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Επιθετική συµπεριφορά σε παιδιά ∆ηµοτικού: Ένα ψυχοεκπαιδευτικό 

πρόγραµµα πρόληψης της επιθετικότητας προς τους οµηλίκους εστιασµένο στην 

απόδοση αιτιών 

 

Περίληψη 

 

 Σκοπός του συγκεκριµένου προγράµµατος παρέµβασης είναι η µείωση της 

παιδικής επιθετικότητας όπως αυτή εκδηλώνεται σε µαθητές/µαθήτριες της Ε’ και Στ’ 

τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. Τα παιδιά που εκδηλώνουν επιθετική συµπεριφορά 

είναι επιρρεπή στην απόδοση αρνητικής ή κακόβουλης πρόθεσης στη συµπεριφορά 

των οµηλίκων. Εποµένως, µε ένα κατάλληλα προσαρµοσµένο ψυχοεκπαιδευτικό 

πρόγραµµα παρέµβασης, βασισµένο σε παράγοντες που µειώνουν την επιθετικότητα, 

είναι δυνατόν να αντιµετωπιστούν τέτοιου είδους αρνητικές ερµηνευτικές τάσεις.   

Για τη µέτρηση της επιθετικότητας χορηγήθηκε η κλίµακα για την 

επιθετικότητα (aggression scale) (AS, Orpinas & Frankowski, 2001). Για τον 

αυτοέλεγχο των παιδιών χρησιµοποιήθηκε η υποκλίµακα «κλίµακα για τον 

αυτοέλεγχο των παιδιών» (children self-control scale) που είναι µια από τις τέσσερις 

υποκλίµακες της κλίµακας Social Skills Rating System child version (SSR-C, 

Gresham & Elliot, 1990) η οποία είναι σχεδιασµένη για παιδιά των µεγάλων τάξεων 

του ∆ηµοτικού. Τέλος, χορηγήθηκαν στα παιδιά µια σειρά από πιθανά σενάρια 

(ambiguous vignette paradigm, Vassilopoulos et al., 2008, 2009) που µπορούν να 

συµβούν στην σχολική τους ζωή και καθηµερινότητα.  

Συνολικά επιλέχθηκαν 52 µαθητές της Ε’ και Στ’ τάξης του ∆ηµοτικού, από 

τους οποίους οι 18 ανήκαν στην οµάδα παρέµβασης, ενώ οι 34 στην οµάδα ελέγχου. 

Τα παιδιά της οµάδας παρέµβασης συµµετείχαν σε ένα πρόγραµµα πέντε (5) 

συναντήσεων που περιείχαν δραστηριότητες όπως, να απαντήσουν σε ερωτήσεις 

καθηµερινών υποθετικών σεναρίων, που µπορούν να συµβούν στο σχολείο, να 

κατανοήσουν µέσα από παιχνίδια ρόλων τη συναισθηµατική κατάσταση των άλλων, 

καθώς και την αντίληψη του θυµού των γονιών. 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά που συµµετείχαν στην 

ψυχοεκπαιδευτική οµάδα εκδήλωσαν πιο θετικές ερµηνευτικές τάσεις,  συγκριτικά µε 

την οµάδας ελέγχου (αλλά και µε τις δικές τους αρχικές ερµηνευτικές τάσεις). 

Επίσης, σηµαντική µείωση σηµειώθηκε στον µέσο όρο της επιθετικότητας των 
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παιδιών της οµάδας παρέµβασης, που µάλιστα ήταν στατιστικά σηµαντική, εν 

αντιθέσει µε την οµάδα ελέγχου που παρέµεινε σταθερός. Όσον αφορά τον θυµό, 

υπήρξε αντίστοιχα  µια µείωση στον µέσο όρο για την οµάδα παρέµβασης, ενώ στην 

οµάδα ελέγχου δεν υπήρξε κάποια στατιστικά σηµαντική αλλαγή. Τέλος, στον µέσο 

όρο του αυτοελέγχου δεν σηµειώθηκαν στατιστικά σηµαντικές µεταβολές, 

παρατηρήθηκε όµως µια κοινή τάση των συµµετεχόντων στην οµάδα παρέµβασης να 

αναφέρουν λιγότερο τον θυµό σε σχέση µε αυτούς στην οµάδα ελέγχου µετά την 

παρέµβαση. 

 

Λέξεις κλειδιά: επιθετικότητα, θεωρία απόδοσης αιτιών, θετικά – αρνητικά 

χαρακτηριστικά, αυτοέλεγχος, θυµός, ενσυναίσθηση, παρέµβαση, παιδιά ∆ηµοτικού.  
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Aggressive behavior in children of the Primary School: a physchoeducational 

intervention program of preventing aggression in peers, focused in attribution 

theory.  

 

Abstract  

 

The purpose of this particular intervention program is to reduce child 

aggression as it is manifested in children of the fifth and sixth grade of the Primary 

School. Children that display such aggressive behavior are prone to attribute negative 

or downright hostile intentions to the behavior of their peers. Thus, by applying an 

appropriately adapted physchoeducational intervention program, based on aggression-

reducing agents, it is feasible to confront such negative tendencies. 

Concerning the measurement of the aggression, the aggression scale (AS, 

Orpinas & Frankowski, 2001) was administered. In regard to the children's self-

control the "children self-control sub-scale" was utilised. It is one of four sub-scales 

that comprise the Social Skills Rating System Child Version (SSR-C, Gresham & 

Elliot, 1990), specifically designed for children of Primary School's higher grades. 

Finally, a series of possible scenarios that can occur both in school and in everyday 

life (ambiguous vignette paradigm, Vassilopoulos et al., 2008, 2009) where 

administered to the children. 

In total, fifty-two (52) students of the fifth and sixth Grade of Primary School 

were selected. Of them, eighteen (18) were the intervention group while the rest 

thirty-four (34) the control group. The children of the intervention group were 

involved in a program of five (5) sessions that included activities such as answering 

questions of everyday hypothetical scenarios that can take place in school, or 

understanding, through role playing, the emotional state of others and perceiving the 

parents' anger. 

The results demonstrated that the children which were part of the 

psychoeducational group, displayed more positive interpretational tendencies in 

comparison to the children of the control group (and also in comparison to their own 

initial interpretational tendencies). In addition, a substantial decrease was noted in the 

average aggression of the intervention group, which was also statistically significant, 

while in the control group no considerable statistical differences were indicated. 
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Lastly, no statistically significant variations were noted in the average of the self-

control. There was however, a shared proclivity among the participants of the 

intervention group to report less anger compared to those of the control group after 

the intervention. 

 

 

Key words: aggression, attribution theory, attributional bias, self-control, perceived 

anger, empathy, intervention, Primary School Children 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η ψυχοεκπαιδευτική παρέµβαση αποτελεί µια ευρέως διαδεδοµένη και 

επιστηµονική µέθοδο για τη µείωση διαφόρων συναισθηµατικών προβληµάτων σε 

ένα µεγάλο σύνολο πληθυσµών και διαφόρων ηλικιών. Προβλήµατα όπως το άγχος, ο 

θυµός και η επιθετικότητα είναι κάποια από τα θέµατα που απασχολούν τα παιδιά, 

όλων των ηλικιών και έχουνε επιπτώσεις σε πολλούς τοµείς της ζωής τους κ µάλιστα 

πολλές φορές σε καθοριστικό βαθµό. Οι οµάδες ψυχοεκπαίδευσης έχουν κάνει 

σηµαντική πρόοδο τα τελευταία χρόνια και µάλιστα µε σύντοµο και οικονοµικό 

τρόπο, συµβάλλουν σηµαντικά στο να βοηθηθούν µαθητές για την αντιµετώπιση 

διαφόρων συναισθηµατικών δυσκολιών, που αντιµετωπίζουν κατά τη διάρκεια της 

παιδικής τους ηλικίας.   

Η παρούσα εργασία χωρίζεται σε δύο µέρη: στο θεωρητικό µέρος και στην 

έρευνα-παρέµβαση. Στο πρώτο κεφάλαιο, αναλύεται η επιθετικότητα και πώς αυτή 

εκδηλώνεται, ενώ γίνεται και µια αποσαφήνιση των όρων: σύγκρουση, βία, 

αποκλίνουσα - παραβατική συµπεριφορά και εκφοβισµός σε σχέση µε την 

επιθετικότητα. Ακόµα, γίνεται λόγος για τη θεωρία επεξεργασίας της κοινωνικής 

πληροφορίας, που σχετίζεται πολλές φορές άµεσα µε την εκδήλωση επιθετικής 

συµπεριφοράς. Στο τέλος του κεφαλαίου παραθέτονται οι θεωρίες της κοινωνικό-

γνωστικής προσέγγισης και πώς αυτές συνδέονται µε την επιθετική συµπεριφορά. Στο 

δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται κυρίως ο θυµός και πώς σχετίζεται µε την 

επιθετικότητα, η εξέλιξη αυτής καθώς και διάφορες έρευνες σε Ελλάδα και Ευρώπη 

που σχετίζονται µε την επιθετικότητα. Τέλος, επισηµαίνονται και κάποιοι παράγοντες 

που επηρεάζουν την επιθετικότητα όπως η θεωρία απόδοσης αιτίων, η ενσυναίσθηση 

και µορφές έκφρασης θυµού από γονείς. Στο τρίτο κεφάλαιο παρατίθενται συνοπτικά 

κάποια γενικά στοιχεία για την  τις οµάδες ψυχοεκπαίδευσης, ενώ στο τέταρτο και 

τελευταίο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους, παρουσιάζονται τρόποι για την πρόληψη 

και την αντιµετώπιση της ενδοσχολικής βίας  από τους εκπαιδευτικούς. Το δεύτερο 

µέρος, περιλαµβάνει την παρέµβαση και την έρευνα: στο πέµπτο κεφάλαιο 

περιγράφεται αναλυτικά η παρέµβαση, ενώ στο έκτο και τελευταίο κεφάλαιο, 

παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα µε τη συζήτηση, καθώς και οι προτάσεις µε τα 

συµπεράσµατα.  
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

1. ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

1.1 ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Ένα πολύ συχνό και σηµαντικό κοινωνικό φαινόµενο, που µε την πάροδο των 

χρόνων γίνεται ολοένα και εντονότερο, είναι η εκδήλωση της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς µε µέσο την επιθετικότητα και τη βία, ακόµα και στις µικρές ηλικίες. 

Πολλοί ερευνητές και κοινωνιολόγοι ασχολήθηκαν µε αυτό το φαινόµενο και 

προσπάθησαν να δώσουν τον ορισµό της επιθετικότητας. Ο  Freud (1950, οπ. αναφ. 

στο Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000) διατύπωσε την άποψη πως η επιθετικότητα 

αποτελεί µια αναπόφευκτη εκδήλωση της ανθρώπινης συµπεριφοράς. Στη συνέχεια ο 

Mitscherlich (1970, οπ. αναφ. στο Γκονέλα, 2004, σελ. 1)  όρισε την επιθετικότητα 

ως «µια ζωτική δύναµη, σαν έναν ορµικό εξοπλισµό, που παθαίνει στην κοινωνική 

πραγµατικότητα τις πιο πολλαπλές µεταβολές»  και ο Stop (1979, οπ. αναφ.  στο 

Γκονέλα, 2004, σελ 1) θεώρησε πως «επιθετικότητα είναι η απόκριση που ακολουθεί 

τη µαταίωση της επιθυµίας ή µια πράξη που ο στόχος της απόκρισης βλάβης σε έναν 

οργανισµό». Οι Krebs και Miller (1986, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010, σελ. 27) 

όρισαν ως επιθετικότητα «κάθε συµπεριφορά που φαίνεται να αποσκοπεί στη µείωση 

της ευεξίας ενός άλλου ατόµου είτε καταστρέφοντας τις βιοτικές και κοινωνικές 

προϋποθέσεις που την εξασφαλίζουν είτε αδιαφορώντας για αυτές», ενώ ο 

Τσαρδάκης (1987, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010, σελ. 25) ένα χρόνο αργότερα, 

διατύπωσε την άποψη ότι «η επιθετικότητα ορίζεται ως µια λανθάνουσα επιθετική 

τάση του ατόµου που, υπό ορισµένες συνθήκες, εκδηλώνεται προς τα αντικείµενα του 

περιβάλλοντος σαν επίθεση, σαν συγκεκριµένη καταστροφική πράξη». Σύµφωνα µε 

τον Moser (1987) ο όρος επιθετικότητα προσδιορίζει τη διάθεση του ατόµου να 

εµπλακεί σε επιθετικές διαγωγές, και µπορεί να είναι είτε κακοήθης είτε καλοήθης 

και να σχετίζεται µε την µαχητικότητα του ατόµου. Ο Brain (1994) προσπάθησε να 

συνδυάσει όλες τις παραµέτρους των ορισµών που είχαν µέχρι τότε διατυπωθεί, σε 

έναν ορισµό. Κατάληξε στο συµπέρασµα ότι µια συµπεριφορά θεωρείται επιθετική 

όταν µπορεί να προκαλέσει βλάβη στον αποδέκτη της. Ωστόσο, δεν θεωρούνται 
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επιθετικές όλες οι ενέργειες που είναι δυνατό να προκαλέσουν τραυµατισµό, αλλά 

πρέπει να λαµβάνεται υπόψη και ο σκοπός του θύτη ( Καλαντζή – Αζίζι, 

Ζαφειροπούλου, 2004). Λίγα χρόνια αργότερα, ασχολήθηκε µε το φαινόµενο της 

επιθετικότητας και ο Martin Herbert (1998) και ερµήνευσε τον ορό ως όλες τις 

µορφές διεκδικητικής – αγωνιστικής προσπάθειας και όλες τις πράξεις που έχουν ως 

στόχο την άσκηση έλεγχου επάνω στο περιβάλλον. Στον ορισµό αυτό, όπως και 

στους περισσότερους που αναφέραµε παραπάνω, παρατηρούµε πως δεν υπάρχει µόνο 

η αρνητική έννοια της επιθετικότητας αλλά συµπεριλαµβάνονται και θετικές έννοιες 

που είναι χρήσιµες στον άνθρωπο για την επιβίωση του. Η επιθετικότητα, συνεπώς 

είναι η δύναµη που µας ωθεί σε πράξεις, και η οποία δεν εµφανίζεται πάντα µε την 

κακή της φύση. Ένα δείγµα υγιούς και επιθυµητής επιθετικότητας αποτελούν τα 

βήµατα που κάνουν τα παιδία µε σκοπό να ανεξαρτητοποιηθούν. Παρόλα αυτά, 

έχουµε ταυτίσει τον όρο αυτό µε τον κακό και βίαιο χαρακτήρα του. Ο ορισµός της 

επιθετικότητα ως βίαιης συµπεριφοράς είναι οι ενέργειες που βλάπτουν, είτε 

σωµατικά είτε ψυχολογικά, τους άλλους ή εµποδίζουν την ικανοποίηση ή τα 

επιτεύγµατα άλλων. Κατά τους Shafer (1979) και Parke και Slaby (1983) κριτήριο για 

να θεωρηθεί µια συµπεριφορά ως επιθετική αποτελεί η πρόθεση του ατόµου. Αυτό το 

άσχηµο πρόσωπο της επιθετικότητας είναι που απασχολεί τόσο τους γονείς όσο και 

τους εκπαιδευτικούς, και προσπαθούν να το περιορίσουν. Οι γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που είναι υπεύθυνοι και ικανοί να καταστήσουν τα παιδιά, 

κοινωνικά ευσυνείδητους ανθρώπους που να αναγνωρίζουν τα δικαιώµατα των 

άλλων και να µπορούν να συνυπάρξουν µε τους συνανθρώπους τους (Edith Lesser 

Atkin, 1979).  

Η επιθετικότητα όµως δεν είναι χαρακτηριστικό µόνο των ενηλίκων, αλλά 

εµφανίζεται από την βρεφική ακόµα ηλικία, εξυπηρετώντας διαφορετικούς σκοπούς, 

βέβαια. Οι πρώτες σκόπιµες αντιδράσεις εµφανίζονται στην ηλικία 2-3 ετών, και 

συνδέονται µε την άρνηση και την ανυπακοή ως προς τους γονείς. Κατά το 3
ο
 και 4

ο
 

έτος αρχίζει να εµφανίζεται η ανταγωνιστικότητα απέναντι σε συνοµηλίκους και 

κοινή διεκδίκηση πραγµάτων. Σε αυτή την ηλικία το παιδί εκφράζει την 

επιθετικότητα µε τη χρήση σωµατικής βίας και λεκτικών σχηµάτων. Καθώς, όµως, τα 

παιδιά µεγαλώνουν και κοινωνικοποιούνται η έκφραση της επιθετικότητας αλλάζει 

µορφή. Το παιδί που πηγαίνει στο σχολείο εκτονώνει την επιθετικότητά του µε τον 

ανταγωνισµό στη σχολική επίδοση ή συµµετέχοντας σε αθλητικές δραστηριότητες. 
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Στην περίοδο της εφηβείας, έχουµε συµπτώµατα αντιδραστικότητας και άρνησης. Η 

επιθετική συµπεριφορά των εφήβων στρέφεται κυρίως εναντίον των γονιών του, και 

σε µικρότερο βαθµό στους συνοµήλικους (Κοντοπούλου, 2007). Η διαµόρφωση των 

χαρακτηριστικών ενός ατόµου είναι αποτέλεσµα εσωτερικών και εξωτερικών 

παραγόντων. Συνεπώς, έχουν ουσιαστικό ρόλο στην ανάπτυξη της επιθετικής 

συµπεριφοράς, οι επιδράσεις που δέχεται το παιδί από την οικογένεια, το σχολείο τα 

ΜΜΕ και τους συνοµήλικους του. Σε αυτό το σηµείο τίθεται και το ερώτηµα από 

τους ψυχολόγους, αν η επιθετικότητα είναι εγγενής ή επίκτητη. Με τον όρο εγγενής 

εννοούµε το κληρονοµηµένο ένστικτο και το αποτέλεσµα ενδογενών παραγόντων και 

µε τον όρο επίκτητη το αποτέλεσµα εξωγενών παραγόντων. Σύµφωνα µε τις 

ερευνητικές διατυπώσεις, η επιθετικότητα µπορεί να εµφανιστεί ως ορµή ή ένστικτο, 

ως αντίδραση σε αποστέρηση και ως αποτέλεσµα µάθησης ή µίµησης 

(Παπαδόπουλος, 1992).  

 

1.2 ΕΚ∆ΗΛΩΣΗ ΤΗΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

 

Η επιθετική συµπεριφορά µπορεί να εκδηλωθεί µε ποικίλους τρόπους. Οι 

Buss και Feshbach (1961, 1971, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010 Feshbach, 1964, 1970, 

1971) ταξινοµούν τις µορφές της επιθετικότητας ως ακολούθως  

1. Εκφραστική ή παρορµητική, η οποία συνήθως είναι τυχαία. 

2. Εχθρική, η οποία αποσκοπεί στην παραγωγή ζηµιογόνου 

αποτελέσµατος. Οι Bandura & Walters (1963, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010, σ. 27) 

και ο Werbik (1971a, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010, σελ. 27) θεωρούν την 

σκοπιµότητα ως απαραίτητο συστατικό στοιχείο της επιθετικότητας. Σηµειώνουν 

όµως ότι «η ταξινόµηση της συµπεριφοράς εξαρτάται από υποκειµενικές 

µεταβλητές που ορίζονται από τον παρατηρητή»  

3. Συντελεστική επιθετικότητα, η οποία αποσκοπεί κάπου, έχει δηλαδή 

έναν στόχο και το θύµα πολλές φορές βλάπτεται.  

Πολλοί κοινωνιολόγοι και ερευνητές, αναφέρονται στη λεκτική 

επιθετικότητα, η οποία σχετίζεται µε γλωσσικές µορφές που χρησιµοποιούνται 

υποτιµητικά ή προσβλητικά στα πλαίσια των ανθρώπινων σχέσεων και επισηµαίνουν 

ότι είναι πολύ πιθανό να υπάρξει ατοµική ή οµαδική λεκτική επιθετικότητα. Ατοµική 



 
12 

 

στην περίπτωση που προσβάλλεται ένα άτοµο, δηλαδή καταρρίπτεται, πλήττεται, 

βάλλεται εξ αποστάσεως κάποιος µέσω λέξεων ή φράσεων (Hoffmann, 1974) και 

οµαδική όταν η προαναφερθείσα διαδικασία αφορά περισσότερα του ενός πρόσωπα. 

Η λεκτική επιθετικότητα φαίνεται να είναι αποτελεσµατική γιατί είναι µια αξιολογική 

γλώσσα που εκφράζει περισσότερο αρνητικά συναισθήµατα παρά οτιδήποτε άλλο 

(Κούρτη, 1997, οπ. αναφ. στο Νέστορος, 1997). Επίσης  υποστηρίζουν ότι για την 

δηµιουργία συγκρούσεων και βίαιων επεισοδίων λειτουργεί µέσω των αντίπαλων 

οµάδων µια σύνθετη δοµή κανόνων και κοινωνικών αναπαραστάσεων που διέπουν 

αυτούς τους κανόνες (Ρήγα, 1997, οπ. αναφ. στο  Νέστορος, 1997). 

Με τον όρο «παιδική επιθετικότητα» εννοούµε την πρόθεση του παιδιού να 

προκαλέσει ζηµιά σε άλλα άτοµα, αλλά δεν συµπεριλαµβάνεται σε αυτόν το ορισµό η 

ζηµιά που προκαλείται χωρίς τη θέληση του. Η επιθετικότητα στα παιδιά, όπως 

έχουµε ήδη αναφέρει, θεωρείται ως φυσιολογικό µέρος της διαδικασίας της 

κοινωνικοποίησης τους, γεγονός που πρέπει να λάβουν σοβαρά υπόψη τους οι 

εκπαιδευτικοί και οι γονείς, για να παρέχουν στα παιδιά την απαραίτητη βοήθεια. Η 

υγιής και επιθυµητή επιθετικότητα διαφέρει από την ψυχοπαθολογική επιθετικότητα 

– προβληµατική συµπεριφορά, η οποία συνήθως σχετίζεται και µε ψυχοπαθολογικές 

διαταραχές, και για αυτό πρέπει να µάθουµε να τις ξεχωρίζουµε (Τσακιράκης, 2004).  

Η διάσταση που έχει πάρει τα τελευταία χρόνια αυτό το κοινωνικό πρόβληµα ώθησε 

τους ερευνητές να ανακαλύψουν τους παράγοντες που το προκαλούν.  

 

1.3 ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

 

Οι κύριοι παράγοντες για την εκδήλωση προβληµατικής συµπεριφοράς είναι: 

1. Παθολογικοί – βιολογικοί: Τέτοιου είδους παράγοντες είναι η χαµηλή 

αυτοεκτίµηση και οι κληρονοµικοί παράγοντες 

2. Κοινωνικοί  –οικογενειακοί:  Τέτοιοι παράγοντες µπορεί να είναι η 

συναισθηµατική παραµέληση, οι υπερβολικά αυστηροί γονείς ή οι πολύ 

παραχωρητικοί, η αποστέρηση τροφής και ιατρικής φροντίδας, η σεξουαλική και η 

σωµατική κακοποίηση, η ύπαρξη όπλων και η έκθεση σε σκηνές βίας στο σπίτι . 

3. Ψυχολογικοί: Σε αυτό τον τοµέα ανήκουν κάποιοι παράγοντες που 

αναφέρθηκαν και σε άλλους τοµείς, αφού δεν υπάρχει σαφής διαχωρισµός. 

Παραδείγµατα ψυχολογικών παραγόντων αποτελούν η έκθεση σε σκηνές βίας στο 
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σπίτι, η αποστέρηση τροφής και ιατρικής φροντίδας, η συναισθηµατική 

παραµέληση και η σεξουαλική και η σωµατική κακοποίηση. 

4. Σχολικοί: Παραδείγµατα για αυτόν τον τοµέα αποτελούν η υπερβολική 

αυταρχικότητα από τον δάσκαλο και οι δυσκολίες µαθησιακής διαδικασίας. 

5. Η ιδιοσυγκρασία του ατόµου: Σε αυτούς τους παράγοντες θα 

µπορούσαµε να κατατάξουµε την χαµηλή αυτοεκτίµηση, την χρήση ναρκωτικών 

και αλκοόλ, την εγκεφαλική βλάβη, καθώς επίσης και την προηγούµενη επιθετική 

συµπεριφορά. 

Φυσικά, θα πρέπει να σηµειωθεί και η επιρροή των Μέσων Μαζικής 

Ενηµέρωσης στα παιδιά. Σύµφωνα µε τον Phillips (1983) οι έρευνες σε παρατηρητές 

σκηνών βίας στα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης αποδεικνύουν ότι οι σκηνές αυτές 

έχουν σηµαντικά αποτελέσµατα επηρεασµού στον παρατηρητή. Οι Friedrich & Stein 

(1973) κατέδειξαν ότι η παρακολούθηση τηλεοπτικών προγραµµάτων βίας στην 

τηλεόραση µειώνει την απόσταση και αυξάνει την πιθανότητα να περάσει κάποιος σε 

επιθετικές πράξεις, επηρεάζοντας κυρίως τα παιδιά που τείνουν να αντιδράσουν 

επιθετικά.  

Τα παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς συχνά εκδηλώνουν συµπτώµατα 

όπως: 

• Άρνηση συµµόρφωσης στους κανόνες και υπακοής στους γονείς και 

εκπαιδευτικούς 

• Έντονη αρνητική διάθεση να συνυπάρξουν και να συνεργαστούν µε 

άλλους, µε αποτέλεσµα τη δηµιουργία καβγάδων 

• Εκδήλωση έντονης επιθετικότητας σε ανθρώπους και ζώα και 

πρόκληση φθοράς ξένης περιουσίας 

• Αντιδραστικότητα και συχνά ψέµατα προς αποφυγήν τιµωρίας 

1.4 ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΟΡΩΝ 

Η έννοια της επιθετικότητας συνδέεται άµεσα µε τους όρους σύγκρουση, βία, 

αποκλίνουσα - παραβατική συµπεριφορά και εκφοβισµός.  

Η σύγκρουση είναι ένα φαινόµενο που λαµβάνει χώρα όταν υπάρχουν 

ασυµβατότητες και αλληλοσυγκρουόµενα συµφέροντα. Ως σύγκρουση µπορούµε να 

θεωρήσουµε τις παρατηρούµενες ασυµβατότητες ή αντιλήψεις από τα εµπλεκόµενα 
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µέρη όταν υπάρχουν ασύµφωνες απόψεις ή διαπροσωπικές ασυµβατότητες. Οι 

Masters & Albright (2002) αναφέρουν πως η σύγκρουση υφίσταται όταν δύο ή 

περισσότερα αλληλοεξαρτώµενα µέρη διαφωνούν. Ο όρος σύγκρουση, όπως και η 

επιθετικότητα έχει και θετική και αρνητική σηµασία, ωστόσο επικράτησε η αντίληψη 

ότι αποτελεί µια ανεπιθύµητη κατάσταση που πρέπει να αποφύγουµε. Η σύγκρουση, 

όµως, αποτελεί υγιή συµπεριφορά, αφού η ολοκληρωτική απουσία της µπορεί να 

φανερώνει σηµάδια αδιαφορίας, αποξένωσης και καταπίεσης. 

Ως αποκλίνουσα – παραβατική συµπεριφορά ορίζουµε την συµπεριφορά 

εκείνη που παρεκκλίνει από τη φυσιολογική και που συχνά παραβιάζει τη σχολική 

νοµοθεσία ή του κράτους. Η συµπεριφορά αυτή διακρίνεται σε διάφορες µορφές, 

όπως ενόχληση στην τάξη, ανυπακοή, επιθετικότητα, βία, κ.α. Ο Reinhold (1991) 

στην προσπάθεια του να διατυπώσει έναν ορισµό για αυτή την έννοια, συµπεριέλαβε 

πράξεις που εναντιώνονται στους άγραφους κανόνες, αλλά δεν συνιστούν ποινικό 

αδίκηµα και πράξεις που συνιστούν παράβαση του τυπικού νόµου και ανάλογα µε τη 

συνείδηση του κόσµου κρίνονται ως αποκλίνουσες ή µη, συµπεριφορές.  

Βία είναι η πιο πρωτόγονη µορφή της επιθετικότητας. Σχετίζεται µε τη 

σωµατική επίθεση που αλλάζει τη φύση της επιθετικότητας και πολώνει τις 

συναλλαγές µε τους άλλους, αφού τους θεωρεί ως µέλος µιας διπολικής σχέσης 

(σύµµαχοι ή εχθροί) (Selosse, 1987). Η βία ορίζεται ως η χρησιµοποίηση σωµατικής, 

υλικής και πνευµατικής δύναµης µε σκοπό την επιβολή της θέλησης του θύτη, ή όπως 

διατύπωσε ο Αριστοτέλης: «το παρά την ορµήν και την προαίρεσιν». Με τον όρο βία 

περιγράφονται πολλές και ποικίλες πράξεις και συµπεριφορές. Βία µπορεί να 

θεωρηθεί η επιθυµία καταστροφής αντικειµένων, η απειθαρχία, µέχρι και η 

σεξουαλική κακοποίηση. Στο χώρο του σχολείου ο ορισµός της βίας αποκτά νέες 

διαστάσεις και χωρίζεται κυρίως σε τέσσερις οµάδες διαπροσωπικών σχέσεων: 

1. Τη συµπεριφορά που χρησιµοποιούν οι διδάσκοντες απέναντι στους 

µαθητές 

2. Τη συµπεριφορά των µαθητών απέναντι στους διδάσκοντες 

3. Τις σχέσεις µεταξύ των διδασκόντων 

4. Τις σχέσεις µεταξύ των µαθητών. 
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Φυσικά, δεν πρέπει να παραλείψουµε και τους βανδαλισµούς και τις 

καταστροφές που προκαλούν οι µαθητές στο περιουσιακό υλικό του σχολείου, 

γεγονός που ενισχύεται από τις καθηµερινές εικόνες που λαµβάνουν από τα ΜΜΕ. 

Ο σχολικός εκφοβισµός, ή αλλιώς bullying είναι ένα φαινόµενο 

παραβατικότητας που αποκτά όλο και µεγαλύτερες διαστάσεις και που αναφέρεται 

στη χρήση βίας µεταξύ των µαθητών ή συνοµηλίκων παιδιών. Εξαιτίας των 

διαστάσεων που παίρνει αυτό το φαινόµενο, πολλοί ειδικοί προσπάθησαν να 

διατυπώσουν έναν ορισµό. Ο ορισµός που παρουσιάζει το µεγαλύτερο ενδιαφέρον 

είναι αυτός που αναφέρει ότι ο σχολικός εκφοβισµός είναι η κύρια µορφή της βίας 

και αποσκοπεί στην πρόκληση πόνου, είτε σωµατικού είτε ψυχικού, και στοχεύει σε 

άτοµα που είναι δύσκολο να υπερασπιστούν τον εαυτό τους. Ο Rigby όρισε τον 

εκφοβισµό ως «τη συστηµατική κατάχρηση δύναµης στις διαπροσωπικές σχέσεις» 

(Rigby, 2008b, σελ. 22) και ο Olweus τον περιέγραψε µε τη φράση «ένας µαθητής 

γίνεται αντικείµενο εκφοβισµού ή θυµατοποιείται όταν υποβάλλεται κατ’ επανάληψη 

και κατ’ εξακολούθηση σε αρνητικές ενέργειες από έναν ή περισσότερους άλλους 

µαθητές» (Olweus, 2009, σελ. 29). Με τον όρο αρνητικές ενέργειες περιγράφεται η 

σωµατική κακοποίηση, η λεκτική βία ή οποιοδήποτε άλλο µέσο, όπως άσεµνες 

χειρονοµίες, χρησιµοποιεί ο θύτης.  Ο εκφοβισµός µπορεί να είναι είτε σωµατικός, 

είτε ψυχολογικός. Ο σωµατικός εκφοβισµός περιλαµβάνει χτυπήµατα και γενικά 

σωµατική βία, ενώ ο ψυχολογικός εκδηλώνεται συνήθως µε τα πειράγµατα ή τον 

αποκλεισµό (Roland, 1989). Το φαινόµενο αυτό είναι σηµαντικό να περιοριστεί 

καθώς µπορεί να δηµιουργήσει σοβαρές επιπτώσεις στη ψυχοσυναισθηµατική 

ανάπτυξη του παιδιού και τη διαδικασία της µάθησης, και όπως πολλοί ερευνητές 

πιστεύουν, αν και στον ορισµό γίνεται λόγος για επαναληψιµότητα, υπάρχει 

πιθανότητα ένα και µόνο περιστατικό να προκαλέσει ψυχικό τραυµατισµό (Randal, 

1991· Stephenson & Smith, 1991· Rigby, 2008b). 

Στο σηµείο αυτό καλό θα ήταν να επισηµάνουµε και το σηµείο τοµής των δύο 

τελευταίων εννοιών που αναλύσαµε παραπάνω. Το σηµείο αυτό ονοµάζεται 

εκφοβισµός µε σωµατικά βίαια µέσα (Olweus, 1996). ∆εν είναι λίγες οι φορές που ο 

εκφοβισµός ταυτίζεται µε την επιθετικότητα και τη βία. Ωστόσο, αυτή η ταύτιση 

είναι λανθασµένη, γιατί έµµεσα υποδηλώνει ότι η επιθετικότητα έχει µόνο αρνητικές 

συνέπειες. 
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Στην προσπάθεια να ερµηνευτεί το φαινόµενο του εκφοβισµού, έχουν 

δηµιουργηθεί πολλές και ποικίλες θεωρίες, από τις οποίες άλλες είναι γενικές και 

αντιµετωπίζουν τον εκφοβισµό ως εγγενές στοιχείο της ανθρώπινης φύσης, άλλες τον 

εκλαµβάνουν ως συνέπεια της προσωπικότητας του ατόµου ή ως επιρροή από την 

οικογένεια ή τους συνοµηλίκους.  

Η επιθετικότητα θεωρείται ως αυθύπαρκτη ιδιότητα της ανθρώπινης φύσης 

από τον κλάδο της Ψυχανάλυσης. Σύµφωνα µε αυτή την άποψη, ο άνθρωπος, όπως 

όλα τα ζωικά είδη, είναι «εφοδιασµένος» µε επιθετικό ένστικτο που στοχεύει στην 

προστασία και την ασφάλεια του. Ο Freud (1915, οπ. αναφ. στο Ζάχαρης, 2003)  

αρχικά θεώρησε την επιθετικότητα ως αντίδραση στις µαταιώσεις της επιδιωκόµενης 

ευχαρίστησης των σεξουαλικών ορµών και την ενέταξε στα συστατικά στοιχεία των 

ορµών του Εγώ (Freud, 1905, οπ. αναφ. στο Ζάχαρης, 2003). Αναθεωρώντας τις 

αρχικές του απόψεις κατέληξε στην αποδοχή δύο κυρίαρχων ενστίκτων, του έρωτα 

και του θανάτου και ενέταξε την επιθετικότητα στις ανεξάρτητες ορµές, 

αναγνωρίζοντάς την ταυτόχρονα ως αυθύπαρκτη ιδιότητα της ανθρώπινης φύσης. Η 

επιθετικότητα είναι άµεσα συνδεδεµένη µε τα δύο βασικά ένστικτα, της 

σεξουαλικότητας και της αυτοσυντήρησης και µελετάται ως µια εκδήλωση της 

ανθρώπινης συµπεριφοράς (Freud, 1970, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010).  Στα ίδια 

συµπεράσµατα ,όµως καταλήγει και ο κλάδος της Εθνολογίας, µόνο που 

συµπληρώνει πως η επιθετικότητα δεν εµφανίζεται µόνο σε περιπτώσεις αυτοάµυνας 

και αντίδρασης, αλλά και ως ζωτική ανάγκη (Lorenz, 1966, οπ. αναφ. στο Χήνας & 

Χρυσαφίδης, 2000).  

Υπάρχουν, όµως, και περιπτώσεις κοινωνιών στις οποίες η επιθετικότητα 

είναι ανύπαρκτη, όπως στους Arapesh, οπότε δηµιουργούνται αµφιβολίες σχετικά µε 

το αν είναι έµφυτη η επιθετικότητα. Κύριοι υποστηρικτές της άποψης αυτής είναι οι 

Bandura & Walters (1963, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010), που ισχυρίστηκε ότι το 

άτοµο συχνά συµπεριφέρεται επιθετικά γιατί έχει µάθει ότι µε αυτό τον τρόπο θα 

εξασφαλίσει το επιθυµητό αποτέλεσµα.  Η θεωρία αυτή είναι η θεωρία της 

«Κοινωνικής Μάθησης» που αναφέρει πως τα αίτια της επιθετικότητας δεν είναι οι 

βιολογικοί παράγοντες, αλλά οι κοινωνικοί. Σύµφωνα µε την θεωρία αυτή η 

επιθετικότητα, αλλά και διάφορες άλλες µορφές συµπεριφοράς είναι καρπός αξιών 

και προτύπων από τα οποία περιβάλλεται το άτοµο (Bandura, 1973). Οι υποστηρικτές 

της, και κυρίως ο Dollard διατύπωσαν την άποψη ότι η επιθετικότητα εκδηλώνεται 
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όταν το άτοµο νιώσει µαταίωση, δηλαδή την ψυχική ένταση που προκαλείται όταν 

παρεµποδίζεται κάποια ενέργειά του, ή όταν κάποιες επιθυµίες του µένουν 

ανεκπλήρωτες. Οι υποστηρικτές της και κυρίως οι Dollard, Doob, Miller, Mowrer, 

και Sears (1939, οπ. αναφ. στο Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000) διατύπωσαν την άποψη 

ότι η επιθετικότητα εκδηλώνεται όταν το άτοµο νιώσει µαταίωση, δηλαδή την ψυχική 

ένταση που προκαλείται όταν παρεµποδίζεται κάποια ενέργειά του, ή όταν κάποιες 

επιθυµίες του µένουν ανεκπλήρωτες. Οι  Dollard et. al., (1939, οπ. αναφ. στο Χήνας 

& Χρησαφίδης, 2000) πίστευαν ότι τόσο η επιθετικότητα όσο και η µαταίωση 

συνδέονται µεταξύ τους, δηλαδή ότι η µαταίωση προκαλεί επιθετικότητα και η 

επιθετικότητα ακολουθεί µετά από µια µαταίωση. 

Όσον αφορά τον εκφοβισµό, δεν είναι λίγοι εκείνοι που τον αποδίδουν τόσο 

στην επιθετικό χαρακτήρα του θύτη όσο και στην συνεσταλµένη προσωπικότητα του 

θύµατος. Συγκεκριµένα ο Olweus (2009) διατύπωσε την άποψη πως οι δράστες 

χρειάζονται την απόκτηση κυριαρχίας πάνω στους άλλους, γιατί έχουν ανατραφεί µε 

τέτοιο τρόπο ώστε να νιώθουν ικανοποίηση πληγώνοντας τους άλλους. 

 

1.5 ΘΕΩΡΙΑ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑΣ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΣ 

 

Το 1986, ο Dodge ανέπτυξε τη θεωρία επεξεργασίας της κοινωνικής 

πληροφορίας, η οποία αναδιατυπώθηκε αργότερα, το 1994, από τους Crick και 

Dodge, και η οποία βασίζεται σε έξι διαδοχικά στάδια επεξεργασίας της κοινωνικής 

πληροφορίας, τα οποία µπορούν να επηρεάσουν τους άλλους µέσω µιας σειράς 

αντιδράσεων. Η αρχή στο θεωρητικό µοντέλο αφορά την είσοδο και την 

κωδικοποίηση των αισθητηριακών πληροφοριών στο «σύστηµα επεξεργασίας 

πληροφοριών» του ατόµου. Αυτό είναι το πρώτο στάδιο, που ονοµάζεται 

κωδικοποίηση. Κατά το δεύτερο στάδιο (στάδιο 2 – interpretation) το άτοµο 

προσπαθεί να κατανοήσει και να ερµηνεύσει την αισθητηριακή πληροφορία, και στη 

συνέχεια να την οριοθετήσει, περνώντας έτσι στο τρίτο στάδιο (στάδιο 3 – goal 

selection). Κατά τα δύο πρώτα στάδια επεξεργασίας, το άτοµο καθοδηγείται από τη 

κοινωνική γνώση που έχει αποκοµίσει από προσωπικές εµπειρίες. Αυτή η γνώση 

µπορεί να διαδραµατίσει σηµαντικό ρόλο στον τρόπο που αντιλαµβάνεται και 

ερµηνεύει τις προθέσεις των άλλων. Έπειτα το άτοµο αναζητά απαντήσεις ή 

αναπτύσσει δικές του ενέργειες (στάδιο 4 – response generation), καταλήγει στη 
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συµπεριφορά που θα εκδηλώσει (στάδιο 5 – response selection) και τέλος εκτελεί την 

ενέργεια που επέλεξε ως καταλληλότερη (στάδιο 6 - behavior enactment). Η θεωρία 

αυτή βρίσκει πολλούς υποστηρικτές, οι οποίοι µάλιστα πιστεύουν πως ο εκφοβισµός 

είναι αποτέλεσµα είτε εσφαλµένης είτε ελλιπούς επεξεργασίας της κοινωνικής 

πληροφορίας σε ένα ή περισσότερα στάδια (Crick & Dodge, 1994). Μάλιστα 

πραγµατοποιήθηκαν έρευνες οι οποίες έδειξαν πως οι εµπλεκόµενοι µε το εκφοβισµό 

παρουσιάζουν κάποιο πρόβληµα στο δεύτερο και στο πέµπτο στάδιο επεξεργασίας 

πληροφοριών και πως επιδεικνύουν χαµηλή κοινωνική επάρκεια σε σύγκριση µε µη 

εµπλεκόµενα παιδιά (Camodeca, Goossens, Schuengel & Terwogt, 2003).  

Παρόλα αυτά, υπάρχουν και ερευνητές (Sutton et al, 1999) που πιστεύουν πως 

πολλοί δράστες όχι µόνο δεν είναι κοινωνικά ανεπαρκείς, αλλά είναι πιθανό να είναι 

πιο έξυπνοι κοινωνικά από τους υπόλοιπους ανθρώπους και επιπλέον έχουν 

αναπτύξει και την ικανότητα να χειρίζονται τους άλλους. Η διαπίστωση αυτή ισχύει, 

κυρίως, όµως, για αυτούς που εµπλέκονται σε έµµεσες και χειριστικές µορφές 

εκφοβισµού, και όχι για εκείνους που επιτίθενται σωµατικά. Το γεγονός αυτό καθιστά 

ως αβέβαιο το αν οι δράστες στερούνται ευαισθησίας και κοινωνικής αντίληψης ή 

είναι άτοµα µε κοινωνική αντίληψη που αρέσκονται να χρησιµοποιούν τις 

δυνατότητες τους για να πληγώνουν τους αδύναµους (Rigby, 2008a). Η θεωρία αυτή 

είναι γνωστή ως θεωρία του νου.   

Ως απάντηση στα µοντέλα των Crick και Dodge (1994) και των Sutton, Smith 

και Swettenham (1999), οι Arsenio και Lemerise (2001) εξέφρασαν την άποψή τους 

ότι η κοινωνική επάρκεια και ο εκφοβισµός σαν έννοιες δεν γίνονται κατανοητές αν 

πρώτα δεν διευκρινιστεί η ηθική διάσταση του εκφοβισµού.  Πιο συγκεκριµένα 

πιστεύουν πως  για να ερµηνευτεί το φαινόµενο του εκφοβισµού πρέπει να ληφθούν 

σοβαρά υπόψη ζητήµατα όπως η ευηµερία του άλλου και  η δικαιοσύνη. 

 

1.6 ΘΕΩΡΙΕΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ 

 

Ο Bandura(1973, οπ. αναφ. στο Κιτσάκη, 2010). θεωρεί ότι η συµπεριφορά 

µαθαίνεται µέσω της παρατήρησης και της υιοθέτησης προτύπων, όπως επίσης και µε 

την επιβράβευση.  Η θεωρία αυτή είναι γνωστή ως θεωρία της κοινωνικής µάθησης. 

Ο ίδιος ο Bandura, λίγα χρόνια αργότερα συµπλήρωσε τη θεωρία προτείνοντας πως οι 

εξωτερικοί παράγοντες συµβάλλουν καθοριστικά στην απόκτηση και διατήρηση της 
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επιθετικότητας (Bandura, 1986). Μέσω των προτύπων που υιοθετούν τα παιδιά 

µαθαίνουν να χρησιµοποιούν επιθετικά µέσα, ώστε να επιτύχουν τους σκοπούς τους 

(Espelage, Bosworth & Simon, 2000). Στο φαινόµενο του εκφοβισµού συναντάµε 

συχνά και τον εξής κύκλο: τα θύµατα εκφοβισµού, γίνονται θύτες όταν του δοθεί µια 

ευκαιρία. Το φαινόµενο αυτό εξηγείται µε τη θεωρία της κοινωνικής µάθησης. 

Συγκεκριµένα, ερευνητές έδειξαν πως οι γονείς που χρησιµοποιούσαν αυστηρές 

στρατηγικές πειθαρχίας, έστρεφαν τα παιδιά τους σε επιθετικές συµπεριφορές (Slee 

& Rigdy, 1994), όπως επίσης και πως εκπαιδευτικοί που εκφόβιζαν τους µαθητές 

τους, είχαν και οι ίδιοι καταστεί θύµατα εκφοβισµού (Twemlow & Fonagy, 2005). 

Χρήσιµη συµβολή στην ανάλυση ορισµένων κοινωνικο – γνωστικών 

συνιστωσών της επιθετικής συµπεριφοράς υπήρξε η κοινωνικό – γνωστική θεωρία 

που σχετίζεται µε την ηθική αποδέσµευση (Bandura, 1986, 1992, 1999). Σύµφωνα µε 

αυτή τη θεωρία, η ηθική αποδέσµευση αποτελεί µια γνωστική διαδικασία του ατόµου 

που του επιτρέπει να εµφανίσει ή όχι επιθετική συµπεριφορά. Ο Bandura περιγράφει 

οχτώ διαφορετικούς µηχανισµούς µέσω των οποίων το άτοµο µπορεί να απεµπλακεί 

από τις ηθικές του αρχές και να δικαιολογήσει την επιθετική του συµπεριφορά. Αυτοί 

οι µηχανισµοί είναι: 

1. Η ηθική δικαιοσύνη 

2. Ο ευφηµιστικός χαρακτηρισµός 

3. Η αγνόηση ή διαστρέβλωση των συνεπειών 

4. Η µετατόπιση της ευθύνης 

5. Η επιθετικότητα που προκάλεσε το θύµα (απόδοση ευθυνών) 

6. Η πλεονεκτική σύγκριση 

7. Η διάχυση της ευθύνης 

8. Η απανθρωπιά. 

∆ιάφορες µελέτες έδειξαν ότι η επιθετική συµπεριφορά συνδέεται µε την 

ενεργοποίηση ενός ή περισσοτέρων από αυτούς τους µηχανισµούς, τόσο σε ενήλικες 

όσο και σε παιδιά (Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 1996· Caprara, 

Barbaranelli, & Bandura, 1995· Caprara, Barbaranelli, Vicino, & Bandura, 1996· 

Yadava, Sharma, & Gandhi, 2001). Ιδιαίτερα ο Caprara  και οι συνεργάτες του 

(Caprara, Barbaranelli, & Bandura, 1995), επιβεβαίωσαν τη σχέση µεταξύ ηθικής 

αποδέσµευσης και σωµατικής και λεκτικής επιθετικότητας, κυρίως σε αρσενικά 
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παιδιά. Οι παραπάνω µελέτες επιβεβαιώθηκαν και από µια διακρατική µελέτη, που 

έλαβε χώρα στην Ιταλία και την Ισπανία, από τους Menesini και τους συνεργάτες του 

(Menesini, Codecasa, Benelli και Cowie, 2003), η οποίοι αξιολόγησαν τη 

συµπεριφορά των εκφοβιστών µε υψηλά επίπεδα ηθικής αποδέσµευσης σε σχέση µε 

τα υπόλοιπα παιδιά. Η εκφοβιστική συµπεριφορά έχει συνδεθεί µε την έλλειψη της 

επίγνωσης των σκέψεων και των συναισθηµάτων των άλλων (Hoffman, 1984). 

Βρέθηκε ότι οι θύτες στατιστικά έχουν χαµηλότερη βαθµολογία στην κλίµακα 

«αντίληψη της οπτικής γωνίας του άλλου», έλλειψη συναισθηµάτων για τους άλλους, 

και ότι είναι δύσκολο να νιώσουν «τρυφερά και γεµάτα ενδιαφέρον συναισθήµατα 

για τους ανθρώπους που είναι λιγότερο ευνοηµένοι» (Rigby, 2008a, οπ. αναφ. στο 

Γιαννακούρα, 2011, σελ 20). Ωστόσο, αν οι ίδιοι βρεθούν σε δύσκολη θέση δεν 

δείχνουν µειωµένο συναίσθηµα. Αν λοιπόν, πρέπει να έχουν κάποια ανεπάρκεια οι 

θύτες, τότε αυτή πολύ πιθανόν να  είναι ανεπάρκεια ηθικής ανάπτυξης, ώστε να 

µπορούν να αντιληφθούν το δίκαιο, και τη ντροπή (Menesini et al, 2003). Πολλοί 

συγγραφείς υποστήριξαν ότι η ηθική ανάπτυξη παίζει σηµαντικό ρόλο στη ρύθµιση 

της συµπεριφοράς (Arsenio, 1988· Nucci, 2001· Smetana, 1995· Turiel, 1998) και πως 

η ενοχή είναι ένα διαπροσωπικό φαινόµενο µε σκοπό τη διατάραξη των σχέσεων και 

των δεσµών (Baumeister, Stillwell & Heatherton, 1994· Tagney, 1992). Επιπρόσθετα, 

τα άτοµα που είναι πιο επιρρεπή σε ενοχή είναι λιγότερο επιθετικά και λιγότερο 

πιθανό να ενεργήσουν παραβατικά (Harpur, Hakstian & Hare, 1988· Quiles & Bybee, 

1997). Αντίθετα, όταν τα παιδιά παρουσιάζουν χαµηλότερα αισθήµατα ενοχής, δρουν 

επιθετικά χωρίς τύψεις. Το επίπεδο ηθικής ανάπτυξης επηρεάζεται από την νέα 

συνειδητοποίηση του εαυτού που κινείται τόσο σε ατοµικά όσο και σε συλλογικά 

επίπεδα και χαρακτηρίζεται από µια τάση διαµελισµού ων γενικά αποδεκτών αξιών 

(Μπεζέ, 1991). 

Όλες οι παραπάνω ερµηνείες που έχουν διατυπωθεί για το φαινόµενο του 

εκφοβισµού, έχουν ως κοινό σηµείο την απόδοση του σε σχετικά σταθερά στοιχεία 

της προσωπικότητας (Galloway & Roland, 2004).  

Η συµβολή των παραπάνω θεωριών, γνωστές ως θεωρίες κοινωνικο- 

γνωστικής προσέγγισης, είναι η ανάπτυξη των νοητικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, 

όχι µόνο των µαθητών, αλλά και των εκπαιδευτικών, και η δηµιουργία ενός 

κατάλληλου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που θα παρέχει τη δυνατότητα στα µέλη 

της διδακτικής λειτουργίας να διαµορφώνουν πρότυπα και συµπεριφορές και που θα 
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βοηθάει στην αντιµετώπιση προβληµάτων που προκύπτουν από εκφοβιστικές 

συµπεριφορές. 

2. ΘΥΜΟΣ ΚΑΙ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

2.1 ΤΙ ΕΙΝΑΙ Ο ΘΥΜΟΣ 

 

Όλοι γνωρίζουν και έχουν βιώσει το αίσθηµα του θυµού, από πολύ µικρή 

ηλικία. Ο θυµός αποτελεί ένα συνηθισµένο, φυσιολογικό και υγιές, ως ένα βαθµό, 

συναίσθηµα. Ο θυµός ορίζεται ως ένα φυσικό υποκειµενικό συναίσθηµα που υπάρχει 

σαν ξέσπασµα, έπειτα από κάποιου είδους απειλή, πραγµατική ή φανταστική, και 

µπορεί να πάρει διαστάσεις από ήπια ενόχληση έως έντονο µίσος (Ramirez, 2002). 

Ένα παιδί µπορεί να βιώσει το αίσθηµα αυτό είτε από εσωτερικούς 

παράγοντες, συνήθως το ίδιο το άτοµο, αν για παράδειγµα δεν απάντησε σε µια 

ερώτηση που ήξερε, είτε από εξωτερικούς παράγοντες, δηλαδή να του το προκαλέσει 

κάποιο άλλο πρόσωπο. Ο θυµός µπορεί να εµφανιστεί κατά τη διάρκεια 

συναισθηµατικών δυσκολιών, προσωπικών προβληµάτων και τραυµατικών 

εµπειριών, ή κατά την άσκηση υπερβολικής πίεσης από υψηλές προσδοκίες. Πολλοί 

ψυχολόγοι παροµοιάζουν το αίσθηµα του θυµού µε τη ζωή, καθώς έχει µια αρχή, µια 

κλιµάκωση και ένα τέλος. 

Ο τρόπος που µεγαλώνει και ανατρέφεται ένα παιδί, από τα πρώτα ακόµα 

χρόνια ακόµα της ζωής του, αποτελεί ένδειξη για την έκφραση του θυµού του. Αν ένα 

παιδί ανατραφεί µε βιώµατα αγάπης και στοργής, χωρίς να πιέζεται για τις επιδόσεις 

του, µαθαίνει εκφράζει όλα του τα αισθήµατα, µε υγιή τρόπο. Επιπρόσθετα, δεν 

πρέπει να ξεχνάµε πως ο παιδικός θυµός συνδέεται άµεσα µε το θυµό του γονιού, 

αφού τα παιδιά της ηλικίας που µελετάµε στην παρούσα εργασία, εµφανίζουν την 

τάση να µιµούνται τις συµπεριφορές των ενηλίκων, ή των συµµαθητών τους, ακόµα 

και συµπεριφορές που προβάλλονται από τα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης. Ωστόσο, η 

έκφραση του συναισθήµατος αυτού από τους γονείς είναι φυσιολογική αντίδραση και 

δεν πρέπει να αποφεύγεται γιατί συχνά αποτελεί ανακούφιση. Μια υγιής έκφραση του 

θυµού των γονέων, µπορεί να συµβάλει στην κατανόηση του ως µη αρνητικό και 

βλαπτικό φαινόµενο. Ο θυµός πρέπει να εξωτερικεύεται, αλλιώς µπορεί να 
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προκαλέσει ψυχολογικά προβλήµατα, κατάθλιψη ή και προβλήµατα σωµατικής 

υγείας.  

Ένα παιδί, ιδιαίτερα στις ευαίσθητες ηλικίες που συναντάµε κατά την 

εκπαίδευση στο δηµοτικό σχολείο, δεν είναι σε θέση να διαχειριστεί το θυµό µε τη 

λογική, συνεπώς, τα ξεσπάσµατα του δεν είναι λόγος εκµετάλλευσης, αλλά 

πιθανολογείται ότι γίνονται για να ελέγξουν τα όρια των γονέων. Σε τέτοιες 

περιπτώσεις, η διαχείριση της κατάστασης από τους γονείς µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί µε δύο τρόπους, ή τη διαπραγµάτευση της απαίτησης του παιδιού ή 

η επιλογή της ελεύθερης εκτόνωσης του θυµού. Η διαχείριση της κατάστασης µε 

άλλες τεχνικές, όπως για παράδειγµα η σωµατική τιµωρία, είναι πιθανό να οδηγήσουν 

σε αντίθετα αποτελέσµατα.  

 

2.2 ΠΩΣ ∆ΙΑΧΩΡΙΖΕΤΑΙ Ο ΘΥΜΟΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

Όταν οι γονείς αντιµετωπίζουν τον θυµό των παιδιών τους µε ποινές και 

τιµωρίες, τότε τα παιδιά τείνουν να αναπτύξουν προβληµατικές συµπεριφορές. 

Συνεπώς, η επιθετικότητα αποτελεί µια βίαιη και µη υγιή έκφραση του θυµού. Το 

αίσθηµα αυτό συναντάται από τους πρώτους µήνες της ζωής ενός παιδιού. Αρχικά, 

εµφανίζεται µε αυτοκαταστροφικές τάσεις, ενώ µεγαλώνοντας τα παιδιά µπορεί να 

αποκτήσουν εκδικητική συµπεριφορά, εκρήξεις οργής και µίσους και άσχηµο 

λεξιλόγιο. Η A. Freud, αποδίδει την επιθετικότητα των παιδιών στην µη οµαλή 

ανάπτυξη τους, εξαιτίας των οικογενειακών συνθηκών που επικρατούν στο 

περιβάλλον που µεγαλώνουν (A. Freud, 1965, οπ. αναφ. στο Μιλαντίνοβιτς, 2012). Η 

επιθετικότητα µπορεί, όπως πιστεύουν οι περισσότεροι µελετητές να σχετίζεται και 

µε το οιδιπόδειο σύνδροµο ή και µε τον απογαλακτισµό από την µητέρα (Erickson, 

1954· Klein, 1976, οπ. αναφ. στο Μιλαντίνοβιτς, 2012· Horney, 1942, οπ. αναφ. στο 

Μιλαντίνοβιτς, 2012). Επιπρόσθετα, θα πρέπει να αναφερθούµε και στην άποψη του 

Adler, όπως αυτή διατυπώνεται και από τον Todorovich, το 2005. Κάποια παιδιά 

είναι πολύ ευαίσθητα και βιώνουν πολύ έντονα το αίσθηµα της κατωτερότητας, µε 

συνέπεια να καταλήγουν σε ελλιπή ανάπτυξη της κοινωνικότητας (Adller, 1984). 

Συχνά αυτή η κατωτερότητα, οφείλεται και σε συµπεριφορές των γονέων που 

οδηγούν τα παιδιά να νιώθουν εγκαταλελειµµένα ή να γίνονται κακοµαθηµένα. Για 
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το λόγο αυτό, οι συµπεριφοριστές ονοµάζουν το φαινόµενο αυτό ως «µαθηµένη 

επιθετικότητα».  

Όταν η έκφραση του θυµού αποτελεί απαγόρευση, τότε είναι δυνατόν τα 

παιδιά να νιώσουν καταπίεση, µε δύο πιθανά ενδεχόµενα. Το πρώτο ενδεχόµενο είναι  

να δηµιουργηθεί στο παιδί κάποια µορφής νευρωσική ή ψυχοσωµατική ασθένειας, 

καθώς δεν εξωτερικεύουν τα συσσωρευµένα συναισθήµατα τους. το δεύτερο 

ενδεχόµενο είναι να εκδηλώσει κάποια στιγµή έντονα ξεσπάσµατα θυµού και 

επιθετικότητας προς τους συµµαθητές του ή τους δασκάλους ή τους γονείς (Τσιαντής, 

1988). 

Η επιθετικότητα, όµως, που αναπτύσσουν τα παιδιά, δεν είναι µόνο επίκτητο 

χαρακτηριστικό, αλλά οφείλεται και στον χαρακτήρα του παιδιού. Για να γίνει πιο 

κατανοητή αυτή η έννοια, µπορούµε να αναφερθούµε στο στάδιο που οι 

καθυστερηµένες ανάγκες ενός βρέφους οδηγούν σε θυµό ή κατά την νηπιακή ηλικία, 

που ο γονέας αρχίζει να θέτει όρια και εκείνο έχει έντονα ξεσπάσµατα και εκρήξεις 

οργής. Βέβαια, δεν αντιδρούν όλα τα παιδιά µε τον ίδιο τρόπο και αυτό οφείλεται 

στον χαρακτήρα τους. 

Όπως, αναφέραµε παραπάνω οι έννοιες του θυµού και της επιθετικότητας 

αποτελούν τις δύο όψεις ενός νοµίσµατος. Πότε όµως έχουµε υγιή έκφραση του 

θυµού και πότε σηµάδια επιθετικότητας; Υπάρχουν ορισµένα κριτήρια για να 

ξεχωρίσουν οι γονείς τις συµπεριφορές των παιδιών τους. Ένα από αυτά τα κριτήρια 

είναι η ανάπτυξη µιας παραβατικής συµπεριφοράς, η οποία συνήθως εκδηλώνεται µε 

άσκηση σωµατικής βίας προς τρίτους ή προς ζώα, µε κλοπές και βανδαλισµούς ξένης 

ιδιοκτησίας. Κριτήριο επίσης, αποτελεί και η έντονη αρνητικότητα, σε βαθµό 

εχθρότητας και η εκδικητικότητα. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να υπογραµµίσουµε 

πως ένα µεµονωµένο περιστατικό δεν αποτελεί κριτήριο ύπαρξης επιθετικότητας, 

αλλά µπορεί να θεωρηθεί ως ένδειξη. 

 

2.3 ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΗΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

Πολλοί ειδικοί πιστεύουν πως από την ηλικία των 4 µηνών τα παιδιά αρχίζουν 

να βιώνουν το αίσθηµα του θυµού, ίσως και νωρίτερα, αλλά δεν είναι σε θέση να το 

εκφράσουν, ενώ όταν γίνουν 7 µηνών µπορούν να επικοινωνήσουν µέσω αυτού του 

συναισθήµατος. Στην ηλικία του 1 έτους τα νήπια έχουν πλέον την ικανότητα να 
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ανταποδώσουν συµπεριφορές, και στα δύο τους χρόνια είναι δυνατόν να εκφράσουν 

το θυµό τους µέσω συγκρούσεων, γεγονός που γενικά θεωρείται αποδεκτό, καθώς 

εµφανίζεται µε τη µορφή κτητικότητας ή εκδήλωσης ενδιαφέροντος για τα υπόλοιπα 

παιδιά. 

Κατά τη σχολική ηλικία αρχίζει να κερδίζει έδαφος η λεκτική επιθετικότητα, 

αφού οι γλωσσικοί ορίζοντες των παιδιών έχουν διευρυνθεί, και µπορούν να 

εκφραστούν καλύτερα µε τις λέξεις, από ότι µε τη σωµατική επιθετικότητα (Guerin & 

Hennessy, 2002). Κατά τη διάρκεια που τα παιδιά φοιτούν στο δηµοτικό, 

παρατηρείται κυρίως επιθετικότητα µε σκοπό την πρόκληση κάποιου τραυµατισµού ή 

βλάβης στον άλλο εµπλεκόµενο.  

Κατά τη µετάβαση από την παιδική ηλικία στην εφηβεία, ο νέος έχει να 

συµβιβαστεί µε τις ποικίλες αλλαγές που συµβαίνουν στη ζωή του, αλλαγές που 

µπορεί να οδηγήσουν σε µια µορφή επιθετικότητας που ενδεχοµένως να επιφέρουν 

σοβαρότερους τραυµατισµούς. Αυτή η µορφή επιθετικότητας είναι πιθανό να 

εκφραστεί µε εµπλοκή του έφηβου σε οµάδες που σχετίζονται µε οµαδικές µορφές 

βίας ή µε τη στροφή εναντίον των γονέων ή των εκπαιδευτικών. 

 

2.4 ΕΡΕΥΝΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

Η εµφάνιση επιθετικότητας σε παιδιά, αποτελεί ένα συνεχώς αυξανόµενο 

φαινόµενο, το οποίο έχει αρχίσει να προβληµατίζει τους εκπαιδευτικούς, τους 

ψυχολόγους και τους κοινωνιολόγους, ως προς τη συσχέτιση που ενδέχεται να 

παρουσιάζει µε την παραβατικότητα στην µετέπειτα ζωή τους, και για το λόγο αυτό 

εντείνονται οι έρευνες για την πλήρη κατανόηση των βαθύτερων αιτιών της. Πολλοί 

κοινωνιολόγοι διατυπώνουν την άποψη πως η επιθετικότητα των παιδιών είναι 

αποτέλεσµα µη ύπαρξης κάποιου σταθερού περιβάλλοντος, που µπορεί να οφείλεται 

σε διαζύγιο, στον περιορισµένο χρόνο που µοιράζονται µε τους γονείς ή ακόµη και 

στην έλλειψη ύπαρξης κάποιας κοινωνικής υποστηρικτικής δοµής, γεγονός που 

οδηγεί στην ελλιπή διαπαιδαγώγηση, και κατά συνέπεια στην ανάπτυξη παραβατικής 

συµπεριφοράς του παιδιού (Μαυραγάννης, 2006).  

Πλήθος τεκµηριωµένων ερευνών από κοινωνιολόγους προσφέρουν µια 

ενδιαφέρουσα εξήγηση για την παραβατική συµπεριφορά των παιδιών (Κουράκης, 

2004), ενώ οι ψυχολόγοι καταγράφουν τα αποτελέσµατα τους, όπως αυτά 
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προκύπτουν από κλινικές µελέτες, για να φανερώσουν το συνεχώς αυξανόµενο 

ποσοστό κρουσµάτων βίας στο σχολείο, τα οποία παρατηρούνται και στα ελληνικά 

σχολεία (Pateraki & Houndoumadi, 2001). Σύµφωνα µε τον Sapouna, µάλιστα, τα 

θύµατα της ενδοχολικής βίας αντιστοιχούν στο 10% του συνόλου των µαθητών 

(Sapouna, 2008).  

 

2.4.1 ΔΙΕΘΝΕΙΣ ΕΡΕΥΝΕΣ 

 

Έρευνες που έχουν γίνει στην Νορβηγία, στην Αγγλία, στην Αµερική και στην 

Αγγλία έχουν δείξει διαφοροποίηση µεταξύ των δύο φύλων και της µορφής 

εκφοβισµού. Έχει παρατηρηθεί ότι στη ηλικία που τα παιδιά φοιτούν στο δηµοτικό 

σχολείο, οι κυριότερες µορφές εκφοβισµού είναι οι λεκτικές, ενώ επίσης φαίνεται 

πως τη σωµατική βία τη χρησιµοποιούν τα αγόρια. Επιπλέον, τα αγόρια έχουν 

καταστεί θύµατα σωµατικού εκφοβισµού συχνότερα από τα κορίτσια, τα οποία 

βιώνουν κυρίως τις έµµεσες µορφές του (Rigby, 2008). Ο ίδιος, αναφέρεται και σε 

µια καναδική έρευνα, αντικείµενο της οποίας ήταν τα παιδιά που επιτίθενται σε δύο ή 

και περισσότερα θύµατα, και που είναι υπεύθυνα για το 69% των περιστατικών βίας. 

Ο Rigby (2008) προσπάθησε να ανακαλύψει και το ρόλο της ηλικίας στα 

κρούσµατα εκφοβισµού. Συνήθως, όσο µεγαλώνουν τα παιδιά παρατηρείται µια 

µείωση στα επιθετικά επεισόδια, γεγονός που οφείλεται στην ανάπτυξη της 

ωριµότητας τους. Ωστόσο, είναι δύσκολο να πραγµατοποιηθούν αρκετές έρευνες που 

να απευθύνονται σε παιδιά που βρίσκονται στην µετάβαση από το νηπιαγωγείο στο 

δηµοτικό. Επιπρόσθετα, στην ερώτηση για το µέρος και το χρόνο που λαµβάνουν 

χώρα οι εκφοβισµοί, η απάντηση ήταν ότι συµβαίνει στην αυλή κατά τη διάρκεια του 

διαλείµµατος συνήθως.  

Πολλές έρευνες έχουν γίνει ανά τον κόσµο, µε σκοπό την εύρεση κάποιας 

αιτιολογικής σχέσης που να εξηγεί την εµφάνιση της επιθετικότητα σε ένα σύνολο. 

Ωστόσο, δεν είµαστε σε θέση να γνωρίζουµε την εγκυρότητα τους, καθώς δεν 

µπορούµε να είµαστε σίγουροι για την ειλικρίνεια των µαθητών. Αναφερόµενοι στην 

ειλικρίνεια, θα πρέπει να διευκρινίσουµε ότι η µέθοδος που συνήθως χρησιµοποιείται 

είναι η υποβολή ερωτήσεων. Συνεπώς, και τα παιδιά που έχουν υπάρξει θύµατα, τους 

είναι δύσκολο να το παραδεχτούν, αλλά και οι θύτες είναι πιθανόν να θελήσουν να 
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κρύψουν την εµπλοκή τους (Rigby, 2008).  Για να υπερπηδήσουν την δυσκολία αυτή 

οι ερευνητές χρησιµοποιούν ερωτηµατολόγια στα οποία δεν ζητείται όνοµα. 

Στην Νορβηγία έλαβε χώρα µια έρευνα, σε ένα δείγµα 130000 παιδιών, µε τα 

αποτελέσµατά της να δείχνουν ότι το 15/% των µαθητών ηλικίας από 7 έως και 16 

ετών, έχουν υπάρξει είτε θύµατα είτε θύτες σε κάποιο περιστατικό εκφοβισµού. 

Παρόµοιες έρευνες πραγµατοποιήθηκαν και σε άλλες χώρες, όπως είναι η Σουηδία, η 

Φινλανδία, η Ιαπωνία, η Αµερική, η Αγγλία, η Ισπανία και η Αυστραλία, και τα 

αποτελέσµατα συµφωνούσαν µεταξύ τους. Από τους µαθητές που βρισκόταν στην 

ηλικία των 13 ετών, το ποσοστό των αγοριών που υφίσταται εκφοβισµό (17,8) ήταν 

µεγαλύτερο από το ποσοστό των κοριτσιών (15,1%) (Craig, Pepler & Blais, 2007), αν 

και σε έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στην Μεγάλη Βρετανία, ανακαλύφθηκε µια 

ανησυχητική αύξηση των κρουσµάτων επιθετικότητας µεταξύ των κοριτσιών. Σε µια 

άλλη έρευνα που πραγµατοποίησε  ο Hazzler, το 1991, το 75% των παιδιών έχουν 

καταστεί θύµατα επιθετικότητας (Camey & Merell, 2001). Επίσης, έρευνες έδειξαν 

ότι 1 στα 7 παιδιά βιώνει εκφοβισµό (Olweus, 1991, 1993, 1994· Τσιάντη, 2008) και 

το φαινόµενο αυτό δεν σχετίζεται µε την περιοχή από την οποία προέρχονται.  

Στην αναφορά του ∆ιεθνούς Κέντρου Στατιστικών Στοιχείων για την 

Εκπαίδευση, το 2003, έγινε σαφές ότι το ποσοστό των παιδιών που έχουν υπάρξει 

θύµατα εκφοβισµού και επιθετικότητας συνεχώς αυξάνεται (Hall, 2006). Μάλιστα, 

στην έρευνα αυτή αναφέρεται ότι το 1999 το ποσοστό  των περιστατικών εκφοβισµού 

στο σχολείο ήταν 5%, ενώ µετά από δύο χρόνια, το 2001 το ποσοστό έφτασε το 8%. 

Στην έκθεση του ∆ιεθνούς Ινστιτούτου της Παιδικής Υγείας και της Ανθρώπινης 

Ανάπτυξης, το 17% των µαθητών που πήραν µέρος στις έρευνες είχαν υπάρξει 

θύµατα επιθετικότητας τουλάχιστον µια φορά την εβδοµάδα, αλλά το ενδιαφέρον των 

αποτελεσµάτων έγκειται στο ότι το ποσοστό της τάξεως του 19% έχουν προκαλέσει 

περιστατικά επιθετικότητας και το 6% έχουν υπάρξει και θύτες και θύµατα 

ταυτόχρονα.  

Σύµφωνα µε την έρευνα του World Health Organization Health Behavior in 

School – Aged Children, που πραγµατοποιήθηκε το 2004, ο Καναδάς εµφάνιζε τα 

υψηλότερα ποσοστά επιθετικότητας, ενώ επιπλέον υστερούσε αρκετά στην εφαρµογή 

µέτρων πρόληψης και αντιµετώπισης του φαινοµένου. Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι 

ανάµεσα στις 35 χώρες που πήραν µέρος την έρευνα, ο Καναδάς βρέθηκε στην 26
η
 

θέση, όσον αφορά την πρόληψη. Επιπλέον, έγινε και µια έρευνα σε ένα δείγµα 4000 
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παιδιών σε ηλικίες από 5 έως και 16 ετών, όπου τα αποτελέσµατα εµπνέουν ένα 

φόβο, καθώς, πέρα από το γεγονός ότι το 38% των µαθητών είχαν καταστεί θύµατα 

δύο ή και περισσότερες φορές, υπήρχε και ένα ποσοστό, περίπου 0,5%, όπου είχαν 

βιώσει τόσο έντονα την επιθετικότητα που αρρώστησαν ή διέκοψαν το σχολείο, ενώ 

συµπεριλαµβάνονται µέσα σε αυτό το ποσοστό και εκείνοι που δήλωσαν πως 

σκέφτηκαν σοβαρά να αυτοκτονήσουν (Χτενέλη, 2009). 

Τέλος µπορούµε να αναφερθούµε και στις έρευνες που έγιναν σχετικά µε τους 

τρόπους αντιµετώπισης. Σύµφωνα µε τους Camodeca και Goossens, υπήρχαν 

διαφορές ως προς την αντιµετώπιση, ανάλογα µε το φύλο, την ηλικία και τη διάρκεια. 

Για να γίνουµε πιο συγκεκριµένοι, σχετικά µε το φύλο, τα κορίτσια προσπαθούν 

συνήθως να βρουν κάποιες στρατηγικές, όπως η αναζήτηση υποστήριξης από άλλα 

άτοµα, ως προς την ηλικία, όσο µικρότερη είναι η ηλικία, τόσο πιο πολύ επιλέγεται 

ως αντιµετώπιση η αδιαφορία, ενώ όσον αφορά τη διάρκεια του εκφοβισµού, έχει 

βρεθεί ότι είναι ανάλογη µε την χρήση στρατηγικών όπως η αποφυγή ή η άρνηση 

(Camodeca & Goossens, 2005). 

 

2.4.2 ΕΡΕΥΝΕΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

 

∆υστυχώς στη χώρα µας, οι έρευνες που έχουν γίνει για τη διερεύνηση του 

φαινοµένου, δεν είναι αρκετές, αν και υπάρχουν αρκετά, πλέον, επεισόδια, αφού 

σύµφωνα µε τη ∆εληγιάννη – Κουιµτζή, 1 στα 10 παιδιά είναι θύµα (∆εληγιάννη – 

Κουιµτζή, 2005· Χτενέλη, 2009). Η Χτενέλη, (2009) αναφέρει επίσης ότι, µε βάση τα 

στοιχεία που πάρθηκαν από µια έρευνα που πραγµατοποιήθηκε σε ∆ηµοτικά Σχολεία 

της Αθήνας, τα θύµατα αγγίζουν το 8%. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε από τους 

Γιαννακοπούλου, Τσιάντη και Σουµάκη (2008) στα πλαίσια του προγράµµατος 

∆ΑΦΝΗ. 

Η πιο συχνά εµφανιζόµενη µορφή της επιθετικότητας είναι η λεκτική, µε την 

έννοια της αποµόνωσης και της διάδοσης φηµών (Boulton, Καρέλλου, Λανίτη, 

Μανούσου & Λεµονή, 2001· Τσιάντης, 2008), όπως φαίνεται και από µια άλλη 

έρευνα που πραγµατοποιήθηκε σε 406 µαθητές της Πρωτοβάθµιας και της 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, σε 289 γονείς και σε 185 εκπαιδευτικούς σε σχολεία 

της Θεσσαλονίκης, της Λάρισας, της Κοζάνης και των Σερρών (έρευνα των 

φοιτητριών µεταπτυχιακού τµήµατος ψυχολογίας, Νακοπούλου & Γαλάνη, υπό την 
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επίβλεψη της ∆εληγιάννη – Κουιµτζή). Σύµφωνα µε την τελευταία αυτή έρευνα, 

προκύπτει ότι στη Πρωτοβάθµια εκπαίδευση η λεκτική βία εµφανίζεται σε ποσοστό 

45%. Επιπλέον, έχει διαπιστωθεί και ότι 1 στα 4 παιδιά στο δηµοτικό σχολείο, 

αντιµετωπίζει λεκτική διάκριση, η οποία όµως δεν γίνεται αντιληπτή συνήθως από 

τον εκπαιδευτικό ή από τους γονείς (Κοντογιαννίδης, 2009). 

Όπως έχει παρατηρηθεί και στις διεθνείς έρευνες, η ηλικία συµβάλλει στη 

µορφή της επιθετικότητας που εµφανίζεται, αφού όσο πιο µικρό ηλικιακά είναι ένα 

παιδί, τόσο πιο πολύ χρησιµοποιεί τη σωµατική βία (Μπεζέ, 1998). Επιπλέον, 

σηµαντικός είναι και ο ρόλος που παίζει και το φύλο στην εµφάνιση σωµατική βίας 

(Boulton, Καρέλλου, Λανίτη, Μανούσου & Λεµονή, 2001· Μπεζέ, 1990· 

Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού, 2000· Φακιολάς, 1995· Χατζή, Πατεράκη & 

Χουντουµάδη, 2001). Όπως, αναφέρει ο Τσιάντης τα αγόρια είναι εκείνα που 

εφαρµόζουν κυρίως σωµατικό εκφοβισµό, ενώ τα κορίτσια, εµπλέκονται συνήθως 

στα λεκτικά επεισόδια (Τσιάντης, 2008). 

Τέλος, αξίζει να αναφερθούµε και στην έρευνα που πραγµατοποιήθηκε από 

τους Κωνσταντίνου και Ψάλτη, σε ένα δείγµα 202 εκπαιδευτικών, και η οποία έδειξε 

ότι η πρόληψη του φαινοµένου έγκειται στο έργο του δασκάλου και πως είναι 

µεγάλης σηµασίας οι ίδιοι να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν και να αντιµετωπίζουν 

τέτοια περιστατικά (Κωνσταντίνου & Ψάλτη, 2007). 

 

 

 

2.5 ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

2.5.1 Θεωρία απόδοσης αιτιών 

 

Η θεωρία η οποία προσπαθεί να περιγράψει και να εξηγήσει τη συµπεριφορά 

των άλλων, γνωστή και ως θεωρία απόδοσης (attribution theory), έχει ως στόχο την 

απόδοση αιτιών και την επιρροή που αυτή ασκεί στα κίνητρά των ανθρώπων. Ο 

τρόπος µε τον οποίο οι άνθρωποι αποδίδουν αίτια σε διάφορα γεγονότα µπορεί να 

χωριστεί σε δύο κατηγορίες, την εξωτερική και την εσωτερική απόδοση. Ειδικά η 

εσωτερική απόδοση αιτιών, σχετίζεται µε παράγοντες που εντοπίζονται στο άτοµο 

και τον χαρακτήρα, όπως για παράδειγµα η εξυπνάδα. Η απόδοση αιτιών µπορεί να 

συµβάλλει καθοριστικά στην διαφοροποίηση της συµπεριφοράς του ατόµου, και 
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όπως τονίζει και ο Harris (1989) αποτελεί το θεµέλιο λίθο στην ανάπτυξη των 

παιδιών.  

∆ιάφορες µελέτες έχουν πραγµατοποιηθεί µε σκοπό τον εντοπισµό της σχέσης 

που συνδέει την παιδική επιθετικότητα µε τη θεωρία της απόδοσης αιτιών. Οι 

περισσότερες από αυτές τις µελέτες δείχνουν ότι όταν εφαρµόζεται η θεωρία της 

απόδοσης αιτιών παρατηρείται µια µείωση στην επιθετικότητα που εµφανίζουν τα 

παιδιά (Asendorp & Nunner – Winkler, 1992), χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι δεν 

υπάρχει και έρευνα που να διατυπώνει την άποψη ότι δεν συνδέονται µεταξύ τους 

(Hughes & Dunn, 2000). Μάλιστα, ο Malti (2007) πραγµατοποίησε και την πρώτη 

εµπειρική έρευνα για την εύρεση της σχέσης µεταξύ της παιδικής επιθετικότητας και 

της απόδοσης αιτιών, το αποτέλεσµα της οποίας ήταν πως παρατηρείται µια µείωση 

της επιθετικότητας. Η κατανόηση του τι αντιλαµβάνονται οι άλλοι ως δίκαιο και 

άδικο είναι αυτή που οδηγεί στην υποχρέωση των ατόµων να φερθούν αναλόγως. Ο 

Astor (1994) διατύπωσε την ιδέα ότι τα επιθετικά παιδιά που λειτουργούν επιθετικά 

για λόγους προστασίας ή για να αποδώσουν τα ίσα στους διώκτες τους, πολλές φορές 

δικαιολογούνται περισσότερο και από τα παιδιά που δεν εµφανίζουν επιθετικότητα, 

γεγονός που προβληµατίζει ιδιαιτέρως, καθώς οι δύο αυτές οµάδες διαφέρουν µεταξύ 

τους ως προς την ηθική σκέψη που αυτά παρουσιάζουν. Μια άλλη έρευνα, επίσης, 

έρχεται να αιτιολογήσει το γεγονός ότι η απόδοση αιτιών διαφέρει ανάλογα µε τη 

µορφή της ηθικής παράβασης, στην οποία τα παιδιά έχουν εµπλακεί. Για να γίνει πιο 

κατανοητό αυτό αξίζει να αναφέρουµε πως διαφορετική βαρύτητα έχει το ηθικό 

παράπτωµα της κλοπής, από εκείνο του να µην µοιράζονται (Nunner – Winkler, 

1999). Συνεπώς, όπως τονίζει ο Nunner – Winkler (1999), η απόδοση των αιτιών 

αντικατοπτρίζει το κίνητρο του θύτη, αλλά και τις συνέπειες που αναµένεται να 

επιφέρει αυτή του η πράξη. Επειδή, όπως διαπιστώνεται η απόδοση αιτιών παίζει 

σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της συµπεριφοράς των παιδιών, πρέπει να 

εφαρµόζεται από την νηπιακή ακόµη ηλικία, ώστε να είναι σε θέση να γνωρίζουν και 

να κατανοούν τους ηθικούς κανόνες και να αναπτύσσουν µια υγιή κοινωνική 

συµπεριφορά (Nunner – Winkler, 1999• Nucci, 2001•  Turiel, 1998). Ειδικά για τα 

παιδιά που βρίσκονται στην ηλικία της φοίτησης το δηµοτικό, ο Malti και ο Keller 

(2007), πραγµατοποίησαν µια µελέτη, το αποτέλεσµα της οποίας έδειξε ότι η 

προσπάθεια της δηµιουργίας µιας ηθικής σκέψης µέσω της απόδοσης αιτιών µπορεί 
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να λειτουργήσει θετικά στην περιορισµένη εξωτερίκευση των επιθετικών 

συµπεριφορών. 

Οι γνώσεις που έχουµε πάνω σε αυτό το θέµα, όµως, είναι ακόµη πολύ 

περιορισµένες, αφού οι εµπεριστατωµένες έρευνες είναι ελάχιστες. Η πρώτη από 

αυτές, είχε σαν δείγµα παιδιά ηλικίας από 4 έως 7 ετών, και η οποία έδειξε ότι όταν 

εφαρµόζεται η θεωρία απόδοσης αιτιών, τα παιδιά εµφανίζονται να καλλιεργούν µια 

καλύτερη κοινωνική συµπεριφορά (Gummerum, Keller, Rust & Hanoch, 2007). Ο 

Malti (2007) µε τους συνεργάτες του τεκµηρίωσαν την άποψη ότι όταν δεν 

εφαρµόζεται η απόδοση των αιτιών, τα παιδιά αναπτύσσουν µια αντικοινωνική 

συµπεριφορά. Για να διατυπώσουν αυτή την άποψη, πραγµατοποίησαν µια έρευνα σε 

παιδιά ηλικίας 6 ετών. Μάλιστα, λίγα χρόνια νωρίτερα έγιναν προσπάθειες να 

µελετηθούν και τα επίπεδα της αντικοινωνικότητας και της επιθετικότητας που 

αναπτύσσουν τα παιδιά (Warden & Mackinnon, 2003). Τα συµπεράσµατα που 

εξάγονται, συµφωνούν στο γεγονός ότι η απόδοση αιτιών συνεισφέρει στο να 

παρατηρηθεί µια µείωση στην παιδική επιθετικότητα. 

 

2.5.2 Ενσυναίσθηση 

 

Πολλές µελέτες έχουν λάβει χώρα µε σκοπό την εύρεση της σχέσης που 

συνδέει τη συµπεριφορά των γονέων µε την εµφάνιση της επιθετικότητας στα παιδιά 

(Schneider, 2000). Σύµφωνα µε τον Rigby (2008 α), τα παιδιά που από τα πρώτα 

χρόνια της ζωής τους έχουν υποστεί εχθρική ή ακόµη και στα πλαίσια της 

κακοποίησης, συµπεριφορές, τείνουν να γίνουν επιθετικά, αν και υπάρχουν και άλλες 

απόψεις σχετικά µε την παιδική επιθετικότητα, όπως αυτή του Manne (2005) όπου τη 

συνδέει µε την αποτυχηµένη προσκόλληση του παιδιού στην µητέρα, χωρίς όµως να 

υπάρχουν αρκετά τεκµήρια για αυτή (Rigby, 2008 α). Η ανατροφή των παιδιών σε 

ένα περιβάλλον, όπου επικρατεί ο φόβος και η επιθετικότητα, οδηγεί σε παραβατικές 

συµπεριφορές, οι οποίες τις περισσότερες φορές αποδίδεται στην έλλειψη της 

ενσυναίσθησης, ή όπως είναι η ορολογία την αγγλική γλώσσα, empathy. Με τον όρο 

ενσυναίσθηση οι ερευνητές περιγράφουν την ικανότητα των ατόµων να συµµετέχει 

σε δραστηριότητες και να µοιράζεται συναισθήµατα, εµπειρίες και υλικά αγαθά µε 

τους υπόλοιπους. Προσπαθήσαµε να αποτυπώσουµε τον όρο της ενσυναίσθησης όσο 

πιο απλά γίνεται, γεγονός δύσκολο, καθώς µέχρι και σήµερα οι ερευνητές δεν έχουν 
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κατορθώσει να του δώσουν έναν σαφή ορισµό. Το δεδοµένο για τον όρο αυτό, είναι 

πως οι περισσότεροι ορισµοί του περιέχουν έννοιες όπως είναι η κατανόηση των 

συναισθηµάτων και των βιωµάτων άλλων ατόµων και η προσπάθεια να διεισδύσει 

κάποιος στις εµπειρίες κάποιου άλλου.   

Η ενσυναίσθηση είναι, αποτελεί στην πραγµατικότητα ένα συναίσθηµα που 

δεν χρειάζεται να προηγηθεί κάποιο ερέθισµα για να προκαλέσει την ενεργοποίησή 

του, και που συνήθως αναπτύσσεται στο πλαίσιο του οικογενειακού περιβάλλοντος, 

όπου το παιδί βιώνει τη στοργή και την αγάπη των γονέων. Συνεπώς όταν απουσιάζει 

το συναίσθηµα της ενσυναίσθησης, το παιδί δεν γνωρίζει σε ποιον να απευθυνθεί 

κατά τη διάρκεια ενός δυσάρεστου γεγονότος ή ενός περιστατικού που του προκαλεί 

φόβο, οδηγώντας το έτσι να αποκτήσει µια αρνητική εικόνα για τον εαυτό του και να 

αναπτύξει µια επιθετική συµπεριφορά. ∆εν είναι λίγοι και εκείνοι που πιστεύουν ότι η 

έλλειψη της ενσυναίσθησης µπορεί να προκαλέσει το αίσθηµα της αδικίας στα παιδιά 

που συχνά το εκδηλώνουν µε την εµφάνιση επιθετικότητας απέναντι στους 

αδύναµους συµµαθητές τους. Αυτό έρχεται και σε συµφωνία µε τη θεωρία της 

«Κοινωνικής Μάθησης», όπου πιστεύεται ότι η επιθετικότητα µπορεί να εκδηλωθεί 

κατά τη διάρκεια του βιώµατος της απόρριψης, της µαταίωσης και της αδικίας 

(Dollard et al., 1939, οπ. αναφ. στο Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000). 

Επιπρόσθετα, αν οι γονείς επιδεικνύουν µια επιθετική και βίαιη συµπεριφορά, 

δεν οριοθετούν σωστά τα παιδιά ή ακόµα και τα τιµωρούν µε σωµατικές ποινές, τα 

παιδιά τείνουν να υιοθετήσουν τη συµπεριφορά αυτή. Η ενσυναίσθηση αποτελεί µια 

πτυχή της ανθρώπινης ύπαρξης, η οποία συµβάλλει στην εύρυθµη κοινωνική 

λειτουργία. Την τελευταία δεκαετία, όλο και περισσότερο κεντρίζει το ενδιαφέρον 

των ερευνητών το συναίσθηµα αυτό, αλλά και το κατά πόσο συνεισφέρει στην 

µείωση της παιδικής επιθετικότητας. 

Ωστόσο, αν και η ερευνητική θεµελίωση της θετικής σχέσης µεταξύ της 

ενσυναίσθησης και της καλής κοινωνικής συµπεριφοράς που αναπτύσσουν τα παιδιά 

είναι ακόµη φτωχή (Eisenberg, Fabes, Carlo & Karbon, 1992), θεωρείται πλέον 

αναµφισβήτητη. Μια από τις µελέτες που πραγµατοποιήθηκαν βασίστηκε στα 

δεδοµένα που συλλέχτηκαν από γονείς, παιδιά, δασκάλους και τους καλύτερους 

φίλους των παιδιών (Roberts & Strayer, 1996), σε ένα δείγµα µικρών ηλικιακά 

παιδιών (Denham, 1998). Η µελέτη αυτή εστίασε στην αντίδραση των παιδιών 

προσχολικής και πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, σε περιστατικά βίαια, στον 
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εξαναγκασµό και στις απειλές µεγαλύτερων παιδιών και την επίδραση της 

οικογένειας σε αυτή (Main & George, 1985). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι 

αλληλεπιδράσεις που υφίστανται εντός της οικογένειας, οι οποίες χαρακτηρίζονται 

ως µάλλον επιθετικές τείνουν να αυξήσουν τα ποσοστά παιδικής επιθετικότητας 

(Patterson, 1982· Patterson, DeBaryshe & Ramsey, 1989). Συνεπώς η ενσυναίσθηση 

συµβάλλει στην µείωση των περιστατικών βίας και εκφοβισµού από την πλευρά των 

παιδιών (Cohen & Strayer, 1996).  

Έρευνα που πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά δηµοτικού σχολείου, έδειξε ότι τα 

περισσότερα από τα παιδιά που εµφάνιζαν παραβατική συµπεριφορά, είχαν 

καθοδηγηθεί ή µιµηθεί κάποιο µέλος της οικογένειά τους (Newman – Carlson, 2000). 

Τα αποτελέσµατα µιας άλλη έρευνας φανέρωσαν ότι τα θύµατα επιθετικών 

περιστατικών συνήθως δεν έχουν καλές σχέσεις µε το πατέρα τους, και για το λόγο 

αυτό οι µητέρες τείνουν να γίνουν υπερπροστατευτικές για να καλύψουν το κενό που 

δηµιουργείται (Olweus, 2009), ενώ οι θύτες προέρχονται από οικογένειες µε αυστηρή 

πατριαρχική δοµή. 

Η ενσυναίσθηση συµβάλλει στην καλύτερη και πληρέστερη κατανόηση των 

συναισθηµάτων τόσο των ίδιων όσο και των άλλων, γεγονός που οδηγεί στην 

καλύτερη επίλυση των κοινωνικών προβληµάτων, και συνεπώς σε µείωση των 

ξεσπασµάτων θυµού (Strayer, Fraser & Roberts, 2004). Όλο και περισσότερες 

έρευνες τα τελευταία χρόνια λαµβάνουν χώρα µε στόχο τη θεµελίωση  της σχέσης 

που εµφανίζει η ενσυναίσθηση µε την µείωση της παιδικής επιθετικότητας και τη 

αντικοινωνικής συµπεριφοράς (Batson, 1991· Hoffman, 2000· Schonert – Reichl & 

Oberle, 2011 a). Ωστόσο, στο σηµείο αυτό χρειάζεται να τονίσουµε πως µπορεί η 

ενσυναίσθηση να αποτελεί σηµαντικό παράγοντα στην υιοθέτηση µιας καλής 

κοινωνικής συµπεριφοράς, αλλά ταυτόχρονα δεν είναι πάντα το κύριο συστατικό 

στην µείωση της αντικοινωνικής συµπεριφοράς (Schonert – Reichl, 1999· Schultz, 

Selman & LaRusso, 2003). 

 

 

2.5.3 Μορφές έκφρασης θυµού γονιών 

 

Τα παιδιά από πολύ µικρά µαθαίνουν να µιµούνται τις συµπεριφορές που 

βιώνουν και έρχονται σε επαφή καθηµερινά, και αυτές συνήθως είναι των γονέων. 
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Συνεπώς, ο τρόπος που εκδηλώνουν οι γονείς τον θυµό τους, πολλές φορές επηρεάζει 

την κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού. Ο θυµός µπορεί να εκδηλωθεί µε διάφορους 

τρόπους, µε τον εποικοδοµητικό και µε τον ανεξέλεγκτο. Ο εποικοδοµητικός θυµός 

είναι εκείνος που αποτελεί µια υγιή αντίδραση σε απειλές και επιθετικά περιστατικά, 

ενώ ταυτόχρονα αποτελεί και ένα συναίσθηµα που συµβάλλει στην ανάπτυξη 

κινήτρων ώστε τα άτοµα να λειτουργούν µε αποφασιστικότητα ως προς την εύρεση 

λύσεων σε εσφαλµένες συµπεριφορές. Ο εποικοδοµητικός θυµός, επιπλέον βοηθάει 

και στην εκτόνωση της έντασης. Ο ανεξέλεγκτος θυµός µπορεί να χωριστεί στον 

αντιδραστικό, στον τεχνητό και στον ελεγχόµενο (Burney, 2006). Αυτή η µορφή 

θυµού εκδηλώνεται µε απειλές, µε τροµοκρατικές ενέργειες, µε πρόκληση σωµατικών 

και ψυχολογικών βλαβών σε άλλα άτοµα και µε βανδαλισµούς και καταστροφές 

υλικών αντικειµένων. Αν ο τρόπος που οι γονείς εκφράζουν το θυµό τους παραπέµπει 

στη δεύτερη κατηγορία που αναφέραµε, τότε τις περισσότερες φορές τα παιδιά τους 

τείνουν να υιοθετήσουν αυτή τους τη συµπεριφορά. Σε περιπτώσεις που οι γονείς 

είναι βίαιοι, τότε το παιδί δεν µαθαίνει να ελέγχει την επιθετικότητα του, αλλά 

θεωρεί, επειδή µε αυτό το φαινόµενο έχει γαλουχηθεί, ότι η βία είναι ο σωστός 

τρόπος επίλυσης των προβληµάτων που δηµιουργούνται ανάµεσα στους ανθρώπους. 

Όπως πολύ συχνά συµβαίνει, ένα παιδί διδάσκεται από τους γονείς τους 

τρόπους συµπεριφοράς και έκφρασης του θυµού, συνεπώς και την επιθετική 

συµπεριφορά, αλλά και την κοινωνική αλληλεπίδραση µε τους συνανθρώπους τους. 

Όπως τονίζουν οι Coie και Dodge (1998), αν οι γονείς δεν είναι σε θέση να ελέγξουν 

τις αντιδράσεις τους και τον θυµό τους και αντιδρούν έντονα και βίαια, είναι πολύ 

πιθανό τα παιδιά τους να εµφανίσουν επιθετική συµπεριφορά. Αυτό, σύµφωνα πάλι 

µε τους ίδιους, συµβαίνει καθώς η συµπεριφορά των γονέων λειτουργεί ως πρότυπο 

για αυτά, και την εφαρµόζουν κατά τη συναναστροφή τους µε άλλα άτοµα, όπως 

είναι οι συνοµήλικοι και οι δάσκαλοι. Επιπλέον, σύµφωνα µε τους DeKlyen, 

Biernbaum, Speltz & Greenberg (1998), τον McCord (1991) και τους Rothbaum & 

Weisz (1994), οι γονείς που χρησιµοποιούν αυστηρές ή σωµατικές τιµωρίες, οδηγούν, 

εν αγνοία τους τα παιδιά τους να εµφανίσουν επιθετικότητα και αντικοινωνική 

συµπεριφορά από πολύ µικρή ηλικία, πολλές φορές κατά τη διάρκεια της φοίτησής 

τους στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, χωρίς αυτό να εξαρτάται από το κοινωνικό – 

οικονοµικό και πολιτικό επίπεδο τη οικογένειας. Αν, όµως, οι γονείς προσπαθήσουν 

να διαχειριστούν θετικά τα συναισθήµατα τους, που κατά βάση θεωρούνται αρνητικά, 
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τότε υπάρχουν πολλές πιθανότητες να καταφέρουν να διδάξουν στο παιδί τους την 

κατάλληλη αντιµετώπιση του θυµού, Συγκεκριµένα, µπορούν µέσω της διαχείρισης 

του δικού τους θυµού να ενθαρρύνουν τα παιδιά τους να έχουν µια οµαλή και 

εύρυθµη κοινωνική αλληλεπίδραση, τόσο µε τους συνοµηλίκους  τους, όσο και µε 

τους δασκάλους τους. µάλιστα, σε έρευνα που πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά ηλικίας 

από 4 έως 6 ετών, η σχέση της εµφάνισης παιδικής επιθετικότητας µε τον τρόπο 

έκφρασης του θυµού της µητέρας, παρατηρήθηκε ότι η ήπια αντίδραση της µητέρας 

οδηγούσε σε µείωση της εµφάνισης βίαιων ξεσπασµάτων (Erdley, Rivera, Shepherd 

& Holleb, 2010).  

Η επιρροή που ασκεί η συµπεριφορά των γονέων στα παιδιά διατυπώθηκε από 

τη Θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης (Akers, 2000). Σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία, 

εάν τα παιδιά γαλουχηθούν µε επιθετικές συµπεριφορές και µε αυστηρές τιµωρίες, 

τότε είναι σχεδόν βέβαιο ότι θα αποδώσουν την ίδια στάση στους συνοµηλίκους τους. 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί και παραπάνω, ο τρόπος µε τον οποίο µεγαλώνει ένα παιδί, 

φέρει τα ίδια χαρακτηριστικά γνωρίσµατα µε την συµπεριφορά που επιλέγει να 

ακολουθήσει. Εάν, λοιπόν, οι γονείς επιλέξουν να εκφράσουν το θυµό τους µε έναν 

υγιή τρόπο, τότε τα παιδιά τους θα ακολουθήσουν το παράδειγµά τους. Επιπλέον, θα 

πρέπει να επισηµανθεί και το γεγονός πως οι γονείς θα πρέπει να εξωτερικεύουν τα 

συναισθήµατά τους, ακόµη και αυτά του θυµού, καθώς, σε αντίθετη περίπτωση, 

µπορεί να µην οδηγήσει στην εµφάνιση παιδικής επιθετικότητας, αλλά µπορεί να 

προκαλέσει άλλα προβλήµατα στην ψυχολογία του παιδιού. 

∆ιάφορες έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί µε σκοπό να διερευνηθεί αυτό που 

έχει διατυπώσει η Θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης. Πολλοί ερευνητές εξέφρασαν 

την άποψη πως η ηθική των γονέων είναι αυτή που διέπει και τα παιδιά ( Goodnow, 

1992 Kohn, 1983 Okagaki, Hammond & Seamon, 1999 White & Matawie, 2004), 

αλλά και πως µοιράζονται και τις ίδιες αντιλήψεις, συνεπώς και την άποψή τους περί 

επιθετικότητας. Στο ίδιο συµπέρασµα καταλήγουν και οι Warden και  Christie (1996), 

ότι η επιθετικότητα είναι επίκτητο χαρακτηριστικό που διδάσκεται από τους γονείς. 

Σε µια έρευνα που πραγµατοποίησαν οι Lightner, Bollmer, Harris, Milich και  

Scambler (2000), παρατηρήθηκε ότι οι εχθρικές αντιδράσεις των γονέων είχαν 

υιοθετηθεί και από τα παιδιά. Οι γονείς που εµφάνιζαν συµπεριφορές που διέπονταν 

από εµµονές και λανθασµένους τρόπους έκφρασης του θυµού τους, είχαν συµβάλλει 

στην εκµάθηση από την πλευρά των παιδιών τους, του γνωστικού επιπέδου της 
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αστάθειας στις αντιδράσεις των υπολοίπων προς το περιβάλλον. Ωστόσο, επειδή η 

γνωστική κατανόηση των άλλων γίνεται προβληµατική, εξαιτίας της 

συναισθηµατικής αστάθειας που δηµιουργεί η λάθος διαχείριση των συναισθηµάτων 

από τους γονείς, οδηγεί στην επιθετικότητα (Mickelson, Shaver & Kessler, 1997 

Καφέτσιος, 2003). Ο Schneider (2000), πραγµατοποιώντας µια σειρά από έρευνες, 

κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η έντονη και βίαιη έκφραση του θυµού από την 

πλευρά των γονέων, συνδέεται θετικά µε την εµφάνιση επιθετικότητας των παιδιών 

προς τους συνοµηλίκους τους. 

Τέλος αξίζει να αναφέρουµε πως η σωστή διαχείριση του θυµού των γονέων, 

µπορεί, στις µικρές ηλικίες, όπως συµβαίνει στην παρούσα εργασία, µπορεί να 

οδηγήσει στην µείωση της παιδικής επιθετικότητας, ωστόσο, όσο µεγαλώνει ένα 

παιδί, αρχίζουν να εµπλέκονται και άλλοι παράγοντες, όπως είναι η παρέα των 

συνοµηλίκων, οι οποίοι διαφοροποιούν την σύνδεση αυτή. 
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3. ΨΥΧΟΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

3.1 ΤΙ ΕΙΝΑΙ Η ΨΥΧΟΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΚΑΙ ΠΩΣ ΒΟΗΘΑΕΙ 

 

Για την πρόληψη της παιδικής επιθετικότητας, πρέπει να υπάρξουν τέτοιοι 

εκπαιδευτικοί και πολιτισµικοί θεσµοί, που να συµβάλλουν στην καλλιέργεια της 

δηµιουργικότητας, της συνεργασίας, της κριτικής σκέψης, της επινοητικότητας, της 

συλλογικής ευθύνης και της διανοητικής ευελιξίας στα παιδιά, ενώ ταυτόχρονα θα 

υπάρχει αποδοχή της διαφορετικότητας, και όχι της ατοµικής προβολής (Τσακιράκης, 

2004). Μια µέθοδος που περιέχει τα στοιχεία αυτά, και που συνδυάζει το θεσµό του 

σχολείου και το θεσµό της οικογένειας είναι οι οµάδες ψυχοθεραπείας στο σχολείο. Η  

Ένωση Ειδικών στην Οµαδική Εργασία  χώρισε τις ψυχοθεραπευτικές οµάδες σε 

τέσσερις τύπους: 

1. Τις οµάδες έργου 

2. Τις οµάδες συµβουλευτικής 

3. Τις οµάδες ψυχοθεραπείας 

4. Τις οµάδες ψυχοεκπαίδευσης – καθοδήγησης. 

Στην παρούσα εργασία θα εστιάσουµε στις οµάδες ψυχοεκπαίδευσης. Ως 

ψυχοεκπαιδευτικές ορίζονται οι οµάδες που έχουν ως στόχο την προαγωγή της 

προσωπικής και διαπροσωπικής ανάπτυξης, αλλά και την πρόληψη µελλοντικών 

δυσκολιών µέσω της εφαρµογής «οµαδικών εκπαιδευτικών, αναπτυξιακών και 

συστηµικών στρατηγικών στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης στη στιγµή της 

συνάντησης» (Association for Specialists in Group Work). Πιο απλά, µε τον όρο 

ψυχοεκπαιδευτικές χαρακτηρίζουµε τις οµάδες που παρακολουθούν σεµινάρια στα 

οποία αναλύονται τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα που εµφανίζει ένα συγκεκριµένο 

πρόβληµα, η παιδική επιθετικότητα στην περίπτωση µας, και πως µπορούν να το 

διαχειριστούν και να το ελέγξουν. Οι ψυχοεκπαιδευτικές οµάδες έχουν δηµιουργηθεί 

για ποικίλους λόγους, όπως για να προσφέρουν ψυχολογική υποστήριξη και βοήθεια 

σε άτοµα που έχουν καταστεί θύµατα κακοποίησης, ή σε παιδιά χωρισµένων γονέων, 

µε στόχο την κατανόηση και την αντιµετώπιση του διαζυγίου, στην διαχείριση των 

φόβων και του θυµού, τόσο σε ενήλικες όσο και σε παιδιά, και φυσικά στην πρόληψη 

και την καταπολέµηση της επιθετικής συµπεριφοράς. Ανάλογα µε το είδος της 

ψυχοεκπαίδευσης, διακρίνονται έξι τύποι οµάδων: 
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1. Εκπαιδευτικές/Μαθησιακές οµάδες (Educational/learning 

groups)  

2. Οµάδες εκπαίδευσης δεξιοτήτων (Skills training groups)  

3. Οµάδες οικοδόµησης και ενίσχυσης της οµαδικότητας (Team 

building and training)  

4. Οµάδες βοήθειας σε µεταβατικές περιόδους της ζωής (Life-

transitions groups)  

5. Οµάδες προσωπικής ανάπτυξης (Personal development groups)  

6. Ψυχοεκπαιδευτικές θεραπευτικές οµάδες και οµάδες 

υποστήριξης    (psychoeducational group therapy and support groups). 

Η ψυχοεκπαίδευση γίνεται συνήθως από επαγγελµατίες ψυχικής υγείας, 

κυρίως ψυχιάτρους και ψυχολόγους. Στα σεµινάρια αυτά συµµετέχουν τόσο οι γονείς, 

όσο και τα παιδιά. Σε αυτές τις οµάδες δίνεται έµφαση στη διδασκαλία και στις 

διδακτικές δραστηριότητες και εστιάζουν κυρίως στην πρόληψη. Ο συντονιστής έχει 

ρόλο δασκάλου, και προσπαθεί να διευκολύνει τις καταστάσεις, και έχει επιπλέον το 

προνόµιο να καθορίζει τους στόχους της συνεδρίασης. Ο συντονιστής για την σωστή 

προετοιµασία και εκτέλεση του προγράµµατος πρέπει να γνωρίζει τα συγκεκριµένα 

ενδιαφέροντα και τις ειδικές ανάγκες των ατόµων (οµάδα στόχος – επωφελούµενοι) 

µε τα οποία εργάζεται. Επίσης να διακρίνεται από παρατηρητικότητα και ικανότητα 

να συνδέει τη θεωρία µε την πράξη και να εξάγει τα ανάλογα συµπεράσµατα. Αυτό 

που κάνει τον συντονισµό µιας οµάδας µε ψυχοεκπαιδευτικούς στόχους να διαφέρει 

από τις υπόλοιπες οµαδικές προσεγγίσεις (κυρίως τις συµβουλευτικές/θεραπευτικές 

οµάδες) είναι ο περισσότερο κατευθυντικός ρόλος του συντονιστή, αλλά και η 

µεγαλύτερη έµφαση στις διδακτικές δραστηριότητες. Είναι αυτός ο οποίος παίρνει τις 

περισσότερες –αν όχι όλες- τις αποφάσεις σχετικά µε τη λειτουργία της οµάδας. 

Εποµένως, από αυτόν εξαρτάται η συγκεκριµενοποίηση/οριοθέτηση του σκοπού και 

των στόχων της οµάδας, η αξιολόγηση του βαθµού επίτευξης των στόχων που είχαν 

αρχικά τεθεί και ο τερµατισµός της διαδικασίας. Η αυξηµένη καθοδήγηση από την 

πλευρά του συντονιστή στις ψυχοεκπαιδευτικές οµάδες, µοιάζει κατάλληλη στην 

περίπτωση µελών που δεν έχουν ακόµα µάθει να λειτουργούν συνεργατικά µέσα σε 

οµάδα καθώς και στην περίπτωση που οι συνθήκες επιβάλλουν µόνο ένα 

περιορισµένο αριθµό συναντήσεων. Ωστόσο, παρουσιάζει ένα σηµαντικό 

µειονέκτηµα που δεν πρέπει σε καµία περίπτωση να αγνοηθεί: να θεωρήσουν δηλαδή 
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τα παιδιά τη συµµετοχή τους στην οµάδα ως µία ακόµη µαθητική δραστηριότητα από 

τις πολλές που ορίζει ένα σχολικό αναλυτικό πρόγραµµα – ξεκοµµένη από τα 

πραγµατικά ενδιαφέροντα και τις βαθύτερες ανάγκες τους – όπου καλούνται να 

συνεχίσουν τον παθητικό ρόλο που έχουν µέσα στην τάξη. Πολύ πιθανό, η λύση να 

βρίσκεται στις προσπάθειες που πρέπει να καταβάλλει ο συντονιστής για να συνδέσει 

τους γενικούς σκοπούς και στόχους της οµάδας µε τις ατοµικές ανάγκες και 

επιδιώξεις των µελών, αυξάνοντας έτσι την προσωπική εµπλοκή του κάθε µέλους 

αλλά και τη συνοχή της οµάδας. Επίσης, πρέπει να διαθέτει κάποια ευελιξία ώστε να 

ενθαρρύνει την ελεύθερη δράση και έκφραση των µελών, όπου και όταν οι συνθήκες 

το επιτρέπουν. Επειδή όµως χαρακτηριστικό γνώρισµα των δοµηµένων οµάδων είναι 

ο διδακτικός προσανατολισµός (Corey και Corey, 2006), ο συντονιστής, πέρα από τις 

όποιες συντονιστικές ικανότητες και γνώσεις περί δυναµικής των οµάδων, θα πρέπει 

να είναι γνώστης των αρχών και των µεθόδων µάθησης και να έχει στη διάθεσή του 

ένα ρεπερτόριο διδακτικών στρατηγικών. ∆εδοµένου λοιπόν ότι η επιτυχία των 

ψυχοεκπαιδευτικών οµάδων δεν εξαρτάται πάντα εξ ολοκλήρου από τις θεραπευτικές 

ικανότητες και την αυθεντική εµπλοκή του συντονιστή στις οµαδικές διεργασίες, 

υπάρχουν πιο ελαστικές απαιτήσεις ως προς τις σπουδές, την κατάρτιση, την 

προσωπική ανάπτυξη και τη συµβουλευτική /ψυχοθεραπευτική του γνώση και 

εµπειρία. Ως εκ τούτου, συντονιστικό ρόλο σε µια τέτοια οµάδα µπορούν να 

αναλάβουν πολλά πρόσωπα (δάσκαλοι, κοινωνικοί λειτουργοί, σχολικοί ψυχολόγοι, 

σύµβουλοι) αρκεί να διαθέτουν – εκτός από στερεή γνώση του πληροφοριακού 

υλικού και των οµαδοσυνεργατικών διδακτικών τεχνικών- γνώση των σύγχρονων 

θεωριών σχετικά µε τη δυναµική των οµάδων και τον ηγετικό ρόλο (Γεώργας, 1990) 

καθώς και πρότερη εµπειρία στο συντονισµό οµάδων υπό εποπτεία (Fleckestein & 

Horne, 2004). Πολλές φορές η συνύπαρξη δύο συντονιστών στην οµάδα θεωρείται 

χρήσιµη και πρακτική. Όταν παρευρίσκονται δύο συντονιστές, έχουν περισσότερες 

δυνατότητες να φροντίσουν την οµάδα ως σύνολο και ταυτόχρονα τις προσωπικές 

ανάγκες των µελών χωριστά. Ακόµη, σε περίπτωση απουσίας (για παράδειγµα, αν 

κάποιος συντονιστής αρρωστήσει) ο δεύτερος συντονιστής µπορεί να καλύψει το 

κενό και έτσι να αποφευχθούν πιθανές διακοπές στις συναντήσεις, ενώ πολύτιµη είναι 

και η ανατροφοδότηση ή εποπτεία που µπορεί να προσφέρει ο ένας στον άλλον 

(Correy & Correy, 2006). Τέλος, θα πρέπει να υπογραµµιστεί και το γεγονός ότι η 

συνύπαρξη δύο συντονιστών προσφέρει την ευκαιρία να λειτουργήσουν ως πρότυπο 
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σωστής συνεργασίας για τα παιδιά.  Οι δύο συντονιστές µπορεί να προέρχονται από 

διαφορετικούς κλάδους, για παράδειγµα ένας ψυχολόγος µε έναν εκπαιδευτικό, ή 

έναν κοινωνικό λειτουργό ή έναν κοινωνιολόγο ή έναν κοινωνικό ανθρωπολόγο. Με 

αυτό τον τρόπο ο καθένας συνεισφέρει µε διαφορετικό τρόπο στην οµάδα και 

εξασφαλίζεται ένα ελάχιστο παράδειγµα πολυπρισµατικότητας και 

διεπιστηµονικότητας στην προσέγγιση των οµαδικών φαινοµένων. Είναι όµως 

απαραίτητο τουλάχιστον ένας από τους δύο συντονιστές να διαθέτει εµπειρία 

εργασίας µε παιδιά µε παρόµοιες ιδιαιτερότητες. 

Όσον αφορά στον αριθµό των συµµετεχόντων, βοηθάει όταν να υπάρχει ένα 

κατώτατο κι ένα ανώτατο όριο. Θεωρείται ότι είναι σκόπιµο η οµάδα να αποτελείται 

από τουλάχιστον τέσσερα µέλη. Έτσι αποµακρύνεται η πιθανότητα δηµιουργίας 

συµµαχίας που θα αποµόνωνε κάποιο µέλος. Επίσης, σε περίπτωση απουσίας ενός ή 

περισσοτέρων µελών, η οµάδα θα έχει το απαιτούµενο δυναµικό για να συνεχίσει 

απρόσκοπτα την πορεία της. Όσον αφορά στο ανώτερο όριο συµµετοχής, γενικά δε 

συνίσταται να έχουµε πολυπληθείς οµάδες γιατί ο συντονιστής θα δυσκολευτεί να 

δώσει στα µέλη της οµάδας τη φροντίδα που χρειάζονται, ενώ είναι πολύ πιθανό να 

δηµιουργηθεί ένα περιβάλλον µε πολλά ερεθίσµατα, γεγονός που ίσως επιτείνει το 

αίσθηµα το αίσθηµα σύγχυσης. Είναι συνετό, ωστόσο, να ξεκινήσουµε την οµάδα 

πάντα µε ένα ή δύο παιδιά περισσότερα, καθότι στην πορεία µπορεί να υπάρξουν 

απώλειες και έτσι να µειωθεί δραστικά η απαραίτητη αλληλεπίδραση. Ακόµη, η 

σύσταση της οµάδας θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από σχετική οµοιογένεια όσον 

αφορά στην ηλικία των µελών της, καθώς η ανοµοιογένεια καθιστά αρκετά 

προβληµατική την συνύπαρξή τους στην ίδια οµάδα. Οι Hines και Fields (2002) 

τονίζουν ότι η ηλικιακή διαφορά µελών µιας οµάδας καλό είναι να µην ξεπερνά τα 

δύο έτη. Η πρόταση αυτή εδράζεται στην ιδέα ότι τα παιδιά που βρίσκονται ηλικιακά 

κοντά θα έχουν περισσότερα κοινά γνωρίσµατα και θα αναπτύξουν πιο εύκολα 

συνοχή στην οµάδα. Ωστόσο, θα πρέπει ο συντονιστής να λαµβάνει υπόψη του και το 

βαθµό ωριµότητας και ψυχοκοινωνικής προσαρµογής του κάθε µέλους. Σε αρκετές 

περιπτώσεις η χρονολογική ηλικία δεν συµπίπτει µε την αναπτυξιακή ηλικία του 

παιδιού. Συνεπώς, προτείνεται όταν αυτό είναι εφικτό, τα µέλη  να οµαδοποιούνται 

ανάλογα µε την ηλικία, την ψυχοκοινωνική προσαρµογή και  ωριµότητα. Επίσης , 

είναι επιθυµητό η οµάδα να αποτελείται από µέλη και των δύο φύλων για µεγαλύτερη 

κινητοποίηση και ευελιξία, αλλά και να παρουσιάζει ισορροπία και όσον αφορά στην 
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εκπροσώπηση εθνικοτήτων της κοινότητας ώστε να περιορίζονται στο ελάχιστο οι 

πιθανότητες εµφάνισης φαινοµένων αποµόνωσης κάποιου ατόµου λόγω εθνικότητας. 

Η ύπαρξη ενός µόνο εκπροσώπου µιας εθνικότητας δύναται να το µετατρέψει σε 

εξιλαστήριο θύµα σε περιόδους σύγκρουσης ή υψηλού άγχους για την οµάδα. Άτοµα 

διαφορετικών εθνικοτήτων µπορεί να παρουσιάζουν διαφορετική οπτική, γνώµη ή 

αρχή για κάποιο θέµα ενώ δεν αποκλείεται ο τρόπος που επικοινωνούν να είναι 

διαφορετικός. Εξαιτίας αυτής της ποικιλοµορφίας, συχνά, η εργασία µε τέτοιες 

οµάδες µπορεί να φέρει σε πολύ δύσκολη θέση τον συντονιστή γι’ αυτό και 

συνίσταται να υπάρχει σχετική οµοιογένεια (Gerald & Gerald, 2001). 

Πρόδροµοι της ψυχοεκπαίδευσης αποτελούν  το ψυχόδραµα, η εκπαιδευτική 

οµάδα και οι οµάδες συνάντησης. Ιδρυτής του ψυχοδράµατος  ήταν ο ψυχίατρος 

Jacob Moreno (1889-1974). O Moreno ήταν ένας από τους πρωτοπόρους της 

οµαδικής ψυχοθεραπείας και το 1921 ίδρυσε στην Βιέννη το "αυτοσχέδιο θέατρο".  

Το θέατρο αυτό θεωρείται ως µία πρώτη µορφή ψυχοθεραπείας που αναπτύσσεται 

µέσω ενός θεατρικού παιχνιδιού και στο οποίο οι συµµετέχοντες, που αποτελούσαν 

ταυτόχρονα και τη θεατρική οµάδα και το κοινό, ανέβαιναν στη σκηνή και 

παρουσίαζαν γεγονότα και καταστάσεις. Το κοινό µπορούσε, επίσης να ανέβει στη 

σκηνή και να παρέµβει στην ιστορία, αφού δεν υπήρχε συγκεκριµένο σενάριο. Με 

βάση τα αποτελέσµατα της λειτουργίας του αυτοσχέδιου θεάτρου, ο Moreno 

συνειδητοποίησε πως τα άτοµα αντιλαµβάνονται καλύτερα τις εµπειρίες και τα 

συναισθήµατά τους υπό τη µορφή θεατρικού παιχνιδιού. Ακόµη, ο Kurt Lewin(1890-

1947), ο οποίος µπορεί να θεωρηθεί ως ο ιδρυτής της έρευνας στην οµαδική 

ψυχολογία, διαπίστωσε ότι η οµάδα αποτελεί µια οντότητα και εργάσθηκε µε αυτή 

όπως εµφανιζόταν την στιγµή της συνάντησης. Αυτή η διαπίστωση άνοιξε τον δρόµο 

στην δηµιουργία οµάδων «Εκπαιδευτικής ευαισθητοποίησης» (Τ) :  Ήταν οµάδες 

µικρής διάρκειας µε σκοπό  να ανεβάζουν την συνειδητοποίηση των ανθρώπων που 

έπαιρναν µέρος σε αυτές. Η επικέντρωση στη στιγµή της συνάντησης έχει οµοιότητες 

µε την οµαδική αναλυτική ψυχοθεραπεία, στο πλαίσιο όπου η δυναµική της οµάδας 

εµφανίζεται περιοδικά στο προσκήνιο απαιτώντας την προσοχή του καθοδηγητή. Η 

βασική της αξία, πάντως, φαίνεται στο επίπεδο της οργάνωσης δυναµικών, εκεί που 

οι προσωπικές και οι οµαδικές ιστορίες των µελών δεν συµπορεύονται αναγκαστικά. 

Ο Lewin είδε τις οµάδες να υπόκεινται σε δυναµικές, ίδιες µε εκείνες που 

δραστηριοποιούνται σε ένα φυσικό δυναµικό πεδίο. Ο Lewin ήταν περισσότερο 
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πειραµατιστής και εµπνεύστηκε τη δυναµική της οµάδας από τη θεωρία του 

ηλεκτροµαγνητικού πεδίου. Τα άτοµα καθοδηγούνται από πρωταρχικές τάσεις στην 

ζωή τους, καθορίζοντας συναισθηµατικά στόχους µέχρι που συγκρούονται µε άλλες 

πρωταρχικές τάσεις άλλων ατόµων. Προοδευτικές και οπισθοδροµικές δυνάµεις 

ανταγωνίζονται µεταξύ τους παλεύοντας να καταλήξουν σε µία πολιτισµένη λύση. 

Τις δυναµικές της οµάδας µπορούµε σχηµατικά να τις παρουσιάσουµε  µε 

διανύσµατα που αναπαριστούν τον οµαδικό ζωτικό χώρο, δείχνοντας έτσι πως 

διαπραγµατεύεται κάθε άτοµο τον δικό του ατοµικό ζωτικό χώρο σε σχέση µε τους 

άλλους. Ο Carl Rogers (1902 – 1987) πίστευε ότι ο οργανισµός και ο εαυτός 

κατέχουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της προσωπικότητας. Ο οργανισµός είναι 

ο τόπος στον οποίο περικλείονται οι εµπειρίες µας. Το σύνολο αυτών των εµπειριών  

ονοµάζεται φαινοµενολογικό πεδίο και θεωρείται ότι είναι ένα προσωπικό σύστηµα 

αναφορών του ατόµου. Κάθε άνθρωπος µπορεί, επιπλέον, να κατανοήσει τους 

συνανθρώπους του µέσω της ενσυναίσθησης, ή αλλιώς της ψυχικής ταύτισης, 

δηλαδή. Ο εαυτός είναι ένα διαφοροποιηµένο τµήµα του φαινοµενολογικού πεδίου 

όπου περιέχονται οι αντιλήψεις, οι αξίες και οι σκοποί και µεταβάλλεται συνεχώς 

ανάλογα µε τις εµπειρίες που αποκτά στην επαφή µε το περιβάλλον. Το περιβάλλον 

ενός ανθρώπου ευνοεί την ενεργοποίηση, που δεν είναι τίποτα άλλο από την εγγενή 

τάση του οργανισµού να ενεργοποιεί τις ικανότητες του ώστε να ζει καλύτερα, ή την 

αυτοπραγµάτωση, που είναι η επίτευξη προσωπικής αρµονίας και γαλήνης. 

Σύµφωνα µε το θεωρητικό µοντέλο του Irvin Yalom, στις οµάδες αυτές τα 

µέλη καλλιεργούν την ενσυνείδηση. Συγκεκριµένα αναφέρει ότι  «η ικανότητα για 

ενσυναίσθηση είναι καίριο συστατικό της συναισθηµατικής ευφυΐας και διευκολύνει 

τη µεταφορά της µάθησης από τη θεραπευτική οµάδα στον ευρύτερο κόσµο του 

θεραπευόµενου. Χωρίς µία αίσθηση του ψυχικού κόσµου των άλλων οι σχέσεις 

προκαλούν µεγάλη νοητική σύγχυση και απογοήτευση και είναι επαναληπτική καθώς 

εισάγουµε άστοχα τους άλλους στις δικές µας ιστορίες σαν παίκτες µε 

προδιαγεγραµµένους ρόλους». Σε µια ψυχοεκπαιδευτική οµάδα κινητοποιείται το 

συναίσθηµα αλλά και οι νοητικές λειτουργίες. Τα µέλη βιώνουν συναισθήµατα, 

µαθαίνουν να τα αποκωδικοποιούν, αλλά ταυτόχρονα µαθαίνουν να επεξεργάζονται 

νοητικά, να συνδέουν εµπειρίες του παρελθόντος µε εµπλοκές και αδιέξοδα του 

παρόντος και να οδηγούνται στην κατανόηση και την αυτογνωσία. Το κέρδος είναι 

σηµαντικό όχι µόνο όταν κατανοούν και στηρίζουν αλλήλους, αλλά και όταν τα µέλη 
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έρθουν σε σύγκρουση, καθώς αυτή είναι που φέρνει στην επιφάνεια αντίστοιχες 

ανεπεξέργαστες σηµαντικές σχέσεις των µελών από το παρελθόν. Η οµάδα 

προσφέρει τη δυνατότητα εκδραµάτισης µιας σχέσης και συνάµα κατανόησης και 

επεξεργασίας. Ακόµη ο Yalom πρότεινε και έντεκα παράγοντες οι οποίοι είναι 

καταλυτικοί στην αποτελεσµατικότητα της οµάδας θεραπείας. Οι παράγοντες αυτοί 

είναι: 

1. Ενστάλαξη ελπίδας  

2. ∆ιορθωτική ανασύσταση της πρωτογενούς οµάδας (οικογένεια)  

3. Καθολικότητα  

4. Αλτρουισµός  

5. Ανάπτυξη τεχνικών κοινωνικοποίησης (socializing techniques)  

6. Μετάδοση πληροφοριών  

7. Μιµητική συµπεριφορά  

8. ∆ιαπροσωπική µάθηση  

9. Η συνοχή της οµάδας (cohesiveness)  

10. Κάθαρση  

11. Υπαρξιακοί παράγοντες  

Ωστόσο, δεν συµβαδίζουν όλοι οι παράγοντες αυτοί µε το σκοπό και τον 

γενικό τρόπο λειτουργίας των ψυχοεκπαιδευτικών οµάδων, αλλά µονό ορισµένοι. 

Αυτοί οι παράγοντες είναι η καθολικότητα, η µετάδοση πληροφοριών, ο 

αλτρουισµός, η ανάπτυξη τεχνικών κοινωνικοποίησης, η µιµητική συµπεριφορά, η 

διαπροσωπική µάθηση και η συνοχή.  

Υπάρχουν αρκετές περιπτώσεις στις οποίες, η σύσταση µιας 

ψυχοεκπαιδευτικής οµάδας περιέχει περιορισµούς, ειδικά όταν έχουν σχέση µε 

παιδιά. Τέτοιες περιπτώσεις είναι αν έχουν στενή συγγενική σχέση µεταξύ τους ή 

όταν βρίσκονται σε διαφορετικό στάδιο ανάπτυξης, όταν έχουν υποστεί κάποια 

κακοποίηση, είτε σωµατική είτε σεξουαλική ή όταν έχουν αυτοκτονικές τάσεις, όταν 

επιδεικνύουν επιθετική συµπεριφορά πολύ εύκολα, καταστρέφοντας πράγµατα ή 

αδιαφορώντας, ή όταν είναι παρορµητικά και δεν µπορούν να το ελέγξουν και όταν 

έχουν υποστεί κάποια εγκεφαλική βλάβη ή πάσχουν από κάποια ψυχωτική διαταραχή 

ή όταν λόγω γλωσσικής διαταραχής δεν µπορούν να εκφράσουν, παρά µόνο µε βίαια 

και επιθετικά ξεσπάσµατα την απογοήτευσή τους ή όταν βρίσκονται σε οξεία και 

διαρκή κρίση. Για τις περιπτώσεις αυτές θα πρέπει να δηµιουργηθεί µια ειδικά 
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σχεδιασµένη ψυχοεκπαιδευτική οµάδα που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες των 

παιδιών αυτών. Άλλες ιδιάζουσες περιπτώσεις στην οµάδα είναι τα παιδιά θέλουν την 

προσοχή όλης της οµάδας πάνω τους και που µονοπωλούν το ενδιαφέρον ή παιδιά 

που δεν συµµετέχουν και είναι αδιάφορα, παιδιά µε επίµονες συµπεριφορές και 

παιδιά που αποτυγχάνουν να µείνουν συντονισµένοι στο θέµα. Ακόµα πρόβληµα 

στην οµάδα προκαλούν και οι διαφωνίες και η δυσφορία της οµάδας, αλλά και η 

δηµιουργία υποοµάδων και παράπλευρων συνοµιλιών. 

 

3.2 ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΗ ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΗΣ ΨΥΧΟΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ  

 

Αρχικά κάθε συνάντηση της οµάδας οφείλει να αναφέρεται σ’ ένα 

συγκεκριµένο στόχο του προγράµµατος, δηλαδή να αφορά µία από τις θεµατικές 

ενότητες που θα καθορίσουν οι συντονιστές. Εν συνεχεία οι συντονιστές 

αποφασίζουν και γράφουν ποιοι είναι οι επιµέρους στόχοι που θα δουλευτούν στην 

κάθε συνάντηση. Ο τρόπος µε τον οποίο εργάζονται οι συντονιστές για να πετύχουν 

αυτούς τους στόχους συνιστά τη µεθοδολογία. Εποµένως, η µεθοδολογία αναφέρεται 

στο είδος και στον αριθµό των δραστηριοτήτων και στον τρόπο επεξεργασίας τους 

µέσα στην οµάδα. Αφού καθοριστούν όλα αυτά τα στοιχεία, οι εµψυχωτές είναι 

έτοιµοι να διαµορφώσουν τη δοµή κάθε συνάντησης και έτσι, θα έχουν 

ολοκληρωµένο στα χέρια τους το συνολικό πρόγραµµα που θα εφαρµόσουν. Οι 

συντονιστές οφείλουν να προσέξουν τον αριθµό των στόχων που περιλαµβάνει µία 

συνάντηση ώστε να είναι εφικτή η ολοκληρωµένη επεξεργασία τους µέσα στον 

περιορισµένο χρόνο που έχει στη διάθεσή του. Σε αντίθετη περίπτωση, τα παιδιά δεν 

θα έχουν τη δυνατότητα να εµπεδώσουν όλους τους στόχους και πολύ πιθανό να 

νιώσουν σύγχυση (Brown, 2004). Στην περίπτωση που οι συντονιστές 

συµπεριλάβουν κάποιο θέµα που έχει πολλούς και σηµαντικούς στόχους (π.χ. 

επικοινωνία), έχουν δύο επιλογές: είτε να επιλέξουν τους πιο σηµαντικούς και µε 

αυτούς να δουλέψουν στη συνάντηση, είτε να µοιράσουν σε δύο διαδοχικές 

συναντήσεις µε το ίδιο θέµα. Τα βήµατα που ακολουθούνται για να έχει αποτέλεσµα 

η ψυχοεκπαίδευση, πρέπει να είναι συγκεκριµένα βήµατα σε κάθε συνάντηση. 

Αρχικά, χρειάζεται να βρεθεί η θεµατική ενότητα της συνάντησης και να 

διαµορφωθούν οι επιµέρους στόχοι της. Έπειτα γίνεται η επιλογή των µεθόδων και η 

επιλογή των δραστηριοτήτων για την κάθε µέθοδο, ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι. 
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Τέλος, γίνεται ο σχεδιασµός ολόκληρης της συνάντησης, σαν ανακεφαλαίωση 

(Geldard & Geldard, 2001). 

 Η δοµή της κάθε συνάντησης συνήθως αποτελείται από τέσσερα µέρη: 

1. Το άνοιγµα (opening), στο οποίο γίνεται µια αναφορά στις 

εργασίες της προηγούµενης συνάντησης, µε σκοπό την πλήρη κατανόηση της 

και την οµαλή µετάβαση στην νέα συνάντηση. 

2. Το κύριο µέρος (working), όπου η οµάδα επικεντρώνεται στους 

στόχους και προσπαθεί να τους εκπληρώσει µέσω των διαφόρων µεθόδων 

που χρησιµοποιούνται. 

3. Τη συζήτηση (processing), µέσω της οποίας γίνεται 

επεξεργασία των όσων διαδραµατιστήκαν στο προηγούµενο µέρος της 

συνάντησης, και η οποία βοηθάει στην κατανόηση των στόχων. 

4. Τέλος, το κλείσιµο (closing), το οποίο έχει ως στόχο την οµαλή 

µετάβαση στη ζωή έξω από την οµάδα. 

Όπως προαναφέρθηκε, χρησιµοποιούνται κάποιες µέθοδοι, µε σκοπό την 

σωστή λειτουργία της οµάδας και την κατανόηση και την επίτευξη των στόχων της 

συνάντησης. Τέτοιες µέθοδοι είναι: 

� Στο σύνολο της οµάδας: Σε αυτή τη µέθοδο, τα µέλη της 

οµάδας ακούν και µοιράζονται προσωπικά τους ζητήµατα, µε σκοπό, όχι 

µόνο να µάθουν από τις εµπειρίες των άλλων, αλλά και µπορέσουν να 

ανακαλύψουν µια σύνδεση µε τους άλλους και να αισθανθούν πως 

ανήκουν στην οµάδα. 

� Σε υποοµάδες: Η µέθοδος αυτή, βοηθάει να βρεθεί 

µεγαλύτερος και ασφαλέστερος χώρος, ώστε να υπάρξει ανταλλαγή ιδεών 

και συναισθηµάτων και να αποκαλυφθούν, να δουλευτούν και να 

κατανοηθούν οι διαφορετικότητες των µελών. 

� Σε δυάδες: Σε αυτή τη µέθοδο, τα µέλη έχουν την ευκαιρία να 

βιώσουν τόσο τα πλεονεκτήµατα, όσο και τις δυσκολίες, µιας 

αλληλεπίδρασης πρόσωπο µε πρόσωπο. 

� Ατοµικά: Η µέθοδος αυτή βασίζεται στην ενδοσκόπηση, στο 

να εστιάσουν τα µέλη στις δικές τους σκέψεις και συναισθήµατα µε 
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σκοπό να ανακαλύψουν τις δυνάµεις τους, και έπειτα να µοιραστούν την 

αντίληψη τους αυτή µε τα υπόλοιπα άτοµα της οµάδας. 

� Οµαδική εργασία: Στη µέθοδο αυτή, τα µέλη της οµάδας 

συνεργάζονται για ένα κοινό σκοπό, και ο καθένας έχει αναλάβει 

διαφορετικό ρόλο, και έχει ως αποτέλεσµα να βιώσει τις συνέπειες της 

επιτυχίας ή της αποτυχίας των επιλογών του στο ρόλο, αλλά και τις 

επιπτώσεις του ανταγωνισµού και της συνεργασίας. 

Ωστόσο, για να εξασφαλίσει ένας συντονιστής την πρόοδο της οµάδας και την 

επίτευξη των στόχων, πρέπει πρώτα να αξιολογήσει την πορεία και το τελικό 

αποτέλεσµα της, µε έγκυρους και αξιόπιστους τρόπους. Οι τρόποι αυτοί, ειδικά για 

τις ψυχοεκπαιδευτικές οµάδες που απευθύνονται σε παιδιά,  είναι συνήθως συνεχής 

αξιολόγηση και η συνολική αξιολόγηση µε µέτρηση πριν και µετά. Σύµφωνα µε την 

Brown (2004) προτείνονται κάποια βήµατα για τη σωστή αξιολόγηση των 

ψυχοεκπαιδευτικών οµάδων. Ο συντονιστής πρέπει να διατυπώσει µε σαφήνεια τους 

σκοπούς της οµάδας, αλλά και τις στρατηγικές εκείνες που θεωρεί καταλληλότερες 

για την εκπλήρωση των στόχων (όπως για παράδειγµα η µικροδιδασκαλία, οι 

ασκήσεις και οι δραστηριότητες), και να αποφασίσει από την αρχή πως θα την 

αξιολογήσει. Έπειτα πρέπει να εξηγήσει στην οµάδα ποια είναι τα προσδοκώµενα 

αποτελέσµατα (αλλαγές στη συµπεριφορά ή στον τρόπο σκέψης, στην περίπτωση 

µας) και να προσδιορίσει τον τρόπο που θα αξιολογήσει την ικανοποίηση των µελών 

από την οµάδα. Τέλος, ο συντονιστής πρέπει να βρει τα σωστά εργαλεία αξιολόγησης 

και µέτρησης ή να κατασκευάσει δικά του. 

 Πρόσφατα έλαβε χώρα µια έρευνα στα δηµοτικά σχολεία της Αθήνας, στο 

πλαίσιο του διακρατικού ευρωπαϊκού προγράµµατος ∆ΑΦΝΗ  (DAFNE 2008 – 

2010) « Πρόγραµµα Αξιολόγησης Αναγκών και Ευαισθητοποίησης για την 

Ενδοσχολική βία και τον Εκφοβισµό». Τα αποτελέσµατα της έδειξαν ότι ένα ποσοστό 

22,5% των µαθητών έχει υποστεί κάποιο είδος λεκτικής βίας, σωµατικής 

κακοποίησης, σεξουαλικής παρενόχλησης, έµµεσης µορφής βίας ή βία κοινωνικού 

τύπου. Το 10,11% των µαθητών έχει ασκήσει κάποια µορφή βίας ή εκφοβισµού σε 

συµµαθητές του, το 33% των µαθητών αντιλαµβάνονται την προσπάθεια των 

εκπαιδευτικών να επέµβουν και ένα µεγάλο ποσοστό, το 61,54% αναφέρουν πως οι 

γονείς δεν έρχονται σε επαφή µε το σχολείο για να σταµατήσουν τον εκφοβισµό.  

Επίσης τα αποτελέσµατα αυτού του προγράµµατος δηλώνουν πως οι δάσκαλοι 
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πιστεύουν σε ποσοστό 79,4% ότι βοηθούν σε περιπτώσεις βίας και συµφωνούν µε 

τους µαθητές πως στην αντιµετώπιση περιστατικών ενδοσχολικής βίας η συνεργασία 

µε τους γονείς των µαθητών που εµπλέκονται σε καταστάσεις εκφοβισµού δεν είναι 

επαρκής. Στα πλαίσια του προαναφερόµενου προγράµµατος, οι µαθητές συµµετείχαν 

σε ειδικές ψυχοεκπαιδευτικές δραστηριότητες. Στόχος των δραστηριοτήτων αυτών 

είναι η πρόληψη των εκπαιδευτικών ελλειµµάτων και των ψυχολογικών 

προβληµάτων µέσα από την ανάπτυξη δεξιοτήτων, τη διαχείριση του άγχους και την 

διεκδικητικότητα. Επίσης συµβάλλουν στην ανάπτυξη του αυτοσεβασµού και της 

έκφρασης των φόβων του. ο κυριότερος λόγος, όµως αυτών των δραστηριοτήτων 

ήταν η ευαισθητοποίηση και η ενδυνάµωση των µαθητών στην αντιµετώπιση της 

ενδοσχολικής βίας και του εκφοβισµού. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα του 

προγράµµατος ∆ΑΦΝΗ, είχαµε αύξηση του ποσοστού των µαθητών που 

καταφεύγουν στο διευθυντή του σχολείου ή σε κάποιον δάσκαλο όταν πέσουν 

θύµατα εκφοβισµού (από 5,5% σε 15,79%) και ταυτόχρονη µείωση του ποσοστού 

των µαθητών (από 28% σε 5,26%) που δεν µιλούν σε κανένα όταν καταστούν θύµατα 

ενδοσχολικής βίας, αλλά ακόµα και οι µαθητές, που έχουν ασκήσει εκφοβισµό σε 

άλλον µαθητή και που δεν το ανέφεραν, µειώθηκαν ( από 52% σε 18%), καθώς µετά 

την παρέµβαση ξεκίνησαν να µιλούν σε συνοµήλικους τους ( αύξηση ποσοστού από 

23,8% σε 72,8%) ή ακόµη και στους γονείς (αύξηση από 19,05% σε 45,5%) και στα 

αδέρφια τους (αύξηση από 10% σε 36%).  

Με βάση, λοιπόν, αυτά τα αποτελέσµατα, φαίνεται πως οι ψυχοεκπαιδευτικές 

οµάδες βοηθούν στην πρόληψη και µπορούν να καταστείλουν, σε µικρότερο βαθµό, 

όµως, τις ήδη ανεπτυγµένες δυσπροσάρµοστες συµπεριφορές των µελών. 
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4. ΠΡΟΛΗΨΗ ΚΑΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΕΝΔΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΒΙΑΣ 

 

Για την έγκαιρη πρόληψη των περιστατικών επιθετικότητας στο σχολικό 

περιβάλλον, έχουν υπάρξει διάφορα προγράµµατα, όπως το Νορβηγικό µοντέλο Dan 

Olweus ή το Φινλανδικό µοντέλο KIVAKOULOU, ή το πρόγραµµα, το οποίο 

υιοθετήθηκε από την Ελλάδα, που  ήταν το Ε.Ψ.Υ.Π.Ε. (Αδαµίδη, Αλµπάνη, 

Ανδρειώτου, Βρούντζου, Θάνας, Ίµβρος, Κεχαγιά, Κοντολαµπαδού, Κοπάνα, 

Κυριάκου, Λέκα, Ξυδάς, Τσοπανέλλη, Τσούνη, Στέρνας & Χατζηελενούδας, 2013). 

Τα προγράµµατα αυτά στοχεύουν στην αλλαγή του κλίµατος του σχολείου, ώστε να 

µην καλλιεργείται η βία. 

 

4.1 ΤΡΟΠΟΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΗΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΑΠΟ ΤΟΥΣ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥΣ 

 

Κατά τον 19
ο
 αιώνα είχε καθιερωθεί, κυρίως στην Ελλάδα, το πρότυπο του 

δασκάλου που εφάρµοζε σκληρές και σωµατικές τιµωρίες. Στις µέρες µας, υπάρχει 

και εφαρµόζεται ακόµα αυτό το πρότυπο, καθώς στην πλειοψηφία των περιπτώσεων 

που εµφανίζεται περιστατικό επιθετικότητας, ο εκπαιδευτικός παρεµβαίνει µε εντολές 

και κανόνες, ώστε να αποκατασταθεί η πειθαρχία στην τάξη. Ο µαθητής, όµως τις 

εντολές αυτές τις εκλαµβάνει ως τιµωρία και εξαναγκάζεται να συµµορφωθεί στις 

οδηγίες του ισχυρού. Αρκετοί ψυχολόγοι υποστηρίζουν, µάλιστα ότι η παρέµβαση 

αυτή, σε ψυχολογικό επίπεδο, µπορεί να συγκριθεί µε τη συναισθηµατική – 

ψυχολογική κακοποίηση (Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000). 

Άλλη µια µέθοδος που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί για να αντιµετωπίσουν 

την επιθετικότητα που εµφανίζουν ορισµένα παιδιά, είναι η προσπάθεια να την 

αποφύγουν, αφήνοντας τους µαθητές τους να ανακαλύψουν µόνοι τους τη λύση στο 

πρόβληµά τους. Η µέθοδος αυτή δεν θεωρείται εποικοδοµητική γιατί ενισχύει το 

φαινόµενο της θυµατοποίησης του παιδιού. 

Η σωστή αντιµετώπισης ενός περιστατικού βίας πραγµατοποιείται όταν δεν 

θίγεται η ανάγκη κανενός από τους συµµετέχοντες στο περιστατικό και όταν 

διασφαλίζεται η εξοµάλυνση των διαπροσωπικών σχέσεων. Ιδιαίτερα όταν η 

σύγκρουση υφίσταται µεταξύ παιδιών δηµοτικού σχολείου, η αποκατάσταση των 

σχέσεων παίζει πρωταρχικό ρόλο, καθώς, εφόσον τα παιδιά είναι µαθητές στο ίδιο 
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σχολείο ή και στην ίδια τάξη, θα πρέπει να συµβιώνουν και να 

αλληλοϋποστηρίζονται ώστε να επιτύχουν τον στόχο τους, που είναι η µάθηση και η 

κοινωνικοποίηση (Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000). 

Το 1991, ο Dan Olweus, προσπάθησε να πείσει την ακαδηµαϊκή κοινότητα για 

την υιοθέτηση ενός διαφορετικού προτύπου αντιµετώπισης της επιθετικότητας. 

Σύµφωνα µε το πρότυπο αυτό, οι εκπαιδευτικοί ως ενήλικες, που διαθέτουν 

περισσότερη εµπειρία, θα πρέπει να είναι ικανοί να αναγνωρίζουν πότε χρειάζεται να 

επέµβουν κατά τη διάρκεια µιας σύγκρουσης, µε ποιες τακτικές θα την 

αντιµετωπίσουν και εφαρµόζοντας τις σωστές αρχές επίλυσης, που είναι ο σεβασµός, 

η ανοχή και η κατανόηση των διαφορών που οδήγησαν στο περιστατικό. 

Στα πλαίσια του σχολείου, ο κάθε εκπαιδευτικός αντιµετωπίζει διαφορετικά 

την επιθετικότητα, ανάλογα µε την προσωπικότητα που διαθέτουν. Αναλόγως, λοιπόν 

µε την προσωπικότητα, οι δάσκαλοι µπορούν να εφαρµόσουν την αυστηρή στάση, 

που σχετίζεται µε τι τιµωρίες, τη διδακτική, τη στάση συµβιβασµού, τη στάση 

κατευνασµού, τη στάση παραγνώρισης και τη στάση επίλυσης προβλήµατος (Χήνας 

& Χρυσαφίδης, 2000). 

Ειδικά η υιοθέτηση της στάσης επίλυσης προβλήµατος, θεωρείται από τους 

ψυχολόγους, µε βάση έρευνες και µελέτες που έχουν γίνει, ως η πιο αποτελεσµατική 

µέθοδος αντιµετώπισης. Η αντιµετώπιση των συγκρούσεων µε την µέθοδο αυτή 

αποτελεί και µια εναλλακτική µορφή παρέµβασης στο αυταρχικό πρότυπο, µε το 

οποίο διαχειρίζονταν και διαχειρίζονται µέχρι και σήµερα, σε µικρότερο βαθµό 

βέβαια, την επιθετική συµπεριφορά. Επιπρόσθετα µπορεί να χαρακτηριστεί και 

εποικοδοµητική µέθοδος γιατί κατά την επίλυση των προβληµάτων που 

δηµιούργησαν τη σύγκρουση, είναι δυνατό να διαπιστωθούν και να διερευνηθούν 

όλες οι ανάγκες των εµπλεκοµένων, και συνεπώς να βρεθεί και η καλύτερη λύση, που 

να διασφαλίζει και την οµαλή αποκατάσταση των διαπροσωπικών σχέσεων. Το πιο 

ευρέως διαδεδοµένο είδος στην µέθοδο επίλυσης των συγκρούσεων είναι ο διάλογος. 

Άλλα είδη επίλυσης είναι και η διαπραγµάτευση και η διαιτησία. Οι όροι αυτοί 

µοιάζουν να είναι συνώνυµοι, ωστόσο, κατά την επίλυση των προβληµάτων 

διαδραµατίζουν διαφορετικούς ρόλους. Με τον όρο διάλογο, κατά την επίλυση µια 

σύγκρουσης, αναφερόµαστε στη λήψη µιας απόφασης, η οποία προκύπτει από την 

σύµφωνη γνώµη και την κοινή δράση όλων των εµπλεκοµένων. Ο όρος 

διαπραγµάτευση, από την άλλη, σχετίζεται µε τη διαδικασία στην οποία οι 
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συµµετέχοντες σε µια σύγκρουση, ορίζουν µια συνάντηση, µε σκοπό τη συµφιλίωση, 

χωρίς την ανάµειξη ατόµων που δεν συµµετείχαν στη σύγκρουση, σε αντίθεση µε την 

έννοια του όρου διαιτησία, όπου υπάρχει πάλι η διαδικασία της συνάντησης για 

εύρεση λύσης, µε την βοήθεια, όµως ενός τρίτου και ουδέτερου ατόµου. Αξίζει να 

αναφερθεί, πως ανεξάρτητα µε τον τρόπο επίλυσης που θα χρησιµοποιηθεί, για να 

υπάρξουν τα επιθυµητά αποτελέσµατα, βασική προϋπόθεση είναι να ακουστούν όλες 

οι απόψεις και να εκφραστούν όλα τα συναισθήµατα των συγκρουόµενων ατόµων 

(Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000). 

Για τη σωστή αντιµετώπιση της επιθετικότητας, αρχικά θα πρέπει να γίνει µια 

διερεύνηση του προβλήµατος που προκάλεσε τη σύγκρουση, να βρεθούν τα βαθύτερα 

αίτια της, και να βρεθεί και ένας τρόπος επίλυσης. Καλό θα ήταν να προσπαθήσει ο 

εκπαιδευτικός να βοηθήσει τα παιδιά που εµπλέκονται στη σύγκρουση, να 

ηρεµήσουν και να αποστασιοποιηθούν από το πρόβληµα, ώστε να µπορέσουν να 

ακούσουν γνώµη της αντίθετης πλευράς (Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000). Είναι 

σηµαντικό κατά τη διάρκεια της ακρόασης των απόψεων των δύο πλευρών να 

βρεθούν και να κατανοηθούν τα κίνητρα και οι ανάγκες που έγιναν ο λόγος να 

δηµιουργηθεί η διαταραχή, για να αξιολογηθούν, όσο πιο αντικειµενικά γίνεται και 

να καταλήξουν οι εµπλεκόµενοι στη σύγκρουση στη λύση που θα προσφέρει 

ικανοποίηση όλων. 

 

4.2 ΜΗΧΑΝΙΣΜΟΙ ΠΡΟΛΗΨΗΣ 

 

Στο σχολικό περιβάλλον, συχνά δηµιουργούνται δυσάρεστες καταστάσεις, και 

σοβαρές συγκρούσεις, που δεν µπορούν να αντιµετωπιστούν εύκολα από τους 

εκπαιδευτικούς, τόσο εξαιτίας της περίπλοκης κατάστασης που ενδέχεται να υπάρχει, 

όσο και εξαιτίας της µειωµένης ετοιµότητας και προετοιµασίας του συστήµατος για 

τις παρούσες συµπεριφορές, µε αποτέλεσµα να καταφεύγουν στις αυταρχικές και 

σωµατικές τιµωρίες για να επαναφέρουν την πειθαρχία. Οι παρεµβάσεις 

αντιµετώπισης των συγκρούσεων, συνεπώς, αλλά και άλλων µορφών  επιθετικές 

συµπεριφορές, θα πρέπει να ενταχθούν σε ένα µεγαλύτερο και γενικότερο σχέδιο 

πρόληψης, ώστε να είναι ικανές να προσφέρουν καλύτερες και αποτελεσµατικότερες 

λύσεις και να διασφαλίζεται και η ηρεµία και η ασφάλεια της σχολικής τάξης. Η 

πρόληψη, άλλωστε αποτελεί την άµεση αντιµετώπιση µιας κατάστασης µε την 
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παρέµβαση που θεωρείται κατάλληλη αναλόγως του περιστατικού. Στο πλαίσιο της 

πρόληψης τη επιθετικότητας, πολλές χώρες ανέπτυξαν προγράµµατα για να 

διαµορφωθεί ένα ευχάριστο, δηµιουργικό και ασφαλές σχολικό περιβάλλον, µέσα στο 

οποίο οι µαθητές θα µπορούν να ικανοποιήσουν τις ανάγκες τους και δεν θα 

χρειάζεται να εκφράζουν τα συναισθήµατα τους µε επιθετικό και βίαιο τρόπο. 

Ένα επιθετικό παιδί, συνήθως έχει δείξει σηµάδια βίαιης συµπεριφοράς πριν 

από µια σύγκρουση, για αυτό, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι 

ευαισθητοποιηµένοι και να µπορούν να διακρίνουν τους παράγοντες κινδύνου για την 

εκδήλωση µιας διαταραχής. Ένα παιδί που βιώνει την κοινωνική αποµόνωση ή την 

απόρριψη και τη θυµατοποίηση από το σχολικό και οικογενειακό περιβάλλον 

(κάποιου είδους κακοποίηση, εµπαιγµοί και ταπείνωση) είναι πολύ πιθανό κάποια 

στιγµή να έχει ένα βίαιο ξέσπασµα. Σαν παράγοντα κινδύνου µπορούµε επίσης να 

θεωρήσουµε και το µειωµένο ενδιαφέρον ενός µαθητή για τα µαθήµατα και για τις 

πολιτιστικές διαφορές. Επιπρόσθετα, ισχυρές ενδείξεις είναι και ο έντονος θυµός, που 

εκφράζεται µέσα από τσακωµούς, βίαιες αναπαραστάσεις και κείµενα , εκφοβισµό 

των αδύναµων παιδιών και την κακοποίηση των ζώων, η έλλειψη πειθαρχίας αλλά 

και η συναναστροφή µε άτοµα που επιδεικνύουν αντικοινωνική συµπεριφορά. Οι 

παράγοντες κινδύνου, µπορούν να εµφανιστούν και µε την µορφή συνδυασµού των 

παραπάνω ενδείξεων. Ωστόσο, όπως υποδηλώνει η ίδια η λέξη από µόνη της, οι 

ενδείξεις δεν συνεπάγονται πάντα την εκδήλωση επιθετικής συµπεριφοράς. 

Οι παράγοντες κινδύνου, αλλά και οι συµπεριφορές που αναπτύσσουν οι 

µαθητές διακρίνονται σε τρία επίπεδα (Χήνας & Χρυσαφίδης, 2000): 

� Στο ατοµικό επίπεδο  (του µαθητή), το οποίο περιλαµβάνει τη 

προσωπικότητα του παιδιού και τη σχέση του µε το σχολείο και τα 

µαθήµατα. 

� Στο οικογενειακό επίπεδο, το οποίο σχετίζεται µε τις 

ενδοοικογενειακές συγκρούσεις, τις στάσεις και τις αντιλήψεις των 

γονέων αλλά και µε τα οικονοµικά προβλήµατα που µπορεί να βιώνει 

η οικογένεια. 

� Στο επίπεδο του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος (ή 

αλλιώς και σχολικό επίπεδο), στο οποίο περιλαµβάνονται η προβολή 

σκηνών βίας από τα Μ.Μ.Ε., οι µειωµένες εξωσχολικές 
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δραστηριότητες, η έλλειψη κοινωνικών σχέσεων και η οικονοµικές 

συνθήκες της χώρας. 

 

 

 

4.3 ΚΑΛΛΙΕΡΓΕΙΑ ΤΗΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑΣ ΕΠΟΙΚΟ∆ΟΜΗΤΙΚΗΣ ΕΠΙΛΥΣΗΣ 

ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 

 

Η έγκαιρη παρατήρηση των ενδείξεων µιας επιθετικής συµπεριφοράς από τον 

δάσκαλο, αποτελεί το πρώτο και βασικό βήµα στην πρόληψη και στην αντιµετώπιση 

του φαινοµένου. Ωστόσο, το βήµα αυτό από µόνο του δεν αρκεί. Χρειάζεται ένας 

σωστός χειρισµός από το εκπαιδευτικό προσωπικό, ώστε να αποφευχθεί η 

σύγκρουση. Τα τελευταία χρόνια, γίνεται µια προσπάθεια από τους δασκάλους να 

υπάρξουν διαφοροποιήσεις στο εκπαιδευτικό σύστηµα, ώστε να καλλιεργείται η 

ικανότητα µια εποικοδοµητικής επίλυσης των συγκρούσεων και των εντάσεων. Η 

ικανότητα αυτή µπορεί να προκύψει ως αποτέλεσµα της µάθησης και της 

κοινωνικοποίησης. Στις περισσότερες χώρες, υπάρχουν ήδη προγράµµατα µε 

µαθήµατα και δραστηριότητες που ευνοούν την ανάπτυξη της ικανότητας 

εποικοδοµητικής επίλυσης των εντάσεων. Τα µαθήµατα και οι δραστηριότητες αυτές 

συµβάλλουν στη φυσιολογική και οµαλή διατήρηση των διαπροσωπικών σχέσεων, 

µέσω της κατανόησης των πηγών µιας σύγκρουσης, αλλά και στην ανάπτυξη 

επιπλέον ικανοτήτων, όπως είναι η επικοινωνία και η δηµιουργική και κριτική σκέψη. 

Πολλοί εκπαιδευτικοί, µάλιστα θεωρούν πως η κατανόηση των πηγών µιας 

σύγκρουσης και η διατήρηση ενός ασφαλούς περιβάλλοντος και των διαπροσωπικών 

σχέσεων, σε συνδυασµό µε την ανάπτυξη επιπλέον ικανοτήτων αποτελούν τα θεµέλια 

στην καλλιέργεια της ικανότητας επίλυσης των προβληµάτων. 

Οι Hawkins, Doucek και Lishner πραγµατοποίησαν εµπειρικές έρευνες και µε 

βάση τα αποτελέσµατα τους διατύπωσαν τη θεωρία κοινωνικής ανάπτυξης (Χήνας & 

Χρυσαφίδης, 2000). Η θεωρία αυτή αναλύει τους προστατευτικούς παράγοντες στην 

ανάπτυξη µια υγιούς συµπεριφοράς. Τέτοιοι παράγοντες είναι ενέργειες που 

λειτουργούν κατευναστικά σε µια σύγκρουση και που συµβάλλουν στην οµαλή 

προσαρµογή των δύο πλευρών. Αλλά και η δηµιουργία µιας στενής σχέσης µε 
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συµµαθητές και γενικά άλλα άτοµα (Catalano & Hawkins, 1995). Σύµφωνα µε αυτές 

τις έρευνες ήρθαν στο φως και περιπτώσεις παιδιών, που από πολύ νωρίς κατάφεραν 

να χτίσουν τείχη για να προστατευτούν από αρνητικά γεγονότα, µε συνέπεια να 

αναπτύξουν ισχυρούς δεσµούς µε τρίτα άτοµα. Επιπρόσθετα, µέσα σε αυτή τη θεωρία 

περιγράφονται και τρείς µηχανισµοί προστασίας, οι ευκαιρίες για δραστηριοποίηση, 

η ανάπτυξη δεξιοτήτων για την επίλυση προβληµάτων και η αναγνώριση. 

Θεωρείται πολύ σηµαντικό κατά την παιδική ηλικία ενός παιδιού να 

διδάσκεται, µε την µορφή δραστηριοτήτων, από άτοµα που ενδιαφέρονται για αυτό, 

πώς να λύνει τα προβλήµατα συγκρούσεων εποικοδοµητικά. Υπάρχουν διαφορετικές 

δραστηριότητες ανάλογα µε το στάδιο της εκπαίδευσης. Κατά τη φοίτηση των 

παιδιών σε δηµοτικό σχολείο, κάποιες από τις δραστηριότητες που συµβάλλουν στην 

πρόληψη της βίας και στην επίλυση των συγκρούσεων είναι η ανάλυση 

προβληµάτων, η οργάνωση παιχνιδιών, όπου οι µαθητές θα έχουν συγκεκριµένο 

ρόλο, οι συνελεύσεις τόσο της τάξης, όσο και του σχολείου γενικότερα, η προβολή 

κάποιας εκπαιδευτικής ταινίας ή βίντεο, αλλά και µια λεπτοµερής παρουσίαση 

κάποιων περιπτώσεων σύγκρουσης σε συνδυασµό µε τους τρόπους που 

αντιµετωπίστηκαν. Στον πίνακα 1 της επόµενης σελίδας δίνεται ο εξελικτικός οδηγός 

αντιµετώπισης συγκρούσεων. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1. Εξελικτικός οδηγός αντιµετώπισης συγκρούσεων 

(πηγή: Binswanger-Fredman & Ciner Α. 1991 (N.I.S.R. & NAME 1996)) 

Επίπεδο Τυπική Σύγκρουση Τεχνικές λύσης συγκρούσεων 

ΠΑΙ∆ΙΚΟΣ 

ΣΤΑΘΜΟΣ 

Σύγκρουση συχνά γύρω από 

παιχνίδια, αντικείµενα, («είναι 

δικό µου»), να είναι πρώτος /η 

Πρακτική παρέµβαση εστιασµένη σε 

δραστηριότητες των παιδιών: 

•  ∆ιαχωρισµός 

•  Αλλαγή θέµατος 

•  ∆ιδασκαλία ή 

κατευνασµός 

ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ Εγωκεντρισµός, επιµένει στο 

δικό του τρόπο. Απειλή µε 

καταγγελία ή ότι δεν θα 

ξαναπαίξουν µαζί («∆εν θα σε 

καλέσω στη γιορτή µου»). 

Εξουδετέρωση ή διόρθωση αυτού που 

έκανε ο επιτιθέµενος: 

•  ∆ιδασκαλία. 

•  ∆ιαδικασία επίλυσης 

προβλήµατος. 
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∆ΗΜΟΤΙΚΟ Τι είναι σωστό και δίκαιο ή τι 

δεν είναι. 

Πείραγµα, κουτσοµπολιό, 

συναίσθηµα ανωτερότητας. 

Κοροϊδία, κατηγορία για κάτι 

µη αληθινό ή παραποιηµένο. 

Αρχίζει η ανάπτυξη της ικανότητας 

κατανόησης των προθέσεων του άλλου: 

• Είναι δυνατή η αµοιβαία 

διαπραγµάτευση µε βοήθεια 

τρίτου. 

• Συµβιβασµός στις 

µεγαλύτερες τάξεις. 

•  Λύση προβληµάτων ή 

συµβιβασµός. 

ΓΥΜΝΑΣΙΟ/ 

ΛΥΚΕΙΟ 

Αυταρχισµός, καταγγελία, 

κοροϊδία, ταπείνωση, επίδειξη, 

προδοσία. 

• Συµβιβασµός που 

στηρίζεται σε ενσυναίσθηση των 

αναγκών του άλλου. 

•  Ανοικτή συζήτηση και 

αποκάλυψη των αναγκών των 

εµπλεκοµένων, ακόµη και χωρίς 

συµβιβασµό. 

• Παραγνώριση (αν είναι 

πρόβληµα ασήµαντο) ή 

διαδικασία συµβιβασµού. 

 

Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν ως κύριο µέληµα, τόσο για τους µαθητές, 

όσο και για τους ίδιους, τη καλλιέργεια εντοπισµού των παραγόντων κινδύνου, την 

ανάπτυξη της ικανότητας να παρεµβαίνουν εποικοδοµητικά και να µπορούν να 

υιοθετήσουν µια εναλλακτική συµπεριφορά. Με αυτόν τον τρόπο θα γίνει ένα ακόµα 

βήµα για την αντιµετώπιση µε θετικό τρόπο διαφόρων ειδών βίας και επιθετικότητας.  

Στο σηµείο αυτό, αξίζει να σηµειώσουµε πως σε πολλές αναπτυγµένες χώρες, 

χρησιµοποιούν πρόσθετα προγράµµατα µε σκοπό την ανάπτυξη της ικανότητας 

επίλυσης συγκρούσεων. Σαν παράδειγµα µπορούµε να αναφερθούµε στο ρόλο των 

«διαµεσολαβητών», όπου ένα άτοµο, που είναι εκπαιδευµένο κατάλληλα, επιλέγεται 

να παρεµβαίνει σε µια σύγκρουση µε στόχο  να διευθετήσει το πρόβληµα, 

διατηρώντας την ουδετερότητα και την αντικειµενικότητα του. 
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4.4 ΑΝΑΜΟΡΦΩΣΗ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ 

 

Η εµφάνιση επιθετικών συµπεριφορών, µπορούν να εξηγηθούν  µε βάση 

κάποιες µεταβλητές που σχετίζονται µε το περιβάλλον (Durant, 1995· Molnar & 

Lindquist, 1989). Οι Apter και Conoley (1984) υποστηρίζουν πως η παραβατική 

συµπεριφορά που εµφανίζουν τα παιδιά δεν οφείλεται σε κάποια γενετική ανωµαλία 

ή ασθένεια, αλλά είναι αποτέλεσµα ελαττωµατικού συστήµατος. 

Οι παρεµβάσεις για την αντιµετώπιση µια σύγκρουσης ή ενός βίαιου 

περιστατικού, δεν αρκούν για την πρόληψη της επιθετικότητας, αλλά χρειάζονται και 

γενικότερες αλλαγές στο σχολικό περιβάλλον, που θα αποσκοπούν στη διαµόρφωση 

ενός κλίµατος απαλλαγµένου από παράγοντες κινδύνου εµφάνισης βίας, για να 

είµαστε σε θέση να µιλήσουµε για ικανοποιητικά αποτελέσµατα.  Για να 

πραγµατοποιηθούν αυτές οι αλλαγές θα πρέπει να υπάρξει πλήρης κατανόηση όλων 

των αιτιών των συγκρούσεων. Τα αίτια αυτά ενδέχεται να  συνδέονται µε τη 

διαµόρφωση του χώρου, τη µαθησιακή λειτουργία, αλλά και τις σχέσεις που 

αναπτύσσονται µεταξύ των παιδιών.  

 

 

4.4.1 ∆ΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΧΩΡΟΥ 

 

Έχουν γίνει πολλές µελέτες σχετικά µε το σχολικό περιβάλλον και πως αυτό 

διαµορφώνει τη συµπεριφορά των µαθητών. Τα αποτελέσµατα αυτών των ερευνών 

καταλήγουν στο συµπέρασµα, πως ένα απεριποίητο, παραµεληµένο και βρώµικο 

κτήριο εµπνέει τα παιδιά να αναπτύξουν επιθετικές συµπεριφορές, σε αντίθεση µε 

ένα ασφαλές και καθαρό περιβάλλον.  

Όσον αφορά την ασφάλεια που πρέπει να εµπνέει το περιβάλλον του 

σχολείου, µπορεί να πραγµατοποιηθεί µέσω των επιβλέψεων από τους 

εκπαιδευτικούς στους χώρους του σχολείου, αλλά και µε τη βοήθεια των σχολικών 

τροχονόµων στην οµαλή µετάβαση των µαθητών στο χώρο της εκπαίδευσης και του 

σπιτιού.  

Με τη χρήση του όρου διευθέτηση χώρου, δεν αναφερόµαστε µόνο στην 

ασφάλεια του σχολείου, αλλά συµπεριλαµβάνουµε και το γενικότερο σύνολο, όπως 

είναι το µέγεθος των αιθουσών διδασκαλίας ή και ο αριθµός των µαθητών που 



 
55 

 

αποτελούν µια τάξη. Όπως επισηµαίνουν και οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, ένας 

µεγάλος χώρος διδασκαλίας ή ένας αυξηµένος αριθµός συµµετεχόντων στη σχολική 

τάξη ενέχει το σοβαρό κίνδυνο να µην αναπτυχθούν οι κατάλληλες διαπροσωπικές 

σχέσεις µεταξύ των παιδιών. Επιπλέον, πέρα από την επιλογή κατάλληλου µεγέθους 

χώρου και µαθητών, θα πρέπει να δοθεί και ιδιαίτερη βαρύτητα στη διαµόρφωση του 

ωραρίου διδασκαλίας, µε στόχο την ελαχιστοποίηση της παραµονής των παιδιών σε 

χώρους µακριά από την επίβλεψη των εκπαιδευτικών, και κατά συνέπεια και των 

συγκρούσεων. 

 

4.4.2 ΕΠΑΝΑΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΣ ΤΩΝ ∆ΙΑΠΡΟΣΩΠΙΚΩΝ ΣΧΕΣΕΩΝ 

 

Για να υπάρξει µια αποτελεσµατική αντιµετώπιση του φαινοµένου της 

εµφάνισης επιθετικότητας σε παιδιά δηµοτικού σχολείου, θα πρέπει να υπάρξει 

αρχικά µια λειτουργική συνεργασία όλων των συµµετεχόντων που συµβάλλουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Η συνεργασία αυτή, βασιζόµενη σε δηµιουργικές και 

συχνές συζητήσεις µπορεί να αποτελέσει ένα βασικό βήµα για τη  διερεύνηση των 

βίαιων περιστατικών, καθώς και τον εντοπισµό µιας λύσης που δεν θα θίγει τα 

δικαιώµατα και τα συµφέροντα κάποιου από τους εµπλεκόµενους σε µια σύγκρουση. 

Επιπλέον, η συνεργασία αυτή, θα πρέπει να επεκταθεί και εκτός σχολείου, στο 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, όπως είναι η οικογένεια, γιατί η επίδραση του 

µπορεί να λειτουργήσει είτε θετικά, είτε αρνητικά στην επίλυση του προβλήµατος. Οι 

συµπεριφορές των γονέων, συχνά αποτελούν παράδειγµα προς µίµηση για τα παιδιά, 

όπως έχουµε ήδη αναφέρει παραπάνω, και για αυτό θα πρέπει οι ίδιοι να βρίσκονται 

σε συνεχή ενηµέρωση και καθοδήγηση από τους εκπαιδευτικούς, ώστε να γίνεται µια 

πρόληψη των επιθετικών συµπεριφορών που ενδέχεται να υιοθετήσει ένας µαθητής. 

Είναι σηµαντικό, επίσης, να πραγµατοποιούνται τακτικές επισκέψεις στο σχολικό 

χώρο, από τους γονείς, προκειµένου να ενηµερωθούν για την πρόοδο των παιδιών, 

αλλά και για να συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, λαµβάνοντας µέρος σε 

διάφορες δραστηριότητες µαζί µε τους µαθητές. Η κίνηση αυτή από τη πλευρά των 

γονέων, αφενός δίνει στα παιδιά την αίσθηση ότι ενδιαφέρονται για εκείνα, αφετέρου 

συµβάλλει στην ανάπτυξη ισχυρότερων δεσµών µεταξύ τους αλλά και µε τους 

εκπαιδευτικούς. Το κλίµα που δηµιουργεί η κίνηση αυτή, επιπρόσθετα, βοηθάει στην 

έγκαιρη πρόληψη και αντιµετώπιση φαινοµένων βίας, καθώς οι ανήλικοι αισθάνονται 
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πως υπάρχει µια σανίδα σωτηρίας, σε περίπτωση που έχει δηµιουργηθεί κάποιο 

πρόβληµα. 

Οι Cooper και Upton (1990) πιστεύουν ότι η επιθετική συµπεριφορά 

υποκινείται από διάφορες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και ο µαθητής µε το βίαιο 

ξέσπασµα δεν είναι ο µόνος που ευθύνεται για το συµβάν. Πιο συγκεκριµένα ο 

Durant (1995) διατυπώνει την άποψη ότι µια προβληµατική συµπεριφορά µπορεί να 

δηµιουργηθεί εξαιτίας µιας ενθάρρυνσης, εν αγνοία τους, των εκπαιδευτικών ή των 

γονέων. Σύµφωνα πάλι µε τον ίδιο, η αλλαγή της στάσης των εκπαιδευτικών µπορεί 

να φέρει θετικά αποτελέσµατα στη συµπεριφορά των µαθητών.    

 

4.4.3 ΑΝΑΜΟΡΦΩΣΗ ΤΗΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 

Πέρα από τη κατάλληλη διαµόρφωση του σχολικού χώρου και την ανάπτυξη 

διαπροσωπικών σχέσεων, το εκπαιδευτικό σύστηµα θα πρέπει να ασχοληθεί και µε το 

κλίµα της διδασκαλίας. Ειδικά στην Ελλάδα, η ψυχολογική διάσταση της 

εκπαίδευσης είναι υποβαθµισµένη,   

Οι περισσότεροι δάσκαλοι προτείνουν να υπάρχει ένα µαθητοκεντρικό 

σύστηµα διδασκαλίας, οπού θα γίνεται ένα µάθηµα που θα διέπεται από 

δηµιουργικότητα, συνεργασία, ευρηµατικότητα και ανάπτυξη ποικίλλων ικανοτήτων 

των µαθητών. Επιπλέον, το σύστηµα αυτό, συµβάλλει στην καλύτερη ανταπόκριση 

των παιδιών στις σχολικές τους δραστηριότητες, αλλά και στην µείωση της 

αδιαφορίας και της ελλιπής συµµετοχής στο µάθηµα, καθώς οι µαθητές έχουν έναν 

ενεργό ρόλο στη διδασκαλία. Αν και φαινοµενικά, αυτό φαίνεται να µην σχετίζεται 

µε την επιθετικότητα, οι εκπαιδευτικοί διατυπώνουν την άποψη, πως το 

µαθητοκεντρικό σύστηµα διδασκαλίας ωθεί την υγιή επιθετικότητα σε δηµιουργικούς 

τρόπους έκφρασης, ενώ η µη – υγιής δεν υπόκειται σε ανταγωνισµούς και φοβικές 

συνθήκες, και συνεπώς ελαχιστοποιείται. Αξίζει να σηµειώσουµε πως το υψηλό 

άγχος και οι υπερβολικές απαιτήσεις για τις σχολικές τους επιδόσεις οδηγούν τα 

παιδιά στην εκδήλωση αρνητικών συναισθηµάτων για το σχολείο, και συνεπώς στην 

εκδήλωση κάποιας µορφής επιθετικότητα. Σύµφωνα, µάλιστα, µε έρευνα του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου το 2007, που έλαβαν µέρος άτοµα από ολόκληρη τη 

χώρα, φανερώθηκε ότι το 68% αισθάνεται κούραση κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, 
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το 58% ότι βιώνει έντονη πίεση, το 53% ότι νιώθει πλήξη, ενώ υπήρξε και ένα 

ποσοστό περίπου 32%, που δήλωσε ότι βιώνει την απογοήτευση. 

Υπάρχουν και εκπαιδευτικοί που θεωρούν πως η µέθοδος project, δηλαδή της 

διδασκαλίας µέσω βιωµατικών καταστάσεων, δηµιουργεί κατάλληλες συνθήκες για 

την σωστή επικοινωνία και για τη ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων, τόσο µεταξύ 

των µαθητών, όσο και µε τον δάσκαλο. Σε αυτό το στυλ διδασκαλίας, οι µαθητές 

καλούνται να συνεργαστούν για την εύρεση θεµάτων προς διαπραγµάτευση µέσα 

στην οµάδα, συνεπώς καλλιεργούνται οι ικανότητες επικοινωνίας των παιδιών. Η 

µέθοδος project, ωστόσο, υπάρχει µόνο πειραµατικά, αλλά αν εφαρµοστεί σε 

πραγµατική τάξη ίσως και να αποτελέσει ένα ακόµα βήµα για την αντιµετώπιση της 

επιθετικότητας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΗΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ 

 

Στο παρόν κεφάλαιο θα περιγράψουµε τα βασικά σηµεία της παρέµβασής 

µας, όπως τους σκοπούς και τους στόχους αυτής, τις υποθέσεις που διατυπώθηκαν 

πριν την έναρξή της, καθώς και τη µεθοδολογία που ακολουθήθηκε. Στην τελευταία 

ενότητα περιγράφονται οι συναντήσεις της παρέµβασης. 

 

5.1 Γενικός σκοπός του προγράµµατος  

Ο γενικός σκοπός του προγράµµατος είναι η µείωση της παιδικής 

επιθετικότητας, όπως αυτή εµφανίζεται σε παιδιά του ∆ηµοτικού (Ε’ και Στ’ τάξης), 

µέσα από τη δηµιουργία παρέµβασης κατάλληλη για την αντιµετώπιση καθηµερινών 

«καταστάσεων» στο περιβάλλον του σχολείου. Προκειµένου να ελεγχθεί η 

αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης, η οµάδα των µαθητών που έπαιρνε µέρος σε 

αυτή (οµάδα παρέµβασης – intervention group: Ν=18), συγκρίθηκε µε µια άλλη 

(οµάδα ελέγχου – control group: Ν=34) που είχε παρόµοια χαρακτηριστικά (ηλικία, 

τάξη). Τα παιδιά στην οµάδα ελέγχου απάντησαν στα ερωτηµατολόγια πριν και µετά 

(pre –test και post – test) ακριβώς στο ίδιο χρονικό διάστηµα µε τα παιδιά της 

παρέµβασης, µε τη διαφορά ότι τα µέλη της (control group) δεν έλαβαν µέρος στην 

παρέµβαση.  

 

 

5.2 Ειδικότεροι στόχοι του προγράµµατος παρέµβασης 

Στον πίνακα 2 της επόµενης σελίδας περιγράφονται αναλυτικά οι στόχοι του 

προγράµµατος ανά συνάντηση 

 

.Πίνακας 2: Ειδικότεροι στόχοι του προγράµµατος κατά θεµατική ενότητα 
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Συνάντηση Τίτλος Θεµατικής Ενότητας  Στόχοι 

1
η
 «Γνωριµία» i. Γνωρίζουµε καλύτερα τα µέλη της οµάδας 

µας. 

ii. Ορίζουµε τους κανόνες λειτουργίας του 

προγράµµατος µας. 

2
η
 «Γνωσιακή Αναδόµηση Ι ». i. Μαθαίνουµε να διακρίνουµε όλες τις 

πλευρές ενός γεγονότος, και τις θετικές 

αλλά και τις αρνητικές. 

ii. Μαθαίνουµε να αµφισβητούµε τις 

αρνητικές σκέψεις στηριζόµενοι σε 

επιχειρήµατα που προκύπτουν µε τη 

λογική. 

3
η
 «Γνωσιακή Αναδόµηση ΙΙ»/  i. Μαθαίνουµε να «µπαίνουµε» στη θέση 

του άλλου και κυρίως κατανοούµε τη 

συναισθηµατική του κατάσταση. 

ii. Συνειδητοποιούµε την αξία της 

κατανόησης στις καθηµερινές – 

ανθρώπινες σχέσεις. 

4
η
 «Θυµός» i. Καταλαβαίνουµε ότι η διαχείριση του 

θυµού είναι µια δεξιότητα που λείπει από 

τους περισσότερους αλλά και τους 

µεγάλους. 

ii. Προσπάθεια ελέγχου του δικού µας θυµού. 

5
η
 «Κλείσιµο» i. Επαναλαµβάνουµε κάποια βασικά σηµεία 

από τις προηγούµενες συναντήσεις και 

«κρατάµε» αυτά που µας έκαναν 

εντύπωση. 

ii. Αποχαιρετάµε τα άλλα µέλη. 
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5.3 Υποθέσεις του προγράµµατος παρέµβασης 

Παρακάτω αναφέρονται οι αρχικές υποθέσεις που διατυπώθηκαν ως προς την 

προκατάληψη στην απόδοση αιτιών (αρνητικά – θετικά χαρακτηριστικά) την 

αντίληψη του θυµού, την αυτό-αναφερόµενη επιθετικότητα και τον αυτοέλεγχο:  

Υποθέσεις:  

I. Προκατάληψη στην απόδοση αιτιών (Attributions): Τα παιδιά στην οµάδα 

παρέµβασης θα εµφανίζουν λιγότερες πιθανότητες να αποδεχτούν τις 

αρνητικές ερµηνευτικές τάσεις, και αντίστοιχα να υιοθετήσουν  τις θετικές, 

από ότι τα παιδιά στην οµάδα ελέγχου. 

 

II. Αντίληψη του θυµού (Perceived anger): Μείωση των ποσοστών της 

αντίληψης του θυµού στα παιδιά της οµάδας παρέµβασης, συγκριτικά µε τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου.  

 

III. Αυτό-αναφερόµενη επιθετικότητα/αυτοέλεγχος (Aggressive behavior / self-

control): Τα παιδιά στην οµάδα παρέµβασης θα δείξουν σηµαντική µείωση 

στην εκδήλωση της επιθετικής συµπεριφοράς και αύξηση στον αυτοέλεγχο, 

συγκριτικά µε εκείνα της οµάδας ελέγχου.  

 

 

5.4 Μεθοδολογία του προγράµµατος παρέµβασης 

o Επιλογή µαθητών: Οι µαθητές των δύο οµάδων (παρέµβασης και ελέγχου) 

επελέγησαν σύµφωνα µε την ηλικία και την τάξη τους ( τάξη: Πέµπτη – 

Έκτης ∆ηµοτικού / ηλικία: 11, 12, και 13 ετών).  

 

o ∆είγµα πειραµατικής οµάδας: Ο συνολικός αριθµός των µαθητών που 

συµµετείχαν στην παρέµβαση ήταν 18 και ήταν µοιρασµένοι εξίσου σε αγόρια 

και κορίτσια ( 9 αγόρια – 9 κορίτσια). Πιο συγκεκριµένα οι µαθητές της Ε’ 

τάξης ήταν 8, ενώ της Στ’ 10. Τα παιδιά της οµάδας παρέµβασης χωρίστηκαν 

σε 2 οµάδες (µια οµάδα από κάθε σχολείο), µε την κάθε οµάδα να αποτελείται 
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από παιδιά και των δύο τάξεων (Ε’ και Στ’ τάξης). Η παρέµβαση έγινε σχεδόν 

ταυτόχρονα (µε διαφορά λίγων ωρών – σε σχολική τάξη) και ακριβώς τις ίδιες 

ηµέρες και στα δύο σχολεία. Τα pre – test ερωτηµατολόγια δόθηκαν µια (1) 

µέρα πριν την παρέµβαση, ενώ τα post – test δύο (2) µέρες µετά την 

ολοκλήρωση της διαδικασίας. Οι ερωτήσεις των ερωτηµατολογίων 

διαβάζονταν κάθε φορά από τον δάσκαλο (ο γράφων). Εδώ καλό είναι να 

αναφέρουµε, πως κατά τη διάρκεια της παρέµβασης κανένα παιδί δεν 

απουσίαζε από τις προγραµµατισµένες συναντήσεις. 

 

o ∆είγµα οµάδας ελέγχου: Στην οµάδα ελέγχου συµµετείχαν συνολικά 34 

µαθητές (από δύο διαφορετικά δηµοτικά σχολεία – η επιλογή έγινε τυχαία) εκ 

των οποίων τα 20 ήταν αγόρια και τα 14 κορίτσια. Πιο συγκεκριµένα οι 

µαθητές της Ε’ τάξης ήταν 14, ενώ της Στ’ 20. Στα παιδιά της οµάδας ελέγχου 

χορηγήθηκαν ακριβώς τα ίδια ερωτηµατολόγια µε αυτά της οµάδας 

παρέµβασης. Οι ερωτήσεις διαβάζονταν κάθε φορά, από τον εκάστοτε 

δάσκαλο / δασκάλα. Η διαδικασία συµπλήρωσης των ερωτηµατολογίων (pre – 

test και post – test) έγινε την ίδια µέρα που δόθηκαν τα ερωτηµατολόγια στην 

οµάδα παρέµβασης. Τα παιδιά που συµµετείχαν στην οµάδα ελέγχου ήταν από 

αστική περιοχή ενώ τα παιδιά της οµάδας παρέµβασης από ηµιαστική.  

 

 

o Εργαλεία, κλίµακες και ερωτηµατολόγια:  

(Ι) Για τη µέτρηση της επιθετικότητας χορηγήθηκε η κλίµακα για την 

επιθετικότητα (aggression scale)(AS, Orpinas & Frankowski, 2001). Μια 

κλίµακα στην οποία οι µαθητές καλούνται να απαντήσουν σε µια σειρά 

ερωτήσεων (11 προτάσεις) και µπορεί να διαπιστωθεί κατά πόσο τα παιδιά 

εµπλέκονται σε µια εµφανή - φανερή επιθετικότητα. Οι προτάσεις 

περιλαµβάνουν διάφορες µορφές επιθετικότητας όπως σπρώξιµο, 

χαστούκισµα, απειλή, πείραγµα κ.α. και είναι της µορφής: «Πίεσα ή έσπρωξα 

τα άλλα παιδιά» ή «Απείλησα κάποιον ότι θα τον χτυπήσω». Οι µαθητές 

απαντούν επιλέγοντας µία απάντηση κάθε φορά σε σύνολο εφτά. (0=0 φορές, 

1=1 φορά …. 6 ή περισσότερες φορές=6+). 
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(ΙΙ) Ο αυτοέλεγχος των παιδιών µετρήθηκε µε την υποκλίµακα «κλίµακα για 

τον αυτοέλεγχο των παιδιών» (children self-control scale) που είναι µια 

από τις τέσσερις υποκλίµακες της κλίµακας Social Skills Rating System child 

version(SSR-C, Gresham&Elliot, 1990) η οποία είναι σχεδιασµένη για παιδιά 

των µεγάλων τάξεων του ∆ηµοτικού. Η υποκλίµακα children self-control 

περιλαµβάνει 10 προτάσεις όπως: «Αγνοώ τα παιδιά όταν µε κοροϊδεύουν» ή 

«Λήγω τους καυγάδες µε τους γονείς µου ήρεµα». Υπάρχει µια απάντηση για 

κάθε πρόταση (0=ποτέ, 1=µερικές φορές, 2=πολλές φορές).  

(ΙΙΙ) Τέλος, χορηγήθηκαν στα παιδιά µια σειρά από πιθανά σενάρια 

(ambiguous vignette paradigm, Vassilopoulos et al., 2008,2009) που 

µπορούν να συµβούν στην σχολική τους ζωή και καθηµερινότητα. Με αυτά 

µετρήθηκε η προκατάληψη των παιδιών στην απόδοση αιτιών καθώς και στις 

εκτιµήσεις τους ως προς τις συναισθηµατικές αντιδράσεις. ∆όθηκαν συνολικά 

18 υποθετικές ιστορίες, από τις οποίες οι µισές (9) χορηγήθηκαν πριν την 

παρέµβαση και οι υπόλοιπες (9) µετά την παρέµβαση και αντίστροφα. ∆ηλαδή 

τα µισά παιδιά (πριν την παρέµβαση) έλαβαν τις πρώτες 9 (τοµέας 1 όπως 

ονοµάστηκαν) και τα υπόλοιπα παιδιά τις άλλες 9 (τοµέας 2). Η σειρά 

χορήγησης των ιστοριών αντιστράφηκε µετά την παρέµβαση. Η διαδικασία 

αυτή (τοµέας 1 - τοµέας 2), ακολουθήθηκε µε σκοπό να µην προκληθούν 

ανεπιθύµητα ζητήµατα (π.χ. αρνητικές επιδράσεις των ιστοριών) όσον αφορά 

τη σειρά που χορηγήθηκαν οι συγκεκριµένες ιστορίες. ∆ηµιουργήσαµε 

δηλαδή δύο εκδοχές για να καλύψουµε την όποια αρνητική επίπτωση θα είχαν 

τα σενάρια στις σκέψεις των παιδιών.  

Κάθε «σενάριο» συνοδεύτηκε από δύο πιθανές σκέψεις που έρχονται 

στο µυαλό των ανθρώπων σε αντίστοιχες καταστάσεις. Η µια σκέψη 

περιλαµβάνει µια εχθρική-αρνητική εξέλιξη της κατάστασης και η άλλη µια 

πιο θετική-ουδέτερη. Αυτές οι ιστορίες περιλαµβάνουν «χαµένα» ή 

καταστραµµένα αντικείµενα των παιδιών (π.χ. Κάποιο παιδί σου πατάει τη 

ζωγραφιά σου), σωµατικές βλάβες (π.χ. Κάποιο παιδί απλώνει το πόδι του, 

πέφτεις και χτυπάς), να γελοιοποιείται κάποιος µέσα στην τάξη (Απαντάς σε 

µια ερώτηση του δασκάλου σου και τα παιδιά γελάνε) και κοινωνική 

απόρριψη (π.χ. Προσκαλείς τους συµµαθητές σου στα γενέθλια σου και 
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κάποιοι δεν έρχονται). Οι πιθανές αυτές ιστορίες περιγράφονται αναλυτικά 

στο παράρτηµα. 

 

o ∆ιαδικασία: Η παρέµβαση ξεκίνησε στις αρχές Νοεµβρίου και 

ολοκληρώθηκε στα µέσα ∆εκεµβρίου. Οι πέντε συναντήσεις γίνονταν σε 

εβδοµαδιαία βάση, δηλαδή περίπου µια συνάντηση κάθε εβδοµάδα, ενώ η 

κάθε συνάντηση διαρκούσε περίπου 45 λεπτά. Τα παιδιά είχαν από πριν το 

πρόγραµµα των συναντήσεων έτσι ώστε να είναι και ψυχολογικά 

προετοιµασµένα για τις συναντήσεις. Οι συνεδρίες έγιναν στον χώρο του 

σχολείου, ενώ προηγουµένως είχε εξασφαλιστεί από τον διευθυντή η 

απρόσκοπτη και χωρίς διακοπές εφαρµογή του ψυχοεκπαιδευτικού 

προγράµµατος. Παράλληλα είχε διαµορφωθεί ο χώρος έτσι ώστε να ευνοεί 

την οµαδοκεντρική συνεργασία. Για την οµαλότερη εξέλιξη της διαδικασίας, 

καθώς στην παρέµβαση συµµετείχαν παιδιά από δύο (2) διαφορετικά πλην 

όµορα σχολεία, ζητήθηκε η έγκριση από τον Σχολικό Σύµβουλο της 

Περιφέρειας. Κατά τη διάρκεια των συναντήσεων ο γράφων ήταν παρών και 

ταυτόχρονα υπεύθυνος για την εύρυθµη λειτουργία του προγράµµατος. Η 

δασκάλα της τάξης του 2
ου

 ∆ηµοτικού Σχολείου δεν ήταν στην τάξη κατά τη 

διάρκεια των συναντήσεων. Στο 1
ο
 ∆ηµοτικό Σχολείο, όπου κ ο γράφων ήταν 

δάσκαλος εκεί, ανέλαβε ο ίδιος τη διεκπεραίωση της διαδικασίας.  

5.5 Παρουσίαση  συναντήσεων 

Παρακάτω παρουσιάζεται* το περιεχόµενο των συναντήσεων, καθώς και κάθε 

δραστηριότητα της εκάστοτε συνάντησης, έτσι ώστε να γίνει πιο κατανοητή η 

συγκεκριµένη παρέµβαση.  

 

*Αναλυτικά παρουσιάζονται οι συναντήσεις στο παράρτηµα της εργασίας. 
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ΕΠΙΘΕΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ: 

Ένα ψυχοεκπαιδευτικό πρόγραμμα πρόληψης της 

επιθετικότητας προς τους ομηλίκους εστιασμένο στην 

απόδοση αιτιών. 

 

 

Συνάντηση 1
η
 

Γνωριµία και συµφωνία του «κοινωνικού συµβολαίου». 

Στόχοι: 

i Να γνωριστούµε καλύτερα µε τα µέλη της οµάδας µας. 

ii Να ορίσουµε και να συµφωνήσουµε τους κανόνες λειτουργίας του 

προγράµµατος µας. 

Χρονική διάρκεια: 60 λεπτά 

 

 

Συνάντηση 2
η 

« Ανιχνεύουµε » τις προθέσεις των άλλων !!! »  

Στόχοι: 

i Μαθαίνουµε να διακρίνουµε όλες τις πλευρές ενός γεγονότος, και τις 

θετικές αλλά και τις αρνητικές. 

ii Μαθαίνουµε να αµφισβητούµε τις αρνητικές (εχθρικές) σκέψεις 

στηριζόµενοι σε επιχειρήµατα που προκύπτουν µε τη λογική 

(σκεφτόµαστε πριν κάνουµε οτιδήποτε).  

Χρονική διάρκεια: 45 λεπτά 
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Συνάντηση 3
η 

« Μπαίνοντας στη θέση του άλλου ! »  

Στόχοι:  

I. Μαθαίνουµε να «µπαίνουµε» στη θέση του άλλου και κυρίως  

προσπαθούµε να κατανοήσουµε τη συναισθηµατική του κατάσταση. 

II. Συνειδητοποιούµε την αξία της κατανόησης στις καθηµερινές – 

ανθρώπινες σχέσεις. 

Χρονική διάρκεια 45 λεπτά  

 

Συνάντηση 4
η 

«Γιατί θυµώνουν οι γονείς µου;;;» 

Στόχοι: 

I. Καταλαβαίνουµε ότι η διαχείριση του θυµού είναι µια δεξιότητα που 

λείπει από τους περισσότερους αλλά και τους µεγάλους. 

II. Προσπαθούµε να ελέγχουµε τον δικό µας θυµό.  

Χρονική διάρκεια: 45 λεπτά.  

 

 

Συνάντηση 5
η 

«Φθάνοντας στο τέλος … µιας σηµαντικής προσπάθειας». 

 

Στόχοι: 

I. Επαναλαµβάνουµε κάποια βασικά σηµεία από τις προηγούµενες 

συναντήσεις και «κρατάµε» αυτά που µας έκαναν εντύπωση. 

II. Αποχαιρετάµε τα άλλα µέλη. 

Χρονική διάρκεια: 40 λεπτά  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 

Στο κεφάλαιο 6 παρατηρούµε τους στατιστικούς ελέγχους που εφαρµόστηκαν µετά 

την περάτωση του προγράµµατος παρέµβασης, καθώς και τα αποτελέσµατα αυτών µε 

σκοπό την απόρριψη ή την επιβεβαίωση των αρχικών υποθέσεων της έρευνας.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

6.1 Θεωρία απόδοσης κινήτρων (Attributional bias). 

Προκατάληψη στην απόδοση αιτιών // θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά 

 Υποθέσαµε ότι τα παιδιά στην οµάδα παρέµβασης θα είναι λιγότερο πιθανό 

να υιοθετήσουν επιθετικά χαρακτηριστικά και πιο πιθανό να αποκτήσουν θετικά 

χαρακτηριστικά σε σχέση µε εκείνα (τα παιδιά) στην οµάδα ελέγχου. Η υπόθεση 

ελέχθηκε µε τη χρήση µεικτών µοντέλων ΑΝΟVΑ µε τις οµάδες παρέµβασης και 

ελέγχου, τόσο µεταξύ των υποκειµένων,  δηλαδή πριν και µετά την παρέµβαση, όσο 

εντός των υποκειµένων, δηλαδή συγκρίνοντας την οµάδα παρέµβασης. Στην 

ΑΝΟVΑ, σχετικά µε τα επιθετικά χαρακτηριστικά, η επίδραση του χρόνου F(1, 50) = 

168.80, p<.001, προσδιορίζεται από µια σηµαντική αλληλεπίδραση του χρόνου κ της 

οµάδας, F (1, 50) = 151.69, p<.001, partial η
2 

=.75. Οι εκ των υστέρων συγκρίσεις 

(Post hoc test) έδειξαν ότι και τα δύο γκρουπ µείωσαν τα ποσοστά επιθετικότητας 

στην µετά  αξιολόγηση (p<.001 και p=.04 για την οµάδα παρέµβασης και την οµάδα 

ελέγχου αντίστοιχα). Ωστόσο, αν και πριν από την αξιολόγηση τα παιδιά στην 

παρέµβαση ήταν πιο πιθανό να υιοθετήσουν επιθετικά χαρακτηριστικά, συγκριτικά 

µε τα παιδιά στην οµάδα ελέγχου, F (1, 50) = 13.29, p = .001, παρόλα αυτά, στην 

αξιολόγηση µετά την παρέµβαση αυτό το µοτίβο ήταν αντεστραµµένο και σηµαντικό 

επίσης, F (1, 50) = 24.25, p< ,001.  

 Η ανάλυση των θετικών χαρακτηριστικών έδειξε επίσης µια σηµαντική 

αλληλεπίδραση στον χρόνο µεταξύ των οµάδων, F (1, 50) = 69.72, p< .001, partial η
2 

= .58. Οι µετέπειτα συγκρίσεις έδειξαν µια σηµαντική αύξηση στα θετικά 

χαρακτηριστικά µετά την παρέµβαση, p< .001, ενώ στην οµάδα ελέγχου δεν υπήρχε 

κάποια σηµαντική αλλαγή, p> .10. Τα Τεστ Επίδρασης (Simple Effect Tests) επίσης 

αποκάλυψαν πως, παρόλο που δεν υπήρχε κάποια σηµαντική διαφορά µεταξύ των 

οµάδων πριν την παρέµβαση, F< 1, οι συµµετέχοντες στην οµάδα παρέµβασης ήταν 
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πιο πιθανό να υιοθετήσουν θετικά χαρακτηριστικά σε σχέση µε τους συµµετέχοντες 

στην οµάδα ελέγχου, F (1, 50) = 51.10, p< .001.  

6.2 Αντίληψη του θυµού 

Οι αλλαγές στη συναισθηµατική αντίδραση – θυµό, ελέγχθηκαν 

χρησιµοποιώντας µια παρόµοια τεχνική ΑΝΟVΑ µε αυτή που περιγράφτηκε 

παραπάνω. Όσον αφορά τις µετρήσεις των επιθετικών χαρακτηριστικών, υπήρχε µια 

σηµαντική επίδραση του χρόνου, F (1, 50) = 34.56, p< .001, που προσδιορίζεται από 

την αλληλεπίδραση του χρόνου και της οµάδας, F (1, 50) = 31.71, p< .001, partial η
2 

= .39. Σε συµφωνία µε τα παραπάνω ευρήµατα, οι εκ των υστέρων (post hoc) 

συγκρίσεις έδειξαν µια σηµαντική µείωση στα ποσοστά της αντίληψης του θυµού 

µετά την παρέµβαση, p< .001, αλλά καµιά σηµαντική µείωση στα αντίστοιχα 

ποσοστά για την οµάδα ελέγχου, p> .10. Επιπλέον, αν και δεν υπήρχαν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των οµάδων πριν την παρέµβαση, F< 2, παρατηρήθηκε µια τάση 

(trend level)* των συµµετεχόντων στην οµάδα παρέµβασης να αναφέρουν λιγότερο 

τον θυµό συγκριτικά µε αυτούς στην οµάδα ελέγχου µετά την παρέµβαση, F (1, 50) = 

12.19, p = .001. 

*trend level = το εύρηµα δεν είναι στατιστικά σηµαντικό αλλά τα δεδοµένα δείχνουν 

µια τάση σε συγκεκριµένη κατεύθυνση όπου είναι κοντά στο να χαρακτηριστούν 

στατιστικά σηµαντικά.  

6.3 Επιθετική συµπεριφορά και αυτοέλεγχος  

 Οι αλλαγές στην επιθετική συµπεριφορά και στον αυτοέλεγχο ελέχθησαν µε 

την ίδια τεχνική ΑΝΟVΑ, όπως περιγράφτηκε και παραπάνω. Για την αυτό 

αναφερόµενη επιθετικότητα, η αλληλεπίδραση χρόνου και οµάδας δεν ήταν 

σηµαντική, F (1, 50) = .72, p> .10. Επειδή είχαµε προβλέψει ότι τα παιδιά στην 

παρέµβαση θα έδειχναν µεγαλύτερη µείωση στην αυτό αναφερόµενη επιθετικότητα, 

από ότι εκείνα στην οµάδα ελέγχου, πραγµατοποιήσαµε αργότερα συγκρίσεις. 

Βρέθηκε ότι και οι δύο οµάδες ανέφεραν µια σηµαντική µείωση στην επιθετική 

συµπεριφορά µετά την αξιολόγηση. (p = .001 και p = .04, για την παρέµβαση και την 

οµάδα ελέγχου αντίστοιχα). Ωστόσο, αν και δεν υπήρχε κάποια σηµαντική διαφορά 

µεταξύ των οµάδων πριν την αξιολόγηση, F = 2.1, οι συµµετέχοντες στην οµάδα 
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παρέµβασης ανέφεραν µειωµένη επιθετική συµπεριφορά συγκριτικά µε τους 

συµµετέχοντες στην οµάδα ελέγχου µετά την αξιολόγηση, F(1, 50) = 5.21, p = .03.   

Η ανάλυση του αυτοελέγχου (SSRS–C υποκλίµακα) δεν έδειξε την 

προβλεπόµενη αλληλεπίδραση στον χρόνο και στην οµάδα, F (1, 50) = 1.04, p = .31, 

partial η
2 

= .02. Οι µετέπειτα συγκρίσεις αποκάλυψαν ότι οι συµµετέχοντες στην 

οµάδα παρέµβασης ανέφεραν µια κοινή τάση (trend level)  αύξησης στον αυτοέλεγχο, 

p = .08, ενώ οι συµµετέχοντες στην οµάδα ελέγχου δεν είχαν κάποια αντίστοιχη 

σηµαντική αλλαγή, p = .35. Τέλος, δεν υπήρχε κάποια σηµαντική διαφορά µεταξύ 

των δύο οµάδων σχετικά µε τις µετρήσεις του αυτοελέγχου, είτε πριν είτε µετά τις 

αξιολογήσεις. (Fs< 1).   

Στον παρακάτω πίνακα (ΠΙΝΑΚΑΣ 3) φαίνονται τα ποσοστά τόσο του µέσου 

όρου (Μ.Ο.) όσο και της τυπικής απόκλισης (Τ.Π.), πριν και µετά την παρέµβαση, για 

κάθε οµάδα ξεχωριστά (Οµάδα Παρέµβασης    Training και Οµάδα Ελέγχου

Control). Αντίστοιχα στην αριστερή στήλη υπάρχουν οι µεταβλητές. 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 
ΠΡΙΝ ΤΗΝ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

Τraining             Control 

ΜΕΤΑ ΤΗΝ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

Training              Control 

Περιγραφικά Στατιστικά    Μ.Ο.       Τ.Α.                   Μ.Ο.     Τ.Α. Μ.Ο.    Τ.Α.                   Μ.Ο.    Τ.Α. 

ΑΡΝΗΤΙΚΑ 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

(hostile attributions) 

34.66      3.77 27.73     7.55 15.94   4.15 27.23   9.21 

ΘΕΤΙΚΑ/ΟΥ∆ΕΤΕΡΑ 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

(benign attributions) 

23.16     5.63 24.44     6.94 38.38   3.83 23.50    8.35 

ΘΥΜΟΣ 

(perceived anger) 
30.27     6.70 27.02    8.57 18.00   6.32 26.73   9.50 

ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

(aggression) 
10.72     5.51 14.73  10.88 5.44     3.66 11.44  10.78 

ΑΥΤΟΕΛΕΓΧΟΣ 

(self-control) 
12.27     3.21 12.41   3.16 13.88   3.47 12.28    3.80 

ΠΙΝΑΚΑΣ 3  
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6.4 Σύνοψη των ευρηµάτων 

Όπως διακρίνουµε από τον παραπάνω πίνακα (πίνακας 3) ο µέσος όρος της 

οµάδας παρέµβασης σχετικά µε τα θετικά και τα αρνητικά χαρακτηριστικά, 

αυξήθηκε και µειώθηκε αντίστοιχα, συγκριτικά µε τον µέσο όρο της οµάδας 

ελέγχου, που ουσιαστικά έµεινε αµετάβλητος. Όσον αφορά τον θυµό, υπήρξε 

αντίστοιχα  µια µείωση στον µέσο όρο για την οµάδα παρέµβασης, ενώ στην οµάδα 

ελέγχου δεν υπήρξε κάποια στατιστικά σηµαντική αλλαγή. Επίσης, σηµαντική 

µείωση σηµειώθηκε στον µέσο όρο της επιθετικότητας των παιδιών από την οµάδα 

παρέµβασης, που µάλιστα ήταν στατιστικά σηµαντική. Αντιθέτως στην οµάδα 

ελέγχου δεν παρατηρήθηκε κάποια αξιόλογη µεταβολή. Τέλος, στον µέσο όρο του 

αυτοελέγχου δεν σηµειώθηκαν στατιστικά σηµαντικές µεταβολές, παρατηρήθηκε 

όµως µια κοινή τάση των συµµετεχόντων στην οµάδα παρέµβασης να αναφέρουν 

λιγότερο τον θυµό σε σχέση µε αυτούς στην οµάδα ελέγχου µετά την παρέµβαση.  

 

6.5 Συζήτηση των αποτελεσµάτων και συµπεράσµατα 

Στο τελευταίο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας παρουσιάζονται οι ερµηνείες 

των αποτελεσµάτων της έρευνας που διεξήχθη, αναφέρονται οι περιορισµοί, οι 

αδυναµίες αυτής και διατυπώνονται προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

 

6.5.1  Ερµηνεία αποτελεσµάτων-Συζήτηση 

 Η παρούσα ψυχοεκπαίδευση εστίασε στην µείωση των επιθετικών 

χαρακτηριστικών σε παιδιά ∆ηµοτικού (ηλικίας 11 – 13 ετών). Από τη συγκεκριμένη 

παρέμβαση μπορεί να προκύψει ένα καθολικό ψυχοεκπαιδευτικό πρόγραμμα, το 

οποίο θα επικεντρώνεται - μεταξύ άλλων - στην αντιμετώπιση διαφόρων επιθετικών 

συμπεριφορών - καθώς και στην θετική ερμηνεία καθημερινών καταστάσεων στο 

σχολικό περιβάλλον. Το δείγµα αποτελούνταν από δύο οµάδες (την οµάδα ελέγχου 

και την οµάδα παρέµβασης αντίστοιχα). Ελέγχθηκε η προκατάληψη στην απόδοση 

αιτιών (θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά), οι αντιλήψεις των παιδιών στο θυµό 

των γονιών τους, καθώς και η αυτό-αναφερόµενη επιθετικότητα /  αυτοέλεγχος.  
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 Η υπόθεση ότι τα θετικά και τα αρνητικά χαρακτηριστικά παρουσιάζουν 

µεταβολή µετά την ψυχοεκπαίδευση στην οµάδα παρέµβασης επιβεβαιώνεται από τα 

παρόντα αποτελέσµατα. Συγκεκριµένα βρέθηκε ότι, ο µέσος όρος των θετικών 

χαρακτηριστικών αυξήθηκε σε εκείνα τα παιδιά που συµµετείχαν στην παρέµβαση 

ενώ παράλληλα µειώθηκαν τα αρνητικά τους χαρακτηριστικά – σκέψεις. Το παρόν 

εύρηµα έρχεται σε συνέπεια µε προγενέστερες µελέτες (Asendorp & Nunner – 

Winkler, 1992· Malti, 2007· Vassilopoulos et. al., 2008· 2009· 2013) οι οποίες 

αναφέρουν ότι όταν εφαρµόζεται η θεωρία της απόδοσης αιτιών παρατηρείται 

µείωσης της παιδικής επιθετικότητας. Ωστόσο, το εύρηµα της παρούσας παρέµβασης  

βρίσκεται σε αντίθεση µε την έρευνα  των Hughes & Dunn (2000) η οποία αναφέρει 

ότι η θεωρία απόδοσης αιτιών δε σχετίζεται µε τη µείωση της επιθετικότητας των 

παιδιών.  

Όσον αφορά την υπόθεση ότι οι αντιλήψεις των παιδιών για τον θυµό των 

γονέων µειώνονται µετά την παρέµβαση τα αποτελέσµατα της παρέµβασης συνάδουν 

µε προηγούµενες έρευνες (Erdley, Rivera, Shepherd & Holleb, 2010· Akers, 2000) οι 

οποίες αναφέρουν ότι η επιθετικότητα των παιδιών εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από 

τις αντιδράσεις των γονέων και κατά πόσο οι γονείς θα είναι σε θέση να ελέγξουν τον 

θυµό τους.  

Ως προς την διερεύνηση της αυτό-αναφερόµενης επιθετικότητας τα ευρήµατα 

της παρούσας ψυχοεκπαίδευσης επιβεβαιώνουν την αρχική υπόθεση ότι υπάρχει 

σηµαντική µείωση στην αυτό-αναφερόµενη επιθετικότητα στην οµάδα παρέµβασης, 

συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. Το εύρηµα έρχεται σε συµφωνία µε την έρευνα 

των Crick & Dodge (1994) που τεκµηριώνει τη σύνδεση της επιθετικής 

συµπεριφοράς µε τη θεωρία επεξεργασίας της κοινωνικής πληροφορίας. Επίσης, για 

την πρόληψη του φαινοµένου της επιθετικότητας γενικά, φαίνεται, µε βάση και την 

έρευνα του Κωνσταντίνου & Ψάλτη (2007), ότι ο δάσκαλος µπορεί να παρέµβει µέσω 

κάποιου αντίστοιχου ψυχοεκπαιδευτικού προγράµµατος στην προληπτική 

αντιµετώπισή της.  
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6.5.2 Περιορισµοί, συµπεράσµατα και προτάσεις 

Αν και οι µεταβολές στα θετικά – αρνητικά χαρακτηριστικά σηµείωσαν 

θεαµατικές αλλαγές, όπως και η επιθετικότητα των παιδιών µειώθηκε αρκετά στα 

παιδιά εκείνα που συµµετείχαν στην συγκεκριµένη παρέµβαση, ωστόσο η διατήρηση 

αυτών των αλλαγών δεν θεωρείται βέβαιη και διαχρονική, καθώς αυτές οι αλλαγές 

δεν αξιολογήθηκαν ύστερα από ένα εύλογο χρονικό διάστηµα. Επίσης, το µικρό 

σχετικά δείγµα της παρούσας ψυχοεκπαίδευσης δεν αποτελεί ένα ασφαλές µέτρο για 

τη γενίκευση των συµπερασµάτων της. Επιπλέον, για να υπάρχει µια πιο γενική και 

ασφαλής εικόνα για τα συγκεκριµένα αποτελέσµατα της ψυχοεκπαίδευσης αυτής, 

καλό θα ήταν να πραγµατοποιηθούν παρεµβάσεις τόσο σε αστικό περιβάλλον όσο και 

σε ηµιαστικό – αγροτικό. ∆ηλαδή να ληφθούν δείγµατα από διαφορετικές κοινωνικές 

τάξεις τόσο στην ηπειρωτική όσο και στη νησιωτική Ελλάδα. Εξάλλου, σηµαντικό θα 

ήταν να ενισχυθεί η εν λόγω παρέµβαση µε ακόµα περισσότερες συναντήσεις, καθώς 

και να ενταχθεί σε κάποιες από αυτές η συµµετοχή των γονέων για να βοηθήσουν τα 

παιδιά τους αλλά και να αποκτήσουν οι ίδιοι δεξιότητες που θα συνδράµουν στην 

καλύτερη και αποτελεσµατικότερη ανατροφή των παιδιών τους  

 Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του εν λόγω ψυχοεκπαιδευτικού 

προγράµµατος, αποδεικνύουν την αναγκαιότατα υλοποίησης αντίστοιχων 

προγραµµάτων παρέµβασης εντός στου σχολικού πλαισίου, καθώς οι µαθητές όχι 

µόνο αποκοµίζουν σηµαντικά οφέλη, αλλά και συµµετέχουν ενεργά και µε ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον και χαρά, αφού τα προγράµµατα αυτά διαφέρουν αρκετά από τα 

παραδοσιακά µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 

Ειδικότερα, οι µαθητές ηλικίας 10 – 12 ετών βρίσκονται σε µια ηλικία που τέτοιου 

είδους ερεθίσµατα σίγουρα θα τους επωφελήσουν όπως εξάλλου αποδείχθηκε και στα 

παιδιά της οµάδας παρέµβασης.  

 Εποµένως, η επιβεβαίωση των παραπάνω ενθαρρυντικών αποτελεσµάτων 

απαιτεί τη µελλοντική και πιο εντατική διεξαγωγή ερευνών εντός του σχολικού 

περιβάλλοντος. όπως επίσης και την αξιολόγηση ψυχοεκπαιδευτικών οµάδων µε 

ανάλογους σκοπούς και στόχους, ώστε να είναι δυνατός ο έλεγχος της διατήρησης 

των θετικών αποτελεσµάτων τους. Γι’ αυτό και προτείνεται η ενίσχυση των θετικών 

αποτελεσµάτων της οµάδας µε επαναληπτικές συναντήσεις ανά τακτά χρονικά 

διαστήµατα, µε σκοπό τη µακρόχρονη διατήρησής τους.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι 

ΤΟΜΕΑΣ 1 

Όνομα……………….   Επώνυμο….………………...……   Ημερομηνία γέννησης ..…….. 
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Φύλο…………….   Σχολείο…………………..     Τάξη……………. 

 

Παρακάτω θα διαβάσεις κάποιες μικρές ιστορίες. Πες μας τι θα σκεφτόσουν αν οι 

ιστορίες αυτές σου συνέβαιναν στα αλήθεια. Απάντησε σε όλες τις ερωτήσεις 

κυκλώνοντας έναν αριθμό για κάθε ερώτηση. 

 

1. Καθώς πηγαίνεις στον πίνακα για να λύσεις μια άσκηση, σκοντάφτεις στο πόδι 

ενός παιδιού και παραλίγο να πέσεις στο πάτωμα.  
 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Δεν το ήθελε. Είχε ξεχάσει τα πόδια του απλωμένα 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Μου έβαλε επίτηδες τρικλοποδιά για να με ρίξει κάτω 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

 

2. Προσκαλείς ένα συμμαθητή σου να έρθει στο σπίτι σου να παίξετε και αυτός σε 

κοιτάζει γελώντας.   

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Του αρέσει η ιδέα 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Με κοροϊδεύει από μέσα του 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 
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                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

3. Βλέπεις δύο συμμαθητές(-τριές) σου να μιλάνε και τους(τις) πλησιάζεις. Εκείνοι (-

ες), με το που σε βλέπουν, σταματάνε να μιλάνε.  

  

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Έλεγαν κάτι κακό για μένα 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Απλώς τελείωσαν την κουβέντα τους 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

4. Περπατάς στο δρόμο και ένας (μία) συμμαθητής (τρια) περνάει από δίπλα σου 

χωρίς να σε χαιρετήσει. 

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Δε θέλει να με χαιρετήσει 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Δε θα με είδε 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 
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5. Στην ώρα της ζωγραφικής, ένας συμμαθητής παίρνει τη ζωγραφιά σου και τη 

δείχνει στην τάξη, λέγοντας «Κοιτάξτε εδώ!». 

  

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Του αρέσει η ζωγραφιά μου 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Θέλει να κοροϊδέψει τη ζωγραφιά μου 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

6. Καθώς ανεβαίνεις την σκάλα για να πας στην τάξη, σου πέφτει το βιβλίο από τα 

χέρια. Ένα παιδί που πέρναγε, πατάει πάνω στο βιβλίο σου.    

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Δεν το είδε και το πάτησε κατά λάθος 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Το πάτησε σκόπιμα για να με εκνευρίσει 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

 

7. Περπατάς στο διάδρομο για να πας στην τάξη σου και ένα παιδί πέφτει πάνω 

σου.   

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 
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• Το παιδί έπεσε πάνω μου γιατί σκόνταψε ή του έβαλαν τρικλοποδιά 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Το παιδί έπεσε πάνω μου γιατί ήθελε να με ρίξει κάτω 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

8. Η (Ο) δασκάλα (-ος) σε σηκώνει στον πίνακα να λύσεις μια άσκηση. Ενώ λύνεις 

την άσκηση, ακούς πίσω σου τα παιδιά να χαχανίζουν  

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Με κοροϊδεύουν για τον τρόπο που λύνω στην άσκηση 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Κάποιος είπε ένα αστείο στη τάξη 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

 

 

 

9. Μπαίνεις μέσα στη τάξη και ένα παιδί σε χτυπάει στην πλάτη; 

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 
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• Ήθελε να με κάνει να πονέσω 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

 

• Με χτύπησε φιλικά για να μου δείξει ότι ήμαστε φίλοι/φίλες 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΤΟΜΕΑΣ 2 
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Όνομα……………….   Επώνυμο….………………...……  Ημερομηνία γέννησης …....… 

Φύλο…………….   Σχολείο…………………..     Τάξη……………. 

  

Παρακάτω θα διαβάσεις κάποιες μικρές ιστορίες. Πες μας τι θα σκεφτόσουν αν οι 

ιστορίες αυτές σου συνέβαιναν στα αλήθεια. Απάντησε σε όλες τις ερωτήσεις 

κυκλώνοντας έναν αριθμό για κάθε ερώτηση. 

1. Στην ώρα της ζωγραφικής ένα παιδί ρίχνει νερό από το παγούρι του πάνω στη 

ζωγραφιά σου και τη μουτζουρώνει.  
 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Του έπεσε κατά λάθος νερό από το παγούρι. Δεν το ήθελε. 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Το έκανε σκόπιμα για να χαλάσει τη ζωγραφιά μου 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

2. Πηγαίνεις στο σπίτι ενός παιδιού για να παίξετε μαζί. Χτυπάς το κουδούνι, αλλά 

κανένας δε σου ανοίγει την πόρτα.  
 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Η (Ο) συμμαθήτρια (-τής) λείπει από το σπίτι 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Δε θέλει να μου ανοίξει τη πόρτα γιατί δε με συμπαθεί 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 
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                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

3. Στο διάλειμμα κάποια παιδιά παίζουν με μια μπάλα. Ξαφνικά, η μπάλα 

εκσφενδονίζεται και σε βρίσκει στο κεφάλι.    
 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Επίτηδες μου την έριξαν στο κεφάλι για να με κάνουν να πονέσω 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Έριξαν κατά λάθος τη μπάλα επάνω μου 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

4. Στα γενέθλιά σου προσκαλείς τους συμμαθητές σου στο σπίτι. Κάποια παιδιά, 

όμως, δε σου έχουν πει ακόμα εάν θα έρθουν.    
 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Δε θα έρθουν γιατί δε με συμπαθούν 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Δεν ξέρουν ακόμα εάν θα μπορέσουν να έρθουν 
 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

5. Μπαίνεις στην τάξη και χαιρετάς τους συμμαθητές σου. Ένας (Μία) όμως δε σου 

μιλάει καθόλου. 
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α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Είχε αλλού το μυαλό του (της) και δε με άκουσε 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Δεν έχει καλή γνώμη για μένα 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

6. Στην ώρα της ιστορίας, δε βρίσκεις το βιβλίο μέσα στην τσάντα σου  

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Το ξέχασα στο σπίτι 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Το έκρυψαν κάποια παιδιά για να με πειράξουν 

                   δε θα το σκεφτόμουν καθόλου                                             θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

7. Στην ώρα της ζωγραφικής, ζητάς από ένα παιδί ένα μαρκαδόρο, αλλά δε σου το 

δίνει. 

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Δε δίνει το μαρκαδόρο γιατί τον θέλει να ζωγραφίσει 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Δε δίνει το μαρκαδόρο γιατί δε με έχει φίλο/φίλη 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 
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β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

8. Παίζεις κυνηγητό και ένα παιδί σε σπρώχνει και σε ρίχνει στις λάσπες. 

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Με έσπρωξε για να λερωθώ και να γελάσουν οι άλλοι 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Με έσπρωξε κατά λάθος 
                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 

9. Στην τάξη, η(ο) δασκάλα (-ος) σας χωρίζει σε ομάδες για να κάνετε μια εργασία. 

Ένα παιδί από την ομάδα σου ζητάει να πάει σε άλλη ομάδα.   

 

α) Τι θα σκεφτόσουν εάν συνέβαινε αυτό σε σένα; 

• Θέλει να φύγει από την ομάδα μου γιατί δε με συμπαθεί 

 

                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

• Θέλει να πάει στην ομάδα που έχει πάρει την πιο εύκολη εργασία. 

 

                       δεν θα το σκεφτόμουν καθόλου                                              θα το σκεφτόμουν αμέσως 

1 2 3 4 5 

β) Πόσο θυμωμένος/η θα ήσουν εάν σου είχε συμβεί κάτι τέτοιο; 

                                      καθόλου θυμωμένος/η                                                   πολύ θυμωμένος/η 

1 2 3 4 5 
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Παρακαλώ σκέψου τι έκανες τις τελευταίες επτά ηµέρες και απάντησε στις 

παρακάτω ερωτήσεις. Για κάθε ερώτηση κύκλωσε έναν αριθµό για να δείξεις 

πόσες φορές έκανες τη συγκεκριµένη πράξη τις τελευταίες επτά ηµέρες.   

 

 
Τις τελευταίες 7 ηµέρες  0 1 2         3          4     5                          6 ή 

                    φορές      φορά       φορές    φορές     φορές    φορές              περισσότερες  φορές 
                   

 

1. Πείραξα τους µαθητές για να τους κάνω 0 1 2 3 4 5 6+ 
να θυµώσουν 

 

2. Θύµωσα εύκολα µε κάποιον(-α)  0 1 2 3 4 5 6+ 
 

3. Όταν κάποιος(-α) µε χτύπησε πρώτος(-η)  0 1 2 3 4 5 6+ 

τον(την) χτύπησα και εγώ 
 

4. Είπα πράγµατα για άλλα παιδιά για  0 1 2 3 4 5 6+ 

να κάνω τους συµµαθητές µου να γελάσουν 
 

5. Ενθάρρυνα τα άλλα παιδιά να παλέψουν 0 1 2 3 4 5 6+ 

 
6. Πίεσα ή έσπρωξα τα άλλα παιδιά 0 1 2 3 4 5 6+ 

 
7. Ήµουν θυµωµένος(-η) το µεγαλύτερο  0 1 2 3 4 5 6+ 

διάστηµα της µέρας 

 
8. Ήρθα στα χέρια µε κάποιον(-α) επειδή  0 1 2 3 4 5 6+ 

ήµουν θυµωµένος(-η) 

 
9. Χαστούκισα ή κλώτσησα κάποιον(-α)  0 1 2 3 4 5 6+ 

 

10. Είπα άσχηµα λόγια σε άλλους µαθητές  0 1 2 3 4 5 6+ 
 

11. Απείλησα κάποιον(-α) ότι θα τον(την)  0 1 2 3 4 5 6+ 

χτυπήσω ή θα του(της) κάνω κακό 
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Κλίµακα children self-control 
 

Όνοµα……………………….Επώνυµο………………………………... 

Έτος γέννησης………. Σχολείο……………………………. Τάξη……... 

Αγόρι/ Κορίτσι 

Σκέψου λίγο για σένα και αποφάσισε εάν οι παρακάτω προτάσεις είναι σωστές ή όχι. 

Υπάρχουν τρεις πιθανές απαντήσεις για κάθε ερώτηση: 

0 = ποτέ 

1 = µερικές φορές 

2 = πολλές φορές 

 

1. Αγνοώ τα άλλα παιδιά όταν µε κοροϊδεύουν.                                                           1.  0  1  2 

2. ∆ιαφωνώ µε τους µεγάλους χωρίς να τσακώνοµαι  ή να λογοµαχώ.                        2.  0  1  2     

3. Αποφεύγω να κάνω πράγµατα τα οποία ίσως µε βάλουν σε µπελάδες                     3.  0  1  2 

 µε τους µεγάλους. 

4. Κάνω ωραία πράγµατα για τους γονείς µου όπως το να βοηθάω µε                         4.  0  1  2 

τις δουλειές του σπιτιού χωρίς να µου ζητηθεί. 

5. Συµβιβάζοµαι µε τους γονείς µου ή τους δασκάλους όταν έχουµε διαφωνίες.         5.  0  1  2                                         

6. Αγνοώ τους συµµαθητές µου οι οποίοι «κάνουν το κλόουν» στη τάξη.                   6.  0  1  2                     

7. Λήγω τους καυγάδες µε τους γονείς µου ήρεµα.                                                       7.  0  1  2 

8. ∆έχοµαι την τιµωρία από τους µεγάλους χωρίς να νευριάζω.                                   8.  0  1  2 

9. Ελέγχω την ψυχραιµία µου όταν οι άνθρωποι είναι θυµωµένοι µαζί µου.                9.  0  1  2                               

10.  ∆έχοµαι κριτική από τους γονείς µου χωρίς να θυµώνω.                                        10. 0  1  2 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ 

 

ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆ΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΤΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ: 

ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ  

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟΣ ΦΟΙΤΗΤΗΣ: ΡΕΝΤΖΙΟΣ ΧΡΗΣΤΟΣ 

 

ΕΠΙΘΕΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΣΕ ΠΑΙ∆ΙΑ ∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

ΣΧΟΛΕΙΟΥ: Ένα ψυχοεκπαιδευτικό πρόγραµµα πρόληψης της 

επιθετικότητας προς τους οµηλίκους εστιασµένο στην απόδοση 

αιτιών.  

 

 

Συνάντηση 1
η
 

Γνωριµία και συµφωνία του «κοινωνικού συµβολαίου». 

 

Στόχοι: 

iii Να γνωριστούµε καλύτερα µε τα µέλη της οµάδας µας. 

iv Να ορίσουµε και να συµφωνήσουµε τους κανόνες λειτουργίας του 

προγράµµατος µας. 

***Αφού διατυπωθούν οι κανόνες, θα αναρτηθούν σε εµφανές σηµείο στην τάξη ! 

Υλικά: Μικρά κοµµάτια από χαρτί και µολύβια. 

1
η
 ∆ραστηριότητα ( 30 λεπτά συνολικά) « Μεταφέρω το µήνυµα »  (Αρχοντάκη & 

Φιλίππου, 2003).  

Α’ Στάδιο (10 λεπτά) 

# Αρχικά παίρνουµε όλοι από ένα κοµµάτι χαρτί και γράφουµε πάνω του το όνοµα 

µας. Κρατώντας το χαρτί στο χέρι µας σηκωνόµαστε όρθιοι και κινούµαστε ελεύθερα 
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στον χώρο. Μόλις δώσει το σήµα ο συντονιστής. καθένας ανάλογα µε αυτόν που έχει 

δίπλα του ή κοντά του, τον χαιρετάει και του δίνει το χαρτί µε το όνοµα του, λέγοντας 

του και δύο ή τρεις πληροφορίες (λεπτοµέρειες) για τον εαυτό του.  

# Ό άλλος µε τη σειρά του κάνει ακριβώς το ίδιο.  

Αµέσως µετά θα συναντήσουµε κάποιον άλλον και θα του πούµε το όνοµα µας. 

# Έπειτα, θα του δείξουµε αυτόν µε τον οποίο µιλήσαµε προηγουµένως και 

παράλληλα του δίνουµε το χαρτί µε το όνοµα του και όποιες πληροφορίες µας έδωσε 

(Με όσο περισσότερη ακρίβεια µπορούµε).  

Το ίδιο θα κάνει και ο άλλος.  

# Με το τρίτο άτοµο που θα συναντηθούµε, αφού συστηθούµε, θα µεταφέρουµε το 

χαρτί και τις πληροφορίες που πήραµε από τον προηγούµενο. ∆ηλαδή θα δείξουµε 

και θα µιλήσουµε για εκείνον που συνάντησε. 

# Θα συνεχίσουµε την ίδια διαδικασία συναντώντας όσους περισσότερους µπορούµε. 

 

 

***Σηµαντικό στην παρούσα άσκηση να εξηγήσουµε όσο γίνεται καλύτερα τι 

ακριβώς πρέπει να κάνει ο καθένας. Αν δε γίνει κατανοητή η άσκηση, ο συντονιστής 

να την επαναλάβει δίνοντας και ένα παράδειγµα.  

 

Β’ Στάδιο (10 λεπτά)  

 

# Μαζευόµαστε ξανά και ξεκινάει κάποιος παρουσιάζοντας αυτόν του οποίου το 

όνοµα είναι γραµµένο πάνω στο χαρτί που κρατάει. Μας παρουσιάζει τις 

πληροφορίες που πήρε από το τελευταίο άτοµο.  

# Αυτός για τον οποίο µιλάει ακούει προσεχτικά και στο τέλος διορθώνει και 

συµπληρώνει τυχόν πληροφορίες που άλλαξαν ή παραλήφθηκαν κατά της διάρκεια 

της παρουσίασης.  

 

Γ’ Στάδιο (5 λεπτά)   

 

# Καθισµένοι αυτή τη φορά σε καρέκλες (σε κυκλική διάταξη), ρωτάµε τα παιδιά πώς 

τους φάνηκε η άσκηση και αν τους δυσκόλεψε κάτι.  
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2
η
 ∆ραστηριότητα (30 λεπτά συνολικά) « Θέλω – ∆ε θέλω » (Αρχοντάκη & 

Φιλίππου, 2003).  

 

Μέσα – Υλικά: Χαρτιά, µολύβια, µαρκαδόροι, µεγάλο χαρτί ή ένας πίνακας 

ανακοινώσεων. 

 

Α’ Στάδιο (10 λεπτά) 

 

# Καθένας παίρνει από ένα χαρτί και το χωρίζει στη µέση µε µια γραµµή. Στο ένα 

µέρος γράφει « Θέλω » και στο άλλο « ∆ε θέλω ». Κάτω από κάθε µέρος γράφει τι 

θέλει και τι δε θέλει από την οµάδα. Από τα « Θέλω και ∆ε θέλω » προκύπτουν οι 

κανόνες που θα έχουµε για να επικοινωνούµε και να συνεργαζόµαστε σωστά. Έχουµε 

περίπου 10 λεπτά.  

 

Β’ Στάδιο (10 λεπτά)   

 

# Χωριζόµαστε ύστερα σε οµάδες των 4 ατόµων. Καθένας µε τη σειρά του 

παρουσιάζει αυτά που έγραψε και οι άλλοι τον ακούν χωρίς να διακόπτουν. Συζητάµε 

στη συνέχεια αυτά που ακούστηκαν και κάποιος τα καταγράφει στον πίνακα.  

 

Γ’ Στάδιο (10 λεπτά) 

 

# Συζητάµε τέλος τα « θέλω » και τα « δε θέλω » και ποια από αυτά µπορούµε να 

συµφωνήσουµε για να τα κάνουµε όλοι µαζί και ποια όχι. Πώς πρέπει να 

συµπεριφερόµαστε και αν θέλουµε να προσθέσουµε κάποιον κανόνα ή τι µπορούµε 

να κάνουµε όταν κάποιος παραβιάζει έναν από αυτούς.  

 

*** Ο συντονιστής συµµετέχει ο ίδιος στην άσκηση και στο τέλος της, 

επαναδιατυπώνει αυτά που ειπώθηκαν και αποσαφηνίζει τους κανόνες και τους 

στόχους της οµάδας.  

*** Είναι πολύ σηµαντικό να κατανοήσουν τα παιδιά πως ό,τι ειπωθεί στην οµάδα, 

θα παραµείνει µυστικό καθώς θα ισχύει ο κανόνας της εχεµύθειας !  
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Συνάντηση 2
η 

« Ανιχνεύουµε » τις προθέσεις των άλλων !!! »  

Στόχοι: 

iii Μαθαίνουµε να διακρίνουµε όλες τις πλευρές ενός γεγονότος, και τις 

θετικές αλλά και τις αρνητικές. 

iv Μαθαίνουµε να αµφισβητούµε τις αρνητικές (κακές) σκέψεις 

στηριζόµενοι σε επιχειρήµατα που προκύπτουν µε τη λογική 

(σκεφτόµαστε πριν κάνουµε οτιδήποτε).  

Υλικά: µολύβια, γόµες και ένα κέρµα. 

Εισαγωγή και επεξήγηση της άσκησης – παιχνιδιού (15 λεπτά) και 10 λεπτά για να 

καταγράψουν τις απόψεις τους και ακόµα 15 λεπτά για να τις διαβάσουν προσεχτικά 

και να τις αιτιολογήσουν. Τέλος, 5 λεπτά για το κλείσιµο της συνάντησης.  

*** Αρχικά ο συντονιστής αφηγείται µια ιστορία, έτσι ώστε να βοηθήσει τα παιδιά να 

καταλάβουν τη διαδικασία και τι ακριβώς πρέπει να κάνουν στη συγκεκριµένη 

άσκηση – παιχνίδι. 

 

# Ιστορία: ∆ύο φίλοι, ο Θανάσης και ο ∆ηµήτρης τσακώνονται στο διάλειµµα επειδή 

ο τελευταίος (ο ∆ηµήτρης) δεν πήγε να παίξει στην πλατεία µε τον Θανάση, την 

Κυριακή το απόγευµα, όπως είχαν κανονίσει. Συγκεκριµένα τα δύο παιδιά έλεγαν: 

 

Θανάσης: ∆ηµήτρη γιατί δεν ήρθες να παίξουµε όπως είχαµε πει. Σε περίµενα µόνος 

µου όλο σχεδόν το απόγευµα στην πλατεία! 

∆ηµήτρης: Μα σου είπα συγνώµη… Τι άλλο να σου πω;;; 

Θανάσης: ∆εν νοµίζω ότι το εννοείς! Με έστησες και ούτε καν µε ειδοποίησες!!! 

∆ηµήτρης: Μα αφού σου εξήγησα πως δεν µπορούσα… 

Θανάσης: Και γιατί δεν µπορούσες δηλαδή;;; 

∆ηµήτρης: Έπρεπε να πάω µε τους γονείς µου στον παππού µου. Μου το είπαν την 

τελευταία στιγµή. 

Θανάσης: ∆ικαιολογίες!!! Ό, τι και να λες δε σε πιστεύω και νοµίζω πως δε θέλω να 

παίξουµε ξανά µαζί. ∆ε σε θεωρώ πλέον φίλο µου !!!! 
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Στον παραπάνω διάλογο ο Θανάσης κάνει κάποιες αρνητικές σκέψεις για τον φίλο 

του τον ∆ηµήτρη. Θεωρεί πώς δεν είναι καλός φίλος ( ο ∆ηµήτρης), ότι τον «έστησε»  

ή ότι δεν ήθελε τελικά να παίξει µαζί του για κάποιον άλλο λόγο από αυτόν που 

ισχυρίζεται. Ο Θανάσης βέβαια, τα συµπεραίνει όλα αυτά χωρίς να έχεις κάποια 

απόδειξη ή κάποιο λογικό επιχείρηµα.  

# Πώς θα µπορούσαµε να βοηθήσουµε τον Θανάση να « διώξει » τις αρνητικές 

σκέψεις αφού δεν έχει αποδείξεις πως ισχύουν; Παράδειγµα: «∆εν φταίει ο ∆ηµήτρης 

που οι γονείς του άλλαξαν το πρόγραµµα την τελευταία στιγµή» ή «Αν δεν ήθελε να 

έρθει, θα µου το έλεγε από την αρχή».  

 

# Οι κανόνες του παιχνιδιού:  

� ∆ιαβάζουµε προσεχτικά την κάθε κάρτα. 

� Κάθε παιδί εκφράζει τη γνώµη του για την κάθε ιστορία στην κάρτα. 

� Κάθε παιδί οφείλει να ακούσει τις γνώµες και των άλλων παιδιών, όποιες 

κι αν είναι αυτές. 

� Στόχος του παιχνιδιού είναι η κάθε οµάδα να εκφράσει όσο πιο πολλές 

απόψεις µπορεί και να αποφασίσει από κοινού ποια απάντηση θα επιλέξει 

και να την αιτιολογήσει. 

� Συνεργαζόµαστε µε όλα τα µέλη της οµάδας µας και λέµε ΠΑΝΤΑ την 

ΑΛΗΘΕΙΑ όποια και αν είναι αυτή !!! 

Παράδειγµα:  

«Είχατε κανονίσει µε ένα παιδί από την τάξη σου να έρθει σπίτι για να παίξετε. 

Όµως, παίρνει τηλέφωνο για να πει πως δε θα έρθει».  

# Τι θα σκεφτόσουν αν αυτό συνέβαινε σε εσένα; Γράψε την άποψη σου όποια κι 

αν είναι αυτή. 

1. ∆ε µε συµπαθεί πια και προτιµά να κάνει παρέα µε άλλα παιδιά. 

2. Κάτι του έτυχε και δε θα µπορέσει να έρθει. 

# Επέλεξε µία από τις παραπάνω απαντήσεις και προσπάθησε να αιτιολογήσεις γιατί 

επέλεξες τη συγκεκριµένη. ∆ηλαδή: ∆ε θα µπορέσει να έρθει γιατί έπρεπε να πάει 

κάπου µε τους γονείς του.  
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*** Αν τα παιδιά επιλέξουν µια από τις αρνητικές σκέψεις, τα ρωτάµε αν έχουν 

αποδείξεις για αυτές. Αν δεν έχουν, τότε τα προτρέπουµε να κάνουν άλλες σκέψεις, 

πιο αισιόδοξες… 

 

«Υποθετικές ιστορίες» 

1) Καθώς παίζεις στην αυλή του σχολείου µε τους συµµαθητές σου ένας απ’ 

αυτούς πέφτει πάνω σου, σε σπρώχνει και χτυπάς… 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………….................................................... 

ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί  

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

2) Είσαι στο προαύλιο και λύνεται το κορδόνι σου. Καθώς αφήνεις το τετράδιο 

σου κάτω για να το δέσεις µια σηµαντική εργασία σου πέφτει στο έδαφος. Τότε 

ένα άλλο παιδί περνάει δίπλα και πατάει την εργασία, λερώνοντάς την… 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 
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ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

3) Ο (Η) δάσκαλος (-α) σου έκανε µια ερώτηση στην τάξη κι εσύ έδωσες µιαν 

απάντηση. ∆ύο συµµαθητές σου άρχισαν να γελάνε. 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 

ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

4) Την ώρα του διαλείµµατος κρατάς στα χέρια σου το αγαπηµένο σου στιλό. 

Ένας συµµαθητής σου έρχεται, στο αρπάζει απ’ τα χέρια και αρχίζει να τρέχει … 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 
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ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

5) Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος µιλάς µε τον διπλανό σου ενώ ο (η) 

δάσκαλος (-α) σου έχει πει πολλές φορές να µην το κάνεις. Ξαφνικά σου λέει να 

καθίσεις στο µπροστινό θρανίο µόνος σου… 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 

ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

6) Στο διάλειµµα παίζεις µε τους συµµαθητές σου και είστε χωρισµένοι σε 

οµάδες. Η οµάδα σου χάνει κι εκείνοι περνούν από µπροστά σου χωρίς να σου 

µιλήσουν… 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................
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..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 

ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

7)  Στην ώρα των µαθηµατικών προσπαθείς να λύσεις µια άσκηση και 

χρειάζεσαι τα γεωµετρικά σου όργανα. ∆ιαπιστώνεις πως τα γεωµετρικά όργανα 

είναι σπασµένα … 

i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 

ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

8) Ο (Η) δάσκαλος (-α) περνάει από τα θρανία για να κάνει έλεγχο στις ασκήσεις. 

Έχεις ξεχάσει το τετράδιο σου και το αναφέρεις. Εκείνος (-η) σε κοιτάει χωρίς να 

µιλήσει … 
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i Τι θα σκεφτόσουν αν συνέβαινε αυτό σε εσένα; Γράψτε τις σκέψεις σας, 

όποιες κι αν είναι αυτές. 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................................................................................... 

ii Επιλέξτε µια (1) από τις σκέψεις που γράψατε και αιτιολογήστε γιατί 

επιλέξατε αυτή.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

*** Κάποιες από τις παραπάνω ιστορίες, µπορούµε µε τη µορφή «δρώµενου» να 

τις αναπαραστήσουµε µέσα στην τάξη.  

Κλείσιµο (5 λεπτά) 

# Κρατάµε στα χέρια µας ένα νόµισµα και δείχνοντας το λέµε στα παιδιά: « Τα 

γεγονότα που συµβαίνουν στη ζωή µας µοιάζουν µε ένα νόµισµα! Όπως ένα νόµισµα 

έχει δύο όψεις, δύο πλευρές, έτσι και τα γεγονότα που µας τυχαίνουν έχουν δύο 

πλευρές.  

ΘΥΜΑΜΑΙ !!! 

∆εν πρέπει να σκεφτόµαστε µόνο τα αρνητικά αλλά είναι πιο ωφέλιµο να 

επικεντρωνόµαστε στα θετικά. (Τις αρνητικές σκέψεις τις κρατάµε µόνο αν έχουµε 

κάποιες αποδείξεις…) 
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Συνάντηση 3
η 

« Μπαίνοντας στη θέση του άλλου ! »  

Στόχοι:  

III. Μαθαίνουµε να «µπαίνουµε» στη θέση του άλλου και κυρίως  

προσπαθούµε να κατανοήσουµε τη συναισθηµατική του κατάσταση. 

IV. Συνειδητοποιούµε την αξία της κατανόησης στις καθηµερινές – 

ανθρώπινες σχέσεις. 

*** Η συγκεκριµένη δραστηριότητα βασίζεται στην τεχνική Gestalt (Αρχοντάκη & 

Φιλίππου, 2003). ∆ηλαδή ένας µαθητής, µέσα από ένα θεατρικό παιχνίδι, παίζει δύο 

ρόλους: π.χ. του εαυτού του αλλά και της µαµάς του. Έτσι µπορεί να αντιληφθεί και 

να εκτιµήσει καλύτερα (σφαιρικά) µια κατάσταση. 

Χρονική διάρκεια: 45 λεπτά  

Υλικά: κάρτες µε ρόλους. 

#∆ραστηριότητα: Αρχικά η τάξη χωρίζεται σε τριάδες. Κάθε µέλος της τριάδας 

καλείται να επιλέξει έναν από τους εξής τρεις ρόλους: ∆άσκαλος (∆), Παιδί(Π)  που 

είναι επιθετικό και Παρατηρητής (Πα). Σε κάθε κάρτα, που θα περιέχει και από έναν 

ρόλο, θα υπάρχουν πληροφορίες και µια συγκεκριµένη κατάσταση. Το περιεχόµενο 

της κάρτας και οι λεπτοµέρειες του ρόλου πρέπει να µην αποκαλυφθούν σε κανέναν.  

# Μετά από λίγα λεπτά και αφού τα παιδιά διαβάσουν τις πληροφορίες του κάθε 

ρόλου, καλούµε τις οµάδες να συζητήσουν σύµφωνα µε τις απαιτήσεις των ρόλων 

τους. (Ενηµερώνουµε ότι θα παίξουν τους ρόλους τους για περίπου 5 λεπτά).  

# Ύστερα ακολουθεί συζήτηση µε ερωτήσεις όπως:  

� Πώς ένιωσε ο «δάσκαλος» κάθε οµάδας µε τη συζήτηση; Άκουσε πραγµατικά 

τον «µαθητή»; Η επικοινωνία τους πώς σας φάνηκε; 

� Πώς ένιωσε το «παιδί»; Υπήρχε κάτι που τον ενόχλησε στη συζήτηση του µε 

τον «δάσκαλο»;  

� Οι «παρατηρητές» τι γνώµη έχουν; Θα µπορούσε να κάνει κάτι άλλο ο 

«δάσκαλος» για να τον βοηθήσει; 
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Πληροφορίες στις κάρτες 

Κάρτα – (Κατάσταση) – Ρόλος ∆: ∆άσκαλος 

Είστε δάσκαλος. Ένας από τους µαθητές της τάξης σας, ηλικίας 10 ετών, έχει γίνει 

πολύ επιθετικός το τελευταίο διάστηµα. ∆ε σας µιλάει και δείχνει να µη σας ακούει 

καθόλου. Έχετε παρατηρήσει ότι στα διαλείµµατα κάποιες φορές κάθεται µόνος του 

και δεν µιλάει σε κανέναν, ενώ κάποιες άλλες τσακώνεται µε άλλα παιδιά. Έχει 

µαλώσει µε όλους τους φίλους τους. Φαίνεται να τον απασχολεί κάτι και θέλοντας να 

τον βοηθήσετε, τον καλείτε να έρθει να σας δει.  

 

Κάρτα – (Κατάσταση) – Ρόλος Π: Παιδί 

Είσαι 10 ετών. Είσαι πολύ λυπηµένος και αγχωµένος, γιατί ο µπαµπάς σου έµεινε 

άνεργος πριν λίγο καιρό. Από τότε είναι συνέχεια θυµωµένος και επιθετικός. Με το 

παραµικρό τον «πιάνουν» τα νεύρα του. Η µητέρα σου φαίνεται στεναχωρηµένη και 

πολλές φορές την πιάνουν τα κλάµατα ενώ συχνά καυγαδίζει µε τον µπαµπά σου. 

Γενικά η κατάσταση στο σπίτι σου δεν είναι πολύ καλή! Μάλιστα, πρόσφατα 

άκουσες ότι ίσως θα χρειαστεί να µετακοµίσετε στο χωριό του µπαµπά σου, που 

βρίσκεται στο νησί, γιατί εκεί ίσως µπορεί να βρει πιο εύκολα δουλειά. 

∆υσκολεύεσαι να συγκεντρωθείς στα µαθήµατα σου, πλέον δε θέλεις ούτε να παίζεις. 

Εχθές ο δάσκαλος σου, σου ζήτησε να σε δει και σκέφτεσαι τι µπορεί να θέλει.  

Κάρτα – (Κατάσταση) – Ρόλος Πα: Παρατηρητής 

Το παιδί ∆ είναι ένας δάσκαλος. Το παιδί Π είναι ένας µαθητής 10 χρονών. Το 

τελευταίο διάστηµα, ο µαθητής έχει κλειστεί στον εαυτό του και στα διαλείµµατα 

κάθεται µόνος του ή τσακώνεται µε τα άλλα παιδιά. Ο δάσκαλος ζήτησε από τον 

µαθητή να τον δει στο διάλειµµα για να µάθει τι συµβαίνει. Ο σκοπός του ρόλου σας 

είναι να παρατηρήσετε τη συζήτηση ΧΩΡΙΣ να διακόπτετε, για να καταλάβετε αν ο 

δάσκαλος καταφέρει να ανακαλύψει τι συµβαίνει µε τον µαθητή, έτσι ώστε µπορέσει 

να τον βοηθήσει. Να δώσετε σηµασία στο κατά πόσο τον ακούει και αν οι ερωτήσεις 

του δασκάλου φέρνουν σε δύσκολη θέση τον µαθητή ή τον διευκολύνουν. Όταν 

τελείωσε η συζήτηση πιστεύετε ότι ο µαθητής ένιωσε καλύτερα; Έφυγε δηλαδή µε 

θετικά συναισθήµατα;  
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# Μετά το πέρας της «αναπαράστασης», τα παιδιά κάνουν ένα µικρό διάλειµµα. 

Καλό είναι να συζητήσουν για κάτι άσχετο κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος.  

# Στο τέλος οργανώνουµε µια συζήτηση για αυτά που µας δίδαξε η προηγούµενη 

δραστηριότητα, ποιες δυσκολίες αντιµετωπίσαµε και πώς νιώθαµε που βρεθήκαµε σε 

διάφορους ρόλους.  

 

Κλείσιµο 

# Ύστερα από την παραπάνω συζήτηση κλείνουµε τη συνάντηση µε την παρακάτω 

άσκηση (Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003) έτσι ώστε να χαλαρώσουµε:  

# Κάνουµε έναν κύκλο, στεκόµαστε όλοι (και ο συντονιστής) όρθιοι µε τα χέρια στην 

ανάταση και µε τα γόνατα ελαφρά λυγισµένα. Παίρνουµε µια βαθιά εισπνοή και µε 

την εκπνοή αδειάζουµε όλο τον αέρα από τα πνευµόνια µας βγάζοντας δυνατά τον 

ήχο «ΧΟΥ» !!! Ταυτόχρονα, αφήνουµε το σώµα µας να «πέσει» κάτω και να 

χαλαρώσει και τα χέρια «λύνονται» και «αφήνονται» και αυτά µε τη σειρά τους. 

Έπειτα, εισπνέοντας σταθερά σηκωνόµαστε αργά αργά και ισιώνουµε το κορµί µας.  

# Κάνουµε το ίδιο αρκετές φορές.  

*** Ο συντονιστής εξηγεί δείχνοντας την άσκηση και βοηθά τα παιδιά στην εκτέλεση 

της, συµµετέχοντας ο ίδιος.   

 

ΘΥΜΑΜΑΙ !!! 

# Προσπαθώ να σκέφτοµαι πάντα τη θέση που βρίσκεται ο άλλος, αλλά και πώς θα 

ήταν αν εγώ βρισκόµουν στη θέση του !!!  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

«Γιατί θυµώνουν οι γονείς µου;;;

Στόχοι: 

III. Καταλαβαίνουµε 

λείπει από τους περισσότερους γονείς αλλά και τους µεγάλους.

IV. Προσπαθούµε να ελέγχουµε τον δικό µας θυµό. 

Χρονική διάρκεια: 45 λεπτά. 

# Αφού η τάξη χωριστεί 

φύλλο εργασίας: 

 

Ο θυµός του πατέρα

 

 

 

 

 

 

 

 

# Στο παραπάνω φύλλο εργασίας τα παιδιά καλούνται να θυµηθούν και να γράψουν 

σε ποιες περιπτώσεις θυµώνουν οι γονείς. Π.χ. Θυµός µέσα στο αυτοκίνητο, θυµός 

για την εφορία, θυµός για τους λογαριασµούς, θυµός για το σκορ ενός αγώνα, θυµός 

για τους βαθµούς στο σχολείο κλπ. 

# Ένας από κάθε οµάδα αναρτά τα φύλλα εργασίας και εντοπίζονται από κοινού 

οµοιότητες και διαφορές. Στη συνέχεια µε άξονα τις παρακάτω ερωτήσεις, γίνεται µια 

συζήτηση. Ποιες είναι οι συχνότερες αιτίες θυµού των γονιών µας; Σχετίζονται µε 

εµάς; Υπάρχουν διαφορές σε αυτά που νευριάζει η µαµά και σε αυτά που νευριάζει ο 

µπαµπάς; Γιατί θεωρείτε ότι συµβαίνει αυτό;

Πίνακας με τις πηγές θυμού των γονιών μου !
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Συνάντηση 4
η 

«Γιατί θυµώνουν οι γονείς µου;;;» 

 ότι η διαχείριση του θυµού είναι µια δεξιότητα που 

λείπει από τους περισσότερους γονείς αλλά και τους µεγάλους.

Προσπαθούµε να ελέγχουµε τον δικό µας θυµό.  

Χρονική διάρκεια: 45 λεπτά.  

 σε οµάδες (3 ή 4 ατόµων), τους µοιράζεται το παρακάτω 

Ο θυµός του πατέρα  

Ο θυµός της µητέρας 

 

 

 

 

 

 

 

# Στο παραπάνω φύλλο εργασίας τα παιδιά καλούνται να θυµηθούν και να γράψουν 

σε ποιες περιπτώσεις θυµώνουν οι γονείς. Π.χ. Θυµός µέσα στο αυτοκίνητο, θυµός 

για την εφορία, θυµός για τους λογαριασµούς, θυµός για το σκορ ενός αγώνα, θυµός 

ο σχολείο κλπ.  

# Ένας από κάθε οµάδα αναρτά τα φύλλα εργασίας και εντοπίζονται από κοινού 

οµοιότητες και διαφορές. Στη συνέχεια µε άξονα τις παρακάτω ερωτήσεις, γίνεται µια 

συζήτηση. Ποιες είναι οι συχνότερες αιτίες θυµού των γονιών µας; Σχετίζονται µε 

άς; Υπάρχουν διαφορές σε αυτά που νευριάζει η µαµά και σε αυτά που νευριάζει ο 

µπαµπάς; Γιατί θεωρείτε ότι συµβαίνει αυτό; 

Πίνακας με τις πηγές θυμού των γονιών μου ! 

 

ότι η διαχείριση του θυµού είναι µια δεξιότητα που 

λείπει από τους περισσότερους γονείς αλλά και τους µεγάλους. 

σε οµάδες (3 ή 4 ατόµων), τους µοιράζεται το παρακάτω 

# Στο παραπάνω φύλλο εργασίας τα παιδιά καλούνται να θυµηθούν και να γράψουν 

σε ποιες περιπτώσεις θυµώνουν οι γονείς. Π.χ. Θυµός µέσα στο αυτοκίνητο, θυµός 

για την εφορία, θυµός για τους λογαριασµούς, θυµός για το σκορ ενός αγώνα, θυµός 

# Ένας από κάθε οµάδα αναρτά τα φύλλα εργασίας και εντοπίζονται από κοινού 

οµοιότητες και διαφορές. Στη συνέχεια µε άξονα τις παρακάτω ερωτήσεις, γίνεται µια 

συζήτηση. Ποιες είναι οι συχνότερες αιτίες θυµού των γονιών µας; Σχετίζονται µε 

άς; Υπάρχουν διαφορές σε αυτά που νευριάζει η µαµά και σε αυτά που νευριάζει ο 
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# Στη συνέχεια στις οµάδες διανέµεται η παρακάτω λίστα (Πούλιος, (χ. χ.),  όπου οι 

µαθητές θα πρέπει να καταγράψουν τους πιο συνηθισµένους τρόπους που ξεσπάνε οι 

γονείς: (συµπληρώνεται η λίστα µε ένα Χ) 

Τρόποι που θυµώνουν 

οι γονείς µου 
Ο µπαµπάς µου Η µαµά µου 

Βρίζει ή γελοιοποιεί αυτόν µε τον οποίο 

είναι θυµωµένος. 

  

Ασκεί σωµατική βία (κλοτσιές, 

χαστούκια, τράβηγµα αυτιών και 

µαλλιών κλπ). 

  

Εκτονώνεται καταστρέφοντας 

αντικείµενα ή χτυπώντας τα. 

  

∆ε µιλάει ώσπου να ζητήσει συγγνώµη 

αυτός που υποτίθεται τον/την εκνεύρισε. 

  

Χρησιµοποιεί εκφράσεις που γεµίζουν 

ενοχές το πρόσωπο που τον/την 

εκνεύρισε (π.χ. «µαράζωσα πριν την 

ώρα µου», «όλη µέρα δουλεύω και να το 

ευχαριστώ») 

  

Απειλεί ότι θα λάβει δραστικά µέτρα 

(π.χ. «θα φύγω από το σπίτι, αν το 

ξανακάνεις», «θα σου κόψω το 

χαρτζιλίκι για 1 εβδοµάδα», δε θα δεις 

τηλεόραση, αν πάρεις καλύτερους 

βαθµούς».)  

  

Σπάει τα νεύρα του ατόµου που 

προκάλεσε τη σύγκρουση, 

γκρινιάζοντας και µουρµουρίζοντας 

συνέχεια. 

  

Σιωπά και δε µιλάει για το περιστατικό 

αλλά «κρατάει µούτρα». 
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# Βρίσκουµε ξανά οµοιότητες και διαφορές. Συζητάµε αν υπάρχουν διαφορές στον 

τρόπο που θυµώνουν τα παιδιά και οι µεγάλοι (οι γονείς).  

 

 

Κλείσιµο – ΘΥΜΑΜΑΙ !!! 

# Όταν θυµώνω, καλό είναι να παίρνω µια βαθιά αναπνοή και να προσπαθήσω 

να σκεφτώ πριν κάνω οτιδήποτε !!!  

# Είναι σηµαντικό να αναφέρουµε  στα παιδιά πώς η επόµενη µας συνάντηση θα 

είναι και η τελευταία του προγράµµατος µας. Σε αυτήν θα ακολουθήσει ένας 

µικρός απολογισµός για το τι µάθαµε και τι καταφέραµε στο πρόγραµµα ! 

 

 

 

Συνάντηση 5
η 

«Φθάνοντας στο τέλος … µιας σηµαντικής προσπάθειας». 

 

 

Στόχοι: 

III. Επαναλαµβάνουµε κάποια βασικά σηµεία από τις προηγούµενες 

συναντήσεις και «κρατάµε» αυτά που µας έκαναν εντύπωση. 

IV. Αποχαιρετάµε τα άλλα µέλη. 

Χρονική διάρκεια: 40 λεπτά  

 

Υλικά: Χαρτιά, χαρτόνια λευκά και µολύβια ή µαρκαδόροι. 

# Σε αυτό το στάδιο µπορούµε να λύσουµε όποιες διαφορές έχουν προκύψει ή να 

«αναλυθούν» οι ανοιχτοί λογαριασµοί που τυχόν είχαν προκύψει µεταξύ των µελών 

σε προηγούµενα στάδια ( Βασιλόπουλος, Κουτσοπούλου & Ρέγκλη, 2011)  

# Η ακόλουθη δραστηριότητα, µε την οποία και θα κλείσουµε τις συναντήσεις µας, 

ονοµάζεται «Αυτόµατη γραφή» (Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003). Αρχικά, πάνω σε 
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ένα χαρτί γράφουµε αυθόρµητα όλοι, ό, τι µας έρχεται στο µυαλό (συναισθήµατα, 

σκέψεις) σε σχέση µε την οµάδα που τελειώνει. Είναι σηµαντικό να γράφουµε 

γρήγορα και αυθόρµητα. ∆ε διαβάζουµε ξανά αυτό που γράψαµε, ούτε µας 

ενδιαφέρει η ορθογραφία ή η σύνταξη. Ύστερα, το δίνουµε διπλωµένο στον επόµενο 

µε τέτοιον τρόπο που να µη φαίνεται τι γράψαµε. ∆ε χρειάζονται πολλά λόγια, δύο ή 

τρεις φράσεις.  

#Μόλις τελειώσουν όλοι, κάποιος διαβάζει δυνατά αυτά που γράφηκαν.  

# Ακολουθεί συζήτηση και ερωτήσεις. (Π.χ. Τι δε σας άρεσε στις συναντήσεις µας; 

Τι σας εντυπωσίασε; Πώς θα αντιδράσετε αν τυχόν σας επιτεθεί κάποιος ή αν εσείς 

θυµώσετε µε κάποιον;) 

*** Πολύ σηµαντικό να επικρατεί ησυχία κατά τη διάρκεια της διαδικασίας έτσι 

ώστε να είναι όλοι συγκεντρωµένοι. Σκοπός της άσκησης δεν είναι η παραγωγή 

γραπτού λόγου αλλά να καταγραφούν ελεύθερα και απρόσκοπτα οι σκέψεις και τα 

συναισθήµατα. 

 

 

 

 

 

 

 


