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Διερεύνηση της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή και των 
διδακτικών πρακτικών στην συναισθηματική ευζωία 

παιδιών πρωτοσχολικής ηλικίας 

Bασιλική Γαλούση1 & Χριστίνα Καρέλα2 
1Υπουργείο Παιδείας, Θρησκευμάτων και Αθλητισμού  2Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο 

Περίληψη  
Tο σχολείο μπορεί να συμβάλει στην προαγωγή της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης 
και της ευζωίας των μαθητών/τριών ήδη από τα πρώτα χρόνια φοίτησής τους. Η 
ποιότητα της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας, το κλίμα και η οργάνωση της 
τάξης και οι διδακτικές πρακτικές που υιοθετούνται συγκαταλέγονται μεταξύ 
των παραγόντων που επηρεάζουν την ευζωία των παιδιών στο σχολείο. Η 
παρούσα εργασία αποσκοπεί στη διερεύνηση της συναισθηματικής ευζωίας 
μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού σχολείου (6- 8 ετών), σύμφωνα με 
ορισμένους δηλωτικούς προστατευτικούς παράγοντες (π.χ. προσοχή, 
αυτοέλεγχος, πρωτοβουλία, φιλοκοινωνική συμπεριφορά, συνεργασία 
σχολείου-οικογένειας), καθώς και των πιθανών διαφορών της ως προς το φύλο 
και τη σχολική επίδοση. Επιπλέον, μελετήθηκε η σύνδεση της ποιότητας της 
σχέσης εκπαιδευτικών-μαθητών/τριών καθώς και των διδακτικών πρακτικών 
που εφαρμόζονται στην τάξη με τη συναισθηματική ευζωία των μαθητών/τριών. 
Συμμετείχαν 160 εκπαιδευτικοί από την Αττική και την υπόλοιπη Ελλάδα 
απαντώντας στο ερωτηματολόγιο της έρευνας για τους/τις μαθητές/τριες τους. 
Τα αποτελέσματα ανέδειξαν σημαντικές διαφορές της ευζωίας ως προς το φύλο 
και τη σχολική επίδοση των παιδιών, με τα κορίτσια και τους/τις μαθητές/τριες 
με υψηλή επίδοση να παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα ευζωίας. 
Επιπρόσθετα, βρέθηκε ότι οι σχέσεις εγγύτητας μεταξύ εκπαιδευτικών-
μαθητών/τριών καθώς και οι διδακτικές πρακτικές προσανατολισμένες στη 
μάθηση σχετίζονται θετικά με τους παράγοντες συναισθηματικής ευζωίας, ενώ 
οι συγκρουσιακές σχέσεις και οι διδακτικές πρακτικές προσανατολισμένες στην 
επίδοση σχετίζονταν αρνητικά. Η συγκεκριμένη εργασία αποσκοπεί να 
συνεισφέρει στην ενίσχυση του έργου των εκπαιδευτικών και στη διαμόρφωση 
θετικής εκπαιδευτικής πολιτικής, ιδίως σε παιδιά πρώιμης σχολικής ηλικίας.   

Λέξεις κλειδιά: συναισθηματική ευζωία, προστατευτικοί παράγοντες, ποιότητα 
σχέσης εκπαιδευτικού- μαθητή, διδακτικές πρακτικές, πρωτοσχολική ηλικία 

Abstract 
Schools may promote the psychosocial development and well-being of students 
from their early years of schooling. The quality of the teacher-student 
relationship, school climate, the classroom structure and the teaching practices 
are among the factors that influence children's well-being at school. This paper 
aims to investigate: 1. the emotional wellbeing of primary school students during 
the first and second primary school grade, which emerges from protective factors 
such as  attention/concentration, self-control, initiative, social interaction and 
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school-family cooperation, 2. the impact of gender and school performance on 
children’s well-being, and 3. the relation between the quality of teacher-students 
relationships, as well as teachers’ instructional practices with students' 
emotional well-being. Study sample consisted of 160 primary teachers from 
Attica and the rest of Greece who answered the survey questionnaire and 
provided information about their students. The results indicated significant 
differences in well-being as concerned to gender and school performance, with 
girls and high-achieving students showing higher levels of emotional well-being. 
In addition, it was found that teacher-student proximity relationships and 
learning-oriented teaching practices were positively related to emotional well-
being factors and conflictual relationships and performance-oriented teaching 
practices were negatively related. This paper aims to contribute to the 
enhancement of teachers' role and the formulation of positive educational 
policy, especially for early school-aged children. 

Keywords: emotional well-being, protective factors, teacher-student 
relationship, instructional practices, young elementary students 

 

Εισαγωγή 

Τελευταία η έρευνα στην εκπαίδευση έχει στρέψει το ενδιαφέρον της στην 
αναγνώριση εκείνων των παραγόντων και συνθηκών που συμβάλλουν στην προσωπική 
και ακαδημαϊκή ανάπτυξη των μαθητών/τριών. Ιδιαίτερα, η έννοια της ευζωίας 
(wellbeing) των μαθητών στο σχολείο ανάγεται σε παιδαγωγική αξία υψηλής 
προτεραιότητας. Πρόκειται για μια πολύπλευρη έννοια που απαιτεί μια ολιστική 
προσέγγιση καθώς εμπεριέχει μια γνωστική, συναισθηματική, κοινωνική, σωματική, 
ψυχολογική, ηθική και πνευματική διάσταση (Clement, 2010).  

Ένας ευρέως αποδεκτός προσδιορισμός της ευζωίας αναφέρεται στη γνωστική 
και συναισθηματική εκτίμηση ενός ατόμου για την αίσθηση ευχαρίστησης και 
πληρότητας στη ζωή του, όπως διαμορφώνεται αφενός από τη βίωση ευχάριστων 
εμπειριών και συναισθημάτων και την κατά το δυνατόν αποφυγή των αρνητικών, και 
αφετέρου από ένα αίσθημα ικανοποίησης (Diener et al., 2002). Οι Efklides και Moraitou 
(2013) υποστηρίζουν ότι η ευζωία σχετίζεται με την ευτυχία (ή ευδαιμονία), καθώς 
αναφέρεται στην καλή σωματική, ψυχική και κοινωνική ανάπτυξη ενός ατόμου και 
αποτελεί δείκτη της ποιότητας της ζωής του. Όσον αφορά τα παιδιά, η δημιουργία και 
διατήρηση θετικών σχέσεων, η ικανότητα ρύθμισης συναισθημάτων και συμπεριφορών, 
οι δεξιότητες προσαρμογής, η αυτοεκτίμηση και η αυτο-αποτελεσματικότητα 
συνδέονται με την ευζωία και επιδρούν σημαντικά στην προαγωγή της  ανθεκτικότητας, 
στην ετοιμότητα και ένταξη τους στο σχολικό περιβάλλον αλλά και στη μετέπειτα 
ανάπτυξή τους (Barblett & Maloney, 2010). 

Μελέτες συνηγορούν πως το πλαίσιο του σχολείου μπορεί να επηρεάσει την 
ευζωία των παιδιών (Henderson, 2012∙ Rowe, 2004). Ιδιαίτερα το κλίμα του σχολείου, η 
οργάνωση  της τάξης, η υποστήριξη και η φροντίδα των εκπαιδευτικών, η σύνδεση των 
μαθητών με το σχολείο και οι αξίες της εκπαίδευσης φαίνεται να έχουν σημαίνοντα ρόλο 
ήδη από την πρώτη παιδική ηλικία (Clement, 2010). Υπάρχει επίσης μια  θετική σύνδεση 
μεταξύ της ευζωίας των μαθητών/τριών και της ικανοποίησής τους από το σχολείο και 
των σχολικών επιτευγμάτων τους (Ash & Huebner, 2001∙ Cheng & Furnham, 2002). Ο 
κύριος όγκος των ευρημάτων στο συγκεκριμένο πεδίο προέρχεται από μαθητές/τριες 
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δημοτικού ή γυμνασίου, ενώ φαίνεται να υπάρχει ένα κενό στη σχετική βιβλιογραφία 
αναφορικά με παιδιά που ξεκινούν το σχολείο.  

Συγκεκριμένα, οι  Opdenakker και Van Damme (2000) εξετάζοντας μαθητές/τριες 
γυμνασίου έδειξαν ότι το προσωπικό του σχολείου καθώς και οι μέθοδοι διδασκαλίας 
επηρεάζουν θετικά την ευζωία των μαθητών και τα ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα. Όσον 
αφορά ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς ο σεβασμός προς τους/τις μαθητές/τριές τους, η 
ενθάρρυνση να θέτουν θετικούς στόχους προσανατολισμένους στη μάθηση και η 
υποστήριξη μέσω κατάλληλων διδακτικών πρακτικών, πέραν ενός προγράμματος 
σπουδών που ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους, βρέθηκε ότι ενισχύουν το αίσθημα 
ευζωίας τους (Engels et al., 2004∙ Patricio et al., 2015). Ομοίως, η Hascher (2008) 
διαπίστωσε ότι η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών η οποία χαρακτηρίστηκε από 
δικαιοσύνη, φροντίδα και υψηλής ποιότητας διδασκαλία συνέβαλε σημαντικά στην 
ευημερία των μαθητών στην Ελβετία. Επιπρόσθετα, ευρήματα σε ελληνικές μελέτες 
επισημαίνουν ότι οι ευχάριστες σχολικές εμπειρίες, όπως διαμορφώνονται από ένα 
θετικό και χωρίς όρους αποδοχής περιβάλλον, καθώς και η καλλιέργεια θερμών και 
υποστηρικτικών σχέσεων μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας ενισχύουν την 
αυτοεκτίμηση, τον αυτοέλεγχο, την κοινωνική αποτελεσματικότητα και τα σχολικά 
επιτεύγματα των μαθητών (Πετρογιάννης, 2004∙ Χατζηχρήστου, 2015). Από τη πλευρά 
τους οι μαθητές/τριες που δήλωσαν ότι πήγαιναν στο σχολείο επειδή ήθελαν πρωτίστως 
να αποκτήσουν γνώσεις σημείωσαν υψηλότερη βαθμολογία σε κλίμακες ευζωίας, αν και 
υπάρχουν ευρήματα που υποδεικνύουν τη σύνδεση των ακαδημαϊκών τους επιδόσεων 
με το αίσθημα ευζωίας (Van Petegem et al., 2008).  

Η παρούσα μελέτη επιδιώκει να συμβάλει στην υπάρχουσα συζήτηση 
αναφορικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν την ευζωία των μαθητών/τριών στο 
σχολείο, διερευνώντας περαιτέρω τη σχέση εκπαιδευτικών-μαθητών/τριών και τις 
διδακτικές πρακτικές που εφαρμόζονται στη τάξη. Επικεντρώνεται στην πρωτο-σχολική 
ηλικία καθώς η εν λόγω ηλικιακή ομάδα έχει κινήσει λιγότερο το ενδιαφέρον των 
ερευνητών, παρόλο που οι πρώιμες σχολικές εμπειρίες θεωρούνται κρίσιμες καθώς 
δύναται να καθορίσουν τη προσαρμογή και την μετέπειτα εξέλιξη του παιδιού στο 
σχολείο (Legkauskas & Magelinskaitė-Legkauskienė, 2021). 

 

Ποιότητα της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή και συναισθηματική 
ευζωία 

Ο σημαίνων ρόλος της ποιότητας της σχέσης μαθητή/τριας- εκπαιδευτικού για 
την προσωπική και φιλοκοινωνική ανάπτυξη των παιδιών όλων των βαθμίδων 
εκπαίδευσης αναδεικνύεται σε πολλές μελέτες (Cefai, 2007∙ Clement, 2010∙ Theron, 
2015). Χαρακτηριστικά της όπως η φροντίδα, η υποστήριξη και το ενδιαφέρον φαίνεται 
ότι επηρεάζουν την εμπλοκή των μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία, την 
παρακίνηση για ενασχόληση με τις σχολικές εργασίες, την καλλιέργεια κίνητρων ή 
ενδιαφέροντος για μάθηση και τη σχολική επίδοση (Lovat & Clement, 2008∙ Rowe, 2004).  

Η μελέτη της επίδρασης της ποιότητας της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας 
θεωρείται αναγκαίο να ξεκινά με την είσοδο των παιδιών στο δημοτικό σχολείο, καθώς 
βρέθηκε ότι προβλέπει μακροπρόθεσμα τη σχολική επίδοση και τη δέσμευση των 
παιδιών (O'Connor & McCartney, 2007). Μάλιστα, οι Hamre και Pianta (2001) 
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παρατήρησαν ότι ο τύπος δεσμού με τον/την εκπαιδευτικό τα πρώτα σχολικά χρόνια 
μπορεί να επηρεάσει τη σχολική επίδοση και τη συμπεριφορά των μαθητών/τριών 
ακόμα και στην όγδοη τάξη. Ευρύτερα, η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων εντός 
της σχολικής κοινότητας (π.χ. ανάμεσα στην/στον εκπαιδευτικό και το παιδί, στην/στον 
εκπαιδευτικό και τους γονείς καθώς και μεταξύ συνομηλίκων) φαίνεται ότι λειτουργεί 
καθοριστικά  στην προσαρμογή των παιδιών σε ένα νέο σχολικό περιβάλλον και τη 
γενικότερη ευζωία τους (Birch & Ladd, 1997∙ Pianta et al., 1995). 

Ήδη από τα πρώτα σχολικά χρόνια η δυναμική αυτή της σχέσης συνδέεται με την 
αποδοχή από τους συνομηλίκους, την εμπλοκή στη μάθηση, τα σχολικά επιτεύγματα και 
τη σχολική επιτυχία (Hughes et al., 2008). Η υποστήριξη που λαμβάνουν από τον/την 
εκπαιδευτικό αυξάνει τη συναισθηματική ασφάλεια των μαθητών/τριών για εμπλοκή  
στις σχολικές εργασίες (Hughes et al., 2008), τους παρακινεί να συνεχίσουν την 
προσπάθεια και να επιδιώκουν θετικούς κοινωνικούς στόχους, ενώ επηρεάζει επίσης την 
επίδοσή τους και το βαθμό ευζωίας τους στο σχολείο (Wentzel, 2002). Επιπροσθέτως, η 
δέσμευση των μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία και οι επιδόσεις τους έχει 
βρεθεί ότι επηρεάζονται από την υποστήριξη των εκπαιδευτικών και είναι υψηλότερα 
όταν το περιβάλλον της τάξης είναι καλά δομημένο, στοργικό και υπάρχουν σαφείς και 
υψηλές προσδοκίες (Klem & Connell’s, 2004). 

Ευρήματα καταδεικνύουν ότι οι θετικές διαπροσωπικές σχέσεις με τους/τις 
εκπαιδευτικούς αυξάνουν το αίσθημα ευζωίας των μαθητών/τριών, αντίθετα οι 
αυστηρές, απόμακρες και υποτιμητικές σχέσεις έχουν αρνητικό αντίκτυπο (Van Petegem 
et al., 2007∙ Yildirim et al., 2008). Πιο συγκεκριμένα, οι Buyse και συνεργάτες (2009) 
επισημαίνουν ότι όταν οι σχέσεις μαθητή/τριας-εκπαιδευτικού χαρακτηρίζονται από 
εγγύτητα, στοργή και υποστήριξη, τότε αυξάνεται η ευζωία, η ψυχοκοινωνική 
προσαρμογή, το αίσθημα ευχαρίστησης και η εμπλοκή στα δρώμενα του σχολείου. Μια 
σχέση ζεστασιάς και φροντίδας φαίνεται ότι προάγει τη θετική συμπεριφορά και 
προλαμβάνει την εμφάνιση ή διατήρηση δυσχερειών, ιδίως στα μικρά παιδιά που 
στερούνται τη φροντίδα από τους ενήλικες (Hamre & Pianta, 2001). Επίσης, καλλιεργεί 
την αυτοπεποίθηση των μαθητών/τριών, αυξάνει τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και στις δραστηριότητες της τάξης, και βελτιώνει τα ακαδημαϊκά τους 
επιτεύγματα (Birch & Ladd, 1997∙ Doll et al., 1999). Τέλος, η ποιότητα της σχέσης 
εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας δεν σχετίζεται μόνο με την ευζωία και την ψυχοκοινωνική 
προσαρμογή, αλλά και με τη σχολική επίδοση. Συγκεκριμένα, όσο εγγύτερη 
χαρακτηρίζεται η σχέση μεταξύ τους στην Α΄ τάξη, τόσο υψηλότερη επίδοση σημειώνουν 
τα παιδιά στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού (Buyse et al., 2009). 

Αντίθετα αποτελέσματα παρατηρούνται όταν οι σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών-
μαθητών/τριών χαρακτηρίζονται είτε από σύγκρουση είτε από εξάρτηση. Κατά τους 
Pianta και συνεργάτες (1995) μια συγκρουσιακή σχέση μαθητή/τριας-εκπαιδευτικού 
αποτελεί τροχοπέδη στην προσαρμογή και στην ανάπτυξη γνωστικών ή κοινωνικο-
συναισθηματικών δεξιοτήτων, ενώ αναφέρουν ότι παιδιά που διατηρούσαν 
συγκρουσιακές σχέσεις με την/τον νηπιαγωγό εμφάνιζαν μακροχρόνια εχθρική στάση 
απέναντι στην/στον εκπαιδευτικό ακόμα και στη Β΄ τάξη. Υποστηρίζεται ότι οι 
συγκρούσεις δημιουργούν μια αποτρεπτική εικόνα του σχολείου που ενισχύει  αρνητικές 
συμπεριφορές των παιδιών και επηρεάζει σημαντικά την  στάση και σχολική επίδοσή 
τους (Doll et al., 1999). Όσον αφορά την περίπτωση της εξαρτητικής σχέσης, αυτή 
αναφέρεται όταν το παιδί προσκολλάται στην/στον εκπαιδευτικό. Η/ο εκπαιδευτικός 
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αποτελεί τη μοναδική πηγή στήριξης και απαλλαγής από τη μοναξιά του στο σχολικό 
περιβάλλον, παρακωλύοντας την επικοινωνία και την εξερεύνηση σχέσεων με 
συνομηλίκους (Birch & Ladd, 1997). Oι ίδιοι ερευνητές υποστηρίζουν πως χωρίς την 
αμέριστη καθοδήγηση και βοήθεια των εκπαιδευτικών, το παιδί αισθάνεται ανίκανο να 
αποδώσει στο όποιο σχολικό καθήκον του ανατίθεται, επηρεάζοντας το αίσθημα 
ευζωίας.  

 

Διδακτικές πρακτικές (προσανατολισμένες στη μάθηση ή στην 
επίδοση) και συναισθηματική ευζωία 

Πέρα από τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις 
που εφαρμόζονται κατά τη διδασκαλία στη τάξη φαίνεται ότι επηρεάζουν την κοινωνικο- 
συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών. Ιδιαίτερα οι δομές στόχων στη τάξη, το κλίμα 
της τάξης και οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες/ διαδικασίες δημιουργούν διαφορετικά 
κίνητρα και συμπεριφορές μάθησης (Ames, 1992∙ Van Landeghem et al., 2002).  Kατά τον 
Clement (2010) τα κίνητρα και η εμπλοκή στη μάθηση αναδεικνύονται ως βασικοί 
παράγοντες που συμβάλλουν στην ευημερία, στην ακαδημαϊκή πρόοδο αλλά και στην 
ολόπλευρη ωρίμανση των μαθητών/τριών.  

Σύμφωνα με τη «Θεωρία των στόχων επίτευξης», οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν 
διδακτικές πρακτικές προς τη μάθηση ή προς την επίδοση (Anderman & Anderman, 
2009). Βάσει των πρώτων, ο προσανατολισμός της διδασκαλίας είναι προς την απόκτηση 
γνώσεων και δεξιοτήτων, ενώ η επιτυχία στο σχολείο εξαρτάται από το ενδιαφέρον και 
την προσπάθεια για μάθηση, αποβλέποντας στη βελτίωση του εαυτού. Βάσει των 
δεύτερων, ο προσανατολισμός της διδασκαλίας είναι οι υψηλοί βαθμοί, ενώ η επιτυχία 
στο σχολείο εξαρτάται από την ικανότητα κάποιου να είναι καλύτερος από τους άλλους 
στην τάξη ή να μην φανεί κατώτερος, δίνοντας έμφαση στην κοινωνική σύγκριση 
(Anderman & Anderman, 2009).  

Πιο συγκεκριμένα, όταν στόχο αποτελεί η βαθιά γνώση και κατανόηση έχει 
βρεθεί ότι η διδασκαλία πραγματοποιείται σε ένα θετικό περιβάλλον σεβασμού, 
υποστήριξης και, εμπιστοσύνης. Εκεί ενθαρρύνεται η επικοινωνία, η συνεργασία και η 
συμμετοχή των μαθητών/τριών στις αποφάσεις της τάξης (Anderman & Anderman, 
2009). Τα παιδιά φαίνεται ότι αποκτούν κίνητρα, αυτοέλεγχο και προσαρμοστικότητα με 
αποτέλεσμα να διαχειρίζονται  αποτελεσματικότερα ένα δυσάρεστο γεγονός και να 
παρουσιάζουν ικανοποιητικά επίπεδα ευζωίας (Leontopoulou, 2013). Παράλληλα, οι 
ανατιθέμενες εργασίες προσαρμόζονται στις δυνατότητες και τα ενδιαφέροντά τους, 
τους παρέχεται συχνά ανατροφοδότηση, ενώ η αξιολόγηση γίνεται βάσει της ατομικής 
προόδου κάθε παιδιού (Anderman & Anderman, 2009).  

Ο Hodgson (2007) επιβεβαιώνει ότι η ευζωία των μαθητών/τριών στο σχολείο 
υποστηρίζεται όταν, εκτός από τις θετικές εμπειρίες αλληλεπίδρασης των παιδιών με 
τους εκπαιδευτικούς και τους συνομηλίκους, κατά τη διδασκαλία εφαρμόζονται 
συμπεριληπτικές πρακτικές, υπάρχει κατανόηση από την πλευρά των εκπαιδευτικών για 
τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών τους και ανταπόκριση σε αυτές. Έτσι 
αναπτύσσεται αμοιβαίος σεβασμός μεταξύ μαθητών-εκπαιδευτικών και οι 
μαθητές/τριες συμμετέχουν ενεργά στην οικοδόμηση της μάθησης και έχουν λόγο για τα 
όσα διαδραματίζονται στη τάξη. Άλλοι/ες ερευνητές/ριες προσθέτουν ότι θετικές 
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εμπειρίες και ένα αίσθημα ευχαρίστησης προκύπτουν όταν το πρόγραμμα σπουδών 
είναι αναπτυξιακά κατάλληλο, το περιεχόμενο και η διδασκαλία των μαθημάτων είναι 
πολιτισμικά ευαίσθητα, οι εκπαιδευτικοί παρέχουν άμεση ανατροφοδότηση και οι 
μακροπρόθεσμοι στόχοι που θέτονται είναι θετικοί και ρεαλιστικοί  (White & Kern, 
2018).  

Η Boekaerts (1993) τονίζει ότι η ευζωία των μαθητών/τριών επηρεάζει τη 
μάθησή τους κυρίως μέσω των αντιλήψεών τους για τις δυνατότητές τους (π.χ. αυτό- 
αποτελεσματικότητα, ερμηνεία και έλεγχος συναισθημάτων) καθώς και της 
προσλαμβανόμενης υποστήριξης από τους/τις εκπαιδευτικούς τους. Υποστηρίζεται ότι η 
ευζωία των μαθητών αυξάνεται όσο εκείνοι βελτιώνουν τις επιδόσεις τους και αποκτούν 
εμπειρίες ψυχολογικής ροής  (flow experiences) οι οποίες εμπεριέχονται στις πρακτικές 
διδασκαλίας (Johnson, 2004). 

Από την άλλη, οι διδακτικές πρακτικές που στοχεύουν στην επίδοση 
αποθαρρύνουν τους/τις μαθητές/τριες σε περίπτωση αποτυχίας, γεγονός που επηρεάζει 
τη μελλοντική τους αντιμετώπιση απέναντι στα προβλήματα (Dweck & Leggett 1988∙  
Lightfoot et al., 2014). Επιπλέον, τέτοιου είδους διδακτικές τεχνικές καλλιεργούν χαμηλά 
κίνητρα μάθησης, μειωμένη ικανότητα αυτοελέγχου και αισθήματα ανεπάρκειας στους 
μαθητές (Anderman & Anderman, 2009). Καθώς ενισχύεται η κοινωνική σύγκριση μεταξύ 
των μαθητών/τριών, αυτό έχει αρνητικό αντίκτυπο τόσο στη συναισθηματική ευζωία, 
όσο και στην επίδοση και τις κοινωνικές τους ικανότητες (Kaplan & Maehr, 1999). Τέλος, 
οι Patton και συνεργάτες (2000) εξετάζοντας μαθητές/τριες δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης έδειξαν ότι όταν στόχος είναι η  εκπαίδευση προσανατολισμένη στην 
επίδοση αυτό μπορεί να οδηγήσει σε αποδέσμευση των μαθητών/τριών από την 
εκπαιδευτική διαδικασία και τη σχολική ζωή, και σε συνακόλουθη ένταση στις σχέσεις 
με τους/τις εκπαιδευτικούς, ενισχύοντας την έλλειψη σύνδεσης με τη σχολική τάξη και 
επηρεάζοντας την ευζωία των παιδιών. 

Παρόλη τη σημαντικότητά τους για τη διαδικασία της μάθησης, στην ελληνική 
βιβλιογραφία, η επίδραση των διδακτικών πρακτικών που εφαρμόζονται στην τάξη στη 
γενικότερη ψυχική υγεία και ευζωία των παιδιών έχει μερικώς μελετηθεί, ενώ τα 
ερευνητικά ευρήματα αναφορικά με την πρωτο-σχολική ηλικία είναι περιορισμένα. 
Δεδομένου ότι οι πρώτες εμπειρίες μάθησης μπορεί να καθορίσουν την προσαρμογή των 
παιδιών στο σχολείο, την μετέπειτα επίδοση και ανάπτυξη τους (Hughes et al., 2008∙ 
Lightfoot et al., 2014) η περαιτέρω έρευνα στο συγκεκριμένο πεδίο εκτιμάται αναγκαία.  

 

Στόχος και ερευνητικά ερωτήματα 

Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να διερευνήσει τη συναισθηματική ευζωία 
μαθητών/τριών της Α΄ και Β΄ τάξης του Δημοτικού, όπως συνάγεται από παράγοντες που 
περιλαμβάνουν την προσοχή/συγκέντρωση, τον αυτοέλεγχο, την πρωτοβουλία, τη 
φιλοκοινωνική συμπεριφορά και τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας, καθώς και τις 
πιθανές διαφορές της ως προς το φύλο και τη σχολική επίδοση των μαθητών/τριών. 
Επιπλέον, αποσκοπεί να μελετήσει τη συμβολή της ποιότητας της σχέσης 
(εγγύτητας/σύγκρουσης) μεταξύ εκπαιδευτικών των μαθητών/τριών καθώς και των 
διδακτικών πρακτικών με προσανατολισμό προς τη μάθηση ή την επίδοση που 
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εφαρμόζονται στη σχολική τάξη στη συναισθηματική ευζωία των μαθητών/τριών, όπως  
αυτά εκτιμώνται από τους/τις εκπαιδευτικούς.  

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν στην 
παρούσα μελέτη: 

 1. Υπάρχουν διαφορές, σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών, ως προς 
το φύλο (αγόρι/κορίτσι) και τη σχολική επίδοση (χαμηλή/μέτρια/υψηλή) στη 
συναισθηματική ευζωία των μαθητών/τριών Α΄ και Β΄ Δημοτικού;  

2. Συνδέεται η σχέση του εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας με τους παράγοντες 
συναισθηματικής ευζωίας των μαθητών; 

3. Συνδέονται οι διδακτικές πρακτικές (προσανατολισμένες προς τη μάθηση ή 
την επίδοση) που εφαρμόζονται στη τάξη με τους παράγοντες συναισθηματικής ευζωίας 
των μαθητών/τριών; 
 

Μεθοδολογία  

Διαδικασία και Συμμετέχοντες 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας επιλέχτηκε η ποσοτική μεθοδολογική προσέγγιση, 
καθώς δίνει τη δυνατότητα συσχετίσεων μεταξύ μεταβλητών (Creswell, 2016). 
Προηγήθηκε πιλοτική έρευνα τον Δεκέμβριο του 2020, ενώ η κύρια φάση (π.χ. εύρεση 
δείγματος, χορήγηση ερωτηματολογίου, συλλογή δεδομένων και ανάλυση) ξεκίνησε τον 
Ιανουάριο του 2021 και διήρκεσε περίπου έξι μήνες.  

Αναφορικά με τη συλλογή του δείγματος ακολουθήθηκε  βολική δειγματοληψία 
χωρίς πιθανότητα. Συγκεκριμένα, καθώς το μεγαλύτερο μέρος της έρευνας διεξήχθη 
κατά την περίοδο της πανδημίας Covid 19 τα μέτρα προστασίας (π.χ. αναστολή της δια 
ζώσης λειτουργίας των σχολείων) έθεταν ορισμένους περιορισμούς που οδήγησαν στη 
χρήση ενός δείγματος στο οποίο είχαν ευκολία πρόσβασης οι ερευνητές. Για τη συλλογή 
των δεδομένων έγινε χρήση ενός ερωτηματολογίου το οποίο απαντήθηκε από 
εκπαιδευτικούς που κατά το σχολικό έτος διενέργειας της έρευνας δίδασκαν στην Α’ ή  
Β’ δημοτικού, για τους μαθητές τους.  

Αρχικά οι εκπαιδευτικοί ενημερώθηκαν μέσω σχετικής επιστολής για το σκοπό 
της έρευνας και τη συμβολή τους σε αυτή, κατά πλειοψηφία με τη μεσολάβηση των 
διευθυντών. Παρέχονταν, επίσης, διαβεβαιώσεις για την ανωνυμία συμπλήρωσης του 
ερωτηματολογίου της έρευνας, την εχεμύθεια κατά την ανάλυση των δεδομένων και 
διασφαλίζονταν η δυνατότητα αποχώρησής τους ανά πάσα στιγμή από αυτή. Όσοι 
επιθυμούσαν να συμμετάσχουν συμπλήρωναν το έντυπο συγκατάθεσης, το οποίο 
αποστελλόταν στις ερευνήτριες, και ελάμβαναν ακολούθως το ερωτηματολόγιο της 
έρευνας. Αυτό χορηγήθηκε κυρίως μέσω σχετικού εργαλείου δημιουργίας φορμών στο 
διαδίκτυο (“Google forms”) καθώς η αναστολή της δια ζώσης λειτουργίας των σχολείων 
λόγω Covid 19 ευνόησε τον ψηφιακό διαμοιρασμό του. Οι οδηγίες που έλαβαν οι 
εκπαιδευτικοί ήταν αφού εστιάσουν τυχαία σε ένα παιδί, το οποίο γνώριζαν το λιγότερο 
τέσσερις εβδομάδες, να απαντήσουν αυθόρμητα στο ερωτηματολόγιο που τους 
στάλθηκε. Η μόνη διευκρίνηση που δόθηκε αφορούσε στην επιλογή παιδιού 
διαφορετικού φύλου και επίδοσης, σε περίπτωση επανασυμπλήρωσης του 
ερωτηματολογίου. 
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Το τελικό δείγμα αποτέλεσαν 160 εκπαιδευτικοί (129 γυναίκες και 31 άνδρες) 
από σχολικές μονάδες κυρίως της Αττικής ή/και άλλων αστικών περιοχών της Ελλάδας. 
Ως προς τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στην εκπαίδευση οι περισσότεροι εργάζονταν από 
15 και άνω έτη (63%), ακολουθούσαν όσοι ήταν από 1 έως 10 έτη (22.6%), και κατόπιν οι 
εκπαιδευτικοί με 10 έως 15 έτη προϋπηρεσίας (14.4%).  Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα 
κοινωνικο-δημογραφικά στοιχεία των παιδιών για τα οποία οι συμμετέχοντες παρείχαν 
τις πληροφορίες.  

Συγκεκριμένα, τα αγόρια ήταν ελαφρώς περισσότερα (Ν=83, 51.9%) από τα 
κορίτσια (Ν=77, 48.1%), ενώ τα παιδιά που φοιτούσαν στην Α΄ τάξη ήταν λιγότερα (Ν=67, 
41.9%) από αυτά που φοιτούσαν στη Β΄ τάξη (Ν=93, 58.1%). Η πλειοψηφία των παιδιών 
ήταν ελληνικής καταγωγής (Ν=147, 91.9%) και δεν επαναφοιτούσαν στην τάξη τους 
(Ν=148, 92.5%). Τα περισσότερα παιδιά, βάσει των απαντήσεων των εκπαιδευτικών τους 
σε σχετικό ερώτημα, είχαν υψηλή σχολική επίδοση (Ν=71, 44.4%), ακολούθησαν εκείνα 
με μέτρια (Ν=54, 33.8%) κι έπειτα εκείνα με χαμηλή σχολική επίδοση (Ν=35, 21.9%). 
Τέλος, δυσκολίες (π.χ., μαθησιακές, συναισθηματικές) αναγνωρίστηκαν από τους 
εκπαιδευτικούς περίπου στα μισά από τα παιδιά (Ν=89, 55.6%). 
 

Εργαλεία συλλογής δεδομένων  

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων 
αποτελούνταν από τέσσερα μέρη. Το πρώτο αναφερόταν σε δημογραφικές πληροφορίες 
για την/τον εκπαιδευτικό και το παιδί. Τα υπόλοιπα μέρη αποτελούταν από τρεις 
κλίμακες που εντοπίστηκαν στη σχετική βιβλιογραφία και προσαρμόστηκαν όπου 
χρειάστηκε (π.χ. αντίστροφη μετάφραση στις ξενόγλωσσες κλίμακες, πιλοτική εφαρμογή 
ή/και αναθεώρηση) ώστε να παρέχουν αξιόπιστες μετρήσεις των υπό μελέτη 
μεταβλητών όπως περιγράφονται ακολούθως:  

Προκειμένου να αξιολογηθούν τα κοινωνικο-συναισθηματικά χαρακτηριστικά 
των μαθητών/τριών, τα οποία συνδέονται με τη συναισθηματική ευεξία 
χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Συναισθηματικής Ευεξίας Παιδιών Προσχολικής Ηλικίας 
(ΣΕΠ) (Bardos & Πετρογιάννης, 2011). Το συγκεκριμένο εργαλείο αποτελείται από 40 
δηλώσεις που ακολουθούν μια τετράβαθμη κλίμακα αξιολόγησης από το «ποτέ» έως το 
«πάντα». Τα ερωτήματα εμπίπτουν σε πέντε παράγοντες: προσοχή/συγκέντρωση, 
αυτοέλεγχος, ανάληψη πρωτοβουλιών, φιλοκοινωνική συμπεριφορά και συνεργασία με 
το σχολείο. Οι ψυχομετρικές ιδιότητες της κλίμακας για εκπαιδευτικούς έχουν ελεγχθεί, 
από τους κατασκευαστές της, με διάφορους τρόπους. Πιο συγκεκριμένα η εγκυρότητα 
περιεχομένου  ελέγχθηκε με προσφυγή σε ειδικούς. Για τον έλεγχο της εγκυρότητας 
εννοιολογικής κατασκευής  συνήθως αναζητείται η συνάφεια μεταξύ της κλίμακας που 
κατασκευάζεται και μίας αντίστοιχής που μετρά το ίδιο ή παρόμοιο χαρακτηριστικό 
(συγκλίνουσα εγκυρότητα) ή η μη συνάφεια με μία κλίμακα που μετρά διαφορετικού 
χαρακτηριστικό (διακρίνουσα εγκυρότητα). Για τον έλεγχο των συγκεκριμένων ιδιοτήτων 
χρησιμοποιήθηκε η μεταφρασμένη και προσαρμοσμένη εκδοχή των εξής κλιμάκων: Child 
Social Behavioural Questionnaire (CSBQ), Preschool and Kindergarten Behavior Scales 
(PKBS), Child Behavior Checklist (ή Achenbach Child Behavior Checklist). Σύμφωνα με τους 
κατασκευαστές της οι δείκτες αξιοπιστίας Cronbach’s α για τους πέντε παράγοντες 
κυμαίνονταν σε ικανοποιητικά επίπεδα, από 0.76 έως 0.93.  

Για την εκτίμηση της αντίληψης των εκπαιδευτικών για τη σχέση τους με τους/τις 
μαθητές/τριές τους έγινε χρήση της σύντομης εκδοχής της Κλίμακας για τη Σχέση 
Μαθητή- Εκπαιδευτικού (“Student-Teacher Relationship Scale (STRS-SF)”) του Pianta 
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(1992, όπ. ανάφ. στο Patrício et al., 2015). Η ανωτέρω κλίμακα περιλαμβάνει δύο 
υποκλίμακες: η «σύγκρουση» αξιολογεί το βαθμό στον οποίο ένας/μία εκπαιδευτικός 
αισθάνεται ότι η σχέση του με έναν/μία συγκεκριμένο/η μαθητή/τρια χαρακτηρίζεται 
από αρνητικότητα, ενώ η «εγγύτητα» το βαθμό στον οποίο ένας/μία εκπαιδευτικός 
αισθάνεται ότι η σχέση του με έναν/μία μαθητή/τρια χαρακτηρίζεται από ζεστασιά, 
στοργή και ανοικτή επικοινωνία. Αποτελείται συνολικά από δεκαπέντε δηλώσεις από τις 
οποίες επτά αξιολογούν τη σχέση εγγύτητας και οκτώ τη σχέση σύγκρουσης. Οι 
εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να εκφράσουν τον βαθμό συμφωνίας τους με τις δηλώσεις σε 
μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (από 1= «δεν ισχύει καθόλου» έως 5= «ισχύει 
απόλυτα»). Στη συγκεκριμένη κλίμακα ο δείκτης α του Cronbach έδειξε ισχυρή εσωτερική 
αξιοπιστία τόσο στη διάσταση της σύγκρουσης (α=0.87) και της εγγύτητας (α=0.86) όσο 
και στο σύνολό της  (α=0.84) (Patrício et al., 2015). Ελληνική μελέτη εκτίμησε, επίσης, τις 
ψυχομετρικές ποιότητες της κλίμακας η οποία χορηγήθηκε σε δείγμα εκπαιδευτικών 
προσχολικής αγωγής (Tsigilis & Gregoriadis, 2008). Ο συντελεστής α του Cronbach έδειξε 
επαρκή εσωτερική συνοχή τόσο για την εγγύτητα (α = .72) όσο και τη σύγκρουση (α= .82). 

Όσον αφορά τη μέτρηση των διδακτικών πρακτικών που εφαρμόζουν οι 
εκπαιδευτικοί στη σχολική τάξη επιλέχτηκε η Κλίμακα για τις Διδακτικές Πρακτικές 
(“Approaches to Instruction”) από αυτές για τα Πρότυπα Προσαρμοστικής Μάθησης 
(“Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS)”) (Midgley et al.,  2000). Η συγκεκριμένη 
κλίμακα αποτελείται από δύο υποκλίμακες. Η πρώτη περιλαμβάνει τέσσερις δηλώσεις 
και αναφέρεται στις διδακτικές πρακτικές που προσανατολίζονται στη βαθιά γνώση και 
την ανάπτυξη της ικανότητας. Η δεύτερη υποκλίμακα περιλαμβάνει πέντε δηλώσεις οι 
οποίες εμπίπτουν στις διδακτικές πρακτικές που στοχεύουν στην επίδοση και τονίζουν 
τη σημασία της επίδειξης ικανότητας. Ο δείκτης α του Cronbach βρέθηκε ίσος με 0.69 και 
στις δύο υποκλίμακες (Midgley et al., 2000). 

 

Αποτελέσματα 

Σύγκριση φύλου και σχολικής επίδοσης μαθητών ως προς τη 
συναισθηματική ευεξία 

Προκειμένου να ελεγχθούν οι  διαφορές μεταξύ αγοριών και κοριτσιών ως προς 
την εκτιμώμενη από τους εκπαιδευτικούς συναισθηματική τους ευεξία εφαρμόστηκαν 
μη παραμετρικές αναλύσεις, καθώς στον έλεγχο κανονικότητας με τη χρήση του 
στατιστικού κριτηρίου Kolmogorov- Smirnov οι παράγοντες ΣΕΠ δεν βρέθηκε να 
ακολουθούν κανονική κατανομή. Συνεπώς, το μη παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney 
για ανεξάρτητα δείγματα έδειξε ότι υπάρχουν διαφυλικές διαφορές (U=1467, p<0.001), 
με τα κορίτσια να παρουσιάζουν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα συνολικής 
συναισθηματικής ευεξίας (Mdn=3.30) σε σχέση με τα αγόρια (Mdn=2.78). 

Ακολούθως, για τον έλεγχο των πιθανών διαφορών μεταξύ μαθητών/τριων με 
χαμηλή, μέτρια ή υψηλή επίδοση ως προς τη συναισθηματική ευεξία, επιλέχθηκε το 
κριτήριο Kruskal-Wallis για τρία ανεξάρτητα δείγματα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
υπάρχουν στατιστικώς σημαντικές διαφορές στη συναισθηματική ευεξία μεταξύ 
μαθητών/τριών με διαφορετική σχολική επίδοση [H(158)=58.86, p<0.001], με τη τιμή της 
μέσης θέσης (mean rank) της συναισθηματικής ευεξίας για μαθητές/τριες με υψηλή 
επίδοση να κυμαίνεται σε 3.30, για τους/τις μαθητές/τριες με μέτρια επίδοση 
υπολογίστηκε 2.81 και 2.54 για αυτούς/ές με χαμηλή επίδοση αντίστοιχα.  
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Για την διερεύνηση του τρόπου που διαφέρουν τα επιμέρους ζεύγη κατηγοριών 
σχολικής επίδοσης, ως προς τη συναισθηματική ευεξία, χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο 
Mann-Whitney για δύο ανεξάρτητα δείγματα. Βρέθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά 
στην συναισθηματική ευεξία μεταξύ μαθητών/τριών με χαμηλή και μέτρια επίδοση 
(U=648, p=0.001), με τους/τις τελευταίους/ες να εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα 
συναισθηματικής ευεξίας (Mdn= 50.50) από αυτούς με χαμηλή επίδοση (Mdn= 36.51). 
Αντίστοιχα, όσον αφορά τη διερεύνηση των διαφορών ανάμεσα σε μέτρια και υψηλή 
σχολική επίδοση το κριτήριο Mann-Whitney έδειξε ότι υπάρχουν διαφορές μεταξύ τους 
(U=741, p<0.001), με τους/τις μαθητές/τριες με υψηλή επίδοση να παρουσιάζουν 
υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής ευεξίας (Mdn= 79.56) συγκριτικά με αυτούς/ές με 
μέτρια επίδοση (Mdn= 41.22). Τέλος, το κριτήριο Mann-Whitney έδειξε ότι βρέθηκε 
στατιστικώς σημαντική διαφορά στη συναισθηματική ευεξία μεταξύ μαθητών/τριών με 
χαμηλή και υψηλή επίδοση (U=263, p<0.001), με τους/τις τελευταίους/ες να εμφανίζουν 
υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής ευεξίας (Mdn= 67.30) συγκριτικά με την άλλη 
ομάδα (Mdn=25.51). 

Έλεγχος συνάφειας μεταξύ της ποιότητας της σχέσης εκπαιδευτικού-
μαθητή και της συναισθηματικής ευεξίας 

Προκειμένου να ελεγχθεί η συνάφεια μεταξύ των σχέσεων εγγύτητας ή των 
συγκρουσιακών σχέσεων εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας με τη συναισθηματική ευεξία 
έγινε χρήση του συντελεστή συσχέτισης Spearman ρ. Τα αποτελέσματα, όπως 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 1, έδειξαν θετική συνάφεια μεταξύ των σχέσεων εγγύτητας 
εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας με καθέναν από τους παράγοντες συναισθηματικής 
ευεξίας, ενώ αρνητική με τις συγκρουσιακές σχέσεις.  

Πίνακας 1. 

Έλεγχος συνάφειας μεταξύ της ποιότητας σχέσης εκπαιδευτικού-παιδιού και της 
συναισθηματικής ευεξίας 
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Σχέσεις 
εγγύτητας 
εκπαιδευτικού- 
μαθητή 

0.44* 0.38* 0.58* 0.42* 0.48* 

Σχέσεις 
σύγκρουσης 
εκπαιδευτικού- 
μαθητή 

-0.69* -0.19* -0.63* -0,74* -0.42* 

*p<0.001 
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Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά στις σχέσεις εγγύτητας διαπιστώθηκε 
υψηλότερη συνάφεια (αν και μέτρια σε ισχύ) με τον παράγοντα της φιλοκοινωνικότητας 
(rs=0.58, p<0.001, N=160) και ακολουθούν αυτοί της συνεργασίας σχολείου- 
οικογένειας, της προσοχής και του αυτοελέγχου, ενώ η πιο ασθενής συνάφεια φαίνεται 
να είναι με τον παράγοντα της πρωτοβουλίας (rs=0.38, p<0.001, N=160). Από την άλλη, 
αναφορικά με τις σχέσεις σύγκρουσης, σημειώνεται ισχυρή αρνητική συσχέτιση με τον 
παράγοντα του αυτοελέγχου (rs=-0.74, p<0.001, N=160), και μέτριες συσχετίσεις με τον 
παράγοντας της προσοχής (rs=-0.69, p<0.001, N=160) και της φιλοκοινωνικότητας (rs=-
0.63, p<0.001, N=160). Η συνάφεια με τον παράγοντα της πρωτοβουλίας εμφανίζεται ως 
η πιο ασθενής (rs=-0.19, p<0.001, N=160). 

Έλεγχος συνάφειας των διδακτικών πρακτικών (προσανατολισμένες στη 
μάθηση ή στην επίδοση) με τους παράγοντες συναισθηματικής ευεξίας 

Προκειμένου να διερευνήσουμε την πιθανή σχέση των διδακτικών πρακτικών 
που εφαρμόζονται στην τάξη (προσανατολισμένων προς τη μάθηση ή την επίδοση) με 
τους παράγοντες συναισθηματικής ευεξίας των παιδιών, χρησιμοποιήθηκε ο 
συντελεστής συσχέτισης ρ του Spearman. Τα αποτελέσματα (Πίνακας 2) έδειξαν θετική 
σχέση των διδακτικών πρακτικών ως προς τη μάθηση με όλους τους παράγοντες της 
συναισθηματικής ευεξίας, και αντίστροφα αρνητική με τις διδακτικές πρακτικές προς την 
επίδοση.  

Πίνακας 2. 

Έλεγχος συνάφειας των διδακτικών πρακτικών (προς τη μάθηση ή στην 
επίδοση) με τη συναισθηματική ευεξία 
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Διδακτικές 
πρακτικές 
προς τη 
μάθηση 

0.67* 0.47* 0.60* 0.60* 0.47* 

Διδακτικές 
πρακτικές 
προς την 
επίδοση 

-0.48* -0.27* -0.43* -0,32* -0.40* 

*p<0.001 

Πιο συγκεκριμένα, ο συντελεστής συσχέτισης για τιςν διδακτικές πρακτικές προς 
τη μάθηση κυμάνθηκε από ασθενή επίπεδα για τον παράγοντα της συνεργασίας 
σχολείου- οικογένειας (rs=0.47, p<0.001, N=160) έως και μέτρια επίπεδα για τον 
παράγοντα της προσοχής (rs=0.67, p<0.001, N=160). Από την άλλη, όσον αφορά στις 
διδακτικές πρακτικές προς την επίδοση, ο παράγοντας της προσοχής παρουσιάζει την 



12  Γαλούση και Καρέλα  

 

 

υψηλότερη συνάφεια με τις διδακτικές πρακτικές (αν και μέτρια σε ισχύ) (rs=-0.48, 
p<0.001, N=160), ενώ ακολουθούν ο παράγοντας της φιλοκοινωνικότητας (rs=-0.43, 
p<0.001, N=160) και η συνεργασία σχολείου-οικογένειας (rs=-0.40, p<0.01, N=160). 
 

Συζήτηση 

Στην ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία μια σειρά από παράγοντες όπως η 
δημιουργική διδασκαλία, οι στοργικοί εκπαιδευτικοί, το δημοκρατικό κλίμα τάξης, η 
συλλογική αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και οι συμμετοχικές διαδικασίες 
(Clement, 2010∙ Γούτας, 2022∙ Graham et al., 2016∙ de Róiste et al., 2012) έχουν βρεθεί 
ότι επηρεάζουν, είτε άμεσα είτε έμμεσα, την ολόπλευρη ανάπτυξη και ευζωία των 
μαθητών/τριών. Η παρούσα μελέτη εστίασε σε μαθητές/τριες πρωτο-σχολικής ηλικίας, 
επιδιώκοντας να διερευνήσει τυχόν διαφορές στη συναισθηματική ευεξία των παιδιών 
βάσει φύλου ή επίδοσης και να μελετήσει τη σύνδεσή της με την ποιότητα των σχέσεων 
που αναπτύσσονται μεταξύ εκπαιδευτικών-μαθητών, καθώς και των διδακτικών 
πρακτικών που εφαρμόζονται στη τάξη. Ακολούθως σχολιάζονται τα βασικότερα 
συμπεράσματά της. 

Αρχικά διαπιστώθηκαν διαφορές στη συναισθηματική ευεξία μεταξύ 
μαθητών/τριών διαφορετικού φύλου. Σε αντίθεση με έρευνες που δεν καταγράφουν 
σημαντικές διαφυλικές διαφορές (Huebner et al., 2006) ή/και ευρήματα που 
παρουσιάζουν τα αγόρια πιο ικανοποιημένα από τον εαυτό τους και με υψηλότερο 
αίσθημα γενικής ευζωίας συγκριτικά με τα κορίτσια (Kaye- Tzadok et al., 2017), στην 
παρούσα εργασία βρέθηκε ότι τα κορίτσια εμφανίζουν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα 
ευζωίας. Ομοίως οι Gilligan και συνεργάτες (1990, όπ. ανάφ. στο Jordan, 2013) 
εξετάζοντας διαχρονικά την ψυχική ανθεκτικότητα και ευζωία των παιδιών, εντόπισαν 
διαφορές μεταξύ των δυο φύλων, με τα αγόρια κατά την παιδική ηλικία να εμφανίζουν 
χαμηλότερα επίπεδα συγκριτικά με τα κορίτσια. 

Επιπροσθέτως, υποστηρίζεται ότι η πιθανότητα εμφάνισης συναισθηματικών 
διαταραχών ή προβλημάτων συμπεριφοράς/διαγωγής (π.χ. προκλητική, εναντιωματική 
συμπεριφορά, επιθετικότητα) είναι υψηλότερη στα αγόρια από ότι στα κορίτσια, όταν 
έρχονται αντιμέτωπα με στρεσογόνες καταστάσεις (Buyse et al., 2009∙ Sun & Stewart, 
2007). Αυτό ενδεχομένως να οφείλεται στο ότι, κάτω από αντίξοες συνθήκες, τα αγόρια 
είναι λιγότερο πιθανό να αναζητήσουν τη φροντίδα και την υποστήριξη κάποιου ενήλικα, 
συγκριτικά με τα κορίτσια, όπως επιτάσσουν οι προσδοκίες για το ρόλο των δυο φύλων 
(Pomerantz et al., 2001).  

Τα παρόντα ευρήματα συμφωνούν και με άλλες μελέτες, οι οποίες 
καταδεικνύουν ότι τα κορίτσια, αν και τείνουν να εσωτερικεύουν τα προβλήματα ή να 
αυτό-κατηγορούνται για τις αποτυχίες τους (Jordan, 2013), παρουσιάζουν υψηλότερα 
επίπεδα ευζωίας, καθώς κοινωνικά και συναισθηματικά προσαρμόζονται καλύτερα και 
αναζητούν πιο ενεργά βοήθεια καταφεύγοντας στις διαθέσιμες πηγές τους (Buyse et al., 
2009∙ Sun & Stewart, 2007). Ομοίως οι Tobia και συνεργάτες (2019) διαπίστωσαν ότι τα 
κορίτσια αξιολόγησαν τη σχολική τους ευζωία πιο θετικά, ωστόσο παρουσίασαν 
περισσότερα σωματικά συμπτώματα ή νευρικότητα από τα αγόρια σε κάθε σχολική 
βαθμίδα.  

Ένα ακόμα αποτέλεσμα που προκύπτει από την παρούσα μελέτη είναι ότι η 
σχολική επίδοση επηρεάζει τη συναισθηματική ευεξία των μαθητών/τριών ακόμα και 
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στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού, καθώς παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές μεταξύ 
μαθητών/τριών με διαφορετική σχολική επίδοση. Αναλυτικότερα, βρέθηκε ότι οι 
μαθητές/τριες με υψηλή επίδοση εμφανίζουν, κατά τους εκπαιδευτικούς τους, 
σημαντικά υψηλότερη ευζωία συγκριτικά με μαθητές/τριες που παρουσιάζουν μέτρια 
και ακόμη περισσότερο χαμηλή σχολική επίδοση. Πράγματι, και άλλες έρευνες 
επαληθεύουν την ύπαρξη σημαντικής σχέσης μεταξύ σχολικής επίδοσης και 
συναισθηματικής ευζωίας, συμπεραίνοντας ότι τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα και η υψηλή 
επίδοση στο σχολείο επιδρούν θετικά στην ευζωία των παιδιών (Miller et al., 2013∙ Lv et 
al., 2016). Συγκεκριμένα, βρέθηκε ότι τα παιδιά με υψηλότερους βαθμούς παρουσιάζουν 
καλύτερη συναισθηματική λειτουργία στο σχολικό πλαίσιο, ενώ εκείνα με χαμηλότερους 
βαθμούς εκδήλωσαν περισσότερα καταθλιπτικά συμπτώματα (Undheim & Sund, 2005). 

Σε συνέχεια των παραπάνω, οι μαθητές/τριες με χαμηλή επίδοση  συγκριτικά με 
τους μαθητές με μέση ή υψηλή επίδοση παρουσίασαν χαμηλότερη ακαδημαϊκή 
αυτοεκτίμηση (Løhre et al., 2014). Αυτό δημιουργεί απαισιοδοξία, τάση παραίτησης και 
αυξάνει τις πιθανότητες εμφάνισης δυσκολιών και μειωμένης ευζωίας (Leontopoulou, 
2013∙ Lv et al., 2016). Πέραν αυτών, η έλλειψη ενθάρρυνσης, εποικοδομητικής 
ανατροφοδότησης και αναγνώρισης της προσπάθειας των μαθητών/τριών από τους/τις 
εκπαιδευτικούς ή ακόμα και η ταμπέλα του «κακού μαθητή» αποτελούν τροχοπέδη στην 
αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους και οδηγούν σε μειωμένα κίνητρα μάθησης, χαμηλή 
σχολική επίδοση και χαμηλά επίπεδα ψυχικής ευζωίας (Henderson & Milstein, 2003∙ 
Κυριάκου, 2014).  

Αναφορικά με τη σύνδεση της ποιότητας της σχέσης εκπαιδευτικών-μαθητών με 
την ευζωία των τελευταίων βρέθηκε ότι όσο πιο στενές σχέσεις στοργής, υποστήριξης 
και φροντίδας αναπτύσσονται, τόσο αυξάνεται η συναισθηματική ευζωία των 
μαθητών/τριών σε κάθε επιμέρους εξεταζόμενο παράγοντα. Ειδικότερα, φάνηκε ότι 
βελτιώνεται η φιλοκοινωνική συμπεριφορά, η συνεργασία σχολείου-οικογένειας και η 
προσοχή/συγκέντρωση των μαθητλων.  

Τα αποτελέσματά συμφωνούν με άλλες έρευνες που υποστηρίζουν ότι όταν οι 
πρώτες εμπειρίες του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον περιλαμβάνουν τη δημιουργία 
μίας σχέσης εμπιστοσύνης με τον εκπαιδευτικό, τότε υπάρχει αξιόλογη επίδραση στην 
υγιή συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού (Buyse et al., 2009∙ Masten et 
al., 2008∙ Patricio et al., 2015). Πιο συγκεκριμένα, φαίνεται ότι βελτιώνει την 
ψυχοκοινωνική προσαρμογή και ένταξη του παιδιού τα πρώτα χρόνια φοίτησής του στο 
σχολείο, το προασπίζει από την εμφάνιση προβλημάτων συμπεριφοράς και 
προλαμβάνει την σχολική εγκατάλειψη (Birch & Ladd, 1997∙ Buyse et al., 2009∙ Doll et al., 
1999∙ Pianta et al., 1995). Επιπρόσθετα ευρήματα δηλώνουν ότι μία σχέση εγγύτητας με 
τον/την εκπαιδευτικό διευκολύνει την ανάπτυξη δεξιοτήτων, την απόκτηση κίνητρων, 
την ικανότητα αυτορρύθμισης, τη διαμόρφωση θετικών σχολικών εμπειριών και 
κοινωνικών σχέσεων, την  ακαδημαϊκή αποτελεσματικότητα και επιτυχία (Buyse et al., 
2009∙ Griffiths et al., 2009∙ Masten et al., 2008∙ Patricio et al., 2015∙ Rohner, 2010).  

Τέλος, πέρα από τα οφέλη για τους/τις μαθητές/τριες, η παρούσα μελέτη  
διαπίστωσε ότι η εγγύτητα εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας ευνοεί τη συνεργασία της 
οικογένειας με το σχολείο. Σχετικά ευρήματα επιβεβαιώνουν ότι η ευζωία των παιδιών 
ενισχύεται με τη δημιουργία θετικών, εποικοδομητικών δεσμών μεταξύ οικογένειας και 
σχολείου που επιτρέπουν να αισθάνονται ασφαλή, επιδρώντας στη γνωστική, 
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συναισθηματική και ακαδημαϊκή τους ανάπτυξη (Sheridan et al., 2013∙ Χρηστίδου-
Λιοναράκη, 2001).  

Επιπλέον, στην παρούσα έρευνα φάνηκε ότι όσο πιο συγκρουσιακές είναι οι 
σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητή/τριας, τόσο περισσότερο μειώνεται η 
συναισθηματική ευεξία του παιδιού. Μάλιστα οι τιμές των συσχετίσεων με κάθε 
παράγοντα συναισθηματικής ευεξίας είναι υψηλότερες σε σχέση με αυτές της σχέσης 
εγγύτητας. Πιο συγκεκριμένα, βρέθηκε ότι η αρνητική επίδραση των συγκρουσιακών 
σχέσεων αφορά περισσότερο τον αυτοέλεγχο, την προσοχή/συγκέντρωση και τη 
φιλοκοινωνική συμπεριφορά.  

Το εύρημα αυτό συνάδει με άλλες έρευνες που αναφέρουν ότι οι συγκρουσιακές 
σχέσεις μαθητή/τριας-εκπαιδευτικού σχετίζονται αρνητικά με τον αυτοέλεγχο, την 
κριτική ικανότητα του παιδιού και τη ρύθμιση σκέψεων, συναισθημάτων και 
συμπεριφορών (Li & Lau, 2019).  Οι Bottrell και Armstrong (2012) επισημαίνουν ότι η 
έλλειψη καθημερινής φροντίδας και ανταπόκρισης στις ανάγκες των μαθητών/τριών 
προκαλούν αισθήματα απογοήτευσης, απομόνωσης και ευαλωτότητας. Τα παιδιά 
φαίνεται ότι αισθάνονται παραμελημένα και ψυχικά καταβεβλημένα, γεγονός που 
επιφέρει αρνητικά αναπτυξιακά αποτελέσματα (Henderson & Milstein, 2003∙ Κυριάκου, 
2014).  

Συγκεκριμένα, έρευνες συνηγορούν πως μια συγκρουσιακή ή απόμακρη σχέση 
προβλέπει δυσκολίες στην αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους, προβλήματα 
συμπεριφοράς, επιθετικότητα, χαμηλή αυτοεκτίμηση, σχολική άρνηση/ παραίτηση και 
μειωμένη ευζωία (Buyse et al., 2009∙ Doll et al., 1999∙ Hamre & Pianta, 2001∙ Henderson 
& Milstein, 2003∙ Κυριάκου, 2014). Επιπροσθέτως, τονίζεται πως η αποξένωση από 
τον/την εκπαιδευτικό σχετίζεται με την εμφάνιση άγχους για την καθημερινή απόδοση 
και μειωμένη συμμετοχή σε σχολικές δραστηριότητες (Skinner et al., 1990).  

Αναφορικά με τη σύνδεση των διδακτικών πρακτικών με την ευζωία βρέθηκε ότι 
αυτές που στοχεύουν στη μάθηση επιδρούν θετικά αυξάνοντας κάθε παράγοντα 
συναισθηματικής ευεξίας. Ιδιαίτερα, διαπιστώθηκε υψηλότερη συσχέτιση με την 
προσοχή/ συγκέντρωση, τη φιλοκοινωνική συμπεριφορά και τον αυτοέλεγχο των 
παιδιών. Μία ερμηνεία που μπορεί να δοθεί αφορά στο ότι οι εκπαιδευτικοί που 
επικεντρώνονται στην καλλιέργεια της βαθιάς γνώσης και κατανόησης των 
μαθητών/τριών τους στηρίζονται στα ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών τους, 
αξιοποιούν τις ικανότητές τους, χρησιμοποιούν προσαρμοστικές πρακτικές που 
στοχεύουν στην ανάπτυξη των ικανοτήτων τυς (π.χ. κριτική σκέψη) και περιορίζουν το 
βαθμό αναβλητικότητας/ αυτό-εμποδίων που παρουσιάζουν οι μαθητές/τριες κατά τη 
διάρκεια της σχολικής τους φοίτησης (Kaplan & Maehr, 1999). Απώτερο όφελος των 
παραπάνω αποτελεί η ενίσχυση της ευζωίας των μαθητών/τριών (Anderman & 
Anderman, 2009).  

Σύμφωνα με τους Kaplan και Maehr (1999) οι διδακτικές πρακτικές που 
στοχεύουν στη βαθιά γνώση και κατανόηση επιδρούν θετικά στη ρύθμιση της σκέψης 
και της δράσης, αυξάνουν το κίνητρο για μεγαλύτερη προσπάθεια ή συνεχή βελτίωση 
και βελτιώνουν τις ικανότητες των παιδιών (Lightfoot et al., 2014). Συναφή ευρήματα 
υποστηρίζουν ότι οι διδακτικές πρακτικές που είναι στοχευμένες στη μάθηση και την 
κατανόηση  συνδέονται θετικά με εκτελεστικές λειτουργίες (π.χ. προσοχή, αυτοέλεγχος), 
ενώ προάγουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων, τη δημιουργική εμπλοκή στη μαθησιακή 



 

Διερεύνηση της Σχέσης Εκπαιδευτικού-Μαθητή και των Διδακτικών Πρακτικών στην Συναισθηματική Ευζωία 
Παιδιών Πρωτοσχολικής Ηλικίας 

 15 

διαδικασία, την ευελιξία κατά την αντιμετώπιση εμποδίων και τη δοκιμή διαφορετικών 
στρατηγικών μάθησης (Anderman & Anderman, 2009∙ Kaplan & Maehr, 1999). Οι 
μαθητές/τριες τείνουν να επιζητούν τις δυσκολίες και να τις αντιμετωπίζουν αισιόδοξα 
ως προκλήσεις που απαιτούν μεγαλύτερη προσπάθεια, το οποίο μακροπρόθεσμα 
φαίνεται να οδηγεί σε επιτυχία (Dweck & Leggett, 1988∙ Lightfoot et al., 2014).  

Επίσης, στην παρούσα μελέτη βρέθηκε ότι οι πρακτικές των εκπαιδευτικών που 
προσανατολίζονται στη μάθηση και την κατάκτηση της γνώσης έχουν θετικό αντίκτυπο 
στη φιλοκοινωνική συμπεριφορά των παιδιών. Σχετικές έρευνες επιβεβαιώνουν ότι οι 
συγκεκριμένες πρακτικές επιδρούν θετικά στη συμπεριφορά και στην κοινωνική 
επάρκεια των παιδιών (Anderman & Anderman, 2009∙ Kaplan & Maehr, 1999). Σύμφωνα 
με τη Benard (1995), ο προσανατολισμός στη μάθηση ενθαρρύνει τη συμμετοχή, τη 
συνεργασία και το διάλογο, καλλιεργώντας ένα κλίμα ομαδικότητας και αποδοχής, ενώ 
τα παιδιά απολαμβάνουν τη σχολική καθημερινότητα, παρά τις απαιτήσεις των 
μαθημάτων.  Το παραπάνω συμβάλλει στη μείωση του άγχους επίδοσης, του κοινωνικού 
άγχους και των πιθανοτήτων εμφάνισης κατάθλιψης ενώ ενισχύσει την προαγωγή της 
ευζωίας (Anderman & Anderman, 2009∙ Benard, 1995).  

Στην παρούσα μελέτη προέκυψε αρνητική συσχέτιση μεταξύ των διδακτικών 
πρακτικών που στοχεύουν στην επίδοση και της συναισθηματικής ευεξίας των παιδιών. 
Ωστόσο, οι τιμές των συσχετίσεων με κάθε παράγοντα συναισθηματικής ευεξίας είναι 
πιο ασθενείς σε σχέση με αυτές των διδακτικών πρακτικών που επικεντρώνονται στη 
βαθιά γνώση. Πιο συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι παρόλο που επηρεάζονται αρνητικά 
και οι πέντε μελετώμενοι παράγοντες ευεξίας, φαίνεται να υπάρχει ισχυρότερη σχέση με 
αυτόν της προσοχής/συγκέντρωσης και της φιλοκοινωνικότητας.  

Τα παραπάνω συμφωνούν με ευρήματα τα οποία υποστηρίζουν ότι οι μαθητές 
που αναπτύσσουν προσανατολισμό ως προς την επίδοση συχνά την θεωρούν 
αποτέλεσμα μιας σταθερής ικανότητας, ανεξαρτήτου προσπάθειας (Lightfoot et al., 
2014). Ειδικά για τα παιδιά με χαμηλή επίδοση η αποτυχία ίσως γίνεται αντιληπτή ως μια 
κατάσταση δεδομένη που δε δύναται να αλλάξει, γι’ αυτό αποθαρρύνονται και 
αποφεύγουν τις προκλήσεις. Και προγενέστερες έρευνες καταλήγουν στο ότι οι 
διδακτικές πρακτικές που είναι προσανατολισμένες προς την επίδοση υπονομεύουν τη 
συναισθηματική ευζωία και έχουν αρνητικό αντίκτυπο στην ακαδημαϊκή 
αποτελεσματικότητα και στη σχολική επίδοση των παιδιών (Dweck & Leggett, 1988). Μία 
πιθανή ερμηνεία υποστηρίζει ότι στερούνται ενός ευέλικτου πλάνου μάθησης γι’ αυτό 
δημιουργούν μαθητές που παραιτούνται εύκολα στις δυσκολίες (Dweck & Leggett, 1988∙ 
Lightfoot et al., 2014).  

Τέλος, στην παρούσα μελέτη αναδείχτηκε η αρνητική συσχέτιση των διδακτικών 
πρακτικών που στοχεύουν στην επίδοση με τη φιλοκοινωνική συμπεριφορά των 
παιδιών. Σύμφωνα με μελέτες επιβεβαιώνεται ότι οι διδακτικές πρακτικές ως προς την 
επίδοση προκαλούν ή εντείνουν προβλήματα συμπεριφοράς και επηρεάζουν τις  
κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών (Anderman & Anderman, 2009∙ Kaplan & Maehr, 
1999). Σχετικά ευρήματα υπογραμμίζουν την υψηλή πιθανότητα να προκληθεί κοινωνική 
σύγκριση, επηρεάζοντας αρνητικά την αυτοεκτίμηση και την ευζωία των παιδιών (Dweck 
& Leggett, 1988∙ Kaplan & Maehr,  1999).  

Κλείνοντας, συμπληρωματικά με τα παραπάνω, οι Skinner και Pitzer (2012) 
συνοψίζουν πως οι επιδόσεις και η ευζωία των μαθητών συνδέονται θετικά με την 
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έγκαιρη παροχή ανατροφοδότησης, την αποτελεσματική διαχείριση της τάξης, τη 
δημιουργία θετικής ατμόσφαιρας και τη χρήση διαφορετικών τρόπων παρουσίασης της 
γνώσης. Αντίθετα, όταν η διδασκαλία είναι δασκαλοκεντρική με κύρια χαρακτηριστικά 
το μεγάλο φόρτο εργασιών για το σπίτι, την έλλειψη ενδιαφέροντος για συμμετοχή των 
μαθητών, την καλλιέργεια ενός κλίματος ανταγωνισμού και όχι ανήκειν, η δέσμευση στο 
σχολείο και το αίσθημα ευζωίας μειώνονται. 

 

Περιορισμοί και προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Οι περιορισμοί της μελέτης έγκεινται σε μεθοδολογικά ζητήματα που 
αναδείχθηκαν. Συγκεκριμένα, εντοπίζονται αρχικά στο γεγονός ότι η μη πιθανολογική 
δειγματοληψία που επιλέχθηκε δε επιτρέπει τη γενίκευση των αποτελεσμάτων. Παρόλο 
που ένα βολικό δείγμα δύναται να δώσει απαντήσεις στα ερωτήματα και τις υποθέσεις 
της έρευνας, δε βεβαιώνει απόλυτα τον ερευνητή ότι το δείγμα είναι αντιπροσωπευτικό 
του πληθυσμού (Creswell, 2016). Επίσης, στην παρούσα έρευνα υιοθετήθηκε κατά την 
ανάλυση και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων η προτεινόμενη από τους κατασκευαστές 
παραγοντική δομή των εργαλείων. Συστήνεται ωστόσο ο έλεγχος της εσωτερικής δομής 
τους ακόμα και αν αυτά έχουν χρησιμοποιηθεί σε πολλές μελέτες ούτως ώστε να 
εξασφαλίζεται η εγκυρότητα του εύρους των μεταβλητών που εκτιμώνται. Ένας άλλος 
περιορισμός αφορά στο γεγονός ότι, οι εκπαιδευτικοί αποτέλεσαν τους αποκλειστικούς 
πληροφοριοδότες για τους/τις μαθητές/τριές τους, το οποίο δύναται να περιέχει κάποιο 
βαθμό προκατάληψης στον τρόπο συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου της έρευνας. 
Αυτή ενδεχομένως να επηρεάστηκε και από τις ιδιαίτερες υγειονομικές συνθήκες την 
περίοδο διενέργειας της μελέτης ή/και τους περιορισμούς της εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης, καθώς οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν τη δυνατότητα της δια ζώσης 
συναναστροφής με τους/τις μαθητές/τριές λόγω Covid 19. Η συνεκτίμηση των απόψεων 
των μαθητών/τριών είτε μέσω ερωτηματολογίων αυτό-αναφοράς είτε μέσω 
συνεντεύξεων εκτιμάται ότι θα έριχνε περισσότερο φως στη μελέτη της ευζωίας τους και 
των παραγόντων που την επηρεάζουν. Η διεξαγωγή, επίσης, διαχρονικών μελετών θα 
μπορούσε να διερευνήσει την πιθανή μακροπρόθεσμη επίδρασή τους στην ευζωία των 
μαθητών/τριών. Τέλος, στην παρούσα εργασία περιλήφθηκαν μεταβλητές που αφορούν 
κυρίως την/τον εκπαιδευτικό της τάξης. Προτείνεται μια οικοσυστημική μελέτη του 
πεδίου που θα λαμβάνει υπόψη τόσο τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών (π.χ. 
καταγωγή, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες) όσο και αυτά της σχολικής κοινότητας (π.χ. 
κλίμα και ήθος σχολείου, συλλογική αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών).  

Ωστόσο, παρά τους περιορισμούς της, επιδίωξη της συγκεκριμένης μελέτης ήταν 
τα ευρήματα να συνδράμουν όχι μόνο σε επίπεδο θεωρητικού προβληματισμού αλλά 
και σε εφαρμοσμένο επίπεδο. Αξίζει να σημειωθεί η ιδιαίτερη έμφαση που δίνεται 
τελευταία στον σχεδιασμό προγραμμάτων πρόληψης ή παρέμβασης στο χώρο του 
σχολείου βασισμένα στις αρχές της Θετικής Ψυχολογίας (Leontopoulou, 2013). Τα 
αποτελέσματα της μελέτης ενδεχομένως να παρέχουν ερεθίσματα για το σχεδιασμό 
κατάλληλων παρεμβάσεων που θα λαμβάνουν υπόψη την κοινωνική οργάνωσης της 
τάξης και τις διδακτικές πρακτικές που υιοθετούνται από τους εκπαιδευτικούς. 
Συγκεκριμένα, η ανάπτυξη σχέσεων φροντίδας, ασφάλειας, εκτίμησης και υποστήριξης 
μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, η θετική διαχείριση της τάξης βασιζόμενη στην 
εμπιστοσύνη, στον αμοιβαίο σεβασμό και στην από κοινού οικοδόμηση μαθησιακών 
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εμπειριών, η χρήση βιωματικών και μαθητο-κεντρικών δραστηριοτήτων, η εφαρμογή 
στρατηγικών διδασκαλίας που συνδέονται με τις εμπειρίες ζωής των μαθητών και η 
συνεργασία με την οικογένεια αναδεικνύονται ως σημαντικοί προστατευτικοί 
παράγοντες της ευζωίας των παιδιών. Σε αυτούς ο Cefai (2008) προσθέτει τις ευκαιρίες 
για συμμετοχή όλων ανεξαρτήτως επίδοσης, ικανότητας ή άλλων χαρακτηριστικών, την 
παροχή πρωτοβουλιών για την ενίσχυση της αυτονομίας των μαθητών και τις θετικές και 
υψηλές προσδοκίες που ενισχύουν το αίσθημα των παιδιών ότι αξίζουν, τα οποία 
βοηθούν στη δημιουργία ενός σχολικού περιβάλλοντος που ανταποκρίνεται στις 
ψυχοκοινωνικές ανάγκες των παιδιών. Απώτερος στόχος όλων αυτών των πολιτικών 
είναι η δημιουργία μιας σχολικής κοινότητας που θα νοιάζεται, θα υποστηρίζει και θα 
καθοδηγεί τους μαθητές συναισθηματικά, μαθησιακά και κοινωνικά, ώστε να επιτευχθεί 
η θετική τους ανάπτυξη και μακροπρόθεσμη επιτυχία τους (Χατζηχρήστου, 2015). 
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