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«There are three musts that hold us 

back: I must do well. You must treat me 

well. And the world must be easy». 

- Albert Ellis - 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

 Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του Μεταπτυχιακού 

προγράμματος Επιστημών Αγωγής του Πανεπιστημίου Λευκωσίας, με κατεύθυνση 

την Ειδική Εκπαίδευση, με κύριο στόχο τη παρουσίαση ψυχοεκπαιδευτικών 

παρεμβάσεων στο σχολικό χώρο, έχοντας κεντρικό άξονα τη διαχείριση των 

προβληματικών συμπεριφορών σε παιδιά.      

 Για την επίτευξη των παραπάνω, διεξήχθη μελέτη περίπτωσης μαθητού, ο 

οποίος παρουσίαζε προβληματική συμπεριφορά. Για τη συλλογή δεδομένων 

πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις και σειρά παρατηρήσεων εντός της τάξης, μέσω 

των οποίων δόθηκαν πληροφορίες για τη σύνθεση του ιστορικού του, αλλά 

ταυτόχρονα ανέδειξαν συμπεριφορές στις οποίες θα στόχευε η παρεμβατική 

διαδικασία.          

 Η παρεμβατική διαδικασία πραγματοποιήθηκε με κύριο κορμό την ανάδειξη 

τεχνικών που θα μπορούσαν να υποστηρίξουν τον μαθητή. Εν κατακλείδι, γίνονται 

εμφανείς τεχνικές και διαδικασίες που θα μπορούσαν να φανούν ωφέλιμες, 

συμβάλλοντας με αυτό τον τρόπο στην ανάδειξη της σημαντικότητάς τους, καθώς και 

στην ενθάρρυνση μελλοντικών ερευνητών στη διεξαγωγή περαιτέρω έρευνας και 

εφαρμογής αντίστοιχων μεθόδων.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
ο    

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

 Η παιδική ηλικία αποτελεί εκ φύσεως ένα ιδιαίτερο στάδιο, όπου ο άνθρωπος 

έρχεται σε επαφή με ποικιλία ερεθισμάτων από το περιβάλλον του, ώστε να 

ενεργοποιήσει τις ψυχικές και κοινωνικές του δεξιότητες (Στασινός, 2013). 

 Η ανάγκη που αναδύεται για τη πλήρη ανταπόκριση των παιδιών, όσον αφορά 

την εξερεύνηση του εσωτερικού και εξωτερικού τους κόσμου, σε συνδυασμό με τις 

δυσκολίες που μπορεί να συναντήσουν σε αυτή τη πορεία, καθιστά σημαντική την 

ύπαρξη υποστηρικτικών περιβαλλόντων για την ενδυνάμωση της ψυχικής τους 

ανθεκτικότητας (Κουρκούτας, 2011).      

 Η έλλειψη των παραπάνω σε συνδυασμό με περαιτέρω παράγοντες, συχνά 

οδηγεί τα παιδιά στην εκδήλωση προβληματικών συμπεριφορών, σύνηθες φαινόμενο 

στα σημερινά σχολεία (Daunic, Smith, Garvan, Barber, Becker, Peters, Taylor, Van 

Loan & Naranjo, 2012). Επιτακτική ανάγκη της εκπαιδευτικής κοινότητας, λόγω της 

παρουσίας των παραπάνω προβλημάτων είναι η εξεύρεση λύσεων, αλλά και η 

ενσωμάτωση διαφορετικών προσεγγίσεων στους σχολικούς χώρους, οι οποίες έχουν 

ως στόχο τη δημιουργία ενθαρρυντικού και υποστηρικτικού περιβάλλοντος 

(Χρηστάκης, 2011). Εν συνεχεία, η δημιουργία κατάλληλων πλαισίων έχει αποδειχθεί 

ότι μπορεί να  ενθαρρύνει τη δημιουργία θετικού κλίματος στους μαθητές, 

συνδυαστικά με την εφαρμογή διαφόρων τεχνικών και στρατηγικών, από μέρους των 

εκπαιδευτικών (Morgan, 2009).       

 Οι παρεμβάσεις που έχουν κάνει τη παρουσία τους στο σχολικό πλαίσιο, όπου 

επικεντρώνονται σε μαθητές με προβληματική συμπεριφορά, έχουν δώσει αρκετές 

ελπίδες για την βελτίωση και συντήρηση της ψυχικής υγείας των παιδιών, αλλά και 
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την  ενδυνάμωση της ευημερίας τους (Green, Grant & Rynsaandt, 2007). Είναι κοινά 

αποδεκτό ότι ενδιαφέρουσες και ιδιαίτερα αποτελεσματικές έχουν αποδειχθεί οι 

γνωσιακές και συμπεριφορικές θεραπείες, οι οποίες πλέον εφαρμόζονται και στον 

παιδικό πληθυσμό (Σίμος, 2013). Επιπλέον, μια άλλη καινοτόμα προσέγγιση έχει 

αποτελέσει η εφαρμογή της εστιασμένης λύσης στα σχολεία, της οποίας οι τεχνικές 

έχουν την ιδιότητα να ωθούν τους μαθητές στην εύρεση λύσεων για τα προβλήματα 

τους και να ενθαρρύνουν τη λήψη αποφάσεων (Sklare, 2011).      

 Χρειάζεται επίσης να σημειωθεί ότι, γνωρίζοντας τις ανάγκες και τη 

σημαντικότητα της παιδικής ηλικίας, καθώς και το ρόλο που φέρει το σχολείο, όσον 

αφορά την ενσωμάτωση και τη πλαισίωση των μαθητών, ωθήθηκα στο να μελετήσω 

και να ενασχοληθώ με το φαινόμενο της προβληματικής συμπεριφοράς.  

 Ορμώμενη από τα παραπάνω, στην εργασία αυτή παρουσιάζεται η μελέτη 

περίπτωσης ενός μαθητή με προβληματική συμπεριφορά, η οποία στοχεύει στην 

ανάδειξη των οφελών που μπορούν να επιφέρουν οι ψυχοεκπαιδευτικές παρεμβάσεις 

στην ενσωμάτωση και ενδυνάμωση των μαθητών στον σχολικό χώρο.  

ΔΙΑΤΥΠΩΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 Η παιδική ηλικία αποτελεί ένα ιδιαίτερα μεταβατικό στάδιο, καθώς  τα παιδιά 

έρχονται σε επαφή με μεγάλο πλήθος ερεθισμάτων που επηρεάζουν εμφανώς την 

ανάπτυξη, την ευημερία και την σταδιοδρομία τους (Sutton, 2003). Αντιθέτως το 

σχολείο, ως πρωτεύον φορέας κοινωνικοποίησης,  αποτελεί ένα περιβάλλον μέσα στο 

οποίο αναπτύσσονται οι μαθητές και διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση 

ή διατήρηση των προβληματικών συμπεριφορών (Στασινός, 2013).  Η εμφάνιση τους 

σε αυτή την ηλικία, οφείλεται κυρίως σε αναπτυξιακές αλλαγές ή σε συγκεκριμένες 

αρνητικές καταστάσεις και εμπόδια, που μπορεί να αντιμετωπίζουν οι μαθητές 

(Bowen, Jenson & Clark, 2004; Papatheodorou, 2005).     
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 Ως συνέπεια των παραπάνω, είναι ότι το σχολείο φέρει διττό και υπεύθυνο 

ρόλο για την επιτήρηση και επίβλεψη των συμπεριφορών που εμφανίζουν (Καντζάρα, 

2008).           

 Η πλειοψηφία των παιδιών τείνει να εμφανίζει αδιάγνωστες προβληματικές 

συμπεριφορές, γεγονός όπου τα τελευταία χρόνια, συντελεί στη ραγδαία αύξηση και 

στη δυσκολία διαχείρισής των παραπάνω (Bowen, Jenson & Clark, 2004). 

Συμπεριφορές όπως, τα έντονα ξεσπάσματα, η επιθετικότητα προς τους συμμαθητές, 

με κίνητρο τη βλάβη ή την απόκτηση κάποιου αγαθού, σε συνδυασμό με χαμηλές 

δεξιότητες που παρουσιάζουν ως προς τη διαχείριση των προβλημάτων τους, 

αποτελούν μερικές από τις προκλήσεις με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι οι 

εκπαιδευτικοί (Papatheodorou, 2005; Wenar & Kerig, 2008).   

  Για τον προαναφερθέντα λόγο, πλήθος ειδικών έχουν οδηγηθεί στη 

διερεύνηση πρακτικών και στην εφαρμογή παρεμβάσεων στον σχολικό χώρο, με 

στόχο την ανάκτηση των δεξιοτήτων, την υποστήριξη της ευημερίας και γενικότερα 

την ενδυνάμωση της ψυχικής υγείας αυτών (Bambara & Kern, 2005; Sutton, 2003; 

Wenar & Kerig, 2008 ).         

 Με βάση τα παραπάνω, η παρούσα έρευνα στοχεύει στην αναλυτική 

παρουσίαση παρεμβάσεων, οι οποίες μπορούν να συμβάλλουν στη διαχείριση των 

συμπεριφορών αυτών, αλλά και αναδεικνύει πλήθος πλεονεκτημάτων που μπορούν 

να επιφέρουν, με πρωτεύον στόχο την ευημερία των μαθητών. 

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

 Η επικείμενη εργασία σκοπεύει να παρουσιάσει τη μελέτη περίπτωσης 

μαθητή Δημοτικού σχολείου, με προβληματική συμπεριφορά, στον οποίον 

εφαρμόστηκαν ψυχοεκπαιδευτικές παρεμβάσεις εντός της σχολικής αίθουσας, με 

στόχο τη ρύθμιση των συμπεριφορών του και την ενδυνάμωση της ψυχικής του 
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ανθεκτικότητας.         

 Με αφετηρία τον σκοπό αυτό, επιδιώκεται να δοθούν απαντήσεις στα 

ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 

 Με ποιους τρόπους μπορεί να ενισχυθεί η θετική συμπεριφορά των μαθητών 

με προβληματική συμπεριφορά στη σχολική αίθουσα; 

 Πως μπορούν να συμβάλλουν οι γνωστικές και συμπεριφορικές παρεμβάσεις 

στη διαχείριση συμπεριφορών στη τάξη; 

 Με ποιους τρόπους μπορούν να συμβάλουν οι βραχείες θεραπείες στη  

διαχείριση συμπεριφορών στη τάξη; 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Η παρουσία προβληματικών συμπεριφορών στο σχολείο, από μαθητές μικρής 

ηλικίας, αποτελεί ένα φαινόμενο που συνήθως παραβλέπεται από τους 

εκπαιδευτικούς, καθώς θεωρείται προσωρινό εξαιτίας του αναπτυξιακού σταδίου των 

παιδιών ή των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν κατά την είσοδο τους στο σχολείο 

(Papatheodorou, 2005; Sutton, 2003). Η παραπάνω πεποίθηση, έχει φέρει πολλούς 

μαθητές αντιμέτωπους με τον αποκλεισμό στον σχολικό χώρο, λόγω των χαμηλών 

μαθησιακών τους επιδόσεων και των ελάχιστων κοινωνικών τους συναναστροφών 

(Mennuti, Freeman & Christner, 2006). Στο συγκεκριμένο σημείο, η σημαντικότητα 

της παρούσας έρευνας κρίνεται από τη περίπτωση του μαθητού, η οποία εξετάζεται 

ως προς τη παρουσίαση της προβληματικής συμπεριφοράς που εμφανίζει και των 

παραγόντων που πιθανόν συμβάλλουν στην εμφάνιση της.    

 Τα ελλείμματα που εμφανίζουν τα παραδοσιακά εκπαιδευτικά πλαίσια, 

σχετικά με τη διαχείριση αυτών των συμπεριφορών, έστρεψαν τους ειδικούς στο 

σχεδιασμό και την εφαρμογή προγραμμάτων που στοχεύουν στην ενδυνάμωση των 

ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών, μέσα από τη χρήση στοχευμένων 
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παρεμβάσεων (Κουρκούτας, 2011).       

 Μέθοδοι βασισμένες στη γνωσιακή και συμπεριφορική θεραπεία, έχουν 

εφαρμοστεί ευρέως στη παιδική ηλικία, αλλά περισσότερο σε κλινικά περιβάλλοντα 

σε σχέση με τον σχολικό χώρο (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). Παρόλα αυτά, 

αποτελεί μία ιδιαίτερα αποτελεσματική και πολλά υποσχόμενη μέθοδο για τη 

διαχείριση διαφόρων δυσκολιών της παιδικής ηλικίας (Mennuti, Freeman & 

Christner, 2006; Christner, Stewart & Freeman, 2007). Αντίστοιχες προοπτικές έχουν 

παρουσιάσει και οι βραχείες θεραπείες, οι οποίες αποσκοπούν στη κινητοποίηση των 

δυνατοτήτων κάθε παιδιού, για την επίλυση των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν 

(Milner & Bateman, 2011). Στο παρόν σημείο, η σημαντικότητα αναδεικνύεται μέσα 

από τη παρεμβατική διαδικασία που εφαρμόζεται στον μαθητή, της οποίας οι τεχνικές 

είναι βασισμένες σε παρεμβάσεις γνωσιακής και συμπεριφορικής θεραπείας, καθώς 

και βραχείας θεραπείας.         

 Η παρούσα μελέτη μπορεί να συμβάλλει θετικά στην ανάδειξη των τεχνικών, 

οι οποίες βασίζονται στις παραπάνω προσεγγίσεις, αλλά και των πλεονεκτημάτων 

που επιφέρουν, δίνοντας με αυτόν τον τρόπο πολύτιμες πληροφορίες για τη χρήση και 

την εφαρμογής  τους  εντός της σχολικής τάξης.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
ο
 

 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΠΑΙΔΙΩΝ 

 

 Η προβληματική συμπεριφορά των παιδιών, κατά κύριο λόγο αφορά τις 

αντιδράσεις που εκδηλώνουν στο περιβάλλον τους, εξαιτίας της μη επίτευξης των 

αναγκών τους για ενσωμάτωση στη κοινωνική ζωή, οι οποίες σχετίζονται με μη 

κοινωνικά αποδεκτούς τρόπους (Χρηστάκης, 2011; Χατζηχρήστου, 2004). Πηγή 

αυτών, είναι σωρεία  δυσάρεστων συναισθημάτων που προκαλούν τα άτομα αυτά 

στον εαυτό τους ή στα άτομα του περιβάλλοντός τους, καθώς και αρνητικών 

επιπτώσεων που επιφέρουν (Χρηστάκης, 2011).      

 Η εμφάνιση προβληματικής συμπεριφοράς στα παιδιά είναι άρρητα 

συνδεδεμένη με την  ατομική γνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη κάθε παιδιού, 

σε αλληλεπίδραση με το περιβάλλον του (Κουρκούτας, 2011). Επιπρόσθετα, 

εκλαμβάνεται ως αναπτυξιακή εκδήλωση η οποία οφείλεται στην ιδιοσυγκρασία του 

παιδιού, το οικογενειακό του περιβάλλον ή στη προσαρμοστικότητα του σε νέες 

καταστάσεις (Papatheodorou, 2005).  Αξίζει να αναφερθεί ότι, παιδιά με ομαλή 

ανάπτυξη στη πορεία της ζωής τους μπορεί να εμφανίσουν προβληματική 

συμπεριφορά λόγω αρνητικών συγκυριών, ενώ αντίθετα παιδιά με ήδη υπάρχουσα 

συμπεριφορά να συμπεριφερθούν με φυσιολογικό τρόπο (Στασινός, 2013).  

 Για τους προαναφερθέντες λόγους χρειάζεται να λαμβάνονται υπόψη κριτήρια 

όπως, η διάρκεια της συμπεριφοράς, η συχνότητα, η ένταση της, οι συνθήκες κάτω 

από τις οποίες εκδηλώνεται η συμπεριφορά, το φύλο του παιδιού και η ηλικία του 

(Στασινός, 2013). Σχετικά με το φύλο των παιδιών, έχει παρατηρηθεί από έρευνες ότι 

τα αγόρια τείνουν να εκδηλώνουν εντονότερες συμπεριφορές σε σχέση με τα 

κορίτσια (Papatheodorou, 2005).  Επίσης, μια συμπεριφορά που δεν συμβαδίζει με το 
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πολιτιστικό συγκείμενο της εκάστοτε κοινωνίας τείνει να χαρακτηρίζεται ως 

προβληματική ή μη αποδεκτή (Στασινός, 2013).  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΠΑΙΔΙΩΝ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

  

 Ένας ιδιαίτερα σημαντικός αριθμός μαθητών στα σημερινά σχολεία 

εκδηλώνει προβληματική συμπεριφορά, όπως είναι η επιθετικότητα ή ο θυμός, καθώς 

πλειοψηφία μαθητών έρχονται αντιμέτωποι με δυσκολίες διαπροσωπικές, 

οικογενειακές, κοινωνικές ή και μαθησιακές (Daunic et all., 2012; Κουρκούτας, 

2011).            

 Η συγκεκριμένη είναι δύσκολα διαχειρίσιμη στο σχολικό χώρο, διότι τέτοιου 

είδους τάσεις παρεμποδίζουν τη σχολική προσαρμογή και απόδοση των μαθητών, 

καθώς δημιουργούν αρνητική αλληλεπίδραση μεταξύ συμμαθητών και εκπαιδευτικών 

(Bowen, Jenson & Clark, 2004). Επίσης, εκδηλώνεται με μορφές εσωτερίκευσης, 

εξωτερίκευσης ή μορφές συνδυασμού αυτών των δύο (Bowen, Jenson & Clark, 

2004). Οι συμπεριφορές εξωτερίκευσης τείνουν να είναι εμφανείς στα παιδιά εξαιτίας 

της εκδήλωσης συμπεριφορών όπως, η υπερκινητικότητα και η επιθετικότητα, 

γεγονός που τις καθιστά παρατηρήσιμες αλλά και δύσκολες στη διαχείριση τους 

(Anderson, 2012). Αντιθέτως, οι συμπεριφορές εσωτερίκευσης εκδηλώνονται με 

άγχος, κοινωνική απόσυρση ή και συναισθήματα κατάθλιψης, αλλά δεν ασκούν τόση 

επιρροή πάνω στους μαθητές ή στους εκπαιδευτικούς (Bowen, Jenson & Clark, 2004; 

Anderson, 2012).        

 Στον σχολικό χώρο οι εκδηλώσεις αυτές συνήθως παραβλέπονται ή δεν 

θεωρούνται ιδιαίτερα προβληματικές για να αντιμετωπιστούν, με αποτέλεσμα τα 

παιδιά που έρχονται στο σχολείο με ήδη υπάρχουσα προβληματική συμπεριφορά να 

διατρέχουν υψηλό κίνδυνο όσον αφορά την συνέχεια ή την επιδείνωση αυτής 
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(Bowen, Jenson & Clark, 2004; Papatheodorou, 2005).    

 Οι παράγοντες που συμβάλλουν στην ανάπτυξη και στη συντήρηση των 

προβληματικών συμπεριφορών κατηγοριοποιούνται σε ενδογενείς και εξωγενείς, οι 

οποίοι θα παρουσιαστούν αναλυτικά παρακάτω (Bowen, Jenson & Clark, 2004). 

ΕΝΔΟΓΕΝΕΙΣ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

 

 ΙΔΙΟΣΥΓΚΡΑΣΙΑ        

   

 Τα παιδιά αρχίζουν τη ζωή τους, με μια μοναδική ιδιοσυγκρασία η οποία στη 

πορεία της μπορεί να τα επηρεάσει σε τομείς όπως, η προσαρμογή τους σε 

καταστάσεις, στη κοινωνικότητά τους, καθώς και στις δραστηριότητες που θα 

αναπτύξουν  (Bowen, Jenson & Clark, 2004).     

 Για τον προαναφερθέντα λόγο, τα παιδιά που φέρουν δύσκολη ιδιοσυγκρασία 

είναι πιο πιθανό να εμφανίσουν προβληματική συμπεριφορά, όπως για παράδειγμα 

επιθετικότητα, καθώς παρουσιάζουν δυσκολίες στη ρύθμιση των συναισθημάτων 

τους (Wilmshurst, 2011).      

 ΒΙΟΛΟΓΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

 Νευρολογικά προβλήματα, όπως οι εγκεφαλικές βλάβες οι οποίες μπορεί να 

προκληθούν κατά τη γέννηση ή μεταγενέστερα, έχουν ενοχοποιηθεί για την εμφάνιση 

προβληματικών συμπεριφορών (Bowen, Jenson & Clark, 2004). Επίσης, η γέννηση 

του παιδιού με σωματική αναπηρία ή η εμφάνιση της στη πορεία της ζωής του, 

αποτελεί σημαντική αιτία για την εκδήλωση προβληματικής συμπεριφοράς εξαιτίας 

των συναισθηματικών ή περιβαλλοντικών καταπιέσεων και ματαιώσεων που μπορεί 

να βιώσει ο μαθητής (Χρηστάκης,2011).     

 Αξιοσημείωτο παράγοντα αποτελεί η κληρονομικότητα διότι το παιδί μπορεί 

να κληρονομήσει γονίδια υπεύθυνα για τη πρόκληση αυτών των εκδηλώσεων, είτε 
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από τον πατέρα είτε από τη μητέρα (Anderson, 2012; Bowen, Jenson & Clark, 2004; 

Χρηστάκης, 2011). Επιπλέον, έρευνες έχουν δείξει ότι η χρήση φαρμάκων, ορμονικές 

διαταραχές της μητέρας ή και το κάπνισμα κατά την εγκυμοσύνη επηρεάζουν την 

αναπτυξιακή πορεία του παιδιού (Delfos, 2004).  

ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΟΙ ΚΑΙ ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  

 

 Οι ψυχολογικοί παράγοντες συνδέονται άμεσα με την εμφάνιση 

προβληματικών συμπεριφορών, καθώς συνδέονται με τους μηχανισμούς άμυνας που 

αναπτύσσει κάθε παιδί και με τα επίπεδα αυτοεκτίμησής τους, σχετικά με την 

αντίληψη του εαυτού τους (Χρηστάκης, 2011).      

 Επίσης, η ύπαρξη μαθησιακών δυσκολιών και διαταραχών λόγου μπορεί να 

οδηγήσουν τα παιδιά σε αντιληπτικές δυσκολίες (Anderson, 2012. Αξιοσημείωτη 

είναι και η αδυναμία ανταπόκρισης στο σχολικό τους πρόγραμμα, γεγονός που 

καθιστά πιθανή την εμφάνιση προβληματικών συμπεριφορών (Anderson, 2012; 

Χρηστάκης, 2011).  

ΕΞΩΓΕΝΕΙΣ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  

   ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

Η οικογένεια φέρει σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της έννοιας που 

αναπτύσσουν τα παιδιά για τη δομή του εαυτό τους, καθώς οι όροι που θέτουν συχνά 

οι γονείς σε αυτά, είναι προϋποθέσεις για την εκπλήρωση συγκεκριμένων τρόπων 

ώστε να γίνουν αποδεκτά, με αποτέλεσμα τη δημιουργία μιας συγκεχυμένης εικόνας 

στο παιδί για τον εαυτό του (Χατζηχρήστου, 2004). Άλλο βασικό παράγοντα 

αποτελούν οι  οικογενειακές συνθήκες στις οποίες μεγαλώνουν τα παιδιά και η 

ανατροφή που λαμβάνουν από τους γονείς τους, καθώς καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό 

τις συμπεριφορές που μπορεί να εκδηλώσουν (Delfos, 2004).    
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 Η δομή της οικογένειας, όπως για παράδειγμα μια μονογονεική οικογένεια, η 

κοινωνική της τάξη, η έλλειψη σταθερού οικογενειακού περιβάλλοντος και η έκθεση 

των παιδιών σε βίαιες συμπεριφορές, όπως η κακοποίηση ή η υιοθέτηση επιθετικών 

και αυταρχικών συμπεριφορών τις οποίες παρατηρούν τα παιδιά από τους γονείς ή τα 

αδέρφια τους, μπορούν να παρεμποδίσουν την φυσιολογική τους ανάπτυξη και να 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη αρνητικών συμπεριφορών (Papatheodorou, 2005; 

Bowen, Jenson & Clark, 2004)       

 Επίσης. οι εμπειρίες που αποκτούν τα παιδιά από την οικογένειά τους 

συνδέονται στενά με την ψυχοσυναισθηματική τους ανάπτυξη γεγονός που οφείλεται 

στις σχέσεις που αναπτύσσει κάθε παιδί με τα πρόσωπα της οικογενείας του 

(Χρηστάκης, 2011). Επιπλέον, η έλλειψη φροντίδας από τα μέλη της οικογένειας, η 

ανεπαρκής αγωγή του παιδιού σχετικά με τις αξίες και τους κανόνες της ζωής , καθώς 

και οι συνθήκες ζωής εντός της οικογενείας, όπως η φτώχεια και οι συγκρούσεις, 

αποτελούν σημαντικούς παράγοντες στην υγιή ψυχοκοινωνική ανάπτυξη κάθε 

παιδιού (Χρηστάκης, 2011; Papatheodorou, 2005).  

 ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

Η κοινωνική σύνθεση και η ποιότητα ζωής με την οποία έρχεται ένα παιδί 

αντιμέτωπο τα πρώτα χρόνια της ζωής του, όπως η πενία, υποβαθμισμένες γειτονιές, 

η ύπαρξη διαφορετικής κουλτούρας ή θρησκευτικών πεποιθήσεων, συμβάλουν σε 

σημαντικό βαθμό στην ψυχοκοινωνική του εξέλιξη (Anderson, 2012; Delfos, 2004).

 Επιπροσθέτως, μέσα από μελέτες έχει παρατηρηθεί ότι η αρνητική επίδραση 

που ασκούν τα Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας και ιδιαίτερα η τηλεόραση, με τη 

προβολή βίαιων σκηνικών και λανθασμένων προτύπων, μπορούν να επηρεάσουν τη 

προσωπικότητα των παιδιών και τη συμπεριφορά τους (Χρηστάκης, 2011). 
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 ΣΧΟΛΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

 

 Σύμφωνα με έρευνες έχει παρατηρηθεί ότι ο σχολικός χώρος μπορεί να 

επηρεάσει τη συμπεριφορά των παιδιών θετικά ή αρνητικά, διότι υπάρχει καθημερινή 

αλληλεπίδραση και επιρροή τόσο από μαθητές όσο και από εκπαιδευτικούς 

(Papatheodorou, 2005). Η ύπαρξη  αρνητικών σχολικών συνθηκών μπορεί να 

οδηγήσει στην εκδήλωση ή στην επιδείνωση συμπεριφορών εξαιτίας διαφόρων 

παραγόντων (Χρηστάκης, 2011). Παραδείγματος χάρη, η στάση και η συμπεριφορά 

των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές, το κλίμα συνεργασίας που επικρατεί στο 

σχολικό πλαίσιο, όπως η έλλειψη ομαδοσυνεργατικής κουλτούρας, αλλά και το 

αυταρχικό μοτίβο των εκπαιδευτικών και οι τιμωρίες, μεγιστοποιούν τα παραπάνω 

(Χρηστάκης, 2011).        

 Αξίζει να σημειωθεί ότι, η έκθεση των μαθητών σε μη φυσιολογικές και 

βίαιες συμπεριφορές, τις οποίες μπορεί να εκδηλώνουν συμμαθητές ή οι 

εκπαιδευτικοί, μπορούν να ωθήσουν στην υιοθέτηση αντίστοιχων εκδηλώσεων από 

άτομα που δεν έχουν εμφανίσει αντίστοιχες τάσεις ή αντίθετα να επιδεινώσουν από 

άλλα μέλη της τάξη ήδη υπάρχουσες συμπεριφορές (Bowen, Jenson & Clark, 2004).   

 Άλλοι σχολικοί παράγοντες που ενοχοποιούνται για την εκδήλωση αυτών των 

συμπεριφορών, σχετίζονται με τις λανθασμένες διδακτικές μεθόδους και την 

αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών απέναντι σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, οι 

οποίοι παρουσιάζουν χαμηλή επίδοση, καθώς και σε μαθητές προερχόμενοι από 

διαφορετικές κουλτούρες (Papatheodorou, 2005; Χρηστάκης, 2011). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
 

 ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΧΩΡΟ 

 

Οι προκλήσεις των τελευταίων δεκαετιών, έχουν αυξήσει ραγδαία τις 

απαιτήσεις στους σχολικούς χώρους, όσον αφορά την ενδυνάμωση της ψυχικής 

υγείας των μαθητών και τη διαχείριση διάφορων προβληματικών συμπεριφορών 

(Greenberg, Weissberg & O’brien, et.all., 2003).      

 Θα ήταν παράλειψη να μην αναφερθεί ότι πολυάριθμες παρεμβάσεις, oι 

οποίες έχουν αναπτυχθεί για τη βελτίωση συμπεριφορικών, μαθησιακών, κοινωνικών 

αλλά και συναισθηματικών προβλημάτων, έχουν επιφέρει μέσα από τη πολυετή 

παρουσία τους πολλά θετικά αποτελέσματα (Greenberg, Weissberg & O’brien, et.all., 

2003). Το παραπάνω εγχείρημα έχει επετεύχθη μέσω των πολλαπλών προσεγγίσεων 

που άρχισαν να εφαρμόζονται, είτε σε ομαδικό επίπεδο είτε σε ατομικό επίπεδο 

(Greenberg, Weissberg & O’brien, et.all., 2003; Anderson, 2012).   

 Εν συνεχεία, πολλά από αυτά τα παρεμβατικά προγράμματα έχουν βασιστεί 

στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων στο σχολικό πλαίσιο, στη πρόληψη 

συγκρούσεων και παραβατικών συμπεριφορών (Durlak, 1997). Σκοπός τους είναι η 

εκμάθηση νέων δεξιοτήτων στους μαθητές, με στόχο την επίτευξη μακροπρόθεσμων 

θετικών αποτελεσμάτων (Durlak, 1997; Bambara & Kern, 2005).    

 Ο σχολικός χώρος καθιστά ιδιαίτερα σημαντική τη παρουσία αυτών των 

προγραμμάτων για την υποστήριξή των μαθητών, διότι φέρουν  εξαιρετικό ρόλο στην 

ανάπτυξη των μαθητών σε όλους τους τομείς, όπως: α) στον γνωστικό, β) το 

κοινωνικό, γ) τον συμπεριφορικό, δ) τον συναισθηματικό, αλλά και στις 

διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσουν (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). 

Σημαντικό παράγοντα αποτελεί η κοινωνικό/συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών, 
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η οποία  συνήθως σχετίζεται με τη σχολική τους επίδοση, με αποτέλεσμα όσα δεν 

αναπτύσσουν επαρκείς δεξιότητες σε αυτόν το τομέα να έρχονται αντιμέτωπα με 

περισσότερους παράγοντες κινδύνου (Macklem, 2011).     

 Οι  Kitano & Lewis, (2005) αναφέρουν ότι οι παρεμβάσεις οι οποίες 

θεωρούνται κατάλληλες για μαθητές, οι οποίοι αντιμετωπίζουν κρίσιμες καταστάσεις, 

φέρουν τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: α) θετική σύνδεση με κάποιον ενήλικα, όπως 

για παράδειγμα τον εκπαιδευτικό, β) ενθάρρυνση σχετικά με την ανάπτυξη ευθυνών 

και αποφάσεων, γ) ανάπτυξη μεταγνωστικών δυνατοτήτων, δ) παρότρυνση των 

ατόμων που προέρχονται από διαφορετικές κουλτούρες, ε) ενθάρρυνση για 

επεξεργασία και υπερπήδηση των τραυματικών εμπειριών. Εν συνεχεία, η εκμάθηση 

διάφορων εναλλακτικών τρόπων σε μαθητές που παρουσιάζουν προβληματικές 

καταστάσεις, μπορεί να τους βοηθήσει σταδιακά στη θετική τροποποίηση της 

υπάρχουσας κατάστασης αλλά και στην αντιμετώπιση σε περίπτωση μελλοντικής 

επανεμφάνισης της (Bambara & Kern, 2005) .     

 Πιο συγκεκριμένα, έρευνες οι οποίες έχουν ως επίκεντρο μαθητές που έχουν 

δεχθεί παρεμβάσεις, έχουν παρουσιάσει βελτιώσεις στη διαχείριση των 

διαπροσωπικών τους σχέσεων, στη διαχείριση συναισθηματικών καταστάσεων, 

καθώς και στη μείωση των προβληματικών τους συμπεριφορών (Greenberg, 

Weissberg & O’brien, et.all., 2003). Για τους προαναφερθέντες λόγους, οι 

περισσότερες από αυτές επικεντρώνονται κυρίως σε όσους παρουσιάζουν ποικίλες 

προβληματικές συμπεριφορές, με σκοπό την αύξηση της ευημερίας και της 

ανθεκτικότητας τους, αλλά και την ανάκτηση, βελτίωση και συντήρηση της ψυχικής 

τους υγείας (Green, Grant & Rynsaardt, 2007).     

 Είναι αλήθεια ότι, οι προσπάθειες για τη πρόληψη και την αντιμετώπιση 

αυτών των συμπεριφορών στο σχολείο,  έχουν χαρακτηριστεί με τη πάροδο του 
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χρόνου ευεργετικές για τους νεότερους πληθυσμούς (Greenberg, Weissberg & 

O’brien, et.all., 2003). Αυτό συμβαίνει διότι μέσω των θετικών αποτελεσμάτων που 

έχουν επιφέρει μπορούν να λειτουργούν σαν προστατευτικοί παράγοντες, μειώνοντας 

με αυτόν τον τρόπο σε μεγάλο ποσοστό τις ανεπιθύμητες συμπεριφορές (Greenberg, 

Weissberg & O’brien, et.all., 2003). Ο Macklem (2014) αναφέρει ότι οι προληπτικές 

διαδικασίες χρειάζεται να ξεκινούν σε μικρές ηλικίες και να εστιάζονται τόσο στους 

προστατευτικούς παράγοντες όσο και στους παράγοντες κινδύνου του σχολικού και 

κοινωνικού πλαισίου. Για τον παραπάνω λόγο, η πρωτοβάθμια πρόληψη έχει 

αξιοποιηθεί περισσότερο, διότι στοχεύει στη βελτίωση των δεξιοτήτων 

αντιμετώπισης κινδύνων στον μαθητικό πληθυσμό (Macklem, 2014).  

 Συμπληρωματικά, στη βιβλιογραφία τους οι Daunic, et all., (2012) 

υποστηρίζουν ότι οι παρεμβάσεις που είναι βασισμένες σε γνωσιακές και 

συμπεριφορικές προσεγγίσεις, έχουν ερευνητικά υποστηριχθεί κατασταλτικές στην 

εμφάνιση και εξέλιξη προβληματικών συμπεριφορών. Οι συγκεκριμένες έχουν την 

ιδιότητα να προσαρμόζονται με τη θεματολογία του αναλυτικού προγράμματος των 

σχολείων, γεγονός που τις καθιστά προσιτές στο σχολικό πλαίσιο (Manassis, 2009). 

 Αντίστοιχα, παρεμβάσεις βασισμένες σε νεότερες προσεγγίσεις 

αυτοενδυνάμωσης, όπως η Βραχεία θεραπεία εστιασμένη στη λύση (Solution – 

Focused Brief Therapy), έχουν βασιστεί στην ιδέα της αξιοποίησης των κινήτρων 

κάθε ατόμου, ώστε να καθίστανται ικανές στην επίλυση των προβλημάτων τους (Kim 

& Franklin, 2009). Αυτού του είδους οι μέθοδοι μπορούν να εφαρμοστούν στον 

σχολικό χώρο για την εξάλειψη διαφόρων θεμάτων, όπως οι προβληματικές 

συμπεριφορές, καθώς και για κοινωνικά ή μαθησιακά προβλήματα (Kim & Franklin, 

2009; Brasher, 2009).         

 Επίσης, η Γνωσιακή και Συμπεριφορική Θεραπεία στο σχολικό πλαίσιο, 
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επικεντρώνεται στην ψυχοεκπαίδευση, μέσω της ανάπτυξης δεξιοτήτων στους 

μαθητές και τη μελέτη της προόδου  που παρουσιάζουν, ενώ αντίθετα η Βραχεία 

θεραπεία εστιασμένη στη λύση (Solution-Focused Therapy) εστιάζει σε αυτούς, 

χωρίς να στηρίζεται απαραίτητα στη διάγνωση κάποιας συγκεκριμένης 

ψυχοπαθολογίας (Mennuti, Freeman & Christner, 2006).    

 Εφόσον το σχολείο αποτελεί ένα κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο τα παιδιά 

περνούν το μεγαλύτερο μέρος της καθημερινότητάς τους, η κουλτούρα του 

χρειάζεται να φέρει μια γενικότερη φιλοσοφία πρόληψης και αντιμετώπισης αυτών 

των καταστάσεων (Κουρκούτας, 2011). Οπωσδήποτε περιλαμβάνοντας εντός του 

αναλυτικού προγράμματος στρατηγικές ορθής εφαρμογής των παρεμβάσεων, ύπαρξη 

κατάλληλων υπηρεσιών αλλά και συνεχή συνεργασία με τους γονείς (Κουρκούτας, 

2011; Condly, 2006; Macklem, 2011).      

ΓΝΩΣΙΑΚΕΣ –ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΤΟ 

ΣΧΟΛΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 

 Οι τεχνικές των Γνωσιακών και Συμπεριφορικών παρεμβάσεων, φέρουν μια 

πολυπαραγοντική ποικιλομορφία, η οποία προέρχεται μέσα από την αλληλοεπίδραση 

διαφόρων θεωριών, σε συνδυασμό με στοιχεία διαφόρων κλάδων της ψυχολογίας 

(O’Donohue & Fisher, 2008). Οι μέθοδοι αυτών, έχουν αποδειχθεί ιδιαίτερα ωφέλιμοι 

για τα παιδιά στον τομέα της αναγνώρισης των αρνητικών συναισθημάτων και 

σκέψεων, καθώς και σε τρόπους εξαλλαγής τους (Jouce-Beaulieu & Sulkowski, 

2015). Αναντίρρητα, οι συγκεκριμένες παρεμβάσεις έχουν το πλεονέκτημα να 

προσφέρονται μέσα από ένα πολυεπίπεδο πλαίσιο στους μαθητές, καθώς χωρίζονται 

σε: α) γενικές παρεμβάσεις / Universal interventions, οι οποίες απευθύνονται σε 

μεγάλο αριθμό μαθητών στο σχολικό πλαίσιο, με στόχο την αύξηση των 
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προστατευτικών τους παραγόντων και τη μείωση των παραγόντων κινδύνου, β) 

επιλεγμένες παρεμβάσεις / Selected Interventions, οι οποίες είναι ειδικά σχεδιασμένες 

για μαθητές που βρίσκονται σε κίνδυνο και δοκιμάζονται κυρίως σε μικρές ομάδες, γ) 

στοχευόμενες παρεμβάσεις / Target Interventions, οι οποίες είναι σχεδιασμένες για 

μαθητές που εμφανίζουν τη μεγαλύτερη προβληματική συμπεριφορά και 

εφαρμόζονται σε ατομικό επίπεδο (Mennuti, Freeman & Christner, 2006).   

 Υποστηρίζεται συχνά ότι, οι πρόοδοι που έχουν επέλθει σε αυτές, έχουν 

αποδειχθεί ιδιαίτερα ευεργετικές για τον νεανικό πληθυσμό, καθώς μέσα από έρευνες  

έχουν παρουσιάσει υψηλά ποσοστά αποτελεσματικότητας (Mennuti, Freeman & 

Christner, 2006). Επίσης, οι Γνωσιακές και Συμπεριφορικές παρεμβάσεις αποτελούν 

μια ιδιαίτερα αποτελεσματική μέθοδο με την οποία τα παιδιά μπορούν να αμβλύνουν 

τα προβλήματα που παρουσιάζουν, δίνοντας τους τη δυνατότητα μέσω της 

εκπαίδευσης, να ανακαλύπτουν τον τρόπο σκέψης, τα συναισθήματά και τρόπους  

επίλυσης των προβλημάτων τους (Stallard, 2005; Χατζηχρήστου, 2004). 

 Αξίζει να τονιστεί ότι, μια ιδιαίτερη μέθοδος της Γνωσιακής και 

Συμπεριφορικής θεραπείας αποτελεί η Λογοθυμική Συμπεριφορική θεραπεία 

(Rational Emotive Therapy), η οποία βασίζεται στην σημασία των λανθασμένων 

πεποιθήσεων που φέρουν τα άτομα, λόγω της γνωστική τους επεξεργασίας και μέσω 

της τροποποίηση τους μπορεί να επιφέρει πιο υγιή συναισθήματα και συμπεριφορές 

(Flanagan, Korrie & Levine, 2015). Στη συγκεκριμένη προσέγγιση έχει ενσωματωθεί 

η μέθοδος ABC, της οποίας το μέρος A σχετίζεται με την ενεργοποίηση των 

συμβάντων, το B με τις πεποιθήσεις των ατόμων και το C, με τις συμπεριφορικές και 

τις συναισθηματικές τους συνέπειες (Ellis, 2002; Dryden, 2006; Flanagan, Korrie & 

Levine, 2015).          

 Επιπλέον, σύμφωνα με το παραπάνω μοντέλο, τα παιδιά που φέρουν μη 
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λανθασμένες πεποιθήσεις, αντιμετωπίζουν με πιο υγιή τρόπο τα αρνητικά 

συναισθήματα και τους στρεσσογόνους παράγοντες, σε αντίθεση με αυτά που φέρουν 

λανθασμένες πεποιθήσεις για ένα αρνητικό γεγονός και ειδικότερα βιώνουν πιο 

έντονα τα αρνητικά συναισθήματα και εκδηλώνουν ευκολότερα αρνητικές 

συμπεριφορές (Flanagan, Korrie & Levine, 2015). Για την εφαρμογή της 

Λογοθυμικής Συμπεριφορικής θεραπείας στη παιδική ηλικία, χρειάζεται ως βασική 

προϋπόθεση τόσο η ανάπτυξη εμπιστοσύνης μεταξύ του εκπαιδευτή και του μαθητού, 

όσο και η ύπαρξη εξοικείωσης μεταξύ τους και εύρεσης εναλλακτικών λύσεων στις 

συναισθηματικές και συμπεριφορικές καταστάσεις των παιδιών (Digiseppe & 

Bernard, 2006).          

 Το φάσμα που καλύπτουν οι Γνωσιακές και Συμπεριφορικές Θεραπείες, 

σχετικά με τη παιδική ηλικία, αφορά μια ποικιλία παρεμβάσεων, όπως η διαχείριση 

θυμού, η διαχείριση άγχους, τεχνικές χαλάρωσης, εκπαίδευση γονέων, εκπαίδευση σε 

κοινωνικές δεξιότητες και ψυχοεκπαίδευση (Graham, 2005).   

 Συγκεκριμένα, η ψυχοεκπαίδευση μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την 

αντιμετώπιση γνωστικών ελλειμμάτων και δεξιοτήτων, δίνοντας με αυτόν τον τρόπο 

περαιτέρω πληροφορίες σε μαθητές και γονείς, σχετικά με τη προβληματική τους 

συμπεριφορά (Jouce- Beaulieu & Sulkowski, 2015).     

  Οι ειδικοί που χρησιμοποιούν αυτού του είδους μεθόδους, χρειάζεται να 

γνωρίζουν το πλαίσιο των πιθανών διαταραχών των μαθητών, ώστε να μπορούν να 

επέλθουν τα επιθυμητά αποτελέσματα (Graham, 2005; Kendall, 2006). Επίσης, 

καθοριστικό ρόλο για την εφαρμογή και την αποτελεσματικότητα τους φέρουν οι 

κοινωνικοί παράγοντες αλλά και οι διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών (Graham, 

2005; Kendall, 2006). Αξίζει να σημειωθεί ότι, μπορούν να εφαρμοστούν και σε 

παιδιά που δεν φέρουν κάποια διάγνωση, αλλά εμφανίζουν ήπιες δυσλειτουργίες, 
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όπως το άγχος, ο θυμός και αρνητικές σκέψεις (Jouce-Beaulieu & Sulkowski, 2015).  

 Για τους προαναφερθέντες λόγους, οι παρεμβάσεις αυτές είναι κατάλληλα 

σχεδιασμένες για την ενδυνάμωση της ψυχικής ανθεκτικότητας των μαθητών, 

στοχεύοντας στην ενίσχυση των προστατευτικών παραγόντων και την άμβλυνση των 

συνθηκών κινδύνου (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). Επιπρόσθετα, ο Kendall 

(2006), αναφέρει ότι οι σχέσεις που αναπτύσσουν οι μαθητές με τους συνομήλικους 

τους, οι ευρύτερες κοινωνικές τους σχέσεις και η οικογένεια, αποτελούν κρίσιμους 

παράγοντες για την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων.    

 Οι ειδικοί έχουν ενσωματώσει στις Γνωσιακές και Συμπεριφορικές 

παρεμβάσεις διαφορετικές μεθόδους, ανάλογα με τη προβληματική φύση των 

παιδιών, την ηλικία και τις γνωστικές τους ικανότητες, όπως: α) δραστηριότητες σε 

μορφή παιχνιδιών, οι οποίες αποτελούν μια χρήσιμη μέθοδο επικοινωνίας και 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν είτε για τη διάκριση των συναισθημάτων και σκέψεων, 

είτε για τη σύνδεση διάφορων πτυχών των γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών, β) 

μαριονέτες, οι οποίες μπορούν να διευκολύνουν τη συζήτηση και να δώσουν μια 

αίσθηση χαλάρωσης στα παιδιά κατά την ανάπτυξη συζητήσεων, γ) αφήγηση 

ιστοριών, μέσα από τις οποίες τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν τις σκέψεις τους και 

να μοιραστούν τις εμπειρίες τους, δ) χρήση εικόνων, όπως παρουσιάζει ο Stallard 

(2005, σ.126-127), οι οποίες έχουν το πλεονέκτημα να λειτουργήσουν θεραπευτικά 

στην αντιμετώπιση δυσάρεστων εμπειριών αλλά και τον έλεγχο αυτών, όπως το 

άγχος και ο θυμός, ε) μη λεκτικές τεχνικές, όπως η χρήση ειδικών εντύπων και η 

χρήση cartoons, μέσω των οποίων οι μαθητές μπορούν να αποδώσουν διαφορετικό 

τρόπο σκέψης για τον εαυτό τους, είτε πως τον φαντάζονται στο μέλλον, είτε για να 

περιγράψουν τις σκέψεις τους, ζ) με μεθόδους εξωτερίκευσης, όπως η σχεδίαση 

εικόνων με την απεικόνιση του προβλήματος και η) με ποσοτικές μεθόδους, όπως 
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αποτελεί η χρήση θερμόμετρου συναισθημάτων ή σκέψεων (Stallard, 2005; Stallard, 

2002). 

ΨΥΧΙΚΗ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ        

Η Ψυχική ανθεκτικότητα αφορά την αίσθηση ελέγχου και την ενδυνάμωση 

του ατόμου, ώστε να μπορεί να ανταπεξέλθει μέσα από τις αντίξοες  καταστάσεις και 

τους παράγοντες κινδύνου της ζωής (Margalit, 2003; Bryan, 2005; Clauss-ehlers, 

2008; Green, Grant & Rynsaardt, 2007; Masten, 2014; McGrath & Noble, 2011). 

Αντίστοιχα, ο Condly, (2006), παρουσιάζει τη ψυχική ανθεκτικότητα σαν 

χαρακτηριστικό μιας αλληλεπίδρασης που συμβαίνει μεταξύ του ατόμου και του 

περιβάλλοντός του, είτε αυτό αφορά το σχολικό πλαίσιο είτε τις προσδοκίες του 

ευρύτερου κοινωνικού του περιβάλλοντος.       

 Οι βασικοί παράγοντες που σχετίζονται με την ψυχική ανθεκτικότητα είναι : 

α) η ιδιοσυγκρασία του ατόμου και η έμφυτη νοημοσύνη του, β) η οικογένεια και οι 

υποστηρικτικές της σχέσεις με το άτομο, γ) το ευρύτερο υποστηρικτικό περιβάλλον 

του ατόμου (Condly, 2006). Εκείνο που έχει ιδιαίτερη σημασία είναι ότι η οικογένεια, 

το σχολείο και η ευρύτερη κοινωνία αποτελούν τους βασικούς πυλώνες για την 

ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας των μαθητών, διότι μέσα από τη συνεργασία 

αυτών μπορούν να υλοποιήσουν πολλά παρεμβατικά προγράμματα με στόχο την 

εύνοια τους (Bryan, 2005).         

 Για τον προαναφερθέντα λόγο, οι ειδικοί που ασχολούνται με τον παιδικό 

πληθυσμό χρειάζεται να λαμβάνουν υπόψη τους, πέραν των ατομικών παραγόντων, 

τους οικογενειακούς, κοινωνικούς και τους παράγοντες που επικρατούν στη τάξη των 

μαθητών, οι οποίοι συνήθως παρεμποδίζουν την εξέλιξή τους και δημιουργούν 

διάφορες δυσκολίες σε αυτούς (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). 

 Σχετικά με τη ψυχική ανθεκτικότητα, οι Henderson & Milstein, (2003) 
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αναφέρουν ότι διαφέρει σε κάθε άτομο και μπορεί να μεταβάλλεται μέσα στο χρόνο. 

Συμπληρωματικά διαφέρει, ανά την ηλικία του ατόμου, το φύλο, τη κουλτούρα  και 

τις συνθήκες της ζωής του (Prince-Embury & Salkfske, 2013). Όσον αφορά τα 

παιδιά, η ανθεκτικότητα εξασφαλίζει την μέγιστη ικανότητα του ατόμου για την 

αντιμετώπιση των αντίξοων και δύσκολων συνθηκών που βιώνουν (Clauss-Ehlers, 

2008).          

 Συγκεκριμένα, τα ψυχικά ανθεκτικά παιδιά φαίνεται να ξεχωρίζουν κυρίως 

για την ικανότητα τους ως προς το να επιλύουν προβλήματα, να λαμβάνουν 

πρωτοβουλίες, να θέτουν υψηλούς στόχους και να παρουσιάζουν μια αισιόδοξη 

συμπεριφορά, τόσο στο μαθησιακό πλαίσιο όσο και στη γενικότερη διαβίωσή τους 

(Henderson & Milstein, 2003).       

 Για τον παραπάνω λόγο, η έννοια της ανθεκτικότητας μπορεί να λάβει χώρα 

μέσα από τομείς του ευρύτερου κοινωνικού συστήματος όπως, η οικογένεια, τα 

σχολικά πλαίσια και οι αίθουσες διδασκαλίας, διότι μέσω αυτών μπορούν να 

ενδυναμωθούν οι προστατευτικοί παράγοντες των μαθητών και να μειωθούν οι 

αρνητικές επιπτώσεις των στρεσσογόνων παραγόντων (Masten & Obradovic, 2006; 

Bryan, 2005; Silberberg, 2001).    

ΠΡΟΣΤΑΤΕΥΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

 Η ύπαρξη προστατευτικών παραγόντων χαρίζει σε κάθε άτομο ένα μοτίβο 

προστασίας, στο οποίο μπορούν να αναπτυχθούν οι απαραίτητοι μηχανισμοί για την 

αντιμετώπιση διαφόρων δυσκολιών (Henderson & Milstein, 2003). Βασικό 

παράγοντα αποτελεί το περιβάλλον του, διότι οι συνθήκες που επικρατούν μπορούν 

να συμβάλλουν στην αντίδραση κατά την εμφάνιση μιας πρόκλησης, αλλά και στη 

μετάβαση από μια προβληματική κατάσταση στην ψυχική  ανθεκτικότητα 

(Henderson & Milstein, 2003).        
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 Ας σημειωθεί ακόμα ότι, σχετικά με το περιβάλλον του παιδιού, οι Zolkoski 

& Bullock (2012) παρουσιάζουν τη σημαντικότητα που φέρει η οικογένεια, ο 

κοινωνικός περίγυρος αλλά και οι πολιτισμικοί παράγοντες. Συγκεκριμένα, μια 

υποστηρικτική οικογένεια μπορεί να δράσει θετικά στα παιδιά, καθώς οι παράγοντες 

που θεωρούνται σημαντικοί στην ανθεκτικότητα των παιδιών μέσα από την 

οικογένεια σχετίζονται με: α) τη δομή της, β) τις σχέσεις μεταξύ των μελών και την 

αλληλοσυσχέτιση τους, γ) τις κοινωνικές και οικονομικές συνθήκες της οικογένειας 

(Zolkoski & Bullock, 2012; McGrath & Noble, 2011). Επίσης, η οικογενειακή 

υποστήριξη αποτελεί έναν σημαντικό παράγοντα και για τις περιπτώσεις παιδιών με 

μαθησιακές δυσκολίες, διότι μέσω αυτού ενθαρρύνονται για τη διατήρηση της 

αυτοαντίληψης τους, όσον αφορά τις γνωσιακές τους ικανότητες (Wong, 2003).

 Αντίστοιχα, τα πλαίσια της κοινότητας, όπως είναι το σχολείο, οι κοινωνικοί 

φορείς και η γειτονιά μπορούν να λειτουργήσουν προστατευτικά (Henderson & 

Milstein, 2003). Συγκεκριμένα το σχολικό πλαίσιο μπορεί να αποτελέσει ένα ιδανικό 

περιβάλλον στο οποίο μπορούν να προαχθούν και να ενδυναμωθούν οι 

προστατευτικοί παράγοντες,  με την εφαρμογή κατάλληλων προγραμμάτων και 

προσεγγίσεων (Henderson & Milstein, 2003;  Zolkoski & Bullock, 2012; McGrath & 

Noble, 2011). Επιπλέον, η ύπαρξη κοινωνικής στήριξης και η ανάπτυξη καλών 

διαπροσωπικών σχέσεων, όπως  μια ευνοϊκά ανεπτυγμένη γειτονιά και η ανάπτυξη 

φιλιών, μπορούν να δράσουν υποστηρικτικά σε αυτούς (Condly, 2006; DuMont, 

Widom & Czaja, 2007; Rutter, 2007).  Επιπρόσθετα, αξιοσημείωτο ρόλο φέρουν οι 

πολιτισμικοί παράγοντες και οι πολιτισμικές επιρροές των παιδιών, οι οποίες 

αποτελούν ένα πολύ σημαντικό κομμάτι για την αποτελεσματικότητα τους απέναντι 

στις αντιξοότητες που συναντούν (Clauss-Ehlers, 2008; Zolkoski & Bullock, 2012).

 Πέραν των περιβαλλοντικών συνθηκών, εξίσου σημαντικό παράγοντα 
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αποτελούν τα ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού, όπως η ιδιοσυγκρασία, το φύλο, 

η κοινωνικότητά, το μορφωτικό επίπεδο, ακόμα και η ευφυΐα του (Condly, 2006; 

Zolkoski & Bullock, 2012; Kitano & Lewis, 2005). Είναι παράλειψη να μην 

αναφερθεί, ότι το γυναικείο φύλο τείνει να διατρέχει μεγαλύτερο κίνδυνο σε σχέση με 

το ανδρικό (Condly,2006). Επίσης, οι Kitano & Lewis (2005) αναφέρουν ότι η 

ευφυΐα δεν αποτελεί απαραίτητα θετική προϋπόθεση για τη ψυχική ανθεκτικότητα, σε 

αντίποδα με τη γνωστική ικανότητα του ατόμου στην επίλυση των προβλημάτων του, 

καθώς έχει παρατηρηθεί ότι μπορεί να λειτουργήσει και ως παράγοντας κινδύνου. 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΚΙΝΔΥΝΟΥ 

 Οι δυσμενείς καταστάσεις κάτω από τις οποίες μεγαλώνουν αρκετά παιδιά, 

όπως για παράδειγμα η φτώχεια, οι οικογενειακές συγκρούσεις αλλά και το 

μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας, καθιστούν τη ψυχική ανθεκτικότητα του 

παιδικού πληθυσμού ευάλωτη και ταυτόχρονα μεταβαλλόμενη, λόγω των αυξημένων 

προβληματικών καταστάσεων που βιώνουν (Condly, 2006; Zolkoski & Bullock, 

2012; DuMont, Widom & Czaja, 2007).  

 Οι παράγοντες κινδύνου, όπως η εμφάνιση κάποιου τραυματικού γεγονότος, 

δεν οδηγεί απαραίτητα όλα τα άτομα στα ίδια αποτελέσματα, διότι οι δείκτες 

επικινδυνότητας μεταβάλλονται ανά χρονική περίοδο και πλαίσιο (Condly, 2006). Το 

παραπάνω σχετίζεται με τις ατομικές αλλαγές του ατόμου στο περιβάλλον όπου 

μεγαλώνει, αλλά και στις μεταβολές του ίδιου του περιβάλλοντός (Zolkoski & 

Bullock, 2012; Condly, 2006).       

  Οι Brooks & Goldstein (2001), αναφέρουν ότι τα παιδιά που στερούνται 

οικογενειακής προστασίας και έρχονται αντιμέτωπα με φτώχεια και διακρίσεις, 

μειονεκτούν από προστατευτικούς παράγοντες και χρήζουν περαιτέρω κοινωνικής 

στήριξης.  Στις περιπτώσεις αυτές, ο παιδικός πληθυσμός είναι πιθανότερο να έχει 



 28 

αρνητικές επιπτώσεις στον σχολικό χώρο αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό του 

περιβάλλον (Condly, 2006; Zolkoski & Bullock, 2012).     

 Σημαντικό ρόλο φέρει και ο σχολικός χώρος, διότι η ύπαρξη αρνητικού 

σχολικού κλίματος, μπορεί να αποτελέσει παράγοντα επικινδυνότητας στην εμφάνιση 

συμπεριφορών, όπως η επιθετικότητα (Flanagan, Korrie & Levine, 2015). 

ΠΡΟΑΓΩΓΗ ΨΥΧΙΚΗΣ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΣΤΗ ΤΑΞΗ 

 Το σχολείο μπορεί να προάγει την ψυχική ανθεκτικότητα των μαθητών μέσα 

από τη δημιουργία οικείου περιβάλλοντος, σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι έχουν την ιδιότητα να προσεγγίζουν θετικά τους μαθητές, δημιουργώντας 

κλίμα εμπιστοσύνης μεταξύ τους (Henderson & Milstein, 2003; McGrath & Noble, 

2011).            

 Εν συνεχεία, οι κοινωνικές και συναισθηματικές ανάγκες των παιδιών που 

ανήκουν σε ομάδες υψηλού κινδύνου, έχουν δημιουργήσει στα σχολεία την ανάγκη 

να δράσουν υποστηρικτικά, ενσωματώνοντας τα σε αποτελεσματικά πλαίσια (Doll, 

Zucker & Brehm, 2004). Η δημιουργία αλτρουιστικού κλίματος, μεταξύ δασκάλων 

και μαθητών, αποτελεί βασικό παράγοντα για τη δημιουργία ψυχικά ανθεκτικών 

σχολείων, καθώς η εναρμόνιση αυτών των σχέσεων μπορεί να συμβάλλει θετικά στη 

μείωση των παραγόντων κινδύνου (Carmel, 2008; McGrath & Noble, 2011). 

 Παραδείγματος χάριν, μια τάξη που χαρακτηρίζεται από ψυχική 

ανθεκτικότητα επιτυγχάνει σε πολυεπίπεδους τομείς επιτυχίας στους, ακολουθώντας 

τα εξής χαρακτηριστικά: α) οι μαθητές να κατανοούν την αποτελεσματικότητά τους 

κατά τη διάρκεια της μάθησης, β) να θέτουν στόχους επιχειρώντας την επίτευξή τους, 

γ) να έχουν προσαρμοσμένη και σωστή συμπεριφορά στη τάξη, δ) να αναπτύσσουν 

ικανοποιητικές σχέσεις μεταξύ τους, ε) να αναπτύσσουν ικανοποιητικές σχέσεις με 

τους εκπαιδευτικούς, ζ) να προωθείται η συνεργασία μεταξύ σχολείου και 
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οικογένειας (Doll, Zucker & Brehm, 2004).      

 Για την επίτευξη αποτελεσματικών πλαισίων χρειάζονται συντονισμένες 

προσπάθειες, τόσο από πλευράς των μαθητών όσο και από πλευράς  εκπαιδευτικών 

και των γονέων (Henderson & Milstein,  2003).  

   Επίσης, η Carmel, (2008) παρουσιάζει τρείς βασικούς παράγοντες προώθησης 

της ανθεκτικότητας εντός της τάξης, οι οποίοι βασίζονται κυρίως : α) στο 

υποστηρικτικό κλίμα και τον σεβασμό μεταξύ των μαθητών, εκπαιδευτικών και  

γονέων, β) στην εφαρμογή μαθητοκεντρικών τεχνικών με στόχο την ενδυνάμωση των 

κινήτρων τους, γ) στην συμμετοχικότητα και υπευθυνότητα των μαθητών μέσα από 

ένα υγιές εκπαιδευτικό περιβάλλον.       

 Εν κατακλείδι, σε μια συνεργατική σχολική κοινότητα, η οποία έχει 

ενσωματώσει την αίσθηση του ανήκειν για όλους, χωρίς αποκλεισμούς ατόμων, 

μπορούν να δημιουργηθούν περιεκτικά πλαίσια βασισμένα στις κοινωνικές αξίες και 

στην ευημερία των μαθητών (Carmel, 2008).  

 ΕΝΔΥΝΑΜΩΣΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΩΝ ΠΛΑΙΣΙΩΝ ΚΑΙ ΣΧΕΣΕΩΝ 

ΣΤΗ ΤΑΞΗ 

 Η ύπαρξη υποστηρικτικών πλαισίων στο σχολείο αποτελεί βασικό παράγοντα 

ανθεκτικότητας των μαθητών, καθώς η ύπαρξη τους μπορεί να προάγει μια ιδανική 

ατμόσφαιρα κοινωνικής επάρκειας, δίνοντας ταυτόχρονα κίνητρα για μάθηση και 

δυνατότητες άμβλυνσης προβληματικών συμπεριφορών (Carmel, 2008).    

 Επίσης, ο σχεδιασμός ολιστικής (universal) γνωσιακής και συμπεριφορικής 

παρέμβασης, τόσο σε επίπεδο σχολείου όσο και σε επίπεδο τάξης, μπορεί να 

ενδυναμώσει τις σχέσεις μεταξύ μαθητών-δασκάλων αλλά και των μαθητών μεταξύ 

τους (Mennuti, Freeman & Christner, 2006; Carmel, 2008).Το παραπάνω, φέρει έναν 
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καθοριστικό ρόλο στην αλληλεπίδραση των μαθητών μεταξύ τους, καθώς και στη 

συμπεριφορά και στα κίνητρα τους για μάθηση (Mennuti, Freeman & Christner, 

2006; Carmel, 2008).        

 Επιπλέον, η ύπαρξη θετικών και αμοιβαίων σχέσεων μεταξύ δασκάλων και 

μαθητών, μπορεί να αποτελέσει ρυθμιστικό παράγοντα για την αύξηση της 

μαθησιακής τους αποτελεσματικότητας και της μείωσης των προβληματικών τους 

συμπεριφορών (Doll, Zucker & Brehm, 2003).      

 Οι συμπεριληπτικοί δάσκαλοι είναι πιο υποστηρικτικοί απέναντι στους 

μαθητές τους, διότι αντιλαμβάνονται τις ανάγκες τους ευκολότερα, εξαιτίας της 

συναισθηματικής επιρροής που αναπτύσσουν μαζί τους (Carmel, 2008; Meltzer, 

2004). Αντίστοιχα, η δημιουργία αποτελεσματικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών, 

όπως η συνεργασία και η ανάπτυξη αλτρουιστικών σχέσεων μπορεί να αποτελέσει 

ιδανική λύση, σε συγκρούσεις και προβληματικές συμπεριφορές που παρουσιάζονται 

στον σχολικό χώρο (Doll, Zucker & Brehm, 2003; Carmel, 2008).    

 Για τους παραπάνω λόγους, η ύπαρξη ομαδικού κλίματος στη τάξη αποτελεί 

έναν αποτελεσματικό τρόπο μέσω του οποίου οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν 

ικανότητες, να διατηρήσουν την ψυχικής τους ευημερία και να κινητοποιηθούν 

απέναντι στις απαιτήσεις της ζωής (Harpine, 2008; McGrath & Noble, 2011). Οι 

παρεμβάσεις που στοχεύουν στην προαγωγή σχέσεων ανάμεσα στους μαθητές, 

ενσωματώνουν τους λιγότερο ικανούς μαθητές στην ομάδα, με επίκεντρο την 

ενδυνάμωση των κοινωνικών τους δεξιοτήτων αλλά και την εκμάθηση στρατηγικών 

επίλυσης προβλημάτων (Doll, Zucker & Brehm, 2004).     

 Επιπροσθέτως, οι ομαδοκεντρικές παρεμβάσεις φέρουν στοιχεία 

ψυχοεκπαιδευτικού μοντέλου, μέσω των οποίων οι μαθητές επωφελούνται από την 

αλληλεπίδρασή τους, μαθαίνοντας στοιχεία κατάλληλης συμπεριφοράς (Harpine, 
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2008). Το ομαδικό κλίμα και η αίσθηση ασφάλειας μεταξύ των μαθητών, δύναται να 

τους βοηθήσει στη λήψη σωστών αποφάσεων και στην ενδυνάμωση της 

αυτοπεποίθησης τους (Harpine, 2008).     

 Ένα επιπλέον πλεονέκτημα των ομαδικών παρεμβάσεων, αποτελεί η 

δυνατότητα προσέγγισης πολλών παιδιών ταυτόχρονα, γεγονός που αυξάνει την 

αποτελεσματικότητά τους (Christner, Stewart & Freeman, 2007).  Η αλληλεπίδραση 

των μαθητών μεταξύ τους μπορεί να δημιουργήσει κλίμα εξοικείωσης, μέσω του 

οποίου καθίσταται ευκολότερη η έκφραση των συναισθημάτων τους και η απόκτηση 

δεξιοτήτων επίλυσης για τα εμπόδια τους (Bore, Hendricks & Womack, 2013).  

ΕΝΔΥΝΑΜΩΣΗ ΘΕΤΙΚΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ ΣΤΗ ΤΑΞΗ 

 Σύμφωνα με μελέτες, έχει παρατηρηθεί ότι η χρήση μη αποτελεσματικών 

στρατηγικών στη τάξη μπορεί να συντελέσει στην διατήρηση και εξέλιξη της 

προβληματικής συμπεριφοράς των μαθητών (Flanagan, Korrie & Levine, 2015). 

 Η αναγκαιότητα για την ύπαρξη ενός ενθαρρυντικού πλαισίου, έχει οδηγήσει 

εκπαιδευτικούς και ειδικούς στην ανάπτυξη στρατηγικών με στόχο την ενδυνάμωση 

της θετικής συμπεριφοράς των μαθητών στη τάξη και την μείωση της προβληματικής 

τους συμπεριφοράς (Flanagan, Korrie & Levine, 2015). Με αυτόν τον τρόπο, αλλάζει 

άρδην ο μαθητής, επηρεάζοντας τον και στους υπόλοιπους τομείς της ζωής του 

(Flanagan, Korrie & Levine, 2015; Bambara & Kern, 2005).   

 Η ύπαρξη στρατηγικών υποστήριξης της θετικής συμπεριφοράς, βασισμένες 

στους κανονισμούς, τα δικαιώματα και τις ανταμοιβές των μαθητών, αποτελεί μια 

απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχημένη διαχείριση και ρύθμιση συμπεριφορών 

στον σχολικό χώρο (Lee, 2007). Επίσης, η τήρηση των κανονισμών αποτελεί μια 

απαραίτητη προϋπόθεση στις σχολικές τάξεις, καθώς με την εφαρμογή τους μπορεί 

να προωθηθεί η θετική ατμόσφαιρα και να μειωθούν οι ανεπιθύμητες αντιδράσεις 
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(Morgan, 2009; Evertson & Weinstein, 2011). Επιπλέον, άλλο χαρακτηριστικό 

παράδειγμα αποτελούν οι ανταμοιβές, ως μέρος της θετικής ενίσχυσης των μαθητών, 

οι οποίες έχουν ως στόχο την ανάδειξη θετικών συμπεριφορών και δεξιοτήτων των 

μαθητών (Morgan, 2009; Χατζηχρήστου, 2004). Για τη χρήση επαίνων, χρειάζεται να 

υπάρχει η κατάλληλη αιτιολόγηση ώστε η ανταμοιβή να μπορεί να λειτουργήσει 

αποτελεσματικά στην ανάδειξη των θετικών τους στοιχείων (Morgan, 2009; Swale, 

2006).           

 Η χρήση της θετικής ενίσχυσης στη τάξη, έχει αποδειχθεί ότι μπορεί να 

επιφέρει πολύπλευρα αποτελέσματα στις κοινωνικές ικανότητες των μαθητών, στη 

μαθησιακή τους απόδοσή, αλλά και στη βελτίωση και εξισορρόπηση των σχέσεων 

ανάμεσα σε μαθητές και εκπαιδευτικούς (Evertson &Weinstein, 2011).  

ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ (Problem Solving 

Techniques)          

 Οι τεχνικές επίλυσης προβλημάτων αποτελούν χαρακτηριστική μέθοδο των 

γνωσιακών και συμπεριφορικών παρεμβάσεων, οι οποίες έχουν ως στόχο την 

υιοθέτηση προσαρμοστικών δεξιοτήτων για την επίλυση προβλημάτων (O’Donohue 

& Fisher, 2008). Είναι αξιοσημείωτο να σημειωθεί ότι, στη περίπτωση της παιδικής 

ηλικίας χρειάζεται να είναι απλοποιημένες και προσαρμοσμένες στη καθημερινότητα 

των παιδιών, καθώς στοχεύουν στην ανάπτυξη ικανοτήτων υποστήριξης του εαυτού 

τους, απέναντι στις καθημερινές δυσκολίες που συναντούν (Kendall, 2006; Stallard, 

2005).           

 Σε αρχικό στάδιο τα παιδιά εκπαιδεύονται σε θέματα κατανόησης των 

καθημερινών τους προβλημάτων και ενθαρρύνονται για την αποφυγή αρνητικών 

συμπεριφορών (Kendall, 2006; Dobson & Dobson, 2009). Σε δεύτερο στάδιο 

εκπαιδεύονται για τη διατύπωση του προβλήματος και την εναπόθεση στόχων, στο 
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τρίτο στάδιο γίνεται εκμάθηση τρόπων με στόχο τον εντοπισμό εναλλακτικών και 

ρεαλιστικών λύσεων (Kendall, 2006; Dobson & Dobson, 2009; Friedberg & McClure, 

2002). Επίσης, στο τέταρτο στάδιο ακολουθεί η επιλογή της καταλληλότερης λύσης 

που μπορεί να εφαρμοστεί στο υπάρχον πρόβλημα και στο πέμπτο στάδιο γίνεται η 

αξιολόγηση της λύσης και η καταγραφή των πλεονεκτημάτων ή των μειονεκτημάτων 

που επέφερε (Kendall, 2006; Dobson & Dobson, 2009; Friedberg & McClure, 2002). 

Με αυτόν τον τρόπο, οι μαθητές μπορούν να εντοπίσουν τη χρυσή τομή για να 

αντιμετωπίζουν τα ζήτημα που έχουν να αντιμετωπίσουν (Friedberg & McClure, 

2002).            

 Συνοψίζοντας, το μεγαλύτερο μέρος επίλυσης προβλημάτων έχει βασιστεί στο 

κοινωνικό πλαίσιο και την προσαρμοστικότητα των ατόμων κατά τη διάρκεια της 

αντιμετώπισης των δυσκολιών στη καθημερινή τους ζωή (O’Donohue & Fisher, 

2008). 

ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΑΥΤΟΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗΣ (Self 

Management)         

 Στις τάξεις που διακρίνονται από ψυχική ανθεκτικότητα, η εκμάθηση 

δεξιοτήτων διαχείρισης συμπεριφοράς στους μαθητές μπορεί να ενσωματωθεί και να 

υλοποιηθεί ευκολότερα (Doll, Zucker & Brehm, 2004).    

  Οι παρεμβάσεις για την εκμάθηση δεξιοτήτων αυτοδιαχείρισης, στηρίζονται 

στη διατήρηση ή την αλλαγή της συμπεριφοράς του μαθητή, διότι επικεντρώνονται 

κυρίως στην αύξηση των θετικών κοινωνικών ή μαθησιακών συμπεριφορών, αλλά 

και στη άμβλυνση των ανεπιθύμητων συμπεριφορών (Mennuti, Freeman & Christner, 

2006).            

 Εν συνεχεία, οι τεχνικές αυτοδιαχείρισης των γνωσιακών και συμπεριφορικών 

παρεμβάσεων, βασίζονται στη διδασκαλία μεθόδων αυτοελέγχου και στην ενίσχυση 
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της θετικής αυτοεκτίμησης των μαθητών (O’Donohue & Fisher, 2008). Οι μαθητές 

ενθαρρύνονται με διάφορους τρόπους για τη μελέτη της συμπεριφοράς τους, τη 

καταγραφή και τον εντοπισμό λύσεων αλλά και τρόπων ενίσχυσής της (Mennuti, 

Freeman & Christner, 2006).        

 Η ύπαρξη κινήτρων είναι ιδιαίτερα σημαντική σε αυτή τη περίπτωση, καθώς 

με αυτό τον τρόπο τα παιδιά αναπτύσσουν θετική πεποίθηση για την επίτευξη των 

στόχων που θέτουν, αποδεσμεύοντας τα από δισταγμούς και ανησυχίες (Stallard, 

2005). 

 

ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΑΥΤΟΕΝΙΣΧΥΣΗΣ (Self 

Reinforcement)  

 Βασικό στοιχείο αποτελεί η αυτοενίσχυση, η οποία συνυπάρχει με το κομμάτι 

της αυτοδιαχείρισης, όπου τα παιδιά είναι σε θέση να διδαχτούν τρόπους για να αυτό-

ανταμείβονται ανάλογα με τη συμπεριφορά τους (Mennuti, Freeman & Christner, 

2006). Σε αυτή τη περίπτωση οι μαθητές χρειάζεται να γνωρίζουν το στόχο επίτευξής 

τους, ώστε να μπορεί να υπάρξει πρόοδος, ικανοποίηση και ανεξαρτησία, καθώς η 

όλη διαδικασία λειτουργεί ως κινητήρια δύναμη για την ενδυνάμωση της ψυχικής 

τους υγείας (Evertson & Weinstein, 2011).  Αυτές οι δεξιότητες έχουν παρουσιάσει 

θετική εξέλιξη στην γενικότερη εφαρμογή γνωστικών και συμπεριφορικών 

παρεμβάσεων (Jouce-Beaulieu & Sulkowski, 2015).     

 Η αυτοενίσχυση αποτελεί στην ουσία μία διαδικασία επαφής με διάφορα 

ερεθίσματα, τα οποία σχετίζονται με την αύξηση της επίδοσης των μαθητών 

(Evertson & Weinstein, 2011). Επίσης, ο συγκεκριμένος τρόπος ανταμοιβής έχει 

παρουσιαστεί πιο αποτελεσματικός σε σχέση με τις κλασσικές ανταμοιβές των 

εκπαιδευτικών προς τους μαθητές τους (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). 
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ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΑΥΤΟΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗΣ (Self 

Monitoring)  

Στη παρούσα μέθοδο, ο μαθητής εκπαιδεύεται για να παρατηρεί τις 

συμπεριφορές του σε πραγματικό χρόνο και να τις καταγράφει, διευκολύνοντας με 

αυτόν τον τρόπο τον σχεδιασμό της παρέμβασής του (Flanagan, Korrie & Levine, 

2015).            

 Επίσης, η αυτοπαρακολούθηση περιλαμβάνει μεθόδους για τον εντοπισμό και 

την καταγραφή της συμπεριφοράς του ατόμου, τη συχνότητά της σε σχέση με τις 

συνέπειες που διέπουν αυτές και την αλλαγή που μπορεί να επέλθει (Evertson & 

Weinstein, 2011; O’Donohue & Fisher, 2008). Για την επίτευξη της 

αυτοπαρακολούθησης σημαντικό ρόλο φέρει το μεταγνωστικό επίπεδο των μαθητών, 

το οποίο αποτελεί βασικό στοιχείο των αυτορυθμιστικών τους δυνατοτήτων 

(Flanagan, Korrie & Levine, 2015).        

 Η ενδυνάμωση των ικανοτήτων τους ώστε να αναγνωρίζουν τα αρνητικά τους 

συναισθήματα, μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές στη ενσυναίσθηση των γεγονότων 

που τα ωθεί σε αυτές τις συμπεριφορές, αλλά και στη διαχείριση τους σε περίπτωση 

μελλοντικής εμφάνισης (Flanagan, Korrie & Levine, 2015; O’Donohue & Fisher, 

2008). Ένας  τρόπος με τον οποίο μπορεί να επιτευχθεί, είναι μέσω της αναγνώρισης 

των σκέψεων, των συμπεριφορών και των αισθήσεων τους (Flanagan, Korrie & 

Levine, 2015).         

 Επίσης, ένα χαρακτηριστικό εργαλείο στη προκειμένη περίπτωση αποτελεί το 

θερμόμετρο συναισθημάτων, με το οποίο οι μαθητές διδάσκονται τον τρόπο με τον 

οποίο μπορούν να προσδιορίζουν την ένταση των συναισθημάτων τους. (Flanagan, 

Korrie & Levine, 2015). Στη παρούσα περίπτωση, η αυτοπαρακολούθηση μπορεί να 
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συνδυαστεί με την ενίσχυση ή την αποστροφή της συμπεριφοράς που καταγράφεται 

(O’Donohue & Fisher, 2008). 

ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ (Social Skills Training) 

 

Μέσα από έρευνες, έχει παρατηρηθεί ότι η ενίσχυση των κοινωνικών 

δεξιοτήτων παρουσιάζεται ιδιαίτερα βοηθητική σε μαθητές που εμφανίζουν 

προβληματική συμπεριφορά (Graham, 2005).     

 Η παραπάνω τεχνική αποτελεί μια χαρακτηριστική γνωσιακή και 

συμπεριφορική μέθοδο, καθώς είναι άρρητα συνδεδεμένη με την αυτοδιδασκαλία, 

δηλαδή με τη σκόπιμη οργάνωση και σχεδίαση συμπεριφορών αλλά και σκέψεων 

(Mennuti, Freeman & Christner, 2006). Με τη σειρά της έχει ως στόχο τη κατάρτιση 

τους σε κοινωνικές δεξιότητες, μέσω των οποίων τα παιδιά μπορούν να αποκτήσουν 

ικανότητες επίλυσης προβλημάτων και ανάπτυξη εναλλακτικών τρόπων σκέψης 

(Mennuti, Freeman & Christner, 2006; Friedberg & McClure, 2002).   

 Η μεταλαμπάδευση αυτών των δεξιοτήτων μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά 

απέναντι στην αβεβαιότητα και σε ποικίλες ανησυχίες που αντιμετωπίζουν στον 

σχολικό χώρο, διότι αποτελούν σημαντικό παράγοντα για την ενίσχυση και 

διατήρηση φιλιών μεταξύ τους (Graham, 2005).       

 Αξίζει να αναφερθεί ότι, μαθητές που μειονεκτούν από κοινωνικές δεξιότητες 

συνήθως παρουσιάζουν περισσότερες ανάρμοστες συμπεριφορές (Bowen, Jenson & 

Clark, 2004). Επίσης, τα παιδιά που ενδέχεται να μην είναι ιδιαίτερα 

κοινωνικοποιημένα στις διαπροσωπικές τους σχέσεις, τείνουν να χρησιμοποιούν τις 

δεξιότητές τους μόνο σε συγκεκριμένους τομείς (Dobson & Dobson, 2009). Για τον 

προαναφερθέντα λόγο, οι παράγοντες που χρειάζεται να λαμβάνονται υπόψη για την 

επίτευξη θεμιτών αποτελεσμάτων, είναι το γνωστικό επίπεδο του μαθητή και η ηλικία 



 37 

του (Bowen, Jenson & Clark, 2004).       

 Εν συνεχεία, σημαντικό μέρος της διαδικασίας αποτελεί ο εντοπισμός του 

προβλήματος,  η κατανόηση του μαθητή σχετικά με το υπάρχον ζήτημα και η ανάγκη 

για την ανεύρεση των λύσεων, με σκοπό την αντιμετώπισή του (Mennuti, Freeman & 

Christner, 2006; Flanagan, Korrie & Levine, 2015).  Στόχος είναι ο μαθητής να 

μπορεί να σκεφτεί πολλές εναλλακτικές λύσεις και να μπορεί να επιλύει τυχόν 

εμπόδια που ενδεχομένως να εμφανιστούν κατά τη διαδικασία (Mennuti, Freeman & 

Christner, 2006). Το παρεμβατικό πλαίσιο σε αυτή τη περίπτωση περιλαμβάνει 

εξάσκηση δεξιοτήτων, οι οποίες έχουν ως στόχο τη θετική ενίσχυση των μαθητών και 

την ενθάρρυνσή τους  (Bowen, Jenson & Clark, 2004). Επιπλέον, βασικό στοιχείο 

ενδυνάμωσης αποτελεί η χρήση λεκτικών αυτοοδηγιών, μέσω της οποίας το παιδί 

μπορεί να αυτοενίσχυθει, με την άμεση ανταμοιβή για την κοινωνικά αρμόζουσα 

συμπεριφορά που παρουσίασε (Kendall, 2006; Stallard,2005).   

 Θα ήταν παράλειψη να μην αναφερθεί ότι, ιδανικό περιβάλλον για την 

υλοποίηση αυτών των παρεμβάσεων αποτελεί η σχολική τάξη, διότι σε αυτόν το 

χώρο μπορεί να υλοποιηθεί ομαδική εκπαίδευση και να υπάρξει  αλληλεπίδραση, 

επαλήθευση και ανταμοιβή της κοινωνικής τους συμπεριφοράς (Kendall, 2006; 

Bowen, Jenson & Clark, 2004). Επίσης, στη παρούσα περίπτωση μπορούν να 

ενδυναμωθούν οι δεξιότητες επικοινωνίας, οι οποίες αποτελούν μέρος των 

κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως για παράδειγμα η ανταλλαγή χειρονομιών και η 

εκφραστικότητα ανάμεσα στους μαθητές (Kendall, 2006; Dobson & Dobson, 2009).

 Επιπροσθέτως, η ομαδική προσέγγιση έχει παρουσιαστεί ιδιαίτερα χρήσιμη 

στην παιδική ηλικία, εξαιτίας της ανατροφοδότησης που μπορεί να δοθεί ευκολότερα 

σε αυτό το πλαίσιο (Dobson & Dobson, 2009). Μια αξιοσημείωτη τεχνική, που 

μπορεί να διαδραματιστεί είναι το παιχνίδι ρόλων, μέσω του οποίου μπορούν να 
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ενσωματωθούν ευκολότερα κοινωνικά στοιχεία, σκέψεις και συναισθήματα, αλλά και 

να παρατηρηθούν περαιτέρω συμπεριφορές εξαιτίας της αλληλεπίδρασης που 

αναπτύσσουν οι μαθητές (O’Donohue & Fisher, 2008; Friedberg & McClure, 2002).

      

ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΑΓΧΟΥΣ (Stress Management)    

 Το άγχος αποτελεί μια πολυπαραγοντική αντίδραση του ανθρώπινου 

οργανισμού, η οποία οφείλεται κυρίως σε ψυχολογικούς, βιολογικούς και κοινωνικο-

περιβαλλοντικούς παράγοντες (O’Donohue & Fisher, 2008). Κατά τη παιδική ηλικία 

η εμφάνιση άγχους διαφέρει σε σχέση με τους ενήλικες και μπορεί να εκδηλωθεί με 

διαφορετικούς τρόπους στο κάθε άτομο (O’Donohue & Fisher, 2008). Επιπλέον, οι 

αναπτυξιακές αλλαγές, οι κοινωνικές συνθήκες στις οποίες μεγαλώνουν τα παιδιά και 

οι συνθήκες στους σχολικούς χώρους, έχουν αυξήσει τους στρεσσογόνους κινδύνους 

με τους οποίους έρχονται αντιμέτωπα, έχοντας ως συνέπεια την εκδήλωση 

προβληματικών συμπεριφορών (Bore, Hendricks & Womack, 2013).   

 Αξίζει να τονιστεί ότι, οι γνωστικές και συμπεριφορικές παρεμβάσεις στη 

διαχείριση του άγχους, έχουν το πλεονέκτημα να προσαρμόζονται ανάλογα με το 

υπάρχον πρόβλημα και το περιβάλλον του ατόμου (O’Donohue & Fisher, 2008). 

Βασικό τους χαρακτηριστικό είναι η διδασκαλία δεξιοτήτων για τον προσδιορισμό 

και τον έλεγχο του άγχους, με στόχο την εξάλειψη ή την αποφυγή του (O’Donohue & 

Fisher, 2008).          

 Επιπλέον, άλλες μέθοδοι που έχουν αναπτυχθεί εστιάζουν σε ποικίλες πτυχές 

του ατόμου, όπως η σωματική διαχείριση με τη χρήση τεχνικών χαλάρωσης, ο 

γνωστικός ανασχηματισμός και η εκμάθηση επίλυσης προβλημάτων (Mennuti, 

Freeman & Christner, 2006). Άλλοι τρόποι που μπορούν να προσαρμοστούν ιδανικά 

στη περίπτωση της διαχείρισης του άγχους, αποτελούν οι τεχνικές 
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αυτοπαρακολούθησης (O’Donohue & Fisher, 2008). Με τις συγκεκριμένες υπάρχει η 

δυνατότητα καταγραφής της διάρκειας και της συμπεριφοράς που εκδηλώνεται, 

δίνοντας πολύτιμες πληροφορίες για το πλαίσιο της παρέμβασης που μπορεί να 

εφαρμοστεί στον μαθητή (O’Donohue & Fisher, 2008).      

 Αντίστοιχα, οι τεχνικές χαλάρωσης βασίζονται σε μεθόδους αποσυμπίεσης 

του ατόμου από αγχωγόνους παράγοντες μέσα από υγιείς τρόπους, ώστε να μπορούν 

να παραμένουν οι μαθητές ήρεμοι και να αποβάλλουν το άγχος τους (Jouce- Beaulieu 

& Sulkowski, 2015). Η παραπάνω μέθοδος αποτελεί μια συμπεριφορική τεχνική, η 

οποία μπορεί να εφαρμοστεί σε διάφορες προβληματικές συμπεριφορές, όπως το 

άγχος ή ο θυμός και επικεντρώνεται στη χαλάρωση των μυών και άλλα μέρη του 

σώματος (Friedberg & McClure, 2002). Αξίζει να αναφερθεί ότι, οι ασκήσεις 

χαλάρωσης στοχεύουν στην εκμάθηση ελέγχου των μυών και των σωματικών  

αντιδράσεων σε περιπτώσεις άγχους, όπου αρχικά τα παιδιά εξασκούνται για να 

μπορούν να αντιλαμβάνονται την σωματική ένταση και τα συναισθήματά τους και 

έπειτα, εκπαιδεύονται σχετικά με στις διαδικασίες χαλάρωσης (Kendall, 2006). 

 Πιο συγκεκριμένα, έχουν αναπτυχθεί διάφορες μέθοδοι, όπως παραδειγματικά 

παρουσιάζονται από τον Stallard (2002, σ. 161-162): α) η σωματική χαλάρωση, η 

οποία επικεντρώνεται στη χαλάρωση των μυών, β) η ενδυνάμωση της φυσικής 

δραστηριότητας στον σχολικό χώρο, γ) η ελεγχόμενη αναπνοή, δ) η εκμάθηση για τη 

φαντασίωση χαλαρωτικών εικόνων, καθώς και άλλες χαλαρωτικές δραστηριότητες, 

όπως η ανάγνωση μιας ιστορίας ή η ζωγραφική (Stallard, 2002).   

 Αντιθέτως, η γνωστική αναδιάρθρωση στοχεύει στον εντοπισμό και τη 

τροποποίηση της αγχωτικής διαδικασίας με τη χρήση γνωστικών τεχνικών (Mennuti, 

Freeman & Christner, 2006). Βασική κατεύθυνση αυτής της διαδικασίας είναι η 

παρακολούθηση των σκέψεων που προκαλούν τα επίπεδα άγχους (Graham, 2005).  Η 
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παραπάνω μέθοδος βασίζεται στην: α) εκμάθηση των παιδιών για κατανόηση των 

σωματικών και ψυχολογικών τους αντιδράσεων, β) εφαρμογή αυτοομιλίας (self talk), 

όταν το παιδί βιώνει άγχος και στην γ) διδασκαλία δεξιοτήτων αντιμετώπισης των 

προβλημάτων με την ενσωμάτωση ανταμοιβών και αυτοαξιολόγησης (Kendall, 

2006). Στη προκειμένη περίπτωση, οι ανταμοιβές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

για τη διαμόρφωση ή τη διατήρηση της συμπεριφοράς των παιδιών, χρειάζεται να 

ανταποκρίνονται στις επιθυμίες του παιδιού και να είναι εξειδικευμένες για το κάθε 

ένα ξεχωριστά (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). Χαρακτηριστικό παράδειγμα 

ανταμοιβών αποτελούν τα χειροπιαστά βραβεία, όπως κάποιο παιχνίδι ή ο λεκτικός 

έπαινος (Morgan, 2009).        

 Πρωταρχικό στόχο για την επίτευξη των παραπάνω αποτελεί, η εκπαίδευση 

των παιδιών ώστε να συνειδητοποιούν τις συναισθηματικές και σωματικές τους 

αντιδράσεων, όταν βιώνουν άγχος (Christner, Stewart & Freeman, 2007). 

Ενδιαφέρουσες τεχνικές για την εκπαίδευσή τους αποτελούν οι ασκήσεις που 

απεικονίζουν παιδικούς ήρωες, καθώς και δραστηριότητες που προωθούν την 

αυτοομιλία (self-talk), οι οποίες περιέχουν ερωτήσεις που μπορούν να κάνουν τα 

παιδιά στον εαυτό τους, όπως παρουσιάζεται από τον Stallard (2005, σ. 123). Επίσης, 

άλλη ενδιαφέρουσα μέθοδο αποτελεί η εξερεύνηση των στοιχείων που προκαλούν 

ανήσυχες σκέψεις (Graham, 2005; Mennuti, Freeman & Christner, 2006).  

 Επιπλέον, ασκήσεις με ήρωες καρτούν και κενές φυσαλίδες για την επινόηση 

ενός σχεδίου, όπως παρουσιάζει η Plummer (2010, σ. 142-143) από τα ίδια τα παιδιά 

μπορεί να φανεί αποτελεσματική στην έκφραση της αγχωτικής τους εμπειρίας 

(Christner, Stewart & Freeman, 2007). Αντίστοιχα, η χρήση θετικής αυτοομιλίας έχει 

φανεί χρήσιμη για τον έλεγχο των ανησυχιών τους αλλά και στη διαδικασία 

χαλάρωσής τους (Mennuti, Freeman & Christner, 2006; Stallard, 2005).   
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 Αξίζει να μη παραλειφθεί ότι, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να παρέχει οδηγίες 

στους μαθητές του, οι οποίες να ενισχύουν τη διαδικασία διαχείρισης και 

αντιμετώπισης της συμπεριφοράς (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). 

 Όσον αφορά την εκμάθηση τρόπων για την επίλυση προβλημάτων, οι 

Friedberg & McClure (2002) αναφέρουν τη μέθοδο του χρονοδιαγράμματος (time 

projection), μέσω της οποίας ο μαθητής μπορεί να προβάλει νοητικά τα γεγονότα σε 

διάφορα χρονικά σημεία, να τα επανεξετάζει, αλλά και να επεξεργάζεται τα 

επακόλουθά τους, με σκοπό την άμεση λήψη αποφάσεων. 

 

ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΘΥΜΟΥ (Anger Management) 

 Ο θυμός αποτελεί άλλη μια πολυπαραγοντική συναισθηματική αντίδραση, η 

οποία μπορεί να εμφανιστεί με διαφορετική ένταση ανά χρονική στιγμή και σε 

διαφορετικές περιόδους, ανάλογα με το ερέθισμα που τη προκαλεί (O’Donohue & 

Fisher, 2008). Συνήθως εμφανίζεται σε συνδυασμό με την επιθετικότητα, η οποία 

αποτελεί ένα χαρακτηριστικό πρόβλημα της παιδικής ηλικίας (Armstrong, Ogg, 

Sundman-Wheat & St. John Walsh, 2014).       

 Η επιθετική συμπεριφορά και οι εκδηλώσεις θυμού  συνυπάρχουν με ποικίλες 

διαγνωστικές κατηγορίες, όπως η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής και 

υπερκινητικότητας (Kendall, 2006). Ο Dryden (2012) παρουσιάζει τον θυμό ως ένα 

μη υγιή συναίσθημα, το οποίο παράγει συμπεριφορές όπως η σωματική βία, η 

λεκτική αλλά και επιθέσεις σε άτομα, αντικείμενα ή ζώα.    

 Αξίζει να σημειωθεί ότι, η εφαρμογή σχολικών παρεμβάσεων αποσκοπεί στην 

εστιασμένη βελτίωση της συμπεριφοράς των παιδιών, μέσω της εκτέλεσης ειδικά 

διαμορφωμένων πρακτικών, οι οποίες μπορούν να ενταχθούν στο αναλυτικό 

πρόγραμμα ή ξεχωριστά σε ομαδικές συναντήσεις (Armstrong, Ogg, Sundman-Wheat 
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& St. John Walsh, 2014). Μια ενδιαφέρουσα ομαδική δράση αποτελούν τα παιχνίδια 

ρόλων, όπου χαρακτηριστικό παράδειγμα αναφέρει η Plummer (2014, σ. 85), μέσω 

της οποίας τα παιδιά μαθαίνουν να αναγνωρίζουν τις αλλαγές που βιώνουν στο σώμα 

τους και να εκφράζονται μέσα από ομαδικές μορφές παιχνιδιών (Drewes, 2009).  

 Ας σημειωθεί ακόμα ότι, τα σχολικά παρεμβατικά προγράμματα 

επικεντρώνονται στη διδασκαλία τρόπων με τους οποίους τα παιδιά μπορούν να 

αναγνωρίζουν τα συναισθήματά τους, να αποκτούν αυτοέλεγχο και να επιλύουν 

προβλήματα τους (Armstrong, Ogg, Sundman-Wheat & St. John Walsh, 2014). 

 Μέσω των Γνωσιακών και Συμπεριφορικών παρεμβάσεων έχουν αναπτυχθεί 

διάφορες τεχνικές για τη διαχείριση του θυμού, οι οποίες εφαρμόζονται στο σχολικό 

πλαίσιο, όπως είναι η εκμάθηση τεχνικών χαλάρωσης, η αυτοανταμοιβή, η εκμάθηση 

διακοπής αρνητικών σκέψεων και η επίλυση προβλημάτων (O’Donohue & Fisher, 

2008; Mennuti, Freeman & Christner, 2006; Kendall, 2006). Επίσης, σε αυτό το 

πλαίσιο έχουν συμπεριληφθεί διαδικασίες ανάπτυξης αυτοελέγχου και 

αναδιάρθρωσης των γνωστικών τους ικανοτήτων, όπως η θετική αυτοομιλία 

(Mennuti, Freeman & Christner, 2006).      

 Ωστόσο, όσοι μαθητές παρουσιάζουν δυσκολία στη διαχείριση του θυμού 

τους, συνήθως εμφανίζουν χαμηλά επίπεδα αυτοενίσχυσης, γεγονός που καθιστά 

σημαντική τη μέθοδο αυτοεπαίνου, διότι μπορεί να βελτιώσει την 

αυτοαποτελεσματικότητά τους (Mennuti, Freeman & Christner, 2006). Μια 

αξιοσημείωτη μέθοδο που παρουσιάζεται στη Λογοθυμική Συμπεριφορική θεραπεία 

(Rationale Emotive Therapy), στον γνωστικό και συμπεριφορικό τομέα του θυμού, 

σχετίζεται με τον διαχωρισμό του μη υγιή θυμού με τον υγιή, όπου ο υγιής θυμός σε 

αυτή τη περίπτωση δεν παρεμποδίζει την εξέλιξη του ατόμου στη ζωή του (Dryden, 

2012). Επίσης, σε δεύτερο στάδιο παρουσιάζεται η υιοθέτηση συμπεριφορών υγιή 
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θυμού και έπειτα η αναγνώριση των μη λειτουργικών πεποιθήσεων που φέρουν τα 

παιδιά  (Dryden, 2012).      

 Συμπληρωματικά, ιδιαίτερη τεχνική αποτελεί η εκμάθηση διακοπής 

ανεπιθύμητων σκέψεων, η οποία υποβάλλει το παιδί στη διαδικασία να σκεφτεί 

αρνητικές σκέψεις ή καταστάσεις που το οδηγούν σε θυμό και επιτόπου να τις 

διακόψει (O’Donohue & Fisher, 2008). Επιπλέον, η διαδικασία αυτοπαρακολούθησης 

του εαυτού τους, μπορεί να εφαρμοστεί μέσω της καταγραφής σκέψεων και 

συναισθημάτων με τη χρήση τεχνικών, όπως είναι τα ημερολόγια ή τα θερμόμετρα 

συναισθημάτων, τα οποία βοηθούν στην ανάπτυξη της αυτογνωσίας και 

αυτοαξιολόγησής τους (Mennuti, Freeman & Christner, 2006; Flanagan, Korrie & 

Levine, 2015). Αξίζει να σημειωθεί ότι, οι παραπάνω τεχνικές χρησιμοποιούνται και 

από το μοντέλο της Λογοθυμικής Συμπεριφορικής θεραπείας (Rationale Emotive 

Therapy), μέσω των οποίων ο μαθητής μπορεί σταδιακά να αντικαταστήσει τις μη 

λειτουργικές πεποιθήσεις που έχει σε λειτουργικές (Flanagan, Korrie & Levine, 

2015).          

 Όσον αφορά τις τεχνικές χαλάρωσης, η εκπαίδευση τους εστιάζεται σε 

τρόπους με τους οποίους οι μαθητές μπορούν να συνειδητοποιήσουν την ένταση του 

σώματος τους και να εφαρμόζουν προοδευτικά τις τεχνικές αυτές, όπως τη μυϊκή 

χαλάρωση και τη διαφραγματική αναπνοή (O’Donohue & Fisher, 2008).   

 Εν συνεχεία, στην εκμάθηση διαδικασιών για επίλυση προβλημάτων, οι 

μαθητές εκπαιδεύονται για να διαχειρίζονται αποτελεσματικά την κατάστασή τους 

και να παράγουν εναλλακτικές λύσεις, συγκρίνοντας τα μειονεκτήματα και 

πλεονεκτήματα της κάθε λύσης (Graham, 2005; Kendall, 2006). Η συγκεκριμένη 

μέθοδος βασίζεται στις γνωστικές διεργασίες των παιδιών, για την κατανόηση της 

έντασης του θυμού που εμφανίζουν και τη παραγωγή πιθανών λύσεων για την 
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αντιμετώπισή του (Mennuti, Freeman & Christner, 2006).     

 Αξιοσημείωτη τακτική στη παραπάνω περίπτωση αποτελούν οι κοινωνικές 

μέθοδοι, εξαιτίας των διαθέσιμων επιλογών που προσφέρουν αναφορικά με σκέψεις 

και καταστάσεις που τους προκαλούν θυμό (O’Donohue & Fisher, 2008). 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα, για την αντιμετώπιση του θυμού, αποτελεί η διαδικασία 

της φαντασίωσης μιας κατάστασης που προκάλεσε στον μαθητή το αίσθημα του 

θυμού, ώστε να μπορέσει να την εντοπιστεί και να αντικαταστήσει τα ανθυγιεινά 

συναισθήματα με υγιή (Dryden, 2012). Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι χρήσιμες για 

τον έλεγχο του θυμού ή της επιθετικότητας των παιδιών, καθώς επικεντρώνεται στην 

ανάπτυξη ικανοτήτων για την ελάττωση αυτών των συμπεριφορών (Mennuti, 

Freeman & Christner, 2006).       

 Επίσης, αξιόλογη τεχνική αποτελεί η γνωστική αναδιάρθρωση, η οποία έχει 

ως στόχο την αλλαγή των πεποιθήσεων και την εκμάθηση εναλλακτικών διαδικασιών 

για την αντιμετώπιση δύσκολων καταστάσεων, όπως με τεχνικές σκέψης φυσαλίδων 

και τη χρήση κινουμένων σχεδίων, οι οποίες μπορούν να προκαλέσουν θετικές 

σκέψεις και εικόνες στα παιδιά (Graham, 2005; Mennuti, Freeman & Christner, 

2006).           

  Αντίστοιχες πρακτικές παρουσιάζονται και στη μέθοδο της Λογοθυμικής 

Συμπεριφορικής θεραπείας (Rationale Emotive Therapy), όπως οι τεχνικές που 

παρουσιάζει ο Stallard (2005, σ. 126-127) οι οποίες περιλαμβάνουν σύννεφα σκέψης 

και ήρωες κινουμένων σχεδίων σε προβληματική κατάσταση, καθώς και φυσαλίδες 

σκέψης για τη καταγραφή συναισθημάτων (Digiuseppe & Bernard, 2006). Επιπλέον, 

αποτελεσματική τεχνική αποτελεί η ενθάρρυνση για τη χρήση του χιούμορ, η οποία 

αποτελεί ένα δυνατό στοιχείο που εξοπλίζει θετικά τα παιδιά απέναντι στη διαχείριση 

του θυμού τους (Jacobelli & Watson, 2009; McGrath & Noble, 2011).  
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 Επιπρόσθετα, στόχος του μοντέλου αυτού μέσω της γνωστικής 

αναδιάρθρωσης, είναι να βοηθήσει τους μαθητές να εντοπίζουν και να αντικαθιστούν 

τις μη λειτουργικές πεποιθήσεις τους με λειτουργικές, μέσα από μια μεγάλη ποικιλία 

στρατηγικών οι οποίες διευκολύνουν αυτή την αλλαγή σε υγιέστερες πεποιθήσεις 

(Flanagan, Korrie & Levine, 2015).  Οι συγκεκριμένες αναφέρονται στην: α) 

συνεργασία με τον μαθητή για την αξιολόγηση των συμπερασμάτων, β) 

αλληλεπίδραση με στόχο τη καταλληλότερη εκδήλωση συναισθηματικών 

εκφράσεων, όπως με τη χρήση ενός συναισθηματικού θερμόμετρου και γ) 

εκπαίδευση του μαθητή σχετικά με τις πεποιθήσεις και τη σημαντικότητα βελτίωσής 

τους (Flanagan, Korrie & Levine, 2015; McGrath & Noble, 2011).  

ΒΡΑΧΕΙΑ ΘΕΡΑΠΕΙΑ ΕΣΤΙΑΣΜΕΝΗ ΣΤΗ ΛΥΣΗ (SOLUTION-

FOCUSED BRIEF THERAPY)  

  

Η βραχεία θεραπεία εστιασμένη στη λύση είναι μια νεότερη μέθοδος και 

αποτελείται από σύντομες παρεμβάσεις, οι οποίες αποσκοπούν στην ενίσχυση των 

λειτουργικών συμπεριφορών και τη μείωση των ανεπιθύμητων (Χατζηχρήστου, 

2004). Η συγκεκριμένη μέθοδος έχει χαρακτηριστεί ελπιδοφόρα στη διαχείριση 

προβληματικών συμπεριφορών στο σχολείο, καθώς δίνει πολλές δυνατότητες στους 

εκπαιδευτικούς εξαιτίας της ποικιλία τεχνικών που διαθέτει (Kelly, Kim & Franklin, 

2008). Κύριος στόχος αυτής της παρέμβασης είναι ότι επικεντρώνεται στις 

ικανότητες του ατόμου αντί για τις αδυναμίες του και έχει ως χαρακτηριστικό την 

εδραίωση, καθώς και τη ρύθμιση των στόχων ώστε να μπορεί να σημειωθεί πρόοδος 

(Enea & Dafiniou, 2009; Nicholas, 2015; Gingerich & Eisengart, 2000).    

 Με τη παραπάνω διαδικασία, τα παιδιά έχουν πλεονέκτημα, πέραν της 

συζήτησης να ενισχύονται και στη μη λεκτική επικοινωνία, καθώς μπορούν να 
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εκφραστούν μέσα από δραστηριότητες καλλιτεχνικές, διότι το γνωστικό τους κομμάτι 

δεν θεωρείται ιδιαίτερα ανεπτυγμένο, ώστε να μπορούν να αντιληφθούν αφηρημένες 

έννοιες μιας συζήτησης (Selekman, 2010). Η συγκεκριμένη τεχνική έχει ως σκοπό 

κάθε παιδί να αναπτύσσει δεξιότητες ώστε να μπορεί να εντοπίσει τη προβληματική 

του κατάσταση και να βρίσκει λύσεις για αυτή (Milner & Bateman, 2011; Kim & 

Franklin, 2009).         

 Αξίζει να σημειωθεί ότι,  βασική πεποίθηση της συγκεκριμένης προσέγγισης 

είναι πως κάθε άτομο μπορεί να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις της ζωής του με 

διαφορετικό τρόπο και για τον προαναφερθέντα λόγο, η βραχεία θεραπεία 

εστιασμένη στη λύση επικεντρώνεται στις ικανότητες και δεξιότητες κάθε ατόμου, 

υποστηρίζοντάς το στην επίτευξη των προσδοκιών του (Milner & Bateman, 2011).

 Βασική διαφορά της Βραχείας Θεραπείας εστιασμένη στη λύση, με τις 

μεθόδους της Γνωσιακής και Συμπεριφορικής Θεραπείας, είναι ότι η πρώτη 

επικεντρώνεται στο μέλλον και στη συζήτηση για εξεύρεση λύσεων, καθιστώντας τον 

μαθητή με αυτόν τον τρόπο ικανότερο στην ανάπτυξη θετικών δεξιοτήτων (Kelly, 

Kim & Franklin, 2008). Αντίθετα, η επίλυση προβλημάτων στις Γνωσιακές και 

Συμπεριφορικές θεραπείες δίνει έμφαση στο παρελθόν του μαθητή και το 

αποτέλεσμα συνήθως προέρχεται μέσω του εκπαιδευτικού (Kelly, Kim & Franklin, 

2008).           

 Είναι αλήθεια ότι, οι κύριοι παράγοντες για την επίτευξή των προσεγγίσεων 

είναι η ηγεσία του σχολείου, η οποία χρειάζεται να είναι ενθαρρυντική με τους 

εκπαιδευτικούς και να υποστηρίζει  την ανάπτυξη θετικών σχέσεων, τόσο μεταξύ των 

μαθητών όσο και μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών για την υλοποίηση τους (Kelly, 

Kim & Franklin, 2008). Επιπρόσθετα, στις πρακτικές της εστιασμένης λύσης οι 

μαθητές έχουν το πλεονέκτημα να αντιμετωπίζονται ως άτομα και όχι ως 
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προβλήματα, καθώς μέσω των συζητήσεων τους δίνεται η δυνατότητα να εκφράσουν 

τις προσδοκίες, τα μελλοντικά σχέδια και τα ενδιαφέροντά τους (Milner & Bateman, 

2011).           

 Εν συνεχεία, σημαντικό μέρος της αποτελεί η ενδυνάμωση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας των παιδιών για την υλοποίηση και οικοδόμηση λύσεων, εφόσον 

μέσω της ύπαρξης υποστηρικτικών πλαισίων από εκπαιδευτικούς, γονείς και μαθητές,  

μπορεί να αναπτυχθεί εμπιστοσύνη, αισιοδοξία και αίσθηση αυτονομίας (Milner & 

Bateman, 2011). Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να 

οικοδομήσουν λύσεις, μέσω της ανίχνευσης των ικανοτήτων των μαθητών τους, αλλά 

και την εστίαση στις δυνατότητες που παρουσιάζει ο καθένας (Kelly, Kim & 

Franklin, 2008).         

  Θα ήταν παράλειψη να μην αναφερθεί ότι, οι δεξιότητες επικοινωνίας ενός 

εκπαιδευτικού με τα παιδιά μπορεί να διευκολύνει στην ενδυνάμωση των σχέσεων 

και τη κατανόηση της κατάστασής τους (Milner & Bateman, 2011). Οι μαθητές με 

αυτόν τον τρόπο μπορούν σταδιακά να αναζητούν δικές τους απαντήσεις, καθώς 

αποκτούν δεξιότητες εξεύρεσης ρεαλιστικών στόχων, οι οποίοι ήδη υπάρχουν και 

μπορούν να επιτευχθούν (Kelly, Kim & Franklin, 2008; Milner & Bateman, 2011). 

Επίσης, βασική προϋπόθεση για έναν εκπαιδευτικό αποτελεί η εμπλοκή του με 

μαθητές σε μια κουλτούρα ενδυνάμωσης των ικανοτήτων τους, λαμβάνοντας υπόψη 

τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες τους σε διάφορους τομείς, εντός και εκτός του 

σχολείου (Metcalf, 2010).       

 Αξιοσημείωτο γεγονός αποτελεί ότι, οι παρεμβάσεις εστιασμένες στη λύση 

έχουν ως βασικά χαρακτηριστικά την εδραίωση και τη ρύθμιση των στόχων, ώστε να 

μπορεί να σημειωθεί πρόοδος (Nicholas, 2015). Χαρακτηριστικές δραστηριότητες 

παρουσιάζουν οι Tullison & Synatschk (2006, σ. 229-231), οι οποίες μπορούν να 
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ενισχύσουν την επίτευξη των στόχων των παιδιών και να ενδυναμώσουν τις 

ικανότητες τους για λήψη αποφάσεων. Επιπλέον, άλλες δραστηριότητες χρήσιμες για 

την επίτευξη των παραπάνω παρουσιάζονται από τη Plummer (2010, σ. 99-101), οι 

οποίες επικεντρώνονται στη προετοιμασία των παιδιών για μελλοντικές αλλαγές που 

χρειάζεται να γίνουν για να επιτευχθούν οι στόχοι τους.     

 Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να υποστηρίζουν τους μαθητές, 

ώστε να επικεντρώνονται στο παρόν και το μέλλον και να αντιμετωπίζουν τη 

κατάσταση την οποία βιώνουν διαφορετικά, ανακαλύπτοντας στοιχεία λύσεων που 

ήδη υπάρχουν στη ζωή τους (Kelly, Kim & Franklin, 2008).  

ΤΥΠΟΙ ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΙΚΕΣ  

Η βραχεία θεραπεία επικεντρωμένη στη λύση αποτελεί μια νεότερη μέθοδο, η 

οποία έχει χρησιμοποιηθεί σε ένα ευρύ πλαίσιο για την αντιμετώπιση προβληματικών 

συμπεριφορών και διάφορων προβλημάτων ψυχικής υγείας, τόσο σε σχολικό πλαίσιο 

όσο και σε οικογενειακό (Brasher, 2009; Nicholas, 2015). Oι τεχνικές της 

περιλαμβάνουν διάφορα είδη ερωτήσεων όπως: α) κλιμακωτές β) θεματικές, γ) 

ερωτήσεις αντιμετώπισης, δ) ερωτήσεις για το θαύμα και ε) ερωτήσεις για τον 

εντοπισμό εξαιρέσεων (Brasher, 2009; Nicholas, 2015).    

 Αρχικά, οι κλιμακωτές ερωτήσεις μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη 

καταμέτρηση των επιπτώσεων που μπορεί να έχει επιφέρει ένα πρόβλημα (Brasher, 

2009). Μέσω αυτών έχει παρατηρηθεί ότι,  μπορεί να επιτευχθεί ενδυνάμωση των 

σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, αλλά και να επικεντρωθεί ο 

εκπαιδευτικός στη συμπεριφορά που παρουσιάζουν οι μαθητές (Milner & Bateman, 

2011). Με αυτόν τον τρόπο, έχουν τη δυνατότητα επαναπροσδιορισμού του 

προβλήματος, την αύξηση της αυτοπεποίθησης τους και τον εντοπισμός της λύσης 

(Milner & Bateman, 2011).        
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 Αξίζει να επισημανθεί ότι, στη περίπτωση παιδιών που εκδηλώνουν θυμό, οι 

κλιμακωτές ερωτήσεις διαμορφώνονται ανάλογα με τη κατάστασή τους, ώστε να 

μπορούν να παρατηρηθούν περισσότερα συναισθήματα και σωματικές εκδηλώσεις 

(Milner & Bateman, 2011). Οι Daly & Rae (2008, σ. 23-25) στο παράρτημα 5
Α,Β

, 

παρουσιάζουν ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα κλιμακωτών ερωτήσεων στην 

αγγλική γλώσσα, οι οποίες οδηγούν τα παιδιά στην αυτογνωσία του θυμού τους. 

 Από την άλλη, οι θεματικές ερωτήσεις έχουν ως γνώμονα την ενίσχυση των 

ατόμων, θέτοντας στόχους με τους οποίους μπορεί να επιτευχθεί επίλυση 

μελλοντικών αντιξοοτήτων (Brasher, 2009). Στη παιδική ηλικία, η παραπάνω 

διαδικασία μπορεί να εφαρμοστεί μέσω ομαδικών δραστηριοτήτων, διότι με την 

ομαδικότητα τα παιδιά μπορούν να αποκτήσουν περισσότερα κίνητρα και να 

ενθαρρυνθούν στη διαδικασία εξωτερίκευσης των προβλημάτων τους (Milner & 

Bateman, 2011). Αυτό συμβαίνει διότι, η διαδικασία της εξωτερίκευσης ενισχύει τους 

μαθητές με προβληματική συμπεριφορά να διαχωρίζουν τα μειονεκτήματα τους 

κατονομάζοντας τα, καθιστώντας με αυτόν τον τρόπο πιο εύκολη τη καταπολέμησή 

τους (Milner & Bateman, 2011). Μια χρήσιμη τεχνική αποτελεί η χρήση ζωγραφικής, 

όπου η απεικόνιση του προβλήματος γίνεται ευκολότερα (Milner & Bateman, 2011). 

 Εν συνεχεία, ενδιαφέρουσα διαδικασία αποτελούν οι ερωτήσεις 

αντιμετώπισης, οι οποίες βοηθούν το άτομο να επικεντρωθεί σε πράξεις που έγιναν 

για να αντιμετωπιστούν λανθάνουσες καταστάσεις και μέσω αυτών να ενδυναμωθεί 

έναντι των παρόντων συνθηκών (Brasher, 2009). Πιο συγκεκριμένα, οι Tullison & 

Synatschk (2006, σ. 251-253) παρουσιάζουν μια ομαδική δραστηριότητα, 

συνδυασμένη με ερωτήσεις αντιμετώπισης, με την οποία τα παιδιά δύναται να 

αναπτύξουν δεξιότητες για την αυτοφροντίδα τους. Η εστιασμένη λύση, όταν 

εφαρμόζεται σε ομαδικά περιβάλλοντα, έχει ως πλεονέκτημα την αλληλεπίδραση 
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μεταξύ των μαθητών και την ευκαιρία για ανατροφοδότηση (Sklare, 2011).

 Επιπλέον, μια άλλη αξιόλογη τεχνική που οδηγεί τα παιδιά στην ανάπτυξη 

ικανοτήτων για την επίλυση συγκρούσεων, αποτελεί η μέθοδος της απεικόνισης μιας 

χελώνας (Milner & Bateman, 2011). Η συγκεκριμένη τεχνική, όπως παρουσιάζεται 

από τους Tullison & Synatschk (2006, σ. 196-201) ενισχύει τους μαθητές για τον 

εντοπισμό τρόπων, με τους οποίους μπορούν να ελέγχουν το θυμό τους.  

 Από την άλλη, οι ερωτήσεις για το θαύμα αποτελούν είδος που είναι 

προσανατολισμένο στο μέλλον και επικεντρώνονται στις ικανότητες του ατόμου για 

να εντοπίσει απαντήσεις σε ένα πρόβλημα (Brasher, 2009). Στις περιπτώσεις 

μαθητών, οι ερωτήσεις για το θαύμα μπορούν να παρουσιαστούν μέσα από ιστορίες, 

ώστε να τα ενθαρρύνουν για να φανταστούν το πρόβλημά τους να εξαφανίζεται 

(Nicholas, 2015).  Οι συγκεκριμένες, έχουν την ιδιότητα να φέρνουν στην επιφάνεια 

λύσεις, οι οποίες μέχρι πρότινος δεν ήταν εμφανείς (Sklare, 2011). Η αλήθεια είναι 

ότι,  λειτουργούν θετικά στην ανάπτυξη των στόχων των παιδιών, εφόσον τα βοηθάει 

στην έκφραση των σκέψεων και των προσδοκιών τους, δίνοντας τους χρόνο να 

επικεντρωθούν από το πρόβλημα στη λύση (Milner &  Bateman, 2011). Ο Sklare 

(2011) παρουσιάζει ένα τρόπο με τον οποίο μπορεί να διατυπωθεί η ερώτηση θαύμα: 

« Υπόθεσε ότι όταν πας για ύπνο απόψε γίνεται ένα θαύμα…» (σελ. 75).   

 Το παραπάνω εγχείρημα μπορεί να επιτευχθεί παράλληλα με τη χρήση 

σχεδίων, μιας και με αυτόν τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να 

περιγράψουν και να εκφράσουν ευκολότερα πως φαντάζονται τον εαυτό τους στο 

μέλλον και πως θα μπορούσε να είναι η ζωή τους όταν εξαλειφόταν το πρόβλημα 

τους (Nicholas, 2015). Χαρακτηριστικές μέθοδοι, οι οποίες συνδυάζονται με σχέδια 

αποτελούν  οι ερωτήσεις φαντασίας, οι οποίες έχουν την ιδιότητα να ενισχύουν τα 

παιδιά στην ενδυνάμωση του αυτοελέγχου τους και στη χρήση της φαντασίας τους 
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(Selekman, 2010). Επίσης, η Plummer (2010, σ. 71-73) αναφέρει δραστηριότητες που 

στοχεύουν στην ενίσχυση της φαντασίας των παιδιών μέσω της ζωγραφικής και 

διαφόρων ιστοριών, οι οποίες τα καθοδηγούν με ερωτήσεις ώστε να φανταστούν τον 

εαυτό τους και καταστάσεις στο μέλλον, όπως παραδειγματικά παρουσιάζεται από τη 

Plummer (2010, σ. 72),  στην εικόνα 1.       

 Συμπληρωματικά, η παραπάνω τεχνική αποτελεί σημαντικό παράγοντα για 

την ενδυνάμωση της αυτοεκτίμησης τους, αλλά και την βελτίωση των κοινωνικών 

και διαπροσωπικών τους σχέσεων (Plummer, 2010). Πέραν των σχεδίων, αξιόλογη 

τεχνική στην εστιασμένη λύση αποτελεί η χρήση μαριονέτας, η οποία είναι αρκετά 

βοηθητική στους μικρούς μαθητές και ιδιαίτερα στα παιδιά που παρουσιάζουν 

δυσκολία έκφρασης και συζήτησης (Sklare, 2011). 

Εικόνα 1. 

 

Αντίθετα, οι ερωτήσεις για τον εντοπισμό εξαιρέσεων εστιάζονται σε 

περιπτώσεις ύπαρξης ενός λιγότερου σοβαρού προβλήματος, όπου το παιδί 

κατόρθωσε να το αντιμετωπίσει (Brasher, 2009). Οι μαθητές με τη χρήση αυτών των 

ερωτήσεων μπορούν να εντοπίσουν στιγμές στη ζωή τους, όπου αντιμετώπισαν και 
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ξεπέρασαν κάποιο πρόβλημα (Metcalf, 2010).     

  Εν κατακλείδι, αυτές οι ερωτήσεις παρουσιάζονται αρκετά ελπιδοφόρες, 

καθώς δίνεται η ευκαιρία στα παιδιά να εντοπίσουν τις δυνατότητες τους και να 

κάνουν τις απαραίτητες αλλαγές που χρειάζονται για την αντιμετώπιση κάποιας 

δυσκολίας τους (Nicholas, 2015). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
ο
 

 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

 Το πλαίσιο του παρόντος ερευνητικού προβλήματος προσανατολίζει τον 

ερευνητή στη χρήση ποιοτικών μεθόδων, καθώς αποσκοπεί στη μελέτη μιας 

συγκεκριμένης κατάστασης (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2014). Η ποιοτική 

έρευνα αποτελεί μια νατουραλιστική προσέγγιση, μέσα από την οποία ο παρατηρητής 

μπορεί να μελετήσει τα γεγονότα στο φυσικό τους περιβάλλον και να ερμηνεύσει τις 

σημασίες, αλλά και τα νοήματα που θέτουν τα υποκείμενα εντός αυτού  σε διάφορα 

φαινόμενα (Mertens, 2010; Denzin & Lincoln, 2005).     

  Η ερευνητική μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε στη παρούσα εργασία, αφορά 

τη μελέτη περίπτωσης ενός παιδιού στο φυσικό του περιβάλλον, όπου στη 

συγκεκριμένη περίπτωση πρόκειται για τη σχολική του τάξη (Παπαναστασίου & 

Παπαναστασίου, 2014).        

 Είναι αλήθεια ότι, οι μελέτες περίπτωσης αποτελούν μια ποιοτική προσέγγιση, 

οι οποίες έχουν ως στόχο την εις βάθος εξερεύνηση ενός φαινομένου ή υποκειμένου 

στο περιβάλλον του, καθώς έχουν την ιδιότητα να αποτυπώνουν πολλαπλές 

καταστάσεις και αλληλεπιδράσεις σε αυτό (Cohen, Manion & Morrison, 2008; 

Mertens, 2010; Verma & Mallick, 1999). Οι συνηθέστερες μέθοδοι στις μελέτες 

περίπτωσης είναι οι συνεντεύξεις, οι παρατηρήσεις και η συλλογή αρχείων, διότι 

μέσω αυτών ο ερευνητής μπορεί να διεισδύσει σε μια κατάσταση, καθώς δύναται να 

παρατηρηθούν και να καταγραφούν ερεθίσματα με τα οποία αλληλεπιδρά το 

υποκείμενο, σε ένα πραγματικό περιβάλλον (Cohen, Manion & Morrison, 2008; 

Verma & Mallick, 1999; Bassey, 1999). Στόχος τους είναι, η παρατήρηση του 

υποκειμένου, όσον αφορά την αλληλεπίδρασή του με άλλα υποκείμενα και 
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καταστάσεις, εντός της σχολικής τάξης, καθώς και η συλλογή δεδομένων για 

περαιτέρω κατανόηση των συμπεριφορών (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 

2014). Σκοπός, στη παρούσα περίπτωση είναι η βελτίωση των συμπεριφορών που 

εκδηλώνει το υποκείμενο με την εφαρμογή συγκεκριμένων παρεμβάσεων, στοιχεία 

τα οποία με βάση τα παραπάνω δεν μπορεί να μας προσφέρει μια ποσοτική μέθοδος 

(Lobico, Spaulding & Voegtle, 2006; Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2014).  

 Εν συνεχεία, στο συγκεκριμένο κεφάλαιο θα παρουσιαστεί η ερευνητική  

διαδικασία που ακολουθήθηκε όσον αφορά την ενημέρωση και συγκατάθεση, τα 

ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της 

έρευνας, η διαδικασία ανάλυσής της, η μελέτη περίπτωσης του παιδιού, καθώς και η 

παρεμβατική διαδικασία που ακολούθησε.  

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 

       

 Η ερευνητική διαδικασία πραγματοποιήθηκε στη γενική σχολική τάξη του 

μαθητού από την ερευνήτρια και διήρκησε συνολικά 6 εβδομάδες. Η διαδικασία έχει 

χωριστεί σε 3
α
 στάδια τα οποία αναλύονται παρακάτω: 

 Πρώτο στάδιο: Το πρώτο στάδιο διήρκησε συνολικά 2 εβδομάδες, κατά το 

οποίο υπογράφτηκαν οι συγκαταθέσεις από τον διευθυντή του σχολείο, τις δύο 

εκπαιδευτικούς και τη μητέρα του μαθητού. Επίσης, έγινε η συλλογή δεδομένων από 

το αρχείο του σχολείου, πραγματοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις με τη δασκάλα γενικής 

παιδείας, με τη δασκάλα ειδικής εκπαίδευσης και με τη μητέρα του μαθητού. 

Ταυτόχρονα αυτές τις δύο εβδομάδες, μεταξύ 5
ης

 και 6
ης

 ώρας καθημερινά, 

διεξαγόταν εντός της τάξης μη συμμετοχική παρατήρηση, για τη συλλογή και 

καταγραφή δεδομένων που σχετίζονταν με τη συμπεριφορά του.  

 Παρεμβατικό στάδιο: Η περίοδος κατά την οποία εφαρμόστηκαν 
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παρεμβατικές τεχνικές διήρκησε συνολικά τρείς εβδομάδες. Αυτή τη περίοδο 

εφαρμόστηκαν τεχνικές βασισμένες: α) σε Γνωστικές και Συμπεριφορικές 

προσεγγίσεις  (CBT) και β) τεχνικές βασισμένες σε βραχείες θεραπείες εστιασμένες 

στη λύση (SFBT). Επίσης, καταγράφονταν εκτενείς σημειώσεις κατά την εφαρμογή 

των τεχνικών, σχετικά με τις αντιδράσεις του μαθητού, τις δυσκολίες που 

προέκυπταν, καθώς και περαιτέρω ζητημάτων που θα οδηγούσαν σε μια πληρέστερη 

εικόνα για την αποτελεσματικότητα  αυτών.      

 Τελικό στάδιο: Το τελικό στάδιο διήρκησε συνολικά μια εβδομάδα, όπου 

στόχος ήταν η αξιολόγηση της συμπεριφοράς του μαθητή, όσον αφορά τη θετική 

τροποποίηση του, ύστερα από την εφαρμογή των παρεμβατικών τεχνικών. Σε αυτό το 

διάστημα εφαρμόστηκε ξανά μη συμμετοχική παρατήρηση με τον ίδιο τρόπο όπως 

στο αρχικό στάδιο, μεταξύ της 5
ης

 και 6
ης

 διδακτικής ώρας. Επίσης, διεξήχθη 

συνέντευξη με τη δασκάλα της γενικής τάξης, για τον απολογισμό των παρεμβάσεων. 

    

ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ ΚΑΙ ΣΥΓΚΑΤΑΘΕΣΗ 

 Η αποδοχή και η πρόσβαση στον ερευνητικό χώρο που επιθυμεί ο ερευνητής 

να διεξάγει την ερευνά του, αποτελεί το σημαντικότερο στάδιο για την εδραίωση της 

δεοντολογικής του στάσης (Cohen, Manion & Morrison, 2008; Παπαναστασίου & 

Παπαναστασίου, 2014). Επίσης, η εξασφάλιση συνειδητής συναίνεσης από τους 

συμμετέχοντες σε μία έρευνα, κατοχυρώνει και προστατεύει τα δικαιώματα και την 

ελευθερία τους, σε όλη τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας (Cohen, Manion & 

Morrison, 2008; Σταλίκας, 2011).  

 Για τους προαναφερθέντες λόγους, για τη διεξαγωγή του παρόντος 

ερευνητικού μέρους της εργασίας, η ερευνήτρια χρειάστηκε να έρθει σε προσωπική 

επαφή με τον Διευθυντή του σχολείου, ώστε να εξασφαλιστεί η πρόσβαση στο χώρο 
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υποδεικνύοντας τα απαραίτητα δικαιολογητικά, όπως φαίνεται στο παράρτημα 1. 

  Σε δεύτερο στάδιο η ερευνήτρια χρειάστηκε να έρθει σε επαφή με τη 

δασκάλα της γενικής και ειδικής τάξης, οι οποίες θα συμμετείχαν στην ερευνητική 

διαδικασία για τη συλλογή δεδομένων. Συζητήθηκαν οι μέθοδοι και οι διαδικασίες 

που θα χρησιμοποιούνταν, έγινε ενημέρωση για τη περίπτωση του μαθητού και 

έπειτα, ζητήθηκε η άδεια τους για τη παρουσία της ερευνήτρια στη τάξη και τη 

συμμετοχή των δύο δασκάλων στις συνεντεύξεις, υποδεικνύοντας το έντυπο του 

παραρτήματος 2.         

 Η επιλογή του μαθητού για την επικείμενη έρευνα έγινε κατόπιν συλλογής 

πληροφοριών και συζήτησης με τις εκπαιδευτικούς, όπου σημαντικό στοιχείο 

αποτέλεσε η έντονα προβληματική συμπεριφορά που παρουσιάζει εντός και εκτός της 

τάξης, καθώς και η συμμετοχή του στο τμήμα ένταξης.    

 Κατόπιν, η ερευνήτρια επικοινώνησε με τους γονείς ώστε να εξηγηθούν οι 

ερευνητικές προθέσεις και η ανωνυμία του μαθητού με τη χρήση ψευδώνυμου, όπου 

ζητήθηκε η συγκατάθεση τους για τη παρουσία της ερευνήτριας στη τάξη και 

εξασφαλίστηκε η συναίνεσή τους για λήψη συνέντευξης ενός εκ των δύο, 

υποδεικνύοντας τα απαραίτητα δικαιολογητικά, όπως φαίνεται στο παράρτημα 3.

 Αξίζει να αναφερθεί ότι, εξαιτίας της καταγωγής των γονέων χρειάστηκε η 

μεσολάβηση της δασκάλας γενικής παιδείας για την κατανόηση των ερευνητικών 

προθέσεων της ερευνήτριας. Επίσης, ο πατέρας του μαθητή δεν συμμετείχε στη 

διαδικασία της συνέντευξης, διότι δεν γνώριζε την Ελληνική Γλώσσα σε 

ικανοποιητικό επίπεδο. Κατόπιν εξήγησης της διαδικασίας, το έντυπο υπογράφηκε 

από τη μητέρα του μαθητού.  
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ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ  

  ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ  

 Η παρατήρηση αποτελεί έναν άμεσο τρόπο συλλογής δεδομένων, κατά την 

οποία ο ερευνητής επιλέγει τις συμπεριφορές που θα παρατηρήσει και τον τρόπο 

καταγραφής και ταξινόμησης των στοιχείων που θα συγκεντρώσει (Παπαναστασίου 

& Παπαναστασίου, 2014; Σταλίκας, 2011). Επίσης, με τη χρήση της παραπάνω 

μεθόδου, ο ερευνητής έχει το πλεονέκτημα να εισχωρεί στον χώρο του υποκείμενου, 

διαδικασία η οποία τον βοηθά στην κατανόηση των συμπεριφορών και των 

γεγονότων που εκδηλώνονται σε αυτό (Cohen, Manion & Morrison, 2014; 

Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2014).       

 Στη παρούσα μελέτη, διεξήχθη μη συμμετοχική παρατήρηση με τη παρουσία 

της ερευνήτριας στη σχολική τάξη, χωρίς τη συμμετοχή της στις δραστηριότητες της 

τάξης κατά την ώρα του μαθήματος (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2014). Η 

παρατήρηση ήταν ελεύθερη ώστε να μπορούν να καταγραφούν με λεπτομέρεια οι 

αντιδράσεις του μαθητή σε διάφορά ερεθίσματα (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 

2014; Σταλίκας, 2011). Συνδυαστικά με τα παραπάνω, για τη κατάταξη των 

δεδομένων, χρησιμοποιήθηκε πίνακας παρατήρησης βασισμένος στη μέθοδο 

αξιολόγησης της λειτουργικής συμπεριφοράς (ABC), όπως παρουσιάζεται στο 

παράρτημα 6,  με σκοπό την διευκόλυνση της καταγραφής των γεγονότων που 

προηγούνταν και έπονταν της συμπεριφοράς, όταν αυτή εκδηλωνόταν (Shippen, 

Simpson & Crites, 2003).          

 Πιο συγκεκριμένα, στην έρευνα εφαρμόστηκε η μέθοδος της μη συμμετοχικής 

παρατήρησης τις δύο πρώτες εβδομάδες, στα πλαίσια του πρώτου ερευνητικού 

σταδίου, όπου η ερευνήτρια κατέγραφε τις συμπεριφορές που εκδηλωνόντουσαν 

μεταξύ της 5
ης

 και 6
ης

 διδακτική ώρας, ώστε να αξιολογηθούν οι συμπεριφορές στις 



 58 

οποίες θα στόχευαν οι παρεμβάσεις στη πορεία. Έπειτα, η ίδια μέθοδος  εφαρμόστηκε 

στο τελικό στάδιο, όπου η ερευνήτρια παρατήρησε το επίπεδο βελτίωσης που 

παρουσίασε ο μαθητής, μετά την παρεμβατική διαδικασία. 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ 

 Οι συνεντεύξεις συνδέονται κατά κύριο λόγο με τη ποιοτική έρευνα, καθώς 

δίνουν τη δυνατότητα στα υποκείμενα να προσεγγίζουν διάφορα γεγονότα 

πολύπλευρα, προσφέροντας με αυτόν τον τρόπο στον ερευνητή πληθώρα δεδομένων, 

τα οποία αποκρύπτονται κατά τη διάρκεια της παρατήρησης (Cohen, Manson & 

Morrison, 2008; Mertens, 2010; Σταλίκας, 2011).       

 Για τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων στο σχολικό χώρο εξασφαλίστηκαν 

αρχικά, ο κατάλληλος χώρος και τα απαραίτητα δεοντολογικά ζητήματα. Οι 

συμμετέχοντες στη διαδικασία ήταν η μητέρα του μαθητή, η δασκάλα της γενικής 

τάξης και η δασκάλα της ειδικής εκπαίδευσης του σχολείου. Επίσης, κατά τη 

διαδικασία των συνεντεύξεων εξασφαλίστηκε ήσυχος χώρος για τη μαγνητοφώνηση, 

της οποίας η σημασία και η χρησιμότητά είχε επισημανθεί εξαρχής. Η κάθε 

συνέντευξη διήρκησε περίπου 20’ με 30΄ λεπτά και πραγματοποιήθηκαν μετά το 

πέρας του σχολικού προγράμματος.       

 Πιο συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις που σχεδιάστηκαν για τη συνέντευξη με τη 

μητέρα του μαθητού, στο σύνολο τους ήταν 17, ημιδομημένης μορφής, οι οποίες 

αρχικά σχετίζονταν με τα ατομικά προβλήματα και τη συμπεριφορά που παρουσίαζε 

ο μαθητής στο οικογενειακό πλαίσιο.       

  Έπειτα, συνέχιζαν με ερωτήσεις οι οποίες αφορούσαν το 

κοινωνικό/οικονομικό υπόβαθρο της οικογένεια και τη διαχείριση του μαθητή από 

τους γονείς, όπως παραδειγματικά αναφέρονται στο παράρτημα 4. Επιπλέον, οι 

ερωτήσεις χωρίστηκαν σε 4
ης

 θεματικές κατηγορίες, με τη πρώτη θεματική να 
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επικεντρώνεται στη συλλογή προσωπικών στοιχείων του μαθητή, τη δεύτερη στη 

συλλογή στοιχείων για τη συμπεριφορά που παρουσιάζει στο οικογενειακό πλαίσιο, 

τη τρίτη στο κοινωνικό/οικονομικό υπόβαθρο του μαθητή και τη τέταρτη στις 

μεθόδους που εφάρμοζαν οι γονείς για τη διαχείριση της συμπεριφοράς του. 

 Ας σημειωθεί ακόμα ότι,  οι ερωτήσεις που σχεδιάστηκαν για τη διεξαγωγή 

συνέντευξης με τη δασκάλα της γενικής τάξης ήταν στο σύνολό τους 16, 

ημιδομημένης μορφής, οι οποίες αρχικά επικεντρώνονταν στις συμπεριφορές που 

εκδήλωνε ο μαθητής εντός της τάξης. Επίσης, ακολούθησαν ερωτήσεις με σχετικές  

στρατηγικές που πιθανόν χρησιμοποιούνταν από τη δασκάλα για τη διαχείριση της 

συμπεριφοράς του, όπως παραδειγματικά αναφέρονται στο παράρτημα 7. Στη 

παρούσα περίπτωση, οι ερωτήσεις χωρίστηκαν σε τρείς θεματικές κατηγορίες, όπου η 

πρώτη επικεντρώθηκε στη συλλογή πληροφοριών για τη συμπεριφορά του μαθητή 

στη τάξη, η δεύτερη στους παράγοντες που συμβάλλουν στην εμφάνισή της και η 

τρίτη στους τρόπου με τους οποίους διαχειρίζεται η εκπαιδευτικός τη συμπεριφορά 

του παιδιού.           

 Επιπλέον, οι ερωτήσεις που σχεδιάστηκαν για τη διεξαγωγή συνέντευξης με 

τη δασκάλα της ειδικής εκπαίδευσης ήταν στο σύνολο τους 13, ημιδομημένης μορφής 

και αντίστοιχης θεματολογίας με τις παραπάνω, όπως αναφέρονται στο παράρτημα 9. 

 Εν κατακλείδι, η συνέντευξη που διεξήχθη στο τελικό στάδιο για τον 

απολογισμό των παρεμβάσεων, από τη δασκάλα γενικής παιδείας, ήταν στο σύνολό 

τους 7, ημιδομημένης μορφής, όπως παρουσιάζεται στο παράρτημα 8.    

ΣΥΜΠΛΗΡΩΜΑΤΙΚΕΣ ΠΗΓΕΣ  

 

 Κατόπιν συγκατάθεσης, εξασφαλίστηκε η πρόσβαση της ερευνήτριας στο 

αρχείο του σχολείου, ώστε να συγκεντρωθούν περαιτέρω πληροφορίες για το 

ιστορικό του μαθητή και τις εκπαιδευτικές του αξιολογήσεις. Τα έντυπα αφορούσαν 
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αξιολογήσεις του μαθητή από τη δασκάλα της ειδικής τάξης των τελευταίων δύο 

χρόνων, διαγνωστικά έντυπα και αξιολογήσεις της δασκάλας της γενικής τάξης.  

 Εκείνο που έχει ιδιαίτερη σημασία είναι ότι, οι πληροφορίες που μπορεί να 

αντλήσει ο ερευνητής από δευτερογενείς πηγές, όπου στη παρούσα περίπτωση 

αποτελούν τα σχολικά αρχεία, διευκολύνουν στην επεξεργασία των πρωτογενών 

πηγών, καθώς δίνεται η δυνατότητα για τη  προσέγγιση παρελθοντικών γεγονότων 

(Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2014).    

 

ΕΓΚΥΡΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ 
 

 Στις ποιοτικές έρευνες, η εγκυρότητα των μεθόδων και των συμπερασμάτων 

που παρουσιάζει ο ερευνητής τείνουν να αποτελούν ένα αμφιλεγόμενο ζήτημα, 

σχετικά με την εμπιστοσύνη απέναντι στα δεδομένα, τα οποία συλλέγονται και 

αναλύονται (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2014). Επίσης, η αξιοπιστία 

αποτελεί και αυτή ένα επίμαχο ζήτημα στη ποιοτική έρευνα, καθώς ο ερευνητής 

καλείται να μεταφέρει με ακρίβεια και λεπτομέρεια όσα συμβαίνουν στο υπό εξέταση 

ερευνητικό του περιβάλλον ( Cohen, Manion & Morrison, 2008).    

 Στην επικείμενη έρευνα, η ερευνήτρια χρησιμοποίησε ορισμένες στρατηγικές 

για τη διασφάλιση της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας. Συγκεκριμένα, 

ελαχιστοποίησε όσο το δυνατόν περισσότερο τις πηγές μεροληψίας, εφαρμόζοντας 

προσεκτική φραστική διατύπωση των ερωτήσεων, με σκοπό την αποφυγή 

παρανοήσεων και εξασφάλισε τη κατανόηση των ερωτήσεων από τους 

συνεντευξιαζόμενους (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Επιπρόσθετα, δόμησε και 

κατηγοριοποίησε τις ερωτήσεις με κατάλληλο τρόπο, ώστε να επιβεβαιώνουν 

απαντήσεις άλλων ερωτημάτων (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Όσον αφορά τα 

ζητήματα αξιοπιστίας, στο τέλος της διαδικασίας οι ερωτήσεις συνοψίστηκαν από 
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τους συμμετέχοντες και έπειτα, η μεταγραφή των συνεντεύξεων από την 

απομαγνητοφώνηση έγινε με λεπτομέρεια, ώστε να μεταφερθούν τα στοιχεία 

αυτούσια (Cohen, Manion & Morrison, 2008; Creswell, 2012).    

 Θα ήταν παράλειψη να μην αναφερθεί ότι, για την εγκυρότητα και την 

αξιοπιστία της παρατήρησης, η ερευνήτρια εφήρμοσε τη μέθοδο της τριγωνοποίησης 

μέσα από μεθόδους πολλαπλής συλλογής δεδομένων, παραδείγματος χάριν τις 

συνεντεύξεις και τη συλλογή δεδομένων από το σχολικό αρχείο, με σκοπό τη μεταξύ 

τους διασταύρωση (Denzin & Lincoln, 2003; Cohen, Manion & Morrison, 2008; 

Merriam, 2009). Επιπροσθέτως, αξίζει να αναφερθεί ότι, ο συνδυασμός παρατήρησης 

και συνεντεύξεων αποτελεί από τις πιο συνηθισμένες μορφές τριγωνισμού, καθώς 

δύναται ο ερευνητής της δυνατότητας επανελέγχου και επαλήθευσης των δεδομένων 

του (Μάγος, 2005).   

ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ  

 

  Στις μελέτες περίπτωσης τα δεδομένα προέρχονται από τη παρατήρηση, τη 

λήψη συνεντεύξεων και από τη συλλογή αρχείων, καθώς η ανάλυσή τους στοχεύει 

στην ολιστική περιγραφή και ανάλυση ενός φαινομένου ή υποκειμένου (Merriam, 

2009), όπου στη προκειμένη περίπτωση πρόκειται για έναν μαθητή που παρουσιάζει 

προβληματική συμπεριφορά.        

 Βασικό στοιχείο για την ανάλυση δεδομένων στις ποιοτικές έρευνες είναι, η 

μετατροπή και η οργάνωση των στοιχείων σε μορφή όπου θα καθίσταται εύκολη η 

ανάκτηση και η ανάλυση τους, όπως για παράδειγμα η μεταγραφή των 

μαγνητοφωνημένων συνεντεύξεων σε μορφή κειμένου (Lodico, Spaulding & 

Voegtle, 2006; Merriam, 2009; Cohen, Manion & Morrison, 2011 ).   

 Στη παρούσα έρευνα, στόχος της ερευνήτρια ήταν η συλλογή και η ανάλυση 

στοιχείων που θα καθιστούσε δυνατή τη σύνθεση της μελέτης περίπτωσης του 
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μαθητού και εν συνεχεία θα στόχευε στον εντοπισμό των συμπεριφορών μέσω της 

παρεμβατικής διαδικασίας. Στη προκειμένη περίπτωση, η ανάλυση των δεδομένων 

έγινε αφότου ολοκληρώθηκε η συλλογή  αρχείων, καθώς και η λήψη συνεντεύξεων. 

Έπειτα, συνεχίστηκε μετά το πέρας της αρχικής παρατήρησης, η οποία διήρκησε δύο 

εβδομάδες.            

 Εν συνεχεία, για την ανάλυση και συσχέτιση των δεδομένων, 

χρησιμοποιήθηκε η μεθοδολογική τριγωνοποίηση ανάμεσα στις διαδικασίες 

συλλογής δεδομένων (Flick, Kardorff & Steinke, 2004; Σταλίκας, 2011). Πιο 

αναλυτικά μέσω αυτής, δίνεται η δυνατότητα ανάλυσης και σύγκρισης των στοιχείων, 

καθώς μπορεί να εφαρμοστεί ταυτόχρονα με τη διαδικασία συλλογής τους ή 

ξεχωριστά (Flick, Kardorff & Steinke, 2004).     

 Αντίστοιχα, η διαδικασία που ακολουθήθηκε από την ερευνήτρια, σε αρχικό 

στάδιο αφορούσε τη μεταγραφή κάθε συνέντευξης ξεχωριστά, από το 

μαγνητοφωνημένο αρχείο σε μορφή κειμένου. Έπειτα, έγινε η κωδικοποίηση των 

απαντήσεων που δόθηκαν, ώστε να είναι ευκολότερη η ανάλυση τους και η 

συσχέτιση τους με τα  δεδομένα των αρχείων (Cohen, Manion & Morrison, 2008; 

Cohen, Manion & Morrison, 2011). Αξίζει να σημειωθεί ότι, τα πρώτα στοιχεία που 

προέκυψαν από τη διαδικασία, έδωσαν μια ιδιαίτερα καθαρή εικόνα του ιστορικού 

και της συμπεριφοράς του μαθητού, τόσο στο οικογενειακό του περιβάλλον όσο και 

στο σχολείο.           

 Εν συνεχεία, η ερευνήτρια προχώρησε στην ανάλυση των δεδομένων που 

προέκυψαν από τις παρατηρήσεις, τα οποία αρχικά χωρίστηκαν σε θεματικές 

ενότητες από τα στοιχεία που προέκυψαν, ώστε να μπορούν να συσχετιστούν με τα 

δεδομένα των συνεντεύξεων και των αρχείων (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 

2014). Αυτή η διαδικασία συνέβαλε στην εξαγωγή περαιτέρω πληροφοριών όσων 
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αφορά τη συμπεριφορά του μαθητού στη τάξη, καθώς και στον εντοπισμό των 

συμπεριφορών στις οποίες θα στόχευε η παρεμβατική διαδικασία. Επιπλέον, 

αντίστοιχη διαδικασία ακολουθήθηκε μετά το πέρας του τελικού σταδίου, όπου είχε 

προηγηθεί παρατήρηση μίας εβδομάδας και συνέντευξη με τη δασκάλα γενικής 

παιδείας, όπου η ανάλυση της οδήγησε την ερευνήτρια σε μια πληρέστερη εικόνα των 

αποτελεσμάτων που επέφερε η παρεμβατική διαδικασία.      

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΡΕΥΝΗΤΗ   

  

 Κατόπιν ολοκλήρωσης των σπουδών μου στο τμήμα Νοσηλευτικής, του 

Ανώτερου Τεχνολογικού Ιδρύματος Αθηνών και έπειτα από αρκετή προϋπηρεσία 

στον χώρο της Ψυχικής υγείας και της εκπαίδευσης, συνέχισα τις σπουδές μου στο 

Μεταπτυχιακό πρόγραμμα Επιστημών Αγωγής, με κατεύθυνση της Ειδική 

Εκπαίδευση, του Πανεπιστημίου Λευκωσίας.     

 Έναυσμα για τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα αποτέλεσε η εμπειρία μου 

στον χώρο της Ψυχικής Υγείας και μετέπειτα στην εκπαίδευση, η οποία με έφερε 

αντιμέτωπη με τις δυσκολίες που μπορεί να συναντήσει ο εκπαιδευτικός στον 

σχολικό χώρο. Από την ευκαιρία που είχα να παρακολουθήσω τα σεμινάρια 591DL, 

592DL και 593DL, τα οποία είναι  βασισμένα στην οργάνωση και ανάλυση 

ποιοτικών και ποσοτικών δεδομένων, αλλά και τη παρακολούθηση του μαθήματος 

511DL-Αρχές και μέθοδοι της ποιοτικής έρευνας, ενεπλάκησα στην εκπόνηση 

μικρών ερευνητικών εργασιών στο πλαίσιο των μαθημάτων. Τα παραπάνω, με 

ενθάρρυναν στην εξοικείωση μου με την ερευνητική διαδικασία και με υποστήριξαν 

σε σημαντικό βαθμό για την εκπόνηση της παρούσας έρευνας.   

 Η επιλογή του θέματος δεν ήταν ένα τυχαίο γεγονός, καθώς η προβληματική 

συμπεριφορά των μαθητών στο σχολικό χώρο, αποτέλεσε ένα θέμα που με 
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προβλημάτιζε σε έντονο βαθμό τόσο ως επαγγελματία Ψυχικής Υγείας όσο και ως 

εκπαιδευτικό. Επίσης, η παρακολούθηση του μαθήματος 623DL-Ψυχοπαθολογία του 

Παιδιού, ενέδωσε περισσότερα κίνητρα για την ενασχόληση μου στο παρόν θέμα. 

Έπειτα από συζητήσεις και πολύτιμες συμβουλές της ακαδημαϊκής μου συμβούλου, 

επέλεξα τη διεξαγωγή ποιοτικής έρευνας, με μεθοδολογία τη μελέτη περίπτωσης ενός 

μαθητή.           

 Η εμπλοκή μου στην ερευνητική διαδικασία ήταν πολύπλευρη και αποτέλεσε 

μια ιδιαίτερη πρόκληση για μένα, καθώς βασικός και πρωταρχικός στόχος για την 

επίτευξή της ήταν η εξασφάλιση άδειας από τον διευθυντή του σχολείου, όπως 

αυτούσια παρουσιάζεται στο παράρτημα 14 και έπειτα, η συναίνεση του γονέα και 

των εκπαιδευτικών για την αποδοχή της παρουσία μου στη τάξη, αλλά και τη 

συμμετοχή τους στη διαδικασία των συνεντεύξεων (Cohen, Manion & Morrison, 

2008; Σταλίκας, 2011). Επίσης, βασική υποχρέωση για μένα αποτέλεσε η εξασφάλιση 

της προστασίας και του απορρήτου των στοιχείων του μαθητή και της οικογένειας.

 Έπειτα, ο ρόλος μου στη τάξη ως παρατηρήτρια αποτέλεσε φλέγον ζήτημα για 

τη σωστή καταγραφή των γεγονότων, καθώς η αντιληπτικότητα απέναντι σε όσα 

συνέβαιναν και οι εντυπώσεις που αναδύονταν, αποτέλεσαν τα βασικότερα 

χαρακτηριστικά για την ορθή καταγραφή τους (Merriam, 2009). Με στόχο την 

επίτευξη των παραπάνω, χρειάστηκε να μειώσω από μέρους μου τις πηγές 

μεροληψίας, περιορίζοντας τις προσωπικές μου αντιλήψεις κατά τη διάρκεια της 

παρατήρησης. Ο παραπάνω λόγος οφείλεται στο γεγονός ότι, ο ερευνητής στη 

ποιοτική έρευνα φέρει πολλές φορές τις δικές του πεποιθήσεις και απόψεις, γεγονός 

που μπορεί εύκολα να επηρεάσει την αντικειμενικότητά του (Σταλίκας, 2011). 

 Κλείνοντας, η παρουσία μου στον σχολικό χώρο σε συνδυασμό με τη τήρηση 

συνεργασίας και σεβασμού, αποτέλεσαν βασικά στοιχεία στην εξασφάλιση 
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αξιόλογων διαπροσωπικών σχέσεων και φιλικού περιβάλλοντος. Η παρουσία αυτών, 

προώθησε τη σωστή συνεργασία με τους συμμετέχοντες για την διεξαγωγή και 

ολοκλήρωση αυτής της έρευνας.   

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 

Ο Σωτήρης είναι 7 χρονών και φοιτά στη Β’ Δημοτικού. Είναι Αλβανικής 

καταγωγής και ζει με τους γονείς του στην Αθήνα. Γεννήθηκε με υδροκεφαλία και 

πνευμονική στένωση, για την οποία παρακολουθείται κάθε δύο χρόνια.  Εξακολουθεί 

να έχει παραπάνω ποσότητα εγκεφαλονωτιαίου υγρού, η οποία του προκαλεί συχνά 

πονοκεφάλους, σύμφωνα με τα λεγόμενα της μητέρας του. Σε ηλικία 5 ετών εμφάνισε 

τραυλισμό και παραπέμφθηκε σε Κέντρο Ψυχικής Υγιεινής, όπου και διαγνώστηκε με 

ειδική διαταραχή της άρθρωσης και παρακολούθησε για ένα χρόνο λογοθεραπευτικές 

συνεδρίες.          

 Πέραν της γενικής τάξης, παρακολουθεί το τμήμα ένταξης του σχολείου  δύο 

φορές την εβδομάδα από δύο ώρες. Η εισδοχή του στο τμήμα ένταξης έγινε με τη 

συναίνεση της μητέρας, κατόπιν απόφασης των εκπαιδευτικών, λόγω των δυσκολιών 

και των συμπεριφορών που παρουσιάζει. Επίσης, έχει παραπεμφθεί σε ΚΕΔΔΥ, όπου 

εξακολουθεί να παρακολουθεί συνεδρίες και η διάγνωση του εκκρεμεί.   

 Οι γονείς του ήρθαν στην Ελλάδα πριν έξι χρόνια ως οικονομικοί μετανάστες 

και έκτοτε διαμένουν στην Αθήνα. Ο Σωτήρης είναι μοναχοπαίδι στην οικογένεια και 

μιλάει τόσο την ελληνική γλώσσα όσο και την αλβανική. Σαν οικογένεια 

αντιμετωπίζουν αρκετά οικονομικά προβλήματα, καθώς η μητέρα του εργάζεται σε 

περιστασιακές δουλειές και όσον αφορά τον πατέρας του, λόγω σοβαρού 

τραυματισμού που είχε στο πόδι του, σε συνδυασμό με ανεπάρκεια ομιλίας και 

κατανόησης της Ελληνικής γλώσσας, κατά συνέπεια παραμένει άνεργος. Στην 

ανατροφή του μαθητού εμπλέκεται και η νονά,  Ελληνικής καταγωγής, η οποία τον 
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φροντίζει και τον βοηθάει με τα μαθήματα του όταν η μητέρα του εργάζεται. 

 Η μητέρα αναφέρει ότι, η συμπεριφορά που παρουσιάζει στο σπίτι είναι 

ιδιαίτερα υπερκινητική και δραστήρια, η οποία επιδεινώθηκε αρκετά μετά τον 

τραυματισμό του πατέρα του. Επίσης, αναφέρει ότι προσπαθεί να τραβήξει τη 

προσοχή τους με τη συμπεριφορά που εκδηλώνει, γεγονός που τους δυσκολεύει 

αρκετά στη διαχείριση της. Η κοινωνική ζωή του Σωτήρη φαίνεται σχετικά 

περιορισμένη, καθώς δεν υπάρχουν φίλοι που να τον επισκέπτονται σπίτι ή να 

επισκέπτεται αυτός αντίστοιχα. Επιπροσθέτως, οι μόνες του συναναστροφές είναι 

κάποια παιδιά στη γειτονιά του, με τα οποία παίζει στον ελεύθερο του χρόνο.  

 Όσον αφορά τη συμπεριφορά στον σχολικό χώρο, τα πρώτα σημάδια 

εμφανίστηκαν σε ηλικία 5 ετών στο νηπιαγωγείο, όπου σύμφωνα με τη μητέρα του, 

ενοχλούσε συνέχεια τους συμμαθητές του. Το παρόν επιβεβαιώθηκε από τη δασκάλα 

γενικής παιδείας, η οποία ισχυρίστηκε ότι από το νήπιο χτυπούσε τους συμμαθητές 

του, με αποτέλεσμα να υπάρχουν πολλά παράπονα από τους γονείς. Επίσης, όταν 

ξεκίνησε στο δημοτικό σχολείο συνεχίστηκαν τα ίδια προβλήματα.   

 Τις περιόδους όπου η μητέρα του εργαζόταν, ο Σωτήρης παρακολουθούσε 

ολοήμερη τάξη και παρέμενε στο σχολείο μέχρι τις απογευματινές ώρες. Τα 

προβλήματα που δημιουργούσε στα υπόλοιπα παιδιά ήταν εμφανή, καθώς πολλές 

φορές τα χτυπούσε, έφτυνε το φαγητό τους και κατέστρεφε πράγματα τους. Επίσης, 

προβλήματα τείνει να δημιουργεί και στα διαλείμματα, καθώς διαπληκτίζεται συχνά 

με τους υπόλοιπους μαθητές. Επιπλέον, σύμφωνα με τις δασκάλες, καταβάλλονται 

προσπάθειες συνολικά δύο χρόνια, προς ελάττωση αυτών των συμπεριφορών, αλλά ο 

Σωτήρης εξακολουθεί να δημιουργεί αρκετά προβλήματα απέναντι σε μαθητές και 

δασκάλους.          

 Όσον αφορά την εικόνα του Σωτήρη εντός της τάξης, σε καθημερινή βάση, 
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παρουσιάζει έντονη υπερκινητικότητα, καθώς σηκώνεται συνέχεια από το θρανίο του 

και περιφέρεται μέσα στη τάξη. Για τον παραπάνω λόγο, οι συμμαθητές του φέρουν 

μια προκατάληψη απέναντί του, όπως αναφέρει η δασκάλα γενικής παιδείας, με 

αποτέλεσμα να μη τον κάνουν παρέα και να μην συνεργάζονται εύκολα μαζί του στις 

ομαδικές δραστηριότητες. Επίσης, επιδιώκει να μπαίνει σε παρέες μαθητών, όπου οι 

συγκεκριμένοι φέρουν το ρόλο του ‘’αρχηγού’’, με αποτέλεσμα να μην είναι 

επιθυμητός.         

 Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, ο Σωτήρης περιφέρεται και ενοχλεί τους 

συμμαθητές του με διάφορούς τρόπους, παραδείγματος χάριν πετώντας τα πράγματα 

τους, χλευάζοντας και φωνάζοντας τους, αλλά και προσπαθώντας πολλές φορές να 

τους χτυπήσει με το χέρι του ή με διάφορα αντικείμενα. Οι παραπάνω συμπεριφορές 

προξενούν συνέχεια αντιδράσεις από τους υπόλοιπους μαθητές και εντάσεις. Οι 

δασκάλες ισχυρίζονται ότι, με τη συμπεριφορά του τις περισσότερες φορές προσπαθεί 

να τραβήξει τη προσοχή τους. Η δασκάλα γενικής παιδείας, προσπαθεί να τον 

οριοθετήσει, βάζοντας τον μαζί της στην έδρα κατά τη διάρκεια του μαθήματος, ώστε 

να μπορεί να συμμετέχει στο μάθημα. Επίσης, αποφεύγει να τον τιμωρεί για τη 

συμπεριφορά του, διότι όπως αναφέρει, με τις αυστηρές μεθόδους η συμπεριφορά του 

χειροτερεύει. Όταν ο μαθητής καταφέρνει να ολοκληρώσει κάποιες από τις 

δραστηριότητες στην τάξη, τον επιβραβεύει και του δίνει κίνητρα για να συνεχίσει.

 Επιπλέον, στο μαθησιακό κομμάτι, παρουσιάζει χαμηλή απόδοση, διότι 

δύσκολα ολοκληρώνει ασκήσεις και δραστηριότητες, εξαιτίας της έντονης 

υπερκινητικότητας που παρουσιάζει. Όπως αναφέρει η δασκάλα γενικής παιδείας, 

όταν ο μαθητής προσπαθεί να λύσει τις ασκήσεις του ή να συμμετάσχει σε διάφορες 

εργασίες οι οποίες είναι πάνω από τις ικανότητες του, τότε παρουσιάζει έντονο άγχος 

και εκνευρισμό, με αποτέλεσμα να προσπαθεί να αντιγράψεις από τους συμμαθητές 
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του. Επίσης, παρουσιάζει δυσκολία στο να συμμετάσχει σε ελεύθερες 

δραστηριότητες και σε ομαδικές.        

 Όσον αφορά το τμήμα ένταξης, εκδηλώνει συχνά τέτοιου είδους 

συμπεριφορές, ιδιαίτερα όταν είναι ήδη σε ένταση από το τμήμα της γενικής τάξης. 

Ωστόσο, όπως αναφέρει η ειδική παιδαγωγός, οι δραστηριότητες στο τμήμα της 

γίνονται με τη χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή, με αποτέλεσμα να είναι πιο εύκολη 

η οριοθέτησή του. Μέσω αυτών των δραστηριοτήτων, η δασκάλα ειδικής αγωγής 

προσπαθεί να τον ενισχύει θετικά και να ενθαρρύνει την ενσωμάτωσή του σε 

συλλογικές εργασίες του τμήματος της.       

ΠΑΡΕΜΒΑΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ  

 

 Η παρεμβατική διαδικασία διήρκησε συνολικά τρεις εβδομάδες και 

εφαρμόστηκε μεταξύ 5
ης

 και 6
ης

 ώρα, καθημερινά, με τη συνεργασία της 

εκπαιδευτικού γενικής παιδείας. Η διαδικασία λειτούργησε στοχευμένα σε 

συμπεριφορές που εντοπίστηκαν κατά τη διαδικασία της παρατήρησης και σε 

συνδυασμό με τα στοιχεία που προέκυψαν από τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων. 

 Πιο συγκεκριμένα, τη πρώτη εβδομάδα έγινε εκμάθηση στρατηγικών για τη 

τήρηση των κανονισμών της τάξης, σε συνδυασμό με την ενδυνάμωση της θετικής 

του συμπεριφοράς, χρησιμοποιώντας ανταμοιβές (Morgan, 2009; Lee, 2007).  

 Τη δεύτερη εβδομάδα, έγινε ομαδική δραστηριότητα η οποία διήρκησε όλη 

την εβδομάδα. Οι μαθητές χωρίστηκαν σε δύο ομάδες, όπου στη μια τοποθετήθηκε 

ως αρχηγός της ομάδας ο Σωτήρης. Αρμοδιότητά του ήταν η εξεύρεση εναλλακτικών 

λύσεων, κατά τη διαδικασία της ομαδικής τους συνεργασίας, με στόχο την επίλυση 

προβλημάτων που πιθανόν να προέκυπταν σε συνδυασμό με την ενδυνάμωση των 

κοινωνικών του δεξιοτήτων (Kendall, 2006; Bowen, Jenson & Clark, 2004; Mennuti, 

Freeman & Christner, 2006). Επιπλέον, στόχος της ομαδικής εργασίας ήταν η 
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εκμάθηση τεχνικών επίλυσης προβλημάτων, με τη χρήση θερμομέτρου για την 

αναγνώριση και καταγραφή της έντασης των συναισθημάτων, που πιθανόν να βίωνε 

κατά τη δραστηριότητα (Mennuti, Freeman & Christner, 2006; Flanagan, Korrie & 

Levin, 2015).          

 Εν συνεχεία, κάθε ομάδα ανέλαβε τη δημιουργία ενός μεγάλου κολλάζ και 

υπεύθυνοι για την επιλογή του θέματος και τη συνεργασία, ορίστηκαν οι αρχηγοί 

κάθε ομάδας. Στόχος της δραστηριότητας ήταν η διατήρηση της συνεργασίας μεταξύ 

των μελών, η αλληλεπίδραση τους, η ανταλλαγή υλικών μεταξύ των ομάδων και η 

ενδυνάμωση των μεταξύ τους σχέσεων (Plummer, 2010; Kendall, 2006). 

Συνδυαστικά με τα παραπάνω, εφαρμόστηκαν τεχνικές επιβράβευσης σε ομαδικό 

επίπεδο αλλά και σε ατομικό, όσο αφορά τον Σωτήρη.    

 Εν κατακλείδι, τη τρίτη εβδομάδα, εφαρμόστηκαν τεχνικές όπως: α) 

εκμάθησης δεξιοτήτων αυτοπαρακολούθησης, με στόχο την εκμάθηση αναγνώρισης 

των αρνητικών του συναισθημάτων και τη διαχείριση θυμού (Plummer, 2014; 

Flanagan, Korrie & Levine, 2015; Graham, 2005), β) τεχνικές για την ενίσχυση της 

αυτοεκτίμησής του και της φαντασίας του, με σκοπό τον εντοπισμό λύσεων σε 

πιθανά προβλήματα, βασισμένες στη θεωρία της εστιασμένης λύσης (Nicholas, 2015; 

Plummer, 2010; Selekman, 2010) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5
ο 

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Η παρούσα έρευνα έχει ως στόχο την ανάδειξη των τεχνικών που μπορούν να 

εφαρμοστούν, αλλά και των οφελών που μπορούν να επέλθουν μέσα από την 

εφαρμογή ψυχοεκπαιδευτικών παρεμβάσεων, σε παιδιά με προβληματική 

συμπεριφορά, δίνοντας με αυτόν το τρόπο απαντήσεις στα βασικά ερωτήματα της 

έρευνας.          

 Στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιαστούν τα αποτελέσματα που προέκυψαν 

μέσα από την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας, τα οποία οδήγησαν στη σύνθεση 

της παρούσας μελέτης περίπτωσης του μαθητού, όπως παρουσιάζεται στο τέταρτο 

κεφάλαιο. Επίσης, θα παρουσιαστούν οι τεχνικές και τα αποτελέσματα που 

προέκυψαν από τη παρεμβατική διαδικασία και η ερμηνεία αυτών, παράλληλα με τη 

συσχέτιση του θεωρητικού πλαισίου που παρουσιάστηκε στα προηγούμενα κεφάλαια.

 Τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν, θα παρουσιαστούν με την ίδια σειρά, 

όπως συλλέχθηκαν κατά τη διεξαγωγή της ερευνητικής διαδικασίας. 

ΠΡΩΤΟ ΣΤΑΔΙΟ 

  

 Το πρώτο στάδιο της έρευνας διήρκησε συνολικά δύο εβδομάδες, κατά το 

οποίο διεξήχθησαν οι συνεντεύξεις, η αρχική παρατήρηση στον μαθητή και η 

συλλογή δεδομένων από το σχολικό αρχείο. Αρχικά, θα παρουσιαστούν συνοπτικά τα 

δεδομένα που συλλέχθηκαν από τις συνεντεύξεις. Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν τα 

δεδομένα που προέκυψαν από τη παρατήρηση, τα οποία οδήγησαν στην επιλογή των 

συμπεριφορών, στις οποίες θα στόχευε η παρεμβατική διαδικασία.   
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ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕ ΤΗ ΔΑΣΚΑΛΑ ΓΕΝΙΚΗΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ  

Σύμφωνα με τη δασκάλα γενικής παιδείας παρουσιάζονται τα παρακάτω: 

 Ο Σωτήρης δημιουργεί έντονα προβλήματα στο σχολείο από την Α’ 

Δημοτικού και όλοι τους έχουν προσπαθήσει αρκετά για τη μείωσή τους, 

χωρίς να σημειωθούν τα επιθυμητά αποτελέσματα. 

 Δημιουργεί συχνά  προβλήματα, καθώς χτυπάει τα άλλα παιδιά και χειρονομεί 

πάνω τους. Χαρακτηριστικά, όταν μένει σε ολοήμερο τμήμα στο σχολείο, 

πετάει τα πράγματα των συμμαθητών του και φτύνει στο φαγητό τους, σχεδόν 

σε καθημερινή βάση. 

 Οι συμμαθητές είναι προκατειλημμένοι απέναντι στον Σωτήρη, εξαιτίας των 

παραπόνων που έχουν προκύψει από τους γονείς, με αποτέλεσμα να τον 

περιθωριοποιούν.  

 Η συμπεριφορά του είναι καθημερινή και επιδεινώνεται σε περιπτώσεις 

δύσκολων δραστηριοτήτων ή ασκήσεων, με αποτέλεσμα να προσπαθεί να 

αντιγράψει και να διαπληκτίζεται με τους συμμαθητές του. 

 Για την οριοθέτηση του, η δασκάλα αποφεύγει να χρησιμοποιεί αυστηρές 

μεθόδους, καθώς με αυτόν τον τρόπο επιδεινώνεται. Για τον παραπάνω λόγο, 

η διαχείριση του γίνεται μέσα από κίνητρα και πλαισιώνοντας τον κοντά στην 

έδρα της. Επίσης, προσπαθεί πολλές φορές μέσω της συζήτησης να εντοπίσει 

τους λόγους των πράξεων του. 

 Οι συμμαθητές του δεν τον εντάσσουν εύκολα στις παρέες τους και 

γενικότερα διατηρούν μια αρνητική στάση απέναντι του, ιδιαίτερα αυτοί που 

φέρουν το ρόλο του αρχηγούς στις παρέες.    
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 Η συμπεριφορά του τις περισσότερες φορές επηρεάζει τους υπόλοιπους 

μαθητές, με αποτέλεσμα να στερούνται προνομίων, όπως ο ελεύθερος χρόνος 

που τους απομένει στο τέλος του μαθήματος. 

 Η συμπεριφορά του επηρεάζει και την ίδια τη δασκάλα, καθώς τον θεωρεί ένα 

ιδιαίτερα δύσκολο μαθητή και πολλές φορές τη κουράζει. Παρόλα αυτά 

προσπαθεί να τον βοηθήσει και να χτίσει μαζί του μια σχέση εμπιστοσύνης 

και σεβασμού. 

   Η δασκάλα πιστεύει ότι οι συμπεριφορές του οφείλονται σε μεγάλο βαθμό 

στην εξασφάλιση προσοχής, αλλά και από καταστάσεις ή διαφωνίες που 

μπορεί να προκύψουν με συμμαθητές του κατά τη διάρκεια του διαλείμματος 

ή μέσα στη τάξη.  

 Η συμπεριφορά του μειώνεται αρκετά όταν γίνεται αποδεκτός από τους 

συμμαθητές του σε ομαδικές δραστηριότητες. 

 Όταν παρακολουθεί μαθήματα δραστηριοτήτων, όπως η μουσική, η 

συμπεριφορά του τείνει να είναι εντονότερη. 

 Η δασκάλα πιστεύει ότι η ομαδικές δραστηριότητες μπορούν να βελτιώσουν 

τη συμπεριφορά του και για αυτόν το λόγο προσπαθεί να τον εντάξει σε 

ομαδικές δραστηριότητες, ώστε να γίνει αποδεκτός από τους συμμαθητές του. 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕ ΤΗΝ ΕΙΔΙΚΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΟ 

  

Σύμφωνα με τη δασκάλα γενικής παιδείας παρουσιάζονται τα παρακάτω: 

 Παρουσιάζει προβλήματα στη τάξη της, όταν έχει προϋπάρξει ένταση 

από τη γενική τάξη, η οποία όμως δεν είναι τόσο έντονη εξαιτίας των 

λίγων παιδιών που παρακολουθούν το τμήμα της.  
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 Η δραστηριότητες που χρησιμοποιεί στο τμήμα της, ενισχύουν θετικά 

τον μαθητή και μειώνουν τις έντονες συμπεριφορές του αισθητά, 

καθώς γίνονται με τη χρήση υπολογιστή. 

 Η ειδική παιδαγωγός έχει αναπτύξει μαζί του σχέση εμπιστοσύνης και 

προσπαθεί συνέχεια να τον οριοθετεί, δίνοντας του κίνητρα κατά τη 

διάρκεια των δραστηριοτήτων. Προσπαθεί πολλές φορές να τον 

ενισχύσει, βάζοντας τον να κάνει δραστηριότητες μαζί με τους 

υπόλοιπους μαθητές της. 

 Θεωρεί ότι η συμπεριφορά του οφείλεται κυρίως στην εξασφάλιση 

προσοχής. 

 Πιστεύει ότι θα μπορούσαν να επέλθουν θετικότερα αποτελέσματα εάν 

υπήρχε κάποιο ακόμα παιδί με την ανάλογη συμπεριφορά, ώστε να 

υπάρχει αλληλεπίδραση. 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕ ΤΗΝ ΜΗΤΕΡΑ 

 

 Η μητέρα αναφέρει ότι τα πρώτα σημάδια εμφανίστηκαν σε ηλικία 5 

ετών στο νηπιαγωγείο, όπου ενοχλούσε συνέχεια τα άλλα παιδιά. 

 Όταν γεννήθηκε είχε προβλήματα υγείας, καθώς γεννήθηκε με 

στένωση βαλβίδας και υδροκέφαλο, όπου εξακολουθεί ακόμα να έχει 

παραπάνω ποσότητα από τη φυσιολογική. 

 Δεν λαμβάνει κάποια φαρμακευτική αγωγή και παρακολουθείται για 

την υγεία του κάθε δύο χρόνια. 

 Στο σπίτι, παρουσιάζει ιδιαίτερα υπερκινητική και έντονη 

συμπεριφορά, όπου παρόλο που προσπαθούν να τον οριοθετήσουν δεν 
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τα καταφέρνουν. Πιστεύει ότι ο Σωτήρης προσπαθεί αρκετές φορές 

μέσα από τις πράξεις του, να τραβήξει τη προσοχή τους. 

 Αντιμετωπίζουν αρκετά οικονομικά προβλήματα στο σπίτι τους και 

στην ανατροφή του εμπλέκεται η νονά. Ο Σωτήρης είναι το μοναδικό 

παιδί που έχουν. 

 Θεωρεί ότι πρόσφατα η συμπεριφορά του επηρεάστηκε αρκετά από 

τον τραυματισμό του πατέρα του. 

 Δεν υπάρχουν φίλοι ή συμμαθητές με τους οποίους να παίζει στο σπίτι 

τους ή να πηγαίνει αυτός αντίστοιχα, πέραν κάποιον παιδιών στη 

γειτονία του. 

 Τον πηγαίνει σε ΚΕΔΔΥ από όπου περιμένει τη νεότερη διάγνωση, 

παρόλα αυτά ανησυχεί πολύ για τη πορεία του στο σχολείο και 

πιστεύει ότι ίσως χρειαστεί παραπάνω βοήθεια. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 

 

 Από τη μη συμμετοχική παρατήρηση, των πρώτων δύο εβδομάδων, 

προέκυψαν οι ακόλουθες συμπεριφορές: 

 Σηκώνεται από το θρανίο του κατά τη διάρκεια του μαθήματος και 

περιφέρεται στη τάξη ενοχλώντας τους συμμαθητές του. Επίσης, πετάει 

αντικείμενα τους, όπως τετράδια και μολύβια χωρίς να έχει προηγηθεί κάποιο 

συμβάν. 

 Εκνευρίζεται κατά τη διάρκεια του μαθήματος και χτυπάει έντονα τα χέρια 

του στο θρανίο, όταν παρουσιάζουν άλλοι μαθητές ασκήσεις. 

 Όταν η δασκάλα αναθέτει ασκήσεις, δεν τις ολοκληρώνει διότι 

αποσυντονίζεται και περιφέρεται στη τάξη. 
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 Κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων ζωγραφικής, πετάει τα αντικείμενα των 

συμμαθητών του και επιτίθεται λεκτικά, όταν δεν του δίνουν κάποιο 

αντικείμενο, όπως μαρκαδόρους. 

 Κατά τη διάρκεια ασκήσεων στα μαθηματικά, προσπαθεί να αντιγράψει από 

τους συμμαθητές του και δεν τον αφήνουν, με αποτέλεσμα να φωνάζει και να 

πετάει αντικείμενα τους κάτω. 

 Κατά τη διάρκεια ασκήσεων της Γλώσσας, εμφανίζει επιθετική συμπεριφορά 

όταν δεν τον αφήνουν να αντιγράψει. 

 Είναι συνεργάσιμος όταν οριοθετείται κοντά στην έδρα μαζί με τη δασκάλα. 

 Γίνεται επιθετικός και φωνάζει όταν δίνεται ο λόγος στους συμμαθητές του 

για μάθημα και όχι σε αυτόν. 

 Η δασκάλα τον επιβραβεύει λεκτικά, όταν δεν σηκώνεται από το θρανίο του 

και προσπαθεί να λύσει ασκήσεις μόνος του. 

 Προσπαθεί να χτυπήσει συμμαθητές του όταν του κάνουν παρατήρηση, λόγω 

του ότι προσπαθεί να αντιγράψει. 

 Στις παρατηρήσεις που δέχεται από τη δασκάλα, αδιαφορεί και περιφέρεται 

όρθιος ενοχλώντας τους συμμαθητές του. 

 Ενοχλεί τους συμμαθητές του, όταν η δασκάλα αναθέτει σε κάποιον 

συμμαθητή του να κάνει ανάγνωση κειμένου. 

ΠΑΡΕΜΒΑΤΙΚΟ ΣΤΑΔΙΟ 

 Το παρεμβατικό στάδιο διήρκησε συνολικά τρείς εβδομάδες. Οι 

συμπεριφορές στις οποίες θα στόχευαν οι τεχνικές, επιλέχθηκαν με βάση τα στοιχεία 

που συλλέχθηκαν από το πρώτο στάδιο και συγκεκριμένα από τα δεδομένα που 

δόθηκαν μέσα από τις συνεντεύξεις και τη παρατήρηση. Λαμβάνοντας υπόψη τα 
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παραπάνω, η ερευνήτρια χώρισε τη παρεμβατική διαδικασία σε τρία μέρη, όπου κάθε 

εβδομάδα θα υλοποιούταν από ένα. 

ΠΡΩΤΗ ΕΒΔΟΜΑΔΑ    

 Η πρώτη εβδομάδα στόχευσε στην εκμάθηση για τη τήρηση των κανονισμών 

στη τάξη και τη χρήση ανταμοιβών. Στόχος της ερευνήτρια ήταν να μειώσει τις 

αρνητικές και να ενθαρρύνει τις θετικές συμπεριφορές του μαθητή μέσα στη τάξη. 

Συγκεκριμένα οι τεχνικές που εφαρμόστηκαν αποσκοπούσαν: α) στην οριοθέτηση, β) 

στην ενθάρρυνση του για συμμετοχή σε δραστηριότητες, γ) στην επιβράβευσή του, 

κάθε φορά που θα έλυνε μόνος του ασκήσεις ή θα ολοκλήρωνε κάποια 

δραστηριότητα.        

 Όπως υποστηρίζεται από τη βιβλιογραφία, η διαχείριση και η ρύθμιση των 

συμπεριφορών μπορεί να επιτευχθεί με τη τήρηση των κανονισμών της τάξης (Lee, 

2007; Evertson & Weinstein, 2011). Με κάθε επιτυχημένη προσπάθεια του μαθητή, 

όπως η λύση ασκήσεων ή η ολοκλήρωση μιας δραστηριότητας, σε συνδυασμό με τη 

χρήση επαίνων, θα μπορούσε να ενθαρρυνθεί και να ενισχυθεί θετικά 

(Χατζηχρήστου, 2004; Morgan, 2009).        

 Αρχικά, η ερευνήτρια μαζί με τη δασκάλα της τάξης, ενημέρωσε τον μαθητή 

για τη διαδικασία, επεξηγήθηκε η σημασία τήρησης των κανονισμών και τα ωφέλει 

που θα επέλθουν από τη συνεργασία του. Για τον παραπάνω λόγο, κατασκευάστηκε 

πίνακας καθημερινής επιβράβευσης σύμφωνα με τον Morgan (2009, σ. 81), όπως 

παρουσιάζεται στην εικόνα 2.        

 Για την επιτυχή επιβράβευση, ο Σωτήρης έπρεπε να κερδίζει τρία από τα 

τέσσερα αστέρια, τη διδακτική ώρα που θα παραβρισκόταν η ερευνήτρια στη τάξη. 

Για την επίτευξη αυτού του στόχου, ο Σωτήρης έπρεπε να τηρήσει τους παρακάτω 

κανόνες: α) να μη σηκώνεται από το θρανίο του κατά τη διάρκεια του μαθήματος, β) 
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να μην ενοχλεί τους συμμαθητές του, γ) να περιμένει τη σειρά του όταν λένε οι 

υπόλοιποι μαθητές μάθημα, δ) να μη προσπαθεί να αντιγράψει. Για την υλοποίηση 

του στόχου τοποθετήθηκαν κανόνες, όπως παρουσιάζεται στην εικόνα. 3, πάνω στο 

θρανίο του, τους οποίους θα μπορούσε να κοιτάζει όποτε επιθυμεί, για να αποκτήσει 

την εβδομαδιαία επιβράβευση. 

Εικόνα 2. 

ΕΒΔΟΜΑΔΙΑΙΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΕΠΙΒΡΑΒΕΥΣΗΣ 

ΔΕΥΤΕΡΑ ΤΡΙΤΗ ΤΕΤΑΡΤΗ ΠΕΜΠΤΗ ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ 

 

    

 

 

    

 

 

    

 

 

    

   

 Εφόσον ορίστηκαν οι συμπεριφορές που έπρεπε να μην εκδηλωθούν από τον 

Σωτήρη, τοποθετήθηκαν κοντά στο θρανίο του ώστε να είναι εμφανείς σε αυτόν. 

Κάθε φορά που επιτύγχανε τους στόχους του, καλούταν να χρωματίσει ένα αστέρι 

από τον πίνακα. Η ύπαρξη άμεσης επιβράβευσης, έχει την ιδιότητα να ενθαρρύνει 

τους μαθητές να επαναλάβουν τη συμπεριφορά τους, διατηρώντας κατά αυτόν τον 

τρόπο το στόχο τους (Morgan, 2009; Lee, 2007). Με την επιτυχημένη ολοκλήρωση 

του πίνακα επιβράβευσης, ο μαθητής θα λάμβανε στο τέλος της εβδομάδας βραβείο 

χειροπιαστού χαρακτήρα, όπως παρουσιάζεται στο παράρτημα 10.    
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Εικόνα 3. 

ΟΙ ΚΑΝΟΝΕΣ ΤΗΣ

ΤΑΞΗΣ ΜΟΥ

ΟΙΟΙ ΚΑΝΟΝΕΣΚΑΝΟΝΕΣ ΤΗΣΤΗΣ

ΤΑΞΗΣΤΑΞΗΣ ΜΟΥΜΟΥ

 

ΟΙ ΚΑΝΟΝΕΣ ΜΑΣ
• Καθόμαστε ήσυχα στα θρανία μας γιατί
έτσι το μάθημα είναι πιο ευχάριστο!

• Όταν σηκώνουμε το χέρι μας για
μάθημα περιμένουμε τη σειρά μας!

• Βοηθάμε ο ένας τον άλλο όταν πρέπει!
• Δεν ενοχλούμε τους συμμαθητές μας
την ώρα του μαθήματος!

  

 

ΟΙ ΚΑΝΟΝΕΣ ΜΑΣ

• Δεν χρειάζεται να μιλάμε άσχημα ο

ένας στον άλλο!

• Πρέπει να ακούμε τις συμβουλές της

Δασκάλας μας!

• Όταν ανησυχούμε για κάτι πρέπει να το

λέμε στη Δασκάλα μας!

  

Έτσι είμαστε όλοι χαρούμενοι στη τάξη

και θα μας μένει πάντα λίγος ελεύθερος

χρόνος για παιχνίδι και ΠΟΛΛΑ

ΧΑΜΟΓΕΛΑ!!!!

 

 Η ερευνήτρια παρατήρησε, ότι ο Σωτήρης παρόλο που είχε κατανοήσει τους 

κανονισμούς, μερικές φορές τους ξεχνούσε με αποτέλεσμα να εμφανίζει 

συμπεριφορές όπως, να σηκώνεται από το θρανίο του και να περιφέρεται στα θρανία 

των συμμαθητών του. Για τον παραπάνω λόγο, χρειάστηκε να γίνει υπενθύμιση των 

κανονισμών αρκετές φορές, ώστε να συμμορφωθεί σύμφωνα με αυτούς.   

 Ο Σωτήρης, στο τέλος της εβδομάδας, κατάφερε να συγκεντρώσει τρία 

αστέρια τις δύο πρώτες μέρες και δύο τις επόμενες, καθώς χρειάστηκε να 

υπενθυμίζεται η διαδικασία σε καθημερινή βάση.   

ΔΕΥΤΕΡΗ ΕΒΔΟΜΑΔΑ 

  

 Οι πρακτικές της δεύτερης εβδομάδας, αρχικά στόχευαν στην ενδυνάμωση 

του ομαδικού κλίματος στη τάξη, με τη τοποθέτηση του Σωτήρη σε ομαδική εργασία, 

μέσω της οποίας στόχος ήταν να επωφεληθεί από την αλληλεπίδρασης του με τους 

υπόλοιπους , ώστε να ενδυναμωθούν οι σχέσεις τους (Harpine, 2008; Bore, Hendricks 

& Womack, 2013).  Η ομαδική προσέγγιση έχει την ιδιότητα να αυξάνει την 
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αποτελεσματικότητα των μαθητών και να δημιουργεί κλίμα εξοικείωσης μεταξύ τους, 

ενδυναμώνοντας με αυτόν τον τρόπο την ψυχική ανθεκτικότητα των μαθητών 

(Christner, Stewart & Freeman, 2007; Bore, Hendricks & Womack, 2013; Doll, 

Zucker & Brehm, 2004).        

 Η διαδικασία διήρκησε μία εβδομάδα και υλοποιούταν μια διδακτική ώρα 

κάθε μέρα. Οι μαθητές χωρίστηκαν σε δύο ομάδες, όπου κάθε μια ανέλαβε τη 

δημιουργία ενός μεγάλου κολλάζ. Αρχηγός στη μια ομάδα τοποθετήθηκε ο Σωτήρης 

και αρμοδιότητα του ήταν ο συντονισμός της, η επιλογή του θέματος και η διατήρηση 

συνεργασίας μεταξύ των μελών της, αλλά και η ανταλλαγή υλικών μεταξύ των 

ομάδων. Βασικός στόχος της δραστηριότητας ήταν η ενδυνάμωση των σχέσεων του 

με τους συμμαθητές του και η τήρηση των κανονισμών με κίνητρο την επιβράβευση 

στο τέλος της δραστηριότητας, η οποία είχε ως βραβείο το έντυπο που παρουσιάζεται 

στο παράρτημα 11 (Plummer, 2010; Kendall, 2006; Morgan, 2009).   

 Ταυτόχρονα, μέσω της ομαδικής εργασίας, η ερευνήτρια στόχευσε στην 

εκμάθηση του για επίλυση προβλημάτων, σε περίπτωση που κατά τη διάρκεια της 

δραστηριότητας εκδήλωνε αρνητικά συναισθήματα, εξαιτίας της αλληλεπίδρασής του 

με τους υπόλοιπους συμμαθητές.       

 Για τον παραπάνω λόγο, ο Σωτήρης εκπαιδεύτηκε ώστε να συμπληρώνει με 

κόκκινο μαρκαδόρο το θερμόμετρο συναισθημάτων, όπως παρουσιάζεται στην 

εικόνα 4, το οποίο είχε κατασκευαστεί με κλίμακα από το 1 έως το 10, σύμφωνα με 

τον Stallard (2002, σ.134). Τα  θερμόμετρα συναισθημάτων έχουν την ιδιότητα να 

ενδυναμώνουν την αυτογνωσία των μαθητών σχετικά με τα αρνητικά συναισθήματα 

που βιώνουν, καθώς μαθαίνουν να τα αυτοαξιολογούν (Mennuti, Freeman & 

Christner, 2006; Flanagan, Korrie & Levine, 2015; Stallard, 2002).   

 Ο μαθητής εκπαιδεύτηκε να ζωγραφίζει με κόκκινο χρώμα το θερμόμετρο, 
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κάθε φορά που θα εκνευριζόταν, θα θύμωνε ή θα ένιωθε κάποιο αρνητικό 

συναίσθημα. Όταν σημείωνε με τον μαρκαδόρο του μέτρια ένταση στο θερμόμετρο, 

από τον βαθμό 5 και άνω, είχε το δικαίωμα να σηκώσει το χέρι του και να ζητήσει να 

αποχωρήσει από την ομάδα για μερικά λεπτά.  

Εικόνα 4.  

 

 Επιπρόσθετα, η διαδικασία επικεντρώθηκε και στην ενδυνάμωση των 

κοινωνικών του δεξιοτήτων, καθώς θα είχε την ιδιότητα ως αρχηγός της ομάδας να 

λαμβάνει πρωτοβουλίες για την ολοκλήρωση της δραστηριότητας και να επιλύει 

τυχόν προβλήματα που θα παρουσιάζονταν κατά τη διάρκειά της. Η ενδυνάμωση των 

κοινωνικών δεξιοτήτων μέσω της ομαδικότητας, μπορεί να αποφέρει ιδιαίτερα 

ικανοποιητικά αποτελέσματα, εξαιτίας της διαδραστικότητας που αναπτύσσουν οι 

μαθητές μεταξύ τους (O’Donohue & Fisher, 2008).     

 Επιπλέον, δίνεται η δυνατότητα στον μαθητή να ενδυναμώσει τις φιλικές του 

σχέσεις με τους υπόλοιπους μαθητές και να αναπτύξει τις ικανότητές του (Graham, 

2005; Dobson & Dobson, 2009).        

 Ο Σωτήρης ανέλαβε με ιδιαίτερο ενθουσιασμό τον ρόλο του στην ομάδα και 

επιδίωξε με τους υπόλοιπους, την επιλογή του θέματος που θα δημιουργούσαν στο 

κολλάζ. Κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας, η ερευνήτρια παρατήρησε ότι, ο 

μαθητής ανέπτυξε ικανοποιητική συνεργασία με τους περισσότερους μαθητές. 
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Εμφανίστηκαν κάποιες διαφωνίες κατά τη διάρκεια της, οι οποίες επιλύονταν κατόπιν 

υπενθύμισης των κανόνων που έπρεπε να τηρηθούν, για την επιτυχή ολοκλήρωση 

της.           

 Επιπλέον, ο μαθητής κάθε μέρα κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας, 

σημείωνε με τον μαρκαδόρο του το έντυπο με το θερμόμετρο που του είχε δοθεί. 

Συνολικά χρειάστηκε να αποχωρήσει από την ομάδα δύο φορές, μετά από έντονη 

διαφωνία που είχε προκύψει με τους συμμαθητές του, κατά τις οποίες άρχισε να 

φωνάζει στους συμμαθητές του. Κατά την αποχώρησή του, ο μαθητής μεταφερόταν 

στο θρανίο του για μερικά λεπτά, όπου απασχολούταν με τα παιχνίδια του και έπειτα 

επέστρεφε στην ομάδα για τη συνέχιση της δραστηριότητας.    

 Συνοψίζοντας, οι δραστηριότητες ολοκληρώθηκαν επιτυχώς στο τέλος της 

εβδομάδας και από τις δύο ομάδες, όπου δόθηκαν ομαδικά βραβεία και ατομικό στον 

μαθητή για τη προσπάθειά του, όπως παρουσιάστηκαν στο παράρτημα 10 και 11.   

ΤΡΙΤΗ ΕΒΔΟΜΑΔΑ   

 Τη τρίτη εβδομάδα, οι τεχνικές που εφαρμόστηκαν στον μαθητή ήταν 

βασισμένες: α) στην εκμάθηση δεξιοτήτων αυτοπαρακολούθησης, οι οποίες έχουν ως 

στόχο την αναγνώριση των αρνητικών του συναισθημάτων και τη διαχείρισή τους 

(Plummer, 2010; Flanagan, Korrie & Levine, 2015; Graham, 2005), β) στην ενίσχυση 

της αυτοεκτίμησης και της φαντασίας του, με στόχο την εύρεση λύσεων σε διάφορα 

προβλήματα (Nicholas, 2015; Plummer, 2010; Selekman, 2010). Οι δραστηριότητες 

διήρκησαν συνολικά μία εβδομάδα και διεξάγονταν μεταξύ 5
ης

 και 6
ης

 ώρας, 

καθημερινά.          

 Όσον αφορά, την εκμάθηση δεξιοτήτων αυτοπαρακολούθησης, η ερευνήτρια 

χρησιμοποίησε δραστηριότητες οι οποίες αποσκοπούσαν στην ενίσχυση των 

ικανοτήτων του μαθητή, με στόχο την αναγνώριση των αρνητικών του 
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συναισθημάτων και τη κατανόηση των γεγονότων που οδηγούν στην εκδήλωση τους 

(O’Donohue & Fisher, 2008; Flanagan, Korrie & Levine, 2015).   

 Η μέθοδος της αυτοπαρακολούθησης, έχει την ιδιότητα να ενθαρρύνει τους 

μαθητές στην ανάπτυξη των ικανοτήτων τους, ώστε να αναγνωρίζουν τις αλλαγές που 

βιώνουν συναισθηματικά, αλλά και σωματικά (Drewes, 2009). Μέσω αυτού του 

τρόπου, δίνεται η δυνατότητα αυτοέλεγχου και επίλυσης των δυσκολιών τους 

(Armstrong, Ogg, Sundman-Wheat  & St. John Walsh, 2014).    

 Στη παρούσα περίπτωση, η ερευνήτρια εκπαίδευσε τον μαθητή μέσω της 

χρήσης δραστηριοτήτων, βασισμένες στο τρόπο που βιώνεται ένα συναίσθημα, όπως 

παρουσιάζεται από τη Plummer (2010, σ. 81) στην εικόνα 5. Ο μαθητής 

καθοδηγήθηκε στη συμπλήρωσή και τη καταγραφή των συναισθημάτων που 

αναφέρονταν στο έντυπο. Επίσης, κατά τη συμπλήρωσή του, συζητήθηκαν οι 

αλλαγές που μπορεί να υπάρξουν στα συναισθήματά μας και η σημαντικότητα που 

φέρει η αναγνώριση και ο έλεγχος τους (Flanagan, Korrie & Levine, 2015; Plummer, 

2010). 

Εικόνα 5.         
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Επιπλέον, η ερευνήτρια χρησιμοποίησε ένα έντυπο δραστηριότητας, στο 

οποίο καταγράφονταν οι συναισθηματικές και σωματικές αλλαγές που ενδεχομένως 

βιώνει ο μαθητής όταν νιώθει θυμό. Η δραστηριότητα είναι βασισμένη στον Stallard, 

(2005, σ. 124), όπως παρουσιάζεται στην εικόνα 6. Με τη χρήση αυτής της 

δραστηριότητας, η ερευνήτρια εκπαίδευσε τον μαθητή σχετικά με τις αλλαγές που 

βιώνουμε στο σώμα και στα συναισθήματα μας όταν θυμώνουμε, δίνοντας του τη 

δυνατότητα να τα εντοπίσει στο έντυπο και να τα σημειώσει.   

 Οι τεχνικές που συμπεριλαμβάνουν ήρωες κινουμένων σχεδίων σε 

προβληματική κατάσταση όπως στην εικόνα 5, έχουν την ιδιότητα να διευκολύνουν 

τη συζήτηση με μαθητές παιδικής ηλικίας, καθώς είναι προσαρμοσμένες σύμφωνα με 

τις γνωστικές τους ικανότητες (Digiseppe & Bernard, 2006; Stallard, 2005).  

 Ο μαθητής στη δραστηριότητα της εικόνας 5, δυσκολεύτηκε στον διαχωρισμό 

των συναισθημάτων που αναφέρονταν σε αυτή, όπως και στο να ανακαλέσει 

γεγονότα όπου τα είχε νιώσει. Για τον παραπάνω λόγο, η ερευνήτρια παρουσίασε 

παραδείγματα, ώστε ο μαθητής να αντιληφθεί τις έννοιες των συναισθημάτων και τις 

διαφορές τους. Από την άλλη η δραστηριότητα της εικόνας 6, παρουσιάστηκε πιο 

αποτελεσματική, καθώς ο μαθητής εντόπισε αρκετά εύκολα τις αλλαγές που νιώθει 

όταν θυμώνει.  

Εικόνα 6. 

ΝΙΩΘΩ ΖΕΣΤΟΣ

ΔΕΝΣΚΕΦΤΟΜΑΙ

ΚΑΘΑΡΑ

ΕΧΩ ΘΥΜΩΜΕΝΟ

ΠΡΟΣΩΠΟ

ΧΤΥΠΑΩ ΑΛΛΟΥΣ

ΙΔΡΩΝΩ

ΝΕΥΡΙΑΖΩ

ΒΡΙΖΩ

ΣΦΙΓΓΩ ΤΑΔΟΝΤΙΑ

ΠΕΤΑΩ ΠΡΑΓΜΑΤΑ

ΣΠΡΩΧΝΩ

ΚΑΝΩ ΓΡΟΘΙΕΣ

ΚΟΥΝΙΕΜΑΙ

ΦΩΝΑΖΩ

ΑΠΕΙΛΩ
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 Επίσης, μια ακόμα ενδιαφέρουσα δραστηριότητα που δόθηκε από την 

ερευνήτρια στον μαθητή, αφορούσε τον σχεδιασμό κάποιου γεγονότος που τον έκανε 

να νιώθει χαρούμενος, η οποία θα γινόταν με τη χρήση χρωμάτων της αρεσκείας του, 

όπως παρουσιάζεται από τη Plummer (2010, σ. 82) στην εικόνα 7. Οι δραστηριότητες 

που στοχεύουν στην ενίσχυση της φαντασίας των μαθητών σχετικά με θετικές 

καταστάσεις, έχουν την ιδιότητα να αντικαθιστούν τα μη υγιή συναισθήματα με υγιή 

(Dryden, 2012). 

Εικόνα 7. 

       

Για τον παραπάνω λόγο, η δραστηριότητα της εικόνας 7, συνδυάστηκε με μια 

ακόμα, η οποία αποσκοπούσε στον σχεδιασμό κάποιου γεγονότος που προκαλούσε 

στον μαθητή ανησυχία ή κάποιο αρνητικό συναίσθημα, όπως παρουσιάζεται από τη 

Plummer (2010, σ 142) στην εικόνα 8. Ο μαθητής ανταποκρίθηκε ικανοποιητικά στις 

δραστηριότητες, όπου στη πρώτη σχεδίασε τους αγαπημένους του ήρωες, οι οποίοι 

όπως ανέφερε τον κάνουν να νιώθει χαρούμενος και αντίστοιχα, στο έντυπο της 

εικόνας 8, σχεδίασε ένα ζώο το οποίο ανέφερε ότι φοβάται πάρα πολύ. 
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Εικόνα 8. 

 

 Στις συγκεκριμένες δραστηριότητες, η ερευνήτρια παρότρυνε τον μαθητή να 

ζωγραφίσει κάτι που τον κάνει χαρούμενο και έπειτα κάτι που του προκαλεί 

ανησυχία, με τη χρήση χρωμάτων της αρεσκείας του. Κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας, έγινε επεξήγηση των θετικών και των αρνητικών συναισθημάτων που 

βιώνουμε, ώστε να μπορέσει να κατανοήσει τις διαφορές. Στόχος ήταν η εκπαίδευση 

του μαθητού, ως προς την αναγνώριση και τον διαχωρισμό των υγιή συναισθημάτων 

του από τα μη υγιή, ώστε να μπορεί να τα κατανοεί και να τα διαχειρίζεται, όταν 

εμφανίζονται (Flanagan, Korrie & Levin, 2015; Dryden, 2012). Στη παρούσα 

περίπτωση, ο μαθητής ανταποκρίθηκε ικανοποιητικά, καθώς φάνηκε να κατανοεί τις 

διαφορές αυτών των συναισθημάτων.     

 Όσον αφορά τις τεχνικές για την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και της 

φαντασίας του, η ερευνήτρια χρησιμοποίησε δραστηριότητες, οι οποίες στόχευαν 

στην ανάδειξη θετικών ή αρνητικών πεποιθήσεων του μαθητή για τον εαυτό του, 

καθώς και προβλημάτων που πιθανών συνδέονταν με αυτές (Selekman, 2010; 

Plummer, 2010; Nicholas, 2015). Οι μαθητές με υψηλή αυτοεκτίμηση και αισιόδοξη 

συμπεριφορά, διακρίνονται από τις ικανότητες που διαθέτουν σχετικά με τη 

διαχείριση των προβλημάτων τους, τη λήψη πρωτοβουλιών και τους υψηλούς τους 

στόχους (Henderson & Milstein, 2003).      
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 Επιπλέον, μέσω της ενδυνάμωσης της φαντασίας τους, τα παιδιά 

ενθαρρύνονται για να φανταστούν τον εαυτό τους σε μελλοντικές καταστάσεις, όπου 

τα προβλήματα τους θα έχουν επιλυθεί (Nicholas, 2015; Plummer, 2010).  

 Όσον αφορά την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης του μαθητού, 

χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές αυτογνωσίας με τη μορφή καρτών συζήτησης και 

κειμένου, όπως παρουσιάζεται από τους Tullison & Synatschk (2006, σ.122) στην 

εικόνα 9 και Plummer (2010. σ. 61) στο παράρτημα 12, οι οποίες έχουν την ιδιότητα 

να ενθαρρύνουν τον μαθητή να μιλήσει για τον εαυτό του.      

 Εικόνα 9. 

 

 Η δραστηριότητα της εικόνας 9, συμπληρώθηκε εύκολα από τον μαθητή, ο 

οποίος παρουσίασε ιδιαίτερο ενθουσιασμό κατά τη διαδικασία και κατανόησε το 

περιεχόμενό της. Από την άλλη, η δραστηριότητα του παραρτήματος 12 δυσκόλεψε 

αρχικά τον μαθητή και συμπληρώθηκε με τη βοήθεια της ερευνήτριας. Και για τις 
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δύο δήλωσε ιδιαίτερα χαρούμενος, καθώς όπως ανέφερε μπορούσε να μιλήσει για τον 

εαυτό του και να γράψει τι του αρέσει να κάνει.  

 Σε επόμενο στάδιο, οι τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν για την ενδυνάμωση 

της φαντασίας του μαθητή, αποτύπωναν στόχους τις οποίες χρειαζόταν να θέσει, 

ώστε να είναι σε θέση να φανταστεί μια μελλοντική του κατάσταση. Η ενδυνάμωση 

της φαντασίας των παιδιών σε μια μελλοντική κατάσταση, μπορεί να τα επηρεάσει 

σχετικά με τους τρόπους με τους οποίους αντιμετωπίζουν τις καταστάσεις που 

βιώνουν, αλλά και την διαδικασία επίλυσης των προβλημάτων τους (Plummer, 2010; 

Selekman, 2010).         

 Στη παρούσα περίπτωση, η ερευνήτρια χρησιμοποίησε δραστηριότητες με τη  

μορφή κειμένου και ζωγραφικής, όπως παρουσιάζεται από τη Plummer (2010, σ.64 

και σ.101) , όπου στόχευε στο να ενθαρρύνει τον μαθητή να σκεφτεί έναν σημαντικό 

στόχο που θα ήθελε να πετύχει στο μέλλον. Επίσης, τον καθοδήγησε να εντοπίσει 

μόνος του τα βήματα που θα χρειαζόταν να ακολουθήσει, ώστε να τον επιτύχει. 

Παράδειγμα της δραστηριότητα παρουσιάζεται στην εικόνα 10 και στο παράρτημα 

13.  

Εικόνα 10. 
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 Η αποτύπωση του στόχου στη δραστηριότητα της εικόνας 10, ήταν εύκολη 

για τον μαθητή αλλά παρουσιάστηκε δυσκολία στα βήματα που χρειαζόταν να 

συμπληρώσει για να τον επιτύχει. Το γεγονός αυτό επιλύθηκε με παραδείγματα που 

παρουσιάστηκαν από την ερευνήτρια. Όσον αφορά τη δραστηριότητα του 

παραρτήματος 13, η απεικόνιση της κατάστασης που ήθελε να επιτύχει ο μαθητής 

ήταν ευκολότερη και δεν παρουσιάστηκε κάποια δυσκολία.    

 Μετά την ολοκλήρωση των τριών εβδομάδων, κατά τις οποίες διεξήχθη η 

παρεμβατική διαδικασία στη γενική τάξη, επόμενο στάδιο ήταν η παρατήρηση της 

συμπεριφοράς του, ώστε να εντοπιστούν πιθανές βελτιώσεις που είχαν επέλθει 

εξαιτίας της παρέμβασης. Για αυτού του είδους την αξιολόγηση, εφαρμόστηκε μη 

συμμετοχική παρατήρηση επί μία εβδομάδα, από την ερευνήτρια εντός της τάξης, 

μεταξύ της 5
ης

 και 6
ης

 ώρας καθημερινά. Σκοπός της ήταν, η καταγραφή της 

συμπεριφοράς του μαθητού για πιθανές τροποποιήσεις που είχαν επέλθει.   

 Επίσης, πραγματοποιήθηκε ημιδομημένη συνέντευξη με τη δασκάλα της 

γενικής τάξης, όπως παρουσιάζεται στο παράρτημα 8, η οποία είχε ως επίκεντρο τον 

απολογισμό της διαδικασίας.    

ΤΕΛΙΚΟ ΣΤΑΔΙΟ 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 

 

 Από τη μη συμμετοχική παρατήρηση της τελευταίας εβδομάδας, μετά τη 

παρεμβατική διαδικασία, προέκυψαν οι ακόλουθες συμπεριφορές: 

 Σηκώνεται από το θρανίο του και ενοχλεί τους συμμαθητές του όταν κάθεται 

μόνος του.  

 Παρατηρεί συχνά τους κανόνες που είχαν κολληθεί στο θρανίο του και 

προσπαθεί να λύσει μόνος του ασκήσεις. 
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 Σηκώνεται αρκετές φορές από το θρανίο του κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος, αλλά οριοθετείται από τη δασκάλα κοντά στην έδρα της. 

 Κάθεται μαζί με άλλους συμμαθητές και συνεργάζεται σε ικανοποιητικό 

βαθμό μαζί τους, κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων ζωγραφικής. 

 Προσπαθεί να αντιγράψει στις ασκήσεις μαθηματικών αλλά συμμορφώνεται 

στις παρατηρήσεις της δασκάλας. 

 Όταν ολοκληρώνει ασκήσεις και δραστηριότητες, επιβραβεύεται από τη 

δασκάλα και παρουσιάζει εντονότερη πρόθεση στο μάθημα. 

 Σηκώνεται από το θρανίο του αρκετές φορές και πειράζει τα  πράγματα των 

συμμαθητών του, χωρίς να εκδηλώσει συμπεριφορές, όπως φωνές, 

χειρονομίες ή να προσπαθήσει να τους χτυπήσει. 

 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕ ΤΗ ΔΑΣΚΑΛΑ ΓΕΝΙΚΗΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ  

Σύμφωνα με τη δασκάλα γενικής παιδείας παρουσιάζονται τα παρακάτω: 

 Οι παρεμβάσεις βοήθησαν τον μαθητή να εκφράσει τα συναισθήματά του, να 

δουλέψει ομαδικά, να εκφράσει τις ανησυχίες και τις επιθυμίες του. 

 Η δασκάλα ισχυρίστηκε ότι, αυτές οι τεχνικές βοήθησαν τον μαθητή να 

καταλάβει ότι η ομάδα έχει κανόνες, ότι χρειάζεται να συνεργάζεται και να 

υπάρχει αλληλοσεβασμός. 

 Αναφέρει ότι παρουσιάστηκαν θετικά αποτελέσματα, τα οποία θα ήταν 

παραπάνω εμφανή, αν κρατούσε η παρέμβαση περισσότερο διάστημα. 

 Θεωρεί ότι ο μαθητής θα συνεχίσει να έχει ανάγκη παρεμβάσεις αυτού του 

είδους, ώστε να υπάρξει βελτίωση στο μέλλον. 
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 Η δασκάλα ανέφερε, ότι ο διπλός χαρακτήρας με τον οποίων διεξήχθησαν οι 

τεχνικές, τόσο σε ομαδικό όσο και σε ατομικό επίπεδο, αποτελούν ιδανικό 

συνδυασμό για τον μαθητή.   

 Δήλωσε αρκετά ευχαριστημένη από τη διαδικασία, καθώς παρατήρησε ότι ο 

Σωτήρης συμμετείχε με μεγάλη προθυμία και υπήρξε βελτίωση. 

 Τέλος, η δασκάλα ισχυρίστηκε ότι η μακροπρόθεσμη χρήση αυτών των 

παρεμβάσεων μπορούν να βοηθήσουν τον μαθητή, καθώς ισχυρίστηκε ότι 

μεγαλώνοντας ηλικιακά θα είναι πολύτιμες για τη μείωση περαιτέρω 

προβληματικών συμπεριφορών.         

Το τελικό στάδιο της έρευνας αποτέλεσε και τον απολογισμό της παρέμβασης, 

στο οποίο παρουσιάζεται από τη παρατήρηση της ερευνήτριας και τη συνέντευξη της 

δασκάλας, η βελτίωση και συνέχιση συμπεριφορών, στις οποίες εστίασε το 

παρεμβατικό στάδιο.          

 Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζεται ότι ο μαθητής αρχίζει να κατανοεί και να 

διατηρεί την ύπαρξη και τη σημασία των κανονισμών της τάξης, οι οποίες όπως 

επιβεβαιώνεται από τον Lee (2007), αποτελούν βασικό παράγοντα για τη διαχείριση 

και ρύθμιση των συμπεριφορών στη τάξη. Επίσης, στις ομαδικές δραστηριότητες 

παρουσιάζεται πιο συνεργάσιμος, λόγω της διαδραστικότητας που αναπτύσσεται 

μεταξύ των μαθητών, γεγονός σημαντικό για τη βελτίωση των κοινωνικών του 

δεξιοτήτων (Kendall, 2006; Dobson & Dobson, 2008).     

  Εν κατακλείδι, οι ανεπιθύμητες συμπεριφορές απέναντι στους συμμαθητές 

του, εξακολουθούν να είναι εμφανείς παρόλο που παρουσιάζουν μικρές βελτιώσεις, 

καθώς η παρουσία των παρεμβάσεων χρήζουν εφαρμογής για μεγαλύτερο και 

επαρκές διάστημα (Κουρκούτας, 2011).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6
ο 

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

 Γενικότερος σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας, ήταν η ανάδειξη των 

παρεμβατικών τεχνικών που μπορούν να εφαρμοστούν σε περίπτωση προβληματικής 

συμπεριφοράς μαθητού εντός της τάξης, καθώς και τα οφέλη που μπορούν να 

επέλθουν από αυτές.         

 Η παρούσα μελέτη περίπτωσης του μαθητού, αποτέλεσε μια ιδανική 

προσέγγιση για την εις βάθος εξερεύνηση του υποκειμένου, μέσα στο περιβάλλον του 

(Cohen, Manion & Morrison, 2008; Mertens, 2010; Verma & Mallick, 1999). Η 

μελέτη συστάθηκε από τα δεδομένα που συλλέχτηκαν, τόσο από τη συμμετοχή των 

προσώπων στις συνεντεύξεις, το σχολικό αρχείο, όσο και από τη παρατήρηση της 

ερευνήτρια στην αίθουσα διδασκαλίας.      

 Σχετικά με τα παραπάνω, το πρώτο ερευνητικό ερώτημα είχε ως στόχο τον 

εντοπισμό τρόπων με τους οποίους μπορεί να ενισχυθεί η θετική συμπεριφορά στη 

περίπτωση του μαθητού, ερώτημα που φέρει σημαντική βαρύτητα, εξαιτίας της 

πολυπαραγοντικότητας που συμβάλει στην εμφάνιση προβληματικών συμπεριφορών 

και τις καθιστά δύσκολα διαχειρήσιμες (Bowen, Jenson & Clark, 2004; Anderson, 

2012). Η πολυπαραγοντικότητα της παρούσας περίπτωσης, παρουσιάζεται από το 

αρχικό στάδιο της έρευνας, όπως εκτυλίσσεται μέσα από τα στοιχεία σύνθεσης της 

μελέτης. Τα δεδομένα αυτά έδωσαν τα απαραίτητα στοιχεία για τον εντοπισμό 

συμπεριφορών που θα μπορούσαν να ενισχυθούν θετικά, μειώνοντας ταυτόχρονα τις 

ανεπιθύμητες.         

 Όσον αφορά το δεύτερο ερώτημα, οι τεχνικές που είναι βασισμένες στις 

γνωσιακές και συμπεριφορικές θεραπείες με τη μορφή δραστηριοτήτων, μπορούν να 
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συμβάλλουν θετικά στην ενδυνάμωση των σχέσεων μεταξύ των μαθητών και στην 

εκμάθηση δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων, αρκεί να είναι προσαρμοσμένες στο 

γνωστικό επίπεδο του εκάστοτε μαθητή και να εκτελούνται σε επαρκή χρόνο 

(Stallard, 2002; Κουρκούτας, 2011). Οι συγκεκριμένες τεχνικές, ήταν κατάλληλα 

προσαρμοσμένες στην ηλικία και το γνωστικό επίπεδο του μαθητού, καθώς περιείχαν 

εικόνες και ήρωες κινουμένων σχεδίων, οι οποίες έχουν την ιδιότητα να κεντρίζουν 

το ενδιαφέρον και τη φαντασία των μικρών μαθητών (Stallard, 2005; Dryden, 2012).

 Πέραν των γνωσιακών και συμπεριφορικών τεχνικών, το τρίτο ερώτημα 

απαντήθηκε με τεχνικές που εφαρμόστηκαν στον μαθητή, βασισμένες στις βραχείες 

θεραπείες, οι οποίες στόχευαν στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και της φαντασίας 

του (Selekman, 2010; Nickolas, 2015). Οι παραπάνω, παρουσίασαν μια θετική εικόνα 

στον μαθητή, δίνοντας του κίνητρο να εκφραστεί μέσα από αυτές και να θέσει 

στόχους σε μελλοντικές καταστάσεις που ήθελε να υλοποιήσει.   

 Το τελικό στάδιο ήρθε να προσθέσει, μέσω του απολογισμού της παρέμβασης, 

τις βελτιώσεις που επήλθαν σε μερικούς τομείς και την αναγκαιότητα 

μακροπρόθεσμης εφαρμογής τους στον μαθητή. Σε αυτή τη περίπτωση, δεν μπορεί να 

γίνει γενίκευση των αποτελεσμάτων που παρουσιάστηκαν, εξαιτίας της φύσης της 

μεθοδολογίας που χρησιμοποιήθηκε, η οποία επικεντρώνεται σε μοναδικά 

χαρακτηριστικά του μαθητού και ερεθίσματα που δέχεται από το περιβάλλον του 

(Cohen, Manion & Morrison, 2008).       

 Συμπερασματικά, η έρευνα αυτή ανεξάρτητα από τη μοναδικότητα της, φέρει 

αξίας καθώς αναδεικνύει παρεμβατικές τεχνικές, οι οποίες μέσα από έρευνες έχουν 

χαρακτηριστεί ελπιδοφόρες στις περιπτώσεις παιδιών με προβληματική συμπεριφορά. 

Τα οφέλη που μπορούν να επέλθουν ποικίλουν σε διάφορούς τομείς, προωθώντας με 

αυτόν τον τρόπο την ευημερία των μαθητών στο σχολικό χώρο. 
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ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 Η επικείμενη έρευνα είχε κάποιους περιορισμούς, οι οποίοι επηρέασαν σε 

κάποιο βαθμό την διεξαγωγή της και τα αποτελέσματά της.    

 Αρχικό περιορισμό της έρευνας αποτέλεσε η μη γενίκευση των 

αποτελεσμάτων, λόγω της μορφής της μεθοδολογίας που επιλέχθηκε. Παρόλα αυτά, 

οι τεχνικές μπορούν να χρησιμοποιηθούν και να προσαρμοστούν για την εφαρμογή 

αντίστοιχων ερευνών με τη συγκεκριμένη.      

 Επιπλέον, σημαντικό μειονέκτημα αποτέλεσε η μη συμμετοχή του πατέρα του 

μαθητού στη διαδικασία των συνεντεύξεων, εξαιτίας της δυσκολίας που παρουσίαζε 

ως προς τη κατανόηση της Ελληνική γλώσσα, γεγονός που πιθανόν στέρησε στοιχεία 

του οικογενειακού του ιστορικού.        

 Άλλον σημαντικό περιορισμό αποτέλεσε η λήξη του σχολικού έτους, με 

αποτέλεσμα να μην υπάρξει επαρκής χρόνος για περαιτέρω εφαρμογή της 

παρεμβατικής διαδικασίας και της παρατήρησης του μαθητού.    

 Εν κατακλείδι, περιοριστική παρουσιάστηκε η δέσμευση συγκεκριμένης 

διδακτικής ώρας, όπου η ερευνήτρια μπορούσε να παρευρίσκεται στη σχολική 

αίθουσα, γεγονός που πιθανόν περιόρισε την ακριβέστερη καταγραφή της 

συμπεριφοράς του μαθητού.  

ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

 Η παρούσα έρευνα τάθηκε υπέρ της εφαρμογής παρεμβάσεων, με στόχο τη 

διαχείριση προβληματικής συμπεριφοράς μαθητού στη σχολική αίθουσα. Με αυτόν 

τον τρόπο συνέβαλε στη παρουσίαση διάφορων τεχνικών που εφαρμόστηκαν στη 

συγκεκριμένη περίπτωση μαθητού.        

 Εξαιτίας των περιορισμών της έρευνας, δεν μπόρεσαν να εφαρμοστούν 
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περαιτέρω παρεμβατικές τεχνικές, οι οποίες θα μπορούσαν να έχουν βοηθήσει τον 

μαθητή. Συγκεκριμένα, θα μπορούσε να έχει γίνει εκμάθηση τεχνικών χαλάρωσης, οι 

οποίες θα εφαρμόζονταν κάθε φορά που θα βίωνε αρνητικά συναισθήματα, όπως 

παρουσιάζονται από τους Tulliuson & Synatschk (2006, σ.253-255) και αφορούν 

συνδυασμό σωματικής χαλάρωσης, μαζί με δεξιότητες αυτοομιλίας. Παρόμοιες 

τεχνικές χαλάρωσης που θα μπορούσαν να εφαρμοστούν στον μαθητή 

παρουσιάζονται και από τον Stallard (2002, σ. 137-138), οι οποίες σχετίζονται με 

ποικιλία άμεσων τρόπων για χαλάρωση. Επιπρόσθετα, μια ακόμα αξιόλογη τεχνική 

που θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί, η οποία συνδυάζει τεχνική χαλάρωσης και 

μέθοδο αυτοπαρακολούθησης, παρουσιάζεται από τους Jouce-Beaulieu & Sulkowski 

(2015, σ. 155) κατά την οποία ο μαθητής εκπαιδεύεται για να αξιολογεί τη 

κατάστασή του πριν και μετά τη διαδικασία χαλάρωσης.      

 Όσον αφορά τη διαχείριση θυμού, ο μαθητής θα μπορούσε να εκπαιδευτεί 

μέσα από κλιμακωτές ερωτήσεις, ώστε να μάθει να παρατηρεί περισσότερα 

συναισθήματα και σωματικές εκδηλώσεις, όπως με τη τεχνική που παρουσιάζουν οι  

Daly & Rae (2008, σ. 23-25), η οποία έχει την ιδιότητα να οδηγεί τα παιδιά στην 

αυτογνωσία του θυμού που παρουσιάζουν. Επίσης, αναφορικά με τον θυμό, 

προσοδοφόρα τεχνική θα αποτελούσε η εκμάθηση έκφρασής του, μέσα από κάρτες 

ειδικά σχεδιασμένες για αυτό το θέμα, όπως παρουσιάζεται από τους Tulliuson & 

Synatschk (2006, σ.206-207).        

 Επιπλέον, αξιοσημείωτη τεχνική για τον εντοπισμό των συναισθημάτων και 

την εκμάθηση αυτοπαρακολούθησης τους, αποτελούν οι τεχνικές που παρουσιάζει ο 

Stallard (2002, σ. 125-132), οι οποίες προσφέρονται σε μορφή δραστηριοτήτων μέσα 

από σχέδια ζωγραφικής και ασκήσεις συμπλήρωσης προτάσεων.  Επιπρόσθετα, για 

την εκμάθηση τεχνικών επίλυσης προβλημάτων, ενδιαφέρουσα μέθοδο θα 
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αποτελούσαν οι κάρτες προβλημάτων που παρουσιάζονται από τους Tulliuson & 

Synatschk (2006, σ. 226-227), με τις οποίες ο μαθητής καλείτε να επιλύσει τα αίτια 

διαφόρων καταστάσεων. Αξίζει να αναφερθεί ότι, ενδιαφέρουσα τεχνική για τη 

συγκεκριμένη περίπτωση θα αποτελούσε η ερώτηση για το θαύμα σε συνδυασμό με 

ζωγραφική, ώστε ο μαθητής να μπορέσει να σχεδιάσει και να περιγράψει μια 

μελλοντική κατάσταση όπου τα προβλήματα του θα έχουν εξαφανιστεί (Nicholas, 

2015).           

 Σχετικά με τη τήρηση κανονισμών στη τάξη και την ενθάρρυνση του για 

αυτές, θα μπορούσαν να εφαρμοστούν δραστηριότητες για τη κατασκευή λίστας 

καθηκόντων, τις οποίες θα χρειαζόταν να επιτύχει, όπως χαρακτηριστικά 

παρουσιάζουν οι Tulliuson & Synatschk (2006, σ. 187), σε συνδυασμό με τεχνικές 

επιβράβευσης για κάθε επιτυχημένο στόχο, σύμφωνα με τον Morgan (2009, σ. 100-

101).            

 Ανεξάρτητα από τις παρεμβατικές τεχνικές που παρουσιάστηκαν παραπάνω, η 

μεθοδολογία και η διαδικασία που ακολουθήθηκε αφορούν συγκεκριμένη περίπτωση 

μαθητού. Επομένως, ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα αποτελούσε η διεξαγωγή μελέτης σε 

παρόμοιες περιπτώσεις μαθητών, στις οποίες θα εφαρμόζονταν αντίστοιχες τεχνικές, 

ανά περίπτωση.          

 Η παρουσία των προβληματικών συμπεριφορών στον χώρο της εκπαίδευσης, 

αποτελούν ένα ιδιαίτερο φαινόμενο, ειδικά στη παιδική ηλικία των μαθητών, γεγονός 

που χρήζει περαιτέρω διερεύνησης από την εκπαιδευτική κοινότητα. Είναι αναγκαίο 

λοιπόν, να ενθαρρυνθούν περισσότεροι εκπαιδευτικοί για τον εντοπισμό αυτών των 

συμπεριφορών στους μαθητές τους, καθώς και για την εφαρμογή εξειδικευμένων 

παρεμβάσεων.          

 Η ευαισθητοποίηση της εκπαιδευτικής κοινότητας και η αλλαγή της 
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κουλτούρας της απέναντι στο συγκεκριμένο θέμα, μπορεί να επιφέρει υψηλού 

βαθμού αποτελεσματικότητα στη μείωση των προβληματικών συμπεριφορών στο 

χώρο, ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο την ψυχική ευημερία των μαθητών 

(Κουρκούτας, 2011; Condly, 2006; Greenberg, Weissberg & O’brien, et. all., 2003). 

ΠΡΟΣΤΙΘΕΜΕΝΗ ΑΞΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 Η προστιθέμενη αξία της παρούσας έρευνας επισημαίνεται μέσα από τους 

αρχικούς στόχους, οι οποίοι τέθηκαν εξαρχής της ερευνητικής διαδικασίας. 

 Αρχικά, η ερευνητική αυτή εργασία συνεισφέρει στον εκπαιδευτικό τομέα, 

καθώς παρουσιάζει περίπτωση μαθητού με προβληματική συμπεριφορά στον σχολικό 

χώρο, της οποίας τα στοιχεία παρόλο που δεν μπορούν να γενικευτούν, αναδεικνύουν 

παράγοντες που συμβάλλουν στη εμφάνιση της και συμπεριφορές με τις οποίες 

εκδηλώνεται. Η μελέτη περίπτωσης του μαθητού, αποτελεί στην ουσία ένα πλήρες 

ιστορικό, το οποίο μπορεί να ενισχύσει το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού στον 

σχολικό χώρο, για την αντιμετώπιση παρόμοιων καταστάσεων.   

 Παράλληλα, σπουδαία είναι η προσφορά της συγκεκριμένης έρευνας, εξαιτίας 

της ανάδειξης πρακτικών και τεχνικών, βασισμένες σε προσοδοφόρες παρεμβάσεις, 

οι οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν από εκπαιδευτικούς στις σχολικές τάξεις, 

δίνοντας με αυτόν τον τρόπο μια διαφορετική πτυχή προς τη προσέγγιση τους. 

 Τέλος αναμένεται ότι, η συμβολή της επικείμενης έρευνας θα ενισχύσει το 

ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού χώρου για την εφαρμογή παρόμοιων τεχνικών και 

παρεμβάσεων, ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο την διερεύνηση και πραγματοποίηση 

ανάλογων ερευνών.    
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 Οι ανάγκες που παρουσιάζονται στους σχολικούς χώρους με γνώμονα τον 

περιορισμό ανεπιθύμητων και προβληματικών φαινομένων, αλλά συγχρόνως η 

άγνοια που συχνά φέρουν οι εκπαιδευτικοί λόγω της αδυναμίας του εκπαιδευτικού 

συστήματος, καθιστούν τις ψυχοεκπαιδευτικές μεθόδους σημαντικές για την επίλυση 

διαφόρων προβλημάτων.  

 Για τον παραπάνω λόγο, η παρουσία παρεμβατικών τεχνικών και μεθόδων 

στον σχολικό χώρο μπορεί να συμβάλλει ιδιαίτερα στην αντιμετώπιση 

προβληματικών συμπεριφορών και στην ενδυνάμωση της ψυχικής ευημερίας των 

μαθητών από ποικίλα ερεθίσματα.       

 Στη συγκεκριμένη εργασία παρουσιάστηκαν αρκετά ενδιαφέρουσες 

προσεγγίσεις και τεχνικές, οι οποίες μπορούν να εφαρμοστούν μέσα στη τάξη από 

τους εκπαιδευτικούς, προσαρμόζοντάς αυτές ανά περίπτωση μαθητού. Αυτού του 

είδους οι παρεμβάσεις, μέσα από μια μακροπρόθεσμη εφαρμογή δύναται να 

επιφέρουν ρηξικέλευθες και σημαντικές αλλαγές στη συμπεριφορά και τη 

ψυχοσύνθεση των παιδιών.        

 Εν κατακλείδι, η παρούσα μελέτη περίπτωσης μπορεί να αποτελέσει έναυσμα 

για περαιτέρω μελέτη, έρευνα και εφαρμογή παρόμοιων παρεμβάσεων σε μαθητές, 

προωθώντας ταυτόχρονα μεθόδους, οι οποίες μπορούν να σταθούν υποστηρικτικά 

στον παιδικό πληθυσμό. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΜΗΤΕΡΑ 

 
1

η
 κατηγορία 

 
 Σε ποια ηλικία εμφανίστηκε η προβληματική συμπεριφορά; 

 Υπάρχει κάποιο πρόβλημα υγείας; 

 Λαμβάνει κάποια φαρμακευτική αγωγή; 

 Υπάρχει κάποιος ειδικός που παρακολουθεί το παιδί; 

2
η
 Κατηγορία 

 Ποια η συμπεριφορά του παιδιού στο σπίτι; Είναι παρόμοια με του σχολείου; 

 Υπάρχουν γεγονότα στο σπίτι που επηρεάζουν τη συμπεριφορά του αρνητικά; 

 Υπάρχουν αδέρφια ή στενοί συγγενείς που βλέπει συχνά; Εάν ναι πως είναι η 

συμπεριφορά του; 

 Πιστεύεται ότι με τη συμπεριφορά του αποσκοπεί στην απόκτηση κάποιου 

αγαθού ή στην εξασφάλιση προσοχής; 

3
η
 Κατηγορία 

 Υπάρχει κάποιος άμεσος συγγενής με παρόμοια συμπεριφορά; 

 Υπάρχουν προβλήματα υγείας στη οικογένεια; 

 Αντιμετωπίζεται βιοποριστικά προβλήματα στο σπίτι; 

 Υπάρχουν άλλες καταστάσεις στις οποίες αντιδρά αρνητικά; 

 Έχει παρέες και στενούς φίλους; 

 Υπάρχει άλλο άτομο που εμπλέκεται στο μεγάλωμα του παιδιού; 

4
η
 Κατηγορία 

 Όταν εμφανίζεται η συμπεριφορά εφαρμόζεται κάποια οριοθέτηση; 

 Πως πιστεύεται μπορεί να βελτιωθεί η συμπεριφορά στο σπίτι; 

 Υπάρχει κάτι που να σας απασχολεί σχετικά με τη διαχείριση του παιδιού; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 6 

 

ABC 

Ημερομηνία  Ώρα A. 

Τι συμβαίνει 

πριν τη 

συμπεριφορά 

B. 

Συμπεριφορά 

C. 

Τι συμβαίνει 

μετά τη 

συμπεριφορά 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 7  

 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΔΑΣΚΑΛΑ Γ.ΕΚΠ: 

 
1η κατηγορία 

 Ποιοι παράγοντες συμβάλλουν στην εμφάνιση των συμπεριφορών στη τάξη; 

 Πόσο συχνά εμφανίζεται η συμπεριφορά του παιδιού στη τάξη; Τι προηγείται; 

 Πως επηρεάζει η συμπεριφορά τους συμμαθητές; 

 Πως επηρεάζει η συμπεριφορά εσάς στη τάξη; 

 Πιστεύεται ότι η συμπεριφορά αποσκοπεί στην εξασφάλιση προσοχής ή 

απόκτηση κάποιου αγαθού; 

2
η
 κατηγορία 

 Υπάρχουν άτομα στη τάξη των οποίων η παρουσία επιδεινώνει τη 

συμπεριφορά; Περιγράψτε μου τα άτομα 

 Υπάρχει κάποιο ερέθισμα στη τάξη με το οποίο συνδέεται η εμφάνιση της 

συμπεριφοράς; 

 Υπάρχουν δραστηριότητες στη τάξη που ενισχύουν ή ελαττώνουν τη 

συμπεριφορά; 

 Υπάρχουν συγκεκριμένες ώρες ή συγκεκριμένα μαθήματα που ενισχύεται η 

συμπεριφορά; 

 Υπάρχουν άτομα στη τάξη ή στον σχολικό χώρο που ενισχύουν θετικά τον 

μαθητή; 

3
η
 κατηγορία 

 Όταν συμβαίνει κάποια συμπεριφορά σε τι πράξεις προβαίνετε; Πως 

αντιδρούν οι συμμαθητές; 

 Υπάρχουν δραστηριότητες που ενισχύουν ή μειώνουν τη συμπεριφορά; 

 Ποιες διδακτικές ενέργειες θεωρείς πως μπορείς να χρησιμοποιήσεις; 

 Ποιες στρατηγικές θεωρείται πως μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να 

μειωθεί η συμπεριφορά; 

 Ποια μορφή παρέμβασης θα μπορούσε να στοχεύσει στη μείωση της 

συμπεριφοράς; Υπάρχει κάποια που έχετε εφαρμόσει; Εάν ναι τι 

αποτελέσματα είχε; 
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 Ποιες αλλαγές θα μπορούσαν να γίνουν στην παρέμβαση ώστε να υλοποιηθεί 

πιο εύκολα και να φέρει περισσότερα αποτελέσματα; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 8 

 

ΤΕΛΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΩΝ 

 

 

1) Πως πιστεύεις ότι λειτούργησαν οι παρεμβάσεις στη τάξη; 

 

2) Πιστεύεις πως υπήρξαν αλλαγές στη συμπεριφορά του μαθητή; 

 

3) Πιστεύεις ότι χρειαζόταν μεγαλύτερο χρονικό διάστημα για την υλοποίηση 

του; 

 

4) Πιστεύεις ο μαθητής χρειάζεται διαφορετικές ή επιπλέον στρατηγικές 

παρέμβασης; 

 

5) Θα πρότεινες κάποιες αλλαγές στις παρεμβάσεις; 

 

6) Είσαι ευχαριστημένη με αυτές τις παρεμβάσεις; Αν ναι, για ποιον λόγο; 

 

7) Πιστεύεις πως η μακροχρόνια χρήση τους μπορεί να επιφέρει θετικά 

αποτελέσματα; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 9 

 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΔΑΣΚΑΛΑ ΕΙΔ.ΕΚΠ: 

 
1η κατηγορία 

 Ποιοι παράγοντες συμβάλλουν στην εμφάνιση των συμπεριφορών στη τάξη; 

 Πόσο συχνά εμφανίζεται η συμπεριφορά του παιδιού στη τάξη; Τι προηγείται; 

 Πως επηρεάζει η συμπεριφορά εσάς στη τάξη; 

 Πιστεύεται ότι η συμπεριφορά αποσκοπεί στην εξασφάλιση προσοχής ή 

απόκτηση κάποιου αγαθού; 

2
η
 κατηγορία 

 Υπάρχει κάποιο ερέθισμα στη τάξη με το οποίο συνδέεται η εμφάνιση της 

συμπεριφοράς; 

 Υπάρχουν δραστηριότητες στη τάξη που ενισχύουν ή ελαττώνουν τη 

συμπεριφορά; 

 Υπάρχουν άτομα στη τάξη ή στον σχολικό χώρο που ενισχύουν θετικά τον 

μαθητή; 

3
η
 κατηγορία 

 Όταν συμβαίνει κάποια συμπεριφορά σε τι πράξεις προβαίνετε; Πως 

αντιδρούν οι συμμαθητές; 

 Υπάρχουν δραστηριότητες που ενισχύουν ή μειώνουν τη συμπεριφορά; 

 Ποιες διδακτικές ενέργειες θεωρείς πως μπορείς να χρησιμοποιήσεις; 

 Ποιες στρατηγικές θεωρείται πως μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να 

μειωθεί η συμπεριφορά; 

 Ποια μορφή παρέμβασης θα μπορούσε να στοχεύσει στη μείωση της 

συμπεριφοράς; Υπάρχει κάποια που έχετε εφαρμόσει; Εάν ναι τι 

αποτελέσματα είχε; 

 Ποιες αλλαγές θα μπορούσαν να γίνουν στην παρέμβαση ώστε να υλοποιηθεί 

πιο εύκολα και να φέρει περισσότερα αποτελέσματα; 
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 ΒΡΑΒΕΙΟ ΚΑΛΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

 
Απονέμεται στον μαθητή 

 

………………………….. 

                                             

…………………………………………………………… 

 

 

 

 

Ημερομηνία:…………………………   

        

 

ΜΠΡΑΒΟ!!! 
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 ΒΡΑΒΕΙΟ ΚΑΛΗΣ ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑΣ 

 
Απονέμεται στην Ομάδα 

 

………………………….. 

                                             

…………………………………………………………… 

 

 

 

 

Ημερομηνία:…………………………   

        

 

ΜΠΡΑΒΟ!!! 
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