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Περίληψη 
Σκοπός της παρούσας διπλωµατικής εργασίας είναι να µελετήσει και να διερευνήσει τις 

απόψεις και τα συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε το ζήτηµα των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών στη σχολική τάξη και τις στρατηγικές 

αποτελεσµατικής αντιµετώπισης των συµπεριφορών αυτών. Για το σκοπό αυτό, αρχικά, 

µελετήθηκε το θεωρητικό υπόβαθρο όπως προκύπτει από τη διεθνή και εγχώρια βιβλιογραφία 

σχετικά µε την αποτελεσµατική µάθηση και διδασκαλία στη σχολική τάξη, τη διαχείριση της 

σχολικής τάξης και το ζήτηµα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών. Παράλληλα, 

όπου υπήρχαν σχετικές έρευνες από την Ελλάδα ή το εξωτερικό, αναφέρθηκαν τα αποτελέσµατά 

τους. Στη συνέχεια, ακολούθησε το ερευνητικό σκέλος της εργασίας για το οποίο επιλέχθηκε ως 

καταλληλότερη προσέγγιση η ποιοτική έρευνα και συγκέκριµενα η µέθοδος της ηµιδοµηµένης 

συνέντευξης. Έγινε αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων και µετά τα δεδοµένα που 

προέκυψαν τοποθετήθηκαν σε κατηγορίες οι οποίες δηµιουργήθηκαν µε βάση τη µέθοδο της 

ανάλυσης περιεχοµένου, καθώς και µε βάση τα ερευνητικά ερωτήµατα. Το δείγµα της έρευνας 

αποτέλεσαν 10 Έλληνες νέοι εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

από 1-6 έτη.  

Τα αποτέλεσµατα έδειξαν πως αρκετοί νέοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να καταρτιστούν 

περαιτέρω στον τοµέα της διαχείρισης της σχολικής τάξης, αν και αυτό δε φαίνεται να τους 

βοήθησε ιδιαίτερα στην πράξη. Επιπλέον, οι νέοι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι συχνά µε 

ενοχλητικές συµπεριφορές, αλλά αυτό δείχνει να βελτιώνεται χρόνο µε το χρόνο. Οι 

προβληµατικές συµπεριφορές που συναντούν πιο συχνά είναι ήπιας µορφής και δεν 

αντιµετωπίζουν συχνά ακραίες συµπεριφορές. Επιπλέον, οι νέοι εκπαιδευτικοί εντοπίζουν τις 

βασικές αιτίες της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών σε παράγοντες που βρίσκονται 

στη σφαίρα της οικογένειας των µαθητών. Επιπρόσθετα, οι προβληµατικές συµπεριφορές 

προκαλούν αρνητικά συναισθήµατα στους εκπαιδευτικούς, αλλά όχι µέχρι το σηµείο να 

αµφιβάλλουν για την επαγγελµατική τους ικανότητα. Όσον αφορά τους τρόπους αντιµετώπισης, 

οι νέοι εκπαιδευτικοί φαίνεται να επιλέγουν τις πιο ήπιες στρατηγικές απέναντι στις 

προβληµατικές συµπεριφορές αποφεύγοντας τις ακραίες λύσεις. 

 

Λέξεις κλειδιά: νέοι εκπαιδευτικοί, δευτεροβάθµια εκπαίδευση, διαχείριση της τάξης, 

προβληµατικές συµπεριφορές µαθητών 
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Abstract 
The particular Master’s Dissertation aims at studying and exploring the views and 

feelings of novice teachers in respect of the issue of  misbehaviour of students in the classroom 

and the ways of effectively tackling the particular problem. At first stage, we analyzed the 

theoretical background regarding effective learning and teaching in the classroom, classroom 

management and the issue of misbehaviour of students, based on the relevant international and 

domestic academic literature. In addition, the results of significant research, conducted in Greece 

or abroad, were presented. Then, the research part of the Dissertation followed. We chose 

qualitative research and particularly the method of semi-structured interview as the latter was 

deemed the most appropriate approach. A transcript of the interviews was made and the data 

obtained was classified based on both the method of content analysis and the research questions. 

The sample consisted of 10 novice Greek teachers with limited experience in secondary 

education (1-6 years). 

Our research results showed that many novice teachers choose to follow continuing 

education in the field of classroom management, although this does not seem to help them 

effectively address the problem in practice. Moreover, even though novice teachers often 

confront misbehaviors in classroom, things seem to improve year after year. The most frequently 

confronted misbehaviours are the mild ones and novice teachers rarely face extreme behaviors. 

Furthermore, they identify the root causes of the misbehaviors of their students on factors that 

are closely associated with the student’s family. In addition, in spite of the fact that misbehaviors 

create negative feelings to novice teachers, the latter do not feel doubt about their professional 

competence. Regarding their responses in respect of the ways of effectively coping with 

misbehaviors, novice teachers seem to prefer mild strategies, rather than extreme solutions. 

 

Key words: novice; teachers; secondary; education; classroom; management; misbehaviour 
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Πίνακας 3 Η θεωρητική κατάρτιση σχετικά µε τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών 
στην τάξη σάς έχει βοηθήσει στην πράξη;   (σελ 86)     

Πίνακας 4 Η απουσία θεωρητικού υποβάθρου επηρεάζει την αποτελεσµατική διαχείριση 
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προσαρµόσετε τη συµπεριφορά σας στις ανάγκες διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών 
στην τάξη; (σελ 103) 

 
Πίνακας 9 Αισθάνεστε αυτοπεποίθηση σχετικά µε την αποτελεσµατική αντιµετώπιση 
προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών σας στην τάξη; (σελ 107) 

Πίνακας 10 Θεωρείτε πως η έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την 
αποτελεσµατικότητά σας στον τοµέα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην 
τάξη; (σελ 110) 

Πίνακας 11 Πιστεύετε πως η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους συµβάλλει 
στην αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη; (σελ 114) 

 
Πίνακας 12 Σε σχέση µε το αρχικό χρονικό διάστηµα της διδασκαλίας σας αισθάνεστε πως 
έχετε αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα της διαχείρισης προβληµατικών 
συµπεριφορών στην τάξη; (σελ 117) 
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Πίνακας 15  Σε τι βαθµό σας ενοχλεί κάθε µία από τις παρακάτω προβληµατικές συµπεριφορές 
όταν αυτή εκδηλώνεται στην τάξη σας; (σελ 128) 

 
Πίνακας 16 Σε τι βαθµό πιστεύετε πως καθένας από τους παρακάτω παράγοντες οδηγεί σε 
προβληµατικές συµπεριφορές; (σελ 130) 

 
Πίνακας 17 Σε τι βαθµό βιώνετε τα παρακάτω συναισθήµατα όταν λαµβάνει χώρα µία 
προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη σας; (σελ 132) 
 
Πίνακας 18 Σε τι βαθµό πιστεύετε πως τα παρακάτω συµβάλλουν στην αποτελεσµατική 
αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη; (σελ 135) 
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Πίνακας 19 Πόσο συχνά έχετε χρησιµοποιήσει τις παρακάτω στρατηγικές αντιµετώπισης µιας 
προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη; (σελ 137) 

 
 

 

Εισαγωγή 
 

1. Γενικό πλαίσιο της έρευνας και σκοπός της εργασίας 
Το επάγγελµα του εκπαιδευτικού αποτελεί ένα επάγγελµα που καθηµερινά αντιµετωπίζει 

προκλήσεις τόσο εντός, όσο και εκτός τάξης. Δεδοµένου ότι η τάξη αποτελεί το κατεξοχήν πεδίο 

δράσης των εκπαιδευτικών στην παρούσα εργασία, θα εστιάσουµε στις προκλήσεις που 

αντιµετωπίζει ο εκπαιδευτικός στον τοµέα της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και της διαχείριση 

της τάξης του. Μια από τις µεγαλύτερες ανησυχίες των εκπαιδευτικών είναι το πώς θα κάνουν 

τη διδασκαλία τους αποτελεσµατική, κάτι που πλην της καθαρά ακαδηµαϊκής πλευράς, 

συνδέεται αναπόφευκτα και µε τη διαχείριση παιδιών µε προβληµατική συµπεριφορά εντός της 

τάξης. Ποιος άλλωστε δε θυµάται από τα σχολικά του χρόνια κάποιον εκπαιδευτικό µε πολύ 

βαθιά γνώση του αντικειµένο, ο οποίος δεν ήταν αρκετά αποτελεσµατικός λογώ της αδυναµίας 

του να κεντρίσει το ενδιαφέρον των µαθητών και να αντιµετωπίσει αποτελεσµατικά δύσκολες 

καταστάσεις µαθητών; Πριν, όµως, σπεύσουµε να αποδώσουµε την αποκλειστική ευθύνη στους 

εκπαιδευτικούς θα πρέπει να συνειδητοποιήσουµε πως υπάρχουν αρκετές βαθύτερες αιτίες για 

τις προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών, οι οποίες εντοπίζονται λόγω χάρη στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα εν γένει , στην εφηβεία, στο οικογενειακό περιβάλλον των µαθητών 

κ.ο.κ.  

Στις µέρες µας είναι αναµφισβήτητο πως προαπαιτούµενο για την αποτελεσµατικότητα 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η επιτυχής διαχείριση της σχολικής τάξης και η 

αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών. Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας 

εργασίας είναι αφού παρουσιάσουµε το θεωρητικό πλαίσιο τόσο της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας, όσο και της διαχείρισης της σχολικής τάξης µε βάση την υπάρχουσα διεθνή και 

εγχώρια επιστηµονική βιβλιογραφία, να αναδείξουµε την καίρια σηµασία του ζητήµατος της 

προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (µέσα από διεθνή και ελληνική θεωρία και έρευνα) 

και, τέλος, µέσω του ερευνητικού πεδίου της εργασίας να εστιάσουµε στο πώς βιώνουν και πώς 

αντιµετωπίζουν τις προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί.  
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Η επιλογή µας να εστιάσουµε στους τελευταίους δεν ήταν τυχαία και έγινε για δυο 

λόγους: πρώτον για λόγους προσωπικούς µιας και η ερευνήτρια είναι νέα εκπαιδευτικός και 

βιώνει καθηµερινά τις µεγάλες απαιτήσεις µε τις οποίες έρχεται αντιµέτωπος ένας αρχάριος 

εκπαιδευτικός στη σχολική τάξη στο κοµµάτι της διαχείρισης της σχολικής τάξης και, δεύτερον, 

διότι η τελευταία αποτελεί ένα πεδίο το οποίο προβληµατίζει και απασχολεί ιδιαίτερα τους νέους 

εκπαιδευτικούς, ίσως περισσότερο και από την ίδια την ακαδηµαϊκή επάρκεια. Αυτό, ίσως, και 

να οφείλεται στην απουσία σχετικής επιµόρφωσης  των εκπαιδευτικών στις βασικές τους 

σπουδές. 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, η αναγκαιότητα της παρούσας έρευνας έγκειται στη 

διερεύνηση και καταγραφή των απόψεων των νέων εκπαιδευτικών, που ειδικά σε ελληνικό 

επίπεδο δεν υπάρχουν δεδοµένα και σχετικές έρευνες. 

 

2. Δοµή της εργασίας 
Στο εισαγωγικό κοµµάτι παρουσιάζονται το γενικό πλαίσιο της έρευνας, ο σκοπός της 

και ο καθρισµός της αναγκαιότητας της παρούσας εργασίας. 

Έπεται το κυρίως µέρος της εργασίας το οποίο αποτελείται από το θεωρητικό µέρος 

(κεφάλαια 1, 2, 3) και το ερευνητικό µέρος (κεφάλαια 4 και 5). 

Στο 1ο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους αναλύεται η αποτελεσµατική µάθηση και 

διδασκαλία στη σχολική τάξη και συγκεκριµένα αναλύονται τα εξής: οι δυο βασικές θεωρίες 

µάθησης και διδασκαλίας, το «scaffolding» ως προϋπόθεση για την αποτελεσµατική 

διδασκαλία, η βιβλιογραφική ανασκόπηση για την αποτελεσµατική διδασκαλία απο το 1970 ως 

σήµερα, οι γενικές αρχές της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και τέλος οι πρόσφατες µελέτες για 

την αποτελεσµατική διδασκαλία. 

Στο 2ο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους το οποίο αφορά τη διαχείριση της σχολικής 

τάξης γίνεται αρχικά µια ιστορική αναδροµή, εννοιολόγηση και βιβλιογραφική ανασκόπηση της 

διαχείρισης της τάξης από το 1900-1999. Στη συνέχεια, αναλύεται η έννοια της διαχείρισης της 

τάξης στη σύγχρονη εποχή και αναφέρονται τα µοντέλα διαχείρισης της σχολικής τάξης όπως 

προκύπτουν από τη σχετική εγχώρια και διεθνή βιβλιογραφία. Τέλος, αναλύονται πρακτικές οι 

οποίες πρέπει να αποφεύγονται στο πλαίσιο της διαχείρισης της σχολικής τάξης αναξαρτήτως 

του µοντέλου διαχείρισης το οποίο επιλέγει ο κάθε εκπαιδευτικός. 

Στο 3ο  και τελευταίο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους εστιάζουµε στο ζήτηµα της 

προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη, δίνοντας έµφαση στους νέους εκπαιδευτικούς. 

Συγκεκριµένα, γίνεται εννοιολόγηση της έννοιας της προβληµατικής συµπεριφοράς µε 

ταυτόχρονη αναφορά στις αιτίες της και στις στρατηγικές αντιµετώπισής της, όπως αυτές 
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προκύπτουν από τη διεθνή βιβλιογραφία. Επιπλέον, για να ενισχύσουµε την αξιοπιστία της 

παραπάνω ανάλυσης κάνουµε αναφορά και σε ερευνητικά πορίσµατα µελετών σχετικά µε τις 

προβληµατικές συµπεριφορές, οι οποίες (µελέτες) έλαβαν χώρα στην Ελλάδα και στο 

εξωτερικό. 

Ακολουθεί το 4ο κεφάλαιο και πρώτο ερευνητικό κεφάλαιο της εργασίας στο οποίο 

γίνεται διατύπωση του ερευνητικού προβλήµατος, αναλύεται η ταυτότητα της έρευνας και η 

µέθοδος επεξεργασίας των ερευνητικών δεδοµένων και τέλος παρουσιάζονται τα ποιοτικά και 

ποσοτικά της αποτελέσµατα. 

Στο 5ο κεφάλαιο και δεύτερο ερευνητικό κεφάλαιο της εργασίας γίνεται σχολιασµός των 

αποτελεσµάτων, εξάγονται τελικά συµπεράσµατα και γίνεται σύγκριση µε άλλες σχετικές 

έρευνες. 

Τέλος, έπεται η βιβλιογραφία που χρησιµοποιήθηκε για τη συγγραφή της παρούσας 

έρευνας και ο οδηγός συνέντευξης- ερωτηµατολόγιο ο οποίος παρατίθεται στο παράρτηµα της 

εργασίας. 
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Α΄ΜΕΡΟΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 

Η αποτελεσµατική µάθηση και διδασκαλία στη σχολική τάξη 
Η αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας έχει γίνει, κατά τη διάρκεια των τελευταίων 

δεκαετιών , επιτακτική ανάγκη και φιλοδοξία για όλα τα εκπαιδευτικά συστήµατα σε όλον τον 

κόσµο (Κoutrouba, 2012). Η αποτελεσµατική διδασκαλία θεωρείται ότι είναι «ένα περίπλοκο 

σύνολο γνώσεων, ικανοτήτων και προσωπικών χαρακτηριστικών σε µια δυναµική 

αλληλεπίδραση» (Davey, 1991:121) που έχει επίδραση στην προσωπικότητα και στις ικανότητες 

των µαθητών. 

Η έρευνα για την αποτελεσµατική διδασκαλία έχει πλούσια ιστορία, καθώς οι ερευνητές 

προσπαθούν να βρουν απάντηση στο ερώτηµα: «Πώς µπορούν οι διδάσκοντες να προάγουν 

αποτελεσµατικά την επιτυχία των µαθητών;» και εύκολα γίνεται κατανοητό, έτσι, ότι η έννοια 

της «αποτελεσµατικής διδασκαλίας» είναι πολυδιάστατη και γι’αυτόν τον λόγο είναι δύσκολο 

να προσδιοριστεί (Farrell, 2015). 

 

1.1 Η αποτελεσµατική διδασκαλία και οι δύο βασικές θεωρίες 

µάθησης και διδασκαλίας  
Για την κατανόηση πολύπλοκων φαινοµένων, όπως η αποτελεσµατική διδασκαλία, οι 

ιδέες συνήθως αποσυντίθενται σε απλούστερες (συχνά µε τον όρο διχοτοµήσεις), και έτσι πιο 

εύκολα ορίζονται ως η διδασκαλία ή µάθηση, ακαδηµαϊκή ή κοινωνική, αναπτυξιακά 

κατάλληλη ή ακατάλληλη (Mergendoller et al., 2006). Δεδοµένου ότι η κατηγοριοποίηση είναι 

ένας βασικός τρόπος για να ορίσουµε έννοιες, οι διχοτοµήσεις µπορούν να απλοποιοπήσουν, ως 

ένα βαθµό, πιο περίπλοκες έννοιες και εµπειρίες και έτσι πιο εύκολα να τις κατανοήσουµε και 

να επικοινωνήσουµε µε τους άλλους (Good & Brophy, 2008). 

Ωστόσο, οι διχοτοµήσεις έχουν τα όριά τους (Good & Brophy, 2008· Gutierrez & 

Rogoff, 2003). Ένας δάσκαλος, ο οποίος έχει µόνο ακαδηµαϊκές ανησυχίες, µπορεί να 

παραβλέψει κάποιες ενδείξεις ότι το παιδί «αγωνίζεται» και σε επίπεδο συναισθηµατικό και έτσι 



 14 

τέτοιες απαρατήρητες συναισθηµατικές δυσκολίες µπορούν να επιδεινώσουν ή να προκαλέσουν 

ακόµη και ακαδηµαϊκά προβλήµατα στο µαθητή (Mergendoller et al., 2006).  

Για να κατανοήσουµε, λοιπόν, την αποτελεσµατική διδασκαλία, σε κάποιο σηµείο, οι 

«ανταγωνιστικές» θεωρητικές εξηγήσεις πρέπει να «συµφιλιωθούν» και πιθανόν µια από τις πιο 

«ανταγωνιστικές» εκπαιδευτικές διχοτοµήσεις είναι η διαµάχη µεταξύ της παραδοσιακής 

συµπεριφοριστικής µεθόδου και της κονστρουκτιβιστικής εκπαιδευτικής µεθόδου (Mergendoller 

et al., 2006). Αν και ορισµένοι ερευνητές και θεωρητικοί έχουν υποστηρίξει µια ισορροπηµένη 

άποψη (Good & Brophy, 2008), πολλοί υποστηρίζουν ότι ούτε η κονστρουκτιβιστική 

(Mergendoller et al., 2006) ούτε η συµπεριφοριστική (Skinner, 1984) µεθοδολογία είναι 

ανώτερη και θα πρέπει να θεωρείται ο συνδυασµός ως ο χρυσός κανόνας της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας (Mergendoller et al., 2006). 

 

1.1.1 Η συµπεριφοριστική θεωρία µάθησης και διδασκαλίας  
Η συγκεκριµένη προσέγγιση δίνει µεγάλη έµφαση στην αλληλεπίδραση του παιδιού µε 

το περιβάλλον και αξιολογεί τις αλλαγές στη συµπεριφορά (τις κοινωνικές και τις ακαδηµαϊκές) 

για τον προσδιορισµό της προόδου (Cooper et al., 1987). Οι συνέπειές τους (οι ενισχυτές και οι 

τιµωροί τους) αναλύονται, µε σκοπό να αυξηθεί η επιθυµητή συµπεριφορά. Ενώ η σύγχρονη 

γνωσιακή-συµπεριφορική προσέγγιση ενσωµατώνει τα εσωτερικά (γνωστικά και 

συναισθηµατικά) γεγονότα στη θεωρία, ο παραδοσιακός συµπεριφορισµός ασχολείται αυστηρά 

µε την εµφανή συµπεριφορά (Skinner, 1984). 

Δυστυχώς, κάποιοι εκπαιδευτικοί παρερµηνεύουν τη συµπεριφορική έµφαση στη φανερή 

συµπεριφορά ως συνέπεια ότι οι συµπεριφοριστές βλέπουν τα παιδιά ως παθητικούς δέκτες να 

περιµένουν τον δάσκαλο να κάνει κάτι γι’αυτούς (Mergendoller et al., 2006). Ωστόσο, τόσο οι 

παραδοσιακές αρχές του συµπεριφορισµού και οι γνωσιακές-συµπεριφορικές προσεγγίσεις 

βλέπουν τα παιδιά και τους ενηλίκους στο περιβάλλον τους να ασχολούνται µε τις δυναµικές, 

σύνθετες, και αµοιβαίες αλληλεπιδράσεις στις οποίες το παιδί και o ενήλικoς είναι συντελεστές 

της δικής τους συµπεριφοράς (Cooper et al., 1987). 

 

1.1.2 H κονστρουκτιβιστική θεωρία µάθησης και διδασκαλίας 
Στην κονστρουκτιβιστική θεωρία τα παιδιά θεωρούνται ως περίεργοι µαθητές που 

εξερευνούν ενεργά το περιβάλλον τους, την κατασκευή της γνώσης που βασίζεται στις εµπειρίες 

τους, καθώς οι κονστρουκτιβιστές τονίζουν τη σηµασία τού να επιτρέπεις στο παιδί να ενεργεί 

ως ένας ενεργητικός και δραστήριος συντελεστής στη δική του/της µάθηση (Good & Brophy, 
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2008· Mergendoller et al., 2006). Από µια αυστηρή κονστρουκτιβιστική άποψη, οι δάσκαλοι δε 

διδάσκουν, αλλά διευκολύνουν τη διδασκαλία και κατά συνέπεια τη µάθηση (Mergendoller et al, 

2006). 

Έτσι, σε αντίθεση µε τον κονστρουκτιβισµό του Piaget, ο οποίος περιγράφει τον τρόπο 

µε τον οποίο τα παιδιά αποκτούν τις γνώσεις, ο σύγχρονος κονστρουκτιβισµός συχνά 

χρησιµοποιείται για να κατηγοριοποιήσει τη συµπεριφορά του δασκάλου (Mergendoller et al, 

2006). Οι κονστρουκτιβιστές διαφωνούν ότι ορισµένες µέθοδοι διευκολύνουν την οικοδόµηση 

της γνώσης, ενώ άλλες µεθόδοι (κυρίως η ανάγνωση βιβλίων, οι διαλέξεις, η παπαγαλία και η 

αποµνηµόνευση) δεν το κάνουν. Ωστόσο, όπως οι Mergendoller et al, (2006) επισηµαίνουν, η 

απόκτηση και η διατήρηση νέων πληροφοριών και γνώσεων είναι απαραίτητη για την 

κατασκευή της γνώσης. 

Η αποτελεσµατική διδασκαλία απαιτεί τεχνογνωσία, τόσο στις συµπεριφορικές όσο και 

στην κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις. Πρώτον, η αποτελεσµατική διδασκαλία απαιτεί την 

ευέλικτη εφαρµογή µιας ποικιλίας µεθόδων, ανάλογα µε τον εκπαιδευτικό στόχο του 

διδάσκοντος και τις ανάγκες των µαθητών. Οι Good and Brophy (2008) υποστήριξαν ότι 

οποιαδήποτε µέθοδος διδασκαλίας είναι χρήσιµη σε κάποιες περιπτώσεις και ότι καµία µέθοδος 

δεν είναι η ιδανική για όλους τους στόχους και τους σκοπούς διδασκαλίας (Blumenfeld et al., 

2006· Mergendoller et al., 2006).  

Στη συνέχεια, υποστήριξαν ότι οι συµπεριφοριστικές και κονστρουκτιβιστικές θεωρίες 

αλληλοσυµπληρώνονται και η µεγιστοποίηση των ευκαιριών για τα παιδιά, ώστε να  

κατασκευάσουν τη γνώση, απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή στο γενικότερο περιβάλλον µάθησης, στις 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ µαθητή-δασκάλου και στο πλαίσιο του προγράµµατος σπουδών και 

των εκπαιδευτικών στρατηγικών (Blumenfeld et al.,2006· Mergendoller et al., 2006). Τα παιδιά, 

ως περίεργοι και ενεργοί µαθητές, ενισχύονται σηµαντικά, όταν κατασκευάζουν και διατηρούν 

τις νέες γνώσεις οι οποίες αυξάνουν την πιθανότητα να παραµείνουν ενεργοί συµµετέχοντες 

στην εκπαίδευσή τους (Blumenfeld et al., 2006· Mergendoller et al., 2006).  

Ως απόδειξη ότι ούτε η συµπεριφορική ούτε η κονστρουκτιβιστική προσέγγιση 

καθορίζουν από µόνες τους την αποτελεσµατική διδασκαλία, οι γενικές αρχές της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας που περιγράφονται πιο πάνω δε σχετίζονται µε µια συγκεκριµένη 

µέθοδο, καθώς συχνά η καλύτερη εφαρµογή των αρχών αυτών περιλαµβάνει έναν συνδυασµό 

µεθόδων (Blumenfeld et al., 2006). 

Η αποτελεσµατική διδασκαλία, επίσης, στηρίζεται σε δύο συµπεριφοριστικές και 

κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις για τη δηµιουργία θετικών και υποστηρικτικών αιθουσών 

διδασκαλίας. Η δηµιουργία αποτελεσµατικών περιβαλλόντων µάθησης απαιτεί ιδιαίτερη 

προσοχή, όπως τη διαρρύθµιση του χώρου, την τάξη, τις ρουτίνες, τη δοµή του µαθήµατος και 
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την επίδραση του δασκάλου (Blumenfeld et al., 2006· Cooper et al., 1987· Mergendoller et al. 

2006· Skinner, 1984). Τέλος, η στοχαστική υλοποίηση των δραστηριοτήτων µάθησης που 

εξιτάρει την περιέργεια των παιδιών δηµιουργεί ένα ευχάριστο περιβάλλον που τα παιδιά 

απολαµβάνουν (Blumenfeld et al., 2006· Mergendoller et al., 2006).  

 

1.2 Το «scaffolding» ως προϋπόθεση για την αποτελεσµατική 

διδασκαλία  
Mε τον όρο «Scaffolding» εννοούµε την ποικιλία από διδακτικές τεχνικές που 

χρησιµοποιούνται για να παροτρύνουν τους µαθητές σταδιακά προς την ισχυρότερη κατανόηση 

και, τελικά, τη µεγαλύτερη ανεξαρτησία τους στη διαδικασία της µάθησης και αποτελεί έναν 

τελευταίο παράγοντα του πόσο αποτελεσµατική είναι µια διδασκαλία η οποία συχνά 

περιλαµβάνει ένα συνδυασµό των προσεγγίσεων της «συµπεριφοράς» και του 

«κονστρουκτιβισµού» (Karpov & Haywood, 1998). 

Το «scaffolding» θεσπίστηκε από τον Lev Vygotsky (Karpov & Haywood, 1998), ο 

οποίος υποστήριξε, τόσο τις συµπεριφορικές όσο και τις κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις και 

περιγράφει µια διαδικασία της διδασκαλίας νέων δεξιοτήτων ή γνώσεων στην οποία ο 

εκπαιδευόµενος σταδιακά αναλαµβάνει περισσότερες ευθύνες για την εκτέλεση της εργασίας ή 

την κατάκτηση νέων γνώσεων (Saha & Dworkin, 2009). Το αντικείµενο διδασκαλίας, το θέµα, 

το πρόγραµµα σπουδών και η ποικιλία των µαθητών επηρεάζουν τη βέλτιστη χρήση των 

διδακτικών προσεγγίσεων και του κονστρουκτιβισµού για τα διάφορα στάδια του «scaffolding» 

(Saha & Dworkin, 2009). Οι διαφορετικές µέθοδοι είναι πιο κατάλληλες για τα διάφορα στάδια 

της διαδικασίας αυτής (Karpov & Haywood, 1998). 

Το αποτελεσµατικό «scaffolding» περιλαµβάνει τον προσεκτικό συνδυασµό µιας 

ποικιλίας του συµπεριφορισµού και των στρατηγικών του κονστρουκτιβισµού που παρέχουν 

υψηλότερα επίπεδα στήριξης για τους αρχάριους εκπαιδευτικούς και µειωµένη βοήθεια, καθώς 

οι µαθητές είναι σε θέση να επιδείξουν ανεξαρτησία (Saha & Dworkin, 2009). Αν και µερικές 

κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις, όπως η ανακαλυπτική µάθηση, διαφωνούν για τις καθαρά 

διερευνητικές δραστηριότητες, αυτή η ανακάλυψη µπορεί να είναι χρονοβόρα, περίπλοκη και 

προβληµατική (Saha & Dworkin, 2009). Στα αρχικά στάδια, οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι 

έχουν λίγη γνώση, απαιτούν µια πιο διδακτική προσέγγιση, µέχρις ότου αποκτήσουν µια πιο 

λειτουργική βάση των γνώσεών τους. Οι αρχάριοι, δηλαδή, χρειάζονται µια βασική «δεξαµενή» 

γνώσεων, προκειµένου να συνεργαστούν αποτελεσµατικά σε ένα συγκεκριµένο τοµέα (Saha & 

Dworkin, 2009). Οι Schwartz and Branford (1998), για παράδειγµα, τεκµηριώνουν τα οφέλη της 
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διάλεξης ιδιαίτερα όταν οι µαθητές έχουν διαφορετικά αρχικά επίπεδα γνώσεων σε ένα 

συγκεκριµένο θέµα. 

Από αυτά τα παραδείγµατα αποδεικνύεται ότι οι αποτελεσµατικές στρατηγικές 

διδασκαλίας δεν συνδέονται µε κάποια συγκεκριµένη µεθοδολογία ή αντίληψη µάθησης και ότι, 

στις περισσότερες περιπτώσεις, η αποτελεσµατική διδασκαλία απαιτεί τον συνδυασµό και την 

ευέλικτη χρήση πολλών στρατηγικών (Saha & Dworkin, 2009). 

 

1.3 Βιβλιογραφική ανασκόπηση για την αποτελεσµατικότητα των 

διδασκόντων από τη δεκαετία του 1970 έως σήµερα 
Η έρευνα επικεντρώθηκε στο τι έκαναν οι εκπαιδευτικοί και στο πώς η στάση τους 

επηρέασε τους µαθητές απέναντι στη µάθησή τους (Good & Grouws, 1977). Η παράδοση αυτή 

ακολουθήθηκε σύντοµα από την ανησυχία για τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών (Clark & 

Peterson, 1986) και µε τον καιρό η ανησυχία µετατοπίστηκε από το πώς ήταν οι διδάσκοντες 

στο πώς συµπεριφέρονταν και στο τι πίστευαν. Στη συνέχεια, µεγάλο µέρος του ενδιαφέροντος 

της έρευνας κινήθηκε προς τους µαθητές – τι είδαν, τι ένιωσαν και τι έκαναν (Rohrkemper, 

1985· Weinstein & Middlestadt, 1979).  

Η έρευνα στράφηκε στη συνέχεια και έδωσε έµφαση στο πώς οι εκπαιδευτικοί 

διδάσκουν ένα αντικείµενο διδασκαλίας (Stodolsky, 1988) και στη γνώση τους για το πώς να 

διδάξουν ένα µάθηµα (Shulman, 1987). Η αποτελεσµατικότητα περιγράφεται ως οι «αποφάσεις 

των ανθρώπων για τις δυνατότητές τους να οργανώνουν και να εκτελούν προγράµµατα δράσης 

που απαιτούνται για την επίτευξη της διδασκαλίας  τους» (Bandura 1986: 391) και η 

αυτοαποτελεσµατικότητά τους επηρεάζει τις επιλογές τους, τα κίνητρά τους και την επακόλουθη 

συµπεριφορά τους. Για παράδειγµα, οι ιδιαίτερα αποτελεσµατικοί άνθρωποι τείνουν να 

δαπανούν περισσότερο χρόνο και προσπάθεια για µια εργασία και  επιµένουν για µεγαλύτερο 

διάστηµα, όταν έρχονται αντιµέτωποι µε εµπόδια (Bandura, 1986). Αντίθετα, τα άτοµα µε 

χαµηλή αυτο-αποτελεσµατικότητα δείχνουν έλλειψη προσπάθειας και αποφυγή των καθηκόντων 

τους (Schunk, 1981· Schunk & Hanson, 1985· Schunk et al., 1987). 

Οµοίως, οι Pajares και Miller (1994) αναφέρουν ότι οι πεποιθήσεις ενός ατόµου για τη 

χαµηλή αποτελεσµατικότητά του µπορούν να οδηγήσει σε στρες και  άγχος, δεδοµένου ότι οι 

άνθρωποι µε χαµηλή αποτελεσµατικότητα είναι δυνατόν να υπερεκτιµούν τη δυσκολία του 

εγχειρήµατος, πιστεύοντας ότι οι εργασίες και τα καθήκοντά τους είναι πιο δύσκολα από ό,τι 

πραγµατικά είναι (Blumenfeld et al., 2006· Mergendoller et al., 2006). Η πιο πρόσφατη έρευνα 

έχει προχωρήσει, πέρα από τους εκπαιδευτικούς, και στους µαθητές στο να εστιάσουν την 

προσοχή τους στο µαθησιακό περιβάλλον (Blumenfeld et al., 2006· Mergendoller et al., 2006). 
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Η αίσθηση και η γνώση της αυτοαποτελεσµατικότητας ενός δασκάλου είναι µια 

απόφαση  για τις δυνατότητές του να επηρεάζουν την εµπλοκή και τη µάθηση των µαθητών, 

ακόµη και αν αυτές είναι δύσκολες ή χωρίς κίνητρο (Shaughnessy, 2004). Οµοίως, η έρευνα 

δείχνει ότι oι άποψεις του εκπαιδευτικού για την αποτελεσµατικότητά του επηρεάζει τις 

επιτυχίες των µαθητών, τα κίνητρα και τη στάση τους για το µάθηµα που µελετούν (Ashton & 

Webb, 1986· Midgley et al., 1989· Ross 1992).  

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί µε ευρεία γνώση της αποτελεσµατικότητας είναι πιο ανοικτοί 

σε νέες ιδέες και πιο πρόθυµοι να πειραµατιστούν µε νέες µεθόδους διδασκαλίας, ώστε να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες των µαθητών τους (Blumenfeld et al., 2006). Αυτοί οι δάσκαλοι 

τείνουν, επίσης, να εµφανίζουν υψηλότερα επίπεδα σχεδιασµού και ενθουσιασµού και ως εκ 

τούτου, θα εργαστούν σκληρότερα µε ένα µαθητή που καταβάλλει µεγάλη προσπάθεια για να 

ανταποκριθεί στις ανάγκες της διδασκαλίας και θα επιµείνουν περισσότερο, αν προκύψουν 

δυσκολίες (Robinson, 2006). 

Από την άλλη πλευρά, οι χαµηλής αποτελεσµατικότητας εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν 

µια αδύναµη δέσµευση στο επάγγελµα, τείνουν να είναι πιο αυταρχικοί, χρησιµοποιούν πιο 

δασκαλοκεντρικές προσεγγίσεις και συχνά κατηγορούν τους άλλους για τυχόν αποτυχίες τους 

(Gibson, 1984· Czerniak & Shriver, 1994). 

1.4 Επιπλέον χαρακτηριστικά και στρατηγικές των 

αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών 
Οι µαθητοκεντρικές στρατηγικές διδασκαλίας που επιλέγονται και  εφαρµόζονται από 

τους εκπαιδευτικούς στην τάξη, όπως είναι ο ελεύθερος διάλογος, ο κατευθυνόµενος διαλόγος, η 

µάθηση και η διδασκαλία µέσω της ανακάλυψης, η οµαδοσυνεργατική εργασία, η 

διαφοροποιηµένη µάθηση, η µέθοδος του «καταιγισµoύ ιδεών», το παιχνίδι ρόλων και η 

εκµάθηση µέσω πολυµέσων  έχουν αναφερθεί ότι συµβάλλουν σηµαντικά στην αποτελεσµατική 

διδασκαλία και την προάγουν, όταν χρησιµοποιούνται κατάλληλα τα πιο σηµαντικα γνωστικά, 

κοινωνικά και συναισθηµατικά αποτελέσµατά της (Sharan, 2010· Valiente, 2008· Gog & Paas, 

2008). 

Η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών θεωρείται, επίσης, ότι βασίζεται και 

εξαρτάται από τα προσωπικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών: την ιδιοσυγκρασία τους και 

εν γένει την «κουλτούρα» τους, καθώς και από τη συµπεριφορά που επιδεικνύουν προς τους 

µαθητές, τους γονείς και τους συναδέλφους (Sharan, 2010· Valiente, 2008· Gog  & Paas, 2008). 

 Οι Pozo-Muñoz et al. (2000) παρείχαν µια λίστα µε τα χαρακτηριστικά που αποδίδουν 

οι µαθητές για τους αποτελεσµατικούς εκπαιδευτικούς, τους περιγράφουν µεταξύ άλλων ως 

ειδικούς στο αντικείµενο διδασκαλίας τους, ήρεµους, µε  κατανόηση και µε ενσυναίσθηση στους 
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µαθητές, ευαίσθητους, ισορροπηµένους, αυτόνοµους και µε αναγνωρισµένο κύρος, 

αντικειµενικούς, κοινωνικούς, οργανωµένους, ενηµερωµένους, να είναι σε θέση να ακούσουν, 

να µιλήσουν και να εξηγήσουν, να προωθούν τη συµµετοχή όλων των µαθητών και να τους 

παρακινούν παρέχοντάς τους κίνητρα.  

Επιπλέον, οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι είναι αυτοί οι οποίοι είναι προσαρµόσιµοι, 

ευέλικτοι, επιθυµούν να εφαρµόσουν τυχόν αλλαγές ή καινοτοµίες, είναι ικανοί στην απόκτηση 

των επιπλέον γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων µε σκοπό την ενσωµάτωσή τους στην πράξη 

(Cimer et al., 2010). 

Οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί, επίσης, θεωρούνται ότι είναι αρµόδιοι για τη 

διαχείριση της τάξης, παρέχουν άφθονο χρόνο για µάθηση και ενθαρρύνουν την εποικοδοµητική 

συµµετοχή των γονέων (Hart, 2010· Hill & Tyson, 2009· Roache & Lewis, 2011· Ryan & 

Cooper, 2007). Επιπλέον, οι Goldstein & Freeman (2003) και Nilssen (2010) βρήκαν µια στενή 

σχέση µεταξύ των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών και την προσωπική τους στάση απέναντι 

στη διδασκαλία και την ικανότητά τους να αντιδρούν µε επιτυχία σε συνεχή ερεθίσµατα που 

παρέχονται από τους µαθητές κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και της µάθησης. 

Επιπλέον,  οι McLaughlin και Talbert (2001) και ο Curry (2008) ανέφεραν ότι οι 

εκπαιδευτικοί που ήταν ανοιχτοί στην εποικοδοµητική κριτική έτειναν να είναι πιο 

αποτελεσµατικοί, ενώ η τάση αυτή ενθαρρυνόταν σε περιπτώσεις όπου οι καθηγητές 

συµµετείχαν για παρατεταµένες χρονικές περιόδους σε επαγγελµατικές κοινότητες µάθησης, στη 

συνέχεια µοιράζονταν την εµπειρία τους αυτή και, στο τέλος, οι ορθές πρακτικές 

παρουσιάζονταν και συζητούνταν. Όσον αφορά, λοιπόν, την αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών, ο Little (2002) έχει υποστηρίξει ότι όσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί 

συµµετέχουν στην από κοινού ανταλλαγή των πρακτικών της διδασκαλίας τους µε τους 

συναδέλφους τους, τόσο πιο αποτελεσµατικοί γίνονται στη διδασκαλία, όταν είναι πρόθυµοι να 

παρατηρήσουν και να συζητήσουν µε τους συναδέλφους τους ποικίλες πτυχές των δυσκολιών 

που συνάντησαν στη διδασκαλία τους.  

Η επιµόρφωσή τους, επίσης, πριν από την εισαγωγή τους στην υπηρεσία τους έχει 

σηµαντικό αντίκτυπο στη βούληση των εκπαιδευτικών για την εφαρµογή καινοτόµων και 

µαθητοκεντρικών πρακτικών στις τάξεις τους: οι Krull et al. (2007) έχουν αποδείξει ότι η 

επαρκής αυτή επιµόρφωσή τους µπορεί να τους βοηθήσει να εφαρµόσουν διαφορετικές 

αποτελεσµατικές προσεγγίσεις για την παρουσίαση µαθησιακού υλικού και την υποστήριξη των 

µαθητών στη γνωστική, συναισθηµατική και κοινωνική ανάπτυξή τους. Επιπλέον, οι 

Papastamatis et al., (2009), Heeralal και Bayaga (2011) έχουν δείξει ότι, όταν οι εκπαιδευτικοί 

έχουν καταρτιστεί µε αυτήν την εκπαίδευση πριν από την εισαγωγή τους στην υπηρεσία, είναι 

σε θέση να αναπτύξουν τις προσωπικές επαγγελµατικές τους δεξιότητες και την αντίληψη για τις 
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δυνατότητές τους και, έτσι, η διδασκαλία γίνεται µε αυτόν τον τρόπο πιο αποτελεσµατική, 

δυναµική και ενεργή. 

Σε ό,τι αφορά τα αποτελέσµατα της αποτελεσµατικής διδασκαλίας, επίσης, οι διεθνείς 

έρευνες επιβεβαιώνουν ότι, όταν οι εκπαιδευτικοί διδάσκουν αποτελεσµατικά, συµβάλλουν στην 

ανάπτυξη υγιών κοινωνικών σχέσεων σε µεγάλο βαθµό, στην παροχή ποικιλίας µαθησιακών 

εµπειριών στους µαθητές, στη βιωµατική εµπλοκή  τους σε όλες τις µαθησιακές διαδικασίες, 

στην καλλιέργεια των µαθητών µε θετική στάση απέναντι στην εργασία, καθώς και στην 

ανάπτυξη των µαθητών κοινωνικών και ηθικών αξιών όπως η επιµονή, η αυτοπεποίθηση, η 

συνεργατικότητα, η πειθαρχία, η προθυµία, η κατανόηση, η µάθηση και εν γένει η εφαρµογή της 

γνώσης (Opdenakker & Damme, 2006· Parker et al. 2009). 

Όσον αφορά την Ελλάδα, λίγα βήµατα και µικρή πρόοδος έχουν γίνει προς την 

κατεύθυνση της προώθησης και της υποστήριξης της αποτελεσµατικής διδασκαλίας, καθώς, 

παρά τις διεθνείς εξελίξεις και προόδους σχετικά µε την ανάπτυξη και την εφαρµογή 

αποτελεσµατικών στρατηγικών διδασκαλίας, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, µε µικρές 

µεταρρυθµίσεις (Ifanti, 2007· Koustourakis, 2007), παραµένει συντηρητικό και άκαµπτο, καθώς 

οι περιορισµοί του προγράµµατος σπουδών περιορίζουν δραστικά την πρωτοβουλία των 

εκπαιδευτικών και τα κίνητρά τους για την αποτελεσµατική εφαρµογή στη διδασκαλία τους 

(Alahiotis & Karatzia, 2006). Ο τρόπος διδασκαλίας που έχει ως επίκεντρο τη διάλεξη 

παραµένει ο πιο δηµοφιλής τρόπος διδασκαλίας της ελληνικής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

όπου τα γνωστικά ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα κυριαρχούν (στην πράξη, όχι θεωρητικά) πάνω από 

τα κοινωνικά και συναισθηµατικά επιτεύγµατα (Poulou, 2007) και η διατήρηση της πειθαρχίας 

αποτελεί πρωταρχικό ενδιαφέρον της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών (Saiti, 2007). 

H διαφοροποιηµένη διδασκαλία και η µάθηση είναι σχεδόν απαγορευτικές λόγω του 

µεγάλου αριθµού των µαθητών ανά τάξη, της έλλειψης επιµόρφωσης των διδασκόντων πριν από 

την εισαγωγή τους στην υπηρεσία τους και της ελλιπούς δηµιουργίας κοινοτήτων µάθησης 

µεταξύ των δασκάλων, των γονέων και των µαθητών (Katsikas & Therianos, 2008). Ακόµα και 

σε περιπτώσεις όπου οι καθηγητές, σε κάποιο βαθµό, εκπαιδεύονται στην αξιοποίηση 

περισσότερο µαθητοκεντρικών τεχνικών και είναι (θεωρητικά) καλά εκπαιδευµένοι σχετικά µε 

τις παιδαγωγικές αρχές της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και τις επικοινωνιακές, 

συναισθηµατικές και κοινωνικές ανάγκες των µαθητών τους, τα θετικά αποτελέσµατα στην τάξη 

είναι µάλλον λιγοστά, όπως ο Zounhia et al. (2002, 27) αναφέρουν :  ... στην Ελλάδα, οι µαθητές 

δεν αντιλαµβάνονται καµία διαφορά στη διδακτική και την παιδαγωγική αποτελεσµατικότητα 

µεταξύ των εκπαιδευτικών που είχαν παρακολουθήσει µαθήµατα σχετικά µε την παιδαγωγική, 

την ψυχολογία και τη διδακτική και σε εκείνους που δεν είχαν.  
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1.5 Γενικές αρχές της αποτελεσµατικής διδασκαλίας 

Α. Oι κατάλληλες προσδοκίες  
Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να σχηµατίσουν ακριβείς και κατάλληλες προσδοκίες για τη 

µάθηση των µαθητών, καθώς οι προσδοκίες που είναι πάρα πολύ υψηλές ή πολύ χαµηλές 

ελαττώνουν την επίδοση των µαθητών (Saha & Dworkin, 2009). Εκτός του ότι οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να θέσουν τις κατάλληλες προσδοκίες για τις επιδόσεις των µαθητών πρέπει, επίσης, να 

εργαστούν για να βοηθήσουν τους µαθητές µε την πάροδο του χρόνου να υπερβούν τις 

παρούσες προσδοκίες και να τους βοηθήσουν να συνειδητοποιήσουν την εξέλιξη που έχουν 

σηµειώσει (Saha & Dworkin, 2009). 

Β. Οι υποστηρικτικές αίθουσες διδασκαλίας 
Οι µαθητές µαθαίνουν καλύτερα σε τάξεις όπου οι ακαδηµαϊκοί και οι κοινωνικοί στόχοι 

είναι σαφείς. Οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν ότι οι λανθασµένες απαντήσεις δεν αποτελούν 

πρόβληµα για τη µάθησή τους, εφόσον µαθαίνουν από τα λάθη τους (Boz & Boz, 2010). Οι 

υποστηρικτικές τάξεις δηλαδή επιτρέπουν στους µαθητές να αναλάβουν πνευµατικά ρίσκα, 

καθώς δίνεται έµφαση στην εκµάθηση, όχι απλώς στη «γνώση» ή στις σωστές και λανθασµένες 

απαντήσεις (Boz & Boz, 2010). 

Γ. H ευκαιρία να µάθουν  
Η µάθηση στην τάξη είναι η βέλτιστη, όταν ο περισσότερος διαθέσιµος χρόνος 

χρησιµοποιείται για την ακαδηµαϊκή εργασία µε την οποία οι ίδιοι οι µαθητές ασχολούνται 

ιδιαίτερα (Saha & Dworkin, 2009). Οι µαθητές δεν µπορούν να µάθουν και να αναπτύξουν 

δεξιότητες που δεν κάνουν στην πράξη (Saha & Dworkin, 2009). Παρά το γεγονός ότι το σηµείο 

αυτό φαίνεται προφανές, σε πάρα πολλές τάξεις οι µαθητές δεν παίρνουν να διαβάσουν τα 

πρωτότυπα έγγραφα, ώστε να εξηγήσουν τις απαντήσεις τους και στη συνέχεια να 

αµφισβητήσουν τον τρόπο σκέψης των καθηγητών και των συµµαθητών κ.ο.κ. (Saha & 

Dworkin, 2009).  

Δ. Tο συνεκτικό περιεχόµενο 
Είναι το περιεχόµενο το οποίο οργανώνεται και αναλύεται σε βάθος, ώστε ο µαθητής να 

µάθει ουσιαστικά (Saha & Dworkin, 2009). 

Ε. Ο στοχαστικός διάλογος/η συζήτηση 
Οι ερωτήσεις έχουν προγραµµατιστεί και επιτρέπουν στους µαθητές να βρίσκονται σε 

διαρκή συζήτηση και διερεύνηση των βασικών ιδεών, καθώς ο στοχαστικός διάλογος επιτρέπει 
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να ακουστούν όλες οι διαφορετικές απόψεις και να διερευνηθούν οι εναλλακτικές εξηγήσεις από 

τα πιο ιστορικά ως τα πιο σύγχρονα γεγονότα (Farrell, 2015). Η στοχαστική συζήτηση πηγαίνει 

πέρα από τον ορισµό του τι "είναι", εξηγώντας τους λόγους, αντιµετωπίζοντας τα ζητήµατα που 

προκύπτουν, και λαµβάνοντας υπόψη τις µελλοντικές επιπτώσεις (Farrell, 2015). Επιπλέον, η 

στοχαστική συζήτηση είναι ένα βασικό συστατικό της αποτελεσµατικής διδασκαλίας για όλους 

τους µαθητές, καθώς η αποτελεσµατική διδασκαλία περιλαµβάνει ερωτήσεις που προκαλούν τον 

διάλογο και επιτρέπουν τις συζητήσεις διάφορων αµφιλεγόµενων ζητηµάτων οι οποίες κινούν το  

ενδιαφέρον των µαθητών να εξετάσουν ιδέες που διαφέρουν από τις δικές τους (Farrell, 2015). 

Στ. Η µέθοδος «scaffolding»  
Πρόκειται για µια ποικιλία από διδακτικές τεχνικές που χρησιµοποιούνται για να 

οδηγήσουν τους µαθητές σταδιακά προς την ισχυρότερη κατανόηση και, τελικά, στη 

µεγαλύτερη ανεξαρτησία στη διαδικασία της µάθησής τους (Saha & Dworkin, 2009). Ο 

καθηγητής, δηλαδή, υποστηρίζει ενεργά τις δραστηριότητες µάθησης και προσπαθεί να 

βοηθήσει τους µαθητές να κατανοήσουν τις έννοιες πληρέστερα. Έτσι σε πολλές τάξεις, οι 

συζητήσεις επικεντρώνονται κυρίως σε ό,τι ξέρουν ή µόλις ανακάλυψαν οι ίδιοι (Saha & 

Dworkin, 2009). Ακριβώς όπως κάνουν οι «σκαλωσιές» (scaffolding) ο δάσκαλος βοηθάει τους 

µαθητές του να κατανοήσουν και να κατακτήσουν ποικίλες γνώσεις σε ένα υψηλότερο επίπεδο 

και να µετακινηθούν από το παρόν στο µέλλον και έτσι γνωρίζοντας το τι βρήκαν, µπορούν και 

χρησιµοποιούν αυτές τις πληροφορίες» (Saha & Dworkin, 2009). 

Ζ. Η πρακτική  
Οι µαθητές χρειάζονται επαρκή χρόνο για να εφαρµόσουν και να εξασκήσουν τη νέα 

µάθηση, καθώς η σωστά κατανεµηµένη πρακτική µάθησης ενισχύει τη µακροπρόθεσµη 

διατήρησή της (Farrell, 2015). Οι επικριτές των σηµερινών µεθόδων διδασκαλίας συχνά 

περιφρονούν το γεγονός ότι η διδασκαλία στα σχολεία, στην καλύτερη περίπτωση, προετοιµάζει 

τους µαθητές για τις πράξεις του κοντινού µέλλοντός τους (Saha & Dworkin, 2009). Αυτό 

σηµαίνει ότι οι µαθητές µπορούν να χρησιµοποιήσουν την υπάρχουσα γνώση για την επίλυση 

των προβληµάτων που είναι παρόµοια µε αυτά που έχουν µελετήσει. Ωστόσο, όταν τα 

προβλήµατα αλλάζουν, οι µαθητές δεν µπορούν να τα λύσουν, ακόµη και αν έχουν την 

προαπαιτούµενη γνώση να το πράξουν. Γι’αυτόν τον λόγο οι µαθητές χρειάζονται πολλή 

πρακτική για να µάθουν τις έννοιες, καθώς και πολλές ευκαιρίες για να µάθουν να κάνουν πράξη 

τις έννοιες που µόλις απέκτησαν (Saha & Dworkin, 2009). 



 23 

Η. Σαφείς στόχοι σε µαθήµατα και διαγωνίσµατα  
Τα τεστ, τα κουίζ και τα διαγωνίσµατα πρέπει να επικεντρωθούν σε σηµαντικούς 

στόχους του προγράµµατος σπουδών. Οι αξιολογήσεις βοηθούν τους µαθητές να εστιάσουν την 

προσοχή τους στο σηµαντικό περιεχόµενο και τους επιτρέπουν να εφαρµόσουν αυτές τις 

σηµαντικές πληροφορίες (Saha & Dworkin, 2009). Παραδόξως, οι καθηγητές µερικές φορές 

πιστεύουν ότι η προετοιµασία των µαθητών για το διαγώνισµα είναι άδικη ή λανθασµένη, καθώς 

οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν ότι οι καθηµερινές τους δραστηριότητες είναι σηµαντικές και 

ότι αυτές χρησιµεύουν για την οργάνωσή τους εκ των προτέρων και για να δείξουν ποια γνώση 

πιστεύουν οι καθηγητές ότι είναι σηµαντική και πώς οι µαθητές µπορούν να την κατακτήσουν 

(Saha  & Dworkin, 2009). 

1.6 Πρόσφατες µελέτες και αποτελεσµατική διδασκαλία    
Εύκολα γίνεται κατανοητό από όσα έχουν γραφτεί παραπάνω ότι η έννοια της 

«αποτελεσµατικής διδασκαλίας» είναι πολυδιάστατη και γι’αυτό είναι δύσκολο να 

προσδιοριστεί (Farrell, 2015). Επιπλέον, υπήρξαν διαφορετικές προσεγγίσεις στην έρευνα για το 

τι κάνει έναν εκπαιδευτικό αποτελεσµατικό, αν το εξετάσει κανείς από την σκοπιά της σχέσης 

µεταξύ της συµπεριφοράς των διδασκόντων και της µάθησης που επιτυγχάνεται από τους 

διδασκόµενους ή από το πώς οι διδάσκοντες βοηθούν και διευκολύνουν τη µάθηση µέσα από τη 

σύγκριση της συµπεριφοράς των αρχάριων και των έµπειρων διδασκόντων (Farrell, 2015). Στα 

µαθησιακά αποτελέσµατα ή στο πώς οι εκπαιδευτικοί διευκολύνουν τη µάθηση των µαθητών, 

µερικοί ερευνητές έχουν προτείνει ότι οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 

ενθαρρύνουν την ενεργή συµµετοχή και τη δηµιουργική µάθηση, καθώς και να εµπνεύσουν την 

περιέργειά τους για το µέλλον της µάθησης (Muijs  & Reynolds, 2001· Muijs, 2006).  

Επιπλέον, πολλές µελέτες έχουν προτείνει ότι οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί 

κατέχουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και γνώση, όπως η άριστη γνώση του σχολικού µαθήµατος, 

οι καλές δεξιότητες της διαχείρισης της τάξης, οι καλές διδακτικές δεξιοτήτων και διάφορα 

άλλα χαρακτηριστικά (Muijs & Reynolds, 2001). Άλλες προσεγγίσεις για την έρευνα σχετικά µε 

την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών εµπλέκουν τις συγκρίσεις συµπεριφοράς των 

αρχάριων και των έµπειρων µε ποικίλα και διαφορετικά κριτήρια που χρησιµοποιούνται για να 

προσδιορίσουν τον όρο «έµπειρων διδασκόντων», όπως τον αριθµό των ετών διδακτικής 

εµπειρίας ή/και τα αποτελέσµατα των επιδόσεων των µαθητών (Berliner, 2004· Turner-Bisset, 

2001). Όπως ο Richards (2014) έχει επισηµάνει: «Ο τρόπος µε τον οποίο ένα άτοµο διδάσκει και 

η άποψή του για το τι είναι καλή διδασκαλία, αντανακλά το πολιτιστικό υπόβαθρό του και τα 

προσωπικά βιώµατά του, το πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτός εργάζεται, καθώς και το είδος των 

µαθητών που έχει στην τάξη του». 
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Έχει υποστηριχθεί ότι οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί είναι οι καταρτισµένοι/ 

ειδήµονες (experts) εκπαιδευτικοί. Το ερώτηµα που προκύπτει αµέσως είναι «Ποιος είναι όµως 

ένας ειδήµων (expert) εκπαιδευτικός; » Πολλοί πιθανότατα θα απαντήσουν ότι είναι ένα 

πρόσωπο που στον τοµέα του εκτελεί την εργασία του µε ένα φαινοµενικά αβίαστο τρόπο τόσο 

πολύ, έτσι ώστε να φαίνεται αυτόµατoς και ότι αυτός ο αβίαστος αυτοµατισµός προέρχεται από 

όλα τα χρόνια της εµπειρίας που εκτελεί τη συγκεκριµένη δουλειά (Farrell, 2015). Ο Johnson 

(2005) προτείνει ότι η εµπειρία έχει να κάνει µε µια λεπτοµερή γνώση, αλλά δεν είναι «απλώς 

µια πληθώρα γνώσεων» (Bereiter & Scardamalia, 1993: 30) για ένα συγκεκριµένο θέµα και 

επισηµάνει ότι, για να είναι ένας διδάσκων αποτελεσµατικός, σηµαντικό ρόλο παίζει η ποιότητα 

της γνώσης του. 

Επιπλέον, ο Berliner (2004) υποστήριξε ότι οι έµπειροι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να 

κατέχουν µόνο πολλά και διαφορετικά είδη γνώσης (το περιεχόµενο και το πρόγραµµα 

σπουδών, το παιδαγωγικό υπόβαθρο, τη γνώση των εκπαιδευοµένων και τη γνώση της 

µάθησης), αλλά και να έχουν την ικανότητα να «µετατρέψουν το περιεχόµενο της γνώσης που 

αυτός ή αυτή έχει σε µορφές που είναι παιδαγωγικά ισχυρές και µπορούν να προσαρµόζονται 

στις ικανότητες και στο υπόβαθρο που παρουσιάζουν οι µαθητές» (:15). Ο Tsui (2009) έχει, 

επίσης, επισηµάνει ότι: «Δεν έχουν ακόµη καθοριστεί κοινά κριτήρια για το ποιοι είναι οι ειδικοί 

(experts) διδάσκοντες» (2009: 190). Ωστόσο, σε πρόσφατη µελέτη σχετικά µε την εµπειρία των 

εκπαιδευτικών του ESL, ο Farrell (2013) προσδιόρισε πέντε κύρια χαρακτηριστικά (κατά σειρά 

συχνότητάς τους) ότι η αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί διαθέτουν ή θα πρέπει να επιδιώκουν να 

διαθέτουν τις γνώσεις για τους µαθητές και τη µάθησή τους, τρόπους για να ασκούν την κριτική 

σκέψη τους, µέσα για την πρόσβασή τους σε εµπειρίες, την ενηµέρωση και το σχεδιασµό του 

µαθήµατος και τέλος την ενεργό συµµετοχή των σπουδαστών.  

Στη συνέχεια, όπως οι Ethell και McMeniman προτείνουν ότι υπάρχουν κάποια γενικά 

χαρακτηριστικά τα οποία είναι απαραίτητα για τους εκπαιδευτικούς για να είναι επιτυχηµένοι 

και αποτελεσµατικοί: πρέπει να «έχουν µεγάλο αριθµό και σηµαντικές βάσεις γνώσεων από τις 

οποίες θα αντλήσουν στη συνέχεια ακόµα περισσότερες γνώσεις και πληροφορίες» και συνήθως 

«να οργανώνουν πιο αποτελεσµατικά τις γνώσεις τους µε πολύπολοκες µεθόδους που 

διασυνδέονται και χρησιµοποιούνται πιο αποτελεσµατικά» (2000: 88). Όπως ο Μedgyes είχε 

προτείνει, οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι είναι οι ξεχωριστοί δάσκαλοι, και «όλοι οι εξαιρετικοί 

εκπαιδευτικοί είναι ιδανικοί, o καθένας χρησιµοποιώντας τις δικές του µεθόδους και, ως εκ 

τούτου, είναι διαφορετικοί ο ένας από τον άλλον» (2001: 440). 

  



 25 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 

Η διαχείριση της σχολικής τάξης 
Η ανάπτυξη και η εξέλιξη κάθε κοινωνίας αναµφισβήτητα εξαρτάται από την ποιότητα 

της εκπαίδευσής της, καθώς η εκπαίδευση αποτελεί το θεµελιώδες συστατικό για την 

συγκρότησή της (Moghtadaie & Hoveida, 2015). Η τάξη, ωστόσο, αποτελεί ένα κοινωνικό 

υποσύνολο ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήµατος το οποίο έχει µοναδικά χαρακτηριστικά 

και ξεχωρίζει από τα υπόλοιπα ιδρύµατα, τους φορείς και τους κοινωνικούς οργανισµούς 

(Moghtadaie & Hoveida, 2015). H διαχείριση της τάξης θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση, 

δηλαδή αναγκαίο προαπαιτούµενο για την αποτελεσµατική διδασκαλία (Stronge et al., 2004). 

 Η διεθνής έρευνα τα τελευταία χρόνια έχει επιβεβαίωσει ότι η διαχείριση της τάξης 

αποτελεί κυριολεκτικά µια πολύ σηµαντική πρόκληση, τόσο για τους αρχάριους όσο και για 

τους έµπειρους καθηγητές, οι οποίοι αναµένεται να προβλέψουν ή να διαχειριστούν 

αποτελεσµατικά τις αποκλίνουσες συµπεριφορές των µαθητών, καθώς, επίσης, και να µειώσουν 

τη µη επιθυµητή συµπεριφορά τους στην τάξη τους (Hart, 2010). 

2.1 Ιστορική αναδροµή και εννοιολόγηση  της διαχείρισης τάξης 

από το 1900 ως το 1999 

2.1.1 Σύντοµη βιβλιογραφική ανασκόπηση για τη διαχείριση της 

τάξης από το 1900 ως τη δεκαετία του 1950 
Στις πρώτες δεκαετίες του 20ου αιώνα, παρόλο που η διαχείριση της σχολικής τάξης ήταν 

θέµα κοµβικής σηµασίας εν γένει για τους διδάσκοντες και ιδιαίτερα για τους νέους 

εκπαιδευτικούς, υπήρξε µικρό ενδιαφέρον σε επίπεδο θεωρίας και έρευνας για το συγκεκριµένο 

θέµα µέχρι τη δεκαετία του 1950 (Moghtadaie & Hoveida, 2015). Και αυτό γιατί η διαχείριση 

της τάξης δεν είχε καθιερωθεί ως ένα ανεξάρτητο πεδίο ενδιαφέροντος των εκπαιδευτικών 

επιστηµών (Brophy, 2011). 

Σύµφωνα µε τον Bagley (1907) η διαχείριση της τάξης ορίζεται µέσα από αρχές 

βασισµένες στην ψυχολογία και αναφέρει πως είναι η προσπάθεια του εκπαιδευτικού να 

µεταµορφώσει αργά το παιδί από µικρό «θηρίο» σε έννοµο δηµιούργηµα που θα προσαρµοστεί 

σε οργανωµένη και πολιτισµένη κοινωνία (Moghtadaie & Hoveida, 2015). Ακόµα και σήµερα, 

βέβαια, θα λέγαµε πως οι βασικές του αρχές είναι διαχρονικές, µιας και το σχολείο προορίζεται 

να προετοιµάσει τα παιδιά να εναρµονιστούν στην κοινωνία, γι’αυτό και οι αρχές διαχείρισής 
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τους πρέπει να πραγµατοποιηθούν όχι απλώς σε επίπεδο µικρής διάρκειας, αλλά και σε επίπεδο 

που αποβλέπει σε µακροπρόθεσµους σκοπούς της αποτελεσµατικότητας τους (Brophy, 2011). 

O Haggerty (1925) είχε πραγµατοποίησει έρευνα για τη συχνότητα µε την οποία 

εµφανίζονται οι ποικίλες µορφές της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς των µαθητών σε δηµόσια 

σχολεία, δυο χρόνια αργότερα ο Charters (1927) αναφέρθηκε ως διαχείριση της τάξης την 

διαδικασία που πραγµατοποιεί ο εκπαιδευτικός µέσω της διδασκαλίας των ιδανικών και ηθικών 

αρετών στους µαθητές, ενώ ο Watson (1926) στις αρχές του συµπεριφορισµού που πρέπει να 

διέπουν την αποτελεσµατική διδασκαλία.  

Στα µέσα των δεκαετιών του 20ου αιώνα ο Brown (1952) στο κείµενό του µε τίτλο 

«Managing the classroom: The Teacher’s Part in School Administration», εξηγεί και δίνει 

έµφαση στους χριστιανικούς κανόνες οι οποίοι προετοιµάζουν το παιδί µε σκοπό τη 

δηµοκρατική κοινωνικοποίησή του.  

 

2.1.2. Η διαχείριση της τάξης από τη δεκαετία 1960 ως το 1999 
Οι αρχικές κινήσεις προς αυτήν την κατεύθυνση ξεκίνησαν από δυο κατευθύνσεις. Η 

πρώτη ήταν οι συµπεριφοριστές οι οποίοι ξεκίνησαν ανιχνεύοντας εφαρµογές της διαχείρισης 

της τάξης µέσω ορισµένων αρχών και στη συνέχεια ανέπτυξαν πολλές καινούριες τεχνικές, ενώ 

η δεύτερη πηγή που ασχολήθηκε µε τη διαχείριση της τάξης ήταν οι οικολογικοί ερευνητές οι 

οποίοι ανέπτυξαν αρχές συλλέγοντας µια ποικιλία διαφορετικών συµπεριφορών των µαθητών, 

αρχικά σεβόµενοι τη διαφορετικότικα στην τάξη και αργότερα σεβόµενοι τις διαφορές στη 

συµπεριφορά των διδασκόντων (Skinner, 1953· Bandura, 1969· Meichenbaum, 1977). 
Οι Κounin και Gump (1974) εφάρµοσαν στην πράξη, µέσα στην τάξη τις θεωρίες και τα 

αποτελέσµατα των προηγούµενων ετών των Εstes (1944) και των Sears et al. (1957) και 

κατέληξαν πως η µη τιµωρητική συµπεριφορά στους µαθητές ήταν η πιο αποτελεσµατική 

µέθοδος διαχείρισης της τάξης, µετάδοσης των αξιών, καθώς και της αναµενόµενης 

συµπεριφοράς (Brophy, 2011). 

Στη συνέχεια οι Evertson και Emmer (1982) κατέγραψαν τα εξής χαρακτηριστικά των 

διδασκόντων διαχείρισης της τάξης: αρχικά πρότειναν να κατευθύνουν οι εκπαιδευτικοί τους 

µαθητές µέσω συστηµατικών κανόνων και διαδικασιών µε σκοπό να πετύχουν την επιθυµητή 

συµπεριφορά και µετά να επιβλέπουν και να παρατηρούν τη συµµόρφωση ή όχι των µαθητών 

µέσω αυτών των κανόνων, όταν την αξιολογούν. 

Ορισµένοι διδάσκοντες, επίσης, θεωρούσαν τη διαχείριση της τάξης ως «ένα σάκο µε 

κόλπα» (“a bag of tricks”) (Brophy, 1988) τα οποία µπορούν να µεταβιβαστούν από 
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εκπαιδευτικό σε εκπαιδευτικό και όχι ως µια συνεχή έρευνα βασισµένη στις αρχές, στις έννοιες 

και στις ικανότητες του εκπαιδευτικού. 

Με βάση τις εργασίες των εκπαιδευτικών (θεωρητικών και ερευνητών) (Κounin, 1970· 

Brophy,1988· Doyle, 1986) η διαχείριση της τάξης ορίζεται ως οι ενέργειες που κάνουν οι 

εκπαιδευτικοί για να δηµιουργήσουν ένα περιβάλλον που υποστηρίζει και διευκολύνει, τόσο την 

ακαδηµαική όσο και την κοινωνικoσυναισθηµατική µάθηση των εκπαιδευόµενωv. 

H διαχείριση της τάξης, επίσης, αφορά µια σειρά σηµαντικών επιδεξιοτήτων και 

ευθυνών που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την επίτευξη των παιδαγωγικών σκοπών της σχολικής 

εκπαίδευσης (Brophy, 1988). Ο Doyle (1986) πίστευε ότι η καθιέρωση και διατήρηση της τάξης 

και του ελέγχου µέσα στην αίθουσα αποτελεί ένα από τα δύο θεµελιώδη έργα του 

εκπαιδευτικού, ενώ το δεύτερο είναι αυτό της µάθησης. 

Μια επιπλέον αντίληψη για τη διαχείριση της τάξης στα τέλη του 20ου αιώνα αναφέρεται 

σε εκείνες τις δραστηριότητες των εκπαιδευτικών στην τάξη οι οποίες δηµιουργούν ένα θετικό 

κλίµα εντός της οποίας µπορεί να συµβεί η αποτελεσµατική διδασκαλία και µάθηση (Martin &  

Sugarman,1993). 

Ωστόσο, οι έρευνες όχι µόνο επισηµαίνουν τη σηµασία της διαχείρισης της τάξης, αλλά 

επίσης τονίζουν ιδιαίτερα τη δυναµική αυτής (Brophy, 2011). Η µετα-ανάλυση σε σχετικές 

έρευνες που πραγµατοποιήσαν οι Stage και Quiroz (1997) τονίζει τη σηµασία τού να υπάρξει 

ισορροπία µεταξύ των δράσεων του διδάσκοντος και των αποτελεσµάτων που θα προκύψουν για 

την µη αποδεκτή συµπεριφορά των µαθητών, καθώς και των δράσεων των δασκάλων που θα 

αναγνωρίζουν και θα επιβραβεύουν την αποδεκτή συµπεριφορά των µαθητών. 

Ενώ, όµως, οι σύγχρονες απόψεις διδασκαλίας, δίνουν έµφαση στην ανεξαρτήσια των 

µαθητών να λύνουν τα προβλήµατά τους, καθώς και στην ενεργή συµµετοχή τους, η διαχείριση 

της τάξης µερικές φορές εξισώνεται µε ένα µηχανιστικό προσανατολισµό που µειώνει τη 

σηµασία των θετικών διαπροσωπικών σχέσεων και αυξάνει τον έλεγο και τη συµµόρφωση των 

µαθητών (Bowers & Flinders, 1990). Οι McCaslin και Good (1998) επισηµαίνουν ότι η 

διαχείριση της τάξης συχνά θεωρείται ο έλεγχος των µαθητών και η ετοιµότητά τους να 

απαντήσουν στα ερωτήµατα, στις ανάγκες και στους στόχους της διδασκαλίας άµεσα, γρήγορα 

και µε ακρίβεια. 

Oι Wang et al. (1993) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι από τις 28 κατηγορίες των 

µεταβλητών που µπορούν να επηρεάσουν τη µάθηση των µαθητών, η διαχείριση της τάξης είχε 

την µεγαλύτερη επιρροή στην επιτυχία των µαθητών σε σχέση µε άλλες µεταβλητές, όπως η 

γνωστική ικανότητα ή τα δηµογραφικά στοιχεία του σχολείου. Αντίθετα, όταν οι αίθουσες 

διδασκαλίας έχουν αναποτελεσµατική διαχείριση, ο διαθέσιµος χρόνος για τη διδασκαλία 

µειώνεται, επηρεάζοντας άµεσα τις επιδόσεις των µαθητών (Brouwers & Tomics, 2000). 
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Η διαχείριση της σχολικής τάξης, επίσης, µπορεί να οριστεί ως οτιδήποτε κάνει ο 

διδάσκων για να προάγει τη µάθηση µέσω της οργάνωσης των µαθητών, του υλικού, του χρόνου 

και του φυσικού χώρου της σχολικής τάξης (Wong     & Wong, 1998). Η αποτελεσµατική 

διαχείριση της σχολικής τάξης είναι ένας από τους πιο καθοριστικούς παράγοντες µιας 

αποτελεσµατικής και επιτυχηµένης διδασκαλίας (Wong &  Wong, 1998). Μια καλά οργανωµένη 

διδασκαλία λαµβάνει χώρα σε ένα περιβάλλον το οποίο είναι προσανατολισµένο στο στόχο 

διδασκαλίας και µάθησης όπου οι διδάσκοντες και οι µαθητές γνωρίζουν ακριβώς τι να κάνουν, 

καθώς και τι αναµένεται να συµβεί στην τάξη (Wong  & Wong, 1998).  

Για να λειτουργήσουν αποτελεσµατικά ως διαχειριστές στην τάξη, οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να διαθέτουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες και την πίστη στις δυνατότητές τους να 

θεσπίσουν προληπτικές και, όταν είναι απαραίτητο, εκ των υστέρων αποφάσεις που διατηρούν 

ένα ευνοϊκό περιβάλλον για µάθηση (Melby, 1995). Ο Bandura (1986) είχε υποστηρίξει  ευθέως 

ότι η αυτοπεποίθηση του εκπαιδευτικού είναι µια απαίτηση για την προσωπική ολοκλήρωσή 

του. Αν ο δάσκαλος, δηλαδή, δεν πιστεύει ότι είναι σε θέση να διαχειριστεί συγκεκριµένα 

γεγονότα και καταστάσεις στην τάξη αποτελεσµατικά, ο Bandura (1986) πρότεινε ότι θα είναι 

λιγότερο πιθανό να ενεργήσει, καθώς οι αµφιβολίες για τον εαυτό του µπορούν να εξουσιάσουν 

τις  γνώσεις και τις δεξιότητές του. Αυτή η έννοια της πίστης στις δυνατότητες του διδάσκοντος 

να «οργανώσει και να εκτελέσει τα µαθήµατα, τις δράσεις που απαιτούνται για να παραχθούν τα 

δεδοµένα επιτεύγµατα» υπό διαφορετικές συνθήκες, χρησιµοποιώντας τις δεξιότητες που 

κατέχει κάποιος, είναι γνωστό ως αυτοαποτελεσµατικότητα (Self-Efficacy,SE) (Bandura, 1997 : 

3). 

Ο Bandura (1997) πρότεινε ότι, όπως τα καθήκοντα µπορούν να ποικίλλουν µπροστά σε 

κάποια δυσκολία, έτσι θα διαφέρουν και οι αποφάσεις της αυτοαποτελεσµατικότητας µε βάση 

το επίπεδο των δεξιοτήτων και την επιµονή που απαιτούνται για να επιτευχθεί ένα συγκεκριµένο 

µάθηµα σε ένα δεδοµένο πλαίσιο. Η αυτοαποτελεσµατικότητα είναι προσανατολισµένη στο 

µέλλον και βοηθά τα κίνητρα των µαθητών και τη µάθησή τους µέσω του καθορισµού 

συγκεκριµένων στόχων (Bandura, 1997). 

2.2 Η διαχείριση της τάξης στη σύγχρονη εποχή 
Σήµερα γνωρίζουµε για τη διδασκαλία περισσότερα από όσα ποτέ γνωρίζαµε στο 

παρελθόν και οι µελέτες έχουν δείξει ότι οι πράξεις των εκπαιδευτικών στην τάξη έχουν δύο 

φορές µεγαλύτερο αντίκτυπο στις επιδόσεις των µαθητών σε σύγκριση µε τις κατευθύνσεις και 

τις πολιτικές που περιλαµβάνει το ίδιο προγράµµα σπουδών και η αξιολόγηση (Μarzano, 2003). 

Γνωρίζουµε, επίσης, ότι ένα από τα πιο σηµαντικά θέµατα που έχει να αντιµετωπίσει ο 

εκπαιδευτικός είναι η διαχείριση της τάξης του µε αποτελεσµατικότητα (Μarzano, 2003). 
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Η αποτελεσµατική διδασκαλία και µάθηση, έτσι, δεν µπορεί να συµβεί σε µια τάξη µε 

ανεπαρκή διαχείριση και σχεδιασµό (Marzano et al., 2003). Εάν, δηλαδή, οι µαθητές είναι σε 

αταξία και παρουσιάζουν ασέβεια, απουσιάζει το «παιδαγωγικό συµβόλαιο» και οι στοχευµένες 

διαδικασίες καθοδήγησής τους, θα επικρατήσει  το χάος και στη συνέχεια αυτό θα αποτελέσει τη 

νόρµα για τους µαθητές καθ’όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς (Μarzano, 2003). Σε τέτοιες 

καταστάσεις, τόσο οι διδάσκοντες όσο και οι µαθητές υποφέρουν, καθώς οι διδάσκοντες 

βρίσκοντα σε µια συνεχή «µάχη» να διδάξουν και στο τέλος οι µαθητές µαθαίνουν πολύ 

λιγότερα από όσα θα έπρεπε (Marzano et al., 2003). 

Αντίθετα, οι καλά οργανωµένες τάξεις προβάλλουν ένα περιβάλλον στο οποίο η 

διδασκαλία και η µάθηση έχουν θετικά αποτελέσµατα και αδιαµφισβήτητα η καλή οργάνωσή 

τους χρειάζεται συνεχή προσπάθεια  µε βασικό υπεύθυνό τους να είναι ο διδάσκων (Marzano et 

al., 2003). 

Για τους Emmer και Sabornie (2015) η διαχείριση της τάξης είναι η διαδικασία µε την 

οποία οι εκπαιδευτικοί δηµιουργούν, ρυθµίζουν και διατηρούν την κατάλληλη συµπεριφορά των 

µαθητών στη σχολική τάξη. Ο σκοπός της εφαρµογής των στρατηγικών διαχείρισης της τάξης 

είναι η ενίσχυση της θετικής κοινωνικής συµπεριφοράς των µαθητών και η αύξηση της 

εµπλοκής τους στη σχολική τάξη (Emmer & Sabornie, 2015). Oι αρχές της  αποτελεσµατικής 

διαχείρισης της τάξης λειτουργούν σχεδόν σε όλους τους θεµατικούς τοµείς της σχολικής 

επίδοσης (Brophy, 2006). 

Η διαχείριση της τάξης είναι, λοιπόν, ένα θέµα διαρκούς ανησυχίας και προβληµατισµού 

για τους εκπαιδευτικούς, ενώ oι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται ότι η πειθαρχία της 

τάξης είναι η µεγαλύτερη πρόκληση γι’ αυτούς, καθώς προβλήµατα διαχείρισης αποτελούν µια 

από τις αιτίες του εργασιακού «burnout» που υφίστανται (Μarzano, 2003). Ο Charles (2002) 

υποστηρίζει, έτσι, ότι η διαχείριση της σχολικής τάξης είναι το πιο βασικό εφόδιο  για την 

επιτυχηµένη διδασκαλία και ταυτόχρονα ότι έχει τη δύναµη να φθείρει ή ακόµα και να 

«καταστρέψει» την καριέρα ενός διδάσκοντος. 

Με βάση, επίσης, ορισµένες µελέτες για τη διαχείριση της τάξης, οι οποίες έχουν τις 

ρίζες τους στην πεποίθηση ότι οι µαθητές έχουν την πρωταρχική ευθύνη για τον έλεγχο της 

συµπεριφοράς τους και είναι σε θέση να ελέγχουν τη συµπεριφορά τους (Levin & Nolan, 2000), 

ο διδάσκων από την πλευρά του εφαρµόζει ορισµένες «ρουτίνες» (Emmer et al., 2013) για τον 

τρόπο που οι µαθητές εισέρχονται στην τάξη, δηλαδή τι έχουν αναλάβει να κάνουν µε την 

είσοδο τους σε αυτή, πώς τα θρανία είναι τοποθετηµένα (δηλαδή να είναι ταξινοµηµένα κυκλικά 

µε σκοπό τη διευκόλυνση των µαθητών σε οµάδες συνεργασίας ή σε αντίθεση µε την 

παραδοσιακή ταξινόµησή τους είναι τοποθετηµένα σε σειρές) και τους τρόπους µε τους οποίους 

η διδασκαλία και η µάθηση διαδίδεται µέσω της επικοινωνίας µεταξύ των σπουδαστών.  
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Σύµφωνα µε τους Coffee και Kratochwill (2013) και Reinke et al. (2011) η διαχείριση 

της τάξης είναι ένα από τα πιο σηµαντικά θέµατα - θέµατα πρόκληση για τον διδάσκοντα, καθώς 

η κατάλληλη και αποτελεσµατική διαχείριση του περιβάλλοντος της τάξης έχει αποδειχθεί ότι 

είναι ζωτικής σηµασίας για την ευηµερία των παιδιών και την ορθή προσαρµογή τους (Reddy et 

al., 2013· Sutherland et al., 2008). 

Αντίθετα, σε µια κακή διαχείριση της τάξης στην οποία υπάρχει πληθώρα θεµάτων 

πειθαρχίας, οι εκπαιδευτικοί «µάχονται» να διδάξουν και οι µαθητές µαθαίνουν συνήθως 

λιγότερο από ό,τι θα έπρεπε (Martin & Sugarman, 1993· Rose & Gallup, 2004). Αντίστροφα, σε 

µια καλά οργανωµένη τάξη που υπάρχει το κατάλληλο περιβάλλον, η διδασκαλία και η µάθηση 

µπορούν να ευδοκιµήσουν (Marzano, et al., 2003). 

Σύµφωνα µε τους Evertson & Weinstein (2011) η διαχείριση της σχολικής τάξης είναι οι 

δράσεις που πρέπει να γίνονται για τη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος που υποστηρίζει και 

διευκολύνει την ακαδηµαϊκή, κοινωνική και συναισθηµατική µάθηση. Για την επίτευξη αυτού 

του στόχου, οι διδάσκοντες θα πρέπει (1) να αναπτύξουν ένα περιβάλλον µε τις κατάλληλες 

υποστηρικτικές σχέσεις µεταξύ των καθηγητών και των µαθητών, (2) να οργανώσουν και να 

εφαρµόσουν τις οδηγίες κατά τρόπο που να διευκολύνουν την πρόσβαση των µαθητών στη 

µάθηση, (3) να χρησιµοποιήσουν συνεργατικές µεθόδους που ενθαρρύνουν την εµπλοκή των 

µαθητών σε ακαδηµαικές εργασίες, (4) να προωθήσουν την ανάπτυξη των κοινωνικών 

δεξιοτήτων των µαθητών και την αυτορρύθµισή τους και, τέλος, (5) να χρησιµοποιήσουν τις 

κατάλληλες παρεµβάσεις, για να βοηθήσουν τους µαθητές µε προβλήµατα συµπεριφοράς 

(Εvertson & Weinstein, 2011). 

Οι Kauchak και Eggen (2008) εξηγούν τη διαχείριση της τάξης όσον αφορά τη 

διαχείριση του χρόνου, καθώς ο στόχος της διαχείρισης της τάξης είναι όχι µόνο η διατήρηση 

της τάξης, αλλά και η βελτιστοποίηση της µάθησης των µαθητών. Μοιράζουν, έτσι, τον χρόνο 

της τάξης σε τέσσερις επικαλυπτόµενες κατηγορίες, δηλαδή στην κατανοµή του χρόνου, στον 

χρόνο διδασκαλίας, στον χρόνο εµπλοκής των µαθητών και στον ακαδηµαϊκό χρόνο µάθησης 

(Kauchak & Eggen, 2008). 

Η αποτελεσµατική διαχείριση της σχολικής τάξης ορίζεται, επίσης, ως η εξέλιξη ενός 

µαθησιακού περιβάλλοντος µέσα από τις ακόλουθες διαδικασίες: α) ο σωστός σχεδιασµός και η 

εφαρµογή στις διδακτικές δραστηριότητες, β) η αναγνώριση των µαθητών ως µεµονωµένα 

άτοµα και η αξιολόγησή τους, γ) η ενθάρρυνση του µαθητή να σκέφτεται και να δρα υπεύθυνα 

(Lewis, 2001) και, τέλος, δ) ο αυτοέλεγχος του µαθητή (Froyen  & Iverson, 1999). 

H διαχείριση της τάξης, επίσης, έχει παραδοσιακά θεωρηθεί ως η δηµιουργία και η 

συντήρηση του µαθησιακού περιβάλλοντος µε τη διάρθρωση και τη διοργάνωση εκδηλώσεων 

(Brophy, 2006, Gettinger & Kohler, 2006). Υπάρχει oµοφωνία στη βιβλιογραφία σχετικά µε το 
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ποια είναι τα καθήκοντα ή οι δράσεις που περιλαµβάνονται στον τοµέα της διαχείρισης της 

τάξης σχετικά µε την απόκτηση και τη διατήρηση της προσοχής των φοιτητών (Brophy, 1988· 

Doyle, 2006), τη θέσπιση και εφαρµογή των κανόνων, τις ρουτίνες, τις διαδικασίες και τις 

προσδοκίες (Doyle, 2006· Evertson & Weinstein, 2006· Weinstein & Mignano, 1993), 

κερδίζοντας και διατηρώντας την προσοχή των φοιτητών και την παρακολούθηση της εµπλοκής 

τους (Brophy, 1988· Doyle, 2006· Evertson & Weinstein, 2006· Weinstein & Mignano, 1993), 

τη διευκόλυνση των µαθητών στην κοινωνικοποίησή τους (Brophy, 1988· Doyle, 1986· 

Evertson & Weinstein, 2006), και την παρέµβαση και την αποκατάσταση της τάξης, όταν 

παρατηρείται δάσπαση της ατοµικής ή οµαδικής συµπεριφοράς (Doyle, 2006). 

Σύµφωνα µε τον Brophy (2006) τα µαθήµατα των σπουδαστών που αφορούν την 

κοινωνικοποίηση περιλαµβάνουν «τις δράσεις που έχουν ληφθεί για να επηρεάσουν την 

προσωπική και την κοινωνική συµπεριφορά, συµπεριλαµβανοµένων και των ηθικών  στάσεων, 

τις πεποιθήσεις και τη συµπεριφορά» (σελ. 17). Οι προσδοκίες, τα ιδανικά, οι επιθυµητές 

συµπεριφορές και τα χαρακτηριστικά που διδάσκονται διαµόρφωσαν και ενισχύθηκαν σε 

µεµονωµένους µαθητές, καθώς και σε όλη την τάξη (Brophy, 2006). Ο στόχος είναι να 

αναπτυχθεί µεγαλύτερη αυτοπειθαρχία στους µαθητές και σύνδεση στο σχολείο, µέσω των 

βελτιωµένων σχέσεων του µαθητή µε τον δασκάλο (Pianta, 2006) και του µαθητή µε τον 

συµµαθητή του (Wentzel, 2006), οι οποίοι έχουν αποδειχθεί ότι είναι προστατευτικοί 

παράγοντες έναντι του υψηλού κινδύνου συµπεριφορών όπως η χρήση ναρκωτικών και η βία 

(Freiburg & Lapointe, 2006) και για την προετοιµασία των αυριανών πολιτών για τη συµµετοχή 

τους σε µια δηµοκρατική κοινωνία (Bear et al., 2005).    

Τέλος, οι έρευνες και οι µελέτες δείχνουν ότι οι περισσότεροι νέοι/αρχάριοι διδάσκοντες 

ενώ έχουν κατανοήσει ουσιαστικά το αντικείµενο της διδασκαλίας τους, συχνά λόγω της 

περιορισµένης εµπειρίας τους στη διαχείριση του µαθησιακού επιπέδου των διδασκοµένών τους 

(Chiappetta  & Koballa, 2006), αντιµετωπίζουν σοβαρά προβλήµατα στη διαχείριση της 

συµπεριφοράς των µαθητών τους στην τάξη (Fontaine et al., 2011), µε αποτέλεσµα συχνά να 

καταλήγουν να σπαταλούν περισσότερο χρόνο στη διαχείριση της συµπεριφοράς των µαθητών 

παρά στην ίδια τη διδασκαλία (Canter, 2009).  

O Marzano (2003) έχει τονίσει σε αυτό το σηµείο πως οι διδάσκοντες, για να έχουν 

αποτελεσµατική διαχείριση της τάξης, θα πρέπει να ερευνήσουν και να µάθουν τις αιτίες και τις 

ανάγκες των µαθητών µε προβληµατική συµπεριφορά και κατά συνέπεια να αναπτύξουν µια 

ποικιλία από συγκεκριµένες τεχνικές και δεξιότητες, ώστε να αντιµετωπίζουν αυτές τις 

προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη. Άλλωστε, έρευνες σχετικές µε τη διαχείριση της τάξης 

(Brophy, 2011) έχουν δείξει πως οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι δε συµπεριφέρονται µε τον ίδιο 

τρόπο σε όλους, αλλά επιστρατεύουν και χρησιµοποιούν διαφορετικές στρατηγικές διαχείρισης, 
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κι αυτό γιατί κάθε φορά αλληλεπιδρούν και συναναστρέφονται µε διαφορετικά είδη µαθητών 

και, εποµένως, καλούνται να αντιµετωπίσουν τις διαφορετικές ανάγκες και προκλήσεις αυτών. 

 

2.3 Μοντέλα διαχείρισης της σχολικής τάξης  

2.3.1 Η αναγκαίοτητα επιλογής ενός µοντέλου διαχείρισης της τάξης ή 

συνδυασµού µοντέλων 
Τα µοντέλα διαχείρισης που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός στη σχολική τάξη του είναι ο 

τρόπος και οι µέθοδοι που έχει επιλέξει να χρησιµοποιήσει για να διαχειριστεί µε 

αποτελεσµατικότητα την τάξη του, τόσο σε επίπεδο γνωστικό όσο και σε επίπεδο 

συναισθηµατικό και κοινωνικό από την αρχή και κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς (Lewis 

& Burman, 2008).  

Τις περισσότερες φορές, ωστόσο, ο εκπαιδευτικός κρίνει αναγκαίο και επιλέγει να 

χρησιµοποιήσει  έναν συνδυασµό µοντέλων και αυτό συµβαίνει, διότι δεν υπάρχει κάποιο 

µοντέλο που από µόνο του να υπηρετεί τις αναγκές του συνόλου των µαθητών, καθώς η τάξη 

αποτελείται από διαφορετικές προσωπικότητες µαθητών και, εποµένως, από διαφορετικές και 

αυξηµένες απαιτήσεις διαχείρισής τους. 

Οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν, βέβαια, ότι οι αποτελεσµατικές δεξιότητες διαχείρισης της 

τάξης είναι ουσιαστικής σηµασίας για την αποτελεσµατική διδασκαλία και µάθηση, καθώς είτε 

τηρούν τις αρχές του συµπεριφορισµού είτε τις στρατηγικές του κουνστρουκτιβισµού ή κάποιο 

δηµιουργικό συνδυασµό, η βάση είναι ότι πρέπει να χρησιµοποιηθεί οπωσδήποτε κάποια µορφή 

διαχείρισης, γιατί διαφορετικά, αν οι µαθητές είναι εκτός ελέγχου, η διδασκαλία σίγουρα θα 

είναι αναποτελεσµατική (Lewis & Burnman, 2008). 

Τα στοιχεία της ατοµικής επιλογής σε συνδυασµό µε τις προσωπικές φιλοδοξίες των 

ατόµων που εισέρχονται στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού παίζουν καθοριστικό ρόλο τη στιγµή 

που αποφασίζουν για το πώς θα γίνει η διαχείριση της τάξης τους (Lewis & Burman, 2008). 

Τα προσωπικά οράµατα των εκπαιδευτικών, έτσι, σχετικά µε το πώς θέλουν οι µαθητές 

να αντιληφθούν και να αλληλεπιδρούν µαζί τους, τις περισσότερες φορές οδηγούν στις τελικές 

αποφάσεις τους για τη διαχείριση της τάξης. Όλοι οι διδάσκοντες, αναµφισβήτητα, συµφωνούν 

ότι οι µαθητές πρέπει να αισθάνονται ευπρόσδεκτοι, ασφαλείς και ότι χαίρουν εκτίµησης, 

προκειµένου να βιώσουν στο τέλος την ακαδηµαϊκή επιτυχία (Gathercoal, 2000· Sylwester, 

2003).  
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2.3.2 Ένα συνδυαστικό µοντέλο διαχείρισης της τάξης 
Στη συγκεκριµένη ενότητα θα περιγραφεί ένα µοντέλο διαχείρισης τάξης το οποίο 

συνδυάζει τα εξής µοντέλα: α) Το µοντέλο επιρροής β) το µοντέλο της µαθητοκεντρικής 

διαχείρισης της τάξης (Child-centered Classroom Management) και γ)το µοντέλο διαχείρισης 

της οµάδας των µαθητών (The model of group management). 

Σύµφωνα µε το µοντέλο της επιρροής (Gordon, 1991) εντοπίζονται τα εξής: Μέσα σε 

αυτό το µοντέλο οι µαθητές είναι υπεύθυνοι για τη δική τους συµπεριφορά και, έτσι, ο ρόλος 

των διδασκόντων είναι να επηρεάσουν τον κάθε µαθητή, έτσι ώστε ο ίδιος να αποφασίζει και να 

συµπεριφέρεται υπεύθυνα (Pereira & Smith, 2011). Οι διδάσκοντες ενθαρρύνουν τους µαθητές 

να ανακαλύψουν το δικό τους τρόπο συµπεριφοράς µε τον ελάχιστο έλεγχο των ίδιων και 

διαπραγµατεύονται µε τους µαθητές σε µια βάση έναν προς έναν και έτσι, στο τέλος, οι ίδιοι 

ενεργούν συµβουλευτικά (Gordon, 1991). Οι εκπαιδευτικοί είναι προσεκτικοί, ωστόσο, να µην 

επιβάλλουν τις απόψεις τους στους µαθητές και όπου είναι δυνατόν επιτρέπουν στους µαθητές 

να γνωρίσουν τις συνέπειες της συµπεριφοράς τους, ώστε να µπορούν να επιλέξουν και να 

τροποποιήσουν τον τρόπο που συµπεριφέρονται (Gordon, 1991). 

Το συγκεκριµένο µοντέλο προκύπτει ύστερα από ένα συνδυασµό µοντέλων που  έχει ως 

βάση τη µαθητοκεντρική διαχείριση και συνδυάζεται µε το µοντέλο διαχείρισης της οµάδας των 

µαθητών. Ο δάσκαλος και οι µαθητές λειτουργούν, λοιπόν, ως οµάδα η οποία είναι υπεύθυνη 

για τον καθορισµό στρατηγικών και κανόνων µέσα από την από κοινού δηµιουργία ενός 

«παιδαγωγικού συµβολαίου» στην αρχή της σχολικής χρονιάς που σκοπό έχει τη διασφάλιση 

της συµπεριφοράς τους στην τάξη (Lewis, 2001). Η διαχείριση της οµάδας, λοιπόν, 

χαρακτηρίστηκε ως ένα µοντέλο σύµφωνα µε το οποίο οι εκπαιδευτικοί διαχειρίζονται τις τάξεις 

και οργανώνουν τους µαθητές µε σκοπό οι ίδιοι οι µαθητές (µαθητοκεντρική διαχείριση) να 

πάρουν στο τέλος τις δικές τους αποφάσεις (Pereira & Smith, 2011). 

Στη συνέχεια, επιλέγουν να διανέµεται η «εξουσία» στους µαθητές και στους ίδιους ως 

οµάδα, όπου όλοι έχουν ίσα δικαιώµατα και µαζί συµβάλλουν στον καθορισµό της 

αναµενόµενης επιθυµητής συµπεριφοράς (Dreikurs et al., 1982·  Glasser, 1997· Lewis, 2001). 

Aυτό έχει ως αποτέλεσµα οι συνέπειες της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς να ορίζονται µε 

συζητήσεις στην τάξη, στην οποία ο δάσκαλος είναι µεν ο επικεφαλής της οµάδας, επιλέγει, 

όµως, να µην ασκεί επιπλέον δύναµη, αλλά να αποφασίζει µε τον ίδιο το µαθητή ή µαζί µε το 

σύνολο της οµάδας (Pereira & Smith, 2011). Η ύστατη κύρωση στο παραπάνω συνδυαστικό 

µοντέλο διαχείρισης της τάξης είναι το άτοµο να αποχωρεί και να αποκλείεται από την οµάδα 

µέχρις ότου να είναι πρόθυµος να συµπεριφέρεται στην τάξη κατάλληλα (Lewis & Burman, 

2008). 
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Οι εκπαιδευτικοί που εφαρµόζουν το µοντέλο διαχείρισης της τάξης µε επίκεντρο τον 

µαθητή δίνουν, έτσι, έµφαση στην ανάπτυξη της υπευθυνότητας και της κοινωνικής 

συµπεριφοράς των µαθητών (Pereira & Smith, 2011). Στη µαθητοκεντρική διαχείριση της τάξης 

οι εκπαιδευτικοί σκόπιµα επικοινωνούν µε τα παιδιά τα οποία είναι σε θέση τα ίδια να 

κατευθύνουν τη δική τους συµπεριφορά, γι’αυτόν το λόγο τα παιδιά επιτρέπεται να βρουν τις 

δικές τους δυνάµεις και τα όρια, κάνοντας τα ίδια τις επιλογές για τον εαυτό τους, και στο τέλος 

να δεχτούν και τις συνέπειες των επιλογών τους (Jennifer & Smith, 2011). 

Αντανακλάται στις θεωρίες του Vygotsky και του Piaget οι ατοµικές εµπειρίες του 

παιδιού να διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη και τη µάθηση του (Berk & Winsler, 

1995). Ως ένα ξεχωριστό άτοµο το παιδί αναπτύσσεται, όταν ενθαρρύνεται να διερευνήσει 

ελεύθερα τις προσωπικές του επιλογές για τον εαυτό του και, στο τέλος, να βιώσει τα 

αποτελέσµατα αυτών των επιλογών (Pereira & Smith, 2011). Επιπλέον, οι µελέτες έχουν δείξει 

ότι, όταν δεν τηρείται η προσέγγιση αυτή στη διαχείριση της τάξης, που σκοπό έχει την 

ανεξαρτησία του µαθητή, το αποτέλεσµα µπορεί να είναι οι διαταραχές στη συµπεριφορά του 

µαθητή στην τάξη, η δυσκολία για την ολοκλήρωση των εργασιών του, το χαµηλό επίπεδο των 

κινήτρων του, καθώς και το υψηλό επίπεδο της απογοήτευσης των εκπαιδευτικών (Tzuo, 2007). 

Χρησιµοποιώντας τη µαθητοκεντρική, λοιπόν, διαχείριση της τάξης,προωθείται η 

αυτογνωσία του µαθητή, η εµπιστοσύνη, και η αυτορρύθµισή του και καθίσταται αναγκαίο για 

τους εκπαιδευτικούς να θέτουν όρια και να παρέχουν την απαραίτητη καθοδήγηση στα παιδιά 

(Pereira & Smith, 2011). Παρά το γεγονός ότι η µαθητοκεντρική προσέγγιση θεωρείται συχνά 

ως η άµεση αντίθεση µε την δασκαλοκεντρική µέθοδο (δηλαδή την παραδοσιακή µέθοδο) 

διαχείριση της τάξης, οι κύριες διαφορές µεταξύ των δύο προσεγγίσεων έγκεινται στην έµφαση 

που δόθηκε στην ελευθερία του παιδιού για την ολοκλήρωση των διαδικασιών µάθησης και το 

ποσό του ελέγχου των εκπαιδευτικών που κρίνονται αναγκαίες, ώστε η σωστή µάθηση να λάβει 

χώρα (Tzuo, 2007).  

Εποµένως, η διαχείριση στη µαθητοκεντρική τάξη σηµαίνει την παροχή των 

απαραίτητων ορίων, ενώ επιτρέπει στα παιδιά την ελευθερία να µάθουν και να εξασκούν τον 

αυτοέλεγχό τους (Pereira & Smith, 2011). Σύµφωνα µε τους Perry και Weinstein (1998), στις 

αίθουσες διδασκαλίας όπου οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν πρακτικές που είναι 

µαθητοκεντρικές, οι µαθητές έχουν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στις ακαδηµαϊκές ικανότητές τους, 

είναι λιγότερο ανήσυχοι, έχουν πιο αναπτυγµένες τις κοινωνικές δεξιότητές τους, όπως αυτές 

αναπτύσσονται στο σχολείο, αλλά και εκτός σχολείου και λαµβάνουν καλύτερα αποτελέσµατα 

στη βαθµολογία από εκείνα των µη-µαθητοκεντρικών προσεγγίσεων. 

Μέσω της συνεχούς πρακτικής, η µαθητοκεντρική διαχείριση της τάξης µπορεί να γίνει η 

φυσική και εφικτή προσέγγιση στη διαχείριση της τάξης για τους εκπαιδευτικούς (Pereira & 
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Smith, 2011). Επιπλέον, όταν ένας δάσκαλος γίνεται πιο «µαθητοκεντρικός», κατακτά συχνά 

µια βαθύτερη κατανόηση των παιδιών, έχει τη δυνατότητα να δει στους µαθητές του τις σκέψεις 

και τα συναισθήµατά τους µέσα από ένα «νέο φακό», ως ικανό και αυτο-κατευθυνόµενο και όχι 

ως άτοµο που έχει ανάγκη κατεύθυνσης (Wubbels, 2011). Όπως υποστήριξαν οι Pereira και 

Mullen (2004), «αυτό το δύσκολο έργο είναι µια ευκαιρία να εφαρµόσει την αλλαγή στη ζωή 

των παιδιών και να προσφέρει µια µετατόπιση τοποθέτησης για άλλους που εργάζονται µε 

παιδιά» (σελ. 1) 

2.3.2.1 Η σηµασία του παραπάνω µοντέλου διαχείρισης της τάξης  
Τα σχολεία είναι ιδρύµατα προσανατολισµένα προς τη «µάθηση» και την «κατάκτησή» 

της και οι εκπαιδευτικοί συχνά αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη διδασκαλία του αναλυτικού 

προγράµµατος, καθώς, επίσης, και στην επιτυχή αντιµετώπιση της  συµπεριφοράς των µαθητών 

(Pereira & Smith, 2011). Οι εκπαιδευτικοί, έτσι, ολοένα και περισσότερο καλούνται να 

αντιµετωπίσουν τα ζητήµατα των µαθητών που κυµαίνονται από την προσαρµογή σε µια νέα 

τάξη, στην αντιµετώπιση του άγχους, ζητήµατα που αφορούν την αυτοεκτίµησή τους, τις φοβίες 

και τους φόβους τους, θέµατα σε σχέση µε την προσοχή και τις µαθησιακές δυσκολίες τους 

(Pereira & Smith, 2011). 

Πολλά παιδιά έρχονται στο σχολείο µε την προδιάθεση της συναισθηµατικής 

επιβάρυνσης, που εκδηλώνεται µέσα στην τάξη µέσω των προβληµατικών συµπεριφορών, που 

µπορούν να οδηγήσουν αφενός σε ακαδηµαϊκή αποτυχία και αφετέρου σε αποξένωση από τους 

συνοµηλίκους τους (Pereira & Smith, 2011). Μέσα από την πορεία του σχολικού έτους οι 

προκλήσεις αυτές περνούν κατά συνέπεια στους εκπαιδευτικούς και αυτό, συµβαίνει διότι η 

σχέση µεταξύ δασκάλου και µαθητή είναι δυναµική και αµοιβαία, ενώ συχνά παρουσιάζονται 

προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών και µε περιορισµένα µαθησιακά αποτελέσµατα που 

έχει ως αποτελέσµα την απογοήτευση από το δάσκαλο και τη δηµιουργία ενός υψηλού επιπέδου 

άγχους των εκπαιδευτικών µέσα στο περιβάλλον της τάξης (Abidin & Robinson, 2002). 

Χωρίς σαφή προσέγγιση από τους εκπαιδευτικούς, που σκοπό έχει την κατανόηση και 

την παρέµβαση των προβληµάτων συµπεριφοράς των παιδιών, µπορεί να υπάρχει χρόνια 

σύγκρουση µεταξύ των σχέσεων δασκάλου-µαθητή, καθώς και µειωµένη ικανότητα των 

µαθητών να µάθουν και να εξελιχθούν, τόσο σε επίπεδο κοινωνικό όσο και σε ακαδηµαϊκό 

(Pereira & Smith, 2011). Εποµένως, η σχέση δασκάλου-παιδιού θεωρείται ο κρίσιµος και 

καθοριστικός παράγοντας ενός µαθητή στην ανάπτυξη, στην υλοποίηση και στη λειτουργία της 

τάξης (Abidin & Robinson, 2002). 

Το να υιοθετούν, εποµένως, ένα µαθητοκεντρικό στυλ διαχείρισης της τάξης είναι ένας 

τρόπος µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αντιµετωπίσουν πολλαπλές συναισθηµατικές 
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και κοινωνικές ανησυχίες των µαθητών τους, επιτρέποντας, έτσι, τελικά, την πιο εστιασµένη 

προσοχή τους στην ακαδηµαϊκή µάθηση καθ'όλη τη διάρκεια της ηµέρας, διότι, όταν οι µαθητές 

αναγνωρίζουν το δάσκαλο και τους συµµαθητές τους ως πολύτιµα µέλη της τάξης τους, είναι 

περισσότερο διατεθειµένοι και πρόθυµοι να συµµετάσχουν ενεργά στη διεξαγωγή του 

προγράµµατος σπουδών και, κατά συνέπεια, στην κατάκτηση της γνώσης (Pereira & Smith, 

2011). 

Εστιάζοντας, λοιπόν, στη δυνατότητά του να δίνει ο εκπαιδευτικός στα παιδιά µια 

επιλογή και όχι µια εντολή, είναι επίσης µια σηµαντική συνιστώσα της µαθητοκεντρικής 

διαχείρισης της τάξης και, έτσι, οι εκπαιδευτικοί, κατανοώντας τον ρόλο τους, έχει µεγάλη 

σηµασία να βοηθούν τα παιδιά να κάνουν τις θετικές επιλογές στην αυτοδιαχείρισή τους µέσα 

στην σχολική τάξη (Pereira & Smith, 2011). Πιστεύοντας ότι οι εκπαιδευτικοί, ως ενήλικοι 

µπορούν να «κάνουν» τα παιδιά να συµπεριφέρονται, έτσι ώστε να κατακτούν τις προσδοκίες 

τους, µπορεί να οδηγήσει τον δάσκαλο στην απογοήτευση και το παιδί στην παθητικότητα 

(Pereira & Smith, 2011). Εποµένως, καλό θα ήταν να προσέχουν ιδιαίτερα το λεξιλόγιο που 

χρησιµοποιούν µε τα παιδιά, καθώς αυτό είναι ένα σηµαντικό πρώτο βήµα προς την κατεύθυνση 

να γίνουν τα παιδιά αυτάρκη (Pereira & Smith, 2011). 

2.3.3 Ο διάλογος και η συζήτηση ως βάση της διαχείρισης της τάξης 

(discourse- centered classroom management) 
Ο Stubbs (1976) στη Μεγάλη Βρετανία και ο Cazden (1986) στις Ηνωµένες Πολιτείες 

ήταν οι δηµιουργοί των µελετών της διαχείρισης της τάξης οι οποίοι επικεντρώθηκαν στο 

µοντέλο µέσω του διαλόγου και της συζήτησης των εκπαιδευτικών µε τους µαθητές (Wubbels, 

2011). Ο διάλογος, ως επίκεντρο στη διαχείριση της τάξης (discourse-centered classroom 

management), δίνει έµφαση στις αρχές  του κονστρουκτιβισµού και στην επικοινωνία των 

µαθητών µε τους εκπαιδευτικούς (Dershimer, 2006). Οι σχέσεις µεταξύ διδασκόντων και 

µαθητών είναι ασύµµετρες, η επικοινωνία µε τους µαθητές  επηρεάζει την επιτυχία των σχέσεών 

τους, οι περιστάσεις είναι δοµηµένες µέσω της αλληλεπίδρασής τους (π.χ. οι κανόνες για τη 

συµµετοχή των µαθητών εύκολα εννοούνται και οι προσδοκίες της συµπεριφοράς των µαθητών 

ερµηνεύονται ως µέρος των αλληλεπιδράσεών τους) και, τέλος, παρατηρείται λεκτική και µη-

λεκτική επικοινωνία η οποία αντικατοπτρίζεται στην κατάλληλη και αναµενόµενη συµπεριφορά 

των µαθητών (Wubbels, 2011). 

Για να βοηθήσει τους µαθητές µε ιδιαίτερα προβλήµατα συµπεριφοράς, ο Dershimer 

(2006) συµβουλεύει τους εκπαιδευτικούς, από τη σκοπιά του διαλόγου ως µεθόδου προσέγγισης 

διαχείρισης της τάξης, να παρέχουν σε όλους τους µαθητές εκτεταµένες ευκαιρίες για να 
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µάθουν, να επανεξετάσουν τη στάση και τις αντιλήψεις των ικανοτήτων των µαθητών, ενώ τους 

παρατηρούν σε άτυπες δραστηριότητες (Wubbels, 2011). 

Μια επιπλέον προσέγγιση, που θα µπορούσε να συνδυαστεί µε το παραπάνω µοντέλο 

διαχείρισης της τάξης, προήλθε από το θεµελιώδες έργο των Lewin et al. (1939) σχετικά µε το 

κοινωνικό κλίµα και την ηγεσία. Περιέγραψαν τρία στυλ ηγεσίας:α) το αυταρχικό, (ο διδάσκων 

ορίζεται ως το άτοµο που έχει τη µεγαλύτερη εξουσία,αναθέτει καθήκοντα και δίνει βήµα-προς-

βήµα οδηγίες, επαίνους ή επισηµαίνει τα λάθη), β) το δηµοκρατικό, τα µέλη της οµάδας να 

αποφασίζουν σχετικά µε τις εργασίες της οµάδας  µέσω της συζήτησης και του διαλόγου 

(discourse)  και η ευθύνη ανάληψης  ενθαρρύνεται µε την συµβολή από τον διδάσκοντα ως ένα 

άτοµο που δίνει τις κατευθύνσεις ή γ) το στύλ laissez-faire, (τα µέλη της οµάδας αποφασίζουν 

τα ίδια για να καθορίσουν τι πρέπει να κάνουν και πώς να το κάνουν, µε τον διδάσκοντα 

φαινοµενικά να συµµετέχει όσο το δυνατόν λιγότερο). Το β) δηµοκρατικό µοντέλο ηγεσίας 

υπερίσχυσε έναντι των άλλων δύο προσεγγίσεων των µαθητών που σκοπό έχει την πρωτοβουλία 

των µαθητών και την εν τέλει την ανεξαρτησίας τους µέσω της συζήτησης και του διαλόγου µε 

τον εκπαιδευτικό. 

 

2.3.4 Συµπεριφοριστικό µοντέλο: η προσέγγιση του εξωτερικού ελέγχου 
Το 3ο και τελευταίο µοντέλο διαχείρισης της τάξης που προτείνεται είναι το 

συµπεριφοριστικό µοντέλο. Είναι πιθανότατα η αρχαιότερη προσέγγιση µε βάση την έρευνα για 

την διαχείριση της τάξης (Landrum & Kauffmann, 2006) και η προσέγγιση αυτή µπορεί να 

αποδοθεί σε πέντε συµπεριφοριστικές αρχές µάθησης µε αρχική αυτή του Skinner. Η θετική  

ενίσχυση, λοιπόν, θα ενισχύσει τη συµπεριφορά του µαθητή, εφαρµόζοντας του ένα κίνητρο, 

όταν αυτός έχει την επιθυµητή συµπεριφορά και, έτσι, οι εκπαιδευτικοί σύµφωνα µε αυτήν την 

αρχή θα επιβραβεύσουν τα παιδιά, όταν τα παιδιά συµπεριφερθούν µε τον επιθυµητό τρόπο 

(Wubbels, 2011). Η δεύτερη αρχή, που ονοµάζεται αρνητική ενίσχυση, αφαιρεί ένα κίνητρο 

συνήθως που έχει σχέση µε µια αρνητική εµπειρία του µαθητή, σε αντάλλαγµα µε την 

επιθυµητή συµπεριφορά του, ενώ η τρίτη αρχή, η εξαφάνιση, µπορεί να συµβεί, όταν ένας 

ενισχυτής µειώνεται ή εξαφανίζεται (Wubbels, 2011). Με τον καιρό, η διασπαστική 

συµπεριφορά των µαθητών θα µειωθεί, επίσης, σταδιακά (Wubbels, 2011). Τέλος, η πιο 

αµφιλεγόµενη αρχή είναι η τιµωρία, µε την οποία οι εκπαιδευτικοί έχουν ιδιαίτερη αποστροφή 

και σε γενικές γραµµές, η αρχή αυτή χρησιµοποιείται ως έσχατη λύση και µόνο για µια σοβαρά 

ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών (Brophy, 2006). Οι πρόσφατες (στα µέσα του εικοστού 

αιώνα) εµπειρικές µελέτες για τη διαχείριση της τάξης, συγκρίνοντας την τιµωρία µε την 
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επιβράβευση, συνήθως κατέληγαν στο συµπέρασµα ότι ο έπαινος και η ανταµοιβή είχαν 

περισσότερα θετικά αποτελέσµατα (Wubbels, 2011). 

Με βάση αυτές τις αρχές αρκετά προγράµµατα έχουν πραγµατοποιηθεί για την 

τροποποίηση της συµπεριφοράς µε στόχο τη διαµόρφωση της επιθυµητής συµπεριφοράς των 

µαθητών, µεταφράζοντας τις εργαστηριακές ασκήσεις στην τάξη (συχνά για παιδιά µε ειδικές 

ανάγκες). Σε γενικές γραµµές, οι παρεµβάσεις µε βάση τις πέντε αρχές δεν χρησιµοποιούνται 

τυχαία, αλλά εφαρµόζονται µετά από ενδελεχή ανάλυση της συµπεριφοράς των µαθητών 

(Wubbels, 2011). Οι µαθητές συνήθως παρατηρούνται συστηµατικά πρώτα και, στη συνέχεια, οι 

επιµέρους µεταβλητές µεταβάλλονται στις παρεµβάσεις. Μετά από µια σηµαντική εµπειρία µε 

παρεµβάσεις που στοχεύουν σε µεµονωµένους µαθητές, αυτές έχουν επίσης εφαρµοστεί και στο 

σύνολο της τάξης (Wubbels, 2011). 

Οι µοντέρνοι συµπεριφοριστές συνήθως ξεχωρίζουν µεταξύ των διαδικασιών που 

χρησιµοποιούν για την αύξηση της επιθυµητής συµπεριφοράς και των διαδικασιών για τη 

µείωση των ανεπιθύµητων συµπεριφορών (Brophy, 2006). Οι παλιότερες τεχνικές 

περιλάµβαναν προγράµµατα µε συµβολική ενίσχυση, τον έπαινο και την επιδοκιµασία, τη 

προγραµµατισµένη διδασκαλία, την αυτοενίσχυση, τη θέσπιση σαφών κανόνων και οδηγιών, και 

τη διαµόρφωση µέσω διαδοχικών προσεγγίσεων. Οι τελευταίες και σύγχρονες τεχνικές 

περιλαµβάνουν την ενίσχυση σε ασυµβίβαστες συµπεριφορές, τις αυτοεπιπλήξεις, το χρονικό 

όριο από την ενίσχυση, τη χαλάρωση (από τους φόβους και το άγχος), το κόστος της απάντησης, 

τη θεραπεία, την αυτο-διδασκαλία και την αυτο-αξιολόγηση (Wubbels, 2011). 

2.3.5 Σύγκριση και γενική αποτίµηση µοντέλων διαχείρισης τάξης 
Οι εκπαιδευτικοί που είναι υποστηρικτές της κονστρουκτιβιστικής πρακτικής στη 

διαχείριση της τάξης θα εργαστούν από κοινού µε τους µαθητές τους, µε σκοπό να αναπτύξουν 

κανόνες που βασίζονται σε κοινές αξίες και αρχές, αντί να παρουσιάζουν στους µαθητές τους 

κανόνες που έχουν οι ίδιοι ήδη καθορίσει (Wubbels, 2011). Για παράδειγµα, οι εκπαιδευτικοί 

µπορούν, αρχικά, να ξεκινήσουν λέγοντας στους µαθητές τους ότι είναι σηµαντικό γι’ αυτούς να 

συµπεριφέρονται µεταξύ τους δίκαια και µε σεβασµό. Στη συνέχεια, η τάξη δουλεύει µαζί για να 

αναπτύξει τους κανόνες που αντανακλά τις αρχές αυτές. Οι µαθητές στην κονστρουκτιβιστική 

τάξη δεν ανταµείβονται µε δώρα ως µορφή επαίνου, καθώς οι εκπαιδευτικοί στηρίζονται στους 

προσωπικούς επαίνους των µαθητών και στην λεκτική ενθάρρυνσή τους για να ενισχύσουν την 

αυτοδιαχείρισή τους (Canter & Canter, 1992· Wong & Wong, 1998). 

Όταν δεν τηρείται ένας κανόνας, οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιώντας το 

κονστρουκτιβιστικό µοντέλο διαχείρισης της τάξης, δεν χρησιµοποιούν πρακτικές που είναι 

προσανατολισµένες σε ένα προκαθορισµένο σύνολο συνεπειών (Canter & Canter, 1992· Wong 
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& Wong, 1998). Οι εκπαιδευτικοί είναι ελεύθεροι να χρησιµοποιούν τις επαγγελµατικές τους 

δεξιότητες για την επίλυση προβληµάτων ειρηνικά, να µεσολαβούν στις συγκρούσεις και να 

εφαρµόζουν στρατηγικές µε τους µαθητές µε προβληµατική συµπεριφορά για το πώς να 

αποτρέψουν µελλοντικά τυχόν προβλήµατα να επαναληφθούν. 

Όσο αποτελεσµατικές οι κονστρουβικτιστικές πρακτικές έχουν αποδειχθεί, οι αρχές του 

συµπεριφορισµού είναι το πιο σύνηθες µοντέλο/πρακτική που χρησιµοποιείται στις τάξεις 

(Wubbels, 2011). Σε γενικές γραµµές, αυτό συµβαίνει, διότι οι στρατηγικές της συµπεριφορικής 

διαχείρισης µπορούν να εφαρµοστούν γρήγορα και εύκολα προσφέρουν στους εκπαιδευτικούς 

την υπόσχεση του να είναι άµεσα υπεύθυνοι (Canter & Canter, 1992· Wong & Wong, 1998). 

Αυτό συµβαίνει µε πολλούς εκπαιδευτικούς, ιδιαίτερα τους νέους/αρχάριους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι φοβούνται ότι θα χάσουν τον έλεγχο των µαθητών τους (Wubbels, 2011). Δεν είναι 

ασυνήθιστο για τους καθηγητές, όσοι βρίσκονται στα πρώτα έτη διδασκαλίας τους, καθώς και 

εκείνους που είναι βετεράνοι, να διαφωνούν µε τις αρχές του κονστρουκτιβιστικού µοντέλου 

διαχείρισης της τάξης και τους βασικούς κανόνες της ειρηνικής επίλυσης των 

συγκρούσεων,καθώς και στην από κοινού επίλυση των προβληµάτων, διότι αυτό το µοντέλο  

βασίζεται στην εµπιστοσύνη ότι οι µαθητές θα λάβουν σίγουρα τις κατάλληλες αποφάσεις,ότι 

είναι σε θέση να αναλάβουν την πραγµατική ευθύνη και εν γένει ότι είναι αξιόπιστοι να 

ενεργούν ως ώριµα άτοµα (Wubbels, 2011). 

Η ατµόσφαιρα στην τάξη που προκύπτει από τους εκπαιδευτικούς που εφαρµόζουν τις 

αρχές του κονστρουκτιβισµού είναι αυτή που υποστηρίζει την ακαδηµαϊκή επιτυχία όλων των 

µαθητών, έτσι ώστε οι πρακτικές και οι στρατηγικές για το πρόγραµµα σπουδών που 

εφαρµόζονται να διαβεβαιώσουν ότι κάθε µαθητής θα πρέπει να αντιµετωπίζεται ισότιµα 

(Wubbels, 2011). 

 

2.4 Πρακτικές που πρέπει να αποφεύγονται για τη διαχείριση της 

σχολικής τάξης ανεξαρτήτως µοντέλου  
Όπως ειπώθηκε παραπάνω η διαχείριση της τάξης  θεωρείται η απαραίτητη προϋπόθεση 

για την αποτελεσµατική διδασκαλία (Strongen et al., 2004). Ένας εκπαιδευτικός που ψάχνει στη 

βιβλιογραφία για προτάσεις  διαχείρισης της τάξης δε θα παρατηρήσει κάποια έλλειψη σχετικά 

µε το τι να κάνει, ώστε να διαχειριστεί όσο πιο αποτελεσµατικά γίνεται την τάξη του (Brainard, 

2001· Johnson, 2005· Curwood, 2008· O'Ferrall et al., 2010 ).Ωστόσο, οι έφηβοι µαθητές 

παρουσιάζουν ιδιαίτερες προκλήσεις, και, γνωρίζοντας οι εκπαιδευτικοί τι δεν πρέπει να 

κάνουν, είναι εξίσου σηµαντικό όσο και γνωρίζοντας τι να κάνουν (Englehart, 2011). 
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Ένα συχνό λάθος για τους εκπαιδευτικούς είναι να εξετάσουν και να δουν τη 

συµπεριφορά των µαθητών αποκλειστικά από την άποψη του τι τα παιδιά κάνουν(ή δεν κάνουν), 

χωρίς να λαµβάνεται υπόψη η σηµασία των ενεργειών των ίδιων των εκπαιδευτικών (Englehart, 

2011). 

2.4.1 Η επίπληξη των µαθητών 
Η απογοήτευση των διδασκόντων µε τους µαθητές εµφανίζεται αµέτρητες φορές στα 

σχολεία κάθε ηµέρα. Όταν ένας µαθητής είναι εκτός των καθηκόντων που έχει στην τάξη, 

αρνούµενος να εργαστεί, είναι ασεβής ή και ανυπάκουος, µια πολύ βασική και ενστικτώδης 

αντίδραση του διδάσκοντος είναι να εµπλακεί µε το µαθητή σε αντιπαράθεση (Englehart, 2011). 

Το πρόβληµα µε αυτή την αντίδραση είναι ότι η σύγκρουση συµβαίνει µε την υπόλοιπη τάξη να 

είναι µπροστά ως κοινό και έτσι τo να φωνάζει και να «µάχεται» ο διδάσκων µε τον µαθητή 

µπροστά από τους συνοµηλίκους του παρουσιάζει µια «µάχη εξουσίας» που µπορεί να 

διαβρώσει τις σχέσεις του µε τους µαθητές, καθώς και την αξιοπιστία και το κύρος του 

δασκάλου (Englehart, 2011). 

Ο Whitaker (2003) γράφει ότι, σε ένα δηµόσιο επιχείρηµα µεταξύ φοιτητών και 

καθηγητών, ο δάσκαλος θα ήθελε να κερδίσει, αλλά ο µαθητής πρέπει να κερδίσει ακόµα και αν 

ο µαθητής και ο δάσκαλος λειτουργούν από δύο πολύ διαφορετικές κινητήριες αφετηρίες. Ενώ ο 

δάσκαλος επιθυµεί να αποσπάσει µια συγκεκριµένη συµπεριφορά ή και να επιβάλει την εξουσία 

του, ο µαθητής, και κυρίως ο έφηβος µαθητής, επιδιώκει να καθορίσει τον εαυτό του και τη 

θέση του µεταξύ των συµµαθητών του (Whitaker, 2003). Ο δάσκαλος αντιδρά σε µια κατάσταση 

όπου αυτός έχει ήδη θέση εξουσίας, ενώ ο µαθητής προσπαθεί να εκπληρώσει αυτό που 

ουσιαστικά είναι µια επιτακτική ανάγκη και έτσι το «στοίχηµα» είναι πολύ µεγαλύτερο για το 

µαθητή και µέσα σε µια τέτοια κατάσταση η αντιπαράθεση θα συνεχίσει να κλιµακώνεται για 

όσο χρονικό διάστηµα ο καθηγητής το επιτρέπει και εν τέλει ποιος «κερδίζει»; Σίγουρα κανείς. 

(Englehart, 2011)  

Τι προτείνεται  
O DeBruyn (1983) αποκαλεί δηµόσια αντιπαράθεση «τη µεγαλύτερη µορφή ασέβειας 

που µπορεί ένας δάσκαλος να έχει στους µαθητές του» και σηµειώνει ότι συχνά οδηγεί σε 

µεγαλύτερο ποσοστό ασέβειας που οι µαθητές µπορούν να δείξουν στους εκπαιδευτικούς, 

γι’αυτό ως  εναλλακτική λύση παραθέτει την εξής: τα προβλήµατα συµπεριφοράς να 

αντιµετωπιστούν µε τη µορφή της ιδιωτικής συνεδρίας και συζήτησης µε το µαθητή. 

Το κοινό (οι συµµαθητές), έτσι, µπορεί να εξαλειφθεί  διακριτικά, µιλώντας ο διδάσκων 

µε τον µαθητή ατοµικά στο γραφείο του και, έτσι, ο εκπαιδευτικός έχει την ευκαιρία να 

συζητήσει την ίδια τη συµπεριφορά του µαθητή και πώς αυτή προέκυψε, καθώς και τις πιθανές 
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λύσεις (Englehart, 2011). Oπωσδήποτε αυτό κάνει αναγκαία µια µικρή επιπλέον επένδυση 

χρόνου από την πλευρά του δασκάλου, αλλά το να διαπληκτιστεί µε έναν µαθητή µπροστά στην 

τάξη καταναλώνει, εκτός των άλλων,και χρόνο από τη διδασκαλία στην τάξη (Englehart, 2011). 

Τέλος, εάν µια ανεπιθύµητη συµπεριφορά είναι αρκετή, ώστε να προκαλέσει µια δηµόσια 

αντιπαράθεση, τότε σίγουρα αξίζει το χρόνο που απαιτείται για την αντιµετώπισή της ιδιωτικά 

και µε σεβασµό, ιδιαίτερα αν λάβει κανείς υπόψη τις µακροπρόθεσµες συνέπειες της κάθε 

επιλογής (Englehart, 2011). 

2.4.2 Η χρήση σαρκαστικών σχολίων 
Αν ένας µαθητής µιλάει και δεν σηµειώνει ή δεν απαντάει σε µία εργασία, το 

αποτέλεσµα είναι το ίδιο: περισσότερες φωνές (Englehart, 2011). Η ανταπόκριση των µαθητών 

είναι να δειλιάσουν ή να αντεπιτεθούν σε σύντοµο χρονικό διάστηµα, και ως µακροπρόθεσµο 

αποτέλεσµα είναι η τάξη να «αποµακρύνει» τον δάσκαλο και να χαθεί ο σεβασµός στο πρόσωπό 

του (Englehart, 2011). Ωστόσο, ακόµη και αν ένας δάσκαλος δε φωνάζει συνεχώς και σταθερά, 

η περιοδική συχνότητα των φωνών αυτών µπορεί να έχει επιβλαβή αποτελέσµατα, καθώς 

έρχεται σε αντίθεση µε την δηµιουργία σχέσεων µε τους µαθητές οι οποίοι αποτελούν τη βάση 

της διδασκαλίας (Brainard, 2001). 

Μια συµπεριφορά των εκπαιδευτικών που είναι λιγότερο προφανής σε οποιονδήποτε  

κινείται στους διαδρόµους, αλλά προτρέπει τους µαθητές να έχουν την ίδια αντίδραση µε 

παραπάνω είναι η χρήση του σαρκασµού (Englehart, 2011). Ο Spitalli (2005) περιγράφει τον 

σαρκασµό ως «καταχρηστικό και επιβλαβή» και αναφέρει ότι «ακόµα και οι µαθητές που δεν 

είναι οι στόχοι και δεν προορίζονται για σαρκαστικά σχόλια, δυσφορούν µε τους εκπαιδευτικούς 

που συµπεριφέροντα στους συµµαθητές τους µε αυτόν τον τρόπο» (31). Έτσι, το να φωνάζει ο 

εκπαιδευτικός και να κάνει σαρκαστικές παρατηρήσεις είναι ένα µέσο το οποίο εκτρέφει 

αντιπάθεια και αρνητικές επιπτώσεις µεταξύ του συνόλου των µαθητών και του δασκάλου 

(Englehart, 2011). 

Ένα χαρακτηριστικό από το στάδιο της κοινωνικής ανάπτυξης των εφήβων είναι η τάση 

που έχουν να εµφανίζουν κάποια επαναστατικότητα προς την «εξουσία» του διδάσκοντος, ενώ 

ταυτόχρονα χρειάζονται συχνή επιβεβαίωση από τους ενηλίκους (Schurr, 1993). Έτσι για να 

υπάρξει µια ισορροπηµένη σχέση, οι συµπεριφορές που έχουν ως βάση τις φωνές και το 

σαρκασµό σηµατοδοτούν την απουσία της φροντίδας εκ µέρους του διδάσκοντος και έτσι η 

τάση θα είναι για το µαθητή να οδηγηθεί σε κάποια µορφή εξέγερσης, ένα είδος «επανάστασης» 

που πηγάζει από  µια στάση για εµφανή περιφρόνηση και κατά συνέπεια αυτή οδηγεί στο τέλος 

στην παθητική απόσυρσή του (Englehart, 2011). 
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Τι προτείνεται  
Ένα κοινό γνώρισµα µεταξύ των αποτελεσµατικών διαχειριστών της τάξης είναι αυτό 

που οι Marzano et al. (2003) ονοµάζουν «συναισθηµατική αντικειµενικότητα». Οι παραπάνω 

συγγραφείς εξηγούν ότι ένας δάσκαλος δείχνει συναισθηµατική αντικειµενικότητα, όταν αυτός 

«υλοποιεί και εφαρµόζει τους κανόνες και τις διαδικασίες, εκτελεί τις πειθαρχικές διαδικασίες 

και ακόµα καλλιεργεί τις αποτελεσµατικές σχέσεις µε τους µαθητές, χωρίς να ερµηνεύει τις 

παραβιάσεις των κανόνων και των διαδικασιών στην τάξη, τις αρνητικές αντιδράσεις των 

µαθητών στις πειθαρχικές ενέργειες που ο ίδιος ακολουθεί ή την έλλειψη ανταπόκρισης των 

µαθητών ως µια προσωπική επίθεση» (68). Η συναισθηµατική αντικειµενικότητα δηλαδή είναι η 

ικανότητα του διδάσκοντος να εκτελεί τα καθήκοντα διαχείρισης της συµπεριφοράς των 

µαθητών µε ορθολογικό και όχι συναισθηµατικό τρόπο (Englehart, 2011). 

Το να απευθύνεται ο καθηγητής συνεχώς σε µαθητές µε φωνές ή σαρκασµό είναι µια 

αποτυχία άσκησης της συναισθηµατικής αντικειµενικότητάς του. Πρόκειται για αντίδραση που 

δεν εξυπηρετεί κανέναν πραγµατικό σκοπό, αλλά επιβάλλει την εξουσία, που λειτουργεί εν τέλει 

ως µηχανισµός άµυνας του εκπαιδευτικού (Englehart, 2011). Είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί να 

ανταποκρίνονται στη συµπεριφορά των µαθητών τους µε ήρεµη αποφασιστικότητα και, έτσι, να 

εξασφαλίζουν τον έλεγχο στις αίθουσες διδασκαλίας τους, αφού πρώτα οι ίδιοι ελέγξουν τα 

συναισθήµατα και τις αντιδράσεις τους (Spitalli, 2005). 

2.4.3 Η καθιστή στάση του διδάσκοντος στη σχολική τάξη 
Είναι µια σκηνή στη σχολική τάξη, ενδεικτική της συνολικής «κατάρρευσης» στη 

διαχείριση της τάξης: Ο δάσκαλος κάθεται πίσω από την έδρα του και φωνάζει σε έναν ή 

περισσότερους µαθητές που είναι στην άκρη της τάξης και έτσι η τάξη είναι εντελώς 

διαταραγµένη, µε αποτέλεσµα να αρχίζει µια δηµόσια αντιπαράθεση µεταξύ τους (Spitalli, 

2005). 

Τι προτείνεται 
Η εναλλακτική λύση που προτείνεται δεν θα είχε µόνο µια µη-συγκρουσιακή παρέµβαση 

του διδάσκοντος, αλλά θα µπορούσε εύκολα να είχε αποφευχθεί αυτή η προβληµατική 

συµπεριφορά, καθώς, όσο απλό και αν είναι στην πράξη, αυτό το οποίο ο δάσκαλος θα 

µπορούσε και θα ήταν σε θέση να κάνει, ώστε η τάξη του να είναι πιο καλά διαχειρίσιµη και 

παραγωγική, ήταν να είναι ο ίδιος ενεργός συµµετέχων µέσα στην τάξη του (Englehart, 2011). 

Eίτε οι σπουδαστές κάνουν µια εργασία ατοµική είτε βρίσκονται σε οποιαδήποτε άλλη 

µορφή δραστηριότητας, όπως είναι η οµαδοσυνεργατική, ο δάσκαλος θα πρέπει να κινείται 

µεταξύ των µαθητών σε όλη την διδακτική ώρα µε σκοπό αυτός να έρθει συχνά σε άµεση επαφή 
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µε κάθε µαθητή (Casey et al., 2008). Ο δάσκαλος έρχεται, έτσι, σε εγγύτητα µε τον µαθητή και 

αυτή η µη-λεκτική συµπεριφορά του, κάνει τους µαθητές περισσότερο υπεύθυνους για να 

συµµετέχουν στην εργασία στην τάξη, επειδή ξέρουν ότι ο δάσκαλος θα επιβλέπει την εργασία 

τους, καθώς οι έφηβοι χρειάζονται αυτό το είδος της εξωτερικής συµπεριφοράς και τακτικής, 

ώστε να βοηθηθούν και εν τέλει να ρυθµίσουν τη συµπεριφορά τους (Casey et al., 2008).  

2.4.4 Περιµένοντας τους µαθητές να παραµένουν ήσυχοι και ακίνητοι 
Κάθε εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει υψηλές προσδοκίες για τους µαθητές του· oι 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αναµένουν από τους µαθητές να σέβονται τους κανόνες της τάξης 

και να έχουν την απόλυτη προσοχή τους στις δραστηριότητες του µαθήµατος (Englehart, 2011) 

Την ίδια στιγµή, ωστόσο, αυτές οι προσδοκίες θα πρέπει να µετριαστούν µε το τι θα πρέπει 

λογικά να αναµένεται από µία τάξη γεµάτη από εφήβους που περνούν το πιο ταραγµένο στάδιο 

της κοινωνικής ανάπτυξής τους (Englehart, 2011). 

Οι αναπτυξιακοί θεωρητικοί εξηγούν γιατί συµβαίνει αυτό· Ο Erikson (1963) στην 

ψυχοκοινωνική θεωρία του περιγράφει ότι οι έφηβοι είναι αντιµέτωποι µε την ανάγκη τους για 

την ανάπτυξη του αισθήµατος της ταυτότητας και κατά την πλοήγηση αυτής της πρόκλησης οι 

αντιλήψεις των άλλων είναι εξαιρετικά σηµαντικές για τους εφήβους, καθώς «διψούν» για τις 

στιγµές που αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους. Οι Dreikurs et al (1982) εξηγούν ότι οι 

µαθητές θα επιδιώξουν την προσοχή και, όταν δεν υπάρξουν διαθέσιµες ευκαιρίες για να 

αναδειχθούν στο µάθηµα, θα ακολουθήσουν άλλες τακτικές για να το πετύχουν, όπως η 

προσπάθεια διατάραξης της τάξης. Μεταξύ των βασικών αναπτυξιακών αναγκών που 

περιγράφονται από τον Lipsitz (1984) είναι ο αυτοορισµός, η ουσιαστική συµµετοχή, η θετική 

κοινωνική αλληλεπίδραση και η σωµατική δραστηριότητα. 

Αυτό, βέβαια, δε σηµαίνει ότι οι µαθητές δεν είναι σε θέση να παρακολουθούν 

προσεκτικά το δάσκαλο, αλλά ούτε αυτό παρέχει µια δικαιολογία  για τους µαθητές που δεν 

πραγµατοποιούν την εργασία που τους ανατίθεται (Englehart, 2011). Αυτό το οποίο είναι 

παράλογο είναι να περιµένουν οι διδάσκοντες οι µαθητές τους να κάθονται και να 

παρακολουθούν ήσυχοι καθ 'όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας της τάξης (Englehart, 2011). Οι 

εκπαιδευτικοί, εποµένως, οι οποίοι αδυνατούν να εξηγήσουν αρχικά και στην συνέχεια να 

δικαιολογήσουν το  προφίλ ανάπτυξης και τις ανάγκες των µαθητών τους ανάλογα µε την ηλικία 

τους, οδηγούν τους εαυτούς µαζί µε τους µαθητές τους σε µια περιττή σύγκρουση. 

Τι προτείνεται 
Τα µαθήµατα συχνά απαιτούν µια παρουσίαση της διδακτέας ύλης από τους 

εκπαιδευτικούς ή ακόµα πιο παραδοσιακά µια διάλεξη (Englehart, 2011). Πρόκειται για 

µεθόδους που έχουν αξία και, προφανώς, δεν πρέπει να εγκαταλειφθούν στις τάξεις του 



 44 

γυµνασίου και του λυκείου. Οι Silver et al (2007) δείχνουν ότι οι περίοδοι της οµιλίας του 

δασκάλου δεν πρέπει να υπερβαίνουν τα πέντε λεπτά. Προτείνουν οι περίοδοι αυτές να 

διασπαστούν ή/και να συνδυαστούν µε ευκαιρίες για τους µαθητές να αλληλεπιδρούν µε τους 

συµµαθητές τους. Αυτές οι συχνές αλλαγές του ρυθµού της διδασκαλίας παρέχουν όχι µόνο την 

ανανέωση στην προσοχή των µαθητών που απαιτεί το αναπτυξιακό προφίλ τους, αλλά επίσης 

και ευκαιρίες να επεξεργάζονται τις πληροφορίες που παρέχονται από τον διδάσκοντα 

(Englehart, 2011) 

Όπως ο Schmoker (2011) γράφει, χωρίς αυτά τα διαλείµµατα και τις αλλαγές «είναι µια 

µακρά, βαρετή µέρα, που δεν την αντέχει ούτε ο ίδιος ο διδάσκων αν ήταν στη θέση του µαθητή. 

Αν θέλουν οι εκπαιδευτικοί, εποµένως, όλοι οι µαθητές να µάθουν, χρειάζονται συχνές 

ευκαιρίες να µιλήσoυν, να γράψουν και τελικά να µοιραστούν τις σκέψεις τους» (72).  

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 

Νέοι εκπαιδευτικοί και προβλήµατα στη διαχείριση της 

σχολικής τάξης: το ζήτηµα της προβληµατικής συµπεριφοράς 

στην τάξη 

3.1 Εισαγωγή  
Στο παρόν κεφάλαιο θα γίνει αναφορά στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι 

διδάσκοντες στη διαχείριση της τάξης και πιο συγκεκριµένα θα εστιάσουµε στις προβληµατικές 

συµπεριφορές των µαθητών εντός της τάξης.  

Ένα από τα πιο σηµαντικά θέµατα Παιδαγωγικής που απασχολεί και προβληµατίζει τους 

εκπαιδευτικούς είναι η πειθαρχία στην τάξη  (McKinley & Merrit, 1985· Guernsey & Peary, 

1986· Pieron, 1988· Harrison et al., 1996· Henkel, 1991· Graham, 1992· Lavay et al., 1997· 

Kiridis, 1999· Mieszalski, 1997· Robertson, 1998).  Σύµφωνα µε διάφορες έρευνες, η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών πιστεύει ότι οι µαθητές που συµπεριφέρονται σωστά στην τάξη 

αποτελεί µια από τις πιο σηµαντικές ενδείξεις επιτυχηµένης διδασκαλίας (Placek & Dodds, 

1988· Parker, 1995).  

Κατά τα τελευταία 20 χρόνια µεγάλη προσοχή έχει δοθεί σε πολλές χώρες στη 

διερεύνηση των τρόπων µε τους οποίους οι εκπαιδευτικοί βλέπουν την ανάρµοστη συµπεριφορά 
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του µαθητή (Evertson & Weinstein, 2006· Little, 2005· Pardieu et al., 2009). Το ευρύτερο 

ενδιαφέρον για τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την ανάρµοστη συµπεριφορά των 

µαθητών αντανακλά τη συνεχιζόµενη –σε πολλές χώρες- ανησυχία και τη συχνότητα εµφάνισης 

της ανάρµοστης συµπεριφοράς των µαθητών, η οποία είναι πολύ υψηλή, καθώς η αντιµετώπιση 

της ανάρµοστης συµπεριφοράς είναι ένα σηµαντικό πρόβληµα που αντιµετωπίζουν οι 

εκπαιδευτικοί και το εκπαιδευτικό σύστηµα στο σύνολό του (Kyriacou, 2010). 

Η διδασκαλία, εξαιτίας διαφόρων παραγόντων, είναι µια εξαιρετικά δύσκολη διαδικασία 

και τοποθετεί τους εκπαιδευτικούς σε πολύ ευάλωτη θέση, διότι τους προκαλεί φόβους, 

ανησυχίες και προβλήµατα (Montgomery & Rupp, 2005). Κεντρική θέση στα προβλήµατα αυτά 

κατέχει και η διαχείριση της σχολικής τάξης (Montgomery & Rupp, 2005).  

Δεδοµένου ότι τα σχολεία είναι σύνθετα περιβάλλοντα στα οποία δηµιουργούνται 

συναισθηµατικές εµπειρίες µεταξύ των µαθητών και των εκπαιδευτικών µέσα από τις 

διαπροσωπικές τους σχέσεις (Frenzel et al., 2009· Riley, 2011· Sutton et al., 2009), η 

διδασκαλία στην τάξη θα πρέπει να περιλαµβάνει όχι µόνο την αποτελεσµατική παιδαγωγική για 

την παρουσίαση του περιεχοµένου του εκάστοτε µαθήµατος, αλλά και την αποτελεσµατικότητα 

στη διαχείριση της τάξης (Ding et al., 2008). 

Η διαχείριση της τάξης είναι µια πολύπλευρη ικανότητα που περιλαµβάνει τη δοµή και 

την ατµόσφαιρα του χώρου στην τάξη, τις εκπαιδευτικές επιλογές του δασκάλου, την 

παιδαγωγική και πρακτική γνώση που οδηγούν σε αυτές τις αποφάσεις, και την αλληλεπίδραση 

και ανταλλαγή που σηµειώνονται εντός (και εκτός) τάξης (Brophy, 1988). Όπως o Brophy 

πιστεύει, η αντίληψή µας για τη διαχείριση της τάξης επιβάλλει ένα κενό µεταξύ των εννοιών 

της διαχείρισης και της πειθαρχίας. Αυτός ορίζει ως διαχείριση της τάξης τα µέτρα που έχουν 

ληφθεί για να δηµιουργήσουν και να διατηρήσουν ένα µαθησιακό περιβάλλον ευνοϊκό για την 

επίτευξη των στόχων της διδασκαλίας (διευθέτηση του φυσικού περιβάλλοντος της τάξης, τη 

θέσπιση των κανόνων και διαδικασιών, τη διατήρηση της προσοχής στα µαθήµατα και τη 

συµµετοχή σε ακαδηµαϊκές δραστηριότητες).  

Ανάλογη, όµως, µε τη µεγάλη σηµασία της αποτελεσµατικής διαχείρισης της τάξης για 

την εκπαιδευτική διαδικασία είναι και η δυσκολία ουσιαστικής επίτευξής της. H διεθνής έρευνα 

τα τελευταία χρόνια έχει επιβεβαιώσει ότι η διαχείριση της τάξης αποτελεί κυριολεκτικά µια 

σηµαντική πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς, τόσο τους αρχάριους όσο και τους έµπειρους 

(Johns et al., 1989· Weinstein, 1996· Kokkinos et al., 2004· Doyle, 1990· Tartwijk, 2011· 

Zuckerman, 2007) και µπορεί να γίνει σηµαντική πηγή άγχους σε κάθε επίπεδο της σχολικής 

µονάδας (Travers & Cooper, 1996). Έρευνες σχετικά µε τα συναισθήµατα των εκπαιδευτικών 

επικεντρώνονται στις ανησυχίες τους για τη διδασκαλία και το άγχος διαχείρισης της τάξης 

(Keaveney & Sinclair, 1978). Μεγάλο µέρος των ερευνών απευθύνεται στις αιτίες και στους 
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συσχετισµούς του άγχους των εκπαιδευτικών, όπως η πειθαρχία των µαθητών και οι απαιτήσεις 

της διδασκαλίας όσον αφορά το χρόνο (Emmer & Stough, 2001). Τα αρνητικά συναισθήµατα 

που συνδέονται µε τη διδασκαλία σχετίζονται µε τη συµπεριφορά των µαθητών, ειδικά όταν 

αυτή η συµπεριφορά είναι ανάρµοστη και µη αποδεκτή (Emmer & Stough, 2001). Οι 

εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι η επιθετικότητα των µαθητών και η συµπεριφορά τους που 

διακόπτουν τις δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας στην τάξη είναι οι πιο 

συνηθισµένοι συναισθηµατικοί παράγοντες άγχους, θυµού και κατάθλιψης (Blase, 1986). Μια 

διαχρονική µελέτη της επαγγελµατικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών στην Ολλανδία 

(Brouwers & Tomic, 2000) διαπίστωσε ότι τα συναισθήµατα των εκπαιδευτικών από την 

έλλειψη της ολοκλήρωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας συνδέθηκαν µε την πεποιθήση της 

αποτελεσµατικότητάς τους στη διαχείριση της τάξης και της συναισθηµατικής εξάντλησής τους 

που οδήγησε σε λιγότερη αποτελεσµατικότητα στη διαχείριση της τάξης. 

Ο Schönfeld (1992) διαπίστωσε ότι οι αρχάριοι δάσκαλοι σε σχολικό περιβάλλον που 

έχει υψηλότερο επίπεδο ανάρµοστων συµπεριφορών βιώνουν περισσότερο καταθλιπτικά 

συµπτώµατα από τους εκπαιδευτικούς σε λιγότερο αγχωτικά σχολικό περιβάλλον. Πιο 

συγκεκριµένα, είναι γεγονός ότι οι νέοι καθηγητές, τις περισσότερες φορές, αισθάνονται 

ανήσυχοι για την ικανότητά τους να διαχειριστούν τη συµπεριφορά των µαθητών (Berliner, 

1987· Latz, 1992 ). Η προσπάθεια των νέων εκπαιδευτικών να αντιµετωπίσουν το περιβάλλον 

της τάξης έχει περιγραφεί ως «reality shock» (Veenman, 1984).  

Αυτό, ίσως, εξηγείται από το γεγονός πως ο αρχάριος εκπαιδευτικός έχει την ίδια ευθύνη 

ως εκπαιδευτικός µε τον εκπαιδευτικό που έχει πολλά χρόνια υπηρεσίας (Fantilli & McDougall, 

2009). Ο Lortie (1966) ονόµασε το φαινόµενο του νέου δασκάλου σαν το άτοµο που «ρίχνεται» 

απευθείας στα βαθιά και έτσι ή θα βυθιστεί ή θα κολυµπήσει, παραλλήλιζοντάς τον µε το 

Ροβινσώνα Κρούσο. O Halford (1998) αναφέρει τη διδασκαλία ως το επάγγελµα που «τρώει» 

τους νέους εκπαιδευτικούς. Οι  νέοι εκπαιδευτικοί αναλαµβάνουν τα πλήρη καθήκοντα των 

βετεράνων εκπαιδευτικών, συµπεριλαµβανοµένης της διδασκαλίας και της διαχείρισης µιας 

πλήρους οµάδας µαθητών (Worthy, 2005). Είναι σαφές ότι, εκτός του ότι είναι εξαιρετικά 

ταραχώδες, το πρώτο έτος είναι, γενικά, η πιο δύσκολη περίοδος στην καριέρα ενός δασκάλου 

(Fantilli & McDougall, 2009). Επιπλέον, οι νέοι εκπαιδευτικοί ξοδεύουν δυσανάλογο χρόνο και 

προσπάθεια απλώς για να επιβιώσουν στη σχολική αίθουσα και στις απαιτήσεις της. Οι Marshall 

et al. (1990) υποστηρίζουν ότι οι αρχάριοι µόνο, αφού πρώτα αντιµετωπίσουν το αρχικό σοκ, 

είναι σε θέση να αρχίσουν να επικεντρώνονται σε σηµαντικούς τοµείς, όπως ο µακροπρόθεσµος 

σχεδιασµός τους, οι γενικοί στόχοι και οι ανάγκες των µαθητών τους. Οι Meister και Melnick 

(2003) κατέγραψαν την εµπειρία  273 νέων καθηγητών στις Ηνωµένες Πολιτείες στην 

προσπάθειά τους να κατανοήσουν καλύτερα τις ανησυχίες των νέων εκπαιδευτικών. Κατά την 
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εξέταση των αντιλήψεων των τελευταίων, καθώς µεταβαίνουν από τη θεωρία στην πράξη, 

µεταξύ των σηµαντικών ανησυχιών είναι και ο έλεγχος της συµπεριφοράς των µαθητών. 

Οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί φαίνεται να είναι λιγότερο καταρτισµένοι στην εξειδίκευση 

και στο βάθος της γνώσης τους σχετικά µε τη διαχείριση της τάξης γι’αυτό και αντιµετωπίζουν 

προβλήµατα (Carter et al., 1988). Υστερούν, δηλαδή, στη διαχείριση της τάξης, επειδή δεν 

έχουν το βάθος των γνωστικών, αλλά και των πρακτικών γνώσεων (Emmer & Stough, 2001). Το 

παραπάνω είναι λογικό, καθώς η πρακτική γνώση είναι η γνώση που αναπτύσσουν οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί, όταν αποκτούν εµπειρία και όταν προβληµατίζονται σχετικά µε τη διδασκαλία 

τους µέσα από τις εµπειρίες τους (Fenstermacher, 1994). 

Είναι λογικό, για παράδειγµα, ότι οι νέοι δάσκαλοι µπορούν να αισθάνονται αβοήθητοι ή 

περισσότερο ανήσυχοι σχετικά µε τη διαχείριση της επιθετικής ή άτακτης συµπεριφοράς στην 

τάξη, σε σύγκριση µε τους έµπειρους καθηγητές οι οποίοι θα µπορούσαν να διαχειριστούν 

τέτοιες συµπεριφορές µε µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα λόγω της εµπειρίας τους. Σε έρευνα 

του Borg (1998) σε σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης διαπιστώθηκαν σηµαντικές 

επιπτώσεις της διδακτικής εµπειρίας στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Οι έµπειροι καθηγητές 

βρέθηκαν να διαχειρίζονται πιο αποτελεσµατικά µαθητές µε ανεπιθύµητη συµπεριφορά, κάτι 

που µπορεί να αποδοθεί στο γεγονός ότι, µετά από τα πρώτα δύσκολα χρόνια,  οι δάσκαλοι 

µπορούν να αντιληφθούν το χαρακτήρα των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη και να 

διαµορφώσουν τη στάση τους αναλόγως (Borg, 1998). 

Για τον λόγο αυτό, πρωταρχικό µέληµα των νέων εκπαιδευτικών θα πρέπει να είναι η 

βελτίωση των δεξιοτήτων τους  στη διαχείριση της τάξης (Wolff et al.,  2015).  Σε κάθε 

περίπτωση η συµβολή που έχει η εµπειρία στη διαδικασία ενσωµάτωσης της γνώσης λαµβάνει 

χώρα µακροπρόθεσµα (Sabers et al., 1991·  Copeland et al., 1994·).  Συνεπώς, όταν οι µαθητές 

παρεκτρέπονται και δε συµπεριφέρονται σωστά, οι νέοι εκπαιδευτικοί έχουν την ευθύνη για τη 

διαχείριση των καταστάσεων που προκύπτουν και προσπαθούν να χρησιµοποιήσουν 

στρατηγικές µε σκοπό τη µείωση της συχνότητας εµφάνισης της ανάρµοστης συµπεριφοράς µε 

την πάροδο του χρόνου (Lewis & Riley, 2009). Δεδοµένου πως αποτελεί µια σύνθετη δεξιότητα 

που οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί προσπαθούν συνεχώς να βελτιώσουν (Tartwijk et al., 2011), η 

διαχείριση της τάξης πρέπει να πραγµατοποιείται αποτελεσµατικά, προτού δοθεί έµφαση στις 

δεξιότητες σε άλλους τοµείς της διδασκαλίας (Berliner, 1988).  
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3.2 Η προβληµατική συµπεριφορά στη σχολική τάξη: εννοιολόγηση- 

παραδείγµατα, αιτίες και στρατηγικές 
Σε γενικές γραµµές, η έννοια της ανάρµοστης συµπεριφοράς στην τάξη των µαθητών 

περιλαµβάνει οποιαδήποτε συµπεριφορά απειλεί τη ροή της ακαδηµαϊκής επίδοσης των 

µαθητών (Turnuklu & Galton, 2001). Οι Houghton et al. (1988) ερεύνησαν τις αντιλήψεις των 

Βρετανών διδασκόντων για την ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών και καθόρισαν ως 

διασπαστική συµπεριφορά στην τάξη τις  «δραστηριότητες που (α) ενοχλούν, αναστατώνουν ή 

στενοχωρούν τους δασκάλους (β) είναι διασπαστικές ως προς την τάξη και την πειθαρχία µέσα 

στη σχολική αίθουσα, προκαλούν προβλήµατα και (γ) οδηγούν τους εκπαιδευτικούς να κάνουν 

παρατηρήσεις συνεχώς»  (σελ. 299). 

Οι Evertson et al. (2006) κατέταξαν την ευρεία έννοια του προβλήµατος συµπεριφοράς 

µέσα στην τάξη σε τέσσερις κατηγορίες: Πρώτον, προβλήµατα συµπεριφοράς  µικρής διάρκειας, 

τα οποία δε διακόπτουν τη µάθηση και τη διδασκαλία και συνεπώς δεν προκαλούν µεγάλα 

προβλήµατα. Ένα παράδειγµα είναι η απροσεξία των µαθητών µέσα από µια σύντοµη περίοδο 

της ονειροπόλησής τους (daydreaming). Δεύτερον, συµπεριφορές των µαθητών που αντιβαίνουν 

µεν στους κανόνες ή στην τήρηση συγκεκριµένων διαδικασιών στην τάξη, χωρίς, ωστόσο, να 

προκαλούν µεγάλα προβλήµατα. Ωστόσο, αν αυτές οι συµπεριφορές δεν εµφανίζονται συχνά, 

δεν εµποδίζουν τη διαδικασία της διδασκαλίας. Παραδείγµατα τέτοιων συµπεριφορών είναι 

όταν οι µαθητές φωνάζουν µέσα στην τάξη, τρώνε ή ανταλλάσσουν σηµειώµατα. Tρίτον, 

µείζονα προβλήµατα συµπεριφοράς, τα οποία δεν έχουν σηµαντικές επιδράσεις στη διαχείριση 

της τάξης είναι τα εξής: π.χ. ένας µαθητής σπάνια ολοκληρώνει την άσκηση που του ζητήθηκε, 

σηκώνεται και κινείται µέσα στην τάξη χωρίς, να ζητήσει την άδεια του διδάσκοντος ή όταν 

ένας µαθητής καβγαδίζει µε έναν άλλον. Τέταρτον, συνεχώς αυξανόµενα προβλήµατα: αυτά 

είναι προβλήµατα που καθίστανται κοινός τόπος, µε αποτέλεσµα να διακινδυνεύεται η οµαλή 

τάξη στην αίθουσα και κατά συνέπεια και το συνολικό µαθησιακό περιβάλλον. Για παράδειγµα, 

πολλοί µαθητές κάνουν άσχετα σχόλια µε τη διδασκαλία ή σηκώνονται µέσα στην τάξη και 

κινούνται χωρίς την άδεια του διδάσκοντος. 

Ωστόσο, αξίζει να σηµειωθεί πως µια συγκεκριµένη συµπεριφορά µπορεί να θεωρείται 

προβληµατική σε ένα περιβλαλλον διδασκαλίας, αλλά όχι σε κάποιο άλλο (Leung & Ho, 2001). 

Σε διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα οι αντιλήψεις και οι ερµηνείες των εκπαιδευτικών για 

την ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών αποκτούν ιδιαίτερη σηµασία, για να γίνει κατανοητό 

ποια συµπεριφορά θεωρείται αποδεκτή και ποια µπορεί να εξελιχθεί σε κεντρικό µέληµα του 

διδάσκοντος στο πλαίσιο της διαχείρισης της τάξης (Ding et al., 2008). 
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Σε µια σειρά από µελέτες έχουν διερευνηθεί οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε 

τις αιτίες της ανάρµοστης συµπεριφοράς (Hoy & Weinstein, 2006· Poulou & Norwich, 2000· 

Kyriacou et al., 2007). Αυτά δείχνουν ότι οι αναφερόµενες αιτίες της  ανάρµοστης 

συµπεριφοράς των µαθητών µπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε σχέση µε τρεις κύριους τοµείς: 

(i) τα κίνητρα των µαθητών της ανάρµοστης συµπεριφοράς (ii) τις προσωπικές και 

οικογενειακές περιστάσεις των µαθητών και (iii) τις πτυχές της διδασκαλίας και της διδακτέας 

ύλης. Στο σύνολό τους η ελλιπής ανατροφή των παιδιών (µε την έννοια ότι οι γονείς δεν 

εµπνέουν στα παιδιά τους ένα σεβασµό για τους εκπαιδευτικούς και την επιθυµία να 

συµπεριφέρονται µε σεβασµό στο σχολείο) έχει επανειληµµένα αναφερθεί ως σηµαντική αιτία 

της ανάρµοστης συµπεριφοράς των µαθητών (Kyriacou, 2010). Το ζήτηµα των αιτιών της 

προβληµατικής συµπεριφοράς θα τεθεί διεξοδικότερα στη συνέχεια µέσω της παράθεσης 

συγκεκριµένων αιτιών, όπως αυτές έχουν προκύψει από τη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία. 

Οι Charles και Senter (2005) επισηµαίνουν ότι η ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών 

στην τάξη έχει αρνητικές επιπτώσεις, καθώς διαταράσσει το δικαίωµα των µαθητών στη 

µάθηση, αφαιρεί το δικαίωµα των εκπαιδευτικών στην πραγµατοποίηση της διδασκαλίας τους, 

σπαταλά χρόνο, αποδυναµώνει τα κίνητρα των µαθητών για µάθηση, παράγει ένα κλίµα φόβου 

και άγχους για µαθητές και καθηγητές και µειώνει την εµπιστοσύνη και την καθιέρωση των 

σχέσεων συνεργασίας ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και στους µαθητές. Όπως έχει εύστοχα 

αναφερθεί από τους Wheldall και Merrett (1988): «Καµία από τις βασικές ενοχλητικές 

συµπεριφορές δεν είναι «σοβαρά εγκλήµατα», αλλά καταναλώνουν χρόνο, ενοχλούν, αγχώνουν 

και, τελικά, εξαντλούν τους εκπαιδευτικούς» (σελ 24). Είναι χαρακτηριστικό πως σε µια τυπική 

τάξη στις Ηνωµένες Πολιτείες οι δάσκαλοι σπαταλούν περίπου το ήµισυ του χρόνου 

διδασκαλίας τους εξαιτίας της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών (Jones, 2000).  

Ωστόσο, η αναποτελεσµατική διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών ενδέχεται να 

έχει σοβαρότερες συνέπειες για τους νέους εκπαιδευτικούς. Η διαχείριση της άσχηµης 

συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη συνδέεται µε την αύξηση της επιθετικής συµπεριφοράς 

των νέων εκπαιδευτικών (Lewis & Riley, 2009). Ορισµένες φορές συµβαίνει η ανάρµοστη 

συµπεριφορά του µαθητή να προκαλέσει την επιθετική απάντηση των νέων εκπαιδευτικών 

(Sava, 2002), η οποία µπορεί να λάβει πολλές µορφές. Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι θεωρούν ότι 

έχουν χαµηλότερη αποτελεσµατικότητα για τη διαχείριση άσχηµων µαθητικών συµπεριφορών, 

είναι πιο πιθανό να χρησιµοποιήσουν επιθετικές συµπεριφορές, ιδιαίτερα κάνοντας σαρκαστικά 

σχόλια, επιβεβαιώνοντας, έτσι, την ερµηνεία ότι αυτό συνέβη λόγω της απουσίας εναλλακτικών 

αποτελεσµατικών στρατηγικών και δεξιοτήτων (Riley et al., 2012). 

Η επιθετική συµπεριφορά του δασκάλου µε τη σειρά της έχει µια ιδιαίτερα αρνητική 

επίδραση στις διαπροσωπικές σχέσεις που διαµορφώνονται µεταξύ αυτού  και των µαθητών. 
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Τείνει, επίσης, να αυξήσει την ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών, γιατί νιώθει την 

παρουσία στοιχείων απόρριψης από τον δάσκαλο (Lewis et al., 2008). Η επιθετικότητα που 

παρουσιάζουν οι νέοι εκπαιδευτικοί οδηγεί, επίσης, στη µείωση της αυτοεκτίµησης του µαθητή 

(Poenaru & Sava, 1998) και στην  αρνητικότητα των σχέσεων του εκπαιδευτικού προς τους 

συναδέλφους του (Romi et al., 2011) η οποία επηρεάζει αρνητικά την ποιότητα των σχέσεων 

µεταξύ των εκπαιδευτικών και των µαθητών σε βάθος χρόνου (O'Connor, 2010). 

 Η σχέση µεταξύ της επιθετικής συµπεριφοράς των εκπαιδευτικών και της 

αποτελεσµατικότητάς τους στην αντιµετώπιση/διαχείριση δύσκολων συµπεριφορών των 

µαθητών δείχνει τη σηµασία της ανάπτυξης -από τους αρχάριους εκπαιδευτικούς- δεξιοτήτων 

για την αποτελεσµατική διαχείριση της τάξης (Riley et al., 2012). Εάν η επιθετική συµπεριφορά 

επιλεγεί σκόπιµα, ίσως η τεχνική να έχει αξιολογηθεί ως αποτελεσµατική βραχυπρόθεσµα, 

συµβαδίζοντας ταυτόχρονα µε την αποδεκτή κουλτούρα του σχολείου (Romi et al., 2011). 

Στο σηµείο αυτό, προκαλείται το εύλογο ερώτηµα ποιες συγκεκριµένες συµπεριφορές 

συνιστούν περιπτώσεις προβληµατικής συµπεριφοράς. Για την απάντηση δεν υπάρχει πιο 

αξιόπιστη πηγή από τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών, όπως αυτές προκύπτουν από τις 

σχετικές έρευνες. Πριν από την απαρίθµηση των παραδειγµάτων προβληµατικής συµπεριφοράς, 

θα πρέπει να σηµειώθει πως αφενός η απαρίθµηση αυτή δεν είναι εξαντλητική και αφετέρου οι 

µεµονωµένοι καθηγητές ποικίλλουν ως προς το ποια συµπεριφορά των µαθητών θεωρούν ως µη 

αποδεκτή (Kyriacou, 2010).  

Στη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία (Turnuklu & Galton, 2001· Ding et al., 2008· 

Kyriacou, 2010· Koutrouba, 2013) έχουν αναφερθεί ως παραδείγµατα προβληµατικής 

συµπεριφοράς των µαθητών οι εξής συµπεριφορές :  

 

Ø καθυστερούν να φτάσουν στην τάξη  

 

Ø µιλούν χωρίς να πάρουν την άδεια 

 

Ø κάνουν αγενή σχόλια για το δάσκαλο  

 

Ø ακουµπούν το κεφάλι στο θρανίο τους  

 

Ø χρησιµοποιούν το κινητό τηλέφωνο  

 

Ø ενοχλούν τους συµµαθητές τους αποσπώντας τους από τη διδασκαλία 
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Ø αποφεύγουν να πραγµατοποιήσουν τις εργασίες τους (π.χ. καθυστερούν την έναρξη των 

εργασιών, δεν φέρνουν µαζί τους τα βιβλία ή τον εξοπλισµό που απαιτείται για την 

πραγµατοποιήση της δουλειάς τους)  

 

Ø κάνουν περιττό θόρυβο (πηγαίνουν µπρος πίσω µε την καρέκλα τους, σπάνε διάφορα 

αντικείµενα) 

 

Ø χρησιµοποιούν προσβλητικά σχόλια στους συµµαθητές τους 

 

Ø βγαίνουν έξω από την αίθουσα διδασκαλίας χωρίς άδεια   

 

Ø εκφοβίζουν (bullying) τους συµµαθητές τους 

 

Ø κάνουν ρατσιστικά σχόλια στους συµµαθητές τους   

 

Ø έχουν επιθετική σωµατική συµπεριφορά απέναντι στους δασκάλους  

 

Ø σπάνε ή καταστρέφουν πράγµατα που ανήκουν σε άλλους συµµαθητές τους ή στο 

σχολείο (βανδαλιστική συµπεριφορά) 

 

Ø  δεν τηρούν τους κανόνες της σχολικής τάξης  

 

Ø ονειροπολούν (daydreaming)  

 

Ø αργούν να ξεκινήσουν να κάνουν την εργασία που τους έχει ανατεθεί στην τάξη  

 

Ø τρώνε ή πίνουν κάτι κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας 

 

Ø παίζουν µε τα προσωπικά αντικείµενα τους την ώρα της διδασκαλίας 

 

Ø συζητούν µεταξύ τους ή κάνουν πλάκα 

 

Ø κοιµούνται ή κοιτούν έξω από το παράθυρο  

 

Ø διαβάζουν άσχετα βιβλία µε το µάθηµα που πραγµατοποιείται εκείνη την ώρα και 
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Ø παραπονιούνται πολύ έντονα για τις ασκήσεις που θα τους ανατεθούν για το σπίτι. 

 

Στη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία (Kyriacoy & Martin, 2010· Koutrouba, 2013) 

σηµαντικές αιτίες της προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη είναι οι εξής: 

ü η µη µετάδοση των σχολικών αξιών από τους γονείς στα παιδιά τους 

 

ü η έλλειψη αυτοπειθαρχίας των µαθητών 

 

ü οι συναισθηµατικές ή/και  συµπεριφορές δυσκολίες των µαθητών 

 

ü η αδυναµία ορισµένων εκπαιδευτικών να διαχειριστούν εγκαίρως την προβληµατική 

συµπεριφορά 

 

ü η χαµηλή αυτοεκτίµηση των µαθητών λόγω χαµηλών σχολικών επιδόσεων 

 

ü η αδυναµία ορισµένων εκπαιδευτικών να κρατούν τους µαθητές απασχοληµένους στην 

τάξη 

 

ü η χρήση µεθόδων διδασκαλίας τις οποίες οι µαθητές βρίσκουν πολύ παθητικές 

 

ü το σχολικό πρόγραµµα δεν είναι ενδιαφέρον 

 

ü η υπερβολική επιείκεια ορισµένων εκπαιδευτικών 

 

ü η φυσική τάση των µαθητών να επαναστατούν ορισµένες φορές 

 

ü οι εκπαιδευτικοί δεν προβάλλουν µια  «εξουσιαστική» παρουσία 

 

ü οι µαθητές βαριούνται ανά στιγµές 

 

ü οι εκπαιδευτικοί, τους οποίους οι µαθητές θεωρούν υπερβολικά αυστηρούς 

 

ü οι µαθητές βρίσκουν τη σχολική εργασία πολύ δύσκολη 
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ü οι µαθητές βρίσκουν το µάθηµα µη χρήσιµο για τις πρακτικές ανάγκες τους 

 

ü οι µαθητές θέλουν να δοκιµάσουν τα όρια του καθηγητή 

 

ü οι µαθητές είναι αναστατωµένοι εξαιτίας της εφηβείας 

 

ü οι κοινωνικές αξίες και τα ιδανικά της οικογένειας δεν είναι έντονα 

 

ü τα ΜΜΕ µεταδίδουν αρνητικά µηνύµατα και αρνητικές συµπεριφορές 

 

ü ο µεγάλος αριθµός µαθητών στην τάξη ( περισσότεροι από 20 µαθητές) 

 

ü ο εκπαιδευτικός εστιάζει στους καλούς µαθητές, βάζοντας στο περιθώριο τους 

αδύναµους 

 

ü ο δάσκαλος δε χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους 

 

ü ο εκπαιδευτικός δεν είναι σωστά προετοιµασµένος 

 

ü ο εκπαιδευτικός κάνει προσβλητικά ή σαρκαστικά σχόλια 

 

ü οι γονείς είναι βίαιοι/εκπαιδευτικοί 

 

ü οι γονείς είναι αδιάφοροι για τα παιδιά τους ( δεν βάζουν όρια , απουσιάζουν από το 

σπίτι, κλπ.) και 

 

ü υπάρχουν σοβαρά προβλήµατα στην οικογένεια ( π.χ. οικονοµικά προβλήµατα, διαζύγιο, 

θάνατος κλπ). 

 

Στη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία (Kyriacou, 2010· Koutrouba, 2013) ως πιθανές 

στρατηγικές αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη θεωρούνται οι εξής: 

v ο εκπαιδευτικός να εξηγεί από την αρχή της σχολικής χρονιάς ξεκάθαρα τους κανόνες 

της τάξης 
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v να  υπενθυµίζει συνεχώς στους µαθητές τους κανόνες αποδεκτής συµπεριφοράς 

 

v να προειδοποιεί για πιθανές τιµωρίες 

 

v να επιπλήττει το µαθητή/επιβάλλει παραδειγµατικές τιµωρίες 

 

v να επιβραβεύει τη καλή συµπεριφορά 

 

v να δίνει πάντα µια δεύτερη ευκαιρία στους µαθητές µε προβληµατική συµπεριφορά  

 

v να έχει καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών (ενδιαφέροντα, δυσκολίες, 

ανάγκες) 

 

v να συζητάει προσωπικά µε το µαθητή για τις αιτίες της άσχηµης συµπεριφοράς τους 

 

v να αποβάλλει το µαθητή 

 

v να στέλνει το µαθητή στο γραφείο του καθηγητή 

 

v να ανταλλάσσει πληροφορίες και εµπειρίες µε συναδέλφους 

 

v να πραγµατοποιεί µια ανοικτή συζήτηση µε όλους τους µαθητές για την εδραίωση νέων 

κανόνων συµπεριφοράς στην τάξη 

 

v να χρησιµοποιεί ποικίλες προσεκτικές στρατηγικές για την επιτυχή αντιµετώπιση κάθε 

περιστατικού προβληµατικής συµπεριφοράς (νουθεσία, φιλικό/χιουµοριστικό σχόλιο) 

 

v να καλεί τους γονείς στο σχολείο για να τους ενηµερώσει, να ενηµερωθεί από αυτούς και 

να βρουν µια από κοινού αποδεκτή στρατηγική αντιµετώπισης της προβληµατικής 

συµπεριφοράς 

 

v να κάνει αληθινή αυτοκριτική για την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του 

 

v να λαµβάνει περαιτέρω εκπαίδευση σχετικά µε τη διαχείριση της σχολικής τάξης  
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v να έχει πλούσιες γνώσεις ψυχολογίας 

 

v να υποστηρίζεται από κοινωνικές υπηρεσίες, εξειδικευµένους παιδαγωγούς και 

ψυχολόγους 

 

v να ερευνά την προβληµατική συµπεριφορά µε έναν συµπαθητικό και ήπιο τρόπο 

 

v να φροντίζει όλοι οι µαθητές να απασχολούνται στην τάξη και  

 

v να προσπαθεί να απασχολεί το µαθητή (µέσω της ανάθεσης σχολικής εργασίας) µε όσο 

το δυνατόν πιο ήπιο τρόπο. 

 

3.3 Ερευνητικά πορίσµατα σχετικών µελετών 
 

3.3.1. Ελληνική διάσταση 
Παρά το γεγονός πως η συχνότητα και οι κατηγορίες της προβληµατικής συµπεριφοράς 

στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση δεν έχουν ακόµα εξεταστεί επαρκώς από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, υπάρχει σχετική έρευνα για τις απόψεις των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης σχετικά µε τις προβληµατικές 

συµπεριφορές στην τάξη (Koutrouba, 2013). Η έρευνα, η οποία πραγµατοποιήθηκε τη διετία 

2010-2011, βασίστηκε σε 1100 ερωτηµατολόγια τα οποία απευθύνονταν σε Έλληνες 

εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (σχολείων, τόσο της επαρχίας όσο και 

µεγάλων πόλεων όπως η Αθήνα,η Θεσ/νίκη και η Πάτρα). Η έρευνα βασίστηκε σε 4 κεντρικές 

θεµατικές ενότητες, οι οποίες προέκυψαν από σχετικές διεθνείς µελέτες. Το πρώτο θέµα 

σχετίζεται µε τη συχνότητα και τα είδη της προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη. Το 

δεύτερο θέµα σχετίζεται µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αιτίες της 

προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών. Το τρίτο θέµα αφορά τα συναισθήµατα των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών, όταν αντιµετωπίζουν την προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη. Το 

τέταρτο θέµα σχετίζεται µε τις απόψεις των ερωτώµενων εκπαιδευτικών για τις προτάσεις τους 

σχετικά µε τους τρόπους αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς.  

Σύµφωνα µε την έρευνα, ένα εντυπωσιακά µεγάλο ποσοστό των ερωτώµενων ανέφερε 

ότι δεν αντιµετωπίζει ποτέ (ή αντιµετωπίζει σπάνια) προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών 
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στην τάξη κατά τη διάρκεια της ακαδηµαϊκής χρονιάς, ενώ ένα πολύ µικρό ποσοστό των 

ερωτώµενων «συχνά» ή «πολύ συχνά» αφιερώνει περισσότερο χρόνο στη διαχείριση της τάξης 

σε σχέση µε τα προηγούµενα χρόνια. Όσον αφορά τη συχνότητα εµφάνισης των συγκεκριµένων 

περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς, οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν πως συχνά έως πολύ 

συχνά οι µαθητές είναι νοθροί· µιλούν, χωρίς την άδεια του διδάσκοντος· δεν είναι 

συγκεντρωµένοι στο µάθηµα κατά τη διάρκεια της παράδοσης· ενοχλούν τους συµµαθητές τους 

κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας· φθάνουν αργοπορηµένοι στην τάξη· κάνουν ενοχλητικούς 

ήχους· τρώνε, πίνουν ή µασούν τσίχλα κατά τη διάρκεια του µαθήµατος· και επιτίθενται λεκτικά 

στους συµµαθητές τους. Σχετικά µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τις αιτίες της 

προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών οι κυριότερες που αναφέρθηκαν είναι οι εξής: η 

αρνητική επιρροή που ασκούν τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης, η έλλειψη ισχυρών αρχών και 

αξιών στην οικογένεια, η αδιαφορία των γονιών, τα σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα, ο 

µεγάλος αριθµός µαθητών στην τάξη, η έλλειψη ουσιαστικής επικοινωνίας µεταξύ 

εκπαιδευτικών και γονιών.  

Όσον αφορά τα συναισθήµατα των εκπαιδευτικών, όταν αντιµετωπίζουν προβλήµατα 

συµπεριφοράς στην τάξη, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι ποτέ ή πολύ σπάνια 

νιώθουν ότι επέλεξαν λάθος επάγγελµα. Μεταξύ των κυρίαρχων συναισθηµάτων είναι η 

απελπισία, η ηττοπάθεια, η ανεπάρκεια, η αγωνία, ο θυµός απέναντι στους µαθητές και η 

επαγγελµατική εξουθένωση. Όσον αφορά τις προτάσεις των ερωτώµενων για την αντιµετώπιση 

των προβληµάτων συµπεριφοράς οι βασικότερες από αυτές είναι οι εξής: η υποστήριξη του 

διδακτικού προσωπικού από κοινωνικές υπηρεσίες, εξειδικευµένους παιδαγωγούς και 

ψυχολόγους, η ενίσχυση της γνώσης των εκπαιδευτικών σχετικά µε την ψυχολογία και η καλή 

γνώση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των µαθητών. Επίσης, ένα µεγάλο µέρος των 

ερωτώµενων υποστήριξαν πως για την αντιµετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς θα 

βοηθούσαν επίσης η περαιτέρω εκπαίδευσή τους σε θέµατα διαχείρισης της τάξης, η 

διευκρίνηση των κανόνων συµπεριφοράς στην τάξη από την αρχή της σχολικής χρονιάς και η 

επιβράβευση της θετικής συµπεριφοράς. 

 

Σχόλια 
Oι Vouyoukas (2007), Papaioannou και Christodoulidis (2007) και Koulaidis et al. 

(2006) έδειξαν ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί εφαρµόζουν όλες τις ενέργειές τους για την επιτυχή 

ανταπόκριση στις υπερβολικές απαιτήσεις µιας πολύ αυστηρής, άκαµπτης διδακτέας ύλης, όπου 

η ποσότητα της γνώσης είναι υπερτιµηµένη σε σχέση µε την ποιότητα της διδακτικής 

διαδικασίας. Μάλιστα, ο αυστηρός χαρακτήρας του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος 
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προκαλεί σοβαρά προβλήµατα πειθαρχίας (Matsagouras, 1999a, 1999b).  Σύµφωνα µε έρευνες, 

ο αυστηρός και άκαµπτος ακαδηµαϊκός προσανατολισµός του Γυµνασίου και του Λυκείου 

(ηλικίες 13-18) υποτιµά, σε µεγάλο βαθµό, το µεγαλύτερο µέρος των συναισθηµατικών και 

κοινωνικών στόχων της διδασκαλίας και µάθησης (Kazamias 1990· Kassotakis 2000· Saiti 

2003· Koulaidis et al. 2006). Οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται «µεταδότες και ποµποί της γνώσης» 

και αναµένεται να επιβάλλουν την πειθαρχία στην τάξη, παρέχοντας αριθµητική αξιολόγηση 

στους µαθητές µέσα από τα ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα τους και µέσα από περιγραφικούς 

χαρακτηρισµούς για τη συµπεριφορά τους (Zounhia et al., 2003). Σε ακραίες περιπτώσεις, 

εξαιτίας της υπερβολικά άσχηµης συµπεριφορά τους, ένας µαθητής µπορεί να υποχρεωθεί, µε τη 

σύµφωνη γνώµη του συµβουλίου των εκπαιδευτικών, να εγκαταλείψει το σχολικό περιβάλλον 

όπου φοιτά και να συνεχίσει τις σπουδές του σε ένα άλλο (Dimakos, 2006).   

Γενικότερα, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί δαπανούν περισσότερο χρόνο στη µετάδοση της 

γνώσης παρά στην καθιέρωση σταθερών, σαφώς καθορισµένων και ισχυρών σχέσεων σεβασµού 

και εµπιστοσύνης µε τους µαθητές τους (Koutrouba, 2013). Η ποικιλία των περιστατικών 

ανάρµοστης συµπεριφοράς είναι ίσως µια ένδειξη της άρνησης Ελλήνων µαθητών να 

συµµετάσχουν σε µια άκρως γραφειοκρατική, ευδιάκριτα χρηστική δασκαλοκεντρική 

διαδικασία (Kassotakis, 2000), όπου η συναισθηµατική, κοινωνική και ηθική µάθηση είναι 

υποτιµηµένες, εξαιτίας της επικράτησης του γνωστικού και ακαδηµαϊκού προσανατολισµού στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Αντίστοιχα, η ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών στην 

Ελλάδα αποτελεί χρόνιο πρόβληµα και αυτό οφείλεται εν µέρει και στην άρνηση εκ µέρους των 

εκπαιδευτικών να αναλάβουν το µερίδιο ευθύνης τους για το συγκεκριµένο πρόβληµα, η οποία 

µε τη σειρά της οφείλεται στην έλλειψη επίσηµης αξιολόγησης της επίδοσης των εκπαιδευτικών 

στο τοµέα της σχολικής διαχείρισης της τάξης (Koutrouba, 2013). Μάλιστα, όπως έχει 

παρατηρηθεί, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, θεωρούν τους εαυτούς τους επαρκείς επαγγελµατικά, 

όταν έχουν µια βαθιά γνώση του αντικειµένου που διδάσκουν και όχι του τρόπου 

αποτελεσµατικής διαχείρισης της τάξης (Koutrouba, 2013). 

Επίσης, όπως έχει επισηµανθεί στη βιβλιογραφία, οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από 

τον φόβο ότι η δηµοσιοποίηση των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν θα έχει ως αποτέλεσµα να 

χάσουν το επαγγελµατικό τους «πρεστίζ», τη δύναµή τους, µέσα στη σχολική κοινότητα (Saiti, 

2003· Ifanti, 2007· Koutrouba, 2013). Αυτό σε κάθε περίπτωση λειτουργεί αποτρεπτικά όσον 

αφορά τη συζήτηση των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν στην τάξη, τόσο µε τους 

συναδέλφους όσο και µε τον διευθυντή της σχολικής µονάδας.  Είναι προφανές και απολύτως 

λογικό ο παραπάνω φόβος να συναντάται σε ακόµα µεγαλύτερο βαθµό στους εκπαιδευτικούς 

που διανύουν τα πρώτα βήµατα της επαγγελµατικής τους καριέρας. 
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Η απουσία σύνδεσης των ελληνικών σχολείων µε υποστηρικτικές  εκπαιδευτικές 

υπηρεσίες (Dimakos, 2006) και η µη στελέχωσή τους µε εξειδικευµένους ψυχολόγους που θα 

µπορούσαν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς επαγγελµατικά στο χειρισµό της ανάρµοστης 

συµπεριφορά των µαθητών και στη στήριξη και καθοδήγηση των µαθητών µε διασπαστική 

συµπεριφορά (Koutrouba, 2013), επιτείνουν τα σχετικά προβλήµατα. Το ίδιο ισχύει και µε την 

επιφανειακή επικοινωνία γονέων και σχολείου, η οποία επικεντρώνεται κυρίως στην ενηµέρωση 

των γονιών για τις ακαδηµαϊκές επιδόσεις των παιδιών κι όχι στην ενηµέρωση και την παροχή 

χρήσιµων επαγγελµατικών συµβουλών σχετικά µε τα προβλήµατα συµπεριφοράς στην τάξη και 

το πώς θα µπορούσαν να βοηθήσουν τα παιδιά τους (Koutrouba et al., 2009). Έτσι, γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί καταλήγουν να διαχειρίζονται τις κρίσεις συµπεριφοράς των µαθητών σε µεγάλο 

βαθµό µόνοι τους (Zounhia et al., 2003).  

Οι παραπάνω επιβαρυντικοί για τα προβληµατα συµπεριφοράς στην τάξη παράγοντες 

ισχύουν και για τους αρχάριους εκπαιδευτικούς και ιδιαίτερα το ζήτηµα της αναποτελεσµατικής 

επικοινωνίας µε τους γονείς (Koutrouba, 2013).  Συγκεκριµένα, στη βιβλιογραφία η 

αντιµετώπιση δυσκολιών σχετικών µε τους γονείς έχει αναφερθεί ως βασικό και συχνό 

πρόβληµα των αρχάριων εκπαιδευτικών (Battersby, 1981). 

Αξίζει να σηµειωθεί πως τα παραπάνω ισχύουν εξίσου τόσο για τους έµπειρους όσο και 

για τους αρχάριους εκπαιδευτικούς. Στην Ελλάδα, σε αντίθεση µε τις διεθνείς έρευνες (Hagger 

& McIntyre, 2000· Didaskalou & Millward, 2001) η εµπειρία των εκπαιδευτικών (τα χρόνια 

υπηρεσίας) δε φαίνεται να επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά την ικανότητα των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών να αντιµετωπίζουν αποτελεσµατικά τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών 

(Koutrouba, 2013) . Πιο συγκερκιµένα, τόσο οι έµπειροι εκπαιδευτικοί όσο και οι αρχάριοι 

µοιάζουν να αποποιούνται την ευθύνη για τα παραπάνω προβλήµατα, ενώ το εκπαιδευτικό 

σύστηµα δεν τους παρέχει τα επαγγελµατικά εφόδια και τις διαδικασίες για ολοκληρωµένη 

αυτοαξιολόγησή τους (Koutrouba, 2013). Κατά συνέπεια, τόσο οι έµπειροι όσο και οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί δε βελτιώνονται στο συγκεκριµένο τοµέα και αδυνατούν να συνειδητοποιήσουν 

ότι οι µαθητές δε µπορούν πάντοτε να είναι αποκλειστικά υπεύθυνοι για όλα τα περιστατικά της 

ανεπιθύµητης συµπεριφορας που λαµβάνουν χώρα στην τάξη (Lewis & Burman, 2008· Unal & 

Unal, 2009). 

Όπως έχει παραπάνω επισηµανθεί η διαχείριση της τάξης και της προβληµατικής 

συµπεριφοράς των µαθητών στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση είναι ένα θέµα που απασχολεί εν 

γένει όλους τους Εκπαιδευτικούς, ανεξαρτήτως της εµπειρίας τους. Συνεπώς το συγκεκριµένο 

πρόβληµα αφορά και τους νέους/αρχάριους εκπαιδευτικούς, στους οποίους επικεντρώνεται η 

παρούσα εργασία και αυτό θα αναδειχθεί µέσω των προσωπικών συνεντεύξεων στο ερευνητικό 

κοµµάτι της στο επόµενο και τελευταίο κεφάλαιο. 
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3.3.2. Ευρωπαϊκή διάσταση 
Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε από τους Chris Kyriacou & Jose Luis Ortega Martin το 

2010 µε τίτλο «Beginning secondary school teachers’ perceptions of pupil misbehaviour in 

Spain». Η παρούσα µελέτη σχεδιάστηκε για να προσδιορίσει τις αντιλήψεις των νέων 

εκπαιδευτικών όσον αφορά την ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών. Το δείγµα των 

καθηγητών ήταν 176 καθηγητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, που παρακολουθούν µαθηµάτα 

συνεχιζόµενης εκπαίδευσης/ κατάρτισης σε πανεπιστήµιο  της Ανδαλουσίας στην Ισπανία. Οι 

176 συµµετέχοντες περιελάµβαναν 53 άνδρες και 123 γυναίκες σε ένα ευρύ φάσµα µαθηµάτων 

του προγράµµατος σπουδών το οποίο περιλαµβάνει αγγλικά, ισπανικά, ιστορία και τα 

µαθηµατικά. 

Στόχος της µελέτης είναι να προσδιορίσει τις αντιλήψεις τους σχετικά µε τα αίτια της 

ανάρµοστης συµπεριφοράς των µαθητών, πόσο συχνά θεωρούν ότι λαµβάνουν χώρα τα διάφορα 

είδη ανάρµοστης συµπεριφοράς σε σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και ποιες νόµιζαν 

ότι ήταν οι πιο αποτελεσµατικές στρατηγικές για την αντιµετώπιση των µαθητών µε ανάρµοστη 

συµπεριφορά. Επιπλέον, η µελέτη επιχείρησε να προσδιορίσει το- αναφερόµενο από τους ίδιους 

τους εκπαιδευτικούς- επίπεδο της αυτοπεποίθησής τους σχετικά µε το αν, ως νέοι εκπαιδευτικοί, 

θα ήταν σε θέση να εφαρµόσουν τις γενικές εκείνες δεξιότητες που είναι απαραίτητες για τη 

διατήρηση του ενδιαφέροντος των µαθητών, καθώς και τις ειδικότερες δεξιότητες που 

σχετίζονται µε την αντιµετώπιση της ανάρµοστης συµπεριφοράς  των µαθητών. Η κύρια αιτία 

της προβληµατικής συµπεριφορά των µαθητών φέρονται να είναι οι γονείς που δεν εµπνέουν εξ 

αρχής στα παιδιά τους τον απαραίτητο σεβασµό για το σχολείο. Επιπλέον, βασικές αιτίες της 

ανάρµοστης συµπεριφοράς των µαθητών είναι η έλλειψη αυτοπειθαρχίας των µαθητών , οι 

συναισθηµατικές δυσκολίες τους και, τέλος, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι ικανοί να 

αντιµετωπίσουν την προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών εγκαίρως. Όσον αφορά τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε συχνότητα των ανάρµοστων συµπεριφορών, τα 

αποτελέσµατα έδειξαν πως τα παιδιά: µιλούν χωρίς να ζητήσουν την άδεια, κάνουν φασαρία 

εντός της τάξης, διακόπτουν τους συµµαθητές τους (καθυστερώντας τους από την εργασία που 

τους έχει ανατεθεί) ή δεν φέρνουν τον απαραίτητο εξοπλισµό (βιβλία, τετράδια, φυλλάδια). H 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών απάντησε ότι τα παραπάνω συµβαίνουν σχεδόν καθηµερινά. 

Τέλος, όσον αφορά τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν 

για να αντιµετωπίσουν την ανάρµοστη συµπεριφορά των µαθητών τους, η πλειοψηφία θεωρεί 

ως κατάλληλες στρατηγικές τις εξής: ο εκπαιδευτικός κάνει µια συζήτηση µε το µαθητή µετά το 

µάθηµα στην οποία προσπαθεί να συµβουλεύσει τον µαθητή και να τον βοηθήσει να κατανοήσει 
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ότι η ανάρµοστη συµπεριφορά του δεν είναι προς το συµφέρον του, καθιερώνει ξεκάθαρους 

κανόνες στην τάξη για τη συµπεριφορά που είναι αποδεκτή και µη-αποδεκτή, ερευνά την 

προβληµατική συµπεριφορά µε τον πιο ήπιο τρόπο και τέλος προσπαθεί να κάνει το µαθητή να 

ξανασχοληθεί µε τη σχολική εργασία µε το λιγότερο έντονο τρόπο. 

Η δεύτερη έρευνα πραγµατοποιήθηκε από τους Houghton, Wheldall και Merrett το 1988 

µε τίτλο «Classroom Behaviour Problems which Secondary School Teachers say they find most 

Troublesome». Το δείγµα των εκπαιδευτικών ήταν 251 Βρετανοί εκπαιδευτικοί δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης (στα δυτικά Midlands) και η µελέτη είχε στόχο να καθορίσει τους τύπους και τη 

συχνότητα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι η πλειοψηφία (πάνω από τους µισούς) των εκπαιδευτικών ισχυρίστηκαν ότι 

αφιερώνουν πολύ χρόνο για τα προβλήµατα που αφορούν τον έλεγχο των µαθητών. Οι δύο 

συµπεριφορές οι οποίες, σύµφωνα µε τους ερωτώµενους, ήταν οι περισσότερο προβληµατικές 

και πιο συχνά εµφανιζόµενες ήταν η οµιλία τους χωρίς την άδεια του εκπαιδευτικού και η 

ενόχληση των συµµαθητών τους. Εν ολίγοις, είναι σαφές ότι η πλειοψηφία των καθηγητών της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, όπως αντικατοπτρίζεται σε αυτό το δείγµα, αντιµετωπίζουν 

προβλήµατα όσον αφορά τον ελέγχο της συµπεριφοράς των µαθητών τους στην τάξη. Σύµφωνα 

µε τους ερευνητές το ποσοστό οι οποίοι παραδέχονται ότι έχουν προβλήµατα πειθαρχίας και 

ελέγχου της τάξης και των προβληµατικών συµπεριφορών είναι σχετικά χαµηλό, διότι αν και το 

ερωτηµατολόγιο της έρευνας συµπληρώθηκε ανώνυµα, µερικοί δάσκαλοι ήταν επιφυλακτικοί 

σχετικά, καθώς η παραδοχή αυτή θα µπορούσε να θεωρηθεί ως επαγγελµατική ανεπάρκεια.  
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Β΄ ΜΕΡΟΣ : Η ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο  : Μεθοδολογία της έρευνας 

Ερευνητικό πεδίο της εργασίας 

4.1 Διατύπωση ερευνητικού προβλήµατος  
Όπως φάνηκε στα προηγούµενα κεφάλαια, η διαχείριση της σχολικής τάξης είναι µια 

πολύπλοκη διαδικασία, η οποία είναι απαραίτητη για την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας. 

Ειδικότερα, όπως είδαµε παραπάνω, καθώς προκύπτει από τις σχετικές έρευνες, στο πλαίσιο της 

διαχείρισης της τάξης οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αντιµετωπίσουν πληθώρα προβληµατικών 

συµπεριφορών που µε τη σειρά τους εµποδίζουν τη διδακτική διαδικασία. Συνεπώς, η 

αντιµετώπιση των παραπάνω συµπεριφορών είναι εξαιρετικά απαιτητική και προβληµατίζει 

τους εκπαιδευτικούς όλων των βαθµίδων και συνεπώς και αυτούς της δευτεροβάθµιας 

εκπαιδεύσης. Είναι προφανές πως αυτό ισχύει και για τους νέους εκπαιδευτικούς για τους 

οποίους, η διαχείριση της προβληµατικής συµπεριφοράς στη σχολική τάξη, αποτελεί ακόµα 

µεγαλύτερη πρόκληση και πηγή άγχους, µιας και η ουσιαστική ικανότητα στον τοµέα αυτόν 

πολύ συχνά αποκτάται µέσω της εµπειρίας την οποία δεν διαθέτουν.  

Πώς βλέπουν, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί το ζήτηµα της διαχείρισης των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη κατά τα πρώτα χρόνια της διδασκαλίας; Απέχει τελικά η θεωρία από 

την πράξη; Πώς βιώνουν την απαιτητική αυτή διαδικασία; Ποια συναισθήµατα τους 

δηµιουργούνται; Ποιες είναι οι απόψεις τους σχετικά µε τα είδη και τη συχνότητα των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών; Τι πιστεύουν για τις αιτίες και τους τρόπους 

αντιµετώπισης των προβληµατικών συµπεριφορών;  

Τα παραπάνω ερωτήµατα συνθέτουν το πολυεπίπεδο πλέγµα της προβληµατικής σχετικά 

µε τη διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη από τους νέους εκπαιδευτικούς, 

προκαλώντας και το δικό µας ενδιαφέρον, καθώς η ερευνήτρια είναι η ίδια νέα εκπαιδευτικός 

και πραγµατοποιεί τα πρώτα της βήµατα στο χώρο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, βιώνοντας 

έτσι πολλές από τις ανησυχίες των αρχάριων εκπαιδευτικών. Συνεπώς, κρίθηκε ενδιαφέρον να 

«φωτίσουµε» τις απόψεις, τις σκέψεις και τα συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε 

τη διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών. Συγκεκριµένα, θα 

επιχειρήσουµε να µπούµε στη θέση ενός αρχάριου εκπαιδευτικού και να «δούµε» τη διαδικασία 

διαχείρισης των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών µέσα από τα «µάτια» του. 
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4.2 Ταυτότητα της έρευνας  
Το ερευνητικό µέρος της εργασίας µας θα ξεκινήσει µε την ταυτότητα της έρευνας. Θα 

περιγράψουµε αναλυτικά:   

• το σκοπό  

• τους στόχους 

• τα ερευνητικά ερωτήµατα  

• την ερευνητική µέθοδο που επιλέξαµε και τους λόγους της επιλογής αυτής  

• το δείγµα και τα κριτήρια επιλογής του  

• οι τεχνικές συλλογής δεδοµένων  

• το εργαλείο µε το οποίο αντλήθηκαν οι πληροφορίες από το δείγµα και 

• τη διαδικασία συλλογής των δεδοµένων που ακολουθήσαµε (Κεδράκα, 2009).  

Τα παραπάνω αποτελούν αναπόσπαστο µέρος κάθε έρευνας, καθώς από την µια 

ενηµερώνουν τον αναγνώστη σχετικά µε τα χαρακτηριστικά, την πορεία και τα στάδια της 

έρευνας και από την άλλη προσδίδουν εγκυρότητα και αξιοπιστία στην ερευνητική προσπάθεια 

(Κεδράκα, 2009). 

4.2.1 Σκοπός της έρευνας  
Σκοπός της έρευνας είναι η σκιαγράφηση του ζητήµατος της διαχείρισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη από τους αρχάριους εκπαιδευτικούς (1-5 χρόνια), µε 

έµφαση στη διερεύνηση των συναισθηµάτων τους και των απόψεών τους για τα αίτια των 

προβληµατικών συµπεριφορών και τους τρόπους αντιµετώπισής τους. Με άλλα λόγια, θα 

επιχειρήσουµε να διερευνήσουµε πώς αισθάνονται, όταν καλούνται να διαχειριστούν 

προβληµατικές συµπεριφορές, πώς τις διαχειρίζονται, ποιες πιστεύουν ότι είναι οι αιτίες και τι 

ρόλο διαδραµατίζει το θεωρητικό υπόβαθρο των σπουδών τους. 

 

4.2.2 Στόχοι της έρευνας  
Α. Να διερευνηθεί η διασύνδεση θεωρητικού υποβάθρου και πρακτικής 

αποτελεσµατικότητας στη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών από τους αρχάριους 

εκπαιδευτικούς. 

Β. Να προσδιοριστούν τα είδη και η συχνότητα  των προβληµατικών συµπεριφορών που 

αντιµετωπίζουν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί. 

Γ. Να διερευνηθούν οι αιτίες προβληµατικής συµπεριφοράς όπως τις αντιλαµβάνονται οι 

νέοι εκπαιδευτικοί. 
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Δ. Να διαρευνηθεί ποια συναισθήµατα προκαλούν οι προβληµατικές συµπεριφορές 

στους αρχάριους εκπαιδευτικούς και τι ρόλο διαδραµατίζει η προσωπικότητα του διδάσκοντος. 

Ε. Να εντοπισθούν οι στρατηγικές αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών τις 

οποίες οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν και θεωρούν αποτελεσµατικές. 

 

4.2.3 Ερευνητικά ερωτήµατα 
Τα ερευνητικά ερωτήµατα που θα µας απασχολήσουν είναι τα εξής: 

 

v Ποια η σχέση θεωρίας και πράξης όσον αφορά τη διαχείριση προβληµατικών 

συµπεριφορών; 

 

v Ποια είναι τα πιο συχνά είδη προβληµατικής συµπεριφοράς που συναντούν οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί;   

 

v Ποιες θεωρούν οι ίδιοι ως βασικότερες αιτίες; 

 

v Πώς βιώνουν οι αρχάριοι τις προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη και τι ρόλο έχει ο 

χαρακτήρας και η προσωπικότητά τους; 

 

v Με ποιους τρόπους αντιµετωπίζουν τις προβληµατικές συµπεριφορές οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί; 

 

 

4.2.4 Επιλογή ερευνητικής µεθόδου και τεχνικών συλλογής δεδοµένων 
Επιλέξαµε πως ο καλύτερος τρόπος για να προσεγγίσουµε το θέµα είναι η ποιοτική 

έρευνα κι έτσι ακολουθήσαµε τις αρχές της ποιοτικής ερευνητικής διαδικασίας (Κεδράκα, 

2009). Η ποιοτική έρευνα παρουσιάζει ορισµένα σηµαντικά πλεονεκτήµατα, τα οποία την 

καθιστούν ως την προσφορότερη –κατά τη γνώµη µας- ερευνητική µέθοδο για την εξαγωγή των 

συµπερασµάτων στα οποία αποσκοπούµε και σε κάθε περίπτωση ανταποκρίνεται καλύτερα στο 

ερευνητικό πρόβληµα, στους σκοπούς της έρευνας και στα ερευνητικά µας ερωτήµατα.  

Συγκεκριµένα, η ποιοτική προσέγγιση επιτρέπει τη βαθύτερη ανάλυση και ερµηνεία 

καταστάσεων, γεγονότων και συµπεριφορών (Κεδράκα, 2009). Επιπλέον, η ευελιξία που τη 

χαρακτηρίζει, της επιτρέπει να καλύψει όλο το φάσµα των απαντήσεων και δίνει τη δυνατότητα 

ανακάλυψης πτυχών, οπτικών ή παραγόντων που δεν είχαν προληφθεί (Faulkner et al., 1999). Η 
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ποιοτική προσέγγιση θεωρήθηκε η πιο κατάλληλη για να αποκαλύψει τις εµπειρίες, τις απόψεις 

και τις αντιλήψεις των ερωτώµενων (Τσουρβάκας, 1997). Ουσιαστικά θέλουµε να αναλύσουµε 

βαθύτερα πώς βλέπουν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών 

στην τάξη. Η διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών αποτελεί ένα πεδίο-πρόκληση για 

κάθε αρχάριο εκπαιδευτικό που µπαίνει στην τάξη· µεγαλύτερη, ίσως, πρόκληση κι από την ίδια 

την ακαδηµαϊκή του επάρκεια, µιας και η τελευταία µπορεί να κατακτηθεί µε το διάβασµα, τη 

σωστή προετοιµασία κ.ο.κ., ενώ η διαχείριση απαιτεί εµπειρία στη σχολική τάξη και συνεπώς 

είναι αναµενόµενο να βιώνεται πιο έντονα από τους νέους εκπαιδευτικούς και να τους 

προβληµατίζει ιδιαίτερα.  Συνεπώς, η ποιοτική έρευνα είναι εκείνη που επιτρέπει την εις βάθος 

διερεύνηση καταστάσεων, γεγονότων, συµπεριφορών κ.λ.π. που απαιτείται για την πλήρη 

απάντηση των ερευνητικών ερωτηµάτων και την εκπλήρωση του σκοπού τής έρευνας. 

Η έρευνά µας επιχειρεί να διερευνήσει το θέµα σε βάθος, αντλώντας πληροφορίες και 

δεδοµένα µέσα από την ανάλυση των απαντήσεων 6 επιλεγµένων, αλλά χαρακτηριστικών 

περιπτώσεων αρχάριων εκπαιδευτικών (Κεδράκα, 2009), µε τη µέθοδο της ηµιδοµηµένης 

συνέντευξης. Η συνέντευξη αποτελεί ίσως τον πιο δηµοφιλή και διαδεδοµένο τρόπο συλλογής 

ποιοτικών δεδοµένων (Ιωσηφίδης, 2003). Κατά τον ίδιο, ο ερευνητής, µέσω της συνέντευξης 

µπορεί να αντλήσει τις πληροφορίες που θέλει σε βάθος «ειδικά όταν πρόκειται για τη 

διερεύνηση πολύπλοκων κοινωνικών διαδικασιών, συµπεριφορών, στάσεων, αξιών και 

αντιλήψεων». Ο Kvale (1996: 1, στην Καλαντζάκη, 2015)) υποστηρίζει ότι η συνέντευξη 

αποτελεί ουσιαστικά µια µετατόπιση από την αντίληψη ότι οι ερωτώµενοι είναι απλοί 

συµµετέχοντες στη συνέντευξη και τα δεδοµένα ανεξάρτητα από τα άτοµα, στην αντίληψη ότι η 

γνώση αποτελεί το αποτέλεσµα της συζήτησης των ατόµων µεταξύ τους. Χαρακτηριστικό της 

συνέντευξης είναι ότι δίνουν την ευκαιρία και στα δυο µέρη – συνεντευκτή και ερωτώµενο - να 

συζητήσουν και να ερµηνεύσουν τον τρόπο µε τον οποίο προσεγγίζουν τον κοινωνικό τους 

κόσµο µέσα από το δικό τους προσωπικό πρίσµα (Καλαντζάκη, 2015). Με άλλα λόγια, η 

συνέντευξη δεν είναι µόνο ένας τρόπος συλλογής δεδοµένων για θέµατα που αφορούν τη ζωή, 

αλλά είναι µέρος της ίδιας της ζωής και η επίδραση του ανθρώπινου στοιχείου πάνω της είναι 

αναπόφευκτη (Cohen, Manion & Morrison, 2007). 

Η καταλληλότητα της συνέντευξης για τη συγκεκριµένη έρευνα είναι ότι επιτρέπει 

µεγαλύτερο βάθος στην ερµηνεία των δεδοµένων, µιας και οι συνεντευξιαζόµενοι εµπλέκονται 

περισσότερο κατά τη διάρκειά της σε σχέση µε άλλες µεθόδους, αφού η συνέντευξη είναι 

επικεντρωµένη σε αυτούς, κι έτσι είναι πιο κινητοποιηµένοι και πρόθυµοι να µοιραστούν 

πληροφορίες (Οppenheim, 1992). Συνεπώς, η µέθοδος της συνέντευξης επελέγη γιατί προσδίδει 

αµεσότητα, προϋποθέτει κάποια σχέση ανάµεσα στον συνεντευκτή και τον συνεντευξιαζόµενο 

και ως τεχνική άντλησης δεδοµένων βοηθά τον ερευνητή να προσεγγίζει το θέµα του σε βάθος 
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αξιοποιώντας εµπειρίες και συναισθήµατα και, σε γενικές γραµµές, συναισθηµατικού τύπου 

δεδοµένα (Κυριαζή, 1998). Ακόµα, το γεγονός ότι µέσω της συνέντευξης µπορούν να 

αντληθούν και να συγκεντρωθούν τα δεδοµένα τού υπό ερεύνηση θέµατος, µέσα από έναν 

σχετικά µικρό αριθµό ερωτώµενων, συνέβαλε στην επιλογή της συνέντευξης ως της κατάλληλης 

µεθόδου στην παρούσα έρευνα (Κυριαζή, 2006). 

4.2.5 Εργαλείο συλλογής δεδοµένων 
Εδώ θα σχεδιαστεί ο οδηγός συνέντευξης και συγκεκριµένα θα γίνει η διατύπωση των 

ερωτήσεων της συνέντευξης και ένας µικρός σχολιασµός/ανάλυσή της, δηλαδή θα αναφέρουµε 

και τι θέλουµε να πετύχουµε, να µάθουµε µε κάθε ερώτηση (Κεδράκα, 2009). Η ηµιδοµηµένη 

συνέντευξη, την οποία θα χρησιµοποιοήσουµε, µπορεί να περιέχει ένα σύνολο συγκεκριµένων 

και προκαθορισµένων ερωτήσεων, αλλά παράλληλα προσφέρει µεγαλύτερη ευελιξία· ευελιξία 

τόσο ως προς τη σειρά µε την οποία θα τεθούν οι ερωτήσεις από τον ερευνητή, όσο και ως προς 

την τροποποίηση του περιερχοµένου των ερωτήσεων ανάλογα µε τις απαντήσεις που δίνει ο 

ερωτώµενος, καθώς και ως προς το τι µπορεί να προσθέσει ή να αφαιρέσει ο ερευνητής στα 

θέµατα τα οποία συζητούνται (Ιωσηφίδης, 2003· Καλαντζάκη, 2015). 

Ο οδηγός ηµιδοµηµένης συνέντευξης που χρησιµοποιήθηκε για την έρευνα αποτελείται 

από συνολικά από 18 ερωτήσεις. Όλες οι ερωτήσεις ανταποκρίνονται στα προαναφερθέντα 

ερευνητικά ερωτήµατα. Η πλειοψηφία των ερωτήσεων της συνέντευξης προέρχεται από τη 

σχετική έρευνα µε τίτλο “Student misbehaviour in secondary education: Greek teachers’ views 

and attitudes” (Koutrouba, 2013). 

Σύµφωνα µε τον Kerlinger (1970, στην Καλαντζάκη, 2015) στις ερευνητικές 

συνεντεύξεις χρησιµοποιούνται τρία είδη ερωτήσεων: οι καθορισµένες εναλλακτικές 

απαντήσεις, η κλίµακα και οι ανοιχτές ερωτήσεις. Το πρώτο είδος επιτρέπει στον ερωτώµενο να 

επιλέξει µεταξύ δυο ή και παραπάνω εναλλακτικών απαντήσεων (Καλαντζάκη, 2015). Το 

δίπολο που χρησιµοποιείται συχνότερα είναι το «ναι/όχι» ή «συµφωνώ/δεν συµφωνώ» 

(Καλαντζάκη, 2015). Τέσσερις  από τις ερωτήσεις της συνέντευξής µας είναι καθορισµένων 

εναλλακτικών απαντήσεων κλειστού τύπου µε τη µορφή «ναι/όχι». Σε όλες τις περιπτώσεις 

αυτών των ερωτήσεων ζητήθηκε από τους απαντώντες να αιτιολογήσουν την επιλογή τους, 

αποφεύγοντας, έτσι, µε αυτόν τον τρόπο τον επιφανειακό χαρακτήρα αυτού του είδους των 

ερωτήσεων και τον κίνδυνο καµία από τις επιλογές να µην αντιπροσωπεύει ακριβώς την 

πραγµατικότητα του απαντώντος (Καλαντζάκη, 2015). 

Οι ερωτήσεις κλίµακας είναι «ένα σύνολο λεκτικών απαντήσεων σε καθεµία από τις 

οποίες ο ερωτώµενος απαντά υποδεικνύοντας βαθµούς συµφωνίας ή ασυµφωνίας (Καλαντζάκη, 

2015). Έτσι η απάντηση του ατόµου εντάσσεται σε µια κλίµακα καθορισµένων εναλλακτικών 
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απαντήσεων» (Cohen, Manion & Morrison, 2007: 463-464 στην Καλατζάκη, 2015). Στον οδηγό 

συνέντευξης χρησιµοποιήθηκαν επτά ερωτήσεις σε πενταβάθµια κλίµακα τύπου Likert, το 1 

αντιπροσώπευε το «καθόλου» και το 5 το «πάρα πολύ» (Καλαντζάκη, 2015). 

Επιπλέον,  χρησιµοποιήθηκαν και επτά ανοιχτές ερωτήσεις. Σε ορισµένες περιπτώσεις η 

ερευνήτρια ζήτησε περαιτέρω εξηγήσεις και τυχόν διευκρινίσεις όπου προέκυπτε από κάποιες 

απαντήσεις των ερωτώµενων. (Καλαντζάκη, 2015). Ένα από τα πλεονεκτήµατα των ανοιχτών 

ερωτήσεων είναι η ευελιξία του ερευνητή να κάνει επιπλέον ερωτήσεις είτε για εµβάθυνση σε 

ορισµένα σηµεία είτε για διευκρίνιση τυχόν «θολών» σηµείων στις απαντήσεις (Καλαντζάκη, 

2015). Με τον τρόπο αυτόν µπορεί να εκτιµηθεί καλύτερα αυτό που πιστεύει ο ερωτώµενος 

(Καλαντζάκη, 2015). Επιπλέον, ουσιαστικής σηµασίας είναι και το γεγονός ότι από τις ανοιχτές 

ερωτήσεις µπορεί να προκύψουν αναπάντεχες ή µη προβλεπόµενες απαντήσεις και να 

υποδείξουν πτυχές του θέµατος που δεν ήταν υπό εξέταση στην έρευνα (Καλαντζάκη, 2015).  

Η δοµή του οδηγού συνέντευξης στηρίχθηκε σε πέντε θεµατικούς άξονες: 

1ος Θεµατικός Άξονας: Η διαχείριση της προβληµατικής συµπεριφοράς σε θεωρία και 

πράξη  

2ος Θεµατικός Άξονας: Είδη και συχνότητα προβληµατικών συµπεριφορών 

3ος Θεµατικός Άξονας: Aιτίες προβληµατικών συµπεριφορών 

4ος Θεµατικός Άξονας: Προβληµατικές συµπεριφορές µαθητών, συναισθήµατα και 

προσωπικότητα  νέων εκπαιδευτικών 

5ος Θεµατικός Άξονας: Στρατηγικές αντιµετώπισης 

Ο πρώτος θεµατικός άξονας εξετάζει το συσχετισµό του θεωρητικού υποβάθρου όσον 

αφορά τη διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών (το οποίο πιθανόν έχει αποκτηθεί µέσω 

προπτυχιακών σπουδών, µεταπτυχιακών σπουδών και προγράµµατων συνεχιζόµενης 

εκπαίδευσης, όπως σεµινάρια, συνέδρια κ.ο.κ.) µε την αποτελεσµατικότητα της διαχείρισής τους 

στην πράξη. Ο δεύτερος θεµατικός άξονας εξετάζει τις απόψεις των νέων εκπαιδευτικών όσον 

αφορά τα κυριότερα είδη, τη συχνότητα και τις αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών. Ο τρίτος 

άξονας εστιάζει στις απόψεις των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αιτίες των προβληµατικών 

συµπεριφορών. Ο τέταρτος άξονας επικεντρώνεται στον τρόπο που βιώνουν οι νέοι 

εκπαιδευτικοί τις προβληµατικές συµπεριφορές και στο ρόλο της προσωπικότητάς τους και του 

χαρακτήρα τους. Τέλος, ο τελευταίος θεµατικός άξονας εξετάζει τους τρόπους µε τους οποίους 

οι νέοι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν τις προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών τους. 

4.2.6 Δείγµα της έρευνας  
Κατά τον αρχικό σχεδιασµό της έρευνας είχε αποφασιστεί το δείγµα της έρευνας να 

αποτελείται από 6 τυπικές περιπτώσεις νέων εκπαιδευτικών, επιλεγµένες, έτσι ώστε να 
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εκπροσωπούνται όλοι οι βασικοί χώροι όπου διδάσκουν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί (µε τις 

ιδιοµορφίες που συνεπάγεται αυτό για τη διαχείριση της τάξης). Τα κριτήρια για να επιλεγούν τα 

άτοµα που πήραν µέρος στην έρευνα ήταν:  

Α. Να είναι αρχάριοι εκπαιδευτικοί (1-6 έτη)  

Β. Να υπάρχει µια βασική επικοινωνία µε την ερευνήτρια, ώστε να καταστεί εφικτό να 

«ανοιχτούν» πιο εύκολα και γρήγορα 

Γ. Να υπάρχει εύκολη προσέγγιση (σε επίπεδο χρόνου και τόπου), καθώς η ερευνήτρια 

ζει µόνιµα στην Αθήνα, ώστε να µετριαστούν οι πρόσθετες, πρακτικές δυσκολίες για τον 

προγραµµατισµό των συναντήσεων για τις συνεντεύξεις (σκάιπ) 

Δ. Να διδάσκουν στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  

Χρειάζεται να σηµειωθεί πως τα παραπάνω σηµεία Β και Γ σηµατοδοτούν µια «χροιά 

ευκολίας» στην επιλογή του δείγµατος (Κεδράκα, 2009). Αποτελεί πρακτική που συναντάται σε 

ποιοτικές κυρίως έρευνες και όπως αναφέρεται στη σχετική βιβλιογραφία, εφόσον δεν 

αλλοιώνει τα χαρακτηριστικά της οµάδας αναφοράς, διευκολύνει την πρόσβαση των ερευνητών 

σε δεδοµένα, που σε διαφορετική περίπτωση ίσως ήταν δύσκολη (Παρασκευόπουλος, 1993). 

Επίσης, σε ορισµένες περιπτώσεις, η συγκεκριµένη πρακτική επιτρέπει βαθύτερες διεισδύσεις 

στα ερευνώµενα θέµατα, ειδικά όταν επιδιώνεται η εις βάθος άντληση στοιχείων και 

πληροφοριών (Κεδράκα, 2009). 

Τα άτοµα που αποτελούν το δείγµα αναφέρονται µε τα µικρά τους ονόµατα, µιας και 

πριν ξεκινήσουν οι συνεντεύξεις ερωτήθηκαν σχετικά µε την αναφορά των ονοµάτων τους στην 

έρευνα και συµφώνησαν σε αυτό (Κεδράκα, 2009). Η συγκεκριµένη διαδικασία περιλαµβάνεται 

στο «ερευνητικό συµβόλαιο», το οποίο έγινε στην αρχή κάθε συνέντευξης και περιελάµβανε την 

περιγραφή του πλαισίου και του σκοπού, στοιχεία πολύτιµα για την εδραίωση µίας ξεκάθαρης 

σχέσης και επικοινωνίας και τη δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης µεταξύ του συνεντευκτή και 

του ερωτώµενου (Κεδράκα, 2009). Στις συνεντεύξεις, άλλωστε, τα στοιχεία αυτά είναι καίριας 

σηµασίας, ώστε να αντληθούν δεδοµένα «βάθους» (Κεδράκα, 2009). 

 

4.2.7 Διαδικασία Συλλογής Δεδοµένων 
Κατά τους µήνες Ιανουάριο - Φεβρουάριο του 2016 πραγµατοποιήθηκαν οι 

συνεντεύξεις, από όπου αντλήθηκαν τα δεδοµένα της έρευνας. Μετά την απαραίτητη 

επικοινωνία µε τους ερωτώµενους, κλείστηκαν τα ραντεβού για τις συνεντεύξεις, που 

πραγµατοποιήθηκαν στην Αθήνα στο διάστηµα 28 Ιανουαρίου έως 5 Φεβρουαρίου, σε χρόνο 

και τόπου που τους βόλευε, ακολουθώντας τον αρχικό ερευνητικό σχεδιασµό για τη διεξαγωγή 

τους κατά τα τέλη Ιανουαρίου µε αρχές Φεβρουαρίου 2016. Αξίζει να σηµειωθεί πως οι 
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περισσότερες συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν δια ζώσης και τρεις πραγµατοποιήθηκαν µέσω 

του προγράµµατος Skype λόγω του δύσκολου προγράµµατος δύο νέων εκπαιδευτικών και  ενός 

απρόοπτου περιστατικού που εµπόδισε την δια ζώσης πραγµατοποιηση µε έναν άλλον. Θα 

πρέπει να σηµειωθεί πως η διαδικασία των συνεντεύξεων υπήρξε απρόσκοπτη και οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί υπήρξαν θετικοί, φιλικοί και ανοικτοί. 

Όλοι οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα ενηµερώθηκαν για το θέµα 

και τον σκοπό της έρευνας και ήταν πολύ πρόθυµοι να λάβουν µέρος (Καλαντζάκη, 2015). 

Ορισµένοι εξέφρασαν και την µεγάλη προθυµία τους να µιλήσουν για το ζήτηµα της διαχείρισης 

των προβληµατικών συµπεριφορών, γιατί θεωρούν ότι είναι ένα θέµα που απασχολεί πολύ τους 

εκπαιδευτικούς κατά τα πρώτα τους βήµατα στη διδασκαλία. Τα κωδικά ονόµατα που τους 

αποδόθηκαν ήταν Νέος Εκπαιδευτικός 1 (Ν-Ε 1), Νέος Εκπαιδευτικός 2 (Ν-Ε 2) και ούτω 

καθεξής. 

Η διάρκεια των συνεντεύξεων κυµάνθηκε κατά µέσο όρο στα δεκαπέντε µε είκοσι λεπτά, 

ανάλογα µε όλα όσα ήθελαν να πουν οι συνεντευξιαζόµενοι, χωρίς να διακόπτονται από την 

ερευνήτρια (Καλαντζάκη, 2015). Σύµφωνα µε τον Ιωσηφίδη (2003:47 στην Καλαντζάκη 2015) 

το µέγεθος και η ποικιλία των αποτελεσµάτων και των πληροφοριών που προκύπτουν από τη 

συνέντευξη εξαρτάται σε σηµαντικό βαθµό από τη σχέση που διαµορφώνεται ανάµεσα στα δυο 

µέρη, ερευνητή και ερωτώµενου κατά τη διάρκεια της συνέντευξης. Έτσι, η ερευνήτρια εστίασε 

στη δηµιουργία ενός κλίµατος εµπιστοσύνης µεταξύ των δυο µερών, «ώστε τα δεδοµένα που θα 

προκύψουν να είναι αληθή, πλούσια και να ικανοποιούν το γενικότερο ερευνητικό σχεδιασµό» 

(Ιωσηφίδης, 2003:48 στην Καλαντζάκη 2015). Για την ηχογράφηση των συνεντεύξεων 

χρησιµοποιήθηκε κινητό τηλέφωνο (smartphone) και αφού προηγουµένως η ερευνήτρια είχε 

λάβει τη σύµφωνη γνώµη των ερωτώµενων.  

Επιπρόσθετα, κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων και στο πλαίσιο της ηµιδοµηµένης 

συνέντευξης κρίθηκε απαραίτητη η αναδιατύπωση ορισµένων ερωτήσεων και η προσαρµογή 

τους στα δεδοµένα ορισµένων εκπαιδευτικών (Καλαντζάκη, 2015). Επιπλέον, σε ορισµένες 

περιπτώσεις ζητήθηκαν και δόθηκαν διευκρινίσεις από τους νέους εκπαιδευτικούς για την 

καταγραφή και την ανάλυση πιο ξεκάθαρων απαντήσεων, κάτι που προσδίδει µεστότητα και 

βάθος στα δεδοµένα (Cohen, Manion & Morrison, 2007 στην Καλαντζάκη 2015).  

4.2.8 Περιορισµοί της Έρευνας 
Oι περιορισµοί που προκύπτουν για τη συγκεκριµένη έρευνα είναι το γεγονός ότι το 

δείγµα νέων εκπαιδευτικών που χρησιµοποιήθηκε δεν ήταν τυχαίο και περιορίστηκε σε µια µόνο 

περιοχή, οπότε δεν αντιπροσωπεύει το σύνολο των νέων εκπαιδευτικών. Oι απόψεις, δηλαδή, 

που καταγράφηκαν από τα λεγόµενα των εκπαιδευτικών και πάνω στα οποία στηρίχθηκαν τα 
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αποτελέσµατα της έρευνας, ίσως να µην εκφράζουν τους υπόλοιπους νέους εκπαιδευτικούς. Η 

αναζήτηση και συνοµιλία µε όλους τους νέους εκπαιδευτικούς ανά την επικράτεια θα ήταν 

φυσικώς αδύνατη. 

Oι απόψεις, οι στάσεις και οι αντιλήψεις των νέων  εκπαιδευτικών που καταγράφηκαν 

συνιστούν υποκειµενικές, προσωπικές αντιλήψεις του καθενός και δεν σηµαίνει ότι όλοι οι νέοι 

εκπαιδευτικοί συµµερίζονται εν µέρει ή εν όλω τις απόψεις. Άρα οι καταγραφείσες απόψεις 

είναι καθαρά προσωπικές των νέων εκπαιδευτικών που πήραν µέρος στην έρευνα. 

Τα ποιοτικά δεδοµένα που συγκεντρώσαµε στην παρούσα έρευνα µέσω των 

συνεντεύξεων θα αναλυθούν (δηλαδή θα ταξινοµηθούν και θα αναγνωσθούν) µέσα από µια 

διαδικασία κατηγοριοποίησης (Κεδράκα, 2009). Οι άξονες ενδιαφέροντος της διαδικασίας αυτής 

θα είναι τα ερευνητικά ερωτήµατα και το λεκτικό περιεχόµενο των συνεντεύξεων θα µετατραπεί 

σε συνοπτικά ευρήµατα, τα οποία στη συνέχεια θα ερµηνευθούν µε ποιοτικούς όρους (Κεδράκα, 

2009). 

Τέλος, τα αποτελέσµατα της έρευνας συγκρίθηκαν µε πορίσµατα σχετικής εγχώριας 

έρευνας (Koutrouba, 2013). 

 

4.3 Μέθοδος επεξεργασίας ερευνητικών δεδοµένων 
Μετά τη συλλογή των ερευνητικών µας δεδοµένων, ακολούθησε η επεξεργασία τους 

(Κεδράκα, 2009). Η τελευταία περιελάµβανε την αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων και την 

επιµέλεια των κειµένων που προέκυψαν από αυτή τη διαδικασία. Η αποµαγνητοφώνηση είναι 

πολύ σηµαντική για την µετέπειτα επεξεργασία των δεδοµένων, αφού µειώνει σε πολύ µεγάλο 

βαθµό τον κίνδυνο της απώλειας, της απλούστευσης και της παραχάραξης των δεδοµένων 

(Cohen, Manion & Morrison, 2007 στην Καλαντζάκη, 2015). Ακολούθησε η µετατροπή των 

συνεντεύξεων σε γραπτό κείµενο, το οποίο εν συνεχεία επεξεργαστήκαµε µε τη µέθοδο της 

ανάλυσης περιεχοµένου (Κεδράκα, 2009). Πρόκειται για µία ανάλυση του λόγου των 

ερωτηθέντων που θεωρείται η πλέον κατάλληλη για την ανάλυση πληροφοριών γραπτών 

τεκµηρίων, «για την αναζήτηση και αξιολόγηση µηνυµάτων στον έντυπο λόγο, ιδίως όταν 

πρόκειται για ζητήµατα που αφορούν απόψεις» (Verma & Mallick, 2004: 224, στην Κεδράκα, 

2009). Η ανάλυση περιεχοµένου βασίζεται στη διαδικασία κατηγοριοποίησης και επιτρέπει τη 

µετατροπή του λεκτικού περιεχοµένου των συνεντεύξεων σε συνοπτικά ευρήµατα, τα οποία µε 

τη σειρά τους ερµηνεύονται µε ποιοτικούς όρους. 

Συγκεκριµένα, η διαδικασία της ανάλυσης περιεχοµένου αποτελείται από κάποια πολύ 

βασικά και σηµαντικά βήµατα. Πρώτον, πρέπει να επιλεγεί η µονάδα µε βάση την οποία θα γίνει 

η ανάλυση και η κωδικοποίηση των δεδοµένων. Σύµφωνα µε τον Berelson (στο Βάµβουκας, 
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2002: 270) οι πέντε κύριες µονάδες ανάλυσης είναι: το θέµα, τα πρόσωπα, το µέτρο του χρόνου 

ή του χώρου και το σύνολο του διαθέσιµου υλικού. Το θέµα θεωρήθηκε ως η πιο κατάλληλη 

µονάδα, µιας και η παρούσα έρευνα εστιάζει στη διερεύνηση των απόψεων, των αξιών και των 

στάσεων, όπως αυτές απεικονίζονται στα γραπτά κείµενα των αποµαγνητοφωνήσεων (Κυριαζή, 

2006). 

Στη συνέχεια, ακολουθεί η κωδικοποίηση των ποιοτικών δεδοµένων όπου αποδίδονται 

κωδικοί, οι οποίοι έχουν προαποφασιστεί, σε ορισµένα τµήµατα αυτών µέσα από την µελέτη 

τους (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Αυτό ακολουθήσαµε και στην παρούσα έρευνα. 

Έπειτα, ο ερευνητής είναι σε θέση να διαπιστώσει πόσο συχνά εµφανίζεται ένα θέµα στο υλικό 

του ή µε άλλα λόγια, πόσες φορές εµφανίζεται ο κωδικός που έχει επιλέξει, όπως κι έγινε 

(Καλατζάκη, 2015). 

Τρίτο βήµα στην ανάλυση περιεχοµένου αποτελεί η δηµιουργία των κατηγοριών 

(Καλατζάκη, 2015) Στην παρούσα έρευνα οι κατηγορίες δεν είχαν προαποφασιστεί αλλά 

δηµιουργήθηκαν µέσα από τα θέµατα που προέκυψαν κατά την κωδικοποίηση των δεδοµένων 

(Καλατζάκη, 2015). Η συστηµατοποίηση των κατηγοριών αποτελεί πολύ σηµαντικό κοµµάτι 

της διαδικασίας καθώς εξαρτάται η επιτυχία της έρευνας από το πόσο εύστοχη θα είναι 

(Βάµβουκας, 2002).  

Στην παρούσα έρευνα, µέσα από πολλές αναγνώσεις, αναγνωρίστηκαν ποια θέµατα 

εµφανίζονταν πιο συχνά, κωδικοποιήθηκαν, οµαδοποιήθηκαν και τοποθετήθηκαν σε κατηγορίες 

(Καλατζάκη, 2015). Αυτό έγινε όχι µόνο για τα θέµατα που εµφανίστηκαν στο υλικό πιο συχνά, 

αλλά ακόµα και για θέµατα που εµφανίστηκαν έστω και µια φορά (Καλατζάκη, 2015). Αυτό 

κρίθηκε σκόπιµο για να µπορέσουν να αναδειχθούν και να εξαντληθούν όλες οι πλευρές ενός 

θέµατος, προκείµενου το σύστηµα κατηγοριών να είναι όσο το δυνατόν πιο έγκυρο κι 

αποτελεσµατικό (Βάµβουκας, 2002). Γεγονός είναι ότι οι κατηγορίες συνδέθηκαν µε τα 

ερευνητικά ερωτήµατα, ώστε να καθρεφτίζουν αντίστοιχα και τους σκοπούς της έρευνας 

(Καλατζάκη, 2015).  

4.4 Παρουσίαση Ποιοτικών Αποτελεσµάτων 
Τα δεδοµένα, λοιπόν, οµαδοποιήθηκαν και παρουσιάζονται παρακάτω σε κατηγορίες 

ξεχωριστά κι ανάλογα µε τα θέµατα της διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών που 

πραγµατεύεται ο κάθε θεµατικός άξονας, όπως αναφέρθηκε σε προηγούµενη ενότητα 

(Καλαντζάκη, 2015). Αυτό έγινε για την καλύτερη ταξινόµηση και παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων, τα οποία µε βάση τον κάθε άξονα παρουσιάζονται στα παρακάτω υποκεφάλαια 

(Καλαντζάκη, 2015). Τα αποτελέσµατα, µε βάση τον κάθε άξονα, παρουσιάζονται στα 

υποκεφάλαια Α, Β, Γ, Δ και Ε, αντιστοίχως (Καλαντζάκη, 2015). Σε κάθε κατηγορία 
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παρουσιάζονται αναλυτικά τα θέµατα που προέκυψαν µε τη χρήση πινάκων, αλλά και µε 

εκτεταµένα παραθέµατα κι αποσπάσµατα από τις συνεντεύξεις που πραγµατοποιήθηκαν για του 

λόγου το αληθές (Καλαντζάκη, 2015). 

 

Οι κατηγορίες και οι υποκατηγορίες που διαµορφώθηκαν είναι οι παρακάτω : 

A. Αποτελέσµατα 1ου θεµατικού άξονα : Θεωρία και πράξη στη διαχείριση προβληµατικών 

συµπεριφορών 

Α.1. Παιδαγωγική κατάρτιση νέων εκπαιδευτικών µε εξειδίκευση στον τοµέα της διαχείρισης 

των προβληµατικών συµπεριφορών. 

Α.2. Είδος κατάρτισης και συσχετισµός της µε την πρακτική διαχείριση των προβληµατικών 

συµπεριφορών των µαθητών. 

Α.3 Έλλειψη θεωρητικού υποβάθρου και αποτελεσµατικότητα της διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών. 

 

 

Β. Αποτελέσµατα 2ου θεµατικού άξονα : Συχνότητα και µορφές προβληµατικής 

συµπεριφοράς 

Β.1 Συχνότητα αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών (γενικά) 

Β.2 Συχνότητα αντιµετώπισης συγκεκριµένων προβληµατικών συµπεριφορών από τους νέους 

εκπαιδευτικούς 

Β.3 Ενόχληση των νέων εκπαιδευτικών από συγκεκριµένες προβληµατικές συµπεριφορές 

Γ. Αποτελέσµατα 3ου θεµατικού άξονα : Αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών 

Γ.1 Πηγές προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 

Δ. Αποτελέσµατα 4ου θεµατικού άξονα : Συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών  απέναντι 

στην προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών και η σηµασία της προσωπικότητας των 

νέων εκπαιδευτικών 
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Δ.1 Συναισθήµατα που βιώνουν οι νέοι εκπαιδευτικοί όταν λαµβάνει χώρα µια προβληµατική 

συµπεριφορά στην τάξη 

Δ.2 Περιγραφή απαιτητικών περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη και 

συναισθήµατα που αυτά προκάλεσαν 

Δ.3 Ο ρόλος της προσωπικότητας του νέου εκπαιδευτικού στην αντίδρασή του απέναντι στην 

προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη 

Δ.4 Αλλαγή στοιχείων της προσωπικότητας των νέων εκπαιδευτικών για την προσαρµογή της 

συµπεριφοράς τους στις ανάγκες διαχείρισης των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Ε. Αποτελέσµατα 5ου θεµατικού άξονα : Τρόποι αποτελεσµατικής αντιµετώπισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 

Ε.1 Η αυτοπεποίθηση των νέων εκπαιδευτικών απέναντι στην αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Ε.2 Έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία και αποτελεσµατικότητα  

Ε.3 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (βαθµός 

αποτελεσµατικότητας) 

Ε.4 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (συχνότητα) 

Ε.5 Η συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων µε νέους εκπαιδευτικούς 

Ε.6 Απόκτηση εµπειριών και διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Ε.7 Αντιµετώπιση µιας προβληµατικής συµπεριφοράς µαθητή (τότε και τώρα) 

Στο σηµείο αυτό θα αρχίσουµε να παρουσιάζουµε τα ποιοτικά αποτελέσµατα των 

παραπάνω θεµατικών αξόνων. Αξίζει να σηµειωθεί πως στο κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν 

τα αποτελέσµατα τα οποία προέκυψαν από τις ερωτήσεις ανοικτού τύπου οι οποίες 

περιλαµβάνονται σε κάθε άξονα, ενώ οι ερωτήσεις κλίµακας θα παρουσιαστούν στο επόµενο 

κεφάλαιο µαζί µε τα ποσοτικά δεδοµένα. 
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Α. Αποτέλεσµατα Πρώτου Θεµατικού Άξονα : Θεωρία και πράξη στη 

διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών. 
Ο πρώτος θεµατικός άξονας αποτελούνταν από µια ερώτηση κλειστού τύπου και δύο 

ερωτήσεις ανοικτού τύπου και έτσι δηµιουργήθηκαν τρεις υποκατηγορίες. Στο παρόν κεφάλαιο 

θα παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα µόνο των ερωτήσεων ανοικτού τύπου, ενώ στο επόµενο τα 

αποτελέσµατα της ερώτησης κλειστού τύπου. 

Α.1. Παιδαγωγική κατάρτιση νέων εκπαιδευτικών µε εξειδίκευση στον τοµέα της διαχείρισης 

των προβληµατικών συµπεριφορών 

Α.2. Είδος κατάρτισης και συσχετισµός της µε την πρακτική διαχείριση των προβληµατικών 

συµπεριφορών των µαθητών 

Α.3 Έλλειψη θεωρητικού υποβάθρου και αποτελεσµατικότητα της διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών 

Α.2. Συσχετισµός κατάρτισης και πρακτικής διαχείρισης των προβληµατικών συµπεριφορών 

των µαθητών 

 

 

Πίνακας 1: Επιπλέον παιδαγωγική κατάρτιση στον τοµέα της διαχείρισης των προβληµατικών 

συµπεριφορών 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων 

Εκπαιδευτικών 

1. Ναι: (Ν-Ε 1, Ν-Ε 3, Ν-Ε 4, Ν-Ε 6, Ν-Ε 8) Σύνολο Ν-Ε Ν=5 (50%)  

2. Όχι: (Ν-Ε 2, Ν-Ε 5, Ν-Ε 7, Ν-Ε 9, Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε Ν=5 (50%) 

 

Όπως παρατηρούµε από τον παραπάνω πίνακα οι απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών 

στο ερώτηµα αυτό είναι µοιρασµένες. Ωστόσο, το γεγονός ότι οι µισοί ερωτώµενοι νέοι 

εκπαιδευτικοί έχουν επιλέξει να καταρτιστούν υποδεικνύει µια τάση των τελευταίων να 

επιµορφώνονται στον παραπάνω τοµέα. Δυστυχώς, η απουσία σχετικών ελληνικών ερευνών για 

το ζήτηµα αυτό όσον αφορά το σύνολο των εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης δε µας 
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επιτρέπει να διαπιστώσουµε εάν η τάση αυτή αφορά µόνο τους νέους εκπαιδευτικούς ή το 

σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας. 

 

Πίνακας 2: Είδη κατάρτισης σχετικά µε τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων 

Εκπαιδευτικών 

1. Σεµινάρια: (Ν-Ε 5, Ν-Ε 7, Ν-Ε 9 , Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε  Ν=4 (40%) 

2. Ηµερίδες: (Ν-Ε 5 , Ν-Ε 9) Σύνολο Ν-Ε  Ν= 2 (20%) 

3. Μαθήµατα Μεταπτυχιακών προγραµµάτων : (Ν-Ε 2) Σύνολο Ν-Ε Ν=1 (10%) 

 

Όπως γίνεται φανερό από τον παραπάνω πίνακα, το 40% των εκπαιδευτικών που έχουν 

λάβει περαιτέρω κατάρτιση στη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη, έχει 

παρακολουθήσει διάφορα σεµινάρια ψυχοπαιδαγωγικών και ένα ετήσιο σεµινάριο ειδικής 

αγωγής.  

Ένα ποσοστό του 20% έχει, επίσης, καταρτιστεί παρακολουθώντας διάφορες ηµερίδες 

ψυχοπαιδαγωγικών θεµάτων και σχετικές ηµερίδες που αφορούσαν τη διαχείριση των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών. 

Ακόµα, υπήρξε και ένας εκπαιδευτικός ο οποίος παρακολουθεί µαθήµατα 

µεταπτυχιακών προγραµµάτων διδακτικής που σχετίζονται µε αυτά τα θέµατα. 

Αξίζει να αναφερθεί ότι ορισµένοι νέοι εκπαιδευτικοί είχαν λάβει σχετική κατάρτιση από 

περισσότερες από µια πηγές τόσο δηλαδή µέσω σεµιναρίων, όσο και µέσω ηµερίδων. 

Καταλήγουµε, λοιπόν, στο συµπέρασµα ότι το ζήτηµα της αποτελεσµατικής διαχείρισης 

των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών απασχολεί τους εκπαιδευτικούς σε σηµαντικό 

βαθµό, µε συνέπεια να θέλουν να καταρτιστούν. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα. 

 

1. Σεµινάρια  

«...Ναι, έχω παρακολουθήσει ηµερίδες και σεµινάρια ψυχοπαιδαγωγικών και διδακτικής 

στα οποία, µεταξύ άλλων, γινόταν λόγος για προβλήµατα συµπεριφοράς....» (Ν-Ε 5) 
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«...Ναι, έχω λάβει παιδαγωγική κατάρτιση , σεµινάρια στη ΣΕΛΕΤΕ...» (Ν-Ε 7) 

«...Έχω παρακολουθήσει σχετικές ηµερίδες και σεµινάρια» (Ν-Ε 9) 

«Έχω παρακολουθήσει ένα σχετικό ετήσιο σεµινάριο στην ειδική αγωγή, παρακολούθηση 

και πρακτική...» (Ν-Ε 10) 

2. Ηµερίδες 

«...Ναι, έχω παρακολουθήσει ηµερίδες και σεµινάρια ψυχοπαιδαγωγικών και 

διδακτικής...» (Ν-Ε 5) 

«...Έχω παρακολουθήσει σχετικές ηµερίδες και σεµινάρια...» (Ν-Ε 9) 

 

 

3. Μαθήµατα Μεταπτυχιακών προγραµµάτων 

«...Έχω παρακολουθήσει µαθήµατα σε µεταπτυχιακά προγράµµατα διδακτικής...» (Ν-Ε 2) 

Πίνακας 3: Η θεωρητική κατάρτιση σχετικά µε τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών στην 

τάξη σάς έχει βοηθήσει στην πράξη; 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων 

Εκπαιδευτικών 

1.       Σηµαντική βοήθεια στην πράξη: (Ν-Ε 2 ) 

 

Σύνολο Ν-Ε: N=1 

(10%) 

2. Σχετική βοήθεια στην πράξη: (Ν-Ε 5 , Ν-Ε 7,  Ν-Ε 9, 

Ν-Ε 10) 

Σύνολο Ν-Ε: Ν= 4 

(40%) 

   

Όπως γίνεται φανερό από τον παραπάνω πίνακα, η πλειοψηφία όσων νέων 

εκπαιδευτικών επέλεξαν να καταρτιστούν θεωρητικά σχετικά µε τη διαχείριση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη, εξέφρασαν τη γνώµη πως η κατάρτιση αυτή δεν τους 

έχει βοηθήσει στην πράξη. Μάλιστα, από αρκετούς τονίστηκε πως τα σχετικά µεταπτυχιακά ή 

σεµινάρια θα έπρεπε να έχουν πιο πρακτικό προσανατολισµό, έτσι ώστε η βοήθεια που θα 
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παρέχουν να είναι πιο ουσιαστική για την αντιµετώπιση των παιδιών µε προβληµατική 

συµπεριφορά εντός της τάξης. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα. 

1. Σηµαντική βοήθεια στην πράξη: 

«...Έχω παρακολουθήσει µαθήµατα σε µεταπτυχιακά προγράµµατα διδακτικής, από τα 

οποία δεν έλαβα τους αντίστοιχους τίτλους σπουδών, αλλά τα παρακολούθησα έχοντας 

λάβει τη σχετική άδεια από τους διδάσκοντες για προσωπική µου επιµόρφωση. Τα 

µαθήµατα αυτά  µε έχουν βοηθήσει να αντιµετωπίσω παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες και 

αγχώδεις διαταραχές, αλλά και προβλήµατα κοινωνικής προσαρµογής, µαθαίνοντάς µου 

τρόπους προσέγγισης των παιδιών αυτών...» (Ν-Ε 2) 

2. Σχετική βοήθεια στην πράξη:  

«...Δεν µπορώ να πω ότι µε βοήθησαν να αντιµετωπίσω ειδικά και πιο συγκεκριµένα 

προβλήµατα, µιας και οι σχετικές εισηγήσεις έµοιαζαν αποκοµµένες από την 

πραγµατικότητα της σχολικής τάξης την οποία καθηµερινά αντιµετωπίζω. Συχνά µιλούσαν 

για τα σχετικά ζητήµατα άτοµα που δεν έχουν µπει ποτέ σε σχολική τάξη. Στο µόνο που 

ίσως µε βοήθησαν ήταν στο να τα συνειδητοποιήσω καλύτερα και να είµαι 

προετοιµασµένη ότι θα βρεθώ µπροστά σε τέτοια ζητήµατα...» (Ν-Ε 5) 

 

«...Νοµίζω ότι δεν ήταν επαρκής η γνώση για κάθε είδος προβληµατικής 

συµπεριφοράς. Ωστόσο, µε βοήθησε σε κάποιο βαθµό στην αντιµετώπιση ορισµένων 

προβληµατικών συµπεριφορών...» (Ν-Ε 7) 

 

«...µε βοήθησαν αρκετά, αλλά δεν αποτελούν πανάκεια για τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς των µαθητών µου.Δεν το κρύβω πως υπήρξαν περιπτώσεις κατά τις οποίες 

το ένστικτό µου ήταν αυτό που µε βοήθησε περισσότερο στο να αντιµετωπίσω απρόοπτες 

συµπεριφορές των µαθητών µου στην τάξη.Αυτό δε σηµαίνει όµως ότι δε θα συνεχίσω να 

καταρτίζοµαι στον τοµέα αυτό...» (Ν-Ε 9) 

 

«...Βέβαια, ήταν λίγος ο χρόνος της πρακτικής, αλλά µπορώ να πω πως µε βοήθησε 

αρκετά στην αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών κάποιων µαθητών µου. Σε 

κάθε περίπτωση τα σχετικά σεµινάρια θα πρέπει να στοχεύουν περισσότερο στην πράξη, 

ώστε να ανταποκρίνονται καλύτερα στην πραγµατικότητα της σχολικής τάξης...» (Ν-Ε 10) 
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Α.3 Έλλειψη θεωρητικού υπόβαθρου και αποτελεσµατικότητα της διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών 

 

Πίνακας 4: Η απουσία θεωρητικού υποβάθρου επηρεάζει την αποτελεσµατική διαχείριση 

προβληµατικών συµπεριφορών 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών 

1. Επηρεάζει: (Ν-Ε 1, Ν-Ε 3, Ν-Ε 6)  Σύνολο Ν-Ε:  Ν=3 (30%) 

2. Δεν επηρεάζει: (Ν-Ε 4, Ν-Ε 8) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα, προέκυψε ότι οι περισσότεροι από τους νέους 

εκπαιδευτικούς οι οποίοι δεν έχουν λάβει κατάρτιση σχετικά µε τη διαχείριση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη, θεωρούν ότι αυτό επηρεάζει (και µάλιστα αρνητικά) 

την αποτελεσµατική διαχείριση της τάξης. Ως ορισµένες σηµαντικές αρνητικές συνέπειες 

αναφέρθηκαν η απώλεια πολύτιµου διδακτικού χρονου, η µη έγκαιρη αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών (µε αποτέλεσµα πιθανή χειροτέρευσή της) κ.ο.κ. και αρκετοί 

εξέφρασαν την επιθυµία και υπογράµµισαν την ανάγκη να λάβουν σχετική επιµόρφωση στο 

µέλλον. 

Επίσης, δύο αρχάριοι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως η αποτελεσµατικότητά τους δεν έχει 

επηρεαστεί από την έλλειψη περαιτέρω επιµόρφωσης στη διαχείριση των προβληµατικών 

συµπεριφορών. Ο ένας, µάλιστα, αναφέρει πως το «κλειδί» είναι η συνειδητοποίηση εκ µέρους 

του εκπαιδευτικού  πως είναι παιδιά/έφηβοι που χαρακτηρίζονται από  απειρία και έντονο 

αυθορµητισµό και η αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών επιτυγχάνεται µε αυτή τη 

διαπίστωση κατά νου. Η άλλη εκπαιδευτικός τείνει να πιστεύει ότι δεν επηρεάζει η απουσία 

θεωρητικού υπόβαθρου την αποτελεσµατικότητά της στη διαχείριση των παιδιών µε 

προβληµατική συµπεριφορά, προβληµατίζεται όµως και θα ήθελε να ξέρει, µέσω της 

παρακολούθησης σχετικών ηµερίδων, εάν αυτές οι προβληµατικές συµπεριφορές σχετίζονται µε 

την αδυναµία της ίδιας στη διαχείριση των παιδιών µε προβληµατικές συµπεριφορές  ή εάν 
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αυτές προκύπτουν από το γεγονός πως είναι στη φύση των εφήβων να συµπεριφέρονται µε 

αυτόν τον τρόπο. 

Σε γενικές γραµµές από τους παραπάνω δύο πίνακες προκύπτει το εξής  αξιοσηµείωτο 

συµπέρασµα: οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είχαν παρακολουθήσει σχετικά συνέδρια, 

ηµερίδες, µαθήµατα µεταπτυχιακού πρόγραµµατος υποστήριξαν ότι η επιµόρφωσή τους αυτή 

δεν τους βοήθησε ουσιαστικά στην πρακτική αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών 

στην τάξη, ενώ αντίθετα οι περισσότεροι αρχάριοι εκπαιδευτικοί οι οποίοι δεν έχουν 

καταρτιστεί σχετικώς, πιστεύουν ότι θα ήταν πιο αποτελεσµατικοί εάν είχαν καταρτιστεί στον 

παραπάνω τοµέα. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα. 

1. Επηρεάζει: 

«...επηρεάζει, γιατί αναγκάζοµαι να «πλέω σε αχαρτογράφητα νερά», µη 

γνωρίζοντας βασικές θεωρητικές πτυχές της διαχείρισης των προβληµατικών 

συµπεριφορών και της τάξης γενικά. (παύση) Έτσι, χάνω πολύτιµο χρόνο από το µάθηµα, 

προκειµένου να διευθετήσω το πρόβληµα ή νιώθω ότι πολλές φορές δεν το διαχειρίζοµαι 

σωστά. Τελικά, το 45 λεπτο είναι πολύ λίγο... (γέλιο)... » (Ν-Ε 1) 

 

«...Θεωρώ πως η ύπαρξη ανάλογου θεωρητικού υπόβαθρου θα βοηθούσε και εµένα 

σε έναν βαθµό, ώστε να διαχειρίζοµαι αποτελεσµατικά παιδιά µε προβληµατική 

συµπεριφορά.(παύση) Ίσως πρέπει να βρω χρόνο να καταρτιστώ και εγώ σε αυτόν τον 

τοµέα...» (Ν-Ε 3) 

 

«...Όχι, και πιστεύω πως η απουσία θεωρητικού υπόβαθρου καθυστερεί ή και 

καθιστά αδύνατη την έγκαιρη και αποτελεσµατική αντιµετώπιση των παιδιών µε 

προβληµατική συµπεριφορών. Αν και δε γνωρίζω εάν κάτι τέτοιο θα µε καθιστούσε 

πλήρως αποτελεσµατική, θα ήθελα να λάβω κατάρτιση σχετικά µε τη διαχείριση 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη.Θα προτιµούσα, ωστόσο, η κατάρτιση αυτή να 

έχει περισσότερο πρακτικό προσανατολισµό...»  

(Ν-Ε 6) 

 

2. Δεν επηρεάζει: 

«...Όχι και θέλω να πιστεύω πως η απουσία θεωρητικού υπόβαθρου δεν έχει 

επηρεάσει την αποτελεσµατικότητά µου στη διαχείριση των προβληµατικών 
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συµπεριφορών των µαθητών µου στην τάξη. Ίσως, όµως, να µπορούσα να είχα βοηθηθεί 

στις αρχές, αν είχα παρακολουθήσει κάποιες ηµερίδες και κάποια συνέδρια, ώστε να ξέρω 

εάν αυτές οι προβληµατικές συµπεριφορές σχετίζονται µε την αδυναµία µου στη διαχείριση 

της σχολικής τάξης ή µε το γεγονός πως είναι στη φύση των εφήβων µαθητών να 

συµπεριφέρονται αρκετές φορές µε αυτόν τον τρόπο...» (Ν-Ε 4) 

 

«...Κατά τη γνώµη µου θα βοηθούσε σε κάποιο βαθµό, αλλά πιστεύω πως κατά 

βάση για την αποτελεσµατική διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών των 

µαθητών αρκεί ο εκπαιδευτικός να έχει βαθιά επίγνωση ότι οι µαθητές και οι µαθήτριές 

του  είναι παιδιά/έφηβοι που χαρακτηρίζονται από  απειρία και έντονο αυθορµητισµό. Οι 

προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών τις περισσότερες φορές αντιµετωπίζονται µε 

τον συµβουλευτικό και διαλλακτικό λόγο από εµάς τους εκπαιδευτικούς και µε όπλο την 

υποµονή µας. Τουλάχιστον εγώ αυτό πιστεύω, ίσως και να κάνω και λάθος. Η πορεία µου 

στις τάξεις θα δείξει, µιας και είµαι ακόµα στην αρχή...» (Ν-Ε 8) 

 

Δ. Αποτελέσµατα 4ου θεµατικού άξονα : Συναισθήµατα των νέων 

εκπαιδευτικών  απέναντι στην προβληµατική συµπεριφορά των 

µαθητών και η σηµασία της προσωπικότητας των νέων εκπαιδευτικών 
Ο 4ος θεµατικός άξονας αποτελείται τόσο από ερωτήσεις κλειστού τύπου/κλίµακας όσο και από 

ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Στην ενότητα αυτή θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα της 

δεύτερης κατηγορίας ερωτήσεων. 

Δ.1 Συναισθήµατα που βιώνουν οι νέοι εκπαιδευτικοί, όταν λαµβάνει χώρα µια προβληµατική 

συµπεριφορά στην τάξη 

Δ.2 Περιγραφή απαιτητικών περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη και 

συναισθήµατα που αυτά προκάλεσαν 

Δ.3 Ο ρόλος της προσωπικότητας του νέου εκπαιδευτικού στην αντίδρασή του απέναντι στην 

προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη 

Δ.4 Αλλαγή στοιχείων της προσωπικότητας των νέων εκπαιδευτικών για την προσαρµογή της 

συµπεριφοράς τους στις ανάγκες διαχείρισης των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Δ.2 Περιγραφή απαιτητικών περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη και 

συναισθήµατα που αυτά προκάλεσαν 
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Πίνακας 5: Περιγραφή απαιτητικών περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς που έχετε κληθεί 

να αντιµετωπίσετε 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών 

1. Άγνοια βασικών κανόνων τάξης: (Ν-Ε 1) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

2. Λεκτική βία µεταξύ µαθητών: (Ν-Ε 2) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

3. Σωµατική βία µεταξύ µαθητών: (N-E 3) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

4. Ρατσιστική συµπεριφορά: (N-E 4, N-E 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

5. Υπερκινητικότητα: (N-E 5, N-E 6) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

6. Προβληµατική συµπεριφορά λόγω  

εξάρτησης από ουσίες:(N-E 8, N-E 9) 

Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

7. Κανένα απαιτητικό περιστατικό: (Ν-Ε 7) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

 

Σχετικά µε τον παραπάνω πίνακα, προκύπτει πως οι νέοι εκπαιδευτικοί έχουν 

αντιµετωπίσει µια µεγάλη ποικιλία απαιτητικών περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς 

στην τάξη µε ελαφρώς συχνότερες την υπερκινητικότητα, την προβληµατική συµπεριφορά λόγω 

εξάρτησης από ουσίες και τη ρατσιστική συµπεριφορά προς τους συνοµηλίκους τους. Μάλιστα, 

µε δεδόµενη την τρέχουσα πραγµατικότητα στην Ελλάδα, η αναφορά ρατσιστικών 

συµπεριφορών από το 20% των ερωτώµενων  νέων εκπαιδευτικών είναι σίγουρα ανησυχητική. 

Αν και το δείγµα είναι σχετικά µικρό, η ερευνήτρια δεν περίµενε την αναφορά τέτοιου είδους 

προβληµατικών συµπεριφορών κατά τη διάρκεια της έρευνας.  

Ιδιαίτερο προβληµατισµό προκάλεσε και η αναφορά δύο περιστατικών που αφορούσαν 

την προβληµατική συµπεριφορά λόγω χρήσης ναρκωτικών ουσιών, ζήτηµα το οποίο πιθανώς να 

σχετίζεται εν µέρει και µε την οικονοµική κρίση της χώρας.  

Η υπερκινητικότητα, η σωµατική ή λεκτική βία µεταξύ των µαθητών, καθώς και η 

άγνοια βασικών κανόνων συµπεριφοράς στην τάξη αποτελούν οµολογουµένως αναµενόµενες 

απαιτητικές προβληµατικές συµπεριφορές, µιας και τα παιδιά σε τέτοιες ηλικίες παρουσιάζουν 

συχνά τέτοιους είδους συµπεριφορές. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα. 
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1. Άγνοια βασικών κανόνων τάξης: 

«Α, από τέτοια άλλο τίποτα (γέλια)... Μια πολύ χαρακτηριστική περίπτωση που θυµάµαι 

ένα ολόκληρο τµήµα µου στην Α Γυµνασίου µε πολλά παιδιά που δεν είχαν µάθει βασικούς 

κανόνες της τάξης. (π.χ Δε σηκωνόµαστε από τη θέση µας χωρίς άδεια, σηκώνουµε το χέρι 

για να πάρουµε το λόγο κλπ) µε αποτέλεσµα να «τινάζεται» το µάθηµα στον «αέρα» πολύ 

συχνά. Ένας µικρός χαµός...» (N-E 1) 

2. Λεκτική βία µεταξύ µαθητών: 

«Ένα περιστατικό προβληµατικής συµπεριφοράς που έχω αντιµετωπίσει αφορά έναν 

έντονο διαπληκτισµό λόγω ανταγωνισµού µεταξύ των µαθητών µε λεκτική βία. Σκέφτηκα 

ότι η επέµβασή µου έπρεπε να ήταν άµεση και να µη δοθεί κανένα περιθώριο να συνεχιστεί 

µία τέτοια συµπεριφορά. Οπότε επενέβην άµεσα µε επίπληξη και συζήτηση σχετικά µε την 

αξία του σεβασµού απέναντι και σε απόψεις µε τις οποίες διαφωνούµε.» (N.E 2) 

3.Σωµατική βία µεταξύ µαθητών: 

«Τη φετινή χρονιά έχω 3 µαθητές στην Α Γυµνασίου που η συµπεριφορά τους δηµιουργεί 

ζητήµατα σηµαντικά στην τάξη. Πρόσφατα ο ένας επιτέθηκε µε πινέζα σε συµµαθητές του και 

δάγκωσε τον αγκώνα της συµµαθήτριάς του.» (Ν.Ε 3) 

 

4. Ρατσιστική συµπεριφορά: 

«Χµ... νοµίζω ένα από τα πιο απαιτητικά περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς που 

αντιµετώπισα ήταν, όταν πριν από 2 χρόνια ένας µαθητής έβριζε συνεχώς το συµµαθητή 

του και σε κάποια φάση του είπε το εξής «εσύ είσαι Αλβανός, µη µιλάς! Τράβα στη χώρα 

σου». Τα παιδιά απλώς σιώπησαν και ο Αλβανός µαθητής του απάντησε «Και εσύ µοιάζεις 

µε Πακιστανό µα.άκα!». Εκείνη την ώρα εγώ προσπαθώντας να µη δώσω συνέχεια και 

χωρίς να πάρω το µέρος κανενός, τους φώναξα λεγοντάς τους να σταµατήσουν και 

συνέχισα να παραδίδω το µάθηµα....» (Ν.Ε 4) 

 

«Στην αρχή της φετινής χρονιάς µια οµάδα µαθητών µου, επηρεασµένoς ίσως από τις 

γενικότερες εξελίξεις στη χώρα, έκανε συστηµατικά ρατσιστικά σχόλια και είχε επιθετική 

συµπεριφορά σε µαθητές από άλλες χώρες (και συγκεκριµένα από την Αλβανία)...» (Ν.Ε 

10) 

5.Υπερκινητικότητα 
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«Θυµάµαι πέρσι που ένας µαθητής µου δε συνεργαζόταν καθόλου, έκανε φασαρία 

επιδεικτικά και, ενώ ισχυριζόταν ότι δεν καταλαβαίνει µια άσκηση (που προηγουµένως την 

είχε κάνει µόνος του), µου ζητούσε να του την ξαναεξηγήσω και ο ίδιος εξακολουθούσε να 

χαζεύει και να λέει ότι δεν καταλαβαίνει, ενώ ταυτόχρονα έκανε πράγµατα επικίνδυνα για 

τον ίδιο... Στηριζόταν στα δύο πόδια της καρέκλας του και κουνιόταν ασταµάτητα. Και 

όλα αυτά συνέβαιναν συστηµατικά σε κάθε µάθηµα σχεδόν, σε µικρότερο ή µεγαλύτερο 

βαθµό.(παύση)  Ήθελα να φύγω...» (Ν.Ε 5) 

 

«Mπορώ να θυµηθώ ότι κατά το δεύτερο έτος διδασκαλίας µου υπήρχε ένας µαθητής ο 

οποίος είχε ελλειµµατική προσοχή και υπερκινητικότητα και διέκοπτε συνεχώς το µάθηµά 

µου κάνοντας άσχετα µε το µάθηµα σχόλια. Για παράδειγµα όταν εγώ παρέδιδα στα αρχαία 

τα ουσιαστικά γ’ κλίσης, εκείνος σχολίαζε τα ρούχα µιας συµµαθήτριάς του και οι 

υπόλοιποι µαθητές ένιωθα ότι αποσυντονίζονται. Σε ορισµένες δύσκολες µέρες ένιωθα πως 

η ροή του µαθήµατος εξαρτιόταν από τη δική του διάθεση να το διακόψει ή όχι και ότι δεν 

είχα τον απόλυτο έλεγχο...»(Ν.Ε 6) 

6.Προβληµατική συµπεριφορά λόγω  εξάρτησης από ουσίες: 

«Ήταν πρόπερσι ένα χειµωνιάτικο πρωινό, ώρα 8:50 π.µ. και δίδασκα το µάθηµα της 

Ιστορίας στη Γ΄ τάξη του Γυµνασίου σε κεντρικό σχολείο των Αθηνών. Είχα σχεδόν 

ολοκληρώσει την παράδοση και πλησίαζε η ώρα να χτυπήσει το κουδούνι. Ένας µαθητής 

ήρθε καθηστερυµένος και κλοτσώντας δυνατά την πόρτα της αίθουσας (φορούσε 

στρατιωτικά άρβυλα) αναµαλλιασµένος, άυπνος, κακοντυµένος, µην ελέγχοντας το 

βηµατισµό του (υπό την επήρεια αλκοόλ , ουσιών ;) και χωρίς καν να µιλήσει, 

σωριάστηκε... σε ένα θρανίο µόνος του σε µια γωνία της αίθουσας. Ατάραχος παρατηρούσα 

τα δρώµενα, ενώ οι συµµαθητές του έµειναν άναυδοι. Περίµεναν, µε στραµµένα τα 

βλέµµατά τους πάνω µου τον τρόπο αντίδρασής µου. Απόλυτη ησυχία... Είπα τότε µε 

ήρεµη φωνή σε έναν µαθητή να κλείσει την πόρτα που ξέχασε ο συµµαθητής του ανοικτή. 

Χειµώνας, το κρύο τσουχτερό, ενώ νιφάδες χιονιού σκέπαζαν το σχολικό προαύλιο. 

Συνέχισα το µάθηµα σαν να µη συνέβη απολύτως τίποτε. Κατάλαβα ότι ο παραβατικός, 

δυστυχώς, µαθητής «βρισκόταν στον κόσµο του»  Σκέφτηκα ότι δεν ήταν ώρα ούτε για 

ανάκριση ούτε για διάλογο. Χτύπησε το κουδούνι , περίµενα να βγουν τα παιδιά για 

διάλειµµα, να αδειάσει η αίθουσα, ενώ ο µαθητής έµεινα µόνος του, µισοκοιµισµένος στο 

θρανίο του. Δεν του µίλησα καν. Στη συνέχεια και σε συνεργασία µε τη διεύθυνση του 

σχολείου αντιµετωπίσαµε από κοινού αποτελεσµατικά το πρόβληµα, χωρίς καµία επιβολή 

ποινής.» (Ν.Ε 8) 



 83 

 

«Κατά τον πρώτο χρόνο διδασκαλίας µου και λίγο πριν τελειώσει το µάθηµα µου, ένας 

µαθητής ξαφνικά µε προσέβαλε χυδαία µπροστά σε όλους τους µαθητές. Λίγα λεπτά πριν 

µου είχε ζητήσει να τελειώσουµε νωρίτερα το µάθηµα, εγώ αρνήθηκα, αλλά σε καµία 

περίπτωση δε φανταζόµουν τέτοια αντίδραση...» (N-E 9) 

7.Κανένα απαιτητικό περιστατικό: 

«Για να είµαι ειλικρινής στον 1,5 χρόνο της διδακτικής µου εµπειρίας δε µου έχει τύχει 

κάποιο ιδιαίτερα απαιτητικό περιστατικό έως τώρα.Ίσως έχω σταθεί πολύ τυχερή (γέλιο). 

Γενικά, ακόµα και στα πιο απλά περιστατικά, όπως το να µιλάνε τα παιδιά µεταξύ τους ή 

να παίζουν µε το κινητό τους ή να ακούνε µουσική µε το mp3 και να µη µε ακούνε 

πραγµατικά...» (Ν.Ε 7) 

Δ.2 Περιγραφή απαιτητικών περιστατικών προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη και 

συναισθήµατα που αυτά προκάλεσαν 

 

 

 

 

Πίνακας 6: Συναισθήµατα που προκάλεσαν απαιτητικά περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς  

Αύξων 

Αριθµός  

 Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών 

1. Απογοήτευση (Ν-Ε 1, Ν-Ε 3) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

2. Εξουθένωση (Ν-Ε 1) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

3. Θυµός/Αγανάκτηση (Ν-Ε 2, Ν-Ε 6, Ν-Ε 7, Ν-Ε 8,Ν-Ε 9) Σύνολο Ν-Ε: Ν=5 (50%) 

4. Έντονος προβληµατισµός(Ν-Ε 2) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

5. Φόβος (Ν-Ε 3, Ν-Ε 7) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

6. Αίσθηµα ανεπάρκειας (Ν-Ε 4, Ν-Ε 5) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

7. Αίσθηµα φυγής (Ν-Ε 5) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 
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8. Εκνευρισµός (Ν-Ε 6) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

9. Ματαιοπονία (Ν-Ε 7) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

10. Συµπόνια/Στοργή (Ν-Ε 8) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

11. Λύπη/Στενοχώρια (Ν-Ε 9, Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=2 (20%) 

12. Ντροπή(Ν-Ε 9) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

13. Αµηχανία (Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

14. Αίσθηµα ευθύνης (Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

            Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα το 50% των ερωτώµενων, όταν κλήθηκαν να 

αντιµετωπίσουν τα προαναφερθέντα απαιτητικά περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς, 

ασθάνθηκαν θυµό και αγανάκτηση απέναντι στους µαθητές. 

Στη συνέχεια, µε βάση τις απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών, οι τελευταίοι 

αισθάνθηκαν αρκετά συχνά τα παρακάτω συναισθήµατα: απογοήτευση, φόβο, αίσθηµα 

ανεπάρκειας, λύπη και απογοήτευση. 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που ρωτήθηκαν αισθάνθηκαν  εξουθένωση, έντονο 

προβληµατισµό, αισθήµατα φυγής, εκνευρισµό, µαταιοπονία, συµπόνοια/στοργή, ντροπή, 

αµηχανία και το αίσθηµα της ευθύνης. 

Αξίζει ιδιαίτερο σχολιασµό πως ένας από τους εκπαιδευτικούς αν και βίωσε ένα 

ιδιαίτερα απαιτητικό περιστατικό προβληµατικής συµπεριφοράς, σε αντίθεση, µε όλους τους 

ερωτώµενους που ένιωσαν αρνητικά συναισθήµατα, ο συγκεκριµένος ένιωσε συναισθήµατα 

συµπόνοιας και στοργής. 

Τέλος, άξιο αναφοράς είναι ότι τα περισσότερα από τα συναισθήµατα των νέων 

εκπαιδευτικών, όταν αντιµετώπισαν κάποιο δύσκολο περιστατικό, εµπεριείχαν µια αµφιβολία 

και έναν αρνητισµό ως προς τις δυνατότητές τους για τη διαχείριση της τάξης. 

Προς επίρρωση των ανωτέρω, παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των 

νέων εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα.  

1. Απογοήτευση   

«Η κατάσταση αυτή µου προκαλούσε συναίσθηµατα απογοήτευσης και εξουθένωση, λόγω 

της καθηµερινής υπερπροσπάθειας µου να τη διαχειριστώ. Δε θα ευχόµουν σε κανέναν νέο 

συνάδελφο να αντιµετωπίσει κάτι παρόµοιο...» (Ν-Ε 1). 

«Πραγµατικά, απογοητεύοµαι µε τις συµπεριφορές αυτές και κάποιες φορές φοβάµαι για 
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την ακεραιότητα των παιδιών στην τάξη...» (Ν.Ε 3) 

2. Εξουθένωση «Η κατάσταση αυτή µου προκαλούσε συναισθήµατα απογοήτευσης και 

εξουθένωση, λόγω της καθηµερινής υπερπροσπάθειας µου να τη διαχειριστώ. Δε θα 

ευχόµουν σε κανέναν νέο συνάδελφο να αντιµετωπίσει κάτι παρόµοιο.» (Ν-Ε 1). 

 

3. Θυµός/Αγανάκτηση 

 «Τα συναισθήµατα που προκλήθηκαν ήταν αγανάκτηση, λόγω έλλειψης σωστής αγωγής, 

αλλά και έντονος προβληµατισµός σχετικά µε την αδυναµία των φορέων αγωγής να 

διαµορφώσουν υγιείς και ολοκληρωµένες προσωπικότητες.»(Ν-Ε 2) 

«Τα συναίσθηµατα  που ένιωθα ήταν αγανάκτηση και έντονο, εκνευρισµό για την 

κατάσταση...» (Ν-Ε 6) 

«...πραγµατικά αισθάνοµαι ότι «µιλώ στον τοίχο», κάτι που µου προκαλεί θυµό.Ποιος ξέρει 

πώς θα νιώθω όταν έρθουν τα πολύ πιο δύσκολα...» (Ν-Ε 7) 

«...Ένιωσα συναισθήµατα αγανάκτησης και θυµού για το µερίδιο ευθύνης της 

οργανωµένης πολιτείας για την κατάληξη του εφήβου...» (Ν-Ε 8) 

«... Ξαφνιάστηκα δυσάρεστα, ένιωσα τη γη να φεύγει κάτω από τα πόδια µου και ένιωσα  

αγανάκτηση...» (Ν-Ε 9) 

4. Έντονος προβληµατισµός  

«Τα συναισθήµατα που προκλήθηκαν ήταν αγανάκτηση, λόγω έλλειψης σωστής αγωγής, 

αλλά και έντονος προβληµατισµός σχετικά µε την αδυναµία των φορέων αγωγής να 

διαµορφώσουν υγιείς και ολοκληρωµένες προσωπικότητες.» (Ν-Ε 2) 

5. Φόβος  

«Πραγµατικά, απογοητεύοµαι µε τις συµπεριφορές αυτές και κάποιες φορές φοβάµαι για 

την ακεραιότητα των παιδιών στην τάξη. Ορισµένες φορές φοβάµαι πως ίσως ευθύνεται η 

απειρία µου ωστόσο, το γεγονός πως και εµπειρότεροι συνάδελφοι αντιµετωπίζουν 

δύσκολες καταστάσεις µε τους συγκεκριµένους µαθητές µε καθησυχάζει ως ένα βαθµό.» 

(Ν-Ε 3) 
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«Γενικά, ακόµα και στα πιο απλά περιστατικά, όπως το να µιλάνε τα παιδιά µεταξύ τους ή 

να παίζουν µε το κινητό τους ή να ακούνε µουσική µε το mp3 και να µη µε ακούνε, 

πραγµατικά αισθάνοµαι ότι «µιλώ στον τοίχο», κάτι που µου προκαλεί θυµό. Ποιος ξέρει 

πώς θα νιώθω όταν έρθουν τα πολύ πιο δύσκολα...;» (Ν-Ε 7) 

6. Αίσθηµα ανεπάρκειας  

«Ενιωσα δηλαδή αρκετά ανεπαρκής ως προς το καθήκον µου ως εκπαιδευτικός µετά που 

το σκεφτόµουν, καθώς και απογοητευµένη µε µένα θα έλεγα, γιατί δεν αντέδρασα εκείνη 

την ώρα όπως θα έπραττε µια σωστή παιδαγωγός , αλλά κυρίως όπως ταιριάζει στο 

χαρακτήρα µου υπό άλλες συνθήκες.»(Ν-Ε 4) 

«... Ένιωθα ανεπαρκής...Τι κάνω λάθος έλεγα από µέσα µου;» (Ν-Ε 5) 

7. Αίσθηµα φυγής  

«Ήθελα να φύγω... Ένιωθα ανεπαρκής...Τι κάνω λάθος έλεγα από µέσα µου;» (Ν-Ε 5) 

8. Εκνευρισµός  

«...Τα συναίσθηµατα που ένιωθα ήταν αγανάκτηση και έντονο εκνευρισµό για την 

κατάσταση.» (Ν-Ε 6) 

9. Ματαιοπονία  

«... αισθάνοµαι ότι ... µιλώ στον τοίχο...» (Ν-Ε 7) 

10.Συµπόνια/ στροργή 

«...Ένιωσα συναισθήµατα συµπόνιας , στοργής για το µαθητή...» (Ν-Ε 8) 

11.Λύπη/στενοχώρια 

«...ένιωσα τη γη να φεύγει κάτω από τα πόδια µου και ένιωσα µεγάλη στενοχώρια...» (Ν-Ε 

9) 

«...Τα συναισθήµατα που ένιωσα εκείνη τη στιγµή ήταν η αµηχανία και η  λύπη τόσο για 

τους µαθητές που δέχθηκαν την επιθετική συµπεριφορά, όσο και γι αυτούς που την 

προκάλεσαν...» (Ν-Ε 10) 

12. Ντροπή 
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«...ένιωσα µεγάλη στενοχώρια, ντροπή και αγανάκτηση...» (Ν-Ε 9) 

13. Αµηχανία 

«...Τα συναισθήµατα που ένιωσα εκείνη τη στιγµή ήταν η αµηχανία...» (Ν-Ε 10) 

14. Αίσθηµα ευθύνης 

«Πάνω από όλα όµως ένιωσα έντονο αίσθηµα ευθύνης να διορθώσω άµεσα την κατάσταση 

αυτή. Μετά από αυτό το περιστατικό, συνειδητοποιήσα πως τα δύσκολα πάντα πέφτουν 

στις πλάτες του εκπαιδευτικού...»(Ν-Ε 10) 

Δ.3 Ο ρόλος της προσωπικότητας του νέου εκπαιδευτικού στην αντίδρασή του απέναντι στην 

προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη. 

Στην κατηγορία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις 

απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών για τον ρόλο της προσωπικότητας/του χαρακτήρα τους 

απέναντι στην προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών στην τάξη. 

 

Πίνακας 7: Θεωρείτε ότι η προσωπικότητα/ χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο 

µε τον οποίο αντιδρά στην προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη;  

 

Αυξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών  

1. Ναι (Ν-Ε 1-10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=10 (100%) 

2. Όχι Σύνολο Ν-Ε: Ν=0 (0%) 

 

Στη συγκεκριµένη ερώτηση, αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι όλοι οι ερωτώµενοι 

απάντησαν πως η προσωπικότητα και ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε 

τον οποίο αντιδρά στην προβληατική συµπεριφορά στην τάξη. Μιας και παρόλο που η 

συγκεκριµένη ερώτηση είναι κλειστού τύπου ζητήθηκε από τους ερωτώµενους να εξηγήσουν 

την απάντησή τους, η συντριπτική πλειοψηφία ανέφερε αυθόρµητα την ψυχραίµια, την 

υποµονή,  την ανεκτικότητα, την πραότητα και τη διαλλακτικότητα ως απαραίτητα εφόδια του 

εκπαιδευτικού για την αποτελεσµατική αντιµετώπιση των παιδιών µε προβληµατικές 

συµπεριφορές.  

Μάλιστα, ορισµένοι επισήµαναν πως η απουσία των παραπάνω χαρακτηριστικών πολλές 

φορές οδηγεί στη διόγκωση των φαινοµένων µε προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη.  
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Επίσης, µεταξύ άλλων, αναφέρθηκε από ορισµένους εκπαιδευτικούς ως απαραίτητο 

χαρακτηριστικό του εκπαιδευτικού ο δυναµισµός και, τέλος, µια εκπαιδευτικός ανέφερε την 

αγάπη ως το αντίδοτο για την αντιµετώπιση των παιδιών µε προβληµατικές συµπεριφορές. 

Προς επίρρωση των ανωτέρω, παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των 

νέων εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα. Αποσπάσµατα θα παρατεθούν µόνο για την πρώτη 

κατηγορία του πίνακα, µιας και όλοι οι ερωτώµενοι έδωσαν την ίδια απάντηση. 

 

1. Η προσωπικότητα/ χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε τον 

οποίο αντιδρά στην προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη. 

 

1. Ναι, η προσωπικότητα/ χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε 

τον οποίο αντιδρά στην προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη. 

«Σίγουρα επηρεάζει, αφού ο εκπαιδευτικός είναι άνθρωπος και στις αντιδράσεις του 

είναι λογικό να βγάζει το χαρακτήρα του. Αν είναι ψύχραιµος ως χαρακτήρας , είναι 

στοιχείο που τον βοηθά. Εάν, όµως, είναι νευρικός τα πράγµατα θα είναι δύσκολα και θα το 

βρει µπροστά του, καθώς η επιθετικότητα και ο συνεχής εκνευρισµός από την πλευρά µας 

µάς οδηγεί σε ένα φάυλο κύκλο εντάσεων στην τάξη.» (Ν-Ε 1) 

«Σαφώς και επηρεάζει, αφού είναι λογικό ένας εκπαιδευτικός χωρίς ψυχραιµία και 

µε οξυθυµία να δυσκολεύεται να διαχειριστεί τέτοιες καταστάσεις. Κατά συνέπεια, οι εκ 

φύσεως ψύχραιµοι και υποµονετικοί εκπαιδευτικοί έχουν ένα σηµαντικό όπλο στη φαρέτρα 

τους για τις δύσκολες ώρες. Σε κάθε περίπτωση, αν και είναι καλό ο εκπαιδευτικός να είναι 

ο εαυτός του µέσα στην τάξη, όταν αυτό τον δυσκολέυει στη διαχείριση της τάξης, οφείλει 

να προσαρµόζεται.» (Ν-Ε 2) 

 

«Ναι, θεωρώ πως ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει ακόµα και την 

εκδήλωση (του βαθµού) της προβληµατικής συµπεριφοράς. Θεωρώ πως συνάδελφοι που 

είναι πιο αυστηροί και χρησιµοποιούν συστήµατα τιµωριών κλπ, περιορίζουν την 

εκδήλωση σηµαντικών περιστατικών στις διδακτικές τους ώρες, χωρίς όµως να επιλύεται 

το ζήτηµα. Συχνά η σχέση µε τον µαθητή, επίσης, επηρεάζει. Π.χ. ο συγκεκριµένος 

µαθητής στον οποίο αναφέροµαι εκδηλώνει λιγότερο προβληµατική συµπεριφορά µέσα στο 

µάθηµά µου σε σχέση µε τους συναδέλφους των ειδικοτήτων που κατά καιρούς κάνουν 

µάθηµα στην ίδια τάξη.» ( Ν-Ε 3) 

 

«Ναι, θεωρώ πως η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε τον 

οποίο αντιδρά σε µια προβληµατική και ανεπιθύµητη συµπεριφορά ενός µαθητή στην 
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τάξη. Αν, δηλαδή, ο εκπαιδευτικός είναι υποµονετικός και δυναµικός ταυτόχρονα, µπορεί 

να αντιµετωπίσει ως ένα βαθµό ακόµα και ακραίες περιπτώσεις προβληµατικής 

συµπεριφοράς των µαθητών του. Αντίθετα, εάν είναι νευρικός και χάνει εύκολα τον έλεγχο, 

θα καταφέρει και να εκνευρίζεται εύκολα και να εκνευρίζει περισσότερο τους µαθητές 

του.» (Ν-Ε 4) 

 

«Ναι, καθώς από το πώς θα αντιδράσεις θα εξαρτηθεί και η αντίδραση του µαθητή. 

Αν, δηλαδή, είσαι από τη φύση σου ψύχραιµος και υποµονετικός, ο µαθητής θα αντιδράσει 

τις περισσότερες φορές θετικά, όταν προσπαθήσεις να αντιµετωπίσεις µια προβληµατική 

συµπεριφορά. Εάν όµως µε το παραµικρό «λύνεις το ζωνάρι» για καβγά, όπως συνηθίζω να 

λέω, ο µαθητής σε βάθος χρόνου θα επαναλάβει την ίδια συµπεριφορά. Οι ακραίες 

αντιδράσεις κατά κανόνα έχουν βραχυπρόθεσµο αποτέλεσµα.» (Ν-Ε 5) 

 

«Προφανώς και πιστεύω ότι επηρεάζει, καθώς η άκαµπτη ή υπεροπτική στάση του 

καθηγητή διογκώνει την προβληµατική συµπεριφορά του µαθητή. Αντίθετα, η ψυχραιµία 

και η πραότητα ανταµείβονται από την πλευρά των µαθητών και αναγνωρίζονται. Οι 

µαθητές είναι µεγάλοι κριτές και δε θα πρέπει να το ξεχνάµε αυτό (χαµογελάει).» (Ν-Ε 6) 

 

«Σίγουρα επηρεάζει, άλλες φορές θετικά και άλλες φορές αρνητικά. Προφανώς, 

ένας χαρακτήρας πιο δυνατός θα αντιδράσει καλύτερα και πιο αποτελεσµατικά από εκείνον 

ο οποίος είναι πιο µαλθακός και µπορούν οι µαθητές «να τον φέρουν βόλτα» Εννοείται πως 

οι µαθητές «έχουν κεραίες» και αντιµετωπίζουν τις αδυναµίες του χαρακτήρα µας». (Ν-Ε 

7) 

 

«Προφανώς και επηρεάζει. Ο εκπαιδευτικός οφείλει, αφού επέλεξε αυτό το 

επάγγελµα, να είναι οπλισµένος όσα χρόνια βρίσκεται µέσα στην τάξη µε παιδιά και 

εφήβους µε υποµονή, ανεκτικότητα και διαλλακτικότητα.Και αυτό το κατάλαβα µετά τον 

3ο χρόνο διδασκαλίας µου. Δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι τα παιδιά είναι ζωντανοί οργανισµοί 

µε ελαττώµατα, χωρίς κακία, αλλά µε αρετές. Το φιλότιµο χρειάζεται να τους θίξεις και 

όλα θα πάνε καλά πιστεύω. Τα προσωπικά µας προβλήµατα και τα αναπόφευκτα 

ανθρώπινα ελαττώµατά µας τα αφήνουµε εκτός της κεντρικής εισόδου του σχολείου. Ο 

απειλητικός λόγος του διδάσκοντος «ρίχνει λάδι στη φωτιά», δε λύνει προβλήµατα 

παραβατικής συµπεριφοράς στην τάξη.» (Ν-Ε 8) 
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«Βεβαίως επηρεάζει και ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να αντιµετωπίσει µε αγάπη την 

κάθε προβληµατική συµπεριφορά του µαθητή. Αρετές και ελαττώµατα έχουν όχι µόνο οι 

µαθητές, αλλά και οι καθηγητές και προφανώς αυτά έχουν θετικές και αρνητικές 

επιπτώσεις, αντίστοιχα.» (Ν-Ε 9) 

 

«Φυσικά και επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο διαχειρίζεται ο εκπαιδευτικός τους 

µαθητές, όταν αυτοί παραφέρονται, και αυτό συνειδητοποιώ κρίνοντας από τον εαυτό µου. 

Ως χαρακτήρας ήµουν πολύ ανυπόµονος και νευρικός τους πρώτους µήνες της διδασκαλίας 

µου. Σύντοµα κατάλαβα πως αυτό µόνο περαιτέρω προβλήµατα δηµιουργούσε και 

διόγκωνε τις δύσκολες καταστάσεις. Αντίστοιχα, όταν έγινα περισσότερο υποµονετικός, 

πολλά πράγµατα έγιναν ευκολότερα.» (Ν-Ε 10) 

 

2. Όχι, η προσωπικότητα/ χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε 

τον οποίο αντιδρά στην προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη 

 

Δ.4 Αλλαγή στοιχείων της προσωπικότητας των νέων εκπαιδευτικών για την 

προσαρµογή της συµπεριφοράς τους στις ανάγκες διαχείρισης των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη  

 

Στην κατηγορία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις 

απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αλλαγές που έγιναν στην προσωπικότητά 

τους για την προσαρµογή της συµπεριφοράς τους στις ανάγκες διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών. 

 

 

 

 

Πίνακας 8 Έχετε αλλάξει στοιχεία της προσωπικότητας/του χαρακτήρα σας, ώστε να 
προσαρµόσετε τη συµπεριφορά σας στις ανάγκες διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών στην 
τάξη;  
Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών 

1. Ναι (Ν-Ε 1-4, Ν-Ε 6-10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=9 (90%) 

2. Όχι (Ν-Ε 5) Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 
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Σύµφωνα µε τον παρακάτω πίνακα, παρατηρούµε ότι η συντριπτική πλειοψηφία των 

νέων καθηγητών  έχει αλλάξει στοιχεία της προσωπικότητάς της και του χαρακτήρα της για τις 

ανάγκες της διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη.  

Πολλοί από τους ερωτώµενους παρουσίασαν ως βασική αλλαγή στο 

χαρακτήρα/προσωπικότητά τους την αυξηµένη υποµονή, την ανεκτικότητα, τη διαλλακτικότητα 

και τη µεγαλύτερη ψυχραιµία σε σχέση µε το πρώτο διάστηµα που βρέθηκαν αντιµέτωποι µε 

παιδιά µε προβληµατικά στη συµπεριφορά τους. Αυτή η αλλαγή είναι απολύτως λογική, µιας 

και οι νέοι εκπαιδευτικοί πολλές φορές αντιµετωπίζουν τις προβληµατικές συµπεριφορές µε 

νευρικότητα, φωνές και λιγότερη ψυχραιµία, προτού συνειδητοποιήσουν ότι αυτές δεν φέρνουν 

τα επιθυµητά αποτελέσµατα. 

Επίσης, ως αλλαγές στα στοιχεία της προσωπικότητάς τους οι νέοι εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν τον περιορισµό του άγχους, της ανησυχίας και των ακραίων αντιδράσεων. Τέλος, µια 

εκπαιδευτικός ανέφερε την αυξηµένη τρυφερότητα στα παιδιά µε προβληµατική συµπεριφορά. 

Ως γενικό συµπέρασµα, θα µπορούσε να ειπωθεί πως η πλειοψηφία των νέων 

εκπαιδευτικών άλλαξαν στοιχεία του χαρακτήρα τους προς την κατεύθυνση της µεγαλύτερης 

ψυχραιµίας και υποµονής, ενώ µόλις ένας απάντησε αρνητικά. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα: 

 

1. Ναι,  έχω αλλάξει στοιχεία της προσωπικότητας/του χαρακτήρα µου, ώστε να 

προσαρµόσω τη συµπεριφορά µου στις ανάγκες διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη 

 

«Ναι έχω αλλάξει και προσπαθώ να προσαρµόζω τη συµπεριφορά µου στις 

εκάστοτε ανάγκες της τάξης µου. Αποφεύγω, δηλαδή, πια να φωνάζω στην τάξη, κάτι που 

έκανα στην αρχή και προσπαθώ να είµαι πιο ψύχραιµη και µε µεγαλύτερη υποµονή µε τα 

παιδιά, όταν αντιµετωπίζω διάφορα προβλήµατα µε τη συµπεριφορά τους.» (Ν-Ε 1) 

 

«Ναι, για παράδειγµα πλέον έχω αποκτήσει περισσότερη υποµονή, αλλά και επιµονή 

σε σχέση µε πέρσι ας πούµε, µε αποτελέσµα να επιλύω, πιστεύω, καλύτερα και πιο 

αποτελεσµατικά τα προβλήµατα που αντιµετωπίζω µε τις διάφορες περιπτώσεις των 

µαθητών µου. Την προηγούµενη χρονιά, για παράδειγµα, φώναζα πολύ πιο συχνά και δε 

δεχόµουν καµία προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη. Ωστόσο, κατά τη διάρκεια του 

καλοκαιριού συνειδητοποιήσα πως αυτό είναι ψυχοφθόρο τόσο για εµένα, όσο και για την 

ίδια την τάξη.» (Ν-Ε 2) 
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«Ναι, νοµίζω ότι προσπαθώ να είµαι πιο τρυφερή µε τους µαθητές που επιδεικνύουν 

προβλήµατα συµπεριφοράς. Θέλω και προσπαθώ, έτσι, να κερδίσω την εµπιστοσύνη και 

τον σεβασµό τους µε πιο ήρεµο και διαλλακτικό τρόπο και όχι βάζοντας τις φωνές, όπως 

έκανα τις 2 πρώτες χρονιές της διδασκαλίας µου.» (Ν-Ε 3) 

 

«Η αλήθεια είναι πως το βασικό χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς µου που έχω 

αλλάξει είναι ο αυθορµητισµός µου. Προσπαθώ δηλαδή πριν αντιδράσω να σκεφτώ 2 

φορές τι θα πω και τι θα κάνω και αυτό γιατί έχω να κάνω µε εφήβους και µε ψυχές που 

ίσως διαµορφώνουν και επηρέαζουν το χαρακτήρα τους από εµένα, αλλά και γιατί µια 

κουβέντα παραπάνω που θα πω µπορεί να στενοχωρήσει, να φοβίσει το µαθητή ή και 

τελικά να γίνω αντιπαθής στα µάτια του.» (Ν-Ε 4) 

 

«Ναι, γιατί σε σχέση µε τις προηγούµενες χρονιές µου η υποµονή µου οξύνθηκε και 

πλέον αντιµετωπίζω πιο ψύχραιµα τα παιδιά µε προβληµατικές συµπεριφορές. Κατάλαβα 

ότι η υποµονή είναι το κλειδί για τη διαχείριση των περισσότερων δύσκολων περιπτώσεων 

παιδιών.» (Ν-Ε 6) 

 

 

«Ναι, είµαι πιο σταθερή πλέον στις απόψεις µου και στα συναισθήµατα που νιώθω 

απέναντι στις περιπτώσεις προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών µου. Αρχικά, 

ένιωθα έντονο εκνευρισµό ακόµα και µε σχετικά ασήµαντες περιπτώσεις. Σήµερα όµως 

νιώθω ότι το ελέγχω καλύτερα. » (Ν-Ε 7) 

 

«Προφανώς και επηρεάζει. Ο εκπαιδευτικός οφείλει, αφού επέλεξε αυτό το 

επάγγελµα, να είναι οπλισµένος όσα χρόνια βρίσκεται µέσα στην τάξη µε παιδιά και 

εφήβους, µε υποµονή, ανεκτικότητα και διαλλακτικότητα.Και αυτό το κατάλαβα µετά τον 

3ο χρόνο διδασκαλίας µου. Δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι τα παιδιά είναι ζωντανοί οργανισµοί 

µε ελαττώµατα, χωρίς κακία, αλλά µε αρετές. Το φιλότιµο χρειάζεται να τους θίξεις και 

όλα θα πάνε καλά πιστεύω. Τα προσωπικά µας προβλήµατα και τα αναπόφευκτα 

ανθρώπινα ελαττώµατά µας τα αφήνουµε εκτός της κεντρικής εισόδου του σχολείου. Ο 

απειλητικός λόγος του διδάσκοντος «ρίχνει λάδι στη φωτιά», δε λύνει προβλήµατα 

παραβατικής συµπεριφοράς στην τάξη.» (Ν-Ε 8) 
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«Έχω αλλάξει σε σχέση µε τα 3 πρώτα χρόνια της διδασκαλίας µου. Τα λάθη µου µε 

έκαναν πιο σοφή και σε αυτό βόηθησε αποφασιστικά το γεγονός ότι έγινα µητέρα πολύ 

νωρίς. Με άλλα λόγια µε βοήθησε πολύ και η µητρική µου ιδιότητα.» (Ν-Ε 9) 

 

«Ναι. έχω προσπαθήσει να µειώσω το άγχος µου σε αυτές τις περιπτώσεις και να 

είµαι πιο ψύχραιµη, διότι αυτά τα στοιχεία του χαρακτήρα παίζουν σηµαντικό ρόλο στη 

διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών. Συνειδητοποίησα πως το υπερβολικό άγχος, η 

ανησυχία µου και οι ακραίες αντιδράσεις µου είναι κακοί σύµβουλοι στην αντιµετώπιση 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη. Έπαψα, τέλος, να αγχώνοµαι σε τέτοιο βαθµό, 

ώστε οι προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών µου να µε απασχολούν ακόµα και όταν 

πήγαινα σπίτι µου.» ( Ν-Ε 10) 

 

2. Όχι, δεν έχω αλλάξει στοιχεία της προσωπικότητας/του χαρακτήρα µου, ώστε να 

προσαρµόσω τη συµπεριφορά µου στις ανάγκες διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη 

 

«Όχι, δεν έχω αλλάξει στοιχεία του χαρακτήρα µου, καθώς προσαρµόζω την 

συµπεριφορά µου ανάλογα µε τα προβλήµατα και τις ιδιαιτερότητες κάθε µαθητή. Σε κάθε 

περίπτωση θα ήταν υπερβολή να ισχυριστώ πως άλλαξε ολόκληρη η προσωπικότητά µου, 

ώστε να διαχειριστώ προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη.» (Ν-Ε 5) 

 

Ε. Αποτελέσµατα 5ου θεµατικού άξονα : Τρόποι αποτελεσµατικής 

αντιµετώπισης των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 
Ο 5ος θεµατικός άξονας αποτελείται τόσο από ερωτήσεις κλειστού τύπου/κλίµακας όσο και από 

ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Στην ενότητα αυτή θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα της 

δεύτερης κατηγορίας ερωτήσεων. 

Ε.1 Η αυτοπεποίθηση των νέων εκπαιδευτικών απέναντι στην αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Ε.2 Έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία και αποτελεσµατικότητα  

Ε.3 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (βαθµός 

αποτελεσµατικότητας) 

Ε.4 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (συχνότητα) 
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Ε.5 Η συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων µε νέους εκπαιδευτικούς 

Ε.6 Απόκτηση εµπειριών και διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Ε.7 Αντιµετώπιση µιας προβληµατικής συµπεριφοράς µαθητή (τότε και τώρα) 

Ε.1 Η αυτοπεποίθηση των νέων εκπαιδευτικών απέναντι στην αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Στην κατηγορία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των 

νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε το αν αισθάνονται αυτοπεποίθηση σχετικά µε την 

αποτελεσµατική αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών στην τάξη. 

 

Πίνακας 9: Αισθάνεστε αυτοπεποίθηση σχετικά µε την αποτελεσµατική αντιµετώπιση 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών σας στην τάξη; 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών 

1. Ναι (Ν-Ε 2, Ν-Ε 3, Ν-Ε 4, Ν-Ε 7,Ν-Ε 8) Σύνολο Ν-Ε: Ν=5 (50%) 

2. Όχι (Ν-Ε 1, Ν-Ε 5, Ν-Ε 6, Ν-Ε 9,Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=5 (50%) 

 

Από τα πιο ενδιαφέροντα σηµεία της έρευνάς µας αποτέλεσαν οι απαντήσεις της 

ερώτησης αυτής. Αν και περιµέναµε να γείρει η πλάστιγγα υπέρ του «όχι», µιας και οι 

περισσότεροι νέοι εκπαιδευτικοί δεν είναι εξοικειωµένοι µε τη διαχείριση προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη, εν τούτοις το 50% των εκπαιδευτικών αισθάνεται αυτοπεποίθηση 

σχετικά µε την αποτελεσµατική διαχείριση της τάξης, γιατί θεωρεί πως πλέον έχει αποκτήσει 

περισσότερη ευελιξία και προσαρµοστικότητα.  

Από όσους αισθάνονται αυτοπεποίθηση, αναφέρθηκαν οι παρακάτω παράγοντες ως 

αιτίες της αυτοπεποίθησής τους: ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού, η φυσική ικανότητά τους και 

το «ταλέντο» τους, ή έστω και µικρή έως τώρα εµπειρία τους (η οποία τους επιτρέπει να 

διαχειρίζονται πιο αποτελεσµατικά περιστατικά τα οποία κατά τον πρώτο καιρό της διδασκαλίας 

τους τους δυσκόλευαν). Αξίζει να σηµειωθεί πως αρκετοί από όσους αισθάνονται 

αυτοπεποίθηση, υπογράµµισαν ότι έχουν ακόµα δρόµο µπροστά τους και ότι η αυτοπεποίθησή 

τους χτίζεται µέρα µε τη µέρα.  
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Το υπόλοιπο 50% των εκπαιδευτικών ισχυρίζεται πως ακόµα δε νιώθει αυτοπεποίθηση 

σχετικά µε την αποτελεσµατική αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 

στους στην τάξη. Ως πηγές της έλλειψης αυτοπεποίθησης αναφέρθηκαν η έλλειψη ψυχραιµίας 

και υποµονής για το χειρισµό δύσκολων και απρόβλεπτων καταστάσεων, η έλλειψη εµπειρίας, η 

έλλειψη εξειδικευµένων γνώσεων. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα  

 

1. Ναι, αισθάνοµαι αυτοπεποίθηση σχετικά µε την αποτελεσµατική αντιµετώπιση 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών µου στην τάξη 

«Ναι, γιατί θεωρώ ότι έχω αποκτήσει πλέον περισσότερη ευελιξία και γενικά ο 

χαρακτήρας µου µε βοηθάει στην αποτελεσµατική αντιµετώπιση. Η αρχή βεβαίως ήταν 

δύσκολη, αλλά πλέον αισθάνοµαι αρκετά πιο σίγουρη για τον εαυτό µου. Έχω βέβαια 

µακρύ δρόµο µπροστά µου και πιστεύω ότι τα διάφορα περιστατικά σίγουρα θα µε κάνουν 

σοφότερη και πιο αποτελεσµατική.» (Ν-Ε 2) 

 

«Ναι, θα έλεγα ότι πλέον νιώθω αρκετή αυτοπεποίθηση, αλλά, για να φτάσω στο 

επίπεδο να έχω τον απόλυτο έλεγχο των µαθητών µου, θα χρειαστώ ακόµα αρκετά χρόνια 

εµπειρίας και τριβής.» (Ν-Ε 3) 

 

«Ναι, νιώθω αυτοπεποίθηση , αλλά όχι απόλυτη. Ειδικά ορισµένες φορές που τα 

παιδιά για κάποιο λόγο δεν είναι καθόλου υπάκουα, αλλά είναι αδιάφορα και δείχνουν να 

µην τους ενδιαφέρει το µάθηµα, νιώθω ότι κάτι κάνω στραβά... Σίγουρα τα πράγµατα είναι 

καλύτερα σε σχέση µε τους πρώτους δύσκολους µήνες.» (Ν-Ε 4) 

 

«Ναι, γιατί πιστεύω πως µέχρι τώρα σε όσα περιστατικά έχω αντιµετωπίσει, δεν 

είχα ιδιαίτερα προβλήµατα. Ίσως αυτό να βασίζεται και στο ταλέντο του εκπαιδευτικού. 

Ίσως και αυτή µου η αυτοπεποίθηση να οφείλεται στο γεγονός ότι, όπως είπα πριν, δεν µου 

έχουν τύχει ιδιαίτερα δύσκολα περιστατικά.» (Ν-Ε 7) 

 

«Ναι, πιστεύω αρκετά στις δυνάµεις µου και νιώθω προετοιµασµένος για το 

υπόλοιπο της εκπαιδευτικής µου σταδιοδροµίας να αντιµετωπίσω και δύσκολα 

περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς.  Άλλωστε αυτή η αυτοπεποίθηση χτίζεται 

µέρα µε τη µέρα , περιστατικό µε περιστατικό.» (Ν-Ε 8) 
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2. Όχι, δεν αισθάνοµαι αυτοπεποίθηση σχετικά µε την αποτελεσµατική αντιµετώπιση 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών µου στην τάξη. 

«Όχι, δεν αισθάνοµαι, διότι κάποιες φορές εξακολουθώ να χάνω την ψυχραιµία µου 

ή δεν ξέρω πώς να χειριστώ την κατάσταση και γι’αυτόν τον λόγο κυρίως αυτοσχεδιάζω 

άλλοτε µε θετικά και άλλοτε µε αρνητικά αποτελέσµατα.» (Ν-Ε 1) 

 

«Όχι , γιατί ακόµα και σήµερα, αν και στον 5ο χρόνο διδασκαλίας µου, 

αντιµετωπίζω δυσκολίες µε διάφορες περιπτώσεις παιδιών και δεν µπορώ να πω ότι έχω 

τον απόλυτο έλεγχο απέναντι στην απρόβλεπτη συµπεριφορά τους. Δηλαδή νιώθω 

µεγαλύτερη αυτοπεποίθηση σχετικά µε τη διαχείριση πιο συνηθισµένων προβληµατικών 

συµπεριφορών πχ. Όταν τα παιδιά συζητούν µεταξύ τους στην τάξη, παίζουν µε το κινητό 

κλπ. Για τις πιο δύσκολες περιπτώσεις θέλω ακόµα δουλειά (γέλια...)» (Ν-Ε 5) 

 

«Οχι, γιατί δεν έχω την απαραίτητη εξειδικευµένη γνώση στην αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών και η έλλειψη αυτής καθιστά αδύνατη την 

αποτελεσµατική αντιµετώπισή τους. Ουσιαστικά αυτό που επιδιώκω είναι να καταστήσω 

βιώσιµη τη συµπεριφορά ενός µαθητή µε προβληµατική συµπεριφορά, χωρίς να είµαι, 

όµως, σε θέση να αντιµετωπίσω τη ρίζα της προβληµατικής συµπεριφοράς του.» (Ν-Ε 6) 

 

«Όχι, δεν αισθάνοµαι ακόµα απόλυτη αυτοπεποίθηση, γιατί οι εµπειρίες µου είναι 

λιγοστές ακόµα και τα παιδιά και οι έφηβοι είναι απρόβλεπτοι. Ιδιαίτερα σήµερα εξαιτίας 

και του κοινωνικού και οικονοµικού περιβάλλοντος, που γίνεται δυσµενέστερο σε σχέση µε 

το παρελθόν. Σίγουρα σε σχέση µε τον πρώτο καιρό που δίδασκα αισθάνοµαι πιο άνετα, 

αλλά σε καµία περίπτωση όσο άνετα θα ήθελα.» (Ν-Ε 9) 

 

«Όχι, πάντα, διότι υπάρχουν πολλές φορές δύσκολες περιπτώσεις όπου χρειάζεται 

µεγάλη υποµονή για την αντιµετώπιση παιδιών µε προβληµατικές συµπεριφορές. Αν και οι 

πρώτοι δύσκολοι µήνες στην τάξη πέρασαν, πιστεύω πως έχω ακόµα καιρό µπροστά µου, 

για να νιώσω τελείως έτοιµος και γεµάτος αυτοπεποίθηση.» (Ν-Ε 10) 

 

Ε.2 Έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία και αποτελεσµατικότητα 
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Στην κατηγορία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις 

απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε το αν θεωρούν πως η έλλειψη µακρόχρονης 

εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά τους στον τοµέα της 

προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη. 

 

Πίνακας 10: Θεωρείτε πως η έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την 

αποτελεσµατικότητά σας στον τοµέα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη;  

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων 

Εκπαιδευτικών 

1. Ναι(Ν-Ε 1,Ν-Ε 2, Ν-Ε 4, Ν-Ε 6, Ν-Ε 8, Ν-Ε 9) Σύνολο Ν-Ε: Ν=6 (60%) 

2. Όχι (Ν-Ε 3, Ν-Ε 5, Ν-Ε 7, Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν=4 (40%) 

 

Σχετικά µη αναµενόµενο ήταν το εύρηµά µας στο ερώτηµα αυτό, µιας και κάποιος θα 

περίµενε πως στη συντριπτική τους πλειοψηφιία οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί θα θεωρούσαν πως η 

έλλειψη εµπειρίας επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά τους στον τοµέα της προβληµατικής 

συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη. 

Ωστόσο, τέσσερις από τους ερωτώµενους θεωρούν πως κάτι τέτοιο δεν ισχύει. Κάποιος 

από αυτούς τους εκπαιδευτικούς θεωρεί την επιµόρφωση ως σηµαντικότερη της εµπειρίας και 

κάποιος άλλος θεωρεί πιο χρήσιµη την προσαρµογή του εκπαιδευτικού στις ατοµικές 

ιδιαιτερότητες του µαθητή. Άλλος υπογράµµισε πως ο χαρακτήρας και η διάθεση του 

εκπαιδευτικού διαδραµατίζει µεγαλύτερο και πιο ουσιαστικό ρόλο.  

Όσοι απάντησαν πως η έλλειψη µεγάλης εµπειρίας τους στη διδασκαλία επηρεάζει την 

αποτελεσµατικότητά τους στον τοµέα της διαχείρισης της τάξης, ανέφεραν µεταξύ άλλων πως η 

απόκτηση εµπειρίας βοηθάει στη µελλοντική αντιµετώπιση παρόµοιων περιστατικών και στην 

αύξηση της αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού. Επίσης, η εξοικείωση µε συγκεκριµένες 

προβληµατικές συµπεριφορές η οποία αποκτάται µε την πάροδο του χρόνου αναφέρθηκε ως 

βοηθητικός παράγοντας για την καλύτερη αντιµετώπιση παιδιών µε προβληµατική 

συµπεριφορά.  

Αξίζει να αναφερθεί πως αρκετοί από αυτούς τους εκπαιδευτικούς εξέφρασαν 

αυθόρµητα µια αισιοδοξία/ ελπίδα πως η απόκτηση ολοένα και περισσότερων εµπειριών στην 

τάξη θα τους καταστήσει πιο αποτελεσµατικούς στο µελλον στο συγκεκριµένο τοµέα. 
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Προς επαλήθευση των ανωτέρω παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων 

των νέων εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα: 

 

1. Ναι, θεωρώ πως η έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την 

αποτελεσµατικότητά µου στον τοµέα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην 

τάξη. 

 

«Σαφώς και επηρεάζει, γιατί η µακρόχρονη εµπειρία θα µε βοηθούσε πολύ 

περισσότερο, µιας και η αντιµετώπιση στο παρελθόν παρόµοιων περιστατικών θα µε έκανε 

ακόµα πιο αποτελεσµατική. Με το πέρασµα των χρόνων λοιπόν και µε την απόκτηση 

ολοένα και περισσότερων εµπειριών πιστεύω πως τελικά θα είµαι πιο αποτελεσµατική µε 

τους ... δύσκολους µαθητές.» (Ν-Ε 1) 

 

«Σαφώς, γιατί µέσω των περισσότερων εµπειριών και µε το πέρασµα του χρόνου 

είναι πολύ λογικό να βελτιώνεται και ο τρόπος προσέγγισης και επίλυσης των 

προβληµάτων µε τους µαθητές µου. Δηλαδή πιστεύω ότι σε λίγα χρόνια θα αντιµετωπίζω 

ακόµα πιο αποτελεσµατικά τα διάφορα περιστατικά.Το ελπίζω... » 

(Ν-Ε 2) 

 

«Ναι, και θεωρώ πως µε το πέρασµα των χρόνων θα νιώθω ακόµα πιο 

αποτελεσµατική στη διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών των παιδιών και πως 

η τάξη θα µε «ρουφάει» λιγότερο σε σχέση µε σήµερα.» (Ν-Ε 4) 

 

«Ναι, γιατί όσο περισσότερο αντιµετωπίζεις ένα πρόβληµα, τόσο περισσότερο 

εξοικειώνεσαι µε την αντιµετώπισή του. Η απειρία µου ορισµένες φορές έχει ως συνέπεια 

να χρειάζοµαι περισσότερο χρόνο για να αντιµετωπίσω παιδιά µε προβληµατικές 

συµπεριφορές. Πιστεύω πως µε το πέρασµα του χρόνου θα διαχείριζοµαι τέτοιου είδους 

συµπεριφορές καλύτερα και κυρίως πιο γρήγορα, ώστε να εξοικονοµώ περισσότερο χρόνο 

για τη διδασκαλία του µαθήµατος.»  

(Ν-Ε 6)  

 

«Επηρεάζει αρνητικά, γιατί οι µέχρι τώρα εµπειρίες µου πιστεύω ότι είναι 

ανεπαρκείς. Μου λείπει η πείρα σε σχέση µε συναδέλφους µου µε µακρόχρονη 

προϋπηρεσία. Και επειδή η πείρα δε διδάσκεται, ούτε κληρονοµείται ή αγοράζεται, 

πιστεύω ότι θα την αποκτήσω µε το πέρασµα του χρόνου.» (Ν-Ε 8) 
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 «Βεβαίως, γιατί η εκπαιδευτική µου εµπειρία είναι ακόµα ελλιπής. Ελπίζω µε την 

πάροδο του χρόνου να αποκτήσω την αναγκαία πείρα, ώστε να βελτιωθώ στον τρόπο που 

διαχειρίζοµαι τις προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη. Νιώθω ανασφάλεια, γιατί είµαι 

ακόµα νεοδιόριστη και γι’αυτό πολλές φορές καταφεύγω στη συµβουλή του Διευθυντή του 

Σχολείου, καθώς και σε συναδέλφους µε µεγαλύτερη εκπαιδευτική προϋπηρεσία.» (Ν-Ε 9) 

 

2. Όχι, δεν θεωρώ πως η έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την 

αποτελεσµατικότητά µου στον τοµέα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην 

τάξη 

«Σίγουρα η ανύπαρκτη εµπειρία δε βοηθά. Ωστόσο, δεν πιστεύω πως η 

αποτελεσµατικότητα εξαρτάται από τον χρόνο προϋπηρεσίας. Αντίθετα, η επιµόρφωση 

εκπαιδευτικών σε τέτοια ζητήµατα είναι πιθανόν χρησιµότερη από τη διδακτική 

εµπειρία.» (Ν-Ε 3) 

 

«Όχι. πιστεύω πως η κάθε περιπτωση είναι διαφορετική και πως αυτό που είναι 

σηµαντικό είναι κυρίως να γνωρίζει ο εκπαιδευτικός τις ατοµικές ιδιαιτερότητες του κάθε 

µαθητή. Μόνο έτσι, µπορεί, να αντιµετωπίσει αποτελεσµατικά τις περιπτώσεις παιδιών µε 

προβληµατικές συµπεριφορές.» 

(Ν-Ε 5) 

 

«Όχι ιδιαίτερα µιας, και όπως είπα προηγούµενως, δεν έχω αντιµετωπίσει πολύ 

δύσκολα περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς.Υποθέτω ότι ίσως η έλλειψη 

εµπειρίας φανεί, όταν κληθώ να αντιµετωπίσω πιο απαιτητικά περιστατικά 

προβληµατικής συµπεριφοράς.» (Ν-Ε 7) 

 

«Όχι ιδιαίτερα, διότι εκτός από την εµπειρία παίζει σηµαντικό ρόλο και ο 

χαρακτήρας και η διάθεση του εκπαιδευτικού να ανταποκριθεί στις 

οποιεσδήποτε  προκλήσεις µέσα στην τάξη. Σίγουρα η εµπειρία βοηθάει, αλλά πιστεύω πως 

ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού παίζει µεγαλύτερο και πιο ουσιαστικό ρόλο.» (Ν-Ε 10) 

 

Ε.5 Η συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων µε άλλους εκπαιδευτικούς  
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Στην κατηγορία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις 

απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε το αν πιστεύουν πως η συζήτηση και η 

ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους συµβάλλει στην αντιµετώπιση των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη. 

 

 

 

 

Πίνακας 11: Πιστεύετε πως η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους συµβάλλει 

στην αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη; 

 

Αύξων 

Αριθµός 

Θέµατα Αριθµός Νέων Εκπαιδευτικών 

1. Ναι (N-E 1, N-E 2, N-E 3, N-E 5-10)  Σύνολο Ν-Ε: Ν=9 (90%) 

2. Όχι (Ν-Ε 4)   Σύνολο Ν-Ε: Ν=1 (10%) 

 

Το εύρηµα της έρευνάς µας στο παραπάνω ερώτηµα θα µπορούσε να χαρακτηριστεί 

αναµενόµενο, µιας και σχεδόν όλοι οι νέοι εκπαιδευτικοί βλέπουν τη συζήτηση µε τους άλλους 

συναδέλφους τους ως ένα σηµαντικό µέσο για την αντιµετώπιση των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη. Η ανταλλαγή απόψεων χαρακτηρίστηκε από τους ερωτώµενους ως 

µια εποικοδοµητική διδαδικασία, καθώς επιτρέπει τη θεώρηση καταστάσεων και συµπεριφορών 

από µια άλλη οπτική γωνία.  

Επιπλέον, αναφέρθηκε πως η συζήτηση µπορεί να φωτίσει κάποιες πτυχές του 

χαρακτήρα και του οικογενειακού περιβάλλοντος του µαθητή, τις οποίες ο νέος εκπαιδευτικός 

δε γνώριζε. Περαιτέρω από την ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους µπορεί να προκύψουν για 

τον εκπαιδευτικό πιο αποτελεσµατικοί τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών 

των µαθητών τους οποίος εκείνος δεν είχε σκεφτεί.  

Εξίσου ενδιαφέρουσα ήταν και η άποψη που ανέφερε ένας ερωτώµενος σχετικά µε τη 

σηµασία της συζήτησης µε συναδέλφους για την ολοκληρωµένη προσέγγιση και από κοινού 

αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών συγκεκριµένων µαθητών.    

Αξίζει να σηµειωθεί πως ένας ερωτώµενος, αν και αναγνώρισε τη σηµασία της 

ανταλλαγής απόψεων µε συναδέλφους για την αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών των 

µαθητών, τόνισε πως χρειάζονται και δικλείδες ασφαλείας σχετικά µε την παροχή πληροφοριών 
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µε συναδέλφους για συγκεκριµένους µαθητές στο πλαίσιο των συζητήσεων µε συναδέλφους. 

Συγκεκριµένα, υπογράµµισε πως η λανθασµένη χρήση τής παραπάνω βοήθειας µπορεί να 

οδηγήσει αφενός σε προκατάληψη του εκπαιδευτικού απέναντι σε συγκεκριµένους µαθητές και 

στην αποκάλυψη των προσωπικών δεδοµένων των µαθητών (οικογενειακό περιβάλλον). 

Όσον αφορά τη µειοψηφία, στην οπτική της οποίας αξίζει να καταγραφεί και η άποψη 

µιας νέας εκπαιδευτικού η οποία ανέφερε πως η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε 

συναδέλφους είναι καλό να γίνεται µόνο σε πολύ απαιτητικές και ακραίες περιπτώσεις 

παραβατικής συµπεριφοράς µαθητών, µιας και υποστηρίζει πως το διαχειρίζεται καλύτερα από 

µόνη της ή συζητώντας µε τους ανθρώπους της οικογένειάς της. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα: 

 

1. Ναι, η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους συµβάλλει στην 

αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

«Ναι, γιατί και µέσα από τη συζήτηση αποκτάς µια επιπλέον εµπειρία. Ακούς 

διαφορετικές και ενδιαφέρουσες απόψεις, καθώς και άλλους τρόπους αντιµετώπισης από 

τους δικούς σου που µπορεί να είναι πιο αποτελεσµατικοί.» (Ν-Ε 1) 

 

«Ναι, η ανταλλαγή απόψεων είναι πάντοτε εποικοδοµητική και µέσα από τις 

εµπειρίες συναδέλφων αντιλαµβανόµαστε καταστάσεις και από µία διαφορετική οπτική 

γωνία, αφού κάθε εκπαιδευτικός δρα διαφορετικά και είναι πιθανό να προτείνει τρόπους 

αντιµετώπισης που να µην έχουµε σκεφτεί. Θυµάµαι µάλιστα µια περίπτωση µαθητή που 

µου δηµιουργούσε πολύ συχνά προβλήµατα και συζήτησα το θέµα µε έναν πιο έµπειρο 

συνάδελφο, ο οποίος µε βόηθησε τελικά να αντιµετωπίσω το πρόβληµα µε µεγαλύτερη 

ευκολία. Από τότε συνηθίζω να συµβουλεύοµαι τους παλαιότερους συναδέλφους.» (Ν-Ε 2) 

 

«Κάποιες φορές ναι, κάποιες φορές όχι. Η συζήτηση µε τη συνάδελφο που είχε τους 

µαθητές µου πέρσι βοήθησε να φωτιστούν κάποιες πτυχές του οικογενειακού 

περιβάλλοντος µαθητών που δε γνώριζα. Ωστόσο, µπορεί να οδηγήσουν στην 

προκατάληψη του εκπαιδευτικού και σε περιπτώσεις περιοχών όπου πολλοί γνωρίζονται 

µεταξύ τους ενδέχεται να αποκαλυφθούν προσωπικά δεδοµένα µαθητών. Οπότε νοµίζω 

πως η συνεργασία µε συναδέλφους είναι χρήσιµη, αλλά χρειάζονται δικλείδες ασφαλείας. 

Πχ. Όχι συνεργασία µε όλους, εξασφάλιση εµπιστευτικότητας κλπ...» (Ν-Ε 3) 
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«Ναι, γιατί µπορεί κάποιος συνάδελφος να έχει βρει έναν τρόπο να  αντιµετωπίσει 

πιο αποτελεσµατικά µια προβληµατική συµπεριφορά σε σχέση µε εµάς τους υπόλοιπους. 

Έτσι µέσω της συζήτησης µε έναν συνάδελφο έχω πραγµατικά βοηθηθεί σε αρκετά 

ικανοποιητικό βαθµό.» (Ν-Ε 5) 

 

«Ναι, γιατί συζητώντας µε συναδέλφους ανταλλάσσουµε εµπειρίες, γίνεται πιο 

ολοκληρωµένη προσέγγιση της προβληµατικής συµπεριφοράς και, έτσι, καθορίζεται από 

κοινού η αντιµετώπισή της σε συγκεκριµένες περιπτώσεις προβληµατικών µαθητών. 

Νιώθω, δηλαδή, ότι η συζήτηση µε συναδέλφους µε έχει βοηθήσει στην πράξη. Ωστόσο, 

έχω παρατηρήσει ότι αυτή η συζήτηση είναι βοηθητική, όταν γίνεται µε συγκεκριµένους 

συναδέλφους και όχι µε όλους.»  

(Ν-Ε 6) 

 

      «Αν και δεν έχω κάνει χρήση της γνώσης και της σοφίας των παλαιότερων 

συναδέλφων, πιστεύω πως η απάντηση στο ερώτηµα αυτό είναι καταφατική. Συνάδελφοι, 

δηλαδή, µε µεγαλύτερη εµπειρία γνωρίζουν πώς να αντιµετωπίσουν τις προβληµατικές 

συµπεριφορές των µαθητών και βοηθούν και µας τους νέους εκπαιδευτικούς. Ίσως τους 

χρειαστώ στο µέλλον, όταν έρθουν τα... δύσκολα.»  

(Ν-Ε 7) 

 

«Σίγουρα είναι επωφελής η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους , γιατί αντλείς 

χρήσιµες πληροφορίες τόσο για τον τρόπο αντιµετώπισης ανάλογων προβληµατικών 

συµπεριφορών από συναδέλφους µε µεγαλύτερη πείρα, όσο και για τον ιδιαίτερο 

χαρακτήρα πολλών κοινών µαθητών, που ίσως δεν είχα εντοπίσει ακόµα.» (Ν-Ε 8) 

 

«Ναι. Οι εµπειρίες των συναδέλφων αποτελούν για εµένα καλό οδηγό ορθής 

παιδαγωγικής συµπεριφοράς και λόγω της απειρίας µου πιστεύω ότι µε βοηθάει η 

συζήτηση µε πιο έµπειρους συναδέλφους. Άλλωστε, αυτοί έχουν αντιµετωπίσει τόσα 

περιστατικά µαθητών που εγώ θέλω αρκετά χρόνια ακόµα για να τους ... φτάσω.» (γέλια) 

(Ν-Ε 9) 

 

«Ναι. Η ανταλλαγή απόψεων σε διάφορα θέµατα βοηθάει γενικότερα, οπότε και στη 

συγκεκριµένη περίπτωση η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους σίγουρα βοηθάει. Εγώ 

προσωπικά, έχω βοηθηθεί, όταν συζήτησα µε έναν συνάδελφο για ένα παιδί που ήταν 

υπερκινητικό και δεν µπορούσα να το διαχειριστώ σε καµία περίπτωση. Μου είπε κάποιες 
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τακτικές που χρησιµοποιούσε ο ίδιος σε παρόµοια περίπτωση και µπορώ να πω πως είχε 

αποτέλεσµα και στο συγκεκριµένο παιδί.» (Ν-Ε 10) 

 

2. Όχι, η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους δεν συµβάλλει στην 

αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

 

«Οχι. Θεωρώ πως η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους πρέπει να 

γίνεται µόνο σε ακραίες περιπτώσεις και ότι καλύτερα το διαχειρίζοµαι µόνη µου ή όταν το 

συζητάω µε τους πολύ δικούς µου ανθρώπους, µε την οικογένειά µου κλπ.» (Ν-Ε 4) 

 

Ε.6 Απόκτηση εµπειριών και διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη 

Στην κατηγορία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις 

απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε το αν σε σχέση µε το αρχικό χρονικό διάστηµα 

της διδασκαλίας τους αισθάνονται πως έχουν αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα 

της διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη. 

 

Πίνακας 12: Σε σχέση µε το αρχικό χρονικό διάστηµα της διδασκαλίας σας αισθάνεστε πως έχετε 

αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα της διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών 

στην τάξη;  

Ναι (Ν-Ε 3, Ν-Ε 5, Ν-Ε 6, Ν-Ε 7, Ν-Ε 8, Ν-Ε 9, Ν-Ε 10) Σύνολο Ν-Ε: Ν= 7 (70%) 

Όχι (Ν-Ε 1, Ν-Ε 2, Ν-Ε 4) Σύνολο Ν-Ε: Ν=3 (30%) 

 

Όπως ήταν αναµενόµενο από τον παραπάνω πίνακα προέκυψε πως οι 7 στους 10 

εκπαιδευτικοί νιώθουν πως έχουν αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα της 

διαχείρισης της τάξης σε σχέση µε το αρχικό διάστηµα διδασκαλίας τους. Μάλιστα, οι 

περισσότεροι από αυτούς τόνισαν τη σηµασία της (λιγοστής έστω) εµπειρίας τους για την 

απόκτηση περισσότερων δεξιοτήτων στη διαχείριση των µαθητών, υπογραµµίζοντας πως όσο 

συχνότερα έρχεται αντιµέτωπος ένας εκπαιδευτικός µε προβληµατικές συµπεριφορές, τόσο πιο 

αποτελεσµατικός γίνεται στην αντιµετώπισή τους. 
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Επιπλέον, όπως τονίστηκε από µια ερωτώµενη, η εµπειρία της, τής έχει αυξήσει την 

αυτοσυγκράτησή της, µε συνέπεια να χρησιµοποιεί ολοένα και λιγότερο ακραίες λύσεις για την 

αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών. 

Τέλος, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς που απάντησαν όχι στο παραπάνω ερώτηµα, το 

κοινό τους επιχείρηµα ήταν πως θεωρούν την έως τώρα εµπειρία τους πολύ περιορισµένη, ώστε 

να µπορεί να ειπωθεί πως τους έχει εφοδιάσει µε περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα της 

διαχείρισης των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών. Ωστόσο, αναγνωρίζουν πως στο 

µέλλον η εµπειρία τους θα µπορέσει να τους βοηθήσει σηµαντικά στον παραπάνω τοµέα. 

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα: 

Nαι, αισθάνοµαι ότι έχω αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες σε σχέση µε το αρχικό 

διάστηµα. 

 

«Ναι.Και αυτό συµβαίνει γιατί, δυστυχώς, είθισται σε πολλές σχολικές µονάδες, οι 

τάξεις µε παιδιά που εκδηλώνουν προβληµατική συµπεριφορά να δίνονται στο νεότερο 

συνάδελφο που φθάνει στο σχολείο τελευταίος. Έτσι, από την αρχή της διδασκαλίας µου, 

είχα ‘δύσκολες’ περιπτώσεις παιδιών (π.χ. µαθητή µε αυτισµό), πολυάριθµα τµήµατα µε 

πολλούς και ζωηρούς µαθητές. Αυτές οι καταστάσεις σε βοηθούν να εξοικειωθείς µε 

σχετικά ζητήµατα και να προσπαθείς να τα διαχειρίζεσαι αποτελεσµατικά.» (Ν-Ε 3) 

 

«Ναι, µιας και πλέον πιστεύω ότι γνωρίζω καλύτερα και περισσότερο κάποια 

χαρακτηριστικά που έχουν τα παιδιά µε προβληµατική συµπεριφορά, οπότε ξέρω, σε 

γενικές γραµµές πάντα, πότε και πώς θα αντιδράσουν και αποφεύγω αυτά που θα 

προκαλούσαν την αντίδρασή τους και εποµένως την ... αλλοπρόσαλη συµπεριφορά τους.» 

(Ν-Ε 5) 

 

«Ναι, γιατί η συχνότερη επαφή µε προβληµατικές συµπεριφορές µε οδηγεί συχνά 

στην πιο σύντοµη και πιο οµαλή διαχείρισή τους. Δε νιώθω πως είµαι απόλυτα 

αποτελεσµατικός, σίγουρα όµως σε σχέση µε το αρχικό διάστηµα αισθάνοµαι ότι έχω 

αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες στη διαχείριση της τάξης.» (Ν-Ε 6) 

«Ναι, αισθάνοµαι πως έχω περισσότερες δεξιότητες σε σχέση µε την αρχή που 

δίδασκα... οι λιγοστές εµπειρίες µου ως τώρα µε βοήθησαν θα έλεγα αρκετά...» (Ν-Ε 7) 
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«Ναι, σε σχέση µε τα δύο πρώτα χρόνια που δίδασκα αισθάνοµαι πως έχω 

περισσότερες δεξιότητες και διαχειρίζοµαι τα παιδιά ...πιστεύω... µε µεγαλύτερη επιτυχία.»  

(Ν-Ε 8) 

 

Ναι. Σφάλµατα, λόγω απειρίας µου, δεν επαναλαµβάνονται πλέον. Είµαι πιο 

ψύχραιµη, δείχνω περισσότερη αυτοσυγκράτηση και συγχωρώ ευκολότερα µικροαταξίες 

των µαθητών την ώρα του µαθήµατος. Ειδικότερα στο γυµνάσιο, στο οποίο διδάσκω, η 

συµπεριφορά µου είναι περισσότερο µητρική, συµβουλευτική, γιατί έχω να κάνω µε 

παιδιά. Έχω µειώσει τις φωνές, δε στέλνω τόσο συχνά τα παιδιά στο διευθυντή και δεν 

αποµακρύνω από την τάξη τους µικρούς µαθητές.» (Ν-Ε 9) 

 

«Εεε,ναι…Κάθε φορά που αντιµετωπίζω κάποια προβληµατική συµπεριφορά είναι 

µια εµπειρία για µένα, είναι ένα όφελος σε πρακτικό επίπεδο. Έτσι και οι δεξιότητές µου 

στη διαχείριση παιδιών µε προβληµατικές συµπεριφορές έχουν αυξηθεί. Έχω 

βέβαια…αρκετό δρόµο µπροστά µου για να πω ότι έχω αποκτήσει ικανοποιητικά πολλές 

δεξιότητες…(χαµογελάει).» (Ν-Ε 10) 

 

 

 

Όχι, δεν αισθάνοµαι ότι έχω αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες σε σχέση µε το αρχικό 

διάστηµα. 

 

«Όχι, γιατί µε την πορεία των 4 χρόνων µου στη δουλειά αν και αισθάνοµαι ότι 

µαθαίνω µέρα µε τη µέρα, δεν έχω ακόµα τόσο µεγάλη αυτοπεποίθηση, ώστε να µπορώ να 

διαχειριστώ οποιοδήποτε περιστατικό µου συµβεί.» (Ν-Ε 1) 

 

«Όχι, ιδιαίτερα µιας και η εµπειρία παίζει µεν ρόλο, αλλά κυρίως όταν είναι 

µακρόχρονη. Εγώ που διανύω τον 3ο χρόνο διδασκαλίας δε θεωρώ πως έχω αποκτήσει 

λόγω εµπειρίας περισσότερες δεξιότητες. Πιστεύω, βέβαια, πως ως ένα βαθµό ο 

χαρακτήρας µου µε έχει βοηθήσει σηµαντικά.» (Ν-Ε 2) 

 

«Όχι, δε νιώθω πως έχω αποκτήσει ικανοποιητικά περισσότερες δεξιότητες στον 

τοµέα της διαχείρισης των µαθητών µε προβληµατικές συµπεριφορές. Χµ... πιστεύω ότι 

έχω ακόµα αρκετό µέλλον, ώστε να πω ότι πατώ στα πόδια µου και έχω τον απόλυτο 

έλεγχο των µαθητών στην τάξη.Άλλωστε διδάσκω µόλις 3 χρόνια...» (Ν-Ε 4) 
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Ε.7 Αντιµετώπιση µιας προβληµατικής συµπεριφοράς µαθητή (τότε και τώρα) 

Δεδοµένου ότι τα ευρήµατα της συγκεκριµένης θεµατικής κατηγορίας είναι αµιγώς 

ποιοτικά-περιγραφικά, κρίθηκε σκόπιµο να µη δηµιουργηθεί πίνακας, όπως έγινε παραπάνω, 

αλλά να παρατεθούν αυτούσια αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων εκπαιδευτικών. Με 

τον τρόπο αυτό θα διαφανεί καλύτερα η διαφορά στον τρόπο µε τον οποίο ο κάθε εκπαιδευτικός 

θα χειριζόταν τώρα το περιστατικό προβληµατικής συµπεριφοράς συγκριτικά µε το πώς το 

χειρίστηκε στο παρελθόν.  

Για του λόγου το αληθές παραθέτω ορισµένα αποσπάσµατα των συνεντεύξεων των νέων 

εκπαιδευτικών για το παραπάνω θέµα: 

 

«Ναι, η σχολική χρονιά κατά την οποία είχα µαθητή µε αυτισµό ήταν πολύ δύσκολη. 

Υπήρχαν φορές που η µητέρα του παρέµενε στη σχολική τάξη – κάτι που συνέβαινε 

συστηµατικά στην προηγούµενη τάξη. Ήταν ιδιαίτερα βοηθητική η συνεργασία µε τον 

υπεύθυνο του τµήµατος ένταξης του σχολείου στο οποίο δούλευα, αλλά και η επικοινωνία 

που είχα µε το ιατροπαιδαγωγικό κέντρο στο οποίο παρακολουθούσε ο µαθητής ειδικά 

µαθήµατα τα απογεύµατα. Αν θα µπορούσα να διαχειριστώ κάτι διαφορετικά τώρα, είναι 

ότι δε θα επέτρεπα στη µητέρα καθόλου να µπαίνει στην τάξη, καθώς το άγχος της για το 

παιδί, αλλά και η υπερπροστασία που του έδειχνε τον οδήγησαν σε κρίσεις (µετά τις οποίες 

η µητέρα πείστηκε να αποσυρθεί), ενώ δεν ήταν απαραίτητη η φροντίδα της σε επίπεδα 

αυτοεξυπηρέτησης (π.χ. τουαλέτα κλπ).» (N-E 1) 

 

 

«Σε σχέση µε παλιότερα, σήµερα δε δείχνω καθόλου την ενόχλησή µου, όταν τα 

παιδιά εµφανίζουν µια προβληµατική συµπεριφορά. Τα αφήνω λίγο να εκτονωθούν και στη 

συνέχεια προσπαθώ να τα επαναφέρω, χωρίς υστερίες και φωνές. Έχω βρει ας πούµε έτσι 

λίγο την υγειά µου. Για παράδειγµα προχτές τα περισσότερα παιδιά είχαν ξεφύγει τελείως 

την τελευταία ώρα του µαθήµατος και δεν άκουγαν σχεδόν τίποτα από όσα τους έλεγα.Τα 

άφησα 5 λεπτά να εκτονωθούν και στη συνέχεια συνέχισα, έστω και µε τους µίσους 

µαθητές, να προσέχουν. Παλιότερα , σε παρόµοιο περιστατικό, έβαλα τις φωνές και 

απέβαλα έναν µαθητή, τον καπετάν- φασαρία της τάξης.»  (N-E 5) 

 

«Ένας µαθητής µε ελλειµµατική προσοχή και υπερκινητικότητα διέκοπτε συνέχεια 

το µάθηµα, ενοχλώντας τους συµµαθητές του και διατυπώνοντας ερωτήσεις άσχετες µε το 
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περιεχόµενο του µαθήµατος. Στο παρελθόν τον συγκεκριµένο µαθητή τον έστελνα στο 

διευθυντή ή τον τιµωρούσα µε ωριαία αποβολή και δηµόσια επίπληξη. Τώρα θα τον έβαζα 

εξαρχής στο πρώτο θρανίο για να µην αποσπά την προσοχή της τάξης και να µην σπαταλώ 

πολύτιµο διδακτικό χρόνο, όταν η συµπεριφορά του θα ήταν ενοχλητική. Τώρα, θα του 

έκανα τις απαραίτητες συστάσεις στο διάλειµµα επί προσωπικού και θα του έθετα πιο 

συχνά ερωτήσεις κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, για να αυξήσω το βαθµό της 

συµµετοχής του στην τάξη.» (Ν-Ε 6) 

 

«Ναι, κατά τον πρώτο χρόνο διδασκαλίας µου ένας µαθητής µιλούσε συνεχώς µε το 

διπλανό του και εγώ αντέδρασα αρκετά παρορµητικά, µιας και µετά την τρίτη 

παρατήρηση τον έστειλα στον διευθυντή. Σήµερα, προτιµώ να µην οδηγήσω τον µαθητή 

στον διευθυντή, γι’αυτό και του αλλάζω θέση και µερικές φορές συζητάµε το θέµα µετά τη 

λήξη του µαθήµατος µήπως βρούµε µια λύση.» (Ν-Ε 7) 

 

«Ήµουν µε εµπειρία µόλις δύο χρόνων σε κεντρικό λύκειο των Αθηνών µε τµήµατα 

όπου αριθµητικά υπερίσχυαν οι αλλοεθνείς µαθητές. Μαθητής αλλοεθνής µε προβλήµατα 

υπερκινητικότητας δε συµµορφωνόταν παρά τις συνεχείς νουθεσίες µου. Τότε τον απέβαλα 

από την τάξη, για να καταστεί δυνατή η ολοκλήρωση της παράδοσης του µαθήµατος της 

Ιστορίας. Σήµερα, όµως, δεν θα τον απέβαλα και θα προτιµούσα να συζητήσω ιδιαιτέρως 

µαζί του, ώστε να προσπαθήσω να τον ενθαρρύνω να έχει παραγωγική συµµετοχή στο 

µάθηµα και να µένει προσηλωµένος στην παράδοση.» (Ν-Ε 8) 

 

«Θυµάµαι µια περίπτωση µαθητή µε υπερκινητικότητα ο οποίος µε εµπόδιζε να 

ολοκληρώσω το µάθηµα και τον απέβαλα χωρίς καµία επιείκια. Σήµερα, δύο χρόνια µετά, 

κάνοντας την αυτοκριτική µου, πιστεύω ότι έκανα λάθος, γιατί θα µπορούσα να τον φέρω 

στο πρώτο θρανίο και να αντιµετωπίσω έτσι την προβληµατική συµπεριφορά του, χωρίς να 

καταφύγω σε ακραία µέτρα.» (Ν-Ε 9) 

 

«Μπορώ να θυµηθώ πέρσι που ένας µαθητής αρνιόταν να κάνει οποιαδήποτε 

δραστηριότητα είτε στο σπίτι είτε στην τάξη. Ουσιαστικά ήταν ο πιο αδύναµος κρίκος 

στην τάξη, µε αποτέλεσµα από κάποιο σηµείο και µετά να του φωνάζω συνεχώς, µιας και οι 

προσπάθειές µου να τον «πείσω» ότι πρέπει να κάνει τις εργασίες του, έπεφταν στο κενό... 

Τώρα, σε παρόµοια περίπτωση διατηρώ περισσότερο την υποµονή µου, είµαι πιο 

ψύχραιµος και µέσω της συζήτησης προσπαθώ να πείσω τον µαθητή µε πιο ήρεµο και 

διαλλακτικό τρόπο, θα έλεγα.» (Ν-Ε 10) 
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4.5 Παρουσίαση Αποτελεσµάτων Ποσοτικών Δεδοµένων 
Στο κεφάλαιο θα παρουσιαστούν  συνοπτικά τα ποσοτικά αποτελέσµατα της έρευνας. Μάλιστα, 

όπως συµβαίνει σε παρόµοιες έρευνες (βλ. Καλαντζάκη, 2015), τα ποσοτικά αποτελέσµατα 

έρχονται να συµπληρώσουν ή και να επιβεβαιώσουν τα αντίστοιχα ποιοτικά. Τα ποσοτικά 

δεδοµένα συλλέχθηκαν και αναλύθηκαν µε το στατιστικό πακέτο του SPSS 22 και θα 

παρουσιαστούν σύµφωνα µε τους θεµατικούς άξονες που είχαν διαµορφωθεί στο προηγούµενο 

κεφάλαιο. Οι µεταβλητές για όλες τις ποσοτικές ερωτήσεις διαµορφώθηκαν σε αντιστοιχία µε το 

περιεχόµενο των ποιοτικών ερωτήσεων και µε βάση θέµατα και αποτελέσµατα που έχουν 

προκύψει από σχετική έρευνα που έλαβε χώρα στην Ελλάδα (Koutrouba, 2013) .  

Σ’ αυτό το σηµείο πρέπει να υπενθυµιστεί ότι όλες οι ποσοτικές ερωτήσεις 

βαθµολογήθηκαν σε πενταβάθµια κλίµακα τύπου Likert. Η παρουσίαση των ποσοτικών 

δεδοµένων χωρίζεται στις παρακάτω κατηγορίες και υποκατηγορίες: 

 

Α. Αποτελέσµατα 1ου θεµατικού άξονα : Συχνότητα και µορφές προβληµατικής 

συµπεριφοράς 

Α.1 Συχνότητα αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών (γενικά) 

Α.2 Συχνότητα αντιµετώπισης συγκεκριµένων προβληµατικών συµπεριφορών από τους νέους 

εκπαιδευτικούς 

Α.3 Ενόχληση των νέων εκπαιδευτικών από συγκεκριµένες προβληµατικές συµπεριφορές 

Β. Αποτελέσµατα 2ου θεµατικού άξονα : Αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών 

Β.1 Πηγές προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 

Γ. Αποτελέσµατα 3ου θεµατικού άξονα : Συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών  απέναντι 

στην προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών. 

Γ.1 Συναισθήµατα που βιώνουν οι νέοι εκπαιδευτικοί όταν λαµβάνει χώρα µια προβληµατική 

συµπεριφορά στην τάξη 

Δ. Αποτελέσµατα 4ου θεµατικού άξονα : Τρόποι αποτελεσµατικής αντιµετώπισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 
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Δ.1 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (βαθµός 

αποτελεσµατικότητας) 

Δ.2 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (συχνότητα) 

Α. Αποτελέσµατα 1ου θεµατικού άξονα: Συχνότητα και µορφές 

προβληµατικής συµπεριφοράς 
Σ’ αυτόν τον θεµατικό άξονα περιλαµβάνονται οι απαντήσεις των αρχάριων 

εκπαιδευτικών, όταν ρωτήθηκαν σχετικά µε τη συχνότητα που αντιµετωπίζουν τις 

προβληµατικές συµπεριφορές (γενικά και ειδικά) και µε την ενόχληση που τους προκαλούν 

συγκεκριµένες προβληµατικές συµπεριφορές. Συγκεκριµένα, αρχικά βαθµολόγησαν 3 

µεταβλητές σχετικά µε το πόσο συχνά αντιµετωπίζουν γενικά προβληµατικές συµπεριφορές. 

Στη συνέχεια, οι νέοι εκπαιδευτικοί βαθµολόγησαν 16 µεταβλητές σχετικά µε το πόσο συχνά 

έρχονται αντιµέτωποι µε συγκεκριµένες προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη. Τέλος, 

βαθµολόγησαν 16 µεταβλητές που αφορούσαν το βαθµό ενόχλησής τους εξαιτίας 

συγκεκριµένων προβληµατικών συµπεριφορών. 

Α.1 Κατηγορία 1η: Συχνότητα αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών (γενικά) 

Α.2 Κατηγορία 2η: Συχνότητα αντιµετώπισης συγκεκριµένων προβληµατικών 

συµπεριφορών από τους νέους εκπαιδευτικούς 

Α.3 Κατηγορία 3η: Ενόχληση των νέων εκπαιδευτικών από συγκεκριµένες 

προβληµατικές συµπεριφορές 

Α.1 Κατηγορία 1η:  Συχνότητα αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών 
 

Στην κατηγορία αυτή ανήκει η ερώτηση για τη συχνότητα αντιµετώπισης 

προβληµατικών συµπεριφορών από τους νέους εκπαιδευτικούς. Δόθηκε στους νέους 

εκπαιδευτικούς µια κλίµακα µε 3 µεταβλητές. Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι 

µέσοι όροι των βαθµολογιών που έδωσαν οι νέοι εκπαιδευτικοί για κάθε µεταβλητή, καθώς και 

το µέγιστο και το ελάχιστο της κάθε απάντησης, αλλά και οι τυπικές αποκλίσεις. 

 

 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 13: Συχνότητα προβληµατικών συµπεριφορών. Πόσο συχνά: 
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Μεταβλητές Νέοι- 
Εκπαιδευτι
κοί 
Ν=10 

Ελάχιστη 
τιµή 

Μέγιστη 
τιµή 

Μέσος 
όρος 
(µ.ό) 

Τυπική 
Απόκλιση 
(τ.α.) 

Έρχεστε αντιµέτωποι µε ενοχλητικές 
συµπεριφορές στην τάξη κατά τη 
διάρκεια της φετινής χρονιάς 

10 2 5  3.2  0.918 

Αντιµετωπίζετε περισσότερα 
περιστατικά  
προβληµατικής συµπεριφοράς  
σε σχέση µε την προηγούµενη χρονιά; 

10 1 4  2.5 1.178 

Καταναλώνετε περισσότερο χρόνο  
στη διαχείριση της σχολικής τάξης σε 
σχέση µε την 
προηγούµενη χρονιά; 

10 1 4  2.3 1.059 

 
Σύµφωνα µε τον Πίνακα 13, γίνεται φανερό πως οι νέοι εκπαιδευτικοί έρχονται 

αντιµέτωποι από µερικές φορές έως συχνά (µ.ο 3,2, τ,α 0,918) µε ενοχλητικές συµπεριφορές. 

Παράλληλα, οι νέοι εκπαιδευτικοί φαίνεται να µην αντιµετωπίζουν περισσότερα περιστατικά 

προβληµατικής συµπεριφοράς σε σχέση µε την προηγούµενη χρονιά (µ.ο 2,5. τ.α: 1,178. Τέλος, 

σπάνια καταναλώνουν πολύ περισσότερο χρόνο στη διαχείριση της σχολικής τάξης σε σχέση µε 

την προηγούµενη χρονιά (µ.ο 2,3, τ.α : 1,059). Τα αποτελέσµατα του παραπάνω πίνακα δε 

συµφωνούν απόλυτα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας µε βάση την οποία δηµιουργήσαµε το 

ερωτηµατολόγιο των συνεντεύξεων. Σύµφωνα µε την έρευνα αυτή (Koutrouba, 2013), η οποία 

αφορούσε τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (από όλες τις κλίµακες 

εκπαιδευτικής εµπειρίας), η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφεραν πως δεν 

αντιµετωπίζουν καθόλου ή αντιµετωπίζουν πολύ σπάνια προβληµατικές συµπεριφορές στην 

τάξη κατά τη διάρκεια της ακαδηµαϊκής χρονιάς. Αντίθετα, µε βάση τα αποτελέσµατα των 

συνεντεύξεων όπως εκτίθενται στον παραπάνω πίνακα της παρούσας έρευνας, οι αρχάριοι 

εκπαιδευτικοί φαίνεται να αντιµετωπίζουν συχνότερα προβληµατικές συµπεριφορές. 

Ωστόσο, όσον αφορά τις δύο επόµενες µεταβλητές του πίνακα, οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών και στις δύο έρευνες συγκλίνουν µιας και πολύ λίγοι από αυτούς υποστήριξαν 

πως είτε αντιµετωπίζουν περισσότερα περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς είτε 

καταναλώνουν περισσότερο χρόνο για τη διαχείριση της τάξης σε σχέση µε την προηγούµενη 

χρονιά. 

Από τα παραπάνω αποτελέσµατα θα µπορούσε να εξαχθεί το συµπέρασµα πως, ενώ σε 

γενικές γραµµές οι νέοι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη, 

οι µέσοι όροι στις 2 τελευταίες ερωτήσεις της κατηγορίας δείχνουν ουσιαστικά µια µικρή 

βελτίωσή τους στον τοµέα της διαχείρισης των συµπεριφορών αυτών. 

 

Α.2 Κατηγορία 2η: Συχνότητα αντιµετώπισης συγκεκριµένων προβληµατικών συµπεριφορών 
από τους νέους εκπαιδευτικούς 
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Το δεύτερο ερώτηµα του συγκεκριµένου θεµατικού άξονα σχετίζεται µε τη συχνότητα 

που αντιµετωπίζουν συγκεκριµένες προβληµατικές συµπεριφορές οι νέοι εκπαιδευτικοί. Οι 

τελευταίοι κλήθηκαν να βαθµολογήσουν 16 µεταβλητές συχνότητας σε πενταβάθµια κλίµακα 

τύπου Likert. Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι, οι µέγιστες και οι 

ελάχιστες τιµές, αλλά και οι τυπικές αποκλίσεις. 

Πίνακας 14: Πόσο συχνά καλείστε να διαχειριστείτε καθεµιά από τις ακόλουθες προβληµατικές 
συµπεριφορές στην τάξη; 
 
Μεταβλητές Νέοι 

Εκπαιδευτικοί 
Ν= 10 

Ελάχιστη 
τιµή 

Μέγιστη 
τιµή 

Μέσος 
όρος 
(µ.ο) 

Τυπική 
απόκλιση 
(τ.α) 

Είναι νωθροί  10 2  5 3.7  0.948 
Λαµβάνουν το λόγο χωρίς την 
άδειά σας 

 10 1 5 2.8 1.135 

Δε συγκεντρώνονται στο µάθηµα   10 3 4 3.5  0.527 
Ενοχλούν τους συµµαθητές τους  10 2 4 2.9  0.567 
Φθάνουν αργοπορηµένοι στην 
τάξη 

 10 2 4 2.7  0.674 

Τρώνε, πίνουν ή µασούν τσίχλα 
στο µάθηµα 

 10 1 4 2.1 1.100 

Είναι αποµονωµένοι  10 1 4 2.2 0.788 

Κάνουν ενοχλητικούς θορύβους 
στο µάθηµα 

 10 1 3 2.3 0.823 

Σηκώνονται από το θρανίο χωρίς 
την άδειά σας 

 10 1 3 2.3 0.674 

Αρνούνται να συµµετέχουν στις 
δραστηριότητες της τάξης 

 10 1 4 2.5 0.971 

Αδιαφορούν για τις οδηγίες σας  10 1 4 2.8 0.918 
Δε συνεργάζονται µε τους 
συµµαθητές τους ή εσάς 

 10 1 4 2.6 0.966 

Καταστρέφουν την τάξη/το 
σχολείο 

 10 1 3 1.7 0.948 

Επιτίθενται λεκτικά στους 
συµµαθητές τους 

 10 2 3 2.5 0.527 

Επιτίθενται σωµατικά στους 
συµµαθητές τους 

 10 1 3 1.9 0.737 

Είναι ανάγωγοι/επιθετικοί 
απέναντί σας 

 10 1 3 1.5 0.707 

 

 

 

Σύµφωνα µε τον πίνακα 14, οι µέσοι όροι αποκαλύπτουν ότι οι πιο συχνές 

προβληµατικές συµπεριφορές που καλούνται να αντιµετωπίσουν οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι οι 

εξής: η νωθρότητα των µαθητών (µ.ο 3,7 , τ.α 0,948), η µη συγκέντρωση στο µάθηµα (µ.ο 3,5 , 

τ.α 0,527), η ενόχληση προς τους συµµαθητές τους (µ.ο 29, τ.α 0,567), η λήψη του λόγου χωρίς 

την άδεια του εκπαιδευτικού και η αδιαφορία για τις οδηγίες των εκπαιδευτικών (µ.ο 2,8 ,τ.α 

0,918).  
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Συγκρίνοντας τα παραπάνω αποτελέσµατα µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα της έρευνας 

µε βάση την οποία προέκυψαν οι µεταβλητές (Κoutrouba, 2013), προκύπτει πως η νωθρότητα 

των µαθητών, η λήψη του λόγου χωρίς την άδεια του εκπαιδευτικού, η µη συγκέντρωση στο 

µάθηµα, η ενόχληση προς τους συµµαθητές τους θεωρούνται οι συχνότερες µορφές 

προβληµατικής συµπεριφοράς. Αντίθετα, η καθυστερηµένη άφιξη στην τάξη, η πρόκληση 

ενοχλητικών θορύβων, οι λεκτικές επιθέσεις στους συµµαθητές και το φαγητό/ποτό/µάσηµα 

τσίχλας µέσα στην τάξη που αναφέρονται από τους εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην 

έρευνα της Koutrouba (2013) ως συχνά εµφανιζόµενες προβληµατικές συµπεριφορές, δε 

θεωρούνται από τους αρχάριους εκπαιδευτικούς της έρευνάς µας ως συχνές προβληµατικές 

συµπεριφορές. 

Λιγότερο συχνά, και συγκεκριµένα από καθόλου έως σπάνια, οι νέοι εκπαιδευτικοί 

αντιµετωπίζουν τις εξής συµπεριφορές: οι µαθητές είναι ανάγωγοι και επιθετικοί απέναντί τους 

(µ.ο 1,5, τ.α. 0,707), οι µαθητές καταστρέφουν την τάξη/το σχολείο (µ.ο 1,7, τ.α 0,984) και οι 

µαθητές επιτίθενται σωµατικά στους συµµαθητές τους (µ.ο 1,9 , τ.α. 0,737). Αξίζει να σηµειωθεί 

πως οι συγκεκριµένες συµπεριφορές αναφέρονται ως σπάνια εµφανιζόµενες και στην έρευνα της 

Koutrouba (2013). 
 
 
 
Α.3 Κατηγορία 3η: Ενόχληση των νέων εκπαιδευτικών από συγκεκριµένες προβληµατικές 
συµπεριφορές 

 

Το τρίτο ερώτηµα του συγκεκριµένου θεµατικού άξονα σχετίζεται µε το βαθµό 

ενόχλησης των νέων εκπαιδευτικών από συγκεκριµένες προβληµατικές συµπεριφορές.Στον 

πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι, οι µέγιστες και οι ελάχιστες τιµές, αλλά 

και οι τυπικές αποκλίσεις. 

 
 
 
 
 
 
Πίνακας 15: Σε τι βαθµό σας ενοχλεί κάθε µία από τις παρακάτω προβληµατικές συµπεριφορές 
όταν αυτή εκδηλώνεται στην 
τάξη σας; 
 
Μεταβλητές Νέοι 

Εκπαιδευτικοί 
Ν= 10 

Ελάχιστη 
τιµή 

Μέγιστη  
τιµή 

Μέσος 
όρος 
(µ.ό) 

Τυπική 
απόκλιση 
(τ.α) 

Είναι προκλητικά νωθροί  10 2 4 3.3 0.823 
Λαµβάνουν το λόγο χωρίς την 
άδειά σας (πετάγονται) 

 10 2 4 3.1 0.875  

Δε συγκεντρώνονται στο 
µάθηµα και ασχολούνται µε 

 10 3 5 4.0 0.666 
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άλλα πράγµατα 
Ενοχλούν τους συµµαθητές 
τους µε ανόητες ή φαιδρές 
συµπεριφορές, χειρονοµίες 
κ.λ.π. 

 10 2 5 3.6 0.966  

Εισέρχονται αργοπορηµένοι 
στην τάξη 

 10 2 4 3.5 0.707 

Τρώνε, πίνουν ή µασούν 
τσίχλα στο µάθηµα 

 10 2 5 3.9 1.197 

Είναι αποµονωµένοι και δεν 
συνεργάζονται µε τους 
συµµαθητές τους 

 10 
 
 

3 5 3.7 0.823 

Κάνουν ενοχλητικούς 
θορύβους στο µάθηµα 

 10 3 5 4.1 0.567 

Σηκώνονται από το θρανίο 
χωρίς την άδειά σας 

 10 2 4 3.3 0.674 

Αρνούνται να συµµετέχουν 
στις δραστηριότητες που 
ανατίθενται στην τάξη 

 10 2 5 3.8 0.918 

Αδιαφορούν για τις οδηγίες 
σας 

 10 3 5 3.9 0.737 

Δεν ανταποκρίνονται και δεν 
εκτελούν τις οδηγίες που τους 
δίνετε εσείς  

 10 3 5 3.9 0.737 

Καταστρέφουν την τάξη/το 
σχολείο 

 10 3 5 4.5 0.707 

Επιτίθενται λεκτικά στους 
συµµαθητές τους 
χρησιµοποιώντας προς αυτούς 
προσβλητικά σχόλια ή 
βωµολοχούν 

 10 4 5 4.8 0.421 

Επιτίθενται σωµατικά σους 
συµµαθητές τους 

 10 4 5 4.9 0.316 

Είναι προσβλητικοί, ειρωνικοί 
ή και επιθετικοί απέναντί σας 

 10 3 5 4.3 0.674 

 
 

Σύµφωνα µε τον πίνακα 15 οι µέσοι όροι αποκαλύπτουν ότι οι προβληµατικές 

συµπεριφορές που ενοχλούν περισσότερο τους νέους εκπαιδευτικούς, όταν αυτές εκδηλώνονται, 

στην τάξης τους, είναι οι εξής: η σωµατική επίθεση στους συµµαθητές τους (µ.ο 4,9, τ.α 0,316) , 

η λεκτική επίθεση, τα προσβλητικά σχόλια και οι βωµολοχίες απέναντι στους συµµαθητές τους 

(µ.ο. 4,8 , τ.α 0.421), η καταστροφή της τάξης/σχολείου (µ.ο 4,5 , τ.α 0,707), οι προσβολές/η 

ειρωνεία ή και η επιθετικότητα απέναντι στους εκπαιδευτικούς (µ.ο 4,3, τ.α 0.674) και τέλος η 

µη συγκέντρωση στο µάθηµα και η ενασχόληση µε άλλα πράγµατα (µ.ο 4 και τ.α 0,666).  

Από την άλλη, οι συµπεριφορές που ενοχλούν µερικώς τους νέους εκπαιδευτικούς, όταν 

αυτές εκδηλώνονται, είναι οι εξής: η λήψη του λόγου χωρίς την άδεια του εκπαιδευτικού (µ.ο. 

3,1, τ.α 0,875), η νωθρότητα (µ.ο 3,3, τ.α 0.823) και το να σηκώνονται από το θρανίο, χωρίς την 

άδεια του εκπαιδευτικού (µ.ο. 3,3, τ.α 0.674). 
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Β. Αποτελέσµατα 2ου θεµατικού άξονα : Αιτίες προβληµατικών 

συµπεριφορών 
Σ’ αυτόν τον θεµατικό άξονα περιλαµβάνονται οι απαντήσεις των αρχάριων 

εκπαιδευτικών, όταν ρωτήθηκαν σχετικά µε τους παράγοντες που οδηγούν τους µαθητές στις 

προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη.  

 
Β.1 Κατηγορία 1η: Πηγές προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 

 

Στην κατηγορία αυτή ανήκει η ερώτηση για τους λόγους των προβληµατικών 

συµπεριφορών των µαθητών.Τους δόθηκε µια κλίµακα µε 17 µεταβλητές/λόγους 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών και τους ζητήθηκε να βαθµολογήσουν κατά πόσο 

οι παραπάνω λόγοι πιστεύουν ότι οδήγησαν τους µαθητές σε προβληµατικές συµπεριφορές. 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι των βαθµολογιών που έδωσαν οι νέοι 

εκπαιδευτικοί, καθώς και η µέγιστη και η ελάχιστη τιµή της κάθε απάντησης, αλλά και οι 

τυπικές αποκλίσεις.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Πίνακας 16: Σε τι βαθµό πιστεύετε πως καθένας από τους παρακάτω παράγοντες οδηγεί σε 
προβληµατικές συµπεριφορές; 
 

Μεταβλητές Νέοι Εκ-
παιδευτικοί 
Ν= 10 

Ελάχιστη 
τιµή 

Μέγιστη 
τιµή 

Μέσος  
όρος 
(µ.ό.) 

Τυπική 
απόκλιση 
(τ.α) 

Αρνητική επιρροή των ΜΜΕ 10 
 

3 5 3.7 0.823 

Έλλειψη αξιών στην οικογένεια 10 3 5 4.5 0.849 
Γονεϊκή αδιαφορία  10 3 5 4.4 0.699 
Εφηβικές ανησυχίες-αντιδράσεις-
αµφισβήτηση 

10 3  5 4.2 0.788 

Σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα 10 
 

2 5 4.6 0.966 

Μεγάλος αριθµός µαθητών στην 
τάξη 

10 3 5  3.7 0.823 

Ο µαθητή βρίσκει το µάθηµα βαρετό 
ως προς το περιεχόµενό του  

10 1 5 3.3 1.059 

Ο µαθητή βρίσκει το µάθηµα 
θεωρητικό και µη πρα-κτικό ή 
χρήσιµο για τους ίδιους 

10 1  5 3.3 1.059 
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Ο µαθητής δοκιµάζει τα όρια του 
εκπαιδευτικού 

10 1 4 2.8 0.918 

Ο µαθητής είναι ακαδηµαϊκά 
αδύνατος δε διαθέτει µαθησιακή 
δυναµική 

10 1 5  2.7 1.159 

Ο µαθητής αντιστέκεται σε κανόνες 
και περιορισµούς που τίθενται από 
ενήλικους 

10 2 4 2.9 0.737 

Ο µαθητής προσπαθείνα προ-
καλέσουν την προσοχή σας για να 
ασχοληθείτε µαζί του 

10 2  5 3.2 1.032 

Έντονη χρήση της διάλεξης-
µονολόγου από τον εκπαι-δευτικό µη 
ενεργή συµµετοχή των µαθητών στην 
παραγωγή της νέας γνώσης 

10 3 5 3.6 0.699 

Μη άρτια προετοιµασία του 
εκπαιδευτικού 

10 1  5 3.5 1.354 

Προσβλητικά ή ειρωνικά σχόλια του 
εκπαιδευτικού προς το µαθητή 

10 1 5 4.0 1.154 

Έλλειψη ουσιαστικής επικοινωνίας 
και συνεργασίας  
µεταξύ εκπαιδευτικού και γονέα 

10 1 5 3.8 1.316 

Οικογενειακά προβλήµατα ή αρ-
νητικές συµπεριφορές της οικογέ-
νειας επηρεάζουν αρνητικά και τις 
συµπεριφορές των µαθητών στο σχο- 
λείο(αναπαραγωγή αρνητικών 
προτύπων)  

10 4 5 4.6 0.516 

 
 
            Σύµφωνα µε τον Πίνακα 16, ο οποίος παρουσιάζει τις απόψεις των νέων εκπαιδευτικών, 

οι βασικότεροι λόγοι των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών στην τάξη είναι: οι 

αρνητικές συµπεριφορές της οικογένειας (αναπαραγωγή αρνητικών προτύπων) (µ.ο 4,6, τ.α 

0,516), τα σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα (µ.ο 4,6, τ.α 0,966), η έλλειψη αξιών στην 

οικογένεια (µ.ο 4,5 , τ.α 0,849), η γονεϊκή αδιαφορία (µ.ο 4,4, τ.α 0,699) και τέλος, οι εφηβικές 

ανησυχίες (µ. 4,2, τ.α 0,788). 

Αντίθετα, οι νέοι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να θεωρούν σηµαντικούς παράγοντες της 

προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη την ακαδηµαϊκή αδυναµία/έλλειψη µαθησιακής 

δυναµικής τού µαθητή (µ.ο 2,7, τ.α 1,159), την επιδίωξη του µαθητή να δοκιµάσει τα όρια του 

εκπαιδευτικού (µ.ο 2,8, τ.α 0,918) και τη θέληση/επιδίωξη του µαθητή να αντιστέκεται σε 

κανόνες και περιορισµούς που τίθενται από τους ενήλικους (µ.ο 2,9, τ.α 0,737). 

Συγκρίνοντας µε την έρευνα (Koutrouba, 2013), µε βάση την οποία προέκυψαν οι 

µεταβλητές της παρούσας, οι αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών που και στις δύο έρευνες 

χαρακτηρίζονται από τους ερωτώµενους ως βασικές είναι οι εξής: η έλλειψη αξιών στην 

οικογένεια, οι εφηβικές ανησυχίες, η γονεϊκή αδιαφορία και τα σοβαρά οικογενειακά 

προβλήµατα. Ωστόσο, αν και η αρνητική επιρροή των ΜΜΕ, ο µεγάλος αριθµός µαθητών στην 

τάξη, η έλλειψη ουσιαστικής επικοινωνίας εκπαιδευτικού – γονιού και η ακαδηµαϊκή 
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αδυναµία/έλλειψη µαθησιακής δυναµικής του µαθητή αναφέρονται ως βασικά αίτια από τους 

εκπαιδευτικούς της έρευνας της Koutrouba, (2013), οι νέοι εκπαιδευτικοί της έρευνάς µας δε 

φαίνεται να τα θεωρούν τόσο σηµαντικά. Μάλιστα, οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως η 

ακαδηµαϊκή αδυναµία ελάχιστα έως µερικώς οδηγεί σε προβληµατικές συµπεριφορές. 

Επιπρόσθετα, τα αίτια που αναφέρονται στην παρούσα έρευνα µας ως ήσσονος σηµασίας 

(βλ. παραπάνω) έχουν χαµηλή θέση και στην έρευνα της Koutrouba (2013).  

Από τα παραπάνω αποτελέσµατα της έρευνας µας προκύπτει το συµπέρασµα πως οι νέοι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι κυριότεροι λόγοι της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών 

στην τάξη εντοπίζονται στη σφαίρα της οικογένειας και όχι τόσο σε εσωτερικά κίνητρα / 

επιδιώξεις των ίδιων των µαθητών.  

Γ. Αποτελέσµατα 3ου θεµατικού άξονα : Συναισθήµατα των νέων 

εκπαιδευτικών  απέναντι στην προβληµατική συµπεριφορά των 

µαθητών. 
Σ’ αυτόν τον θεµατικό άξονα περιλαµβάνονται οι απαντήσεις των αρχάριων 

εκπαιδευτικών, όταν ρωτήθηκαν σχετικά µε τα συναισθήµατά τους απέναντι στην προβληµατική 

συµπεριφορά των µαθητών. 

Γ.1 Κατηγορία 1η: Συναισθήµατα που βιώνουν οι νέοι εκπαιδευτικοί, όταν λαµβάνει χώρα µια 
προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη. 
 

Στην κατηγορία αυτή ανήκει η ερώτηση για τα συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών 

που προκαλούνται από τις προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών. Τους δόθηκε µια 

κλίµακα µε 10 µεταβλητές/συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών, όταν αντιµετωπίζουν 

προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών, και τους ζητήθηκε να βαθµολογήσουν σε τι βαθµό 

οι προβληµατικές συµπεριφορές τους προκαλούν τα παραπάνω συναισθήµατα. Στον πίνακα που 

ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι των βαθµολογιών που έδωσαν οι νέοι εκπαιδευτικοί, 

καθώς και η µέγιστη και η ελάχιστη τιµή της κάθε απάντησης, αλλά και οι τυπικές αποκλίσεις.  

 
Πίνακας 17: Σε τι βαθµό βιώνετε τα παρακάτω συναισθήµατα όταν λαµβάνει χώρα µία 
προβληµατική συµπεριφορά  
στην τάξη σας; 

Μεταβλητές 

 

Νέοι 

Εκπ/κοι 

Ν= 10 

Ελάχιστη 

τιµή 

Μέγιστη 

τιµή 

Μέσος 

όρος 

(µ.ό) 

Τυπική 

απόκλιση (τ.α) 

Αγανάκτηση λόγω της έλλειψης υποστήριξης  από 

το εκπαιδευτικό σύστηµα 

10 2 5 3.3 0.948 

Θυµό για τους µαθητές 10 1 4 2.3 0.948 
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Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα, τα συνασθήµατα τα οποία οι νέοι εκπαιδευτικοί 

βιώνουν µερικώς ως πολύ, όταν έρχονται αντιµέτωποι µε προβληµατικές συµπεριφορές στην 

τάξη, είναι τα εξής: αγάνακτηση λόγω της έλλειψης υποστήριξης από το εκπαιδευτικό σύστηµα 

(µ.ο 3,3 , τ.α 0,948), θυµός για την οικογένεια του µαθητή (µ.ο 3,1, τ.α 1,197) και 

ανησυχία/άγχος (µ.ο 3,1, τ.α 0,994). 

Σε άλλη έρευνα (Koutrouba, 2013) τα συναισθήµατα τα οποία βιώνουν οι εκπαιδευτικοί 

συχνότερα σε σχέση µε τα υπόλοιπα, είναι το αίσθηµα της αγανάκτησης, λόγω της έλλειψης 

υποστήριξης από το εκπαιδευτικό σύστηµα, και η  ανησυχία/άγχος. 

Από την άλλη, µε βάση τις συνεντεύξεις της παρούσας έρευνας, οι νέοι εκπαιδευτικοί δε 

φαίνεται να βιώνουν σε µεγάλο βαθµό µαταιοπονία (µ.ο 2,0, τ.α 1,054) ή ηττοπάθεια (µ.ο. 1,6, 

τ.α 0,843). Το ίδιο συµπέρασµα εξάγεται και από την έρευνα της Koutrouba (2013). Τέλος, είναι 

αξιοσηµείωτο πως κανείς εκπαιδευτικός δεν νιώθει έστω και ελάχιστα πως το να γίνει 

εκπαιδευτικός ήταν µια λανθασµένη επιλογή επαγγέλµατος (µ.ο. 1, τ.α 0,000). Αντίστοιχα και 

στην έρευνα της Koutrouba (2013), η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δε νιώθουν 

πως το να γίνουν εκπαιδευτικοί ήταν µια λανθασµένη επιλογή επαγγέλµατος.  

Ως γενικό συµπέρασµα θα µπορούσε να εξαχθεί πως οι νέοι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να 

βιώνουν κάποιο από τα παραπάνω αρνητικά συναισθήµατα σε µεγάλο βαθµό, κάτι το οποίο 

µπορεί να οφείλεται στην διστακτικότητά τους να παραδεχθούν την αδυναµία να διαχειρίζονται 

ορισµένες προβληµατικές συµπεριφορές. (η παραδοχή ενός από τα παραπάνω αρνητικά 

συναισθήµατα πολύ συχνά θεωρείται ως µια έκφραση αδυναµίας).  

Επίσης, προς επίρρωση του προηγούµενου επιχειρήµατος, είναι χαρακτηριστικό πως τα 

συναισθήµατα τα οποία είχαν τη µεγαλύτερη βαθµολογία σχετίζονται µε εξωτερικούς 

παράγοντες και όχι µε αµφιβολίες/ απογοήτευση για τις προσωπικές ικανότητες των νέων 

εκπαιδευτικών στη διαχείριση της τάξης τους. Για το λόγο αυτό, και η ηττοπάθεια, το αίσθηµα 

της ανεπάρκειας και της λανθασµένης επιλογής επαγγέλµατος (συναισθήµατα τα οποία έχουν 

Θυµό για την οικογένεια του µαθητή 10 1 5 3.1 1.197 

Ανησυχία / άγχος 10 2 4 3.1 0.994 

Ανεπάρκεια 10 1 4 2.3 0.948 

Επαγγελµατική εξουθένωση (burn-out) 10 1 4 2.9 0.994 

Απελπισία 10 1 5 2.4 1.173 

Ηττοπάθεια 10 1 3 1.6 0.843 

Το να γίνετε εκπαιδευτικός ήταν µια λανθασµένη 

επιλογή επαγγέλµατος 

10 1 1 1.0 0.000 

Ματαιοπονία 10 1 4 2.0 1.054 
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ξεκάθαρα προσωπικό χαρακτήρα και σχετίζονται µε την αυτοεικόνα του ερωτώµενου σχετικά µε 

τις ικανότητές του και την αποτελεσµατικότητά του) έχουν εξαιρετικά χαµηλά ποσοστά. 

 
 

Δ. Αποτελέσµατα 4ου θεµατικού άξονα: Τρόποι αποτελεσµατικής 

αντιµετώπισης των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 
 

Σε αυτόν τον θεµατικό άξονα περιλαµβάνονται οι απαντήσεις των αρχάριων 

εκπαιδευτικών, όταν ρωτήθηκαν σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα συγκεκριµένων τρόπων  

αποτελεσµατικής αντιµετώπισης των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών και σχετικά 

µε τη συχνότητα που οι ίδιοι τους χρησιµοποιούν. 

Δ.1 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (βαθµός 
αποτελεσµατικότητας) 
 
Δ.2 Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη (συχνότητα) 
 

Στη Δ1 κατηγορία ανήκει η ερώτηση για τους τρόπους της αποτελεσµατικής 

αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς των νέων εκπαιδευτικών. Δόθηκε στους νέους 

εκπαιδευτικούς µια κλίµακα µε 18 µεταβλητές/τρόπους αποτελεσµατικής αντιµετώπισης 

προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών και τους ζητήθηκε να βαθµολογήσουν την 

αποτελεσµατικότητα των 18 µεταβλητών. Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι 

όροι των βαθµολογιών που έδωσαν οι νέοι εκπαιδευτικοι, καθώς και η µέγιστη και η ελάχιστη 

τιµή της κάθε απάντησης, αλλά και οι τυπικές αποκλίσεις.  
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Πίνακας 18: Σε τι βαθµό πιστεύετε πως τα παρακάτω συµβάλλουν στην αποτελεσµατική αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη; 

Μεταβλητές Νέοι 
Εκπαιδ/κοί 
Ν= 10 

Ελάχιστη 
Τιµή 

Μέγιστη  
Τιµή 

Μέσος 
όρος 
(µ.ό.) 

Τυπική 
απόκλιση 
(τ.α) 

Υποστήριξη από κοινωνικές υπηρεσίες, 
εξειδικευµένους παιδαγωγούς και ψυχολόγους 

10 2 5 4.0 1.054  

Εξειδικευµένες γνώσεις  
παιδαγωγικής ψυχολογίας 

10 3 5 4.1 0.567 

Περαιτέρω εκπαίδευση στη διαχείριση της 
σχολικής τάξης 

10 1 5 3.8 1.135 

Ξεκάθαρη διατύπωση κι επεξήγηση των κανόνων 
συµπεριφοράς από την αρχή της σχολικής χρονιάς 

10 3 5 4.4 0.699 

Καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών (τα 
ενδιαφέροντα τους, οι δυσκολίες και οι ανάγκες 
τους κ.λ.π.) 

10 3 5 4.4 0.699 

 
 
Επιβράβευση της καλής συµπεριφοράς 

10 3 5 4.5 0.707  

 
Συνεχής υπενθύµιση των κανόνων αποδεκτής 
συµπεριφοράς 

10 2 5 3.6 1.173 

 
Προειδοποίηση για πιθανή τιµωρία 

10 2 4 2.7 0.823 

 
Αυστηρή επίπληξη/επιβολή παραδειγµατικής 
τιµωρίας 

10 1 5 2.5 1.178 

 
 
Παροχή δεύτερης ευκαιρίας  στο µαθητή 

10 3 5 4.0 0.666 

 
Προσωπική συζήτηση µε το µαθητή για τους 
λόγους της προβληµατικής συµπεριφοράς 

10 1 5 3.8 1.316 

 
 
Αποµάκρυνση του µαθητή από την τάξη 

10 1 4 1.6 0.966 

 
 
Ο εκπαιδευτικός στέλνει το µαθητή στο διευθυντή 

10 1 3 1.8 0.632 

 
Ανταλλαγή εµπειριών και πληροφοριών µε 
συναδέλφους 

10 2 5 3.3 0.823 

Ανοικτή συζήτηση µε όλους τους µαθητές για την 
εγκαθιδρυση νέων κανόνων συµπεριφοράς στην 
τάξη 

10 2 5 3.8 0.918  

 
Χρήση διακριτικών τρόπων αντιµετώπισης της 
προβληµατικής συµπεριφοράς (νουθεσία, χιούµορ) 

10 3 5 4 0.816   

Κλήση των γονιών στο σχολείο για να 
ενηµερωθούν και να εξευρεθεί µια κοινά αποδεκτή 
στρατηγική αντιµετώπισης 

10 3 5 4.4 0.699   

Ειλικρινής αυτοκριτική  του εκπαιδευτικού για την 
αποτελεσµα-τικότητα της διδασκαλίας του/της 

10 3 5 4.5 0.707 

 
 

Από τον πίνακα 18 προκύπτει ότι οι νέοι εκπαιδευτικοί θεωρούν πιο αποτελεσµατικούς 

τρόπους αντιµετώπισης των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη τους εξής: την 
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επιβράβευση της καλής συµπεριφοράς (µ.ο 4,5, τ.α, 0,707),  την ειλικρινή αυτοκριτική του/της 

εκπαιδευτικού για την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του/της (µ.ο 4,5, τ.α 0,707), την 

ξεκάθαρη διατύπωση και επεξήγηση των κανόνων συµπεριφοράς από την αρχή της σχολικής 

χρονιάς (µ.ο 4,4, τ.α 0,699), την καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών (µ.ο 4,4, τ.α 

0.699), την κλήση των γονιών στο σχολείο για ενηµέρωση και εξεύρεση κοινά αποδεκτών 

στρατηγικών αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς (µ.ο 4,4, τ.α 0,699), τις 

εξειδικευµένες γνώσεις παιδαγωγικής ψυχολογίας (µ.ο 4,1, τ.α 0,567), την υποστήριξη από 

κοινωνικές υπηρεσίες/εξειδικευµένους παιδαγωγούς και ψυχολόγους (µ.ο. 4, τ.α 1,054), την 

παροχή δεύτερης ευκαιρίας στους µαθητές (µ.ο 4, τ.α 0,666) και τέλος τη χρήση διακριτικών 

τρόπων αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς (νουθεσία, χιούµορ) (µ.ο 4, τ.α 0,816). 

Τα παραπάνω αποτελέσµατα συµφωνούν µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα άλλης έρευνας 

(Koutrouba, 2013), µιας και στην τελευταία η µεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε 

τους παραπάνω τρόπους αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς ως σηµαντικούς. 

Αντίθετα, οι νέοι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να κρίνουν ως αποτελεσµατικές τις εξής 

µεθόδους διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών την αποµάκρυνση του µαθητή από την 

τάξη (µ.ο 1,6, τ.α 0,966), το να σταλεί ο µαθητής στον διευθυντή (µ.ο 1,8, τ.α 0,632), την 

αυστηρή επίπληξη/επιβολή παραδειγµατικής τιµωρίας (µ.ο 2,5, τ.α 1,178) και, τέλος, την 

προειδοποίηση για πιθανή τιµωρία (µ.ο 2,7, τ.α. 0,823) Τα συµπεράσµατα αυτά ταυτίζονται και 

µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών στην έρευνα της Koutrouba (2013), µιας και οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι ποτέ έως σπάνια στέλνουν τους µαθητές µε ανάρµοστη 

συµπεριφορά στο γραφείο του διευθυντή ή τους αποβάλλουν από την τάξη. 

Στη Δ2 κατηγορία ανήκει η ερώτηση για τη συχνότητα που χρησιµοποιούν οι νέοι 

εκπαιδευτικοί συγκεκριµένους τρόπους/στρατηγικές αντιµετώπισης της προβληµατικής 

συµπεριφοράς των µαθητών. Τους δόθηκε µια κλίµακα µε 17 µεταβλητές/στρατηγικές των νέων 

εκπαιδευτικών, όταν αντιµετωπίζουν προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών, και τους 

ζητήθηκε να βαθµολογήσουν πόσο συχνά χρησιµοποιούν τα παραπάνω για την αντιµετώπιση 

των προβληµατικών συµπεριφορών. Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι 

των βαθµολογιών που έδωσαν οι νέοι εκπαιδευτικοι, καθώς και η µέγιστη και η ελάχιστη τιµή 

της κάθε απάντησης, αλλά και οι τυπικές αποκλίσεις.  

 

Πίνακας 19: Πόσο συχνά έχετε χρησιµοποιήσει τις παρακάτω στρατηγικές αντιµετώπισης µιας 
προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη; 

Μεταβλητές Νέοι 
Εκπαιδ/κοί 
Ν= 10 

Ελάχιστη 
Τιµή 

Μέγιστη 
Τιµή 

Μέσος 
Όρος 
(µ.ό) 

Τυπική 
απόκλιση 
(τ.α) 

Υποστήριξη από κοινωνικές υπηρεσίες, 
εξειδικευµένους παιδαγωγούς και ψυχολόγους 

10 1 4 2.2 1.316 

Εξειδικευµένες γνώσεις ψυχολογίας 10 1 4 2.8 1.135 
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Περαιτέρω προσωπική σας επιµόρφωση στη 
διαχείριση της σχολικής τάξης 

10 1 5 2.9 1.595 

Ξεκάθαρη επεξήγηση των κανόνων συµπεριφοράς 
από την αρχή της σχολικής χρονιάς στους µαθητές 
της τάξης 

10 1 5 4.1 1.286 

Καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών (τα 
ενδιαφέροντα τους, οι δυσκολίες και οι ανάγκες τους 
κλπ) 

10 3 5 4.1 0.567 

Επιβράβευση καλών συµπε-ριφορών πρακτικών που 
µαθητές εφαρµόζουν στην τάξη 

10 3 5 4.5 0.707 

Συνεχής υπενθύµιση των κανόνων αποδεκτής 
συµπεριφοράς 

10 2 5 3.6 0.843 

Δηµόσια προειδοποίηση για πιθανή τιµωρία 10 1 4 2.8 1.135 
Αυστηρή επίπληξη/επιβολή παραδειγµατικής 
τιµωρίας 

10 1 4 2.2 0.918 

Προσωπική συζήτηση µε το µαθητή για τους λόγους 
της προ-βληµατικής συµπεριφοράς κι παροχή 
δεύτερης ευκαιρίας 

10 1 5 4.0 1.333 

Αποβολή του µαθητή από την τάξη 10 1 5 2.2 1.229 

Ο εκπαιδευτικός στέλνει το µαθητή στο διευθυντή 10 1 3 1.9 0.737 
Ανταλλαγή εµπειριών και πληροφοριών  
µε συναδέλφους 

10 1 5 3.4 1.074 

Ανοικτή συζήτηση µε τους µαθητές για την 
εγκαθίδρυση νέων κανόνων συµπεριφοράς στην τάξη 

10 2 4 3.3 0.674 

Χρήση διακριτικών τρόπων αντιµετώπισης της 
προβληµατικής συµπεριφοράς νουθεσία,χιούµορ 

10 3 5 3.7 0.674 

Κλήση των γονιών στο σχολείο για να ενηµερωθούν, 
να ενηµερώσουν ώστε να εξευρεθεί µια κοινά 
αποδεκτή στρατηγική αντιµετώπισης 

10 3 5 3.7 0.674 

Ειλικρινής αυτοκριτική  του/της εκπαιδευτικού για 
την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του/της 

10 3 5 4.3 0.674 

 

Από τον πίνακα 19 προκύπτει ότι οι νέοι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν συχνά την 

επιβράβευση των καλών συµπεριφορών/πρακτικών που οι µαθητές εφαρµόζουν στην τάξη (µ.ο 

4,5 , τ.α 0,707), την ειλικρινή αυτοκριτική του/της εκπαιδευτικού για την αποτελεσµατικότητα 

της διδασκαλίας του/της (µ.ο 4,3, τ.α 0,674), την ξεκάθαρη επεξήγηση των κανόνων 

συµπεριφοράς από την αρχή της σχολικής χρονιάς στους µαθητές της τάξης (µ.ο 4,1, τ.α 1,286), 

την καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών (µ.ο 4,1, τ.α 0,567) και τέλος την προσωπική 

συζήτηση µε το µαθητή για τους λόγους της προβληµατικής συµπεριφοράς και την παροχή 

δεύτερης ευκαιρίας. (µ.ο 4, τ.α 1,333). 

Αντίθετα, οι νέοι εκπαιδευτικοί δε χρησιµοποιούν τόσο συχνά τις παρακάτω στρατηγικές 

αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη: το να στείλουν το µαθητή στο 

διευθυντή (µ.ο 1,9, τ.α 0,737), την αποβολή του µαθητή από την τάξη (µ.ο 2,2, τ.α 1,229), την 

αυστηρή επίπληξη/επιβολή παραδειγµατικής τιµωρίας (µ.ο 2,2, τ.α 0.918) και την υποστήριξη 

από κοινωνικές υπηρεσίες εξειδικευµένων παιδαγωγών και ψυχολόγων (µ.ο 2,2, τ.α. 1,316). 

Από τα παραπάνω προκύπτει πως οι νέοι εκπαιδευτικοί τείνουν να χρησιµοποιούν τις πιο 

ήπιες µεθόδους αντιµέτωπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη, οι 
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οποίες προάγουν την αυτοκριτική, το διάλογο και τη συζήτηση, αποφεύγοντας παράλληλα τη 

χρήση σχετικά ακραίων µέσων (αυστηρές τιµωρίες, παρέµβαση του διευθυντή) τα οποία θα 

µπορούσαν να τραυµατίσουν τη σχέση εκπαιδευτικού – µαθητή, χωρίς να δίνουν παράλληλα 

αποτελεσµατικές λύσεις. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5ο Κεφάλαιο 

Σχολιασµός αποτελεσµάτων, συµπεράσµατα και σύγκριση µε 

άλλες σχετικές έρευνες 
 

5.1 Σχολιασµός αποτελεσµάτων 
Σκοπός της έρευνας ήταν η σκιαγράφηση του ζητήµατος της διαχείρισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη από τους αρχάριους εκπαιδευτικούς (1-6 χρόνια), µε 

έµφαση στη διερεύνηση των συναισθηµάτων τους και των απόψεών τους για τα αίτια των 

προβληµατικών συµπεριφορών και τους τρόπους αντιµετώπισής τους. Με άλλα λόγια, 
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επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε πώς αισθάνονται όταν καλούνται να διαχειριστούν 

προβληµατικές συµπεριφορές, πώς τις διαχειρίζονται, ποιες πιστεύουν ότι είναι οι αιτίες και τι 

ρόλο διαδραµατίζει το θεωρητικό υπόβαθρό των σπουδών τους. Πιο συγκεκριµένα, 

διερευνήθηκε η διασύνδεση θεωρητικού υποβάθρου και πρακτικής αποτελεσµατικότητας στη 

διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών από τους αρχάριους εκπαιδευτικούς, 

προσδιορίστηκαν τα είδη και η συχνότητα  των προβληµατικών συµπεριφορών που 

αντιµετωπίζουν οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί, διερευνήθηκαν οι αιτίες προβληµατικής 

συµπεριφοράς όπως τις αντιλαµβάνονται οι νέοι εκπαιδευτικοί, διερευνήθηκε ποια 

συναισθήµατα προκαλούν οι προβληµατικές συµπεριφορές στους αρχάριους εκπαιδευτικούς 

καθώς τι ρόλο διαδραµατίζει η προσωπικότητα του διδάσκοντος. Τέλος, εντοπίσθηκαν οι 

στρατηγικές αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών τις οποίες οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούν και θεωρούν αποτελεσµατικές. 

 

Η παρούσα έρευνα επιχείρησε να απαντήσει στα παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα: 

 

ü Ποια η σχέση θεωρίας και πράξης όσον αφορά τη διαχείριση προβληµατικών 

συµπεριφορών; 

 

ü Ποια είναι τα πιο συχνά είδη προβλήµατικής συµπεριφοράς που συναντούν οι 

αρχάριοι εκπαιδευτικοί;   

 

ü Ποιες θεωρούν οι ίδιοι ως βασικότερες αιτίες; 

 

ü Πώς βιώνουν οι αρχάριοι τις προβληµατικές συµπεριφορές στην ταξη και τι ρόλο 

έχει ο χαρακτήρας και η προσωπικότητά τους; 

 

Με ποιους τρόπους αντιµετωπίζουν τις προβληµατικές συµπεριφορές οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί; 

 

Τα δεδοµένα που προέκυψαν από τα ερευνητικά ερωτήµατα διαµόρφωσαν και τις 

απαντήσεις. Ειδικότερα, τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τον πρώτο θεµατικό άξονα 

(θεωρία και πράξη στη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών) απαντούν το πρώτο 

ερευνητικό ερώτηµα. Αντίστοιχα, τα αποτελέσµατα του δεύτερου θεµατικού άξονα (συχνότητα 

και µορφές προβληµατικής συµπεριφοράς) δίνουν απαντήσεις στο δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, 

οι απαντήσεις του τρίτου θεµατικού άξονα (αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών) απαντούν στο 

τρίτο ερευνητικό ερώτηµα, τα αποτελέσµατα του τέταρτου θεµατικού άξονα (συναισθήµατα των 
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νέων εκπαιδευτικών  απέναντι στην προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών και η σηµασία 

της προσωπικότητας των νέων εκπαιδευτικών) απαντούν στο τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα και, 

τέλος, τα αποτελέσµατα του πέµπτου θεµατικού άξονα (τρόποι αποτελεσµατικής αντιµετώπισης 

των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών) δίνουν απαντήσεις στο πέµπτο ερευνητικό 

ερώτηµα. Το σκεπτικό πάνω στο οποίο βασίστηκε η ταξινόµηση των αποτελεσµάτων στους 

άξονες και τις κατηγορίες που προέκυψαν κατά την ανάλυση περιεχοµένου, παρουσιάστηκε στα 

δύο προηγούµενα κεφάλαια. Συνεπώς, τα αποτελέσµατα σχολιάζονται στο παρόν κεφάλαιο µε 

βάση τους άξονες από τους οποίους προέκυψαν. 

 

1ος Θεµατικός άξονας: Θεωρία και πράξη στη διαχείριση 

προβληµατικών συµπεριφορών 
Οι απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών στο ερώτηµα αυτό είναι µοιρασµένες. Ωστόσο, 

το γεγονός ότι οι µισοί ερωτώµενοι νέοι εκπαιδευτικοί έχουν επιλέξει να καταρτιστούν 

υποδεικνύει µια τάση των τελευταίων να επιµορφώνονται στον παραπάνω τοµέα. Δυστυχώς, η 

απουσία σχετικών ελληνικών ερευνών για το ζήτηµα αυτό όσον αφορά το σύνολο των 

εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης δε µας επιτρέπει να διαπιστώσουµε εάν η τάση 

αυτή αφορά µόνο τους νέους εκπαιδευτικούς ή το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας. 

Η κατάρτιση όσων απάντησαν πως έχουν λάβει περαιτέρω επιµόρφωση συνίσταται στην 

παρακολούθηση ψυχοπαιδαγωγικών σεµιναρίων και σεµιναρίων ειδικής αγωγής, στην 

παρακολούθηση σχετικών ηµερίδων και µεταπτυχιακών προγραµµάτων. Εποµένως, είναι 

φανερό πως η διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών στην τάξη 

απασχολεί µεν τους νέους εκπαιδευτικούς αλλά όχι σε σηµαντικό βαθµό ώστε όλοι να επιλέγουν 

να καταρτίζονται στον παραπάνω τοµέα. Αυτό ενδέχεται να οφείλεται σε εσωτερικούς λόγους 

των εκπαιδευτικών (π.χ. έλλειψη αυτοπεποίθησης) ή και στην απουσία παροχής σχετικής 

εκπαίδευσης σε προπτυχιακό επίπεδο.  

Δεν είναι λίγοι οι νέοι εκπαιδευτικοί που συνειδητοποιούν εγκαίρως τη σηµασία της 

αποτελεσµατικής διαχείρισης των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη και καταβάλλουν 

προσπάθεια για την επιµόρφωσή τους πιστεύοντας πως αυτή θα τους βοηθήσει και στην 

πρακτική διαχείριση των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών. 

Ωστόσο, όπως προέκυψε από τη συντριπτική πλειοψηφία των απαντήσεων όσων έλαβαν 

θεωρητική κατάρτιση η τελευταία δε φαίνεται να τους βοήθήσε σηµαντικά στην πράξη στη 

διαχείριση των παιδιών µε προβληµατική συµπεριφορά. Συνεπώς, θα µπορούσε να υποστηριχθεί 

πως οι νέοι εκπαιδευτικοί πιστεύουν πως είναι απαραίτητος ένας πιο πρακτικός 

προσανατολισµός των σχετικών µε τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών, σεµιναρίων, 
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ηµερίδων, µεταπτυχιακών κ.ο.κ έτσι ώστε αυτά να εξοπλίζουν µε ουσιαστικές δεξιότητες τους 

εκπαιδευτικούς που τα παρακολουθούν και όχι απλώς να τους «φορτώνουν» µε–συχνά 

ανεφάρµοστη-θεωρητική γνώση. 

 

2ος  Θεµατικός άξονας: Συχνότητα και µορφές προβληµατικής 

συµπεριφοράς 
Σύµφωνα µε τις απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικων γίνεται φανερό πως έρχονται 

αντιµέτωποι από µερικές φορές έως συχνά µε ενοχλητικές συµπεριφορές. Παράλληλα, οι νέοι 

εκπαιδευτικοί φαίνεται να µην αντιµετωπίζουν περισσότερα περιστατικά προβληµατικής 

συµπεριφοράς σε σχέση µε την προηγούµενη χρονιά. Τέλος, σπάνια καταναλώνουν πολύ 

περισσοτερο χρόνο στη διαχείριση της σχολικής τάξης σε σχέση µε την προηγούµενη χρονιά. Τα 

παραπάνω αποτελέσµατα δε συµφωνούν απόλυτα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας µε βάση την 

οποία δηµιουργήσαµε το ερωτηµατολόγιο των συνεντεύξεων. Σύµφωνα µε την έρευνα αυτή 

(Koutrouba, 2013), η οποία αφορούσε τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

(από όλες τις κλίµακες εκπαιδευτικής εµπειρίας), η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

ανέφεραν πως δεν αντιµετωπίζουν καθόλου ή αντιµετωπίζουν πολύ σπάνια προβληµατικές 

συµπεριφορές στην τάξη κατά τη διάρκεια της ακαδηµαϊκής χρονιάς.  

Συνεπώς, µε βάση και αντίστοιχες παρατηρήσεις της Koutrouba (2013) στην παραπάνω 

έρευνα θα µπορούσε να υποστηριχθεί πως είτε οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο 

ειλικρινείς σε σχέση µε τους υπόλοιπους σχετικά µε τις προβληµατικές συµπεριφορές που 

συναντούν στην τάξη είτε γνωρίζουν καλύτερα την έννοια και τα είδη των προβληµατικών 

συµπεριφορών. 

Επιπλέον, αξιοσηµείωτο συµπέρασµα που προέκυψε ήταν το γεγονός πως οι νέοι 

εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να αντιµετωπίζουν περισσότερα περιστατικά προβληµατικής 

συµπεριφοράς ούτε να καταναλώνουν περισσότερο χρόνο για τη διαχείριση της τάξης σε σχέση 

µε την προηγούµενη χρονιά.   

Εποµένως, θα µπορούσε να ειπωθεί πως οι νέοι εκπαιδευτικοί βελτιώνονται χρόνο µε το 

χρόνο και µαθαίνουν µέσω των εµπειριών τους στην τάξη να διαχειρίζονται πιο αποτελεσµατικά 

περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς. 

Ειδικότερα, οι πιο συχνές προβληµατικές συµπεριφορές που καλούνται να 

αντιµετωπίσουν οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι οι εξής: η νωθρότητα των µαθητών, η µη 

συγκέντρωση στο µάθηµα, η ενόχληση προς τους συµµαθητές τους, η λήψη του λόγου χωρίς την 

άδεια του εκπαιδευτικού και η αδιαφορία για τις οδηγίες των εκπαιδευτικών. 
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Συγκρίνοντας τα παραπάνω αποτελέσµατα µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα της έρευνας 

µε βάση την οποία προέκυψαν οι µεταβλητές (Κoutrouba, 2013), προκύπτει πως η νωθρότητα 

των µαθητών, η λήψη του λόγου χωρίς την άδεια του εκπαιδευτικού, η µη συγκέντρωση στο 

µάθηµα, η ενόχληση προς τους συµµαθητές τους θεωρούνται οι συχνότερες µορφές 

προβληµατικής συµπεριφοράς. Αξίζει να σηµειωθεί πως η οµιλία χωρίς την άδεια του 

εκπαιδευτικού και η ενόχληση των συµµαθητών αναφέρονται ως πολύ συχνές προβληµατικές 

συµπεριφορές και σε δύο έρευνες διεθνούς βιβλιογραφίας και συγκεκριµένα σε αυτή των 

Kyriacou & Luis Ortega Martin (2010) και σε αυτή των Houghton, Wheldall και Merrett (1988) 

Αντίθετα, η καθυστερηµένη άφιξη στην τάξη, η πρόκληση ενοχλητικών θορύβων, οι 

λεκτικές επιθέσεις στους συµµαθητές και το φαγητό/ ποτό/ µάσηµα τσίχλας µέσα στην τάξη που 

αναφέρονται από τους εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα της Koutrouba (2013) ως 

συχνά εµφανιζόµενες προβληµατικές συµπεριφορές, δε θεωρούνται από τους αρχάριους 

εκπαιδευτικούς της έρευνάς µας ως συχνές προβληµατικές συµπεριφορές. 

Λιγότερο συχνά, και συγκεκριµένα από καθόλου έως σπάνια, οι νέοι εκπαιδευτικοί 

αντιµετωπίζουν τις εξής συµπεριφορές: οι µαθητές είναι ανάγωγοι και επιθετικοί απέναντι τους, 

οι µαθητές καταστρέφουν την τάξη/το σχολείο και οι µαθητές επιτίθενται σωµατικά στους 

συµµαθητές τους. Αξίζει να σηµειωθεί πως οι συγκεκριµένες συµπεριφορές αναφέρονται ως 

σπάνια εµφανιζόµενες και στην έρευνα της Koutrouba (2013). 

Ως γενικό σχόλιο θα µπορούσε να ειπωθεί πως οι προβληµατικές συµπεριφορές που 

αντιµετωπίζουν οι νέοι εκπαιδευτικοί δε διαφέρουν σηµαντικά από εκείνες που αντιµετωπίζουν 

οι πιο έµπειροι.  

Όσον αφορά τις προβληµατικές συµπεριφορές που ενοχλούν περισσότερο τους νέους 

εκπαιδευτικούς, όταν αυτές εκδηλώνονται στην τάξης τους, είναι οι εξής: η σωµατική επίθεση 

στους συµµαθητές τους, η λεκτική επίθεση, τα προσβλητικά σχόλια και οι βωµολοχίες απέναντι 

στους συµµαθητές τους, η καταστροφή της τάξης/σχολείου, οι προσβολές/η ειρωνεία ή και η 

επιθετικότητα απέναντι στους εκπαιδευτικούς και τέλος η µη συγκέντρωση στο µάθηµα και η 

ενασχόληση µε άλλα πράγµατα. Από την άλλη, οι συµπεριφόρες που ενοχλούν µερικώς τους 

νέους εκπαιδευτικούς όταν αυτές εκδηλώνονται είναι οι εξής: η λήψη του λόγου χωρίς την άδεια 

του εκπαιδευτικού, η νωθρότητα και το να σηκώνονται από το θρανίο χωρίς την άδεια του 

εκπαιδευτικού.  

Εποµένως, παρατηρούµε πως οι νέοι εκπαιδευτικοί ενοχλούνται περισσότερο από τις 

ακραίες προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών τους και όχι από εκείνες τις συµπεριφορές 

που αποτελούν κατά µια έννοια αναπόσπαστο κοµµάτι της πραγµατικότητας της σχολικής τάξης 

(και οι οποίες εκδηλώνονται συχνότερα όπως είδαµε στο κεφάλαιο 4). Τέλος, αξίζει να 

σηµειωθεί πως οι νέοι εκπαιδευτικοί δείχνουν να έχουν µια ιδιαίτερη ευαισθησία σε σχέση µε τις 
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ακραίες προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών οι οποίες στρέφονται ενάντιας στους 

µαθητές τους, όπως η σωµατική και λεκτική βία (bullying) 

 

3ος Θεµατικός άξονας : Αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών 
Σύµφωνα µε τις απόψεις των νέων εκπαιδευτικών, οι βασικότεροι λόγοι των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών στην τάξη είναι: οι αρνητικές συµπεριφορές της 

οικογένειας (αναπαραγωγή αρνητικών προτύπων), τα σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα, η 

έλλειψη αξιών στην οικογένεια, η γονεϊκή αδιαφορία και τέλος, οι εφηβικές ανησυχίες. Οι νέοι 

εκπαιδευτικοί, όµως, δε φαίνεται να θεωρούν σηµαντικούς παράγοντες της προβηµατικής 

συµπεριφοράς στην τάξη την ακαδηµαϊκή αδυναµία / έλλειψη µαθησιακής δυναµικής του 

µαθητή, την επιδίωξη του µαθητή να δοκιµάσει τα όρια του εκπαιδευτικού και τη 

θέληση/επιδίωξη του µαθητή να αντιστέκεται σε κανόνες και περιορισµούς που τίθενται από 

τους ενήλικες. 

Συγκρίνοντας µε την έρευνα (Koutrouba, 2013), µε βάση την οποία προέκυψαν οι 

µεταβλητές της παρούσας, οι αιτίες προβληµατικών συµπεριφορών που και στις δύο έρευνες 

χαρακτηρίζονται από τους ερωτώµενους ως βασικές είναι οι εξής: η έλλειψη αξιών στην 

οικογένεια, οι εφηβικές ανησυχίες, η γονεϊκή αδιαφορία και τα σοβαρά οικογενειακά 

προβλήµατα. Ωστόσο, αν και η αρνητική επιρροή των ΜΜΕ, ο µεγάλος αριθµός µαθητών στην 

τάξη, η έλλειψη ουσιαστικής επικοινωνίας εκπαιδευτικού – γονιού και η ακαδηµαϊκή 

αδυναµία/έλλειψη µαθησιακής δυναµικής του µαθητή αναφέρονται ως βασικά αίτια από τους 

εκπαιδευτικούς της έρευνας της Koutrouba, (2013), οι νέοι εκπαιδευτικοί της έρευνας µας δε 

φαίνεται να τα θεωρούν τόσο σηµαντικά. Μάλιστα, οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως η 

ακαδηµαϊκή αδυναµία ελάχιστα έως µερικώς οδηγεί σε προβληµατικές συµπεριφορές. 

Επιπρόσθετα, τα αίτια που αναφέρονται στην παρούσα έρευνα µας ως ήσσονος σηµασίας 

(βλ. παραπάνω) έχουν χαµηλή θέση και στην έρευνα της Koutrouba (2013).  

Από τα παραπάνω αποτελέσµατα της έρευνας µας προκύπτει το συµπέρασµα πως οι νέοι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι κυριότεροι λόγοι της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών 

στην τάξη εντοπίζονται στη σφαίρα της οικογένειας και όχι τόσο σε εσωτερικά κίνητρα / 

επιδιώξεις των ίδιων των µαθητών. Επιπλέον, η µη αναφορά από τους νέους εκπαιδευτικούς (σε 

αντίθεση µε τους πιο έµπειρους) της αρνητικής επιρροής των ΜΜΕ στους µαθητές ως βασικής 

αιτίας των προβληµατικών συµπεριφορών ίσως οφείλεται στον πιο συντηρητικό τρόπο σκέψης 

των παλαιότερων  

ή στη µεγαλύτερη εξοικείωση των νέων µε τα σύγχρονα ηλεκτρονικά µέσα (κάτι που έχει ως 

συνέπεια τη λιγότερη «δαιµονοποίησή» τους). 
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4ος  Θεµατικός άξονας: Συναισθήµατα των νέων εκπαιδευτικών  

απέναντι στην προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών και η σηµασία 

της προσωπικότητας των νέων εκπαιδευτικών 
Όσον αφορά τα συναισθήµατα τα οποία οι νέοι εκπαιδευτικοί βιώνουν µερικώς έως πολύ 

όταν έρχονται αντιµέτωποι µε προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη είναι τα εξής: 

αγάνακτηση λόγω της έλλειψης υποστήριξης από το εκπαιδευτικό σύστηµα, θυµός για την 

οικογένεια του µαθητή και ανησυχία/άγχος. 

Σε σύγκριση µε άλλη έρευνα (Koutrouba, 2013) τα συναισθήµατα τα οποία βιώνουν οι 

εκπαιδευτικοί συχνότερα σε σχέση µε τα υπόλοιπα, είναι το αίσθηµα της αγανάκτησης λόγω της 

έλλειψης υποστήριξης από το εκπαιδευτικό σύστηµα και η  ανησυχία/άγχος. 

Από την άλλη µε βάση τις συνεντεύξεις της παρούσας έρευνας, οι νέοι εκπαιδευτικοί δε 

φαίνεται να βιώνουν σε µεγάλο βαθµό µαταιοπονία ή ηττοπάθεια.Το ίδιο συµπέρασµα εξάγεται 

και από την έρευνα της Koutrouba (2013) Τέλος, είναι αξιοσηµείωτο πως κανείς εκπαιδευτικός 

δε νιώθει έστω και ελάχιστα πως το να γίνει εκπαιδευτικός ήταν µια λανθασµένη επιλογή 

επαγγέλµατος. Αντίστοιχα και στην έρευνα της Koutrouba (2013), η συντριπτική πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών δε νιώθουν πως το να γίνουν εκπαιδευτικοί ήταν µια λανθασµένη επιλογή 

επαγγέλµατος.  

Ως γενικό συµπέρασµα θα µπορούσε να εξαχθεί πως οι νέοι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να 

βιώνουν κάποιο από τα παραπάνω αρνητικά συναισθήµατα σε µεγάλο βαθµό κάτι το οποίο 

µπορεί να οφείλεται στην διστακτικότητά τους να παραδεχθούν την αδυναµία να διαχειρίζονται 

ορισµένες προβληµατικές συµπεριφορές (η παραδοχή ενός από τα παραπάνω αρνητικά 

συναισθήµατα πολύ συχνά θεωρείται ως µια έκφραση αδυναµίας). 

Επίσης, προς επίρρωση του προηγούµενου επιχειρήµατος, είναι χαρακτηριστικό πως τα 

συναισθήµατα τα οποία είχαν τη µεγαλύτερη βαθµολογία σχετίζονται µε εξωτερικούς 

παράγοντες και όχι µε αµφιβολίες/απογοήτευση για τις προσωπικές ικανότητες των νέων 

εκπαιδευτικών στη διαχείριση της τάξης τους. Για το λόγο αυτό, και η ηττοπάθεια, το αίσθηµα 

της ανεπάρκειας και της λανθασµένης επιλογής επαγγέλµατος (συναισθήµατα τα οποία έχουν 

ξεκάθαρα προσωπικό χαρακτήρα και σχετίζονται µε την αυτοεικόνα του ερωτώµενου σχετικά µε 

τις ικανότητές του και την αποτελεσµατικότητά του) έχουν εξαιρετικά χαµηλά ποσοστά. 

Αξίζει, τέλος, να τονιστεί πως και οι αρχάριοι εκπαιδευτικοί παρά το γεγονός ότι δεν 

έχουν µεγάλη εµπειρία στο χώρο της εκπαίδευσης έχουν διαπιστώσει την έλλειψη υποστήριξης 
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από το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα σχετικά µε τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών 

στην τάξη. Ίσως, µάλιστα, αυτό να συνδέεται µε την προαναφερθείσα τάση τους να θέλουν να 

«πάρουν την κατάσταση στα χέρια τους» και να καταρτιστούν από µόνοι τους. 

Όσον αφορά την ερώτηση της περιγραφής ενός απαιτητικού περιστατικού 

προβληµατικής συµπεριφοράς την οποία έχουν κληθεί να αντιµετωπίσουν οι νέοι εκπαιδευτικοί 

οι απαντήσεις τους ήταν ποικίλες. Περισσότερες λεπτοµέρειες για τα περιστατικά αυτά 

υπάρχουν στο προηγούµενο κεφάλαιο. Αυτό που είναι άξιο αναφοράς είναι πως τα µόνα είδη 

προβληµατικής συµπεριφοράς τα οποία εµφανίστηκαν πάνω από µια φορά ήταν η ρατσιστική 

συµπεριφορά και η προβληµατική συµπεριφορά λόγω εξάρτησης από ουσίες. Αυτό προκαλεί 

ιδιαίτερο προβληµατισµό και θα µπορούσε να συσχετιστεί µε την οικονοµική κρίση της χώρας. 

Μάλιστα, η κρίση αυτή σε συνδυασµό µε την προσφυγική κρίση δηµιουργούν δυστυχώς 

προϋποθέσεις για µια αυξανόµενη εµφάνιση παρόµοιων περιστατικών στα ελληνικά σχολεία.   

Σχετικά µε τα συναισθήµατα τα οποία προκάλεσαν στους εκπαιδευτικούς τα παραπάνω 

απαιτητικά περιστατικά, αν και οι απαντήσεις παρουσίασαν µεγάλη ποικιλία, το συναίσθηµα 

θυµού και αγανάκτησης απέναντι στους µαθητές αναφέρθηκε από τους µισούς ερωτώµενους, 

κάτι το οποίο δε συµφωνεί µε την απάντησή τους σε προηγούµενη ερώτηση του ίδιου θεµατικού 

άξονα.  

Επιπλέον, αν και όπως προαναφέραµε οι απαντήσεις διέφεραν µεταξύ τους, αρκετοί 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν συναισθήµατα τα οποία εµπερίεχαν µια αµφιβολία και έναν αρνητισµό 

ως προς τις δυνατότητες τους για τη διαχείριση της τάξης, κάτι το οποίο επίσης, έρχεται σε 

αντίθεση µε τις απαντήσεις τους σε προηγούµενη ερώτηση. Ωστόσο, αυτό δε θα πρέπει να µας 

προκαλεί εντύπωση µιας και πρόκειται για ιδιαίτερα δύσκολα περιστατικά τα οποία σε καµία 

περίπτωση δεν εντάσσονται σε αυτά που είναι συνυφασµένα µε την καθηµερινότητα της 

σχολικής τάξης. Επίσης, αποτελούν περιπτώσεις προβληµατικής συµπεριφοράς που δύσκολα θα 

έχει ξανασυναντήσει ένας νέος εκπαιδευτικός. Άρα, είναι λογικό να προκαλούν πιο αρνητικά 

συναισθήµατα στους αρχάριους εκπαιδευτικούς σε σχέση µε πιο συνηθισµένες µορφές 

προβληµατικής συµπεριφοράς. Π.χ η λήψη του λόγου χωρίς την άδεια του διδάσκοντος. 

Όσον αφορά την ερώτηση σχετικά µε το αν η προσωπικότητα/ ο χαρακτήρας του 

εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο αντιδρά στην προβληµατική συµπεριφορά 

στην τάξη είναι άξια αναφοράς δύο στοιχεία: πρώτον, το γεγονός πως όλοι οι ερωτώµενοι 

απάντησαν καταφατικά και δεύτερον πως η συντριπτική πλειοψηφία των ερωτώµενων ανέφερε 

αυθόρµητα τη ψυχραιµία, την υποµονή , την ανεκτικότητα, την πραότητα και τη 

διαλλακτικότητα ως απαραίτητα εφόδια του εκπαιδευτικού για την αποτελεσµατική 

αντιµετώπιση των παιδιών µε προβληµατικές συµπεριφορές. 
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Συνεπώς, οι νέοι εκπαιδευτικοί δείχνουν να αντιλαµβάνονται τη σηµασία που έχει η 

διατήρηση της ψυχραιµίας και η υποµονή για την αποτελεσµατική διαχείριση των 

προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη. Μάλιστα, είναι χαρακτηριστικό πως σχεδόν όλοι οι 

ερωτώµενοι παραδέχθηκαν πως έχουν αλλάξει στοιχεία της προσωπικότητας τους ώστε να 

προσαρµοστούν στις ανάγκες διαχείρισης της τάξης. Κατά τη διευκρίνιση, µάλιστα, των 

απαντήσεών τους πολλοί ανέφεραν την αύξηση της υποµονής τους, της διαλλακτικότητας και 

της ψυχραιµίας τους (σε σχέση µε το πρώτο χρονικό διάστηµα της διδασκαλίας τους) ως τη 

σηµαντικότερη αλλαγή στο χαρακτήρα τους. Οι νέοι εκπαιδευτικοί, δηλαδή, δείχνουν να 

κατανοούν πως η νευρικότητα , οι φωνές και γενικά οι ακραίες αντιδράσεις συνιστούν κακό 

σύµµαχό τους για την αντιµετώπιση παιδιών µε προβληµατική συµπεριφορά. 

 

5ος Θεµατικός άξονας: Τρόποι αποτελεσµατικής αντιµετώπισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών 
Όσον αφορά την ερώτηση που αφορά την αυτοπεποίθηση που νιώθουν οι νέοι 

εκπαιδευτικοί οι µισοί εκπαιδευτικοί  δε νιώθουν αυτοπεποίθηση ακόµα , ενώ οι υπόλοιποι παρα 

την έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας τους, απάντησαν πως αισθάνονται αυτοπεποίθηση στη 

διαχείριση παιδιών µε προβληµατική συµπεριφορά, πράγµα αναπάντεχο µιας και µε βάση τη 

λογική περιµέναµε η πλειοψηφία να αισθάνεται ανασφάλεια στον τοµέα αυτό. 

Εξίσου µας εξέπληξαν οι απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών σχετικά µε το αν η 

έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά τους στον 

τοµέα της προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη. Αν και οι περισσότεροι απάντησαν πως 

επηρεάζει, αρκετοί νέοι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν πως υπάρχουν και άλλοι παράγοντες εξίσου 

σηµαντικοί µε την εµπειρία, όπως η επιπλέον επιµόρφωση του εκπαιδευτικού και η προσαρµογή 

του στις ατοµικές ιδιαιτερότητες του κάθε µαθητή. Ίσως αυτό να οφείλεται στο γεγονός ότι οι 

νέοι εκπαιδευτικοί δε θέλουν να παραδεχτούν πως λόγω της απειρίας δεν αντιµετωπίζουν 

αποτελεσµατικά τις προβληµατικές συµπεριφορές των παιδιών. Δε θα πρέπει να ξεχνάµε, 

άλλωστε, πως για πολλούς εργαζόµενους τα πρώτα βήµατα της καριέρας τους, οι συζητήσεις 

περί απειρίας συχνά τους προκαλούν αµηχανία, άγχος και ανησυχία. Δεν θα πρέπει, άλλωστε, να 

ξεχνάµε πως η παραδοχή της µη αποτελεσµατικής αντιµετώπισης παιδιών µε προβληµατική 

συµπεριφορά λόγω απειρίας θα συνιστούσε έµµεση παραδοχή προσωπικής ανεπάρκειας των 

νέων εκπαιδευτικών. 

Αξίζει να αναφερθεί πως αρκετοί από αυτούς τους εκπαιδευτικούς εξέφρασαν 

αυθόρµητα µια αισιοδοξία και ελπίδα πως η απόκτηση ολοένα και περισσότερων εµπειριών 

στην τάξη θα τους καταστήσει πιο αποτελεσµατικούς στο µελλον στο συγκεκριµένο τοµέα. 
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Αυτή η αισιοδοξία πιθανόν να επιβεβαιώνει την ενδόµυχη ανησυχία/ άγχος για την επίδραση της 

έλλειψης εµπειρίας τους στη διαχείριση της τάξης τους. 

Επίσης, από τις απαντήσεις τους στην ερώτηση ποιους τρόπους αντιµετώπισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών θεωρούν πιο αποτελεσµατικούς, προκύπτει πως οι νέοι 

εκπαιδευτικοί προτιµούν τις πιο ήπιες στρατηγικές όπως η επιβράβευση καλής συµπεριφοράς 

και η παροχή δεύτερων ευκαιριών.  

Τα παραπάνω αποτελέσµατα συµφωνούν µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα άλλης έρευνας 

(Koutrouba, 2013) µιας και στην τελευταία η µεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε 

τους παραπάνω τρόπους αντιµετώπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς ως σηµαντικούς. 

Η προτίµηση των νέων εκπαιδευτικών σε πιο ήπιους τρόπους διαχείρισης των 

προβληµατικών συµπεριφορών η οποία έγινε φανερή από την προηγούµενη ερώτηση 

επιβεβαιώνεται από τις απαντήσεις τους στην ερώτηση σχετικά µε τη συχνότητα µε την οποία 

χρησιµοποιούν συγκεκριµένες στρατηγικές αντιµετώπισης. 

Συγκεκριµένα, οι νέοι εκπαιδευτικοί φαίνεται να χρησιµοποιούν και στην πράξη τις ήπιες 

µεθόδους αντιµέτωπισης της προβληµατικής συµπεριφοράς που προαναφέραµε και οι οποίες 

προάγουν την αυτοκριτική, το διάλογο και τη συζήτηση αποφεύγοντας παράλληλα τη χρήση 

σχετικά ακραίων µέσων (αυστηρές τιµωρίες, παρέµβαση του διευθυντή) τα οποία θα µπορούσαν 

να τραυµατίσουν τη σχέση εκπαιδευτικού – µαθητή χωρίς να δίνουν παράλληλα 

αποτελεσµατικές λύσεις.  

Το εύρηµα της έρευνας µας στην ερώτηση αν πιστεύουν πως η ανταλλαγή απόψεων µε 

άλλους συναδέλφους συµβάλλει στην αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη, 

θα µπορούσε να χαρακτηριστεί αναµενόµενο µιας και σχεδόν όλοι οι νέοι εκπαιδευτικοί 

βλέπουν τη συζήτηση µε τους άλλους συναδέλφους τους ως ένα σηµαντικό µέσο για την 

αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη και η ανταλλαγή απόψεων 

χαρακτηρίστηκε από τους ερωτώµενους ως µια εποικοδοµητική διδαδικασία, καθώς επιτρέπει 

την αντίληψη καταστάσεων και συµπεριφορών από µια άλλη οπτική γωνία. Στο σηµείο αυτό 

µπορούµε να παρατηρήσουµε πως οι νέοι εκπαιδευτικοί δε βλέπουν τη διαχείριση των 

προβληµατικών συµπεριφορών ως µια καθαρά ατοµική διαδικασία και είναι ανοικτοί στο να 

αντιµετωπίζουν τα σχετικά προβλήµατα από κοινού µε τους συναδέλφους τους µέσω της 

συζήτησης και της ανταλλαγής απόψεων.  

Συνεπώς, όσον αφορά τους ερωτώµενους της παρούσας έρευνας (σε αντίθεση µε άλλες 

σχετικές έρευνες, (Saiti 2003, Ifanti 2007) δεν υπήρξαν ενδείξεις πως διακατέχονται από 

κάποιον εσωτερικό φόβο πως η δηµοσιοποίηση των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν στην 

τάξη θα µπορούσε να έχει ως συνέπεια την απώλεια της επαγγελµατικής τους αίγλης µέσα στη 

σχολική κοινότητα. Αντίθετα, µέσα από τις απαντήσεις τους στις συνεντεύξεις, φάνηκε πως η 
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αποκάλυψη συγκεκριµένων προβληµάτων σε συναδέλφους τους τους βοήθησε ουσιαστικά στη 

διευθέτησή τους. 

Τελος, όπως ήταν αναµενόµενο, οι νέοι εκπαιδευτικοί νιώθουν πως έχουν αποκτήσει 

περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα της διαχείρισης της τάξης σε σχέση µε το αρχικό διάστηµα 

διδασκαλίας τους. Οι περισσότεροι από αυτούς τόνισαν τη σηµασία της (λιγοστής έστω) 

εµπειρίας τους για την απόκτηση περισσότερων δεξιοτήτων στη διαχείριση των µαθητών, 

υπογραµµίζοντας πως όσο συχνότερα έρχεται αντιµετώπος ένας εκπαιδευτικός µε 

προβληµατικές συµπεριφορές, τόσο πιο αποτελεσµατικός γίνεται στην αντιµετώπισή τους. Αυτό 

έρχεται σε αντίθεση µε τις σχετικά µοιρασµένες απαντήσεις των νέων εκπαιδευτικών όσον 

αφορά τη σηµασία της µακρόχρονης εµπειρίας για την αποτελεσµατική αντιµετώπιση των 

προβληµατικών συµπεριφορών. Δηλαδή, ορισµένοι νέοι εκπαιδευτικοί, αν και αρνούνται πως η 

έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας επηρεάζει αρνητικά τις επιδόσεις τους στη διαχείριση της 

τάξης, εν τούτοις θεωρούν πως µε την πάροδο αποκτούν περισσότερες δεξιότητες στον τοµέα 

αυτό,κάτι που αποτελεί έµµεση παραδοχή πως η µικρή τους έστω εµπειρία στην τάξη τους κάνει 

σοφότερους. 

 

 

Επίλογος - Τελικές προτάσεις 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να καταγράψει τις απόψεις των νέων εκπαιδευτικών 

σχετικά µε τους πέντε θεµατικούς άξονες από τους οποίους απαρτιζόταν και πιστεύουµε πως ο 

σκοπός αυτός επετεύχθη αποτελεσµατικά. Σε καµία περίπτωση δε συµπεριλαµβανόταν στους 

σκοπούς της έρευνας να υποστηρίξουµε πως οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι λιγότερο 

αποτελεσµατικοί σε σχέση µε τους πιο έµπειρους στον τοµέα της διαχείρισης προβληµατικών 

συµπεριφορών. Με τις προσωπικές απόψεις που εξέφρασαν οι ερωτώµενοι αποκαλύφθηκαν οι 

απόψεις και τα συναισθήµατά τους σχετικά µε τη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών 

στην τάξη και των στρατηγικών αντιµετώπισής τους.  

Η χρησιµότητα της έρευνας έγκειται στο να δείξει πώς βιώνουν και πώς αντιµετωπίζουν 

το συγκεκριµένο ζήτηµα οι νέοι εκπαιδευτικοί. Τα ευρήµατά της θα µπορούσαν να 

χρησιµοποιηθούν για να βοηθήσουν και άλλους εκπαιδευτικούς που εισέρχονται στον 

εκπαιδευτικό στίβο και οι οποίοι πιθανόν να προβληµατίζονται σχετικά µε το θέµα της 

διαχείρισης των παιδιών µε προβληµατική συµπεριφορά. Σε πρώτο επίπεδο, θα µπορούσε να 

τους βοηθήσει να κατανοήσουν καλύτερα την έννοια της προβληµατικής συµπεριφοράς των 

µαθητών και να επιδιώξουν να καταρτιστούν περαιτέρω  στον τοµέα αυτό. Σε δεύτερο επίπεδο, 
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η παρούσα έρευνα θα µπορούσε να τους παρακινήσει να συζητούν τα σχετικά ζητήµατα µε 

συναδέλφους τους, ώστε να εντοπίζουν λύσεις από κοινού.  

Επίσης, µακροπρόθεσµα η ενίσχυση του προβληµατισµού της εκπαιδευτικής κοινότητας, 

εν γένει, θα µπορούσε να οδηγήσει σε µεγαλύτερες πιέσεις για την ενίσχυση της υποστήριξης 

από το εκπαιδευτικό σύστηµα, κάτι το οποίο σήµερα απουσιάζει. Δε θα πρέπει, άλλωστε, να 

ξεχνάµε πως η αποτελεσµατική αντιµετώπιση του ζητήµατος των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη δύσκολα µπορεί να επιτευχθεί µόνο σε ατοµικό επίπεδο. Με άλλα 

λόγια, αποτελεί πρωταρχικά ευθύνη του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήµατος το οποίο πρέπει να 

µεριµνήσει για την λήψη των απαραίτητων µέτρων προς την κατεύθυνση της συνεχούς 

κατάρτισης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη διαχείριση της τάξης (σεµινάρια, 

συνέδρια, ηµερίδες κλπ) και της δηµιουργίας σχετικών υποστηρικτικών δοµών ανα σχολική 

µονάδα (εξειδικευµένοι ψυχολόγοι, σχολικοί σύµβουλοι κ.ο.κ.) 

Όπως για κάθε πρόβληµα, υπάρχει λύση, έτσι και η διαχείριση προβληµατικών 

συµπεριφορών, µπορεί να αντιµετωπιστεί επιτυχώς και να αποτελέσει εφαλτήριο για τη 

γενικότερη βελτίωση της εκπαίδευσης στην Ελλάδα µέσω της εισαγωγής απαραίτητων 

διαδικασιών οι οποίες ως τώρα δεν υπήρχαν, όπως για παράδειγµα η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών. 

Σε κάθε περίπτωση, πιστεύουµε πως οποιαδήποτε θετική αλλαγή στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα ιδανικά θα ξεκινήσει από τους νέους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 

διακρίνονται από όρεξη, «ανοικτά µυαλά», όρεξη για προσωπική βελτίωση και βρίσκονται πιο 

κοντά στους µαθητές. 
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Παράρτηµα 
Οδηγός Ερωτηµατολογίου-Ηµιδοµηµένης Συνέντευξης 

 
Α΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: ΔΙΑΣΤΑΣΗ ΘΕΩΡΗΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ 
ΣΤΗ ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΩΝ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ 
 
1. Έχετε λάβει επιπλέον παιδαγωγική κατάρτιση (µεταπτυχιακό δίπλωµα, σεµινάρια, συνέδρια, ηµερίδες κ.λ.π.) στον τοµέα της 
διαχείρισης της τάξης γενικά ή της διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών ειδικότερα, πλην αυτών που πιθανόν να 
παρέχονται στο πλαίσιο των βασικών σπουδών;  
 

p ΝΑΙ 
p ΟΧΙ 

 
2. Αν ναι, τι είδους κατάρτιση και σε τι βαθµό η κατάρτιση αυτή σας βοήθησε στη διαχείριση προβληµατικών συµπεριφορών 
στην πράξη; Εξηγήστε. 
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3. Αν όχι, θεωρείτε πως η απουσία θεωρητικού υποβάθρου επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά σας στη διαχείριση 
προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη; Εξηγήστε. 
 
 
Β΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΜΟΡΦΕΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗΣ 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 
 

4. Συχνότητα προβληµατικών συµπεριφορών (γενικά) 
Πόσο συχνά:  Καθόλου   Σπάνια   Μερικές φορές   Συχνά   Πολύ Συχνά      
Έρχεστε αντιµέτωποι µε ενοχλητικές συµπεριφορές  
στην τάξη κατά τη διάρκεια της φετινής χρονιάς; 

     1               2                    3                  4               5 

Αντιµετωπίζετε περισσότερα περιστατικά  
προβληµατικής συµπεριφοράς  
σε σχέση µε την προηγούµενη χρονιά; 

     1               2                    3                  4               5 

Καταναλώνετε περισσότερο χρόνο  
στη διαχείριση της σχολικής  
τάξης σε σχέση µε την προηγούµενη χρονιά; 

     1               2                    3                  4               5 

 
  

5. Πόσο συχνά καλείστε να διαχειριστείτε κάθε µία από τις ακόλουθες προβληµατικές συµπεριφορές στην τάξη; 
 Προβληµατικές συµπεριφορές  µαθητών: Καθόλου   Σπάνια   Μερικές Φορές   Συχνά   Πολύ συχνά 
Είναι νωθροί      1                2                  3                   4               5 
Λαµβάνουν το λόγο χωρίς την άδειά σας      1                2                  3                   4               5 
Δε συγκεντρώνονται στο µάθηµα       1                2                  3                   4               5 
Ενοχλούν τους συµµαθητές τους      1                2                  3                   4               5  
Φθάνουν αργοπορηµένοι στην τάξη      1                2                  3                   4               5 
Τρώνε, πίνουν ή µασούν τσίχλα στο µάθηµα      1                2                  3                   4               5 
Είναι αποµονωµένοι      1                2                  3                   4               5 
Κάνουν ενοχλητικούς θορύβους στο µάθηµα      1                2                  3                   4               5 
Σηκώνονται από το θρανίο χωρίς την άδειά σας      1                2                  3                   4               5 
Αρνούνται να συµµετέχουν στις δραστηριότητες της 
τάξης 

     1                2                  3                   4               5 

Αδιαφορούν για τις οδηγίες σας      1                2                  3                   4               5 
Δε συνεργάζονται µε τους συµµαθητές τους ή εσάς      1                2                  3                   4               5 
Καταστρέφουν την τάξη/το σχολείο      1                2                  3                   4               5 
Επιτίθενται λεκτικά στους συµµαθητές τους      1                2                  3                   4               5 
Επιτίθενται σωµατικά στους συµµαθητές τους      1                2                  3                   4               5 
Είναι ανάγωγοι/επιθετικοί απέναντί σας      1                2                  3                   4               5 
 
 

6. Σε τι βαθµό σας ενοχλεί κάθε µία από τις παρακάτω προβληµατικές συµπεριφορές όταν αυτή εκδηλώνεται στην 
τάξη σας; 
Προβληµατικές συµπεριφορές µαθητών: Καθόλου   Ελάχιστα    Μερικώς        Πολύ   Πάρα πολύ 
Είναι προκλητικά νωθροί       1                2                  3                   4               5 
Λαµβάνουν το λόγο χωρίς την  άδειά σας (πετάγονται)      1                2                  3                   4               5 
Δε συγκεντρώνονται στο µάθηµα και ασχολούνται µε 
άλλα πράγµατα  

     1                2                  3                   4               5 

Ενοχλούν τους συµµαθητές τους µε ανόητες ή φαιδρές 
συµπεριφορές, χειρονοµίες κ.λπ 

     1                2                  3                   4               5  

Εισέρχονται αργοπορηµένοι στη τάξη       1                2                  3                   4               5 
Τρώνε, πίνουν ή µασούν τσίχλα στο µάθηµα      1                2                  3                   4               5 
Είναι αποµονωµένοι και δεν συνεργάζονται µε τους 
συµµαθητές τους 

     1                2                  3                   4               5 

Κάνουν ενοχλητικούς θορύβους στο µάθηµα      1                2                  3                   4               5 
Σηκώνονται από το θρανίο χωρίς την άδειά σας      1                2                  3                   4               5 
Αρνούνται να συµµετέχουν στις δραστηριότητες που 
τους ανατίθενται στην τάξη 

     1                2                  3                   4               5 

Αδιαφορούν για τις οδηγίες σας      1                2                  3                   4               5 
Δε ανταποκρίνονται και δεν εκτελούν τις οδηγίες που 
τους δίνεται ως εκπαιδευτικός 

     1                2                  3                   4               5 

Καταστρέφουν την τάξη/το σχολείο      1                2                  3                   4               5 
Επιτίθενται λεκτικά στους συµµαθητές τους 
χρησιµοποιώντας προς αυτούς προσβλητικά, 
υποτιµητικά σχόλια ή βωµολοχούν  

     1                2                  3                   4               5 

Επιτίθενται σωµατικά στους συµµαθητές τους      1                2                  3                   4               5 
Είναι προσβλητικοί, ειρωνικοί ή και επιθετικοί 
απέναντί σας απέναντί σας 

     1                2                  3                   4               5 



 157 

 
 
 
Γ΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: ΑΠΟΨΕΙΣ ΑΡΧΑΡΙΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΙΣ ΑΙΤΙΕΣ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΩΝ  
 
7. Σε τι βαθµό πιστεύετε πως καθένας από τους παρακάτω παράγοντες οδηγεί σε προβληµατικές συµπεριφορές; 
Πηγές προβληµατικής συµπεριφοράς µαθητών: Καθόλου   Ελάχιστα   Μερικώς   Πολύ   Πάρα Πολύ    
Αρνητική επιρροή των ΜΜΕ     1                   2               3             4              5 
Έλλειψη αξιών στην οικογένεια     1                   2               3             4              5 
Γονεϊκή αδιαφορία      1                   2               3             4              5 
Εφηβικές ανησυχίες-αντιδράσεις-αµφισβήτηση     1                   2               3             4              5 
Σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα     1                   2               3             4              5 
Μεγάλος αριθµός µαθητών στην τάξη     1                   2               3             4              5 
Ο µαθητή βρίσκει το µάθηµα βαρετό  
ως προς το περιεχόµενό του  

    1                   2               3             4              5 

Ο µαθητή βρίσκει το µάθηµα θεωρητικό και µη  
πρακτικό ή χρήσιµο για τους ίδιους 

    1                   2               3             4              5 

Ο µαθητής δοκιµάζει τα όρια του εκπαιδευτικού     1                   2               3             4              5 
Ο µαθητής είναι ακαδηµαϊκά αδύνατος- δεν διαθέτει µαθησιακή 
δυναµική 

    1                   2               3             4              5 

Ο µαθητής αντιστέκεται σε κανόνες και 
περιορισµούς που τίθενται από ενήλικες 

    1                   2               3             4              5 

Ο µαθητής προσπαθεί να προκαλέσει την προσοχή σας για να 
 ασχοληθείτε µαζί του 

    1                   2               3             4              5 

Έντονη χρήση της διάλεξης-µονολόγου από τον εκπαιδευτικό- 
µη ενεργή συµµετοχή των µαθητών στην παραγωγή της νέας 
γνώσης 

    1                   2               3             4              5 

Μη άρτια προετοιµασία του εκπαιδευτικού     1                   2               3             4              5 
Προσβλητικά ή ειρωνικά σχόλια του εκπαιδευτικού προς  
το µαθητή 

    1                   2               3             4              5 

Έλλειψη ουσιαστικής επικοινωνίας και συνεργασίας  
µεταξύ εκπαιδευτικού και γονέα 

    1                   2               3             4              5 

Οικογενειακά προβλήµατα ή αρνητικές συµπεριφορές της  
οικογένειας επηρεάζουν αρνητικά και τις συµπεριφορές των  
µαθητών στο σχολείο (αναπαραγωγή αρνητικών προτύπων)  

    1                   2               3             4              5 

 
 
 
 
Δ΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΈΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΜΑΘΗΤΩΝ, 
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑ ΝΕΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
ω 
8. Σε τι βαθµό βιώνετε τα παρακάτω συναισθήµατα όταν λαµβάνει χώρα µία προβληµατική συµπεριφορά  
στην τάξη σας; 
Συναισθήµατα εκπαιδευτικού όταν  
λαµβάνει χώρα η προβληµατική 
συµπεριφορά: 

Καθόλου   Ελάχιστα      Μερικώς        Πολύ   Πάρα Πολύ 

Αγανάκτηση λόγω της έλλειψης  
υποστήριξης  από το εκπαιδευτικό σύστηµα 

   1               2                       3                   4               5 

Θυµό για τους µαθητές    1               2                       3                   4               5 
Θυµό για την οικογένεια του µαθητή    1               2                       3                   4               5 
Ανησυχία/άγχος    1               2                       3                   4               5 
Ανεπάρκεια    1               2                       3                   4               5 
Επαγγελµατική εξουθένωση (burn-out)    1               2                       3                   4               5 
Απελπισία    1               2                       3                   4               5 
Ηττοπάθεια    1               2                       3                   4               5 
Το να γίνετε εκπαιδευτικός  
ήταν µία λανθασµένη επιλογή επαγγέλµατος 

   1               2                       3                   4               5 

Ματαιοπονία    1               2                       3                   4               5 
 
 
9. Περιγράψτε ένα από τα πιο απαιτητικά περιστατικά προβληµατικής συµπεριφοράς που έχετε κληθεί να αντιµετωπίσετε. Τι 
συναισθήµατα σας προκάλεσε; Εξηγήστε. 
 
10. Θεωρείτε ότι η προσωπικότητα/ χαρακτήρας του εκπαιδευτικού επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο αντιδρά στην 
προβληµατική συµπεριφορά στην τάξη; Εξηγήστε. 
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11. Αντίστροφα, έχετε αλλάξει στοιχεία της προσωπικότητας/του χαρακτήρα σας, ώστε να προσαρµόσετε τη συµπεριφορά σας 
στις ανάγκες διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη; Εξηγήστε.  
 
 
Ε΄ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: ΤΡΟΠΟΙ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΗΣ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΟΥΣ  
 
Γενικά: 
 
12. Αισθάνεστε αυτοπεποίθηση σχετικά µε την αποτελεσµατική αντιµετώπιση προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών σας 
στην τάξη;  
 

p ΝΑΙ 
p ΟΧΙ 

Εξηγήστε. 
 
13. Θεωρείτε πως η έλλειψη µακρόχρονης εµπειρίας στη διδασκαλία επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά σας στον τοµέα της 
προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών στην τάξη; Γιατί; 
 
Ειδικά:  
 
14. Σε τι βαθµό πιστεύετε πως τα παρακάτω συµβάλλουν στην αποτελεσµατική αντιµετώπιση των προβληµατικών 
συµπεριφορών στην τάξη; 
Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς: Καθόλου   Ελάχιστα   Μερικώς          Πολύ     Πάρα πολύ 
Υποστήριξη από κοινωνικές υπηρεσίες, 
εξειδικευµένους παιδαγωγούς και ψυχολόγους 

     1                2                    3                 4                5  

Εξειδικευµένες γνώσεις παιδαγωγικής ψυχολογίας      1                2                    3                 4                5 
Περαιτέρω εκπαίδευση στη διαχείριση της σχολικής 
τάξης 

     1                2                    3                 4                5 

Ξεκάθαρη διατύπωση και επεξήγηση των κανόνων 
 συµπεριφοράς από την αρχή της σχολικής χρονιάς 

     1                2                    3                 4                5 

Καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών  
(τα ενδιαφέροντα τους, οι δυσκολίες  
και οι ανάγκες τους κ.λ.π.) 

     1                2                    3                 4                5 

Επιβράβευση της καλής συµπεριφοράς      1                2                    3                 4                5 
Συνεχής υπενθύµιση των κανόνων αποδεκτής  
συµπεριφοράς 

     1                2                    3                 4                5 

Προειδοποίηση για πιθανή τιµωρία      1                2                    3                 4                5 
Αυστηρή επίπληξη/ επιβολή παραδειγµατικής  
τιµωρίας 

     1                2                    3                 4                5 

Παροχή δεύτερης ευκαιρίας στο µαθητή που  
επιδεικνύει προβληµατική συµπεριφορά 

     1                2                    3                 4                5 

Προσωπική συζήτηση µε το µαθητή για τους λόγους 
της προβληµατικής συµπεριφοράς 

     1                2                    3                 4                5 

Αποµάκρυνση του µαθητή από την τάξη      1                2                    3                 4                5 
Ο εκπαιδευτικός στέλνει το µαθητή στο διευθυντή      1                2                    3                 4                5 
Ανταλλαγή εµπειριών και πληροφοριών  
µε συναδέλφους 

     1                2                    3                 4                5 

Ανοικτή συζήτηση µε όλους τους µαθητές για την  
εγκαθίδρυση νέων κανόνων συµπεριφοράς στην 
τάξη 

     1                2                    3                 4                5 

Χρήση διακριτικών τρόπων αντιµετώπισης της  
προβληµατικής συµπεριφοράς (νουθεσία, χιούµορ) 

     1                2                    3                 4                5 

Κλήση των γονιών στο σχολείο για να ενηµερωθούν,  
να ενηµερώσουν και να εξευρεθεί µια κοινά  
αποδεκτή στρατηγική αντιµετώπισης 

     1                2                    3                 4                5 

Ειλικρινής αυτοκριτική  του/της εκπαιδευτικού 
για την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του/της 

     1                2                    3                 4                5 

  
 
 
 
 
 
15. Πόσο συχνά έχετε χρησιµοποιήσει τις παρακάτω στρατηγικές αντιµετώπισης µιας προβληµατικής συµπεριφοράς στην τάξη; 
Τρόποι αντιµετώπισης προβληµατικής συµπεριφοράς: Ποτέ   Σπάνια   Μερικές Φορές    Συχνά   Πολύ 

συχνά 
Υποστήριξη από κοινωνικές υπηρεσίες, 
εξειδικευµένους παιδαγωγούς και ψυχολόγους 

  1            2                     3                  4                5  
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Εξειδικευµένες γνώσεις ψυχολογίας   1            2                     3                  4                5 
Περαιτέρω προσωπική σας επιµόρφωση στη διαχείριση της 
σχολικής τάξης 

  1            2                     3                  4                5 

Ξεκάθαρη επεξήγηση των κανόνων συµπεριφοράς  
από την αρχή της σχολικής χρονιάς στους µαθητές της τάξης 

  1            2                     3                  4                5 

Καλή γνώση των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών  
(τα ενδιαφέροντα τους, οι δυσκολίες  
και οι ανάγκες τους κλπ) 

  1            2                     3                  4                5 

Επιβράβευση καλών συµπεριφορών-πρακτικών που  
µαθητές εφαρµόζουν στην τάξη 

  1            2                     3                  4                5 

Συνεχής υπενθύµιση των κανόνων αποδεκτής  
συµπεριφοράς 

  1            2                     3                  4                5 

Δηµόσια προειδοποίηση για πιθανή τιµωρία   1            2                     3                  4                5 
Αυστηρή επίπληξη/επιβολή παραδειγµατικής  
τιµωρίας 

  1            2                     3                  4                5 

Προσωπική συζήτηση µε το µαθητή για τους λόγους 
της προβληµατικής συµπεριφοράς και παροχή δεύτερης 
 ευκαιρίας 

  1            2                     3                  4                5 

Αποβολή του µαθητή από την τάξη   1            2                     3                  4                5 
Ο εκπαιδευτικός στέλνει το µαθητή στο διευθυντή   1            2                     3                  4                5 
Ανταλλαγή εµπειριών και πληροφοριών  
µε συναδέλφους 

  1            2                     3                  4                5 

Ανοικτή συζήτηση µε όλους τους µαθητές για την  
εγκαθίδρυση νέων κανόνων συµπεριφοράς στην 
τάξη 

  1            2                     3                  4                5 

Χρήση διακριτικών τρόπων αντιµετώπισης της  
προβληµατικής συµπεριφοράς (νουθεσία, χιούµορ) 

  1            2                     3                  4                5 

Κλήση των γονιών στο σχολείο για να ενηµερωθούν,  
να ενηµερώσουν ώστε να εξευρεθεί µια κοινά  
αποδεκτή στρατηγική αντιµετώπισης 

  1            2                     3                  4                5 

Ειλικρινής αυτοκριτική  του/της εκπαιδευτικού 
για την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του/της 

  1            2                     3                  4                5 

  
 
16. Πιστεύετε πως η συζήτηση και η ανταλλαγή απόψεων µε συναδέλφους συµβάλλει στην αντιµετώπιση των προβληµατικών 
συµπεριφορών στην τάξη; 
 

p ΝΑΙ   
p ΟΧΙ  

 
Γιατί; 
 
17. Σε σχέση µε το αρχικό χρονικό διάστηµα της διδασκαλίας σας αισθάνεστε πως έχετε αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες 
στον τοµέα της διαχείρισης προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη;  
 

p ΝΑΙ 
p ΟΧΙ 

 
Εξηγήστε. 
 
18. Αν ναι, αναφέρατε ένα παράδειγµα προβληµατικής συµπεριφοράς, πώς το διαχειριστήκατε τότε και µε ποιο τρόπο θα το 
διαχειριζόσασταν τώρα;  
 
 
Σας ευχαριστώ πολύ για τη συµµετοχή σας! 
 
 
 
  



 160 

 

 

 


