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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το Πρόγραµµα «Κοινωνική και Συναισθηµατική Αγωγή στο Σχολείο» εφαρµόστηκε 
σε δηµοτικά σχολεία της Κύπρου από το Κέντρο Έρευνας και Εφαρµογών Σχολικής 
Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου Αθηνών (ΚΕΣΧΟΨΥ) µε επικεφαλής την 
καθηγήτρια Σχολικής Ψυχολογίας Δρα Χρυσή Χατζηχρήστου, σε συνεργασία µε το 
Κέντρο Εκπαιδευτικής Ερευνας και Αξιολόγησης και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
Κύπρου. Πρόκειται για ένα πρόγραµµα πρωτογενούς πρόληψης, το οποίο 
απευθύνεται σε όλους τους µαθητές της τάξης και εφαρµόζεται είτε από σχολικούς 
ψυχολόγους, είτε από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, µετά από επιµόρφωση, 
εξειδικευµένη κατάρτιση σχετικά µε το θεωρητικό υπόβαθρο, το περιεχόµενο και τη 
διαδικασία εφαρµογής του Προγράµµατος και εποπτεία. 

Η ιδιαιτερότητα του συγκεκριµένου Προγράµµατος συνίσταται στην επιστηµονική 
τεκµηρίωσή του µε βάση τη σύγχρονη ξένη και ελληνική βιβλιογραφία, στη σύνδεση 
της θεωρίας και της έρευνας µε την πράξη, στην εννοιολογική συνοχή και συνέχεια 
των θεµατικών του ενοτήτων, στην αναγνώριση της αναγκαιότητας για 
ευαισθητοποίηση του συνόλου του εκπαιδευτικού προσωπικού του σχολείου, στην 
έµφαση σε θέµατα που άπτονται της καθηµερινής ζωής των µαθητών και όχι σε 
παθολογικές καταστάσεις και αποκλίσεις, και τέλος στην αξιολόγηση της 
αποτελεσµατικότητας του Προγράµµατος (Χατζηχρήστου και συν. 2006). 

Σκοπός του προγράµµατος είναι η ψυχοκοινωνική υποστήριξη των µαθητών, η 
ευαισθητοποίησή τους και η άσκηση βασικών δεξιοτήτων σε σηµαντικά θέµατα όπως 
η επικοινωνία, η γνώση του εαυτού, η αναγνώριση, έκφραση και διαχείριση 
συναισθηµάτων και η αποδοχή της διαφορετικότητας. Απευθύνεται σε όλους τους 
µαθητές της τάξης, στοχεύοντας στη διαµόρφωση µιας ατµόσφαιρας αµοιβαίου 
σεβασµού και στη διευκόλυνση της συνεργασίας µέσα στην τάξη και στη σχολική 
κοινότητα. Επιπλέον, σκοπό του συγκεκριµένου προγράµµατος αποτελεί η 
διαµόρφωση ενός θετικού κλίµατος και η προαγωγή της ψυχικής υγείας και ψυχικής 
ανθεκτικότητας στο πλαίσιο του σχολικού περιβάλλοντος, διευκολύνοντας τόσο τη 
µαθησιακή διαδικασία όσο και τη γενικότερη προσαρµογή των µαθητών στη σχολική 
ζωή, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο. Επίσης, το Πρόγραµµα στοχεύει 
στην ενδυνάµωση της συµβουλευτικής διάστασης του ρόλου των εκπαιδευτικών, 
προκειµένου να αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις της σύγχρονης σχολικής τάξης, 
δηµιουργώντας ένα αποτελεσµατικό σχολείο, ένα σχολείο που νοιάζεται και 
φροντίζει, επιδιώκοντας τη συνεργασία και την ουσιαστική συµµετοχή της ευρύτερης 
σχολικής κοινότητας και της τοπικής κοινωνίας στη ζωή του σχολείου. 

Μέσα από την εφαρµογή του Προγράµµατος και την ενίσχυση της ψυχικής 
ανθεκτικότητας των µαθητών αλλά και των εκπαιδευτικών ουσιαστικά δίνεται 
έµφαση στην πρωτογενή πρόληψη. Αυτό συνεπάγεται την εκµάθηση από όλους τους 
µαθητές κοινωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων, οι οποίες αποτελούν µέρος 
των περισσότερων σύγχρονων αναλυτικών προγραµµάτων, τον εµπλουτισµό των 
γνώσεων και την ενίσχυση δεξιοτήτων επικοινωνίας, στήριξης και διαχείρισης της 
τάξης από τους εκπαιδευτικούς, έχοντας ως απώτερο στόχο την επίτευξη της αλλαγής 
σε επίπεδο συστήµατος (στην τάξη αλλά και στην ευρύτερη σχολική κοινότητα) και 



τη δηµιουργία ενός διαφορετικού σχολείου (Χατζηχρήστου, Λαµπροπούλου & 
Λυκιτσάκου, 2004. Hatzichristou, Lampropoulou & Lykitsakou, 2006. Hatzichristou, 
Lykitsakou, Lampropoulou, & Dimitropoulou, 2010. Hatzichristou, Lampropoulou, 
Lykitsakou, & Dimitropoulou, in press). 

 

Θεµατικές ενότητες του Προγράµµατος 

Το Πρόγραµµα περιλαµβάνει συνολικά δέκα θεµατικές ενότητες: 

1. Δεξιότητες Επικοινωνίας: Μέσα από την ενότητα της «Επικοινωνίας» οι µαθητές 
καλούνται να γνωρίσουν και να συνειδητοποιήσουν τις θετικές αλλά και αρνητικές 
µορφές επικοινωνίας που συχνά χρησιµοποιούµε. Συνειδητοποιώντας τις αρνητικές 
και θετικές µορφές επικοινωνίας οι µαθητές έχουν την ευκαιρία να κατανοήσουν µε 
ποιο τρόπο η επικοινωνία µας µε τους άλλους (συµµαθητές, δασκάλους, γονείς κλπ.) 
επηρεάζεται από τον εκάστοτε κοινωνικό µας ρόλο, καθώς και από πολλούς άλλους 
παράγοντες. Η διαδικασία αυτή διευκολύνει την επικοινωνία των παιδιών τόσο 
µεταξύ τους όσο και µε τους ενήλικες. 

2. Αναγνώριση, έκφραση και διαχείριση συναισθηµάτων: Η ενότητα αυτή 
περιλαµβάνει την αναγνώριση, αποδοχή, έκφραση και διαχείριση των 
συναισθηµάτων µας, τόσο των ευχάριστων όσο και των δυσάρεστων. Επιπλέον οι 
µαθητές ευαισθητοποιούνται στην αναγνώριση και αποδοχή των συναισθηµάτων των 
άλλων. 

3. Διαστάσεις της αυτοαντίληψης, αυτοεκτίµηση: Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται 
θέµατα σχετικά µε την έννοια της εικόνας του εαυτού, της άποψης ή της εκτίµησης 
που έχουµε για τον εαυτό µας. Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στο πόσο σηµαντικό είναι να 
αναγνωρίζουµε, εµείς οι ίδιοι, θετικά στοιχεία στον εαυτό µας. 

4. Αντιµετώπιση αγχογόνων καταστάσεων: Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται 
θέµατα σχετικά µε το στρες και τις καταστάσεις που το προκαλούν, τις 
ψυχοσωµατικές αντιδράσεις σε στρεσογόνες καταστάσεις αλλά και σε στρατηγικές 
αντιµετώπισης αγχογόνων καταστάσεων µε στόχο να εκπαιδευτούν οι µαθητές στην 
υιοθέτηση λειτουργικών τρόπων χειρισµού αγχογόνων καταστάσεων. 

5. Διαδικασία επίλυσης συγκρούσεων: Στην ενότητα αυτή γίνεται αναφορά στις 
ψυχολογικές ανάγκες και τα συναισθήµατα των ατόµων που οδηγούν στις 
συγκρούσεις, στους τρόπους αντίδρασης σε καταστάσεις συγκρούσεων και στις 
συνέπειες του κάθε τύπου αντίδρασης ενώ παρουσιάζεται ένα µοντέλο και τα στάδια 
επίλυσης συγκρούσεων έτσι ώστε οι µαθητές να ασκηθούν σε δεξιότητες που θα τους 
βοηθήσουν να επιλύουν αποτελεσµατικά συγκρούσεις. 

6. Διαφορετικότητα και πολιτισµός: Στην ενότητα αυτή γίνεται αναφορά στην 
αποδοχή και την αναγνώριση της έννοιας της διαφορετικότητας, την κατανόηση της 
«διαφορετικότητας» στους επιµέρους τοµείς της (ως προς το φύλο, τον πολιτισµό 
κτλ.), την επισήµανση όχι µόνο των διαπολιτισµικών διαφορών αλλά και των 
οµοιοτήτων, προκειµένου να δοθεί η δυνατότητα στους µαθητές να προσεγγίσουν και 
να αποδεχθούν ο ένας τον άλλο. 



7. Διαφορετικότητα ατοµικά και οικογενειακά χαρακτηριστικά: Στην ενότητα αυτή 
γίνεται αναφορά στην αποδοχή και την αναγνώριση της έννοιας της 
διαφορετικότητας και την κατανόηση της «διαφορετικότητας» σε τοµείς που 
αφορούν τόσο την οικογένεια όσο και το άτοµο. Παρουσιάζεται η 
«φυσιολογικότητα» της διαφορετικότητας µε στόχο το σεβασµό και την αποδοχή του 
άλλου και της διαφορετικότητάς του. 

8. Μαθησιακή διαδικασία – Δεξιότητες οργάνωσης µελέτης. Στη συγκεκριµένη 
ενότητα παρουσιάζονται οι δεξιότητες µελέτης ή αλλιώς οι ικανότητες που 
ενδυναµώνουν την αποτελεσµατικότητα και την ικανότητα της µάθησης των παιδιών 
στο σχολικό πλαίσιο. Επιπλέον, γίνεται αναφορά στη διδασκαλία των δεξιοτήτων 
αυτών µε βάση το εξελικτικό στάδιο των µαθητών, καθώς και στο τρόπο που 
συνδέονται οι δεξιότητες µε τη σχολική επίδοση. 

9. Κοινωνικές δεξιότητες: Στην ενότητα αυτή περιγράφονται τα στάδια και η πορεία 
της κοινωνικής ανάπτυξης, η ταξινόµηση των κοινωνικών δεξιοτήτων, τα 
ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά των κοινωνιοµετρικών οµάδων, τα µέσα 
αξιολόγησης των κοινωνικών δεξιοτήτων καθώς και παρεµβατικά προγράµµατα στο 
σχολικό περιβάλλον για την εκµάθηση και ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων των 
µαθητών. 

10. Στήριξη των παιδιών σε καταστάσεις κρίσεων (µόνο κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών): Στην ενότητα αυτή γίνεται αναφορά στις αναµενόµενες αντιδράσεις 
των παιδιών σε καταστάσεις κρίσεων, στις συνήθεις στρατηγικές που χρησιµοποιούν 
τα παιδιά, στους βασικούς στόχους και τις γενικές αρχές της συµβουλευτικής σε 
περιπτώσεις κρίσεων καθώς και στη συµβουλευτική κρίσεων στο σχολείο. Στο τέλος 
της ενότητας δίνεται στους εκπαιδευτικούς ένα υπόδειγµα προγράµµατος 
παρέµβασης για τη στήριξη των παιδιών στην τάξη µετά από κρίση (Χατζηχρήστου 
και συν. 2008. Brock, Sandoval & Lewis, 2005). 

 

Προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας στη σχολική κοινότητα - Ανάπτυξη 
δικτύου σχολείων 

Η εφαρµογή του Προγράµµατος αρχικά αφορούσε µεµονωµένα τµήµατα και 
εκπαιδευτικούς των σχολείων που συµµετείχαν. Τα τελευταία χρόνια η εφαρµογή 
αφορά σε επίπεδο σχολικής µονάδας (µε τη συµµετοχή της πλειοψηφίας των 
µαθητών και των εκπαιδευτικών του σχολείου) µε στόχο την προαγωγή της ευεξίας 
της σχολικής κοινότητας, λαµβάνοντας υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε 
εκπαιδευτικού πλαισίου. Η προσπάθεια αυτή αποσκοπεί στη δηµιουργία ενός δικτύου 
σχολείων το οποίο υιοθετεί τις αρχές της κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής 
και παράλληλα προάγει διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας όλων 
των µελών της σχολικής κοινότητας (Hatzichristou, Lykitsakou, Lampropoulou, & 
Dimitropoulou, 2010. Henderson, & Milstein, 2008, Doll, Zucker, & Brehm, 2009). 
Με τον τρόπο αυτό, από κάθε σχολείο συµµετέχουν στο πρόγραµµα όσο το δυνατόν 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί, ώστε να γίνει εφικτή η υιοθέτηση µιας κοινής 
φιλοσοφίας από όλο το σχολείο, µε βάση τις αρχές της κοινωνικής και 
συναισθηµατικής αγωγής. 

Το µοντέλο αυτό περιλαµβάνει τα ακόλουθα στάδια: α) ενηµέρωση των σχολικών 



µονάδων, β) επιλογή συγκεκριµένων σχολικών µονάδων για την υλοποίηση του 
προγράµµατος µε ποικίλα κριτήρια επιλογής γ) διεξαγωγή σεµιναρίου 
ευαισθητοποίησης και ενηµέρωσης εκπαιδευτικών και διευθυντών σχετικά µε θέµατα 
σχολικής ψυχολογίας και εφαρµογής του συγκεκριµένου προγράµµατος, δ) επιλογή 
οµάδας των εκπαιδευτικών για τη συµµετοχή στην εξειδικευµένη κατάρτιση για την 
εφαρµογή της παρέµβασης στα σχολεία. 

Η εφαρµογή του Προγράµµατος από τους εκπαιδευτικούς προϋποθέτει την 
εξειδικευµένη κατάρτισή τους. Τα σεµινάρια εξειδικευµένης κατάρτισης 
περιλαµβάνουν θεωρητική κατάρτιση σε θέµατα σχετικά µε την κοινωνική και 
συναισθηµατική αγωγή, τις σύγχρονες τάσεις και προσεγγίσεις αναφορικά µε την 
προαγωγή της ψυχικής υγείας των παιδιών και τη σχολική ψυχολογία, καθώς και 
βιωµατική εκπαίδευση των συµµετεχόντων και έχουν δοµηθεί µε βάση τις εξής 
συνιστώσες: α) Συµµετοχή σε ηµερίδες, β) Προετοιµασία δραστηριοτήτων για την 
εφαρµογή του προγράµµατος στην τάξη, γ) Εποπτεία (περιγραφή της εξέλιξης της 
εφαρµογής του Προγράµµατος σε κάθε τάξη, διαχείριση δυσκολιών κατά την 
εφαρµογή) και δ) Αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας του προγράµµατος. 

Εκτός από την κατάρτιση και την εφαρµογή του προγράµµατος στις τάξεις, σε ένα 
τρίτο επίπεδο παρέµβασης για την προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας 
στη σχολική κοινότητα και τη δηµιουργία ενός ευρύτερου δικτύου σχολείων τίθενται 
οι ακόλουθοι στόχοι: (α) δηµιουργία στρατηγικών και σχεδίων δράσης από κάθε 
σχολική µονάδα µε βάση τους τοµείς του τροχού της ψυχικής ανθεκτικότητας, (β) 
παρουσίαση-διάχυση του προγράµµατος σε γονείς, εκπαιδευτικούς και µαθητές του 
ίδιου ή άλλων σχολείων, (γ) δηµιουργία υλικού σχετικά µε την εφαρµογή της 
παρέµβασης για την ιστοσελίδα του προγράµµατος και (δ) συµµετοχή µαθητών και 
εκπαιδευτικών σε ειδική εκδήλωση που οργανώνεται στο τέλος της σχολικής χρονιάς. 
Η εκδήλωση-γιορτή απευθύνεται σε ένα ευρύτερο κοινό (εκπαιδευτικοί άλλων 
σχολείων, γονείς, µαθητές, στελέχη της εκπαίδευσης) και περιλαµβάνει ποικίλες 
ευρηµατικές παρουσιάσεις των µαθητών και των εκπαιδευτικών που συµµετέχουν 
στο πρόγραµµα (παρουσιάσεις PowerPoint, θεατρικό, τραγούδι, αφήγηση 
παραµυθιού, παντοµίµα κ.ά). 

Προκειµένου να υλοποιήσουν τις δράσεις του προγράµµατος που αποσκοπούσαν 
στην προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας της σχολικής κοινότητας, οι 
εκπαιδευτικοί καταρτίστηκαν στο µοντέλο επίλυσης προβληµάτων (Invitational 
Conference on the Future of School Psychology, βλ. Hatzichristou & Lampropoulou, 
2004), το οποίο και εφάρµοσαν µε σκοπό τη δηµιουργία συγκεκριµένων σχεδίων 
δράσης. Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν σηµαντικούς τοµείς που σχετίζονται µε την 
ψυχική ανθεκτικότητα (Henderson & Milstein, 2008) και έθεσαν προτεραιότητες, 
στόχους και πρότειναν συγκεκριµένες στρατηγικές, οι οποίες ανταποκρίνονταν στις 
ανάγκες του σχολείου τους. Σε κάθε σχολείο ορίστηκαν συντονιστές (εκπαιδευτικοί 
ή/και διευθυντές), οι οποίοι συµµετείχαν σε συναντήσεις µε την επιστηµονική οµάδα 
του ΚΕΕΣΧΟΨΥ, προκειµένου να ανταλλάξουν απόψεις και να συζητήσουν τις 
δυσκολίες που προέκυπταν από τη διαδικασία, όπως επίσης και τις πιθανές λύσεις 
που είχαν σκεφθεί. Επιπλέον, στα συγκεκριµένα σχέδια δράσης που καταρτίστηκαν 
για κάθε σχολική µονάδα, εντάχθηκαν δράσεις που βρίσκονταν ήδη σε εξέλιξη στα 
συγκεκριµένα σχολεία. 

Τέλος, στο πλαίσιο της ανάπτυξης του δικτύου σχολείων έχει δηµιουργηθεί δεύτερος 
κύκλος κατάρτισης για σχολεία, εκπαιδευτικούς και µαθητές που επιθυµούν να 



συµµετέχουν στο πρόγραµµα για δεύτερη συνεχή χρονιά. 

 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Ανάπτυξη του µοντέλου παρέµβασης 

Την τελευταία δεκαετία το ΚΕΕΣΧΟΨΥ έχει εφαρµόσει προγράµµατα σε δηµόσια 
σχολεία της Ελλάδας και της Κύπρου µε διαφορετικά µοντέλα κατάρτισης και 
παρέµβασης (εφαρµογή από σχολικούς ψυχολόγους-συνεργάτες του ΚΕΕΣΧΟΨΥ, 
από µεταπτυχιακούς φοιτητές σχολικής ψυχολογίας και από εκπαιδευτικούς). 

Ειδικότερα, στην Κύπρο το µοντέλο παρέµβασης και η µεθοδολογία υλοποίησης των 
προγραµµάτων αναπτύχθηκε σε τρεις φάσεις: Κατά την πρώτη φάση (2001-2002 και 
2003-2004) στο πρόγραµµα συµµετείχε περιορισµένος αριθµός εκπαιδευτικών και 
τµηµάτων της Ε’ και ΣΤ’ δηµοτικού από περισσότερα σχολεία όλων των επαρχιών 
της Κύπρου, ενώ η παρέµβαση περιλάµβανε µόνο την κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
και την εφαρµογή του προγράµµατος «Κοινωνική και Συναισθηµατική Αγωγή στο 
Σχολείο» στα αντίστοιχα τµήµατα των σχολείων. 

Κατά τη δεύτερη φάση (2005-2007), ακολουθώντας τις σύγχρονες διεθνείς τάσεις της 
θετικής ψυχολογίας και των παρεµβάσεων σε επίπεδο συστήµατος, τα προγράµµατα 
εφαρµόστηκαν σε επίπεδο σχολικής µονάδας µε στόχο τη δηµιουργία δικτύου 
σχολείων, το οποίο υιοθετεί τις αρχές της κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής 
και προάγει διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας όλων των µελών της 
σχολικής κοινότητας (Hatzichristou, Lykitsakou, Lampropoulou, & Dimitropoulou, 
2010). 

Η αλλαγή αυτή στη µεθοδολογία εκφράστηκε µε τους εξής τρόπους: (α) Στο 
πρόγραµµα εντάχθηκε περιορισµένος αριθµός σχολικών µονάδων. Κριτήριο επιλογής 
των σχολικών µονάδων ήταν η εκδήλωση ενδιαφέροντος για συµµετοχή στο 
πρόγραµµα από το σύνολο των εκπαιδευτικών ή από µεγάλο αριθµό αυτών. (β) Εκτός 
από την εφαρµογή του παρεµβατικού προγράµµατος στις τάξεις, η παρέµβαση 
περιλάµβανε και δράσεις για την προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας 
της σχολικής κοινότητας (βλ. προηγούµενη ενότητα). (γ) Το πρόγραµµα 
ευαισθητοποίησης απευθυνόταν σε όλο το προσωπικό του σχολείου, ενώ η 
εξειδικευµένη κατάρτιση απευθυνόταν στους εκπαιδευτικούς των τάξεων Δ’-ΣΤ’ 
δηµοτικού, οι οποίοι επιθυµούσαν να εφαρµόσουν το πρόγραµµα Κοινωνικής και 
Συναισθηµατικής Αγωγής στην τάξη τους αλλά και τις επιπλέον δράσεις που 
σχεδιάστηκαν σε επίπεδο συστήµατος. 

Τέλος, κατά την τρίτη φάση ανάπτυξης του µοντέλου παρέµβασης (2008-2009) στο 
πρόγραµµα συµµετείχαν εκπαιδευτικοί και µαθητές από όλες τις τάξεις του 
δηµοτικού (Α’-ΣΤ’) καθώς και νηπιαγωγοί και παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

 

Ευαισθητοποίηση - κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

Μετά την ολοκλήρωση της επιλογής των σχολικών µονάδων διεξαγόταν ένα αρχικό 
σεµινάριο ευαισθητοποίησης όλων των εκπαιδευτικών και διευθυντών των σχολείων 



που συµµετείχαν σχετικά µε τις σύγχρονες τάσεις και προσεγγίσεις της σχολικής 
ψυχολογίας καθώς και σχετικά µε την εφαρµογή προγραµµάτων παρέµβασης στο 
σχολικό περιβάλλον. Στη συνέχεια, καθοριζόταν η τελική οµάδα των εκπαιδευτικών, 
οι οποίοι θα συµµετείχαν στην εξειδικευµένη κατάρτιση για την εφαρµογή της 
πολυδιάστατης παρέµβασης στα σχολεία. 

Παράλληλα µε την εφαρµογή της παρέµβασης στα σχολεία, διεξάγονταν τα 
σεµινάρια εξειδικευµένης κατάρτισης των εκπαιδευτικών, για κάθε θεµατική ενότητα 
του προγράµµατος. Η εξειδικευµένη κατάρτιση περιλάµβανε συµµετοχή σε ηµερίδες 
(θεωρητική κατάρτιση και συµµετοχή βιωµατικές ασκήσεις σε µικρές οµάδες), 
προετοιµασία δραστηριοτήτων, εφαρµογή του προγράµµατος στην τάξη, εποπτεία 
από την επιστηµονική οµάδα του ΚΕΕΣΧΟΨΥ προς τους εκπαιδευτικούς που 
εφάρµοζαν το πρόγραµµα στην τάξη τους και αξιολόγηση. 

 

Εφαρµογή του προγράµµατος στις τάξεις 

Για την εφαρµογή του προγράµµατος στις τάξεις έχει εκδοθεί και δηµοσιευθεί ειδικό 
εκπαιδευτικό υλικό για την πρωτοβάθµια (προσχολική και σχολική ηλικία) και 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση, το οποίο περιλαµβάνει ανασκόπηση των σύγχρονων 
θεωρητικών προσεγγίσεων, χρήσιµες οδηγίες και κατευθύνσεις για την εφαρµογή του 
προγράµµατος και δραστηριότητες µε ειδικούς στόχους για κάθε θεµατική ενότητα 
(Χατζηχρήστου και συν., 2004α,β, 2008). Η παρέµβαση στην τάξη πραγµατοποιείται 
µια διδακτική ώρα την εβδοµάδα και περιλαµβάνει συζήτηση, καταιγισµό ιδεών και 
δραστηριότητες όπως ατοµικές ή οµαδικές εργασίες, παιχνίδι ρόλων, παιχνίδια κ.ά. 
Κατά την πρώτη συνάντηση τα παιδιά συζητούν και υπογράφουν το «συµβόλαιο» της 
τάξης, το οποίο καθορίζει τους κανόνες λειτουργίας και συµπεριφοράς της οµάδας. 
Σε κάθε θεµατική ενότητα αφιερώνονται 3-4 συναντήσεις και µια τελική συνάντηση 
για το κλείσιµο του προγράµµατος. Η συνολική διάρκεια του προγράµµατος ήταν 6-7 
µήνες. 

 

 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Τα τελευταία χρόνια έχει αναγνωριστεί διεθνώς η αναγκαιότητα αξιολόγησης της 
αποτελεσµατικότητας των παρεµβατικών προγραµµάτων µε επιστηµονικώς έγκυρα 
µέσα και µεθόδους. Οι ερευνητές επισηµαίνουν πόσο σηµαντικό είναι να τίθενται εξ 
αρχής αντικειµενικά κριτήρια, βάσει των οποίων θα εκτιµάται η αποτελεσµατικότητα 
των παρεµβατικών προγραµµάτων (Kratochwill & Stoiber, 2002). Επιπλέον, η χρήση 
έγκυρων και αξιόπιστων µεθόδων για τη µέτρηση των αποτελεσµάτων, είναι 
σηµαντική προκειµένου να καταστεί δυνατή η σύνδεση των αλλαγών που 
καταγράφονται µε συγκεκριµένες δράσεις και πτυχές του προγράµµατος. Σηµαντικό 
ρόλο διαδραµατίζουν, επίσης, η διάρκεια εφαρµογής των προγραµµάτων, καθώς η 
χρονική τους έκταση µπορεί να καθορίσει το µέγεθος της επίδρασης των 
συγκεκριµένων αλλαγών. 

Στο πλαίσιο αυτό, το ΚΕΕΣΧΟΨΥ έχει σχεδιάσει ένα σύνθετο µοντέλο αξιολόγησης 
το οποίο περιλαµβάνει: α) αξιολόγηση του περιεχόµενου των θεµατικών ενοτήτων 



και της διαδικασίας εφαρµογής του προγράµµατος, β) αξιολόγηση από τους 
συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς και τους µαθητές, γ) αξιολόγηση πριν, κατά τη 
διάρκεια και µετά την εφαρµογή του προγράµµατος και δ) χρήση οµάδας ελέγχου[1]. 
Η αξιολόγηση περιλαµβάνει τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά δεδοµένα, τα οποία 
συλλέγονται µε ποικίλα εργαλεία (ερωτηµατολόγια, ηµερολόγια, προσωπικές 
αναφορές από τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια της εποπτείας και από 
δραστηριότητες και οµαδικές εργασίες κατά τη διάρκεια εφαρµογής του 
προγράµµατος στην τάξη). Τα δεδοµένα αυτά αποτελούν σηµαντική πηγή 
πληροφόρησης και ανατροφοδότησης και αξιοποιούνται στην αναπροσαρµογή του 
προγράµµατος και στο σχεδιασµό µελλοντικών παρεµβάσεων. 

 

Συµπεράσµατα – ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ 

Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης από την πολυετή εφαρµογή του προγράµµατος σε 
σχολεία της Κύπρου παρέχουν ενδείξεις ότι η παρέµβαση έχει θετικές επιδράσεις και 
οφέλη τόσο για τους µαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς που συµµετέχουν. 

Συνοπτικά, από τα ενδεικτικά ευρήµατα που παρουσιάστηκαν στην παρούσα µελέτη 
προκύπτει ότι οι µαθητές (α) συνειδητοποίησαν διαφορετικές διαστάσεις της 
επικοινωνίας (µη λεκτική επικοινωνία, φραγµούς και δεξιότητες επικοινωνίας, διπλά 
µηνύµατα κ.ά) (β) εµπλούτισαν το λεξιλόγιο των συναισθηµάτων τους, (γ) 
αναγνώρισαν ποικίλες διαστάσεις της αυτοαντίληψης καταγράφοντας συνολικά 
περισσότερα χαρακτηριστικά του εαυτού τους, µε πλέον αξιοσηµείωτη την αύξηση 
των περιγραφών της προσωπικότητας / του χαρακτήρα και την παράλληλη µείωση 
των αναφορών στη σχολική επίδοση, (δ) εµφάνισαν βελτίωση σε διαστάσεις της 
ψυχοκοινωνικής τους επάρκειας (κοινωνικές δεξιότητες, συναισθηµατική νοηµοσύνη, 
διαχείριση αγχογόνων καταστάσεων). 

Εκτός από τις επιδράσεις που καταγράφονται για το σύνολο των µαθητών που 
λαµβάνουν µέρος στα προγράµµατα παρέµβασης, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει 
το ερώτηµα σχετικά µε τα οφέλη που αποκοµίζουν οι µαθητές µε βάση τα ιδιαίτερα 
κοινωνιοµετρικά ή δηµογραφικά τους χαρακτηριστικά όπως η δηµοφιλία, η σχολική 
επίδοση, το φύλο, η ηλικία κλπ. Κατά την αξιολόγηση του προγράµµατος 
παρέµβασης στα σχολεία της Κύπρου λήφθηκαν µετρήσεις για τους παράγοντες 
αυτούς, οι οποίες αξιοποιήθηκαν για τη διερεύνηση του παραπάνω ερωτήµατος. 

Ειδικότερα, µέσω κοινωνιογράµµατος βρέθηκε ότι ένας στους πέντε µαθητές ανήκει 
στην οµάδα µε χαµηλή δηµοτικότητα (0-3 προτιµήσεις από συµµαθητές), ενώ 
περίπου 5% των παιδιών δεν επιλέγονται από κανέναν συµµαθητή τους (τα 
περισσότερα είναι µαθητές της Δ’ δηµοτικού), γεγονός που υποδηλώνει πως είτε 
αγνοούνται, είτε απορρίπτονται από τα υπόλοιπα παιδιά της τάξης. Επίσης, βρέθηκε 
ότι ένας στους τρεις µαθητές σηµειώνει χαµηλή επίδοση (βαθµολογία Γ-Δ) και, 
ενδεχοµένως δυσκολίες µάθησης. 

Ένα γενικό συµπέρασµα που προκύπτει σε σχέση µε την επίδραση του προγράµµατος 
στις δύο αυτές οµάδες (χαµηλή δηµοτικότητα, χαµηλή επίδοση) είναι ότι οι µαθητές 
φαίνεται να αποκοµίζουν οφέλη από την παρέµβαση, ανάλογα µε τις ιδιαίτερες 
ανάγκες τους. Για παράδειγµα, οι  λιγότερο δηµοφιλείς µαθητές φαίνεται να 
ωφελούνται σηµαντικά στον τοµέα της αναγνώρισης και έκφρασης των 



συναισθηµάτων, ιδιαίτερα των δυσάρεστων. Οµοίως, οι µαθητές µε χαµηλή επίδοση, 
πριν την έναρξη του προγράµµατος βρέθηκε ότι υστερούσαν των συµµαθητών τους 
µε µέση - υψηλή επίδοση σε όλους τους τοµείς των κοινωνικών δεξιοτήτων, καθώς 
και σε όλες τις µελετώµενες διαστάσεις της ψυχοκοινωνικής προσαρµογής. Μετά την 
παρέµβαση, οι µαθητές αυτοί σηµείωσαν βελτίωση στις δεξιότητες συνεργασίας και 
οριακώς σηµαντική βελτίωση στην ικανότητα αυτοελέγχου και διαχείρισης των 
συναισθηµάτων τους. Παρόµοια ευρήµατα προκύπτουν για τους παλιννοστούντες και 
αλλοδαπούς µαθητές, οι οποίοι συµµετείχαν στα αντίστοιχα διαπολιτισµικά 
προγράµµατα που έχουν εφαρµοστεί σε σχολεία της Αθήνας (Χατζηχρήστου και 
συν., 2006). 

Διαφορές εντοπίστηκαν και µεταξύ των δύο φύλων αναφορικά µε τα οφέλη που 
αποκόµισαν από το πρόγραµµα. Πριν την παρέµβαση τα κορίτσια υπερτερούσαν των 
αγοριών στους περισσότερους τοµείς των κοινωνικών δεξιοτήτων και της 
ψυχοκοινωνικής προσαρµογής, ενώ ανέφεραν και καλύτερη σχέση µε τον / την 
εκπαιδευτικό της τάξης. Μετά την παρέµβαση, τα αγόρια παρουσίασαν βελτίωση στη 
διαπροσωπική επικοινωνία, στη διαχείριση του στρες, στις δεξιότητες συνεργασίας 
και αυτοελέγχου και προσέφευγαν συχνότερα στην ενθάρρυνση των γονέων για να 
αντιµετωπίσουν µια δύσκολη κατάσταση. Απ’ την άλλη, τα κορίτσια σηµείωσαν 
βελτίωση στον ενδοπροσωπικό τοµέα, σε ορισµένες στρατηγικές ενεργητικής 
αντιµετώπισης προβληµάτων, µείωση σε µια από τις στρατηγικές παθητικής 
αντιµετώπισης και τάση βελτίωσης της αντίληψης του εαυτού. Έτσι, µετά το τέλος 
του προγράµµατος πολλές από τις αρχικές διαφορές των δύο φύλων εξαλείφθηκαν, 
µεταξύ των οποίων και η αναφερόµενη ποιότητα της σχέσης µε τον / την 
εκπαιδευτικό της τάξης, καθώς πλέον αγόρια και κορίτσια ανέφεραν εξίσου καλή 
σχέση µαζί του / της. 

Τέλος, ως προς την τάξη φοίτησης / ηλικία των µαθητών, τα αποτελέσµατα έδειξαν 
ότι περισσότερο επωφελήθηκαν από το πρόγραµµα οι µαθητές της ΣΤ’ δηµοτικού, οι 
οποίοι εµφάνισαν βελτίωση στις δεξιότητες συνεργασίας, αυτοελέγχου, διαχείρισης 
συναισθηµάτων και οριακώς σηµαντική βελτίωση στη διεκδικητικότητα και τη 
διαπροσωπική επικοινωνία. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν, εξάλλου, τα ευρήµατα που αφορούν στη συσχέτιση των 
υπό µελέτη διαστάσεων της ψυχοκοινωνικής επάρκειας των µαθητών. Τα κυριότερα 
συµπεράσµατα που προκύπτουν από τη διερεύνηση των εν λόγω συσχετίσεων είναι: 
(α) Οι διαστάσεις της αυτοαντίληψης (ακαδηµαϊκή και σχέση µε τους γονείς) 
συνδέονται θετικά µε τοµείς της συναισθηµατικής νοηµοσύνης (ενδοπροσωπική και 
διαπροσωπική προσαρµογή, προσαρµοστικότητα, θετική γενική διάθεση), (β) η 
συναισθηµατική νοηµοσύνη συνδέεται µε στρατηγικές ενεργητικής διαχείρισης των 
αγχογόνων καταστάσεων, ενώ, αντιθέτως, η παθητική αντιµετώπιση των 
προβληµάτων συνδέεται µε χαµηλή αυτοεκτίµηση, µειωµένη ικανότητα διαχείρισης 
του στρες και χαµηλά επίπεδα γενικής διάθεσης, (γ) οι κοινωνικές δεξιότητες 
σχετίζονται µε θετική ψυχοκοινωνική προσαρµογή και (δ) η ψυχοκοινωνική επάρκεια 
των παιδιών σχετίζεται µε καλή σχέση τόσο µε τον / την εκπαιδευτικό όσο και µε 
τους συµµαθητές. Οι συσχετίσεις αυτές δηλώνουν πόσο αλληλένδετες είναι οι 
ψυχοκοινωνικές παράµετροι της ανάπτυξης και της σχολικής προσαρµογής των 
παιδιών και υποδεικνύουν τοµείς, στόχους και προσδοκώµενα αποτελέσµατα, τόσο 
των προγραµµάτων παρέµβασης, όσο και της αξιολόγησης της αποτελεσµατικότητάς 
τους. 



Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτελεί µια άλλη πολύ σηµαντική διάσταση του 
µοντέλου αξιολόγησης της πολυετούς παρέµβασης που εφαρµόστηκε τα τελευταία 
χρόνια στα σχολεία της Κύπρου. Οι εκπαιδευτικοί, βιώνοντας τη συµµετοχή τους στο 
πρόγραµµα µέσα από τον διττό ρόλο των εκπαιδευόµενων (συµµετέχοντας στα 
σεµινάρια κατάρτισης) και των εκπαιδευτών (εφαρµόζοντας το πρόγραµµα στις 
τάξεις τους) παρείχαν πολύτιµη πληροφόρηση και δεδοµένα σχετικά µε την αίσθηση 
της κοινότητας στο σχολικό περιβάλλον, τους εκπαιδευτικούς στόχους των σχολείων, 
τη διαδικασία εφαρµογής του προγράµµατος, τα οφέλη που αποκόµισαν οι ίδιοι σε 
προσωπικό και επαγγελµατικό επίπεδο και τις προτάσεις τους για βελτιώσεις / 
προσαρµογές του προγράµµατος. 

Τα ευρήµατα από τη σύγκριση της αίσθησης της κοινότητας στο σχολικό περιβάλλον 
πριν και µετά την κατάρτιση των εκπαιδευτικών και την εφαρµογή των πολυεπίπεδων 
δράσεων που υλοποιήθηκαν στο πλαίσιο του προγράµµατος παρέχουν επίσης 
ενδείξεις ότι η παρέµβαση σε επίπεδο συστήµατος είναι δυνατό να επιφέρει 
διευρυµένες δυναµικές επιδράσεις στο σχολικό περιβάλλον, προάγοντας το θετικό 
κλίµα και την αίσθηση της κοινότητας. Τα σχετικά ευρήµατα, παρά το γεγονός ότι 
δεν είναι πάντοτε στα όρια της στατιστικώς αποδεκτής βεβαιότητας, αποτελούν 
σαφώς µια ιδιαίτερα ενθαρρυντική ανατροφοδότηση, ιδιαίτερα δε, αν συνεκτιµηθεί η 
περιορισµένη διάρκεια της παρέµβασης (6-7 µήνες). Τα αποτελέσµατα από τη 
σύγκριση των αποτελεσµάτων (αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων των 
µαθητών µε την κλίµακα SSRS) µεταξύ πρώτου και δεύτερου έτους της παρέµβασης 
ενισχύουν περαιτέρω την υπόθεση, η οποία αναφέρεται και στη βιβλιογραφία, 
σύµφωνα µε την οποία, σαφώς αξιολογήσιµες ενδείξεις της αποτελεσµατικότητας 
ανάλογων παρεµβάσεων σε επίπεδο συστήµατος αναµένονται µετά από 2-5 χρόνια 
εφαρµογής (Holtzman, 1992. Zins & Elias, 2006). 

Αναφορικά µε την ιεράρχηση των εκπαιδευτικών στόχων, οι εκπαιδευτικοί από όλα 
τα έτη παρέµβασης (στα οποία αξιολογήθηκε η σχετική ενότητα) εµφάνισαν 
αξιοσηµείωτη συµφωνία ως προς τους πρωταρχικούς στόχους που θέτουν τα σχολεία 
και γενικότερα η εκπαίδευση, οι οποίοι ήταν, καταρχήν, η προσωπική, ηθική και 
κοινωνική ανάπτυξη και επάρκεια των µαθητών (να γίνουν καλοί άνθρωποι, να 
νοιάζονται για τους άλλους, να αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες) και, εν συνεχεία, 
η απόκτηση βασικών γνώσεων και µαθησιακών-ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων. Η 
συµφωνία αυτή υποδηλώνει µια γενικευµένη αντίληψη σχετικά µε το ρόλο του 
σχολείου, η οποία διέπει το εκπαιδευτικό έργο αλλά και τη σχολική ζωή στο σύνολό 
της και η οποία είναι καθοριστική για την αποδοχή, τη συµµετοχή και την επιτυχία 
παρεµβάσεων όπως το εν λόγω πρόγραµµα που εφαρµόστηκε τα τελευταία χρόνια 
στα σχολεία της Κύπρου. 

Πράγµατι, από τη γενική αξιολόγηση και την αξιολόγηση της διαδικασίας προκύπτει 
ότι τόσο οι µαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί επέδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, υψηλό 
βαθµό συµµετοχής και αποδοχής του προγράµµατος, ενώ µέσα από τα ποιοτικά 
σχόλιά τους που καταγραφήκαν µέσω ανοικτών ερωτήσεων ανέφεραν σηµαντικά 
οφέλη από τη συµµετοχή τους (Παραρτήµατα Ι και ΙΙ) αλλά και προτάσεις για τη 
βελτίωση / επέκταση του προγράµµατος. 

Στη διεθνή βιβλιογραφία πολλές έρευνες και µετα-αναλύσεις έχουν εξετάσει την 
αποτελεσµατικότητα ανάλογων προγραµµάτων κοινωνικής και συναισθηµατικής 
αγωγής. Συγκεκριµένα, αναφέρεται ότι τα προγράµµατα αυτά είναι αποτελεσµατικά 
όταν βασίζονται στη θεωρία και την έρευνα, είναι αναπτυξιακά και πολιτισµικά 



προσαρµοσµένα, ενταγµένα στο αναλυτικό πρόγραµµα, εφαρµόζονται για µεγάλο 
χρονικό διάστηµα (3-5 χρόνια) περιλαµβάνουν πολυεπίπεδες παρεµβάσεις, διαθέτουν 
διεξοδικό σχεδιασµό και συγκεκριµένο, δοµηµένο και αναλυτικό εκπαιδευτικό υλικό, 
και αναπτύσσονται σε περιβάλλοντα υποστήριξης και φροντίδας καθώς και 
συνεργασία σχολείου-οικογένειας-κοινότητας (Elias et al., 1997. Osher et al., 2002. 
Greenberg et al., 2003. Catalano et al., 2002). Επιπλέον, έχει υποστηριχθεί ότι οι 
στόχοι και οι δράσεις των προγραµµάτων κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής 
δεν θα πρέπει να είναι αποσπασµατικές αλλά να υποστηρίζονται από όλα τα 
συστήµατα που πλαισιώνουν την εκπαιδευτική διαδικασία (δοµές παροχής σχολικών 
ψυχολογικών υπηρεσιών, οικογένεια, φορείς της κοινότητας) (Elias et al., 1997, 
2003. Zins & Elias, 2006). Ακόµη, έχει επισηµανθεί ότι η πρόληψη των 
προβληµάτων ή διαταραχών είναι πιο αποτελεσµατική όταν οι παρεµβάσεις για την 
προαγωγή της ψυχικής υγείας και της θετικής ανάπτυξης των παιδιών αφορούν σε 
όλες τις βαθµίδες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ξεκινώντας από την προσχολική 
αγωγή και φτάνοντας µέχρι το γυµνάσιο-λύκειο (Greenberg et al., 2003. Zins & Elias, 
2006). 

Παρεµβάσεις που ενσωµατώνουν τα παραπάνω χαρακτηριστικά έχει βρεθεί ότι 
επιφέρουν σηµαντικά οφέλη για τους συµµετέχοντες (µαθητές, γονείς, 
εκπαιδευτικούς). Ειδικότερα, για τους µαθητές έχει διαπιστωθεί ότι προγράµµατα 
πρωτογενούς πρόληψης /καθολικής παρέµβασης συµβάλλουν σηµαντικά στη θετική 
ανάπτυξη και προσαρµογή των παιδιών (κοινωνικές και συναισθηµατικές δεξιότητες, 
δεξιότητες επικοινωνίας, σχέση µε οµηλίκους και ενήλικες, ενίσχυση της 
αυτοαντίληψης), στη µείωση προβληµάτων συµπεριφοράς (διαγωγή, απουσίες από το 
σχολείο, χρήση ουσιών, επιθετικότητα) και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης 
(Catalano et al., 2002. Durlak & Wells, 1997. Tobler et al., 2000. Wilson, 
Gottfredson, & Najaka, 2001. Zins, Weissberg, Wang, & Walberg, 2004). 

Τα δεδοµένα της αξιολόγησης του προγράµµατος που εφαρµόστηκε στη Κύπρο την 
τελευταία δεκαετία αναδεικνύουν τόσο την αποτελεσµατικότητα όσο και την 
αναγκαιότητα εφαρµογής του. Η εµπειρική καταγραφή και τεκµηρίωση των 
αποτελεσµάτων κάθε έτους εφαρµογής παρείχε τη δυνατότητα για σταδιακή 
ανάπτυξη του µοντέλου εφαρµογής µε ενσωµάτωση της εµπειρίας των 
προηγούµενων ετών και των σύγχρονων διεθνών τάσεων και θεωριών. Το µοντέλο 
εφαρµογής που έχει διαµορφωθεί και υιοθετηθεί τα τελευταία χρόνια είναι η 
ευαισθητοποίηση και παρέµβαση σε επίπεδο συστήµατος, το οποίο στηρίζεται στο 
αντίστοιχο θεωρητικό µοντέλο ευεξίας της σχολικής κοινότητας που περιγράφηκε 
στο θεωρητικό µέρος αυτού του βιβλίου. 

Το συγκεκριµένο µοντέλο παρέµβασης διαθέτει πολλά από τα χαρακτηριστικά που 
αναφέρονται από τη διεθνή βιβλιογραφία ως προγνωστικοί παράγοντες της 
αποτελεσµατικότητας των προγραµµάτων (συστηµικές και πολυεπίπεδες δράσεις, 
σύνδεση θεωρίας, έρευνας, κατάρτισης και παρέµβασης, έναρξη από την προσχολική 
αγωγή, εκπαιδευτικό υλικό για εκπαιδευτικούς και µαθητές κ.ά.). Επιπλέον, όπως 
αναφέρθηκε νωρίτερα, στα σχολεία που η παρέµβαση εφαρµόστηκε για δύο χρονιές, 
καταγράφηκαν σηµαντικά δευτερογενή (π.χ. κοινωνικές δεξιότητες των µαθητών) και 
συστηµικά οφέλη (ενίσχυση της αίσθησης της κοινότητας στο σχολικό περιβάλλον). 
Το γεγονός αυτό ενισχύει την υπόθεση ότι η εφαρµογή του προγράµµατος για 
περισσότερα χρόνια, από την προσχολική αγωγή ως το γυµνάσιο ή το λύκειο, θα 
απέδιδε τα πλέον σταθερά και διαρκή θετικά αποτελέσµατα για όλα τα µέλη της 



σχολικής κοινότητας, όπως υποδεικνύεται και από τη διεθνή έρευνα και πρακτική. 
Προς την κατεύθυνση αυτή θα συνέβαλε σηµαντικά η ένταξη ανάλογων 
παρεµβάσεων στο επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα και η διάχυση των βασικών αρχών 
της κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής σε όλα τα µαθησιακά αντικείµενα και 
τους τοµείς της σχολικής ζωής. 

 

Επίλογος 

Οι σύγχρονες τάσεις της σχολικής ψυχολογίας, οι οποίες περιγράφηκαν 
προηγουµένως έχουν συµβάλει σηµαντικά στην κατανόηση των διαφόρων 
διαστάσεων προσαρµογής των µαθητών και των προϋποθέσεων για τη δηµιουργία 
θετικού κλίµατος στο σχολικό περιβάλλον. 

Το εννοιολογικό πλαίσιο που περιγράφηκε στην παρούσα µελέτη και το οποίο 
αποτελεί τη βάση για το σχεδιασµό και την εφαρµογή των παρεµβάσεων στα σχολεία 
αντανακλά την µετακίνηση από το παραδοσιακό κλινικό µοντέλο σε ένα µοντέλο 
προαγωγής της ψυχικής υγείας, το οποίο δίνει έµφαση στις δυνατότητες και όχι στις 
αδυναµίες. Στο πλαίσιο της θετικής ψυχολογίας, το µοντέλο της «ψυχικής 
ανθεκτικότητας και ευεξίας της σχολικής κοινότητας» επικεντρώνεται σε διαδικασίες 
επίλυσης των προβληµάτων, ενισχύει τις κοινωνικές και συναισθηµατικές δεξιότητες, 
προάγει την ψυχική ανθεκτικότητα των ατόµων και των συστηµάτων και ενθαρρύνει 
παρεµβάσεις που συµβάλλουν στη δηµιουργία ενός «διαφορετικού» σχολείου. 
Επιπλέον, η µετακίνηση της έµφασης από το άτοµο στο σύστηµα αναδεικνύει 
διαστάσεις, όπως το κλίµα του σχολείου, η αίσθηση της κοινότητας, οι «ψυχικά 
ανθεκτικές» τάξεις και, γενικότερα, τα «ψυχικά ανθεκτικά» συστήµατα. 

Το µοντέλο «ευεξίας της σχολικής κοινότητας» παρέχει µία ευρύτερη θεώρηση της 
έννοιας της ευεξίας και µία βάση για την ανάπτυξη κατευθυντήριων γραµµών για το 
σχεδιασµό δράσεων και παρεµβάσεων στη σχολική κοινότητα. Η αίσθηση της 
ευεξίας ολόκληρης της σχολικής κοινότητας θεωρείται ως πρωταρχικός στόχος των 
προγραµµάτων παρέµβασης, αποτελώντας το πλαίσιο για την ενίσχυση και άλλων 
σηµαντικών διαστάσεων, όπως η ψυχοκοινωνική ανάπτυξη και η σχολική 
προσαρµογή των παιδιών. 

Βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις της σχολικής ψυχολογίας, όπως η ψυχική 
ανθεκτικότητα, τα αποτελεσµατικά σχολεία, τα σχολεία ως κοινότητες που 
νοιάζονται και φροντίζουν, η κοινωνική και συναισθηµατική αγωγή και οι 
παρεµβάσεις που βασίζονται σε εµπειρικά δεδοµένα θεωρούνται προϋποθέσεις για 
την προαγωγή της αίσθησης της ευεξίας στο σχολικό περιβάλλον και παρέχουν 
πρακτικές κατευθύνσεις για την ανάπτυξη και την εφαρµογή παρεµβατικών 
προγραµµάτων σε επίπεδο συστήµατος. Τα παρεµβατικά αυτά προγράµµατα 
µπορούν, επίσης, να προσαρµοστούν και να εφαρµοστούν σε διαφορετικά 
πολιτισµικά πλαίσια (Hatzichristou, Lampropoulou & Lykitsakou, 2006). 

Το παρεµβατικό πρόγραµµα, το οποίο παρουσιάστηκε στο βιβλίο αυτό, ενσωµατώνει 
τις παραπάνω θεωρητικές προσεγγίσεις και συνιστά αποτέλεσµα µίας µακροχρόνιας 
ενεργούς διαδικασίας, η οποία συνδέει την έρευνα µε τη θεωρία και την πράξη, την 
αξιολόγηση αναγκών, την ανατροφοδότηση και την αναπροσαρµογή µε βάση 
εµπειρικά δεδοµένα αξιολόγησης. Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι η συγκεκριµένη 



προσέγγιση ενισχύει τις θετικές επιδράσεις σε σηµαντικές ψυχολογικές διαστάσεις 
στη σχολική κοινότητα. 

Καθώς µετακινείται η έµφαση από τα άτοµα στα συστήµατα, µεταξύ των διαφόρων 
εκπαιδευτικών πλαισίων αναµένεται να εντοπίζονται περισσότερες όµοιες παρά 
διαφορετικές παράµετροι της θετικής ανάπτυξης και ψυχολογικής προσαρµογής των 
παιδιών. Το γεγονός αυτό καθιστά δυνατή την υιοθέτηση ευρύτερων εννοιολογικών 
σχηµάτων και µοντέλων παρέµβασης, τα οποία, ωστόσο, είναι αναγκαίο να 
προσαρµόζονται στις συγκεκριµένες ανάγκες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε 
πλαισίου όσον αφορά στο σχεδιασµό, στην ανάπτυξη και εφαρµογή παρεµβατικών 
προγραµµάτων. 
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