά, η επικοινωνία σχολείου- 

οικογένειας ακολουθεί ακόµη πιο παραδοσιακές µεθόδους. Οι ιστοσελίδες στο σύνολό τους 

είναι στατικές, αν και βασίζονται σε διαδικτυακές πλατφόρµες που έχουν τη δυνατότητα 
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προσθήκης λειτουργιών αποστολής και λήψης µηνυµάτων µεταξύ εκπαιδευτικών και γονιών 

ή την ανάρτηση και διεξαγωγή συζητήσεων µέσα από φόρουµ. Πέρα από το να επισκεφθεί ο 

γονιός το σχολείο, για ενηµέρωσή του γίνεται χρήση έντυπων µηνυµάτων, είτε αυτά είναι 

σηµειώσεις του εκπαιδευτικού σε τετράδιο/α ή βιβλίο/α του µαθητή ή γραπτό εκτυπωµένο 

µήνυµα από τη διεύθυνση του σχολείου που συνήθως έχει ενηµερωτικό χαρακτήρα και 

απευθύνεται στο σύνολο (π.χ. ανακοίνωση για σχολική εκδροµή).  

Το κάθε σχολείο επίσης διαθέτει µια γραµµή για τηλεοµοιότυπο (fax) και µια γραµµή 

για τηλέφωνο, από το οποίο µπορεί ο εκπαιδευτικός ή η διεύθυνση του σχολείου να 

επικοινωνήσουν µε ένα γονιό, ή ο γονιός να επικοινωνήσει µε το σχολείο. Η χρήση του κινητού 

τηλεφώνου των εκπαιδευτικών αποφεύγεται να χρησιµοποιείται για επικοινωνία µε τους 

γονείς, για να αποφευχθεί η περίπτωση κατάχρησής του, ενώ δεν συνιστάται και από τις 

διευθύνσεις των σχολείων. Άρα, ο γονιός για να επικοινωνήσει µε έναν εκπαιδευτικό µέσω 

τηλεφώνου, θα πρέπει να χρησιµοποιήσει τον αριθµό του σταθερού τηλεφώνου του σχολείου, 

δεδοµένου του ότι δε θα είναι σε χρήση από άλλο εκπαιδευτικό, ή από τον ίδιο εκπαιδευτικό 

µε άλλους γονείς. Η επικοινωνία κατά τη διάρκεια της ηµέρας, µέσω τηλεφώνου, γίνεται 

δυσκολότερη, καθώς οι εκπαιδευτικοί είναι διαθέσιµοι συνήθως κατά τη διάρκεια των 

διαλειµµάτων (20 λεπτά το πρώτο διάλειµµα, 10 λεπτά το δεύτερο και 10 λεπτά το τρίτο 

διάλειµµα).  

Για σκοπούς συνεργασίας του εκπαιδευτικού µε τους γονείς των µαθητών που 

διδάσκει, ορίζεται στην αρχή του χρόνου µια περίοδος (διάρκειας 40 λεπτών), από σύνολο 35 

περιόδων την εβδοµάδα (επτά περιόδους ανά ηµέρα). Η σχολική µέρα στην Κύπρο ξεκινά στις 

7.45 (Δηµοτική Εκπαίδευση) και ολοκληρώνεται στις 13.05. Αν και η πιο βολική περίοδος για 

τους γονείς θα ήταν ίσως η πρώτη, πριν την οποία φέρνουν και τα παιδιά τους στο σχολείο, ή 

η τελευταία, µετά την οποία συνήθως παίρνουν τα παιδιά τους από το σχολείο, εντούτοις σε 

αρκετές περιπτώσεις και για λόγους που διευκολύνουν το πρόγραµµα του εκπαιδευτικού, η 
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περίοδος αυτή µπορεί να τοποθετηθεί σε οποιαδήποτε άλλη ώρα της ηµέρας, ακόµη και στο 

µέσο. Αυτό πιθανόν να δυσκολεύει τους εργαζόµενους γονείς, καθώς θα πρέπει να φέρουν τα 

παιδιά τους στο σχολείο, και στη συνέχεια να επανέλθουν σ’ αυτό για συνάντηση µε τον 

εκπαιδευτικό. Η περίοδος αυτή είναι κοινή για όλους τους γονείς παιδιών που διδάσκει ο 

συγκεκριµένος δάσκαλος, και δεν είναι ασυνήθιστο πολλές φορές να υπάρχουν ταυτόχρονα 

τρεις ή και τέσσερις γονείς που να επιθυµούν να συζητήσουν για την πρόοδο του παιδιού τους. 

Δεδοµένου ότι, σύµφωνα µε τη Στατιστική Υπηρεσία Κύπρου (2013), το 82.4% των γονιών 

εργάζονται, γεγονός που δείχνει ότι οι συχνές επισκέψεις για σκοπούς συνεργασίας σε 

εργάσιµο χρόνο µε τον εκπαιδευτικό προκαλούν πιθανόν προβλήµατα ή και δυσκολίες στην 

εργασία τους. 

Η περίοδος επίσκεψης γονιού στο σχολείο αποτελεί έναν αναχρονισµό του συστήµατος 

που καθιερώθηκε µε την Ανεξαρτησία το 1960, καθώς την εποχή εκείνη η συντριπτική 

πλειοψηφία των µητέρων δεν εργάζονταν, και είχαν τη δυνατότητα επίσκεψης στο σχολείο. 

Αυτό όµως πλέον δεν υφίσταται καθώς εργάζονται και οι δύο γονείς πλέον ή σε πολλές 

περιπτώσεις έχουµε µονογονεϊκές οικογένειες. 

2.14 Περίληψη 

Στο Κεφάλαιο 2 παρουσιάστηκε η Ανασκόπηση Βιβλιογραφίας, µε έµφαση στα 

πλεονεκτήµατα, περιορισµούς και εµπόδια της γονικής εµπλοκής ως προς τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα. Εντοπίστηκαν και παρουσιάστηκαν οι λόγοι που αποτρέπουν γονείς από το να 

συµµετάσχουν σε σχολικά προγράµµατα ή να συνεργαστούν µε το σχολείο, και 

παρουσιάστηκαν δύο από τα σηµαντικότερα µοντέλα γονικής εµπλοκής, της Epstein και των 

Hoover-Dempsey & Sandler. Ασκήθηκε κριτική στα µοντέλα αυτά και στη συνέχεια 

παρουσιάστηκε το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας, καθώς και το προτεινόµενο µοντέλο. 

Ακολούθως, έγινε εκτενής αναφορά σε διαδικτυακά εργαλεία επικοινωνίας που 

χρησιµοποιούνται για σκοπούς επικοινωνίας σχολείου-οικογένειας,  καθώς και η υφιστάµενη 
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υποδοµή και εργαλεία που χρησιµοποιούνται στην Κύπρο. Στο Παράρτηµα Γ γίνεται 

αναλυτική αναφορά στη µεθοδολογία επιλογής βιβλιογραφίας.



 69 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

“Would you tell me, please, which way I ought to go from here?” 
“That depends a good deal on where you want to get to,” said the Cat. 
“I don't much care where —” said Alice. 
“Then it doesn't matter which way you go,” said the Cat.24 

 
 

3.1 Εισαγωγή 

Η παρούσα έρευνα διεξάγεται στα πλαίσια διδακτορικής διατριβής, µε σκοπό να 

διερευνήσει τη δυνατότητα ενίσχυσης του ρόλου του γονιού από τον εκπαιδευτικό της τάξης, 

ώστε να αποκτήσει δεξιότητες που θα του επιτρέψουν να ενισχύσει το παιδί του κατά τη 

διάρκεια της απογευµατινής (σχολικής) εργασίας. Έµφαση δίνεται στους γονείς µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες, και συγκεκριµένα µαθητές οι οποίοι διαγνώστηκαν από το Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης (ΚΕΕΑ) του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισµού 

να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού. Η συνεργασία 

εκπαιδευτικού και γονιού σχεδιάστηκε να πραγµατοποιηθεί µέσω διαδικτύου, µε εργαλεία 

επικοινωνίας που θα επέτρεπαν στα δύο µέρη (εκπαιδευτικό και γονιό) να συνεργαστούν σε 

χρόνο κοινά αποδεκτό και βολικό. Επιπρόσθετα, επιχειρήθηκαν να µελετηθούν οι αλλαγές στη 

συνεργασία ανάµεσα σε εκπαιδευτικό και γονιό, γονιό και παιδί καθώς και εκπαιδευτικό και 

παιδί.  

Σηµαντική παράµετρος που λήφθηκε υπόψη στο σχεδιασµό της έρευνας αποτελεί και 

η διερεύνηση των ελάχιστων πόρων που απαιτούνται για στήριξη και συνεργασία 

εκπαιδευτικών και γονιών µέσω διαδικτύου (εβδοµαδιαίος χρόνος ανά οικογένεια, 

τεχνολογικά µέσα, ανάγκες επιµόρφωσης γονιών), ώστε να µελετηθεί κατά πόσο θα ήταν 

εφικτή η εφαρµογή της σε µεγαλύτερο αριθµό σχολείων (scalability). 

                                                        
24 Lewis Carrol, “Alice’s Adventures in Wonderland” (1865, Chapter VI. Pig and Pepper). 
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Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται αιτιολόγηση της µεθοδολογίας που ακολουθήθηκε στην 

εφαρµογή της έρευνας καθώς και αιτιολόγηση για την ανάγκη για αλλαγή κατεύθυνσης κατά 

τη δεύτερη φάση της παρέµβασης, από τη χρήση συγκεκριµένου εργαλείου επικοινωνίας στην 

αξιοποίηση των εργαλείων που ήδη χρησιµοποιούσαν οι γονείς. Παρουσιάζεται επίσης 

αναφορά και περιγραφή των Μελετών Περίπτωσης της έρευνας και αιτιολόγηση της επιλογής 

τους. Περιγράφεται ο σχεδιασµός της έρευνας, η διαδικασία συλλογής και ανάλυσης των 

δεδοµένων, καθώς και τα µέσα και εργαλεία συλλογής τους. Επίσης γίνεται αναφορά στην 

εγκυρότητα και αξιοπιστία της έρευνας καθώς και ηθικά διλήµµατα που παρουσιάστηκαν κατά 

την εφαρµογή της. 

Για την πραγµατοποίηση της έρευνας έγινε συλλογή δεδοµένων από πολλαπλές πηγές, 

συµπεριλαµβανοµένων ηµερολογίου ερευνητή, αξιολογήσεις µαθητών, επίσηµα αρχεία του 

σχολείου, αρχεία καταγραφής στη διαδικτυακή πλατφόρµα, αρχεία βίντεο από τις συνεδρίες 

µε τους γονείς, αρχεία καταγραφής χρήσης της διαδικτυακής πλατφόρµας, δεδοµένων από 

ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις κ.ά.  

Τα δεδοµένα χωρίστηκαν σε δύο κατηγορίες: στα Πρωτογενή Δεδοµένα, τα οποία 

συγκεντρώθηκαν από τον ερευνητή κατά τη διάρκεια της έρευνας, και στα Δευτερογενή 

Δεδοµένα, τα οποία συγκεντρώθηκαν από ήδη υπάρχουσες πηγές. Στον πίνακα που ακολουθεί, 

παρουσιάζονται περιληπτικά τα µέσα συλλογής πρωτογενών δεδοµένων καθώς και η µέθοδος 

συλλογής τους. 
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Πίνακας 2 

Πηγές Πρωτογενών Δεδοµένων Έρευνας 

Πηγές Δεδοµένων – Πρωτογενή Δεδοµένα 

Αρχεία Καταγραφής 
συστήµατος (log files):  

Τα αρχεία κατέγραφαν στη διαδικτυακή πλατφόρµα το 
χρόνο σύνδεσης (login) και αποσύνδεσης (logout) του κάθε 
χρήστη. Έδιναν ένδειξη του πόσο συχνά οι γονείς 
συνδέονταν στη διαδικτυακή πλατφόρµα. Η καταγραφή 
γινόταν σε όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 
(Σεπτέµβριος 2014-Ιούνιος 2015) και ελεγχόταν σε 
εβδοµαδιαία βάση. 

Ηλεκτρονικά µηνύµατα 
συστήµατος: 

Τα µηνύµατα που έστελναν ή λάµβαναν οι γονείς κατά τη 
διάρκεια της παρέµβασης, µέσα από την ίδια τη διαδικτυακή 
πλατφόρµα. 

Ηµερολόγιο ερευνητή: Ηµερολόγιο που τηρούσε ο ερευνητής σε όλη τη διάρκεια 
της παρέµβασης (Σεπτέµβριος 2014-Ιούνιος 2015). 
Ενηµερωνόταν καθηµερινά µε δεδοµένα που αφορούσαν (α) 
θέµατα συµπεριφοράς µαθητών, (β) επικοινωνία µε γονιό µε 
συµβατικά µέσα όπως τηλέφωνο, γραπτό µήνυµα, σηµείωση, 
συνάντηση στο σχολείο, (γ) συνεργασία µε µαθητή στο 
σχολείο, (δ) άλλα θέµατα που αφορούσαν στη ζωή του 
µαθητή στο σχολείο. 

Αξιολογήσεις µαθητών: Αξιολογήσεις στο γλωσσικό µάθηµα. Πραγµατοποιήθηκε 
αρχική αξιολόγηση το Σεπτέµβριο του 2014 για όλη την 
τάξη. Στα πλαίσια της παρέµβασης πραγµατοποιήθηκαν 
άλλες έξι αξιολογήσεις, από το Μάρτιο του 2015 µέχρι τον 
Ιούνιο του 2015, µε συχνότητα µία κάθε δύο εβδοµάδες. 

Ηµιδοµηµένη συνέντευξη 
γονιών (αρχική): 

Χρησιµοποιήθηκε πρωτόκολλο συνέντευξης που 
δηµιουργήθηκε στα πλαίσια της έρευνας, µέσα από τη 
µελέτη της βιβλιογραφίας. Πραγµατοποιήθηκε συνέντευξη 
µε τους γονείς των έξι µαθητών που αποτελούσαν τις 
Μελέτες Περίπτωσης, πριν την έναρξη της παρέµβασης. 
Κάθε άτοµο έδινε συνέντευξη σε διαφορετικό χρόνο από 
τους υπόλοιπους. 

Ηµιδοµηµένη συνέντευξη 
µαθητών (αρχική): 

Χρησιµοποιήθηκε πρωτόκολλο συνέντευξης που 
δηµιουργήθηκε στα πλαίσια της έρευνας, µέσα από τη 
µελέτη της βιβλιογραφίας. Πραγµατοποιήθηκε συνέντευξη 
µε τους έξι µαθητές που αποτελούσαν τις Μελέτες 
Περίπτωσης, πριν την έναρξη της παρέµβασης. Κάθε 
µαθητής έδινε συνέντευξη σε διαφορετικό χρόνο από τους 
υπόλοιπους. 

Ηµιδοµηµένη συνέντευξη 
γονιών (τελική): 

Χρησιµοποιήθηκε πρωτόκολλο συνέντευξης που 
δηµιουργήθηκε στα πλαίσια της έρευνας, µέσα από τη 
µελέτη της βιβλιογραφίας. Πραγµατοποιήθηκε συνέντευξη 
µε τους γονείς των έξι µαθητών που αποτελούσαν τις 
Μελέτες Περίπτωσης, µε την ολοκλήρωση της παρέµβασης. 
Κάθε άτοµο έδινε συνέντευξη σε διαφορετικό χρόνο από 
τους υπόλοιπους. 
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Ηµιδοµηµένη συνέντευξη 
µαθητών (τελική): 

Χρησιµοποιήθηκε πρωτόκολλο συνέντευξης που 
δηµιουργήθηκε στα πλαίσια της έρευνας, µέσα από τη 
µελέτη της βιβλιογραφίας. Πραγµατοποιήθηκε συνέντευξη 
µε τους έξι µαθητές που αποτελούσαν τις Μελέτες 
Περίπτωσης, µε το τέλος της παρέµβασης. Κάθε µαθητής 
έδινε συνέντευξη σε διαφορετικό χρόνο από τους 
υπόλοιπους. 

Κατάσταση κατ’οίκον 
εργασίας: 

Κατάσταση που τηρήθηκε για τους µαθητές ως προς την 
ολοκλήρωση της κατ’ οίκον εργασίας, από το Σεπτέµβριο 
2014-Ιούνιο 2015. 

Αρχεία καταγραφής 
τηλεδιασκέψεων: 

Εγγραφή σε βίντεο στον υπολογιστή από τις τηλεδιασκέψεις 
µε τους γονείς κατά την παρέµβαση (Μάρτιος 2015-Ιούνιος 
2015). 

 

Για την πραγµατοποίηση της έρευνας κρίθηκε απαραίτητη η αξιοποίηση πηγών από 

υφιστάµενα αρχεία, τα οποία έδωσαν δευτερογενή δεδοµένα. Αυτά αφορούσαν αξιολογήσεις 

από το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης (ΚΕΕΑ) για τον αλφαβητισµό στην 

Κύπρο, τη Στατιστική Υπηρεσία Κύπρου, επίσηµα βιβλία του σχολείου αλλά και επιστολές 

της διεύθυνσης του σχολείου προς το Σύνδεσµο Γονέων για την κατάσταση των οικογενειών 

του σχολείου. Παρουσιάζονται περιληπτικά στον πίνακα που ακολουθεί.  

Πίνακας 3 

Πηγές Δευτερογενών Δεδοµένων Έρευνας 

Πηγές Δεδοµένων – Δευτερογενή Δεδοµένα 

Μητρώο Μαθητών Σχολείου: Στο Μητρώο Μαθητών του σχολείου παρουσιάζονται 
πληροφορίες που αφορούν την οικογένεια (επάγγελµα, 
χώρα καταγωγής, οικογενειακή κατάσταση).  

Επιστολές διεύθυνσης σχολείου: Επίσηµες επιστολές της διεύθυνσης του σχολείου µε το 
οποίο δίνονταν πληροφορίες για την οικονοµική 
κατάσταση των οικογενειών τη συγκεκριµένη σχολική 
χρονιά (40% άποροι). 

Αξιολογήσεις ΚΕΕΑ για 
µαθητές σχολείου: 

Αξιολόγηση του ΚΕΕΑ για τους µαθητές της 
συγκεκριµένης τάξης στην οποία έγινε η παρέµβαση. 

Αξιολογήσεις ΚΕΕΑ για 
αλφαβητισµό: 

Αξιολογήσεις από το ΚΕΕΑ για την κατάσταση του 
αλφαβητισµού στην Κύπρο από το 2009 και µετά. 

Αρχεία Στατιστικής Υπηρεσίας 
Κύπρου: 

Στοιχεία που αφορούν τη σύνδεση των οικογενειών στο 
διαδίκτυο και τη χρήση συνδεδεµένων συσκευών. 
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3.2 Επιλογή µεθοδολογίας της έρευνας 

Η εκπαιδευτική παρέµβαση σχεδιάστηκε να µελετήσει τις αλλαγές που πιθανόν να 

παρουσιαστούν, όταν εφαρµοστεί παρεµβατικό πρόγραµµα ενίσχυσης των γονιών µέσω 

διαδικτύου, µε αντικείµενο το µάθηµα της Γλώσσας (Νέα Ελληνικά). Οι αλλαγές αυτές έχουν 

να κάνουν µε τη σχέση εκπαιδευτικού και γονιού, γονιού και µαθητή, εκπαιδευτικού και 

µαθητή και µαθησιακά αποτελέσµατα.  

Η µελέτη των αλλαγών κρίθηκε απαραίτητο να γίνει ώστε να προταθεί και να 

εφαρµοστεί πειραµατικά ένα µοντέλο που θα είχε στόχο τη βελτίωση της υφιστάµενης 

κατάστασης (συνεργασία γονιού-σχολείου). Επίσης, ο ερευνητής, αν και δε δίδασκε το µάθηµα 

της Γλώσσας στο οποίο εστιάστηκε η έρευνα, εντούτοις ήταν ταυτόχρονα και δάσκαλος στη 

συγκεκριµένη τάξη και είχε άµεση επαφή µε τους γονείς και µαθητές. Ως εκ τούτου, ο 

ερευνητής είχε έναν ενεργό και συµµετοχικό ρόλο στην πορεία εφαρµογής της έρευνας. Ο 

ρόλος αυτός του ερευνητή του επιτρέπει να αλληλεπιδράσει µε τους ίδιους τους συµµετέχοντες 

στην έρευνα, και µέσα από την εµπλοκή του να µελετήσει και κατανοήσει καλύτερα το 

αντικείµενο που εξετάζει, µε στόχο την αλλαγή. Στις έρευνες δράσης, στις οποίες γίνεται 

παρατήρηση ενός φαινοµένου και συνεχής συλλογή (κυρίως) ποιοτικών δεδοµένων, µε στόχο 

την αλλαγή, ο ερευνητής όχι µόνο δεν αποκλείεται από τη συµµετοχή του στην όλη διαδικασία, 

αλλά αποτελεί και ο ίδιος µέρος της (Gillis & Jackson, 2002). Σύµφωνα µε τον Elliot (1991), 

«η έρευνα δράσης είναι η µελέτη µιας κοινωνικής κατάστασης µε σκοπό τη βελτίωση της 

ποιότητας µέσα σ’ αυτή». Όπως έχει αναφερθεί και στην εισαγωγή στην παρούσα διατριβή 

(Ενότητα 1.1), ένα από τα προσωπικά κίνητρα για διεξαγωγή της έρευνας αυτής ήταν και η 

προσπάθεια να διερευνηθεί η δυνατότητα βελτίωσης της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας, 

µε απώτερο στόχο τη βελτίωση και των µαθησιακών αποτελεσµάτων – άρα και µια σηµαντική 

βελτίωση της κατάστασης που επικρατούσε στο συγκεκριµένο σχολείο, τουλάχιστον για 

συγκεκριµένη οµάδα µαθητών. 
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Η µεθοδολογία που ακολουθήθηκε, σύµφωνα µε το διπλό ρόλο του ερευνητή, αλλά και 

τη συνεργασία του τόσο µε τη δασκάλα που δίδασκε στο συγκεκριµένο τµήµα το µάθηµα της 

Γλώσσας (Νέα Ελληνικά) όσο και των γονιών, ήταν αυτός της συµµετοχικής έρευνας δράσης 

(participatory action research – PAR). Η PAR θεωρείται µια «δηµοκρατική ποιοτική έρευνα 

που παραµένει διακριτή από άλλες ποιοτικές µεθοδολογίες» (MacDonald, 2012) Η PAR 

ξεχωρίζει από άλλες ποιοτικές έρευνες ως προς τη σχέση και τους ρόλους που αναπτύσσονται 

µεταξύ του ερευνητή και των συµµετεχόντων (Gibson, 2002). Σύµφωνα µε τους Kemmis & 

Taggart (2005), η συµµετοχική έρευνα δράσης αποτελεί µια προσέγγιση που διερευνά τις 

ενέργειες των συµµετεχόντων µε στόχο την επίτευξη βελτίωσης πρακτικών στο χώρο εργασίας 

καθώς και την αλληλεπίδραση ανάµεσα στους συµµετέχοντες (στη συγκεκριµένη περίπτωση 

εκπαιδευτικούς, γονείς, µαθητές), το περιβάλλον εργασίας τους και την εµβάθυνση στην 

κατανόηση των πρακτικών και συνθηκών υπό τις οποίες λειτουργούν. Κύριος στόχος της 

συµµετοχικής έρευνας δράσης αποτελεί και η εφαρµογή των αλλαγών στις πρακτικές των 

συµµετεχόντων, οι οποίες πρακτικές αποτελούν το αποτέλεσµα των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων (Waterman, Tillern, Dickson, & de Koning, 2001). Η εστίαση των 

ερευνητικών ερωτηµάτων στη διερεύνηση πιθανών αλλαγών στάσεων, απόψεων και 

αντιλήψεων, καθώς και τη µελέτη της διαφοροποίησης των σχέσεων εκπαιδευτικού-γονιού, 

γονιού-µαθητή και εκπαιδευτικού-µαθητή, επιβάλλουν την αξιοποίηση εργαλείων συλλογής 

ποιοτικών δεδοµένων (Kemmis & McTaggart, 2005; Waterman, Tillen, Dickson, & deKoning, 

2001).  

Κατά την εφαρµογή µιας συµµετοχικής έρευνας δράσης, αξιοποιείται µια πληθώρα 

µεθόδων συλλογής δεδοµένων. Ο ερευνητής συνεργάζεται στενά µε τους υπόλοιπους 

συµµετέχοντες, ώστε να εντοπίσουν τους κατάλληλους τύπους, εργαλεία και µεθόδους 

συλλογής των δεδοµένων (MacDonald, 2012). Ανάµεσα στα εργαλεία συλλογής δεδοµένων 
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είναι οι οµάδες εστίασης (focus groups), η παρακολούθηση (observation), οι σηµειώσεις του 

ερευνητή, συνεντεύξεις, ηµερολόγιο, ερωτηµατολόγια και έρευνες (Gibson, 2002). 

Συνήθως η εφαρµογή µιας συµµετοχικής έρευνας δράσης περιστρέφεται γύρω από 

τέσσερα στάδια: σχεδιασµός, εφαρµογή, παρατήρηση και αναστοχασµός (Kindon, Pain & 

Kesby, 2007). 

 

Εικόνα 17: Ερευνητικός κύκλος PAR (DHHS, 2012) 

 

To πιο πάνω µοντέλο εφαρµόστηκε και στην παρούσα έρευνα. Η παρατήρηση του 

αρχικού σχεδιασµού και εφαρµογής (πιλοτική φάση) οδήγησε σε αναστοχασµό, στον οποίο 

εντοπίστηκαν τα εµπόδια και οι δυσκολίες, έγιναν βελτιώσεις και σηµαντικές αλλαγές στο 

σχεδιασµό της παρέµβασης (µετάβαση από διαδικτυακή πλατφόρµα σε εργαλεία επικοινωνίας 

των γονιών), στη συνέχεια έγινε εφαρµογή, και παρατήρηση των αποτελεσµάτων της. Η 

διαδικασία είναι συνεχής και ατέρµονη, και συντείνει (στη συµµετοχική έρευνα δράσης) στις 

σταδιακές αλλαγές και βελτιώσεις σε βάθος χρόνου. Καθώς η έρευνα βελτιώνεται µε το 

πέρασµα του χρόνου, παρατηρείται και αύξηση των συµµετεχόντων, καθώς και σε βελτίωση 

της εστίασης αλλά και του αντίκτυπού της. 

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, αξιοποιήθηκαν ως πηγές για συλλογή 

δεδοµένων το ηµερολόγιο του ερευνητή, µέσω του οποίου κατέγραφε τις δραστηριότητες των 

Παρατήρηση
Αποτελέσµατα & 
Πραγµατικότητα

Aναστοχασµός
Εµπόδια

Σχεδιασµός
Βελτιώσεις

Δράση
Έλεγχος βελτιώσεων
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µαθητών, µε έµφαση των παιδιών των Μελετών Περίπτωσης, τα αρχεία καταγραφής της 

διαδικτυακής πλατφόρµας, τα αρχεία βίντεο από τις τηλεδιασκέψεις µε τους γονείς, τα 

µηνύµατα µεταξύ εκπαιδευτικού και γονιών (διαµέσου της πλατφόρµας ή άλλων µέσων), οι 

συνεντεύξεις µε γονείς και παιδιά πριν και µετά την παρέµβαση κ.ά. 

Αν και κατά τη διάρκεια συλλογής δεδοµένων έγινε και συλλογή ποσοτικών 

δεδοµένων (π.χ. αρχεία καταγραφής χρήσης πλατφόρµας, αξιολογήσεις µαθητών), τα 

δεδοµένα αυτά χρησιµοποιήθηκαν περιγραφικά για να στηρίξουν την αλλαγή συµπεριφοράς 

ως πιθανό αποτέλεσµα της παρέµβασης. 

3.3. Συµµετέχοντες 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε δηµόσιο δηµοτικό σχολείο τη σχολική χρονιά 2014-

2015. Στην έρευνα συµµετείχαν εκπαιδευτικοί, γονείς και µαθητές του συγκεκριµένου 

σχολείου. Συγκεκριµένα: 

• Ερευνητής – εκπαιδευτικός: δίδασκε µαθήµατα στη συγκεκριµένη τάξη στην οποία έγινε 

η παρέµβαση. 

• Εκπαιδευτικός – υπεύθυνος τµήµατος: είχε την ευθύνη του τµήµατος, όπως ορίζεται στην 

αρχή της χρονιάς από τους κανονισµούς του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισµού. 

Δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας, στο οποίο δόθηκε η έµφαση στην παρέµβαση. 

• Εκπαιδευτικός – Διεύθυνση σχολείου: κατά τη διάρκεια της έρευνας, και µε άδεια του 

Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισµού, έδινε πρόσβαση σε πληροφορίες που αφορούσαν 

την οικογενειακή κατάσταση των γονιών του σχολείου ώστε να δηµιουργηθεί το προφίλ, 

ενώ συµµετείχε ενεργά σε περιπτώσεις που απαιτούσαν την παρέµβαση της διεύθυνσης 

στην επικοινωνία µε τους γονείς. 

• Γονείς τµήµατος: οι γονείς αποτελούσαν τους κύριους συµµετέχοντες στην έρευνα, καθώς 

–ειδικά οι έξι µελέτες περίπτωσης– είχαν λάβει µέρος στην παρέµβαση και συνεργάστηκαν 

µε τον ερευνητή-εκπαιδευτικό µέσω του διαδικτύου (σύγχρονη/ασύγχρονη επικοινωνία). 
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• Μαθητές τµήµατος: οι µαθητές του τµήµατος στο οποίο έγινε η παρέµβαση, µε έµφαση 

στα έξι παιδιά των γονιών των Μελετών Περίπτωσης που συµµετείχαν στην έρευνα. Τα 

συγκεκριµένα παιδιά (µε εξαίρεση ένα) είχαν διαγνωστεί από το Κέντρο Εκπαιδευτικής 

Έρευνας και Αξιολόγησης, ότι βρίσκονται στη Ζώνη Κινδύνου Λειτουργικού 

Αναλφαβητισµού. 

3.4 Επιλογή δείγµατος – µελέτες περίπτωσης 

Για την εφαρµογή της παρέµβασης, έγινε επιλογή ενός αστικού σχολείου µε ψηλά 

ποσοστά µαθητών να έχουν διαγνωστεί ότι βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου. Με το τέλος της 

σχολικής χρονιάς 2012-2013, οι µαθητές της τότε Γ΄ τάξης του συγκεκριµένου σχολείου, όπως 

και όλα τα υπόλοιπα παιδιά των δηµοτικών της Κύπρου, είχαν αξιολογηθεί µε τα δοκίµια 

αλφαβητισµού του ΚΕΕΑ. Σχεδόν ένα τρίτο από τα παιδιά του τµήµατος είχαν εντοπιστεί να 

βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου. 

3.4.1 Περιγραφή σχολείου 

Το δηµοτικό σχολείο στο οποίο έγινε η παρέµβαση βρίσκεται σε κεντρικό σηµείο της 

Λευκωσίας, σε έναν από τους µεγάλους δήµους, σε υποβαθµισµένη περιοχή. Το σχολείο 

οικοδοµήθηκε αµέσως µετά την Εισβολή, για να καλύψει τις ανάγκες κατοίκων που είχαν 

εκτοπιστεί. Κατά τη σχολική χρονιά 2014-2015, σχεδόν το 40% των οικογενειών του σχολείου 

προέρχεται από πρώην ανατολικές χώρες, ή από χώρες της Ασίας, και ο ένας από τους δύο 

γονείς έχει άλλη γλώσσα ως µητρική του25. Ένα ποσοστό επίσης 40% των οικογενειών του 

σχολείου είναι µονογονεϊκές. Στο σύνολο των 122 µαθητών του σχολείου, σχεδόν το ένα τρίτο 

λάµβανε δωρεάν σίτιση κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος. Το σχολείο, τη συγκεκριµένη 

σχολική χρονιά, αποτελείτο από έξι τµήµατα, ένα για κάθε τάξη, χωρίς «αδελφό» τµήµα (µία 

πρώτη τάξη, µία Δευτέρα τάξη κ.ο.κ.). Συνολικά, το σχολείο είχε µία διευθύντρια, δύο βοηθούς 

                                                        
25 Σύµφωνα µε τα στοιχεία του Μητρώου Μαθητών του σχολείου, στα οποία καταγράφεται ο τόπος 
προέλευσης και η µητρική γλώσσα του κάθε γονιού. 
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διευθυντές και δεκατρείς εκπαιδευτικούς, εκ των οποίων οι οκτώ είχαν δική τους τάξη (µε την 

Δ΄ και την Ε΄ να έχουν από δύο δασκάλους), οι δύο έκαναν µαθήµατα σε διάφορα τµήµατα, η 

µία ήταν υπεύθυνη της Ειδικής Μονάδας του σχολείου, η άλλη εκπαιδευτικός ήταν δασκάλα 

Ειδικής Εκπαίδευσης και η τρίτη εκπαιδευτικός έκανε αποκλειστικά λογοθεραπεία. 

Επιπρόσθετα, στο προσωπικό του σχολείου περιλαµβάνονταν τρεις συνοδοί παιδιών µε ειδικές 

ανάγκες, που εργάζονταν στην Ειδική Μονάδα του σχολείου, µία γραµµατέας και δύο 

επιστάτριες. 

Κατά µέσο όρο το κάθε τµήµα είχε περίπου 20 παιδιά, αριθµός µικρότερος από το 25 

που είναι ο µέγιστος ανά τµήµα στη δηµοτική εκπαίδευση. Σύµφωνα µε το Κλιµάκιο του 

Υπουργείου Παιδείας που επιθεώρησε το σχολείο κατά την προηγούµενη σχολική χρονιά 

(2013-2014), και τα σχόλια της Επιθεωρήτριας Ειδικών Μαθηµάτων κας Αντρούλας Χρίστου, 

υπάρχει θετικό κλίµα µεταξύ των συναδέλφων στο σχολείο. Το προσωπικό κατά τη σχολική 

χρονιά 2014-2015 ήταν το ίδιο όπως και την προηγούµενη χρονιά χωρίς µετακινήσεις. 

Κάθε αίθουσα διδασκαλίας περιλαµβάνει υπολογιστή, βιντεοπροβολέα και 

διαδραστικό πίνακα, και οι εκπαιδευτικοί έκαναν καθηµερινή χρήση του για σκοπούς 

εµπλουτισµού µε πολυµεσικό υλικό του µαθήµατος. Κάθε τµήµα ήταν συνδεδεµένο στο 

διαδίκτυο. Πέρα από τις αίθουσες διδασκαλίας, κατά τη σχολική χρονιά 2014-2015, το σχολείο 

διέθετε ξεχωριστές αίθουσες για ηλεκτρονικούς υπολογιστές, Μουσική, Σχεδιασµό & 

Τεχνολογία, Τέχνη και Αγωγή Υγείας. Το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής διεξαγόταν στα 

ανοικτά γήπεδα ποδοσφαίρου και καλαθόσφαιρας του σχολείου. Το σχολείο δε διέθετε 

κλειστή αίθουσα Φυσικής Αγωγής ή/και εκδηλώσεων. 

Οι εκπαιδευτικοί είχαν δικό τους (κοινό) γραφείο στο οποίο γινόταν η συνεδρίαση κάθε 

Δευτέρα µεσηµέρι, ενώ η διευθύντρια είχε δικό της γραφείο, όπως και η γραµµατέας του 

σχολείου. Οι συναντήσεις των εκπαιδευτικών µε τους γονείς, σε ώρες επισκέψεων, γίνονταν 

σε άδειες αίθουσες οι οποίες, τη συγκεκριµένη περίοδο δεν είχαν µέσα µαθητές (π.χ. περίοδος 
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στην οποία τα παιδιά είχαν µάθηµα στην αίθουσα Τέχνης). Οι αίθουσες συναντήσεων, αλλά 

και οι µέρες και ώρες, ορίστηκαν στην αρχή της σχολικής χρονιάς και είχαν ενηµερωθεί µε 

σχετικά σηµειώµατα, αλλά και µε αναγραφή στο ατοµικό εβδοµαδιαίο πρόγραµµα που δόθηκε 

σε κάθε µαθητή. 

3.4.2 Περιγραφή τµήµατος 

Το τµήµα αποτελείται από 18 µαθητές, σε σύνολο 17 οικογενειών (δύο από τα παιδιά 

είναι αδέρφια). Από τα 18 παιδιά της τάξης, τα έντεκα ήταν αγόρια και τα επτά ήταν κορίτσια. 

Ένα από τα παιδιά του τµήµατος είναι ενταγµένο στην ειδική µονάδα του σχολείου26. 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία του Μητρώου Μαθητών του σχολείου, οι εννέα οικογένειες ήταν 

µονογονεϊκές εκ των οποίων οι οκτώ λάµβαναν οικονοµική στήριξη από το Γραφείο 

Ευηµερίας27. Στις πέντε από τις 17 οικογένειες του τµήµατος, ο ένας από τους δύο γονείς 

καταγόταν από χώρα της Ανατολικής Ευρώπης, ενώ σε άλλες δύο περιπτώσεις και οι δύο 

γονείς κατάγονταν από χώρα της Ανατολικής Ευρώπης. 

Τα παιδιά µεταξύ τους δεν είχαν ιδιαίτερα προβλήµατα συµπεριφοράς, ενώ ήταν 

συµµαθητές από την Α΄ τάξη του Δηµοτικού. Αρχικά, στην Α΄ τάξη, το τµήµα είχε 20 παιδιά, 

όµως ένα παιδί είχε µείνει στάσιµο, έτσι την τρέχουσα σχολική χρονιά στην οποία έγινε η 

παρέµβαση, το συγκεκριµένο παιδί ήταν µαθητής της Δ΄ τάξης. Επίσης, άλλο παιδί, µε την 

έναρξη της σχολικής χρονιάς 2013-2014 είχε µετακοµίσει µε την οικογένειά του και άλλαξε 

σχολείο. Σύµφωνα µε πληροφορίες, αλλά και τις αξιολογήσεις των µαθητών από την υπεύθυνη 

δασκάλα τόσο της Γ΄ τάξης, όσο και τη δασκάλα της Γλώσσας της Δ΄ τάξης (που συνέχισε µε 

την ίδια τάξη και την τρέχουσα σχολική χρονιά), στο σύνολό τους τα παιδιά ήταν χαµηλού 

                                                        
26 Σύµφωνα µε τους κανονισµούς του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισµού, οι µαθητές που είναι ενταγµένοι 
σε Ειδική Μονάδα, αλλά παρακολουθούν δευτερεύοντα µαθήµατα στα τµήµατα, δεν αξιολογούνται από το 
ΚΕΕΑ στις έρευνες για τον αλφαβητισµό. Έτσι, αν και ο συγκεκριµένος µαθητής αντιµετωπίζει σοβαρά 
µαθησιακά προβλήµατα, τυγχάνει στήριξης και υποστήριξης από την Ειδική Μονάδα του σχολείου. Οι γονείς 
του είχαν πρόσβαση στη διαδικτυακή πλατφόρµα για όλη τη διάρκεια της χρονιάς. 
27 Το Γραφείο Ευηµερίας ανήκει στις υπηρεσίες κοινωνικής πρόνοιας του κράτους. Πέρα από την εποπτεία από 
κοινωνικούς λειτουργούς, οι οικογένειες ενδέχεται να λαµβάνουν και επίδοµα από το κράτος για τη διαβίωσή 
τους, όταν δεν έχουν εισόδηµα ή αν το εισόδηµά τους δεν είναι αρκετό για τις βασικές ανάγκες διαβίωσης. 
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επιπέδου, µε πολύ περιορισµένο λεξιλόγιο, σχεδόν χωρίς επίβλεψη το απόγευµα εξαιτίας του 

δύσκολου ωραρίου εργασίας των περισσότερων γονιών, και µε ελάχιστα κίνητρα, ερεθίσµατα 

ή και εµπειρίες, πέρα από αυτές που τους προσέφερε το σχολείο µέσα από µαθήµατα αλλά και 

άλλες δραστηριότητες (π.χ. εκπαιδευτικές επισκέψεις, εκδροµές, παρουσιάσεις, 

δραστηριότητες). Σύµφωνα µε τη δασκάλα της Γ΄ τάξης, τρία από τα παιδιά του 

συγκεκριµένου τµήµατος θα έπρεπε να είχαν επαναλάβει την Α΄ τάξη, όµως αυτό δεν έγινε 

επειδή οι γονείς τους αρνήθηκαν. Τον τελικό λόγο στο να επαναλάβει ένα παιδί την Α΄ τάξη 

τον έχει η οικογένεια, και όχι το Υπουργείο Παιδείας ή/και το σχολείο.  

Τα παιδιά στην τάξη κάθονται σε τρεις σειρές των δύο ατόµων ανά θρανίο και η 

διδασκαλία σχεδόν πάντοτε ήταν µετωπική, σε όλα σχεδόν τα µαθήµατα. Αν και οι µαθητές 

εργάζονταν σε οµάδες σε ορισµένα µαθήµατα (π.χ. Επιστήµη, Αγωγή Υγείας, Σχεδιασµό) σε 

µαθήµατα όπως Γλώσσα και Μαθηµατικά εργάζονταν ατοµικά. 

3.4.3 Περιγραφή γονιών (µελέτες περίπτωσης) 

Στην παρέµβαση έλαβαν µέρος έξι γονείς µε αντίστοιχο αριθµό µαθητών (τα παιδιά 

τους) από το ίδιο τµήµα της Ε΄ δηµοτικού, κατά τη σχολική χρονιά 2014-2015. Ο ένας από 

τους γονείς (ΜΠ1) ήταν άντρας ενώ στις υπόλοιπες περιπτώσεις ήταν γυναίκες (ΜΠ2 – ΜΠ6). 

Στην αρχή της σχολικής χρονιάς, οι τέσσερις από τις έξι οικογένειες ήταν µονογονεϊκές, µε 

τον ένα γονιό να έχει πλήρη κηδεµονία και αποκλειστική ευθύνη, µεταξύ άλλων, της σχολικής 

ζωής του παιδιού του. Η µόρφωση των γονιών ήταν κυρίως δευτεροβάθµια, µε τρεις από τους 

γονείς να έχουν τελειώσει µόνο την Τρίτη Γυµνασίου, δύο γονείς να έχουν τελειώσει Λύκειο 

και µόνο ένας γονιός να έχει τελειώσει κολέγιο (δίπλωµα λογιστικής). Ένας από τους γονείς 

ήταν ασφαλιστής, µία µητέρα γραµµατέας, δύο µητέρες καθαρίστριες, µία µητέρα ήταν 

κοµµώτρια και µία µητέρα δούλευε σε λογιστήριο ιδιωτικής εταιρείας. Στις τρεις από τις έξι 

περιπτώσεις, η µητέρα καταγόταν και από τους δύο γονείς της από χώρα της ανατολικής 

Ευρώπης, και είχε έρθει στην Κύπρο για µόνιµη εγκατάσταση λίγα χρόνια πριν γεννήσει το 



 

 

81 

παιδί που φοιτούσε κατά τη σχολική χρονιά 2014-2015 στην Ε΄ τάξη. Και οι τρεις µητέρες 

µιλούσαν µε κάποια προφορά την ελληνική γλώσσα, µε αρκετές λέξεις της κυπριακής 

διαλέκτου, ενώ οι δύο είχαν σηµαντικές δυσκολίες στην ορθογραφία. Στο γραπτό κείµενο, και 

αυτό φαίνεται και από τις σηµειώσεις που έστελναν στο σχολείο ή έγραφαν σε µηνύµατα, 

χρησιµοποιούσαν γραπτώς ένα συνδυασµό της Κοινής Νέας Ελληνικής και της κυπριακής 

διαλέκτου, ενώ στο σχολείο, στο γραπτό κείµενο, οι µαθητές πρέπει να χρησιµοποιούν σχεδόν 

αποκλειστικά την Κοινή Ελληνική.  

Όλοι οι γονείς που έλαβαν µέρος στην παρέµβαση ήταν ενήµεροι για την αξιολόγηση 

αλφαβητισµού των παιδιών τους. Η δασκάλα που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας, ήταν 

υπεύθυνη του συγκεκριµένου τµήµατος τη σχολική χρονιά 2014-2015, αλλά και την 

προηγούµενη (2013-2014). Η εκπαιδευτικός συνεργάστηκε και ενηµέρωσε τον ερευνητή για 

τα αποτελέσµατα του αλφαβητισµού των συγκεκριµένων µαθητών28, καθώς και για το µεγάλο 

ποσοστό παιδιών που είχαν διαγνωστεί να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου. Τον Οκτώβριο του 

2014 έγινε συνάντηση µε γονείς στο σχολείο σε απογευµατινό χρόνο όπου και ενηµερώθηκαν 

όλοι οι γονείς της τάξης για τη δυνατότητα χρήσης διαδικτυακής πλατφόρµας για συνεργασία 

µε τον ερευνητή/εκπαιδευτικό της τάξης, αλλά και την εκπαιδευτικό που δίδασκε το γλωσσικό 

µάθηµα. Σε προσωπική συνάντηση σε διαφορετικό χρόνο ενηµερώθηκαν για την παρέµβαση 

οι έξι γονείς των οποίων τα παιδιά αντιµετώπιζαν σοβαρά προβλήµατα, και εξέφρασαν την 

πρόθεσή τους για συνεργασία. Και οι έξι γονείς αποτελούν τις Μελέτες Περίπτωσης. Για 

σκοπούς ανωνυµίας, ο κάθε γονιός αναφέρεται στη διατριβή αυτή µε κωδικό «ΜΠ1» έως και 

«ΜΠ6» (Μελέτη Περίπτωσης 1 έως και Μελέτη Περίπτωσης 6). 

  

                                                        
28 Ο εκπαιδευτικός της τάξης ενηµερώνεται για τα αποτελέσµατα αλφαβητισµού του τµήµατός του, ώστε να 
δηλώσει διαδικτυακά, σε ειδική πλατφόρµα του ΚΕΕΑ, κατά πόσο συµφωνεί ή διαφωνεί µε τα αποτελέσµατα 
της αξιολόγησης.  
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Πίνακας 4 
 
Προσωπικά στοιχεία οικογενειών 

Κατάσταση ΜΠ1 ΜΠ2 ΜΠ3 ΜΠ4 ΜΠ5 ΜΠ6 

Μονογονεϊκή οικογένεια Ναι Ναι Ναι Όχι Ναι Όχι 

Μόρφωση γονιού Λύκειο Γυµνάσιο Γυµνάσιο Γυµνάσιο Λύκειο Κολλέγιο 

Αξιολογήθηκε να 
κινδυνεύει να µείνει 
λειτουργικά αναλφάβητο 

Ναι Ναι Ναι Ναι Ναι Όχι 

Άλλα προβλήµατα που 
σχετίζονται µε τη µάθηση 

Όχι Όχι Όχι Όχι Όχι Όχι 

Συνεργασία µε µητέρα 
(M), Πατέρα (Π) ή και 
τους δύο (Δ) 

Π M Μ Μ Μ Μ 

Μητρική γλώσσα γονιού 
είναι η ελληνική 

Ναι Όχι Ναι Όχι Όχι Ναι 

 

3.4.4 Περιγραφή µαθητών (µελέτες περίπτωσης) 

Σύµφωνα µε την ενηµέρωση που γίνεται από το ΚΕΕΑ στο σχολείο, έξι από τα παιδιά 

είχαν διαγνωστεί να έχουν σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες. Τα πέντε από τα παιδιά είχαν 

διαγνωστεί από το ΚΕΕΑ, ενώ το έκτο παιδί είχε προταθεί από τη δασκάλα της τάξης που 

δίδασκε Γλώσσα την προηγούµενη σχολική χρονιά (2013-2014), καθώς αυτό αντιµετώπιζε 

σηµαντικά προβλήµατα κατανόησης απλών κειµένων ή και οδηγιών. Όπως µας εξήγησε η 

προϊστάµενη του ΚΕΕΑ, Δρ. Γιασεµίνα Καραγιώργη (Αύγουστος 2014), 

«τα δοκίµια αλφαβητισµού ελέγχουν βασικές δεξιότητες κατανόησης κειµένου και 
οδηγιών. Ένα παιδί µπορεί οριακά να περάσει τη βάση και να µη θεωρηθεί ότι βρίσκεται 
στη ζώνη κινδύνου, ενώ να αντιµετωπίζει προβλήµατα και να έχει ανάγκη ενίσχυσης και 
στήριξης». 
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Ένα από τα παιδιά που είχαν εντοπιστεί να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου, σύµφωνα 

µε τη µητέρα του, επανέλαβε την Α΄ τάξη µαζί µε το δίδυµο αδελφάκι του. Η µητέρα, σύµφωνα 

µε την ίδια, ζήτησε στην Α΄ τάξη να παραµείνουν στάσιµοι εξαιτίας σοβαρών µαθησιακών 

δυσκολιών. Στην πραγµατικότητα, σύµφωνα µε τη δασκάλα που ήταν υπεύθυνη του τµήµατός 

τους στην Α΄ τάξη, αλλά και την ίδια τη µητέρα, µόνο το ένα παιδί είχε σοβαρό µαθησιακό 

πρόβληµα, και το δεύτερο παιδί επανέλαβε µε το αδελφάκι του την τάξη για καθαρά 

συναισθηµατικούς λόγους. Στο ερώτηµα του ερευνητή κατά πόσο αυτό ήταν παιδαγωγικά 

ορθό, να επαναλάβει ένα παιδί µια τάξη για σκοπούς συναισθηµατικής στήριξης του αδελφού 

του, τόσο η υπεύθυνη δασκάλα όσο και η µητέρα δεν ήταν σε θέση να δώσουν µια απάντηση. 

Το παιδί της, που επανέλαβε την Α΄ τάξη, ήταν µία από τις περιπτώσεις που είχαν αξιολογηθεί 

ότι βρίσκονται στη Ζώνη Κινδύνου. 

3.5 Επικοινωνία Εκπαιδευτικού-Γονιού 

Στα πλαίσια της έρευνας χρησιµοποιήθηκαν αρκετά και διαφορετικά εργαλεία 

επικοινωνίας. Αρχικά, και για την πιλοτική φάση της έρευνας (Σεπτέµβριος 2014-Μάρτιος 

2015) αξιοποιήθηκε διαδικτυακή πλατφόρµα η οποία τροποποιήθηκε ώστε να υποστηρίξει τη 

συνεργασία σχολείου και οικογένειας. Η διαδικτυακή αυτή πλατφόρµα βασιζόταν στο 

LMS/VLE ανοικτού/ελεύθερου λογισµικού Moodle, και είχε χωριστεί στα ακόλουθα τµήµατα 

και λειτουργίες: (α) δυνατότητα αποστολής και παραλαβής µηνυµάτων µεταξύ εκπαιδευτικού 

και γονιού, (β) σελίδα µε καθηµερινή ενηµέρωση για την κατ’ οίκον εργασία, (γ) σελίδα µε 

ανακοινώσεις για δραστηριότητες του σχολείου, (δ) εργαλείο τηλεδιάσκεψης. Αρχικά, στόχος 

ήταν η αξιοποίηση της συγκεκριµένης πλατφόρµας για την επικοινωνία µε τους γονείς, όµως 

στην πορεία της πιλοτικής εφαρµογής φάνηκε πως αυτοί δεν έκαναν χρήση των εργαλείων. 

Έτσι, επανασχεδιάστηκε η παρέµβαση, ώστε αυτή, το διάστηµα Μαρτίου-Ιουνίου 2015, να 

πραγµατοποιηθεί µε εργαλεία που ήδη χρησιµοποιούσαν οι γονείς στην προσωπική τους ζωή 

για επικοινωνία µε φίλους και συγγενείς. Συγκεκριµένα, χρησιµοποιήθηκαν τα εργαλεία 
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επικοινωνίας Skype, Facebook Messenger και Google Hangouts για αµφίδροµη επικοινωνία 

µεταξύ γονιού και εκπαιδευτικού.   

Ο κάθε γονιός αποφάσιζε σε συνεργασία µε τον ερευνητή-εκπαιδευτικό τη µέρα και 

χρόνο τηλεσυνάντησης. Για κάθε γονιό, ο εκπαιδευτικός-ερευνητής αφιέρωνε µία περίοδο το 

πολύ την εβδοµάδα στην τηλεδιάσκεψη, µε έναρξη το Μάρτιο του 2015 µέχρι και τον Ιούνιο 

του 2015. 

3.6 Σχεδιασµός της έρευνας 

Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής φάσης της έρευνας (Σεπτέµβριος 2014-Μάρτιος 2015), 

όλοι οι γονείς του τµήµατος είχαν τη δυνατότητα σύνδεσης στη διαδικτυακή πλατφόρµα, 

έµφαση όµως στην επικοινωνία είχε δοθεί στις έξι µελέτες περίπτωσης. Κατά τη διάρκεια της 

πρώτης φάσης, οι γονείς είχαν τύχει ενηµέρωσης για τους σκοπούς και τους στόχους της 

χρήσης της πλατφόρµας, σε συναντήσεις στο σχολείο, όπου και εξέφρασαν την επιθυµία –στο 

σύνολό τους– να έχουν διαδικτυακή επικοινωνία µε τους δύο εκπαιδευτικούς της τάξης (τον 

ερευνητή-εκπαιδευτικό, και την εκπαιδευτικό που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας). Αν και 

οι γονείς, και κυρίως τα άτοµα από χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, συνήθως 

απουσιάζουν από συναντήσεις εξαιτίας µη ευέλικτου και δύσκολου ωραρίου εργασίας 

(Morawsa, 2011; Hague, Liddle, Becker & Johnson-Leckrone, 2002; Spoth, Reyes, Redmond 

& Shin, 1997), οι αρχικές συναντήσεις στο σχολείο κρίθηκαν απαραίτητες για δύο λόγους: (α) 

να δηµιουργηθεί ένα θετικό κλίµα συνεργασίας ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και τους 

γονείς. Ο γονιός συνεργάζεται καλύτερα µε τον εκπαιδευτικό, όταν κατανοήσει ότι ο 

εκπαιδευτικός θεωρεί σηµαντικό το ρόλο του (Green, Walker, Hoover-Dempsey, & Sandler, 

2007) και (β) να αντιληφθούν οι γονείς, µέσα και από τη συζήτηση µε το σύνολο των γονιών 

της τάξης, τα πλεονεκτήµατα που τους προσφέρει η επικοινωνία και συνεργασία µέσω 

διαδικτύου. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, σηµαντικός παράγοντας για εµπλοκή των γονιών 

σε παρεµβάσεις στήριξής τους, είναι να κατανοήσουν τα πλεονεκτήµατα που θα έχουν µε τη 
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δική τους συµµετοχή (Spoth & Redmond, 1995; Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler, & Hoover-

Dempsey, 2005).  

Η συλλογή δεδοµένων γινόταν µέσα από τα αρχεία καταγραφής της πλατφόρµας 

(system logs), αξιολογήσεις των µαθητών κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης, µε έµφαση στο 

γλωσσικό µάθηµα, τα γραπτά µηνύµατα των γονιών µε τους εκπαιδευτικούς, καθώς και 

κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας των παιδιών. Επιπρόσθετα, και οι δύο εκπαιδευτικοί 

κρατούσαν ηµερολόγιο για την πορεία εργασίας και συµπεριφορά των µαθητών, καθώς και 

για συναντήσεις µε τους γονείς στο σχολείο –όπου οι συναντήσεις αυτές ήταν εφικτό και 

απαραίτητο να πραγµατοποιηθούν29– ενώ η πλατφόρµα είχε τη δυνατότητα εγγραφής των 

τηλεδιασκέψεων µε τους γονείς.  

 Στη δεύτερη φάση της παρέµβασης (Μάρτιο 2015-Ιούνιος 2015), αρχικά υπήρχε ο 

σχεδιασµός να αξιοποιηθεί εργαλείο τηλεδιάσκεψης συνδεδεµένο µε τη διαδικτυακή 

πλατφόρµα, ώστε να γίνει η επιµόρφωση και στήριξη των γονιών µέσω αυτού. Εξαιτίας του 

ότι οι γονείς δε χρησιµοποιούσαν την πλατφόρµα, ενώ είχαν αναφέρει και δυσκολίες σύνδεσης 

µε το συγκεκριµένο εργαλείο, έγινε αλλαγή στον τρόπο εφαρµογής της παρέµβασης και 

αξιοποιήθηκαν εργαλεία τα οποία ήδη χρησιµοποιούσαν οι γονείς. Κατά τη δεύτερη φάση της 

παρέµβασης, οι γονείς χρησιµοποίησαν αποκλειστικά εργαλεία δικής τους επιλογής, τα οποία 

ήδη χρησιµοποιούσαν είτε για προσωπική επικοινωνία σε κοινωνικό/οικογενειακό επίπεδο 

είτε για επαγγελµατικούς σκοπούς. Πριν από την έναρξη της δεύτερης φάσης, 

πραγµατοποιήθηκαν έξι ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε τους γονείς που αποτελούσαν τις 

µελέτες περίπτωσης. Οι ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις επιτρέπουν την υποβολή ερωτήσεων που 

έχουν δηµιουργηθεί εκ των προτέρων από τον ερευνητή, την ίδια όµως ώρα επιτρέπουν την 

υποβολή πρόσθετων, συµπληρωµατικών ή και άλλων ερωτήσεων, που προκύπτουν κατά τη 

                                                        
29 Για θέµατα ιδιαίτερα σοβαρά, όπως θέµατα πειθαρχίας, η συνάντηση µε το γονιό απαραίτητα γινόταν στο 
σχολείο, παρουσία και της διεύθυνσης. Σε άλλες περιπτώσεις, που ο γονιός έπρεπε να υπογράψει σηµαντικά 
έγγραφα (π.χ. εγγραφής στο Γυµνάσιο, εµβολιασµοί παιδιών) επίσης ο γονιός έπρεπε να επισκεφθεί το σχολείο. 
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διάρκεια της συζήτησης, µε στόχο να δώσουν περισσότερες πληροφορίες (Barriball & White, 

1994). 

Κατά τη διάρκεια της δεύτερης φάσης της παρέµβασης, προγραµµατίστηκε η 

διενέργεια τηλεδιασκέψεων, µία ανά εβδοµάδα ανά γονιό, µε µέγιστη διάρκεια τα 40 λεπτά 

(διάρκεια µιας διδακτικής περιόδου στη δηµοτική εκπαίδευση). Επίσης προγραµµατίστηκαν 

και έξι συνολικά αξιολογήσεις, η µία εκ των οποίων θα ήταν η αρχική αξιολόγηση της 

δεύτερης φάσης, ενώ η τελευταία ορίστηκε ως τελική αξιολόγηση της παρέµβασης. Με την 

ολοκλήρωση και της δεύτερης φάσης της παρέµβασης, προγραµµατίστηκαν ηµιδοµηµένες 

συνεντεύξεις µε γονείς και µαθητές, ένα άτοµο κάθε φορά, µε χρήση έκδοσης του 

πρωτοκόλλου συνέντευξης που βασιζόταν στο αρχικό, ώστε να συγκριθούν οι απόψεις γονιών 

και µαθητών µε τις αρχικές. 

3.7 Εργαλεία συλλογής δεδοµένων 

Κατά τη διάρκεια της παρέµβασης, έγινε χρήση διαφορετικών και πολλαπλών 

εργαλείων συλλογής δεδοµένων. Η συλλογή ποιοτικών δεδοµένων απαιτεί την αξιοποίηση 

πολλαπλών πηγών, ώστε να µπορεί να γίνεται έλεγχος µεταξύ τους µέσω τριγωνοποίησης των 

δεδοµένων (data triangulation) για να ενισχυθεί η εσωτερική εγκυρότητα30 της έρευνας 

(Merriam, 2009, σ.215). Η τριγωνοποίηση των δεδοµένων αποτελεί µέθοδο της ποιοτικής 

έρευνας, κατά την οποία γίνεται χρήση και έλεγχος των δεδοµένων από ανεξάρτητες πηγές, 

ώστε να διασφαλιστεί η εγκυρότητα των αποτελεσµάτων (Seale, 1999, σ.54). Τα δεδοµένα 

συλλέγονταν καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 2014-2015, τόσο από τον 

εκπαιδευτικό-ερευνητή όσο και από την εκπαιδευτικό που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας. 

Η έρευνα, όµως, εστίασε στις έξι µελέτες περίπτωσης, οι οποίες και αναλύθηκαν στα πλαίσια 

της διατριβής. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα διεθνών ερευνών όπως η PISA (OECD, 2009), 

                                                        
30 Σύµφωνα µε την Merriam (2009, σ.213), «η εσωτερική εγκυρότητα αναφέρεται στο ερώτηµα του πώς τα 
ερευνητικά ευρήµατα σχετίζονται µε την πραγµατικότητα, και κατά πόσο οι ερευνητές παρατηρούν ή µετρούν 
αυτό που πιστεύουν ότι µετρούν». 
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µαθητές που αντιµετωπίζουν σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες, και προέρχονται από 

οικογένειες χαµηλών κοινωνικών ή και οικονοµικών στρωµάτων, µπορούν να βελτιωθούν 

αλλά ως προϋπόθεση τίθεται η ενίσχυση µε κατάλληλη µεθοδολογία και περιεχόµενο.  

Συνεντεύξεις µε γονείς & παιδιά 

Ανάµεσα στα εργαλεία συλλογής δεδοµένων, θα µπορούσε να είχε συµπεριληφθεί 

τόσο το ερωτηµατολόγιο όσο η παρατήρηση. Η παρατήρηση θα ήταν δύσκολη, µιας και η 

συνεργασία των γονιών µε το παιδί τους γινόταν το απόγευµα στο σπίτι. Ακόµη, το 

ερωτηµατολόγιο δε θα µπορούσε να αποτυπώσει απόψεις και στάσεις που προκύπτουν µέσα 

από µια ηµιδοµηµένη συνέντευξη την οποία µπορεί να κινήσει ο ερευνητής. Η συνέντευξη, 

σύµφωνα µε την Merriam (2009, σ.88), αποτελεί µια αναγκαιότητα στις περιπτώσεις όπου δεν 

είναι εφικτό να γίνει παρατήρηση της συµπεριφοράς ή δράσης του ατόµου που µελετούµε. Ο 

DeMarrais (2004) ορίζει τη συνέντευξη ως «τη διαδικασία κατά την οποία ο ερευνητής και το 

άτοµο που συµµετέχει εµπλέκονται σε µια συζήτηση που εστιάζεται στις ερωτήσεις που 

σχετίζονται µε το θέµα που µελετά η έρευνα» (σ.55). Για την έρευνα αυτή, 

πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις µε γονείς και µαθητές, ενώ σηµαντικές (συµπληρωµατικές) 

πληροφορίες δόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς που δίδαξαν τους συγκεκριµένους µαθητές, 

καθώς και τη διεύθυνση του σχολείου κατά τη σχολική χρονιά της παρέµβασης. Οι 

συνεντεύξεις µε γονείς, που πραγµατοποιήθηκαν πριν την έναρξη της δεύτερης φάσης της 

έρευνας, έδωσαν πληροφορίες που βοήθησαν τον ερευνητή να δηµιουργήσει το αρχικό προφίλ 

του γονιού πριν την έναρξη των τηλεδιασκέψεων επιµόρφωσης και ενίσχυσής του. Για τη 

διενέργεια των συνεντεύξεων, ακολουθήθηκε η µέθοδος της ηµιδοµηµένης συνέντευξης, ώστε 

αυτή να πραγµατοποιηθεί σε πιο άνετο κλίµα, και να µπορέσει ο κάθε γονιός να εκφράσει τις 

δικές του µοναδικές απόψεις, αντιλήψεις και στάσεις ως προς το περιεχόµενο της συνέντευξης. 

Όλοι οι γονείς είχαν τις ίδιες γενικές ερωτήσεις, όµως στην ηµιδοµηµένη συνέντευξη ο 

ερευνητής µπορούσε και υπέβαλλε πρόσθετα ερωτήµατα, σύµφωνα και µε την πορεία της 
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συνέντευξης, ώστε να γίνει εξαγωγή πρόσθετων συµπερασµάτων αλλά και πληροφοριών 

(Merriam, 2009, σ.90). Για να δοκιµαστεί το ερωτηµατολόγιο, να εντοπιστούν ερωτήσεις που 

πιθανόν να προκαλούν παρανοήσεις, καθώς και να βελτιωθεί µε προσθήκη και άλλων 

ερωτήσεων ή αφαίρεση υφιστάµενων, πραγµατοποιήθηκαν πιλοτικές συνεντεύξεις µε γονείς 

του ίδιου τµήµατος, οι οποίοι όµως δεν αποτελούσαν µια από τις µελέτες περίπτωσης. 

Με την άδεια των γονιών έγινε ηχογράφηση των συνεντεύξεων. Μετά από κάθε 

συνέντευξη, γινόταν αποµαγνητοφώνηση σε αρχείο επεξεργαστή κειµένου. Επειδή οι γονείς –

ακόµη και όσοι κατάγονταν από χώρα της Ανατολικής Ευρώπης– χρησιµοποιούσαν την 

κυπριακή διάλεκτο, το κείµενο της αποµαγνητοφώνησης ήταν γραµµένο µε τον ίδιο ακριβώς 

τρόπο31 µε τον οποίο έδιναν τις απαντήσεις οι γονείς. Ο ίδιος ο ερευνητής, ενώ αρχικά 

χρησιµοποιούσε την Κοινή Ελληνική, για να διατηρήσει το φιλικό και θετικό κλίµα, υιοθέτησε 

την καθοµιλουµένη κατά τη διενέργεια των ερωτήσεων. 

Μετά από κάθε συνέντευξη γονιού, ακολούθησε και συνέντευξη του παιδιού του, σε 

διαφορετική ώρα της ίδιας ηµέρας. Ο γονιός είχε ενηµερωθεί από πριν και είχε δώσει τη 

συγκατάθεσή του για τη συνέντευξη του παιδιού, καθώς και για την ηχογράφησή της για τους 

σκοπούς της έρευνας. Οι απαντήσεις των γονιών, αλλά και των παιδιών, συγκρίνονταν και µε 

άλλα δεδοµένα τα οποία συλλέγονταν κατά τη διάρκεια της παρέµβασης, ώστε να µπορεί να 

ελεγχθεί η εγκυρότητά τους. Σε αρκετές περιπτώσεις, πιθανόν το άτοµο που δίνει µια 

συνέντευξη να δίνει απαντήσεις που γνωρίζει ότι είναι αρεστές, και όχι απαραίτητα αυτό που 

κάνει ή πιστεύει (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005). 

Δηµιουργία πρωτοκόλλου συνέντευξης 

                                                        
31 Έγινε απόπειρα για µεταφορά της κυπριακής (καθοµιλουµένης) στον υπολογιστή. Ο ερευνητής, ο οποίος 
έκανε την αποµαγνητοφώνηση, δεν ισχυρίζεται ότι ακολουθήθηκαν οι γραµµατικοί και συντακτικοί κανόνες 
της κυπριακής διαλέκτου. 
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Για την πραγµατοποίηση των συνεντεύξεων, δηµιουργήθηκε ερωτηµατολόγιο32 το 

οποίο βασίστηκε στα ερευνητικά ερωτήµατα, καθώς και στη µελέτη της βιβλιογραφίας. Μέσα 

από την πιλοτική εφαρµογή του πρωτοκόλλου, µε δύο γονείς της τάξης οι οποίοι όµως δε 

λάµβαναν µέρος στην παρέµβαση, έγιναν διορθώσεις στο λεκτικό καθώς και προσθήκες 

ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις οµαδοποιήθηκαν και χωρίστηκαν σε κατηγορίες, σύµφωνα και µε 

τους παράγοντες που επηρεάζουν, θετικά ή αρνητικά, την ικανότητα και δυνατότητα των 

γονιών να εµπλακούν σε εκπαιδευτικά προγράµµατα παρέµβασης αλλά και να στηρίξουν 

µαθησιακά το παιδί τους.  

 (α) Προσωπικές πληροφορίες: οι πληροφορίες αυτές αποσκοπούσαν στη συγκέντρωση 

πληροφοριών που αφορούσαν το επίπεδο µόρφωσης του γονιού αλλά και την οικονοµική του 

κατάσταση, παράγοντες που σχετίζονται µε µαθησιακά αποτελέσµατα (Snow et al, 1998; 

Myrberg, 2009). Επίσης καταγράφηκε η µητρική γλώσσα του γονιού που λάµβανε µέρος στην 

παρέµβαση. Η µητρική γλώσσα επηρεάζει την ικανότητα του γονιού να ενισχύσει το παιδί του, 

ειδικά όταν η γλώσσα της χώρας ή/και του σχολείου είναι διαφορετική (Erişti, & Belet, 2010). 

Ζητήθηκε επίσης να αναφερθεί ο χώρος στον οποίο διαβάζει το παιδί, καθώς και ο αριθµός 

των άλλων ατόµων της οικογένειας που µένουν στο σπίτι. Η ύπαρξη ατοµικού χώρου µελέτης, 

καθώς και η ηρεµία που (µπορεί να) επικρατεί στο σπίτι, είναι επίσης σηµαντικοί παράγοντες 

που επηρεάζουν την εργασία του παιδιού στο σπίτι (Hanscombe et al, 2011).  

(β) Συνεργασία γονιού-παιδιού στο σπίτι για κατ’ οίκον εργασία: οι συγκεκριµένες ερωτήσεις 

αποσκοπούσαν στο να δηµιουργηθεί η εικόνα της συνεργασίας του γονιού µε το παιδί στο 

σπίτι πριν την παρέµβαση. Έρευνες έχουν δείξει ότι όσες περισσότερες διαθέσιµες ώρες έχει 

ο γονιός για να ασχοληθεί µε το παιδί του, τόσο καλύτερα είναι τα αποτελέσµατά του παιδιού 

µαθησιακά (Youn, Leon, & Lee, 2012). Επίσης, να διαπιστωθεί κατά πόσο το παιδί είχε 

αντιρρήσεις στο να δεχθεί βοήθεια στην κατ’ οίκον εργασία από το γονιό, ή στο να δείξει στο 

                                                        
32 Παράρτηµα Α 
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γονιό την κατ’ οίκον εργασία. Σηµαντική παράµετρος ήταν και ο χρόνος ολοκλήρωσης της 

σχολικής εργασίας στο σπίτι από το παιδί. Η διαχείριση του χρόνου από το παιδί, κατά τη 

διάρκεια της σχολικής εργασίας, αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που σχετίζεται άµεσα µε τις 

δυνατότητες του µαθητή για αυτορρύθµιση (Carr, 2013). 

(γ) Στάσεις και προσµονές για σχολείο: οι στάσεις και απόψεις του γονιού για τη σηµαντικότητα 

του σχολείου επηρεάζουν σηµαντικά και την ίδια τη στάση του παιδιού. Η σηµαντικότητα που 

αποδίδει ο γονιός και στην κατ’ οίκον εργασία αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που επηρεάζει 

και τη στάση του ίδιου του παιδιού, µε θετικά ή αρνητικά αποτελέσµατα αντίστοιχα (Gonida 

& Cortina, 2014) . 

(δ) Επικοινωνία µε σχολείο: σύµφωνα µε τη διεθνή έρευνα, οι γονείς που ανήκουν στο 

χαµηλότερο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, που σύµφωνα µε έρευνες (KEEA, 2011; OECD, 

2016a) είναι και οι γονείς των οποίων τα παιδιά έχουν τη µεγαλύτερη ανάγκη για ενίσχυση, 

συνήθως δεν είναι παρόντες σε σχολικές παρεµβάσεις εξαιτίας του δύσκολου και άκαµπτου 

ωραρίου εργασίας τους (Bennett-Conroy, 2011). Οι τρόποι επικοινωνίας του γονιού µε το 

σχολείο αποτελούν και σηµαντικό παράγοντα που εξετάζει η έρευνα, καθώς επιδιώκει να 

προσφέρει εναλλακτικό τρόπο συνεργασίας και επικοινωνίας µε τους γονείς σε χρόνο και µε 

µέσο συµβατό µε το ωράριο εργασίας ή τις ιδιαίτερες συνθήκες της οικογένειάς τους. 

(ε) Άτυπη µάθηση: η καλλιέργεια από τους γονείς της αγάπης προς το βιβλίο και το διάβασµα, 

ο αριθµός των βιβλίων που έχουν οι γονείς ή αγοράζουν για τα παιδιά τους στο σπίτι, και 

γενικά η κουλτούρα φιλαναγνωσίας, ενισχύουν την αγάπη του παιδιού προς το διάβασµα και 

αποτελούν παράγοντες πρόβλεψης της σχολικής επιτυχίας (Myrberg, 2009; Huang, 2013). Η 

Epstein (2013), στην άτυπη µάθηση, περιλαµβάνει και τις εκδροµές µε την οικογένεια, οι 

οποίες εξυπηρετούν σηµαντικό µαθησιακό ρόλο µια και εµπλέκονται οι γονείς µε το παιδί σε 

µια δραστηριότητα που εµπλουτίζει γνώσεις και εµπειρίες.  

 



 

 

91 

Αρχείο καταγραφής δεδοµένων πλατφόρµας (system logs) 

Οι διαδικτυακές πλατφόρµες καταγράφουν τις συνδέσεις που πραγµατοποιούν οι 

χρήστες. Η διαδικτυακή πλατφόρµα Moodle που χρησιµοποιήθηκε για τις ανάγκες της 

διατριβής, επέτρεπε την καταγραφή στοιχείων όπως µέρα/ώρα σύνδεσης, χρόνος σύνδεσης και 

δραστηριότητες χρηστών στην πλατφόρµα. Απαραίτητη προϋπόθεση για πρόσβαση στις 

υπηρεσίες της πλατφόρµας ήταν η είσοδος των γονιών σε αυτήν µε το όνοµα χρήστη 

(username) και τον κωδικό (password). Τα στοιχεία από το αρχείο καταγραφής δεδοµένων 

επέτρεπαν να δοθεί µια εικόνα για το πόσοι και ποιοι γονείς και πόσο συχνά χρησιµοποιούσαν 

ή έστω συνδέονταν µε την πλατφόρµα. 

Ηµερολόγιο εκπαιδευτικού 

Τόσο ο εκπαιδευτικός-ερευνητής, όσο και η εκπαιδευτικός που δίδασκε το µάθηµα της 

Γλώσσας, τηρούσαν ηµερολόγιο στο οποίο κατέγραφαν παρατηρήσεις που αφορούσαν τις 

συναντήσεις µε γονείς, τη συµπεριφορά και συνεργασία των µαθητών καθώς και οτιδήποτε 

άλλο αφορούσε την οµαλή λειτουργία της τάξης ή άλλες δραστηριότητες. 

Αρχείο κατάστασης κατ’ οίκον εργασίας 

Από την αρχή µέχρι και το τέλος της σχολικής χρονιάς, ο εκπαιδευτικός/ερευνητής 

τηρούσε αρχείο µε κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας των µαθητών όλης της τάξης, την οποία 

ενηµέρωνε και µε στοιχεία από την εκπαιδευτικό που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας. Στο 

αρχείο καταγραφόταν καθηµερινά, για όλους τους µαθητές της τάξης, το µάθηµα ή τα 

µαθήµατα στα οποία δεν είχαν παραδώσει τις εργασίες τους. Οι εργασίες που δίνονταν για το 

σπίτι ήταν διαφοροποιηµένες για όλους τους µαθητές.  

Αξιολογήσεις µαθητών 

Αν και στη δηµοτική εκπαίδευση αποφεύγεται, µε οδηγίες του Υπουργείου Παιδείας 

και Πολιτισµού Κύπρου, να αναγράφονται βαθµολογίες στα διαγωνίσµατα, για τις 

αξιολογήσεις της Γλώσσας υπήρχε ξεχωριστή κατάσταση για κάθε παιδί όπου αναγραφόταν ο 
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συνολικός βαθµός, καθώς και η βαθµολογία κάθε ξεχωριστής άσκησης. Για κάθε µαθητή 

υπήρχε επίσης πρόσβαση σε φάκελο αξιολογήσεων από την Α΄ δηµοτικού µέχρι και την Ε΄ 

τάξη. Στην αρχή της σχολικής χρονιάς 2014–2015 (Ε΄ τάξη για τους µαθητές της παρέµβασης), 

πραγµατοποιήθηκε αξιολόγηση στη Γλώσσα. Κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης της 

παρέµβασης (Σεπτέµβριος 2014–Μάρτιος 2015) πραγµατοποιήθηκαν και άλλες τρεις 

αξιολογήσεις. Κατά τη διάρκεια της δεύτερης φάσης της αξιολόγησης, πραγµατοποιήθηκαν 

συνολικά έξι αξιολογήσεις.  

Οι αξιολογήσεις είχαν τη µορφή άγνωστου κειµένου (400-500 λέξεις) και ερωτήσεις 

αξιολόγησης κλειστού και ανοικτού τύπου. Τα κείµενα των αξιολογήσεων ήταν επιλεγµένα 

από το Ανθολόγιο της Ε΄ & Στ΄ τάξης. Τα κείµενα αυτά δεν είχαν διδαχθεί στους µαθητές, 

ούτε γνώριζαν εκ των προτέρων το περιεχόµενό τους. 

Αρχεία καταγραφής τηλεδιασκέψεων 

Με την άδεια των γονιών, γινόταν εγγραφή στο δίσκο του υπολογιστή του ερευνητή 

όλων των τηλεδιασκέψεων. Οι τηλεδιασκέψεις αποθηκεύονταν σε µορφή αρχείου video µε 

εικόνα και ήχο. Για κάθε οικογένεια είχαν πραγµατοποιηθεί συνολικά επτά τηλεδιασκέψεις, 

µε εξαίρεση µία οικογένεια η οποία συµµετείχε αποκλειστικά µέσω Facebook Messenger και 

η επικοινωνία γινόταν αποκλειστικά µέσω κειµένου και ήχου. 

Μαθητικό µητρώο σχολείου (µαθητολόγιο) 

Με την άδεια της διεύθυνσης, καταγράφηκαν πληροφορίες από το µαθητολόγιο, το 

επίσηµο βιβλίο του σχολείου στο οποίο υπάρχουν στοιχεία για όλες τις οικογένειες που έχουν 

παιδιά (ή είχαν παιδιά). Πρόκειται για επίσηµο βιβλίο που έχει το κάθε σχολείο και περιέχει 

προσωπικά στοιχεία γονιού όπως οικογενειακή κατάσταση, επάγγελµα/ επαγγελµατική 

κατάσταση, χώρα καταγωγής κ.ά. Σε πρόσθετα έντυπα καταγράφεται κατά πόσο η οικογένεια 

στηρίζεται από το Γραφείο Ευηµερίας. Τα στοιχεία αυτά ενηµερώνονται κάθε χρόνο, στην 

αρχή της σχολικής χρονιάς (Σεπτέµβριο) για κάθε οικογένεια που έχει παιδί στη σχολείο. 
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Απουσιολόγιο τάξης 

Το απουσιολόγιο τάξης είναι ένα από τα επίσηµα βιβλία του σχολείου. Κάθε τάξη έχει 

το δικό της απουσιολόγιο. Ο εκπαιδευτικός που διδάσκει την πρώτη περίοδο σε κάθε τάξη 

είναι υπεύθυνος να σηµειώνει τους απόντες µαθητές, καθηµερινά33.  

Κατάσταση δανεισµού βιβλιοθήκης τάξης 

Στα δηµοτικά σχολεία της Κύπρου, κάθε τάξη έχει τη δική της δανειστική βιβλιοθήκη, 

η οποία εµπλουτίζεται κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς (και) µε νέα βιβλία. Για το 

δανεισµό των βιβλίων σε κάθε τάξη υπάρχει ένα άτυπο έντυπο/τετράδιο στο οποίο οι µαθητές 

γράφουν το βιβλίο που δανείζονται, ηµεροµηνία δανεισµού και ηµεροµηνία επιστροφής. Πέρα 

από τη διαχείριση των βιβλίων, η µελέτη του συγκεκριµένου εντύπου δίνει µια κατάσταση του 

πόσα βιβλία δανείστηκε το κάθε παιδί34. 

  

                                                        
33 Στο απουσιολόγιο σηµειώνεται (και) κάθε µαθητής που καθυστερεί να έρθει στο σχολείο, µαθητής ο οποίος 
φεύγει κατά τη διάρκεια της ηµέρας ή µαθητής ο οποίος ήταν απών την πρώτη περίοδο αλλά ήρθε στο σχολείο 
αργότερα. Το απουσιολόγιο δίνει µια για την κατάσταση φοίτησης ενός µαθητή, αν και στη δηµοτική εκπαίδευση 
στην Κύπρο κανένα παιδί δε µένει στην ίδια τάξη από απουσίες. Παρ’ όλα αυτά, επειδή η φοίτηση στο σχολείο 
είναι υποχρεωτική, το απουσιολόγιο µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως µοχλός πίεσης σε γονείς οι οποίοι, για 
οποιοδήποτε λόγο, συστηµατικά δε φέρνουν το παιδί τους στο σχολείο. 
 
34 Δανεισµός δε σηµαίνει απαραίτητα ότι το παιδί διάβασε το βιβλίο που δανείστηκε. Επιπρόσθετα, κάποιο 
παιδί µπορεί να µη δανειστεί κανένα βιβλίο, όµως να διαβάζει βιβλία στο σπίτι, ειδικά αν οι γονείς αγοράζουν 
βιβλία ή έχουν ήδη µια συλλογή που ενδιαφέρει το παιδί. 



 

 

94 

Συνοπτικά, οι κύριες πηγές δεδοµένων παρουσιάζονται στον πιο κάτω πίνακα: 

Πίνακας 5 

Κύριες πηγές δεδοµένων έρευνας 

Πηγή Δεδοµένων Είδος Περιγραφή 

Τηλεδιασκέψεις Αρχείο βίντεο Πραγµατοποιήθηκαν 23 τηλεδιασκέψεις µε τους πέντε 
από τους έξι γονείς, µία ανά εβδοµάδα, και συνεδρίες 
µε τη χρήση του FB Messenger (κείµενο) σε 
καθηµερινή βάση. Μέσος χρόνος διάρκειας των 
τηλεδιασκέψεων ήταν  τα 25.41 λεπτά, εντός των 
πλαισίων των 40 λεπτών που είχαν τεθεί ως µέγιστη 
διάρκεια. 
 

Αρχεία 
συστήµατος (log 
files) 

Αρχεία 
καταγραφής 

Η διαδικτυακή πλατφόρµα Moodle καταγράφει τις 
συνεδρίες των χρηστών, καθώς και το χρόνο 
σύνδεσης/αποσύνδεσης κάθε χρήστη. Συνολικά, 
συγκεντρώνονταν τα στοιχεία κάθε οικογένειας των 
Μελετών Περίπτωσης σε εβδοµαδιαία βάση, ώστε να 
εντοπιστεί η συχνότητα µε την οποία οι γονείς 
συνδέονταν για χρήση της διαδικτυακής πλατφόρµας. 
 

Κατάσταση 
κατ’οίκον 
εργασίας 

Έντυπο Σε καθηµερινή βάση γινόταν συµπλήρωση του 
σχετικού εντύπου από τον εκπαιδευτικό-ερευνητή 
αλλά και από την εκπαιδευτικό που δίδασκε το 
µάθηµα της Γλώσσας, ώστε να εντοπίζονται οι 
µαθητές που δεν εργάζονταν µε την κατ’ οίκον 
εργασία τους. Σηµειώνεται πως εξαιρούνταν µαθητές 
οι οποίοι εξέφραζαν γνήσιες απορίες ως προς τη 
δυσκολία επίλυσης της κατ’ οίκον εργασίας. 

Ηµερολόγιο 
ερευνητή 

Έντυπο Σε καθηµερινή βάση σηµειώνονταν δεδοµένα που 
αφορούσαν την καθηµερινή εργασία (όλων) των 
µαθητών στην τάξη και στο σχολικό χώρο, καθώς και 
πληροφορίες που αφορούσαν συναντήσεις και 
επικοινωνία µε τους γονείς (π.χ. επίσκεψη γονιού στο 
σχολείο, αποστολή σηµειώµατος στο σπίτι). 

Αξιολογήσεις Έντυπο Συνολικά πραγµατοποιήθηκαν επτά αξιολογήσεις. Η 
πρώτη πραγµατοποιήθηκε στην αρχή της σχολικής 
χρονιάς (Σεπτέµβριος 2014). Οι υπόλοιπες 
πραγµατοποιήθηκαν σε διάστηµα µίας δύο 
εβδοµάδων µεταξύ τους, από το Μάρτιο του 2015 
µέχρι τον Ιούνιο του 2015. 
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3.8 Διαδικασία ανάλυσης των δεδοµένων της έρευνας 

Η διαδικασία ανάλυσης των δεδοµένων χωρίστηκε σε δύο φάσεις: στην πρώτη φάση 

(πιλοτική εφαρµογή) έγινε αξιολόγηση της αξιοποίησης της διαδικτυακής πλατφόρµας από 

τους γονείς κατά την περίοδο Σεπτέµβριος 2014–Μάρτιος 2015, σύµφωνα και µε τα δεδοµένα 

που συλλέχθηκαν όπως περιγράφονται σε προηγούµενη παράγραφο. Στη δεύτερη φάση 

(Μάρτιος 2015-Ιούνιος 2015) πραγµατοποιήθηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση. Αρχικά, µε την 

έναρξη της παρέµβασης, έγινε ανάλυση των συνεντεύξεων των γονιών που δόθηκαν στην αρχή 

της παρέµβασης και των τηλεδιασκέψεων, και ακολούθως έγινε ανάλυση των τελικών 

συνεντεύξεων µε την ολοκλήρωση της παρέµβασης. 

Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η ανάλυση των δεδοµένων είναι µια συνεχής και 

επαναλαµβανόµενη διαδικασία (Merriam, 2009, σ. 172) η οποία, στην ποιοτική έρευνα, γίνεται 

παράλληλα και ταυτόχρονα µε τη συλλογή των δεδοµένων, µε τον ερευνητή να βρίσκεται σε 

µια συνεχή διαδικασία λήψης αποφάσεων που να εστιάζουν στην ίδια την έρευνα ώστε να 

λαµβάνονται όσα περισσότερα δεδοµένα είναι εφικτό. Η πληθώρα των δεδοµένων διευκολύνει 

την τελική ανάλυσή τους (Bogdan & Biklen, 2007, σ.161). Στη συνέχεια γίνεται παρουσίαση 

της µεθοδολογίας ανάλυσης των δεδοµένων, τόσο κατά τη διάρκεια της πιλοτικής φάσης όσο 

και κατά τη διάρκεια της παρέµβασης. 

3.8.1 Δεδοµένα κατά την πιλοτική φάση (Σεπτέµβριος 2014-Μάρτιος 2015) 

Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής φάσης, στόχος ήταν η µελέτη των περιορισµών και 

δυσκολιών που πιθανόν να προκύπτουν από τεχνικά ζητήµατα (π.χ. προβληµατική σύνδεση 

γονιών στο διαδίκτυο, µη κατανόηση του τρόπου λειτουργίας συγκεκριµένων λειτουργιών της 

διαδικτυακής πλατφόρµας κ.ά.). Αντί αυτού, παρατηρήθηκε έλλειψη πρόθεσης από µεριάς 

γονιών, αν και είχαν δηλώσει το αντίθετο στις συναντήσεις στο σχολείο σε απογευµατινό 

χρόνο τον Οκτώβριο του 2014, στο να χρησιµοποιήσουν τη διαδικτυακή πλατφόρµα και τα 

εργαλεία της. Αν και όλοι οι γονείς είχαν πρόσβαση στη διαδικτυακή πλατφόρµα, κανείς από 
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το σύνολο των 17 δε χρησιµοποίησε το εργαλείο τηλεδιάσκεψης ή δεν εξέφρασε πρόθεση για 

χρήση του για σκοπούς επικοινωνίας µε τον εκπαιδευτικό. Στη συνέχεια θα εστιάσουµε στους 

γονείς των έξι µελετών περίπτωσης (ΜΠ1 – ΜΠ6). 

Η διαδικτυακή πλατφόρµα Moodle, που χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα κυρίως κατά 

την πιλοτική φάση, καταγράφει σε αρχεία συστήµατος (log files) τη δραστηριότητα των 

χρηστών. Συγκεκριµένα, σε καθηµερινή βάση µπορούσαµε να ελέγξουµε τους γονείς οι οποίοι 

είχαν συνδεθεί µε την πλατφόρµα, καθώς και το χρόνο παραµονής τους (logout). Τα αρχεία 

καταγραφής έδειξαν πως, από τον Οκτώβριο που τέθηκε σε εφαρµογή η χρήση της, και οι έξι 

γονείς συνδέονταν τουλάχιστον δύο µε τρεις φορές την εβδοµάδα, και είχαν πρόσβαση στη 

σελίδα µε την κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας. Σε εβδοµαδιαία βάση γινόταν ενηµέρωση 

αρχείου Excel, το οποίο αποτελείτο από Φύλλα Υπολογισµού που αφορούσαν τον κάθε µήνα 

(Οκτώβριο – Μάρτιο). Σε κάθε φύλλο εργασίας υπήρχαν τρεις διαφορετικοί πίνακες, ο ένας 

κάτω από τον άλλο. Σε κάθε πίνακα ήταν σηµειωµένες οι Μελέτες Περίπτωσης σε ξεχωριστή 

σειρά (row) ή κάθε µία. Ο πρώτος πίνακας παρουσίαζε ηµερολογιακά ανά µήνα τις συνδέσεις 

των γονιών στη διαδικτυακή πλατφόρµα. Στο πάνω µέρος µε πράσινο χρώµα εµφανίζονταν οι 

ηµεροµηνίες που αντιστοιχούσαν στο Σάββατο και την Κυριακή, τις αργίες της εβδοµάδας. 

Με πορτοκαλί χρώµα παρουσιάζονταν οι δηµόσιες ή και σχολικές αργίες (π.χ. 25η Μαρτίου). 

Κάτω από κάθε ηµεροµηνία σηµειωνόταν ο αριθµός «1» που δήλωνε ότι ο συγκεκριµένος 

γονιός (π.χ. ΜΠ1) είχε συνδεθεί στην πλατφόρµα τη συγκεκριµένη ηµέρα. Σε κάθε 

επικεφαλίδα στήλης, στη θέση της ηµεροµηνίας, αναγραφόταν ο λόγος αποστολής από τον 

εκπαιδευτικό, ενός µηνύµατος. Με κόκκινο χρώµα, δίπλα από κάθε µελέτη περίπτωσης, 

παρουσιάζονταν µηνύµατα τα οποία είχαν σταλεί από τον εκπαιδευτικό αλλά δεν απαντήθηκαν 

από το γονιό. Με πράσινο χρώµα παρουσιάζονταν τα µηνύµατα τα οποία έστειλε ο γονιός στον 

εκπαιδευτικό, είτε αφορούσαν δική του απορία είτε απάντηση σε µήνυµα του εκπαιδευτικού. 
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Ο τρίτος πίνακας αφορούσε τη χρήση της πλατφόρµας τηλεδιάσκεψης από κάθε γονιό. 

Οι γονείς, αν και είχαν ενθαρρυνθεί, και είχαν τεθεί κάποιες ενδεικτικές ηµεροµηνίες χρήσης 

της πλατφόρµας, εντούτοις δεν ανταποκρίθηκαν. Στις συνεντεύξεις τους δήλωσαν πως ο λόγος 

ήταν προβλήµατα στη σύνδεσή τους. 

3.8.2 Δεδοµένα κατά την εκπαιδευτική παρέµβαση (Μάρτιος 2015 – Ιούνιος 2015) 

Τα κύρια εργαλεία για συλλογή δεδοµένων, κατά τη φάση της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης, ήταν το ηµερολόγιο ερευνητή, το αρχείο καταγραφής κατ’ οίκον εργασίας, οι 

συνεντεύξεις γονιών και µαθητών (αρχικές και τελικές), οι αξιολογήσεις των µαθητών στο 

µάθηµα της Γλώσσας, καθώς και το περιεχόµενο των τηλεδιασκέψεων (οι οποίες είχαν 

εγγραφεί σε αρχεία βίντεο). 

Για την ανάλυση των δεδοµένων των συνεντεύξεων ακολουθήθηκε συγκεκριµένη δοµή 

και διαδικασία: 

(α) αποµαγνητοφώνηση όλων των συνεντεύξεων 

(β) ένταξη των απαντήσεων στις αρχικές κατηγορίες που είχαν δηµιουργηθεί σύµφωνα 

και µε τη βιβλιογραφία 

(γ) περιγραφή της κάθε κατηγορίας σε επίπεδο απάντησης. 

Το εργαλείο για την ηµιδοµηµένη συνέντευξη βασίστηκε στα τρία ουσιαστικά 

ερωτήµατα του µοντέλου των Hoover-Dempser & Sandler (2010): «γιατί οι οικογένειες 

εµπλέκονται (ή δεν εµπλέκονται);», «τι κάνουν οι οικογένειες κατά την εµπλοκή τους» και 

«πώς η γονική εµπλοκή προκαλεί θετική διαφορά στα µαθησιακά αποτελέσµατα». Αρχικά, 

βασιζόµενοι στις κύριες κατηγορίες ερωτηµάτων, όπως αυτές προέκυψαν (α) από το µοντέλο 

Hoover-Dempser & Sandler (2010) και (β) ανασκόπηση βιβλιογραφίας για γονική εµπλοκή, 

δηµιουργήθηκαν οι κύριες κατηγορίες οι οποίες ήταν: Προσωπικά κίνητρα, Αντιλήψεις γονιών 

για προσκλήσεις για εµπλοκή, Μεταβλητές βασισµένες στο πλαίσιο της εµπειρίας, Μορφές 

Γονικής Εµπλοκής, Άτυπη µάθηση. 



 

 

98 

Αρχικά έγινε καταγραφή κάθε συνέντευξης γονιού, αφού προηγήθηκε η 

αποµαγνητοφώνηση και ανάλυση των απαντήσεων στις κατηγορίες που είχαν δηµιουργηθεί. 

Κατά την ανάλυση των απαντήσεων των γονιών, σε φύλλο υπολογισµού (Excel), 

τοποθετήθηκαν οι απαντήσεις τους σε υποκατηγορίες. Η δόµηση των κατηγοριών µε τις 

υποκατηγορίες τους παρουσιάζεται στον πιο κάτω πίνακα. 

Πίνακας 6 

Κατηγορίες από ανάλυση συνεντεύξεων 

Κατηγορία Υποκατηγορίες 
Προσωπικά κίνητρα • Δόµηση γονικού ρόλου 

• Σηµαντικότητα ενίσχυσης παιδιού 
Αντιλήψεις γονιού για 
προσκλήσεις για εµπλοκή 

• Γενικές προσκλήσεις από το σχολείο 
• Συγκεκριµένες προσκλήσεις από εκπαιδευτικό 
• Προσκλήσεις από το παιδί 

Μεταβλητές βασισµένες στο 
πλαίσιο της εµπειρίας 

• Αντίληψη γονιών για ικανότητές τους 
• Αντιλήψεις γονιών για χρόνο και ενέργεια που 
απαιτείται 

• Οικογενειακή κουλτούρα 
Μορφές γονικής εµπλοκής • Αξίες, στόχοι, προσµονές 

• Δραστηριότητες στο σπίτι 
• Επικοινωνία µε σχολείο 

Άτυπη µάθηση • Κοινές δραστηριότητες εντός σπιτιού 
• Δραστηριότητες εκτός σπιτιού 

 

 Αρχικά έγινε ανάλυση των συνεντεύξεων του κάθε γονιού κατακόρυφα. Στη συνέχεια, 

έγινε οριζόντια ανάλυση των συνεντεύξεων όλων των γονιών, όπως είχαν εντοπιστεί µέσα από 

τις συνεντεύξεις. Από την οριζόντια ανάλυση των συνεντεύξεων, εντοπίστηκαν κοινά στοιχεία 

τα οποία εµπίπτουν σε κάθε υποκατηγορία.  

H διαδικασία της συνέντευξης επαναλήφθηκε για κάθε παιδί, τόσο στην αρχική όσο 

και στην τελική συνέντευξη. Το κάθε άτοµο που συµµετείχε σε συνέντευξη (γονιός, παιδί) 

έδωσε ξεχωριστά συνέντευξη. Σε φύλλο υπολογισµού είχαν δηµιουργηθεί 12 στήλες, δύο για 

κάθε Μελέτη Περίπτωσης (Γονιός και Παιδί). Σε ένα φύλλο υπολογισµού είχαν τοποθετηθεί 
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οι απαντήσεις των γονιών (και παιδιών) στην αρχική συνέντευξη, και σε άλλο φύλλο 

υπολογισµού οι απαντήσεις γονιών και παιδιών από την τελική συνέντευξη. 

3.9 Εγκυρότητα και Αξιοπιστία της έρευνας 

Σύµφωνα µε την Merriam, (2009, σ.215), η εγκυρότητα στην ποιοτική έρευνα «ελέγχει 

κατά πόσο οι παρατηρήσεις ή µετρήσεις του ερευνητή, µετρούν αυτό που πρέπει να µετρηθεί». 

Για να διασφαλιστεί η εσωτερική εγκυρότητα της έρευνας, έγινε συλλογή δεδοµένων από 

πολλαπλές πηγές ώστε να µπορεί να επιτευχθεί η τριγωνοποίηση των δεδοµένων (data 

triangulation). Αυτό ενίσχυε τόσο την ίδια την παραγόµενη γνώση, όσο και την εξακρίβωση 

της πραγµατικότητας, ενώ ενίσχυε την εγκυρότητα (Seale, 1999, σ.54). Στις συνεντεύξεις 

(αρχικές και τελικές), οι απαντήσεις που έδιναν οι γονείς συγκρίνονταν µε τις απαντήσεις που 

έδιναν τα παιδιά τους (και οι δύο έδιναν συνέντευξη σε διαφορετικό χρόνο). Οι απαντήσεις 

των γονιών συγκρίνονταν µε τις απαντήσεις του παιδιού τους, αλλά και µε άλλα δεδοµένα, 

όπως τα αρχεία καταγραφής συστήµατος, η κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας, ή/και το 

ηµερολόγιο ερευνητή, ώστε να διαπιστωθεί κατά πόσο µια απάντηση ή µια άποψη που 

εκφράστηκε από το γονιό µπορεί να ισχύει. 

 

Εικόνα 18: Αξιοποίηση δεδοµένων από πολλαπλές πηγές 

Δήλωση 
γονιού 

(συνέντευξη)

Σύγκριση µε 
δευτερεύουσες 

πηγές

Παρατηρήσεις 
ερευνητή / 
ηµερολόγιο 
ερευνητή

Δήλωση µαθητή 
(συνέντευξη)
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Κατά την πορεία εφαρµογής των παρεµβάσεων, οι αξιολογήσεις ετοιµάζονταν, 

δίνονταν και διορθώνονταν από άλλη εκπαιδευτικό και όχι τον ερευνητή. Μια άλλη µέθοδος 

τριγωνοποίησης είναι µέσω της αξιοποίησης πολλαπλών ερευνητών (investigator 

triangulation). Οι τελικές συνεντεύξεις δόθηκαν σε άλλο, ανεξάρτητο ερευνητή, ο οποίος 

υπέβαλλε ερωτήσεις κατά τη διάρκεια των ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων και κρατούσε τις 

δικές του σηµειώσεις και δεδοµένα (Patton, 2002, σ. 560) ενώ κατά τη διάρκεια της ανάλυσης 

των δεδοµένων, αυτά (ανώνυµα) δόθηκαν και σε τρίτο ανεξάρτητο ερευνητή ο οποίος έδωσε 

και τις δικές του ερµηνείες, οι οποίες έτυχαν σύγκρισης µε τις ερµηνείες του κύριου ερευνητή. 

Η αξιοπιστία της έρευνας ορίζεται ως η δυνατότητα να ληφθούν παρόµοια 

αποτελέσµατα, όταν επαναληφθεί η διαδικασία µε τα ίδια ακριβώς µέσα και µεθοδολογία 

(Merriam, 2009, σ.220). Όµως, στην ποιοτική έρευνα, σύµφωνα µε τον Wolcott (2005), δεν 

είναι εφικτό να αναφερθούµε σε αξιοπιστία όταν αναφερόµαστε σε ανθρώπινη συµπεριφορά, 

µιας και, άσχετα από την προσπάθεια του ερευνητή, η οποιαδήποτε επανάληψη δεν µπορεί να 

είναι ακριβής. Στην ποιοτική έρευνα, σύµφωνα µε την Merriam (2009, σ. 221), είναι 

σηµαντικότερο να διασφαλιστεί ότι τα αποτελέσµατα ανταποκρίνονται στα δεδοµένα που 

έχουν συλλεχθεί.  

3.10 Ηθικά ζητήµατα όπως προκύπτουν από την έρευνα 

Η ηθική στην επιστηµονική έρευνα ρυθµίζεται µέσα από πολύπλοκες αρχές, πρότυπα 

και κανόνες που ρυθµίζουν την επιστηµονική δραστηριότητα (Tangent, 2014). Σε αρκετές 

περιπτώσεις, σύµφωνα µε την ίδια, τα θέµατα ηθικής συνεισφέρουν στην ενδυνάµωση της 

ποιότητας της έρευνας και το αντίστροφο. Ο κάθε ερευνητής έχει ευθύνη τόσο απέναντι στα 

άτοµα που σχετίζονται µε την έρευνά του (πληθυσµός) όσο και απέναντι στον οργανισµό ή 

κοινότητα την οποία εκπροσωπεί (NESH, 2006).  
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Σύµφωνα µε την Tangen (2014),  

«τα ηθικά ζητήµατα σε µια έρευνα µπορούν να ενταχθούν σε τρία πεδία: ηθική εντός 
της ερευνητικής κοινότητας, προστασία του πληθυσµού της έρευνας και η αξία της 
εκπαιδευτικής έρευνας στην κοινωνία» (Εικόνα 19).  

 

Εικόνα 19: Ηθικά ζητήµατα στην έρευνα (Tangen, 2014) 

 

Η προστασία των συµµετεχόντων αποτελεί βασική προϋπόθεση ως προς την ηθική 

διάσταση της (εκπαιδευτικής) έρευνας. Πέρα από τη διαβεβαίωση για την εµπιστευτικότητα 

των πληροφοριών που µας έδωσαν, τόσο οι γονείς όσο και οι µαθητές, τους έγινε πλήρης 

ενηµέρωση και για τους σκοπούς και στόχους της έρευνας, ώστε να γνωρίζουν για ποιο λόγο 

αφιερώνουν το χρόνο τους (πέρα από την ενίσχυση των ίδιων των παιδιών). Η παραχώρηση 

γραπτής άδειας από τους γονείς, αφού ενηµερωθούν για το περιεχόµενο της ίδιας της έρευνας, 

δεν είναι απλά θέµα νοµικής φύσης αλλά αποτελεί και αναπόσπαστο µέρος της επικοινωνίας 

αλλά και ένδειξη σεβασµού ως προς τους συµµετέχοντες (Stanley, Sieber, & Stanley, 1988). 

3.11 Περιορισµοί της έρευνας 

Στην ποιοτική έρευνα ο ερευνητής δεν αποτελεί απλά αθέατο παρατηρητή, αλλά έχει 

λόγο στην πορεία και εξέλιξη της ερευνητικής διαδικασίας, αποτελεί ο ίδιος µέσο συλλογής 

δεδοµένων, και επιδρά στους συµµετέχοντες (Merriam, 2009). Στη συγκεκριµένη περίπτωση, 

ο ερευνητής ήταν και εκπαιδευτικός της τάξης, µε άµεση επαφή µε τους γονείς, αλλά και 

 
 
 

Α. Ηθική εντός 
επιστημονικής 
κοινότητας 

 

Γ.Η αξία και ο ρόλος 
της έρευνας στην 

κοινωνία 
 
 
  

 
 

Β.Προστασία των 
συμμετεχόντων 

 



 

 

102 

υπόλογος σε αυτούς ως προς τη µάθηση των παιδιών τους35. Για να αποφευχθεί ή να 

περιοριστεί η επίδραση της σχέσης του ερευνητή µε τους γονείς, γινόταν συνεχής έλεγχος των 

δεδοµένων από διαφορετικές πηγές, ώστε να διευκρινίζεται κατά πόσο οι γονείς έδιναν 

απαντήσεις σύµφωνα µε αυτά που θεωρούσαν ότι θα ικανοποιούσαν τον ερευνητή, και όχι 

αυτά που ίσως ανταποκρίνονταν περισσότερο στην πραγµατικότητα, κάτι που θα έπληττε την 

εσωτερική εγκυρότητα της έρευνας (Merriam, 2009, σ. 216). Για να περιοριστεί το πρόβληµα 

αυτό, αποφασίστηκε από την αρχή της έρευνας ότι το µάθηµα της Γλώσσας θα το δίδασκε 

άλλη εκπαιδευτικός του σχολείου, και τις τελικές συνεντεύξεις θα τις έπαιρνε άλλος 

ερευνητής, ο οποίος δεν είχε καµία σχέση µε το σχολείο. 

Σηµαντικός περιορισµός της έρευνας είναι και το µικρό δείγµα γονιών (έξι µελέτες 

περίπτωσης), γεγονός που δεν επιτρέπει τη γενίκευση των αποτελεσµάτων της έρευνας. 

3.12  Πιλοτική εφαρµογή 

Κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης της έρευνας, το σύνολο των γονιών της τάξης που 

επιλέχθηκε για την παρέµβαση έδειξε ενδιαφέρον για αξιοποίηση της διαδικτυακής 

πλατφόρµας συνεργασίας. Στόχος της πρώτης φάσης ήταν η µελέτη της αξιοποίησης της 

διαδικτυακής πλατφόρµας και της αλλαγής που θα µπορούσε να επιτευχθεί ως προς την 

ποιότητα της κατ’ οίκον εργασίας, αλλά και η χρήση των δυνατοτήτων τηλεδιασκέψεων για 

επικοινωνία και συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό. Με την έναρξη της πρώτης φάσης της 

έρευνας είχαν διοργανωθεί στο σχολείο απογευµατινές συναντήσεις για όσους γονείς ήταν σε 

θέση να ανταποκριθούν36.  

 

                                                        
35 Ο ερευνητής, αν και εκπαιδευτικός της τάξης, δε δίδασκε ο ίδιος το µάθηµα της Γλώσσας αλλά άλλη 
εκπαιδευτικός του σχολείου. Παρ’ όλα αυτά, η σχέση συνεργασίας µε τους γονείς υπήρχε. 
36 Για τις ανάγκες της έρευνας, απαραίτητη ήταν µόνο η πρώτη συνάντηση, καθώς γινόταν ενηµέρωση για τους 
σκοπούς και στόχους της χρήσης της διαδικτυακής πλατφόρµας, ώστε οι γονείς να είναι σε θέση να γνωρίζουν 
επακριβώς τα πλεονεκτήµατα της αξιοποίησής της, ως προς την ενίσχυση της ικανότητάς τους να βοηθούν τα 
παιδιά τους. Οι γονείς των παιδιών που βρίσκονταν στη ζώνη κινδύνου ενηµερώθηκαν για τη δυνατότητα 
συνεργασίας µε τον ερευνητή/εκπαιδευτικό σε προσωπικό επίπεδο σε άλλο χρόνο. 
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Συντονιστικές Συναντήσεις: 

Με την έναρξη της σχολικής χρονιάς (Σεπτέµβριος 2014), στάλθηκαν ανακοινώσεις 

στους γονείς για συµµετοχή σε σειρά τεσσάρων συναντήσεων ενηµερωτικής φύσης, διάρκειας 

40 λεπτών, σε απογευµατινό χρόνο. Αν και υπάρχουν δυσκολίες στη συµµετοχή γονιών σε 

απογευµατινές δραστηριότητες του σχολείου, όλοι οι γονείς της συγκεκριµένης Ε΄ τάξης είχαν 

απαντήσει θετικά. Η πρώτη συνάντηση πραγµατοποιήθηκε σε απογευµατινό χρόνο στις 18/9, 

στην τάξη των παιδιών τους στο σχολείο. Παρόντες ήταν οι 15 γονείς, στους οποίους 

παρουσιάστηκαν γενικές πληροφορίες για την τάξη αλλά και αποτελέσµατα από την αρχική 

αξιολόγηση των παιδιών τους στη Γλώσσα και στα Μαθηµατικά. Ο µέσος όρος της τάξης ήταν 

πολύ χαµηλός, και αναφέρθηκε ώστε να προκαλέσει προβληµατισµό. Επίσης συζητήθηκε η 

αδυναµία των παιδιών να µεταφέρουν πολλές φορές µηνύµατα από το σχολείο στο σπίτι, 

γεγονός που αποδείχθηκε και από την ανάγκη να επικοινωνήσουµε τηλεφωνικά µε τους οκτώ 

από τους γονείς ώστε να ενηµερωθούν για τη συνάντηση (δεν είχαν παραλάβει την 

ανακοίνωση από τα παιδιά τους). Η δεύτερη συνάντηση πραγµατοποιήθηκε στις 25/9,  στην 

παρουσία 16 γονιών. Συζητήθηκαν θέµατα που αφορούσαν τη φιλαναγνωσία και 

παρουσιάστηκε η διαδικτυακή πλατφόρµα επικοινωνίας. Στους γονείς δόθηκε έντυπο 

συµµετοχής στην έρευνα, το οποίο τους ενηµέρωνε για τη διάρκεια, τους σκοπούς, τις 

υποχρεώσεις τους, καθώς και για τις συνεντεύξεις αυτών και των παιδιών τους, όπως επίσης 

και τις οπτικογραφήσεις των τηλεδιασκέψεων. Και οι 16 υπέγραψαν το έντυπο συµµετοχής 

στην έρευνα και τόνισαν το ενδιαφέρον τους για χρήση της πλατφόρµας. 

Η τρίτη συνάντηση πραγµατοποιήθηκε στις 2/10, στο εργαστήριο υπολογιστών του 

σχολείου, ώστε να δοθεί έµφαση στη χρήση της πλατφόρµας. Στη συνάντηση αυτή παρόντες 

ήταν µόνο οκτώ από τους γονείς, στους οποίους όµως στάλθηκαν οι κωδικοί τους µέσω 

κλειστού φακέλου. Μέσω τηλεφώνου ενηµερώθηκαν οι γονείς για την αποστολή των κωδικών, 
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ώστε να αποφευχθεί η περίπτωση κάποιο παιδί να ξεχάσει να το παραδώσει. Από το σύνολο 

των γονιών της τάξης, µέσα στις επόµενες ηµέρες µόνο οι τέσσερις είχαν συνδεθεί µε τη 

σελίδα, ενώ οι δύο από τους γονείς δήλωσαν ότι δεν έχουν διαδίκτυο στο σπίτι, εκ των οποίων 

ο ένας γονιός δήλωσε πως είναι άνεργος και δεν µπορεί να καλύψει το κόστος σύνδεσης, ενώ 

ο άλλος γονιός δήλωσε πως στην παρούσα φάση δεν είχε λόγο να συνδεθεί µε το διαδίκτυο. 

Στην τελευταία συνάντηση που πραγµατοποιήθηκε στις 17/10, ήταν παρόντες δέκα από τους 

γονείς της τάξης. Συζητήθηκαν δυσκολίες που είχαν αντιµετωπίσει στη σύνδεση και πλοήγηση 

στην πλατφόρµα. Από τους γονείς που ήταν παρόντες, οι τρεις δήλωσαν ότι είχαν δυσκολίες 

σύνδεσης από το κινητό τους τηλέφωνο. Μετά την παρατήρηση αυτή, έγινε προσθήκη ειδικού 

Θέµατος (theme) στην πλατφόρµα ώστε να υποστηρίξει καλύτερα τα κινητά τηλέφωνα. Αν και 

ο σχεδιασµός της πλατφόρµας επιτρέπει την οµαλή προβολή των επιλογών σε κινητό 

τηλέφωνο, έγινε προσθήκη ειδικού θέµατος (theme) και ενεργοποιήθηκε η επιλογή για 

προβολή του συγκεκριµένου, όταν εντοπιζόταν πρόσβαση από κινητό τηλέφωνο. 

Χρήση διαδικτυακής πλατφόρµας: 

Αν και όλοι οι γονείς του τµήµατος είχαν πρόσβαση στη διαδικτυακή πλατφόρµα, η 

εστίαση στην παρούσα διατριβή αφορά µόνο τους έξι γονείς της παρέµβασης. Αρχικά 

συνδέονταν στην πλατφόρµα και οι έξι γονείς, τουλάχιστο δύο µε τρεις φορές την εβδοµάδα, 

και είχαν πρόσβαση σχεδόν αποκλειστικά στη σελίδα µε την κατ’ οίκον εργασία. Από αυτούς 

τους έξι γονείς, χρήση της δυνατότητας αποστολής µηνύµατος στον εκπαιδευτικό έκαναν µόνο 

οι δύο, συνήθως για να ενηµερώσουν το δάσκαλο για απουσία του παιδιού τους εξαιτίας 

ασθένειας. Η χρήση της πλατφόρµας από όλους τους γονείς διήρκησε µέχρι το Νοέµβριο του 

2014, σύµφωνα µε τα αρχεία καταγραφής (logs) του συστήµατος. Από το Δεκέµβριο και µετά, 

µόνο τρεις γονείς συνδέονταν τακτικά (δύο µε τρεις φορές τη βδοµάδα) µε την πλατφόρµα, και 

πάλι κυρίως για να έχουν πρόσβαση στη σελίδα µε την κατ’ οίκον εργασία. Από αυτούς τους 

τρεις γονείς, µια µητέρα και ένας πατέρας συνδέονταν καθηµερινά µέχρι και τον Ιούνιο, ενώ 
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µια µητέρα δύο µε τρεις φορές την εβδοµάδα. Οι υπόλοιποι γονείς, σύµφωνα πάντοτε µε τα 

αρχεία καταγραφής, συνδέονταν δύο µε τρεις φορές το µήνα.  

Στους γονείς, από τον Οκτώβριο, είχε δοθεί η δυνατότητα για τηλεδιασκέψεις µε τον 

εκπαιδευτικό/ερευνητή, όταν υπάρχει η ανάγκη (π.χ. ετοιµασία πριν από διαγώνισµα, 

συζήτηση για θέµατα που δυσκολεύουν τα παιδιά στην κατ’ οίκον εργασία κ.ά.). Κατά τη 

διάρκεια της πρώτης φάσης της εφαρµογής, είχε δοθεί η δυνατότητα στο γονιό να ορίζει µέρα 

και ώρα που θα τον/τη βόλευε να γίνει τηλεδιάσκεψη. Κανένας από τους γονείς αυτούς δεν 

έκανε χρήση της τηλεδιάσκεψης, ενώ µόνο οι δύο γονείς χρησιµοποιούσαν για επικοινωνία τα 

µηνύµατα της πλατφόρµας. Για θέµατα που αφορούσαν συµπεριφορά (π.χ. κάποια διαµάχη 

µεταξύ παιδιών στο σχολείο), ή άλλα θέµατα πειθαρχίας, η συνάντηση γινόταν υποχρεωτικά 

στο σχολείο, παρουσία και της διεύθυνσης. Κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς αυτό 

χρειάστηκε να γίνει µόνο µία φορά, παρουσία της µητέρας του ενός παιδιού, αν και το παιδί 

της είχε ενδείξεις παραβατικότητας. 

Την κατ’οίκον εργασία την ενηµέρωναν καθηµερινά και οι δύο εκπαιδευτικοί της 

τάξης. Η υπεύθυνη εκπαιδευτικός, όπου ενηµέρωνε την κατάσταση µε την κατ’οίκον εργασία 

για το µάθηµα της Γλώσσας και Γεωγραφίας, και ο δάσκαλος/ερευνητής για τα Μαθηµατικά, 

Ιστορία και Επιστήµη. Η ενηµέρωση της κατ’οίκον εργασίας συνεχίστηκε µέχρι και το τέλος 

της χρονιάς. 

Αποτυχία αξιοποίησης προτεινόµενης λύσης 

Μέχρι το Δεκέµβριο του 2014 είχε γίνει εµφανές ότι οι γονείς δεν έκαναν χρήση της 

πλατφόρµας, δεν έβλεπαν τα προσωπικά µηνύµατα µε εισηγήσεις από τους εκπαιδευτικούς, 

ειδικότερα σε θέµατα που αφορούσαν την κατ’ οίκον εργασία των παιδιών τους αλλά και τη 

γενικότερη συνεργασία µε τους µαθητές στην τάξη. Συγκεκριµένα, δύο από τα παιδιά 

συστηµατικά δεν έκαναν την κατ’ οίκον εργασία τους, ενώ ακόµη ένα παιδί, του οποίου ο 

γονιός συστηµατικά συνδεόταν µε την πλατφόρµα, στο σχολείο παρέδιδε ελάχιστες από τις 
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εργασίες που είχε για το σπίτι. Επειδή τα παιδιά αυτά είχαν δυσκολίες στην κατανόηση 

κειµένων ή/και εργασιών, τους δινόταν διαφοροποιηµένη εργασία τόσο στην τάξη όσο και στο 

σπίτι, ώστε να µπορούν να εργαστούν. Από τα τρία αυτά παιδιά, οι γονείς των δύο που 

συστηµατικά δεν έφερναν την κατ’ οίκον εργασία τους στο σχολείο, ήταν οι γονείς που από το 

Νοέµβριο και µετά συνδέονταν µε την πλατφόρµα µόλις δύο µε τρεις φορές το µήνα.  

Αξιολόγηση πρώτης φάσης – αλλαγή παραδείγµατος 

Από το Δεκέµβριο και µετά παρατηρήθηκε µια µείωση στη χρήση της πλατφόρµας, 

ειδικότερα από τους 3 γονείς που τα παιδιά τους είχαν τις µεγαλύτερες δυσκολίες. Παρόλο που 

οι γονείς, όταν τα παιδιά τους δεν έφερναν κατ’ οίκον εργασία για πάνω από 2-3 φορές, 

ενηµερώνονταν µέσω τηλεφώνου από τη γραµµατεία του σχολείου, εντούτοις συνέχιζαν να 

απέχουν από τη χρήση της πλατφόρµας που τους ενηµέρωνε για το τι έχουν καθηµερινά να 

ετοιµάσουν για το σχολείο. Τα µηνύµατα που στέλνονταν στους γονείς, έµεναν αδιάβαστα από 

τους 3 και µόνο οι 2 τα διάβαζαν συστηµατικά και ανταποκρίνονταν σε εισηγήσεις (π.χ. να 

εργαστεί µόνο σε συγκεκριµένη άσκηση αν δυσκολεύεται, να φέρει συγκεκριµένα υλικά για 

τα πειράµατα της Επιστήµης, να εκτελέσει µόνο τις πράξεις σε ένα πρόβληµα χωρίς να γράψει 

ένα δικό του στη συνέχεια). 

Το εργαλείο τηλεδιάσκεψης, επίσης, το οποίο είχε εγκατασταθεί ώστε να διευκολύνει 

τις συναντήσεις των γονιών µε τους εκπαιδευτικούς σε χρόνο που είχαν διαθέσιµο, δε 

χρησιµοποιήθηκε. Οι γονείς στις συνεντεύξεις τους αναφέρθηκαν στη µη συµβατότητα µε τις 

συσκευές τους. Με εξαίρεση ένα γονιό από τους έξι, που χρησιµοποιούσε αποκλειστικά 

συνηθισµένο υπολογιστή σε περιβάλλον Windows,  οι υπόλοιποι πέντε χρησιµοποιούσαν 

φορητές συσκευές (tablet, κινητά τηλέφωνα), µη συµβατές µε το BigBlueButton, µια και 

αυτό χρησιµοποιεί τεχνολογία Adobe Flash. 

 



 

 

107 

3.13 Περίληψη 

Στο παρόν κεφάλαιο αναλύθηκε ο σχεδιασµός της έρευνας και έγινε αναφορά στη 

µεθοδολογία συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων, στα εργαλεία συλλογής δεδοµένων, στον 

έλεγχο εγκυρότητας και αξιοπιστίας, καθώς και σε θέµατα ηθικής τα οποία προκύπτουν µέσα 

από την έρευνα. Η έρευνα είναι ποιοτική, µε τον ερευνητή να αποτελεί και εκπαιδευτικό της 

Ιούνιος 2015), µε δείγµα έξι γονιών και των παιδιών τους, από το ίδιο τµήµα του ίδιου 

σχολείου. Και τα έξι παιδιά αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση και 

κατανόηση κειµένου, καθώς και στην κατανόηση οδηγιών των ασκήσεων. 

Το κύριο εργαλείο συλλογής δεδοµένων ήταν το πρωτόκολλο συνεντεύξεων, από 

το οποίο αντλήσαµε πληροφορίες για τις στάσεις, αντιλήψεις και απόψεις των γονιών, τόσο 

για τη δική τους ικανότητα να στηρίζουν τα παιδιά τους όσο και για τη θέση τους για το 

σχολείο. Μέσα από τη µεθοδολογία που ακολουθήθηκε, έγινε προσπάθεια να ενισχυθεί η 

εγκυρότητα και η αξιοπιστία της έρευνας, ενώ εντοπίστηκαν και οι περιορισµοί. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

«Curiouser and Curiouser37» 
 

4.1 Εισαγωγή 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας. Η έρευνα 

χωρίστηκε σε δύο φάσεις. Η πρώτη φάση, πιλοτική, είχε διάρκεια από το Σεπτέµβριο του 2014 

µέχρι το Μάρτιο του 2015, και αφορούσε την επικοινωνία και συνεργασία του 

ερευνητή/εκπαιδευτικού, καθώς και ακόµη µίας εκπαιδευτικού που δίδασκε το µάθηµα της 

Γλώσσας, µε τους γονείς, όπως αυτή έχει περιγραφεί στο Κεφάλαιο 3. Έµφαση είχε δοθεί 

στους γονείς που αποτελούσαν τις έξι µελέτες περίπτωσης, αν και η λειτουργία της 

διαδικτυακής πλατφόρµας ήταν ανοικτή και είχαν δοθεί λογαριασµοί σε όλους τους γονείς της 

τάξης που συµµετείχε στην έρευνα. Στα πλαίσια της πρώτης φάσης της έρευνας, εξετάζεται η 

αξιοποίηση της διαδικτυακής πλατφόρµας από τους γονείς που αποτελούν τις µελέτες 

περίπτωσης, την αξιοποίηση των διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας, καθώς και τις 

δυσκολίες που αντιµετώπισαν στη χρήση των εργαλείων επικοινωνίας που τους παρείχε το 

σύστηµα. 

Στη δεύτερη φάση της έρευνας, κατά την οποία έγινε εκπαιδευτική παρέµβαση µέσω 

των τηλεδιασκέψεων, περιγράφονται οι αντιλήψεις των γονιών πριν την εκπαιδευτική 

παρέµβαση (Μάρτιος 2014-Ιούνιος 2015) ως προς τις ικανότητές τους να ενισχύσουν τα παιδιά 

τους, τη στάση τους και τις προσµονές τους για το σχολείο, καθώς και θέµατα συνεργασίας µε 

τα παιδιά τους στην κατ’ οίκον εργασία αλλά και στην άτυπη µάθηση. Παρουσιάζονται επίσης 

οι αλλαγές στις αξιολογήσεις των µαθητών, κατά την ίδια περίοδο, που πιθανότατα οφείλονται 

στην παρέµβαση και στο ρόλο που διαδραµάτισαν οι γονείς. Τέλος, αναλύονται τα 

                                                        
37 Lewis Carrol, “Alice’s Adventures in Wonderland” (1865, Chapter II. The Pool of Tears). 
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αποτελέσµατα των τελικών συνεντεύξεων (Ιούλιος 2015), σε σχέση και µε τις αρχικές 

(Μάρτιος 2015), ώστε να εντοπιστούν οι αλλαγές στις απόψεις και στάσεις των γονιών για το 

σχολείο, καθώς και αλλαγές στη σχέση των γονιών µε τα παιδιά τους, αλλά και αλλαγές στη 

σχέση των εκπαιδευτικών µε τα παιδιά, ως αποτέλεσµα και της αλληλεπίδρασής τους µε τους 

γονείς. Κατά τη διάρκεια της περιγραφής των αποτελεσµάτων, γίνεται και παράθεση 

αποσπασµάτων38 από τις συνεντεύξεις µε τους γονείς, καθώς και σχολιασµός από τον 

ερευνητή/εκπαιδευτικό των απόψεων ή δηλώσεων, σε σχέση και µε άλλα δεδοµένα τα οποία 

είτε ενισχύουν αυτές τις απόψεις/δηλώσεις είτε τις αντικρούουν. 

4.2 Δεδοµένα αξιοποίησης διαδικτυακής πλατφόρµας 

Από τα αρχεία καταγραφής της διαδικτυακής πλατφόρµας, έγινε κατανοητό ότι οι 

γονείς δεν συνδέονταν και δεν έκαναν χρήση των εργαλείων της, αν και ένα σηµαντικό 

ποσοστό των µαθητών συνέχιζε να µην παραδίδει κατ’ οίκον εργασία στο σχολείο. Οι γονείς 

ενηµερώνονταν τόσο µέσω ηλεκτρονικών µηνυµάτων µέσω της πλατφόρµας όσο και µέσω 

τηλεφώνου για την ασυνέπεια των παιδιών τους. Παρ’ όλα αυτά, η χρήση της πλατφόρµας δεν 

άλλαζε. 

Συγκεκριµένα, µετά το Νοέµβριο του 2014, οι γονείς σταµάτησαν εντελώς να 

απαντούν στα µηνύµατα του εκπαιδευτικού, και από τους έξι γονείς, συστηµατικά µόνο οι δύο 

συνδέονταν µε τη διαδικτυακή πλατφόρµα, για σκοπούς παρακολούθησης της κατάστασης της 

κατ’ οίκον εργασίας των παιδιών τους. Από τους υπόλοιπους γονείς, µία συνδεόταν πολύ 

σπάνια, ενώ οι υπόλοιποι τρεις καθόλου. Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι 

συνδέσεις των γονιών ανά µήνα. 

 

                                                        
38 Τα αποσπάσµατα, όπως και τα κείµενα από τις αποµαγνητοφωνήσεις, είναι γραµµένα στη διάλεκτο που 
χρησιµοποιούσαν οι γονείς, αλλά και τα παιδιά, κατά τη συνέντευξή τους. Δεν έγινε προσπάθεια µεταφοράς 
τους στην Κοινή Ελληνική, ώστε να αποφευχθεί η αλλοίωση του περιεχοµένου των συνεντεύξεων. Σηµειώνεται 
πως και ο ερευνητής, αν και αρχικά είχε πρόθεση της χρήση της Κοινής Ελληνικής, για να πραγµατοποιηθούν 
οι συνεντεύξεις σε πιο οικείο κλίµα, υιοθέτησε την καθοµιλουµένη.  
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Πίνακας 7 

Συχνότητα σύνδεσης γονιών στην πλατφόρµα 

 Οκτώβριος Νοέµβριος Δεκέµβριος Ιανουάριος  Φεβρουάριος Μάρτιος 

ΜΠ1 17 23 9 11 12 10 

ΜΠ2 4 0 1 0 0 0 

ΜΠ3 5 2 0 0 2 1 

ΜΠ4 3 7 1 2 2 1 

ΜΠ5 3 3 0 0 0 0 

ΜΠ6 15 15 10 11 10 9 

 

4.3 Συµπεράσµατα 

Αρχικά η έρευνα σχεδιάστηκε να εφαρµοστεί µε χρήση της διαδικτυακής πλατφόρµας 

και των εργαλείων της, συµπεριλαµβανοµένου του BigBlueButton για τις τηλεδιασκέψεις. 

Κατά τη δεύτερη φάση, της παρέµβασης µε τηλεδιασκέψεις, όπως ήταν ο αρχικός σχεδιασµός, 

οι γονείς θα χρησιµοποιούσαν το συγκεκριµένο εργαλείο για επικοινωνία ένας προς ένα µε τον 

εκπαιδευτικό, ώστε να επιµορφωθούν για να µπορούν να στηρίξουν τα παιδιά τους το 

απόγευµα στο σπίτι. Όµως, επειδή παρατηρήθηκε ότι οι γονείς δε χρησιµοποιούσαν την 

πλατφόρµα, και παρά τις εισηγήσεις που γίνονταν κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης της 

παρέµβασης, δε χρησιµοποιούσαν το εργαλείο BigBlueButton, αποφασίσθηκε η αλλαγή του 

εργαλείου επικοινωνίας για τη δεύτερη φάση. 

Παρόλο που στέλνονταν µηνύµατα µέσω της πλατφόρµας στους γονείς σχετικά µε τις 

επιδόσεις των παιδιών τους39 ή άλλα θέµατα, και παρά τις αναρτήσεις των µαθηµάτων και 

υποχρεώσεων στη διαδικτυακή πλατφόρµα, στις τρεις από τις έξι περιπτώσεις των µαθητών 

                                                        
39 Αν και η έµφαση ήταν στις έξι µελέτες περίπτωσης, όλοι οι γονείς ενηµερώνονταν για τις επιδόσεις των 
παιδιών τους, για θέµατα συµπεριφοράς και για οτιδήποτε αφορούσε τη σχολική ζωή. 
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που δεν εργάζονταν σχεδόν ποτέ στην κατ’ οίκον εργασία τους, δεν παρατηρήθηκε καµία 

βελτίωση. Σε πολλές περιπτώσεις η γραµµατεία του σχολείου επικοινώνησε µε τους γονείς των 

συγκεκριµένων µαθητών για να τους υπενθυµίσει τις υποχρεώσεις των παιδιών τους, τόσο για 

την κατ’ οίκον εργασία όσο και για θέµατα που αφορούν το σχολείο (για παράδειγµα, 

σηµαντικά έντυπα ή και ανακοινώσεις).  

Κατά την πιλοτική φάση, οι γονείς έδειξαν µια σθεναρή αντίσταση στη χρήση της 

διαδικτυακής πλατφόρµας ως µέσου ενηµέρωσης αλλά και επικοινωνίας µε το σχολείο, παρά 

τις συνεχείς εισηγήσεις µας προς αυτούς να επισκέπτονται έστω τη σελίδα µε την κατ’ οίκον 

εργασία, ή να κοιτάζουν τα µηνύµατα των δύο εκπαιδευτικών της τάξης. Παρ’ όλα αυτά, όλοι 

οι γονείς δήλωσαν ότι χρησιµοποιούσαν υπολογιστή και συγκεκριµένα εργαλεία για 

επικοινωνία µε συγγενείς, φίλους και συνεργάτες µέσω διαδικτύου. Για τη δεύτερη φάση της 

παρέµβασης αποφασίστηκε να αξιοποιηθούν τα συγκεκριµένα εργαλεία για τη συνεργασία του 

ερευνητή/εκπαιδευτικού µε τους γονείς. Η µη χρήση της προτεινόµενης διαδικτυακής 

πλατφόρµας από τους γονείς, οδήγησε στην αλλαγή της χρήσης της τεχνολογίας – αντί για τη 

χρήση ενός εργαλείου από όλους τους γονείς, o εκπαιδευτικός (ερευνητής) θα έπρεπε να 

χρησιµοποιήσει πολλαπλά εργαλεία για επικοινωνία µε τον κάθε γονιό ξεχωριστά.   

4.4 Δεύτερη φάση έρευνας – εκπαιδευτική παρέµβαση 

Το Μάρτιο του 2015, και αφού είχε παρατηρηθεί ότι οι γονείς δεν έκαναν χρήση της 

πλατφόρµας, αποφασίστηκε να γίνει αλλαγή του µοντέλου εφαρµογής της παρέµβασης. Όλοι 

οι γονείς χρησιµοποιούσαν ηλεκτρονικό υπολογιστή και είχαν σύνδεση µε το διαδίκτυο, ενώ 

η µητέρα µε τη µικρότερη παρουσία στην πλατφόρµα ήταν συνδεδεµένη σχεδόν καθηµερινά 

στο Facebook Messenger. Η συγκεκριµένη µητέρα είχε στείλει από τον Οκτώβριο του 2014 

αίτηµα φιλίας στους εκπαιδευτικούς των παιδιών της. Σε αρκετές περιπτώσεις, ειδικά από το 

Νοέµβριο του 2014 και µετά, η µητέρα συνδεόταν µε την πλατφόρµα για να ελέγξει τα 

µηνύµατά της µόνο µετά από ενηµέρωση που της έκανε ο ερευνητής µέσω Facebook 
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Messenger. Αυτό έδειξε πως η µητέρα, αν και επέλεγε να µη συνδέεται µε την πλατφόρµα και 

το έκανε µόνο µετά από υπόδειξη, εντούτοις ήταν διαθέσιµη στο Facebook Messenger και 

απαντούσε σχεδόν άµεσα στα γραπτά µηνύµατα µέσω της συγκεκριµένης υπηρεσίας. 

Δεδοµένων των πιο πάνω παρατηρήσεων, αποφασίστηκε όπως δεν επιµείνουµε στη 

χρήση της πλατφόρµας και των εργαλείων της για ενηµέρωση, επικοινωνία και συνεργασία µε 

τους γονείς, αλλά να χρησιµοποιήσουµε εργαλεία µε τα οποία οι γονείς ήταν ήδη 

εξοικειωµένοι και χρησιµοποιούσαν για δικές τους ανάγκες.  

4.4.1 Αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων γονιών: 

Το Μάρτιο του 2015 επικοινώνησε ο εκπαιδευτικός (ερευνητής) µε τους γονείς των έξι 

παιδιών που λάµβαναν µέρος στην παρέµβαση. Ρωτήθηκαν για τα εργαλεία επικοινωνίας που 

χρησιµοποιούσαν για προσωπικούς ή και επαγγελµατικούς σκοπούς. Μια µητέρα 

χρησιµοποιούσε αποκλειστικά το Facebook Messenger για επικοινωνία µε φίλους και φίλες 

της, καθώς και µε µεγαλύτερα παιδιά της που ζούσαν σε άλλη πόλη. Το συγκεκριµένο χρονικό 

διάστηµα είχε µείνει άνεργη έτσι είχε περισσότερο χρόνο να ασχοληθεί µε το Messenger. 

Χρησιµοποιούσε σχεδόν αποκλειστικά το κινητό της τηλέφωνο, γιατί της επέτρεπε να κινείται 

παντού στο σπίτι και να το χρησιµοποιεί, ενώ ο υπολογιστής ήταν των µικρότερων παιδιών 

της και δεν τον χρησιµοποιούσε σχεδόν καθόλου. Ένας άλλος γονιός µας ανέφερε ότι 

χρησιµοποιούσε το Skype του για επικοινωνία µε πελάτες. Χρησιµοποιούσε σχεδόν 

αποκλειστικά το κινητό του τηλέφωνο ή το tablet, µιας και –εξαιτίας της δουλειάς του– 

βρισκόταν συνέχεια στο δρόµο και δεν ήταν εύκολο να χρησιµοποιήσει υπολογιστή. Το ίδιο 

έκανε και στο σπίτι µια και του προσέφερε µεγαλύτερη ευελιξία κίνησης από δωµάτιο σε 

δωµάτιο, παρά ένας υπολογιστής. Επίσης τόνισε ότι –εξαιτίας της ηλικίας του– δεν ήταν 

εύκολο για τον ίδιο να µάθει να χρησιµοποιεί υπολογιστή και νέα προγράµµατα. 

«Είµαι και σε µια ηλικία που έννεν εύκολο να µάθω νέα προγράµµατα... αλλάζουν 
συνέχεια, πρέπει να τα µάθεις, ενώ µε το κινητό ή το tablet εκατέβασά τα µια φορά, έδειξε 
µου και ο γιος µου, έµαθα να τα χρησιµοποιώ. Άµα πάω σε πελάτη, έχω το µαζί µου, 
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δείχνω πάνω και τις προσφορές µας, εν εύκολο να τα κουβαλώ µαζί µου». (Γονιός, 
Μελέτη Περίπτωσης 1). 
 
Άλλος γονιός χρησιµοποιεί το tablet και τον υπολογιστή για σύνδεση τόσο µε Skype 

όσο και µε Google Hangouts. Αν και χρησιµοποιεί και τα δύο, η κύρια χρήση µε φίλους είναι 

συνήθως µε το Skype. 

«Το Skype είναι πιο βολικό, όταν είναι φίλοι µου µέσα µου τους δείχνει αµέσως και 
µπορώ να απαντήσω αλλά όταν είσαι σε άλλο πρόγραµµα δε σου τους δείχνει και πρέπει 
να µπεις και να δεις αν έχεις µηνύµατα. Πολλές φορές µιλώ µε skype µε ήχο επειδή εν 
δωρεάν και µπορώ να µιλώ όσην ώρα θέλω χωρίς να χρεώνοµαι». (Γονιός, Μελέτη 
Περίπτωσης 3). 
 
Επίσης, αν και χρησιµοποιεί τον υπολογιστή, στο Skype συνήθως µιλά µέσω του 

κινητού τηλεφώνου. Χρησιµοποιεί και το Google Hangouts, αλλά µόνο µε συγκεκριµένα 

άτοµα, αν και σχεδόν πάντα κάνει χρήση του Skype. 

“Εν καλό το Google (Hangouts), όµως το skype εν πιο εύκολο στη χρήση. Το Google το 
χρησιµοποιώ όταν θα µιλήσω µε συγγενείς σε άλλη χώρα από το computer µου µε τη 
κάµερα, για να µπορούν να βλέπουν και τα παιδιά µου να µιλήσουν µε τις θείες τους». 
 

Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται τα εργαλεία που χρησιµοποιούν οι γονείς που έλαβαν 

µέρος στην παρέµβαση. Με µια εξαίρεση, όλοι οι γονείς χρησιµοποιούν κυρίως smartphones 

και tablets για σύνδεση στο διαδίκτυο και επικοινωνία, ενώ το κύριο πρόγραµµα που 

χρησιµοποιούν είναι το Skype. Από αυτούς, µόνο οι τρεις χρησιµοποιούν και τα µηνύµατα της 

διαδικτυακής πλατφόρµας, ενώ µόνο ο ένας χρησιµοποιεί τακτικά το email για επικοινωνία. 

Κανείς από τους γονείς δε χρησιµοποιεί το BigBlueButton για επικοινωνία µε τον 

εκπαιδευτικό, και όλοι προτίµησαν τα εργαλεία που ήδη γνωρίζουν και χρησιµοποιούν. 
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Πίνακας 8 

Εργαλεία και συσκευές επικοινωνίας των γονιών της έρευνας 

 
Εργαλεία σε χρήση ΜΠ1 ΜΠ2 ΜΠ3 ΜΠ4 ΜΠ5 ΜΠ6 

Skype Smartphone 
/ Tablet 

- Tablet Smartphone - Smartphone 

Facebook 
Messenger 

- Smartphone - - - - 

Google Hangouts - - PC - PC PC 

BigBlueButton - - - - - - 

Μηνύµατα 
Διαδικτυακής 
Πλατφόρµας 

Ναι Όχι Ναι Όχι Όχι Ναι 

email Ναι Όχι Όχι Όχι Όχι Όχι 

 

4.4.2 Συνεντεύξεις µε γονείς και µαθητές (αρχικές) 

Το Μάρτιο του 2015 πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις και µε τους έξι γονείς. Για να 

διευκολυνθούν οι γονείς να δώσουν συνεντεύξεις, έγινε διευθέτηση µε τη διεύθυνση του 

σχολείου ώστε αυτές να πραγµατοποιηθούν είτε την πρώτη περίοδο, κατά την άφιξη των 

παιδιών τους στο σχολείο, είτε το µεσηµέρι όταν θα έπαιρναν τα παιδιά τους από το σχολείο. 

Κάθε γονιός έδωσε συνέντευξη σε διαφορετική µέρα ή ώρα από τους υπόλοιπους, µια και η 

συνέντευξη ήταν προσωπική. Πέρα από τον ερευνητή και το γονιό, δε συµµετείχε κανείς άλλος 

στη συνέντευξη. Συγκεκριµένα, 4 γονείς έδωσαν συνέντευξη την πρώτη περίοδο, 1 γονιός την 

τελευταία περίοδο, και 1 γονιός το απόγευµα, πριν παραλάβει το παιδί του από το ολοήµερο 

σχολείο. 
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Την ίδια µέρα µε τους γονείς, αλλά σε διαφορετικό χρόνο, πραγµατοποιήθηκε 

συνέντευξη και µε τα παιδιά των γονιών. Η συνέντευξη µε κάθε παιδί έγινε σύµφωνα µε τη 

σειρά που έγιναν οι συνεντεύξεις µε τους γονείς τους. Εξαίρεση αποτέλεσαν οι περιπτώσεις 

γονιών που έδωσαν συνέντευξη στο τέλος της ηµέρας, µιας και προηγήθηκαν (την ίδια µέρα) 

συνεντεύξεις µε τα παιδιά τους. 

Σε όλες τις συνεντεύξεις έγινε ηχογράφηση µε τη χρήση κινητού τηλεφώνου, αφού 

εξασφαλίσθηκε η άδεια του γονιού, τόσο για τις δικές τους όσο και για των παιδιών τους. Όπως 

τονίστηκε, οι συνεντεύξεις έγιναν αποκλειστικά για τις ανάγκες της διδακτορικής διατριβής, 

και τηρήθηκε ανωνυµία. 

Επειδή οι συνεντεύξεις πιθανόν να διαρκούσαν περισσότερο χρόνο από µια περίοδο, 

η διεύθυνση του σχολείου είχε την καλή διάθεση να καλύψει το κενό στο διδακτικό χρόνο 

του δασκάλου/ερευνητή. 

4.4.3 Τηλεδιασκέψεις µε συνηθισµένα εργαλεία 

Oι τηλεδιασκέψεις πραγµατοποιήθηκαν από την πρώτη εβδοµάδα Απριλίου µέχρι και 

την τελευταία εργάσιµη εβδοµάδα του Ιουνίου. Κάθε γονιός χρησιµοποιούσε δική του 

συσκευή και λογισµικό της επιλογής του. Για να γίνει αυτό κατορθωτό, ο εκπαιδευτικός έπρεπε 

να διαθέτει λογαριασµό στις υπηρεσίες40 που χρησιµοποιούσαν οι γονείς (Skype, Google 

Hangouts, Facebook). Και οι τρεις υπηρεσίες  παρέχονται δωρεάν, µε εγγραφή από το χρήστη, 

και υποστηρίζουν τόσο επικοινωνία µέσω κειµένου, όσο και µε χρήση φωνής ή/και βίντεο. 

Και οι τρεις υπηρεσίες παρέχουν πλήρη υποστήριξη για όλες τις συσκευές µε δυνατότητα 

σύνδεσης στο διαδίκτυο (Smart phones, tablets, συνηθισµένοι υπολογιστές), ενώ 

υποστηρίζονται σε όλα σχεδόν τα λειτουργικά συστήµατα (iOS, Android, Windows, MacOS, 

Linux).  

                                                        
40 Τα λογισµικά διατίθενται δωρεάν από τις αντίστοιχες ιστοσελίδες των εταιρειών που τα αναπτύσσουν (π.χ. 
www.skype.com). Μετά την εγκατάστασή τους, και για να µπορεί να γίνει χρήση τους, πρέπει να δηµιουργηθεί 
λογαριασµός στην αντίστοιχη υπηρεσία που προσφέρει τις δυνατότητες επικοινωνίας. 
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Με κάθε γονιό οριζόταν τηλεδιάσκεψη µια φορά την εβδοµάδα. Ως «τηλεδιάσκεψη», 

ορίσαµε οποιαδήποτε επικοινωνία που είχε διάρκεια πάνω από πέντε λεπτά, καθώς, σε κάποιες 

περιπτώσεις, γινόταν σύνδεση για να ενηµερώσει ο γονιός για αλλαγή ώρας συνάντησης (ή 

και µέρας σε µια περίπτωση). Επίσης, δύο γονείς, δύο φορές την εβδοµάδα, έκαναν σύντοµη 

κλήση µέσω Skype, απλά για να επιβεβαιώσουν τη µέρα και την ώρα της τηλεδιάσκεψης, 

καθώς, εξαιτίας µη σταθερού ωραρίου στη δουλειά τους, ήταν πολύ δύσκολο να προκαθοριστεί 

από πριν ο χρόνος της συνάντησης.  

Στις τηλεδιασκέψεις συµµετείχε πάντοτε ο ένας γονιός, ακόµη και στις περιπτώσεις 

που δεν ήταν µονογονεϊκή οικογένεια. Αυτό δεν ήταν επιλογή της έρευνας αλλά των ίδιων των 

γονιών, καθώς ο πατέρας (συνήθως) περιοριζόταν σε άλλους ρόλους στο σπίτι και άφηνε, 

σύµφωνα µε τις συνεντεύξεις, το ρόλο της παρακολούθησης της προόδου των παιδιών, στον 

άλλο γονιό. Τα τέσσερα από τα έξι παιδιά παρακολουθούσαν, µε δική τους επιθυµία, την 

τηλεδιάσκεψη µεταξύ του γονιού τους και του εκπαιδευτικού. Οι τηλεδιασκέψεις 

προγραµµατίζονταν για µια την εβδοµάδα ανά γονιό, και ενώ είχε υπολογιστεί διάρκεια 40 

λεπτά (όσο µια διδακτική περίοδος στο δηµοτικό σχολείο, και όση η διάρκεια της περιόδου 

επισκέψεων των γονιών σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα), συνήθως αυτές είχαν 

διάρκεια από 15-20 λεπτά. Γινόταν εγγραφή της οθόνης σε κάθε τηλεδιάσκεψη, ώστε να 

µπορεί να αποθηκευτεί ως αρχείο βίντεο για µελέτη στα πλαίσια της έρευνας της διατριβής. 

Συνολικά κατεγράφησαν 23 βίντεο από τις τηλεδιασκέψεις µε πέντε γονείς, ενώ ο έκτος γονιός 

συµµετείχε µέσω κειµένου µε τη χρήση του Facebook Messenger.  

4.4.4 Περιεχόµενο τηλεδιασκέψεων µε γονείς 

Όπως έχει αναφερθεί σε προηγούµενη ενότητα, αρχικά η παρέµβαση είχε σχεδιαστεί 

να πραγµατοποιηθεί µέσω της διαδικτυακής πλατφόρµας BigBlueButton που είχε συνδεθεί µε 

τη βασική πλατφόρµα που τροποποιήθηκε για τις ανάγκες της διατριβής. Ανάµεσα στα 

πλεονεκτήµατα της χρήσης του BigBlueButton, ήταν η δυνατότητα να συνδέονται οι γονείς 
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αυτόµατα από το λογαριασµό τους της πλατφόρµας, ενώ υπήρχε επίσης η δυνατότητα 

µοιράσµατος αρχείων, επικοινωνίας µε κείµενο, ήχο και βίντεο, καθώς και εγγραφή των 

τηλεδιασκέψεων σε βίντεο ώστε να µπορούν να το παρακολουθήσουν και εκ των υστέρων. 

Μετά από την αντίσταση που παρατηρήθηκε από τους γονείς για τη χρήση της πλατφόρµας, 

σχεδιάστηκε ξανά η παρέµβαση και κατ επέκταση και οι τηλεδιασκέψεις, ώστε να 

αξιοποιήσουν τις δυνατότητες των εργαλείων επικοινωνίας που χρησιµοποιούσαν οι γονείς. 

Στόχος των τηλεδιασκέψεων ήταν να δοθεί στήριξη στο γονιό ώστε ο ίδιος να µπορεί 

να υποστηρίξει το παιδί του. Για κάθε περίοδο την εβδοµάδα (40 λεπτά το πολύ) που 

προσέφερε ο εκπαιδευτικός στο γονιό, αναµέναµε ο ίδιος ο γονιός να αφιερώσει τουλάχιστον 

τον ίδιο χρόνο καθηµερινά, πέντε µέρες την εβδοµάδα µε το παιδί του. Σύµφωνα µε το 

Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισµού Κύπρου, ο χρόνος στην κατ’ οίκον εργασία στην Ε΄ τάξη 

του Δηµοτικού δεν πρέπει να ξεπερνά τα 40 λεπτά41.  

Πριν από κάθε τηλεδιάσκεψη, η κάθε οικογένεια συµφωνούσε µε τον ερευνητή- 

εκπαιδευτικό τη µέρα και ώρα που θα γινόταν η συνάντηση. Αυτό γινόταν είτε µέσω γραπτού 

µηνύµατος που έστελναν στο σχολείο µε το παιδί τους ή µέσω sms στο κινητό του ερευνητή 

είτε και µέσω σύντοµης κλήσης µε το ίδιο το εργαλείο επικοινωνίας (π.χ. Skype) όταν και οι 

δύο πλευρές ήταν συνδεδεµένες. 

 

 

 

                                                        
41 Το Υπουργείο Παιδείας & Πολιτισµού Κύπρου, εκδίδει συχνά εγκυκλίους που αφορούν την κατ’οίκον 
εργασία. Η πιο πρόσφατη είναι η εγκύκλιος Διεύθυνσης Δηµοτικής Εκπαίδευσης της 9ης Φεβρουαρίου 2006, µε 
παραποµπές σε αντίστοιχες εγκυκλίους του 1999 (http://enimerosi.moec.gov.cy/archeia/1/dde532a). 
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Εικόνα 20: Εβδοµαδιαία συνεργασία εκπαιδευτικού-γονιού 

Ο ερευνητής, σε συνεργασία µε την εκπαιδευτικό της τάξης, πριν από κάθε 

τηλεδιάσκεψη, επέλεγε κείµενα άγνωστα στα παιδιά, µε απλοποιηµένο λεξιλόγιο, που 

συνήθως προορίζονταν για την Ε΄ τάξη και δεν είχαν διδαχθεί προηγουµένως στα παιδιά. Το 

ότι τα κείµενα ήταν άγνωστα, διασφαλιζόταν από την εκπαιδευτικό που δίδασκε το µάθηµα 

της Γλώσσας, µιας και δίδασκε στη συγκεκριµένη τάξη και κατά την προηγούµενη σχολική 

χρονιά (2013- 2014).  

Τα κείµενα δίνονταν υπό µορφή φύλλων εργασίας, και συνοδεύονταν από ερωτήσεις 

κλειστού και ανοικτού τύπου. Στους γονείς στέλνονταν, µέσω των παιδιών τους, τα φύλλα 

εργασίας µε το κείµενο, πριν την τηλεδιάσκεψη. Τα φύλλα εργασίας είχαν τη δυνατότητα να 

σταλούν και µέσω email ή και µέσω του ίδιου του εργαλείου επικοινωνίας, όµως οι γονείς 

είχαν εκφράσει την επιθυµία να τους στέλνονται παρά να τα εκτυπώνουν οι ίδιοι, καθώς 

τέσσερις από τους έξι, όπως δήλωσαν, δεν είχαν εκτυπωτή στο σπίτι, ενώ ο ένας από τους έξι 

µπορούσε να εκτυπώσει µόνο στην εργασία. 

Οι τηλεδιασκέψεις χωρίζονταν σε δύο µέρη: στο πρώτο µέρος γινόταν µια σύντοµη 

ενηµερωτική συζήτηση γύρω από τη µέρα ή και την εβδοµάδα και αφορούσε το ίδιο το παιδί. 

Στόχος ήταν να ενηµερωθεί ο γονιός για την πορεία εργασίας εντός της τάξης (αλλά και του 

σχολείου γενικότερα), και να του δοθεί η ευκαιρία να αναφέρει ο ίδιος οτιδήποτε έχει 

 

Τετάρτη Πέµπτη Παρασκευή 

Γονιός 

Εκπαιδευτικός 

Δευτέρα Τρίτη 

Γονιός 

Εκπαιδευτικός 
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παρατηρήσει. Ένας από τους στόχους της συγκεκριµένης εισαγωγής, ήταν να βοηθηθεί η 

ανάπτυξη καλού κλίµατος συνεργασίας µεταξύ του ερευνητή – εκπαιδευτικού και του γονιού. 

Ορισµένοι λόγοι που αποθαρρύνουν τους γονείς από τη συνεργασία µε το σχολείο, είναι το 

αρνητικό κλίµα που κάποιες φορές αναπτύσσεται, καθώς και η αντίληψη του γονιού ότι το 

σχολείο είναι εχθρικό απέναντί του (Epstein, Sanders, Simon, Salinas & Van Voorhis 2002). 

Αυτό κάποιες φορές µπορεί να ισχύει, µιας και υπάρχουν περιπτώσεις όπου ο εκπαιδευτικός 

βλέπει το γονιό ως αντίπαλο και όχι ως συνεργάτη (Bennett – Conroy, 2011). Για να 

αποφευχθεί αυτό, όλες οι συζητήσεις µε το γονιό, ακόµη και όταν υπήρχε κάτι αρνητικό να 

αναφερθεί (π.χ. µια αποτυχία στην αξιολόγηση, κάποιο ζήτηµα συµπεριφοράς που είχε 

παρουσιαστεί) γινόταν πάντοτε σε θετικό κλίµα και η ανατροφοδότηση προς το γονιό γινόταν 

µε τρόπο εποικοδοµητικό. Στην περίπτωση µαθητή που είχε αποτυχία σε µια αξιολόγηση, ο 

διάλογος µε το γονιό ήταν ως εξής: 

«Είναι σηµαντικό το ότι προσπάθησε αρκετά, σε σχέση µε την αρχή της σχολικής χρονιάς. 
Μπορεί µεν το αποτέλεσµα να µην ήταν τόσο καλό όσο στην προηγούµενη αξιολόγηση, 
όµως οι αδυναµίες που έδειξε µπορούν εύκολα να αντιµετωπιστούν. Απλά θα δούµε 
σήµερα µαζί τις ασκήσεις στις οποίες δυσκολεύτηκε ώστε να τα πάει καλύτερα στην 
επόµενη αξιολόγηση». 
 
Το κύριο µέρος της τηλεδιάσκεψης αφορούσε την ετοιµασία του γονιού στο να 

εργαστεί µε το παιδί του στο φύλλο εργασίας που του είχε δοθεί. Η εργασία αυτή γινόταν σε 

διάστηµα δύο µε τριών ηµερών. Αρχικά γινόταν µοίρασµα της οθόνης µεταξύ ερευνητή και 

γονιού. Εργαλεία όπως το Skype και το Google Hangouts επιτρέπουν το µοίρασµα της οθόνης 

ώστε και οι δύο πλευρές να βλέπουν το ίδιο παράθυρο. Γινόταν µια σύντοµη επεξήγηση του 

κειµένου από τον εκπαιδευτικό προς το γονιό, και στη συνέχεια µια παρουσίαση των εργασιών 

και το ποιο ήταν το ζητούµενο από το παιδί. Μεγάλο µέρος της συζήτησης ήταν αφιερωµένο 

στο πώς ο γονιός θα προσέγγιζε το φύλλο εργασίας και η ανατροφοδότηση που θα έδινε στο 

παιδί του. Σε πρώτο στάδιο, ζητούσαµε από το γονιό να µελετούσαν µαζί το κείµενο µε το 

παιδί και µε την ολοκλήρωση της ανάγνωσης να είχαν µια συζήτηση ως προς το περιεχόµενο. 
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Στη συνέχεια, µελετούσαν το κείµενο ξανά -σε επίπεδο παραγράφου- και γινόταν συζήτηση 

για τις κύριες πληροφορίες που δίνει η κάθε παράγραφος. Από τη µελέτη αυτή, µπορούσε το 

παιδί να προχωρήσει στην ολοκλήρωση των εργασιών κλειστού τύπου, οι οποίες έχουν 

ξεκάθαρη απάντηση µέσα στο ίδιο το κείµενο (π.χ. «για ποιο λόγο ο Αρίωνας ήταν στο 

καράβι;»).  

Οι εργασίες διορθώνονταν από την εκπαιδευτικό που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας 

και δίνονταν στον ερευνητή για περαιτέρω σχολιασµό, ως προς την ποιότητα της εργασίας των 

παιδιών. Οι γονείς έπαιρναν τα φύλλα εργασίας µε τα σχόλια του ερευνητή.  

Όταν γινόταν αξιολόγηση των παιδιών, η εκπαιδευτικός που δίδασκε το µάθηµα της 

Γλώσσας αναλάµβανε τη διόρθωση και σχολιασµό τους (γραπτώς) και στη συνέχεια γινόταν 

µια συνάντηση στο σχολείο (στο οποίο εργάζονταν και οι δύο εκπαιδευτικοί) ώστε να 

διαπιστωθούν και διευκρινιστούν τα λάθη των παιδιών. Σε επόµενη τηλεδιάσκεψη, γινόταν 

σχολιασµός των αξιολογήσεων και συζήτηση µε τους γονείς, ώστε να µπορέσουν και οι ίδιοι 

να κατανοήσουν τα λάθη των παιδιών τους και να συζητήσουν τρόπους βελτίωσής τους. 

4.4.5 Τελικές Συνεντεύξεις µε Γονείς και Μαθητές 

Με την ολοκλήρωση της παρέµβασης (τέλος σχολικής χρονιάς, Ιούνιος 2015) 

πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις µε τους έξι µαθητές της έρευνας. Κάθε µαθητής έδωσε 

συνέντευξη µε την άδεια του γονιού του, στον ερευνητή, χωρίς παρουσία άλλου στην αίθουσα. 

Αυτό έγινε σε εργάσιµο χρόνο του σχολείου, και έγιναν διευθετήσεις από τη διεύθυνση του 

σχολείου ώστε να µην επηρεαστεί το πρόγραµµα διδασκαλίας του σχολείου. Χρησιµοποιήθηκε 

ηµιδοµηµένο πρωτόκολλο συνέντευξης για να γίνει σύγκριση µε τις απαντήσεις στην αρχική 

συνέντευξη. Οι συνεντεύξεις αυτές, όπως και οι αρχικές, έγιναν σε φιλικό κλίµα, χωρίς να 

δίνεται η εντύπωση πως γίνεται ανάγνωση ερωτήσεων στις οποίες αυστηρά πρέπει ο µαθητής 

να απαντήσει. Αυτό βοήθησε στο να έχουν µεγαλύτερη άνεση οι µαθητές στο να απαντήσουν 

τα ερωτήµατα. Οι γονείς είχαν δώσει άδεια για να δώσουν τα παιδιά τους συνέντευξη, καθώς 
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και για την ηχογράφησή της. Οι µαθητές είχαν δικαίωµα, αν το επιθυµούσαν, να αποφύγουν 

να απαντήσουν σε συγκεκριµένες ερωτήσεις. Όλοι οι µαθητές απάντησαν σε όλα τα 

ερωτήµατα.  

Όλοι οι γονείς έδωσαν συνέντευξη στην εξωτερική ερευνήτρια. Οι συνεντεύξεις 

δόθηκαν µετά το κλείσιµο του σχολείου για τις καλοκαιρινές διακοπές, σε µέρα και ώρα που 

επέλεξαν οι ίδιοι, στο χώρο του σχολείου. Η συνέντευξη είχε την ίδια δοµή µε την αρχική, µε 

διαφοροποιηµένο όµως περιεχόµενο ώστε να µπορέσουµε να ελέγξουµε την πιθανή αλλαγή 

µέσα και από την παρέµβαση. Όλοι οι γονείς ανταποκρίθηκαν και έδωσαν συνέντευξη, ενώ 

απάντησαν σε όλες τις ερωτήσεις. Οι συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν µε την άδεια των γονιών. 

Η αποµαγνητοφώνηση έγινε από τον ερευνητή. Στην αποµαγνητοφώνηση και µεταφορά των 

συνεντεύξεων σε επεξεργαστή κειµένου, διατηρήθηκε η καθοµιλουµένη, ώστε να αποτυπωθεί 

η συζήτηση ακριβώς µε τον ίδιο τρόπο και λεξιλόγιο µε την οποία έγινε προφορικά. 

4.5 Αποτελέσµατα παρεµβάσεων µε τις Μελέτες Περίπτωσης 

Στη συνέχεια παραθέτουµε περιληπτικά τα αποτελέσµατα των παρεµβάσεων για την 

κάθε µία από τις έξι Μελέτες Περίπτωσης (ΜΠ), µε τα κύρια ευρήµατα. Αναλυτική 

παρουσίαση της κάθε Μελέτης Περίπτωσης παρουσιάζεται στο Παράρτηµα Δ της παρούσας 

διατριβής. 

4.5.1 Μελέτη Περίπτωσης 1 (ΜΠ1) -– Συµπεράσµατα 

Πρόκειται για τη µοναδική περίπτωση συνεργασίας µε πατέρα γονιό στη συγκεκριµένη 

έρευνα. Ο γονιός θεωρούσε χρήσιµη τη διαδικτυακή πλατφόρµα ώστε να µπορεί να 

επικοινωνεί και να ενηµερώνεται για θέµατα που αφορούν το σχολείο αλλά και την κατ’ οίκον 

εργασία του παιδιού του. Η χρήση της πλατφόρµας αλλά και των τηλεδιασκέψεων επέτρεψαν 

στο γονιό να είναι σε επαφή µε το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς, χωρίς να χρειάζεται να 

πραγµατοποιεί επισκέψεις κάθε εβδοµάδα. Αν και θεωρεί πως δεν έχει τις γνώσεις ή δεξιότητες 

για στήριξη του παιδιού του, εντούτοις µέσω των τηλεδιασκέψεων ήταν σε θέση να βοηθήσει 
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το παιδί του να εστιάσει στον τρόπο προσέγγισης άγνωστων κειµένων και ασκήσεων, µε 

αποτέλεσµα να βελτιωθεί τόσο η συνεργασία µε το παιδί του, όσο και οι επιδόσεις του παιδιού 

του, ενώ ταυτόχρονα µειώθηκε ο χρόνος που χρειαζόταν το παιδί να αφιερώνει στην κατ’ οίκον 

εργασία. Ο γονιός εξέφρασε ανησυχία για το αν θα συνεχιστεί η χρήση της πλατφόρµας και 

την επόµενη σχολική χρονιά, καθώς θεωρούσε τη χρήση της πολύ σηµαντική. 

Πολύ σηµαντική µπορεί να χαρακτηριστεί και η αλλαγή που εντόπισε και ανέφερε ο 

πατέρας στην τελική συνέντευξη, ως προς τη συνεργασία του µε το παιδί του – ενώ το παιδί 

παρουσίαζε σηµαντικότατες ελλείψεις στην κατ’ οίκον εργασία του, η στοχευµένη στήριξη 

του πατέρα βοήθησαν το παιδί να εργάζεται καλύτερα, να βελτιώσει την ποιότητα της κατ’ 

οίκον εργασίας, αλλά και το ίδιο να αισθάνεται ικανοποίηση όταν εργάζεται µε τον γονιό του. 

4.5.2 Μελέτη Περίπτωσης 2 (ΜΠ2) – Συµπεράσµατα 

H µητέρα θεωρεί τη διαδικτυακή πλατφόρµα χρήσιµη, αν και τα αρχεία καταγραφής 

του συστήµατος έδειξαν ότι δεν τη χρησιµοποιούσε. Αντίθετα, η επικοινωνία περιορίστηκε 

στο Facebook Messenger, το οποίο η µητέρα χρησιµοποιούσε αποκλειστικά και καθηµερινά. 

Αν και η µητέρα ήταν απούσα κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς µέχρι και πριν τη 

δεύτερη φάση της παρέµβασης, µε εξαίρεση τις πρώτες δύο συναντήσεις Σεπτεµβρίου στο 

σχολείο, και χαρακτηριζόταν από τις προηγούµενες δασκάλες του παιδιού της ως «αδιάφορη», 

εντούτοις έδειξε πλήρη συνεργασία όταν αξιοποιήθηκε το εργαλείο που χρησιµοποιούσε 

καθηµερινά. Το παιδί της, αν και έδειχνε σηµαντικά προβλήµατα στη συνεργασία µε τους 

εκπαιδευτικούς του στην τάξη, αλλά και µε τη µητέρα στο σπίτι, και ενώ έδειξε µεγάλη 

αντίσταση στη συνεργασία µητέρας µε εκπαιδευτικό, στη συνέχεια, και αφού διαπίστωσε πως 

η όλη συνεργασία ήταν πάντοτε σε θετικό κλίµα, άλλαξε στάση και συνεργάστηκε πλήρως και 

µε τα δύο µέρη. Η συµπεριφορά του στην τάξη έγινε πιο θετική ως προς την εργασία κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος, αλλά και η προσπάθειά του στα διαγωνίσµατα. Επίσης, σύµφωνα µε 

τη µητέρα, όχι µόνο δεν πρόβαλλε αντίσταση στον έλεγχο των µαθηµάτων του, αλλά ήταν και 
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πιο πρόθυµος να εργαστεί µε την κατ’ οίκον εργασία του. Πέρα από την αλλαγή στη στάση 

του παιδιού ως προς την εργασία (στην τάξη και στο σπίτι), παρατηρήθηκε και σηµαντική 

βελτίωση στις αξιολογήσεις του. 

4.5.3 Μελέτη Περίπτωσης 3 (ΜΠ3) – Συµπεράσµατα 

Η µητέρα έχει πλήρη επίγνωση των δυσκολιών του παιδιού της. Σύµφωνα µε τις 

αξιολογήσεις του παιδιού για όλη τη σχολική χρονιά, και συγκριτικά και µε τα υπόλοιπα παιδιά 

της τάξης, ο συγκεκριµένος µαθητής φαίνεται να έχει τις µεγαλύτερες αδυναµίες. Παρ’ όλα 

αυτά, η µητέρα προσπαθεί να τον στηρίξει, είναι πολύ τυπική σε θέµατα επικοινωνίας και 

συνεργασίας µε το σχολείο, αντιλαµβάνεται όµως ότι και η ίδια δεν έχει τις απαραίτητες 

γνώσεις, καθώς –όπως είπε– αναγκάστηκε µετά την Γ΄ Γυµνασίου να σταµατήσει το σχολείο. 

Ενώ αρχικά το παιδί αφιέρωνε πάνω από µια ώρα για να ολοκληρώσει την (διαφοροποιηµένη) 

κατ’ οίκον εργασία του, µέσω της στενής συνεργασίας µε το δάσκαλο, στα πλαίσια των 

τηλεδιασκέψεων, η µητέρα µπόρεσε να εστιάσει καλύτερα στον τρόπο εργασίας και να µειωθεί 

ο χρόνος που χρειαζόταν το παιδί τις εργασίες του.  

«Γιατί µπορούσα κι εγώ να τον βοηθήσω πιο γρήγορα και καταλάβαινε πιο γρήγορα τι 
του έλεγα γιατί έξερα πώς ήταν να του το πω. Με  ποιον τρόπο. Με τις τηλεδιασκέψεις 
που κάναµε µε τον Αλέξανδρο ήξερα ότι µπορούσα να πω το Α, το Β το Γ εν έτσι (όνοµα 
παιδιού) µου, έτσι πρέπει να το κάνουµε γιατί έτσι µας είπε ο κύριος εν σωστό. Ντάξει 
µάµα. Εκαταλάβαινε ότι για να του το πω σηµαίνει έπρεπε να ξέρω κι εγώ πώς να του το 
πω» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

Ενώ αρχικά το παιδί έφερνε αντίσταση στη συνεργασία της µητέρας του µε το 

δάσκαλο, στη συνέχεια, όταν αντιλήφθηκε το θετικό κλίµα της συνεργασίας, αλλά και µίλησαν 

για το θέµα οι γονείς του, έγινε θετικός και επιθυµούσε να είναι ακροατής σ’ αυτές. Ως προς 

τις αξιολογήσεις, αν και υπήρξαν βελτιώσεις του παιδιού, στη συνέχεια επανήλθε στα αρχικά 

επίπεδα. Αυτό πιθανόν να οφείλεται και στο ότι –σύµφωνα µε τις δηλώσεις της µητέρας– στα 

µέσα της δεύτερης φάσης της παρέµβασης η οικογένεια πέρασε τη φάση του χωρισµού και οι 

γονείς ήταν σε διάσταση. 
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4.5.4 Μελέτη Περίπτωσης 4 (ΜΠ4) – Συµπεράσµατα 

Και οι δύο γονείς εργάζονται αρκετές ώρες, είναι χαµηλόµισθοι εργάτες (ο πατέρας 

ήταν άνεργος κατά τη δεύτερη περίοδο της παρέµβασης), παρ’ όλα αυτά η µητέρα στηρίζει, 

ελέγχει και προσπαθεί καθηµερινά να βοηθήσει τα παιδιά της µε την κατ’ οίκον εργασία. 

Υπάρχει µια θετική κουλτούρα στο σπίτι όσον αφορά τη µόρφωση, και δίνεται µεγάλη έµφαση 

στην οργάνωση, µελέτη και προσπάθεια στο σχολείο, παρόλο που οι γονείς δεν κατάφεραν να 

τελειώσουν το Λύκειο. Μεγάλες δυσκολίες συναντά το παιδί κυρίως εξαιτίας της γλώσσας, 

µιας και η µητέρα είναι από Βουλγαρία, δεν µιλά καλά τα ελληνικά, και έχει και η ίδια 

πρόβληµα στην κατανόηση κειµένων αλλά και στο γραπτό λόγο. Τόσο η µητέρα όσο και η 

κόρη στο σπίτι µιλούν την κυπριακή διάλεκτο και δυσκολεύονται πολύ στο γραπτό λόγο να 

εργαστούν µε την Κοινή Ελληνική. Σύµφωνα µε τους Erişti & Belet (2010), η διγλωσσία 

αποτελεί σηµαντικό πρόβληµα των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών και αποτελεί 

αρνητικό παράγοντα µάθησης, µια και η γλώσσα που διδάσκεται στο σχολείο διαφέρει από τη 

γλώσσα που χρησιµοποιεί η οικογένεια. Η µητέρα σχεδόν καθηµερινά έκανε χρήση της 

διαδικτυακής πλατφόρµας, κυρίως για πρόσβαση στην κατ’ οίκον εργασία του παιδιού της. Το 

παιδί ήταν πάρα πολύ τυπικό µε την κατ’ οίκον εργασία του, κάτι που επιβεβαιώνεται και από 

την κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας της τάξης. Αυτό, όµως επιβεβαιώθηκε και από τις 

συζητήσεις µε τις δασκάλες που δίδασκαν στο παιδί τις προηγούµενες χρονιές. Αν και οι 

δασκάλες δεν έχουν στη διάθεσή τους κάποιο αρχείο που να µπορούν να ανατρέξουν, 

εντούτοις θεωρούν το συγκεκριµένο παιδί ως ένα από τα πιο τυπικά παιδιά της τάξης ως προς 

τη γραπτή εργασία. Αυτό δείχνει πως, ακόµη και χωρίς τη διαδικτυακή πλατφόρµα, το παιδί 

και πάλι θα ήταν τυπικό µε τα µαθήµατά του. Παρ’ όλα αυτά, η συνεργασία µέσω των 

τηλεδιασκέψεων, σύµφωνα µε τη µητέρα, ήταν σηµαντική στο να βοηθήσει τη µητέρα να 

ενισχύσει καλύτερα το παιδί της. Η µεγαλύτερη διαφορά ως προς την ικανότητα του παιδιού 

στο γραπτό λόγο, φαίνεται να έγινε στην ικανότητα του παιδιού να εντοπίζει σηµαντικές 
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πληροφορίες από ένα άγνωστο κείµενο, καθώς και στο να µπορεί να απαντά ερωτήσεις που 

έχουν δύο σκέλη. 

Σε αντίθεση µε τις υπόλοιπες Μελέτες Περίπτωσης της παρούσας έρευνας, ο χρόνος 

που αφιέρωνε το παιδί στην κατ’ οίκον εργασία δε µειώθηκε. Αυτό ίσως να οφείλεται στην 

αντίληψη που έχει η µητέρα ότι σε κάθε µάθηµα πρέπει οπωσδήποτε το παιδί να αφιερώνει 

µισή ώρα. 

4.5.5 Μελέτη Περίπτωσης 5 (ΜΠ5) – Συµπεράσµατα 

Μέχρι και την τρίτη αξιολόγηση, η µητέρα προσπαθούσε να είναι πιο τυπική στην 

παρακολούθηση της εργασίας της κόρης της. Αν και στην πρώτη αξιολόγηση υπήρξε µια 

κάµψη στη βαθµολογία (δύο µονάδων από τις είκοσι), αυτό ίσως οφείλεται στο ότι ήταν η 

αρχή της παρέµβασης και δεν είχε προλάβει η µητέρα να εργαστεί αρκετά µε το παιδί της. 

Μέχρι και την τρίτη αξιολόγηση, αν και υπήρξε µια µείωση σε σχέση µε τη δεύτερη 

αξιολόγηση, είχε σηµειωθεί σηµαντική αλλαγή στη βαθµολογία. Παρ’ όλα αυτά, όταν η 

µητέρα, εξαιτίας του δύσκολου ωραρίου εργασίας, επέστρεφε αργά στο σπίτι (από το µέσο της 

δεύτερης φάσης της παρέµβασης και µετά), το παιδί επανήλθε στα αρχικά του αποτελέσµατα 

(οκτώ στα είκοσι και στις δύο τελευταίες αξιολογήσεις). Η µη συστηµατική εργασία µητέρας 

και παιδιού, εξαιτίας του ωραρίου εργασίας, αλλά και η µη προθυµία του παιδιού να εργαστεί 

όταν δεν υπήρχε παρουσία και έλεγχος της µητέρας, πιθανόν να αποτελούν τους λόγους για 

την αποτυχία ως προς (α) βελτίωση µαθησιακών αποτελεσµάτων στις αξιολογήσεις και (β) 

στην κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας. 

Από τα έξι παιδιά της παρέµβασης, η συγκεκριµένη µαθήτρια ήταν η µόνη που δε 

σηµείωσε σηµαντική αλλαγή στην κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας. Ενώ όταν ξεκίνησε η 

παρέµβαση, τρία από τα έξι παιδιά είχαν σηµαντικό πρόβληµα στην παράδοση της κατ’ οίκον 

εργασίας (σχεδόν καθηµερινά δεν έκαναν κανένα µάθηµα), η συγκεκριµένη µαθήτρια είναι η 

µόνη που δεν έδειξε βελτίωση, και ολοκλήρωσε τη σχολική χρονιά χωρίς ουσιαστική αλλαγή 
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στην κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας. Η κατ’ οίκον εργασία ήταν διαφοροποιηµένη ώστε 

να µπορεί να την κάνει (έστω κάποιες εργασίες), παρ’ όλα αυτά από το παιδί απουσίαζαν ίσως 

τα εσωτερικά κίνητρα για εργασία.  

4.5.6 Μελέτη Περίπτωσης 6 (ΜΠ6) – Συµπεράσµατα 

Η συγκεκριµένη µαθήτρια ήταν ανάµεσα στα τρία από τα έξι παιδιά που ήταν ιδιαίτερα 

πρόθυµα και κατέβαλλαν µεγάλη προσπάθεια µε τα µαθήµατά τους, παρά τις δυσκολίες τους. 

Η µητέρα βοηθούσε την κόρη της όταν επέστρεφε στο σπίτι από τη δουλειά, όµως το παιδί 

ήδη είχε εργαστεί στην κατ’ οίκον εργασία. Πολλές φορές η µητέρα συνέχιζε τη βοήθεια, 

κυρίως µε εργασίες που δεν είχε καταφέρει το παιδί να ολοκληρώσει επειδή δεν είχε καταλάβει 

το κείµενο ή το ζητούµενο της άσκησης. Η µητέρα δυσκολευόταν να βοηθήσει το παιδί της 

στην ανάλυση του κειµένου. Παρ’ όλα αυτά, και οι δύο ήταν πολύ πρόθυµες για συνεργασία, 

και έµφαση στις τηλεδιασκέψεις είχε δοθεί στον εντοπισµό των σηµαντικών πληροφοριών σε 

ένα άγνωστο κείµενο. 

Το παιδί είδε σταδιακά µια σηµαντική αλλαγή στη βαθµολογία στις αξιολογήσεις, ίσως 

τη µεγαλύτερη (βαθµολογικά) αλλαγή από όλα τα παιδιά που έλαβαν µέρος στην παρέµβαση. 

Αυτό ίσως να οφείλεται στο ότι το παιδί ήταν ήδη πολύ εργατικό και κατέβαλλε µεγάλη 

προσπάθεια από µόνο του. Επίσης, το επίπεδο µόρφωσης της µητέρας ίσως να έπαιξε ρόλο, 

καθώς η µητέρα πιθανόν να ήταν σε καλύτερη θέση να ακολουθήσει πρόγραµµα επιµόρφωσης 

και να το µεταφέρει στην πράξη (στο παιδί της). Είναι σηµαντικό, επίσης, να τονιστεί ότι το 

παιδί αυτό ήταν το µόνο που δεν είχε µεν διαγνωστεί να βρίσκεται στη ζώνη κινδύνου, όµως, 

βαθµολογικά, στη Γλώσσα και στην Ιστορία, τα αποτελέσµατά της κατά τη διάρκεια της 

χρονιάς –αλλά και την προηγούµενη, σύµφωνα µε το φάκελο αξιολογήσεών της– ήταν 

παρόµοια µε των υπολοίπων παιδιών της οµάδας. 
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4.6 Αποτελέσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 1 

Το Ερευνητικό Ερώτηµα 1 αφορά τα «Εµπόδια και περιορισµούς στην αξιοποίηση 

διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας για ενίσχυση της ικανότητας των γονιών να στηρίξουν 

το παιδί τους». Οι ακόλουθοι ερευνητικοί στόχοι είχαν τεθεί για το συγκεκριµένο ερώτηµα: 

(α) Διερεύνηση παραγόντων που επηρεάζουν την πρόθεση των γονιών για διαδικτυακή 

συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό, (β) περιορισµοί στην προσπάθεια των γονιών να στηρίξουν 

τα παιδιά τους, (γ) εµπόδια στη συνεργασία εκπαιδευτικού-γονιού. Στη συνέχεια θα 

αναλύσουµε τον κάθε στόχο του ερευνητικού ερωτήµατος 1. 

4.6.1 Παράγοντες που επηρεάζουν την πρόθεση των γονιών για διαδικτυακή συνεργασία 

µε εκπαιδευτικό 

Οι γονείς, στις συνεντεύξεις τους, ανέφεραν το καλό κλίµα που είχε δηµιουργηθεί από 

τον ερευνητή, και που τους ενεθάρρυνε ώστε να θέλουν οι ίδιοι να λάβουν µέρος στις 

τηλεδιασκέψεις. Για τους ίδιους, η δηµιουργία θετικού κλίµατος ήταν σηµαντικός παράγοντας 

για τη συνεργασία αυτή, και αν δεν υπήρχε τότε ίσως να µην είχαν την ίδια διάθεση 

συνεργασίας. Η πρόθεσή τους για συνεργασία ήταν εµφανής, και αυτό φάνηκε και από τις 

καταγραφές στο ηµερολόγιο ερευνητή, καθώς οι γονείς ανταποκρίθηκαν σε όλες τις 

συναντήσεις που είχαµε ορίσει για τις τηλεδιασκέψεις. Οι γονείς επίσης εξέφρασαν την 

επιθυµία να συνεχίσουν και την επόµενη σχολική χρονιά την παρέµβαση, δεδοµένου του ότι 

θα υπήρχε συνεργασία στο ίδιο θετικό κλίµα. 

«Η συζήτηση µε τον κ. Αλέξανδρο ήταν πάντα φιλική, και σε κάνει να νιώθεις πολύ άνετα 
να συζητήσεις για το παιδί σου και τα µαθήµατα» (Γονιός, ΜΠ6, τελική συνέντευξη). 
 
«Θα ήθελα να συνεχίσω και του χρόνου αν θα έχει έναν ισάξιο δάσκαλο πίσω από την 
πλατφόρµα» (Γονιός, ΜΠ2, τελική συνέντευξη). 

 

4.6.2 Περιορισµοί στην προσπάθεια να στηρίξουν τα παιδιά τους 

Οι γονείς, στη συνέντευξή τους, ανέφεραν ως σηµαντικό περιορισµό στην προσπάθεια 

να στηρίξουν τα παιδιά τους, τις ίδιες τις ελλείψεις σε γνώσεις και δεξιότητες.  
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«Εγώ της εξηγώ, αλλά εµείς τα ξέραµε διαφορετικά, τώρα ζητούν µε άλλο τρόπο οι 
δάσκαλοι και δεν µπορώ να τη βοηθήσω» (Γονιός, ΜΠ6, αρχική συνέντευξη). 
 
«Είναι δύσκολο γιατί εγώ στη χώρα µου τα έµαθα διαφορετικά και δεν ξέρω πώς να της 
εξηγήσω να κάνει εδώ που είναι µε άλλο τρόπο τα µαθήµατα» (Γονιός, ΜΠ4, αρχική 
συνέντευξη). 
 
Άλλο σηµαντικό περιορισµό που ανέφεραν οι γονείς, στην προσπάθεια να στηρίξουν 

τα παιδιά τους, είναι το ωράριο εργασίας τους. Μία µητέρα δήλωσε πως η ίδια για όσο 

διάστηµα ήταν άνεργη, είχε µεγάλη άνεση στο να βοηθά το παιδί της, στα πλαίσια της 

παρέµβασης. Το ηµερολόγιο ερευνητή έχει δείξει πως η µητέρα ανταποκρινόταν οποιαδήποτε 

ώρα της ηµέρας στα µηνύµατα, µέσω Facebook Messenger, και απαντούσε σχεδόν άµεσα.  

«Τώρα που είµαι άνεργη, δεν έχω κανένα πρόβληµα οποιαδήποτε ώρα… αν αλλάξει το 
πρόγραµµα, τα απογεύµατα θα µπορώ να βοηθώ όταν θα είµαι σπίτι» (Γονιός, ΜΠ2, 
τελική συνέντευξη). 
 

Μητέρα η οποία εργαζόταν πολλές ώρες, δήλωσε πως αυτό την εµπόδισε να συνεργαστεί µε 

το παιδί της, καθώς την ώρα που η ίδια επέστρεφε από τη δουλειά το παιδί ήταν ήδη πολύ 

κουρασµένο.  

«Μπορώ να µπω αργά την ώρα που κοιµάται το µωρό ας πούµε. Και οπότε δεν µπορώ 
να ρωτώ το µωρό αυτά τα πράγµατα» (Γονιός, ΜΠ5, τελική συνέντευξη). 
 

4.6.3 Εµπόδια στη συνεργασία εκπαιδευτικού-γονιού 

Οι γονείς, στην πιλοτική φάση της έρευνας, έδειξαν να θεωρούν σηµαντικό εµπόδιο 

στη διαδικτυακή συνεργασία τους µε τον εκπαιδευτικό, το να µάθουν τη χρήση ενός νέου 

εργαλείου επικοινωνίας. Όπως φάνηκε και από τα αρχεία καταγραφής συστήµατος (log files), 

ήδη από το δεύτερο µήνα της πιλοτικής φάσης (Νοέµβριος 2014) οι γονείς σταµάτησαν να 

χρησιµοποιούν το εργαλείο µηνυµάτων, ενώ κανείς δε χρησιµοποίησε το εργαλείο 

BigBlueButton για τηλεδιασκέψεις. Η υιοθέτηση από τον εκπαιδευτικό-ερευνητή των 

εργαλείων επικοινωνίας των γονιών, επέτρεψε την αµφίδροµη συνεργασία µε τους γονείς κατά 

τη φάση της παρέµβασης (Μάρτιος-Ιούνιος 2015). Ως λόγους οι γονείς ανέφεραν τη µη 

συµβατότητα του εργαλείου µε τις κινητές τους συσκευές, κάτι που όντως ευσταθεί. Οι γονείς, 
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σύµφωνα και µε τις δηλώσεις τους (ηµερολόγιο ερευνητή), µε εξαίρεση έναν από τους έξι, 

χρησιµοποιούσαν σχεδόν αποκλειστικά κινητή συσκευή (τηλέφωνο, tablet) που ήταν µη 

συµβατό µε το εργαλείο BigBlueButton. Άλλος λόγος για απόρριψη του εργαλείου που είχε 

εγκατασταθεί για χρήση στην πιλοτική φάση, ήταν η ίδια η γνώση ενός άλλου εργαλείου, αλλά 

και η απροθυµία τους να µεταβούν σε άλλο εργαλείο. 

«Είµαι και σε µια ηλικία που έννεν εύκολο να µάθω νέα προγράµµατα… εκατέβασά τα 
µια φορά, έδειξέ µου και ο γιος µου, έµαθα να τα χρησιµοποιώ» (Γονιός, ΜΠ1, τελική 
συνέντευξη). 
 

Άλλο εµπόδιο φάνηκε να είναι και η αντίσταση που προέβαλλαν κάποια παιδιά στη 

συνεργασία γονιού – εκπαιδευτικού. Σε δύο από τις έξι περιπτώσεις, αρχικά υπήρχε πολύ 

έντονη αντίδραση από τα παιδιά, ενώ στη µία περίπτωση το παιδί απαίτησε από το γονιό να 

διαγράψει τον εκπαιδευτικό από το λογαριασµό του.  

«Μου είπε Σβήσε τον από το Facebook!» (Γονιός, ΜΠ2, τελική συνέντευξη) 

«Κάποιες φορές θύµωνε, ναι, κάποιες φορές θύµωνε, αλλά ήξερε ότι ήταν για καλό…» 
(Γονιός, ΜΠ3, τελική συνέντευξη). 
 

Οι γονείς, παρ’ όλα αυτά, αντιστάθηκαν στην πίεση των παιδιών τους και συνέχισαν τη 

συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό. Όταν τα παιδιά πρόσεξαν πως η συνεργασία γινόταν πάντοτε 

σε φιλικό επίπεδο µε το γονιό και µε ανατροφοδότηση µε θετικό τρόπο, έγιναν πιο 

συνεργάσιµα. 

«Ήθελε να παρακολουθεί και του άρεσκε να ακούει που µιλούσα µε το δάσκαλο» (Γονιός, 
ΜΠ2, τελική συνέντευξη). 
 

Σηµαντικό εµπόδιο, σύµφωνα µε την ΜΠ5, ήταν και η οικογενειακή κατάσταση. Κατά την 

πορεία της παρέµβασης, η οικογένεια πέρασε από φάση διαζυγίου. Η µητέρα, εκ των υστέρων, 

δήλωσε πως αυτό επηρέασε την προσπάθειά της να στηρίξει το παιδί της, παρόλο που η ίδια 

προσπαθούσε και ήταν συνεπής στις τηλεδιασκέψεις. Αυτό ίσως να αποτελεί και εξήγηση για 

τις χαµηλές βαθµολογίες στις αξιολογήσεις του παιδιού της. 
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4.7 Αποτελέσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 2 

Το Ερευνητικό Ερώτηµα 2 αφορά το πώς «η διαδικτυακή συνεργασία επηρεάζει τη 

σχέση γονιού-εκπαιδευτικού-µαθητή». Οι ακόλουθοι ερευνητικοί στόχοι είχαν τεθεί για το 

ερώτηµα αυτό, ώστε να διερευνηθεί: (α) η επίδραση της παρέµβασης στη σχέση 

εκπαιδευτικού-γονιού, (β) η επίδραση της παρέµβασης στη σχέση γονιού-µαθητή και (γ) η 

επίδραση της παρέµβασης στη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή. Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν 

οι στόχοι και τα αποτελέσµατα από την παρέµβαση. 

4.7.1. Επίδραση της παρέµβασης στη σχέση εκπαιδευτικού-γονιού 

Σύµφωνα µε το ηµερολόγιο εκπαιδευτικού, στη διάρκεια της πιλοτικής φάσης, τρεις 

από τους έξι γονείς είχαν θεωρηθεί ως «αδιάφοροι». Τα παιδιά τους, σύµφωνα και µε την 

κατάσταση κατ’οίκον εργασίας, ήταν συστηµατικά αδιάβαστα. Οι γονείς δεν απαντούσαν και 

δεν έβλεπαν τα µηνύµατα της διαδικτυακής πλατφόρµας που έστελνε ο ερευνητής- 

εκπαιδευτικός, ενώ οι ίδιοι οι γονείς επίσης, αν και ενηµερώνονταν στο τέλος κάθε εβδοµάδας 

από τη γραµµατεία του σχολείου (τηλεφωνικώς) για την κατάσταση των παιδιών τους, 

εντούτοις εξακολουθούσαν να µη συνεργάζονται. Με την αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων 

που χρησιµοποιούσαν οι γονείς, κατά τη διάρκεια της παρέµβασης, αναπτύχθηκε µια συνεχής 

επικοινωνία και συνεργασία και µε τους έξι γονείς, οι οποίοι ανταποκρίνονταν άµεσα στις 

εισηγήσεις του εκπαιδευτικού (ηµερολόγιο εκπαιδευτικού) ενώ και τα παιδιά τους έγιναν πιο 

τυπικοί και εργάζονταν µε την κατ’ οίκον εργασία τους (κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας). Οι 

γονείς, επίσης, στις συνεντεύξεις τους, τόνισαν το θετικό κλίµα που είχε αναπτυχθεί µεταξύ 

τους και του εκπαιδευτικού, στα πλαίσια (και) των τηλεδιασκέψεων, κάτι στο οποίο δεν ήταν 

συνηθισµένοι στο παρελθόν. 

«Το τελευταίο διάστηµα µόνο καλά άκουγα» (Γονιός, ΜΠ2, τελική συνέντευξη) 
 
«Όταν µπεις στην τηλεδιάσκεψη µε τον κ. Αλέξανδρο βοηθά σε πάρα πολύ µε τούντο 
πράγµα» (Γονιός, ΜΠ3, τελική συνέντευξη) 
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«Ήταν πολλά καλή η συνεργασία, πάντα µε τον καλό το λόγο» (Γονιός, ΜΠ6, τελική 
συνέντευξη). 
 

4.7.2. Επίδραση της παρέµβασης στη σχέση γονιού - µαθητή 

Οι γονείς στις συνεντεύξεις τους εξέφρασαν την άποψη ότι οι σχέσεις συνεργασίας 

τους µε το παιδί τους, κατά τη διάρκεια της κατ’ οίκον εργασίας, βελτιώθηκε σηµαντικά, µε 

τα παιδιά να εκφράζουν στους γονείς την ικανοποίηση αλλά και επιθυµία τους για να 

δουλέψουν µαζί. 

«στο τέλος είναι µια µεγάλη αγκαλιά από τον … µια ευχαρίστηση και ικανοποίηση που 
ένιωθα εγώ ότι ένιωθε ο ίδιος που θα έφτανε το επόµενο πρωί διαβασµένος» (Γονιός, ΜΠ1, 
τελική συνέντευξη). 
 
«τον τελευταίο καιρό (µετά τις αξιολογήσεις) το παιδί µου ήταν πιο χαρούµενο, πιο 
αισιόδοξο… έδειχνε αυξηµένο ενδιαφέρον» (Γονιός, ΜΠ2, τελική συνέντευξη). 
 

Οι γονείς ανέφεραν πως τα παιδιά τους ήταν πλέον πιο εστιασµένα στο αντικείµενο µε το οποίο 

έπρεπε να εργαστούν, ενώ και οι ίδιοι τους βοηθούσαν ώστε να µην έχουν οποιεσδήποτε 

ενοχλήσεις την ώρα της µελέτης τους. 

«ήθελε περισσότερο να διαβάσει γιατί ήξερε ότι η µάµα µιλούσε µε τον κ. Αλέξανδρο, ήθελε 
να της λέει ο κύριος καλά πράγµατα… προσπαθούσε και εκείνος µε περισσότερο ενδιαφέρον» 
(Γονιός, ΜΠ3, τελική συνέντευξη). 
 

4.7.3. Επίδραση της παρέµβασης στη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή 

Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής φάσης (Σεπτέµβριος 2014-Μάρτιο 2015), σύµφωνα µε 

τις σηµειώσεις στο ηµερολόγιο ερευνητή (συµπεριφορά και προσπάθεια µαθητών στην τάξη 

την ώρα του µαθήµατος) αλλά και την κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας, τρεις από τους έξι 

µαθητές από τις Μελέτες Περίπτωσης (ΜΠ1, ΜΠ2 και ΜΠ5) συστηµατικά δεν εργάζονταν. 

Συγκεκριµένα, αν και τους δινόταν διαφοροποιηµένη εργασία, τόσο στην τάξη, όσο και για το 

σπίτι, η προσπάθειά τους ήταν ελάχιστη µέχρι µηδενική. Πολύ σπάνια εργάζονταν ή 

κατέβαλλαν προσπάθεια, ενώ αντιδρούσαν έντονα στις εισηγήσεις για εµπλοκή µε την 

εργασία, τόσο στην τάξη όσο και στο σπίτι.  
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Κατά την εργασία στην τάξη, στα παιδιά δίνονται δραστηριότητες ή ασκήσεις µε τις 

οποίες πρέπει να εργαστούν. Για σκοπούς εµπέδωσης δίνεται συνήθως και συµπληρωµατική 

εργασία για το σπίτι. Αν ένα παιδί δεν ολοκλήρωνε τις δραστηριότητες της τάξης, συνήθως 

έπρεπε να εργαστεί µαζί τους στο σπίτι. Στις περιπτώσεις των συγκεκριµένων παιδιών, που 

δεν υπήρχαν ούτε εσωτερικά κίνητρα για εργασία, ούτε επίβλεψη ή και ενθάρρυνση στο σπίτι, 

παρατηρήθηκε µια αδράνεια και έλλειψη διάθεσης για εργασία και στην τάξη. Παρά τις 

προσπάθειες επικοινωνίας µε το σπίτι, στη διάρκεια της πιλοτικής φάσης, αυτό το φαινόµενο 

συνεχίστηκε. Ειδικά το παιδί στην ΜΠ2, ήταν ιδιαίτερα αντιδραστικό, ενώ προκαλούσε και 

ενόχληση στην τάξη. Από τους εκπαιδευτικούς της τάξης, τόσο τον ερευνητή-εκπαιδευτικό, 

όσο και την υπεύθυνη δασκάλα του τµήµατος, που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας, το παιδί 

είχε χαρακτηριστεί να έχει «ενοχλητική συµπεριφορά». Η ίδια η µητέρα, στην αρχική της 

συνέντευξη, είχε δηλώσει πως ο γιος της ήταν ιδιαίτερα αντιδραστικός και µη συνεργάσιµος. 

«Εν ήθελε να µου δείξει τα µαθήµατά του, έλεε µου ότι εν είχεν µαθήµατα ή ότι έκαµεν 
τα, εν ήθελε να τον βοηθήσω…» (Γονιός, ΜΠ2, αρχική συνέντευξη). 
 
Κατά τις πρώτες εβδοµάδες της παρέµβασης, σύµφωνα µε τη συνέντευξη της µητέρας 

του (Μάρτιος-Ιούνιος 2015), το παιδί είχε προβάλει ιδιαίτερη αντίσταση στη συνεργασία της 

µε τον εκπαιδευτικό. Παρ’ όλα αυτά, όταν το παιδί αντιλήφθηκε πως η συνεργασία µε τη 

µητέρα του γινόταν σε θετικό κλίµα και όχι µε στόχο την επίκριση του παιδιού, το παιδί 

συνεργάστηκε και µε τη µητέρα του εργαζόταν στην κατ’ οίκον εργασία. Στο σχολείο άρχισε 

για πρώτη φορά µετά την τρίτη εβδοµάδα της παρέµβασης να καταβάλλει προσπάθεια για 

εργασία στην τάξη (σύµφωνα µε το ηµερολόγιο του εκπαιδευτικού).  

Και στις τρεις περιπτώσεις (ΜΠ1, ΜΠ2, ΜΠ5) η βελτίωση της συνεργασίας µε τους 

γονείς φάνηκε να έχει αποτέλεσµα και στην κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας, ενώ αυτό 

φαίνεται να επηρέασε και τη διάθεση αλλά πιθανόν και τα εσωτερικά κίνητρα των παιδιών για 

τη συνεργασία στο σχολείο. Αυτό οδήγησε στην αλλαγή άποψης των εκπαιδευτικών της τάξης 

για τους µαθητές, ειδικά για την ΜΠ2, ενώ οδήγησε και σε αισθητή βελτίωση της 
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συµπεριφοράς του, κάτι το οποίο σηµειώθηκε και στο ηµερολόγιο ερευνητή, αλλά και 

τονίστηκε στη µητέρα στις τηλεδιασκέψεις. 

Πίνακας 9 

Κατάσταση εργασίας µαθητών στην τάξη και στο σπίτι 

 Πιλοτική φάση Παρέµβαση 

 Εργασία στην 
τάξη 

Κατ’οίκον 
εργασία 

Εργασία στην 
τάξη 

Κατ’οίκον 
εργασία 

ΜΠ1 Περιορισµένη Ελλιπής Ικανοποιητική Ικανοποιητική 
ΜΠ2 Ελλιπής Ελλιπής Ικανοποιητική Ικανοποιητική 
ΜΠ3 Ικανοποιητική Ικανοποιητική Ικανοποιητική Ικανοποιητική 
ΜΠ4 Ελλιπής Ικανοποιητική Ικανοποιητική Ικανοποιητική 
ΜΠ5 Περιορισµένη Ελλιπής Ικανοποιητική Ικανοποιητική 
ΜΠ6 Ικανοποιητική Ικανοποιητική Ικανοποιητική Ικανοποιητική 

 

4.8 Αποτελέσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 3 

Το Ερευνητικό Ερώτηµα 3 αφορά «διερεύνηση πιθανών αλλαγών στα µαθησιακά 

αποτελέσµατα ως αποτέλεσµα της παρέµβασης». Οι ακόλουθοι ερευνητικοί στόχοι είχαν τεθεί 

για το ερώτηµα αυτό, ώστε να διερευνηθεί: (α) η µελέτη των αλλαγών σε µαθησιακό επίπεδο, 

(β) διατήρηση της αλλαγής στην επόµενη σχολική χρονιά. Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν οι 

στόχοι και τα αποτελέσµατα από την παρέµβαση. 

4.8.1 Αλλαγές σε µαθησιακό επίπεδο 

Οι µαθητές των Μελετών Περίπτωσης, είχαν διαγνωστεί στη Γ΄ Δηµοτικού από το 

Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου 

λειτουργικού αναλφαβητισµού (πέντε από τα έξι παιδιά). Το έκτο παιδί, αν και δεν είχε 

διαγνωστεί να βρίσκεται στη ζώνη κινδύνου, στις αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών της τάξης 

είχε πάντοτε χαµηλές επιδόσεις και αντίστοιχες δυσκολίες στις γραπτές εργασίες. Σύµφωνα 

και µε τη δασκάλα που είχε την ευθύνη του τµήµατός τους στη Γ΄ δηµοτικού, σε όλες τις 

αξιολογήσεις τα συγκεκριµένα παιδιά είχαν χαµηλές επιδόσεις. Η υπεύθυνη τµήµατος της Ε’ 

τάξης, κατά τη σχολική χρονιά της παρέµβασης (Σεπτέµβριος 2014-Ιούνιος 2015), δίδασκε το 
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µάθηµα της Γλώσσας στα παιδιά και κατά την προηγούµενη σχολική χρονιά. Και η ίδια 

δήλωσε πως στις αξιολογήσεις στη Δ΄ τάξη, τα συγκεκριµένα παιδιά είχαν τις χαµηλότερες 

επιδόσεις, µε δυσκολίες (α) στην κατανόηση κειµένου, (β) στο να απαντήσουν µε σαφήνεια 

ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Στην αρχή της σχολικής χρονιάς, στην αξιολόγηση της Γλώσσας 

(Σεπτέµβριος 2014), οι συγκεκριµένοι έξι µαθητές, σύµφωνα µε τη δασκάλα της τάξης, είχαν 

τη χαµηλότερη βαθµολογία από το σύνολο των 18 µαθητών της τάξης. Το Μάρτιο του 2015, 

πριν από την έναρξη των τηλεδιασκέψεων της παρέµβασης, πραγµατοποιήθηκε ακόµη µία 

αξιολόγηση, στην οποία, τα αποτελέσµατα των παιδιών, ήταν στα ίδια επίπεδα µε της αρχικής. 

Και οι δύο αξιολογήσεις είχαν άγνωστο κείµενο (500 περίπου λέξεις), µε ερωτήσεις κλειστού 

και ανοικτού τύπου που βασίζονταν στο κείµενο. 

Κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων, όπως έχει αναφερθεί και σε προηγούµενη 

ενότητα, τρεις περιπτώσεις µαθητών που εργάζονταν ελάχιστα στην τάξη ενώ δεν εργάζονταν 

σχεδόν ποτέ µε την κατ’ οίκον εργασία τους (Π1, Π2, Π5) έγιναν πιο τυπικοί, πιθανότατα ως 

αποτέλεσµα και της συνεργασίας τους µε τους γονείς τους. Η κατ’ οίκον εργασία αποτελούσε 

και εµπέδωση της εργασίας που γινόταν στην τάξη.  

Κατά τη διάρκεια των τηλεδιασκέψεων µε τους γονείς, δόθηκε έµφαση στην εργασία 

µε άγνωστο κείµενο και σε ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. Οι γονείς, κατά τη 

διάρκεια των τηλεδιασκέψεων, εργάζονταν µε τον ερευνητή – εκπαιδευτικό πάνω σε φύλλα 

εργασίας µε άγνωστο κείµενο. Στη συνέχεια, οι ίδιοι γονείς εργάζονταν (όχι απαραίτητα την 

ίδια µέρα) µε τα παιδιά τους στο συγκεκριµένο φύλλο εργασίας. Για να µην υπάρχει πρόσθετος 

φόρτος, η κατ’ οίκον εργασία που δινόταν στα συγκεκριµένα παιδιά, κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης, ήταν διαφοροποιηµένη (α) ως προς το περιεχόµενο, (β) ως προς την έκταση, ώστε 

να µπορούν τα παιδιά να ανταποκριθούν.  

Όπως έχει παρουσιαστεί και στο Παράρτηµα Δ, παρατηρήθηκε βελτίωση των 

αποτελεσµάτων και των έξι παιδιών, όµως στις τελευταίες αξιολογήσεις, δύο παιδιά (ΜΠ3 και 
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ΜΠ5) επανήλθαν στα αρχικά τους αποτελέσµατα. Στη συνέντευξη µε το γονιό της ΜΠ5, 

αναφέρθηκε η δυσκολία συνεργασίας µε το παιδί, καθώς είχε αλλάξει το ωράριο εργασίας της 

µητέρας. Αν και η µητέρα συµµετείχε στις τηλεδιασκέψεις, σύµφωνα µε την ίδια, δεν 

µπορούσε να εργαστεί µε το παιδί της γιατί επέστρεφε στο σπίτι αργά το βράδυ και άρα η 

παρέµβαση στη ΜΠ5 είχε σταµατήσει. 

«Γιατί µπορούσα νύχτα µόνο να δω το τετράδιό της και πρωί να της εξηγήσω τα λάθη 
της, την ώρα που την έπαιρνα σχολείο» (Γονιός, ΜΠ5, τελική συνέντευξη). 
 

Στην περίπτωση ΜΠ3, αν και η µητέρα συµµετείχε σε όλες τις τηλεδιασκέψεις, το παιδί της 

από τη δεύτερη αξιολόγηση και µετά επέστρεψε στα αρχικά αποτελέσµατα. Σε συνάντηση µε 

τη µητέρα µετά το τέλος των παρεµβάσεων, αναφέρθηκε στην οικογενειακή κατάσταση που 

επικρατούσε στο σπίτι την περίοδο Απριλίου και µετά. Βρισκόταν σε διαδικασία διαζυγίου µε 

το σύζυγό της, και σε συνδυασµό µε το ότι έχει άλλα τρία παιδιά, δυσκολευόταν πάρα πολύ 

στο να βοηθήσει το παιδί της µε τα µαθήµατα µε αποτέλεσµα η παρέµβαση να σταµατήσει και 

για το συγκεκριµένο παιδί. 

4.8.2 Διατήρηση της αλλαγής στην επόµενη σχολική χρονιά 

Στις τελικές συνεντεύξεις τους, οι γονείς εξέφρασαν την επιθυµία να συνεχιστεί η 

παρέµβαση και την επόµενη σχολική χρονιά, καθώς θεωρούσαν πως (α) χρειάζονται 

περισσότερη εκπαίδευση, ειδικά σε θέµατα Γλώσσας και (β) είναι χρήσιµο για τα παιδιά τους 

δεδοµένου του ότι υπάρχει πρόθυµος και θετικός εκπαιδευτικός. 

«Ναι, θα προτιµούσα να συνεχίσω αλήθεια είναι… αλλά σαν ξένη της εξηγώ λάθος. Δηλαδή 
αυτά που της εξηγώ εγώ πώς να σας το πω; Εξηγώ µε άλλο τρόπο… µε τα λόγια µου ας 
πούµε επειδή είµαι ξένη» (Γονιός, ΜΠ5, τελική συνέντευξη). 
 
«(θα συνεχίσω να εργάζοµαι µε παρόµοιο τρόπο) και µε τους άλλους δασκάλους. Αυτό είναι 
ένα πολύ καλό τρόπο…» (Γονιός, ΜΠ4, τελική συνέντευξη). 
 
«Είναι χρήσιµο πιστεύω για το παιδί µου να συνεχίσουµε και την επόµενη χρονιά τη 
συνεργασία» (Γονιός, ΜΠ6, τελική συνέντευξη). 
 
«Αν θα είχε κάποιον ανάλογο δάσκαλο πίσω από την πλατφόρµα θα ήθελα (και την επόµενη 
χρονιά» (ΜΠ2). 
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Την επόµενη σχολική χρονιά (2015-2016) άλλαξε µέρος του προσωπικού αλλά και η 

διεύθυνση του σχολείου. Δασκάλα της συγκεκριµένης τάξης ανέλαβε βοηθός διευθύντρια που 

είχε µετακινηθεί από άλλο σχολείο, µε µεγάλη πείρα στη διδασκαλία, ειδικά µεγάλων τάξεων. 

Αν και της προτάθηκε η συνεργασία ώστε να συνεχιστεί η παρέµβαση και µε τη νέα σχολική 

χρονιά, ή έστω η επικοινωνία µε τους γονείς µέσω διαδικτύου, η ίδια αρνήθηκε. Η διεύθυνση 

του σχολείου δεν επιθυµούσε είτε να ενθαρρύνει τη συνέχιση της παρέµβασης είτε να 

εισηγηθεί να αναλάβει άλλος εκπαιδευτικός τη συγκεκριµένη τάξη. Η παρέµβαση δε 

συνεχίστηκε τη σχολική χρονιά. Παρ’ όλα αυτά, υπήρχε συνεργασία και ενηµέρωση µε τη νέα 

δασκάλα, ως προς το επίπεδο συνεργασίας της µε τα παιδιά και τους γονείς, αλλά και τις 

αξιολογήσεις τους. Από τον Οκτώβριο και µετά, µε τις πρώτες αξιολογήσεις και επαφές µε 

γονείς, είχε γίνει εµφανές ότι και οι έξι περιπτώσεις είχαν επανέλθει στα αρχικά αποτελέσµατα 

του Σεπτεµβρίου 2014, ενώ ο µαθητής της ΜΠ2 που ήταν ιδιαίτερα µη συνεργάσιµος στην 

πιλοτική φάση, παρουσίασε τις ίδιες δυσκολίες. Η επικοινωνία µε τους γονείς περιορίστηκε 

στο ελάχιστο, µε συµβατικούς τρόπους (τηλέφωνο, επισκέψεις στο σχολείο, γραπτά 

σηµειώµατα) όµως, σύµφωνα µε τη δασκάλα της τάξης, ορισµένοι από τους γονείς απουσίαζαν 

εντελώς από συναντήσεις µε αυτήν (ΜΠ2, ΜΠ3, ΜΠ5). 

4.9 Αποτελέσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 4 

Το Ερευνητικό Ερώτηµα 4 αφορά «διερεύνηση ελάχιστων πόρων για επέκταση της 

παρέµβασης σε µεγάλη κλίµακα». Οι ακόλουθοι ερευνητικοί στόχοι είχαν τεθεί για το 

ερώτηµα αυτό, ώστε να διερευνηθεί: (α) ελάχιστοι τεχνολογικοί πόροι για εφαρµογή σε 

µεγάλη κλίµακα, (β) χρόνος που απαιτείται ανά γονιό και κόστος σε εργατοώρες. Στη συνέχεια 

θα παρουσιαστούν οι στόχοι και τα αποτελέσµατα από την παρέµβαση. 

4.9.1 Ελάχιστοι τεχνολογικοί πόροι για µεγάλης κλίµακας εφαρµογή 

Αρχικά, ο σχεδιασµός προνοούσε την αξιοποίηση µιας διαδικτυακής πλατφόρµας 

βασισµένης στο Moodle, µε εγκατεστηµένη και συνδεδεµένη την πλατφόρµα 
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τηλεσυνεργασίας BigBlueButton. Και οι δύο πλατφόρµες ανήκουν στο ανοικτό/ελεύθερο 

λογισµικό. Το γεγονός αυτό παρουσιάζει δύο σηµαντικά πλεονεκτήµατα: (α) µπορούν να 

παραµετροποιηθούν ελεύθερα, και σε επίπεδο κώδικα, ώστε να ανταποκρίνονται απόλυτα στις 

ανάγκες οποιουδήποτε οργανισµού ή τις ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήµατος για 

επικοινωνία και συνεργασία µε γονείς και (β) δεν προϋποθέτει κόστος αγοράς ή αναβάθµισης 

αδειών χρήσης. Παρ’ όλα αυτά, προϋποθέτει πως το κράτος, σε µια µεγάλης κλίµακας 

εφαρµογή, θα έπρεπε να διαθέσει διακοµιστή (server) ειδικά για τη συγκεκριµένη διαδικτυακή 

πλατφόρµα, µε το ανάλογο εύρος σύνδεσης στο διαδίκτυο, καθώς και µόνιµο προσωπικό για 

τη διαχείρισή της. Επιπρόσθετα, θα ήταν απαραίτητη η επιµόρφωση όλων των εκπαιδευτικών, 

αλλά και των γονιών. Η απόρριψη, όµως, από τους γονείς των Μελετών Περίπτωσης, της 

επικοινωνίας και συνεργασίας µε τον εκπαιδευτικό µέσω της πλατφόρµας, και η προθυµία τους 

για συνεργασία µε συνηθισµένα εργαλεία και υπηρεσίες (Skype, Fb Messenger), ελαχιστοποιεί 

σε σηµαντικό βαθµό το κόστος εφαρµογής, ως προς τους τεχνολογικούς πόρους που 

απαιτούνται. Οι γονείς έδειξαν, τουλάχιστο τις συγκεκριµένες περιπτώσεις, να προτιµούν τα 

εργαλεία τα οποία ήδη χρησιµοποιούν, έτσι δε χρειάζονται επιµόρφωση ή έστω ενηµέρωση 

για τον τρόπο χρήσης τους, ή αγορά άλλου εξοπλισµού πέρα από αυτόν που έχουν. Τα εργαλεία 

αυτά είναι συµβατά µε όλους τους τύπους συσκευών, και δωρεάν, έτσι ο κάθε εκπαιδευτικός 

που διαθέτει συσκευή συνδεδεµένη στο διαδίκτυο (smart phone, tablet, laptop κ.ά.) µπορεί, 

χωρίς κόστος, να τα χρησιµοποιήσει. Η αξιοποίηση off-the-shelft εργαλείων, µε υφιστάµενο 

εξοπλισµό (hardware), επιτρέπει την επέκταση της έρευνας σε µεγάλη κλίµακα χωρίς 

πρόσθετο κόστος αγοράς λογισµικού ή εξοπλισµού. 

Παρ’ όλα αυτά, πιθανότατα να απαιτείται επιµόρφωση των εκπαιδευτικών ως προς (α) 

τη µεθοδολογία συνεργασίας µε τους γονείς µέσω διαδικτύου, (β) τη χρήση πολλαπλών 

εργαλείων. Αυτό µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε σεµινάρια ενδοϋπηρεσιακής επιµόρφωσης 

του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου Κύπρου, στα πλαίσια των υφιστάµενων προγραµµάτων. Ήδη 
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για σεµινάρια σε διάφορα θέµατα, σε κάθε επαρχία, εγκρίνεται κάθε χρόνο προϋπολογισµός, 

και η συγκεκριµένη επιµόρφωση θα µπορούσε να τεθεί στα πλαίσια αυτών των 

προγραµµάτων. 

4.9.2 Χρόνος που απαιτείται και κόστος σε εργατοώρες 

O χρόνος που απαιτείται για επέκταση του προγράµµατος σε µεγάλη κλίµακα, είναι 

ανάλογος µε την έµφαση στην οποία θέλουµε να δώσουµε. Αν η εφαρµογή θα απευθυνθεί 

αποκλειστικά σε µαθητές που έχουν εντοπιστεί να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού 

αναλφαβητισµού, τότε αναφερόµαστε για ένα ποσοστό 11% των µαθητών της Κύπρου (Μέσος 

Όρος των τελευταίων έξι ετών, σύµφωνα µε τις αξιολογήσεις του ΚΕΕΑ για τη Στ΄ 

Δηµοτικού). Με µέγιστο αριθµό σε κάθε τάξη τους 25, το ποσοστό αυτό αντιστοιχεί σε δύο µε 

τρεις µαθητές ανά τµήµα. Η περίπτωση του σχολείου και του τµήµατος στο οποίο έγινε η 

παρέµβαση, σύµφωνα και µε την προϊστάµενη του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και 

Αξιολόγησης, Δρ. Γ. Καραγιώργη «το τµήµα αποτελεί µια εξαίρεση στον αριθµό των παιδιών 

που έχουν εντοπιστεί». 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της παρέµβασης, κατά µέσο όρο ανά οικογένεια 

απαιτήθηκαν λιγότερα από 25 λεπτά την εβδοµάδα. Αυτό ισοδυναµεί µε χρόνο µικρότερο από 

δύο περιόδους την εβδοµάδα ανά τµήµα (3x25 = 75΄, < 2x40 = 80΄).  

To κόστος της κάθε εργατοώρας εκπαιδευτικού διαφέρει ανάλογα µε τα χρόνια και τα 

σχέδια υπηρεσίας. Παρ’ όλα αυτά, µέγιστος χρόνος δύο περίοδοι την εβδοµάδα ανά τµήµα, 

πιθανόν να µπορεί να αντισταθµιστεί είτε µε πρόσθετη αµοιβή είτε µε απαλλαγή από 

αντίστοιχο διδακτικό χρόνο το πρωί.  

4.10 Αναστοχασµός 

Κατά τη διάρκεια του σχεδιασµού της παρέµβασης, αλλά και τις δύο φάσεις της 

(πιλοτική, και εκπαιδευτική παρέµβαση), είχαν σηµειωθεί στο ηµερολόγιο ερευνητή αλλά και 

είχαν συζητηθεί µε τα µέλη της τριµελούς επιτροπής τα διάφορα ευρήµατα αλλά και 
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παρατηρήσεις, µέσα από τις επαφές και συνεργασία µε τις οικογένειες. Αυτό που έγινε 

εµφανές, και µέσα από τα αποτελέσµατα της έρευνας, είναι η σηµαντικότητα της δηµιουργίας 

ενός θετικού κλίµατος εµπιστοσύνης ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και τους γονείς. Οι 

γονείς, ιδιαίτερα των µαθητών που µαθησιακά αντιµετωπίζουν δυσκολίες, δεν είναι 

συνηθισµένοι στην ενθάρρυνση από τους εκπαιδευτικούς, και αυτό το δήλωσαν και στις 

συνεντεύξεις τους. 

«Με ενηµέρωναν συχνά ότι το παιδί µου ήρθε αδιάβαστο στο σχολείο» (Γονιός, ΜΠ1, 
τελική συνέντευξη). 
 
 «Κάθε φορά που κτυπούσε το τηλέφωνο από το σχολείο ήξερα ότι κάτι έγινε» (Γονιός, 
ΜΠ2, τελική συνέντευξη). 
 
 «Από το σχολείο µε έπαιρναν για να µου πουν ότι επήγε χωρίς τις ασκήσεις της»( Γονιός, 
ΜΠ5, τελική συνέντευξη). 
 
Αν και το θετικό κλίµα στην επικοινωνία καλλιεργήθηκε από την αρχή της σχολικής 

χρονιάς, µέσα από πιο συµβατικούς τρόπους (γραπτά µηνύµατα σε χαρτί/τετράδια, 

συναντήσεις στο σχολείο, τηλέφωνο) αλλά και µέσω της πλατφόρµας (ηλεκτρονικά 

µηνύµατα), παρατηρήθηκε ότι οι γονείς δεν εµπλέκονταν στη συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό, 

αν και γνώριζαν πως τα παιδιά τους αντιµετώπιζαν δυσκολίες. Ως λογικό συµπέρασµα, 

θεωρήθηκε πως οι συγκεκριµένοι γονείς ήταν αδιάφοροι και δεν επιθυµούσαν, παρά τις 

διευκολύνσεις που τους προσφέραµε ως προς την επικοινωνία και συνεργασία στο δικό τους 

χρόνο και από το δικό τους χώρο, να βοηθήσουν τα παιδιά τους. Ως τελευταία επιλογή, και 

αφού συζητήσαµε µε τους γονείς τη χρήση δικών τους εργαλείων, µε έκπληξη –και αυτό δεν 

το αναµέναµε– παρατηρήσαµε ότι όλοι οι γονείς έδειξαν προθυµία για συνεργασία, 

συµπεριλαµβανοµένου γονιού που από το σχολείο θεωρήθηκε αδιάφορος από τα πρώτα χρόνια 

φοίτησης του παιδιού του (ΜΠ2).  

Με την έναρξη της παρέµβασης και τις τηλεδιασκέψεις µε γονείς, παρατηρήθηκε 

αλλαγή και στη συµπεριφορά και προσπάθεια των παιδιών τους στην τάξη, βελτίωση που δεν 

περιµέναµε στο βαθµό που είχε σηµειωθεί. Η βελτίωση δεν περιορίστηκε µόνο στα µαθήµατα 
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που δίδασκε ο ερευνητής-εκπαιδευτικός, αλλά και στο µάθηµα της Γλώσσας που δίδασκε η 

υπεύθυνη της τάξης η οποία δε λάµβανε µέρος στις τηλεδιασκέψεις. Μέσα από τις 

συνεντεύξεις των γονιών (τελικές) φάνηκε πως τα παιδιά τους, αν και σε κάποιες περιπτώσεις 

είχαν δείξει αντίσταση στη συνεργασία γονιού – εκπαιδευτικού, επιθυµούσαν αυτή τη 

συνεργασία και τους άρεσε που ο εκπαιδευτικός έκανε θετικά σχόλια για αυτά στους γονείς. 

Πιθανότατα, η βελτίωση των παιδιών που παρατηρήθηκε, ειδικά στις αξιολογήσεις, να 

οφείλεται ακριβώς στο συγκεκριµένο θετικό κλίµα που αναπτύχθηκε –ίσως για πρώτη φορά 

στη µαθητική τους ζωή– ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και το γονιό, και κατ’ επέκταση και στο 

ίδιο το παιδί, και τους έδωσαν τα εσωτερικά κίνητρα ώστε να επιθυµήσουν και οι ίδιοι να 

καταβάλουν µεγαλύτερη προσπάθεια, τόσο στην εργασία στην τάξη όσο και στην κατ’ οίκον 

εργασία, µε εµφανή τα αποτελέσµατα στις αξιολογήσεις.  

Η γραπτή εργασία που έκαναν τα παιδιά (φύλλα εργασίας) µε τους γονείς τους, η κατ’ 

οίκον εργασία που επίσης έκαναν, καθώς και η τακτική επικοινωνία των γονιών, ανέτρεψε την 

αρχική εικόνα που υπήρχε, ειδικά για δύο µελέτες περίπτωσης (ΜΠ2 και ΜΠ5), και έδειξε 

πως είναι σηµαντικό, ως εκπαιδευτικοί πλέον και όχι ως ερευνητές, να επιχειρούµε να 

εντοπίσουµε τρόπους µέσω των οποίων οι γονείς θα αισθανθούν απόλυτα άνετοι να 

συνεργαστούν µε το σχολείο. Κατ’ επέκταση, και ως προσωπικό συµπέρασµα ως δάσκαλος 

της συγκεκριµένης τάξης, καταλήγω στο (όχι άδικο) συµπέρασµα πως, στο συγκεκριµένο 

τµήµα τουλάχιστο, δεν υπήρχε κανείς «αδιάφορος» γονιός, αντίθετα, υπήρχαν γονείς οι οποίοι 

χρειάζονταν στήριξη, εκτίµηση, σεβασµό και καλλιέργεια ενός θετικού κλίµατος ώστε να 

µπορέσουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου. 

 4.11 Περίληψη 

Στο κεφάλαιο 4 παρουσιάστηκαν τα αποτελέσµατα της έρευνας, και στις δύο φάσεις 

που διήρκησε (Σεπτέµβριος 2014-Μάρτιο 2015 και Μάρτιο 2015-Ιούνιο 2015 αντίστοιχα). 

Αρχικά παρουσιάστηκαν τα αποτελέσµατα της πιλοτικής φάσης, όπου το σύνολο των γονιών 
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της τάξης είχε πρόσβαση στη διαδικτυακή πλατφόρµα, όµως έµφαση δινόταν στις έξι 

οικογένειες που αποτελούσαν και τις µελέτες περίπτωσης (ΜΠ1 – ΜΠ6). Κατά τη διάρκεια 

της πρώτης φάσης, φάνηκε πως οι γονείς δε χρησιµοποιούσαν τη διαδικτυακή πλατφόρµα, ενώ 

τα τρία από τα έξι παιδιά δεν έδιναν γραπτή (κατ’ οίκον) εργασία στο σχολείο επειδή δεν την 

έκαναν. Επίσης, υπήρχε απροθυµία των γονιών για χρήση των δυνατοτήτων τηλεδιάσκεψης 

της διαδικτυακής πλατφόρµας. Κατά τη δεύτερη φάση, αξιοποιήθηκαν για τηλεδιασκέψεις τα 

εργαλεία που ήδη χρησιµοποιούσαν οι γονείς, και γίνονταν συναντήσεις µε τον 

ερευνητή/εκπαιδευτικό ( ένας γονιός σε κάθε τηλεδιάσκεψη, έξι γονείς την εβδοµάδα) µέσω 

διαδικτύου σε εβδοµαδιαία βάση. Το ίδιο διάστηµα πραγµατοποιήθηκαν έξι αξιολογήσεις στη 

Γλώσσα, µε άγνωστο κείµενο και ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. Στους γονείς 

δινόταν ανατροφοδότηση για τα αποτελέσµατα των αξιολογήσεων, καθώς και επιµόρφωση 

από τον ερευνητή/εκπαιδευτικό για τον τρόπο µελέτης άγνωστου κειµένου αλλά και 

απάντησης σε ερωτήµατα. Μέσα από τη δεύτερη φάση της έρευνας, την εκπαιδευτική 

παρέµβαση, και όπως φάνηκε και από τις αξιολογήσεις των παιδιών και τις συνεντεύξεις των 

γονιών, υπήρξε βελτίωση της συνεργασίας οικογένειας-εκπαιδευτικού, εκπαιδευτικού- µαθητή 

αλλά και γονιού-µαθητή, µε παράλληλα θετικά αποτελέσµατα στις αξιολογήσεις. Έγινε 

εµφανές, τουλάχιστο στη συγκεκριµένη έρευνα, πως η συνεργασία οικογένειας- σχολείου 

µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε χρήση συνηθισµένων εργαλείων, χωρίς απαραίτητα άλλη 

τεχνολογική υποδοµή (π.χ.  διαδικτυακή πλατφόρµα βασισµένη σε LMS τύπου Moodle).
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

“…you've got to start with the customer experience and work backwards to the technology.  
You can't start with the technology and try to figure out where you're going to try to sell it."42 
 
 
5.1 Εισαγωγή 

Στο κεφάλαιο αυτό γίνεται αναφορά στα αποτελέσµατα της έρευνας και συζήτησή 

τους, σύµφωνα και µε τα ερευνητικά ερωτήµατα που είχαν τεθεί. Ο κύριος στόχος της έρευνας 

ήταν να µελετηθεί κατά πόσο µπορεί να επιτευχθεί αποτελεσµατική συνεργασία µεταξύ 

εκπαιδευτικού και γονιού µε χρήση διαδικτυακών εργαλείων, ώστε ο γονιός να καταστεί 

αποτελεσµατικός ενισχυτής του παιδιού του, κατά τη διάρκεια της κατ’ οίκον εργασίας. 

Έµφαση δόθηκε στους γονείς παιδιών που αντιµετώπιζαν µαθησιακές δυσκολίες και είχαν 

διαγνωστεί να βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού. Για το σκοπό 

αυτό µελετήθηκαν έξι γονείς και τα παιδιά τους (Μελέτες Περίπτωσης), από το ίδιο τµήµα Ε΄ 

τάξης σε σχολείο της πόλης, υποβαθµισµένης περιοχής. Το πρώτο ερώτηµα που αναλύεται 

είναι τα εµπόδια και οι περιορισµοί στην αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας 

από τους γονείς, ώστε να επιτευχθεί η συνεργασία σε χρόνο και από χώρο που βολεύει τους 

ίδιους. Το δεύτερο ερώτηµα που αναλύεται είναι οι αλλαγές που παρατηρήθηκαν στη 

συνεργασία αλλά και στάσεις γονιού και εκπαιδευτικού, γονιού και παιδιού καθώς και 

εκπαιδευτικού και παιδιού. Το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα αφορούσε τις πιθανές αλλαγές στα 

µαθησιακά αποτελέσµατα, µε έµφαση στο µάθηµα της Γλώσσας (Νέας Ελληνικής), ως 

αποτέλεσµα και της παρέµβασης. Τέλος, αναλύονται οι ελάχιστες απαιτήσεις όσον αφορά 

γνώσεις, δεξιότητες αλλά και απαραίτητες υλικοτεχνικές υποδοµές, για επέκταση της 

παρέµβασης σε µεγαλύτερη κλίµακα. 

                                                        
42 Bariso, A. (2017, July 29). Steve Jobs’s response to a public insult in 1997 shows how to handle negative 
comments with grace. Retrieved from http://www.businessinsider.com/steve-jobs-response-to-an-insult-is-an-
example-everyone-should-follow-2017-7  
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5.2 Συµπεράσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 1  

Το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα, «Εµπόδια και περιορισµούς στην αξιοποίηση 

διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας για ενίσχυση της ικανότητας των γονιών να στηρίξουν 

το παιδί τους», ερευνήθηκε µέσα κυρίως από τη φάση της παρέµβασης (Μάρτιος 2015-Ιούνιος 

2015). Διερευνήθηκαν οι παράγοντες που επηρεάζουν την πρόθεση των γονιών για 

διαδικτυακή συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό, καθώς και οι περιορισµοί που έχουν οι γονείς 

στην προσπάθεια να στηρίξουν τα παιδιά τους.  

Όπως φάνηκε και από την πιλοτική φάση της παρέµβασης, αν και δόθηκε η δυνατότητα 

στους γονείς να επικοινωνήσουν µε τον εκπαιδευτικό οποιαδήποτε ώρα και µέρα επιθυµούσαν, 

αυτοί έδειξαν να αντιστέκονται στη χρήση εργαλείου το οποίο δε γνωρίζουν. Αν και οι γονείς 

αναγνώριζαν πως τα παιδιά τους συχνά δεν έκαναν τις εργασίες τους, και παρόλο που υπήρχε 

αναρτηµένη σε καθηµερινή βάση η κατ’ οίκον εργασία, αυτοί απέφευγαν τη χρήση της 

διαδικτυακής πλατφόρµας για ενηµέρωση. Αυτό που αναµέναµε αρχικά ήταν οι γονείς να 

ενηµερώνονται από την πλατφόρµα, καθώς ένα από τα εµπόδια που οι γονείς αναφέρουν ως 

προς την προσπάθεια έλεγχου της κατ’ οίκον εργασίας, είναι το ότι δε γνωρίζουν τι εργασίες 

έχουν (Carr, 2013).  

Όταν, όµως, χρησιµοποιήθηκε εργαλείο το οποίο ήδη χρησιµοποιούσαν (π.χ. Skype) 

υπήρξε πλήρης συνεργασία. Αυτό απαίτησε από τον εκπαιδευτικό να δείξει µια ιδιαίτερη 

ευελιξία ώστε να ανταποκριθεί στις τεχνολογικές επιλογές των γονιών και να εισέλθει πλήρως 

στη «ζώνη άνεσης» (comfort zone) των γονιών. Σε έρευνα της Bennett-Conroy (2011) για 

αµφίδροµη επικοινωνία και συνεργασία µεταξύ γονιών και σχολείου, τέθηκε ως βασική 

προϋπόθεση η ευελιξία εξόδου του εκπαιδευτικού από τη ζώνη άνεσής του. Στις συνεντεύξεις 

των γονιών, επίσης, όπως έχει αναφερθεί και στο Κεφάλαιο 4, δήλωσαν πως ο κύριος 

παράγοντας που τους ενεθάρρυνε να εµπλακούν σε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό στις 

τηλεδιασκέψεις, ήταν από τη µια το θετικό κλίµα το οποίο είχε δηµιουργηθεί από τον ίδιο, 
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αλλά και το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός-ερευνητής λάµβανε υπόψη του τις ιδιαιτερότητές τους 

(ωράριο εργασίας, πρόγραµµα επικοινωνίας που προτιµούσαν οι γονείς).  

Η δηµιουργία θετικού κλίµατος συνεργασίας αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που 

διευκολύνει τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας (Ramsey, Spira, Parisi, & Rebok, 2016). Για 

να επιτευχθεί, όµως, αυτό, θα πρέπει και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να κατανοήσουν το θετικό 

ρόλο που έχει η οικογένεια ως προς τη µάθηση αλλά και την οµαλή ένταξη και εργασία του 

µαθητή κατά τη µαθητική του ζωή. Αυτό µπορεί να γίνει είτε κατά τη διάρκεια των σπουδών 

των εκπαιδευτικών είτε µέσα από σεµινάρια επαγγελµατικής κατάρτισης (Hoover-Dempsey, 

Walker, Jones, & Reed, 2002). 

Άλλος σηµαντικός περιορισµός είναι η ίδια η ικανότητα των γονιών να στηρίξουν τα 

παιδιά τους, όπως δήλωσαν και στις συνεντεύξεις τους (Κεφάλαιο 4). Οι ίδιοι οι γονείς, θα 

πρέπει να βελτιώσουν την αυτοεικόνα τους αλλά και τις δεξιότητές τους, µια και αυτοί οι 

παράγοντες, σύµφωνα µε τη διεθνή έρευνα, αποτελούν εµπόδιο στην επιθυµία τους για 

στήριξη των παιδιών τους (Stormshak, Connel, & Dishion, 2009).  

5.3 Συµπεράσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 2  

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα διερεύνησε το «Πώς η διαδικτυακή συνεργασία 

επηρεάζει τη σχέση γονιού-εκπαιδευτικού-µαθητή». Ερευνητικοί στόχοι του Ερωτήµατος 

ήταν η (α) διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης στη σχέση γονιού-µαθητή, (β) 

διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης στη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή και (γ) 

διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης στη σχέση εκπαιδευτικού-γονιού. 

Στα πλαίσια της παρέµβασης (Μάρτιος 2015-Ιούνιος 2015), παρατηρήθηκαν 

σηµαντικές αλλαγές στις σχέσεις των τριών µερών. Ως προς τις σχέσεις γονιού- µαθητή, µέσα 

από τις τελικές συνεντεύξεις, φάνηκε πως υπήρξε βελτίωση της συνεργασίας κατά τη διάρκεια 

της κατ’ οίκον εργασίας ή άλλων σχολικών εργασιών, ενώ αρχικές αντιδράσεις και αντιστάσεις 

δύο µαθητών, είχαν αλλάξει όταν παρατήρησαν και οι ίδιοι πως η συνεργασία γονιού-
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εκπαιδευτικού γινόταν σε θετικό κλίµα. Η αντίσταση αυτή δεν ήταν κάτι το απροσδόκητο, 

καθώς µαθητές οι οποίοι αντιµετωπίζουν προβλήµατα στο σχολείο, παρουσιάζουν αντίσταση 

στη συνεργασία του σχολείου µε τους γονείς τους, ώστε να υπάρχει λιγότερος έλεγχος, µε 

αποτέλεσµα να µεγεθύνεται το πρόβληµα (Dishion, Νelson, & Bullock, 2004). Τόσο οι γονείς 

όσο και οι µαθητές, στις συνεντεύξεις τους, δήλωσαν πως οι σχέσεις µεταξύ τους είχαν 

βελτιωθεί κατά τη διάρκεια της εργασίας στο σπίτι µε δραστηριότητες του σχολείου, καθώς ο 

γονιός ήταν σε θέση πλέον να προσφέρει πιο εστιασµένη βοήθεια στο παιδί του, µε 

συνεπακόλουθο το να απαιτείται λιγότερος χρόνος ολοκλήρωσης της µελέτης. Αυτό, επίσης, 

ήταν αναµενόµενο, καθώς µε τη βελτίωση των δεξιοτήτων των γονιών, µέσα από παρεµβατικά 

προγράµµατα, µπορούσαν πλέον να προσφέρουν πιο εστιασµένη και στοχευµένη βοήθεια στα 

παιδιά τους (Rahmqvist, Wells & Sarkadi, 2013). Βασική προϋπόθεση, για να µπορέσουν οι 

γονείς να στηρίξουν τα παιδιά τους, ήταν να σχεδιάζεται και επιλέγεται κατ’ οίκον εργασία η 

οποία να λαµβάνει υπόψη της τις δεξιότητες και γνώσεις των γονιών (Carr, 2013).  

Ως προς τη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή, παρατηρήθηκε βελτίωση, ειδικά στις 

περιπτώσεις µαθητών οι οποίοι συχνά δεν εργάζονταν µε την κατ’ οίκον εργασία τους, και 

πολλές φορές δεν εργάζονταν ούτε κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Οι γονείς ανέφεραν στις 

συνεντεύξεις τους πως η θετική ανατροφοδότηση που τους δινόταν, ακόµη και όταν το 

αντικείµενο συζήτησης δεν ήταν απαραίτητα θετικό (π.χ. µια αποτυχία σε αξιολόγηση), έδιναν 

πρόσθετο κίνητρο στα παιδιά ώστε να καταβάλλουν µεγαλύτερη προσπάθεια. Στο ηµερολόγιο 

ερευνητή σηµειώνεται πως –κατά την περίοδο της παρέµβασης, και αφού είχαν ξεκινήσει οι 

τηλεδιασκέψεις– τα προβλήµατα συµπεριφοράς, ειδικά µε ένα παιδί (ΜΠ2) είχαν περιοριστεί 

στο ελάχιστο, ενώ υπήρξε µία τυπικότητα από όλα τα παιδιά στην παράδοση της κατ’ οίκον 

εργασίας, αλλά και αυξηµένη προσπάθεια στην τάξη. Αυτό ίσως να οφείλεται στη θετική 

συνεργασία του εκπαιδευτικού µε το γονιό στα πλαίσια τηλεδιασκέψεων, στις οποίες 

λάµβαναν µέρος και τα ίδια τα παιδιά, κατόπιν δικής τους επιθυµίας (ΜΠ1, ΜΠ2, ΜΠ5, ΜΠ6). 
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Η διεθνής έρευνα δείχνει πως η συνεργασία εκπαιδευτικού και γονιού, καθώς και η θετική 

εικόνα για το δάσκαλο που µπορεί να αναπτύξει ο γονιός, είναι καθοριστικής σηµασίας και για 

την εικόνα που έχει το ίδιο το παιδί για τον εκπαιδευτικό του (Mapp, 2002; Bennett-Conroy, 

2011).  

Ως προς τη σχέση εκπαιδευτικού – γονιού, παρατηρήθηκε σηµαντική αλλαγή στις 

αρχικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του σχολείου, και συγκεκριµένα της δασκάλας που 

ήταν υπεύθυνη του τµήµατος στη Γ΄ τάξη, της δασκάλας που δίδασκε το γλωσσικό µάθηµα 

στη Δ΄ και Ε΄ τάξη, καθώς και του ερευνητή. Ενώ υπήρχε η αντίληψη πως κάποιοι γονείς, και 

ιδιαίτερα οι ΜΠ1, ΜΠ2 και ΜΠ5 ήταν αδιάφοροι,  κατά την παρέµβαση είχαν εµπλακεί 

πλήρως σε όλες τις τηλεσυναντήσεις και τα παιδιά τους έγιναν πιο τυπικά στην κατ’ οίκον 

εργασία τους, µε τη δική τους βοήθεια (σύµφωνα µε δηλώσεις γονιών και µαθητών στις τελικές 

συνεντεύξεις). Για να γίνει αυτό κατορθωτό, δηµιουργήθηκε από τον εκπαιδευτικό-ερευνητή 

ένα φιλικό κλίµα στο οποίο, όπως ανέφεραν οι γονείς, ένιωθαν άνετα να εκφράσουν απορίες, 

να εργαστούν σε δραστηριότητες και να συνεργαστούν µε τον εκπαιδευτικό. Σύµφωνα πάντα 

µε τους γονείς, στις συνεντεύξεις τους, δεν υπήρχε ένα θετικό κλίµα στο σχολείο. Σε αρκετές 

περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν το γονιό ως ανταγωνιστή και όχι ως συνεργάτη 

στη µάθηση του παιδιού (Ho, 2002), ενώ υποτιµούν σε αρκετές περιπτώσεις το σηµαντικό 

ρόλο που µπορεί να έχει η οικογένεια, είτε εξαιτίας προσωπικών αντιλήψεων (Weiss & 

Edwards, 1992) είτε και εξαιτίας έλλειψης σωστής επιµόρφωσης των ιδίων σε θέµατα 

συνεργασίας σχολείου-οικογένειας, και στο σηµαντικό ρόλο που αυτή µπορεί να έχει τόσο σε 

θέµατα µάθησης όσο και συµπεριφοράς (Thijs & Eilbracht, 2012). Οι γονείς, επίσης, σε 

αρκετές περιπτώσεις έχουν αρνητική εικόνα για το σχολείο εξαιτίας και προσωπικών 

εµπειριών ή πεποιθήσεων, γεγονός που τους αποτρέπει από το να επιθυµούν ή να συµµετέχουν 

σε εκδηλώσεις, προσκλήσεις ή και παρεµβατικά προγράµµατα του σχολείου (Hoover-

Dempsey & Sandler, 1995). Αυτή η αλλαγή στάσης και αντιλήψεων, τόσο των εκπαιδευτικών 
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προς τους γονείς όσο και των γονιών προς τους εκπαιδευτικούς, µπορεί να αλλάξει µε 

επιµορφωτικά σεµινάρια ή άλλες δράσεις (Gu & Yawkey, 2009). Σύµφωνα και µε την 

παρούσα έρευνα, στην περίπτωση γονιών µε δύσκολο ωράριο εργασίας, µπορούν να 

διοργανωθούν διαδικτυακές οµαδικές συναντήσεις επιµόρφωσης. 

Μέσα από την παρούσα παρέµβαση και τη συνεχή ανατροφοδότηση και επικοινωνία 

µε τους γονείς µε θετικό τρόπο, ενισχύθηκε η δηµιουργία ενός θετικού κλίµατος, αναπτύχθηκε 

σχέση συνεργασίας, εµπιστοσύνης και καλής θέλησης ανάµεσα στις δύο πλευρές. Οι γονείς, 

τόσο στις αρχικές συνεντεύξεις τους όσο και στις τελικές, εξέφρασαν την ανάγκη για πρόσθετη 

επιµόρφωση ώστε να βελτιωθεί η ικανότητά τους να βοηθήσουν τα παιδιά τους. Με τη 

συµµετοχή τους στην παρέµβαση, σε όλες τις τηλεδιασκέψεις, απέδειξαν ότι είναι πρόθυµοι 

να βρουν χρόνο για να γίνεται η διαδικτυακή συνάντηση µε τους εκπαιδευτικούς, ενώ 

εξέφρασαν και την επιθυµία αυτή η συνεργασία να συνεχιστεί και την επόµενη σχολική 

χρονιά. Παρ’ όλα αυτά, δεν υπήρχε προθυµία από την εκπαιδευτικό της επόµενης σχολικής 

χρονιάς για συνέχιση της ίδιας µεθοδολογίας ή έστω της επικοινωνίας σε απογευµατινό χρόνο 

µέσω διαδικτύου. 

5.4 Συµπεράσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 3  

Στο τρίτο ερευνητικό ερώτηµα, «Ποιες αλλαγές παρατηρούνται στα µαθησιακά 

αποτελέσµατα στο Γλωσσικό µάθηµα ως αποτέλεσµα της παρέµβασης», ερευνήθηκαν τόσο τα 

αποτελέσµατα των µαθητών στις αξιολογήσεις τους όσο και η διατήρηση της αλλαγής στην 

επόµενη σχολική χρονιά. Μέσα από την παρέµβαση, ο εκπαιδευτικός ενίσχυσε το ρόλο του 

γονιού και τον ενθάρρυνε, ώστε αυτός µε τη σειρά του να προσφέρει εξατοµικευµένη και 

εστιασµένη βοήθεια στο παιδί του, µε έµφαση στην κατανόηση άγνωστου κειµένου και στην 

εργασία µε ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. Η ενθάρρυνση του γονιού να αναλάβει 

ενεργό ρόλο υποστηρικτή του παιδιού του, ενισχύει τη θέλησή του για εµπλοκή αλλά και το 

ρόλο του ως υποστηρικτή του παιδιού του (Redding, 2006). Οι εργασίες σχεδιάζονταν από την 
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εκπαιδευτικό που δίδασκε το γλωσσικό µάθηµα και δίνονταν στο γονιό υπό τύπο φύλλου 

εργασίας, ώστε να εργαστεί µε το παιδί του. Η συγκεκριµένη κατ’ οίκον εργασία ήταν 

εστιασµένη στις δυνατότητες των συγκεκριµένων µαθητών, και είχαν στόχο τη βελτίωση της 

ικανότητάς τους να εργάζονται µε άγνωστα κείµενα και ερωτήσεις κατανόησης. Εργασίες για 

το σπίτι, οι οποίες είναι στοχευµένες και προσαρµοσµένες στις δυνατότητες των παιδιών, 

αποτελούν πολύτιµο εργαλείο για ενίσχυση της µάθησης (Carr, 2013).  

Μέσα από την παρέµβαση, ο γονιός προσέφερε ενισχυτική διδασκαλία στο παιδί του. 

Σύµφωνα µε το ΚΕΕΑ (2011), η ενισχυτική διδασκαλία έχει θετικά αποτελέσµατα στην 

ενίσχυση των µαθητών που έχουν δυσκολίες ή και ελλείψεις σε µαθησιακό επίπεδο. Οι γονείς, 

στις αρχικές συνεντεύξεις τους, είχαν δηλώσει πως δεν είχαν τις γνώσεις και δεξιότητες για 

στήριξη των παιδιών τους, κάτι που παρατηρήθηκε και από τη µελέτη της βιβλιογραφίας. Η 

στήριξη είχε στόχο να βοηθήσει τους γονείς να εστιάσουν σε συγκεκριµένα θέµατα που 

κρίθηκαν προτεραιότητας για τα παιδιά τους (εντοπισµός σηµαντικών πληροφοριών σε 

άγνωστο κείµενο, κατανόηση των ερωτήσεων, απάντηση σε ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού 

τύπου). Η ενίσχυση του γονιού γινόταν πάντοτε µε αξιοποίηση διαφοροποιηµένης εργασίας, η 

οποία ήταν προσαρµοσµένη στο επίπεδο των µαθητών και ήταν σχεδιασµένη ώστε να ενισχύει 

τα σηµεία στα οποία δόθηκε έµφαση. 

Ο εκπαιδευτικός έδινε ανατροφοδότηση και συζητούσε, κατά τη διάρκεια της 

τηλεδιάσκεψης, τον τρόπο προσέγγισης σε διαφοροποιηµένα φύλλα εργασίας που δίνονταν ως 

κατ’ οίκον εργασία στο παιδί. Επίσης συζητούσαν λάθη του παιδιού σε προηγούµενες εργασίες 

ή και αξιολογήσεις. Ο γονιός αναλάµβανε να δίνει ανατροφοδότηση και ενίσχυση στο παιδί 

του για τις επόµενες ηµέρες της εβδοµάδας, µέχρι και την επόµενη τηλεδιάσκεψη. 

Στις αξιολογήσεις της Γλώσσας, παρατηρήθηκε βελτίωση σε όλες τις περιπτώσεις, 

µέχρι και το µέσο της δεύτερης φάσης της παρέµβαση. Σε δύο περιπτώσεις (ΜΠ3 και ΜΠ5) 

από το µέσο της δεύτερης φάσης της παρέµβασης και µετά, παρατηρήθηκε µείωση της 
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επίδοσης. Μέχρι το τέλος της παρέµβασης, και ενώ οι υπόλοιποι τέσσερις µαθητές σηµείωσαν 

πρόοδο, οι µαθητές αυτοί (ΜΠ3 και ΜΠ5) έδειξαν παρόµοια αποτελέσµατα µε τα αρχικά. Τα 

αποτελέσµατα της αρχικής αξιολόγησης, που διενεργήθηκε το Μάρτιο του 2015 µε την έναρξη 

της δεύτερης φάσης, σύµφωνα µε την εκπαιδευτικό που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας, ήταν 

παρόµοια µε τα αποτελέσµατα που είχαν οι µαθητές κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 

από το Σεπτέµβριο του 2014 µέχρι και το Μάρτιο του 2015. Στις περιπτώσεις ΜΠ3 και ΜΠ5, 

σύµφωνα µε τους γονείς, δεν υπήρξε συνεργασία µε το παιδί από το µέσο της δεύτερης φάσης 

της παρέµβασης και µετά, εξαιτίας αλλαγών στο ωράριο εργασίας στη µια περίπτωση, και 

εξαιτίας διαζυγίου των γονιών στην άλλη περίπτωση. 

Στα πλαίσια της έρευνας, στις τέσσερις από τις έξι Μελέτες Περίπτωσης 

παρουσιάστηκε αλλαγή (βελτίωση) των µαθησιακών αποτελεσµάτων, σε σχέση µε τις 

αξιολογήσεις που είχαν τα παιδιά κατά την πιλοτική φάση της εφαρµογής. Εξαίρεση 

αποτέλεσαν οι δύο µελέτες περίπτωσης (ΜΠ3 και ΜΠ5) που πιθανότατα να δικαιολογείται η 

διαφοροποίησή τους από τους λόγους που αναφέρθηκαν στην προηγούµενη παράγραφο. Παρ’ 

όλα αυτά, η βελτίωση στα αποτελέσµατα τόσο των αξιολογήσεων όσο και της γραπτής 

εργασίας των µαθητών (κατ’ οίκον εργασία, εργασία στην τάξη) έχουν παρατηρηθεί, και 

πιθανότατα να οφείλονται στον αυξηµένο ρόλο και λόγο του γονιού, σε καθηµερινή βάση, 

ειδικά στις περιπτώσεις όπου ο γονιός δεν είχε καµία επαφή µε την εργασία του παιδιού του, 

ή/και δε γνώριζε πώς να το ενισχύσει (Epstein, 1995; Mapp, 2002; Bennett-Conroy, 2011). 

5.5 Συµπεράσµατα ως προς το Ερευνητικό Ερώτηµα 4  

Το τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα, «Ελάχιστα (εξοπλισµός, χρόνος, δεξιότητες) που 

απαιτούνται για διαδικτυακή συνεργασία σχολείου-οικογένειας», αφορούσε τόσο την 

υλικοτεχνική υποδοµή που απαιτείται για µια τέτοια παρέµβαση, καθώς και το κόστος σε 

ανθρωποώρες εργασίας. 
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Αρχικά η παρέµβαση σχεδιάστηκε ώστε να αναπτυχθεί ένα διαδικτυακό σύστηµα που 

θα αποτελείτο από τρία διαφορετικά τµήµατα: 

(α) διαδικτυακή πλατφόρµα διαχείρισης µαθησιακού περιεχοµένου (learning 

management system), βασισµένη στο Moodle, για λόγους που έχουν επεξηγηθεί σε 

προηγούµενο κεφάλαιο 

(β) διαδικτυακό εργαλείο τηλεδιασκέψεων και τηλεσυνεργασίας, BigBlueButton 

(γ) διαδικτυακό πληροφοριακό σύστηµα µαθητών (Student information system) 

βασισµένο στο OpenSIS. 

Οι πιο πάνω προτεινόµενες διαδικτυακές πλατφόρµες που είχαν αξιοποιηθεί στα 

πλαίσια της πρώτης φάσης της παρέµβασης, ανήκουν στο χώρο του ανοικτού/ελεύθερου 

λογισµικού και δεν έχουν πρόσθετο κόστος για αγορά αδειών χρήσης. Η αξιοποίηση 

διακοµιστών (servers) που θα τρέχουν λειτουργικό σύστηµα Linux αντί για Microsoft 

Windows, επιτρέπουν την µείωση του κόστους λειτουργίας, µια και αρκετές εκδόσεις του 

συγκεκριµένου λειτουργικού συστήµατος δεν απαιτούν την αγορά αδειών χρήσης ή αγορά 

υποστήριξης (π.χ. RedHat Linux). Από µεριάς Υπουργείου Παιδείας & Πολιτισµού (ΥΠΠ), θα 

ήταν απαραίτητη η δηµιουργία της υποδοµής για φιλοξενία των διακοµιστών αυτών. Το 

Υπουργείο Παιδείας ήδη διαθέτει δικό του data center το οποίο αρχικά είχε σχεδιαστεί ώστε 

να φιλοξενήσει το Διαδικτυακό Σχολείο43, µια πρώτη προσπάθεια δηµιουργίας ενός 

παγκύπριου σχολικού κόµβου, παρόµοιου σε φιλοσοφία µε το Πανελλήνιο Σχολικό Δίκτυο 

(ΠΣΔ). 

Η εγκατάσταση και χρήση της προτεινόµενης διαδικτυακής πλατφόρµας µε στόχο 

εφαρµογή σε µεγάλη κλίµακα, προϋποθέτει και τη συντήρηση από οµάδα ατόµων 

                                                        
43 Η προσπάθεια αυτή επιχείρησε να προσφέρει υπηρεσίες στήριξης σε µαθητές, εκπαιδευτικούς και γονείς 
µέσω µιας διαδικτυακής πύλης που θα βασιζόταν σε λογισµικά κλειστού κώδικα, όπως διαδικτυακή πλατφόρµα 
διαχείρισης µαθησιακού υλικού (SIVECO) και πληροφοριακό σύστηµα µαθητών. Αν και δεν προχώρησε η 
υλοποίηση του έργου, η υποδοµή (hardware) έχει εγκατασταθεί, ενώ το Moodle χρησιµοποιείται επίσηµα από 
το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου. 
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εξειδικευµένων στο συγκεκριµένο τοµέα. Αυτό θα απαιτούσε είτε την επιµόρφωση 

υφιστάµενου προσωπικού του ΥΠΠ είτε πρόσληψη νέου προσωπικού µε σχετική κατάρτιση. 

Προτεινόµενη υποδοµή χρηστών: 

Οι χρήστες της προτεινόµενης πλατφόρµας είναι οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς. Και οι 

δύο απαραίτητα θα πρέπει να έχουν πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι, καθώς και 

πρόσβαση σε συσκευή που να µπορεί να συνδεθεί µε το διαδίκτυο και την πλατφόρµα. Με την 

έκδοση 1.1 ή νεότερη του BigBlueButton, προσφέρεται πλήρης υποστήριξη και σε κινητές 

συσκευές τύπου smart phone και tablet. Όµως, για καλύτερη συνεργασία, µια και σε αρκετές 

περιπτώσεις ο εκπαιδευτικός θα µοιράζεται την οθόνη του (shared screen) ή θα χρησιµοποιεί 

κοινή επιφάνεια εργασίας (shared whiteboard), θα ήταν πιο χρήσιµο ο γονιός να 

χρησιµοποιήσει µια µεγαλύτερη συσκευή όπως tablet ή συνηθισµένο υπολογιστή ώστε να είναι 

ευδιάκριτες οι πληροφορίες που προβάλλονται (π.χ. το γραπτό ενός µαθητή). Πλέον όλες οι 

φορητές συσκευές διαθέτουν µικρόφωνο και κάµερα, όπου αυτή χρειάζεται να 

χρησιµοποιηθεί, ενώ ακόµη και στους συνηθισµένους επιτραπέζιους υπολογιστές υπάρχει 

δυνατότητα απόκτησης και σύνδεσης κάµερας και µικροφώνου µε ποσό µικρότερο των 10 

ευρώ. Σε περίπτωση γονιών που δεν έχουν τους πόρους για αγορά υπολογιστή, το κράτος 

προσφέρει ήδη επιχορήγηση στο γυµνάσιο για αγορά φορητού υπολογιστή. Στην προκειµένη 

περίπτωση, και για τους γονείς που έχουν παιδιά στη ζώνη κινδύνου, θα µπορούσε η χορηγία 

να δοθεί νωρίτερα (π.χ. στην Ε’ δηµοτικού), χωρίς πρόσθετο για το κράτος κόστος. Η χρήση 

του προτεινόµενου συστήµατος (διαδικτυακή πλατφόρµα) απαιτεί την επιµόρφωση του γονιού 

αλλά και του εκπαιδευτικού για τις λειτουργίες χρήσης και δυνατότητές της. Η επιµόρφωση 

δε χρειάζεται να ξεπεράσει τη µια συνάντηση, διάρκειας µίας τουλάχιστο δύο ωρών για 

παρουσίαση και εξάσκηση για το γονιό, και δύο ωρών για παρουσίαση και εξάσκηση για τον 

εκπαιδευτικό.  
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Χρήση συνηθισµένων εργαλείων επικοινωνίας: 

Τα συνηθισµένα εργαλεία επικοινωνίας (Skype, Viber, Google Hangouts, Facebook 

Messenger κ.ά.) ήδη βρίσκονται σε χρήση από γονείς και εκπαιδευτικούς για τις καθηµερινές 

τους ανάγκες, είτε ψυχαγωγίας είτε επαγγελµατικές. Και πάλι θα ήταν απαραίτητη η χρήση 

της διαδικτυακής πλατφόρµας ώστε να γίνεται ανάρτηση σηµαντικών πληροφοριών από τον 

εκπαιδευτικό προς τους γονείς, όµως στην προκειµένη περίπτωση θα µπορούσε να 

αντικατασταθεί το εργαλείο BigBlueButton µε εργαλεία της προτίµησης των γονιών. Τα 

εργαλεία αυτά είναι εύχρηστα, δωρεάν και συµβατά µε όλες τις συσκευές που έχουν 

δυνατότητες πρόσβασης στο διαδίκτυο. Όµως, έχουν το µειονέκτηµα της πολυτυπίας, και ο 

εκπαιδευτικός πιθανόν να δείξει αντίσταση στη χρήση πολλαπλών εργαλείων για συνεργασία 

µε όλους τους γονείς των µαθητών του. 

5.6 Κριτική θεώρηση των αποτελεσµάτων  

Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής φάσης, αν και οι γονείς είχαν εκφράσει την επιθυµία 

για συνεργασία, και αναγνώριζαν τα προβλήµατα των παιδιών τους44, και παρόλο που είχαν 

γίνει αρκετές προσπάθειες για συνεργασία µαζί τους, αυτοί δεν ανταποκρίνονταν. Τρεις 

περιπτώσεις γονιών είχαν κριθεί από τις δασκάλες των προηγούµενων δύο ετών (Γ΄ και Δ΄ 

τάξη) ως «δύσκολες» στην επικοινωνία, µε τις δύο από αυτές να χαρακτηρίζονται έως και 

«αδιάφορες». Η θετική στάση του εκπαιδευτικού-ερευνητή προς τους γονείς αυτούς, ακόµη 

και όταν δεν υπήρχε κάτι πραγµατικά θετικό να αναφερθεί για τα παιδιά τους, έµεινε σταθερή 

και στις δύο φάσεις. Η αλλαγή κατά τη φάση της παρέµβασης αφορούσε το ίδιο το εργαλείο – 

αξιοποιήθηκαν εργαλεία της επιλογής των γονιών, όπως έχει προαναφερθεί. Μέσα από τη 

χρήση των εργαλείων αυτών, επιτεύχθηκε επικοινωνία και συνεργασία µε όλες τις οικογένειες 

– ακόµη και µε τις «δύσκολες» περιπτώσεις, ενώ παρατηρήθηκε σηµαντική διαφοροποίηση 

                                                        
44 Είχαν ενηµερωθεί τόσο σε συνάντηση στο σχολείο τον Οκτώβριο του 2014 όσο και σε προσωπικές επαφές µε 
τον εκπαιδευτικό και διεύθυνση του σχολείου. 
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των µαθητών, τόσο στην ποιότητα όσο και στην τυπικότητα της κατ’ οίκον εργασίας, αλλά και 

της αύξησης της προσπάθειας για εργασία στην τάξη, ενώ σηµειώθηκαν και σηµαντικές 

βελτιώσεις στα αποτελέσµατα των αξιολογήσεων. Η πλήρης συνεργασία όλων των γονιών, 

ειδικά των «δύσκολων» ή και «αδιάφορων» περιπτώσεων, ήταν µη αναµενόµενο, γεγονός που 

προκάλεσε έναν προβληµατισµό στον ερευνητή, υπό την ιδιότητά του ως εκπαιδευτικού. Θα 

ήταν ενδιαφέρον, µελλοντικά, να δοθεί ένας αναλυτικός ορισµός του «αδιάφορου» γονιού, 

ώστε να διαχωριστεί η περίπτωσή του από του γονιού που χρειάζεται ειδική στήριξη ή 

ιδιαίτερη µεταχείριση, ή κοινός τρόπος επικοινωνίας. 

Oι γονείς (και το επιβεβαίωσαν και οι µαθητές) στις συνεντεύξεις τους, δήλωσαν πως 

µπορούσαν να εστιάσουν καλύτερα την προσοχή τους σε συγκεκριµένο τρόπο επίλυσης 

ασκήσεων αλλά και επεξεργασίας κειµένου, ενώ είχε βελτιστοποιηθεί και ο χρόνος εργασίας 

των παιδιών τους. Ταυτόχρονα, είχε αναπτυχθεί και µια καλύτερη σχέση συνεργασίας µε τα 

παιδιά τους, σύµφωνα πάντα µε τις συνεντεύξεις και των δύο µερών. Ως προς την εργασία 

στην τάξη, αλλά και συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς την ώρα του µαθήµατος, 

παρατηρήθηκε µια βελτίωση. Τα παιδιά ήταν πιο πρόθυµα να εργαστούν, ολοκλήρωναν τις 

εργασίες τους (διαφοροποιηµένη εργασία ως προς την ποσότητα και τη δυσκολία) στην τάξη, 

και µε ενθάρρυνση συµµετείχαν και στο µάθηµα (προφορικά).  

Ως γενικότερο συµπέρασµα, θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε πως η βελτίωση των 

µαθητών, τουλάχιστο στις αξιολογήσεις, δεν προκύπτει ως αποτέλεσµα µόνο του ότι δέχονταν 

περισσότερη ενίσχυση (από το γονιό), αλλά ως αποτέλεσµα αρκετών παραγόντων οι οποίοι 

τροποποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της παρέµβασης: αναπτύχθηκαν σχέσεις συνεργασίας 

εκπαιδευτικού-γονιού, οι γονείς, όπως ανέφεραν στις συνεντεύξεις τους, για πρώτη φορά 

άκουγαν θετικά νέα από το σχολείο, βελτιστοποιήθηκε ο χρόνος εργασίας στο σπίτι αλλά ήταν 

ταυτόχρονα και πιο εστιασµένος, οι µαθητές ενθαρρύνονταν από το θετικό κλίµα αλλά και τα 

θετικά σχόλια που δέχονταν οι γονείς τους από το σχολείο, ενώ παράλληλα και οι ίδιοι 
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κατέβαλλαν περισσότερες προσπάθειες. Οι πιο πάνω παράγοντες έχουν αναλυθεί σε 

προηγούµενες παραγράφους, τόσο µέσα από τη βιβλιογραφία όσο και µέσα από τα ευρήµατα 

της υφιστάµενης έρευνας. Σε µια µελλοντική έρευνα, ή σε µια εφαρµογή της σε µεγάλη 

κλίµακα, θα ήταν χρήσιµο να ληφθούν υπόψιν οι παράγοντες αυτοί, για βελτιστοποίηση των 

αποτελεσµάτων. 

5.7 Εφαρµογή σε µεγάλη κλίµακα – περιορισµοί και προοπτικές  

Για να γίνει εφαρµογή ενός παρόµοιου εγχειρήµατος σε µεγάλη κλίµακα (παγκύπρια), 

θα απαιτούσε -σύµφωνα µε τον αρχικό σχεδιασµό της έρευνας- µια σηµαντική υλικοτεχνική 

υποδοµή, τόσο από το Υπουργείο Παιδείας όσο και από τις οικογένειες. Πρωταρχικός 

παράγοντας που θα µπορούσε να αποτρέψει την εφαρµογή της παρέµβασης σε µεγάλη 

κλίµακα, θα µπορούσε να είναι η έλλειψη τεχνικών µεσών και υποδοµής από την οικογένεια. 

Στο συγκεκριµένο τµήµα, και για τις συγκεκριµένες Μελέτες Περίπτωσης, όλοι είχαν 

πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι, και είχαν στη διάθεσή τους τουλάχιστο µια συσκευή µε 

δυνατότητες σύνδεσης και επικοινωνίας. Ακόµη και στην περίπτωση της µητέρας που ήταν 

πολύτεκνη, µονογονιός και άνεργη, δήλωσε πως είχε πρόσβαση στο διαδίκτυο καθ’ όλη τη 

χρονιά, µε κάποιες εξαιρέσεις. Σε µια µεγάλης κλίµακας εφαρµογή της παρέµβασης, θα πρέπει 

να ληφθεί υπόψη η ύπαρξη υποδοµής της οικογένειας για όλη τη χώρα. Σύµφωνα µε τη 

Στατιστική Υπηρεσία Κύπρου, το 95,5% των οικογενειών που έχουν εξαρτώµενα παιδιά, έχει 

πρόσβαση στο διαδίκτυο45. Πιθανότατα, ένα ποσοστό των οικογενειών που δεν έχουν 

πρόσβαση στο διαδίκτυο, να µην επιθυµούν. Σύµφωνα µε τις αρχικές συναντήσεις µε τους 

γονείς του τµήµατος στο οποίο έγινε η παρέµβαση, υπήρξε η περίπτωση οικογένειας που 

δήλωσε πως δεν επιθυµούσε να έχει πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι, για δικούς τους 

λόγους (που δε σχετίζονται µε οικονοµικούς). Από το ποσοστό των οικογενειών που δεν έχει 

                                                        
45 Στατιστικής Υπηρεσίας Κύπρου («Νεότερα Στοιχεία: Χρήση Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνιών 
στα Νοικοκυριά, 2014», www.cystat.gov.cy 
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πρόσβαση στο διαδίκτυο, το κράτος θα µπορούσε να επιχορηγήσει την πρόσβαση, ώστε να 

τους δοθεί η κατάλληλη στήριξη.  

Σε περίπτωση που η οικογένεια που χρειάζεται στήριξη δεν έχει συσκευή για πρόσβαση 

στο διαδίκτυο, το κράτος και πάλι θα µπορούσε να προσφέρει επιχορήγηση για αγορά 

υπολογιστή. Αυτό δεν αποτελεί απαραίτητα πρόσθετο κόστος, καθώς ήδη δίνεται επιχορήγηση 

σε ευάλωτες οµάδες για αγορά φορητού υπολογιστή στο γυµνάσιο. Σε µια τέτοια περίπτωση, 

και δεδοµένου ότι η πλειοψηφία των γονιών µε παιδιά στη ζώνη κινδύνου ανήκουν στις 

ευάλωτες οµάδες, η επιχορήγηση είναι κάτι που θα πάρουν εκ των πραγµάτων. 

Σηµαντικό εµπόδιο θα µπορούσε να αποτελέσει και η ανάγκη επιµόρφωσης των γονιών 

στη χρήση ενός εξειδικευµένου εργαλείου ή διαδικτυακής πλατφόρµας για συνεργασία µέσω 

διαδικτύου. Μια τέτοια πλατφόρµα µπορεί να σχεδιαστεί µε τρόπο τέτοιο ώστε να είναι 

εύχρηστη και λειτουργική και να περιορίσει το χρόνο που χρειάζεται ο γονιός για την 

εκµάθησή της. Οποιαδήποτε τεχνολογική λύση θα πρέπει να είναι σχεδιασµένη µε τρόπο 

τέτοιο ώστε να µην απαιτείται από το γονιό να αφιερώσει χρόνο στην εκµάθησή της ή να µην 

απαιτείται η παρουσία του γονιού σε σεµινάρια επιµόρφωσης. Ειδικά οι γονείς που ανήκουν 

στα πιο χαµηλά οικονοµικά στρώµατα, έχουν συνήθως µη ευέλικτο και µακρύ ωράριο 

εργασίας, γεγονός που τους αποτρέπει από τη συµµετοχή σε επιµορφώσεις, συγκεντρώσεις 

στο σχολείο ή/και παρεµβατικά προγράµµατα (Bennett-Conroy, 2011; Rahmqvist, Wells, & 

Sarkadi, 2014). 

Σύµφωνα µε το Μοντέλο Αποδοχής Τεχνολογίας (Davies et al, 1989), ανάµεσα στις 

εξωτερικές ανεξάρτητες µεταβλητές που είχαν τεθεί για τη χρήση της διαδικτυακής 

πλατφόρµας, ήταν και τα πιθανά θετικά αποτελέσµατα σε µαθησιακό επίπεδο καθώς και η 

βελτίωση σε θέµατα συµµετοχής στην τάξη, συµπεριφοράς (ΜΠ3) των παιδιών, που 

αναµέναµε από την εµπλοκή των γονιών σε ένα παρεµβατικό πρόγραµµα (διάγραµµα 15). Οι 

µεταβλητές αυτές αναµέναµε να επηρεάσουν θετικά την ανεξάρτητη µεταβλητή 
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«Αντιλαµβανόµενη Χρησιµότητα» (Perceived Usefulness). Σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις 

µας, όµως, αυτό που επηρέασε ήταν η ανεξάρτητη µεταβλητή «Αντιλαµβανόµενη Ευκολία». 

Οι γονείς έδειξαν αντίσταση στη χρήση ενός εργαλείου διαφορετικού από αυτό που 

χρησιµοποιούσαν ήδη για προσωπικούς λόγους. Όταν όµως αντικαταστάθηκε το αρχικό 

εργαλείο (BigBlueButton) µε εργαλείο που χρησιµοποιούσαν οι γονείς, χωρίς καµία άλλη 

τροποποίηση των ανεξάρτητων µεταβλητών, οι γονείς συνεργάστηκαν πλήρως. Στο αρχικό 

µοντέλο (θεωρητικό υπόβαθρο), προσθέσαµε την ανεξάρτητη µεταβλητή «Επιλογή 

εργαλείου», η οποία επέτρεψε στους γονείς να εµπλακούν ουσιαστικά στην επικοινωνία και 

συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό. 

Η ανάγκη για υιοθέτηση των εργαλείων των γονιών, έγινε µετά από την παρατήρηση 

της συµπεριφοράς των γονιών. Από τους έξι γονείς της παρέµβασης, µόνο οι τρεις είχαν συχνή 

σύνδεση µε την πλατφόρµα, ενώ κανένας από τους γονείς δεν έκανε χρήση του εργαλείου 

τηλεδιάσκεψης. Όταν οι γονείς ρωτήθηκαν γιατί δε χρησιµοποιούσαν την πλατφόρµα ή το 

εργαλείο τηλεδιάσκεψης, απάντησαν πως δεν ήταν συµβατό µε τη συσκευή που 

χρησιµοποιούσαν (τέσσερις από τους έξι γονείς) ή/και δεν µπορούσαν να συνδεθούν (τρεις 

από τους έξι γονείς). Όταν άλλαξε ο σχεδιασµός της παρέµβασης ως προς τη χρήση του 

εργαλείου τηλεδιάσκεψης, και υιοθετήθηκαν οι λύσεις που ήδη χρησιµοποιούσαν οι γονείς, 

υπήρξε πλήρης και συνεχής ανταπόκριση, χωρίς να χάνουν καµία εβδοµαδιαία συνάντηση. 

Στην ουσία, όπως φάνηκε από την παρέµβαση, οι γονείς είχαν αντισταθεί στην περίπτωση 

χρήσης ή εκµάθησης ενός νέου εργαλείου, ενώ ήταν πρόθυµοι να χρησιµοποιήσουν τα δικά 

τους. Αυτό δηµιούργησε τις συνθήκες ώστε η παρέµβαση να γίνει ως είχε προγραµµατιστεί, 

ως προς το περιεχόµενο, αλλά όχι ως προς το εργαλείο. 

Αυτό που δεν διερευνήθηκε κατά τη διάρκεια της εφαρµογής της παρέµβασης, και 

πιθανότατα να αποτελεί εµπόδιο στην εφαρµογή της, είναι η πρόθεση των εκπαιδευτικών να 

υιοθετήσουν πολλαπλά εργαλεία για επικοινωνία µε τους γονείς, σε µια πιθανή επέκταση του 
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έργου σε µεγάλη κλίµακα. Οι γονείς αντιστάθηκαν στη χρήση συγκεκριµένου εργαλείου / 

διαδικτυακής πλατφόρµας, όµως εργάστηκαν µε τα δικά τους. Μπορούµε να υποθέσουµε ότι 

ίσως το ίδιο µπορεί να συµβαίνει µε τον εκπαιδευτικό – να επιθυµεί τη χρήση συγκεκριµένου 

εργαλείου για επικοινωνία µε τους γονείς και να αντισταθεί στη χρήση κάποιου ή κάποιων 

άλλων. Το πιθανό αυτό εµπόδιο µπορεί να αποτελέσει ερώτηµα για µελλοντική έρευνα. 

5.8 Συνεισφορά της έρευνας 

H συνεισφορά της παρούσας έρευνας θεωρούµε ότι είναι σηµαντική, τόσο σε 

θεωρητικό επίπεδο µε την παραγωγή νέας γνώσης όσο και σε εµπειρικό επίπεδο, µε τη 

δηµιουργία ενός µοντέλου αξιοποίησης “off-the-shelf” διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας 

για συνεργασίας σχολείου-οικογένειας.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εικόνα 21: Μοντέλο διαδικτυακής συνεργασίας σχολείου-οικογένειας 

Το προτεινόµενο µοντέλο αποτελείται από δύο τµήµατα: στο πρώτο τµήµα υπάρχει το 

τρίπτυχο Εκπαιδευτικός – Γονιός – Μαθητής. Ο εκπαιδευτικός επικοινωνεί και συνεργάζεται 

µε το γονιό σε απογευµατινό χρόνο, µε τη χρήση κάποιου εργαλείου επικοινωνίας κοινής 
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αποδοχής. Ο γονιός έχει πρόσβαση σε υλικό µε το οποίο µπορεί να δουλέψει µε το παιδί του. 

Ο γονιός, στο σπίτι, αλληλεπιδρά µε το παιδί του και γίνεται ενισχυτής του στη µάθηση. 

Παράλληλα, υπάρχει µια αµφίδροµη συνεργασία εκπαιδευτικού και µαθητή στην τάξη. H 

αξιοποίηση διαδικτυακών εργαλείων επικοινωνίας «off-the-shelf» προσφέρει σηµαντική 

ευελιξία στην άµεση εφαρµογή του στην τάξη, καθώς αξιοποιεί εργαλεία τα οποία είναι 

δωρεάν αλλά και γνωρίζουν κατά πάσα πιθανότητα οι ίδιοι οι γονείς. Έτσι, δεν απαιτείται 

χρόνος για εκµάθηση εξειδικευµένων εργαλείων, µε αποτέλεσµα να µπορεί άµεσα, µε την 

έναρξη µιας σχολικής χρονιάς, να δραστηριοποιούνται γονείς και εκπαιδευτική σε διαδικτυακή 

συνεργασία. 

Το δεύτερο τµήµα του µοντέλου παρουσιάζει µια διαδικτυακή πλατφόρµα την οποία ο 

εκπαιδευτικός ενηµερώνει µε υλικό (π.χ. φύλλα εργασίας) που ο γονιός µπορεί να 

χρησιµοποιήσει µε το παιδί του. Παράλληλα, η πλατφόρµα αυτή ενηµερώνεται από τον 

εκπαιδευτικό για θέµατα όπως κατ’ οίκον εργασία, ανακοινώσεις του σχολείου κ.ά. Στην 

παρούσα έρευνα, οι γονείς δε χρησιµοποίησαν την πλατφόρµα. Όµως, θεωρούµε πως –αν και 

όχι ουσιαστικό τµήµα του µοντέλου, σύµφωνα και µε τα αποτελέσµατα της έρευνας– είναι 

βοηθητικό και όχι καθοριστικό στοιχείο της συνεργασίας. 

Σε θεωρητικό επίπεδο, η έρευνα έχει εντοπίσει την ανάγκη των γονιών, τουλάχιστο 

στις συγκεκριµένες Μελέτες Περίπτωσης, να εισέλθει ο εκπαιδευτικός πλήρως στη «ζώνη 

άνεσης» τους (comfort zone). Η επιλογή του χρόνου αλλά και του χώρου από τον οποίο θα 

εργαστούν οι γονείς για να επικοινωνήσουν µε τον εκπαιδευτικό, φάνηκε πως δεν είναι αρκετά 

από µόνα τους για να υπάρξει απρόσκοπτη, συνεχής και αµφίδροµη επικοινωνία. Ο 

εκπαιδευτικός ήδη θα έπρεπε να προσαρµόσει το δικό του πρόγραµµα, και να βγει από τη δική 

του «ζώνη άνεσης» για να επικοινωνήσει µε τους γονείς στο χρόνο που αυτοί θα ήθελαν. Την 

ανάγκη µετακίνησης του εκπαιδευτικού από τη ζώνη άνεσής του, µε στόχο να προσεγγίσει 

τους γονείς και να συνεργαστούν στα πλαίσια αµφίδροµης επικοινωνίας, είναι 
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προαπαιτούµενο σε παρεµβάσεις στις οποίες επιθυµούµε να εµπλέξουµε το σύνολο των 

οικογενειών (Bennett-Conroy, 2011). Όµως, στις συγκεκριµένες Μελέτες Περίπτωσης, ο 

εκπαιδευτικός έπρεπε να ενταχθεί πλήρως στη ζώνη άνεσης των γονιών – να προσαρµοστεί 

δηλαδή όχι µόνο στο διαθέσιµο χρόνο, σε συγκεκριµένες µέρες και ώρες που βόλευαν τους 

γονείς, αλλά να χρησιµοποιήσει ακόµη και το ίδιο εργαλείο. Επιπρόσθετα, απαιτείτο από τον 

εκπαιδευτικό να γνωρίζει ή να είναι σε θέση να µάθει τον τρόπο λειτουργίας διαφορετικών 

µεταξύ τους εργαλείων, για σκοπούς επικοινωνίας και συνεργασίας µε όλες τις οικογένειες. Οι 

γονείς δραστηριοποιήθηκαν µόνο όταν ο εκπαιδευτικός αξιοποίησε τα εργαλεία που ήδη 

χρησιµοποιούσαν. 

5.9 Περιορισµοί της έρευνας  

Ένας περιορισµός της παρούσας έρευνας είναι η ίδια η µεθοδολογία της. Σε αντίθεση 

µε ποσοτικές έρευνες, όπου ο ερευνητής εξαγάγει συµπεράσµατα αποστασιοποιηµένος από το 

υποκείµενο της µελέτης, στην ποιοτική έρευνα δράσης, αλληλεπιδρά µε τους συµµετέχοντες 

ώστε να κατανοήσει το αντικείµενο (Smith, 2004). Ο ρόλος του ερευνητή στην ποιοτική 

έρευνα, όχι απλά δεν τον αποστασιοποιεί από το αντικείµενο ή και τους συµµετέχοντες της 

έρευνας, αλλά αντίθετα τον καθιστά συνεργάτη και συνεργαζόµενο µε αυτούς. Στην 

περίπτωση της παρούσας έρευνας, ο εκπαιδευτικός-ερευνητής ήταν δάσκαλος στο 

συγκεκριµένο σχολείο για µια σειρά ετών, άρα οικείος µε αρκετούς από τους γονείς της τάξης. 

Αυτό το γεγονός πιθανότατα να επηρεάζει τις σχέσεις συνεργασίας, αλλά και την εσωτερική 

εγκυρότητα της έρευνας (Bryman, 2004). Παρ’ όλα αυτά, η εµπειρία από την πιλοτική φάση 

της έρευνας, όπου δεν υπήρξε καµία συνεργασία µε τους γονείς µια και είχαν απορρίψει τη 

χρήση της διαδικτυακής πλατφόρµας –όπως ήταν ο αρχικός σχεδιασµός– δείχνει πως οι γονείς 

τουλάχιστον δεν συνεργάστηκαν εξαιτίας της προηγούµενης σχέσης ή/και συνεργασίας µε τον 

εκπαιδευτικό-ερευνητή. Ο ερευνητής, επίσης, γνωρίζοντας την πιθανότητα επηρεασµού τόσο 

της δικής του κρίσης όσο και των γονιών εξαιτίας της µακροχρόνιας παρουσίας στο 
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συγκεκριµένο σχολείο, φρόντιζε ώστε η εµπλοκή του στην έρευνα να γίνεται µε τρόπο τέτοιο 

ώστε να µη διακρίνεται από τη συµπεριφορά του απέναντι σε άλλους γονείς που δεν 

εµπλέκονταν στις Μελέτες Περίπτωσης, και κατανοώντας ότι η υποκειµενικότητα, στην 

ποιοτική έρευνα, αντίθετα βοηθά στην καλύτερη κατανόηση της συµπεριφοράς του 

αντικειµένου που βρίσκεται υπό διερεύνηση (Simons, 2008). 

Σηµαντικός περιορισµός της έρευνας είναι και το µικρό δείγµα (έξι γονείς παιδιών στη 

ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού), που αποτελεί ένα σηµαντικό περιορισµό, µε 

αποτελέσµατα τα οποία δεν µπορούν να είναι γενικεύσιµα στον ευρύτερο µαθητικό πληθυσµό. 

Στην ποιοτική έρευνα, όµως, ο κύριος στόχος είναι η µελέτη ενός φαινοµένου από τη µεριά 

και την οπτική γωνία του ερευνητή, µε στόχο να το κατανοήσει ή/και να το αλλάξει (Mason, 

2006) και όχι για να γενικεύσει τα αποτελέσµατά του.   

Σηµαντικός περιορισµός της παρούσας έρευνας ήταν η µικρή διάρκεια που είχε. Στο 

διάστηµα αυτό, δεν ήταν εφικτό να ενισχυθούν οι δεξιότητες και γνώσεις των γονιών σε τέτοιο 

βαθµό, ώστε να µπορούν να λειτουργήσουν χωρίς τη στήριξη του εκπαιδευτικού. Αυτό έγινε 

εµφανές όταν, µε την άρνηση της εκπαιδευτικού της επόµενης σχολικής χρονιάς να 

συνεργαστεί µε τους γονείς, και αφού είχε διακοπεί η παρέµβαση, οι µαθητές είχαν επανέλθει 

στα αρχικά τους (χαµηλά) αποτελέσµατα στις αξιολογήσεις. Πιθανότατα, σε µια παρέµβαση 

µεγαλύτερης διάρκειας, που ίσως να κάλυπτε περισσότερες από µία σχολικές χρονιές, οι γονείς 

να µπορούσαν να είχαν ενισχυθεί σε τέτοιο βαθµό που να µην είχαν ανάγκη τη στενή στήριξη 

του εκπαιδευτικού µέσα από παρεµβατικό πρόγραµµα. 

5.10 Επέκταση και µελλοντικές προσεγγίσεις της έρευνας 

Επιθυµητό στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, δεδοµένων και των θετικών 

αποτελεσµάτων ως προς τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας, είναι η επέκταση της 

εφαρµογής της σε µεγαλύτερη κλίµακα, ώστε να µπορεί να καλύψει τις ανάγκες όλων των 

σχολείων της χώρας. Μέσα από την έρευνα έγινε αρχικά προσπάθεια ώστε να χρησιµοποιηθεί 



 

 

161 

µια ενιαία διαδικτυακή πλατφόρµα µέσω της οποίας θα γίνονταν και τακτικές τηλεδιασκέψεις 

µε τους γονείς. Στις µελέτες περίπτωσης της παρούσας έρευνας, οι γονείς έδειξαν αντίσταση 

στη χρήση συγκεκριµένου εργαλείου που είχε επιλεγεί από τον ερευνητή ενώ έδειξαν πλήρη 

προθυµία και συνεργασία όταν υιοθετήθηκαν εργαλεία της επιλογής τους. Η παρατήρηση αυτή 

αλλάζει εντελώς τη δυναµική, µια και ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να αξιοποιήσει πληθώρα 

διαφορετικών εργαλείων, µε διαφορετικές µεταξύ τους δυνατότητες, για να επικοινωνήσει µε 

τους γονείς στα πλαίσια της ίδιας µεθοδολογίας παρέµβασης.  

Μία πιθανή προτεινόµενη λύση για την αντιµετώπιση της ανάγκης για χρήση 

πολλαπλών εργαλείων από τον εκπαιδευτικό, είναι η ενσωµάτωσή τους σε µια νέα έκδοση της 

διαδικτυακής πλατφόρµας, όπως αυτή αναφέρεται στο προτεινόµενο µοντέλο (ενότητα 5.8). 

Η ανάπτυξη και βελτιστοποίηση της διαδικτυακής πλατφόρµας µε την ενσωµάτωση των 

εργαλείων, µέσω των οποίων ο εκπαιδευτικός, από ένα λογαριασµό, θα µπορεί να καλεί το 

γονιό στο εργαλείο που ο γονιός επιλέγει να χρησιµοποιήσει, αποτελεί αντικείµενο για 

µελλοντική έρευνα και ανάπτυξη στα πλαίσια επέκτασης της παρούσας. Επιπρόσθετα, ως 

προοπτική επέκτασης της έρευνας, µελλοντικά θα µπορούσε να διερευνηθεί: 

• Η πιθανή αντίσταση των γονιών, σε µεγαλύτερη κλίµακα, στην αξιοποίηση µιας και µόνο 

επιλογής επικοινωνίας και συνεργασίας 

• Την πιθανή αντίσταση, σε µεγαλύτερη κλίµακα, των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν την 

προτεινόµενη διαδικτυακή πλατφόρµα 

• Την πιθανή αντίσταση, σε µεγαλύτερη κλίµακα, των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν 

πολλαπλά εργαλεία για να επιτύχουν συνεργασία µε όλους τους γονείς της τάξης τους. 

Η επέκταση της έρευνας σε µεγάλη κλίµακα πιθανόν να φέρει σηµαντικά 

αποτελέσµατα στον περιορισµό του ποσοστού µαθητών που κινδυνεύουν µε λειτουργικό 

αναλφαβητισµό, ενώ παράλληλα προσφέρει ευκαιρίες εργοδότησης, σε απογευµατινό χρόνο, 

άνεργων πτυχιούχων, οι οποίοι όµως, µε τη σειρά τους, θα συντονίζουν το έργο τους µε τον 
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εκπαιδευτικό της τάξης, η εµπειρία του οποίου, αλλά και οι σχέσεις που αναπτύσσει µε τους 

γονείς, πιθανότατα να διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στη συνεργασία σχολείου-

οικογένειας.. Ακόµη και αν τη συνεργασία κατά το απόγευµα µε τους γονείς της τάξης την 

αναλάβει ο εκπαιδευτικός που διδάσκει κατά τον πρωινό χρόνο, θα µπορούσε το κράτος να 

δώσει κίνητρα ώστε να υπάρξει εµπλοκή των εκπαιδευτικών σε απογευµατινές 

τηλεσυναντήσεις. Οι τηλεσυναντήσεις είχαν το πρόσθετο όφελος της δηµιουργίας και 

ενίσχυσης ενός θετικού κλίµατος ανάµεσα στην οικογένεια και το σχολείο. Σε µια τέτοια 

περίπτωση, θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί που θα λάβουν µέρος σε µια ευρύτερη εφαρµογή σε 

µεγάλη κλίµακα, να τύχουν επιµόρφωσης ώστε και οι ίδιοι να κατανοήσουν τα πλεονεκτήµατα 

της συνεργασίας και εµπλοκής του γονιού, τα οποία είναι καθοριστικά για τη µαθησιακή 

ανάπτυξη του παιδιού (Hoover-Dempsey, Walker, Jones, & Reed, 2002). 

5.11 Περίληψη 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάστηκαν τα αποτελέσµατα της έρευνας, ως προς τα 

ερευνητικά ερωτήµατα που είχαν τεθεί. Ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα, τα εµπόδια 

και τους περιορισµούς στη συνεργασία σχολείου-οικογένειας µέσω διαδικτύου, 

σηµαντικότερο εµπόδιο ήταν η αντίσταση των γονιών στην αξιοποίηση εργαλείου πέρα από 

αυτού που ήδη χρησιµοποιούσαν. Για να αντιµετωπιστεί το πρόβληµα που παρουσιάστηκε, ο 

εκπαιδευτικός/ερευνητής έπρεπε να υιοθετήσει τη χρήση των εργαλείων των γονιών, σε κάθε 

περίπτωση, και να µπει εντελώς στη «ζώνη άνεσης» της κάθε οικογένειας. Για να γίνει αυτό 

κατορθωτό, ο εκπαιδευτικός (έπρεπε να) ήταν πρόθυµος να χρησιµοποιήσει πληθώρα 

διαφορετικών εργαλείων αντί ενός. Στο δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, που αφορούσε τις 

αλλαγές στη συνεργασία γονιού-εκπαιδευτικού, γονιού-µαθητή και εκπαιδευτικού-µαθητή, 

είχαν παρατηρηθεί θετικά αποτελέσµατα, µε τη σχέση γονιού και εκπαιδευτικού να 

βελτιώνεται σηµαντικά µέσα από τη συστηµατική επικοινωνία µέσα σε θετικό κλίµα 

συζήτησης. Οι γονείς, που είχαν δηλώσει ότι δεν είχαν δεξιότητες στήριξης των παιδιών τους, 
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κατάφεραν να συνεργαστούν µε τα παιδιά σε καθηµερινή βάση και τα παιδιά να εκφράζουν 

την ικανοποίησή τους για τη συνεργασία αυτή, µέσα από τις συνεντεύξεις τους. Επιπρόσθετα, 

βελτιώθηκε και η συνεργασία εκπαιδευτικού και µαθητών, µε τους µαθητές να δείχνουν πιο 

τυπικοί στην παράδοση της κατ’ οίκον εργασίας, µε λιγότερες αντιστάσεις ως προς τη 

συνεργασία του δασκάλου τους µε τους γονείς τους, ενώ παρατηρήθηκαν και σηµαντικές 

αλλαγές, µε συγκεκριµένο µαθητή, ως προς τη συµπεριφορά, γεγονός που πιθανότατα να 

οφείλεται και στην παρέµβαση. Ως προς το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα, τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα, παρατηρήθηκε βελτίωση της βαθµολογίας στις αξιολογήσεις της Γλώσσας, 

κατά τη δεύτερη φάση της παρέµβασης. Μόνο σε δύο περιπτώσεις, αν και αρχικά έδειχναν 

βελτίωση, υπήρξε επαναφορά στις αρχικές (κάτω από τη βάση) βαθµολογίες, όµως οι 

εξηγήσεις των γονιών (αλλαγή στο ωράριο εργασίας µέχρι αργά το βράδυ στην πρώτη 

περίπτωση και διαζύγιο στην άλλη περίπτωση) ίσως να εξηγούν το γιατί τα συγκεκριµένα 

παιδιά είχαν τα αρνητικά αποτελέσµατα. 

Θεωρούµε πως η έρευνα αυτή ενδιαφέρει το Υπουργείο Παιδείας & Πολιτισµού 

Κύπρου, ώστε να διερευνήσει τις αλλαγές σε µαθησιακά αποτελέσµατα µαθητών που 

βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου σε παγκύπριο επίπεδο. Πιθανότατα, µια ευρύτερη εφαρµογή 

της να βοηθήσει στον περιορισµό του ποσοστού µαθητών που εντοπίζονται κάθε χρόνο, από 

τη Γ΄ δηµοτικού, να κινδυνεύουν να µείνουν λειτουργικά αναλφάβητοι.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α: ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΑ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ 

Α.1 Πρωτόκολλο συνέντευξης γονιού (αρχική) 

Κατηγορία Δειγµατικές Ερωτήσεις 

Προσωπικές 

πληροφορίες / 

µόρφωση 

Πες µου λίγα πράγµατα για τον εαυτό σου… έχεις τελειώσει Γυµνάσιο / 

Λύκειο; 
 

Τι δυσκολίες βρήκες στο Γυµνάσιο ή στο Λύκειο όσον αφορά τα µαθήµατα; 
 

Είχες κάποιον να σε βοηθά στα µαθήµατά σου ή διάβαζες µόνος σου; 

Συνεργασία µε το 

παιδί όσον αφορά 

την κατοίκον 

εργασία 

Με το παιδί σου που είναι στην Ε΄ τάξη, πιστεύεις πως χρειάζεται βοήθεια ή 

επίβλεψη από σένα ή µπορεί να διαβάζει µόνο του; 
 

Στην κατ’ οίκον εργασία που είχε χθες σου ζήτησε βοήθεια; Του έδωσες εσύ 

χωρίς να το ζητήσει; 

 

Θυµάσαι τι ακριβώς είχε για να διαβάσει για σήµερα; 

Μιλήσατε καθόλου για τα µαθήµατα στο σχολείο; Άλλες φορές µιλάτε; Πότε; 

 

Σε ποιο µάθηµα αφιέρωσε περισσότερο χρόνο χθες; Μαθηµατικά ή σε κάποιο 

άλλο; 

 

Ικανότητα γονιού 

να ενισχύσει το 

παιδί του 

Θυµάσαι αν σε δυσκόλεψε κάτι την τελευταία φορά που χρειάστηκε να 

βοηθήσεις το παιδί σου στο µάθηµα; 

Καταλαβαίνει αυτά που του λες; Εσύ τα καταλαβαίνεις; Έχουν 

αλλάξει/δυσκολέψει τα πράγµατα από τότε που ήσουν µαθητής; 

 

Οι µαθητές µου συχνά κάνουν παράπονο ότι η Ιστορία είναι µάθηµα που τους 

δυσκολεύει. Τα κείµενα όµως είναι µικρά, λιγότερο από σελίδα, και οι 

ερωτήσεις 1-2 συνήθως. Τι τους δυσκολεύει; Γιατί πιστεύεις τους δυσκολεύει 

τόσο πολύ; 

 

Εγώ πώς θα µπορούσα να βοηθήσω εσένα να βοηθήσεις το παιδί; 
Αν υπάρχει κάτι που µπορώ να βοηθήσω ώστε να σε διευκολύνω όταν βοηθάς 

το παιδί σου, τι πιστεύεις είναι αυτό;  
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Χρόνος που 

απαιτείται από 

τους γονείς 

Πολλές φορές δεν είµαστε σίγουροι αν η δουλειά που τους βάζουµε για σπίτι 

χρειάζεται λίγη ή πολλή ώρα για να ολοκληρωθεί. Πόση ώρα µελετούσε το 

παιδί σου για τις εργασίες που είχε σήµερα; 

 

Συνήθως πόσο χρόνο χρειάζεται το παιδί σου για να κάνει την κατ’ οίκον 

εργασία; Μισή ώρα, λιγότερη από µισή;  
 

Tι πιστεύεις για το χρόνο που χρειάζονται για να κάνουν τις εργασίες που έχουν 

για το σπίτι; Μήπως πρέπει να βάζουµε λιγότερες ή περισσότερες εργασίες; 

 

Αντιλαµβάνοµαι πως εσείς οι γονείς που έχετε και άλλα παιδιά, τη δουλειά σας 

το πρωί, τις υποχρεώσεις του σπιτιού... ο χρόνος σας σίγουρα είναι πολύ 

περιορισµένος. Πώς προλαβαίνεις να βλέπεις και τα µαθήµατα του παιδιού σου;  

 

Πόσο χρόνο σας πήρε χθες να δουλέψετε µε το παιδί σου; Συνήθως πόσο χρόνο 

πρέπει να αφιερώσεις για να γίνουν οι κατ’ οίκον εργασίες; 

 

Σχέση γονιού-

παιδιού ως προς 

τη σχολική ζωή 

Στην τάξη κάθε µέρα προσπαθούµε να παρουσιάζουµε πράγµατα που 

εντυπωσιάζουν τα παιδιά ώστε να κρατάµε το ενδιαφέρον τους. Κάποιες φορές 

επίσης µπορεί να χρειαστεί να κάνουµε παρατηρήσεις, είτε επειδή κάποιο παιδί 

στην τάξη δε συµπεριφέρεται σωστά είτε επειδή έγινε κάτι το διάλειµµα. Σου 

λέει το παιδί σου τι γίνεται στο σχολείο; 
 

Θυµάσαι κάποιο περιστατικό ή κάτι που δείξαµε ή κάναµε στο µάθηµα που 

έκανε εντύπωση στο παιδί; 

 

Συνήθως σου λέει αυτά που γίνονται στο σχολείο ή πρέπει να ρωτήσεις εσύ; 

 

Από αυτά που σου λέει, ποιο µάθηµα νοµίζεις του αρέσει περισσότερο; Πώς και 

έτσι; 

 

Στάσεις και 

προσµονές για το 

σχολείο 

Πολλές φορές µας απογοητεύει το ότι κάποια παιδιά δεν καταλαβαίνουν πόσο 

σηµαντικό είναι το σχολείο. Εσύ τι πιστεύεις; 

 

Πώς ενθαρρύνεις το παιδί σου να προσπαθεί να βελτιωθεί στο σχολείο; 

Ξέρεις άλλους γονείς; Τι κάνουν αυτοί; 
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Τι συµβουλή θα έδινες προς τους άλλους γονείς; Γιατί πιστεύεις είναι τόσο 

δύσκολο να συνεργαστούµε µε άλλους γονείς; 

 

Μερικές φορές ορισµένοι γονείς µας δίνουν την εντύπωση πως το σχολείο δεν 

είναι κάτι το θετικό για τα παιδιά τους. Γιατί νοµίζεις πιστεύουν κάτι τέτοιο; 

 

Τι είναι για σένα το σχολείο;  

Επικοινωνία µε 

σχολείο 

Πολλές φορές στέλνουµε σηµειώµατα στο σπίτι αλλά αρκετά παιδιά δεν τα 

φέρνουν πίσω ή δεν τα δίνουν. Εσένα στα δίνει;  

 

Ακόµη και όταν είναι κάτι αρνητικό (πχ. ένας κακός βαθµός σε διαγώνισµα) θα 

σου δείξει το σηµείωµα; 

 

Όταν θέλεις εσύ να µας στείλεις κάποιο µήνυµα, τι κάνεις συνήθως; Τηλέφωνο; 

Σηµείωµα µε το παιδί; 

 

Πότε ήρθες τελευταία φορά στο σχολείο για να συναντηθούµε; Περίπου πριν 1 

µήνα, περισσότερο…; Θυµάσαι το λόγο; 

 

Άτυπη µάθηση Στην τάξη έχουµε πάρει αρκετά βιβλία φέτος σε µια προσπάθεια να διαβάζουν 

τα παιδιά. Σου το έχει αναφέρει καµιά φορά; 
 

Θυµάσαι ποιο είναι το τελευταίο βιβλίο που δανείστηκε από το σχολείο; 

 

Στο σπίτι διαβάζει βιβλία ή έστω περιοδικά (π.χ. κόµιξ); 
Ποιο είναι το τελευταίο βιβλίο που διάβασε; Θυµάσαι τον τίτλο; 

 

Στο κέντρο της Τράπεζας Κύπρου κοντά στη Φανερωµένη υπάρχει έκθεση του 

Ευγένιου Τριβιζά. Πήγατε ή σκέφτεστε να πάτε; 

 

Θυµάσαι το όνοµα του βιβλιοπωλείου που επισκεφθήκατε τελευταία φορά; 

Αγοράσατε κάποιο βιβλίο για το παιδί; 

 

 

  



 

 

184 

Α.2 Πρωτόκολλο συνέντευξης Παιδιού (αρχική) 

Κατηγορία Δειγµατικές Ερωτήσεις 

Προσωπικές 

πληροφορίες  

Πες µου λίγα πράγµατα για τον εαυτό σου… µε τι σου αρέσει να 

ασχολείσαι στον ελεύθερό σου χρόνο; 
 

Έχεις άλλα αδέλφια; Μικρότερα ή µεγαλύτερα; 

Ο καθένας σας έχει το δικό του δωµάτιο ή µοιράζεστε το δωµάτιο; 

 

Πού συνήθως διαβάζεις τα µαθήµατά σου στο σπίτι; Σε βολεύει ο χώρος 

αυτός ή θα προτιµούσες κάτι άλλο; 

 

Σε βοηθά κάποιος στο σπίτι ή κάνεις τα µαθήµατά σου µόνος σου; 

 

Συνεργασία µε το γονιό 

όσον αφορά την 

κατοίκον εργασία 

Ο γονιός σου σε βοηθά στα µαθήµατά σου;  

 

Στην κατ’ οίκον εργασία που είχες για σήµερα, σε βοήθησε χθες ο γονιός 

σου; Ζήτησες βοήθεια; Ήρθε να δώσει βοήθεια από µόνος του; 

 

Σε δυσκόλεψε κάτι στα µαθήµατα που είχες για σήµερα; (Σηµείωση: εδώ 

µπορεί να γίνει µια ερώτηση στα µαθήµατα ώστε να διασφαλιστεί κατά 

πόσο δυσκολεύτηκε σε κάτι ή όχι και να ακολουθήσει επόµενη ερώτηση) 

 

Σε ποιο µάθηµα δούλεψες περισσότερο χθες; Γιατί τόσος χρόνος; 

 

Ικανότητα γονιού να 

ενισχύσει το παιδί του 

Θυµάσαι αν δυσκολεύτηκε ο γονιός σου να σε βοηθήσει σε κάτι που 

αφορά τα µαθήµατά σου; (παραδείγµατα «πχ στην πρόσθεση 

κλασµάτων»). 

 

Όταν σου εξηγεί κάτι ο γονιός σου, καταλαβαίνεις τον τρόπο; 

Συνήθως µου κάνετε παράπονο ότι το µάθηµα της Ιστορίας σας 

δυσκολεύει. Μα αφού είναι µόνο µια σελίδα το κάθε κείµενο, γιατί 

δυσκολεύεστε τόσο; 

 

Χρόνος που απαιτείται 

από τους γονείς 

Πόση ώρα χρειάστηκες χθες για να κάνεις τα µαθήµατα που είχες για 

σήµερα; 
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Συνήθως πόσο χρόνο χρειάζεσαι για να κάνεις την κατ’ οίκον εργασία; 

Μισή ώρα, λιγότερη από µισή;  

 

Τι πιστεύεις για το χρόνο που χρειάζεστε για να κάνετε τις ασκήσεις σας 

για το σπίτι; Είναι λίγος, να βάλουµε περισσότερα πράγµατα ή είναι 

αρκετά; 

 

Οι γονείς σας είναι άνθρωποι που εργάζονται πολλές ώρες, έχουν και 

άλλα παιδιά. Πώς καταφέρνουν νοµίζεις να βρουν χρόνο να σας 

βοηθήσουν; 

 

Συνήθως πόση ώρα σε βοηθά ο γονιός σου για να κάνεις τα µαθήµατά 

σου; 

 

Σχέση γονιού – παιδιού 

ως προς τη σχολική ζωή 

Αν καµιά φορά κάνουµε κάτι που σου αρέσει στο σχολείο, το λες στους 

γονείς σου; 

 

Θυµάσαι κάτι που κάναµε στο σχολείο και σου άρεσε πολύ και το είπες 

στους γονείς σου; 

 

Οι γονείς σου σε ρωτούν τι κάνουµε στο σχολείο ή αν έχει συµβεί κάτι ή 

περιµένουν να τους πεις εσύ; 

 

Οι γονείς σου ξέρουν ποιο είναι το αγαπηµένο σου µάθηµα; Ποιο είναι 

αυτό; 

 

Στάσεις και προσµονές 

για το σχολείο 

Πολλές φορές µας απογοητεύει το ότι κάποια παιδιά δεν καταλαβαίνουν 

πόσο σηµαντικό είναι το σχολείο. Εσύ τι πιστεύεις; 
 

Πώς οι γονείς σου σε βοηθούν να αγαπήσεις το σχολείο; Σου δίνουν 

κάποια παραδείγµατα από τη ζωή τους; 

 

Μερικές φορές κάποια παιδιά συµπεριφέρονται λες και δεν τους αρέσει το 

σχολείο. Εσένα σου αρέσει; 

 

Τι είναι αυτό που σου αρέσει µε το σχολείο σου; 
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Τι είναι αυτό που δε σου αρέσει τόσο στο σχολείο και θα ήθελες να 

αλλάξουµε;  

Επικοινωνία µε σχολείο Πολλές φορές στέλνουµε σηµειώµατα στο σπίτι αλλά αρκετά παιδιά δεν 

τα φέρνουν πίσω ή δεν τα δίνουν. Εσύ τα παίρνεις όλα στους γονείς σου ή 

καµιά φορά ξεχνάς;;  

 

Όταν παίρνεις κάποιο κακό βαθµό στο διαγώνισµα το δείχνεις στους 

γονείς σου ή όχι; 

 

Όταν σου δίνει ο γονιός σου κάποιο σηµείωµα να φέρεις στο σχολείο, το 

φέρνεις ή το ξεχνάς; 

 

Άτυπη µάθηση Στην τάξη έχουµε πάρει αρκετά βιβλία φέτος σε µια προσπάθεια να 

διαβάζουν τα παιδιά. Εσύ δανείζεσαι βιβλία; Πόσο συχνά; 

 

Θυµάσαι ποιο είναι το τελευταίο βιβλίο που δανείστηκες από το σχολείο; 

 

Στο σπίτι διαβάζεις βιβλία ή έστω περιοδικά (π.χ. κόµιξ); 
Ποιο είναι το τελευταίο βιβλίο που διάβασες;  

 

Στο κέντρο της Τράπεζας Κύπρου κοντά στη Φανερωµένη υπάρχει 

έκθεση του Ευγένιου Τριβιζά. Πήγατε ή σκέφτεστε να πάτε; 

 

Θυµάσαι το όνοµα του βιβλιοπωλείου που επισκεφθήκατε τελευταία 

φορά; Αγοράσατε κάποιο βιβλίο; 
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Α.3 Πρωτόκολλο συνέντευξης γονιού (τελικό) 

Κατηγορία Δειγµατικές Ερωτήσεις 

Προσωπικές 

πληροφορίες  

Έχουν περάσει σχεδόν 3 µήνες από την αρχική µας συνέντευξη... πες 

µου... µήπως έχει αλλάξει κάτι στο πρόγραµµά σας στο σπίτι, έχουν 

αυξηθεί ή µειωθεί οι ώρες που εργάζεσαι; 

 

Στο σπίτι το τελευταίο διάστηµα είχατε συνέχεια σύνδεση στο διαδίκτυο ή 

υπήρξε και διάστηµα στο οποίο δεν µπορούσατε να συνδεθείτε; 

 

Στη δική µας επικοινωνία, όταν έµπαινες στο διαδίκτυο για να δεις 

µηνύµατά µου ή για να µιλήσουµε, συνήθως τι χρησιµοποιούσες, κινητό, 

tablet, υπολογιστή; Μπορείς να µου πεις γιατί προτιµάς το συγκεκριµένο 

µηχάνηµα; 

 

Ποιες είναι για σένα οι πιο βολικές µέρες και ώρες για την επικοινωνία 

µας; Μπορείς να µου πεις γιατί σε βολεύουν αυτές και όχι κάποιες άλλες; 

 

Χρήση της 

διαδικτυακής 

πλατφόρµας από την 

αρχή της χρονιάς – 

σήµερα 

Τον Οκτώβριο, αν θυµάσαι, σας είχαµε καλέσει (και είχες έρθει και εσύ 

στις συναντήσεις) και σας ενηµερώσαµε για τη διαδικτυακή πλατφόρµα 

www.dimotiko.info. Πόσο συχνά έµπαινες στη σελίδα για να δεις τα 

µηνύµατά µας ή για να δεις την κατ’ οίκον εργασία του παιδιού σου; 

 

Θεωρείς ότι είναι βολικός/εύκολος ο τρόπος επικοινωνίας µέσω των 

µηνυµάτων της πλατφόρµας ή βρίσκεις άλλον τρόπο επικοινωνίας µεταξύ 

µας καλύτερο ή βολικότερο (π.χ. να έρχεσαι στο σχολείο, να παίρνεις 

τηλέφωνο, να µας στέλνεις email) 

 

 

Συνεργασία µε το παιδί 

όσον αφορά την 

κατοίκον εργασία 

Τους τελευταίους µήνες είχαµε συχνή επαφή και µέσω των µηνυµάτων 

της διαδικτυακής µας πλατφόρµας και µέσω τηλεδιασκέψεων. Άλλαξε 

αυτό τη συνεργασία σου µε το παιδί σου στην κατ’ οίκον εργασία, στην 

ετοιµασία για διαγωνίσµατα; Τι είναι αυτό που άλλαξε;  

 

Αυτό το διάστηµα αφιέρωνες περισσότερο ή λιγότερο χρόνο να δουλεύεις 

µε το παιδί σου; Το θεωρείς θετικό ή αρνητικό αυτό; Γιατί; 
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Το παιδί σου ήθελε αυτή τη συνεργασία µεταξύ µας; Μήπως το φέρναµε 

σε δύσκολη θέση (π.χ. το ότι µπορούσαµε να µιλάµε τόσο συχνά και να 

συζητάµε θέµατα που αφορούν το παιδί, το ότι βλέπαµε τις αξιολογήσεις 

µαζί και το κάθε λάθος του παιδιού κτλ); 

 

Το καλοκαίρι ή µε την επόµενη χρονιά που δε θα είµαι πλέον δάσκαλος 

της τάξης, θα συνεχίσεις να εργάζεσαι µε παρόµοιο τρόπο (επεξήγηση 

ασκήσεων, ενίσχυση του παιδιού σου) µε το παιδί σου;  

 

Ικανότητα γονιού να 

ενισχύσει το παιδί του 

Οι συζητήσεις που κάναµε στις τηλεδιασκέψεις, το υλικό που σου 

έστελνα κάθε βδοµάδα, τα φυλλάδια που βλέπαµε µαζί... θεωρείς ότι σε 

βοήθησαν στο να µπορείς να υποστηρίζεις το παιδί σου στο σπίτι; 

Μπορείς να µου δώσεις περισσότερες λεπτοµέρειες;  Πώς σε βοήθησαν –

αν σε βοήθησαν- να βοηθήσεις το παιδί σου οι τηλεσυναντήσεις µας;  

 

Πιστεύεις πως χρειάζεσαι και άλλη επιµόρφωση ή υποστήριξη για να 

µπορείς να βοηθάς το παιδί σου µε την κατ’ οίκον εργασία ή να το 

προετοιµάζεις για τα διαγωνίσµατά του; Τι είναι αυτό που πιστεύεις θα 

ήταν χρήσιµο (π.χ. σεµινάρια επιµόρφωσης, συνέχιση των 

τηλεδιασκέψεων, και τα δύο, κάτι άλλο); 

 

Χρόνος που απαιτείται 

από τους γονείς 

Ο χρόνος που χρειαζόταν το παιδί σου για να µελετήσει τόσο πριν τα 

διαγωνίσµατα όσο και στην κατ’οίκον εργασία πιστεύεις ότι άλλαξε αυτό 

το διάστηµα που κάνουµε τηλεδιασκέψεις; Πώς άλλαξε (µειώθηκε / 

αυξήθηκε); Γιατί νοµίζεις υπήρξε/δεν υπήρξε αλλαγή; 

 

Πόσο χρόνο χρειαζόταν αυτό το διάστηµα το παιδί σου για να 

ολοκληρώσει τις εργασίες του;  

 

Tι πιστεύεις για το χρόνο που χρειάζονται για να κάνουν τις εργασίες που 

έχουν για το σπίτι; Μήπως πρέπει να βάζουµε λιγότερες ή περισσότερες 

εργασίες; 

 

Παρ’ όλες τις υποχρεώσεις σου, αν κρίνουµε και από την κατάσταση 

µελέτης των παιδιών, παρατηρώ ότι υπήρξε βελτίωση σε σηµαντικό 

βαθµό σε όλα σχεδόν τα επίπεδα. Πώς τα καταφέρνεις να βλέπεις τις 
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εργασίες και να ετοιµάζεις το παιδί σου για διαγώνισµα παρ’ όλες τις 

υποχρεώσεις του σπιτιού; 

Πόσο χρόνο περίπου διαρκούσε η κάθε τηλεδιάσκεψή µας; Θυµάσαι; 

Πιστεύεις πως ο χρόνος αυτός είναι ικανοποιητικός ή θα µπορούσες να 

συζητούσες περισσότερο χρόνο; 

 

Πόσες τηλεδιασκέψεις τη βδοµάδα είχες µαζί µου; Θα µπορούσε να ήταν 

περισσότερες ή λιγότερες φορές τη βδοµάδα; Γιατί; Αν θεωρείς ότι θα 

έπρεπε να ήταν περισσότερες, γιατί δεν είχαµε περισσότερες τότε; 

Σχέση γονιού – παιδιού 

ως προς τη σχολική ζωή 

Αυτό το διάστηµα είχαµε την ευκαιρία να συζητάµε κάθε εβδοµάδα όλα 

όσα συµβαίνουν στο σχολείο. Πριν αναφέρω εγώ κάτι (π.χ. ένα τσακωµό 

µαθητών, µια παρατήρηση που έγινε στο παιδί σου) ήδη σε είχε 

ενηµερώσει ή τα µάθαινες από µένα για πρώτη φορά; 

 

θυµάσαι αυτό το διάστηµα κάτι που έγινε στο σχολείο και σου ανέφερε το 

παιδί σου; 

 

Τώρα µε τις τηλεδιασκέψεις, βλέπεις να σε ενηµερώνει το παιδί σου πιο 

συχνά για πράγµατα που γίνονται στο σχολείο ή το ίδιο µε πριν (ή και 

λιγότερο); 

 

Στάσεις και προσµονές 

για το σχολείο 

Τώρα που τέλειωσε η χρονιά, και έχουµε δει και τα αποτελέσµατα των 

αξιολογήσεων των παιδιών (µετά και από τις τηλεδιασκέψεις), πιστεύεις 

πως το παιδί σου έχει βελτιωθεί; Σε ποιους τοµείς; Αν όχι, γιατί πιστεύεις 

δεν υπήρξε βελτίωση; 

 

Πώς ένιωθε το παιδί σου µετά τις αξιολογήσεις µας και µετά τις 

συζητήσεις µας; Βλέπεις να είχε αυξηµένο, µειωµένο ή το ίδιο ενδιαφέρον 

για το σχολείο και το µάθηµα; Θα ήθελα να ακούσω τη γνώµη σου γιατί 

συµβαίνει αυτό. 

 

 

Επικοινωνία µε σχολείο Πριν συζητήσουµε µέσω τηλεδιάσκεψης τα διαγωνίσµατα, το παιδί σου 

σε είχε ενηµερώσει για το πώς πήγε; Το βαθµό τον γνώριζαν πριν 

µιλήσουµε εµείς. Υπήρχε περίπτωση ή περιπτώσεις που µάθαινες για το 

βαθµό του παιδιού σου από την τηλεδιάσκεψη; 
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Όταν συζητούσαµε για τα διαγωνίσµατα που θα γίνονταν, εσύ το γνώριζες 

είτε από το παιδί σου είτε από την πλατφόρµα ή το µάθαινες από µένα; 

Αυτό θεωρείς ότι είναι θετικό ή αρνητικό; 
 

Το διάστηµα που κάνουµε τηλεδιασκέψεις, έρχεσαι συχνότερα ή 

αραιότερα στο σχολείο (ή και το ίδιο); Μπορείς να µου πεις γιατί 

συµβαίνει αυτό; 

 

Άτυπη µάθηση Από την τελευταία φορά που µιλήσαµε θυµάσαι αν διάβασε κάποιο βιβλίο 

το παιδί σου; 

Θυµάσαι αν αγοράσατε κάποιο ή κάποια βιβλία από το Πάσχα και µετά; 

Μπορείς να µου πεις τον τίτλο του αγαπηµένου βιβλίου του παιδιού σου; 

Πότε πήγατε τελευταία φορά εκδροµή µε το παιδί/α σας; Πού πήγατε; 

Μπορείς να µου πεις λίγα πράγµατα τι κάνατε εκεί; Πάτε συχνά εκδροµές; 
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Α.4 Πρωτόκολλο συνέντευξης µαθητή (τελικό) 

Κατηγορία Δειγµατικές Ερωτήσεις 

Προσωπικές 

πληροφορίες  

Έχουν περάσει σχεδόν 3 µήνες από την αρχική µας συνέντευξη... πες 

µου... µήπως έχει αλλάξει κάτι στο πρόγραµµά σας στο σπίτι, έχουν 

αυξηθεί ή µειωθεί οι ώρες που διαβάζεις; 

 

Στο σπίτι το τελευταίο διάστηµα είχατε συνέχεια σύνδεση στο διαδίκτυο ή 

υπήρξε και διάστηµα στο οποίο δεν µπορούσατε να συνδεθείτε; 

 

Στην επικοινωνία µας µε το γονιό σου, τι χρησιµοποιούσε συνήθως; 

Υπολογιστή, κινητό τηλέφωνο, tablet ή άλλο; Μπορείς να µου πεις γιατί 

προτιµά το συγκεκριµένο µηχάνηµα; 

 

Ποιες ήταν οι πιο βολικές µέρες για το γονιό σου; Μπορείς να µας πεις 

γιατί; 

 

Χρήση της 

διαδικτυακής 

πλατφόρµας από την 

αρχή της χρονιάς – 

σήµερα 

Θυµάσαι πόσο συχνά ο γονιός σου έβλεπε την κατ’ οίκον εργασία 

σας από το διαδίκτυο; 

 

Συνήθως τι κάνει ο γονιός σου για να επικοινωνήσει µαζί µε 

δάσκαλο ή τη δασκάλα σου;; 
 

 

Συνεργασία µε το παιδί 

όσον αφορά την 

κατοίκον εργασία 

Άλλαξε κάτι στον τρόπο που δούλευες µε το γονιό σου στην κατ’ οίκον 

εργασία σου; Μπορείς να µας πεις τι είναι αυτό που άλλαξε; 

 

Αυτό το διάστηµα αφιέρωνες περισσότερο ή λιγότερο χρόνο να εργάζεσαι 

στην κατ’ οίκον εργασία σου; Το θεωρείς θετικό ή αρνητικό αυτό; Γιατί; 

Ήθελες τη συνεργασία µε το γονιό σου; Μήπως σε φέρναµε σε δύσκολη 

θέση (π.χ. το ότι µπορούσαµε να µιλάµε τόσο συχνά και να συζητάµε 

θέµατα που σε αφορούν µε το γονιό σου, το ότι βλέπαµε τις αξιολογήσεις 

µαζί και το κάθε λάθος σου κτλ); 
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Το καλοκαίρι ή µε την επόµενη χρονιά που δε θα είµαι πλέον δάσκαλος 

της τάξης, θα συνεχίσει πιστεύεις ο γονιός σου να δουλεύει µαζί σου µε 

τον ίδιο τρόπο;  

 

Ικανότητα γονιού να 

ενισχύσει το παιδί του 

Οι συζητήσεις που κάναµε στις τηλεδιασκέψεις µε το γονιό σου, το υλικό 

που σας έστελνα κάθε βδοµάδα, τα φυλλάδια που έβλεπες µε το γονιό 

σου... θεωρείς ότι σας βοήθησαν µε τα µαθήµατα; Τι νοµίζεις πιστεύει και 

ο γονιός σου; Μπορείς να µου δώσεις περισσότερες λεπτοµέρειες;  Πώς 

σε βοήθησε ο γονιός σου να τα λύσεις; 

 

Πώς εργαστήκατε µε το γονιό σου µε τα φυλλάδια που σας έστελνα; 

Διαβάζατε µαζί το κείµενο, το διάβαζες εσύ και µετά το συζητούσατε…; 

Μπορείς να δώσεις κάποιες πληροφορίες; 

 

Χρόνος που απαιτείται 

από τους γονείς 

Ο χρόνος που ήθελες να κάνεις τα µαθήµατά σου στο σπίτι άλλαξε 

πιστεύεις τον τελευταίο µήνα; Έχει αυξηθεί ή µειωθεί; 

 

Πόσο χρόνο χρειαζόσουν για να κάνεις τις εργασίες σου στο σπίτι; 

Θυµάσαι χθες πόση ώρα εργάστηκες; 

 

Tι πιστεύεις για το χρόνο που χρειάζονται για να κάνεις τις εργασίες σου 

για το σπίτι; Μήπως πρέπει να βάζουµε λιγότερες ή περισσότερες 

εργασίες; 

 

Ο γονιός σου, παρόλο που εργάζεται αρκετές ώρες, µας είπε πως 

δουλεύατε µαζί σχεδόν καθηµερινά.  

Πόσο χρόνο περίπου δουλεύατε µαζί κάθε µέρα; Ήταν συνέχεια µαζί σου 

όταν έκανες τα µαθήµατά σου; Χθες, για παράδειγµα, πόση ώρα διάβαζες; 

Πόση ώρα ήταν µαζί σου και ο γονιός σου; 

 

 

Σχέση γονιού – παιδιού 

ως προς τη σχολική ζωή 

Κάτι που συνέβηκε στο σχολείο το είπες στους γονείς σου; Όταν 

συµβαίνει κάτι, είτε στην τάξη είτε στο σχολείο (π.χ. να κτυπήσει ένα 

παιδί, να γίνει µια σηµαντική εκδήλωση), το αναφέρεις στο γονιό σου; 
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Τώρα που κάναµε τηλεδιασκέψεις, ο γονιός σου µάθαινε κάποια 

πράγµατα (π.χ. εκδηλώσεις, διαγωνίσµατα) από εµένα ή τα γνώριζε ήδη 

από εσένα; 

 

Στάσεις και προσµονές 

για το σχολείο 

Τώρα που τέλειωσε η χρονιά, και έχουµε δει και τα αποτελέσµατα των 

αξιολογήσεών σου (µετά και από τις τηλεδιασκέψεις), πιστεύεις πως έχεις 

βελτιωθεί; Με ποιο τρόπο; 

 

Πώς ένιωθες µετά τις αξιολογήσεις µας και µετά τις συζητήσεις µε το 

γονιό σου; Νιώθεις πιο χαρούµενος/η και γιατί; 

 

 

Επικοινωνία µε σχολείο Πριν συζητήσουµε µέσω τηλεδιάσκεψης µε το γονιό σου για τα 

διαγωνίσµατα, είχες ενηµερώσει για το πώς τα πήγες; Το βαθµό τον 

γνώριζες πριν µιλήσω µε το γονιό σου.  

 

Όταν συζητούσαµε για τα διαγωνίσµατα που θα γίνονταν µε το γονιό σου, 

αυτός το γνώριζε από µένα ή την ιστοσελίδα, ή το µάθαινε από µένα; 

Αυτό θεωρείς ότι είναι θετικό ή αρνητικό; 

 

Το διάστηµα που κάνουµε τηλεδιασκέψεις, ο γονιός σου έρχεται πιο 

συχνά ή λιγότερο συχνά από πριν για επίσκεψη (ή και το ίδιο); Μπορείς 

να µου πεις γιατί συµβαίνει αυτό; 

 

Άτυπη µάθηση Από την τελευταία φορά που µιλήσαµε θυµάσαι αν διάβασες κάποιο 

βιβλίο; 

Θυµάσαι αν αγοράσατε κάποιο ή κάποια βιβλία από το Πάσχα και µετά; 

Μπορείς να µου πεις τον τίτλο του αγαπηµένου βιβλίου σου; 

Πότε πήγατε τελευταία φορά εκδροµή µε το γονιό σου; Πού πήγατε; 

Μπορείς να µου πεις λίγα πράγµατα τι κάνατε εκεί; Πάτε συχνά εκδροµές; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β: ΔΙΑΔΙΚΤΥΑΚΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ 

ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ 

 
B.1. Αναγκαιότητα στήριξης των γονιών µέσω διαδικτύου 

Η αξιοποίηση της τεχνολογίας για επικοινωνία µε τους γονείς, ακόµη και αν πρόκειται 

για συνηθισµένα µέσα όπως το email, µπορούν να έχουν σηµαντικά αποτελέσµατα στην 

επικοινωνία σχολείου - οικογένειας (Thompson, 2008).  

Η επιλογή της κατάλληλης τεχνολογίας, έπρεπε να µπορεί να ανταποκριθεί στις 

ανάγκες αλλά και δυνατότητες των γονιών, οι οποίοι είναι σε θέση να βοηθήσουν τα παιδιά 

τους µαθησιακά, όταν τους δοθούν τα κατάλληλα κίνητρα στήριξη εφόδια (Bailey et al, 2004; 

Katz et al, 2011). Η στήριξη των γονιών είναι απόλυτα απαραίτητη, καθώς σε αρκετές 

περιπτώσεις αισθάνονται πως δεν µπορούν να ανταποκριθούν, είτε εξαιτίας της έλλειψης του 

χρόνου (φόρτος εργασίας) είτε επειδή δεν έχουν τις γνώσεις (Scoon, 2013). Η έρευνα έχει 

δείξει πως όλοι οι µαθητές µπορούν να ενισχυθούν από την εµπλοκή της οικογένειας, ακόµη 

και µαθητές που έχουν εντοπιστεί να είναι στη ζώνη κινδύνου (Bailey, 2006), δυστυχώς όµως 

σε αρκετές περιπτώσεις τις µεγαλύτερες δυσκολίες συνεργασίας αποτελούν οι γονείς που 

ανήκουν στα χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, εξαιτίας και των δύσκολων 

συνθηκών και ωραρίων εργασίας (Hague et al, 2002). 

H αξιοποίηση του διαδικτύου και των σύγχρονων µέσων επικοινωνίας 

(τηλεδιασκέψεις, ασύγχρονη επικοινωνία) µπορούν να προσφέρουν λύσεις στη δυσκολία 

µετακίνησης των γονιών προς κέντρα επιµόρφωσης ή προς το σχολείο για συνεργασία µε το 

δάσκαλο, µια και επιτρέπουν την επικοινωνία ανεξαρτήτως απόστασης. Η επιµόρφωση των 

γονιών από απόσταση, µε την αξιοποίηση e-tutors έχει ήδη δώσει θετικά αποτελέσµατα στη 

διεθνή έρευνα (Tsuei, 2011), καθώς προσφέρεται εξατοµικευµένη βοήθεια.  Η εξατοµικευµένη 

εργασία µέσω διαδικτύου, µε τη συµµετοχή των γονιών, επιτρέπει την προσαρµογή του 
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ρυθµού αλλά και του περιεχοµένου της εργασίας στις ανάγκες του κάθε µαθητή, µε θετικά 

αποτελέσµατα (Jewitt, Clark, & Hadjithoma-Gartska, 2011). Οι Smith, Marchand-Martella & 

Martella (2011) αναφέρουν πως τα µαθησιακά αποτελέσµατα αξιοποίησης διαδικτυακών 

εργαλείων όπως Πλατφόρµες Διαχείρισης Μαθησιακού Περιεχοµένου και των κατάλληλων 

δραστηριοτήτων, µπορούν να έχουν θετικά αποτελέσµατα ακόµη και σε περιπτώσεις µαθητών 

‘at risk’.  Κατά το σχεδιασµό τέτοιων προσεγγίσεων, είναι σηµαντικό να δοθούν τα κατάλληλα 

κίνητρα στους εκπαιδευόµενους (στην προκειµένη περίπτωση τους γονείς), ώστε να 

εµπλακούν σε ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα διαδικτυακών συναντήσεων που θα οδηγήσει 

(πιθανότατα) στη βελτίωση των µαθησιακών αποτελεσµάτων (Maclellan, 2008). Μια τέτοια 

προσέγγιση, σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία, µπορεί να είναι θετική ακόµη και για 

περιπτώσεις µαθητών που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες (Vasquez et al, 2011). Τα 

αποτελέσµατα είναι επίσης ενθαρρυντικά όταν υπάρχει συνεργασία σε επίπεδο ενός 

εκπαιδευτικού µε ένα µαθητή και τους γονείς του, µέσω ενός διαδικτυακού περιβάλλοντος 

εργασίας (Vasquez & Slocum, 2012). 

Μέσα από την προτεινόµενη τεχνολογική λύση, οι γονείς θα πρέπει να είναι σε θέση 

να επικοινωνήσουν και να συνεργαστούν µε τον εκπαιδευτικό, ώστε να τους δοθεί στήριξη για 

να µπορέσουν οι ίδιοι να βοηθήσουν τα παιδιά τους σε απογευµατινό χρόνο.  

Μια σηµαντική πρόκληση της εφαρµογής της προτεινόµενης λύσης, είναι η αποδοχή 

της από τους γονείς. Σύµφωνα µε το Μοντέλο Αποδοχής της Τεχνολογίας, θα πρέπει να είναι 

ξεκάθαρα τα πλεονεκτήµατα από τη χρήση της (Perceived Usefulness), ενώ θα πρέπει επίσης 

να µην απαιτείται (σηµαντικός) φόρτος για να γνωρίσουν και να µάθουν τις βασικές 

λειτουργίες (Yeou, 2016; Davies, Bagozzi, & Warshaw, 1989). 

Για να µπορεί να προσφερθεί η δυνατότητα e-tutoring στους γονείς, είναι απαραίτητη 

η ύπαρξη εργαλείων τηλεδιάσκεψης και τηλεσυνεργασίας. Για αµφίδροµη αποστολή 

ενηµερωτικών µηνυµάτων µεταξύ εκπαιδευτικού και γονιών, είναι απαραίτητη η υποστήριξη 
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τέτοιας λειτουργίας από την προτεινόµενη λύση. Επιπρόσθετα, θα πρέπει µε ευκολία, ακόµη 

και εκπαιδευτικοί µε ελάχιστες γνώσεις χρήσης υπολογιστών να είναι σε θέση να ενηµερώνουν 

το περιεχόµενο της προτεινόµενης λύσης, είτε αφορά ειδήσεις για δράσεις του σχολείου είτε 

την κατάσταση µε την καθηµερινή κατ’ οίκον εργασία των παιδιών. Η προτεινόµενη λύση, 

επίσης, θα πρέπει να επιτρέπει την τροποποίηση του περιβάλλοντος διεπαφής αλλά και των 

λειτουργιών που προσφέρει, καθώς και να µην έχει κόστος σε άδειες χρήσης.  

B.2. Διερεύνηση επιλογής τεχνολογίας για επικοινωνία σχολείου-οικογένειας µέσω 

τηλεόρασης 

Αρχική πρόθεση της έρευνας ήταν η διερεύνηση της δηµιουργίας ενός ενοποιηµένου 

συστήµατος επικοινωνίας και συνεργασίας, που θα έκανε χρήση συσκευών εξαιρετικά 

χαµηλού κόστους αγοράς αλλά και κόστους συντήρησης και χρήσης. Για να µειωθεί 

περισσότερο το κόστος, οι υπολογιστές αυτοί δε θα ήταν συνδεδεµένοι σε εξωτερική οθόνη, 

αλλά στην τηλεόραση. Η τηλεόραση είναι µια συσκευή ιδιαίτερα διαδεδοµένη και άρα σπίτια 

που ήδη έχουν τηλεόραση δε χρειάζεται να αγοράσουν οθόνη υπολογιστή (µείωση κόστους). 

Εξαιτίας του µεγέθους της επιτρέπει ταυτόχρονα σε περισσότερα από ένα άτοµα να 

συµµετέχουν σε µια τηλεδιάσκεψη ή στην πρόσβαση σε πληροφορίες.  

Οι συνηθισµένοι (προσωπικοί) υπολογιστές, διαθέτουν εσωτερική µονάδα µόνιµης 

αποθήκευσης πληροφοριών (σκληρό δίσκο) στον οποίο βρίσκεται αποθηκευµένο το 

λειτουργικό σύστηµα (απαραίτητο για τη λειτουργία του υπολογιστή) καθώς και τα λογισµικά 

που χρησιµοποιεί ο χρήστης. Οι υπολογιστές αυτοί, πέρα από το κόστος αρχικής αγοράς, 

απαιτούν και πρόσθετο κόστος για συντήρηση, αναβάθµιση ή/και αντικατάσταση 

εξαρτηµάτων που πιθανόν να παρουσιάσουν πρόβληµα (π.χ. σκληρός δίσκος, µονάδα 

ανάγνωσης CD/DVD). Απαιτούν επίσης από το χρήστη να γνωρίζει τη λειτουργία του 

λειτουργικού συστήµατος (συνήθως Microsoft Windows). Τα τερµατικά τύπου ‘thin client’ 

δεν έχουν ενσωµατωµένο σκληρό δίσκο, και το λειτουργικό σύστηµα βρίσκεται 
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εγκατεστηµένο σε ένα διακοµιστή (server) στο τοπικό (local area network) ή στο 

αποµακρυσµένο δίκτυο (wide area network). Βασικό πλεονέκτηµα της χρήσης τέτοιου 

τερµατικού είναι το χαµηλό κόστος χρήσης (total cost of ownership) καθώς η συντήρηση του 

υλισµικού (hardware), η εγκατάσταση και αναβάθµιση του λογισµικού γίνονται στον 

διακοµιστή, ενώ ακόµη και η κατανάλωση ενέργειας είναι κατά πολύ µικρότερη ενός 

συνηθισµένου υπολογιστή. Η εµπειρία χρήσης είναι παρόµοια µε ενός συνηθισµένου 

υπολογιστή, καθώς τερµατικά αυτού του είδους µπορούν να προβάλουν συνηθισµένο 

λειτουργικό σύστηµα, ακόµη και πολυµεσικό υλικό. 

Για τις αρχικές ανάγκες πειραµατισµού, αξιοποιήθηκε τερµατικό SunRay 1G (Sun 

Microsystems) το οποίο ήταν συνδεδεµένο µε αποµακρυσµένο διακοµιστή. Με ειδικό 

µετατροπέα, το τερµατικό µπορούσε να συνδεθεί ακόµη και σε τηλεόραση τεχνολογίας CRT. 

 Για να απλοποιηθεί η λειτουργία του, µε την είσοδο του χρήστη στο λογαριασµό, 

εµφανιζόταν στην οθόνη (τηλεόραση) µόνο ο φυλλοµετρητής ιστού (web browser) και όχι η 

επιφάνεια εργασίας του λειτουργικού συστήµατος. Ο φυλλοµετρητής ιστού συνδεόταν 

απευθείας µε τη διεύθυνση http://www.dimotiko.info η οποία χρησιµοποιήθηκε για τις 

ανάγκες της διατριβής µέχρι και την ολοκλήρωσή της.  

Σηµαντικό µειονέκτηµα της επιλογής του συγκεκριµένου τύπου υπολογιστή είναι η 

ανάγκη εγκατάστασης, συντήρησης και διαχείρισης αποµακρυσµένων διακοµιστών, σε 

συνδυασµό µε την απαραίτητη υποδοµή για να υποστηρίξει µεγάλο αριθµό χρηστών, στην 

περίπτωση που θα γινόταν επέκταση της εφαρµογής του σε όλες τις οικογένειες της χώρας. 

Στην πραγµατικότητα θα απαιτούσε τη δηµιουργία ενός εξειδικευµένου data centre, γεγονός 

που θα οδηγούσε σε σηµαντική αύξηση του κόστους της λύσης (πέρα από το µισθό των 

διαχειριστών του data centre). 
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B.3. Yπολογιστές εξαιρετικά χαµηλού κόστους 

Για τις ανάγκες της επικοινωνίας µε τους γονείς, µελετήθηκε η δυνατότητα 

αξιοποίησης υπολογιστών εξαιρετικά χαµηλού κόστους, µόνιµα συνδεδεµένους µε την 

τηλεόραση, οι οποίοι συνδύαζαν τα πλεονεκτήµατα των συνηθισµένων υπολογιστών αλλά και 

των τερµατικών τύπου thin client. Εξετάστηκαν δύο λύσεις, η µια βασιζόταν σε Android 

Sticks, τα οποία είχαν έξοδο HDMI, βασίζονταν στο λειτουργικό σύστηµα Android και είχαν 

ήδη λειτουργικό σύστηµα βελτιστοποιηµένο για τηλεόραση. Είχαν χαµηλή κατανάλωση 

ενέργειας και µπορούσε να ρυθµιστεί η λειτουργία τους ώστε να συνδέονται απευθείας µε τη 

διαδικτυακή πλατφόρµα, ενώ υπήρχε και υποστήριξη πληκτρολογίου που εµφανιζόταν στην 

τηλεόραση και µπορούσε ο χρήστης να επιλέξει το κείµενο, ένα γράµµα κάθε φορά, µε τη 

βοήθεια του χειριστηρίου της τηλεόρασης. Επιπρόσθετα, µπορούσε να συνδεθεί κανονικό 

πληκτρολόγιο (ασύρµατο) και να χρησιµοποιηθεί αποκλειστικά για πληκτρολόγηση κειµένου, 

όταν θα χρειαζόταν ο γονιός να απαντήσει µε κείµενο σε µήνυµα του εκπαιδευτικού, ή να 

στείλει ο ίδιος µήνυµα. Βασικό µειονέκτηµα των συγκεκριµένων υπολογιστών ήταν η 

δυσκολία παραµετροποίησης του συστήµατος, αλλά και η αδυναµία για σύνδεση άλλων 

συσκευών, όπως κάµερα για τηλεδιασκέψεις, αν και µπορούσε να προβάλει βίντεο από τον 

εκπαιδευτικό στην τηλεόραση. Η αναβάθµιση του συστήµατος γινόταν αυτόµατα µέσω 

διαδικτύου, από την εταιρεία – κατασκευάστρια του συγκεκριµένου προϊόντος. Επιπρόσθετα, 

το κόστος της συσκευής ήταν αρκετά µικρό (50 ευρώ) σε σχέση µε συνηθισµένο ηλεκτρονικό 

υπολογιστή (200 ευρώ) ή τερµατικό thin client (120 ευρώ), ενώ χαµηλή ήταν και η 

κατανάλωση ηλεκτρικού ρεύµατος (τροφοδοτείται µέσω θύρας USB από την τηλεόραση ή 

εξωτερικό παροχέα). Παρόµοιες δυνατότητες προσφέρουν συσκευές αναπαραγωγής 

πολυµεσικού υλικού βασισµένη και πάλι στο Αndroid,  οι οποίες είναι παρόµοιου κόστους 

(50+ ευρώ), όµως το κόστος τους αυξάνεται καθώς προσθέτουµε περιφερειακά, µε 

αποτέλεσµα να πλησιάζουν τις τιµές ενός συνηθισµένου υπολογιστή. 
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Εικόνα 22: Android box (αριστερά) και Raspberry Pi (δεξιά) 

Η δεύτερη λύση που εξετάστηκε ήταν οι υπολογιστές χαµηλού κόστος Raspberry Pi. 

Οι υπολογιστές αυτοί είχαν τη δυνατότητα αναπαραγωγής πολυµεσικού υλικού, υποστήριξη 

τηλεοράσεων αναλογικού τύπου (CRT) µέσω ενσωµατωµένης υποδοχής εξόδου, τηλεοράσεις 

LCD/Plasma µέσω εξόδου HDMI, ενώ διέθεταν και αριθµό θυρών USB, καθώς και 

δυνατότητες προσθήκης άλλων περιφερειακών όπως webcams κ.ά. Το λειτουργικό σύστηµα 

βασιζόταν στο Linux και από την αρχή της κυκλοφορίας του υπήρχαν εκδόσεις του που είχαν 

σχεδιαστεί ειδικά για χρήση σε τηλεόραση και που µπορούσαν εύκολα να τροποποιηθούν 

µέσω των ‘skins’. Η δυνατότητα αυτή επέτρεπε την τροποποίηση της επιφάνειας διεπαφής, 

ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της παρούσας διατριβής, και έδινε όλες τις δυνατότητες 

που επιθυµούσαµε, ενώ το κόστος παρέµενε χαµηλό (10 ευρώ για το Raspberry Pi Zero – 50 

ευρώ για το Raspberry Pi 3). 

Σηµαντικά πρόσθετα πλεονεκτήµατα του Raspberry Pi είναι η δυνατότητα ελέγχου του 

µέσω του χειριστηρίου της τηλεόρασης (αν η τηλεόραση υποστηρίζει το πρωτόκολλο 

OpenELEC, κάτι που ισχύει για όλες τις συσκευές που κυκλοφόρησαν από το 2012 και µετά), 

ενώ η δυνατότητα τροφοδοσίας του απευθείας από τη θύρα USB της τηλεόρασης του 

επιτρέπουν να εκκινεί (και να συνδέεται µε την διαδικτυακή πλατφόρµα επικοινωνίας) 

αυτόµατα. Ο γονιός, το µόνο που χρειάζεται για να έχει πρόσβαση στη διαδικτυακή 

πλατφόρµα, είναι να ανοίξει την τηλεόραση και να αλλάξει στο κανάλι που ανταποκρίνεται 

στην υποδοχή σύνδεσης (αναλογική ή ψηφιακή) της συσκευής. 
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Β.4 Τροποποίηση διαδικτυακής πλατφόρµας συνεργασίας σχολείου – οικογένειας 

Η πλατφόρµα διαχείρισης µαθησιακού περιεχοµένου (learning management system) 

Moodle, επιτρέπει την τροποποίηση του περιβάλλοντος διεπαφής, είναι δωρεάν, ενώ 

προσφέρει δυνατότητες επικοινωνίας µέσω µηνυµάτων ή µέσω forum. Επιπρόσθετα, επιτρέπει 

τη διασύνδεση µε πλατφόρµα σύγχρονης επικοινωνίας και συνεργασίας όπως το 

BigBlueButton. Για διαχείριση των πληροφοριών των χρηστών (παρουσιολόγιο, βαθµολογίες, 

παρατηρήσεις, κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας) κρίθηκε απαραίτητη η αξιοποίηση ενός 

συστήµατος διαχείρισης µαθητών (student information system). Το OpenSIS αποτελεί µια 

δοκιµασµένη πλατφόρµα SIS, ανήκει στο ανοικτό/ελεύθερο λογισµικό, µπορεί να 

παραµετροποιηθεί σύµφωνα µε τις ανάγκες του κάθε οργανισµού, ενώ δεν έχει καθόλου 

κόστος για άδειες χρήσης. 

Για να αποφευχθεί η δυσκολία σύνδεσης του χρήστη µε τρεις διαφορετικές πλατφόρµες 

εκτελώντας σύνδεση µε όνοµα χρήστη και κωδικό κάθε φορά, έγινε ενοποίηση των τριών 

διαδικτυακών συστηµάτων (Εικόνα 23). Ο χρήστης συνδέεται µε το λογαριασµό του, και µέσω 

ενιαίας πρόσβασης σε υπηρεσίες (single sign-on) είναι συνδεδεµένος και µε τις υπόλοιπες. 

Η µελέτη της βιβλιογραφίας, επιτρέπει την εξαγωγή συµπερασµάτων ως προς τα 

χαρακτηριστικά που θα πρέπει να έχει ένα τέτοιο ολοκληρωµένο σύστηµα. 
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Εικόνα 23: Ενιαία πρόσβαση σε υπηρεσίες της πλατφόρµας 

Η ενοποιηµένη λύση ονοµάστηκε «ΔΙΑ.ΠΛΑ.Σ.ΟΙ.Σ» (Διαδικτυακή Πλατφόρµα 

Συνεργασίας Οικογένειας-Σχολείου).  

Β.5 Διαµόρφωση & τροποποιήσεις διαδικτυακής πλατφόρµας 

Πριν από την έναρξη της πρώτης φάσης της παρέµβασης (Σεπτέµβριος 2014- Μάρτιος 

2015), είχε προηγηθεί πιλοτική εφαρµογή της διαδικτυακής πλατφόρµας ώστε να µελετηθούν 

τυχόν προβλήµατα από τη χρήση της. Η πιλοτική εφαρµογή πραγµατοποιήθηκε κατά το 

σχολικό έτος 2012-2013.   

Για τις ανάγκες της διατριβής έγινε εγκατάσταση του Moodle σε αποµακρυσµένο 

διακοµιστή. Για σκοπούς εστίασης της προσοχής του χρήστη στο κέντρο της οθόνης, 

αφαιρέθηκαν όλα τα blocks ώστε να παραµείνει διαθέσιµος και ορατός µόνο ο κεντρικός 

χώρος. Το περιβάλλον το Moodle χωρίστηκε σε 3 ζώνες: η πρώτη ζώνη πρόβαλλε τα στοιχεία 

σύνδεσης του χρήστη, καθώς και τον αριθµό των νέων µηνυµάτων. Για σκοπούς ευκολίας, ο 

χρήστης είχε τη δυνατότητα αποθήκευσης των στοιχείων του µε την πρώτη σύνδεση στην 

πλατφόρµα. Η εγγραφή του χρήστη στην πλατφόρµα γινόταν από τον ίδιο το διαχειριστή 

Moodle (LMS) OpenSIS BigBlueButton 



 

 

202 

(ερευνητή). Η δεύτερη ζώνη (κεντρική) παρουσίαζε τις 3 επιλογές του χρήστη: (α) Προβολή 

Κατ’ οίκον Εργασίας, (β) Επικοινωνία µε Εκπαιδευτικό, (γ) Τηλεδιάσκεψη. H Τρίτη ζώνη 

παρουσιάζει τις ανακοινώσεις του σχολείου (π.χ. σχολική εκδροµή, εκδήλωση κ.ά.).  

Για να έχει πρόσβαση στην κατ’ οίκον εργασία του παιδιού του, µπορούσε να πατήσει 

στην αντίστοιχη επιλογή. Ο κατάλογος µε την κατ’οίκον εργασία ενηµερωνόταν σε 

καθηµερινή βάση. Η σειρά προβολής ήταν αντίστροφη χρονικά, ώστε να προβάλλεται η 

τελευταία προσθήκη στο πάνω µέρος της σελίδας. Η σελίδα αυτή δηµιουργήθηκε από τις 

επιλογές δηµιουργίας νέου «µαθήµατος» από τον εκπαιδευτικό, και χρησιµοποιήθηκε η 

προβολή των πληροφοριών σε εβδοµάδες. Κάθε σχολική χρονιά στην Κύπρο (για τους 

µαθητές) ξεκινά τη δεύτερη εργάσιµη Δευτέρα του Σεπτέµβρη, και ολοκληρώνεται την 

προτελευταία Τετάρτη του Ιούνη. Καθηµερινά ο εκπαιδευτικός ανανεώνει την κατ’ οίκον 

εργασία που έχουν οι µαθητές, ενώ ο γονιός µπορεί να ανατρέξει και στις προηγούµενες 

εβδοµάδες για σκοπούς ενηµέρωσης (π.χ. να µελετήσει την ύλη για το διαγώνισµα σε µια 

ενότητα ή να έχει πρόσβαση σε εκπαιδευτικό υλικό που δόθηκε σε προηγούµενη εβδοµάδα ή 

και µήνα). Στην ίδια σελίδα, και για κάθε µέρα, µπορεί να γίνει ανάρτηση και ψηφιακού 

υλικού, είτε σε µορφή αρχείου (pdf, word, powerpoint κ.λπ.) είτε σε µορφή συνδέσµου 

(ιστοσελίδες, διαδικτυακό βίντεο). Με τον τρόπο αυτό, όλα τα φύλλα εργασίας, αλλά και τα 

διαγωνίσµατα (αφού είχαν ολοκληρωθεί στην τάξη) δίνονταν και σε ψηφιακή µορφή στους 

γονείς.  

Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής εφαρµογής, η πλατφόρµα χρησιµοποιήθηκε από 

δασκάλους τριών διαφορετικών τµηµάτων (δύο τµήµατα Στ΄ τάξης και ένα τµήµα Α΄ τάξης) 

και δόθηκαν λογαριασµοί σε συνολικά 56 οικογένειες (20 στην Α΄ τάξη, 18 στην Στ΄1 και 18 

στην Στ΄2). H επιλογή των τµηµάτων έγινε σύµφωνα µε την προθυµία των εκπαιδευτικών να 

χρησιµοποιήσουν την πλατφόρµα. 
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Η κύρια χρήση της πλατφόρµας από τους εκπαιδευτικούς ήταν για ενηµέρωση της 

κατάστασης της κατ’ οίκον εργασίας. Ειδικά στην Α΄ τάξη, όπου τα παιδιά δε γνωρίζουν να 

γράφουν (στην αρχή και µέχρι το µέσο της χρονιάς), η εκπαιδευτικός αναγκαζόταν να δίνει 

καθηµερινά σηµειώσεις που έγραφε σε κάθε παιδί. Στους γονείς της Α΄ τάξης είχε δοθεί η 

δυνατότητα να χρησιµοποιήσουν τη διαδικτυακή πλατφόρµα για να ενηµερώνονται για τα 

µαθήµατα των παιδιών τους.  

Εικόνα 24: Πιλοτική έκδοση διαδικτυακής πλατφόρµας 

Αν και υπήρχε εγκατεστηµένο το εργαλείο τηλεδιάσκεψης, δεν έγινε οποιαδήποτε 

προσπάθεια επιµόρφωσης των γονιών µε δοµηµένο πρόγραµµα τηλεσυναντήσεων. 

Χρησιµοποιήθηκε όµως, µε µικρή οµάδα γονιών, ώστε να διαπιστωθεί κατά πόσο (α) είναι 

εύκολο στη χρήση του από τους γονείς και (β) µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να προβληθούν 

πληροφορίες και να γίνει συζήτηση µέσα από µοιραζόµενα έγγραφα (shared whiteboard). Το 

BigBlueButton χρησιµοποιήθηκε επίσης και για επικοινωνία µεταξύ του συγκεκριµένου 

τµήµατος και άλλων τµηµάτων δηµοτικών σχολείων της Ελλάδας, ώστε να διαπιστωθεί η 

ποιότητα τηλεδιασκέψεων µε πολλούς συµµετέχοντες ταυτόχρονα. 
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Εικόνα 25: Χρήση του BigBlueButton µε µαθητές άλλων σχολείων 

Από την πιλοτική φάση, µε τη χρήση των αρχείων καταγραφής (logs) του συστήµατος, 

αλλά και µέσα από συζήτηση (Ιούνιος 2013) τόσο µε γονείς όσο και µε εκπαιδευτικούς, 

λήφθηκε σηµαντική ανατροφοδότηση ως προς τις λειτουργίες που προτιµούσαν να 

χρησιµοποιούν οι γονείς, αλλά και δυσκολίες που είχαν συναντήσει. Παρατηρήθηκε από την 

πιλοτική εφαρµογή της πλατφόρµας (2012-2013) ότι οι γονείς ήθελαν να απευθύνουν 

ερωτήµατα στον εκπαιδευτικό, που αφορούσαν την κατ’ οίκον εργασία, όµως δυσκολεύονταν 

να καταλάβουν πώς θα γινόταν αυτό. Η παρατήρηση αυτή έγινε από δασκάλα της Α΄ τάξης, η 

οποία χρησιµοποίησε την πλατφόρµα πιλοτικά το 2012-2013 µε το σύνολο σχεδόν των γονιών 

της τάξης. Αν και οι γονείς της τάξης της δε χρησιµοποίησαν τα εργαλεία τηλεδιάσκεψης, 

παρόλο που ήταν διαθέσιµα, εντούτοις σχεδόν στο σύνολό τους (18 από τους 25, σύµφωνα µε 

τη δασκάλα), έβλεπαν καθηµερινά τη συγκεκριµένη σελίδα και επιθυµούσαν επικοινωνία για 

διευκρινήσεις.  
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Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής εφαρµογής, οι γονείς χρησιµοποιούσαν το σύνδεσµο 

(breadcrumb) στο πάνω µέρος της σελίδας για να επιστρέψουν στην αρχική και να στείλουν 

µήνυµα στη δασκάλα, αν και υπήρχε και στο πάνω µέρος της σελίδας ορατός ο σύνδεσµος για 

τα µηνύµατα. Συγκεκριµένα, οι εισηγήσεις και παρατηρήσεις για αλλαγές και βελτιώσεις 

αφορούσαν τις πιο κάτω λειτουργίες και ανάγκες: 

Επικοινωνία µε εκπαιδευτικούς: δεν ήταν ξεκάθαρο στους γονείς µε ποιο τρόπο θα 

µπορούσαν να στείλουν απευθείας µήνυµα στο δάσκαλο της τάξης.  Στη νέα έκδοση της 

πλατφόρµας, αποφασίστηκε όπως τοποθετηθεί σύνδεσµος επικοινωνίας στην αρχική σελίδα. 

Εγκαταστάθηκε επίσης το πρόσθετο (block) “Message my teacher”, ώστε από την ίδια τη 

σελίδα της κατ’ οίκον εργασίας να µπορούν οι γονείς να στείλουν µήνυµα στην εκπαιδευτικό. 

Μηνύµατα µέσω πλατφόρµας: στην πιλοτική φάση, η έκδοση της πλατφόρµας δεν 

είχε οποιαδήποτε ένδειξη για νέα µηνύµατα, έτσι οι γονείς αγνοούσαν ή ξεχνούσαν να τα 

ελέγξουν. Αποφασίστηκε στην τελική έκδοση της πλατφόρµας να υπάρχει ένδειξη στην αρχική 

σελίδα που να δείχνει αν υπάρχουν νέα µηνύµατα και πόσα.  

Αλλαγή της σειράς παρουσίασης της κατ’ οίκον εργασίας: κατά τη διάρκεια της 

πιλοτικής φάσης, οι εκπαιδευτικοί αναρτούσαν καθηµερινά την κατ’ οίκον εργασία της 

επόµενης µέρας. Μέχρι το µέσο της χρονιάς, οι γονείς έπρεπε να αφιερώνουν χρόνο στο να 

κυλούν τη σελίδα προς τα κάτω για να φανούν οι τελευταίες αναρτήσεις. Αυτό ήταν 

κουραστικό, αλλά και δεν πρόβαλλε άµεσα τα µαθήµατα της επόµενης µέρας. 

Β.6 Βελτιστοποίηση της πλατφόρµας για αξιοποίηση στην παρέµβαση 

Για τις ανάγκες της διατριβής, και σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις από την πιλοτική 

εφαρµογή, έγινε αναβάθµιση του Moodle και τροποποίηση του περιβάλλοντος διεπαφής, µέσω 

επέµβασης στον κώδικα CSS του θέµατος (theme), όπως παρουσιάζεται στο Παράρτηµα ΙΙΙ. 

Για σκοπούς εστίασης της προσοχής του χρήστη στο κέντρο της οθόνης, αφαιρέθηκαν 

όλα τα blocks ώστε να παραµείνει διαθέσιµος και ορατός µόνο ο κεντρικός χώρος. Το 
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περιβάλλον το Moodle χωρίστηκε σε τρεις ζώνες: η πρώτη ζώνη πρόβαλλε τα στοιχεία 

σύνδεσης του χρήστη, καθώς και τον αριθµό των νέων µηνυµάτων. Για σκοπούς ευκολίας, ο 

χρήστης είχε τη δυνατότητα αποθήκευσης των στοιχείων του µε την πρώτη σύνδεση στην 

πλατφόρµα. Η εγγραφή του χρήστη στην πλατφόρµα γινόταν από τον ίδιο το διαχειριστή 

(ερευνητή). Η δεύτερη ζώνη (κεντρική) παρουσίαζε τις τρεις επιλογές του χρήστη: (α) 

Προβολή Κατ’ οίκον Εργασίας, (β) Επικοινωνία µε Εκπαιδευτικό, (γ) Τηλεδιάσκεψη. H τρίτη 

ζώνη παρουσιάζει τις ανακοινώσεις του σχολείου (π.χ. σχολική εκδροµή, εκδήλωση κ.ά.).  

 

Εικόνα 26: Βελτιστοποιηµένη έκδοση της πλατφόρµας 

Ο σχεδιασµός νέας έκδοσης της πλατφόρµας έγινε σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις από 

την πιλοτική εφαρµογή. Αφαιρέθηκαν όλα τα στοιχεία που δεν ήταν απαραίτητα για τις 

βασικές λειτουργίες της πλατφόρµας, ώστε ορατές να είναι µόνο οι συνδέσεις για επικοινωνία 

µε εκπαιδευτικούς, πρόσβαση στα µηνύµατα, στην κατ’ οίκον εργασία και στην πλατφόρµα 

των τηλεσυναντήσεων.  

Στη σελίδα της κατ’ οίκον εργασίας έγινε, έγινε εγκατάσταση του πρόσθετου (plugin) 

«Weekly format reversed46», ώστε το περιεχόµενο της κάθε σελίδας (εβδοµάδων) να 

                                                        
46     Πρόκειται για πρόσθετο το οποίο µπορεί να εγκατασταθεί στο Moodle από 
την ιστοσελίδα https://moodle.org/plugins/format_weeksrev. Εµπίµπτει σε άδεια ανοικτού/ελεύθερου 
λογισµικού και µπορεί να χρησιµοποιηθεί χωρίς κόστος. 
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παρουσιάζεται σε αντεστραµµένη σειρά, µε την πρώτη εβδοµάδα να εµφανίζεται στο κάτω 

µέρος της σελίδας, και την τελευταία (τρέχουσα) στο πάνω µέρος. 

 

Εικόνα 27: Σελίδα κατ’ οίκον εργασίας 

Η σελίδα της κατ’ οίκον εργασίας ήταν χωρισµένη σε εβδοµάδες, µε έναρξη κάθε 

εβδοµάδας τη Δευτέρα και ολοκλήρωση την Παρασκευή. Ο ορισµός του αριθµού των 

εβδοµάδων γίνεται από το χρήστη της πλατφόρµας (εκπαιδευτικό ή διαχειριστή), ενώ µπορεί 

να τροποποιηθεί εκ των υστέρων. Οι εκπαιδευτικοί τροποποιούσαν καθηµερινά το 

περιεχόµενο της τρέχουσας εβδοµάδας και σηµείωναν –για την κάθε µέρα ξεχωριστά– την 

κατ’ οίκον εργασία για κάθε µάθηµα (π.χ. 23 Μαρτίου – 29 Μαρτίου, Δευτέρα, Μαθηµατικά 

σελίδες 30-31). 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

Γ.1. Εισαγωγή 

Για τη διατριβή ακολουθήθηκε µια συστηµατική αναζήτηση και συνεχής εµπλουτισµός 

της βιβλιογραφίας, ώστε να εντοπιστούν τα σηµαντικότερα επιστηµονικά άρθρα, 

αποτελέσµατα ερευνών και δηµοσιεύσεις που αφορούν εκπαιδευτικές παρεµβάσεις µε γονείς 

και παιδιά που βρίσκονται στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού αναλφαβητισµού, στη διεθνή 

έρευνα, αλλά και αναφορές (reports) από επίσηµες πηγές της Κυπριακής Δηµοκρατίας (Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης, Στατιστική Υπηρεσία Κύπρου).  

Η βιβλιογραφία χωρίστηκε σε 2 µέρη:  

1. Πληροφορική:  

1.1.Διαδικτυακές Πλατφόρµες Μάθησης  

1.2.Εργαλεία Επικοινωνίας Ευρείας Χρήσης (email, Facebook/Facebook Messenger, Skype, 

Viber) και αξιοποίησή τους για επικοινωνία σχολείου – οικογένειας 

1.3. Μοντέλα αποδοχής τεχνολογίας 

1.4.Λειτουργικότητα και ευχρηστία διαδικτυακών εργαλείων 

2. Εκπαίδευση:  

2.1 Σχολική Αποτυχία – Λειτουργικός Αναλφαβητισµός 

2.2 Συνεργασία Σχολείου-Οικογένειας 

2.3 Παρεµβάσεις µε γονείς µαθητών που βρίσκονται στη Ζώνη Κινδύνου Λειτουργικού 

Αναλφαβητισµού  

Με τη συνεχή βελτίωση των Ερευνητικών Ερωτηµάτων της παρούσας διατριβής, 

γινόταν συνεχής ανανέωση και εµπλουτισµός της βιβλιογραφίας. Δεδοµένου του ότι 

αποφασίστηκε όπως ακολουθηθεί µεθοδολογία συµµετοχικής έρευνας δράσης µε µελέτες 

περίπτωσης, µελετήθηκαν τόσο ποιοτικές όσο και ποσοτικές έρευνες. 
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Για εντοπισµό βιβλιογραφίας χρησιµοποιήθηκε συνδυασµός διαφόρων µηχανών 

αναζήτησης, µέσω των αντίστοιχων υπηρεσιών του Ανοικτού Πανεπιστηµίου Κύπρου. H 

αναζήτηση και εµπλουτισµός της βιβλιογραφίας ήταν µια συνεχής διαδικασία, µέχρι και την 

ολοκλήρωση της διατριβής. 

Αρχικά χρησιµοποιήθηκε συνδυασµός µηχανών αναζήτησης µέσω της υπηρεσίας 

MyAthens του Ανοικτού Πανεπιστηµίου Κύπρου. Έγινε µια αρχική αναζήτηση µε συνδυασµό 

λέξεων-κλειδιών, σε Academic Journals, χωρίς περιορισµό της χρονικής περιόδου (π.χ. από 

1934-2017). Οι συνδυασµοί λέξεων (π.χ. “parental involvement education”) επέστρεφαν 

σηµαντικό αριθµό αποτελεσµάτων. 

 

Εικόνα 28: Αρχική αναζήτηση 

Όταν τέθηκε ο περιορισµός “Scholarly (Peer Reviewed Journals)”, τα αποτελέσµατα 

µειώθηκαν ακόµη περισσότερο (από 9203 σε 4528). Με βελτίωση της αναζήτησης µε λέξεις-

κλειδιά «Parental Involvement and Student Achievement” έγινε περιορισµός των 

αποτελεσµάτων σε 821. Από αυτά περιοριστήκαµε στα άρθρα που αφορούν µαθητές 

µικρότερης ηλικίας (προδηµοτική – δηµοτική εκπαίδευση) ενώ δε λήφθηκαν υπόψιν άρθρα τα 

οποία αφορούσαν (και) άλλα θέµατα (για παράδειγµα “Parental Involvement and mental 

health”). Έγινε επιλογή 25 άρθρων σχετικά µε την γονική εµπλοκή, µε έµφαση σε παρεµβάσεις 
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µε γονείς. Η µελέτη των άρθρων αυτών, καθώς και η βιβλιογραφία τους βοήθησε να 

εντοπιστούν οι κύριοι ερευνητές που ασχολούνται µε το θέµα της συνεργασίας σχολείου-

οικογένειας (π.χ. Epstein, Van Voorhis) και µελετήθηκε παράλληλα το µοντέλο «Teachers 

Involving Parents In Schoolwork», το οποίο παρουσιάζεται στο κεφάλαιο αυτό. Στη συνέχεια, 

και αφού εντοπίστηκαν άρθρα τα οποία γίνονταν συχνά αναφορά σε άλλα άρθρα που 

αφορούσαν τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας («κλασικά» άρθρα), έγινε αναζήτηση σε πιο 

πρόσφατη περίοδο, µε τροποποίηση της περιόδου από το 2005-2015 (αρχικά, και κατά την 

περίοδο της εφαρµογής της παρέµβασης) και στη συνέχεια από το 2007-2017, ώστε να 

εµπλουτιστεί η βιβλιογραφία µε πρόσφατες έρευνες. 

Στα άρθρα που εντοπίστηκαν έγινε ξανά µια επιλογή, σύµφωνα µε την κατάταξη του 

περιοδικού. Ως κριτήριο για επιλογή των περιοδικών, ήταν το impact factor τους την περίοδο 

που εξετάζεται το άρθρο. Ως προεπιλογή, τέθηκε το να έχουν impact factor πάνω από 1, χωρίς 

απαραίτητα να σηµαίνει πως άρθρα δηµοσιευµένα σε περιοδικά µε µικρότερο impact factor 

είναι λιγότερο σηµαντικά σε ακαδηµαϊκό επίπεδο. 

Παρόµοια µεθοδολογία ακολουθήθηκε και για τα υπόλοιπα τµήµατα της 

βιβλιογραφίας. Για παράδειγµα, για αναζήτηση άρθρων που αφορούν το σχεδιασµό 

περιβάλλοντος διεπαφής για Τηλεόραση (όπως ήταν ο αρχικός σχεδιασµός της διατριβής), 

χρησιµοποιήθηκαν οι λέξεις-κλειδιά «television user interface» (Εικόνα 29). 
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Εικόνα 29: Αποτελέσµατα αναζήτησης 

Ταυτόχρονα, έγινε αξιοποίηση επίσηµων (κρατικών) ερευνών και στατιστικών 

στοιχείων για την Κύπρο. Στην περίπτωση της Κύπρου, για τα θέµατα του Αλφαβητισµού, οι 

έρευνες που γίνονται είναι αναρτηµένες (ως Περίληψη) στην ιστοσελίδα του Κέντρου 

Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης Κύπρου (ΚΕΕΑ), και δίνονται ως ολοκληρωµένες 

αναφορές κατόπιν σχετικής αίτησης στην υπηρεσία αυτή (http://www.pi.ac.cy). Τα 

δηµογραφικά στοιχεία για την Κύπρο (εργοδότηση γονιών, πρόσβαση στο διαδίκτυο και σε 

υπολογιστές από το σπίτι, κ.ά.) υπάρχουν αναρτηµένα στην επίσηµη σελίδα της Στατιστικής 

Υπηρεσίας Κύπρου (http://www.mof.gov.cy/cystat ).    

Άλλες επίσηµες αναφορές που συγκρίνουν το επίπεδο κατανόησης γραπτών κειµένων 

µεταξύ 72 χωρών (έρευνα PISA), υπάρχουν αναρτηµένες στην επίσηµη ιστοσελίδα 

(http://www.oecd.org/pisa/).  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Δ: ΜΕΛΕΤΕΣ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 

Δ.1 Μελέτη Περίπτωσης 1 (ΜΠ1) 

H Μελέτη Περίπτωσης 1 (ΜΠ1) αποτελεί και τη µόνη συνεργασία µε πατέρα. Ο 

πατέρας έχει την αποκλειστική κηδεµονία του παιδιού του. Ο ίδιος έχει, όπως το έχει 

χαρακτηρίσει, δύσκολο ωράριο εργασίας, παρ’ όλα αυτά φροντίζει ώστε το απόγευµα και το 

βράδυ να µπορεί να το αφιερώνει στο παιδί του. Εξαιτίας της δουλειάς του, που απαιτεί τη 

µετακίνησή του συνεχώς, χρησιµοποιεί κυρίως κινητό τηλέφωνο µε Skype για επικοινωνία.  

Προσωπικές Πληροφορίες 

Σύµφωνα µε τις πληροφορίες που έδωσε ο γονιός στην αρχική συνέντευξη, είναι 

µονογονιός47 µε αποκλειστική κηδεµονία του παιδιού του. Η µητρική γλώσσα και των δύο 

γονιών είναι η ελληνική, την οποία και χρησιµοποιεί ο γονιός µε το παιδί του στο σπίτι. Το 

παιδί του δεν έχει δικό του χώρο για µελέτη, και χρησιµοποιεί κυρίως τους κοινούς χώρους 

του σπιτιού, όπως το σαλόνι και την κουζίνα. Παρ’ όλα αυτά, επειδή τα µεγαλύτερα αδέλφια 

του (που είναι ενήλικες) µένουν µε τη µητέρα, στο σπίτι επικρατεί ησυχία και δεν τον εµποδίζει 

κανείς όταν διαβάζει. Ο πατέρας έχε τελειώσει εξατάξιο γυµνάσιο, το ίδιο και η µητέρα. 

Χρήση Διαδικτυακής Πλατφόρµας 

Ο πατέρας ισχυρίστηκε στη συνέντευξη ότι χρησιµοποιεί καθηµερινά τη διαδικτυακή 

πλατφόρµα για να µπορεί να ελέγχει την κατ’ οίκον εργασία του παιδιού του, µια και σε 

αρκετές περιπτώσεις το παιδί του ισχυρίζεται ότι δεν έχει µαθήµατα για το σπίτι. Επίσης 

ανέφερε ότι διαβάζει τα µηνύµατα που στέλνουν οι εκπαιδευτικοί στην πλατφόρµα, ενώ και ο 

ίδιος σε αρκετές περιπτώσεις απαντά ή στέλνει και δικά του ερωτήµατα. Ο έλεγχος της 

καταγραφής της πλατφόρµας, αλλά και οι απαντήσεις και τα µηνύµατα του γονιού, 

επιβεβαιώνουν ότι ο γονιός έκανε τακτική χρήση σε καθηµερινή βάση. Παρ’ όλα αυτά, ο 

                                                        
47 Για τις ανάγκες της διατριβής, µονογονιού ονοµάζουµε την περίπτωση όπου το ζευγάρι έχει χωρίσει και την 
αποκλειστική κηδεµονία ασκεί ο ένας από τους δύο γονείς. 
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έλεγχος της κατάστασης καθηµερινής µελέτης των µαθητών δείχνει πως και πάλι το παιδί του 

ερχόταν στο σχολείο καθηµερινά είτε χωρίς εργασίες είτε µε µη ικανοποιητικά 

συµπληρωµένες τις εργασίες του. Στην αρχική συνέντευξη, το παιδί µας είπε ότι δε γνωρίζει 

κατά πόσο ο γονιός του διαβάζει τις ανακοινώσεις και τα µηνύµατα της πλατφόρµας, καθώς 

αυτό –αν το κάνει– γίνεται την ώρα που ο πατέρας εργάζεται. 

Συνεργασία Γονιού-Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη:  

Ο πατέρας ανέφερε στην αρχική συνέντευξη ότι εργαζόταν µε το παιδί του καθηµερινά 

στην κατ’ οίκον εργασία του. Παράπονό του από το παιδί του, κατά τις προηγούµενες χρονιές, 

ήταν ότι δεν του έφερνε στο σπίτι σηµειωµένα τα µαθήµατα, και πολλές φορές το παιδί έλεγε 

πως δεν είχε κάτι για το σπίτι. Ανέφερε επίσης ότι το παιδί του αφαιρείται πολύ κατά τη 

διάρκεια της κατ’ οίκον εργασίας, ακόµη και όταν ο ίδιος είναι παρόν, µε αποτέλεσµα να µην 

προλαβαίνει να την ολοκληρώσει. Το ίδιο το παιδί ανέφερε στη δική του συνέντευξη ότι 

βρίσκει πολύ δύσκολα τα µαθήµατά του και πολλές φορές ο λόγος που δεν κάνει µια άσκηση 

είναι επειδή δεν κατανοεί το ζητούµενο. Επίσης, το παιδί ανέφερε ότι δυσκολεύεται να 

κατανοήσει τα κείµενα ή/και να βρει πληροφορίες που θα το βοηθήσουν για να απαντήσει σε 

ένα ερώτηµα. 

Ο πατέρας ανέφερε ότι αφιερώνει αρκετό χρόνο µε το παιδί του στην κατ’ οίκον 

εργασία, καθηµερινά, µια και έχει την αποκλειστική κηδεµονία. Το παιδί µας είπε ότι ο 

πατέρας του καθηµερινά προσπαθεί να είναι σπίτι από τις 16.00 και µετά, ώστε να τον 

φροντίζει και να τον βοηθά µε τα µαθήµατά του. 

Ακόµη µια δυσκολία που εντοπίζει ο πατέρας είναι στην προσπάθειά του να πείσει το 

παιδί του να αποστηθίσει κείµενα, ειδικά στο µάθηµα της ιστορίας. Το παιδί του είχε ιδιαίτερες 

δυσκολίες στην αποστήθιση ονοµάτων, χρονολογιών και γεγονότων, και προέβαλλε µεγάλες 

αντιστάσεις. Ο πατέρας θεωρούσε ότι το παιδί του έπρεπε να αποστηθίσει τις πληροφορίες 
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αυτές, µια και –σύµφωνα µε την πεποίθησή του– αυτός ήταν ο τρόπος για να µάθει Ιστορία. 

Το παιδί δήλωσε ότι του αρέσει να εργάζεται µε τον πατέρα του στην κατ’ οίκον εργασία, όµως 

δεν του άρεσε η πίεση που του ασκούσε ο πατέρας του για να αποστηθίσει πληροφορίες ή για 

να λύσει ασκήσεις τις οποίες το ίδιο το παιδί δεν κατανοούσε. 

Ο πατέρας ανέφερε πως το παιδί του καθηµερινά αφιέρωνε πολλές ώρες για να 

τελειώσει τις εργασίες του, και κάποτε ξεκινούσε το απόγευµα και τέλειωνε µετά τις 20.30 το 

βράδυ. Το παιδί επίσης δήλωσε πως αφιέρωνε πάρα πολλές ώρες στην κατ’ οίκον εργασία του, 

γιατί είχε πάρα πολλά µαθήµατα για το σπίτι. Ο έλεγχος της σελίδας µε την κατ’ οίκον εργασία 

έδειξε πως η αναφορά του παιδιού σε µεγάλο όγκο κατ’ οίκον εργασίας καθηµερινά δεν 

ευσταθούσε, καθώς η εργασία που δινόταν ήταν συγκεκριµένη και µέσα στα πλαίσια του 

χρόνου που ορίζει το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισµού για την Ε΄ τάξη. Επιπρόσθετα, το 

παιδί είχε διαφοροποιηµένη εργασία και ειδικά στα Μαθηµατικά ο εκπαιδευτικός σηµείωνε 

στο βιβλίο του τις ασκήσεις σε κάθε σελίδα που έπρεπε να κάνει, και όχι ολόκληρη τη σελίδα. 

Ο έλεγχος της κατ’ οίκον εργασίας γινόταν σχεδόν καθηµερινά από τον πατέρα, ο 

οποίος ενηµερωνόταν από την πλατφόρµα για τα µαθήµατα του παιδιού του. Ο έλεγχος των 

αρχείων καταγραφής του συστήµατος επιβεβαίωση αυτή τη δήλωση του γονιού. Επίσης, ο 

γονιός ανέφερε πως σε κάποιες περιπτώσεις που δεν κατάφερε να ελέγξει την κατ’ οίκον 

εργασία του παιδιού του ή σε περιπτώσεις που η εκπαιδευτικός δεν είχε βάλει τα µαθήµατα 

στην πλατφόρµα, το παιδί του δεν έκανε τις εργασίες επειδή δεν ήξερε (ο ίδιος) µε ποιες 

εργασίες έπρεπε να δουλέψει.  

Γονιός, ΜΠ1, Τελική: 
«Επειδή είχα το κινητό έµπαινα κάθε µέρα γιατί ο γιος µου δεν έγραφε τα µαθήµατα κάθε µέρα, 
έπρεπε να µπω  να δω, έπρεπε να δω τα µηνύµατα  του κύριου Αλέξανδρου, ο κύριος λόγος ήταν 
για να δω τα µαθήµατα… αλλά που έβλεπα τα µαθήµατα έβλεπα και τα µηνύµατα, ανταλλάσσαµε 
µηνύµατα µε τον κ. Αλέξανδρο πάνω στην πλατφόρµα». 
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Η κατάσταση (αρχείο) της κατ’ οίκον εργασίας που κρατούσε ο ερευνητής κατά τη 

διάρκεια της χρονιάς έδειξε πως τις µέρες που ο πατέρας δεν είχε πρόσβαση στο σύστηµα ή 

τις µέρες που για κάποιο λόγο η εκπαιδευτικός που δίδασκε Γλώσσα ή/και άλλα µαθήµατα δεν 

είχε αναρτήσει την κατ’ οίκον εργασία, το παιδί ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις ασκήσεις του. 

Αυτό επίσης γινόταν στις περιπτώσεις όπου ο γονιός έπρεπε να εργαστεί µέχρι αργά το βράδυ, 

και δεν είχε χρόνο ή το παιδί ήταν πολύ κουρασµένο για να εργαστούν µαζί. 

Τελική συνέντευξη: 

Ο γονιός ανέφερε πως κατανοεί τις ελλείψεις που είχε το παιδί του από τις 

προηγούµενες τάξεις του σχολείου και θεωρεί πολύ σηµαντική την ενίσχυσή του στον 

απογευµατινό χρόνο. Αν και το ωράριο εργασίας του δεν άλλαξε, διαφοροποιήθηκε η 

ικανότητά του να στηρίζει το παιδί του στην κατ’ οίκον εργασία, µε αποτέλεσµα και το παιδί 

να νιώθει λιγότερη πίεση από τον πατέρα και να εργάζεται πιο άνετα µε τα µαθήµατά του. Ο 

πατέρας ανέφερε επίσης ότι το παιδί του ήταν από την αρχή θετικό µε την επικοινωνία που 

είχε ο ίδιος µε τον εκπαιδευτικό µέσω τηλεδιάσκεψης, και πολλές φορές ήθελε και το ίδιο να 

ακούει τη συνοµιλία. Επίσης, ο πατέρας ανέφερε πως µειώθηκε ο χρόνος που χρειαζόταν το 

παιδί για να ολοκληρώσει την κατ’ οίκον εργασία του. Ενώ πριν µπορούσε να αφιερώσει 3-4 

ώρες, κατά τη διάρκεια και µέχρι το τέλος της παρέµβασης –αν και ο όγκος της εργασίας δεν 

άλλαξε– ο χρόνος αυτός µειώθηκε σε 45 περίπου λεπτά. Σε αυτό, σύµφωνα µε τον πατέρα, 

συνέβαλε το ότι µπορούσε να εστιάσει και ο ίδιος στον τρόπο µε τον οποίο έπρεπε το παιδί να 

προσεγγίζει µια άσκηση ή ένα κείµενο, ώστε να κατανοήσει τόσο τις οδηγίες όσο και τις 

πληροφορίες, και να αποδώσει το νόηµα εκεί που έπρεπε. Σε όλη τη διάρκεια της χρονιάς, ο 

γονιός συνέχισε να έχει πρόσβαση στη διαδικτυακή πλατφόρµα για να µπορεί να ελέγχει τα 

µαθήµατα του παιδιού του. 

Τόσο το αρχείο καταγραφής της κατ’ οίκον εργασίας, όσο και το αρχείο καταγραφής 

της πλατφόρµας, επιβεβαιώνουν ότι ο πατέρας συνδεόταν σχεδόν καθηµερινά, ενώ υπήρχε 
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βελτίωση στην παράδοση της κατ’ οίκον εργασίας. Η βελτίωση ήταν τόσο ποσοτική (στις 

ασκήσεις που παρέδιδε καθηµερινά σε κάθε µάθηµα που είχε) όσο και ποιοτική (καλύτερες 

και πιο εστιασµένες, στα µέτρα των δυνατοτήτων του παιδιού) ασκήσεις. 

Ικανότητα για Στήριξη Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη: 

Ο πατέρας ανέφερε ότι ήταν πάνω από 50 ετών και είχε αρκετά χρόνια από τότε που 

τέλειωσε το σχολείο, έτσι ένιωθε ότι απείχε πολύ από το περιεχόµενο των µαθηµάτων «όπως 

είναι σήµερα», ενώ παραδέχτηκε ότι «µόνο τα απλά πράµατα µπορώ να του εξηγήσω». Ο ίδιος 

κατανοούσε πλήρως το ότι δεν είχε τις ικανότητες ή τις γνώσεις να βοηθήσει το παιδί του 

µαθησιακά στο σπίτι. Το παιδί, επίσης, ανέφερε ότι ο πατέρας του προσπαθούσε µεν να το 

βοηθήσει, όµως του εξηγούσε µε πολύ διαφορετικό τρόπο, ειδικά ασκήσεις στα Μαθηµατικά, 

από αυτόν που διδασκόταν στο σχολείο. Οι ασκήσεις του παιδιού, ειδικά στα µαθηµατικά (π.χ. 

πράξεις µε κλάσµατα) επιβεβαίωναν τους ισχυρισµούς του πατέρα, µια και του έδειχνε 

τρόπους επίλυσης ασκήσεων εντελώς διαφορετικούς από τον τρόπο εργασίας στην τάξη. 

Επίσης, σε θέµατα ορθογραφίας, ο πατέρας επέβαλλε στο παιδί του τα κύρια λάθη να τα γράφει 

πολλές φορές «για να τα µάθει», κάτι που πλέον δεν εφαρµόζεται. 

Τελική συνέντευξη: 

Στην τελική συνέντευξη, ο γονιός παραδέχτηκε ότι δεν έχει τις γνώσεις για να µπορεί 

να στηρίζει το παιδί του, παρ’ όλα αυτά όµως κατάφερε να βελτιωθεί µέσα από τις 

τηλεδιασκέψεις και τη συστηµατική συζήτηση µε το δάσκαλο ως προς το πώς πρέπει να 

προσεγγίζει ένα κείµενο καθώς και ερωτήµατα ανοικτού και κλειστού τύπου.  
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Στάσεις και Προσµονές για Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη: 

Ο πατέρας αναγνωρίζει τη σηµαντικότητα της κατ’ οίκον εργασίας, ενώ θεωρεί πως ο 

όγκος που δίνεται για το σπίτι (στο παιδί του) δεν είναι ικανοποιητικός και θα ήθελε να είχε 

περισσότερες εργασίες. Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τις προηγούµενες δηλώσεις του, ότι το 

παιδί αφιέρωνε πολλές ώρες στην κατ’ οίκον εργασία, αν και παραδέχθηκε ότι δυσκολευόταν 

να εστιάσει στις ασκήσεις και ήταν συχνά αφηρηµένο. Το παιδί, στη δική του συνέντευξη, 

δήλωσε ότι γνωρίζει τη σηµαντικότητα της κατ’ οίκον εργασίας για τον πατέρα του, γι’ αυτό 

και το πίεζε για να την ολοκληρώσει, µια και ο πατέρας του ήθελε να το κάνει καλύτερο 

µαθητή. Ο πατέρας δήλωσε ότι ο ίδιος είχε τελειώσει εξατάξιο γυµνάσιο και θεωρούσε πολύ 

σηµαντικό το σχολείο για το µέλλον του παιδιού του, γι’ αυτό και ασκούσε τόση πίεση σ ‘αυτό. 

Τελική συνέντευξη: 

Στην τελική συνέντευξη, ο πατέρας δήλωσε ότι το παιδί του εργαζόταν πολύ πιο 

προσεκτικά µε τις ασκήσεις που είχε για το σπίτι, ενώ ήταν πιο προσεκτικό και στην ετοιµασία 

του για τις αξιολογήσεις. Τα θετικά αποτελέσµατα των αξιολογήσεων έδιναν στο παιδί 

πρόσθετο κίνητρο για µελέτη, και είχε αλλάξει σηµαντικά η διάθεση (του µαθητή) εξαιτίας 

των µαθησιακών αποτελεσµάτων που έβλεπε. Ο γονιός θεωρεί πως σε αυτό συνέβαλαν τόσο 

οι τηλεδιασκέψεις και η συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό, όσο και οι στοχευµένες εργασίες και 

εκπαιδευτικό υλικό. Στην πραγµατικότητα, το υλικό δεν είχε αλλάξει (ως προς την κατ’ οίκον 

εργασία), µπορούσε όµως καλύτερα ο πατέρας να κατανοήσει τον τρόπο προσέγγισης, τόσο 

των κειµένων όσο και των ασκήσεων. 

Γονιός, ΜΠ1, Τελική: 
«Στο τέλος είναι µια µεγάλη αγκαλιά από τον (όνοµα παιδιού), µια ευχαρίστηση και ικανοποίηση 
που ένιωθα εγώ ότι ο ίδιος ένιωθε που θα έφτανε το επόµενο πρωί στο σχολείο διαβασµένος». 
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Επιπρόσθετα, ο πατέρας δήλωσε πως θα ήθελε να συνεχιστεί και την επόµενη σχολική 

χρονιά η αξιοποίηση της διαδικτυακής πλατφόρµας, κυρίως για να µπορεί να ελέγχει την κατ’ 

οίκον εργασία του παιδιού του. 

 Επικοινωνία µε Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Ο πατέρας δήλωσε ότι ενηµερωνόταν συστηµατικά από το παιδί του, τόσο για την 

κατ’οίκον εργασία όσο και για άλλα θέµατα που αφορούσαν το σχολείο, ενώ έπαιρνε και όλα 

τα έντυπα ή ανακοινώσεις που έστελνε η διεύθυνση ή οι εκπαιδευτικοί του σχολείου. Το παιδί 

επίσης δήλωσε πως έδινε στο γονιό όλα τα έντυπα ή και ανακοινώσεις του σχολείου που 

δίνονταν για ενηµέρωση της οικογένειας. Αυτό όµως δεν ίσχυε, µια και το παιδί συνήθως δεν 

ενηµέρωνε το γονιό του για σηµαντικές ανακοινώσεις, ενώ έντυπα τα οποία έπρεπε να 

συµπληρωθούν ή να υπογραφούν από το γονιό, επέστρεφαν µόνο µετά από τηλεφωνική 

επικοινωνία της γραµµατείας του σχολείου µε το σπίτι. Αυτό επιβεβαιώνει τόσο η κατάσταση 

της κατ’ οίκον εργασίας, όσο και το ηµερολόγιο ερευνητή. 

Για επικοινωνία µε το σχολείο, ο γονιός δήλωσε πως ερχόταν συχνά στο σχολείο την 

ώρα που έφερνε το παιδί του, και µιλούσε µε τους δασκάλους τουλάχιστο δύο µε τρεις φορές 

την εβδοµάδα, πέρα από τη συνηθισµένη περίοδο επίσκεψης στο σχολείο. Ο γονιός επίσης 

ερχόταν στο σχολείο δύο φορές το µήνα, κατά την περίοδο επίσκεψης γονιών για να µιλήσει 

µε τους εκπαιδευτικούς της τάξης. Παράλληλα χρησιµοποιούσε τακτικά (δύο µε τρεις φορές 

την εβδοµάδα) τα µηνύµατα της διαδικτυακής πλατφόρµας επικοινωνίας. Το παιδί 

επιβεβαίωσε τις επισκέψεις του πατέρα του στο σχολείο, γεγονός που δείχνει ότι ήταν ενήµερο 

για το ενδιαφέρον του πατέρα του για την πρόοδό του. Τόσο το ηµερολόγιο ερευνητή, όσο και 

τα αρχεία καταγραφής της πλατφόρµας, επιβεβαιώνουν τις δηλώσεις του πατέρα. 
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Τελική συνέντευξη: 

Στην τελική συνέντευξη ο πατέρας ανέφερε ότι µε τη χρήση της διαδικτυακής 

πλατφόρµας µπορούσε να επικοινωνήσει µε τους εκπαιδευτικούς µέσω µηνυµάτων, ενώ µε τις 

τηλεδιασκέψεις ήταν σε επαφή κάθε εβδοµάδα µε τον εκπαιδευτικό για θέµατα που 

αφορούσαν το παιδί του. Έτσι, δε χρειαζόταν πλέον να επισκέπτεται το σχολείο δύο µε τρεις 

φορές την εβδοµάδα, µια και επικοινωνούσε µέσω διαδικτύου. Ο γονιός θεωρούσε τη χρήση 

του κινητού µέσω skype ως πολύ βολικού µέσου επικοινωνίας, µια και µπορούσε να στείλει 

µηνύµατα στον εκπαιδευτικό οποιαδήποτε ώρα και αυτός να απαντήσει όταν µπορούσε. 

Δήλωσε πως χρησιµοποιούσε το κινητό του ακόµη για πρόσβαση στη διαδικτυακή πλατφόρµα, 

επειδή το θεωρούσε πιο εύχρηστο από ότι τον υπολογιστή. Σύµφωνα µε τον ίδιο, η διαδικτυακή 

πλατφόρµα και η επικοινωνία µέσω αυτής ήταν πολύ πιο βολική από άλλα µέσα όπως γραπτά 

µηνύµατα ή/και τηλέφωνο, γιατί αποθηκεύονταν όλες οι πληροφορίες και µπορούσε να τις δει 

στη συνέχεια, ακόµη και όταν ξεχνούσε το παιδί του κάτι. Η επικοινωνία αυτή του επέτρεπε 

να είναι σε επαφή µε το δάσκαλο οποιαδήποτε ώρα. Τέλος, δήλωσε ότι διαφωνεί µε τη χρήση 

του κινητού τηλεφώνου για επικοινωνία µε το δάσκαλο (τηλεφωνικές κλήσεις), γιατί αποτελεί, 

κατά την άποψή του, ενόχληση προς το δάσκαλο. 

Γονιός, ΜΠ1, Τελική: 
 «Ντάξει… να σας πω επειδή είµαι χωρισµένος το παιδί έµενε µε την µητέρα του οπότε έµεινε 
πίσω στα µαθήµατα γιατί δεν διάβαζε για οποιοδήποτε λόγο. Από φέτος από την αρχή από την 
πρώτη µέρα που άρχισε το σχολείο ήµουν εδώ µίλησα µε τον κύριο Αλέξανδρο που ήταν ο 
δάσκαλός του. Ήθελα να µάθω ποιες ήταν οι αδυναµίες του… που υστερεί. Αρχικά ερχόµουνα 
2-3 φορές την εβδοµάδα εδώ , ήθελα να πιάσω καλά το µήνυµα ποιες είναι οι ελλείψεις του 
(όνοµα παιδιού) για να µπορέσω να βοηθήσω. Ήταν κάπως δύσκολο όµως αυτό. Τελικά όταν ο 
κύριος Αλέξανδρος είχε προχωρήσει µε την πλατφόρµα ήταν όλα εύκολα, ήταν πολύ πιο εύκολα». 
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Άτυπη Μάθηση 

Αρχική συνέντευξη 

Στο ερώτηµα κατά πόσο το παιδί διαβάζει βιβλία, ο πατέρας ανέφερε ότι δε διαβάζει 

επειδή δεν τον ενδιαφέρουν. Το παιδί απάντησε πως δεν του αρέσει το διάβασµα, έτσι δε 

διαβάζει βιβλία. Στη δανειστική βιβλιοθήκη της τάξης, η οποία εµπλουτίστηκε κατά τη 

διάρκεια της σχολικής χρονιάς και µε βιβλία που δήλωσαν οι ίδιοι οι µαθητές ότι τους αρέσουν, 

το παιδί δε δανείστηκε κανένα βιβλίο (σύµφωνα µε το Τετράδιο Δανεισµού). Ο πατέρας, 

επίσης, δήλωσε πως δε θυµόταν πότε ήταν η τελευταία φορά που είχε αγοράσει βιβλίο στο 

παιδί του ή έστω κάποιο τίτλο βιβλίου που είχε ο γιος του. Το παιδί στη συνέντευξή του 

ανέφερε πως δε θυµόταν πότε ήταν η τελευταία φορά που είχε αγοράσει κάποιο βιβλίο ή 

κάποιον τίτλο βιβλίου που είχε αγοράσει τελευταία φορά. Στο ερώτηµα κατά πόσο πάνε 

εκδροµές µε το παιδί του, ο πατέρας απάντησε αρνητικά, µε τη δικαιολογία ότι δεν µπορούν 

να πάνε εξαιτίας του χρόνου που αφιερώνει το παιδί στο διάβασµα αλλά και κάποιων άλλων 

θεµάτων, τα οποία όµως δεν ανέφερε. Το παιδί επιβεβαίωσε ότι δεν πήγαιναν εκδροµές µε τον 

πατέρα του, και ότι τα Σαββατοκύριακα έµεναν σπίτι. 

Τελική συνέντευξη: 

Ο γονιός ανέφερε ότι από την αρχική συνέντευξη, το παιδί του είχε διαβάσει κάποια 

βιβλία, και ένα από αυτά σχετιζόταν µε ένα παιχνίδι που έπαιζε στο playstation. Το παιδί 

επιβεβαίωσε ότι διάβασε ένα σχετικό βιβλίο48. Αν και δήλωσαν κάποια αλλαγή ως προς την 

ανάγνωση βιβλίων, τόσο ο γονιός όσο και το παιδί δήλωσαν ότι δεν πάνε εκδροµές µαζί. Ο 

γονιός ως δικαιολογία έθεσε θέµατα διαφωνιών και προβληµάτων µε την πρώην σύζυγο, χωρίς 

να δώσει εξηγήσεις πώς αυτό σχετίζεται µε τις εκδροµές. 

                                                        
48 Το βιβλίο βασίζεται στο παιχνίδι Assassin’s Creed. To παιχνίδι αυτό, το οποίο παραδέχτηκε ο γονιός ότι 
παίζει το παιδί του, έχει σήµανση για ηλικία 18+ (Pan European Game Information System). 
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Αξιολογήσεις 

Στην αρχική αξιολόγηση της Γλώσσας, πριν την έναρξη της Δεύτερης Φάσης της 

παρέµβασης, το παιδί είχε πάρει βαθµό 6 από τα 20, µε αρκετές ασκήσεις να ήταν 

ασυµπλήρωτες (ερωτήσεις ανοικτού τύπου) και σηµαντικές παρανοήσεις στις υπόλοιπες. Στη 

δεύτερη αξιολόγηση, η βαθµολογία του παιδιού ήταν 4 από τα 20, µε παρόµοιες δυσκολίες 

στις απαντήσεις. Κατά τη διάρκεια των τηλεδιασκέψεων, ένα από τα θέµατα τα οποία 

συζητήθηκαν µε το γονιό ήταν και το περιεχόµενο των αξιολογήσεων καθώς και ο τρόπος 

προσέγγισης τόσο του κειµένου όσο και των ασκήσεων. Στη δεύτερη αξιολόγηση, υπήρξε µια 

µικρή βελτίωση, η οποία όµως δεν ήταν ικανοποιητική, καθώς το παιδί πήρε βαθµολογία 7 

από τα 20. Στην Τρίτη αξιολόγηση, το παιδί πήρε 17 από τα 20, το οποίο ήταν και η καλύτερη 

βαθµολογία που είχε πάρει ποτέ, σύµφωνα µε τον πατέρα του, σε διαγώνισµα. Στην τέταρτη 

αξιολόγηση το παιδί πήρε βαθµό 13 από τα 20, όµως τονίστηκε στο γονιό πως αποτελεί 

σηµαντική βελτίωση σε σχέση µε τα αρχικά αποτελέσµατα. Στην τελική αξιολόγηση, το παιδί 

πήρε βαθµό 14 από τα 20, ο οποίος και πάλι αντιµετωπίστηκε θετικά από τον εκπαιδευτικό, 

καθώς έδειξε µια σταθερή άνοδο στη µέση βαθµολογία του σε σχέση τόσο µε τις πρώτες τρεις 

αξιολογήσεις της παρέµβασης, όσο και σε σχέση µε τις υπόλοιπες αξιολογήσεις κατά τη 

διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Τη βελτίωση την επιβεβαίωσε και η εκπαιδευτικός της τάξης. 
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Εικόνα 30: Αξιολογήσεις Μελέτης Περίπτωσης 1 

Δ.2 Μελέτη Περίπτωσης 2 (ΜΠ2) 

Προσωπικές Πληροφορίες 

Η µητρική της γλώσσα είναι η ελληνική, µια και είναι Κύπρια. Η µητέρα τέλειωσε 

εξατάξιο γυµνάσιο. Η µητέρα δήλωσε ότι ήταν µονογονιός, µε 4 παιδιά, τα 2 µεγαλύτερα από 

προηγούµενο γάµο, ένα εκ των οποίων δεν έµενε πλέον µαζί τους, καθώς είχε τη δική του 

οικογένεια και ένα παιδί. Τα 2 µικρότερα παιδιά έµεναν µαζί µε τη µητέρα και τον αδελφό από 

τον προηγούµενο γάµο, όµως διατηρούσαν καλές σχέσεις και µε τα δύο αδέλφια τους, αν και 

δεν υπήρχε καµία επαφή µε τον πατέρα τους (σύµφωνα µε τη µητέρα). Επίσης, η µητέρα ήταν 

άνεργη κατά τη διάρκεια της χρονιάς, και την οικογένεια στήριζε το Γραφείο Ευηµερίας. Τις 

πληροφορίες αυτές της µητέρας τις επιβεβαίωσαν και τα επίσηµα στοιχεία του σχολείου 

(Μητρώο Μαθητών) αλλά και λειτουργός του Γραφείου Ευηµερίας, στα πλαίσια 

συνηθισµένων επισκέψεων στο σχολείο για ενηµέρωση από τους εκπαιδευτικούς.  

Χρήση Διαδικτυακής Πλατφόρµας 

Παρόλο που η µητέρα ήταν άνεργη, εντούτοις είχε πρόσβαση στο διαδίκτυο από το 

σπίτι και περνούσε αρκετές ώρες στο Facebook, στο οποίο έµπαινε αποκλειστικά από το 

κινητό της τηλέφωνο. Η µητέρα δήλωσε πως χρησιµοποιεί σχεδόν καθηµερινά τη διαδικτυακή 
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πλατφόρµα, όµως κάποτε δεν είχε διαδίκτυο στο σπίτι επειδή είναι άνεργη και έχει δυσκολίες 

να καλύπτει τους λογαριασµούς, ενώ άλλες φορές χρησιµοποιούσε µόνο το κινητό τηλέφωνο, 

και δε λειτουργούσε µε αυτό η πλατφόρµα. Παρ’ όλα αυτά, η µητέρα δήλωσε πως δε 

χρησιµοποιούσε τη διαδικτυακή πλατφόρµα, εξαιτίας προβληµάτων σύνδεσης από το κινητό 

της. Αυτό επιβεβαίωσε και το παιδί της. 

«Στις αρχές σχεδόν καθηµερινά όταν έµπαινα που το κοµπιούτερ, αλλά κάποιες µέρες 
δεν είχαµε ίντερνετ στο σπίτι έτσι δεν µπορούσα να µπω να ελέγξω. Μετά έµπαινα µόνο 
που το κινητό µου τηλέφωνο, όµως εν µε έβαλλε µέσα49» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

 
Tα αρχεία καταγραφής του συστήµατος έρχονται σε αντίθεση µε τους ισχυρισµούς της 

µητέρας για σχεδόν καθηµερινή σύνδεση, έστω στις αρχές της πρώτης φάσης της παρέµβασης, 

καθώς η ίδια συνδεόταν µόνο τις πρώτες µέρες (πρώτη εβδοµάδα). Στη συνέχεια, η µητέρα 

συνδεόταν µόνο όταν ο ερευνητής/εκπαιδευτικός την ενηµέρωνε στο Facebook Messenger ότι 

έχει µηνύµατα στην πλατφόρµα για να τα ελέγξει. Ο έλεγχος, επίσης, της κατάστασης κατ’ 

οίκον εργασίας του παιδιού της, δείχνει πως µέχρι και τη δεύτερη φάση της παρέµβασης, το 

παιδί της καθηµερινά και συστηµατικά ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις εργασίες του. 

Συνεργασία Γονιού – Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη: 

Η µητέρα, στη συνέντευξή της, ανέφερε πως το παιδί της είχε σηµαντικές δυσκολίες 

στα µαθήµατα, καθώς και πολλά κενά από προηγούµενες χρονιές. Δυσκολευόταν µόνος του 

να διαβάσει κείµενα και να τα καταλάβει, αν και κατείχε την αναγνωστική δεξιότητα. 

Δυσκολίες επίσης αντιµετώπιζε και στα Μαθηµατικά, µια και µπορούσε µόνο να εκτελέσει 

απλές πράξεις µε µονοψήφιους. Το παιδί ανέφερε πως είχε δυσκολίες στα µαθήµατα για το 

σπίτι και πως ζητούσε τη βοήθεια της µητέρας του για να λύσει τις ασκήσεις του. Παρόλο που 

                                                        
49  Η µητέρα εννοεί πως είχε προβλήµατα σύνδεσης στη διαδικτυακή πλατφόρµα από το κινητό της τηλέφωνο, 
κάτι το οποίο δεν ευσταθεί, καθώς είχε γίνει συστηµατικός έλεγχος συµβατότητας µε χρήση κινητών 
τηλεφώνων. Από τη µητέρα ζητήθηκε ο τύπος του τηλεφώνου που είχε χρησιµοποιήσει, και επιβεβαιώθηκε ότι 
ήταν απόλυτα συµβατός µε την πλατφόρµα αυτή. 
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τόσο το παιδί όσο και η µητέρα ανέφεραν ότι το παιδί ζητούσε βοήθεια για να κάνει τις 

ασκήσεις του, το αρχείο καταγραφής κατ’ οίκον εργασίας έδειξε πως το παιδί συστηµατικά 

και καθηµερινά ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις ασκήσεις του. Η µητέρα επίσης αναγνώρισε 

πως το παιδί της είχε θέµατα συµπεριφοράς στο σχολείο και συχνά ήταν αντιδραστικό και 

επιθετικό µε άλλα παιδιά, αλλά και µε τους εκπαιδευτικούς. 

Ως προς το διαθέσιµο χρόνο που µπορούσε η µητέρα να αφιερώσει στο παιδί της, η 

µητέρα ανέφερε πως είχε µεγάλη ευελιξία καθώς ήταν άνεργη και συνέχεια στο σπίτι, κάτι που 

επιβεβαίωσε τόσο το παιδί της όσο και η Κοινωνική Λειτουργός κατά τις επισκέψεις της στο 

σχολείο. Αν και αυτό θα της επέτρεπε να έχει ευελιξία στην εργασία µε το παιδί της στο σπίτι, 

η ίδια δε δήλωσε ξεκάθαρα πόσο χρόνο αφιέρωνε καθηµερινά στο να το βοηθήσει. Το παιδί 

ανέφερε πως καθηµερινά αφιέρωνε µισή µε µια ώρα στα µαθήµατά του. Παρ’ όλα αυτά, η 

κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας του, έδειξε πως από τα 6 παιδιά, ήταν ο µαθητής µε τις 

περισσότερες σηµειωµένες µέρες χωρίς εργασίες. Η µητέρα ανέφερε πως το παιδί της έφερε 

µεγάλες αντιστάσεις και αντίδραση στο να ελέγξει που έχει για το σπίτι, γι’ αυτό και το παιδί 

της ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις ασκήσεις του. Το παιδί, αντίθετα, ισχυρίστηκε πως 

ενηµερώνει τη µητέρα του για τις ασκήσεις που έχει, αλλά η µητέρα δεν ζητά να δει τα 

µαθήµατά του. Οι δηλώσεις αυτές, τόσο του παιδιού όσο και της µητέρας, έρχονται σε 

αντίφαση µε τις δηλώσεις που είχαν κάνει νωρίτερα στις αντίστοιχες συνεντεύξεις τους, όταν 

δήλωσαν και οι δύο πως η µεν µητέρα προσφέρει βοήθεια στο παιδί της µε την εργασία του, 

και το παιδί ζητά τη βοήθεια της µητέρας του στην κατ’οίκον εργασία. 

 

Τελική συνέντευξη: 

Η µητέρα ανέφερε ότι το παιδί αρνητικό στην αρχή όταν διαπίστωσε ότι η µητέρα του 

είχε επικοινωνία µε το δάσκαλο µέσω Facebook Messenger, και ζήτησε από τη µητέρα να τον 
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διαγράψει. Αυτό όµως αυτό άλλαξε στη συνέχεια, σύµφωνα µε τη µητέρα, όταν αντιλήφθηκε 

πως η συζήτηση ήταν πάντα µε θετικό ύφος και υποστηρικτικό για το παιδί.  

«Ναι... έξερα πιο αναλυτικά το τι έχουν µε την επικοινωνία µε τον Αλέξανδρο...ξέρεις τα 
µωρά εννά σου κρύψουν και κάτι...για το παιχνίδι τους και αυτό... λαλεί µου (όνοµα 
παιδιού) διάγραψέ τον µπορείς;» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

 

Η µητέρα ανέφερε πως αυξήθηκε ο χρόνος που αφιέρωνε το παιδί της στην εργασία 

στο σπίτι, αλλά και ο χρόνος που η ίδια αφιέρωνε µε το παιδί της, µια και είχε (το παιδί) 

λιγότερες αντιστάσεις στο να µελετήσει µια άσκηση µε τη µητέρα του. Επίσης, καθώς έβλεπε 

και ο ίδιος θετικά αποτελέσµατα στις αξιολογήσεις του, ήθελε περισσότερο να προσπαθεί.  

«ο χρόνος αυξήθηκε συγκεκριµένα… εδιούσαν πιο πολλή σηµµασία τα παιδιά µου. Είχε 
µέρα και µια ώρα είχε µέρα και ανάµιση ώρα αλλά όχι συνεχόµενη η ανάµιση ώρα. 
Μπορεί να κάτσει µισή ώρα το απόγευµα και το βράδυ να θυµηθεί α! έχω και εκείνο και 
µπορούσε να κάτσει». (Γονιός, τελική συνέντευξη). 
 

Η αλλαγή αυτή επιβεβαιώνεται και από την κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας που 

τηρούσαν οι εκπαιδευτικοί, καθώς το παιδί, ενώ συστηµατικά ερχόταν σε όλη τη διάρκεια της 

πρώτης φάσης της παρέµβασης, χωρίς εργασίες στο σχολείο, από τη δεύτερη φάση και µετά 

έγινε αρκετά τυπικός µε ελάχιστες εξαιρέσεις. 

Η µητέρα ανέφερε επίσης πως ήταν σε θέση να ελέγχει καλύτερα τις εργασίες που είχε 

το παιδί της για το σπίτι, όµως αυτό γινόταν µέσω της επικοινωνίας µε τον εκπαιδευτικό στο 

Facebook, και όχι επειδή χρησιµοποιούσε τη διαδικτυακή πλατφόρµα που δηµιουργήθηκε για 

σκοπούς ενηµέρωσης των γονιών. 

 

 

Ικανότητα για Στήριξη Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη: 

 Η µητέρα αν και έχει τελειώσει το σχολείο νιώθει πως δεν έχει τις γνώσεις να βοηθήσει 

σωστά το παιδί της, αν και αναφέρει πως ήταν καλή µαθήτρια στο σχολείο. Δέχεται ότι  θα 
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χρειαζόταν βοήθεια ώστε να µάθει το σωστό τρόπο προσέγγισης. Το παιδί ανέφερε πως 

κάποιες φορές που ρωτούσε τη µαµά του να του εξηγήσει κάποιες ασκήσεις στη Γλώσσα (π.χ. 

γραµµατική, κατανόηση κειµένου) η µητέρα δεν ήταν σε θέση να απαντήσει γιατί δε γνώριζε. 

Και αυτή η δήλωση µητέρας και παιδιού έρχεται σε αντίφαση µε προηγούµενες δηλώσεις της 

για την αντίδραση του παιδιού στην κατ’ οίκον εργασία, χωρίς όµως να αποκλείεται σε κάποιες 

περιπτώσεις το παιδί πράγµατι να ζητούσε βοήθεια και η µητέρα να µην ήταν σε θέση να το 

βοηθήσει. 

Τελική συνέντευξη: 

Η µητέρα παραδέχτηκε πως παρόλο που δε θεωρεί ότι απέκτησε τις γνώσεις για να 

βοηθά το παιδί της, εντούτοις  µε τις τηλεδιασκέψεις είχε πάρει σηµαντική βοήθεια. Επίσης, η 

µητέρα ανέφερε (και το παιδί επιβεβαίωσε) πως ο γιος της παρακολουθούσε τις 

τηλεδιασκέψεις και έδινε σηµασία στις εισηγήσεις και συµβουλές για ανάλυση των κειµένων, 

αλλά και για τον τρόπο µε τον οποίο έπρεπε να απαντά το παιδί τις ερωτήσεις. 

Η µητέρα εξέφρασε την επιθυµία να συνεχίσει και την επόµενη σχολική χρονιά η 

συνεργασία µε το σχολείο µε τον ίδιο τρόπο, αν και εξέφρασε επιφυλάξεις κατά πόσο θα 

υπάρχει συνεργασία µε τους δασκάλους της επόµενης χρονιάς.  

Στάσεις και Προσµονές για Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη: 

Η µητέρα ανέφερε πως είναι σηµαντική η κατ’ οίκον εργασία που δίνεται στα παιδιά, 

δε θεωρεί επίσης ότι ο χρόνος που απαιτείται για την επίλυσή της είναι υπερβολικός. Το παιδί 

ανέφερε πως πρέπει να γίνεται η κατ’ οίκον εργασία και πως η µητέρα του τον ρωτούσε αν 

έκανε τα µαθήµατά του. Πολλές φορές της έλεγε ότι τα έκανε και δε ζητούσε η µητέρα να τα 

δει, ούτε ο ίδιος τα έδειχνε. Το έντυπο καταγραφής κατ’ οίκον εργασίας, όµως, έδειχνε πως το 

παιδί, για όλη τη χρονιά και µέχρι και το µέσο σχεδόν της δεύτερης φάσης της παρέµβασης, 

ερχόταν στο σχολείο σχεδόν χωρίς κατ’ οίκον εργασία, σε όλα τα µαθήµατα. Αν και η µητέρα 
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τύγχανε ενηµέρωσης µέσω µηνυµάτων στην πλατφόρµα, αλλά και η ίδια είχε τη δυνατότητα 

να ελέγξει από την αντίστοιχη σελίδα της πλατφόρµας την κατ’ οίκον εργασία, αυτό δεν το 

έκανε. Η µη πρόσβαση της µητέρας στην πλατφόρµα φαίνεται και από τα αρχεία καταγραφής 

της, καθώς η µητέρα συνδεόταν σ’ αυτήν µόνο µετά που λάµβανε σχετικό µήνυµα από το 

δάσκαλο στο Facebook Messenger! 

Η µητέρα θεωρεί πως το σχολείο είναι πολύ σηµαντικό για τα παιδιά. 

“To σχολείο είναι πάρα πολύ σηµαντικά αφού σήµερα άµα δεν έσιεις πτυχίο εν πολλά 
δύσκολο να κάµεις οτιδήποτε» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 
 
Το παιδί δήλωσε στη συνέντευξή του ότι η µητέρα του συχνά τονίζει τη σηµαντικότητα 

του σχολείου, κάτι το οποίο, όπως ο ίδιος ισχυρίστηκε, πιστεύει και συµφωνεί. Παρ’ όλα αυτά, 

δεν κατέβαλλε καµία προσπάθεια στο σχολείο ή και στο σπίτι να βελτιώσει τα µαθησιακά του 

αποτελέσµατα. Σύµφωνα µε τη δασκάλα που δίδασκε το µάθηµα της Γλώσσας 

«Το παιδί ήταν συχνά ιδιαίτερα παθητικό στην τάξη, απλά αντέγραφε από τον πίνακα τις 
απαντήσεις των ασκήσεων ενώ δεν κατέβαλλε καµία προσπάθεια να απαντήσει σε 
ερωτήσεις. Όταν τον ρωτούσα απαντούσε προφορικά, ενώ πολλές φορές παρέδιδε και 
κενό φύλλο αξιολόγησης». 
 

Τελική συνέντευξη: 

Η µητέρα εξέφρασε ικανοποίηση από τη στήριξη που δέχθηκε κατά την περίοδο 

Απριλίου-Ιουνίου 2015 και θεώρησε ότι οι ασκήσεις και δραστηριότητες µε τις οποίες 

εργαζόταν το παιδί της ήταν ικανοποιητικές ώστε να βοηθήσουν στη βελτίωση του παιδιού. Η 

µητέρα ευελπιστεί ότι θα τύχει ανάλογης στήριξης και την επόµενη σχολική χρονιά ώστε να 

µπορέσει να συνεχιστεί η πρόοδος που παρατηρήθηκε µε το παιδί της. 

Επικοινωνία µε Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως λάµβανε όλα τα σηµειώµατα που έστελνε το σχολείο στο σπίτι, 

µέσω του παιδιού της. Το παιδί στη δική του συνέντευξη επιβεβαίωσε τη θέση της µητέρας. 
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Αντίθετα µε αυτά που δήλωσε η µητέρα και το παιδί, και σύµφωνα µε το ηµερολόγιο 

των εκπαιδευτικών της τάξης, πολλές φορές χρειάστηκε να παρέµβει η γραµµατεία του 

σχολείου και να ειδοποιήσει µέσω τηλεφώνου τη µητέρα, επειδή συνέβαινε το αντίθετο και η 

µητέρα δε λάµβανε τα σηµειώµατα.  

Για σκοπούς επικοινωνίας της µητέρας µε το σχολείο, ανέφερε ότι µιλούσε µε τους 

δασκάλους το πρωί που έφερνε τα παιδιά της στο σχολείο ή σε κάποιες περιπτώσεις 

χρησιµοποιούσε το τηλέφωνο για να επικοινωνήσει µε το σχολείο. Σύµφωνα µε το ηµερολόγιο 

των εκπαιδευτικών, η µητέρα ήταν απούσα από τις συναντήσεις µε τους εκπαιδευτικούς, 

ακόµη και όταν την καλούσε η υπεύθυνη δασκάλα του τµήµατος ή/και η διεύθυνση του 

σχολείου. Συχνά ανέβαλλε τη συνάντηση ή δεν απαντούσε στο τηλέφωνο ή/και δεν 

εµφανιζόταν, παρόλο που η ίδια δήλωνε άνεργη. Παρ’ όλα αυτά, στην αρχή της χρονιάς, η 

µητέρα είχε δείξει προθυµία για συνεργασία µε το σχολείο. Για τη συνέντευξη είχε 

επικοινωνήσει προσωπικά η διεύθυνση του σχολείου από µέρες και είχε γίνει ξανά υπενθύµιση 

στη µητέρα την προηγούµενη µέρα. Στη συνέντευξή του, το παιδί ανέφερε πως η µητέρα του 

µιλούσε µε τους εκπαιδευτικούς το πρωί που τους έφερνε στο σχολείο, ή µέσω τηλεφώνου.  

Τελική συνέντευξη: 

Η µητέρα δήλωσε στην τελική της συνέντευξη ότι για επικοινωνία µε το σχολείο έκανε 

χρήση τόσο των λειτουργιών της διαδικτυακής πλατφόρµας, στην αρχή τουλάχιστο, ενώ στη 

συνέχεια επικοινωνούσε µε το σχολείο µέσω τηλεφώνου. Τα αρχεία καταγραφής της 

πλατφόρµας έδειξαν πως τις πρώτες 2 εβδοµάδες χρησιµοποίησε την πλατφόρµα, στη συνέχεια 

όµως συνδεόταν µόνο µετά από ενηµέρωση στο Facebook Messenger από το δάσκαλο. Μέχρι 

και την έναρξη της δεύτερης φάσης της έρευνας, η επικοινωνία µεταξύ δασκάλου και µητέρας 

γινόταν κυρίως µέσω τηλεφώνου. Όµως, η µητέρα ανταποκρίθηκε πλήρως όταν η µέθοδος 

επικοινωνίας έγινε το Facebook Messenger. Μέσω αυτού υπήρχε σχεδόν καθηµερινή 
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επικοινωνία, ενώ µια φορά τη βδοµάδα υπήρχε και συζήτηση διαρκείας στην οποία 

προσφερόταν στήριξη προς τη µητέρα, ως προς τον τρόπο εργασίας µε το παιδί της.  

H µητέρα επίσης δήλωσε πως µέσα από τη συνεχή επικοινωνία είχε καλύτερη εικόνα 

της κατάστασης του παιδιού της και µπορούσε να τον βοηθήσει περισσότερο για την 

προετοιµασία του για τα µαθήµατα και κυρίως για τις αξιολογήσεις του. 

Άτυπη Μάθηση 

Αρχική συνέντευξη: 

Η µητέρα ανέφερε ότι το παιδί της δε διαβάζει βιβλία επειδή τα βαριέται, ενώ δεν 

µπορούσε να θυµηθεί πότε ήταν η τελευταία φορά που είχαν αγοράσει βιβλίο ή ποιο τίτλο είχε. 

Το παιδί επίσης ανέφερε ότι δε θυµάται να είχε αγοράσει κάποιο βιβλίο, ούτε µπορούσε να 

σκεφτεί τον τίτλο ενός βιβλίου που αγόρασε ή που διάβασε, καθώς, όπως είπε, βαριέται τα 

βιβλία. Η µητέρα ανέφερε επίσης πως δεν πάνε εκδροµές επειδή η ίδια είναι άνεργη και είναι 

πολύ δύσκολες οι µετακινήσεις, αν και πάνε κάποτε να δουν το µεγάλο της γιο που ζει σε άλλη 

επαρχία, µαζί µε τα υπόλοιπα παιδιά της. Επίσης, το παιδί επιβεβαίωσε ότι δεν πάνε εκδροµές, 

πάνε όµως µια µε δυο φορές το µήνα να επισκεφθούν το µεγάλο τους αδερφό που ζει σε άλλη 

πόλη. 

Τελική συνέντευξη 

Στην τελική συνέντευξη η µητέρα δήλωσε πως δεν άλλαξε κάτι ως προς τη µελέτη 

βιβλίων ή τις εκδροµές. Ελπίζει µε το καλοκαίρι να µπορούν να πάνε µε τα παιδιά θάλασσα. 

Αξιολογήσεις 

Είναι σηµαντικό να αναφερθεί ότι το παιδί, αν και αντιµετώπιζε αρκετές δυσκολίες στο 

να απαντήσει σε ερωτήµατα ή να συζητήσει ένα κείµενο που διάβασε, εντούτοις ήταν αρκετά 

καλό στην ανάγνωση, αλλά και στην ορθογραφία. Επίσης, είχε τα πιο καλά –σε εµφάνιση– 

γράµµατα της τάξης. Η αδιαφορία του στην τάξη, η αρνητικότητά του στο να συνεργαστεί µε 

εκπαιδευτικούς αλλά και µητέρα στην κατ’ οίκον εργασία, αλλά και η απροθυµία του να 
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κοπιάσει, πιθανότατα να ήταν οι αιτίες που δυσκόλευαν το µαθητή µαθησιακά. Μέσα, όµως, 

από τις παρεµβάσεις της δεύτερης φάσης, δηµιουργήθηκε ένα θετικό κλίµα που βοήθησε το 

παιδί να εργαστεί, τόσο στο σπίτι όσο και στα διαγωνίσµατα. Όπως δείχνει και η  27 

(γράφηµα), το παιδί έδειξε σηµαντική βελτίωση από την αρχική µέχρι και τη δεύτερη 

αξιολόγηση. Από τη δεύτερη αξιολόγηση µέχρι και την τέταρτη σηµειώθηκε µια σταθερή 

βελτίωση, µε µικρότερο όµως ρυθµό, ενώ υπήρξε µια µικρή πτώση στην τελική αξιολόγηση. 

Το παιδί αυτό, αν και είχε φέρει τη µεγαλύτερη αντίσταση στη συνεργασία γονιού- 

εκπαιδευτικού, στη συνέχεια έδειξε σηµαντική πρόοδο. Επιπρόσθετα, σύµφωνα και µε την 

κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας, παρατηρήθηκε ότι το παιδί ερχόταν διαβασµένο στο σχολείο, 

ενώ µειώθηκαν σηµαντικά και τα θέµατα συµπεριφοράς του. 

 
Εικόνα 31: Αξιολογήσεις Μελέτης Περίπτωσης 2 

Δ.3 Μελέτη Περίπτωσης 3 (ΜΠ3) 

Προσωπικές Πληροφορίες 

Και οι δύο γονείς του παιδιού είναι Κύπριοι και η µητρική τους γλώσσα είναι η 
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και τη µεταφορά των παιδιών από και προς αυτό. Αν και ανέφερε ότι ο σύζυγός της βοηθά µε 

το διάβασµα των παιδιών, η ίδια συµµετείχε αποκλειστικά στην επικοινωνία σε όλη τη 
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διάρκεια της χρονιάς. Έχει τέσσερα παιδιά, και το συγκεκριµένο της παιδί είναι το δεύτερο 

στην οικογένεια. Ζουν µαζί µε τις τρεις αδερφές της και τη µητέρα της, καθώς και το σύζυγό 

της και το σύζυγο της αδελφής της και τη γιαγιά των παιδιών στο ίδιο σπίτι. Τα παιδιά 

διαβάζουν στον κοινόχρηστο χώρο (σαλόνι). To παιδί, στη συνέντευξή του, δήλωσε πως 

πολλές φορές διαβάζει και πάνω στο κρεβάτι του, πέρα από το σαλόνι. 

 Η ίδια σταµάτησε το σχολείο µετά τη Γ΄ Γυµνασίου. Κατά τη διάρκεια της σχολικής 

χρονιάς 2014-2015, η ίδια ήταν άνεργη ενώ ο σύζυγός της εργαζόταν ως χαµηλόµισθος 

εργάτης σε εταιρεία οικοδοµών. Την οικογένεια παρακολουθεί το Γραφείο Ευηµερίας. Οι πιο 

πάνω πληροφορίες επιβεβαιώθηκαν τόσο από το Μαθητικό Μητρώο του σχολείου, όσο και 

από τη λειτουργό του Γραφείου Ευηµερίας που επισκεπτόταν το σχολείο (και) για το 

συγκεκριµένο παιδί. 

Χρήση Διαδικτυακής Πλατφόρµας 

Η µητέρα ανέφερε ότι έκανε καθηµερινή σύνδεση στην πλατφόρµα ώστε να 

ενηµερώνεται για την κατ’ οίκον εργασία του παιδιού της, όµως περιοριζόταν µόνο στη 

συγκεκριµένη λειτουργία. Τα αρχεία καταγραφής της πλατφόρµας επιβεβαιώνουν τη δήλωση 

της µητέρας καθώς ήταν ένας από τους πιο τυπικούς χρήστες σε όλη τη διάρκεια της σχολικής 

χρονιάς. Το παιδί της ανέφερε ότι γνωρίζει για τη χρήση της πλατφόρµας από τη µητέρα του, 

και ότι από εκεί (ο γονιός) βλέπει τα µαθήµατα που έχει για το σπίτι. 

Συνεργασία Γονιού-Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη: 

Η µητέρα, στη συνέντευξή της, αντιλαµβάνεται ότι το παιδί της αντιµετώπιζε 

σηµαντικές δυσκολίες σε όλα τα µαθήµατα του σχολείου. Επιπρόσθετα, κατανοεί ότι το παιδί 

της δυσκολεύεται ακόµη και στην κατανόηση απλών κειµένων. Το ίδιο το παιδί έχει αντίληψη 

των αδυναµιών του. Αναγνωρίζει πως έχει δυσκολίες σε αρκετά µαθήµατα, κυρίως 

Μαθηµατικά και Ιστορία, όπως ανέφερε ο ίδιος ο µαθητής. 
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Ως προς το ωράριο εργασίας,  η µητέρα δήλωσε πως η ίδια ήταν για χρόνια άνεργη. Ο 

πατέρας εργαζόταν ως εργάτης, ενώ παράλληλα έκανε και δεύτερη δουλειά για να µπορέσει 

να βοηθήσει την οικογένεια. Παρόλο το δύσκολο ωράριο του πατέρα, αυτός προσπαθούσε να 

βοηθά όσο µπορούσε τα παιδιά του µε τα µαθήµατά τους. Κυρίως όµως µε τα παιδιά δούλευε 

η ίδια, µια και δεν εργαζόταν και είχε περισσότερο χρόνο. Το παιδί επίσης επιβεβαίωσε στη 

συνέντευξή του ότι η µητέρα του είναι στο σπίτι και βοηθά τόσο αυτόν όσο και τα υπόλοιπα 

παιδιά της, ενώ και ο πατέρας όταν σχολάσει βλέπει και αυτός τα µαθήµατά τους. Κυρίως 

όµως στα µαθήµατα τον βοηθούσε η µητέρα του. 

Η µητέρα ανέφερε πως το παιδί, κατά τη διάρκεια της κατ’ οίκον εργασίας του, ήταν 

πάντα συνεργάσιµο και ουδέποτε πρόβαλε κάποια αρνητική αντίδραση. Το παιδί στη 

συνέντευξή του δήλωσε πως πάντα εργάζεται µε τη µητέρα του στην κατ’ οίκον εργασία και 

ποτέ δεν είχε κάποιο πρόβληµα. Σύµφωνα µε τις δασκάλες που δίδασκαν στο παιδί (και) κατά 

τις προηγούµενες χρονιές, το συγκεκριµένο παιδί ήταν πάντα πολύ φιλικό, ευγενικό και 

χαµηλών τόνων και ουδέποτε αντέδρασε αρνητικά. 

Ως προς το χρόνο ολοκλήρωσης της κατ’ οίκον εργασίας, η µητέρα ανέφερε ότι το 

παιδί της, αν το άφηνε µόνο του, τέλειωνε τις εργασίες του σε 10-15 λεπτά, όµως θα ήταν όλες 

οι απαντήσεις λάθος (σύµφωνα µε την ίδια) και µε γράµµατα που δεν µπορούσε κάποιος να 

διαβάσει. 

 Όταν καθόταν µαζί του, µπορούσε να διαβάζει πάνω από µια ώρα µέχρι να τελειώσει 

την κατ’ οίκον εργασία του, κάποιες φορές και περισσότερο. Το παιδί δήλωσε πως για τις 

εργασίες του στο σπίτι εργαζόταν πάνω από δύο ώρες κάθε µέρα.  

«αν θέλει να τα κάνει πάει µισή ώρα.. αν ξέρει που µονός του µπορεί και 10 λεπτά να 
τελειώνει… αν θέλει κάποιος να κάτσει µαζί του να το ξαναδεί µα ξαναπέ µου το, εξήγα 
µου τη λέξη, θέλει 1-2 ώρες» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 
 

Αν και δεν µπορούσαµε να ελέγξουµε τους ισχυρισµούς της µητέρας ή/και του παιδιού 

για το χρόνο που αφιέρωνε στο σπίτι στην κατ’ οίκον εργασία, µπορούµε να υποθέσουµε πως 
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πράγµατι το παιδί χρειαζόταν αρκετό χρόνο, αν συγκρίνουµε µε τον αντίστοιχο χρόνο που 

χρειαζόταν να ολοκληρώσει απλές ασκήσεις (διαφοροποιηµένες) στην τάξη. Επιπρόσθετα, το 

παιδί καθηµερινά εργαζόταν στην κατ’ οίκον εργασία του, κάτι που φαίνεται και στο αρχείο 

καταγραφής κατ’ οίκον εργασίας, µια και σπάνια ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις ασκήσεις του. 

Τελική συνέντευξη: 
Η µητέρα ανέφερε ότι το παιδί της εξακολουθούσε να αντιµετωπίζει προβλήµατα στην 

κατανόηση ασκήσεων και κειµένων, όµως η ίδια µπορούσε να προσφέρει περισσότερη 

στήριξη σ ‘αυτό. Η συνεργασία της µητέρας µε το δάσκαλο, µέσω τηλεδιασκέψεων, βοήθησε 

το παιδί να αποκτήσει πρόσθετα κίνητρα, µια και παρακολουθούσε τις συζητήσεις και του 

άρεσε που άκουγε θετικά σχόλια. Σύµφωνα, όµως, µε τη µητέρα, αρχικά είχε αντιδράσει στις 

τηλεδιασκέψεις και έδειξε να µην το θεωρεί θετικό, όµως οι γονείς συζήτησαν µαζί του και 

του εξήγησαν τα πλεονεκτήµατα.  

«Κάποιες φορές εθυµώνετουν, ναι κάποιες φορές θύµωνε αλλά ήξερε ότι ήταν για το 
καλό του. Εκάτσαµε εξηγήσαµεν του ότι ήταν για το καλόν του εθέλαµε να τον 
βοηθήσουµε να προχωρήσει λίγο το µωρό γιατί ήταν πολλά χαµηλών τόνων και βοήθησεν 
τον αρκετά πιστεύω» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

Το παιδί δήλωσε πως στην αρχή δεν του άρεσε, όµως σε κάποιες περιπτώσεις ζήτησε 

να είναι παρόν και να ακούει τις εισηγήσεις του δασκάλου προς τους γονείς του. Στη συνέχεια 

ο ίδιος έβλεπε τα αποτελέσµατα που ήταν θετικά και άλλαξε η στάση του ως προς τις 

τηλεδιασκέψεις. Το παιδί ήταν θετικό στις εργασίες που του έδιναν οι δάσκαλοι για το σπίτι.  

Η µητέρα πλέον είχε αρχίσει να εργάζεται µε αποτέλεσµα να αυξηθούν οι ώρες 

απουσίας της από το σπίτι, όµως αυτό δεν επηρέασε τη συνεργασία της µε το παιδί της. Αυτό 

επιβεβαίωσε και το παιδί της. Το παιδί διάβαζε το απόγευµα µετά τις 6 που επέστρεφε η µητέρα 

από τη δουλειά, και παρ’ όλα αυτά συνέχιζε να το βοηθά µε τα µαθήµατά του. Σύµφωνα µε τη 

µητέρα, το παιδί πλέον αφιέρωνε το πολύ µισή ώρα στα µαθήµατα για το σπίτι, µια και η 

βοήθεια που του προσέφερε ήταν πιο στοχευµένη.   
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Η µητέρα δήλωσε πως συνέχισε να ελέγχει την πλατφόρµα για την κατ’οίκον εργασία 

του παιδιού της για όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς, κάτι που επιβεβαίωσαν και τα 

αρχεία καταγραφής. 

Ικανότητα για Στήριξη Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα, στη συνέντευξή της, παραδέχτηκε πως οι γνώσεις της  ήταν πολύ λίγες για 

να µπορέσει να βοηθήσει το παιδί της στα µαθήµατά του. Συνήθως, ειδικά στα Μαθηµατικά, 

παρέπεµπε τα παιδιά στον πατέρα τους για να τους βοηθήσει, όµως αυτός εργαζόταν πολλές 

ώρες και δεν ήταν παρόν συχνά στο σπίτι. Ο µαθητής επιβεβαίωσε πως ο πατέρας του τον 

βοηθούσε στα Μαθηµατικά, µια και «αυτός ξέρει».  

Τελική συνέντευξη 

Σύµφωνα µε τη συνέντευξή της, η µητέρα θεωρεί πως δεν έχει τις απαραίτητες γνώσεις 

για να βοηθήσει το παιδί της µε τα µαθήµατα, όµως οι παρεµβάσεις µέσω τηλεδιασκέψεων 

ήταν πάρα πολύ χρήσιµες γιατί τη βοήθησαν στο να µπορεί να εστιάζει στα σηµεία στα οποία 

έπρεπε να δώσει έµφαση και προσοχή. Για παράδειγµα, οι τηλεδιασκέψεις τη βοήθησαν στο 

πώς να εντοπίζει από ένα κείµενο τις σηµαντικές πληροφορίες που θα χρησιµοποιήσει το παιδί 

για να απαντήσει σε κάποιο ερώτηµα.  

«Σίγουρα µε βοήθησαν...µε βοήθησαν πάρα πολλά γιατί ήξερα ότι έκαµε ...σαν ένα 
διαγώνισµα που έκανε λάθος ήξερα ότι έκανε 3 ασκήσεις λάθος, τις οποίες εν έπρεπε να 
κάµει λάθος, εκάτσαµε συζητήσαµεν τες, ήβρε το λάθος που έκανε. Την επόµενη φορά 
που έκανε διαγώνισµα ήξερε ότι εννά βοηθήσει η µάµα µε τον κύριο Αλέξανδρο για να 
γράψει πιο καλά. Το επόµενο διαγώνισµα ήταν πολλά πιο καλό. Σε βαθµολογία εννοώ. 
Έγραψε περισσότερα. Εβοήθησάν τον κιόλας και  κ Αλέξανδρος και έγραψε πολλά 
παραπάνω» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

Η µητέρα εξέφρασε την επιθυµία της να συνεχιστεί η παρέµβαση και την επόµενη 

σχολική χρονιά, καθώς θεωρεί πως δεν έχει τις γνώσεις για να στηρίξει µόνη της το παιδί της, 

ενώ ταυτόχρονα θεωρεί πως η παρέµβαση ήταν σηµαντική στο να µπορεί να δώσει έµφαση σε 

σηµεία που το παιδί της χρειαζόταν βελτίωση. 
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Στάσεις και Προσµονές για Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα θεωρεί πως πρέπει οι εργασίες που δίνονται για το σπίτι να ολοκληρώνονται 

και θεωρεί πολύ σηµαντική και χρήσιµη την εργασία για το σπίτι. Το παιδί στο σπίτι είχε 

συγκεκριµένες εργασίες, τις οποίες σηµειώναµε (οι εκπαιδευτικοί) στα βιβλία, φυλλάδια ή και 

τετράδια. Παρ’ όλα αυτά, η µητέρα θεωρούσε πως έπρεπε να γίνονται όλες οι ασκήσεις. Το 

παιδί, στη συνέντευξή του, δεν έχει άποψη, θεωρεί πως αν δώσει ο δάσκαλος περισσότερες 

εργασίες για το σπίτι, τότε απλά πρέπει να τις ολοκληρώνει. Αυτή η παρανόηση, τόσο του 

γονιού όσο και του παιδιού, ίσως να ήταν και λόγος για τον οποίο αφιέρωναν περισσότερο 

χρόνο από ό,τι έπρεπε στην κατ’οίκον εργασία. 

Η µητέρα θεωρεί πολύ σηµαντικό το σχολείο και προσπαθεί να δίνει σηµασία σε όλα 

της τα παιδιά όσον αφορά την κατ’ οίκον εργασία. Το παιδί επίσης θεωρεί το σχολείο πολύ 

σηµαντικό, µια και έτσι του έχουν µεταδώσει οι γονείς του.  

Τελική συνέντευξη: 

Η µητέρα, στη συνέντευξή της, δήλωσε πως θα επιθυµούσε να συνεχιστεί η συνεργασία 

και ο ίδιος τρόπος εργασίας και την επόµενη σχολική χρονιά, µια και είχε καλύτερη 

επικοινωνία µε το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς της τάξης του παιδιού της. Η µητέρα 

θεωρεί πολύ σηµαντικό το διαφοροποιηµένο υλικό που δινόταν από τον εκπαιδευτικό για το 

παιδί της, µια και µε αυτό τον τρόπο µπορούσε να βοηθηθεί περισσότερο και να βελτιωθεί στα 

µαθήµατά του. 

Οι αξιολογήσεις παρέµβασης, σύµφωνα µε την ίδια, ήταν θετικές γιατί του έδιναν την 

ευκαιρία να εντοπίσει τα λάθη του, τα οποία η µητέρα τα συζητούσε µε τον εκπαιδευτικό και 

στη συνέχεια µπορούσε να τα εξηγήσει καλύτερα στο παιδί της. Η µητέρα ανέφερε πως 

εξαιτίας "άλλων προβληµάτων", κατά την πορεία της παρέµβασης, δεν ήταν σε θέση να 
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βοηθήσει το παιδί της όσο θα ήθελε, µε αποτέλεσµα να µην υπάρχει πάντα θετικό 

αποτέλεσµα50.   

Επικοινωνία µε Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα δήλωσε ότι διαβάζει όλα τα σηµειώµατα που στέλνει το σχολείο στο σπίτι, 

ενώ το παιδί της δήλωσε ότι δίνει όλα τα σηµειώµατα που αφορούν τους γονείς. Αυτό ισχύει, 

µια και δεν υπάρχει οποιαδήποτε σηµείωση κατά τη διάρκεια της χρονιάς από τους 

εκπαιδευτικούς για ανακοινώσεις που δίνονταν στο συγκεκριµένο παιδί. 

Η µητέρα επίσης δήλωσε ότι ερχόταν συχνά στο σχολείο για να ρωτήσει για τα παιδιά 

της, τόσο το πρωί που τους έφερνε στο σχολείο, όσο και το µεσηµέρι, καθώς επίσης και στις 

ώρες επισκέψεων. Αυτό γινόταν περισσότερο για τα δύο µικρότερά της παιδιά, καθώς οι 

εκπαιδευτικοί τους δεν έκαναν χρήση της τεχνολογίας για σκοπούς επικοινωνίας µε το σπίτι. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα δήλωσε ότι χρησιµοποιούσε σχεδόν καθηµερινά την πλατφόρµα για 

ενηµέρωση για την κατ’ οίκον εργασία του παιδιού της («αν όι κάθε µέρα, τότε µέρα παρά 

µέρα») κάτι που επιβεβαιώθηκε και από τα αρχεία καταγραφής του συστήµατος. Για τις 

τηλεδιασκέψεις µε τον εκπαιδευτικό, η µητέρα χρησιµοποιούσε αποκλειστικά το Skype σε 

tablet, µια και το χρησιµοποιεί και για προσωπική της χρήση και το γνωρίζει αρκετά καλά. Για 

αποστολή µηνυµάτων στο δάσκαλο, προτιµούσε να χρησιµοποιεί το Skype παρά τα µηνύµατα 

της πλατφόρµας, γιατί ήταν πιο απλή η διαδικασία αποστολής τους. Τα µηνύµατα της 

πλατφόρµας τα έβλεπε για να ελέγχει αν είχε στείλει κάτι ο δάσκαλος. Μέσω Skype είχε 

τηλεδιασκέψεις µε το δάσκαλο, στις οποίες συζητούσε θέµατα που αφορούσαν το παιδί καθώς 

και τρόπους ενίσχυσής στη µελέτη άγνωστων κειµένων και στην απάντηση ερωτήσεων.  

                                                        
50  Η οικογένεια ήταν σε διάσταση από το µέσο περίπου της παρέµβασης και µετά, γεγονός που πιθανότατα 
επηρέασε αρνητικά και τη συνεργασία µητέρας και παιδιού 
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Η µητέρα θεωρεί πως η επικοινωνία µε το σχολείο ήταν πολύ βελτιωµένη µε τη χρήση 

της πλατφόρµας αλλά και του Skype, µια και µπορούσε να ήταν σε επαφή µε τους 

εκπαιδευτικούς σχεδόν καθηµερινά, χωρίς να χρειαζόταν συχνές επισκέψεις στο σχολείο.  

Άτυπη Μάθηση 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε στη συνέντευξή της πως το παιδί της διαβάζει βιβλία, αλλά προτιµά 

εγκυκλοπαιδικά και όχι λογοτεχνικά. Το παιδί στη δική του συνέντευξη ανέφερε πως δεν του 

αρέσει να διαβάζει βιβλία. Η µητέρα δήλωσε πως το τελευταίο βιβλίο που του είχε αγοράσει 

ήταν τον Ιανουάριο, και αφορούσε δεινόσαυρους. Το παιδί ανέφερε πως το τελευταίο βιβλίο 

που αγόρασε ήταν το «Πειρατές της Καραϊβικής», όµως δεν το διάβασε γιατί «ήταν πολύ 

µεγάλο». 

Ως προς τις εκδροµές, η µητέρα ανέφερε πως εξαιτίας κακών οικονοµικών δεν 

πηγαίνουν εκδροµές. Το ίδιο δήλωσε και το παιδί.  

Αξιολογήσεις 

Από την αρχική αξιολόγηση µέχρι και τη δεύτερη, το παιδί παρουσίασε σηµαντική 

βελτίωση ( 28). Όµως, από τη δεύτερη µέχρι την τρίτη αξιολόγηση, το παιδί είχε µια σηµαντική 

πτώση στη βαθµολογία. Ακολούθησαν εισηγήσεις στη µητέρα και περισσότερη εξάσκηση, 

ειδικά σε ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Στη συνέχεια παρατηρήθηκε µια βελτίωση από την τρίτη 

µέχρι την τέταρτη αξιολόγηση. Όµως, από την τέταρτη αξιολόγηση και µετά, παρατηρήθηκε 

σηµαντική πτώση στη βαθµολογία. Κατά τη συζήτηση µε τη µητέρα για τα τελικά 

αποτελέσµατα των αξιολογήσεων, η ίδια ανέφερε ότι υπήρχαν σοβαρά προβλήµατα στο σπίτι, 

έτσι δυσκολευόταν πολύ να βοηθήσει το παιδί της. Συγκεκριµένα, η οικογένεια περνούσε 

περίοδο εντάσεων που κατέληξε στο να βρεθούν οι δύο γονείς σε διάσταση. Αυτό επηρέασε 

το χρόνο που µπορούσε να αφιερώσει η µητέρα στο παιδί της, αν και συµµετείχε κανονικά 

στις τηλεδιασκέψεις. Η µητέρα επίσης έθεσε ως πιθανή δικαιολογία και το ότι το παιδί της έχει 
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υγρό στον εγκέφαλο. Παρόλο τον ισχυρισµό, η µητέρα δεν έφερε ποτέ κάποιο έγγραφο από 

γιατρό που να δείχνει κάτι τέτοιο. 

 
 Εικόνα 32: Αξιολογήσεις Μελέτης Περίπτωσης 3 

Δ.4 Μελέτη Περίπτωσης 4 (ΜΠ4) 

Προσωπικές Πληροφορίες 

Η χώρα καταγωγής της µητέρας είναι η Βουλγαρία, και τα Βουλγαρικά είναι η µητρική 

της γλώσσα. Η κόρη της έχει υιοθετηθεί από τον (Κύπριο) σύζυγό της, και ζει στην Κύπρο από 

ενός έτους. Η µητέρα µιλά τα Ελληνικά (Κυπριακή διάλεκτο), και µπορεί κάποιος να κάνει 

συζήτηση µαζί της στην Ελληνική, όµως αντιµετωπίζει αρκετές δυσκολίες στην κατανόηση 

πιο σύνθετων λέξεων. Μπορεί να διαβάσει και να κατανοήσει η ίδια απλά κείµενα, έχει όµως 

µεγάλες δυσκολίες στο γραπτό λόγο (σύνταξη, ορθογραφία). Τόσο η ίδια, όσο και ο σύζυγός 

της, είναι χαµηλόµισθοι εργάτες, ενώ και οι δύο έχουν τελειώσει την Γ΄ Γυµνασίου (σε 

Βουλγαρία και Κύπρο αντίστοιχα). Συνολικά έχουν 3 παιδιά, εκ των οποίων η συγκεκριµένη 

µαθήτρια είναι το µεγαλύτερο παιδί από τα 3. 

Το παιδί στο σπίτι έχει το δικό του δωµάτιο στο οποίο µπορεί να µελετήσει. Αυτό 

επιβεβαίωσε και η ίδια η µαθήτρια.  

0

2

4

6

8

10

12

Αρ
χικ
ή

1η
 Α
ξιο
λό
γη
ση

2η
 Α
ξιο
λό
γη
ση

3η
 Α
ξιο
λό
γη
ση

4η
 Α
ξιο
λό
γη
ση

Τε
λικ
ή Α
ξιο
λό
γη
ση

Β
αθ

µο
λο
γί
α 

(1
-2

0)
Αξιολογήσεις Γλώσσας

ΜΠ3



 

 

239 

Χρήση Διαδικτυακής Πλατφόρµας 

Η µητέρα έκανε συχνή χρήση της διαδικτυακής πλατφόρµας, σχεδόν καθηµερινά, για 

να ενηµερώνεται για την κατ’οίκον εργασία του παιδιού της. Το παιδί της, στη συνέντευξή 

της, δήλωσε πως γνωρίζει για τη χρήση της διαδικτυακής πλατφόρµας από τη µητέρα της. Τα 

αρχεία καταγραφής του συστήµατος επιβεβαιώνουν τη δήλωση της µητέρας. 

Συνεργασία Γονιού-Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ασχολείται αποκλειστικά µε την κατ’ οίκον εργασία του παιδιού της. Πέρα 

από τη συγκεκριµένη µαθήτρια, έχει ακόµη ένα παιδί σε µικρότερη τάξη του δηµοτικού, καθώς 

και ακόµη ένα παιδί στο νηπιαγωγείο. Ο σύζυγός της εργαζόταν πολύ περισσότερες ώρες και 

σπάνια είχε την ευκαιρία να ελέγξει τα µαθήµατα των παιδιών του. Το διάστηµα αυτό ο 

πατέρας ήταν άνεργος, όµως και πάλι η µητέρα βοηθούσε τα παιδιά µε τα µαθήµατά τους. 

Η µητέρα θεωρεί ότι το παιδί πρέπει να αφιερώνει µισή ώρα σε κάθε µάθηµα που έχει 

για κατ’ οίκον εργασία (άρα αν έχει εργασίες στα Μαθηµατικά, τη Γλώσσα και την Ιστορία, 

θεωρεί ότι πρέπει στο σπίτι να αφιερώσει ενάµιση ώρα).  

«Όχι δεν τη βλέπω να δυσκολεύκεται σε κάποιο µάθηµα η αλήθεια είναι ότι δεν 
δυσκολεύεται απλώς τα διαβάζει γρήγορα να τελειώνει. Εκεί που είπαµε ότι ένα µάθηµα 
πρέπει να το κάνουµε 40 λεπτά ή 30 κανονικά ιστορία και τα άλλα λέµε 30 λεπτά κάθε 
µάθηµα να µην είναι 40...» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

Παρ’ όλα αυτά, η µητέρα ανέφερε ότι ναι µεν το παιδί της αφιερώνει τόσο πολύ χρόνο 

στην κατ’ οίκον εργασία του, όµως αυτό γίνεται µε ενδιάµεσα διαλείµµατα για φαγητό ή/και 

για ξεκούραση. Η µαθήτρια δήλωσε ότι χρειάζεται περίπου 1 ώρα την ηµέρα για να 

ολοκληρώσει τις εργασίες της στη Γλώσσα (χωρίς να υπολογίσει άλλα µαθήµατα). Ο κύριος 

λόγος που αναφέρει ως δικαιολογία για το σηµαντικό αυτό χρονικό διάστηµα, είναι οι 

δυσκολίες που αντιµετωπίζει στην ανάγνωση µεγάλων κειµένων, καθώς και η επιµονή της 

µητέρας της να τα διαβάζουν µαζί και να θυµάται (αποστήθιση) στοιχείων του κειµένου. 
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Επίσης, η µαθήτρια δήλωσε ότι σε αρκετές περιπτώσεις, όταν έχει και άλλα µαθήµατα, 

συνήθως εργάζεται σχεδόν 2 ώρες την ηµέρα. 

«Όϊ κύριε, κάποτε θέλω λιόττερο (από δύο ώρες), µερικές φορές όµως έχουµε και άλλα 
µαθήµατα, Γλώσσα και Μαθηµατικά και άλλα, και κάµνω παραπάνω που µιαν ώρα (το 
κάθε µάθηµα)» (Παιδί, αρχική συνέντευξη). 

 Στη συνέντευξή της η µητέρα, ανέφερε ότι το παιδί της ζητά συχνά βοήθεια, όµως ο 

χρόνος της είναι µοιρασµένος και στα τρία παιδιά της. Η µαθήτρια, στη συνέντευξή της, 

δήλωσε πως ζητά βοήθεια από τη µητέρα της, κυρίως στο µάθηµα της Γλώσσας, της Ιστορίας 

αλλά και των Μαθηµατικών. 

Ως προς αντιδράσεις του παιδιού, η µητέρα ανέφερε πως το παιδί της έκανε παράπονα 

για υπερβολική πίεση µε την κατ’ οίκον εργασία, όµως η ίδια (η µητέρα) θεωρεί πως αυτό 

είναι για το καλό των παιδιών.  

«Δλδ αν κάτσουµε να το διαβάζουµε για να µάθουµε ένα χρόνο ή δύο λέξεις  που είναι οι 
σηµαντικές δεν είναι δύσκολο απλώς το πρόβληµα  είναι εκεί ότι πρέπει να τους κουντάς, 
πρέπει να  τους κουντήσουµε λλίο παραπάνω να τους πιέσουµε για να το κάνουνε γιατί 
αν αρκέψουν από τώρα να νοµίζουν ότι η ιστορία είναι δύσκολη δεν ξέρω αύριο που να 
πηγαίνουν γυµνάσιο λύκειο δεν ξέρω εκεί που γινήσκεται πιο...»  
(Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

Το παιδί στη δική του συνέντευξη δίνει διαφορετική απάντηση, καθώς ισχυρίζεται ότι 

εργάζεται µεν αρκετή ώρα στο σπίτι, όµως δεν αντιδρά αρνητικά. Η εµπειρία και των δύο 

εκπαιδευτικών της τάξης (τόσο της υπεύθυνης δασκάλας όσο και του ερευνητή) είναι ότι στην 

τάξη το παιδί δεν αντέδρασε ποτέ αρνητικά σε θέµατα που αφορούσαν κατ’οίκον εργασία ή 

εργασία στην τάξη, χωρίς αυτό να σηµαίνει –απαραίτητα- πως δεν µπορεί να συµβαίνει στο 

σπίτι αυτό που δήλωσε η µητέρα. 

Η µητέρα επίσης δήλωσε ότι είναι πολύ συγκεντρωτική στο θέµα της ετοιµασίας των 

παιδιών της. Αν και η κόρη της είναι στην Ε΄ τάξη, επιµένει να ελέγχει αναλυτικά τόσο την 

κατ’ οίκον εργασία του παιδιού της όσο και την ετοιµασία της σχολικής τσάντας. Το παιδί 
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επιβεβαίωσε ότι καθηµερινά γίνεται έλεγχος των µαθηµάτων της από τη µητέρα της, καθώς 

και ετοιµασία της σχολικής τσάντας. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως µέσα από τις τηλεδιασκέψεις, βοηθήθηκε ώστε να µπορεί να 

βοηθά καλύτερα το παιδί της στο να καταλαβαίνει τι ζητά µια άσκηση, αλλά και στο να µπορεί 

να βρει σηµαντικές πληροφορίες από ένα κείµενο για να γράψει µια απάντηση. Η ίδια δήλωσε 

πως ακόµη έχει ένα δύσκολο ωράριο, καθώς στο σπίτι έρχεται µετά τις οκτώ το βράδυ, παρ’ 

όλα αυτά θεωρεί ότι το παιδί της είναι πιο θετικό στο να συνεργαστεί µαζί της στην κατ’ οίκον 

εργασία του. Επίσης δήλωσε ότι το παιδί της ήταν από την αρχή θετικό στις τηλεδιασκέψεις 

µε το δάσκαλο, µια και –σύµφωνα µε τη µητέρα– καταλάβαινε ότι αυτές γίνονταν για να 

βοηθήσουν το παιδί να βελτιωθεί. Η µητέρα δήλωσε επίσης ότι το παιδί της ήθελε να είναι 

παρόν στις τηλεδιασκέψεις ώστε να ακούει και η ίδια τα σχόλια του δασκάλου, καθώς 

αντιλήφθηκε πως αυτά ήταν σε θετικό κλίµα, ενώ ταυτόχρονα έβλεπε και τις βελτιώσεις στις 

αξιολογήσεις της. 

Η µητέρα, και αυτό το επιβεβαίωσε το παιδί της, δήλωσε πως ο χρόνος που αφιέρωνε 

η κόρη της στα µαθήµατα στο σπίτι δεν άλλαξε (µισή ώρα ανά µάθηµα), και ο έλεγχος συνέχιζε 

να είναι καθηµερινός. Η παρανόηση του χρόνου ανά µάθηµα είναι κάτι που δεν άλλαξε, αν και 

τονίστηκε αρκετές φορές στη µητέρα και κατά τη διάρκεια των τηλεδιασκέψεων, ενώ έγινε και 

αναφορά στις ίδιες τις σχετικές εγκυκλίους του Υπουργείου Παιδείας. Στην ερώτηση για το 

χρόνο που αφιέρωνε το παιδί της, σε σχέση µε την περίοδο πριν την δεύτερη φάση της 

παρέµβασης, η µητέρα δήλωσε: 

«Ναι το ίδιο. Η κόρη µου ποτέ δεν ήθελε ούτε πολύ, να σου πω την αλήθεια ούτε θέλει 
λίγο χρόνο. Είναι παιδί που λειτουργά εύκολα...ναι. δηλαδή µπορεί και στο σχολείο να 
κάτσει να το διαβάζει µια φορά. Ως εκεί είναι. Και να σου πω την αλήθεια ότι τα λάθη 
που κάνει είναι απροσεξία. δηλαδή όχι γιατί δεν το διάβασε δεν το κατάλαβε. Απλώς θέλει 
να τελειώσει η ίδια πρώτη και δεν θέλει να µείνει τελευταία. Ή καµιά φορά που βιάζεται 
να το κάνει είναι ξέρεις κάνουµε λάθη» 
(Γονιός, τελική συνέντευξη). 
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Επίσης, χρησιµοποιούσε καθηµερινά τη διαδικτυακή πλατφόρµα για να ενηµερώνεται 

για την κατ’ οίκον εργασία, ενώ παρατηρούσε και τα βιβλία και τετράδια του παιδιού της για 

σηµειώσεις από τους εκπαιδευτικούς. Τα αρχεία καταγραφής της πλατφόρµας επιβεβαίωσαν 

το ότι η µητέρα συνδεόταν σχεδόν καθηµερινά. Επίσης, η κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας της 

τάξης, επιβεβαίωσε ότι το παιδί σχεδόν πάντα παρέδιδε την κατ’ οίκον εργασία του. 

Ικανότητα για Στήριξη Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα παραδέχεται ότι έχει αρκετές δυσκολίες µε την ελληνική γλώσσα, και αυτό 

τη δυσκολεύει πολύ στο να βοηθά το παιδί της µε τα µαθήµατά του. Ακόµη και στο γραπτό 

λόγο,  η µητέρα κάνει χρήση της κυπριακής διαλέκτου και γράφει κείµενα µε τον ίδιο τρόπο 

µε τον οποίο µιλά (δεν κάνει χρήση της Κοινής Ελληνικής), ενώ δυσκολεύεται να ξεχωρίσει 

τα φωνήεντα που έχουν τον ίδιο ήχο (π.χ. ι, υ, η). Οι δυσκολίες της στη γλώσσα, καθώς και το 

ότι δεν τέλειωσε το σχολείο στην Κύπρο, αποτελούν παράγοντες που δυσχεραίνει την 

προσπάθειά της να στηρίξει το παιδί της. 

 

«Δεν ξέρω κοίταξε γιατί εγώ δεν τελείωσα σχολείο εδώ, και κοίταξε τα µαθήµατα στη 
χώρα µου δεν είναι όπως εδώ. Ήµασταν παραπάνω πιεσµένοι και σαν µαθήµατα που 
βλέπω εδώ που έχουν µισή ώρα να κάτσουν να διαβάσουν και να γράψουν παράδειγµα 
µαθηµατικά έχουν µια σελίδα για µένα αυτό είναι πολύ εύκολο και δεν το βλέπω όπως ... 
κάποτε λέω µακάρι να ήµασταν κι εµείς έτσι» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

 Η µαθήτρια, στη συνέντευξή της, αντιλαµβάνεται τις δυσκολίες που έχει η µητέρα της 

µε τη γλώσσα, παρ’ όλα αυτά δεν έχει άλλο άτοµο στο σπίτι να τη βοηθήσει µε τα µαθήµατά 

της. 

Τελική συνέντευξη 

Στη συνέντευξη, η µητέρα ανέφερε πως η δυσκολία της ίδιας µε την ελληνική γλώσσα 

δεν της επιτρέπει να βοηθήσει το παιδί της όσο θα ήθελε. Στα πλαίσια της παρέµβασης είχαν 

γίνει προσπάθειες να εστιαστεί η ικανότητα µητέρας (και παιδιού) στο να αναλύουν ένα 
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κείµενο και να εντοπίζουν τις σηµαντικές πληροφορίες σε κάθε παράγραφο, καθώς και στο να 

είναι σε θέση να κατανοούν τις ερωτήσεις/ασκήσεις. Η µητέρα αναγνωρίζει ότι χρειάζεται 

περισσότερη στήριξη (η ίδια), και εξέφρασε την επιθυµία να συνεχίσει η συνεργασία µε 

παρόµοιο τρόπο και την επόµενη σχολική χρονιά. 

Στάσεις και Προσµονές για Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα θεωρεί το σχολείο ως κάτι το πολύ σηµαντικό που µπορεί να παίξει 

σηµαντικό ρόλο στη ζωή των παιδιών της στο µέλλον. Θεωρεί πως είναι σηµαντικό το παιδί 

της να βάζει στόχους για να καταφέρει κάποια πράγµατα στη ζωή του, και ένας από αυτούς 

αφορά και την επίδοση στο σχολείο.  

«Ντάξει το δικό µου το παιδί γιατί από την αρχή της εξηγώ ότι το σχολείο είναι κάτι 
σηµαντικό. Μπορεί να παίξει µεγάλο ρόλο και ύστερα µε την ζωή της γιατί όπου και να 
πηγαίνουµε της εξηγώ και µε κάποιο παράδειγµα µαζί µου που δεν µπορούσα ούτε να 
σπουδάσω και ήµουν καλή µαθήτρια και τωρά που πηγαίνω σε µια δουλειά και µε την 
άλλη όπως προχτές είχαµε συζήτηση γιατί εγώ στη δουλειά µου δουλεύκα σαν 
καθαρίστρια και µου λέει µάµα πως γίνεται να ήσουν καταρίστρια και τώρα πήγες πιο 
πάνω. Λέω για να κάνουµε κάτι πρέπει να έχουµε στόχο. Πάντα πρέπει να έχεις στόχο 
στη ζωή σου, πάντα πρέπει να ξέρεις ότι αυτό είναι κάτι καλό» 
(Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

Αντιλαµβάνεται πως είναι αυστηρή µε το παιδί της, αυτό όµως το κάνει για να τη 

βοηθήσει, ενώ θεωρεί πως το σχολείο πρέπει να δίνει εργασίες για το σπίτι, γιατί µε αυτό τον 

τρόπο ενισχύονται οι µαθητές. 

Το παιδί αντιλαµβάνεται τη σηµαντικότητα του σχολείου, καθώς και τη χρησιµότητα 

της κατ’ οίκον εργασίας. Επίσης θεωρεί σηµαντικό και οτιδήποτε άλλο σχετίζεται µε τη 

µόρφωση, όπως για παράδειγµα τα φροντιστήρια. Η ίδια πηγαίνει 2 φορές την εβδοµάδα σε 

απογευµατινά φροντιστήρια Αγγλικής Γλώσσας. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα, µέσα από την τελική της συνέντευξη, ανέφερε ότι θεωρεί πολύ σηµαντικές 

τις διαφοροποιηµένες δραστηριότητες που δίνονταν στο παιδί της σχεδόν καθηµερινά, καθώς 



 

 

244 

και τις τηλεδιασκέψεις που είχαν ως στόχο να ενισχύσουν την ικανότητα της ίδιας να στηρίζει 

το παιδί της. Δήλωσε πως θα ήθελε αυτό να συνεχιστεί και την επόµενη σχολική χρονιά, καθώς 

ήταν αρκετά βοηθητικό, ενώ η ενίσχυση αυτή βοήθησε στη βελτίωση –σύµφωνα µε την ίδια- 

σε τοµείς που υστερούσε το παιδί της (κατανόηση κειµένου, απάντηση σε ερωτήσεις ανοικτού 

και κλειστού τύπου). Ως προς τις αξιολογήσεις, και τον τρόπο µε τον οποίο συζητούσε το 

περιεχόµενο και τα λάθη του παιδιού της µέσω τηλεδιάσκεψης, η µητέρα ανέφερε πως ήταν 

πολύ χρήσιµες µια και έτσι µπορούσε να δει άµεσα τα σηµεία στα οποία υστερούσε το παιδί 

της και να προσφέρει βοήθεια µέσω των πρόσθετων διαφοροποιηµένων ασκήσεων που έδινε 

ο εκπαιδευτικός. Σύµφωνα µε την ίδια, ήταν πολύ αυστηρή µε το παιδί της όταν έφερνε κάποιο 

χαµηλό βαθµό, όµως σε γενικές γραµµές θεωρεί πως οι αξιολογήσεις ήταν ένα κίνητρο για το 

παιδί της για να µελετά περισσότερο. 

Επικοινωνία µε Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε ότι το παιδί της είναι πολύ τυπικό και πάντα την ενηµερώνει για 

θέµατα που αφορούν το σχολείο, ενώ της δίνει όλα τα γραπτά µηνύµατα και ανακοινώσεις, 

είτε του σχολείου γενικότερα είτε των δασκάλων της τάξης. Το παιδί επίσης δήλωσε ότι δίνει 

πάντοτε τα µηνύµατα και ανακοινώσεις στη µητέρα του. Το ηµερολόγιο εκπαιδευτικού 

επιβεβαιώνει τις δηλώσεις και των δύο. 

Για σκοπούς επικοινωνίας µε το σχολείο, η µητέρα συνήθως χρησιµοποιούσε το 

τηλέφωνο ή έκανε επίσκεψη στην ώρα επίσκεψης γονιών, αν και αυτό ήταν πολύ δύσκολο 

εξαιτίας της εργασίας της. Σε κάποιες περιπτώσεις συνοµιλούσε µε τους δασκάλους των 

παιδιών της το πρωί, όταν έφερνε τα παιδιά στο σχολείο. Το παιδί ανέφερε πως η µητέρα του 

ερχόταν στο σχολείο για να ρωτήσει για τα παιδιά της, ενώ κάποτε τηλεφωνούσε στους 

δασκάλους. 
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Σχεδόν καθηµερινά η µητέρα χρησιµοποιούσε και την πλατφόρµα για να µπορεί να 

διαβάζει ανακοινώσεις του σχολείου ή να ελέγχει αν είχε µηνύµατα από το δάσκαλο. Τα αρχεία 

καταγραφής της πλατφόρµας επιβεβαίωσαν τη δήλωση της µητέρας. 

Τελική συνέντευξη 

Στην τελική της συνέντευξη, η µητέρα ανέφερε πως κατά τη διάρκεια της σχολικής 

χρονιάς συνδεόταν σχεδόν καθηµερινά µε την πλατφόρµα για να έχει πρόσβαση στην κατ’ 

οίκον εργασία του παιδιού της, να διαβάσει ανακοινώσεις του σχολείου ή/και µηνύµατα από 

τους εκπαιδευτικούς. Παρ’ όλα αυτά, δε χρησιµοποίησε τα εργαλεία µηνυµάτων της 

πλατφόρµας για να επικοινωνήσει η ίδια µε τους εκπαιδευτικούς. Τα πιο πάνω επιβεβαιώνουν 

και τα αρχεία καταγραφής του συστήµατος.  

Η µητέρα ανέφερε πως για σκοπούς επικοινωνίας µε το δάσκαλο χρησιµοποιούσε 

αποκλειστικά το Skype σε υπολογιστή. Είχε κάθε εβδοµάδα µια τηλεδιάσκεψη µε το δάσκαλο, 

που είχε διάρκεια περίπου 20 λεπτά. Η ίδια θεωρεί πως θα µπορούσε και θα ήταν χρήσιµο να 

είχε και άλλες τηλεδιασκέψεις την εβδοµάδα. Η επικοινωνία µέσω Skype, σύµφωνα µε τη 

µητέρα, ήταν πολύ βολική γιατί δεν απαιτούσε µετακίνησή της στο σχολείο, µια και εργάζεται 

πολλές ώρες και κάτι τέτοιο ήταν δύσκολο για την ίδια. Μέσω τηλεδιάσκεψης µπορούσε να 

µιλήσει µε το δάσκαλο οποιαδήποτε ώρα της ηµέρας και να έχει πρόσβαση στα µαθήµατα του 

παιδιού της από το σπίτι. 

 
 
Άτυπη Μάθηση 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε ότι το παιδί στο σπίτι ενθαρρύνεται να διαβάζει βιβλία και ότι συχνά 

η οικογένεια αγοράζει νέα για όλα της τα παιδιά. Κάθε βράδυ, σύµφωνα µε τη µητέρα, το παιδί 

διαβάζει βιβλίο πριν κοιµηθεί, ενώ διαβάζει παραµύθια και στα µικρότερά της αδέλφια. Το 
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παιδί επίσης ανέφερε ότι της αρέσει η ανάγνωση βιβλίων και αγοράζουν σχετικά συχνά βιβλία. 

Το τελευταίο βιβλίο που αγόρασε ήταν από τη σειρά «Το ηµερολόγιο µιας ξενέρωτης51». 

Η µητέρα ανέφερε πως συχνά πάνε µε τα παιδιά τους εκδροµές, ενώ η τελευταία που 

είχαν πάει ήταν την προηγούµενη Κυριακή στο Τρόοδος. Το παιδί ανέφερε ότι πηγαίνει συχνά 

εκδροµές µε την οικογένειά της, είτε στη θάλασσα (το καλοκαίρι) είτε στο βουνό ή σε φίλους 

του πατέρα της. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως το παιδί συνεχίζει να διαβάζει βιβλία και ότι αγόρασαν και άλλα 

τους τελευταίους τρεις µήνες, συγκεκριµένα τα τελευταία βιβλία της συλλογής «Το 

ηµερολόγιο µιας ξενέρωτης». Αυτό επιβεβαίωσε και το παιδί, ενώ και οι δύο ανέφεραν ότι 

πάνε συχνά, κυρίως Κυριακές, εκδροµές ή περιπάτους. 

Αξιολογήσεις  

Στην αρχική αξιολόγηση (διάγραµµα 8), το παιδί πέρασε οριακά τη βάση (βαθµολογία 

11 στα 20). Αφού τονίστηκαν στα πλαίσια της τηλεδιάσκεψης τα λάθη που είχε κάνει το παιδί, 

σηµειώθηκε µια πολύ µικρή βελτίωση στην 1η αξιολόγηση (12 στα 20). Ακολούθησε 

εξάσκηση στην ικανότητα του παιδιού να απαντά ερωτήσεις ανοικτού τύπου και να 

δικαιολογεί την απάντησή της, µέσω πρόσθετων ασκήσεων που έλυνε στο σπίτι. Στην τρίτη 

αξιολόγηση σηµειώθηκε µεγάλη διαφορά, µε βαθµό 18 στα 20. Στην τέταρτη αξιολόγηση το 

παιδί είχε µείωση στη βαθµολογία, καθώς δεν είχε ολοκληρώσει σωστά τις ερωτήσεις που 

είχαν δύο σκέλη (απαντούσε µόνο στο πρώτο). Αυτό τονίστηκε κατά τη διάρκεια των 

τηλεδιασκέψεων, όµως και στην επόµενη αξιολόγηση σηµείωσε παρόµοια αποτελέσµατα, µε 

την ίδια αδυναµία. Συνεχίστηκε η εργασία πάνω στο ίδιο θέµα µε πρόσθετες ασκήσεις, ώστε 

                                                        
51 Η σειρά αυτή ανήκει σε παρόµοια συλλογή µε τη σειρά «Το ηµερολόγιο ενός σπασίκλα». Πρόκειται για 
βιβλία που απευθύνονται σε µικρές ηλικίες (8-12 ετών), χαρακτηρίζονται από χιούµορ, είναι γραµµένα υπό 
τύπο ηµερολογίου και έχουν «πρόχειρα» σκίτσα σε κάθε σελίδα. Το κείµενο σε κάθε σελίδα είναι σχετικά 
µικρό, µε µικρές παραγράφους που είναι εύκολες και ευχάριστες στην ανάγνωση. 
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να εξασκηθεί στο να απαντά ερωτήσεις που έχουν δύο ερωτήµατα52. Στην τελική αξιολόγηση 

υπήρξε σηµαντική βελτίωση, και το παιδί πήρε βαθµολογία 18 στα 20. 

 

Εικόνα 33: Αξιολογήσεις Μελέτης Περίπτωσης 4 

Δ.5 Μελέτη Περίπτωσης 5 (ΜΠ5) 

Προσωπικές Πληροφορίες 

Η µητέρα κατάγεται από τη Ρωσία και διαµένει στην Κύπρο από το 1998. Ο πατέρας 

της είναι Έλληνας από τον Πόντο και η κύρια γλώσσα που µιλούσε στο σπίτι ήταν τα Ρωσικά 

(αλλά και Ελληνικά), ενώ στο σχολείο έκανε µάθηµα Ελληνικών µια φορά τη βδοµάδα. Μιλά 

Ελληνικά καλά, αν και µε προφορά, έχει όµως δυσκολίες στη γραφή και στην ανάγνωση (αν 

και µπορεί να διαβάσει σηµειώµατα που στέλνει το σχολείο και να γράψει επίσης σηµειώµατα 

προς τους εκπαιδευτικούς). Η µητέρα τελείωσε το λύκειο (επαγγελµατική σχολή) και είναι 

κοµµώτρια. 

                                                        
52 Ερωτήσεις µε δύο σκέλη είναι αρκετά συνηθισµένες, όχι µόνο στο µάθηµα της Γλώσσας αλλά και σε άλλα 
µαθήµατα – ακόµη και στα Μαθηµατικά. Τυπικό παράδειγµα αποτελεί η ακόλουθη ερώτηση: «Πιστεύετε ότι ο 
Γιώργος κατάλαβε πόσο επικίνδυνο ήταν το ποδήλατο; Πώς θα µπορούσε να προστατεύσει τον εαυτό του 
καλύτερα;». 
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Χρήση Διαδικτυακής Πλατφόρµας 

Η µητέρα χρησιµοποιούσε τη διαδικτυακή πλατφόρµα µια φορά την εβδοµάδα ή 

λιγότερο, σύµφωνα µε τη συνέντευξή της. Παρόλο που γνώριζε πως το παιδί της ερχόταν στο 

σχολείο σχεδόν καθηµερινά χωρίς τις εργασίες της, εντούτοις η µητέρα εξαιτίας πολύ 

δύσκολου ωραρίου και χωρίς πρόσβαση στο διαδίκτυο από τη δουλειά, δεν µπορούσε να 

ελέγχει περισσότερο τις πληροφορίες που αναρτούσαν οι εκπαιδευτικοί της τάξης στην 

πλατφόρµα. Τα αρχεία καταγραφής της διαδικτυακής πλατφόρµας έδειξαν ότι η µητέρα 

συνδεόταν σχεδόν αποκλειστικά µόνο τα Σαββατοκύριακα, ενώ όταν συνδεόταν καθηµερινές 

(το πολύ µια φορά τη βδοµάδα), αυτό γινόταν µετά τις εννέα το βράδυ. 

Συνεργασία Γονιού-Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη: 

Η µητέρα αναγνωρίζει πως το παιδί της χρειάζεται αρκετή στήριξη και ότι 

αντιµετωπίζει σηµαντικές δυσκολίες µε τα µαθήµατά της. Στη συνέντευξή της, το παιδί 

αναφέρει ότι ζητά βοήθεια από τους γονείς της, κυρίως από τη µητέρα, όµως αυτή επιστρέφει 

αργά στο σπίτι από τη δουλειά. Η µητέρα επιβεβαίωσε ότι µπαίνει αργά στο σπίτι από τη 

δουλειά και το παιδί της είναι κουρασµένο και δεν µπορεί να το βοηθήσει, ενώ το παιδί 

ισχυρίστηκε ότι τελειώνει µόνη της τα µαθήµατά της επειδή αργεί να επιστρέψει η µητέρα της 

για να την ελέγξει ή να τη βοηθήσει. Αν και κάνει αυτόν τον ισχυρισµό το παιδί (ότι κάνει τις 

ασκήσεις της), η κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας δείχνει πως το παιδί σπάνια φέρνει 

ασκήσεις, παρόλο που αυτές που της δίνονται για το σπίτι είναι διαφοροποιηµένες.   

Η µητέρα, όταν ρωτήθηκε στη συνέντευξη κατά πόσο γνωρίζει πόση ώρα αφιερώνει 

το παιδί της στην κατ’ οίκον εργασία, ανέφερε πως δεν µπορεί να γνωρίζει επειδή λείπει 

αρκετές ώρες τις καθηµερινές. Παρ’ όλα αυτά, γνωρίζει ότι το παιδί της ίσως να θέλει 

περισσότερο χρόνο από άλλα παιδιά για να ολοκληρώσει τις εργασίες της, και ότι έρχεται 

συχνά στο σχολείο χωρίς να εργαστεί στο σπίτι. Το παιδί ανέφερε πως καθηµερινά εργάζεται 
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στην κατ’ οίκον εργασία της µισή ώρα καθηµερινά, ενώ οι γονείς της αφιερώνουν περίπου 10-

15 λεπτά τη µέρα για να την ελέγξουν. Η δήλωση αυτή του παιδιού για την εργασία της, έρχεται 

σε αντίθεση µε την κατάσταση για τις εργασίες που παραδίδει καθηµερινά. 

Η µητέρα αποδίδει τη µη τυπικότητα στην εργασία του παιδιού της, στο ότι το παιδί 

έχει αρκετές απορίες και η ίδια δεν προλαβαίνει να την ελέγξει ή να τη βοηθήσει, επειδή 

έρχεται στο σπίτι πολύ αργά. 

Σύµφωνα µε τη µητέρα, το παιδί δυσκολεύεται επειδή έχει δύσκολες ασκήσεις. Στην 

κατ’ οίκον εργασία του, το παιδί έχει διαφοροποιηµένες εργασίες, οι οποίες ήταν 

προσαρµοσµένες στις δικές της δυνατότητες. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως το παιδί της εξακολουθεί να έχει δυσκολίες στο µάθηµα της 

Γλώσσας, αλλά και στα Μαθηµατικά. Η ίδια άλλαξε εργασία ώστε να µπορεί να είναι στο σπίτι 

νωρίτερα, και πάλι όµως σπάνια επέστρεφε πριν τις 7 το απόγευµα. Αυτό δυσκόλευε πάρα 

πολύ τη στήριξη του παιδιού της.  

«Γιατί µέχρι 6 εργάζοµαι. Μέχρι να φτάσω σπίτι 7, γίνεται 8 κάποτε, εγώ αργώ να µπω 
γι`αυτό κάποτε περιµένει κύριος Αλέξανδρος» (Γονιός, τελική συνέντευξη).  

Αν και η ίδια ανέφερε πως το παιδί της δεν έφερε κάποια αρνητική αντίδραση ή 

ένσταση στη συνεργασία της µε το δάσκαλο µέσω τηλεδιασκέψεων, εντούτοις παραδέχθηκε 

πως όταν την αφήνει χωρίς επίβλεψη, ειδικά µέρες που καθυστερεί να επιστρέψει από τη 

δουλειά, το παιδί της δεν εργάζεται. Πέρα από το ότι το παιδί δεν έφερε αντίρρηση για τη 

συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό µέσω τηλεδιασκέψεων, σε αρκετές περιπτώσεις εξέφρασε την 

επιθυµία να συµµετάσχει ως ακροατής. Εξαίρεση αποτελούσαν οι µέρες όπου υπήρχε 

τηλεδιάσκεψη αρκετά αργά (µετά τις 8) και η ίδια, όπως δήλωσε η µαθήτρια, ήταν πολύ 

κουρασµένη. 

«Όχι δεν νοµίζω να την έφερνε σε δύσκολη θέση (οι τηλεδιασκέψεις µε το δάσκαλο), 
απλώς όµως άµα το... άµα ας πούµε µιλώ µαζί της πολύ αργά δυσκολεύει και 
κουρασµένη είναι και αυτό δυσκολεύει να µου µιλήσει να µου απαντάει. Άµα όµως 
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έρχουµαι η ώρα µου στο σπίτι και αρκέφκω να της ρωτάω αυτά τα πράγµατα που µου 
είπε ο κύριος Αλέξανδρος, αυτά δεν έχει µωρό πρόβληµα. Δεν έχει πρόβληµα ότι εµείς 
µεταξύ µας µιλάµε µε το κύριο Αλέξανδρο, αλλά απλώς έχει πρόβληµα που είναι κάποτε 
αργά και νυστάζει µωρό. Γι’ αυτό...» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

Σηµαντική αλλαγή, σύµφωνα µε τη µητέρα, ήταν η ικανότητα πλέον του παιδιού της 

να ολοκληρώσει την κατ’ οίκον εργασία –όταν υπήρχε επίβλεψη από τη µητέρα– σε λιγότερο 

χρόνο από πριν. Η µητέρα ανέφερε πως κατά τη διάρκεια της δεύτερης φάσης της παρέµβασης, 

ήταν πιο προσεκτική και πιο αυστηρή µε την κόρη της στο θέµα της κατ’ οίκον εργασίας, αν 

και κάποιες φορές δεν µπορούσε να την ελέγξει εξαιτίας του ωραρίου εργασίας. Σε αυτές τις 

περιπτώσεις (τουλάχιστο 2 φορές την εβδοµάδα, σύµφωνα µε την κατάσταση της κατ’ οίκον 

εργασίας), το παιδί ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις ασκήσεις του. 

Ικανότητα για Στήριξη Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη: 

Η µητέρα αντιλαµβάνεται τις δυσκολίες και περιορισµούς που έχει στο να στηρίξει το 

παιδί της. Οι περιορισµοί αυτοί έχουν να κάνουν τόσο µε τις ώρες που εργάζεται, όσο και µε 

τις δικές της γνώσεις ή και δεξιότητες, όπως η κατανόηση της Γλώσσας.  

«παραπάνω, ας πούµε εντάξει, πριν δεν είχα γιατί έµπαινα στο σπίτι η ώρα 10, η ώρα 
11. Ούτε καν δεν έβλεπα το µωρό» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

Θεωρεί, στη συνέντευξή της, ότι δυσκολεύεται και η ίδια να βοηθήσει το παιδί της σε 

µαθήµατα που έχουν να κάνουν µε κείµενα, όπως η Γλώσσα και η Ιστορία. Το παιδί, στη 

συνέντευξή του, δήλωσε ότι κατανοεί τις δυσκολίες που έχει η µητέρα του στο να το βοηθήσει 

µε τα µαθήµατά του, κυρίως µε Γλώσσα ή Ιστορία, αλλά και στα Μαθηµατικά. 

 

 

Τελική συνέντευξη: 

Στην τελική της συνέντευξη, η µητέρα αναγνωρίζει πως εξακολουθεί να έχει αδυναµίες 

στη στήριξη του παιδιού της, ειδικά στο θέµα της Γλώσσας, και αυτό τη δυσκολεύει στο να 
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εξηγεί κάποιες ασκήσεις στο παιδί της. Όµως, σύµφωνα µε την ίδια, οι τηλεδιασκέψεις ήταν 

ιδιαίτερα βοηθητικές στο να βελτιωθεί ο τρόπος εργασίας της µε το παιδί της. Επίσης εξέφρασε 

την επιθυµία για συνέχεια της ίδιας µεθόδου και την επόµενη σχολική χρονιά, µια και θεωρεί 

πως το διάστηµα που γίνονταν οι τηλεδιασκέψεις ήταν πολύ σύντοµο για να µπορέσει να 

αποκτήσει τις γνώσεις και δεξιότητες που χρειάζεται για να µπορεί να βοηθά το παιδί της. 

Στάσεις και Προσµονές για Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα θεωρεί το σχολείο πάρα πολύ σηµαντικό για τα παιδιά της, και αναγνωρίζει 

τη σηµαντικότητα της κατ’ οίκον εργασίας, ενώ αναµένει πως το παιδί της πρέπει να διαβάζει. 

Επίσης, δε θεωρεί πως ο όγκος της κατ’ οίκον εργασίας που δίνεται για το σπίτι είναι µεγάλος. 

Το παιδί αντιλαµβάνεται τη σηµαντικότητα που έχει το σχολείο για τους γονείς της, καθώς και 

τη σηµασία που δίνει η µητέρα στην κατ’ οίκον εργασία, η ίδια όµως, σύµφωνα µε την 

κατάσταση της κατ’ οίκον εργασίας, δεν εργάζεται µε τα µαθήµατά της, µε εξαίρεση τις µέρες 

που την ελέγχει ο γονιός. Σύµφωνα (και) µε τους δασκάλους της τάξης της, ούτε στην τάξη το 

παιδί καταβάλλει ιδιαίτερη προσπάθεια, ακόµη και όταν οι ασκήσεις είναι πάρα πολύ απλές 

και διαφοροποιηµένες για το επίπεδο και τις δυνατότητές της. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα δήλωσε πως το σχολείο της προσέφερε µια χρήσιµη παρέµβαση µε υλικό 

που ήταν σχεδιασµένο για τις ανάγκες του παιδιού της, και πως θα ήθελε να συνεχιστεί η 

παρέµβαση και στην επόµενη σχολική χρονιά. Η ίδια δήλωσε πως προσπαθούσε να βοηθήσει 

το παιδί της και να το προετοιµάσει για τις αξιολογήσεις, µέσα από τη µελέτη άγνωστων 

κειµένων που έδινε ο δάσκαλος. Παρ’ όλα αυτά, το δύσκολο ωράριό της δεν της επέτρεψε να 

βοηθήσει αποτελεσµατικά το παιδί της, µε αποτέλεσµα να έχει αρνητικά αποτελέσµατα στις 

αξιολογήσεις, αν και αρχικά είχε ξεκινήσει θετικά. 
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Επικοινωνία µε Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα θεωρεί πως το παιδί της φέρνει στο σπίτι όλα τα σηµειώµατα των 

εκπαιδευτικών ή/και τις ανακοινώσεις του σχολείου. Το ίδιο δήλωσε και το παιδί, αν και 

ανέφερε πως αυτό το κάνει µε καθυστέρηση µερικές φορές. Στην πραγµατικότητα, σύµφωνα 

µε το ηµερολόγιο των εκπαιδευτικών, το παιδί πολλές φορές αµελεί να δώσει σηµαντικές 

ανακοινώσεις και χρειάζεται η γραµµατεία του σχολείου να επικοινωνήσει µε τη µητέρα. 

Για επικοινωνία της µητέρας µε το σχολείο, η ίδια δήλωσε πως τουλάχιστο µια φορά 

την εβδοµάδα συναντά τους εκπαιδευτικούς του παιδιού της. Η επίσκεψη γίνεται πριν την 

πρώτη περίοδο, αν και ο χρόνος για συζήτηση είναι πολύ περιορισµένος (7.30 είναι η ώρα 

άφιξης των εκπαιδευτικών στο σχολείο, 7.45 ξεκινά το µάθηµα της πρώτης περιόδου). Κάποιες 

άλλες φορές η µητέρα χρησιµοποιεί το τηλέφωνο για να µιλήσει µε τους δασκάλους. Το παιδί 

επιβεβαίωσε ότι η µητέρα της επισκέπτεται συχνά το σχολείο, γεγονός που δείχνει ότι γνωρίζει 

για τις τακτικές επισκέψεις της. Για το θέµα των επισκέψεων συµφωνούν και οι εκπαιδευτικοί 

της τάξης, µια και η µητέρα εργαζόταν πολλές ώρες και ερχόταν τουλάχιστο µια φορά τη 

βδοµάδα, πριν την πρώτη περίοδο53. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα, εξαιτίας του ωραρίου εργασίας της, αν και αντιλαµβανόταν ότι το παιδί της 

δεν έκανε τις εργασίες του, δεν κατάφερνε να συνδέεται συχνά στην πλατφόρµα για να 

ενηµερώνεται σε τακτική βάση. Η ίδια θεωρεί το Skype ως ένα πολύ βολικό µέσο επικοινωνίας, 

ειδικά για την ίδια, µια και µπορούσε να επικοινωνήσει και να συνεργαστεί µε το δάσκαλο µετά 

που επέστρεφε σπίτι από τη δουλειά. Η επικοινωνία γινόταν µια φορά την εβδοµάδα, για 

                                                        
53 Για τη συνέντευξη που δόθηκε πριν την έναρξη της δεύτερης φάσης της παρέµβασης, έγινε διευθέτηση µε τη 
διεύθυνση του σχολείου ώστε να αντικατασταθεί ο δάσκαλος µε άλλο εκπαιδευτικό. Αυτό έγινε, ώστε να 
µπορέσει (υπό την ιδιότητά του και ως ερευνητή) να πάρει τη συνέντευξη το πρωί, πριν πάει η µητέρα στη 
δουλειά. Για την τελική συνέντευξή της, εξωτερική συνεργάτιδα - ερευνήτρια µίλησε µε τη µητέρα µέσω 
τηλεδιάσκεψης. 
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περίπου (σύµφωνα µε τη µητέρα) 15 λεπτά κάθε φορά. Η ίδια επίσης δήλωσε πως θα ήθελε να 

αυξηθεί τόσο η συχνότητα όσο και η διάρκεια των τηλεδιασκέψεων, όµως και πάλι το ωράριό 

της δεν της επέτρεπε κάτι τέτοιο. Θεωρεί όµως ιδιαίτερα χρήσιµη την επικοινωνία και 

συνεργασία µε αυτό τον τρόπο, µια και της προσέφερε µεγαλύτερη ευελιξία στην επικοινωνία 

και συνεργασία για θέµατα που αφορούν το παιδί της. 

Άτυπη Μάθηση 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε ότι το παιδί της διαβάζει µεν βιβλία, αυτό όµως γίνεται επειδή η ίδια 

την πιέζει. Συνήθως το παιδί, σύµφωνα µε τη µητέρα, προτιµά βιβλία τα οποία έχουν 

περισσότερες εικόνες και λιγότερα κείµενα. Η µαθήτρια δήλωσε στη συνέντευξή της ότι 

σπάνια διαβάζει βιβλία, ενώ δε θυµόταν ποιο ήταν το τελευταίο βιβλίο που διάβασε. Η 

κατάσταση της δανειστικής βιβλιοθήκης της τάξης δείχνει πως το παιδί δε δανείστηκε κανένα 

βιβλίο κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 2014- 2015. 

Η µητέρα ανέφερε επίσης πως αγοράζει στο παιδί βιβλία, αν και η ίδια η µαθήτρια δε 

δείχνει ενδιαφέρον. Το τελευταίο βιβλίο που θυµάται η µητέρα να έχει αγοράσει για την κόρη 

της ήταν το «Δόνα Τερηδόνα» του Ευγένιου Τριβιζά54. Το παιδί ανέφερε πως το τελευταίο 

βιβλίο που αγόρασε ήταν στην έκθεση βιβλίων που διοργάνωσε το σχολείο στα µέσα 

Ιανουαρίου (είχε αγοράσει ένα ηµερολόγιο/βιβλίο µε ελάχιστο κείµενο σε κάθε σελίδα). 

Ως προς τις εκδροµές, η µητέρα ανέφερε πως δεν πάνε εξαιτίας του δύσκολου ωραρίου 

εργασίας και των δύο γονιών.  

 

Τελική συνέντευξη 

                                                        
54 Το βιβλίο αυτό απευθύνεται σε µικρότερες ηλικίες, χαρακτηρίζεται από απλά και σύντοµα κείµενα ανά 
σελίδα µε χιουµοριστικό περιεχόµενο, ενώ το µεγαλύτερο µέρος της κάθε σελίδας αποτελείται από εικόνες . 
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Στην τελική της συνέντευξη, η µητέρα ανέφερε πως στο διάστηµα που µεσολάβησε 

από την προηγούµενη συνέντευξη δεν έκαναν κάποια αγορά βιβλίων, ούτε γνωρίζει αν το παιδί 

της διάβασε κάποιο βιβλίο. Επίσης, και πάλι εξαιτίας του ωραρίου εργασίας τους, δεν έχουν 

πάει καµία εκδροµή από τότε. Το παιδί, στη δική του συνέντευξη, συµφώνησε µε τα λεγόµενα 

της µητέρας. 

Αξιολογήσεις 

Στην αρχική αξιολόγηση, το παιδί είχε πάρει βαθµό 8 στα 20, µε µεγαλύτερη αδυναµία 

στις ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Στην πρώτη αξιολόγηση (διάγραµµα 9), υπήρξε µείωση µε 

βαθµό 6 στα 20. Επίσης µεγάλη αδυναµία έδειξε στις ερωτήσεις ανοικτού τύπου (δεν 

απάντησε), ενώ και οι ερωτήσεις κλειστού τύπου ήταν σχεδόν µονολεκτικές. Αφού 

µεσολάβησαν οι τηλεδιασκέψεις, µε πρόσθετες εργασίες αλλά και έµφαση στις ερωτήσεις 

κλειστού τύπου, στην τρίτη αξιολόγηση παρατηρήθηκε βελτίωση, µε βαθµό 12 στα 20. Στην 

4η αξιολόγηση, και αφού είχε συνεχιστεί η έµφαση στο να εργάζεται µε ερωτήσεις κλειστού 

τύπου µε δύο σκέλη σε κάθε ερώτηµα, υπήρξε µια µικρή µείωση στη βαθµολογία (11 στα 20). 

Στην 4η όµως αξιολόγηση, η βαθµολογία σηµείωσε σηµαντική µείωση (8 στα 20), µε τα ίδια 

λάθη όπως και στην αρχική αξιολόγηση. Τα ίδια αποτελέσµατα είχε και στην τελική 

αξιολόγηση, µε λάθη στα ίδια σηµεία. 

Σύµφωνα µε την τελική συνέντευξη της µητέρας, αν και άλλαξε το ωράριο εργασίας 

της, παρ’ όλα αυτά και πάλι επέστρεφε αργά στο σπίτι, ειδικά από τα µέσα της δεύτερης φάσης 

και µετά. Ως αποτέλεσµα αυτού, ναι µεν η µητέρα συµµετείχε στις τηλεδιασκέψεις, αλλά δεν 

είχε το χρόνο (καθηµερινά) να ενισχύει το παιδί της. Αυτή η αδυναµία για συνεργασία µε το 

παιδί της φαίνεται και από την κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας, στην οποία –στο πρώτο µισό 

της δεύτερης φάσης της παρέµβασης– υπήρξε µια βελτίωση, στη συνέχεια όµως το παιδί 

σχεδόν καθηµερινά ερχόταν στο σχολείο χωρίς τις εργασίες της. 
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Στο διάγραµµα παρουσιάζεται η αλλαγή στα µαθησιακά αποτελέσµατα της µαθήτριας, 

κατά τις 6 αξιολογήσεις που έγιναν στα πλαίσια της παρέµβασης. 

 

Εικόνα 34: Αξιολογήσεις Μελέτης Περίπτωσης 5 

Δ.6 Μελέτη Περίπτωσης 6 (ΜΠ6) 

Προσωπικές Πληροφορίες 

H µητέρα είναι µονογονιός, µε µητρική γλώσσα την Ελληνική. Η ίδια έχει πτυχίο 

κολεγίου (τριετούς), και έχει µόνο ένα παιδί. Συνήθως το παιδί µελετά στο σπίτι της γιαγιάς 

του, µια και η µητέρα εργάζεται µέχρι το απόγευµα. Η γιαγιά συνήθως παραλαµβάνει το παιδί 

από το σχολείο και την έχει στο σπίτι της µέχρι να σχολάσει η µητέρα. Από το απόγευµα (µετά 

τις 17.00) το παιδί και η µητέρα µένουν σε διαµέρισµα σε άλλη περιοχή. 

Χρήση Διαδικτυακής Πλατφόρµας 

Η µητέρα χρησιµοποιούσε την διαδικτυακή πλατφόρµα σχεδόν καθηµερινά, κυρίως 

για να διαβάζει µηνύµατα από τους δασκάλους, να ενηµερώνεται για την κατ’ οίκον εργασία 

του παιδιού της, αλλά και για να διαβάζει ανακοινώσεις του σχολείου. Δε χρησιµοποίησε το 

εργαλείο επικοινωνίας (αποστολής µηνυµάτων) για επικοινωνία µε τους δασκάλους του 

παιδιού της, γιατί «δεν ένιωσε ποτέ ότι πρέπει να ρωτήσει κάτι». Η χρήση της πλατφόρµας 

συνεχίστηκε από τη µητέρα µέχρι και το τέλος της σχολικής χρονιάς. Το παιδί της γνώριζε για 
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τη χρήση της πλατφόρµας από τη µητέρα της. Τα αρχεία καταγραφής του συστήµατος 

επιβεβαιώνουν τη δήλωση της µητέρας για τη χρήση της πλατφόρµας. 

«Έµπαινα σχεδόν κάθε µέρα και έβλεπα τα µαθήµατα που είχαν για την επόµενη µέρα, 
για να µπορώ να ξέρω τι είχε η κόρη µου και να τη βοηθήσω, ή να δω µηνύµατα από το 
δάσκαλο». (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

Συνεργασία Γονιού-Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε στη συνέντευξή της ότι το παιδί της, αν και διαβάζει µόνο του µέχρι 

να έρθει η µητέρα από τη δουλειά, εντούτοις αντιµετωπίζει αρκετές δυσκολίες, ειδικά στην 

κατανόηση κειµένων ή και οδηγιών των ασκήσεων. Κυριότερα προβλήµατα το παιδί 

αντιµετωπίζει στη Γλώσσα, στην Ιστορία και στα Μαθηµατικά. Όταν επέστρεφε η µητέρα από 

τη δουλειά, έβλεπαν ξανά µε την κόρη της τις εργασίες και διάβαζαν µαζί τα κείµενα ώστε να 

µπορέσουν να διορθώσουν τις ασκήσεις. Το παιδί στη συνέντευξή του ανέφερε πως κάποτε 

ρωτούσε τη γιαγιά του για απορίες, όµως κυρίως προσπαθούσε µόνη της και στη συνέχεια τις 

διόρθωνε µαζί µε τη µητέρα της το απόγευµα. Αυτό γινόταν καθηµερινά. Η µητέρα δήλωσε 

επίσης πως το παιδί είχε µια θετική στάση για την κατ’ οίκον εργασία και ήταν ιδιαίτερα τυπικό 

µε τις υποχρεώσεις του. Αυτό επιβεβαιώνεται και από την κατάσταση κατ’ οίκον εργασίας, 

µια και το παιδί ήταν ιδιαίτερα τυπικό και πολύ σπάνιο ερχόταν στο σχολείο χωρίς ασκήσεις. 

Η ίδια η µαθήτρια θεωρεί πως οι ασκήσεις «πρέπει να γίνουν». 

Σύµφωνα µε τη µητέρα, το παιδί της χρειαζόταν πάνω από µια ώρα για να ολοκληρώσει 

τις ασκήσεις του στο σπίτι, κάτι που επίσης δήλωσε και το παιδί στη δική του συνέντευξη.  

«Δεν είµαι µαζί της όταν κάνει τις εργασίες, εγώ τη βλέπω αργά το απόγευµα και τις 
βλέπω ή τη βοηθώ σε µια εργασία που δυσκολεύτηκε… ίσως µια ώρα τη µέρα, µπορεί 
λιγότερο» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

Επίσης, η µητέρα δήλωσε πως µερικές φορές τελειώνουν την κατ’ οίκον εργασία µετά 

τις οκτώ το βράδυ, ειδικά τις µέρες που το παιδί έχει φροντιστήρια αγγλικών (δύο φορές την 
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εβδοµάδα) και καθυστερεί να επιστρέψει στο σπίτι. Παρ’ όλα αυτά, όλες τις µέρες γινόταν 

έλεγχος της κατ’ οίκον εργασίας. Αυτό υποστήριξε και το παιδί. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως το παιδί ήταν πολύ θετικό στη συνεργασία της µητέρα του µε 

το δάσκαλο στις τηλεδιασκέψεις. Σε κάποιες από αυτές και η ίδια ήθελε να είναι παρούσα ως 

ακροατής, κάτι που γινόταν σχεδόν σε όλες τις τηλεδιασκέψεις. Η µητέρα δήλωσε πως το παιδί 

της εξακολουθούσε µεν να έχει δυσκολίες στην κατανόηση κειµένων, όµως είχε βελτιωθεί και 

µπορούσε πλέον να εργάζεται καλύτερα µόνη της και να απαντά ερωτήσεις, χωρίς να 

χρειάζεται να τις διορθώσουν µε τη µητέρα της. 

Ως προς το χρόνο ολοκλήρωσης των εργασιών για το σπίτι, η µητέρα δήλωσε πως ο 

χρόνος µειώθηκε, από µια ώρα σε µισή, όµως αυτό πολλές φορές ήταν και ανάλογο µε την 

εργασία που δινόταν από την τάξη. Ο έλεγχος της εργασίας ήταν καθηµερινός, τόσο µέσα από 

τα τετράδια και βιβλία του παιδιού, όσο και µέσω της πλατφόρµας. 

Ικανότητα για Στήριξη Παιδιού 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα δήλωσε πως, παρόλο που εργάζεται καθηµερινά µε το παιδί της, εντούτοις 

δεν γνωρίζει τον τρόπο µε τον οποίο θα πρέπει να εξηγήσει στο παιδί της κάποιες ασκήσεις ή 

στο πώς θα βελτιώσει το παιδί της στη µελέτη κειµένων. Εντοπίζει δυσκολία στο να µπορέσει 

το παιδί της να εντοπίσει τα σηµαντικά σηµεία από το κείµενο χωρίς τη δική της βοήθεια. 

«Ναι… νοµίζω δεν κατάλαβε τι ήθελε να πει η ερώτηση… Διαβάζουµε ξανά την 
ερώτηση, µετά µπορεί να µην ξέρω εγώ αν απάντησε σωστά όπως πρέπει… Κάποτε (η 
µητέρα αναφέρει πως δυσκολεύεται και η ίδια) ναι αλλά τις κάµνουµε». (Γονιός, 
αρχική συνέντευξη). 

Το παιδί επίσης αναφέρει πως η µητέρα της προσπαθεί να τη βοηθήσει αλλά µερικές 

φορές δυσκολεύεται και η ίδια να της εξηγήσει πώς να λύσει µια άσκηση ή πώς να βρουν 

πληροφορίες από το κείµενο. 

Τελική συνέντευξη 
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Η µητέρα, αν και έχει τελειώσει κολέγιο, δε θεωρεί τον εαυτό της ειδικό στο να 

ενισχύσει σωστά το παιδί της ώστε να αντιµετωπίσει τις δυσκολίες του, ειδικά σε θέµατα 

κατανόησης κειµένου. Παρ’ όλα αυτά, θεωρεί πολύ χρήσιµο τον τρόπο εργασίας και 

συνεργασίας µέσω των τηλεδιασκέψεων, µιας και έτσι µπορούσε καλύτερα να εστιάσει στα 

σηµεία που ήταν σηµαντικά σε ένα κείµενο για σκοπούς κατανόησης. 

«Κάποτε η κόρη µου δυσκολεύεται να καταλάβει αυτό που ζητά µια ερώτηση. Διαβάζει 
το κείµενο αλλά δυσκολεύεται. Με τις τηλεδιασκέψεις µπορούσα να τη βοηθήσω 
καλύτερα και έτσι να απαντά σωστά στις ερωτήσεις» (Γονιός, τελική συνέντευξη). 

 Η µητέρα εξέφρασε την επιθυµία να συνεχίσει συνεργασία µε το σχολείο, µε παρόµοιο 

τρόπο, και την επόµενη σχολική χρονιά.  

Στάσεις και Προσµονές για Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα θεωρεί το σχολείο πολύ σηµαντικό για το µέλλον του παιδιού της. Επίσης 

θεωρεί πως η κατ’ οίκον εργασία είναι πολύ σηµαντική και αναµένει το παιδί της να είναι 

πάντα τυπικό στα µαθήµατά του. Η µαθήτρια επίσης αντιλαµβάνεται, σύµφωνα µε τη 

συνέντευξή της, τη σηµαντικότητα του σχολείου, καθώς και το ότι είναι σηµαντικό να είναι 

τυπική µε τα µαθήµατά της, τόσο στην τάξη όσο και στην κατ’ οίκον εργασία. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα δήλωσε ότι το υλικό που είχε στη διάθεσή της από το σχολείο για στήριξη 

του παιδιού ήταν αρκετά θετικό, µια και µπορούσε –µε την κατάλληλη καθοδήγηση– να 

ενισχύσει την ικανότητά του να απαντά σε ερωτήσεις κλειστού και ανοικτού τύπου σε άγνωστα 

κείµενα. Θεωρεί ότι οι αξιολογήσεις ήταν πολύ θετικές γιατί έδιναν µια  της προόδου του 

παιδιού της, ενώ ταυτόχρονα έδιναν κίνητρα στο παιδί να συνεχίσει τις προσπάθειές του. Η 

µητέρα αναµένει πως και την επόµενη σχολική χρονιά θα υπάρξει µια συνέχεια στη 

συνεργασία µε το σχολείο µε παρόµοιο τρόπο. 
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Επικοινωνία µε Σχολείο 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως για επικοινωνία µε το σχολείο συνήθως έρχεται η ίδια για να 

µιλήσει µε τους δασκάλους, πριν την πρώτη περίοδο, όταν φέρνει το παιδί της στο σχολείο, αν 

και αυτό τη δυσκολεύει επειδή πρέπει να είναι νωρίς στη δουλειά της. Κάποτε έρχεται ο 

αδερφός της στο σχολείο εκ µέρους της, όµως ο ρόλος του περιορίζεται στο να µεταφέρει 

µηνύµατα προς τη µητέρα. 

«Εντάξει είναι δύσκολο να φύγω από τη δουλειά µπορεί να περάσω λίγο το πρωί ή να 
έρθει ο αδερφός µου που έχει παιδί στο σχολείο ή να γράψω κάτι στο τετράδιο της 
κόρης µου, εξαρτάται κάποτε από το τηλέφωνο ή στη σελίδα σας». 
(Γονιός, αρχική συνέντευξη). 
 

Η µητέρα επίσης ανέφερε ότι ελέγχει καθηµερινά τη διαδικτυακή πλατφόρµα, αν και 

δε χρησιµοποιούσε τα µηνύµατα προς τους εκπαιδευτικούς µέσω αυτής. Αυτό 

επιβεβαιώνεται και από τα αρχεία καταγραφής της πλατφόρµας, καθώς η µητέρα είναι 

ιδιαίτερα τυπική και συνδέεται σε καθηµερινή βάση, παρόλο που η ίδια αναφέρει ότι έστελνε 

µηνύµατα µέσω της πλατφόρµας. 

«Βλέπω κάθε µέρα τα µαθήµατα γιατί µπορεί να ξεχάσει κάτι, αν είναι άρρωστη και δεν 
έρθει σχολείο βλέπω τι έχει για το σπίτι και τα κάνουµε, αν θέλω κάτι σας στέλνω 
µήνυµα ή βλέπω τα µηνύµατα σας». 
(Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

Ως προς τα µηνύµατα που το σχολείο στέλνει στο σπίτι, συνήθως ως γραπτές 

ανακοινώσεις, η µητέρα ανέφερε πως το παιδί της είναι πολύ τυπικό και της τα δείχνει όλα. Το 

ίδιο δήλωσε και το παιδί. Σύµφωνα µε το ηµερολόγιο εκπαιδευτικού, η δήλωση της µητέρας 

ισχύει µιας και το παιδί της είναι ιδιαίτερα τυπικό µε τις ανακοινώσεις του σχολείου. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα χρησιµοποιούσε καθηµερινά τη διαδικτυακή πλατφόρµα για να µπορεί να 

βλέπει µηνύµατα από τους δασκάλους, ανακοινώσεις του σχολείου αλλά και τα µαθήµατα του 

παιδιού της. Παρ’ όλα αυτά, δε χρησιµοποιούσε καθόλου τα µηνύµατα της πλατφόρµας για 
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επικοινωνία µε τους δασκάλους. Για την τηλεδιάσκεψη χρησιµοποιούσε το Google Hangouts 

και tablet, επειδή το έβρισκε πιο βολικό. Η µητέρα θεωρεί πως η επικοινωνία µε το σχολείο 

µέσω διαδικτύου είναι πολύ βολική γιατί δεν είναι εύκολο να παίρνει άδεια από τη δουλειά 

της για επισκέψεις στο σχολείο, ενώ µε τον τρόπο αυτό µπορούσε να ήταν σε επαφή µε το 

δάσκαλο σε ώρες που βόλευαν και τους δύο. 

Άτυπη Μάθηση 

Αρχική συνέντευξη 

Η µητέρα ανέφερε πως το παιδί της διαβάζει βιβλία, όµως δε θυµόταν κάποιον τίτλο 

πρόσφατου βιβλίου που αγόρασε για το παιδί της, θυµάται όµως βιβλίο που της χάρισε µια 

φίλη της. Παρ’ όλα αυτά, η ίδια ανέφερε πως συχνά αγοράζουν βιβλία µε την κόρη της.  

«Της αρέσουν πολλά τα βιβλία, της έφερε δώρο µια συµµαθήτριά της το βιβλίο (το 
ηµερολόγιο) µας ξενέρωτης» (Γονιός, αρχική συνέντευξη). 

Το παιδί ανέφερε επίσης πως διαβάζει βιβλία, αλλά όχι καθηµερινά, ενώ την τελευταία 

φορά που αγόρασε βιβλία ήταν τον Ιανουάριο, στο παζάρι που είχε κάνει το σχολείο. Είχε 

αγοράσει ένα βιβλίο για τις Επιστήµες. Όσον αφορά τις εκδροµές, η µητέρα ανέφερε πως πολύ 

σπάνια πάνε, συνήθως το καλοκαίρι. Αυτό επιβεβαίωσε και το παιδί. 

Τελική συνέντευξη 

Η µητέρα δήλωσε πως δεν αγόρασαν κάποια βιβλία αυτή την περίοδο (από την αρχική 

συνέντευξη), ενώ θα ξεκινήσουν αρχές Ιουλίου εκδροµές για θάλασσα µε την κόρη της. 

Αξιολογήσεις 

Στην αρχική αξιολόγηση (διάγραµµα 10), το παιδί είχε πάρει 4 στα 20 ως βαθµό, καθώς 

δεν απάντησε σε καµία ερώτηση ανοικτού τύπου, ενώ παρανόησε τις ερωτήσεις κλειστού 

τύπου ή/και δεν απάντησε ολοκληρωµένα. Στην πρώτη αξιολόγηση, υπήρξε µια σηµαντική 

βελτίωση, και πάλι όµως ήταν κάτω από τη βάση µε βαθµολογία 8 στα 20. Υπήρξε σηµαντική 

βελτίωση στην απάντηση ερωτήσεων κλειστού τύπου, µε αδυναµίες όµως στις ερωτήσεις 

ανοικτού τύπου (τις άφησε ασυµπλήρωτες). Στη δεύτερη αξιολόγηση, υπήρξε προσπάθεια να 
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απαντήσει σε ερωτήσεις ανοικτού τύπου, τις οποίες προσέγγισε µεν, χωρίς όµως να 

τεκµηριώνει την απάντησή της, µε αποτέλεσµα να έχει µια µικρή βελτίωση (10 στα 20) αλλά 

µε σηµαντικές ακόµη ελλείψεις. Στη συνέχεια δόθηκε µεγαλύτερη έµφαση στις ερωτήσεις 

ανοικτού τύπου, και στην τρίτη αξιολόγηση υπήρξε επίσης µια βελτίωση µε βαθµολογία 13 

στα 20. Η έµφαση στο συγκεκριµένο θέµα συνεχίστηκε, µε παρόµοια αποτελέσµατα στην 

τέταρτη αξιολόγηση (12 στα 20). Στην τελική αξιολόγηση παρατηρήθηκε η µεγαλύτερη 

διαφορά, µε βαθµό 17 στα 20, και ικανοποιητικές απαντήσεις σε όλα τα ερωτήµατα, µε κάποιες 

όµως µικρές ελλείψεις ή/και απροσεξίες. 

 

Εικόνα 35: Αξιολογήσεις Μελέτης Περίπτωσης 6 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ε: ΟΔΙΚΟΣ ΧΑΡΤΗΣ ΔΙΑΤΡΙΒΗΣ 

Πιλοτική Φάση – Σεπτέµβριος 2014 – Μάρτιος 2015 
 

 

 

 

 

Μέσα Συλλογής Δεδοµένων
Μηνύµατα µέσω 
Πλατφόρµας Ηµερολόγιο Ερευνητή Αρχεία καταγραφής 

πλατφόρµας (log files)
Κατάσταση κατοίκον

εργασίας

Παράγοντες προς µελέτη
Αξιοποίηση εργαλείων 

επικοινωνίας από γονείς για 
επικοινωνία µε εκπαιδευτικό 

(συχνότητα, λόγοι επικοινωνίας) 

Πρόσβαση γονιών στη 
διαδικτυακή πλατφόρµα 
(διάρκεια, συχνότητα)

Εµπόδια / περιορισµοί γονιών στη 
χρήση της διαδικτυακής 

πλατφόρµας

Σχεδιασµός Διαδικτυακής Πλατφόρµας
Τροποποίηση / 
παραµετροποίηση 

VLE

Υπηρεσίες 
επικοινωνίας  

(chat, µηνύµατα)

Υλικό κατ’οίκον 
εργασίας / 

πρόσθετου υλικού

Ενηµερώσεις για 
δραστηριότητες 
τάξης/σχολείου

Εργαλείο 
Τηλεδιάσκεψης

Ερευνητική Μέθοδος
Συµµετοχική Έρευνα Δράσης µε 6 γονείς των οποίων τα 
παιδιά αντιµετωπίζουν σηµαντικές µαθησιακές δυσκολίες 

(διαγνώστηκαν στη ζώνη κινδύνου λειτουργικού 
αναλφαβητισµού)

Ποιοτική έρευνα στις µελέτες περίπτωσης (γονείς 
και τα παιδιά τους) 
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