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Εισαγωγή
Οι Σημειώσεις αυτές, οι οποίες απευθύνονται στους φοιτητές/-τριες της Σχολής Επιστημών του Ανθρώπου του Παν/μίου Θεσσαλίας, που παρακολουθούν το μάθημα «Κοινωνικές σχέσεις και προβλήματα προσαρμογής στο σχολείο», καλύπτουν το μεγαλύτερο μέρος της ύλης του μαθήματος, όπως περιγράφεται στον «Οδηγό Σπουδών» του Π.Τ.Δ.Ε. Αποτελούνται από πέντε κεφάλαια, στα οποία εξετάζονται θέματα, που βασίζονται στην βιβλιογραφική ανασκόπηση των πιο σύγχρονων ερευνητικών ευρημάτων της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας.

Το πρώτο κεφάλαιο ασχολείται με τα προβλήματα συμπεριφοράς στη σχολική τάξη και καλύπτει τα προβλήματα της παιδικής ηλικίας, της περιόδου δηλαδή που το παιδί φοιτά στο Δημοτικό σχολείο. Στα χρόνια αυτά, οι αναπτυξιακές απαιτήσεις, τόσο στο γνωστικο-μαθησιακό όσο και στο διαπροσωπικό-κοινωνικό τομέα, είναι ιδιαίτερα αυξημένες, με αποτέλεσμα πολλά προβλήματα συμπεριφοράς να εμφανίζονται για πρώτη φορά στη φάση αυτή ή/και προβλήματα, που προϋπήρχαν από προηγούμενες ηλικίες τώρα να επιτείνονται σημαντικά. Σκοπός του κεφαλαίου αυτού είναι η εξοικείωση των μελλοντικών εκπαιδευτικών με τα προβλήματα αυτά, κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να αρχίσουν να τα θεωρούν περισσότερο ως θέματα που μπορούν και πρέπει να αντιμετωπιστούν παρά ως προβλήματα.

Το ίδιο ισχύει και για το θέμα της επιθετικότητας και θυματοποίησης στο σχολείο, με το οποίο ασχολείται το δεύτερο κεφάλαιο που εστιάζεται κυρίως στα σχετικά με το θέμα αυτό ευρήματα των τελευταίων δέκα ετών και στην πρακτική αντιμετώπιση του. ΄Ετσι, δίνεται η ευκαιρία για ένα ιδιαίτερο τρόπο θεώρησης της άσκησης σωματικής ή/και ψυχολογικής βίας από συνομηλίκους στο χώρο του σχολείου, με σκοπό την ενίσχυση του διαπαιδαγωγητικού ρόλου της αγωγής αλλά και την συνακόλουθη βελτιστοποίηση των μαθησιακών της αποτελεσμάτων τόσο στον ακαδημαϊκό όσο και στον κοινωνικό τομέα.
Στο τρίτο κεφάλαιο εξετάζονται θέματα που αφορούν το άγχος και την καταθλιπτική συμπτωματολογία στα παιδιά και τους εφήβους. Τα δύο αυτά προβλήματα συνιστούν αποκλίσεις στην εσωτερικευμένη συμπεριφορά των μαθητών/τριών. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στη γνωστικο-συμπεριφοριστική προσέγγιση με στόχο την εξοικείωση των μελλοντικών εκπαιδευτικών με αποτελεσματικές παρεμβάσεις στο πλαίσιο του σχολείου. Οι παρεμβάσεις αυτές λαμβάνουν υπόψη τα ευρύτερα συστήματα αλληλεπιδράσεων, διότι ο κόσμος των παιδιών, πέρα από ενοατομικές εξελικτικές μεταβλητές, καθορίζεται από πλήθος αλληλεπιδρώντων κοινωνικών συστημάτων, που όλα μαζί ασκούν μια συνεχή και δυναμική επιρροή στη συμπεριφορά τους. 
  Το πέμπτο κεφάλαιο, ασχολείται με τους σημαντικότερους ενδοπροσωπικούς παράγοντες μάθησης και διαπαιδαγώγησης, δηλαδή την αυτοεκτίμηση, τις στάσεις έναντι των άλλων, τον ενδοπροσωπικό-εξωπροσωπικό έλεγχο, την αυτοαποτελεσματικότητα και την αυτομείωση. Οι παράγοντες αυτοί συνδέονται τόσο με την σχολική επίδοση όσο και με την ακαδημαϊκή και κοινωνική συμπεριφορά του παιδιού στο σχολείο και γι’αυτό το λόγο θεωρούμαι πως η μελέτη τους είναι απαραίτητη.
Στο πέμπτο κεφάλαιο εξετάζονται θέματα που αφορούν τη γνωστική, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού της σχολικής ηλικίας σε σχέση με τις διαπροσωπικές σχέσεις που δημιουργούνται στη σχολική τάξη. Η ανάπτυξη του παιδιού, σε όλους τους τομείς είναι μια σύνθετη και διαρκής πορεία, η οποία δεν μένει ανεπηρέαστη από τις διαμορφωτικές επιδράσεις του κοινωνικού και πολιτισμικού πλαισίου της σχολικής τάξης, έτσι όπως αυτές ενεργοποιούνται μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις. Επομένως, η εξοικείωση με τα ερευνητικά δεδομένα στον τομέα αυτό, κρίνεται απαραίτητη προκειμένου να προωθηθεί με επιτυχία η εφαρμογή ενεργητικών και συνεργατικών μεθόδων μάθησης, με σκοπό όχι μόνο την κατάκτηση της γνώσης και την υποβοήθηση της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού αλλά και την πλήρη συναισθηματική ανάπτυξη και κοινωνικοποίησή του.

  Στο τέλος κάθε κεφαλαίου παρατίθονται οι πρωτότυπες βιβλιογραφικές πηγές πάνω στις οποίες βασίστηκε η συγγραφή αυτών των Σημειώσεων, με σκοπό να βοηθηθούν οι αναγνώστες τους, εφόσον, βέβαια, το επιθυμούν, στην περαιτέρω διερεύνηση κάποιων από τα επιμέρους θέματα που παρουσιάζονται. 

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί πως η προσπάθεια να παρουσιαστούν με τρόπο απλό και κατανοητό διάφορα πολύπλοκα ζητήματα του μαθήματος, πραγματοποιήθηκε, με σκοπό να αποτελέσουν οι Σημειώσεις αυτές, ένα πολύτιμο βοήθημα για τις εξετάσεις, χωρίς βέβαια να μπορούν να υποκαταστήσουν τα ειδικά βιβλία για την Παιδαγωγική Ψυχολογία και τα προβλήματα προσαρμογής στο σχολείο, αλλά και χωρίς να στερούνται τα βασικά χαρακτηριστικά ενός επιστημονικού συγγράμματος.  
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗΣ ΠΑΙΔΙΩΝ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ

Τα προβλήματα προσαρμογής στο σχολείο και οι συγκεκριμένες μορφές προβληματικής συμπεριφοράς στην τάξη έχουν διερευνηθεί ευρύτατα διεθνώς και έχουν συσχετιστεί με την ικανότητα μάθησης, την κοινωνική προσαρμογή και την σχολική επίδοση καθώς επίσης και με ψυχικές διαταραχές στην παιδική, εφηβική και ενήλικη ζωή. Το κεφάλαιο αυτό, ασχολείται κυρίως με το εννοιολογικό υπόβαθρο της διαγνωστικής διόδου των προβλημάτων συμπεριφοράς σε παιδιά σχολικής ηλικίας και το μεθοδολογικό πρόβλημα της αξιολόγησής τους καθώς και με τους παράγοντες που επιδρούν στην εντόπιση, γένεση και διατήρηση κάποιων μορφών ή τάσεων προβληματικής συμπεριφοράς. Παράλληλα, εξετάζει συνοπτικά και τους τρόπους αντιμετώπισης και πρόληψης των προβλημάτων προσαρμογής και τον κρίσιμο ρόλο που διαδραματίζει η οικογένεια και το σχολείο ως οι κυριότεροι οργανωμένοι θεσμοί κοινωνικοποίησης του παιδιού στην διαμόρφωση μιας υγιούς προσωπικότητας.

1.1. Εννοια και αξιολόγηση της προβληματικής συμπεριφοράς

Η διάκριση ανάμεσα στην προβληματική και στην μη-προβληματική συμπεριφορά είναι ένα θέμα με ποικίλες πρακτικές, μεθολογικές αλλά και ανθρωπιστικές διαστάσεις, αφού από τον καθορισμό των κριτηρίων που οριοθετούν την ύπαρξη μιάς συμπεριφοριστικής διαταραχής εξαρτάται το αν θα υπάρξει παρέμβαση και ποιά θα είναι η μορφή αυτής της παρέμβασης για την βελτίωση της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Gibbs, 1982, Μπεζεβέγκης, 1985). 

Προβληματική θεωρείται, συνήθως, η συμπεριφορά που αποκλίνει σημαντικά από το συνηθισμένο. Ομως, το σημείο που βρίσκεται το όριο όπου τελειώνει το συνηθισμένο ή φυσιολογικό και αρχίζει το παθολογικό ή προβληματικό δεν είναι σαφώς καθορισμένο (Παρασκευόπουλος, 1981). Συχνά ποικίλλει σε συνάρτηση με διάφορους παράγοντες όπως η ηλικία, το φύλο, ο κοινωνικοπολιτιστικός περίγυρος, ο τύπος και αριθμός των συμπτωμάτων ή συμπεριφορών, καθώς και η σοβαρότητα, η συχνότητα και η διάρκειά τους. 

Αλλοι σημαντικοί παράγοντες που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη στην οριοθέτηση της προβληματικής συμπεριφοράς είναι ο βαθμός μείωσης της κοινωνικής λειτουργικότητας του ατόμου, το πόσο το ίδιο υποφέρει και το πόσο η κατάστασή του παρεμποδίζει την φυσιολογική του εξέλιξη. Επομένως, διαφορετικά θα αξιολογηθεί π.χ. η ενούρηση στο παιδί των τριών χρόνων και διαφορετικά στο παιδί των οκτώ χρόνων. Εξάλλου, κάποια παροδικά (συνηθισμένα) συμπτώματα που έχουν σχέση με συγκεκριμένα περιστατικά (π.χ. γέννηση άλλου παιδιού, πρώτη σχολική εμπειρία, μετακόμιση σε άλλη πόλη κ.τ.λ.) δεν θα εκτιμηθούν το ίδιο με παρόμοια συμπτώματα όταν εμφανίζονται με ένταση και διαρκούν επί μακρό χρόνο. Διαφορετικά, επίσης, θα εκτιμηθεί η κατάσταση του παιδιού που παρουσιάζει μεμονωμένα συμπτώματα  (π.χ. τρώει τα νύχια του ή φοβάται το σκοτάδι) σε σχέση με εκείνο που παρουσιάζει συσσωρευμένα συμπτώματα (π.χ. τρώει τα νύχια του, φοβάται υπερβολικά το σκοτάδι, δείχνει έλλειψη ενδιαφέροντος για το περιβάλλον του, εμφανίζει προβλήματα ύπνου κ.τ.λ.) που συνοδεύονται από σημεία τα οποία δείχνουν ότι το παιδί υποφέρει και τα οποία το οδηγούν σε πτώση της κοινωνικής του λειτουργικότητας, π.χ. πτώση της σχολικής του επίδοσης.

Τα επιδημιολογικά δεδομένα για την προβληματική συμπεριφορά των παιδιών σχολικής ηλικίας, που βασίζονται κυρίως σε εκτιμήσεις γονιών ή/και εκπαιδευτικών τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό, συνιστούν πως σ' ένα σημαντικό ποσοστό μαθητών υπάρχουν προβλήματα που αφορούν ποικίλες συμπεριφοριστικές εκδηλώσεις (Kolvin και συν., 1982, Παπαθεοφίλου και συν, 1989, Παρασκευόπουλος και συν 1971,  Richman  και συν, 1982) ενώ πολύ σωστά έχει υποστηριχτεί πως οι μηχανισμοί έκφρασης αυτών των προβλημάτων είναι διαφορετικοί στα παιδιά απ' ότι στους ενηλίκους. Γι' αυτό, καθώς επίσης και για την αποφυγή αρνητικών συναισθηματικών στάσεων, είναι προτιμότερο μία αναλυτική περιγραφή των συμπτωμάτων που παρουσιάζονται κάθε φορά με γενικότερους και ηπιότερους όρους παρά η χρησιμοποίηση αυστηρών διαγνωστικών ορισμών (Παπαδάτος, 1991). 

Γενικά, προβληματικές θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν οι μορφές ή τάσεις συμπεριφοράς, οι οποίες ενοχλούν τα ίδια τα παιδιά ή/και το περιβάλλον τους, προκαλώντας δυσάρεστα συναισθήματα (Καλαντζή - Αζίζι, 1988) και βασικά χαρακτηρίζονται από υπερδραστηριότητα, επιθετικότητα και αποκλίνουσα συμπεριφορά ή από άγχος, κατάθλιψη, σωματικά συμπτώματα και ψυχαναγκαστική συμπεριφορά (Achenbach & Edelbrock, 1984) ή άλλα συναφή επιμέρους έκδηλα γνωρίσματα ή συμπτώματα.

Η σοβαρότητα ενός συμπτώματος εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες, οι σπουδαιότεροι από τους οποίους, σύμφωνα με τον Παρασκευόπουλο (1985) είναι οι εξής: 

α) Η συχνότητα εμφάνισης του συμπτώματος στο άτομο. Οσο πιό συχνά εμφανίζεται το σύμπτωμα τόσο πιό σοβαρό θεωρείται. 

β) Η εμφάνιση συγχρόνως και άλλων συμπτωμάτων: Οσο περισσότερα συμπτώματα, έστω και ελαφρά, εμφανίζονται τόσο σοβαρότερη θεωρείται η κατάσταση.

γ) Ο βαθμός απόκλισης από τον μέσο φυσιολογικό όρο: Οσο περισσότερο απέχει από το μέσο όρο τόσο πιό σοβαρό είναι το σύμπτωμα. 

δ) Η ένταση του συνοδευτικού συναισθήματος: Οσο μεγαλύτερη είναι η συναισθηματική επιβάρυνση που συνοδεύει το σύμπτωμα, τόσο βαρύτερη είναι η κατάσταση.

ε) Η αδυναμία αποφυγής του συμπτώματος: Οσο το άτομο αδυνατεί να απαλλαγεί από το σύμπτωμα, το οποίο του είναι δυσάρεστο, τόσο σοβαρότερη πρέπει να θεωρείται η κατάσταση.

στ) Η πιθανότητα να έρθει το παιδί αντιμέτωπο με τον νόμο: Πολλά συμπτώματα, π.χ. το ψέμα, αντικοινωνικές πράξεις κλοπή, βίαιη συμπεριφορά μπορεί να προκαλέσουν παρέμβαση αστυνομικών και δικαστικών αρχών με αποτέλεσμα επιπρόσθετη αρνητική επιβάρυνση της ψυχικής του κατάστασης. 

Εκτός, όμως, από την σοβαρότητα των συμπτωμάτων, στον χαρακτηρισμό μιάς συμπεριφοράς ως προβληματικής πρέπει να λαμβάνονται υπόψη και παράγοντες που αφορούν : 

α) Το φύλο και την ηλικία του παιδιού, αφού υπάρχουν μορφές συμπεριφοράς που παρατηρούνται σε μεγαλύτερη συχνότητα στο ένα από τα δύο φύλα (π.χ. η επιθετικότητα στα αγόρια) ή είναι χαρακτηριστικές ενός συγκεκριμένου εξελικτικού σταδίου (όπως π.χ. τα συμπτώματα ψυχολογικής έντασης κατά την εφηβική ηλικία)

β) το μορφωτικό - οικονομικό επίπεδο της οικογένειας, το οποίο διαφοροποιεί τον ορισμό της φυσιολογικής ή μη συμπεριφοράς του παιδιού στον βαθμό που καθορίζει τις ανάγκες και τις αξίες του παιδιού, τις προσδοκίες των γονέων κ.α. 

γ) την ατομικότητα του παιδιού, με την έννοια ότι κάθε παιδί είναι ένα διαφορετικό άτομο με τα δικά του χαρακτηριστικά προσωπικότητας και με τις δικές του ιδιαίτερες εμπειρίες και βιώματα 

δ) το  επίπεδο ανοχής των ενηλίκων, αφού μερικοί ενήλικοι ενοχλούνται από μικρές αποκλίσεις στην συμπεριφορά του παιδιού ενώ άλλοι αγνοούν ακόμα και σοβαρές παθολογικές καταστάσεις. (Μπεζεβέγκης, 1985). 

Από τα παραπάνω, μπορούμε να συμπεράνουμε πως η αξιολόγηση της συμπεριφοράς ενός παιδιού - με την έννοια όχι μόνο της απλής συλλογής πληροφοριών αλλά κυρίως του καθορισμού των λειτουργικών σχέσεων ανάμεσα στην συμπεριφορά αυτή και τα ερεθίσματα του περιβάλλοντος - δεν είναι καθόλου απλή υπόθεση, ιδιαίτερα αν λάβουμε υπόψη πως η βασικότερη πηγή αξιολόγησης της συμπεριφοράς του παιδιού είναι οι άνθρωποι που προέρχονται από το στενό φυσικό περιβάλλον του, δηλαδή από την οικογένεια και το σχολείο, που αποτελούν κοινωνικούς θεσμούς των οποίων οι προσδοκίες παρουσιάζουν αλλαγές με τον καιρό και διαφέρουν από τον ένα πολιτισμικό χώρο στον άλλο, με αποτέλεσμα να μην μπορεί να καθοριστεί με ακρίβεια κατά πόσο το παιδί συμπεριφέρεται με τρόπο ασυνεπή προς τις προσωπικές του ανάγκες ή/και τις κοινωνικές απαιτήσεις.

Τα αποτελέσματα μιας πρόσφατης έρευνας στον τομέα αυτό (Μόττη-Στεφανίδη και συν., 1996), που έγινε με σκοπό να καθοριστούν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του ψυχολογικά υγιούς και επαρκούς παιδιού στον πολιτισμό μας, με βάση τις αντιλήψεις γονέων και εκπαιδευτικών, δείχνουν πως τόσο οι δάσκαλοι όσο και οι γονείς θεωρούν ιδιαίτερα χαρακτηριστικές για το (φυσιολογικό( παιδί συμπεριφορές όπως: είναι σωματικά δραστήριο, περίεργο, επιδέξιο, με άισθηση του χιούμορ και με καλές σχέσεις με τους άλλους και λιγότερο χαρακτηριστικές συμπεριφορές όπως: κλαψουρίζει, ζηλεύει, αισθάνεται ανάξιο, παραλύει κάτω από συνθήκες άγχους κ.τ.λ.. Επίσης, ενώ οι δάσκαλοι θεωρούν πιο σημαντικό από τους γονείς ένα (φυσιολογικό( παιδί να έιναι επινοητικό, οι γονείς θεωρούν πιο σημααντικές συμπεριφορές όπως: του αρέσει η σωματική επαφή, κλαίει εύκολα και είναι περήφανο για τις πράξεις του

Επιπρόσθετα, οι Μπεζεβέγκης και Γιαννίτσας (1991), μελετώντας την αξιολόγηση της προβληματικής συμπεριφοράς παιδιών σχολικής ηλικίας από το δάσκαλο, τον πατέρα και την μητέρα τους, επισημαίνουν πως τόσο η εκτίμηση των προβλημάτων συμπεριφοράς όσο και ο βαθμός σοβαρότητάς τους εξαρτώνται κυρίως από τα γνωρίσματα τριών παραγόντων: 

α) Τα γνωρίσματα του περιβάλλοντος, με την έννοια πως η δομή, η οργάνωση και γενικά το όλο κλίμα του σχολικού περιβάλλοντος είναι διαφορετικά από του οικογενειακού, με αποτέλεσμα η συμπεριφορά του παιδιού να ποικίλλει ποσοτικά και ποιοτικά από τον ένα χώρο στον άλλο

β) Τα χαρακτηριστικά του κρίνοντος, όπως είναι το φύλο, οι γνώσεις, η πείρα, οι απαιτήσεις, οι προσδοκίες, και ακόμη και η ιδιαίτερη σχέση με το παιδί, που διαφοροποιούν τις εκάστοτε αξιολογήσεις προβληματικής συμπεριφοράς των παιδιών και 

γ) Τα γνωρίσματα του συμπτώματος, αφού ένα σύμπτωμα που είναι εμφανές και  έχει κατεύθυνση προς τους άλλους αξιολογείται με το ίδιο περίπου τρόπο, ανεξάρτητα από το περιβάλλον στο οποίο εκδηλώνεται και ανεξάρτητα από την ιδιότητα του κρίνοντος ακόμα και όταν ανήκει στην ίδια κατηγορία ή σύνδρομο με κάποιο άλλο που δεν έχει αυτές τις ιδιότητες.      

Οι εκτιμήσεις των ενηλίκων που έρχονται σε στενή επαφή με το παιδί για την συμπεριφορά του, συνήθως βγαίνουν μέσα από συνεντεύξεις. Η ανάγκη για μιά σταθμισμένη μορφή αυτών των συνεντεύξεων έχει οδηγήσει στην κατασκευή διαφόρων ερωτηματολογίων που αναφέρονται σε ποικίλες εκδηλώσεις προβληματικής συμπεριφοράς και συμπληρώνονται κυρίως από τους γονείς ή/και τους δασκάλους που έχουν αναμφίβολα την περισσότερη επαφή με τα παιδιά.  

Οι Boyle και Jones (1985) εξέτασαν υπάρχοντα ερωτηματολόγια που απευθύνονται σε γονείς ή δασκάλους και αφορούν την εκδήλωση προβληματικής συμπεριφοράς από τα παιδιά. Από αυτά τα πιό διαδεδομένα για χρήση με εκπαιδευτικούς είναι τα εξής: 

α) Το ερωτηματολόγιο συμπεριφοράς παιδιών (Children's Behaviour Questionnaire) του Rutter (1967) που αποτελείται από 26 ερωτήσεις και καταλήγει σε τρεις διαγνωστικές κατηγορίες: νευρωτικός τύπος, αντικοινωνικός τύπος και μικτός τύπος. Οι ερωτήσεις έχουν επιλεχτεί με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να επιτυγχάνεται διάκριση μεταξύ των παιδιών που εκδηλώνουν και εκείνων που δεν εκδηλώνουν διαταραχές.  

β) Ο κατάλογος Παιδικής συμπεριφοράς (Child Behaviour Checklist) του Achenbach (1978) και η τροποποιημένη του έκδοση (Achenbach & Edelbrock, 1986) τα οποία αποτελούνται από 113 ερωτήσεις που εξετάζουν σωματικά συμπτώματα, αποκλίνουσα συμπεριφορά, επιθετική συμπεριφορά, σχιζοειδή και καταθλιπτικά συμπτώματα, κοινωνική απομόνωση, ανωριμότητα, υπερδραστηριότητα, ψυχαναγκαστική συμπεριφορά, έλλειψη επικοινωνίας, σκληρότητα και άγχος.  

γ) Ο κατάλογος Προβλημάτων συμπεριφοράς (Behaviour Problem Checklist) των Quay και Peterson (1979) ή Ερωτηματολόγιο Συμπτωμάτων Προβληματικής Συμπεριφοράς (Ε.Σ.Π.Σ.) σύμφωνα με την Ελληνική μετάφραση - προσαρμογή (Παρασκευόπουλος & Λεούση, 1970) που αποτελείται από 67 ερωτήσεις (58 στο αρχικό και 9 που προστέθηκαν στην Ελληνική έκδοση) οι οποίες καλύπτουν κυρίως τέσσερις ευρύτερες κατηγορίες - σύνδρομα: αντικοινωνική συμπεριφορά, υπερβολική αναστολή - νεύρωση, ανεπάρκεια - ανωριμότητα και ψυχοσωματικές διαταραχές (αξίζει να σημειωθεί ότι το τέταρτο σύνδρομο που προκύπτει από έρευνες στο εξωτερικό με το ίδιο ερωτηματολόγιο είναι η κοινωνικοποιημένη επιθετικότητα και όχι οι ψυχοσωματικές διαταραχές).   

δ) Το ερωτηματολόγιο για τον Δάσκαλο του Conners (Conners' Teacher Questionnaire, Conners, 1969) που αποτελείται από 39 ερωτήσεις οι οποίες καλύπτουν την συμπεριφορά του παιδιού στην τάξη, την συμμετοχή του στην ομάδα και την στάση του απέναντι στην εξουσία (δηλαδή την εξουσία του δασκάλου).  

Σε αρκετές μελέτες που έχουν ασχοληθεί με την προβληματική συμπεριφορά των παιδιών της σχολικής ηλικίας έχει βρεθεί ότι η ύπαρξη τέτοιας συμπεριφοράς συχνά συνδέεται με την χαμηλή σχολική επίδοση (Bachman και συν 1986, Croll & Moses 1985, McMichael, 1979, Stott, 1981, Sturge, 1982, Χαντζή & Παπαδάτος, 1990, Χατζηχρήστου & Hopf, 1991) ενώ ένα θέμα για το οποίο υπάρχουν λιγότερες μελέτες και λιγότερο σαφή ευρήματα είναι το μεθοδολογικό πρόβλημα της αξιολόγησης της συμπεριφοράς από εκπαιδευτικούς - το κατά πόσο δηλαδή οι εκτιμήσεις των δασκάλων για την συμπεριφορά των παιδιών είναι έγκυρες. Εχει βρεθεί ότι οι εκτιμήσεις των δασκάλων και οι προσωπικές εκτιμήσεις των ίδιων των μαθητών για την συμπεριφορά τους στην τάξη έχουν μικρό δείκτη συσχέτισης (Youngman & Szaday, 1985). Ακόμη, έχει παρατηρηθεί διεθνώς αλλά και στην χώρα μας, πως η αξιολόγηση της συμπεριφοράς των μαθητών διαφοροποιείται ανάλογα με το φύλο και την ηλικία τους - τα προβλήματα τείνουν να μειώνονται σε συχνότητα με την ηλικία ενώ στα αγόρια διαπιστώνονται γενικά περισσότερα προβλήματα ιδιαίτερα στον τομέα της αντικοινωνικής συμπεριφοράς (Hartley, 1978, Καλαντζή - Αζίζι & Μπεζεβέγκης, 1990, Παρασκευόπουλος και συν 1971, Reid, 1986). 

Τέλος, η κοινωνική προέλευση των παιδιών και η γνώμη των δασκάλων για την σχολική τους απόδοση φαίνεται πως επιδρούν σημαντικά στις εκτιμήσεις για την προβληματική συμπεριφορά (Blechman και συν 1986, Χαντζή & Παπαδάτος, 1990), οι οποίες δεν μένουν ανεπηρέαστες ούτε και από τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που κάνει την αξιολόγηση, όπως είναι το φύλο και η ηλικία του (Καλαντζή - Αζίζι & Μπεζεβέγκης, 1990, Wheldall & Merrett, 1988), η σχέση του με το παιδί κ.α. (Tattum, 1986).  

1.2 Παράγoντες προβληματικής συμπεριφοράς  
Στην εμφάνιση και διατήρηση της προβληματικής συμπεριφοράς παίζει καθοριστικό ρόλο η συνεξάρτηση και η αλληλεπίδραση των παραγόντων που συνδέονται με την ατομική ψυχοσωματική προσωπικότητα σε συγκεκριμένη φάση και στιγμή της δυναμικής πορείας ανάπτυξής της (υποκειμενικοί παράγοντες) και το φυσικό περιβάλλον μαζί με τους βασικούς σχηματισμούς του ανθρώπινου περιβάλλοντος (αντικειμενικοί παράγοντες).  Η αξιολόγηση των παραγόντων αυτών είναι αναγκαία τόσο για την κατανόηση των προβλημάτων της συμπεριφοράς όσο και για την πρόληψη και αντιμετώπισή τους.  

Α) Υποκειμενικοί παράγοντες  

1) Ψυχολογικοί της προσωπικότητας και της ψυχικής υγείας του παιδιού γενικότερα. Η εμφάνιση συμπτωμάτων προβληματικής συμπεριφοράς συνδέεται στενά με τις ανικανοποίητες ψυχολογικές ανάγκες του παιδιού ή με συναισθηματικές διαταραχές. Οι πιο σημαντικές συναισθηματικές ανάγκες των παιδιών είναι οι εξής (Τσιάντης και συν., 1986).  

α) Η ανάγκη για αγάπη που θα πρέπει να καλύπτεται χωρίς να προαπαιτούνται προϋποθέσεις και όροι  

β) Η ανάγκη για ασφάλεια που ικανοποιείται όταν το παιδί ζεί μέσα σε ένα σταθερό περιβάλλον όπου οι στάσεις και η συμπεριφορά των άλλων απέναντί του χαρακτηρίζονται από συνέπεια   

γ) Η ανάγκη για νέες εμπειρίες που αποτελούν βασική προϋπόθεση για την νοητική και συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού  

δ) Η ανάγκη για αναγνώριση και παραδοχή, η ικανοποίηση της οποίας προϋποθέτει ενθάρρυνση, παρότρυνση και ένα λογικό επίπεδο προσδοκιών από τα άτομα που βρίσκονται γύρω του   

ε) Η ανάγκη για υπευθυνότητα, που όταν βρίσκει ανταπόκριση, οδηγεί στην ανεξαρτητοποίηση και την μεγιστοποίηση της δυνατότητας του παιδιού να αναλαμβάνει ευθύνες για τις πράξεις του 

στ) Η ανάγκη για όρια, τα οποία πρέπει να γίνονται έγκαιρα γνωστά, ώστε να υπάρχει αντίστοιχα συνειδητή αποδοχή τους 

ζ) Η ανάγκη για έλεγχο των εντστικτωειδών ενορμήσεων με βάση την αρχή της πραγματικότητας  

η) Η ανάγκη να ανήκει σε ομάδα, που είναι βασική σε όλες τις φάσεις της ανάπτυξης του παιδιού, προκειμένου να επιτευχθεί η ομαλή κοινωνική του ενσωμάτωση και να εξασφαλιστεί η συναισθηματική και ψυχική του ισορροπία και 

θ) Η ανάγκη για υποστήριξη, που βρίσκει ανταπόκριση με την επιβράβευση της προσπάθειας και όχι μόνο του αποτελέσματος. 

Εάν στο οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον δεν εξασφαλίζονται κατάλληλες συνθήκες που να καλύπτουν τις βαθύτερες ψυχολογικές ανάγκες του παιδιού, είναι δυνατόν να δημιουργηθούν προβλήματα συμπεριφοράς λόγω των μηχανισμών άμυνας που μαθαίνει να μετέρχεται το "εγώ" του παιδιού, για να απαλύνει την απογοήτευση και την ένταση που δοκιμάζει, όταν περιέρχεται στην δίνη κάποιας ψυχολογικής σύγκρουσης και δεν καταφέρνει να δώσει μιά εποικοδομητική λύση για να πετύχει μιά θετική προσαρμογή.

Εχει επίσης υποστηριχτεί πως οι διαταραχές της συμπεριφοράς είναι πολλές φορές το αποτέλεσμα των συναισθημάτων ματαιώσεως τα οποία προέρχονται από την διαφορά μεταξύ ικανότητας του παιδιού και των απαιτήσεων του περιβάλλοντος και ότι οι εμπειρίες συναισθημάτων ματαίωσης οδηγούν σε επίθεση, παλινδρόμηση ή και παραίτηση (Berkowitz, 1989, Kirk, 1973), ενώ διάφορες μελέτες συνδέουν την εμφάνιση των προβλημάτων συμπεριφοράς με την ιδιοσυγκρασία του παιδιού (Thomas & Chess, 1977) και με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του.

Μιλώντας για την ιδιοσυγκρασία, εννοούμε πως κάθε παιδί γεννιέται με ορισμένα χαρακτηριστικά, όπως είναι η ήρεμη ή ενθουσιώδης αντιμετώπιση των γεγονότων, η προσαρμοστικότητα (πόσο γρήγορα προσαρμόζεται σε μιά αλλαγή ή στο στρες), η τάση να ανησυχεί ή να παραμένει ψύχραιμο, ένα συγκεκριμένο επίπεδο ενεργητικότητας κ.α.. Τα χαρακτηριστικά αυτά τα αποκτάει το παιδί προτού ακόμα γεννηθεί και δεν αλλάζουν σημαντικά (Lask, 1985). Ενα παιδί με την τάση να ενθουσιάζεται, να εκνευρίζεται, να ανησυχεί, είναι φανερό πως θα βιώσει τα γεγονότα της ζωής διαφορετικά από το ήρεμο και ατάραχο παιδί. Για το λόγο αυτό, βλέπουμε συχνά δύο παιδιά από την ίδια οικογένεια, με παρόμοιες ή και πανομοιότυπες εμπειρίες ζωής να εξελίσσονται σε τελείως διαφορετικούς χαρακτήρες. Επίσης παράγοντες ιδιοσυγκρασίας μπορούν να επηρεάσουν την ανάπτυξη λειτουργιών του "Εγώ", όπως η προσοχή, η αντίληψη, η αναγνώριση, η κρίση και άλλες διανοητικές ικανότητες, γεγονός που  παίζει αποφασιστικό ρόλο στην λειτουργία κάποιων μορφών αποκλίνουσας συμπεριφοράς.

Αποφασιστικής σημασίας για την εντόπιση, γένεση και διατήρηση κάποιων μορφών ή τάσεων προβληματικής συμπεριφοράς είναι επίσης και ο βαθμός αυτοεκτίμησης, μακιαβελλισμού και ενδοπροσωπικού - εξωπροσωπικού ελέγχου των παιδιών, ιδιαίτερα κατά την σχολική ηλικία, καθώς και άλλοι ενδοπροσωπικοί παράγοντες που σχετίζονται με τον τρόπο που σκέφτονται, αισθάνονται και αντιδρούν και γενικότερα  τον τρόπο που αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους και τον γύρω κόσμο (Ανδρέου, 1997).

2) Παράγοντες της σωματικής υγείας. Σ' αυτήν την υποκατηγορία περιλαμβάνονται: 

α) Βιοχημικοί - νευροφυσιολογικοί παράγοντες που συνδέονται με δυσλειτουργίες των ενδοκρινών αδένων και του αυτόνομου νευρικού συστήματος, οι οποίες επηρεάζουν δυσμενώς την αναπτυξιακή πορεία του ατόμου, καθώς επίσης και την συναισθηματική και γενικότερη ψυχοφυσική ισορροπία της προσωπικότητας με σοβαρές επιπτώσεις στην συμπεριφορά (Rimland, 1973, Rutter, 1971), 

β) Γενετικοί παράγοντες όπως ανωμαλίες των χρωμοσωμάτων και του μεταβολισμού (Strivastava, 1979) 

γ) Προγενετικές λοιμώξεις και μεταγεννητικές περιβαλλοντικές επιδράσεις όπως η κακή διατροφή, το στρες και οι τραυματισμοί (Παπαδάτος, 1991) και 

δ) Διάφορες σοβαρές ασθένειες που δημιουργούν μία ειδική κατάσταση σχέσεων του παιδιού με το περιβάλλον (π.χ. κλίμα υπέρμετρης υπερπροστασίας - επιτρεπτικότητας) η οποία εγκυμονεί δημιουργία σοβαρών προβλημάτων συμπεριφοράς (Χάρης, 1990). 

Β) Αντικειμενικοί παράγοντες. 

Πρόκειται για τους παράγοντες του περιβάλλοντος του φυσικού - οικιστικού και του ανθρώπου (οικογένεια, σχολείο, ευρύτερη κοινωνία)  

1) Οικογένεια. Η ιδιαίτερη μορφοποιός δύναμη της οικογένειας για την διαμόρφωση της προσωπικότητας του παιδιού έχει επισημανθεί από όλες ανεξαιρέτως τις σύγχρονες ψυχολογικές θεωρίες (Παρασκευόπουλος, 1985) έτσι ώστε να θεωρείται πλέον αναμφισβήτητο το γεγονός ότι πολλά από τα προβλήματα συμπεριφοράς που εκδηλώνονται τόσο στο σχολείο όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον και στην μετέπειτα ζωή του ατόμου, έχουν την ρίζα τους στα κρίσιμα από διαμορφωτική άποψη χρόνια της πρώτης παιδικής ηλικίας κατά την οποία η αγωγή μονοπωλείται από την οικογένεια. 

Συνθήκες στην οικογένεια που μπορούν να δημιουργήσουν έμμεσα ή άμεσα προβλήματα συμπεριφοράς στο παιδί είναι: η επιβολή αυστηρών τιμωριών και σωματικών ποινών  καθώς και η υπερβολική επιτρεπτικότητα, η υπερπροστασία και η χαλαρή πειθαρχία, η αλληλοπρόσαλλη μεταχείριση των παιδιών, η επισφαλής ψυχική υγεία και η δυσαρμονική συμβίωση των γονέων και το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της οικογένειας σε συνδυασμό με άλλες συνθήκες όπως είναι η φτώχεια ή η υπερπροσφορά ερεθισμάτων, οι μέθοδοι πειθαρχίας, οι συνθήκες διαβίωσης και κατοικίας και η συμπεριφορά των γονέων των διαφόρων κοινωνικο-οικονομικών στρωμάτων, η δομή και η οργάνωση της οικογένειας (Ανδρέου, 1997).

Εδώ, θα πρέπει να σημειωθεί, πως οι συνθήκες αυτές δεν θα πρέπει να αξιολογούνται μεμονωμένα αλλά μέσα στο πλαίσιο της λειτουργίας της οικογένειας που γενικά συνίσταται: 1ον) στην παροχή σωματικής και συναισθηματικής φροντίδας και στους ενηλίκους και στα παιδιά, 2ον) στην εξασφάλιση της κοινωνικοποίησης των παιδιών  και 3ον) στην προώθηση και διατήρηση της συναισθηματικής υγείας και της ισορροπίας όλων των μελών της. Αποτελεσματική, λοιπόν, λειτουργία της οικογένειας σημαίνει εκπλήρωση των ευρύτερων αυτών υποχρεώσεων και ευθυνών, πράγμα το οποίο προϋποθέτει ότι τα μέλη της οικογένειας "συναλλάσσονται" μεταξύ τους με συντονισμένο και εποικοδομητικό τρόπο.

Οι Bentovim και Bingley (1987) αναφέρουν επτά κύριες διαστάσεις της οικογενειακής συναλλαγής που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη στην αξιολόγηση και λειτουργία της οικογένειας :

α) Συναισθηματικό κλίμα: αναφέρεται στην συναισθηματική ζωή της οικογένειας και περιλαμβάνει την οικογενειακή ατμόσφαιρα, καθώς και το είδος και την ποιότητα των σχέσεων μέσα στην οικογένεια

β) Επικοινωνία : ασχολείται με τη λεκτική και μη-λεκτική συναλλαγή των μελών της οικογένειας, όπως η έκφραση και η λήψη μηνυμάτων. Ο Gellert (1987) υποστηρίζει πως οι γονείς ασυναίσθητα μεταβιβάζουν το δικό τους "προγραμματισμό" μέσω συμβουλών, θετικών και αρνητικών αναγνωρίσεων, πρώιμων αφηγήσεων κ.τ.λ. , ενθαρρύνοντας έτσι την δημιουργία προβλημάτων που συνδέονται με δυσλειτουργίες της συμπεριφοράς στην ενήλικη ζωή του ατόμου.

γ) Ορια: καθορίζουν το βαθμό στον οποίο τα μέλη της οικογένειας είναι και μαζί και χωριστά. Κύριες συνιστώσες εδώ είναι η οικογενειακή συνοχή, τα όρια ανάμεσα στις γενιές και η ατομική αυτονομία (Παπαδιώτη-Αθανασίου, 1993).

δ) Συμμαχίες: Εξετάζουν το σχήμα των σχέσεων μέσα στην οικογένεια και το είδος και την ποιότητα των συγκεκριμένων σχέσεων όπως η σχέση μεταξύ των γονέων και μεταξύ γονέα-παιδιού. Οι O' leary και Emery (1984) απέδειξαν π.χ. ότι οι γονείς που παρουσιάζουν συζυγικά προβλήματα δεν μπορούν να ασχοληθούν και να αντιληφθούν σωστά και έγκαιρα επιθυμίες και ανάγκες των παιδιών τους, ενώ ο Bowen (1978) κάνει λόγο για "τρίγωνα", καταδεικνύοντας την συμμετοχή του παιδιού στην σχέση των γονιών του.  

ε) Σταθερότητα: αναφέρεται στην αίσθηση της συνέχειας της οικογενειακής μονάδας και στην προσαρμοστικότητα που συνδέεται με την ικανότητα της οικογένειας να ανταποκρίνεται στις μεταβαλλόμενες απαιτήσεις και συνθήκες

στ) Οικογενειακή επάρκεια: συνδέεται με διεργασίες όπως η λύση συγκρούσεων, η λήψη αποφάσεων, η αντιμετώπιση προβλημάτων και η διαχείριση της συμπεριφοράς των παιδιών. Η ικανότητα της οικογένειας στους τομείς αυτούς παίζει καθοριστικό ρόλο στην αντιμετώπιση των οικογενειακών δυσκολιών που δημιουργούν ή επαυξάνουν τις προβληματικές συμπεριφορές του παιδιού.

ζ) Σχέσεις με το περιβάλλον: εξετάζει την ικανότητα της οικογένεια να δημιουργεί δεσμούς με τον έξω κόσμο και πώς η εξωοικογενειακές σχέσεις επηρεάζουν τις ενδοοικογενειακές. Οι Wahler και Dumas (1984) απέδειξαν πως οι αρνητικές εξωοικογενειακές σχέσεις των γονέων συνδέονται με την σύγκρουση γονέων και παιδιών και την αύξηση αρνητικών συμπεριφορών από την πλευρά του παιδιού, ιδιαίτερα στις οικογένειες με λιγοστές κοινωνικές επαφές.

Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε πως η επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος στην συμπεριφορά του παιδιού είναι μια πολύπλοκη και πολύπλευρη διαδικασία και πως η κατανόησή της απαιτεί την θεώρηση της οικογένειας σαν μιά καινούργια "πολυκυτταρική οντότητα", σαν ένα σύστημα δυναμικό που αποτελείται από τους γονείς και τα παιδιά, με πολλαπλές κυκλικές αλληλεπιδράσεις, καθώς το κάθε μέλος του συστήματος ακολουθεί την προσωπική του γραμμική πορεία εξέλιξης, η οποία όμως επηρεάζεται σημαντικότατα από τις επιδράσεις που δέχεται από κάθε άλλο μέλος και όλα μαζί από το σύνολο των επιδράσεων.

Γενικά, θα μπορούσαμε να πούμε, πως συμπτώματα προβληματικής συμπεριφοράς στο παιδί, μπορούν να εμφανιστούν, όταν το οικογενειακό σύστημα δεν είναι αρκετά εύκαμπτο για να επιτρέψει αλλαγή προκειμένου να ικανοποιήσει τις μεταβαλλόμενες εξελικτικές του ανάγκες  και πως τα συμπτώματα αυτά συχνά "διευθύνουν όλη την οικογένεια" (Χαρίτου, 1990), με αποτέλεσμα την επιδείνωση της αρνητικής συμπεριφοράς του παιδιού, όταν οι γονείς προβαίνουν σε άστοχες και μη ελεγχόμενες παρεμβάσεις,  

2) Σχολείο. Επανελειμένα έχει τονιστεί τόσο στην Ελληνική όσο και στην διεθνή βιβλιογραφία πως το σχολείο δεν είναι μόνο εστία παροχής γνώσεων και δεξιοτήτων αλλά έχει συγχρόνως ως βασικό του στόχο την κοινωνικοποίηση και την διάπλαση του χαρακτήρα του μαθητή (Thacker, 1990, Χαραλαμπόπουλος, 1984). 

Το σχολείο είναι ένα σύνθετο περιβάλλον (κοινωνικό, πολιτιστικό, φυσικό, τεχνικό), μέσα στο οποίο ο μαθητής περνά ένα μεγάλο μέρος του χρόνου του, συμμετέχοντας στις μαθησιακές και αναπτυξιακές δραστηριότητες της σχολικής κοινότητας. Για να είναι, όμως, γόνιμη και επωφελής η σχολική φοίτηση και να επιτυγχάνεται στο μεγαλύτερο δυνατό βαθμό ο σκοπός του σχολείου, είναι απαραίτητο ο μαθητής και το σχολικό περιβάλλον να βρίσκονται σε αρμονική σχέση και αλληλεπίδραση. Πρέπει, δηλαδή από το ένα μέρος το σχολείο να παρέχει στο μαθητή ικανοποίηση των ψυχικών του αναγκών και από το άλλο ο μαθητής να είναι σε θέση να συμμετέχει ενεργά με θετική και δεκτική διάθεση στις μορφωτικές δραστηριότητες του σχολείου. Αντίθετα, όταν το σχολικό περιβάλλον δεν ικανοποιεί τον μαθητή και δεν ανταποκρίνεται στις προσδοκίες, τα ενδιαφέροντα και τις συναισθηματικές του ανάγκες, λόγω δυσμενών συνθηκών που σχετίζονται με την εργασία, συνεργασία και ζωή στο σχολείο γενικά και στην σχολική τάξη ιδιαίτερα, τότε επέρχεται διάσπαση της ψυχικής σχέσης μαθητή και σχολείου και απωθητική στάση του μαθητή απέναντι σ' αυτό, με τα συνακόλουθα προβλήματα επίδοσης και συμπεριφοράς.    

Σύμφωνα με τους Παρασκευόπουλο και Χαραλαμπόπουλο (1979) στους σχολικούς παράγοντες προβληματικής συμπεριφοράς περιλαμβάνονται:  α) η ανεπάρκεια του παιδιού στα μαθήματα και κυρίως τα γλωσσικά που ωθεί το παιδί να γίνεται άτακτο, απρόσεκτο, αφηρημένο κ.λ.π. β) η υπερβολική πίεση που συχνά ασκεί το σχολείο στο παιδί γ) η κακή οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος, ενισχυόμενη συχνά από τις υπερβολικές φιλοδοξίες των γονέων και η επιθυμία ορισμένων δασκάλων για ίση και ομοιόμορφη σχολική απόδοση εκ μέρους όλων των μαθητών και δ) η αποτυχία των μαθητών να φθάσουν στο προσδοκώμενο επίπεδο σχολικής επίδοσης. 

Επίσης, αναφορικά με το σχολείο στο σύνολο του, σημασία έχει το θετικό ή αρνητικό για τους μαθητές ψυχολογικό κλίμα που σχετίζεται με το φυσικό σχολικό περιβάλλον και το σχολικό πρόγραμμα. Τα μεγάλα σχολικά συγκροτήματα με τα πολλά και πληθωρικά τμήματα, τα ακατάλληλα θρανία ή η ακατάλληλη διάταξή τους, η διδακτέα ύλη που δεν ανταποκρίνεται στις διανοητικές δυνάμεις των μαθητών είναι μερικό μόνο παραδείγματα δυσμενών συνθηκών που επιδρούν στην συμπεριφορά των μαθητών (Χάρης, 1990). Ακόμη όμως μεγαλύτερη σημασία για την δημιουργία προβλημάτων προσαρμογής έχει η ίδια η σχολική τάξη δηλαδή οι διαπροσωπικές δασκάλου - μαθητών και μαθητών μεταξύ, η οργάνωση και διοίκηση της σχολικής εργασίας και ζωής καθώς και το είδος της πειθαρχίας στους κανόνες της εργασίας - συνεργασίας και το ψυχοπαιδαγωγικό κλίμα που επικρατεί γενικά στην τάξη (Burden, 1992).

Ο όρος "ψυχοπαιδαγωγικό κλίμα" της τάξης αναφέρεται στον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές ως άτομα και υποομάδες (αγόρια - κορίτσια / αδύνατοι - μέτριοι - άριστοι) βιώνουν τις σχέσεις τους με τον εκπαιδευτικό (αποδοχή - ενθάρρυνση / απόρριψη - επίκριση), με τους συμμαθητές τους (συνεργατικότητα - κοινοί στόχοι - ομοιογένεια - συνοχή ομάδος / ανταγωνιστικότητα - απόρριψη - εσωτερικές τριβές) και με το διδακτικό αντικείμενο (ενδιαφέρον - εύκολο - ευχάριστο / δύσκολο - πληκτικό - άσχετο).

Οι υποκειμενικές αντιλήψεις των μαθητών για το σχολικό περιβάλλον και τον εαυτό τους μέσα σ' αυτό επηρεάζουν την συμπεριφορά τους ίσως περισσότερο από τα αντικειμενικά δεδομένα του περιβάλλοντος αυτού και είναι στενά συνδεδεμένες με τις προθέσεις, τις στάσεις, τις επιδιώξεις, τις εκτιμήσεις και την συμπεριφορά του εκπαιδευτικού.    

Πολλές φορές, όπως η κοινή πείρα και ειδικές έρευνες έχουν δείξει (Brophy & Rohrkemper, 1981) οι δάσκαλοι, παραβλέποντας την αδυναμία κάποιων μαθητών να ελέγξουν την συμπεριφορά τους ενοχλούνται υπέρμετρα και αντιδρούν άστοχα προβαίνοντας σε αυστηρές τιμωρίες, με αποτέλεσμα να δημιουργούν το κλίμα που εκτρέφει την αταξία, την ένταση ή την παθητικότητα και γενικά την πλήθυνση των προβλημάτων. 

Ειδικότερα όπως μας αποδεικνύει η καθημερινή σχολική πράξη ο δάσκαλος ενθαρρύνει την προβληματική συμπεριφορά των μαθητών: 

α) Οταν εξαντλείται στην αυστηρότητα και στην εξωτερική πειθαρχία και μεταβάλλεται από βοηθό της μάθησης σε "όργανο της τάξης" 

β) Οταν οι μαθητές τον βλέπουν μονάχα σαν "πρόσωπο εξουσίας" και εκείνος τους αντικρίζει με προκατάληψη, ότι είναι αμελείς, άτακτοι και αδιάφοροι, ανεπίδεκτοι βελτίωσης και ανάξιοι εμπιστοσύνης, πράγμα που κάνει αδύνατη την δημιουργία θερμού ψυχικού κλίματος, ερεθισματικής και δημιουργικής ατμόσφαιρας και 

γ)  Οταν μεταχειρίζεται μεθόδους διδασκαλίας που δεν καλλιεργούν την δημιουργικότητα και την αυτενέργεια. 

Αλλά, η συμπεριφορά του καθενός μέσα στην τάξη, συμπεριλαμβανομένου και του δασκάλου είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασής του με όλους τους άλλους και της αλληλεπίδρασης των άλλων μεταξύ τους.

Αυτό που εκφράζει ένα παιδί με την συμπεριφορά του στην ομάδα - τάξη, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη σχέση του με τους άλλους. Οπως συνιστούν έρευνες από το χώρο της κλινικής κοινωνικής ψυχολογίας (Ναυρίδης, 1994), μια προβληματική συμπεριφορά έρχεται συνήθως ως αποκορύφωμα μιας ή περισσότερων διαπροσωπικών σχέσεων, ενώ έχει αντίκτυπο πάνω στις ίδιες ή σε άλλες σχέσεις. Αυτό δεν ισχύει μόνο για περίπτωση μαθητή που προκαλεί με την συμπεριφορά του, αλλά και για εκείνον που αποσύρεται και αποκτά γενικά παθητικό ρόλο. Μια τέτοια συμπεριφορά, είναι δυνατόν, να προκαλέσει άγχος στους άλλους, το οποίο εκδηλώνεται με διάφορους τρόπους, όπως είναι π.χ. το πείραγμα κ.λ.π.. Ετσι, τα προβλήματα συμπεριφοράς ενός μαθητή διατηρούνται ενώ είναι δυνατό ακόμη και να οξυνθούν από τις αντιδράσεις των συμμαθητών και του δασκάλου απέναντι σ' αυτά. 

Συμπερασματικά πάνω στο θέμα αυτό, θα μπορούσαμε να πούμε, πως όταν οι σχέσεις αλληλεπίδρασης, μέσα στην σχολική τάξη, είναι πλούσιες και δυναμικές, τότε η εμπειρία της σχολικής ζωής μένει ανοιχτή, τα προβλήματα προσαρμογής περιορίζονται και ο μαθητής δεν προσορμίζεται μόνιμα σ' ένα παγιωμένο ρόλο, αλλά έχει την ευκαιρία να αναπτύσσεται αδιάκοπα. Το αντίθετο συμβαίνει όταν η αλληλεπίδραση με τους άλλους είναι περιορισμένη και στατική.    

3) Ευρύτερη κοινωνία. Από τους παράγοντες της ευρύτερης κοινωνίας που μπορεί να επιδράσουν αρνητικά και να συμβάλουν στην δημιουργία προβληματικής συμπεριφοράς αξιοσημείωτοι είναι οι κακές συναναστροφές και το περιεχόμενο και οι χαρακτήρες των μέσων μαζικής επικοινωνίας που μπορεί να οδηγήσουν το παιδί σε άγονους και επιζήμιους για το άτομο του και για την κοινωνία προσανατολισμούς και πρακτικές (Κασσωτάκης, 1978, Χάρης, 1990).  

Η ένταξη του παιδιού σ' ένα οργανωμένο εξωτερικό περιβάλλον, ήδη από τους πρώτους μήνες της ζωής του (π.χ. παιδικός σταθμός, προσχολική αγωγή, τροφός), ο συνεχώς αυξανόμενος ρυθμός των μονογονικών οικογενειών, η ενσωμάτωση των μέσων μαζικής ενημέρωσης στην οικογενειακή ζωή και τα ποικίλα και συχνά αρνητικά πολιτιστικά πρότυπα της εποχής μας, επιβάλλουν μιά συστηματική μελέτη των εξωοικογενειακών και εξωσχολικών παραγόντων που επιδρούν με ένα διαφορετικό πλέον τρόπο τόσο στην διαμόρφωση της προσωπικότητας του παιδιού όσο και στην συμπεριφορά του. 

1.3. Αντιμετώπιση - Πρόληψη 

Η αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς των παιδιών είναι ανάγκη να αρχίζει από τις διαδικασίες πρόληψης. Προνομιακοί χώροι για την αντιμετώπιση - πρόληψη προβλημάτων συμπεριφοράς είναι η οικογένεια και το σχολείο λόγο της αμεσότητας των σχέσεων και την καθημερινή επαφή που αποτελούν τις καλύτερες προϋποθέσεις γι'αυτό (Haritos-Fatouros, 1981, Καλαντζή-Αζίζι, 1988, Παπαδάτος, 1991, Tattum, 1986).  

Ειδικότερα, για την οικογένεια, οι λόγοι που της δίνουν προτεραιότητα είναι οι εξής:

α)Είναι το πρώτο κοινωνικό περιβάλλον, μέσα στο οποίο ζει το παιδί, όπου πραγματώνει τις πρώτες του ανταλλαγές και δέχεται τα πρώτα του διάχυτα μηνύματα. Οι πρώτες εμπειρίες του παιδιού, στον τομέα αυτό, συντελούν στην επεξεργασία των πρωτογενών κοινωνικοσυναισθηματικών σχημάτων από όπου θα αναδυθούν τα πρωτότυπα των κοινωνικών σχέσεων του παιδιού.

β) Στα πρώτα τρυφερά χρόνια του παιδιού διαμορφώνονται οι συνήθειες και μπαίνουν οι βάσεις της κοινωνικής προσαρμογής και της διαμόρφωσης της προσωπικότητας του ατόμου. 

γ) Μέσα στην οικογένεια αναπτύσσονται έντονα στενοί συναισθηματικοί δεσμοί που έχουν διάρκεια αντοχής στον χρόνο. 

δ) Είναι φυσικό το παιδί να προσκολλιέται στα πρόσωπα εκείνα που ικανοποιούν τις φυσιολογικές και τις κοινωνικές του ανάγκες. Η προσκόλληση όπως είναι γνωστό, συνεπάγεται μιμήσεις και ταυτίσεις και βαθύτερη επίδραση των γονέων.

ε) Σε κανονικές συνθήκες η οικογένεια παίζει ρυθμιστικό ρόλο σε δύο αντίθετες κατευθύνσεις: από την μιά μεριά εκμηδενίζει τις βίαιες συγκρούσεις και τους άγριους κλυδωνισμούς που έρχονται από τον εξωτερικό κόσμο και από την άλλη ευρύνει τα μέσα του παιδιού για να του επιτρέψει να εξηγηθεί με τον κόσμο, να μάθει να ζει εκεί σύμφωνα με ένα εξελικτικό ρυθμό. 

Πρόσφατες έρευνες από τον χώρο της θεραπείας της οικογένειας (Minuchin & Nichols, 1993, Παπαδιώτη-Αθανασίου, 1993, Webster - Stratton & Herbert, 1994) καταδεικνύουν τα εξής σημεία στη σχέση γονέων - παιδιού προκειμένου να αποφευχθούν τα προβλήματα συμπεριφοράς:

α) Καλή σχέση στο ζευγάρι. Ο τρόπος που λειτουργούν οι γονείς σαν ζευγάρι παίζει σημαντικό ρόλο στις γονεϊκές τους αντιδράσεις. Καλή συζυγική σχέση σημαίνει καλή γονεϊκή σχέση. Οταν το ζευγάρι αντιμετωπίζει προβλήματα και συγκρούσεις, που οδηγούν σε άκαμπτες καταστάσεις, το παιδί εγκλωβισμένο σ' αυτές συνήθως αναπτύσσει συμπτώματα προβληματικής συμπεριφοράς (Κατάκη 1995).

β) Ενίσχυση της αυτονομίας του παιδιού. Ο βαθμός ελευθερίας που δίνεται στο παιδί και η ενίσχυση για ανεξαρτησία, οδηγούν, όπως είναι γνωστό, στην αυτονομία. Συναφής με την ανάπτυξη της αυτονομίας είναι η εμπιστοσύνη που πρέπει να δίνεται στο παιδί. Γονείς που δεν παρέχουν αυτονομία και εμπιστοσύνη στο παιδί είναι γονείς που παραμελούν την σχέση τους (Minuchin & Nichols, 1993).

γ) Ασκηση ελέγχου. Οι γονείς πρέπει να ασκούν την εξουσία που έχουν, λόγω του ότι το παιδί έχει ανάγκη να του επιβάλλεται έλεγχος και όρια στην συμπεριφορά του. Τα όρια, βέβαια, πρέπει να είναι ανάλογα με το αναπτυξιακό επίπεδο του παιδιού και να βασίζονται σε μιά στενή σχέση γονέων - παιδιού. Η επιβολή πειθαρχίας είναι αποτελεσματική, όταν βασίζεται σε σχέση αποδοχής και αγάπης μεταξύ γονέα και παιδιού. 

Αλλά και το σχολείο παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα στον τομέα της πρόληψης και της αντιμετώπισης των προβλημάτων συμπεριφοράς. Αυτά, σύμφωνα με τον Γιαννικόπουλο (1991) είναι τα εξής:

α) Το σχολείο εφοδιάζει τον μαθητή με απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες που δεν θα μπορούσε εύκολα να αποκτήσει χωρίς την συστηματική στο σχολείο εργασία.

β) Το σχολείο λειτουργεί ως γέφυρα επικοινωνίας της οικογένειας με την κοινωνία. Φέρνει το παιδί σε επαφή με άλλα άτομα, συμμαθητές και δάσκαλο και σε αμεσότερη γνωριμία με τους ηθικούς και κοινωνικούς κανόνες που παίζουν σημαντικό ρόλο στην προσαρμογή του στο οργανωμένο ανθρώπινο περιβάλλον.    

γ) Η τάξη και ο ρυθμός της σχολικής ζωής, η εξοικείωση με την πειθαρχία, την εργασία και συνεργατικότητα ασκούν ευεργετική επίδραση στον μετέπειτα βίο του μαθητή.

δ) Το σχολείο συμπληρώνει, διορθώνει και αναπληρώνει τις ελλείψεις και τα σφάλματα της οικογένειας. Οπως συνιστά ο Τσιάντης (1980), το σχολείο μπορεί να παίξει ιδιαίτερα ευεργετικό ρόλο για ορισμένα παιδιά που προέρχονται από διαταραγμένες ή διαλυμένες οικογένειες.

Εξάλλου, αναφορικά με την αντιμετώπιση, η ύπαρξη ψυχολογικών προβλημάτων σ' ένα αξιόλογο ποσοστό παιδιών, περιορίζει από τα πράγματα την αναζήτηση βοήθειας από ειδικούς, σε ένα μικρό ποσοστό απ' αυτά, δεδομένου ότι ο αριθμός των υπηρεσιών και των ειδικών είναι ακόμα αρκετά περιορισμένος. Η μεγάλη πλειονότητα των παιδιών θα αντιμετωπιστεί από τους γονείς και τους δασκάλους. Είναι γι' αυτό χρήσιμο να δημιουργείται μιά αρμονική συνεργασία μεταξύ των γονέων και των δασκάλων του παιδιού. Για να επιτευχθεί όμως μιά αρμονική συνεργασία με τους γονείς του μαθητή θα πρέπει ο παιδαγωγός να γνωρίσει πρώτα τους γονείς και να τους βοηθήσει στην επίλυση των προβλημάτων που τους απασχολούν, ιδιαίτερα δε στην εκπλήρωση των παιδευτικών τους καθηκόντων μέσα στην οικογένεια, πράγμα το οποίο απαιτεί την από μέρους του γνώση της ζωής της οικογενειακής ομάδας και των μεθόδων παρεμβάσεων σ' αυτήν, καθώς και μιά ευρεία κατάρτιση στον τομέα της ψυχολογίας των γονέων και των οικογενειακών και συζυγικών σχέσεων (Κρουσταλάκης, 1985). 

Ο εκπαιδευτικός ή ο σχολικός ψυχολόγος, εάν υπάρχει, θα πρέπει να βοηθήσει τους γονείς να κατανοήσουν το πρόβλημα χωρίς την δημιουργία ενοχών από μέρους τους. Να αναλυθεί το πρόβλημα και να τονιστεί η σημασία του οικογενειακού περιβάλλοντος στο ξεπέρασμα του προβλήματος. Πρέπει οι γονείς να διαφοροποιήσουν τις σχέσεις τους με το παιδί μέσα στην οικογένεια δημιουργώντας μιά ατμόσφαιρα που θα επιδράσει θετικά στην μείωση της έντασης ή την εξαφάνιση του συμπτώματος (Παπαδάτος, 1991).

Επιπλέον, το πιό σπουδαίο, συχνά δεν είναι η παιδαγωγική συμβουλή αλλά η ακρόαση. Αν ο δάσκαλος είναι αρκετά διαθέσιμος και πρόθυμος να ακούσει τα οικογενειακά προβλήματα, μπορεί καμιά φορά να συντελέσει από μόνο το γεγονός αυτό, στην χαλάρωση του οικογενειακού κλίματος και να προσαρμόσει καλύτερα την διδασκαλία του στο μαθητή (Bley, 1985). Είναι σημαντικό να διακρίνονται στις διαπροσωπικές σχέσεις στους κόλπους της οικογένειας ο τρόπος με τον οποίο βιώνονται από τους γονείς από τον τρόπο με τον οποίο βιώνονται από το παιδί. Το ίδιο, βέβαια, ισχύει και για τις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου - μαθητή, και μαθητών μεταξύ τους στην σχολική τάξη - ομάδα.     

Στα πλαίσια του σχολείου η αντιμετώπιση των παιδιών με προβληματική συμπεριφορά δημιουργεί ειδικές καταστάσεις που απαιτούν κάθε φορά σοβαρή μελέτη για την λήψη κατάλληλων αποφάσεων. Γι' αυτό, η ενημέρωση των δασκάλων σε θέματα ψυχικής υγείας είναι απαραίτητη, για να υπάρχουν οι απαιτούμενες γνώσεις τόσο για την αντικειμενική εκτίμηση της συμπεριφοράς όσο και για μιά αποτελεσματική παρέμβαση. 

Η ύπαρξη προγραμμάτων για ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών πρέπει να περιλαμβάνει τα εξής βασικά σημεία (Ναυρίδης, 1986):  

1) Ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών για την αλληλεξάρτηση στην τάξη. Να γίνει αποδεκτό το γεγονός ότι οι ατομικές συμπεριφορές εξαρτώνται από πολύπλοκες διαπροσωπικές σχέσεις που στηρίζονται σε συναισθηματικές και κοινωνικές ανάγκες.

2) Μεγιστοποίηση για τον εκπαιδευτικό της συμβολικής διαφάνειας των ομαδικών φαινομένων μέσα στην τάξη και την δική του συμπεριφορά.  

3) Παροχή γνώσεων για θέματα ψυχοκοινωνικής υγείας των μαθητών με παράλληλη αναθεώρηση προκαταλήψεων και στερεοτύπων. 

4) Αύξηση της ικανότητας για συστηματική ενιοποίηση γνώσεων, με συστηματικό τρόπο, γύρω από θέματα ψυχοκοινωνικής υγείας. 

5) Καθορισμός των ορίων παρέμβασης των εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένα θέματα που αντιμετωπίζουν, να μην καταφεύγουν σε αρνητικές παρεμβάσεις για θέματα εκτός αρμοδιότητάς τους και ούτε να παρεμβαίνουν σε θέματα που απαιτούν συνεργασία με ειδικούς επιστήμονες. 

Μια τέτοια είδους παρέμβαση στο επίπεδο της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών γύρω από τα προβλήματα συμπεριφοράς στο σχολείο μπορεί να έχει πολλαπλά αποτελέσματα (Ναυρίδης, 1994): 

α) Προς την κατεύθυνση της ομάδας των συναδέλφων, των δασκάλων δηλαδή που συνυπηρετούν στο ίδιο σχολείο και των σχέσεών τους με τις δικές τους τάξεις.

β) Προς την κατεύθυνση της γενικότερης λειτουργίας του σχολείου σαν οργανισμού.

γ) Προς την κατεύθυνση των οικογενειών των παιδιών, μέσα αφενός από την βελτίωση της ποιότητας της συνεργασίας του εκπαιδευτικού με τους γονείς και αφετέρου μέσα από τις επιδράσεις που έχει στα ίδια τα παιδιά η συγκεκριμένη παρέμβαση. 

Εξάλλου, νεότερες τάσεις στον χώρο της ψυχολογίας υποστηρίζουν πως η προβληματική συμπεριφορά περιλαμβάνει το παιδί και την περιβάλλουσα κοινότητα και δεν είναι μιά παθολογική κατάσταση του παιδιού ή της κοινότητας ξεχωριστά (Molnar & Lindquist, 1993), γεγονός που συνιστά πως το επίκεντρο της παρέμβασης θα πρέπει να είναι η επαναδιαπραγμάτευση των σχέσεων παιδιού - οικογένειας - κοινότητας.

Επιπλέον, εφόσον η πρόληψη στην ψυχική υγεία συνδέεται με την εξάλειψη των αιτιών που διαταράσσουν την ισορροπία του ατόμου με τον εαυτό του και το περιβάλλον, πρωταρχικής σημασίας είναι η επισήμανση των αιτιών και των καταστάσεων εκείνων που έχουν αρνητική επίδραση στην πλήρη ανάπτυξη των παιδιών. Η ύπαρξη ενός αρνητικού παράγοντα δεν επιφέρει απαραίτητα συμπεριφοριστική διαταραχή, εφόσον συντρέχουν άλλοι λόγοι. Είναι, λοιπόν, σημαντικό, η πρόληψη, η διάγνωση και η θεραπευτική αντιμετώπιση να στηρίζεται σε μοντέλα πολυμεταβλητών αιτιών και να στοχεύει τόσο στην μείωση ή εξάλειψη των αποκλίσεων της συμπεριφοράς όσο και στην σταθεροποίηση νέων επιθυμητών συμπεριφορών, πράγμα το οποίο απαιτεί πολύπλευρη συνεργασία γονέων, εκπαιδευτικών και ιατροπαιδαγωγικών υπηρεσιών.

Σ' αυτήν την κατεύθυνση, το σχολείο που είναι σε θέση να απευθυνθεί σ' όλο τον μαθητικό πληθυσμό και να εφαρμόσει σύγχρονα προγράμματα υγείας, στα οποία είναι ανάγκη να περιέχονται και θέματα συμπεριφοράς και ψυχικής υγείας γενικότερα, μπορεί και είναι απόλυτα αναγκαίο να παίξει αποφασιστικό ρόλο για τρεις κυρίως λόγους (Modolo, 1986): 

α) Η σχολική ηλικία για τα παιδιά συμπίπτει με την φάση ωρίμανσης της προσωπικότητάς τους και την απαρτίωση των γνώσεών τους για θέματα υγείας ενώ παράλληλα είναι η φάση που κατανοούν τον εαυτό τους και τους άλλους. 

β) Σε αυτήν την ηλικία αποκτώνται οι γενικότερες στάσεις για κοινωνική συμπεριφορά και είναι σκόπιμο να ενισχύονται οι θετικές στάσεις και να αποθαρρύνονται οι αρνητικές

γ) Τέλος, η σχολική ηλικία χαρακτηρίζεται από τους τρόπους κοινωνικοποίησης του παιδιού, και είναι χρήσιμη η κριτική μάθηση σε κοινωνικά δεδομένα. 

Πρέπει, επίσης, να σημειωθεί, πως επειδή ιδιαίτερη σημασία για την ανάπτυξη των παιδιών έχουν οι συναισθηματικές τους ανάγκες και η ικανοποίησή τους, η δημιουργία συνθηκών εργασίας και συνεργασίας που θα καλύπτουν αυτές τις ανάγκες και θα αποτρέπουν την διαταραχή της παιδευτικής προσπάθειας μαζί με την εξασφάλιση μιάς ευχάριστης και ενθαρρυντικής ατμόσφαιρας που θα επιτρέπει την παραγωγική χρησιμοποίηση του χρόνου και την βελτιστοποίηση του μαθησιακού αποτελέσματος, κρίνονται απαραίτητα προκειμένου να αποτραπεί ή να περιοριστεί στο ελάχιστο η πρόκληση προβλημάτων συμπεριφοράς. Απαραίτητες προϋποθέσεις, όμως, γι' αυτό, είναι η αυτογνωσία και η αυτοβελτίωση του δασκάλου καθώς και η κατανόηση της ατομικότητας του παιδιού και του περιβάλλοντός του. 

Η πρώτη φροντίδα κάθε εκπαιδευτικού προς την κατεύθυνση της θεραπευτικής παιδαγωγικής είναι να συνάψει μιά σχέση κοντινή και γόνιμη με το παιδί βασισμένη στην κατάλληλη συναισθηματική απόσταση που απαιτείται προκειμένου να κλιμακώσει τις απαιτήσεις και τις αμοιβές και να βρει την καλύτερη ισορροπία ανάμεσα σε μια στάση προσαρμογής στο παιδί, ανεκτική και κατανοητική και σε μιά στάση που προσκαλεί στην αναπροσαρμογή του παιδιού, πιεστική και κανονιστική (Bley, 1985). Εκτός, όμως, από αυτό, η αναζήτηση εκπαιδευτικών τεχνικών που διευκολύνουν καλύτερα την απόκτηση μιας μάθησης, κρίνεται εξίσου σημαντική, γιατί, όπως έχει διαπιστωθεί (Thacker, 1990), οι προσαρμοσμένες στα μέτρα του μαθητή μέθοδοι διδασκαλίας, μπορούν να συντελέσουν στο να ξυπνήσουν την διανοητική περιέργεια, να δώσουν στους μαθητές την ευχαρίστηση να πράττουν, να επινοούν και να συνεργάζονται και παράλληλα να προσφέρουν ευκαιρίες για επιτυχία, που αν αξιοποιηθούν σωστά, μπορούν να οδηγήσουν σε μια σταδιακή ενεργητική προσαρμογή, πέρα από την συμμορφωτική υποταγή και από την αναποτελεσματική εναντίωση.

Τέλος, ο δάσκαλος δεν θα πρέπει να μένει μόνος και αβοήθητος ή να πιστέψει ότι αυτός είναι σε θέση να λύσει όλα τα προβλήματα. Πέρα από την συνεχή επιμόρφωση σε θέματα παιδαγωγικής και ψυχολογίας που η Πολιτεία θα πρέπει να παρέχει σε όλους τους εκπαιδευτικούς, η συμβουλευτική υποστήριξη στο καθημερινό έργο τους από ειδικές υπηρεσίες σχολικών ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών, είναι απαραίτητη προϋπόθεση προκειμένου να αντιμετωπιστούν τα σύνθετα προβλήματα της επαγγελματικής καθημερινότητας των εκπαιδευτικών που σχετίζονται με την συμπεριφορά των μαθητών στην σχολική τάξη.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2

ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΘΥΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ
Το φαινόμενο της κοινωνικής απομόνωσης, του εκφοβισμού και της βίαιης παρενόχλησης στο χώρο του σχολείου, σε συνδυασμό με τις διαδικασίες θυματοποίησης οι οποίες συνδέονται μ’ αυτό, έχει προκαλέσει, τα τελευταία χρόνια, ιδιαίτερη ανησυχία σε γονείς, μαθητές και εκπαιδευτικούς καθώς και επιστήμονες από το χώρο της εκπαιδευτικής και εξελικτικής ψυχολογίας. Τα διεθνή επιδημιολογικά δεδομένα καταδεικνύουν πως τα μισά περίπου παιδιά σε κάποιο στάδιο της σχολικής τους ζωής πέφτουν θύματα καψονιών, παρενοχλήσεων, απειλών, επιθετικών ενεργειών, βίαιων εκφοβισμών, πειραγμάτων, ψευτοπαλικαρισμών και άλλων μορφών ή τάσεων συμπεριφοράς τέτοιου είδους (Schuster, 1996, Smith & Sharp, 1994). Επιπλέον, διαχρονικές έρευνες καταδεικνύουν, πως η χρόνια μαθητική θυματοποίηση συνδέεται με ψυχολογικά προβλήματα υπερβολικής αναστολής, μοναξιά, κατάθλιψη, νευρωσικά άγχη  και χαμηλή αυτοεκτίμηση κατά την παιδική, εφηβική και ενήλικη ζωή (Boivin και συν., 1995, Neary & Joseph, 1994, Schwardz και συν.,1998), ενώ είναι δυνατόν να συμβάλει στη δημιουργία κοινωνικο-γνωστικών προκαταλήψεων που σχετίζονται με εχθρικές-εκδικητικές συμπεριφορές, με αποτέλεσμα την δια βίου κοινωνική περιθωριοποίηση (Dodge και συν., 1990, Egan και συν., 1998).

Στην Ελλάδα, ενώ δεν υπάρχουν ακόμα επίσημα στοιχεία για την έκταση και την σοβαρότητα του συγκεκριμένου φαινομένου, υπάρχουν έρευνες που καταδεικνύουν το γεγονός ότι, τα τελευταία χρόνια, η εμπειρία έμπρακτης και λεκτικής βίας στο σχολικό χώρο δεν περιορίζεται σε μειοψηφίες (Γκότοβος,1996, Καλαμπαλίκη, 1995, Φακιολάς & Αρμενάκης, 1995). Οι έρευνες αυτές αφορούν κυρίως την δευτεροβάθμια εκπαίδευση και την περιοχή των Αθηνών, ενώ δύο πολύ πρόσφατες έρευνες, που πραγματοποιήθηκαν σε δημοτικά σχολεία δύο επαρχιακών πόλεων (Ιωάννινα και Βόλο), με σκοπό την μελέτη ενδοπροσωπικών παραγόντων που συμβάλουν στις διαδικασίες θυματοποίησης παιδιών σχολικής ηλικίας, συνιστούν πως στο φαινόμενο «bullying» εμπλέκεται και ένα μεγάλο ποσοστό μαθητών και μαθητριών του Δημοτικού σχολείου. Στην πρώτη περίπτωση (Andreou, 2000), το ποσοστό των παιδιών ηλικίας 8 έως 12 ετών που συμμετείχαν σε περιστατικά θυματοποίησης ως θύματα η/και δράστες έφτανε το 47,5%, ενώ στην δεύτερη (Andreou, 2001) το 46,3%. Τα ποσοστά αυτά είναι ανάλογα και σε πολλές περιπτώσεις αρκετά μεγαλύτερα, σε σχέση με εκείνα που προκύπτουν από τα ευρήματα της διεθνούς επιστημονικής βιβλιογραφίας (π.χ. Genta και συν., 1996, Junger, 1990, Mynard & Joseph, 1997, Rigby & Slee, 1990, Olweus, 1993, 1997, Whitney & Smith, 1993), ενώ είναι αδιαμφισβήτητο το γεγονός ότι από αυτή την κατάσταση δεν υποφέρουν μόνο μεμονωμένοι μαθητές αλλά και εκπαιδευτικοί, ενώ υπονομεύεται το σχολικό κλίμα και ο διαπαιδαγωγητικός ρόλος του σχολείου γενικότερα (Smith, 1991).

Για τους παραπάνω λόγους, κρίνεται απαραίτητη η ευαισθητοποίηση της ελληνικής επιστημονικής κοινότητας, αλλά και των γονέων και εκπαιδευτικών στους μηχανισμούς που συμβάλουν στη γένεση, διατήρηση και γενίκευση περιστατικών θυματοποίησης, προκειμένου να μπορέσουμε να παρέμβουμε αποφασιστικά και επιστημονικά πιο τεκμηριωμένα, με σκοπό την μείωση των περιστατικών αυτών και την απόκτηση και παγίωση κοινωνικά πιο επιθυμητών μορφών συμπεριφοράς, ενισχύοντας έτσι τον διαπαιδαγωγητικό ρόλο του σχολείου.

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται σύγχρονα ερευνητικά ευρήματα, σχετικά με την άσκηση σωματικής και ψυχολογικής βίας από συνομιλήκους, στο χώρο του σχολείου. Η παρουσίαση αυτή, στοχεύει στην αποσαφήνιση των παραγόντων που συνδέονται με το φαινόμενο «bullying» και στην μελέτη των τρόπων αξιοποίησης των πορισμάτων της επιστημονικής έρευνας, που συνδέονται με το θέμα αυτό, στην παιδαγωγική πράξη. 

2.1. Έννοια και αξιολόγηση του φαινομένου «bullying»

Ο όρος «bullying» παρουσιάστηκε για πρώτη φορά στην Διεθνή επιστημονική ορολογία από τον Οlweus (1978, 1984), για να περιγράψει τις διαδικασίες εκφοβισμού, παρενόχλησης και συστηματικής θυματοποίησης παιδιών και εφήβων από τους συνομηλίκους τους. Οι βασικές προϋποθέσεις για την χρησιμοποίηση του όρου στην αγγλόφωνη επίσημη επιστημονική βιβλιογραφία είναι η επανάληψη αυτών των ενεργειών με σταθερή συχνότητα και η μεθόδευσή τους προς τους πιο αδύναμους μαθητές (Olweus,1991, Smith & Sharp, 1994). Όπως υπογραμμίζει ο ίδιος ο Olweus (1992, σελ. 280), ο όρος αυτός «δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί, όταν δύο άτομα ίσης δύναμης (σωματικής ή ψυχικής) απλά φιλονικούν ή εμπλέκονται σε συνεχή διαμάχη». Πολλές, άλλωστε διαμάχες δεν αποτελούν αρνητικές εμπειρίες και οριοθετούνται μέσα σ’ ένα κοινό σύστημα νοήματος μέσα στην κουλτούρα των συνομηλίκων μαθητών, το οποίο  καθορίζει πότε μια σύγκρουση είναι αποδεκτή ή μη αποδεκτή καθώς και μέσα σε ένα πλαίσιο  κανόνων των ενηλίκων που ρυθμίζουν κάθε φορά την παραβίαση του «δικαίου»(Smith και συν., 1993).      

Επιπλέον, για να χαρακτηριστεί μια σύγκρουση ως αρνητική θα πρέπει να υπάρχει σαφής πρόθεση χειραγώγησης και συνειδητή προσπάθεια τραυματισμού, εξευτελισμού,  επιβολής και πρόκλησης σωματικού ή/και ψυχικού πόνου. Τα περιστατικά σύγκρουσης ανάμεσα στα παιδιά θα πρέπει να είναι εκτός από επαναλαμβανόμενα σκόπιμα και απρόκλητα (Salmivalli και συν., 1996, Smith, 1991). Οι μορφές που μπορεί να πάρει αυτή η σύγκρουση είτε εκδηλώνονται με άμεσο τρόπο (π.χ. ανοικτές λεκτικές επιθέσεις και ξυλοδαρμοί), είτε με πλάγια μέσα (π.χ. κουτσομπολιό, αποκλεισμός από την ομάδα των συνομηλίκων κ.ά.), με σκοπό την ταπείνωση και την «υποδούλωση» του θύματος στις διαθέσεις και την εξουσία του δράστη. Η επιβολή τέτοιων «βασανιστηρίων», μπορεί επίσης να μεθοδευτεί από οργανωμένες ομάδες μαθητών και να ξεφύγει από τις συνηθισμένες και μεμονωμένες εκδηλώσεις επιθετικής συμπεριφοράς στο χώρο του σχολείου. Σε τέτοιες περιπτώσεις, μιλάμε για την συγκρότηση «συμμοριών», οι οποίες τρομοκρατούν αυθαίρετα και πολλές φορές μάλιστα με την ανοχή του άμεσου κοινωνκού τους περίγυρου, που βασίζεται σε πολιτισμικά ήθη τα οποία ευνοούν την ύπαρξη αρνητικής σύγκρουσης και αντιζηλίας (Smith & Sharp, 1994). 

Και ενώ δεν είναι πάντοτε δυνατόν να καθοριστεί με ακρίβεια στον ίδιο πολιτισμικό χώρο κατά πόσο έχουμε να κάνουμε με συμπεριφορές θυματοποίησης, πολλά προβλήματα προκύπτουν από το γεγονός ότι δεν είναι δυνατόν να αποδοθεί πιστά  ο όρος «bullying», όχι μόνο στα Ελληνικά αλλά και σε πολλές άλλες γλώσσες. Μια πρόσφατη έρευνα που πραγματοποιήθηκε με σκοπό την κατανόηση του όρου και τις συμπεριφορές που συνεπάγεται η χρήση του σε διάφορες χώρες δείχνει πως δεν υπάρχει αντίστοιχος όρος στις περισσότερες γλώσσες της Ευρωπαϊκής Ένωσης αλλά και σε χώρες της Ασίας, όπως η Κίνα, η Ιαπωνία και η Ταϊλάνδη (Olafsson και συν., 1999) Οι όροι που χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν το φαινόμενο είτε δίνουν έμφαση στην άσκηση σωματικής βίας (π.χ. βίαιος εκφοβισμός, τυραννία) είτε στις άμεσες και λεκτικές μορφές βίας (π.χ. πειράγματα, παιδική παρενόχληση, κοινωνική απομόνωση). Πώς λοιπόν μπορούν να είναι συγκρίσιμα τα ερευνητικά δεδομένα που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια;

Η ερώτηση αυτή φέρνει στο προσκήνιο το κρίσιμο θέμα της αξιολόγησης. Επιπλέον, όπως είναι φανερό, η εννοιολογική θεώρηση του όρου «bullying» θυμίζει σε μεγάλο βαθμό τα στρατιωτικά «καψώνια» των παλαιότερων ή των ανώτερων ιεραρχικά σε μία στρατιωτική μονάδα. Θυμίζει, επίσης, έντονα την κατάχρηση εξουσίας και την παρενόχληση χαμηλόβαθμων εργαζομένων γενικότερα, σε εργασιακούς χώρους με αυστηρή και άκαμπτη ιεραρχική οργάνωση. Όμως, πως μπορούμε να αξιολογήσουμε αυτού του είδους τη θυματοποίηση στο χώρο του σχολείου; Μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε τα ίδια μέτρα και σταθμά που ισχύουν για την παρενόχληση των ενηλίκων για τους εφήβους και ιδιαίτερα για τα παιδιά, όταν δεν είναι εύκολο να υπάρξει σαφής διαχωριστική γραμμή ανάμεσα στον τσακωμό στο παιγνίδι και τον πραγματικό τσακωμό, στο πείραμα στο παιγνίδι και το κακόβουλο πείραγμα, στην αθώα απειλή και τον συστηματικό εκφοβισμό, τα τυχαία χτυπήματα στο παιγνίδι και την επιθυμία για πρόκληση πόνου και βλάβης στους άλλους;

Τυπικά η αξιολόγηση του βαθμού και του είδους της θυματοποίησης που υφίστανται οι μαθητές γίνεται με τον ίδιο τρόπο που γίνεται και η αξιολόγηση κάθε προβληματικής συμπεριφοράς στο χώρο του σχολείου. Χρησιμοποιούνται δηλαδή οι εκτιμήσεις γονέων εκπαιδευτικών η/και άλλων ενηλίκων που βρίσκονται σε στενή επαφή με το παιδί  η/και οι εκτιμήσεις των συνομηλίκων του καθώς και οι προσωπικές του εκτιμήσεις σε συνδυασμό με την ετεροπαρατήρηση με την βοήθεια σχετικών δελτίων, τεχνικών μέσων και διαγραμμάτων πράξεων και χρόνου. Ωστόσο, όπως και στην περίπτωση των προβλημάτων συμπεριφοράς γενικά, αλλά και της επιθετικής συμπεριφοράς ειδικότερα, η συσχέτιση μεταξύ των αποτελεσμάτων που προκύπτουν από τις διάφορες αξιολογήσεις είναι μικρή, με αποτέλεσμα να μην μπορεί να καθοριστεί πάντα η φύση και το μέγεθος του προβλήματος (Andreou, 1999). 

Επιπρόσθετα, έχει παρατηρηθεί πως τα παιδιά αλλά και οι έφηβοι δεν παραδέχονται εύκολα την εμπλοκή τους σε περιστατικά θυματοποίησης είτε ως δράστες είτε ως θύματα έμμεσων ή άμεσων επιθετικών ενεργειών, όταν ρωτούνται ευθέως με την χρήση του όρου «bullying» (Rigby & Slee, 1990, Smith, 1991, Tattum, 1988). Πολύ καλύτερα αποτελέσματα προκύπτουν όταν κατά την αξιολόγηση δεν στρέφεται η προσοχή τους στο θέμα της θυματοποίησης. Για αυτό το λόγο αλλά και για να είναι τα ευρήματα από τις διάφορες χώρες συγκρίσιμα, η αξιολόγηση αυτοαναφοράς συνήθως πραγματοποιείται με ερωτηματολόγια που περιγράφουν αναλυτικά τις ενέργειες οι οποίες στρέφονται από πρόθεση και με σταθερή συχνότητα ενάντια σε παιδιά ή εφήβους που δεν μπορούν να υπερασπίσουν τον εαυτό τους και σε αρκετές περιπτώσεις οι ερωτήσεις που αναφέρονται σ’αυτές ενσωματώνονται σε όργανα μέτρησης άλλων μορφών ή τάσεων συμπεριφοράς ή/και ψυχολογικών γνωρισμάτων. Και στις δύο περιπτώσεις οι ερωτήσεις αναφέρονται κυρίως στο κακόβουλο πείραγμα, στην κοροϊδία, στον ξυλοδαρμό, στην χρήση άσχημης γλώσσας, στις απειλές και την χειραγώγηση των συνομηλίκων και βασίζονται -όπως και τα ερωτηματολόγια που απευθύνονται σε ενηλίκους καθώς και τα δελτία καταγραφής συχνότητας κατά την παρατήρηση της συμπεριφοράς - στην περιγραφή του όρου «bullying» που δίνει ο Οlweus (1978, 1984) αλλά και στα όργανα μέτρησης που ανέπτυξε (Οlweus, 1984, 1989, 1992).

 Σε συναφείς έρευνες στην Ελλάδα με παιδιά σχολικής ηλικίας (Αndreou, 2000, 2001), κατασκευάστηκαν, σύμφωνα με τις διαδικασίες που προτείνονται την Διεθνή Επιστημονική κοινότητα (Tanzer & Sim,1999),  δύο κλίμακες καταγραφής των ενεργειών και του δράστη αντίστοιχα, οι οποίες, σύμφωνα με τις οδηγίες των Austin & Joseph (1996), μπορούν να ενσωματωθούν στην Κλίμακα Αντιληπτικής Ικανότητας της Harter (1985). Οι κλίμακες αυτές παρουσιάζουν υψηλό δείκτη αξιοπιστίας (Cronbach alpha: 0,83 και 0,82, αντίστοιχα) και δίνουν την δυνατότητα σύγκρισης των σχετικών αποτελεσμάτων, εστιάζοντας την προσοχή σε συγκεκριμένες ενέργειες δραστών/θυμάτων, ενώ διευκολύνουν σημαντικά και τη μελέτη της συμπεριφοράς των δραστών/θυμάτων, των παιδιών, δηλαδή που θυματοποιούν αλλά και θυματοποιούνται συστηματικά στο χώρο του σχολείου (Αndreou, 2000). 

Συμπερασματικά, μπορούμε να πούμε πως η αποσαφήνιση του όρου «bullying», δεν είναι εύκολη υπόθεση, ακόμα και στις Αγγλόφωνες χώρες. Σε κάθε περίπτωση θα πρέπει να υπάρχει μια λειτουργική ανάλυση των συμπεριφορών που εμπεριέχονται  σ’αυτόν τον όρο, βασισμένη στα πολιτισμικά πλαίσια των ομάδων που εμπλέκονται στις διαδικασίες θυματοποίησης. Ακόμα και οι τρεις προυποθέσεις που θέτει ο Οlweus (1978, 1984) για την χρησιμοποίησή του (πρόθεση, επαναληψιμότητα, διαφορά δύναμης) είναι πολλές φορές δύσκολο να καθοριστούν στα πλαίσια του σχολείου και ιδιαίτερα του Νηπιαγωγείου και του Δημοτικού σχολείου. Αν λάβει κανείς υπόψη πως εκεί είναι κυρίως που θα πρέπει να μεθοδευτούν οι προσπάθειές μας για αντιμετώπιση και πρόληψη, καθώς οι πιθανότητες επιτυχίας των παρεμβατικών ενεργειών για την καταπολέμηση της επιθετικότητας μειώνονται όσο αυξάνει η ηλικία του παιδιού και ελαχιστοποιούνται κατά την εφηβική ηλικία (Smith & Sharp, 1994, Stevens και συν., 2000, Pepler και συν., 1993), χρειάζεται πρόσθετη αποσαφήνιση που θα προκύπτει από την συστηματική μελέτη των συμπεριφορών που εμπεριέχουν ή ενθαρρύνουν την άσκηση σωματικής και ψυχολογικής βίας από συνομηλίκους, κατά τα διάφορα στάδια της δυναμικής πορείες ανάπτυξης της προσωπικότητας των μαθητών.     

2.2. Διαφορές στο είδος και το βαθμό θυματοποίησης με βάση το φύλο και την ηλικία.

Τα ερευνητικά ευρήματα που προκύπτουν από ένα μεγάλο αριθμό ερευνών σχετικά με τις διαφορές στο βαθμό θυματοποίησης μεταξύ αγοριών και κοριτσιών αλλά και μεταξύ μαθητών διαφορετικής ηλικίας είναι αντιφατικά. 

Πολλές μελέτες υποστηρίζουν πως τα αγόρια εμπλέκονται περισσότερο στις διαδικασίες θυματοποίησης -ως δράστες η/και θύματα επιθετικών ενεργειών- από τα κορίτσια ανεξάρτητα από ηλικία (Boulton & Underwood, 1992; Lagerspetz et al., 1982; O’Moore & Hillery, 1989) ενώ άλλες, πως δεν υπάρχει συστηματική διαφορά φύλου στην άσκηση σωματικής και ψυχολογικής βίας στο χώρο του σχολείου (Andreou, 2000, Hoover και συν., 1993; Perry και συν., 1988; Slee, 1993). Αναφορικά με την ηλικία των μαθητών υπάρχουν, επίσης, μελέτες που δεν διαπιστώνουν καμία στατιστικά σημαντική διαφορά (Hoover και συν., 1993, Moran και συν., 1993, Olweus, 1978, Perry και συν., 1988; Slee, 1993) και άλλες που υποστηρίζουν την μείωση των περιστατικών θυματοποίησης σε μεγαλύτερες ηλικίες (Boulton & Underwood, 1992; Olweus, 1991, Whitney & Smith, 1993).

Η ερμηνευτική προσέγγιση τόσο αντιφατικών ευρημάτων, όπως είναι φυσικό, δεν είναι δυνατόν να αποδεσμευτεί από το ζήτημα της αξιολόγησης. Όλες οι μελέτες που αναφέρονται παραπάνω και καταδεικνύουν διαφορές ηλικίας βασίζονται σε ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς σε συνδυασμό με περιγραφές του όρου «bullying». Η εικόνα είναι εντελώς διαφορετική και οι διαφορές ανύπαρκτες όταν τα ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς περιγράφουν συγκεκριμένες πράξεις θυματοποίησης, παρενόχλησης και εκφοβισμού ή όταν παρέχεται περιγραφή του όρου σε παιδιά μεγαλύτερης (εφηβικής) ηλικίας. Επομένως, δεν μπορούμε να πούμε ότι υπάρχει μείωση του φαινομένου με την ηλικία. Θα ήταν πιο σωστό να πούμε πως σε πολλές περιπτώσεις υπάρχουν λιγότερες αυτοαναφορές περιστατικών -ιδιαίτερα σωματικής βίας (Perry et al., 1988, Whitney & Smith, 1993)- και πως ο όρος δεν γίνεται εύκολα κατανοητός από τα παιδιά της σχολικής ηλικίας (Schuster, 1996).

 Όσον αφορά την ερμηνεία των ευρημάτων που σχετίζονται με το φύλο, θα πρέπει να ληφθεί σοβαρά υπόψη το διαφορετικό είδος θυματοποίησης που προκαλούν αλλά και υφίστανται αγόρια και κορίτσια, το οποίο προκαθορίζει την παραδοχή και την δυνατότητα παρατήρησης ορισμένων μορφών ή τάσεων συμπεριφοράς κατά την αξιολόγηση. Το γεγονός ότι το είδος των διαδικασιών θυματοποίησης διαφέρει ανάλογα με το φύλο του παιδιού είναι αδιαμφισβήτητο. Τα αγόρια υφίστανται κυρίως ανοικτές σωματικές επιθέσεις και απειλές, ενώ τα κορίτσια πέφτουν θύματα λεκτικών και έμμεσων μορφών παρενόχλησης (π.χ. πειράγματα, κουτσομπολιό, αποκλεισμός από την ομάδα των συνομηλίκων -Hoover και συν., 1993, Whitney & Smith, 1993) οι οποίες είναι δύσκολο όχι μόνο να εντοπιστούν και να καταγραφούν από κάποιο ανεξάρτητο παρατηρητή αλλά και να γίνουν αποδεκτές από τα ίδια τα παιδιά και τον κοινωνικό τους περίγυρο ως ενέργειες θυματοποίησης. Επιπλέον, τα αγόρια πέφτουν θύματα ενεργειών θυματοποίησης που προέρχονται κυρίως από άλλα αγόρια κατά 80% έως 88% ενώ τα κορίτσια από ενέργειες που προέρχονται από άλλα κορίτσια η/και αγόρια μόνα τους αλλά και από μεικτές ομάδες (Boulton & Underwood, 1992, Olweus, 1993,Whitney & Smith, 1993). Τέλος, υπάρχει γενική συμφωνία πως αγόρια και κορίτσια ανεξάρτητα από την ηλικία τους έχουν την ίδια πιθανότητα να θυματοποιηθούν σε ατομικό ή σε συλλογικό επίπεδο (Schuster, 1996, Whitney & Smith, 1993).      

2.3. Ο μαθητής/δράστης

Τα παιδιά, τα οποία καταφεύγουν κατ’επάνάληψη στην άσκηση σωματικής και ψυχολογικής βίας εναντίον συνομηλίκων στο χώρο του σχολείου, έχουν μελετηθεί διεξοδικά στην σχετική βιβλιογραφία. Ο Olweus (1978, 1993) υποστηρίζει πως η συμπεριφορά θυματοποίησης στο σχολείο αποτελεί μέρος των προβλημάτων αντικοινωνικής συμπεριφοράς τα οποία στην πλειονότητά τους εμπεριέχουν το στοιχείο της επιθετικότητας και του μειωμένου αυτοελέγχου και συνδέονται με την παιδική, εφηβική και ενήλικη παραβατικότητα και εγληματικότητα. Την άποψη αυτή ενισχύει και με στοιχεία που συνιστούν ότι από τους μαθητές που εκδήλωσαν τάσεις διαταρακτικής και παρενοχλητικής συμπεριφοράς εναντίον των συνομήλικων τους στο χώρο του σχολείου κατά την παιδική ηλικία, ένα ποσοστό 60% καταδικάστηκε τουλάχιστον μία φορά σε φυλάκιση πριν την ηλικία των 24 χρόνων (35-40% πάνω από τρεις φορές), σε αντιδιαστολή με ένα 10% που συνελήφθηκε και καταδικάστηκε χωρίς να έχει ποτέ εκδηλώσει συμπεριφορά παιδικής παρενόχλησης (Olweus,1992).         

Σύμφωνα με τα ευρήματα των ερευνών που ασχολήθηκαν με την διερεύνηση των χαρακτηριστικών του μαθητή/δράστη, τα αγόρια που καταπιέζουν, κοροϊδεύουν, απειλούν, βασανίζουν και γενικά παρενοχλούν τους συνομηλίκους τους  έχουν συνήθως μεγάλη σωματική δύναμη (Lagerspetz και συν., 1982), ενώ αγόρια και κορίτσια αισθάνονται ιδιαίτερη απέχθεια για το σχολείο (Rigby & Slee, 1991), είναι ιδιαίτερα οξύθυμα και διακατέχονται από συναισθήματα ανεπάρκειας, κατωτερότητας και ανασφάλειας (Olweus,1993). Η μειωμένη αυτοεκτίμηση, ο υψηλός βαθμός εξωπροσωπικού ελέγχου και η ισχυρή πεποίθεσή τους πως η χρήση χειραγώγησης και δόλιων μέσων είναι απαραίτητη για την κατάκτηση υλιστικών ή άλλων στόχων παίζει επίσης ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο στην καλλιέργεια και εξάσκηση του σαδισμού και της σκληρότητας (Andreou, 2000).

Οι διαxρονικές μελέτες των οικογενειακών παραγόντων που συντελούν στην υιοθέτηση συμπεριφορών θυματοποίησης και παρενόχλησης καταλήγουν στο συμπέρασμα πως οι συμπεριφορές αυτές συνδέονται με την προσκόλληση αποφυγής στην βρεφική ηλικία (Troy & Sroufe, 1987), την μητρική απόρριψη, την ανοχή της επιθετικής συμπεριφοράς  και την χρησιμοποίηση της σωματικής και ψυχολογικής βίας στο σπίτι ως μέσο επίλυσης συγκρουσιακών καταστάσεων (Olweus, 1984) και την ύπαρξη ιδιαίτερων οικογενειακών προβλημάτων, όπως αλκοολισμός, εγκληματικότητα, ασυνέπεια στην διαπαιδαγώγηση κ.α. (Stephenson & Smith, 1989). 

Ωστόσο, απ’ όσο μπορούμε να ξέρουμε, δεν υπάρχει καμία απόδειξη, πως τα παραπάνω χαρακτηριστικά του μαθητή/δράστη είναι απαραίτητα και αναγκαία για να εκδηλωθεί η παρενόχληση και ο εκφοβισμός στο χώρο του σχολείου. Άλλωστε, είναι γνωστό ότι μία συγκεκριμένη συμπεριφορά μπορεί να εμφανίζεται μόνο κάτω από ειδικές συνθήκες. Οι ειδικές αυτές συνθήκες στην περίπτωση της θυματοποίησης σχετίζονται με αλληλεπιδράσεις και αλληλοεξαρτήσεις  αλλά και με τις μορφές ή τάσεις συμπεριφοράς του «θύματος» 

2.4. Ο μαθητής/θύμα

Μεγάλο μέρος της έρευνας με σκοπό την κατανόηση των παραγόντων που συμβάλουν στην θυματοποίηση συνομήλικων στο χώρο του σχολείου, επικεντρώθηκε στα χαρακτηριστικά του μαθητή/θύματος με την υπόθεση πως κάποια από αυτά παίζουν σημαντικό ρόλο στην πρόκληση και την ενίσχυση των σωματικών και ψυχολογικών παρενοχλήσεων και επιθέσεων που δέχεται. Πραγματικά, πολλά από τα θυματοποιημένα παιδιά συμπεριφέρονται κατά τρόπους που σηματοδοτούν την ανικανότητά τους να υπερασπίσουν επαρκώς τον εαυτό τους σε περίπτωση εκφοβισμού και χλευασμού. Κλαίνε εύκολα, είναι ιδιαίτερα αγχώδη, ευαίσθητα και ευάλωτα και έχουν την τάση να ενισχύουν τους δράστες υποχωρώντας και εγκαταλείποντας εύκολα τις διεξόδους για σωτηρία, άμυνα και υποστήριξη του εαυτού τους και των δικαιωμάτων τους (Hodges, και συν.,1997, Perry και συν., 1990, Schwardz και συν, 1993). Συνήθως είναι και σωματικά αδύναμα ή τυχαίνει μερικές φορές να ξεχωρίζουν από τα υπόλοιπα για κάποιο περίοπτο-εμφανές χαρακτηριστικό τους, όπως είναι η παχυσαρκία, ο τραυλισμός κ.α. (χωρίς αυτό να αποτελεί απαραίτητη συνθήκη για θυματοποίηση, βλ. σχετικά Junger, 1990) και δεν τα καταφέρνουν αποτελεσματικά στην αντεκδίκηση (Hodges και συν., 1997, Salmivalli, 1996, Olweus, 1978). 

Ωστόσο, υπάρχουν και «θύματα» που προκαλούν με την συμπεριφορά τους το δράστη, προσπαθώντας φορτικά να βρίσκονται στο προσκήνιο, να επιδεικνύονται και να μονοπωλούν την προσοχή των άλλων η/και να επιδιώκουν καταστάσεις ανταγωνισμού και συγκρούσεων με μαζοχιστική επιμονή (Olweus, 1993, 1994, Perry και συν., 1988,1992, Stephenson & Smith, 1989). Τέτοιου είδους συμπεριφορές, όπως είναι φυσικό, εκνευρίζουν το «δράστη» και προκαλούν έντονη αντιπάθεια στην ομάδα των συνομήλικων. Οι Dodge & Coie (1989) αναφέρουν χαρακτηριστικά, πως πολλά από τα θύματα όχι μόνο δεν απεχθάνονται τους δράστες αλλά και επιδιώκουν την παρέα τους φτάνοντας μέχρι το σημείο να τους παρακαλάνε για περισσότερα πειράγματα, χλευασμό και εκφοβισμό. Ωστόσο, τα παιδιά που θυματοποιούνται συστηματικά είναι πιο πιθανό να επιδιώξουν την παρέα άλλων θυμάτων παρά δραστών, ιδιαίτερα αν υφίστανται σωματική βία (Hodges και συν., 1997). 

Επιπλέον, οι μαθητές/θύματα, σε όποια κι από τις δύο κατηγορίες και αν ανήκουν, στερούνται, όπως προκύπτει από την σχετική βιβλιογραφία βασικές κοινωνικές δεξιότητες, όπως η συνεργατικότητα, η ικανότητα ανάπτυξης φιλικών σχέσεων και η αίσθηση του χιούμορ ενώ χαρακτηρίζονται από μειωμένη αυτοεκτίμηση η οποία συνδέεται με εμπειρίες ανασφαλούς προσκόλλησης κατά την βρεφική ηλικία (Egan & Perry, 1998, Schwardz και συν, 1993, Troy & Sroufe, 1987). 

Tέλος, έχει διαπιστωθεί πως η χρόνια θυματοποίηση συμβάλει αποφασιστικά στην περαιτέρω μείωση της αυτοεκτίμησης (Olweus, 1992) και στην αύξηση της κατάθλιψης από την οποία υποφέρουν πολλά από τα παιδιά/θύματα, καθώς η σχολική τους ζωή είναι πραγματικό μαρτύριο (Boivin και συν., 1995, Neary & Joseph, 1994). Σημαντικό ρόλο σ’αυτή την διαδικασία παίζει η αίσθηση της προσωπικής ανεπάρκειας που ενισχύεται από καθημερινές ταπεινωτικές εμπειρίες στο χώρο του σχολείου, σε συνδυασμό με την αυτοτιμωρητική στάση ζωής που εμποδίζει τους μαθητές/θύματα να υπερασπίσουν τον εαυτό τους.    

2.5. Ο δράστης που γίνεται θύμα και το θύμα που γίνεται δράστης

Τα τελευταία χρόνια, έχει υποστηριχθεί, πως η διάκριση των μαθητών, που εμπλέκονται σε φαινόμενα παρενόχλησης, εκφοβισμού και θυματοποίησης σε «δράστες» και «θύματα», είναι απλοϊκή και δεν προσφέρει ένα λειτουργικό εννοιολογικό πλαίσιο για την διερεύνηση της φύσης του φαινομένου και των παραγόντων που συντελούν στην γένεση και την διατήρησή του (Mynard & Joseph, 1997). Η άποψη αυτή βασίζεται σε ένα μεγάλο αριθμό ερευνών οι οποίες καταδεικνύουν την ύπαρξη και προσπαθούν να προσδιορίσουν την ταυτότητα μιας τρίτης ομάδας παιδιών, η οποία παρουσιάζει κοινά χαρακτηριστικά και με τους «δράστες», αλλά και με τα «θύματα» (Austin & Joseph, 1996, Bijttebier & Vertommen, 1998, Boulton & Smith, 1994, Stephenson & Smith, 1989). Η ομάδα αυτή θυματοποιεί αλλά και θυματοποιείται συστηματικά στο χώρο του σχολείου, παίρνοντας το ρόλο του δράστη και του θύματος με την ίδια «ευκολία». Τον πρώτο ρόλο τον παίρνει συνήθως όταν κάποιος άλλος παρενοχλείται ενώ στο δεύτερο υπάρχουν στιγμές που καθηλώνεται χωρίς να μπορεί να τον αποποιηθεί και να υπερασπίσει προσωπικές ανάγκες και δικαιώματα (Salmivalli et al., 1997).

Εκείνο που διαφοροποιεί τους δράστες/θύματα από τους «δράστες» αλλά και από τα θύματα είναι ο χαμηλός βαθμός κοινωνικής αποδοχής από το σχολικό περιβάλλον (Mynard & Joseph, 1997), η απουσία στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων ως τρόπος αντιμετώπισης συγκρουσιακών καταστάσεων (Andreou, 2001, Bijttebier & Vertommen, 1998) και ο συστηματικά υψηλότερος βαθμός μακιαβελλισμού και αρνητικής αυτοεκτίμησης (Andreou, 2000). Χαρακτηριστικό είναι πως, ενώ, όπως είδαμε δράστες και θύματα έχουν γενικά χαμηλή αυτοεκτίμηση και πως οι δράστες στο σύνολό τους χαρακτηρίζονται από ισχυρές πεποιθήσεις περί λειτουργικότητας της χρήσης δόλιων μέσων και χειραγώγησης για την κατάκτηση υλιστικών ή άλλων στόχων που σχετίζονται με την επιβολή εξουσίας στον κύκλο των συνομηλίκων, τα παιδιά δράστες/θύματα υπερέχουν συστηματικά σ’αυτά τα χαρακτηριστικά σε σχέση με τις άλλες δύο ομάδες που εμπλέκονται στις διαδικασίες θυματοποίησης. Φαίνεται πως πιστεύουν πως ζούνε σ’ένα κόσμο όπου μπορούν να είναι είτε «δράστες» είτε «θύματα» και «επιλέγουν» να παίξουν και τους δύο αυτούς ρόλους με «επιτυχία», προκειμένου να είναι συνεπής μα τις αρνητικές αξιολογητικές σταθερές που έχουν δημιουργήσει για τον εαυτό τους -οι οποίες τους κάνουν ιδιαίτερα ευάλωτους- αλλά και με τις μακιαβελικές στρατηγικές πάνω στις οποίες βασίζουν τις διαπροσωπικές τους σχέσεις. Επιπρόσθετα, στην ομάδα αυτή, έχουν παρατηρηθεί υψηλά επίπεδα νευρωτισμού αλλά και ψυχωτικών διαταραχών (Mynard & Joseph, 1997), και παρόμοια επίπεδα κατάθλιψης με τα θύματα (Austin & Joseph, 1996). 

Κοινή διαπίστωση σε όλες τις μελέτες που διερευνούν την προσωπικότητα του δράστη/θύματος, είναι η απόρριψη, που βιώνουν τα παιδιά που υιοθετούν διπλό ρόλο στις διαδικασίες θυματοποίησης, από το σχολικό περιβάλλον. Λαμβάνοντας υπόψη τις παρατηρήσεις του Bandura (1977) σχετικά με την υιοθέτηση επιθετικής συμπεριφοράς έπειτα από την παρατήρηση και την μίμηση προτύπου και την ισχυρή επιρροή που ασκεί το επιθετικό πρότυπο σε εκείνους που δεν χαρακτηρίζονται από υψηλή κοινωνική αποδοχή ενώ δεν μπορούν σε σταθερή βάση να ενεργοποιήσουν τους αμυντικούς μηχανισμούς προς υπεράσπιση του εαυτού τους (Olweus, 1978), η διαδικασία υιοθέτησης συμπεριφοράς δράστη και παράλληλα θύματος, μοιάζει πιο κατανοητή. Επιπλέον, εφόσον η συνεχής απόρριψη από την ομάδα των συνομηλίκων οδηγεί στην περιορισμένη διαθεσιμότητα φίλων, συντρόφων και συνεργατών στο χώρο του σχολείου (Dishion και συν. 1995), είναι πιθανόν εκείνοι οι συμμαθητές που του απομένουν για παρέα και στήριξη να αποτελέσουν ένα ισχυρό δίκτυο ενίσχυσης της υπάρχουσας προδιάθεσης για εμπλοκή στις διαδικασίες θυματοποίησης με οποιοδήποτε ρόλο και τρόπο (Salmivalli και συν., 1997).       

2.6. Η ενεργός και μυστική συμμετοχή του κοινωνικού περίγυρου 

Παρά το γεγονός ότι η εμπλοκή ολόκληρου του σχολείου στις διαδικασίες θυματοποίησης, παρενόχλησης και εκφοβισμού έχει τονιστεί ιδιαίτερα στην σχετική βιβλιογραφία, οι εμπειρικές έρευνες στον τομέα αυτό είναι ελάχιστες. Το μεγαλύτερο μέρος της έρευνας έχει επικεντρωθεί στα χαρακτηριστικά του δράστη και του θύματος και τα τελευταία χρόνια και του δράστη/θύματος καθώς και στην μεταξύ τους σχέση.

Ο Pikas (1975) περιέγραψε για πρώτη φορά το φαινόμενο  «bullying» ως άσκηση σωματικής και ψυχολογικής βίας στα πλαίσια της σχολικής ομάδας μέσα στην οποία τα παιδιά ενισχύουν το ένα το άλλο μέσω των αντιδράσεων τους, ενώ οι DeRosier και συν. (1994) μίλησαν για την διαπροσωπική διάσταση της επιθετικότητας στο σχολείο, η οποία έχει τις ρίζες της στον τρόπο που αντιδρά η ομάδα των συνομηλίκων στις διαδικασίες θυματοποίησης των μελών της. Ο Olweus (1991, σελ., 421), αναφερόμενος στους μηχανισμούς που αφορούν την εμπλοκή της σχολικής ομάδας στην εκδήλωση και ενίσχυση της θυματοποίησης, χρησιμοποιεί τον όρο «μεταδοτική αρρώστια», η οποία εξασθενεί τον έλεγχο της αναστολής των επιθετικών τάσεων ή μορφών επιθετικής συμπεριφοράς, διαταράσσει το σύστημα της κατανομής συλλογικών ευθυνών και σταδιακά μεταβάλει τις κοινωνικές γνωσίες που αφορούν τις αντιλήψεις μίας σχολικής τάξης για το τι περιλαμβάνει μια διαδικασία θυματοποίησης.

Πραγματικά, έχει διαπιστωθεί πως οι μαθητές σε μία σχολική μονάδα αναλαμβάνουν διάφορους «συμμετοχικούς» ρόλους κατά την θυματοποίηση ενός ή περισσότερων συμμαθητών τους. Ακόμα και αν δεν παίζουν πρωταγωνιστικό ρόλο στην σωματική ή ψυχολογική επίθεση που υφίσταται το θύμα, μπορεί να υποβοηθούν τον δράστη ή/και να του παρέχουν θετική επανατροφοδότηση επιβραβεύοντας τις πράξεις του, να παίρνουν το μέρος του θύματος προκαλώντας την οργή του δράστη ή να παραμένουν ουδέτεροι και να αποδέχονται σιωπηλά την όλη κατάσταση (Salmivalli και συν., 1996). Οι συμπεριφορές αυτές εξαρτώνται σε πολύ μεγάλο βαθμό από τη θέση που κατέχει ο μαθητής στην ομάδα των συνομηλίκων και το βαθμό αποδοχής που εξασφαλίζει υιοθετώντας κάποια από τις παραπάνω στάσεις και συμπεριφορές, Για παράδειγμα, ένας μαθητής ο οποίος δεν είναι ιδιαίτερα δημοφιλής μπορεί να διστάζει να αναμιχθεί στην όλη κατάσταση υπερασπίζοντας το θύμα, θεωρώντας πιθανή την απόρριψη ή ακόμα και την δική του θυματοποίηση με την ανοχή των άλλων. Έτσι, εθελοτυφλεί συνειδητά και δεν διακινδυνεύει, ενώ με τον τρόπο αυτό εξασφαλίζει μεγαλύτερη αποδοχή από τον κοινωνικό του περίγυρο (Sutton & Smith, 1999). Η άποψη αυτή ενισχύεται και από το γεγονός ότι τα παιδιά τα οποία κρατάνε κοινή στάση απέναντι στις διαδικασίες θυματοποίησης στο σχολείο έχουν την τάση να σχηματίζουν «φιλικούς συνασπισμούς» από τους οποίους εκείνοι που μένουν απέξω είναι συνήθως τα θύματα (Salmivalli και συν., 1997). Η κοινωνική απομόνωση στο χώρο του σχολείου είναι βέβαια και αυτή ένα είδος θυματοποίησης, το οποίο είναι άρρηκτα συνδεδεμένο και με το ψυχολογικό προφίλ των παιδιών/θυμάτων. 

Τέλος, το μέγεθος των κοινωνικών δικτύων ενίσχυσης των διαδικασιών θυματοποίησης, εκφοβισμού και παρενόχλησης στο χώρο του σχολείο διαμορφώνεται ανάλογα με τους γνωστούς κανόνες του παιγνιδιού της εξουσίας. Ο μεγαλύτερος αριθμός των μαθητών συσπειρώνεται γύρω από τον «νικητή/εκφοβιστή», ακολουθούν με μικρή διαφορά οι «ουδέτεροι», ενώ οι υπερασπιστές του θύματος είναι συνήθως ελάχιστοι (Salmivalli και συν., 1996, Sutton & Smith, 1999). Το αποτέλεσμα αυτής της κατανομής, είναι να αποκρύπτονται πολλά περιστατικά θυματοποίησης από τους εκπαιδευτικούς αλλά και από τους γονείς των παιδιών, με βάση κάποιου είδους σιωπηλής συμφωνίας που ξεφεύγει από την δυαδική σχέση δράστη/θύματος, όπου συνήθως το θύμα φοβάται να μιλήσει και παίρνει ανησυχητικές διαστάσεις σε όλη την σχολική μονάδα αλλά πολλές φορές και έξω από αυτήν, υπονομεύοντας και παρεμποδίζοντας κάθε προσπάθεια αντιμετώπισης.          

2.7. Αντιμετώπιση - Πρόληψη στο χώρο του σχολείου

Έχει επανειλημμένα υποστηριχθεί πως η αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς στο σχολείο είναι ανάγκη να αρχίζει από τις διαδικασίες πρόληψης (Παπαδάτος, 1991). Για την επιθετική συμπεριφορά, ειδικότερα, έχει επισημανθεί πως οι πιθανότητες επιτυχίας των παρεμβατικών ενεργειών μειώνονται όσο αυξάνει η ηλικία του παιδιού και ελαχιστοποιούνται κατά την εφηβική ηλικία (Smith & Sharp, 1994, Stevens και συν., 2000, Pepler και συν., 1994). Γι’ αυτό το λόγο, η ευαισθητοποίηση και η δραστηριοποίηση του σχολείου προς την κατεύθυνση της αντιμετώπισης και της πρόληψης των περιστατικών θυματοποίησης, κρίνεται απαραίτητη, ιδιαίτερα αν λάβει κανείς υπόψη και τον μεγάλο αριθμό μαθητών που εμπλέκονται σ’αυτά.

Σε ολόκληρη την Ευρώπη (Genta και συν.,1996, Junger, 1990, Olweus, 1992, 1997, Smith & Sharp, 1994, Stevens συν., 2000) αλλά και την Αμερική (Gagnon, 1991, Pepler και συν., 1994) και την Αυστραλία (Rigby & Slee, 1990, Slee, 1993) έχουν μεθοδευτεί τα τελευταία δέκα χρόνια ενέργειες που στοχεύουν στην πρόληψη, άμβλυνση και καταπολέμηση του φαινομένου καθώς και την απόκτηση και παγίωση νέων επιθυμητών τάσεων ή μορφών κοινωνικής συμπεριφοράς στο χώρο του σχολείου. Οι ενέργειες αυτές, βασίζονται κυρίως, στις εξής αρχές (Olweus, 1997): α)ενεργητική εμπλοκή των ενηλίκων  (γονέων, εκπαιδευτικών, επιστατών του σχολείου, διευθυντών, συμβούλων κ.α.), β) Καθορισμός αυστηρών ορίων παρέμβασης στο χώρο του σχολείου, γ) Σε περιπτώσεις παραβίασης ορίων και κανόνων, χρήση μη-επιθετικών και σωματικών κυρώσεων και συνεχή παρακολούθηση και αξιολόγηση των δραστηριοτήτων των μαθητών μέσα και έξω από το σχολείο και δ) Άσκηση ελέγχου από την πλευρά των ενηλίκων με βάση το αναπτυξιακό στάδιο του παιδιού και το είδος, τη συχνότητα και την σοβαρότητα των περιστατικών θυματοποίησης. 

Οι αρχές αυτές στοχεύουν ουσιαστικά στην αλλαγή των ευκαιριών και των δομών που ενισχύουν τη χρήση σωματικής και ψυχολογικής βίας στο χώρο του σχολείου. Για να επιτευχθεί αυτή η αλλαγή οι απαραίτητες προϋποθέσεις που συχνά αναφέρονται στη σχετική βιβλιογραφία (Olweus, 1992, 1997, Pepler και συν., 1994, Stevens και συν., 2000) είναι οι εξής: 

1)Η ευαισθητοποίηση απέναντι στα προβλήματα θυματοποίησης, εκφοβισμού και παρενόχλησης. Η σχετική ενημέρωση για το μέγεθος και τις αιτίες αυτών των προβλημάτων και τα επιμέρους χαρακτηριστικά δραστών και θυμάτων θα πρέπει να στοχεύει, και στην καταπολέμηση λανθασμένων πεποιθήσεων απόδοσης ευθυνών σε συνθήκες και γεγονότα τα οποία δεν συνδέονται άμεσα με την εκδήλωση του φαινομένου (όπως, π.χ., το μέγεθος του σχολείου ή της σχολικής τάξης, ο ανταγωνισμός για υψηλή βαθμολογία και η σχολική αποτυχία, ή τα εξωτερικά χαρακτηριστικά και η γενική εξωτερική εμφάνιση των εν δυνάμει θυμάτων).

2) Η ενεργός συμμετοχή εκπαιδευτικών και γονέων, με σκοπό την αξιοποίηση της ευθύνης και την ενίσχυση της ικανότητας να ασκούν αποτελεσματικό έλεγχο. Η εξασφάλιση μιας σωστής διαπαιδαγώγησης που θα απορρέει από την σύμπνοια στα μηνύματα γονέων και εκπαιδευτικών με σκοπό την πρόληψη και αντιμετώπιση των προβλημάτων που συνδέονται με λανθασμένους παιδαγωγικούς χειρισμούς, έχει επανειλημμένα τονιστεί στη σχετική βιβλιογραφία (Καλαντζή-Αζίζι, 1988). Στην περίπτωση των προβλημάτων θυματοποίησης, όπως και σε πολλές άλλες περιπτώσεις η διαπαιδαγώγηση αυτή θα πρέπει να βασίζεται σε κινητοποίηση των παιδιών που εμπλέκονται σ’αυτά για αλλαγή συμπεριφοράς, συζήτηση με όλη την τάξη, διεξοδική ανάλυση των στόχων, συνειδητοποίηση των κινδύνων μιας εμμονής ή αύξησης του προβλήματος κ.λ.π.

3) Η διαμόρφωση μιας καθαρής στρατηγικής ενάντια στις πρακτικές θυματοποίησης, εκφοβισμού και παρενόχλησης. Κανόνες όπως: «Δεν πειράζουμε τα άλλα παιδιά», «Δεν επιτρέπονται τα καψώνια», «Βοηθάμε τα θύματα» κ.λ.π., θα πρέπει να ακολουθούνται πιστά και η εφαρμογή του να αμείβεται σε κάθε περίπτωση. Η επιβολή κυρώσεων για την παραβίαση των κανόνων, που σε καμία περίπτωση δεν θα πρέπει να δίνει το μήνυμα ότι «κερδίζει πάντα ο πιο ισχυρός» μέσω της  χρήσης σωματικής ή ψυχολογικής βίας, θα μπορούσε να αποτελέσει και αντικείμενο συζήτησης μέσα στην τάξη. Όπως καταδεικνύουν σχετικές έρευνες, οι μαθητές έχουν πολύ ξεκάθαρες απόψεις για το ποιες ποινές και αμοιβές είναι αποτελεσματικές για την διαμόρφωση κοινωνικά πιο επιθυμητών μορφών ή τάσεων συμπεριφοράς και ανεξάρτητα από την ηλικία, λογαριάζουν την κρίση των εκπαιδευτικών και του διευθυντή του σχολείου σε θέματα πειθαρχίας, πιο πολύ από των συμμαθητών τους (Ανδρέου, 1998).  

4) Η προσφορά υποστήριξης και προστασίας στα θύματα. Πέρα από την φροντίδα για την τήρηση αυστηρών κανόνων, τα θύματα θα πρέπει να βοηθηθούν από τους γονείς, του δασκάλους η/και τους συμμαθητές τους να αποκτήσουν συμπεριφορές που θα προκαλούν την εκτίμηση των άλλων και να ασκηθούν σε τακτικές αυτοεπιβεβαίωσης μέσα και έξω από την σχολική τάξη. Θα πρέπει να θωρακιστούν με αμυντικές στρατηγικές που θα αποτρέπουν τους δράστες και θα αδρανοποιούν την σιωπηλή και ενεργό συμμετοχή του κοινωνικού περίγυρου στα φαινόμενα θυματοποίησης, που περιγράψαμε παραπάνω, και να αποκτήσουν ικανότητες δημιουργίας και διατήρησης φιλικών σχέσεων. Οι σχετικές τακτικές που αναφέρονται στη βιβλιογραφία, οι οποίες βασίζονται σε γνωστικο-συμπεριφοριστικές και συστημικές προσεγγίσεις, καταδεικνύουν ποσοστά μείωσης των περιστατικών θυματοποίησης κατά 20-70% (Olweus, 1992, 1997, Pepler και συν., 1994, Smith & Sharp, 1994, Stevens συν., 2000) Είναι, λοιπόν, σημαντικό οι εκπαιδευτικοί και γονείς να εξοικειωθούν μ’αυτές τις στρατηγικές για να μπορέσουν να προσφέρουν ουσιαστική βοήθεια                         

 Συμπεράσματα 

Τα θέματα που συζητήθηκαν στο κεφάλαιο αυτό, αφορούν τις διαδικασίες και τους μηχανισμούς της θυματοποίησης, έτσι όπως αυτή εκδηλώνεται στο χώρο του σχολείου. Ειδικότερα, ασχοληθήκαμε με την έννοια του όρου «bullying» και τις μεθόδους αξιολόγησης των μορφών ή τάσεων συμπεριφοράς που εμπεριέχονται σ’ αυτόν και τις διαφορές που υπάρχουν στο είδος και την συχνότητα των περιστατικών θυματοποίησης με βάση το φύλο και την ηλικία του παιδιού. Επίσης, σκιαγραφήσαμε το προφίλ προσωπικότητας του μαθητή/δράστη, του μαθητή/θύματος και του παιδιού που είναι παράλληλα και δράστης και θύμα, επιχειρήσαμε μια συστημική θεώρηση του θέματος εξετάζοντας το ρόλο που παίζει ο σχολικός περίγυρος στην εκδήλωση και παγίωση συμπεριφορών δράστη/θύματος και συζητήσαμε συνοπτικά τους τρόπους αντιμετώπισης και πρόληψης του φαινομένου «bullying».

Το βασικότερο συμπέρασμα, που προκύπτει από την διερεύνηση των παραπάνω θεμάτων, θα λέγαμε, πως είναι, ότι εφόσον παρατηρούνται περιστατικά άσκησης σωματικής και ψυχολογικής βίας στο χώρο του σχολείου, τα οποία υπονομεύουν τις διαδικασίες απόκτησης κοινωνικών δεξιοτήτων αλλά και τις διαδικασίες μάθησης στο σχολικό χώρο, καθιστώντας ένα μεγάλο αριθμό παιδιών προσχολικής, σχολικής και εφηβικής ηλικίας θύματα μακιαβελικών ενεργειών, κρίνεται απαραίτητη η ενεργοποίηση μεθόδων παρέμβασης. Η παρέμβαση, βέβαια, δεν είναι καθόλου απλή υπόθεση, αφού δεν μπορεί πάντοτε να καθοριστεί με ακρίβεια το κατά πόσο έχουμε να κάνουμε με σαφή πρόθεση πρόκλησης σωματικής και ψυχικής βλάβης η/και μεθοδευμένα περιστατικά  θυματοποίησης, ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες, προς τις οποίες θα πρέπει να κατευθυνθούν κυρίως οι παρεμβατικές ενέργειες στο σχολικό χώρο. 

Ωστόσο, είναι, σήμερα, αδιαμφισβήτητο γεγονός, από τα πορίσματα της διεθνούς βιβλιογραφίας που εξετάσαμε στην παρούσα μελέτη, πως σ’ ολόκληρη την Ευρώπη, αλλά και πέρα από αυτή, τα προβλήματα θυματοποίησης στο σχολείο απαιτούν άμεση δράση. Χαρακτηριστικά αναφέρουμε πως στην Νορβηγία, Ιταλία, Ολλανδία, Φιλανδία,  Γερμανία, Βέλγιο, Πορτογαλία, Ισπανία, Μ. Βρετανία και τον Καναδά πραγματοποιούνται τα τελευταία 10 χρόνια συντονισμένες από τα Υπουργεία Παιδείας σε συνεργασία με Πανεπιστήμια, ερευνητικά Ινστιτούτα, Διεθνείς επιστημονικές εταιρίες, συλλόγους γονέων και συνδικαλιστικούς φορείς εκπαιδευτικών, εθνικές και διακρατικές εκστρατείες με σκοπό την άμβλυνση και εξάλειψη των περιστατικών κοινωνικής απομόνωσης, εκφοβισμού και βίαιης παρενόχλησης στο χώρο του σχολείου (Smith & Brain, 2000). Τέτοιου είδους εκστρατείες είναι απαραίτητο να πραγματοποιηθούν και στη χώρα μας, όπου το πρόβλημα δεν περιορίζεται πια σε μειοψηφίες.

Για να μπορέσουμε, όμως, να παρέμβουμε αποτελεσματικά, χρειάζεται πρόσθετη έρευνα και πειραματισμός σχετικά με τους παράγοντες που συντελούν στην εντόπιση, γένεση και διατήρηση του φαινομένου της θυματοποίησης. Παρόλο που έχουν γίνει σημαντικά βήματα και έχουν προταθεί κατευθυντήριες γραμμές παρέμβασης, δεν έχουν μεταφραστεί σε επίσημες σχολικές πρακτικές, οι οποίες να αποβλέπουν στην αξιοποίηση του κρυμμένου ψυχοδυναμικού του σχολείου με σκοπό την αποδυνάμωση των μηχανισμών και διαδικασιών επιβολής εξουσιαστικής δύναμης εις βάρος ενός μεγάλου αριθμού ανίσχυρων μαθητών.   

Τέλος, ας μην ξεχνάμε πως και οι πιο σωστές παρεμβάσεις στα πλαίσια του σχολείου δεν θα έχουν το αναμενόμενο θετικό αποτέλεσμα αν είναι μεμονωμένες και η «κοινωνία έξω από το σχολείο» ενισχύει την άσκηση σωματικής και ψυχολογικής βίας με σκοπό τον εξευτελισμό και την ταπείνωση των πιο αδύνατων από τα μέλη της. Οι παρεμβατικές προσεγγίσεις, για να είναι αποτελεσματικές θα πρέπει να περιλαμβάνουν όχι μόνο προγράμματα ηθικής ανάπτυξης αλλά και τη δημιουργία θεσμικού πλαισίου και κοινωνικού περιβάλλοντος που να αποδοκιμάζει αντί να αγνοεί ή να συγχωρεί τις μορφές βίας που εκδηλώνονται μέσα και έξω από το σχολικό χώρο.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
ΑΓΧΟΣ ΚΑΙ ΚΑΤΑΘΛΙΨΗ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΚΑΙ ΕΦΗΒΟΥΣ

Η χαρά, ο φόβος, το άγχος, ο θυμός  είναι συναισθήματα που ο καθένας από εμάς αισθάνεται κάθε τόσο ή παρατηρούμε στους άλλους να τα αισθάνονται. Από τη στιγμή που γεννιόμαστε, από τις πρώτες ημέρες της ζωή μας, ερχόμαστε αντιμέτωποι με πολλά συναισθήματα. Τα παιδιά είναι ένα κομμάτι του πληθυσμού που βιώνει τέτοια συναισθήματα σε καθημερινή βάση και τα χρησιμοποιεί και στις αλληλεπιδράσεις του με τους άλλους. Κατά τη διάρκεια της ανάπτυξής τους μαθαίνουν όλο και περισσότερο να χρησιμοποιούν τα συναισθήματα στις καθημερινές τους διαδράσεις, με τρόπο που τα βοηθά να πετυχαίνουν τους στόχους τους και να τα καταφέρνουν. Μαθαίνουν λοιπόν ποια συναισθήματα είναι σημαντικά σε κάθε περίσταση, μαθαίνουν πώς να τα εκφράζουν και να τα διαχειρίζονται αλλά και σε ποιόν μπορούν να εκφράσουν καλύτερα ένα συναίσθημα. 

Ήδη από πολύ νωρίς στη διάρκεια της παιδικής ηλικίας τα παιδιά αρχίζουν να καταλαβαίνουν τί ενδέχεται  να συμβεί όταν εκφράζουν ένα συναίσθημα απέναντι στη μαμά, τον αδερφό ή το φίλο τους. Βεβαίως αυτό δε συμβαίνει μόνο για τα αρχέγονα συναισθήματα όπως είναι η χαρά, η λύπη ή ο θυμός. Ισχύει και στις περιπτώσεις όπου αυτό που αισθάνονται είναι απότοκος της συνειδητοποίησης της ύπαρξης των άλλων, της οικογένειας δηλαδή και του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου. Συναισθήματα τέτοιου είδους είναι οι τύψεις, το άγχος και οι ενοχές. 

Τα  συναισθήματα αυτά  καθώς ακόμη και πολλά άλλα εμφανίζονται όλο και πιο έντονα στη ζωή όλων των ατόμων και φυσικά και των παιδιών. Δεν τα γνωρίζουν τα παιδιά εκ των προτέρων, δεν γεννιούνται με αυτά. Στη διάρκεια όμως της ανάπτυξής τους, τα μαθαίνουν. Τα μαθαίνουν μέσα από τις συμπεριφορές των άλλων και μέσω της διάδρασής τους με αυτούς. Στην προκειμένη περίπτωση θα αναφερθούμε σε δυο καταστάσεις που γεννούν κυρίως αρνητικά φορτισμένα συναισθήματα, ήτοι το άγχος και η κατάθλιψη. Θα γίνει αναφορά στο πώς βιώνουν τα παιδιά άγχος και κατάθλιψη και τι συνιστούν εν γένει αυτές οι δυο περιπτώσεις κατά τη διάρκεια της παιδικής και εφηβικής ηλικίας.  

3.1. Το άγχος στην παιδική και εφηβική ηλικία

Το άγχος είναι ένα οικείο και γνώριμο συναίσθημα για όλους τους ανθρώπους. Τόσο οι ενήλικες όσο και τα μικρά παιδιά σε κάποιες καταστάσεις βιώνουν έντονη ανησυχία σε κάποιο βαθμό και για κάποιο λόγο. Πρόκειται για ένα λειτουργικό συναίσθημα το οποίο σε φυσιολογικά επίπεδα μπορεί να είναι παραγωγικό και να μας βοηθά να ανταπεξέλθουμε σε δυσκολίες. Προετοιμάζει τον οργανισμό για να αντιμετωπίσει αυτό που έχει προκύψει. Υπό αυτές τις συνθήκες αποτελεί ένα στοιχείο το οποίο είναι συναφές προς την όλη αναπτυξιακή πορεία του ατόμου. Υπάρχουν όμως και κάποιες φορές όπου το βίωμα και η αίσθηση του άγχους είναι υπερβολικά σε ένταση και ιδιαίτερα επίμονο στο χρόνο. Τότε το άτομο δύναται να χάσει τη λειτουργικότητά του  και να μην μπορεί να προσαρμοστεί  ομαλά στην καθημερινότητά του. Έτσι, αντί να θωρακίζει το άτομο, το προτρέπει να αποφεύγει κάποιες δύσκολες για το ίδιο καταστάσεις. 

Η συστηματική μελέτη των διαταραχών άγχους στα παιδιά και τους εφήβους άρχισε να αποτελεί το επίκεντρο του ενδιαφέροντος  πολλών μελετητών πρόσφατα. Αυτό οφείλεται στα πορίσματα ερευνών με βάση τα οποία στις περισσότερες περιπτώσεις τα συμπτώματα των διαταραχών του άγχους δεν είναι μεμονωμένες και προσωρινές εκδηλώσεις αλλά επιμένουν στο χρόνο και δημιουργούν προβλήματα στην προσαρμογή του ατόμου τόσο στην εφηβεία όσο βέβαια και αργότερα, κατά την ενηλικίωση. Εκδηλώνεται κυρίως με σωματικά συμπτώματα και ποικίλες ψυχολογικές διεργασίες (Matthews, 1990). Για παράδειγμα, ένα παιδί ετοιμάζεται να γράψει διαγώνισμα στο σχολείο, αρχίζει να νιώθει ταχυκαρδία, να ιδρώνει και να αισθάνεται ότι θα λιποθυμήσει. Αυτά είναι συμπτώματα άγχους που αποδίδονται στο φόβο του μήπως αποτύχει. 

Όπως αναφέρουν οι Κάκουρος & Μανιαδάκη (2006) διακρίνονται τρείς διαταραχές άγχους οι οποίες διαγιγνώσκονται κατά τη διάρκεια της παιδικής και της εφηβικής ηλικίας για πρώτη φορά:

     α) Η διαταραχή άγχους του αποχωρισμού:  Τα νήπια και τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι φυσιολογικό να αισθάνονται κάποιου βαθμού άγχος σε περιπτώσεις πραγματικού ή ενδεχόμενου αποχωρισμού από τα άτομα τα οποία αισθάνονται κοντά τους και στα οποία είναι προσκολλημένα. Το άγχος αποχωρισμού διαγιγνώσκεται μόνο εφόσον ο φόβος του αποχωρισμού αποτελεί το επίκεντρο του άγχους και όταν αυτό έχει εκδηλωθεί κατά τα πρώτα έτη της ζωής. Επιπλέον, για να τεθεί η διάγνωση, είναι υποχρεωτικό να μην υφίσταται γενικευμένη διαταραχή της ανάπτυξης των στοιχείων της προσωπικότητας, τα οποία σχετίζονται με τη λειτουργικότητα του ατόμου. Το άγχος αποχωρισμού που εκδηλώνεται σε μη αναμενόμενη φάση της ηλικίας  ( για παράδειγμα στη διάρκεια της εφηβείας ) δεν πρέπει να κωδικοποιείται, εκτός αν συνδέεται με μη φυσιολογική συνέχεια άγχους αποχωρισμού, το οποίο είναι συμβατό με το προηγούμενο στάδιο ανάπτυξης (Μπίκου – Νάκου, 2004).  

β) Η αποφευκτική διαταραχή της παιδικής και της εφηβικής ηλικίας:  Βασικό χαρακτηριστικό αυτού του είδους της διαταραχής είναι ένας φόβος για πράγματα που μπορεί να συμβούν και ότι δεν υπάρχει έλεγχος από το άτομο. Υπάρχει ένας διαρκής και επίμονος φόβος, ο οποίος εκλύεται από την παρουσία ή την πρόβλεψη της παρουσίας ενός ειδικού  αντικειμένου ή μιας ειδικής κατάστασης. Έτσι τα παιδιά ή οι έφηβοι  μπορεί να αποφύγουν να κάνουν κάτι ακριβώς επειδή ενυπάρχει αδιάλειπτα το άγχος  και ο φόβος.  

γ) Η υπεραγχώδης διαταραχή ή γενικευμένη αγχώδης διαταραχή:  Υπάρχουν παιδιά που είναι πολύ ενεργητικά και μοιάζουν να μη ησυχάζουν ποτέ. Επιπλέον, τα ίδια αυτά παιδιά εκφράζουν  έντονη ανάγκη για επιδοκιμασία και τελειότητα. Στη γενικευμένη αγχώδη διαταραχή, το άγχος του παιδιού δεν εντοπίζεται σε κάτι συγκεκριμένο, ένα αντικείμενο ή συνθήκη. Γενικώς εμφανίζει μια ανησυχία για τα μελλοντικά συμβάντα, για το πώς φέρθηκε σε παρελθοντικές καταστάσεις ή για το αν είναι επαρκές. Τα παιδιά με γενικευμένο άγχος συνειδητοποιούν περισσότερο τα προβλήματά τους σε σχέση με αυτά που ταλανίζονται από άγχος αποχωρισμού.  

Τα παιδιά όμως μπορούν να λάβουν όλες τις διαγνώσεις για τις αγχώδεις διαταραχές που λαμβάνουν και οι ενήλικες. Η συχνότητα των διαταραχών άγχους στα παιδιά κυμαίνεται μεταξύ 5%  και 10%., με υψηλότερα ποσοστά στα κορίτσια. Συνήθως χαρακτηρίζονται από σταθερότητα ως προς την πορεία αλλά η πλειονότητα τους δεν τις εμφανίζει και αργότερα, στην ενήλικη ζωή (Παπαγεωργίου, 2005).  Είθισται να πρωτοεμφανίζεται το άγχος κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, αντιδρώντας κυρίως απέναντι στον αποχωρισμό από τους γονείς που τα κάνει να είναι ιδιαιτέρως ευερέθιστα και ευαίσθητα. Το παθολογικό των καταστάσεων αυτών καθορίζεται από τη σοβαρότητα, τη διάρκεια και τη κοινωνική δυσλειτουργία που ενδεχομένως προκαλούν. Τα συμπτώματα συνήθως κορυφώνονται στη μέση παιδική ηλικία, μεταξύ δηλαδή 5 και 12 ετών (Παπαγεωργίου, 2005) και να προκαλέσουν μια δυσπροσαρμοστικότητα που να οδηγήσει  σε περιορισμό της κατάλληλης προσαρμοστικής και συναισθηματικής συμπεριφοράς του παιδιού. Για παράδειγμα, πολλά από τα παιδιά που υποφέρουν από διαταραχές άγχους, μπορεί να είναι εξαρτημένα συναισθηματικά και με χαμηλή αυτοπεποίθηση. Συνήθως, δεν είναι κοινωνικά, στρέφονται προς τον εαυτό τους με τον οποίο μάλιστα είναι πολύ αυστηρά, καταπιέζουν τα συναισθήματά τους, προσπαθούν να ελέγχουν τις πράξεις τους και δεν εκδηλώνουν ενθουσιασμό ή αυθορμητισμό. Οι αγχώδεις από πολύ μικρή ηλικία είναι συνήθως πολύ φιλότιμοι και ευγενικοί με τους άλλους ενώ εμφανίζουν και μια πρόωρη σοβαρότητα, σαν να έχουν ωριμάσει πριν την ώρα τους (Τσιαντής & Μανωλόπουλος, 1987).

Υπάρχουν κάποιοι αιτιολογικοί παράγοντες οι οποίοι παρατηρούνται και συνεισφέρουν στην αναγνώριση των αγχωδών διαταραχών. Όπως γίνεται κατανοητό οι παράγοντες αυτοί είναι σύνθετοι και λειτουργούν αλληλεπιδραστικά. Διακρίνονται κυρίως σε δύο κύριες κατηγορίες : σε δημογραφικούς – κοινωνικούς και σε εκείνους που σχετίζονται με την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των παιδιών.  Ως προς τους πρώτους δόθηκε έμφαση στα δημογραφικά στοιχεία (κατεξοχήν στο φύλο και την  ηλικία) αλλά  και  το κοινωνικό  – οικονομικό επίπεδο των οικογενειών.  Στους δεύτερους συγκαταλέγονται δεδομένα που έχουν να κάνουν με το τις σχέσεις του παιδιού με την οικογένεια. Πιο συγκεκριμένα, δόθηκε έμφαση στη διάδραση ανάμεσα σε παιδί και γονέα. Τα κυριότερα σημεία από αυτήν την αλληλεπίδραση είναι: 

α) Ο υπερβολικός έλεγχος: Οι γονείς παρεμβαίνουν συνέχεια στις δραστηριότητες των παιδιών. Είτε τους παραχωρούν είτε αποδέχονται ελάχιστη αυτονομία, τα καθοδηγούν πολύ αυστηρά και περιορίζουν συστηματικά την ατομικότητα και ανεξαρτησία τους.

β) Η Υπερπροστασία: Οι γονείς προφυλάσσουν υπερβολικά τα παιδιά τους και αναλαμβάνουν οι ίδιοι να κάνουν τα πάντα, χωρίς να εκχωρούν αρμοδιότητες στα παιδιά, και

γ) Η Αποφυγή: Οι γονείς είτε αποφεύγουν συγκεκριμένες συνθήκες  είτε καθοδηγούν τα παιδιά τους στο να φοβούνται.  

3.2. Η κατάθλιψη στην παιδική και εφηβική ηλικία

Σε όλη τη διάρκεια της ζωής τους οι άνθρωποι αισθάνονται πολλές φορές μελαγχολική διάθεση. Στα πλαίσια της αντιμετώπισης δυσκολιών και προβλημάτων είναι πιθανή μια πιο ήπια και μη ενεργητική διάθεση. Μια αποτυχία, ένας χωρισμός, μια οικονομική δυσκολία δύνανται να προκαλέσουν συναισθήματα στεναχώριας, ανημπόριας ή θλίψης. Κάποιες φορές όμως, τα συναισθήματα αυτά της μελαγχολίας  μπορεί να είναι ιδιαιτέρως έντονα. Τότε το άτομο μπορεί να φτάσει σε σημείο να αισθάνεται για αρκετά μεγάλο χρονικό διάστημα να μην μπορεί να ανταπεξέλθει στην καθημερινή του ζωή. Χάνει τη λειτουργικότητά του και δεν δύναται να αντιμετωπίσει τίποτα. Τότε μπορεί να βιώσει ένα καταθλιπτικό επεισόδιο. 

Ως προς την κατάθλιψη κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, αποτέλεσε πεδίο μεγάλων αντιπαραθέσεων ανάμεσα στους ερευνητές. Αρχικά επικρατούσε η άποψη ότι οι καταθλιπτικές διαταραχές είναι σπάνιες στα μικρά παιδιά.  Πολλές έρευνες που έχουν διεξαχθεί κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών έχουν αφήσει πολλά αναπάντητα ερωτήματα σχετικά με την αλήθεια των διαγνώσεων που αφορούν στα μικρά παιδιά (Birleson, 1981). Μάλιστα ο Frommer και οι συνεργάτες του (1968) υποστήριξαν ότι με αυτό που εννοούμε με τον όρο « κατάθλιψη »  ίσως φτάσουμε στο σημείο να διαπιστώσουμε ότι το ένα τέταρτο των παιδιών ίσως πάσχει από κατάθλιψη κλινικής μορφής. Η αποδοχή της κατάθλιψης ως πρόβλημα που μπορεί να αντιμετωπίζουν τα παιδιά και οι έφηβοι έχει γίνει τα τελευταία μόλις χρόνια. Έως τότε εθεωρείτο ότι πρόκειται για μια διαταραχή που μπορεί να συμβεί μόνο στους ενηλίκους.  στις σχέσεις τους. Επικρατούσε ευρέως η άποψη ότι τα συμπτώματα της κατάθλιψης αποτελούν φυσιολογικές  και μεμονωμένες αντιδράσεις που έχουν τα παιδιά και κυρίως οι έφηβοι (Τσιάντης & Μανωλόπουλος, 1988). Μια άλλη άποψη που είχε κερδίσει έδαφος ανάμεσα στους μελετητές ήταν  ότι υπήρχαν «συγκαλυμμένες» μορφές κατάθλιψης.  Σύμφωνα με αυτή, τα παιδιά δεν εμφανίζουν κατάθλιψη αλλά «καταθλιπτικά ισοδύναμα», τα οποία μπορούν να πάρουν τη μορφή επιθετικής συμπεριφοράς, υπερκινητικότητας, άρνησης για το σχολείο κ.τ.λ. (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).                                              

Βεβαίως είναι κατανοητό πως η διάκριση της κατάθλιψης από μια μελαγχολική διάθεση είναι σημαντικό να γίνεται, όπως ήδη προαναφέρθηκε. Είναι άλλωστε σαφές πως οι περισσότεροι  -αν όχι όλοι – οι άνθρωποι στη ζωή μας κάποια στιγμή νιώθουμε μια θλίψη, αισθανόμαστε να μας διακατέχει  μια μελαγχολική διάθεση. Στα πλαίσια κάποιων προβλημάτων που ενδεχομένως να αντιμετωπίζουμε  ή δυσάρεστων καταστάσεων που μπορεί να συμβαίνουν εκείνη τη στιγμή στη ζωή μας, είναι μια φυσιολογική αντίδραση. Η έννοια όμως της κατάθλιψης ως συνδρόμου χαρακτηρίζεται από μια σειρά συμπτωμάτων και από πεποιθήσεις με καταθλιπτικό περιεχόμενο.

Με βάση τα  σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα φαίνεται ότι η κατάθλιψη στα παιδιά δεν είναι συγκαλυμμένη, απλά συνήθως δεν είναι εύκολα αναγνωρίσιμη. Τις περισσότερες φορές τυγχάνει να συνυπάρχει με άλλα προβλήματα, όπως μια διαταραχές της αγωγής (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006). Σε άλλες περιπτώσεις, ο γονείς δεν αποδίδουν την πρέπουσα σημασία στα συμπτώματα που μπορεί να εμφανίζουν τα παιδιά, θεωρώντας τα ως αναμενόμενες αντιδράσεις απέναντι σε μια επιθυμία  τους που δεν πραγματοποιήθηκε ή σε έλλειψη κοινωνικότητας. Ωστόσο, η κατάθλιψη αποτελεί μια διαταραχή με εμφανείς επιπτώσεις στην ανάπτυξη και στη λειτουργικότητα των παιδιών και των εφήβων.  

Το διαγνωστικό εγχειρίδιο DSM (APA 1994) αναγνωρίζει τη μείζονα καταθλιπτική διαταραχή σε παιδιά, εφήβους και ενήλικες, με παρόμοια κλινικά χαρακτηριστικά. Χαρακτηρίζεται λοιπόν από καταθλιπτική διάθεση και απώλεια της ευχαρίστησης από τις καθημερινές δραστηριότητες (ανηδονία) για αρκετές εβδομάδες. Άλλα συμπτώματα όπως σκέψη με καταθλιπτικό περιεχόμενο, αισθήματα κατωτερότητας, αυτοκτονικός ιδεασμός, προβλήματα στον ύπνο, αδυναμία συγκέντρωσης της προσοχής και απώλεια βάρους παρατηρούνται επίσης συχνά           (Παπαγεωργίου,2005). Πρόσφατες μελέτες υποστηρίζουν ότι στα παιδιά προσχολικής ηλικίας εμφανίζονται τα τυπικά συμπτώματα της νόσου και έτσι είναι απαθή, δυστυχισμένα, αρνούνται τη λήψη τροφής και κλαίνε συχνά. Η κλινική εικόνα σε αυτήν την ηλικία είναι έντονα ασταθής και τα συμπτώματα αυτά στην πλειονότητά τους δεν παραμένουν σταθερά για ένα διάστημα ώστε να επιτρέπουν μια αξιόπιστη διάγνωση (Τσιαντής & Μανωλόπουλος, 1988) Αργότερα, κατά τη διάρκεια της μέσης παιδικής ηλικίας, η διάκριση και κατά συνέπεια η διάγνωση της κατάθλιψης από άλλες διαταραχές είναι μάλλον δύσκολη (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).  Η απόδοσή τους στο σχολείο είναι χαμηλή, δεν μπορούν να διαχειριστούν εύκολα τα προβλήματα και τις απογοητεύσεις, απομονώνονται πολύ και ξεσπούν συχνά πολύ έντονα. Στην ηλικία αυτή έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά παραπονιούνται πως δεν έχουν πολλά ενδιαφέρονται και πολύ συχνά αισθάνονται ανία και καθόλου ζωντάνια και ενέργεια. Αξίζει να σημειωθεί πως σε αυτή τη φάση τα συμπτώματα εμφανίζουν μια μάλλον πιο μόνιμη μορφή, ιδίως από τα 9 έως τα 12 χρόνια.  

Ως προς την επιδημιολογία της καταθλιπτικής διαταραχής, φαίνεται ότι τα δεδομένα που υπάρχουν σχετικά με τη συχνότητα εμφάνισής της διαφέρουν. Παρόλα αυτά, περίπου το 2 % των παιδιών σε ηλικία κάτω των 12  παρουσιάζουν κατάθλιψη σε τέτοιο βαθμό που να απαιτείται παρακολούθηση από ειδικούς παιδοψυχιάτρους.  Σύμφωνα με ευρείες επιδημιολογικές έρευνες στις Ηνωμένες Πολιτείες αλλά και στον Καναδά, εκτιμάται πως το 10 % - 20 % των αγοριών και το 15 % - 20 % των κοριτσιών περνούν περιόδους κατά τις οποίες κυριαρχεί η καταθλιπτική διάθεση. Τα αντίστοιχα ποσοστά στην εφηβεία κυμαίνονται στο 46 % για τα αγόρια ενώ για τα κορίτσια αγγίζει το 25 με 59 % (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006).

Πέρα όμως από την επιδημιολογία και τα κλινικά συμπτώματα της νόσου, είναι σημαντικό να δούμε και σε ποιούς παράγοντες οφείλεται. Η διερεύνηση της αιτιολογίας στα παιδιά είναι μάλλον περιορισμένη σε σχέση με τους ενήλικες. Θεωρείται ως αποτέλεσμα της ύπαρξης πολλών παραγόντων: προδιαθεσικών που καθορίζουν γενετικά ή πρώιμων ψυχοπιεστικών γεγονότων που συντηρούν τη διαταραχή ή τέλος βιολογικών, όπως αναφέρει η Παπαγεωργίου (2005). Το παιδί είναι ευάλωτο και προδιατίθεται να εκδηλώσει κατάθλιψη. Στο πλαίσιο των γενετικών παραγόντων, φαίνεται πως η διαταραχή αφορά σε περισσότερα από ένα μέλη της ίδιας οικογένειας. Παιδιά με έναν από τους δύο ή και τους δύο γονείς καταθλιπτικούς είναι δυο έως τρείς φορές πιθανότερο να εμφανίσουν επίσης κατάθλιψη. Το ποσοστό αυτό αυξάνεται στο 14 αν οι γονείς είχαν κατάθλιψη κατά τη διάρκεια της δικής τους παιδικής ηλικίας (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006). Από την άλλη, οι ψυχοκοινωνικοί παράγοντες που μπορεί να οδηγήσουν στην εκδήλωση ενός επεισοδίου είναι ποικίλοι. Οι κακές σχέσεις ανάμεσα στους γονείς, οι άσχημες συνθήκες διαβίωσης, οι οικονομικές δυσκολίες και η έλλειψη φροντίδας προς τα παιδιά μπορεί να είναι κάποιοι από αυτούς. Όσον αφορά, τέλος, στους βιολογικούς παράγοντες οι διαταραχές στο μεταβολισμό των νευροδιαβιβαστών ενοχοποιούνται για την εμφάνιση της διαταραχής.  

3.3. Το γνωστικό μοντέλο παρέμβασης 

Η γνωστική θεραπεία αναπτύχθηκε από τον  Aaron T. Beck  στο Πανεπιστήμιο της Πενσυλβάνια στις αρχές του 1960 ως μια δομημένη, βραχεία και προσανατολισμένη στο παρόν ψυχοθεραπεία για την κατάθλιψη, με στόχο την επίλυση των τρεχόντων προβλημάτων και την τροποποίηση του δυσλειτουργικού τρόπου σκέψης και συμπεριφοράς (Beck, 1964). Τα τελευταία χρόνια έρευνες πλήθος ερευνών έχουν δείξει ότι η γνωστική – συμπεριφορική θεραπεία που ανέπυξε ο Beck είναι μια αποτελεσματική μέθοδος θεραπείας για πολλές διαταραχές. Η εστίαση, οι τεχνικές και η διάρκεια της θεραπείας έχουν αλλάξει κατά τη διάρκεια των χρόνων. Παραταύτα όμως, οι βασικές θεωρητικές αρχές της παραμένουν ίδιες και ακλόνητες.  Μπορεί να ανταποκριθεί πλήρως ικανοποιητικά σε διαταραχές όπως η γενικευμένη αγχώδης διαταραχή, η διαταραχή πανικού, η κατάθλιψη, οι διαταραχές στην πρόσληψη τροφής και οι εξαρτήσεις από ναρκωτικές ουσίες. Οι θεραπευτές με προσανατολισμό σε αυτή τη μορφή θεραπείας έχουν αυξημένο ενδιαφέρον ως προς την επίλυση αυτών τέτοιου είδους διαταραχών. Πολλές έρευνες άλλωστε κατά καιρούς έχουν αποκαλύψει πως αυτά τα προβλήματα ταλανίζουν τόσο τον ψυχιατρικό όσο και το μη – κλινικό πληθυσμό.  Ως ρεύμα στη ψυχολογία συνέβαλε σημαντικά στην κατανόηση της συμπεριφοράς του ατόμου και φυσικά των παιδιών και των εφήβων. Οι θεμελιωτές αυτού του ρεύματος έδωσαν μεγάλη σημασία στη συμπεριφορά  είτε πρόκειται για έκδηλη είτε για κεκαλυμμένη. Η σκέψη είναι μια μορφή κεκαλυμμένης συμπεριφοράς (Ronnen, 1999). Το γνωστικό  μοντέλο βασίζεται στην υπόθεση ότι τα συναισθήματα και οι συμπεριφορές των ανθρώπων επηρεάζονται από τη αντίληψη τους για τα γεγονότα. Δεν είναι η κατάσταση που καθορίζει τι αισθάνονται οι άνθρωποι αλλά μάλλον ο τρόπος με τον οποίο αποδίδουν νόημα στα γεγονότα και ερμηνεύουν τις καταστάσεις. Σε μια συγκεκριμένη κατάσταση λοιπόν, οι υποκείμενες πεποιθήσεις κάποιου επηρεάζουν την αντίληψή του, η οποία εκφράζεται με ειδικές για την περίσταση αυτόματες σκέψεις. Οι τελευταίες με τη σειρά τους επηρεάζουν και τα συναισθήματα του.

Η γνωστική θεραπεία βασίζεται σε κάποιες βασικές παραδοχές, οι οποίες παρουσιάζονται συνοπτικά ακολούθως: 

    Α ) Η αντίληψη και η εμπειρία είναι ενεργητικές διαδικασίες που αναφέρονται τόσο  σε ενδογενή όσο και σε εξωγενή χαρακτηριστικά.

    Β ) Οι γνωσίες (γεγονότα που λαμβάνουν χώρα στο συνειδησιακό κομμάτι του ατόμου) του ατόμου αποτελούν σύνθεση τόσο εσωτερικών όσο και εξωτερικών ερεθισμάτων. 

    Γ ) Το πώς ένα άτομο εκτιμά μια κατάσταση μπορεί να φανεί σε γενικές γραμμές από τις γνωσίες του (σκέψεις και νοητικές εικόνες).

    Δ ) Οι γνωσίες αποτελούν το φαινομενολογικό πεδίο του ατόμου και αντανακλούν την αντίληψή του για τον εαυτό του, τον κόσμο, το παρελθόν και το μέλλον του.

    Ε ) Αλλαγή στο περιεχόμενο των γνωστικών δομών του ατόμου προκαλεί αλλαγή στη συναισθηματική του κατάσταση  και τη συμπεριφορά του. Κάθε ψυχολογικό πρόβλημα θεωρείται ότι επισυμβαίνει σε δυο επίπεδα: Σε επίπεδο έκδηλης συμπεριφοράς και σε επίπεδο των μηχανισμών που την υπαγορεύουν. 

   Ζ ) Μέσω της ψυχοθεραπείας τα άτομα μπορούν να εντοπίσουν και να αλλάξουν τις γνωστικές τους παραποιήσεις. Πίσω από κάθε ψυχολογικό πρόβλημα υπάρχουν γνωσίες που σχετίζονται με αυτό.

   Η ) Η διόρθωση των δυσλειτουργικών νοητικών κατασκευών μπορεί να οδηγήσει σε βελτίωση της ψυχικής υγείας του ατόμου.   

Η θεραπεία στη γνωστική  θεραπεία στηρίζεται στην ιδέα πως ό, τι νιώθουμε και κάνουμε οφείλεται στο τι σκεφτόμαστε. Παρέχει λοιπόν πολύ αποτελεσματικούς τρόπους για να βοηθήσει τα παιδιά και τους εφήβους με προβλήματα άγχους και κατάθλιψης και ερευνά τις σχέσεις ανάμεσα σε σκέψεις, συναισθήματα και συμπεριφορές. Υποθέτει μάλιστα πως πολλά από τα προβλήματα που αντιμετωπίζουμε και μας ανησυχούν σχετίζονται με τον τρόπο που σκεφτόμαστε. Σκεπτόμενοι περισσότερο θετικά μας βοηθά να νιώθουμε καλά. Σκεπτόμενοι περισσότερο αρνητικά μπορεί να μας κάνει να νιώθουμε φοβισμένοι, ανήσυχοι, νευρικοί ή στεναχωρημένοι. Η προσέγγιση στηρίζεται στο ότι τα βασικά σχήματα και οι σκέψεις που υπάρχουν στο μυαλό του καθενός χρειάζεται να επεξεργαστούν και να διαλευκανθούν προκειμένου να φτάσουμε στην επίλυση των συναφών με αυτά προβλημάτων. Θεωρεί με άλλα λόγια πως ο μακροχρόνιος μαθημένος τρόπος σκέψης ευθύνεται για τις προσωπικές αλλά και τις διαπροσωπικές δυσλειτουργίες των ατόμων.    

Οι γνωστικές προσεγγίσεις καταδεικνύουν την ανάγκη για διαμόρφωση ενός προσωπικού νοήματος για τον κάθε άνθρωπο. Πρώτος ο Beck τόνισε την μεγάλη σημασία που έχει η συναισθηματική ενόραση, η αναγνώριση δηλαδή των συναισθημάτων στις καθημερινές διαδράσεις , καθώς έδωσε έμφαση στο νόημα που αναπτύσσουμε με βάση τις σχέσεις μας. Έτσι γίνεται κατανοητό για ποιο λόγο ο βασικός πυρήνας της προσέγγισης αυτής συνίσταται στις ακόλουθες αρχές  (Beck, 1995):

    1. Η γνωστική θεραπεία βασίζεται στο διαρκώς εξελισσόμενο τρόπο κατανόησης του ασθενούς και των προβλημάτων του με γνωστικούς όρους.

    2. Η γνωστική θεραπεία απαιτεί μια σταθερή θεραπευτική συμμαχία.

    3. Η γνωστική θεραπεία δίνει έμφαση στη συνεργασία και στην ενεργό συμμετοχή.

    4. Η γνωστική θεραπεία είναι προσανατολισμένη σε στόχους και επικεντρωμένη σε προβλήματα. 

    5. Η γνωστική θεραπεία αρχικά είναι προσανατολισμένη στο παρόν.

    6. Η γνωστική θεραπεία είναι εκπαιδευτική, επιδιώκει να διδάξει στον πελάτη πώς να γίνει ο θεραπευτής του εαυτού του και δίνει έμφαση στην πρόληψη των υποτροπών.

    7.  Η γνωστική θεραπεία είναι χρονικά περιορισμένη.

    8. Οι γνωστικές θεραπευτικές συνεδρίες είναι δομημένες.

    9. Η γνωστική θεραπεία διδάσκει στους ασθενείς να αναγνωρίζουν, να αξιολογούν και να απαντούν στις δυσλειτουργικές σκέψεις και πεποιθήσεις τους.

  10. Η γνωστική θεραπεία χρησιμοποιεί μια ποικιλία τεχνικών για να αλλάξει τον τρόπο σκέψης, τη διάθεση και τη συμπεριφορά. 

Ο Lazarus (Horowitz, 1988, 1989) έδωσε ιδιαίτερη έμφαση στη συγκεκριμένη θεωρία καθώς επίσης και στις μεθόδους που χρησιμοποιεί. Αρχικά,  παρομοίασε το άγχος με την απώλεια. Πιο συγκεκριμένα, ανέφερε πως η συναισθηματική κατάσταση την οποία βιώνει κάποιος που αντιμετωπίζει μια απώλεια είναι ίδια με την κατάσταση στην οποία βρίσκεται κάποιος που είναι σε στρες. Για παράδειγμα, όταν κάποιος θρηνεί βιώνει ένταση, ξέσπασμα, άρνηση, απόσυρση, όπως περίπου και σε καταστάσεις έντονου άγχους. Ο τρόπος με τον οποίο αντιδρούν οι άνθρωποι σε τραυματικά για αυτούς γεγονότα ποικίλλουν ανάλογα με τη γνωστική και συναισθηματική τους προσέγγιση: με άλλα λόγια ανάλογα με τα σχήματά τους. Ο Lazarus στη συνέχεια πρότεινε κάποια βήματα που μπορεί να γίνουν για να αλλάξει η δυσλειτουργική συμπεριφορά, Μέσα από αυτό, διαφαίνεται πως η θεραπεία αυτή είναι δυναμική και όχι στατική που εστιάζει στην σταδιακή αλλαγή. Παρά τα εμπόδια και τις δυσκολίες που μπορούν κατά διαστήματα να προκύπτουν, υπάρχει η δυνατότητα να μεταβληθούν πολλά πράγματα μέσα από την αλλαγή σε βασικούς γνωστικούς άξονες, όπως είναι οι αυτόματες σκέψεις.  

3.4. Οι  Αυτόματες σκέψεις

Οι αυτόματες σκέψεις δεν αποτελούν ένα χαρακτηριστικό που προσιδιάζει μόνο στους ανθρώπους οι οποίοι αντιμετωπίζουν κάποια ψυχολογικά προβλήματα. Αποτελούν για όλους μας μια κοινή εμπειρία την οποία κουβαλούμε. Αν και ίσως φαίνεται οξύμωρο, έχουμε ελάχιστη ενημερότητα για την ύπαρξή τους. Με εξάσκηση όμως είναι  περισσότερο εύκολο από όσο μπορεί να θεωρεί κάποιος να τις ανασύρουμε στη συνείδησή μας και να τις γνωρίσουμε (Beck, 1995). Μόλις τις συνειδητοποιήσουμε, μπορούμε να κάνουμε έναν έλεγχο της πραγματικότητας – αν βέβαια δεν υπάρχει κάποια ψυχοπαθολογική δυσλειτουργία.

Οι αυτόματες σκέψεις τις περισσότερες φορές είναι αρκετά σύντομες και τα άτομα βιώνουν τα συναισθήματα που τους δημιουργούν. Δεν έχουν συνείδηση της ύπαρξής τους παρά βιώνουν έντονα τα συναισθήματα που τους προκαλούν. Για παράδειγμα, το άτομο δεν μπορεί εύκολα να καταλάβει για ποιο λόγο αισθάνεται άγχος, θυμό, λύπη και άλλα τέτοια αισθήματα δυσφορίας. Παραταύτα όμως τα νιώθει, χωρίς να κατανοεί ότι είναι προϊόντα των αυτομάτων σκέψεων.  Ταυτόχρονα, οι αυτόματες σκέψεις μπορούν να εκφράζονται με λεκτικό ή με οπτικό τρόπο ή και με τους δυο.  Και αν ακόμη εμφανίζονται με στενογραφικό τρόπο,  αν το άτομο τις εντοπίσει τότε μπορεί να τις φέρει και στην επιφάνεια και να τις βγάλει προς τα έξω.  Συνήθως οι άνθρωποι τις αποδέχονται ως αληθινές, χωρίς σκεφτούν το περιεχόμενό τους λογικά και εξονυχιστικά. Οι σκέψεις αυτές μπορούν να αξιολογηθούν σχετικά με τη χρησιμότητα και την αξιοπιστία τους. Για το σκοπό αυτό συνήθως διακρίνουμε τρείς τύπους αυτομάτων σκέψεων (Beck, 1995) : 

    Α) Ο πρώτος τύπος – που απαντάται και πιο συχνά – είναι σε κάποιο βαθμό διαστρεβλωμένος. Αυτό συμβαίνει είτε υπάρχουν αντικειμενικά πειστήρια για αυτό είτε όχι.  Παράδειγμα: « Είμαι χαζός, δεν καταλαβαίνω τίποτα»

    Β ) Ο δεύτερος τύπος περιλαμβάνει τις σκέψεις οι οποίες είναι μεν ακριβείς αλλά τα συμπεράσματα στα οποία καταλήγει το άτομο που τις κάνει δεν ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα.  Παράδειγμα: « Δεν μπορώ να βοηθήσω η φίλη μου στα μαθήματά της. Είμαι πολύ κακή »

    Γ ) Ο τρίτος τύπος αυτομάτων σκέψεων είναι ακριβής και αντιπροσωπευτικός της πραγματικότητας αλλά ταυτόχρονα είναι και πλήρως δυσλειτουργικός.  Παράδειγμα: 

« Δεν προλαβαίνω με τίποτα να βγάλω όλη την ύλη για το διαγώνισμα μέχρι αύριο το πρωί. Δεν πρέπει να κοιμηθώ καθόλου »

Αυτού του είδους οι σκέψεις είναι σαν ένα κασετόφωνο το οποίο παίζει συνέχεια στο μυαλό των παιδιών. Έρχονται λοιπόν στο μυαλό με ξαφνικό τρόπο κατά τη διάρκεια της ημέρας και διαρκώς «σχολιάζουν» τη συμπεριφορά και το τί συμβαίνει  στο περιβάλλον (Stallard, 2006). Ξεφυτρώνουν τελείως αυθόρμητα, δεν είναι αποτέλεσμα επαγωγικής σκέψης ή σκόπιμης  και από κάποιο σημείο και μετά γίνονται σχεδόν προβλέψιμες.  Τα παιδιά  και οι έφηβοι σκέφτονται δυσλειτουργικά για τον εαυτό τους, τους άλλους και το μέλλον και προβαίνουν σε σενάρια καταστροφικού περιεχομένου. Ως αποτέλεσμα αυτού, ανησυχούν και άγχονται υπερβολικά ήδη από το επίπεδο της σκέψης και μόνο. Φυσικά για τα ίδια τα παιδιά τα σενάρια αυτά φαίνονται πολύ λογικά. Θεωρούν ότι είναι  απόλυτα πιστευτά και ότι κινούνται σε πολύ λογική βάση. Ακριβώς επειδή εντρυφούν σε αυτά από πολύ μικρή ηλικία, πιστεύουν ότι ανταποκρίνονται στη πραγματικότητα. Δεν  είναι σε θέση έτσι να διαχωρίζουν ότι μπορεί να υπάρχει διαστρέβλωση και παραποίηση. Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα της διαδικασίας τη οποία ακολουθούν είναι αυτό που περιγράφεται στη συνέχεια:

   « Ο Κώστας, μαθητής της Α΄ γυμνασίου, σκέφτεται πολύ γύρω από τον ποδοσφαιρικό αγώνα που θα διεξαχθεί ανάμεσα στους συμμαθητές του και στα παιδιά του άλλου τμήματος. Πιστεύει πως δεν θα  καταφέρει να βάλει ούτε ένα γκόλ και κάτι τέτοιο τον γεμίζει με άγχος. Αρχίζει λοιπόν να θεωρεί πως έτσι οι φίλοι του θα τον κοροϊδεύουν και δεν θα θέλουν να ξανασυμμετάσχει σε κανένα παιχνίδι.  Αποτέλεσμα όλου αυτού είναι να αισθάνεται έντονη εφίδρωση και ταχυκαρδία πολύ πρίν έρθει η ώρα για το ματς …»

 Η ερμηνεία μιας οποιασδήποτε κατάστασης, η οποία εκφράζεται τις περισσότερες φορές με τις αυτόματες σκέψεις, επιδρά και στα συνακόλουθα συναισθήματα και στη συμπεριφορά μας. Βεβαίως αυτό δεν σχετίζεται με περιστατικά τα οποία δύνανται να προκαλέσουν αναστάτωση σε οποιονδήποτε άνθρωπο όπως για παράδειγμα μια αποτυχία ή μια απώλεια (Beck, 1995). Υπάρχουν όμως άνθρωποι οι οποίοι συνηθίζουν να παρερμηνεύουν ακόμα και καταστάσεις οι οποίες φαίνεται να είναι θετικές ή τέλος πάντων να μην είναι πραγματικά αρνητικές ή κρίσιμες. 

 Μέσα από αυτή την παράθεση διαφαίνεται ο καταλυτικός τρόπος με τον οποίο λειτουργούν οι αυτόματες σκέψεις. Εισβάλλουν αιφνίδια στο μυαλό και φέρνουν μαζί τους αρνητισμό και απαισιοδοξία. Ας δούμε τώρα κάποια κοινά χαρακτηριστικά τους, όπως τα παραθέτει ο Stallard (2006)   για να γίνει περισσότερο κατανοητή η δύναμή τους:

      Α) Είναι αυτόματες, εμφανίζονται αιφνίδια χωρίς να προηγηθεί κάποια ανάλογη σκέψη.

      Β) Είναι διαστρεβλωμένες, καθώς μια προσεκτική ανάλυσή τους δείχνει ότι δεν συμβαδίζουν με μια αντικειμενική κοινή λογική. 

       Γ) Είναι συνεχόμενες, οπότε δεν επιλέγουμε να τις δημιουργήσουμε στο μυαλό μας και άμα τη εμφανίσει τους να τις απωθήσουμε.

      Δ) Είναι αληθοφανείς και αυτός είναι ο λόγος για το οποίο τις αποδεχόμαστε τόσο άκριτα και χωρίς αμφισβήτηση.

       Ε) Ακριβώς επειδή είναι τόσο αληθοφανείς, τις προσέχουμε ιδιαίτερα και τις αποδεχόμαστε.

       ΣΤ) Εμφανίζονται τόσο συχνά που από κάποιο σημείο και μετά δημιουργούν μια αίσθηση οικειότητας. 

        Ζ) Όσο  περισσότερο τους δίνουμε τη προσοχή μας τόσο περισσότερο τις αποδεχόμαστε και τις κάνουμε κτήμα μας.

Ο Young αναγνώρισε μια ομάδα από τέτοιες πεποιθήσεις στην παιδική ηλικία  με διάρκεια και σταθερότητα – όπως για παράδειγμα το « είμαι μια αποτυχία» ή «κανείς δε με αγαπάει». Αυτές  φαίνεται ότι δεν προκύπτουν από μεμονωμένα τραυματικά γεγονότα αλλά συνήθως απορρέουν από δυσλειτουργικές σχέσεις με το περιβάλλον (Parker, 2000). Διαφαίνεται λοιπόν πως  αυτές οι σκέψεις  δε δημιουργούνται από μόνες τους παρότι η δράση τους θα μπορούσε ίσως να δικαιολογήσει κάτι τέτοιο. Πυροδοτούνται από τις πυρηνικές πεποιθήσεις. Πρόκειται για ισχυρά πρότυπα σκέψης για τον εαυτό μας, το περιβάλλον και το μέλλον που με τον καιρό τείνουν να γίνονται ιδιαιτέρως άκαμπτα (Stallard, 2006).  Βεβαίως, ύπαρξη των αυτομάτων σκέψεων δε σημαίνει ότι είναι πάντα δυσλειτουργική. Μπορεί να είναι πολύ χρηστικές στο να νοηματοδοτούμε τη ζωή μας και ίσως ακόμη να προβλέπουμε κάποια προβλήματα. Στην αντίθετη περίπτωση όμως δύνανται να δημιουργούν οι ίδιες πρόβλημα. Ενδέχεται δηλαδή να οδηγούν σε υπεργενικεύσεις ή υπερμεγενθύνσεις που παρεμποδίζουν φυσικά τη λήψη σωστών και ρεαλιστικών αποφάσεων. Έτσι λοιπόν γίνονται και πολύ περιοριστικές. 

Ακριβώς επειδή οι σκέψεις αυτές μπορούν να τροποποιηθούν και να αποκτούν διαφορετικό νόημα για το άτομο, κάποιοι ειδικοί της γνωστικής προσέγγισης που έχουν ασχοληθεί με τη διερεύνηση τους, έχουν δημιουργήσει κάποια πολύ χρήσιμα εργαλεία, με τα οποία μπορούν οι άνθρωποι να αναγνωρίσουν καλύτερα τις αυτόματες σκέψεις που κάνουν αλλά και τι συναισθήματα τους προκαλούν. Ένα τέτοιο εργαλείο είναι το Ημερολόγιο Δυσλειτουργικών Σκέψεων, που προτάθηκε από την Beck (1995). Πρόκειται για ένα εργαλείο που μπορεί να χρησιμοποιεί το άτομο  προκειμένου να συμπληρώνει αποτελεσματικά τις αυτόματες σκέψεις, ελαττώνοντας τη δυσφορία που αυτές προκαλούν. 

3.5. Αυτόματες σκέψεις και γνωστικές παραποιήσεις

Οι δυσπροσαρμοστικές αυτές σκέψεις ενδέχεται να πάρουν διάφορες μορφές, όπως αυτοκριτική, μηρυκασμό, γνωστική  αποφυγή ή γνωσιακές παραποιήσεις. Οι τελευταίες  ουσιαστικά είναι σφάλματα που κάνουν οι άνθρωποι κατά τη διαδικασία της επεξεργασίας των πληροφοριών. Τέτοιου είδους σφάλματα βοηθούν στο να διατηρεί το άτομο τις δυσλειτουργικές του πεποιθήσεις και με αυτόν τον τρόπο να διατηρεί την πίστη του σε αυτές και να τις ενισχύει  (Καλαντζή – Αζίζι, 2002). Ο Beck  (1995) αλλά και οι Dattilio & Padesky (1995)  προτείνουν  δώδεκα είδη τέτοιων γνωσιακών παραποιήσεων, τα οποία παρατίθενται στη συνέχεια ταυτόχρονα και με παραδείγματα προκειμένου να γίνουν περισσότερο κατανοητά:

    1 ) Διπολική σκέψη : Το άτομο αξιολογεί όλες τις εμπειρίες και τις καταστάσεις υπό το πρίσμα του « όλα ή τίποτα ». Αντιλαμβάνεται δηλαδή ότι όλα υπόκεινται σε ακραίες θέσεις με τη μορφή « άσπρο – μαύρο» και όχι ότι υπάρχουν και ενδιάμεσες αξιολογήσεις. Για παράδειγμα, αν ένα παιδί δεν πάρει καλό βαθμό σε κάποιο διαγώνισμα ενώ στα υπόλοιπα οι επιδόσεις του είναι άριστες, κάνοντας μια διπολική σκέψη πιστεύει ότι «δεν είναι καλός μαθητής, αφού δεν τα καταφέρνει με τα διαγωνίσματα».

    2 )  Υπεργενίκευση : Σε αυτό το είδος της παραποίησης, το άτομο θεωρεί ότι κάποια γεγονότα μπορεί να είναι αντιπροσωπευτικά συναφών καταστάσεων σε όλες τις περιστάσεις, όπου και αν εμφανίζονται. Βγάζει ένα γενικό κανόνα, ο οποίος όμως συνάγεται από μεμονωμένα  στοιχεία τα οποία σίγουρα δεν αποτελούν δείκτη. Έτσι λοιπόν, ένα παιδί που οι γονείς του αθετούν μια υπόσχεση που του είχαν δώσει,  θεωρεί ότι « δεν μπορεί πια να έχει εμπιστοσύνη σε κανέναν άνθρωπο».

    3 ) Αυθαίρετο συμπέρασμα : Σε αυτήν την περίπτωση, το άτομο οδηγείται σε συμπεράσματα τα οποία δεν είναι αποτέλεσμα της πραγματικής κατάστασης. Δε στηρίζονται επαρκώς σε ακριβή και έγκυρα δεδομένα. Για παράδειγμα: η σύζυγος που βλέπει ότι ο άντρα της  επιστρέφει πολύ αργότερα από την εργασία του από ότι συνήθως πιστεύει «ότι εκείνος έχει εξωσυζυγική σχέση». 

   4 ) Καταστροφολογία : πρόκειται για εκείνη την περίπτωση γνωστικής παραποίησης, όπου το άτομο προβλέπει την αρνητική έκβαση μιας κατάστασης, χωρίς και πάλι να στηρίζει μια τέτοια πεποίθηση σε επαρκείς ενδείξεις. Έτσι ένα παιδί μπορεί να σκεφτεί πως «αν δεν πάω καλά στα μαθήματα, δε θα αξίζω τίποτα», κάνοντας δυσοίωνες υποθέσεις και εικασίες για κάτι που ίσως δεν επαληθευθεί και δεν στηρίζεται σε σαφή δεδομένα.

   5 ) Μεγιστοποίηση και Ελαχιστοποίηση : πρόκειται για εκείνες τις περιπτώσεις όπου τα άτομα τείνουν να προβαίνουν σε αξιολογήσεις που τα αφορούν είτε αμβλύνοντας τα αρνητικά στοιχεία είτε μειώνοντας τα θετικά. Μια κατάσταση δηλαδή θεωρείται περισσότερο ή λιγότερο σοβαρή από όσο είναι στην πραγματικότητα. Επί παραδείγματι, ένα παιδί που έχει εξαιρετικές επιδόσεις στο ποδόσφαιρο και αποσπά ευμενή σχόλια από τον προπονητή του, αν κάποια στιγμή δεν παίξει τόσο καλά, πιστεύει ότι «ο προπονητής θα πάψει πια να θεωρεί ότι είναι καλός παίκτης», δίνοντας απλά μεγαλύτερες διαστάσεις από ότι πρέπει σε μια κακή στιγμή του.  

    6 ) Νοητικό φίλτρο : Σε αυτή την γνωσιακή παραποίηση το άτομο εστιάζοντας σε μια αρνητική λεπτομέρεια ερμηνεύει και εξηγεί την πραγματικότητα, αγνοώντας άλλα στοιχεία. Βλέπει δηλαδή ό,τι θέλει μόνο να δεί και ό,τι ταιριάζει καλύτερα στην παρούσα συνθήκη. Για παράδειγμα ο μαθητής που έχει μάθει το κείμενο της ιστορίας από έξω, αν προσπαθήσει να θυμηθεί κάτι και δεν μπορεί, αυτόματα σκέφτεται ότι:  « είμαι αδιάβαστος».

    7 ) Προσωποποίηση : Πρόκειται για την κατάσταση όπου γεγονότα του εξωτερικού περιβάλλοντος εκλαμβάνονται από το άτομο ότι σχετίζονται με το ίδιο, ενώ για ακόμη μια φορά τα στοιχεία για κάτι τέτοιο είναι ανεπαρκή. Συνδέει δηλαδή τις αρνητικές αντιδράσεις των άλλων με τον εαυτό του, χωρίς να αποδεικνύεται κάτι τέτοιο. Σε τέτοια περίπτωση,  ένα παιδί βλέποντας κάποιους συμμαθητές του να γελούν μπορεί να θεωρεί ότι γελούν για τα ρούχα που φορά, για τον τρόπο που είναι χτενισμένα τα μαλλιά του ή για την προφορά του.  

    8 ) Διάβασμα της σκέψης :  Είναι το «μαγικό χάρισμα» όπου το άτομο μαντεύει και γνωρίζει τις σκέψεις των άλλων χωρίς να υπάρχει λεκτική επικοινωνία μεταξύ τους. Φυσικά το περιεχόμενο που αποδίδει σε αυτές τις σκέψεις είναι σχεδόν πάντα αρνητικό.  Επί παραδείγματι, ο μαθητής μπορεί να σκέφτεται ότι ο δάσκαλος του θα «τον θεωρεί τελείως ανίκανο αφού ξέχασε να επιτελέσει το καθήκον που του είχε αναθέσει».

    9 ) Απαξίωση του θετικού :  Το άτομο στα πλαίσια αυτής της διαστρέβλωσης τείνει να μειώνει αυθαίρετα τη σημασία ων θετικών εμπειριών και δεδομένων. Για παράδειγμα ο μαθητής που παίρνει άριστα σε ένα μάθημα πιστεύει ότι δεν έχει κατορθώσει κάτι σημαντικό, αποδίδοντας έτσι μικρή αξία στο σημαντικό κατόρθωμά του. 

   10 ) Συναισθηματική λογική :  Είναι εκείνη η κατάσταση κατά την οποία το άτομο συνάγει συμπεράσματα και δίνει απαντήσεις με βάση τη συναισθηματική κατάσταση στην οποία βρίσκεται Εκεί δηλαδή το άτομο σκέφτεται: «Ισχύει κάτι αφού το αισθάνομαι». Για παράδειγμα, «νιώθω ενοχές και τύψεις, άρα προφανώς θα έχω κάνει κάτι κακό».

    11 ) Ετικετοποίηση : Στα πλαίσια αυτής της γνωσιακής παραποίησης, το άτομο χρησιμοποιεί πάγιους χαρακτηρισμούς για να περιγράψει τόσο τον εαυτό του όσο και τους άλλους. Μάλιστα οι δηλώσεις που κάνει, περιλαμβάνουν υποτιμητικούς όρους. Το παιδί που δεν ντύνεται με ζεστά ρούχα ενώ ξέρει ότι θα πάει  μια προγραμματισμένη  εκδρομή στο βουνό μπορεί να σκεφτεί πως είναι ανεύθυνο και αμελές. 

    12 ) Πρέπει : Το άτομο έχει στο μυαλό του ένα πολύ συγκεκριμένο τρόπο με τον οποίο θα πρέπει να λειτουργούν τα πράγματα με αποτέλεσμα να αντιδρά άμεσα και αρνητικά  αν για κάποιο λόγο οι νόρμες που έχει πάψουν να τηρούνται. Έτσι λοιπόν , ένας δίγλωσσος μαθητής μπορεί να θεωρεί πως πρέπει οπωσδήποτε να μιλάει μόνο Ελληνικά για να γίνει αποδεκτός από τους συμμαθητές του.    

Από τη στιγμή που τέτοιου είδους υποθέσεις είναι τόσο βαθιά ριζωμένες είναι και δύσκολο να αλλάξουν. Συχνά δηλαδή δε χωράνε αμφισβήτηση ή αμφιβολία καθώς οποιοδήποτε στοιχείο θα μπορούσε να τις κάνει να είναι πιο άτονες δεν αξιολογείται. Είναι άκαμπτες και θεωρείται δεδομένη η δύναμη και ίσως και η αξία τους.  Ακριβώς επειδή η ύπαρξη αυτών των πεποιθήσεων είναι τόσο καταλυτική  και η παρουσία τους στη ζωή των ατόμων ιδιαίτερα έντονη, είναι αναμενόμενο να προκαλούν τα ανάλογα συναισθήματα. 

3.6. Αυτόματες σκέψεις σε παιδιά και εφήβους

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, οι αυτόματες σκέψεις εμφανίζονται ξαφνικά και εξαιρετικά γρήγορα. Περιλαμβάνουν πολύ σημαντικές πληροφορίες οι οποίες σχετίζονται άμεσα με τη συνακόλουθη συναισθηματική κατάσταση του ατόμου. Ακριβώς  επειδή το νόημα που αποδίδουν οι άνθρωποι στα γεγονότα και όχι τα γεγονότα καθαυτά προκαλούν την εμφάνιση αντίστοιχων συναισθημάτων, είναι εύκολο να καταλάβουμε ότι κάποιες σκέψεις έχουν και διαφορετική επίδραση. 

Τα παιδιά λοιπόν που σε καθημερινή βάση βιώνουν την επίδραση των αυτομάτων σκέψεων  βιώνουν και αντίστοιχα συναισθήματα. Αν έχουμε αρνητικές πεποιθήσεις για τον εαυτό μας , αυτό μπορεί να μας οδηγήσει στο να ερμηνεύσουμε και τους άλλους με τον ίδιο τρόπο. Όπως αναφέρει ο Parker (2000), η ροπή προς την αισιοδοξία μειώνεται σταδιακά όσο περνούν τα χρόνια. Είναι εύλογο να κατανοήσει κάποιος  πως η αρνητικότητα και η  απαισιοδοξία που χαρακτηρίζει τις πεποιθήσεις και τις αυτόματες σκέψεις οδηγούν σε μια πλειάδα αρνητικά φορτισμένων συναισθημάτων. Για παράδειγμα, η απαισιοδοξία- που  κάνει την εμφάνισή της ήδη από την νηπιακή ηλικία – εμφανίζεται με σταθερά χαρακτηριστικά σε όλο τον κόσμο και πιο συγκεκριμένα συνδέεται με καταθλιπτικά σημάδια και ανύπαρκτες διαπροσωπικές σχέσεις. Από την άλλη,  οι έρευνες που κατά καιρούς έχουν διεξαχθεί δείχνουν ότι οι ενήλικες που είναι περισσότερο αισιόδοξοι έχουν λιγότερη επιρρέπεια στο άγχος, καλύτερα επίπεδα υγείας και λίγα προβλήματα στις σχέσεις τους (Ey & Hadley, 2004). Αυτόματες σκέψεις που διέπονται από μια καταστροφολογία  και έναν πεσιμισμό  προφανώς δημιουργούν άγχος, ένταση, ανησυχία και συμπτώματα κατάθλιψης. 

Σε μια πρώτη έρευνα, οι Schniering & Rapee (2004), θέλησαν να εξετάσουν τη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στις αυτόματες σκέψεις που κάνουν τα παιδιά και οι έφηβοι και την μετέπειτα δημιουργία αρνητικών συναισθημάτων.  Σε αυτήν έλαβαν μέρος 200 άτομα από έναν υγιή  πληθυσμό και 160 άτομα από  έναν πληθυσμό που παρουσίαζε κλινικά συμπτώματα, όπως άγχος, κατάθλιψη και διαταραχές συμπεριφοράς. Τα άτομα ήταν ηλικίας 7 έως 16 ετών. Όλα συμπλήρωσαν ερωτηματολόγια τα οποία κάλυπταν ένα ευρύ φάσμα ερωτήσεων. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως σκέψεις σχετικά με απώλεια ή προσωπικά αποτυχία λειτουργούσαν ως  ισχυροί προγνωστικοί παράγοντες για τη δημιουργία κατάθλιψης. Επιπλέον, σκέψεις σχετικά με κοινωνική απειλή ήταν πιο πιθανό να προκαλέσουν  συναισθήματα άγχους. Υπήρξε δηλαδή μια ισχυρή σύνδεση ανάμεσα σε αυτό που σκέφτονταν οι ανήλικοι συμμετέχοντες και στα συναισθήματα που τους προκαλούνταν.

Οι Hammen &  Goodman - Brown  μελέτησαν επίσης τη σύνδεση ανάμεσα σε βασικές αυτόματες σκέψεις και τη δημιουργία καταθλιπτικής συμπτωματολογίας   (Parker, 2000). Διαπίστωσαν λοιπόν πως υπήρχε μεγάλη σχέση ανάμεσα στα αρνητικά γεγονότα και στον τύπο των σκέψεων που μπορεί να οδηγήσουν σε κατάθλιψη. Πιο συγκεκριμένα βρέθηκαν τέτοιου είδους σκέψεις  σε ποσοστό 60 % επί του συνόλου των ερωτηθέντων γύρω από τις οποίες οργανώνονται συναισθήματα κατάθλιψης   και οι πιο κυρίαρχες ήταν οι ακόλουθες : 

    1) απειλή, κίνδυνος και  έλλειψη ασφάλειας  2 ) έλλειψη συναισθηματικής ασφάλειας  3 ) απώλεια ή αποχωρισμός  4 ) απόρριψη  5 ) εκμετάλλευση ή θυματοποίηση   6 ) αίσθημα μη αξίας ή ανεπάρκειας  7 ) εγκατάλειψη  8 ) έλλειψη ελέγχου  9 ) αίσθημα αποτυχίας.  


Το 2007 ο Stallard θέλησε να διερευνήσει το κατά πόσο διαφέρει ο τρόπος σκέψης και τα βασικά σχήματα στους υγιείς και στους κλινικούς  πληθυσμούς. 77 παιδιά συμπλήρωσαν για 6 μήνες το Ερωτηματολόγιο για τα Σχήματα των Παιδιών (SQC : Schema Questionaire  for Children). Τα 46 από αυτά φοιτούσαν σε ένα τοπικό σχολείο ενώ τα υπόλοιπα 53 αποτέλεσαν το δείγμα από μια ειδική κλινική για παιδιά. Τα μεν πρώτα ήταν ηλικίας από 11 έως 16 ετών και τα δε δεύτερα ηλικίας από 9 έως και 18 χρόνων. Βρέθηκαν λοιπόν σημαντικές συσχετίσεις για 8 από τα 12 προτεινόμενα στο Ερωτηματολόγιο σχήματα ανάμεσα στα παιδιά των δυο πληθυσμών. Τα αποτελέσματα αυτά λοιπόν  καταδεικνύουν την ύπαρξη σταθερότητας στα σχήματα που έχουν τα παιδιά. 

Μια πολύ σημαντική μελέτη ήταν και αυτή που διεξήχθη από τον Birleson το 1987. Δημιούργησε την Κλίμακα για τη μέτρηση της Κατάθλιψης των Παιδιών          (DSRSC: Depression Self- Rating Scale for Children). Το εργαλείο αυτό χρησιμοποιείται ως διαγνωστικό μέσο και ως μέσο πρόβλεψης της ύπαρξης κατάθλιψης σε παιδιά. Οι στόχοι της έρευνας ήταν πολλαπλοί και οι κυριότεροι  ήταν οι ακόλουθοι:

    Α ) Να αποκαλύψει κατά πόσο η κλίμακα μπορούσε να διαχωρίσει τους ασθενείς που υποφέρουν από κατάθλιψη από αυτούς που δεν αντιμετωπίζουν τέτοιο πρόβλημα.

    Β ) Να διερευνήσει ποιοι ήταν οι παράγοντες που οδηγούν στη δημιουργία των θετικών και ποιοι στη δημιουργία των αρνητικών συναισθημάτων

    Γ ) Να εξετάσει τη χρησιμότητα της σε μεγαλύτερο κομμάτι του πληθυσμού.

  Σε δείγμα 155 παιδιών  από 8 έως 14 χρόνων που είχαν αναφερθεί σε μια Κλινική Παιδοψυχιατρική στο Εδιμβούργο, δόθηκε η Κλίμακα προς συμπλήρωση ενώ αργότερα εξετάστηκαν ατομικά και από ειδικευμένους ψυχιάτρους με τη μορφή ατομικών συνεντεύξεων. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα επιβεβαίωσαν όντως τη χρησιμότητα της Κλίμακας. Έτσι λοιπόν, φαίνεται ότι ο τρόπος με τον οποίο έχουν μάθει και συνηθίσει τα παιδιά να σκέφτονται και να λειτουργούν είναι άρρηκτα συνδεδεμένος με συναισθήματα καταθλιπτικής φύσεως. 

  Εκτός από τον Birleson το 1987, οι Schniering & Rapee το 2002 ασχολήθηκαν με μια άλλη κλίμακα, η οποία αξιολογεί τις αυτόματες σκέψεις των παιδιών. Η Κλίμακα για τις Αυτόματες Σκέψεις των Παιδιών (CATS:  Children’ s Automatic Thoughts Scale) είναι ένα εργαλείο αυτοαναφοράς, σχεδιασμένο έτσι ώστε να μετράει ένα ευρύ φάσμα από αρνητικές δηλώσεις από μέρους των παιδιών και των εφήβων. Χαρακτηριστικό μάλιστα είναι το γεγονός πως η Κλίμακα εστιάζει στο γνωστικό κυρίως κομμάτι, εν αντιθέσει με άλλες που έδιναν βάση σε συναισθηματικούς δείκτες και δείκτες συμπεριφοράς. Τα αποτελέσματα στα οποία κατέληξαν αποκάλυψαν τέσσερις παράγοντες που σχετίζονται με τέτοιου είδους σκέψεις και πιο συγκεκριμένα τους παρακάτω:

    Α) Φυσική απειλή

    Β ) Κοινωνική απειλή

    Γ ) Προσωπική αποτυχία

    Δ ) Επιθετικότητα

  Αυτοί λοιπόν οι παράγοντες μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να καταδείξουν προβλήματα που ταλανίζουν τα παιδιά και τα οποία σχετίζονται τόσο με θέματα που εστιάζουν στον εαυτό τους όσο και με θέματα που αφορούν στο περιβάλλον τους – ό,τι και αν περιλαμβάνει αυτό.  Η δημιουργία της συγκεκριμένης κλίμακας στηρίχθηκε σε μια πιλοτική έρευνα των ιδίων επιστημόνων, στην οποία επιδίωξαν να αξιολογήσουν ευαίσθητα θέματα που αφορούν αυτό το κομμάτι του πληθυσμού. Μέσω αυτής λοιπό προέκυψαν οι προαναφερθέντες τέσσερις παράγοντες. 

  Στην προκειμένη περίπτωση, έλαβαν μέρος 762 άτομα από δυο ιδιωτικά και δυο δημόσια σχολεία του Σίδνευ της Αυστραλίας. Τα παιδιά φοιτούσαν στις τέσσερις τελευταίες τάξεις του δημοτικού σχολείου και στις τρείς του γυμνασίου. Η ηλικία τους κυμαινόταν από 7 έως 16 χρόνια. Στην  έρευνα όμως συμμετείχε και μια ομάδα παιδιών και ενηλίκων, οι οποίοι θα αξιολογούσαν την κλίμακα. Η ομάδα αυτή αποτελούσε ένα κλινικό δείγμα, καθώς  είχαν διαγνωστεί με διαταραχές συμπεριφοράς, αγχώδη διαταραχή και κατάθλιψη. Όλοι λοιπόν οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν το δοθέν ερωτηματολόγιο. Τους ζητήθηκε να καταγράψουν τη συχνότητα με βάση την οποία εκδήλωναν μια σκέψη ή συμπεριφορά για ένα συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. Ανάλογα με τα αποτελέσματα που  συγκέντρωναν, κατέληγαν σε συγκεκριμένα συμπεράσματα. Φάνηκε λοιπόν πως η κλίμακα αποτελεί ένα πολύ καλό εργαλείο για τη μέτρηση των αρνητικών πεποιθήσεων των παιδιών. Το πιο σημαντικό κομμάτι που αποκάλυψε ήταν πως τα παιδιά με άγχος ή και κατάθλιψη (από το κλινικό δείγμα) είχαν πιο υψηλά ποσοστά στους τομείς που σχετίζονταν με κοινωνική και φυσική απειλή. Στα παιδιά με κατάθλιψη ήταν ιδιαίτερα εμφανής ο παράγοντας της προσωπικής αποτυχίας. Το ίδιο ίσχυε και για τα παιδιά με άγχος, με μικρότερα όμως ποσοστά. Στην υπο - κλίμακα της επιθετικότητας εμφανίστηκαν όσα είχαν κυρίως διαταραχές στη συμπεριφορά. Ουσιαστικά, στο σύνολό της η Κλίμακα για τις αυτόματες σκέψεις έδειξε πως υπάρχει ισχυρή συσχέτιση ανάμεσα σε σκέψεις και διαταραχές οποιουδήποτε είδους – είτε πρόκειται για άγχος είτε για κατάθλιψη είτε για άλλες. Τα χαρακτηριστικά που φέρουν τέτοιες προδιαγραφές είναι κοινά στην παιδική ψυχοπαθολογία  και επομένως η παρούσα έρευνα για την κλίμακα συνεισέφερε πολλά προς αυτήν τη κατεύθυνση.

  Μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζεi  η ερευνητική πρόταση των Schniering & Lyneham (2006). Στόχος τους ήταν να δείξουν την  κλινική χρησιμότητα της κλίμακας CATS – που παρουσιάστηκε προηγουμένως.  Για το λόγο αυτό χρησιμοποίησαν ένα δείγμα 891 μικρών παιδιών και εφήβων που όλοι έπασχαν από αγχώδη διαταραχή. Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν ίδια με αυτή το 2002, των Schniering & Rapee. Συμπλήρωσαν την Κλίμακα και επιπλέον πέρασαν και από τη διαδικασία της συνέντευξης. Δεν αποτέλεσε έκπληξη το γεγονός ότι επαληθεύθηκε ο αρχικός στόχος. Όπως το 2002, έτσι και αυτή τη φορά διαφάνηκε η χρησιμότητα αυτού του ψυχομετρικού εργαλείου. Επιπλέον – και μέσω της Κλίμακας- επαληθεύθηκαν και οι απόψεις του ότι αρνητικές σκέψεις και πεποιθήσεις ήδη από την παιδική ηλικία εμπλέκονται στη διαδικασία ανάπτυξης του παιδιού και μπορεί να είναι και σοβαρές στο να θεραπευτούν και να αλλάξουν.

  Η  ερευνητική δράση των Kendall & Treadwell (2007) κινήθηκε επίσης στο ίδιο μοτίβο. Οι δυο αυτοί ερευνητές θέλησαν να διερευνήσουν αν τα χαρακτηριστικά της παιδικής σκέψης μπορεί να είναι δείκτες για την τυχόν  ύπαρξη  αγχώδους διαταραχής. Εκτός τούτου, θέλησαν να εξετάσουν κατά πόσο μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως μέσο θεραπείας στα παιδιά που υπέφεραν ήδη από αγχώδη διαταραχή. Αν δηλαδή στηριζόμενοι πάνω στον τρόπο σκέψης τους μπορούσαν να βοηθήσουν όσα από τα παιδιά ήταν ήδη πάσχοντες. Στην έρευνα λοιπόν που διεξήγαγαν  χρησιμοποίησαν ως δείγμα  145 παιδιά με ηλικία από  9  έως και 13 χρόνια διαφόρων εθνικοτήτων. Από αυτά, τα 61 είχαν διαγνωστεί με αγχώδη διαταραχή, ενώ τα υπόλοιπα όχι. Η έρευνα αναπτύχθηκε γύρω από  τρείς άξονες:

    Α ) Τις αναφορές των γονέων σχετικά με το πώς συμπεριφέρονται τα παιδιά τους. Οι γονείς συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο 118 ερωτήσεων που περιλάμβανε ερωτήσεις σχετικά με θέματα συμπεριφοράς.

    Β ) Τις αναφορές των εκπαιδευτικών καθώς παρατηρούν τα παιδιά κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Συμπλήρωσαν και αυτοί μια κλίμακα αντίστοιχη προς εκείνη των γονέων για τις παρατηρούμενες εκδηλώσεις συμπεριφοράς.

    Γ )  Τη διάγνωση, με βάση ένα πρόγραμμα για παιδιά με βάση συνεντεύξεις για τη διάγνωση του άγχους. Ειδικευμένοι επιστήμονες έπαιρναν δομημένες συνεντεύξεις από τα παιδιά και μάλιστα τα αποτελέσματα είχαν ποσοστό 80 % συμφωνίας σε σχέση με τις αρχικές διαγνώσεις για τα παιδιά που έπασχαν από αγχώδη διαταραχή. 

      Στην ανάλυση των αποτελεσμάτων διαφάνηκε ο ρόλος που παίζει η αυτοαναφορά στην ύπαρξη ή μη αγχώδους διαταραχής. Τα παιδιά με την ήδη υπάρχουσα διάγνωση συγκέντρωναν υψηλά ποσοστά συσχέτισης στις ερωτήσεις που συνδέονταν με συναισθήματα άγχους και ανησυχίας. Σημαντικό ήταν επίσης το γεγονός του ότι  για τα ίδια παιδιά ήταν σύμφωνες και οι απόψεις των γονέων αλλά και των δασκάλων τους, των οποίων η άποψη είχε επίσης ζητηθεί, όπως προαναφέρθηκε.      

  Μια διαφορετική έρευνα ήταν αυτή που διεξήγαγαν οι Varela & Vernberg (2004).  Αυτοί θέλησαν να εξετάσουν με ποιο τρόπο τα γνωστικά σχήματα και ο τρόπος σκέψης των παιδιών επηρεάζονται από το πολιτισμικό περιβάλλον. Μελέτησαν 154 παιδιά από Μεξικανικές,  Μεξικανοαμερικάνικες  και Ευρωπαικοαμερικανικές οικογένειες. Σκοπός των ερευνητών ήταν να διευκρινίσουν  πόσο τα γνωστικά σχήματα των συμμετεχόντων είναι προϊόν της επίδρασης της εκάστοτε κουλτούρας. Στα πλαίσια της μεξικανικής κουλτούρας, οποιαδήποτε αναφορά σε συμπτώματα που άπτονται ψυχισμού απλώς δεν επιτρέπεται. Αυτό οφείλεται στο γεγονός πως υπάρχει ντροπή, προκατάληψη και στιγματισμός από την κοινωνία σχετικά με τέτοια θέματα. Από την άλλη, συναισθήματα ανησυχίας και άγχους διακατέχουν συχνά τις οικογένειες των παιδιών που είναι Μεξικανοί ή Αμερικανομεξικανοί και αυτό γιατί εκτίθενται σε δυσμενείς συνθήκες διαβίωσης π.χ. φτώχεια, ανεργία, ρατσισμό κ.τ.λ. Επιπλέον, έχει παρατηρηθεί ότι εμφανίζουν και πολλά ψυχοσωματικά συμπτώματα. 

  Στο σημείο αυτό θα αναφέρουμε μια έρευνα από τους Rodriguez & Richardson (2007) που παρουσιάζει την επίδραση της ύπαρξης των αυτομάτων σκέψεων από την πλευρά των γονέων οι οποίοι κακοποιούσαν τα παιδιά τους. Οι ερευνητές αυτοί θέλησαν να εξετάσουν αν υπάρχουν συγκεκριμένες σκέψεις ή σχήματα σε αυτά τα γονεικά πρότυπα. Στην έρευνα που διεξήγαγαν συμμετείχαν 115 γονείς  με παιδιά ηλικίας από 4 έως 12 ετών. Η μέση ηλικία των γονέων ήταν τα 37 χρόνια. Από τους συμμετέχοντες ζητήθηκε να συμπληρώσουν Κλίμακες και Ερωτηματολόγια που περιλάμβαναν ερωτήματα και δηλώσεις σχετικά με τον τρόπο συμπεριφοράς απέναντι στα παιδιά τους. Όπως ήταν αναμενόμενο, εμπεριέχονταν επίσης ερωτήσεις με εννοιολογικό κακοποιητικό περιεχόμενο.  Τα αποτελέσματα της επιστημονικής μελέτης ήταν ιδιαιτέρως εντυπωσιακά. Αποκαλύφθηκε λοιπόν πως οι γονείς που εμφάνιζαν κακοποιητική συμπεριφορά απέναντι στα παιδιά τους είχαν βασικά σχήματα  που σχετίζονταν με την επιθετικότητα και το άγχος.  Αυτές οι προυπάρχουσες σκέψεις ήταν προπομποί και οιωνοί  για την σωματική κακοποίηση των γονιών αυτών. Επομένως, μια ακόμη έρευνα έρχεται για να επικυρώσει τον σημαίνοντα ρόλο των σκέψεων των ατόμων.   

  Τέλος, θα αναφερθούμε και σε μια έρευνα με σημαντική προβλεπτική αξία. Στην προκειμένη λοιπόν περίπτωση, περιλαμβάνεται ένα ερωτηματολόγιο για τη διαπίστωση της αισιοδοξίας ή της απαισιοδοξίας στα παιδιά. Η απαισιοδοξία και η απαισιοδοξία έχουν να κάνουν με τις προσδοκίες που έχει το άτομο αναφορικά με αυτά που περιμένει να του συμβούν ή όχι στο μέλλον. Τα 204 παιδιά που συμμετείχαν στη διαδικασία φοιτούσαν στις τάξεις τρίτη έως και έκτη δημοτικού και συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με 16 ερωτήματα. Το περιεχόμενο των ερωτήσεων αφορούσε σε θέματα σχετικά με το πώς αντιμετωπίζουν τη ζωή, τις  διάφορες καταστάσεις και τα τυχόν προβλήματα που αντιμετωπίζουν ή με τα οποία ενδέχεται να βρεθούν αντιμέτωπα στο μέλλον. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν ήταν αποκαλυπτικά και συνάμα και ένας καλός τρόπος πρόληψης για το μέλλον. Στα παιδιά που φάνηκε να είναι πιο πεσσιμιστικά σε σχέση με αυτό που θα έρθει,  οι αυτόματες σκέψεις που κάνουν συνδέονται άμεσα με συναισθήματα ανησυχίας, άγχους και μεγάλης έντασης.   

Όλες λοιπόν οι έρευνες που παρουσιάστηκαν έχουν έναν κεντρικό θεματικό πυρήνα. Υπάρχουν δηλαδή βασικές αυτόματες σκέψεις, οι οποίες σε ό, τι αφορά το άγχος και την κατάθλιψη οργανώνονται γύρω από συγκεκριμένα συναισθήματα. Τα κυριότερα από αυτά είναι: α ) φυσική απειλή, β ) κοινωνική απειλή, γ ) αίσθημα αδυναμίας, δ ) αίσθημα αποτυχίας.       

3.7. Γνωστική – συμπεριφορική θεραπεία και αυτόματες σκέψεις: εφαρμογή στην εκπαιδευτική πρακτική

Η γνωστική – συμπεριφορική θεραπεία επικεντρώνεται στην αναγνώριση των αυτομάτων σκέψεων. Ακριβώς επειδή οι σκέψεις των ανθρώπων αποτελούν μορφές συμπεριφοράς, δίνει μεγάλη έμφαση στη συνειδητοποίηση των αυτομάτων σκέψεων. Οι άνθρωποι είναι συνήθως ενήμεροι για τα συνοδά συναισθήματα μιας κατάστασης ή εμπειρίας  οπότε είναι καλό να γνωρίζουν και το τι ακριβώς τις προκαλεί. Η ικανότητα να αναγνωρίζει κάποιος αυτού του είδους των σκέψεων είναι συναφής προς οποιαδήποτε άλλη ικανότητα. Κάποιοι τα καταφέρνουν εύκολα και γρήγορα ενώ κάποιοι άλλοι απαιτούν περισσότερη καθοδήγηση προς αυτήν την κατεύθυνση (Beck, 1995). Η συγκεκριμένη προσέγγιση βοηθά στην προσπάθεια εκμαίευσης των αυτομάτων σκέψεων. Συνεισφέρει  στην ανάδυση τόσο των λεκτικών όσο και τω μη – λεκτικών σημαδιών, όπως οι χειρονομίες, η στάση του σώματος ή οι εκφράσεις το προσώπου. 

Από τη στιγμή που υπάρχει αυτή η συνειδητοποίηση, μπορεί να πραγματοποιηθεί αλλαγή. Μπορεί να υπάρχει τροποποίηση σε έναν τρόπο σκέψης ο οποίος φαίνεται να είναι δυσλειτουργικός. Αυτό είναι σημαντικό καθώς με τη σειρά του οδηγεί σε μεταβολή στο συναίσθημα επίσης. Έτσι το άτομο είναι σε επαφή με τον εαυτό του σε κάθε στιγμή και έχει μεγαλύτερη ισορροπία. 

Οι αυτόματες σκέψεις στα άτομα δεν είναι περιορισμένες σε αριθμό. Οι περισσότεροι δηλαδή εμφανίζουν πολλές και μάλιστα συναφείς μεταξύ τους ως προς το νόημα σκέψεις. Επομένως μια αρχική αυτόματη σκέψη μπορεί να οδηγήσει στο να αναδυθούν και άλλες εξίσου σημαντικές. Άλλωστε οι πεποιθήσεις δε σχετίζονται μόνο  με τις ίδιες καθαυτές αλλά και με τις αντιδράσεις απέναντί τους. Κάποιες φορές μπορεί να έχουμε στο μυαλό μας πράγματα που να μην αντιπροσωπεύουν τις σκέψεις αυτές και απλώς να είναι περιγραφικές ή άσχετες (Beck, 1995). Για αυτό το λόγο είναι σημαντικός ο προσδιορισμός τους. 

Μέσα από τη γνωστική – συμπεριφορική  θεραπεία μπορεί να αποκαλυφθούν οι σκέψεις των ανθρώπων. Αφού επιτευχθεί αυτός ο σημαντικός στόχος, το άτομο έχει τη δυνατότητα να αλλάξει τα συναισθήματα και τη συμπεριφορά του. Βεβαίως αυτή είναι μια διαδικασία που απαιτεί χρόνο και προσπάθεια. Η αρχική συνειδητοποίηση όμως είναι το πρώτο και πιο σημαντικό ίσως βήμα για κάτι τέτοιο. Μπορεί από εκεί και έπειτα να εστιάσει στην επίλυση προβλημάτων που συνδέονται με διαστρεβλωμένες πεποιθήσεις. Μπορεί να μάθει να προσαρμόζει αυτά που σκέφτεται με τρόπο ο οποίος θα είναι παραγωγικός και λειτουργικός. 

Εφόσον αυτή η προσέγγιση είναι τόσο χρήσιμη για τη λειτουργικότητα του ατόμου, μπορεί να χρησιμοποιείται και στη εκπαιδευτική πρακτική. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να βοηθούν τα παιδιά ώστε να μαθαίνουν πώς να λειτουργούν με έναν πιο ολοκληρωμένο τρόπο. Παρότι το γνωστικό – συμπεριφορικό μοντέλο δεν είναι τόσο επαρκώς αναπτυγμένο για τα παιδιά και τους εφήβους σε ό, τι αφορά τις αυτόματες σκέψεις, εντούτοις θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί σε επίπεδο πρόληψης. 

Η παρέμβαση σε ό, τι αφορά στα παιδιά είναι σίγουρα μια απαιτητική υπόθεση και συνάμα δύσκολη. Οι αυτόματες σκέψεις είναι δυνατόν να δημιουργούν τεράστια προβλήματα και δυσκολίες στα παιδιά σε κάποιες περιπτώσεις  στην αντιμετώπιση προβλημάτων και καταστάσεων στο σπίτι αλλά και στο σχολείο, και γι’ αυτό το λόγο οφείλουν οι ειδικοί να δώσουν μεγάλη βαρύτητα και προσοχή σε αυτό το κομμάτι. Η παρέμβαση στο χώρο του σχολείου μπορεί να γίνει με τη χρήση προγραμμάτων πρόληψης Γνωστικής Συμπεριφορικής Κατεύθυνσης. Το σχολείο είναι ο πλέον κατάλληλος χώρος για την εφαρμογή τέτοιου είδους προγραμμάτων πρόληψης αλλά και συμβουλευτικών παρεμβάσεων.  Ο στόχος εδώ είναι διπλός : Αφενός να παρέχεται βοήθεια και στήριξη στα παιδιά και αφετέρου να προάγεται η ψυχική υγεία του πιο ζωτικού κομματιού κάθε κοινωνίας. Είναι άλλωστε ο χώρος στον οποίο περνούν μεγάλο μέρος της ημέρας τους και εκεί όπου μπορεί να γίνει σημαντική δουλειά ως προς τη δόμηση της προσωπικότητά στους. Προσφέρει για αυτό το λόγο τη δυνατότητα να βελτιωθεί η συμπεριφορά τους και να προαχθεί η γνωστική τους ανάπτυξη.  Είναι πραγματικά πολύ σπουδαίο να διδάσκονται τα παιδιά πώς να καταλαβαίνουν τις σκέψεις τους. Συνήθως τα παιδιά που εμφανίζουν συμπτώματα άγχους, κατάθλιψης ή άλλου είδους διαταραχής τείνουν να σκέπτονται αρνητικά, επικριτικά υπερεκτιμούν την πιθανότητα να συμβεί κάτι κακό και αναμένουν την αποτυχία. Επομένως, η παρέμβαση με τη Γ.Σ.Θ είναι ένας πρακτικός τρόπος βοήθειας προς αυτά. Μπορούν να μάθουν να αναγνωρίζουν τους αρνητικούς τόπους σκέψης, να αποκαλύπτουν το σύνδεσμο του πώς σκέφτονται και πώς λειτουργούν και αναπτύσσουν νέες δεξιότητες για την αντιμετώπιση των δυσλειτουργικών καταστάσεων. Άρα θεωρούνται αποτελεσματικές στην τροποποίηση δυσλειτουργικών μορφών συμπεριφοράς και στην εξάσκηση ποικίλων μορφών δεξιοτήτων. 

Τα μοντέλα παρέμβασης βασίζονται κυρίως στη θεωρία της γνωστικής  προσέγγισης για την προαγωγή της συναισθηματικής  ανθεκτικότητας των παιδιών. Ουσιαστικά αυτή στοχεύει στην αντιμετώπιση των συναισθημάτων που την αναχαιτίζουν και από την άλλη στην ενδυνάμωση των χαρακτηριστικών που την προάγουν. Τα παιδιά λαμβάνουν μια κατάλληλα σχεδιασμένη ψυχο – εκπαίδευση, με σκοπό την εκμάθηση του εντοπισμού και επεξεργασίας των διαστρεβλωμένων αντιλήψεων . Αν το παιδί μάθει να τις αναγνωρίζει τότε μπορεί να εφοδιαστεί με νέες δεξιότητες που θα το οχυρώνουν συναισθηματικά. Για παράδειγμα το πρόγραμμα των  Ψύλλου & Ζαφειροπούλου  (2009) περιλαμβάνει:

    1) Γνωριμία με τα συναισθήματα και διάκριση των διαφορετικών συναισθημάτων μεταξύ τους

    2) Κατανόηση της σχέσης ανάμεσα σε συναισθήματα – σκέψεις – συμπεριφορά. 

    3) Γνωριμία με τον τρόπο που βιώνουμε τα συναισθήματα

    4) Γνωριμία με τις σκέψεις

    5) Αντικατάσταση των αρνητικών σκέψεων και εκπαίδευση των παιδιών στην εξεύρεση τρόπων αντιμετώπισης των δυσλειτουργικών καταστάσεων

    6) Εκπαίδευση στον τρόπο επίλυσης των προβλημάτων και σταδιακή έκθεση στην προβληματική κατάσταση

     Άλλα ψυχοπαιδαγωγικά προγράμματα παρέμβασης που απευθύνονται σε παιδιά και εφήβους στοχεύουν κυρίως στην εκμάθηση τρόπων  χαλιναγώγησης των δυσλειτουργικών σκέψεων και ελέγχου των συναισθημάτων. Πέρα, όμως, από αυτό χρησιμοποιούν ευρύτατα και τις τεχνικές τροποποίησης της συμπεριφοράς. Όταν ένα παιδί ενισχύεται και εισπράττει το θετικό ενδιαφέρον των άλλων, επειδή εκδηλώνει μια θετική ή επιθυμητή συμπεριφορά, εισπράττει και αισθάνεται επίσης την αποδοχή των σημαντικών προσώπων της ζωής του (γονείς, αδέλφια, εκπαιδευτικοί, συμμαθητές κ.λ.π.). Κάτι τέτοιο προκαλεί στο παιδί ευχάριστα συναισθήματα, το κάνει να νιώθει ασφάλεια και ηρεμία. Τα συναισθήματα αυτά είναι σίγουρο ότι θα ωθήσουν το παιδί να σκεφτεί για τον εαυτό του και τους σημαντικούς ανθρώπους της ζωής του με πιο θετικό και λειτουργικό τρόπο. Ένα παιδί που σκέφτεται θετικά για τον εαυτό του, τις ικανότητές του και τους άλλους, το πιθανότερο είναι να εκδηλώνει θετικές και επιθυμητές συμπεριφορές.

Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διευκολύνουν σημαντικές αλλαγές στα παιδιά και τους εφήβους και να παίξουν σημαντικό ρόλο προς αυτή την κατεύθυνση (Ζαφειροπούλου, 2000). Διαμέσου της διαδικασίας μίμησης προτύπου, της άμεσης διδασκαλίας και της προφορικής ενίσχυσης ή της επιβολής κυρώσεων για τη συμπεριφορά του παιδιού, ασκούν δυναμική επίδραση στην ανάπτυξη των γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων. Ο στόχος, σε κάθε περίπτωση, δεν είναι η δημιουργία ενός περιβάλλοντος «θωρακισμένου», μέσα στο οποίο κάθε πηγή στρες, έντασης και στεναχώριας θα αποφεύγεται ή θα αποσοβείται. Αυτό θα ήταν επικίνδυνο, καθώς ένα τέτοιο περιβάλλον στερεί από τα παιδιά και του εφήβους την ευκαιρία να ενισχύσουν τις δεξιότητες που κατέχουν, αλλά και να κερδίσουν πολύτιμη εμπειρία και γνώσεις. Ο τελικός στόχος της εκπαίδευσης στην διαχείριση των δυσλειτουργικών σκέψεων και των συνακόλουθων συναισθημάτων είναι να βοηθήσει το νέο άτομο στην ανάπτυξη επαρκών δεξιοτήτων, ώστε όχι μόνο να μην υπάρχουν σοβαρές επιπτώσεις στην ευεξία και λειτουργικότητά του, αλλά και να μπορεί να χρησιμοποιεί τις ζημίες, τους κινδύνους και τις προκλήσεις της ζωής προς όφελός του.     
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4

ΕΝΔΟΠΡΟΣΩΠΙΚΟI ΠΑΡAΓΟΝΤΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΙ ΔΙΑΠΑΙΔΑΓΩΓΗΣΗΣ
4.1 Αυτοεκτίμηση

Ο όρος "αυτοεκτίμηση" εμφανίζεται για πρώτη φορά στον χώρο της ψυχολογίας το 1902 στο έργο του Αμερικανού φιλοσόφου και ψυχολόγου W. James "Principles of Psychology", όπου ορίζεται ως: "η σύνθεση των σκέψεων και των αισθημάτων που αποτελούν την γνώση και την κατανόηση του ατόμου, την αντίληψη δηλ. του ποιός και τι είναι, η οποία εκφράζεται με την αναλογία των αντικειμενικών ικανοτήτων του προς τις υποκειμενικές του δυνατότητες για επιτυχία" (σελ. 41). 

Παρά την αρνητική ατμόσφαιρα που δημιουργήθηκε από τους συμπεριφοριστές προς την αυτοεκτίμηση κατά τις πρώτες δεκαετίες του αιώνα μας και την κάμψη της μελέτης της αυτή την περίοδο (Epstein, 1973), δεν σταμάτησαν οι προσπάθειες για την διερεύνησή της από μελετητές όπως ο Cooley (1902) και ο Mead (1934) που υπογράμμισαν ιδιαίτερα τον κοινωνικό παράγοντα στην διαδικασία της αυτοεκτίμησης και υποστήριξαν ότι οι ρίζες της βρίσκονται στην κοινωνική αλληλεπίδραση και στην δυναμική των διαπροσωπικών σχέσεων. 

Επίσης, τόσο στις θεωρητικές υποθέσεις των Freud (1923) και Erikson (1959, 1968), όπου η αυτοεκτίμηση εισέρχεται κατά τρόπο έμμεσο, όσο και στο έργο των νεοφροϋδικών (Fromm, 1955, Horney, 1950, Sallivan, 1953) και του Adler (1935, 1964) από θεραπευτικής πλευράς, όπου καθιστά έντονη την παρουσία της και αντιμετωπίζεται από την αρχή με αυτοτέλεια και ξεχωριστή υπόσταση, η συμβολή της έννοιας του εαυτού στην συγκρότηση της προσωπικότητας είναι πρωταρχικής σημασίας. Η αυτοεκτίμηση θεωρείται ως δομικό συστατικό της προσωπικότητας και μιά από τις δυνάμεις που καίρια επηρεάζουν την συμπεριφορά προσδίδοντάς της έναν έντονο συναισθηματικό τόνο* . 

Αλλά και οι φαινομενολόγοι (Rogers, 1951, 1959, Snygg και Combs, 1949) δεν άφησαν έξω από τα ενδιαφέροντά τους την αυτοεκτίμηση, διατείνοντας πως η εκτίμηση του εαυτού είναι η πιό κεντρική έννοια της όλης ψυχολογίας, η οποία παρέχει την καλύτερη προοπτική για την κατανόηση της συμπεριφοράς. Ο Rogers (1959, σελ. 201), μάλιστα, επισημαίνει πως η αποδοχή της συνειδητής ατομικής εμπειρίας συνεπάγεται καλή προσαρμογή και εκτίμηση του εαυτού και τονίζει πως η αυτοαποδοχή συνιστά την βασική προϋπόθεση για την αποκατάσταση της διαταραγμένης συμπεριφοράς ενώ άλλοι θεωρητικοί, διαφορετικών κατευθύνσεων (Allport, 1955, Hilgard, 1949, Maslow, 1973) επισημαίνουν πως η αυτοεκτίμηση είναι το ισχυρότερο κίνητρο και η πιό κεντρική οργανωτική δύναμη της προσωπικότητας*.

Εδώ, θα πρέπει να σημειωθεί, πως συχνά στην ξένη αλλά και στην Ελληνική βιβλιογραφία, συναντά κανείς και άλλες συναφείς με την αυτοεκτίμηση εννοιολογικές δομές, όπως "αυτοσυναίσθημα", "αυτοεικόνα", "στάσεις προς τον εαυτό", "αυτοαντίληψη", "αυτοαποδοχή" κ.α. που έχουν αναλυθεί με πολλούς και διάφορους τρόπους και χρησιμοποιούνται με το ίδιο ή παρόμοιο περιεχόμενο, γιατί δεν έχει επακριβώς προσδιοριστεί το νόημά τους (Ανδρέου, 1992α, Bagley και συν, 1979). Στην παρούσα εργασία, προτιμήθηκε ο όρος "αυτοεκτίμηση", γιατί ενέχει ίσως το πιό αξιολογικό, νοητικό και συναισθηματικό περιεχόμενο συγκριτικά με τις άλλες, ώστε τείνει να ταυτιστεί ή να αντικαταστήσει την γενικότερη έννοια "ιδέα για τον εαυτό" (self-concept) που είναι μία νοητική σε περιεχόμενο θεώρηση του εαυτού μας που όμως δεν είναι δυνατόν να είναι απαλλαγμένη ή να μην συνοδεύεται από συναισθηματική φόρτιση, που είναι το κύριο νόημα της αυτοεκτίμησης (Τανός, 1985, σελ. 18).

Ο ορισμός άλλωστε, ενός από τους κυριότερους μελετητές της αυτοεκτίμησης - του Coopersmith (1967, σελ. 4)- που συνιστά πως το περιεχόμενο της αυτοεκτίμησης αφορά την "προσωπική κρίση της αξίας του ατόμου, η οποία εκφράζεται με τις στάσεις που αναπτύσσει απέναντι στον εαυτό του" δεν διαφέρει πολύ από την έννοια της "ιδέας του εαυτού" που εκφράζει την προσωπική αντίληψη ή στάση που σχηματίζει ένα άτομο για τον εαυτό του (Φλουρής και συν., 1981, σελ. 17), ενώ η άποψη αυτή ενισχύεται και από ερευνητικές μαρτυρίες άλλων μελετητών της αυτοεκτίμησης (Bagley και συν., 1979, σελ. 89,  Barker - Lynn, 1970), έτσι ώστε οι δύο όροι να χρησιμοποιούνται ως συνώνυμοι.  

Η σπουδαιότητα της αυτοεκτίμησης για την κατανόηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς είναι αναντίρρητη. Ενα μεγάλο μέρος της συμπεριφοράς πιστεύεται πως κατευθύνεται από την ανάγκη του ατόμου είτε να δημιουργήσει και να διατηρήσει μιά σταθερή γνωστική άποψη για την αξία του εαυτού του, είτε να επαυξήσει την προσωπική του άποψη για τα προσόντα και τις ικανότητές του (Τανός, 1990). Οπως πολύ χαρακτηριστικά επισημαίνει ο Gergen (1971,  σελ. 49): “η εκτίμηση ή αξιολόγηση ενός ατόμου για τον εαυτό του κατέχει ένα ρόλο κλειδί στην συμπεριφορά του”. 

Ο όρος "εαυτός" αντιπροσωπεύει μία δυαδική οντότητα, η οποία είναι το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης του εξωτερικού και του εσωτερικού κόσμου του ατόμου και η εκτίμηση του εαυτού δεν ταυτίζεται πάντοτε με την πραγματική αξία του υποκειμένου, αφού δεν προέρχεται αποκλειστικά από την προσωπική του εμπειρία, αλλά και από τις κρίσεις και τις στάσεις των άλλων απένταντί του (Prentice, 1994, Samuels, 1977, σελ. 96). Αλλά, με βάση τον μηχανισμό της γενίκευσης και η αυτοεκτίμηση μας δίνει την δυνατότητα να περάσουμε στην εκτίμηση των άλλων (Μπέλλας, 1981) και επομένως να καθορίσουμε τις στάσεις μας απέναντι στους άλλους ανθρώπους και κατ'επέκταση την ποιότητα των διαπροσωπικών μας σχέσεων (Hand, 1981, Long, 1992).

Ετσι, η διαμόρφωση υψηλής και χαμηλής αυτοεκτίμησης, αδιάφορα, μετατρέπεται σ'ένα εσωτερικό ρυθμιστή της προσωπικότητας που κατευθύνει και σταθεροποιεί την συμπεριφορά, αφού, όπως έχει αποδειχθεί, συνδέεται με την συναισθηματική σταθερότητα του ατόμου (Harter, 1983, σελ. 337), τον ενδοπροσωπικό - εξωπροσωπικό έλεγχο (Ανδρέου & Μαρμαρινός, 1999, Maqsud, 1983), την σταθερότητα του αξιολογικού μας συστήματος (Τανός, 1985), την αυτοπεποίθεση (Buss, 1980, Harris, 1994), της στάσεις μας απέναντι στις εμπειρίες αποτυχίας ή επιτυχίας (Piers, 1977), το βαθμό εσωστρέφειας - εξωστρέφειας και τον νευρωτισμό (Mynard & Joseph, 1997), το άγχος και τις φοβίες (Mc Nelly, 1979, Rector, 1994), την κοινωνική προσαρμογή (Andreou, 2000, Epstein, 1981) και άλλες παραμέτρους της προσωπικότητας και μορφές ή τάσεις συμπεριφοράς. 

Επιπρόσθετα, η αυτοεκτίμηση συνδέεται στενά και με τις προσδοκίες αυτοαποτελεσματικότητας (self-efficacy expectations), έτσι όπως ορίζονται στην Κοινωνική Θεωρία της Μάθησης του Bandura (1977, 1981). Οι προσδοκίες αυτοαποτελεσματικότητας αναφέρονται στις πεποιθήσεις του ατόμου σχετικά με το αν έχει ή όχι την ικανότητα να συμπεριφερθεί κατά ένα τέτοιο τρόπο ώστε να παραχθούν τα επιθυμητά αποτελέσματα. Ο βαθμός στον οποίο ένα άτομο αισθάνεται ότι μπορεί να επηρεάσει ουσιαστικά το περιβάλλον του είναι σημαντικό μέρος της αυτοεκτίμησής του και αφορά τον γενικότερο γνωστικό του εξοπλισμό, που εμπλέκεται σε κάθε προσπάθεια συστηματικής παρέμβασης στην ανθρώπινη συμπεριφορά (Harter, 1983, σελ. 335-336).

Αλλά, και στα πλαίσια του σχολείου η αυτοεκτίμηση του μαθητή, όπως έχει εξακριβωθεί από πάρα πολλές έρευνες, παίζει σημαντικό ρόλο τόσο στην ομαλή του προσαρμογή όσο και στην σχολική του επίδοση. Οπου συνιστούν τα ερευνητικά ευρήματα σύγχρονων αλλά και παλαιότερων μελετών στον τομέα αυτόν (Ανδρέου, 1997, Black, 1974,   Caslyn & Kenny, 1977, Dewhirst, 1991, Friedland, 1992, Maqsud, 1983, Prendergast & Minder, 1975, Simon & Simon, 1975, Τανός, 1985, Yong, 1994, κ.α.), το παιδί που έχει υψηλή αυτοεκτίμηση θα μπορέσει να προσαρμοστεί ευκολότερα και να επιτύχει ακαδημαϊκά περισσότερο από το άλλο που αισθάνεται αρνητικά για τον εαυτό του. Ο ευνοϊκός συναισθηματικός κόσμος του παιδιού, ουσιώδες μέρος του οποίου είναι η αυτοεκτίμηση, πετυχαίνει την ψυχολογική εγρήγορση, η οποία κινητοποιεί τον μαθητή να καταβάλει μεγαλύτερη προσπάθεια, με συνέπεια την πρόοδο και την βελτίωση. Ο Reasoner (1983) αναφέρει ότι το υψηλό φρόνημα αυτοεκτίμησης δημιουργεί υψηλά επίπεδα κινήτρων, παραγωγικότητας και ηγεσίας μεταξύ των μαθητών. Είναι ανάγκη, λοιπόν, ο δάσκαλος να ευαισθητοποιηθεί απέναντι στον ρόλο που παίζει η αυτοεκτίμηση όχι μόνο την ζωή του παιδιού γενικά, αλλά και ειδικότερα στην σχολική του επιτυχία, που έχει, άλλωστε, συσχετιστεί, όπως προαναφέρθηκε  και με την συμπεριφορά του παιδιού στο σχολείο και να συμπεριληφθούν στα αναλυτικά προγράμματα οι αρχές εκείνες που θα δημιουργήσουν τις προϋποθέσεις της ανάπτυξης θετικής στάσης των μαθητών απέναντι στον εαυτό τους. 

Οσον αφορά το φαινόμενο της ανάπτυξης της αυτοεκτίμησης, αν και υπάρχουν δυσκολίες στο να προσδιορίσει κανείς με ακρίβεια τις ιδιάζουσες περιστάσεις και τους συγκεκριμένους παράγοντες καθώς και τις συνθήκες που συντελούν στην διαμόρφωσή της, η πλειονότητα των ειδικών υποστηρίζει ότι αναπτύσσεται νωρίς στην ζωή των παιδιών και συνεχίζεται σε όλη την διάρκειά της (Harter, 1983, Hattie, 1992, Λεονταρή, 1998). Η άποψη αυτή, υποδηλώνει ότι, από το ένα μέρος, η αυτοεκτίμηση δεν κληρονομείται αλλά μαθαίνεται και από το άλλο, ότι οι πρώτες εμπειρίες που αποκτά το παιδί κατά την προσχολική και την σχολική ηλικία έχουν μεγάλη σημασία για την διαμόρφωση του ύψους της αυτοεκτίμησης. Βασική προϋπόθεση της ανάπτυξης της αυτοεκτίμησης είναι η από μέρους του ατόμου, σύλληψη της έννοιας του εαυτού του, που, σύμφωνα με τον Piaget, εκδηλώνεται αρχικά στο τέλος του αισθησιοκινητικού σταδίου όταν πιά το νήπιο ξεχωρίζει τον εαυτό του από τον έξω κόσμο (Wadsworth, 1989, σελ. 56) και κατόπιν διευρύνεται σε περιεχόμενο, προσλαμβάνοντας ολοένα και πιό αφηρημένες ιδιότητες. Παράλληλη πορεία προς την εξέλιξη της έννοιας του εαυτού, ακολουθεί και η αυτοεκτίμηση, με μεταβολές στην εξελικτική πορεία της, που οφείλονται κυρίως στην αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον. Σε περιόδους "κρίσης", για παράδειγμα, όπως είναι η μετάβαση των μαθητών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο και από το δημοτικό σχολείο στο γυμνάσιο και περί το τέλος της εφηβείας, παρατηρείται στασιμότητα ή μείωση της αυτοεκτίμησης λόγω των αυξημένων απαιτήσεων του περιβάλλοντος στις οποίες το άτομο δυσκολεύεται να προσαρμοστεί (Harter, 1983, σελ. 332, Harter & Engstrom, 1981) ενώ σε περιόδους σταθερότητας, όπως είναι η σχολική ηλικία, η αυτοεκτίμηση, συνήθως, ακολουθεί μία σταθερή αύξουσα πορεία (Harter & Conell, 1982, σελ. 138, Minton, 1979, Rosenberg, 1979, σελ. 89). Οι διαπιστώσεις αυτές, αφορούν και τα δύο φύλα, μεταξύ των οποίων, άλλωστε, δεν παρατηρείται διαφορά στο ύψος της αυτοεκτίμησης (Coleman, 1980, Harter, 1983, σελ. 323, Κοντοπούλου-Κοκκινάκη, 1990, σελ. 173, Maccoby & Zacklin, 1974, σελ. 121-125, Sears, 1970) αν και υπάρχουν, παράλληλα και ευρήματα που αφορούν εφηβικό μαθητικό πληθυσμό και συνιστούν πως και τα κορίτσια εκτιμούν λιγότερο τον εαυτό τους από τα αγόρια (Carpenter & Busse, 1969, Τανός, 1985, σελ. 129-132). 

Ο πιό σπουδαίος συντελεστής του ύψους της αυτοεκτίμησης, φαίνεται πως είναι το οικογενειακό περιβάλλον, που αντιπροσωπεύει, βασικά, την πρώτη και θεμελιώδη κοινωνική ομάδα, που μέσα της διαμορφώνονται οι στάσεις του παιδιού απέναντι στον εαυτό του. Η οικογένεια, ανάμεσα στις πιθανές ομάδες ένταξης του ατόμου, είναι μέχρι σήμερα η σημαντικότερη από όλες, γιατί παίζει στρατηγικό ρόλο στην κοινωνικοποίησή του, κυρίως κατά την νηπιακή και την πρώτη παιδική ηλικία (MacCoby, 1980). Προκειμένου να πραγματοποιήσει την κοινωνικοποίησή του, το άτομο εσωτερικεύει ιδέες και στάσεις των γονέων του που είναι οι πρώτοι "σπουδαίοι άλλοι" στην ζωή του και στην συνέχεια προβαίνει στην αξιολόγηση του εαυτού του, η οποία εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό, από την επανατροφοδότηση του εαυτού του από αυτούς. 

Εξαιρετικής σημασίας για την διαμόρφωση της αυτοεκτίμησης, έχουν αποδειχθεί οι σχέσεις μητέρας-παιδιού κατά τα πρώτα στάδια της ζωής (Alagan, 1980), τα γονεϊκά πρότυπα που παρέχει η οικογένεια (Wylie, 1979, σελ. 352), ο τρόπος ανατροφής και αγωγής του παιδιού (Ehrlich, 1973, σελ. 83, Hales, 1979), το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογενείας (Ανδρέου, 1997, Coopersmith, 1967, Κοντοπούλου - Κοκκινάκη, 1990, Linton, 1972, Μακρή-Μπότσαρη 1996, Samuels, 1973) η εκτίμηση που τρέφουν οι γονείς για τον εαυτό τους (MacCoby, 1980) οι μέθοδοι πειθαρχίας στο σπίτι (Norem-Hebeisen, 1981, σελ. 210) η συναισθηματική στήριξη και το επίπεδο προσδοκιών των γονέων για το παιδί (Cassidy, 1994, Φλουρής και συν, 1981, σελ. 40) και άλλες συναφείς μεταβλητές της συμπεριφοράς των γονέων που επηρεάζουν την γενικότερη δυναμική των σχέσεων που δημιουργείται σε κάθε οικογένεια (Andrews, 1991). 

Αλλά, εκτός από την οικογενειακή και η σχολική εμπειρία συνιστά ένα σοβαρό συντελεστή ανάπτυξης από μέρος του παιδιού, θετικής στάσης απέναντι στον εαυτό του. Το σχολείο και το σχολικό περιβάλλον αντιπροσωπεύουν μία ειδική μορφή κοινωνικής συγκροτημένης κοινότητας, που δίνει στο παιδί την δυνατότητα να αυτοπροσδιοριστεί, όχι μόνο σε σχέση με τα κριτήρια επιτυχίας ή αποτυχίας τα οποία προτείνει, αλλά και διότι το τοποθετεί στην μέση από ένα άλλο σύνολο παιδιών, ίσου, ανώτερου ή κατώτερου εξελικτικού επιπέδου, προς τα οποία μπορεί κάθε στιγμή να συγκρίνεται (Μπέλλας, 1981). 

Επίσης, στα πλαίσια της σχολικής τάξης, το παιδί μένει εκτεθειμένο στην επίδραση της ακτινοβολίας που εκπέμπεται από την συμπεριφορά και την προσωπικότητα του δασκάλου του, που είναι ο δεύτερος "σπουδαίος άλλος" στην ζωή του, μετά τους γονείς. Καθώς το παιδί κοινωνικοποιείται και εντάσσεται στην σχολική ζωή, ο δάσκαλος παίρνει τις διαστάσεις ενός σημαντικού άλλου προσώπου που επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης (Κυρίτση-Κουκουλάρη, 1996, σελ. 26-27). Οπως έχει αποδειχθεί (Burns, 1981, Cassidy, 1994, Dewhirst, 1991, Friedland, 1992), οι σχέσεις δασκάλου - παιδιού, ο βαθμός αυτοεκτίμησης του δασκάλου, οι μέθοδοι διδασκαλίας, ο τύπος του σχολείου και η αξιολόγηση της απόδοσης του παιδιού από τον δάσκαλο, επηρεάζουν αποφασιστικά το πως το παιδί θα κρίνει τον εαυτό του και τι θα πιστεύει για την αξία του ή την απαξία του.  Ο δάσκαλος και γενικά το  σχολικό περριβάλλον επιδρά σημαντικά στην ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης του παιδιού, γιατί πολλές φορές αποτελεί το υποκατάστατο της οικογένειας και την πρώτη πραγματική επαφή του παιδιού με το εξωοικογενειακό περιβάλλον (Antonucci & Jackson, 1983).  Ετσι, το παιδί, συχνά, εσωτερικοποιεί την εικόνα που ο δάσκαλος, στα πλαίσια της σχολικής κοινότητας, έχει δημιουργήσει για αυτό (Πασσάκος, 1983).

Επιπλέον, οι συνομήλικοι του παιδιού, οι μεγαλύτεροί του και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον συνιστούν εξίσου σοβαρές παραμέτρους ανάπτυξης της αυτοεκτίμησης του παιδιού, αφού, όπως προαναφέρθηκε, η εντύπωσή του για το πόσο το εκτιμούν οι άλλοι μετατρέπεται σε σημαντικό παράγοντα επηρεασμού της αξιολόγησης του εαυτού του.

Η διαδικασία της ανάπτυξης της αυτοεκτίμησης είναι συνεχής και διαρκώς εξελισσόμενη. Κάθε νέα εμπειρία αλληλοεπιδρά και εποικοδομείται πάνω στις προηγούμενες. Η σωματική εμφάνιση του παιδιού, το φύλο του και οι διανοητικές του ικανότητες παίζουν σπουδαίο ρόλο στο πώς το βλέπουν οι άλλοι στην κοινότητα που ζουν καθώς και στο σχολείο. Αποτελεί, επομένως, ευθύνη του σχολείου και των εκπαιδευτικών να προσδιορίζουν και να ενισχύουν τις δυνάμεις των μαθητών, καθώς και να δημιουργούν μια ευνοϊκή ατμόσφαιρα που να ενθαρρύνει την κατανόηση και την ανοχή για τις διαφορές των μαθητών. Οταν υπάρχει ένα τέτοιο δεκτικό και ενθαρρυντικό περιβάλλον, ο κάθε μαθητής θα νιώθει καλύτερα το "ποιός και τι είναι", κατάσταση που θα διευκολύνει την επίτευξη των ακαδημαϊκών στόχων.    

Τέλος, θα πρέπει να επισημανθεί, πως παρά τα αξιόλογα βήματα που έχουν γίνει ως τώρα στην διερεύνηση της αυτοεκτίμησης και της σπουδαιότητάς της για την διαμόρφωση της προσωπικότητας του παιδιού, εξακολουθούν να υφίστανται μεθοδολογικά προβλήματα στην μέτρησή της, που οφείλονται κυρίως στην έλλειψη κοινώς αποδεκτών ορισμών της αυτοεκτίμησης και των σχετικών μ'αυτήν εννοιών και στην ύπαρξη μεγάλης ποικιλίας ερευνητικών σχεδίων και μεγάλου αριθμού οργάνων μέτρησης στον τομέα αυτό, των οποίων η αξιοπιστία και η εγκυρότητα δεν έχουν ελεγχθεί επαρκώς (Τανός, 1990). 

Από τα όργανα μέτρησης της αυτοεκτίμησης, εκείνα που χρησιμοποιούνται περισσότερο με παιδιά σχολικής ηλικίας και που αναφέρονται συχνότερα στις διάφορες έρευνες είναι τα εξής:

1) Η κλίμακα Αυτοεκτίμησης των Παιδιών των Piers & Harris (The Piers-Harris Children's-Self Concept Scale, Piers & Harris, 1969)

2) Ο Κατάλογος ή Απογραφή της Αυτοεκτίμησης του Coopersmith (Coopersmith's Self Esteem Inventory, Coopersmith, 1967). 

3) Ο Δείκτης Προσαρμογής και Αξιών των Παιδιών (Children's Index of Adjustment and Values, Bills, 1959)     

4) Η Κλίμακα Αυτοεκτίμησης Tennessee (Tennessee Self- Concept Scale, Fitts, 1964) και  

5) Η Κλίμακα της Αντιληπτής Ικανότητας για Παιδιά (Perceived  Competence Scale for Children, Harter, 1982)  

Πλήρης περιγραφές των πολλών και ποικίλων οργάνων μέτρησης της αυτοεκτίμησης από θεωρητική και τεχνική άποψη εκτίθενται στο έργο του R. Burns (1981), των Lynch και συν. (1981), και της  R. Wylie (1974, 1979) καθώς και άλλων μελετητών, με την σύσταση πάντοτε να χρησιμοποιούνται από άτομα που γνωρίζουν τις θεωρητικές συγκροτήσεις τους και τις κατάλληλες συνθήκες για μέτρηση.

4.2. Οι στάσεις έναντι των άλλων και η έννοια του μακιαβελλισμού.
Οι στάσεις ενός ατόμου έναντι των άλλων ανθρώπων αφορούν τα αισθήματά του απέναντι σ' αυτούς και συνδέονται με τον τρόπο που σκέπτεται και συμπεριφέρεται (Rosier, 1990). 

Αν και δεν υπάρχει κοινά αποδεκτός ορισμός για την έννοια των στάσεων γενικά (Jaspars, 1978, σελ. 256), οι σύγχρονοι κοινωνικοί ψυχολόγοι δέχονται το μοντέλο δομής των στάσεων που προτάθηκε από τους Rosenberg και Hovland (1960), οι οποίοι θεωρούν τις στάσεις ως: "προδιαθέσεις προς απόκριση σε κάποια είδη ερεθισμάτων με ορισμένα είδη αποκρίσεων" (σελ. 3) και καθορίζουν τρία είδη αποκρίσεων που στην ουσία αποτελούν τις τρεις διαστάσεις των στάσεων (Γεώργας, 1990, τομ. Α, σελ. 126-132). Η συναισθηματική (affective) διάσταση των στάσεων αναφέρεται σε αξιολογικά συναισθήματα αρέσκειας και δυσαρέσκειας ως προς το αντικείμενο της στάσης, η γνωστική (cognitive) διάσταση αναφέρεται στην γνωστική αναπαράσταση του αντικειμένου της στάσης (γνώσεις, απόψεις, πεποιθήσεις) και η συμπεριφοριστική (behavioural) διάσταση που αναφέρεται σε συμπεριφοριστικές τάσεις ή προθέσεις.

Η έννοια "μακιαβελλισμός" (μετάφραση του όρου "machiavellianism", Πααιδαγωγική-Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια-Λεξικό, 1990, σελ. 3034, Χουντουμάδη & Πατεράκη, 1989, σελ. 204), που αντιπροσωπεύει μία ειδική μορφή προσανατολισμού στάσεων έναντι των άλλων ανθρώπων, σύμφωνα με την οποία τα άτομα, ανάλογα με την κατεύθυνσή της, συμφωνούν, ανέχονται ή καταδικάζουν την χρήση χειραγώγησης και δόλιων μέσων για την κατάκτηση υλιστικών ή άλλων στόχων, φαίνεται πως εμπεριέχει τις τρεις αυτές διαστάσεις που συνιστούν την δομή των στάσεων γενικά (Shariq & Kureshi, 1991). Αυτό σημαίνει πως ο βαθμός στον οποίο τα άτομα συμφωνούν, ανέχονται ή καταδικάζουν την χρήση χειραγώγησης και δόλιων μέσων για την κατάκτηση υλιστικών ή άλλων στόχων διεγείρει θετικά, ουδέτερα ή αρνητικά συναισθήματα στο άτομο ενώ παράλληλα προϋποθέτει γνωστικές κατηγοροποιήσεις για το ανθρώπινο περιβάλλον του και κάποια τάση συμπεριφοράς έναντι των άλλων. 

Η συμπεριφοριστική έκφραση της πεποίθησης περί χειραγώγησης των άλλων, είναι δυνατόν, να ταυτιστεί με την ανενδοίαστη χρησιμοποίηση οποιουδήποτε μέσου, ακόμη και αθέμιτου, προκειμένου το άτομο να πετύχει τους σκοπούς του, που, συνήθως, συνδέονται με την αύξηση του κύρους του ή της δύναμής του (Reber, 1985, σελ. 412). Στη περίπτωση αυτή, όπως επισημαίνουν οι Christie και Geis (1970), το άτομο βλέπει τους άλλους ψυχρά και χωρίς να συγκινείται στις διαπροσωπικές του σχέσεις. Θεωρώντας όλους τους άλλους ανθρώπους αδύνατους και εύπιστους και αξιολογώντας τους ανάλογα με το πώς μπορεί να τους εκμεταλλευτεί ώστε να πετύχει τους σκοπούς του, τους αντιμετωπίζει ως αντικείμενα και όχι ως άτομα, πιστεύοντας πως πρέπει να είναι σκληρός και υπεράνω της συμβατικής ηθικής καθώς και ότι μπορεί να χρησιμοποιεί τους άλλους για τους δικούς του σκοπούς.  

Ιστορικά, οι πρώτοι που τόνισαν την σημασία των στάσεων απέναντι στους άλλους για την ανθρώπινη συμπεριφορά ήταν οι νεοφροϋδικοί και ιδιαίτερα η σχολή της K. Horney (1945) που στο θεωρητικό της υπόβαθρο κύρια θέση καταλαμβάνουν τρεις κατηγορίες στάσεων απέναντι στους άλλους: α) Προς τους ανθρώπους (συμπάθεια) β) Μακριά από τους ανθρώπους (απάθεια) και γ) εναντίον των ανθρώπων (αντιπάθεια). Σύμφωνα με τις θέσεις της σχολής αυτής σ' όλους τους ανθρώπους υπάρχει κατά κανόνα μία από αυτές τις στάσεις ως έκφραση της βαθύτερης προσωπικότητας τους, χωρίς όμως να είναι εντελώς ανύπαρκτες και οι άλλες δύο, ενώ η σύγκρουση ανάμεσα στις τρεις αυτές στάσεις συμπεριφοράς του ατόμου θεωρείται πως αποτελεί το δυναμικό κέντρο της "νεύρωσης". Ο άνθρωπος που ανήκει στην πρώτη κατηγορία, σύμφωνα πάντα με την Horney (1945, σελ. 83-97), εμφανίζει μία έντονη κoινωνικότητα και γενικά εκδηλώνει αδυναμία να μείνει για πολύ μόνος του, εκείνος που η βασική του στάση είναι μακριά από τους ανθρώπους κλείνεται στον εαυτό του, στις ιδέες του και κόβει κάθε επικοινωνία με τους γύρω του, ενώ στην τρίτη κατηγορία ο άνθρωπος πιστεύοντας πως στην κοινωνία επικρατεί και επιβιώνει πάντα ο ισχυρότερος και πως όλοι οι άλλοι άνθρωποι αποβλέπουν στην εκμετάλλευση του ενός από τον άλλο, οδηγείται στον αρνητισμό και την εναντίωση που όταν μπουν στον χώρο του ανεξέλεγκτου προκαλούν έκδηλη αντικοινωνική συμπεριφορά (Ρίζος, 1990). 
Ο όρος "μακιαβελλισμός" - που προτάθηκε από τον Αμερικανό ψυχολόγο R. Christie  και τους συνεργάτες του στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και οφείλει την ονομασία του στον Ν. Μακιαβέλλι (16ος αιώνας) που δίδασκε την άσκηση της πολιτικής εξουσίας χωρίς ηθικούς φραγμούς* - δεν φαίνεται να απέχει πολύ από την τρίτη κατηγορία στάσεων έναντι των άλλων ανθρώπων της σχολής της K. Horney, αφού και εδώ το κυρίαρχο στοιχείο είναι η πεποίθηση πως η επίτευξη ενός σημαντικού για το άτομο στόχου προϋποθέτει την επιδέξια χρησιμοποίηση ή ακόμη και την συστηματική εκμετάλλευση των άλλων (Christie και συν., 1974, σελ. 590-592). Θα μπορούσαμε να πούμε πως στην ακραία του μορφή το χαρακτηριστικό του μακιαβελλισμού ωθεί το άτομο να εξετάζει κάθε κατάσταση ή κάθε σχέση με το ερώτημα "Τι μπορεί να βγεί απ'αυτό;", είτε πρόκειται για χρήματα, είτε για γνωριμίες, ή ιδέες και παράλληλα να συντηρεί την πεποίθηση πως όλοι ενεργούν με τον ίδιο τρόπο κι έτσι εκείνο που έχει σημασία είναι να ενεργεί αυτός κατά τρόπο πιο αποδοτικό από τους άλλους. 

Η σχέση μεταξύ συμπεριφοράς και μακιαβελλισμού, ή άλλων συναφών εννοιών όπως είναι η μισανθρωπία, η εμπιστοσύνη - δυσπιστία προς τους άλλους, η αποδοχή - απόρριψη των άλλων κ.λ.π., που αναφέρονται στην βιβλιογραφία ως ψυχολογικά χαρακτηριστικά ή χαρακτηριστικά της προσωπικότητας (Reber, 1985, σελ. 412, Χαντουμάδη & Πατεράκη, 1989, σελ. 204) με την ίδια συχνότητα που η αυτοεκτίμηση και ο ενδοπροσωπικός - εξωπροσωπικός έλεγχος αναφέρονται ως στάσεις ή μορφές προσανατολισμού των στάσεων (Green, 1987, σελ. 124, Robinson & Shaver, 1974, σελ. 3-7), παρόλο που δεν έχει διερευνηθεί τόσο διεξοδικά όσο η σχέση της αυτοεκτίμησης ή του ενδοπροσωπικού - εξωπροσωπικού ελέγχου με διάφορες μορφές συμπεριφοράς, θα πρέπει να θεωρηθεί γενικά ως δεδομένη γιατί: 

1ον) η θεωρητική ορθολογιστική βάση που προϋποθέτει εντάσσεται στο δομικό πλαίσιο της λειτουργίας των στάσεων των οποίων η σημασία για την ανθρώπινη συμπεριφορά είναι αδιαμφισβήτητη (Ajzen, 1988, Ajzen & Fishbein, 1980, Baggozi, 1981) σε τέτοιο βαθμό ώστε οι περισσότεροι ερευνητές που ασχολούνται με τη σχέση στάσεων - συμπεριφοράς να φτάνουν στο συμπέρασμα ότι το ζητούμενο δεν είναι πιά αν οι στάσεις μπορούν να προβλέψουν την συμπεριφορά, αλλά πότε και πώς προβλέπουν τη συμπεριφορά (Cooper & Croyle, 1984), και 

2ον) οι εμπειρικές έρευνες στον τομέα αυτόν συνιστούν πως οι στάσεις έναντι των άλλων γενικά και ο μακιαβελλισμός ειδικότερα συνδέονται με μεταβλητές της προσωπικότητας του ατόμου όπως η αυτοεκτίμηση (Fey, 1955, Hand, 1981, Long, 1992, Yong, 1994), η τάση για υπεροχή και επικράτηση (Shariq & Kureshi, 1991), ο αξιολογικός προσανατολισμός του ατόμου (Wolk, 1987, σελ. 111-117) και ο ενδοπροσωπικός-εξωπροσωπικος έλεγχος (Ανδρέου & Μαρμαρινός, 1999, Goodstadt & Hjelle, 1973, Veroff, 1982), που σχετίζονται με ποικίλες συμπεριφοριστικές εκδηλώσεις  ενώ υπάρχουν και παλαιότερες μελέτες που συνδέουν τον μακιαβελλισμό με τον αρνητισμό και την επιθετική συμπεριφορά (Christie και συν., 1974, σελ. 590-592) και την ψυχρή αδιαφορία για τους άλλους καθώς και με άλλα συμπτώματα ανώριμης συμπεριφοράς (Christie & Geis, 1970). 

Εδώ, θα πρέπει να σημειωθεί, πως στις παραπάνω μελέτες δεν εντοπίσθηκαν σημαντικές διαφορές φύλου ή ηλικίας, ενώ αναφορικά με τις μεταβλητές κοινωνικοοικονομικό επίπεδο και σχολική επίδοση παιδιών σχολικής ηλικίας, οι Christie και συν., (1974, σελ. 592) συνιστούν πως όσο ανεβαίνει κανείς στην κοινωνική κλίμακα συναντά λιγότερες μακιαβελλιστικές στάσεις, λόγω του κλίματος αγάπης, αμοιβαιότητας και εμπιστοσύνης που απολαμβάνουν τα παιδιά της μεσαίας και ανώτερης κοινωνικής τάξης και την πίστη στην προσωπική δύναμη και δραστηριότητα που ενστερνίζονται (Phares, 1976, σελ. 100-101), γεγονός το οποίο έχει επισημανθεί και σε ελληνικές έρευνες (Ανδρέου & Μαρμαρινός, 1999) αλλά δεν συνδέεται πάντα με την επίδοση στο σχολείο, αφού οι μαθητές πιστεύουν πως τα ψέματα, η κοροϊδία και γενικά η εξαπάτηση και η εκμετάλλευση των άλλων μπορούν να φέρουν καλύτερα αποτελέσματα από το διάβασμα, τη σκληρή προσπάθεια και τον σωστό προγραμματισμό φαίνεται πως τα καταφέρνουν το ίδιο καλά στην σχολική βαθμολογία (Wolk, 1987, σελ. 123-125). 

Τα κυριότερα όργανα μέτρησης του μακιαβελλισμού και των συναφών με την έννοια αυτή μεταβλητών, που χρησιμοποιούνται σε παιδιά σχολικής ηλικίας είναι τα εξής: 

1) Η κλίμακα αποδοχής των άλλων για παιδιά (Acceptance of others Scale for children, Fey, 1955) 

2) Η κλίμακα πίστης στους ανθρώπους για παιδιά (Children's  Faith  in People  Scale, Rosenberg, 1957) 

3) Η κλίμακα του παιδικού μακιαβελλισμού (Kiddie Mac Scale, Christie και συν, 1974) και 

4) Η απογραφή στάσεων προς τους ανθρώπους γενικά (Attitudes towards People in General Inventory, Banta, 1961) 

Χαρακτηριστικό είναι πως όλα τα παραπάνω όργανα μέτρησης που προέρχονται από πολύπλοκες τύπου Likert κλίμακες για ενηλίκους, στα παιδιά χρησιμοποιούνται για την μέτρηση της κατεύθυνσης και όχι της έντασης της προτίμησης ή της αποστροφής τους προς αυτό που δηλώνει η κάθε απλοποιημένη πρόταση - ερώτηση με δύο ή τρεις επιλογές απαντήσεων - "Συμφωνώ" και "Δεν συμφωνώ" ή "Ναι", "Οχι", "Δεν ξέρω" - γεγονός που βασίζεται στην δυσκολία των μικρών παιδιών να προσδιορίσουν την ένταση αποδοχής ή απόρριψης του περιεχομένου των ερωτήσεων της κάθε κλίμακας και είναι   ενδεικτικό των προβλημάτων αυτού του τομέα. 

Αναφορικά με την ανάπτυξη των στάσεων έναντι των άλλων γενικά  και του μακιαβελλισμού ειδικότερα, δεν υφίσταται ως τώρα ένα αυθύπαρκτο θεωρητικό μοντέλο ενώ στην περιορισμένη βιβλιογραφία που υπάρχει σχετικά με το θέμα αυτό, υιοθετούνται οι απόψεις που αφορούν την ανάπτυξη των στάσεων γενικότερα (Shariq & Kureshi, 1991). 

Σύμφωνα με τις δύο σημαντικότερες από αυτές τις προσεγγίσεις, οι καθοριστικοί παράγοντες των αλλαγών κατά την πορεία ανάπτυξης των στάσεων είναι η εμπειρία κατά την κοινωνικοποίηση του παιδιού που τονίζεται από την πρώτη και η ωρίμανση που τονίζεται από τη δεύτερη, ενώ η πρόσφατη προσπάθεια ενοποίησης των δύο αυτών προσεγγίσεων αντιμετωπίζει το πρόβλημα του βαθμού της αλληλεπίδρασης εξελικτικών και περιβαλλοντικών παραγόντων (Κeil, 1990). 

Με βάση την θεωρία της κοινωνικής μάθησης, αποφασιστικής σημασίας για την ανάπτυξη των στάσεων είναι η ενίσχυση και η μίμηση. Ο Skinner (1953) περικλείει στους ενισχυτές και ορισμένα κοινωνικά ερεθίσματα, όπως την στοργή και την αποδοχή, ενώ οι Βαndura και Walters (1963) τονίζουν την ισχύ της μίμησης προτύπων στην απόκτηση συμπεριφορών από το παιδί και την διατήρηση αυτών των συμπεριφορών με την επιλεκτική ενίσχυση. 

Οι θεωρίες με βάση την γνωστική ανάπτυξη που βασίζονται κυρίως στο έργο του Piaget (1952) και του Werner (1948) τονίζουν το παράλληλο της γνωστικής και βιολογικής ανάπτυξης για την διαμόρφωση των στάσεων, αφήνοντας στην άκρη τον ρόλο της κοινωνικής μάθησης (Wadsworth, 1989, σελ. 153-154), δίνοντας ιδιαίτερη σημασία στις διαδικασίες της αφομοίωσης και της προσαρμογής και στην ύπαρξη σταθερών εξελικτικών σταδίων, το καθένα από τα οποία αποτελεί την βάση του επόμενου. 

Οι προεκτάσεις των δύο αυτών προσεγγίσεων πάνω στο θέμα της ανάπτυξης των στάσεων έναντι των άλλων και του μακιαβελλισμού ειδικότερα, καθιστούν αποφασιστικό τον ρόλο των γονέων και της εκπαίδευσης καθώς και της επίδρασης άλλων παραγόντων τόσο ενδοπροσωπικών όσο και περιβαλλοντικών, των οποίων η σύνθετη αλληλεπίδραση είναι ανάγκη να διερευνηθεί αμεσότερα στον τομέα αυτό. Γονείς και εκπαιδευτικοί θα πρέπει να γνωρίζουν ότι υπάρχουν μεγάλες διαφορές μεταξύ των παιδιών της ίδιας ηλικίας και ότι αυτές οι διαφορές έχουν σημαντικό ρόλο στην ερμηνεία των μηνυμάτων που δέχονται τα παιδιά μέσω της κοινωνικοποίησης, καθώς επίσης και πώς η οικογένεια και το σχολείο ως φορείς κοινωνικοποίησης, είναι δυνατόν να επηρεάσουν τις στάσεις των παιδιών έναντι των άλλων μέσω της μίμησης των προτύπων που προσφέρουν και της αποδοχής της θετικής ή αρνητικής εντύπωσης που έχει υιοθετήσει το παιδί για τον κόσμο που το περιβάλλει. 

Εάν το παιδί δέχεται συνέχεια από τον κύκλο των δικών του ανθρώπων, που αποτελείται κυρίως από την εκτεταμένη οικογένεια, τον δάσκαλο και τους φίλους του, τους ανθρώπους δηλαδή που εμπιστεύεται επειδή θα του συμπαρασταθούν σε ώρα ανάγκης, μηνύματα όπως: "Μην εμπιστεύεσαι κανένα! Κανείς δεν θέλει το καλό σου!", "Δεν υπάρχει αληθινή φιλία", "Κανείς δεν σ' αγαπά πραγματικά" ή "Για να πετύχεις στην ζωή, πρέπει να πατήσεις επί πτωμάτων", είναι δυνατόν, όταν μάλιστα αυτά τα μηνύματα συνδέονται και με συγκεκριμένες συμπεριφοριστικές εκδηλώσεις αυτών των ανθρώπων, να υιοθετήσει αρνητικές ή ακόμα και μακιαβελλιστικές στάσεις έναντι των άλλων, πράγμα το οποίο μπορεί ενδεχομένως να διαταράξει τις σχέσεις του με το άμεσο περιβάλλον, αφού, όπως έχει αποδειχθεί, ο ρόλος της ομάδας του "κύκλου των δικών μας" είναι πολύ ισχυρός, ιδίως στην Ελλάδα, τόσο στην ανάπτυξη όσο και στην συλλογή των στάσεων στην ομάδα (Βασιλείου & Βασιλείου, 1972). 

Καθοριστικός είναι, επίσης, και ο ρόλος των μέσων μαζικής ενημέρωσης και ιδιαίτερα της τηλεόρασης που απευθύνεται και συναντά τις πλατιές μάζες σ'όλες τις περιοχές ενός τόπου, αφού στις περισσότερες τηλεοπτικές ταινίες βίας, ο "κακός" με διάφορα κόλπα, σατανικά σχέδια και βίαιες πράξεις κατορθώνει και αποκτά τον έλεγχο σε σοβαρές πηγές δύναμης και εξουσίας και επισωρεύει στον εαυτό του σημαντικές κοινωνικές και υλικές αμοιβές, καθ'όλη την διάρκεια του έργου, ενώ η τιμωρία του αναβάλλεται συνήθως για το τέλος που πολλά παιδιά δεν βλέπουν ή δεν έχει ιδιαίτερη σημασία ακόμα και αν το δουν αφού ούτως ή άλλως τα μικρά παιδιά δύσκολα καταλαβαίνουν την υπόθεση ενός έργου (Καψάλης, 1987, σελ. 275). 

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί, πως τόσο η ανάπτυξη του μακιαβελλισμού και των στάσεων έναντι των άλλων γενικά, όσο και η ενδεχόμενη συμπεριφοριστική τους έκφραση είναι ένα θέμα πολύπλοκο, αφού η διαμόρφωση και η έκφραση της πραγματικής στάσης ενός ατόμου εξαρτάται από τον συνδυασμό πολλών παραμέτρων, όπως είναι τα ατομικά στοιχεία, οι κανόνες συμπεριφοράς που επιβάλει η κοινωνία και βέβαια οι συνθήκες κάτω από τις οποίες τυχαίνει να βρίσκεται το άτομο (Ajzen & Fishbein, 1980). 

Επομένως, πρόσθετη έρευνα και πειραματισμός χρειάζεται στον τομέα αυτό, προκειμένου να διευκρινιστούν οι παράγοντες που επιδρούν στην ανάπτυξη του μακιαβελλισμού και τη σχέση του με την ανθρώπινη συμπεριφορά, ώστε κάθε προσπάθεια αποβολής του και δημιουργίας θετικότερων στάσεων έναντι των άλλων και κατ' επέκταση θετικότερων μορφών συμπεριφοράς, να βασίζεται σε αποτελεσματικότερες και επιστημονικά πιο τεκμηριωμένες μεθόδους, που έχουν, άλλωστε, προταθεί για την αλλαγή των στάσεων, γενικά, με βάση τα επικοινωνιακά μοντέλα, τις μαθησιακές και γνωστικές θεωρίες (Γεωργάς, 1990, τομ. Α, σελ. 165-191), χωρίς, όμως, να έχουν συνδεθεί συγκεκριμένα με το πώς ένα παιδί μπορεί να οδηγηθεί στην εκτίμηση των άλλων, η οποία, αποτελεί, άλλωστε, βασική προϋπόθεση για την διαμόρφωση και εκδήλωση πιο επιθυμητών ακαδημαϊκών και κοινωνικών συμπεριφορών (Andreou, 2000). 

4.3. Ενδοπροσωπικός - Εξωπροσωπικός Ελεγχος 

Η τάση ενός ατόμου να θεωρεί ότι ο ίδιος έχει άμεσο και αποτελεσματικό έλεγχο στα όσα του συμβαίνουν (ενδοπροσωπικός έλεγχος), καθώς και η αντίθετη τάση, να θεωρεί δηλ. πως η πορεία της ζωής του ελέγχεται από εξωτερικούς παράγοντες, όπως είναι η μοίρα, η τύχη ή η δύναμη των άλλων (εξωπροσωπικός έλεγχος), δεν αποτελεί μια σύγχρονη ανακάλυψη της Ψυχολογίας. Αντίθετα, είναι ένα θέμα που οι ποικίλες του μορφές αποτέλεσαν αντικείμενα μελέτης από αιώνες. Οι αρχαίες Ελληνικές τραγωδίες είναι γεμάτες από αντιλήψεις ανθρώπων αδύναμων μπροστά στη μοίρα και τους θεούς, ενώ τα θεατρικά έργα του Σαίξπηρ και άλλων κλασσικών ασχολούνται διεξοδικά τόσο με τον τραγικό προκαθορισμό της μοίρας όσο και με την αυτόνομη βούληση των ανθρώπων. Επίσης, χιλιάδες φιλόσοφοι και κοινωνιολόγοι έχουν ασχοληθεί με το θέμα του προκαθορισμού ενάντια στην ελεύθερη βούληση και της αυτονομίας ενάντια στον ετεροκαθορισμό και την αποξένωση αντίστοιχα. Ο Νίτσε θεώρησε την "αυτοκυριαρχία" σαν το πιο σημαντικό ψυχολογικό φαινόμενο και ο Αdler στο σύστημα της ατομικής του ψυχολογίας υποστήριξε πως τα αισθήματα κατωτερότητας μπορούν να ξεπεραστούν μέσα από την άσκηση της προσωπικής δύναμης (Dreikurs, 1975).   

Ωστόσο, στην επίσημη ψυχολογική ορολογία ο "ενδοπροσωπικός - εξωπροσωπικός έλεγχος" (Internal - External Locus of Control) εισάγεται σχετικά πρόσφατα - κατά την δεκαετία του 60 - από τον Αμερικανό ερευνητή J. Rotter και από τότε αποτελεί θέμα τεράστιας θεωρητικής και πρακτικής σημασίας για την επιστήμη της παιδαγωγικής ψυχολογίας, αν λάβει κανείς υπ' όψη τον όγκο της έρευνας και το μέγεθος των αλλαγών στα παραδοσιακά συστήματα αγωγής που προκάλεσε (Ανδρέου, 1992 β).  

Σύμφωνα με τον Rotter (1954), τα άτομα διαφέρουν μεταξύ τους ως προς τον τρόπο με τον οποίο επεξεργάζονται μια πληροφορία ως ενισχυτικό ερέθισμα. Μερικοί άνθρωποι αισθάνονται υπεύθυνοι τόσο για τις επιπτώσεις των πράξεών τους όσο και για οτιδήποτε τους συμβαίνει στη ζωή. Αυτοί, λέμε, ότι έχουν ενδοπροσωπικό έλεγχο (internals). Αντίθετα, ένα ενισχυτικό ερέθισμα μπορεί να θεωρηθεί, από κάποια άτομα, ότι αποτελεί προϊόν εξωτερικών παραγόντων. Αυτά τα άτομα θεωρούνται πως έχουν εξωπροσωπικό έλεγχο (externals) ενώ πολλοί άνθρωποι βρίσκονται ανάμεσα στα δύο άκρα. Χαρακτηριστικό είναι πως στην πρώτη περίπτωση το άτομο είναι σε θέση να καθοδηγεί, να επηρεάζει και να τροποποιεί τη συμπεριφορά του, αναλαμβάνοντας κάθε φορά την ευθύνη για τις πράξεις του, ενώ στη δεύτερη περίπτωση, αδυνατώντας να εκτιμήσει σωστά τις δυνατότητές του, αναπτύσσει μιά παθητική στάση έναντι της ζωής.

Το θεωρητικό πλαίσιο για την διαφοροποίηση των ατόμων, ανάλογα με το "κέντρο ελέγχου" των πράξεών τους, προσφέρει η θεωρία της κοινωνικής μάθησης (social learning theory, Rotter: 1954, 1955, 1966), σύμφωνα με την οποία, η ενίσχυση δυναμώνει την προσδοκία ότι μια παρόμοια με την ενισχυμένη συμπεριφορά θα εμφανισθεί και στο μέλλον, ενώ η έλλειψή της, θα οδηγήσει σε μείωση ή απόσβεση της συμπεριφοράς. Το αν όμως το άτομο θεωρήσει την ενίσχυση ως τυχαία ή ελεγχόμενη εξαρτάται από τις προηγούμενες ενισχύσεις που έχει δεχθεί. Ο προσανατολισμός του ελέγχου εκφράζει ουσιαστικά μια γενίκευση της προσδοκίας ότι το άτομο θα αντιδράσει με τον ίδιο τρόπο σε παρόμοιες καταστάσεις - ερεθίσματα. 

Οι γενικευμένες προσδοκίες, όμως, δεν θεωρούνται ως καθοριστικοί παράγοντες της συμπεριφοράς, εκτός από ιδιαίτερες περιπτώσεις. Κατά τον Rotter (1975), οι γενικευμένες προσδοκίες πρέπει να δημιουργούν συσχετίσεις που είναι μεν σημαντικές αλλά σε χαμηλό βαθμό. Για να γίνουν ισχυρότερες αυτές οι συσχετίσεις πρέπει η κατάσταση να είναι καινοφανής ή διφορούμενη. Τότε, η έλλειψη συγκεκριμένων εμπειριών, που θα δημιουργούσαν συγκεκριμένες προσδοκίες για την συμπεριφορά, υποχρεώνει τα άτομα να βασίζονται σε γενικευμένες προσδοκίες, δηλαδή στην γενίκευση εμπειριών που ήδη υπάρχουν (Rotter, 1966). 

Με βάση την θεωρία της κοινωνικής μάθησης, λοιπόν, συμπεραίνεται ότι όσο πιο ξεκάθαρα μπορεί μια κατάσταση να θεωρηθεί ως ελεγχόμενη από την τύχη ή από τις προσωπικές ικανότητες του ατόμου, σε μία δεδομένη κουλτούρα, τόσο λιγότερο σημαντικός είναι ο ρόλος που παίζει η γενικευμένη προσδοκία στην προσπάθεια καθορισμού μιάς διαφορετικής συμπεριφοράς. 

Η πρώτη κλίμακα για την μέτρηση του προσανατολισμού του ελέγχου εμφανίστηκε στο Πανεπιστήμιο του Οχάιο (James - Phares Locus of Control Scale, James 1957) και πάνω σ' αυτή βασίστηκε η πολύ γνωστή Κλίμακα Ενδοπροσωπικού - Εξωπροσωπικού Ελέγχου του Rotter (Rotter's I-E Scale: Rotter, 1966), η οποία ήταν μονοπαραγοντική, γεγονός που οδήγησε στην τάση να θεωρείται ο προσανατολισμός του ελέγχου σαν ένα χαρακτηριστικό του ατόμου (trait), ή ακόμα σαν ψυχολογικός τύπος. Τα άτομα με ενδοπροσωπικό έλεγχο χαρακτηρίστηκαν ως ικανά, θετικά και αποτελεσματικά, ενώ τα άτομα με εξωπροσωπικό έλεγχο θεωρήθηκαν αδύναμα, σεμνά και ανίκανα (Μουρουσάκη & Παυλόπουλος, 1990, σελ. 6-7). Παραγοντική ανάλυση της κλίμακας του Rotter, όμως, έδειξε ότι δεν ήταν μονοπαραγοντική. Ετσι, δημιουργήθηκαν όργανα μέτρησης με υπο-κλίμακες (Levenson, 1973, Reid & Ware, 1974), ενώ οι νεότερες κλίμακες για την μέτρηση του ενδοπροσωπικού - εξωπροσωπικού ελέγχου κατασκευάζονται σε σχέση με έναν ορισμένο σκοπό, όπως είναι, για παράδειγμα, η επίδοση, η σωματική υγεία κ.λ.π. (goal specific measures) επειδή, όπως έχει διαπιστωθεί ο προσανατολισμός του ελέγχου έχει λίγη ή καθόλου σημασία για την συμπεριφορά ενός ατόμου, όταν σχετίζεται με σκοπούς που δεν έχουν καμία αξία για το άτομο (Lefcourt, 1983, σελ. 47-49).     

Τα κυριότερα όργανα μέτρησης του ενδοπροσωπικού - εξωπροσωπικού ελέγχου, που χρησιμοποιούνται ευρύτερα σε παιδιά σχολικής ηλικίας, είναι τα εξής:                    

1) Η Κλίμακα Ενδοπροσωπικού - Εξωπροσωπικού Ελέγχου για Παιδιά του Bialer (A Locus of Control Scale for Children, Bialer, 1961) και η εναλλακτική της μορφή που προτάθηκε από τους Gozali και Bialer (1971)

2) Το Ερωτηματολόγιο Ευθύνης Ακαδημαϊκών Επιτευγμάτων (Intellectual Achievement Responsibility Questionaire ή IARQ, Crandall, Katkovsky & Crandall, 1965) και η τροποποιημένη του έκδοση (MIARQ, Rinelheim και συν., 1970). 

3) Η Κλίμακα Ενδοπροσωπικού - Εξωπροσωπικού Ελέγχου για Παιδιά των Nowicki & Strickland (A Locus of Control Scale for Children, Nowicki & Strickland, 1972) και 

4) Το πολυδιάστατο Οργανο Μέτρησης της Αντίληψης του Ελέγχου για Παιδιά (The multidimentional Measure of Children's Perception of Control, Conell, 1980). 

Αν και η ύπαρξη πολλών ψυχομετρικών κλιμάκων για την μέτρηση του ενδοπροσωπικού - εξωπροσωπικού ελέγχου είχε ως αποτέλεσμα τα συλλεγόμενα ερευνητικά δεδομένα να μην είναι πάντα μεταξύ τους συγκρίσιμα, θα μπορούσαμε να πούμε πως ολόκληρη σχεδόν η έρευνα στον τομέα αυτό, συνιστά πως ο ενδοπροσωπικός έλεγχος συνδέεται με πιο επιθυμητές μορφές συμπεριφοράς ή πιο θετικά ψυχολογικά χαρακτηριστικά απ' ότι ο εξωπροσωπικός έλεγχος, πράγμα το οποίο είναι, άλλωστε, σύμφωνο με την θεωρία της κοινωνικής μάθησης του Rotter. 

Οπως έχει αποδειχθεί, ο ενδοπροσωπικός έλεγχος συνδέεται με την υψηλή αυτοεκτίμηση (Ανδρέου & Μαρμαρινός, 1999, Maqsud, 1983, Prawat και συν., 1979), την έλλειψη άγχους και ανασφάλειας (Archer, 1979, Bar-Tal, 1980), την κοινωνική καταξίωση και την κοινωνικότητα (Sabatelli και συν., 1983), την κριτική στάση απέναντι στην αυθεντία (Heaven, 1988, Rigby & Rumor, 1982), την απουσία συμπτωμάτων επιθετικής συμπεριφοράς και αισθημάτων εχθρότητας (Andreou, 1990, Andreou, 2000, Heaven και συν., 1986), την σταθερότητα του αξιολογικού συστήματος του ατόμου (Strassberg, 1973), την έλλειψη δογματισμού, καχυποψίας και μακιαβελλισμού (Goodstadt & Hjelle, 1973, Veroff, 1982, Yong, 1994), την ομαλή προσαρμογή (Μουρουσάκη & Παυλόπουλος, 1990, Strauss και συν., 1986), την αυξημένη δημιουργικότητα (Erikson, 1990) και πολλές άλλες εκδηλώσεις της ανθρώπινης συμπεριφοράς ή μεταβλητές της προσωπικότητας.

Επιπρόσθετα, ο ενδοπροσωπικός-εξωπροσωπικός έλεγχος συνδέεται στενά και με τις προσδοκίες αυτοαποτελεσματικότητας (self-efficacy expectations), έτσι όπως ορίζονται από τον  Bandura (1977, 1981). Οι προσδοκίες αυτοαποτελεσματικότητας αναφέρονται στις πεποιθήσεις του ατόμου σχετικά με το πώς μπορεί να εκτελέσει μια πράξη που απαιτείται για την αντιμετώπιση μιας κατάστασης στο μέλλον. Ο βαθμός που ένα άτομο αισθάνεται ότι μπορεί να επηρεάσει ουσιαστικά το περιβάλλον του φαίνεται πως εντάσσεται σε ένα γενικότερο σύστημα πεποιθήσεων ενδοπροσωπικού-εξωπροσωπικού ελέγχου για καταστάσεις, γεγονότα και σκοπούς που σε κάποια χρονική διάσταση έχουν αξία για το άτομο και επηρεάζουν καίρια την συμπεριφορά του (Ανδρέου, 1997,  Harter, 1983).   

Ανατρέχοντας κάποιος στις διάφορες κριτικές ανασκοπήσεις των θεωρητικών και εμπειρικών ερευνών στον τομέα αυτό, που εμφανίστηκαν σε σύντομο χρονικό διάστημα (Joe, 1971, Lefcourt, 1976, 1983, Palenzuela, 1984, Phares, 1976, Rotter, 1975) καταδεικνύοντας τον όγκο της σχετικής με τον ενδοπροσωπικό - εξωπροσωπικό έλεγχο ερευνητικής βιβλιογραφίας, διαπιστώνει πως το σημαντικότερο γενικό συμπέρασμα, είναι, ότι τα άτομα που πιστεύουν στον εξωπροσωπικό έλεγχο βρίσκονται σε μειονεκτική θέση σε σχέση με εκείνα που πιστεύουν στον ενδοπροσωπικό έλεγχο. Επομένως η αλλαγή του κέντρου ελέγχου των ενισχύσεών τους με σκοπό την απόκτηση του ενδοπροσωπικού ελέγχου, είναι και επιθυμητή και αναγκαία, ιδιαίτερα μάλιστα για εκείνους που η τάση τους αυτή προκαλεί προβλήματα στους ίδιους ή/και στους ανθρώπους γύρω τους (Smith & Dugan, 1994).    

Για να μπορέσει όμως να επιτευχθεί αυτή η αλλαγή, είναι ανάγκη να εξεταστούν οι συνθήκες κάτω από τις οποίες αναπτύχθηκε ο προσανατολισμός του ελέγχου ενός ατόμου, όπως τονίζουν οι ειδικοί στις τεχνικές τροποποίησής τους (Dua, 1970, Erikson, 1990, MacDonald, 1978, Reimanis, 1974). Οι έρευνες στον τομέα αυτό επισημαίνουν κυρίως τη σημασία του οικογενειακού περιβάλλοντος καθώς και άλλων παραγόντων που αφορούν το σχολικό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού σε σχέση με ωριμανσιακές ή γνωστικές παραμέτρους. Οπως έχει αποδειχθεί (Epstein & Komorita, 1971, MacDonald, 1971, Lifshitz & Ramot, 1978), τα άτομα που πιστεύουν στον ενδοπροσωπικό έλεγχο προέρχονται από στοργικές και δημοκρατικές οικογένειες, στις οποίες οι κανόνες πειθαρχίας συνδυάζονται με την αγάπη, το διάλογο και την ενθάρρυνση, ενώ τα άτομα που πιστεύουν στον εξωπροσωπικό έλεγχο προέρχονται είτε από αυταρχικούς γονείς, που χρησιμοποιούν σωματικές ποινές, στέρηση δικαιωμάτων και άλλες προσβλητικές τιμωρίες, είτε από υπερπροστατευτικούς γονείς, που θέτουν περιορισμούς στις προθέσεις του παιδιού για αυτενέργεια και φραγμούς σε κάθε του δραστηριότητα και πρωτοβουλία. Με λίγα λόγια, δηλαδή, θα μπορούσαμε να πούμε, πως τα άτομα που εκτίθονται σε μεθόδους ανατροφής και πειθαρχίας που προωθούν την αυτονομία, την ανάπτυξη ισχυρού "υπερεγώ" και την απόκτηση κινήτρων επιτυχίας, έχουν την τάση να αναπτύσσουν ενδοπροσωπικό έλεγχο ενώ εκείνα που μεγαλώνουν σε οικογενειακά περιβάλλοντα που συντελούν στην ανάπτυξη της εξάρτησης και της εχθρότητας, της ηττοπάθειας και της μοιρολατρείας, συνήθως καταλήγουν στο να πιστεύουν στον εξωπροσωπικό έλεγχο, γεγονός που συνδέεται στενά και με το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας και τις μεθόδους αγωγής με τις οποίες σχετίζεται (Phares, 1976, σελ. 144-156). 

Η προώθηση του ενδοπροσωπικού ελέγχου στα πλαίσια του σχολικού περιβάλλοντος του παιδιού, όπως συνιστά η σχετική με την εσωτερικοποίηση του ελέγχου έρευνα (Erikson, 1990, Reimanis, 1974, Strickland, 1972) είναι όχι μόνο δυνατή, αλλά και αναγκαία, αφού ο ενδοπροσωπικός έλεγχος δεν συνδέεται μόνο με πιό επιθυμητές μορφές ή τάσεις συμπεριφοράς εκδηλώσεις, όπως προαναφέρθηκε, αλλά και με πιό υψηλή σχολική επίδοση, σύμφωνα με την διεθνή βιβλιογραφία (Bar-Tal, 1980, Lifshitz, 1973, Maqsud, 1983, Walters, 1978) αλλά και με πιό πρόσφατες Ελληνικές έρευνες (Ανδρέου, 1997, Γιαννίτσας, 1988, Μουρουσάκη & Παυλόπουλος, 1990). 

Παρόλο που η έρευνα σχετικά με την ανάπτυξη του ενδοπροσωπικού ελέγχου δεν έχει ακόμη συγκροτηθεί σε ένα ενιαίο και ολοκληρωμένο σχήμα γνώσης ώστε να μπορέσει να χρησιμοποιηθεί κατευθείαν για την καλυτέρευση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, υπάρχουν ορισμένες σοβαρές ενδείξεις πως μπορεί να επιτευχθεί μέσα από ειδικά σχεδιασμένα προγράμματα. Ο Strickland (1972) περιέγραψε μια έρευνα στην οποία ένα πολύ εξατομικευμένο πρόγραμμα τροποποίησης της συμπεριφοράς απέδωσε θετικά αποτελέσματα σε παιδιά σχολικής ηλικίας. Παρόμοια αποτελέσματα αναφέρουν και οι Reimanis και Schaefer (1974) μέσα από προγράμματα συμβουλευτικής που προωθούσαν το "κίνητρο για επιτυχία", ενώ οι Strickland και Nowicki (1971), επηρεασμένοι από την επιτυχία που είχε το πρόγραμμα προώθησης του ενδοπροσωπικού ελέγχου που εφάρμοσαν σε αγόρια των πρώτων τάξεων του γυμνασίου κατά την διάρκεια μιας μικρής κατασκήνωσης υπογραμμίζουν πως: "Λαμβάνοντας κανείς υπόψη την τόσο σημαντική τροποποίηση του ελέγχου προς την κατεύθυνση της εσωτερικοποίησης, μέσα σε ένα τόσο μικρό χρονικό διάστημα, τα προγράμματα που κατευθύνονται προς την μεταβολή του ελέγχου κατά την διάρκεια της φοίτησης του παιδιού στο σχολείο αναμένεται να παρουσιάσουν πολύ πιο εντυπωσιακά αποτελέσματα" (σελ. 145)* .  

Σε γενικές γραμμές, θα μπορούσαμε να πούμε, πως τα εκπαιδευτικά προγράμματα που βασίζονται στην αυτονομία και την ενθάρρυνση των μαθητών να αναλαμβάνουν την ευθύνη, τόσο για τις επιτυχίες τους όσο και για τις αποτυχίες τους, μπορούν να προωθήσουν σημαντικά την ανάπτυξη του ενδοπροσωπικού ελέγχου, ακόμα και σε παιδιά προσχολικής ηλικίας (Stephens & Delys, 1973) ή σε παιδιά με ελαφρά νοητική καθυστέρηση (Charlton, 1983, Charlton & Brown, 1982) που έχουν γενικά την τάση να είναι εξωπροσωπικά προσανατολισμένα (Ανδρέου, 1992α, Lawrence, 1975). Σημαντικό ρόλο στον τομέα αυτό, μπορεί και πρέπει να παίξει ο εκπαιδευτικός, βοηθώντας το παιδί να συνειδητοποιήσει την αιτιώδη σχέση ανάμεσα στις προσπάθειές του και τα αποτελέσματά τους και συντελώντας στην απόκτηση της πνευματικής αυτοδυναμίας του μαθητή, που αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την μάθηση, αφού όπως πολύ σωστά υπογραμμίζει ο Rotter (1966, σελ. 63):"το παιδί που έχει την αίσθηση πως οι μαθησιακοί στόχοι ελέγχονται από τον δάσκαλο, την τύχη ή άλλους εξωτερικούς παράγοντες, βασίζεται πολύ λιγότερο σε περασμένες μαθησιακές εμπειρίες και άρα μαθαίνει λιγότερο και ακόμα κάτω από τέτοιες συνθήκες είναι δυνατό να μάθει τα λάθος πράγματα".

Για να κατανοήσουν, όμως, οι εκπαιδευτικοί τις απαραίτητες στάσεις και προϋποθέσεις που βοηθούν στην ανάπτυξη του ενδοπροσωπικού ελέγχου, είναι απαραίτητο να εξοικειωθούν και με τις εξελικτικές παραμέτρους του προσανατολισμού του ελέγχου των μαθητών, για να μπορέσουν να αξιοποιήσουν σωστά τις διαφορές που υπάρχουν στον βαθμό με τον οποίο τα παιδιά αποδέχονται την ευθύνη για την "επιτυχία" σε σχέση με την ευθύνη για την "αποτυχία". Ο προσανατολισμός του ελέγχου ακολουθεί γενικά αναπτυξιακή πορεία. Τα μικρά παιδιά έχουν την τάση να είναι εξωπροσωπικά προσανατολισμένα, ενώ ο ενδοπροσωπικός έλεγχος αναπτύσσεται σιγά σιγά, καθώς το παιδί αποκτά την ικανότητα να αντιλαμβάνεται τις επιδράσεις των πράξεών του ή των γεγονότων της ζωής του (Conell, 1980, Lawrence, 1975). Οσο δηλαδή αυξάνεται η ηλικία, τόσο αυξάνεται και η αίσθηση της προσωπικής επάρκειας και αποτελεσματικότητας, αρχικά για την επιτυχία και κατόπιν και για την αποτυχία σε κάποιον τομέα (Findley & Cooper, 1983). Και ενώ δεν φαίνεται γενικά να υπάρχουν σαφείς διαφορές φύλου στην ανάπτυξη του ενδοπροσωπικού ελέγχου (Kearney & Kearney, 1983, Strikland & Harley, 1980), έχει υποστηριχθεί, πως σε ορισμένα πολιτισμικά πλαίσια τα κορίτσια εσωτερικοποιούν πιό γρήγορα και πιό εύκολα τον "έλεγχο των πράξεων" από τα αγόρια και πως τόσο η σχολική τους επίδοση, όσο και η συμπεριφορά τους, που σχετίζεται κάθε φορά με τους σκοπούς που θεωρούν πως έχουν ενισχυτική αξία, μπορεί να προβλεφθεί από την ευθύνη που αναλαμβάνουν για την επιτυχία ενώ στα αγόρια από την ευθύνη που αναλαμβάνουν για την αποτυχία (Owie, 1983). 

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί, πως, οι σπουδαιότερες από τις προϋποθέσεις που έχουν προταθεί για τη μεταστροφή της μοιρολατρικής αντίληψης για τη ζωή γενικά και τη σχολική ζωή ειδικότερα αναφέρονται στα εξής (Ανδρέου & Μαρμαρινός, 1999):
1) στην αποδοχή των παιδιών ως μοναδικών και ιδιαίτερων ατόμων που έχουν "αξία" και στην υποβοήθηση της αυτοπραγμάτωσής τους,
2) στην αποφυγή των αρνητικών χαρακτηρισμών, της απόρριψης ή της μείωσης του παιδιού και στη δημιουργία ευνοϊκής ατμόσφαιρας και θετικών εμπειριών αλληλεπίδρασης,  

3) στην προώθηση δραστηριοτήτων όπου το παιδί θα μπορεί να σημειώνει επιτυχία και να γίνεται αποδεκτό από τους συνομηλίκους του, 

4) στην εφαρμογή ενεργητικών μεθόδων μάθησης με σκοπό τη συνειδητοποίηση από την πλευρά του παιδιού της αιτιώδους σχέσης ανάμεσα στις προσπάθειές του και στα αποτελέσματά τους,
5) στην τόνωση και αξιοποίηση των θετικών γνωστικών, συναισθηματικών, σωματικών και άλλων χαρακτηριστικών των παιδιών με βάση τις σύγχρονες ψυχοπαιδαγωγικές αντιλήψεις και πρακτικές,
6) την στενή και ειλικρινή συνεργασία γονέων και δασκάλων με σκοπό την παροχή ίσων ευκαιριών για μάθηση και επιτυχία. 
Για την τήρηση των προϋποθέσεων αυτών εκ μέρους των δασκάλων, είναι απαραίτητο τα προγράμματα μόρφωσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών να γίνουν προσωποκεντρικά, εστιασμένα δηλαδή στο βίωμα και τη βιωματική μάθηση. Το τελευταίο αυτό είναι απαραίτητο στοιχείο όχι μόνο για την προώθηση του ενδοπροσωπικού ελέγχου, αλλά και για τη μόρφωση κριτικά αναστοχαστικών δασκάλων, προκειμένου να επιτευχθεί η βελτίωση τόσο της μαθησιακής διαδικασίας και των αποτελεσμάτων της όσο και της εκμέρους του σχολείου τελούμενης διαπαιδαγώγησης γενικότερα.

4.4. Αυτοαποτελεσματικότητα

    Η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας (ή αξιοσύνης) πρέρχεται από την θεωρία της κοινωνιογνωστικής μάθησης του Albert Bandura (1977, 1986, 1989), την οποία μελετήσαμε στα πλαίσια του γνωστικού αντικειμένου «Παιδαγωγική Ψυχολογία Ι». Η καταγραφή των σχετικών μ’αυτή ερευνητικών ευρημάτων στο κεφάλαιο αυτό στοχεύει στην περαιέρω διερεύνησή της και στην αξιολόγηση της σπουδαιότητάς της για την παιδαγωγική πράξη.     

    Σύμφωνα με το μοντέλο του Bandura, η συμπεριφορά του ανθρώπου επηρεάζεται από το κατά πόσο ο ίδιος αντιλαμβάνεται τον εαυτό του άξιο και ικανό να επιτύχει κάποιο έργο ή να ανταπεξέλθει σε μια δύσκολη κατάσταση. Όπως επισημαίνει ο ίδιος: «Οι άνθρωποι αποφεύγουν δραστηριότητες, οι οποίες πιστεύουν πως υπερβαίνουν τις ικανότητές τους για να τις αντιμετωπίσουν, ενώ αναλαμβάνουν και εκτελούν εκείνες τις οποίες κρίνουν οι ίδιοι ότι είναι ικανοί να τις καταφέρουν» (Bandura, 1986, σελ. 37). Έτσι, η αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας ενός ατόμου που αναφέρεται στην πεποίθεσή του ότι το ίδιο έχει την ικανότητα να πραγματοποιήσει με επιτυχία μία δεδομένη συμπεριφορά,  προσδιορίζει ποιες δραστηριότητες θα αναλάβει κάθε φορά, πόση προσπάθεια θα καταβάλει για την αντιμετώπιση μιας κατάστασης, πόσο χρόνο θα επιμείνει, προκειμένου να ξεπεράσει τα εμπόδια που θα παρουσιαστούν, πώς θα λειτουργήσει η σκέψη του κατά το χρόνο εμπλοκής του σε κάποιο συγκεκριμένο έργο, ποιες συναισθηματικές αντιδράσεις θα προκύψουν, όταν θα προβλέπει μια κατάσταση ή όταν θα έχει εμπλακεί σ’αυτή και ακόμη ποιες προετοιμασίες θα κάνει πριν αναλάβει κάποιο έργο. Ένα άτομο με χαμηλή αίσθηση αξιοσύνης, συχνά αυτοπεριορίζεται αναμοχλεύοντας τις υποτιθέμενες προσωπικές του ανεπάρκειες και συνήθως εκτιμά διάφορα έργα ως περισσότερο δύσκολα απ’ότι είναι. Αυτή η στάση αυξάνει την πιθανότητα αποτυχίας, εξ’αιτίας της εσφαλμένης αντίληψης που έχει σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητά του (Πασσάκος, 1997). Ένα παιδί με υψηλή αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας σχετικά με την επίδοσή του στο σχολείο, για παράδειγμα, θα βάλει τα δυνατά του προκειμένου να τα πάει καλά στα μαθήματα, δεν θα τα παρατήσει με την πρώτη δυσκολία που θα του παρουσιαστεί, θα ψάξει για εναλλακτικές λύσεις σε ένα πρόβλημα και θα αναπτύξει στρατηγικές μελέτες που θα του εξασφαλίσουν την προσδοκώμενη καλή επίδοση και βαθμολογία. Στην αντίθετη περίπτωση, όταν δηλ. έχει χαμηλή αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας σχετικά με την επίδοσή του στο σχολείο, η αβεβαιότητα και οι αμφιβολίες για τις ικανότητές του θα το εμποδίσουν να προχωρήσει και να συγκεντρωθεί  σ’ αυτό που κάνει ενώ θα τα παρατήσει με την πρώτη δυσκολία, γεγονός που θα το οδηγήσει σε χαμηλή επίδοση και βαθμολογία. 

Το θεωρητικό μοντέλο της αυτοαποτελεσματικότητας (self-efficacy) του Bandura στηρίζεται στην έννοα της προσδοκίας, η οποία περιλαμβάνει δύο βασικά συστατικά: τις προσδοκίες ικανότητας  (efficacy expectations) και τις προσδοκίες του αποτελέσματος (outcome expectations). Οι προσδοκίες ικανότητας αναφέρονται στις πεποιθήσεις του ατόμου ότι μπορεί με επιτυχία να επιδείξει την απαιτούμενη συμπεριφορά, ώστε να παραγάγει ένα ορισμένο αποτέλεσμα, ενώ οι προσδοκίες του αποτελέσματος, σχετίζονται με την εκτίμηση που κάνει το άτομο, ότι η συμπεριφορά του θα οδηγήσει πράγματι στο συγκεκριμένο αποτέλεσμα. Όσο πιο χαμηλές προσδοκίες και ως προς τις ικανότητες και ως προς το αποτέλεσμα έχει ένα άτομο, τόσο πιο είκολα κυριαρχείται από απογοητεύσεις και ματαιώσεις και κατά συνέπεια παραμένει αδύναμο και παθητικό. Αντίθετα, οι υψηλές και θετικές προσδοκίες δραστηριοποιούν το άτομο να αναμένει θετικά αποτελέσματα και να αποφεύγει δυσάρεστες εμπειρίες. Όσο πιο θετικές είναι οι προσδοκίες της ικανότητας ενός ατόμου, δηλαδή, όσο πιο θετικά εκτιμά και συνειδητοποιεί το άτομο τις ικανότητές του για να πετύχει ένα στόχο, τόσο πιο πολύ χρόνο θα διαθέσει και μεγαλύτερη προσπάθεια θα καταβάλει για να πετύχει αυτό το στόχο. 

Η συνάφεια ανάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα και τις διάφορες μορφές συμπεριφοράς, έχει αποδειχθεί σε πάρα πολλές εμπειρικές έρευνες, ώστε να είναι πλέον αδιαμφισβήτητο το γεγονός ότι ο βαθμός, το επίπεδο και οι αλλαγές στην αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας, επηρεάζουν σημαντικά τα κίνητρα αλλά και την πραξιακή  συμπεριφορά. Ενδεικτικά αναφέρονται εδώ, η σύνδεση της χαμηλής αντίληψης αυτοαποτελεσματικότητας με το άγχος κατά τη σχολική και εφηβική ηλικία (Bandura, και συν., 1982, Connoly, 1989, Wheeler & Ladd, 1982), τη χαμηλή σχολική επίδοση, την έλλειψη κινήτρων επιτυχίας και την παρορμητικότητα κατά τη λύση προβλημάτων (Cervone, 1989, Collins, 1989, Jacobs και συν., 1984), τον εξωπροσωπικό έλεγχο ((Brim, 1976,  σελ. 243, Harter, 1983, σελ. 336) και την παρουσία συναισθημάτων μοναξιάς αλλά και την αποφυγή της συνεργασίας και των κοινωνικών σχέσεων στα πλαίσια του σχολείου (Γαλανάκη & Καλαντζή-Αζίζι, 1998, Collins, 1989). Επιπρόσθετα, η σημασία της ενίσχυσης της αυτοαποτελεσματικότητας για τη βελτίωση της ψυχοσωματικής υγείας, τόσο σε εκπαιδευτικά όσο και ψυχοθεραπευτικά πλαίσια, έχει επισημανθεί επανειλλημένα τόσο στην ελληνική (Καλαντζή-Αζίζι & Καραδήμας, 1996  Μπουλουγούρης, 1992, Κολιάδης, 1995) όσο και τη διεθνή βιβλιογραφία, Bandura 1977, 1986, Holroyd και συν., 1984, Wheeler & Ladd, 1982). Επομένως, η χρησιμότητα της έννοιας και του περιεχομένου της αυτοαποτελεσματικότητας για την παιδαγωγική πράξη, με σκοπό τη βελτίωση των διαδικασιών μάθησης και διαπαιδαγώγησης είναι αναντίρρητη.

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί πως η αυτοαποτελεσματικότητα, όπως επισημαίνει ο Bandura (1982), θα πρέπει να εκτιμάται πάντα σε σχέση με συγκεκριμένες καταστάσεις, άλλες από τις οποίες απαιτούν περισσότερες δεξιότητες και ο κίνδυνος αρνητικής έκβασης είναι αυξημένος κι άλλες όχι -και όχι ως γενική προδιάθεση με ένα καθολικό τεστ. Η κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα, για παράδειγμα, η οποία αναφέρεται στην εκτίμηση από το παιδί της ικανότητάς του να αντιμετωπίζει με επιτυχία συγκεκριμένες κοινωνικές καταστάσεις, αξιολογείται τόσο σε καταστάσεις σύγκρουσης, στις οποίες ο στόχος του παιδιού είναι σε αντίθεση με το στόχο του συνομηλίκου (π.χ. «σου είναι πολύ εύκολο/δύσκολο να ζητήσεις από ένα συμμαθητή σου που κάθεται στη θέση σου να σηκωθεί;») όσο και σε μη συγκρουσιακές καταστάσεις, στις οποίες δεν υπάρχει κάποια αντίθεση (π.χ. «σου είναι πολύ εύκολο/δύσκολο να ζητήσεις από ένα συμμαθητή σου να καθήσετε μαζί στο λεωφορείο;»). Η ακαδημαϊκή αυτοαποτελεσματικότητα, η οποία αφορά την εκτίμηση του παιδιού για την ικανότητά του να ανταπεξέλθει με επιτυχία στις απαιτήσεις του σχολείου, εκτιμάται αντίστοιχα, τόσο σε σχέση με την κατάκτηση των μαθησιακών στόχων (π.χ. «είμαι σίγουρος πως μπορώ να καταλάβω ακόμα και τα πιο δύσκολα πράγματα απ’αυτά που λέει ο δάσκαλος), όσο και με την σχολική επίδοση (π.χ. πιστεύω πως θα πάρω πολύ καλούς βαθμούς στα μαθηματικά»).            

 Η εξέλιξη και διαμόρφωση της αυτοαποτελεσματικότητας ενός ατόμου σε ένα τομέα εξαρτάται από: α)τις άμεσες προσωπικές εμπειρίες του ατόμου (βιώματα επιτυχίας και αποτυχίας), β)την απόκτηση εμπειριών μέσω παρατήρησης και μίμησης κάποιων συγκεκριμένων συμπεριφορών άλλων ατόμων και των συνεπειών που αυτές έχουν, γ)τη λεκτική πειθώ άλλων ανθρώπων ή του ίδιου του εαυτού και τις κοινωνικές επιρροές που δέχεται για τις ικανότητες που διαθέτει το άτομο και δ)τη βιοφυσιολογική και συναισθηματικά κατάσταση του ατόμου που επιδρά στην αξιολόγηση των ικανοτήτων του σε καταστάσεις που προκαλούν φόβο, πόνο, κούραση κ.λ.π. (Bandura, 1986). Οι λειτουργικές διαδικασίες της αυτοαποτελεσματικότητας είναι γνωστικές (π.χ. θετικές αξιολογικές κρίσεις, αποτελεσματική χρήση αναλυτικής σκέψης), σχετίζονται με την ενεργοποίηση του ατόμου για την πραγματοποίηση κάποιου στόχου (διαδικασίες παρώθησης) και την ορθολογική ρύθμιση της συναισθηματικής διέγερσης και της συμπεριφοράς και οδηγούν στην επιλογή περιβαλλοντικών καταστάσεων με βάση την εκτίμηση των προσωπικών ικανοτήτων χειρισμού των καταστάσεων αυτών (Bandura, 1989). Λαμβάνοντας υπόψη αυτές τις αρχές που αφορούν την ανάπτυξη αλλά και τις λειτουργίες της αυτοαποτελεσματικότητας, η προώθηση μιας θετικής αντίληψης αυτοαποτελεσματικότητας για θέματα που αφορούν τη σχολική ζωή, θα πρέπει να βασίζεται στην αξιοποίηση του κρυμμένου ψυχοδυναμικού του σχολείου. Το σχολείο, τόσο με τις θεσμοθετημένες διδακτικομαθησιακές διαδικασίες, όσο και με τη δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών της μαθητικής ομάδας, παρέχει πρότυπα, ευκαιρίες για αλληλεπιδράσεις και κοινωνικές συγκρίσεις και παρωθήσεις στενά συνδεδεμένες με τις αντιλήψεις αυτοαποτελεσματικότητας του παιδιού σε όλους τους τομείς της σχολικής ζωής. Η συμπεριφορά των συνομηλίκων ενός παιδιού του παρέχει σημεία αναφοράς, του δίνει δηλ., τη δυνατότητα να συγκρίνει και να επαληθεύσει την πεποίθηση που έχει για τις ικανότητές του. Στα πλαίσια της κοινωνικογνωστικής θεωρίας του Bandura, υποστηρίζεται ότι εκείνα τα παιδιά που έχουν τις περισσότερες και πλουσιότερες εμπειρίες και ικανότητες γίνονται πρότυπα του τρόπου σκέψης και της συμπεριφοράς για τους συμμαθητές τους. (Κολιάδης, 1995). Επιπλέον, έρευνες έχουν δείξει πως ο εκπαιδευτικός που έχει αναπτυγμένη αυτοαποτελεσματικότητα, γνωρίζει πολύ καλά το αντικείμενό του και πιστεύει στις διδακτικές του ικανότητες, μπορεί να καλιεργήσει τις γνωστικές ικανότητες των μαθητών του και ιδιαίτερα εκείνων που παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις (Ματσαγγούρας, 1994).

Εκτός, όμως, από την ανάπτυξη της ακαδημαϊκής αυτοαποτελεσματικότητας και των γνωστικών ικανοτήτων που συνδέονται μ’ αυτή, ο εκπαιδευτικός μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να διαμορφώσουν και υψηλή κοινωνική αυτοαποτελεσματικότητα (Γαλανάκη & Καλαντζή-Αζίζι, 1998). Οι συμπεριφοριστικές μέθοδοι παραμένουν από τα πιο συχνά «όπλα» του εκαπαιδευτικού (Καλαντζή-Αζίζι, 1988, Κολιάδης1995). Ο έπαινος, η θετική ενίσχυση βασίζονται στην επιθυμία του ανθρώπου για αναγνώριση και αποδοχή και αυξάνουν τις πιθανότητες επανεμφάνισης των επιθυμητών ακαδημαϊκών και κοινωνικών συμπεριφορών στο χώρο του σχολείου. Η ενίσχυση θα πρέπει να είναι συχνή, να εστιάζεται στη συγκεκριμένη συμπεριφορά, να δίνεται σε χωροχρονική συνάφεια μ’ αυτή, να συνοδεύεται από κατάλληλη μη λεκτική συμπεριφορά, να περιέχει ατομικές συγκρίσεις για την αποφυγή του ανταγωνισμού, να είναι ρεαλιστική, να δίνεται για ολοένα και πιο δύσκολα επιτεύγματα και να μην περικλείει ταυτόχρονα και επίκριση. Μια τακτική, που δυστυχώς, συχνά λησμονείται η αποτελεσματικότητά της, είναι η διαφορική ενίσχυση, δηλ. η θετική ενίσχυση των εναλλακτικών θετικών συμπεριφορών και η αγνόηση των αρνητικών ή η θετική ενίσχυση των συμπεριφορών, όταν αυτές εκδηλώνονται στο κατάλληλο πλαίσιο και η αγνόησή τους, όταν εκδηλώνονται σε ακατάλληλα πλαίσια. Η αρνητική προσοχή είναι θετικός ενισχυτής. Το παιδί, για παράδειγμα, που παρουσιάζει μαθησιακά προβλήματα ή ακατάλληλη κοινωνική συμπεριφορά, εάν γίναι δέκτης επιπλήξεων, νουθεσιών και γενικότερα ιδιαίτερης προσοχής, ιδίως ενώπιον όλης της τάξης, ενώ παράλληλα δεν ενισχύονται οι επιθυμητές συμπεριφορές του (που αναμφισβήτητα υπάρχουν), πολύ πιθανόν να συνεχίσει να εκδηλώνει την ίδια ανεπιθύμητη συμπεριφορά, ανεξάρτητα από το ποια «αιτία» την προκάλεσε και να διαμορφώσει χαμηλή αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας. 

Οι συμπεριφοριστικές μέθοδοι συνδυάζονται πλέον με τις γνωσιακές. Από το χώρο της γνωσιακής ψυχολογίας άλλωστε προέρχεται τόσο η έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας, όσο και η απόδοση (attribution) από το άτομο της αποτυχίας του σε κάποιου είδους προσωπική και σταθερή αναξιότητά του. Το αναπτυσσόμενο άτομο διανύει τη φάση της διαμόρφωσης ενός «νοητικού χάρτη», με βάση τον οποίο θα αφομοιώνει και θα κατανοεί εφεξής τον κόσμο. Όταν ο χάρτης αυτός όμως δυσχεραίνει την προσαρμογή, υπόκειται ευτυχώς σε αμφισβήτηση και τροποποίηση, με βάση τα ερεθίσματα που δέχεται το παιδί από το περιβάλλον. Στην καθημερινή και συνεχή επαφή του με το παιδί, ο εκπαιδευτικός είναι δυνατόν, μέσα από ποκίλες δραστηριότητες, να τροποποιεί τις δυσλειτουργικές ή μη ρεαλιστικές εκτιμήσεις που κάνει το παιδί για το πόσο καλά τα καταφέρνει στις διάφορες δραστηριότητες και να συμβάλει στην αντικατάσταση των δυσλειτουργικών αντιλήψεων αυτοαποτελεσματικότητας από άλλες εναλλακτικές αντιλήψεις και πεποιθήσεις. Αυτή η αντικατάσταση μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσα από εμπειρίες επιτυχίας, με λεκτική καθοδήγηση και με επιλεκτική μίμηση, ώστε αφού εντοπιστούν οι αντιλήψεις που ενισχύουν ή υποβιβάζουν τον εαυτό, να γίνει η απαραίτητη αμφισβήτηση των αρνητικών αντιλήψεων και η μετακίνηση από τις αρνητικές σκέψεις σε άλλες περισσότερο θετικές και ενθαρρυντικές (Ronen, 1997). Η εστίαση της προσοχής του παιδιού σε στοιχεία διαφορετικά από αυτά που διατηρούν τη χαμηλή αντίληψη για την αυτοαποτελεσματικότητά του σε κάποιο τομέα της σχολικής ζωής (ακαδημαϊκό ή/και κοινωνικό) θα πρέπει να βασίζεται στις αρχές της εξατομικευμένης διδασκαλίας και της βιωματικής μάθησης, που συντελούν στην ανάπτυξη γνωστικών στάσεων και έξεων που είναι αναγκαίες για την ανάπτυξη της αυτοαποτελεσματικότητας, ενώ παράλληλα παρέχουν στους μαθητές πρωτοβουλίες για συμμετοχική δράση και αυτονομία για υψηλότερες προσδοκίες και επιδόσεις. Ο Bandura, άλλωστε, υποστήριξε ότι οι προσδοκίες των ανθρώπων επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους και ότι το αποτέλεσμα της συμπεριφοράς τους επηρεάζει με τη σειρά του τις προσδοκίες τους, σε έναν ατέρμονα κύκλο αμοιβαίων αλληλεπιδράσεων. Στην σχολική τάξη αυτό σημαίνει πως τα παιδιά με χαμηλή αντίληψη αυτοαποτελεσματικότητας χρειάζονται την ευεργετική επίδραση ενός τέτοιου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που να συμβάλει στην εξασθένιση των δυσλειτουργικών σκέψεων που συνδέονται μ’ αυτή την αντίληψη (γνωσιακή αναδόμηση), με σκοπό την απόκτηση μιας λειτουργικής αυτοκαθοδήγησης της ακαδημαϊκής η/και της κοινωνικής τους συμπεριφοράς, με βάση τις αλληλεπιδράσεις προσδοκιών - αποτελεσμάτων πραξιακής σχολικής συμπεριφοράς.  

Οι συμπεριφοριστικές-γνωσιακές μέθοδοι για τη διαμόρφωση της αυτοαποτελεσματικότητας μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε συνδυασμό με τις συστημικές τεχνικές, οι οποίες βασίζονται στη θεωρία των συστημάτων (Βασιλείου, 1987, Γκαρή, 1996, Κατάκη, 1995). Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, το σχολείο είναι ένα ζωντανό, ανοικτό σύστημα, δηλαδή ένα σύνολο συστατικών στοιχείων που βρίσκονται σε συνεχή δυναμική αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση. Με άλλα λόγια οι αντιλήψεις και η συμπεριφορά στο σχολείο, είναι αλληλένδετα στοιχεία σταθερών και αυτοενισχυόμενων μορφών κοινωνκής αλληλεπίδρασης (Molnar & Lindquist, 1993). Η αναπλαισίωση μίας προβληματικής αντίληψης ή συμπεριφοράς, δηλαδή η εννοιολογική και συναισθηματική αλλαγή του πλαισίου και η θετική σημασιολόγησή της, μας επιτρέπει να αντιδράσουμε εναλλακτικά. Για παράδειγμα, ένα παιδί που δεν παίζει με τα άλλα παιδιά στο διάλειμμα και είναι μοναχικό γενικά, μπορεί να ερμηνευθεί σαν τάση για αυτοσυγκέντρωση, προσπάθεια για επιλογή της καλύτερης δυνατής συμπεριφοράς κ.λ.π. Το μειονέκτημα του παιδιού γίνεται πλεονέκτημα και στο «σταθερό» αυτό παιδί ο εκπαιδευτικός αναθέτει έναν εμπιστευτικό ρόλο (π.χ. το ταμείο της εκδρομής), έναν ρόλο που θα το φέρει σε στενή επαφή με τα άλλα παιδιά και θα του δώσει ευκαιρίες άσκησης των κοινωνικών του δεξιοτήτων. Παράλληλα, το παιδί αυτό θα δέχεται και θετική ενίσχυση που θα τονώνει την αυτοεκτίμησή του, καθώς και θετική ανατροφοδότηση για τις ικανότητές του, πράγμα που θα ενισχύει την προσδοκία του ότι μπορεί να τα καταφέρνει, δηλαδή την προσδοκία αυτοαποτελεσματικότητας.

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί, πως η πρωταρχική ικανότητα που πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτικός στην αλληλεπίδρασή του με τα παιδιά, προκειμένου να κατανοήσει και να αξιοποιήσει στην παιδαγωγική πράξη τη σημασία τόσο της αυτοαποτελεσματικότητας, όσο και των άλλων ενδοπροσωπικών παραγόντων μάθησης και διαπαιδαγώγησης, είναι η ικανότητά για ενσυναίσθηση ή συναισθηματική κατανόηση. Θα πρέπει, δηλαδή, να μπορεί να κατανοεί τον τρόπο που τα παιδιά χαρτογραφούν τον κόσμο, να «βλέπει μέσα από τα μάτια» των παιδιών. Το αισιόδοξο στοιχείο είναι ότι, ακόμη κι αν δεν διαθέτει σε ικανοποιητικό βαθμό μια τέτοια ικανότητα, μπορεί με την κατάλληλη άσκηση να την αποκτήσει, όπως μπορεί επίσης να τροποποιήσει και τη δική του αντίληψη αυτοαποτελεσμάτικότητας στις αλληλεπιδράσεις του με τους μαθητές. Αυτοί οι στόχοι είναι δυνατόν να επιτευχθούν με προσωπική εργασία και ενδοσκόπηση του ίδιου του εκπαιδευτικού, αλλά και μέσω ειδικών ομάδων ευαισθητοποίησης και αυτογνωσίας, οι οποίες απευθύνονται ειδικά σ’αυτόν (Γαλανάκη & Καλαντζή-Αζίζι, 1998).         
4. 5. Η ακαδημαϊκή αυτό-μείωση  

Ο όρος αυτομείωση (self-handicapping) αναφέρεται στη δημιουργία εμποδίων για επιτυχημένη επίδοση σε στόχους που το άτομο θεωρεί σημαντικούς (Urdan & Midgley, 2001). Με άλλα λόγια, το άτομο ηθελημένα δημιουργεί συνθήκες τέτοιες, όπου η αποτυχία των ενεργειών του μπορεί να αποδοθεί σε εξωτερικά εμπόδια. Με τον τρόπο αυτό η προβλεπόμενη αποτυχία μπορεί να αποδοθεί στους εξωρερικούς παράγοντες και όχι σε εσωτερικούς παράγοντες, όπως η ικανότητα. 

Η αυτό-πρόκληση εμποδίων μπορεί να δημιουργηθεί ως αποτέλεσμα συγκεκριμένων ενεργειών (π.χ. υπερβολική κατανάλωση αλκοόλ το βράδυ πριν από τις εξετάσεις) ή αντίθετα λόγω αδράνειας (π.χ. ανικανότητα συστηματικής μελέτης της εξεταστέας  ύλης). Ως παραδείγματα αυτομείωσης αναφέρονται στη σχετική βιβλιογραφία συμπεριφορές και προδιαθέσεις όπως ή έλλειψη προσπάθειας ή εξάσκησης, οι δικαιολογίες, η έλλειψη ύπνου, η υπερεμπλοκή με φίλους και διάφορες δραστηριότητες, οι διάφορες αδιαθεσίες, η υπερβολική κατανάλωση αλκοόλ, η κακοκεφιά, η έλλειψη θάρρους, η αναβλητικότητα κ.ά. (Covington, 1992, Higgins et al., 1990, Rhodewalt, 1994, Tice, 1991). Επειδή, μερικές από αυτές τις μορφές αυτομείωσης (π.χ. η έλλειψη θάρρους και η κακοκεφιά) είναι λιγότερο ενεργητικές και δεν φαίνεται να συμβαίνουν από πρόθεση, όπως στην περίπτωση της αναβλητικότητας ή της ταυτόχρονης πραγματοποίησης πολλών δραστηριοτήτων, πολλοί ερευνητές δίνουν έμφαση στις σκόπιμες ενέργειες αυτομείωσης, οι οποίες συμβαίνουν πριν ή ταυτόχρονα με την δραστηριότητα επίτευξης που το άτομο θεωρεί σημαντική. Ωστόσο, η αυτομείωση, οποιαδήποτε μορφή και αν παίρνει υπονομεύει την επίτευξη και την αποτελεσματική επίδοση σε σημαντικούς τομείς, συμπεριλαμβανομένης και της ακαδημαϊκής ζωής παιδιών, εφήβων και μεταεφήβων και γι’ αυτό το λόγο θα πρέπει να αντιμετωπίζεται δραστικά.

Παρόλο που η έννοια της αυτομείωσης συνδέεται με την έννοια της απόδοσης αιτιών (attributions), οι δύο έννοιες δεν είναι ταυτόσημες και θα μπορούσε να θεωρηθεί πως η αυτομείωση αποτελεί τη βάση της απόδοσης αιτιών, λόγω του ό,τι είναι μια στρατηγική η οποία πραγματοποιείται πριν την δραστηριότητα επίτευξης. Για παράδειγμα το να υσχυριστεί κανείς πως δεν έγραψε καλά σε ένα τεστ στο σχολείο επειδή ήταν πολύ κουρασμένος είναι μια στρατηγική απόδοσης αιτιών ενώ αν σκόπιμα δεν κοιμηθεί όλο το βράδυ για να χρησιμοποιήσει την έλλειψη ύπνου ως δικαιολογία, είναι μια στρατηγική αυτομείωσης. 

Η αυτομείωση αποτελεί ένα τρόπο διατήρησης της αυτοεκτίμησης του ατόμου και παράλληλα μια στρατηγική που σκοπεύει στον επηρεασμό των αντιλήψεων των άλλων σχετικά με την αποτυχία σε κάποιο τομέα. Οι μαθητές οι οποίοι ανησυχούν για την διατήρηση της αυτοεκτίμησής τους, πολλές φορές, δεν καταβάλουν ιδιαίτερη προσπάθεια για την πραγματοποίηση ακαδημαϊκών στόχων, οι οποίοι δεν είναι εύκολο να πραγματοποιηθούν, ενώ εκείνοι οι μαθητές που έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση, αισθάνονται καλύτερα με τον εαυτό τους, αν θεωρήσουν πως δεν κατόρθωσαν να επιτύχουν έναν ακαδημαϊκό στόχο επειδή χρησιμοποίησαν κάποια τεχνική αυτομείωσης παρά αν πιστεύουν πως δεν το έχουν κάνει (Feick & Rhodewalt, 1997, Thompson et. al., 1995). Ωστόσο, δεν θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε πως εκείνοι που χρησιμοποιούν κάποια μορφή αυτομείωσης, απλά κοροϊδεύουν τους εαυτoύς τους. Συνήθως είναι άτομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση και ακόμα και στην περίπτωση που καταφέρνουν να πείσουν τους άλλους πως η επίδοσή τους δεν αντικατοπτρίζει την έλλειψη προσπάθειας, περιγράφουν τους εαυτούς τους με υποτιμητικούς χαρακτηρισμούς όπως «τεμπέλης» και «ανίκανος» (Covington, 1992, Ferrari, 1991). 
Οι λόγοι για τους οποίους ένα άτομο χρησιμοποιεί στρατηγικές αυτομείωσης, δεν είναι πάντοτε σαφείς. Οι περισσότεροι ερευνητές του θέματος αυτού, υποστηρίζουν πως η αυτομείωση αποτελεί μια συστηματική προσπάθεια δημιουργίας αληθοφανών εξηγήσεων για την αποτυχία σε κάποιο τομέα, οι οποίες να μην συνδέονται με την έλλειψη ικανοτήτων. Για παράδειγμα, οι Berglas και Jones (1978, σελ. 202) ορίζουν την αυτομείωση ως: «κάθε πράξη ή επιλογή πλαισίου επίδοσης η οποία ενισχύει την πιθανότητα απόδοσης της αποτυχίας σε εξωτερικούς παράγοντες, ώστε να βοηθηθεί το άτομο να αποφύγει ή να απορίψει τις αρνητικές επιπτώσεις μιας χαμηλής επίδοσης». Με παρόμοιο τρόπο,  ο Covington (1992, σελ. 85), ορίζει την αυτομείωση ως: «τη δημιουργία πραγματικών ή φανταστικών εμποδίων στην επίδοση κάποιου ατόμου κατά τέτοιο τρόπο που να προσφέρι στο άτομο αυτό μια έτοιμη δικαιολογία για μια πιθανή αποτυχία». Η αυτομείωση, επομένως, θεωρείται από κάποιους ερευνητές ότι δημιουργείται λόγω του φόβου της αποτυχίας και της πρόθεσης αποφυγής των αρνητικών επιπτώσεων που αφορούν τις ικανότητες του ατόμου και πως αποτελεί τη συμπεριφοριστική έκφραση των κινήτρων αποφυγής (avoidance motives).

Αντίθετα, άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν πως οι στρατηγικές αυτομείωσης χρησιμοποιούνται από τα διάφορα άτομα για διαφορετικούς λόγους. Για παράδειγμα, ο Tice (1991) υποστηρίζει πως οι στρατηγικές αυτομείωσης βασίζονται σε κίνητρα αποφυγής όταν χρησιμοποιούνται από άτομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση, δηλ. χρησιμοποιούνται με σκοπό να μην φανούν λιγότερο ικανοί από ότι οι άλλοι πιστεύουν πως είναι, ενώ στα άτομα με υψηλή αυτοεκτίμηση βασίζονται σε κίνητρα προσέγγισης (approach motives), δηλ. χρησιμοποιούνται με σκοπό να αυξήσουν την πιθανότητα επιτυχίας σε κάποιο σκοπό, ιδιαίτερα όταν δεν υπάρχει επανατροφοδότηση σχετικά με την προηγούμενη επίδοσή τους. Η αυτοεκτίμηση, μάλιστα, αυξάνεται για εκείνους που παρά τη χρήση στρατηγικών αυτομείωσης καταφέρνουν να φέρουν εις πέρας με επιτυχία κάποιο έργο (Feick & Rhodewalt, 1997). Ωστόσο, η θετική επίδραση που έχει η επιτυχία στην αυτοεκτίμηση, δεν θεωρούμε πως μπορεί να εξηγήσει επαρκώς τους λόγους για τους οποίους τα άτομα καταφεύγουν σε στρατηγικές αυτομείωσης. Πιθανόν, η αυτομείωση να μην αντανακλά πάντα τον φόβο της αποτυχίας και εκείνοι οι οποίοι καταφεύγουν σ’αυτή να μην το κάνουν με σκοπό να αποφύγουν την αποτυχία. Εκείνο, όμως, το οποίο είναι αναμφισβήτητο γεγονός είναι πως η χρήση στρατηγικών αυτομείωσης, αυξάνει συνήθως την πιθανότητα αποτυχίας. 

Αναφορικά με την ακαδημαϊκή αυτομείωση, έχει υποστηρικτεί πως είναι ένας μηχανισμός αυτορύθμισης που χρησιμοποιούν οι μαθητές για να αντιμετωπίσουν την αναμενόμενη αποτυχία σε ακαδημαίκούς στόχους (Covington, 1992, Garcia, 1995). Επιπλέον, έχει επανειλημμένα παρατηρηθεί πως συνδέεται με τη χαμηλή σχολική επίδοση, την απόσυρση από το διάβασμα, με προσδοκίες για χαμηλή βαθμολογία, με την έλλειψη εσωτερικών κινήτρων μάθησης και με την ανικανότητα σωστής διαχείρησης του χρόνου  (Urdan & Midgley, 2001). 

Οι στρατηγικές ακαδημαϊκής αυτομείωσης χρησιμοποιούνται πιο συχνά από τους εφήβους παρά από τα παιδιά σχολικής και προσχολικής ηλικίας (Kimble et al., 1998). Αυτό συμβαίνει γιατί οι στρατηγικές αυτές απαιτούν πολύπλοκες γνωστικές διαδικασίες, οι οποίες δεν εμφανίζονται πριν από την αρχή της εφηβείας. Για να χρησιμοποιήσει κανείς την αυτομείωση θα πρέπει να έχει συνειδητοποιήσει ότι: α) η επίδοση σ’ ένα ακαδημαϊκό στόχο μπορεί να αποκαλύψει σημαντικές πληροφορίες σχετικά με τις ικανότητές του, β) η καταβολή μεγαλύτερης προσπάθειας συνιστά μικρότερη ικανότητα και γ) είναι δυνατόν οι αντιλήψεις των άλλων για τις ικανότητές του να τροποποιηθούν, από το γεγονός ότι δεν καταβάλει ιδιαίτερη προσπάθεια για την επίτευξη ενός στόχου. Αν λάβουμε, επίσης, υπόψη πως η εφηβεία είναι μια εξελικτική περίοδος κατά την οποία υπάρχει ιδιαίτερη ανησυχία για την γνώμη των άλλων και ιδιαίτερα των συνομιλήκων, θα μπορούσαμε να πούμε πως η έξαρση της αυτομείωσης αντικατοπτρίζει την αγωνία του εφήβου να μην φανεί ως άτομο μειωμένων νοητικών ικανοτήτων στα μάτια των συμμαθητών του.

Σημαντικό ρόλο στην εκδήλωση συμπεριφορών ακαδημαϊκής αυτομείωσης παίζει, όμως, και το σχολικό περιβάλλον. Για παράδειγμα, έχει παρατηρηθεί πως όταν οι εκαιδευτικοί φανερώνουν σε ολόκληρη τη σχολική τάξη ποιοι μαθητές είναι οι καλύτεροι και επιδεικνύουν τις εργασίες αυτών των μαθητών ως πρότυπα για μίμηση, οι άλλοι μαθητές που δεν είναι τόσο καλοί στα μαθήματα έχουν μεγαλύτερες πιθανότητες να καταφύγουν στην αυτομείωση (Urdan et al., 1998). Το ίδιο, επίσης, συμβαίνει και όταν δίνεται ιδαίτερη έμφαση από το σχολικό περιβάλλον στη σχολική επίδοση και τις διαφορές που υπάρχουν στις ικανότητες που έχουν οι μαθητές (Midgley & Urdan, 1995). Ωστόσο, δεν είναι ακόμα σαφές ποιες διδακτικές στρατηγικές και ποιές παιδαγωγικές ενέργειες, μέσα στην τάξη, μπορούν να αδρανοποιήσουν τους μηχανισμούς αυτομείωσης. Οι περισσότερες έρευνες στον τομέα αυτό αξιολογούν γενικές τάσεις αυτομείωσης, όπως η αναβλητικότητα, χωρίς να εστιάζονται ειδικά στην ακαδημαϊκή ζωή των μαθητών και να εξετάζουν τους λόγους για τους οποίους καταφεύγουν στην αυτομείωση. Άλλες μελέτες, δίνουν έμφαση στα προσωπικά χαρακτηριστικά αυτών που χρησιμοποιούν την αυτομείωση. Οι Murray & Warden (1992), για παράδειγμα, διαπιστώνουν πως αυτοί που εκδηλώνουν συμπεριφορές αυτομείωσης στο σχολείο, συνήθως δεν τα πάνε καλά στις εξετάσεις και αποδίδουν την χαμηλή επίδοσή τους σε εξωτερικούς παράγοντες, όπως η τύχη και η δυσκολία των θεμάτων παρά στην προσωπική προσπάθεια. Οι Zuckerman et al. (1998), επίσης, υποστηρίζουν πως η αυτομείωση συνδέεται με συμπεριφορές απόσυρσης και λανθασμένες συνήθειες μελέτης. Παρόλο που αυτές οι συμπεριφορές δεν είναι άσχετες με το σχολικό κλίμα, αφού η έμφαση στους μαθησιακούς στόχους και όχι στις προσωπικές ικανότητες οδηγεί τους μαθητές να επικεντρώνονται περισσότερο στην κατάκτηση των στόχων αυτών παρά στην προσπάθεια να μην φανούν λιγότερο ικανοί από τους συμμαθητές τους, δεν μπορούμε να υσχυριστούμε με βεβαιότητα, πως η δημιουργία ενός μη ανταγωνιστικού ακαδημαϊκού κλίματος είναι ικανή να καταπολεμήσει την αυτομείωση (Ames, 1992).   

Επιπλέον, η αυτομείωση αποτελεί βασικά μια συμπεριφορά αυτοάμυνας την οποία ενεργοποιούν οι μαθητές που ενδιαφέρονται για το σχολείο αλλά έχουν χαμηλή επίδοση και περιορισμένη εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους. Αυτό σημαίνει πως έχουν κίνητρα για επίδοση, τα οποία, όμως, υπονομεύονται από την απουσία βιωμάτων επιτυχίας ή την ανικανότητα σύνδεσης της επιτυχίας με την προσωπική προσπάθεια. Επομένως, η επίτευξη στόχων και η ενίσχυση του ενδοπροσωπικού ελέγχου των μαθητών αυτών, αποτελούν απαραίτητες προϋποθέσεις, προκειμένου να αποδυναμωθεί ο μηχανισμός της αυτομείωσης.

Τα κίνητρα επίδοσης που έχουν όσοι χρησιμοποιούν τακτικές αυτομείωσης είναι κυρίως κοινωνικά. Γι’ αυτό και δεν παρουσιάζουν ένα συστηματικό πρότυπο μελέτης και αλλάζουν τον τρόπο προσέγγισης της μάθησης συχνά, προκειμένου να είναι αρεστοί στους άλλους και να συμπλέουν μ’ αυτούς στους στόχους που έχουν (Zuckerman et al. 1998). Όμως, παρόλο που μπορεί να τα καταφέρουν να πείσουν τους άλλους πως η επίδοσή τους δεν αντικατοπτρίζει την έλλειψη προσπάθειας και να μειώσουν το άγχος τους και το αρνητικό συναίσθημα που απορρέει από μια αρνητική έκβαση των πραγμάτων, δεν μπορούν να αποφύγουν το σχηματισμό αρνητικών πεποιθήσεων για τον εαυτό τους και το αίσθημα αποτυχίας που τους οδηγεί στην άρνηση και την απόσυρση. Αυτό συμβαίνει, γιατί η άρνηση του μη επιτευγμένου στόχου και η απομάκρυνση από αυτόν λύνει τη σύγκρουση ανάμεσα στον πραγματικό και επιθυμητό εαυτό βοηθώντας το άτομο να συνεχίσει την αυτοαμυντική συμπεριφορά της αυτομείωσης, με δυσμενή, βέβαια αποτελέσματα για την επίδοσή του σε τομείς που θεωρεί σημαντικούς.

Αναφορικά με την επίτευξη των μαθησιακών στόχων και τη σχολική επίδοση, οι τακτικές αυτομείωσης αδιαμφισβήτητα λειτουργούν καταστροφικά και είναι δυνατόν να ενισχύονται από την έμφαση που μπορεί να δίνει το σχολικό σύστημα στις προσωπικές ικανότητες. Αλλά, ενδεχομένως να μην ενισχύονται πάντα από το σχολικό περιβάλλον, αλλά από παράγοντες έξω από αυτό, όπως οι στάσεις των γονέων απέναντι στις επιτυχίες και τις αποτυχίες των παιδιών τους και τα μυνήματα που στέλνουν σχετικά με τους σκοπούς μιας επίτευξης. Όπως σημειώνουν οι Stevenson και Lee (1990), «όταν οι γονείς αποδίδουν τη σχολική επιτυχία σε έμφυτες ικανότητες του παιδιού και όχι τόσο στην προσπάθειά του, είναι λιγότερο πρόθυμοι να πάρουν μέρος σε δραστηριότητες που στοχεύουν στη βελτίωση της προσπάθειας αυτής γιατί φυσικά θεωρούν κάτι τέτοιο άσκοπο» (σελ. 66). Σ’ αυτή την περίπτωση είναι πολύ πιθανό το παιδί να χρησιμοποιήσει την αυτομείωση ως μέσο προώθησης της γονεϊκής εμπλοκής. Κάτι τέτοιο, βέβαια, μπορεί να έχει, και θετικά αποτελέσματα αναγκάζοντας τους γονείς να έχουν τακτική επαφή με το σχολείο και να συμβάλουν στην ανάπτυξη ενδιαφερόντων και κινήτρων για μάθηση. Γενικά, όμως, έχει παρατηρηθεί πως γονείς και δάσκαλοι τείνουν να μεγιστοποιούν τη δική τους συνεισφορά σε περίπτωση επιτυχίας του παιδιού και να την ελαχιστοποιούν σε περίπτωση αποτυχίας (Γεωργίου, 2000). Αυτό σημαίνει πως η σχολική αποτυχία συχνά ερμηνεύεται ως έλλειψη ικανοτήτων και οδηγεί σε χαμηλές προσδοκίες για βελτίωση. Οι προσδοκίες αυτές έχουν δυσμενείς συνέπειες για την αυτοεκτίμηση του μαθητή και μπορεί να οδηγήσουν σε σκόπιμες ενέργειες αυτομείωσης, προκειμένου να μη θεωρηθεί ως άτομο μειωμένης ευφυίας. 

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί πως η αξιολόγηση της αυτομείωσης δεν είναι εύκολη υπόθεση. Πολλές συμπεριφορές που φαίνονται ως προσπάθειες αυτο-δημιουργίας εμποδίων, μπορεί στην πραγματικότητα να μην είναι αυτομειωτικές.  Για παράδειγμα, ο μαθητής που συνέχεια αναβάλει το διάβασμα μπορεί απλά να βαριέται, να μην είναι οργανωτικός ή να μην μπορεί να συγκεντρώσει εύκολα την προσοχή του σ’ αυτό που κάνει. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι θέλουν να καταπολεμήσουν την αυτομείωση, δεν είναι ανάγκη να περιμένουν την εκδήλωσή της πριν μειώσουν εκείνες τις πρακτικές που την προωθούν. Γι’ αυτούς τους λόγους, είναι απαραίτητη πρόσθετη έρευνα στον τομέα αυτό με σκοπό την πλήρη κατανόηση του ρόλου που παίζει η αυτομείωση στην ακαδημαϊκή ζωή των μαθητών. Εφόσον, η χρήση στρατηγικών αυτομείωσης αποτελεί τμήμα ενός φαύλου κύκλου μειωμένης ακαδημαϊκής προσπάθειας και χαμηλής σχολικής επίδοσης, μπορεί σε πολλές περιπτώσεις να σηματοδοτεί ένα βήμα πριν την εγκατάλειψη του σχολείου. Για να αναπτυχθούν οι κατάλληλες στρατηγικές αποδυνάμωσης αυτού του μηχανισμού, είναι απαραίτητο να διευκρινηστούν οι παράγοντες οι οποίοι συντελούν στην προαγωγή ή αντίθετα την άμβλυνση και καταπολέμηση της αυτομείωσης, με σκοπό την πλήρη μορφωτική και κοινωνική ενσωμάτωση των μαθητών που καταφεύγουν στη αυτοδημιουργία εμποδίων, πριν αυτά γίνουν ανυπέρβλητα και οδηγήσουν σε λαθεμένες επιλογές και κατευθύνσεις, μακριά από το σχολείο.        
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5
Η ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΙΣ ΔΙΑΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ
Ο όρος «ανάπτυξη του παιδιού» συνδέεται με την εμφάνιση ιδιαίτερων διανοητικών, συναισθηματικών και κοινωνικών χαρακτηριστικών και δεξιοτήτων κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας. Ως παιδική ηλικία εννοούμε την περίοδο της ανθρώπινης ζωής που εκτείνεται από το τέλος της νηπιακής ηλικίας (περίπου στο 2ο έτος ζωής) έως την εμφάνιση της εφηβείας (δηλ. κατά το 11ο ή 12ο έτος της ζωής).

Κατά γενική παραδοχή η μεγάλη αυτή χρονική περίοδος χωρίζεται σε δύο μικρότερες υποπεριόδους: την πρώιμη και την ύστερη παιδική ηλικία. Η πρώτη εκτείνεται μέχρι το 5ο ή 6ο έτος και χαρακτηρίζεται από την εμφάνιση της ομιλίας και της ικανότητας χειρισμού συμβολικών αναπαραστάσεων. Η περίοδος αυτή δεν θα μας απασχολήσει εδώ. Το θέμα που θα μελετηθεί σ’ αυτό το κεφάλαιο αφορά την ύστερη παιδική ηλικία, δηλαδή από το 6ο έως το 12ο έτος, η οποία και συμπίπτει με τη φοίτηση του παιδιού στο Δημοτικό σχολείο.

Το σχολείο σηματοδοτεί μια σημαντική αλλαγή στη ζωή του παιδιού, αφού εγκαταλείπει πλέον το προστατευτικό περιβάλλον της οικογένειας και αναγκάζεται να προσαρμοστεί σε ένα νέο κοινωνικό σύστημα με διαφορετικούς κανόνες και αξίες. Καθοριστικό ρόλο σ’ αυτή τη νέα πραγματικότητα θα παίξουν οι σχέσεις που το παιδί θα αναπτύξει με τους συνομιλήκους του.

Ο Bandura (1986), ένας από τους κύριους υποστηρικτές των λεγόμενων θεωριών της κοινωνικής μάθησης, υποστηρίζει ότι η ίδια η κοινωνική επαφή παράγει μάθηση, όποιες κατηγορίες δεξιοτήτων και να περιλαμβάνει. Το παιδί από τη στιγμή που περνάει από την πρώτη δυϊκή σχέση με τη μητέρα του σε πιο περίπλοκες σχέσεις με τρίτους, σημειώνει πρόοδο στην κοινωνικοποίησή του. Κατά συνέπεια, η κοινωνική του πρόοδος ταυτίζεται με τη δυνατότητά του να αναζητεί, από τη βρεφική του ακόμα ηλικία, τη συντροφιά των άλλων. Η επιθυμία του αυτή κορυφώνεται στο τέλος της σχολικής ηλικίας.

Η πίεση που ασκούν στα άτομα οι ομάδες των συνομηλίκων τους είναι ιδιαίτερα αισθητή στη σχολική ηλικία. Τα παιδιά επηρεάζονται έντονα από τις πράξεις των άλλων παιδιών της ηλικίας τους. Η ανάγκη να γίνουν αποδεκτά – να αποτελούν μέρος της ομάδας – είναι πολύ ισχυρή και συχνά η ομάδα αναπτύσσει μια ιδιαίτερη συμπεριφορά που υιοθετούν τα μέλη της ως «σήμα» της συμμετοχής τους.

Η ομάδα είναι ένα μέσο για την ικανοποίηση των αναγκών κάθε μέλους της. Μέσα σ΄ αυτήν τα μέλη της νιώθουν ασφάλεια, την αίσθηση ότι ανήκουν κάπου, ότι είναι κοινωνικά αποδεκτά. Η καλή γνώμη που έχει η ομάδα για τον εαυτό της ασκεί επίδραση στην ενότητα και στη συνεργασία και η απόδοση των μελών της στη μάθηση και στους άλλους τομείς των δραστηριοτήτων είναι καλύτερη. Τα μέλη της ομάδας αισθάνονται ότι συνδέονται μεταξύ τους με μια ξεχωριστή σχέση,  εμφανίζουν νέες ανάγκες, όχι απλά για τον εαυτό τους, αλλά για την ίδια την ομάδα τους. Το ηθικό της ομάδας είναι η πίστη που έχει αυτή για την επιτυχία των ενεργειών της και καθορίζει σε σημαντικό βαθμό τη δυνατότητα των μελών της να εκτελούν τις εργασίες τους. Εάν αυτό είναι χαμηλό, τότε η συνοχή της ομάδας είναι χαλαρή και υπάρχει δυσαρέσκεια. Αντίθετα, ένα υψηλό ηθικό περικλείει δυναμισμό, ομαδικό πνεύμα, ενθουσιασμό, παρώθηση για ομαδική εργασία σε κοινούς στόχους και μεγαλύτερη αντίσταση στις δυσκολίες (Μπέλλας, 1985).

Η συμμετοχή σε μια συγκεκριμένη ομάδα μπορεί να προσδώσει κύρος στο παιδί και το βοηθά να βρει στόχους καθώς συναγωνίζεται. Μέσα από τη σχέση με τους συνομηλίκους μαθαίνει να προσδιορίζει τις απόψεις και εκτιμήσεις του, να προσαρμόζει ή να αναπροσαρμόζει τη στάση και τις διαθέσεις του. Εκτεθειμένο κάθε στιγμή στην κριτική και αξιολόγησή τους συνειδητοποιεί την αντικειμενικότητα και αποκτά αυτοσυνειδησία. Επωφελείται από τον τρόπο που συλλογίζονται οι άλλοι, από τις σκέψεις, την εμπειρία τους και τις απόψεις τους και θέτει τη δική του σκέψη αντιμέτωπη σε αυτή των άλλων. Έτσι, οι διαπροσωπικές σχέσεις μέσα στη σχολική τάξη, αποκτούν ιδιαίτερη σημασία για την κοινωνική και συναισθηματική, αλλά και τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού.   

5.1. Η σχολική τάξη ως κοινωνική ομάδα

Υπάρχουν πάρα πολλοί ορισμοί για το τι είναι ομάδα, σχεδόν τόσοι όσοι και οι ερευνητές που ασχολούνται με τις κοινωνικές ομάδες. Σύμφωνα με τον αρκετά συνοπτικό ορισμό του Forsyth (1983), ομάδα είναι «δύο ή περισσότερα άτομα που επηρεάζουν το ένα το άλλο μέσω της κοινωνικής αλληλεπίδρασης» (σελ. 81). Οι Jonhson και Jonhson (1987) δίνουν έναν πληρέστερο ορισμό της ομάδας, σύμφωνα με τον οποίο «μία ομάδα είναι δύο ή περισσότερα άτομα που αλληλεπιδρούν πρόσωπο με πρόσωπο, που το καθένα έχει συνείδηση ότι είναι μέλος της ομάδας, που το καθένα έχει συνείδηση των άλλων που ανήκουν στην ομάδα και που το καθένα έχει συνείδηση της θετικής τους αλληλεξάρτησης, καθώς επιδιώκουν να εκπληρώσουν αμοιβαίους στόχους (σελ. 8). Είναι φανερό από αυτό τον ορισμό ότι οι μαθητές μιας σχολικής τάξης αποτελούν ομάδα, ενώ δεν θα λέγαμε το ίδιο για τους επιβάτες ενός λεωφορείου».

Η σχολική τάξη ως κοινωνική ομάδα, παρουσιάζει διάφορα χαρακτηριστικά που επιδρούν στον τρόπο λειτουργίας της και στην επίδοσή της. Τα κυριότερα από αυτά είναι τα εξής:

α) Το μέγεθος της ομάδας που επιδρά στην απόδοσή της καθώς και στο βαθμό συμμετοχής των μελών της ομάδας στο έργο που πρέπει κάθε φορά να εκτελεστεί ή στην επίλυση ενός συγκεκριμένου προβλήματος. Σε γενικές γραμμές, η επίδοση μειώνεται όσο αυξάνει ο αριθμός των μελών μιας ομάδας, εκτός αν υπάρχει μεγάλη συνοχή μεταξύ των μελών (Payne, 1990).

β) Η δομή της ομάδας αναφέρεται στον τρόπο οργάνωσής της, στην ιεραρχία, στην κατανομή και τη διαμόρφωση των ρόλων, στις υπο-ομάδες που δημιουργούνται, καθώς και στη συνοχή της και τις μορφές επικοινωνίας μεταξύ των μελών της. Έχει παρατηρηθεί πως οι σχολικές τάξεις με μεγάλη συνοχή έχουν κατά βάση περισσότερο χρόνο για μάθηση, διακρίνονται για την ετοιμότητα των μελών τους να εργαστούν εντατικά και πολύ δύσκολα ενσωματώνουν νέα μέλη (Καψάλης, 1996). Στην τελευταία αυτή περίπτωση, που μπορεί να οδηγήσει στο σχηματισμό κλικών, κλειστών δηλαδή ομάδων, θα πρέπει να παρεμβαίνει διακριτικά ο δάσκαλος, ώστε να αποφεύγονται οι ανεπιθύμητοι αποκλεισμοί κάποιων μαθητών και να εξασφαλίζεται η οικοδόμηση αμοιβαίας εμπιστοσύνης με σκοπό την ισότιμη πρόσβαση στη σχετική με κάθε μάθημα πληροφόρηση και την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών για μάθηση και κοινωνική διαπαιδαγώγηση.

γ) Οι κοινωνικοί κανόνες της ομάδας είναι οι «συμπεριφορές, οι αξίες, οι στάσεις και οι αντιλήψεις που είναι αποδεκτές από την ομάδα και αναμένονται (και πολλές φορές απαιτούνται) από τα μέλη της. Οι κοινωνικοί κανόνες έχουν συνήθως σημαντική επίδραση στις σκέψεις και τις πράξεις των μελών μιας ομάδας» (Baron et al., 1992, σελ. 11). Είναι δυνατόν, η ίδια η σχολική τάξη να ενστερνίζεται αξίες που είναι ασυμβίβαστες προς τις αξίες που θέλει να μεταδώσει το σχολείο. Έτσι οι μαθητές είναι δυνατόν, π.χ. να καθορίζουν πολύ χαμηλά ή διαφορετικά κριτήρια επίδοσης, με αποτέλεσμα να ασκείται μεγάλη πίεση της ομάδας απέναντι σε πιθανούς «αποστάτες» ή «προδότες». Το γεγονός αυτό εξηγεί μερικές φορές τη μεγάλη διαφορά στην επίδοση ενός μαθητή, όταν αλλάζει τάξη ή σχολείο.

δ) Το στάδιο εξέλιξης που βρίσκεται η ομάδα. Σύμφωνα με τους Tuckman και Jensen (1977), στη διάρκεια της ζωής τους οι ομάδες περνούν από διάφορα στάδια εξέλιξης. Κατά το πρώτο στάδιο, το στάδιο της διαμόρφωσης, τα μέλη προσπαθούν να μάθουν περισσότερα πράγματα για την ομάδα, και είναι συγκρατημένα γιατί θέλουν να γίνουν αποδεκτά. Όταν τα μέλη εξασφαλίσουν την αποδοχή, η ομάδα περνά το θυελλώδες στάδιο, δηλαδή μια φάση σύγκρουσης των απόψεων και επίλυσης διαφορών μεταξύ των μελών. 

Το αμέσως επόμενο στάδιο είναι το κανονιστικό, όπου ξεκαθαρίζονται οι ρόλοι, διαμορφώνονται συναινετικά οι κανόνες που διέπουν τη συμπεριφορά των μελών και αυξάνει η συνοχή της ομάδας. Ακολουθεί το στάδιο της απόδοσης, όπου η ομάδα, με σαφώς διαμορφωμένη δομή και απαλλαγμένη από συγκρούσεις, μπορεί να αφοσιωθεί στην επίτευξη των στόχων της. Τέλος η ομάδα, περνά από μια φάση ανασυγκρότησης που οδηγεί στη διακοπή των εργασιών της και χαρακτηρίζεται από μείωση των δραστηριοτήτων της και έλλειψη νέων στόχων. Οι ομάδες διαφέρουν ως προς το στάδιο εξέλιξης στο οποίο βρίσκονται, αλλά και ως προς το γεγονός ότι δεν περνούν όλες οι ομάδες από όλα τα στάδια.

Μέσα στη σχολική τάξη, για να δημουργηθούν διαπροσωπικές σχέσεις θα πρέπει οι διαδικασίες μάθησης να επιδιώκουν τις αλληλεπιδράσεις, να έχουν δηλαδή μια συνεργατική κατεύθυνση. Τα παιδιά για να εργαστούν ως πραγματική ομάδα θα πρέπει να αποκτήσουν ικανότητες στη διαχείρηση της μεταξύ τους αλληλεπίδρασης (Σταυρίδου, 2000). Επιπλέον, μια άλλη σημαντική προυπόθεση για την επιβίωση των σχέσεων μέσα στην τάξη είναι η ικανότητα προσαρμογής των προσωπικοτήτων των αλληλεπιδρώντων. Σε όλες τις σχέσεις, ακόμα και στις μακροχρόνιες, απαιτείται διαρκής προσαρμογή και συντονισμός, που επιτυγχάνονται με την αναθεώρηση και τη διαμόρφωση της συμπεριφοράς των αλληλεπιδρώντων. Ο συντονισμός της συμπεριφοράς συνήθως δεν εκφράζεται ούτε επιβάλλεται λεκτικά, αλλά μέσω μιας πληθώρας μη λεκτικών διαπραγματευτικών σημάτων σε σχέση με το λόγο είναι ότι περιλαμβάνουν λεπτές και διακριτικές κινήσεις, οι οποίες συνήθως μεταδίδονται δοκιμαστικά για να διερευνηθούν οι πιθανότητες διαμόρφωσης ή εξέλιξης της συνεργασίας, της σχέσης ή του δεσμού μεταξύ των μελών μιας ομάδας (Παπαδάκη-Μιχαηλίδη, 1996).

Η ικανότητα των παιδιών σε μια σχολική τάξη να προσαρμόζουν το συναισθηματικό τους τόνο μ΄ αυτό των συμμαθητών τους, αλλά και του δασκάλου να πλησιάσει το συναισθηματικό τόνο των μαθητών του, επίσης συμβάλουν θετικά στη δημιουργία σχέσεων. Στη διατήρηση των σχέσεων και τη λειτουργική τους αξιοποίηση, σημαντικά στοιχεία είναι ο ακριβής καθορισμός και η αμοιβαία αποδοχή των ρόλων. Το κύρος του κάθε ατόμου στη σχέση και το επιθυμητό επίπεδο οικειότητας πρέπει να γίνονται αποδεκτά και σεβαστά. Τέλος, δεν θα πρέπει να ξεχνάμε πως οι ανθρώπινες σχέσεις καθορίζονται κυρίως από τις ανάγκες των αλληλεπιδρώντων την κάθε χρονική στιγμή αλλά και από τα χαρκτηριστικά της προσωπικότητάς τους και τις ειδικές τους ικανότητες. Ο βαθμός της νεύρωσης ή της ισορροπίας, όπως και ο βαθμός της εσωστρέφειας ή εξωστρέφειας, επηρεάζουν τον επιδιωκόμενο αριθμό και τη μορφή των σχέσεων. Για το λόγο αυτό στην επικοινωνία με εσωστρεφείς ή εξωστρεφείς μαθητές πρέπει να υιοθετούνται διαφορετικές κοινωνικές τεχνικές. Για παράδειγμα, οι εσωστρεφείς μαθητές, σε αντίθεση με τους εξωστρεφείς είναι ιδιαίτερα ευαίσθητοι στις μομφές. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να μεταχειρίζονται τη μομφή με ιδιαίτερη προσοχή όταν συναλλάσσονται με εσωστρεφείς μαθητές. Ειδικές κοινωνικές τεχνικές οι οποίες μειώνουν το άγχος (συχνές αμοιβές, αποφυγή μομφών και εντάσεων κ.λ.π.) πρέπει επίσης να υιοθετούνται από τον εκπαιδευτικό, αλλά και από τα παιδιά μιας σχολικής τάξης με εκείνους τους μαθητές οι οποίοι διακατέχονται από υψηλά επίπεδα άγχους και των οποίων οι κοινωνικές επαφές δεν είναι άνετες.

5.2. Ταυτότητα και εξέλιξη των σχέσεων
Μία πρώτη προσέγγιση στο είδος των σχέσεων που αναπτύσσονται μέσα στο σχολείο και είναι καθοριστικές για την ανάπτυξη του παιδιού, ακολουθεί την επόμενη διάκριση:

Κάθετες σχέσεις είναι εκείνες που αναπτύσσονται ανάμεσα στο παιδί και σε ένα άλλο άτομο που έχει μεγαλύτερη εμπειρία και γνώση (και συνήθως και ηλικία). Ένα τέτοιο άτομο είναι ο δάσκαλος ή κάποιο παιδί μεγαλύτερης τάξης. Το βασικό χαρκτηριστικό αυτών των σχέσεων είναι η συμπληρωματικότητά τους, δηλαδή ο δάσκαλος προσφέρει γνώσεις και το παιδί μαθαίνει, το παιδί έχει απορίες και ο δάσκαλος προσπαθεί να τις λύσει κ.τ.λ. Αυτού του είδους οι σχέσεις προσφέρουν στο παιδί ασφάλεια και προστασία και παράλληλα το βοηθούν να αποκτήσει γνώσεις και δεξιότητες.

Οριζόντιες σχέσεις σχηματίζονται μεταξύ των παιδιών που έχουν την ίδια θέση στο σχολείο, δηλαδή μεταξύ συνομηλίκων. Είναι από τη φύση τους ισότιμες και ισοβαρείς και έχουν χαρακτήρα αμοιβαιότητας – ανταποδοτικότητας και όχι συμπληρωματικό. Αρκεί να παρατηρήσει κανείς το παιχνίδι των παιδιών για να διαπιστώσει πόσο εύκολα οι ρόλοι μπορούν να αλλάξουν στο πλαίσιο των οριζοντίων σχέσεων: το ένα παιδί πετά την μπάλα και το άλλο προσπαθεί να την πιάσει. Το παιδί θα μπορέσει εδώ να αναπτύξει δεξιότητες που σχετίζονται με τη συνεργασία και τον ανταγωνισμό.

Σύμφωνα με τον Hartup (1989), οι οριζόντιες σχέσεις έχουν μια μοναδική και καθοριστική συμβολή στην ανάπτυξη του παιδιού επειδή ακριβώς σχηματίζονται μεταξύ συνομηλίκων, δηλαδή μεταξύ ισότιμων εταίρων. Το βοηθούν να ξεφύγει από τον εγωκεντικό τρόπο σκέψης που διαμόρφωσε μέσα στην οικογενειακή θαλπωρή των πρώτων χρόνων (Piaget, 1924) και κατά συνέπεια να αναπτύξει νέες συμπεριφορές που δεν μπορούν να διδαχθούν από τους δασκάλους, όπως το να μοιράζεται πράγματα, να διακρίνει ηγετικές ικανότητες, να αντιμετωπίζει απειλές και επιθέσεις από συνομηλίκους. 

Βέβαια δεν θα πρέπει να παραγνωρίσουμε το γεγονός ότι η φύση των ισότιμων σχέσεων επηρεάζεται από τον τύπο της κοινωνίας όπου το παιδί μεγαλώνει. Σε πολλές χώρες τα παιδιά μεγαλώνουν μέσα στην οικογένεια χωρίς να έρχονται σε επαφή με συνομηλίκους παρά μόνο με τους κοντινούς συγγενείς (πατέρας, μητέρα, αδέλφια). Αυτός ήταν ο κανόνας για τις παλαιότερες κοινωνίες των κυνηγών – τροφοσυλλεκτών, όπως φαίνεται από τις ελάχστες εναπομείνασες φυλές στην έρημο Καλαχάρι (Konner, 1975). Στις σύγχρονες δυτικές χώρες όμως, η κοινωνικοποίηση των παιδιών περνάει μέσα από το σχηματισμό ομάδων συνομηλίκων στο σχολείο. Το σύστημα των σχολικών τάξεων οδηγεί τα παιδιά ίδιας ηλικίας να περνούν πολύ χρόνο μαζί κάθε μέρα για αρκετά χρόνια. Έτσι σχηματίζονται δυνατές σχέσεις που πολλές φορές τα συνοδεύουν σε ολόκληρη την μετέπειτα ζωή.

Οι σχέσεις μεταξύ συνομηλίκων στο σχολείο τείνουν να είναι πιο συχνές, περίπλοκες και συνεκτικές από αυτές που είχε αναπτύξει το παιδί σε προγενέστερα στάδια (Hartup, 1983). Διακρίνονται δε από αυξημένη ικανότητα επικοινωνίας και συνεργασίας. Τα παιδιά μπορούν τώρα να διαβάζουν τις συναισθηματικές καταστάσεις των άλλων, τα κίνητρα και τις επιδιώξεις τους. Ακόμη μπορούν να συμμετέχουν σε κοινά καθήκοντα για την επίτευξη ενός επιθυμητού από όλους στόχου. Εγκαταλείπουν οριστικά τον εγωκεντρισμό. Ταυτόχρονα αρχίζουν να γίνονται εκλεκτικά στην επιλογή των άλλων παιδιών που θα συναναστραφούν. Προσπαθούν να προσεγγίσουν παιδιά με τα ίδια ενδιαφέροντα, τις ίδιες επιθυμίες και τα ίδια κίνητρα στο παιχνίδι, αλλά και στη μάθηση (Kindermann, 1993). Όλα τα παραπάνω όμως αποτελούν γενικές τάσεις. Στην πράξη τα πράγματα εμφανίζονται πολλές φορές αρκετά διαφοροποιημένα.

5.3. Συναισθηματική και Κοινωνική Ανάπτυξη

Η περισσότερη προσοχή σχετικά με την ανάπτυξη των κοινωνικών και συναισθηματικών χαρκτηριστικών του παιδιού μέσω αλληλεπίδρασης με συνομηλίκους έχει δοθεί στην έννοια της δημοτικότητας. Εύκολα μπορεί κανείς να καταλάβει ότι εάν ένα παιδί είναι δημοφιλές ή όχι μεταξύ των συμμαθητών του στην τάξη, τότε αυτό έχει σημαντικές συνέπειες στην περαιτέρω εξέλιξη και προσαρμογή του στον κόσμο των ενηλίκων.

Στο άλλο άκρο της δημοτικότητας βρίσκεται η απόρριψη, όταν δηλαδή ένα παιδί δεν γίνεται αποδεκτό από τους συμμαθητές του. Οι περισσότερες έρευνες στον τομέα αυτό (π.χ. Dodge, 1983, Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993), έχουν δείξει ότι τα  παιδιά που βρίσκονται στο αντίθετο άκρο της δημοτικότητας ανήκουν σε δύο εντελώς διαφορετικές κατηγορίες: τα παιδιά που οι συμμαθητές τους απορρίπτουν και αυτά που οι συμμαθητές τους παραμελούν. Η βασική διαφορά είναι ότι τα «απορριθφέντα» παιδιά είναι κυρίως αντιπαθητικά κάτι που δεν συμβαίνει με τα «παραμελημενα». Τα απορριφθέντα παιδιά είναι εριστικά με τους συμμαθητές τους και αντικοινωνικά, εμφανίζονται ως υπερκινητικά και φλύαρα, κάνουν συχνές προσπάθειες για κοινωνικές επαφές χωρίς όμως επιτυχία, είναι απρόθυμα να μοιραστούν και να παίξουν, τους αρέσουν οι μοναχικές δραστηριότητες. Τα παραμελημένα παιδιά είναι ντροπαλά, σπανίως επιθετικά (συχνά αποτραβιούνται όταν ένας συμμαθητής τους εκδηλώσει επιθετικότητα), έχουν αντικοινωνική συμπεριφορά αλλά όχι σε μεγάλο βαθμό, δεν έχουν αυτοπεποίθηση και καταφεύγουν σε μοναχικές δραστηριότητες. Σε αντίθεση με τις δύο παραπάνω κατηγορίες, τα δημοφιλή παιδιά είναι αγαπητά διότι έχουν πάντα καλή διάθεση, είναι δραστήρια και συνεργάζονται στο παιχνίδι, είναι πρόθυμα να μοιραστούν ότι έχουν, διαθέτουν συχνά καλή εμφάνιση και εκδηλώνουν λίγη ή καθόλου επιθετική συμπεριφορά.

Το ερώτημα που τίθεται τώρα είναι πώς προκαλούνται αυτές οι συμπεριφορές. Είναι δηλαδή αποτέλεσμα συγκεκριμένων χαρακτηριστικών της προσωπικότητας των παιδιών ή είναι η αποδοχή και απόρριψή τους από τους συνομηλίκους κατ΄αρχήν που τις προκαλεί; Η απάντηση στην ερώτηση αυτή είναι η λιγότερο προφανής δεύτερη εκδοχή, όπως προκύπτει από διάφορες μελέτες (Dodge, 1983 και Dodge, Coie, Pettit & Price, 1990). Πραγματικά, ένα παιδί που έχει απορριφθεί από τους συμμαθητές του, δεν μπορεί να αναπτύξει κοινωνική συμπεριφορά και επομένως θα συμπεριφέρεται ανάρμοστα, δεν θα μοιράζεται πράγματα και ούτε θα συνεργάζεται με τα υπόλοιπα παιδιά. Κατά τον ίδιο τρόπο τα παιδιά που παραμελούνται στην τάξη γίνονται ντροπαλά και μοναχικά. Το αντίθετο ακριβώς συμβαίνει με τα δημοφιλή παιδιά.

Προβάλλοντας την κατάσταση στο μέλλον, τα στοιχεία είναι ενδιαφέροντα. Διαπιστώνουμε ότι τα απορριφθέντα παιδιά είναι υποψήφια να παρουσιάσουν σοβαρά προβλήματα προσαρμογής αργότερα στη ζωή τους, προβλήματα που σχετίζονται με την επιθετικότητα, τις διαταραχές στην προσωπικότητα και την αντικοινωνική συμπεριφορά. Η φτωχή ποιότητα σε σχέσεις συνομηλίκων κατά την παιδική ηλικία εμφανίζεται καθοριστική για την ψυχολογική προσαρμοστικότητα στην εφηβική και την ενήλικη ζωή. Ανάμεσα στις μακροπρόθεσμες συνέπειες που επισημαίνονται είναι η χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση, η εγκατάλειψη του σχολείου, η σχολική παραβατικότητα και νεανική εγκληματικότητα καθώς και διάφορες άλλες μορφές αποκλίνουσας συμπεριφοράς (Ανδρέου, 1998, Kupersmidt, Coie & Dodge, 1990, Parker & Asher 1987).

Σε μια μελέτη των  Kupersmidt and Coie (1990) που έγινε σε παιδιά 11 ετών και συνεχίστηκε για 7 χρόνια, φαίνεται καθαρά η συσχέτιση ανάμεσα στην απόρριψη από τις παρέες των συμμαθητών και τα προβλήματα της μετέπειτα εφηβικής ζωής. Τα απορριφθέντα παιδιά είχαν διπλάσια πιθανότητα να κάνουν απουσίες ή να εγκαταλείψουν για μεγάλα διαστήματα το σχολείο από τα άλλα παιδιά. Κατά την εφηβεία τους επίσης είχαν τρεις φορές μεγαλύτερη πιθανότητα να έρθουν σε επαφή με την αστυνομία (κάτι που το απέφυγαν εντελώς τα δημοφιλή παιδιά). Γενικά ήταν η ομάδα παιδιών με τον μεγαλύτερο κίνδυνο για μελλοντικές παρενέργειες. Αυτό δεν συνέβαινε με καμιά άλλη ομάδα, ούτε με τα παραμελημένα παιδιά.

Το φαινόμενο μπορεί να εξηγηθεί εάν συνδέσουμε την απόρριψη στο σχολείο με το χαρακτηριστικό της επιθετικότητας, το οποίο συνήθως εγκαθίσταται μόνιμα σε ορισμένα παιδιά καθ΄ όλη τη διάρκεια της παιδικής τους ηλικίας. Αυτού του είδους η συμπεριφορά τα οδηγεί σε απομάκρυνση από τις φυσιολογικές παρέες του σχολείου και τα στρέφει προς διάφορες αντικοινωνικές ομάδες, όπου και γίνονται αποδεκτά. Από το σημείο αυτό και έπειτα ο δρόμος προς την παραβατικότητα είναι συχνά πολύ σύντομος (Dishion, Patterson, Stoolmiller & Skinner, 1991). 

      Η δημοτικότητα των παιδιών στην τάξη συγχέεται συχνά με τη φιλία. Η φιλία είναι όμως μια διαφορετική έννοια. Πολλά δημοφιλή παιδιά δεν έχουν καθόλου φίλους ενώ ένα σημαντικό ποσοστό μη δημοφιλών παιδιών έχουν έναν ή δύο στενούς φίλους. Η έννοια της φιλίας είναι πολύ σημαντική για τα παιδιά, διότι χωρίς φίλους ενδέχεται να βρεθούν στην απόλυτη απομόνωση με συνέπεια να βιώσουν συναισθήματα κοινωνικής απόρριψης και έλλειψης αυτοεκτίμησης. Σύμφωνα με τον Hartup (1992), ο ρόλος των σχέσεων φιλίας στο σχολείο είναι:

·  η δημιουργία πλαισίου μέσα στο οποίο τα παιδιά μπορούν να επεξεργαστούν και να αποκτήσουν βασικές κοινωνικές δεξιότητες όπως επικοινωνία και συνεργασία

· η παροχή γνώσεων σχετικά με τους άλλους αλλά και με τον ίδιο τους τον εαυτό

· η συναισθηματική υποστήριξη σε περιπτώσεις άγχους, έντασης, θυμού

· η προετοιμασία των μελλοντικών σχέσεων κατά την ενηλικίωση (πολλές σχολικές φιλίες διαρκούν μια ολόκληρη ζωή ή όταν είναι μεταξύ διαφορετικών φύλων καταλήγουν σε γάμο) μέσω της εμπειρίας που αποκτάται από τις διαδικασίες της οικειότητας, της αμοιβαιότητας και της κατανόησης.

      Αντίθετα τα παιδιά που στερούνται το ευεργετικό αποτέλεσμα της φιλίας ενδέχεται να παρουσιάσουν συναισθηματικά προβλήματα, να γίνουν λιγότερο κοινωνικά και αλτρουιστικά, να έχουν δυσκολίες στην απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων (είσοδος σε ομάδες, συνεργασία, διαχείριση συγκρούσεων), να έχουν δυσκολίες στην προσαρμογή στο σχολείο και μειωμένη σχολική επίδοση.

5.4. Γνωστική Ανάπτυξη

Η γνωστική ανάπτυξη των παιδιών στην τάξη μέσα από τη συνεργασία με τους συνομηλίκους τους είναι ένα θέμα το οποίο πολύ πρόσφατα –τα τελευταία 10 χρόνια- έχει αρχίσει να τραβά την προσοχή των ερευνητών (Howe, 1993). Οι αναλύσεις μέχρι στιγμής είχαν επικεντρωθεί στη μάθηση διά μέσου των ασύμμετρων – κάθετων σχέσεων, δηλαδή αυτών μεταξύ δασκάλου – μαθητών ή ενός πιο ισχυρού και έμπειρου ενηλίκου και παιδιών. Όμως η μάθηση μέσω συνεργασίας των μαθητών η «συνεργατική μάθηση» είναι αναμφίβολα μια σημαντική παράμετρος της γνωστικής εξέλιξης. Αρκεί να σκεφθούμε πόσες φορές και εμείς οι ίδιοι ως μαθητές έχουμε κατανοήσει καλύτερα ένα θέμα έπειτα από συζήτηση με κάποιον συνομήλικό μας που το κατανοούσε περισσότερο ή λιγότερο από εμάς (δεν έχει καμιά σημασία).

Ένα πρόβλημα στην εξέταση αυτού του θέματος είναι το γεγονός ότι τα εκπαιδευτικά συστήματα στην των χώρων ανά τον κόσμο δεν έχουν ενσωματώσει τη συνεργασία και το διάλογο μεταξύ μαθητών ως μια ξέχωρη διεργασία στην καθημερινή πρακτική στις σχολικές αίθουσες. Αυτό βέβαια ισχύει πολύ περισσότερο στη δική μας χώρα, όπου το εκπαιδευτικό σύστημα από τη χαμηλότερή του βαθμίδα είναι σταθερά προσανατολισμένο στην παραδοσιακή από καθέδρας παράδοση του δασκάλου – παντογνώστη αποθαρρύνοντας έτσι το διάλογο μεταξύ μαθητών. Η κατάσταση έχει αρχίσει να αλλάζει τελευταία με την εισαγωγή νέων μαθημάτων (κυρίως της πληροφορικής) στα αναλυτικά προγράμματα των σχολείων. Οι υπολογιστές φαίνεται να προάγουν ιδιαίτερα την ομαδική εργασία παρά τη διαδεδομένη αντίληψη που θέλει το αντίθετο. Στην πλειονότητά τους, τα παιδιά αντιμετωπίζουν με ενθουσιασμό το μάθημα και καθώς κάθονται ανά δύο ή τρία σε κάθε τερματικό παρατηρούμε ότι εργάζονται διερευνητικά παράγοντας αποτελέσματα τα οποία είναι πολλές φορές καλύτερα από αυτά που θα παρήγαγαν εάν εργαζόταν ατομικά. Το κίνητρο της αποδοτικής λειτουργίας των ομάδων είναι πέρα από το ζωηρό ενδιαφέρον των παιδιών για την τεχνολογία και η ίδια η φύση της αλληλεπιδραστικής μάθησης (interactive learning) που προσφέρουν τα εργαλεία αυτά. Η κατασκευή μαθησιακών περιβαλλόντων με χρήση κατάλληλου λογισμικού (software) αποτελεί ένα θερμοκήπιο ανάπτυξης κριτικής σκέψης, διατύπωσης μεταγνωστικών συλλογισμών και εποικοδομητικής μάθησης. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η γλώσσα προγραμματισμού «LOGO», ο συντάκτης της οποίας Seymour Papert φιλοδοξούσε να οργανώσει τη διδασκαλία με τέτοιο τρόπο ώστε να παράγεται η περισσότερη δυνατή γνώση μέσα σε ομάδες μαθητών με τη λιγότερη δυνατή παρέμβαση του δασκάλου (Papert, 1993).

Η συνεργασία συνομηλίκων και ο σχηματισμός ομάδων δεν έχουν πλαισιωθεί επαρκώς από κάποια θεωρία ανάπτυξης της παιδικής ψυχολογίας. Η πρώιμη εργασία του Piaget (1923) διευκρίνισε ότι το κίνητρο για τη συνεργασία πηγάζει από την ανάγκη του παιδιού να «αποκεντρωθεί», να εγκαταλείψει δηλαδή το εγωκεντικό περιβάλλον της οικογένειας και να δει τον κόσμο μέσα από μια διαφορετική οπτική. Οι νέο – πιαζετικοί ερευνητές συνέχισαν αυτή τη θεώρηση με μια ελαφρώς διαφορετική παραλλαγή που την ονόμασαν «κοινωνιο-γνωστική σύγκρουση» (π.χ. Doise & Mugny, 1984 και Bell, Grossen & Perret – Clermont 1985). Η βασική ιδέα εδώ είναι ότι όταν δύο αντίθετες κοσμοθεωρήσεις των παιδιών έρθουν σε αντιπαράθεση και η προκύπτουσα σύγκρουση πρέπει να ξεπεραστεί προκειμένου να επιλυθεί ένα πρόβλημα, τότε αυτή η διαδικασία είναι πιθανόν να οδηγήσει σε μια «γνωστική ανοικοδόμηση», μια διεργασία που θα ενεργοποιήσιε τη μάθηση και τη βελτιωμένη κατανόηση. Πρόκειται για μια λεπτή διαδικασία συντονισμού των νέων με τις παλιές ιδέες τις οποίες κατέχει ήδη το παιδί προκειμένου να επιλυθεί η ενοχλητική σύγκρουση απόψεων, δηλαδή ουσιαστικά για μια επέκταση της βασικής πιαζετικής ιδέας της προσαρμογής.

Η παραπάνω θεώρηση φαίνεται να εξηγεί τη βελτίωση της μαθησιακής απόδοσης ατομικά, όμως δεν μπορεί να εξηγήσει τη συσσώρευση γνώσης και τη βελτίωση της απόδοσης των ομάδων. Για το λόγο αυτό ορισμένοι ερευνητές έχουν προτάξει την ιδέα της «συνεργατικότητας» αντί της «σύγκρουσης» (Damon & Phelps, 1989). Σύμφωνα με αυτή, τα παιδιά που διαφωνούσαν εντελώς μεταξύ τους ήταν λιγότερο πιθανό να σημειώσουν κάποια πρόοδο σε σχέση με τα παιδιά που διαφωνούσαν λιγότερο. Μια τέτοια άποψη εξάλλου βρίσκεται πιο κοντά στις ιδέες του Vygotsky (1978) που υποστηρίζουν ότι η εσωτερίκευση της εμπειρίας που αποκτήθηκε από κοινωνικές συναναστροφές βοηθά το παιδί να αναπτυχθεί και να βελτιώσει τη διανοητική του ζωή.

Εξάλλου η συμβολή του Vygotsky στη διασαφήνιση των συνθηκών της σχολικής μάθησης υπήρξε καθοριστική. Η Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης (ΖΕΑ) είναι μια εξαιρετικά σημαντική έννοια για τον προσδιορισμό του εξελικτικού επιπέδου των παιδιών σε συνθήκες σχολικής διαπαιδαγώγησης. Σύμφωνα με αυτή, η μέτρηση της διανοητικής πορείας ενός παιδιού γίνεται κατ΄ αρχήν μέσα από το πραγματικό εξελικτικό επίπεδο, το οποίο και αντικατοπτρίζει την ικανότητά του να επιλύει προβλήματα αυτόνομα (αυτό που ονομάζουμε διανοητική ηλικία και μετρούμε με τα τεστ ευφυίας). Όμως υπάρχει και ένα δεύτερο επίπεδο δυνητικής εξέλιξης που καθορίζεται από τη δυνατότητα του παιδιού να κατακτήσει τη γνώση κάτω από την καθοδήγηση του δασκάλου ή σε συνεργασία με ικανούς συνομήλικους μέσα σε ένα οργανωμένο περιβάλλον όπως είναι το σχολείο. Η διαφορά των δύο αυτών επιπέδων καλείται ζώνη επικείμενης ανάπτυξης.

Όπως γίνεται αντιληπτό, ο  Vygotsky (1978) ήταν ο πρώτος που συνέλαβε την αξία της συνεργατικής μάθησης στην πνευματική εξέλιξη του παιδιού. Προτείνοντας την έννοια της ΖΕΑ θεμελίωσε την άποψη, ότι η μάθηση στο παιδί αφυπνίζει πολλές εσωτερικές εξελικτικές διεργασίες, οι οποίες όμως τίθενται σε λειτουργία μόνο όταν αυτό αλληλεπιδράσει με ενηλίκους ή άλλους ικανούς συνομηλίκους και εσωτερικεύσει προϊόντα αυτής της αλληλεπίδρασης. Βλέπουμε δηλαδή ότι η συνεργατική μάθηση αποτελεί ένα καθοριστικό παράγοντα του εύρους της ΖΕΑ και επομένως της διανοητικής ανάπτυξης του παιδιού.

Έπειτα από μελέτη του τρόπου εργασίας και των διαλόγων μεταξύ παιδιών στη σχολική τάξη, ο Mercer (1995) παρουσίασε μια τυποποίηση των τρόπων σκέψης κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων, ως εξής:

-  Αντιπαράθεση, όταν τα παιδιά διαφωνούν και προσπαθούν να πάρουν αποφάσεις ατομικά. Γίνονται λίγες προσπάθειες για συγκέντρωση πόρων, εποικοδομητική κριτική ή άλλες προτάσεις. Κυριαρχούν οι σύντρομες ανταλλαγές και οι εγωιστικές συγκρούσεις.

-     Συσσώρευση, όπου οι συνομήλικοι οικοδομούν θετικά αλλά μη κριτικά πάνω σε κάτι που έχει προταθεί. Χρησιμοποιείται κυρίως η συζήτηση για να συσσωρευθεί η κοινή γνώση. Συχνές είναι οι επαναλήψεις και οι επιβεβαιώσεις. Πολλές φορές τα παιδιά εργάζονται «παράλληλα».

-    Διερεύνηση, όπου τα παιδιά κρίνουν εποικοδομητικά το ένα τις ιδέες του άλλου. Εδώ πραγματοποιείται η πρόοδος μέσα από τον διάλογο, την κριτική και υποστήριξη των προτάσεων που διαπραγματεύονται. Η μορφή αυτή προάγει τη γνωστική εξέλιξη όλων των μελών της ομάδας.

      Δεν πρέπει να μας εκπλήσσει το γεγονός ότι αυτά τα χαρκτηριστικά θα τα  συναντήσουμε και σε μια συζήτηση μεταξύ ενηλίκων. Τα παιδιά της ηλικίας 6 έως 12 ετών, που βρίσκονται κατά Piaget στο στάδιο των συγκεκριμένων λογικών ενεργειών, είναι ικανά να χρησιμοποιούν λογική και συμβολική σκέψη, να ταξινομούν τις ιδέες τους και να αντιλαμβάνονται τις έννοιες του χρόνου και των αριθμών. Επομένως αναμένουμε να δούμε από ομάδες παιδιών να εμπλέκονται σε μια διερευνητική συζήτηση κατά τη διάρκεια κάποιας σχολικής εργασίας. Αρκεί βέβαια το ίδιο το σχολικό περιβάλλον να ενθαρρύνει και να δημιουργεί τις κατάλληλες προϋποθέσεις για μια τέτοια αλληλεπίδραση.

Συμπεράσματα

      Οι σχέσεις που αναπτύσσουν τα παιδιά με τους συνομηλίκους τους στο σχολείο είναι καθοριστικής σημασίας  για την εξέλιξή τους. Η κοινωνικοποίηση και η συναισθηματική ανάπτυξη προσδιορίζονται από τη δημοτικότητα των παιδιών στην τάξη, τις φιλίες που σχηματίζουν και τον τρόπο που αλληλεπιδρούν με τους συμμαθητές τους. Τα παιδιά που γνωρίζουν την απόρριψη ή την αντιπάθεια κινδυνεύουν περισσότερο να αναπτύξουν αντικοινωνική συμπεριφορά στο μέλλον και να προσχωρήσουν σε περιθωριακές ομάδες μετά το τέλος ή την εγκατάλειψη του σχολείου. Αντίθετα τα δημοφιλή παιδιά καθώς και αυτά που καταφέρνουν να σχηματίσουν σταθερές φιλίες είναι πιο πιθανόν να έχουν μια σταθερή, ομαλή συναισθηματική και κοινωνική ζωή στο μέλλον.

      Κατά αντίστοιχο τρόπο, οι αλληλεπιδράσεις αυτές επηρεάζουν και τη γνωστική εξέλιξη. Η συνεργασία μεταξύ συνομηλίκων, όταν είναι εποικοδομητική ή διερευνητική, προωθεί τη μάθηση και διευρύνει τη ζώνη επικείμενης ανάπτυξης του παιδιού ενώ πολλές φορές η γνώση κατακτιέται και μέσα από τη διαδικασία της κοινωνιο-γνωστικής σύγκρουσης.

      Η ανάπτυξη του παιδιού, σε όλους τους τομείς είναι μια σύνθετη και διαρκής πορεία, η οποία δεν μένει ανεπηρέαστη από τις διαμορφωτικές επιδράσεις του κοινωνικού και πολιτισμικού πλασίου της σχολικής τάξης, έτσι όπως αυτές ενεργοποιούνται μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις. Οι διαπροσωπικές σχέσεις μέσα στην τάξη όμως δεν εξυπηρετούνται, αν συνεχώς χρησιμοποιείται η παραδοσιακή μετωπική διδασκαλία, η οποία είναι καταστροφική για την ανάπτυξη επαφών και σχέσεων. Επομένως, επιβάλεται η εφαρμογή ενεργητικών και συνεργατικών μεθόδων μάθησης, με σκοπό όχι μόνο την κατάκτηση της γνώσης και την υποβοήθηση της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού αλλά και την πλήρη συναισθηματική ανάπτυξη και κοινωνικοποίησή του.
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*    Στο έργο του Freud θα συναντήσουμε ως κυρίαρχο όρο το "εγώ" (ego) και όχι τον "εαυτό"  (self) ή την ιδέα για τον εαυτό (self concept).


  Στον Erikson ο όρος "ταυτότητα" (identity), ο οποίος αποτελεί κεντρικό χαρακτηριστικό της επιγενετικής του θεωρίας, έχει γνωρίσματα και του "εγώ" και του "εαυτού".  Η εμπιστοσύνη, όπως η αυτονομία η πρωτοβουλία και η φιλοπονία, εάν ενθαρρυνθούν κατάλληλα συμβάλλουν στην εμπέδωση της αυτοεκτίμησης κατά την παιδική ηλικία, ενώ κρίσιμη φάση για την ενίσχυση της θετικής αντίληψης του εαυτού θεωρείται και η εφηβεία, κατά την οποία επιχειρείται η απόκτηση μιας σαφούς και ολοκληρωμένης ταυτότητας (Erikson, 1968, σελ. 218).


     Στους Fromm, Horney, Sallivan και Adler ξεχωριστή έμφαση δίνεται στην σημασία που κατέχει ο κοινωνικοπολιτιστικός παράγοντας και οι διαπροσωπικές σχέσεις για την εξέλιξη του εαυτού. Για περισσότερες πληροφορίες στο θέμα "Εαυτός και Αυτοεκτίμηση κατά την Βαθυψυχολογία" βλ. Τανός, 1985, σελ. 21-32.





* Η εκτεταμένη βιβλιογραφία γύρω από τις απόψεις κορυφαίων θεωρητικών από τον χώρο της Ψυχολογίας της Προσωπικότητας για τις έννοιες "εαυτός" και "αυτοεκτίμηση", δεν είναι σκόπιμο να καλυφθεί στην παρούσα μελέτη, παρά μόνο στον βαθμό που προσθέτει στοιχεία για την κατανόηση της έννοιας της αυτοεκτίμησης. Για περισσότερα πάνω στο θέμα αυτό βλ. Κοντοπούλου-Κοκκινάκη, 1990, σελ. 42-47, Λεονταρή, 1998 και Τανός, 1985, σελ. 33-46.


* Σύμφωνα με τον Ν. Μακιαβέλλι, το κράτος θεωρεί τον εαυτό του ως την ανώτατη αξία και ως αυτοσκοπό. Αυτό σημαίνει ότι ενδιαφέρεται μόνο για την διατήρηση και την αύξηση της δύναμής του και όχι για έντιμες διακρατικές σχέσεις ή για την ευημερία των πολιτών. Το κράτος δεν σέβεται ηθικούς κανόνες ούτε χρησιμοποιεί έντιμα μέσα στις σχέσεις του με τα άλλα κράτη ή με τους υπηκόους του. Αντίθετα, προσφεύγει στην βία και στον δόλο. Ο μακιαβελλισμός ισοδυναμεί με πολιτικό κυνισμό, στον οποίο δεν καταφεύγει συνήθως η εξουσία. Μιά εξουσία μπορεί να κάνει εγκλήματα, φροντίζει όμως να έχει μια επίφαση νομιμότητας, να δείχνει ότι σέβεται τις ηθικές αξίες, τα ανθρώπινα δικαιώματα κ.λ.π.. Την θεωρία αυτή ο Μακιαβέλλι άντλησε από την πολιτική πράξη και παρουσίασε στο έργο του "The Prince", από το οποίο προέρχονται οι περισσότερες από τις προτάσεις της "Κλίμακας μακιαβελλισμού" των Christie και Geis (1970).   


* Το συμπέρασμα αυτό ενισχύεται και από τα ευρήματα πρόσφατης διδακτορικής διατριβής (Κλημεντιώτη, 1995), όπου μετά από ένα σύντομο παρεμβατικό πρόγραμμα αυτοελέγχου 13 εβδομάδων και μέχρι τον επανέλεγχο 9 μήνες αργότερα, έφηβοι με ινσουλινοεξαρτώμενο σακχαρώδη διαβήτη παρουσίασαν, μεταξύ άλλων λιγότερο εξωπροσωπικό έλεγχο και καλύτερη προσαρμογή.
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