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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη επικεντρώνεται στη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας ενός 

προγράμματος κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης στην περίπτωση ενός μαθητή της 

Στ΄ Τάξης του Δημοτικού Σχολείου.  Θεμελιώδη ερευνητικά ζητούμενα αποτέλεσαν η 

διαμόρφωση μίας θετικής αυτοαντίληψης, η ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και η ανάπτυξη 

κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων του παιδιού.  Παράλληλα, εξετάστηκε διεξοδικά η 

μείωση συγκεκριμένων ανεπιθύμητων συμπεριφορών του μαθητή, βασιζόμενοι σε έναν 

οιονεί πειραματικό σχεδιασμό μεμονωμένης περίπτωσης (single-subject design) με 

εναλλασσόμενες φάσεις εφαρμογής και απόσυρσης της παρέμβασης, η οποία υλοποιήθηκε 

σε 20 συνεδρίες.  Τα μέσα συλλογής των δεδομένων ήταν η συστηματική παρατήρηση και 

καταγραφή των δυσλειτουργικών συμπεριφορών, καθώς και ερωτηματολόγια που μετρούσαν 

την ψυχοκοινωνική προσαρμογή, την αυτοαντίληψη-αυτοεκτίμηση και τις συμπεριφορικές 

του δυσκολίες κατά την αρχική και τελική αξιολόγηση.  Η ανάλυση και ερμηνεία των 

αποτελεσμάτων έδειξε αύξηση της αυτοαντίληψης του συμμετέχοντος στην ακαδημαϊκή 

ικανότητα και τις σχέσεις με συνομηλίκους έπειτα από τη λήξη του ψυχοεκπαιδευτικού 

προγράμματος.  Επιπλέον, παρατηρήθηκε ενίσχυση της αυτοεκτίμησης του και υιοθέτηση 

περισσότερων κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων, οδηγώντας στη βελτίωση της 

ευρύτερης ψυχοκοινωνικής επάρκειας του μαθητή.  Τέλος, αναδείχθηκε σημαντική μείωση 

της συχνότητας των παρατηρούμενων μη επιθυμητών συμπεριφορών-στόχων κατά τη 

διάρκεια εφαρμογής της παρέμβασης.  Η μελέτη αυτή συνολικά επιβεβαιώνει τα ευρήματα 

ποικίλων ερευνών σχετικά με τα οφέλη προγραμμάτων κοινωνικής και συναισθηματικής 

αγωγής, τόσο σε προληπτικό όσο και σε παρεμβατικό επίπεδο. 

 

Λέξεις-κλειδιά: αυτοαντίληψη-αυτοεκτίμηση, κοινωνική και συναισθηματική αγωγή, 

ψυχοεκπαιδευτικό πρόγραμμα, σχεδιασμός μεμονωμένης περίπτωσης, μέση παιδική ηλικία 
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Abstract 

This study focuses on investigating the effectiveness of a social and emotional learning 

program in a 6
th

 grade student of elementary school.  Fundamental research issues were the 

formation of a positive self-perception, the strengthening of self-esteem and the development 

of socio-emotional skills.  At the same time, the study aims to examine the reduction of 

certain undesirable behaviors of the student, based on a quasi-experimental single-subject 

design with alternating phases of application and withdrawal of the intervention, which was 

carried out in 20 sessions.  The means of data collection was systematic observation and 

recording of dysfunctional behaviors as well as questionnaires that measured psychosocial 

adjustment, self-concept/self-esteem and behavioral difficulties during initial and final 

assessment.  The analysis and interpretation of the results showed an increase in participants' 

self-perception of academic ability and peer relations after the end of the psycho-educational 

program.  In addition, there has been an increase in self-esteem and the adoption of more 

socio-emotional skills, leading to an improvement in the student's wider psychosocial 

competence.  Finally, there was a significant reduction in the frequency of observed 

undesirable target behaviors during the intervention period.  This research study confirms the 

findings of various surveys on the benefits of social and emotional education programs, both 

at preventive and interventional level. 

 

 

Keywords: self-concept/ self-esteem, social and emotional education, psycho-educational 

program, single subject design, middle childhood 
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Πρόλογος 

Η παρούσα ερευνητική εργασία δε βασίστηκε μόνο στην προσωπική προσπάθεια της 

συγγραφέως, αλλά είναι το αποτέλεσμα της συνεργασίας πολλών ανθρώπων, στους οποίους 

θα ήθελα να απευθύνω θερμές ευχαριστίες.  Πρωτίστως, θα ήθελα να ευχαριστήσω μέσα από 

την καρδιά μου τον μαθητή μου, τόσο γιατί δέχτηκε να συμμετάσχει με ιδιαίτερη χαρά στην 

εν λόγω απόπειρα όσο και για το αμέριστο ενδιαφέρον του, συμβάλλοντας ενεργά στην 

επιτυχημένη υλοποίηση της ερευνητικής αυτής ιδέας.  Ένα μεγάλο και ολόψυχο ευχαριστώ 

χρωστώ και στην οικογένεια του, που έδειξε μεγάλη εμπιστοσύνη στο πρόσωπο μου, 

δίνοντας μου δύναμη και θωρακίζοντας με επιμονή, ώστε να συνεχίσω αυτό το έργο.  

Αισθάνομαι ακόμα την ανάγκη να ευχαριστήσω εγκάρδια την επιβλέπουσα 

καθηγήτρια, την Κα Διαμάντω Φιλιππάτου, για τη συνεργασία μας, την πολύτιμη βοήθεια 

και καθοδήγηση της σε όλα τα στάδια εκπόνησης της μεταπτυχιακής αυτής διατριβής.  Η 

άμεση ανταπόκριση της στα διάφορα εμπόδια που παρουσιάστηκαν, οι ανεκτίμητες 

συμβουλές της,  όπως επίσης η διαρκής ενθάρρυνση καθ’ όλη τη διάρκεια αυτού του 

εγχειρήματος αποτέλεσαν για μένα σημαντικά εφόδια για την εξέλιξη και ολοκλήρωση του. 

Παράλληλα, θέλω να απευθύνω ιδιαίτερες ευχαριστίες στις καθηγήτριες Κα Χρυσή 

Χατζηχρήστου, με την οποία η γόνιμη συζήτηση οδήγησε στην πρωταρχική σύλληψη του 

θέματος, και Κα Παναγιώτα Δημητροπούλου που μου ενέπνευσαν τον ενθουσιασμό τους για 

τα ποικίλα προγράμματα ψυχικής υγείας, τη διάθεση ανιδιοτελούς προσφοράς/ βοήθειας 

προς τα παιδιά, αλλά και για τις γνώσεις που μου μετέδωσαν αναφορικά με ζητήματα 

κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης. 

Τέλος, θέλω να εκφράσω υπέρμετρη ευγνωμοσύνη προς τους γονείς μου, που 

ανέκαθεν πίστευαν σε εμένα και που εργάστηκαν σκληρά για να μου προσφέρουν τη 

δυνατότητα να σπουδάσω, στους πολύ αγαπημένους μου φίλους Σοφία και Γιάννη για την 

κατανόηση, τη συμπαράσταση και τη συναισθηματική υποστήριξη τους κατά τη συγγραφική 
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περίοδο, στην ξεχωριστή ζωγράφο-φίλη μου Μαριέλλα για τις καλλιτεχνικές πινελιές της 

στις κατασκευές των συναντήσεων και τέλος στη συνάδελφο-εκπαιδευτικό Χρύσα για την 

αξιοσημείωτη συμβολή της στην ερευνητική διαδικασία.   

Η συγγραφή αυτής της εργασίας σηματοδοτεί για μένα το τέλος της δίχρονης 

φοίτησης στο μεταπτυχιακό πρόγραμμα Σχολικής Ψυχολογίας, μία εμπειρία από την οποία 

αποκόμισα σημαντικές γνώσεις, απέκτησα νέους φίλους και ήρθα σε επαφή με μελλοντικούς 

συνεργάτες, χαράζοντας ανεξίτηλες αναμνήσεις που θα με συνοδεύουν στην μετέπειτα ζωή 

μου.  Επέλεξα, λοιπόν, να ξεκινήσω με μία ιστορία από το βιβλίο ο Δρόμος της 

Αυτοεξάρτησης του Χόρχε Μπουκάι (2009), καθώς συμπυκνώνει για εμένα και αποδίδει 

αλληγορικά τα βασικά μηνύματα της συγκεκριμένης εργασίας: 

 

Ο Κήπος του Βασιλιά 

 

Ο Βασιλιάς πάει στον κήπο του και βλέπει πως τα δέντρα, οι θάμνοι και τα λουλούδια του 

ξεραίνονται.  Η Βελανιδιά τού λέει πως ξεραίνεται, γιατί δεν μπορεί να είναι τόσο ψηλή όσο το 

Πεύκο. Γυρίζει προς το Πεύκο και το βλέπει πεσμένο κάτω, γιατί δεν μπορεί να κάνει 

σταφύλια, όπως το Αμπέλι. Και το Αμπέλι ξεράθηκε, γιατί δεν έκανε λουλούδια σαν την 

Τριανταφυλλιά. Βλέπει την Τριανταφυλλιά να κλαίει, γιατί δεν είναι γερή και δυνατή σαν τη 

Βελανιδιά. Και ξάφνου, βλέπει ένα φυτό, μια Φρέζια, γεμάτη άνθη και πιο δροσερή από ποτέ.  

 

Τη ρωτάει ο βασιλιάς:  

«Πώς γίνεται και αναπτύσσεσαι τόσο καλά μέσα σ’ αυτόν τον μαραμένο και θλιβερό κήπο;»  

 

Το λουλούδι τού απαντάει: 

 «Δεν ξέρω. Ίσως γιατί υπέθετα πάντα ότι, όταν με φύτεψες, ήθελες Φρέζιες. Αν ήθελες 

Βελανιδιά ή Τριανταφυλλιά, θα είχες φυτέψει Βελανιδιά ή Τριανταφυλλιά».   

 

Εκείνη τη στιγμή είπα μέσα μου: «Θα προσπαθήσω να είμαι Φρέζια, όσο καλύτερα μπορώ». 

 

 

 

 

Αφιερώνεται σε όλα τα παιδιά,  

με την ευχή να χαίρονται  

και να ανθίζουν ποτισμένα  

από την αγάπη για τον εαυτό τους… 
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Εφαρμογή και Αξιολόγηση ενός Προγράμματος Κοινωνικο-συναισθηματικής Αγωγής σε 

Μαθητή Δημοτικού  

 

 Έννοια του Εαυτού και Αυτοεκτίμηση στη Μέση Παιδική Ηλικία 

 

Θεωρητικές Προσεγγίσεις της Έννοιας του Εαυτού.  Η πρώτη προσπάθεια 

ορισμού της έννοιας του εαυτού έλαβε χώρα από τον William James, ο οποίος έκανε μία 

θεμελιώδη διάκριση μεταξύ του εαυτού ως υποκείμενο που παρατηρεί, αισθάνεται και 

ενεργεί και του εαυτού ως αντικείμενο των εμπειριών του (Wigfield & Karpathian, 1991).  

Στην πορεία πληθώρα ερευνητών ξεκίνησαν να μελετούν διάφορες διαστάσεις της έννοιας 

του εαυτού, καταλήγοντας σε σημαντικά αλλά πολλές φορές αντιφατικά ευρήματα, με 

αποτέλεσμα να υπάρχουν μέχρι και σήμερα ζητήματα όσον αφορά τον προσδιορισμό και τη 

μέτρηση αυτής της έννοιας. 

Οι ορισμοί που έχουν δοθεί κατά καιρούς περιγράφουν την έννοια του εαυτού ως μία 

νοητική αναπαράσταση του τρόπου με τον οποίο ένα άτομο αντιλαμβάνεται τον εαυτό του 

(Gecas, 1982) ή ως «το σύνολο των σκέψεων και των συναισθημάτων ενός ατόμου που 

έχουν σχέση με τον εαυτό του ως αντικείμενο» (Rosenberg, 1979, σ. 7).  Άλλοι μελετητές 

την έχουν ορίσει ως το σύνολο των αντιλήψεων, των στάσεων και των αξιολογήσεων που το 

άτομο έχει διαμορφώσει για τον εαυτό του σχετικά με όλες τις πλευρές της προσωπικότητάς 

του (Burns & Dobson, 1984) ή  ως «ένα οργανωμένο γνωστικό σχήμα αντιλήψεων του 

εαυτού» (Rogers, 1951, σ. 136) που επηρεάζει την ερμηνεία των εμπειριών του ατόμου και 

καθοδηγεί τη συμπεριφορά του (Markus & Wurf, 1987).   

Σήμερα η πλειοψηφία των ερευνητών συνηγορούν στην άποψη πως η έννοια του 

εαυτού αποτελεί μία εννοιολογική κατασκευή που εμπεριέχει γνωστικά, συναισθηματικά και 

συμπεριφορικά στοιχεία (Μακρή-Μπότσαρη, 2001).  Επίσης, είναι πλέον αποδεκτό πως 



11 

 

απαρτίζεται από δύο βασικές συνιστώσες, την αυτοαντίληψη (self-perception) ή αυτοεικόνα 

(self-image) του ατόμου, δηλαδή τις απόψεις που έχει το άτομο για τον εαυτό του σε 

συνάρτηση με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τις ικανότητες και την εμφάνιση του, αλλά και 

την αυτοεκτίμηση (self-esteem) ή σφαιρική αυταξία (global self-worth) που αφορά γενικά στο 

πώς αισθάνεται το άτομο για τον εαυτό του (Burns & Dobson, 1984. Gecas, 1982. Μακρή-

Μπότσαρη, 2001. Rosenberg, 1979). 

 

Αυτοαντίληψη.  Ο Burns (1982) επισημαίνει πως «η αυτοαντίληψη αποτελεί μία 

περιγραφή του ίδιου του ατόμου που βασίζεται τόσο σε αντικειμενικά στοιχεία, όσο και σε 

υποκειμενική γνώση, ανεξαρτήτως από το αν η γνώση είναι σωστή ή λανθασμένη» (σ. 4).  Η 

αυτοαντίληψη διαμορφώνεται κυρίως μέσω των εμπειριών του ατόμου (Shavelson, Hubner 

& Stanton, 1976) και επηρεάζεται ιδιαίτερα από τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του, 

τις αξιολογικές κρίσεις των σημαντικών προσώπων (Wigfield & Karpathian, 1991), όπως 

επίσης από τις αρνητικές ή θετικές ενισχύσεις που λαμβάνει το άτομο (Bong & Skaalvik, 

2003. Marsh, 1990).  Συγκεκριμένα, ο Cooley (1902) χρησιμοποιώντας τον όρο 

καθρεπτιζόμενο εαυτό παρομοιάζει τον εαυτό ως ένα καθρέφτη, στον οποίο αντανακλώνται 

οι απόψεις των σημαντικών άλλων για τον εαυτό μας.  Σύμφωνα με τον ίδιο, η πληροφόρηση 

που παρέχεται από τις απόψεις αυτές συμβάλλει επίσης στον προσδιορισμό της δικής μας 

γνώμης για τον εαυτό μας (όπως αναφέρεται από τη Λεονταρή, 1998).   

Βάσει αυτών των στοιχείων, το άτομο καθορίζει όχι μόνο ποιος είναι, αλλά και ποιος 

θα ήθελε να είναι (Burns, 1982).  Συνειδητοποιεί, δηλαδή, τα ιδεατά γνωρίσματα που 

επιδιώκει να αποκτήσει, κατασκευάζοντας κατά αυτόν τον τρόπο και την αντίληψη που έχει 

για τον ιδεατό εαυτό (Γουβιάς, 2003).  Ειδικότερα, ο Higgins (1989) στη δική του θεωρία 

αναφορικά με το σύνολο των διαφορετικών αντιλήψεων που σχηματίζει το άτομο για τον 

εαυτό, διακρίνει τρεις όψεις της αυτοαντίληψης: την προσωπική αυτοαντίληψη (actual self) 
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που αφορά τη γνώμη κάθε ατόμου για τα γνωρίσματα και τις ιδιότητες που έχει, την ιδανική 

αυτοαντίληψη (ideal self), η οποία αποτελεί αναπαράσταση των χαρακτηριστικών που 

κάποιος ελπίζει ή θέλει να έχει και τέλος την αντίληψη του εαυτού όπως θα έπρεπε να είναι 

(ought self), δηλαδή τις εντυπώσεις που έχει το άτομο σχετικά με τα χαρακτηριστικά που θα 

έπρεπε να έχει. 

 

Αυτοεκτίμηση.  Ποικίλοι ορισμοί έχουν δοθεί και για την αυτοεκτίμηση, οι οποίοι 

στην πλειοψηφία τους συνηγορούν πως αφορά σε πιο συναισθηματικές αξιολογήσεις του 

εαυτού (Wigfield & Karpathian, 1991).  Ο Coopersmith (1967) ορίζει την αυτοεκτίμηση ως 

«την προσωπική εκτίμηση της αξίας του ατόμου, η οποία επηρεάζει σαφώς και τη στάση του 

προς τον εαυτό του» (σ. 5), ενώ ο Baumeister (1993) αναφέρει πως η αυτοεκτίμηση αποτελεί 

τη συνολική θετική ή αρνητική αυτοαξιολόγηση του ατόμου.  Συνοψίζοντας παρόμοιες ιδέες, 

οι Rosenberg, Schooler, Schoenbach και Rosenberg (1995) υιοθετούν την άποψη πως η 

αυτοεκτίμηση αντιπροσωπεύει γενικότερα τα θετικά ή αρνητικά αισθήματα που έχει κάποιος 

για την αξία του ως άτομο.  Ανεξάρτητα φυσικά από τις ελάχιστες αντιθέσεις μεταξύ των 

ερευνητών σχετικά με τον ορισμό της αυτοεκτίμησης, υπάρχει γενική συμφωνία πως 

διαφοροποιείται από την αυτοαντίληψη, καθώς δεν αφορά στις πεποιθήσεις του ατόμου για 

τον εαυτό του, δηλαδή στη γνωστική πλευρά της έννοιας του εαυτού, αλλά αντανακλά 

περισσότερο συναισθηματικό περιεχόμενο, εκφράζοντας τον βαθμό ικανοποίησης προς 

αυτόν (Feldman, 2011. Λεονταρή, 1998. Μακρή-Μπότσαρη, 2001).   

Ιδιαίτερη μνεία χρειάζεται να γίνει και στην άποψη του William James (1890, 1963) 

που πρώτος αναφέρθηκε στην αυτοεκτίμηση ως τη σφαιρική άποψη προς τον εαυτό, η οποία 

επηρεάζεται σημαντικά από προσδοκίες και τις αξιολογήσεις του ίδιου ατόμου, βάσει των 

οποίων καθορίζεται τι είναι επιτυχία ή αποτυχία.  Πρότεινε, λοιπόν, έναν μαθηματικό τύπο 

στον οποίο η αυτοεκτίμηση είναι ίση με το πηλίκο των πραγματικών επιτεύξεων προς το 
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σύνολο των προσδοκιών του ατόμου, τονίζοντας πως η ενίσχυση της μπορεί να επέλθει είτε 

μέσω της μείωσης των προσδοκιών είτε μέσω της αύξησης της απόδοσης του ατόμου (όπως 

αναφέρεται από τη Μακρή-Μπότσαρη, 2001). 

  Φαίνεται, συνεπώς, πως η αυτοεκτίμηση εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη 

συμφωνία που υπάρχει ανάμεσα στην προσωπική και ιδανική αυτοαντίληψη, καθώς όταν 

υπάρχει μεγάλη διαφορά μεταξύ αυτών των διαστάσεων, το άτομο νιώθει επώδυνα 

συναισθήματα και ως εκ τούτου εμφανίζει χαμηλή αυτοεκτίμηση (Rogers, 1951. Harter, 

1986).  Επίσης, επηρεάζεται σημαντικά και από τις απόψεις των σημαντικών άλλων (Ziller, 

1973) αφού σε περιπτώσεις που η προσωπική αυτοαντίληψη βρίσκεται σε ασυμφωνία με την 

κοινωνική, το άτομο ενδεχομένως να βιώσει αισθήματα απειλής (Burns, 1982), τα οποία 

συνοδεύονται από μακροπρόθεσμες αρνητικές επιδράσεις στη διαμόρφωση της αυτοεικόνας 

του (Harter, 1986).   

Παρόλο που υπάρχουν πολλές ομοιότητες στις ευρείες απόψεις των θεωρητικών 

σχετικά με την αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίμηση, ήταν αρκετά δύσκολο να συνοψιστούν 

αυτές οι γενικές ιδέες σε λειτουργικούς ορισμούς, εξαιτίας της ασάφειας στη χρήση των 

όρων και της σύγχυσης που έχει δημιουργηθεί από το πλήθος ερευνών σχετικά με την έννοια 

του εαυτού (Marsh & Martin, 2011. Χατζηχρήστου, 2011β).  Αν και οι όροι αυτοαντίληψη 

και αυτοεκτίμηση έχουν χρησιμοποιηθεί εναλλακτικά στο παρελθόν, οι ερευνητές σήμερα 

εμμένουν στον διαχωρισμό τους, προσδιορίζοντας την αυτοαντίληψη ως το γνωστικό σχήμα 

για τον εαυτό και την αυτοεκτίμηση ως την σφαιρική άποψη του ατόμου για την αυταξία του 

(Λεονταρή, 1998. Μακρή-Μπότσαρη, 2001). 

 

   Μοντέλα και Διαστάσεις της Έννοιας του Εαυτού.  Αναφορικά με τη δομή της 

αυτοαντίληψης, διάφοροι μελετητές υποστήριξαν την ύπαρξη μίας ενιαίας αντίληψης του 

εαυτού, ενώ άλλοι διατύπωσαν την άποψη πως πρόκειται για μία πολυδιάστατη έννοια που 
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αποτελείται από πολλές επιμέρους εικόνες (Wigfield & Karpathian, 1991).  Η πολυδιάστατη 

δομή της αυτοαντίληψης έχει περιγραφεί και αναλυθεί από πληθώρα ερευνητών, οι απόψεις 

των οποίων έχουν οδηγήσει στην ανάπτυξη δύο θεωρητικών μοντέλων, το ιεραρχικό και το 

ομοκεντρικό (Χατζηχρήστου, 2011β). 

 Τα μοντέλα που ενστερνίζονται την πολυδιάστατη φύση της αυτοαντίληψης, 

υποστηρίζουν πώς κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης τους οι άνθρωποι κατηγοριοποιούν 

προοδευτικά το πλήθος των πληροφοριών που έχουν για τον εαυτό τους σε βασικούς τομείς 

της προσωπικότητας τους, οι οποίοι αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (Harter, 1983).  Ένα από τα 

πιο γνωστά πολυδιάστατα μοντέλα είναι το ιεραρχικό μοντέλο των Shavelson, Hubner και 

Stanton (1976) που περιγράφει πως η έννοια του εαυτού είναι ιεραρχικά οργανωμένη σαν μία 

πυραμίδα που στην κορυφή της υπάρχει η σταθερή και σφαιρική αντίληψη του ατόμου για 

τον εαυτό του, η οποία διαχωρίζεται στην ακαδημαϊκή και στη μη ακαδημαϊκή 

αυτοαντίληψη.   

Ακολουθώντας την ιεραρχία αυτού του μοντέλου, παρατηρείται η διάκριση της 

ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης σε διάφορες πτυχές που αφορούν την ακαδημαϊκή ικανότητα 

και επίδοση του ατόμου σε βασικά σχολικά μαθήματα, όπως η Γλώσσα ή τα Μαθηματικά.  

Απεναντίας, η μη ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη επιμερίζεται στην κοινωνική αυτοαντίληψη που 

επηρεάζεται από τις αξιολογικές κρίσεις των σημαντικών άλλων και των φίλων, τη 

συναισθηματική που σχετίζεται με την εμπειρία διάφορων συναισθηματικών καταστάσεων 

και τη σωματική που εμπεριέχει αντιλήψεις για την εξωτερική εμφάνιση και τη σωματική 

ικανότητα (Shavelson et al., 1976). 

 Tο ομοκεντρικό μοντέλο βασίζεται στην ιδέα πώς η διαμόρφωση της αυτοαντίληψης 

επηρεάζεται από τη διάκριση των επιμέρους πτυχών της σε κεντρικές και περιφερειακές, 

ανάλογα με τη σημασία που τους αποδίδεται από το κάθε άτομο.  Όσο πιο κεντρικά 

βρίσκονται οι πτυχές της αυτοαντίληψης, τόσο πιο σπουδαίες και σταθερές είναι, ενώ η 
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μετακίνηση τους προς την περιφέρεια σηματοδοτεί και την μείωση της βαρύτητας που έχουν 

για το άτομο.  Σύμφωνα με τη θεωρία αυτού του μοντέλου, κατά το πέρασμα του χρόνου 

κάθε τομέας της αυτοαντίληψης δύναται να αλλάξει θέση και να μετακινηθεί πιο κεντρικά ή 

πιο περιφερειακά, εξαρτώμενος πάντοτε από τις συνθήκες ζωής του ατόμου (Χατζηχρήστου, 

2011β).  Οι ερευνητές που ασπάζονται το εν λόγω μοντέλο θεωρούν πως οι ποικίλες πτυχές 

της αυτοαντίληψης δεν έχουν την ίδια σημασία για κάθε άτομο (Harter, 1983).  Τονίζουν 

ακόμα πως η υποκειμενική σπουδαιότητα που αποδίδεται σε κάθε τομέα της ζωής είναι 

εκείνη που θα καθορίσει τελικά εάν οι επιμέρους αυτές εικόνες θα επηρεάσουν τη γενικότερη 

αυτοαντίληψη του ατόμου  (Bong & Skaalvik, 2003). 

 Ο Demo (1992) συνοψίζοντας τις διαφωνίες που έχουν εκφραστεί και για τα δύο 

μοντέλα, συμπεραίνει πως ανεξαρτήτως της μονοδιάστατης ή πολυδιάστατης προσέγγισης 

που υιοθετείται, χαρακτηριστική ιδιότητα της αυτοαντίληψης αποτελεί η τάση της να 

διατηρεί σταθερή δομή.  Είναι όμως και δυναμική, με την έννοια ότι υπόκειται σε δομικές 

αλλαγές λόγω των πολυάριθμων αλληλεπιδράσεων μεταξύ των βιολογικών, αναπτυξιακών 

και κοινωνικών διαδικασιών που συμβαίνουν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου.  

Αναφορικά με το περιεχόμενο της αυτοαντίληψης, η πλειοψηφία των ερευνητών 

διακρίνει ως βασικές πτυχές της: την κοινωνική ταυτότητα, αποτελούμενη από διάφορα 

στοιχεία, όπως είναι το φύλο, το όνομα κ.ά. που εκφράζουν τον «εξωτερικό εαυτό» και είναι 

κοινωνικά αξιολογημένα και προσδιορισμένα, καθορίζοντας σημαντικά την αίσθηση αξίας 

του ατόμου, τις προδιαθέσεις που συνάδουν με τις αξίες, τις στάσεις, την προσωπικότητα, τις 

ικανότητες και τις προτιμήσεις του ατόμου, αποτελώντας για τον ίδιο τον «αληθινό εαυτό» 

και τέλος τα σωματικά χαρακτηριστικά, δηλαδή η εικόνα του σώματος που αποτελεί 

σημαντική πτυχή της αυτοαντίληψης σε όλες τις φάσεις ανάπτυξης του ατόμου (Λεονταρή, 

1998, σ. 94-98).  
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Η Αντίληψη του Εαυτού σε Παιδιά Σχολικής Ηλικίας.  Ο άνθρωπος δεν γεννιέται 

με την επίγνωση ότι είναι μία ξεχωριστή οντότητα και υπάρχει ανεξάρτητα από τον υπόλοιπο 

κόσμο.  Αντιθέτως, η ανάπτυξη της έννοιας του εαυτού ακολουθεί μία προοδευτική και 

σταδιακή εξελικτική πορεία που αρχίζει περίπου στην ηλικία των 12 μηνών (Feldman, 2011).  

Το περιεχόμενο και η δομή της αυτοαντίληψης αλλάζει μεταβαίνοντας σε κάθε στάδιο της 

ανάπτυξης, ενώ κατά τη διάρκεια αυτής της πορείας παρατηρούνται τόσο περίοδοι 

σταθερότητας, όσο και δυναμικών αλλαγών στην έννοια του εαυτού (Demo, 1992). 

Μελετώντας τις αυτοπεριγραφές των παιδιών, οι ερευνητές έχουν διαπιστώσει πως τα 

παιδιά μικρής ηλικίας επικεντρώνονται στις επιτεύξεις, στην κατοχή υλικών αγαθών, στη 

συμπεριφορά και στα εμφανή σωματικά χαρακτηριστικά τους, ενώ τα μεγαλύτερα παιδιά 

ενσωματώνουν περισσότερες αφηρημένες, ψυχολογικές έννοιες στις περιγραφές τους 

(Wigfield & Karpathian, 1991).  Αρχικά, δηλαδή, τα παιδιά εστιάζουν κυρίως σε 

παρατηρήσιμα χαρακτηριστικά που σχετίζονται με τον εξωτερικό εαυτό, ενώ με την πάροδο 

του χρόνου, επικεντρώνονται περισσότερο προς τον εσωτερικό εαυτό, δηλαδή σε ψυχολογικά 

χαρακτηριστικά που διαθέτουν (Μακρή-Μπότσαρη, 2001). 

Κατά τη διάρκεια της σχολικής ηλικίας (6 έως 12 ετών), η πρόοδος των γνωστικών 

ικανοτήτων οδηγεί το παιδί σε μία νέα προσπάθεια να κατανοήσει την έννοια του εαυτού.  

Αρχίζει να αντιλαμβάνεται και να περιγράφει τον εαυτό του με αφηρημένους όρους που 

βασίζονται περισσότερο σε διαπροσωπικά χαρακτηριστικά και εσωτερικά ψυχολογικά 

γνωρίσματα (π. χ είμαι φιλικός) παρά σε εξωτερικά εμφανή χαρακτηριστικά (π.χ. είμαι 

λεπτός), όπως συμβαίνει κατά την προσχολική περίοδο (Λεονταρή, 1998).  

Οι εξελικτικές αυτές διαφορές σχετίζονται σε μεγάλο βαθμό με τις φάσεις της 

νοητικής ανάπτυξης, που έχουν προταθεί παλαιότερα από τον Piaget και άλλους 

θεωρητικούς.  Στην περίοδο της προεννοιολογικής σκέψης (2-7 ετών) όπου το παιδί δεν έχει 

κατακτήσει ακόμα τη λογική σκέψη, η περιγραφή του εαυτού του είναι ακόμα δίχως 
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οργάνωση, με αποτέλεσμα να δίνει συγκεκριμένα παραδείγματα σχετικά με τις προτιμήσεις, 

τις σωματικές ικανότητες, τα εξωτερικά χαρακτηριστικά και τα στοιχεία κοινωνικής του 

ταυτότητας (Feldman, 2011).  Μεταβαίνοντας στο στάδιο των συγκεκριμένων συλλογισμών, 

είναι ευκολότερη η ανάπτυξη εννοιολογικών κατασκευών και η ταξινόμηση πληθώρας 

χαρακτηριστικών σε αυτές τις κατηγορίες.  Τέλος, η ηλικία 11-12 ετών χαρακτηρίζεται από 

την εμφάνιση του σταδίου των αφαιρετικών συλλογισμών, ερμηνεύοντας τον λόγο που οι 

αυτοπεριγραφές των παιδιών περιέχουν αφηρημένες έννοιες, όπως η ευαισθησία, η 

εσωστρέφεια και άλλα (Μακρή-Μπότσαρη, 2001). 

Παράλληλα, τα περισσότερα παιδιά σχολικής ηλικίας αρχίζουν να έχουν εκτεταμένη 

επαφή με το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο και αρχίζουν να εντείνουν τις προσπάθειές τους για 

να ανταποκριθούν τόσο στις δικές τους ανάγκες όσο και σε εκείνες των άλλων, όπως είναι οι 

γονείς, οι δάσκαλοι και οι συνομήλικοι.  Γίνονται λιγότερο εγωκεντρικά και είναι επομένως 

σε θέση να συναισθάνονται και να αντιλαμβάνονται την οπτική ενός άλλου προσώπου.  Αυτό 

έχει ως αποτέλεσμα να είναι περισσότερο ευαίσθητα στις απόψεις που έχουν οι άλλοι για τα 

ίδια (Feldman, 2011). 

Ως εκ τούτου, ξεκινούν να αξιολογούν τον εαυτό τους σε διάφορους τομείς, τόσο 

προσωπικούς όσο και ακαδημαϊκούς, με αποτέλεσμα η αυτοαντίληψη τους να γίνεται 

περισσότερο σύνθετη (Demo, 1992).  Σε αυτήν τους την προσπάθεια, ξεκινούν τη χρήση 

διαδικασιών κοινωνικής σύγκρισης, δηλαδή συγκρίνουν τη συμπεριφορά, τις ικανότητες, τις 

γνώσεις και τις απόψεις τους με άλλους που έχουν παρόμοια χαρακτηριστικά, ώστε να 

καθορίσουν τη δική τους επάρκεια σε αντίστοιχους τομείς.  Ωστόσο, σε περιπτώσεις που 

απειλείται η αυτοεκτίμηση τους, επιλέγουν τη σύγκριση με άλλους λιγότερο ικανούς ή 

πετυχημένους, ώστε να διατηρήσουν μία θετική εικόνα για τον εαυτό τους (Summers, 

Schallert & Ritter, 2003).  Ακόμα, το παιδί αυτής της ηλικίας καθορίζει και τα δικά του 
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κριτήρια επιτυχίας βασιζόμενο σε προηγούμενες επιδόσεις του και αξιολογεί βάσει αυτών 

τον εαυτό του (Feldman, 2011). 

Στην ηλικία αυτή είναι επίσης χαρακτηριστική η εκτίμηση της σφαιρικής αξίας τους 

ως ατόμων (Μακρή-Μπότσαρη, 2001).  Σύμφωνα με τον Εrikson (1995), το παιδί σχολικής 

ηλικίας δίνει ιδιαίτερη σημασία στην επάρκεια του και αναζητεί έργα στα οποία μπορεί να 

αποδειχθεί ικανό.  Στη θεωρία που διατύπωσε, η περίοδος από την ηλικία των 6 έως 12 ετών 

ταυτίζεται με το στάδιο της φιλοπονίας ή της κατωτερότητας, που διακρίνεται για την 

προσπάθεια του παιδιού να αποκτήσει τις απαραίτητες δεξιότητες, με σκοπό την κατάλληλη 

ανταπόκριση στη πληθώρα των οικογενειακών, σχολικών και ευρύτερων κοινωνικών 

προκλήσεων.  Πιθανές δυσκολίες σε αυτό το στάδιο δύναται να οδηγήσουν το παιδί σε 

αισθήματα ανικανότητας, με αποτέλεσμα τη μείωση των κινήτρων και του ενδιαφέροντος για 

τις ακαδημαϊκές επιδόσεις, αλλά και την αποστασιοποίηση από τη συναναστροφή με 

συνομηλίκους.  Αντίθετα, η επιτυχία σε αυτό το στάδιο καλλιεργεί την αίσθηση της 

φιλοπονίας και δημιουργεί στο παιδί το αίσθημα της επάρκειας (όπως αναφέρεται από τον 

Feldman, 2011).  

 Όπως ακριβώς η αυτοαντίληψη, έτσι και η αυτοεκτίμηση των παιδιών σχολικής 

ηλικίας διαφοροποιείται σημαντικά με την πάροδο του χρόνου (Robins, Trzesniewski, Tracy, 

Gosling, & Potter, 2002).  Σε μικρότερες ηλικίες, όπως  6 έως 7 ετών, η αυτοεκτίμηση τους 

αντανακλά περισσότερο μία σφαιρική, θετική ή αρνητική εικόνα του εαυτού και τείνει να 

είναι υψηλότερη συγκριτικά με άλλες ηλικίες.  Αντίθετα, σε μεγαλύτερες ηλικίες τείνουν να 

αξιολογούν τον εαυτό τους με διαφορετικά κριτήρια για κάθε τομέα της ζωής τους, 

σημειώνοντας υψηλότερη αυτοεκτίμηση σε κάποιους τομείς και χαμηλότερη σε άλλους 

(Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002).  Πιθανόν αυτή η εξελικτική διαφορά να 

οφείλεται στο γεγονός ότι υιοθετούν μία ρεαλιστικότερη εικόνα για τον εαυτό μέσω της 
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κοινωνικής σύγκρισης και της ανατροφοδότησης που λαμβάνουν από το ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον (Feldman, 2011).    

Αν και κατά τη μέση παιδική ηλικία, η αυτοεκτίμηση των παιδιών τείνει να βρίσκεται 

σε υψηλά επίπεδα, η εικόνα αυτή αλλάζει κατά το 12
ο
 έτος στη μετάβαση από το Δημοτικό 

στο Γυμνάσιο, όπου εμφανίζεται μία πτωτική τάση.  Ωστόσο, η τάση αυτή είναι παροδική, 

αφού οι έρευνες έχουν συγκεντρώσει στοιχεία που υποστηρίζουν την επάνοδο της, έπειτα 

από μικρό χρονικό διάστημα (Gonida, Kiosseoglou & Leondari, 2006. Robins &Trzesniewki,  

2005. Robins et al., 2002).  Εμφανείς είναι επίσης και οι διαφυλικές διαφορές στην 

αυτοεκτίμηση, αφού συγκριτικά με τα κορίτσια, τα αγόρια σχολικής ηλικίας φαίνεται να 

διατηρούν θετικότερη εικόνα για τις επιδόσεις τους στα μαθηματικά και στα αθλήματα, ενώ 

τα κορίτσια έχουν θετικότερη αντίληψη για τις ικανότητες τους στους τομείς της ανάγνωσης 

και της μουσικής (Jacobs et al., 2002). 

Μελετώντας τη βαθμιαία διαδικασία ανάπτυξης της έννοιας του εαυτού από τη 

βρεφική ηλικία ως την ενήλικη ζωή, οι ερευνητές συνηγορούν πως η απόκτηση της είναι το 

προϊόν της μακροχρόνιας εξέλιξης του ατόμου (Λεονταρή, 1998).  Υψίστης σημασίας είναι 

βέβαια και η αναγνώριση των βασικών παραγόντων που θα διαμορφώσουν την 

αυτοαντίληψη του παιδιού και θα καθορίσουν τελικώς την αίσθηση της αυταξίας του.   

 

Παράγοντες Διαμόρφωσης της Αυτοαντίληψης και της Αυτοεκτίμησης.  Σήμερα 

είναι πλέον αποδεκτό πως η αυτοαντίληψη είναι το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης 

πλήθους παραγόντων, ένας από τους οποίους είναι το οικογενειακό πλαίσιο.  Η οικογένεια 

διαδραματίζει σπουδαίο ρόλο στη μορφοποίηση της παιδικής αυτοαντίληψης και της 

αυτοεκτίμησης, καθώς πλήθος ερευνών επιβεβαιώνει τη σημαντική επίδραση που ασκεί στην 

εικόνα που διαμορφώνει το ίδιο το παιδί για τον εαυτό του (Franco & Levitt, 1998. Μακρή-

Μπότσαρη, 2015).  
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Σημαντικές παράμετροι που συμβάλλουν στη διαμόρφωση μίας θετικής 

αυτοαντίληψης είναι οι σχέσεις μεταξύ των μελών της οικογένειας, η αποδοχή του παιδιού 

από τους γονείς και ο τρόπος διαπαιδαγώγησης του (Bornstein, 2002).  Ως προς τον τρόπο 

διαπαιδαγώγησης, η Baumrind (1989) συμπεραίνει πως τα χαρακτηριστικά των γονέων που 

ευνοούν την ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης και της αυτονομίας στα παιδιά είναι η καλή 

επικοινωνία μαζί τους, η αναγνώριση και ενίσχυση των επιτυχιών τους, οι μεγάλες 

προσδοκίες, αλλά και ο αυστηρός έλεγχος στη συμπεριφορά τους, τα οποία εναρμονίζονται 

με την εκδήλωση της αγάπης, της φροντίδας και του ενδιαφέροντος προς εκείνα.  

 Η πλειοψηφία των ερευνών καταλήγει στο συμπέρασμα πως η γονική στήριξη που 

χαρακτηρίζεται από κατανόηση, ζεστασιά και αποδοχή των πράξεων του παιδιού συνδέεται 

σε μεγάλο βαθμό με την ανάπτυξη μίας υψηλής αυτοεκτίμησης (Franco & Levitt, 1998. 

Λεονταρή, 1998).  Επιπλέον, αναδεικνύουν την αποδοχή και τον σεβασμό της 

προσωπικότητας των παιδιών από το οικογενειακό περιβάλλον ως τους βασικότερους 

παράγοντες που θα καθορίσουν τελικά αν το άτομο θα διαμορφώσει θετική ή αρνητική 

αυτοαντίληψη (Bornstein, 2002).  Εντούτοις, πολλοί ερευνητές ενδιαφέρθηκαν περισσότερο 

για τον ρόλο της μητέρας στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού, σημειώνοντας 

πως το είδος και η ποιότητα της σχέσης μαζί της επηρεάζει σε μεγαλύτερο βαθμό την 

αυτοεικόνα και την αυτοεκτίμηση του παιδιού από ό,τι του πατέρα (Μακρή-Μπότσαρη, 

2015).  

Στη ζωή των μικρών παιδιών καθοριστικό ρόλο για τη διαμόρφωση της 

αυτοαντίληψης παίζει συγχρόνως και το σχολικό πλαίσιο.  Οι επιδόσεις τους στον 

ακαδημαϊκό τομέα συμβάλλουν στην άμεση  αξιολόγηση της αυταξίας τους και 

μακροπρόθεσμα  επηρεάζουν την ιδέα που τρέφουν για τον εαυτό τους (Guay, Marsh & 

Boivin, 2003. Μακρή-Μπότσαρη, 2001).  Ειδικά στην Ελλάδα, λαμβάνοντας υπόψη τη 

σπουδαιότητα που αποδίδεται από την ελληνική οικογένεια και το γενικότερο κοινωνικό 
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πλαίσιο στην ακαδημαϊκή ικανότητα, οι υψηλές σχολικές επιδόσεις έχει φανεί ερευνητικά 

πως οδηγούν σε θετικές αξιολογήσεις των ικανοτήτων των παιδιών, αυξάνοντας την 

πιθανότητα διαμόρφωσης υψηλής αυτοεκτίμησης (Χατζηχρήστου, 2011β).  

Αντίθετα, η αποτυχία που βιώνουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στο σχολείο 

φαίνεται πως προκαλεί αρνητικά συναισθήματα και ως εκ τούτου δυσκολεύονται να 

διατηρήσουν μία θετική εικόνα για τον εαυτό τους (Χατζηχρήστου & Hopf, 1992). Αρνητική 

εικόνα για τον εαυτό και αισθήματα μειονεκτικότητας μπορούν να δημιουργηθούν και στις 

περιπτώσεις εκείνες που οι προσδοκίες των σημαντικών προσώπων είναι υπερβολικές και μη 

ρεαλιστικές, αφού είναι πιθανόν το παιδί να βιώνει μία συνεχή ματαίωση και επιβεβαίωση 

ότι «δεν τα καταφέρνει αρκετά καλά» (Λεονταρή, 1998). 

Η Harter (1990) επισημαίνει έντονα και τη σημασία που έχουν οι απόψεις των 

δασκάλων στη διαμόρφωση της αντίληψης των παιδιών σχετικά με την ακαδημαϊκή τους 

ικανότητα (όπως αναφέρεται από τους Bong & Skaalvik, 2003).  Κατά τη σχολική ηλικία, οι 

δάσκαλοι αποτελούν πλέον αξιόλογη πηγή πληροφόρησης, επηρεάζοντας τη μαθησιακή 

απόδοση, τα κίνητρα και τη συμπεριφορά του παιδιού.  Με την καθημερινή ανατροφοδότηση 

που παρέχουν στους μαθητές συμβάλλουν ενεργά στην αυτοαξιολόγηση του μαθητή και 

στην ανάπτυξη μίας θετικής εκτίμησης των σχολικών ικανοτήτων τους (Pajares & Schunk, 

2001). 

Σημαντικές είναι επίσης οι προσδοκίες του εκπαιδευτικού για επιτυχία των μαθητών, 

αφού σύμφωνα με τη λεγόμενη «αυτοεκπληρούμενη προφητεία» οι μαθητές τείνουν να 

αντανακλούν στη συμπεριφορά τους την πίστη που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τις ικανότητες 

τους (Μακρή-Μπότσαρη, 2001).  Ιδιαίτερη προσοχή πρέπει να δοθεί σε παιδιά που 

εισέρχονται στο σχολείο με ήδη χαμηλή αυτοεκτίμηση, καθώς η σχολική αποτυχία είναι 

δυνατόν να λειτουργήσει ως επιβεβαίωση της αρνητικής εκτίμησης που έχουν για τις 
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ικανότητες τους, οδηγώντας εντέλει στη δημιουργία ενός φαύλου κύκλου που ενισχύει την 

παραίτηση και την εγκατάλειψη κάθε προσπάθειας στα ακαδημαϊκά έργα (Feldman, 2011).   

Ιδιαίτερα κατά τη σχολική ηλικία, κεντρικής σημασίας είναι και οι απόψεις των 

άλλων παιδιών, καθώς το παιδί δίνει μεγάλη έμφαση στην αποδοχή από την ομάδα των 

συνομηλίκων.  Ερευνητικά δεδομένα φανερώνουν την υψηλού βαθμού συσχέτιση μεταξύ της 

αντιλαμβανόμενης κοινωνικής επάρκειας και της συνολικής αυτοεκτίμησης κατά την παιδική 

ηλικία, τονίζοντας πως η απόρριψη από τους συνομηλίκους μπορεί να διαταράξει την 

ψυχολογική προσαρμογή του παιδιού (Thijs, & Verkuyten, 2008), αφού είναι πιθανόν να 

αισθανθεί πως δεν είναι άξιο αποδοχής (Buhs, 2005). 

Ειδικά η μακροχρόνια απουσία φιλικών δεσμών τροποποιεί τις πεποιθήσεις του 

παιδιού σχετικά με τον εαυτό του και δύναται να οδηγήσει σε εσωτερικευμένα προβλήματα 

συμπεριφοράς (Ladd & Troop-Gordon, 2003).  Ήδη σε παλαιότερες έρευνες, όπως των 

Franco και Levitt (1998), επισημαίνεται ο σημαντικός ρόλος των φιλικών σχέσεων στον 

καθορισμό της αυτοαντίληψης των παιδιών, ενώ πιο πρόσφατες μελέτες τεκμηριώνουν πως 

ένας στενός, υποστηρικτικός φιλικός δεσμός μπορεί να ενισχύσει την αυταξία του ατόμου 

(Gifford-Smith & Brownell, 2003). 

Ταυτόχρονα, το ευρύτερο πολιτισμικό πλαίσιο στο οποίο ζει και μεγαλώνει το παιδί 

επηρεάζει με τη σειρά του τις αξίες, τις στάσεις, αλλά και την εικόνα που θα αναπτύξει για 

τον εαυτό του.  Συχνά οι πολιτισμικές αντιλήψεις της κάθε κοινωνίας αντικατοπτρίζονται και 

στις πεποιθήσεις που αναπτύσσουν τα παιδιά για τον εαυτό τους (Feldman, 2011).  Πιο 

συγκεκριμένα, η διαφοροποίηση ανάμεσα στον ατομικιστικό και στον συλλογικό 

προσανατολισμό που προωθείται στην εκάστοτε κοινωνία, επηρεάζει σημαντικά την 

αντίληψη του εαυτού είτε ως μέλος ενός ευρύτερου συνόλου είτε ως ενός αυτόνομου και 

μοναδικού ατόμου (Heine, 2001).  
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Η επίδραση του φύλου αποτελεί συνάμα βασική παράμετρο για τον καθορισμό της 

αυτοαντίληψης.  Οι διαφορές ανάμεσα στους άνδρες και στις γυναίκες οφείλονται σε μεγάλο 

βαθμό στον τρόπο κοινωνικοποίησης του κάθε φύλου (Burns, 1986). Στην εικόνα του εαυτού 

που διαμορφώνει το κάθε φύλο υπάρχουν ενσωματωμένα στερεοτυπικά χαρακτηριστικά που 

επιδρούν στην αίσθηση της αυταξία τους (Guimond, Chatard, Martinot, Crisp & Redersdorff, 

2006).  Η κοινωνικοποίηση των κοριτσιών γίνεται με τέτοιο τρόπο, ώστε να χαρακτηρίζονται 

για τη συνεργασία, την υπακοή, την ευαισθησία και τη στοργή.  Αντιθέτως, τα αγόρια 

ενισχύονται στην υιοθέτηση χαρακτηριστικών, όπως είναι η διεκδικητικότητα, η 

δημιουργικότητα και η αυτονομία (Joseph, Markus & Tafarodi, 1992).  Συνεπώς, οι άντρες 

τείνουν να διατηρούν ένα γνωστικό σχήμα για τον εαυτό τους με έμφαση σε χαρακτηριστικά, 

όπως η αυτονομία και η ανεξαρτησία, ενώ οι γυναίκες αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους σε 

άμεση αλληλεξάρτηση με τους άλλους και τις ανάγκες του κοινωνικού περιβάλλοντος 

(Guimond et al., 2006).   

 Διαφορές των δύο φύλων εντοπίζονται και στην εικόνα που αναπτύσσουν για την 

εξωτερική τους εμφάνιση, η οποία αποτελεί εξίσου προσδιοριστικό παράγοντα της 

αυτοεκτίμησης του ατόμου από την παιδική ηλικία ως και την ενήλικη ζωή.  Αν και κατά την 

πρώιμη παιδική ηλικία, δεν εντοπίζονται διαφυλικές διαφορές όσον αφορά την ικανοποίηση 

από την εξωτερική εμφάνιση, αργότερα έχει φανεί πως τα κορίτσια αρχίζουν να αξιολογούν 

λιγότερο θετικά την εμφάνιση τους.  Μάλιστα, μελέτες έχουν δείξει πως είναι σύνηθες οι 

γυναίκες να είναι περισσότερο δυσαρεστημένες με την εμφάνιση τους συγκριτικά με τους 

άνδρες, εύρημα που συνδέεται σε μεγάλο βαθμό με τα πρότυπα ομορφιάς που προβάλλονται 

από το ευρύτερο κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο (Χατζηχρήστου, 2011β). 

 Ακόμα, καθοριστικό ρόλο διαδραματίζουν και οι προηγούμενες εμπειρίες του ατόμου 

(Bong & Skaalvik, 2003).  Διάφορα τραυματικά γεγονότα, όπως ο θάνατος αγαπημένων 

προσώπων, φυσικές καταστροφές, ατυχήματα και ούτω καθεξής επιφέρουν αλλαγές στην 
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αντίληψη που έχει το άτομο για τον κόσμο στον οποίο ζει, αλλά και για τον εαυτό του.  

Έρευνες όπως της Janoff-Bulmann (1989) και της Epstein (1991) έχουν διαπιστώσει πως τα 

άτομα που βιώνουν αντίστοιχα συμβάντα τείνουν να αξιολογούν αρνητικότερα τη ζωή, να 

αισθάνονται τον κόσμο ως απειλητικό και να εμφανίζουν χαμηλή αυτοεκτίμηση. 

Μολαταύτα, οι προαναφερθείσες ερευνήτριες επισημαίνουν πως μεγίστης σημασίας είναι ο 

τρόπος ερμηνείας αυτών των περιστατικών, όπως επίσης και η φύση του ίδιου του γεγονότος 

(όπως αναφέρεται από τη Λεονταρή, 1998). 

 

Αυτοαντίληψη και Σχολική Επίδοση.  Η περίοδος της μέσης παιδικής ηλικίας 

χαρακτηρίζεται από την είσοδο του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον, στο οποίο αρχίζει να 

εκδηλώνει μεγάλο ενδιαφέρον για τη μάθηση.  Σήμερα είναι ευρέως γνωστό ότι η 

αυτοαντίληψη παίζει καθοριστικό ρόλο στη διαδικασία της μάθησης (Marsh & Martin, 2011) 

και θεωρείται από πολλούς ένας εξαιρετικά σημαντικός παράγοντας που είναι στενά 

συνδεδεμένος με τη συμπεριφορά του ατόμου (Oyserman, Elmore & Smith, 2012) και με 

διάφορα συναισθηματικά και γνωστικά αποτελέσματα, όπως η ακαδημαϊκή επιτυχία και η 

ευτυχία (Branden, 1994).   

Αντίστοιχα, η αυτοεκτίμηση έχει βρεθεί ότι επηρεάζει την ηθική συμπεριφορά, τον 

εκπαιδευτικό προσανατολισμό και διάφορες άλλες πτυχές της προσωπικότητας και της 

ψυχικής υγείας (Orth, Robins & Widaman, 2012).  Τα αποτελέσματα διαφόρων ερευνών 

δείχνουν πως η χαμηλή αυτοεκτίμηση συνδέεται με ανεπιθύμητα αποτελέσματα, όπως η 

μεγαλύτερη τάση συμμετοχής σε παραβατικές συμπεριφορές, χαμηλότερα ακαδημαϊκά 

ενδιαφέροντα, φιλοδοξίες και επιτεύγματα (Baumeister, 1993).   

Το πώς αισθάνεται το παιδί για τον εαυτό του στα σχολικά του χρόνια έχει 

σημαντικές επιπτώσεις στη μεταγενέστερη ανάπτυξη του και στην ψυχική του ευημερία 

(Elbaum & Vaughn, 2001).  Οι εμπειρίες και τα βιώματα που αποκτά σε αυτή την περίοδο 
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ασκούν καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης, μίας από τις 

βασικότερες πτυχές της αντίληψης του ατόμου (Shavelson et al., 1976) που αφορά τις 

γνώσεις και τις πεποιθήσεις του για την ακαδημαϊκή του ικανότητα (Bong & Skaalvik, 

2003).  Οι απόψεις αυτές καθορίζονται σε μεγάλο βαθμό μέσω της διαδικασίας της 

κοινωνικής σύγκρισης με τους όμοιους άλλους και συχνά συνοδεύονται από έντονες 

συναισθηματικές αντιδράσεις (Möller, Streblow & Pohlmann, 2009).  Ταυτόχρονα, καθορίζει 

και την ακαδημαϊκή του αυτοαποτελεσματικότητα (self-efficacy) (Bong & Skaalvik, 2003), η 

οποία σύμφωνα με τον Schunk (1991) σχετίζεται με την πεποίθηση του ατόμου ότι θα 

μπορέσει με επιτυχία να εκτελέσει συγκεκριμένα ακαδημαϊκά καθήκοντα.   

Καίριο ερώτημα που ταλανίζει μέχρι και σήμερα την επιστημονική κοινότητα και 

εξετάζεται διεξοδικά παρακάτω είναι εάν και κατά πόσο η ανάπτυξη μίας αίσθησης 

ικανότητας ή ανικανότητας στα διάφορα εκπαιδευτικά έργα επηρεάζει τη σχολική επίδοση 

και συμπεριφορά των μαθητών (Rosen, 2010).  Αρχικά, ο Bloom (1977), αναλύοντας 

διεξοδικά την αλληλεπιδραστική σχέση μεταξύ της αυτοαντίληψης και της σχολικής 

επίδοσης, διέκρινε δύο είδη ατομικών χαρακτηριστικών των μαθητών ως προς τη μάθηση, τα 

γνωστικά και τα συναισθηματικά.  Σχετικά με τα γνωστικά χαρακτηριστικά, επισημαίνει πως 

αφορούν τις γνωστικές ικανότητες του μαθητή στην προσπάθεια να κατακτήσει νέες γνώσεις, 

ενώ στα συναισθηματικά εντάσσει τα κίνητρα και τις στάσεις του παιδιού προς το σχολικά 

μαθήματα και την εκπαίδευση γενικότερα.  Δίνοντας περισσότερη έμφαση στα 

συναισθηματικά χαρακτηριστικά των μαθητών, τόνισε πως η στάση τους απέναντι στα 

διάφορα γνωστικά αντικείμενα επηρεάζει σημαντικά την επιτυχία τους ως προς τη μάθηση.   

Σαφέστερα, ισχυρίστηκε πως η συχνή και σταθερή αίσθηση ικανότητας ή 

ανικανότητας που αναπτύσσεται έπειτα από τις εμπειρίες που θα αποκομίσει από την 

ενασχόληση με τις ακαδημαϊκές δραστηριότητες, θα οδηγήσουν στην ανάπτυξη των 

γενικευμένων συναισθημάτων προς το σχολείο, τα οποία θα επηρεάσουν τις μελλοντικές 
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προσπάθειες του παιδιού στο εκπαιδευτικό περιβάλλον (Bloom, 1977).  Σε αντίστοιχες 

διαπιστώσεις κατέληξαν οι Covington και Beery (1976), οι οποίοι θεώρησαν πως οι 

ακατάλληλες συνθήκες μάθησης οδηγούν πολλούς μαθητές στη διαμόρφωση μίας αρνητικής 

αυτοαντίληψης.  Συγκεκριμένα, επισήμαιναν πως η ανταγωνιστική ατμόσφαιρα του σχολείου 

και η ερμηνεία των λαθών των μαθητών ως αποτυχίες, δεν ενθαρρύνει τα παιδιά ούτε στην 

ανάπτυξη κινήτρων μάθησης ούτε στην πίστη προς τον εαυτό τους, αντίθετα τα οδηγεί στην 

προσπάθεια αποφυγής της αποτυχίας μέσω της διαμόρφωσης ανάλογων ερμηνειών ή 

συμπεριφορών και όχι στην ενίσχυση της προσπάθειας, με σκοπό την επιτυχία.  

Πολλοί μελετητές υιοθετώντας αυτές τις απόψεις ενδιαφέρθηκαν κυρίως για την 

ανάλυση της σχέσης μεταξύ σχολικής επίδοσης και της αυτοαντίληψης ή της αυτοεκτίμησης.  

Πρώτοι, οι Hansford και Hattie (1982) στη μετανάλυση τους κατέληξαν πως παρότι υπάρχει 

σαφής σχέση ανάμεσα σε αυτούς τους παράγοντες, είναι αρκετά περίπλοκη, καθώς υπάρχει 

πλήθος άλλων παραγόντων, όπως είναι η εθνικότητα, η ηλικία κ.ά. που ασκούν παράλληλα 

σημαντικές επιδράσεις σε αυτή τη συσχέτιση.  Νεότερες έρευνες και μεταναλύσεις που 

ακολούθησαν ανέδειξαν θετική συνάφεια μεταξύ της αυτοαντίληψης και της σχολικής 

επίδοσης (Guay et al., 2003. Huang, 2011. Marsh & Martin, 2011. Valentine & DuBois, 

2005).  Μολαταύτα, υπάρχουν και ερευνητές που ισχυρίζονται ότι η σφαιρική άποψη προς 

τον εαυτό, δηλαδή η αυτοεκτίμηση, έχει ελάχιστη επιρροή στη σχολική επίδοση και την 

υιοθέτηση επιθυμητών συμπεριφορών, αμφισβητώντας τη θέση πως η υψηλή αυτοεκτίμηση 

αποτελεί ισχυρό προγνωστικό παράγοντα της σχολικής επίδοσης (Baumeister et al., 2003. 

Marsh & Craven, 2006. Trautwein, Lüdtke, Köller & Baumert, 2006) .  

Ισχυρότερα και συναφή αποτελέσματα φάνηκαν να έχουν έρευνες που επικέντρωσαν 

το ενδιαφέρον τους σε συγκεκριμένες συνιστώσες της αυτοαντίληψης, όπως είναι η 

ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη (Rosen, 2010).  Οι περισσότεροι ερευνητές επικέντρωσαν τον 

ενδιαφέρον τους στην εξέταση της σχέσης μεταξύ της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης σε έναν 
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συγκεκριμένο τομέα, λόγου χάρη τα Μαθηματικά και τη Γλώσσα, και την επίδοση των 

μαθητών σε αυτά τα μαθήματα (Marsh & Yeung, 1997. Marsh & O'Mara, 2008. Trautwein et 

al., 2006. Valentine, DuBois & Cooper, 2004).  Προς αυτή την κατεύθυνση, οι Marsh και 

Craven (2006) ασπαζόμενοι μία πολυδιάστατη προσέγγιση της αυτοαντίληψης, ανέδειξαν 

επίσης στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ της αντίληψης ακαδημαϊκής ικανότητας 

και των ακαδημαϊκών αποτελεσμάτων, σημειώνοντας σχεδόν μηδενικά ευρήματα για τη 

σχέση τους με τη σφαιρική αυτοαντίληψη ή άλλες συνιστώσες της έννοιας του εαυτού.    

Αντίστοιχα στον ελληνικό χώρο, οι έρευνες που έχουν λάβει χώρα καταλήγουν σε 

παρόμοια συμπεράσματα.  Συγκεκριμένα, η έρευνα του Φλουρή (1989) με μεγάλο δείγμα 

παιδιών έκτης δημοτικού υπέδειξε τη θετική σχέση μεταξύ της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης 

στη Γλώσσα και τα Μαθηματικά και την επίδοση των μαθητών σε αυτά τα μαθήματα.  

Νεότερη έρευνα που έγινε από τον Γιαννέλο (2003) σε παιδιά ίδιας ηλικίας, παρουσιάζει τη 

θετική συνάφεια ανάμεσα στη σχολική επίδοση και την αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας, 

καταλήγοντας σε παρόμοια συμπεράσματα για την υψηλή συσχέτιση της τελευταίας με την 

επίδοση στα δύο βασικά μαθήματα των Μαθηματικών και της Γλώσσας.  Ακόμα, η Gonida 

και οι συνεργάτες της (2006) εξετάζοντας πολλαπλά αιτιώδη μοντέλα της αυτοαντίληψης με 

δείγμα 187 μαθητών πέμπτης και έκτης Δημοτικού, υπογραμμίζουν έντονα τη σημασία της 

σχολικής επίδοσης στη περαιτέρω διαμόρφωση της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης.  

Από την άλλη πλευρά, τα πορίσματα της μετανάλυσης των Valentine, DuBois και 

Cooper (2004) ανέδειξαν πως οι θετικές απόψεις των μαθητών για τον εαυτό τους φαίνεται 

να προσδίδουν ένα μικρό, αλλά αξιοσημείωτο πλεονέκτημα στις μετρήσεις της ακαδημαϊκής 

επίδοσης τους συγκριτικά με εκείνους που έχουν αρνητική αντίληψη για τον εαυτό τους.  

Πρόσφατη έρευνα των Marsh και Martin (2011) επιβεβαιώνει αυτά τα δεδομένα, καθώς 

βρέθηκε πως η ενίσχυση της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης των μαθητών οδηγεί στην αύξηση 
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των ακαδημαϊκών επιτευγμάτων σε συγκεκριμένους τομείς, αλλά και σε επιθυμητά 

εκπαιδευτικά αποτελέσματα, όπως η ενίσχυση των κινήτρων τους.   

Βασιζόμενοι σε ανάλογα ευρήματα, μεταγενέστεροι ερευνητές ενδιαφέρθηκαν 

κυρίως για την ανακάλυψη της κατεύθυνσης της αιτιώδους διασύνδεσης αυτών των δύο.   

Στην προσπάθεια διερεύνησης αυτής της σχέσης, πολλοί ερευνητές υποστήριξαν πως η 

σχολική επιτυχία είναι εκείνη που διαμορφώνει την αυτοαντίληψη ακαδημαϊκής ικανότητας 

(Guay et al., 2003. Gonida et al., 2006).  Νεότερες έρευνες αντιτάσσονται σε αυτή την άποψη 

παρουσιάζοντας ευρήματα που αποδεικνύουν τη θετική αυτοαντίληψη ως αίτιο της υψηλής 

επίδοσης, τεκμηριώνοντας πως η ενίσχυση της αυτοαντίληψης ή/και της αυτοεκτίμησης 

μπορεί να οδηγήσει στη βελτίωση των σχολικών ικανοτήτων (Marsh & Seaton, 2013). 

Εν κατακλείδι, από την ανασκόπηση τόσο της ελληνικής όσο και της διεθνούς 

βιβλιογραφίας είναι εμφανές πως η αυτοαντίληψη και η σχολική επίδοση πιθανόν να 

αλληλοκαθορίζονται μέσω μίας αμοιβαίας σχέσης που υφίσταται ανάμεσα τους (Rosen, 

2010).  Όπως τοποθετούν πολύ σωστά οι Eccles και Wigfield (2002), η αυτοαντίληψη του 

ατόμου σχετικά με τις ικανότητες του αποτελεί σημαντική παράμετρο που προηγείται των 

προσδοκιών επιτυχίας, οι οποίες όμως είναι και άμεσα συνδεδεμένες με τα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα.  Μολονότι δεν έχει προσδιοριστεί επακριβώς το είδος της σχέσης μεταξύ 

αυτών των μεταβλητών, λαμβάνοντας υπόψη τον συσχετισμό τους συμπεραίνεται τελικά πως 

είναι υψίστης σημασίας να ενισχύονται ταυτόχρονα η αυτοαντίληψη και οι μαθησιακές 

ικανότητες των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον, προκειμένου να επιτευχθούν τα επιθυμητά 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα (Huang, 2011. Marsh & Martin, 2011. Marsh & Seaton, 2013).   

. 
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Συναισθηματική Επάρκεια στη Μέση Παιδική Ηλικία 

 

Οι περισσότεροι θεωρητικοί που έχουν ασχοληθεί με τα συναισθήματα παραδέχονται 

πως η ανάλυση του όρου συναίσθημα δεν είναι μία απλή διαδικασία, καθώς η κάθε 

θεωρητική προσέγγιση επικεντρώνεται σε διαφορετικές διαστάσεις, όπως είναι η εμπειρία 

του συναισθήματος, οι λειτουργίες που λαμβάνουν χώρα στον εγκέφαλο, οι παρατηρήσιμες 

εκφράσεις του προσώπου ή του σώματος και οι επιδράσεις στη συμπεριφορά του ατόμου 

(Izard, 2013. Moors, Ellsworth, Scherer & Frijda, 2013).   

Παρά ταύτα, σήμερα είναι ευρέως αποδεκτό πως τα συναισθήματα αναφέρονται σε 

«μία ποικιλία ψυχολογικών καταστάσεων που περιλαμβάνουν υποκειμενική εμπειρία, 

συμπεριφορικές εκφράσεις (σωματικές ή λεκτικές) και φυσιολογικές αποκρίσεις, όπως ο 

καρδιακός ρυθμός και η αναπνοή» (Gross & Barett, 2011, σ. 9).  Οι Frijda και Mesquita 

(1998) διατύπωσαν επίσης ένα γενικό ορισμό που περικλείει αυτές τις διαστάσεις, βάσει του 

οποίου το συναίσθημα ορίζεται ως «οτιδήποτε αισθάνεται ένα άτομο κατά τη διάρκεια 

αξιολόγησης ενός σημαντικού για το ίδιο γεγονός, που αλλάζει τις οργανικές λειτουργίες και 

οδηγεί το άτομο σε συγκεκριμένες συμπεριφορικές αντιδράσεις» (σ. 276).  Ωστόσο, η φύση 

του γεγονότος και ο βαθμός σημαντικότητας του για το άτομο είναι οι παράγοντες που θα 

καθορίσουν το είδος και το μέγεθος της συναισθηματικής αντίδρασης (Campos, Frankel & 

Campas, 2004). 

Αντίστοιχα, ο Scherer (2005) ορίζει τα συναισθήματα ως διαδικασίες αιτιωδών 

συνδεδεμένων διανοητικών (αξιολόγηση, τάση για δράση και υποκειμενική εμπειρία) και 

συμπεριφορικών στοιχείων (φυσιολογικές λειτουργίες και εκφράσεις προσώπου ή φωνής).  

Περιγράφει πως πρόκειται για «επεισόδια αλληλοσυνδεόμενων συγχρονισμένων μεταβολών 

στις καταστάσεις όλων ή περισσότερων από τα πέντε οργανικά υποσυστήματα,  που 

δημιουργούνται ως απάντηση στην αξιολόγηση ενός εξωτερικού ή εσωτερικού συμβάντος 
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διέγερσης, σχετικό με τις κύριες ανησυχίες του οργανισμού» (σ. 697).  Με τον όρο ανησυχίες 

εννοείται το πλήθος των αναγκών, των προτιμήσεων, των αξιών και των στόχων του ατόμου 

(Moors et al., 2013). 

Ορίζοντας το συναίσθημα κατά αυτόν τον τρόπο, αναδεικνύει παράλληλα και την 

επίδραση των συναισθημάτων στη συμπεριφορά, σχέση που έχει μελετηθεί από αρκετούς 

θεωρητικούς.  Σύμφωνα με τους Campos, Frankel και Camras (2004) «το συναίσθημα είναι η 

προσπάθεια ή η ετοιμότητα του ατόμου να καθιερώσει, να διατηρήσει ή να αλλάξει τη σχέση  

του με τις μεταβαλλόμενες συνθήκες του περιβάλλοντος, σε θέματα που έχουν σημασία για 

το ίδιο» (σ. 379-380).  Παρόμοια άποψη έχουν οι Cicchetti, Ackerman και Izard (1995), οι 

οποίοι τονίζουν πως κεντρική λειτουργία των συναισθημάτων είναι η κινητοποίηση και η 

οργάνωση της συμπεριφοράς. 

Επίσης, μεγάλη υπήρξε και η σύνδεση μεταξύ των συναισθημάτων και των 

εκφράσεων του προσώπου, με συγκεκριμένους θεωρητικούς να εξομοιώνουν το συναίσθημα 

με την ανταπόκριση του προσώπου.  Βέβαια, μία τέτοια σύνδεση αποδείχτηκε ερευνητικά 

πως δύναται να οδηγήσει σε εσφαλμένα συμπεράσματα, αφού μία δεδομένη συναισθηματική 

κατάσταση μπορεί να οδηγήσει σε ποικίλες αντιδράσεις (Saarni, Campos, Camras & 

Witherington, 2006).  Σήμερα είναι πλέον αποδεκτό πως το ίδιο συναίσθημα μπορεί να έχει 

διαφορετικές επιδράσεις σε κάθε άτομο, ενώ βάσει των συνθηκών ένα συναίσθημα μπορεί να 

προκαλέσει και διαφορετικές αντιδράσεις στο ίδιο άτομο (Izard, 2013).   

Η εμπειρία των συναισθημάτων δεν αφορά μόνο τη συνειδητοποίηση και την 

αναγνώριση του συναισθήματος που νιώθει κάποιος, αλλά σχετίζεται και με την 

αποτελεσματική διαχείριση των συναισθηματικών εκδηλώσεων, μέσα στο πλαίσιο της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης με άλλα άτομα (Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001).  Η 

προσπάθεια του ατόμου να ελέγξει τα συναισθήματα του, να κατευθύνει τον τρόπο έκφρασης 

του και να τροποποιήσει τις συμπεριφορικές του εκδηλώσεις, όταν βιώνει διάφορες 
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συναισθηματικές καταστάσεις, ονομάζεται ρύθμιση συναισθημάτων (Campos et al., 2004).  

Συχνά περιγράφεται και ως «το σύνολο των πραγμάτων που κάνουν οι άνθρωποι για να 

επηρεάσουν τα συναισθήματα που έχουν, όταν τα έχουν, όπως επίσης τον τρόπο που τα 

βιώνουν και τα εκφράζουν» (Gross & Barett, 2011, σ. 8).  Οι Cicchetti, Ackerman και Izard 

(1995) αναφέρουν πως αυτή η λειτουργία του ανθρώπινου οργανισμού είναι καίριας 

σημασίας τόσο για την πρόληψη του άγχους που δημιουργούνται από τα έντονα αρνητικά 

συναισθήματα, όσο και για την αποφυγή της δυσπροσάρμοστης συμπεριφοράς.  

 Όσον αφορά την παιδική ηλικία, οι Cole, Martin και Dennis (2004) επισημαίνουν 

πως τα παιδιά νιώθουν την ανάγκη ελέγχου των συναισθημάτων τους, όταν η διάρκεια και η 

ένταση της εμπειρίας ή ο τρόπος έκφρασης τους δεν συμβαδίζει με τους στόχους και τις 

προσδοκίες του παιδιού ή των σημαντικών άλλων.  Εντούτοις, η αναγνώριση, η έκφραση και 

η διαχείριση των συναισθημάτων από το παιδί διαφοροποιείται κυρίως βάσει του εξελικτικού 

σταδίου ανάπτυξης, στο οποίο βρίσκεται τη δεδομένη χρονική στιγμή (Frijda & Mesquita, 

1998), αλλά και της κατάλληλης συναισθηματικής διαπαιδαγώγησης που θα λάβει από το 

περιβάλλον του.  Η ανάπτυξη βασικών συναισθηματικών δεξιοτήτων που αποκτά ένα παιδί 

μέσω της συναισθηματικής διαπαιδαγώγησης του από το οικογενειακό και το σχολικό 

περιβάλλον, απαντάται στη βιβλιογραφία με τον όρο συναισθηματική επάρκεια 

(Χατζηχρήστου, 2011β).   

Η συναισθηματική επάρκεια συνήθως ερμηνεύεται από τους θεωρητικούς ως η 

επίδειξη της αυτοαποτελεσματικότητας του ατόμου στις συναισθηματικές, κοινωνικές 

συναλλαγές με τους άλλους (Saarni et al., 2006).  Περιλαμβάνει δεξιότητες αναγνώρισης, 

έκφρασης και ρύθμισης των συναισθημάτων του ίδιου του ατόμου όσο και των άλλων 

ανθρώπων (Colle & Del Giudice, 2011), με αποδεκτό κοινωνικά και ηλικιακά τρόπο (Saarni, 

2011), και διαδραματίζει σπουδαίο ρόλο στην κοινωνική επάρκεια του ατόμου (Halberstadt 
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et al., 2001), αφού οι δεξιότητες αυτές εκδηλώνονται έντονα κατά την αλληλεπίδραση με 

άλλους ανθρώπους (Denham, 2007).    

Σήμερα νέες θεωρητικές προσεγγίσεις όσον αφορά τη νοημοσύνη έχουν προκαλέσει 

αλλαγές στον χώρο της εκπαίδευσης, καθώς δίνουν έμφαση σε μία νέα κατηγορία 

ικανοτήτων που αποτελούν τη Συναισθηματική Νοημοσύνη, η οποία συνολικά αποτελεί μία 

ευρύτερη έννοια από εκείνη της συναισθηματικής επάρκειας του ατόμου.  Η Συναισθηματική 

Νοημοσύνη ορίζεται γενικότερα ως το σύνολο των ικανοτήτων που επιτρέπουν σε ένα άτομο 

να είναι συναισθηματικά επαρκές (Mayer, Salovey & Caruso, 2004), να αναπτύσσει 

αυτοέλεγχο, να αποδέχεται τον εαυτό του, όπως επίσης να έχει ενσυναίσθηση, να 

χρησιμοποιεί κατάλληλες δεξιότητες επικοινωνίας και να επιλύει αποτελεσματικά τις 

συγκρούσεις κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων του με άλλα άτομα (Goleman, 2011. 

Saarni, 1999). 

 

Συναισθηματική Ανάπτυξη Παιδιών Σχολικής Ηλικίας.  Η σταδιακή διαμόρφωση 

της έννοιας του εαυτού από το παιδί σχολικής ηλικίας παρέχει παράλληλα τη βάση για μία 

πιο εξελιγμένη κατανόηση των συναισθηματικών του εμπειριών (Thompson, 1991).  Με την 

πάροδο του χρόνου, τα παιδιά σχολικής ηλικίας κατανοούν όλο και περισσότερο την 

πολυπλοκότητα των συναισθημάτων (Colle & Del Giudice, 2011) και είναι σε θέση να 

προσφέρουν αυτοαναφορές των συναισθημάτων τους, χρησιμοποιώντας το κατάλληλο 

λεξιλόγιο για την περιγραφή τους (Saarni, 2011).  Πλέον γνωρίζουν τον ρόλο που παίζουν τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και οι εμπειρίες του παρελθόντος στις συναισθηματικές 

τους αντιδράσεις (Thompson, 1991), αποδεχόμενα τη θέση πως διαφορετικά γεγονότα 

μπορούν να προκαλέσουν διαφορετικά συναισθήματα σε διαφορετικούς ανθρώπους (Gnepp, 

1989).  Συγκριτικά πάντοτε με παιδιά μικρότερης ηλικίας, φαίνεται πως είναι σε θέση να 

παρατηρούν και περιγράφουν με ακρίβεια τόσο τα συναισθήματα που βιώνουν όσο και τις 
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αιτίες τους, ενώ ακόμα μπορούν να αντιλαμβάνονται σύνθετους συναισθηματικούς όρους, 

όπως είναι η υπερηφάνεια ή η αμηχανία (Colle & Del Giudice, 2011. Griffin, 1995).   

Σε αυτή την ηλικία, το παιδί δίνει μεγάλη έμφαση στην αυτοεικόνα του και στην 

κοινωνική αποδοχή από τους συνομηλίκους του.  Η ανάγκη προσαρμογής και συμμόρφωσης 

με την ομάδα των συνομηλίκων αναδεικνύονται ως κεντρικής σημασίας για το παιδί μέσης 

παιδικής ηλικίας (Saarni, 1992).  Αντιλαμβάνεται πως τα συναισθήματα που δείχνει δημόσια 

δεν είναι ανάγκη να συμπίπτουν με αυτά που νιώθει πραγματικά, «στον εσωτερικό εαυτό» 

(Denham, 2007).  Η ταχεία εξέλιξη των νοητικών δυνατοτήτων του επιτρέπει να κατανοήσει 

πως οι γνωστικές λειτουργίες μπορούν να επηρεάσουν τα συναισθήματα του, με αποτέλεσμα 

να καταδεικνύει μεγάλη προσπάθεια αποφυγής των έντονων συναισθηματικών εκδηλώσεων 

μπροστά σε συνομηλίκους (Saarni, 1992) που θα το ταπεινώσουν ή θα το θέσουν σε κίνδυνο 

απόρριψης από τους ίδιους (Gottman, 2015).   

Αναπτύσσοντας όλο και περισσότερο την ικανότητα ελέγχου των συναισθημάτων 

του, προσπαθεί πάση θυσία να αποφύγει την αμηχανία που προκύπτει από την κριτική των 

συνομηλίκων του, επιλέγοντας τη λογική αντί του συναισθήματος (Gottman, 2015. Saarni, 

2011).  Υψίστης σημασίας είναι και η διαχείριση του τόπου, του τρόπου και του χρόνου 

εμφάνισης οποιουδήποτε συναισθήματος, όπως επίσης των ατόμων με τους οποίους θα 

μπορέσει να μοιραστεί ιδέες και σκέψεις αναφορικά με τη συναισθηματική του κατάσταση 

(Saarni, 2011).  Όσο μεγαλώνουν τα παιδιά, παρατηρείται όλο και λιγότερο η αναζήτηση 

υποστήριξης, ενώ κατά τη διάρκεια της προεφηβείας τείνουν να επιλέγουν την απομάκρυνση 

ως στρατηγική διαχείρισης συναισθημάτων που θεωρούν μη ελέγξιμα (Denham, 2007).   

Εν ολίγοις, η εκτεταμένη επαφή με το κοινωνικό περιβάλλον και οι σχέσεις με τους 

συνομηλίκους συμβάλλουν σημαντικά στην περαιτέρω εξέλιξη της δυνατότητας 

αναγνώρισης, έκφρασης και διαχείρισης των συναισθημάτων τους.  Είναι η περίοδος, όπου 

μαθαίνουν να επικοινωνούν αποτελεσματικά με τους άλλους, να περιμένουν τη σειρά τους 
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στα παιχνίδια και να συνεργάζονται για την επίλυση προβλημάτων.  Επίσης, μαθαίνουν να 

αναγνωρίζουν τις επιθυμίες και να κατανοούν τη συναισθηματική κατάσταση των άλλων 

(Gottman, 2015), κάτι που καθορίζει σε μεγάλο βαθμό την κοινωνική τους επάρκεια (Saarni 

et al., 2006. Denham, 2007).  Σε αυτό το σημείο, αξίζει να αναφερθούν και οι διαφορές 

φύλου που έχουν εντοπιστεί από διάφορες μελέτες, με τα κορίτσια να έχουν καλύτερες 

επιδόσεις σε δοκιμασίες διάκρισης και αναγνώρισης διάφορων συναισθηματικών 

καταστάσεων συγκριτικά με τα αγόρια (Colle & Del Giudice, 2011). 

Δεδομένου ότι τα παιδιά σε αυτή την ηλικία περνούν σημαντικό μέρος του χρόνου 

τους στις σχολικές τάξεις, όπου καθορίζουν περαιτέρω τις ακαδημαϊκές τους δυνατότητες και 

αδυναμίες, τους ακαδημαϊκούς τους στόχους και τα ενδιαφέροντα τους, είναι μάλλον 

αναπόφευκτη η ανάπτυξη συναισθημάτων που σχετίζονται γενικότερα με το κομμάτι της 

μάθησης. 

 

Συναισθήματα και Μαθησιακή Διαδικασία. Το σχολικό περιβάλλον αποτελεί το 

πλαίσιο εκείνο, στο οποίο τα παιδιά θα βιώσουν ποικιλία συναισθηματικών εμπειριών 

(Schutz & DeCuir, 2002) που μπορούν είτε άμεσα είτε έμμεσα να επηρεάσουν τη διαδικασία 

της μάθησης (Pekrun & Stephens, 2010).  Οι μαθητές ανεξαρτήτως ηλικίας φαίνεται πως 

βιώνουν ένα ευρύ φάσμα συναισθημάτων στα ακαδημαϊκά πλαίσια, τόσο θετικά όπως είναι η 

χαρά, η υπερηφάνεια και η ελπίδα, όσο και αρνητικά όπως το άγχος, ο θυμός, η ντροπή και 

πολλά άλλα  (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002. Pekrun & Bühner, 2014). 

Συγκριτικά με τα άλλα συναισθήματα, στη μελέτη των Pekrun και των συνεργατών 

του (2002) που διερεύνησε το πλήθος των συναισθημάτων που βιώνουν οι μαθητές στο 

σχολικό πλαίσιο, βρέθηκε πως το άγχος είναι εκείνο που αναφέρεται συχνότερα από τους 

μαθητές τόσο κατά τη διάρκεια των διαγωνισμάτων, όσο και το χρονικό διάστημα που 

βρίσκονται στην τάξη ή μελετούν στο σπίτι.  Μεγάλος αριθμός μαθητών ανέφεραν επίσης 
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αισθήματα ανίας και πλήξης, ιδίως σε περιπτώσεις όπου δεν μπορούσαν να συμβαδίσουν με 

τις ακαδημαϊκές απαιτήσεις.  Εντούτοις, νεότερη μελέτη των Goetz και των συναδέλφων του 

(2012) υπογραμμίζει τη σημασία της διάκρισης των συναισθημάτων που αισθάνονται οι 

μαθητές κατά την παραμονή τους στην τάξη και εκείνων που βιώνουν κατ’ οίκον κατά τη 

ολοκλήρωση ακαδημαϊκών εργασιών.  Παράλληλα, επισημαίνουν πως τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα ποικίλλουν ως προς το γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται κάθε φορά, ενώ 

επηρεάζονται και από τις αντιλήψεις των μαθητών όσον αφορά την ικανότητα τους στα 

συγκεκριμένα μαθήματα. 

Ωστόσο, το ερώτημα που φαίνεται να ταλανίζει την επιστημονική κοινότητα δεν είναι 

τόσο το εύρος των συναισθημάτων που βιώνει ο μαθητικός πληθυσμός, αλλά κατά πόσο τα 

συναισθήματα αυτά επηρεάζουν τη μάθηση και τα ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα (Pekrun & 

Stephens, 2010).  Ο ολοένα και αυξανόμενος αριθμός ερευνών απαντά θετικά σε αυτό το 

ερώτημα, τονίζοντας τον σημαντικό ρόλο που διαδραματίζουν οι συναισθηματικοί 

παράγοντες στην ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών (Gumora & Arsenio, 2002. Pekrun, 

Elliot & Maier, 2009), στην αυτορρύθμιση της μάθησης (Villavicencio & Bernardo, 2013), 

στην εκπλήρωση των ακαδημαϊκών τους στόχων (Pekrun et al., 2009. Schutz & DeCuir, 

2002), στην ενίσχυση των κίνητρων τους και στη λειτουργία των διαφόρων μνημονικών και 

γνωστικών λειτουργιών, όπως είναι η εστίαση της προσοχής (Pekrun et al., 2002. Valiente, 

Swanson & Eisenberg, 2012). 

 Όσον αφορά τη σχέση μεταξύ των συναισθημάτων και της σχολικής επίδοσης, o 

Pekrun (2006) αναφέρει πως η ενεργοποίηση θετικών συναισθημάτων στο σχολικό πλαίσιο 

βελτιώνει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις μέσω της εστίασης της προσοχής στο έργο που 

εκτελείται, την ενίσχυση των κινήτρων και της χρήσης ευέλικτων στρατηγικών μάθησης.   

Απεναντίας, φαίνεται πως τα αρνητικά συναισθήματα δύναται να παρακωλύσουν την 

αυτορρύθμιση και την επεξεργασία πληροφοριών από τους μαθητές, οδηγώντας συχνά σε 
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χαμηλή μαθησιακή απόδοση (Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisky, Reiss & Murayama, 2012. 

McClelland & Cameron, 2011).  Παραδείγματος χάριν, συναισθήματα όπως αυτό της πλήξης 

που έχει βρεθεί ότι πιθανώς σχετίζεται με τις αρνητικές αυτοαξιολογήσεις των μαθητών και 

με τις αντιλαμβανόμενες υψηλές απαιτήσεις για την επίτευξη κάποιου εκπαιδευτικού έργου, 

συχνά χρησιμοποιούνται από τα παιδιά ως μία στρατηγική αποφυγής της κατάστασης που 

θεωρείται ότι ξεπερνάει τις δυνατότητες τους (Pekrun et al., 2002).   

Αντίστοιχα, οι Gumora και Arsenio (2002) στην έρευνα που έκαναν με δείγμα 103 

παιδιών σχολικής ηλικίας (6-8 ετών) διαπίστωσαν πως οι συναισθηματικές διαθέσεις και τα 

αισθήματα των παιδιών προς τα ακαδημαϊκά έργα σχετίζονται άμεσα με τη σχολική τους 

επιτυχία.  Συγκριτικά με τους συνομηλίκους οι μαθητές που ανέφεραν συχνότερα αρνητικά 

αισθήματα κατά τη διάρκεια ποικιλίας ακαδημαϊκών καθηκόντων, όπως η εργασία στο σπίτι, 

είχαν χαμηλότερους βαθμούς στα δύο βασικά μαθήματα της Γλώσσας και των Μαθηματκών.  

Αντίθετα, η έρευνα των Lichtenfeld et al. (2012) ανέδειξε τις θετικές επιπτώσεις της 

ευχαρίστησης στην ακαδημαϊκή επίδοση, υποστηρίζοντας πως υπάρχει αμοιβαία αιτιώδης 

σχέση μεταξύ αυτών των δύο μεταβλητών. 

Ήδη παλαιότεροι ερευνητές έχουν τονίσει την άρρηκτη σχέση μεταξύ 

συναισθημάτων και στόχων, υποστηρίζοντας πως τα συναισθήματα περιλαμβάνουν 

αυτοαξιολογήσεις σχετικά με το πόσο επιτυχημένοι είμαστε στην προσπάθεια μας να 

εκπληρώσουμε τους στόχους μας (Solomon, 1993).  Παράλληλα, τα συναισθήματα και η 

συμπεριφορά των παιδιών στο σχολείο καθορίζονται επίσης από τους ακαδημαϊκούς στόχους 

που θέτουν (Pekrun et al., 2009. Schutz & DeCuir, 2002), αφού έχει βρεθεί πως 

συναισθήματα, όπως το άγχος, η υπερηφάνεια, η ντροπή και η ελπίδα συνήθως βιώνονται 

από τους μαθητές σε συνάρτηση με τους στόχους τους (Linnenbrink & Pintrich, 2002).   

Συνεπώς, οι συναισθηματικές διαθέσεις των μαθητών επηρεάζονται σημαντικά από 

το είδος των στόχων που τίθενται, οι οποίοι προσανατολίζονται είτε στη μάθηση και την 
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απόκτηση γνώσεων (mastery goals) είτε στις επιδόσεις τους (performance goals).  Ορισμένες 

μελέτες έχουν δείξει συσχέτιση μεταξύ των θετικών συναισθημάτων των μαθητών και των 

στόχων που επικεντρώνονται στην απόκτηση γνώσεων, ενώ σε ανάλογες έρευνες έχει βρεθεί 

πως οι στόχοι που επικεντρώνονται στις επιδόσεις συνδέονται με την αρνητική 

συναισθηματική διάθεση των παιδιών.  Παρά ταύτα, η τελευταία αυτή σύνδεση δεν έχει 

τεκμηριωθεί πλήρως από όλες τις έρευνες, καθώς μερικές έχουν καταλήξει σε εντελώς 

αντικρουόμενα ευρήματα, με αποτέλεσμα να μην υπάρχει δυνατότητα εξαγωγής ομόφωνων 

συμπερασμάτων (Χατζηχρήστου, 2011β). 

Ιδιαίτερα καθοριστικές για τη συναισθηματική διάθεση των παιδιών απέναντι στη 

μάθηση είναι επίσης οι οικογενειακές επιρροές και οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών 

(Gumora & Arsenio, 2002).  Ακόμα και μαθητές με άρτιες γνωστικές ικανότητες μπορεί να  

αισθάνονται πίεση προκείμενου να ανταποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις, ειδικά όταν 

θεωρούν πως είναι υπερβολικές ή όταν εμπλέκονται στους μη ακαδημαϊκούς τους στόχους 

(Roeser, Eccles & Sameroff, 2000).  Οι μαθητές αυτοί είναι πιθανότερο να αισθάνονται 

αρνητικά συναισθήματα κατά τη διάρκεια εκτέλεσης των ακαδημαϊκών τους καθηκόντων, τα 

οποία με τη σειρά τους παρεμβαίνουν στα κίνητρα και την ικανότητα συγκέντρωσης τους 

στις σχολικές εργασίες (Gumora & Arsenio, 2002).   

Δεδομένου ότι αρνητικά συναισθήματα συχνά προκύπτουν από την πίεση που 

αισθάνονται κατά την επίτευξη των ακαδημαϊκών στόχων και την αντιμετώπιση των 

αναμενόμενων αποτυχιών που βιώνουν στο σχολικό πλαίσιο, επισημαίνεται η ανάγκη 

ενίσχυσης της ψυχολογικής τους ευημερίας από τους ενηλίκους (Pekrun et al., 2002. Roeser 

et al., 2000).  Γονείς και εκπαιδευτικοί μπορούν μέσω των κατάλληλων συναισθηματικών 

τους αντιδράσεων σε επιτυχίες ή αποτυχίες των μαθητών να ενισχύσουν τις πεποιθήσεις 

αυτοαποτελεσματικότητας τους και να οδηγήσουν στην αύξηση των κινήτρων τους (Pajares 

& Schunk, 2001). 



38 

 

 Λαμβάνοντας υπόψη ότι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις στο σχολείο είναι πιθανό να 

αναπτύξουν συναισθηματικές δυσκολίες που είναι επιζήμιες για την απόδοση τους στα 

μαθήματα, για την αποφυγή ενός τέτοιου φαύλου κύκλου απαιτείται επίσης η εφαρμογή 

παρεμβάσεων στη σχολική κοινότητα (Lichtenfeld et al., 2012).  Η επιτυχής αντιμετώπιση 

των συναισθημάτων που προκαλούνται από πιθανές ακαδημαϊκές αποτυχίες και των 

ερμηνειών που αποδίδονται από τους μαθητές, κρίνεται εξαιρετικά σημαντική, αφού 

επηρεάζουν τόσο τις αυτοαντιλήψεις τους, όσο και τα κίνητρα τους για μελλοντική 

προσπάθεια (Pajares & Schunk, 2001. Roeser et al., 2000). 

Σε αυτή τη διαδικασία, η ικανότητα ρύθμισης των συναισθημάτων που βιώνουν 

αναδεικνύεται ως κεντρική συνιστώσα στη διαδικασία της μάθησης, καθώς έχει βρεθεί πως 

συνδέεται με γνωστικές διαδικασίες, όπως της προσοχής ή της επίλυσης προβλημάτων 

(McClelland & Cameron, 2011. Valiente et al., 2012).  Ειδικά, σε περιπτώσεις αξιολόγησης 

της απόδοσης των μαθητών, η διαχείριση συναισθημάτων (π.χ. άγχος) από τους ίδιους 

μπορεί να συμβάλλει ενεργά στον καθορισμό των ακαδημαϊκών τους αποτελεσμάτων 

(Tompson, 1991. Pekrun & Stephens, 2010).   

 

Το στρες σε παιδιά σχολικής ηλικίας.  Ποικίλες έρευνες υποστηρίζουν πως γεγονότα 

που σχετίζονται με το σχολείο και την ακαδημαϊκή τους επίδοση θεωρούνται από τα ίδια τα 

παιδιά ως η μεγαλύτερη πηγή άγχους (Doron, Stephan, Boichéν & Scanff, 2009).  Ειδικά, η 

είσοδος στο Δημοτικό Σχολείο σηματοδοτείται από τη διαρκή αξιολόγηση των επιδόσεων 

των μαθητών, καθώς μεταβαίνουν σε κάθε τάξη και σε κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης.  

Δεδομένου ότι το επίπεδο των εξεταστικών δοκιμών στα σχολεία τείνει να αυξάνεται 

συνεχώς, η κατανόηση του ρόλου που παίζει το στρες στη ζωή και την εκπαίδευση των 

μαθητών καθίσταται αναγκαία (McDonald, 2001).   
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Σε περιπτώσεις που η απόδοση μας πάνω σε ένα έργο πρόκειται να αξιολογηθεί είναι 

λογικό και επόμενο να βιώνουμε ποικίλες συναισθηματικές καταστάσεις, όπως είναι άγχος 

για την επίδοση μας.  Το άγχος αυτό συνδέεται στενά με ένα σύνολο αρνητικών 

συναισθημάτων, μεταξύ των οποίων είναι ο φόβος, η ανησυχία και η δυσφορία για τα 

αρνητικά αποτελέσματα που προκύπτουν από την αποτυχία ή την κακή επίδοση (Zeidner, 

1998), τα οποία μπορούν να εκφραστούν είτε μέσω των σκέψεων που κάνει κάποιος είτε 

μέσω σωματικών εκδηλώσεων (McDonald, 2001). Ο Lowe και οι συνεργάτες του (2008) 

έχουν προτείνει ένα μοντέλο για την έκφραση του άγχους επίδοσης των μαθητών που δίνει 

έμφαση σε τρεις διαστάσεις, της γνώσης (των αντιλήψεων και των σκέψεων αναφορικά με 

τις επιπτώσεις της αποτυχίας), της συμπεριφοράς (επικέντρωση στο εκτελούμενο έργο ή 

υιοθέτηση άσχετων συμπεριφορών προς αυτό) και της φυσιολογίας του ατόμου (αύξηση του 

καρδιακού ρυθμού ή σωματική διέγερση). 

Σύμφωνα με τα συμπεράσματα προγενέστερων ερευνητών, ο μικρός βαθμός 

διέγερσης ή άγχους σε οποιαδήποτε δοκιμασία μπορεί να αποδειχθεί ωφέλιμος για την 

απόδοση του παιδιού, καθώς σημαίνει πως καταβάλλει προσπάθεια να ανταποκριθεί στο 

εύρος των δυνατοτήτων του.  Αντίθετα, εάν τα επίπεδα του άγχους υπερβαίνουν το 

φυσιολογικό, τότε είναι πιθανό πως κατακλύζεται από τον φόβο της αξιολόγησης, με 

αποτέλεσμα η απόδοση του να μην είναι αντίστοιχη με τις πραγματικές του δυνατότητες 

(McDonald, 2001. Zeidner, 1998). 

Αρκετοί θεωρητικοί έχουν ερμηνεύσει τις διαφορές στην ακαδημαϊκή επίδοση αυτών 

που αντιμετωπίζουν χαμηλά ή υψηλά επίπεδα άγχους, ως διαφορές στην εστίαση της 

προσοχής τους.  Τα άτομα που εμφανίζουν χαμηλά επίπεδα άγχους κατά τη διάρκεια της 

αξιολόγησης τείνουν να επικεντρώνονται στην ολοκλήρωση του έργου που επιτελούν, σε 

αντίθεση με την εναλλαγή που παρατηρείται στον προσανατολισμό της προσοχής εκείνων 

που έχουν υψηλό άγχος, ανάμεσα στην εκτέλεση του καθήκοντος και στις σκέψεις τους για 
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την απόδοση τους (Wigfield & Eccles, 1989).  Πράγματι, έρευνες σε μαθητές Δημοτικού 

Σχολείου έχουν δείξει πως η ανησυχία κατά τη διάρκεια των εξετάσεων επηρεάζει τη μνήμη, 

τη συγκέντρωση και την προσοχή στο έργο που εκτελείται, και κατ’ επέκταση την απόδοση 

τους στις εξετάσεις (Gumora & Arsenio, 2002. Lichtenfeld et al., 2012. Owens, Stevenson, 

Hadwin & Norgate, 2012). 

Οι εμπειρίες επιτυχίας ή αποτυχίας κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων μπορεί να 

μειώσουν ή αντίστοιχα να αυξήσουν το άγχος των μαθητών.  Ιδιαίτερα για μαθητές με 

δυσκολίες, οι χαμηλές επιδόσεις πιθανότατα να οδηγήσουν στην αύξηση του άγχους τους σε 

περιπτώσεις αξιολόγησης τους.  Μολαταύτα, ακόμη και μαθητές με υψηλές ικανότητες 

μπορεί να έχουν μείωση στις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις λόγω του άγχους που βιώνουν, ως 

αποτέλεσμα των μη ρεαλιστικών προσδοκιών είτε των ίδιων είτε του οικογενειακού, 

κοινωνικού περιβάλλοντος για την επίτευξη υψηλών επιδόσεων σε όλους τους γνωστικούς 

τομείς (Sapp, 2013).   

Πολλές φορές τα παιδιά σχολικής ηλικίας που αντιμετωπίζουν αντίστοιχα αγχογόνα 

γεγονότα, όπως η αξιολόγηση της επίδοσης τους στο σχολείο, υιοθετούν συνήθως 

στρατηγικές απόσυρσης και αποφυγής του γεγονότος που προκαλεί στρες, ώστε να μειώσουν 

παροδικά το αίσθημα έντασης που νιώθουν.  Μερικές φορές παλινδρομούν και καταφεύγουν 

σε συμπεριφορές μικρότερων ηλικιακά παιδιών.  Ενίοτε αποφεύγουν να πάνε στο σχολείο ή  

να έρθουν σε επαφή με τους φίλους, ενώ μπορεί να αντιμετωπίζουν δυσκολίες στον ύπνο και 

να εκφράζουν παράπονα για στομαχικές ή άλλου είδους σωματικές ενοχλήσεις 

(Χατζηχρήστου, 2011β).   

 

Παράγοντες που Επηρεάζουν τη Συναισθηματική Ανάπτυξη των Παιδιών.  Νέες 

μελέτες σχετικά με την ανάπτυξη των παιδιών αποδεικνύουν συνεχώς πως η απόκτηση 

δεξιοτήτων συναισθηματικής επάρκειας από μικρή ηλικία συνδέεται θετικά με την 
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ψυχολογική ευημερία (Saarni, 2011) και την υψηλότερη σχολική απόδοση των παιδιών 

(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011).  Είναι επομένως αναγκαίο να 

κατανοήσουμε τους μηχανισμούς μέσω των οποίων τα παιδιά αναπτύσσουν αυτές τις 

συναισθηματικές ικανότητες, καθώς και τον ρόλο των ενηλίκων σε αυτή την προσπάθεια. 

Η απόκτηση δεξιοτήτων συναισθηματικής επάρκειας καθορίζεται τόσο από το φύλο 

και τα έμφυτα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του παιδιού, όπως ιδιοσυγκρασία,  

νευροφυσιολογία, γνωστική ικανότητα (Morris, Silk, Steinberg, Myers & Robinson, 2007), 

όσο και από τις συνδιαλλαγές του με το οικογενειακό περιβάλλον (Gottman, 2015. 

McDowell, Kim, O'neil & Parke, 2002).  Το οικογενειακό περιβάλλον αποτελεί το αρχικό 

πλαίσιο στο οποίο καλλιεργούνται δεξιότητες που αφορούν στην έκφραση και τη διαχείριση 

των συναισθημάτων των παιδιών (Denham, 2007. Stack, Serbin, Enns, Ruttle & Barrieau, 

2010).  Η παρατήρηση των συναισθηματικών αντιδράσεων των γονέων, οι γονικές πρακτικές 

ή συμπεριφορές προς το παιδί, αλλά και το γενικότερο συναισθηματικό κλίμα της 

οικογένειας επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τη συναισθηματική ανάπτυξη (Alegre, 2011) και 

προσαρμογή των μικρών παιδιών (Morris et al., 2007. Sangawi, Adams & Reissland, 2015).  

Ειδικά οι συζητήσεις μεταξύ των γονέων και των παιδιών σχετικά με τα συναισθήματα 

μοιάζει να είναι καθοριστικές για την εκπαίδευση τους στον τρόπο έκφρασης και ρύθμισης 

τους (Brown & Dunn, 1992).     

Μεγαλύτερη έμφαση έχει δοθεί στη μελέτη της γονικής συμπεριφοράς και των 

σχέσεων που δημιουργούν με τα παιδιά τους.  Σύμφωνα με τον Gottman (2015), οι πρώιμες 

συναισθηματικές αλληλεπιδράσεις μεταξύ των γονέων και του παιδιού φαίνεται να έχουν 

μακροπρόθεσμες επιδράσεις στην ευημερία του.  Στις έρευνες που διεξήγαγε, παρατήρησε 

πως τα παιδιά που καθοδηγούνται συναισθηματικά από τους γονείς τους, φαίνεται να έχουν 

υψηλότερες επιδόσεις στο σχολείο, σταθερότερες φιλικές σχέσεις, λιγότερα προβλήματα 

συμπεριφοράς και καλύτερη ψυχική υγεία.  Φάνηκε, δηλαδή, πως οι γονείς που ανατρέφουν 
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το παιδί τους, δίνοντας έμφαση στη συναισθηματική του αγωγή, συμβάλλουν ενεργά στην 

αύξηση της ψυχικής του ανθεκτικότητας, της προσαρμοστικότητας και της αυτοεκτίμησης 

του (Troshikhinaa & Manukyana, 2016) .   

Αυτοί οι «συναισθηματικοί μέντορες», όπως τους αποκαλεί, είναι ευαίσθητοι στην 

οποιαδήποτε συναισθηματική κατάσταση του παιδιού τους, δίνουν περιθώρια έκφρασης των 

συναισθημάτων, δείχνουν ενσυναίσθηση και σεβασμό για εκείνα, αφιερώνοντας χρόνο για 

να τα καθοδηγήσουν στην υιοθέτηση αποδεκτών εκφράσεων του συναισθήματος ή της 

επίλυσης ενός προβλήματος.  Ωστόσο, τα αποτελέσματα των ερευνών του κατέληξαν σε 

άλλους τρεις τύπους γονικής συμπεριφοράς, που σύμφωνα με τον ίδιο δεν επιτυγχάνουν στην 

καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης των παιδιών (Gottman, 2015, σ. 66)   

Ειδικότερα, αναφέρεται στους «αποστασιοποιημένους γονείς» που δεν γνωρίζουν 

πώς να αντιμετωπίσουν τα συναισθήματα των παιδιών, θεωρώντας τα ως ασήμαντα και 

προσπαθώντας να επιτύχουν τη ταχεία εξαφάνιση εκείνων που έχουν αρνητική χροιά.  Ως 

προς τους «επικριτικούς γονείς», σχολιάζει πως συνήθως επικρίνουν τα συναισθήματα των 

παιδιών, υιοθετώντας την άποψη πως οφείλουν να είναι σκληρά συναισθηματικά.  Ακόμη, 

θεωρούν την έκφραση δυσάρεστων συναισθημάτων ως δείγμα κακών τρόπων συμπεριφοράς 

και αποσκοπούν στην άμεση συμμόρφωση τους.  Τέλος, οι «επιτρεπτικοί-παραχωρητικοί 

γονείς» αποδέχονται τις συναισθηματικές εκφράσεις των παιδιών και δείχνουν ενσυναίσθηση 

προς εκείνα.  Ενώ μοιάζουν αρκετά με τους συναισθηματικούς μέντορες, διαφέρουν στην 

αδυναμία τους να καθοδηγήσουν και να θέσουν όρια στη συμπεριφορά των παιδιών 

(Gottman, 2015, σ. 63-66). 

Στις μέρες μας, ο ρόλος των εκπαιδευτικών και του σχολικού περιβάλλοντος 

θεωρείται εξίσου σημαντικός, αφού παρέχουν επίσης στα παιδιά εμπειρίες που μπορούν να 

προάγουν ή να αποτρέψουν την ανάπτυξη συναισθηματικών ικανοτήτων.  Σε αντιδιαστολή 

με την εκτεταμένη έρευνα σχετικά με τους οικογενειακούς παράγοντες, δεν έχει μελετηθεί 
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ακόμα σε βάθος η άμεση συμβολή των εκπαιδευτικών στη συναισθηματική επάρκεια των 

παιδιών.  Παρά ταύτα, υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα που υποστηρίζουν πως  η 

συναισθηματική επάρκεια των ίδιων των εκπαιδευτικών επηρεάζει άμεσα τις αντιδράσεις 

τους απέναντι στα συναισθήματα των παιδιών και καθορίζει έμμεσα την ανάπτυξη 

υποστηρικτικών σχέσεων μεταξύ τους, τη δημιουργία ενός θετικού, συνεργατικού κλίματος 

στην τάξη και τη θέσπιση κατευθυντήριων γραμμών σε περιπτώσεις επίλυσης των 

συγκρούσεων (Jennings & Greenberg, 2009).  Συνάμα, με την έκφραση θετικών 

συναισθημάτων στην τάξη και τη διαχείριση των έντονων, αρνητικών συναισθημάτων των 

παιδιών, λειτουργούν ως πρότυπα στους μαθητές και αυξάνουν τις πιθανότητες να 

υιοθετήσουν δεξιότητες προκοινωνικής συμπεριφοράς  (Denham, Bassett & Zinsser, 2012).   

Μέσω της αυξανόμενης μελέτης της συμβολής των εκπαιδευτικών στην κοινωνική 

και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών, αναγνωρίζεται σαφώς πως οι δάσκαλοι 

επηρεάζουν τα παιδιά όχι μόνο από το είδος των γνώσεων και τον τρόπο που τα εκπαιδεύουν, 

αλλά κυρίως από το πώς διδάσκουν και διαχειρίζονται μέσω του ρόλου τους 

συναισθηματικές και κοινωνικές δομές μέσα στο περιβάλλον της τάξης (Jennings & 

Greenberg, 2009).  Κατανοώντας τον ρόλο και τις επιδράσεις των συναισθημάτων στη ζωή 

των παιδιών, τα σχολεία και οι δάσκαλοι οφείλουν να διαδραματίσουν σπουδαίο ρόλο στην 

αύξηση της ανάπτυξης υγιών παιδιών, δίνοντας σημασία όχι μόνο στις γνωστικές, αλλά και 

τις συναισθηματικές τους δεξιότητες (Durlak et al., 2011). 

  Εντούτοις, τα συναισθηματικά επαρκή παιδιά δεν σημαίνει πως θα ζήσουν μία ζωή 

δίχως προβλήματα, αντίθετα φαίνεται να διαθέτουν όλες εκείνες τις δεξιότητες που θα τους 

επιτρέψουν να αντιμετωπίσουν με επιτυχία τις προκλήσεις του μέλλοντος.  Επομένως, οι 

δεξιότητες συναισθηματικής επάρκειας μάλλον λειτουργούν ως προστατευτικοί παράγοντες 

που περιορίζουν τις αρνητικές επιπτώσεις διαφόρων τραυματικών γεγονότων ή προκλήσεων 

που ενδεχομένως να συναντήσουν τα παιδιά στην πορεία της ανάπτυξη τους (Saarni, 2011).  
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Κοινωνική Επάρκεια στη Μέση Παιδική Ηλικία 

 

Οι ποικίλοι ορισμοί που έχουν διατυπωθεί για την κοινωνική επάρκεια αντανακλούν 

σε μεγάλο βαθμό τη διαφορετική οπτική αντίληψης του εκάστοτε θεωρητικού σχετικά με 

αυτή την έννοια.  Μερικοί από αυτούς τους ορισμούς αναφέρουν πως πρόκειται για «την 

ικανότητα του ατόμου να αλληλεπιδρά αποτελεσματικά με το περιβάλλον του» (White, 

1959) , ή «να χρησιμοποιεί τους προσωπικούς και περιβαλλοντικούς πόρους για να επιτύχει 

καλά αναπτυξιακά αποτελέσματα» (Waters & Sroufe, 1983 όπως αναφέρεται από Dodge, 

Pettit, McClaskey, Brown & Gottman, 1986, σ. 1).  Ακόμα, έχει διατυπωθεί ότι σχετίζεται με 

«τις ικανότητες του ατόμου να δημιουργεί θετικές, επιτυχείς κοινωνικές σχέσεις» (Fabes, 

Gaertner & Popp, 2006, σ. 299), ενώ έχει συνδεθεί και με «τη κρίση των άλλων πως ένα 

άτομο έχει συμπεριφερθεί κατάλληλα» (McFall, 1982, σ. 1).   

Παρά τις διαφορές που εντοπίζονται στην προσπάθεια ορισμού της έννοιας, η 

πλειοψηφία των ερευνητών συγκλίνει ως προς την άποψη ότι η κοινωνική επάρκεια 

σχετίζεται με την αποτελεσματική λειτουργία του ατόμου εντός των κοινωνικών πλαισίων 

(Fabes et al., 2006. Hops, 1983. Rose-Krasnor, 1997).  Εν γένει αναφέρεται στην ικανότητα 

του ατόμου να υιοθετεί την οπτική των άλλων αναφορικά με μία κατάσταση, να χειρίζεται 

κατάλληλα και με ευελιξία τις κοινωνικές προκλήσεις που του παρουσιάζονται, να μαθαίνει 

από τις εμπειρίες του παρελθόντος και να εφαρμόζει αυτή τη γνώση στις μελλοντικές 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις του (Semrud-Clikeman, 2007).  Συνδέεται επίσης στενά με τη 

συναισθηματική επάρκεια του ατόμου (Camras & Halberstadt, 2017. Trentacosta & Fine, 

2010) και αποτελεί τη βάση για τη διαμόρφωση αντιλήψεων που αφορούν τον εαυτό 

(Semrud-Clikeman, 2007).   

Στο παρελθόν η έννοια αυτή έχει χρησιμοποιηθεί εναλλακτικά ή έχει ταυτιστεί με τον 

όρο κοινωνικές δεξιότητες (Rose-Krasnor, 1997).  Όμως, οι περισσότεροι θεωρητικοί δεν 
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αποδέχονται αυτή την ταύτιση, ερμηνεύοντας τες με διαφορετικό τρόπο, ενώ μερικοί 

πιστεύουν πως η μία είναι επιμέρους διάσταση της άλλης (Χατζηχρήστου, 2011β).  

Συγκεκριμένα, ο Cavell (1990) προτείνοντας ένα τριμερές μοντέλο για τον ορισμό της 

κοινωνικής επάρκειας, παραθέτει ως βασική της συνιστώσα τις κοινωνικές δεξιότητες, τις 

οποίες αντιλαμβάνεται ως συγκεκριμένες ιδιότητες του ατόμου που του επιτρέπουν να 

συμπεριφέρεται με κοινωνικά αποδεκτό τρόπο στο πλαίσιο των κοινωνικών συναλλαγών.   

Άλλος ορισμός περιγράφει τις κοινωνικές δεξιότητες ως συγκεκριμένες συμπεριφορές 

που αυξάνουν την πιθανότητα αποδοχής και μειώνουν την πιθανότητα της τιμωρίας από τον 

κοινωνικό περίγυρο (Gresham, 1988).  Αναφορικά με τη παιδική ηλικία, άπτονται 

συμπεριφορών που επιφέρουν σημαντικά κοινωνικά αποτελέσματα για το παιδί, όπως η 

κοινωνική αποδοχή από συνομηλίκους (Rose-Krasnor, 1997), οι θετικές αξιολογικές κρίσεις 

των άλλων για τις δεξιότητες τους, η ακαδημαϊκή επιτυχία, η θετική αυτοαντίληψη και η 

απουσία συμπεριφορικών προβλημάτων ή προβλημάτων προσαρμογής (Bornstein, Hahn & 

Haynes, 2010). 

Μολονότι υφίστανται διαφορετικές αντιλήψεις αναφορικά με την κοινωνική 

συμπεριφορά και τα στοιχεία που συμβάλλουν στην επάρκεια του ατόμου σε αυτόν τον 

τομέα, ερευνητικά αποτελέσματα συνηγορούν πως οι συμπεριφορές που επιδεικνύει το 

άτομο στα κοινωνικά πλαίσια είναι απόρροια βιολογικών, αναπτυξιακών, οικογενειακών και 

πολιτισμικών παραγόντων (Fabes et al., 2006), όπως επίσης και διαφυλικών διαφορών 

(Rose-Krasnor, 1997). 

 

Κοινωνική Ανάπτυξη των Παιδιών Σχολικής Ηλικίας.  Η κοινωνική ανάπτυξη των 

παιδιών σχολικής ηλικίας χαρακτηρίζεται από σημαντικές μεταβολές.  Ενώ στη βρεφική 

ηλικία οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις περιορίζονται στην επαφή με τους γονείς, τα αδέρφια 

ή τους ενηλίκους που φροντίζουν το παιδί, στην παιδική ηλικία  αυξάνονται ραγδαία οι 
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επαφές με τον ευρύτερο κοινωνικό περίγυρο.  Η απομάκρυνση του παιδιού από το 

οικογενειακό περιβάλλον και η είσοδος στο χώρο της σχολικής κοινότητας, οδηγεί στην 

εκτεταμένη επαφή με την ομάδα των συνομηλίκων (Παρασκευόπουλος, 1985).  Οι 

αλληλεπιδράσεις που λαμβάνουν χώρα με τους συνομηλίκους διαφοροποιούνται από τις 

οικογενειακές λόγω της ελεύθερης επιλογής τους και της εξάρτησης του από τα 

χαρακτηριστικά, τις δεξιότητες και τις στάσεις του παιδιού (Fabes et al., 2006). 

Ειδικά η πρώιμη παιδική ηλικία αποτελεί μία ευαίσθητη περίοδο όσον αφορά την 

ανάπτυξη της κοινωνικής επάρκειας.  Η είσοδος στο σχολείο, η αυξανόμενη συμμετοχή σε 

δομημένα παιχνίδια και η ένταξη σε κοινωνικές ομάδες (Χατζηχρήστου, 2011β), ενισχύουν 

την απόκτηση νέων κοινωνικών δεξιοτήτων προκειμένου να μπορεί πλέον μόνο του να 

υπερασπιστεί τον εαυτό του, να διαχειριστεί τη συμπεριφορά του και να δημιουργήσει 

φιλικές σχέσεις (Howes, 1987).  Η συνεχής βελτίωση των γνωστικών, συναισθηματικών και 

επικοινωνιακών δεξιοτήτων των παιδιών σε αυτή την περίοδο διευκολύνει περαιτέρω την 

ανάπτυξη ποικίλων κοινωνικών ικανοτήτων, όπως την κατανόηση των εσωτερικών σκέψεων 

και συναισθηματικών εμπειριών των άλλων (Bornstein et al., 2010) ή την αποτελεσματική 

επικοινωνία μέσω της σαφούς έκφρασης των επιθυμιών τους σε άλλους (Fabes et al., 2006).  

Η ανάπτυξη της κοινωνικής αντίληψης στη σχολική ηλικία επιτρέπει στα παιδιά να εκτιμούν 

τις αιτίες και να ερμηνεύουν σωστά τις συμπεριφορές των άλλων, όπως επίσης να τις 

συντονίζουν με τις δικές τους ενέργειες και τα δικά τους συναισθήματα (Howes, 1987).  

Κατά τη μέση παιδική ηλικία, μεγιστοποιείται η ανάγκη για ψυχολογική ανεξαρτησία 

από τους ενήλικες και αμφισβητείται η αυθεντία τους, όσον αφορά την επιβολή ορίων και 

κανόνων σε όλους τους τομείς της ζωής τους (Tisak & Tisak, 1990).  Επιπλέον, παρατηρείται 

μεγαλύτερη εξάρτηση από τις διαπροσωπικές σχέσεις με τους συνομηλίκους, αφού 

συμβάλλουν σημαντικά στην απόκτηση μεγαλύτερης αυτογνωσίας και στην εδραίωση 

θετικών ή αρνητικών αντιλήψεων για τον εαυτό (Wentzel, 1998).  Τα παιδιά σε αυτή την 
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ηλικία ανησυχούν ιδιαίτερα για την επάρκεια τους στον κοινωνικό τομέα, επιδιώκοντας την 

ένταξη και αποδοχή από την ομάδα των συνομηλίκων.  Ωστόσο, αυτό δεν σημαίνει πως οι 

απόψεις των σημαντικών ενηλίκων παύουν να έχουν σημασία, απλώς στη παρούσα φάση 

δίνουν πλέον περισσότερη έμφαση και στη γνώμη των άλλων παιδιών (Παρασκευόπουλος, 

1985).  Για το λόγο αυτό, αμφιταλαντεύονται συχνά ανάμεσα στις απαιτήσεις των ενηλίκων 

και των συνομηλίκων τους σχετικά με τις μορφές κοινωνικής συμπεριφοράς που οφείλουν να 

επιδεικνύουν (Eccles, 1999).    

Η δημιουργία φιλικών σχέσεων αναδεικνύεται επίσης ως βασικό εξελικτικό 

επίτευγμα κατά τη σχολική ηλικία (Feldman, 2011) και είναι ιδιαίτερα καθοριστικό για την 

κοινωνική τους επιτυχία και την ψυχολογική τους ευημερία (Denham, Wyatt, Bassett, 

Echeverria & Knox, 2009).  Σε αυτό το αναπτυξιακό στάδιο, είναι έντονη η προτίμηση 

αλληλεπίδρασης και δημιουργίας φιλικών σχέσεων με άτομα του ίδιου φύλου 

(Παρασκευόπουλος, 1985. Χατζηχρήστου, 2011β).  Τα αγόρια δημιουργούν κυρίως 

εκτεταμένες ομάδες που περιλαμβάνουν σαφή διαχωρισμό των ρόλων και άμεσο 

ανταγωνισμό μεταξύ τους (Feldman, 2011), ενώ τα κορίτσια τείνουν να δημιουργούν 

στενότερες και περισσότερο οικείες σχέσεις, με απουσία ιεραρχίας και έμφαση στον διάλογο, 

την αλληλοβοήθεια κ.ά. (Rose-Krasnor, 1997).   

Τέλος, ανεξαρτήτως του φύλου, στα 10-13 χρόνια αυξάνει σημαντικά η σημασία 

συμμετοχής του παιδιού σε ομάδες συνομηλίκων.  Δείχνουν μεγάλη προθυμία να 

συμμορφωθούν με τους κανόνες και τα πρότυπα συμπεριφοράς που θεσπίζει η ομάδα, ενώ η 

απόκλιση από αυτήν μπορεί να αποτελέσει αιτία κοινωνικής απόρριψης του παιδιού 

(Παρασκευόπουλος, 1985). 
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Σχέσεις με Συνομηλίκους: Απόρριψη και Αποδοχή.  Η ικανότητα επιτυχούς 

αλληλεπίδρασης με τους συνομηλίκους και τους σημαντικούς άλλους αποτελεί μία από τις 

σπουδαιότερες πτυχές της ανάπτυξης των παιδιών (Gresham, 1988), η οποία πλέον έχει 

αποδειχθεί πως σχετίζεται θετικά με την κοινωνική, συναισθηματική και ακαδημαϊκή 

προσαρμογή τους (Bornstein et al., 2010).  Ειδικά, η αποδοχή από τους συνομηλίκους που 

περιγράφεται ως τον βαθμό στον οποίο ένα άτομο προτιμάται από άτομα ίδιας ηλικίας 

(Cavell, 1990. Gifford-Smith & Brownell, 2003), θεωρείται από πολλούς ως το αποτέλεσμα 

της κοινωνικά ικανής συμπεριφοράς (Gresham & Reschly, 1987).  Η μελέτη των 

χαρακτηριστικών προσωπικότητας και της συμπεριφοράς που μπορούν να οδηγήσουν ένα 

παιδί στην κοινωνική αποδοχή ή αντίστοιχα στην κοινωνική απόρριψη είναι από τα 

σημαντικότερα ερωτήματα που έχουν απασχολήσει την επιστημονική κοινότητα.   

Έρευνες βασισμένες στη δημοτικότητα των παιδιών, έχουν δείξει πως τα δημοφιλή 

παιδιά χαρακτηρίζονται για τη φιλική, συνεργατική και αισιόδοξη διάθεση τους, τη 

συναισθηματική τους σταθερότητα και την ευαισθησία προς τις ανάγκες των άλλων 

(Parkhurst & Asher, 1992).  Φαίνεται πως μπορούν να ελέγξουν καλύτερα τη συμπεριφορά 

τους και να ερμηνεύσουν σωστά τη συμπεριφορά των άλλων παιδιών.  Εν ολίγοις, διαθέτουν 

τις απαραίτητες κοινωνικές δεξιότητες που τους επιτρέπουν να λειτουργούν αποτελεσματικά 

στο σχολικό περιβάλλον (Feldman, 2011. Wentzel & Muenks, 2016).  Αντίθετη εικόνα 

παρουσιάζουν τα μη δημοφιλή παιδιά, καθώς τείνουν να εκδηλώνουν προβληματικές 

συμπεριφορές (Pedersen,Vitaro, Barker & Borge, 2007), να αντιμετωπίζουν τους άλλους με 

εχθρική ή αρνητική διάθεση (Parkhurst & Asher, 1992) και να υιοθετούν αντικοινωνικές 

στάσεις συμπεριφοράς (Wentzel & Muenks, 2016).  Σε άλλες περιπτώσεις είναι ντροπαλά 

και αποφεύγουν τη συμμετοχή σε ομαδικές δραστηριότητες (Nelson, Rubin & Fox, 2005). 

Αυτό που απασχολεί μέχρι και σήμερα τους ειδικούς ψυχικής υγείας είναι οι 

επιπτώσεις που έχει στο ίδιο το παιδί η αποδοχή ή απόρριψη του από τους συνομηλίκους 
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κατά την παιδική ηλικία.  Υπάρχουν ενδείξεις πως η θετική αλληλεπίδραση και αποδοχή από 

τους συνομηλίκους οδηγεί στη διαμόρφωση θετικών αυτοαντιλήψεων στα παιδιά, σε 

αντίθεση με την απόρριψη και την απόσυρση από την ομάδα των συμμαθητών που επιδρά με 

αρνητικό τρόπο στην εικόνα που σχηματίζουν για τον εαυτό τους (Nelson et al., 2005). 

Στο Δημοτικό σχολείο, οι σχέσεις με τους συνομηλίκους μπορούν να επηρεάσουν 

σημαντικά και τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών.  Η αποδοχή από τους συνομηλίκους 

έχει βρεθεί πως σχετίζεται θετικά με την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη (Flook, Repetti & 

Ullman, 2005) και την επίδοση των μαθητών στο σχολείο (Wentzel & Muenks, 2016), ενώ η 

απόρριψη από τους ίδιους επηρεάζει αρνητικά την προσαρμογή, τη σχολική εμπλοκή και τη 

διαμόρφωση της αυτοεικόνας των μαθητών (Buhs, 2005).  Σαφέστερα, έχει αναδειχθεί πως 

μαθητές που έχουν θετικές σχέσεις με τους συμμαθητές τους στο δημοτικό σχολείο τείνουν 

να έχουν καλύτερες επιδόσεις από εκείνους που απορρίπτονται από την ομάδα των 

συνομηλίκων (Flook et al., 2005).  Διαχρονικές έρευνες, όπως των Véronneau, Vitaro, 

Brendgen, Dishion, και Tremblay (2010), αποδέχονται αυτή τη θέση, τεκμηριώνοντας πως η 

απόρριψη από τους συνομηλίκους στο Δημοτικό δύναται να οδηγήσει σταδιακά σε 

χαμηλότερες ακαδημαϊκές αποδόσεις των μαθητών στο Γυμνάσιο. 

Εν κατακλείδι,  καθοριστικός παράγοντας της ψυχικής υγείας και της κοινωνικής 

αποδοχής τους παιδιού είναι και η σύναψη φιλικών σχέσεων με άλλους συνομηλίκους.  

Μεγάλος αριθμός ερευνών επισημαίνει πως παιδιά που έχουν αμοιβαίες φιλικές σχέσεις είναι 

περισσότερο κοινωνικά και συναισθηματικά επαρκή, εκδηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό 

προκοινωνική συμπεριφορά, ενώ φαίνεται πως έχουν υψηλότερη αυτοεκτίμηση (Gifford-

Smith & Brownell, 2003), συγκριτικά με παιδιά που δεν έχουν φίλους και συνήθως 

αισθάνονται μοναξιά ή εκδηλώνουν καταθλιπτική διάθεση (Flook et al., 2005. Pedersen et 

al., 2007).   
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Προγράμματα Κοινωνικής και Συναισθηματικής Μάθησης 

Κατά την ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας σχετικά με την κοινωνικο-

συναισθηματική επάρκεια των μαθητών επισημαίνεται έντονα πως αποτελεί κρίσιμο 

παράγοντα που καθορίζει την επιτυχία, τη δέσμευση και την αφοσίωση των παιδιών στο 

σχολείο (Durlak et al., 2011).  Ταυτόχρονα, έχει βρεθεί πως λειτουργεί ως προστατευτικός 

παράγοντας για εκείνα που ανήκουν σε μειονοτικές ομάδες, έχουν χαμηλό βιοτικό επίπεδο ή 

αντιμετωπίζουν συμπεριφορικές δυσκολίες (Taylor, Oberle, Durlak  & Weissberg, 2017), 

καθώς μετριάζει τις επιδράσεις των παραγόντων επικινδυνότητας που πιθανώς να 

υπονομεύσουν την ψυχική τους υγεία κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης τους (Domitrovich, 

Durlak, Staley & Weissberg, 2017).  Υποστηρικτικά δεδομένα παρέχονται επίσης από 

διαχρονικές έρευνες που δείχνουν πως οι ελλείψεις όσον αφορά την κοινωνικο-

συναισθηματική ικανότητα αποτελούν προγνωστικό δείκτη ανεπιθύμητων συμπεριφορών, 

όπως η επιθετικότητα, η παραβατικότητα και η χρήση ουσιών (Trentacosta & Fine, 2010). 

Δεδομένου ότι οι συναισθηματικές καταστάσεις που βιώνουμε και οι σχέσεις που 

δημιουργούμε με τους άλλους επηρεάζουν το πώς και το τι μαθαίνουμε, είναι υψίστης 

σημασίας το σχολικό περιβάλλον να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στην εκπαίδευση των 

μαθητών όχι μόνο σε γνωστικές, αλλά και κοινωνικο-συναισθηματικές παραμέτρους (Elias et 

al., 1997).  Η διαδικασία μέσω της οποίας καλλιεργούνται στα παιδιά κοινωνικές και 

συναισθηματικές δεξιότητες που αποσκοπούν στη βελτίωση των στάσεων και πεποιθήσεων 

τους για τον εαυτό, τους άλλους και το σχολείο, ονομάζεται κοινωνικο-συναισθηματική 

μάθηση (Weissberg, Durlak, Domitrovich, & Gullotta, 2015).  

 Η μάθηση αυτή περιλαμβάνει κατά κύριο λόγο γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες που 

είναι απαραίτητες για το παιδί, προκειμένου να είναι σε θέση να κατανοεί και να εκφράζει τα 

συναισθήματα του, να θέτει και να εκπληρώνει στόχους, να λαμβάνει υπεύθυνες αποφάσεις 

και να διατηρεί θετικές σχέσεις με άλλους ανθρώπους, έχοντας την ικανότητα να αισθάνεται 
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και να δείχνει την ενσυναίσθηση του (Elias et al., 1997).  Κατά κύριο λόγο εστιάζει σε πέντε 

βασικές κατηγορίες ικανοτήτων, όπως είναι η αυτογνωσία, η αυτορρύθμιση, η κοινωνική 

ευαισθητοποίηση, η λήψη υπεύθυνων αποφάσεων και τέλος η δημιουργία και διατήρηση 

υγιών, θετικών σχέσεων (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning 

[CASEL], 2013).   

Στο πλαίσιο του σχολείου, η κοινωνικο-συναισθηματική αγωγή των παιδιών 

λαμβάνει χώρα μέσω προσεκτικά σχεδιασμένων και εφαρμοσμένων προγραμμάτων (Sklad, 

Diekstra, Ritter, Ben, & Gravesteijn, 2012).  Αυτά τα προγράμματα ποικίλλουν ως προς το 

πλαίσιο εφαρμογής, το επίπεδο παρέμβασης, την ηλικιακή ομάδα και τα εμπλεκόμενα 

πρόσωπα που αφορούν, ενώ εστιάζουν σε διαφορετικό συνδυασμό παραμέτρων και 

χρησιμοποιούν ποικιλία στρατηγικών για να ενισχύσουν την επάρκεια των παιδιών στους εν 

λόγω τομείς (Durlak et al., 2011).  Όσον αφορά μαθητές σχολικής ηλικίας (6 έως 12 ετών), 

υπάρχουν ποικίλα προγράμματα που έχουν αποδειχθεί ευρέως αποτελεσματικά και δίνουν 

έμφαση στις προαναφερθείσες κατηγορίες ικανοτήτων.   

Από τα βασικότερα, είναι το PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies) που 

σχεδιάστηκε με σκοπό την ενίσχυση της αυτορρύθμισης, της αυτοεκτίμησης, της 

κατανόησης των συναισθημάτων και της επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων των μαθητών, 

το Positive Action (PA) που αποσκοπεί στην αύξηση της αυτοεκτίμησης των παιδιών και της 

υιοθέτησης θετικότερων συμπεριφορών, αλλά και το Second Step που διδάσκει ένα ευρύ 

φάσμα δεξιοτήτων, όπως η ενσυναίσθηση, η διαχείριση συναισθημάτων, η επίλυση 

προβλημάτων-συγκρούσεων και δεξιότητες μάθησης, μέσω των οποίων θεωρείται ότι τα 

παιδιά θα επωφεληθούν πλήρως από το περιβάλλον μάθησης στην τάξη.  Ενθαρρυντικά 

ευρήματα φαίνεται να έχουν και νεότερα προγράμματα, όπως το RULER (Recognizing, 

Understanding, Labeling, Expressing, and Regulating emotions), το οποίο βραχυπρόθεσμα 

εκπαιδεύει τους μαθητές σε συναισθηματικές δεξιότητες, ενώ μακροπρόθεσμα αποσκοπεί 
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στη βελτίωση ακαδημαϊκών και κοινωνικών ικανοτήτων.   Τέλος, το MindUp που διδάσκει 

στρατηγικές συγκέντρωσης και αυτορρύθμισης απέναντι στη μάθηση, ενισχύει την 

ανθεκτικότητα στο άγχος και βοηθά στην ανάπτυξη αισιόδοξων και θετικών σκέψεων για τον 

εαυτό, το σχολείο και τη ζωή γενικότερα (Rimm-Kaufman & Hulleman, 2015).   

Σχετικά με την αποτελεσματικότητα των πρώτων, δεδομένα που ανευρίσκονται στον 

CASEL (2013) τεκμηριώνουν πως ανεξαρτήτως της προσέγγισης που χρησιμοποιείται κάθε 

φορά, έχει αποδειχθεί από τουλάχιστον τρεις ερευνητικές μελέτες πως έχουν σημαντικές 

επιδράσεις στη συμπεριφορά ή/και τη σχολική επίδοση των μαθητών.  Τα δύο τελευταία, αν 

και σημειώνουν ελπιδοφόρα αποτελέσματα, χρειάζεται να διερευνηθούν περαιτέρω σε 

νεότερες μελέτες για να αποκτήσουν μεγαλύτερη ισχύ. 

Πράγματι, πορίσματα μεταναλύσεων σχετικά με την αποτελεσματικότητα μεγάλου 

αριθμού σχολικών προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής μάθησης, όπως του Durlak 

και των συναδέλφων του (2011), με δείγμα 213 προγράμματα σε 270.000 μαθητές, αλλά και 

μικρότερου μεγέθους μεταναλύσεις, όπως του Sklad και των συνεργατών του (2012) με 

συνολικά 75 προγράμματα, επιβεβαιώνουν πως επιφέρουν θετικά αποτελέσματα στον 

μαθητικό πληθυσμό.  Μεταξύ των ισχυρότερων αποτελεσμάτων, είναι η αυξημένη 

προκοινωνική συμπεριφορά, τα χαμηλότερα επίπεδα συμπεριφορικών και συναισθηματικών 

δυσκολιών, οι βελτιωμένες ακαδημαϊκές επιδόσεις και οι θετικότερες αντιλήψεις για τον 

εαυτό και τους άλλους (Payton et al., 2008. Tarbetsky et al., 2017. Weare & Nind, 2011).   

Ειδικά, όταν πληρούν συγκεκριμένες προϋποθέσεις, όπως ο προσεκτικός σχεδιασμός, 

η εστίαση στις πέντε βασικές κατηγορίες της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας, η 

συστηματική εφαρμογή στο πλαίσιο του σχολείου ή της τάξης και η εμπειρική αξιολόγηση 

των αποτελεσμάτων τους, οι ενδείξεις αυτές είναι ισχυρότερες (CASEL, 2013).  Αν και οι 

επιδράσεις τείνουν να χάνουν την ισχύ τους με την πάροδο του χρόνου, πρόσφατη 

μετανάλυση που έγινε αναφορικά με τη διάρκεια των επιδράσεων 82 παρεμβάσεων με  
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εφαρμογή συνολικά σε 97.406 μαθητές, υποστηρίζει πως οι περισσότερες παρεμβάσεις 

εξακολουθούσαν να έχουν σημαντικές, θετικές επιπτώσεις για τους μαθητές, ακόμα και μετά 

την πάροδο ενός με τεσσάρων χρόνων από την εφαρμογή τους (Taylor et al., 2017).  Ωστόσο, 

περισσότερο αποτελεσματικά έχουν φανεί πως είναι τα πολυδιάστατα προγράμματα που 

αποσκοπούν στην παράλληλη ενίσχυση της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας και στη 

μείωση των αντικοινωνικών συμπεριφορών των παιδιών, παρά εκείνα που στοχεύουν απλώς 

στην αντιμετώπιση των προβληματικών συμπεριφορών που εκδηλώνουν (Catalano et al., 

2003. Payton et al., 2008. Weare, & Nind, 2011).   

Στην ελληνική πραγματικότητα, έχουν σχεδιαστεί διάφορα σχολικά προγράμματα 

πρόληψης και προαγωγής της ψυχικής υγείας που απευθύνονται σε παιδιά Δημοτικού 

σχολείου και αφορούν την αντιμετώπιση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού, την 

επίλυση διαπροσωπικών συγκρούσεων και την πρόληψη της χρήσης εξαρτησιογόνων 

ουσιών.  Ενδεικτικά, σημειώνεται το πρόγραμμα πρόληψης της ενδοσχολικής βίας και 

του εκφοβισμού με τίτλο «STOP στην Ενδοσχολική Βία» που έχει ήδη εφαρμοστεί σε 

σχολεία, αποσκοπώντας στον περιορισμό περιστατικών εκφοβισμού και στην αύξηση της 

ασφάλειας στο σχολικό περιβάλλον, μέσω της εκμάθησης κοινωνικών δεξιοτήτων στους 

μαθητές (Τσιάντης, 2010).  Ανάλογα, αξίζει να αναφερθεί και το πρόγραμμα ελέγχου των 

συγκρούσεων με τίτλο «Εγώ και Εσύ γινόμαστε Εμείς» που επικεντρώνεται στην ανάπτυξη 

ενδοπροσωπικών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων των μαθητών, με σκοπό τη μείωση της 

επιθετικότητας, την προώθηση της συνεργασίας και του σεβασμού απέναντι στα δικαιώματα 

και συναισθήματα των άλλων (Τριλίβα & Chimienti, 1998).   

Επιστημονικά τεκμηριωμένο πρόγραμμα πρωτογενούς πρόληψης βάσει της διεθνούς 

βιβλιογραφίας και της εμπειρικής εφαρμογής του σε δημόσια δημοτικά σχολεία της Ελλάδας 

και της Κύπρου είναι το πρόγραμμα «Κοινωνική και Συναισθηματική Αγωγή στο Σχολείο» 

που σχεδιάστηκε από το Κέντρο Έρευνας και Εφαρμογών Σχολικής Ψυχολογίας του 
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Πανεπιστημίου Αθηνών.  Το συγκεκριμένο πρόγραμμα φάνηκε να έχει πολλαπλά οφέλη 

τόσο για μαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς, στοχεύοντας στην ψυχοκοινωνική 

υποστήριξη και εκπαίδευση όλων των μαθητών σε βασικές δεξιότητες, όπως είναι η 

επικοινωνία, η αυτογνωσία, η διαχείριση των συναισθημάτων, η διατήρηση θετικών σχέσεων 

με τους άλλους, η επίλυση των συγκρούσεων, η αποδοχή της διαφορετικότητας, η 

ενδυνάμωση των ικανοτήτων μάθησης και η διαχείριση κρίσεων στο σχολικό πλαίσιο 

(Χατζηχρήστου, 2011β).   

Παράλληλα, αποσκοπεί στην ενίσχυση της συμβουλευτικής διάστασης του ρόλου των 

εκπαιδευτικών και στην απόκτηση δεξιοτήτων από τους ίδιους, που θα τους επιτρέψουν να 

ανταποκριθούν κατάλληλα στις προκλήσεις των σύγχρονων σχολικών τάξεων, μέσω της 

διαμόρφωσης ενός θετικού κλίματος κατανόησης και υποστήριξης των αναγκών των 

παιδιών.  Επιπρόσθετα, δίνει έμφαση και επιδιώκει να ενθαρρύνει τη συνεργασία μεταξύ 

σχολείου, ευρύτερης σχολικής κοινότητας και τοπικής κοινωνίας (Χατζηχρήστου, 2011β).  

Εν ολίγοις, απώτερος σκοπός του προγράμματος είναι η ολόπλευρη θετική ανάπτυξη των 

μαθητών, μέσω της προαγωγής της ψυχικής τους υγείας και της ψυχικής ανθεκτικότητας, της 

πρόληψης προβλημάτων προσαρμογής και μάθησης, αλλά και η διαμόρφωση σχολείων «που 

νοιάζονται και φροντίζουν τους μαθητές τους» (Χατζηχρήστου, Δημητροπούλου, 

Γεωργουλέας & Λαμπροπούλου, 2006).  

Συνοπτικά, η ανασκόπηση της σύγχρονης ξένης και ελληνικής βιβλιογραφίας 

υποδεικνύει πως η εφαρμογή των προγραμμάτων αυτών είναι περισσότερο αποτελεσματική, 

όταν λαμβάνει χώρα όχι μόνο σε επίπεδο τάξης, αλλά κυρίως σε επίπεδο σχολικού 

συστήματος (Weare, & Nind, 2011).  Παρά την υψίστη σημασία που έχει αποδοθεί στην 

κοινωνικο-συναισθηματική αγωγή των μαθητών μέσω αυτών των προγραμμάτων, δεν είναι 

πάντοτε εφικτή η εφαρμογή τους στα σχολεία της χώρας μας, είτε λόγω ανεπαρκούς 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών είτε λόγω έλλειψης χρόνου και πόρων.   
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Έρευνες που έχουν λάβει χώρα με ατομικές περιπτώσεις μαθητών (single-subject 

research), εστιάζουν ως επί το πλείστον στην αντιμετώπιση σοβαρών συναισθηματικών και 

συμπεριφορικών προβλημάτων ή μαθησιακών δυσκολιών που βιώνουν.  Απεναντίας, δεν 

έχει ακόμα διερευνηθεί μέχρι σήμερα η εφαρμογή αντίστοιχων προγραμμάτων κοινωνικο-

συναισθηματικής φύσεως σε περιπτώσεις μαθητών που έχουν ικανοποιητικές σχολικές 

επιδόσεις ή εμφανίζουν ήπιες δυσκολίες στη συμπεριφορά τους, αφού συχνά δεν παρίσταται 

η ανάγκη.   

Μολαταύτα, υπάρχουν μαθητές που παρότι έχουν καλές επιδόσεις στο σχολείο, δεν 

ανταποκρίνονται εξίσου καλά στις συναισθηματικές και κοινωνικές τους αλληλεπιδράσεις.  

Ενίοτε συμβαίνει να μην έχουν πίστη στις δυνατότητες τους και γενικότερα στον εαυτό τους, 

άλλοτε να εμφανίζουν ανεπιθύμητες συμπεριφορές, ενώ μερικές φορές αντιμετωπίζουν και 

δυσκολίες κατά τις κοινωνικές τους σχέσεις στο σχολικό πλαίσιο.  Το θεωρητικό υπόβαθρο 

αυτής της εργασίας έχει ήδη αναδείξει τη σημασία της θετικής αυτοαντίληψης και της 

κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας στην ακαδημαϊκή απόδοση των μαθητών.  Απώτερος 

στόχος της παρούσας εισαγωγής ήταν να περιγράψει διεξοδικά τη σχέση αλληλεπίδρασης 

που υφίσταται μεταξύ αυτών των παραγόντων, ενώ επίσης ήταν ουσιώδες να διαφανούν οι 

αρνητικές επιπτώσεις που θα υπάρξουν από πιθανά ελλείμματα ή τυχόν δυσκολίες σε αυτούς 

τους τομείς κατά την πορεία ανάπτυξης των παιδιών.   

Κύριος σκοπός, λοιπόν, αυτής της ερευνητικής απόπειρας είναι να περιγραφεί και να 

μελετηθεί η αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος κοινωνικο-συναισθηματικής αγωγής με 

έμφαση στις διαστάσεις της αυτοαντίληψης, της διαχείρισης συναισθημάτων, της 

αντιμετώπισης αγχογόνων καταστάσεων και της καλλιέργειας κοινωνικών δεξιοτήτων, στην 

περίπτωση ενός μαθητή της Στ΄ Δημοτικού, που φέρεται να εμφανίζει χαμηλή αυτοεκτίμηση 

και μειωμένες δεξιότητες κοινωνικής και συναισθηματικής επάρκειας.  Η επιλογή του 

συγκεκριμένου παιδιού σχετίζεται με προσωπικούς λόγους και ενδιαφέροντα της 
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ερευνήτριας.  Ο βασικότερος είναι πως πρόκειται για έναν μαθητή με καλές σχολικές 

επιδόσεις, που παρόλα αυτά εκφράζει αρνητικές αντιλήψεις για τον εαυτό του όσον αφορά 

τη μαθησιακή του ικανότητα και εμφανίζει προβληματικές συμπεριφορές στο σχολικό 

πλαίσιο, αλλά και κατά τη μελέτη των μαθημάτων του στο σπίτι.  Αυτή η αντίθεση, σε 

συνδυασμό με την αδυναμία υποστήριξης του από το σχολικό ή οικογενειακό πλαίσιο, 

μεγιστοποίησαν την ανάγκη τόσο της υλοποίησης του προγράμματος, όσο και της 

διερεύνησης των αποτελεσμάτων του. 

Το ερώτημα, τελικά, που προκύπτει είναι τι μπορεί να γίνει στις περιπτώσεις εκείνες 

που εντοπίζονται αρχικές ενδείξεις κοινωνικών ή συναισθηματικών δυσκολιών σε μαθητές, 

αλλά δεν υπάρχει δυνατότητα παρέμβασης μέσω του σχολικού περιβάλλοντος; 

Επιφέρει οφέλη η υλοποίηση προαναφερθέντων προγραμμάτων σε μεμονωμένες 

περιπτώσεις μαθητών εκτός του σχολικού πλαισίου; 

 

Ερευνητικά Ερωτήματα  

Τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία καλείται να απαντήσει η παρούσα μελέτη μετά 

την υλοποίηση του προγράμματος είναι τα εξής:  

(1) Θα υπάρξει σημαντική βελτίωση στην αυτοαντίληψη του μαθητή αναφορικά με 

την ικανότητα μάθησης και τη σχέση του με τους συνομηλίκους, αλλά και στην 

αυτοεκτίμηση του;  

(2) Θα υπάρξει σημαντική βελτίωση στις συναισθηματικές και κοινωνικές του 

δεξιότητες;  

(3)  Πώς θα εξελιχθούν και κατά πόσο θα μειωθεί η εκδήλωση ανεπιθύμητων 

συμπεριφορών-στόχων, όπως η παραίτηση, η μη συμμετοχή και το άγχος επίδοσης κατά την 

ολοκλήρωση εκπαιδευτικών έργων, οι οποίες αντανακλούν τα ελλείμματα του μαθητή στους 

παραπάνω τομείς; 
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Μέθοδος 

Η συγκεκριμένη ερευνητική εργασία αποτελεί έναν ημι-πειραματικό σχεδιασμό 

μεμονωμένης περίπτωσης (single subject design), με εναλλασσόμενες φάσεις εφαρμογής και 

απόσυρσης ενός ψυχοπαιδαγωγικού προγράμματος παρέμβασης (σχεδιασμός ΑΒΑΒ).  Κατά 

τη συλλογή των δεδομένων, χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της τριγωνοποίησης (triangulation).  

Έτσι, δόθηκε η δυνατότητα διαμόρφωσης μίας πιο ολοκληρωμένης εικόνας σχετικά με τα 

ευρήματα που εντοπίστηκαν, καθώς και μίας όσο το δυνατόν πολυπρισματικής ανάλυσης και 

ερμηνείας των δεδομένων που συλλέχθηκαν (Cohen, Manion & Morrison, 2013).   

Συγκεκριμένα, υπήρξε χρήση πολλαπλών πηγών πληροφόρησης, που αφορούσαν 

τόσο τα διαφορετικά άτομα που παρείχαν στοιχεία για την αρχική και τελική αξιολόγηση του 

μαθητή (συμμετέχων, οικογένεια, εκπαιδευτικοί), όσο τις επανειλημμένες μετρήσεις των 

προβληματικών συμπεριφορών σε διαφορετικά χρονικά διαστήματα (Cohen et al., 2013). 

Παράλληλα, έγινε χρήση και διαφορετικών εργαλείων, όπως δομημένα ερωτηματολόγια και 

συστηματική παρατήρηση του παιδιού, επιτυγχάνοντας συνάμα με την τελευταία τεχνική την 

τριγωνοποίηση των δεδομένων (data triangulation).  Ακόμα, πραγματοποιήθηκε συγκριτική 

αξιολόγηση των δεδομένων της παρατήρησης μέσω της ανίχνευσης συμφωνιών ή 

ασυνεπειών σε αυτά από δύο παρατηρητές, αποσκοπώντας έτσι και στην τριγωνοποίηση των 

παρατηρητών (observer triangulation) (Denzin, 1978).   

Τέλος, κατά την ανάλυση των ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων της έρευνας 

έλαβε χώρα συνολική αποτίμηση των αποτελεσμάτων από όλες τις πηγές και τα μέσα 

πληροφόρησης, καθώς και στατιστικός έλεγχος των ποσοτικών δεδομένων, με σκοπό την 

ενίσχυση της αξιοπιστίας των αποτελεσμάτων του ψυχοεκπαιδευτικού προγράμματος (Cohen 

et al., 2013).  
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Συμμετέχων  

 Ο Μάριος, ηλικίας 11,5 ετών, φοιτά στη Στ΄ Τάξη ενός Γενικού Δημοτικού Σχολείου 

στην περιοχή των Γλυκών Νερών Αττικής.  Πρόκειται για ένα παιδί με εξαιρετική αντίληψη 

και αρκετές δυνατότητες στον ακαδημαϊκό τομέα, που είναι συνεπές στις σχολικές του 

υποχρεώσεις.  Στον ελεύθερο του χρόνο αγαπά να εξασκείται στην πολεμική τέχνη Tae kwon 

do και να βλέπει τηλεοπτικές σειρές.  Ανήκει σε μία τετραμελή οικογένεια, που αποτελείται 

από τον ίδιο, τους γονείς και τον μικρότερο αδερφό του, Θωμά, ηλικίας 4 ετών.  Το 

κοινωνικο-οικονομικό και μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας είναι υψηλό, καθώς οι γονείς 

του μαθητή έχουν ολοκληρώσει πανεπιστημιακές σπουδές και εργάζονται πολλές ώρες την 

ημέρα ως ελεύθεροι επαγγελματίες. 

 Σύμφωνα με το σχολικό ιστορικό του Μάριου, δεν έχει σημειωθεί καμία δυσκολία 

μάθησης στην πορεία της ακαδημαϊκής του εξέλιξης.  Παρόλα αυτά, οι γονείς του μαθητή 

επέλεξαν από την Α΄ Δημοτικού μέχρι και σήμερα να αναλάβει μία εκπαιδευτικός την κατ΄ 

οίκον υποστήριξη του μαθητή στις σχολικές του υποχρεώσεις, καθώς οι ίδιοι αδυνατούσαν 

λόγω του υψηλού φόρτου εργασίας.  Μολονότι ο Μάριος είχε πάντοτε καλές επιδόσεις στον 

ακαδημαϊκό τομέα, από μικρή ηλικία παρατηρούνταν ζητήματα ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής, που απασχολούσαν τους γονείς και το ευρύτερο περιβάλλον του παιδιού.  

Σαφέστερα, το οικογενειακό περιβάλλον του μαθητή και οι εκπαιδευτικοί που 

συνεργάζονταν μαζί του τόσο κατ΄ οίκον όσο και στο σχολικό πλαίσιο, εξέφραζαν συχνά 

έντονες ανησυχίες για τη μειωμένη πίστη στον εαυτό του, την έκφραση αρνητικών 

αυτοαντιλήψεων, την έλλειψη κινήτρων, τον δισταγμό να ξεκινήσει νέες δραστηριότητες και 

την επιθυμία διακοπής δραστηριοτήτων που τον δυσκολεύουν.   

Στην αρχή της φετινής σχολικής χρονιάς, οι πληροφορίες που προέρχονταν από την 

εκπαιδευτικό του τμήματος της σχολικής τάξης αφορούσαν εκτός από τις άρτιες ικανότητες 

του στον μαθησιακό τομέα, κυρίως την προβληματική συμπεριφορά του Μάριου μέσα στην 



59 

 

τάξη, όπως τη συχνή απόσπαση της προσοχής του και την έλλειψη ενδιαφέροντος για τη 

διεξαγωγή του μαθήματος ή την ακατάπαυστη συνομιλία με συμμαθητές του και την 

αδυναμία συμμόρφωσης με τους κανόνες της τάξης.  Ως προς τη συναισθηματική 

λειτουργικότητα του, σχολιάστηκε από την ίδια η μη ανοχή του στη ματαίωση και η 

δυσκολία διαχείρισης των αποτυχιών που προκύπτουν συχνά στο σχολικό περιβάλλον, οι 

οποίες εκδηλώνονταν από τον ίδιο με σημάδια εκνευρισμού.  Τέλος, στην κοινωνική του 

αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους, παρατηρήθηκε μία αντιφατική εικόνα με περιόδους 

εναλλαγής ανάμεσα στην επιθυμία συναναστροφής με την ομάδα των συνομηλίκων και στην 

επιλογή απόσυρσης από αυτήν ή την πλήρη απομόνωση του.  

Αντίστοιχα, η εκπαιδευτικός που ήταν υπεύθυνη για την εποπτεία της μελέτης του 

στο σπίτι και η καθηγήτρια Αγγλικών, με τις οποίες ο Μάριος συνεργάζεται αρκετά χρόνια, 

αναφέρθηκαν συνάμα σε μη επιθυμητές συμπεριφορές του παιδιού κατά τη διάρκεια των 

ιδιαίτερων μαθημάτων τους.  Σε αυτές συγκαταλέγονταν, η έλλειψη αυτοπεποίθησης στις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες,  η έντονη ανησυχία κατά την αξιολόγηση του και η 

απόσυρση/παραίτηση από δραστηριότητες που καλούνταν να ολοκληρώσει μόνος.  Συχνή 

ήταν επίσης από τον Μάριο, η έκφραση της κόπωσης που νιώθει, της ανίας αλλά και της 

αδιαφορίας προς το σχολείο, ενώ υπήρχαν φορές που παραπονούνταν για πόνους στο κεφάλι 

και την κοιλιά, με αποτέλεσμα την αδυναμία ολοκλήρωσης των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων που του ζητούνταν. 

Ολοκληρώνοντας το προφίλ του Μάριου, όπως σκιαγραφείται από το οικογενειακό, 

σχολικό και ευρύτερο περιβάλλον του μαθητή, είναι ευδιάκριτα τα κριτήρια σύμφωνα με τα 

οποία επιλέχθηκε ως συμμετέχων στη συγκεκριμένη έρευνα.  Πρώτα από όλα, πρόκειται για 

έναν μαθητή με υψηλές ικανότητες στον μαθησιακό τομέα, όπου μάλλον στερείται 

συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων που θα του επιτρέψουν να προσαρμοστεί 

κατάλληλα στο σχολικό πλαίσιο.  Στη βιβλιογραφική ανασκόπηση που έλαβε χώρα στο 
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θεωρητικό μέρος αυτής της εργασίας, αναλύθηκαν εκτενώς οι ερευνητικές μελέτες που 

αναδεικνύουν τις μακροπρόθεσμες αρνητικές επιπτώσεις που ενέχει η απουσία κοινωνικο-

συναισθηματικών δεξιοτήτων στην ακαδημαϊκή πορεία, αλλά και τη γενικότερη ευημερία 

των παιδιών.  Επομένως, είναι ζωτικής σημασίας η πρόληψη αυτών των δυσμενών 

επιπτώσεων και ανάγκη έγκαιρης παρέμβασης για την ενίσχυση κυρίως της αυτοεκτίμησης, 

αλλά και της κοινωνικο-συναισθηματικής του επάρκειας.  Δευτερεύον κριτήριο αποτέλεσε η 

καλή συνεργασία του οικογενειακού και σχολικού πλαισίου με την ομάδα των κατ΄οίκον 

εκπαιδευτικών, διαμορφώνοντας με αυτόν τον τρόπο τις κατάλληλες συνθήκες για την 

ανταπόκριση του μαθητή στην εφαρμογή του παρεμβατικού προγράμματος.  

Αξίζει να σημειωθεί πως οι γονείς του συμμετέχοντα έδωσαν από κοινού τη 

συγκατάθεση τους για τη συμμετοχή του στην έρευνα και ενημερώθηκαν εξαρχής για τις 

ενότητες του προγράμματος, τους στόχους και τη χρονική διάρκεια πραγματοποίησης των 

συναντήσεων. Τέλος, οφείλει να αναφερθεί πως για λόγους δεοντολογίας διατηρείται η 

ανωνυμία τόσο του υποκειμένου, όσο και των λοιπών προσώπων που αναφέρονται σε όλη 

την έκταση της εργασίας. Χάριν ανωνυμίας, όλα τα ονόματα που αναγράφονται στην 

παρούσα έρευνα συνιστούν ψευδώνυμα, τα οποία επινοήθηκαν από την ερευνήτρια.  

 

Μέσα Συλλογής Δεδομένων 

Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής για Παιδιά Προσχολικής και Σχολικής 

Ηλικίας.  Η αξιολόγηση των δεξιοτήτων ή των ελλειμμάτων του μαθητή στον κοινωνικο-

συναισθηματικό τομέα, της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίμησης του έγινε 

μέσω του Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής των Χατζηχρήστου, Πολυχρόνη, Μπεζεβέγκη 

και Μυλωνά (2008).  Πρόκειται για ένα εύχρηστο σταθμισμένο εργαλείο που λειτουργεί σε 

επίπεδο πρωτογενούς πρόληψης, αφού μπορεί να συμβάλλει στην έγκαιρη ανίχνευση 

μαθησιακών και ψυχοκοινωνικών δυσκολιών του παιδιού που χρήζουν περαιτέρω 
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αξιολόγησης και πρώιμης παρέμβασης.  Όπως αναφέρεται από τη Χατζηχρήστου (2004γ) 

μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί για να διαπιστωθεί η αποτελεσματικότητα παρεμβατικών 

προγραμμάτων που εφαρμόστηκαν είτε σε ατομικό είτε σε ομαδικό επίπεδο, αποτελώντας 

συνεπώς το κατάλληλο μέσο συλλογής δεδομένων κατά την αρχική, αλλά και ύστερη 

αντικειμενική αξιολόγηση της λειτουργικότητας του μαθητή. 

 Το τεστ περιλαμβάνει τρεις κλίμακες, εκ των οποίων οι δύο αφορούν παιδιά 

προσχολικής (4-6 ετών) και σχολικής ηλικίας (7-12 ετών) και συμπληρώνονται από τον/την 

εκπαιδευτικό, ενώ η τρίτη αποτελεί κλίμακα αυτοαναφοράς για παιδιά ηλικίας (10-12 ετών) 

που φοιτούν στην Ε΄ και Στ ΄ Δημοτικού.  Για τον σκοπό της παρούσας ερευνητικής 

απόπειρας,  χορηγήθηκαν η κλίμακα του/της εκπαιδευτικού για παιδιά σχολικής ηλικίας σε 

συνδυασμό με την κλίμακα αυτοαναφοράς του ίδιου του παιδιού, ώστε να είναι εφικτή η 

συγκριτική αξιολόγηση των συλλεγόμενων δεδομένων και η μεγιστοποίηση της 

αντικειμενικότητας των ευρημάτων. 

Η κλίμακα του/της εκπαιδευτικού για παιδιά σχολικής ηλικίας περιλαμβάνει 112 

ερωτήσεις που αφορούν τέσσερις υποκλίμακες, την κοινωνική, σχολική και συναισθηματική 

επάρκεια και τελευταία τα προβλήματα συμπεριφοράς.  Η κλίμακα αυτοαναφοράς περιέχει 

115 προτάσεις που συνθέτουν πέντε υποκλίμακες, την κοινωνική, σχολική, συναισθηματική 

επάρκεια, την αυτοαντίληψη και τα προβλήματα συμπεριφοράς.  Κάθε υποκλίμακα του τεστ 

μετράται βάσει συγκεκριμένων διαστάσεων που περιέχονται σε αυτήν.  Συγκεκριμένα, η 

κοινωνική επάρκεια αξιολογείται μέσω των δεξιοτήτων διεκδίκησης, της διαπροσωπικής 

επικοινωνίας και της συνεργασίας με τους συνομηλίκους, η σχολική επάρκεια περιλαμβάνει 

τις διαστάσεις των κινήτρων, της οργάνωσης/σχεδιασμού, της σχολικής αποτελεσματικότητας 

και της σχολικής προσαρμογής μόνο για την κλίμακα του/της εκπαιδευτικού (Χατζηχρήστου 

και συν., 2008).   
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Αντίστοιχα, η συναισθηματική επάρκεια μετράται βάσει των διαστάσεων 

αυτοέλεγχος, διαχείριση συναισθημάτων, ενσυναίσθηση και διαχείριση του στρες, με την 

τελευταία διάσταση να αξιολογείται μόνο στην κλίμακα του/της εκπαιδευτικού.  Τα 

προβλήματα συμπεριφοράς περιλαμβάνουν την εκτίμηση της διαπροσωπικής προσαρμογής 

του παιδιού (ξεχωριστά για τον/την εκπαιδευτικό), την ενδοπροσωπική προσαρμογή και τη 

διάσταση υπερκινητικότητα/παρορμητικότητα/δυσκολίες συγκέντρωσης.  Στην κλίμακα 

αυτοαναφοράς του παιδιού, αξιολογείται επίσης η αυτοαντίληψη του με διαστάσεις, όπως 

αντίληψη για την επίδοση στη Γλώσσα, αντίληψη για την επίδοση στα Μαθηματικά, αντίληψη 

για την ικανότητα μάθησης και γενική αυτοεκτίμηση. (Χατζηχρήστου και συν., 2008).   

Κάθε πρόταση σε αυτές τις κλίμακες αξιολογείται βάσει του βαθμού που ισχύει μία 

συγκεκριμένη συμπεριφορά για το παιδί μέσω μίας πεντάβαθμης κλίμακας μέτρησης Likert,  

όπου το 1 αποτελεί το «Καθόλου» και το 5 ισοδυναμεί με «Πάρα πολύ».  Από τη συνολική 

βαθμολογία των προτάσεων προκύπτει ο βαθμός που συγκεντρώνει το παιδί για κάθε 

επιμέρους διάσταση, ενώ η συνολική βαθμολογία των διαστάσεων διαμορφώνει τον βαθμό 

που συγκέντρωσε σε κάθε υποκλίμακα.  Η ερμηνεία των αποτελεσμάτων βασίζεται εξ 

ολοκλήρου στη μετατροπή των αρχικών αυτών βαθμών σε τυπικούς βαθμούς, που 

επιτρέπουν την εξαγωγή συμπερασμάτων για το αν η συμπεριφορά αυτή είναι τυπική ή μη 

για παιδιά ίδιας ηλικίας. Οι τυπικοί βαθμοί κυμαίνονται μεταξύ των τιμών 20 έως 80 και 

χωρίζονται σε αξιολογικές κατηγορίες, πολύ χαμηλή (20-30), χαμηλή (30-40), μέτρια (40-

60), υψηλή (60-70) και πολύ υψηλή (70-80) (Χατζηχρήστου και συν., 2008).   

Αναφορικά με την αξιοπιστία των κλιμάκων αυτών, δεν παρατηρήθηκαν ζητήματα 

αξιοπιστίας σε καμία διάσταση ή υποκλίμακα τους, με τους δείκτες συσχέτισης Cronbach 

alpha να κυμαίνονται από 0.55 έως 0.89 για την κλίμακα αυτοαναφοράς και από 0.69 έως 

0.89 στην κλίμακα του/της εκπαιδευτικού για την ηλικιακή ομάδα του συμμετέχοντα. 
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Αντίστοιχα ικανοποιητικά αποτελέσματα παρείχε και ο έλεγχος της δομικής εγκυρότητας του 

εργαλείου (Χατζηχρήστου και συν., 2008). 

Σύμφωνα με πληροφορίες που δίνονται στον οδηγό εξέτασης του παρόντος 

εργαλείου, προτείνεται η χρήση επιπρόσθετων κριτηρίων αξιολόγησης, αλλά και η λήψη 

πληροφοριών από πολλαπλές πηγές, όπως είναι οι γονείς των μαθητών, με σκοπό τη σύνθεση 

μίας σφαιρικής εικόνας των δυσκολιών και δυνατοτήτων του παιδιού.  Βασιζόμενοι σε αυτή 

την πρόταση, στη συνέχεια αναλύονται τα υπόλοιπα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ως 

μέσα συλλογής δεδομένων για τη διαμόρφωση μίας όσο το δυνατόν ολοκληρωμένης εικόνας 

(Χατζηχρήστου και συν., 2008).   

 

Πώς Αντιλαμβάνομαι τον Εαυτό Μου ΙΙ - (ΠΑΤΕΜ ΙΙ).  Προκειμένου να 

αξιολογηθεί σε βάθος η αυτοαντίληψη και η αυτοεκτίμηση του μαθητή και σε τομείς πέραν 

του σχολείου χρησιμοποιήθηκε το εργαλείο «Πώς Αντιλαμβάνομαι τον Εαυτό μου-ΠΑΤΕΜ 

ΙΙ» για μαθητές Δ΄, Ε΄ και Στ΄ Δημοτικού (ηλικίας 10-12 ετών), το οποίο αποτελεί ελληνική 

έκδοση του ερωτηματολογίου της Harter (1985) «Self Perception Profile for Children», που 

έχει μεταφραστεί και σταθμιστεί στα ελληνικά δεδομένα από τη Μακρή-Μπότσαρη.  Το 

συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 30 ερωτήματα, που αποτυπώνουν τις 

αυτοαντιλήψεις των παιδιών σε έξι ισάριθμους τομείς της ζωής του (5 ερωτήματα ανά 

τομέα), όπως σχολική ικανότητα, σχέσεις με τους συνομηλίκους, αθλητική ικανότητα, φυσική 

εμφάνιση, διαγωγή-συμπεριφορά και ως ξεχωριστή κλίμακα μετράται η αυτοεκτίμηση ή 

σφαιρική αυταξία του παιδιού (Μακρή-Μπότσαρη, 2011β). 

Ο τομέας της σχολικής ικανότητας περιλαμβάνει προτάσεις που αφορούν στην 

αντίληψη του μαθητή για τις σχολικές επιδόσεις του και τις ικανότητες του στα διάφορα 

μαθήματα, ενώ η κλίμακα σχέσεις με τους συνομηλίκους αξιολογεί τον βαθμό αποδοχής του 

παιδιού από τους συνομηλίκους του.  Ανάλογα, οι τομείς της αθλητικής ικανότητας και 
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φυσικής εμφάνισης εστιάζουν στις αντιλήψεις του μαθητή για το σώμα του, τη γενικότερη 

εμφάνιση του και την ικανότητα του στα αθλήματα.  Τέλος, ο βαθμός στον οποίο πιστεύει 

ότι έχει σωστή συμπεριφορά, μετράται μέσω της κλίμακας διαγωγής-συμπεριφοράς (Μακρή- 

Μπότσαρη, 2011β). 

  Η μορφή των ερωτήσεων είναι δυαδικής φύσεως και ζητείται από τον μαθητή να 

αποφασίσει ποιος τύπος ατόμου που περιγράφεται του ταιριάζει και κατά πόσο, επιλέγοντας 

ανάμεσα στο «απόλυτα μου ταιριάζει» ή «μάλλον μου ταιριάζει».  Η βαθμολόγηση γίνεται 

με τις τιμές 1, 2, 3 και 4, όπου το «1» αντανακλά χαμηλό επίπεδο αυτοαντίληψης ή 

αυτοεκτίμησης και το «4»  αποτελεί την ανώτατη τιμή.  Ο μέσος όρος των τιμών σε κάθε 

επιμέρους κλίμακα αυτοαντίληψης αποτελεί τον βαθμό αυτοαντίληψης του μαθητή στον 

αντίστοιχο τομέα της ζωής του.  Όσον αφορά την αξιοπιστία του ερωτηματολογίου, οι 

συντελεστές Cronbach alpha των έξι κλιμάκων κυμαίνονται σε υψηλά επίπεδα από 0.70 έως 

0.82, τεκμηριώνοντας την εσωτερική συνοχή των ερωτήσεων που περιλαμβάνει (Μακρή- 

Μπότσαρη, 2011β). 

 

Το Ερωτηματολόγιο Achenbach για Γονείς (Child Behavior Checklist-CBCL/6-

18 ετών).  Πολύτιμες και απαραίτητες θεωρήθηκαν επίσης οι απόψεις των δύο γονέων 

σχετικά με τη λειτουργικότητα του παιδιού.  Για τη λήψη πληροφοριών από το οικογενειακό 

περιβάλλον του μαθητή χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο του Achenbach που 

συμπληρώνεται από γονείς, κηδεμόνες ή όσους συμβιώνουν με παιδιά σχολικής ηλικίας 6 

έως 18 ετών και ανήκει στο Σύστημα Achenbach για Εμπειρικά Βασισμένη Αξιολόγηση 

(Achenbach & Rescorla, 2001).  Πρόκειται για ένα έγκυρο και αξιόπιστο εργαλείο που έχει 

σταθμιστεί στα ελληνικά δεδομένα, σε αντιπροσωπευτικό κοινοτικό δείγμα μαθητικού 

πληθυσμού ηλικίας 6 έως 12 ετών από την Ρούσου και τους συνεργάτες της (όπως 

αναφέρεται από Achenbach & Rescorla, 2003). 
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Στην αρχή του ερωτηματολογίου περιλαμβάνονται ορισμένες δημογραφικές 

πληροφορίες για το παιδί και τον αξιολογητή, ενώ στη συνέχεια συμπληρώνονται από τον 

ίδιο κάποιες βασικές ερωτήσεις σχετικά με τις ικανότητες και τα χαρακτηριστικά του παιδιού 

(θετικά ή αρνητικά), όπως επίσης για την ύπαρξη τυχόν ασθενειών ή αναπηριών. Στις 

επόμενες σελίδες, γίνεται μία πολύπλευρη αξιολόγηση των κοινωνικών, συναισθηματικών 

και συμπεριφορικών προβλημάτων που ενδεχομένως αντιμετωπίζει το παιδί, μέσω της 

βαθμολόγησης κάθε πρότασης-συμπεριφοράς με το 0 που θεωρείται ότι «δεν ταιριάζει στο 

παιδί», το 1 όταν «ταιριάζει κάποιες φορές» και το 2 που υποδεικνύει ότι «ταιριάζει πολύ 

συχνά».  Συνολικά στο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνονται 113 στοιχεία που σκιαγραφούν την 

εικόνα του παιδιού τους τελευταίους έξι μήνες, μέσα από την οπτική γωνία του κάθε 

αξιολογητή (Achenbach & Rescorla, 2003). 

Οι συγκεντρωτικές βαθμολογίες των στοιχείων και των κλιμάκων καταγράφονται σε 

ειδικό διάγραμμα, που αποτελεί το προφίλ του παιδιού, επιτρέποντας να συγκριθεί 

ευκολότερα η βαθμολογία του με εκείνη των συνομηλίκων του βασισμένοι στις νόρμες που 

έχουν προκύψει από τη στάθμιση τους.  Στην αριστερή πλευρά του προφίλ είναι εμφανείς οι 

εκατοστιαίες θέσεις κοινοτικού δείγματος ίδιου φύλου και ηλικίας, ενώ στην απέναντι 

εμφανίζονται οι τιμές Τ, ένα μετρικό σύστημα που καθορίζει εάν η συμπεριφορά του παιδιού 

βρίσκεται σε κλινικό, οριακό ή φυσιολογικό φάσμα τιμών (Achenbach & Rescorla, 2003). 

Το Προφίλ Ικανοτήτων του ερωτηματολογίου αποτελείται από τρεις κλίμακες, τις 

Δραστηριότητες που σχετίζονται με τη συμμετοχή του παιδιού σε διάφορες ψυχαγωγικές 

δράσεις, αθλήματα, εργασίες ή θελήματα, την Κοινωνική που αξιολογεί τις κοινωνικές ή 

φιλικές σχέσεις του παιδιού και τη Σχολική Κλίμακα, που διαμορφώνεται από τις επιδόσεις 

του παιδιού στα σχολικά μαθήματα ή/και την ύπαρξη σχολικών προβλημάτων.  Από το 

άθροισμα των βαθμολογιών αυτών των κλιμάκων, προκύπτει η τιμή της Συνολικής 

Ικανότητας του παιδιού που μετατρέπεται έπειτα σε τιμή Τ, ώστε να αποδοθεί οπτικά μέσω 
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ενός διαγράμματος.  Όσον αφορά το φάσμα τιμών, όταν οι τιμές Τ είναι κάτω του 37 

εντάσσονται στο κλινικό φάσμα, από 37 έως 40 ανήκουν στο οριακό και όταν βρίσκονται 

πάνω από 40 αντιστοιχούν στο φυσιολογικό φάσμα τιμών (Achenbach & Rescorla, 2003). 

Το Προφίλ Συνδρόμων αποτελείται από οκτώ κλίμακες που ορίζονται ως: 

Άγχος/Κατάθλιψη, Απόσυρση/Κατάθλιψη, Σωματικά Ενοχλήματα, Κοινωνικά Προβλήματα, 

Προβλήματα Σκέψης, Παράβαση Κανόνων και Επιθετική Συμπεριφορά.  Τα τρία πρώτα 

σύνδρομα εντάσσονται σε μία ευρεία κατηγορία προβλημάτων που ονομάζονται 

Εσωτερικευμένα, ενώ τα δύο τελευταία σχηματίζουν την ομάδα των Εξωτερικευμένων 

προβλημάτων.  Η συνολική βαθμολογία της κάθε κλίμακας προκύπτει μέσω του 

αθροίσματος των προβλημάτων που διαμορφώνουν το σύνδρομο, ενώ η απεικόνιση των 

αποτελεσμάτων διαγραμματικά επιτρέπει να φανούν τα σύνδρομα στα οποία το παιδί 

συγκεντρώνει υψηλή, μέση ή χαμηλή βαθμολογία (Achenbach & Rescorla, 2003). 

Σχετικά με το φάσμα τιμών Τ για τις εσωτερικευμένες και εξωτερικευμένες ομάδες 

συνδρόμων, εκτείνονται από 60 έως 63 για το οριακό, πάνω από 63 στο κλινικό και κάτω του 

60 για το φυσιολογικό.  Ίδιες τιμές εμπίπτουν και για τη βαθμολογία Συνολικών 

Προβλημάτων.  Καταληκτικά, η αξιολόγηση της συμπεριφοράς ενός παιδιού μέσω του 

συγκεκριμένου εργαλείου επιτρέπει στον ειδικό να εντοπίσει τις ομοιότητες και διαφορές στη 

λειτουργικότητα του σε διαφορετικές συνθήκες, αλλά και με διαφορετικούς ανθρώπους.  Με 

δεδομένο αυτό, κατανοούμε ότι βοηθά σημαντικά στον σχεδιασμό κατάλληλων τρόπων 

παρέμβασης στα πεδία εκείνα που εντοπίζονται ελλείμματα και δυσκολίες (Achenbach & 

Rescorla, 2003). 

 

Παρατήρηση.  Η μέθοδος της άμεσης παρατήρησης της συμπεριφοράς των μαθητών 

έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως και αποδειχθεί ένα από τα χρησιμότερα εργαλεία κατά τις 

διαδικασίες αξιολόγησης και παρέμβασης στους τομείς της εκπαίδευσης και της σχολικής 
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ψυχολογίας (Hintze, Volpe & Shapiro, 2002).  Αποτελεί μία συστηματική μέθοδο συλλογής 

πληροφοριών για τη συμπεριφορά των παιδιών σε ατομικό ή ομαδικό επίπεδο, που επιτρέπει 

στον ερευνητή να εντοπίσει συγκεκριμένες αντιδράσεις των παιδιών που δεν περιγράφονται 

με ακρίβεια μέσω άλλων μεθόδων, κατανοώντας συνεπώς καλύτερα τις δυσκολίες που 

βιώνουν μαθησιακά ή/και συμπεριφορικά.  Ακόμα, μπορεί να λειτουργήσει ως ανιχνευτικό 

εργαλείο συγκεκριμένων συμπεριφορών που ενδιαφέρουν τον ειδικό, ως μέσο συλλογής 

δεδομένων για τον σχεδιασμό παρεμβάσεων, όπως και ως μέσο καταγραφής της προόδου 

μίας θεραπευτικής διαδικασίας (Hartmann & Wood, 1990). 

Μπορεί να είναι δομημένη, στις περιπτώσεις που είναι γνωστό εκ των προτέρων το 

χωροχρονικό πλαίσιο, η συμπεριφορά που θα μελετηθεί και ο τρόπος καταγραφής των 

πληροφοριών, ή μη δομημένη, στην οποία παρατηρούνται και περιγράφονται με λεκτικό 

τρόπο, αυθόρμητα γεγονότα (Πολυχρονοπούλου, 2012).  Ανάλογα με την εμπλοκή του 

ερευνητή στη διαδικασία της παρατήρησης και του βαθμού ενημέρωσης των συμμετεχόντων 

που παρατηρούνται ή την απουσία αυτών των στοιχείων, διακρίνονται επίσης άλλοι δύο 

βασικοί τύποι παρατήρησης, που αναφέρονται ως συμμετοχική/μη συμμετοχική παρατήρηση 

και φανερή/συγκεκαλυμμένη παρατήρηση (Fraenkel & Wallen, 2004).  

 Κατά τη συμμετοχική παρατήρηση, ο παρατηρητής συμμετέχει ενεργά στην 

κατάσταση, το πλαίσιο ή τις δραστηριότητες της ομάδας που μελετά (πλήρως συμμετέχων), 

σε αντίθεση με τη μη συμμετοχική που απλώς παρατηρεί και δεν εμπλέκεται καθόλου στο 

υπο μελέτη φαινόμενο (πλήρως παρατηρητής).  Συνήθως σε αυτές τις δύο περιπτώσεις, 

αποκρύπτεται η ιδιότητα του παρατηρητή και ο ερευνητής δρα, όπως ακριβώς τα άλλα άτομα 

του πλαισίου (συγκεκαλυμμένη παρατήρηση) (Hartmann & Wood, 1990). 

Ωστόσο, οι κατηγορίες αυτές δεν είναι απόλυτες, καθώς μπορεί να ποικίλλει ο 

βαθμός συμμετοχής του ερευνητή στην παρατήρηση αναλαμβάνοντας να είναι είτε 

συμμετέχων ως παρατηρητής είτε παρατηρητής ως συμμετέχων.  Στις περιπτώσεις που ο 
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ερευνητής αναλαμβάνει τον ρόλο του συμμετέχοντος ως παρατηρητή, τότε εμπλέκεται 

πλήρως στις υπο μελέτη δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα, αλλά ενημερώνει τα 

παρατηρούμενα άτομα πως διατηρεί επίσης την ιδιότητα του ερευνητή και αποσκοπεί να 

περιγράψει εκτενώς όσα διαδραματίζονται.  Απεναντίας, ο ρόλος του παρατηρητή ως 

συμμετέχων, περιορίζει την εμπλοκή του ερευνητή στο φαινόμενο που μελετά σε ένα 

επιφανειακό μόνο επίπεδο, ενώ αναγνωρίζεται εξαρχής πως διεξάγει έρευνα και λειτουργεί 

ως ενδιαφερόμενος παρατηρητής (φανερή παρατήρηση) (Fraenkel & Wallen, 2004. Hartmann 

& Wood, 1990).  

Κάθε περίπτωση έχει τόσο πλεονεκτήματα όσο και μειονεκτήματα, ενώ η επιλογή του 

τύπου παρατηρητή που θα υιοθετήσει ο ερευνητής βασίζεται εξ ολοκλήρου στους κώδικες 

δεοντολογίας και τον σκοπό της έρευνας του.  Στην περίπτωση του πλήρους συμμετέχοντος, 

παρότι συλλέγονται τα πιο αξιόπιστα δεδομένα λόγω άγνοιας των ατόμων ότι είναι 

αντικείμενα παρατήρησης, εγείρονται ηθικά και δεοντολογικά ζητήματα σχετικά με την 

εξαπάτηση των συμμετεχόντων.  Ο ρόλος του πλήρους παρατηρητή, επηρεάζει ελάχιστα 

συγκριτικά με τους άλλους ρόλους τις δράσεις της ομάδας που παρατηρεί, όμως και εδώ 

προκύπτουν ηθικά διλήμματα, ιδίως όταν αποκρύπτεται η ιδιότητα του.  Ο συμμετέχων ως 

παρατηρητής και ο παρατηρητής ως συμμετέχων, ως μέλη της ομάδας που μελετούν ανάλογα 

με τον βαθμό που εμπλέκονται μπορεί να έχουν μικρές ή και σημαντικές επιδράσεις στις 

ενέργειες των ατόμων που παρατηρούνται, με θετικό στοιχείο τη διεξαγωγή της 

παρατήρησης εν γνώσει τους (Fraenkel & Wallen, 2004). 

Σύμφωνα με τα ανωτέρω, η παρούσα έρευνα βασίστηκε στην προσέγγιση της 

συμμετοχικής παρατήρησης.  Συγκεκριμένα, η ερευνήτρια ανέλαβε τον ρόλο της 

συμμετέχουσας ως παρατηρήτριας, καθώς εμπλεκόταν ως εκπαιδευτικός στη διαδικασία των 

κατ΄ οίκον μαθημάτων που λάμβαναν χώρα με το παιδί και αλληλεπιδρούσε μαζί του σε 

εβδομαδιαία βάση.  Ο Μάριος είχε ενημερωθεί από την ερευνήτρια πως μέρος της μελέτης 
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αφορούσε την παρατήρηση του τρόπου που σκέφτεται και συμπεριφέρεται, χωρίς ωστόσο να 

αναφερθεί το αντικείμενο και ο τρόπος υλοποίησης της παρατήρησης.   

Κύριος λόγος για την επιλογή απόκρυψης αυτών των στοιχείων ήταν η μείωση της 

πιθανότητας τροποποίησης συγκεκριμένων συμπεριφορών του Μάριου εξαιτίας της 

παρατήρησης και η προσπάθεια απόδοσης της πραγματικής συμπεριφορικής του εικόνας στα 

μαθήματα.  Δεδομένου ότι η παρατήρηση του μαθητή θα γινόταν από την ερευνήτρια 

εκπαιδευτικό, με κίνδυνο τα χαρακτηριστικά, οι προσωπικές της απόψεις και οι προσδοκίες 

της να απειλούν την αξιοπιστία των αποτελεσμάτων, αποφασίστηκε η συμβολή ενός 

δεύτερου προσώπου στη διαδικασία της παρατήρησης.  Σαφέστερα, επιλέχθηκε η συμμετοχή 

μίας ακόμη εκπαιδευτικού, με την οποία ο Μάριος συνεργαζόταν επίσης υπό το πλαίσιο 

ιδιαίτερων μαθημάτων Αγγλικής Γλώσσας.  Είναι επόμενο πως η αύξηση του αριθμού των 

παρατηρητών και η σύγκριση των δεδομένων που συνέλεξαν, οδηγεί στην ύπαρξη μίας 

αντικειμενικότερης θεώρησης των παρατηρήσεων και στον περιορισμό της υποκειμενικής 

τους διάστασης. 

Στην προσπάθεια ενίσχυσης της αξιοπιστίας των παρατηρήσεων, πέρα από τη χρήση 

δύο παρατηρητών κατά τη διεξαγωγή της, επιλέχθηκε η συστηματική παρατήρηση 

μεμονωμένων προβληματικών συμπεριφορών του Μάριου.  Η κωδικοποίηση των 

διαστάσεων της παρατηρήσιμης συμπεριφοράς βοήθησε αφενός στη μείωση του όγκου των 

πληροφοριών που θα χρειαζόταν να καταγραφούν, ενέχοντας τον κίνδυνο να παραληφθούν 

σημαντικές πληροφορίες.  Αφετέρου συνέβαλε στον περιορισμό των πιθανών σφαλμάτων 

και της μεροληψίας από την πλευρά των παρατηρητών όσον αφορά τη συμπεριφορά του 

παιδιού.   

Εν ολίγοις, έλαβε χώρα δομημένη παρατήρηση, αφού είχε σχεδιαστεί εκ των 

προτέρων η παρατήρηση συγκεκριμένων συμπεριφορών-στόχων (target behaviors) του 

Μάριου, που επιλέχθηκαν βάσει των αποτελεσμάτων της αρχικής αξιολόγησης από τα 
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ψυχομετρικά εργαλεία και ήταν σχετικές με τους τομείς, στους οποίους ο μαθητής εμφάνιζε 

ελλείμματα.  Προκειμένου να αποδοθεί μία ανθρωποκεντρική διάσταση στην ερευνητική 

αυτή απόπειρα, βασιστήκαμε και στην προσέγγιση της ελεύθερης παρατήρησης.  Η κάθε 

εκπαιδευτικός, δηλαδή, λειτούργησε υπό τον ρόλο της παρατηρήτριας ως συμμετέχουσας, 

επιδιώκοντας μέσω σημειώσεων σε ύστερο χρόνο την καταγραφή των σημαντικότερων 

αυθόρμητων αντιδράσεων ή  λεκτικών εκφράσεων του μαθητή που σχετίζονταν με τον 

σκοπό και τα ερευνητικά ζητούμενα της μελέτης. 

Συνδυαστικά, η συλλογή των πληροφοριών προήλθε από τη φανερή, συμμετοχική και 

δομημένη παρατήρηση συγκεκριμένων πτυχών της συμπεριφοράς του Μάριου, αλλά και 

εμπλουτίστηκε από την ελεύθερη παρατήρηση των γενικότερων αντιδράσεων του. 

 

Πρόγραμμα Κοινωνικής και Συναισθηματικής Αγωγής 

 Στο θεωρητικό μέρος της παρούσας εργασίας έγινε αναφορά σε ένα από τα 

βασικότερα ελληνικά προγράμματα προαγωγής της ψυχικής υγείας και της μάθησης που 

απευθύνεται σε όλους τους μαθητές και εφαρμόζεται στο πλαίσιο του σχολείου, με τίτλο 

«Κοινωνική και Συναισθηματική Αγωγή στο Σχολείο» (Χατζηχρήστου, 2011β).  Μολονότι 

έχει τονιστεί ιδιαίτερα η σημασία της εφαρμογής αντίστοιχων προγραμμάτων στη σχολική 

κοινότητα, στην ερευνητική αυτή εργασία επιχειρήθηκε η χρήση του ως παρεμβατικού 

μέσου για την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης, της κοινωνικο-συναισθηματικής επάρκειας και 

την αντιμετώπιση των συμπεριφορικών δυσκολιών του Μάριου.  Οι λόγοι επιλογής και 

χρήσης του συγκεκριμένου προγράμματος για τον σχεδιασμό της παρέμβασης αφορούν από 

τη μία  πλευρά τα εμπειρικά δεδομένα που υποστηρίζουν την αποτελεσματικότητα του και 

από την άλλη σχετίζονται με τη δυνατότητα εφαρμογής του από εκπαιδευτικούς.   

Συνολικά το πρόγραμμα αποτελείται από 12 θεματικές ενότητες, από τις οποίες μόνο 

οι 4 ακόλουθες χρησιμοποιηθήκαν για τους στόχους της έρευνας: Αναγνώριση, Έκφραση και 
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Διαχείριση Συναισθημάτων, Διαστάσεις της Αυτοαντίληψης-Αυτοεκτίμησης, Αντιμετώπιση 

Αγχογόνων Καταστάσεων και Κοινωνική Επάρκεια-Κοινωνικές Δεξιότητες (Χατζηχρήστου, 

2011β).  Η επιλογή των συγκεκριμένων διαστάσεων βασίστηκε αποκλειστικά στα δεδομένα 

που προέκυψαν από την αρχική αξιολόγηση του παιδιού, καθώς φάνηκε πως σχετίζονταν 

περισσότερο με τις ανάγκες του.  Για το λόγο αυτό υπήρξε μέριμνα, ώστε να κατανεμηθούν 

ισόποσα οι συναντήσεις που θα αφιερώνονταν σε κάθε θεματική ενότητα (5 συναντήσεις/ανά 

θεματική ενότητα). 

Οι περισσότερες δραστηριότητες των συναντήσεων στηρίχθηκαν αποκλειστικά στο 

ψυχοπαιδαγωγικό υλικό που εμπεριέχεται στα τετράδια δραστηριοτήτων του εν λόγω 

προγράμματος.  Σε μερικές από αυτές, επιχειρήθηκε η αναδιαμόρφωση του τρόπου 

παρουσίασης των δραστηριοτήτων, προκειμένου να είναι ενδιαφέρουσα η εφαρμογή τους σε 

ένα μόνο παιδί, ενώ έγινε και κατάλληλη προσαρμογή εκείνων που απαιτούσαν τη 

συμμετοχή σε κάποια ομάδα.  Συγκεκριμένα, για την υλοποίηση δραστηριοτήτων που 

αφορούσαν παιχνίδια, όπως είναι τα παιχνίδια ρόλων (role-playing),  θεωρήθηκε απαραίτητη 

για την πραγματοποίηση τους η συμμετοχή της ερευνήτριας-εκπαιδευτικού.  

 Εντούτοις, το ψυχοπαιδαγωγικό πρόγραμμα εμπλουτίστηκε με δυο δραστηριότητες 

που δεν περιλαμβάνονται στις ενότητες του προαναφερθέντος προγράμματος και εντάχθηκαν 

από την ερευνήτρια, η μία στην ενότητα «Αντιμετώπιση Αγχογόνων Καταστάσεων» και η 

άλλη στην ενότητα «Διαστάσεις της Αυτοαντίληψης-Αυτοεκτίμησης» λόγω αδυναμίας 

εφαρμογής των αντίστοιχων προτεινόμενων ομαδικών δραστηριοτήτων.  Η επιλογή τους 

κρίθηκε κατάλληλη, δεδομένου ότι ανταποκρίνονταν στον σκοπό της εφαρμοζόμενης κάθε 

φορά ενότητας, στις ανάγκες και την ηλικία του συμμετέχοντα.  Στο Παράρτημα, 

παρουσιάζονται επιγραμματικά οι δραστηριότητες που έλαβαν χώρα, συνοδευόμενες από 

τους στόχους κάθε μίας και την πηγή ανάκτησης τους, ενώ παρατίθεται και το εποπτικό 

υλικό που δημιουργήθηκε κατά την διάρκεια των συναντήσεων. 
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Αξίζει να σημειωθεί ότι ακολουθήθηκαν πιστά οι άξονες συζήτησης που 

προτείνονταν μετά την παρουσίαση κάθε δραστηριότητας, ώστε να επιτευχθούν καλύτερα οι 

προκαθορισμένοι στόχοι των ενοτήτων.  Στο τέλος κάθε ενότητας, δόθηκε η ευκαιρία στον 

μαθητή να γράψει τις σκέψεις του και τα συναισθήματα του σε ένα φυλλάδιο 

ανατροφοδότησης που σχεδιάστηκε από την ερευνήτρια.   

 

Ερευνητικός Σχεδιασμός  

 Η συγκεκριμένη μελέτη αποτελεί στο σύνολο της έναν ερευνητικό σχεδιασμό 

μεμονωμένης περίπτωσης (single subject design), καθώς περιλαμβάνει έναν μόνο 

συμμετέχοντα για να διερευνήσει την επίδραση μίας πειραματικής συνθήκης, όπως είναι η 

εφαρμογή μίας ψυχοεκπαιδευτικής παρέμβασης.  Οι σχεδιασμοί αυτοί χρησιμοποιούνται 

διαρκώς στον κλάδο της σχολικής ψυχολογίας και της ειδικής εκπαίδευσης, αφού παρέχουν 

ισχυρά τεκμήρια για τον καθορισμό αιτιωδών συμπερασμάτων μεταξύ δύο ή περισσότερων 

μεταβλητών που μελετώνται (Kratochwill et al., 2010).   

Βασικός στόχος σε αυτή την έρευνα ήταν να εξακριβωθεί η ύπαρξη λειτουργικής 

σχέσης ανάμεσα στην εισαγόμενη από την ερευνήτρια ανεξάρτητη μεταβλητή, δηλαδή ένα 

παρεμβατικό πρόγραμμα κοινωνικο-συναισθηματικής μάθησης, και της αλλαγής στις 

εξαρτημένες μεταβλητές, δηλαδή σε τρεις μη επιθυμητές συμπεριφορές-στόχους του μαθητή.  

Οι συμπεριφορές σχετίζονταν με την αρνητική αντίληψη του Μάριου για την ικανότητα και 

την αποτελεσματικότητα του κατά την ολοκλήρωση ακαδημαϊκών καθηκόντων και 

εκδηλώνονταν από τη μία πλευρά ως παραίτηση από δραστηριότητες που τον δυσκόλευαν 

και από την άλλη ως μη συμμετοχή στο εκτελούμενο έργο μέσω της αναζήτησης έτοιμης 

λύσης.  Η τρίτη μη επιθυμητή συμπεριφορά πήγαζε από την ελλιπή διαχείριση του άγχους που 

βίωνε κατά τη μαθησιακή διαδικασία και εκδηλωνόταν μέσω λεκτικών εκφράσεων 

ανησυχίας για την επίδοση του.  
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Στους οιονεί πειραματικούς σχεδιασμούς, λόγω της απουσίας ομάδας ελέγχου είναι 

αναγκαίο να εφαρμοστεί κάποιο είδος σχεδιασμού χρονικής αλληλουχίας (time series design) 

με επανάληψη των μετρήσεων της εξαρτημένης μεταβλητής πριν, κατά τη διάρκεια και μετά 

την εισαγωγή της πειραματικής συνθήκης, εν προκειμένω της παρέμβασης. Υπάρχει ποικιλία 

σχεδιασμών χρονικής αλληλουχίας, ανάλογα με τις φάσεις στις οποίες χωρίζεται η 

πειραματική διαδικασία (Christensen, 2007), όπως επίσης και της μεθόδου που επιλέγεται να 

χρησιμοποιηθεί κάθε φορά.  Στην εν λόγω περίπτωση χρησιμοποιήθηκε ο σχεδιασμός Α-Β-

Α-Β, που χωρίζεται σε τέσσερις συνθήκες ή φάσεις (Fraenkel & Wallen, 2004) και στον 

οποίο επιδιώκεται σκόπιμα μέσω της επανάληψης των φάσεων η εισαγωγή και απόσυρση της 

ανεξάρτητης μεταβλητής, ώστε να αυξηθεί η εσωτερική εγκυρότητα των αποτελεσμάτων της 

(Kratochwill et al., 2010).   

Η συνθήκη Α σχετίζεται με τη συμπεριφορά που παρατηρείται ότι έχει ο συμμετέχων 

σε φυσικές συνθήκες, δηλαδή πριν από την εφαρμογή οποιασδήποτε παρέμβασης.  Από τη 

συνθήκη αυτή προκύπτει το βασικό επίπεδο συμπεριφοράς του υποκειμένου που συνιστά τη 

γραμμή βάσης και χρησιμοποιείται για να εξεταστεί η επίδραση των πειραματικών χειρισμών 

(Christensen, 2007).  Για τον σχηματισμό γραμμής βάσης, χρησιμοποιήθηκε η τεχνική του 

δειγματοληπτικού χρόνου, στην οποία παρατηρούνταν και μετρούνταν η συχνότητα των τριών 

συμπεριφορών-στόχων της παρέμβασης (Hintze, Volpe & Shapiro, 2002).  Σύμφωνα με τους 

Richards, Taylor, Ramasamy και Richards (1999), η τεχνική καταγραφής της συχνότητας 

χρησιμοποιείται συχνά σε έρευνες με ένα ή μία ομάδα υποκειμένων και αποτελεί μία σχετικά 

εύχρηστη καταγραφή παρατηρούμενων συμπεριφορών, που είναι αριθμητικά μετρήσιμες, 

εμφανίζονται συχνά και είναι μικρής διάρκειας.  Ωστόσο, απαραίτητη προϋπόθεση για την 

εφαρμογή της συνιστά η σταθερότητα της χρονικής διάρκειας της παρατήρησης. 

Η συνθήκη Β ταυτίζεται με την πειραματική συνθήκη, στην οποία επιδιώκεται η 

αλλαγή της υπό μελέτης συμπεριφοράς του συμμετέχοντος, δηλαδή του βασικού επιπέδου 
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συμπεριφοράς που καταγράφηκε στην αρχική φάση.  Μετά την ανάπτυξη της επιθυμητής 

συμπεριφοράς και της σταθερότητας του επιπέδου της κατά τη διάρκεια της πειραματικής 

συνθήκης, αποσύρεται η ανεξάρτητη μεταβλητή και εφαρμόζονται εκ νέου οι συνθήκες του 

βασικού επιπέδου Α, ώστε να διαπιστωθεί αν θα υπάρξει επαναφορά της συμπεριφοράς στα 

προηγούμενα επίπεδα, δηλαδή πριν από τον πειραματικό χειρισμό (Christensen, 2007. 

Richards et al.,1999). 

Μία τέτοια διαπίστωση ενισχύει την υπόθεση πως η πειραματική διαδικασία ήταν 

εκείνη που επέφερε αλλαγή στη συμπεριφορά και όχι κάποια άλλη εξωγενής μεταβλητή, 

όπως η ωρίμανση του υποκειμένου.  Από την πλευρά του θεραπευτή ή άλλων ατόμων που 

θέλουν να συμβάλλουν στην ανάπτυξη επιθυμητών συμπεριφορών σε άλλους ανθρώπους δεν 

είναι δεοντολογικά ηθικό να εκμηδενιστούν κατά αυτό τον τρόπο τα πλεονεκτήματα της 

πειραματικής συνθήκης (Fraenkel & Wallen, 2004).  Για το λόγο αυτό, είναι αναγκαίο να 

προστεθεί μία τέταρτη φάση, στην οποία επαναφέρεται η πειραματική συνθήκη και ο 

συμμετέχων μπορεί να αποχωρήσει από το πείραμα έχοντας ωφεληθεί πλήρως από τα 

πλεονεκτήματα της διαδικασίας (Christensen, 2007).  Έτσι, αποδεικνύεται ξανά πως η 

παρέμβαση επιδρά στη μείωση ή την αύξηση της συμπεριφοράς-στόχου (Richards et al., 

1999), ενώ μειώνεται σημαντικά η πιθανότητα να ευθύνεται μία άλλη μεταβλητή για την 

παρατηρούμενη αλλαγή που σημειώθηκε, αυξάνοντας συνεπώς και την αξιοπιστία των 

ευρημάτων (Fraenkel & Wallen, 2004).   

Η σωστή και επιτυχημένη εφαρμογή αυτού του σχεδιασμού προϋποθέτει φυσικά τη 

γνώση μερικών μεθοδολογικών αρχών: την εξασφάλιση ενός σταθερού βασικού επιπέδου 

στην αρχική φάση, την αλλαγή μίας μεταβλητής κάθε φορά, την προσπάθεια ίσης διάρκειας 

των φάσεων, την υιοθέτηση του κατάλληλου κριτηρίου για την αξιολόγηση των 

αποτελεσμάτων και την εξέταση πιθανών αντιμαχόμενων υποθέσεων, όπως η ιστορία, η 

ωρίμανση, η επίδραση των συμμετεχόντων και οι προσδοκίες του ερευνητή (Christensen, 
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2007. Fraenkel & Wallen, 2004. Kratochwill et al., 2010).  Στις περιπτώσεις που 

εμφανίζονται θετικά αποτελέσματα, μετά τη λήξη της ερευνητικής διαδικασίας προτείνεται 

συχνά να ακολουθηθεί μία επαναληπτική εξέταση (follow-up phase) αυτών των δεδομένων, 

έπειτα από κάποιο χρονικό διάστημα.  H εξέταση αυτή συνιστά στην ανακάλυψη της 

διάρκειας, της έντασης και της σταθερότητας των αλλαγών που επιτεύχθηκαν (Richards et 

al., 1999).   

 

Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων 

  Η παρούσα ερευνητική προσπάθεια, όπως έχει ήδη αναφερθεί, διεξήχθη μέσω μίας 

πολυ-μεθοδολογικής διαδικασίας, συνδυάζοντας πολλαπλές πηγές και περισσότερα του ενός 

εργαλεία συλλογής των δεδομένων, προκειμένου να απαντήσει με μεγαλύτερη εγκυρότητα 

στα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν στην Εισαγωγή.  Μπορεί να διαιρεθεί συνολικά σε 

επτά φάσεις-στάδια, εκ των οποίων η κάθε μία εξυπηρετεί έναν διαφορετικό στόχο της 

ερευνητικής μελέτης.  Πρώτο μέλημα, ωστόσο, πριν τη λεπτομερή περιγραφή των φάσεων 

που τη συνιστούν αποτελεί ο χωρο-χρονικός προσδιορισμός της.   

Η συνολική διάρκεια της έρευνας ήταν περίπου τρεις μήνες, καθώς ξεκίνησε από τον 

Μάρτιο του 2017 και ολοκληρώθηκε τον μήνα Ιούνιο της ίδιας χρονιάς.  Σχετικά με το 

πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας, αξίζει να σημειωθεί ότι δεν ήταν εφικτή η υλοποίηση της 

στο σχολικό περιβάλλον του μαθητή.  Με κριτήριο τη συνεργατική διάθεση όλων των 

εμπλεκομένων αποφασίστηκε να διεξαχθεί στο οικογενειακό περιβάλλον.  Καθορίστηκαν 

συνολικά 20 συναντήσεις που λάμβαναν χώρα σε εβδομαδιαία βάση (3 συναντήσεις/ανά 

εβδομάδα) στο δωμάτιο του Μάριου και η διάρκεια τους αφορούσε κατά προσέγγιση τα 45 

λεπτά η κάθε συνάντηση.  Μεριμνήθηκε εκ των προτέρων η απουσία άλλων ατόμων στον 

περιβάλλοντα χώρο κατά τη διάρκεια των συναντήσεων, αφού σκοπός ήταν να επιτευχθεί η 

ύπαρξη ενός ήρεμου κλίματος, μειώνοντας την πιθανότητα επίδρασης διασπαστικών 
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παραγόντων στη διαδικασία.  Στο ίδιο χωροχρονικό πλαίσιο, υλοποιήθηκε από τις δύο 

εκπαιδευτικούς και η δομημένη παρατήρηση των συμπεριφορών-στόχων του μαθητή, 

καταγράφοντας συστηματικά τις συχνότητες εμφάνισης τους καθ’ όλη τη διάρκεια της 

ερευνητικής διαδικασίας (40 ημέρες παρατήρησης). 

Χρειάζεται επίσης να αναφερθεί πως η ερευνήτρια ήταν γνώριμο πρόσωπο για τον 

συμμετέχοντα και την οικογένεια του, καθώς συνεργαζόταν από παλαιότερα με το παιδί στο 

πλαίσιο της κατ΄ οίκον υποστήριξης της σχολικής μελέτης του.  Με αφετηρία τη θέση αυτή, 

κατανοούμε πως είχε ήδη εδραιωθεί εμπιστοσύνη μεταξύ της ερευνήτριας-εκπαιδευτικού και 

των προαναφερθέντων προσώπων, συμβάλλοντας σημαντικά στην ομαλή διεξαγωγή της 

συγκεκριμένης μελέτης.   

Στον μαθητή, περιγράφηκαν εξαρχής με απλά λόγια ο σκοπός και το θέμα της 

έρευνας, αφού ήταν υψίστης σημασίας για την ερευνήτρια η εκούσια συμμετοχή του σε 

αυτήν την προσπάθεια.  Αξίζει να σημειωθεί πως ο ίδιος ανησυχούσε για συγκεκριμένες 

συμπεριφορές που εκδήλωνε στο σχολικό πλαίσιο, αναφέροντας συχνά την αδυναμία να 

ελέγξει και να προσαρμόσει τη συμπεριφορά του.  Συνεπώς, δέχτηκε με χαρά να εμπλακεί 

στο πρόγραμμα που αποσκοπούσε να τον βοηθήσει. 

  Διευκρινίστηκε πως η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων από τον ίδιο κατά την 

αρχική και τελική φάση στηρίζεται στην ανωνυμία και αποσκοπεί στην κατανόηση του 

τρόπου που σκέφτεται, ενώ καθοριστικής σημασίας ήταν και η δημιουργία ενός αισθήματος 

ασφάλειας, μέσω της δέσμευσης της ερευνήτριας πως οι απαντήσεις του δεν θα 

γνωστοποιηθούν σε κανέναν άλλον πέρα από την ίδια.  Κατόπιν, περιγράφεται αδρομερώς η 

ερευνητική διαδικασία, χωρίζοντας την σε επτά βασικά στάδια αναλόγως της χρονικής 

σειράς πραγματοποίησης τους, ώστε να είναι δυνατή η εύληπτη ανάγνωση τους. 

 



77 

 

Πρώτο Στάδιο-Αρχική Αξιολόγηση.  Το αρχικό στάδιο της έρευνας διήρκησε 

περίπου έναν μήνα και αφορούσε τη σύνθεση πληροφοριών για το παιδί από ποικίλες πηγές, 

συμβάλλοντας ενεργά στην αρχική αξιολόγηση του.  Πρώτο βήμα στη διαδικασία αποτέλεσε 

η συλλογή πληροφοριών από τα σημαντικά πρόσωπα στη ζωή του Μάριου, τους γονείς του.  

Για το σκοπό αυτό, οι δύο γονείς συμπλήρωσαν ξεχωριστά ο κάθε ένας το ερωτηματολόγιο 

Achenbach για Γονείς, ώστε να εκτιμηθεί και να σκιαγραφηθεί η ευρύτερη λειτουργικότητα 

του μαθητή στον κοινωνικό, συναισθηματικό, αλλά και συμπεριφορικό τομέα.  Η ερευνήτρια 

ζήτησε από τους ίδιους να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο μόνοι τους σε διαφορετικές 

χρονικές στιγμές, στην προσπάθεια να φανεί εντονότερα η υποκειμενική άποψη του κάθε 

γονέα σχετικά με τη συμπεριφορά του παιδιού.  Η επιλογή χορήγησης του εργαλείου και 

στους δύο γονείς, επέτρεψε αφενός στην ερευνήτρια να συγκρίνει τις πληροφορίες των δύο 

γονέων και αφετέρου να αναλύσει τις ομοιότητες και διαφορές στις απαντήσεις τους.  

 Στη συνέχεια, συγκεντρώθηκαν στοιχεία από τη δασκάλα του Μάριου, μέσω του 

Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής, η οποία ήταν πρόθυμη να συνδράμει στην παρούσα 

έρευνα.  Η πρώτη επικοινωνία της ερευνήτριας με την εκπαιδευτικό έγινε τηλεφωνικώς, 

όπου διευκρινίστηκε ο ρόλος της ίδιας στη ζωή του παιδιού, αλλά και ο σκοπός της μελέτης, 

ενώ η παράδοση των στοιχείων έγινε δια ζώσης.  Παράλληλα, σε αυτό το στάδιο διεξαγόταν 

με διάρκεια δύο εβδομάδες η μη δομημένη παρατήρηση του μαθητή στις ώρες των 

ιδιαίτερων μαθημάτων, κατά τις οποίες εκδήλωνε μη επιθυμητές συμπεριφορές που 

αντανακλούσαν τις δυσκολίες που είχαν ανιχνευθεί από τους σημαντικούς άλλους, έχρηζαν 

παρέμβασης, αλλά ο ίδιος δεν αντιλαμβανόταν την εμφάνιση τους. 

Καταληκτικά, ακολούθησε η λήψη πληροφοριών και από τον Μάριο, αφού είχε 

ιδιαίτερο νόημα για την ερευνήτρια να διερευνηθεί η δική του άποψη για τον εαυτό και την 

προσωπικότητα του.  Τα στοιχεία αυτά ανακτήθηκαν μέσω της χρήσης δύο εργαλείων, της 

κλίμακας αυτοαναφοράς του μαθητή και του ΠΑΤΕΜ-ΙΙ, που ο συμμετέχων συμπλήρωσε με 
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μεγάλη προθυμία, χωρίς να αντιμετωπίσει δυσκολίες.  Ο συνδυασμός όλων των στοιχείων 

που συλλέχθηκαν στην αρχική φάση προσδιόρισε τους τομείς εκείνους που ο Μάριος 

παρουσίαζε θετικά χαρακτηριστικά και εκείνους στους οποίους χρειαζόταν βοήθεια, 

καθορίζοντας τελικώς τις διαστάσεις στις οποίες θα στόχευε η παρέμβαση.  

 

Δεύτερο Στάδιο.  Το δεύτερο στάδιο της έρευνας αποτέλεσε την πειραματική 

συνθήκη (Α), στην οποία πραγματοποιήθηκε εβδομαδιαία συστηματική παρατήρηση των 

τριών συμπεριφορών-στόχων που εκδήλωνε ο Μάριος στα μαθήματα με τις δύο 

εκπαιδευτικούς στο σπίτι.  Απαραίτητη διαδικασία πριν από τη δεύτερη φάση συλλογής 

δεδομένων  ήταν φυσικά ο επακριβής καθορισμός των συμπεριφορών-στόχων.  Για την 

επιλογή των συμπεριφορών-στόχων αξιοποιήθηκαν κυρίως τα δεδομένα της ελεύθερης 

παρατήρησης και της αρχικής αξιολόγησης, ενώ η κατηγοριοποίηση τους βασίστηκε στη 

βιβλιογραφική ανασκόπηση της παρούσας εργασίας.  Καθορίστηκε, λοιπόν, η παρατήρηση 

τριών δυσλειτουργικών συμπεριφορών του Μάριου: η παραίτηση του μέσω της λεκτικής 

έκφρασης «Δεν μπορώ να το κάνω», η μη συμμετοχή του στο μαθησιακό έργο αναζητώντας 

έτοιμη λύση από τις εκπαιδευτικούς και η έντονη έκφραση ανησυχίας για τις επιδόσεις του. 

Η χρονική διάρκεια της παρατήρησης ήταν ισόποση και στις δύο περιπτώσεις (90 

λεπτά), όση δηλαδή και η διάρκεια των μαθημάτων.  Αξίζει συγχρόνως να σημειωθεί πως η 

φύση των μαθημάτων ήταν παρόμοια, καθώς ο μαθητής εμπλεκόταν σε διαδικασίες μελέτης 

ή ολοκλήρωσης ασκήσεων για την επίτευξη ακαδημαϊκών υποχρεώσεων, αλλά και 

διαδικασίες αξιολόγησης της απόδοσης του.  Δεδομένου ότι η παράλληλη συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στην παρατήρηση της συμπεριφοράς του παιδιού και στην διεκπεραίωση των 

διδακτικών καθηκόντων τους δεν ήταν εύκολη διαδικασία, θεωρήθηκε σημαντική η 

εφαρμογή μίας αντισταθμιστικής τεχνικής για τον περιορισμό των σφαλμάτων.  Η υιοθέτηση 

μίας αντικειμενικότερης προοπτικής κατά την ανάλυση των παρατηρήσεων επετεύχθη μέσω 
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της εκτίμησης του συνολικού ποσοστού συμφωνίας στις καταγραφές της συχνότητας των 

δύο παρατηρητών. 

Με την ολοκλήρωση της πρώτης πειραματικής συνθήκης, ήταν εφικτή η δημιουργία 

της γραμμής βάσης, ένα κρίσιμο στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας, που φανερώνει το 

μέγεθος και τη συστηματικότητα των προβληματικών συμπεριφορών.  Ο καθορισμός του 

βασικού επιπέδου της συμπεριφοράς σε φυσικές συνθήκες λειτούργησε στη συνέχεια ως 

μέσο σύγκρισης των αποτελεσμάτων της δεύτερης πειραματικής συνθήκης, που 

περιγράφεται στο αμέσως επόμενο στάδιο. 

 

Τρίτο Στάδιο.  Η δεύτερη πειραματική συνθήκη (Β) ταυτίζεται με την εισαγωγή της 

ανεξάρτητης μεταβλητής, δηλαδή του παρεμβατικού προγράμματος.  Στο στάδιο αυτό, 

διάρκειας περίπου πέντε εβδομάδων, έλαβαν χώρα οι πρώτες δεκαπέντε συναντήσεις της 

ερευνήτριας με τον Μάριο.  Ταυτόχρονα, γινόταν συλλογή δεδομένων μέσω συστηματικής 

παρατήρησης της συμπεριφοράς του στα ιδιαίτερα μαθήματα που υλοποιούνταν 

καθημερινώς.  Αναγκαία φάση που προηγήθηκε της διαδικασίας, ήταν ο σχεδιασμός της 

παρέμβασης που θα υλοποιούνταν, συμπεριλαμβανομένης της οργάνωσης της σειράς 

παρουσίασης των ενοτήτων, της επιλογής των δραστηριοτήτων και της αναδιαμόρφωσης 

τους για τις ανάγκες της έρευνας.   

 

Τέταρτο Στάδιο.  Σε αυτή τη φάση, όπως αναλύθηκε εκτενώς στον σχεδιασμό της 

έρευνας,  έπειτα από την επιθυμητή αλλαγή και την επίτευξη της σταθερότητας του επιπέδου 

της πραγματοποιήθηκε η διακοπή των πειραματικών χειρισμών και η επιστροφή στην 

προηγούμενη συνθήκη (Α΄).  Αποσύρθηκε, δηλαδή, για χρονικό διάστημα μίας εβδομάδας, 

το εφαρμοζόμενο πρόγραμμα, προκειμένου να εξεταστεί εκ νέου η εξέλιξη των 

συμπεριφορών-στόχων μέσω της συστηματικής μέτρησης τους.  Αυτό το στάδιο κρίθηκε ως 



80 

 

το σημαντικότερο στην ερευνητική διαδικασία, καθώς επέτρεψε στην ερευνήτρια να 

εξαγάγει τα πρώτα συμπεράσματα για την αποτελεσματικότητα της παρέμβασης, 

διερευνώντας την ύπαρξη λειτουργικής σχέσης μεταξύ των δύο μεταβλητών.   

Ωστόσο, στηριζόμενοι στους κώδικες δεοντολογίας, αποφεύχθηκε η απόσυρση της 

παρέμβασης για μεγάλο χρονικό διάστημα, καθώς κάτι τέτοιο θα λειτουργούσε ανασταλτικά 

στον κύριο σκοπό της μελέτης, λόγω της εκπαιδευτικής και θεραπευτικής φύσεως της.  Η 

χρονική διάρκεια αυτού του σταδίου καθορίστηκε, λοιπόν, με κριτήριο πρώιμες ενδείξεις 

αύξησης της συχνότητας των παραπάνω πτυχών της συμπεριφοράς του, όπου θα τόνιζαν την 

ανάγκη λήξης της παρούσας φάσης και της επανεισαγωγής της ανεξάρτητης μεταβλητής. 

 

Πέμπτο Στάδιο.  Σε αυτό το χρονικό σημείο, έλαβε χώρα για ακόμη μία φορά η 

πειραματική συνθήκη (Β΄), κατά την οποία συνεχίστηκε η υλοποίηση της παρέμβασης.  

Έγινε, δηλαδή, επανάληψη της διαδικασίας που αναφέρθηκε στο δεύτερο στάδιο της 

έρευνας, με στόχο την ολοκλήρωση των υπόλοιπων πέντε συναντήσεων με τον Μάριο.  Η 

διάρκεια της συγκεκριμένης πειραματικής συνθήκης (Β΄) ήταν μικρότερη συγκριτικά με την 

προγενέστερη (Β), εξαιτίας χρονικών περιορισμών που εμπόδιζαν την παράταση της. 

Παρότι οι συναντήσεις με το παιδί είχαν προκαθοριστεί και σχεδιαστεί αρχικά από 

την ερευνήτρια, ώστε να κατανεμηθούν ισόποσα στις δύο πειραματικές φάσεις, τελικώς 

συγκεκριμένοι λόγοι δεν ευνόησαν αυτή την απόφαση.  Βασικός λόγος ήταν η ανάγκη 

σταθερότητας της συμπεριφορικής αλλαγής που παρατηρήθηκε στον μαθητή κατά τη 

πειραματική συνθήκη Β, με αποτέλεσμα να παραταθεί το χρονικό διάστημα εφαρμογής της 

και να μειωθούν οι συναντήσεις στη συνθήκη Β΄.  Επιπρόσθετα, το χρονικό διάστημα της 

τελευταίας χαρακτηριζόταν από τη λήξη της σχολικής χρονιάς,  ένας περιβαλλοντικός 

παράγοντας που πιθανώς να οδηγούσε σε εσφαλμένα συμπεράσματα κατά τη μέτρηση της 

συχνότητας των συμπεριφορών-στόχων του Μάριου.  Ως αντισταθμιστική τεχνική, 



81 

 

επιλέχθηκε συνεπώς να αυξηθεί η διάρκεια της συνθήκης εκείνης που θα επηρεαζόταν 

λιγότερο από τον εν λόγω παράγοντα και θα απέδιδε πιο αξιόπιστα ευρήματα. 

 

Έκτο Στάδιο-Τελική Αξιολόγηση.  Ολοκληρώνοντας την πειραματική διαδικασία, 

σειρά είχε η τελική αξιολόγηση του Μάριου, τόσο από τον ίδιο όσο από τους γονείς και την 

εκπαιδευτικό του σχολείου μέσω των ίδιων εργαλείων που χορηγήθηκαν κατά την αρχική 

αξιολόγηση.  Απώτερος στόχος ήταν να διαφανούν οι πιθανές αλλαγές στη συμπεριφορά του 

μαθητή σε τομείς που υπολειπόταν προηγουμένως μετά την υλοποίηση του προγράμματος.  

Αν και η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας της παρέμβασης ήταν εφικτή μέσω του 

πειραματικού σχεδιασμού, κρίθηκε αναγκαία και η άποψη σημαντικών ατόμων που 

αλληλεπιδρούσαν σε καθημερινή βάση με τον μαθητή και ως εκ τούτου μπορούσαν να 

διακρίνουν με ευκολία οποιαδήποτε αλλαγή σε διαφορετικές πτυχές της συμπεριφοράς του.   

 

Έβδομο Στάδιο-Επαναξιολόγηση.  Λαμβάνοντας υπόψη πως οποιαδήποτε 

προσπάθεια θετικής αλλαγής στη συμπεριφορά των μαθητών έχει νόημα να συντηρηθεί για 

να σημειωθεί ως σημαντική, επανεξετάστηκε μέσω δομημένης παρατήρησης το βασικό 

επίπεδο των μη επιθυμητών συμπεριφορών που επιδείκνυε ο μαθητής, έπειτα από ένα εύλογο 

χρονικό διάστημα τριών μηνών.  Βασικό ερώτημα που συνόδευε την επαναξιολόγηση της 

συμπεριφοράς του στα κατ΄ οίκον μαθήματα ήταν αν υπήρξε διατήρηση της επιθυμητής 

αλλαγής που παρουσιάστηκε στα προηγούμενα στάδια.  Η απάντηση αυτού του ερωτήματος 

σηματοδότησε και το τέλος της ερευνητικής διαδικασίας. 

 

 

 

 



82 

 

Αποτελέσματα 

Αρχικά Δεδομένα 

Σημαντικό βήμα που προηγείται του ελέγχου των ερευνητικών ερωτημάτων που 

τέθηκαν στην Εισαγωγή είναι η παρουσίαση των δεδομένων που συλλέχθηκαν στο πρώτο 

στάδιο της έρευνας.  Κύριος στόχος αυτής της υποενότητας είναι η συγκεντρωτική έκθεση 

των αποτελεσμάτων που προέκυψαν από την αρχική αξιολόγηση του μαθητή μέσω των 

εργαλείων: Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής, ΠΑΤΕΜ ΙΙ, Ερωτηματολόγιο Achenbach 

για Γονείς, και της μη δομημένης παρατήρησης.  Η παρουσίαση τους πραγματοποιείται 

κυρίως μέσω διαγραμμάτων και πινάκων που διευκολύνουν τη βαθύτερη κατανόηση και 

ανάλυση των δεδομένων. Στο τέλος, θα λάβει χώρα η σύγκριση των συλλεγόμενων 

πληροφοριών, αλλά και η σύνδεση τους με σκοπό την εξαγωγή έγκυρων συμπερασμάτων 

αναφορικά με την εικόνα που παρουσίαζε αρχικά ο συμμετέχων της έρευνας, ο Μάριος.   

 

Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής.  Αρχικά, παρατίθενται τα στοιχεία που 

συγκεντρώθηκαν από την αξιολόγηση της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής του Μάριου, τόσο 

από τον ίδιο όσο και από την εκπαιδευτικό του παιδιού.  

Συνολικά, από τα αποτελέσματα των μετρήσεων (βλ. Σχήμα 1) είναι εμφανές πως ο 

Μάριος, κατά τη δική του πάντα εκτίμηση, είχε μειωμένες ικανότητες στον κοινωνικο-

συναισθηματικό τομέα (Τ.Β=36, Τ.Β=39, αντίστοιχα), διατηρώντας συνάμα χαμηλό βαθμό 

και στην αυτοαντίληψη του (Τ.Β=38), μετρήσεις που τον τοποθετούσαν στη χαμηλή 

αξιολογική κατηγορία.  Από την άλλη πλευρά, αισθανόταν πως είχε επαρκείς σχολικές 

δεξιότητες (Τ.Β=50) και δεν εμφάνιζε σε μεγάλο βαθμό αρνητικές συμπεριφορές που 

υποδήλωναν την ύπαρξη προβλημάτων συμπεριφοράς (Τ.Β=43).  
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Σχήμα 1.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο - Υποκλίμακες (αυτοαναφορά). 

   

Ως προς τις ενδοατομικές διαφορές στις επιμέρους διαστάσεις του ερωτηματολογίου 

(βλ. Σχήμα 2), διακρίνονταν ιδιαίτερες αυξομειώσεις εντός των παραπάνω υποκλιμάκων, 

καθώς μερικές από αυτές εντάσσονταν σε διαφορετικά αξιολογικά επίπεδα.  Όσον αφορά τη 

Κοινωνική Επάρκεια, αν και σημείωσε μέσο βαθμό στις Δεξιότητες διεκδίκησης/Ηγετικές 

ικανότητες (ΔΗΙ, Τ.Β=50), θεωρώντας πως αναλαμβάνει πρωτοβουλίες και ηγετικό ρόλο, 

εντούτοις πίστευε πως δεν επιδεικνύει συγκεκριμένες συμπεριφορές που θα του επιτρέψουν 

να επικοινωνεί αποτελεσματικά (ΔΕ, Τ.Β=42) και να συνεργάζεται ικανοποιητικά με τους 

συνομηλίκους του (ΣΟ, Τ.Β=22).  

Όπως παρουσιάζεται ευκρινέστατα και στο διάγραμμα (βλ. Σχήμα 2), τοποθετήθηκε 

στην πολύ χαμηλή αξιολογική κατηγορία στη Συνεργασία με τους Συνομηλίκους, ενώ είχε 

οριακά χαμηλή επίδοση στη Διαπροσωπική Επικοινωνία.  Τα στοιχεία αυτά βρίσκονταν σε 

αντιδιαστολή με τη μέση επίδοση του στις υπόλοιπες ικανότητες της υποκλίμακας. Παρόμοια 

εικόνα ήταν αντιληπτή και στην Συναισθηματική Επάρκεια.  Συγκεκριμένα, ο μαθητής 

θεωρούσε πως είναι ανεπαρκής στον έλεγχο των συναισθημάτων του με αποδεκτό κοινωνικά 
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Σχήμα 2.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο - Διαστάσεις (αυτοαναφορά). 

 

τρόπο (ΑΕ, Τ.Β=26), παρότι ένιωθε πως έχει επίγνωση των συναισθηματικών καταστάσεων 

και μπορεί να διαχειριστεί τον βαθμό και την ένταση έκφρασης τους (ΔΣ, Τ.Β=49).  

Επιπλέον, ανέφερε ότι είναι σε θέση να κατανοεί τα συναισθήματα των άλλων παιδιών σε 

μέτριο βαθμό (Ε, Τ.Β=43).  Στο παραπάνω σχήμα, είναι ευδιάκριτες οι ενδοατομικές 

διαφορές που βρέθηκαν, καθώς παρατηρούνταν διαφορετικά επίπεδα επάρκειας για κάθε μία.   

Στη Σχολική Επάρκεια, ο Μάριος εκτίμησε πως έχει κίνητρα (ΚΙΝ, Τ.Β=45) και πως  

διέθετε επαρκείς δεξιότητες οργάνωσης/σχεδιασμού (ΟΣ, Τ.Β=55), ενώ ταυτόχρονα 

αισθανόταν πως είναι αποτελεσματικός στα σχολικά έργα (ΣΑ, Τ.Β=51) συγκριτικά με τους 

συνομηλίκους του.  Οι απόψεις του στις διαστάσεις αυτής της υποκλίμακας εντάσσονταν 

όλες στη μέση αξιολογική κατηγορία και φάνηκε σε γενικές γραμμές να συμφωνούν, αφού 

δεν εμφανίζονταν έντονες αποκλίσεις στις καταγεγραμμένες μετρήσεις.     

Στην υποκλίμακα Προβλήματα Συμπεριφοράς, ο μαθητής είχε την άποψη πως 

εμφανίζει μέσα επίπεδα συμπεριφορών απόσυρσης, άγχους, μελαγχολίας κ.ά. (ΕΠ, Τ.Β=49) 

και χαμηλό βαθμό δυσκολιών συγκέντρωσης, παρορμητικών και υπερκινητικών 
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Προβλήματα 

συμπεριφοράς 

συμπεριφορών (ΥΔΣ, Τ.Β=36).  Μολονότι, κατά τη δική του άποψη, δεν εκδήλωνε 

σημαντικά προβλήματα συμπεριφοράς στην τάξη, σημειώθηκε η απόκλιση μεταξύ των δύο 

διαστάσεων με προεξέχουσες τις δυσκολίες ενδοπροσωπικής προσαρμογής. 

Τέλος, κατά την αξιολόγηση της ικανότητας του στα βασικά σχολικά μαθήματα, 

παρατηρήθηκαν μικρού βαθμού διακυμάνσεις.  Από τη μία, ο Μάριος αισθανόταν πως έχει 

ικανότητες και καλές επιδόσεις στη Γλώσσα (ΙΓ, Τ.Β=44), από την άλλη η εκτίμηση αυτή 

βρισκόταν σε αναντιστοιχία με τη χαμηλή τιμή στις απόψεις του για την επίδοση στα 

Μαθηματικά (ΙΜ, Τ.Β=38) και την ικανότητα μάθησης (ΙΜ, Τ.Β=36).  Ως προς τη γενική 

αυτοεκτίμηση, φάνηκε να έχει οριακά χαμηλό βαθμό εμπιστοσύνης στον εαυτό του και τις 

δυνατότητες του (Αυτ, Τ.Β=41). 

Στη συνέχεια, η αυτοαναφορά του Μάριου συμπληρώθηκε από την αναφορά της 

εκπαιδευτικού, με σκοπό τη θεώρηση μίας όσο το δυνατόν ολοκληρωμένης εικόνας της  

ψυχοκοινωνικής προσαρμογής του στο σχολικό πλαίσιο.  Βάσει των αποτελεσμάτων του 

ψυχοδιαγνωστικού διαγράμματος (βλ. Σχήμα 3), που αποτυπώνει τις εκτιμήσεις της  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 3.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο - Υποκλίμακες (εκπαιδευτικός). 
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εκπαιδευτικού, φάνηκε αρχικά πως ο Μάριος είχε οριακά χαμηλές κοινωνικές (Τ.Β=41) και 

συναισθηματικές δεξιότητες (Τ.Β=39), εύρημα που συμφωνούσε απόλυτα με την άποψη του 

παιδιού.  Ίδια άποψη υιοθετούσαν και ως προς τη σχολική του επάρκεια (Τ.Β=48), αφού η 

δασκάλα θεώρησε πως έχει καλές επιδόσεις στο σχολείο και δεν παρουσιάζει δυσκολίες στον 

μαθησιακό τομέα.  Απεναντίας, οι εκτιμήσεις τους διέφεραν κυρίως όσον αφορά τα 

προβλήματα συμπεριφοράς που εκδήλωνε ο μαθητής (Τ.Β=55), καθώς η εκπαιδευτικός 

σημείωσε πως παρουσιάζει σε μεγαλύτερο βαθμό αρνητικές συμπεριφορές στο σχολικό 

πλαίσιο από ό,τι δήλωσε ο ίδιος. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 4.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο – Διαστάσεις (εκπαιδευτικός). 

 

Μέσω της διαγραμματικής αναπαράστασης των επιμέρους διαστάσεων του 

ερωτηματολογίου (βλ. Σχήμα 4),  καθίστανται περισσότερο εμφανείς οι ενδοατομικές 

διαφορές της λειτουργικότητας του μαθητή.  Με τις Δεξιότητες διεκδίκησης/Ηγετικές 

ικανότητες να βρίσκονται στον μέσο όρο (Τ.Β=51), τη Διαπροσωπική Επικοινωνία να είναι 

στο όριο των δύο κατηγοριών (Τ.Β=40) και τη Συνεργασία με τους Συνομηλίκους να 
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βαθμολογείται στα χαμηλά επίπεδα (Τ.Β=36), οι απόψεις της εκπαιδευτικού απέδωσαν ένα 

παρόμοιο, λιγότερο τεθλασμένο μοτίβο δεξιοτήτων με εκείνο του Μάριου.   

Στην υποκλίμακα Σχολική Επάρκεια, η δασκάλα του μαθητή εκτίμησε πως έχει 

κίνητρα και προσπαθεί να πετύχει τους στόχους του, όμως σε μέτριο προς χαμηλό επίπεδο 

συγκριτικά με τον μέσο όρο (Τ.Β=43).  Ακόμα, εξέφρασε πως χρησιμοποιεί ικανοποιητικές 

στρατηγικές οργάνωσης και σχεδιασμού κατά τη μάθηση του (Τ.Β=50), ενώ είναι ιδιαίτερα 

επιμελής και αποτελεσματικός στις σχολικές του επιδόσεις (Τ.Β=56).  Μολαταύτα, είχε 

διαφορετική άποψη για τη σχολική του προσαρμογή, η οποία ήταν οριακά χαμηλή (Τ.Β=41), 

καθώς κατέγραψε ότι παρουσιάζει δυσκολίες κατά την προσαρμογή του σε διάφορες 

απαιτήσεις εντός της τάξης. 

Περνώντας στην επόμενη υποκλίμακα, αναδείχθηκε πως η εκπαιδευτικός του Μάριου 

διαφώνησε σημαντικά με τις εκτιμήσεις του όσον αφορά την αξιολόγηση των δεξιοτήτων 

αυτοελέγχου και της διαχείρισης των συναισθημάτων του.  Ειδικότερα, αντιλαμβανόταν τον 

Μάριο ως ένα παιδί που είναι ικανό να ελέγξει τα συναισθήματα του (Τ.Β= 45), αλλά 

θεωρούσε πως αντιμετωπίζει ορισμένες δυσκολίες στην κατάλληλη έκφραση και ρύθμιση 

τους (Τ.Β=35), κατατάσσοντας συνεπώς την επίδοση του σε χαμηλά επίπεδα επάρκειας. 

Ειδικά ως προς τη διαχείριση του στρες, ανέφερε ότι χρησιμοποιεί σε μειωμένο βαθμό 

κατάλληλες στρατηγικές αυτορρύθμισης (Τ.Β=40), ενώ αναγνώρισε πως έχει οριακά 

χαμηλές επιδόσεις και στην ικανότητα του να κατανοεί τα συναισθήματα των άλλων παιδιών 

(Τ.Β=40). 

Καταληκτικά, η ίδια σημείωσε περισσότερο αυξημένα προβλήματα συμπεριφοράς 

συγκριτικά με τον μαθητή, με εντονότερα αυτά της ενδοπροσωπικής προσαρμογής που 

συγκέντρωσαν οριακά υψηλή βαθμολογία (Τ.Β=57).  Η αντίληψη της εκπαιδευτικού για την 

εκδήλωση συμπεριφορών εσωτερίκευσης από την πλευρά του παιδιού έμοιαζε να βρίσκεται 

σε συμφωνία με την εκτίμηση του μαθητή.  Μεγάλες διαφορές παρατηρήθηκαν σχετικά με 
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την υπερκινητικότητα, παρορμητικότητα, και τις δυσκολίες συγκέντρωσης, όπου η δασκάλα 

πίστευε πως εκδηλώνει με μεγαλύτερη συχνότητα αυτές τις συμπεριφορές (Τ.Β=52), σε 

αντιδιαστολή  με το μικρότερο βαθμό αναφοράς του Μάριου.  Τέλος, βάσει των απόψεων 

της εκπαιδευτικού, εκδήλωνε μορφές επιθετικής ή αντιδραστικής συμπεριφοράς πάνω από 

τον μέσο όρο (Τ.Β=54), χωρίς ωστόσο αυτά τα ζητήματα διαπροσωπικής προσαρμογής να 

εμφανίζονταν σε ανησυχητικό βαθμό. 

 

ΠΑΤΕΜ ΙΙ.  Η διερεύνηση της αυτοαντίληψης του μαθητή σε τομείς πέραν της 

σχολικής ικανότητας οδήγησε στα απεικονιζόμενα ευρήματα που συνοψίζονται στο Σχήμα 5.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 5. Διάγραμμα ατομικού προφίλ για την αυτοαντίληψη-αυτοεκτίμηση του Μάριου. 

 

Σύμφωνα με το προφίλ του Μάριου, ο μαθητής διατηρούσε θετική αυτοαντίληψη για την 

ικανότητα του και τις επιδόσεις του στα μαθήματα του σχολείου (Μ.Ο=3,4).  Το εύρημα 

αυτό δεν ήταν συναφές με τα αποτελέσματα που συλλέχθηκαν από το προγούμενο εργαλείο, 
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στα οποία ο Μάριος τοποθετούνταν στα χαμηλά επίπεδα στην αυτοαντίληψη της ικανότητας 

μάθησης και των Μαθηματικών.  Αντίστοιχη θετική εικόνα είχε για τον εαυτό του όσον 

αφορά την αθλητική ικανότητα στα σπορ και τα αθλήματα, συγκεντρώνοντας τη μέγιστη 

βαθμολογία της κλίμακας (Μ.Ο=4), αλλά και για την εξωτερική του εμφάνιση (Μ.Ο=3,6), 

μέσοι όροι που κινούνταν πάνω από το μέσον της τετράβαθμης κλίμακας (2,5).  

 Γενικά θεωρούσε ότι έχει καλή συμπεριφορά και κάνει αυτό που είναι σωστό σε 

μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι τα υπόλοιπα παιδιά (Μ.Ο=3,2).  Ωστόσο, ανέφερε πως 

αντιμετωπίζει δυσκολίες στις σχέσεις του με τους συνομηλίκους, καθώς δεν είναι τόσο 

δημοφιλής και δεν έχει τόσους φίλους όσο θα ήθελε, αντίληψεις που αποτυπώνονταν μέσω 

της πολύ χαμηλής βαθμολογίας του στον τομέα αυτό (Μ.Ο=1,8).  Επιπρόσθετα, έμοιαζε να 

μην αισθάνεται απόλυτα ευχαριστημένος με τον εαυτό του και τη ζωή που κάνει, καθώς ο 

μέσος όρος στην αυτοεκτίμηση του κινούνταν σε χαμηλά επίπεδα συγκριτικά με τα αγόρια 

ίδιας ηλικίας (Μ.Ο=2,4).  Οι αποτυπώμενες απόψεις του Μάριου για τις κοινωνικές σχέσεις 

και το επίπεδο αυτοεκτίμησης του ταυτίζονταν με τις εκτιμήσεις που έγιναν κατά το πρώτο 

μέσο συλλογής δεδομένων. 

 

Ερωτηματολόγιο Αchenbach για Γονείς (CBCL/6-18 ετών).  Οι πληροφορίες που 

συλλέχθηκαν από τους γονείς του Μάριου με τη βοήθεια του ερωτηματολογίου που τους 

χορηγήθηκε, αποδίδονται συνοπτικά μέσω του παρατιθέμενου πίνακα στην επόμενη σελίδα.  

Χάριν της προσπάθειας συγκριτικής αποτίμησης των απόψεων των δύο γονέων, επιλέχθηκε η 

συγκεντρωτική παράθεση των βαθμολογιών τους σε διπλανές στήλες, ώστε να είναι 

περισσότερο ευδιάκριτες οι οποιοεσδήποτε ομοιότητες και διαφορές στις κλίμακες ή 

υποκλίμακες του εργαλείου. 

 Μία πρώτη ανασκόπηση του Πίνακα 1 αποκάλυψε σε γενικές γραμμές περισσότερες 

ασυμφωνίες από ό,τι συμφωνίες μεταξύ των γονέων.  Κατ΄ αρχάς, διαφάνηκε πως η μητέρα  
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Πίνακας 1 

Προφίλ των CBCL που συμπλήρωσαν οι γονείς για τον Μάριο κατά την αρχική αξιολόγηση 

 

 

 

 Βαθμολογίες Κλιμάκων CBCL 

Κλίμακες Ικανοτήτων Μητέρα Πατέρας 

Δραστηριότητες 12,1 10,3 

Κοινωνική Κλίμακα 9,6 4,6 

Σχολική Κλίμακα 

Συνολική Βαθμολογία 

5,5 

27,2 

6 

20,9 

Τιμή Τ 54 40 

   

Κλίμακες Συνδρόμων 

Άγχος/Κατάθλιψη 16 7 

Απόσυρση/Κατάθλιψη 7 5 

Σωματικά Προβλήματα 9 4 

Κοινωνικά Προβλήματα 5 3 

Προβλήματα Σκέψης 5 4 

Προβλήματα Προσοχής 4 3 

Παράβαση Κανόνων 3 2 

Επιθετική Συμπεριφορά 5 4 

Άλλα Προβλήματα 8 5 

Εσωτερικευμένα 32 16 

67 Τιμή Τ 77 

Εξωτερικευμένα 8 6 

51 Τιμή Τ 54 

Συνολική Βαθμολογία 

Τιμή Τ 

62 

66 

37 

58 
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του παιδιού αναγνώρισε σε μεγαλύτερο βαθμό προβληματικές συμπεριφορές του παιδιού 

συγκριτικά με τον πατέρα.  Η διαπίστωση αυτή ήταν έντονα αντιληπτή στις Κλίμακες των 

Συνδρόμων και τη Συνολική τους Βαθμολογία, στα οποία σημείωσε παντού υψηλότερη 

βαθμολογία.  Δεν βρέθηκε, όμως, να ισχύει για τις Κλίμακες των Ικανοτήτων, αφού οι 

ανεστραμμένες βαθμολογίες παρουσίασαν μία τελείως διαφορετική εικόνα.  Σε αυτή την 

κλίμακα, ήταν ο πατέρας του Μάριου που έδειχνε να πιστεύει ότι ο γιος του έχει χαμηλότερη 

λειτουργικότητα στα εν λόγω πεδία από ό,τι ανέφερε η μητέρα του.   

 Επιδιώκοντας μια πιο διεξοδική ανάλυση των βαθμολογιών, σχολιάζονται σε πρώτη 

φάση οι βαθμολογίες στις Κλίμακες Ικανοτήτων.  Στις Δραστηριότητες και τη Σχολική 

Κλίμακα υπήρχε συμφωνία μεταξύ των δύο αξιολογητών, τοποθετώντας τον μαθητή στο 

φυσιολογικό φάσμα, εν αντιθέσει με την Κοινωνική Κλίμακα, όπου σημειώθηκε σημαντική 

διαφωνία.  Σαφέστερα, ο πατέρας δήλωσε χαμηλή βαθμολόγια του Μάριου στον κοινωνικό 

τομέα (Τ<35), που εντασσόταν στο οριακό φάσμα τιμών (Τ=31-35).  Αντίθετα, η μητέρα του 

θεώρησε πως η συμπεριφορά του βρισκόταν εντός του φυσιολογικού φάσματος (Τ>35).  

Από τη Βαθμολογία Συνολικής Ικανότητας προέκυψε πως η μητέρα αξιολόγησε 

θετικά τις ικανότητες του Μάριου, κάτι που φάνηκε από την τιμή Τ=54, που αντιστοιχεί στο 

φυσιολογικό φάσμα τιμών.  Απεναντίας, ο πατέρας εκτίμησε πως το παιδί υπολειπόταν 

μερικών ικανοτήτων, σημειώνοντας χαμηλή τιμή Τ=40, που φανέρωσε οριακές επιδόσεις και 

μικρή απόκλιση από το φυσιολογικό φάσμα τιμών.  

 Αναφορικά με τις βαθμολογίες που συγκεντρώθηκαν στις Κλίμακες των Συνδρόμων, 

από την αξιολόγηση της μητέρας ο Μάριος τοποθετήθηκε στο κλινικό φάσμα, όσον αφορά 

τα σύνδρομα Άγχος/Κατάθλιψη και Σωματικά Ενοχλήματα (Τ>70), στο οριακό φάσμα 

σχετικά με την Απόσυρση/Κατάθλιψη και τα Προβλήματα Σκέψης (Τ=65-70) και τέλος στο 

φυσιολογικό φάσμα στα υπόλοιπα σύνδρομα, δηλαδή Κοινωνικά Προβλήματα, Προβλήματα 

Προσοχής, Παράβαση Κανόνων και Επιθετική Συμπεριφορά (Τ<65).   
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Η συνολική βαθμολογία των Εσωτερικευμένων Προβλημάτων ήταν υψηλή, δηλαδή 

32, που αντιστοιχεί σε τιμή Τ=77 και ανήκει στο κλινικό φάσμα τιμών (Τ>63).  Στο σύνολο 

των Εξωτερικευμένων Προβλημάτων ανέφερε λιγότερες προβληματικές συμπεριφορές 

(Τ<60) και ως εκ τούτου εντάσσεται στα φυσιολογικά επίπεδα.  Εν τέλει, η βαθμολογία των 

Συνολικών Προβλημάτων που αναφέρθηκαν από την ίδια, ήταν υψηλή με τιμή Τ=66 

αξιολογώντας τη συμπεριφορά του εντός του κλινικού φάσματος (Τ>63). 

Από την άλλη πλευρά, η αξιολόγηση της συμπεριφοράς του Μάριου από τον πατέρα 

δεν τον τοποθέτησε στο κλινικό φάσμα τιμών σε καμία από τις κλίμακες των συνδρόμων.  

Εντούτοις, η υψηλότερη από όλες βαθμολογία στο σύνδρομο Άγχος/Κατάθλιψη (βλ Πίνακα 

1), ανέδειξε τη συμπεριφορά του στο κάτω μέρος του οριακού φάσματος τιμών (Τ=65), κάτι 

που φάνηκε να συνάδει μερικώς με την άποψη της μητέρας, αν και σημειώθηκαν λιγότερα 

προβλήματα.  Μολονότι στις υπόλοιπες κλίμακες δεν διαφοροποιήθηκε αισθητά η 

βαθμολογία του, ήταν φανερό πως αναγνώρισε μικρότερου βαθμού συχνότητα στην 

πλειοψηφία των συμπεριφορών.  Στη βαθμολογία Εσωτερικευμένων και Εξωτερικευμένων 

Προβλημάτων ταυτίστηκε με την εκτίμηση της μητέρας.  Δηλαδή, η καταγεγραμμένη τιμή Τ 

στα Εσωτερικευμένα Προβλήματα υποδήλωσε συμπεριφορές κλινικού φάσματος, ενώ για τα 

Εξωτερικευμένα και το Σύνολο των Προβλημάτων οι συμπεριφορές του μαθητή ανήκαν στα 

φυσιολογικά επίπεδα (τιμές Τ<60), όπως αξιολογήθηκαν από τον πατέρα του. 

Συνδέοντας τις εκτιμήσεις των γονέων του Μάριου σε όλες τις κλίμακες αποδίδονται 

περιληπτικά τα πεδία συμφωνίας ή διαφωνίας.  Αναλυτικότερα, συμφώνησαν στις καλές 

σχολικές επιδόσεις του παιδιού και στην επαρκή συμμετοχή σε αθλήματα, εργασίες και 

άλλες δραστηριότητες.  Και οι δύο εντόπισαν αυξημένες συμπεριφορές εσωτερικευμένων 

προβλημάτων, όπως άγχους, κατάθλιψης, απόσυρσης, σωματικών ενοχλημάτων, αλλά και 

περισσότερα προβλήματα σκέψης εν συγκρίσει με προβλήματα άλλων κλιμάκων που 

εμφανίστηκαν με μειωμένη συχνότητα.      
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Από την άλλη πλευρά, διαφώνησαν στη συμμετοχή του Μάριου σε οργανώσεις, στη 

συχνότητα επικοινωνίας με τους φίλους και τη γενικότερη συμπεριφορά του στον κοινωνικό 

τομέα, καθώς ο πατέρας έμοιαζε να προβληματίζεται περισσότερο για τις ικανότητες του στο 

τρέχον πεδίο.  Μεγάλη ασυμφωνία υπήρξε επίσης στη συχνότητα εμφάνισης δεδομένων 

συμπεριφορών.  Συνολικά, η μητέρα έδειξε να ανησυχεί περισσότερο για τη συμπεριφορά 

του παιδιού και κατέγραψε μεγαλύτερη συχνότητα ανεπιθύμητων συμπεριφορών, κυρίως σε 

προβλήματα εσωτερίκευσης, αντιλήψεις που δεν έχαιραν αποδοχής από τον πατέρα του 

Μάριου που ίσως αντιλαμβανόταν ως φυσιολογική τη συμπεριφορά του. 

 Τέλος, ιδιαίτερη μνεία χρειάζεται να γίνει για τις απαντήσεις τους στην ανοικτή 

ερώτηση του ερωτηματολογίου «τι σας ανησυχεί περισσότερο στο παιδί σας;», όπως και 

στην αναφορά των θετικών του χαρακτηριστικών.  Στη συγκεκριμένη ερώτηση, οι 

απαντήσεις των γονέων ήταν παραπλήσιες, με τον πατέρα να εκφράζει πως υπάρχουν στιγμές 

που ο Μάριος χάνει την εμπιστοσύνη στον εαυτό του και τη μητέρα του να καταγράφει πως 

πολλές φορές νιώθει ότι δεν τα καταφέρνει χρησιμοποιώντας άσχημα επίθετα για τον εαυτό 

του.  Επίσης, εξέφρασαν την ανησυχία πως άλλοτε είναι κοινωνικός και άλλοτε νιώθει 

απομονωμένος.  Μεταξύ των θετικών χαρακτηριστικών, ο πατέρας του Μάριου ανέφερε πως 

είναι εργατικός, συνεπής, πειθαρχημένος και ευχάριστος, ενώ η μητέρα σημείωσε πως είναι 

φιλότιμος, επιμελής, ευγενικός και σέβεται τους μεγαλύτερους. 

 

Μη Δομημένη Παρατήρηση.  Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων της αρχικής 

αξιολόγησης ολοκληρώνεται με συνοπτική περιγραφή της ελεύθερης παρατήρησης, η οποία 

συνέβαλε στην καταγραφή των λεκτικών εκφράσεων ή συμπεριφορών του Μάριου που 

προβλημάτιζαν τις δύο δασκάλες κατά τη διεξαγωγή των κατ΄οίκον μαθημάτων.  Βάσει των 

καταγραφών των εκπαιδευτικών, ο Μάριος προσπαθούσε να είναι συνεργάσιμος στα 

μαθήματα τους, χωρίς να εκδηλώνει έντονες αντιδραστικές συμπεριφορές.  Εντούτοις, συχνά 
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εξέφραζε την αδυναμία να ολοκληρώσει ασκήσεις, παρότι ήταν συναφείς με το γνωστικό του 

επίπεδο ή του δίνονταν επεξηγήσεις, με αποτέλεσμα να παραιτούνταν της προσπάθειας, 

δηλώνοντας συνεχώς απόψεις όπως «Δεν μπορώ να το κάνω», «Προσπαθώ, αλλά δεν γίνεται 

τίποτα» «Δεν τα ξέρω» «Δεν τα καταλαβαίνω» «Άσε τα αφήνω» ή εκφέροντας αρνητικές 

αυτοαντιλήψεις «Είμαι άχρηστος» «Χαζέ Μάριε» «Πάλι χάλια τα έκανα» «Ξέρω ότι θα το 

κάνω λάθος».   

Συνήθης μετά την παραίτηση του ήταν επίσης η αναζήτηση έτοιμης λύσης κατά τη 

συμπλήρωση απαιτούμενων εκπαιδευτικών ασκήσεων, η οποία εκδηλωνόταν μέσω επίμονων 

ερωτήσεων προς τις εκπαιδευτικούς, απαιτώντας να του πουν ποια είναι η απάντηση και 

υποδηλώνοντας τη μη συμμετοχή του στη γνωστική διαδικασία.  Αν και υπήρχαν φορές που 

έδειχνε σημάδια επιθυμίας να συμπληρώσει μόνος τις ακαδημαϊκές εργασίες και να βρει την 

απάντηση, έμοιαζε να ανησυχεί αρκετά και να μην αισθάνεται εμπιστοσύνη για τις επιδόσεις 

του, ρωτώντας χαρακτηριστικά «Είναι σωστά;» «Έχω λάθη;» «Τα πήγα χάλια;», με πιθανή 

εξήγηση το άγχος για την απόδοση του. 

Συνδυαστικά, αναφέρονται τα ιδιαίτερα παράπονα που έκανε ο Μάριος στις 

εκπαιδευτικούς όσον αφορά την ανία, την κούραση και την αδυναμία συγκέντρωσης που 

ένιωθε.  Μεταξύ των σημαντικότερων, σημειώθηκαν οι εξής λεκτικές εκφράσεις του μαθητή: 

«Ζαλίζομαι», «Πονάει το κεφάλι μου», «Δεν μπορώ να συγκεντρωθώ», «Πω πω σκέφτομαι 

όλο κάτι άσχετο», «Δεν αισθάνομαι καλά», «Όταν δεν αισθάνομαι καλά, συνήθως κάτι 

συμβαίνει ή επικρατεί αναστάτωση. Σήμερα συμβαίνει το δεύτερο», «Σιγά δεν έχει νόημα, 

που θα μας ωφελήσουν στη ζωή μας αυτά;», «Βαριέμαι να γράφω πάλι», «Έλεος, μου σπάνε 

τα νεύρα τα μαθήματα» και «Γιατί τα κάνουμε πάλι αυτά. Να σκάψω καλύτερα;». 

 Εν τέλει, σημειώνονται και αναφορές του Μάριου κατά τη διάρκεια χορήγησης των 

ψυχομετρικών εργαλείων που αναλύθηκαν πιο πάνω.  Εντύπωση προκάλεσαν οι εκφράσεις 
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«Εγώ δεν θέλω να έχω κανένα φίλο», «Δεν είμαι μαγνήτης παρεών», «Έχω πολλές κόντρες 

στο σχολείο» και «Θέλω να μεγαλώσω, να μείνω μόνος, μακριά από όλους». 

 

Σύνοψη Αποτελεσμάτων Αρχικής Αξιολόγησης.  Κατόπιν, συνοψίζονται οι 

εντοπιζόμενες από τα ψυχοδιαγνωστικά εργαλεία ελλείψεις ή οι δυσκολίες του μαθητή, που 

αντικατοπτρίζουν την αρχική συμπεριφορική εικόνα του Μάριου.   

Βάσει των αξιολογήσεων φάνηκε πως ο Μάριος στερούνταν κοινωνικών δεξιοτήτων 

και αντιμετώπιζε δυσκολίες στη συνεργασία και τη σύναψη σχέσεων με τους συνομηλίκους, 

εύρημα που επαληθεύτηκε σε όλα τα μέσα που χρησιμοποιήθηκαν.  Αντίστοιχες 

προβληματικές συμπεριφορές, ανιχνεύθηκαν και στον συναισθηματικό τομέα, καθώς 

σημειώθηκαν χαμηλά επίπεδα επάρκειας κατά τον αυτοέλεγχο, τη διαχείριση των 

συναισθημάτων και την ενσυναίσθηση, όπως αξιολογήθηκαν από το σύνολο των πηγών.  

Συναφές εύρημα αποτέλεσε ο εντοπισμός προβλημάτων ενδοπροσωπικής προσαρμογής και η 

εμφάνιση συμπεριφορών εσωτερίκευσης, όπως απόσυρσης, κατάθλιψης ή άγχους που έγινε 

λόγος τόσο από τους γονείς, όσο και από την εκπαιδευτικό.   

Συμφωνία παρατηρήθηκε ως προς τα χαμηλά επίπεδα της αυτοεκτίμησης του, 

αποτέλεσμα που σχετίζεται με τις ανησυχίες που εξέφρασαν οι γονείς στο ερωτηματολόγιο 

και τις καταγεγραμμένες αρνητικές αυτοδηλώσεις που εξέφραζε ενίοτε.  Εμφανής διαφωνία 

ανευρέθη στη διερεύνηση της αυτοαντίληψης του όσον αφορά τη σχολική ικανότητα, καθώς 

τα εργαλεία αξιολόγησης φανέρωσαν αναντιστοιχία στις εκφραζόμενες απόψεις του μαθητή.   

Η πολυπρισματική ερμηνεία αυτών των δεδομένων συνέβαλε τελικώς στην 

κατανόηση των δυνατοτήτων και των αδυναμιών του Μάριου, αποτελώντας μετέπειτα ένα 

πολύτιμο μέσο σύγκρισης των πιθανών αλλαγών στη συμπεριφορά του μετά το πέρας της 

παρέμβασης. 
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Πριν την παρέμβαση 

Μετά την παρέμβαση 

Έλεγχος Ερευνητικών Ερωτημάτων  

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορά το κατά πόσο υπήρξε σημαντική βελτίωση 

στην αυτοεκτίμηση του Μάριου και ειδικά στην αυτοαντίληψη του σχετικά με τις 

ακαδημαϊκές ικανότητες και τη σχέση με τους συνομηλίκους μετά την εφαρμογή του 

ψυχοεκπαιδευτικού προγράμματος.  Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα επιχειρεί να εξετάσει 

αν παρατηρήθηκε εν γένει σημαντική βελτίωση στην κοινωνική και συναισθηματική του 

επάρκεια, δεδομένων των χαμηλών επιπέδων που εντοπίστηκαν κατά την αρχική αξιολόγηση 

του παιδιού. 

 

Αποτελέσματα των Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής.  Πρωτίστως, για τον 

έλεγχο αυτών των ερωτημάτων παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την κλίμακα 

αυτοαναφοράς, τα οποία επιλέχθηκε να αποδοθούν διαγραμματικά (βλ. Σχήμα 6) ώστε να 

είναι περισσότερο ευκρινής η συνολική εικόνα των εντοπιζόμενων αλλαγών ή διαφορών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 6.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο -Υποκλίμακες (αυτοαναφορά). 
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Παρατηρώντας τα ευρήματα που αποτυπώνονται στο διάγραμμα, σημειώθηκε αύξηση 

στις βαθμολογίες των υποκλιμάκων Αυτοαντίληψη, Κοινωνική και Συναισθηματική 

Επάρκεια, οι οποίες πλέον εντάσσονται στη μέση αξιολογική κατηγορία.  Απεναντίας, οι 

τιμές των υποκλιμάκων Σχολική Επάρκεια και Προβλήματα Συμπεριφοράς φάνηκε να 

παραμένουν στα ίδια επίπεδα, όπως ήταν και πριν από την υλοποίηση της παρέμβασης. 

Εμβαθύνοντας την ανάλυση στις διαστάσεις του ερωτηματολογίου (βλ. Σχήμα 7), 

διακρίθηκαν μεγάλες αλλαγές στη Συνεργασία με τους Συνομηλίκους (ΣΟ) και τον 

Αυτοέλεγχο (ΑΕ), καθώς αξιολογήθηκαν σε μέσα επίπεδα επάρκειας.  Διαφοροποίηση 

υπήρξε ταυτόχρονα σε όλες τις διαστάσεις της Αυτοαντίληψης, μεταξύ των οποίων οι 

μεγαλύτερες σημειώθηκαν στην Αυτοαντίληψη της Ικανότητας Μάθησης (Μθσ) και την 

Αυτοεκτίμηση (Αυτ).  Μικρότερες μεταβολές καταγράφηκαν σε όλες τις υπόλοιπες 

διαστάσεις του ερωτηματολογίου δείχνοντας αύξηση των επιπέδων επάρκειας, με εξαίρεση 

βέβαια τη διάσταση Υπερκινητικότητα/Δυσκολίες Συγκέντρωσης (ΥΔΣ) που ο μαθητής  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 7.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο - Διαστάσεις (αυτοαναφορά). 
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εντόπισε περισσότερες δυσκολίες σε σχέση με πριν, αν και ακόμη ενέπιπτε σε μέσες τιμές 

συγκριτικά με τους συνομηλίκους του. 

Δευτερευόντως,  παρατίθενται σχηματικά τα αποτελέσματα από την κλίμακα της 

εκπαιδευτικού, αρχικά σε επίπεδο υποκλίμακας (βλ Σχήμα 8) και στη συνέχεια σε επίπεδο 

διαστάσεων (βλ. Σχήμα 9), ώστε να είναι δυνατή η αντιπαραβολή των αλλαγών που 

διακρίθηκαν από την ίδια σε σχέση με του Μάριου. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 8.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο -Υποκλίμακες (εκπαιδευτικός). 

 

Σύμφωνα με τα δεδομένα του παραπάνω σχήματος, η εκπαιδευτικός σημείωσε 

αλλαγές σε όλα τα επίπεδα επάρκειας του Μάριου μετά το παρεμβατικό πρόγραμμα.  

Αντίστοιχες με τις απόψεις του Μάριου, ήταν η άνοδος στους βαθμούς των κοινωνικών και 

συναισθηματικών δεξιοτήτων, όπου συγκριτικά με το προηγούμενο διάστημα βρίσκονται 

πλέον σε συνάφεια με τις μέσες επιδόσεις παιδιών ίδιας ηλικίας.  Εν αντιθέσει με την 

κλίμακα αυτοαναφοράς, εδώ καταγράφηκε μία απόκλιση στον βαθμό των προβλημάτων 

συμπεριφοράς, καθώς είναι ευδιάκριτη η πτωτική τους τάση, ενώ σύμφωνα με τις εκτιμήσεις 
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της εκπαιδευτικού μεταβολή τιμών αναδείχθηκε και στα επίπεδα σχολικής επάρκειας του 

Μάριου. 

Στις αναπαριστώμενες επιμέρους διαστάσεις (βλ. Σχήμα 9), διαπιστώθηκαν έντονες 

μεταστροφές έπειτα από την παρέμβαση στις περισσότερες από αυτές.  Ιδιαίτερα, για τις 

διαστάσεις Διαπροσωπική Επικοινωνία (ΔΕ), Συνεργασία με τους Συνομηλίκους (ΣΟ), 

Σχολική Προσαρμογή (ΣΧΠ), Διαχείριση Συναισθημάτων (ΔΣ), Διαχείριση Στρες (ΔΣτ), 

Ενσυναίσθηση (Ε) αναφέρθηκαν από την εκπαιδευτικό αξιοσημείωτες αλλαγές στη 

λειτουργικότητα του παιδιού, εν αντιθέσει με τις προηγούμενες καταγεγραμμένες δυσκολίες.  

Επίσης, αισθητή μείωση παρουσιάστηκε και στις προγενέστερες αυξημένες συμπεριφορές 

του παιδιού στους τομείς διαπροσωπικής (ΔΠ) - ενδοπροσωπικής προσαρμογής (ΕΠ), ενώ 

βάσει των εκτιμήσεων της εκπαιδευτικού, στα ίδια επίπεδα παρέμειναν οι επιδόσεις του 

στους υπόλοιπους τομείς.  Συνολικά, μετά το πρόγραμμα κοινωνικο-συναισθηματικής 

αγωγής συγκέντρωσε μέσες βαθμολογίες σε όλες τις επιμέρους διαστάσεις της κλίμακας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 9.  Ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα για τον Μάριο - Διαστάσεις (εκπαιδευτικός). 
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Μολονότι, η διαγραμματική απεικόνιση των ευρημάτων φανέρωσε πως η κατεύθυνση 

των παρατηρούμενων αλλαγών ήταν η επιθυμητή, δεν βοηθά στην εκτίμηση της στατιστικής 

σημαντικότητας αυτών των αποτελεσμάτων.  Για το σκοπό αυτό, λαμβάνει χώρα μία πιο 

συστηματική ανάλυση των εντοπιζόμενων διαφορών, που συμβάλλει στην εξαγωγή 

ασφαλέστερων συμπερασμάτων για την αποτελεσματικότητα της παρέμβασης. 

 

Κλίμακα αυτοαναφοράς.  Σε πρώτη φάση, έγινε προσπάθεια σύγκρισης των 

μετρήσεων του εν λόγω εργαλείου στο σύνολο των υποκλιμάκων, ώστε να εκτιμηθεί αν 

υπήρξε κάποια σημαντική αλλαγή μετά την παρέμβαση.  Συγκεκριμένα, για τον έλεγχο της 

διαφοράς των διαμέσων (βλ. Πίνακας 2) στα δύο συσχετισμένα δείγματα δεδομένων 

χρησιμοποιήθηκε το μη παραμετρικό τεστ του Wilcoxon (paired samples), σύμφωνα με το 

οποίο Z= -2,041, p=0,041.  Λαμβάνοντας υπόψη αυτά τα κριτήρια, μπορεί να απορριφθεί η 

μηδενική υπόθεση, καθώς παρατηρείται στατιστικώς σημαντική διαφορά (p<0,05) μεταξύ 

των μέσων όρων των υποκλιμάκων του τεστ πριν και μετά την εφαρμογή του παρεμβατικού 

προγράμματος στον συμμετέχοντα.  

 

Πίνακας 2 

Περιγραφικοί δείκτες των υποκλιμάκων του τεστ ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

 
N M SD Min Max 

Πριν την παρέμβαση  5 41,20 5,54 36 50 

Μετά την παρέμβαση 
5 49,40 2,88 45 52 

 

Βάσει αυτού του ευρήματος, διερευνήθηκε κατά πόσο υπάρχει στατιστικώς 

σημαντική διαφορά μεταξύ των αποτελεσμάτων πριν και μετά για την κάθε υποκλίμακα.  Οι 
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περιγραφικοί δείκτες αποδίδονται συγκεντρωτικά στον Πίνακα 3, ενώ κατόπιν ακολουθεί η 

επεξεργασία και η ανάλυση τους.  

 

Πίνακας 3 

Περιγραφικοί δείκτες για κάθε υποκλίμακα του τεστ ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

 

Σχολική Επάρκεια 

 

Συναισθηματική Επάρκεια 

Πριν την παρέμβαση 3 39,33 11,93 26 49 

Μετά την παρέμβαση 3 49,33 6,65 42 55 

 

Προβλήματα Συμπεριφοράς 

 

Αυτοαντίληψη 

Πριν την παρέμβαση 4 39,75 3,50 36 44 

Μετά την παρέμβαση 4 51,50 5,32 45 58 

 

Εφαρμόζοντας την ίδια στατιστική ανάλυση μέσω του Wilcoxon (paired samples), 

συγκρίθηκαν οι διάμεσοι των τιμών των διαστάσεων για κάθε υποκλίμακα ξεχωριστά πριν 

και μετά την υλοποίηση του παρεμβατικού προγράμματος (βλ. Πίνακα 3).  Αναλυτικότερα, 

το στατιστικό κριτήριο απέδωσε τα εξής αποτελέσματα: Z= -1,604, p=0,109 για την 

 
N M SD Min Max 

Κοινωνική Επάρκεια 

Πριν την παρέμβαση 3 38 14,42 22 50 

Μετά την παρέμβαση 3 48,33 4,50 44 53 

Πριν την παρέμβαση 3 50,33 5,03 45 55 

Μετά την παρέμβαση 3 52,33 1,15 51 53 

Πριν την παρέμβαση 2 42,50 9,19 36 49 

Μετά την παρέμβαση 2 44,50 3,53 42 47 
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Κοινωνική Επάρκεια, Z= -0,447, p=0,655 για τη Σχολική Επάρκεια,  Z=-1,604, p=0,109 για 

τη Συναισθηματική Επάρκεια, Z= -0,447, p=0,655 για τα Προβλήματα Συμπεριφοράς και 

τέλος για την Αυτοαντίληψη Z= -1,826 , p=0,068.  Γνωρίζοντας πως το επίπεδο στατιστικής 

σημαντικότητας είναι p<0,05, συμπεραίνουμε πως δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις 

αρχικές και τελικές μετρήσεις σε καμία από τις επιμέρους υποκλίμακες, παρότι στο σύνολο 

τους ανευρίσκεται στατιστικώς σημαντική αλλαγή. 

 Δεδομένου αυτού, επιχειρήθηκε και  συγκριτική ανάλυση των μέσων τιμών του 

συνόλου των διαστάσεων πριν την παρέμβαση με τις μέσες τιμές των διαστάσεων του 

ερωτηματολογίου μετά την παρέμβαση (βλ. Πίνακας 4). 

 

Πίνακας 4 

Περιγραφικοί δείκτες των διαστάσεων του τεστ ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

 

Τα αποτελέσματα του στατιστικού κριτηρίου που είναι Z= -3,115, p= 0,002 έδειξαν εμφανή 

διαφορά σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας (p<0,05) μεταξύ των αρχικών διαστάσεων 

και τελικών διαστάσεων του εργαλείου.  Η αύξηση δηλαδή των βαθμών ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής σε επίπεδο διαστάσεων θεωρείται συστηματική, αφού η πιθανότητα να 

οφείλεται σε τυχαίους παράγοντες είναι μικρότερη από 5%. 

 Συνοψίζοντας τα ευρήματα που ανιχνεύθηκαν μέσω στατιστικής ανάλυσης των τεστ 

ψυχοκοινωνικής προσαρμογής που συμπληρώθηκαν από τον Μάριο, συμπεραίνεται πως οι 

παρατηρούμενες  αλλαγές στην ψυχοκοινωνική επάρκεια του μαθητή τόσο σε επίπεδο 

υποκλιμάκων όσο και διαστάσεων ήταν στο σύνολο τους στατιστικά σημαντικές. 

 
N M SD Min Max  

Πριν την παρέμβαση  15 41,80 9,14 22 55 

Μετά την παρέμβαση 
15 49,66 4,80 42 58 



103 

 

Κλίμακα εκπαιδευτικού.  Αντίστοιχες στατιστικές αναλύσεις έγιναν μεταξύ των 

αρχικών και τελικών αποτελεσμάτων της κλίμακας που συμπληρώθηκε από την 

εκπαιδευτικό, χρησιμοποιώντας το ίδιο στατιστικό τεστ Wilcoxon (paired samples).  

Κατόπιν, παρουσιάζονται οι περιγραφικοί δείκτες όλων των υποκλιμάκων μαζί (βλ. Πίνακας 

5), βάσει των οποίων ακολούθησε στατιστική επεξεργασία, δίνοντας στατιστικώς μη 

σημαντικά αποτελέσματα Z= -0,756, p=0,450 για τη διαφορά στο σύνολο των υποκλιμάκων 

πριν και μετά το εφαρμοζόμενο πρόγραμμα παρέμβασης. 

 

Πίνακας 5 

Περιγραφικοί δείκτες για τις υποκλίμακες του τεστ ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

 
N M SD Min Max  

Πριν την παρέμβαση  4 45,75 7,27 39 55 

Μετά την παρέμβαση 
4 50,50 5,74 42 54 

 

Στη συνέχεια, συγκρίθηκαν ξεχωριστά οι τιμές κάθε υποκλίμακας, στηριζόμενοι στις 

βαθμολογίες της εκπαιδευτικού πριν και μετά την παρεμβατική διαδικασία.  Δεδομένων των 

στοιχείων που συνοψίζονται στην επόμενη σελίδα (βλ. Πίνακα 6), δεν εντοπίστηκαν επίσης 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στις διάφορες υποκλίμακες.  Τα αποτελέσματα του 

κριτηρίου για την Κοινωνική Επάρκεια ήταν Z= -1,342, p =0,180, για τη Σχολική Επάρκεια 

Z= -1,826, p = 0,068, για τη Συναισθηματική Επάρκεια Z= -1,826, p =0,068 και για τα 

Προβλήματα Συμπεριφοράς Z=-1,604, p =0,109.  Παρότι, διαγραμματικά υπήρχαν εμφανείς 

διαφορές, τα στατιστικά ευρήματα έδειξαν πως δεν απορρίπτεται η μηδενική υπόθεση, καθώς 

το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας στις υποκλίμακες της εκπαιδευτικού αν και 

πλησίαζε, δεν ήταν σε καμία p<0,05. 

 



104 

 

Πίνακας 6 

Περιγραφικοί δείκτες για κάθε υποκλίμακα του τεστ ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

 

Σχολική Επάρκεια 

 

Συναισθηματική Επάρκεια 

Πριν την παρέμβαση 4 40 4,08 35 45 

Μετά την παρέμβαση 4 50 4,96 46 57 

 

Προβλήματα Συμπεριφοράς 

 

 

Όπως ακριβώς και στην κλίμακα αυτοαναφοράς, επιλέχθηκε τελικά να αναλυθούν 

μαζί όλες οι διαστάσεις του ερωτηματολογίου, συγκρίνοντας δηλαδή τους μέσους όρους των 

τιμών πριν και μετά την υλοποίηση του προγράμματος (βλ. Πίνακας 7).  Βάσει των 

εκτιμήσεων της εκπαιδευτικού, δεν εκτιμήθηκε στατιστικώς σημαντική η διαφορά στα ζεύγη 

δεδομένων ούτε σε επίπεδο διαστάσεων, καθώς το στατιστικό τεστ Wilcoxon (paired 

samples) έδειξε πως Z= -1,576, p=0,115.  Λαμβάνοντας υπόψη πως p<0,05 είναι κατανοητό 

πως δεν μπόρεσαν να εξαχθούν ασφαλή συμπεράσματα για τη στατιστική σημαντικότητα 

αυτής της βελτίωσης, καθώς δεν ήταν δυνατή η απόρριψη της μηδενικής υπόθεσης. 

 

 
N M SD Min Max  

Κοινωνική Επάρκεια 

Πριν την παρέμβαση 3 42,33 7,76 36 51 

Μετά την παρέμβαση 3 53 1,73 51 54 

Πριν την παρέμβαση 4 47,50 6,85 41 56 

Μετά την παρέμβαση 4 54,75 2,36 53 58 

Πριν την παρέμβαση 3 54,33 2,51 52 57 

Μετά την παρέμβαση 3 43,33 1,52 42 45 
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Πίνακας 7 

Περιγραφικοί δείκτες για τις διαστάσεις του τεστ ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

 
N M SD Min Max  

Πριν την παρέμβαση  
14 45,71 7,46 35 57 

Μετά την παρέμβαση 
14 50,57 5,16 42 58 

 

Σε αντιδιαστολή με τις σημαντικές διαφορές που βρέθηκαν στην κλίμακα 

αυτοαναφοράς του Μάριου, τα αποτελέσματα της κλίμακας της εκπαιδευτικού δεν φάνηκε εν 

τέλει να είναι στατιστικώς σημαντικά. 

 

Αποτελέσματα του ΠΑΤΕΜ ΙΙ.  Ο έλεγχος του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος 

για τις αλλαγές στην αυτοαντίληψη του μαθητή όσον αφορά τον ακαδημαϊκό τομέα και τη 

σχέση του με τους συνομηλίκους, όπως επίσης στην αυτοεκτίμηση του τεκμηριώθηκε 

πλήρως από το δεύτερο εργαλείο αξιολόγησης της αυτοαντίληψης του Μάριου που 

αφορούσε κυρίως σε εξωσχολικούς τομείς. Ο λιγοστός αριθμός των μεταβλητών που 

μελετώνται στο συγκεκριμένο εργαλείο δεν ευνοούσε τη στατιστική ανάλυση των 

ευρημάτων, περιορίζοντας συνεπώς την ανάλυση τους μέσω οπτικών αναπαραστάσεων. 

Το διάγραμμα (βλ. Σχήμα 10) που απεικονίζεται στην επόμενη σελίδα έδειξε άνοδο 

στις τιμές της αυτοαντίληψης του Μάριου στους τομείς της σχολικής ικανότητας, των 

σχέσεων με τους συνομηλίκους, της διαγωγής-συμπεριφοράς και της αυτοεκτίμησης μετά τη 

διεξαγωγή του προγράμματος.  Ειδικά, στις σχέσεις με τους συνομήλικους και την 

αυτοεκτίμηση οι διαφορές ήταν εντονότερες από ό,τι στους υπόλοιπους τομείς.  Από την 

άλλη πλευρά, τα αποτελέσματα που καταγράφηκαν στους τομείς αθλητικής ικανότητας και 

φυσικής εμφάνισης σημείωσαν αντίθετη κατεύθυνση, αφού παρατηρήθηκε μικρού βαθμού 

μείωση των επιπέδων αυτοαντίληψης του μαθητή.   
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Σχήμα 10. Διάγραμμα ατομικού προφίλ για την αυτοαντίληψη-αυτοεκτίμηση του Μάριου. 

 

Αποτελέσματα Ερωτηματολογίου Achenbach για Γονείς.  Η περιγραφική και 

στατιστική ανάλυση των αποτελεσμάτων των προηγούμενων μέσων συλλογής δεδομένων 

παρείχε μία σαφή εικόνα για τις αλλαγές που σημειώθηκαν στη συμπεριφορά του Μάριου, 

έπειτα από την εφαρμογή του κοινωνικο-συναισθηματικού προγράμματος.  Παρότι τα 

στοιχεία αυτά επαρκούσαν για την απάντηση των δύο βασικών ερευνητικών ερωτημάτων, 

για τη βελτίωση της επίδοσης του στον κοινωνικό και συναισθηματικό τομέα, όσο και για 

την ενίσχυση της αυτοαντίληψης-αυτοεκτίμησης του, θεωρήθηκε γόνιμη η παράθεση των 

πληροφοριών και των γονέων.  Έγινε, συνεπώς, μία προσπάθεια σύγκρισης των θεωρήσεων 

τους με εκείνες της εκπαιδευτικού και του Μάριου, όσον αφορά τις παρατηρούμενες 

συμπεριφορικές αλλαγές μετά τη λήξη της παρεμβατικής διαδικασίας.  
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Προκειμένου να εμπλουτιστεί η περιγραφική ανάλυση των δεδομένων, παρατίθενται 

συνοπτικά (βλ. Πίνακας 8) οι βαθμολογίες των γονέων σχετικά με τη συμπεριφορά του 

μαθητή κατά την αρχική και τελική αξιολόγηση.  Μία πρώτη γενική ανασκόπηση του 

πίνακα, φανέρωσε μεγαλύτερη ταύτιση των απόψεων των γονέων συγκριτικά με τις 

ασυνέπειες που παρουσιάζονταν πριν την έναρξη της ερευνητικής διαδικασίας, όπου η 

μητέρα εξέφραζε περισσότερες προβληματικές συμπεριφορές για τον Μάριο.   

Ξεκινώντας από τις Κλίμακες Ικανοτήτων, φανερή αύξηση και στους δύο γονείς 

παρατηρήθηκε στην Κοινωνική Κλίμακα.  Ειδικά, ο πατέρας του Μάριου σημείωσε πλέον 

μεγαλύτερη επίδοση του παιδιού στις κοινωνικές του σχέσεις, αξιολογώντας τελικώς τη 

συνολική ικανότητα του μέσα στα όρια του φυσιολογικού φάσματος (τιμή Τ=55).  

Περνώντας στις Κλίμακες των Συνδρόμων, η μητέρα του Μάριου δήλωσε σημαντική μείωση 

στις συμπεριφορές που την ανησυχούσαν πριν την υλοποίηση της παρέμβασης, ενώ ο 

πατέρας εξέφρασε μικρότερες διαφοροποιήσεις στη συμπεριφορά του.   

Σχετικά με τα Εσωτερικευμένα Προβλήματα, παρότι σημειώθηκαν αισθητές αλλαγές 

με τους δύο γονείς να συμφωνούν στην ελάττωση των προβλημάτων, οι τιμές Τ των 

βαθμολογιών της μητέρας (τιμή Τ=65) υποδήλωσαν πως ο μαθητής βρίσκεται ακόμα στο 

κλινικό φάσμα, αν και είναι στα κατώτερα επίπεδα, ενώ η βαθμολογία του πατέρα (τιμή 

Τ=61) τον τοποθέτησε από το κλινικό στο οριακό φάσμα τιμών.  Στα Εξωτερικευμένα 

Προβλήματα, δεν φάνηκε να υπάρχουν μεγάλες διαφορές, καθώς η συμπεριφορά του 

θεωρούνταν εξαρχής μέσα στα πλαίσια του φυσιολογικού φάσματος, σύμφωνα με τις 

πληροφορίες του οικογενειακού περιβάλλοντος.   

Από την άλλη πλευρά, στη Συνολική Βαθμολογία του μαθητή, ήταν ευδιάκριτη τόσο 

η διαφορά πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος, αλλά και η μεγαλύτερη συμφωνία 

των γονέων αναφορικά με τη συμπεριφορά του.  Λαμβάνοντας υπόψη πως οι τιμές Τ<60 

θεωρούνται εντός των φυσιολογικών ορίων, καταλήγουμε πως οι βαθμολογίες της μητέρας 
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Πίνακας 8 

Σύγκριση των προφίλ CBCL που συμπλήρωσαν οι γονείς στην αρχική και τελική αξιολόγηση 

 

 

 Βαθμολογίες Κλιμάκων CBCL 

Κλίμακες Ικανοτήτων 

Μητέρα  Πατέρας 

Πριν Μετά Πριν Μετά 

Δραστηριότητες 12,1 12,1 10,3 11,3 

Κοινωνική Κλίμακα 9,6 11,6 4,6 10,1 

Σχολική Κλίμακα 

Συνολική Βαθμολογία 

5,5 

27,2 

5,5 

29,2 

6 

20,9 

6 

27,4 

Τιμή Τ 54 59 40 55 

   

Κλίμακες Συνδρόμων 

Άγχος/Κατάθλιψη 16 6 7 4 

Απόσυρση/Κατάθλιψη 7 4 5 4 

Σωματικά Προβλήματα 9 4 4 3 

Κοινωνικά Προβλήματα 5 1 3 1 

Προβλήματα Σκέψης 5 3 4 4 

Προβλήματα Προσοχής 4 4 3 3 

Παράβαση Κανόνων 3 3 2 2 

Επιθετική Συμπεριφορά 5 3 4 3 

Άλλα Προβλήματα 8 6 5 4 

Εσωτερικευμένα 32 14 16 11 

Τιμή Τ 77 65 67 61 

Εξωτερικευμένα 8 6 6 5 

Τιμή Τ 54 51 51 50 

Συνολική Βαθμολογία 

Τιμή Τ 

62 

66 

34 

57 

37 

58 

28 

54 
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και του πατέρα κατέταξαν τον μαθητή στο φυσιολογικό φάσμα συμπεριφορών μετά 

τη λήξη του προγράμματος κοινωνικο-συναισθηματικής αγωγής. 

Ολοκληρώνοντας την παράθεση των δεδομένων τελικής αξιολόγησης του 

συμπεριφορικού φάσματος του Μάριου τόσο στο σχολικό όσο και οικογενειακό πλαίσιο από 

διαφόρους αξιολογητές και από διαφορετικά μέσα συλλογής πληροφοριών, διεξάγεται 

έλεγχος και του τελευταίου ερευνητικού ερωτήματος, αναφορικά με την εξέλιξη των 

συγκεκριμένων ανεπιθύμητων συμπεριφορών-στόχων του μαθητή στο πλαίσιο των 

ιδιαίτερων μαθημάτων. 

 

Εξέλιξη Συμπεριφορών-Στόχων.  Προτού λάβει χώρα διεξοδική ανάλυση των 

ευρημάτων που προέκυψαν από την ημι-πειραματική διαδικασία, σχολιάζονται τα ποσοστά 

συμφωνίας των δύο παρατηρητών στις μετρήσεις της συχνότητας των προς μελέτη 

συμπεριφορών, οι οποίες αφορούσαν 40 ημέρες παρατήρησης.  Όσον αφορά τις συνολικές 

μετρήσεις για την παραίτηση του Μάριου κατά τη μαθησιακή διαδικασία για όλες τις 

πειραματικές συνθήκες προκύπτει πως οι δύο παρατηρητές συμφωνούν σε πολύ μεγάλο 

βαθμό (96%) για τη συχνότητα εμφάνισης της εν λόγω συμπεριφοράς.  Σχετικά με τη μη 

συμμετοχή μέσω της αναζήτησης έτοιμης λύσης των ασκήσεων, προκύπτει πως οι μετρήσεις 

τους είναι συναφείς με υψηλό ποσοστό συμφωνίας (92 %) στο σύνολο των παρατηρήσεων 

τους, ενώ για την τρίτη συμπεριφορά-στόχο, δηλαδή άγχος για τις επιδόσεις του, οι 

παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών συμφωνούν σε μεγάλο (86%), αλλά όχι σε υψηλό βαθμό, 

όπως στις προηγούμενες συμπεριφορές. 

Έχοντας κατά νου αυτά τα στοιχεία, λαμβάνει χώρα η παρουσίαση των δεδομένων 

που προέκυψαν από τη συστηματική παρατήρηση αυτών των συμπεριφορών, με σκοπό να 

αναδειχθεί η εξέλιξη τους πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το πέρας της παρέμβασης.  

Αρχικά, απεικονίζονται (βλ. Σχήμα 11, 12 και 13) οι συχνότητες των τριών μη επιθυμητών 
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συμπεριφορών-στόχων, εμπεριέχοντας δεδομένα από όλες τις πειραματικές συνθήκες Α, Β, 

Α΄ και Β΄, ώστε να είναι σαφέστερη η μεταβολή και η πορεία των συμπεριφορών κατά τη 

διάρκεια των πειραματικών χειρισμών, δηλαδή εφαρμογή ή απουσία του προγράμματος.  Εν 

προκειμένω, η φάση Α συμβολίζει το αρχικό επίπεδο συμπεριφορών του Μάριου κατά την 

αρχική αξιολόγηση, η  Β την έναρξη της παρέμβασης, η Α΄ την απόσυρση του προγράμματος 

και η Β΄ τη συνέχιση εφαρμογής της παρέμβασης στον μαθητή.  Σε όλες τις γραφικές 

απεικονίσεις παραμένουν σταθερά τα χρονικά διαστήματα, ενώ διαφέρουν οι συχνότητες των 

συμπεριφορών που μελετώνται.  Η πρώτη σχετίζεται με την παραίτηση του Μάριου από τη 

διαδικασία της μάθησης μέσω της λεκτικής έκφρασης «Δεν μπορώ να το κάνω», η δεύτερη 

αφορά τη μη συμμετοχή του κατά τη συμπλήρωση ακαδημαϊκών ασκήσεων μέσω αναζήτησης 

έτοιμης λύσης από τις εκπαιδευτικούς και η τρίτη αντιπροσωπεύει το άγχος επίδοσης μέσω 

λεκτικών εκφράσεων ανησυχίας για τις επιδόσεις του.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 11.  Γραφική απεικόνιση ΑΒΑΒ για τη συχνότητα παραίτησης του Μάριου. 
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Σχήμα 12.  Γραφική απεικόνιση ΑΒΑΒ για τη συχνότητα αναζήτησης λύσεων του Μάριου. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 13.  Γραφική απεικόνιση ΑΒΑΒ για τη συχνότητα άγχους επίδοσης του Μάριου.  
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Σύμφωνα με την οπτική ανάλυση των δεδομένων, ήταν εμφανής η μείωση της 

συχνότητας εκδήλωσης και των τριών συμπεριφορών κατά τη διάρκεια υλοποίησης της 

παρέμβασης, δηλαδή στα στάδια Β και Β΄, εν συγκρίσει με τις φάσεις Α και Α΄, όπου 

συνεπαγόταν η απουσία του προγράμματος.  Από τα δεδομένα αυτά προέκυψε πως η 

παρέμβαση συνέβαλε στον περιορισμό των μη επιθυμητών συμπεριφορών, ένας ισχυρισμός 

που τεκμηριώθηκε μέσω των μετρήσεων στις επαναληπτικές φάσεις Α΄ και Β΄, κατά τις 

οποίες η απόσυρση του προγράμματος οδήγησε εκ νέου στην αύξηση της συχνότητας και 

τριών ανεπιθύμητων συμπεριφορών, ενώ η συνέχιση του κατέληξε σταδιακά στην 

εκμηδένιση τους. 

Ο σχεδιασμός αυτής της έρευνας επέτρεψε να επαληθευτεί η λειτουργική σχέση 

μεταξύ της εφαρμογής του προγράμματος παρέμβασης και της πτώσης στη συχνότητα 

εμφάνισης των προβληματικών συμπεριφορών.  Συνήθως για την εξαγωγή ασφαλέστερων 

συμπερασμάτων απαιτείται η πλήρης επιστροφή στα αρχικά επίπεδα εμφάνισης της 

συμπεριφοράς κατά την απόσυρση της παρέμβασης, κάτι που αποφεύχθηκε στην παρούσα 

εργασία, καθώς αντίκειται στον θεραπευτικό σκοπό της.  Παρότι τα ευρήματα αυτά 

υπέδειξαν πως η υλοποίηση του προγράμματος παρέμβασης οφείλεται για αυτές τις 

μεταβολές, έγινε προσπάθεια ισχυρότερης τεκμηρίωσης αυτής της συσχέτισης μέσω 

στατιστικών αναλύσεων, όπως είναι η ανάλυση παλινδρόμησης (regression analysis).  

Τα αποτελέσματα της παλινδρομικής ανάλυσης για όλες τις συμπεριφορές-στόχους 

εμφανίζονται συγκεντρωτικά στον Πίνακα 8, όπου φαίνεται πως και οι τρεις μειώθηκαν σε 

βάθος χρόνου.  Όσον αφορά τη στατιστική σημαντικότητα των αποτελεσμάτων, το 

στατιστικό κριτήριο για την παραίτηση του Μάριου ήταν F(1,38)=27,03, p<0,001, για τη μη 

συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία  F(1,38)=51,95, p<0,001 και για το άγχος επίδοσης 

F(1,38)=31,05, p<0,001.  Συμπεραίνεται, λοιπόν, πως η μείωση των τριών μη επιθυμητών 

συμπεριφορών στο χρόνο ήταν στατιστικώς σημαντική, ενώ βάσει των R
2
 διακρίθηκε πως τα 
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μοντέλα ερμηνεύουν τη μεταβολή της παραίτησης στο χρόνο κατά 41,6 %, τη μεταβολή της 

αναζήτησης λύσης σε μεγαλύτερο βαθμό, δηλαδή κατά 57,8 %, και το άγχος επίδοσης κατά 

45%. 

 

Πίνακας 9 

Ανάλυση παλινδρόμησης για τη μεταβολή των συμπεριφορών συνάρτηση του χρόνου 

 B Se(B) t p 

Παραίτηση     

Σταθερά 3,19 0,37 8,42 0,000*** 

Χρόνος (ημέρα) -0,08 0,01 -5,20 0,000*** 

 

Αναζήτηση Λύσης     

Σταθερά 4,31 0,39 10,89 0,000*** 

Χρόνος (ημέρα) -0,12 0,01 -7,20 0,000*** 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σημείωση. R
2
=0,416   R2

=0,578   R2
=0,450 

 

*** p<0,001.            

 

Συνδυαστικά, παρουσιάζονται τα διαγράμματα διασποράς των σημείων και οι ευθείες 

της παλινδρόμησης (βλ. Σχήμα 12) που επέτρεψαν να φανεί με ευκρίνεια η πτωτική τάση 

των συμπεριφορών στο πέρασμα του χρόνου.  Συμπεραίνεται, λοιπόν, πως για κάθε ημέρα 

υλοποίησης του κοινωνικο-συναισθηματικού προγράμματος προέκυπτε σταθερή μείωση του 

αριθμού συμπεριφορών παραίτησης, μη συμμετοχής και άγχους επίδοσης του Μάριου στο 

πλαίσιο των ιδιαίτερων μαθημάτων. 

Άγχος Επίδοσης     

Σταθερά 3,64 0,40 9,10 0,000*** 

Χρόνος (ημέρα) -0,09 0,01 -5,57 0,000*** 
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Σχήμα 14. Διαγράμματα διασποράς σημείων και ευθείες παλινδρόμησης των συμπεριφορών 

(παραίτηση, αναζήτηση λύσης, άγχος επίδοσης) συνάρτηση του χρόνου. 
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 Στο τελικό στάδιο της έρευνας, συλλέχθηκαν επίσης στοιχεία που αφορούσαν τη 

συντήρηση αυτών των επιθυμητών αλλαγών έπειτα από το χρονικό διάστημα τριών μηνών.  

Καθώς τα δεδομένα ήταν λιγοστά και αφορούσαν μόνο τέσσερις συνεχόμενες ημέρες 

παρατήρησης, αποφασίστηκε η έκθεση της συχνότητας των συμπεριφορών-στόχων μέσω 

κοινού διαγράμματος (βλ. Σχήμα 13), αποσκοπώντας φυσικά στη σφαιρική θεώρηση της 

σταθερότητας των εντοπιζόμενων μεταβολών κατά την πραγματοποίηση της παρέμβασης. 

 

Σχήμα 15. Διάγραμμα συχνοτήτων των συμπεριφορών-στόχων μετά την πάροδο 3 μηνών. 

 

Παρότι το απεικονιζόμενο διάγραμμα ανέδειξε γενικά χαμηλότερο βαθμό εκδήλωσης 

των συμπεριφορών από ό,τι πριν την παρέμβαση, εντοπίστηκαν αντιφατικά σημεία στη 

συχνότητά τους έπειτα από την πάροδο μερικών μηνών.  Εν αντιθέσει με την παραίτηση που 

εξακολουθούσε να βρίσκεται σε μηδενικά επίπεδα και την αναζήτηση λύσης που η άνοδος 

στις παρατηρήσεις ήταν αρκετά μικρή παραμένοντας μειωμένη συγκριτικά με τα αρχικά 

επίπεδα εμφάνισης της, η αυξητική πορεία της τρίτης συμπεριφοράς, δηλαδή του άγχους 

επίδοσης, υπέδειξε τελικώς τη μη συντήρηση του επιπέδου που ήταν εμφανές κατά τη 

διάρκεια εφαρμογής του προγράμματος. 
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Σύνοψη Αποτελεσμάτων Τελικής Αξιολόγησης.  Καθότι υπήρξε πλήθος πηγών και 

μέσων ανάλυσης των ευρημάτων, θεωρήθηκε ιδιαίτερα βοηθητική στο τελευταίο μέρος 

αυτής της ενότητας η περιληπτική απόδοση των ευρημάτων.  Κατά την τελική αξιολόγηση 

της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής του μαθητή, τα πορίσματα  βρίσκονταν σε συμφωνία 

δεδομένων των παρατηρούμενων θετικών αλλαγών στις δύο κλίμακες.  Σε αντιδιαστολή με 

την κλίμακα της εκπαιδευτικού, στην κλίμακα αυτοαναφοράς εντοπίστηκαν στατιστικώς 

σημαντικές διαφορές κατά την τελική αξιολόγηση της επάρκειας του παιδιού στο σύνολο 

των υποκλιμάκων και των διαστάσεων της. 

Όσον αφορά την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη, την κοινωνική αλλά και 

συναισθηματική επάρκεια παρατηρήθηκε αύξηση των επιπέδων τους μετά το παρεμβατικό 

πρόγραμμα.  Οι στατιστικές αναλύσεις σε αυτούς τους τομείς δεν σημείωσαν στατιστικώς 

σημαντικά αποτελέσματα σε καμία από τις κλίμακες.  Εντούτοις, η θετική αυτή αλλαγή 

υποστηρίχθηκε τόσο από τις απόψεις των γονέων σχετικά με την ελάττωση συγκεκριμένων 

ανησυχητικών συμπεριφορών, από τη σημαντική πτώση των συχνοτήτων των μη επιθυμητών 

συμπεριφορών του Μάριου στα ιδιαίτερα μαθήματα με τις εκπαιδευτικούς και από την 

ενίσχυση των αυτοαντιλήψεων του μαθητή στις ανάλογες κλίμακες. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



117 

 

Συζήτηση  

Η παρούσα έρευνα εστιάζει στην ενίσχυση ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και στην 

αντιμετώπιση συγκεκριμένων δυσλειτουργικών συμπεριφορών ενός μαθητή της Στ΄ 

Δημοτικού, μέσω της εφαρμογής ενός προγράμματος κοινωνικο-συναισθηματικής μάθησης.   

Πιο συγκεκριμένα, στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να μελετηθεί η επίδραση που 

είχε το Πρόγραμμα «Κοινωνική και Συναισθηματική Αγωγή στο Σχολείο» στη βελτίωση 

συγκεκριμένων ψυχοκοινωνικών διαστάσεων, δηλαδή της σχολικής, κοινωνικής και 

συναισθηματικής επάρκειας, των προβλημάτων συμπεριφοράς και της αυτοαντίληψης του 

παιδιού, καθώς και στη μείωση μη επιθυμητών συμπεριφορών, όπως είναι η παραίτηση, η μη 

συμμετοχή και το άγχος επίδοσης κατά τη μαθησιακή διαδικασία. 

Αρχικά, σκιαγραφήθηκε το προφίλ του συμμετέχοντα μέσω της συλλογής 

πληροφοριών από διαφορετικές πηγές (μαθητής, γονείς και εκπαιδευτικοί) και της χρήσης 

περισσότερων του ενός ερευνητικών εργαλείων, με σκοπό να εντοπιστούν οι δεξιότητες στις 

οποίες υπολείπεται.  Περιγράφοντας το αρχικό προφίλ του συμμετέχοντα, αναγνωρίστηκε 

πως είναι ένας μαθητής με καλές ακαδημαϊκές επιδόσεις, ο οποίος όμως αξιολογήθηκε ότι 

έχει χαμηλή σχολική προσαρμογή και δεν εκφράζει θετικές πεποιθήσεις για τις σχολικές του 

ικανότητες, όπως θα ανέμενε κανείς.   

Υπήρξε διαφοροποίηση μεταξύ των δυο εργαλείων αξιολόγησης της αυτοαντίληψης.  

Στο ΠΑΤΕΜ ΙΙ ο μαθητής παρουσίασε θετική αυτοαντίληψη σχετικά με τη σχολική του 

ικανότητα, ενώ στο Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής εμφάνισε χαμηλή αυτοαντίληψη 

στα Μαθηματικά και στην ικανότητα μάθησης γενικότερα.  Η διαφοροποίηση μπορεί να 

εξηγηθεί ενδεχομένως από το γεγονός ότι στο ένα (ΠΑΤΕΜ ΙΙ) εκτιμάται συνολικά η άποψη 

του μαθητή για τη σχολική του ικανότητα, ενώ στο Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής 

(Κλίμακα Αυτοαναφοράς) επιμερίζεται και σε βασικούς τομείς μαθημάτων, δίνοντας τη 

δυνατότητα ακριβέστερων συμπερασμάτων.   
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Παρότι ο μαθητής δεν αντιμετώπιζε προβλήματα στη μάθηση, τα δεδομένα από τα 

ερωτηματολόγια έδειχναν ότι δεν ανταποκρινόταν εξίσου αποτελεσματικά στις κοινωνικές 

και συναισθηματικές απαιτήσεις του περιβάλλοντος, παρουσιάζοντας ως εκ τούτου 

προβλήματα ενδοπροσωπικής προσαρμογής και χαμηλή αυτοεκτίμηση.  Αν και οι 

διαπιστώσεις αυτές έχαιραν της αποδοχής των περισσότερων αξιολογητών, εντοπίζονταν 

διαφορές στον βαθμό και τη συχνότητα των δυσκολιών, κυρίως μεταξύ των γονέων.  Η 

ευρισκόμενη ασυμφωνία στις απόψεις των δύο γονέων πιθανόν να υποδηλώνει και μία 

αντίφαση στο γονικό στυλ διαπαιδαγώγησης που υιοθετούσαν, το οποίο σύμφωνα με 

πολυάριθμες μελέτες ασκεί σημαντικές επιδράσεις στη συμπεριφορά των παιδιών (Sangawi 

et al., 2015).  Πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα υπογραμμίζουν πως τα παιδιά που 

αντιλαμβάνονται ως ασυνεπείς τις γονικές πρακτικές, τείνουν να έχουν περισσότερα 

εσωτερικευμένα προβλήματα, όπως άγχος ή κατάθλιψη, αλλά και να εκδηλώνουν έντονα 

αρνητικές συμπεριφορές, όπως η επιθετικότητα (Berkien, Louwerse, Verhulst & Van der 

Ende, 2012. Pinquart, 2017. Tavassolie et al., 2016).  

Το ψυχοεκπαιδευτικό πρόγραμμα που εφαρμόστηκε εστίασε κυρίως στην ενίσχυση 

της κοινωνικής και συναισθηματικής επάρκειας του μαθητή, καθώς και στη βελτίωση της 

αυτοαντίληψής-αυτοεκτίμησης του.  Όσον αφορά την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας 

του προγράμματος και το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, αν δηλαδή το ψυχοεκπαιδευτικό 

πρόγραμμα επέφερε βελτίωση στη μειωμένη αυτοαντίληψη του παιδιού σχετικά με τις 

μαθησιακές του ικανότητες, τις κοινωνικές του σχέσεις αλλά και στην αυτοεκτίμηση του, τα 

δεδομένα δείχνουν πως η απάντηση είναι θετική.  Συγκεκριμένα, βρέθηκε πως  η παρέμβαση 

οδήγησε σε σημαντική αύξηση της αυτοαντίληψης του μαθητή στους συγκεκριμένους τομείς, 

εύρημα που προέκυψε και από τα δύο εργαλεία αξιολόγησης.   

Σχετικά με την αυτοαντίληψή του για την ικανότητα μάθησης, μολονότι υπήρχε η 

επιθυμητή κατεύθυνση, από τη στατιστική επεξεργασία των αποτελεσμάτων της 
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ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης στο ένα ερωτηματολόγιο αναδεικνύεται πως δεν υπήρξαν 

μεταβολές σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας.  Πιθανώς κάτι τέτοιο να οφείλεται στον 

περιορισμένο αριθμό μεταβλητών στη διάσταση αυτή ή ακόμη και στο μικρό χρονικό 

διάστημα εφαρμογής του προγράμματος που δεν επέτρεψε να φανούν μεγάλες αλλαγές.   

Ως προς την αυτοαντίληψη του μαθητή σχετικά με τις σχέσεις του με συνομηλίκους, 

φάνηκε να υπάρχουν αξιοσημείωτες θετικές αλλαγές μετά το πρόγραμμα κοινωνικής και 

συναισθηματικής μάθησης.  Αντίστοιχα επιθυμητά ευρήματα παρουσιάζονται και ως προς 

την αυτοεκτίμηση του, η οποία ενισχύθηκε και στα δύο μέσα ανάλυσης δεδομένων. Συνεπώς, 

προκύπτει πως μετά το πέρας της παρέμβασης ο μαθητής ανέφερε θετικότερες απόψεις για 

τον εαυτό του όσον αφορά τις ικανότητες του στον κοινωνικό και ακαδημαϊκό τομέα, 

νιώθοντας καλύτερα για τον εαυτό του και έχοντας περισσότερο εμπιστοσύνη στις 

δυνατότητες του.   

Τα αποτελέσματα βρίσκονται σε αντιστοιχία με ερευνητικά δεδομένα που 

υποστηρίζουν συνάφεια μεταξύ της αυτοεκτίμησης των παιδιών σχολικής ηλικίας και της 

αντιλαμβανόμενης κοινωνικής τους αποδοχής από την ομάδα των συνομηλίκων (Buhs, 2005. 

Thijs, & Verkuyten, 2008).  Λαμβάνοντας υπόψη πως η θετική ή αρνητική αλληλεπίδραση 

του παιδιού σχολικής ηλικίας με τους συνομηλίκους επιδρά στη διαμόρφωση της εικόνας για 

τον εαυτό του (Nelson et al., 2005), δεν προκαλεί εντύπωση πως υπήρξε ταυτόχρονη αύξηση 

των επιπέδων τους στην παρούσα έρευνα.  Παράλληλα, συνηγορούν υπέρ της εμπειρικά 

τεκμηριωμένης θετικής σύνδεσης μεταξύ της κοινωνικής αποδοχής και της ακαδημαϊκής 

αυτοαντίληψης (Flook et al., 2005. Buhs, 2005), δεδομένων των θετικών μεταβολών και στις 

δύο.  Από τα ανωτέρω κατανοούμε περισσότερο την άποψη της Harter (1993), βάσει της 

οποίας η ενδυνάμωση των μαθητών σε ικανότητες ή περιοχές που εκτιμούν σημαντικές για 

τη ζωή τους επιφέρει αντίστοιχες αλλαγές στην αυτοεκτίμηση τους. 
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Εντούτοις, κατά την αυτοαξιολόγηση του μαθητή στο ΠΑΤΕΜ ΙΙ μετά την εφαρμογή 

του προγράμματος παρατηρήθηκαν και αποτελέσματα, τα οποία δεν κινούνταν προς την ίδια 

κατεύθυνση.  Αφορούσαν κυρίως αυτοαντιλήψεις του μαθητή για την αθλητική ικανότητα 

και τη φυσική εμφάνιση, όπου μετά το πρόγραμμα εντοπίστηκε σχετικά μικρή μείωση των 

προγενέστερων υψηλών επιπέδων.  Τα ευρήματα αυτά πιθανώς να σχετίζονται με τη διακοπή 

των αγώνων Tae kwon do που συμμετείχε στην αρχή της έρευνας και που ενίσχυαν τις 

θετικές απόψεις για τις ικανότητες του στον αθλητισμό.  Στην περίοδο μετά την παρέμβαση 

δεν γυμναζόταν τόσο τακτικά και δεν ακολουθούσε την ίδια διατροφή, με αποτέλεσμα να 

αναφέρει λιγότερο θετικές πεποιθήσεις για την εμφάνιση του.  Επίσης, υπάρχει πιθανότητα 

να αποτελούν εφηβικές ανησυχίες σχετικά με την εξωτερική εικόνα του ή/και να αφορούν 

μία ρεαλιστικότερη εκτίμηση του εαυτού του έπειτα από την παρεμβατική διαδικασία. 

Κατά την αξιολόγηση του δεύτερου ερωτήματος που σχετίζεται με την ενίσχυση 

συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, τα ευρήματα από όλα τα μέσα και τις πηγές 

συλλογής δεδομένων συμφωνούν πως υπήρξε αύξηση των επιπέδων κοινωνικής και 

συναισθηματικής επάρκειας του μαθητή, αν και δεν βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές 

διαφορές κατά την ανάλυση πριν (pre-assessment) και μετά την παρεμβατική διαδικασία 

(post-assessment).  Ως προς τις κοινωνικές δεξιότητες, ο ίδιος πιστεύει ότι βελτιώθηκε 

ιδιαίτερα στη συνεργασία με τους συνομηλίκους, κάτι που αντανακλά τις θετικότερες 

αντιλήψεις που ανέφερε στη σχέση του με εκείνους, ενώ η δασκάλα του σημείωσε πως 

μπόρεσε να επικοινωνεί αποτελεσματικότερα μαζί τους μετά την υλοποίηση της 

παρέμβασης.  Οι απόψεις του βρίσκονται σε συμφωνία με εκείνες των γονέων, που εκτιμούν 

πως ο γιος τους απέκτησε περισσότερους φίλους και συμμετείχε περισσότερο ενεργά σε 

κοινωνικές δραστηριότητες.   

Η ένδειξη ικανότερης κοινωνικής συμπεριφοράς εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό και από 

την αύξηση της συναισθηματικής λειτουργικότητάς του ατόμου (Bornstein et al., 2010. 
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Camras & Halberstadt, 2017).  Η θέση αυτή τεκμηριώνεται από την ενίσχυση των 

συναισθηματικών δεξιοτήτων του μαθητή, δηλαδή τη βελτίωση της ικανότητας ελέγχου, 

διαχείρισης και κατανόησης των συναισθημάτων του ίδιου ή/και των άλλων ατόμων, που 

αποτυπώνεται τόσο στις απόψεις του παιδιού όσο της εκπαιδευτικού.  Σύμφωνα με τους 

McClelland και Cameron (2011), η αποτελεσματική αυτορρύθμιση συμβάλλει ενεργά και σε 

μη ακαδημαϊκά αποτελέσματα, όπως η ενίσχυση της κοινωνικής επάρκειας του παιδιού και η 

διατήρηση θετικών σχέσεων με άλλα άτομα, εύρημα που επαληθεύτηκε στην εν λόγω 

έρευνα.  

 Συμπερασματικά, προκύπτει λοιπόν πως το ψυχοεκπαιδευτικό πρόγραμμα επέφερε 

βελτίωση της κοινωνικής και συναισθηματικής προσαρμογής του παιδιού.  Οι πιθανοί λόγοι 

για τη μη σημαντικότητα των θετικών μεταβολών, όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, 

ενδεχομένως να είναι ο περιορισμένος αριθμός δεξιοτήτων που περιλαμβάνονται ανά 

διάσταση, δεδομένου ότι όταν αξιολογήθηκε συνολικά η μεταβολή των τιμών σε όλες τις 

διαστάσεις της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής, διαπιστώθηκε στατιστικώς σημαντική αλλαγή 

μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος.  Με άλλα λόγια, ο μαθητής έπειτα από την 

παρέμβαση αισθάνθηκε περισσότερο επαρκής στους τομείς που υστερούσε και σημείωσε 

θετικές μεταστροφές στη γενικότερη αυτοαντίληψη του, αλλά και στις απόψεις του σχετικά 

με τις κοινωνικές και συναισθηματικές του ικανότητες.   

 Η σημαντική βελτίωση της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής του παιδιού στην παρούσα 

έρευνα είναι συναφής με τα ευρήματα της μεταναλυτικής μελέτης των Taylor και των 

συνεργατών του (2017), στην οποία φάνηκε να υπάρχουν μακροπρόθεσμα θετικά 

αποτελέσματα σχετικά με την επάρκεια των μαθητών σε ενδοπροσωπικό και διαπροσωπικό 

επίπεδο, αλλά και ως προς την αύξηση της ψυχολογικής τους ευημερίας μετά τη διεξαγωγή 

παρόμοιων προγραμμάτων.  Ακόμη, επαληθεύει τα δεδομένα αξιολόγησης της 

αποτελεσματικότητας του προγράμματος «Κοινωνική και Συναισθηματική Αγωγή στο 
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Σχολείο», μεταξύ των οποίων είναι η ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας των μαθητών, η 

ολόπλευρη θετική τους ανάπτυξη και η πρόληψη προβλημάτων προσαρμογής 

(Χατζηχρήστου, 2011β). 

 Ιδιαίτερη μνεία αξίζει να γίνει και για τη μείωση των προβλημάτων ενδοπροσωπικής 

προσαρμογής, όπως το άγχος, η απόσυρση, τα καταθλιπτικά και ψυχοσωματικά 

συμπτώματα, που ανησυχούσαν τους γονείς και την εκπαιδευτικό του μαθητή. Το εύρημα 

αυτό αναδεικνύει πως μετά την εφαρμογή του προγράμματος ο μαθητής εκδήλωνε 

λειτουργικότερες μορφές συμπεριφοράς που ενίσχυσαν τη γενικότερη ψυχολογική 

προσαρμογή του στο περιβάλλον.  Σύμφωνα με εμπειρικά δεδομένα, είναι σχετικό και με τις 

θετικότερες αντιλήψεις που εξέφρασε το παιδί για τον εαυτό του, δεδομένου ότι η 

αυτοεκτίμηση αποτελεί προστατευτικό παράγοντα που περιορίζει τον κίνδυνο εμφάνισης 

δυσκολιών ενδοπροσωπικής προσαρμογής (Χατζηχρήστου και συν., 2008).  Ως προς το 

άγχος και την κατάθλιψη ειδικά, πλήθος μελετών τεκμηριώνουν τη συνάφεια τους με τις 

πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας του ατόμου, οι οποίες μοιάζει να είναι ισχυρός 

προγνωστικός δείκτης για την εμφάνιση τους (Bong & Skaalvik, 2003). 

Μολονότι ο μαθητής θεωρούνταν μαθησιακά επαρκής ήδη από την αρχική 

αξιολόγηση, ενδιαφέρον προκαλεί η εκτίμηση της εκπαιδευτικού για την ενίσχυση των 

επιπέδων της σχολικής του επάρκειας μετά το πέρας του εφαρμοζόμενου παρεμβατικού 

προγράμματος.  Συγκεκριμένα, η εκπαιδευτικός σημειώνει ότι υπήρξε αύξηση των κινήτρων 

του και της προσαρμογής του στο σχολικό πλαίσιο.  Δηλαδή, φαίνεται πως αυξήθηκε η 

προσπάθεια και ο χρόνος που κατέβαλε για την επίτευξη των διαφόρων ακαδημαϊκών έργων 

που του ζητούνταν, βιώνοντας θετικότερα συναισθήματα κατά τη μάθηση.  Αντίθετα, ο ίδιος 

ο μαθητής προς το τέλος της χρονιάς, το οποίο συνέπεσε και με το τέλος του προγράμματος, 

ανέφερε ότι χρησιμοποιούσε λιγότερες στρατηγικές οργάνωσης και μελέτης, αισθανόταν πως 

ήταν πιο υπερκινητικός και ότι δυσκολευόταν να συγκεντρωθεί στα μαθήματα.  Ίσως οι εν 



123 

 

λόγω μη επιθυμητές αλλαγές να εξηγούνται από το γεγονός ότι το τέλος της έρευνας 

συνέπιπτε με τη λήξη της σχολικής χρονιάς, όπου οι μαθητές συμβαίνει να είναι περισσότερο 

ανήσυχοι και λιγότερο προσεχτικοί.   

Η βελτίωση των κινήτρων του βρίσκεται σε άμεση αλληλεξάρτηση με την αύξηση 

της ακαδημαϊκής του αυτοαντίληψης (Bong & Skaalvik, 2003) και της αυτοεκτίμησης του 

(Harter, 1993).  Σύμφωνα με τους Marsh και Martin (2011), η ενίσχυση της ακαδημαϊκής 

αυτοαντίληψης των μαθητών δύναται να μεγιστοποιήσει τις σχολικές τους επιδόσεις και να 

αυξήσει τα κίνητρα τους.  Προς την ίδια κατεύθυνση, οι Pajares και Schunk (2001) 

αναφέρουν πως oι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας επηρεάζουν σημαντικά τα 

ακαδημαϊκά κίνητρα, την επίτευξη των στόχων, το ενδιαφέρον, τη σκέψη, την επιμονή και 

την ανθεκτικότητα που επιδεικνύουν σε τυχόν δύσκολες καταστάσεις ή εμπόδια που 

παρουσιάζονται.  Γενικότερα, οι μαθητές με υψηλά θετικές αντιλήψεις για τις ικανότητες 

τους προσεγγίζουν τις νέες μαθησιακές δραστηριότητες με περισσότερη αυτοπεποίθηση και 

πίστη ότι θα είναι αποτελεσματικοί στην προσπάθεια τους (Wigfield & Karpathian, 1991). 

Επιπλέον, η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι κατάφερε να προσαρμοστεί περισσότερο στις 

απαιτήσεις της σχολικής τάξης, υιοθετώντας λειτουργικότερες μορφές συμπεριφοράς, αλλά 

και να περιορίσει τον βαθμό εκδήλωσης αντιδραστικών-επιθετικών συμπεριφορών που 

εκδήλωνε στο σχολικό πλαίσιο.  Η ενίσχυση της σχολικής του προσαρμογής είναι επίσης 

πιθανό να σχετίζεται με τη βελτίωση της λειτουργικότητας του στον κοινωνικό τομέα, αφού 

τα παιδιά που έχουν καλές κοινωνικές σχέσεις αισθάνονται το σχολικό περιβάλλον ως 

αρκετά ασφαλές και γόνιμο έδαφος μάθησης, συμβάλλοντας εμμέσως σε καλύτερα 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα.  Σε αντίθετες περιπτώσεις, εδράζονται δυσλειτουργικοί τρόποι 

σκέψης, οι οποίοι ενεργοποιούν συναισθηματικές καταστάσεις που υπονομεύουν τη στάση 

τους απέναντι στα σχολικά έργα (Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996. Buhs, 

2005. Flook et al., 2005).  Ακόμη, μπορεί να οφείλεται και στην καλύτερη ρύθμιση των 
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συναισθημάτων του μετά το ψυχοπαιδαγωγικό πρόγραμμα, αφού έχει βρεθεί πως η 

αυτορρύθμιση μπορεί να οδηγήσει σε επιθυμητά ακαδημαϊκά αποτελέσματα, όπως αύξηση 

της σχολικής εμπλοκής, της μαθησιακής αποτελεσματικότητας και της θετικής 

συμπεριφοράς στην τάξη (McClelland & Cameron, 2011. Villavicencio & Bernardo, 2013).  

Παράλληλα, επιχειρήθηκε να εξεταστεί και ένα τρίτο ερευνητικό ερώτημα, αν θα 

υπήρχε μείωση συγκεκριμένων προβληματικών συμπεριφορών που εκδήλωνε ο μαθητής στα 

ιδιαίτερα μαθήματα με δύο εκπαιδευτικούς.  Σύμφωνα με την ανάλυση των διαγραμμάτων 

και τη στατιστική ανάλυση των ημι-πειραματικών δεδομένων υπήρξε σαφώς σημαντική 

πτώση στη συχνότητα και των τριών συμπεριφορών-στόχων, αποτέλεσμα που επιβεβαιώθηκε 

μέσω των επαναληπτικών φάσεων (εφαρμογή/ απόσυρση προγράμματος) της ερευνητικής 

διαδικασίας, αλλά και την ανάλυση παλινδρόμησης.   

Επομένως, διαπιστώνεται πως ο μαθητής επεδείκνυε σημαντικά λιγότερες 

συμπεριφορές παραίτησης, μη συμμετοχής και άγχους επίδοσης κατά τη διάρκεια του 

εφαρμοζόμενου προγράμματος παρέμβασης.  Αξιοσημείωτη είναι και η απουσία κάθε 

προβληματικής συμπεριφοράς προς το τέλος της ερευνητικής διαδικασίας, δηλαδή κατά την 

ολοκλήρωση των συναντήσεων με το παιδί.  Ενδεχομένως, λοιπόν, να υπάρχει σχέση 

ανάμεσα στη μείωση των συμπεριφορών-στόχων και της ενίσχυσης των κοινωνικο-

συναισθηματικών του δεξιοτήτων, όπως αυτές διαπιστώθηκαν και συζητήθηκαν στο 

προηγούμενο ερευνητικό ερώτημα.  

Η βελτίωση των συμπεριφορών-στόχων πιθανώς να βασίζεται στην αύξηση της 

λειτουργικότητας του στον συναισθηματικό τομέα, ειδικά όσον αφορά τον έλεγχο των 

συναισθημάτων του και τη διαχείριση του άγχους.  Η σχέση αυτή προκύπτει από πλήθος 

ερευνητικών μελετών που υποστηρίζουν πως οι συναισθηματικές καταστάσεις των μαθητών 

παίζουν καίριο ρόλο στην αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (McClelland & Cameron, 2011), στην 

διεκπεραίωση των ακαδημαϊκών τους στόχων (Pekrun et al., 2009) και στην εύρυθμη 
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λειτουργία των γνωστικών διαδικασιών (Valiente et al., 2012).  Ειδικά, η μείωση των 

επιπέδων του άγχους που βίωνε για την επίδοση του βοηθά σημαντικά στην επικέντρωση της 

προσοχής του στο εκτελούμενο έργο, οδηγώντας σε παράλληλη μείωση της υιοθέτησης 

άσχετων προς το έργο συμπεριφορών ή των στρατηγικών απόσυρσης που έδειχνε να 

εκδηλώνει, όπως αναγνωρίζεται από τον Owens και τους συνεργάτες του (2012). 

Τα δεδομένα από την επαναξιολόγηση (follow-up) που έλαβε χώρα μετά την πάροδο 

τριών μηνών από το πέρας του προγράμματος ανέδειξε τη συντήρηση των επιθυμητών 

μεταβολών στις συμπεριφορές παραίτησης και μη συμμετοχής, ενώ για τη μείωση του 

άγχους επίδοσης είναι αδύνατη η εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων λόγω της αυξητικής 

τάσης που παρουσίασε η συμπεριφορά αυτή.   

Μία κριτική ανασκόπηση όλων των αποτελεσμάτων οδηγεί στο συμπέρασμα πως 

παρότι ανευρέθηκαν θετικές μετατοπίσεις στην αυτοαντίληψη και στη συμπεριφορά του 

συμμετέχοντα, πιθανότατα αυτές να περιορίζονται σε ένα γνωστικό επίπεδο, δεδομένου ότι ο 

στατιστικός έλεγχος των δεδομένων και η επαναξιολόγηση του μαθητή δεν επιβεβαίωσαν τη 

συστηματικότητα και σταθερότητα των εντοπιζόμενων αλλαγών. 

Στην πλειοψηφία τους, τα πορίσματα αυτά υποστηρίζουν τα αποτελέσματα των 

διάφορων μεταναλύσεων σχετικά με τα οφέλη διεθνών προγραμμάτων κοινωνικής και 

συναισθηματικής μάθησης, ιδίως όσον αφορά τη μείωση συμπεριφορικών και 

συναισθηματικών δυσκολιών (Weare & Wind, 2011. Wong, Li-Tsang & Siu, 2014), τις 

θετικότερες αντιλήψεις για τον εαυτό και την ενίσχυση της κοινωνικο-συναισθηματικής 

επάρκειας των παιδιών έπειτα από τη διεξαγωγή τους (CASEL, 2013. Durlak et al., 2011. 

Elbertson, Brackett & Weissberg, 2010. Elias, 2006. Peyton et al., 2008. Sklad et al., 2012.. 

Tarbetsky et al., 2017. Taylor et al., 2017).   

Συνάμα αναδεικνύεται η σημαντικότητα των συναισθηματικών και κοινωνικών 

παραγόντων στην προσαρμογή και τη μάθηση των παιδιών στο σχολείο.  H μάθηση είναι 
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στην ουσία μία κοινωνική διαδικασία, αφού οι μαθητές δεν μαθαίνουν από μόνοι τους αλλά 

μέσω συνεργασίας και υποστήριξης των δασκάλων, των συμμαθητών και των γονέων τους 

(Ζins, Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2007).  Επίσης, τα συναισθήματα που βιώνουν 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζουν την αντίληψη, τη σκέψη, τα κίνητρα και τη 

συμπεριφορά τους, διευκολύνοντας ή παρεμποδίζοντας τη μάθηση και την επιτυχία τους στο 

σχολείο (Elbertson et al., 2010).  Κρίνεται, λοιπόν, μεγίστης σπουδαιότητας η εκπαίδευση 

των μαθητών και σε κοινωνικο-συναισθηματικές πτυχές τόσο κατά την προσπάθεια 

επίτευξης υψηλότερων ακαδημαϊκών επιδόσεων όσο και κατά την ενίσχυση της ψυχικής 

τους υγείας (Elbertson et al., 2010. Zins et al., 2007).  

 

Περιορισμοί και Προτάσεις 

Μολονότι, τα συγκεκριμένα αποτελέσματα είναι ενθαρρυντικά και υποστηρικτικά για 

τη σημασία εφαρμογής προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής μάθησης στο μαθητικό 

πληθυσμό, κρίνεται απαραίτητη η αναφορά στους περιορισμούς της δεδομένης έρευνας, 

καθώς η προσεκτική και συνδυαστική εκτίμηση τους δύναται να συμβάλλει στην εξαγωγή 

ασφαλέστερων συμπερασμάτων σχετικά με τα ευρήματα της. 

Ο σημαντικότερος περιορισμός στην εν λόγω έρευνα είναι η συμμετοχή ενός μόνο 

υποκειμένου στη διαδικασία, με αποτέλεσμα να μην είναι δυνατή η γενίκευση των 

αποτελεσμάτων της για άλλους συμμετέχοντες.  Παρότι χρησιμοποιηθήκαν ποικίλες 

διαδικασίες και μέθοδοι, όπως ο σχεδιασμός ΑΒΑΒ, και συλλέχθηκαν δεδομένα από 

πολλαπλές πηγές πληροφόρησης, με σκοπό την εξασφάλιση της αξιοπιστίας και τη μείωση 

της πιθανότητας σφαλμάτων λόγω μεροληψίας, εντούτοις ένας μεγαλύτερος αριθμός παιδιών 

ή η ύπαρξη ομάδας ελέγχου θα αύξανε σημαντικά την εξωτερική εγκυρότητα των 

αποτελεσμάτων της έρευνας.  



127 

 

Παράλληλα, το περιορισμένο χρονικό διάστημα της έρευνας, καθώς και ο χρόνος 

διεξαγωγής της, δηλαδή λίγο πριν τη λήξη της σχολικής χρονιάς, οφείλουν να ληφθούν 

υπόψη ως περιορισμοί που ενδέχεται να έχουν επηρεάσει σε κάποιο βαθμό τα αναφερόμενα 

ευρήματα.  Η αύξηση της διάρκειας εφαρμογής του προγράμματος στον μαθητή και ο 

έλεγχος της συντήρησης των δεδομένων αλλαγών έπειτα από μεγαλύτερο χρονικό διάστημα, 

πιθανώς να οδηγούσε σε πιο αξιόπιστα αποτελέσματα σχετικά με την παγίωση των 

επιθυμητών συμπεριφορών σε βάθος χρόνου.  Επίσης, υπενθυμίζεται πως το χωρικό πλαίσιο 

της έρευνας ήταν το σπίτι του παιδιού, ένας ιδιαίτερος περιορισμός που δεν διευκολύνει τη 

γενίκευση των αποτελεσμάτων σε περιπτώσεις υλοποίησης της παρέμβασης στο σχολικό 

περιβάλλον. 

Ταυτόχρονα, η σχέση αξιολογητών-εκπαιδευτικών με τον μαθητή ενέχει τον κίνδυνο 

της μη αντικειμενικότητας των παρατηρήσεων στην ημι-πειραματική διαδικασία.  Μολονότι 

η αποφυγή αυτού του κινδύνου περιορίστηκε μέσω της χρήσης του ποσοστού συνολικής 

συμφωνίας στις μετρήσεις και των δυο αξιολογητών, εξακολουθεί να αποτελεί σημαντικό 

περιορισμό στην ερευνητική διαδικασία.  Ένας, επιπλέον, περιορισμός είναι ότι οι 

παρατηρήσεις των συμπεριφορών-στόχων κατά τη διάρκεια του προγράμματος δεν 

πραγματοποιήθηκαν και από τους δύο εκπαιδευτικούς σε κοινές συνεδρίες, αλλά έγιναν 

ξεχωριστά από την κάθε μία στα πλαίσια των μαθημάτων με το παιδί.  Τέλος, συναφείς με τις 

επιδράσεις των αξιολογητών είναι και η γνώση του συμμετέχοντα ότι η συμπεριφορά του 

είναι αντικείμενο παρατήρησης και ότι λαμβάνει μέρος σε ένα πρόγραμμα που θα τον 

βοηθήσει, στοιχεία που προφανώς μπορούν να επηρεάσουν τις στάσεις και τις πεποιθήσεις 

του πάνω στο αντικείμενο που μελετάται. 

Τα ευρήματα μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως βάση για νεότερες έρευνες κατά τον 

σχεδιασμό και την εφαρμογή παρεμβάσεων σε μαθητές, οι οποίες αδυνατούν να λάβουν 

χώρα εντός του σχολικού πλαισίου.  Δίνοντας ιδιαίτερη προσοχή στους περιορισμούς, θα 
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μπορούσαν να διεξαχθούν έρευνες που θα αποσκοπούσαν στη μέγιστη αποτελεσματικότητα 

της παρεμβατικής διαδικασίας μέσω καλύτερου ελέγχου των εξωγενών παραγόντων, 

οδηγώντας συνεπώς σε πιο αξιόπιστα αποτελέσματα για την υλοποίηση τους εκτός σχολικού 

περιβάλλοντος. 
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Παράρτημα 

Οι περισσότερες δραστηριότητες των συναντήσεων, που παρουσιάζονται παρακάτω, 

βασίζονταν στο εκπαιδευτικό υλικό για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση που περιέχεται στις 

θεματικές ενότητες του προγράμματος «Κοινωνική και Συναισθηματική Αγωγή στο 

Σχολείο» (Χατζηχρήστου, 2011β), και στα φύλλα εργασίας του συμπεριλαμβανομένου 

τετραδίου δραστηριοτήτων.  Η αναδιαμόρφωση μερικών από αυτών, άλλοτε μέσω 

διαφορετικού τρόπου παρουσίασης του υλικού άλλοτε μέσω προσθήκης κάποιου εποπτικού 

μέσου, στηρίζονται σε ιδέες της ερευνήτριας, ώστε να είναι εφικτή και ενδιαφέρουσα η 

εφαρμογή τους σε ένα μόνο συμμετέχοντα. Οι δυο δραστηριότητες που δεν περιλαμβάνονται 

στις ενότητες  και εντάχθηκαν από την ερευνήτρια, επιλέχθηκαν βάσει της διαδεδομένης 

εφαρμογής τους σε σχετικά προγράμματα και της καταλληλότητας τους για τον 

συγκεκριμένο μαθητή.   

Εν πάσει περιπτώσει, δίπλα από τις αναγραφόμενες δραστηριότητες σημειώνεται 

επακριβώς ποιες από αυτές χρησιμοποιήθηκαν αυτούσιες και ποιες αποτέλεσαν προσθήκες 

της ερευνήτριας, ώστε να καταστεί περισσότερο κατανοητό στους αναγνώστες.  Στο τέλος, 

καταγράφονται  επίσης οι σκέψεις και τα συναισθήματα του Μάριου καθ’ όλη τη διάρκεια 

του προγράμματος, τα οποία ανακτήθηκαν φυσικά με την άδεια του ίδιου από τα φυλλάδια 

ανατροφοδότησης που συμπλήρωσε στο τέλος των ενοτήτων.  Μέσω της απόδοσης των 

προσωπικών απόψεων του παιδιού αναφορικά με την εμπειρία συμμετοχής  του στο 

πρόγραμμα, η εργασία αυτή ολοκληρώνεται τονίζοντας την ατομική διάσταση της. 
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Θεματική ενότητα: Αναγνώριση, Έκφραση και Διαχείριση των συναισθημάτων 

 

1
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητες: «Το αλφάβητο των συναισθημάτων» (σ. 58) και «Ο τροχός των 

συναισθημάτων» (σ. 60) 

Στόχος: Να αναγνωρίσει και να ονομάσει το παιδί ποικίλα συναισθήματα. 
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2
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Ένα συναίσθημα…πολλές καταστάσεις» (σ. 61) 

Στόχοι: Να αναγνωρίσει τα διάφορα συναισθήματα και πως μπορούν να εκφραστούν σε 

διαφορετικές καταστάσεις. 
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3
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Το θερμόμετρο των συναισθημάτων» (Χρήση των ιστοριών που 

περιέχονται στο τετράδιο δραστηριοτήτων του προγράμματος, σ. 33-36) 

Στόχοι: Να κατανοήσει ότι τα συναισθήματα γίνεται να αλλάξουν όταν αλλάζει μία 

κατάσταση και ότι το ίδιο συναίσθημα μπορεί να εκδηλωθεί με διαφορετικό βαθμό έντασης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Πώς θα αισθανόσουν αν…;» (σ. 65) 

Στόχοι: Να αναγνωρίσει και να εκφράσει τα συναισθήματα του με διαφορετικούς τρόπους σε 

ποικίλες καταστάσεις.  

 

 

 

 

 

 

 



152 

 

5
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Εκφράζοντας δυσάρεστα συναισθήματα» (σ. 67) (Προβολή 

αποσπασμάτων των ταινιών Home Alone και Inside Out) 

Στόχος: Να αναγνωρίσει τα δυσάρεστα συναισθήματα και τους διαφορετικούς τρόπους 

έκφρασης τους σε μία δεδομένη κατάσταση.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Δραστηριότητα: «Άκου τι νιώθουν» (Παιχνίδι Ρόλων, σ. 69, με παραλλαγή σεναρίου) 

Στόχος: Να κατανοήσει ότι μία κατάσταση μπορεί να προκαλέσει διαφορετικά 

συναισθήματα στα άτομα που εμπλέκονται σε αυτήν και να συνειδητοποιήσει τη σημασία 

της έκφρασης αυτών των συναισθημάτων. 
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Θεματική Ενότητα: Αντιμετώπιση Αγχογόνων Καταστάσεων 

 

6
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Η σκάλα του στρες» (Χρήση φυλλαδίου με 10 αγχογόνες καταστάσεις από 

το τετράδιο δραστηριοτήτων, σ. 57) 

Στόχος: Να κατανοήσει ο μαθητής τις διαβαθμίσεις της έννοιας του στρες, καθώς και τις 

ατομικές διαφορές στον τρόπο που αντιμετωπίζει κάποιος μία αγχογόνο κατάσταση. 

 

 

 

 

 

 

 

7
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Βοηθώ τον εαυτό μου-Βοηθώ τους φίλους μου» (Χρήση της ιστορίας του 

τετραδίου δραστηριοτήτων, σ. 59-62). 

Στόχος: Να κατανοήσει τρόπους και στρατηγικές, που πιθανώς να το βοηθήσουν να χειριστεί 

αποτελεσματικά μία αγχογόνο κατάσταση.  
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8
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Πρόβλημα δε σε φοβάμαι» (Ανάγνωση ιστορίας του τετραδίου 

δραστηριοτήτων ως αφόρμηση, σ. 63-65) 

Στόχος: Να αφομοιώσει λειτουργικές στρατηγικές αντιμετώπισης αγχογόνων καταστάσεων 

και να τις γενικεύσει στην καθημερινή του ζωή. 
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9
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Η παγίδα του άγχους» (Παραλλαγή της δραστηριότητας, σ. 44) 

Στόχος: Να αντιληφθεί τις στρατηγικές που χρησιμοποιεί για να χειριστεί το στρες και να 

υιοθετήσει λειτουργικότερους τρόπους αντιμετώπισης του. 
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10
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Relax like a cat» (Εναλλακτική δραστηριότητα, που δεν αποτελεί μέρος 

του προαναφερθέντος προγράμματος. Πρόκειται για άσκηση χαλάρωσης που ανακτήθηκε 

από http://www.moodcafe.co.uk/media/26930/Relaxleaflet.pdf)  

Στόχος: Να συνειδητοποιήσει ότι όταν δεν νιώθει ασφάλεια, μπορεί να ζητήσει βοήθεια ώστε 

να ηρεμήσει από μία κατάσταση που του προκαλεί στρες. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(Πως αισθάνομαι πριν και μετά τη δραστηριότητα χαλάρωσης) 

 

Σημείωση: Στην πρώτη εικόνα, πριν την άσκηση της χαλάρωσης ο μαθητής χρησιμοποίησε 

το μοβ χρώμα για να δείξει πόσο κουρασμένος ήταν, το πράσινο για το άγχος που ένιωθε και 

το άσπρο μέρος υποδήλωνε το κενό που αισθανόταν στην κοιλιά του. Στην δεύτερη εικόνα, 

πρόσθεσε το πορτοκαλί χρώμα για να δείξει την ηρεμία που ένιωθε, μετά την υλοποίηση της 

άσκησης. 

 

 

http://www.moodcafe.co.uk/media/26930/Relaxleaflet.pdf
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Θεματική Ενότητα: Διαστάσεις Αυτοαντίληψης-Αυτοεκτίμηση 

 

11
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Είμαστε μοναδικοί» (Παραλλαγή δραστηριότητας, σ. 44)  

Στόχος: Να αναγνωρίσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που αποτελούν την ταυτότητα του. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

12
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Δυνατότητες και Αδυναμίες» (σ. 46) (Συνδυασμός με τη δραστηριότητα 

του τετραδίου εργασιών, σ. 111) 

Στόχος: Να αναγνωρίσει και να αποδεχτεί όλες τις πλευρές του εαυτού του, δηλαδή τα 

θετικά και τα αρνητικά στοιχεία του. 
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13
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: « Είμαι ή δεν είμαι;» (Παραλλαγή δραστηριότητας, σ. 48) 

Στόχος: Η αποδοχή ή απόρριψη χαρακτηριστικών του εαυτού μας που αποδίδονται από 

άλλους.  
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Δραστηριότητα: «Ημερολόγιο Αυτοεκτίμησης» (Εναλλακτική Δραστηριότητα, η οποία 

βασίστηκε στην κεντρική ιδέα της δραστηριότητας «Τα δώρα της Τάξης», σ. 50) 

Στόχος: Να κατανοήσει ότι έχει θετικά στοιχεία, που αναγνωρίζονται από τους άλλους. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

14
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Ο μαγικός καθρέφτης» (Χρήση φύλλου εργασίας από το τετράδιο 

δραστηριοτήτων, σ. 51) 

Στόχος: Να κατανοήσει τον τρόπο με τον οποίο διαμορφώνονται τα χαρακτηριστικά του 

εαυτού μας (προσωπική, κοινωνική, ιδανική αυτοαντίληψη). 
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15
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: « Αν ήμουν…»  (Συνδυασμός του φυλλαδίου με την ιδέα του παιχνιδιού που 

εμπεριέχεται στο τετράδιο δραστηριοτήτων, σ. 54) 

Στόχος: Η ανάδειξη διαστάσεων της αυτοαντίληψης μέσα από την προσωπική εικόνα. 
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Θεματική Ενότητα: Κοινωνική Επάρκεια-Κοινωνικές Δεξιότητες 

 

16
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Έχω πολλές δεξιότητες» (Παραλλαγή δραστηριότητας, σ. 63, με 

επιπρόσθετη χρήση εικόνων του διαδικτύου ως αφόρμηση) 

Στόχος: Να κατανοήσει ποιες είναι οι κοινωνικές δεξιότητες και πώς διευκολύνουν τις 

σχέσεις μας με τους άλλους. 
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17
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Οι μπλούζες των μηνυμάτων» (Εναλλακτική Δραστηριότητα αντί για τη 

«Γιορτή», με συνδυασμό εκείνης που ανευρίσκεται σ. 66-67. Ως υλικό για τη δραστηριότητα 

χρησιμοποιήθηκαν τα βίντεο που ανακτήθηκαν από τον διαδικτυακό σύνδεσμο 

https://www.youtube.com/watch?v=9GofBaXi2sE&list=PLVZh3ewCElIPxjUynwfYoAt5vs

G-t-gY ). 

Στόχος: Να κατανοήσει ποιες κοινωνικές δεξιότητες απαιτούνται σε διάφορες κοινωνικές 

περιστάσεις και να συνειδητοποιήσει την έννοια της ευγένειας, της συνεργασίας και της 

φιλίας. 

 

 

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=9GofBaXi2sE&list=PLVZh-3ewCElIPxjUynwfYoAt5vsG-t-gY
https://www.youtube.com/watch?v=9GofBaXi2sE&list=PLVZh-3ewCElIPxjUynwfYoAt5vsG-t-gY
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18
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Οι δύο όψεις» (Παιχνίδι ρόλων, σ. 68-69) 

Στόχος: Να κατανοήσει ποιες κοινωνικές δεξιότητες απαιτούνται σε καθημερινές 

περιστάσεις και πως αυτές συμβάλλουν στην καλύτερη επίλυση των διαφορών. 
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19
η
 συνάντηση 

Δραστηριότητα: «Ο δήμαρχος κ. Ακοινώνητος» (Φύλλο εργασίας από τετράδιο 

δραστηριοτήτων,  σ.74) 

Στόχος: Να κατανοήσει πόσο σημαντικές είναι οι κοινωνικές δεξιότητες στη ζωή μας και να 

αντιληφθεί τις επιπτώσεις της έλλειψης τους. 
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Το γράμμα του μαθητή προς τον κύριο Ακοινώνητο 

20
η
 συνάντηση  

Δραστηριότητα: «Στον…αέρα»  (Τετράδιο δραστηριοτήτων, σ. 75) 

Στόχος: Η κατανόηση των κινδύνων του ηλεκτρονικού εκφοβισμού και η συνειδητοποίηση 

πως είναι απαραίτητο να μιλήσουν με κάποιο αρμόδιο, όταν θίγεται η αξιοπρέπεια τους. 
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Απόψεις Μαθητή για την Εμπειρία Συμμετοχής στο Πρόγραμμα 

 

Τι σου άρεσε περισσότερο από όσα πραγματοποιήθηκαν στις συναντήσεις και γιατί;  

 «Πιο πολύ μου άρεσαν οι καρτέλες των συναισθημάτων, διότι έμαθα να αναγνωρίζω 

καλύτερα τα συναισθήματα των ανθρώπων» 

 «Περισσότερο μου άρεσε η ιστορία με τα παιδιά και τον σκύλο, γιατί σκέφτηκα πώς 

μπορώ να τους βοηθήσω, αλλά και η άσκηση χαλάρωσης, διότι μετά χτυπούσε πιο 

αργά η καρδιά μου» 

 «Όταν κάναμε τις δυνατότητες και αδυναμίες, διότι κατάφερα να βρω τις δικές μου. 

Κατάλαβα ότι δεν ήξερα τον εαυτό μου» 

 «Όταν είδαμε τα βίντεο με τις συμπεριφορές των παιδιών, διότι είδαμε διάφορα 

καθημερινά γεγονότα που μπορεί να συμβούν και πως πρέπει να τα αντιμετωπίσεις» 

 

Ποιο θεωρείς σημαντικότερο και γιατί; 

 «Θεωρώ σημαντικότερο το να λέμε πως νιώθουμε, γιατί θα είχαμε γλυτώσει πολλούς 

καβγάδες και τσακωμούς» 

 «Σημαντικότερο θεωρώ το πώς μπορούμε να ξεαγχωθούμε. Είναι κάτι πολύ 

σημαντικό για τη ζωή μου, γιατί μερικές φορές με πονάει η κοιλιά μου από αυτό»  

 «Το να ξέρεις τον εαυτό σου, γιατί μπορείς να αντιμετωπίσεις τις κοροϊδίες των 

άλλων και να τους πει δεν συμφωνώ με όσα λες» 

 «Το πιο σημαντικό ήταν η ιστορία του κύριου Ακοινώνητου, γιατί κατάλαβα τι 

συμβαίνει όταν δεν έχουμε κοινωνικές δεξιότητες» 
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Τι αποκόμισες από την εμπειρία συμμετοχής σου στις συναντήσεις; 

 «Αποκόμισα πως όλοι οι άνθρωποι έχουμε ελευθερία στα συναισθήματα μας και μας 

βοηθάει τελικά πολύ να τα λέμε και να μη τα κρύβουμε»  

 «Τελικά κατάλαβα πως δεν χρειάζεται να αγχωνόμαστε σε όλες τις καταστάσεις το 

ίδιο, σε κάποια πράγματα περισσότερο και σε άλλα λιγότερο» 

 «Ο κάθε άνθρωπος είναι διαφορετικός και μοναδικός» 

 «Δεν πρέπει να αδιαφορούμε για τη γνώμη των άλλων εντελώς. Πρέπει να την 

ακούμε για να βλέπουμε που φταίμε τελικά και εμείς» 

 «Με βοήθησε να πάω και να μιλήσω στα παιδιά στο Tae Kwon Do και όλα πήγαν 

καλά. Κάναμε παρέα και τώρα δεν είναι τόσο άσχημα» 

 «Πως πριν πούμε κάτι κακό, πρέπει να σκεφτούμε τι συνέπειες θα έχει στους άλλους» 

 «Με βοήθησαν πολύ αυτά που είπαμε, γιατί είδα ότι οι φίλοι μου τελικά με αγαπούν» 

 «Όταν συνεργαζόμαστε είμαστε κερδισμένοι και οι δύο. Δεν γίνεται μόνο το δικό σου 

ή το δικό μου» 

 


