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1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο την µελέτη της ανάπτυξης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης σε γονείς, οι οποίοι παρακολουθούν Σχολές Γονέων στο 

∆ήµο Καλαµαριάς του Νοµού Θεσσαλονίκης. Στην έρευνα αυτή εµπλέκονται 

ταυτόχρονα γνώσεις και µεθοδολογία από δύο επιστηµονικούς κλάδους. Οι κλάδοι 

αυτοί είναι η ψυχολογία και η συµβουλευτική από τη µια, µέσω της µελέτης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, και από την άλλη ο κλάδος της εκπαίδευσης ενηλίκων 

και της δια βίου µάθησης µέσω της προσέγγισης του ιδιαίτερου χώρου των Σχολών 

Γονέων. 

 Πρόκειται για ένα εξαιρετικά ενδιαφέρον θέµα για την επιστηµονική κοινότητα 

καθώς, παρόλο που το θέµα της συναισθηµατικής νοηµοσύνης έχει µελετηθεί σε 

διάφορα πλαίσια, η βιβλιογραφία για τη µελέτη της συναισθηµατικής νοηµοσυνης στο 

χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων και ιδιαίτερα στο χώρο των Σχολών Γονέων είναι 

σχετικά ελλιπής. Επιπλέον, η παρούσα έρευνα θα συνδράµει, πέρα από την επέκταση 

της βιβλιογραφίας, και στην απάντηση σε καίρια ερωτήµατα σχετικά µε τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη, όπως το αν τελικά µπορεί να αναπτυχθεί και να βελτιωθεί 

µέσα από κάποιο εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Τέλος, παρουσιάζει και πρακτικό 

ενδιαφέρον, αφού τα συµπεράσµατά της θα µπορούν άµεσα να χρησιµοποιηθούν για το 

σχεδιασµό κατάλληλων προγραµµάτων συναισθηµατικής νοηµοσύνης για τους γονείς. 

Ωστόσο, η παρούσα έρευνα έχει και κάποιους περιορισµούς, οι οποίοι έχουν να 

κάνουν περισσότερο µε την µεθοδολογία που ακολουθείται. Έτσι, για παράδειγµα, 

λόγω του γεγονότος ότι η έρευνα διεξάγεται σε δύο φάσεις και σε βάθος χρόνου δεν 
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ήταν εύκολη κατά τη δεύτερη φάση η εξέταση όλων των υποκειµένων που συµµετείχαν 

στην πρώτη φάση. Επιπλέον, δεν µπορεί να γίνει λόγος για πραγµατική, αντικειµενική 

ανάπτυξη του επιπέδου της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των γονέων καθώς στην 

έρευνα χρησιµοποιείται ερωτηµατολόγιο αυτοαναφορών. Με αυτή τη µέθοδο µέτρησης 

οι συµµετέχοντες στην έρευνα δεν αξιολογούνται µε βάση αντικειµενικά διατυπωµένα 

κριτήρια, αλλά αντιθέτως εκφράζουν την προσωπική τους εκτίµηση για τυχόν βελτίωση 

του επιπέδου της συναισθηµατικής τους νοηµοσύνης, η οποία πιθανόν να διαφέρει κατά 

πολύ από την πραγµατική βελτίωση της συναισθηµατικής τους νοηµοσύνης. 

Το θέµα λοιπόν της παρούσας µεταπτυχιακής έρευνας περιλαµβάνει δύο 

υποθέµατα, τη συναισθηµατική νοηµοσύνη και τις Σχολές Γονέων, τα οποία θα ήταν 

χρήσιµο να εξεταστούν εν συντοµία πριν διατυπωθούν οι στόχοι, η µεθοδολογία, τα 

αποτελέσµατα, τα οφέλη αλλά και οι περιορισµοί της εν λόγω έρευνας. 

 



7 

 

2. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

2.1. Συναισθηµατική νοηµοσύνη 

Η έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης (emotional intelligence) έχει 

αναδειχτεί τα τελευταία περίπου 20 χρόνια σε ένα πεδίο εξαιρετικού ενδιαφέροντος 

τόσο για τον επιστηµονικό κόσµο, όσο και για το ευρύ κοινό µε πολλά βιβλία 

επιστηµονικού αλλά και λαϊκού ενδιαφέροντος και άρθρα σε εφηµερίδες και περιοδικά 

(Gibbs, 1995. Wigod, 1998). Μάλιστα έχει γραφτεί ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

αποτελεί τη σύγχρονη µόδα, αντιπροσωπεύει το νέο πνεύµα (zeitgeist) της εποχής 

(Mayer, Salovey & Caruso, 2000α. Pfeiffer, 2001). Η µελέτη του επιστηµονικού πεδίου 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης αρχικά ξεκίνησε µέσα στους κόλπους της 

ψυχολογίας, σήµερα όµως απασχολεί τους επιστήµονες στο χώρο της εκπαίδευσης, της 

διαχείρισης των ανθρώπινων πόρων και άλλων επιστηµονικών πεδίων. 

Παρότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη έγινε πολύ πρόσφατα τόσο δηµοφιλής, 

πολλοί υποστηρίζουν ότι δεν πρόκειται για µια καινούρια έννοια, αλλά «µάλλον για µια 

συστηµατοποιηµένη και εµπειρικά υποστηριζόµενη αναδιατύπωση παλιότερων 

θεωρητικών απόψεων» (Πλατσίδου, 2004, σ. 27). Για αυτήν άλλωστε είχε κάνει, κατά 

κάποιο τρόπο, λόγο ο Thorndike (1920) µε την κοινωνική του νοηµοσύνη, την οποία 

όρισε ως την ικανότητα να καταλαβαίνει κανείς τους ανθρώπους, να γνωρίζει πώς να 

τους χειρίζεται και να ενεργεί µε σοφία στις ανθρώπινες σχέσεις. Οι πιο πρόσφατες 

ρίζες της συναισθηµατικής νοηµοσύνης µπορούν να αναζητηθούν στη θεωρία του 

Gardner (1983) για την πολλαπλή νοηµοσύνη και συγκεκριµένα στις έννοιες της 

διαπροσωπικής και ενδοπροσωπικής νοηµοσύνης. 
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Ως αυτούσιος όρος, η συναισθηµατική νοηµοσύνη χρησιµοποιήθηκε πρώτη 

φορά από τον Payne (1986) στη διδακτορική του διατριβή. Ωστόσο, οι Salovey και 

Mayer (1990) ήταν οι πρώτοι που πρότειναν ένα ολοκληρωµένο δόκιµο µοντέλο και 

διατύπωσαν τον ορισµό της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως «µια µορφή κοινωνικής 

νοηµοσύνης, η οποία περιλαµβάνει την ικανότητα να κατανοεί κανείς τα συναισθήµατα 

τόσο τα δικά του όσο και των άλλων ανθρώπων, να κάνει λεπτές διακρίσεις ανάµεσα 

στα διάφορα συναισθήµατα, και να χρησιµοποιεί αυτές τις πληροφορίες ώστε να 

καθοδηγεί αναλόγως τις σκέψεις και τις πράξεις του» (Mayer & Salovey, 1993, σ. 433). 

Αξίζει να αναφερθεί βέβαια ότι το αυξανόµενο ενδιαφέρον για την έννοια της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης οφείλεται, κατά κύριο λόγο, στην έκδοση των βιβλίων 

του Daniel Goleman (1995, 1998). Από τότε, πολλά είναι τα µοντέλα που 

διατυπώθηκαν για να εξηγήσουν τη δοµή της έννοιας και ακόµα περισσότερα είναι τα 

διάφορα τεστ, ερωτηµατολόγια και κλίµακες που κατασκευάστηκαν για να µετρήσουν 

το πολυσυζητηµένο πλέον EQ (Emotional Quotient- ∆είκτης Συναισθηµατικής 

Νοηµοσύνης), όρο που ο Bar-On (1988) εισήγαγε κατά αντιστοιχία µε το IQ 

(Intelligence Quotient- ∆είκτης Γνωστικής Νοηµοσύνης). Αξίζει να σηµειωθεί, επίσης, 

ότι µε µια σύντοµη αναζήτηση στο διαδίκτυο µπορεί κανείς να ανασύρει χιλιάδες τεστ 

µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, τα οποία φυσικά δεν είναι ούτε έγκυρα, 

ούτε αξιόπιστα, απλά φανερώνουν την απήχηση της έννοιας στο ευρύ κοινό. Αφού 

έγινε αυτή η σύντοµη ιστορική αναδροµή, θα ήταν χρήσιµο να συζητηθούν κάποια από 

τα θεωρητικά µοντέλα που έχουν διατυπωθεί στο χώρο. 
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2.1.1. Μοντέλα για την ερµηνεία της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και τρόποι 

µέτρησής της 

Σήµερα µπορεί να βρει κανείς στη βιβλιογραφία πολλά θεωρητικά µοντέλα που 

έχουν ως στόχο να περιγράψουν αλλά και να µετρήσουν τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη. Για να γίνει όµως ευκολότερα κατανοητή η ποικιλία αυτών των µοντέλων, 

προτείνεται κάποιο είδος ταξινόµησής τους. Οι Mayer, Salovey και Caruso (2000β) 

κατηγοριοποιούν τα διάφορα µοντέλα σε δύο οµάδες: τα µοντέλα ικανότητας και τα 

µικτά µοντέλα, ανάλογα µε το σε ποια πλευρά της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

εστιάζουν. 

Τα µοντέλα ικανότητας ερµηνεύουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη ως µια 

ικανότητα του νου που έχει αντιστοιχίες µε τα άλλα είδη νοηµοσύνης, τα οποία 

αναφέρονται στις γνωστικές ικανότητες. Οι Mayer, Salovey και Caruso (2000β) 

εντάσσουν το δικό τους µοντέλο σε αυτή την κατηγορία. Από την άλλη, τα µικτά 

µοντέλα ορίζουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη ως ένα συνδυασµό των ικανοτήτων 

προσαρµογής του ατόµου και των χαρακτηριστικών της προσωπικότητάς του. Στα 

µικτά µοντέλα ανήκουν τα µοντέλα του Bar-On (1997), του Goleman (1995, 1998) και 

των Petrides & Furnham (2001). Οι Mayer, Salovey και Caruso (2008) τα ονόµασαν 

µικτά γιατί, όπως υποστηρίζουν, δεν περιλαµβάνουν µόνο ιδιότητες σχετικές µε τα 

συναισθήµατα, όπως η συναισθηµατική αυτοενηµερότητα και η ενσυναίσθηση, αλλά 

και άλλες µη άµεσα σχετικές ικανότητες, όπως η αυτοεκτίµηση, η προσαρµοστικότητα 

και οι κοινωνικές δεξιότητες. 

 Οι θεωρητικοί των µοντέλων συναισθηµατικής νοηµοσύνης ενδιαφέρθηκαν, 

πέρα από την περιγραφή της δοµής της, και για τη µέτρηση της, κατασκευάζοντας 
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σχετικές κλίµακες και ερωτηµατολόγια. Ακόµα, αρκετοί είναι και οι ερευνητές που 

στηριζόµενοι σε κάποιο ήδη υπάρχον θεωρητικό µοντέλο σχεδίασαν κάποια επιπλέον 

ερωτηµατολόγια. Σε γενικές γραµµές, τα διάφορα ψυχοµετρικά εργαλεία µπορούν να 

κατηγοριοποιηθούν σε δύο ή και τρεις κατηγορίες, ανάλογα µε το θεωρητικό τους 

υπόβαθρο και τον τρόπο που χρησιµοποιούν για να υπολογίσουν το κατά πόσο ο 

εξεταζόµενος είναι συναισθηµατικά νοήµων. 

Έτσι, ένας τρόπος µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης είναι οι 

αυτοαναφορές, ένας άλλος οι ετεροαναφορές και η τρίτη κατηγορία είναι η 

αντικειµενική µέτρηση των ικανοτήτων. Τις µεθόδους των αυτοαναφορών και των 

ετεροαναφορών τις προτιµούν τα µικτά µοντέλα. Πρόκειται συνήθως για 

ερωτηµατολόγια που περιέχουν µια σειρά προτάσεων-δηλώσεων που εξετάζουν 

ικανότητες, προδιαθέσεις και χαρακτηριστικά και για τις οποίες το άτοµο πρέπει να 

εκφράσει το βαθµό συµφωνίας ή διαφωνίας του ως προς το τι ισχύει για τον/την ίδιο/α. 

Η διαφορά της µεθόδου των αυτοαναφορών µε τη µέθοδο των ετεροαναφορών (τεστ 

360 µοιρών) είναι ότι τα ερωτηµατολόγια αυτοαναφορών τα συµπληρώνει το ίδιο το 

άτοµο για τον εαυτό του, ενώ τις ετεροαναφορές τις συµπληρώνουν άλλα πρόσωπα του 

περιβάλλοντός του για το συγκεκριµένο άτοµο, όπως οι συνάδελφοί του ή οι δάσκαλοί 

του. Από την άλλη, η αντικειµενική µέτρηση ικανοτήτων χρησιµοποιείται ως τρόπος 

µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης από τα µοντέλα ικανότητας. Πρόκειται για 

τεστ που περιέχουν προβλήµατα και ερωτήσεις, τα οποία όµως έχουν µόνο µία σωστή 

λύση ή απάντηση. Το άτοµο βαθµολογείται σε αυτή την περίπτωση κατά αναλογία των 

τεστ που µετράνε γνωστικές ικανότητες, δηλαδή µε βάση αντικειµενικά, 

προκαθορισµένα κριτήρια. 
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Χαρακτηριστικό παράδειγµα µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης µε 

αυτοαναφορές είναι το ερωτηµατολόγιο που κατασκέυασε ο Bar-On (1997). Πρόκειται 

για ένα ερωτηµατολόγιο µε 133 προτάσεις, το Emotional Quotient Inventory (EQ-i). Η 

Schutte Emotional Intelligence Scale (SEIS- Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, 

Golden & Dornheim, 1998), η οποία βασίζεται ως προς τη δοµή της στο µοντέλο των 

Mayer, Caruso και Salovey (1999, 2000b), είναι επίσης µία κλίµακα 33 προτάσεων 

αυτοαναφορών, από τις πιο διαδεδοµένες. Άλλες γνωστές κλίµακες αυτής της 

κατηγορίας που στηρίζονται σε ήδη διατυπωµένα µοντέλα είναι η Trait Meta Mood 

Scale (TMMS- Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995), το Tapia Emotional 

Intelligence Inventory (TEII- Tapia, 2001) και η Wong & Law Emotional Intelligence 

Scale (WLEIS- Wong & Law, 2002), η οποία συστήνεται κυρίως για έρευνες στη 

διοίκηση επιχειρήσεων και την ηγεσία. 

Παράδειγµα τεστ 360 µοιρών αποτελεί το Emotional Competence Inventory 360 

(ECI 360) των Boyatzis, Goleman και Rhee (2000). Το τεστ αυτό µπορεί να µετράει τη 

συναισθηµατική επάρκεια ενός ατόµου, µιας επιχείρησης ή ενός οργανισµού 

στηριζόµενο στις αναφορές άλλων προσώπων. 

Τέλος, χαρακτηρικό παράδειγµα µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης µε 

αντικειµενικό τρόπο αποτελεί το τεστ που κατασκεύασαν οι θεωρητικοί του µοντέλου 

ικανότητας Mayer, Caruso και Salovey (Mayer, Salovey, & Caruso, 2002. Mayer, 

Caruso, & Salovey, 1999. Mayer, Salovey, Caruso, & Sitarenios, 2003). Πρόκειται για 

την κλίµακα Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS), η οποία ύστερα από 

σειρά βελτιώσεων ονοµάστηκε Mayer Salovey Caruso Emotional Intelligence Test 

(MSCEIT). Η κλίµακα είναι κατασκευασµένη κατά το πρότυπο των γνωστικών έργων, 

περιλαµβάνοντας οκτώ έργα (tasks), δύο για κάθεµια από τις τέσσερις διαστάσεις που 
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σύµφωνα µε το µοντέλο απαρτίζουν τη συναισθηµατική νοηµοσύνη και θα 

αναπτυχθούν παρακάτω. 

Αν κανείς ενδιαφέρεται να µάθει περισσότερα στοιχεία για τα ερωτηµατολόγια 

που υπάρχουν στο χώρο, µπορεί να ανατρέξει στο άρθρο των Pérez, Petrides και 

Furnham (2005). Εκεί θα µπορέσει να βρει µια εκτενή παρουσίαση των 

ερωτηµατολογίων µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, καθώς και τα βασικά 

δεδοµένα για την εγκυρότητα, την αξιοπιοπιστία και την παραγοντική δοµή τους. 

Είναι λοιπόν φανερό από όλα τα παραπάνω ότι υπάρχουν πολλά διαφορετικά 

µοντέλα, καθώς και διαφορετικοί µέθοδοι µέτρησης της ίδιας έννοιας. Αυτό που 

παρατηρούν οι Petrides και Furnham (2000, 2001), ωστόσο, είναι ότι µάλλον οι δύο 

κατηγορίες µοντέλων, τα µικτά και της ικανότητας, χρησιµοποιώντας και 

διαφορετικούς τρόπους µέτρησης, τελικά εξετάζουν δύο διαφορετικές όψεις, δύο 

διαφορετικές εκφάνσεις της ίδιας έννοιας. Πιο συγκεκριµένα, οι Petrides και Furnham 

(2000, 2001) υποστηρίζουν ότι τα ερωτηµατολόγια αυτοαναφορών µετράνε τάσεις 

συµπεριφοράς και αυτοαντιλαµβανόµενες ικανότητες, καθώς η αξιολόγηση της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης γίνεται µε βάση την προσωπική εκτίµηση που έχουν τα 

ίδια τα άτοµα για αυτήν. Από την άλλη, εργαλεία όπως τα τεστ ικανοτήτων που 

στηρίζονται στη µέγιστη επίδοση µετράνε αντικειµενικά πραγµατικές ικανότητες, καθώς 

η αξιολόγηση γίνεται µε βάση προκαθορισµένα, αντικειµενικά κριτήρια. 

Οι Petrides και Furnham (2000, 2001), υποστηρίζοντας ότι πρέπει να γίνει 

κάποιος διαχωρισµός στο τόσο ευρύ πεδίο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της 

ποικιλίας στον τρόπο µέτρησής της, πρότειναν να ονοµαστούν διαφορετικά οι δύο 

όψεις της, όπως αυτές φαίνεται να προκύπτουν από τα ερωτηµατολόγια αυτοαναφορών 
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και τις κλίµακες ικανοτήτων αντίστοιχα. Έτσι, πρότειναν η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

που µετράται µε ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς να ονοµάζεται «συναισθηµατική 

νοηµοσύνη ως γνώρισµα» (trait EI) και η συναισθηµατική νοηµοσύνη που µετράται µε 

αντικειµενικά εργαλεία µέγιστης επίδοσης να ονοµάζεται «συναισθηµατική νοηµοσύνη 

που σχετίζεται µε την ικανότητα» (ability EI) ή «µε την επεξεργασία πληροφοριών» 

(information-processing EI). Μπορεί βέβαια κανείς να επικρίνει την ονοµασία «ability 

EI» για πλεονασµό, αφού η νοηµοσύνη είναι όντως ικανότητα, και την ονοµασία «trait 

EI» για σχήµα οξύµορο, αφού ο όρος γνώρισµα είναι αντικρουόµενος µε τον όρο 

νοηµοσύνη. Αυτό οδήγησε τους Petrides και Furnham (2001) να προτείνουν δύο άλλες 

εναλλακτικές ονοµασίες για τις δύο διαφορετικές εκφάνσεις της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης. Έτσι, ονόµασαν τη «συναισθηµατική νοηµοσύνη ως γνώρισµα» 

ενναλλακτικά συναισθηµατική αυτοαποτελεσµατικότητα (emotional self-efficacy) και 

την «συναισθηµατική νοηµοσύνη που σχετίζεται µε την ικανότητα» γνωστικό-

συναισθηµατική ικανότητα (cognitive-emotional ability). Ωστόσο, αυτοί οι 

ενναλλακτικοί όροι δεν χρησιµοποιήθηκαν σε µετέπειτα άρθρο των ερευνητών. 

Σε κάθε περίπτωση, πάντως, οι ερευνητές του χώρου συµφωνούν και τονίζουν 

ότι πρέπει να υπάρχει διάκριση ανάµεσα στους δύο τύπους της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης (O’Connor & Little, 2003. Warwick & Nettelbeck, 2004). Μάλιστα, 

αρκετοί υποστηρίζουν ότι τα διάφορα µοντέλα και οι κατηγοριοποιήσεις δεν είναι 

ανταγωνιστικά µεταξύ τους, αλλά µάλλον συµπληρωµατικά και απαραίτητα ώστε να 

κατανοηθεί η σύνθετη εννοιολογική κατασκευή της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

(Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000). 

Για να γίνουν όµως κατανοητές οι δύο αυτές διαφορετικές όψεις της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, θα ήταν χρήσιµο και ταυτόχρονα ενδιαφέρον να 
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περιγραφτεί ενδεικτικά ένα µοντέλο ικανότητας, το οποίο και χρησιµοποιεί για τη 

µέτρηση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης τις κλίµακες ικανοτήτων, καθώς και ένα 

µικτό µοντέλο, το οποίο µε τη χρήση ερωτηµατολογίων αυτοαναφορών ερµηνεύει τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη ως γνώρισµα. 

 

2.1.1.1. Μοντέλο ικανότητας: Mayer, Caruso και Salovey 

Το µοντέλο των Mayer et al. (1999, 2000b) είναι το χαρακτηριστικότερο 

µοντέλο ικανότητας. Μάλιστα, οι Mayer, Salovey και Caruso είναι από τους πρώτους 

που ενδιαφέρθηκαν να µελετήσουν µε συστηµατικό τρόπο την έννοια της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, παράγοντας πλούσιο επιστηµονικό υλικό από τις αρχές 

της δεκαετίας του ’90. Οι John Mayer και Peter Salovey είναι Αµερικανοί καθηγητές 

ψυχολογίας, ενώ ο David Caruso που προστέθηκε στην ερευνητική τους οµάδα 

αργότερα ασχολείται περισσότερο µε θέµατα εργασιακής ψυχολογίας στην εταιρεία EI 

Skills Group, ιδρυτής της οποίας είναι ο ίδιος. 

Σύµφωνα µε το µοντέλο που διατύπωσαν, η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

περιλαµβάνει διάφορες ικανότητες που οργανώνονται σε τέσσερις διαστάσεις: (1) την 

ικανότητα αντίληψης και αναγνώρισης των συναισθηµάτων, (2) την ικανότητα 

αφοµοίωσης των συναισθηµάτων στον τρόπο σκέψης, (3) την ικανότητα κατανόησης 

των συναισθηµάτων και (4) την ικανότητα διαχείρισης τους (Mayer & Salovey, 1997). 

Οι ικανότητες αυτές θεωρείται ότι βρίσκονται σε ιεραρχική διάταξη, που µπορεί να 

αποδωθεί µε τη µορφή πυραµίδας, και λειτουργούν µε ενιαίο τρόπο. Στα κατώτερα 

στρώµατα της πυραµίδας βρίσκονται οι ικανότητες που βοηθούν στην εκτέλεση 

θεµελιωδών διακριτών ψυχολογικών λειτουργιών, ενώ σε περισσότερο σύνθετα 
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επίπεδα, βρίσκονται οι ικανότητες που βοηθούν προς την επίτευξη προσωπικών στόχων 

και αυτοδιαχείρισης (Mayer et al., 2008). Έτσι, στη βάση της πυραµίδας βρίσκεται η 

ικανότητα να αντιλαµβάνεται κανείς µε ακρίβεια τα συναισθήµατα τα δικά του και των 

γύρω του, ενώ στην κορυφή της πυραµίδας βρίσκεται η ικανότητα να τα διαχειρίζεται 

κατάλληλα. 

Οι τέσσερις αυτές διαστάσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως ικανότητα 

µπορούν να αξιολογηθούν µε το Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test 

(MSCEIT) που, όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, περιλαµβάνει τέσσερα µέρη, µε δύο 

έργα το καθένα. Το MSCEIS απευθύνεται µόνο σε ενήλικο πληθυσµό, ενώ για παιδιά 

και εφήβους (12-18 ετών) έχει κατασκευαστεί µια παρόµοια κλίµακα, η Mayer-

Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test- Youth Version- Research Edition 

(MSCEIT-YV-R), η οποία όπως φαίνεται και από τον τίτλο της είναι αποκλειστικά για 

ερευνητικούς σκοπούς, τουλάχιστον προς το παρόν. 

Το MSCEIΤ έχει µεταφραστεί και στα ελληνικά από τον Κωνσταντίνο 

Καφέτσιο (Kafetsios, 2004) και περιλαµβάνει 141 ερωτήσεις και προβλήµατα. Έχει 

χρησιµοποιηθεί σε µικρό αριθµό ελληνικών ερευνών, όπως αυτές των Καφέτσιος και 

Πετράτου (2005), Kafetsios, Maridaki-Kassotaki, Zammuner, Zampetakis & Vouzas 

(2009a) και Kafetsios, Papastephanakis και Simos (2009b). 

 

2.1.1.2. Μικτό µοντέλο: Petrides και Furnham 

Οι Petrides και Furnham είναι οι ερευνητές που έκαναν λόγο για τα δύο είδη της 

σύνθετης εννοιολογικής κατασκευής της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, την 
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συναισθηµατική νοηµοσύνη ως γνωστική ικανότητα και την συναισθηµατική 

νοηµοσύνη ως χαρακτηριστικό γνώρισµα. Αυτοί επικέντρωσαν το ενδιαφέρον τους και 

την προσοχή τους στο δεύτερο είδος, το οποίο αφορά στις προσωπικές εκτιµήσεις που 

έχει το κάθε άτοµο για τη συναισθηµατική του λειτουργικότητα. 

Για να καταλήξουν στη διατύπωση µιας ακριβής και ολοκληρωµένης 

περιγραφής της δοµής της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως γνώρισµα, συµφώνησαν 

καταρχή µε την άποψη του Cattell (1973), ο οποίος υποστήριξε ότι το πρώτο βήµα για 

τη λειτουργικότητα µιας ψυχολογικής έννοιας είναι ο ορισµός του δειγµατοληπτικού 

της πεδίου (sampling domain), των διαστάσεων δηλαδή που αυτή περιλαµβάνει. Για να 

καταλήξουν όµως στις διαστάσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως γνώρισµα, οι 

Petrides και Furnham (2001) παραγµατοποίησαν ανάλυση περιεχοµένου στα κυριότερα 

και πιο διαδεδοµένα µοντέλα συναισθηµατικής νοηµοσύνης, δηλαδή αυτά του Bar-On 

(1997), του Goleman (1995) και των Salovey και Mayer (1990). Μέσα από αυτή την 

ανάλυση προέκυψαν 15 όψεις, οι οποίες φαίνεται να συνιστούν τη δοµή της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Οι διαστάσεις αυτές παρουσιάζονται µαζί µε µια 

σύντοµη περιγραφή τους στον παρακάτω πίνακα. 

 

Πίνακας 1: Οι 15 διαστάσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως γνώρισµα κατά 

το µοντέλο των Petrides και Furnham 

∆ιαστάσεις 
Τα άτοµα µε υψηλό σκορ 
αντιλαµβάνονται τους εαυτούς τους ως: 

Προσαρµοστικότητα 
Ευέλικτους και πρόθυµους να 
προσαρµοστουν σε νέες καταστάσεις 

∆ιεκδικητική Συµπεριφορά Αποφασιστικούς, ειλικρινείς και 
πρόθυµους να υπερασπιστούν τα 
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δικαιώµατά τους 

Συναισθηµατική αντίληψη (εαυτός & 
άλλοι) 

Ξεκάθαρους στην αντίληψη των δικών τους 
συναισθηµάτων και των συναισθηµάτων 
των άλλων 

Συναισθηµατική έκφραση 
Ικανούς να εκφράσουν και να µεταδώσουν 
τα συναισθήµατά τους στους άλλους 

∆ιαχείριση συναισθηµάτων (άλλοι) 
Ικανούς να επηρεάσουν τα συναισθήµατα 
των άλλων ανθρώπων 

Συναισθηµατική ρύθµιση 
Ικανούς να ελέγχουν και να διαχειρίζονται 
τα συναισθήµατα τους 

Παρορµητικότητα (χαµηλά) 
Στοχαστικούς και λιγότερο πιθανό να 
ενδώσουν σε κάποια έντονη επιθυµία τους 

∆ιαπροσωπικές Σχέσεις 
Ικανούς να έχουν ικανοποιητικές 
προσωπικές σχέσεις 

Αυτοεκτίµηση Πετυχηµένους και µε αυτοπεποίθηση 

Κινητοποίηση 
Με κίνητρα και απίθανο να τα παρατήσουν 
λόγω κάποιας αντιξοότητας 

Κοινωνική επίγνωση 
Πετυχηµένους στην ανάπτυξη κοινωνικών 
δικτύων µε εξαιρετικές κοινωνικές 
δεξιότητες 

∆ιαχείριση άγχους 
Ικανούς να αντέχουν την πίεση και να 
ρυθµίζουν το άγχος τους 

Ενσυναίσθηση 
Ικανούς να αντιλαµβάνονται την προοπτική 
των άλλων 

Ευτυχία 
Πρόσχαρους και ικανοποιηµένους από τη 
ζωή τους 

Αισιοδοξία 
Σίγουρους για τον εαυτό τους και πιθανόν 
να βλέπουν τη θετική πλευρά των 
πραγµάτων στη ζωή. 

Μετάφραση από το πρωτότυπο κείµενο των Petrides, Pita και Kokkinaki (2007). 

 

Οι Petrides και Furnham (2001) σηµειώνουν ότι αυτές οι διαστάσεις µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν ως οδηγός για την κατασκευή περιεκτικών εργαλείων µέτρησης της 
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συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως γνώρισµα. Οι ιδιοι (Petrides, 2001. Petrides & 

Furnham, 2003), στηριζόµενοι σε αυτές τις διαστάσεις, κατασκεύασαν ένα 

ερωτηµατολόγιο αυτοαναφορών, το Trait Emotional Intelligent Questionnaire 

(TEIQue). Το TEIQue αποτελείται από 153 προτάσεις (αξιολογούµενες σε µια κλίµακα 

Likert 7 σηµείων) οργανωµένων σε 15 διαστάσεις και τους εξής τέσσερις παράγοντες: 

ευεξία, αυτοέλεγχος, συναισθηµατικότητα και κοινωνικότητα. Οι απαντήσεις στις 153 

προτάσεις προστίθονται και έτσι προκύπτει µια γενική τιµή συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης, επιµέρους τιµές για καθένα από τους τέσσερις παράγοντες και αναλυτικές 

τιµές για 13 από τις 15 διαστάσεις της κλίµακας. Οι διαστάσεις που δεν παράγουν 

αναλυτικές τιµές είναι αυτές της «κινητοποίησης» και της «προσαρµοστικότητας» 

καθώς σχεδιάστηκαν για να συµβάλλουν µόνο στην παραγωγή της γενικής τιµής της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Εκτός από το TEIQue, το οποίο απευθύνεται σε 

ενήλικες, έχουν κατασκευαστεί το TEIQue-AF για τη µέτρηση της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης των εφήβων (13-17 ετών), το TEIQue-CF για τα παιδιά ηλικίας 8-12 ετών 

και το TEIQue-360, το οποίο είναι τεστ αναφορών άλλων. Για καθεµιά από τις 

παραπάνω µορφές, υπάρχει και η σύντοµη µορφή του ερωτηµατολογίου. 

Το TEIQue έχει µεταφραστεί και προσαρµοστεί και στην ελληνική γλώσσα 

(Petrides, Pita & Kokkinaki, 2007). H πλήρης ελληνική του εκδοχή περιλαµβάνει 144 

προτάσεις, ενώ η σύντοµη εκδοχή του 30 προτάσεις. Ωστόσο, όπως σηµειώνει και η 

Πλατσίδου (2010) δεν υπάρχουν ελληνικές έρευνες που να κάνουν χρήση του 

ερωτηµατολογίου TEIQue. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχουν ενδείξεις για τις 

ψυχοµετρικές ιδιότητες του εργαλείου, ούτε στοιχεία για την επιτυχηµένη ή όχι 

εφαρµογή του σε ελληνικό πληθυσµό, κάτι που καθιστά και άµεσα αναγκαία τη 

διεξαγωγή σχετικών ερευνών. 
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Κλείνοντας, οφείλει κανείς να σηµειώσει ότι η διάκριση που έκαναν οι Petrides 

και Furnham (2000, 2001) σε συναισθηµατική νοηµοσύνη ως χαρακτηριστικό 

γνώρισµα και ως γνωστική ικανότητα είναι παρόµοια µε τη εµπερική διάκριση που 

έκανε ο Chiarrochi µε τους συνεργάτες του (2000) σε αντιληπτή (perceived) και 

αντικειµενική (actual) συναισθηµατική νοηµοσύνη, αντίστοιχα. Ωστόσο, πρέπει να 

τονιστεί ότι οι Petrides και Furnham (2000, 2001) είναι αυτοί που συστηµατοποίησαν 

θεωρητικά και εµπειρικά την διάκριση ανάµεσα στις δύο εκφάνσεις της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Για λόγους συντοµίας, οι όροι αντιληπτή και 

αντικειµενική συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί να χρησιµοποιούνται στο υπόλοιπο 

της εργασίας ως συνώνυµοι των συναισθηµατική νοηµοσύνη ως χαρακτηριστικό 

γνώρισµα και ως γνωστική ικανότητα. 

Τα ερωτήµατα που προκύπτουν τώρα, αφού έγινε η σύντοµη παρουσίαση των 

ενδεικτικών µοντέλων, είναι τα εξής: ποια είναι τα σηµεία κριτικής των µικτών 

µοντέλων και των µοντέλων ικανότητας; Έχουν αυτά τα µοντέλα, αλλά και η έννοια 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης γενικότερα, κάποια αδύναµα σηµεία; Και, τέλος, 

είναι καλύτερα ένας ερευνητής να χρησιµοποιήσει ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς ή 

κριτήρια ικανότητας για τη µέτρηση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης; 

 

2.1.2. Σηµεία κριτικής για τα µοντέλα ικανότητας και τα µικτά µοντέλα 

Υπάρχουν ορισµένοι ερευνητές που στέκονται µε κριτική µατιά απέναντι στην 

έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, τόσο της αντικειµενικής όσο και της 

αντιληπτής. Συγκεκριµένα, κάποιοι αµφισβητούν την ιδέα ότι η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη ως ικανότητα αποτελεί νέο είδος νοηµοσύνης, ανεξάρτητο και ισότιµο µε 
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την γνωστική νοηµοσύνη. Επίσης, αµφισβητείται το κατά πόσο η αντικειµενική 

συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί να προβλέψει συµπεριφορές, όπως η επίδοση στο 

σχολείο ή την εργασία, που δεν µπορούν ήδη να προβλεφθούν από τις ικανότητες που 

περιλαµβάνονται στη γνωστική νοηµοσύνη και µετριούνται µε τα κλασικά τεστ 

νοηµοσύνης. Αυτό το σηµείο κριτικής είναι κοινό σε όλα τα µοντέλα ικανότητας. Για 

παράδειγµα, οι  Van Rooy και Wiswesvaran (2004) υποστηρίζουν ότι οι έννοιες της 

αντικειµενικής συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της γνωστικής νοηµοσύνης είναι 

ταυτόσηµες, αφού υπάρχουν υψηλές συσχετίσεις ανάµεσα στις ικανότητες που 

περιγράφουν. 

Αντίστοιχα, κάποιοι άλλοι ερευνητές αµφισβητούν τη θεωρία της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως χαρακτηριστικό γνώρισµα και ταυτόχρονα τα µικτά 

µοντέλα στο σύνολό τους, όπως αυτό των Petrides & Furnham (2000, 2001). Ένα από 

τα βασικότερα, λοιπόν, σηµεία κριτικής που έχουν διατυπωθεί για την αντιληπτή 

συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι ότι αποτελεί απλώς µια µετονοµασία κάποιων 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας και για αυτό το λόγο δεν µπορεί να προσφέρει 

κάτι παραπάνω στο χώρο της ψυχολογίας (Davies, Stankov & Roberts, 1998). Με άλλα 

λόγια, οι επικριτές υποστηρίζουν ότι η αντιλαµβανόµενη συναισθηµατική νοηµοσύνη 

συµπίπτει σε τόσα πολλά σηµεία µε την προσωπικότητα, όπως οι διαστάσεις της 

αισιοδοξίας, της ενσυναίσθησης και της διαχείρισης του άγχους, ώστε τελικά 

αµφισβητείται το νόηµα και η αξία της για την πρόβλεψη της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς και επίδοσης. 

Οι Schulte, Ree και Carretta (2004), µετά από εξέταση της σχέσης µεταξύ 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, γνωστικής ικανότητας και προσωπικότητας, 

καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι, αν τελικά η συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί κατά 
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µέγα µέρος να προβλεφθεί από άλλες ήδη υπάρχουσες και ευρέως γνωστές 

εννοιολογικές κατασκευές, τότε η µοναδικότητά της και η αναµενόµενη χρησιµότητά 

της αποδεικνύεται ότι είναι περιορισµένη. Ο McGrae (2000) έρχεται σε ακόµα 

µεγαλύτερο βαθµό αντίθετος µε την έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης στο 

συνολό της, υποστηρίζοντας ότι, ανεξαρτήτως από το αν γίνεται λόγος για την 

αντικειµενική ή την αντιληπτή, η συναισθηµατική νοηµοσύνη στο σύνολό της 

µοιράζεται πολλά κοινά µε το Μοντέλο των Πέντε Παραγόντων (Big Five Model) για 

την ερµηνεία της προσωπικότητας. Συνεπώς, η τόσο µεγάλη ταύτιση κάνει την έννοια 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης να µην έχει λόγο ύπαρξης. Σύµφωνα µε τον ίδιο, «η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη συσχετίζεται µε χαµηλά σκορ στον παράγοντα του 

νευρωτισµού και µε υψηλά σκορ στους παράγοντες εξωστρέφεια, δεκτικότητα στις νέες 

εµπειρίες, προσήνεια και ευσυνειδησία» (σ. 266). 

Οι θεωρητικοί της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ανταπαντάνε µε ισχυρά 

επιχειρήµατα στην παραπάνω κριτική. Έτσι, οι Mayer, Caruso και Salovey (1999), για 

να αντικρούσουν το σηµείο κριτικής που δε θέλει την αντικειµενική συναισθηµατική 

νοηµοσύνη ως ανεξάρτητο είδος νοηµοσύνης, υποστηρίζουν ότι αυτό µπορεί να 

συµβαίνει αν πληρούνται τα παρακάτω κριτήρια: η αντικειµενική συναισθηµατική 

νοηµοσύνη (1) πρέπει να έχει αξιοπιστία στις µετρήσεις της, (2) πρέπει οι ικανότητες 

που περιλαµβάνει να συσχετίζονται µεταξύ τους, (3) πρέπει να συσχετίζεται µε άλλα 

είδη νοηµοσύνης, αλλά ταυτόχρονα να είναι και ανεξάρτητη από αυτά και (4) τέλος 

πρέπει να εξελίσσεται µε το πέρασµα της ηλικίας. Με σειρά ερευνών, οι Mayer, Caruso 

και Salovey (1999, 2000c) διαπίστωσαν ότι όλα τα παραπάνω κριτήρια ισχύουν για το 

µοντέλο τους, το οποίο άλλωστε αποτελεί το σηµαντικότερο µοντέλο ικανότητας. Έτσι, 
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κατέρριψαν την κριτική που είχε διατυπωθεί για τη συναισθηµατική νοηµοσύνη ως 

ικανότητα. 

Ο Petrides και οι συνεργάτες του (Petrides & Furnham, 2001. Petrides, Furnham 

& Mavroveli, 2007), από την άλλη, βασίζονται στην κριτική που δέχτηκε το µοντέλο 

τους για να το αναδείξουν ακόµα περισσότερο. Συγκεκριµένα, δεν αρνούνται την 

συσχέτιση ανάµεσα στην αντιληπτή συναισθηµατική νοηµοσύνη και σε κάποιες 

διαστάσεις της προσωπικότητας. Αντιθέτως, ορίζουν τα χαρακτηριστικά της 

αντιλαµβανόµενης συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως τάσεις συµπεριφοράς και 

αυτοαντιλαµβανόµενες ικανότητες σχετικά µε το συναίσθηµα, οι οποίες εδρεύουν στα 

χαµηλότερα επίπεδα της ιεραρχίας της προσωπικότητας. Έτσι, από τη στιγµή που οι 

διαστάσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης βρίσκονται στη βάση του οικοδοµήµατος 

της προσωπικότητας, είναι απολύτως λογικό να συσχετίζονται µε διαστάσεις που 

βρίσκονται υψηλότερα στην ίδια εννοιολογική κατασκευή. Συνεπώς, κατά τους  

Petrides και Furnham, θεωρείται αναµενόµενη η οποιαδήποτε συσχέτιση της 

συναισθηµατκής νοηµοσύνης ως χαρακτηριστκό γνώρισµα µε τις διαστάσεις 

υψηλότερης τάξης της προσωπικότητας. Επιπροσθέτως, αρκετές είναι οι έρευνες 

(Bastian, Burns & Nettelbeck, 2005. Extremera & Fernandez-Berrocal, 2005. 

Freudenthaler, Neubauer, Gabler, Scherl & Rindermann, 2008. Gannon & Ranzijn, 

2005. Mikolajczak, Luminet, Leroy & Roy, 2007. Petrides, Pιrez-Gonzalez & Furnham, 

2007), οι οποίες καταδεικνύουν ότι τα τεστ της αντιληπτής συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης µπορούν να προβλέψουν µια ευρεία σειρά κριτηρίων, όπως ο βαθµός 

ικανοποίησης από τη ζωή, η συναισθηµατική ενεργοποίηση, η µοναξιά και η 

κατάθλιψη, ακόµα κι όταν ελέγχθηκε και αποµονώθηκε η επίδραση της 

προσωπικότητας αξιολογούµενη είτε µε το Μοντέλο των Πέντε Παραγόντων είτε µε τη 
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Θεωρία των Τριών Παραγόντων του Eysenck. Αυτές οι έρευνες δίνουν επιπλέον 

προβάδισµα στα µικτά µοντέλα για την ερµηνεία της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως 

γνώρισµα, πέρα από την προβλεπτική ικανότητα των τεστ προσωπικότητας. 

Κλείνοντας, δεν πρέπει να παραληφθεί µια αναφορά στα σηµεία κριτικής που 

έχουν διατυπωθεί για τις µεθόδους µέτρησης που χρησιµοποιούν τα µικτά µοντέλα και 

τα µοντέλα ικανότητας. Έτσι, η µέθοδος των αυτοαναφορών, αν και έχει το 

πλεονέκτηµα ότι µε αυτήν µπορεί να αξιολογηθεί ένας πολύ µεγάλος αριθµός ατόµων 

σε πολύ µικρό χρονικό διάστηµα, έχει ένα πολύ βασικό µειονέκτηµα: είναι επιρρεπής 

σε παράγοντες που µπορεί να επηρεάσουν σηµαντικά την αξιοπιστία των 

αποτελεσµάτων. Οι παράγοντες αυτοί είναι η τάση των ατόµων να δώσουν κοινωνικά 

αποδεκτές απαντήσεις και όχι τις πραγµατικές, προσωπικές τους αντιλήψεις για τη 

συναισθηµατική τους νοηµοσύνη, η κούραση που µπορεί να έχουν, η κακή τους 

διάθεση τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου ή ακόµα και η µη 

επαρκής ανατροφοδότηση που έχουν πάρει σχετικά µε τη συναισθηµατική τους 

λειτουργικότητα (Mayer et al., 2008). Παρά τα µειονεκτήµατά της, ωστόσο, η µέθοδος 

των αυτοαναφορών, όπως διατείνονται και οι υποστηρικτές των µικτών µοντέλων, 

µπορεί να προσφέρει δεδοµένα µοναδικά και αναντικατάστατα και πληροφορίες που 

καµία άλλη µέθοδος δεν µπορεί να επιτύχει. 

Η µέθοδος των ετεροαναφορών (αναφορές άλλων), που επίσης χρησιµοποιείται 

από τα µικτά µοντέλα, µπορεί να ξεπεράσει σε σηµαντικό βαθµό τα µειονεκτήµατα της 

µεθόδου των αυτοαναφορών, εάν ζητηθεί από µεγάλο αριθµό ατόµων να εκτιµήσουν τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη του προσώπου που αξιολογείται. Σε αυτή την περίπτωση, η 

αξιοπιστία των µετρήσεων θα είναι αυξηµένη, λόγω των διαφορετικών ατόµων, άρα και 

οπτικών, που συµµετέχουν στην αξιολόγηση του ατόµου. Ωστόσο, µπορούν να 
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εµπλακούν άλλοι παράγοντες σε αυτή την περίπτωση που είναι ικανοί να επιµολύνουν 

τα δεδοµένα. Τέτοιοι παράγοντες είναι η διάθεση των «άλλων», η ειλικρίνειά τους, η 

ηθική τους, οι προκαταλήψεις τους και ακόµα η προσωπική σχέση µε το άτοµο που 

κρίνουν. 

Όµως ούτε η µέθοδος της αντικειµενικής µέτρησης των ικανοτήτων διαφεύγει 

της κριτικής. Αν και δεν επηρεάζεται από τους παράγοντες που επηρεάζονται οι 

µέθοδοι που τα µικτά µοντέλα χρησιµοποιούν, το κύριο ερώτηµατα που προκύπτει εδώ 

και δηµιουργεί προβληµατισµό αφορά στον τρόπο βαθµολόγησης των σωστών και 

λανθασµένων απαντήσεων στα προβλήµατα και τα σενάρια που τα µοντέλα ικανότητας 

χρησιµοποιούν για τη µέτρηση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Ουσιαστικά 

προκύπτει το σηµαντικό ερώτηµα του ποιος και µε ποια κριτήρια µπορεί να κρίνει την 

ορθή απάντηση σε ένα πρόβληµα που έχει περιέχοµενο συναισθηµατικό ή και 

κοινωνικό. Ένα ακόµα µειονέκτηµα της µεθόδου είναι ότι η εξέταση µεγάλου αριθµού 

ατόµων είναι δύσκολο εγχείρηµα από άποψη χρόνου. Πάντως, ως απάντηση στην 

κριτική σχετικά µε το ποιος µπορεί µε έγκυρο τρόπο να ορίσει το σωστό και το λάθος 

σε προβλήµατα συναισθηµατικού-κοινωνικού τύπου, ο Mayer και οι συνεργάτες του 

(1999) πρότειναν και συνέκριναν τρεις πιθανούς τρόπους: (1) τη βαθµολόγηση των 

λύσεων από ειδικούς, από επιστήµονες δηλαδή µε γνώσεις πάνω στη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη, (2) τη συναινετική βαθµολόγηση, δηλαδή µε βάση το τι θεωρεί ως σωστό ο 

περισσότερος κόσµος, κάτι το οποίο επιτυγχάνεται µε χορήγηση των τεστ σε µεγάλο 

δείγµα και εύρεση των µέσων όρων και (γ) τη βαθµολόγηση των απαντήσεων από 

άτοµα-στόχους, δηλαδή από άτοµα που έχουν βρεθεί στις καταστάσεις που 

παρουσιάζονται ως προβλήµατα στα τεστ αντικειµενικής µέτρησης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Ο συναινετικός τρόπος βαθµολόγησης επικράτησε για 
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µεγάλο χρονικό διάστηµα, καθώς αρχικά οι Mayer, Caruso και Salovey (1999) 

υποστήριξαν ότι είναι ο καλύτερος. Ωστόσο, σύµφωνα µε τα πιο πρόσφατα δεδοµένα 

(Mayer et al., 2008), τα περισσότερο έγκυρα και αξιόπιστα δεδοµένα δίνονται από τη 

βαθµολόγηση των λύσεων από ειδικούς. 

Συµπερασµατικά, η συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι µια εννοιολογική 

κατασκευή που έχει δεκτεί κριτική τόσο για τη δοµή της και την αξία της, όσο και για 

τις µεθόδους µέτρησης που χρησιµοποιεί. Ωστόσο, εξακολουθεί να βρίσκεται στο 

επίκεντρο του σύγχρονου ερευνητικού ενδιαφέροντος και να σηµειώνει πρόοδο τόσο µε 

τη διεξαγωγή πληθώρας µελετών όσο και µε τη δηµοσίευση ενδιαφέροντων και 

πρωτότυπων ερευνών παγκοσµίως. Προκύπτει, λοιπόν, εύλογα το ερώτηµα: τι είναι 

αυτό που την κάνει, παρά την έντονη κριτική εναντίον της, να έχει αναδεικτεί σε ένα 

πεδίο εξαιρετικού ενδιαφέροντος; Η απάντηση είναι ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

υπόσχεται πολλά οφέλη σε όποιον την κατέχει σε υψηλό βαθµό και, επιπλέον, 

υποστηρίζεται ότι είναι εξελίξιµη µε το πέρασµα του χρόνου, στοιχείο που της 

προσδίδει ιδιαίτερη βαρύτητα αφού σηµαίνει ότι µπορεί να διδαχτεί και να 

καλλιεργηθεί ανεξαρτήτως ηλικίας. Θα ήταν χρήσιµο λοιπόν να αναπτυχθούν 

περισσότερο τα δύο αυτά σηµεία που εξηγούν την απήχηση της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης. 

 

2.1.3. Τα οφέλη από την υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη 

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει µελετηθεί ως προς τη σχέση της µε πολλούς 

παράγοντες. Έτσι, µπορεί κανείς να βρει στη βιβλιογραφία έρευνες που επιβεβαιώνουν 

τη θετική σχέση που υπάρχει µεταξύ της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και των καλών 
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διαπροσωπικών σχέσεων, της καλής σωµατικής και ψυχικής υγείας, καθώς και της 

επιτυχίας στην εργασία και στην εκπαίδευση. Ο Daniel Goleman (1995) ήταν αυτός που 

έδωσε µεγάλη ώθηση σε αυτού του είδους τις έρευνες, υποστηρίζοντας ότι η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη αποτελεί τον πιο σηµαντικό παράγοντα πρόβλεψης για την 

επαγγελµατική και προσωπική επιτυχία του ανθρώπου. Πιο συγκεκριµένα, σηµείωσε 

ότι ο δείκτης νοηµοσύνης (IQ) µπορεί να προβλέψει µόνο το 20% της επιτυχίας στη 

ζωή, αφήνοντας το υπόλοιπο 80% να ερµηνευτεί από την συναισθηµατική νοηµοσύνη 

(EQ). 

Όσον αφορά στα παιδιά και τους εφήβους, έχει βρεθεί ότι η υψηλή 

συναισθηµατική νοηµοσύνη προβλέπει θετικά κοινωνικά αποτελέσµατα και καλύτερη 

σχολική επίδοση (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer & Auerbach-Major 2003. 

Πλατσίδου, 2005α. Song, Huang, Peng, Law, Wongd & Chen, 2010). Για παράδειγµα, 

οι Mestre, Guil, Lopes, Salovey και Gil-Olarte (2006) βρήκαν ότι δεκαπεντάχρονοι 

µαθητές µε υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη ορίζονταν πιο συχνά ως «καλοί φίλοι» 

από τους συνοµιλήκους τους. Οι Petrides, Frederickson και Furnham (2004), σε σχετική 

έρευνά τους, βρήκαν ισχυρή σχέση ανάµεσα στην αντιλαµβανόµενη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη και το συνολικό βαθµό στα µαθήµατα του σχολείου και ιδιαίτερα στο 

µάθηµα της γλώσσας. 

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει ακόµα µελετηθεί στο χώρο της εργασίας και 

του επαγγελµατικού περιβάλλοντος γενικότερα. Έτσι, ορισµένες έρευνες έδειξαν ότι η 

υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη σχετίζεται θετικά µε την καλύτερη λήψη 

αποφάσεων στην εργασία (Day & Carroll, 2004), την αποτελεσµατικότερη διαχείριση 

στις διαπραγµατεύσεις και το εµπόριο (Elfenbein, Foo, White, Tan & Aik, 2007. 

Mueller & Curhan, 2007. Slaski & Cartwright, 2002), ακόµα και µε την καλυτερη 



27 

 

απόδοση των ατόµων όταν δίνουν συνέντευξη για κάποια θέση. Ενδιαφέρον έχει η 

έρευνα των Lopes, Côté, Grewal, Kadis, Gall και Salovey (2006) για την εργασιακή 

επίδοση των οικονοµικών αναλυτών και των διοικητικών υπαλλήλων σε µεγάλη 

επιχείρηση. Σύµφωνα µε αυτήν, βρέθηκε υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη και σε µεγαλύτερες αυξήσεις του µισθού, στη συνεισφορά 

σε ένα θετικό εργασιακό περιβάλλον και την κοινωνικότητα των εργαζοµένων. 

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει µελετηθεί και ως προς τη σχέση της µε την 

υγεία, ψυχική και σωµατική. Έχει βρεθεί θετική συσχέτιση ανάµεσα στη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη και την ευεξία (Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner & 

Salovey, 2006), την αυτοεκτίµηση (Brackett et al. 2006. Ciarrochi, Chan & Caputi, 

2000) και την ικανοποίηση από τη ζωή (Austin, Saklofske & Egan, 2005. Extramera & 

Fernandez-Berrocal, 2005. Gannon & Ranzijn, 2005. Palmer, Donaldson, & Stough, 

2002). Ταυτόχρονα, έχουν βρεθεί αρνητικές συσχετίσεις της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης µε την κατάχρηση αλκόολ και καπνού (Brackett, Mayer & Warner, 2004. 

Trinidad & Johnson, 2002), καθώς και την εξάρτηση από το διαδίκτυο (Engelberg & 

Sjoberg, 2000). Επίσης, υψηλά επίπεδα αντιλαµβανόµενης συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης έχουν συσχετιστεί µε καλύτερη επάρκεια στο χειρισµό προβληµάτων και 

δυσκολιών (Mikolajczak & Luminet, 2008). 

Μεγάλο ενδαφέρον, ειδικά για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας, παρουσιάζει 

η σειρά ερευνών των Schutte, Malouff, Bobik, Coston, Greeson, Jedlicka, Rhodes & 

Wendorf (2001) για το ρόλο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης στις διαπροσωπικές 

σχέσεις. Σύµφωνα µε τα ευρήµατά τους, τα άτοµα που έχουν υψηλή αντιλαµβανόµενη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη επιδεικνύουν µεγαλύτερη αυτοπαρακολούθηση (self-

monitoring) στις διαπροσωπικές τους σχέσεις και µεγαλύτερη ενσυναίσθηση (empathy). 
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Πιο συγκεκριµένα, παρουσιάζουν µεγαλύτερη γνωστική ενσυναίσθηση (perspective 

taking) σύµφωνα µε το µοντέλο ενσυναίσθησης του Davis (1980). Με άλλα λόγια, τα 

άτοµα αυτά µπορούν πολύ πιο εύκολα να αντιληφθούν τα πράγµατα από την οπτική 

γωνία του άλλου. Στην ίδια σειρά ερευνών, οι Schutte et al. (2001) βρήκαν ότι οι 

συµµετέχοντες µε υψηλή συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι πιο συνεργάσιµοι και έχουν 

πιο αναπτυγµένες κοινωνικές δεξιότητες, ενώ βιώνουν και µεγαλύτερη ικανοποίηση 

από το γάµο τους ή γενικότερα τη συζυγική τους ζωή. Τη θετική συσχέτιση 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης και ικανοποίησης από το γάµο έχουν αναδείξει και άλλες 

έρευνες, όπως αυτές των Brackett, Warner και Bosco (2005) και των Koerner & 

Fitzpatick (2002). 

 

2.1.4. Συναισθηµατική νοηµοσύνη και η σχέση της µε την ηλικία 

Πέρα από τη σύνδεση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης µε διάφορους 

παράγοντες επιτυχίας σε προσωπικό και επαγγελµατικό επίπεδο, υπάρχει κάτι ακόµα 

που την καθιστά δηµοφιλή: η εξελικτική της πορεία. Η φράση του λαού «µε τα χρόνια 

έρχεται η σοφία» προκύπτει τελικά να µην είναι τυχαία, καθώς αρκετές είναι οι µελέτες 

που έχουν υποστηρίξει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι εξελίξιµη τουλάχιστον 

µέχρι την πέµπτη δεκαετία της ζωής (Bar-On, 2000. Mayer, Salovey & Caruso, 2000a). 

Το στοιχείο αυτό είναι σηµαντικό γιατί σηµαίνει ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη 

µπορεί να αναπτυχθεί είτε λόγω νέων εµπειριών, είτε µέσω εκπαίδευσης (Goleman, 

1998. Zeidner, Matthews, Roberts & MacCann, 2003). Το γεγονός ότι η 

συναισθηµατική νοηµοσύνη µπορεί να διδαχτεί έχει συντελέσει στη δηµιουργία 
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διαφόρων προγραµµάτων βελτίωσής της, ώστε οι συµµετέχοντες σε αυτά να 

καρπωθούν τα οφέλη της. 

Πολλές είναι και οι έρευνες που έχουν εστιαστεί στην επίδραση της ηλικίας 

στην ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Ενδιαφέρον εύρηµα είναι αυτό των 

Mayer, Caruso και Salovey (1999), οι οποίοι συνέκριναν ένα δείγµα εφήβων ηλικίας 12 

έως 16 ετών µε ένα δείγµα ενηλίκων ηλικίας 17 έως 70 ετών. Οι ερευνητές κατέληξαν 

στο συµπέρασµα ότι ο µεγαλύτερος ρυθµός ανάπτυξης της αντικειµενικής 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης παρατηρείται κατά τα πρώτα χρόνια της νεότητας. 

Ακόµα πιο ενδιαφέρουσα είναι η εν εξελίξει έρευνα του Bar-On και των συνεργατών 

του που αναφέρεται στο βιβλίο της Πλατσίδου (2010). Πρόκειται για µια διαχρονική 

έρευνα κατά την οποία εξετάζεται ανά δύο έτη η συναισθηµατική νοηµοσύνη 23.000 

νεαρών ατόµων για διάστηµα 25 χρόνων. Η εν λόγω έρευνα αναµένεται να προσφέρει 

στην επιστηµονική κοινότητα εξαιρετικά χρήσιµα συµπεράσµατα για το εξελικτικό 

πρότυπο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. 

Κλείνοντας, δεν πρέπει να παραλειφθεί και η αναφορά σε κάποια δεδοµένα που 

έρχονται σε αντίθεση µε την ιδέα της εξελικτικής πορείας της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης. Συγκεκριµένα, η Platsidou (2010) διαπίστωσε σε έρευνα σε Έλληνες 

εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής ότι η αντιλαµβανόµενη συναισθηµατική τους 

νοηµοσύνη δεν µεταβάλλεται σηµαντικά µε το πέρασµα της ηλικίας, τουλάχιστον 

ανάµεσα στην ηλικία των 23-56 ετών, όπου βρίσκονταν ηλικιακά το δείγµα. 
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2.1.5. Προγράµµατα για την ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

Η αναπτυγµένη συναισθηµατική νοηµοσύνη έχει πολλά οφέλη για τον κάθε 

άνθρωπο, όπως προκύπτει από τα παραπάνω. Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι µπορεί να 

διδαχτεί και είναι εξελίξιµη µε το πέρασµα της ηλικίας. Αυτοί είναι και οι δύο λόγοι 

που εξηγούν το γιατί πληθαίνουν τα τελευταία χρόνια τα διάφορα προγράµµατα 

παρέµβασης, τα οποία επιδιώκουν να αναπτύξουν στους συµµετέχοντες διάφορες 

πλευρές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Τα προγράµµατα αυτά συνήθως 

πραγµατοποιούνται σε εργασιακούς χώρους και στην εκπαίδευση, τυπική και άτυπη. 

Στον εργασιακό τοµέα, τα προγράµµατα αφορούν στην επίλυση των 

συγκρούσεων, στην αύξηση της αποτελεσµατικότητας της οµαδικής εργασίας και 

γενικότερα στην εκπαίδευση των στελεχών των επιχειρήσεων ώστε να διαχειρίζονται 

καλύτερα τις διαπροσωπικές τους σχέσεις (Cherniss, 2000). Ειδικότερος 

επαγγελµατικός κλάδος όπου εφαρµόζονται προγράµµατα παρέµβασης είναι οι 

επαγγελµατίες υγείας, ώστε να βελτιωθεί η ενσυναίσθηση και οι επικοινωνιακές 

δεξιότητες των γιατρών που έρχονται σε επαφή µε τους ασθενείς (Πλατσίδου, 2004). 

Στην τυπική εκπαίδευση, επιχειρούνται προγράµµατα στους µαθητές µε σκοπό 

να µπορούν να διαχειρίζονται το άγχος τους, να αντιστέκονται στην πίεση των 

συνοµηλίκων, να αναπτύξουν κίνητρα µάθησης και να βελτιώσουν την επίδοσή τους, 

αφού, όπως προέκυψε από αρκετές έρευνες, η συναισθηµατική νοηµοσύνη και η 

επίδοση σχετίζονται θετικά (Parker, Creque, Barnhart, Harris, Majeski, Wood, Bond & 

Hogan, 2004a. Parker, Summerfeldt, Hogan & Majeski, 2004b. Petrides et al., 2004. 

Van der Zee, Thijs & Schakel, 2002). Στη µη τυπική εκπαίδευση λαµβάνουν χώρα 

αντίστοιχα προγράµµατα παρέµβασης για την ανάπτυξη ή τη βελτίωση της 
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συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Στην µη τυπική εκπαίδευση ανήκουν και οι Σχολές 

Γονέων, οι οποίες θα ήταν χρήσιµο να περιγραφούν προτού εξεταστεί πιο προσεκτικά η 

σχέση τους µε τα προγράµµατα συναισθηµατικής νοηµοσύνης. 

 

 

2.2. Σχολές Γονέων στην Ελλάδα 

Ο όρος «σχολή» προέρχεται από την ξένη ορολογία «école» ή «school». Βέβαια 

χρησιµοποιούνται και άλλες ονοµασίες, όπως «οµάδα γονέων», «εκπαίδευση γονέων», 

«επιµόρφωση γονέων», «ευαισθητοποίηση γονέων» ή, γενικότερα, «προγράµµατα για 

γονείς», µε όλους τους τίτλους να απηχούν το ίδιο περιεχόµενο και φιλοσοφία. Συχνά 

επίσης χρησιµοποιείται και ο ευρύτερος τίτλος «εκπαίδευση οικογένειας», ώστε να 

απευθύνεται σε µεγαλύτερο εύρος πληθυσµού και να περιλαµβάνει νέους, εφήβους, 

ζευγάρια, γιαγιάδες, παππούδες και άλλες οµάδες (Μπεχράκη, 2002). 

Στη Σχολή Γονέων διενεργείται στην ουσία οµαδική συµβουλευτική γονέων µε 

στόχο κυρίως την πρόληψη, την ενηµέρωση των γονέων και την προετοιµασία τους για 

δια βίου ανάπτυξη και αυτογνωσία (Μπεχράκη, 2002). Στη συνέχεια θα γίνει µια 

σύντοµη αναφορά στην πορεία των Σχολών Γονέων στο χρόνο και τους φορείς που 

σήµερα υποστηρίζουν αυτό το θεσµό και θα αναλυθούν σαφέστερα οι στόχοι, η 

θεµατολογία και η µεθοδολογία τους. 
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2.2.1. Ιστορική αναδροµή 

Οι Σχολές Γονέων είχαν ανθίσει στο εξωτερικό αρκετά χρόνια πριν αποκτήσουν 

µορφή στην Ελλάδα. Αυτό το µαρτυράει και η ύπαρξη της ∆ιεθνούς Οµοσπονδίας για 

την Εκπαίδευση Γονέων, η International Federation of Parents' Education (I.F.P.E.). Η 

∆ιεθνής Οµοσπονδία ιδρύθηκε το 1964 στη Γαλλία µε σκοπό να ενώσει σωµατεία, 

οργανισµούς και κάθε ενδιαφερόµενο από διάφορες χώρες σε όλο τον κόσµο, 

προσφέροντας ένα χώρο για ανταλλαγή απόψεων, γνώσεων και πληροφοριών σε όλους 

όσους προσπαθούσαν να βοηθήσουν τους γονείς να εκπληρώσουν το ρόλο τους. 

Σήµερα η Οµοσπονδία έχει πλέον καταφέρει να ενώσει πάνω από 60 σωµατεία σε 40 

χώρες σε όλο τον κόσµο. Στο έργο της περιλαµβάνεται η συλλογή και η επεξεργασία 

στοιχείων και δεδοµένων από τις δράσεις των διαφόρων οργανισµών και φορέων που 

στηρίζουν τους γονείς στο έργο τους, καθώς και η διάδοση των παραπάνω µε τη 

διοργάνωση συσκέψεων, σεµιναρίων και συνεδρίων.  

Στον ελλαδικό χώρο, οι Σχολές Γονέων είναι ένας όρος που χρησιµοποιήθηκε 

για πρώτη φορά από τη Μαρία Χουρδάκη το 1962 σε µια διάλεξη της στη XEN 

Αθηνών (Χουρδάκη, 1995), κατόπιν της οποίας προέκυψε και η λειτουργία των πρώτων 

οµάδων γονέων. Ωστόσο, η ανεπάρκεια σε επιστηµονικό προσωπικό και η έλλειψη 

κρατικής οικονοµικής βοήθειας ανέστειλαν για καιρό την περαιτέρω ανάπτυξή τους 

(Μπεχράκη, 2002). 

Αργότερα, και µετά την θέσπιση του σχετικού νόµου 2621/21/6/1998, δόθηκε η 

έγκριση σε δήµους, συλλόγους, σωµατεία και γενικότερα φορείς που ενδιαφέρονται να 

κάνουν αίτηση σε αντίστοιχες επιτροπές που είναι υπεύθυνες για την οργάνωση και την 

προώθηση των Σχολών Γονέων και έτσι να αρχίσει η λειτουργία τους. Το αποτέλεσµα 
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είναι ότι σήµερα λειτουργούν Σχολές Γονέων σε πολλούς Συλλόγους Γονέων των 

σχολείων όλων των εκπαιδευτικών βαθµίδων, στα Κέντρα Πρόληψης κατά των 

Ναρκωτικών και στη Νοµαρχιακή και Τοπική Αυτοδιοίκηση σε όλη την Ελλάδα. Αξίζει 

να σηµειωθεί επίσης ότι το Ινστιτούτο ∆ιαρκούς Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

Ενηλίκων (Ι.∆.Ε.Κ.Ε.) είναι ο φορέας που υποστηρίζει µε οργανωµένο τρόπο τη 

λειτουργία Σχολών Γονέων σε όλους τους νοµούς της χώρας. Για να κατανοηθεί 

καλύτερα το πλαίσιο µέσα στο οποίο οι Σχολές Γονέων λειτουργούν και αναπτύσσονται 

στην Ελλάδα, έχει ενδιαφέρον να περιγραφούν ενδεικτικά δύο από τους φορείς που τις 

υλοποιούν.  

 

2.2.2. Ενδεικτικοί δηµόσιοι φορείς οργάνωσης Σχολών Γονέων στην Ελλάδα 

Το Ινστιτούτο ∆ιαρκούς Εκπαίδευσης και Κατάρτισης Ενηλίκων (Ι.∆.Ε.Κ.Ε.) αξίζει 

αναφοράς γιατί είναι ο φορέας που οργανώνει σε πανελλήνια κλίµακα Σχολές Γονέων. 

Από την Τοπική Αυτοδιοίκηση επιλέχτηκε ο ∆ήµος Καλαµαριάς, καθώς πρόκειται για 

ένα µεγάλο δήµο, µε Γραφείο Συµβουλευτικής και Ψυχολογικής Υποστήριξης 

Μαθητών και Γονεών που πραγµατοποιεί ποικίλες δράσεις και, το κυριότερο, έχει 

µακρά ιστορία στις Σχολές Γονέων. 

 

2.2.2.1. Ινστιτούτο ∆ιαρκούς Εκπαίδευσης και Κατάρτισης Ενηλίκων 

Το Ινστιτούτο ∆ιαρκούς Εκπαίδευσης και Κατάρτισης Ενηλίκων (Ι.∆.Ε.Κ.Ε.) 

υπάγεται στη Γενική Γραµµατεία ∆ια Βίου Μάθησης (Γ.Γ.∆.Β.Μ.) του Υπουργείου 

Παιδείας, ∆ια βίου Μάθησης και Θρησκευµάτων. Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, είναι ο 
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κυριότερος φορέας στην Ελλάδα που οργανώνει σε πανελλήνια κλίµακα Σχολές 

Γονέων. 

Τα σχολικά έτη 2005-2008 το Ι.∆.Ε.Κ.Ε. οργάνωσε σε 54 νοµούς της χώρας 

1860 τµήµατα Σχολών Γονέων. Τα επιµορφωτικά προγράµµατα µπορούσαν να 

παρακολουθήσουν οι γονείς παιδιών, οι µελλοντικοί γονείς και οποιοσδήποτε 

ενδιαφερόµενος ενήλικος πολίτης. Συγκεκριµένα προσφέρθηκαν τα παρακάτω 

προγράµµατα: (α) Συµβουλευτική Γονέων, διάρκειας 40 ωρών, (β) Σχέσεις Σχολείου-

Οικογένειας, διάρκειας 20 ωρών, και (γ) Εκπαίδευση και συµβουλευτική υποστήριξη 

των οικογενειών των τσιγγάνων, µουσουλµάνων, παλιννοστούντων και µεταναστών, 

διάρκειας 50 ωρών. 

Για τα σχολικά έτη 2008-2011 έχει υπολογισθεί συνολική δηµόσια δαπάνη, η 

οποία ενδεικτικά ανέρχεται στο ποσό των 14.655.000 €. Για αυτές τις τρεις 

εκπαιδευτικές περιόδους, τα προγράµµατα που παρέχονται και µπορούν να 

παρακολουθήσουν οι ενδιαφερόµενοι είναι τα εξής: (1) Η οικογένεια στην σύγχρονη 

εποχή, διάρκειας 50 ωρών, (2) Υγεία και οικογένεια, διάρκειας 50 ωρών, (3) 

∆ιαφυλικές σχέσεις, διάρκειας 25 ωρών, (4) Ανάπτυξη στην Τρίτη ηλικία, διάρκειας 25 

ωρών, (5) Παιδί και νέες τεχνολογίες,  διάρκειας 25 ωρών, (6) Οικιακή οικονοµία στην 

σύγχρονη Ελληνική οικογένεια, διάρκειας 25 ωρών, (7) Συνεργασία εκπαιδευτικών-

οικογένειας, διάρκειας 25 ωρών, (8) Ψυχολογική υποστήριξη και αγωγή υγείας 

ευάλωτων κοινωνικών οµάδων, διάρκειας 25 ωρών, (9) Συµβουλευτική γονέων 

Παιδιών µε Ειδικές Ανάγκες, διάρκειας 50 ωρών και (10) Στερεότυπα και διακρίσεις 

στην οικογένεια, διάρκειας 25 ωρών. 
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Τα προγράµµατα από την πρώτη στιγµή λειτουργίας τους απευθυνόταν σε 

γονείς παιδιών όλων των ηλικιών, κάθε εθνικής προέλευσης, ηλικίας και µόρφωσης, σε 

µελλοντικούς γονείς, γονείς ατόµων µε ειδικές ανάγκες, εκπαιδευτικούς, ενήλικες 

τρίτης ηλικίας και ευάλωτες κοινωνικές οµάδες. Είναι καλό να σηµειωθεί επίσης ότι για 

την οµοιόµορφη διεξαγωγή των συναντήσεων των Σχολών Γονέων σε όλους τους 

νοµούς της χώρας και ανάλογα µε το εκπαιδευτικό πρόγραµµα, το Ι.∆.Ε.Κ.Ε. 

οργανώνει τακτικά για τα στελέχη του σεµινάρια επιµόρφωσης. 

 

2.2.2.2. Γραφείο Συµβουλευτικής και Ψυχολογικής Υποστήριξης Μαθητών και 

Γονεών της Αντιδηµαρχίας Παιδείας του ∆ήµου Καλαµαριάς 

Ο ∆ήµος Καλαµαριάς και η Αντιδηµαρχία Παιδείας στα πλαίσια των 

κοινωνικών δραστηριοτήτων προσφέρουν µια σειρά δράσεων/ υπηρεσιών στους 

πολίτες του ∆ήµου, οι οποίες συνοπτικά αναφέρονται παρακάτω: 

- Υπάρχει Γραφείο Συµβουλευτικής και Ψυχολογικής Υποστήριξης Μαθητών και 

Γονεών, στο οποίο µπορούν να απευθυνθούν οι γονείς, οι κηδεµόνες, οι 

εκπαιδευτικοί και οι µαθητές του ∆ήµου, µε στόχο την ενδυνάµωση και τη στήριξή 

τους µέσα από ατοµικές συνεδρίες. 

- Η επιστηµονικά υπεύθυνη και η αναπληρώτρια επιστηµονικά υπεύθυνη του 

Γραφείου Συµβουλευτικής επισκέπτονται σε εβδοµαδιαία βάση τα σχολικά ιδρύµατα 

του ∆ήµου και, εφόσον τους ζητηθεί, στηρίζουν συµβουλευτικά µαθητές, 

εκπαιδευτικούς και γονείς. 
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- Τα ∆ηµοτικά σχολεία του ∆ήµου επισκέπτεται επίσης ψυχολόγος εξειδικευµένη στις 

µαθησιακές δυσκολίες µε σκοπό την καταγραφή και αξιολόγηση των αναγκών των 

µαθητών και στη συνέχεια την παρακολούθηση των παιδιών. 

- Ψυχολόγοι επισκέπτονται τα νηπιαγωγεία του ∆ήµου και παρέχουν υποστήριξη και 

συµβουλευτική σε γονείς παιδιών προσχολικής ηλικίας και στους παιδαγωγούς. 

- Υλοποιούνται Οµάδες Στήριξης Γονέων, Σχολές Γονέων για µονογονεϊκές 

οικογένειες, Οµάδες Μουσικοθεραπείας για γονείς, Οµάδες Στήριξης Γονέων για 

γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες και Οµάδες Στήριξης Γονέων για γονείς παιδιών 

µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Ειδικότερα, οι Οµάδες Στήριξης Γονέων, οι λεγόµενες «Σχολές Γονέων», 

λειτουργούν τα τελευταία 11 χρόνια στο ∆ήµο Καλαµαριάς και τις παρακολουθούν 

περίπου 150 γονείς ετησίως. Τη σχολική χρονιά 2009-2010, κατά την οποία διεξήχθει η 

παρούσα έρευνα, δηµιουργήθηκαν 15 ολιγοµελή τµήµατα, περίπου 10 ατόµων το 

καθένα, µοιρασµένα στα σχολικά ιδρύµατα του ∆ήµου. Το συντονισµό των Σχολών 

Γονέων αναλαµβάνουν ψυχολόγοι, στους οποίους παρέχεται εποπτεία από την 

επιστηµονικά υπεύθυνη. Γενικότερα, για οποιοδήποτε θέµα προκύψει υπάρχει 

επικοινωνία και συνεργασία για την αντιµετώπισή του ανάµεσα στους συντονιστές-

ψυχολόγους των Σχολών Γονέων και της επιστηµονικά υπεύθυνης. 

Οι δράσεις/ υπηρεσίες του ∆ήµου που παρουσιάστηκαν παραπάνω είναι 

αλληλένδετες µεταξύ τους.  Για παράδειγµα, σε πολλές περιπτώσεις οι συντονιστές των 

Σχολών Γονέων παραπέµπουν τους ενδιαφερόµενους σε άλλες υπηρεσίες. Πιο 

συγκεκριµένα, είναι συχνό φαινόµενο ο συντονιστής να παραπέµψει κάποιο µέλος της 

οµάδας του στο Συµβουλευτικό Σταθµό του ∆ήµου για ατοµική επεξεργασία των 
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θεµάτων του, ενώ και ο Συµβουλευτικός Σταθµός συχνά προτείνει στους γονείς να 

παρακολουθήσουν και Σχολές Γονέων. 

Όσον αφορά στον τρόπο λειτουργίας των Σχολών Γονέων του ∆ήµου 

Καλαµαριάς, υπάρχει µια γενική κοινή θεµατολογία και κοινοί άξονες για όλες τις 

οµάδες γονέων που πραγµατοποιούνται και οι οποίοι θα αναπτυχθούν στη συνέχεια. 

Ωστόσο, ο κάθε συντονιστής έχει την ευχέρια να εντρυφίσει παραπάνω σε κάποιο θέµα 

ή να ασχοληθεί ακόµα και µε άλλα ζητήµατα, αφουγκραζόµενος κάθε φορά τις ανάγκες 

της οµάδας του και λαµβάνοντας υπόψη το δικό του επιστηµονικό υπόβαθρο και τις 

δυνατότητές του. 

 

2.2.3. Η λειτουργία των Σχολών Γονέων 

Από όλα τα παραπάνω, έχει καταστεί σαφές ότι στην Ελλάδα οι Σχολές Γονέων, 

αν και πρωτοεµφανίστηκαν τη δεκαετία του ’70, µόλις τα τελευταία χρόνια απέκτησαν 

οργανωµένη µορφή και παρέχονται ως υπηρεσία από φορείς όπως το Ι.∆.Ε.Κ.Ε. και η 

Αντιδηµαρχία Παιδείας του ∆ήµου Καλαµαριάς. Θα µπορούσε κανείς εύλογα να 

αναρωτηθεί ποια είναι ακριβώς αυτή η πρόσφατα οργανωµένη µορφή των Σχολών 

Γονέων. Στις παρακάτω ενότητες θα γίνει προσπάθεια να απαντηθεί αυτή η ερώτηση µε 

ανάπτυξη των στόχων και της θεµατολογίας των Σχολών Γονέων, των 

χαρακτηριστικών λειτουργίας τους και της µεθοδολογίας που ακολουθούν, των σταδίων 

εξέλιξης των οµάδων και, τέλος, των εκπαιδευτικών υλικών που οι συντονιστές 

χρησιµοποιούν για να αντλήσουν ιδέες και να διαχειριστούν τα θέµατα που προκύπτουν 

στις οµάδες τους. 
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2.2.3.1. Στόχοι και θεµατολογία των Σχολών Γονέων 

Ανεξαρτήτως του φορέα υλοποίησης, στόχος των Σχολών Γονέων είναι η 

συστηµατική ενηµέρωση και εκπαίδευση των γονέων σε θέµατα που αφορούν: (α) στη 

βελτίωση της επικοινωνίας ανάµεσα στα µέλη της οικογένειας και της επικοινωνίας των 

γονέων µε το σχολείο, (β) στη βελτίωση των γνώσεων των γονέων σχετικά µε τις 

ψυχικές, κοινωνικές, πνευµατικές και άλλες ανάγκες των παιδιών σε κάθε στάδιο 

ανάπτυξής τους, (γ) στην ανάπτυξη συναισθηµατικών δεξιοτήτων των γονέων, όπως 

αυτές της ενσυναίσθησης και της ενθάρρυνσης, µε σκοπό την καλύτερη επικοινωνία 

γονέα-παιδιού και την αντιµετώπιση δύσκολων καταστάσεων και συµπεριφορών των 

παιδιών και, τέλος, (δ) στη βελτίωση των γνώσεων των γονέων ως προς κάποια ειδικά 

θέµατα (π.χ., µαθησιακές δυσκολίες, σεξουαλική διαπαιδαγώγιση, εξαρτησιογόνες 

ουσίες, κατάλληλη χρήση των Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνιών, 

διαζύγιο). 

Τα θέµατα που τίθενται υπό συζήτηση σχετίζονται άµεσα µε τα ενδιαφέροντα 

και τις ανησυχίες των γονέων και µε το αναπτυξιακό στάδιο στο οποίο βρίσκονται τα 

παιδιά τους. Σε γενικές γραµµές, η θεµατολογία των  Σχολών Γονέων αφορά στα 

παρακάτω: ανάπτυξη και εξέλιξη του παιδιού και του εφήβου, υποστήριξη της 

αυτοεκτίµησης του παιδιού και του γονέα, ανάγκες και προσδοκίες γονέων, επικοινωνία 

και διαπροσωπικές σχέσεις, έκφραση και διαχείριση των συναισθηµάτων των γονέων, 

διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών έξω από την οικογένεια, υποχρεώσεις και 

δικαιώµατα των µελών της οικογένειας, προβλήµατα συµπεριφοράς των παιδιών, 

επίλυση συγκρούσεων παιδιών-γονέων, σχέση σχολείου-οικογένειας, γονεϊκή εµπλοκή 
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στη µαθησιακή διαδικασία του παιδιού και ο ρόλος της πρόληψης για την αντιµετώπιση 

των εξαρτήσεων ή της επιθετικότητας. 

 

2.2.3.2. Τα χαρακτηριστικά λειτουργίας των Σχολών Γονέων 

Όσον αφορά στη λειτουργία των Σχολών Γονέων, η κάθε οµάδα αποτελείται 

συνήθως από 10-15 γονείς, οι οποίοι συγκεντρώνονται σε συµφωνηµένο από την αρχή 

χρόνο και προκαθορισµένο χώρο, µε συχνότητα µία συνάντηση ανά εβδοµάδα για 1 

ώρα και 30 λεπτά ή 2 ώρες (Μπεχράκη, 2002). Η διάρκεια των συναντήσεων ποικίλει 

ανάλογα µε τη δοµή που διοργανώνει κάθε φορά τη Σχολή Γονέων. Για παράδειγµα, 

όπως φάνηκε και από τα στοιχεία που αναφέρθηκαν παραπάνω, τα προγράµµατα του 

Ι.∆.Ε.Κ.Ε. είναι διάρκειας 25 ή 50 ωρών. Οι Σχολές Γονέων των Κέντρων Πρόληψης 

περιλαµβάνουν συνήθως 8-10 συναντήσεις της 1 ώρας και 30 λεπτών. Η τοπική 

αυτοδιοικηση, όπως ο ∆ήµος Καλαµαριάς, συνήθως  οργανώνει Σχολές Γονέων που 

διαρκούν περίπου ένα σχολικό έτος, δηλαδή περιλαµβάνουν περίπου 20-25 

συναντήσεις της 1 ώρας και 30 λεπτών από τον Οκτώβριο έως τον Ιούνιο. 

Σε κάθε περίπτωση πάντως, µε την έναρξη των εργασιών ή τουλάχιστον κατά τη 

δεύτερη ή την τρίτη συνάντηση, η οµάδα «κλείνει», γεγονός που σηµαίνει ότι δεν 

µπορεί κατόπιν να δεχτεί καινούρια µέλη. Αυτό είναι απαραίτητο για να αναπτυχθεί 

σταδιακά ένα «δέσιµο» ανάµεσα στα µέλη της οµάδας. Τον συντονισµό των Σχολών 

Γονέων αναλαµβάνουν επιστήµονες της ψυχικής υγείας, κυρίως ψυχολόγοι, αλλά και 

κοινωνιολόγοι και κοινωνικοί λειτουργοί. 
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2.2.3.3. Μεθοδολογία των Σχολών Γονέων 

Η µεθοδολογία που ακολουθείται στις Σχολές Γονέων είναι η βιωµατική 

µέθοδος (experiential learning, learning by doing/participating). Σύµφωνα µε τη µέθοδο 

αυτή, η οποία βασίζεται στο έργο του Dewey (1938) και αργότερα του Kolb (1984), η 

µετάδοση της γνώσης γίνεται µε την ενεργητική εµπλοκή του συµµετέχοντα στη 

µαθησιακή διαδικασία, κάτι που έρχεται σε αντίθεση µε τις παραδοσιακές παιδαγωγικές 

εµπειρίες, όπου ο εκπαιδευόµενος παραµένει απλός ακροατής του εκπαιδευτικού. 

Στη βιωµατική µέθοδο θεωρείται ότι η γνώση µπορεί να αφοµοιωθεί και να 

χρησιµοποιηθεί από το άτοµο, όταν και το ίδιο συµµετέχει ενεργά στην απόκτησή της. 

Η βιωµατική προσέγγιση, συνήθως, συνδυάζεται µε την εφαρµογή προγραµµάτων που 

έχουν ως στόχο την κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη, τη βελτίωση των 

δεξιοτήτων και την αλλαγή του ψυχοκοινωνικού περιβάλλοντος των συµµετεχόντων. 

Έτσι, στις Σχολές Γονέων, οι γονείς µέσα από την ενεργή συµµετοχή τους στη µάθηση, 

χάρη σε διάφορες βιωµατικές τεχνικές, µπορούν να κατανοήσουν τη θέση των άλλων 

µελών της οικογένειάς τους καθώς και το δικό τους ρόλο και να οδηγηθούν σε αλλαγές 

σε επίπεδο γνωστικό, συναισθηµατικό και κοινωνικό. 

Στις βιωµατικές τεχνικές και ασκήσεις περιλαµβάνονται τα παιχνίδια ρόλων, οι 

µελέτες περίπτωσης, οι συζητήσεις σε δυάδες, σε µικρές οµάδες ή σε ολόκληρη την 

οµάδα, η δραµατοποίηση, ο ελεύθερος συνειρµός και διάφορες άλλες ασκήσεις 

προσοµοίωσης της οικογένειας και των µορφών επικοινωνίας και διαπαιδαγώγισης. Ο 

συντονιστής φροντίζει να γίνεται αξιοποίηση της οµάδας ως χώρος κοινωνικής 

µάθησης για τους γονείς, µε την έννοια ότι η οµάδα µπορεί να αποτελέσει για τον γονέα 

ένας προφυλαγµένος χώρος για να δοκιµάσει ο καθένας τους τις νέες δεξιότητες που 
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αποκτάει πρωτού τις εφαρµόσει σε πραγµατικές συνθήκες µε τα µέλη της οικογένειάς 

του. 

Όπως πολύ αναλυτικά περιγράφεται στο εκπαιδευτικό υλικό «Στηρίζοµαι στα 

πόδια µου» (Ε.Π.Ι.Ψ.Υ., 1994) το οποίο απευθύνεται βέβαια σε µαθητές 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης αλλά κι αυτό χρησιµοποιεί τη βιωµατική µάθηση ως 

µεθοδολογία, όταν χρησιµοποιείται αυτός ο τρόπος προσέγγισης της γνώσης οι 

συµµετέχοντες διέρχονται από µια σειρά σταδίων. Τα στάδια αυτά είναι τα εξής: 

Στάδιο 1: Ενεργώ/ Βιώνω. Σε αυτό το στάδιο οι συµµετέχοντες προσεγγίζουν όσα 

τους απασχολούν µέσα από µια σειρά δραστηριοτήτων όπως παιχνίδια, συζητήσεις 

περιπτώσεων, παίξιµο ρόλων, αναπαραστάσεις, παρουσιάσεις. Η πληροφορία βγαίνει 

µέσα από την εµπειρία. 

Στάδιο 2: Ανταλλάσσω εµπειρίες. Σε αυτό το στάδιο οι συµµετέχοντες συγκρίνουν τις 

εµπειρίες τους. Προωθείται η συζήτηση σε µικρές οµάδες για να επιτευχθεί µεγαλύτερη 

συµµετοχή και να εµπλουτιστεί η οπτική των συµµετεχόντων. 

Στάδιο 3: Κατανοώ και ερµηνεύω. Στο στάδιο αυτό οι συµµετέχοντες καλούνται να 

κατανοήσουν τα συναισθήµατα και τις εµπειρίες των δύο προηγούµενων σταδίων. 

Στάδιο 4: Γενικεύω. Με τη βοήθεια του συντονιστή, γενικεύονται οι αρχές και τα 

συµπεράσµατα που προέκυψαν στα δύο προηγούµενα στάδια. 

Στάδιο 5: Εφαρµόζω. Ο γονέας έχοντας περάσει όλα τα προηγούµενα στάδια, τώρα 

µπορεί να εφαρµόσει όσα έµαθε στο πραγµατικό περιβάλλον, στις σχέσεις µε την 

οικογένειά του. Η οµάδα συνεχίζει να βρίσκεται στο πλευρό του προσφέροντας ένα 

είδος εποπτείας σχετικά µε το πως λειτούργησε στην πράξη, τι έχει ήδη εµπεδωθεί από 
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όσα η οµάδα έχει διαχειριστεί, τι µπορεί ακόµα να τροποποιηθεί προς το καλύτερο και 

σε ποιο βαθµό οι αντιλήψεις του γονέα έχουν αλλάξει. 

 

2.2.3.4. Εκπαιδευτικό υλικό 

Οι συντονιστές των Σχολών Γονέων, προκειµένου να εµπνευστούν και να θέσουν 

στις οµάδες τους τα βασικά θέµατα που απασχολούν τους περισσότερους γονείς, 

συνηθίζουν να ανατρέχουν σε µια σειρά εκπαιδευτικών υλικών µε βιωµατικό 

χαρακτήρα. Ένα από αυτά είναι το «Επικοινωνία στην Οικογένεια»,  το οποίο 

εκπονήθηκε και εκδόθηκε από το Κέντρο Εκπαίδευσης για την Πρόληψη της Χρήσης 

Ναρκωτικών και την Προαγωγή της Ψυχικής Υγείας που ιδρύθηκε και λειτουργεί στο 

Ερευνητικό Πανεπιστηµιακό Ινστιτούτο Ψυχικής Υγιεινής (Ε.Π.Ι.Ψ.Υ.) µε την 

υποστήριξη και τη χρηµατοδότηση του Οργανισµού Κατά των Ναρκωτικών 

(Ο.Κ.Α.Ν.Α.). 

Το εκπαιδευτικό αυτό υλικό απευθύνεται σε επαγγελµατίες στο χώρο της ψυχικής 

υγείας που αναλαµβάνουν να ευαισθητοποιήσουν τους γονείς σε βασικούς τοµείς που 

συντελούν στην ψυχοκοινωνική υγεία των παιδιών τους. Το περιεχόµενο του 

«Επικοινωνία στην Οικογένεια» περιέχει 13 δίωρες συνεδρίες, αλληλένδετες µεταξύ 

τους, και οι οποίες είναι οργανωµένες σε τέσσερις βασικούς άξονες: εξαρτήσεις, 

επικοινωνία, αυτοεκτίµηση και συναισθήµατα. Σε κάθε συνεδρία περιγράφονται οι 

στόχοι της και η διαδικασία που προτείνεται να ακολουθηθεί µέσα από µια σειρά 

ασκήσεων και τεχνικών. Επίσης, σε αρκετές συνεδρίες προτείνεται η χρήση είτε 

φυλλαδίων που περιέχουν τα βασικά σηµεία της συνάντησης και µπορούν να 

µοιραστούν στους γονείς, είτε εντύπων µε θεωρητικά στοιχεία που µπορούν να 
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βοηθήσουν το συντονιστή να αποκτήσει µια αρχική και γρήγορη προσέγγιση στο θέµα 

του. 

Το υλικό «Επικοινωνία στην Οικογένεια» γράφτηκε µε σκοπό να δοκιµαστεί στην 

πράξη και να αξιολογηθεί. Οι επαγγελµατίες που εκπαιδεύτηκαν σε αυτό από το 

Κέντρο Εκπαίδευσης για την Πρόληψη της Χρήσης Ναρκωτικών και την Προαγωγή 

της Υγείας του Ε.Π.Ι.Ψ.Υ. θα το εφάρµοζαν, θα εντόπιζαν ατέλειες και θα πρότειναν 

τροποποιήσεις και βελτιώσεις στους κατασκευαστές. Ωστόσο, τα στοιχεία αυτά είναι 

ενδοϋπηρεσιακά και έτσι δεν µπορεί να ειπωθεί µε ακρίβεια κάτι σχετικά µε την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού υλικού. 

Σαν εκπαιδευτικά υλικά θα µπορούσαν να θεωρηθούν και τα βιβλία που έχει 

εκδόσει το Ι.∆.Ε.Κ.Ε. µε βάση τα προγράµµατα που ως τώρα διοργάνωσε. 

Συγκεκριµένα, το Ι.∆.Ε.Κ.Ε. έχει εκδόσει τρία βιβλια µε τίτλους «Συµβουλευτική 

Γονέων: για ένα ευτυχισµένο αύριο των παιδιών µας», «Σχέσεις Σχολείου-Οικογένειας: 

Οικογένεια και Σχολείο µαζί για τον ίδιο σκοπό, την πρόοδο του παιδιού» και 

«Συµβουλευτική υποστήριξη γονέων µεταναστών, µουσουλµάνων, παλιννοστούντων 

και ROMA: εκπαιδεύοντας τους γονείς για ένα ευτυχισµένο και υγιές αύριο των 

παιδιών». Τα βιβλία απευθύνονται στους γονείς και έχουν εκπαιδευτικό χαρακτήρα για 

αυτούς, καθώς περιέχουν βασικές ψυχολογικές έννοιες και ψυχολογικές θεωρίες, 

γραµµένες µε απλά λόγια από καθηγητές πανεπιστηµίου. Τα κεφάλαια των βιβλίων 

µπορούν επίσης να αποτελέσουν χρήσιµο βοήθηµα για τον συντονιστή και να τον 

κατευθύνουν σηµαντικά προς την κατάλληλη επεξεργασία των θεµάτων του. 

Τέλος, δεν πρέπει να παραλειφθεί ότι στο εµπόριο υπάρχουν αρκετά βιβλία τα 

οποία, ακόµα και αν δεν απευθύνονται αποκλειστικά στο σχεδιασµό Σχολών Γονέων, 
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µπορούν να αποτελέσουν πηγή έµπνευσης για τους συντονιστές τέτοιων οµάδων. Το 

«205 βιωµατικές ασκήσεις για εµψύχωση οµάδων ψυχοθεραπείας, κοινωνικής εργασίας 

και εκπαίδευσης» των Αρχοντάκη και Φιλίππου (2003) είναι ένα τέτοιο βιβλίο που 

µπορεί να φανεί πολύτιµο σε όποιον ασχολείται µε την εκπαίδευση γονέων. 

 

2.2.3.5. Τα στάδια εξέλιξης της οµάδας γονέων 

Η Μπεχράκη (2002), έπειτα από παρατηρήσεις της σε δεκάδες οµάδες γονέων, 

σηµειώνει ότι η δυναµική της οµάδας αλλάζει µε το πέρασµα του χρόνου. 

Συγκεκριµένα, διαπίστωσε ότι, από την αρχή ως το τέλος των εργασιών, η οµάδα 

διέρχεται από διάφορες φάσεις. Κατά τις φάσεις αυτές η στάση, το ύφος, τα 

συναισθήµατα και οι µορφές επικοινωνίας ανάµεσα στους γονείς που συµµετέχουν 

αλλάζουν. 

Κατά το πρώτο στάδιο, το «στάδιο της επιφύλαξης», τα συναισθήµατα που 

συνήθως επικρατούν στην οµάδα είναι η αµηχανία, το άγχος ίσως κι ο εκνευρισµός. Ο 

κάθε γονέας βρίσκεται αντιµέτωπος µε µια καινούρια κατάσταση, σε µια άγνωστη 

συνθήκη, όπου προσπαθεί να προσανατολιστεί ως προς τους στόχους της οµάδας και 

τον τρόπο λειτουργίας της και να κατανοήσει το ρόλο του συντονιστή και τον τρόπο 

επικοινωνίας του µε τα άλλα µέλη. Το στάδιο αυτό της επιφυλακτικότητας διαρκεί για 

την πρώτη ή τις πρώτες λίγες συναντήσεις. 

Στη συνέχεια µπορεί κανείς να διακρίνει το δεύτερο στάδιο, το «στάδιο της 

προσαρµογής». Κατά τη διάρκεια αυτού του σταδίου, η ανυποµονησία και η αγωνία 

µειώνονται σταδιακά και αντικαθίστανται από συναισθήµατα εµπιστοσύνης και 
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ασφάλειας. Το κλίµα της οµάδας γίνεται ζεστό και άνετο, προσφέροντας στους γονείς 

την δυνατότητα να εκφραστούν και να επικοινωνήσουν γύρω από τα θέµατα που τους 

απασχολούν. Αυτό που έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον σε αυτό το στάδιο είναι ότι οι γονείς 

αρχίζουν να κατανοούν ότι το κάθε πρόβληµα έχει πολλές αιτίες και πολλούς τρόπους 

επίλυσης. Έτσι, παύουν πλέον να πιέζουν την οµάδα και τον συντονιστή για 

συγκεκριµένες λύσεις στα συγκεκριµένα προβλήµατά τους, αλλά ενδιαφέρονται για µια 

γενικότερη µεθοδολογία επίλυσης συγκρούσεων και απόκτησης δεξιοτήτων που θα 

τους βοηθήσουν και σε βάθος χρόνου. 

Το τρίτο στάδιο είναι το «στάδιο της δηµιουργικής συνεργασίας». Σε αυτό το 

στάδιο µπορεί κανείς να αντιληφθεί την ξεχωριστή ταυτότητα που έχει αποκτήσει η 

κάθε οµάδα. Η φυσιογνωµία της οµάδας είναι µοναδική, καθώς οι γονείς, µέσα και από 

µια σειρά βιωµατικών δηµιουργικών ασκήσεων, συνειδητοποιούν όλο και περισσότερο 

τις ανάγκες τους, τις προσδοκίες τους και τα συναισθήµατά τους. Το κλίµα που 

επικρατεί είναι αυτό της συνεργασίας. 

Το «στάδιο της ικανοποίησης» είναι το τέταρτο στάδιο που διέρχεται η οµάδα. 

Σε αυτό το στάδιο, οι γονείς αρχίζουν να αντιλαµβάνονται τις αλλαγές που 

συντελούνται στις διαπροσωπικές τους σχέσεις, αλλά και στη σχέση τους µε τον ίδιο 

τους τον εαυτό. Με µεγαλύτερη υποµονή και κατανόηση πλέον επικοινωνούν µε το 

παιδί και το σύντροφό τους, θέτοντας τα όριά τους και βοηθώντας και τους γύρω τους 

να εκφραστούν. Επιπλέον, αφιερώνουν περισσότερο χρόνο για την προσωπική τους 

ανάπτυξη και αυτογνωσία. Αυτός ο συνδυασµός αυτοελέγχου, επικοινωνίας και 

διαχείρισης συγκρούσεων δηµιουργεί στους γονείς το αίσθηµα της ικανοποίησης και 

της ηρεµίας. 
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Το πέµπτο και τελευταίο στάδιο στην εξέλιξη της οµάδας ονοµάζεται «στάδιο 

της ενεργοποίησης». Το ιδιαίτερο αυτό στάδιο µπορεί να παρατηρηθεί µόνο στις οµάδες 

γονέων και όχι σε άλλου τύπου οµάδες, όπως οι θεραπευτικές. Όπως σηµειώνει η 

Μπεχράκη (2002), στις περισσότερες οµάδες που λειτουργούν για ένα µεγάλο χρονικό 

διάστηµα παρατηρεί κανείς προς το τέλος µια κούραση και µια γενικότερη µείωση του 

ενθουσιασµού των µελών. Το ενδιαφέρον µε τις οµάδες γονέων είναι ότι σε αυτές 

συµβαίνει ακριβώς το αντίθετο. Οι γονείς, έχοντας βιώσει αλλαγές που οφείλονται στη 

συµµετοχή τους στην οµάδα, τώρα ενεργοποιούνται περισσότερο από ποτέ και είτε 

ζητούν τη συνέχιση της λειτουργίας της οµάδας για βαθύτερη επεξεργασία των 

θεµάτων, είτε ενδιαφέρονται να εµπλακούν µε κάποιο τρόπο σε διάφορα σωµατεία και 

φορείς για την προώθηση του θεσµού. 

 

 

2.3. Αξιολόγηση των προγραµµάτων παρέµβασης για τη βελτίωση της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

Από τα στοιχεία που έχουν ως τώρα παρουσιαστεί, έχει γίνει αρκετά ξεκάθαρη η 

έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, τα οφέλη που µπορεί να προσφέρει και οι 

λόγοι που τα τελευταία χρόνια υπάρχει αύξηση των εκπαιδευτικών προγραµµάτων που 

επιδιώκουν να αυξήσουν στους συµµετέχοντες σε αυτά το λεγόµενο EQ. Ένα τέτοιο 

πρόγραµµα θα µπορούσε να θεωρηθεί ότι αποτελούν και οι Σχολές Γονέων, των οποίων 

οι στόχοι, η µεθοδολογία και τα άλλα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα αναπτύχθηκαν 

επαρκώς παραπάνω. Το ερώτηµα που προκύπτει τώρα είναι το εξής: έχουν οι Σχολές 

Γονέων αξιολογηθεί ως προς το έργο τους; Έχει µελετηθεί αν και κατά πόσο 
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επιτυγχάνουν το στόχο τους, ο οποίος είναι η βελτίωση της επικοινωνίας γονέα-παιδιού 

µέσω της ανάπτυξης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης µε όλες τις δεξιότητες (π.χ. 

ενσυναίσθηση) που αυτή περιλαµβάνει; 

Τα στοιχεία για την αξιολόγηση των Σχολών Γονέων ως προς τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι στον ελλαδικό χώρο περιορισµένα και για αυτό το 

λόγο είναι καλύτερα να γίνει πρώτα µια σύντοµη παρουσίαση αντίστοιχων 

προγραµµάτων του εξωτερικού. 

 

2.3.1. Προγράµµατα παρέµβασης και πρόληψης στο εξωτερικό 

2.3.1.1. Η γενική εικόνα των προγραµµάτων και η αξιολόγησή τους 

Στο εξωτερικό υπάρχουν πάρα πολλά προγράµµατα που απευθύνονται στους 

γονείς µε σκοπό είτε την πρόληψη, είτε την παρέµβαση για λύση προβληµατικών 

συµπεριφορών των παιδιών. Η διάδοση αυτών των προγραµµάτων για γονείς έγινε στο 

τέλος της δεκαετίας του 1960. Μέχρι τότε οι προβληµατικές συµπεριφορές των παιδιών 

αντιµετωπίζονταν µε δικαστικές αποφάσεις για τους ανήλικους παραβάτες, µε 

ιδρυµατοποίηση των εφήβων ή, στην καλύτερη περίπτωση, µε θεραπεία των παιδιών 

και µόνο αυτών (Kotchick, Shaffer, Dorsey, & Forehand, 2004). Σιγά σιγά ωστόσο 

άρχισε να γίνεται φανερό ότι και οι γονείς, κι όχι µόνο οι ειδικοί, µπορούν να 

βοηθήσουν προς την αλλαγή της συµπεριφοράς των παιδιών. Επιπλεόν, εξαιτίας και της 

διάδοσης των συµπεριφοριστικών θεωριών και των θεωριών κοινωνικής µάθησης όπως 

αυτή του Bandura (1969), οι γονείς άρχισαν να αντιλαµβάνονται ότι οι ίδιοι 

συνεισφέρουν τελικά σηµαντικά ως προς την υιοθέτηση επιθυµητών ή ανεπιθύµητων 
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συµπεριφορών από τα παιδιά τους. Το αποτέλεσµα, όπως παρατηρούν οι Long, 

Edwards και Bellando (2009), ήταν ότι τα προγράµµατα εκπαίδευσης για γονείς 

άρχισαν να πληθαίνουν. Με τον καιρό εξελίχτηκαν και πλέον δεν έχουν ως στόχο 

µονάχα την τροποποίηση της προβληµατικής συµπεριφοράς των παιδιών, αλλά και 

γενικότερα την πρόληψη. 

Η ποικιλία αυτών των προγραµµάτων ήταν και εξακολουθεί να είναι µεγάλη. 

Από παλιά υπήρχαν προγράµµατα µε διαφορετικό περιεχόµενο που το καθένα έδινε 

έµφαση σε διαφορετική θεµατική ενότητα, παρέχονταν σε διαφορετικό πλαίσιο 

λειτουργίας και εστίαζαν σε διαφορετικό τύπο οικογένειας (Kaminski, Valle, Filene & 

Boyle 2008). Οι θεµατικές ενότητες µπορεί να ήταν η γνώση της τυπικής ανάπτυξης 

των παιδιών και των εφήβων, η ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας, η βελτίωση της 

γονεϊκής αυτό-αποτελεσµατικότητας και η εξάσκηση σε στρατηγικές διαχείρισης της 

συµπεριφορας. Τα προγράµµατα µπορεί να πραγµατοποιούνταν σε περιβάλλον 

κλινικής, σε οµάδες στην κοινότητα ή µε επισκέψεις στο σπίτι της οικογένειας που 

αντιµετώπιζε πρόβληµα. Επιπροσθέτως, τα προγράµµατα µπορεί να αφορούσαν 

οικογένειες µε πολύ συγκεκριµένα προβλήµατα είτε στη συµπεριφορά, είτε στο 

αναπτυξιακό στάδιο του παιδιού (π.χ. αυτισµός), οικογένειες µε χαµηλά εισοδήµατα, 

µονογονεϊκές οικογένειες ή οικογένειες που παρουσίαζαν υψηλό κίνδυνο για 

κακοποίηση παιδιών. 

Τα περισσότερα προγράµµατα για γονείς έχουν ως στόχο την τροποποίηση της 

συµπεριφοράς των παιδιών που εκδηλώνουν µη συµµόρφωση στις οδηγίες των γονιών 

τους. Κάποια ενδιαφέροντα, σαφώς δοµηµένα και αποδεδειγµένα ως προς την 

αποτελεσµατικότητά τους τέτοιας µορφής προγράµµατα εκπαίδευσης γονέων είναι το 

«Helping the Noncompliant Child (HNC)» των McMahon & Forehand (2003), το 
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«Parent-Child Interaction Therapy (PCIT)» των Brinkmeyer και Eyberg (2003) και το 

«Triple P (Positive Parenting Program)» των Sanders και Ralph (2004). Η πρόσφατη 

µετα-ανάλυση των Lundahl, Nimer και Parsons (2006) προσφέρει χρήσιµα στοιχεία για 

µια άλλη συνηθισµένη κατηγορία προγραµµάτων εκπαίδευσης γονεών, αυτά που έχουν 

πραγµατοποιηθεί για γονείς παιδιών µε αυτισµό. 

Η µετα-ανάλυση των Kaminski et al. (2008), προσφέρει µια πολύ καλή και πιο 

γενική εικόνα του είδους και του αριθµού των προγραµµάτων εκπαιδευσης γονέων, των 

οποίων η αποτελεσµατικότητα έχει µελετηθεί. Στη µετα-ανάλυση αυτή µπορεί κανείς 

να δει κάποιους από τους στόχους των προγραµµάτων πρόληψης αλλά και θεραπείας. 

Εκεί µπορεί κανείς να παρατηρήσει ότι πολύ συχνός σκοπός των προγραµµάτων 

πρόληψης, τα οποία µοιάζουν µε τις Σχολές Γονέων στην Ελλάδα, είναι η προώθηση 

της θετικής γονεϊκότητας και η πρόληψη προβληµάτων συµπεριφοράς του παιδιού. 

Σύµφωνα µε την οµαδοποίηση της Kaminski και των συνεργατών της (2008), το 

περιεχόµενο των προγραµµάτων αφορούσε σε κάποιο ή κάποια από τα παρακάτω: (α) 

Γνώση των αναπτυξιακών σταδίων του παιδιού και παροχή κατάλληλης φροντίδας, (β) 

Θετικές αλληλεπιδράσεις µε το παιδί, (γ) Θετική ανταπόκριση, ευαισθησία και 

ανατροφή, (δ) Συναισθηµατική επικοινωνία, (ε) Πειθαρχία και διαχείριση 

συµπεριφοράς, (στ) Προώθηση των κοινωνικών δεξιοτήτων του παιδιού και της θετικής 

κοινωνικής του συµπεριφοράς και (ζ) Προώθηση των γνωστικών και ακαδηµαϊκών 

δεξιοτήτων του παιδιού. 

Σε κάθε περίπτωση, πάντως, αυτό που παρατηρούν οι Lundahl, Risser και 

Lovejoy (2006) είναι ότι τα περισσότερα προγράµµατα εστιάζονται στην εκπαίδευση 

των γονέων στην επίλυση προβληµάτων και σε τρόπους κατάλληλου χειρισµού των 

«δύσκολων» συµπεριφορών των παιδιών µε συµπεριφορικές τεχνικές, παρά σε τρόπους 
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ώστε να αναπτυχθεί µέσω της εκπαίδευσης των γονέων και η συναισθηµατική 

νοηµοσύνη των παιδιών. Εξαίρεση αποτελεί το πολύ πρόσφατο πρόγραµµα «Tuning in 

to kids: Emotionally Intelligent Parenting», του οποίου η αποτελεσµατικότητα 

ερευνήθηκε και είναι χρήσιµο να παρουσιαστεί εν συντοµία. 

 

2.3.1.2. Το πρόγραµµα «Tuning in to kids: Emotionally Intelligent Parenting» 

Το «Tuning in to kids: Emotionally Intelligent Parenting (ΤΙΚ)» είναι ένα 

πρόγραµµα πρόληψης που αναπτύχθηκε από τους Havighurst, Wilson, Harley και Prior 

(2009). Ο πληθυσµός-στόχος στον οποίο απευθύνεται είναι οι γονείς παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Σκοπός είναι οι γονείς να αναπτύξουν δεξιότητες υποστήριξης 

και ενσυναίσθησης και να ανταποκρίνονται µε θέρµη και κατανόηση προς τα παιδιά 

τους, χαρακτηριστικά γονεϊκότητας τα οποία θεωρούνται σηµεία αναφοράς στην 

ανάπτυξη ασφαλούς δεσµού/ σχέσης (Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978. Laible 

& Thompson, 1998). Η διάρκεια του προγράµµατος είναι 6 εβδοµάδες µε δίωρες 

συναντήσεις ανά εβδοµάδα. 

Το πρόγραµµα, καταρχήν, βοηθάει τους γονείς να αντιληφθούν µε ποιο τρόπο 

και πόσο οι εµπειρίες που βίωσαν οι ίδιοι ως παιδιά σε σχέση µε την έκφραση και 

διαχείριση των συναισθηµάτων στο περιβάλλον της δικής τους οικογένειας επηρεάζει 

τον τρόπο που σήµερα ως ενήλικες σκέφτονται γύρω από τα συναισθήµατα που 

νιώθουν οι ίδιοι και απαντούν στα συναισθήµατα των παιδιών τους. Αυτό το βήµα 

θεωρείται απαραίτητο στο πρόγραµµα καθώς η συναισθηµατική ευεξία των γονέων, η 

οποία περιλαµβάνει το πώς ο γονέας εκφράζει και ρυθµίζει το συναίσθηµα, αποτελεί 

κεντρικό άξονα ώστε στη συνέχεια ο γονέας να έχει τη δυνατότητα να δείχνει 
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διαθεσιµότητα και να απαντάει µε θέρµη και κατανόηση στις συναισθηµατικές ανάγκες 

των παιδιών του. Το πρόγραµµα, λοιπόν, έχει ως απώτερο σκοπό ο γονέας να βελτιώσει 

τη συναισθηµατική του επάρκεια. Αυτό επιτυγχάνεται, εκτός των άλλων, και µέσω της 

διδασκαλίας των πέντε βηµάτων της συναισθηµατικής καθοδήγησης (emotion 

coaching) που πρότειναν οι Gottman και DeClaire (1997). Σύµφωνα µε αυτά τα πέντε 

βήµατα, οι γονείς µαθαίνουν (α) να αποκτούν επίγνωση των συναισθηµάτων του 

παιδιού τους, ακόµα κι αν δεν εκφράζονται έντονα, (β) να αντιλαµβάνονται τα 

συναισθήµατα του παιδιού τους σαν µια ευκαιρία για µάθηση αλλά και για ανάπτυξη 

οικειότητας µεταξύ τους, (γ) να επικοινωνούν στο παιδί τους ότι καταλαβαίνουν και 

δέχονται τα συναισθήµατά του, (δ) να βοηθούν το παιδί τους να εκφράζει µε λόγια όσα 

νιώθει και, τέλος, (ε) αν θεωρηθεί απαραίτητο, οι γονείς µαθαίνουν να υποστηρίζουν το 

παιδί τους στην επίλυση του προβλήµατός του. 

Οι Havighurst, Wilson, Harley και Prior (2009) έλεγξαν σε έρευνα τους την 

αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος. Αυτό που έχει ενδιαφέρον είναι ότι φαίνεται 

ότι το πρόγραµµα πέτυχε το στόχο του, τουλάχιστον εν µέρει. Οι ερευνητές 

διαπίστωσαν ότι οι συµµετέχοντες έµαθαν τα πέντε βήµατα της συναισθηµατικής 

καθοδήγησης και µετά το τέλος του προγράµµατος ανέφεραν σε υψηλότερο ποσοστό 

ότι έχουν την ικανότητα να απαντούν στα συναισθήµατα που τα παιδιά τους εκφράζουν 

σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Επίσης πολλοί από τους γονείς που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα δεν ένιωθαν την ανάγκη, όπως συνέβαινε στην αρχή του προγράµµατος, να 

επιλύσουν άµεσα τα συναισθηµατικά προβλήµατα των παιδιών τους, αλλά 

καταλάβαιναν ότι ήταν πολύ πιο σηµαντικό απλά να κάτσουν µε το παιδί τους και να 

µοιραστούν τη συναισθηµατική του εµπειρία και ταραχή. Ο στόχος που δεν 

επιτεύχθηκε είχε να κάνει µε τους ίδιους τους γονείς. Στην αξιολόγηση που έγινε µετά 
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το τέλος του προγράµµατος, οι γονείς δεν ανέφεραν οποιαδήποτε αλλαγή στη δική τους 

συναισθηµατική επάρκεια και ευεξία, αν και στους αρχικούς σκοπούς του 

προγράµµατος ήταν και η ανάπτυξη των προσωπικών δεξιοτήτων των γονέων γύρω από 

τα δικά τους συναισθήµατα. Η εξήγηση που δίνουν οι Havighurst, Wilson, Harley και 

Prior (2009) είναι ότι το πρόγραµµα κατά πρωταχικό σκοπό έχει τα συναισθήµατα των 

παιδιών και όχι των γονέων. Επίσης, οι εσωτερικές αλλαγές στη φιλοσοφία των γονέων 

γύρω από τις συναισθηµατικές τους εµπειρίες ίσως χρειάζεται περισσότερο χρόνο για 

να συντελεστούν. 

 

2.3.2. Οι Σχολές Γονέων στην Ελλάδα 

Σε αντίθεση µε την ποικιλία των προγραµµάτων στο εξωτερικό, στον ελλαδικό 

χώρο τα προγράµµατα παρέµβασης και πρόληψης που απευθύνονται σε γονείς είναι 

πολύ λιγότερα. Στην πραγµατικότητα, οι Σχολές Γονέων είναι το µόνο πρόγραµµα που 

έχει αυτό το σκοπό. Και παρά το γεγονός ότι πραγµατοποιούνται Σχολές Γονέων σε όλη 

την Ελλάδα, από ιδιώτες, δήµους, Κέντρα Πρόληψης και το Ι.∆.Ε.Κ.Ε., αυτό που είναι 

αξιοπερίεργο είναι ότι ελάχιστα έχει µελετηθεί η αποτελεσµατικότητά τους. Η δε 

αξιολόγηση των Σχολών Γονέων µε έµφαση στη διερεύνηση της ανάπτυξης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης των γονέων που τις παρακολουθούν, η οποία ουσιαστικά 

µπορεί να καταδείξει αν υπάρχει βελτίωση στην επικοινωνία γονέα-παιδιού, είναι 

ακόµα σε πολύ πρώιµο στάδιο. Συγκεκριµένα, υπάρχουν µόλις δύο µελέτες που έχουν 

διαπραγµατευθεί αυτό το θέµα και τα αποτελέσµατά τους είναι ενδιαφέρον να 

παρουσιαστούν. 
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2.3.2.1. Αξιολόγηση των Σχολών Γονέων του ∆ήµου Περάµατος 

Η πρώτη αξιολόγηση για τις Σχολές Γονέων αφορά στο ∆ήµο Περάµατος στον 

Πειραιά, όπου από το 1994 ως το 2002 εφαρµόστηκε ένα παιδαγωγικό πιλοτικό 

πρόγραµµα µε τίτλο «Ανοικτό Σχολείο». Όπως δηλώνει και ο τίτλος, το σχολείο έµενε 

ανοικτό για όλους, ακόµα και µετά το τέλος λειτουργίας του ωραρίου του, µε σκοπό να 

πραγµατοποιούνται διάφορες δράσεις στο χώρο του για παιδιά, νέους, γονείς και 

εκπαιδευτικούς. Οι δράσεις αυτές περιελάµβαναν διάφορα επιµορφωτικά, πολιτιστικά, 

αθλητικά και ψυχοπαιδαγωγικά προγράµµατα. Σε αυτό το πλαίσιο εντάχθηκαν και οι  

Σχολές Γονέων για γονείς παιδιών σχολικής και εφηβικής ηλικίας, Σχολές Γονέων για 

γονείς εκπαιδευτικούς, Οµάδες Εφήβων και Οµάδες Συζύγων. Μέσα σε ένα χρόνο από 

την έναρξη των εργασιών, η επιτυχία των Σχολών Γονέων ήταν τόσο µεγάλη που 

άρχισαν να λειτουργούν οµάδες σε όλα τα δηµοτικά σχολεία του δήµου και σε δύο 

γυµνάσια. 

Η αξιολόγηση των Σχολών Γονέων έγινε µε ερωτηµατολόγια αυτοαναφορών 

που συµπλήρωσαν οι γονείς και των οποίων τα αποτελέσµατα είναι πολύ ενδιαφέροντα. 

Αυτό που γενικά παρατηρείται είναι ότι «βελτιώθηκαν σηµαντικά οι σχέσεις γονέων, 

παιδιών και εκπαιδευτικών, ακόµα και στις περιπτώσεις που µόνο µία από τις 

παραπάνω οµάδες συµµετείχε στις εργασίες» (Μπεχράκη, 2002, σελ. 61). 

Πιο συγκεκριµένα, οι γονείς εντόπισαν διαφορές στους εαυτούς τους από τη 

συµµετοχή τους στις Σχολές Γονέων σε επίπεδο ατοµικό, συντροφικό και γονεϊκό. Σε 

ατοµικό επίπεδο, οι γονείς παρατήρησαν ότι χαλάρωσαν από το άγχος που ένιωθαν, 

έγιναν πιο ευέλικτοι στην αυτοδιαχείριση δύσκολων καταστάσεων, αναπτύχθηκε η 
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αυτοεκτίµησή τους, απέκτησαν µια περισσότερο αισιόδοξη στάση για τη ζωή και 

άρχισαν να ενδιαφέρονται περισσότερο για την προσωπική τους ανάπτυξη. Όσον 

αφορά τον συντροφικό τους ρόλο, οι γονείς διαπίστωσαν ότι οι οµάδες γονέων τους 

βοήθησαν να βελτιώσουν την ποιότητα της σχέσης τους, να την ανανεώσουν, να 

αντιµετωπίσουν καλύτερα τυχόν κρίσεις και να αρχίσουν να επικοινωνούν στο 

σύντροφό τους τα συναισθήµατά τους. Τέλος, σχετικά µε τον γονεϊκό ρόλο, οι γονείς 

ανέφεραν ότι οι Σχολές Γονέων συντέλεσαν στο να κατανοήσουν τις αναπτυξιακές και 

τις συναισθηµατικές ανάγκες των παιδιών τους, να αποδεχτούν τόσο τις δυνατότητες 

όσο και τις αδυναµίες τους, να µάθουν να ενθαρρύνουν τα παιδιά τους, να προωθούν το 

διάλογο και το σεβασµό των απόψεων λαµβάνοντας υπόψη την οπτική του άλλου και 

τέλος να µάθουν να συνεργάζονται δηµιουργικά µε το σχολείο και τους φορείς που 

εµπλέκονται στην εκπαίδευση του παιδιού. Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι γονείς έκαναν 

λόγο και για κάποια επιπλέον οφέλη, όπως ότι έκαναν νέες γνωριµίες, ενεργοποιήθηκαν 

ως προς τα κοινωνικά δρώµενα της περιοχής τους και απέκτησαν ευχέρια στη 

συνεργασία τους µε ειδικούς όπως οι ψυχολόγοι και τα διάφορα συµβουλευτικά κέντρα. 

Σε όλα τα παραπάνω στοιχεία, τα οποία κατέγραψαν στην αξιολόγησή τους οι 

γονείς που παρακολούθησαν τις Σχολές Γονέων του ∆ήµου Περάµατος, είναι εύκολο 

κανείς να διακρίνει τις βασικές διαστάσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης όπως τις 

παρουσίασαν οι Petrides και Furnham (2000, 2001). Έτσι, ουσιαστικά οι γονείς έκαναν 

λόγο για βελτίωση στις διαστάσεις της διαχείρισης άγχους, της αισιοδοξίας, της 

αυτοεκτίµησης, της προσαρµοστικότητας, της ενσυναίσθησης, της συναισθηµατικής 

έκφρασης και της διαχείρισης του συναισθήµατος. Όλα αυτά φανερώνουν ότι οι Σχολές 

Γονέων ως πρόγραµµα συντελούν στην ανάπτυξη της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

των γονεών που τις παρακολουθούν. 
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2.3.2.2. Η έρευνα του Πανελλήνιου Συνδέσµου Σχολών Γονέων 

Μία άλλη ενδιαφέρουσα έρευνα που µελέτησε το κατά πόσο οι Σχολές Γονέων 

βοηθούν τους γονείς στο ρόλο τους και στη βελτίωση της επικοινωνίας µε τα παιδιά 

τους είναι η έρευνα του διεξήγε ο Πανελλήνιος Συνδέσµος Σχολών Γονέων. Ο 

Πανελλήνιος Σύνδεσµος έχει ως έργο την οργάνωση και τη λειτουργία Σχολών Γονέων 

σε όλη την Ελλάδα, καθώς και την εποπτεία της λειτουργίας των Σχολών αυτών. Ένα 

από τα έργα της Επιστηµονικής Επιτροπής του Πανελλήνιου Συνδέσµου Σχολών 

Γονέων είναι η διεξαγωγή σχετικών ερευνών και η παρουσίαση των αποτελεσµάτων 

τους σε πανελλήνια και διεθνή συνέδρια. 

Η έρευνα του Πανελλήνιου Συνδέσµου Σχολών Γονέων που έχει ενδιαφέρον για 

τους σκοπούς και της παρούσας εργασίας είναι αυτή που παρουσιάστηκε από τους 

Γιούργη και Παππά (2007) στο 3ο Επιστηµονικό Συνέδριο του Κλάδου Κλινικής 

Ψυχολογίας και Ψυχολογίας της Υγείας της Ελληνικής Ψυχολογικής Εταιρείας 

(ΕΛ.Ψ.Ε.). Σε αυτή την έρευνα µελετήθηκαν γονείς που συµµετείχαν και γονείς που δε 

συµµετείχαν σε Σχολές Γονέων ως προς τον τύπο διαπαιδαγώγησης που εφαρµόζουν 

κατά το µοντέλο του Gottman και των συνεργατών του (1997). Ο Gottman (1997) κάνει 

λόγο για τέσσερις τύπους γονέων: τους αποστασιοποιηµένους γονείς, τους επικριτικούς/ 

αποδοκιµαστικούς γονείς, τους επιτρεπτικούς/παραχωρητικούς γονείς και τους 

συναισθηµατικούς µέντορες. Σκοπός της έρευνας ήταν, εκτός των άλλων, να 

διερευνήσει τον βαθµό στον οποίο η συµµετοχή ή όχι των γονέων στις Σχολές Γονέων 

επηρεάζει ή διαµορφώνει τον επιθυµητό/ αποτελεσµατικό γονέα, ο οποίος σύµφωνα µε 

τις αρχές της συναισθηµατικής νοηµοσύνης είναι ο τύπος του συναισθηµατικού 

µέντορα. 
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Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι οι γονείς που δε συµµετείχαν 

στις Σχολές Γονέων ήταν περισσότερο αποστασιοποιηµένοι και επικριτικοί σε σχέση µε 

αυτούς που συµµετείχαν. Επιπλέον, οι γονείς που συµµετείχαν στις Σχολές Γονέων 

λειτούργησαν περισσότερο ως συναισθηµατικοί µέντορες σε σύγκριση µε τους γονείς 

που δεν συµµετείχαν. Η έρευνα καταλήγει ότι οι Σχολές Γονέων συµβάλλουν 

ουσιαστικά στη διαµόρφωση του τύπου του γονέα ως συναισθηµατικού µέντορα, κάτι 

που καθιστά τον γονέα περισσότερο αποτελεσµατικό, τόσο για τη δηµιουργία 

καλύτερης επικοινωνίας µε το παιδί του, όσο και γενικότερα για την καλλιέργεια 

καλύτερων οικογενειακών σχέσεων. Οι ερευνητές κλείνουν υποστηρίζοντας ότι οι 

Σχολές Γονέων δεν αποσκοπούν µόνο στην ενηµέρωση και την παροχή γνώσεων στους 

γονείς, αλλά συντελούν στην ουσιαστική διαφοροποίηση των αντιλήψεών τους και της 

συµπερίφοράς τους απέναντι στα παιδιά τους. 
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3. ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΠΑΡΟΥΣΑΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Η παρούσα έρευνα επιθυµεί να καλύψει συγκεκριµένα κενά που υπάρχουν στο 

χώρο των Σχολών Γονέων και έχει διπλό σκοπό. Καταρχήν, σκοπός της είναι να 

µελετήσει την πιθανή βελτίωση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των γονέων ως 

αποτέλεσµα της συµµετοχής τους στις Σχολές Γονέων. ∆εύτερος σκοπός της είναι να 

διερευνηθεί η αποτελεσµατικότητα των Σχολών Γονέων ως προς τη γενικότερη 

βελτίωση των οικογενειακών σχέσεων των γονέων που τις παρακολουθούν. 

Οι παραπάνω σκοποί της έρευνας µπορούν να αναλυθούν σε υποστόχους. Έτσι, 

στους στόχους της έρευνας περιλαµβάνεται η αξιολόγηση της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης των γονέων στην αρχή και το τέλος του εκπαιδευτικού προγράµµατος που 

παρακολουθούν στα πλαίσια των Σχολών Γονέων, η διερεύνηση των ατοµικών 

διαφορών ως προς το επίπεδο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της κατανόησης των 

αναγκών του παιδιού από το γονέα και της µεταξύ τους επικοινωνίας, η πιθανή 

επίδραση που ασκεί το εν λόγω εκπαιδευτικό πρόγραµµα στην επικοινωνία των γονέων 

µε τα παιδιά τους και την οικογένειά τους γενικότερα (π.χ., ανάπτυξη της 

ενσυναίσθησης, των κοινωνικών δεξιοτήτων και της διαχείρισης σχέσεων) και, τέλος, η 

αξιολόγηση του έργου των Σχολών Γονέων ως προς τη συµβολή τους στη βελτιώση 

των οικογενειακών σχέσεων. 

Η παρούσα έρευνα µπορεί να θεωρηθεί ότι θα συµβάλλει προσφέροντας 

εµπειρικά στοιχεία για ένα θέµα- την αξιολόγηση του έργου των Σχολών Γονέων- για 

το οποίο µόνο δύο είναι οι σχετικές έρευνες στην Ελλάδα. Ταυτόχρονα µπορεί να 

θεωρηθεί καινοτόµα και πρωτότυπη, καθώς, όπως προκύπτει από την βιβλιογραφική 
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επισκόπηση, η µελέτη του ρόλου που διαδραµατίζει η συναισθηµατική νοηµοσύνη στην 

µη τυπική εκπαίδευση ενηλίκων είναι περιορισµένη. 
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4. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 

4.1. Σχεδιασµός και συµµετέχοντες 

Ο σχεδιασµός αφορούσε στην πραγµατοποίηση δύο ερευνών (Έρευνα 1 και 

Έρευνα 2), οι οποίες ήταν ωστόσο άρρηκτα συνδεδεµένες. Πιο συγκεκριµένα, το 

ερευνητικό σχέδιο περιελάµβανε µετρήσεις σε δύο χρονικές στιγµές (Χρόνος Ι: µε την 

έναρξη των Σχολών Γονέων => Έρευνα 1 και Χρόνος ΙΙ: µε τη λήξη των Σχολών 

Γονέων => Έρευνα 2) στο ίδιο δείγµα του πληθυσµού, γονείς που συµµετέχουν στις 

Σχολές Γονέων του ∆ήµου Καλαµαριάς. Στην Έρευνα 1 σκοπός ήταν να γίνουν οι 

µετρήσεις της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης, της κατανόησης των 

αναγκών του παιδιού από το γονέα και της επικοινωνίας γονέα-παιδιού. Στην Έρευνα 2 

σκοπός ήταν να δηµιουργηθούν εξαρτηµένα ή συσχετιζόµενα κατά ζεύγη δείγµατα 

(paired-samples) για να µετρηθεί η επίδραση που θα είχε το πρόγραµµα των Σχολών 

Γονέων στις παραπάνω µετρήσεις. Με άλλα λόγια το µοντέλο σχεδιασµού που 

ακολουθήθηκε ήταν το εξής: µέτρηση πριν- παρέµβαση: Σχολή Γονέων- µέτρηση µετά. 

Στην Έρευνα 1, συµµετείχαν 97 άτοµα (93 γυναίκες), ηλικίας από 30 έως 63 

ετών (M.Ο.= 44.12 , Τ.Α.= 5.951). Τα 97 άτοµα είχαν από 1 έως 4 παιδιά (Μ.Ο.= 1,95, 

Τ.Α.=.705) και ήταν κατά 86,6 % έγγαµοι, 7,2 % διαζευγµένοι και 4,1 % χήροι (84, 7 

και 4 άτοµα αντίστοιχα). Από άποψη µορφωτικού επιπέδου, τα 43 άτοµα (44,3 %) 

έχουν ολοκληρώσει βασικές σπουδές στην εκπαίδευση (γυµνάσιο/ τεχνική σχολή ή 

γενικό ενιαίο λύκειο/ επαγγελµατικό λύκειο) και τα υπόλοιπα 54 άτοµα (55,7 %) έχουν 

προχωρήσει σε µεταλυκειακές σπουδές (ΙΕΚ, ΑΕΙ/ ΤΕΙ, µεταπτυχιακό, διδακτορικό). 

Από τα 97 άτοµα, οι  43 (44,3 %) παρακολουθούν για πρώτη χρονιά το θεσµό των 
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Σχολών Γονέων και οι υπόλοιποι 54 (55,7 %) έχουν παρακολουθήσει και στο παρελθόν 

Σχολές Γονέων (το 96,3% από αυτούς στο ∆ήµο Καλαµαριάς). Οι τελευταίοι 

αναφερόµενοι παρακολουθούν τις Σχολές Γονέων του ∆ήµου Καλαµαριάς από 1 έως 

10 χρόνια (M.Ο.= 3,65, Τ.Α.= 2,836). 

Στην Έρευνα 2, από τα 97 αρχικά άτοµα, 45 άτοµα (42 γυναίκες) συµπλήρωσαν 

για δεύτερη φορά το ίδιο ερωτηµατολόγιο, πάντα σε εθελοντική βάση. Η ηλικία των 45 

ατόµων κατά το Χρόνο ΙΙ κυµαινόνταν από 30 έως 54 έτη (M.Ο.= 43.56 , Τ.Α.= 5.388).  

Τα 45 αυτά άτοµα είχαν από 1 έως 4 παιδιά (M.Ο.= 2.02 , Τ.Α.= .812) και ήταν κατά 

93,3 % έγγαµοι, 4,4 % διαζευγµένοι και 2,2 % χήροι (42, 2 και 1 άτοµα αντίστοιχα). 

Από άποψη µορφωτικού επιπέδου, τα 20 άτοµα (44,4 %) έχουν ολοκληρώσει βασικές 

σπουδές στην εκπαίδευση (γυµνάσιο/ τεχνική σχολή ή γενικό ενιαίο λύκειο/ 

επαγγελµατικό λύκειο) και τα υπόλοιπα 25 άτοµα (55,6 %) έχουν προχωρήσει σε 

µεταλυκειακές σπουδές (ΙΕΚ, ΑΕΙ/ ΤΕΙ, µεταπτυχιακό, διδακτορικό). Από τα 45 άτοµα 

του Χρόνου ΙΙ, οι 19 (42,2 %) παρακολουθούν για πρώτη χρονιά το θεσµό των Σχολών 

Γονέων και οι υπόλοιποι 26 (57,8 %) έχουν παρακολουθήσει και στο παρελθόν Σχολές 

Γονέων (το 96,3% από αυτούς στο ∆ήµο Καλαµαριάς). Οι τελευταίοι αναφερόµενοι 

παρακολουθούν τις Σχολές Γονέων του ∆ήµου Καλαµαριάς από 1 έως 10 χρόνια 

(M.Ο.= 4.08 , Τ.Α.= 2.813). 

 

4.2. Μετρήσεις  

Στην έρευνα χρησιµοποιήθηκε ένα ερωτηµατολόγιο αυτοαναφορών, το οποίο 

περιελάµβανε δηµογραφικά στοιχεία και ερωτήσεις (α) για τη µέτρηση της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, (β) τη µέτρηση της ενσυναίσθησης και (γ) τη µέτρηση 
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της κατανόησης των αναγκών του παιδιού και του βαθµού επικοινωνίας γονέα-παιδιού. 

Το ερωτηµατολόγιο βρίσκεται στο Παράρτηµα. 

 

4.2.1. Μέτρηση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε για τη µέτρηση της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης είναι το Trait Emotional Intelligence Questionnaire- Short Form (TEI-Que-

SF). Πρόκειται για τη σύντοµη µορφή του ερωτηµατολογίου που κατασκεύασαν οι 

Petrides, Perez και Furnham (2003) για να µετρήσουν την αντιλαµβανόµενη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη. Αποτελείται από 30 προτάσεις αυτοαναφορών, οι οποίες 

βαθµολογούνται σε κλίµακα Likert 7 σηµείων (1= διαφωνώ απόλυτα, 7= συµφωνώ 

απόλυτα). Η εκδοχή αυτή βασίζεται στην πλήρη εκδοχή του ερωτηµατολογίου TEI-Que 

(Petrides & Furnham, 2003), το οποίο περιλαµβάνει 153 προτάσεις και αποτελείται από 

15 υποκλίµακες, οργανωµένες σε τέσσερις ευρύτερους παράγοντες (ευηµερία, 

αυτοέλεγχος, συναισθηµατικότητα και κοινωνικότητα). Στα ελληνικά το 

ερωτηµατολόγιο έχει µεταφραστεί από τους Petrides, Pita και Kokkinaki (2007). 

Για τη σύντοµη εκδοχή του ερωτηµατολογίου, οι Petrides, Perez και Furnham 

(2003) επέλεξαν δύο προτάσεις από καθεµιά από τις 15 υποκλίµακες της πλήρους 

εκδοχής, βασιζόµενοι κατά κύριο λόγο στην υψηλή συσχέτιση των συγκεκριµένων 

προτάσεων µε το συνολικό σκορ της αντίστοιχης υποκλίµακας. Η διαδικασία αυτή 

ακολουθήθηκε µε σκοπό να εξασφαλιστεί η εσωτερική συνάφεια της κλίµακας και η 

ευρεία κάλυψη του δειγµατοληπτικού πεδίου της έννοιας. Ενδεικτικές προτάσεις του 

TEI-Que-SF είναι οι εξής: «Γενικά έχω επίγνωση των συναισθηµάτων που νιώθω», 
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«Πιστεύω ότι γενικά τα πράγµατα θα εξελιχθούν καλά στη ζωή µου» και «Γενικά, είµαι 

ικανός να αντιµετωπίσω το άγχος». 

 

4.2.2. Μέτρηση της ενσυναίσθησης 

Η γνωστική ενσυναίσθηση ορίζεται ως η γνωστική ικανότητα που έχει το άτοµο 

να δει τα πράγµατα από την άποψη των άλλων χωρίς απαραιτήτως να δοκιµάζει 

οποιαδήποτε συναισθηµατική συµµετοχή. Για τη µέτρηση της στην παρούσα έρευνα 

χρησιµοποιήθηκε η διάσταση «ανάληψη της προοπτικής του άλλου» (perspective 

taking) της Κλίµακας ∆ιαπροσωπικής Ανταπόκρισης (Interpersonal Reactivity Index) 

του Davis (1980, 1983). 

Η Κλίµακα ∆ιαπροσωπικής Ανταπόκρισης είναι ένα ερωτηµατολόγιο 

αυτοαναφορών 28 δηλώσεων, οργανωµένων σε τέσσερις διαστάσεις. Κάθε διάσταση 

αποτελείται από εφτά δηλώσεις, οι οποίες βαθµολογούνται σε κλίµακα Likert 5 

σηµείων (1= δε µε περιγράφει καλά, 5= µε περιγράφει πολύ καλά). Στον ελληνικό 

πληθυσµό έχει προσαρµοστεί και έχει σταθµιστεί από τους Τσίτσα και Μαλικιώση-

Λοϊζου (Χ.Χ.). Οι τέσσερις διαστάσεις της κλίµακας είναι οι εξής: (1) ανάληψη της 

προοπτικής του άλλου ή γνωστική ενσυναίσθηση, (2) φαντασιακή ενσυναίσθηση, (3) 

ενσυναίσθητο ενδιαφέρον ή σύµφωνη θυµική ενσυναίσθηση και (4) ενσυναίσθητη 

ανησυχία ή ασύµφωνη θυµική ενσυναίσθηση. Στην ελληνική της εκδοχή η κλίµακα έχει 

αξιοπιστία που κυµαίνεται από .65 ως .82 για τις γυναίκες και από .63 ως .77 για τους 

άντρες, όταν χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της εξέτασης-επανεξέτασης. Όταν 

χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της εσωτερικής συνέπειας, οι δείκτες κυµαίνονταν από .74 
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ως .81 για τις γυναίκες και από .69 ως .82 για τους άντρες (Τσίτσας & Μαλικιώση-

Λοϊζου, Χ.Χ.). 

Στην παρούσα έρευνα ο λόγος που επιλέχτηκε να γίνει χρήση των δηλώσεων 

µίας µόνο από τις τέσσερις υποκλίµακες έγγυται στην επιθυµία να διερευνηθεί το αν 

και κατά πόσο ισχύει η διαπίστωση του Schutte και των συνεργατών του (2001) για τη 

θετική συσχέτιση ανάµεσα στη διάσταση της ανάληψης της προοπτικής του άλλου και 

την συναισθηµατική νοηµοσύνη. Πιο συγκεκριµένα, οι Schutte et al. (2001) βρήκαν ότι 

οι συµµετέχοντες, οι οποίοι έλαβαν υψηλό σκορ στο τεστ συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης SEIS (Schutte Emotional Intelligence Scale- Schutte et al., 1998), 

βαθµολογήθηκαν επίσης υψηλά, από τις τέσσερις διαστάσεις της ενσυναίσθησης, 

µονάχα στην κλίµακα της γνωστικής ενσυναίσθησης (r= .35, n=23, p< .045).  

Στην παρούσα έρευνα, επιλέχτηκαν έξι από τις εφτά προτάσεις της 

υποκλίµακας, οι οποίες ταίριαζαν να απευθυνθούν στους γονείς που παρακολουθούν 

Σχολές Γονέων (δεν συµπεριλήφθηκε η πρόταση: «Μερικές φορές προσπαθώ να 

καταλάβω τους φίλους µου καλύτερα µε το να φαντάζοµαι πως βλέπουν τα πράγµατα 

από τη δική τους σκοπιά»). Ενδεικτικές προτάσεις της υποκλίµακας που περιέχονταν 

στο ερωτηµατολόγιο είναι οι εξής: «Πριν κριτικάρω κάποιον, προσπαθώ να φανταστώ 

πώς θα αισθανόµουν εγώ στη θέση του» και «Εάν είµαι βέβαιος/η ότι έχω δίκιο σε κάτι, 

δε χάνω το χρόνο µου ακούγοντας τα επιχειρήµατα των άλλων». 
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4.2.3. Μέτρηση κατανόησης και επικοινωνίας γονέα-παιδιού  

Ένας από τους σκοπούς της έρευνας ήταν η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας των 

Σχολών Γονέων ως προς τη βελτίωση των οικογενειακών σχέσεων των γονέων που 

συµµετέχουν σε αυτές. Για τη διερεύνηση αυτού του σκοπού κατασκευάστηκε ένα 

αυτοσχέδιο ερωτηµατολόγιο για τη µέτρηση της κατανόησης από τον γονέα των 

αναγκών του παιδιού και του βαθµού επικοινωνίας του γονέα µε το παιδί. Το 

ερωτηµατοτολόγιο αυτό περιλαµβάνει 16 προτάσεις αυτοαναφορών οι οποίες 

βαθµολογούνται σε κλίµακα Likert 5 σηµείων (1=διαφωνώ απόλυτα, 5= συµφωνώ 

απόλυτα). Από τις 16 προτάσεις, δύο είναι ανεστραµµένες (προτάσεις 9 και 12). 

Παραδείγµατα προτάσεων είναι τα εξής: «Κατανοώ την ανάγκη του παιδιού µου να 

δέχεται και να δίνει τρυφερότητα και αγάπη», «Το παιδί µου µου µιλάει συχνά για ότι 

το απασχολεί», «∆ε µπορώ να διαχειριστώ µε άνεση µια κρίση που δηµιουργείται στο 

σπίτι» και «Ενθαρρύνω τη λήψη πρωτοβουλιών από το παιδί µου». 

Τέλος, στο ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνεται και η εξής πρόταση: «Πιστεύω 

στην αναγκαότητα του θεσµού των Σχολών Γονέων». Σκοπός της είναι να διερευνηθεί 

αν η άποψη των γονέων που συµµετέχουν σε αυτές είναι διαφορετική στην αρχή και 

στο τέλος του προγράµµατος. 

 

4.3. ∆ιαδιακασία 

Οι Σχολές Γονέων του ∆ήµου Καλαµαριάς πραγµατοποιούνται από τα µέσα 

Οκτωβρίου ως τις αρχές Ιουνίου, µε διαστήµατα διακοπών κατά τις εβδοµάδες των 

Χριστουγέννων και του Πάσχα. Η συλλογή των δεδοµένων για την παρούσα έρευνα 
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έγινε σε δύο φάσεις. Η πρώτη ήταν κατά τον µήνα ∆εκέµβριο (Χρόνος Ι), ενώ η 

δεύτερη το χρονικό διάστηµα από 15 Απριλίου έως 15 Μαΐου (Χρόνος ΙΙ). Και στους 

δύο χρόνους χρησιµοποιήθηκε το ίδιο ερευνητικό εργαλείο. Οι απαντήσεις των 

συµµετεχόντων ήταν ανώνυµες και η σύζευξη των δειγµάτων του Χρόνου Ι και του 

Χρόνου ΙΙ έγινε χάρη στη χρήση κωδικών από τους συµµετέχοντες. 

Σε κάθε περίπτωση, οι συγκεκριµένες χρονικές περιόδοι επιλέχτηκαν µε βάση 

σηµαντικά κριτήρια που αφορούν τη δυναµική και την εξέλιξη των οµάδων γονέων και 

τα οποία αναπτύχθηκαν στο αντίστοιχο κεφάλαιο της βιβλιογραφικής ανασκόπησης. 

Πιο συγκεκριµένα, το ∆εκέµβριο, οι οµάδες των Σχολών Γονέων έχουν ήδη 

πραγµατοποιήσει το 1/3 των συναντήσεών τους. Αυτό σηµαίνει σύµφωνα µε τα στάδια 

εξέλιξης των Σχολών Γονέων ότι το κάθε µέλος της οµάδας θα έχει αναπτύξει σχέση 

εµπιστοσύνης µε τα άλλα µέλη της οµάδας και µε το συντονιστή, ενώ ταυτόχρονα θα 

έχουν αρχίσει να συζητιούνται και τα πρώτα σηµαντικά θέµατα µέσα σε ένα κλίµα 

συνεργασίας. Οι µήνες Απρίλιος και Μάιος επιλέχτηκαν ως οι µήνες πριν το 

«κλείσιµο» της οµάδας. Σε εκείνο το διάστηµα έχει ολοκληρωθεί σχεδόν η επεξεργασία 

των θέµατων και οι γονείς θα έχουν αρχίσει να αντιλαµβάνονται τις αλλαγές που 

συντελούνται στις διαπροσωπικές τους σχέσεις, αλλά και στη σχέση τους µε τον ίδιο 

τους τον εαυτό, βιώνοντας ένα αίσθηµα ικανοποίησης (Μπεχράκη, 2002). 
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5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

5.1. Έρευνα 1 

Στόχος της Έρευνας 1 που πραγµατοποιήθηκε στο Χρόνο Ι, κατά την οποία 

συµµετείχαν 97 άτοµα, ήταν να διερευνηθεί η αξιοπιστία των ερευνητικών εργαλείων 

που χρησιµοποιήθηκαν, η εσωτερική τους δοµή και ακόµα να µελετηθεί η ύπαρξη 

πιθανών συσχετίσεων ανάµεσα στα δηµογραφικά στοιχεία των συµµετεχόντων και τις 

κλίµακες της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης και της κατανόησης-

επικοινωνίας γονέα-παιδιού. Για αυτό το λόγο, και µε τη βοήθεια του στατιστικού 

πακέτου PASW-18, πραγµατοποιήθηκαν στατιστικές αναλύσεις αξιοπιστίας, αναλύσεις 

παραγόντων για τα τρία ερευνητικά εργαλεία και αναλύσεις ANOVA για την εξαγωγή 

συσχετίσεων. Είναι χρήσιµο να σηµειωθεί εδώ ότι κατά την ανάλυση παραγόντων 

(Principal Components Analysis- PCA) χρησιµοποιήθηκε και για τα τρία 

ερωτηµατολόγια η µέθοδος varimax rotation και µελετήθηκε κάθε φορά το scree plot, 

προκειµένου να αναδειχτούν οι παράγοντες που απαρτίζουν την εσωτερική δοµή των 

ερωτηµατολογίων. 

Αρχικά µελετήθηκε το TEI-Que-SF, το ερωτηµατολόγιο των Petrides και 

Furnham (2003) για τη µέτρηση της αντιληπτής συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Στην 

παρούσα έρευνα η αξιοπιστία της κλίµακας αυτής βρέθηκε να είναι ικανοποιητική µε 

τον δείκτη Cronbach’s Alpha να έχει την τιµή .784. Η ανάλυση παραγόντων που έγινε 

στις 30 προτάσεις του εργαλείου έδειξε ότι πρόκειται για µονοπαραγοντικό 

ερωτηµατολόγιο. Με άλλα λόγια, αποδείχτηκε ότι υπάρχει φόρτιση όλων των 

µεταβλητών γύρω από ένα µόνο παράγοντα. Συγκεκριµένα, η µελέτη του scree plot 
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φανέρωσε ότι µετά τον πρώτο παράγοντα η καµπύλη αποκτούσε οριζόντια σχεδόν 

µορφή, στοιχείο που δηλώνει ότι µόνο ένας παράγοντας εξηγούσε σε µεγάλο βαθµό τη 

διακύµανση των δεδοµένων. Τέλος, για το ερωτηµατολόγιο της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης υπολογίστηκε το συνολικό της σκορ, δηλαδή ο µέσος όρος των 

απαντήσεων που έδωσαν οι συµµετέχοντες στις 30 προτάσεις της κλίµακας. Το σκορ 

αυτό ήταν µέτριο προς υψηλό (Μ.Ο.= 4.84, Τ.Α.= .71), αν σκεφτεί κανείς ότι η κλίµακα 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ήταν εφτάβαθµη. 

Οι ίδιες αναλύσεις έγιναν και για τη διάσταση «ανάληψη της προοπτικής του 

άλλου» (perspective taking) της Κλίµακας ∆ιαπροσωπικής Ανταπόκρισης 

(Interpersonal Reactivity Index - IRI) του Davis (1980, 1983), η οποία µετράει την 

ενσυναίσθηση. Η αξιοπιστία της κλίµακας βρέθηκε να είναι ικανοποιητική (α= .698), 

λαµβάνοντας υπόψη και το µικρό αριθµό των προτάσεων της κλίµακας (6). Η ανάλυση 

παραγόντων κατέληξε σε µονοπαραγοντικό αποτέλεσµα µε φόρτιση όλων των 

προτάσεων γύρω από ένα παράγοντα. Τέλος, οι συµµετέχοντες φάνηκε να θεωρούν ότι 

έχουν µάλλον υψηλό επίπεδο ενσυναίσθησης, αφού ο µέσος όρος των απαντήσεων που 

έδωσαν στην εφτάβαθµη κλίµακα ήταν Μ.Ο.= 5.11 (Τ.Α.= .91), δηλαδή αρκετά 

παραπάνω από τη µέση τιµή. 

Τέλος, πραγµατοποιήθηκαν στατιστικές αναλύσεις για το ερωτηµατολόγιο 

µέτρησης της κατανόησης και της επικοινωνίας γονέα-παιδιού. Η αξιοπιστία του 

ερωτηµατολογίου βρέθηκε να είναι καλή (α= .722). Σχετικά µε την εσωτερική του 

δοµή, οι αναλύσεις έδειξαν ότι πρόκειται για µονοπαραγοντικό ερωτηµατολόγιο, καθώς 

στο scree plot η καµπύλη αποκτούσε µετά τον πρώτο παράγοντα σχεδόν οριζόντια 

µορφή. Αυτό που είναι άξιο προσοχής είναι το εξαιρετικά υψηλό συνολικό σκορ 

(Μ.Ο.= 4.15, Τ.Α.= .37) που σηµείωσαν οι συµµετέχοντες στο ερωτηµατολόγιο. Η 
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κλίµακα µέτρησης ήταν πεντάβαθµη και συνεπώς προκύπτει ότι κατά µέσο όρο οι 

συµµετέχοντες θεωρούν ότι µπορούν να κατανοήσουν τις ανάγκες των παιδιών τους και 

να επικοινωνήσουν µαζί τους σε πολύ υψηλό βαθµό, αφού οι απαντήσεις τους σχεδόν 

αγγίζουν τη µέγιστη τιµή. Το φαινόµενο των τόσο υψηλών απαντήσεων (ceiling effect) 

δείχνει ότι, επειδή οι απαντήσεις των συµµετεχόντων συγκεντρώνονται στο υψηλότερο 

όριο της κλίµακας, δεν µπορούν να προκύψουν ακριβείς µετρήσεις από το εν λόγω 

ερωτηµατολόγιο. 

Τέλος, για τη διερεύνηση τυχόν ατοµικών διαφορών, πραγµατοποιήθηκε σειρά 

από αναλύσεις διακύµανσης µονής φοράς (One-way ANOVA) µε σκοπό να διερευνηθεί 

η επίδραση µιας σειράς ανεξάρτητων µεταβλητών στα επίπεδα της αντιληπτής 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης και της κατανόησης- επικοινωνίας, 

όπως αντίστοιχα µετρήθηκαν από το TEI-Que-SF, την υποκλίµακα του Davis (1980, 

1983) και το αυτοσχέδιο ερωτηµατολόγιο κατανόησης-επικοινωνίας. Οι µεταβλητές 

των οποίων η επίδραση διερευνήθηκε ήταν η ηλικία των συµµετεχόντων, ο αριθµός των 

παιδιών που έχουν, η οικογενειακή τους κατάσταση, το µορφωτικό τους επίπεδο, το αν 

είναι η πρώτη φορά που παρακολουθούν Σχολές Γονέων και, τέλος, ο αριθµός των ετών 

που συµµετέχουν σε αυτές. Σε καµία από τις παραπάνω µεταβλητές δεν παρουσιάστηκε 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά. 

 

5.2.  Έρευνα 2 

Η Έρευνα 2 διεξήχθη κατά το Χρόνο ΙΙ, κατά την οποία προέκυψαν 45 

συζευγµένα δείγµατα. Βασικός σκοπός της ήταν να µελετηθεί αν η παρέµβαση στις 

Σχολές Γονέων επέφερε βελτίωση στη συναισθηµατική νοηµοσύνη των γονέων που 
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συµµετείχαν, στην ενσυναίσθηση τους, στην κατανόηση των αναγκών του παιδιού τους 

και στην µεταξύ τους επικοινωνία. Για αυτό το λόγο πραγµατοποιήθηκε ο έλεγχος 

µέσων τιµών (t-test) για τις αντίστοιχες κλίµακες στο σύνολό τους και ο έλεγχος µέσων 

τιµών ξεχωριστά για κάθε πρόταση αυτών των κλιµάκων. Επιπλέον στόχος της 

Έρευνας 2 ήταν να διερευνηθεί η οποιαδήποτε µορφής συσχέτιση ανάµεσα στις 

κλίµακες που χρησιµοποιήθηκαν. Για να απαντηθεί, για παράδειγµα, το ερώτηµα «Όσο 

βελτιώνεται η συναισθηµατική νοηµοσύνη των γονέων, βελτιώνεται και η 

ενσυναίσθησή τους;», υπολογίστηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson για τις 

αντίστοιχες κλίµακες. Τέλος, προκειµένου να διερευνηθεί ο τρόπος µε τον οποίο οι 

κλίµακες σχετίζονται, καθώς και το αν µπορεί να υπάρξει πρόβλεψη της µιας από την 

άλλη, πραγµατοποιήθηκε η στατιστική ανάλυση της γραµµικής παλινδρόµησης. 

Αρχικά, και για τις ανάγκες των στατιστικών αναλύσεων (έλεγχος µέσων όρων, 

συντελεστής συσχέτισης Pearson, ανάλυση γραµµικής παλινδρόµισης) που 

εξυπηρετούν τους σκοπούς της Έρευνας 2, υπολογίστηκαν τα συνολικά σκορ για 

καθεµιά από τις τρεις κλίµακες που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα στο Χρόνο Ι και 

στο Χρόνο ΙΙ, µόνο για το δείγµα των 45 συζευγµένων ατόµων. Στη συνέχεια έγινε ο 

έλεγχος µέσων τιµών σε εξαρτηµένα κατά ζεύγη δείγµατα (paired sample t-test) τόσο 

για κάθε κλίµακα στο σύνολό της, όσο και για κάθε ερώτηµα της κλίµακας ξεχωριστά, 

µε σκοπό να αναδειχτούν πιο αναλυτικά οι πιθανές µεταβολές στη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη, την ενσυναίσθηση και την κατανόηση και επικοινωνία γονέα-παιδιού. 

Πρώτα διεξήχθη ο έλεγχος των µέσων τιµών στο TEI-Que-SF µε σκοπό να 

υπολογιστεί η επίδραση της παρέµβασης στο συνολικό σκορ της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης των γονέων. Τα αποτελέσµατα φανερώνουν αύξηση της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης από το Χρόνο Ι (M.Ο. = 4.03, Sd = .46) στο Χρόνο ΙΙ (M.Ο. = 4.80, Sd = 
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.79), t (34) = - 4.43, p < .0005. Ο έλεγχος µέσων τιµών για καθεµιά από τις 30 

προτάσεις του ερωτηµατολογίου φανέρωσε πως 14 από αυτές παρουσιάζουν στατιστικό 

ενδιαφέρον. Από τα δεδοµένα των 14 αυτών προτάσεων, τα οποία παρουσιάζονται 

αναλυτικά στον Πίνακα 2 παρακάτω, προκύπτει ότι οι γονείς παρατήρησαν βελτίωση 

σε πολλά σηµεία που αφορούν τη συναισθηµατική τους νοηµοσύνη, µε εξαίρεση τις 

εξής τρεις προτάσεις: «Συνήθως µου είναι δύσκολο να ελέγξω τα συναισθήµατά µου 

(ΣΝ4)», «Συνήθως µπορώ να επηρεάσω τα συναισθήµατα των άλλων ανθρώπων 

(ΣΝ11)», «Γενικά, έχω επίγνωση των συναισθηµάτων που νιώθω (ΣΝ23)». 

Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε έλεγχος µέσων τιµών στην υποκλίµακα 

«ανάληψη της προοπτικής του άλλου» της Κλίµακας ∆ιαπροσωπικής Ανταπόκρισης 

(IRI). Και σε αυτή την κλίµακα των έξι σηµείων, υπήρξε στατιστικά σηµαντική 

βελτίωση της ενσυναίσθησης που σηµείωσαν οι γονείς από το Χρόνο Ι (M.Ο. = 4.45, 

Sd = .63) στο Χρόνο ΙΙ (M.Ο. = 5.10, Sd = .93), t (41) = - 4.42, p < .0005. Η 

πραγµατοποίηση επιµέρους t-test για καθεµιά από τις έξι προτάσεις του 

ερωτηµατολογίου ενέδειξε τρεις µε στατιστικό ενδιαφέρον. Τα στοιχεία για αυτές τις 

προτάσεις παρουσιάζονται στον Πίνακα 3 παρακάτω και φανερώνουν βελτίωση της 

ενσυναίσθησης των γονέων που παρακουλούθησαν Σχολές Γονέων όσον αφορά στον 

τοµέα της αντίληψης της οπτικής των παιδιών τους. 

Τέλος, έλεγχος των µέσων τιµών πραγµατοποιήθηκε και στην κλίµακα 

κατανόησης-επικοινωνίας. Αν και υπήρξε αύξηση από το Χρόνο Ι (Μ.Ο. = 4.17, Sd = 

.31) στο Χρόνο ΙΙ (Μ.Ο. = 4.23, Sd = .35), προέκυψε ότι η αύξηση αυτή δεν ήταν για το 

σύνολο της κλίµακας στατιστικώς σηµαντική. Ωστόσο, ο έλεγχος των µέσων τιµών για 
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Πίνακας 2. Έλεγχος µέσων τιµών σε συζευγµένα δείγµατα για την κλίµακα µέτρησης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

 Στατιστικά στοιχεία 
των συσχετιζόµενων κατά ζεύγη δειγµάτων t-test 

Προτάσεις του TEI-Que-SF Μ.Ο. Ι Τ.Α. Ι Μ.Ο. II Τ.Α. II 
∆ιαφορά 
Μ.Ο. t df p 

Συχνά το βρίσκω δύσκολο να δω τα 
πράγµατα από την οπτική γωνία 
των άλλων. (ΣΝ2) 

3,50 1,75 4,66 1,45 -1,159 -2,971 43 ,005 

Συνήθως µου είναι δύσκολο να 
ελέγξω τα συναισθήµατά µου. 
(ΣΝ4) 

4,44 1,78 3,62 1,68 ,822 2,124 44 ,039 

Γενικά δε βρίσκω τη ζωή 
διασκεδαστική. (ΣΝ5) 

3,22 1,99 4,83 1,75 -1,610 -3,269 40 ,002 

Έχω την τάση να αλλάζω γνώµη 
συχνά. (ΣΝ7) 

3,30 1,77 4,47 1,69 -1,465 -3,260 42 ,002 

Γενικά δυσκολεύοµαι να 
κατανοήσω τι ακριβώς νιώθω. (ΣΝ 
8) 

3,04 2,03 4,76 1,84 -1,711 -3,650 44 ,001 

Συνήθως µπορώ να επηρεάσω τα 
συναισθήµατα των άλλων 
ανθρώπων. (ΣΝ11) 

4,41 1,23 3,68 ,86 ,727 3,709 43 ,001 

Γενικά είµαι απαισιόδοξος 
άνθρωπος. (ΣΝ12) 

2,80 1,88 5,11 1,68 -2,311 -4,745 44 ,000 
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Οι κοντινοί µου άνθρωποι 
παραπονιούνται ότι δεν τους 
συµπεριφέροµαι σωστά. (ΣΝ13) 

2,96 1,73 5,04 1,67 -2,089 -5,215 44 ,000 

Συνήθως δυσκολεύοµαι να 
προσαρµόζω τη ζωή µου ανάλογα 
µε τις περιστάσεις.(ΣΝ14) 

3,24 1,68 4,76 1,68 -1,511 -3,927 44 ,000 

Συχνά δυσκολεύοµαι να δείχνω 
στοργή στους κοντινούς µου 
ανθρώπους. (ΣΝ16) 

1,93 1,44 5,76 1,65 -3,822 -10,920 44 ,000 

∆εν έχω αρκετά κίνητρα στη ζωή 
µου. (ΣΝ18) 

2,64 1,66 5,20 1,76 -2,568 -5,680 43 ,000 

Γενικά, έχω επίγνωση των 
συναισθηµάτων που νιώθω. (ΣΝ23) 

6,00 ,93 5,65 1,11 ,349 2,479 42 ,017 

Πιστεύω πως δεν έχω καθόλου 
επιρροή στα συναισθήµατα των 
άλλων. (ΣΝ26) 

3,04 1,52 4,53 1,63 -1,489 -3,780 44 ,000 

∆υσκολεύοµαι να δεθώ πολύ ακόµη 
και µε όσους βρίσκονται πολύ 
κοντά µου.(ΣΝ28) 

2,42 1,82 5,51 1,75 -3,089 -6,616 44 ,000 
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Πίνακας 3. Έλεγχος µέσων τιµών σε συζευγµένα δείγµατα για την κλίµακα µέτρησης της ενσυναίσθησης 
 

 
Στατιστικά στοιχεία 

των συσχετιζόµενων κατά ζεύγη δειγµάτων t-test 

Προτάσεις της Κλίµακας 
∆ιαπροσωπικής Ανταπόκρισης 

Μ.Ο. Ι Τ.Α. Ι Μ.Ο. II Τ.Α. II ∆ιαφορά 
Μ.Ο. t df p 

Πριν κριτικάρω κάποιον 
προσπαθώ να φανταστώ πως θα 
αισθανόµουν εγώ στη θέση του. 
(Ε31) 
 

4,88 1,42 5,43 1,31 -,548 -2,125 41 ,040 

Εάν είµαι βέβαιος/η ότι έχω δίκιο 
σε κάτι, δε χάνω το χρόνο µου 
ακούγοντας τα επιχειρήµατα των 
άλλων. (Ε32) 
 

3,13 1,80 4,78 1,48 -1,644 -4,371 44 ,000 

Μερικές φορές δυσκολεύοµαι να 
δω τα πράγµατα από την πλευρά 
του άλλου. (Ε34) 

3,07 1,42 4,98 1,55 -1,911 -5,382 44 ,000 
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καθεµιά από τις 17 προτάσεις του ερωτηµατολογίου ανέδειξε µία πρόταση που 

παρουσίασε στατιστική σηµαντικότητα. Η πρόταση αυτή ήταν η εξής: «Κατανοώ την 

ανάγκη του παιδιού µου να νιώθει ότι είναι πάντα κάποιος εκεί για αυτόν.». 

Συγκεκριµένα, υπήρξε αύξηση του µέσου όρου από τον Χρόνο Ι (M = 4.73, Sd = .50) 

στο Χρόνο ΙΙ (M = 4.91, Sd = .29), t (43) = - 2.44, p = .019. 

Για να µελετηθεί η σχέση µεταξύ των κλιµάκων της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης (όπως µετρήθηκε µε το TEI-Que-SF), της ενσυναίσθησης (όπως 

µετρήθηκε µε την υποκλίµακα του IRI) και της κατανόησης και επικοινωνίας γονέα-

παιδιού (όπως µετρήθηκε µε την αυτοσχέδια κλίµακα) τόσο κατά το Χρόνο Ι όσο και 

κατά το Χρόνο ΙΙ, χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson. Όπως φαίνεται 

στον Πίνακα 4, στο Χρόνο Ι υπάρχει µέτρια προς υψηλή θετική συσχέτιση µεταξύ των 

κλιµάκων της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της κλίµακας της ενσυναίσθησης (r = 

.49, p = .003). Αυτό σηµαίνει ότι υψηλά επίπεδα συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

συνδέονται µε υψηλά επίπεδα ενσυναίσθησης. Επίσης, παρατηρείται µέτρια προς 

υψηλή θετική συσχέτιση µεταξύ της κλίµακας της ενσυναίσθησης και της κλίµακας 

κατανόησης- επικοινωνίας (r = .50, p = .002). Αυτό δηλώνει ότι η υψηλή ενσυναίσθηση 

συνδέονταν µε υψηλά επίπεδα στην κατανόηση του παιδιού από το γονέα και στην 

επικοινωνία µεταξύ τους. Ωστόσο, µη σηµαντική συσχέτιση βρέθηκε ανάµεσα στη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη και στην κατανόηση-επικοινωνία στο Χρόνο Ι. 

Πίνακας 4. Συσχετίσεις των τριών κλιµάκων κατά το Χρόνο Ι 
 

ΚΛΙΜΑΚΕΣ Συναισθηµατική Νοηµοσύνη Ενσυναίσθηση 

Συναισθηµατική Νοηµοσύνη -  

Ενσυναίσθηση .486 - 

Κατανόηση- Επικοινωνία .300 .495 
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Στον Πίνακα 5 παρουσιάζονται οι συνετελεστές συσχέτισης Pearson µεταξύ των 

τριών κλιµάκων στο Χρόνο ΙΙ. Παρατηρούµε ότι η κατανόηση-επικοινωνία 

συσχετίζεται θετικά σε υψηλό βαθµό µε την ενσυναίσθηση (r = .51, p < .0005), όπως 

συνέβαινε και κατά τον Χρόνο Ι. Επιπλέον, στο Χρόνο ΙΙ, υπάρχει συσχέτιση µέτριου 

προς υψηλού βαθµού της κλίµακας κατανόησης-επικοινωνίας µε την κλίµακα της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης (r = .47, p = .003), η οποία δεν παρατηρήθηκε στο 

Χρόνο Ι. Αυτό σηµαίνει ότι υψηλά επίπεδα κατανόησης του γονέα προς το παιδί και 

επικοινωνίας µεταξύ τους συνδέονται µε υψηλά επίπεδα τόσο συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης, όσο και ενσυναίσθησης. Ωστόσο, αυτή τη φορά η συσχέτιση ανάµεσα στις 

κλίµακες συναισθηµατικής νοηµοσύνης και ενσυναίσθησης δεν ήταν στατιστικά 

σηµαντική. 

Πίνακας 5. Συσχετίσεις των τριών κλιµάκων κατά το Χρόνο ΙΙ 

ΚΛΙΜΑΚΕΣ Συναισθηµατική Νοηµοσύνη Ενσυναίσθηση 

Συναισθηµατική Νοηµοσύνη -  

Ενσυναίσθηση .228 - 

Κατανόηση- Επικοινωνία .470 .514 
 

Τελευταίος στόχος της έρευνας ήταν να εξεταστεί αν οι µετρήσεις της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της ενσυναίσθησης µπορούν να προβλέψουν την 

µέτρηση κατανόησης-επικοινωνίας στο Χρόνο Ι και κατόπιν στο Χρόνο ΙΙ. Για το 

σκοπό αυτό εφαρµόστηκαν αναλύσεις γραµµικής παλινδρόµησης στις οποίες 

χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος stepwise (κατά βήµατα). Πρώτα, ως ανεξάρτητη 

µεταβλητή εισήχθη η κλίµακα κατανόησης-επικοινωνίας κατά το Χρόνο Ι. Ως 

εξαρτηµένες µεταβλητές εισήχθησαν οι κλίµακες της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και 
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της ενσυναίσθησης, πάντα κατά το Χρόνο Ι, καθώς και κάποια δηµογραφικά στοιχεία 

(ηλικία, εκπαιδευτικό επίπεδο και το αν είναι η πρώτη φορά που ο συµµετέχων στην 

έρευνα παρακολουθεί Σχολές Γονέων). Το µοντέλο γραµµικής παλινδρόµισης ήταν 

σηµαντικό µόνο για την κλίµακα της ενσυναίσθησης, F (1, 63) = 13.09, p = .001, η 

οποία εξηγούσε το 16 % της διακύµανσης (adj. R2). Αυτό σηµαίνει ότι πριν την 

παρέµβαση γονέας µε υψηλή ενσυναίσθηση µπορούσε να κατανοεί σε κάποιο βαθµό τις 

ανάγκες του παιδιού του και να επικοινωνεί µαζί του. 

Το ίδιο µοντέλο εξετάστηκε και στο Χρόνο ΙΙ. ∆ιαπιστώθηκε ότι η κλίµακα της 

κατανόησης-επικοινωνίας προβλεπόταν κατά το Χρόνο ΙΙ όχι µόνο από την κλίµακα 

της ενσυναίσθησης, F (1, 30) = 10.23, p = .003, η οποία εξηγούσε το 23 % της 

διακύµανσης,  αλλά και από την κλίµακα της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, η οποία  

εξηγούσε το 33 % της διακύµανσης, F (2, 29) = 8.68, p = .001. Αυτό σηµαίνει ότι µετά 

την παρακολούθηση των Σχολών Γονέων, οι γονείς ήταν πιο πιθανό να κατανοούν τις 

ανάγκες των παιδιών τους και να επικοινωνούν καλύτερα µαζί τους µε τρόπο ανάλογο 

της ικανότητας τους για ενσυναίσθηση, αλλά ακόµα περισσότερο ανάλογα µε τη 

συναισθηµατική τους νοηµοσύνη. 

Συνοπτικά, οι αναλύσεις γραµµικής παλινδρόµησης έδειξαν ότι, ενώ πριν την 

παρέµβαση των Σχολών Γονέων, το αν ένας γονιός θα κατανοούσε τις ανάγκες του 

παιδιού του και θα επικοινωνούσε εποικοδοµητικά µαζί του προβλέπονταν σε µικρό 

βαθµό (16%) από το επίπεδο της ενσυναίσθησής του, µετά την παρέµβαση τα στοιχεία 

άλλαζαν. Συγκεκριµένα, πλέον το επίπεδο κατανόησης-επικοινωνίας προβλέπονταν σε 

σηµαντικό βαθµό (56%) από το επίπεδο της ενσυναίσθησης και κυρίως της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης των γονέων. 
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6. ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Ο ερευνητικός σχεδιασµός και η µεθοδολογία που ακολουθήθηκε στην παρούσα 

έρευνα οδήγησε σε πολλά χρήσιµα συµπεράσµατα για τις Σχολές Γονέων και για τη 

συναισθηµατική νοηµοσύνη των γονέων που συµµετέχουν σε αυτές. Τα περισσότερα 

στοιχεία που αναδείχτηκαν απαντούν στα ερευνητικά ερωτήµατα που αρχικά τέθηκαν, 

στους στόχους µε άλλα λόγια της έρευνας. Επιπλέον, προέκυψαν και κάποια άλλα 

συµπεράσµατα που έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και είναι άξια αναφοράς. 

Έτσι, για παράδειγµα, ένα από τα πρώτα συµπεράσµατα που εξάγει κανείς από 

την παρατήρηση των συµµετεχόντων στην παρούσα έρευνα είναι ο µεγάλος αριθµός 

των γυναικών που παρακολουθούν τις Σχολές Γονέων, σε αντίθεση µε τον εξαιρετικά 

χαµηλό αριθµό των αντρών. Φαίνεται πως οι µητέρες σε σχέση µε τους πατέρες 

ενδιαφέρονται περισσότερο για τη συµµετοχή τους σε έναν τέτοιο θεσµό που αφορά 

στη βελτίωση της σχέσης και της επικοινωνίας µε το παιδί τους. ∆εδοµένου ότι σήµερα 

η µητέρα δεν έχει αποκλειστικά την αρµοδιότητα της ανατροφής του παιδιού αλλά, 

καθώς εργάζεται, µοιράζεται µε το σύζυγό της πολλές από τις δουλειές και τις 

υποχρεώσεις της οικογένειας, θα περίµενε κανείς οι πατέρες να παρακολουθούν Σχολές 

Γονέων σε µεγαλύτερο βαθµό. Το στοιχείο πάντως της χαµηλής αντιπροσώπευσης των 

αντρών στις Σχολές Γονέων θα µπορούσε να αποτελέσει χρήσιµο δεδοµένο για όσους 

οργανώνουν αυτό το θεσµό. Συγκεκριµένα, θα µπορούσαν να αξιοποιήσουν την 

πληροφορία για να προβούν σε κατάλληλες δράσεις ώστε να ενθαρρύνουν και να 

παρακινήσουν και τους άντρες να συµµετέχουν στις Σχολές Γονέων. Ακόµα, θα 

µπορούσαν να σχεδιάσουν κατάλληλα προγράµµατα µε θεµατολογία που να ελκύει την 

προσοχή και το ενδιαφέρον των αντρών-συµµετεχόντων. 
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Από την παρατήρηση των δηµογραφικών στοιχείων των συµµετεχόντων µπορεί 

ακόµα να προσέξει κανείς το υψηλό µορφωτικό επίπεδο των γονέων που 

παρακολουθούν Σχολές Γονέων. Αυτό το στοιχείο µπορεί να εξηγηθεί εύκολα καθώς, 

όπως προκύπτει από την απλή λογική και έχει διαπιστωθεί από πολλές έρευνες, όσο πιο 

µορφωµένος είναι κάποιος τόσο περισσότερο ενδιαφέρεται για την προσωπική του 

ανάπτυξη και την απόκτηση πρόσθετων γνώσεων και δεξιοτήτων, ενώ είναι πολύ 

πιθανότερο να ξέρει πού να απευθυνθεί για την επίλυση των ζητηµάτων που τον 

απασχολούν. Η συµµετοχή σε θεσµούς όπως οι Σχολές Γονέων έχει στενή σχέση και µε 

οικονοµικούς παράγοντες, αν και όχι αποκλειστικά. Πιο συγκεκριµένα, στο ∆ήµο 

Καλαµαριάς, όπου διεξήχθει η έρευνα, αν παρατηρήσει κανείς σε ποιες υποπεριοχές 

πραγµατοποιούνται Σχολές Γονέων, θα προσέξει ότι η αντιπροσώπευση είναι πολύ 

υψηλή σε περιοχές όπως το Καραµπουρνάκη και η Βότση, ενώ στην περιοχή του 

Φοίνικα δεν πραγµατοποιείται καµία οµάδα γονέων, καθώς οι κάτοικοι της περιοχής 

έχουν ως πρωταρχικό στόχο να λύσουν οικονοµικά προβλήµατα και προβλήµατα 

επιβίωσης. Σε κάθε περίπτωση, ακόµα και αυτό το δεδοµένο είναι χρήσιµο, καθώς οι 

αρµόδιοι φορείς θα µπορούσαν να προσεγγίσουν τέτοιες περιοχές µε άλλο τρόπο και 

όχι µέσω της εθελοντικής συµµετοχής των γονέων σε οµάδες. 

Όσον αφορά στα πιο τεχνικά µέρη της έρευνας και συγκεκριµένα τη µελέτη της 

αξιοπιστίας, τα αποτελέσµατα για τα ερωτηµατολόγια της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης και της ενσυναίσθησης είναι σύµφωνα µε τα δεδοµένα από προηγούµενες 

έρευνες. Συγκεκριµένα, η καλή αξιοπιστία (α = .784) της σύντοµης εκδοχής της 

κλίµακας της αντιληπτής συναισθηµατικής νοηµοσύνης (TEI-Que-SF) έχει αποδεικτεί 

και από άλλους ερευνητές (Mikolajczak & Luminet, 2008; Austin, Farrelly, Black, & 

Moore, 2007; Chamorro-Premuzic, Bennett, & Furnham, 2007; Sevdalis, Petrides, & 
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Harvey, 2007). Σχετικά µε τη διάσταση «ανάληψη της προοπτικής του άλλου» της 

κλίµακας ενσυναίσθησης, στην παρούσα έρευνα βρέθηκε ικανοποιητική (α = .698), 

κάτι που συµφωνεί και µε τους Τσίτσα και Μαλικιώση-Λοϊζου (Χ.Χ.), οι οποίοι 

προσαρµόζοντας την κλίµακα σε ελληνικό πληθυσµό βρήκαν µε τη µέθοδο των 

επαναληπτικών µετρήσεων ότι η αξιοπιστία της υποκλίµακας είναι α= .65 για τις 

γυναίκες και α= .63 για τους άντρες, ενώ µε τη µέθοδο της εσωτερικής συνέπειας .75 

για τις γυναίκες και .73 για τους άντρες. 

Όσον αφορά στην ανάλυση παραγόντων που πραγµατοποιήθηκε για τις τρεις 

κλίµακες που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα, αξίζει να σηµειωθεί ότι το 

µονοπαραγοντικό αποτέλεσµα της κλίµακας της συναισθηµατικής νοηµοσύνης είναι 

σύµφωνο µε τους κατασκευαστές της κλίµακας. Συγκεκριµένα, οι Petrides και Furnham 

(2003) για να κατασκευάσουν τη σύντοµη εκδοχή του ερωτηµατολογίου τους 

βασίστηκαν στην πλήρη µορφή του και, χωρίς να πραγµατοποιήσουν ανάλυση 

παραγόντων, πρότειναν µια a priori οργάνωση των προτάσεων στους τέσσερις 

ευρύτερους παράγοντες. Έτσι, για να εκπροσωπούνται και οι τέσσερις παράγοντες στη 

σύντοµη εκδοχή του ερωτηµατολογίου, οι Petrides και Furnham (2003) επέλεξαν 

µερικές αντιπροσωπευτικές για τον καθένα προτάσεις. Για τον παράγοντα ευηµερία 

(well-being) διάλεξαν τις προτάσεις 5, 20, 9, 24, 12 και 27, για τον παράγοντα 

αυτοέλεγχο (self-control) τις προτάσεις 4, 19, 7, 22, 15 και 30, για τον παράγοντα 

συναισθηµατικότητα (emotionality) τις προτάσεις 1, 16, 2, 17, 8, 23, 13 και 28 και για 

τον παράγοντα κοινωνικότητα (sociability) τις προτάσεις 6, 21, 10, 25, 11 και 26. 

Επιπλέον, πρότειναν οι προτάσεις 3, 18, 14 και 29 να συντελούν µόνο για τον 

υπολογισµό ενός συνολικού σκορ αντιληπτής συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Ωστόσο, 

οι ερευνητές τόνισαν ότι οποιαδήποτε ανάλυση παραγόντων της σύντοµης εκδοχής δεν 
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είναι πιθανό να εξάγει τους τέσσερις βασικούς παράγοντες, όπως άλλωστε προέκυψε 

και από την ανάλυση παραγόντων της παρούσας έρευνας. Οι Petrides και Furnham 

(2003) υποστήριξαν ότι η σύντοµη εκδοχή κατασκευάστηκε µε µόνο σκοπό την 

απόδοση ενός συνολικού σκορ συναισθηµατικής νοηµοσύνης ως χαρακτηριστικό 

γνώρισµα (global trait emotional intelligence score) και ότι, αν κανείς ενδιαφέρεται για 

σκορ ανά υποκλίµακα ή ανά παράγοντα, είναι καλύτερα να χρησιµοποιήσει την πλήρη 

εκδοχή του TEI-Que. 

Η παρούσα έρευνα, πέρα από τα παραπάνω συµπεράσµατα, έδωσε απαντήσεις 

και στα ερευνητικά ερωτήµατα που εξαρχής διατυπώθηκαν. Έτσι, ένας από τους 

αρχικούς σκοπούς της έρευνας ήταν η διερεύνηση των ατοµικών διαφορών ως προς το 

επίπεδο της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης και της κατανόησης-

επικοινωνίας. Σχετικά µε τις ατοµικές διαφορές, λοιπόν, το στοιχείο που είναι ιδιαίτερα 

ενδιαφέρον βρίσκεται στο ότι δεν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των ετών 

παρακολούθησης του θεσµού και του επιπέδου της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της 

ενσυναίσθησης και της κατανόησης-επικοινωνίας γονέα-παιδιού. Με άλλα λόγια, 

προκύπτει από τα δεδοµένα ότι όσα χρόνια και αν κάποιος γονιός παρακολουθεί τις 

Σχολές Γονέων, δεν υπάρχει ανάλογη αξιόλογη βελτίωση της συναισθηµατικής του 

νοηµοσύνης ή της ενσυναίσθησης του. Ωστόσο, το εύρηµα αυτό µπορεί να εξηγηθεί και 

µε άλλο τρόπο. Συγκεκριµένα, ίσως τελικά να υπάρχει βελτίωση της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης και της ενσυναίσθησης µε κάθε έτος παρακολούθησης των Σχολών 

Γονέων, η οποία όµως να µην µπορεί να µετρηθεί επαρκώς µε τα ερωτηµατολόγια 

αυτοαναφορών. Με το πέρασµα των ετών, ίσως οι συµµετέχοντες στις Σχολές Γονέων 

αναπτύσσουν ταυτόχρονα µε τις δεξιότητες της συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της 

ενσυναίσθησης και το επίπεδο της αυτογνωσίας τους. Αυτό έχει άµεση επίπτωση στις 
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µετρήσεις µε τη µέθοδο των αυτοαναφορών, αφού οι συµµετέχοντες που 

παρακολουθούν περισσότερα χρόνια τις Σχολές Γονέων κρίνουν τον εαυτό τους πιο 

αυστηρά και µε µεγαλύτερη σύνεση, σε σχέση µε όσους µόλις έχουν ξεκινήσει το 

πρόγραµµα και διακατέχονται από ενθουσιασµό. Στην παρούσα έρευνα, το 44,3 % 

παρακολουθούσε για πρώτη φορά Σχολή Γονέων, ενώ το υπόλοιπο 55,7 % είχε 

συµµετάσχει και στο παρελθόν στο θεσµό. Το ποσοστό όσων συνεχίζουν για πάνω από 

ένα έτος στις Σχολές Γονέων είναι εντυπωσιακά υψηλό, στοιχείο που πιθανόν να 

δηλώνει ότι οι γονείς έχουν οφέλη από τη συµµετοχή τους και για αυτό το λόγο δεν 

εγκαταλείπουν µετά τον πρώτο χρόνο. Σίγουρα, αν δεν πετύχαιναν κάτι, δεν θα είχαν τη 

διάθεση και το ενδιαφέρον να συνεχίσουν να συµµετάσχουν στις Σχολές Γονέων. 

Συνεπώς, ίσως όντως να υπάρχει βελτίωση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των 

γονέων ανάλογη των ετών παρακολούθησης των Σχολών Γονέων, η οποία όµως δεν 

µπορεί να αναδειχτεί µέσα από τις µεθόδους αυτοαναφοράς, αλλά στην παρούσα 

έρευνα προκύπτει εµµέσως από την παρατήρηση άλλων στοιχείων, όπως ο αριθµός των 

ατόµων που παρακολουθούν για πολλά έτη Σχολές Γονέων. 

Το κυριότερο ωστόσο συµπέρασµα της παρούσας έρευνας είναι ότι οι Σχολές 

Γονέων επιφέρουν βελτίωση στη συναισθηµατική νοηµοσύνη και την ενσυναίσθηση 

των συµµετεχόντων σε αυτές, όπως προκύπτει από τον έλεγχο των µέσων όρων πριν 

και µετά την παρακολούθηση του προγράµµατος εντός του ίδιου σχολικού έτους. Με 

άλλα λόγια, οι συµµετέχοντες στο θεσµό έχουν υψηλότερα επίπεδα συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης και ενσυναίσθησης αφού ολοκληρώσουν το πρόγραµµα σε σχέση µε όταν 

το ξεκίνησαν, πράγµα το οποίο σηµαίνει ότι οι Σχολές Γονέων πετυχαίνουν το στόχο 

τους. 
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Ωστόσο, από τη µελέτη των επιµέρους προτάσεων της κλίµακας της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, προκύπτουν κάποια αντιφατικά συµπεράσµατα. 

Συγκεκριµένα, στο τέλος των Σχολών Γονέων, δηλαδή κατά τη µέτρηση στο Χρόνο ΙΙ, 

οι συµµετέχοντες σηµειώνουν ότι από τη µια υπάρχει βελτίωση στη διάσταση 

«κατανόηση των συναισθηµάτων που νιώθω» και ταυτόχρονα ότι δεν υπάρχει 

βελτίωση, µε σχετικές αυξήσεις και µειώσεις στο σκορ δύο προτάσεων της κλίµακας 

που φαίνεται να µετράνε το ίδιο πράγµα απλά µε αντίστροφο τρόπο. Οι προτάσεις 

αυτές είναι: «Γενικά δυσκολεύοµαι να κατανοήσω τι ακριβώς νιώθω -ΣΝ 8» και 

«Γενικά, έχω επίγνωση των συναισθηµάτων που νιώθω -ΣΝ23». Ίδια αντίφαση 

συµβαίνει και µε τη διάσταση «επηρεάζω τα συναισθήµατα των άλλων» µε τους 

συµµετέχοντες να σηµειώνουν βελτίωση στην πρόταση «Πιστεύω πως δεν έχω καθόλου 

επιρροή στα συναισθήµατα των άλλων -ΣΝ26» και µείωση στην πρόταση «Συνήθως 

µπορώ να επηρεάσω τα συναισθήµατα των άλλων ανθρώπων -ΣΝ11» από τον Χρόνο Ι 

στο Χρόνο ΙΙ. Οι αντιφάσεις αυτές δεν είναι εύκολο να εξηγηθούν και µάλλον 

χρειάζονται επιπλέον διερεύνηση. Ίσως η πιο απλή υπόθεση είναι ότι οι συµµετέχοντες 

µπερδεύτηκαν από τον αντεστραµµένο τρόπο διατύπωσης των προτάσεων. Επιπλέον, 

µείωση του σκορ υπάρχει και στην πρόταση «Συνήθως µου είναι δύσκολο να ελέγξω τα 

συναισθήµατά µου -ΣΝ4». Ίσως οι συµµετέχοντες µετά την παρακολούθηση των 

Σχολών Γονέων να αποκτούν καλύτερη αυτοαντίληψη και να κατανοούν ότι ο έλεγχος 

των συναισθηµάτων τους είναι δύσκολη υπόθεση. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να είναι 

πιο συγκρατηµένοι στις εκτιµήσεις που δίνουν στο Χρόνο ΙΙ, µετά την ολοκλήρωση της 

παρέµβασης. 

Σε κάθε περίπτωση πάντως, ένας ακόµα στόχος που οι Σχολές Γονέων φαίνεται 

να πετυχαίνουν σύµφωνα και µε την αρχική τους επιδίωξη αφορά στη βελτίωση της 
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επικοινωνίας ανάµεσα στα µέλη της οικογένειας και τη βελτίωση των γνώσεων των 

γονέων σχετικά µε τις ανάγκες των παιδιών τους. Πράγµατι, µέσω της ανάπτυξης της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της ενσυναίσθησης, φαίνεται πως βελτιώνεται και το 

επίπεδο επικοινωνίας των γονέων µε τα παιδιά τους, αλλά και το επίπεδο κατανόησης 

των αναγκών τους. Αυτό προκύπτει καταρχήν από την ύπαρξη συσχέτισης µεταξύ της 

κλίµακας κατανόησης-επικοινωνίας και των κλιµάκων συναισθηµατικής νοηµοσύνης 

και ενσυναίσθησης κατά το Χρόνο ΙΙ. Η συσχέτιση αυτή µελετήθηκε βαθύτερα µέσω 

της ανάλυσης γραµµικής παλινδρόµησης, από την οποία αποδείχτηκε ότι το επίπεδο της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης και της ενσυναίσθησης µπορεί να προβλέψει κατά πολύ 

υψηλό βαθµό (62,9%) το επίπεδο κατανόησης-επικοινωνίας κατά το Χρόνο ΙΙ, αφού 

δηλαδή οι γονείς ολοκληρώσουν το πρόγραµµα των Σχολών Γονέων. Οι γονείς λοιπόν 

που συµµετέχουν σε ένα πρόγραµµα Σχολών Γονέων αναµένεται να κατανοούν τις 

ανάγκες των παιδιών τους και να επικοινωνούν πιο αποτελεσµατικά µαζί τους µε τρόπο 

ανάλογο της ανάπτυξης της συναισθηµατικής τους νοηµοσύνης και της ενσυναίσθησης. 

Βέβαια, είναι καλό να σηµειωθεί σε αυτό το σηµείο ότι το ερωτηµατολόγιο για 

την κατανόηση-επικοινωνία δεν προσφέρει χρήσιµα συµπεράσµατα από µόνο του. 

Συγκεκριµένα, αν και προκύπτει ότι έχει καλή αξιοπιστία (α = .722), φαίνεται να 

υστερεί σε άλλο σηµείο, καθώς παρατηρείται το φαινόµενο ceiling effect, που σηµαίνει 

ότι παρατηρείται συγκέντρωση των απαντήσεων των συµµετεχόντων στο ανώτερο 

σηµείο της κλίµακας. Συγκεκριµένα, από τον υπολογισµό των συνολικών σκορ της 

πεντάβαθµης κλίµακας είναι φανερό το ceiling effect τόσο κατά το Χρόνο Ι (Μ.Ο. = 

4.15), όσο και κατά το Χρόνο ΙΙ (Μ.Ο. = 4.23). Συνεπώς, η µελέτη του ξεχωριστά από 

τα υπόλοιπα ερωτηµατολόγια δε µπορεί να οδηγήσει σε ασφαλή και χρήσιµα 
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συµπεράσµατα ως προς το κατά πόσο οι Σχολές Γονέων πετυχαίνουν τους σκοπούς για 

τους οποίους δηµιουργήθηκαν. 

Συµπερασµατικά, η παρούσα έρευνα προσφέρει αξιόλογα συµπεράσµατα 

σύµφωνα και µε τις αρχικές της επιδιώξεις. Πράγµατι, αποδείχτηκε ότι υπάρχει 

βελτίωση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης των γονέων ως αποτέλεσµα της 

συµµετοχής τους στις Σχολές Γονέων, ενώ βελτιώθηκαν γενικότερα οι οικογενειακές 

σχέσεις των γονέων. 

Κλείνοντας, δεν πρέπει να παραληφθεί ότι, αν και τα παραπάνω συµπεράσµατα 

είναι χρήσιµα και αξιόλογα, η παρούσα έρευνα υστερεί σε πολλά σηµεία και διέπεται 

από αρκετούς περιορισµούς. Παρακάτω αναπτύσσονται αυτοί οι περιορισµοί και 

προτείνονται λύσεις ώστε σε µεταγενέστερες σχετικές ερευνητικές εργασίες να 

ξεπεραστούν τα πιθανά εµπόδια. 

 

6.1.  Περιορισµοί της παρούσας έρευνας και προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

Ο βασικότερος περιορισµός της παρούσας έρευνας αφορά στον µικρό αριθµό 

των συµµετεχόντων, ο οποίος οφείλεται κατά κύριο λόγο στο χρονικό διάστηµα που 

µεσολάβησε µεταξύ των δύο µετρήσεων. Η απώλεια των συµµετεχόντων ήταν πάνω 

από 50%, καθώς, από τους 97 συµµετέχοντες που συµπλήρωσαν το ερευνητικό 

εργαλείο πριν την παρέµβαση, µόνο οι 45 συνέχισαν στη συµπλήρωση και τη δεύτερη 

φορά, πέντε µήνες αργότερα. Η µείωση αυτή του δείγµατος ίσως είχε απρόβλεπτες 

συνέπειες στα συµπεράσµατα που προέκυψαν από την εν λόγω έρευνα. Το µειονέκτηµα 

αυτό ωστόσο µπορεί να ξεπεραστεί σε µια µελλοντική έρευνα, αν το ερωτηµατολόγιο 
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χορηγηθεί σε µεγαλύτερο δείγµα πληθυσµού, στις Σχολές Γονέων κι άλλων δήµων για 

παράδειγµα, οπότε, καθώς το αρχικό δείγµα θα είναι µεγαλύτερο, η πιθανή απώλεια 

συµµετεχόντων δε θα επηρεάσει τα τελικά συµπεράσµατα. 

Σηµαντικό µειονέκτηµα της έρευνας εντοπίζεται και στο αυτοσχέδιο 

ερωτηµατολόγιο που κατασκευάστηκε για να µετρήσει το επίπεδο της κατανόησης των 

αναγκών του παιδιού από το γονέα και της επικοινωνίας µεταξύ τους. Αν και επρόκειτο 

για αξιόπιστο ερωτηµατολόγιο, τελικά δε φάνηκε να οδηγεί σε βοηθητικά για την 

έρευνα συµπεράσµατα. Στην πραγµατικότητα, εξαιτίας της χρήσης του, δεν µπόρεσε να 

απαντηθεί ένας από τους αρχικούς σκοπούς της έρευνας που αφορούσε την αξιολόγηση 

του έργου των Σχολών Γονέων ως προς τη συµβολή τους στη βελτίωση των 

οικογενειακών σχέσεων. Βέβαια, θα πρέπει να σηµειωθεί εδώ ότι η σύνταξη των 

προτάσεων του ερωτηµατολογίου κατανόησης-επικοινωνίας στηρίχτηκε στους ήδη 

επίσηµα διατυπωµένους στόχους των Σχολών Γονέων, όπως αυτοί παρουσιάζονται στις 

ιστοσελίδες, για παράδειγµα, του Ι.∆.Ε.Κ.Ε. Αυτό σηµαίνει ότι το πρόβληµα µπορεί 

καταρχήν να εντοπιστεί στην αρχική διατύπωση του λόγου ύπαρξης και των στόχων 

των Σχολών Γονέων από τους αρµόδιους φορείς. Φαίνεται ότι η γενικότητα και η 

επιδερµική προσέγγιση των σκοπών των Σχολών Γονέων δεν µπορεί παρά να οδηγήσει 

σε αντίστοιχες γενικές και επιφανειακές απαντήσεις από την πλευρά των γονεών, όταν 

οι στόχοι µετατρέπονται σε ερωτήµατα. Συνεπώς, σε µελλοντική έρευνα θα ήταν 

χρήσιµο να διατυπωθούν από την αρχή και σε άλλη βάση οι σκοποί των Σχολών 

Γονέων και στη συνέχεια να κατασκευαστεί κάποιο ερωτηµατολόγιο. Φυσικά αυτή η 

επαναπροσέγγιση οφείλει να γίνει πρώτα από όλους από τους αρµόδιους φορείς 

οργάνωσης και υποστήριξης των Σχολών Γονέων, οι οποίοι µετά από όλα αυτά τα 
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χρόνια λειτουργίας και αξιολόγησης του θεσµού θα µπορούσαν να δώσουν έναν 

περισσότερο σαφή προσανατολισµό στο έργο των Σχολών Γονέων. 

Ένας επιπλέον περιορισµός της παρούσας έρευνας αφορά και στη µεθοδολογία 

που ακολουθήθηκε. Συγκεκριµένα, ο τρόπος προσέγγισης που επιλέχτηκε για τη 

µέτρηση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης και της κατανόσης-

επικοινωνίας γονέα-παιδιού ήταν µονάχα τα ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς. Με άλλα 

λόγια, µελετήθηκαν µόνο οι προσωπικές εκτιµήσεις των συµµετεχόντων για το επίπεδο 

της συναισθηµατικής τους νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης, της κατανόησης των 

αναγκών του παιδιού τους και της µεταξύ τους επικοινωνίας. Ο περιορισµένος χρόνος 

διεξαγωγής της έρευνας απαιτούσε την επιλογή αυτής της µεθόδου χάρη στην οποία η 

συγκέντρωση των δεδοµένων έγινε εύκολα και γρήγορα. Ωστόσο, για µια πιο 

ολοκληρωµένη διερεύνηση της βελτίωσης της συναισθηµατικής νοηµοσύνης, θα 

µπορούσε κανείς σε µια µελλοντική έρευνα να χρησιµοποιήσει συνδυασµό της µεθόδου 

αυτοαναφορών και της µεθόδου αντικειµενικής µέτρησης της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης µε τη χρήση, για παράδειγµα, του Mayer-Salovey-Caruso Emotional 

Intelligence Test (MSCEIT). Μια τέτοια προσέγγιση ίσως να φώτιζε και το 

αξιοπερίεργο σηµείο που προέκυψε από την παρούσα έρευνα σχετικά µε την έλλειψη 

συσχέτισης µεταξύ των χρόνων παρακολούθησης του θεσµού και του επιπέδου της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, της ενσυναίσθησης και της κατανόησης-επικοινωνίας 

γονέα-παιδιού. Με τη χρήση και αντικειµενικών µεθόδων µέτρησης θα µπορούσε 

κανείς να καταλήξει µε µεγαλύτερη βεβαιότητα στο αν όντως τελικά δεν υπάρχει 

βελτίωση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης ανάλογη των ετών παρακολούθησης. 

Μια ακόµα ιδέα για µελλοντική έρευνα θα µπορούσε να είναι η διεξαγωγή της 

παρούσας έρευνας σε όλη την Ελλάδα, ίσως µέσω του Ι.∆.Ε.Κ.Ε. που οργανώνει 
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Σχολές Γονέων σε όλους τους νοµούς της χώρας. Κάτι τέτοιο θα οδηγούσε σε χρήσιµα 

συµπεράσµατα για τις Σχολές Γονέων στο σύνολό τους και ίσως θα φανέρωνε 

επιπρόσθετες τυχόν διαφοροποιήσεις ανάλογα µε την περιοχή, αστική ή επαρχιακή. 

Τέλος, µια καλή πρόταση για έρευνα, αλλά διαφορετική της θεµατολογίας της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης, αφορά στη µελέτη των κινήτρων των γονέων που 

παρακολουθούν τις Σχολές Γονέων. Μια τέτοια διερεύνηση θα µπορούσε να 

ερµηνεύσει ίσως το λόγο για τον οποίο οι γυναίκες συµµετέχουν σε αυτό το θεσµό πολύ 

περισσότερο από τους άντρες. Ακόµα, θα εξηγούσε πιθανόν γιατί οι γονείς συνεχίζουν 

να παρακολουθούν Σχολές Γονέων για πολλά χρόνια, αφού µε τα δεδοµένα της 

παρούσας έρευνας δεν υπάρχει βελτίωση της συναισθηµατικής τους νοηµοσύνης και 

της ενσυναίσθησης τους, ανάλογη των ετών παρακολούθησης του θεσµού. 
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ΕΡΕΥΝΑ ΓΙΑ ΤΗ ΜΕΛΕΤΗ ΤΗΣ    Κωδικός: 
ΕΚΦΡΑΣΗΣ ΤΩΝ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΩΝ  
 
Αγαπητοί γονείς, 
Η έρευνα αυτή πραγµατοποιείται στα πλαίσια της µεταπτυχιακής µου εργασίας στο 
Τµήµα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. 
Σκοπός της είναι να µελετήσει τη συµβολή των σχολών γονέων στην ανάπτυξη της 
συναισθηµατικής έκφρασης στα πλαίσια της οικογένειας. Για το λόγο αυτό, η 
συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου από εσάς είναι απαραίτητη. Οι απαντήσεις σας θα 
µείνουν ανώνυµες. 
 

1. Είστε:  Άνδρας   Γυναίκα  
2. Πόσο ετών είστε; ………………………………. 
3. Πόσα παιδιά έχετε; ……………………………. 
 
4. Ποια είναι η οικογενειακή σας κατάσταση; 

Άγαµος/η 
Έγγαµος/η 
Σε συµβίωση 
∆ιαζευγµένος/η 
Χήρος/α 
Άλλο 

 
5. Ποιο είναι το µορφωτικό σας επίπεδο; 

Απόφοιτος Γυµνασίου ή Τεχνικής Σχολής  
Απόφοιτος Γενικού ή Επαγγελµατικού Λυκείου 
Απόφοιτος ΙΕΚ 
Απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ 
Κάτοχος Μεταπτυχιακού ή ∆ιδακτορικού ∆ιπλώµατος 
Άλλο 

 
6. Παρακολουθείτε για πρώτη χρονιά Σχολή Γονέων στο ∆ήµο Καλαµαριάς ή 

σε άλλο φορέα; 
Ναι    Όχι  

 
7. Αν όχι, σε ποιο φορέα και και τι διάρκειας ήταν το πρόγραµµα που 

παρακολουθήσατε; 
Φορέας: ………………………………………… 
∆ιάρκεια: ………………………………………. 
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Οδηγίες: Σας παρακαλώ να σηµειώσετε µε ένα κύκλο τον αριθµό που αντανακλά καλύτερα το 
βαθµό συµφωνίας ή διαφωνίας σας µε κάθε µια από τις προτάσεις που ακολουθούν. Όσο πιο 
πολύ διαφωνείτε µε µια πρόταση, τόσο η απάντηση σας θα πλησιάζει το «1». Αντίθετα, όσο πιο 
πολύ συµφωνείτε, τόσο η απάντηση σας θα πλησιάζει το «7». Μη σκέφτεστε πολύ ώρα για την 
ακριβή σηµασία των προτάσεων. ∆ουλέψτε γρήγορα και προσπαθήστε να απαντήσετε όσο το 
δυνατόν µε µεγαλύτερη ακρίβεια. Σας υπενθυµίζουµε ότι δεν υπάρχουν σωστές ή λάθος 
απαντήσεις. 

 

∆ιαφωνώ απόλυτα        1…… 2…… 3…… 4…… 5…… 6…… 7……        Συµφωνώ απόλυτα 
1. ∆ε δυσκολεύοµαι καθόλου να εκφράσω τα συναισθήµατά µου µε λόγια. 1 2 3 4 5 6 7 
2. Συχνά το βρίσκω δύσκολο να δω τα πράγµατα από την οπτική γωνία 
των άλλων. 

1 2 3 4 5 6 7 

3. Γενικά είµαι ένα ιδιαίτερα δραστήριο άτοµο µε στόχους. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Συνήθως µου είναι δύσκολο να ελέγξω τα συναισθήµατά µου. 1 2 3 4 5 6 7 
5. Γενικά δε βρίσκω τη ζωή διασκεδαστική. 1 2 3 4 5 6 7 
6. Μπορώ να χειριστώ αποτελεσµατικά τους άλλους ανθρώπους. 1 2 3 4 5 6 7 
7. Έχω την τάση να αλλάζω γνώµη συχνά. 1 2 3 4 5 6 7 
8. Γενικά δυσκολεύοµαι να κατανοήσω τι ακριβώς νιώθω. 1 2 3 4 5 6 7 
9. Γενικά, δεν έχω πρόβληµα µε την εµφάνισή µου. 1 2 3 4 5 6 7 
10. Συχνά δυσκολεύοµαι να υπερασπισθώ τα δικαιώµατά µου. 1 2 3 4 5 6 7 
11. Συνήθως µπορώ να επηρεάσω τα συναισθήµατα των άλλων 
ανθρώπων. 

1 2 3 4 5 6 7 

12. Γενικά είµαι απαισιόδοξος άνθρωπος. 1 2 3 4 5 6 7 
13. Οι κοντινοί µου άνθρωποι παραπονιούνται ότι δεν τους 
συµπεριφέροµαι σωστά. 

1 2 3 4 5 6 7 

14. Συνήθως δυσκολεύοµαι να προσαρµόζω τη ζωή µου ανάλογα µε τις 
περιστάσεις. 

1 2 3 4 5 6 7 

15. Γενικά, είµαι ικανός να αντιµετωπίσω το άγχος. 1 2 3 4 5 6 7 
16. Συχνά δυσκολεύοµαι να δείχνω στοργή στους κοντινούς µου 
ανθρώπους. 

1 2 3 4 5 6 7 

17. Συνήθως µπορώ να «µπω στη θέση του άλλου» και να καταλάβω τα 
συναισθήµατά 
του. 

1 2 3 4 5 6 7 

18. ∆εν έχω αρκετά κίνητρα στη ζωή µου. 1 2 3 4 5 6 7 
19. Συνήθως µπορώ να βρω τρόπους να ελέγξω τα συναισθήµατά µου 
όταν το θέλω. 

1 2 3 4 5 6 7 

20. Σε γενικές γραµµές, είµαι ευχαριστηµένος από τη ζωή µου. 1 2 3 4 5 6 7 
21. Θα περιέγραφα τον εαυτό µου ως καλό διαπραγµατευτή. 1 2 3 4 5 6 7 
22. Συχνά ανακατεύοµαι σε καταστάσεις και αργότερα το µετανιώνω. 1 2 3 4 5 6 7 
23. Γενικά, έχω επίγνωση των συναισθηµάτων που νιώθω. 1 2 3 4 5 6 7 
24. Αισθάνοµαι καλά µε τον εαυτό µου. 1 2 3 4 5 6 7 
25. Έχω την τάση να υποχωρώ ακόµη και όταν γνωρίζω πως έχω δίκιο. 1 2 3 4 5 6 7 
26. Πιστεύω πως δεν έχω καθόλου επιρροή στα συναισθήµατα των άλλων. 1 2 3 4 5 6 7 
27. Πιστεύω ότι γενικά τα πράγµατα θα εξελιχθούν καλά στη ζωή µου. 1 2 3 4 5 6 7 
28. ∆υσκολεύοµαι να δεθώ πολύ ακόµη και µε όσους βρίσκονται πολύ 
κοντά µου. 

1 2 3 4 5 6 7 

29. Γενικά, µπορώ να προσαρµόζοµαι σε καινούρια περιβάλλοντα και 
καταστάσεις. 

1 2 3 4 5 6 7 

30. Οι άλλοι µε θαυµάζουν γιατί είµαι «άνετος». 1 2 3 4 5 6 7 
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31. Πριν κριτικάρω κάποιον προσπαθώ να φανταστώ πως θα αισθανόµουν 
εγώ στη θέση του. 

1 2 3 4 5 6 7 

32. Εάν είµαι βέβαιος/η ότι έχω δίκιο σε κάτι, δε χάνω το χρόνο µου 
ακούγοντας τα επιχειρήµατα των άλλων. 

1 2 3 4 5 6 7 

33. Πιστεύω ότι σε κάθε κατάσταση υπάρχουν δύο πλευρές και προσπαθώ 
να εξετάσω και τις δύο. 

1 2 3 4 5 6 7 

34. Μερικές φορές δυσκολεύοµαι να δω τα πράγµατα από την πλευρά του 
άλλου. 

1 2 3 4 5 6 7 

35. Σε µια διαφωνία προσπαθώ να εξετάσω όλες τις πλευρές πριν πάρω 
µια απόφαση. 

1 2 3 4 5 6 7 

36. Όταν είµαι θυµωµένος/η µε κάποιον προσπαθώ να «δω µέσα από τα 
µάτια του» για λίγο. 

1 2 3 4 5 6 7 

 
********** 

 
Οδηγίες: Σας παρακαλώ να σηµειώσετε µε κύκλο τον αριθµό που καλύτερα αντιπροσωπεύει το 
βαθµό στον οποίο συµφωνείτε ή διαφωνείτε µε τις ακόλουθες προτάσεις, έχοντας στο µυαλό 
σας το παιδί για το οποίο κατά κύριο λόγο παρακολουθείτε τη Σχολή Γονέων. 
∆εν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις. 
 

∆ιαφωνώ απόλυτα          1……. 2……. 3……. 4……. 5…….          Συµφωνά απόλυτα 
1. Κατανοώ την ανάγκη του παιδιού µου να έχει πολύ στενούς φίλους. 1 2 3 4 5 
2. Κατανοώ την ανάγκη του παιδιού µου να εµπλέκεται σε δραστηριότητες 
που του ακονίζουν το µυαλό. 

1 2 3 4 5 

3. Κατανοώ την ανάγκη του παιδιού µου να δέχεται και να δίνει τρυφερότητα 
και αγάπη. 

1 2 3 4 5 

4. Κατανοώ την ανάγκη του παιδιού µου να είναι αρεστός στους άλλους. 1 2 3 4 5 

5. Κατανοώ την ανάγκη του παιδιού µου νιώθει ότι κάποιος είναι πάντα εκεί 
για αυτόν. 

1 2 3 4 5 

6. Με απασχολεί ιδιαίτερα η σχολική επίδοση του παιδιού µου. 1 2 3 4 5 

7. Μπορώ να επικοινωνήσω εποικοδοµητικά µε το παιδί µου. 1 2 3 4 5 

8. Ενθαρρύνω τη λήψη πρωτοβουλιών από το παιδί µου. 1 2 3 4 5 

9. ∆ε µπορώ να διαχειριστώ µε άνεση µια κρίση που δηµιουργείται στο σπίτι. 1 2 3 4 5 

10. Το παιδί µου µου µιλάει συχνά για ότι το απασχολεί. 1 2 3 4 5 

11. Νιώθω ότι είµαι καλός γονιός. 1 2 3 4 5 

12. ∆υσκολεύοµαι να βάλω όρια στο παιδί µου. 1 2 3 4 5 

13. Εµπιστεύοµαι το παιδί µου. 1 2 3 4 5 

14. Θεωρώ δεδοµένο ότι το παιδί µου πρέπει να µε σέβεται. 1 2 3 4 5 

15. Νιώθω ότι αποκτώντας περισσότερες σχετικές γνώσεις (π.χ. µε ενηµέρωση 
για εθιστικές ουσίες, µαθησιακές δυσκολίες) γίνοµαι καλύτερος γονιός. 

1 2 3 4 5 

16. Το παιδί µου εκτιµά το γεγονός ότι παρακολουθώ Σχολή Γονέων. 1 2 3 4 5 

17. Πιστεύω στην αναγκαιότητα του θεσµού των Σχολών Γονέων. 1 2 3 4 5 

 
Σας ευχαριστώ για το χρόνο και το ενδιαφέρον σας, 

Τσιρογιαννίδου Ευδοξία 


