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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Τα σχολεία, µε φόντο τις κοινωνικοοικονοµικές και τεχνολογικές εξελίξεις, καλούνται 

σήµερα να µορφώσουν ίσως τον πιο διαφοροποιηµένο µαθητικό πληθυσµό από ποτέ άλλοτε. 

Μια τυπική πλέον σχολική τάξη περιλαµβάνει ένα κράµα µαθητών µε διαφορετικές 

καταβολές, διαφορετικές ανάγκες και διαφορετικές απαιτήσεις. Μαθητές που η µητρική τους 

γλώσσα δεν είναι η ελληνική, µαθητές µε διαφορετικό επίπεδο γνώσεων, αλλά και µε 

διακυµάνσεις στις βασικές δεξιότητες (γραφή και ανάγνωση). Μαθητές µε µαθησιακές και 

συναισθηµατικές δυσκολίες, µε προβλήµατα συµπεριφοράς, διάσπασης της προσοχής, 

µαθητές χαρισµατικοί, διαφορετικών χωρών προέλευσης, µαθητές µε κινητικά προβλήµατα ή 

άλλες ειδικές ανάγκες αποτελούν ένα εξαιρετικά δύσκολο κοινό για τους εκπαιδευτικούς.  

 Σε µια εποχή που βρίθει από τεχνολογικές εξελίξεις, παρέχοντας σε όλους ευκαιρίες 

για εκπαίδευση, σε µια εποχή που οι επιστηµονικές ανακαλύψεις για τη λειτουργία του 

ανθρώπινου εγκεφάλου και των τρόπων µάθησης ολοένα αυξάνονται, γίνεται επιτακτική η 

ανάγκη δηµιουργίας ευέλικτων διδακτικών µεθόδων και εκπαιδευτικών υλικών, ώστε να 

προσεγγίσουν και να ικανοποιήσουν έναν τόσο διαφοροποιηµένο µαθητικό πληθυσµό.  

 Η αµφιβολία των εκπαιδευτικών για την ικανότητα τους να διευθύνουν 

αποτελεσµατικά έναν  τόσο διαφοροποιηµένο µαθητικό πληθυσµό, προβάλλει απειλητική στη 

σκέψη πολλών άπειρων αλλά και έµπειρων εκπαιδευτικών. Αρκετές έρευνες αναφέρουν ότι η 

µεγαλύτερη πηγή άγχους για τους εκπαιδευτικούς είναι τα προβλήµατα συµπεριφοράς που 

αναφύονται κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Τα προβλήµατα αυτά 

δηµιουργούν εµπόδια στην οµαλή διεξαγωγή της, επηρεάζουν σηµαντικά την ποιότητα και 

την αποτελεσµατικότητα της και απαιτούν λεπτούς χειρισµούς, τόσο από την πλευρά του 

εκπαιδευτικού όσο και από την πλευρά της σχολικής τάξης ως οµάδας. 

 Οι αναφορές σε ζητήµατα συµπεριφοράς των µαθητών δε λείπουν από κανένα σχεδόν 

εγχειρίδιο παιδαγωγικής και πολλές ερευνητικές εργασίες έχουν εκπονηθεί διεθνώς µε 

κεντρικό θέµα τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών στη σχολική τάξη. Στην Ελλάδα, 

οι δυσκολίες συµπεριφοράς εξετάζονται πλέον ως ένα υπαρκτό και µείζον πρόβληµα, ωστόσο, 

η συζήτηση που γίνεται εξακολουθεί να παραµένει αντικείµενο των ειδικών, καθώς πολύ λίγο 

αντιµετωπίζεται στο σχολείο και στην τάξη.   

 Τα παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς είναι τα πλέον αδικηµένα παιδιά. Σχεδόν 

πάντοτε κακοποιούνται τόσο από το πρόβληµα τους όσο και από τις άστοχες παρεµβάσεις των 

προσώπων του περιβάλλοντος τους. Συχνά µπαίνουν στο περιθώριο της οικογένειας, του 

σχολείου και της γειτονιάς. Η παλιά αντίληψη ότι η συµπεριφορά του ανθρώπου γενικά δεν 
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αλλάζει, δεν άφηνε περιθώρια στους εκπαιδευτικούς και στους γονείς να ασχοληθούν 

συστηµατικά µε το πρόβληµα αυτό και να το αντιµετωπίσουν. Είναι γνωστό, ότι όταν οι 

δάσκαλοι αξιολογούν τους µαθητές τους αναφέρονται µόνο στην επίδοση που παρουσιάζουν 

στα γνωστικά αντικείµενα του αναλυτικού προγράµµατος. Έτσι τις περισσότερες φορές, τα 

παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς µένουν ανυποστήρικτα στο περιθώριο της τάξης ή της 

οικογένειας, ή αντιµετωπίζονται µε ποινές και άλλα κατασταλτικά µέτρα, ενώ τα προβλήµατά 

τους παραµένουν άλυτα.  

 Τα τελευταία χρόνια, µε τα προγράµµατα σπουδών των νέων εκπαιδευτικών στα 

πανεπιστήµια, την αναβάθµιση του προγράµµατος σπουδών στο Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης (Μ.∆.∆.Ε) και τα επιµορφωτικά προγράµµατα που σχεδιάζονται και 

εκτελούνται από πανεπιστηµιακούς και άλλους φορείς επιχειρείται η ανάδειξη των 

προβληµάτων συµπεριφοράς, η µελέτη τους και η συστηµατική αντιµετώπιση τους. Έτσι 

διαµορφώνεται σιγά σιγά η αντίληψη ότι η συµπεριφορά µπορεί να αλλάξει και προωθούνται 

στρατηγικές τις οποίες µπορούν να χρησιµοποιούν εκπαιδευτικοί και γονείς για το σκοπό 

αυτό.  

 Σκοπός της παρούσας πτυχιακής µελέτης είναι η διερεύνηση, τόσο θεωρητικά όσο και 

ερευνητικά, των στάσεων και απόψεων των καθηγητών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, σχετικά 

µε θέµατα που αφορούν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών µέσα σε µία σχολική 

τάξη.   

 Για την επίτευξη του ανωτέρου σκοπού, η µελέτη διαρθρώνεται σε τρία στάδια. Στο 

θεωρητικό µέρος, που αποτελείται από τέσσερα κεφάλαια, γίνεται µια προσπάθεια 

βιβλιογραφικής ανασκόπησης, ώστε να ορισθεί αρχικά ποια συµπεριφορά αποκαλείται 

προβληµατική και έπειτα, να προσδιοριστούν τα συνηθέστερα προβλήµατα  συµπεριφοράς 

στο πλαίσιο του σχολείου και ο ρόλος του εκπαιδευτικού. Εν συνεχεία, αναλύονται οι 

πιθανότερες αιτίες εκδήλωσης µιας προβληµατικής συµπεριφοράς από τους µαθητές, που 

αφορούν τόσο τον ίδιο το µαθητή και την οικογένεια του, όσο και το σχολείο και ειδικότερα 

τον εκπαιδευτικό. Παράλληλα, γίνεται προσπάθεια προσδιορισµού ενός πλαισίου της τάξης, 

που θα διαµορφώνεται από τη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού, µε στόχο τον περιορισµό της 

εµφάνισης αρνητικών συµπεριφορών εκ µέρους των µαθητών. Επιπρόσθετα, στο τέλος του 

πρώτου µέρους, δίνονται διάφορες τεχνικές προκειµένου ο εκπαιδευτικός να καταφέρει να 

αντιµετωπίσει τόσο µικροπροβλήµατα που συχνά παρουσιάζονται κατά την ώρα του 

µαθήµατος, όσο και πιο επίµονα προβλήµατα που ίσως να τον ταλαιπωρούν.   
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  Το δεύτερο µέρος, το οποίο αποτελείται από δύο κεφάλαια, περιλαµβάνει τη 

µεθοδολογική προσέγγιση, που πραγµατοποιήθηκε µε τη µέθοδο της τυχαίας δειγµατοληψίας 

σε δείγµα 115 εκπαιδευτικών, οι οποίοι εργάζονται σε δηµόσια σχολεία της κατώτερης 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στο νοµό Αττικής, µέσω ερωτηµατολογίων. Επίσης στην ίδια 

ενότητα, παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της περιγραφικής στατιστικής και των 

συσχετίσεων µεταξύ των µεταβλητών, ενώ παράλληλα γίνεται ο σχολιασµός και η ανάλυση 

των βασικών αποτελεσµάτων.  

 Το τελευταίο µέρος περιλαµβάνει την καταγραφή των κυριότερων συµπερασµάτων 

που απορρέουν µέσα από τη διεξαγωγή της έρευνας και τη σύγκριση τους µε τη διεθνή 

βιβλιογραφία.  
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1. ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ  

 
1.1 Ορισµός προβληµατικής συµπεριφοράς 

 

 Η συµπεριφορά είναι µία σχετική έννοια ˙ αναλύεται, ερµηνεύεται, αξιολογείται και 

χαρακτηρίζεται µε βάση υποκειµενικούς ή και αντικειµενικούς παράγοντες, οι οποίοι έχουν 

σχέση µε τη συµπεριφορά που εξετάζεται. Συνεπώς, η ίδια συµπεριφορά είναι πιθανό να 

χαρακτηρισθεί από διαφορετικά πρόσωπα ως οµαλή, κανονική και επιθυµητή, ή ως 

προβληµατική, διαταραγµένη και ανεπιθύµητη (Χρηστάκης, 2001). Με την ίδια λογική, 

διαφορετικά αντιλαµβάνεται ο κάθε εκπαιδευτικός τις διάφορες µορφές συµπεριφοράς των 

µαθητών µέσα στην τάξη. Αυτό που είναι πρόβληµα για τον έναν εκπαιδευτικό µπορεί για τον 

άλλον να είναι απλώς µια ασήµαντη ενόχληση και για έναν τρίτο να αποτελεί ένδειξη 

ενθουσιασµού εκ µέρους των µαθητών (Fontana, 1996a).  

 

 Τα πιο συνηθισµένα στοιχεία, που λαµβάνονται υπόψη για να χαρακτηριστεί µία 

συµπεριφορά ως κανονική ή ως προβληµατική είναι καταρχάς οι στάσεις και οι κανόνες 

αναφοράς της κοινωνίας (Αραβάνης, 2008).  Κάθε κοινωνία έχει τις δικές τις αρχές, αξίες, 

πολιτιστικά στοιχεία και τρόπο ζωής. Έτσι, για παράδειγµα, ένας µαθητής πηγαίνει σήµερα 

στο σχολείο µε µακριά µαλλιά χωρίς να ενοχλείται, ενώ παλιότερα θα αποβαλλόταν.  Πολλοί 

σηµαντικές κρίνονται, επίσης, οι συνθήκες κάτω από τις οποίες εκδηλώνεται η συµπεριφορά 

(Χρηστάκης, 2001). Σε περιπτώσεις, για παράδειγµα, που οι γονείς είναι αυταρχικοί, τα 

παιδιά αποκρύπτουν µια ανεπιθύµητη συµπεριφορά, γιατί γνωρίζουν ότι θα τιµωρηθούν. 

Απαραίτητο θεωρείται, επίσης,  να βλέπει κανείς τις επιπτώσεις που έχει µία συγκεκριµένη 

συµπεριφορά, τόσο στον ίδιο το µαθητή, όσο και στο περιβάλλον του, καθώς επίσης την 

συχνότητα και την ένταση µε την οποία εµφανίζεται (Παρασκευόπουλος, 1974). Αν µια 

συµπεριφορά δεν ενοχλεί κανέναν, δεν θεωρείται ανεπιθύµητη. Αντίθετα, όταν η 

συµπεριφορά συνεπάγεται δυσµενείς επιπτώσεις είτε στο ίδιο το παιδί, είτε στα πρόσωπα του 

περιβάλλοντός του, τότε η συµπεριφορά αυτή θεωρείται ανεπιθύµητη και πρέπει να 

εξετάζεται µε σχολαστικότητα. Παράλληλα, η ίδια συµπεριφορά αντιµετωπίζεται 

διαφορετικά, ανάλογα µε τη συχνότητα και την ένταση µε την οποία εκδηλώνεται. ∆εν 

αντιµετωπίζεται µε τον ίδιο τρόπο, µια συµπεριφορά που εκδηλώνεται µε φραστική 

επιθετικότητα και µία άλλη, επίσης επιθετική συµπεριφορά,  που εκδηλώνεται µε χειροδικία 

και ξυλοδαρµό.  
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 Η µελέτη των προβληµάτων συµπεριφοράς έχει φτάσει σήµερα σε ικανοποιητικό 

επίπεδο παγκόσµια, ωστόσο, υπάρχουν ακόµη δυσκολίες σ’ ότι αφορά τη διατύπωση ενός 

ορισµού, ο οποίος να είναι κοινά αποδεκτός, µε συνέπεια να έχουν διατυπωθεί διάφοροι 

ορισµοί µε κοινά αλλά και διαφορετικά στοιχεία µεταξύ τους. Σύµφωνα µε τον Kauffman 

(2000), παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς είναι τα παιδιά τα οποία πολύ συχνά και µε 

αξιοσηµείωτο (µη συνηθισµένο) τρόπο αντιδρούν στο περιβάλλον τους µε απαράδεκτους 

κοινωνικά και ανεπιτυχείς προσωπικά τρόπους, αλλά µπορούν να διδαχθούν κοινωνικά 

περισσότερο ικανοποιητική συµπεριφορά. Απ’ την άλλη, η έκθεση της επιτροπής Warnock 

(1978) τονίζει ότι ένα παιδί παρουσιάζει διαταραγµένη συµπεριφορά, αν αναπτύσσεται µε 

τρόπο που να έχει κακή επίδραση στον εαυτό του ή/και στους γύρω του και δε µπορεί να 

θεραπευτεί από τους γονείς του ή τους δασκάλους ή άλλους ενήλικες µε τη συνηθισµένη 

επαφή µαζί τους, αλλά χρειάζεται ειδική βοήθεια. Με την διατύπωση των Kirk και Gallagher 

(1986)  φαίνεται να συµφωνεί η Καλαντζή-Αζίζι (1996) και ο Holzkamp (1989), οι οποίοι 

ορίζουν τη συµπεριφορά ως προβληµατική ή διαταραγµένη όταν είναι διαφορετική από 

εκείνη που θεωρείται κανονική για µια ορισµένη ηλικία και η οποία επεµβαίνει σηµαντικά 

τόσο στην ανάπτυξη και εξέλιξη του παιδιού, όσο και στη ζωή των άλλων.  Σε νεότερες 

έρευνες, ως προβληµατικές µορφές συµπεριφοράς, προσδιορίζονται οι ενέργειες και οι 

στάσεις του παιδιού, οι οποίες δεν ταιριάζουν µε την ηλικία του και σχετίζονται µε σταθερά 

πρότυπα (patterns) προκλητικής, αντικοινωνικής και επιθετικής συµπεριφοράς σε πρόσωπα 

του περιβάλλοντος του, όπως γονείς, εκπαιδευτικοί και συνοµήλικοι (Burke et al., 2002̇ 

Mash & Wolfe, 2001̇ Frick, 1998̇ Hinshaw & Anderson, 1996).   

 

 Παρατηρούµε ότι τα εννοιολογικά χαρακτηριστικά του όρου προβληµατική 

συµπεριφορά περιέχουν και αξιολογικά στοιχεία που προκύπτουν µε αναφορές στο «µέσο - 

φυσιολογικό», που όµως δεν προσδιορίζεται επακριβώς ούτε από το κανονιστικό πλαίσιο 

λειτουργίας του σχολείου, ούτε και από τους θεσµικούς κριτές της διαγωγής των µαθητών, 

τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι έχουν διαφορετικά κριτήρια µεταξύ τους, για να ορίσουν πότε 

η συµπεριφορά των µαθητών είναι προβληµατική (Πηγιάκη, 1997).  

 

1.2 Συνηθισµένα προβλήµατα συµπεριφοράς στο σχολείο 
             

Τα µεγαλύτερα ποσοστά των προβληµάτων συµπεριφοράς σηµειώνονται στην περίοδο της 

σχολικής ηλικίας και ειδικότερα στο δηµοτικό και το γυµνάσιο, καθώς τότε τα παιδιά 

παρακολουθούνται συστηµατικά από τους εκπαιδευτικούς, δηλαδή από πρόσωπα ειδικά για 

την επισήµανση και την καταγραφή των προβληµάτων.  
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Σύµφωνα µε έρευνα που πραγµατοποίησε η Πολυχρονοπούλου (1991), µε στόχο να 

καταγράψει τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο έλληνας εκπαιδευτικός στην τάξη, τα 

προβλήµατα συµπεριφοράς ταξινοµούνται στις εξής τρείς κατηγορίες:  

- προβλήµατα µε εξωστρεφή συµπτώµατα, που διαταράσσουν το πρόγραµµα της τάξης 

- προβλήµατα ανασφάλειας, αναστολής και απόσυρσης, σε βαθµό που δε χρειάζεται 

παραποµπή σε εξειδικευµένα κέντρα ή πρόσωπα, για θεραπεία συµπεριφοράς 

- προβλήµατα µαθησιακών δυσκολιών των µαθητών στην ανάγνωση, στη γραφή, στην 

ορθογραφία και στα µαθηµατικά.  

- προβλήµατα µε σοβαρές συναισθηµατικές διαταραχές, οι οποίες, για να 

αντιµετωπιστούν απαιτούν συνεργασία του εκπαιδευτικού ή του γονέα µε αυστηρά 

εξειδικευµένα πρόσωπα (π.χ. παιδοψυχίατρους, ψυχολόγους, ειδικούς παιδαγωγούς 

κ.α.) 

 
Μια οµαδοποίηση των συµπτωµάτων, η οποία φαίνεται να υποστηρίζεται από τους 

περισσότερους ειδικούς είναι η ακόλουθη (Καλαντζή-Αζίζι, 1996̇  ∆ροσινού, 1994̇  

Θεοχαρόπουλος, 1990): 

- προβλήµατα προσαρµογής στο σχολικό περιβάλλον 

- παρεµπόδιση της διδακτικής εργασίας, λόγω άσκοπων συζητήσεων την ώρα του 

µαθήµατος ή αυθαίρετων µετακινήσεων µέσα στην τάξη 

- παρενόχληση των συµµαθητών στην τάξη κατά την εργασία τους  

- έλλειψη συγκέντρωσης και αδιαφορία για το µάθηµα 

- άρνηση συµµετοχής σε σχολικές δραστηριότητες 

- λεκτική ή σωµατική βία 

- ακαταστασία στην εµφάνιση, στο θρανίο και τις εργασίες 

 
 Ερευνητικά δεδοµένα εµφανίζουν την Ελλάδα µαζί µε άλλες χώρες (Ρωσία, Βραζιλία 

και Ισπανία) να αντιµετωπίζουν τα περισσότερα κρούσµατα προβληµατικής συµπεριφοράς 

του µαθητικού πληθυσµού στο σχολείο, τα οποία εκδηλώνονται µε συστηµατική και 

παρατεταµένη απουσία από τα µαθήµατα, αργοπορηµένη προσέλευση στην τάξη, φασαρία 

και αδιαφορία για το µάθηµα, χαµηλή βαθµολογία, απειθαρχία στους κανόνες ενδοσχολικής 

ζωής και έλλειψη σεβασµού στους εκπαιδευτικούς (Καρλατήρα, 2003). 

 
 Μελέτες σαν αυτή του (Wragg, 1984) και πιο πρόσφατα της χρηµατοδοτηµένης από το 

Υπουργείο Παιδείας Επιτροπής Έρευνας πάνω στην Πειθαρχία στα Σχολεία (Committee of 

enquire in Discipline in Schools – DES 1989) δείχνουν ότι η µεγάλη πλειοψηφία των 
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προβληµατικών συµπεριφορών στην τάξη εντάσσεται σ’ αυτό που θα µπορούσαµε να 

ονοµάσουµε επίπεδο µικροενόχλησης (αν και βεβαίως αποτελούν ισχυρές πηγές στρες για τον 

δάσκαλο). Οι περιπτώσεις όπου τα παιδιά πετάγονται να µιλήσουν απρόσκλητα, έρχονται 

αδιάβαστα, κάνουν θόρυβο ή αλλάζουν θέσεις είναι πολύ περισσότερες από τις πιο σοβαρές 

παραβάσεις, όπως είναι η ανεπίτρεπτη αυθάδεια, η καταστροφικότητα ή η σωµατική βία.  

 

1.3  Ο ρόλος του εκπαιδευτικού          
 
 Ο εκπαιδευτικός είναι ο διαχειριστής του σχολικού συστήµατος, ο οποίος έχει 

επιφορτιστεί από την πολιτεία µε το καθήκον να διαχειρίζεται τις παραµέτρους και τις 

προϋποθέσεις, µε τις οποίες οργανώνεται η εκπαιδευτική διαδικασία. Ο ρόλος του έχει 

αναγνωριστεί ως πολύπλευρος και το έργο του πολύπλοκο και ενδιαφέρον (Χατζηδήµου, 

1986). Επιπλέον, είναι φορέας των κυρίαρχων ηθικών, εθνικών και κοινωνικών αξιών, τις 

οποίες µεταφέρει στους µαθητές, µεταδίδοντας έτσι την επικρατούσα ιδεολογία (Μηλιός, 

1993˙ Χατζηδήµου, 1987). Οι προσδοκίες που επενδύονται από την κοινωνία, τους φορείς και 

τα άτοµα στο ρόλο του εκπαιδευτικού, δεν είναι στατικές (Κλωνάρη, Κωστόπουλος, 

Μπουρίτσας, 1993). Μεταβάλλονται ανάλογα µε τις συνθήκες (κοινωνικές, πολιτικές, 

πολιτισµικές, οικονοµικές) αλλά και µε τα χαρακτηριστικά (κοινωνική θέση, συµφέροντα και 

ενδιαφέροντα) του εκπαιδευτικού (Γούµενος, 1993˙ Μυλωνάς, 1993).  

 

 Σε αντιστοιχία µε τις κοινωνικές λειτουργίες του σχολείου, οι ρόλοι που εκπληρώνει ο 

εκπαιδευτικός, συνδέονται µε την αγωγή, τη διδασκαλία, την αξιολόγηση των µαθητών και 

την κοινωνικοποίησή τους (Γκότοβος, 2000). Ωστόσο, αναγκαία προϋπόθεση, για να 

εκπληρώσει ο εκπαιδευτικός τα διδακτικά του καθήκοντα, είναι η υποχρέωση να εξασφαλίσει 

τις συνθήκες που είναι αναγκαίες για την απρόσκοπτη οργάνωση της διδασκαλίας, δηλαδή 

την «τάξη» στην αίθουσα διδασκαλίας (Lewis et al., 2008̇ Κωνσταντίνου, 1994).  

 

 Αξίζει να επισηµανθεί πως η πειθαρχία των µαθητών είναι από τα πιο δύσκολα 

προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί (Hardman & Smith, 2003̇ Αραβανής, 

1998̇  Veenman, 1984) και οι ∆ιευθυντές των σχολείων (Macciomei, 1999̇ Παπαναούµ-

Τζήκα, 1998). Σχετικές έρευνες έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί ασχολούνται µε τα 

προβλήµατα πειθαρχίας και ελέγχου των µαθητών περισσότερο χρόνο από ότι θα έπρεπε 

(Ζαφειροπούλου & Μάτη, 1997˙ Merrett & Wheldall, 1984), καθώς είναι ένα κοµµάτι της 

επαγγελµατικής τους ζωής που τους αγχώνει αρκετά (Lewis, 2001̇ Oswald, Johnson, & 
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Whitington, 1997̇ Hart, Wearing, & Conn, 1995˙ Johnson, Oswald, & Adey, 1993˙ Fields, 

1986). Μέρος της ανησυχίας των εκπαιδευτικών αφορά την αβεβαιότητα τους ως προς το 

ποιες προσεγγίσεις είναι οι πλέον αποτελεσµατικές. Είναι γνωστό µάλιστα ότι η δυνατότητα 

τους να επιβάλλουν την τάξη επηρεάζει σοβαρά την αυτοεικόνα τους (McCormick & Shi, 

1999̇  Doyle, 1985).  

 

 Μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η βασική εκπαίδευση τους δεν τους 

προετοιµάζει επαρκώς για τη διαχείριση των δύσκολων συµπεριφορών στο πλαίσιο της τάξης 

(George et al., 1995˙ Johnston, 1990). Σε µελέτες του Πανεπιστηµίου της Κρήτης, οι 

δάσκαλοι δηλώνουν έλλειψη γνώσεων σχετικά µε συγκεκριµένες συµπεριφορικές τεχνικές 

που µπορεί να χρησιµοποιούνται, ώστε να ρυθµίζονται ή να αντιµετωπίζονται οι δύσκολες και 

διαταρακτικές συµπεριφορές µέσα στην τάξη (Thanos, Kourkoutas & Vitalaki, 2006). Σε 

ανάλογες έρευνες οι δάσκαλοι δηλώνουν ότι αισθάνονται ανασφαλείς και αγχωµένοι όταν 

έχουν να κάνουν µε παιδιά που εκδηλώνουν συναισθηµατικά ή συµπεριφορικά προβλήµατα 

(Kourkoutas, 2004a). Όπως τονίζει όµως ο Pettit και οι συνεργάτες του (1992), εκπαιδευτικοί 

µε ανεπαρκή εκπαίδευση µπορεί να επιδεινώσουν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των 

µαθητών, ωστόσο υπάρχουν ορισµένες δεξιότητες που κανένα επιµορφωτικό πρόγραµµα δεν 

µπορεί να µεταδώσει, καθώς έρχονται µε την εµπειρία (Martin, Linfoot & Stephenson, 1999).   

 
 

2. ΑΙΤΙΕΣ ΤΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 
 

Μια πλήρης µελέτη των προβληµάτων συµπεριφοράς οφείλει να περιλαµβάνει τους 

αιτιολογικούς παράγοντες, οι οποίοι προκαλούν µία ανεπιθύµητη συµπεριφορά που 

εξετάζεται ή ενισχύουν συµπεριφορές που ήδη υπάρχουν. Για τον προσδιορισµό των 

παραγόντων αυτών, καθώς και τη µελέτη και την ερµηνεία τους έχουν διατυπωθεί κατά 

καιρούς διάφορες θεωρίες (Κυρίδης, 1999). Οι θεωρίες αυτές εκφράζουν δύο κύριες 

κατευθύνσεις: την ψυχοδυναµική κατεύθυνση, κατά την οποία η διαταραχή µιας 

συµπεριφοράς οφείλεται σε ενδοψυχικές συγκρούσεις, οι οποίες δηµιουργούν τραυµατικές 

εµπειρίες στα παιδιά κατά τη νηπιακή ηλικία (Freud) και τη συµπεριφοριστική κατεύθυνση 

κατά την οποία η προβληµατική συµπεριφορά οφείλεται στις συγκρούσεις των παιδιών µε το 

περιβάλλον (Watson). Η µελέτη των περιπτώσεων και η καθηµερινή εµπειρία δείχνει ότι η 

αλήθεια δεν είναι ούτε µε τη µία ούτε µε την άλλη πλευρά µόνο. Στην πραγµατικότητα 

υπάρχουν συµπεριφορές που οι αιτίες επισηµαίνονται στο ίδιο το παιδί µε εσωτερικά 
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οργανικά αίτια (γνωστική προσέγγιση) και στις σχέσεις των παιδιών µε το περιβάλλον τους 

(οικοσυστηµική προσέγγιση) οικογενειακό, σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον (Αραβάνης, 

2008̇  Χρηστάκης, 2001). 

 

2.1 Ενδογενείς παράγοντες 
 

2.1.1 Σωµατικές αναπηρίες 
 

Είναι προφανές ότι αναπηρίες αυτές καθ’ αυτές δεν αποτελούν πάντοτε αιτίες πρόκλησης 

προβληµάτων συµπεριφοράς. Η επίδραση των σωµατικών αναπηριών στα προβλήµατα 

συµπεριφοράς πρέπει να ερµηνευτεί ως αποτέλεσµα: 

• των πιέσεων και των µαταιώσεων που συχνά δέχεται το παιδί µε σωµατικές αναπηρίες, 

όταν προσπαθεί να επιλύνει τα καθηµερινά του προβλήµατα και να ικανοποιεί τις 

καθηµερινές κοινωνικοσυναισθηµατικές του ανάγκες (McKnight et al., 2002̇ Berkowitz, 

1989). Για παράδειγµα, το παιδί που δε βλέπει ή δεν ακούει ή είναι καθηλωµένο σε 

αναπηρικό καροτσάκι, δέχεται πιέσεις και δηµιουργεί αισθήµατα αποτυχίας και µαταιώσεων, 

όχι γιατί δε βλέπει ή δεν ακούει κτλ., αλλά γιατί, λόγω της αναπηρίας του, συναντά πρακτικές 

δυσκολίες και εµπόδια στην καθηµερινή του ζωή και στην ικανοποίηση των κοινωνικών και 

των συναισθηµατικών του αναγκών. Οι πιέσεις αυτές µπορούν να αποφευχθούν αν η πολιτεία 

και η κοινωνία παρέχει στα παιδιά µε αναπηρίες τα αντισταθµιστικά µέτρα και τις 

διευκολύνσεις που χρειάζονται, ώστε να αίρονται τα εµπόδια και οι δυσκολίες που η 

σωµατική αναπηρία ή ανεπάρκεια δηµιουργούν 

• της κοινωνικοσυναισθηµατικής καταπίεσης που βιώνει καθηµερινά, λόγω της 

κοινωνικής απόρριψης, η οποία εξακολουθεί να αποτελεί ακόµη βασικό χαρακτηριστικό της 

κοινωνίας µας.  

Η απάντηση στο ερώτηµα ποιος παράγοντας ενέχεται περισσότερο ή λιγότερο στην πρόκληση 

προβληµάτων συµπεριφοράς, δεν είναι εύκολη. Ωστόσο, σήµερα τα παιδιά µε σωµατικές 

αναπηρίες έχουν διαθέσιµα αντισταθµιστικά και υποβοηθητικά τεχνικά και µηχανικά µέσα, 

κατορθώνουν να υπερβαίνουν τις σωµατικές τους ανεπάρκειες, να διαµορφώνουν καλή 

αυτοϊδέα και να αναπτύσσουν καλό αυτοσυναίσθηµα. Συνεπώς, πρέπει να εξεταστεί η 

υπόθεση ότι µάλλον η κοινωνία έχει µεγαλύτερη ευθύνη στις περιπτώσεις αυτές  (Χρηστάκης, 

2001).   
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2.1.2 Αναπτυξιακοί/γνωστικοί παράγοντες  

 

 Ένα από τα κυριότερα προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο δάσκαλος ως διευκολυντής 

της µάθησης των παιδιών είναι ότι το επίπεδο σκέψης και συλλογισµού τους µπορεί να είναι 

διαφορετικό από το δικό του. Στη δεκαετία του 1960 ο Ζαν Πιαζέ (Jean Piaget) διατύπωσε µια 

σηµαντική θεωρία γνωστικής ανάπτυξης που υποστηρίζει ότι, ενώ η γνωστική ανάπτυξη του 

παιδιού µπορεί να θεωρηθεί ως συνεχής, υπάρχουν ωστόσο ευδιάκριτα στάδια στο συνεχές 

αυτό και σε καθένα από αυτά η ικανότητα του παιδιού να κατανοεί πολύπλοκες ιδέες και να 

λύνει προβλήµατα παρουσιάζει ουσιαστική διαφοροποίηση (Flavell, 1985).  

 

 Το έργο του Πιαζέ υποστηρίζει ότι ως την ηλικία των 12 χρόνων κατά µέσο όρο 

(υπάρχουν σηµαντικές ατοµικές διαφορές ανάµεσα στα παιδιά) το παιδί δυσκολεύεται να 

χειριστεί ορισµένες αφηρηµένες ιδέες. Γύρω στην ηλικία των 12 χρόνων, το φυσιολογικά 

ανεπτυγµένο παιδί περνά από αυτό που ο Πιαζέ ονοµάζει στάδιο των συγκεκριµένων 

διεργασιών σε αυτό των τυπικών διεργασιών και γίνεται όλο και πιο ικανό να χειριστεί 

υποθέσεις και έννοιες, ακόµη και αν δεν διαθέτει τη συγκεκριµένη εµπειρία των ιδιοτήτων και 

των στοιχείων που περιέχουν. Έτσι το παιδί αρχίζει να είναι σε θέση να αντιληφθεί ένα όλο 

και µεγαλύτερο φάσµα εννοιών που σχετίζονται µε κρίσεις, εκτιµήσεις και διακρίσεις. Όταν 

έχει περάσει πια το παιδί στο στάδιο των τυπικών διεργασιών (πράγµα που γίνεται βαθµιαία 

και µε συχνές επιστροφές στο προηγούµενο στάδιο σκέψης), µειώνεται πλέον η ανάγκη να 

προσεγγίζει τις νέες ιδέες µέσα από την ανακαλυπτική µάθηση και τη δραστηριότητα, αφού 

µπορεί τώρα να συλλάβει ευκολότερα από πριν τις παρουσιάσεις και τις εξηγήσεις του 

δασκάλου. Αυτός είναι και ένας από τους λόγους που, πολύ πριν επισηµάνει ο Πιαζέ τι 

ακριβώς συµβαίνει αναπτυξιακά στη σκέψη του µαθητή, η δευτεροβάθµια εκπαίδευση είχε 

την τάση να είναι πιο τυπική και ακαδηµαϊκή στην προσέγγιση της διδακτέας ύλης από ότι η 

πρωτοβάθµια (Μαριδάκη – Κασσωτάκη, 2004).  

 

 Από την άποψη του ελέγχου της τάξης, ιδιαίτερα σε οµάδες µικτής ικανότητας, ο 

σηµαντικός παράγοντας είναι ότι µπορεί ο δάσκαλος να έχει να κάνει µε παιδιά διαφορετικών 

αναπτυξιακών επιπέδων. Σε µια πρώτη γυµνασίου, για παράδειγµα, θα υπάρχουν παιδιά που 

έχουν ήδη περάσει στο στάδιο των τυπικών διεργασιών και είναι εποµένως ικανά να 

συλλάβουν εύκολα αρκετές αφηρηµένες έννοιες και άλλα που θα βρίσκονται ακόµη στο 

στάδιο των συγκεκριµένων διεργασιών και δυσκολεύονται να συλλάβουν τις έννοιες αυτές. 

Έτσι, αν ο δάσκαλος λειτουργήσει στο αφηρηµένο επίπεδο, τα παιδιά της δεύτερης 
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κατηγορίας δεν θα µπορούν να παρακολουθήσουν σηµαντικό µέρος του µαθήµατος, µε 

συνέπεια να πλήττουν και να αρχίζουν τις αταξίες. Εάν από την άλλη επιµείνει για χάρη τους 

ο δάσκαλος να εργαστεί ολόκληρη η τάξη στο επίπεδο των συγκεκριµένων διεργασιών, τα 

υπόλοιπα παιδιά που έχουν ήδη περάσει στις τυπικές διεργασίες θα βρουν ίσως την εργασία 

υπερβολικά απλοϊκή µε αποτέλεσµα να γίνουν αυτά απειλή για τον έλεγχο της τάξης.  Το 

πρόβληµα αυτό βέβαια δεν αφορά αποκλειστικά και µόνον την πρώτη γυµνασίου, καθώς 

ορισµένα παιδιά µπορεί να µη φθάσουν ποτέ στις τυπικές διεργασίες και να δυσκολεύονται 

έτσι σε όλη τη σχολική ζωή τους να προσεγγίσουν οτιδήποτε ξεπερνά τα πολύ απλά 

αφηρηµένα επίπεδα, ενώ άλλα παιδιά, ιδιαίτερα τα πιο ικανά, µπορεί να κατακτήσουν τις 

τυπικές διεργασίες ενώ βρίσκονται ακόµη στο δηµοτικό και να βρουν εποµένως ότι η ύλη στο 

σχολείο τους δεν τους προσφέρει αρκετά ερεθίσµατα. Για τους σκοπούς του καλού ελέγχου 

της τάξης αυτό που χρειάζεται να συγκρατήσει ο εκπαιδευτικός από το έργο του Πιαζέ είναι η 

ανάγκη να λαµβάνει πάντοτε υπόψη του το επίπεδο λειτουργίας της σκέψης του παιδιού και 

να είναι έτοιµος να προσαρµόσει τη διδασκαλία του στις τρέχουσες δυνατότητες του παιδιού 

(Fontana, 1996a). 

 

 Στο σηµείο αυτό, είναι σηµαντικό επίσης να τονίσουµε ότι η παιδική ηλικία, όπως 

παραδέχονται οι δάσκαλοι και οι ψυχολόγοι, είναι µια περίοδος εξερεύνησης. Από τα πρώτα 

τους χρόνια και µέχρι την εφηβεία τα παιδιά µαθαίνουν τον κόσµο εξερευνώντας και 

πειραµατιζόµενα. Συχνά δεν ξέρουν πώς θα φερθούν οι ενήλικοι ώσπου να τους δοκιµάσουν. 

Στο πλαίσιο του σχολείου για παράδειγµα, όταν τα παιδιά προάγονται στην επόµενη τάξη ή 

αποκτούν για άλλους λόγους έναν νέο καθηγητή, είναι περίεργα να µάθουν όσο το δυνατόν 

περισσότερα γι’ αυτόν τον ξένο. Ακόµη και οι πιο σαφείς και προσεκτικές προειδοποιήσεις 

του σχετικά µε τις συνέπειες µιας συγκεκριµένης πράξης µπορεί να µην τα εµποδίσουν να την 

κάνουν, κατ’ αρχάς για να δουν αν εννοεί πραγµατικά αυτά που λέει κι έπειτα για να 

καθορίσουν πόσο πραγµατικά τους στοιχίζουν αυτές οι απειλητικές συνέπειες (Fontana, 1996̇ 

Dreikurs, 1976). Όπως δοκιµάζουν όµως τα όρια του δασκάλου, έτσι δοκιµάζουν και τα δικά 

τους. Έχουν δηλαδή την περιέργεια πως θα περάσει στην τάξη µια συγκεκριµένη 

συµπεριφορά ή πως θα αισθανθούν τα ίδια αν εναντιωθούν στον καθηγητή. Επιπλέον, καθώς 

µεγαλώνουν τα παιδιά και ιδιαίτερα όταν µπαίνουν στην εφηβεία, συνειδητοποιούν καλύτερα 

τα δικαιώµατα τους και την επιθυµία τους για κύρος. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να θέλουν να 

είναι πιο υπεύθυνα για τις αποφάσεις τους και να πάρουν µια πρόγευση από την ανεξαρτησία 

που αισθάνονται (δικαιολογηµένα ή όχι) ότι τα περιµένει στον ενήλικο κόσµο. Όσο πιο πολύ 

νιώθουν ότι το σχολείο και οι δάσκαλοι τους αρνούνται αυτή την ανεξαρτησία, τόσο πιο 
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έντονα θα τη διεκδικήσουν και τόσο περισσότερες στρατηγικές θα δοκιµάσουν στην 

προσπάθεια τους να την εξασφαλίσουν (Fontana, 1996ḃ Καψάλης, 1996).   

 

2.1.3 Συναισθηµατικοί παράγοντες   

 Οι συναισθηµατικοί παράγοντες (αυτοί που συνδέονται µε τις συγκινήσεις και την 

προσωπικότητα) αποτελούν δυνητικά ισχυρές επιδράσεις πάνω στη συµπεριφορά της τάξης 

(Παπαθεµελής, 2000). Υπάρχουν σηµαντικές µεταβλητές προσωπικότητας που µπορεί να 

παίξουν ρόλο σ’ αυτά που διαδραµατίζονται µέσα στην τάξη. Έτσι, πολλές µελέτες συνδέουν 

την εµφάνιση των προβληµάτων συµπεριφοράς µε την ιδιοσυγκρασία του παιδιού και µε 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του (Andersson & Sommerfelt, 1999˙ 

Fagan, 1990̇ Bender, 1985 ). 

  

 Μιλώντας για την ιδιοσυγκρασία, εννοούµε πως κάθε παιδί γεννιέται µε ορισµένα 

χαρακτηριστικά, όπως είναι η ήρεµη ή ενθουσιώδης αντιµετώπιση των γεγονότων, η 

προσαρµοστικότητα (πόσο γρήγορα προσαρµόζεται σε µια αλλαγή ή στο στρες), η τάση να 

ανησυχεί ή να παραµένει ψύχραιµο, ένα συγκεκριµένο επίπεδο ενεργητικότητας κ.α. (Fagan, 

1990̇  Lask, 1985). Ένα παιδί µε την τάση να ενθουσιάζεται, να εκνευρίζεται, να ανησυχεί, 

είναι φανερό πως θα βιώσει τα γεγονότα της ζωής διαφορετικά από το ήρεµο και ατάραχο 

παιδί. 

  

 Μία άλλη σηµαντική µεταβλητή της προσωπικότητας είναι η εσωστρέφεια και η 

εξωστρέφεια. Σε ότι αφορά την τάξη, τα εξωστρεφή παιδιά τείνουν εξ ορισµού να προτιµούν 

ένα περιβάλλον µε πολλή κοινωνική αλληλεπίδραση και δραστηριότητα και ανέχονται υψηλά 

επίπεδα θορύβου και διάσπασης χωρίς να ενοχλούνται στη µάθηση τους. Εύκολα όµως 

πλήττουν µέσα σε µια τακτική και δοµηµένη τάξη που δεν επιτρέπει πολλά απρόοπτα, και 

όπου ο δάσκαλος απαιτεί αθόρυβες και στατικές συνθήκες εργασίας. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα, βαριεστηµένα από το ήσυχο περιβάλλον και τον υπερβολικό τονισµό της 

ατοµικής µελέτης, να ξεσπάσουν σε διασπαστική και προκλητική συµπεριφορά µόνο και µόνο 

από εκνευρισµό και την ανάγκη να εισάγουν µια ποικιλία, οποιουδήποτε είδους, στη 

διαδικασία. Στο άλλο άκρο της διάστασης, τα εσωστρεφή παιδιά µπορεί να βρουν ότι ένα 

πολύ ζωηρό και δραστήριο περιβάλλον εργασίας, µε συνεχείς διακοπές και νέες εµπειρίες, 

είναι διασπαστικό και παρεµποδιστικό. Τείνουν να προτιµούν µια τάξη που επιτρέπει την 

ατοµική εργασία και τους δίνει τη δυνατότητα να συγκεντρωθούν περισσότερο στις σκέψεις 
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τους και στο άµεσο µαθησιακό τους έργο. Για το λόγο αυτό, µπορεί να εµφανίσουν ξαφνικά 

συγκινησιακά ξεσπάσµατα µέσα σε µια πολύ ζωηρή και έντονα αλληλεπιδραστική τάξη, µην 

αντέχοντας τα επίπεδα διέγερσης που τους προκαλεί. Ή µπορεί να αντιδράσουν πεισµατωµένα 

και αρνητικά όταν κληθούν να λάβουν µέρος σε συλλογικές δραστηριότητες ή να 

συνεργαστούν στενά µε άλλους. Εύκολα µπορεί να διαπιστώσει λοιπόν κανείς ότι, όπως οι 

ενήλικοι, έτσι και τα παιδιά διαφέρουν ως προς το είδος του πλαισίου που προτιµούν για την 

εργασία τους. ∆εδοµένου ότι η τάξη δεν µπορεί να προσφέρει µια ποικιλία τέτοιων πλαισίων 

και ότι έτσι κι αλλιώς ο δάσκαλος θα επιβάλλει το πλαίσιο που προτιµά ο ίδιος, κάποια παιδιά 

θα το βρουν µονότονο και πληκτικό, ενώ άλλα θα το βρουν παρεµβατικό και παρεµποδιστικό 

(Fontana, 1996a).  

 

2.2  Περιβαλλοντικοί παράγοντες 

 

2.2.1  Οικογένεια  

 
 Οι ερευνητές δεν έχουν ακόµη επιτύχει να καθορίσουν µια σταθερή και µόνιµη σχέση 

ανάµεσα στην προβληµατική συµπεριφορά και στους παράγοντες της οικογένειας, ωστόσο 

όλοι συµφωνούν ότι υπάρχουν συγκεκριµένοι παράγοντες στην οικογένεια τη σηµασία των 

οποίων κανείς δεν µπορεί να αµφισβητήσει. H Douglas (1989), στην έρευνα της για τους 

παράγοντες που πιθανόν προκαλούν προβλήµατα συµπεριφοράς στα παιδιά, κατέληξε ότι ο 

τρόπος που διαχειρίζονται οι γονείς τη συµπεριφορά των παιδιών τους είναι ένας από τους πιο 

σηµαντικούς παράγοντες για την ανάπτυξη προβληµατικής συµπεριφοράς. Αυτό συµβαίνει 

διότι η οργάνωση, η δοµή και η εσωτερική λειτουργία της οικογένειας επηρεάζουν και 

καθορίζουν σε µεγάλο βαθµό το κλίµα της οικογένειας, το οποίο µε τη σειρά του επηρεάζει 

την ψυχοσυναισθηµατική κατάσταση του παιδιού και εποµένως τη συµπεριφορά του 

(Χρηστάκης, 2001). Πολλές από τις εµπειρίες που αναγκάζονται να ζήσουν καθηµερινά τα 

παιδιά τους προξενούν έντονη στεναχώρια, όπως ένα κλίµα σύγχυσης και ακαταστασίας στο 

σπίτι, συνεχείς επιπλήξεις, σωµατική επίθεση ή ακόµη και σεξουαλική κακοποίηση.  

 

 Όπως τονίζει στο άρθρο του ο  Offord (1987), οικογενειακοί παράγοντες, όπως 

απουσία καλών σχέσεων στην οικογένεια, γονική παραµέληση, ενδοοικογενειακές 

συγκρούσεις και διαζύγιο, έχουν αποδειχθεί να συνδέονται µε τα προβλήµατα συµπεριφοράς 

(Παπαθεµελής, 2000). Όλα αυτά έχουν ως αποτέλεσµα να δείχνουν τα παιδιά απόµακρα και 
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φαινοµενικά αδιάφορα µέσα στην τάξη, έτσι που ο δάσκαλος αναγκάζεται συνεχώς να τα 

µαλώνει για την αφηρηµάδα τους. Ο δάσκαλος νιώθει φυσικά ότι τα παιδιά αυτά θα ήταν σε 

θέση να παρακολουθήσουν, αν έκαναν µια προσπάθεια, ενώ τα παιδιά, εξίσου φυσικά, 

αισθάνονται ότι ο δάσκαλος τα έχει βάλει στο µάτι και απλώς δυσκολεύει την κατάσταση 

τους.  

 

 Συνθήκες στην οικογένεια, λοιπόν,  που µπορούν να δηµιουργήσουν έµµεσα ή άµεσα 

προβλήµατα συµπεριφοράς στο παιδί είναι, η επιβολή αυστηρών τιµωριών και σωµατικών 

ποινών, καθώς και η υπερβολική επιτρεπτικότητα, η υπερπροστασία, η χαλαρή πειθαρχία και 

η αλλοπρόσαλλη µεταχείριση των παιδιών (Chase, 1999). Επιπλέον, η δυσαρµονική 

συµβίωση των γονέων και το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας, σε συνδυασµό 

µε άλλες συνθήκες, όπως είναι η φτώχεια ή η υπερπροσφορά ερεθισµάτων, οι µέθοδοι 

πειθαρχίας, οι συνθήκες διαβίωσης και κατοικίας, η δοµή και η οργάνωση της οικογένειας και 

η συµπεριφορά των γονέων των διαφόρων κοινωνικο-οικονοµικών στρωµάτων, παίζουν 

σηµαντικό ρόλο στην εµφάνιση προβληµάτων συµπεριφοράς (Ανδρέου, 1997). 

 

 Τα παιδιά που µεγαλώνουν µε αδιάφορους γονείς, µαθαίνουν µέσω της ενεργούς 

εξάρτησης ότι ο µόνος τρόπος να σε προσέξουν οι άλλοι είναι να γίνεις ενοχλητικός. Η 

προσοχή των ενηλίκων είναι απαραίτητη για τα παιδιά, όχι µόνο γιατί µέσω αυτής 

επιτυγχάνουν την ικανοποίηση των βιολογικών τους αναγκών, αλλά και γιατί χάρη σ’ αυτή 

νιώθουν ότι µετρούν ως άτοµα, ότι είναι σηµαντικά και τροφοδοτούν την αυτοεκτίµηση τους 

(Rutter & Smith, 1995). Γι’ αυτό, όσο και αν η προσοχή που εκµαιεύουν ενοχλώντας είναι µια 

οργισµένη προσοχή, είναι πιο ευπρόσδεκτη (και εποµένως πιο ενισχυτική) από την αδιαφορία. 

Έτσι µέσω αυτής της ενίσχυσης η παρενοχλητική συµπεριφορά τους γίνεται αναπόσπαστο 

µέρος του συµπεριφορικού ρεπερτορίου τους. Τα παιδιά αυτά στο σχολείο ενδέχεται να 

διαπιστώσουν ότι, υστερώντας για διάφορους λόγους στο επίπεδο των επιδόσεων, λαµβάνουν 

λιγότερη διδασκαλική επιδοκιµασία και έπαινο από παιδιά πιο ευνοηµένων οικογενειών (στο 

κάτω κάτω ο δάσκαλος είναι και αυτός άνθρωπος και ίσως χρειάζεται ιδιαίτερη προσπάθεια 

για να αντιληφθεί κανείς την απεγνωσµένη ανάγκη που µπορεί να έχει ένα δύσκολο και 

δύστροπο παιδί για επιδοκιµασία και προσοχή), πράγµα που ενισχύει την πεποίθηση τους ότι 

ο µόνος τρόπος να προσελκύσουν την προσοχή των άλλων είναι να τους κάνουν τη ζωή 

δύσκολη (Κυρίδης, 1999̇  Fontana, 1996b). 
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2.2.2 Σχολείο 

 

2.2.2.1 Οργάνωση και λειτουργία του σχολείου 

 Επανειληµµένα έχει τονιστεί τόσο στην Ελληνική όσο και στην διεθνή βιβλιογραφία 

πως το σχολείο δεν είναι µόνο εστία παροχής γνώσεων και δεξιοτήτων αλλά έχει συγχρόνως 

ως βασικό του στόχο την κοινωνικοποίηση και την διάπλαση του χαρακτήρα του µαθητή 

(Ανδρέου & Μαρµάρινος, 1999̇  Lewis & Sugai, 1999̇ Thacker, 1990). Το σχολείο είναι ένα 

σύνθετο περιβάλλον (κοινωνικό, πολιτιστικό, φυσικό, τεχνικό), µέσα στο οποίο ο µαθητής 

περνά ένα µεγάλο µέρος του χρόνου του, συµµετέχοντας στις µαθησιακές και αναπτυξιακές 

δραστηριότητες της σχολικής κοινότητας. Για να είναι, όµως, γόνιµη και επωφελής η σχολική 

φοίτηση και να επιτυγχάνεται στο µεγαλύτερο δυνατό βαθµό ο σκοπός του σχολείου, είναι 

απαραίτητο ο µαθητής και το σχολικό περιβάλλον να βρίσκονται σε αρµονική σχέση και 

αλληλεπίδραση. Σε περίπτωση, όµως, που το σχολικό περιβάλλον δεν ικανοποιεί τον µαθητή 

και δεν ανταποκρίνεται στις προσδοκίες, τα ενδιαφέροντα και τις συναισθηµατικές του 

ανάγκες, λόγω δυσµενών συνθηκών που σχετίζονται µε την εργασία, συνεργασία και ζωή στο 

σχολείο γενικά και στην σχολική τάξη ιδιαίτερα, τότε επέρχεται διάσπαση της ψυχικής 

σχέσης µαθητή και σχολείου και απωθητική στάση του µαθητή απέναντι σ' αυτό, µε τα 

συνακόλουθα προβλήµατα επίδοσης και συµπεριφοράς (Ανδρέου, 2004). 

 Ένας σηµαντικός αριθµός ερευνητικών στοιχείων επιβεβαιώνει ότι η οργάνωση, η 

τακτική και οι πρακτικές του κάθε σχολείου επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό τη 

συµπεριφορά των παιδιών. Η κλασσική έρευνα του Rutter (1979) δείχνει ότι ανεξάρτητα από 

το περιβάλλον προέλευσης του παιδιού, το ίδιο το σχολείο µπορεί να αποτελέσει τον 

παράγοντα κλειδί που θα καθορίσει αν ορισµένοι µαθητές θα γίνουν διασπαστικοί και µη 

συνεργάσιµοι ή όχι. ∆υστυχώς, όµως, σύµφωνα µε την έρευνα του Reynοlds (1995), το 

σχολείο δεν κάνει τίποτα για να βελτιώσει την κοινωνία γύρω του, ούτε για να ανατρέψει τον µύθο 

ότι η οικογενειακή επιρροή είναι τόσο σηµαντική που δεν µπορεί να κάνει τίποτα το σχολείο. Ωστόσο, 

η φύση των σχολικών κανόνων, το σύστηµα των κυρώσεων και των ποινών, το ευπρόσιτο ή 

όχι των αρµόδιων µελών του προσωπικού, το δίκτυο καθοδηγητικής φροντίδας, το ηγετικό 

ύφος που υιοθετούν οι επικεφαλής καθώς και τα ανώτερα και µεσαία στελέχη, η στάση 

απέναντι στα µαθησιακά και κοινωνικά προβλήµατα των παιδιών καθώς και η γενική 

φιλοσοφία και το ήθος του σχολείου δείχνουν να παίζουν όλα σηµαντικό ρόλο στον 

επηρεασµό των αντιδράσεων των παιδιών (Hyman & Peron, 1998̇ Durant et al., 1997̇ 

Βιδάλη, 1995̇  Weiler & Dorman, 1995̇ Weishew & Peng, 1993˙ Tygart, 1991˙ Mayer et al., 
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1983). Το σχολείο που ευαισθητοποιείται στις ανάγκες των µαθητών ατοµικά και λειτουργεί 

µε έναν τρόπο στοργικό, εποικοδοµητικό και θετικό, θα αντιµετωπίσει κατά κανόνα λιγότερα 

προβλήµατα αντικοινωνικής συµπεριφοράς από εκείνο που υιοθετεί µια στάση τιµωρητική 

και λιγότερο επικεντρωµένη στον µαθητή (Young, Marchant & Wilder, 2004˙ Kauffman, 

2000).  

 

 Επιπλέον, σηµαντικό ρόλο στη συµπεριφορά, αλλά και στην επίδοση των µαθητών 

παίζει ο δοµηµένος χώρος του σχολείου. Το κτίριο και οι αίθουσες διδασκαλίας ανάλογα µε 

το µέγεθος και την πυκνότητα συνύπαρξης µαθητών (πολλοί µαθητές σε µια αίθουσα), οι 

ειδικοί χώροι για τη διδασκαλία ορισµένων µαθηµάτων (π.χ. εργαστήριο χηµείας, αίθουσα 

εκδηλώσεων, γυµναστήριο), το µεγάλο ή το µικρό προαύλιο στο οποίο οι µαθητές µπορούν να 

παίξουν, να αλληλεπιδράσουν και να αθληθούν, προδιαθέτουν, ανάλογα µε την κατάσταση 

στην οποία βρίσκονται, τη συµπεριφορά, την κοινωνικότητα και την επίδοση των µαθητών 

και προκαλούν συχνά τις ανάλογες αντιδράσεις (Παπαγεωργίου, 1998̇  Μαυρογιώργος, 1983). 

 

 Όσον αφορά το µέγεθος των σχολείων, τα αποτελέσµατα για τη συµπεριφορά των 

µαθητών είναι αντιφατικά. Σε κάποιες µελέτες (Stromquist & Vigil, 1996̇ Helman & Beaton, 

1986̇  Ellis et al., 1983) έχει παρατηρηθεί σηµαντική συσχέτιση µεταξύ µεγέθους και 

αντικοινωνικής συµπεριφοράς, ενώ σε άλλες δε διαπιστώνονται τέτοιες συσχετίσεις (Pablant 

& Baxter, 1996̇ Weishew& Peng, 1993). 

 

 Απ’ την άλλη, όσον αφορά τη συστέγαση πολλών σχολείων και τις βάρδιες 

λειτουργίας, αλλά και τη γενικότερη σηµασία της πυκνότητας του αστικού χώρου, οι 

Πετρόπουλος και Μακρίδης (1995) παρατήρησαν την έλλειψη διαφύλαξης των σχολικών 

χώρων. Σε σχολεία της ευρύτερης περιοχής Αθήνας παρατηρήθηκε ότι, το 31,62% των 

κρουσµάτων βίας στα σχολεία προερχόταν από «εξωσχολικούς» ή άγνωστους. Οι 

καταστροφές στην κτιριακή υποδοµή έφτανε το 23,53% των περιπτώσεων και ξεπερνούσε τις 

καταστροφές στο εκπαιδευτικό και εποπτικό υλικό (13,97%). Το ποσοστό των κλοπών 

(χρηµάτων, εκπαιδευτικού υλικού, µηχανές προβολής slides κ.α.) έφτανε το 15%. Ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον είχε το γεγονός ότι τα συστεγαζόµενα σχολεία (Γυµνάσια – Λύκεια) παρουσίαζαν 

τα µεγαλύτερα προβλήµατα από καταστροφές στην κτιριακή υποδοµή και στο εκπαιδευτικό 

υλικό (52%) σε σύγκριση µε τα συστεγαζόµενα ∆ηµοτικά Σχολεία (22,73%) και τα µε 

συστεγαζόµενα Γυµνάσια και Λύκεια στα οποία οι καταστροφές δεν ξεπερνούσαν το 30%. 
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2.2.2.2 Αναλυτικό πρόγραµµα και σύστηµα εξετάσεων 
 

 Αρκετές φορές, το αναλυτικό πρόγραµµα ευθύνεται εν µέρει για ορισµένα από τα 

προβλήµατα ελέγχου της τάξης που συναντά ο εκπαιδευτικός. Όπου τα παιδιά αισθάνονται ότι 

η διδασκόµενη ύλη είναι ενδιαφέρουσα και ανταποκρίνεται ουσιαστικά στις ανάγκες τους, 

είναι πολύ λιγότερες οι πιθανότητες να εµφανιστεί η πλήξη και η απογοήτευση που οδηγούν 

σε διασπαστικές συµπεριφορές και να αναπτυχθούν πιο µόνιµα συναισθήµατα αγανάκτησης 

και εχθρότητας προς το σχολείο. Ενδιαφέρον και ουσιαστικό αναλυτικό πρόγραµµα είναι 

εκείνο που µπορεί να πείσει τα παιδιά για την αξία του δεδοµένου ότι τα βοηθά να ζήσουν τη 

ζωή τους. Ένα πρόγραµµα δηλαδή που τους διδάσκει τις πληροφορίες και τις δεξιότητες που 

είναι απαραίτητες για να καταλάβουν τον εαυτό τους και τους άλλους και που όχι µόνο τα 

προετοιµάζει για ένα επάγγελµα, αλλά και τα βοηθάει να πλουτίσουν την ψυχαγωγία τους 

(Fontana, 1996a).  

 

 Ένα βασικό πρόβληµα µε το αναλυτικό πρόγραµµα, είτε στους τοµείς του που 

καθορίζονται από το υπουργείο είτε σε αυτούς που παραµένουν στη διάκριση του σχολείου, 

είναι ότι πολλές φορές παραµένει προσανατολισµένο, τόσο στο επίπεδο των µαθηµάτων που 

προσφέρει όσο και στο επίπεδο της ύλης αυτών των µαθηµάτων, προς τις ακαδηµαϊκές και 

επαγγελµατικές σταδιοδροµίες. Έτσι συχνά µπορεί να δίνεται στα παιδιά µια ύλη που η µόνη 

της χρησιµότητα είναι ότι τα προετοιµάζει για περαιτέρω σπουδές αργότερα, αντί να τους 

διδάσκει δεξιότητες µε πρακτική και άµεση αξία. Υπάρχουν ιστορικοί λόγοι που εξηγούν το 

γεγονός αυτό, δεδοµένου ότι αρχικά ο ρόλος της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και του 

αναλυτικού προγράµµατος ήταν ακριβώς να στοχεύουν στην ακαδηµαϊκή και την 

επαγγελµατική ζωή, δυστυχώς όµως πολύ λίγοι αµφισβήτησαν αυτόν τον τρόπο σκέψης όταν 

η δευτεροβάθµια εκπαίδευση έγινε υποχρεωτική. Το αποτέλεσµα ήταν να υιοθετηθούν συχνά 

µετριασµένες εκδοχές των κλασσικών προγραµµάτων για όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από τις 

πραγµατικές ανάγκες (Κασσωτάκης, 2004). 

 

 Η εισαγωγή µαθηµάτων πιο προσανατολισµένων στα επαγγέλµατα και τις πρακτικές 

δεξιότητες της ζωής, καθώς και η εγκατάλειψη ορισµένων από τα πιο παραδοσιακά 

µαθήµατα, θα περιόριζε σηµαντικά τις συνθήκες που προκαλούν την απάθεια και την κακή 

συµπεριφορά µέσα στην τάξη. Μερικά παιδιά ενδιαφέρονται για ακαδηµαϊκές σπουδές, άλλα 

όµως όχι, ενώ και οι δύο οµάδες παιδιών έχουν ισότιµο δικαίωµα σε ένα σχολείο όπου οι 

διαφορές αυτές αναγνωρίζονται, γίνονται αποδεκτές και λαµβάνουν ανταπόκριση. Ακόµη και 
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στην περίπτωση του πιο ακαδηµαϊκά προσανατολισµένου παιδιού θα µπορούσε να δοθεί 

µεγαλύτερη προσοχή στην αυτοτελή αξία αυτού που του προσφέρεται. Έτσι θα έπαυε να 

κυριαρχεί τόσο πολύ η πρακτική που θέλει να µαθαίνει κανείς κάτι για να περάσει στις 

εξετάσεις, προκειµένου να µάθει κάτι παραπάνω και να περάσει σε άλλες εξετάσεις.  Από τη 

στιγµή όµως που κάποιες όψεις του αναλυτικού προγράµµατος αδικούν ένα µεγάλο µέρος των 

µαθητών, προς όφελος των οποίων έχει θεωρητικά σχεδιαστεί, είναι σχεδόν αναπόφευκτο να 

δηµιουργούνται συνθήκες που ευνοούν προβλήµατα ανίας, απάθειας και διατάραξης, ιδίως 

καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν και αρχίζουν να βλέπουν καθαρά πόσο λίγα πράγµατα έχει να 

τους προσφέρει το αναλυτικό πρόγραµµα µαθηµάτων (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006).      

 

 Ας στραφούµε τώρα στην επίδραση των εξετάσεων πάνω στη διαµόρφωση του 

αναλυτικού προγράµµατος. Εδώ το πρόβληµα είναι ότι προετοιµάζοντας µαθητές για γενικές 

εξετάσεις ο δάσκαλος είναι εν µέρει υποχρεωµένος να ακολουθήσει πιστά µια 

προκαθορισµένη ύλη. Η ύλη αυτή τον εµποδίζει να ανταποκριθεί πλήρως στα ιδιαίτερα 

ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών, στα τοπικά και εθνικά γεγονότα που έχουν 

σηµασία για τους µαθητές, ακόµη και στις δικές τους δεξιότητες και ικανότητες στο 

διδασκόµενο µάθηµα. Έτσι δηµιουργείται στα παιδιά η εντύπωση ότι η µελέτη της τάξης 

γίνεται για να εξυπηρετηθεί το πρόγραµµα της εξεταστέας ύλης και όχι τα άτοµα που 

συναποτελούν το σχολείο και ότι αυτό που µετράει είναι η ικανότητα να πάρει κανείς καλούς 

βαθµούς και όχι να αποκοµίσει ικανοποίηση από το σχολείο. ∆εν είναι περίεργο, κατόπιν 

τούτου, ότι πολλά παιδιά περατώνουν τη σχολική τους σταδιοδροµία νιώθοντας πως δεν 

έχουν τίποτε στα χέρια τους σε αντιστάθµισµα του χρόνου που ξόδεψαν. Ούτε είναι περίεργο 

ότι πολλοί εκπαιδευτικοί αισθάνονται πως το έργο της δηµιουργίας ενδιαφερόντων και 

κινήτρων στα παιδιά είναι επίπονο, µε ελάχιστες απτές επαγγελµατικές αµοιβές των κόπων 

τους. Εξάλλου, η ικανότητα του δασκάλου να κεντρίσει και να διατηρήσει το ενδιαφέρον των 

παιδιών είναι η κυριότερη στρατηγική που διαθέτει προκειµένου να κρατήσει σε 

ικανοποιητικά επίπεδα τον έλεγχο της τάξης και αυτό προϋποθέτει τη διαθεσιµότητα να 

ανταποκριθεί στις κατευθύνσεις που µπορεί συχνά να επιθυµούν τα παιδιά να δώσουν στο 

µάθηµα. Ο δάσκαλος που υποχρεώνεται να µείνει κολληµένος στο πρόγραµµα της εξεταστέας 

ύλης, δεν µπορεί να έχει αυτήν τη διαθεσιµότητα. Αυτό δεν σηµαίνει βέβαια ότι θα πρέπει ο 

δάσκαλος να αφήνεται να παρεκκλίνει από το κύριο στόχο του µαθήµατος κάθε φορά που 

επιθυµούν τα παιδιά να κάνουν µια παρέκβαση, αλλά ότι θα πρέπει απλά να αντιµετωπίζει το 

µάθηµα ως µια διαδικασία αλληλεπίδρασης όπου τα παιδιά, ο δάσκαλος και το µάθηµα 

παίζουν ο καθένας τον ρόλο του (Κασσωτάκης, 2003).   
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2.2.2.3 Προσωπικότητα καθηγητή 
 

 Πολλά εξαρτώνται από την προσωπικότητα των εκπαιδευτικών και ιδιαίτερα εκείνων 

που κατέχουν πιο υπεύθυνες θέσεις, όπως είναι ο διευθυντής και οι αναπληρωτές διευθυντές, 

οι επικεφαλής τµηµάτων και έτους. Αν τα άτοµα που κατέχουν αυτές τις θέσεις κλειδιά είναι 

ικανά να διατηρούν καλές σχέσεις µε τα παιδιά και προσφέρουν στους συναδέλφους τους µια 

αξιόπιστη και ενωτική ηγεσία, υπάρχουν πολλές πιθανότητες να λειτουργήσει µε επιτυχία το 

σχολείο, ακόµη κι αν διαφέρει σε θέµατα λεπτοµέρειας από ένα εξίσου επιτυχηµένο σχολείο 

µερικά τετράγωνα παρακάτω (Schneider, 1993). 

 

 Οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν διαφορές ως προς το περιβάλλον όπου λειτουργούν 

καλύτερα. Ένας εξωστρεφής εκπαιδευτικός µπορεί να νιώθει απολύτως άνετα σε ένα 

θορυβώδες περιβάλλον, ενώ ένας εσωστρεφής µπορεί να προτιµά έναν περίγυρο πιο ήσυχο 

και ήρεµο. Έτσι, ένας εσωστρεφής εκπαιδευτικός σε ένα σχολείο γεµάτο από εξωστρεφείς 

συναδέλφους συχνά καταλήγει να βιώνει σαν ανεπάρκεια την ανάγκη του για ήρεµες 

συνθήκες εργασίας, ενώ ένας εξωστρεφής σε ένα σχολείο επανδρωµένο κυρίως µε 

εσωστρεφείς καταλήγει συχνά να νιώθει θορυβώδης, αδέξιος και πηγή εκνευρισµού για τους 

συναδέλφους του. Καταλαβαίνουµε λοιπόν ότι ένας εκπαιδευτικός µπορεί να δυσκολεύεται να 

εφαρµόσει αυτό που ο ίδιος θεωρεί καλή διοίκηση της τάξης σε ένα συγκεκριµένο περιβάλλον 

εργασίας, ενώ ένας άλλος µπορεί να αισθανθεί ότι το περιβάλλον αυτό ευνοεί καλύτερα τις 

επαγγελµατικές του δεξιότητες. Οι εκπαιδευτικοί που λειτουργούν µέσα σε ένα κτίριο ή µια 

τάξη που θεωρούν ακατάλληλα ενδέχεται να διαπιστώσουν ότι η πίεση που ασκεί η 

κατάσταση αυτή πάνω στα νεύρα τους µπορεί να τους κάνει ευέξαπτους απέναντι στα παιδιά, 

πράγµα που τα ωθεί να αγανακτούν και αυτά µε τη σειρά τους και να γίνονται λιγότερο 

συνεργάσιµα µε τον δάσκαλο. Έτσι πέρα από το καθαρό πρόβληµα που δηµιουργεί το 

εργασιακό περιβάλλον φθείρονται και οι σχέσεις δασκάλου – µαθητή. ∆εν είναι περίεργο, 

κατόπιν τούτου να εµφανίζονται προβλήµατα διοίκησης και ελέγχου ή να βρίσκουν οι 

εκπαιδευτικοί το έργο τους ιδιαίτερα στρεσογόνο (Fontana, 1996a).    

 

 Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας  και της αυτοπαρουσίασης του εκπαιδευτικού 

είναι σηµαντικά για τον έλεγχο της τάξης. Αν θυµηθούµε τα σχολικά µας χρόνια, εύκολα θα 

παραδεχτούµε οι περισσότεροι ότι ορισµένοι δάσκαλοι διατηρούσαν χωρίς κόπο τον έλεγχο 

της τάξης µόνο και µόνο χάρη στις προσωπικές τους ιδιότητες ως άτοµα, ενώ άλλοι πάλευαν 

σκληρά για να ξεπεράσουν µειονεξίες που πήγαζαν από τους ίδιους µάλλον παρά από το 
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υλικό που διέθεταν ή τις διδακτικές τεχνικές που εφάρµοζαν. Έτσι, παρά το γεγονός ότι 

ορισµένοι εκπαιδευτικοί µοιάζουν να είναι σηµαδεµένοι σαν υποψήφια θύµατα στις σχέσεις 

τους µε τα παιδιά, στη µεγάλη πλειοψηφία των περιπτώσεων υπάρχει µεγάλο περιθώριο να 

εντοπίσουν ποιο ακριβώς στοιχείο της προσωπικότητας τους πυροδοτεί τον χειρότερο εαυτό 

των παιδιών. Μπορεί για παράδειγµα να είναι κάτι που εκδηλώνεται σε φανερά σωµατικά 

χαρακτηριστικά, όπως είναι µια εξαιρετική βραδύτητα ή δισταγµός στην οµιλία, µια αοριστία 

στη διατύπωση των θεµάτων και τις επεξηγήσεις, κάποιοι ενοχλητικοί µανιερισµοί και 

συνήθειες, ή ακόµη και ένα εµφανές άγχος, µια έλλειψη αυτοπεποίθησης, µια δειλία, µια 

ατολµία. Τα παιδιά όλων των επιπέδων έχουν το χάρισµα να εντοπίζουν τις ανεπάρκειες του 

δασκάλου και να τις χρησιµοποιούν είτε για να κάνουν πιο διασκεδαστικό το µάθηµα είτε για 

να αποδείξουν τη δύναµη που µπορούν να ασκήσουν οι µαθητές πάνω στους εκπροσώπους 

της εξουσίας. Ένα άλλο σηµαντικό θέµα είναι, επίσης,  η φωνή. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να 

προσέχει ιδιαιτέρως µήπως µιλάει πολύ δυνατά ή πολύ σιγά, µήπως η φωνή του είναι 

µονότονη, δυσκολεύοντας έτσι τα παιδιά να τον παρακολουθήσουν, µήπως µιλάει µέσα από 

τα δόντια του µε αποτέλεσµα να µην γίνονται κατανοητά όσα προσπαθεί να πει ή διακόπτει 

τον λόγο του µε µακριές παύσεις και µια σειρά από «εεε» και «ααα», που τα παιδιά 

διασκεδάζουν να καταµετρούν (Fontana, 1996a).  

 

 Πολύ συχνά οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να συνδέουν τα προβλήµατα των παιδιών 

µε τις ενδοοικογενειακές σχέσεις και άλλους εξωσχολικούς παράγοντες. Μόνο όταν 

αδυνατούν να έχουν λογική ερµηνεία µε τους παράγοντες αυτούς αρχίζουν να στρέφουν την 

προσοχή τους σε άλλους παράγοντες. (McNamara & Moreton, 1999). Οι παράγοντες αυτοί 

έχουν σχέση µε το σχολείο και τον δάσκαλο, όπως είναι για παράδειγµα το στυλ της 

διδασκαλίας. Ο Hargreaves (1988) σε µια έκθεση του, αποκαλύπτει πολλά από τα παραπάνω 

και παροτρύνει τους δασκάλους να αλλάξουν τη στάση τους απέναντι στα παιδιά που έχουν 

προβλήµατα προσαρµογής και απωθούνται ή αποµακρύνονται µόνα τους από την οµάδα και 

τις δραστηριότητες της τάξης τους. Από τη δεκαετία του 1970, µετά τις εργασίες των 

νεοσυµπεριφοριστών (Bandura, 1977̇ Mahoney, 1974), καθώς και την εργασία του Gordon 

(1977), τονίζεται ιδιαίτερα η σηµασία που έχει η στάση του δασκάλου προς τους µαθητές, 

τόσο για την πρόληψη, όσο και για την αντιµετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς. 
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2.2.2.4   Οργάνωση της τάξης 
 

 Ο χώρος που µας περιβάλλει είναι ιδιαίτερα σηµαντικός και επηρεάζει τον τρόπο µε 

τον οποίο λειτουργούµε. Οι άνθρωποι, ορίζουν τους «δικούς» τους χώρους στην οικογενειακή 

στέγη, αλλά και στους δηµόσιους χώρους, έστω κι αν αυτοί δεν τους ανήκουν, όπως π.χ. η 

αίθουσα του σχολείου (Παπαδάκη – Μιχαηλίδη, 1996). Η αίθουσα αποτελεί νοητά ένα χώρο 

των µαθητών, όπου αλληλεπιδρούν και συµβιώνουν µε άλλους συµµαθητές και 

εκπαιδευτικούς. Ο συνωστισµός µαθητών που συχνά συναντάµε στις σχολικές αίθουσες, έχει 

επιπτώσεις στην ψυχοπαθολογία και γενικά στην προσωπικότητα τους, καθώς ο προσωπικός – 

ζωτικός χώρος που τους περιβάλλει γίνεται ασφυκτικός (Hall, 1963). Επίσης, η Μιχαηλίδου – 

Παπαδάκη (1996) σηµειώνει ότι το περιοριστικό περιβάλλον για µεγάλο διάστηµα προκαλεί 

υπερδιέγερση και διαταραχές στον ψυχισµό και στη συµπεριφορά. Η ίδια θέλοντας να δείξει  

τη σηµασία της διάταξης των καθισµάτων επισηµαίνει ότι στους εκπαιδευτικούς χώρους, οι 

καρέκλες θα πρέπει να διατάσσονται µε διαφορετικούς τρόπους ανάλογα µε τον τύπο του 

µαθήµατος που εξελίσσεται. Για την παραδοσιακή διδασκαλία και για τις εξετάσεις, τα θρανία 

µπορούν να είναι στραµµένα προς την έδρα, ενώ, όταν χρειάζεται συζήτηση, συνεργασία και 

ανταλλαγή απόψεων, απαιτείται κυκλική ή ηµικυκλική διάταξη στο χώρο, η οποία δηµιουργεί 

αισθήµατα δηµοκρατικότητας, ισότητας και ενότητας. 

 

 Ακόµη όµως και στην περίπτωση που οι εγκαταστάσεις είναι ιδανικές, ο δάσκαλος 

συχνά µπορεί να δηµιουργήσει προβλήµατα στον εαυτό του, αν δεν φροντίσει να υπάρχει 

πρόχειρος ο απαραίτητος εξοπλισµός, να µη συγκρούονται οι δραστηριότητες που διεξάγονται 

στη µια γωνιά της αίθουσας µε αυτές που γίνονται στην άλλη και να γνωρίζουν τα παιδιά 

µερικούς απλούς και λογικούς κανόνες που διευκολύνουν τη δουλεία όλων. Αυτό ισχύει πιο 

πολύ στ ο νηπιαγωγείο και την πρώτη τάξη του δηµοτικού, όπου η συχνότητα των 

µετακινήσεων και των πρακτικών ασχολιών είναι συνήθως υψηλή, έχει όµως ζωτική σηµασία 

και στα δευτεροβάθµια σχολεία όταν επιδίδονται σε πειραµατικές τεχνικές ή καλλιτεχνικές 

δραστηριότητες (π.χ. φυσική, χειροτεχνία, σωµατική αγωγή, µαθήµατα θεάτρου και 

ζωγραφικής) (Fontana, 1996a). 

 

 

2.2.2.5 Σχεδιασµός του µαθήµατος και µέθοδοι διδασκαλίας 
 

 Πέρα από την επίδραση που ασκεί πάνω στον έλεγχο της τάξης η συµπεριφορά του 

δασκάλου και η πρακτική οργάνωση της τάξης ( η εγκατάσταση των µαθητών στις θέσεις 
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τους, η εξασφάλιση των βασικών βιβλίων και εξοπλισµού κ.λπ.), υπάρχουν και άλλα 

ζητήµατα που έχουν να κάνουν µε τον έλεγχο της τάξης. Ένα απ’ αυτά είναι και ο τρόπος που 

διευθύνεται η τάξη και εφαρµόζεται το ωρολόγιο πρόγραµµα. Τόσο στην κατώτερη όσο και 

στη µέση εκπαίδευση συχνά δηµιουργούνται προβλήµατα όταν τα παιδιά πρέπει να περάσουν 

υποχρεωτικά από τη µια δραστηριότητα στην άλλη, ανεξάρτητα από το πότε θα συµβεί αυτό. 

Στη µέση εκπαίδευση το πρόβληµα επιτείνεται ακόµη περισσότερο όταν τα παιδιά πρέπει να 

µετακινηθούν και από τη µια αίθουσα στην άλλη και να προσαρµοστούν σε έναν νέο 

δάσκαλο. Πάντως και στα δύο επίπεδα της εκπαίδευσης τα παιδιά συχνά δυσκολεύονται να 

στρέψουν τη σκέψη τους από το ένα είδος µαθήµατος σε κάτι εντελώς διαφορετικό. Αυτό 

φαίνεται πιο καθαρά όταν καλούνται να περάσουν από ένα σωµατικά ενεργητικό µάθηµα, 

όπως είναι η φυσική αγωγή, σε ένα καθιστικό µάθηµα, όπως είναι η γραµµατική, που 

απαιτείται µεγάλη αυτοσυγκέντρωση. Μπορεί όµως να συµβεί το ίδιο και όταν τα παιδιά 

περνούν από ένα δηµοφιλές µάθηµα σε ένα που δεν είναι και τόσο αρεστό ή από ένα µάθηµα 

ανοιχτού τύπου, όπως είναι η τέχνη, σε ένα πιο συγκλίνον, όπως είναι τα µαθηµατικά. 

Αναπόφευκτα θα επακολουθήσει κάποια νευρικότητα, µε τον δάσκαλο να χάνει την υποµονή 

του και να απαιτεί την προσοχή και την προσήλωση, ενώ τα παιδιά επαναστατούν και ζητούν 

λιγότερο συµβατικά πράγµατα. Ένας προσεκτικός σχεδιασµός του χρονοπρογράµµατος 

µπορεί συχνά να αποφύγει την απότοµη µετάβαση ανάµεσα σε δύο πολύ άσχετες 

δραστηριότητες, αν και µια τέτοια προσπάθεια σε ένα µεγάλο δευτεροβάθµιο σχολείο µπορεί 

να φέρει τους υπεύθυνους για την κατάστρωση του στα πρόθυρα νευρικής κατάρρευσης. Από 

την άλλη µεριά βέβαια, δεν είναι επιθυµητό να επιβάλουµε στα παιδιά µια παρατεταµένη 

διαδοχή πολύ απαιτητικών, από διανοητική άποψη, µαθηµάτων.  

    

 Ας στραφούµε τώρα από το γενικό ωρολόγιο πρόγραµµα στον τρόπο µε τον οποίο 

σχεδιάζονται οι διάφορες δραστηριότητες µέσα στο κάθε µάθηµα. Είναι σηµαντικό κάθε 

µάθηµα να σχεδιάζεται στο µέτρο του δυνατού, έτσι ώστε όχι µόνο οι µεταβάσεις από τη µια 

δραστηριότητα στην άλλη να µην είναι απότοµες και πολύ συχνές, αλλά και να εισάγουν 

ταυτόχρονα µια εύστοχη και ευπρόσδεκτη ποικιλία. Μια παρατεταµένη περίοδος 

διδασκαλικής οµιλίας, για παράδειγµα, που ακολουθείται από µια περίοδο πυρετώδους 

πρακτικής δραστηριότητας, θα προκαλέσει πιθανότατα έναν βαθµό φασαρίας στη δεύτερη 

φάση. Κατά ανάλογο τρόπο, ένα µάθηµα που δεν περιλαµβάνει παρά µόνον οµιλία του 

δασκάλου θα προκαλέσει κάποια µορφή διατάραξης του εκ µέρους των µαθητών. Ακόµη και 

στο πιο καλά σχεδιασµένο και οργανωµένο µάθηµα, θα πρέπει να προσέξει κανείς ιδιαίτερα 

τον µηχανισµό της µετάβασης από τη µια δραστηριότητα στην άλλη. Αυτή η µετάβαση όπως 
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και η περίοδος της αρχής και του τέλους του µαθήµατος είναι δυνητικά δύσκολες στιγµές 

κατά τις οποίες η ικανότητα του δασκάλου να χειριστεί και να διευθύνει τα πράγµατα 

δοκιµάζεται ιδιαίτερα. Εδώ επιτυχηµένος δάσκαλος είναι εκείνος που ξεκαθαρίζει από πριν 

στα παιδιά τι ζητάει από αυτά στη διάρκεια της συγκεκριµένης περιόδου και είναι εποµένως 

σε θέση να παρακολουθήσει τα τεκταινόµενα και να επισηµάνει άµεσα οποιαδήποτε 

παρέκκλιση από τις διατυπωµένες οδηγίες του (Fontana, 1996a).   

 

 Εύκολα λοιπόν διαπιστώνουµε ότι µέθοδοι διδασκαλίας, οι οποίες έχουν ως κύρια 

χαρακτηριστικά την ατοµική προσπάθεια των παιδιών και την αυθεντία του δασκάλου έχουν 

περισσότερες πιθανότητες να συνδεθούν και µε προβλήµατα µάθησης και συµπεριφοράς. 

Αντίθετα, µέθοδοι, οι οποίες χαρακτηρίζονται από δηµοκρατικές διαδικασίες και έχουν 

παιδοκεντρικό και συνεργατικό χαρακτήρα δεν ευνοούν την εκδήλωση προβληµάτων 

συµπεριφοράς (Χρηστάκης, 2001). 

            
                           

2.3.3 Κοινωνία 
 

Το περιβάλλον της κοινότητας όπου κάθε άτοµο ζει και εξελίσσεται καθορίζει, ως ένα βαθµό, 

την κοινωνική του συµπεριφορά. Οι κυριότεροι παράγοντες που επισηµαίνονται στο 

κοινωνικό περιβάλλον και συνδέονται µε τα προβλήµατα συµπεριφοράς των παιδιών και των 

νέων διακρίνονται σε δύο οµάδες: 

 

2.3.3.1 Σύνθεση και ποιότητα ζωής της κοινωνίας 
 

Σε περιοχές όπου ζουν άνθρωποι µε χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, ή µε διαφορετικές 

θρησκείες, διαφορετικές εθνικότητες, διαφορετικές συνήθειες, διαφορετικούς τρόπους ζωής, 

δεν ευνοείται η ανάπτυξη καλών διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ τους (Ofsted, 1997̇ 

Bourne, Bridge & Searle, 1994). Αντίθετα, παρατηρούνται έλλειψη εµπιστοσύνης, 

επιφυλακτικότητα και οµαδοποίηση των πληθυσµών σε οµοιογενείς οµάδες, µε βάση τα 

χαρακτηριστικά που αναφέρονται παραπάνω. Πολλές φορές δηµιουργούνται συµµορίες και 

αναπτύσσονται συγκρουσιακές σχέσεις µεταξύ τους, µε επικίνδυνες παρενέργειες στην 

κοινωνική ζωή των κατοίκων. Στις κοινωνίες αυτές µε έντονα πολυπολιτισµικά 

χαρακτηριστικά συνήθως παρατηρείται αύξηση της εγκληµατικότητας και των προβληµάτων 

συµπεριφοράς των παιδιών και των νέων (Gilborn, 1993). Το φαινόµενο αυτό παρατηρείται 
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και στον τόπο µας τα τελευταία χρόνια, µε κύρια αιτία την ανεξέλεγκτη είσοδο στη χώρα των 

οικονοµικών µεταναστών. Τα προβλήµατα αυτά υπήρχαν πάντοτε. Ο πολιτιστικός 

ανθρωπολόγος Miller (1958) αναφέρθηκε στην «κατώτερη τάξη» της Αµερικάνικης 

κοινωνίας και τα χαρακτηριστικά της. Τα κυριότερα ενδιαφέροντα των ανθρώπων της οµάδας 

αυτής ήταν: ενόχληση, σκληρότητα, οξύτητα, υπερερεθιστικότητα, ευερεθιστικότητα και 

µοιρολατρία (Kirk & Gallagher, 1986). 

 

 

2.3.3.2 Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας 
 

 Εκατοντάδες µελέτες και έρευνες στην Ελλάδα και στο εξωτερικό τονίζουν 

καθηµερινά την καταλυτική επίδραση που ασκούν τα ΜΜΕ στην υπό διαµόρφωση 

προσωπικότητα των παιδιών και των νέων, µε ιδιαίτερη αναφορά στην τηλεόραση (Βρύζας, 

1992̇  Ντάβου, 2005). Συνυφασµένο µε την τηλεόραση είναι και το DVD, το οποίο, εκτός του 

περιεχοµένου των ταινιών που βλέπουν τα παιδιά, επιβάλλει και πολύωρη καθήλωσή τους 

µπροστά στο «µαγικό» κουτί. Πολλές έρευνες έδειξαν ότι, εκτός από τις αρνητικές επιδράσεις 

των ταινιών και µόνο η συχνή πολύωρη καθήλωση και ακινησία επιδρά αρνητικά στη 

συµπεριφορά, στη φαντασία, στη δηµιουργικότητα και στη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών 

(Βρύζας, 2005).  

  

 Το Εθνικό Ινστιτούτο Ψυχικής Υγείας των ΗΠΑ (1982) ερεύνησε τη σχέση της 

τηλεόρασης και της συµπεριφοράς των παιδιών και κατέληξε στο συµπέρασµα ότι στα 

τηλεοπτικά ψυχαγωγικά προγράµµατα κυριαρχεί η βία, σε όλες τις µορφές, γεγονός που 

οδηγεί κατ’ ευθείαν στη διαµόρφωση επιθετικής συµπεριφοράς στα παιδιά και τους νέους.  

 

 Η διαφήµιση και η προπαγάνδα που λειτουργεί δυναµικά µέσα από την τηλεόραση 

κυρίως, είναι ισχυρές αντίρροπες διδακτικές δυνάµεις, οι οποίες καταστρέφουν ότι το σχολείο 

και οι γονείς προσπαθούν να δηµιουργήσουν στην προσωπικότητα των παιδιών τους. Είναι 

γνωστό, ότι η διαφήµιση και η προπαγάνδα προβάλλουν αδίστακτα ότι χειρότερο υπάρχει ως 

µοντέλο, αδιαφορώντας για τις αρνητικές παρενέργειες που ασκούνται στα απιδιά και τους 

νέους. Ποδοπατώντας ανθρώπινες αξίες και κανόνες ζωής συµπαρασύρουν πολλά παιδιά και 

νέους στα απύθµενα βάθη της εξαχρείωσης, τηρώντας µε απόλυτη πειθαρχία τη Μακιαβελική 

αρχή «ο σκοπός αγιάζει τα µέσα» (Χρηστάκης, 1994).  
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 Μερικά παραδείγµατα σχετικά µε το περιεχόµενο των περισσότερων τηλεοπτικών 

εκποµπών είναι αρκετά για να επιβεβαιώσουν τον κίνδυνο που διατρέχουν τα παιδιά από τα 

ΜΜΕ και να δικαιολογήσουν την αγωνία των γονέων, των εκπαιδευτικών και κάθε άλλου 

ανθρώπου που προβληµατίζεται για τη σηµερινή κοινωνία και αµφιβάλλει για το µέλλον του 

αυριανού ανθρώπου. 

• ∆ιαφήµιση. Να αναφερθούµε στο παιδικό παιγνίδι; Όλο και πιο απάνθρωπα, όλο και 

πιο κοντά στα κούφια ιδανικά και στην αποτρόπαιη πραγµατικότητα του καιρού µας. 

«Μαρκαδόροι» σύριγγες, «χοτέλ» το παιγνίδι του πλούτου, της δύναµης και της δόξας, 

«ήρωες του κατς» και η «ξανθοµαλλούσα Σίντη» µε τα χιλιάδες µπιχλιµπίδια και τα πολλά 

συνολάκια, που οδηγεί τα κοριτσάκια στα κούφια κεφαλάκια που καλλιεργούν τα σίριαλς 

(Κοταµανίδου, 1991). 

• Προπαγάνδα – Πρότυπα. Η βία, ο ερωτισµός, ο τζόγος, οι βιασµοί, οι φόνοι, τα 

ναρκωτικά, οι απαγωγές, και πολλά άλλα παρόµοια, δεσπόζουν στα προγράµµατα της 

τηλεόρασης και του ραδιοφώνου, καθώς και στον τύπο. 

Αυτή η σχεδιασµένη προβολή διεφθαρµένων προτύπων ασκεί τροµακτική πίεση στα και τους 

νέους. Γιατί να µην είναι το πρότυπο, για ένα µεγάλο µέρος των παιδιών και των νέων µας, ο 

τοκογλύφος, ο απατεώνας, ο «αεριτζής», ο «νονός» και όλοι αυτοί µε τα εύκολα κέρδη; 

 

 Όλα αυτά και άλλα παρόµοια είναι θεριά που συναπαρτίζουν ένα τεράστιο 

παντοδύναµο πλέγµα, µια δύνη που στροβιλίζεται και µας ρουφά ένα ένα, εµάς και τα παιδιά 

µας, στο απύθµενο βάθος της εξαχρείωσης (Κακρίδης, 1992). Έτσι καταστρέφεται ή 

αποδυναµώνεται ότι το σχολείο και ο εκπαιδευτικός µαζί µε την οικογένεια και, πολλές 

φορές, προς τιµή τους, πολιτιστικοί σύλλογοι και άλλοι φορείς, προσπαθούν να κάνουν για 

ένα καλύτερο αύριο των παιδιών και της κοινωνίας (Χρηστάκης,1994). 

 

 Είναι σαφές ότι αναλύοντας τις σχέσεις των ανθρώπων και τη συµπεριφορά των 

παιδιών και των νέων, καταλήγουµε στο κοινά αποδεκτό συµπέρασµα ότι ο αιώνας µας είναι 

ο αιώνας των µεγάλων αντιφάσεων. Από τη µια µεριά, η τεράστια τεχνολογική πρόοδος, η 

οποία αν χρησιµοποιηθεί σωστά µπορεί να αλλάξει προς το καλύτερο τη ζωή ολόκληρου του 

πληθυσµού του πλανήτη µας. Από την άλλη, τα παιχνίδια των ανταγωνισµών και της 

παγκόσµιας κυριαρχίας, τα οποία οδηγούν σε επικίνδυνη έκπτωση και καταπάτηση των αξιών 

της ζωής και στην εµπορευµατοποίηση και την υποβάθµιση του ανθρώπου (Χρηστάκης, 

2001).   

 



 - 32 - 

3. ΠΡΟΛΗΨΗ ΤΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 
 

 Όπως, σε κάθε περίπτωση, έτσι και στον τοµέα αυτό, η πρόληψη είναι προτιµότερη 

από τη θεραπεία. Συνεπώς, κύρια επιδίωξη των εκπαιδευτικών πρέπει να είναι η προώθηση 

της θετικής συµπεριφοράς των παιδιών στο σχολείο, αντί να αναζητούν τρόπους αλλαγής της 

ανεπιθύµητης συµπεριφοράς. Είναι σαφές ότι η προώθηση της θετικής περιλαµβάνει και την 

πρόληψη της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς. O Kounin (1970) εντόπισε σε µία έρευνα του, ότι 

η επιτυχία των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών οφείλεται στην ικανότητα τους να 

προλαβαίνουν τη δηµιουργία προβληµάτων. Οι περισσότερες, µάλιστα, από τις ενέργειες 

πρόληψης είναι διδακτικής και όχι πειθαρχικής φύσης, που αποσκοπούν στην εξασφάλιση της 

ενεργητικής συµµετοχής των µαθητών στο µάθηµα. Η προώθηση της θετικής συµπεριφοράς 

µπορεί να γίνεται µε την εφαρµογή κατάλληλων στρατηγικών, κάτω από προϋποθέσεις και 

όρους που θα αναλυθούν παρακάτω.  

 

 Ο εκπαιδευτικός, από την πλευρά του, πρέπει να έχει υπόψη του, ότι η στάση του προς 

τους µαθητές επηρεάζει σε µεγάλο βαθµό τη συµπεριφορά τους (Marzano, 2003a), καθώς και 

ότι αν γνωρίζει καλά τους σκοπούς και τους στόχους που επιδιώκει, και, τους τρόπους και τις 

τεχνικές που µπορεί να χρησιµοποιεί για την επιτυχία τους, οι πιθανότητες να προωθηθεί η 

θετική συµπεριφορά των παιδιών στην τάξη αυξάνονται. Επίσης, το περιβάλλον της τάξης 

λειτουργεί άλλοτε θετικά και άλλοτε αρνητικά και επηρεάζει και αυτό σηµαντικά τη 

συµπεριφορά των µαθητών. Η καλή διαχείριση της τάξης αυξάνει τις πιθανότητες η 

λειτουργία της να είναι αποτελεσµατική και µειώνει τις πιθανότητες εκδήλωσης 

ανεπιθύµητων συµπεριφορών. Οι µαθητές από την πλευρά τους, αισθάνονται πολύ ασφαλείς 

όταν η τάξη και η εργασία έχουν υψηλό βαθµό οργάνωσης. Τέλος, βασική προϋπόθεση για 

την προώθηση της θετικής συµπεριφοράς στην τάξη είναι η διδασκαλία και η µάθηση  

βασικών δεξιοτήτων, όπως είναι η δεξιότητα της επικοινωνίας, της συνεργασίας κ.α., οι 

οποίες αποτελούν προαπαιτούµενα για την προώθηση της θετικής συµπεριφοράς των παιδιών 

(Χρηστάκης, 2001). 

 

Στη συνέχεια αναλύονται οι παράγοντες που επηρεάζουν τη συµπεριφορά των µαθητών στην 

τάξη, καθώς και οι τρόποι και οι τεχνικές που µπορεί να χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός για να 

προωθεί τη θετική συµπεριφορά των παιδιών.   
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3.1 Η έννοια της «τάξης» 
 

Ο όρος τάξη χρησιµοποιείται για να δηλωθούν τρία διαφορετικά πράγµατα, δηλαδή (α) ο 

σχολικός χώρος που στεγάζει τη διδασκαλία, η οποία είναι η κυριότερη σκόπιµη παιδευτική 

παρέµβαση,  

(β) η οργανωµένη µαθητική οµάδα, που µε τη συµβολή του εκπαιδευτικού επιχειρεί να 

υλοποιήσει την παιδευτική διαδικασία, και 

(γ)  η κατάσταση που πρέπει να χαρακτηρίζει το σχολικό χώρο και τη µαθητική οµάδα.  

Όπως προκύπτει και από τα παραπάνω, το απώτερο νόηµα της σχολικής εκπαίδευσης νοείται 

ως αποδοχή και εφαρµογή κανονιστικών αρχών, που τελικά οδηγούν τους µαθητές στην έν-

ταξή τους στη ζωή της κοινωνίας των ενηλίκων (Μακρυνιώτης, 1997). 

 
 Γενική παραδοχή εκπαιδευτικών, γονέων και µαθητών είναι ότι η επικράτηση της 

τάξης αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη διεξαγωγή του διδακτικού έργου, αλλά και για την 

ικανοποίηση της προσωπικής ανάγκης των µαθητών για φυσική και ψυχολογική ασφάλεια. 

Γι’ αυτό, το διδακτικό ερώτηµα δεν είναι αν απαιτείται η τάξη, αλλά πώς αυτή νοείται και, 

κυρίως, πώς και από ποιους επιβάλλεται (Jones & Jones, 1998). 

 

 Ο όρος τάξη ως χαρακτηριστικό της µαθητικής συµπεριφοράς σηµαίνει ότι οι µαθητές 

έχουν αναπτύξει την ικανότητα να ρυθµίζουν τις εσωτερικές τους παρορµήσεις µε βάση τις 

αρχές γενικής αποδοχής, κατάσταση που οδηγεί στην εγκαθίδρυση εσωτερικής πειθαρχίας. 

Έτσι, µε εδραιωµένη την εσωτερική πειθαρχία, είναι σε θέση να αναπτύσσουν, µέσα σε 

αποδεκτά όρια και µε την αναµενόµενη σειρά, δραστηριότητες οι οποίες διευκολύνουν τη 

διεξαγωγή του µαθήµατος και τη διαπροσωπική επικοινωνία που αναπτύσσεται από τη 

µαθητική οµάδα στο χώρο της σχολικής αίθουσας. Σε καµία περίπτωση, η τάξη ως κατάσταση 

πειθαρχίας στα πράγµατα και στη συµπεριφορά δεν είναι δεδοµένη συνθήκη. Αυτό που το 

σχολείο θεωρεί επιθυµητή συµπεριφορά και το αποκαλεί τάξη δεν είναι πάντοτε κάτι που ο 

µαθητής το κατέχει και, ανάλογα µε τη διάθεση του, το εκφράζει ή όχι, αλλά είναι ένα είδος 

µάθησης, το οποίο ο µαθητής αποκτά σταδιακά. Το είδος αυτό της µάθησης υπάγεται στην 

κοινωνική µάθηση. Το σχολείο πρέπει να διδάξει την κοινωνική συµπεριφορά µε 

συστηµατικό τρόπο, χρησιµοποιώντας συγκεκριµένα µέσα και εξασφαλίζοντας τις 

κατάλληλες συνθήκες, όπως ακριβώς κάνει και µε τα γνωστικά αντικείµενα. Στην 

εγκαθίδρυση και διατήρηση της τάξης συµβάλλουν, θετικά ή αρνητικά, και άλλοι παράµετροι, 

όπως η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού, οι διαπροσωπικές σχέσεις, ο τρόπος οργάνωσης 

της σχολικής τάξης, τα πρώτα µηνύµατα στο ξεκίνηµα της σχολικής χρονιάς, η ποιότητα του 



 - 34 - 

µαθήµατος και τα µέσα στήριξης της επιθυµητής συµπεριφοράς. Οι παράγοντες αυτοί, δεν 

είναι οι µόνοι, αλλά είναι από τους σηµαντικότερους και θα αναλυθούν στη συνέχεια  

(Ματσαγγούρας, 2007). 

 

 Πέρα από τους παράγοντες που συµβάλουν στη διατήρηση της τάξης, απαιτείται και 

µία αλλαγή στη δασκαλική µατιά και στάση. Το παραδοσιακό σχολείο επικέντρωνε την 

προσοχή του στην αποτροπή και τον κολασµό της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς και όχι τόσο 

στην ανάδειξη της θετικής συµπεριφοράς. Αντίθετα, το σύγχρονο σχολείο προσπαθεί να 

«πιάσει» τους µαθητές στην όµορφη στιγµή τους, να την αναδείξει και να την 

ανατροφοδοτήσει και, συχνά, όταν κρίνει σκόπιµο, να τους διδάξει µε συστηµατικό τρόπο τις 

αναµενόµενες µορφές συµπεριφοράς. Το νέο αυτό πνεύµα εκφράζει άριστα η παιδαγωγική 

βιβλιογραφία µε τη συνθηµατική φράση «πιάσε τους στην καλή τους ώρα» (catch them being 

good) που συχνά προβάλλει και ως τίτλος άρθρου (π.χ. Martin, 1971) και τεχνικής πρόληψης 

προβληµάτων συµπεριφοράς (π.χ. Cipani, 1993). 

 
 Στόχος του σύγχρονου σχολείου µε τις νέες προσεγγίσεις παραµένει, όπως και 

παλιότερα, η δηµιουργία µιας σχολικής τάξης που αναπτύσσει πολύπλευρα το µαθητή και, 

ταυτόχρονα, εξασφαλίζει συνθήκες που επιτρέπουν την άνετη διεξαγωγή της διδασκαλίας. Η 

νέα προοπτική θεώρησης της µαθητικής συµπεριφοράς υλοποιείται µε τρείς κυρίως τρόπους:  

(α) µε τη συστηµατική διδασκαλία των αναµενόµενων µορφών συµπεριφοράς, 

(β) µε τη διατύπωση από πλευράς του εκπαιδευτικού θετικών προσδοκιών, και 

(γ) µε την ανατροφοδότηση των θετικών µορφών συµπεριφοράς. 

Η νέα αυτή θεώρηση, ανατρέπει την αναλογία ποινών-αµοιβών υπέρ των αµοιβών, γεγονός 

που έχει, µεταξύ των άλλων, θετική επίπτωση στις διαπροσωπικές σχέσεις εκπαιδευτικού – 

µαθητών και δίνει νέα διάσταση στο κοινωνικοποιητικό έργο του σχολείου. Ένα ακόµη 

στοιχείο της νέας θεώρησης είναι ότι αντιλαµβάνεται τη σχολική τάξη ως ένα οικοσύστηµα µε 

πολλές παραµέτρους, που αλληλεπιδρούν και διαµορφώνουν µια ιδιότυπη δυναµική, η οποία 

τελικά επιδρά αποφασιστικά στη διαµόρφωση της κοινωνικής και µαθησιακής συµπεριφοράς 

των µαθητών. Απόρροια αυτής της αντίληψης είναι ότι, για να κατανοήσει την επιθυµητή ή 

την ανεπιθύµητη συµπεριφορά ενός µέλους του οικοσυστήµατος (µαθητή ή εκπαιδευτικού), ο 

σύγχρονος εκπαιδευτικός µελετά συστηµατικά τις αλληλεπιδράσεις που αναπτύσσονται µέσα 

στο οικοσύστηµα. Για να τροποποιήσει, εποµένως, τη συµπεριφορά ενός µαθητή, δεν 

απευθύνεται µόνο σε αυτόν, αλλά παρεµβαίνει και στο οικοσύστηµα και επιφέρει τις 
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ανάλογες αλλαγές (Molnar & Lindquist, 1998̇ Γαλανάκη, 1997̇  Conoley, 1988̇ Doyle & 

Ponder, 1975). 

 

3.2 Η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού 
 

 Αρκετοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού αποτελεί 

τον σηµαντικότερο παράγοντα διαµόρφωσης του κλίµατος, των σχέσεων και της 

συµπεριφοράς που αναπτύσσονται µέσα στη σχολική τάξη (Hoover & Kindsvatter, 1997̇ 

Fontana, 1996ȧ Levis, 1989). Οι γενικές αρχές και οι αντικειµενικές συνθήκες παίζουν 

σηµαντικό ρόλο, αλλά ενεργοποιούνται και υλοποιούνται µέσα από την προσωπικότητα του 

εκπαιδευτικού, όπως ακριβώς οι γενικές αρχές της ζωγραφικής υλοποιούνται µέσα από το 

προσωπικό ταλέντο του ζωγράφου. Αυτό σηµαίνει ότι λόγω προσωπικότητας κάποιοι 

εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να αντιµετωπίζουν δύσκολες καταστάσεις αποτελεσµατικότερα 

από άλλους και αν ακόµη όλοι έχουν διδαχθεί τις ίδιες αρχές και πρακτικές σχολικής 

πειθαρχίας (Dreikurs et al., 1998). Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε θέµατα µεθόδευσης 

της διδασκαλίας και οργάνωσης της τάξης συµβάλλει σηµαντικά στη βελτίωση των 

εκπαιδευτικών, αλλά σε καµιά περίπτωση δεν εξαλείφει τις διαφορές προσωπικότητας.  

  

 Η δυναµική της ηγετικής συµπεριφοράς είναι η συνισταµένη πολλών 

χαρακτηριστικών, τα σπουδαιότερα από τα οποία είναι η ηγετική ικανότητα, το στυλ της 

ηγετικής συµπεριφοράς και ένα πλήθος από δεξιότητες και στάσεις που αποτελούν κυρίαρχα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και έχουν σχέση µε τη διαπροσωπική επικοινωνία. Το 

παιδαγωγικό κύρος που απαιτείται για την επίλυση προβληµατικών καταστάσεων προέρχεται 

από τέσσερις πηγές. Πρώτον, προέρχεται από την αγάπη και την αφοσίωση που κερδίζει ο 

εκπαιδευτικός µε το γνήσιο ενδιαφέρον του και την προσφορά του προς τους µαθητές. 

Πρότυπα δασκάλων που κέρδισαν τις ψυχές των µαθητών τους µε την αγάπη θεωρούνται ο 

Σωκράτης και ο Pestallozzi, οι οποίοι ενσάρκωσαν αυτό που η Παιδαγωγική ονόµασε 

«παιδαγωγικό έρωτα» (Παπανούτσος, 1977). Μέσα από την παιδαγωγική αγάπη ο 

εκπαιδευτικός γίνεται αποδεκτός από τους µαθητές του και αποκτά δυνατότητες παρέµβασης 

που είναι καταλυτικές ακόµη και σε ιδιαίτερα δύσκολους µαθητές (Glasser, 1990̇ 

Sergiovanni, 1994). ∆εύτερον, η εξουσία του εκπαιδευτικού προέρχεται από την 

εξειδικευµένη γνώση που κατέχει ως ειδικός της εκπαίδευσης. Η γνώση αυτή γίνεται 

αντιληπτή στους µαθητές µέσα από τη διδακτική δεξιοτεχνία του και την κατοχή της 

διδασκόµενης ύλης. Πρόκειται για γνήσια µορφή αυθεντίας, που προσδίδει αυξηµένο κύρος 
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στον εκπαιδευτικό, ανάλογης αποτελεσµατικότητας µε το κύρος της προηγούµενης 

περίπτωσης (Πυργιωτάκης, 1999). Τρίτον, η εξουσία του εκπαιδευτικού προέρχεται από τη 

θέση που κατέχει στο σχολικό σύστηµα και τα θεσµοθετηµένα δικαιώµατα που απορρέουν 

από αυτή. Πρόκειται για την υπηρεσιακή µορφή αυθεντίας που, βέβαια, υστερεί σε 

αποτελεσµατικότητα από τις δύο προηγούµενες και όταν ακόµη δεν αµφισβητείται. 

Αποβαίνει, όµως, ιδιαίτερα αποτελεσµατική, όταν συνδυάζεται µε τις δύο προηγούµενες 

µορφές αυθεντίας. Τέταρτον, η εξουσία του εκπαιδευτικού προέρχεται από την 

αναγνωρισµένη δυνατότητα που έχει να αξιοποιεί το σύστηµα των ποινών και των αµοιβών. 

Πρόκειται ασφαλώς για τη µορφή στην οποία προσφεύγουν όσοι δεν µπορούν να αντλήσουν 

αυθεντία και κύρος από τις τρεις προηγούµενες µορφές. Από παιδαγωγικής πλευράς θεωρείται 

η λιγότερο επιθυµητή, διότι µε τον εξωτερικό έλεγχο που ασκεί παρατείνει την ετερονοµία 

του µαθητή και, έτσι, συµβάλλει στον εκφυλισµό της αγωγής (Πυργιωτάκης, 1999). Το τρίτο 

είδος παιδαγωγικού κύρους ασκεί σε µικρότερο βαθµό εξωτερικό έλεγχο και τα δύο πρώτα 

ασκούν µόνο εσωτερικό έλεγχο, που προωθεί την αυτορρύθµιση και την αυτονοµία του 

µαθητή (Jones & Jones, 1998˙ Hoover & Kindsvatter, 1997̇ Levin & Nolan, 1991). 

 

 Σε ότι αφορά το στυλ άσκησης της εξουσίας, η βιβλιογραφία διακρίνει τρία είδη στυλ, 

το αυταρχικό, το συµµετοχικό και το επιτρεπτικό, τα οποία έχουν άµεση σχέση µε τον τρόπο 

άσκησης της σχολικής πειθαρχίας (Πυργιωτάκης, 1999). Αναλυτικότερα, στο αυταρχικό στυλ 

δασκαλικής συµπεριφοράς επικρατεί ο λόγος του εκπαιδευτικού, που µε αυταρχικό και 

απόλυτο τρόπο κατευθύνει όλες τις φάσεις της σχολικής ζωής. Οι ποινές είναι κύριο µέσο 

επιβολής της δασκαλικής εξουσίας και η άκριτη υπακοή είναι η µέγιστη ηθική αρετή των 

µαθητών. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν αυταρχική συµπεριφορά θεωρούν τους µαθητές 

ανεύθυνα και ανώριµα άτοµα, που ρέπουν στην αταξία. Γι’ αυτό θεωρούν ότι οι ίδιοι 

δικαιούνται να αποφασίζουν για όλα τα ζητήµατα που αφορούν τους µαθητές χωρίς τη 

συµµετοχή των τελευταίων. Το αυταρχικό στυλ συµπεριφοράς δίνει την εντύπωση ότι επιλύει 

εύκολα τα προβλήµατα οργάνωσης και πειθαρχίας. Στην πραγµατικότητα δεν τα επιλύει 

µακροπρόθεσµα, διότι οι εντάσεις που δηµιουργεί επηρεάζουν αρνητικά τις διαπροσωπικές 

σχέσεις εκπαιδευτικού-µαθητών και τις σχέσεις µεταξύ των µαθητών της τάξης. Μαθητές 

αυταρχικών εκπαιδευτικών παρουσιάζουν αυξηµένη επιθετικότητα στις µεταξύ τους σχέσεις, 

τις οποίες βέβαια, καλείται στη συνέχεια να εξοµαλύνει ο εκπαιδευτικός. Το κυριότερο 

σηµείο, όµως, είναι ότι η αυταρχική συµπεριφορά παρατείνει την ετερόνοµη πειθαρχία και 

ηθική του παιδιού, και έτσι αντιµάχεται τη βασική επιδίωξη του σχολείου να καταστήσει τους 

µαθητές κοινωνικά και ηθικά αυτόνοµους (Καψάλης, 1996). 
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 Στο συλλογικό ή συµµετοχικό στυλ δασκαλικής συµπεριφοράς, ο εκπαιδευτικός 

παραµένει η ύστατη πηγή εξουσίας και ευθύνης, διότι θεωρείται ότι οι ευθύνες για την αγωγή 

που έχει αναλάβει ο εκπαιδευτικός υπαγορεύουν σ’ αυτόν ρόλο παιδαγωγικής αυθεντίας, που 

σε καµία περίπτωση, βέβαια, δεν ταυτίζεται µε την αυταρχική αγωγή. Γι’ αυτό ο 

εκπαιδευτικός µε το συλλογικό στυλ προσπαθεί να εξασφαλίσει τη συναίνεση των µαθητών 

και την κατανόηση και αποδοχή από πλευράς των µαθητών του σκεπτικού κάθε ενέργειας και 

απόφασής του. Η απειλή και η χλεύη δεν χρησιµοποιούνται στις τάξεις µε συµµετοχικό κλίµα. 

Οι εκπαιδευτικοί που ακολουθούν αυτό το στυλ συµπεριφοράς πιστεύουν στις εσωτερικές 

δυνατότητες του παιδιού για µάθηση και αυτοκαθοδήγηση. Είναι δε οι ίδιοι άτοµα 

δηµιουργικά, µε ανοικτούς ορίζοντες και αυξηµένες επαγγελµατικές ικανότητες (Καψάλης 

1996̇  Mervin & Strodl 1991). Καθώς το συµµετοχικό στυλ συµπεριφοράς υπηρετεί την 

αυτόνοµη συµπεριφορά, παρέχει τη δυνατότητα για σύναψη καλών διαπροσωπικών σχέσεων 

µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών. Τις σχέσεις αυτές πρέπει να καλλιεργήσει ο 

εκπαιδευτικός εντός αλλά και εκτός µαθήµατος, µε το φυσικό πλησίασµα (οι µεγάλοι µαθητές 

αποφεύγουν τη φυσική επαφή) και την εκδήλωση γνήσιου ενδιαφέροντος για το έργο που 

επιτελούν οι µαθητές, και ως σύνολο και ως µεµονωµένα άτοµα. Αν, λοιπόν, ο εκπαιδευτικός 

πείσει έµπρακτα τους µαθητές για το ενδιαφέρον του και τις ικανότητες του, κερδίζει την 

εµπιστοσύνη τους. Αυτό αφενός µεν βοηθά ψυχολογικά τους µαθητές, αφετέρου δε, 

συµβάλλει στην ανάπτυξη σχέσεων µε λιγότερα προβλήµατα (Πυργιωτάκης, 1999̇  

Κοσµόπουλος 1990). 

  

 Στο επιτρεπτικό στυλ δασκαλικής συµπεριφοράς επικρατεί η απόλυτη ελευθερία του 

µαθητή και πολλές φορές η σύγχυση. Ο εκπαιδευτικός περιορίζεται στην έκθεση γενικών και 

αόριστων θέσεων και παραµένει µάλλον απαθής για ότι συµβαίνει στην τάξη. Τέτοιες, βέβαια, 

περιπτώσεις, στις οποίες οι εκπαιδευτικοί από πεποίθηση ενεργούν έτσι, σπάνια συναντά 

κανείς στη γενική εκπαίδευση. Καταλήγουν ίσως σε αυτή τη µορφή συµπεριφοράς 

εκπαιδευτικοί που αδυνατούν να κατευθύνουν την τάξη (Blanchet & Trognon, 1997). 

 

 Από τη σύγκριση των τριών στυλ, η σύγχρονη παιδαγωγική επιλέγει το συµµετοχικό 

στυλ δασκαλικής συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού, που συµβάλει θετικά στη µάθηση, στη 

νοητική ανάπτυξη, στον αυτοέλεγχο της συµπεριφοράς και στη δηµιουργία ανεξάρτητων και 

υπεύθυνων ατόµων (Καψάλης, 1996̇  Φράγκος, 1994). Αρκετές έρευνες έχουν γίνει για το 

κυρίαρχο στυλ στην εκπαίδευση. Ως γενικό συµπέρασµα των περισσότερων από αυτές 

προκύπτει ότι το αυταρχικό στυλ είναι µάλλον κυρίαρχο στην πρωτοβάθµια και 
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δευτεροβάθµια εκπαίδευση (Καψάλης, 1996̇  Τσιπλητάρης, 1996). Το στυλ αυτό φαίνεται να 

προτιµούν και οι ίδιοι οι µαθητές, καθώς σε έρευνα των Chiu & Tulley (1997), οι 700 µαθητές 

που συµµετείχαν, έδειξαν καθαρή προτίµηση στον καθηγητή που ασκεί ισχυρή καθοδήγηση 

και έλεγχο.   

 

 Σε ότι αφορά την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού, χαρακτηριστικά που διακρίνουν 

τον επιτυχηµένο εκπαιδευτικό είναι η ευχάριστη και θετική διάθεση, η φιλικότητα, η 

επεξηγηµατική επάρκεια, η διαθεσιµότητα, η αµεροληψία, η υποµονή, ο αυτοέλεγχος, η 

αποφασιστικότητα, η συνέπεια και η έµπρακτη φροντίδα για τους µαθητές του, που 

εκφράζεται από την αδιαπραγµάτευτη διάθεση αντιµετώπισης των προβληµάτων χωρίς τάσεις 

φυγής. Τα χαρακτηριστικά αυτά αναλύονται στη συνέχεια  (Καψάλης, 1996̇  Fontana, 1996ȧ 

Good & Brophy, 1990).  

 

  Η συνέπεια, ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά του επιτυχηµένου εκπαιδευτικού, 

πρέπει να επιδεικνύεται πάντα πρώτα από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και στη συνέχεια να 

απαιτείται µε συστηµατικότητα και εµµονή από τους µαθητές. Συµφωνίες και κανονισµοί που 

εφαρµόζονται περιστασιακά ή µεροληπτικά και καταστρατηγούνται χωρίς συνέπειες για τους 

παραβάτες ατονούν και αχρηστεύονται. Γι’ αυτό πρέπει µε συνέπεια, συστηµατικότητα και 

συνέχεια ο εκπαιδευτικός να υπενθυµίζει, να απαιτεί και να ανατροφοδοτεί την τήρηση των 

κανόνων που η τάξη συλλογικά έχει διατυπώσει ή αποδεχτεί. Αντίθετα, η ασυνέπεια στην 

τήρηση των κανόνων και στην επιβολή των κυρώσεων, όπως επίσης η ασυνεπής και 

απρόβλεπτη εφαρµογή από πλευράς του εκπαιδευτικού διαφορετικών αρχών και πρακτικών, 

δηµιουργεί στους µαθητές αβεβαιότητα για το τι αναµένεται από αυτούς και για το πώς 

λειτουργεί η τάξη, η οποία αβεβαιότητα σύντοµα µετατρέπεται σε δυσφορία. Συνέπεια, τέλος, 

πρέπει να διακρίνει τον εκπαιδευτικό και στις επαγγελµατικές του υποχρεώσεις. 

Αδικαιολόγητες απουσίες, συχνές αργοπορίες, ελλιπής προετοιµασία, αθέτηση υποσχέσεων 

και τα παρόµοια κλονίζουν την εµπιστοσύνη των µαθητών στο ενδιαφέρον, την αφοσίωση και 

την επαγγελµατική επάρκεια του εκπαιδευτικού. Αυτός ο κλονισµός έχει άµεσες επιπτώσεις 

στο προσωπικό και επαγγελµατικό του γόητρο, από όπου ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός 

αναµένεται να αντλήσει το αναγκαίο κύρος, όπως ήδη επισηµάναµε. Και σε αυτή την 

περίπτωση θα έχουµε αύξηση των προβληµάτων συµπεριφοράς (Edwards, 1997). 

 

 Ένα άλλο χαρακτηριστικό του επιτυχηµένου δασκάλου, η αµεροληψία, φαίνεται να 

κατακτά τις πρώτες θέσεις στην λίστα µε τις ιδιότητες που θαυµάζουν πιο πολύ σε έναν 
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δάσκαλο τα παιδιά κάθε ηλικίας.  Αµερόληπτος εκπαιδευτικός, για το παιδί, είναι εκείνος που 

υιοθετεί ένα ενοποιηµένο σύστηµα κριτηρίων και µέτρων στις σχέσεις του µε την τάξη, έτσι 

που οι µαθητές να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν καθαρά τι τους ζητά και ποια είδη 

συµπεριφοράς είναι παραδεκτά ή απαράδεκτα. Πρέπει να προσθέσουµε σε αυτό ότι ο 

αµερόληπτος δάσκαλος ενδιαφέρεται αρκετά για τα παιδιά ώστε να φροντίζει να δίνονται σε 

όλους ίσες ευκαιρίες για ίση βοήθεια και στήριξη. Πολύ κοντά στην αµεροληψία, από την 

άποψη της σπουδαιότητας για τα παιδιά , έρχεται η αίσθηση του χιούµορ. Τα παιδιά 

ανταποκρίνονται πολύ θετικά στον δάσκαλο που µπορεί να µοιραστεί ένα αστείο µε την τάξη 

και ιδιαίτερα αυτόν που µπορεί να γελάσει ακόµη κι όταν το αστείο είναι εις βάρος του. Έτσι 

ένας δάσκαλος µε χιούµορ είναι ένα άτοµο που όχι µόνο έχει την ικανότητα να διασκεδάζει 

τους άλλους, αλλά που αφήνεται να τον διασκεδάσουν. Αυτό σε καµία περίπτωση δεν 

σηµαίνει ότι του επιτρέπεται να γελά σε βάρος των παιδιών ή να τα χρησιµοποιεί σαν στόχους 

για τα αστεία του, αλλά σηµαίνει απλώς ότι τόσο τα παιδιά όσο και ο δάσκαλος έχουν την 

άνεση να προκαλούν πότε πότε το γέλιο, στο οποίο συµµετέχει και ο δάσκαλος µαζί µε όλη 

την τάξη. Αυτό το µοιρασµένο χιούµορ µικραίνει την απόσταση ανάµεσα στον δάσκαλο και 

την τάξη και, εφόσον δεν ξεπερνάει τα όρια, βοηθά την τάξη να δει τον δάσκαλο σαν 

σύµµαχο και φίλο και όχι σαν εκπρόσωπο του αντιπάλου. ∆εδοµένου ότι τα παιδιά είναι πολύ 

πιο πρόθυµα να συνεργαστούν µε φίλους και συµµάχους παρά µε αντιπάλους, θα µειωθεί έτσι 

ο αριθµός των επεισοδίων που µπορούν να οδηγήσουν σε προβλήµατα ελέγχου της τάξης 

(Fontana, 1996a).  

 

 Ιδιαίτερη έµφαση φαίνεται να δίνει η βιβλιογραφία στον παράγοντα της έµπρακτης 

µέριµνας, ως στοιχείο αποφασιστικής σηµασία για τη δηµιουργία σχολικών τάξεων µε υψηλές 

επιδόσεις και µε χαµηλά ποσοστά προβληµάτων συµπεριφοράς (Marzano, 2003b). Μερικοί, 

µάλιστα, κάνουν λόγο για µια «θηλυκού τύπου παιδαγωγική, την «παιδαγωγική της 

µέριµνας», την οποία αντιπαραθέτουν στην παιδαγωγική της αυθεντίας και της 

αυταρχικότητας (Noddings, 1992). Ο επιτυχηµένος εκπαιδευτικός έχει πάντα χρόνο για τα 

παιδιά, τα οποία νιώθουν έτσι ότι ο δάσκαλος θεωρεί τις υποθέσεις τους αρκετά σηµαντικές 

ώστε να ασχοληθεί µε αυτές ή να κανονίσει κάποια άλλη συνάντηση, εάν η παρούσα στιγµή 

είναι ακατάλληλη. Με τον τρόπο αυτό δηµιουργείται µια καλή θετική σχέση ανάµεσα στον 

δάσκαλο και το παιδί, η οποία επηρεάζει άµεσα και τα θέµατα ελέγχου της τάξης (Jones & 

Jones, 1998). 
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 Τέλος, σηµαντικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού 

θεωρούνται η υποµονή και η επεξηγητική επάρκεια. Πολλές φορές µπορεί να προκύψουν 

προβλήµατα ελέγχου της τάξης, όχι επειδή το µάθηµα στερείται ενδιαφέροντος ή 

ουσιαστικότητας σε σχέση µε τις ανάγκες των παιδιών, αλλά επειδή ο δάσκαλος δεν 

καταφέρνει να τους το παραδώσει µε προσιτό τρόπο. Έτσι, τα παιδιά καταλήγουν να νιώθουν 

πλήξη και εκνευρισµό. Η µετάδοση του µαθήµατος µε προσιτό τρόπο (η «παράδοση στο 

επίπεδο των παιδιών», όπως λένε συχνά οι εκπαιδευτικοί), εξαρτάται κατά µεγάλο βαθµό από 

τη γνώση του σταδίου γνωστικής ανάπτυξης των παιδιών. Εξαρτάται όµως και από το γνήσιο 

ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού για τον κόσµο των παιδιών, για τα πράγµατα που µπορεί να 

τους παρουσιάσει ως κατάλληλα παραδείγµατα, τις αναλογίες που θα διευκολύνουν τη σκέψη 

τους και θα κεντρίσουν τη φαντασία τους, τα ανέκδοτα και τις σύντοµες παρεµβάσεις που θα 

επανεστιάσουν πάνω στον δάσκαλο την προσοχή που είχε αρχίσει να διασπάται, τα χόµπι των 

παιδιών, τα βιβλία που διαβάζουν και τα τηλεοπτικά προγράµµατα που προτιµούν όπως και 

τις στάσεις και τις απόψεις που υποστηρίζουν. Συνήθως ένας δάσκαλος που ενδιαφέρεται για 

τον κόσµο του παιδιού και γνωρίζει όλα τα παραπάνω είναι πρόθυµος να αφιερώσει κάποιο 

χρόνο µιλώντας µε τα παιδιά και ακούγοντας αυτά που έχουν να του πουν (Fontana, 1996a).  

 

3.3 ∆ιαπροσωπικές σχέσεις 
 
 Η κοινωνική συνύπαρξη δύο ή περισσότερων ατόµων οδηγεί αυτόµατα και 

αναπόφευκτα στην ανάπτυξη ενός πολύπλοκου πλέγµατος διαπροσωπικών σχέσεων, που είναι 

έντονα εµποτισµένες µε συναισθηµατικά και αξιακά στοιχεία. Η σηµασία των διαπροσωπικών 

σχέσεων είναι πολύ µεγάλη, διότι αποτελούν τη µήτρα σύλληψης και ανάπτυξης του 

κοινωνικού ανθρώπου και των κοινωνικών θεσµών. Αναλυτικότερα, ψυχολόγοι και 

παιδαγωγοί διαφορετικών κατευθύνσεων, µε πρωτοπόρους ίσως τον L. Vygotsky (1896-1936) 

και τον G. Mead (1863-1931), έχουν θεωρητικά υποστηρίξει και ερευνητικά αποδείξει ότι η 

µάθηση και η ανάπτυξη προωθούνται µέσα από τη διαπροσωπική επικοινωνία και τις σχέσεις 

τις οποίες εκφράζει και εδραιώνει (Lave & Wenger, 1993). Αυτό σηµαίνει ότι στα πλαίσια της 

σχολικής τάξης, που είναι κατεξοχήν τόπος µάθησης και ανάπτυξης, η διαπροσωπική 

επικοινωνία και οι διαπροσωπικές σχέσεις αποκτούν σηµαίνουσα θέση και αναδεικνύονται 

µήτρα µάθησης και πλαίσιο εξάσκησης των κοινωνικών δεξιοτήτων και στάσεων που απαιτεί 

η χωρίς προβλήµατα σχολική τάξη (Αυγητίδου, 1997). 
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Στη συνέχεια θα αναλυθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται (α) µεταξύ 

εκπαιδευτικού και µαθητών, και (β) µεταξύ των µαθητών, καθώς τα δύο αυτά είδη 

διαπροσωπικών σχέσεων µπορούν να συµβάλλουν στη σχολική κοινωνικοποίηση του παιδιού, 

στην οποία αποβλέπει η χωρίς προβλήµατα σχολική τάξη.  

 

3.3.1 Σχέσεις εκπαιδευτικού-µαθητή  
 
 Η σχέση που συνάπτει ο εκπαιδευτικός µε τους µαθητές τους έχει, κατά κοινή 

διαπίστωση επίπτωση στην άµεση συµπεριφορά (µαθησιακή και κοινωνική) των µαθητών και 

στη µακροπρόθεσµη ανάπτυξη τους (Χρηστάκης, 2001). Προκειµένου η σχέση αυτή να είναι 

αποτελεσµατική πρέπει ο εκπαιδευτικός να “κυριαρχεί”, µε την έννοια ότι πρέπει να δίνει 

σαφείς στόχους στους µαθητές του και ισχυρή καθοδήγηση τόσο για ακαδηµαϊκή επίδοση, 

όσο και για τη συµπεριφορά που πρέπει να επιδεικνύουν (Marzano, 2003ḃ Wubbels et al., 

1999˙ Wubbels & Levy 1993). Παράλληλα, ο Marzano (2001) τονίζει ότι η ποιότητα στην 

σχέση του εκπαιδευτικού µε τον µαθητή είναι το κλειδί και για όλα τα υπόλοιπα θέµατα 

διαχείρισης της τάξης. Σε µία ανάλυση του, µάλιστα,  µε περισσότερες από 100 µελέτες, 

έδειξε ότι σε τµήµατα όπου οι καθηγητές είχαν καλή σχέση µε τους µαθητές, υπήρχαν 31% 

λιγότερα προβλήµατα πειθαρχίας και παραβιάσεις των κανόνων.  Για το λόγο αυτό,  η 

ικανότητα του εκπαιδευτικού να συνάπτει µε τους µαθητές θετικές σχέσεις που στηρίζουν και 

παρωθούν τους µαθητές, θεωρείται σηµαντικό στοιχείο της διδακτικής ικανότητας 

(Thompson, 1997). Η συσχέτιση των δάσκαλο-µαθητικών σχέσεων µε την άµεση 

συµπεριφορά οφείλεται στο γεγονός ότι µέσα από αυτές τις σχέσεις ικανοποιούνται ή δεν 

ικανοποιούνται οι βασικές ανάγκες των µαθητών και στο γεγονός ότι η µη ικανοποίηση των 

βασικών αναγκών είναι ένας από τους κύριους λόγους της µαθητικής παραβατικότητας 

(Ανδρέου, 2004̇  Jones & Jones, 1998˙ Edwards 1997).  

 

 Ένας δεύτερος λόγος που καθιστά τις δάσκαλο-µαθητικές σχέσεις ιδιαίτερα 

σηµαντικές για την άµεση συµπεριφορά και την απώτερη ανάπτυξη των µαθητών είναι ότι 

µέσα από αυτές διαµορφώνεται σε µεγάλο βαθµό η αυτοαντίληψη και η αυτοεκτίµηση των 

µαθητών, οι οποίες µε τη σειρά τους καθορίζουν, ανάλογα µε το περιεχόµενο τους, τη 

µαθησιακή και κοινωνική συµπεριφορά των µαθητών (Jones & Jones, 1998˙ Edwards, 1997̇ 

Burden, 1995̇ Λεοντάρη 1990). Όπως παρατηρεί ο Seligman (1995), δοµικά στοιχεία της 

θετικής αυτοεκτίµησης είναι να αισθάνεται το άτοµο καλά µε τον εαυτό του και να είναι 

ικανό και αποτελεσµατικό. Μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις µε τους µαθητές του ο 
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εκπαιδευτικός, ως σηµαντικό για τους µαθητές πρόσωπο µε έγκυρη κρίση, µπορεί να 

επηρεάσει τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές αποτιµούν τον εαυτό τους, αν και οι αρνητικές 

αυτοαντιλήψεις που έχουν κατά το παρελθόν δηµιουργηθεί δεν αλλάζουν εύκολα (Edwards, 

1997). Μερικοί παιδαγωγοί προτείνουν την αυτοεκτίµηση ως σηµείο εκκίνησης και ως 

πλαίσιο βελτίωσης της αποτελεσµατικότητας του σχολείου (Canfield and Siccone, 1993). 

 

Τέλος, η δάσκαλο-µαθητική επικοινωνία συµβάλλει στη δηµιουργία ή στην υπέρβαση 

προβληµάτων που έχουν σχέση µε τα κοινωνικά στερεότυπα, τις µειονότητες και τα άτοµα µε 

ειδικές ανάγκες. Όλοι αυτοί είναι χώροι που τροφοδοτούν τη σχολική τάξη µε προβλήµατα 

συµπεριφοράς, αν δεν υπάρχει η ανάλογη ευαισθησία και η έγκαιρη πρόληψη του 

εκπαιδευτικού (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

 Ο εκπαιδευτικός, προκειµένου να επικοινωνεί ικανοποιητικά στο βαθµό και µε τον 

τρόπο που απαιτούν οι διαµαθητικές σχέσεις, πρέπει να αναπτύξει σε υψηλό βαθµό τις 

δεξιότητες αποστολής και λήψης µηνυµάτων. Σε ότι αφορά τη µορφή των µηνυµάτων που 

αποστέλλει, καλό είναι ο εκπαιδευτικός να αναφέρεται σε τωρινές καταστάσεις και σχέσεις, 

και να χρησιµοποιεί πάντα ενικό πρόσωπο, για να καταστήσει σαφές στους µαθητές πώς ο 

ίδιος βλέπει, βιώνει και επιθυµεί τα πράγµατα. Σε ότι αφορά το περιεχόµενο των 

αποστελλοµένων µηνυµάτων πρέπει ο εκπαιδευτικός να διαβεβαιώνει γλωσσικά και 

παραγλωσσικά τους µαθητές ότι είναι αποδεκτοί και σηµαντικοί, και να ανατροφοδοτεί µε 

ακρίβεια και εντιµότητα τόσο τη θετική όσο και την αρνητική συµπεριφορά τους. Με τον 

τρόπο αυτό στηρίζει τις προσπάθειες τους και, κυρίως, αποσαφηνίζει το πεδίο των 

προσδοκιών και των επιτρεπτών ορίων δράσης. Οι κάθε µορφής ασάφειες δηµιουργούν κλίµα 

ανασφάλειας στους µαθητές (Ματσαγγούρας, 2007). Σε ότι αφορά τις δεξιότητες λήψης των 

µαθητικών µηνυµάτων, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναπτύξουν τη δεξιότητα της προσεκτικής 

ακρόασης των µαθητών και της εµπαθητικής (empathetic) κατανόησης, η οποία προϋποθέτει 

αναπτυγµένη ενσυναίσθηση. Η δεξιότητα της προσεκτικής ακρόασης επιτρέπει στον 

εκπαιδευτικό να έχει ολοκληρωµένη εικόνα της µαθητικής άποψης και η δεξιότητα της 

εµπαθητικής ικανότητας τον βοηθάει να δει τα πράγµατα από τη µαθητική σκοπιά και κυρίως 

να κατανοήσει τα συναισθήµατα των µαθητών (Edwards 1997). Η επιπόλαιη ακρόαση και οι 

βιαστικές απαντήσεις δεν επιλύουν τα προβλήµατα των µαθητών, και σε κάθε περίπτωση 

δίνουν έµµεσα το µήνυµα στους µαθητές ότι ο δάσκαλος τους δεν υπολογίζει ιδιαίτερα τις 

απόψεις τους και τα συναισθήµατα τους. Η εµπαθητική ακρόαση εκφράζεται παραγλωσσικά 

από τον εκπαιδευτικό µε την άµεση οπτική επικοινωνία («κοίταγµα στα µάτια») και µε 
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κινήσεις της κεφαλής, και γλωσσικά µε την παραφραστική επανάληψη από πλευράς του 

εκπαιδευτικού των απόψεων και των συναισθηµάτων του µαθητή. Στην τελευταία περίπτωση 

ο εκπαιδευτικός πρέπει να αποφεύγει τις αξιολογικές κρίσεις, τις ερµηνείες και τις 

προσθαφαιρέσεις στα λόγια των µαθητών (Jones & Jones, 1998). 

 
3.3.2 Σχέσεις µαθητών 
 
 Η σύγχρονη ψυχοπαιδαγωγική έρευνα των τελευταίων δεκαετιών έχει αποδείξει ότι, 

εκτός από τις δασκαλοµαθητικές σχέσεις, στην ικανοποίηση ή µη των ακαδηµαϊκών, 

κοινωνικών και συναισθηµατικών αναγκών και στη διαδικασία µορφοποίησης της 

αυτοαντίληψης, συµβάλλουν αποφασιστικά και οι διαµαθητικές σχέσεις. Όσο, µάλιστα, 

ανερχόµαστε την κλίµακα των ηλικιών, τόσο αυξάνεται και ο ρόλος των διαµαθητικών 

σχέσεων. Πρωταρχική έγνοια των µελών µιας µαθητικής τάξης είναι να διασφαλίσουν την 

κοινωνική αποδοχή των συνοµηλίκων τους. Γι’ αυτό έγκαιρα, στην αρχή της χρονιάς, πρέπει 

ο εκπαιδευτικός να εξακριβώσει σε ποιο βαθµό η ανάγκη αυτή των µαθητών έχει 

ικανοποιηθεί. Για να το επιτύχει αυτό, µπορεί να χρησιµοποιήσει την παρατήρηση αλλά και 

το κοινωνιόγραµµα ή ερωτηµατολόγια που αναφέρονται στο ψυχολογικό κλίµα της τάξης. Με 

τον τρόπο αυτό, εύκολα ο εκπαιδευτικός θα ανακαλύψει ποιοι είναι οι «αστέρες» της τάξης 

και ποιοι είναι αγνοηµένοι ή αποµονωµένοι (Πυργιωτάκης, 1999̇  Βάµβουκας, 1998̇  

Ματσαγγούρας, 1997̇  Παρασκευόπουλος, 1992). 

 

 Μετά την πρώτη αποτίµηση της κατάστασης, ο εκπαιδευτικός πρέπει να αναζητήσει 

τρόπους που θα βελτιώσουν το γενικό επίπεδο διαµαθητικών σχέσεων και θα εντάξουν στη 

µαθητική οµάδα εκείνα τα άτοµα που φαίνεται να αγνοούνται ή να απορρίπτονται από την 

οµάδα. Η οργάνωση της τάξης κατά το συνεργατικό σύστηµα φαίνεται να είναι µια 

δραστηριότητα που βοηθάει, καθώς εκτονώνει τις συγκρούσεις που δηµιουργεί το 

ανταγωνιστικό σύστηµα κοινωνικής οργάνωσης. Επίσης, η εφαρµογή αλληλοδιδακτικών 

δραστηριοτήτων, φαίνεται να ωφελεί τόσο αυτόν που δέχεται τη βοήθεια, όσο και αυτόν που 

την προσφέρει. Παράλληλα, ωφελείται και το σύνολο, διότι αυξάνεται η ενασχόληση των 

µαθητών µε το διδακτικό αντικείµενο και ελαχιστοποιούνται οι αρνητικές αντιδράσεις που 

τροφοδοτούν η ανία και η αποτυχία. Τέλος, απαραίτητη κρίνεται η έµµεση προβολή των 

µαθητών που αγνοούνται από τους υπόλοιπους και η σταδιακή ένταξή τους στην οµάδα. Οι 

παραπάνω δραστηριότητες οδηγούν σταδιακά από την απλή αλληλογνωριµία στην αποδοχή 

και στην ανάπτυξη γνήσιων στάσεων έγνοιας και ενδιαφέροντος (Charney, 1998). 
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3.4 Συλλογική οργάνωση της τάξης 
 
 Παραδοσιακά, το σχολείο είναι οργανωµένο µε συγκεντρωτικό τρόπο γύρω από το 

κυρίαρχο πρόσωπο του εκπαιδευτικού. Τάση του σύγχρονου σχολείου είναι να ξεπεράσει τις 

συγκεντρωτικές δοµές του παρελθόντος και να εξελιχθεί σε ένα συλλογικό σύστηµα, όπου και 

οι µαθητές, πάντα µε την καθοδηγητική παρέµβαση του εκπαιδευτικού, θα έχουν ενεργό ρόλο 

στη διαµόρφωση και τη λειτουργία της σχολικής τους τάξης. Η τάξη παύει να είναι 

αποκλειστικά κτήµα και ευθύνη του εκπαιδευτικού, και γίνεται κοινό κτήµα εκπαιδευτικού 

και µαθητών και αντικείµενο συλλογικών διαπραγµατεύσεων. Την τάξη, όπου οι µαθητές 

µέσα από θεσµοθετηµένες διαδικασίες συµµετέχουν στη λειτουργία της, την αποκαλούµε 

συλλογική σχολική τάξη. Οι εκπρόσωποι της ανθρωπιστικής και της ψυχοδυναµικής σχολής 

θεωρούν τη συλλογική σχολική τάξη κατάλληλο πλαίσιο για την ανάπτυξη των µαθητών. Η 

συλλογικότητα ως µορφή επικοινωνίας, δράσης και οργάνωσης προβάλλεται ως 

αποτελεσµατικό πλαίσιο όχι µόνο για τη µάθηση και την ανάπτυξη, αλλά και για την εύρυθµη 

και αποτελεσµατική λειτουργία των πάσης φύσεως οργανισµών. Κύριο στοιχείο αυτού του 

είδους οργάνωσης είναι η έντονη «οριζόντια» επικοινωνία µεταξύ των µελών της οµάδας. 

Αυτό το επίπεδο της σχολικής διοίκησης σηµαίνει συλλογικά αυτορυθµιζόµενη σχολική 

µονάδα και στο επίπεδο της σχολικής τάξης σηµαίνει οµαδική εργασία (Ανδρέου & 

Παπακωνσταντίνου, 1994). 

 

 Η ύπαρξη σαφών και λογικών κανονισµών είναι θετικό στοιχείο µιας σχολικής τάξης 

(Walker, Colvin & Ramsey, 1995). Όταν, µάλιστα, στη διατύπωση τους και στον 

προσδιορισµό των αποδεκτών ορίων συµπεριφοράς και των συνεπειών που θα έχουν οι 

παραβάτες συµµετέχουν οι µαθητές της τάξης, έχουµε µεγαλύτερη αποδοχή των κανονισµών 

και, κυρίως, εσωτερική αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς µέσα στα όρια που τέθηκαν 

συλλογικά (Edwards, 1997̇ Sergiovanni, 1994). Σχολικές µονάδες που χρησιµοποίησαν 

συστηµατικά την εµπλοκή των µαθητών στη διατυπωση κανονισµών είχαν θεαµατική 

βελτίωση στον τοµέα της µαθητικής συµπεριφοράς (Jones & Jones, 1998), διότι, όπως 

επισηµαίνει η έρευνα που ασχολείται µε τη δυναµική των οµάδων, η συµµετοχή των µελών 

µιας οµάδας στη διατύπωση κανονισµών αυξάνει τόσο το βαθµό αυτοδέσµευσης των ατόµων, 

όσο και την κανονιστική δυναµική της οµάδας (Blanchet & Trognon, 1997).  

 

 Υπάρχουν, όµως, και κανονισµοί που διατυπώνονται χωρίς την συµµετοχή των 

µαθητών. Τέτοιοι είναι οι γενικοί κανονισµοί που διέπουν τη λειτουργία του σχολείου και οι 
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κανονισµοί που αναφέρονται στην αναγκαιότητα της ύπαρξης κανονισµών και στο σκεπτικό 

συγκεκριµένων κανόνων, πρέπει να γίνονται και σε εκείνες τις περιπτώσεις που ο 

εκπαιδευτικός, από πεποίθηση ή από ανάγκη, παρουσιάζει έτοιµο το σύνολο των κανονισµών 

στην αρχή της χρονιάς, χωρίς τη συµµετοχή των µαθητών. Οι συζητήσεις αυτές είναι το 

ελάχιστο που µπορεί να κάνει ο εκπαιδευτικός, για να εξασφαλίσει τη µαθητική συναίνεση. Η 

διαδικασία αυτή προσφέρεται, κυρίως, για τους καθηγητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

που αλλάζουν τάξεις και τµήµατα και δεν είναι δυνατόν να διαθέτουν χρόνο σε κάθε τµήµα 

για σύνταξη κανονισµών. Μια προσυνεννοηµένη κοινή τακτική από µέρους όλων των 

καθηγητών και χρόνο εξοικονοµεί και τους κανονισµούς ανατροφοδοτεί µε αποτελεσµατικό 

τρόπο. Στην περίπτωση αυτή είναι σηµαντικός ο ρόλος του καθηγητή που έχει ορισθεί ως 

υπεύθυνος σε κάθε τµήµα (Evertson, 1994). 

 
3.5 Έναρξη της σχολικής χρονιάς 
 
 Η κοινή εµπειρία των εκπαιδευτικών έχει επισηµάνει τη σηµασία που έχουν οι πρώτες 

εβδοµάδες της σχολικής χρονιάς για τη µετέπειτα πορεία της τάξης. Γι’ αυτό συχνά οι 

παλιότεροι εκπαιδευτικοί συµβουλεύουν τους νεότερους να «τρίξουν τα δόντια» στους 

µαθητές ή να «τους πάρουν τον αέρα» από τις πρώτες ηµέρες. Οι συµβουλές αυτές 

επισηµαίνουν, βέβαια, την κρισιµότητα των πρώτων εβδοµάδων, αλλά δεν υποδεικνύουν τις 

ορθές κινήσεις που πρέπει να κάνει ο εκπαιδευτικός κατά την κρίσιµη αυτή περίοδο της 

σχολικής χρονιάς. Ως πρώτο βήµα προτείνεται η αυτό-παρουσίαση του εκπαιδευτικού µε 

ειδική αναφορά στις προθέσεις του, στις προσδοκίες και τις προτιµήσεις που έχει ως πρόσωπο 

και ως εκπαιδευτικός (Tarvers, 1993). ∆εν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής του 

εκπαιδευτικού ότι το ξεκίνηµα µιας καινούργιας χρονιάς προξενεί στους µαθητές κάθε ηλικίας 

ψυχολογική ένταση που είναι γεµάτη από προσδοκίες και φόβους. Εποµένως, πρωταρχικός 

σκοπός των πρώτων κινήσεων του εκπαιδευτικού πρέπει να είναι η άµβλυνση των φόβων που 

µπορεί να έχουν οι µαθητές για το πρόσωπό του και η επιβεβαίωση των προσδοκιών τους 

(Salzberger-Wittenberg, 1996). 

 Την κρισιµότητα των πρώτων εβδοµάδων επιβεβαιώνει και η σχετική έρευνα, που 

επισηµαίνει ότι σε κάθε τάξη στην αρχή της σχολικής χρονιάς παρατηρείται, µετά την 

επιφυλακτικότητα των πρώτων ηµερών, µια αύξουσα τάση στη συχνότητα και την ένταση των 

προβληµάτων συµπεριφοράς. Η διάρκεια και η ένταση της έξαρσης αυτής, αλλά και το 

επίπεδο της τελικής σταθεροποίησης των προβληµάτων, εξαρτώνται από την ικανότητα του 

εκπαιδευτικού και την έγκαιρη παρέµβασή του (Doyle, 1979). Η έγκαιρη και ορθή 
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παρέµβαση του εκπαιδευτικού, βέβαια, δεν συνίσταται στην επίδειξη αυστηρότητας, όπως 

υποδεικνύουν οι φράσεις που προαναφέρθηκαν, αλλά στην πραγµατοποίηση µιας σειράς από 

δραστηριότητες. Καταρχάς, πρέπει να είναι προγραµµατισµένοι οι κανόνες και οι διαδικασίες, 

που θα διέπουν την τάξη. Πριν ακόµη αρχίσουν τα µαθήµατα, ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει 

σκεφτεί τις διαδικασίες που θα πρέπει να ακολουθούν οι µαθητές µέσα στην τάξη, ώστε να 

λειτουργεί αποτελεσµατικά, καθώς επίσης και τις αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς. Έπειτα, 

πρέπει όλα αυτά να γίνουν γνωστά και κατανοητά στους µαθητές, καθώς επίσης, και οι 

επιπτώσεις που θα έχουν οι αποδεκτές και οι µη αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς. Σύµφωνα 

µε τους Emmer, Evertson, & Worsham (2003) η παραπάνω διαδικασία είναι µια από τις 

βασικότερες συνιστώσες της διαχείρισης της τάξης κατά την έναρξη της σχολικής χρονιάς. 

Στο σηµείο αυτό να τονίσουµε ότι, καθ’ όλο το χρονικό διάστηµα των πρώτων µηνών πρέπει 

να γίνεται συχνή αναφορά στους (συµφωνηµένους) κανονισµούς, τον τρόπο εφαρµογής τους 

και των επιπτώσεων, ενώ ο εκπαιδευτικός πρέπει να εφαρµόζει τους κανονισµούς µε συνέπεια 

και δικαιοσύνη. Τέλος, ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει οργανώσει σχέδια αντιµετώπισης 

προβληµάτων, ώστε να είναι έτοιµος να αντιµετωπίσει µαθητές µε προβληµατική 

συµπεριφορά, ενώ παράλληλα να εποπτεύει και να κατευθύνει την τάξη συνεχώς και, µε 

αποφασιστικό τρόπο και χωρίς χρονοτριβές να παρεµβαίνει, για να σταµατήσει την εξέλιξη 

ανεπιθύµητων µορφών συµπεριφοράς (Ματσαγγούρας, 1998̇  Evertson 1994). 

 

 Ανάλογη σηµασία µε τον τρόπο έναρξης της σχολικής χρονιάς έχει και ο τρόπος 

έναρξης της σχολικής ώρας. Ο τρόπος εισόδου του εκπαιδευτικού στην τάξη και οι πρώτες 

του κινήσεις και επιλογές εκφράζουν µε σηµειολογικό τρόπο τις προθέσεις και τις προσδοκίες 

του (Hansen, 1995). 

 
3.6 Η ποιότητα του µαθήµατος 
 
 Η σχολική πειθαρχία µε την έννοια της τήρησης κανόνων αποδεκτής συµπεριφοράς 

δεν είναι µόνο προϋπόθεση για τη διεξαγωγή του µαθήµατος, είναι και αποτέλεσµα του καλού 

µαθήµατος. Στη συνέχεια θα αναλυθούν δύο πλευρές της διδασκαλίας που δρουν προληπτικά 

στη µαθητική παρεκτροπή, η πρώτη πλευρά αφορά την προετοιµασία του µαθήµατος και η 

δεύτερη τη διατήρηση της µαθητικής προσοχής κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας.  
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3.6.1 Προετοιµασία του µαθήµατος 
 
 Αλλεπάλληλες έρευνες πεδίου έχουν αποδείξει ότι τα συνηθισµένα προβλήµατα 

συµπεριφοράς παρουσιάζονται σε στιγµές χαλάρωσης ή σύγχυσης. Η χαλάρωση επέρχεται 

συνήθως µαζί µε την κόπωση στις τελευταίες φάσεις της διδασκαλίας, τις στιγµές που το 

µάθηµα χάνει το ρυθµό του και τη ζωντάνια του ή τις στιγµές που ο εκπαιδευτικός 

δυσκολεύεται να µεταβεί µε φυσικότητα από τη µία φάση της διδασκαλίας στην άλλη. Η 

σύγχυση επέρχεται, όταν οι µαθητές δεν κατανοούν τι και γιατί ή όταν δεν γνωρίζουν τι 

πρέπει οι ίδιοι να κάνουν, κυρίως όταν πρόκειται για ατοµική εργασία (Bond, 2008̇ 

Richardson & Fallona, 2001). Η επαρκής προετοιµασία δίνει στον εκπαιδευτικό τη 

δυνατότητα να δοµήσει το µάθηµα µε λογικό τρόπο και να διέλθει κατά τη διεξαγωγή της 

διδασκαλίας όλες τις φάσεις χωρίς παύσεις, κενά και αδιέξοδα (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

 Η προετοιµασία του εκπαιδευτικού πρέπει να γίνεται τόσο σε ετήσια προετοιµασία, 

αλλά και προετοιµασία σε επίπεδο ενότητα, εβδοµάδας και ηµέρας. Κατά την ετήσια 

προετοιµασία ο εκπαιδευτικός προβαίνει σε µια συνολική θεώρηση της ύλης και στο χωρισµό 

της σε επιµέρους ενότητες. Η θεώρηση πρέπει να εξετάζει την ύλη που θα διδαχθεί σε σχέση 

µε τους στόχους του µαθήµατος και τα χρονικά πλαίσια. Παρόλο που η διδακτέα ύλη, οι 

στόχοι και τα βιβλία καθορίζονται από την πολιτεία και είναι ενιαία για όλα τα σχολεία της 

χώρας, οι µεγάλες διαφορές που υπάρχουν µεταξύ των σχολείων και µεταξύ των µαθητών 

µιας τάξης καθιστούν αναγκαία τη συσχέτιση της ύλης µε το συγκεκριµένο µαθητικό 

δυναµικό της τάξης. Σε αντίθεση περίπτωση, το µάθηµα θα απευθύνεται σε µέρος µόνο των 

µαθητών, ενώ οι υπόλοιποι θα αδυνατούν να το παρακολουθήσουν, µε αποτέλεσµα να 

αναζητούν διέξοδο σε εξωµαθησιακές δραστηριότητες. Επιπλέον, κατά την οργάνωση σε 

επίπεδο εβδοµάδας, πρέπει, µαζί µε τα παραπάνω, ο εκπαιδευτικός να λαµβάνει υπόψη του τις 

επιδόσεις και τα προβλήµατα που παρουσίασαν οι µαθητές κατά την προηγούµενη εβδοµάδα 

και µε βάση αυτά τα δεδοµένα να κάνει και την οργάνωση της ηµερήσιας διδασκαλίας, κατά 

την οποία θα πρέπει να συσχετίζει µε ακρίβεια την ύλη µε το διδακτικό χρόνο που προβλέπει 

το πρόγραµµα αλλά και µε τις δυνατότητες και τα ενδιαφέροντα των µαθητών. Ο 

εκπαιδευτικός, λοιπόν πρέπει να προσπαθεί να συνταιριάσει σε επίπεδο διδακτικής χρονιάς, 

αλλά και διδακτικής ώρας, µε τις οργανωτικές παρεµβάσεις και τις διδακτικές προσεγγίσεις 

που κάνει, το διδακτικό έργο µε τις ακαδηµαϊκές δυνατότητες και ανάγκες των µαθητών της 

τάξης του (Ματσαγγούρας, 1998). 
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 Πολλές φορές, οι εκπαιδευτικοί, κάτω από την πίεση των προβληµάτων που 

ανακύπτουν, προβαίνουν σε στιγµιαίες αποφάσεις και εισηγούνται απρογραµµάτιστες 

διδακτικές δραστηριότητες, για να αντιµετωπίσουν καταστάσεις που δεν προέβλεψαν ότι ήταν 

δυνατόν να δηµιουργηθούν. Βέβαια, ο βαθµός της «γνωστικής ευκαµψίας» του 

εκπαιδευτικού, της ικανότητας του, δηλαδή, να σκέπτεται και να ενεργεί ταυτόχρονα, 

προσαρµόζοντας τις διδακτικές δραστηριότητες στις ανάγκες της στιγµής, επηρεάζει την 

αποτελεσµατικότητα των δραστηριοτήτων αυτών. Ίσως η γνωστική ευκαµψία να είναι ένα 

από τα κυριότερα στοιχεία αυτού που αποκαλούµε τέχνη του διδάσκειν. Για τους 

περισσότερους εκπαιδευτικούς, όµως, και για τις περισσότερες δραστηριότητες η στιγµιαία 

έµπνευση δεν επαρκεί. Απαιτείται η συστηµατική προετοιµασία τους. Η προετοιµασία των 

διδακτικών δραστηριοτήτων της ωριαίας διδασκαλίας πρέπει να αναφέρεται στο χώρο, στο 

χρόνο, στη διάρκεια της δραστηριότητας, στα πρόσωπα που θα συµµετάσχουν, στο 

περιεχόµενο της δραστηριότητας, στα υλικά που θα χρησιµοποιηθούν, και, στους ρόλους του 

εκπαιδευτικού και των µαθητών. Όλα αυτά, βέβαια, δεν µπορούν να αποφασισθούν και να 

πραγµατοποιηθούν επί τόπου κατά την ώρα της διδασκαλίας. Πρέπει να γίνουν µε σκέψη και 

προετοιµασία πριν από αυτή (Ματσαγγούρας, 2007). 

 
3.6.2 ∆ιεξαγωγή του µαθήµατος 
 

 Ο εκπαιδευτικός, κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας, πρέπει µεταξύ των άλλων να 

δηµιουργήσει ήρεµη ατµόσφαιρα, να ξεκαθαρίσει τους διδακτικούς στόχους, να αντιστοιχίσει 

τους στόχους µε το περιεχόµενο του µαθήµατος, και να παρουσιάσει µε σαφήνεια το µάθηµα, 

χρησιµοποιώντας συχνά ερωτήσεις για έλεγχο της κατανόησης. Τα παραπάνω στοιχεία 

συναπαρτίζουν τη διδακτική συµπεριφορά των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών κατά την 

ώρα της διεξαγωγής του µαθήµατος (Creemers, 1994).   

 

 Κατά το προκαταρκτικό στάδιο του µαθήµατος, η σαφήνεια του εκπαιδευτικού 

εκφράζεται µε την ακριβή πληροφόρηση των µαθητών για το τι επιδιώκει να διδάξει η 

καινούρια ενότητα (στοχοθεσία) και για το τι ακριβώς αναµένεται από αυτούς να κάνουν κατά 

το µάθηµα και µετά το πέρας του µαθήµατος (Richardson & Fallona, 2001). Στη συνέχεια, ο 

εκπαιδευτικός µπορεί να αναφερθεί στις διδακτικές δραστηριότητες που θα επακολουθήσουν 

και να προβεί στην παρουσίαση του νέου µαθήµατος, που πρέπει να γίνεται βήµα προς βήµα 

µε ταυτόχρονο έλεγχο της µαθητικής κατανόησης. Στα σηµεία που διαπιστώνει δυσκολίες 

επανέρχεται µε απλούστερες εξηγήσεις, περισσότερα παραδείγµατα και άφθονες 
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ανατροφοδοτήσεις, που πληροφορούν τους µαθητές τι είναι ορθό και  τι όχι και γιατί. 

Σύµφωνα µε την έρευνα του Καψάλη (1996), το επίπεδο σαφήνειας των εκπαιδευτικών, αλλά 

και των σχολικών βιβλίων, δεν είναι πάντοτε το επιθυµητό.  

 

3.6.3 Προσέλκυση και διατήρηση της µαθητικής προσοχής 
 
 Το σηµαντικότερο ίσως στοιχείο της διδασκαλίας που σχετίζεται άµεσα µε την 

πρόληψη της µαθητικής παρεκτροπής είναι η δυνατότητα της να προσελκύσει και να 

διατηρήσει την προσοχή των µαθητών. Τα διδασκόµενα µαθήµατα δεν ανταποκρίνονται 

συνήθως στα άµεσα ενδιαφέροντα των µαθητών, ούτε στις δυνατότητες πολλών από αυτούς. 

Γι’ αυτό είναι ιδιαίτερα δύσκολο για τον διδάσκοντα να προσελκύσει και να διατηρήσει την 

προσοχή των µαθητών σε έκταση, ένταση και διάρκεια, αλλά θα πρέπει να θυµάται ότι µία 

τάξη που είναι αφοσιωµένη στη δουλειά της δεν έχει διάθεση για φασαρίες, ενώ παράλληλα 

τα µέλη της τάξης θα αποδοκιµάσουν όποιον θελήσει να διασπάσει την προσοχή τους. 

(Χρηστάκης, 2001) Η σχετική βιβλιογραφία προτείνει µια σειρά από διδακτικές τεχνικές, 

άλλες από τις οποίες απευθύνονται στον εντυπωσιασµό των αισθήσεων και άλλες στην 

προβληµατοποίηση της σκέψης (Brophy 1998̇ Ματσαγγούρας, 1998̇  Burden, 1995̇ Good & 

Brophy, 1987). Οι παραπάνω τεχνικές µπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε τεχνικές 

προσέλκυσης, τεχνικές διατήρησης και τεχνικές διευκόλυνσης της προσοχής. Σύµφωνα µε τον 

Γκότοβο (1997), οι τεχνικές αυτές καθίστανται αποτελεσµατικές µόνο όταν το γενικότερο 

πλαίσιο διαπροσωπικών σχέσεων και αλληλεπικοινωνίας που κυριαρχεί στην τάξη προσδίδει, 

µε τα κριτήρια του µαθητή, νόηµα στην εµπλοκή του στο µάθηµα.  

 
3.6.3.1 Τεχνικές προσέλκυσης της προσοχής 
 
 Οι τεχνικές προσέλκυσης της προσοχής χρησιµοποιούνται κυρίως κατά την έναρξη 

του µαθήµατος και αποσκοπούν στο να κερδίσουν αρχικά την προσοχή των µαθητών και στη 

συνέχεια να την µετατρέψουν σε µαθησιακό ενδιαφέρον και ενεργό εµπλοκή στο µάθηµα. Οι 

ίδιες τεχνικές χρησιµοποιούνται και κατά την διάρκεια του µαθήµατος, όταν ο εκπαιδευτικός 

διαπιστώσει ότι η προσοχή των µαθητών έχει ξεφύγει από το µάθηµα. Οι Eggen και Kauchak 

(1994) διακρίνουν τις τεχνικές αυτές σε αισθητηριακές, προκλητικές, συναισθηµατικές και 

εµπαθητικές.  
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 Στις αισθητηριακές τεχνικές υπάγεται η χρήση κάθε είδους εποπτικού και ακουστικού 

υλικού που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός κατά τη διδασκαλία µιας ενότητας. Σε αυτό 

υπάγονται οι εικόνες, οι χάρτες, τα σχήµατα, τα προπλάσµατα, που απεικονίζουν το 

διδασκόµενο αντικείµενο, ή δείγµατα από τα ίδια τα πράγµατα. Ιδιαίτερα η χρήση του πίνακα 

προσφέρει πολλές και καλές ευκαιρίες για αναγραφή όρων και πληροφοριών, καθώς και για 

σχηµατική παραστατικοποίηση στοιχείων της διδακτικής ενότητας. Τα σχήµατα, που µπορεί 

εύκολα και γρήγορα να κατασκευάσει στον πίνακα ο εκπαιδευτικός, προσφέρουν µεγάλη 

βοήθεια στους µαθητές, διότι αναδεικνύουν τα σηµαντικά στοιχεία µιας ενότητας και τις 

σχέσεις που τα ενώνουν. Το ίδιο χρήσιµες και οι προβαλλόµενες διαφάνειες µε εικόνες και 

σχήµατα που έχει φωτοτυπήσει ή σχεδιάσει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός. Με την πάροδο του 

χρόνου, ο συστηµατικός εκπαιδευτικός µπορεί να δηµιουργήσει ένα αρχείο διαφανειών και 

λοιπού εποπτικού υλικού, πέραν, βεβαίως, όσων διαθέτει το σχολείο. Η αποτελεσµατικότητα 

του οπτικοακουστικού υλικού εξαρτάται τόσο από τον τρόπο αξιοποίησης του όσο και από τα 

χαρακτηριστικά του. Η ψυχολογία επισηµαίνει ότι τα αισθητηριακά αντικείµενα που 

προκαλούν εύκολα την προσοχή µας, διακρίνονται για τη µεγάλη τους ένταση ή το µέγεθος 

τους, αποκλίνουν σηµαντικά από το κανονικό, έχουν το στοιχείο της κίνησης και της 

εναλλαγής ή της ποικιλίας (Slavin, 1994̇ Τοµασίδης, 1982). 

 

 Αρκετές φορές, η δήλωση και µόνο του διδακτικού στόχου της ενότητας είναι ικανή 

να δηµιουργήσει έντονο µαθησιακό ενδιαφέρον και να κινητοποιήσει τη µαθητική προσοχή. 

Μπορεί, για παράδειγµα, ο εκπαιδευτικός στην αρχή του µαθήµατος να δηλώσει το διδακτικό 

στόχο της ενότητας, λέγοντας: «Σήµερα, παιδιά, θα µάθουµε πώς δηµιουργούνται η αστραπή, 

η βροντή και ο κεραυνός, και πως µπορούµε να προφυλαχθούµε από τον κεραυνό». Πολλοί 

παιδαγωγοί προτείνουν ο εκπαιδευτικός να δηλώνει πάντοτε το σκοπό του µαθήµατος στις 

µεγάλες τάξεις του δηµοτικού σχολείου και άνω. Η γνωστοποίηση του σκοπού κινητοποιεί το 

µαθητικό ενδιαφέρον και, παράλληλα, βοηθά τους µαθητές να συσχετίσουν τα διαµειβόµενα 

µε το σκοπό που τέθηκε (Τριλιανός, 1997̇  Χατζηδήµου 1988). 

 

 Η προβολή µοναδικών, ασυνήθιστων και «αντιφατικών» στοιχείων προκαλεί την 

προσοχή των µαθητών. Έτσι για παράδειγµα, η έναρξη του µαθήµατος µε αναφορά στα 

σαρκοφάγα φυτά είναι καλή αρχή για ένα µάθηµα σχετικό µε τους µηχανισµούς διατροφής 

και αναπαραγωγής των φυτών. Παροµοίως λειτουργεί και η ανάδειξη «αντιφάσεων». Για 

παράδειγµα, στην αρχή του µαθήµατος περί της ελλειπτικής περιστροφής της γης γύρω από 

τον ήλιο, ο εκπαιδευτικός µπορεί να ρωτήσει τους µαθητές πότε νοµίζουν ότι η γη πλησιάζει 
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περισσότερο τον ήλιο, το χειµώνα (που κάνει κρύο) ή το καλοκαίρι (που κάνει ζέστη). Μετά 

την (πιθανή) απάντηση των µαθητών «το καλοκαίρι, που κάνει ζέστη», µπορεί ο 

εκπαιδευτικός να τους ζητήσει να µελετήσουν το σχετικό σχεδιάγραµµα του βιβλίου τους, 

όπου φαίνεται ότι το χειµώνα και όχι το καλοκαίρι η γη πλησιάζει περισσότερο προς τον ήλιο. 

Άλλο παρόµοιο παράδειγµα είναι η διαπίστωση ότι το υψηλής θερµοκρασίας νερό παγώνει 

νωρίτερα από το χαµηλής θερµοκρασίας. Η διαπίστωση της αντίφασης µεταξύ της «λογικής» 

απάντησης και της πραγµατικότητας είναι ικανός λόγος να δηµιουργήσει έντονο µαθησιακό 

ενδιαφέρον στους µαθητές, αρκεί ο δάσκαλος να µην προσφέρει αµέσως έτοιµη τη λύση της 

αντίφασης, αλλά να βοηθήσει τους µαθητές στην ερευνητική προσέγγιση των δεδοµένων 

(Ματσαγγούρας, 2007). 

 
3.6.3.2 Τεχνικές διατήρησης της προσοχής 
 
 Προκειµένου να µετατραπεί η αυθόρµητη και στιγµιαία προσοχή, που εξασφαλίζουν 

οι παραπάνω τεχνικές, σε εκούσια και διαρκή προσοχή και, κυρίως, για να εξασφαλιστεί η 

ενεργός συµµετοχή του µαθητή στο µάθηµα, πρέπει παράλληλα να κινητοποιηθεί το µαθητικό 

ενδιαφέρον για το διδασκόµενο αντικείµενο. Η ύπαρξη του ενδιαφέροντος αποτελεί τον 

εσωτερικό παράγοντα της προσοχής. Με τον όρο ενδιαφέρον εννοούµε τη σταθερή και 

ενεργητική προτίµηση και ενασχόληση του ατόµου µε πρόσωπα, αντικείµενα και 

δραστηριότητες που θεωρούνται από το άτοµο ικανά να καλύψουν τις (στιγµιαίες ή διαρκείς) 

βιολογικές και ψυχικές ανάγκες του. Με την ικανοποίηση των αναγκών αυτών το άτοµο 

εξασφαλίζει την εναρµόνισή του µε το φυσικό και το κοινωνικό του περιβάλλον  

(Ματσαγγούρας, 2007). 

 

 Ο εκπαιδευτικός µε τη «γλώσσα του σώµατος» (body language) είναι ποµπός 

παραγλωσσικών µηνυµάτων που συµπληρώνουν τα γλωσσικά µηνύµατα και τα 

παραστατικοποιούν. Έτσι, η επικοινωνία µε τους µαθητές µετατρέπεται από ακουστική σε 

οπτικοακουστική και µε τον τρόπο αυτό προσελκύει ευκολότερα την προσοχή των µαθητών. 

Για το λόγο αυτό, ο εκπαιδευτικός δεν πρέπει να κάθεται πίσω από το γραφείο του, θέση που 

βρίσκεται σε µεγάλη απόσταση από τα παιδιά, περιορίζει τις δυνατότητες της οπτικής επαφής 

µε τους µαθητές (επαφή µατιών) και υποβιβάζει τον εκπαιδευτικό σε απλό ακουστικό 

ερέθισµα, αφού οι δυνατότητες κίνησης του σώµατος και των χεριών του περιορίζονται. 

Αντίθετα, όταν στέκεται όρθιος και περιφέρεται µπροστά και ανάµεσα στα θρανία, έχει 

µεγαλύτερες δυνατότητες απτικής επαφής, δέχεται περισσότερες ανατροφοδοτήσεις και, 
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κυρίως, µε τις κινήσεις του προσφέρει, µαζί µε τα ακουστικά, και οπτικά ερεθίσµατα. Το 

πλήθος και η ποικιλία των ερεθισµάτων αναγκάζει τους µαθητές να κάνουν συνεχείς 

αισθητηριακές προσαρµογές, γεγονός που αυξάνει την προσοχή και συµβάλλει, ώστε να µην 

επέλθει γρήγορα ο πνευµατικός κάµατος (Βρεττός, 1994). Η υπερβολική, όµως, µετακίνηση 

και οι εξεζητηµένες χειρονοµίες φέρνουν το αντίθετο αποτέλεσµα, και διότι κουράζουν αλλά 

και διότι η προσοχή των µαθητών µένει στους (παράξενους) τρόπους που χρησιµοποιεί ο 

εκπαιδευτικός για να διαβιβάσει το µήνυµα και δεν στρέφεται στο ίδιο το µήνυµα 

(Χρηστάκης, 2001). 

 
 Μία ακόµη µέθοδος που έχει σκοπό να δηµιουργήσει ενδιαφέρον για µάθηση είναι οι 

λεκτικές παρωθητικές προτάσεις, οι οποίες διατυπώνονται στην αρχή του µαθήµατος ή της 

µαθητικής εργασίας. Οι φράσεις αυτές τονίζουν συνήθως τη σηµασία και την αξία του 

µαθησιακού αντικειµένου µε αναφορά σε ενδογενή κριτήρια. Συχνά, µάλιστα, προσδίδουν 

στην εργασία που θα επακολουθήσει έναν τόνο πρόκλησης στη µαθητική προσπάθεια. Τέτοιες 

φράσεις είναι, για παράδειγµα, οι ακόλουθες: «θέλω να βάλετε τα δυνατά σας, για να δούµε 

µέχρι ποιο σηµείο µπορούµε να φτάσουµε», «µε ενδιαφέρει σ’ αυτήν την εργασία η ακρίβεια 

στην έκφραση», «προσέξτε, διότι υπάρχει κάποια παγίδα στην άσκηση», το µάθηµα αυτό 

είναι πολύ βασικό για την ενότητα των κλασµάτων» κ.α. Τον ίδιο σκοπό µε τις παραπάνω 

προτάσεις επιτελούν και οι φράσεις που τονίζουν τη σχέση του καινούργιου αντικειµένου µε 

παλιότερα µαθήµατα ή µε παλιότερες απορίες των µαθητών, που εκφράζουν τις θετικές 

προσδοκίες του εκπαιδευτικού ή που υπογραµµίζουν την εσωτερική ικανοποίηση την οποία 

αισθάνεται εκείνος που θα φέρει σε πέρας το συγκεκριµένο έργο. Οµάδα από ερευνητές που 

ασχολήθηκε συστηµατικότερα µε τη µελέτη του µαθητικού ενδιαφέροντος έχει επισηµάνει τη 

σπουδαιότητα των εισαγωγικών παρωθητικών φράσεων και των φράσεων διατήρησης του 

αρχικού ενδιαφέροντος (Marshal, 1987). 

 

 Επίσης, οι δασκαλικές ερωτήσεις φαίνεται να παίζουν διπλό ρόλο στη διατήρηση της 

προσοχής, τόσο γιατί ελέγχουν το βαθµό προσοχής, όσο και γιατί προκαλούν τη µαθητική 

προσοχή (Bond, 2008).  Οι ερωτήσεις ελέγχου υποβάλλονται αιφνιδιαστικά και ζητούν από 

τους µαθητές πληροφορίες που έχουν µόλις προ λίγου δοθεί. Οι ερωτήσεις συνήθως 

υπάγονται στην κατηγορία του χαµηλού επιπέδου, αφού είναι ερωτήσεις ανάκλησης και 

κατανόησης των πληροφοριών. Οι ερωτήσεις πρόκλησης του ενδιαφέροντος είναι ανώτερου 

επιπέδου και αφορούν ανάλυση, σύνθεση και αξιολόγηση. Τέτοιες ερωτήσεις ζητούν από τους 

µαθητές να προχωρήσουν πέρα από την απλή πληροφόρηση και αναπαραγωγή της γνώσης. Οι 
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ερωτήσεις αυτές βρέθηκε ότι έχουν θετική επίπτωση στο ενδιαφέρον, την προσοχή και τη 

διάρκεια της µάθησης. Στην ίδια κατηγορία υπάγονται και οι ερωτήσεις που απευθύνονται 

στην αποκλίνουσα σκέψη και καλλιεργούν τη δηµιουργικότητα του παιδιού 

(Μιχαλακόπουλος, 1997). 

 
 Τέλος, αρκετά βοηθητική είναι η χρήση της υπογράµµισης, η οποία µπορεί να είναι 

παραστατική ή λεκτική. Με τον όρο παραστατική υπογράµµιση νοείται η (κυριολεκτική) 

υπογράµµιση µε χρωµατιστή κιµωλία ενός όρου, µιας παράστασης ή ενός διαγράµµατος που 

είναι γραµµένο στον πίνακα. Ως λεκτική υπογράµµιση νοούνται οι φράσεις «προσέξτε εδώ», 

δείτε αυτό», « α̈κούστε αυτό» κ.τ.λ. Η αποφασιστικότητα και η ένταση της υπογράµµισης, 

αλλά και ο γενικότερος ενθουσιασµός του εκπαιδευτικού βοηθούν το µαθητή να στρέψει την 

προσοχή του στα κύρια σηµεία του θέµατος που συζητείται (Ματσαγγούρας, 2007). 

 
3.6.3.3 Τεχνικές διευκόλυνσης της προσοχής 
 
 Εκτός από τις τεχνικές προσέλκυσης και διατήρησης της µαθητικές προσοχής, πρέπει 

να υπάρχουν και άλλα σταθερά στοιχεία στο φυσικό και ψυχολογικό πλαίσιο της τάξης που 

στηρίζουν την προσοχή. Τέτοια στοιχεία από το φυσικό περιβάλλον είναι η δυνατότητα 

οπτικής επικοινωνίας όλων µε όλους. Για το λόγο αυτό, τα θρανία πρέπει να είναι κατάλληλα 

διευθετηµένα και ο εκπαιδευτικός πρέπει να προσέχει τις κινήσεις του και τις στάσεις του 

µέσα στην τάξη, ώστε να έχει δυνατότητα επικοινωνίας µε όλους. Στοιχεία του ψυχολογικού 

περιβάλλοντος που στηρίζουν την προσοχή είναι ο ενθουσιασµός του εκπαιδευτικού και η 

χρήση του χιούµορ, ενώ στοιχεία της διδακτικής ικανότητας του εκπαιδευτικού είναι η 

ικανότητα του να εντάσσει στο µάθηµα διερευνητικές διαδικασίες, να ανατροφοδοτεί άµεσα 

και συστηµατικά τους µαθητές κατά την ώρα του µαθήµατος, και να εµπλέκει όλους µε την 

επιδέξια χρήση των ερωτήσεων. Μέσα από όλες αυτές τις παρεµβάσεις ο εκπαιδευτικός 

πρέπει να εκφράζει τη θετική στάση και το ενδιαφέρον προς όλους, τις υψηλές προσδοκίες 

του και την επιθυµία του να συµµετέχουν οι πάντες στο µάθηµα (Χρηστάκης, 2001). 

 
3.7 Μέσα στήριξης της επιθυµητής συµπεριφοράς 

 
 Οι αντιδράσεις του εκπαιδευτικού στη συµπεριφορά του µαθητή, ανεξάρτητα από το 

αν είναι αυθόρµητες ή προγραµµατισµένες, ενθαρρύνουν ή αποθαρρύνουν, ανάλογα µε το 

περιεχόµενο τους, τη µαθητική συµπεριφορά. Στη συνέχεια θα αναλυθούν οι συστηµατικές 

και µελετηµένες αντιδράσεις του εκπαιδευτικού, που ενθαρρύνουν την αναµενόµενη 
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συµπεριφορά των µαθητών. Τα µέσα ενθάρρυνσης περιλαµβάνουν τις αµοιβές, το προσωπικό 

παράδειγµα, την προοδευτική µορφοποίηση της συµπεριφοράς, τη σύναψη συµφωνίας και την 

αρνητική αµοιβή.  

 
3.7.1 Αµοιβές 

 
 Σύµφωνα µε τον Ματσαγγούρα (2007), οι αµοιβές διακρίνονται σε εσωτερικές και 

εξωτερικές. Οι εσωτερικές αµοιβές αποτελούν µέρος της µαθησιακής διαδικασίας και 

εκδηλώνονται ως ικανοποίηση από την ολοκλήρωση ή το επίπεδο εκτέλεσης του έργου, ως 

συναίσθηµα επιτυχίας ή ως αυτοεπιβεβαίωση. Η κατάσταση αυτή προκαλεί ευχαρίστηση και 

ευφορία στο µαθητή και τον παρωθεί να συνεχίσει να εκδηλώνει την επιθυµητή συµπεριφορά, 

καθώς του προκαλεί ευχάριστα συναισθήµατα. Το µέγεθος της αµοιβής εξαρτάται από 

εσωτερικούς ψυχολογικούς παράγοντες του µαθητή, που ο εκπαιδευτικός µόνο έµµεσα µπορεί 

να επηρεάσει (Χρηστάκης, 2001). Οι εξωτερικές αµοιβές είναι µορφές ικανοποίησης που 

είναι άσχετες µε το (µαθησιακό) έργο το οποίο αµείβεται. Οι ικανοποιήσεις αυτές 

χορηγούνται στο µαθητή από τον εκπαιδευτικό, ο οποίος καθορίζει αν θα αµειφθεί ή όχι ο 

µαθητής, καθώς και το µέγεθος της αµοιβής. Μορφές εξωτερικής αµοιβής είναι η χορήγηση 

υλικών αντικειµένων (υλικές αµοιβές) και η χορήγηση µη υλικών αµοιβών. Οι υλικές αµοιβές 

συνίστανται στους καλούς βαθµούς, στην παροχή προνοµίων, ειδικών ευθυνών και άλλων 

παρόµοιων επιβραβεύσεων. Απ’ την άλλη, οι µη υλικές ανταµοιβές συνίστανται κυρίως σε 

πράγµατα όπως είναι η προσοχή, ο έπαινος ή η ενθάρρυνση του εκπαιδευτικού, η προσοχή 

των συνοµήλικων, καθώς και η προσοχή και ο έπαινος φορέων εκτός της τάξης, όπως είναι οι 

διευθυντές και το σχολείο γενικά (Fontana, 1996a). Πάνω σ’ αυτές στηρίζεται κυρίως ο 

έλεγχος της τάξης. ο επιτυχηµένος εκπαιδευτικός επισηµαίνει συνεχώς στα παιδιά τα κριτήρια 

και τις επιτεύξεις που αφορούν στη δουλειά τους και µοιράζει ανάλογα επαίνους και 

ενθαρρύνσεις. Ο έπαινος και η ενθάρρυνση παίζουν σηµαντικό ρόλο, γιατί αυξάνουν την 

αφοσίωση και το ενδιαφέρον του παιδιού για το έργο του και το βοηθούν να κεφαλαιοποιήσει 

τις επιτεύξεις του, βελτιώνοντας την αυτοπεποίθησή του και την πίστη του στις ικανότητες 

του.  

  

 Ένα σηµείο που έχει απασχολήσει την έρευνα είναι η σχέση που υπάρχει µεταξύ 

εξωτερικών αµοιβών και εσωτερικών. Αποτελέσµατα ερευνών δείχνουν ότι οι δύο αυτές 

κατηγορίες αµοιβών δεν δρουν αθροιστικά, αλλά ανταγωνιστικά. Συγκεκριµένα, βρέθηκε ότι 

η αύξηση των εξωτερικών αµοιβών επιφέρει µείωση των εσωτερικών κινήτρων για επιτυχία 



 - 55 - 

(Burden, 1995), και η κινούµενη από εξωτερικές αµοιβές εργασία είναι, σε σχέση µε την 

κινούµενη από εσωτερικά κίνητρα, λιγότερο δηµιουργική και περιέχει περισσότερα λάθη 

(Καψάλης, 1996). Βέβαια, οι εξωτερικές αµοιβές που αποσκοπούν στην αύξηση της 

αυτοεκτίµησης συµβάλλουν στην αύξηση των εσωτερικών κινήτρων.  

 

 Στις περισσότερες περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί αµείβουν την ακαδηµαϊκή επίδοση µε 

βάση το ανταγωνιστικό σύστηµα. Η τακτική αυτή έχει αρνητικές επιπτώσεις και στην 

ακαδηµαϊκή µάθηση και στην κοινωνική συµπεριφορά. Η αρνητική επίδραση στην 

ακαδηµαϊκή µάθηση οφείλεται στο γεγονός ότι το ανταγωνιστικό σύστηµα αποθαρρύνει τους 

αδύνατους µαθητές από κάθε προσπάθεια βελτίωσης, αφού οι πιθανότητες τους να 

ξεπεράσουν τους καλούς µαθητές σε επίδοση είναι µηδαµινές. Γι’ αυτό παραιτούνται από 

κάθε προσπάθεια. Απ’ την άλλη, η αρνητική επίδραση στη συµπεριφορά επέρχεται επειδή η 

συµπεριφορά συνήθως αποτελεί αντικείµενο επίκρισης και τιµωρίας και σπάνια αντικείµενο 

αµοιβής. Οι εκπαιδευτικοί εκλαµβάνουν ως αυτονόητη την κοινωνικά αποδεκτή συµπεριφορά 

των µαθητών και την αντιπαρέρχονται. Ασχολούνται µε θέµατα συµπεριφοράς µόνο όταν 

παρουσιάζονται προβλήµατα. Η τακτική αυτή, οδηγεί έµµεσα όσους µαθητές δεν µπορούν να 

προσελκύσουν την προσοχή του εκπαιδευτικού τους µε τις επιδόσεις τους προς την 

κατεύθυνση της αντικοινωνικής συµπεριφοράς, προκειµένου να προσελκύσουν τη δασκαλική 

προσοχή (Κολιάδης, 1995). Προκειµένου να παρακαµφθούν τα παραπάνω προβλήµατα, ο 

εκπαιδευτικός πρέπει, εκτός από τις ακαδηµαϊκές επιδόσεις, να αµείβει επιπλέον και το 

µαθησιακό ενδιαφέρον και την προσπάθεια που καταβάλλει ο µαθητής για την επιτυχή 

ολοκλήρωση της σχολικής εργασίας. Με τον τρόπο αυτό κινητοποιείται το ενδιαφέρον των 

αδύνατων µαθητών και αυξάνεται η επίδοσή τους. Επίσης, αντικείµενο αµοιβής πρέπει να 

αποτελέσει και η κοινωνικά αποδεκτή συµπεριφορά του µαθητή. Μαθητές που βρίσκονται 

στη διαδικασία προσαρµογής της συµπεριφοράς τους στις κοινωνικές νόρµες της τάξης ή που 

επιλύουν επιτυχώς προβλήµατα κοινωνικής επικοινωνίας µε αποδεκτούς τρόπους, πρέπει να 

αµείβονται. Οι µπιχεβιοριστές σηµειώνουν ότι οι αµοιβές πρέπει να είναι συχνότερες στην 

αρχή, ενώ µετά την παγίωση της επιθυµητής συµπεριφοράς πρέπει να αραιώνουν και να 

γίνονται περιοδικά, ως ότου εξασφαλιστεί η διατήρηση της επιθυµητής συµπεριφοράς. Οι 

Wheldall & Merrett (1989) και οι Merrett & Wheldall (1990) δείχνουν ότι τόσο στην 

κατώτερη όσο και στη µέση εκπαίδευση οι δάσκαλοι κάνουν αποδοκιµαστικές και 

επιδοκιµαστικές παρατηρήσεις σε µια αναλογία 8:2 σ’ ότι αφορά τη συµπεριφορά, ενώ για τη 

σχολική επίδοση η κατάσταση αντιστρέφεται.  
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3.7.2 Μίµηση προτύπων 
 
 Η µίµηση προτύπων (modeling) είναι ένας αποτελεσµατικός τρόπος µάθησης 

γνωστικής και κοινωνικής συµπεριφοράς, και πρέπει να τον χρησιµοποιήσει συστηµατικά και 

προγραµµατισµένα ο εκπαιδευτικός, για να διδάξει τις παρακάτω µορφές συµπεριφοράς, που 

έχουν άµεση σχέση µε την οργάνωση και την καλή λειτουργία της τάξης: τρόπους που 

διευκολύνουν τη λεκτική επικοινωνία, όπως είναι, για παράδειγµα, η προσοχή στον οµιλητή, 

τρόπους χειρισµού υλικού και οργάνων, τρόπους ελέγχου της συµπεριφοράς σε στιγµές 

συναισθηµατικών εκρήξεων, τρόπους θετικής αντιµετώπισης και σεβασµού των άλλων, και 

τρόπους διεκπεραίωσης ενεργειών ρουτίνας (Good and Brophy, 1987). 

 

 Κοινωνικοί ψυχολόγοι, όπως ο Bandura, µελέτησαν τους τρόπους µε τους οποίους ο 

άνθρωπος µαθαίνει καινούριες µορφές συµπεριφοράς ή τροποποιεί παλιούς τρόπους 

συµπεριφοράς µετά από µίµηση προσώπων µε τα οποία ταυτίζεται ή ηρώων αναγνωσµάτων 

και κινηµατογραφικών ταινιών (Κολιάδης, 1995). Ακόµη, οι ψυχολόγοι εξηγούν γιατί και 

µέσα από ποιους ψυχολογικούς µηχανισµούς η µίµηση προτύπων (modeling) αποβαίνει 

αποτελεσµατικός µηχανισµός κοινωνικής µάθησης (Kirschenbaum, 1995). Μέσα από όλους 

αυτούς τους µηχανισµούς οι µαθητές, µιµούµενοι το δάσκαλο τους ή συµµαθητές τους που 

πέτυχαν το σκοπό τους, µαθαίνουν µορφές συµπεριφοράς τις οποίες ο ίδιος δεν θα ήθελε να 

διδάξει.  

 

 Για να επιτύχει ο εκπαιδευτικός τη διδασκαλία µορφών κοινωνικής συµπεριφοράς 

στους τοµείς που αναφέρθηκαν παραπάνω, πρέπει να καλλιεργήσει τις διαπροσωπικές του 

σχέσεις µε τους µαθητές, για να ασκήσει το βαθµό ταύτισης των µαθητών µε το πρόσωπο του, 

να προτρέπει λεκτικά τους µαθητές να µιµηθούν συγκεκριµένες µορφές συµπεριφοράς, που 

παρουσιάζει µε υποδειγµατικό τρόπο, να περιγράφει τις πράξεις του µε αναλυτικό τρόπο κατά 

την ώρα της επίδειξης, επεξηγώντας ταυτόχρονα το «τι», το «γιατί» και το «πώς» των 

πράξεων του, και να αναφέρει τις θετικές επιπτώσεις που θα έχει στους ίδιους τους µαθητές η 

µίµηση της συµπεριφοράς του (Richardson & Fallona, 2001˙ Κασσωτάκης, 1985̇  Νασιάκου, 

1982). 

 

3.7.3 Σύναψη συµφωνίας 
 
 Μετά από κοινή συζήτηση του εκπαιδευτικού µε το µαθητή που παρουσιάζει 

προβλήµατα συµπεριφοράς, καταλήγουν σε ενυπόγραφη συµφωνία (contracting) σχετικά µε 
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τη µορφή συµπεριφοράς που αναµένεται να επιδείξει ο µαθητής για συγκεκριµένη χρονική 

περίοδο και την αµοιβή που θα λάβει µετά την εκπλήρωση της συµφωνίας. Η σύναψη 

συµφωνία δίνει στο µαθητή την ευκαιρία να διαπιστώσει τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ 

της συµπεριφοράς του και των συνεπειών της, και να διατυπώσει προσωπικές δεσµεύσεις. 

Καλό είναι η περίοδος της συµφωνίας να είναι σύντοµη και οι όροι της σαφείς. Η σύναψη 

συµφωνίας έχει στο παρελθόν χρησιµοποιηθεί στο πλαίσιο εξατοµικευµένων προγραµµάτων 

και για διδακτικούς σκοπούς (Fontana, 1996ȧ Burden, 1995). 

 

 
4. ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

 
 Με τη χρήση του όρου «αντιµετώπιση προβληµάτων συµπεριφοράς» εννοούµε το 

σύνολο των µεθόδων που µετέρχονται οι εκπαιδευτικοί ή και ο σχολικός οργανισµός ώστε να 

αντιµετωπιστεί ένα πρόβληµα (Safran & Oswald, 2003). Ωστόσο, θα πρέπει να 

διευκρινίσουµε ότι ο όρος αντιµετώπιση δε θα πρέπει να εννοηθεί µόνο ως η αντίδραση των 

εκπαιδευτικών απέναντι σε παραπτώµατα των µαθητών. Ο όρος περιλαµβάνει µια ενότητα 

πρακτικών (θα µπορούσαµε να τις αποκαλέσουµε και στρατηγικές) οι οποίες αποβλέπουν 

τόσο στην καταστολή των απείθαρχων συµπεριφορών των µαθητών, όσο και στην πρόληψη 

τους (η πρόληψη ανεπιθύµητων συµπεριφορών θα αναλυθεί στο επόµενο κεφάλαιο) 

(Κυρίδης, 1999).    

 

 Κάθε εκπαιδευτικός που έρχεται αντιµέτωπος µε µια ανεπιθύµητη συµπεριφορά, πριν 

από κάθε προσπάθεια εξάλειψης της, πρέπει να έχει συνειδητοποιήσει ορισµένα βασικά 

πράγµατα. Οι περισσότερες ανθρώπινες συµπεριφορές είναι προϊόν µάθησης. Έτσι, αν τις 

θεωρούµε απαράδεκτες για κάποιο λόγο, µπορούµε να βοηθήσουµε το άτοµο που τις 

παρουσιάζει να τις ξεµάθει και να βάλει στη θέση τους κάτι πιο ταιριαστό. Η µάθηση 

βασίζεται κυρίως στη διαδικασία της ενεργούς εξάρτησης (ή µάθηση δια της δοκιµής και του 

λάθους). Η ενεργός εξάρτηση υπακούει στον νόµο του αποτελέσµατος που µε απλά λόγια 

σηµαίνει ότι η ανταµειβόµενη συµπεριφορά τείνει να επαναλαµβάνεται, ενώ εκείνη που δεν 

επιβραβεύεται τείνει να εξαλείφεται. Αν θέλουµε εποµένως να βοηθήσουµε κάποιον να 

ξεµάθει ανεπιθύµητες συµπεριφορές και να µάθει κάτι πιο κατάλληλο, πρέπει να αλλάξουµε 

τον τρόπο µε τον οποίο τον ανταµείβουµε ή όχι για τις πράξεις του (Fontana, 1996α). 
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 Επόµενο βήµα για τον εκπαιδευτικό είναι να δώσει µία σαφή και λεπτοµερή 

περιγραφή της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς του µαθητή. Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει να 

καταγράψει µε ακρίβεια την ενοχλητική συµπεριφορά του µαθητή, την συχνότητα της, καθώς 

και το πλαίσιο µέσα στο οποίο εµφανίζεται. ∆εν έχει καµία αξία να σηµειώσουµε απλώς 

«διασπαστική συµπεριφορά», αντίθετα οφείλουµε να σηµειώσουµε ότι, για παράδειγµα σε 

κάθε µάθηµα µπαίνει στην τάξη θορυβώντας ενώ έχουν µαζευτεί ήδη οι υπόλοιποι µαθητές ή 

σε κάθε µάθηµα µιλά µε τους συµµαθητές του όποτε αναθέτω στην τάξη µια δραστηριότητα 

κλπ. Έπειτα, ο εκπαιδευτικός καταγράφει απέναντι από κάθε ανεπιθύµητη συµπεριφορά τη 

συνηθισµένη δική του αντίδραση και τις ενδεχόµενες συνέπειές της στη συµπεριφορά του 

παιδιού στο υπόλοιπο µάθηµα. Έχοντας συµπληρώσει τη λίστα του ο εκπαιδευτικός µπορεί να 

τη µελετήσει, για να δει τι είδους σχήµα αναδύεται, και έπειτα να προβεί σε τεχνικές 

τροποποίησης της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς (Fontana, 1996β). 

 

 
4.1 Επίλυση µικροπροβληµάτων 

 
4.1.1 Μη λεκτικές παρεµβάσεις 

 
Οι µη λεκτικές παρεµβάσεις είναι έµµεσης φύσης και στηρίζονται στις αρχές της ελάχιστης 

και της προοδευτικής παρέµβασης, κατά την οποία ο εκπαιδευτικός αρχίζει µε έµµεσες 

παρεµβάσεις, παιδοκεντρικές και λιγότερο περιοριστικές και προχωρεί σταδιακά, όταν οι 

πρώτες δεν αποδώσουν τα αναµενόµενα αποτελέσµατα,  σε πιο άµεσες υποδείξεις, 

δασκαλοκεντρικές και περισσότερο περιοριστικές. Τέτοιου είδους παρεµβάσεις είναι η 

αγνόηση, η παραγλωσσική υπόδειξη, ο έλεγχος δια της εγγύτητος προσέγγιση και η απτική 

επαφή. Τα πλεονεκτήµατα των παρεµβάσεων αυτών, που τις καθιστούν πρώτης επιλογής 

τεχνικές, είναι το γεγονός ότι δεν διακόπτουν το µάθηµα, δεν δηµιουργούν κλίµα λεκτικής 

αντιπαράθεσης µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών και δίνουν στους µαθητές την δυνατότητα 

αυτοδιόρθωσης (Levin & Nolan, 1991). 

 

4.1.1.1 Προγραµµατισµένη αγνόηση 

 

Η τεχνική της προγραµµατισµένης αγνόησης βασίζεται στην µπιχεβιοριστική ψυχολογία της 

ανατροφοδότησης και ξεκινά από την παραδοχή ότι στόχος της αταξία είναι η προσέλκυση 

της προσοχής. Ο εκπαιδευτικός µπορεί να αγνοήσει εσκεµµένα µορφές µαθητικής αταξίας, 

που δεν δηµιουργούν κινδύνους ή προβλήµατα στο µάθηµα και πρόκειται, κατά την εκτίµηση 
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του, να διαρκέσουν σύντοµο χρονικό διάστηµα (Καψάλης. 1996). Με την αγνόηση 

επιτυγχάνεις δύο στόχους: δεν διακόπτεις το µάθηµα για παρατηρήσεις και δεν 

ανατροφοδοτείς την τακτική του άτακτου µαθητή. Αν, όµως, προβλέπει ότι πρόκειται να 

διαρκέσουν πολύ ή να εξελιχθούν σε σοβαρά προβλήµατα, παρεµβαίνει άµεσα, όπως 

συνιστούν και τα συµπεράσµατα του Kounin (1970), που τάσσεται υπέρ της έγκαιρης 

παρέµβασης. Αποτελεσµατικότερη, όµως, είναι η τεχνική αυτή, αν συνδυαστεί µε ενίσχυση 

των θετικών συµπεριφορών. Εποµένως ο καθηγητής δεν πρέπει να περιορίζεται στο να αγνοεί 

απλώς την ανεπιθύµητη συµπεριφορά, πρέπει ενεργά να βρίσκει ευκαιρίες να ενθαρρύνει την 

επιθυµητή συµπεριφορά. Αυτό µερικοί ψυχολόγοι το περιγράφουν ως «τσακώνω το παιδί να 

φέρεται καλά». Ο καθηγητής θα πρέπει να τσακώσει το µαθητή να φέρεται καλά και να 

φροντίσει τότε να το ανταµείψει µε την προσοχή του ή µε οποιαδήποτε άλλη ενίσχυση 

χρησιµοποιεί, επαναλαµβάνοντάς το κάθε φορά που συµβαίνει (Ματσαγγούρας, 1982). 

 

4.1.1.2 Παραγλωσσική επιτίµηση 
 

Στην κλίµακα της προοδευτικής παρέµβασης, η αµέσως επόµενη παρέµβαση µετά την 

προγραµµατισµένη αγνόηση, είναι η µη γλωσσική ή παραγλωσσική επιτίµηση που κάνει ο 

εκπαιδευτικός σιωπηρά µε µια έντονη µατιά ή µε µια αποτρεπτική κίνηση του χεριού ή της 

κεφαλής. Με το παραγλωσσικό µήνυµα δηλώνει στον παρεκτρεπόµενο ότι έχει γνώση της 

παρεκτροπής του και ότι αναµένει αµέσως την επαναφορά του στην τάξη (Stage & Quiroz, 

1997). 

 

4.1.1.3 Έλεγχος δια της Εγγύτητος 
 

Στην περίπτωση όπου η παραγλωσσική παρέµβαση δεν αποδώσει, τότε ο εκπαιδευτικός 

προβαίνει χωρίς άλλη καθυστέρηση στο επόµενο βήµα, που είναι ο έλεγχος δια της εγγύτητος 

(proximity control). Σύµφωνα µε την τρίτη κατά σειρά παρέµβαση ο εκπαιδευτικός, χωρίς να 

διακόψει το µάθηµα, προχωράει µε σταθερά βήµατα και µε αποφασιστικό βλέµµα προς το 

θρανίο του ατακτούντος. Στις περισσότερες περιπτώσεις η εγγύτητα και η οπτική επαφή µε το 

µαθητή τερµατίζει, χωρίς άλλες διαδικασίες, την αταξία (Ματσαγγούρας, 2007). 
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4.1.1.4 Έλεγχος δια του Αγγίγµατος 
 

Στις λιγοστές περιπτώσεις που δεν φέρει τα επιθυµητά αποτελέσµατα το παραπάνω, ο 

εκπαιδευτικός είναι έτοιµος και στη κατάλληλη θέση για το αµέσως επόµενο βήµα, που είναι 

ο έλεγχος δια του αγγίγµατος, ο οποίος αποτελεί την κορύφωση της µη λεκτικής ή έµµεσης 

παρέµβασης του εκπαιδευτικού. Συνίσταται σε ένα απλό άγγιγµα του µαθητή στην πλάτη ή 

στο κεφάλι, το οποίο βεβαίως, µε την γενικότερη στάση του εκπαιδευτικού, πρέπει να 

λειτουργεί ως προτροπή και αξίωση για επαναφορά στην τάξη. Η τεχνική αυτή προϋποθέτει 

ότι υπάρχει µια θετική δασκαλοµαθητική σχέση που επιτρέπει κάτι τέτοιο και ότι τη 

συγκεκριµένη στιγµή ο µαθητής είναι σε ψυχολογική θέση να δεχθεί το δασκαλικό 

πλησίασµα και άγγιγµα. Εξαγριωµένοι µαθητές, καθώς και µαθητές δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης αντίθετου φύλου µε τον εκπαιδευτικό δεν δέχονται εύκολα κάτι τέτοιο. Με την 

ευκαιρία, σηµειώνουµε ότι οι χειρονοµίες απτικής επαφής είναι γενικά καλός τρόπος 

έκφρασης της θετικής στάσης του εκπαιδευτικού προς τους µαθητές και έχει τη θέση του και 

σε ήρεµες καταστάσεις. Χρειάζεται, όµως, µεγάλη προσοχή, για να µην παρεξηγηθεί από τους 

µαθητές ή από τρίτους ως σεξουαλική παρενόχληση. Γι’ αυτό πρέπει να είναι σύντοµες και να 

µεταφέρουν µε σαφήνεια το µήνυµα της αποδοχής και της αναγνώρισης, χωρίς να αφήνουν 

περιθώρια παρερµηνειών  (Ματσαγγούρας, 2007). 

  

 
4.1.2 Λεκτικές παρεµβάσεις για αποκατάσταση της τάξης 

 
Στην κλίµακα της προοδευτικότητας των παρεµβάσεων του εκπαιδευτικού, οι λεκτικές 

παρεµβάσεις έρχονται ευθύς µετά τις µη-λεκτικές παρεµβάσεις και είναι άµεσης και όχι 

έµµεσης φύσης, όπως οι µη λεκτικές. Στη συνηθισµένη τους µορφή περιλαµβάνουν διάφορες 

µορφές επιπλήξεων, επιτιµήσεων και υποδείξεων για επαναφορά στην τάξη (Παγιατάκης, 

1960). Η σύγχρονη βιβλιογραφία αναφέρεται µε ιδιαίτερη έµφαση στην αρχή της 

προοδευτικότητας και ιεραρχεί τις λεκτικές παρεµβάσεις ως έµµεση υπόδειξη του 

αναµενόµενου, αναφορά του ονόµατος του ατακτούντος, επερώτηση στον ατακτούντα, 

χιούµορ, ανάδειξη των επιπτώσεων της παρεκτροπής στους συµµαθητές, ανάδειξη των 

επιπτώσεων της παρεκτροπής στον εκπαιδευτικό, προβολή των θετικών επιπτώσεων µιας 

αποδεκτής συµπεριφοράς, ευγενής απαίτηση για τερµατισµό παρεκτροπής, επισήµανση κακής 

χρήσης υλικών, υπενθύµιση των κανόνων, επίπληξη και διαταγή επαναφοράς στην τάξη 

(Burden, 1995). Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµάνουµε, ότι πέρα από τις αρχές της 

ελάχιστης παρέµβασης και της προοδευτικότητας, στις λεκτικές παρεµβάσεις που µπορούν 
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κάλλιστα να εξελιχθούν σε λεκτικές αντιπαραθέσεις, οφείλουµε να προσθέσουµε και µια 

τρίτη αρχή, την αρχή της συντοµίας. Στις αυταπόδεικτες περιπτώσεις αταξίας ο εκπαιδευτικός 

πρέπει να περιορίζεται στις επισηµάνσεις και τις υποδείξεις του, χωρίς περιττές ερωτήσεις και 

αιτιολογήσεις για τα αυτονόητα, που συχνά δίνουν την ευκαιρία στους µαθητές για «φτηνές» 

δικαιολογίες, διαµαρτυρίες και αντιπαραθέσεις, οι οποίες σε τελική ανάλυση διακόπτουν τη 

ροή του µαθήµατος και χαλούν το γενικότερο κλίµα  (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

4.1.2.1 Έµµεση υπόδειξη του αναµενόµενου 

 

Κατά την τεχνική της έµµεσης υπόδειξης του αναµενόµενου, ο εκπαιδευτικός δεν σχολιάζει 

αρνητικά τη συµπεριφορά του παρεκτρεπόµενου, αλλά αντιθέτως σχολιάζει θετικά τους 

µαθητές που συµπεριφέρονται µε τον αναµενόµενο τρόπο. Για παράδειγµα, δεν λέει «Κώστα, 

σταµάτα να πετιέσαι και να µιλάς χωρίς άδεια», αλλά λέει «Μπράβο, Χρήστο, πάντα σέβεσαι 

τους κανόνες της καλής συζήτησης και µιλάς µόνο όταν σου δοθεί ο λόγος». Η τεχνική αυτή 

έχει το στοιχείο της υπόδειξης του τι είναι αναµενόµενο και προσφέρεται κυρίως για τις 

µικρότερες ηλικίες (Κολλιάδης, 1995). Ο Kounin (1970) έχει διατυπώσει το νόµο της 

«κυµατοειδούς επίδρασης» (riplle effect), σύµφωνα µε τον οποίο οι επιπτώσεις από την 

παρέµβαση του εκπαιδευτικού δεν περιορίζονται στο µαθητή που ήταν ο στόχος της 

παρέµβασης, αλλά επεκτείνονται και στους υπόλοιπους µαθητές, όπως οι κυµατοειδείς 

οµόκεντροι κύκλοι στην επιφάνεια του νερού. Ο νόµος αυτός ισχύει επίσης και για την 

εφηβική και µετεφηβική ηλικία (Edwards, 1997). Παροµοίως, και ο Bandura (1986) κάνει 

λόγο για το φαινόµενο της κοινωνικής µίµησης, που εξηγεί πώς και γιατί λειτουργεί η τεχνική 

που περιγράφουµε.   

 

4.1.2.2 Αναφορά του ονόµατος του άτακτου µαθητή 
 

Η επόµενη τεχνική, της αναφοράς του ονόµατος του άτακτου µαθητή, εφαρµόζεται σε 

περιπτώσεις µικροαταξιών και έχει σκοπό να γνωστοποιήσει στο µαθητή ότι ο εκπαιδευτικός 

είναι ενήµερος της αταξίας του και, κυρίως, ότι αναµένει την επαναφορά στην τάξη. Για 

παράδειγµα, ο εκπαιδευτικός λέει: «έχουµε µέχρι τώρα, Πέτρο, αναφέρει τρεις λόγους για 

τους οποίους…». Η αναφορά του ονόµατος του ατακτούντος µαθητή µπήκε «σφήνα» στο 

λόγο του εκπαιδευτικού, χωρίς καµία συσχέτιση µε το περιεχόµενο του λόγου. Σε άλλες 

περιπτώσεις, όταν είναι δυνατό, γίνεται κάποια προσπάθεια νοηµατικής συσχέτισης. Για 

παράδειγµα, ο εκπαιδευτικός µπορεί να πει «ας υποθέσουµε ότι η Βασιλική θέλει να βάψει 
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έναν τοίχο… πόσο χρώµα µπορεί να αγοράσει;», προκειµένου να προειδοποιήσει τη Βασιλική 

ότι αναµένει την επαναφορά της στην τάξη  (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

4.1.2.3 Υποβολή ερώτησης στον άτακτο µαθητή 

 

Στις περιπτώσεις που η φάση του µαθήµατος το επιτρέπει, ο εκπαιδευτικός υποβάλλει προς 

τον ατακτούντα µαθητή ερώτηση σχετική µε το περιεχόµενο του µαθήµατος. Στην ήπια 

µορφή της η τεχνική αυτή αρχίζει µε την αναφορά του ονόµατος και συνεχίζει µε την 

υποβολή της ερώτησης, ενώ στην πιο ελεγκτική της µορφή αρχίζει µε την υποβολή της 

ερώτησης και ολοκληρώνεται µε την αναφορά του ονόµατος (Bond, 2008). Στην πρώτη 

περίπτωση ο µαθητής δεν αιφνιδιάζεται, αφού µε το άκουσµα του ονόµατος του στρέφει την 

προσοχή στο λόγο του εκπαιδευτικού που υποβάλλει την ερώτηση. Στην δεύτερη περίπτωση, 

ο µαθητής συνήθως δεν έχει ακούσει την ερώτηση και περιέρχεται σε δύσκολη θέση, η οποία 

δίνει στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να σχολιάσει την απροσεξία του και να εκφράσει τις 

θετικές προσδοκίες του για το µέλλον (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

4.1.2.4 Χιούµορ 
 

Μια άλλη τεχνική είναι το χιούµορ, το οποίο είναι δύσκολο να οριστεί και αδύνατο να 

διδαχθεί. Αποτελεί, ίσως ένα από τα φυσικά χαρίσµατα της προσωπικότητας που επιτρέπει 

στο άτοµο να σχολιάζει, συχνά µε διάθεση αυτοσαρκασµού, την πολυπλοκότητα των 

πραγµάτων και την απλοϊκότητα ή ακόµη και την κωµικότητα των προσεγγίσεων, αλλά και να 

προτείνει απρόσµενες προσεγγίσεις στην πραγµατικότητα. Γι’ αυτό ο Breton χαρακτηρίζει το 

χιούµορ ως απόλυτη επανάσταση του πνεύµατος (Rodari, 1985). Αυτό σηµαίνει ότι το άτοµο 

έχει αυξηµένη αυτογνωσία, ικανοποιητική σιγουριά για τον εαυτό του και ότι είναι εύκολο-

προσέγγιστο άτοµο. Οι µαθητές εκτιµούν ιδιαίτερα τη χιουµοριστική ικανότητα και διάθεση 

των εκπαιδευτικών (Cullingford, 1995). Ο ρόλος του χιούµορ είναι ευεργετικός στη 

διανθρώπινη επικοινωνία και ιδίως σε στιγµές αντιπαράθεσης και έντασης. Στην περίπτωση 

της αταξίας, για να µη µετατραπεί το χιούµορ σε σαρκασµό, πρέπει ο εκπαιδευτικός να 

αποφύγει αναφορά στο πρόσωπο του ατακτούντος µαθητή και να περιοριστεί στο 

χιουµοριστικό σχολιασµό της περίστασης ή του προσώπου που καλείται να αντιµετωπίσει µια 

τέτοια περίσταση. Η αίσθηση και η χρήση του χιούµορ είναι θέµα τελείως προσωπικό και 

εξαρτάται από τον ψυχισµό της στιγµής (Woods, 1993). Γι’ αυτό δεν είναι δυνατόν να 
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διατυπωθούν κανόνες και τρόποι χρήσης του. Σε κάθε περίπτωση, όµως, δρα ευεργετικά και 

οι µαθητές το χαίρονται.   

 

4.1.2.5 Ανάδειξη των επιπτώσεων της αταξίας 
 

Επόµενη τεχνική είναι η ανάδειξη των επιπτώσεων της αταξία, τόσο στους συµµαθητές, όσο 

και στον εκπαιδευτικό. Συµβαίνει µερικές φορές οι ατακτούντες µαθητές να µην έχουν 

απόλυτη συνείδηση των επιπτώσεων που έχει µια πράξη τους στους υπόλοιπους µαθητές και 

τον καθηγητή, γι’ αυτό και µια καλή τεχνική είναι ο εκπαιδευτικός να αναδεικνύει αυτές  τις 

επιπτώσεις και να υπενθυµίζει στον ατακτούντα το χρέος του να µη βλάπτει τους άλλους µε 

τις δικές του πράξεις. Η τεχνική αυτή αξιοποιείται συστηµατικά από το µοντέλο πειθαρχίας 

του Gordon (1974, 1991) και είναι γνωστή ως “I message” (Μήνυµα του Εγώ). Ο Gordon 

πιστεύει ότι ο εκπαιδευτικός δικαιούται να εκφράζει µε απλό και ευθύ τρόπο τα 

συναισθήµατα που του προκαλούν οι πράξεις των µαθητών και να αξιώνει να γίνονται 

σεβαστά από τους µαθητές του τα δικαιώµατα του και τα συναισθήµατα του. Ως τεχνική η 

περιγραφόµενη απευθύνεται στην αυτορρύθµιση των µαθητών και δεν ασκεί τον 

εξαναγκασµό που έχει τη δυνατότητα να εξασκήσει ο εκπαιδευτικός µε τα παιδονοµικά µέτρα 

που έχει στη διάθεση του.   

 

4.1.2.6 Προβολή των θετικών επιπτώσεων µιας αποδεκτής συµπεριφοράς 
 

Με την τεχνική της προβολής των θετικών επιπτώσεων επιχειρούµε τη «θετικοποίση» µιας 

αρνητικής κατάστασης. Συγκεκριµένα, αντί να τονίσει ο εκπαιδευτικός τις αρνητικές 

επιπτώσεις της παρεκτροπής, τονίζει τις θετικές επιπτώσεις που θα υπάρξουν για τους ίδιους, 

αν σταµατήσουν την αταξία και αναπτύξουν την αναµενόµενη συµπεριφορά. Για παράδειγµα, 

ο εκπαιδευτικός µπορεί να πει σε µαθητές που «χαζεύουν» και καθυστερούν να αρχίσουν τις 

ατοµικές εργασίες: «φροντίστε να τελειώσουµε νωρίτερα σήµερα τις εργασίες, για να 

συζητήσουµε τα περί εκδροµής». Έτσι, µε έµµεσο τρόπο ο εκπαιδευτικός στρέφει το µαθητή 

από την αταξία προς την ορθή συµπεριφορά, αξιοποιώντας πάντα τις δυνατότητες 

αυτορρύθµισης που έχει (Ματσαγγούρας, 2007). 
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4.1.2.7 Ευγενής απαίτηση για τερµατισµό της παρεκτροπής 
 

Σύµφωνα µε την τεχνική της ευγενούς απαίτησης, ο εκπαιδευτικός ζητά µε θετικό τόνο και 

ύφος, αλλά και µε αποφασιστικότητα, από τον παρεκτρεπόµενο να επανέλθει στην τάξη. Για 

παράδειγµα, µπορεί να πει: «σε παρακαλώ, ∆ηµήτρη, τέλειωνε την ψιλοκουβεντούλα µε τους 

διπλανούς. Έχουµε πολλή δουλειά να κάνουµε ακόµη». Αναλυτικά σχόλια και εξηγήσεις για 

την αταξία του µαθητή και διευκρινίσεις για την απαίτηση του εκπαιδευτικού τις 

περισσότερες φορές περιττεύουν και, µάλλον, αδυνατίζουν την παρέµβαση του 

εκπαιδευτικού, διότι δίνουν την ευκαιρία στο µαθητή για «φτηνές» δικαιολογίες, 

αµφισβητήσεις και αντιπαραθέσεις, ακόµη και σε περιπτώσεις όπου τα πράγµατα είναι 

αυταπόδεικτα. Ήδη µε την τεχνική αυτή ο εκπαιδευτικός αποµακρύνεται από τις τεχνικές 

αυτορρύθµισης και προσανατολίζεται προς τις τεχνικές άσκησης του δασκαλικού ελέγχου, 

που βασίζεται στην εξουσία ρόλου την οποία κατέχει (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

4.1.2.8 Επισήµανση της κακής χρήσης των υλικών 
 

Όταν µαθητές προβαίνουν σε µικροαταξίες και µικροφθορές, ο εκπαιδευτικός µπορεί να 

επισηµάνει την κακή χρήση των υλικών, που δηµιουργεί το πρόβληµα. Μπορεί να πει, για 

παράδειγµα, «οι γοµολάστιχες είναι για να σβήνουµε και όχι να τις πετάµε στον άλλο», ή «τα 

θρανία είναι για να ακουµπάµε και όχι για να απαθανατίζουµε το πέρασµα µας». Η τεχνική 

της επισήµανσης ενέχει το στοιχείο της επίπληξης και απαιτεί αυτορρύθµιση της 

συµπεριφοράς. Ως τεχνική είναι πρόσφορη για µικρότερες ηλικίες (Ματσαγγούρας, 2007). 

 

4.1.2.9 Υπενθύµιση των κανόνων 
 
Όταν η τάξη έχει σαφώς καθορισµένους κανόνες, κατά προτίµηση διαµορφωµένους µε τη 

συµµετοχή των µαθητών, ο εκπαιδευτικός µπορεί να υπενθυµίσει στον άτακτο µαθητή τον 

κανόνα που παραβαίνει. Μπορεί , για παράδειγµα, να πει: «Σωτήρη, έχουµε αποφασίσει ότι 

δεν λύνουµε τις διαφορές µας µε τη βία και εσύ επιχείρησες να γρονθοκοπήσεις το 

συµµαθητή σου. Αν ξανά επιχειρήσεις κάτι τέτοιο, θα σε πάω στο γραφείο του διευθυντή µε 

αίτηµα να σε στείλει σε άλλο τµήµα». Με την τεχνική της υπενθύµισης των κανόνων γίνεται 

επίκληση ενός εξωτερικού συστήµατος ρύθµισης της συµπεριφοράς. Το γεγονός, όµως ότι οι 

µαθητές έχουν συµβάλει στη διατύπωση των κανόνων και ότι οι ίδιοι τελικά επιλέγουν αν θα 

σεβαστούν τους κανόνες ή όχι διασώζει κάποιο βαθµό αυτορρύθµισης. ∆ιευκρινίζεται, 
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ωστόσο, ότι η επίκληση των κανόνων πρέπει να συνοδεύεται και από την επιβολή των 

προβλεπόµενων κυρώσεων, όταν οι κανόνες, τελικά, δεν γίνονται σεβαστοί. Σε αντίθετη 

περίπτωση και οι κανόνες ατονούν και το κύρος του εκπαιδευτικού εκφυλίζεται 

(Ματσαγγούρας, 2007). 

 

4.1.2.10 Επίπληξη και διαταγή για επαναφορά στην τάξη 
 

Τελευταία στην κλίµακα των λεκτικών επιπλήξεων, µε αυξηµένο βαθµό εξωτερικού ελέγχου, 

είναι η παρέµβαση της επίπληξης που ενέχει έµµεσα ή άµεσα διατυπωµένη και τη διαταγή για 

επαναφορά στην τάξη. Η µετρηµένη χρήση σύντοµων επιπλήξεων, που στηρίζονται από 

οπτική επαφή και άλλα παραγλωσσικά µηνύµατα δηλωτικά της ενόχλησης και της 

αποφασιστικότητας, είναι συνήθως αποτελεσµατική τεχνική για τον τερµατισµό 

µικροαταξιών. Υπερβολικές εκφράσεις οργής, µε προσωπικούς χαρακτηρισµούς και 

εκφοβιστικές απειλές, δεν έχουν θέση στις επιπλήξεις. Αρκεί η έκφραση δυσαρέσκειας για 

την πράξη και η αποφασιστική υπόδειξη του τι αναµένεται από το µαθητή να κάνει. Η 

επίπληξη µπορεί να γίνει ιδιωτικά ή δηµόσια. Η βιβλιογραφία προκρίνει την ιδιωτική από τη 

δηµόσια επίπληξη, αν και οι µαθητές φαίνεται να συνιστούν τη δηµόσια. Οι µαθητές είναι 

συνήθως αυστηροί κατά τη διατύπωση κανόνων και διαδικασιών πειθαρχίας, και εκφράζουν 

τη λογική του εξωτερικού ελέγχου και της αυστηρής τιµωρίας και όχι τη λογική του 

αυτοελέγχου και της αυτορρύθµισης, που είναι παιδαγωγικότερη προσέγγιση (Ανδρέου, 

1998).  

 
4.2 Επίλυση επίµονων προβληµάτων 

 
 Υπάρχουν περιπτώσεις µαθητών που εµµένουν στην παρεκτροπή, παρά την 

προοδευτική χρήση έµµεσων αρχικά και άµεσων στη συνέχεια παρεµβάσεων του 

εκπαιδευτικού. Τα προβλήµατα της κατηγορίας αυτής τα καλούµε «επίµονα» προβλήµατα και 

πρέπει να αντιµετωπιστούν, διότι εµποδίζουν την διεξαγωγή της διδασκαλίας. Προς το σκοπό 

αυτό ο εκπαιδευτικός είναι αναγκασµένος να χρησιµοποιήσει παρεµβάσεις που αυξάνουν, σε 

σχέση µε τις λεκτικές παρεµβάσεις του προηγούµενου κεφαλαίου, τον έλεγχο του εξωτερικού 

περιβάλλοντος επί των µαθητών, χωρίς όµως να αναιρούν τον παιδαγωγικό χαρακτήρα της 

παρέµβασης.  

 

 Η επίλυση των επίµονων προβληµάτων γίνεται µε την αναζήτηση των αιτιών της 

προβληµατικής συµπεριφοράς και την ταυτόχρονη αντιµετώπιση των συµπτωµάτων που 
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εκφράζονται µε την παραβατική συµπεριφορά του µαθητή. Η αντιµετώπιση των 

συµπτωµάτων µπορεί να γίνει είτε µε κατασταλτικό είτε µε αναπτυξιακό τρόπο. Ως 

κατασταλτική αντιµετώπιση θεωρούµε όλες τις τιµωρητικές τεχνικές που περιορίζουν το 

σύµπτωµα χωρίς να θεραπεύουν την αιτία που το προκαλεί και ως αναπτυξιακή αντιµετώπιση 

χαρακτηρίζουµε όλες τις προσεγγίσεις που βοηθούν το µαθητή να συνειδητοποιήσει την 

αποτελεσµατικότητα και την προβληµατικότητα της συµπεριφοράς του και τον στηρίζουν 

στην αναζήτηση αποτελεσµατικότερων µορφών συµπεριφοράς.  

   

 

4.2.1 Κυρώσεις µέσω φυσικών συνεπειών    
  

 Φυσικές είναι οι συνέπειες που εισπράττει κάποιος ως συνεπακόλουθο της 

συµπεριφοράς του. Αν κακοµεταχειριστούµε τον ηλεκτρονικό µας υπολογιστή, θα χαλάσει  

και θα µείνουµε χωρίς αυτόν. Αν αργήσουµε όταν µας καλέσουν να κάνουµε κάτι, τότε θα 

χάσουµε τη σειρά µας και θα µείνουµε τελευταίοι. Από τη στιγµή που θέλουµε τον 

ηλεκτρονικό µας υπολογιστή και δεν µας αρέσει να χάνουµε τη σειρά µας, θα φροντίσουµε να 

τροποποιήσουµε ανάλογα τη συµπεριφορά µας, ώστε να αποφύγουµε αυτές τις δυσάρεστες 

συνέπειες στο µέλλον. Αποτελούν, λοιπόν, φυσική συνέπεια του σφάλµατος, γι’ αυτό και 

θεωρούνται δίκαιες. Επιτρέπουν ν’ αποκτάει κανείς µόνος του την πείρα και να ζει στην 

αντίδραση από την αυτενέργεια που προκάλεσε η πράξη του (Παπαθεοδώρου, 1964). 

 

 Από την άποψη του σχολείου το πεδίο εφαρµογής του νόµου των φυσικών συνεπειών 

είναι περιορισµένο. Το σχολείο δεν είναι υποχρεωµένο να διαφυλάξει µόνο την ασφάλεια των 

παιδιών και να τους προσφέρει τις κατάλληλες µορφωτικές ευκαιρίες, αλλά και να 

προστατεύσει τα δικαιώµατα των άλλων παιδιών. Εάν όµως εφαρµοστεί µέσα σε σαφή και 

προσεκτικά καθορισµένα όρια, ο νόµος των φυσικών συνεπειών µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

για τη διάπλαση της συµπεριφοράς και τη διατήρηση του ελέγχου πάνω σε άτοµα και οµάδες. 

Η ιδέα της χρήσης των φυσικών συνεπειών της παραβατικής συµπεριφοράς ως µέσου 

συνετισµού των µαθητών είναι αρκετά παλιά. Ο Rousseau την θεωρεί αποδεκτή µορφή ποινής 

και συνιστά, για παράδειγµα, ο µαθητής που έσπασε τo τζάµι της τάξης να υποστεί τις 

συνέπειες του ψύχους, για να εκτιµήσει την αναγκαιότητα του τζαµιού και το ανεύθυνο της 

πράξης του. Με την ίδια λογική, ο  εκπαιδευτικός αφήνει το µαθητή µε την αντικοινωνική 

συµπεριφορά να περιέλθει σε κατάσταση κοινωνικής αποµόνωσης και του επεξηγεί πώς η 

αντικοινωνική του συµπεριφορά τον οδήγησε στη δυσάρεστη αυτή θέση. Κατά ανάλογο 
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τρόπο ένας µαθητής που αρνείται αγενώς την προσφορά βοήθειας του δασκάλου του, µπορεί 

να µείνει για λίγο χωρίς βοήθεια, ώστε να συνειδητοποιήσει τι σηµαίνει να παλεύεις µόνος 

σου, ή, αν καταχράται την εµπιστοσύνη του καθηγητή όταν του έχει δοθεί ένα προνόµιο, τότε 

το προνόµιο µπορεί να του αφαιρεθεί (Ξέκαλος και Παπαγεωργίου, 1970). 

 

 Στο σηµείο αυτό, είναι σηµαντικό να τονίσουµε ότι πρέπει οι φυσικές συνέπειες να 

γίνουν αισθητές στο παιδί όσο πιο σύντοµα είναι δυνατόν µετά τη δραστηριότητα που τις 

προκάλεσε. Με τον τρόπο αυτό µπορεί το παιδί να δει τον αιτιώδη δεσµό ανάµεσα στα δύο 

και να φροντίσει στο µέλλον να αποφύγει τη συγκεκριµένη συµπεριφορά. Σηµαντικό είναι 

επίσης να µην προσπαθήσει ο εκπαιδευτικός να ενισχύσει τις φυσικές συνέπειες 

προσθέτοντας αυστηρές επιπλήξεις. Μπορεί, αν το θεωρήσει απαραίτητο, να επισηµάνει στο 

παιδί τον δεσµό ανάµεσα στην αιτία και στο αποτέλεσµα, αλλά εάν προχωρήσει σε έναν 

επίµονο στιγµατισµού του παιδιού, κινδυνεύει να του αποσπάσει τη προσοχή από τον δεσµό 

και επιπλέον να του δηµιουργήσει αισθήµατα µνησικακίας και εχθρότητας. Είναι προτιµότερο 

να αφήσει κανείς τις φυσικές συνέπειες να µιλήσουν µόνες τους, επισηµαίνοντάς τες απλώς 

στο παιδί µε σύντοµο και πρακτικό τρόπο. Έτσι δίνεται στο παιδί το περιθώριο να καταλάβει 

µε σαφήνεια ότι οι συνέπειες αυτές προκλήθηκαν από το ίδιο και δεν προήλθαν από µια 

οργισµένη απόφαση του εκπαιδευτικού (Fontana, 1996β). 

 

4.2.2 Κυρώσεις  µέσω λογικών συνεπειών 
 

Σε αντίθεση µε τις φυσικές συνέπειες, που προκύπτουν χωρίς τη διαµεσολάβηση του 

εκπαιδευτικού, οι λογικές συνέπειες δεν επέρχονται µε φυσικό τρόπο, ως αποτέλεσµα της 

παράβασης, αλλά διαµορφώνονται από τον εκπαιδευτικό, συχνά µε τη συµµετοχή των 

µαθητών, µε τέτοιο τρόπο, ώστε να εξασφαλίζεται η λογική συσχέτιση µεταξύ παράβασης και 

των συνεπειών που θα υποστεί ο παραβάτης (Burden, 1995). Με την τεχνική των λογικών 

συνεπειών ο µαθητής καλείται, ανάλογα µε την περίπτωση να αποκαταστήσει φθορές και 

ακαταστασίες που προκάλεσε, να στερηθεί προνοµίων λόγω κακής χρήσης υλικών, να 

υποστεί, µέσα σε µια ηθική λογική µωσαϊκής φύσης, τα ίδια που προκάλεσε µε τις πράξεις 

του στους συµµαθητές του, και να υιοθετήσει αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς, προκειµένου 

να γίνει αποδεκτός στην κοινή ζωή της τάξης. Έτσι, για παράδειγµα, καλείται να καθαρίσει το 

θρανίο που µουντζούρωσε, στερείται τη δυνατότητα να παίζει µε την µπάλα του µπάσκετ στο 

διάλειµµα, επειδή στο προηγούµενο διάλειµµα δεν φρόντισε για την επιστροφή της και, τέλος, 

καλείται να µην «πετιέται», αλλά να σηκώνει το χέρι του, αν θέλει να πάρει το λόγο και να 

µην αγνοούνται από τον εκπαιδευτικό οι απαντήσεις του (Devries and Zan, 1994). ∆εν είναι 
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όµως εύκολο για τον εκπαιδευτικό να βρίσκει επιτόπου για κάθε µορφή αταξίας τις λογικές 

συνέπειες, γι’ αυτό καλό είναι για τις συνηθισµένες αταξίες να έχει προκαθορίσει και 

συνδιαµορφώσει µε τους µαθητές κατάλογο λογικών συνεπειών. Κάτι τέτοιο καθιστά εύκολη 

στην εφαρµογή και, κυρίως, αποδεκτή από τους µαθητές την τεχνική των λογικών συνεπειών. 

Πριν από την επιβολή των λογικών συνεπειών επιβάλλεται παιδαγωγικά ο εκπαιδευτικός, 

µόλις παρατηρήσει την παράβαση, να υπενθυµίσει στο µαθητή τις συµφωνηθείσες κυρώσεις 

και να του ζητήσει να επανέλθει σε αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς. Έτσι, ο µαθητής έχει 

περιθώρια αυτορρύθµισης της συµπεριφοράς και δεν βιώνει ως εκδικητική τιµωρία τις 

κυρώσεις που θα δεχθεί, σε περίπτωση που εµµείνει στην παραβατική συµπεριφορά 

(Dreikurs, 1982). 

 

4.2.3 Τιµωρητικές κυρώσεις  
 

 Στην ιστορία της εκπαίδευσης έχει χρησιµοποιηθεί µια µεγάλη κατηγορία κυρώσεων, 

που ο Piaget ονοµάζει τιµωρητικές κυρώσεις και περιλαµβάνουν ποικίλα είδη ποινών. Είναι οι 

ενέργειες (γλωσσικές και έµπρακτες) του εκπαιδευτικού που χρησιµοποιούνται ως µηχανισµοί 

για να εξασφαλιστεί η πειθαρχία στο σχολείο (Μπίκος, 2004̇  Γκότοβος, 1999). Η δυσάρεστη 

εµπειρία, τα δυσµενή µέτρα, που επιβάλλει ένα πρόσωπο εξουσίας, στην περίπτωση µας ο 

εκπαιδευτικός, στο µαθητή, όταν παραβαίνει τους κανονισµούς του σχολείου 

(Ματσαγγούρας, 1999̇  Ματσαγγούρας, 1988). Σκοπός τους είναι να προκαλέσουν ψυχική ή 

σωµατική οδύνη, ώστε να προκαλέσουν οδυνηρά βιώµατα και µέσω αυτών να 

αποθαρρυνθούν µελλοντικές παρεκτροπές.  

 

 Οι ποινές, ανάλογα µε τη φύση τους, διακρίνονται σε ψυχολογικές και σε σωµατικές. 

Οι ψυχολογικές ποινές συµπεριλαµβάνουν την κοινωνική αποµόνωση και τη συναισθηµατική 

αποστέρηση. Κατά την κοινωνική αποµόνωση, ο εκπαιδευτικός αποµακρύνει από το θρανίο 

του, από τη µαθητική οµάδα ή ακόµη και από την τάξη τον άτακτο µαθητή. Σύµφωνα µε το 

Π.∆. 104/79, που αφορά τη διαγωγή των µαθητών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

προβλέπεται η ωριαία αποµάκρυνση από το µάθηµα καθώς και η αποβολή από το σχολείο για 

λίγες µέρες, ως αποδεκτές µορφές ποινών. Ωστόσο, η ωριαία αποβολή από το µάθηµα δεν 

συνίσταται, διότι, πέρα από τα µαθησιακά κενά που δηµιουργεί στο παιδί, προσφέρει σε 

αρκετούς µαθητές, κυρίως των µεγάλων τάξεων, ένα καλοδεχούµενο «ρεπό». Επιπλέον, 

εγκυµονεί κινδύνους για τους µαθητές που παραµένουν ανεπίβλεπτοι στο προαύλιο και 

ποινικές ευθύνες για τον εκπαιδευτικό σε περίπτωση που συµβεί ατύχηµα. Αν, όµως, 
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εξασφαλισθούν συνθήκες ασφαλούς αποµόνωσης µπορεί να χρησιµοποιηθεί µε µέτρο και 

φειδώ. Η συναισθηµατική αποστέρηση  βασίζεται στην ψυχολογική ανάγκη του παιδιού για 

αποδοχή και αναγνώριση, κυρίως από πρόσωπα κύρους, όπως είναι οι εκπαιδευτικοί. Ακόµη 

και στην εφηβεία, κατά την οποία ο µαθητής υπολογίζει υπέρµετρα την γνώµη των 

συνοµηλίκων, η γνώµη των εκπαιδευτικών παραµένει βαρύνουσα, όπως αποδεικνύεται από 

σχετικές έρευνες. Κατά τη συναισθηµατική αποστέρηση ο εκπαιδευτικός κρατά µια 

αποστασιοποιηµένη στάση, για να δηλώσει τη δυσαρέσκεια του και την αποδοκιµασία της 

συµπεριφοράς του µαθητή. Πρόκειται, βεβαίως, για προσωρινή πρακτική, που αίρεται, µόλις 

αλλάξει προς το αναµενόµενο η συµπεριφορά του µαθητή (Αγάθωνος-Γεωργοπούλου & 

Τσαγκάρη, 1999). Απ’ την άλλη, οι σωµατικές ποινές προκαλούν κόπωση, όπως για 

παράδειγµα, η ορθοστασία, η επιπλέον σχολική εργασία και ο σωµατικός πόνος. Οι 

σωµατικοί πόνοι αρχίζουν µε το απλό τράβηγµα του αυτιού και φτάνουν µέχρι το 

συστηµατικό ραβδισµό, που ήταν στην ηµερήσια διάταξη του παραδοσιακού σχολείου. Σε 

µερικά σχολεία του εξωτερικού, ακόµη και σήµερα, ο διευθυντής του σχολείου µπορεί νόµιµα 

να χρησιµοποιήσει το ραβδισµό ως προωθηµένη µορφή επιβολής της σχολικής πειθαρχίας, σε 

εξαιρετικές περιπτώσεις. Στην Ελλάδα, η χρήση κάθε µορφής σωµατικής βίας απορρίπτεται 

από τη σύγχρονη παιδαγωγική, αλλά απαγορεύεται και νοµοθετικά, καθώς παραβιάζει τα 

αναγνωρισµένα δικαιώµατα του παιδιού. Σύµφωνα µε την νοµοθεσία, οι σχολικές κυρώσεις, 

που επιβάλλονται στους µαθητές, κλιµακώνονται ως παρατήρηση, επίπληξη, ωριαία 

αποµάκρυνση από το διδασκόµενο µάθηµα, αποβολή από τα µαθήµατα µέχρι τρεις µέρες, 

αποβολή από τα µαθήµατα µέχρι πέντε µέρες, αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος (Ζαφεριάδης 

κ.α, 2004). 

 

 Οι σχολικές κυρώσεις ως πρόβληµα «παιδαγωγικής πρακτικής» συνεχίζει και στις 

µέρες µας να πυροδοτεί συζητήσεις µεταξύ των ενδιαφεροµένων (εκπαιδευτικοί, µαθητές, 

γονείς, παιδαγωγοί) για τη νοµιµότητα αλλά και την ωφέλεια που αυτές έχουν. Από τη µια 

πλευρά οι οπαδοί της αντιαυταρχικής αγωγής αµφισβητούν σφοδρά την αποτελεσµατικότητα 

και τη νοµιµότητα των ποινών στο σχολείο, ενώ από την άλλη οι θιασώτες της αυταρχικής 

αγωγής υποστηρίζουν τις σχολικές κυρώσεις και επιχειρηµατολογούν λέγοντας πως το 

σχολείο, για να διασφαλίσει την εύρυθµη και απρόσκοπτη λειτουργία του, διαθέτει δύο 

µηχανισµούς ελέγχου της συµπεριφοράς των µαθητών, τον παιδαγωγικό έλεγχο και τις 

σχολικές κυρώσεις  (Γκότοβος, 1996). 
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 Παρά το γεγονός ότι κάποιοι θεωρούν αναγκαία και παιδαγωγικά χρήσιµη την επιβολή 

τιµωρητικών κυρώσεων στη σχολική τάξη, η πλειονότητα των σύγχρονων παιδαγωγών 

θεωρούν τις ποινές όχι µόνο λειτουργικά αναποτελεσµατικές αλλά και παιδαγωγικά 

απαράδεκτες (Hoover & Kindsvatter, 1997). Μόνο σε εξαιρετικές περιπτώσεις και ως έσχατο 

µέσο κάποιοι µπιχεβιοριστικής κατεύθυνσης ψυχολόγοι και παιδαγωγοί δέχονται τη 

λελογισµένη χρήση τους (Edwards, 1997). Μεταξύ αυτών συγκαταλέγονται οι S. Engelmann 

(1969) και J. Dobson (1970, 1992), οι οποίοι θεωρούν ότι η χαλαρή διαπαιδαγώγηση των 

προοδευτικών παιδαγωγών έχει αποτύχει στην ανατροφή των παιδιών και εισηγούνται τη 

χρήση αυστηρής πειθαρχίας, για την επιβολή της οποίας προτείνουν και τη χρήση σωµατικών 

ποινών (Burden, 1995). Την αναγκαιότητα των ποινών φαίνεται να αναγνωρίζει και ένα 

µεγάλο µέρος των εκπαιδευτικών και των γονέων, καθώς και η πλειονότητα των µαθητών 

(Αραβανής, 1998̇  Ανδρέου, 1998̇  Κυριακίδης, 1998).  

 

 Η πραγµατική διάσταση του προβλήµατος, όµως δεν έγκειται στο ερώτηµα για το 

ωφέλιµο ή το ανώφελο των ποινών, αλλά στο ερώτηµα αν µπορεί να λειτουργήσει 

οποιοδήποτε κοινωνικό σύστηµα, όπως για παράδειγµα η οµάδα της τάξης, χωρίς την 

ύπαρξη κανόνων (Χατζηδήµου, 2000). Έρευνες µάλιστα έδειξαν ότι το καλό 

συναισθηµατικό κλίµα σε µια τάξη δεν επηρεάζεται αρνητικά από τον έλεγχο που ασκεί ο 

εκπαιδευτικός στην επικοινωνία της τάξης του. Οι εκπαιδευτικοί που ελέγχουν αυστηρά, 

δηλαδή µε συνέπεια, την κατάσταση δεν είναι απαραίτητα απορριπτικοί για τους µαθητές 

τους. Όπως και αντίστροφα, αυτοί που ασκούν ελάχιστο ή ευκαιριακό έλεγχο δεν 

αποδείχτηκε ότι ενδιαφέρονταν περισσότερο ή έτρεφαν θετικότερα συναισθήµατα για τους 

µαθητές τους (Brophy & Good, 1985).  

 

 Η επιβολή των κυρώσεων δεν είναι χαρακτηριστικό µόνο της σχολικής τάξης, αλλά 

λειτουργεί και παρεµβαίνει ως κοινωνικός έλεγχος σε κάθε κοινωνικό σύστηµα, ακόµη και 

στις άτυπες φιλικές οµάδες στις οποίες µάλιστα είναι συνήθως και ιδιαίτερα αποτελεσµατική 

(Νόβα-Καλτσούνη, 1996). Έτσι ο χλευασµός ή ο αποκλεισµός από την επικοινωνία µε τους 

συνοµηλίκους είναι το πιο συχνό µέσον που χρησιµοποιεί η οµάδα συνοµήλικων για να 

υπενθυµίσει σε κάποιο µέλος της ότι παρέβη κάποιον κανόνα (Wheelan, 1993̇ Φεντ, 1989). 

Είναι λοιπόν αναµενόµενο, όταν διαταράσσεται η επικοινωνία στη σχολική τάξη, να 

επιβάλλονται αρνητικές κυρώσεις. Όταν δηλαδή ο κοινωνικός έλεγχος παρεµβαίνει ακόµα 

και στις άτυπες οµάδες φίλων, είναι αναµενόµενο να παρεµβαίνει και στην τυπική οµάδα της 

τάξης (Κυρίδης 1999̇  Μιχαλακόπουλος 1997). 
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 Ένα πρώτο πρόβληµα έγκειται στο κατά πόσον είναι γνωστοί και αποδεκτοί οι 

κανόνες που ισχύουν ή οφείλουν απλά οι µαθητές να τους «αποκρυπτογραφήσουν» από τις 

αντιδράσεις του εκπαιδευτικού. Το πρόβληµα είναι ότι η ύπαρξη και λειτουργία των 

κανόνων γίνεται συνειδητή στο µαθητή κατά κύριο λόγο στις περιπτώσεις κατά τις οποίες 

παρεµβαίνει ο έλεγχος από την πλευρά του εκπαιδευτικού και σπανιότερα των συµµαθητών 

του. Έτσι το παιδί συνειδητοποιεί την ύπαρξη κανόνων από τις επιπτώσεις των πράξεων του, 

αρνητικές ή θετικές (Smith & Laslett, 1996̇ Τσιπλητάρης, 1992). Εντασσόµενο δηλαδή το 

παιδί στη σχολική τάξη έχει µια σειρά εµπειρίες που του δείχνουν ποιο είναι το επιτρεπτό 

και ποιο το ανεπίτρεπτο, τουλάχιστον για το συγκεκριµένο δάσκαλο ή τη συγκεκριµένη 

τάξη.  Το επόµενο πρόβληµα ψυχοπαιδαγωγικής υφής είναι ότι οι αρνητικές κυρώσεις 

αναστέλλουν την ικανοποίηση συγκεκριµένων προσωπικών αναγκών και θίγουν την 

προσωπικότητα του παραβάτη επιφέροντας πλήγµατα στην αυτοαντίληψη του (Goffman, 

1976). Οι πλέον οδυνηρές µάλιστα κυρώσεις θίγουν συνήθως συνολικά την προσωπικότητα 

του µαθητή, κάτι το οποίο συχνά δεν συµβαδίζει µε τη σοβαρότητα της παράβασης 

(Γκότοβος, 1995). Αυτοί είναι και οι λόγοι που οι παιδαγωγοί της Σχολής Dewey προτείνουν 

τη θέσπιση των κανόνων µε συµµετοχικές διαδικασίες (Dewey, 1980). Έτσι επιτυγχάνεται η 

µεγαλύτερη δυνατή αυτοδέσµευση και κατά συνέπεια ο αυτοέλεγχος των εµπλεκόµενων. 

Παράλληλα δεν είναι αποκλειστικός κριτής των παραβάσεων µόνο ο εκπαιδευτικός, αλλά 

είναι πιθανό σε κάποιες περιπτώσεις να παρεµβαίνει και ο κοινωνικός έλεγχος εκ µέρους της 

συµµαθητικής οµάδας (Doyle, 1985). 

 

 Οι εκπαιδευτικοί συνήθως είναι οι µοναδικοί και ανεξέλεγκτοι κριτές που κρίνουν και 

αποφασίζουν για την παράβαση των κανόνων (Postic 1995, Emler 1993). Την επαναφορά 

των παραβατών στην τάξη επιχειρούν να την εξασφαλίσουν µε τις στρατηγικές που 

προαναφέρθηκαν, δηλαδή την περιθωριοποίηση, τη χειραγώγηση και την ενσωµάτωση. 

Αυτές βέβαια είναι γενικού τύπου στρατηγικές οι οποίες ως εµφανές στοιχείο ή µέσον για 

την υλοποίηση τους χρησιµοποιούν τις κυρώσεις (Γκότοβος, 1995). Η περιθωριοποίηση, για 

παράδειγµα, ενός µαθητή συντελείται µέσα από την επιβολή κάποιων κυρώσεων.   

 

 Και η επιβολή κυρώσεων όµως δεν είναι πάντα αυτονόητη ή άµεση, αλλά 

χρησιµοποιείται από τον εκπαιδευτικό ανάλογα µε την κρίση του (Doyle, 1985). Μπορεί σε 

κάποια περίπτωση να επιβάλει άµεσα κυρώσεις, διότι θεωρεί ότι η σύνδεση της παράβασης 

ενός κανόνα µε το αρνητικό συναίσθηµα της τιµωρίας θα έχει ως αποτέλεσµα τη 

συµµόρφωση του παραβάτη (Φράγκος, 1993). Σε άλλες περιπτώσεις όµως µπορεί να 
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αποφασίσει για λόγους είτε στρατηγικής είτε παιδαγωγικής αντίληψης απλά να απειλήσει µε 

επιβολή κυρώσεων, δηλαδή να παρουσιάσει την παράβαση του κανόνα και να αναφέρει της 

συνέπειες που θα έχει. Τέλος µπορεί κατά περίπτωση να αποφασίσει και για την αναστολή 

της επιβολής κυρώσεων, δηλαδή είτε να επιβάλλει µία συµβολική ποινή στον παραβάτη είτε 

να του ζητήσει ως αντιστάθµισµα εξαιρετικές επιδόσεις σε άλλους τοµείς της σχολικής 

ζωής. Με την υπόµνηση βέβαια ότι σε περίπτωση υποτροπής θα επιβληθεί η κύρωση που για 

την ώρα τελεί υπό αναστολή (Γκότοβος 1995, Κωνσταντίνου 1997). 

 

4.3 Επίλυση προβληµάτων οµαδικής συµπεριφοράς 
 
Ορισµένες φορές τα προβλήµατα της τάξης πηγάζουν από τη συµπεριφορά ορισµένων 

οµάδων και όχι από την ατοµική συµπεριφορά. Το κάθε παιδί ξεχωριστά µπορεί να είναι 

υπάκουο και φιλικό, ενώ, αν µαζευτούν όλοι µαζί, είναι σαν να µεταµορφώνονται. Όταν 

συµβαίνει κάτι τέτοιο, οι αρχές παραµένουν οι ίδιες όπως και στις περιπτώσεις των 

µεµονωµένων παιδιών (Kαλαντζή-Αζίζι & Καραδήµας, 2006). Αυτό σηµαίνει ότι ο 

εκπαιδευτικός πρέπει πρώτα να µελετήσει προσεκτικά την συµπεριφορά που θέλει να 

τροποποιήσει σε µια συγκεκριµένη οµάδα ή σε ολόκληρη την τάξη, κατόπιν τις συνήθεις 

συνέπειες αυτής της συµπεριφοράς και τέλος το πλαίσιο µέσα στο οποίο εµφανίζεται. Με 

αυτή τη λίστα θα καταφέρει να εντοπίσει ίσως τι πυροδοτεί την κατάσταση αυτή και να 

σκεφτεί πιθανούς τρόπους να την αντιµετωπίσει. Όποια µέθοδο κι αν αποφασίσει τελικά ο 

εκπαιδευτικός να ακολουθήσει, πρέπει να έχει στο µυαλό του κάποιες γενικές στρατηγικές. 

Αρχικά θα πρέπει να εντοπιστούν τα µέλη της οµάδας που ασκούν τη µεγαλύτερη επιρροή. 

Έτσι, ο εκπαιδευτικός θα συγκεντρώσει τις προσπάθειες του πάνω σ’ αυτά ειδικά τα άτοµα, 

εφαρµόζοντας τις τεχνικές που αναφέρθηκαν παραπάνω, γνωρίζοντας, ότι αν τα πάρει µε το 

µέρος του, η υπόλοιπη οµάδα θα ακολουθήσει. Ένα άλλο θετικό βήµα, είναι να χωρίζετε η 

οµάδα που ατακτεί. Αυτό σηµαίνει, ότι ο εκπαιδευτικός τους βάζει να κάθονται χωριστά στην 

τάξη ή να τους εγγράφει σε χωριστές οµάδες εργασίας. Μειώνοντας την εγγύτητα ανάµεσα 

στα µέλη της οµάδας, ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να σπάσει την συνοχή της οµάδας και να 

ενθαρρύνει τα µέλη της να φτιάξουν φιλίες έξω από αυτήν. Βέβαια το ιδανικό είναι να µην 

πάρουν είδηση τα παιδιά ότι πρόκειται για στρατηγική του καθηγητή. Κάτι που βοηθάει 

επίσης, είναι η αλληλεπίδραση του εκπαιδευτικού µε τα παιδιά ατοµικά. Με τον τρόπο αυτό 

κάθε παιδί αποκτά µια προσωπική σχέση µε τον καθηγητή, πράγµα που βοηθάει στη 

διάσπαση της συνοχής της οµάδας, γιατί καταστρέφει τη συλλογική εικόνα του καθηγητή που 

συντηρούσε ως τώρα η οµάδα. Επιπλέον, είναι σηµαντικό, όποτε είναι δυνατόν, ο 
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εκπαιδευτικός να αποφεύγει την άµεση σύγκρουση µε µέλη της οµάδας µπροστά στην 

υπόλοιπη οµάδα. Η ανάγκη του κάθε µέλους να διατηρήσει το κύρος και το γόητρο του 

µπροστά στους άλλους θα το κάνει πολύ πιο δύστροπο από ότι αν ήταν µόνο του. Αυτό 

σηµαίνει ότι θα πρέπει να καταβάλλει ο εκπαιδευτικός κάθε προσπάθεια να κατευνάσει την 

έκρυθµη κατάσταση, µε σκοπό να αντιµετωπίσει τα γεγονότα αργότερα. Μπορούµε, για 

παράδειγµα στην περίπτωση που αυθαδιάσει, να του πούµε ότι είναι φανερό πως έχει κάποιο 

πρόβληµα και µπορεί να έρθει µετά το µάθηµα να συζητήσει τις λεπτοµέρειες. Με τον ίδιο 

τρόπο µπορεί να αντιµετωπιστεί και το παιδί που έρχεται αδιάβαστο, ίσως µε σκοπό «να δει τι 

κάνει ο καθηγητής». Θα το καλέσει λοιπόν, ο εκπαιδευτικός να συζητήσει το ζήτηµα στο 

τέλος του µαθήµατος, αφήνοντας να εννοηθεί ότι η τάξη έχει καλύτερα πράγµατα να κάνει 

αυτήν τη στιγµή από το να ακούσει τις εξηγήσεις του. Στο κάτω κάτω η εργασία στο σπίτι 

γίνεται προς όφελος του παιδιού και όχι του καθηγητή (που περνάει πολλές κοπιαστικές ώρες 

διορθώνοντας γραπτά) και δεν πρέπει να δίνεται στα παιδιά η εντύπωση ότι εκδικούνται τον 

καθηγητή µε το να µην τις κάνουν. Εάν προτιµά ο εκπαιδευτικός να µη ζητά δηµόσια από τα 

παιδιά να έρθουν να τον βρουν µετά το µάθηµα (πράγµα που µπορεί να εξελιχθεί σε 

τελετουργικό και τα παιδιά να συναγωνίζονται ποιο κρατήθηκε πίσω τις περισσότερες φορές), 

µπορεί απλώς να τραβήξει παράµερα το παιδί, καθώς θα βγαίνει από την τάξη, στο τέλος του 

µαθήµατος  (Fontana, 1996b). 

 
4.4 Περίπτωση υποτροπής 

 
Υπάρχουν περιπτώσεις που αν και φαίνεται ότι οι στρατηγικές που ακολούθησε ένας 

εκπαιδευτικός πέτυχαν και η ανεπιθύµητη συµπεριφορά έχει αλλάξει, ωστόσο, για διάφορους 

λόγους, αυτή επανεµφανίζεται. Αυτό µπορεί να παρατηρηθεί ακόµη και σε περιπτώσεις που ο 

εκπαιδευτικός νοµίζει ότι η νέα επιθυµητή συµπεριφορά έχει εδραιωθεί. Γι’ αυτό το λόγο, οι 

εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να απογοητεύονται όταν τα προβλήµατα υποτροπιάζουν, αλλά να τα 

αντιµετωπίζουν συστηµατικά, καθώς είναι και αυτά µέρος της κανονικής εξέλιξης, η οποία, 

σε κάθε περίπτωση, πρέπει να οδηγεί στη λύση του προβλήµατος και όχι στην αποτυχία. Στις 

περιπτώσεις, λοιπόν, αρχικής αποτυχίας, αντί να καταληφθεί ο καθηγητής από άγχος, πανικό 

και απογοήτευση, πρέπει να ακολουθεί ορισµένα σηµαντικά βήµατα. Καταρχάς, πρέπει να 

περιµένει, διότι οι στρατηγικές του ίσως χρειάζονται περισσότερο χρόνο, προκειµένου να 

προκύψουν ικανοποιητικά αποτελέσµατα. Έπειτα, να παρακολουθήσει την εξέλιξη του 

µαθητή και να ελέγξει τις στρατηγικές που εφήρµοσε. Κατά τον έλεγχο αυτό, ίσως 

διαπιστώσει ότι κάποια από τις στρατηγικές δεν χρησιµοποιήθηκε µε τον σωστό τρόπο. 
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Τέτοιες διαπιστώσεις µπορεί να οδηγήσουν σε διόρθωση της διαδικασίας, των µέτρων και των 

στρατηγικών που χρησιµοποιήθηκαν και στη βελτίωση των αποτελεσµάτων. Αν παρόλο αυτά, 

και πάλι δεν διαπιστωθούν τα αναµενόµενα αποτελέσµατα, αυτό µπορεί να σηµαίνει ότι οι 

στρατηγικές που χρησιµοποιήθηκαν δεν ταίριαζαν στο συγκεκριµένο παιδί. Σ’ αυτήν την 

περίπτωση ο εκπαιδευτικός πρέπει να προσεγγίσει µε διαφορετικό τρόπο το παιδί, να 

κατανοήσει τις ανάγκες του καλύτερα και να επιλέξει τεχνικές που αρµόζουν περισσότερο 

στο πρόβληµα και στο παιδί (Molnar-Lindquist, 1993, 1999̇ McNamara-Moreton, 1999). 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 
 

ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
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5. Έρευνα Πεδίου  
 

5.1  Σκοπός και στόχοι της έρευνας 
 

Η παρούσα µελέτη αποσκοπεί στη διερεύνηση στάσεων και απόψεων των καθηγητών 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, σχετικά µε τη διαχείριση προβληµάτων συµπεριφοράς των 

µαθητών στη σχολική τάξη. Ειδικότερα, διερευνήθηκε:  

- Πόσο συχνά, οι καθηγητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης έρχονται αντιµέτωποι µε 

προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών µέσα στην τάξη και ποια είναι τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς που τους δηµιουργούν το µεγαλύτερο πρόβληµα 

- Που πιστεύουν ότι οφείλονται τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών στο σύγχρονο 

σχολείο  

- Τι συναισθήµατα τους δηµιουργούν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών και πως 

τα αντιµετωπίζουν 

- Πιθανές στάσεις των εκπαιδευτικών που θα µπορούσαν να περιορίσουν τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς των µαθητών 

 

5.2  Μεθοδολογία της έρευνας 
 

 Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή των αποτελεσµάτων ήταν το 

ερωτηµατολόγιο. Με βάση τους στόχους της έρευνας και έπειτα από βιβλιογραφική 

ανασκόπηση, συντάχθηκε ερωτηµατολόγιο, το οποίο µετά την έγκριση της επιβλέπουσας 

καθηγήτριας και των υπόλοιπων µελών που απαρτίζουν την επιτροπή, µοιράστηκε στο δείγµα.  

 Το ερωτηµατολόγιο αυτό αποτελείται από δύο µέρη. Το πρώτο µέρος περιλαµβάνει τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά του δείγµατος, δηλαδή το φύλο, την ηλικία, τα χρόνια 

προϋπηρεσίας, την ειδικότητα, τις ώρες διδασκαλίας και τις µεταπτυχιακές σπουδές. Το 

δεύτερο µέρος περιλαµβάνει ειδικές ερωτήσεις - θεµατικούς άξονες που αφορούν 

προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών. Κάθε ερώτηση – θεµατικός άξονας αποτελείται από 

µεταβλητές, αποτυπωµένες σύµφωνα µε την πενταβάθµια κλίµακα Likert. Ειδικότερα, έγινε 

προσπάθεια διερεύνησης των απόψεων των καθηγητών σχετικά µε τις µορφές συµπεριφοράς 

των µαθητών που τους δηµιουργούν πρόβληµα, τις πιθανές αιτίες εκδήλωσης των 

προβληµατικών αυτών συµπεριφορών,  τα συναισθήµατα που τους δηµιουργούνται, τις 

µεθόδους που επιλέγουν να τις αντιµετωπίσουν και πιθανές στάσεις τους που θα µπορούσαν 

να µειώσουν την εµφάνιση τέτοιων συµπεριφορών.  
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5.3  Συλλογή και επεξεργασία ερωτηµατολογίων 
 

 Η συλλογή των ερωτηµατολογίων ξεκίνησε τον Φεβρουάριο του 2010 και 

ολοκληρώθηκε τον Απρίλιο του ίδιου έτους. Οµάδα στόχος ήταν καθηγητές δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης, ωστόσο το δείγµα περιορίστηκε σε καθηγητές γυµνασίου.  Συνολικά 

µοιράστηκαν 200 ερωτηµατολόγια σε 13 δηµόσια γυµνάσια του Νοµού Αττικής και 

ειδικότερα στις περιοχές των Αµπελοκήπων (2ο Πειραµατικό Γυµνάσιο και 16ο Γυµνάσιο 

Αθηνών), του Κορωπίου (1ο Γυµνάσιο), της Καλλιθέας (3ο, 4ο και 10ο Γυµνάσιο), του 

Θησείου (9ο και 34ο Γυµνάσιο Αθηνών) και του σχολικού συγκροτήµατος της Γκράβας (1ο, 

21ο, 22ο, 40ο και 61ο Γυµνάσιο Αθηνών). 

 Τα ερωτηµατολόγια απαντήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς, χωρίς να υπάρξει η 

παρέµβαση του ερευνητή για να µην εµφανιστούν µεροληψίες και ταυτόχρονα να διατηρηθεί 

η ανωνυµία του κάθε ερωτώµενου. Η διαδικασία της διανοµής αλλά και της συλλογής των 

ερωτηµατολογίων αποδείχθηκε αρκετά επίπονη, καθώς υπήρχε αρνητισµός εκ µέρους των 

εκπαιδευτικών για συµµετοχή στην έρευνα, αλλά και µη επιστροφή των συµπληρωµένων 

ερωτηµατολογίων από όσους δέχονταν να λάβουν µέρος. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα να 

συλλεχθούν µόνο 115 ερωτηµατολόγια από τα 200 που µοιράστηκαν, δηλαδή µε ποσοστό 

ανταπόκρισης (response rate) 57,5%.   

 Κατά το στάδιο της επεξεργασίας, έγινε αρχικά έλεγχος όλων των ερωτηµατολογίων 

για την ύπαρξη τυχόν παραλήψεων σε κάποιες από τις ερωτήσεις, ενώ ακολούθησε η 

κωδικοποίηση των µεταβλητών και η εισαγωγή τους στο στατιστικό πρόγραµµα SPSS 10.0, 

από το οποίο προέκυψαν οι κατανοµές συχνοτήτων και οι συσχετίσεις µεταξύ των 

µεταβλητών.  
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6. Αποτελέσµατα 
 

6.1 Περιγραφική Στατιστική  
 

6.1.1 ∆ηµογραφικά στοιχεία 
 
 Στην έρευνα συµµετείχαν 27 άντρες που αποτελούν το 23,5% του δείγµατος και 88 

γυναίκες που αποτελούν το 76,5% του δείγµατος (Παράρτηµα 1, Πίνακας 1). Αναλύοντας την 

ηλικιακή κατανοµή των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι η µέση ηλικία των συµµετεχόντων είναι 

46,53 έτη (τ.α. 8,28) (Παράρτηµα 1, Πίνακας 2). Όσον αφορά τα χρόνια υπηρεσίας τους, η 

πλειοψηφία των ερωτηθέντων (41,7%)  απασχολείται στον εκπαιδευτικό τοµέα περισσότερα 

από 20 χρόνια, ενώ υπάρχει και ένα µικρό ποσοστό νεοδιόριστων της τάξεως του 8,7% που 

απασχολείται 0-5 έτη στην εκπαίδευση (Παράρτηµα 1, Πίνακας 3). Στο σηµείο αυτό, να 

τονίσουµε ότι όλοι οι συµµετέχοντες ήταν καθηγητές γυµνασίου (Παράρτηµα 1, Πίνακας 4), 

στην πλειοψηφία τους φιλόλογοι µε ποσοστό 31,3%, ενώ ακολουθούν οι καθηγητές ξένων 

γλωσσών µε ποσοστό 15,7% και οι µαθηµατικοί µε ποσοστό 13% (Παράρτηµα 1, Πίνακας 5). 

Στην ερώτηση σχετικά µε τις ώρες που διδάσκει εβδοµαδιαίως ο κάθε εκπαιδευτικός, 

παρατηρήθηκε ότι το µεγαλύτερο ποσοστό (47%) διδάσκει 10-16 ώρες, ακολουθούµενο από 

το 43,5% των εκπαιδευτικών που διδάσκει 17-21 ώρες, ενώ υπάρχει και ένα µικρό ποσοστό 

της τάξεως του 9,6% που διδάσκει 4-9 ώρες (Παράρτηµα 1, Πίνακας 6). Τέλος, αναφορικά µε 

τις Μεταπτυχιακές Σπουδές στις Επιστήµες της Αγωγής (Παιδαγωγικά, Παιδαγωγική 

Ψυχολογία κ.λπ.), η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (81,7%) δήλωσε ότι δεν 

είναι κάτοχος κάποιου µεταπτυχιακού τίτλου, ακολουθούµενο από το 13% των 

συµµετεχόντων που κατέχουν Master, ενώ υπήρξαν και 6 άτοµα µε ποσοστό 5,2% που 

κατείχαν διδακτορικό δίπλωµα (Παράρτηµα 1, Πίνακας 7). 

 

6.1.2 Ειδικές ερωτήσεις 

 Στη συνέχεια παρουσιάζονται και αναλύονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε 

θέµατα που αφορούν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών. Ειδικότερα, διερευνήθηκε 

ο βαθµός που οι καθηγητές αντιµετωπίζουν προβλήµατα µε τη διαχείριση της τάξης, οι 

µορφές προβληµατικής συµπεριφοράς που καλούνται συχνότερα να αντιµετωπίσουν, οι λόγοι 

εκδήλωσης των προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών, τα συναισθήµατα που τους 

δηµιουργούν τα προβλήµατα αυτά και τον τρόπο που επιλέγουν να τα αντιµετωπίσουν, και 

τέλος πιθανές στάσεις των εκπαιδευτικών που θα µπορούσαν να περιορίσουν τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς των µαθητών.  
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Πίνακας 6.1: Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε θέµατα που αφορούν προβλήµατα 
διαχείρισης της τάξη (ποσοστά) 
 

 
Καθόλου Ελάχιστα Αρκετά 

Σε 
µεγάλο 
βαθµό 

Σε πολύ 
µεγάλο 
βαθµό 

Βαθµός προβληµάτων διαχείρισης της τάξης 
κατά τη τρέχουσα σχολική χρονιά 

20,0% 
(23)* 

50,4% 
(58) 

22,6% 
(26) 

6,1% 
(7) 

0,9% 
(1) 

Αύξηση των προβληµάτων διαχείρισης 
της τάξης από προηγούµενα χρόνια 

13,9% 
(16) 

22,6% 
(26) 

39,1% 
(45) 

16,5% 
(19) 

7,8% 
(9) 

Χάσιµο υπερβολικού χρόνου για τη 
διαχείριση προβληµάτων συµπεριφοράς 
των µαθητών 

20,0% 
(23) 

31,3% 
(36) 

40,0% 
(46) 

6,1% 
(7) 

2,6% 
(3) 

∆ηµιουργία περισσότερων προβληµάτων  
από τα αγόρια σε σχέση µε τα κορίτσια 

15,7% 
(18) 

27,8% 
(32) 

33,9% 
(39) 

20,0% 
(23) 

2,6% 
(3) 

Αλλαγές στον τρόπο διδασκαλίας του 
µαθήµατος θα µείωναν τα προβλήµατα 
συµπεριφοράς 

18,3% 
(21) 

43,5% 
(50) 

25,2% 
(29) 

11,3% 
(13) 

1,7% 
(2) 

Η διοίκηση του σχολείου 
για τη διαχείριση των προβληµάτων 
συµπεριφοράς είναι υποστηρικτική 

4,3% 
(5) 

12,2% 
(14) 

38,3% 
(44) 

27,0% 
(31) 

18,3% 
(21) 

Ανάγκη υποστήριξης – ενηµέρωσης σε 
θέµατα διαχείρισης της τάξης µέσω 
εξειδικευµένων επιµορφωτικών 
σεµιναρίων 

14,8% 
(17) 

25,2% 
(29) 

40,0% 
(46) 

13,0% 
(15) 

7,0% 
(8) 

Συµµετοχή σε επιµορφωτικά σεµινάρια 
για θέµατα διαχείρισης της τάξης 

41,7% 
(48) 

24,3% 
(28) 

22,6% 
(26) 

7,8% 
(9) 

3,5% 
(4) 

Αποτελεσµατικότητα σεµιναρίων 
για τη διδακτική καθηµερινότητα 

6,1% 
(7) 

20,0% 
(23) 

19,1% 
(22) 

10,4% 
(12) 

2,6% 
(3) 

 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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 Ο Πίνακας 6.1 παρουσιάζει τις απόψεις των καθηγητών πάνω σε διάφορα θέµατα 

σχετικά µε τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών, όπως σε τι βαθµό αντιµετώπισαν 

προβλήµατα µε τη διαχείριση της τάξης κατά το έτος 2009-2010, αν πιστεύουν ότι αυτά τα 

προβλήµατα έχουν αυξηθεί συγκριτικά µε παλαιότερα έτη και αν πιθανές αλλαγές στον τρόπο 

διδασκαλίας του µαθήµατος τους θα µείωνε τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών, 

πόσο χρόνο χρειάζονται για την διευθέτηση αυτών των προβληµάτων, κατά πόσο τους 

υποστηρίζει η διοίκηση του σχολείου και τέλος τις απόψεις τους για τα επιµορφωτικά 

σεµινάρια.  

 Συγκεκριµένα, η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (70,4%) που συµµετείχε 

στην παρούσα έρευνα δήλωσε ότι αντιµετώπισε σε µικρό βαθµό έως καθόλου προβλήµατα µε 

τη διαχείρισης της τάξης εξαιτίας της συµπεριφοράς των µαθητών, καθώς σχεδόν οι µισοί 

ερωτηθέντες (50,4%) αντιµετώπισαν “ελάχιστα” προβλήµατα, ενώ µόλις το 6,1% 

αντιµετώπισε προβλήµατα “σε µεγάλο βαθµό”.  

 Παρόλο αυτά, ένα µεγάλο ποσοστό των ερωτηθέντων (39,1%) πιστεύει ότι τα 

προβλήµατα διαχείρισης που απορρέουν από την προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών 

µέσα στην τάξη έχουν αυξηθεί “αρκετά” σε σχέση µε προηγούµενα έτη, ενώ ένα επίσης 

µεγάλο ποσοστό της τάξεως του 36,5% παρατηρεί “µηδαµινή” ή “ελάχιστη” αύξηση των 

προβληµάτων αυτών.  

 Αναφορικά µε τον χρόνο που χρειάζονται οι καθηγητές προκειµένου να διευθετήσουν 

τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών, η πλειοψηφία των συµµετεχόντων (40%) 

σπαταλά “αρκετά” περισσότερο χρόνο από όσο θα έπρεπε για την διαχείριση των 

συγκεκριµένων προβληµάτων, ενώ υπάρχει και ένα καθόλου αµελητέο ποσοστό της τάξεως 

του 20% που σπαταλά ακριβώς το χρόνο που απαιτείται για την αποκατάσταση των 

προβληµάτων.  

 Επιπλέον, το µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (61,8%) ισχυρίζεται ότι 

αλλαγές στον τρόπο διδασκαλίας του µαθήµατος τους θα βοηθούσαν σε µικρό βαθµό έως 

καθόλου στη µείωση των προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών, καθώς µόνο 15 άτοµα 

µε ποσοστό 13% θεωρούν ότι τέτοιες αλλαγές θα βοηθούσαν σε “µεγάλο” ή “πολύ µεγάλο” 

βαθµό.   

 Σχετικά µε την άποψη ότι τα αγόρια δηµιουργούν περισσότερα προβλήµατα 

συγκριτικά µε τα κορίτσια, φαίνεται να συµφωνεί “αρκετά” το 33,9% του δείγµατος και “σε 

µεγάλο βαθµό” το (20%), ενώ υπάρχουν και 18 άτοµα µε ποσοστό 15,7% που διαφωνούν.   
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 Στην ερώτηση που αφορά τη διοίκηση του σχολείου, ευχαριστηµένοι φαίνεται να είναι 

οι συµµετέχοντες, καθώς το 45,3% υποστηρίζει ότι η διοίκηση του σχολείου δρα 

υποστηρικτικά “σε µεγάλο” ή “σε πολύ µεγάλο” βαθµό στην προσπάθεια τους να 

διαχειριστούν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών, ενώ µόλις το 4,3% του δείγµατος 

νιώθει ότι  η διοίκηση του σχολείου δεν τους υποστηρίζει.  

 ∆ιερευνώντας τις απόψεις των καθηγητών σχετικά µε τα επιµορφωτικά σεµινάρια σε 

θέµατα διαχείρισης προβληµάτων της τάξης, προέκυψε ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

χρειάζεται “αρκετά” κάποια ενηµέρωση πάνω σ’ αυτά τα θέµατα, ενώ 17 άτοµα µε ποσοστό 

14,8% αισθάνονται ότι δεν χρειάζονται ενηµέρωση στα συγκεκριµένα θέµατα. Παρά την 

ενηµέρωση που δηλώνουν να χρειάζονται οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, στο µεγαλύτερο 

ποσοστό τους (41,7%) δεν έχουν συµµετάσχει µέχρι τώρα σε επιµορφωτικά σεµινάρια µε 

θέµατα διαχείρισης προβληµάτων της τάξης, ενώ από το εναποµείναντα 58,3%, µόλις 15 

άτοµα µε ποσοστό 13% νιώθουν ότι τα σεµινάρια αυτά τους έχουν βοηθήσει “σε µεγάλο” ή 

“σε πολύ µεγάλο” βαθµό. 
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Πίνακας 6.2: Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε τις µορφές συµπεριφοράς των µαθητών που 
παρουσιάζονται συχνότερα στην τάξη (ποσοστά) 
 

 Ποτέ Σπάνια Μερικές 
Φορές Συχνά Πολύ 

Συχνά 

Καθυστερηµένη προσέλευση - 
21.7% 
(25)* 

40.0% 
(46) 

29.6% 
(34) 

8.7% 
(10) 

Οµιλία χωρίς άδεια - 
6.1% 
(7) 

29.6% 
(34) 

39.1% 
(45) 

25.2% 
(29) 

Κατανάλωση φαγητού  
ή µάσηµα τσίχλας 

8.7% 
(10) 

30.4% 
(35) 

34.8% 
(40) 

19.1% 
(22) 

7.0% 
(8) 

Τεµπελιά ή φυγοπονία 0.9% 
(1) 

2.6% 
(3) 

24.3% 
(28) 

44.3% 
(51) 

27.8% 
(32) 

Ενόχληση των άλλων µαθητών 1.7% 
(2) 

11.3% 
(13) 

39.1% 
(45) 

33.0% 
(38) 

14.8% 
(17) 

Αποµόνωση 7.8% 
(9) 

45.2% 
(52) 

38.3% 
(44) 

8.7% 
(10) 

- 

Φασαρία µέσα στην τάξη,  
κατά την ώρα του µαθήµατος 

7.0% 
(8) 

27.8% 
(32) 

35.7% 
(41) 

19.1% 
(22) 

10.4% 
(12) 

Περιφορά µέσα στην τάξη,  
κατά την ώρα του µαθήµατος 

49.6% 
(57) 

30.4% 
(35) 

13.0% 
(15) 

4.3% 
(5) 

2.6% 
(3) 

Έλλειψη συγκέντρωσης  στο µάθηµα 0.9% 
(1) 

10.4% 
(12) 

36.5% 
(42) 

40.0% 
(46) 

12.2% 
(14) 

Καθυστέρηση ή µη ολοκλήρωση των 
δραστηριοτήτων της τάξης 

7.0% 
(8) 

21.7% 
(25) 

40.0% 
(46) 

26.1% 
(30) 

5.2% 
(6) 

Άρνηση συµµετοχής σε δραστηριότητες  
της τάξης 

12.2% 
(14) 

49.6% 
(57) 

23.5% 
(27) 

9.6% 
(11) 

5.2% 
(6) 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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Πίνακας 6.2 (συνέχεια): Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε τις µορφές συµπεριφοράς των 
µαθητών που παρουσιάζονται συχνότερα στην τάξη (ποσοστά) 
 

 Ποτέ Σπάνια Μερικές 
Φορές Συχνά Πολύ 

Συχνά 

Υπερβολική ντροπή 11.3% 
(13) 

67.8% 
(78) 

20.0% 
(23) 

0.9% 
(1) 

- 

Ανυπακοή/αδιαφορία στις εντολές του 
εκπαιδευτικού 

12.2% 
(14) 

40.0% 
(46) 

28.7% 
(33) 

13.9% 
(16) 

5.2% 
(6) 

∆υσκολία συνεργασίας µε συµµαθητές  
ή τον καθηγητή 

7.0% 
(8) 

38.3% 
(44) 

40.9% 
(47) 

12.2% 
(14) 

1.7% 
(2) 

Ακαταστασία (στην εµφάνιση, στο θρανίο,  
στις εργασίες κλπ) 

0.9% 
(1) 

25.2% 
(29) 

40.9% 
(47) 

27.0% 
(31) 

6.1% 
(7) 

Καταστροφή αντικειµένων της τάξης 18.3% 
(21) 

36.5% 
(42) 

27.0% 
(31) 

15.7% 
(18) 

2.6% 
(3) 

Φραστική επίθεση σε συµµαθητές 4.3% 
(5) 

29.6% 
(34) 

39.1% 
(45) 

20.9% 
(24) 

6.1% 
(7) 

Σωµατική επίθεση σε συµµαθητές 22.6% 
(26) 

49.6% 
(57) 

18.3% 
(21) 

7.0% 
(8) 

2.6% 
(3) 

Φραστική επίθεση στο δάσκαλο (αυθάδεια) 32.2% 
(37) 

47.0% 
(54) 

11.3% 
(13) 

8.7% 
(10) 

0.9% 
(1) 

 
Σωµατική επίθεση στο δάσκαλο 

 
97.4% 
(112) 

 
0.9% 
(1) 

 
0.9% 
(1) 

 
0.9% 
(1) 

 
- 

 
 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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 Στον Πίνακα 6.2 είναι συγκεντρωµένες οι µορφές συµπεριφοράς των µαθητών που 

συναντούν συχνότερα οι εκπαιδευτικοί µέσα στην τάξη.   

 Σύµφωνα µε τις απαντήσεις των καθηγητών, συµπεριφορές που όλοι έχουν 

συναντήσει είναι η καθυστερηµένη προσέλευση και η οµιλία χωρίς άδεια, και µάλιστα µε 

µεγάλη συχνότητα. Πιο συγκεκριµένα, το 69,6% συναντά “µερικές φορές” ή “πολύ συχνά” 

καθυστερηµένη προσέλευση, ενώ το 64,3% συναντά “συχνά” ή “πολύ συχνά” οµιλία χωρίς 

άδεια.  

 Μία άλλη συµπεριφορά που συγκεντρώνει υψηλά ποσοστά φαίνεται να είναι η 

τεµπελιά ή φυγοπονία, την οποία  η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (72,1%) συναντά “συχνά” 

ή “πολύ συχνά”, µε αντίστοιχα ποσοστά (44,3%) και (27,8%). Παράλληλα, τα πειράγµατα  

είναι σύνηθες φαινόµενο των ελληνικών τάξεων, καθώς οι περισσότεροι ερωτηθέντες (72,1%) 

δήλωσαν ότι “µερικές φορές” ή “συχνά” κάποιος µαθητής ενοχλεί τους συµµαθητές του. 

Αυτό έχει άµεση αλληλεξάρτηση µε τη δήλωση των καθηγητών ότι “µερικές φορές” ή 

“συχνά”  οι µαθητές δεν συγκεντρώνονται στο µάθηµα, µε αντίστοιχα ποσοστά (36,5%) και 

(40%). Ως άµεση συνέπεια των παραπάνω είναι η καθυστέρηση ή µη ολοκλήρωση των 

δραστηριοτήτων της τάξης, όπως δήλωσε να συµβαίνει “µερικές φορές” το (40%) των 

συµµετεχόντων και “συχνά” όπως δήλωσε το (26,1%). Παρόλο που συνήθως οι µαθητές δεν 

ολοκληρώνουν τις δραστηριότητες, η πλειοψηφία των καθηγητών (49,6%) δηλώνει ότι οι 

φορές που αρνούνται να συµµετάσχουν σ’ αυτές είναι “ελάχιστες”. Μια ακόµη µορφή 

συµπεριφοράς που συγκεντρώνει υψηλά ποσοστά είναι η ακαταστασία των µαθητών είτε στην 

εµφάνιση είτε στο θρανίο και τις εργασίες. Πιο συγκεκριµένα, µε ποσοστό (40,9%) οι 

καθηγητές δήλωσαν ότι αντικρίζουν αυτή τη κατάσταση “µερικές φορές”, ενώ ακολουθούν µε 

ποσοστό (27%) εκείνοι που την συναντούν “συχνά”.  

 Αντίθετα, λιγότερες φαίνεται να είναι οι περιπτώσεις που οι µαθητές καταναλώνουν 

φαγητό ή µασούν τσίχλα κατά την ώρα του µαθήµατος, καθώς το (34%) των ερωτηθέντων 

συναντά “µερικές φορές” αυτή τη συµπεριφορά, ενώ ακολουθεί µέρος του δείγµατος µε 

ποσοστό (30,4%) που τη συναντά “ελάχιστα”. Με παρόµοια συχνότητα κάνουν φασαρία οι 

µαθητές κατά την ώρα του µαθήµατος, καθώς το (35,7%) δηλώνει ότι “µερικές φορές” 

έρχεται αντιµέτωπος µε τέτοιες καταστάσεις, ενώ το (27,8%) “ελάχιστα”. 

 Σπανιότερα οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι µε συµπεριφορές όπως αποµόνωση 

ή υπερβολική ντροπή, καθώς κανένας από το δείγµα δεν έχει αναφέρει ότι συναντά αυτή τη 

συµπεριφορά “πολύ συχνά”. Πιο συγκεκριµένα, εκπαιδευτικοί µε ποσοστό (45,2%) έχουν 

συναντήσει “ελάχιστα” αποµονωµένους µαθητές, ενώ το ποσοστό που “ελάχιστα” έχει 

συναντήσει υπερβολικά ντροπαλούς µαθητές ανέρχεται στο (67,8%). Σπάνια είναι επίσης τα 
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κρούσµατα βίας στις σχολικές αίθουσες. Αναλυτικότερα, σύµφωνα µε τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών, “ελάχιστα” παρατηρείται σωµατική επίθεση µεταξύ των µαθητών, όπως µας 

δήλωσε το (49,6%) του δείγµατος, ενώ σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι “ποτέ” 

δεν τους έχει επιτεθεί κάποιος µαθητής τους, αν και εντύπωση προκαλεί ότι υπάρχουν έστω 

και 3 εκπαιδευτικοί µε ποσοστό (2,7%). οι οποίοι έχουν δεχθεί σωµατική επίθεση.  

 

 Στη συνέχεια διερευνήθηκε ποια από τις συµπεριφορές των µαθητών δηµιουργεί το 

µεγαλύτερο πρόβληµα µέσα στην τάξη. Αναλυτικότερα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

ενοχλείται περισσότερο από την τεµπελιά ή φυγοπονία των µαθητών (24,3%), ενώ υπάρχει 

και ένα καθόλου αµελητέο ποσοστό της τάξεως του 18,3% που δήλωσε ότι δεν υπάρχει 

κάποια συµπεριφορά µέσα στην τάξη που να τους ενοχλεί.  

 
∆ιάγραµµα 6.1: Κατανοµή συχνοτήτων (N) των εκπαιδευτικών ως προς τη πρώτη 
συµπεριφορά που τους δηµιουργεί το µεγαλύτερο πρόβληµα στην τάξη 
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 Ως δεύτερη ενοχλητικότερη συµπεριφορά, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέδειξε 

την έλλειψη συγκέντρωσης στο µάθηµα (12,2%) και την οµιλία χωρίς άδεια (11,3%) 

(Παράρτηµα 1, Πίνακας 9), ενώ σαν τρίτη ενοχλητικότερη συµπεριφορά την έλλειψη 

συγκέντρωσης στο µάθηµα µε ποσοστό 14,8% (Παράρτηµα 1, Πίνακας 10). Η µόνη 

συµπεριφορά που φαίνεται να µην ενοχλεί κανέναν καθηγητή είναι η περιφορά µέσα στην 

τάξη.  



 - 86 - 

Πίνακας 6.3:  Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αιτίες που προκαλούν τα προβλήµατα 
συµπεριφοράς των µαθητών (ποσοστά) 
 

 
∆εν 
ισχύει 
καθόλου 

Ισχύει  
σε µικρό 
βαθµό 

Ισχύει 
µερικώς 

Ισχύει σε 
µεγάλο 
βαθµό 

Ισχύει  
σε πολύ 
µεγάλο 
βαθµό 

Οι µαθητές θεωρούν το µάθηµα βαρετό 7.8% 
(9)* 

27.8% 
(32)  

43.5% 
(50) 

20.0% 
(23) 

0.9% 
(1) 

Το µάθηµα ξεπερνά το γνωστικό επίπεδο  
των µαθητών 

18.3% 
(21) 

34.8% 
(40) 

27.8% 
(32) 

15.7% 
(18) 

3.5% 
(4) 

Το µάθηµα δεν ανταποκρίνεται στα 
ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών 

20.9% 
(24) 

25.2% 
(29) 

33.0% 
(38) 

16.5% 
(19) 

4.3% 
(5) 

Κακές συνθήκες στέγασης και 
υλικοτεχνικής υποδοµής του σχολείου 

24.3% 
(28) 

33.0% 
(38) 

13.0% 
(15) 

21.7% 
(25) 

7.8% 
(9) 

Πολύ µεγάλος αριθµός µαθητών ανά τάξη 
(άνω των 20) 

37.4% 
(43) 

19.1% 
(22) 

10.4% 
(12) 

19.1% 
(22) 

13.9% 
(16) 

∆ιοικητικά προβλήµατα (ελλείψεις βιβλίων, 
εκπαιδευτικών, έγκαιρου προγραµµατισµού 
κα) 

41.7% 
(48) 

27.8% 
(32) 

16.5% 
(19) 

7.8% 
(9) 

6.1% 
(7) 

Αυξηµένη προσοχή του εκπαιδευτικού 
στους καλούς µαθητές και άµεση ή έµµεση 
περιθωριοποίηση των αδύναµων 

47.8% 
(55) 

22.6% 
(26) 

23.5% 
(27) 

3.5% 
(4) 

2.6% 
(3) 

Μη χρήση εναλλακτικών εκπαιδευτικών 
τεχνικών κατά τη διδακτική πράξη (π.χ. 
χρήση εποπτικών µέσων) 

18.3% 
(21) 

25.2% 
(29) 

27.0% 
(31) 

24.3% 
(28) 

5.2% 
(6) 

Έντονος µονόλογος του εκπαιδευτικού  27.8% 
(32) 

32.2% 
(37) 

20.9% 
(24) 

14.8% 
(17) 

4.3% 
(5) 

Μη οργανωµένο και καλά προετοιµασµένο 
µάθηµα από τον εκπαιδευτικό 

48.7% 
(56) 

16.5% 
(19) 

19.1% 
(22) 

7.0% 
(8) 

8.7% 
(10) 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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Πίνακας 6.3 (συνέχεια): Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αιτίες που προκαλούν τα 
προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών (ποσοστά) 
 

 
∆εν 
ισχύει 
καθόλου 

Ισχύει  
σε µικρό 
βαθµό 

Ισχύει 
µερικώς 

Ισχύει σε 
µεγάλο 
βαθµό 

Ισχύει  
σε πολύ 
µεγάλο 
βαθµό 

Έλλειψη παρωθητικών κινήτρων στην τάξη 
από τον εκπαιδευτικό (πχ έπαινος) 

46.1% 
(53) 

20.9% 
(24) 

19.1% 
(22) 

9.6% 
(11) 

4.3% 
(5) 

Αρνητική λεκτική συµπεριφορά του 
εκπαιδευτικού προς τους µαθητές (πχ χρήση 
υποτιµητικών σχολίων) 

45.2% 
(52) 

20.0% 
(23) 

17.4% 
(10) 

10.4% 
(12) 

7.0% 
(8) 

Αναιτιολόγητες διακοπές της διδακτικής 
εργασίας 

33.0% 
(38) 

33.0% 
(38) 

24.3% 
(28) 

7.0% 
(8) 

2.6% 
(3) 

Οι µαθητές δοκιµάζουν τα όρια ανοχής του 
δασκάλου σε σχέση µε την παραβίαση των 
σχολικών κανόνων συµπεριφοράς 

8.7% 
(10) 

25.2% 
(29) 

30.4% 
(35) 

31.3% 
(36) 

4.3% 
(5) 

Μαθηµένες στρατηγικές επιζήτησης της 
προσοχής εκ µέρους των µαθητών 

7.8% 
(9) 

33.0% 
(38) 

35.7% 
(41) 

21.7% 
(25) 

1.7% 
(2) 

Χαµηλό επίπεδο επίδοσης των µαθητών  
της τάξης 

4.3% 
(5) 

9.6% 
(11) 

33.0% 
(38) 

40.9% 
(47) 

12.2% 
(14) 

Ψυχολογική αναστάτωση των µαθητών  
λόγω εφηβικής ηλικίας 

0.9% 
(1) 

7.0% 
(8) 

28.7% 
(33) 

47.8% 
(55) 

15.7% 
(18) 

Χαµηλή αυτοαντίληψη των µαθητών 4.3% 
(5) 

22.6% 
(26) 

41.7% 
(48) 

26.1% 
(30) 

5.2% 
(6) 

Εκδικητική διάθεση των µαθητών απέναντι  
στους  σχολικούς µηχανισµούς 

8.7% 
(10) 

29.6% 
(34) 

32.2% 
(37) 

25.2% 
(29) 

4.3% 
(5) 

Έλλειψη τακτικής και ουσιαστικής  
επικοινωνίας δασκάλου-γονέα 

8.7% 
(10) 

25.2% 
(29) 

25.2% 
(29) 

30.4% 
(35) 

10.4% 
(12) 

 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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Πίνακας 6.3 (συνέχεια): Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε τις αιτίες που προκαλούν τα 
προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών (ποσοστά) 
 

 
∆εν 
ισχύει 
καθόλου 

Ισχύει  
σε µικρό 
βαθµό 

Ισχύει 
µερικώς 

Ισχύει σε 
µεγάλο 
βαθµό 

Ισχύει  
σε πολύ 
µεγάλο 
βαθµό 

Σοβαρά προβλήµατα στην οικογένεια όπως 
ενδοοικογενειακές συγκρούσεις και βία  

2.6% 
(3) 

10.4% 
(12) 

33.0% 
(38) 

28.7% 
(33) 

25.2% 
(29) 

Γονείς που δεν ασχολούνται ιδιαίτερα µε 
τον µαθητή (π.χ. συνεχής απουσία τους από 
το σπίτι, αδιαφορία, έλλειψη ορίων, 
σταθερού προγράµµατος κλπ) 

0.9% 
(1) 

13.9% 
(16) 

19.1% 
(22) 

39.1% 
(45) 

27.0% 
(31) 

Πολιτισµικά αποστερηµένο οικογενειακό 
περιβάλλον (πχ αναλφάβητοι γονείς, κακές 
στεγαστικές συνθήκες κλπ) 

3.5% 
(4) 

21.7% 
(25) 

27.0% 
(31) 

30.4% 
(35) 

17.4% 
(20) 

Ειδικές συνθήκες, όπως διαζύγιο των 
γονέων του µαθητή, πρόσφατος θάνατος 
γονέα, µόνιµη ασθένεια ή αναπηρία γονέα, 
γονέας εξαρτηµένος από ουσίες 

1.7% 
(2) 

19.1% 
(22) 

32.2% 
(37) 

32.2% 
(37) 

14.8% 
(17) 

Πίεση εκ µέρους των γονέων για αυξηµένη 
ακαδηµαϊκή επίδοση 

5.2% 
(6) 

24.3% 
(28) 

35.7% 
(41) 

30.4% 
(35) 

4.3% 
(5) 

Έλλειψη αξιών και ιδανικών στην κοινωνία 2.6% 
(3) 

12.2% 
(14) 

19.1% 
(22) 

28.7% 
(33) 

37.4% 
(43) 

 
Η διαφήµιση και η προβολή χαµηλής 
ποιότητας προτύπων από τα ΜΜΕ 

 
- 

 
4.3% 
(5) 

 
13.0% 
(15) 

 
33.0% 
(38) 

 
49.6% 
(57) 

 
 
∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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Στον Πίνακα 6.3 παρουσιάζονται οι κύριες αιτίες εκδήλωσης των προβληµάτων 

συµπεριφοράς των µαθητών, σύµφωνα µε την προσωπική εµπειρία του κάθε εκπαιδευτικού. 

Τα προβλήµατα αυτά µπορεί να οφείλονται στο σχολείο και τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, στο 

µαθητή και την οικογένεια του, καθώς επίσης και στην κοινωνία.  

 Αναλυτικότερα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών εκτιµά  ότι τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς των µαθητών παρουσιάζονται “µερικώς” όταν το µάθηµα είναι βαρετό (43,5%) 

και δεν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών (33%), ενώ 

“ελάχιστα” όταν ξεπερνά το γνωστικό τους επίπεδο (34,8%). Ωστόσο, φαίνεται να µην 

υπάρχει ξεκάθαρη άποψη για τον βαθµό που επηρεάζει τη συµπεριφορά των µαθητών, ο 

έντονος µονόλογος του εκπαιδευτικού µε µειωµένη συµµετοχή των µαθητών στο µάθηµα και 

η χρήση εναλλακτικών εκπαιδευτικών τεχνικών, όπως οµαδοσυνεργατική µάθηση ή χρήση 

εποπτικών µέσων. Απ’ την άλλη, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι η αρνητική 

συµπεριφορά των µαθητών δεν προκαλείται “καθόλου” από ένα µη οργανωµένο και καλά 

προετοιµασµένο µάθηµα (48,7%), από την αυξηµένη προσοχή του εκπαιδευτικού στους 

καλούς µαθητές (47,8%), την έλλειψη παρωθητικών κινήτρων (π.χ. έπαινος) (46,1%) και την 

αρνητική λεκτική συµπεριφορά του εκπαιδευτικού προς τους µαθητές (45,2%). Ούτε και το 

σχολείο φαίνεται να φέρει µεγάλη ευθύνη στην εµφάνιση αρνητικής συµπεριφοράς καθώς δεν 

υφίστανται “καθόλου” διοικητικά προβλήµατα (41,7%), ούτε και µεγάλος αριθµός µαθητών 

ανά τάξη (37,4%). 

 Όσον αφορά τους ίδιους τους µαθητές, σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών, 

τα προβλήµατα συµπεριφοράς εκδηλώνονται “σε µεγάλο βαθµό” εξαιτίας της ψυχολογικής 

αναστάτωσης που παρουσιάζουν οι µαθητές στην εφηβεία (47,8%) και στο χαµηλό επίπεδο 

επίδοσης τους στην τάξη (40,9%). Επιπλέον, οφείλονται “µερικώς” στην χαµηλή 

αυτοαντίληψη των µαθητών (41,7%) και στην εκδικητική τους διάθεση απέναντι στους 

σχολικούς µηχανισµούς (32,2%).  Μεγάλη ευθύνη φαίνεται να φέρει και η οικογένεια του 

µαθητή, καθώς προβλήµατα συµπεριφοράς παρουσιάζονται “σε µεγάλο” βαθµό όταν οι γονείς 

δεν ασχολούνται ιδιαίτερα µε τον µαθητή (39,1%) και το οικογενειακό του περιβάλλον είναι 

πολιτισµικά αποστερηµένο (30,4%). 

 Τέλος, η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αποδίδει τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς των µαθητών “σε µεγάλο” ή “σε πολύ µεγάλο” βαθµό στην προβολή χαµηλής 

ποιότητας προτύπων από τα Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας (82.6%) και στην έλλειψη αξιών 

της κοινωνίας (66,1%).  
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Πίνακας 6.4: Συναισθήµατα εκπαιδευτικών σε σχέση µε θέµατα διαχείρισης της τάξης 
(ποσοστά) 
 

 Ποτέ  Σπάνια Μερικές 
Φορές Συχνά Πολύ 

Συχνά 

Άγχος 32.2% 
(37)* 

27.8% 
(32) 

25.2% 
(29) 

13.0% 
(15) 

1.7% 
(2) 

Ανησυχία – νευρικότητα 27.0% 
(31) 

33.0% 
(38) 

26.1% 
(30) 

11.3% 
(13) 

2.6% 
(3) 

Απογοήτευση 13.9% 
(16) 

19.1% 
(22) 

30.4% 
(35) 

27.0% 
(31) 

9.6% 
(11) 

Θυµό 20.9% 
(24) 

28.7% 
(33) 

32.2% 
(37) 

13.9% 
(16) 

4.3% 
(5) 

Αισιοδοξία για αναζήτηση νέων τρόπων 
αντιµετώπισης των προβληµάτων 

2.6% 
(3) 

16.5% 
(19) 

30.4% 
(35) 

40.0% 
(46) 

10.4% 
(12) 

Απέχθεια προς τους µαθητές 79.1% 
(91) 

13.9% 
(16) 

4.3% 
(5) 

1.7% 
(2) 

0.9% 
(1) 

Αγανάκτηση προς το σύστηµα  
που δεν παρέχει καµία βοήθεια 

12.2% 
(14) 

15.7% 
(18) 

29.6% 
(34) 

24.3% 
(28) 

18.3% 
(21) 

Ανασφάλεια 45.2% 
(52) 

30.4% 
(35) 

13.9% 
(16) 

7.0% 
(8) 

3.5% 
(4) 

Αίσθηµα ήττας 49.6% 
(57) 

27% 
(31) 

17.4% 
(20) 

4.3% 
(5) 

1.7% 
(2) 

Αδυναµία αντιµετώπισης της κατάστασης 36.5% 
(42) 

39.1% 
(45) 

19.1% 
(22) 

4.3% 
(5) 

0.9% 
(1) 

Ενθουσιασµό µέσα από την πρόκληση  
των δυσκολιών συµπεριφοράς στην τάξη 

23.5% 
(27) 

28.7% 
(33) 

31.3% 
(36) 

13.0% 
(15) 

3.5% 
(4) 

Επαγγελµατική εξουθένωση 22.6% 
(26) 

24.3% 
(28) 

31.3% 
(36) 

14.8% 
(17) 

7.0% 
(8) 

Απελπισία 64.3% 
(74) 

18.3% 
(21) 

13.0%((1
5) 

2.6% 
(3) 

1.7% 
(2) 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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Πίνακας 6.4 (συνέχεια): Συναισθήµατα εκπαιδευτικών σε σχέση µε θέµατα διαχείρισης της 
τάξης (ποσοστά) 
 

 Ποτέ  Σπάνια Μερικές 
Φορές Συχνά Πολύ 

Συχνά 

Εντύπωση ότι χάνω τον χρόνο µου 
προσπαθώντας να διδάξω τους µαθητές µου / 
µαταίωση 

41.7% 
(48) 

23.5% 
(27) 

22.6% 
(26) 

9.6% 
(11) 

2.6% 
(3) 

∆εν τολµώ να επιβάλλω κανόνες, γιατί 
φοβάµαι την αντίδραση των µαθητών 

68.7% 
(79) 

21.7% 
(25) 

8.7% 
(10) 

- 
0.9% 
(1) 

 
Μετανιώνω για την επιλογή µου να γίνω 
εκπαιδευτικός 

 
80.9% 
(93) 

 
10.4% 
(12) 

 
7.0% 
(8) 

 
- 

 
1.7% 
(2) 

 
                                
∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 

 
 
 
 
 
 Στον Πίνακα 6.4 παρουσιάζονται τα συναισθήµατα που προκαλούν συνήθως στους 

καθηγητές τα διάφορα προβλήµατα συµπεριφοράς που εκδηλώνονται στην τάξη τους.  

 Το µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (40%) δήλωσε ότι “συχνά” νιώθει 

αισιοδοξία για αναζήτηση νέων τρόπων αντιµετώπισης των διάφορων προβληµάτων που 

αναφύονται κάθε τόσο στην τάξη. Παρόλο αυτά, “µερικές φορές” απογοητεύονται (30,4%) 

και αγανακτούν προς το σύστηµα που δεν παρέχει καµία βοήθεια (29,6%), αλλά “σπάνια” 

θυµώνουν (28,7%).  

 Η συντριπτική πλειοψηφία των συµµετεχόντων δεν έχει µετανιώσει “ποτέ” για την 

επιλογή της να γίνει εκπαιδευτικός (80,9%), ούτε και νιώθει απέχθεια προς τους µαθητές της 

(79,1%). Εξάλλου, “σπάνια” δεν µπορεί να αντιµετωπίσει την κατάσταση (39,1%),  καθώς 

“πάντα” επιβάλλει τους απαιτούµενους κανόνες (41,7%) χωρίς να φοβάται την αντίδραση των 

µαθητών. Αυτός ίσως να είναι και ο λόγος που το µεγαλύτερο ποσοστό των ερωτηθέντων δεν 

αισθάνεται “ποτέ” απελπισία (64,3%), ούτε και ανασφάλεια (45,2%). 
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Πίνακας 6.5: Τρόπος αντίδρασης των εκπαιδευτικών όταν εµφανίζονται προβλήµατα 
συµπεριφοράς µέσα στην τάξη τους (ποσοστά) 
 

 Ποτέ  Σπάνια Μερικές 
Φορές Συχνά Πολύ 

Συχνά 

Υπενθύµιση, κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος, των ισχυόντων κανόνων 
συµπεριφοράς  

5.2% 
(6)* 

24.3% 
(28) 

33.0% 
(38) 

30.4% 
(35) 

7.0% 
(8) 

Προειδοποίηση για τις επιπτώσεις  
της αρνητικής συµπεριφοράς  

7.8% 
(9) 

19.1% 
(22) 

33.0% 
(38) 

31.3% 
(36) 

8.7% 
(10) 

Αυστηρή απαίτηση για διακοπεί της 
φασαρίας 

3.5% 
(4) 

18.3% 
(21) 

34.8% 
(40) 

33.9% 
(39) 

9.6% 
(11) 

Προσωπική συζήτηση µε το µαθητή για τις 
αιτίες και την αντιµετώπιση του 
προβλήµατος 

2.6% 
(3) 

12.2% 
(14) 

25.2% 
(29) 

41.7% 
(48) 

18.3% 
(21) 

Αποβολή του µαθητή από την τάξη 29.6% 
(34) 

47.0% 
(54) 

17.4% 
(20) 

4.3% 
(5) 

1.7% 
(2) 

Χρησιµοποίηση επιτιµητικών έως και 
προσβλητικών χαρακτηρισµών για τη 
συµµόρφωση των µαθητών 

71.3% 
(82) 

21.7% 
(25) 

3.5% 
(4) 

3.5% 
(4) 

- 

Παραποµπή του µαθητή στο διευθυντή του 
σχολείου 

26.1% 
(30) 

52.2% 
(60) 

18.3% 
(21) 

2.6% 
(3) 

0.9% 
(1) 

Ενηµέρωση των γονέων για το πρόβληµα 
συµπεριφοράς του παιδιού τους και 
προειδοποίηση  για τις επιπτώσεις στην 
τελική του αξιολόγηση 

11.3% 
(13) 

35.7% 
(41) 

28.7% 
(33) 

21.7% 
(25) 

2.6% 
(3) 

Ανταλλαγή απόψεων µε τους συναδέλφους 
για την ερµηνεία της αρνητικής 
συµπεριφοράς του µαθητή  

0.9% 
(1) 

3.5% 
(4) 

24.3% 
(28) 

48.7% 
(56) 

22.6% 
(26) 

Συζήτηση µε τους µαθητές της τάξης για το 
πρόβληµα 

10.4% 
(12) 

21.7% 
(25) 

27.8% 
(32) 

24.3% 
(28) 

15.7% 
(18) 

∆ιευθέτηση του προβλήµατος µε 
παιδαγωγικό τακτ του εκπαιδευτικού 

0.9% 
(1) 

- 
25.2% 
(29) 

47.8% 
(55) 

26.1% 
(30) 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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Πίνακας 6.5 (συνέχεια): Τρόπος αντίδρασης των εκπαιδευτικών όταν εµφανίζονται 
προβλήµατα συµπεριφοράς µέσα στην τάξη τους (ποσοστά) 
 

 Ποτέ  Σπάνια Μερικές 
Φορές Συχνά Πολύ 

Συχνά 

Συζήτηση µε τους γονείς για το πρόβληµα 
του παιδιού τους και ουσιαστική συνδροµή 
τους και στην επίλυση του 

5.2% 
(6) 

21.7% 
(25) 

40.9% 
(47) 

24.3% 
(28) 

7.8% 
(9) 

Χρήση χιούµορ από τον εκπαιδευτικό 1.7% 
(2) 

11.3% 
(13) 

33.0% 
(38) 

32.2% 
(37) 

21.7% 
(25) 

Αυτοκριτική του εκπαιδευτικού  - 
3.5% 
(4) 

22.6% 
(26) 

40.0% 
(46) 

33.9% 
(39) 

 

                                      
∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
 
 
 Στον Πίνακα 6.5 φαίνεται ο τρόπος που αντιδρούν οι εκπαιδευτικοί στα διάφορα 

προβλήµατα που αναφύονται στην τάξη τους.   

 Τακτικές που φαίνεται να χρησιµοποιούν “συχνά” οι καθηγητές είναι η ανταλλαγή 

απόψεων µε τους συναδέλφους τους (48,7%), προκειµένου να ερµηνεύσουν την αρνητική 

συµπεριφορά του µαθητή, έπειτα προσπαθούν µε παιδαγωγικό τακτ να διευθετήσουν µόνοι 

τους το πρόβληµα (47,8%), ενώ παράλληλα συζητούν προσωπικά µε το µαθητή που 

παρουσιάζει αρνητική συµπεριφορά (41,7%) για να κατανοήσουν το λόγο εκδήλωσης της και 

να δουν µαζί πώς µπορούν να την αντιµετωπίσουν.  

 Τακτικές που η πλειοψηφία των συµµετεχόντων επιλέγει να χρησιµοποιεί “µερικές 

φορές” είναι η συζήτηση του προβλήµατος µε τους γονείς του µαθητή (40,9%), ώστε µε την 

ουσιαστική συνδροµή τους να βρεθεί κάποιος τρόπος επίλυσης του προβλήµατος, η αυστηρή 

απαίτηση για άµεση διακοπή της φασαρίας (34,8%), η προειδοποίηση για τις επιπτώσεις που 

θα έχει η αρνητική τους συµπεριφορά (33%), και η υπενθύµιση, κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος, των ισχυόντων κανόνων συµπεριφοράς (33%).  

 Απ’ την άλλη τακτικές που “ελάχιστα” χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί είναι η 

αποβολή του µαθητή από την τάξη (47%) και η παραποµπή του στο διευθυντή του σχολείου 

(52,2%), ενώ παράλληλα η συντριπτική πλειοψηφία των ερωτηθέντων (71,3%) δεν 

χρησιµοποιεί “ποτέ” επιτιµητικούς ή προσβλητικούς χαρακτηρισµούς για να συµµορφωθούν 

οι µαθητές. Τέλος, όλοι οι εκπαιδευτικοί κάνουν αυτοκριτική και αναλαµβάνουν τις ευθύνες 

που τους αναλογούν “συχνά” (40%) ή “πολύ συχνά” (33,9%).  
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Πίνακας 6.6: Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε παιδαγωγικές στάσεις που θα µπορούσαν να 
περιορίσουν τις αρνητικές συµπεριφορές των µαθητών (ποσοστά) 
 

 Καθόλου Ελάχιστα Μερικώς 
Σε 

µεγάλο 
βαθµό 

Σε πολύ 
µεγάλο 
βαθµό 

Ενηµέρωση των µαθητών από την αρχή της 
χρονιάς για τους κανόνες λειτουργίας της τάξης 

0.9% 
(1)* 

3.5% 
(4) 

11.3% 
(13) 

40.0% 
(46) 

44.3% 
(51) 

∆έσµευση των µαθητών από την αρχή της 
χρονιάς (µαθησιακό συµβόλαιο) για την τήρηση 
των κανόνων συµπεριφοράς  

7.0% 
(8) 

11.3% 
(13) 

15.7% 
(18) 

33.0% 
(38) 

33.0% 
(38) 

Οργανωµένο σχέδιο µαθήµατος, το οποίο ο 
καθηγητής πρέπει να ακολουθεί πιστά και χωρίς 
παρεκκλίσεις 

3.5% 
(4) 

6.1% 
(7) 

37.4% 
(43) 

42.6% 
(49) 

10.4% 
(12) 

Πολύ καλή γνώση των µαθητών (ιδιαιτεροτήτων, 
αναγκών και ενδιαφερόντων τους) 

1.7% 
(2) 

- 
12.2% 
(14) 

53.9% 
(62) 

32.2% 
(37) 

Παρακολούθηση του βαθµού συµµετοχής των 
µαθητών, καθ’  όλη τη διάρκεια του µαθήµατος, 
και ανατροφοδότηση της διδασκαλίας 

- - 
9.6% 
(11) 

54.8% 
(63) 

35.7% 
(41) 

Έπαινος σε µαθητές που εφαρµόζουν µε συνέπεια 
τους τιθέµενους κανόνες συµπεριφοράς της τάξης 

- 
0.9% 
(1) 

15.7% 
(18) 

45.2% 
(52) 

38.3% 
(44) 

Παραδειγµατική τιµωρία για  όποιον παραβιάζει 
συστηµατικά τους τιθέµενους κανόνες 
συµπεριφοράς (π.χ. πετάγεται, σηκώνεται όρθιος 
κ.λπ.) 

4.3% 
(5) 

20.9% 
(24) 

42.6% 
(49) 

26.1% 
(30) 

6.1% 
(7) 

Ευκαιρίες στους «παραβάτες» µαθητές για 
συµµόρφωση προς τους κανόνες συµπεριφοράς 
της τάξης  

3.5% 
(4) 

7.8% 
(9) 

32.2% 
(37) 

41.7% 
(48) 

14.8% 
(17) 

Προσωπική επικοινωνία  του εκπαιδευτικού µε 
τους «προβληµατικούς» µαθητές πριν την 
εφαρµογή των ποινών 

0.9% 
(1) 

0.9% 
(1) 

20.9% 
(24) 

40.9% 
(47) 

36.5% 
(42) 

∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 



 - 95 - 

Πίνακας 6.6 (συνέχεια): Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά µε παιδαγωγικές στάσεις που θα 
µπορούσαν να περιορίσουν τις αρνητικές συµπεριφορές των µαθητών (ποσοστά) 
 

 Καθόλου Ελάχιστα Μερικώς 
Σε 

µεγάλο 
βαθµό 

Σε πολύ 
µεγάλο 
βαθµό 

Ουσιαστική επικοινωνία του εκπαιδευτικού µε 
τους γονείς των µαθητών, µε στόχο την ανεύρεση 
αποτελεσµατικών λύσεων  

- 
4.3% 
(5) 

27.8% 
(32) 

41.7% 
(48) 

26.1% 
(30) 

Θέσπιση κανόνων συµπεριφοράς  κατά την 
πορεία των µαθηµάτων, εφόσον απαιτείται. 

34.8% 
(40) 

33.9% 
(39) 

19.1% 
(22) 

10.4% 
(12) 

1.7% 
(2) 

Χρήση  εναλλακτικών τεχνικών διδασκαλίας για 
ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος των µαθητών 

- 
2.6% 
(3) 

14.8% 
(17) 

53.0% 
(61) 

29.6% 
(34) 

Γνώση συµπεριφορικών τεχνικών, για επιτυχή 
αντιµετώπιση δύσκολων συµπεριφορών µέσα 
στην τάξη ή και κρίσεις 

- 
0.9% 
(1) 

7.8% 
(9) 

56.5% 
(65) 

34.8% 
(40) 

Επιµόρφωση του εκπαιδευτικού µε τρόπους 
βιωµατικούς σε θέµατα διαχείρισης 
συµπεριφορών και κρίσεων µέσα στην τάξη 

0.9% 
(1) 

0.9% 
(1) 

13.9% 
(16) 

40.9% 
(47) 

43.5% 
(50) 

Τακτική και αντικειµενική αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού για την ποιότητα του µαθήµατος 
και τη σχέσης του µε τους µαθητές του 

0.9% 
(1) 

0.9% 
(1) 

11.3% 
(13) 

47.8% 
(55) 

39.1% 
(45) 

 
Εγρήγορση του εκπαιδευτικού για βελτίωση του 
επαγγελµατικού του προφίλ και αναζήτηση 
τρόπων  αυτοβελτίωσης,  µην επιτρέποντας την 
παγίωση αρνητικών σχέσεων και συµπεριφορών 
µέσα στην τάξη 

- 
0.9% 
(1) 

5.2% 
(6) 

46.1% 
(53)  

47.8% 
(55) 

 
         
∗ Οι αριθµοί εντός των παρενθέσεων αποτελούν συχνότητες (N) 
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 Στον Πίνακα 6.6 παρουσιάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε ορισµένες 

παιδαγωγικές στάσεις που θα µπορούσαν να περιορίσουν τις αρνητικές συµπεριφορές των 

µαθητών. 

 Η συντριπτική πλειοψηφία των συµµετεχόντων θεωρεί ότι όντως υπάρχουν κάποιες 

στάσεις τους που µπορούν να περιορίσουν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών σε 

“µεγάλο” ή σε “πολύ µεγάλο” βαθµό. Αναλυτικότερα, στάσεις που όλοι υποστηρίζουν ότι 

µπορούν να συµβάλλουν θετικά σε “µεγάλο” ή σε “πολύ µεγάλο” βαθµό είναι η συνεχής 

εγρήγορση του εκπαιδευτικού για βελτίωση του επαγγελµατικού του προφίλ (93,9%), η 

κατάκτηση γνώσεων σχετικά µε συµπεριφορικές τεχνικές (91,3%), ώστε να αντιµετωπίζει µε 

επιτυχία τα διάφορα προβλήµατα που προκύπτουν, η παρακολούθηση του βαθµού 

συµµετοχής των µαθητών και η συχνή ανατροφοδότηση της διδασκαλίας του (90,5%), ο 

έπαινος των µαθητών που εφαρµόζουν µε συνέπεια τους τιθέµενους κανόνες (83,5%), η 

χρήση εναλλακτικών τεχνικών στη διδασκαλία (82,6%), ώστε να ενεργοποιείται το 

ενδιαφέρον των µαθητών, και σε µικρότερο ποσοστό η ουσιαστική επικοινωνία του 

εκπαιδευτικού µε τους γονείς (67,8%), µε στόχο την αναζήτηση αποτελεσµατικών λύσεων.  

 Παιδαγωγικές στάσεις που φαίνεται επίσης να συµβάλλουν σε “µεγάλο” ή σε “πολύ 

µεγάλο” βαθµό, αν και ορισµένοι τις αµφισβητούν, είναι η τακτική αυτοαξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού για την ποιότητα του µαθήµατος του και της σχέσης του µε τους µαθητές 

(86,9%),η γνώση των αναγκών και των ενδιαφερόντων των µαθητών (86,1%), η επιµόρφωση 

του εκπαιδευτικού µε τρόπους βιωµατικούς σε θέµατα διαχείρισης συµπεριφορών και 

κρίσεων στην τάξη (84,4%), η ενηµέρωση των µαθητών από την αρχή της χρονιάς για τους 

κανόνες µε τους οποίους θα λειτουργήσει η τάξη (84,3%), η προσωπική επικοινωνία του 

εκπαιδευτικού µε τους «προβληµατικούς» µαθητές (77,4%), και τέλος το µαθησιακό 

συµβόλαιο (66%), κατά το οποίο οι µαθητές δεσµεύονται από την αρχή της χρονιάς για την 

τήρηση των κανόνων συµπεριφοράς που έχουν αποφασιστεί.  

 Τέλος, παιδαγωγικές στάσεις που φαίνεται να συµβάλλουν µεν “αρκετά”, αλλά όχι σε 

τόσο µεγάλο βαθµό, είναι  η παραδειγµατική τιµωρία όσων µαθητών παραβιάζουν 

συστηµατικά τους τιθέµενους κανόνες συµπεριφοράς (42,6%) και το οργανωµένο σχέδιο 

µαθήµατος (37,4%), το οποίο θα ακολουθεί ο εκπαιδευτικός πιστά και χωρίς παρεκκλίσεις.  
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6.2   Συσχετίσεις 

 

6.2.1   Έλεγχος υποθέσεων ανεξαρτησίας και πίνακες διπλής εισόδου 
 

 Προκειµένου να µετρηθεί ο βαθµός εξάρτησης µεταξύ δύο µεταβλητών, Χ και Υ, 

δηλαδή να εξακριβωθεί η ένταση της συνάφειας τους, χρησιµοποιείται ο έλεγχος 

ανεξαρτησίας Χ2. Συγκεκριµένα, πραγµατοποιείται έλεγχος υποθέσεων για να καθοριστεί αν 

οι µεταβλητές Χ και Υ είναι ανεξάρτητες. Η διατύπωση κάθε ελέγχου περιλαµβάνει τη 

µηδενική υπόθεση (H0) και την εναλλακτική (ΗΑ) και έχει την ακόλουθη µορφή: 

Η0: τα χαρακτηριστικά Χ και Υ του δείγµατος κατανέµονται ανεξάρτητα στον πληθυσµό 

ΗΑ: τα χαρακτηριστικά Χ και Υ του δείγµατος δεν κατανέµονται ανεξάρτητα στον πληθυσµό 

  

 Η τιµή της στατιστικής Χ2 συγκρίνεται µε την πιθανότητα παρατήρησης της τιµής 

αυτής (P-value) και οδηγεί στα ακόλουθα συµπεράσµατα: 

- Αν P-value > 0,10: αποδεχόµαστε την µηδενική υπόθεση (Η0), δηλαδή , οι µεταβλητές 

είναι εξαρτηµένες σε επίπεδο σηµαντικότητας α=10% 

- Αν P-value < 0,10: αποδεχόµαστε την εναλλακτική υπόθεση (ΗΑ), δηλαδή, οι µεταβλητές 

είναι εξαρτηµένες σε επίπεδο σηµαντικότητας α=10% 

- Αν P-value < 0,05: αποδεχόµαστε την εναλλακτική υπόθεση (ΗΑ), δηλαδή, οι µεταβλητές 

είναι εξαρτηµένες σε επίπεδο σηµαντικότητας α=5% 

- Αν P-value < 0,01: αποδεχόµαστε την εναλλακτική υπόθεση (ΗΑ), δηλαδή, οι µεταβλητές 

είναι εξαρτηµένες σε επίπεδο σηµαντικότητας α=1% 

 

 Η σύµπτωση της συχνότητας εµφάνισης των δύο εξεταζόµενων µεταβλητών 

εµφανίζεται σε ένα πίνακα διπλής εισόδου. Στη συνέχεια παρατίθεται η ανάλυση των ελέγχων 

υποθέσεων και των πινάκων διπλής εισόδου της έρευνας. Οι συσχετίσεις των διάφορων 

µεταβλητών της έρευνας έγιναν µε τη χρήση του στατιστικού προγράµµατος SPSS 10.0.  
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6.2.2  Αποτελέσµατα συσχετίσεων 

Πίνακας 6.2.1: Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της 
τάξης µέσω εξειδικευµένων σεµιναρίων, σε σχέση µε την ανησυχία που τους προκαλούν τα 
θέµατα διαχείρισης της τάξης 
 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 49,3% 37,7% 13,0% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 29,6% 22,6% 7,8% 60,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 23,3% 56,7% 20,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 6,1% 14,8% 5,2% 26,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 31,3% 18,8% 50,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 4,3% 2,6% 7,0% 13,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

 
 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές ανησυχία και ανάγκη για 

υποστήριξη µέσω σεµιναρίων, έδωσε τιµή Χ2=16,726 και P-value=0,002 < a=0,01. Άρα, 

απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση 

της ανησυχίας των εκπαιδευτικών µε την ανάγκη τους για υποστήριξη µέσω σεµιναρίων, σε 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω 

πίνακα, οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς (50,0%) που ανησυχούν “σε µεγάλο βαθµό” 

για θέµατα που αφορούν τη διαχείριση της τάξης, έχουν “σε µεγάλο βαθµό” την ανάγκη για 

υποστήριξη µέσω επιµορφωτικών σεµιναρίων. Αντίθετα, όσοι από τους συµµετέχοντες 

δήλωσαν ότι ανησυχούν “σε µικρό βαθµό” για θέµατα που αφορούν τη διαχείριση της τάξης, 

φαίνεται να µην αισθάνονται τόσο µεγάλη ανάγκη για υποστήριξη µέσω σεµιναρίων (49,3%). 

Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο περισσότερο ανησυχούν οι εκπαιδευτικοί για τα θέµατα που 

αφορούν τη διαχείριση της τάξης, τόσο µεγαλύτερη είναι η ανάγκη τους για υποστήριξη µέσω 

εξειδικευµένων επιµορφωτικών σεµιναρίων γι’ αυτά τα θέµατα.  

Ανάγκη για 
σεµινάρια 

Ανησυχία 
εκπαιδευτικού 
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Πίνακας 6.2.2: Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της 
τάξης µέσω εξειδικευµένων σεµιναρίων, σε σχέση µε την ακαταστασία των µαθητών 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 63,3% 30,0% 6,7% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 16,5% 7,8% 1,7% 26,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 34,0% 53,2% 12,8% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,9% 21,7% 5,2% 40,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 28,9% 31,6% 39,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 9,6% 10,4% 13,0% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές ακαταστασία των µαθητών και 

ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη µέσω σεµιναρίων, έδωσε τιµή Χ2=20,231 και P-

value=0,000 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική εξάρτηση της ακαταστασία των µαθητών και της ανάγκης των 

εκπαιδευτικών για υποστήριξη µέσω σεµιναρίων, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, οι περισσότεροι από τους 

εκπαιδευτικούς (39,5%) που συναντούν “σε µεγάλο βαθµό” ακατάστατους µαθητές µέσα 

στην τάξη, δήλωσαν ότι έχουν “σε µεγάλο βαθµό” την ανάγκη για υποστήριξη σε θέµατα 

διαχείρισης της τάξης µέσω επιµορφωτικών σεµιναρίων. Αντίθετα, ελάχιστοι είναι οι 

εκπαιδευτικοί που συναντούν σπανιότερα ακατάστατους µαθητές και έχουν την ανάγκη για 

υποστήριξη µέσω σεµιναρίων (6,7%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο συχνότερα οι 

εκπαιδευτικοί συναντούν ακατάστατους µαθητές (στην εµφάνιση, στις εργασίες κ.λπ.), τόσο 

εντονότερη είναι η ανάγκη τους για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της τάξης µέσω 

επιµορφωτικών σεµιναρίων.  

Ακαταστασία 
µαθητών 

Ανάγκη για 
σεµινάρια 
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Πίνακας 6.2.3: : Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της 
τάξης µέσω εξειδικευµένων σεµιναρίων, σε σχέση µε την καταστροφή αντικειµένων της 
τάξης από τους µαθητές 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 47,6% 44,4% 7,9% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 26,1% 24,3% 4,3% 54,8% 

Ποσοστά κατά γραµµές 38,7% 32,3% 29,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 10,4% 8,7% 7,8% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 19,0% 38,1% 42,9% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 7,0% 7,8% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές καταστροφή αντικειµένων της 
τάξης από τους µαθητές και ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη µέσω σεµιναρίων, 
έδωσε τιµή Χ2=15,361 και P-value=0,004 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση 
(Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση της καταστροφής αντικειµένων της 
τάξης από τους µαθητές και της ανάγκης των εκπαιδευτικών για υποστήριξη µέσω 
σεµιναρίων, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και 
στον παραπάνω πίνακα, οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς (42,9%) που έρχονται 
αντιµέτωποι “σε µεγάλο βαθµό” µε µαθητές που καταστρέφουν αντικείµενα της τάξης, 
αισθάνονται έντονα την ανάγκη από υποστήριξη µέσω σεµιναρίων. Αντίθετα, ελάχιστοι ήταν 
οι εκπαιδευτικοί που µας δήλωσαν ότι συναντούν σπάνια µαθητές που καταστρέφουν 
αντικείµενα της τάξης και έχουν την ανάγκη για υποστήριξη µέσω σεµιναρίων (7,9%). 
Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο συχνότερα οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι µε µαθητές 
που καταστρέφουν αντικείµενα της τάξης, τόσο εντονότερη είναι η ανάγκη τους για 
υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της τάξης µέσω εξειδικευµένων επιµορφωτικών 
σεµιναρίων. 

Ανάγκη για 
σεµινάρια 

Καταστροφή 
αντικειµένων 
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Πίνακας 6.2.4: Η απογοήτευση που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, σε σχέση µε τη φασαρία που 
κάνουν οι µαθητές κατά την ώρα του µαθήµατος 
 

 
 
      Φασαρία 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 55,0% 32,5% 12,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 19,1% 11,3% 4,3% 34,8% 

Ποσοστά κατά γραµµές 29,3% 41,5% 29,3% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 10,4% 14,8% 10,4% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 11,8% 14,7% 73,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 4,3% 21,7% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 33,0% 30,4% 36,5% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 33,0% 30,4% 36,5% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές φασαρία και απογοήτευση, 

έδωσε τιµή Χ2=34,791 και P-value=0,000 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση 

(Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση της φασαρίας και της απογοήτευσης, 

σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον 

παραπάνω πίνακα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (73,5%) που αντιµετωπίζει “σε µεγάλο 

βαθµό” φασαρία κατά την ώρα του µαθήµατος, αισθάνεται “σε µεγάλο βαθµό” απογοήτευση 

από τη συµπεριφορά των µαθητών. Αντίθετα, όσοι από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι 

αντιµετωπίζουν “σε µικρό βαθµό” φασαρία κατά την ώρα του µαθήµατος, φαίνεται να 

απογοητεύονται λιγότερο από τη συµπεριφορά των µαθητών (55,0%). Παρατηρείται, λοιπόν, 

ότι όσο συχνότερα παρουσιάζεται φασαρία µέσα στην τάξη κατά την ώρα του µαθήµατος, 

τόσο εντονότερο είναι το αίσθηµα της απογοήτευσης που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, από τη 

συµπεριφορά των µαθητών τους.   

 

Απογοήτευση 
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Πίνακας 6.2.5: Η απαίτηση για διακοπή ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων 
συµπεριφοράς, σε σχέση µε τη φασαρία που κάνουν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος 
 

                               Απαίτηση για  
                                  διακοπή 

    Φασαρία 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 25,0% 52,5% 22,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 8,7% 18,3% 7,8% 34,8% 

Ποσοστά κατά γραµµές 22,0% 31,7% 46,3% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,8% 11,3% 16,5% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 17,6% 17,6% 64,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 5,2% 5,2% 19,1% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 21,7% 34,8% 43,5% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 21,7% 34,8% 43,5% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές φασαρία και απαίτηση για 

διακοπή της φασαρίας, έδωσε τιµή Χ2=14,700 και P-value=0,005 < a=0,01. Άρα, 

απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση 

της φασαρίας και της αυστηρής απαίτησης για διακοπή της φασαρίας, σε επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (64,7%) που αντιµετωπίζει “σε µεγάλο βαθµό” φασαρία κατά 

την ώρα του µαθήµατος, µε αυστηρότητα απαιτεί “σε µεγάλο βαθµό” να σταµατήσουν οι 

µαθητές να µιλούν. Αντίθετα, όσοι από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι αντιµετωπίζουν “σε 

µικρό βαθµό” φασαρία κατά την ώρα του µαθήµατος, φαίνεται να µην αντιµετωπίζουν τη 

φασαρία µέσα στη τάξη µ’ αυτόν τον τρόπο (25,0%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο 

συχνότερα παρουσιάζεται φασαρία µέσα στην τάξη κατά την ώρα του µαθήµατος, τόσο 

συχνότερα οι εκπαιδευτικοί απαιτούν µε αυστηρότητα  από τους µαθητές να σταµατήσουν να 

µιλούν.   
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Πίνακας 6.2.6: Ο θυµός που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, σε σχέση µε την ανυπακοή των 
µαθητών στις εντολές τους 

 

                                          
                                         
 Σε µικρό 

βαθµό 
Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 71,7% 25,0% 3,3% 100,0% 
Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 37,4% 13,0% 1,7% 52,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 39,4% 39,4% 21,2% 100,0% 
Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 11,3% 11,3% 6,1% 28,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 4,5% 40,9% 54,5% 100,0% 
Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου ,9% 7,8% 10,4% 19,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 49,6% 32,2% 18,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 49,6% 32,2% 18,3% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές ανυπακοή των µαθητών και 

θυµός του εκπαιδευτικού, έδωσε τιµή Χ2=40,955 και P-value=0,000 < a=0,01. Άρα, 

απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση 

της ανυπακοής των µαθητών και του θυµού των εκπαιδευτικών, σε επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (54,5%) που αντιµετωπίζει “σε µεγάλο βαθµό” ανυπάκουους 

µαθητές, αισθάνεται “σε µεγάλο βαθµό” θυµό µε τη συµπεριφορά των µαθητών. Αντίθετα, 

όσοι από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι έρχονται αντιµέτωποι “σε µικρό βαθµό” µε 

ανυπάκουους µαθητές, φαίνεται να θυµώνουν λιγότερο µε τη συµπεριφορά των µαθητών 

(71,7%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο συχνότερα έρχονται αντιµέτωποι οι εκπαιδευτικοί µε 

ανυπάκουους µαθητές, τόσο περισσότερο θυµώνουν µε  τη συµπεριφορά των µαθητών τους.   

Ανυπακοή   
µαθητών 

Θυµός 
εκπαιδευτικού 
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Πίνακας 6.2.7: Η υπενθύµιση των κανόνων ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων 
συµπεριφοράς, σε σχέση µε την ανυπακοή που δείχνουν οι µαθητές στις εντολές του 
εκπαιδευτικού 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 43,3% 30,0% 26,7% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 22,6% 15,7% 13,9% 52,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 24,2% 39,4% 36,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,0% 11,3% 10,4% 28,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 0,0% 31,8% 68,2% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 0,0% 6,1% 13,0% 19,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 29,6% 33,0% 37,4% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 29,6% 33,0% 37,4% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές ανυπακοή των µαθητών και 

υπενθύµιση των κανόνων, έδωσε τιµή Χ2=18,682 και P-value=0,001 < a=0,01. Άρα, 

απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση 

της ανυπακοής των µαθητών και υπενθύµισης των κανόνων ως τεχνική αντιµετώπισης των 

προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. 

Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

(68,2%) που αντιµετωπίζει “σε µεγάλο βαθµό” ανυπάκουους µαθητές, δήλωσε ότι 

υπενθυµίζει συνεχώς στους µαθητές, τους ισχύοντες κανόνες συµπεριφοράς. Αντίθετα, όσοι 

από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι έρχονται αντιµέτωποι “σε µικρό βαθµό” µε 

ανυπάκουους µαθητές, φαίνεται να υπενθυµίζουν λιγότερο στους µαθητές τους ισχύοντες 

κανόνες συµπεριφοράς (43,3%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο συχνότερα έρχονται 

αντιµέτωποι οι εκπαιδευτικοί µε ανυπάκουους µαθητές, τόσο συχνότερα τους υπενθυµίζουν, 

κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, τους ισχύοντες κανόνες συµπεριφοράς.  

 
 

Ανυπακοή   
µαθητών 

Υπενθύµιση 
κανόνων 
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Πίνακας 6.2.8: Η επαγγελµατική εξουθένωση των εκπαιδευτικών, σε σχέση µε την εκδήλωση 
φραστικής επίθεσης των µαθητών προς τους συµµαθητές τους 
 

 
                             Επαγγελµατική  

                            εξουθένωση Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 71,8% 20,5% 7,7% 100,0% 
Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 24,3% 7,0% 2,6% 33,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 44,4% 35,6% 20,0% 100,0% 
Σε µέτριο 
βαθµό Ποσοστά επί του συνόλου 17,4% 13,9% 7,8% 39,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 19,4% 38,7% 41,9% 100,0% 
Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 5,2% 10,4% 11,3% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 47,0% 31,3% 21,7% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 47,0% 31,3% 21,7% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές φραστική επίθεση των µαθητών 

και επαγγελµατική εξουθένωση του εκπαιδευτικού, έδωσε τιµή Χ2=21,877 και P-value=0,000 

< a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική εξάρτηση της φραστικής επίθεσης των µαθητών και της επαγγελµατικής 

εξουθένωσης του εκπαιδευτικού, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. 

Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

(41,9%) που συναντά “σε µεγάλο βαθµό” φραστική επίθεση µεταξύ των µαθητών, βιώνει “σε 

µεγάλο βαθµό” επαγγελµατική εξουθένωση εξαιτίας της συµπεριφοράς των µαθητών. 

Αντίθετα, όσοι από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι σπανιότερα συναντούν φραστική 

επίθεση µεταξύ των µαθητών, φαίνεται να είναι λιγότερο επαγγελµατικά εξουθενωµένοι 

(71,8%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο συχνότερα έρχονται αντιµέτωποι οι εκπαιδευτικοί µε 

µαθητές που επιτίθενται φραστικά στους συµµαθητές τους, τόσο εντονότερα βιώνουν 

επαγγελµατική εξουθένωση εξαιτίας της συµπεριφοράς των µαθητών. 

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 
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Πίνακας 6.2.9: Η βία στην οικογένεια ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς, 
σε σχέση µε την φραστική επίθεση των µαθητών προς τους συµµαθητές τους  
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 30,8% 25,6% 43,6% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 10,4% 8,7% 14,8% 33,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 6,7% 48,9% 44,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 19,1% 17,4% 39,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 0,0% 19,4% 80,6% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 0,0% 5,2% 21,7% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 13,0% 33,0% 53,9% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 33,0% 53,9% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές φραστική επίθεση σε 

συµµαθητές και βία στην οικογένεια, έδωσε τιµή Χ2=26,293 και P-value=0,000 < a=0,01. 

Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

εξάρτηση της βίας στην οικογένεια και της φραστικής επίθεσης σε συµµαθητές, σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, 

η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (80,6%) που συναντά  “σε µεγάλο βαθµό” 

φραστική επίθεση µεταξύ των µαθητών, πιστεύει “σε µεγάλο βαθµό” ότι οι µαθητές αυτοί 

προέρχονται από βίαιες οικογένειες. Αντίθετα, όσοι από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι 

σπανιότερα συναντούν φραστική επίθεση µεταξύ των µαθητών, φαίνεται να διαφωνούν µε το 

γεγονός ότι οι µαθητές µε την συγκεκριµένη συµπεριφορά προέρχονται από βίαιες οικογένειες 

(30,8%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο συχνότερα έρχονται αντιµέτωποι οι εκπαιδευτικοί µε 

µαθητές που επιτίθενται φραστικά στους συµµαθητές τους,, τόσο εντονότερα πιστεύουν ότι 

υπάρχουν σοβαρά προβλήµατα στην οικογένεια αυτών των παιδιών, όπως ενδοοικογενειακές 

συγκρούσεις και βία, γι’ αυτό και αντιδρούν µε τον τρόπο αυτό.  

 

Βία στην 
οικογένεια 

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 
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Πίνακας 6.2.10: Η προειδοποίηση των µαθητές ως µέθοδος αντιµετώπισης των αρνητικών 
συµπεριφορών, σε σχέση µε την εκδήλωση φραστικής επίθεσης των µαθητών προς τους 
συµµαθητές τους 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 38,5% 46,2% 15,4% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 15,7% 5,2% 33,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 28,9% 28,9% 42,2% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 11,3% 11,3% 16,5% 39,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 9,7% 22,6% 67,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 6,1% 18,3% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 27,0% 33,0% 40,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 27,0% 33,0% 40,0% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές φραστική επίθεση των µαθητών 

και προειδοποίηση, έδωσε τιµή Χ2=20,629 και P-value=0,000 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η 

µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση της φραστική 

επίθεση των µαθητών και της προειδοποίησης ως τεχνική αντιµετώπισης αυτής της 

συµπεριφοράς των µαθητών, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, 

όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (67,7%) που 

συναντά “σε µεγάλο βαθµό” φραστική επίθεση µεταξύ των µαθητών, δήλωσε ότι πολύ συχνά 

προειδοποιεί τους µαθητές για τις επιπτώσεις που θα έχει η αρνητική συµπεριφορά τους. 

Αντίθετα, όσοι από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι σπανιότερα συναντούν φραστική 

επίθεση µεταξύ των µαθητών, φαίνεται να προειδοποιούν λιγότερο τους µαθητές για τις 

επιπτώσεις της αρνητικής τους συµπεριφοράς (38,5%). Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο 

συχνότερα έρχονται αντιµέτωποι οι εκπαιδευτικοί µε µαθητές που επιτίθενται φραστικά στους 

συµµαθητές τους, τόσο συχνότερα τους προειδοποιούν για τις επιπτώσεις που θα έχει η 

αρνητική τους συµπεριφορά. 

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 

Προειδοποίηση 
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Πίνακας 6.2.11: Η άρνηση συµµετοχής των µαθητών στις δραστηριότητες της τάξης, σε 
σχέση µε το βαρετό µάθηµα  

 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 85,4% 9,8% 4,9% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 30,4% 3,5% 1,7% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 58,0% 36,0% 6,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 25,2% 15,7% 2,6% 43,5% 

Ποσοστά κατά γραµµές 29,2% 20,8% 50,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 6,1% 4,3% 10,4% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές βαρετό µάθηµα και άρνηση των 

µαθητών για συµµετοχή στις δραστηριότητες της τάξης, έδωσε τιµή Χ2=40,109 και P-

value=0,000 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), εποµένως υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική εξάρτηση του βαρετού µαθήµατος και της άρνηση των µαθητών για 

συµµετοχή στις δραστηριότητες της τάξης, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 1%. 

Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, οι περισσότεροι από τους 

εκπαιδευτικούς (50,0%) που πιστεύουν “σε µεγάλο βαθµό” ότι οι µαθητές θεωρούν το 

µάθηµα βαρετό, συναντούν πολύ συχνά µαθητές που αρνούνται να συµµετάσχουν στις 

δραστηριότητες της τάξης. Αντίθετα, η συντριπτική πλειοψηφία των συµµετεχόντων (85,4%) 

που δεν ασπάζεται την άποψη ότι οι µαθητές θεωρούν το µάθηµα βαρετό, συναντούν σπάνια 

µαθητές που αρνούνται να συµµετάσχουν στις δραστηριότητες της τάξης. Παρατηρείται, 

λοιπόν, ότι όσο εντονότερα οι µαθητές βαριούνται το µάθηµα, σύµφωνα µε την άποψη των 

καθηγητών, τόσο περισσότερο αρνούνται να συµµετάσχουν στις δραστηριότητες της τάξης.   

Άρνηση 
συµµετοχής 

Βαρετό 
µάθηµα 
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Πίνακας 6.2.12: Η καθυστέρηση των µαθητών για ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων της 
τάξης, σε σχέση µε το αδιάφορο µάθηµα. 

 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 28,3% 45,3% 26,4% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 20,9% 12,2% 46,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 23,7% 44,7% 31,6% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,8% 14,8% 10,4% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 4,2% 20,8% 75,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου ,9% 4,3% 15,7% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 21,7% 40,0% 38,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 21,7% 40,0% 38,3% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές αδιάφορο µάθηµα και 

καθυστέρηση των µαθητών για ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων της τάξης, έδωσε τιµή 

Χ
2=18,166 και P-value=0,001 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση (Η0), 

εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση του αδιάφορου µαθήµατος και της 

καθυστέρησης των µαθητών για ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων της τάξης, σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, 

η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (73,5%) που πιστεύουν “σε µεγάλο βαθµό” ότι το µάθηµα 

δεν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών, συναντούν πολύ συχνά 

µαθητές που καθυστερούν να ολοκληρώσουν τις δραστηριότητες της τάξης. Αντίθετα, 

λιγότεροι είναι οι εκπαιδευτικοί (28,3%) που δεν ασπάζεται την άποψη ότι το µάθηµα δεν 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες των µαθητών και συναντούν µαθητές που καθυστερούν να 

ολοκληρώσουν τις δραστηριότητές τους. Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο περισσότερο το 

µάθηµα δεν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών, τόσο 

περισσότερο οι µαθητές καθυστερούν να ολοκληρώσουν τις δραστηριότητες της τάξης. 

Καθυστέρηση 
δραστηριοτήτων 

Αδιάφορο 
µάθηµα 
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Πίνακας 6.2.13: Η φασαρία που δηµιουργούν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, 
σε σχέση µε το αδιάφορο µάθηµα 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 39,6% 35,8% 24,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 18,3% 16,5% 11,3% 46,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 42,1% 42,1% 15,8% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,9% 13,9% 5,2% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 12,5% 25,0% 62,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 5,2% 13,0% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 

 

Η εκτίµηση του ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 για τις µεταβλητές αδιάφορο µάθηµα και φασαρία, 

έδωσε τιµή Χ2=17,276 και P-value=0,002 < a=0,01. Άρα, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση 

(Η0), εποµένως υπάρχει στατιστικά σηµαντική εξάρτηση του αδιάφορου µαθήµατος και της 

φασαρίας που δηµιουργείται στην τάξη, κατά  την ώρα του µαθήµατος, σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας 1%. Αναλυτικότερα, όπως φαίνεται και στον παραπάνω πίνακα, 

η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (62,5%) που πιστεύουν “σε µεγάλο βαθµό” ότι το µάθηµα 

δεν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών, έρχονται πολύ συχνά 

αντιµέτωποι µε φασαρία κατά την ώρα του µαθήµατος. Αντίθετα, όσοι από τους 

συµµετέχοντες διαφωνούν µε την άποψη ότι το µάθηµα δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες των 

µαθητών, αντιµετωπίζουν ελάχιστη φασαρία κατά την ώρα του µαθήµατος (39,6%). 

Παρατηρείται, λοιπόν, ότι όσο εντονότερα οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι το µάθηµα δεν 

ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών, τόση περισσότερη φασαρία 

δηµιουργούν οι µαθητές µέσα στην τάξη, κατά την ώρα του µαθήµατος.  

  

  

Φασαρία 
Αδιάφορο 
µάθηµα 
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7.1  Συµπεράσµατα εµπειρικής έρευνας 

 

 Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων και των στάσεων των 

εκπαιδευτικών, σχετικά µε τη διαχείριση προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών µέσα στη 

σχολική τάξη. Με τη χρήση ερωτηµατολογίου, που µοιράστηκε σε εκπαιδευτικούς της 

κατώτερης ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης δηµόσιων σχολείων του Νοµού Αττικής, έγινε 

προσπάθεια να διερευνηθεί η συχνότητα µε την οποία οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι 

µε προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών, τα αίτια που πιθανόν ενοχοποιούνται για την 

εκδήλωση αρνητικής συµπεριφοράς εκ µέρους των µαθητών, οι τεχνικές που χρησιµοποιούν 

οι εκπαιδευτικοί για την αντιµετώπιση ή την πρόληψη των µη αποδεκτών συµπεριφορών, 

καθώς επίσης και τα συναισθήµατα που δηµιουργούνται στους εκπαιδευτικούς εξαιτίας της 

προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών.  

 Αναλυτικότερα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα ήταν 

κυρίως γυναίκες. Μέση ηλικία των συµµετεχόντων ήταν τα 46,53 έτη, ενώ οι περισσότεροι 

διέθεταν προϋπηρεσία στον εκπαιδευτικό τοµέα άνω των 20 χρόνων. Όσον αφορά την 

ειδικότητα, οι περισσότεροι ήταν φιλόλογοι, καθηγητές ξένων γλωσσών ή µαθηµατικοί. 

Εξάλλου, σύµφωνα µε το ωρολόγιο πρόγραµµα των σχολείων, οι προαναφερθείσες 

ειδικότητες καλύπτουν τις περισσότερες από τις µαθητικές ώρες και εποµένως ο αριθµός τους 

σε ένα σχολείο είναι αρκετά µεγάλος, σε αντίθεση µε άλλες ειδικότητες που καλύπτουν 

λιγότερες ώρες. Τέλος, ελάχιστοι από τους ερωτηθέντες ήταν κάτοχοι κάποιου µεταπτυχιακού 

τίτλου.   

 Οι εκπαιδευτικοί φάνηκε ότι µπορούν σε ικανοποιητικό βαθµό να διαχειριστούν τα 

προβλήµατα που απορρέουν από τη συµπεριφορά των µαθητών µέσα στην τάξη, καθώς όπως 

µας δήλωσαν οι περισσότεροι αντιµετώπισαν ελάχιστα προβλήµατα κατά το έτος 2009-2010, 

αν και συνήθως σπαταλούν περισσότερο χρόνο απ’ όσο θα έπρεπε για τη διαχείριση τους. 

Επιπλέον, η πλειοψηφία των συµµετεχόντων πιστεύει ότι τα προβλήµατα συµπεριφοράς των 

µαθητών αυξάνονται όλο και περισσότερο χρόνο µε το χρόνο, µε τα αγόρια να είναι εκείνα 

που εκδηλώνουν συχνότερα κάποια αρνητική συµπεριφορά. Τα συµπεράσµατα αυτά 

ενισχύουν την ήδη υπάρχουσα βιβλιογραφία, καθώς ανάλογα αποτελέσµατα είχαν οι έρευνες 

των Richardson & Fallona (2001) και Wheldall & Merret(1989).  

 Συµπεριφορές που όλοι οι καθηγητές έχουν συναντήσει στην τάξη τους, και µάλιστα 

µε µεγάλη συχνότητα, είναι η καθυστερηµένη προσέλευση των µαθητών στην τάξη, καθώς 

επίσης και η οµιλία χωρίς άδεια, κατά την ώρα του µαθήµατος. Παράλληλα, πολύ συχνά 

φαίνεται οι µαθητές να τεµπελιάζουν, να ενοχλούν τους συµµαθητές τους, να µην 
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συγκεντρώνονται στο µάθηµα ή να καθυστερούν να ολοκληρώσουν τις δραστηριότητες που 

τους έχουν ανατεθεί. Παρ’ όλα αυτά, ελάχιστες φαίνεται να είναι οι φορές που αδιαφορούν 

για τις εντολές του εκπαιδευτικού ή αρνούνται να συµµετάσχουν στις δραστηριότητες της 

τάξης. Σπάνια, επίσης οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι µε συµπεριφορές όπως 

υπερβολική ντροπή και αποµόνωση, ή απ’ την άλλη πολύ επιθετικές συµπεριφορές, όπως 

καταστροφή αντικειµένων της τάξης και βία προς τους συµµαθητές ή τον καθηγητή. Από τις 

παραπάνω συµπεριφορές, εκείνες που φαίνεται να ενοχλούν περισσότερο τους 

εκπαιδευτικούς, είναι η τεµπελιά ή η φυγοπονία των µαθητών, η οµιλία χωρίς άδεια και η 

έλλειψη συγκέντρωσης την ώρα του µαθήµατος, ενώ ένα καθόλου αµελητέο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών δήλωσε ότι καµία από τις συµπεριφορές αυτές δεν τους ενοχλεί κατά την ώρα 

του µαθήµατος. ∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι η µεγάλη πλειοψηφία των προβληµατικών 

συµπεριφορών στην τάξη εντάσσεται σ’ αυτό που θα µπορούσαµε να ονοµάσουµε επίπεδο 

µικροενόχλησης. Μια παρόµοια κατάσταση φαίνεται να κυριαρχεί διαχρονικά και στις 

σχολικές αίθουσες του εξωτερικού, όπως αποκαλύπτουν παλαιότερες έρευνες των Merret & 

Wheldall (1984), Fields (1986), Lawrence & Steed (1986), αλλά και νεότερες έρευνες, όπως 

εκείνες των Richardson & Fallona (2001) και Beaman (2006). 

 Οι εκπαιδευτικοί, στην πλειοψηφία τους, θεωρούν ότι οι παραπάνω συµπεριφορές των 

µαθητών εκδηλώνονται κυρίως εξαιτίας της έλλειψης αξιών και ιδανικών στην κοινωνία µας, 

καθώς επίσης και εξαιτίας της διαφήµισης και της προβολής χαµηλής ποιότητας προτύπων 

από τα Μέσα Μαζικής Επικοινωνία. Επίσης, µεγάλο µέρος της ευθύνης φαίνεται να 

αποδίδουν στους ίδιους τους µαθητές και την οικογένεια τους. Αναλυτικότερα, οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η αρνητική συµπεριφορά των µαθητών οφείλεται 

στο χαµηλό επίπεδο επίδοσης τους και στην ψυχολογική αναστάτωση που βιώνουν λόγω της 

εφηβικής ηλικίας, ενώ όσον αφορά την οικογένεια, σοβαρά προβλήµατα, όπως 

ενδοοικογενειακές συγκρούσεις και βία, ειδικές συνθήκες, όπως διαζύγιο των γονέων ή 

πρόσφατος θάνατος, και αδιαφορία των γονείς για τον µαθητή, είτε επειδή λείπουν πολλές 

ώρες από το σπίτι, είτε επειδή δεν έχουν θέσει στο παιδί συγκεκριµένα όρια ή κάποιο σταθερό 

πρόγραµµα, φαίνεται όλα να ενοχοποιούνται για την εκδήλωση προβληµατικής συµπεριφοράς 

του µαθητή.  

 Προκειµένου να διαπιστωθεί αν όντως οι παράγοντες αυτοί προκαλούν την αρνητική 

συµπεριφορά των µαθητών έγιναν κάποιοι έλεγχοι ανεξαρτησίας Χ2, από τους οποίους 

προέκυψε θετική συσχέτιση της χαµηλής επίδοσης των µαθητών στην τάξη, µε την ενόχληση 

των άλλων µαθητών, µε τη δυσκολία συνεργασίας µαζί τους και µε την άρνηση συµµετοχής 

στις διάφορες δραστηριότητες της τάξης. Ωστόσο, καµία σηµαντική συσχέτιση δεν βρέθηκε 
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να υπάρχει µεταξύ της εφηβικής ηλικίας και της συµπεριφοράς που επιδεικνύουν οι µαθητές 

στην τάξη. Απ’ την άλλη, κάποιες ειδικές συνθήκες που επικρατούν στην οικογένεια, όπως το 

διαζύγιο ή ο θάνατος γονέα φαίνεται να σχετίζονται θετικά µε την ανυπακοή των µαθητών, 

ενώ η βία στην οικογένεια, σχετίζεται θετικά µε επιθετικές συµπεριφορές που εκδηλώνουν οι 

µαθητές, όπως καταστροφή αντικειµένων της τάξης και φραστική επίθεση στους συµµαθητές. 

Τέλος, η αδιαφορία των γονέων για τους µαθητές δεν φάνηκε να σχετίζεται µε κάποια 

συµπεριφορά των µαθητών (Παράρτηµα 2).  

 Καµία ευθύνη φαίνεται να µην αναλαµβάνουν οι εκπαιδευτικοί για την εκδήλωση 

προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών, καθώς παράγοντες που αντιστοιχούν στους ίδιους 

ή στο σχολείο συγκεντρώνουν µικρά ποσοστά. Αναλυτικότερα, οι περισσότεροι από τους 

συµµετέχοντες πιστεύουν ότι η συµπεριφορά των µαθητών δεν επηρεάζεται καθόλου από ένα 

µη οργανωµένο µάθηµα, από την έλλειψη παρωθητικών κινήτρων, από την αρνητική λεκτική 

συµπεριφορά του εκπαιδευτικού προς τους µαθητές ή την αυξηµένη προσοχή του στους 

καλούς µαθητές. Ενώ. ελάχιστα θεωρούν ότι επηρεάζεται η συµπεριφορά των µαθητών από 

ένα βαρετό µάθηµα, που δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους και ξεπερνά το γνωστικό τους 

επίπεδο. Με τη βοήθεια ελέγχων ανεξαρτησίας Χ2, διαπιστώθηκε ότι ένα βαρετό µάθηµα ή 

ένα µάθηµα που δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των µαθητών 

σχετίζεται θετικά µε την ανυπακοή των µαθητών, τη φασαρία που κάνουν στην τάξη, τη 

δυσκολία τους να συγκεντρωθούν και να συνεργαστούν µε τους συµµαθητές τους, και την 

καθυστέρηση στην ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων τους (Παράρτηµα 2).  

 Παρατηρούµε λοιπόν, ότι το σχολείο και ο εκπαιδευτικός αποποιούνται κάθε ευθύνη 

για την εκδήλωση αρνητικών συµπεριφορών από τους µαθητές, καθώς έχουν την τάση να 

αποδίδουν τις αιτίες των προβληµάτων συµπεριφοράς σε παράγοντες «µέσα στο παιδί» 

(εγγενείς στο χαρακτήρα ή την προσωπικότητα των παιδιών) και κυρίως σε παράγοντες µέσα 

στην οικογένεια ενώ σύµφωνα µε τους McNamara & Moreton (1999) µόνο όταν αδυνατούν 

να έχουν λογική ερµηνεία µε τους παράγοντες αυτούς αρχίζουν να στρέφουν την προσοχή 

τους σε άλλους παράγοντες, όπως το σχολείο. Την αντίσταση των εκπαιδευτικών στην 

αναγνώριση ευθύνης από την πλευρά τους, έχουν εντοπίσει και οι Κουρκούτας (2007) και 

Cole (2003).  

 Στην προσπάθεια διερεύνησης των συναισθηµάτων που προκαλεί στους 

εκπαιδευτικούς η προβληµατική συµπεριφορά των µαθητών, προέκυψε ότι οι περισσότεροι 

από τους εκπαιδευτικούς νιώθουν αισιοδοξία για αναζήτηση νέων τρόπων αντιµετώπισης των 

µαθητών, αν και µερικές φορές απογοητεύονται και θυµώνουν. Τα αρνητικά αυτά 

συναισθήµατα βρέθηκε να συσχετίζονται θετικά µε την καθυστερηµένη προσέλευση των 
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µαθητών, τη φασαρία κατά τα ην ώρα του µαθήµατος, την ανυπακοή στις εντολές του 

εκπαιδευτικού, την ενόχληση των άλλων µαθητών, καθώς επίσης και µε επιθετικότερες 

συµπεριφορές, όπως την καταστροφή των αντικειµένων της τάξης και τη φραστική επίθεση 

σε συµµαθητές (Παράρτηµα 2). 

 Σε αντίθεση µε τις πρόσφατες έρευνες των Lewis (2001), Hardman & Smith (2003), 

Hastings & Bham (2003) και  Liu & Meyer (2005), όπου επισηµαίνεται ότι η διαχείριση των 

προβληµάτων συµπεριφοράς αποτελεί ένα από τα πιο στρεσογόνα κοµµάτια της 

επαγγελµατικής ζωής των εκπαιδευτικών, τα επίπεδα άγχους και ανησυχίας που βιώνουν οι 

Έλληνες εκπαιδευτικοί φαίνεται να είναι ιδιαιτέρως χαµηλά. Αυτό, ίσως να οφείλεται στο 

γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα, σε αντίθεση µε το εξωτερικό, δεν αξιολογούνται, 

ούτε και είναι υποχρεωµένοι να εφαρµόζουν κάποιο πρόγραµµα παρέµβασης για τους 

µαθητές που εκδηλώνουν προβληµατική συµπεριφορά. Βλέπουµε, λοιπόν, ότι οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί απλώς παρατηρούν τα διάφορα προβλήµατα που αναφύονται στην τάξη τους, 

χωρίς να εµπλέκονται συναισθηµατικά. Εξάλλου, οι ίδιοι θεωρούν ότι δεν φέρουν καµία 

ευθύνη, όπως αναφέραµε και παραπάνω, οπότε δεν υπάρχει και λόγος ανησυχίας.  

 Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί, προκειµένου να αντιµετωπίσουν τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς των µαθητών ανταλλάσουν απόψεις µε τους συναδέλφους τους για να 

ερµηνεύσουν την αρνητική συµπεριφορά του µαθητή, συζητούν προσωπικά µε τον ίδιο το 

µαθητή και τους γονείς του, για να κατανοήσουν το λόγο και µαζί να βρουν µία λύση, και 

τέλος µε παιδαγωγικό τακτ προσπαθούν να λύσουν το οποιοδήποτε πρόβληµα. Γίνεται 

δηλαδή χρήση της στρατηγικής αντιµετώπισης «αναζήτηση κοινωνικής στήριξης», όπως 

υποστηρίζει η Μπάλιου (2005). Απαίτηση για άµεση διακοπή της φασαρίας, προειδοποίηση 

για τις επιπτώσεις της αρνητικής συµπεριφοράς και υπενθύµιση των ισχυόντων κανόνων 

φαίνεται να χρησιµοποιούν λιγότερο οι εκπαιδευτικοί. Εξάλλου, οι τεχνικές αυτές, βρέθηκε να 

συσχετίζονται θετικά µε συµπεριφορές όπως φασαρία κατά την ώρα του µαθήµατος, άρνηση 

συµµετοχής στις δραστηριότητες της τάξης, ανυπακοή στις εντολές του εκπαιδευτικού και 

καταστροφή αντικειµένων της τάξης. Τέτοιου είδους συµπεριφορές όµως, φάνηκε να 

αντιµετωπίζουν ελάχιστα οι καθηγητές (Παράρτηµα 2). 

 Επιπροσθέτως, όλοι οι εκπαιδευτικοί, που συµµετείχαν στην έρευνα, υποστήριξαν ότι 

υπάρχουν ορισµένες δικές τους στάσεις/συµπεριφορές που θα µπορούσαν να µειώσουν 

δραµατικά τα προβλήµατα συµπεριφοράς στην τάξη. Τέτοιες στάσεις είναι η συνεχής 

εγρήγορση  του εκπαιδευτικού για βελτίωση του επαγγελµατικού του προφίλ, η κατάκτηση 

γνώσεων σχετικά µε συµπεριφορικές τεχνικές, ώστε να αντιµετωπίζει µε επιτυχία τα διάφορα 

προβλήµατα που προκύπτουν, η παρακολούθηση του βαθµού συµµετοχής των µαθητών και η 
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συχνή ανατροφοδότηση της διδασκαλίας του, ο έπαινος των µαθητών που εφαρµόζουν µε 

συνέπεια τους τιθέµενους κανόνες, η χρήση εναλλακτικών τεχνικών στη διδασκαλία, ώστε να 

ενεργοποιείται το ενδιαφέρον των µαθητών, και σε µικρότερο ποσοστό η ουσιαστική 

επικοινωνία του εκπαιδευτικού µε τους γονείς, µε στόχο την αναζήτηση αποτελεσµατικών 

λύσεων. Ωστόσο, δεν βρέθηκε κάποια σηµαντική συσχέτιση µεταξύ αυτών των στάσεων και 

της συµπεριφοράς που εκδηλώνουν οι µαθητές στην τάξη.   

 Όσον αφορά τη διοίκηση του σχολείου, φαίνεται ότι δρα ιδιαιτέρως υποστηρικτικά για 

τους περισσότερους από τους εκπαιδευτικούς, στην προσπάθεια τους να διαχειριστούν τα 

προβλήµατα που απορρέουν από τη συµπεριφορά των µαθητών. Στοιχείο αρκετά σηµαντικό, 

διότι όπως έδειξαν οι Μπάλιου (2005) και Leithwood (1990), η στάση και ο ρόλος του 

διευθυντή ενός σχολείου σχετίζεται θετικά µε τη δηµιουργία προσωπικών ανασφαλειών και 

επαγγελµατικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών, µε τη συναισθηµατική τους εξάντληση, 

καθώς επίσης και µε την πίεση που βιώνουν λόγω φόρτου εργασίας.   

 Τέλος, διερευνώντας τις απόψεις των καθηγητών σχετικά µε τα επιµορφωτικά 

σεµινάρια σε θέµατα διαχείρισης προβληµάτων της τάξης, προέκυψε ότι ένα αρκετά µεγάλο 

ποσοστό των εκπαιδευτικών χρειάζεται ενηµέρωση σ’ αυτά τα θέµατα. Η ανάγκη τους αυτή 

φαίνεται να σχετίζεται θετικά µε την ανησυχία που τους προκαλεί η αρνητική συµπεριφορά 

των µαθητών, και ιδιαιτέρως µε κάποιες συγκεκριµένες µορφές συµπεριφοράς, όπως η 

ακαταστασία των µαθητών, είτε στην εµφάνιση τους είτε στις εργασίες τους, και η 

καταστροφή αντικειµένων της τάξης (Παράρτηµα 2). Παρά την ενηµέρωση όµως που 

δηλώνουν να χρειάζονται οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, στο µεγαλύτερο ποσοστό τους δεν 

έχουν συµµετάσχει µέχρι τώρα σε επιµορφωτικά σεµινάρια µε θέµατα διαχείρισης της τάξης, 

ενώ ακόµη και όσοι έχουν παρευρεθεί σε ανάλογα σεµινάρια νιώθουν ότι ελάχιστα τους έχουν 

βοηθήσει στη διδακτική τους καθηµερινότητα. Επιπλέον, η συντριπτική πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών δήλωσε ότι η επιµόρφωση τους µε τρόπους βιωµατικούς σε θέµατα 

διαχείρισης συµπεριφορών και κρίσεων µέσα στην τάξη, θα µπορούσε να περιορίσει 

σηµαντικά τις αρνητικές συµπεριφορές των µαθητών και κατά συνέπεια θα βελτιωνόταν το 

περιβάλλον της τάξης. Αυτός, ίσως να είναι και ο λόγος που οι εκπαιδευτικοί δεν 

συµµετέχουν στα επιµορφωτικά σεµινάρια, καθώς στην πλειοψηφία τους είναι θεωρητικά.  
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7.2  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ – ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ 

 Τα προβλήµατα συµπεριφοράς είναι ένας πολύ σηµαντικός τοµέας της παιδαγωγικής 

και απασχολούν σχεδόν καθηµερινά τους εκπαιδευτικούς. Επηρεάζουν ολόκληρη την 

ψυχοσωµατική κατάσταση των παιδιών και των νέων και έχουν αρνητικές παρενέργειες στην 

προσωπική, στην κοινωνική και στη σχολική τους ζωή. Οι παρενέργειες βέβαια δεν 

περιορίζονται µόνο στα ίδια τα παιδιά, αλλά επεκτείνονται και στα πρόσωπα του 

περιβάλλοντος τους, στο σχολείο και στο σπίτι. Συχνά διαταράσσουν την εργασία της τάξης ή 

ολόκληρη τη λειτουργία του σχολείου, καθώς και την οικογενειακή ζωή. Αυτός είναι και ο 

λόγος που συχνά παρεξηγούνται αυτά τα παιδιά µε αποτέλεσµα να αδικούνται ή να 

κακοποιούνται από τους δασκάλους και τους γονείς, παρόλο που είναι πλέον γνωστό ότι η 

ανεπιθύµητη συµπεριφορά δεν είναι προϊόν κακών προθέσεων ή ηθεληµένων αρνητικών 

πράξεων και ενεργειών των παιδιών. Πάντα υπάρχουν κάποιες αιτίες ή κάποιοι παράγοντες, οι 

οποίοι πρέπει να αναζητούνται και να αναγνωρίζονται. Ενώ, δηλαδή, η ανεπιθύµητη 

συµπεριφορά τους καθορίζεται από παράγοντες που δεν ελέγχουν τα ίδια τα παιδιά, ωστόσο, 

εισπράττουν τις αρνητικές παρενέργειές της. Για το λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς 

οφείλουν να αλλάξουν στάση, να αποµακρύνουν τις αρνητικές προκαταλήψεις και να 

ασχοληθούν συστηµατικά µε τα παιδιά και τα προβλήµατα τους, ώστε αυτά να βοηθηθούν να 

αλλάξουν την ανεπιθύµητη συµπεριφορά τους και να προσαρµοστούν οµαλά στο 

οικογενειακό, στο σχολικό και στο κοινωνικό τους περιβάλλον.  

 Η αντίληψη της παγκοσµιοποίησης, αν και θεωρητικά αναφέρεται στον τοµέα της 

οικονοµίας, επιφέρει γενικότερες αλλαγές σε εθνικό και παγκόσµιο επίπεδο, οι οποίες 

συντελούνται µε γρήγορους ρυθµούς και έχουν κύρια χαρακτηριστικά τα παιχνίδια των 

ανταγωνισµών, της επικράτησης και της κυριαρχίας µεταξύ των ανθρώπων και των λαών και 

την διατάραξη, σε άλλες περιπτώσεις, των διαπροσωπικών και των εθνικών σχέσεων στον 

πλανήτη. Οι εξελίξεις αυτές συµπαρασύρουν τον άνθρωπο σε µια ανεξέλεγκτη πορεία και 

διαµορφώνουν νέα ήθη και νέα µοντέλα προσωπικής και κοινωνικής ζωής, µε βασικά 

χαρακτηριστικά την απαξίωσή του, την αύξηση των αναγκών του και την άµβλυνση των 

ηθικών και πνευµατικών αξιών και των κανόνων του ανθρώπου και της ζωής. Οι αλλαγές 

αυτές και τα πρότυπα που προσφέρονται πλέον στα παιδιά και στους νέους, ευνοούν τη 

διατάραξη των σχέσεων τους µε τον εαυτό τους και το περιβάλλον τους. Έτσι εξηγείται η 

αυξητική τάση που παρατηρείται στα προβλήµατα συµπεριφοράς σ’ ότι αφορά τη συχνότητα, 

την ποικιλία και την ένταση. Συνέχεια εµφανίζονται νέα προβλήµατα ή διογκώνονται και 

γίνονται συχνότερα αυτά που υπάρχουν. 
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 Επιτακτική, λοιπόν, προβάλλεται η ανάγκη για πρόληψη και συστηµατική 

αντιµετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς στο σχολείο και στο σπίτι. Η υποχρέωση αυτή 

ανήκει σε όλους: πολιτεία, σχολείο, εκπαιδευτικούς και γονείς. Παλαιότερα τα  προβλήµατα 

συµπεριφοράς θεωρούνταν σύµφυτα µε τα παιδιά και συνεπώς δεν µπορούσε τίποτα να 

αλλάξει. Γι’ αυτό το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών και των γονέων εκδηλωνόταν µε την 

αποβολή των παιδιών από το σχολείο και την τάξη, µε την περιθωριοποίησή τους στο σχολείο 

και στο σπίτι σε συνδυασµό µε τη χρήση κατασταλτικών µέτρων. Σήµερα, πιστεύεται ότι η 

συµπεριφορά µπορεί να αλλάξει µε σχεδιασµένα προγράµµατα και συστηµατικές 

παρεµβάσεις. Η µελέτη της συµπεριφοράς κατευθείαν στον άνθρωπο και όχι κατ’ αναλογία µε 

τη συµπεριφορά των ζώων, διευκόλυνε τη διατύπωση κανόνων και αρχών και οδήγησε στη 

διαµόρφωση τεχνικών, στρατηγικών και προγραµµάτων, που µπορούν να εφαρµόζουν 

εκπαιδευτικοί και γονείς, µε τη συνεργασία και άλλων παραγόντων ή ειδικών, ώστε να 

προλαβαίνουν ή να αντιµετωπίζουν µε επιτυχία τα προβλήµατα συµπεριφοράς των παιδιών.  

 Βασική προϋπόθεση γι την επίτευξη των παραπάνω είναι η ενηµέρωση, η επιµόρφωση 

και η ευαισθητοποίηση όλων των παραγόντων, µε στόχο την έγκυρη επισήµανση των παιδιών 

µε προβληµατική συµπεριφορά, την κατανόηση αυτών των παιδιών και την σωστή τους 

προσέγγιση, τη γνώση και χρήση τεχνικών πρόληψης ανεπιθύµητων συµπεριφορών και 

προώθηση της θετικής συµπεριφοράς στο σχολείο και το σπίτι, και τέλος, την εφαρµογή 

µεθόδων και τεχνικών για την επιτυχή αντιµετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς, ώστε 

τα παιδιά αυτά να βελτιώσουν την ατοµική, σχολική και κοινωνική τους ζωή.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1: ΠΙΝΑΚΕΣ ΣΥΧΝΟΤΗΤΩΝ  
 
Πίνακας 1: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
συχνότητα 

Γυναίκες 88 76,5 76,5 

Άνδρες 27 23,5 100,0 

Σύνολο 115 100,0  

 
 
Πίνακας 2: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών  
ως προς την ηλικία 
   

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

23 ετών  1 0,9 ,9 

28 ετών 2 1,7 2,6 

29 ετών 1 0,9 3,5 

31 ετών 1 0,9 4,3 

32 ετών 2 1,7 6,1 

33 ετών 1 0,9 7,0 

34 ετών 2 1,7 8,7 

35 ετών 2 1,7 10,4 

36 ετών 3 2,6 13,0 

37 ετών 1 0,9 13,9 

38 ετών 1 0,9 14,8 

39 ετών 4 3,5 18,3 

40 ετών 8 7,0 25,2 

41 ετών 2 1,7 27,0 

42 ετών 5 4,3 31,3 
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Πίνακας 2 (συνέχεια): Κατανοµή συχνοτήτων των 
εκπαιδευτικών ως προς την ηλικία 

 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

43 ετών 4 3,5 34,8 

44 ετών  6 5,2 40,0 

45 ετών  5 4,3 44,3 

46 ετών 3 2,6 47,0 

47 ετών 9 7,8 54,8 

48 ετών  2 1,7 56,5 

49 ετών 2 1,7 58,3 

50 ετών 8 7,0 65,2 

51 ετών 2 1,7 67,0 

52 ετών 7 6,1 73,0 

53 ετών 4 3,5 76,5 

54 ετών 7 6,1 82,6 

55 ετών 3 2,6 85,2 

56 ετών 6 5,2 90,4 

57 ετών 1 ,9 91,3 

58 ετών 4 3,5 94,8 

59 ετών 1 ,9 95,7 

60 ετών 2 1,7 97,4 

61 ετών 2 1,7 99,1 

63 ετών 1 ,9 100,0 

Σύνολο 115 100,0  
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Πίνακας 3: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τα χρόνια υπηρεσίας 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστά 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

0-5 έτη 10 8,7 8,7 

6-10 έτη 20 17,4 26,1 

11-15 έτη 15 13,0 39,1 

16-20 έτη 22 19,1 58,3 

Άνω των 20 ετών 48 41,7 100,0 

Σύνολο 115 100,0  

 
 
 
 
 
 
Πίνακας 4: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς την εκπαιδευτική βαθµίδα 
που εργάζονται 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

Γυµνάσιο 115 100,0 100,0 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 - 135 - 

Πίνακας 5: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς την ειδικότητα τους 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

Θεολόγος 3 2,6 2,6 

Φιλόλογος 36 31,3 33,9 

Μαθηµατικός 15 13,0 47,0 

Βιολόγος 3 2,6 49,6 

Φυσικός 10 8,7 58,3 

Χηµικός 3 2,6 60,9 

Καθηγητής Ξένων Γλωσσών 18 15,7 76,5 

Κοινωνιολόγος 1 0,9 77,4 

Καθηγητής Οικιακής 
Οικονοµίας 

8 7,0 84,3 

Καθηγητής Πληροφορικής 7 6,1 90,4 

Καθηγητής Μουσικής - 
Καλλιτεχνικών 

3 2,6 93,0 

Καθηγητής Φυσικής Αγωγής 1 0,9 93,9 

Καθηγητής Τεχνολογίας 5 4,3 98,3 

Άλλο 2 1,7 100,0 

Σύνολο 115 100,0  
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Πίνακας 6: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τον αριθµό των ωρών 
διδασκαλίας στο σχολείο ανά εβδοµάδα 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστά 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

4-9 ώρες/εβδοµάδα 11 9,6 9,6 

10-16 ώρες/εβδοµάδα 54 47,0 56,5 

17-21 ώρες/εβδοµάδα 50 43,5 100,0 

Σύνολο 115 100,0  

 
 
 
 
 
Πίνακας 7: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τις Μεταπτυχιακές Σπουδές 
στις Επιστήµες της Αγωγής 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

Όχι 94 81,7 81,7 

Master’s 15 13,0 94,8 

∆ιδακτορικό 6 5,2 100,0 

Σύνολο 115 100,0  
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Πίνακας 8: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τη πρώτη συµπεριφορά που 
τους δηµιουργεί το µεγαλύτερο πρόβληµα µέσα στην τάξη 
  

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική  
Συχνότητα 

Κανένα 21 18,3 18,3 

Καθυστερηµένη προσέλευση 7 6,1 24,3 

Οµιλία χωρίς άδεια 18 15,7 40,0 

Κατανάλωση φαγητού ή µάσηµα τσίχλας 2 1,7 41,7 

Τεµπελιά ή φυγοπονία 28 24,3 66,1 

Ενόχληση των άλλων µαθητών 5 4,3 70,4 

Αποµόνωση 1 0,9 71,3 

Φασαρία µέσα στην τάξη, κατά την ώρα του µαθήµατος 13 11,3 82,6 

Περιφορά µέσα στην τάξη, κατά την ώρα του µαθήµατος 0 0,0 0,0 

Έλλειψη συγκέντρωσης  στο µάθηµα 7 6,1 88,7 

Καθυστέρηση ή µη ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων της 
τάξης 0 0,0 0,0 

Άρνηση συµµετοχής σε δραστηριότητες της τάξης 2 1,7 90,4 

Υπερβολική ντροπή 0 0,0 0,0 

Ανυπακοή/αδιαφορία στις εντολές του εκπαιδευτικού 1 0,9 91,3 

∆υσκολία συνεργασίας µε συµµαθητές ή τον καθηγητή 1 0,9 92,2 

Ακαταστασία (στην εµφάνιση, στο θρανίο, στις εργασίες 
κλπ) 1 0,9 93,0 

Καταστροφή αντικειµένων της τάξης 0 0,0 0,0 

Φραστική επίθεση σε συµµαθητές 3 2,6 95,7 

Σωµατική επίθεση σε συµµαθητές 3 2,6 98,3 

Φραστική επίθεση στο δάσκαλο (αυθάδεια) 1 0,9 99,1 

Σωµατική επίθεση στο δάσκαλο 1 0,9 100,0 

Σύνολο 115 100,0  
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Πίνακας 9: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τη δεύτερη συµπεριφορά που 
τους δηµιουργεί το µεγαλύτερο πρόβληµα µέσα στην τάξη 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

Κανένα 24 20,9 20,9 

Καθυστερηµένη προσέλευση 6 5,2 26,1 

Οµιλία χωρίς άδεια 13 11,3 37,4 

Κατανάλωση φαγητού ή µάσηµα τσίχλας 1 0,9 38,3 

Τεµπελιά ή φυγοπονία 11 9,6 47,8 

Ενόχληση των άλλων µαθητών 11 9,6 57,4 

Φασαρία µέσα στην τάξη, κατά την ώρα του 
µαθήµατος 

12 10,4 67,8 

Περιφορά µέσα στην τάξη 0 0,0 0,0 

 

Έλλειψη συγκέντρωσης  στο µάθηµα 14 12,2 80,0 

Καθυστερηµένη ή µη ολοκλήρωση των 
δραστηριοτήτων της τάξης 

0 0,0 0,0 

Καθυστέρηση ή µη ολοκλήρωση των 
δραστηριοτήτων της τάξης 

1 0,9 80,9 

Άρνηση συµµετοχής σε δραστηριότητες της τάξης 2 1,7 82,6 

Υπερβολική ντροπή 0 0,0 0,0 

Ανυπακοή/αδιαφορία στις εντολές του εκπαιδευτικού 4 3,5 86,1 

∆υσκολία συνεργασίας µε συµµαθητές ή τον 
καθηγητή 

1 0,9 87,0 

Ακαταστασία (στην εµφάνιση, στο θρανίο, στις 
εργασίες κλπ) 

3 2,6 89,6 

Καταστροφή αντικειµένων 0 0,0 0,0 

Καταστροφή αντικειµένων της τάξης 2 1,7 91,3 

Φραστική επίθεση σε συµµαθητές 5 4,3 95,7 

Σωµατική επίθεση σε συµµαθητές 3 2,6 98,3 

Φραστική επίθεση στο δάσκαλο (αυθάδεια) 2 1,7 100,0 

Σύνολο 115 100,0  



 - 139 - 

Πίνακας 10: Κατανοµή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τη τρίτη συµπεριφορά που 
τους δηµιουργεί το µεγαλύτερο πρόβληµα µέσα στην τάξη 
 

Μεταβλητές Συχνότητα Ποσοστό 
Αθροιστική 
Συχνότητα 

Κανένα 26 22,6 22,6 

Καθυστερηµένη προσέλευση 1 0,9 23,5 

Οµιλία χωρίς άδεια 9 7,8 31,3 

Κατανάλωση φαγητού ή µάσηµα τσίχλας 1 0,9 32,2 

Τεµπελιά ή φυγοπονία 10 8,7 40,9 

Ενόχληση των άλλων µαθητών 7 6,1 47,0 

Αποµόνωση 1 0,9 47,8 

Φασαρία µέσα στην τάξη, κατά την ώρα του 
µαθήµατος 

8 7,0 54,8 

Περιφορά µέσα στην τάξη, κατά την ώρα του 
µαθήµατος 

0 0,0 0,0 

Έλλειψη συγκέντρωσης  στο µάθηµα 17 14,8 69,6 

Καθυστέρηση ή µη ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων 
της τάξης 

5 4,3 73,9 

Άρνηση συµµετοχής σε δραστηριότητες της τάξης 3 2,6 76,5 

Υπερβολική ντροπή 1 0,9 77,4 

Ανυπακοή/αδιαφορία στις εντολές του εκπαιδευτικού 8 7,0 84,3 

∆υσκολία συνεργασίας µε συµµαθητές ή τον 
καθηγητή 

3 2,6 87,0 

Ακαταστασία (στην εµφάνιση, στο θρανίο, στις 
εργασίες κλπ) 

3 2,6 89,6 

Καταστροφή αντικειµένων της τάξης 2 1,7 91,3 

Φραστική επίθεση σε συµµαθητές 4 3,5 94,8 

Σωµατική επίθεση σε συµµαθητές 0 0,0 0,0 

Φραστική επίθεση στο δάσκαλο (αυθάδεια) 6 5,2 100,0 

Σωµατική επίθεση στο δάσκαλο 0 0,0 0,0 

Σύνολο 115 100,0  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2: ΠΙΝΑΚΕΣ ΣΥΣΧΕΤΙΣΕΩΝ 

 

Πίνακας 1: Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της τάξης 
µέσω εξειδικευµένων σεµιναρίων, σε σχέση µε την ανησυχία που τους προκαλούν τα θέµατα 
διαχείρισης της τάξης 
 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 49,3% 37,7% 13,0% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 29,6% 22,6% 7,8% 60,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 23,3% 56,7% 20,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 6,1% 14,8% 5,2% 26,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 31,3% 18,8% 50,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 4,3% 2,6% 7,0% 13,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

 
 

 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 16,726 4 0,002 

Likelihood Ratio 15,324 4 0,004 

Linear-by-Linear 
Association 

8,848 1 0,003 

N of Valid Cases 115   

Ανάγκη για 
σεµινάρια 

Ανησυχία 
εκπαιδευτικού 
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Πίνακας 2: Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της τάξης 
µέσω εξειδικευµένων σεµιναρίων, σε σχέση µε την ακαταστασία των µαθητών 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 63,3% 30,0% 6,7% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 16,5% 7,8% 1,7% 26,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 34,0% 53,2% 12,8% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,9% 21,7% 5,2% 40,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 28,9% 31,6% 39,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 9,6% 10,4% 13,0% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

 

 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 20,231 4 0,000 

Likelihood Ratio 19,201 4 0,001 

Linear-by-Linear 
Association 

13,406 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

Ακαταστασία 
µαθητών 

Ανάγκη για 
σεµινάρια 
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Πίνακας 3: : Η ανάγκη των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµατα διαχείρισης της τάξης 
µέσω εξειδικευµένων σεµιναρίων, σε σχέση µε την καταστροφή αντικειµένων της τάξης από 
τους µαθητές 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 47,6% 44,4% 7,9% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 26,1% 24,3% 4,3% 54,8% 

Ποσοστά κατά γραµµές 38,7% 32,3% 29,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 10,4% 8,7% 7,8% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 19,0% 38,1% 42,9% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 7,0% 7,8% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 40,0% 40,0% 20,0% 100,0% 

 

 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 15,361 4 0,004 

Likelihood Ratio 15,740 4 0,003 

Linear-by-Linear 
Association 

12,029 1 0,001 

N of Valid Cases 115   

Ανάγκη για 
σεµινάρια 

Καταστροφή 
αντικειµένων 
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Πίνακας 4: Η απογοήτευση που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, σε σχέση µε τη φασαρία που 
κάνουν οι µαθητές κατά την ώρα του µαθήµατος 
 

 
 
      
      Φασαρία 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 55,0% 32,5% 12,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 19,1% 11,3% 4,3% 34,8% 

Ποσοστά κατά γραµµές 29,3% 41,5% 29,3% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 10,4% 14,8% 10,4% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 11,8% 14,7% 73,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 4,3% 21,7% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 33,0% 30,4% 36,5% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 33,0% 30,4% 36,5% 100,0% 

 

 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 34,791 4 0,000 

Likelihood Ratio 35,146 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

28,282 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

Απογοήτευση 
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Πίνακας 5: Η απαίτηση για διακοπή ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων 
συµπεριφοράς, σε σχέση µε τη φασαρία που κάνουν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος 
 

                               Απαίτηση για  
                                  διακοπή 

    Φασαρία 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 25,0% 52,5% 22,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 8,7% 18,3% 7,8% 34,8% 

Ποσοστά κατά γραµµές 22,0% 31,7% 46,3% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,8% 11,3% 16,5% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 17,6% 17,6% 64,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 5,2% 5,2% 19,1% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 21,7% 34,8% 43,5% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 21,7% 34,8% 43,5% 100,0% 

 

 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 14,700 4 0,005 

Likelihood Ratio 15,269 4 0,004 

Linear-by-Linear 
Association 

7,451 1 0,006 

N of Valid Cases 115   
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Πίνακας 6: Ο θυµός των εκπαιδευτικών, σε σχέση µε την ανυπακοή των µαθητών στις 
εντολές τους 

 

                                          
                                         
 Σε µικρό 

βαθµό 
Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 71,7% 25,0% 3,3% 100,0% 
Σε µικρό 
βαθµό Ποσοστά επί του 

συνόλου 37,4% 13,0% 1,7% 52,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 39,4% 39,4% 21,2% 100,0% 
Σε µέτριο 
βαθµό Ποσοστά επί του 

συνόλου 11,3% 11,3% 6,1% 28,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 4,5% 40,9% 54,5% 100,0% 
Σε µεγάλο 
βαθµό Ποσοστά επί του 

συνόλου ,9% 7,8% 10,4% 19,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 49,6% 32,2% 18,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του 
συνόλου 49,6% 32,2% 18,3% 100,0% 

 

 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 40,955 4 ,000 

Likelihood Ratio 44,537 4 ,000 

Linear-by-Linear 
Association 

39,567 1 ,000 

N of Valid Cases 115   

Ανυπακοή   
µαθητών 

Θυµός 
εκπαιδευτικού 
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Πίνακας 7: Η υπενθύµιση των κανόνων ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων 
συµπεριφοράς, σε σχέση µε την ανυπακοή που δείχνουν οι µαθητές στις εντολές του 
εκπαιδευτικού 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 43,3% 30,0% 26,7% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 22,6% 15,7% 13,9% 52,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 24,2% 39,4% 36,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,0% 11,3% 10,4% 28,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 0,0% 31,8% 68,2% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 0,0% 6,1% 13,0% 19,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 29,6% 33,0% 37,4% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 29,6% 33,0% 37,4% 100,0% 

 

 
  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 18,682 4 0,001 

Likelihood Ratio 23,804 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

16,838 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

Ανυπακοή   
µαθητών 

Υπενθύµιση 
κανόνων 
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Πίνακας 8: Η επαγγελµατική εξουθένωση των εκπαιδευτικών, σε σχέση µε την εκδήλωση 
φραστικής επίθεσης των µαθητών προς τους συµµαθητές τους 
 

 
                             Επαγγελµατική  

                            εξουθένωση 
Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 71,8% 20,5% 7,7% 100,0% 
Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 24,3% 7,0% 2,6% 33,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 44,4% 35,6% 20,0% 100,0% 
Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 17,4% 13,9% 7,8% 39,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 19,4% 38,7% 41,9% 100,0% 
Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 5,2% 10,4% 11,3% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 47,0% 31,3% 21,7% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 47,0% 31,3% 21,7% 100,0% 

 
 
 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 21,887 4 0,000 

Likelihood Ratio 22,698 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

20,586 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 
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Πίνακας 9: Η βία στην οικογένεια ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς, σε 
σχέση µε την φραστική επίθεση των µαθητών προς τους συµµαθητές τους  
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 30,8% 25,6% 43,6% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 10,4% 8,7% 14,8% 33,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 6,7% 48,9% 44,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 19,1% 17,4% 39,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 0,0% 19,4% 80,6% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 0,0% 5,2% 21,7% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 13,0% 33,0% 53,9% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 33,0% 53,9% 100,0% 

 

 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 26,293 4 ,000 

Likelihood Ratio 27,497 4 ,000 

Linear-by-Linear 
Association 

15,381 1 ,000 

N of Valid Cases 115   

Βία στην 
οικογένεια 

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 
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Πίνακας 10: Η προειδοποίηση των µαθητές ως µέθοδος αντιµετώπισης των αρνητικών 
συµπεριφορών, σε σχέση µε την εκδήλωση φραστικής επίθεσης των µαθητών προς τους 
συµµαθητές τους 
 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 38,5% 46,2% 15,4% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 15,7% 5,2% 33,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 28,9% 28,9% 42,2% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 11,3% 11,3% 16,5% 39,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 9,7% 22,6% 67,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 6,1% 18,3% 27,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 27,0% 33,0% 40,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 27,0% 33,0% 40,0% 100,0% 

 
 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 20,629 4 0,000 

Likelihood Ratio 22,237 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

17,204 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 

Προειδοποίηση 
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Πίνακας 11: Η άρνηση συµµετοχής των µαθητών στις δραστηριότητες της τάξης, σε σχέση 
µε το βαρετό µάθηµα ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 

 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 85,4% 9,8% 4,9% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 30,4% 3,5% 1,7% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 58,0% 36,0% 6,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 25,2% 15,7% 2,6% 43,5% 

Ποσοστά κατά γραµµές 29,2% 20,8% 50,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 6,1% 4,3% 10,4% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 

 

 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 40,109 4 0,000 

Likelihood Ratio 35,128 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

26,241 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

Άρνηση 
συµµετοχής 

Βαρετό 
µάθηµα 
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Πίνακας 12: Η καθυστέρηση των µαθητών για ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων της τάξης, 
σε σχέση µε το αδιάφορο µάθηµα ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 

 

 
 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 49,1% 32,1% 18,9% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 22,6% 14,8% 8,7% 46,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 18,4% 57,9% 23,7% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 6,1% 19,1% 7,8% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 0,0% 29,2% 70,8% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 0,0% 6,1% 14,8% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 28,7% 40,0% 31,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 28,7% 40,0% 31,3% 100,0% 

 

 
 

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 35,823 4 0,000 

Likelihood Ratio 38,635 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

27,047 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Καθυστέρηση 
δραστηριοτήτων 

Αδιάφορο 
µάθηµα 
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Πίνακας 13: Η φασαρία που δηµιουργούν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, σε 
σχέση µε το αδιάφορο µάθηµα ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 39,6% 35,8% 24,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 18,3% 16,5% 11,3% 46,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 42,1% 42,1% 15,8% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,9% 13,9% 5,2% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 12,5% 25,0% 62,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 5,2% 13,0% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 17,276 4 0,002 

Likelihood Ratio 16,793 4 0,002 

Linear-by-Linear 
Association 

7,587 1 0,006 

N of Valid Cases 115   

 

Φασαρία 

Αδιάφορο 
µάθηµα 
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Πίνακας 14: Η ενόχληση των άλλων µαθητών, σε σχέση µε τη χαµηλή επίδοση ως αιτιολογία 
εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 31,3% 50,0% 18,8% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 4,3% 7,0% 2,6% 13,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 15,8% 50,0% 34,2% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 5,2% 16,5% 11,3% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 6,6% 29,5% 63,9% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 15,7% 33,9% 53,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 13,0% 39,1% 47,8% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 39,1% 47,8% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 16,938 4 0,002 

Likelihood Ratio 16,918 4 0,002 

Linear-by-Linear 
Association 

15,597 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Ενόχληση 
άλλων 

µαθητών 
Χαµηλή 
επίδοση 
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Πίνακας 15: Η άρνηση συµµετοχής των µαθητών στις δραστηριότητες της τάξης, σε σχέση 
µε τη χαµηλή επίδοση ως αιτιολογία εκδήλωσης αρνητικής συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 87,5%  12,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 12,2%  1,7% 13,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 73,7% 23,7% 2,6% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 24,3% 7,8% ,9% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 47,5% 29,5% 23,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 25,2% 15,7% 12,2% 53,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 15,897 4 0,003 

Likelihood Ratio 21,093 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

10,072 1 0,002 

N of Valid Cases 115   

 

Άρνηση 
 συµµετοχής  

Χαµηλό 
επίδοση 
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Πίνακας 16: Η δυσκολία των µαθητών για συνεργασία µε τους συµµαθητές τους, σε σχέση 
µε τη χαµηλή επίδοση ως αιτιολογία εκδήλωσης αρνητικής συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 68,8% 25,0% 6,3% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 9,6% 3,5% ,9% 13,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 63,2% 28,9% 7,9% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 20,9% 9,6% 2,6% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 27,9% 52,5% 19,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 14,8% 27,8% 10,4% 53,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 45,2% 40,9% 13,9% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 45,2% 40,9% 13,9% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 16,156 4 0,003 

Likelihood Ratio 16,572 4 0,002 

Linear-by-Linear 
Association 

12,326 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

∆υσκολία 
συνεργασίας 

Χαµηλή 
επίδοση 
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Πίνακας 17: Η καταστροφή αντικειµένων της τάξης από τους µαθητές, σε σχέση µε τη βία 
στην οικογένεια ως αιτιολογία εκδήλωσης αρνητικής συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 100,0% 0,0% 0,0% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 0,0% 0,0% 13,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 52,6% 26,3% 21,1% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 17,4% 8,7% 7,0% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 45,2% 33,9% 21,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 24,3% 18,3% 11,3% 53,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 54,8% 27,0% 18,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 54,8% 27,0% 18,3% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 14,977 4 0,005 

Likelihood Ratio 20,615 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

8,465 1 0,004 

N of Valid Cases 115   

 

Καταστροφή 
αντικειµένων 

Βία στην 
οικογένεια 



 - 157 - 

Πίνακας 18: Η ανυπακοή των µαθητών στις εντολές του εκπαιδευτικού, σε σχέση µε τις 
ειδικές συνθήκες στην οικογένεια ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 70,8% 25,0% 4,2% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 14,8% 5,2% ,9% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 62,2% 13,5% 24,3% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 20,0% 4,3% 7,8% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 37,0% 40,7% 22,2% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 17,4% 19,1% 10,4% 47,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 14,098 4 0,007 

Likelihood Ratio 15,853 4 0,003 

Linear-by-Linear 
Association 

7,506 1 0,006 

N of Valid Cases 115   

 

Ανυπακοή 
µαθητών 

Ειδικές 
συνθήκες στην 
οικογένεια 
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Πίνακας 19: Η ανυπακοή των µαθητών στις εντολές του εκπαιδευτικού, σε σχέση µε το 
βαρετό µάθηµα ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 65,9% 26,8% 7,3% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 23,5% 9,6% 2,6% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 50,0% 36,0% 14,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 21,7% 15,7% 6,1% 43,5% 

Ποσοστά κατά γραµµές 33,3% 16,7% 50,0% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,0% 3,5% 10,4% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 20,972 4 ,000 

Likelihood Ratio 18,536 4 ,001 

Linear-by-Linear 
Association 

13,162 1 ,000 

N of Valid Cases 115   

 

Ανυπακοή 
µαθητών 

Βαρετό 
µάθηµα 



 - 159 - 

Πίνακας 20: Η δυσκολία των µαθητών για συνεργασία µε τους συµµαθητές τους, σε σχέση 
µε το βαρετό µάθηµα ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 70,7% 19,5% 9,8% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 25,2% 7,0% 3,5% 35,7% 

Ποσοστά κατά γραµµές 38,0% 54,0% 8,0% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 16,5% 23,5% 3,5% 43,5% 

Ποσοστά κατά γραµµές 16,7% 50,0% 33,3% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 10,4% 7,0% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 45,2% 40,9% 13,9% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 45,2% 40,9% 13,9% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 26,251 4 0,000 

Likelihood Ratio 26,125 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

18,030 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

∆υσκολία 
συνεργασίας 

Βαρετό 
µάθηµα 
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Πίνακας 21: Η έλλειψη συγκέντρωσης των µαθητών στο µάθηµα, σε σχέση µε το αδιάφορο 
µάθηµα ως αιτιολογία εκδήλωσης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 9,4% 50,9% 39,6% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 4,3% 23,5% 18,3% 46,1% 

Ποσοστά κατά γραµµές 21,1% 31,6% 47,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,0% 10,4% 15,7% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές  12,5% 87,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου  2,6% 18,3% 20,9% 

Ποσοστά κατά γραµµές 11,3% 36,5% 52,2% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 11,3% 36,5% 52,2% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 20,645 4 ,000 

Likelihood Ratio 22,869 4 ,000 

Linear-by-Linear 
Association 

8,637 1 ,003 

N of Valid Cases 115   

 

Έλλειψη 
συγκέντρωσης 

Αδιάφορο 
µάθηµα 
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Πίνακας 22: Η φασαρία που δηµιουργούν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, σε 
σχέση µε την υπενθύµιση των κανόνων ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων 
συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 61,8% 29,4% 8,8% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 18,3% 8,7% 2,6% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 23,7% 39,5% 36,8% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,8% 13,0% 12,2% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 23,3% 37,2% 39,5% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 8,7% 13,9% 14,8% 37,4% 

Ποσοστά κατά γραµµές 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 17,735 4 ,001 

Likelihood Ratio 18,509 4 ,001 

Linear-by-Linear 
Association 

13,154 1 ,000 

N of Valid Cases 115   

 

Φασαρία 

Υπενθύµιση 
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Πίνακας 23: Η άρνηση συµµετοχής των µαθητών στις δραστηριότητες της τάξης, σε σχέση 
µε την υπενθύµιση των κανόνων ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων συµπεριφοράς  
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 88,2% 5,9% 5,9% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 26,1% 1,7% 1,7% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 63,2% 26,3% 10,5% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 20,9% 8,7% 3,5% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 39,5% 34,9% 25,6% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 14,8% 13,0% 9,6% 37,4% 

Ποσοστά κατά γραµµές 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 61,7% 23,5% 14,8% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 19,989 4 0,001 

Likelihood Ratio 21,647 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

16,406 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Άρνηση 
συµµετοχής 

Υπενθύµιση 
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Πίνακας 24: Η ανυπακοή των µαθητών στις εντολές του εκπαιδευτικού, σε σχέση µε την 
υπενθύµιση των κανόνων ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 76,5% 23,5% 0,0% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 22,6% 7,0% 0,0% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 47,4% 34,2% 18,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 15,7% 11,3% 6,1% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 37,2% 27,9% 34,9% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,9% 10,4% 13,0% 37,4% 

Ποσοστά κατά γραµµές 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 18,682 4 ,001 

Likelihood Ratio 23,804 4 ,000 

Linear-by-Linear 
Association 

16,838 1 ,000 

N of Valid Cases 115   

 

Ανυπακοή 

Υπενθύµιση 
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Πίνακας 25: Η καταστροφή αντικειµένων της τάξης, σε σχέση µε την υπενθύµιση των 
κανόνων ως µέθοδος αντιµετώπισης των προβληµάτων συµπεριφοράς 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 70,6% 20,6% 8,8% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 20,9% 6,1% 2,6% 29,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 65,8% 18,4% 15,8% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 21,7% 6,1% 5,2% 33,0% 

Ποσοστά κατά γραµµές 32,6% 39,5% 27,9% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 12,2% 14,8% 10,4% 37,4% 

Ποσοστά κατά γραµµές 54,8% 27,0% 18,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 54,8% 27,0% 18,3% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 14,306 4 ,006 

Likelihood Ratio 14,739 4 ,005 

Linear-by-Linear 
Association 

10,809 1 ,001 

N of Valid Cases 115   

 

Καταστροφή 
αντικειµένων 

Υπενθύµιση 
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Πίνακας 26: Η καθυστερηµένη προσέλευση των µαθητών στην τάξη, σε σχέση µε τον θυµό 
των εκπαιδευτικών  
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 31,6% 49,1% 19,3% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 15,7% 24,3% 9,6% 49,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 10,8% 37,8% 51,4% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 3,5% 12,2% 16,5% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 14,3% 19,0% 66,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 2,6% 3,5% 12,2% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 21,7% 40,0% 38,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 21,7% 40,0% 38,3% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 20,085 4 0,000 

Likelihood Ratio 21,020 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

14,876 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Καθυστερηµένη 
προσέλευση 

Θυµός 
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Πίνακας 27: Η ενόχληση των άλλων µαθητών, σε σχέση µε το θυµό των εκπαιδευτικών 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 19,3% 54,4% 26,3% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 9,6% 27,0% 13,0% 49,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 5,4% 27,0% 67,6% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 1,7% 8,7% 21,7% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 9,5% 19,0% 71,4% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 1,7% 3,5% 13,0% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 13,0% 39,1% 47,8% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 39,1% 47,8% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 21,479 4 0,000 

Likelihood Ratio 22,476 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

14,108 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Ενόχληση 
άλλων 
µαθητών 

Θυµός 
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Πίνακας 28: Η φασαρία που δηµιουργούν οι µαθητές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, σε 
σχέση µε το θυµό των εκπαιδευτικών 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 54,4% 36,8% 8,8% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 27,0% 18,3% 4,3% 49,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 21,6% 37,8% 40,5% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 7,0% 12,2% 13,0% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 4,8% 28,6% 66,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 0,9% 5,2% 12,2% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 34,8% 35,7% 29,6% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 33,569 4 0,000 

Likelihood Ratio 36,605 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

31,948 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Φασαρία 

Θυµός 
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Πίνακας 29: Η ανυπακοή των µαθητών στις εντολές του εκπαιδευτικού, σε σχέση µε το θυµό 
του εκπαιδευτικού 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 75,4% 22,8% 1,8% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 37,4% 11,3% ,9% 49,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 40,5% 35,1% 24,3% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 13,0% 11,3% 7,8% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 9,5% 33,3% 57,1% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 1,7% 6,1% 10,4% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 52,2% 28,7% 19,1% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 40,955 4 ,000 

Likelihood Ratio 44,537 4 ,000 

Linear-by-Linear 
Association 

39,567 1 ,000 

N of Valid Cases 115   

 

Ανυπακοή 

Θυµός 
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Πίνακας 30: Η καταστροφή αντικειµένων της τάξης, σε σχέση µε το θυµό των εκπαιδευτικών 
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 71,9% 21,1% 7,0% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 35,7% 10,4% 3,5% 49,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 45,9% 32,4% 21,6% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 14,8% 10,4% 7,0% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 23,8% 33,3% 42,9% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 4,3% 6,1% 7,8% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 54,8% 27,0% 18,3% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 54,8% 27,0% 18,3% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 19,861 4 0,001 

Likelihood Ratio 19,903 4 0,001 

Linear-by-Linear 
Association 

19,301 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

Καταστροφή 
αντικειµένων 

Θυµός 
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Πίνακας 31: Η φραστική επίθεση των µαθητών στους συµµαθητές τους, σε σχέση µε το θυµό 
των εκπαιδευτικών  
 

 

Σε µικρό 
βαθµό 

Σε µέτριο 
βαθµό 

Σε µεγάλο 
βαθµό 

 
Σύνολο 

 

Ποσοστά κατά γραµµές 54,4% 35,1% 10,5% 100,0% Σε µικρό 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 27,0% 17,4% 5,2% 49,6% 

Ποσοστά κατά γραµµές 16,2% 54,1% 29,7% 100,0% Σε µέτριο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 5,2% 17,4% 9,6% 32,2% 

Ποσοστά κατά γραµµές 9,5% 23,8% 66,7% 100,0% Σε µεγάλο 
βαθµό 

Ποσοστά επί του συνόλου 1,7% 4,3% 12,2% 18,3% 

Ποσοστά κατά γραµµές 33,9% 39,1% 27,0% 100,0% 
Σύνολο 

Ποσοστά επί του συνόλου 33,9% 39,1% 27,0% 100,0% 

 

 

  

 Value df Asymp. Sig. (2-
sided) 

Pearson Chi-Square 35,847 4 0,000 

Likelihood Ratio 35,166 4 0,000 

Linear-by-Linear 
Association 

29,274 1 0,000 

N of Valid Cases 115   

 

 

 

Φραστική 
επίθεση σε 
συµµαθητές 

Θυµός 
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              ΤΜΗΜΑ ΟΙΚΙΑΚΗΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΑΣ & ΟΙΚΟΛΟΓΙΑΣ 
 
    

Κύριε καθηγητά/τρια 
 
Στο πλαίσιο εκπόνησης της πτυχιακής µου εργασίας, µε θέµα: « ∆ιερεύνηση στάσεων 

και απόψεων των καθηγητών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, σχετικά µε τη διαχείριση 
προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών µέσα στη σχολική τάξη» επιδιώκω να  
διερευνήσω: 

 

� Πόσο συχνά, οι καθηγητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης έρχονται αντιµέτωποι 
µε προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών µέσα στην τάξη και ποια είναι τα 
προβλήµατα συµπεριφοράς που τους δηµιουργούν το µεγαλύτερο πρόβληµα 

� Που πιστεύουν ότι οφείλονται τα προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών 
στο σύγχρονο σχολείο  

� Τι συναισθήµατα τους δηµιουργούν τα προβλήµατα συµπεριφοράς των 
µαθητών και πως τα αντιµετωπίζουν 

� Πιθανές στάσεις των εκπαιδευτικών που θα µπορούσαν να περιορίσουν τα 
προβλήµατα συµπεριφοράς των µαθητών 

 
Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί αποτελείται από ερωτήσεις κλειστού τύπου, είναι 

ανώνυµο και οι απαντήσεις που θα µας δώσετε πρόκειται να χρησιµοποιηθούν µόνο για 
την εξαγωγή ερευνητικών συµπερασµάτων. Με δεδοµένο ότι η συµβολή σας στη 
διεξαγωγή της παρούσας έρευνας είναι καθοριστική σας παρακαλώ να αφιερώσετε λίγο 
από το χρόνο σας προκειµένου να το συµπληρώσετε.  

Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για την ανταπόκρισή σας. 
 

 
        
        
    Η φοιτήτριαΗ φοιτήτριαΗ φοιτήτριαΗ φοιτήτρια    
    

 Κουτσοθανάση Χρυσούλα 

    
    
    
    
NoNoNoNo ερωτηµατολογίου: ερωτηµατολογίου: ερωτηµατολογίου: ερωτηµατολογίου:    
Ηµεροµηνία συΗµεροµηνία συΗµεροµηνία συΗµεροµηνία συµπλήρωσης: µπλήρωσης: µπλήρωσης: µπλήρωσης:     
Σχολείο: Σχολείο: Σχολείο: Σχολείο:     
Περιοχή:Περιοχή:Περιοχή:Περιοχή:    
Συµπληρώθηκε πλήρως; Συµπληρώθηκε πλήρως; Συµπληρώθηκε πλήρως; Συµπληρώθηκε πλήρως;     
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 
ΜΕΡΟΣ  Ι: ∆ηµογραφικά στοιχεία 
 
1. Φύλο: 

 Άνδρας   

 Γυναίκα  

 

2. Ηλικία:  ….. 

 

3. Χρόνια υπηρεσίας: 

 0 - 5 έτη                           11 – 15 έτη      άνω των 20 ετών      

 6 – 10 έτη                           16 – 20 έτη       

  

4. Εκπαιδευτική βαθµίδα που εργάζεστε; 

 Γυµνάσιο 

       Λύκειο 

                          

5. Ειδικότητα: 

 Θεολόγος                             Κοινωνιολόγος  

 Φιλόλογος                                       Οικονοµολόγος  

 Μαθηµατικός                 Καθηγητής Οικιακής Οικονοµίας 

 Βιολόγος – Γεωλόγος                Καθηγητής Πληροφορικής 

 Φυσικός                                                     Καθηγητής Μουσικής – Καλλιτεχνικών 

 Χηµικός                            Καθηγητής Φυσικής Αγωγής  

 Καθηγητής Ξένων Γλωσσών                    Άλλο: …………..………………… 

 

6. Αριθµός ωρών διδασκαλίας στο σχολείο ανά εβδοµάδα κατά το σχολικό έτος 2009-

2010: 

  4 – 9  ώρες/εβδοµάδα   
 10 – 16  ώρες/εβδοµάδα  
 17 – 21  ώρες/εβδοµάδα    
 

7. Μεταπτυχιακές Σπουδές στις Επιστήµες της Αγωγής (Παιδαγωγικά, Παιδαγωγική 

Ψυχολογία, κ.λπ.):  

  Όχι    
 Master’s                   
 ∆ιδακτορικό       
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ΜΕΡΟΣ  ΙΙ: Ειδικές ερωτήσεις 
 

8. Σε τι βαθµό ισχύουν οι παρακάτω προτάσεις για εσάς; 

(Σηµειώστε 1 µόνο Χ στην κάθε κατηγορία οριζοντίως) 

 
 ΚΑΘΟΛΟΥ ΕΛΑΧΙΣΤΑ ΑΡΚΕΤΑ 

ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΣΕ 
ΠΟΛΥ 

ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

1. 

Κατά την τρέχουσα σχολική χρονιά 
αντιµετωπίζω προβλήµατα 
διαχείρισης της τάξης εξαιτίας της 
συµπεριφοράς των µαθητών µου 

     

2. 

Τα προβλήµατα διαχείρισης που 
απορρέουν από την προβληµατική 
συµπεριφορά µαθητών µέσα στην 
τάξη έχουν αυξηθεί σε σχέση µε 
προηγούµενα χρόνια 

     

3. 

Σπαταλώ περισσότερο χρόνο από 
όσο θα έπρεπε για την διαχείριση 
των προβληµάτων συµπεριφοράς 
των µαθητών  

     

4. 
Πιστεύω ότι τα αγόρια δηµιουργούν 
περισσότερα προβλήµατα στην 
τάξη απ’ ότι τα κορίτσια 

     

5. 

Πιστεύω ότι αλλαγές στον τρόπο 
διδασκαλίας του µαθήµατος µου, 
θα βοηθούσαν στη µείωση των 
προβληµάτων συµπεριφοράς των 
µαθητών 

     

6. 

Η διοίκηση του σχολειού δρα 
υποστηρικτικά στην προσπάθεια 
µου να διαχειριστώ προβλήµατα 
συµπεριφοράς µαθητών µέσα στην 
τάξη 

     

7. 

Χρειάζοµαι υποστήριξη – 
ενηµέρωση σε θέµατα διαχείρισης 
της τάξης µέσω εξειδικευµένων 
επιµορφωτικών σεµιναρίων 

     

8. 
Έχω συµµετάσχει µέχρι τώρα σε 
επιµορφωτικά σεµινάρια σε θέµατα 
διαχείρισης προβληµάτων τάξης 

     

9. 

Τα σεµινάρια, που έχω συµµετάσχει 
ως τώρα, σε θέµατα διαχείρισης 
προβληµάτων τάξης, µε έχουν 
βοηθήσει αποτελεσµατικά στη 
διδακτική µου καθηµερινότητα 
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9. Πόσο συχνά έχετε συναντήσει τις παρακάτω µορφές συµπεριφοράς µαθητών στην τάξη; 
 
(Σηµειώστε 1 µόνο Χ στην κάθε κατηγορία οριζοντίως) 

 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΜΑΘΗΤΩΝ ΠΟΤΕ ΣΠΑΝΙΑ ΜΕΡΙΚΕΣ 

ΦΟΡΕΣ ΣΥΧΝΑ ΠΟΛΥ 
ΣΥΧΝΑ 

1. Καθυστερηµένη προσέλευση      

2. Οµιλία χωρίς άδεια      

3. Κατανάλωση φαγητού ή µάσηµα 
τσίχλας 

     

4. Τεµπελιά ή φυγοπονία      

5. Ενόχληση των άλλων µαθητών      

6. Αποµόνωση      

7. Φασαρία µέσα στην τάξη, κατά την 
ώρα του µαθήµατος 

     

8. Περιφορά µέσα στην τάξη, κατά την 
ώρα του µαθήµατος 

     

9. Έλλειψη συγκέντρωσης  στο µάθηµα      

10. Καθυστέρηση ή µη ολοκλήρωση των 
δραστηριοτήτων της τάξης 

     

11. Άρνηση συµµετοχής σε 
δραστηριότητες της τάξης 

     

12. Υπερβολική ντροπή      

13. Ανυπακοή/αδιαφορία στις εντολές του 
εκπαιδευτικού 

     

14. ∆υσκολία συνεργασίας µε 
συµµαθητές ή τον καθηγητή 

     

15. Ακαταστασία (στην εµφάνιση, στο 
θρανίο, στις εργασίες κλπ) 

     

16. Καταστροφή αντικειµένων της τάξης 
     

17. Φραστική επίθεση σε συµµαθητές      

18. Σωµατική επίθεση σε συµµαθητές 
     

19. Φραστική επίθεση στο δάσκαλο 
(αυθάδεια) 

     

20. Σωµατική επίθεση στο δάσκαλο 
     

 

10. Αναφέρετε τρεις από τις παραπάνω συµπεριφορές, που  σας δηµιουργούν το µεγαλύτερο 
πρόβληµα µέσα στην τάξη, µε σειρά σηµαντικότητας (αριθµήστε τα τρία προβλήµατα που 
επιλέξατε από 1-3, όπου 1: πρόβληµα µεγαλύτερης σηµαντικότητας ):  
1. ……………………………………………………………………………………………………………... 
2. ……………………………………………………………………………………………………………... 
3. ……………………………………………………………………………………………………………... 
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11. Σύµφωνα µε την προσωπική σας εµπειρία, που πιστεύετε ότι οφείλονται τα 
προβλήµατα συµπεριφοράς που εµφανίζουν οι µαθητές στην τάξη; 

 

 

(Σηµειώστε 1 µόνο Χ στην κάθε κατηγορία οριζοντίως) 
 

ΠΙΘΑΝΕΣ ΑΙΤΙΕΣ ∆ΕΝ ΙΣΧΥΕΙ 
ΚΑΘΟΛΟΥ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΜΙΚΡΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΙΣΧΥΕΙ 
ΜΕΡΙΚΩΣ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΠΟΛΥ 

ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

1. Οι µαθητές θεωρούν το 
µάθηµα βαρετό 

     

2. Το µάθηµα ξεπερνά το 
γνωστικό επίπεδο των µαθητών 

     

3. 
Το µάθηµα δεν ανταποκρίνεται 
στα ενδιαφέροντα και τις 
ανάγκες των µαθητών 

     

4. 
Κακές συνθήκες στέγασης και 
υλικοτεχνικής υποδοµής του 
σχολείου 

     

5. 
Πολύ µεγάλος αριθµός 
µαθητών ανά τάξη (άνω των 
20) 

     

6. 
∆ιοικητικά προβλήµατα 
(ελλείψεις βιβλίων, 
εκπαιδευτικών, έγκαιρου 
προγραµµατισµού κα) 

     

7. 

Αυξηµένη προσοχή του 
εκπαιδευτικού στους καλούς 
µαθητές και άµεση ή έµµεση 
περιθωριοποίηση των 
αδύναµων 

     

8. 

Μη χρήση εναλλακτικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών κατά 
τη διδακτική πράξη (π.χ. 
οµαδοσυνεργατική µάθηση, 
βιωµατική µάθηση, χρήση 
εποπτικών µέσων κ.α.) 

     

9. 
Έντονος µονόλογος του 
εκπαιδευτικού µε µειωµένη 
συµµετοχή των µαθητών στο 
µάθηµα 

     

10. 
Μη οργανωµένο και καλά 
προετοιµασµένο µάθηµα από 
τον εκπαιδευτικό 

     

11. 
Έλλειψη παρωθητικών 
κινήτρων στην τάξη από τον 
εκπαιδευτικό (πχ έπαινος, 
παρωθητικές νύξεις κ.α.) 

     

12. 

Αρνητική λεκτική 
συµπεριφορά του 
εκπαιδευτικού προς τους 
µαθητές (πχ χρήση 
υποτιµητικών σχολίων) 
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ΠΙΘΑΝΕΣ ΑΙΤΙΕΣ ∆ΕΝ ΙΣΧΥΕΙ 

ΚΑΘΟΛΟΥ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΜΙΚΡΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΙΣΧΥΕΙ 
ΜΕΡΙΚΩΣ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΠΟΛΥ 

ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

13. Αναιτιολόγητες διακοπές της 
διδακτικής εργασίας 

     

14. 

Οι µαθητές δοκιµάζουν τα όρια 
ανοχής του δασκάλου σε σχέση 
µε την παραβίαση των 
σχολικών κανόνων 
συµπεριφοράς 

     

15. 
Μαθηµένες στρατηγικές 
επιζήτησης της προσοχής εκ 
µέρους των µαθητών 

     

16. Χαµηλό επίπεδο επίδοσης των 
µαθητών της τάξης 

     

17. 
Ψυχολογική αναστάτωση των 
µαθητών λόγω εφηβικής 
ηλικίας 

     

18. Χαµηλή αυτοαντίληψη των 
µαθητών 

     

19. 
Εκδικητική διάθεση των 
µαθητών απέναντι  στους  
σχολικούς µηχανισµούς 

     

20. 
Έλλειψη τακτικής και 
ουσιαστικής επικοινωνίας 
δασκάλου-γονέα 

     

21. 
Σοβαρά προβλήµατα στην 
οικογένεια όπως 
ενδοοικογενειακές 
συγκρούσεις και βία  

     

22. 

Γονείς που δεν ασχολούνται 
ιδιαίτερα µε τον µαθητή (π.χ. 
συνεχής απουσία τους από το 
σπίτι, αδιαφορία, έλλειψη 
ορίων, σταθερού 
προγράµµατος κλπ) 

     

23. 
Πολιτισµικά αποστερηµένο 
οικογενειακό περιβάλλον (πχ 
αναλφάβητοι γονείς, κακές 
στεγαστικές συνθήκες κλπ) 

     

24. 

Ειδικές συνθήκες, όπως 
διαζύγιο των γονέων του 
µαθητή, πρόσφατος θάνατος 
γονέα, µόνιµη ασθένεια ή 
αναπηρία γονέα, γονέας 
εξαρτηµένος από ουσίες 
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ΠΙΘΑΝΕΣ ΑΙΤΙΕΣ ∆ΕΝ ΙΣΧΥΕΙ 

ΚΑΘΟΛΟΥ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΜΙΚΡΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΙΣΧΥΕΙ 
ΜΕΡΙΚΩΣ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΙΣΧΥΕΙ ΣΕ 
ΠΟΛΥ 

ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

25. 
Πίεση εκ µέρους των γονέων 
για αυξηµένη ακαδηµαϊκή 
επίδοση 

     

26. Έλλειψη αξιών και ιδανικών 
στην κοινωνία 

     

27. 
Η διαφήµιση και η προβολή 
χαµηλής ποιότητας προτύπων 
από τα ΜΜΕ 

     

 
 

12. Κατά το τελευταίο χρονικό διάστηµα, πόσο συχνά νιώθετε τα παρακάτω 
συναισθήµατα σε σχέση µε θέµατα διαχείρισης της τάξης;  

 
 

(Σηµειώστε 1 µόνο Χ στην κάθε κατηγορία οριζοντίως) 
 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΠΟΤΕ ΣΠΑΝΙΑ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ ΣΥΧΝΑ 

ΠΟΛΥ 
ΣΥΧΝΑ 

1. Άγχος      

2. Ανησυχία - νευρικότητα      

3. Απογοήτευση      

4. Θυµό      

5. 
Αισιοδοξία για αναζήτηση νέων 
τρόπων αντιµετώπισης των 
προβληµάτων 

     

6. Απέχθεια προς τους µαθητές      

7. 
Αγανάκτηση προς το σύστηµα 
που δεν παρέχει καµία βοήθεια 

     

8. Ανασφάλεια      

9. Αίσθηµα ήττας      

10. Αδυναµία αντιµετώπισης της 
κατάστασης 

     

11. 
Ενθουσιασµό µέσα από την 
πρόκληση των δυσκολιών 
συµπεριφοράς στην τάξη 

     

12. Επαγγελµατική εξουθένωση      

13. Απελπισία      
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ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΠΟΤΕ ΣΠΑΝΙΑ 

ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ ΣΥΧΝΑ 

ΠΟΛΥ 
ΣΥΧΝΑ 

14. 
Εντύπωση ότι χάνω τον χρόνο 
µου προσπαθώντας να διδάξω 
τους µαθητές µου / µαταίωση  

     

15. 
∆εν τολµώ να επιβάλλω 
κανόνες, γιατί φοβάµαι την 
αντίδραση των µαθητών 

     

16. Μετανιώνω για την επιλογή µου 
να γίνω εκπαιδευτικός 

     

 
 
 
13. Πόσο συχνά αντιδράτε µε τους παρακάτω τρόπους όταν εµφανίζονται προβλήµατα 

συµπεριφοράς µέσα στην τάξη σας;  
 

(Σηµειώστε 1 µόνο Χ στην κάθε κατηγορία οριζοντίως) 

 ΤΡΟΠΟΙ  ΑΝΤΙ∆ΡΑΣΗΣ ΠΟΤΕ ΣΠΑΝΙΑ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 

ΣΥΧΝΑ 
ΠΟΛΥ 
ΣΥΧΝΑ 

1. 

Υπενθυµίζω συνεχώς, κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος, τους 
ισχύοντες κανόνες συµπεριφοράς 
στους µαθητές µου 

     

2. 
Τους προειδοποιώ για τις 
επιπτώσεις που θα έχει η αρνητική 
συµπεριφορά τους  

     

3. Απαιτώ µε αυστηρότητα να 
σταµατήσουν να µιλούν 

     

4. 

Καλώ προσωπικά το µαθητή που 
προκαλεί το πρόβληµα και συζητώ 
µαζί του για τις αιτίες και την 
αντιµετώπιση του προβλήµατος 

     

5. Αποβάλλω από την τάξη το µαθητή 
που προκαλεί τα πρόβληµα 

     

6. 

Χρησιµοποιώ επιτιµητικούς έως 
και προσβλητικούς 
χαρακτηρισµούς (ανάλογα µε την 
περίπτωση) ελπίζοντας στο 
φιλότιµο και τη συµµόρφωση των 
µαθητών µου 

     

7. 
Παραπέµπω τον µαθητή που 
δηµιουργεί πρόβληµα στο 
διευθυντή του σχολείου 
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 ΤΡΟΠΟΙ  ΑΝΤΙ∆ΡΑΣΗΣ ΠΟΤΕ ΣΠΑΝΙΑ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ ΣΥΧΝΑ 

ΠΟΛΥ 
ΣΥΧΝΑ 

8. 

Καλώ τους γονείς του «άτακτου» 
µαθητή στο σχολείο για να τους 
ενηµερώσω για  το πρόβληµα 
συµπεριφοράς του παιδιού τους και 
να τους προειδοποιήσω για τις 
επιπτώσεις στην τελική του 
αξιολόγηση 

     

9. 

Ανταλλάσσω απόψεις µε 
συναδέλφους µου προκειµένου να 
ερµηνεύσω την αρνητική 
συµπεριφορά του µαθητή µου 

     

10. 

Συζητώ «ανοιχτά» µε τους µαθητές 
της τάξης µου το πρόβληµα που 
δηµιουργείται και ζητώ να 
προτείνουν εκείνοι λύσεις 

     

11. 

Με παιδαγωγικό τακτ 
(διακριτικότητα, σταθερό και 
σοβαρό ύφος, συνέπεια λόγου και 
πράξεων) προσπαθώ να 
διευθετήσω µόνος µου το 
πρόβληµα συµπεριφοράς του 
µαθητή 

     

12. 

Καλώ τους γονείς του «άτακτου» 
µαθητή στο σχολείο για να 
συζητήσω µαζί τους το πρόβληµα 
του παιδιού τους και να ζητήσω 
την ουσιαστική συνδροµή τους και 
τις προτάσεις τους στην επίλυση 
του προβλήµατος 

     

13. 

Χρησιµοποιώ το χιούµορ για να 
επιλύσω τα προβλήµατα 
συµπεριφοράς που αναφύονται 
στην τάξη 

     

14. 
Κάνω την αυτοκριτική µου και 
αναλαµβάνω τις ευθύνες που µου 
αναλογούν  
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14. Σύµφωνα µε τη σχολική σας εµπειρία, σε τι βαθµό πιστεύετε ότι οι παρακάτω 

παιδαγωγικές στάσεις/συµπεριφορές θα µπορούσαν να περιορίσουν τις αρνητικές 
συµπεριφορές των µαθητών και κατά συνέπεια να βελτιωθεί το µαθησιακό 
περιβάλλον της τάξης; 
 

(Σηµειώστε 1 µόνο Χ στην κάθε κατηγορία οριζοντίως) 

 ΣΤΑΣΕΙΣ/ 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΚΑΘΟΛΟΥ ΕΛΑΧΙΣΤΑ ΜΕΡΙΚΩΣ 

ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΣΕ ΠΟΛΥ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

1. 

Οι µαθητές να γνωρίζουν 
από την αρχή της χρονιάς 
τους κανόνες µε τους 
οποίους θα λειτουργήσει η 
τάξη 

     

2. 

Οι µαθητές να δεσµεύονται 
από την αρχή της χρονιάς 
(µαθησιακό συµβόλαιο) για 
την τήρηση των κανόνων 
συµπεριφοράς που έχουν 
αποφασιστεί  

     

3. 

Οργανωµένο σχέδιο 
µαθήµατος το οποίο ο 
καθηγητής πρέπει να 
ακολουθεί πιστά και χωρίς 
παρεκκλίσεις 

     

4. 

Πολύ καλή γνώση των 
µαθητών (ιδιαιτεροτήτων, 
αναγκών και ενδιαφερόντων 
τους) 

     

5. 

Καθ’  όλη τη διάρκεια του 
µαθήµατος ο εκπαιδευτικός 
να παρακολουθεί το βαθµό 
συµµετοχής των µαθητών 
του, ανατροφοδοτώντας τη 
διδασκαλία του, όταν το 
κρίνει απαραίτητο 

     

6. 

Ο εκπαιδευτικός να επαινεί 
τους µαθητές που 
εφαρµόζουν µε συνέπεια 
τους τιθέµενους κανόνες 
συµπεριφοράς της τάξης 

     

7. 

Ο εκπαιδευτικός να τιµωρεί 
παραδειγµατικά όποιον 
παραβιάζει συστηµατικά 
τους τιθέµενους κανόνες 
συµπεριφοράς (π.χ. 
πετάγεται, σηκώνεται όρθιος 
κ.λπ.) 
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 ΣΤΑΣΕΙΣ/ 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΚΑΘΟΛΟΥ ΕΛΑΧΙΣΤΑ ΜΕΡΙΚΩΣ 

ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΣΕ ΠΟΛΥ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

8. 

Ο εκπαιδευτικός να µην 
τιµωρεί τους «παραβάτες» 
µαθητές αµέσως, αλλά να 
τους δίνει µερικές ευκαιρίες 
συµµόρφωσης προς τους 
κανόνες συµπεριφοράς της 
τάξης 

     

9. 

Ο εκπαιδευτικός να προτιµά 
την προσωπική επικοινωνία 
µε τους «προβληµατικούς» 
µαθητές πριν καταφύγει 
στην εφαρµογή ποινών 

     

10. 

Ο εκπαιδευτικός να 
επικοινωνεί ουσιαστικά µε 
τους γονείς των µαθητών 
του, µε στόχο την ανεύρεση 
αποτελεσµατικών λύσεων  

     

11. 

Ο εκπαιδευτικός να µην 
θέτει κανόνες συµπεριφοράς 
από την αρχή της χρονιάς 
στους µαθητές του, αλλά να 
τους θέτει κατά την πορεία 
των µαθηµάτων, εφόσον 
απαιτείται. 

     

12. 

Ο εκπαιδευτικός να 
χρησιµοποιεί εναλλακτικές 
τεχνικές στη διδασκαλία του 
ώστε να ενεργοποιεί το 
ενδιαφέρον των µαθητών 
του 

     

13. 

Ο εκπαιδευτικός να διαθέτει 
γνώσεις σχετικά µε 
συµπεριφορικές τεχνικές, 
ώστε να αντιµετωπίζει 
επιτυχώς δύσκολες 
συµπεριφορές µέσα στην 
τάξη ή και κρίσεις 

     

14. 

Ο εκπαιδευτικός να 
επιµορφώνεται µε τρόπους 
βιωµατικούς σε θέµατα 
διαχείρισης συµπεριφορών 
και κρίσεων µέσα στην τάξη 
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 ΣΤΑΣΕΙΣ/ 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΚΑΘΟΛΟΥ ΕΛΑΧΙΣΤΑ ΜΕΡΙΚΩΣ 

ΣΕ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

ΣΕ ΠΟΛΥ 
ΜΕΓΑΛΟ 
ΒΑΘΜΟ 

15. 

Ο εκπαιδευτικός να 
αυτοαξιολογεί τακτικά και 
µε αντικειµενικότητα την 
ποιότητα του µαθήµατος και 
της σχέσης τους µε τους 
µαθητές του 

     

16. 

Ο εκπαιδευτικός να 
βρίσκεται πάντα σε 
εγρήγορση σε σχέση µε την 
βελτίωση του 
επαγγελµατικού του προφίλ 
και να εφευρίσκει τρόπους  
αυτοβελτίωσης,  µην 
επιτρέποντας την παγίωση 
αρνητικών σχέσεων και 
συµπεριφορών µέσα στην 
τάξη 

     

 

 

                   Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία που µου π       Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία που µου π       Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία που µου π       Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία που µου παρείχατε! αρείχατε! αρείχατε! αρείχατε!     

 

 


