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ΠΡΟΛΟΓΟΣ
 

 

 Η εφηβεία αποτελεί ένα από τα σηµαντικότερα στάδια εξέλιξης του ανθρώπου: Το µέγεθος, το 

σχήµα και οι λειτουργίες του σώµατος προσδιορίζουν τις βιολογικές αλλαγές του ανθρώπου που 

ξεκινούν στο τέλος της πρώτης δεκαετίας της ζωής του. Επακόλουθο τέτοιων αλλαγών αποτελεί 

και η ανάπτυξη της ικανότητας αναπαραγωγής. Η ωρίµανση των αντίστοιχων οργάνων, σε αγόρια 

και κορίτσια συνακολουθείται από παρουσία νέων µορφών κοινωνικής συµπεριφοράς, κυρίαρχο 

σηµείο των οποίων είναι η έλξη προς το αντίθετο φύλο. Βέβαια, οι µεγάλες διαφορές που 

παρατηρούνται από κοινωνία σε κοινωνία επηρεάζουν συνεπακόλουθα και το χρονικό διάστηµα 

µεταξύ σεξουαλικής ωρίµανσης και απόκτησης ενήλικου κύρους.
 1

  

Ο Rousseau, στην πραγµατεία του Emile, περί της ανθρώπινης φύσης και εκπαίδευσης, 

προτείνει τρία χαρακτηριστικά της εφηβείας: 

Α. Η εφηβεία αποτελεί περίοδο αυξηµένης αστάθειας και συναισθηµατικής σύγκρουσης 

που προκαλείται από τη βιολογική ωρίµανση. 

Β. Οι βιολογικές και κοινωνικές αλλαγές που επικρατούν στην εφηβεία συνοδεύονται από 

θεµελιώδεις αλλαγές των ψυχολογικών διεργασιών. Ενεργοποιείται η ενσυνείδητη σκέψη 

και ο λογικός συλλογισµός. 

Γ. Οι αλλαγές αυτές κατά τη διάρκεια της εφηβείας αποτελούν ένα είδος αναγέννησης. 

Έτσι, η εφηβεία ανακεφαλαιώνει, επαναλαµβάνοντας σε µορφή συµπαγή, τα προηγούµενα 

στάδια που έχει περάσει ένα παιδί.  

Πιθανότατα είναι η πιο δύσκολη περίοδος της ανάπτυξης των ανθρώπων που δεν είναι πια µικρά 

παιδιά. Πολλά παιδιά στην εφηβεία  εκδηλώνουν διαταραχές όπως ανορεξία και βουλιµία. Είναι 

πολύ σηµαντικό αν αντιληφθούν κάτι «ύποπτο» οι γονείς να επέµβουν εγκαίρως για να βοηθήσουν 

το παιδί τους. Και βέβαια είναι απαραίτητη η υπενθύµιση, ότι πρόκειται για το τελευταίο 

αναπτυξιακό στάδιο, µια µεταβατική περίοδο από τον κόσµο της παιδικής ανεµελιάς στην εφηβεία 

και την ενήλικη ζωή.
2
 

Ο Arnold Gesell δέχεται την επίδραση του περιβάλλοντος κατά την εφηβεία, και µάλιστα πιο 

έντονα από τη βρεφική, αλλά εξακολουθεί να υποστηρίζει ότι οι περιβαλλοντικές συνθήκες δεν 

αλλάζουν θεµελιωδώς τη βασική ανάπτυξη κατά την εφηβεία.
3
  

Ο Sigmund Freud αποκαλεί την εφηβεία ως «γενετικό στάδιο», αφού κατά τη διάρκεια αυτής 

της περιόδου η σεξουαλική επαφή γίνεται ένα σηµαντικό κίνητρο της συµπεριφοράς. Τα τρία 

συστήµατα της προσωπικότητας (Εκείνο, Εγώ και Υπερεγώ) συµµετέχουν στο αποκορύφωµα της 

                                                      

1
 Michael Cole, Sheila R. Cole. Η ανάπτυξη των παιδιών. Εφηβεία. Γ’ Τόµος, µετάφραση Μαρία Σόλµαν. Επιµέλεια  

   Παναγιώτη Βορριά, Ζαΐρα Παπαληγούρα. Εκδόσεις Τυπωθήτω, Γιώργος ∆αρδάνος. Αθήνα 2002, σελ. 23, 25. 
2
 Paidorama.com [ http://www.paidorama.com/efibeia/ ] (Προσβάσιµη στις 10 – 10 – 2014). 
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ψυχολογικής διαµάχης, η οποία δικαιολογεί και αλλοπρόσαλλη συµπεριφορά. Κατά τους Freud και 

Erikson η εφηβεία είναι εκείνη η εποχή που ανακεφαλαιώνονται και επιλύονται όλες οι 

προηγούµενες αναπτυξιακές κρίσεις προς τον σχηµατισµό ταυτότητας του ενήλικα. Αποτυχία 

επίλυσης προηγούµενων κρίσεων κατά την εφηβεία οδηγεί σε νευρωτική προσωπικότητα στην 

ενήλικη ζωή.  

Αντίθετα, οι Erikson και Mead ισχυρίζονται ότι η ανάπτυξη της ανθρώπινης προσωπικότητας 

εξαρτάται σε πολύ µεγάλο βαθµό από την πολιτισµική οργάνωση της εµπειρίας των παιδιών. 

Η προσέγγιση του Piaget για την εφηβεία αναφέρεται στην ανάληψη  ρόλων ενηλίκων από τους 

νέους, ώστε να προγραµµατίζουν το µέλλον και να σκέπτονται συστηµατικότερα σχετικά µε τον 

κόσµο.
4
 

Σύµφωνα πάντως µε αναθεωρηµένες οδηγίες που στάλθηκαν σε βρετανούς παιδοψυχολόγους, η 

εφηβεία δεν τελειώνει στην ηλικία των 18 ετών, αλλά µπορεί να «κρατήσει» µέχρι τα 25. Ειδικοί 

στον τοµέα της παιδοψυχολογίας εξέδωσαν τις νέες οδηγίες για να εξασφαλιστεί ότι η µετάβαση 

στην ενήλικη ζωή δεν γίνεται βιαστικά και εις βάρος της υγείας και της εκπαίδευσης. Η εξέλιξη 

αυτή ακολουθεί πρόσφατα επιστηµονικά ευρήµατα που αφορούν την συναισθηµατική ωριµότητα, 

την ορµονική ανάπτυξη και τη νευρολογική δραστηριότητα.
5
 

Στη δεύτερη δεκαετία της ζωής, µια σειρά από βιολογικές εξελίξεις, γνωστές ως ήβη, 

µεταµορφώνουν τον άνθρωπο από την φυσική ανωριµότητα σε µία κατάσταση βιολογικής 

ωριµότητας και ικανότητας για σεξουαλική αναπαραγωγή. Ο σωµατότυπος, το ύψος, το κεφάλι, η 

τριχοφυΐα, η ακµή και άλλες ικανότητες και χαρακτηριστικά (π.χ. δύναµη) είναι ορισµένα σηµεία 

αυτής της αναπτυξιακής «έκρηξης» που προηγείται ηλικιακά στα κορίτσια. 

Τα παιδιά και στα δύο φύλα που έχουν πρόωρη ανάπτυξη, τείνουν να είναι πιο βαριά και πιο 

κοντά, σε σύγκριση µε τα παιδιά που αργούν να ωριµάσουν. Η διαφορά αυτή παραµένει ισόβια.
6
 

Για την περίοδο αυτή, η εξελικτική ψυχολογία µας επισηµαίνει ότι ο έφηβος αποκρυσταλλώνει 

την ταυτότητα του φύλου του, ώστε µε άνεση να την αποδέχεται: έτσι, µαθαίνει να εκφράζει και να 

ελέγχει τα ερωτικά του συναισθήµατα, δέχεται ανάλογες εκδηλώσεις από το άλλο φύλο και 

γενικότερα ενσωµατώνει και αποδέχεται ρόλους και συµπεριφορές του φύλου του. Βέβαια, για να 

πετύχει κάτι τέτοιο, θα πρέπει να είναι κατ’ αρχήν άνετος µε το σώµα του. Έπειτα θα πρέπει να έχει 

αναπτύξει µια καλή και ισόρροπη σχέση µε τους δύο γονείς του, και σε αυτό θα πρέπει να τον 

βοηθήσουν και εκείνοι, αλλά και οι συνθήκες µέσα στην οικογένεια. Παράλληλα όµως, θα πρέπει 

να τον ενισχύουν µε το να ενθαρρύνουν τις πρωτοβουλίες του, αλλά και να µπορούν να πουν µια 

                                                                                                                                                                                

3
 Michael Cole, Sheila R. Cole. Η ανάπτυξη των παιδιών. Εφηβεία, βλ. παραπάνω, σελ. 30,31, 33) 

4
 Michael Cole, Sheila R. Cole. Η ανάπτυξη των παιδιών. Εφηβεία, βλ. παραπάνω, σελ. 34, 38, 173. 

5
https://sciencearchives.wordpress.com/tag/%CE%B5%CF%86%CE%B7%CE%B2%CE%B5%CE%AF%CE%B1/ 

(προσβάσιµη στις 13 – 10 – 2014) 
6
 Michael Cole, Sheila R. Cole. Η ανάπτυξη των παιδιών. Εφηβεία, βλ. παραπάνω, σελ. 41, 43, 53, 55. 
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καλή κουβέντα για το παράστηµά και την εµφάνισή του.
7
 

  Τα στατιστικά στοιχεία σε κινδύνους και κοινωνικές παρεκκλίσεις στην εφηβεία φαίνεται να 

έχουν αυξηθεί απότοµα τα τελευταία χρόνια. Η αντικοινωνική συµπεριφορά είναι εντονότερη όταν: 

- Τα έφηβα αγόρια περνούν περισσότερες ελεύθερες ώρες µε συνοµηλίκους τους παρά 

δουλεύοντας µε ενήλικες. 

- Η οµάδα των συνοµηλίκων είναι οργανωµένη για ανταγωνισµό. 

Τα παραπάνω, δικαιολογούν υψηλά επίπεδα αντικοινωνικής συµπεριφοράς στη σύγχρονη 

εφηβική ζωή των Ηνωµένων Πολιτειών. Σήµερα, οι ψυχολόγοι δεν έχουν ικανοποιητική εξήγηση ή 

λύση για τους κινδύνους που οι έφηβοι εκθέτουν τον εαυτό τους. 

Αντίθετα µε τη θεωρία ότι οι έφηβοι αποτελούν µια ξεχωριστή κουλτούρα, οι περισσότεροι 

διαθέτουν κοινές αξίες µε τους γονείς τους. Ο διάλογος και όχι η ανοιχτή σύγκρουση ή η απόρριψη 

είναι η καλύτερη µέθοδος επίλυσης των διαφωνιών ανάµεσα στους έφηβους και τους γονείς τους. 

Οι συγκρουσιακές καταστάσεις γονέων – εφήβων επικεντρώνεται συνήθως σε θέµατα γούστου, αν 

και συχνά στην ουσία αφορούν ευρύτερα θέµατα ελέγχου.  

Όσον αφορά τη σκέψη των εφήβων, αυτή συχνά παρουσιάζει πέντε χαρακτηριστικά που δεν 

παρατηρούνται συνήθως στα µικρότερα παιδιά: 

1.Σκέπτονται τις πιθανότητες. 

2.Επεξεργάζονται υποθέσεις. 

3.Σκέπτονται το µέλλον. 

4. Σκέπτονται για τη σκέψη. 

5. Σκέπτονται πέρα από τα συµβατικά όρια. 

Ανάµεσα στο δέκατο τρίτο και στο δέκατο πέµπτο έτος, η σκέψη των εφήβων για την κοινωνική 

τάξη παρουσιάζει διάφορες αλλαγές : 

Α) ως προς την πολιτική (µε πιο αφηρηµένες έννοιες περί νόµων, περισσότερη εκτίµηση για 

τη θετική αξία τους) 

Β) ως προς τα θέµατα ηθικής: εκτός από τους υπαρκτούς, συλλογίζονται και τους πιθανούς 

παράγοντες που σχετίζονται µε τις ηθικές επιλογές. Επίσης, οι συλλογισµοί σε θέµατα 

ηθικής ξεπερνούν τις κοινωνικές συµβάσεις και περιλαµβάνουν πιο αφηρηµένες αρχές 

σωστού και λάθους.
8
  

Ύστερα λοιπόν από τις παραπάνω πρώτες επισηµάνσεις, είναι περισσότερο εύκολο να 

προσεγγίσουµε αιτίες προβληµατικών καταστάσεων στο σχολείο, πρόληψη και αντιµετώπισή τους. 

 

                                                      

7
 http://users.sch.gr/symfo/sholio/ekthesi/a_likiu/a03e.efivia.htm  (Προσβάσιµη στις 5 - 10 – 2014)  

8
 Michael Cole, Sheila R. Cole. Η ανάπτυξη των παιδιών. Εφηβεία, βλ. παραπάνω, σελ. 69, 70, 94, 171, 172. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  A’
 

 

ΑΙΤΙΕΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

 

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 συναισθητικές  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. 

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 θέτουν µία συνεχή πρόκληση στους γονείς, τους 

δασκάλους, τις υπηρεσίες υποστήριξης και τις Εκπαιδευτικές Αρχές.
9
  

 Αποτελούν µία πραγµατικότητα η οποία υπάρχει στη σύγχρονη κοινωνία και έχει το δικό της 

ρόλο στα σχολεία και την οικογένεια. Η παρούσα µελέτη εστιάζεται στα παιδιά µε προβλήµατα 

                                                      

9
 Farrell, M. (2006) Behavioural, emotional and social difficulties: Practical strategies. London: Routledge  
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συµπεριφοράς και στοχεύει να διερευνήσει τα προβλήµατα συµπεριφοράς στο σχολικό και 

οικογενειακό περιβάλλον. Με βάση αυτή την προοπτική η εργασία θα διαπραγµατευτεί ποικίλα 

ζητήµατα, όπως η αποσαφήνιση του πολύπλοκου ορισµού προβληµατική / αποκλίνουσα / 

διαταρακτική συµπεριφορά, η αιτιολογία και τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα αυτών των παιδιών. 

Επιπρόσθετα, στο δεύτερο µέρος της εργασίας, παρουσιάζονται διάφορες τεχνικές παρέµβασης, 

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. 

 

Εφηβεία και προβλήµατα 

Πολλές έρευνες έχουν γίνει τα τελευταία χρόνια για την εφηβεία, τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν οι έφηβοι, για την συµπεριφορά τους και την κοινωνικότητα τους. 

Τα προβλήµατα αυτά µπορεί να είναι παροδικά και µε την ενηλικίωση των εφήβων να 

απαλύνονται και οι παραβατικοί έφηβοι να µεταβαίνουν σε µια σωστή ενηλικίωση. 

Πολλά προβλήµατα που εµφανίζονται στην εφηβεία ξεκινούν από την παιδική ηλικία.  Έτσι 

πολλές εκδηλώσεις συναισθηµατικών διαταραχών και αποκλίσεων στην εφηβεία έχουν το ξεκίνηµα 

τους στην παιδική ηλικία. 

Τα εξωτερικευµένα προβλήµατα στην εφηβεία µπορεί  να είναι εµφανή, δήλωση να διακρίνεται 

η συµπεριφορά ή παραβατικότητα µε συνέπειες στο ίδιο το άτοµο αλλά και επιπτώσεις στην 

κοινωνία. 

Επίσης τα προβλήµατα στην εφηβεία µπορεί να είναι εσωτερικευµένα και να µην διακρίνονται 

όπως το άγχος και η κατάθλιψη. 

 

Εφηβική κατάθλιψη 

Επειδή την εφηβεία διακρίνει η συναισθηµατική αστάθεια αλλά και φυσικές και ορµονικές 

αλλαγές η κατάθλιψη είναι πιθανόν έντονη κατά καιρούς.  Επιπλέον δεν έχουν τελείως ωριµάσει οι 

εγκεφαλικές δοµές που ελέγχουν το συναίσθηµα και τον αυτοέλεγχο αλλά και οι αλλαγές στο 

σώµα, στις σχέσεις, προκαλούν φόβο και ένταση στους εφήβους. 

Αν στην οικογένεια υπάρχουν συγκρούσεις, και εντάσεις ο έφηβος έχει πολλές πιθανότητες να 

υποφέρει από κατάθλιψη, διότι δεν είναι σε θέση να διαχειριστεί τις τριγύρω συγκρούσεις.  

Χρειάζεται η οικογένεια να τον στηρίξει µε αγάπη, µε καθοδήγηση, να ενισχύσει τις σχέσεις µαζί 

του, να µοιραστεί την καθηµερινότητα, να δείξει ενδιαφέρον χωρίς να κρίνει και να κατακρίνει, να 

µάθει τα ωράρια και τους φίλους τους, να τους καλέσει  ώστε ο έφηβος να αισθανθεί σταθερότητα 

και σιγουριά για να µπορέσει να σταθεί και να διαχειριστεί τα συναισθήµατα και τις σκέψεις του. 
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Βία και εφηβεία 

Υπό τον όρο βία περιγράφονται ποικίλες και διαφορετικές διαθέσεις, πράξεις, συµπεριφορές µε 

επιθυµία καταστροφής αντικειµένων, απειθαρχία, προσβολή, σεξουαλική κακοποίηση. Πολλά απ’ 

αυτά άλλοτε χαρακτηρίζονται ως επιθετικές ενέργειες και άλλοτε ως εκδηλώσεις βίας.  

 Οι προσεγγίσεις σε επιθετικότητα και βία στο σχολείο αναφέρονται σε τέσσερις οµάδες 

διαπροσωπικών σχέσεων: τη συµπεριφορά των διδασκόντων προς τους µαθητές, των µαθητών προς 

τους διδάσκοντες, των διδασκόντων µεταξύ τους και των µαθητών µεταξύ τους. 

 Όσον αφορά τον όρο ‘επίθεση’ δεν υπάρχει κοινής αποδοχής ορισµός: η συµπεριφορική άποψη 

θεωρεί ως επίθεση κάθε συµπεριφορά που τραυµατίζει ή προκαλεί βλάβη στον άλλον. Η γνωστική 

θεωρία την περιορίζει ως συµπεριφορά µόνο όταν είναι εκούσια και ταυτόχρονα παραβιάζει έναν 

κανόνα που διέπει την κατάσταση µέσα στην οποία εκδηλώνεται η συγκεκριµένη συµπεριφορά. 

Μορφές επίθεσης µπορεί να είναι µια έµµεση ή άµεση αντίδραση, ενεργητική ή παθητική, λεκτική 

ή κινητική. 

 Η επιθετικότητα δεν είναι συνώνυµη της βίας. Σε ένα ενδοψυχικό πεδίο, µεταξύ τους 

διαφέρουν. Άρα η επιθετικότητα δεν είναι εξ ορισµού εχθρική ή καταστροφική ενέργεια.  

 ∆ιαπιστώνουµε πάντως, µια τάση µείωσης της συχνότητας των πράξεων µε άσκηση σωµατικής 

βίας από τις ηλικίες των 12 – 15 ετών προς τις ηλικίες των 16 – 19 ετών, ενώ παράλληλα 

αυξάνονται οι λεκτικές συγκρούσεις.
10

  

 

Εφηβική Παραβατικότητα 

Ο έφηβος ζει, εξελίσσεται και αναπτύσσεται σε πολλαπλά πλαίσια όπως το οικογενειακό, 

συνοµήλικοι και σχολείο. 

Η συνεχής ενθάρρυνση , ενασχόληση και στήριξη µειώνουν τις αποκλίσεις και την εµφάνιση 

προβληµάτων παραβατικότητας (Gompas, Hinder & Gerhart, 1995). 

Σηµαντικός είναι ο ρόλος των γονέων στην ψυχοκοινωνική προσαρµογή και στη διαµόρφωση 

ψυχολογίας και αυτοπεποίθησης. 

Έφηβοι µε υψηλή αυτοπεποίθηση και ενισχυµένη αυτοεκτίµηση αναδεικνύουν το θετικό κλίµα 

στις σχέσεις τους µε τους γονείς.  Ο έφηβος καθρεφτίζει το οικογενειακό του περιβάλλον.  Μπορεί  

να αποδεχτεί ότι ο εαυτός του είναι άξιος σεβασµού, εµπιστοσύνης και εκτίµησης αν οι γονείς του 

τον αντιµετωπίζουν µε σεβασµό, αγάπη και εµπιστοσύνη. 

Σύµφωνα µε τον O’Connor, 1995, ότι η αντιµετώπιση των γονιών σχετίζεται και µε τις διάφορες 

µορφές ταυτότητας.  Αν υπάρχει στήριξη , αγάπη και βαθειά συναισθήµατα από τους γονείς, η 

                                                      

10
 V. Courtecuisse, J. Fortin, Λ. Μπεζέ, J. Pain, J. Selosse, Εργαστήριο Ψυχολογίας του Παιδιού, Επιµέλεια Λουκία 

Μπεζέ (Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Ψυχολογίας ∆ηµοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης). Βία στο σχολείο. Βία του 

σχολείου… Εκδόσεις Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα 1998, σελ. 63, 66, 67, 72. 
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κεκτηµένη ταυτότητα και το µορατόριουµ σχετίζονται θετικά.  Αν δεν υπάρχει στήριξη , αγάπη και 

βαθειά συναισθήµατα από τους γονείς, η δοτή και η διάχυτη ταυτότητα σχετίζονται θετικά. 

Σύµφωνα µε την Baumrind,1978 οι γονείς συµβάλουν στην κοινωνικοποίηση του έφηβου και 

συµβάλλουν  στο να αναπτύξουν οι έφηβοι τις ικανότητές τους. Αν οι γονείς είναι διαλεκτικοί, 

σταθεροί και δηµοκρατικοί οι έφηβοι αναπτύσσουν ικανότητες, ωριµάζουν ψυχολογικά, 

εµφανίζουν υψηλές σχολικές επιδόσεις, προάγουν την απόκτηση ταυτότητας , ενώ αν οι γονείς 

είναι ανεκτικοί αυταρχικοί  οι έφηβοι  δεν εκφράζουν την γνώµη τους , προάγουν την κεκτηµένη 

ταυτότητα ή µε την χωρίς έλεγχο των αποφάσεων οδηγούν τους έφηβους στη διάχυτη ταυτότητα. 

 

Αυτοαντίληψη και αυτοεκτίµηση στην εφηβεία 

∆ύο σηµαντικές λέξεις για την έννοια του «εγώ» σηµατοδοτούν την περίοδο της εφηβείας, η 

αυτοαντίληψη και η αυτοεκτίµηση
11

. 

Η αυτοεκτίµηση είναι το συναισθηµατικό µέρος του εαυτού και αναφέρεται στη γενική άποψη 

που έχει κάποιος για την αξία του ιδίου του εαυτού του ως άτοµο.  Π.χ. είµαι ικανοποιηµένος µε 

τον εαυτό µου. 

Η αυτοαντίληψη αναφέρεται στο γνωστικό µέρος που έχει κάποιος για τον εαυτό του και 

περιλαµβάνει µια αναφορά του ατόµου για τον εαυτό του. Π.χ. είµαι καλός στα Αγγλικά. 

Η αυτοεκτίµηση κτίζεται από τις προσδοκίες που έχει κάποιος για τον εαυτό του και από την 

εκπλήρωση ή όχι αυτών
12

. Αν κάποιος έχει υψηλή αυτοεκτίµηση συσχετίζεται µε την εκπλήρωση 

των προσδοκιών του ή όχι ενώ αν έχει χαµηλή αυτοεκτίµηση δεν θα έχει επιτύχει και εκπληρώσει 

τις προσδοκίες τις οποίες ο ίδιος θεωρούσε σηµαντικές. 

Κατά τον Harter
13

 ο έφηβος σταδιακά διαµορφώνει πολλούς εαυτούς και αλλάζει ρόλους 

εµφανίζοντας πολλές φορές ένα εαυτό όχι απαραίτητα αληθινό και αντιφατικό.  Όπως αναφέρει και 

ο Κουρκούτας
14

 εµφανίζοντας ένας ψεύτικο εαυτό κρύβει τις ατέλειες και τις αδυναµίες και τις 

ευαισθησίες και έτσι βοηθά και προστατεύει τον εαυτό του.  Με αυτό τον τρόπο ικανοποιεί και 

ευχαριστεί τους γύρω του.  Όµως είναι πιθανόν η επίπλαση αυτή που εµφανίζει να του 

δηµιουργήσει προβλήµατα κατάθλιψης και να έχει επιπτώσεις στην ψυχική του υγεία. 

Επιπλέον ο έφηβος µπορεί να εµφανίσει και έναν εαυτό υποθετικό, πιθανό ή και ιδανικό.  Η 

διαδικασία αυτή αφορά την ωρίµανση και τη συγκρότηση της αφαιρετικής σκέψης καθώς και τους 

διάφορους συλλογισµούς που προκύπτουν οδηγώντας το άτοµο σε εαυτούς που προβλέπει να 

                                                      

11
 Μακρή-Μπότσαρη (2001).  Αυτοαντίληψη και αυτοεκτίµηση:µοντέλα, ανάπτυξη, λειτουργικός ρόλος και 

αξιολόγηση. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 
12

 Μακρή-Μπότσαρη (2001). ο.π. 
13

 Harter, S. (1990). “Self and identity development”.  In S.S.Feldman & G.R.Elliott (Eds), At the threshold: The 

developing adolescent (pp.352-387). Cambridge, MA: Harvard University Press 
14

 Κουρκούτας, Η. (2001). Η ψυχολογία του εφήβου: Θεωρητικά ζητήµατα και κλινικές περιπτώσεις. Αθήνα: Ελληνικά 

Γράµµατα. 
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αποκτήσει στο µέλλον σύµφωνα µε τις προσδοκίες και τους στόχους που έχει θέσει. 

Κατά την εφηβεία σύµφωνα µε τον Rosenberg
15

 υπάρχει µια ρευστότητα στην έννοια του 

εαυτού που σχετίζεται µε την εξέλιξη του εφήβου και την κοινωνικοποίηση του.  Τον έφηβο σε 

αυτή τη φάση της ζωής του τον διακρίνει η αµφιβολία για ον εαυτό του που οδηγείται σε αυτήν εξ 

αιτίας της αδυναµίας που έχει να εκµαιεύσει τις γνώµες των άλλων που έχουν για τον ίδιο, αλλά 

τον απασχολεί και η γνώµη των άλλων. 

 

Θεωρία Erikson  

Ο άνθρωπος κατά τη διάρκεια της ζωής του διανύει διάφορα στάδια
16

.  Στο κάθε στάδιο έχει 

συγκεκριµένους στόχους και ανάγκες που πρέπει να επιλυθούν και να ικανοποιηθούν. Το κάθε 

στάδιο αντιστοιχεί σε µια αναπτυξιακή κρίση του «εγώ» που πρέπει να επιλυθεί.  Για την οµαλή 

συνέχιση στην επόµενη φάση είναι απαραίτητο να επιλυθούν οι συγκρούσεις των προηγούµενων 

φάσεων.
17

  

Τα στάδια που καλύπτουν όλη τη διάρκεια της ζωής ενός ατόµου αναφέρονται σε οκτώ βασικές 

αναπτυξιακές κρίσεις του «εγώ» από τη γέννηση ενός ατόµου έως τα βαθιά γεράµατα του. 

Το πρώτο στάδιο  περιλαµβάνει τον πρώτο χρόνο του βρέφους. Σε αυτό το στάδιο το βρέφος 

αναπτύσσει συναισθήµατα εµπιστοσύνης και ασφάλειας νιώθοντας να ικανοποιούνται οι ανάγκες 

του, µόλις προκύπτουν.  Αν όµως αυτό δεν συµβεί, δηλαδή ικανοποίηση των αναγκών που 

προκύπτουν αναπτύσσει συναισθήµατα δυσπιστίας και ανασφάλειας. 

Το δεύτερο στάδιο αναφέρεται στο δεύτερο χρόνο της ζωής του ατόµου, όπου  διαφαίνεται το 

συναίσθηµα της αµφιβολίας και της ντροπής. 

Στο τρίτο στάδιο  περιλαµβάνει την προσχολική ηλικία  όπου το παιδί αναπτύσσει το 

συναίσθηµα της αυτοπεποίθησης, της πρωτοβουλίας και της ενοχής. 

Στο επόµενο τέταρτο στάδιο που αναφέρεται στην παιδική ηλικία το παιδί κατανοεί τη 

διαφορετικότητα και διαφαίνονται τα συναισθήµατα φιλοπονίας, εργατικότητας και 

κατωτερότητας. 

Στο στάδιο της εφηβείας όπου ο έφηβος διαµορφώνει ταυτότητα, επαγγελµατική, φύλου, 

σεξουαλική και προσπαθεί να συµµαζέψει όλους τους πολλαπλούς εαυτούς και ρόλους σε ένα 

συνεκτικό και αρµονικό σύνολο ώστε να µην εµφανίσει κινδύνους και αντικρουόµενες ταυτότητες. 

Στο στάδιο της νεανικής ηλικίας όπου το άτοµο ανάλογα µε τις σχέσεις που θα διαµορφώσει 

αναπτύσσει συναισθήµατα οικειότητας ή αποµόνωσης. 

Το στάδιο της µέσης ώριµης ηλικίας όπου το άτοµο καθιερώνεται επαγγελµατικά και κοινωνικά 

                                                      

15
 Rosenberg, M. (1986) “Self-concept from the middle childhood through adolescence”. In J. Suls & A. Greenwald 

(Eds), Psychological perspectives on the self (Vol. 3, pp.107-136). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum 
16

 Erikson, E. (1968). Childhood and Society. New York: Norton 
17

 Παρασκευόπουλος, Ι. (1985), Εξελικτική Ψυχολογία (Τόµος 4). Αθήνα: Αυτοέκδοση. 
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και συνδράµει στην ανάπτυξη του κοινωνικού και επαγγελµατικού του περιβάλλοντος. 

Το στάδιο της ύστερης ώριµης ηλικίας όπου το άτοµο αν έχει πραγµατώσει τις επαγγελµατικές 

και κοινωνικές του φιλοδοξίες αναπτύσσει ένα ανθρώπινο ενδιαφέρον για την κοινωνία και τους 

συνανθρώπους του µε συναισθήµατα καταξίωσης και όχι πικρίας ή απόγνωσης. 

 

Θεωρία Marcia
18

 

Βασίστηκε στην προϋπάρχουσα θεωρία του Erikson
19

, χρησιµοποιείται στην πράξη και έχει 

υποστηριχτεί από ένα σύνολο µελετών και πρακτικών.   

Η εφηβεία λοιπόν είναι ένας αγώνας για αναζήτηση και πειραµατισµό της ταυτότητας, της 

ατοµικότητας, της ανεξαρτησίας και του αυτοπροσδιορισµού. 

Ο Marcia λοιπόν αναφέρει ότι στη διαµόρφωση της ταυτότητας ενός ατόµου συντελούν το 

ψάξιµο των εναλλακτικών και διαφορετικών αρχών, στόχων και αξιών, δηλαδή η διερεύνηση αλλά 

και η τελική κατάληξη σε ένα συγκεκριµένο σύνολο αρχών, αξιών και στόχων που ονόµασε 

δέσµευση. Ανάλογα µε την παρουσία ή απουσία της διερεύνησης ή της δέσµευσης στους 

διάφορους τοµείς της ζωής του το άτοµο οδηγείται σε ξεχωριστές µορφές ταυτότητας, την 

κατακτηµένη, την διάχυτη, την δοτή και το µορατόριουµ. 

Οι έφηβοι µε κεκτηµένη λοιπόν ταυτότητα (υψηλή διερεύνηση και ψηλή δέσµευση) εµφανίζουν 

δεξιότητες µεγάλης εκτίµησης, αφαιρετική σκέψη και καλύτερες σχολικές επιδόσεις, 

κοινωνικότητα, καλύτερη προσαρµογή και καλή συνεργασία µε γονείς και συνοµήλικους. 

Οι έφηβοι µε διάχυτη ταυτότητα (χαµηλή διερεύνηση, χαµηλή δέσµευση) δεν εµφανίζουν 

κοινωνικότητα, οι σχέσεις που συνάπτουν είναι αραιές και επιπόλαιες και έχουν προβλήµατα 

άγχους και µοναξιάς.  Συχνά εµφανίζουν προβλήµατα παραβατικότητας και έχουν διάφορες 

σχολικές αποτυχίες. 

Έφηβοι µε ταυτότητα µορατόριουµ (δηλαδή ψηλή διερεύνηση, χαµηλή δέσµευση) συνεχίζουν 

να εξελίσσονται αναζητώντας πεποιθήσεις, αρχές και αξίες.  Οι σχέσεις τους είναι σύντοµες, 

έντονες και εµφανίζουν τόσο θετική όσο και αντικοινωνική συµπεριφορά. 

Τα άτοµα µε δοτή ταυτότητα (χαµηλή διερεύνηση, υψηλή δέσµευση) δεν έχουν διερευνήσει 

πεποιθήσεις, αρχές αι αξίες και η δέσµευση προέρχεται από την υιοθέτηση των προσδοκιών, αξιών 

είτε των γονέων τους είτε ατόµων σηµαντικών για αυτούς.  ∆υσκολεύονται στην επίλυση 

προβληµάτων όµως αναφέρονται καλές σχέσεις µε τους γονείς, σχεδόν καλές σχολικές επιδόσεις 

και θετική κοινωνική συµπεριφορά, συνάπτουν δε σχέσεις επιφανειακές και στερεότυπες. 

 

                                                      

18
 Μακρή-Μπότσαρη (2001).  Αυτοαντίληψη και αυτοεκτίµηση:µοντέλα, ανάπτυξη, λειτουργικός ρόλος και 

αξιολόγηση. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 
19

 Erikson, E. (1968). Childhood and Society. New York: Norton 
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Πληθώρα Ταυτοτήτων 

Σύµφωνα µε τον Herbert
20

 οι έφηβοι εµφανίζουν αρκετές ταυτότητες, όσες είναι τα σηµαντικά 

πρόσωπα για αυτούς. Η ιεράρχηση των ταυτοτήτων διαφέρει µεταξύ των διάφορων οµάδων από 

έρευνες που έχουνε γίνει σε πολυπολιτισµικά δείγµατα φοιτητών στις Ηνωµένες Πολιτείες
21

 . 

Στην κυρίαρχη θέση της ιεράρχησης των ταυτοτήτων είναι η επαγγελµατική ταυτότητα και 

ακολουθεί η ταυτότητα ρόλου του φύλου. 

Προχωρώντας προς την ενηλικίωση παρατηρείται µείωση των ατόµων µε δοτή ή διάχυτη 

ταυτότητα, αλλά και αύξηση των ποσοστών των ατόµων µε ταυτότητα κεκτηµένη και 

µορατόριουµ. 

Κατά την εφηβεία οι δεσµεύσεις γίνονται σταδιακά πιο ευκρινείς. 

 

1.  ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ  ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

1.1  Ορισµός προβληµατικής συµπεριφοράς  

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

χαρακτηρίζεται µε βάση υποκειµενικούς ή και αντικοινωνικούς 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
22

. 

 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, αφού ο κάθε εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται διαφορετικά τις διάφορες µορφές 

συµπεριφοράς των µαθητών µέσα στην τάξη.  

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

ως κανονική ή ως προβληµατική είναι αρχικά οι στάσεις και οι κανόνες αναφοράς της κοινωνίας
23

.  

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
24

. 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 

                                                      

20
 Herbert, M. (1999). Ψυχολογικά προβλήµατα εφηβικής ηλικίας (Στ’ έκδοση) (Επιµέλεια έκδοσης Α.Καλατζή-Αζίζι). 

Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 
21

 Frable, D.E.S. (1997). “Gender, racial, ethnic, sexual, and classic identities”.  Annual Review of Psychology, 48, 

pp.139-162 
22

 Χρηστάκης, Κ. (2001). Προβλήµατα συµπεριφοράς στη σχολική ηλικία: εκτίµηση, πρόληψη, καταγραφή, 

αντιµετώπιση. Αθήνα: εκδ. Ατραπός. 
23

 Αραβάνης, Γ. (2008). Παιδαγωγικά και γενική µεθοδολογία. Αθήνα: εκδ. Γρηγόρη. 
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συγκεκριµένη συµπεριφορά, τόσο στον ίδιο το µαθητή, όσο και στο περιβάλλον του, καθώς επίσης 

την συχνότητα και την ένταση µε την οποία εµφανίζεται
25

 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. 

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.  

 Σύµφωνα µε τον Kauffman
26

, παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς είναι τα παιδιά τα οποία 

πολύ συχνά και µε µη συνηθισµένο τρόπο αντιδρούν στο περιβάλλον τους µε απαράδεκτους 

κοινωνικά και ανεπιτυχείς προσωπικά τρόπους, αλλά µπορούν να διδαχθούν κοινωνικά 

περισσότερο ικανοποιητική συµπεριφορά.  

Με την παραπάνω διατύπωση φαίνεται να συµφωνεί η Καλαντζή-Αζίζι
27

 και ο Holzkamp
28

, 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.    

Προσεγγίζοντας τις προβληµατικές συµπεριφορές των µαθητών ο ορισµός που προτείνεται από 

τον IDEA
29

 για τα προβλήµατα συµπεριφοράς εστιάζεται σε τρεις παραµέτρους: τη διάρκεια 

εκδήλωσης των προβληµατικών συµπεριφορών, την σοβαρότητά τους και την παράµετρο που 

λαµβάνει υπόψη τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα συγκεκριµένα παιδιά στο σχολείο. 

Συγκεκριµένα παρατηρείται: 

1.Ανικανότητα για µάθηση, η οποία δεν µπορεί να αποδοθεί σε διανοητικούς, αισθητηριακούς ή 

ιατρικούς παράγοντες. 

                                                                                                                                                                                

24
 Χρηστάκης, Κ. (2001). ό.π. 

25
 Παρασκευόπουλος, Ι.Ν. (1974). Ψυχολογία των ατοµικών διαφορών. Αθήνα: ΟΕΣΒ 

26
 Kauffman, J.,M. (2000). Characteristics of emotional and behavioral disorders of children and youth. Columbus: 

Merill Prentice Hall.  
27

 Kαλαντζή-Αζίζι, Α., (1996). Θεραπεία  της  συµπεριφοράς:  Νεότερες  εξελίξεις  στην  θεραπεία,έρευνα, 

εκπαίδευση. Στο Φ. Τσαλίκογλου (Επιµ.), Η Ψυχολογία στην Ελλάδα σήµερα,  80-93. Αθήνα: εκδ. Καστανιώτης  
28

 Holzkamp, Κ. (1989). Grundlegung der Psychologie. Frankf./M.: Campus.  
29

 IDEA (Individuals with Disabilities Education Act) είναι ο επίσηµος φορέας των ΗΠΑ που παρέχει έγκαιρη 

παρέµβαση, καθώς και συναφείς υπηρεσίες για παιδιά µε ειδικές ανάγκες. Αντιµετωπίζει τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 

παιδιών µε ειδικές ανάγκες από την ηλικία των 3 ετών έως την ηλικία 18 ή 21 και καλύπτει  τις περιπτώσεις που 

αφορούν 14 συγκεκριµένες κατηγορίες αναπηρίας. 
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2.Ανικανότητα για την ανάπτυξη και διατήρηση σε ικανοποιητικό βαθµό σχέσεων 

αλληλεπίδρασης µε τους συµµαθητές και τους εκπαιδευτικούς. 

3.Αποκλίνουσες συµπεριφορές και συναισθήµατα σε καταστάσεις οι οποίες είναι φυσιολογικές. 

4.Επικράτηση µιας διάθεσης δυσαρέσκειας και κατάθλιψης. 

5.Τάση για εκδήλωση σωµατικών συµπτωµάτων και φόβων, τα οποία σχετίζονται µε προσωπικά 

προβλήµατα ή προβλήµατα στο σχολείο
30

. 

Αν και ο συγκεκριµένος ορισµός φαίνεται να είναι αρκετά σαφής, µια πιο προσεκτική θεώρησή 

του αφήνει αρκετά ερωτηµατικά για τον βαθµό στον οποίο υπεισέρχονται σε αυτόν οι προσωπικές 

γνώµες ατόµων που έρχονται σε επαφή µε τα παιδιά, αµφισβητώντας έτσι την αντικειµενικότητα 

της αξιολόγησής τους. 

Ένας άλλος ορισµός που προτάθηκε από το “Συµβούλιο για Παιδιά µε Προβλήµατα 

Συµπεριφοράς” (Council for Children with Behavioral Disorders – CCBD)
31

 αποδίδει στα 

προβλήµατα συµπεριφοράς τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 

1.Συµπεριφορές απέναντι στα σχολικά προγράµµατα, οι οποίες διαφέρουν από τις αναµενόµενες 

ανάλογα µε την ηλικία, τις πολιτισµικές ή τις εθνικές νόρµες, και οι οποίες επηρεάζουν αρνητικά 

την σχολική απόδοση, τις κοινωνικές, επαγγελµατικές και προσωπικές ικανότητες. Η 

προβληµατική συµπεριφορά είναι περισσότερο από µια παροδική, αναµενόµενη αντίδραση σε µια 

στρεσσογόνα περιβαλλοντική κατάσταση, µόνιµα εµφανιζόµενη σε δυο διαφορετικά πλαίσια (ένα 

εκ των οποίων είναι το σχολείο) και δεν ανταποκρίνεται σε άµεση παρέµβαση στο σχολικό 

περιβάλλον ή οι πρακτικές που χρησιµοποιούνται στο σχολικό περιβάλλον για την αντιµετώπισή 

της δεν επαρκούν. 

2. Ενδέχεται να συνυπάρχουν µε άλλες ανικανότητες. 

3. Ενδέχεται να εµπεριέχονται σε αυτές σχιζοφρενικές διαταραχές, αγχώδεις διαταραχές και 

προβλήµατα προσαρµογής.
32

 

Άλλωστε σε νεότερες έρευνες, ως προβληµατικές µµορφές συµπεριφοράς,  προσδιορίζονται  οι  

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

µε σταθερά πρότυπα προκλητικής, αντικοινωνικής και επιθετικής συµπεριφοράς σε πρόσωπα του 

περιβάλλοντος του, όπως γονείς, εκπαιδευτικοί και συνοµήλικοι.
33

 

Παρόλο που κανένας ορισµός µέχρι σήµερα δεν φαίνεται να καλύπτει πλήρως όλο το φάσµα των 

προβληµάτων συµπεριφοράς, είναι κοινά αποδεκτό ότι απαραίτητη προϋπόθεση για τον 

χαρακτηρισµό µιας συµπεριφοράς ως αποκλίνουσας ή διαταρακτικής προβληµατικής είναι να 

                                                      

30
 Heward, W.L. (2000). Exceptional Children: An Introduction to Special Education. New Jersey: Prentice Hall 

31
 ∆ιεθνής επαγγελµατική οργάνωση αφιερωµένη στη βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών για τα παιδιά µε 

συναισθηµατικές και διαταραχές συµπεριφοράς. 
32

 Heward, W.L. (2000). ό.π. 
33

 Mash, E.J. & Wolfe, D.A. (2001) Abnormal child psychology. Pacifc Grove, Ca: Brooks/Cole, Wadsworth. 
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διαφέρει σηµαντικά και σε βάθος χρόνου από τις τρέχουσες κοινωνικές και πολιτισµικές νόρµες.
34

 

Η διαφορετική εννοιολογική προσέγγιση των προβληµάτων συµπεριφοράς που παρατηρείται 

οφείλεται στους παρακάτω λόγους: 

Πρώτον, η αποκλίνουσα ή διαταραγµένη συµπεριφορά
35

 ορίζεται µε κριτήρια κοινωνικά, µε 

αποτέλεσµα να µην είναι µε σαφήνεια καθορισµένο το τι θεωρείται αποδεκτό η µη αποδεκτό. 

Επιπλέον, όλα τα παιδιά εµφανίζουν κάποια στιγµή ανεπιθύµητες συµπεριφορές και θα πρέπει να 

αναρωτηθεί κανείς ποια είναι η συχνότητα εµφάνισης της συγκεκριµένης συµπεριφοράς που την 

καθιστά προβληµατική.  

∆εύτερον, πέρα από κοινωνικά, κριτήρια εθνικά και πολιτισµικά είναι εκείνα που προσδιορίζουν 

τις αναµενόµενες συµπεριφορές, αλλά και τους κανόνες που ορίζουν την επιθυµητή κάθε φορά 

συµπεριφορά. 

Τέλος, η διαταραγµένη συµπεριφορά παρατηρείται συχνά σε συνδυασµό µε άλλες δυσκολίες 

(όπως η νοητική καθυστέρηση και οι µαθησιακές δυσκολίες), µε αποτέλεσµα να είναι δύσκολο να 

προσδιοριστεί ποια είναι η αιτία και ποιο το αποτέλεσµα ανάµεσα στα δύο.
36

 

 

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.    

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

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

Θεοχαρόπουλος, 1990):  

1.  Προβλήµατα συµπεριφοράς µέσα στην τάξη τα οποία εκδηλώνονται κυρίως µε:  

� καθυστερηµένη άφιξη στο µάθηµα,  

� αδικαιολόγητη εγκατάλειψη της θέσης  

� ακαταστασία στην εµφάνιση και στο θρανίο,  

� 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 µε θορύβους, πειράγµατα, 

µορφασµούς κ.ά.,  

                                                      

34
 Heward, W.L. (2000). ό.π. 

35
 Στη βιβλιογραφία χρησιµοποιούνται πολλοί όροι για τον προσδιορισµό της αποκλίνουσας συµπεριφοράς (Deviant 

Behaviour) ή της απόκλισης, όπως: απόκλιση, αποκλίνουσα συµπεριφορά, διαταρακτική συµπεριφορά, παρέκκλιση, 

παρεκτροπή, παράβαση, παρανοµία, έγκληµα, εγκληµατική πράξη κλπ., όροι οι οποίοι παραπέµπουν σε τυπικές 

διαφοροποιήσεις.  
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� έλλειψη συνεργασίας στα πλαίσια των οµάδων,  

� χρησιµοποίηση εριστικής, υβριστικής ή απειλητική γλώσσα κατά την επικοινωνία του τόσο 

µε τους συµµαθητές, όσο και µε τους εκπαιδευτικούς 

2.  Προβλήµατα σχετικά µε τις σχολικές δραστηριότητες που εµφανίζονται µε: 

� έλλειψη προσοχής/συγκέντρωσης, και αδιαφορία για το µάθηµα,  

� µη ολοκλήρωση των σχολικών εργασιών και µη συµµόρφωση µε τις οδηγίες και τις εντολές 

του εκπαιδευτικού,  

� άρνηση συµµετοχής στις ενδοσχολικές και εξωσχολικές δραστηριότητες/ εργασίες  

3.Προβλήµατα διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ συµµαθητών µέσα και έξω από τη σχολική 

αίθουσα που εκδηλώνονται µε: 

� εµπλοκή σε λεκτικούς διαξιφισµούς,  

� εµπλοκή σε σωµατικές – βίαιες επιθέσεις,  

� ψεύδη κατά συρροή,  

� κλοπή αντικειµένων. 

4.Προβλήµατα ανασφάλειας, αναστολής, απόσυρσης και προσαρµογής στο σχολικό 

περιβάλλον, σε βαθµό που δε χρειάζεται παραποµπή σε εξειδικευµένα κέντρα ή πρόσωπα, για 

θεραπεία συµπεριφοράς.   

5.Προβλήµατα µαθησιακών δυσκολιών των µαθητών που εκδηλώνονται µε σηµαντικές 

δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση των ικανοτήτων της προσοχής, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, 

συλλογισµού και µαθηµατικής σκέψης. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς στο άτοµο, θεωρείται 

ότι οφείλονται σε διαταραχή του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος και µπορεί να υφίστανται καθ’ 

όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου. 

6.Προβλήµατα µε σοβαρές συναισθηµατικές διαταραχές, οι οποίες οφείλονται σε οργανικά 

(αισθητηριακή, κινητική ανεπάρκεια κ.α.) ή νευρολογικά αίτια (νοητική υστέρηση, 

υπερκινητικότητα, κατάθλιψη κ.α.) και εκδηλώνονται µε µη αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς στην 

σχολική κοινότητα και για να αντιµετωπιστούν απαιτούν συνεργασία του εκπαιδευτικού ή του 

γονέα µε αυστηρά εξειδικευµένα πρόσωπα (π.χ. παιδοψυχίατρους, ψυχολόγους, ειδικούς 

παιδαγωγούς κ.α.). Σε αυτές επικρατούν αρνητικά συναισθήµατα όπως ο φόβος, ο πανικός, το 

ψέµα, η κάθε µορφή επιθετικότητας, καθώς και η χαµηλή αυτοεκτίµηση. 

Μια διαφορετική κατηγοριοποίηση των συµπτωµάτων της αποκλίνουσας συµπεριφοράς 

παρουσιάζουν οι ερευνητές Rutter, Taylor, Hersov
37

 παρακάτω:  

1. Οργανικές διαταραχές: αναφέρονται σε νευρολογικές βλάβες και αποτελούν σοβαρά 

                                                                                                                                                                                

36
 Heward, W.L. (2000). ό.π. 

37
 Rutter, M., Taylor, E., & Hersov, L. (2002). Child and adolescent psychiatry, London, 4th ed., Modern approaches, 

pp. 399-420.  
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προβλήµατα υγείας, όπως η εγκεφαλική παράλυση.  

2. Νευρικές διαταραχές. Σε αυτή την κατηγορία εµπίπτουν προβλήµατα όπως οι φοβίες, η 

κατάθλιψη, υστερικές αντιδράσεις.  

3. Ψυχωσική συµπεριφορά.  

4. ∆ιαταραχές της συνήθειας. Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται διαταραχές στον ύπνο, τα 

tics, η ονυχοφαγία, διαταραχές στην ενούρηση και εγκόρπιση, προβλήµατα οµιλίας, αλλά και 

αλλεργίες.  

5. ∆ιαταραχές συµπεριφοράς, όπως η επιθετικότητα, η αλητεία, το ψέµα, η κλοπή, ανυπακοή, 

θυµός, ζήλεια, σεξουαλικά προβλήµατα.  

6. Εκπαιδευτικές και επαγγελµατικές δυσκολίες. Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται 

δυσκολίες που άπτονται της συνεργασίας του παιδιού µε το δάσκαλο και τους συµµαθητές στα 

πλαίσια των µαθηµάτων, καθώς παρουσιάζει έλλειψη συγκέντρωσης.  

Άλλοι ερευνητές έχουν κατατάξει τις αποκλίνουσες συµπεριφορές σύµφωνα µε τη σοβαρότητά 

τους και τη φύση τους σε τρεις τοµείς
38

:  

α) σχολική προσαρµογή,  

β) διαπροσωπική συµπεριφορά,  

γ) ενδοπροσωπική συµπεριφορά.  

Αποδελτιώνοντας τους τοµείς αυτούς, τα συµπτώµατα οµαδοποιούνται στις πέντε παρακάτω 

κατηγορίες:  

1. Προβλήµατα σχετικά µε το µάθηµα: αναφέρεται σε προβλήµατα απόσπασης του µαθητή από 

το µάθηµα, όπως διάσπαση προσοχής, αδυναµία στην έναρξη και την υλοποίηση των εργασιών, δεν 

ακολουθεί τις οδηγίες του εκπαιδευτικού, δεν ετοιµάζει σχολικές εργασίες στο σπίτι και δεν φέρνει 

βιβλία ή οποιοδήποτε υλικό είναι απαραίτητο για το µάθηµα.  

2. Προβλήµατα συµπεριφοράς µέσα στην τάξη: σε αυτή την κατηγορία εµπίπτουν συµπεριφορές 

που εµποδίζουν την εύρυθµη λειτουργία της τάξης, όπως:  

� δε ζητά το λόγο για να µιλήσει,  

� συζητά µε τους διπλανούς του για θέµατα άσχετα µε το µάθηµα,  

� ενοχλεί τους διπλανούς του,  

� διακόπτει το λόγο των άλλων,  

� αδυνατεί να συνεργαστεί οµαδικά,  

� παριστάνει το γελωτοποιό,  

� πετά µικροαντικείµενα στους συµµαθητές του,  

� καθυστέρει να παρουσιαστεί στο µάθηµα,  

� εγκαταλείπει αδικαιολόγητα το θρανίο του ή την τάξη του,  
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� κατά την επικοινωνία του µε το δάσκαλό και τους συµµαθητές του µιλά εριστικά, απειλητικά 

ή υβριστικά,  

� αντιγράφει τους συµµαθητές του σε εξετάσεις,  

� απουσιάζει αδικαιολόγητα.  

3. Προβλήµατα διαπροσωπικά ή διαπροσωπικών σχέσεων µε τους συµµαθητές του εντός και 

εκτός σχολικής αίθουσας: η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει αντικοινωνικές µορφές συµπεριφοράς, 

εντός και εκτός σχολικού χώρου. Τέτοιες συµπεριφορές είναι η εµπλοκή σε λεκτικούς διαξιφισµούς 

και σε σωµατικές επιθέσεις, κατά συρροή ψέµατα, κλοπές, κ.α.  

4. Προβλήµατα παραβίασης του σχολικού ήθους. ∆ηλαδή, ανάρµοστες συµπεριφορές, σύµφωνα 

µε την κυρίαρχη σχολική κουλτούρα.  

5. Προβλήµατα οµαδικής απειθαρχίας. Σε αυτή την περίπτωση δεν εξετάζεται η συµπεριφορά 

ενός ατόµου, αλλά ολόκληρης της οµάδας.  

Οι περιπτώσεις όπου τα παιδιά πετάγονται να µιλήσουν απρόσκλητα, έρχονται αδιάβαστα, 

προσέρχονται αργοπορηµένα στην αίθουσα, κάνουν θόρυβο ή αλλάζουν θέσεις είναι πολύ 

περισσότερες από τις πιο σοβαρές παραβάσεις, όπως είναι η ανεπίτρεπτη αυθάδεια, η 

καταστροφικότητα ή η σωµατική βία. 

Την παραπάνω διαπίστωση ενισχύουν ερευνητικά δεδοµένα µελετών που πραγµατοποιήθηκαν 

στην Ελλάδα και σε άλλες χώρες (Ρωσία, Βραζιλία και Ισπανία), τα οποία εµφανίζουν ότι τα 

περισσότερα κρούσµατα προβληµατικής συµπεριφοράς του µαθητικού πληθυσµού στο σχολείο 

αφορούν τη συστηµατική και παρατεταµένη απουσία από τα µαθήµατα, την  αργοπορηµένη 

προσέλευση στην τάξη, τη φασαρία και αδιαφορία για το µάθηµα, τη χαµηλή βαθµολογία, την 

απειθαρχία στους κανόνες ενδοσχολικής ζωής και την έλλειψη σεβασµού στους εκπαιδευτικούς
39

. 

Μαθητές που εκδηλώνουν χρόνιες µορφές αποκλίνουσας ή αντικοινωνικής συµπεριφοράς 

περιγράφονται συχνά από τους ειδικούς ως άτοµα µε προβλήµατα διαγωγής ή µε αντιδραστικές 

τάσεις
40

. 

 

1.3 Θυµός – Βία – Επιθετικότητα – Bullying 

 

Α. Θυµός 

 Ο θυµός αποτελεί ένα από τα συχνότερα συναισθήµατα και αναπόσπαστο κοµµάτι της 

ανθρώπινης φύσης. Είναι συνδεδεµένος µε την επιθετικότητα και τη βία, αλλά και µε πολλά άλλα 

αρνητικά επακόλουθα όπως: προβλήµατα ψυχοσωµατικής υγείας, ρήξη διαπροσωπικών και 

                                                                                                                                                                                

38
 Ματσαγγούρας, Η. (2003). Η Σχολική Τάξη. Τόµος Α΄, Αθήνα, σελ.281.   

39
 Καρλατήρα, Π. (2003). ∆ιαγωγή Κοσµία οι Έλληνες µαθητές. Εφηµ. ΒΗΜΑ, 09/02/03, Α40, σ.12 

40
 Mayer, G.R. (1995). Preventing Antisocial Behavior in the Schools. Journal of Applied Behavior Analysis. 28 (4): 

467-478 
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εργασιακών σχέσεων, χρήση ουσιών κλπ.  

 Παρά την καταστροφική του φύση, ο θυµός κατά τον Αριστοτέλη, εν αντιθέσει µε τον Πλάτωνα 

και τον Σενέκα που τον θεωρούν µη χρήσιµο και άρα αποφευκτέο, όταν είναι υπό έλεγχον, µπορεί 

να συνεισφέρει στην υπέρβαση των εµποδίων από το άτοµο.  Έτσι, ακόµα και σήµερα µπορούµε να 

διακρίνουµε τον εποικοδοµητικό από τον καταστροφικό θυµό: στον πρώτο ο θυµός µπορεί να 

λειτουργήσει ως υπόδειξη, κινητοποίηση και εποµένως επίλυση προβληµάτων και όχι ως 

δηµιουργία περισσοτέρων που προκαλεί ο καταστροφικός θυµός. Επιπλέον, οι αρνητικές συνέπειες 

του τελευταίου είναι µακροπρόθεσµες, εν αντιθέσει µε τα οφέλη του που είναι βραχυπρόθεσµα και 

συχνά ουτοπικά.  

 Αν θέλαµε να ορίσουµε τον θυµό, θα τον περιγράφαµε ως συναισθηµατική διέγερση που 

προκαλείται από κοινωνικές συνθήκες που κρύβουν απειλή ή παρεµπόδιση και πιθανή µαταίωση 

στόχων. Τα υποκειµενικά συναισθήµατα που περιλαµβάνει, δηµιουργούν διακύµανση σε ένταση, 

από τον ήπιο εκνευρισµό έως την έντονη οργή. Όταν είναι παροδικό συναίσθηµα, µιλάµε για τον 

θυµό ως κατάσταση, ενώ όταν είναι σταθερό στο χρόνο, τότε έχουµε θυµό ως χαρακτηριστικό.  

 Ο όρος «επιθετικότητα» χρησιµοποιείται συστηµατικά για να περιγράψει συµπεριφορά, 

προφανώς πιο προχωρηµένη από τον θυµό. Μία τέτοια συµπεριφορά έχει έννοια τιµωρητική ή 

καταστροφική και στρέφεται εναντίον άλλων προσώπων ή αντικειµένων. Βέβαια, δεν είναι 

απαραίτητο κάθε µορφή επιθετικότητας να υποκινείται από τον θυµό. Έτσι, η περίπτωση τους 

συντελεστικής ή προσθενεργούς ή ελεγχόµενης επιθετικότητας είναι προµελετηµένη και 

υποκινείται από την προοπτική του οφέλους.
41

  

  

ΘΕΩΡΙΕΣ ΕΡΜΗΝΕΙΑΣ ΘΥΜΟΥ 

 Συµπεριφοριστικές Θεωρίες 

 Θεωρητικό πλαίσιο για την ερµηνεία του θυµού, οι συµπεριφορικές θεωρίες έχουν την 

εξαρτηµένη µάθηση: εάν ένα άτοµο επιδιώκει ένα στόχο και βλέπει τους άλλους να επιτυγχάνουν 

τον στόχο χρησιµοποιώντας συγκεκριµένες συµπεριφορές, τότε αυτό το άτοµο είναι πιθανόν να 

χρησιµοποιήσει παρόµοιες συµπεριφορές για την πραγµατοποίηση του στόχου του και να τους 

επαναλάβει και στο µέλλον.  

 Για τον έλεγχο της συµπεριφοράς των παιδιών στο σχολείο χρησιµοποιούνται ευρύτατα οι 

αµοιβές και οι ποινές. Σε βάση προληπτικού σχεδιασµού, οι στρατηγικές του σχολείου θα πρέπει να 

αποσαφηνίσουν πλήρως την αναγνώριση και ανταµοιβή τους θετικής συµπεριφοράς των παιδιών, 

εν αντιθέσει τους την αντικοινωνική τους ενδεχόµενη συµπεριφορά που θα πρέπει να 

                                                      

41
 Εύη Μακρή – Μπότσαρη. Θυµός, Επιθετικότητα, Εκφοβισµός. Θεωρητικές προσεγγίσεις και πρακτικές 

διαχείρισης. Εκδόσεις Παπαζήση. Αθήνα 2010, σελ. 24, 25, 27, 56. 
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αποθαρρύνεται και να τιµωρείται. Εννοείται βέβαια, ότι αµοιβές και ποινές θα πρέπει να 

συµβαδίζουν µε την ηλικία και να είναι προβλέψιµες και σαφείς.  

 Γνωστικές Θεωρίες 

 Με βάση τη γνωστική προσέγγιση του θυµού, δεν είναι αυτό το ίδιο το γεγονός που τους οδηγεί 

στο θυµό. Το ίδιο σοβαρό γεγονός µπορεί να συµβεί σε αρκετούς ανθρώπους, τους η ατοµική 

αντίδραση µπορεί να διαφέρει σηµαντικά. Η διαφορά αυτή ενδεχόµενα οφείλεται στον τρόπο µε 

τον οποίο προσλαµβάνεται και βιώνεται ένα γεγονός και όχι στο ίδιο το γεγονός. Η εσωτερική 

λοιπόν διεργασία του γεγονότος µπορεί να καταλήξει σε θυµό. Ανάµεσα τους γνωστικές 

διαδικασίες που συµβάλλουν στην αντίληψη του ατόµου ότι αντιµετωπίζει απειλή, 

περιλαµβάνονται οι καταστροφικές σκέψεις, οι σκέψεις καταδίκης, καχυποψίας, δικαίωσης, 

µοµφής, αδικίας και κακεντρέχειας, τους και οι παράλογες σκέψεις.  

  

ΤΡΟΠΟΙ ΕΚΦΡΑΣΗΣ ΤΟΥ ΘΥΜΟΥ 

 Από τον αρχαίο Αριστοτέλη παρατηρείται η διάκριση των ανθρώπων που κρατούν το θυµό 

µέσα τους και «βράζουν», από εκείνους που εκρήγνυνται. Στη σύγχρονη έρευνα, παρατηρείται 

ενδιαφέρον ανάµεσα στην εσωτερίκευση και την εξωτερίκευση του θυµού. Η δεύτερη αποτελεί το 

ξεθύµασµα του θυµού µε λεκτικές εκφράσεις, σωµατικές χειρονοµίες και τους επιθετικές κινήσεις. 

Η εσωτερίκευση περιλαµβάνει κυρίως την καταστολή και την απώθηση. Την τελευταία αυτή 

επιλογή πραγµατοποιούν τα παιδιά όταν βρίσκονται µαζί µε τους.
42

  

 Υπάρχουν πολλοί παράγοντες που θεωρείται ότι συµβάλλουν στο πώς και πότε τα παιδιά και οι 

έφηβοι εκφράζουν το θυµό τους. Πολλοί από αυτούς εστιάζονται σε διάφορες πτυχές του τρόπου 

ανατροφής, ανάµεσα στους οποίους ο αυθεντικός και ο αυταρχικός τρόπος ανατροφής έχουν 

µελετηθεί ιδιαίτερα. Όταν ο βαθµός γονεϊκής θαλπωρής και ανταπόκρισης είναι υψηλός, σε 

συµπεριφορές που αποτελούν πλευρές του αυθεντικού τρόπου ανατροφής, τότε τα παιδιά έχουν την 

αίσθηση ασφάλειας εντονότερη και εποµένως µπορούν και ελέγχουν αποτελεσµατικότερα τα 

αρνητικά τους συναισθήµατα.  

 Προειδοποιητικά σηµάδια πριν την έκρηξη του θυµού, ώστε να προληφθεί το τελικό γεγονός 

και οι συνεπακόλουθες συνέπειές του είναι: η σωµατική ταραχή (βηµατισµός, νευρικό παίξιµο µε 

αντικείµενα), η αλλαγή εκφράσεων και χρώµατος του προσώπου,  της οπτικής επαφής, της στάσης 

του σώµατος, του τόνου της φωνής, οι λεκτικές προκλήσεις, η αλλαγή θέσης στην τάξη, η απότοµη 

αλλαγή διάθεσης, η υπερευαισθησία σε προτάσεις και σχόλια.  

 Η κατεύθυνση του θυµού µπορεί να στρέφεται είτε εναντίον του εαυτού µας είτε εναντίον 

άλλων προσώπων. Η διέγερση του θυµού εναντίον των άλλων συµβαίνει όταν τα άτοµα 
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εµποδίζονται από την επίτευξη των στόχων τους είτε υφίστανται επίθεση τα ίδια ή οι αξίες τους, 

βλέποντας τις αρχές τους να παραβιάζονται. Αντίθετα, σε έναν τελειοθηρικό µαθητή ο θυµός 

στρέφεται εναντίον του εαυτού του, καθώς, έχοντας µη ρεαλιστικές προσδοκίες από τον εαυτό του, 

στην συνακόλουθη µη εκπλήρωσή τους, θυµώνει και γίνεται έξαλλος. Στον «µετατοπισµένο θυµό» 

το κέντρο ή η αιτία του µετατοπίζεται όταν δεν θεωρείται ασφαλές να είναι κανείς θυµωµένος µε 

τον υπαίτιο για τη διέγερσή του. 

   

ΕΠΙΠΤΩΣΕΙΣ ΤΟΥ ΘΥΜΟΥ 

 Ο θυµός σχετίζεται µε πλήθος από αρνητικά επακόλουθα: προβλήµατα υγείας (καρδιαγγειακές 

διαταραχές, υπέρταση, δυσλειτουργίες ανοσοποιητικού συστήµατος), άγχος, ελλειµµατική 

προσοχή, κατάθλιψη, επαγγελµατικές και εκπαιδευτικές δυσκολίες, αρνητική κοινωνική 

συµπεριφορά, εξασθενηµένες διαπροσωπικές και οικογενειακές σχέσεις. Αυξάνει επίσης την τάση 

για λήψη παράτολµων συµπεριφορών και αποτελεί παράγοντα πρόβλεψης πολυάριθµων 

παρακινδυνευµένων αποφάσεων κατά την εφηβεία.
43

  

 

∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΟΥ ΘΥΜΟΥ ΣΕ ΣΧΟΛΙΚΟ ΧΩΡΟ 

 Η πρόληψη της επιθετικότητας µέσα από ισχυρή ∆ιευθυντική ηγεσία συνεισφέρει σε 

αποτελεσµατικότερη διαχείριση της συµπεριφοράς. Αντικειµενική απονοµή δικαίου και συναίνεση 

προς τις αξίες και την ελκυστικότητα του σχολικού περιβάλλοντος δηµιουργούν θετική 

ατµόσφαιρα. Η απόρριψη από το προσωπικό του σχολείου µορφών αλληλεπίδρασης που διεγείρουν 

το θυµό των µαθητών (προσβολές, ταπείνωση, ειρωνία), η αποτελεσµατική και αντικειµενική 

αξιολόγηση των µαθητών, ο καταµερισµός ευθύνης, η παροχή κινήτρων για σχολική επιτυχία, η 

συµµετοχή των γονέων και άλλα παρόµοια βοηθούν αν όχι στην εξάλειψη, τουλάχιστον στον 

έλεγχο και αντιµετώπιση ξεσπασµάτων θυµού.
44

 

  

  Β. ΒΙΑ 

Αρκετές έρευνες στις ΗΠΑ από τη δεκαετία του ΄80 και µετά, δείχνουν ότι οι δάσκαλοι και οι 

µαθητές νιώθουν ανασφαλείς στο χώρο του σχολείου. Το περιβάλλον διδασκαλίας και εργασίας 

τους χαρακτηρίζεται ως εξαιρετικά αγχώδες, η βία και ο βανδαλισµός επικρατούν σε όλες τις τάξεις 

του σχολείου. Ανέφεραν ότι η βία προς αυτούς περιλάµβανε απειλές για φόνο, βιασµό, φυσική 

επίθεση ή απόπειρα επίθεσης από µαθητές, µε ή χωρίς όπλο, κλοπή και άλλες µορφές βανδαλισµού 

της προσωπικής τους περιουσίας. Οι έρευνες που έγιναν σε µαθητές αποκάλυψαν την κατοχή 
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ναρκωτικών, µαχαιριών, δυναµίτη, στιλέτων, εκρηκτικών και όπλων. Οι συµµορίες επίσης 

δηµιουργούν ένα ιδιαίτερο καθεστώς βίας.  Το πρόβληµα θεωρείται πολυδιάστατο και πολύπλοκο. 

∆εν υπακούει σε µια κατασταλτική αντιµετώπιση της βίας, αντίθετα σκιαγραφείται µε τους όρους 

της παιδαγωγικής, της ψυχολογίας, της κοινωνιολογίας και της συµβουλευτικής. Η σχολική βία 

θεωρείται αφενός ως αντανάκλαση της βίας στην ευρύτερη κοινωνία και αφετέρου ως σύµπτωµα 

της χαµηλής ποιότητας της εκπαίδευσης που παρέχεται στους µαθητές. 

Στον όρο bullying τείνουν να συµπεριληφθούν οι έννοιες της βίας (violence), της 

αντικοινωνικής συµπεριφοράς (antisocial behavior) και του εκφοβισµού (bullying).  

Έρευνα που διεξήχθη σε πανελλαδικό δείγµα µαθητών το 2000, δείχνει ότι το πρόβληµα της 

σχολικής βίας µπορεί να µην είναι τόσο οξύ και εκτεταµένο όσο σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες. Όµως 

αυτό δεν σηµαίνει ότι είναι ένα θέµα που χρειάζεται προσοχή και δεν επιδέχεται παρεµβάσεις, 

κυρίως όταν υιοθετείται µία πολιτική πρόληψης της σχολικής βίας.  Ένα από τα συµπεράσµατα της 

έρευνας είναι η αύξηση της σχολικής βίας µεταξύ συµµοριών ανηλίκων, µεταξύ ελλήνων και 

αλλοδαπών µαθητών, µεταξύ µαθητών και εξωσχολικών. Τρεις στους δέκα µαθητές (29,4%) έχουν 

γίνει µάρτυρες βίαιων γεγονότων ανάµεσα σε έλληνες και αλλοδαπούς µαθητές. Ποσοστό που 

ιδιαίτερα στη Θεσσαλονίκη ανεβαίνει εντυπωσιακά στο 58,2% και στην Αθήνα φτάνει το 39%.
45

  

Η πλειονότητα των περιστατικών βίας αφορά καταστροφές σχολικού εξοπλισµού, βρισιές – 

απειλές και ξυλοδαρµούς. Όχι δολοφονικά περιστατικά όπως σε άλλες χώρες. Στις αστικές περιοχές 

εµφανίζονται τα πιο σοβαρά περιστατικά, µεταξύ των οποίων πολλές συµπλοκές ανάµεσα σε 

οµάδες (συµµορίες) νέων. Είναι επίσης αξιοσηµείωτο ότι όσο µεγαλύτερη είναι η βαθµολογία των 

µαθητών τόσο λιγότερη είναι η εµπλοκή τους σε βιαιότητες, ως θύµατα και ως θύτες.    

Σε έρευνα αυτοµολογούµενης παραβατικότητας µε δείγµα νέους από 14 έως 21 ετών 

διαπιστώνεται ότι η συχνότερη µορφή βίας είναι ο βανδαλισµός και λιγότερο η άσκηση σωµατικής 

βίας. 

Στρατηγικές αντιµετώπισης εστιάζονται σε τρία επίπεδα παρέµβασης: 

α. της πρωτογενούς πρόληψης, µε στρατηγικές που αφορούν το γενικό πληθυσµό και στοχεύουν 

στην εξάλειψη ή την αλλαγή των κοινωνικών, οικονοµικών και πολιτισµικών δοµών που γεννούν 

τη βία σε όλες της τις µορφές, 

β. της δευτερογενούς παρέµβασης, που εστιάζεται στον εντοπισµό και την παρέµβαση στις 

«οµάδες υψηλού κινδύνου» και  

γ. της τριτογενούς παρέµβασης, µε στόχο τη µείωση της υποτροπής και τον κατάλληλο χειρισµό 

περιστατικών βίας που ήδη έχουν εκδηλωθεί. 
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 Οι πολιτικές στην ελληνική επικράτεια εστιάζονται στις απόπειρες βελτίωσης της ποιότητας της 

εκπαίδευσης και της αναµόρφωσης του εκπαιδευτικού συστήµατος. Ιδιαίτερη έµφαση έχει δοθεί 

στην καταπολέµηση του αποκλεισµού από την εκπαίδευση και την κοινωνική ένταξη των µαθητών 

που προέρχονται από µειονότητες.
46

  

 

  Γ. ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

Ι. ΟΡΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΡΙΖΕΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 Για να αντιµετωπίσουµε σωστά την επιθετικότητα, έχει µεγάλη σηµασία να την κατανοήσουµε 

όσο µπορούµε καλύτερα µέσα από απλά και σαφή ερωτήµατα, όπως π.χ.: τι είναι, από πού πηγάζει 

η ετοιµότητα για επίθεση και η επιθετική ηδονή, ποια είναι τα πρωταρχικά αίτια που κάνουν τον 

άνθρωπο επιθετικό κλπ. Σηµαντικοί επιστήµονες από πολλούς επιστηµονικούς κλάδους (βιολόγοι, 

ψυχολόγοι, κοινωνιολόγοι, παιδαγωγοί, φιλόσοφοι, γιατροί) έκαναν και κάνουν πολλές 

προσπάθειες στη διερεύνηση του φαινοµένου.
47

 

 Οι έρευνες καταδεικνύουν ότι η βίαιη συµπεριφορά έχει συχνά τις ρίζες της στην παιδική 

ηλικία. Άλλωστε, η παιδική επιθετικότητα φαίνεται να σχετίζεται µε την παραβατικότητα ή και την 

εγκληµατική συµπεριφορά των ενηλίκων. (4, σελ. 105) 

 Ποια όµως είναι η αφετηρία της επιθετικότητας στο εισαγωγικό περιστατικό; Για να 

απαντήσουµε στο ερώτηµα, οφείλουµε να ξεκαθαρίσουµε το ‘τι είναι επιθετικότητα’. Ο όρος 

λοιπόν, αναφέρεται σε ένα ευρύ φάσµα ενεργειών, που ενώ φαίνεται να µοιάζουν µεταξύ τους, 

όµως έχουν διαφορετικές λειτουργίες και ρίζες και υποκινούνται από διαφορετικές εξωτερικές 

συγκυρίες.  Γενικά πάντως, ως ανθρώπινη επιθετικότητα  ορίζεται οποιαδήποτε συµπεριφορά 

ενός ανθρώπου εναντίον άλλου, µε άµεση πρόθεση την πρόκληση βλάβης. (4, σελ. 106) Άρα, η 

συµπλοκή στο προαύλιο είναι µορφή επιθετικότητας, όχι όµως η αρχική, όπως θα δούµε παρακάτω. 

Υπάρχουν βέβαια ερευνητές που αντιδιαστέλλουν την επιθετικότητα από τη βία. Σύµφωνα µε τους 

ίδιους, παρουσιάζονται µορφές επιθετικότητας που δεν είναι βίαιες, µε την έννοια της πρόκλησης 

ακραίας βλάβης. Εποµένως, µπορούµε να παραστήσουµε την επιθετικότητα ως το γενικότερο 

σύνολο και τη βία ως ένα υποσύνολό της. Ερευνητικά επίσης, διαπιστώνεται διάκριση στις µορφές 

επιθετικότητας (όπου απαντάται το ερώτηµα ‘πώς;’) όπως και διάκριση στις λειτουργίες της (όπου 

δίνεται απάντηση στο ερώτηµα ‘γιατί;»). (4, σελ. 107) Η αυξητική ποιοτική και ποσοτική 

διαφοροποίηση στο σύγχρονο κόσµο, αποδίδεται σε παράγοντες όπως η επέκταση των πόλεων και 
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εποµένως σε όχι ‘κατά φύσιν’ ζωή του ανθρώπου, η ανωνυµία, οι αλλοτριωτικές σχέσεις και η 

µείωση του άτυπου κοινωνικού ελέγχου, τα προβλήµατα της σηµερινής οικογένειας, η δύσκολη 

κατάσταση στην αγορά εργασίας, ο ρόλος του σχολείου κλπ. (7, σελ. 128) 

 Οι θεωρίες που έχουν διαµορφωθεί γύρω από την επιθετικότητα, χωρίζονται σε δύο µεγάλες 

κατηγορίες: 

• αυτές που αντιµετωπίζουν την επιθετικότητα ως αυθύπαρκτη ιδιότητα της ανθρώπινης 

φύσης (Εθολογία, Ψυχανάλυση). Εδώ η Ψυχανάλυση την ερµηνεύει ως παράγωγο 

σύγκρουσης δύο βασικών ενστίκτων, της ζωής και του θανάτου (Freud, 1950). Εποµένως τα 

αίτια είναι βιολογικά. 

• εκείνες που θεωρούν ότι η επιθετικότητα αποτελεί κατά κύριο λόγο ή αποκλειστικά προϊόν 

κοινωνικών παρεµβάσεων (θεωρία της «Κοινωνικής Μάθησης»). Άρα τα αίτια είναι 

κοινωνικά. (9, σελ. 12) 

Μερικοί παιδαγωγοί αναφέρονται σε ένα πλήρως απελευθερωµένο από επιθετικότητες 

παιδί. Άλλοι συµβιβάζονται µε το αναπόφευκτο ενός ορισµένου µέτρου επιθετικότητας και 

µέχρι ορισµένη ηλικία. Κάποιοι τρίτοι πάλι, θεωρούν την επιθετικότητα ως ένα φυσικό 

στοιχείο της παιδικής ηλικίας, σε σηµείο που να αγνοούν πράξεις επιθετικές ή και βίας. 

Αυτό πάντως που είναι βέβαιο, έχει να κάνει µε τον προβληµατισµό και την ανησυχία των 

παιδαγωγών πάνω στο θέµα αυτό. (5, σελ. 94) 

 

ΙΙ. ΕΙ∆Η – ΜΟΡΦΕΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 Στις άµεσες µορφές της ανήκουν η σωµατική και η λεκτική επιθετικότητα, η τελευταία µε την 

έννοια των ασυγκάλυπτων φραστικών επιθέσεων. Οι πιο συγκεκαλυµµένες ή έµµεσες µορφές 

αποσκοπούν περισσότερο στην πρόκληση βλάβης στις κοινωνικές σχέσεις του στόχου. 

Συµπεριφορές τέτοιες είναι π.χ. είτε η απόρριψη του στόχου, είτε ο αποκλεισµός του από την 

οµάδα, είτε η διάδοση φηµών σε βάρος του, το κουτσοµπολιό κλπ. Μεταγενέστερα, άλλοι 

ερευνητές (Cairns, 1989 και Crick, 1995), χρησιµοποίησαν αντίστοιχα τους όρους «κοινωνική 

επιθετικότητα» και «επιθετικότητα σχέσεων». (4, σελ. 108) Μπορούµε λοιπόν στο αρχικό µας 

περιστατικό, να ισχυριστούµε ότι πριν την άµεση (λεκτική και σωµατική) επιθετικότητα των δύο 

εφήβων, προηγήθηκε η έµµεση επιθετικότητα (λεκτικής φύσεως) µε τη χρήση της σύγχρονης και 

διαδεδοµένης σήµερα στους εφήβους τεχνολογίας και επικοινωνίας µέσω Facebook.  

 Ένας άλλος διαχωρισµός, που αναφέρεται στους τύπους επιθετικότητας, οι οποίοι εκπροσωπούν 

ξεχωριστές λειτουργίες, είναι: 

α) η αντιδραστική, παρορµητική, εχθρική ή θυµική. Αυτή λειτουργεί ως αµυντική και 

αντεκδικητική συµπεριφορά ως αντίδραση σε υπαρκτή ή ενδεχόµενη πρόκληση. Συνδέεται µε 

µειωµένο αυτοέλεγχο και αυξηµένη παρορµητικότητα. 
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β) η ελεγχόµενη, συντελεστική ή προσθενεργή. Αυτή δεν προϋποθέτει πρόκληση ή θυµό. Είναι 

προµελετηµένη και υποκινείται από την προοπτική του κέρδους. (4, σελ. 109, 110) 

Επιπλέον, µία τελευταία διάκριση για τις σπουδαιότερες µορφές ανθρώπινης επιθετικότητας, τις 

κατατάσσει σε: 

Α. Έκδηλη – λανθάνουσα: Είναι εκείνη που µεταβάλλεται σε συµπεριφορά και ως λανθάνουσα 

εµφανίζεται µόνο στην περιοχή του συνειδητού και ασυνειδήτου.  

Β. Άµεση – έµµεση: Η διαφορά τους εντοπίζεται στο αντικείµενο προς το οποίο στρέφεται η 

επιθετική ενέργεια. Έτσι, στην έµµεση επιθετικότητα έχουµε µετατόπιση από ένα αρχικό 

αντικείµενο σε ένα υποκατάστατο. 

Γ. Εξωστρεφής – ενδοστρεφής: Ενώ η πρώτη έχει κατεύθυνση στον έξω κόσµο, η δεύτερη 

στρέφεται εναντίον του ίδιου του προσώπου, γι αυτό και είναι πιο οδυνηρή. 

∆. Φυσική – ψυχική: Εδώ η διαφορά αναφέρεται στη µορφή που εκδηλώνεται η συµπεριφορά. 

Η φυσική εµφανίζεται ως πράξη, ενώ η ψυχική µε συµβολική και µεσολαβητική µορφή.  

Ε. Εκφραστική – συντελεστική: Η εκφραστική µεταβάλλεται σε αυτοσκοπό και συνοδεύεται 

από ενδοπροσωπικές διεγέρσεις. Αντίθετα, η συντελεστική υπηρετεί µόνο ως µέσο για την 

πραγµατοποίηση ενός σκοπού. 

ΣΤ. Κοινωνική – αντικοινωνική: Σε αυτή τη διάκριση, τα κοινωνικά κριτήρια παίζουν 

σηµαντικότερο ρόλο από τα ψυχολογικά. Κοινωνική επιθετικότητα είναι µορφή εχθρικής πράξης 

που γίνεται αποδεκτή µέσα σε ένα συγκεκριµένο πολιτισµό στο πλαίσιο κοινωνικών κανόνων και 

αξιών. Η αντικοινωνική επιθετικότητα συµπεριλαµβάνει όλες εκείνες τις πράξεις που γίνονται 

ταµπού και καθιερώνονται αρνητικά µε νόµιµους και ηθικούς κανόνες του κοινωνικού συστήµατος. 

 

ΙΙΙ. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΚΑΙ ΑΙΤΙΑ ΕΦΗΒΙΚΗΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ.  

      ΤΟ ΠΕΙΡΑΜΑ ΤΩΝ BANDURA ΚΑΙ ROSS 

 Το 1961 οι A. Bandura, D. Ross και S.A. Ross επιχείρησαν ένα πείραµα µε παιδιά σε παιδικό 

σταθµό, τα οποία και χώρισαν σε δύο οµάδες. Στην πρώτη οµάδα, ένας ενήλικας επέδειξε σε µία 

φουσκωµένη πλαστική κούκλα ασυνήθιστες µορφές λεκτικής και σωµατικής επιθετικότητας. Στη 

δεύτερη οµάδα, αντίθετα, εκφράστηκε πολύ ήσυχη συµπεριφορά χωρίς να χρησιµοποιηθεί καµία 

επιθετικότητα. Τα παιδιά της πρώτης οµάδας εκφράστηκαν µε την ίδια επιθετικότητα, σε αντίθεση 

µε τα παιδιά της άλλης οµάδας που δεν παρουσίασαν καµία επιθετική συµπεριφορά. Οι ίδιοι 

ερευνητές επέκτειναν το πείραµα µέσα από κινηµατογραφικά φιλµ. Όσα παιδιά από τις οµάδες του 

παιδικού σταθµού είχαν παρακολουθήσει σκηνές επιθετικότητας από αντίστοιχα πρότυπα, είχαν 

αποκτήσει περισσότερη επιθετική συµπεριφορά από τις οµάδες εκείνες που δεν είχαν 
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παρακολουθήσει κάτι αντίστοιχο.
 48

  

 Μία επιθετικότητα που µπορεί να οδηγήσει σε παραβατικότητα έναν έφηβο, είναι 

παρατηρηµένο ότι σχετίζεται άµεσα: 

α) µε την αρχική κοινωνικοποίηση του ανθρώπου µέσα στο χώρο της οικογένειάς του. Εκεί 

αντιγράφονται στάσεις απέναντι σε πρόσωπα και πράγµατα, δοκιµάζονται µορφές αντίδρασης σε 

ποικίλες καταστάσεις, µεταδίδονται κοινωνικοί κανόνες και αξίες καθώς και πρότυπα 

συµπεριφοράς. Παράλληλα, οι οικογένειες που βιώνουν θάνατο, εγκατάλειψη ή διαζύγιο συζύγων, 

είναι πιο ευάλωτες στην επιθετικότητα του παιδιού και εν συνεχεία του εφήβου. Η κατάσταση 

επιβαρύνεται περισσότερο, όταν η οικογένεια ‘υποφέρει’ και από άλλους παράγοντες, π.χ. 

οικονοµικά προβλήµατα. (7, σελ. 130, 132) 

β) µε την παρουσία του στο σχολείο. Με ελάχιστες εξαιρέσεις, η παραβατικότητα σχετίζεται 

άµεσα µε µειωµένη σχολική επίδοση (οφειλόµενη είτε σε εγγενείς δυσκολίες σε γραπτό ή και 

προφορικό λόγο, είτε σε επίκτητες), αδικαιολόγητη απουσία από το σχολείο που συνδυάζεται µε 

γενικότερη αρνητική στάση προς αυτό. (7, σελ. 141, 144) Το σχολείο από µόνο του δεν µπορεί να 

αλλάξει ένα βίαιο επιθετικό έφηβο ούτε να αλλάξει µία βίαιη κοινωνία. (9, σελ.9) 

 Όσον αφορά το φύλο, τα ποσοστά των αγοριών υπερτερούν σε µορφές άµεσης επιθετικότητας, 

ενώ των κοριτσιών σε έµµεση. 

 Η βίαιη επιθετική συµπεριφορά ενός εφήβου ή µιας οµάδας, µπορεί να εκδηλωθεί εναντίον 

ατόµου, κοινής περιουσίας (βανδαλισµοί) ή εναντίον του ίδιου του τού εαυτού. (9, σελ. 15) Η 

επιθετικότητα µπορεί να πάρει τη µορφή του αγώνα, της φοβέρας, της επίθεσης και της 

καταστρεπτικότητας. Συχνά συνοδεύεται από σοβαρή διαταραχή των προσωπικών σχέσεων. 

Όσον αφορά τώρα τα αίτια της εφηβικής επιθετικότητας, µπορούµε να παρατηρήσουµε ότι όσο 

υπάρχουν λόγοι επιθετικότητας των µεγάλων (γονέων και παιδαγωγών) προς τα παιδιά, άλλο τόσο 

υπάρχουν και λόγοι επιθετικότητας των παιδιών µε ανάλογα αίτια.  

 Έτσι, ένα σηµαντικό αίτιο αποτελεί αυτή η ίδια επιθετικότητα των γονέων ή δασκάλων προς 

αυτά. Η συνεχής προσπάθεια επιβολής προς αυτά γεννά τους λόγους αντιδραστικότητας των 

νεωτέρων. Οι επιθετικές τάσεις εκδηλώνονται και γενικεύονται, όταν πλέον η συνεργασία 

νεώτερων και ενηλίκων παύει να ισχύει καθώς οι τελευταίο επιθυµούν να διαµορφώσουν 

διαφορετικά τη ζωή τους από αυτή των ενηλίκων. Συγκρούσεις βέβαια µπορεί να προκληθούν όχι 

µόνο ανάµεσα σε παιδιά και γονείς αλλά ακόµα και σε µαθητές και δασκάλους, ιδιαίτερα όταν οι 

τελευταίοι δεν ικανοποιούν επιθυµίες των νεωτέρων που αντίκεινται στην κοινή λογική ή 

προσπαθούν αυταρχικά να επιβάλλουν θεσµοθετηµένες διαδικασίες. 

 Η άµιλλα επίσης, µεταξύ των µαθητών, µπορεί να εξελιχθεί σε ανταγωνισµό µε αντιπάθειες, 
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φθόνους, συγκρούσεις και να αποτελέσει ένα ακόµη αίτιο επιθετικότητας. Έτσι, φιλικές σχέσεις 

µεταβάλλονται σε πεδία διαµάχης. Στο συναγωνισµό αυτό θα πρέπει να προστεθεί και η σωµατική 

διάπλαση, υπεροχή και δύναµη, που µπορεί να προκαλέσει αφορµή για επιθετικές καταστάσεις. 

 Τα µέσα ενηµέρωσης επιπλέον, συµπεριλαµβανοµένων του ∆ιαδικτύου και της κινητής 

τηλεφωνίας, µπορούν να αποτελέσουν  αιτίες επιθετικότητας. Ιδιαίτερα η τηλεόραση, µέσα από την 

πολυδιάστατη βία που προβάλλει µέσω των εµπορικών της συµφερόντων, δηµιουργεί πρότυπα 

επιθετικότητας.
49

 

 

 ΙV. ΠΡΟΟΠΤΙΚΗ ΠΡΟΛΗΨΗΣ ΕΠΙΘΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ. ΑΝΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ Ή ΤΙΜΩΡΙΑ ; 

Η ανεκτικότητα σύµφωνα µε τους ερευνητές, φαίνεται να έχει ένα γενικό αντιανασταλτικό 

αποτέλεσµα στις δραστηριότητες των παιδιών, που κυρίως απειλούνται ή τιµωρούνται. ∆εν 

προκύπτει όµως σοβαρός λόγος να υποτεθεί ότι µία τέτοια αντιµετώπιση αποτελεί ιδιαίτερο 

ενισχυτή στην επιθετικότητα.  

 Εφόσον µε την τιµωρία προς το παιδί δίνεται περισσότερη προσοχή στις ανάρµοστες πράξεις 

του, τότε και αυτό συµπεριφέρεται πολύ διαφορετικά καθώς όλοι οι ανεπιθύµητοι τρόποι 

συµπεριφοράς του ενισχύονται. Επιπρόσθετα, το παιδί µε την τιµωρία νιώθει ανασφάλεια, 

περισσότερο απωθηµένο και τραυµατισµένο ψυχικά, γιατί πάσχει από µία άλλη µαταίωση, πράγµα 

που το οδηγεί σε συνεχή επιθετικότητα. Το αποτέλεσµα είναι να δηµιουργείται ένας φαύλος κύκλος 

ποινής – επιθετικότητας.  

 Παρόµοια µε την οικογένεια, και στο σχολείο η στάση του παιδιού επηρεάζεται αρνητικά όταν 

οι δάσκαλοι εφαρµόζουν σειρά τιµωρητικών µέτρων όπως είναι η κακή βαθµολογία, οι προσβολές, 

εργασίες για τιµωρία, ειρωνικές παρατηρήσεις και άλλα χωρίς λογική βάση και συζήτηση 

δικαιολόγησης αυτών των µέτρων. Έτσι, η τιµωρία φαίνεται να εµποδίζει προσωρινά µορφές 

επιθετικότητας, ωστόσο όµως αναπτύσσει αυξανόµενη εχθρότητα και επιθετικά ξεσπάσµατα σε 

διαφορετικό ίσως τόπο και χρόνο. Αποτελεσµατικότερος τρόπος αντιµετώπισης φαίνεται να είναι 

αυτός που βασίζεται περισσότερο σε µορφές ελέγχου παρά σε τιµωρία. Ούτε η επιβολή δύναµης, 

αλλά ούτε και η υπερβολική διαλλακτικότητα µπορούν να φέρουν ικανοποιητικά αποτελέσµατα. Γι 

αυτό και όσο αυξάνεται η πίεση προς το παιδί αυξάνεται και η επαναστατικότητα και η παρακοή 

του. Σε τέτοιες περιπτώσεις είναι απαραίτητο να εξετάζεται κατά πόσο µία τέτοια αντιµετώπιση 

εξυπηρετεί το συµφέρον του παιδιού ή το συµφέρον της εξουσίας παιδαγωγού ή γονέα. Η ισχύς 

δηλαδή που αυτόµατα του δίνει µέσα στην οικογένεια ή την τάξη, µπορεί να τον παρασύρει σε 

κατάχρηση εξουσίας.
50
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 Καθώς η οικογένεια αποτελεί τον πρώτο σταθµό ανατροφής του ανθρώπου που θα εξελιχθεί σε 

έφηβο, υποστηρίζεται ότι εάν η επιθετικότητα ελεγχθεί από αυτό τον χώρο, δεν θα προχωρήσει στο 

σχολικό περιβάλλον.
51

  Έτσι, ο ρόλος των γονέων µπορεί να είναι αποφασιστικός στη στήριξή τους 

προς το παιδί, καθώς και στη συνεπή συµπεριφορά και έλεγχο των δραστηριοτήτων του παιδιού.
52

  

 Όσον αφορά το σχολικό περιβάλλον, οργανωµένες παιδαγωγικές τεχνικές µπορούν να 

εστιάζονται σε ένα περιβάλλον ασφάλειας, αποδοχής και εµπιστοσύνης για τον µαθητή. Αυτές οι 

τεχνικές θα προάγουν τη σχολική επίδοση, τη συµµετοχή σε σχολικές δραστηριότητες και την 

ενίσχυση κοινωνικών, διαπροσωπικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων των παιδιών.
53

 Η έγκαιρη 

διάγνωση παραβατικής συµπεριφοράς απαιτεί επιπλέον βοήθεια στην ηλικία της ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης, ώστε να ενισχυθούν η αυτοεκτίµηση και αυτοπεποίθηση του εφήβου, η 

εξωτερίκευση εκεί που πρέπει των προβληµάτων και συναισθηµάτων του, η αλληλεγγύη στις 

σχέσεις του µε τους άλλους, η κατανόηση της χρησιµότητας ηθικών αξιών σε µία ουσιαστική 

κοινωνικοποίηση εν αντιθέσει µε πρότυπα επιθετικής συµπεριφοράς που προβάλλονται από 

τηλεόραση και διαδίκτυο.  

 

  ∆. BULLYING 

Ι. ΤΟ ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 

 ∆ιεθνώς, συνδεδεµένο µε τη σχολική και κοινοτική βία, αποτελεί ανησυχητικό φαινόµενο 

αντικοινωνικής συµπεριφοράς, µε σοβαρές επιπτώσεις για αρκετούς µαθητές σε πρωτοβάθµια και 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  Λόγω της επαναληπτικής του φύσης, ο εκφοβισµός αποτελεί µία 

άσχηµη µορφή θυµατοποίησης (victimization), διαφορετικής από άλλες µορφές µεταξύ 

συνοµηλίκων. Μπορεί να είναι λεκτικός, σωµατικός ή ψυχολογικός. Αποτελεί στοιχείο «κύκλου 

βίας», καθώς ξεκινάει από το ∆ηµοτικό, συνεχίζει στις πρώτες τάξεις στην επόµενη βαθµίδα και 

εξελίσσεται αργότερα σε παρενόχληση και βία στις διαπροσωπικές και συναισθηµατικές σχέσεις. 

Όσα παιδιά πέφτουν θύµατα ενός τέτοιου φαινοµένου, κινδυνεύουν να υποστούν σωµατική βλάβη, 

ψυχολογικά προβλήµατα, κοινωνική απόρριψη και αποµόνωση ή να καταστούν θύµατα διάδοσης 

κακόβουλων φηµών, λεκτικών επιθέσεων και ταπείνωσης. Ακραία εκδήλωση απόγνωσης αποτελεί 

και η αυτοκτονία. Κύρια χαρακτηριστικά του, όπως αυτά διατυπώνονται για πρώτη φορά το 1978, 

αποτελούν: η επαναλαµβανόµενη εκδήλωση αρνητικής ή µοχθηρής συµπεριφοράς, η πρόθεσή της 

να προκαλέσει βλάβη ή ψυχική οδύνη και η ανισορροπία δύναµης ανάµεσα σε θύτη και θύµα. Ο 

εκφοβισµός µπορεί να είναι άµεσος και έµµεσος: στον πρώτο έχουµε ορατές βλάβες σε σωµατικό 

                                                      

51
 Νόβα – Καλτσούνη Χριστίνα. Μορφές αποκλίνουσας συµπεριφοράς στην εφηβεία. Ο ρόλος της οικογένειας και του   

    σχολείου. Εκδόσεις Gutenberg, Αθήνα 2005, σελ. 129. 

 
52

 Michael Cole, Sheila R. Cole. Η ανάπτυξη των παιδιών. Εφηβεία, ό.π., σελ. 125. 
53

 Εύη Μακρή – Μπότσαρη. Θυµός, Επιθετικότητα, Εκφοβισµός, ό.π., σελ. 132. 



 29

επίπεδο. Στον έµµεσο έχουµε χαρακτηριστικά ύπουλα και δυσδιάκριτα: ενδεχόµενα περιλαµβάνουν 

χειραγώγηση και καταστροφή φιλικών σχέσεων, περιθωριοποίηση, αποµόνωση κάποιου κλπ.     

Χρειάζεται προσεκτική µελέτη συµπεριφοράς ώστε να αποκλειστούν µορφές που δεν αποτελούν 

εκφοβισµό. Έτσι λοιπόν, για παράδειγµα, δεν αποτελούν µορφές εκφοβισµού διάφορα εγκλήµατα, 

καθώς εκεί χρησιµοποιούνται φονικά αντικείµενα. Ούτε επίσης αποτελούν εκφοβισµό εικόνες 

παιδιών που παίζουν και µερικές φορές τα πειράγµατα και η σωµατική πάλη φαίνονται σκληρά για 

τους ενήλικες. Τέτοια φαινόµενα ενδέχεται να αποτελούν πιθανά παραπτώµατα, αφού και στα 

πλαίσια παιχνιδιού εντάσσονται και δεν παρουσιάζουν επανάληψη και κακία µεθοδευµένη. Τυχόν 

εφησυχασµός επίσης (ότι δεν συµβαίνουν τέτοια φαινόµενα στους δικούς µας σχολικούς χώρους) ή 

άλλες λανθασµένες αντιλήψεις που ενοχοποιούν το θύµα (οφείλει ο καθένας να αντιστέκεται µόνος 

του για να δυναµώσει το χαρακτήρα του, ή να ωριµάσει ώστε να µην τον κοροϊδεύουν οι άλλοι) 

συχνά µπορεί να επιδεινώσει την οποιαδήποτε κατάσταση χωρίς να επιλύει το πρόβληµα. 

 

ΙΙ. ΘΥΜΑΤΑ – ΘΥΤΕΣ – ΘΕΑΤΕΣ  

 Τα θύµατα του εκφοβισµού φαίνεται να προέρχονται από οικογένειες µε υπερπροστατευτικούς 

γονείς ή και µε φαινόµενα κακοποίησης. Μία τέτοια κατάσταση που κληρονοµείται από το σπίτι, 

οδηγεί τα παιδιά σε ανασφάλεια όταν βγαίνουν στα ποικίλα κοινωνικά περιβάλλοντα (ένα από τα 

οποία αποτελεί και το σχολικό), σε άγχος, σε έλλειψη αποφασιστικότητας και διεκδίκησης 

δικαιωµάτων. Η καταστροφική αυτή πορεία οδηγεί σε: χαµηλό ηθικό και έντονη απόγνωση ως 

φυγοπονία, σωµατικές παθήσεις (πονοκέφαλοι, πόνοι στο στοµάχι), χαµηλή σχολική επίδοση, 

σκέψεις απελπισίας, αυξηµένη κατάθλιψη και αυτοκτονικό ιδεασµό. 

 Οι θύτες προέρχονται από οικογένειες µε απεριόριστη ελευθερία, συχνή χρήση τιµωρίας, χωρίς 

γονεϊκή ζεστασιά και ενασχόληση, µε άµεση συνέπεια και τα παιδιά, στερούµενα αυτοεκτίµησης 

και αυτοαντίληψης, να εκπαιδεύονται από νωρίς στη χρήση επιθετικότητας σωµατικής ως τρόπου 

επίλυσης προβληµάτων. Η δηµοφιλία τους στους συνοµηλίκους έχει αντιφάσεις: ενδέχεται να είναι 

πολύ αντιπαθείς έως πολύ συµπαθείς σε ηγετικές θέσεις, προφανώς και λόγω ανωριµότητας των 

οπαδών και λόγω παρόµοιας αντικοινωνικής τους συµπεριφοράς. Παρουσιάζουν επίσης σταδιακά, 

δυσπροσαρµοστική κοινωνική συµπεριφορά, παραβατικότητα, βία, υπερβολική χρήση αλκοόλ και 

ουσιών. Η σχολική επίδοση και προσαρµογή τους κρίνεται ανεπαρκής, γι αυτό και µε τη σειρά τους 

παρουσιάζουν δυσαρέσκεια προς αυτό το χώρο.
54

  

 Πέρα από το θύτη και το θύµα, στο γεγονός περιλαµβάνονται και «θεατές» που µπορούν να 

ταξινοµηθούν: σε όσους βοηθούν το θύτη, σε όσους του παρέχουν θετική ανατροφοδότηση 

ενισχυτικά, σε όσους παρακολουθούν παθητικά και αποστασιοποιηµένοι από το επεισόδιο και σε 
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όσους επιχειρούν παρέµβαση υπέρ του θύµατος.  

  

ΙΙΙ. ΤΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην ανάπτυξη ψυχοσωµατικά ολοκληρωµένων 

προσωπικοτήτων στους µαθητές, είναι πολύ σηµαντικός. Θετικές σχέσεις µε τους µαθητές 

επηρεάζουν την αυτοεκτίµηση, τα κίνητρα για µάθηση, την κοινωνικοποίηση των µαθητών στη 

µικρή κοινωνία του  σχολείου, τη µείωση της επιθετικότητας και του εκφοβισµού. Ψυχική 

αποξένωση για µαθητές, µπορεί να προέλθει µέσα από εκφοβιστικές ή βίαιες συµπεριφορές από 

τους εκπαιδευτικούς (µέσω απειλών, ειρωνίας, προσβολής δηµόσιας, κλπ.). Σχολεία που µπορεί να 

παρατηρούνται συχνότερα φαινόµενα εκφοβισµού είναι όσα βρίσκονται σε οικονοµικά 

ασθενέστερες περιοχές, µε υψηλότερα ποσοστά µονογονεϊκών οικογενειών, όσα νοσούν σε 

αποτελεσµατική οργάνωση και διοίκηση, όσα βιώνουν αρνητικό κλίµα, όσα δεν εντάσσουν και την 

ενεργή συµµετοχή των µαθητών σε πολιτικές αντιµετώπισης βίας.          

  

IV. ΤΟ ∆ΙΑ∆ΙΚΤΥΑΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ  

 Το ∆ιαδίκτυο εντάσσεται στον ονοµαζόµενο «Κυβερνοχώρο», ως σύνολο ηλεκτρονικών 

κόσµων, όπου οι άνθρωποι έρχονται σε αλληλεπίδραση µέσω ηλεκτρονικής διασύνδεσής τους. 

Κυρίαρχο χαρακτηριστικό του είναι η ανεξαρτησία της επικοινωνίας από την υλική υπόσταση του 

προσώπου. Στο χώρο αυτό η ελευθερία είναι µεγαλύτερη καθώς οι κανόνες είναι λιγότεροι και µε 

δυσκολία επιβολής. Εποµένως το περιβάλλον αυτό προσφέρεται για παραβατική ή και εγκληµατική 

συµπεριφορά. ∆εν είναι λοιπόν καθόλου δύσκολη η µεταφορά ενός εκφοβισµού σε πραγµατικές 

συνθήκες, όπως αυτές του σχολείου, στο χώρο των νέων τεχνολογιών. Το φαινόµενο αυτό, που 

ονοµάζεται πλέον «κυβερνοεκφοβισµός» (cyberbullying), απασχολεί και προβληµατίζει 

εκπαιδευτικούς και γονείς, ταλανίζοντας και πάλι θύµατα αυτού του χώρου. Έτσι, µε τη χρήση του 

∆ιαδικτύου, κινητών τηλεφώνων ή άλλων συσκευών, γίνεται προσπάθεια πρόκλησης βλάβης και 

δηµιουργίας προβληµάτων σε συγκεκριµένα άτοµα.  

 Μορφές τέτοιου είδους ηλεκτρονικού εκφοβισµού έχουν αναπτυχθεί πολλές: 

∆ιαδικτυακή παρακολούθηση ώστε να φοβηθεί ή να εξαναγκαστεί σε κάτι το θύµα, σπίλωση και 

δυσφήµιση, αποκλεισµός κάποιου από ηλεκτρονική συζήτηση οµάδας, βιντεοσκόπηση µε κινητό 

και συνεργούς που προσβάλλουν και σωµατικά το θύµα, υποκλοπή και χρήση προσωπικού 

λογαριασµού, εµπαιγµός και εξαπάτηση µε απόσπαση εµπιστευτικών πληροφοριών.
 55 

 

 Ο συµβατικός µε τον ψηφιακό εκφοβισµό µοιάζουν στα δύο από τα τρία κύρια χαρακτηριστικά 

του εκφοβισµού: και οι δύο έχουν επαναληπτικότητα συµπεριφοράς και πρόθεση πρόκλησης 
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βλάβης ή ψυχικής οδύνης. Βασική διαφορά του ψηφιακού αποτελεί το γεγονός ότι είναι έµµεσος 

εκφοβισµός. Επίσης, σε αυτόν δεν είναι απαραίτητη η ανισορροπία δύναµης και ισχύος ανάµεσα σε 

θύτη και θύµα. Η υπεροχή του θύτη µπορεί να είναι και ανύπαρκτη, βασισµένη στην ανωνυµία του, 

µε µόνο του όπλο ένα κινητό ή υπολογιστή. ∆ιαφορά επίσης του ηλεκτρονικού εκφοβισµού είναι 

και η διαρκής παρουσία του όποτε γίνεται χρήση της τεχνολογίας από το θύµα, κάτι που δεν 

συµβαίνει µε τον συµβατικό όπου το πρόβληµα παρουσιάζεται µόνο σε συγκεκριµένο χώρο και 

χρόνο, π.χ. στο σχολικό περιβάλλον.  

 Οι επιπτώσεις του ψηφιακού συγκλίνουν µε αυτές του συµβατικού εκφοβισµού: µοιάζουν µε 

χιονοστιβάδα που µπορεί να συµπαρασύρει τη σχολική κοινότητα, το οικογενειακό και το ευρύτερο 

κοινωνικό περιβάλλον. Η ψυχική υγεία των νεαρότερων µελών της κοινωνίας (των παιδιών) 

κλονίζεται, εισέρχεται το άγχος, η κατάθλιψη, η σχολική ανασφάλεια και φοβία, η χαµηλή 

αυτοεκτίµηση, υπονοµεύοντας την µελλοντική πορεία και ωριµότητα του ατόµου.  

 Όσον αφορά το σχολικό περιβάλλον, οι µαθητές οφείλουν να ενηµερωθούν σχετικά µε την 

προσπάθεια του σχολείου για αντιµετώπιση του προβλήµατος στην οποία και αυτοί θα πρέπει να 

συµµετέχουν ενεργά και συνεργατικά µε τους εκπαιδευτικούς. Εάν το κλίµα του σχολείου βοηθήσει 

έτσι ώστε να βγαίνουν στην επιφάνεια τέτοια φαινόµενα και να αντιµετωπίζονται µε 

αποφασιστικότητα και αποτελεσµατικότητα, τότε και οι µαθητές θα έχουν το πλεονέκτηµα της 

ασφάλειας µέσα σε αυτό το χώρο. Η ψυχοσυναισθηµατική επαφή και συνεργασία µαθητή και 

δασκάλου θα ξεριζώσει την επικίνδυνη µοναχική αντιµετώπιση του προβλήµατος από το θύµα και 

θα δηµιουργήσει θεµέλια ασφάλειας και προόδου των µαθητών, καθώς και περιορισµό 

αντικοινωνικών συµπεριφορών.  

 Στο πλαίσιο της σχολικής τάξης µπορούν να εφαρµοστούν στρατηγικές πρόληψης του 

εκφοβισµού όπως: αναστοχαστική πρακτική (ανάλυση και επαναπροσδιορισµό δράσεων 

εκπαιδευτικών σχετικά µε αντιµετώπιση προβληµάτων), διαδραστικές πρακτικές (ως εσωτερικές 

δραστηριότητες στην τάξη προς συνειδητοποίηση του προβλήµατος από τους µαθητές), διάθεση 

τακτικού χρόνου (π.χ. 15 έως 30 λεπτά κάθε εβδοµάδα) για τη διαχείριση του προβλήµατος, 

συνεργατική µάθηση, χρήση κοινωνιοµετρίας, παιχνίδι ρόλων, πρακτικές συµπαράστασης και 

αλληλοϋποστήριξης από τους συµµαθητές.
56

  

  

 

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, 
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καθώς και τη µελέτη και την ερµηνεία τους έχουν διατυπωθεί κατά καιρούς διάφορες θεωρίες
57

. 

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 οργανικά αίτια (γνωστική προσέγγιση) και στις σχέσεις των παιδιών µε 

το περιβάλλον τους (οικοσυστηµική προσέγγιση) οικογενειακό, σχολικό και κοινωνικό 

περιβάλλον
 58

.  

 

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
 59

. Για 

παράδειγµα, το παιδί που δε  βλέπει ή δεν ακούει ή είναι καθηλωµένο σε αναπηρικό αµαξίδιο, 

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 τόσο τα εµπόδια και οι δυσκολίες που η σωµατική αναπηρία ή ανεπάρκεια δηµιουργούν, 

όσο και η κοινωνικοσυναισθηµατική καταπίεση 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, 
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 Κυρίδης, Α. (1999) Η πειθαρχία στο σχολείο: θεωρία και πράξη. Αθήνα: εκδ. Gutenberg.  
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 Χρηστάκης, Κ. (2001).ό.π. 
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 Berkowitz, L. (1989). Frustration-Aggression hypothesis, Examination and reformulation. Psychological Bulletin, 

106, 59-73.  
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κατορθώνουν  να  υπερβαίνουν  τις  σωµατικές  τους  ανεπάρκειες,  να διαµορφώνουν θετική 

αυτοεικόνα και να αναπτύσσουν επίσης θετικό  αυτοσυναίσθηµα.  Συνεπώς,  πρέπει  να  εξεταστεί  

η υπόθεση ότι µάλλον η κοινωνία έχει µεγαλύτερη ευθύνη στις περιπτώσεις αυτές
60

. 

 

2.1.2  Αναπτυξιακοί/γνωστικοί παράγοντες 

Ένα από τα κυριότερα προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο εκπαιδευτικός είναι το επίπεδο 

σκέψης και συλλογισµού των µαθητών. Στη δεκαετία του 1960 ο Piaget υποστήριξε 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
61

 . 

Ειδικότερα, ο Piaget υποστηρίζει ότι ως την ηλικία των 12 χρόνων το παιδί δυσκολεύεται να 

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

ανεπτυγµένο παιδί µεταβαίνει από το 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 (γεγονός 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
62

 και τη δραστηριότητα, αφού µπορεί τώρα να  συλλάβει ευκολότερα από  πριν τις 
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62
 Η ανακαλυπτική µάθηση (discoverylearning) χαρακτηρίζεται από πολύπλοκες γνωστικές διαδικασίες που έχουν 

σχέση µε την πρόσκτηση, την επεξεργασία και την κωδικοποίηση των πληροφοριών. Θεωρεί τον άνθρωπο ως έναν 

«επεξεργαστή πληροφοριών» και τη µάθηση ως µια διαδικασία πρόσκτησης γενικών γνώσεων που υπόκεινται 

επεξεργασία, µετασχηµατισµό και εφαρµογή σε νέες καταστάσεις. 

Κατά τον Bruner  υπάρχουν τρεις βασικές διαδικασίες, οι οποίες λειτουργούν σχεδόν ταυτόχρονα στην πράξη της 

µάθησης: 

• ανακάλυψη των νέων γνώσεων - εννοιών 

• µετασχηµατισµός των γνώσεων και ενσωµάτωση σε προηγούµενες (σ’ αυτή τη φάση η διαδικασία µάθησης 

ονοµάζεται γενικευµένη µάθηση) 

• αξιολόγηση, εκτίµηση - έλεγχος γνώσεων (Κολιάδης, 1997, Μπασέτας, 2002) 

Οι πληροφορίες κατά τον Bruner  αναπαρίστανται µε τρεις τρόπους:  

• Έµπρακτες αναπαραστάσεις (σχετίζονται µε την εκτέλεση δράσεων, την κίνηση και την άµεση πράξη και ισχύει στα 

παιδιά µέχρι πέντε χρονών.) 

• Εικονικές αναπαραστάσεις (σχετίζονται µε την οπτική αντίληψη, όπου δηµιουργείται ένα εικονικό εσωτερικό 

αντίγραφο του εξωτερικού κόσµου, µε βάση το οποίο µπορούν να γίνουν κάποιες αφαιρετικές σκέψεις και µπορούν να 

το εφαρµόσουν τα παιδιά του ∆ηµοτικού σχολείου) 

• Συµβολικές αναπαραστάσεις(είναι η αναπαράσταση σχέσεων µε αφηρηµένα σύµβολα, δυνατότητα διαφόρων 

συσχετισµών και διατύπωσης θεωριών). 

 Και τα τρία αυτά στάδια συνυπάρχουν σε όλες τις ηλικίες, απλά κάθε φορά χρησιµοποιούνται περισσότερο ή λιγότερο. 

Οι παράγοντες που επηρεάζουν την ανακαλυπτική µάθηση είναι η ετοιµότητα (να θέλει κάποιος να µάθει), τα κίνητρα 

(η περιέργεια, η επιθυµία καταξίωσης, η αµοιβαιότητα και επιθυµία συνεργασίας µε τους άλλους) η δοµή της ίδιας της 

γνώσης που αν είναι κατάλληλη προσλαµβάνεται ευκολότερα, καθώς και το γενικότερο επίπεδο γνωστικής ανάπτυξης 

του ατόµου.       
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παρουσιάσεις και  τις  εξηγήσεις  του δασκάλου. Αυτός είναι και ένας από τους λόγους που, πολύ 

πριν επισηµάνει ο Piaget 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
63

.  

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 κατηγορίας  δεν  θα  µπορούν να  παρακολουθήσουν 

σηµαντικό µέρος του µαθήµατος, µε συνέπεια να πλήττουν και να αρχίζουν τις αταξίες. Εάν 

όµως ο δάσκαλος εργαστεί µε  ολόκληρη την 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, ο εκπαιδευτικός 

οφείλει 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
64

.  

 

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
65

. 

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
66, 67, 68

. 

                                                      

63
Μαριδάκη–Κασσωτάκη, Α. (2004). Σύγχρονες απόψεις για τη σκέψη του παιδιού. Αθήνα: εκδ. Γρηγόρη. 

64
 Fondana, D. (1996). Ψυχολογία για εκπαιδευτικούς. Αθήνα : Σαββάλας 

65
 Παπαθεµελής  Γ. (2000) Προβλήµατα συµπεριφοράς µαθητών. Το σχολείο και το σπίτι, 421, 49-55. 

66
 Andersson, H.W. & Sommerfelt, K. (1999).  Infant  temperament  factors  as  predictors  of problem behavior and 

I.Q. at age 5 years, Interactional effects of biological and social risk factors. Child Study Journal, 29, 207-226. 
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Ο όρος ιδιοσυγκρασία, αναφέρεται στα εγγενή χαρακτηριστικά του παιδιού, όπως είναι η ήρεµη 

ή ενθουσιώδης αντιµετώπιση των γεγονότων, η προσαρµοστικότητα σε κοινωνικές ή ψυχικές 

µεταβολές, ο βαθµός ψυχραιµίας ή πανικού που εµφανίζει όταν αντιµετωπίζει επισφαλείς και 

δύσκολες καταστάσεις, ένα συγκεκριµένο επίπεδο ενεργητικότητας κ.α.
69, 70

. 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, 

νωχελικά από το ήσυχο περιβάλλον και τον υπερβολικό τονισµό της ατοµικής µελέτης, να 

εκδηλώσουν διασπαστική και προκλητική συµπεριφορά εξαιτίας του εκνευρισµού και της ανάγκης 

να εισάγουν µια ποικιλία, στη διαδικασία. Στο άλλο άκρο της διάστασης, τα εσωστρεφή παιδιά 

µπορεί να εκλάβουν ένα πολύ ζωηρό και δραστήριο περιβάλλον εργασίας, µε συνεχείς διακοπές 

και νέες εµπειρίες ως διασπαστικό, αφού τείνουν να προτιµούν µια τάξη που επιτρέπει την 

ατοµική εργασία και τους δίνει τη δυνατότητα να συγκεντρωθούν περισσότερο στις σκέψεις 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 δύστροπα 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
71

. 
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2.2  Περιβαλλοντικοί παράγοντες 

2.2.1  Οικογένεια 

Η οικογένεια είναι ο πρωταρχικός φορέας κοινωνικοποίησης και τα χαρακτηριστικά της επιδρούν 

αποφασιστικά στην κοινωνικοποίηση του ατόµου. Η θέση της οικογένειας στην κοινωνική 

διαστρωµάτωση εξοπλίζει σε σηµαντικό βαθµό το παιδί µε αντίστοιχες ικανότητες και προοπτικές. 

Η διαµονή (πόλη-επαρχία) της οικογένειας, παρά τις έντονες τάσεις εξοµοίωσης κατά τις  

τελευταίες δεκαετίες, επηρεάζει επίσης την κοινωνικοποίηση.
72

 

Οι σχετικές µε την κοινωνικοποιητική λειτουργία της οικογένειας θεωρίες της δεκαετίες του ’50 

και ’60 αντιλαµβάνονται την κοινωνικοποίηση ως διαφοροποιηµένη κατά κοινωνικό στρώµα 

διαδικασία και αναφέρονται συνήθως σε ένα πρότυπο κοινωνικής διαστρωµάτωσης που 

απαρτίζεται από «ανώτερα», «µεσαία» και «χαµηλότερα» κοινωνικά στρώµατα. Οι διαφορές στην 

κοινωνικοποίηση που παρατηρούνται µεταξύ χαµηλότερων και µεσαίων ή ανώτερων κοινωνικών 

στρωµάτων δε συνίστανται απλά στη µετάδοση διαφορετικών προτύπων συµπεριφοράς ή τη 

σφυρηλάτηση διαφορετικής συνείδησης, αλλά προσδιορίζουν σε µεγάλο βαθµό ολόκληρη την 

πορεία του ατόµου, µέχρι και την επαγγελµατική του ένταξη. 

Η προσέγγιση της διαδικασίας κοινωνικοποίησης µε βάση τη θέση που κατέχει η οικογένεια στο 

σύστηµα κοινωνικής διαστρωµάτωσης, χαρακτηρίστηκε από τις νεότερες θεωρήσεις του θέµατος 

ως απλοποίηση και ανεπίτρεπτη γενίκευση. 

Σύµφωνα µε αυτές τις απόψεις, η σύνδεση της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας µε την κοινωνική 

καταγωγή της οικογένειας είχε ως συνέπεια να περιοριστεί η παρατήρηση σε ορισµένες µόνο 

πτυχές του φαινοµένου, όπως η ποιότητα του γλωσσικού κώδικα, η σχολική επίδοση του παιδιού 

κλπ., αφήνοντας έξω από το οπτικό της πεδίο το σύστηµα σχέσεων αλληλεπίδρασης που 

διαµορφώνεται µέσα σε κάθε οικογένεια. 

Στις σύγχρονες προσεγγίσεις εγκαταλείπεται αυτό το διχοτοµικό υπόδειγµα µελέτης (ανώτερα-

χαµηλότερα στρώµατα) και δίδεται ιδιαίτερη έµφαση στα συµβάντα της καθηµερινής ζωής της 

οικογένειας και ειδικότερα στον τρόπο που τα άτοµα αντιλαµβάνονται και χειρίζονται την 

πραγµατικότητα µε την οποία έρχονται καθηµερινά σε επαφή
73

. 

Τα χαρακτηριστικά της οικογενειακής δοµής, ειδικότερα η λεγόµενη «λειτουργική»
74

 ή «δοµική 

αποδιοργάνωση»
75

, θεωρούνται ότι έχουν ιδιαίτερη σηµασία για την κοινωνικοποίηση του ατόµου 

και ότι η «λειτουργική» µορφή αποδιοργάνωσης έχει περισσότερες αρνητικές συνέπειες απ’ ό,τι η 

«δοµική».  
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Άλλωστε έρευνες αναφέρουν παιδιά που µεγαλώνουν σε οικογενειακό περιβάλλον µε 

συγκρούσεις συζύγων, περιορισµένες επιλύσεις, µικρή συναισθηµατικότητα, να εµφανίζουν 

διαταραγµένες συµπεριφορές.
76

  

Σήµερα, όµως, αναγνωρίζεται το γεγονός ότι η αλληλεπίδραση τόσο των δοµικών όσο και των 

λειτουργικών οικογενειακών χαρακτηριστικών (µε σηµαντικότερα την οικογενειακή ατµόσφαιρα, 

τις οικογενειακές σχέσεις και τις γονεϊκές πρακτικές ανατροφής των παιδιών) σε συνδυασµό µε τη 

θέση της οικογένειας στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο, καθώς και την επίδραση που ασκείται σε 

αυτή από τους διάφορους εξωγενείς παράγοντες δηµιουργούν τη βάση για την κατανόηση και την 

ερµηνεία της νεανικής παραβατικότητας
77

. 

Μια παράµετρος η οποία βρέθηκε να επηρεάζει σηµαντικά το βαθµό και την έκταση των 

επιπτώσεων που έχει η ατελής οικογενειακή δοµή στον ψυχισµό και στη µελλοντική συµπεριφορά 

που θα εµφανίσει το παιδί, είναι η ηλικία στην οποία βρίσκεται κατά τη φάση της γονεϊκής 

απώλειας. Υποστηρίζεται ότι τα αποτελέσµατα είναι πιο έντονα στα νεότερα παιδιά, για τα οποία ο 

γονεϊκός δεσµός είναι εξαιρετικά σηµαντικός, τόσο ως προς τη θεµελίωση της κοινωνικής τους 

ταυτότητας όσο και ως προς την ανάπτυξη των γνωστικών και νοητικών ικανοτήτων τους, γεγονός 

το οποίο επηρεάζει και τον τρόπο µε τον οποίο ερµηνεύουν το χωρισµό των γονιών τους
78

. 

Μια πρώτη ερµηνευτική διάσταση της σύνδεσης των γονεϊκών πρακτικών ανατροφής µε τη 

νεανική παραβατικότητα, δίνεται µέσω των θεωριών του κοινωνικού ελέγχου µε 

αντιπροσωπευτικότερες τη θεωρία των δεσµών που ανέπτυξε ο Hirschi (1969) και τη θεωρία των 

γονεϊκών ελέγχων που ανέπτυξε ο Nye (1958)
79

. 

Ο Hirschi θεώρησε ότι το συστατικό στοιχείο του δεσµού το οποίο καταδεικνύει µε τον καλύτερο 

τρόπο το βαθµό σύνδεσης των γονεϊκών πρακτικών ανατροφής µε τη νεανική παραβατικότητα 

είναι η προσκόλληση, ενώ ο Nye διατύπωσε την έννοια της ελλιπούς γονικής επίβλεψης, 

παραθέτοντας τον έµµεσο και άµεσο τύπο γονεϊκού ελέγχου. 

Ο άµεσος γονεϊκός έλεγχος αποτελεί µια µορφή εξωτερικού ελέγχου, η οποία ασκείται µέσω των 

περιορισµών και των τιµωριών. Οι γονείς, δηλαδή, ελέγχουν µε άµεσο τρόπο τα παιδιά τους 

ασκώντας ελεγκτικές επεµβάσεις πάνω στον ωράριο των εξόδων τους, στους φίλους τους και στις 

διάφορες ασχολίες ή δραστηριότητές τους. 

Υπόσχονται και υλοποιούν επίσης την τιµωρία ή την ανταµοιβή ανάλογα µε την απόκλιση ή τη 

συµµόρφωση που επιδεικνύουν αντίστοιχα τα παιδιά τους. Ο έµµεσος γονεϊκός έλεγχος αντανακλά 

το βαθµό εσωτερίκευσης των κανόνων και των αξιών που έχει ενστερνιστεί το άτοµο δια µέσου της 
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διαπαιδαγώγησης που δέχθηκε από το οικογενειακό του περιβάλλον. Ο έµµεσος γονεϊκός έλεγχος 

ταυτίζεται µε την ψυχολογική παρουσία του γονέα, η οποία υφίσταται δια µέσου του 

συναισθηµατικού δεσµού που βιώνει το άτοµο µε τους γονείς του, καθώς και µε τα άλλα µη- 

παραβατικά ενήλικα άτοµα. Αυτός ο δεσµός έχει την ιδιότητα να λειτουργεί µε τρόπο ελεγκτικό 

στη συµπεριφορά του παιδιού
80

. 

Μια άλλη θεωρία-εκτός από αυτές του κοινωνικού ελέγχου-η οποία µελέτησε τη σχέση µεταξύ 

των γονεϊκών πρακτικών ανατροφής και της νεανικής παραβατικότητας είναι αυτή της κοινωνικής 

µάθησης. Οι οπαδοί της θεωρίας παίρνουν σαν αφετηρία το ότι οι γονείς στο πλαίσιο άσκησης του 

γονεϊκού τους ρόλου είναι τα κύρια πρόσωπα τα οποία αποφασίζουν για το τι θα πρέπει να µάθουν 

τα παιδιά. Χορηγώντας αµοιβές ή τιµωρίες προσπαθούν να ενδυναµώσουν τις επιθυµητές 

συµπεριφορές και να αποδυναµώσουν τις ανεπιθύµητες. Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο, ο R. Sears 
81

 

υποστήριξε ότι η διαµόρφωση της προσωπικότητας του ατόµου αποτελεί προϊόν των εµπειριών της 

µάθησης. Επικέντρωσε το ενδιαφέρον της µελέτης του στην εξέταση των διεργασιών βάσει των 

οποίων τα παιδιά εσωτερικεύουν τις αξίες και τις νόρµες
82

 του περιβάλλοντος στο οποίο 

µεγάλωσαν και κατέδειξε ότι τα παιδιά αφοµοιώνουν τις αξίες, τις στάσεις και τις συµπεριφορές 

του στενού οικογενειακού τους περιβάλλοντος.  

Εκτός όµως από τον ιδιαίτερο ρόλο των γονέων στην όλη διεργασία, ο Sears επισήµανε τα 

χαρακτηριστικά της γονεϊκής συµπεριφοράς που είτε διευκόλυναν είτε εµπόδιζαν τις διεργασίες 

εσωτερίκευσης και κατ’ επέκταση την κοινωνικοποίηση του ατόµου. 

Συγκεκριµένα, υποστήριξε ότι χαρακτηριστικά, όπως η γονεϊκή ζεστασιά, η αυτοεκτίµηση του 

γονέα, η προσαρµογή των γονέων στο θεσµό του γάµου, η υποκειµενική αντίληψη της επάρκειας 

του γονέα ως προς την ανατροφή του παιδιού, οι προσωπικές σχέσεις των γονέων και οι τεχνικές 

πειθαρχίας είναι πρωταρχικής σηµασίας για την κατανόηση της διαδικασίας κοινωνικοποίησης του 

ατόµου. 

Προσπαθώντας ειδικότερα να αναλύσει τους µηχανισµούς παραγωγής της επιθετικότητας, 

απέδωσε την εκδήλωσή της µεταξύ άλλων στην αίσθηση µαταίωσης και στη δευτερογενή 

ενίσχυση. Αναλυτικότερα ο Sears υποστήριξε ότι οι επιθετικές αντιδράσεις που καταφέρνουν να 
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αποµακρύνουν την πηγή µαταίωσης, θα ενισχυθούν και εποµένως η επιθετικότητα θα  αυξηθεί αντί 

να µειωθεί, προσδίνοντας στην επιθετικότητα ιδιότητες δευτερογενούς ενίσχυσης
83

.  

Ο Bandura
84

, αντικαθιστώντας τα ψυχαναλυτικά µοντέλα των µέχρι τότε ερευνητών, 

χρησιµοποίησε το ρόλο των γνωστικών ικανοτήτων και των ικανοτήτων επεξεργασίας 

πληροφοριών που µεσολαβούν στη διαδικασία εκµάθησης της κοινωνικής συµπεριφοράς. Τα 

άτοµα κατά την παιδική τους ηλικία, σε συνάρτηση µε την προσωπική µαθησιακή εµπειρία, 

µαθαίνουν µέσω της παρατήρησης της συµπεριφοράς ενός προτύπου και ακολούθως µε µίµηση της 

ίδιας συµπεριφοράς. Η αυτορρύθµιση αποτελεί κεντρική έννοια στο έργο του Bandura αλλά και µια 

έννοια θεµελιώδη για τη θεωρία της µάθησης συνολικά. Σε ό,τι αφορά στη νεανική 

παραβατικότητα, οι Bandura και Walters
85

  υποστήριξαν ότι τα παραβατικά αγόρια είχαν χαµηλό 

αίσθηµα αυτεπάρκειας, το οποίο προέρχονταν από την έλλειψη επικοινωνίας, το αίσθηµα 

απόρριψης και την τιµωρία που είχαν λάβει από τους γονείς τους. Η αυτεπάρκεια, η οποία 

θεωρείται καθοριστικός παράγοντας της αυτορρύθµισης, προέρχεται από το ιστορικό των επιτυχιών 

που έχει το παιδί σε ένα τοµέα και ενισχύεται µέσω της παρατήρησης των όσων µπορούν να 

επιτύχουν τα άλλα άτοµα του κοινωνικού του περίγυρου, καθώς και από την εκτίµηση που τρέφει 

το άτοµο για τη δική του δυνατότητα αυτορρύθµισης. Η αίσθηση αυτή ενδυναµώνεται όταν οι 

γονείς επικοινωνούν µε το παιδί ανταποκρινόµενοι στις ανάγκες του, παρέχοντας-παράλληλα-το 

ανάλογο περιβάλλον, το οποίο του δίνει τη δυνατότητα αντίληψης και αξιολόγησης της 

συµπεριφοράς του
86

. 

Μια παραλλαγή των θεωριών της κοινωνικής εκµάθησης αποτελεί η «θεωρία των επιδόσεων» 

του G. Patterson,
87

 και των  συνεργατών του, η οποία αναφέρει ότι η πρώιµη και χρόνια 

αντικοινωνική συµπεριφορά είναι συνέπεια των καταπιεστικών και λανθασµένων γονεϊκών 

πρακτικών. Σύµφωνα µε αυτήν, η επιθετική συµπεριφορά αναπτύσσεται νωρίς στη ζωή των 

παιδιών που εκτίθενται στον παραπάνω κύκλο των καταπιεστικών συµπεριφορών και εκτείνεται, 

καθώς αυτά µεγαλώνουν, σε άλλα πλαίσια εκτός της οικογενειακής ζωής. Από αυτή την άποψη, η 

επιθετική συµπεριφορά αντιµετωπίζεται ως µέρος ενός ευρύτερου κοινωνικού πλέγµατος. Καθώς ο 

φαύλος κύκλος των καταπιεστικών συµπεριφορών µέσα στην οικογένεια επαναλαµβάνεται, η 

επιθετικότητα γίνεται ένας τρόπος για να αποφεύγονται ή να ελέγχονται µη αποδεκτές ενέργειες. 

Με τον καιρό, τα χαρακτηριστικά της αλληλεπίδρασης γονέα και παιδιού-καταπιεστική 

συµπεριφορά, κλιµάκωση του θυµού, αναζωπύρωση και τέλος, αρνητικά αποτελέσµατα- 
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διαµορφώνουν τα µοντέλα εργασίας των σχέσεων στον κόσµο του παιδιού. Σύµφωνα µε αυτά, το 

παιδί περιµένει τιµωρίες, σύγκρουση και απόρριψη στις σχέσεις του, αντιµετωπίζοντας τον κόσµο 

µε καχυποψία. Τα παραπάνω µεταφέρονται στο σχολείο και στις σχέσεις µε τους συνοµηλίκους, 

όπου το παιδί αντιµετωπίζεται ως «προβληµατικό» από το δάσκαλο και απορρίπτεται από τους 

συνοµηλίκους, ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τα υπάρχοντα µοντέλα εργασίας του κοινωνικού 

κόσµου του
88

. 

Χαρακτηριστικά του οικογενειακού περιβάλλοντος, όπως είναι ο γονεϊκός έλεγχος, η γονεϊκή 

εµπλοκή και η οργάνωση του νοικοκυριού, είναι πιθανόν να παρέχουν σηµαντικές πηγές 

προστασίας και για τα κορίτσια και για τα αγόρια. Ο γονεϊκός έλεγχος και η εµπλοκή είναι στοιχεία 

του συµµετοχικού ή συλλογικού στυλ διαπαιδαγώγησης, το οποίο χαρακτηρίζεται από ζεστασιά, 

δηµοκρατικότητα και έλεγχο. Αυτό το στυλ διαπαιδαγώγησης σχετίζεται µε λιγότερα προβλήµατα 

συµπεριφοράς από µέρους των παιδιών. Ο γονεϊκός έλεγχος και η επίβλεψη της συµπεριφοράς 

είναι µια πρακτική ανατροφής η οποία προάγει τον αυτοέλεγχο στην ανάπτυξη του παιδιού. Είναι 

πιθανόν να προστατεύει ενάντια στη συµµετοχή σε αποκλίνουσες µορφές συµπεριφοράς, 

ευνοώντας τον αυτοπειθαρχία και µειώνοντας τις ευκαιρίες για συµµετοχή σε ανάλογες 

δραστηριότητες. Η γονεϊκή εµπλοκή αντανακλά τις συνειδητές προσπάθειες των γονέων να 

κοινωνικοποιήσουν τα παιδιά τους σύµφωνα µε κοινωνικά αποδεκτές αξίες και κανόνες
89

. 

Η προστατευτική λειτουργία είναι πιθανόν να προέρχεται από τον ισχυρό συναισθηµατικό δεσµό 

µεταξύ γονέα και παιδιού. Τα παιδιά που αισθάνονται ότι οι γονείς τους ενδιαφέρονται και 

συµµετέχουν στη ζωή τους είναι περισσότερο ευαίσθητα στη γνώµη των γονέων τους και στις 

αντιδράσεις τους. Σύµφωνα και µε τη θεωρία των κοινωνικών δεσµών του Hirschi, αυτά τα παιδιά 

είναι λιγότερο πιθανόν να απογοητεύσουν ή να αποξενώσουν τους γονείς τους µε τη συµµετοχή 

τους σε αποκλίνουσες και αντικοινωνικές µορφές συµπεριφοράς. Επιπλέον, οι ανήλικοι που έχουν 

αναπτύξει ισχυρούς δεσµούς µε τους γονείς τους είναι περισσότερο ικανοί να αντιµετωπίσουν τις 

αρνητικές κοινωνικές επιρροές
90

. 

Η γονεϊκή αδιαφορία µαθαίνει τα παιδιά µέσω της  ενεργούς εξάρτησης ότι ο µόνος τρόπος 

προσέλκυσης της προσοχής των άλλων είναι το διάρκεια και η ένταση της παρενόχλησης. 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 είναι 
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σηµαντικά και τροφοδοτούν την αυτοεκτίµηση τους
91

. Γι’ αυτό, όσο και αν η προσοχή που 

εκµαιεύουν ενοχλώντας είναι µια οργισµένη προσοχή, είναι πιο ευπρόσδεκτη 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, γεγονός 

που ενισχύει την πεποίθηση τους ότι ο µόνος τρόπος να προσελκύσουν την προσοχή των άλλων 

είναι να τους κάνουν τη ζωή δύσκολη
 92

. 

Πολλές έρευνες έχουν διαπιστώσει µια σηµαντική σχέση µεταξύ των παρακάτω παιδαγωγικών 

συµπεριφορών των γονέων και στην αποκλίνουσα συµπεριφορά των παιδιών:
93

 

1) Η προσοχή των γονέων απέναντι στο παιδί είναι φοβερά ελλιπής: οι γονείς δεν γνωρίζουν ούτε 

πού ούτε µε ποιον βρίσκεται το παιδί τους, όταν βρίσκεται έξω από το σπίτι. Επιπλέον, είναι 

αδιάφοροι, απρόσεκτοι και αµελείς. 

2) Η παιδαγωγική δράση των γονέων, και ιδιαίτερα τα πειθαρχικά µέτρα, διακρίνονται από 

χαλαρότητα, παραµέληση και αστάθεια. Οι γονείς δεν φροντίζουν το παιδί ή η συµπεριφορά τους 

εναλλάσσεται απρόβλεπτα ανάµεσα σε υπερβολές επιείκειας και υπερβολές αυστηρότητας. 

3) Το παιδί έχει απορριφθεί από τους γονείς. 

4) Το ίδιο το παιδί συνδέεται ελάχιστα µε τους γονείς του. 

Επιπροσθέτως, έρευνες έχουν διαπιστώσει µια βαθύτερη σχέση ανάµεσα στα  χαρακτηριστικά 

της οικογενειακής δοµής και στην αποκλίνουσα συµπεριφορά. 

Υποστηρίχτηκε ότι τα παιδιά που µεγαλώνουν σε οικογένειες µε διαρκείς συγκρούσεις και 

εντάσεις, που τους λείπει η οικογενειακή αγάπη και υποστήριξη οδηγούνται συχνότερα στην 

παραβατική συµπεριφορά και αργότερα στο έγκληµα.  

Παλιότερα, η άποψη αυτή για την επιρροή της οικογένειας κυριαρχούσε. Με την πάροδο του 

χρόνου το ενδιαφέρον µετατοπίστηκε κυρίως στη σχέση ανάµεσα στη σωµατική, ψυχική και 

σεξουαλική κακοποίηση του παιδιού
94

 και στην αποκλίνουσα συµπεριφορά
95

. 

Οι θεωρήσεις που τονίζουν τη συσχέτιση µεταξύ κακοποίησης-παραµέλησης και εµφάνισης 
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µελλοντικής παραβατικής συµπεριφοράς παραπέµπουν σε δύο οπτικές του προβλήµατος. Η πρώτη 

οπτική αφορά στις άµεσες συνέπειες της ενέργειας της κακοποίησης-παραµέλησης στο παιδί. Όπως 

σηµειώνεται, τα παιδιά που κακοποιούνται και παραµελούνται παρουσιάζουν σε µεγάλο ποσοστό 

σοβαρά ψυχολογικά προβλήµατα και διαταραχές συµπεριφοράς. Σε αυτές περιλαµβάνονται 

προβλήµατα στην άρθρωση, µαθησιακές δυσκολίες και διανοητική καθυστέρηση.  

Επιπλέον, ως συµπτώµατα αντιδράσεων ενός κακοποιηµένου παιδιού αναφέρονται η δυσκολία να 

επενδύει στις σχέσεις µε τους ενήλικες, η προσκόλληση σε άγνωστα άτοµα, η εξαιρετικά χαµηλή 

αυτοεκτίµηση, το έκδηλο άγχος, οι δυσκολίες στις συναναστροφές µε συνοµηλίκους ή ενηλίκους 

και η παλινδροµική συµπεριφορά.  

Η δεύτερη οπτική αφορά στις µακροχρόνιες συνέπειες µιας παιδικής κακοποίησης ή 

παραµέλησης
96

. Στο πλαίσιο αυτό θα αναφερθούµε και στη δηµιουργία φαινοµένων, όπως είναι η  

«αντιστροφή των ρόλων: από θύµα-δράστης» καθώς και η διαγενεακή µεταβίβαση του εν λόγω 

µοντέλου «αγωγής» στη νέα οικογένεια. Σε ένα πρώτο στάδιο, το θύµα µέσω της διαγωγής του 

µπορεί να προβεί σε πράξεις καταστροφικές για το ίδιο. Στη συνέχεια, το κακοποιηµένο παιδί 

αναπτύσσει σταδιακά ορισµένα χαρακτηριστικά της  προσωπικότητάς του, τα οποία δικαιολογούν 

το ευµετάβλητο της συµπεριφοράς του και την εναλλασσόµενη υιοθέτηση των ρόλων του θύµατος 

και του δράστη. Μεταξύ των χαρακτηριστικών αυτών κατατάσσονται η αστάθεια στις αποφάσεις 

και τις ενέργειες, η οξυθυµία, ο µιµητισµός, καθώς και η έλλειψη έντονων αναστολών. Ένας 

πρόσθετος παράγοντας, ο οποίος ενεργεί αποφασιστικά στην εκδήλωση βίαιης συµπεριφοράς και 

συνακόλουθα στην ανάληψη του ρόλου του δράστη, είναι και η επιθυµία εκ µέρους του παιδιού για 

επενέργεια στο περιβάλλον
97

. 

Τα σχετικά ευρήµατα µαρτυρούν ότι το οικογενειακό περιβάλλον είναι εκείνο, στο οποίο 

δηµιουργούνται οι ευνοϊκές συνθήκες για την εµφάνιση άγχους µεγάλης έντασης, υπογραµµίζοντας 

παράλληλα τη µοναδικότητα του οικογενειακού περιβάλλοντος ως συστήµατος µεταβίβασης 

µοντέλων βίας και επιθετικότητας στα νεαρά µέλη του. Έτσι, τα άτοµα τα οποία προέρχονται από 

ένα τέτοιο διαταραγµένο οικογενειακό περιβάλλον και καλούνται να λειτουργήσουν σε ένα νέο, 

δηµιουργηµένο από τα ίδια, φέρουν µαζί τους µια βεβαρηµένη κληρονοµιά. Υπάρχει, δηλαδή, η 

πιθανότητα της µεταβίβασης των προτύπων της βίας που ένιωσαν τα ίδια στο περιβάλλον τους και 

στη µελλοντική οικογένεια. Και αυτό γιατί η άσκηση βίας έχει συνδεθεί στο υποσυνείδητό τους µε 

την κατοχή εξουσίας
98

. 

Παραπάνω τονίστηκε η αλληλεπίδραση µεταξύ της συµπεριφοράς του οικογενειακού 

περιβάλλοντος και του παιδιού. Είναι, όµως, πιθανόν να παρουσιαστούν διαφοροποιήσεις µέσα 
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στην ίδια οικογένεια, καθόσον η πρόβλεψη για τη συµπεριφορά του παιδιού δε βασίζεται µόνο στις 

αλληλεπιδράσεις της οικογένειας. Ο κόσµος έξω από αυτήν, και ιδιαίτερα το σχολικό περιβάλλον 

και οι οµάδες των συνοµηλίκων, διαδραµατίζουν ένα σηµαντικό ρόλο στα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας του παιδιού και τη συµπεριφορά του.
99

 

 

 

Οικογένεια και έφηβοι 

Η οικογένεια το οικογενειακό καθώς και οι συγκρούσεις των συζύγων και οι ψυχικές διαταραχές 

σε παιδική ηλικία συσχετίζονται µε προβλήµατα συµπεριφοράς στην εφηβεία (Fiese, Wilder and 

Biccham 2000, Manghan 2001, Rutter, Hammen and Burge, 1998) 

Άλλες έρευνες συνδέουν   την υπερκινητικότητα,  την επιθετικότητα και αντίδραση  που 

εµφανίζουν οι έφηβοι  , στο  αυστηρό οικογενειακό περιβάλλον που  µεγαλώνοουνε  καθώς και στη  

σκληρή πειθαρχία και τιµωρία που επικρατεί στο σπίτι τους. 

Σε έρευνες αναφέρονται παιδιά που µεγαλώνουν σε οικογενειακό περιβάλλον µε συγκρούσεις 

συζύγων , χαµηλή ,περιορισµένες επιλύσεις, µικρή συναισθηµατικότητα, εµφανίζουν 

διαταραγµένες συµπεριφορές (Webster- Stratton aνd Hamahd,1997) 

Επίσης έφηβοι ή ενήλικες µε βίαιη συµπεριφορά εµφάνιση εσωτερικευµένων ή και 

εξωτερικευµένων  προβληµάτων όπου οι συζυγικές συγκρούσεις, ή    βία των γονιών σε αυτά.  

Ιδιαίτερα οι έφηβοι που τους κακοµεταχειρίστηκαν  στην οικογένειά τους ή και κακοποιήθηκαν 

εµφανίζουν υψηλά επίπεδα επιθετικότητας (Conger et al, 2000, Peled, 1998). 

 

Εφηβεία – Συνοµήλικοι 

Στην εφηβεία λαµβάνει χώρα η δεύτερη διαδικασία του αποχωρισµού-εξατοµίκευσης, όπου οι 

έφηβοι τείνουν να αποµακρυνθούν και να αποχωρισθούν από τους γονείς, αρχίζουν να 

αυτονοµούνται και να ανεξαρτοποιούνται. 

Στην ηλικία αυτή οι έφηβοι αρχίζουν να περνούν λιγότερο χρόνο µε τους γονείς τους και να 

αφιερώνουν περισσότερο χρόνο µε τους συνοµήλικους τους.  Στη φάση αυτή της εφηβείας οι 

συνοµήλικοι καταλαµβάνουν µια σηµαντική και ξεχωριστή θέση σε σχέση µε τους γονείς
100

. 

Αρχικά οι έφηβοι αναπτύσσουν σχέσεις µε άτοµα του ιδίου φύλου όµως σταδιακά χτίζουν και 

αναπτύσσουν σχέσεις και δεσµούς µε άτοµα του αντίθετου φύλου.  Οι έφηβοι επιλέγουν 

συνοµήλικους που έχουν παρόµοιο τρόπο σκέψης, συµπεριφοράς, στάσεις και ταυτοτήτων. 

Έρευνες αναφέρουν ότι οι έφηβοι επηρεάζονται περισσότερο από τις στάσεις και σκέψεις των 
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συνοµήλικων τους παρά από τις αντίστοιχες της οικογένειας τους. 

Σε θέµατα σηµαντικά οι έφηβοι εναρµονίζονται µε τις απόψεις των γονιών τους, ενώ σε θέµατα 

απλά της καθηµερινότητας όπως τρόπος ντυσίµατος, τρόπος διασκέδασης και άλλα επηρεάζονται 

από τους συνοµήλικους τους
101

.  Όµως η καθηµερινότητα, τα προβλήµατα της και οι συγκρούσεις 

έχουν σηµαντικές συνέπειες και επιπτώσεις για τον έφηβο. 

Οι έφηβοι αρχίζουν να αναζητούν στήριγµα, συµβουλή και συµπαράσταση στους φίλους, 

αναζητούν όµως και την συναισθηµατική στήριξη και συµβουλή των γονιών τους. 

Όταν οι οικογένειες είναι συναισθηµατικά συνδεδεµένες και επικρατεί ζεστό οικογενειακό 

κλίµα και δηµοκρατικός τρόπος αντιµετώπισης των εφήβων, οι έφηβοι επηρεάζονται λιγότερο από 

τις αρνητικές επιδράσεις που µπορεί να έχουν από τους συνοµήλικους τους. 

Οι συνοµήλικοι µπορεί να επηρεάσουν µε θετικό ή αρνητικό τρόπο ένα έφηβο.  Υπάρχουν 

παράγοντες που επιτρέπουν ή αποτρέπουν την εµφάνιση προβληµάτων τόσο σε ατοµικό όσο και σε 

κοινωνικό επίπεδο. 

Έφηβοι µε καλές σχολικές επιδόσεις, υψηλό βαθµό αυτοεκτίµησης και αυτοαξιολόγησης, µε 

θετικές στάσεις ζωής και µε διαµόρφωση ισχυρής ταυτότητας καθώς και µε την γονική στήριξη 

προστατεύονται από την εκδήλωση προβληµάτων στην εφηβεία.  Αντίθετα έφηβοι χωρίς 

συναισθηµατική στήριξη από τους γονείς, µε έλλειψη επικοινωνίας µε τους γονείς καθώς και 

µεγαλωµένοι µε αυταρχικό τρόπο διαπαιδαγώγησης είναι πιο ευάλωτοι στην εµφάνιση 

προβληµάτων. 

Έφηβοι που αναγνωρίζονται από τους συνοµήλικους τους και είναι δηµοφιλείς και έχουν φίλους 

είναι περισσότερο ευφυείς και ευχάριστοι. 

Επιπλέον έρευνες αναφέρουν ότι έφηβοι που είναι αποδεκτοί από τους συνοµήλικους τους 

αποκτούν µε τους καθηγητές µεγαλύτερη ευχέρεια και οικειότητα και έχουν τη στήριξη τους
102

. 

 

Μοντέλα Σχέσεων Γονέων -Εφήβων – Συνοµηλίκων  

Αναφέρονται τρία µοντέλα που σχετίζονται µε τις σχέσεις εφήβων, γονέων και συνοµηλίκων.  

Το αντισταθµιστικό, το ενισχυτικό και το ανεξάρτητο µοντέλο, τα οποία βέβαια δεν έχουν 

τεκµηριωθεί γιατί χρησιµοποιούνται κάθε φορά άλλοι τρόποι και άλλα ψυχοµετρικά µέσα στις 

έρευνες που διεξάγονται. 

Σύµφωνα µε κάποιους ερευνητές όταν οι έφηβοι έχουν χαλαρούς συναισθηµατικούς δεσµούς µε 

τους γονείς ψάχνουν, αναζητούν και αντισταθµίζουν ισχυρούς δεσµούς µε τους συνοµήλικους, 
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πρωτοετών φοιτητών από το Λύκειο και το Πανεπιστήµιο».  Επιθεώρηση Συµβουλευτικής και Προσανατολισµού, 20-

21, 99-115 
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αναζητώντας µε αυτό τον τρόπο την έλλειψη στήριξης των γονέων τους (αντισταθµιστικό 

µοντέλο). 

Άλλοι ερευνητές αναφέρονται στη θεωρία της προσκόλλησης.  Σύµφωνα µε αυτή το είδος των 

σχέσεων, της προσκόλλησης των εφήβων µε τους γονείς προσδιορίζει και τις σχέσεις και την 

προσκόλληση µε τους συνοµήλικους τους.  Όσο πιο έντονη και δυνατή είναι η προσκόλληση των 

εφήβων µε τους γονείς και όσο µεγαλύτερη είναι η στήριξη των γονέων προς τους εφήβους τόσο 

έντονη είναι και η δυνατότητα του εφήβου να ανακτήσει σχέση µε τους συνοµήλικους. 

Όταν υπάρχει έλλειψη γονικής στήριξης των εφήβων δεν µπορεί να αντισταθµιστεί από τη 

στήριξη των συνοµηλίκων τους διότι οι έφηβοι αυτοί δεν έχουν αντιληφθεί το µέγεθος της 

βοήθειας που µπορεί να έχουν από τους άλλους στην επίλυση των προβληµάτων τους και των 

αναζητήσεων τους (ενισχυτικό µοντέλο). 

Κάποιοι άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν το ανεξάρτητο µοντέλο αναφέροντας ότι γονείς και 

συνοµήλικοι είναι εντελώς διαφορετικές κοινωνικές οµάδες. Οι γονείς και οι συνοµήλικοι 

στιγµατίζουν διαφορετικούς τοµείς στη ζωή του εφήβου και έχουν τη δική τους συµµετοχή στην 

κοινωνική και συναισθηµατική κατάσταση των εφήβων. 

Κοινωνικοί κανόνες και αξίες 

Η κοινωνία διέπεται από ένα σύνολο αξιών  και κανόνων .ώστε να  λειτουργεί εύρυθµα και 

αρµονικά. 

Με αυτό τον τρόπο καθορίζεται τι είναι επιτρεπτό και αποδεκτό ή τι απαγορεύεται, βοηθώντας 

τα µέλη να συµβιώνουν και να συµπεριφέρονται µε ένα συγκεκριµένο τρόπο. 

Οι αξίες είναι οι προδιαγραφές που θέτει µια κοινωνία σε έννοιες κοινωνικής συµπεριφοράς π.χ. 

σέβοµαι τον πλησίον µου, σέβοµαι τους ηλικιωµένους, αγαπώ την πατρίδα µου ή εκφράζουν 

στόχους που θέτουν   τα µέλη µιας κοινωνίας π.χ. να περάσω στο Πανεπιστήµιο, να αγοράσω ένα 

σπίτι κ. λ. π.  

Οι αξίες ενσωµατώνονται στην προσωπικότητα κάθε ατόµου , αφού αφοµοιωθούν κατά την 

διάρκεια της κοινωνικοποίησης του ατόµου, και γίνονται ο φάρος του ατόµου ,  γίνονται ορόσηµο 

όσον αφορά τις στάσεις, τις απόψεις , τις προτιµήσεις, τις πράξεις του. 

Όµως οι αξίες αυτές δεν είναι ίδιες σε όλες τις εποχές αλλά και ίδιες για όλες τις κοινωνικές 

οµάδες 

Οι κανόνες οριοθετούν το πλαίσιο µέσα στο οποίο θα εκτιµηθεί και θα διακυµανθεί η αξία. 

Ανάλογα µε την οργάνωση , την λειτουργία και την  διάθρωση της κοινωνίας και τα κριτήρια 

που έχει θεσπίσει στις αξίες και στους κανόνες µπορεί µια πράξη να χαρακτηρισθεί επιτρεπτή ή µη 

επιτρεπτή και να χαρακτηρισθεί µια συµπεριφορά αποκλίνουσα ή όχι.  

Η αποκλίνουσα συµπεριφορά µπορεί να αφορά απόκλιση ή παραβίαση από τους νόµους και 

τους γραπτούς κανόνες και να έχουµε εγκλήµατα ή να αφορά απόκλιση από άτυπους κανόνες. 
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Η απόκλιση συµπεριφοράς των εφήβων µπορεί να είναι αδικαιολόγητη συµπεριφορά 

,αδικαιολόγητη απουσία, φυγή από το σχολείο όπου  δεν παραβιάζονται οι νόµοι. Αλλά µπορεί να 

υπάρχει   παράβαση των νόµων, οπότε έχουµε την παραβατικότητα, την εγκληµατικότητα των 

νόµων π.χ. κλοπή , απειλή. 

 

2.2.2  Σχολείο 

Σε ορισµένες κοινωνίες, η κοινωνικοποίηση συντελείται ακόµη µέσα στην οικογένεια και στην 

οµάδα. Στις σύγχρονες όµως κοινωνίες αυτή πραγµατοποιείται κυρίως στο εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Εκτός από την πνευµατική του κατάρτιση, το άτοµο στο σχολείο µαθαίνει να αυτοπειθαρχεί, να 

θέτει στόχους, να τους εκπληρώνει, να συνεργάζεται και να συναγωνίζεται
103

. 

Ο Parsons
104

 παρατηρεί σχετικά: Το σχολείο είναι η πρώτη οµάδα κοινωνικοποίησης στην 

εµπειρία του παιδιού που θεσµοθετεί την ιεραρχική διαφοροποίηση πάνω σε µη βιολογικές βάσεις. 

Επιπλέον, κατατάσσει σε ιεραρχικές θέσεις που δεν είναι εκ των προτέρων δεδοµένες αλλά 

κατακτώνται. 

Το σχολείο µεταδίδει επίσης στα παιδιά σύνολα προσδοκιών στις οποίες πρέπει να  

ανταποκριθούν όταν µεγαλώσουν. Προσανατολίζονται επαγγελµατικά και προετοιµάζονται για 

τους διάφορους ρόλους. Στο σχολείο µαθαίνουν για τα δικαιώµατα και τα καθήκοντά τους ως 

πολίτες και τους καλλιεργείται το αίσθηµα της ευθύνης που υπέχουν ως µέλη της  κοινωνίας στην 

οποία ζουν. Το σχολείο δεν αποτελεί µόνο φορέα κοινωνικοποίησης, αλλά και θεσµό κοινωνικού 

ελέγχου. 

Απόδειξη γι’ αυτό αποτελούν οι διάφορες νοµοθετικές ρυθµίσεις, οι οποίες καθορίζουν τη θέση 

του σχολείου στο κοινωνικό σύστηµα, τη συνεργασία των σχολείων µε τις δικαστικές αρχές, µε 

φορείς Πρόνοιας, κλπ.
105

 

Παρατηρώντας κανείς τη θεωρητική και ερευνητική προσέγγιση του σχολείου ως θεσµού 

κοινωνικοποίησης, διαπιστώνει ότι µέχρι τη δεκαετία του ’70 η έρευνα έστρεψε αρχικά την 

προσοχή της στον κοινωνικό ρόλο του σχολείου και ειδικότερα στο θέµα των εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων, τις οποίες η καθιέρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης δεν κατάφερε πλήρως να 

εξαλείψει
106

. Προς το τέλος της δεκαετίας του ’70 το ερευνητικό ενδιαφέρον εστιάζεται στο 

εσωτερικό του σχολείου και ερευνά θέµατα που αναφέρονται στην καθηµερινή σχολική ζωή, όπως 

οι σχέσεις των µαθητών µεταξύ τους, οι σχέσεις των δασκάλων µε τους µαθητές, η κατά φύλο 

κοινωνικοποίηση στο σχολείο και, τέλος, οι σχέσεις σχολείου και οικογένειας. 

                                                      

103
 Λαµπροπούλου, Έ. (1994). ό.π. 
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 Στις νεότερες  προσεγγίσεις της σχολικής κοινωνικοποίησης δίδεται περισσότερο έµφαση στα 

συµβάντα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ειδικότερα στη σχολική ζωή, ενώ παράγοντες που 

βρίσκονται έξω από το σχολείο και έχουν σφραγίσει τις προϋποθέσεις και συνθήκες κάτω από τις 

οποίες το παιδί φθάνει στο σχολείο αποσιωπώνται ή εξετάζονται στο περιθώριο αυτών των 

προσεγγίσεων
107

.  

                                                      

107
 Οι διαφοροποιηµένες θεωρήσεις που έχουν αναπτυχθεί στο εσωτερικό της Κοινωνιολογίας διαµορφώνουν τις 

παρακάτω επιστηµολογικές µεθοδολογικές κατευθύνσεις για τη διερεύνηση της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας:  

1. Ο ∆οµολειτουργισµός 

Στο πλαίσιο του δοµολειτουργισµού ο εκπαιδευτικός θεσµός κατέχει κεντρική θέση και αναδεικνύονται οι δύο βασικές 

λειτουργίες της εκπαίδευσης: α) η κοινωνικοποίηση και β) η επιλογή. Οι θεωρητικοί του δοµολειτουργισµού θεωρούν 

ότι η εκπαίδευση µπορεί να συµβάλλει στην παραγωγή-αναπαραγωγή των απαραίτητων γνώσεων, καθώς και στη 

διαιώνιση των βασικών κοινωνικών κανόνων και αξιών, οι οποίες επιβάλλουν και διασφαλίζουν την κοινωνική συνοχή 

και την κοινωνική σταθερότητα. 

2. Οι δοµικές συγκρουσιακές προσεγγίσεις µε κυρίαρχες τις θεωρίες :1) του κριτικού µαρξισµού και της αντίστασης, οι 

οποίες, αναγνωρίζοντας διακριτό ρόλο στο εποικοδόµηµα και στην ανθρώπινη δράση (Gramsci, Freire, Apple, Giroux, 

Willis, Habermas κλπ.), θα συµπεριληφθούν στο πλαίσιο των συνδυαστικών προσεγγίσεων και  της αναπαραγωγής, οι 

οποίες υιοθετούν τη δοµική συγκρουσιακή θεώρηση και την περισσότερο ντετερµινιστική αντίληψη του επιστηµονικού 

µαρξισµού. Οι θεωρίες αυτές υποστηρίζουν ότι το σχολείο αποτελεί µηχανισµό αναπαραγωγής της κοινωνικής και, 

εποµένως, της ταξικής δοµής. 

3. Η Φαινοµενολογία 

Σύµφωνα µε τον A. Schutz, η φαινοµενολογική κοινωνιολογία οφείλει να µελετήσει τις επιπτώσεις που προκαλούν οι 

δεδοµένες τυποποιήσεις και κατηγοριοποιήσεις της κοινωνικής εµπειρίας, οι οποίες ωστόσο µας βοηθούν να 

κατανοήσουµε τα νοήµατα που οι δρώντες δίνουν στη δράση τους. 

Ο Roger Dale, αξιοποιώντας τη φαινοµενολογική ανάλυση του Schutz, αναλύει τον εκπαιδευτικό θεσµό και τονίζει ότι 

είναι ιδιαίτερα χρήσιµο να διαπιστώσουµε πώς οι εκπαιδευτικοί ορίζουν την κατάσταση, αφού, σύµφωνα µε τους 

φαινοµενολόγους, πραγµατικότητα είναι ό,τι οι άνθρωποι ορίζουν ως πραγµατικότητα. 

4. Η θεωρία της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης της οποίας βασικός θεµελιωτής είναι ο George Mead. 

Ο Mead στο γνωστό του έργο Mind, Self and Society παρουσίασε τον άνθρωπο σαν δηµιουργό και δηµιούργηµα του 

κοινωνικού του περιβάλλοντος. Η συµπεριφορά δεν είναι ούτε απόρροια ελεύθερης επιλογής της βούλησης του 

υποκειµένου ούτε τυφλή αντίδραση στο εξωτερικό ερέθισµα. Είναι προϊόν 

αλληλεπίδρασης των όρων του κοινωνικού περιβάλλοντος και του τρόπου µε το οποίον το υποκείµενο θα τους 

προσλάβει και θα τους ερµηνεύσει. 

5. ∆ιαπροσωπικές σχέσεις και εκπαίδευση 

Ο D. Hargreaves, έχοντας σηµείο αναφοράς τη θεωρία της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης, αρχίζει τη διερεύνησή του 

δίνοντας έµφαση στην έννοια «εαυτός». 

6. Οι συνδυαστικές προσεγγίσεις 

Οι θεωρητικοί των συνδυαστικών προσεγγίσεων χωρίς να παραγνωρίζουν το γεγονός ότι οι θεωρούµενες δεδοµένες και 

σταθερές κοινωνικές δοµές ρυθµίζουν και επιβάλλουν συµπεριφορές, αναγνωρίζουν ότι τα δρώντα υποκείµενα 

ερµηνεύουν ή µπορούν να ερµηνεύσουν δηµιουργικά τα νοήµατα και να συµβάλουν στον επανακαθορισµό τους. 

7. Οι θεωρίες της αντίστασης στην εκπαίδευση 

Βασικοί εκπρόσωποι της θεωρίας της αντίστασης θεωρούνται οι P. Willis, M. Apple και H. Giroux, οι οποίοι, δίνοντας 

έµφαση στο ρόλο της ανθρώπινης βούλησης και της ανθρώπινης δράσης, επιχειρούν να εισχωρήσουν στο «µαύρο 

κουτί» (όπως αποκαλείται η σχολική τάξη) και να αναδείξουν τις δυναµικές και τις «αντιστάσεις» που αναπτύσσονται 

στο εσωτερικό του. Παράλληλα, αναγνωρίζοντας την πολυπλοκότητα της σύγχρονης κοινωνικής οργάνωσης, µελετούν 

τις θέσεις και τις 

αντιπαραθέσεις των διαπλεκόµενων συµφερόντων και στρατηγικών, που εκδηλώνονται στο ευρύτερο πεδίο της 

εκπαίδευσης.  

8. Βεµπεριανές απόψεις για την εκπαίδευση 

Ο Randall Collins, αξιοποιώντας το εννοιολογικό σύστηµα του Weber, θεωρεί ότι η εκπαίδευση τροφοδοτεί τις 

συγκρούσεις ανάµεσα στις οµάδες, οι οποίες επιδιώκουν κυριαρχία, οικονοµικά πλεονεκτήµατα και γόητρο. 

9. Η συνδυαστική προσέγγιση του Bernstein 

Ο Bernstein θα αναπτύξει µια συνδυαστική θεώρηση, η οποία στηρίζεται στις έννοιες του κώδικα και του συµβολικού 

ελέγχου. Κώδικες είναι οι διακριτοί τρόποι, µε τους οποίους οι άνθρωποι επικοινωνούν και ρυθµίζουν τις συµπεριφορές 

τους και τις κοινωνικές τους σχέσεις. Παράλληλα, θεωρεί ότι οι κώδικες έχουν τη βάση τους στις ταξικά ρυθµιζόµενες 

σχέσεις εξουσίας και στην αντίστοιχη κοινωνική διαίρεση εργασίας. Στην εννοιολογική κατασκευή του Bernstein οι 

κώδικες περιγράφονται µε σκοπό να αναδείξουν και να συγκεκριµενοποιήσουν όψεις της εκπαιδευτικής ανισότητας. 

(σύµφωνα µε Νόβα-Καλτσούνη, Χ. (2002).  
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2.2.2.1 Οργάνωση και λειτουργία του σχολείου  

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
108

. 

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 

κλασική έρευνα του Rutter (1979) δείχνει ότι ανεξάρτητα από το περιβάλλον προέλευσης του 

παιδιού, το ίδιο το σχολείο µπορεί να αποτελέσει τον σηµαντικό παράγοντα-κλειδί που θα 

καθορίσει αν ορισµένοι µαθητές θα γίνουν διασπαστικοί και µη συνεργάσιµοι ή όχι. Ωστόσο, η 

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

εκπαιδευτικού προσωπικού, το δίκτυο καθοδηγητικής φροντίδας, το ηγετικό ύφος που υιοθετούν 

οι διοικούντες, η στάση απέναντι στα µαθησιακά και κοινωνικά προβλήµατα των παιδιών καθώς 

και η γενική φιλοσοφία  και  το  ήθος  του  σχολείου  δείχνουν  να  επηρεάζουν σηµαντικά τις 

αντιδράσεις των παιδιών
109

. 

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
110

. 

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 
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 Ανδρέου, Ε. (2004). Προβλήµατα συµπεριφοράς στο σχολείο: Αιτιολογικοί παράγοντες και τρόποι αντιµετώπισης 

και πρόληψης. Επιστήµες Αγωγής, 4, 55-70.  
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 Rutter, M. (1979). Protective factors in children’ s responses to stress and disadvantage. In M.W. Kent and J.E. Rolf 

(Eds) Primary prevention of Psychopathology: Vol 3. Social Competence in Children. Hanover, NH: University Press 

of New England, 49-74. 
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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
111

. 

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

είναι αντιφατικά. Σε κάποιες µελέτες
112, 113

 έχει παρατηρηθεί σηµαντική συσχέτιση µεταξύ 

µεγέθους και αντικοινωνικής συµπεριφοράς, ενώ σε άλλες δε διαπιστώνονται τέτοιες 

συσχετίσεις
114

.  

 

2.2.2.2 Αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών  

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

ελέγχου της τάξης που συναντά ο εκπαιδευτικός. Οσάκις 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 στην ανάπτυξη συναισθηµάτων αγανάκτησης και εχθρότητας προς το σχολείο. 

Ενδιαφέρον και ουσιαστικό αναλυτικό πρόγραµµα είναι εκείνο που διδάσκει στους µαθητές 

πληροφορίες και τις δεξιότητες, απαραίτητες για να καταλάβουν τον εαυτό τους και τους άλλους 

και που δεν τα προετοιµάζει µόνο για ένα επάγγελµα, αλλά και τα βοηθάει να καλλιεργήσουν την 

ψυχική τους υγεία και αρµονία
115

. 

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 η χρησιµότητα της διδασκόµενης ύλης σχετίζεται συχνά µε τις περαιτέρω 

σπουδές των µαθητών και λιγότερο µε την καλλιέργεια δεξιοτήτων 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, 
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ανεξάρτητα από τις πραγµατικές ανάγκες
116

. 

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 στην περίπτωση του πιο ακαδηµαϊκά 

προσανατολισµένου παιδιού θα µπορούσε να δοθεί µεγαλύτερη προσοχή στην αυτοτελή αξία 

αυτού που του προσφέρεται. 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 

διαπιστώνουν τη µικρή χρησιµότητα που τους προσφέρει το αναλυτικό πρόγραµµα  µαθηµάτων
117

. 

∆εν είναι περίεργο, κατόπιν τούτου, ότι αρκετά παιδιά περατώνουν τη σχολική τους 

σταδιοδροµία νιώθοντας πως η πιστοποίηση των γνώσεων και δεξιοτήτων δεν αντισταθµίζεται 

από τον χρόνο που αφιέρωσαν. 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 προσπαθειών 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 εκπαιδευτικός που υποχρεώνεται να µείνει 

προσηλωµένος στο πρόγραµµα της διδακτέας ύλης, δεν µπορεί να έχει αυτήν τη διαθεσιµότητα. 

Αυτό δεν σηµαίνει βέβαια ότι θα πρέπει ο δάσκαλος 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 διαδραµατίζουν ο καθένας τον ρόλο του
118

. 
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2.2.2.3 Σχολική επίδοση 

Με ελάχιστες εξαιρέσεις, όλες οι σχετικές µε την αντικοινωνική συµπεριφορά των µαθητών 

µελέτες διαπιστώνουν µια στενή  σχέση µεταξύ σχολικής επίδοσης και παραβατικής συµπεριφοράς. 

Τα χαρακτηριστικά των παραβατικών µαθητών θα µπορούσαν να συνοψιστούν στα εξής: η σχολική 

τους επίδοση είναι αισθητά χαµηλότερη από των µη παραβατικών, απουσιάζουν συχνά 

αδικαιολόγητα από το σχολείο, δείχνουν ανάρµοστη συµπεριφορά, έχουν µια αρνητική στάση 

απέναντι στο σχολείο και τη µάθηση. Γενικά, θεωρείται, πως η σχολική αποτυχία πρέπει να 

εκλαµβάνεται ως σύµπτωµα για εκδήλωση αποκλίνουσας συµπεριφοράς. Ο Κaiser ερµηνεύει αυτή 

την αποτυχία ως σύµπτωµα κακής προσαρµογής, ακριβώς όπως και την αποκλίνουσα 

συµπεριφορά
119

. 

Σε συγκριτική έρευνα των Glueck παρουσιάζονται οι πρώτες προσπάθειες να διερευνηθεί η 

σχέση µεταξύ σχολικής επίδοσης και αποκλίνουσας συµπεριφοράς. ∆ιπλάσιοι παραβατικοί 

ανήλικοι απ' ό,τι µη παραβατικοί διαπιστώθηκε πως βρίσκονταν τουλάχιστον δύο τάξεις 

χαµηλότερα από εκείνη, στην οποία, µε βάση την ηλικία τους, θα έπρεπε να βρίσκονται
120

. Μη 

συστηµατική παρακολούθηση (αδικαιολόγητες απουσίες) και χαµηλή σχολική επίδοση ήταν επίσης 

ένα χαρακτηριστικό των παραβατικών ανηλίκων. Μόνο στο 10% των µαθητών αυτών 

διαπιστώθηκε µια θετική στάση απέναντι στο σχολείο, έναντι 65,6% των µη παραβατικών, ενώ ένα 

ποσοστό 43% θα επιθυµούσαν να διακόψουν τη φοίτηση (µη παραβατικοί 6,5 %)
121

. 

Γενικά, η συµπεριφορά των παραβατικών χαρακτηριζόταν από κακές σχέσεις µε τους 

συµµαθητές τους, αδικαιολόγητες απουσίες, απείθαρχη συµπεριφορά, ψέµατα, κάπνισµα, κλοπές 

κ.λπ.)
122

. Στις ίδιες διαπιστώσεις οδήγησε και στη Γερµανία η έρευνα του G. Kaiser, ο οποίος 

διαπίστωσε µια υστέρηση των παραβατικών στη σχολική επίδοση, στη σκέψη και γενικά στις 

ικανότητες τους
123

. 

Ο Ηirshi, σε µια έρευνα σκοτεινού αριθµού
124

, κατέληξε στο συµπέρασµα πως όσο καλύτερη 

σχολική επίδοση παρουσίαζε ένας µαθητής, τόσο µικρότερο κίνδυνο διέτρεχε να παρανοµήσει. 

Μαθητές που αξιολόγησαν τον εαυτό τους ως «καλό µαθητή» έδειχναν να βαρύνονται λιγότερο µε 

παραβατική συµπεριφορά, σε σύγκριση µε όσους είχαν αυτοχαρακτηριστεί ως «αδύνατοι 

µαθητές»
125

. Επίσης, ένα µεγάλο ποσοστό των παιδιών που είχαν διαπράξει κάποιο αδίκηµα 

δήλωσαν ότι δε συµπαθούσαν το σχολείο ή ότι τους ήταν αδιάφορο ή ακόµη πως δεν τους 
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ενδιέφερε η γνώµη του εκπαιδευτικού
126

. 

Ο συσχετισµός αυτός µεταξύ σχολικής επίδοσης και παραβατικής συµπεριφοράς δεν 

παρατηρήθηκε στα κορίτσια, τα οποία, σύµφωνα µε έρευνα του Gold, δεν οδηγούνται σε 

παραβατική συµπεριφορά, παρά τη χαµηλή τους σχολική επίδοση
127

. 

Ως προς τα αγόρια, ο Gold διαπίστωσε πως η χαµηλή σχολική επίδοση αποκτά άλλη διάσταση 

όταν αυτή συσχετιστεί µε τις παρέες των οµηλίκων. Έτσι, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα έρευνας, 

οι µαθητές µε χαµηλή σχολική επίδοση και παραβατικούς φίλους παρουσίαζαν µεγαλύτερη 

επιβάρυνση µε παραβατική συµπεριφορά από «αδύνατους» µαθητές, των οποίων όµως οι παρέες 

δεν ήταν παραβατικές
128

. Αυτό οδήγησε τον Gold στο συµπέρασµα πως η παραβατική 

συµπεριφορά των οµηλίκων επηρεάζει περισσότερο αρνητικά τη συµπεριφορά του µαθητή απ' ό,τι 

η χαµηλή σχολική επίδοση και η αρνητική στάση του απέναντι στο σχολείο
129

. 

Τα αποτελέσµατα της κοινωνικοποίησης στο οικογενειακό περιβάλλον γίνονται αισθητά και 

αξιολογούνται για πρώτη φορά επίσηµα όταν το παιδί έλθει σε επαφή µε το δεύτερο σηµαντικό 

θεσµό κοινωνικοποίησης, το σχολείο. Τα παιδιά των χαµηλότερων κοινωνικών στρωµάτων 

«µεταφέρουν το οικογενειακό στίγµα στο σχολείο»
130

 και οδηγούνται σε µεγαλύτερη ανασφάλεια 

στην προσπάθεια τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του·  στις απαιτήσεις ενός σχολείου, που 

τόσο τα προγράµµατα διδασκαλίας όσο και το περιεχόµενο της «διδακτέας ύλης» ανταποκρίνονται, 

όπως έχει επισηµανθεί, στις αξίες και τα πρότυπα των µεσαίων κοινωνικών στρωµάτων. 

Οι αδυναµίες στο γραπτό και προφορικό λόγο αυτών των παιδιών, η έλλειψη κινήτρων για 

µάθηση και επίτευγµα, καθώς και η αδυναµία τους να συγκεντρωθούν και να παρακολουθήσουν το 

µάθηµα, χαρακτηρίζονται εύκολα ως αδιαφορία και έλλειψη προσαρµογής. Με τα κριτήρια των 

µεσαίων στρωµάτων, τα παιδιά αυτά υποβάλλονται σε tests νοηµοσύνης για να διαπιστωθεί η 

«µειωµένη νοητική ικανότητα», χωρίς ωστόσο να λαµβάνεται υπόψη η θέση του Βernstein πως η 

νοηµοσύνη επηρεάζεται από τις συνθήκες του κοινωνικού περιβάλλοντος
131

, δηλαδή από τους 

όρους ζωής του υποκειµένου. 

Το σχολείο, όπως αυτό είναι οργανωµένο και λειτουργεί, δεν αποτελεί το χώρο όπου το παιδί των 

χαµηλότερων κοινωνικών στρωµάτων θα µπορέσει να ξεπεράσει αυτές τις δυσκολίες. Αποτελεί 

περισσότερο ένα µηχανισµό κοινωνικής διαλογής, προσδιορίζοντας στον καθένα το χώρο στον 

οποίο ανήκει, τη θέση που θα πρέπει αργότερα να αναζητήσει στην οικονοµική και κοινωνική 
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ιεραρχία
132

.
 
 

Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι η ύπαρξη προβληµατικής συµπεριφοράς συχνά συνδέεται µε 

τη χαµηλή σχολική επίδοση αν και η κατεύθυνση της σχέσης είναι δύσκολο να εντοπιστεί
133

. 

Παράλληλα έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά µε δυσκολίες στη µάθηση χαρακτηρίζονται από 

επιθετικότητα, αντικοινωνική συµπεριφορά, διαπροσωπικά προβλήµατα
134

 και ανεπαρκείς 

κοινωνικές δεξιότητες
135

 . 

 

2.2.2.4    Προσωπικότητα καθηγητή 

Πολλά εξαρτώνται από την προσωπικότητα των εκπαιδευτικών και ιδιαίτερα εκείνων που 

κατέχουν πιο υπεύθυνες θέσεις, όπως είναι ο διευθυντής και οι υποδιευθυντές και οι σύµβουλοι 

τµηµάτων. Αν τα άτοµα που κατέχουν αυτές τις καίριες θέσεις 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
136

. 

Οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν διαφορές στις ατοµικές τους αντιδράσεις εξαρτώµενες από το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον όπου εργάζονται. Οπότε, ένας εξωστρεφής εκπαιδευτικός µπορεί να 

νιώθει απολύτως άνετα σε ένα θορυβώδες περιβάλλον, ενώ ένας εσωστρεφής µπορεί να προτιµά 

έναν περίγυρο πιο ήσυχο και ήρεµο. Σε άλλες περιπτώσεις, ένας εσωστρεφής εκπαιδευτικός σε 

ένα σχολείο µε εξωστρεφείς συναδέλφους συχνά καταλήγει να βιώνει σαν ανεπάρκεια την ανάγκη 

ήρεµων συνθηκών εργασίας, ενώ ένας εξωστρεφής σε ένα σχολείο στελεχωµένο κυρίως µε 

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

συναδέλφους του.  

Συµπεραίνεται, 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 τους ασκείται  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  εκπαιδευτικό.  Έτσι  πέραν του προβλήµατος που 

δηµιουργεί το εργασιακό περιβάλλον φθείρονται και οι σχέσεις εκπαιδευτικού – µαθητή. ∆εν είναι 
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περίεργο, κατόπιν τούτου να εµφανίζονται προβλήµατα  διοίκησης  και  ελέγχου  ή  να  βρίσκουν  

οι εκπαιδευτικοί το έργο τους ιδιαίτερα στρεσογόνο
137

. 

Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και της αυτοπαρουσίασης του εκπαιδευτικού είναι 

σηµαντικά για τον έλεγχο της τάξης. Ορισµένοι εκπαιδευτικοί διατηρούν χωρίς κόπο τον έλεγχο 

της τάξης χάριν στις προσωπικές τους ιδιότητες ως άτοµα, ενώ άλλοι αγωνίζονται σκληρά για να 

ξεπεράσουν µειονεξίες που πηγάζουν από τους ίδιους µάλλον παρά από το υλικό που 

διαθέτουν ή τις διδακτικές τεχνικές που εφαρµόζουν. Έτσι, παρά το γεγονός ότι ορισµένοι 

εκπαιδευτικοί στοχοποιούνται ως  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 

εκδηλώνεται στα ορατά σωµατικά χαρακτηριστικά, όπως είναι µια εξαιρετική βραδύτητα ή 

δισταγµός στην οµιλία, µια αοριστία στη  διατύπωση των θεµάτων και τις επεξηγήσεις, κάποιοι 

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

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 και ο λόγος του. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να 

προσέχει ιδιαιτέρως τον τόνο, το ύφος, την ένταση και το λόγο του, καθότι τόσο η χαµηλή, η 

υψηλή και η µονότονη φωνή, καθιστούν δύσκολη και αναποτελεσµατική την επικοινωνία µε τους 

µαθητές αλλά και οι µεγάλης διάρκειας παύσεις, όπως «εεε» και «ααα», πιθανό να τους 

διασκεδάζουν
138

. 

Πολύ συχνά οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να συνδέουν τα προβλήµατα των παιδιών µε  τις  

ενδοοικογενειακές  σχέσεις  και  άλλους  εξωσχολικούς  παράγοντες.  Μόνο  όταν αδυνατούν να τα 

ερµηνεύσουν, στρέφουν την προσοχή τους σε άλλους παράγοντες σχετικούς µε το  σχολείο  και  

τον  δάσκαλο,  όπως  είναι  για  παράδειγµα το στυλ της διδασκαλίας
139

. Ο Hargreaves
140

 σε µια 

έκθεση του, αφού αποκαλύπτει πολλά από τα παραπάνω, παροτρύνει τους εκπαιδευτικούς να 

τροποποιήσουν τη στάση τους απέναντι στα παιδιά που έχουν προβλήµατα προσαρµογής και 

απωθούνται ή «αυτοεξορίζονται» από την οµάδα και τις δραστηριότητες της τάξης τους.  

Από τη δεκαετία του 1970, µετά τις εργασίες των νεοσυµπεριφοριστών
141

,  καθώς και την 

εργασία του Gordon
142

, τονίζεται ιδιαίτερα η σηµασία που έχει η στάση του εκπαιδευτικού προς 
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τους µαθητές, τόσο για την πρόληψη, όσο και για την αντιµετώπιση των προβληµάτων 

συµπεριφοράς. 

 

2.2.2.5   Οργάνωση της τάξης 

Η αίθουσα διδασκαλίας 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
143

. Επίσης, η Μιχαηλίδου–Παπαδάκη
144

 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. Όταν χρειάζεται συζήτηση, συνεργασία 

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

αισθήµατα ισότητας και ενότητας, ενώ στην παραδοσιακή διδασκαλία, τα θρανία µπορούν να είναι 

στραµµένα προς την έδρα.  

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 διαθέσιµος 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 εργασία όλων, ιδιαίτερα όταν επιδίδονται σε 

πειραµατικές τεχνικές ή καλλιτεχνικές δραστηριότητες (π.χ. φυσική, χειροτεχνία, σωµατική 

αγωγή, µαθήµατα θεάτρου και ζωγραφικής)
145

. 

 

2.2.2.6    Σχεδιασµός του µαθήµατος και µέθοδοι διδασκαλίας 

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

εκπαιδευτικού και η πρακτική οργάνωση της τάξης (η εγκατάσταση των µαθητών στις θέσεις 

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 πρωτοβάθµια όσο και στη 

δευτεροβάθµια συχνά δηµιουργούνται προβλήµατα όταν τα παιδιά πρέπει να περάσουν 

υποχρεωτικά από τη µια δραστηριότητα στην άλλη, ανεξάρτητα από το πότε θα συµβεί αυτό. Στη 
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µέση εκπαίδευση το πρόβληµα επιτείνεται ακόµη περισσότερο καθότι τα παιδιά πρέπει να 

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

Γενικά 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 γλώσσα, για το οποίο 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 εκπαιδευτικό να χάνει την υποµονή του και να απαιτεί την προσοχή και την 

προσήλωση, ενώ τα παιδιά αντιδρούν και ζητούν λιγότερο συµβατικά πράγµατα. Όµως, ένας 

προσεκτικός σχεδιασµός του ωρολογίου προγράµµατος 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 πλευρά βέβαια, δεν είναι επιθυµητό να επιβάλουµε 

στα παιδιά µια παρατεταµένη διαδοχή πολύ απαιτητικών, από διανοητική άποψη, µαθηµάτων. 

Αντίστοιχης σπουδαιότητας είναι ο σχεδιασµός και ο τρόπος παρουσίασης των διαφόρων 

δραστηριοτήτων του κάθε µαθήµατος. Είναι σηµαντικό κάθε µάθηµα να σχεδιάζεται, 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 οχλαγωγίας 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. Το καλά σχεδιασµένο και 

οργανωµένο µάθηµα, πρέπει συµπεριλαµβάνει στην αρχή του τον τρόπο παρουσίασης της νέας 

διδακτικής ενότητας και στο  τέλος του τον τρόπο ολοκλήρωσης καθώς και τον µηχανισµό της 

µετάβασης από τη µια δραστηριότητα στην άλλη. Αυτή η µετάβαση όπως 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 τις µαθησιακές διαδικασίες δοκιµάζεται 

ιδιαίτερα. Άλλωστε, αποτελεσµατικός δάσκαλος θεωρείται εκείνος που αξιοποιώντας τα 

επιστηµονικά και παιδαγωγικών χαρακτηριστικά, αποσαφηνίζει εκ των προτέρων στους µαθητές σε 

κάθε διδακτική ώρα τους µαθησιακούς στόχους για να εποπτεύει τα τεκταινόµενα και να 

επισηµαίνει άµεσα οποιαδήποτε παρέκκλιση από τις διατυπωµένες οδηγίες του
146

.  

Εύκολα λοιπόν διαπιστώνεται ότι µέθοδοι διδασκαλίας, οι οποίες έχουν ως κύρια 
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χαρακτηριστικά την ατοµική προσπάθεια των παιδιών και την αυθεντία του εκπαιδευτικού έχουν 

περισσότερες πιθανότητες να συνδεθούν και µε προβλήµατα µάθησης και συµπεριφοράς. 

Αντίθετα, µέθοδοι, οι οποίες έχουν παιδοκεντρικό και συνεργατικό χαρακτήρα δεν ευνοούν την 

εκδήλωση προβληµάτων συµπεριφοράς
147

. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  B’ 

 

ΠΡΟΛΗΠΤΙΚΕΣ ∆ΡΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ  

ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΛΑΤΤΩΣΗ ΤΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΩΝ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ  

 

1. ΣΧΟΛΙΚΟ ΚΛΙΜΑ 

Σύµφωνα µε τις θεωρίες του σχολικού κλίµατος η εκπαίδευση λαµβάνει χώρα µέσα σε ένα 

συγκεκριµένο περιβάλλον, µοναδικό για κάθε σχολείο. Υπάρχει αυξανόµενη αναγνώριση ότι τα 

σχολεία έχουν τα δικά τους χαρακτηριστικά, ακριβώς όπως και τα άτοµα. Ο όρος σχολικό κλίµα 

είναι µια µάλλον ευρεία έννοια, η οποία περικλείει τουλάχιστον τέσσερις διαστάσεις στο επίπεδο 

του σχολείου:  

� τη σχολική κουλτούρα (school culture),  

� την οργανωτική δοµή (organizational structure),  

� το κοινωνικό περιβάλλον (social milieu) και  

� το οικολογικό περιβάλλον (ecological environment)
148

. 

Η κουλτούρα του σχολείου περιλαµβάνει τις άγραφες αξίες, τις πεποιθήσεις και τις στάσεις που 

χαρακτηρίζουν το στυλ της αλληλεπίδρασης µεταξύ µαθητών, εκπαιδευτικών και διευθυντών. 

Περιλαµβάνει παράγοντες όπως είναι οι τύποι της επικοινωνίας, οι κανόνες, οι ρόλοι, οι τύποι της 

προσαρµογής, οι αµοιβές και οι τιµωρίες. Η σχολική κουλτούρα συνήθως µετριέται εκτιµώντας και 

συνυπολογίζοντας ποικίλες στάσεις των εκπαιδευτικών, των µαθητών και των γονέων, όσον αφορά 

στο σχολείο. Οι ειδικοί αναγνωρίζουν τη σχολική κουλτούρα ως το πιο καθοριστικό 

χαρακτηριστικό του σχολικού κλίµατος. 

Η σχολική οργανωτική δοµή αναφέρεται στη συνολική διοικητική δοµή, περικλείοντας τους 

συνήθεις τύπους λειτουργίας και κανόνες που διέπουν τις σχολικές πρακτικές, καθώς και 

µεταβλητές που περιλαµβάνουν το σχεδιασµό του προγράµµατος, την αναλογία εκπαιδευτικού-

µαθητών, τις πολιτικές της λήψης αποφάσεων, τις εγγραφές, το µέγεθος των τάξεων και τους 

πόρους. Αν θα θέλαµε να ξεχωρίσουµε κάποια στοιχεία πρόληψης, θα τα διαχωρίζαµε: 

 

α)  Σε  επίπεδο  τάξης 

∆εν προκαλούµε τη βία 

Μία γενική στάση στη σχέση µε τον µαθητή και την οµάδα της τάξης στηρίζεται κυρίως σε 

δύο αξίες, τον σεβασµό και την δικαιοσύνη, όπως εκφράζονται στην καθηµερινή παιδαγωγική. 
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Σεβασµός στην εξωτερική εµφάνιση του εφήβου, του ρυθµού εργασίας του, της προσπάθειάς του. 

Αναζήτηση των ικανοτήτων του κάθε µαθητή στους ξεχωριστούς τοµείς που µπορεί ο καθένας. 

Αποφυγή οποιασδήποτε εξευτελιστικής τιµωρίας. ∆ιατήρηση ψυχραιµίας και αυτοελέγχου. 

Ξεκάθαρη δήλωση του τι δεν ανεχόµαστε και το τηρούµε. ∆ιατήρηση ήρεµης ατµόσφαιρας και 

παιδαγωγικών τεχνικών. Ορθοφωνία προς έλεγχο φωνής.
149

   

Σταµατούµε εξαρχής την ένταση 

Γνώση διαχείρισης έντασης. Επαγρύπνηση στις αλλαγές συµπεριφοράς των εφήβων. 

Θορυβώδεις εκδηλώσεις, άκαιρες µετακινήσεις εντοπίζονται αµέσως και έγκαιρα (προτού πάρουν 

θέση οι υπόλοιποι µαθητές) και επισηµαίνονται στους εµπλεκόµενους, µε µια έκφραση του 

προσώπου, µια κατευναστική κίνηση, χωρίς να διακόπτεται αν είναι δυνατόν, ο ρυθµός του 

µαθήµατος. Ο θυµός ως αντίδραση για ένα άδικο βαθµό µπορεί να διευθετηθεί προς συζήτηση µετά 

το τέλος του µαθήµατος. Ο καβγάς µεταξύ µαθητών µπορεί να ισορροπήσει σε ενθάρρυνση των 

µαθητών να εκφράσουν µε λόγια τα παράπονά τους. 

∆υνατότητα τιµωρίας 

Η εφαρµογή µιας τιµωρίας είναι αυτό που δίνει πνοή στο απαγορευµένο. Για να λειτουργήσει 

παραδειγµατικά, πρέπει να είναι ανάλογη µε το σφάλµα και δίκαιη, δηλαδή να επιβάλλεται σε 

όλους και µε την ίδια µορφή. Ο εκπαιδευτικός που βρίσκεται σε σύγκρουση µε τον µαθητή δεν 

µπορεί να τιµωρεί ενώ είναι µέρος του προβλήµατος. Μπορεί όµως να επιβάλλει µια τιµωρία, 

υπενθυµίζοντας τι προβλέπει ο κανονισµός για τη συγκεκριµένη περίπτωση, χωρίς βέβαια χρήση 

βίας εναντίον της βίας. Η τιµωρία δεν µπορεί να χρησιµοποιείται εκδικητικά αλλά ως το τίµηµα 

που έχει συµφωνηθεί να πληρώσει ο παραβάτης ώστε να επανενταχθεί στην κοινωνική οµάδα, απ’ 

όπου εξορίστηκε εξαιτίας του λάθους του. Άρα, η τιµωρία είναι η επανόρθωση, δηλαδή η λήξη µιας 

σύγκρουσης που καθιστά δυνατή τη συµφιλίωση. 

 

β) Σε  επίπεδο  σχολείου 

Παροχή ασφάλειας 

Η αλληλογνωριµία µαθητών – εκπαιδευτικών: βασική προϋπόθεση για οικοδόµηση ασφάλειας. 

Το σχολείο σε έναν αφιχθέντα εκπαιδευτικό, οφείλει να τον ενηµερώνει για το περιβάλλον του 

σχολείου (γειτονιές), τους κανονισµούς του, τις αξίες του, τις προσδοκίες και τις µαταιώσεις. 

Παρόµοια, και για τους νέους µαθητές, επιβάλλεται η αναγκαιότητα να βρουν εκεί σηµεία 

αναφοράς τους. Το έντυπο υλικό, ο εσωτερικός κανονισµός, η σήµανση του σχολείου, πολιτικές 

επικοινωνίας, εξυπηρετούν σε αυτό το στόχο. 
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Καθιέρωση «αποφόρτισης έντασης» 

Εξοπλισµός κατάλληλος στα σχολεία, µπορεί να αποφορτίζει την ένταση (ψυχολογική και 

µυϊκή) των παιδιών, ώστε να µην διοχετεύεται αυτή σε συµµαθητές τους, ώστε τέτοια επεισόδια να 

εξελίσσονται σε καβγάδες και επιθετικές πρακτικές βίας. Αθλητικές, περιβαλλοντικές, πολιτιστικές 

και άλλες δραστηριότητες θα µπορούσαν να απορροφήσουν αρκετή από την ενέργεια των 

µαθητών.
150

  

Η τρίτη διάσταση του σχολικού κλίµατος, το κοινωνικό περιβάλλον, αναφέρεται στα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά (background) των µαθητών, των δασκάλων, της διοίκησης, περιλαµβάνοντας το 

φύλο, τη φυλή, τα εισοδήµατα, την εµπειρία και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

Η τελευταία διάσταση, το οικολογικό περιβάλλον του σχολείου, αναφέρεται στη φυσική θέση 

του σχολείου, περιλαµβάνοντας την ηλικία του, τη συνολική του έκταση, την κατάσταση του 

σχολείου, το φωτισµό, τα επίπεδα που είναι χτισµένο κλπ.
151

 

Με τον όρο ψυχολογικό κλίµα της σχολικής τάξης εννοούµε το συναισθηµατικό τρόπο µε τον 

οποίο οι µαθητές µιας τάξης βιώνουν και αντιλαµβάνονται τις ψυχοκοινωνιολογικές σχέσεις που 

αναπτύσσονται µέσα στην τάξη. Τα στοιχεία που απαρτίζουν το ψυχολογικό κλίµα της τάξης είναι 

πολλά και η σχετική βιβλιογραφία έχει εντοπίσει τα σπουδαιότερα από αυτά και τα έχει κατατάξει 

στους παρακάτω τοµείς: 

α) Συναισθηµατικός τοµέας: Υπάγονται η συνοχή, η διενεκτικότητα και η διάσπαση που βιώνει ο 

µαθητής µέσα από τις διαπροσωπικές του σχέσεις στην τάξη, η ικανοποίηση ή η αδιαφορία που 

προκαλεί στο µαθητή η εργασία. 

β) Τοµέας κοινωνικής οργάνωσης: Υπάγονται η δηµοκρατικότητα, η ανταγωνιστικότητα και η 

ευνοιοκρατία που διέπουν τις σχέσεις των µελών της τάξης και η ανοµοιογένεια της σύνθεσης της 

τάξης. 

γ) Τοµέας εργασίας: Υπάγονται ο καθορισµός στόχων, η υλική υποδοµή, η καθιέρωση κανόνων 

λειτουργίας, η δυσκολία του έργου, η ταχύτητα εργασίας και η αποδιοργάνωση
152

. 

Έρευνες που αναφέρονται στο κλίµα της τάξης επισηµαίνουν τη µεγάλη επίδραση που έχει το 

ψυχολογικό κλίµα της τάξης, τόσο στον τοµέα της σχολικής επίδοσης όσο και στον τοµέα της 

συµπεριφοράς των µαθητών/τριών. Το θετικό ψυχολογικό κλίµα προωθεί τη σχολική µάθηση, διότι 

ενισχύει την αυτοεκτίµηση του µαθητή, γεγονός που λειτουργεί παρωθητικά και παρέχει 

δυνατότητες αξιοποίησης της συλλογικής δράσης, καθώς και δυνατότητες πειραµατισµού µε νέες 

ιδέες και πρακτικές και διακινδυνεύσεις του λάθους. Η αναγνώριση και η αποδοχή του µαθητή ως 
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σηµαντικού προσώπου από τον εκπαιδευτικό, που εκφράζεται µε το ενδιαφέρον, το φυσικό 

πλησίασµα και τις άτυπες επικοινωνίες, καθώς και η καθιέρωση συνεργατικού κλίµατος είναι δύο 

µέσα που βελτιώνουν τις δασκαλο-µαθητικές και τις διαµαθητικές σχέσεις και µε τον τρόπο αυτό 

συµβάλλουν στην βελτίωση του ψυχολογικού κλίµατος της τάξης
153

. 

Οµοίως, από τις έρευνες φαίνεται ότι τα προβλήµατα συµπεριφοράς σχετίζονται σε µεγαλύτερο 

βαθµό µε στοιχεία του ψυχολογικού κλίµατος και του τρόπου οργάνωσης του σχολείου παρά µε 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των ατόµων και προτείνεται η αλλαγή του κλίµατος προς το 

θετικότερο, ως το πρώτο βήµα για τη βελτίωση τάξεων µε έντονα προβλήµατα συµπεριφοράς. 

Σηµαντικό είναι ότι η αποκατάσταση του ψυχολογικού κλίµατος εξαρτάται από παράγοντες που 

επηρεάζει άµεσα ο εκπαιδευτικός, όπως είναι το στυλ της δασκαλικής συµπεριφοράς του προς τους 

µαθητές, η µορφή κοινωνικής οργάνωσης της τάξης και η θεσµοθέτηση διαδικασιών εµπλοκής των 

µαθητών στην οργάνωση της τάξης και την αντιµετώπιση των προβληµάτων. Αυτό σηµαίνει ότι 

µέσω της βελτίωσης του ψυχολογικού κλίµατος ο εκπαιδευτικός έχει µια άριστη δυνατότητα 

παρέµβασης και διαµόρφωσης της τάξης του προς το επιθυµητό
154

. 

Πολλές έρευνες έστρεψαν την προσοχή τους στο κλίµα που δηµιουργεί καθένα από τα τρία στυλ 

της δασκαλικής συµπεριφοράς, στο είδος των διαπροσωπικών σχέσεων που στηρίζουν και στις 

επιπτώσεις που έχουν στη µάθηση και στην ανάπτυξη των  µαθητών
155

. Πιο συγκεκριµένα, στο 

αυταρχικό στυλ 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. Στο συλλογικό ή συµµετοχικό στυλ δασκαλικής συµπεριφοράς ο 

εκπαιδευτικός παραµένει η ύστατη πηγή εξουσίας και ευθύνης, καθόσον οι ευθύνες για την αγωγή 

που έχει αναλάβει του υπαγορεύουν ρόλο παιδαγωγικής αυθεντίας, που σε καµιά περίπτωση, 

βέβαια, δεν ταυτίζεται µε την αυταρχική αγωγή. Ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να εξασφαλίσει την 

κατανόηση, τη συναίνεση και αποδοχή από πλευράς των µαθητών του σκεπτικού κάθε ενέργειας 

και απόφασής του. Η απειλή και ο χλευασµός δεν χρησιµοποιούνται, καθόσον οι εκπαιδευτικοί που 

ακολουθούν αυτό το στυλ πιστεύουν στις εσωτερικές δυνατότητες του παιδιού για µάθηση και 

αυτοκαθοδήγηση.  

Τέλος, στο ελευθεριάζον 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 ό,τι συµβαίνει στην τάξη. Τέτοιες περιπτώσεις, 
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βέβαια, στις οποίες οι εκπαιδευτικοί από πεποίθηση ενεργούν έτσι, σπάνια συναντά κανείς στην 

εκπαίδευση. Καταλήγουν, ίσως, σε αυτή τη µορφή συµπεριφοράς εκπαιδευτικοί που αδυνατούν να 

κατευθύνουν την τάξη
156

. 

Η σύγχρονη παιδαγωγική επιλέγει το συµµετοχικό στυλ δασκαλικής συµπεριφοράς του 

εκπαιδευτικού, που συµβάλλει θετικά στη µάθηση, στη νοητική ανάπτυξη, στον αυτοέλεγχο της 

συµπεριφοράς και στη δηµιουργία ανεξάρτητων και υπεύθυνων ατόµων. Η υπεροχή του 

συµµετοχικού στυλ συµπεριφοράς στη µάθηση και την ανάπτυξη στηρίζεται έντονα και από τη 

νεο-βυγκοτσκιανή θεωρία, η οποία υποστηρίζει ότι οι µαθητές πρέπει να έχουν πλούσια και ενεργό 

αλληλεπικοινωνία µε τον εκπαιδευτικό για να ανταλλάσσουν οπτικές γωνίες θεώρησης των 

πραγµάτων και να λαµβάνουν βοήθεια, πληροφορίες και επεξηγήσεις όταν τις έχουν ανάγκη
157

. 

 

2. ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ - ΜΑΘΗΤΗ 

Η σχολική κοινωνικοποίηση γίνεται αντιληπτή ως παιδαγωγική αλληλεπίδραση, βασικός άξονας 

της οποίας είναι οι σχέσεις δασκάλου-µαθητή
158

. Με τον όρο παιδαγωγική αλληλεπίδραση 

οριοθετείται εκείνη η κατηγορία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης η οποία εκδηλώνεται στο πλαίσιο 

παιδαγωγικών σχέσεων. Στη σχολική πραγµατικότητα η παιδαγωγική αλληλεπίδραση περιέχει όλες 

τις ενέργειες-λόγο και πράξη-των µαθητών και των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της παιδαγωγικής 

σχέσης. Η παιδαγωγική αλληλεπίδραση είναι έννοια πολύ ευρύτερη από την έννοια της 

διδασκαλίας και συνιστάται τόσο από αυτά που λαµβάνουν χώρα κατά τη διάρκεια αυτής όσο και 

από εκείνα έξω από τα στενά της όρια (π.χ. πρωινή συγκέντρωση, προσευχή, διάλειµµα, εκδροµή 

κλπ.). Βασικό γνώρισµα της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης αποτελεί η επικοινωνία που 

επιτυγχάνεται ανάµεσα σε αυτούς που µετέχουν στη σχολική ζωή µε τη χρήση συµβόλων 

(λεκτικών και µη), τα οποία είναι σηµασιοδοτηµένα στην κοινωνική πραγµατικότητα. Ως 

διαδικασία σηµασιοδοτηµένη η επικοινωνία περικλείει µηχανισµούς κωδικοποίησης και 

αποκωδικοποίησης µηνυµάτων µέσα από τα σύµβολα. Οι µηχανισµοί αυτοί παρουσιάζουν µια 

πολυπλοκότητα που πολλές φορές δε γίνεται αντιληπτή από τους µετέχοντες στις καθηµερινές 

επικοινωνιακές διαδικασίες
159

. 

Η αλληλεπίδραση στην τάξη οργανώνεται µε βάση ορισµένες βασικές αρχές, οι οποίες 

προσδιορίζονται γενικά από τη δοµή και τον τρόπο οργάνωσης και λειτουργίας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος (π.χ. αναλυτικά προγράµµατα, στρατηγικές διδασκαλίας, υλικοτεχνική υποδοµή, 

κατάρτιση εκπαιδευτικών κλπ.), το οποίο σύστηµα µε τη σειρά του συνδέεται µε τη γενικότερη 

πολιτική, οικονοµική και κοινωνικοπολιτισµική κατάσταση. Οι αρχές αυτές είναι η κυριαρχία, η 
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οποία αναφέρεται στην κατανοµή της εξουσίας, η επίδοση, η οποία αφορά στην οργάνωση 

παραγωγής έργου, την επιλογή και τον ανταγωνισµό των µαθητών και η ιεραρχία, η οποία αφορά 

την αξιολογική διαφοροποίηση (ταξινόµηση) των µετεχόντων στην παιδαγωγική αλληλεπίδραση. Η 

αρχή της κυριαρχίας αποκαλύπτει ότι η παιδαγωγική σχέση είναι µια συµπληρωµατική σχέση στην 

επικοινωνία ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και τον µαθητή, αφού έχουµε ασύµµετρη κατανοµή 

εξουσίας µεταξύ τους. Η θεσµικά κατοχυρωµένη παιδαγωγική εξουσία του εκπαιδευτικού 

εκδηλώνεται στη διάρκεια οργάνωσης της επικοινωνίας στην τάξη και συγκεκριµένα µέσα από τις 

µεθόδους  διδασκαλίας, την αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή και τη διατήρηση και τον έλεγχο 

της πειθαρχίας στην αίθουσα. Ο εκπαιδευτικός, δηλαδή, έχει την εντεταλµένη ευθύνη, αρµοδιότητα 

και δικαιοδοσία να οργανώνει, να θεσπίζει, να επιβάλλει και να επιβλέπει τρόπους, κανόνες, 

στάσεις, πρακτικές κλπ. που αφορούν στη συµµετοχή του µαθητή στην παιδαγωγική σχέση. Ο 

µαθητής βρίσκεται εγκλωβισµένος σ’ ένα εξουσιαστικό πλαίσιο το οποίο διαχειρίζεται ο 

εκπαιδευτικός, ο οποίος ως βασικός υπεύθυνος και αρµόδιος για την οργάνωση της διδακτικής και 

παιδαγωγικής επικοινωνίας-αλληλεπίδρασης στο σχολείο, φέρει καθοριστική ευθύνη για τη µορφή 

που εκλαµβάνει το περιεχόµενο της αγωγής και της κοινωνικοποίησης και για τη διαµόρφωση της 

προσωπικότητας του µαθητή
160

. 

Πρόσφατα, διάφοροι ερευνητές που ταυτίζονται µε ποικίλους θεωρητικούς προσανατολισµούς 

έχουν προτείνει ότι µια στενή και αποδεκτή σχέση µε τον εκπαιδευτικό µπορεί να ασκήσει 

βελτιωτική επίδραση στην ανάπτυξη των παιδιών που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν 

αντικοινωνική και αποκλίνουσα συµπεριφορά. Οι ερευνητές έχουν χρησιµοποιήσει τη θεωρία της 

προσκόλλησης, τη γνωστική θεωρία και τη θεωρία των κινήτρων, καθώς και τις κοινωνικο-

οικολογικές θεωρίες ως πλαίσιο για την εξήγηση της επίδρασης της σχέσης δασκάλου-µαθητή στην 

αναπτυξιακή κατάσταση του παιδιού. Η καθεµιά άποψη τονίζει ένα διαφορετικό- αλλά όχι 

αµοιβαία αποκλειόµενο-µηχανισµό, µε τον οποίο η ποιότητα της σχέσης εκπαιδευτικού-µαθητή 

µπορεί να επηρεάσει τη σχολική προσαρµογή του παιδιού
161

. 

Σύµφωνα µε τις θεωρίες της προσκόλλησης µια ασφαλής σχέση µε τον εκπαιδευτικό προάγει στο 

παιδί την ενεργητική εξερεύνηση του σχολικού περιβάλλοντος και τη θετική επίδραση αυτού στο 

παιδί, καθώς και τις κοινωνικά επαρκείς αλληλεπιδράσεις µε τους άλλους. Για τα παιδιά µε 

ιστορικό ανασφάλειας στη σχέση τους µε τους γονείς τους οι σχέσεις µε τους εκπαιδευτικούς 

θεωρούνται ευκαιρίες για την ανάδυση µια ασφαλούς εναλλακτικής σχέσης
162

. Επιπροσθέτως, οι 

σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών νωρίς στο ∆ηµοτικό σχολείο έχουν µακροπρόθεσµες 

συνέπειες στα ακαδηµαϊκά και συµπεριφορικά αποτελέσµατα των µαθητών, ιδιαίτερα οι αρνητικές 
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πλευρές αυτών των σχέσεων
163

. 

Με βάση περασµένη δουλειά των R. Pianta και M. Steinberg
164

 και άλλων, προτείνονται τρεις 

ποιοτικά ξεχωριστές πλευρές της σχέσης εκπαιδευτικού-µαθητή οι οποίες σχετίζονται µε τη 

σχολική προσαρµογή των παιδιών: η εγγύτητα, η σύγκρουση και η εξάρτηση.  

Η εγγύτητα περικλείει το βαθµό της ζεστασιάς και ανοιχτής επικοινωνίας που υπάρχει µεταξύ 

δασκάλου και µαθητή και µπορεί να λειτουργεί ως υποστήριξη για τα µικρά παιδιά στο σχολικό 

περιβάλλον. Η εξάρτηση αναφέρεται σε κτητικές συµπεριφορές του παιδιού που είναι ενδεικτικές 

της υπερεµπιστοσύνης στο δάσκαλο ως πηγή υποστήριξης. Οι θεωρητικοί της προσκόλλησης έχουν 

επίσης διακρίνει µεταξύ της προσκόλλησης-που έχει θετικές αναπτυξιακές συνέπειες-και της 

έννοιας της εξάρτησης-που έχει αρνητικές συνυποδηλώσεις. Μια ξεχωριστή σχέση εκπαιδευτικού-

µαθητή µπορεί να χαρακτηρίζεται ως υψηλά στενή χωρίς να είναι υψηλά εξαρτώµενη. Επιπλέον, 

είναι εύλογο ότι µερικά παιδιά θα µπορούσαν να είναι εξαρτηµένα από τους δασκάλους τους χωρίς 

όµως να µοιράζονται µια στενή σχέση µε αυτούς. Τέλος, οι συγκρουσιακές σχέσεις εκπαιδευτικού-

παιδιού χαρακτηρίζονται από ασύµφωνες αλληλεπιδράσεις και έλλειψη επικοινωνίας. 

Η σπουδαιότητα του κοινωνικού πλαισίου της ανάπτυξης τονίζεται και από θεωρητικούς της 

γνωστικής ψυχολογίας. Ο L. Vygotsky τονίζει ότι η ανάπτυξη είναι αποτέλεσµα της 

αλληλεπίδρασης ανάµεσα στις βιολογικές βάσεις της συµπεριφοράς και τις κοινωνικές συνθήκες 

µέσα και διαµέσου των οποίων παρουσιάζεται η ανθρώπινη δραστηριότητα. Σύµφωνα µε τις 

απόψεις του Vygotsky για τη µάθηση, η ανταπόκριση του κοινωνικού περιβάλλοντος είναι κρίσιµη 

για την απόκτηση σύνθετων ικανοτήτων σκέψης από τα παιδιά. «Οι πραγµατικές σχέσεις ανάµεσα 

στα ανθρώπινα όντα βρίσκονται στη βάση όλων των ανώτερων λειτουργιών»
 165

. 

Οι θεωρητικοί των κινήτρων
166

 ισχυρίζονται ότι η αντίληψη του µαθητή για τη σύνδεση µε τους 

δασκάλους επηρεάζει τη δέσµευση του παιδιού µε το σχολείο, η οποία µε τη σειρά της επηρεάζει 

την επίτευξη. ∆ιάφοροι ερευνητές ανέφεραν ταυτόχρονες συσχετίσεις µεταξύ των αισθηµάτων 

συµπάθειας από µέρους των µαθητών για τους δασκάλους τους, της στάσης τους απέναντι στο 

σχολείο και της ακαδηµαϊκής κινητοποίησης. 

Σύµφωνα µε τις κοινωνικο-οικολογικές θεωρίες
167

 οι αλληλεπιδράσεις των δασκάλων µε τους 

µαθητές διαµορφώνουν τις αντιλήψεις των συµµαθητών για το κάθε παιδί και επηρεάζουν, έτσι, τις 

αλληλεπιδράσεις των συνοµηλίκων. Οι συνοµήλικοι παίζουν έναν σπουδαίο ρόλο σε πολλές 

πλευρές της σχολικής  προσαρµογής. Αποτελέσµατα ερευνών υποστηρίζουν ότι οι πρόωρες 
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δυσκολίες µε τους συµµαθητές σχετίζονται στη συνέχεια µε προβλήµατα σχολικής  

προσαρµογής.
168

 

 

2.2.1. Η συµβολή των διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών στην 

ανάπτυξη της προσωπικότητας του µαθητή 

Οι διαπροσωπικές σχέσεις, που αναπτύσσονται στη σχολική µονάδα ανεξάρτητα από τη σχολική 

βαθµίδα, η αλληλεπίδραση και οι κοινωνικές σχέσεις στη σχολική τάξη και γενικά η παιδαγωγική 

αλληλεπίδραση διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στη διάπλαση της προσωπικότητας του µαθητή, 

την κοινωνικοποίηση του και την εµφύσηση ιδεωδών αλληλεγγύης και συνεργασίας, που σύµφωνα 

µε την κείµενη νοµοθεσία αποτελούν παράγοντες αποτελεσµατικής λειτουργίας της σχολικής 

µονάδας. Άλλωστε ένας πολύ βασικός στόχος της σχολικής µονάδας, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία 

είναι να καταστεί ο µαθητής µία ολοκληρωµένη προσωπικότητα, µε ακαδηµαϊκές γνώσεις και 

ψυχοπνευµατική καλλιέργεια
169

. 

Οι διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται στο σχολικό περιβάλλον ανάµεσα στον διευθυντή 

και τους εκπαιδευτικούς επιδρούν µε άµεσο και έµµεσο τρόπο στη διαµόρφωση της 

προσωπικότητας και της συµπεριφοράς του µαθητή, διότι οι εκπαιδευτικοί, όπως έχει διαπιστωθεί 

από µελέτες, αποτελούν πρότυπα για τους µαθητές και το επίπεδο των σχέσεων τους αποτελεί 

παράγοντα διαµόρφωσης σχολικού κλίµατος που συντελεί στην αποτελεσµατική ή την 

αναποτελεσµατική λειτουργία της σχολικής µονάδας. 

Οι εµπειρίες που αποκτά το παιδί, ή ο έφηβος, µέσα από τις επαφές του µε άλλους ανθρώπους, το 

ιδεολογικό, ψυχολογικό και κοινωνικό περιβάλλον, στο οποίο αναπτύσσεται, ασκούν σηµαντική 

επίδραση στη διαµόρφωση του χαρακτήρα του, της συµπεριφοράς του και της στάσης ζωής που θα 

υιοθετήσει αργότερα. Η µετέπειτα κοινωνικότητα του εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από τα βιώµατα, 

τις αξίες και τις συµπεριφορές που δέχτηκε στα πρώτα χρόνια της ζωής του. 

Σύµφωνα µε τις προσεγγίσεις των θεωριών µάθησης, οι εξωτερικοί παράγοντες, τα ερεθίσµατα 

του περιβάλλοντος και η ιδιαιτερότητα κάθε κατάστασης, οδηγούν το παιδί ή τον έφηβο στην 

προσαρµογή της συµπεριφοράς του σε αυτές (συµπεριφοριστική προσέγγιση)
170

. Εποµένως, και 

στο σχολικό περιβάλλον ο µαθητής, µπορεί να δέχεται θετικά ή αρνητικά ερεθίσµατα µέσα από τη 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών και τις µεταξύ τους σχέσεις, τα οποία, όπως υποστήριξε και ο 

Pavlov
171

 τα συνηθίζει και του προκαλούν συγκεκριµένες αντιδράσεις, ενεργοποιώντας έναν 
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αντανακλαστικό µηχανισµό.  

Παρόµοια και ο Skinner
172

 υποστήριξε ότι η συµπεριφορά διαµορφώνεται και µέσα από τη 

µίµηση, η οποία ανατροφοδοτείται πολλές φορές, µέσα από τις γενικεύσεις, παίρνοντας την 

ποιότητα της ενδυνάµωσης.  

Τον παραπάνω ισχυρισµό ενισχύουν οι Dollard και Miller
173

, οι οποίοι θεώρησαν ότι η µάθηση 

µπορεί να επιτευχθεί µέσα από τη µίµηση συµπεριφορών, συνεπώς οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις 

διευθυντών και εκπαιδευτικών αποτελούν πρότυπο προς µίµηση των µαθητών και συντελούν στη 

διαµόρφωση ενός περιβάλλοντος κατάλληλου για τη διάχυση ιδεών και συµπεριφορών 

συνεργασίας, αλτρουισµού και αλληλοβοήθειας, για την επίτευξη όλων των εκπαιδευτικών στόχων 

που καθιστούν αποτελεσµατική τη σχολική µονάδα και κοινωνικοπολιτική οντότητα τον µαθητή. 

Συµπερασµατικά, σε µία σχολική µονάδα, οι διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσουν µεταξύ 

τους ο διευθυντής και οι εκπαιδευτικοί, αποτελούν τις «εµπειρίες» από τις οποίες οι µαθητές θα 

επηρεαστούν για να διαµορφώσουν τα δικά τους χαρακτηριστικά και συµπεριφορές.  

 

3. Η ΠΕΙΘΑΡΧΙΑ 

Η πειθαρχία στο σχολείο, ως έννοια και πρακτική, δεν είχε πάντα την ίδια  σηµασιοδότηση. Η 

αγωγή στο πέρασµα του χρόνου απόκτησε διαφορετικές έννοιες και ακολουθήθηκαν διαφορετικές 

πρακτικές κατά τις διαδικασίες της. Κάθε φορά, η έννοια της αγωγής αντικατόπτριζε τις κυρίαρχες 

κοινωνικές αντιλήψεις και τις ηθικές και πνευµατικές αξίες της εποχής και του κοινωνικού 

συστήµατος που ελάµβανε χώρα
174

. 

Οι διαφορετικές σηµασίες που έχουν αποδοθεί στον όρο σχολική πειθαρχία µπορούν να 

ταξινοµηθούν σε τρεις ευρύτερες κατηγορίες: 

1) Αυτές που θεωρούν την πειθαρχία ως εργαλείο για την εξασφάλιση της οµαλότητας και της 

αποτελεσµατικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας και επικεντρώνουν τη διαλεκτική τους στην 

αντιµετώπιση του προβλήµατος. 

2) Αυτές που θεωρούν την πειθαρχία ως συστατικό στοιχείο της εκπαιδευτικής πράξης. 

3) Αυτές που θεωρούν την πειθαρχία ως µηχανισµό για την εξασφάλιση και εδραίωση των 

σχολικών και των ευρύτερων εξουσιαστικών δοµών. Κατά τον τρόπο αυτό η σχολική πειθαρχία 

συνδέεται µε τους µηχανισµούς διατήρησης και αναπαραγωγής των κοινωνικών δοµών και της 

κυρίαρχης ιδεολογίας
175

. 
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Κατά τον Α. Καψάλη
176

 µε τον όρο πειθαρχία νοείται η εξασφάλιση των προϋποθέσεων εκείνων 

που επηρεάζουν την απρόσκοπτη εργασία και συνεργασία της τάξης και τη βοηθούν να πετύχει 

τους σκοπούς της. Ο W. Doyle
177

 σηµειώνει πως πειθαρχία στην τάξη σηµαίνει εντός λογικών 

πλαισίων να ακολουθούν οι µαθητές τις προγραµµατισµένες δραστηριότητες της τάξης κατά τρόπο 

σύµφωνο µε τις διαµορφωµένες αποδεκτές εκπαιδευτικές συνισταµένες. Έτσι, η πειθαρχία 

συνδέεται µε το σεβασµό των µαθητών στις διαδικασίες της τάξης και τη συµµετοχή τους σε αυτές, 

ακολουθώντας τις συγκεκριµένες πρακτικές που ορίζει το σχολείο ή η τάξη. 

Ο H. Fend
178

, αν και θεωρεί την πειθαρχία ως αναγκαία, επισηµαίνει τον κίνδυνο να µετατραπεί η 

πειθάρχηση σε αυτοσκοπό. Κατά τον Fend, οι απαιτήσεις για πειθαρχία είναι αναγκαίες, διότι 

σταθεροποιούν το σχολείο ως θεσµό. Μπορεί, όµως, να οδηγήσουν και σε παρεµπόδιση της 

διαδικασίας µάθησης και να καταστούν έτσι δυσλειτουργικές, καθόσον το αρχικό µέσο µπορεί 

εύκολα να µετατραπεί σε σκοπό και οι αρχικοί σκοποί να περάσουν στο περιθώριο. 

Ο όρος πειθαρχία, ως χαρακτηριστικό της µαθητικής συµπεριφοράς, σηµαίνει ότι οι µαθητές 

αναπτύσσουν µέσα σε αποδεκτά όρια και µε την αναµενόµενη σειρά δραστηριότητες που 

διευκολύνουν τη διεξαγωγή του µαθήµατος και τη διαπροσωπική επικοινωνία που αναπτύσσεται 

από τη µαθητική οµάδα στο χώρο της σχολικής αίθουσας. Η απόκλιση από τον κανόνα της 

αναµενόµενης από τους µαθητές τάξης αποτελεί έκφραση αταξίας ή  απειθαρχίας. Οι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούν τον όρο αταξία συχνότερα από κάθε άλλο συνώνυµο για να δηλώσουν κάθε µορφή 

µαθητικής συµπεριφοράς που αναιρεί τις συνθήκες, τη διαδικασία και το ήθος της εκπαιδευτικής 

λειτουργίας.
179

 

Η σχετική βιβλιογραφία καταγράφει τις πλέον συνηθισµένες µορφές µαθητικής αταξίας και τις 

κατατάσσει µε βάση τη σοβαρότητα και τη φύση τους σε επιµέρους κατηγορίες, όπως 

προαναφέρθηκε (στην παρούσα εργασία). Οι περισσότερες και πλέον συνηθισµένες αταξίες
180

 

αποτελούν άλλοτε µεν αποτέλεσµα κοινωνικής άγνοιας και ανωριµότητας των µαθητών, άλλοτε 

έκφραση των εσωτερικών κρίσεων που βιώνουν οι µαθητές στη πορεία συγκρότησης της 

προσωπικότητάς τους και, άλλοτε αποτελεί αντίδραση των µαθητών στις κοινωνικές αντιφάσεις 

που  βιώνουν και την ψυχολογική πίεση που υφίστανται, καταστάσεις που δε βοηθούν στην 

ικανοποίηση των βασικών τους αναγκών. Έτσι, ανάλογα µε την αιτία, την ηλικία και το πλαίσιο η 

µαθητική αταξία καλύπτει ένα µεγάλο φάσµα µορφών συµπεριφοράς, που αρχίζει από την πρωινή 

αργοπορία και την απροσεξία στο µάθηµα και φθάνει µέχρι τη λεκτική και σωµατική βία και, σε 
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µερικές περιπτώσεις, σε τέλεση πράξεων που εµπίπτουν στο χώρο του ποινικού δικαίου
181

. 

Η σύγχρονη παιδαγωγική προτείνει µια απενοχοποιητική θεώρηση, που αντιλαµβάνεται τις 

αταξίες και τις απειθαρχίες ως οργανικό µέρος της µιας και ενιαίας συµπεριφοράς του µαθητή. 

Αναλυτικότερα, η σύγχρονη αντίληψη θεωρεί ότι ο µαθητής για να προσαρµοστεί στη σχολική 

πραγµατικότητα, όπως αυτός τη βιώνει και την αποτιµά, επιστρατεύει όλες τις διαθέσιµες µορφές 

συµπεριφοράς που κρίνει πρόσφορες για την περίσταση. Στη ρίζα, λοιπόν, της µαθητικής 

παρεκτροπής υπάρχει ένα πλέγµα ατοµικών και περιβαλλοντικών παραγόντων που οδηγεί το 

µαθητή σε αναποτελεσµατικές µορφές συµπεριφοράς. 

Η νέα προοπτική θεώρησης της µαθητικής συµπεριφοράς υλοποιείται µε τρεις 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.
182

 

Αυτό που το σχολείο θεωρεί επιθυµητή συµπεριφορά είναι ένα είδος κοινωνικής µάθησης το 

οποίο ο µαθητής αποκτά σταδιακά. Το σχολείο πρέπει να διδάξει την επιθυµητή συµπεριφορά µε 

συστηµατικό τρόπο, χρησιµοποιώντας συγκεκριµένα µέσα και εξασφαλίζοντας τις κατάλληλες 

συνθήκες, όπως ακριβώς κάνει και µε τα γνωστικά αντικείµενα. Η πειθαρχία, ως κατάσταση 

πραγµάτων και συµπεριφοράς, δεν είναι σε καµία περίπτωση δεδοµένη συνθήκη, αλλά αποτελεί 

διδακτικό ζητούµενο για την εξασφάλιση του οποίου πρέπει να συντρέξουν πολλοί παράγοντες, 

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 

µαθήµατος, κ.ά. 

Η νέα θεώρηση της µαθητικής συµπεριφοράς ανατρέπει την αναλογία ποινών-αµοιβών υπέρ των 

αµοιβών, γεγονός που έχει, µεταξύ των άλλων, θετική επίπτωση στις διαπροσωπικές σχέσεις 

εκπαιδευτικών-µαθητών. Η ποιότητα των σχέσεων αυτών δίνει νέα διάσταση στο 

κοινωνικοποιητικό έργο του σχολείου. Ένα ακόµα στοιχείο της νέας θεώρησης είναι ότι 

αντιλαµβάνεται τη σχολική τάξη ως ένα οικοσύστηµα. 

Απόρροια αυτής της αντίληψης είναι ότι για να κατανοήσει ο εκπαιδευτικός την επιθυµητή ή 

ανεπιθύµητη συµπεριφορά ενός µαθητή µελετά συστηµατικά τις αλληλεπιδράσεις που 

αναπτύσσονται µέσα στο οικοσύστηµα και Για να τροποποιήσει τη συµπεριφορά του µαθητή δεν 

απευθύνεται µόνο σε αυτόν, αλλά παρεµβαίνει και στο οικοσύστηµα και επιφέρει τις ανάλογες 

αλλαγές
183

. 
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4. ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ  

Η πρώτη επαφή ενός εκπαιδευτικού µε µια τάξη, συµπεριλαµβάνει τον καθορισµό των κανόνων 

λειτουργίας της τάξης που θα αποτελέσουν το πλαίσιο λειτουργίας αυτής της οµάδας-κοινότητας 

και φυσικά θα τηρούνται καθ' όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους. Η θεσµοθέτηση τέτοιων 

κανόνων συνιστά τρόπο πρόληψης πειθαρχικών προβληµάτων στο σχολείο
184

. 

Οι κανόνες αυτοί δεν πρέπει να είναι προκαθορισµένοι από τον εκπαιδευτικό, αλλά να 

συνδιαµορφώνονται µέσα στην τάξη, µε άµεση, ουσιαστική και ισότιµη συµµετοχή τόσο των 

εκπαιδευτικών όσο και των µαθητών.  

Η εµπλοκή των µαθητών στον καθορισµό των κανόνων ενισχύει τον βαθµό αποδοχής των 

κανόνων και την εσωτερική αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς των µαθητών
185

 .  

Μελέτες έδειξαν ότι , όταν υπάρχει εµπλοκή των µαθητών στη διατύπωση των κανόνων, 

βελτιώνεται θεαµατικά η µαθητική τους συµπεριφορά
186

 . 

Σύµφωνα µε τον Cheung
187

, οι κανόνες που δηµιουργούν οι µαθητές είναι συχνά πιο αυστηροί 

από αυτούς που δηµιουργούν οι εκπαιδευτικοί. Αυτό συµβαίνει, γιατί οι µαθητές θέλουν να 

βρίσκονται σε ένα ασφαλές σχολικό περιβάλλον και επιθυµούν να γνωρίζουν τα όρια σχετικά µε 

την συµπεριφορά τους στην τάξη. 

Στην περίπτωση όµως, που οι κανόνες θεσπίζονται από εξωτερική πηγή ή (µόνο) από τον 

εκπαιδευτικό, ο µαθητής θεωρεί: 

� τους κανόνες, ως ρυθµίσεις που δεν παίρνουν υπόψη τις ανάγκες του, οπότε η 

παράβαση είναι πολύ πιθανή και  

� ότι οι κανόνες δεν είναι θεµιτοί, συνεπώς η τήρησή τους δεν είναι αναγκαστικά ηθική 

πράξη. 

Αναφορικά µε τον µαθητή, οι κανόνες µπορούν να αναφέρονται: α) στο συγκεκριµένο ρόλο του 

ως µαθητή και β) στην οργάνωση της καθηµερινής µαθητικής δράσης
188

. 

Αναλυτικά υπάρχουν τουλάχιστον οι παρακάτω περιοχές στις οποίες µπορούν να αναφέρονται 

τέτοιοι κανόνες: 

 1) η διατήρηση της θέσης στην τάξη,  

2) η αποδοχή της χρονικής διάταξης των γεγονότων,  

3) η διατήρηση µίας εστίας επικοινωνίας και η αποφυγή παράλληλης επικοινωνίας,  

4) η εξασφάλιση υπακοής σε διάφορες άλλες εντολές του εκπαιδευτικού και  
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5) η εξασφάλιση αυτονόητης συµπεριφοράς µέσα στην τάξη. 

Για την σύνταξη όµως ενός καταλόγου κανόνων είναι απαραίτητος ο καθορισµός ορισµένων 

κριτηρίων. Αυτά σύµφωνα µε τον Θ. Τριλιανό
189

 είναι η σχετικότητα, που σηµαίνει ότι ο 

κατάλογος είναι δυνατόν να µεταβληθεί όταν αλλάξουν οι περιστάσεις µέσα στην τάξη, η 

σηµαντικότητα, η οποία φανερώνει ότι οι κανόνες έχουν κάποιο νόηµα και σηµασία για τους 

µαθητές, και η θετικότητα, που δείχνει ότι οι κανόνες πρέπει να διατυπώνονται σε καταφατική και 

όχι σε αρνητική µορφή, επειδή η άρνηση ασκεί µια ανασταλτική επίδραση στη συµπεριφορά, ενώ η 

κατάφαση οδηγεί προς την επίτευξη του σκοπού. 

Οι κανόνες συµπεριφοράς έχουν πολλαπλή χρησιµότητα ως προς την κατεύθυνση της 

εξασφάλισης των προϋποθέσεων για την οµαλή διεξαγωγή της διδασκαλίας αλλά και για τους 

ευρύτερους στόχους του σχολείου, όπως η  κοινωνικοποίηση των µαθητών. Η υιοθέτησή τους: 

1. Θέτει τα όρια δραστηριοποίησης και αλληλεπίδρασης των µελών της σχολικής οµάδας. 

2. Εντείνει τη συνοχή της οµάδας, λόγω του ότι οι κανόνες αναφέρονται σε όλα τα µέλη της  

3. Αναγνωρίζει εξουσιαστικό ρόλο στον ή στους θεσµοθέτες των κανόνων. 

4. ∆ηµιουργεί δηµοκρατικό κλίµα και την αίσθηση του δικαίου, όταν καθορίζονται εξ’ αρχής τα 

πλαίσια συµπεριφοράς. 

5. Εκλογικεύεται η διαδικασία της άσκησης πειθαρχίας και το σύστηµα επιβολής ποινών. 

6. Κάνει τα µέλη της οµάδας να αισθάνονται ισότιµα παρά τις άλλες διαφορές τους, λόγω του ότι 

υπόκεινται ανεξαιρέτως στο ίδιο σύστηµα κανόνων. 

7. ∆ιευκολύνεται η εκπαιδευτική διαδικασία και διαφυλάσσεται η αποτελεσµατικότητά της
190

 

και δηµιουργείται, έτσι, συλλογική ευθύνη για τη διαφύλαξη και την τήρησή τους. 

Συµπεραίνουµε, λοιπόν, ότι το παιδαγωγικό συµβόλαιο αποτελεί  

� το σύνολο των συµπεριφορών, µεθόδων και συνηθειών του εκπαιδευτικού που 

αναµένονται από το µαθητή και  

�  των συµπεριφορών του µαθητή που αναµένονται από τον εκπαιδευτικό
191

. 

Πολλοί εκπαιδευτικοί, που έχουν χρησιµοποιήσει αυτή τη δραστηριότητα για χρόνια, δηλώνουν 

ότι έχουν ελάχιστα προβλήµατα πειθαρχίας στις τάξεις τους Θεωρούν δε ότι η συγκεκριµένη 

δραστηριότητα είναι αποτελεσµατική επειδή η ευθύνη για τη δηµιουργία και την τήρηση των 

κανόνων περνάει από τον εκπαιδευτικό στους ίδιους τους µαθητές. Οι τελευταίοι αισθάνονται ότι 

τους ανατίθεται µια σοβαρή ευθύνη, ένας υπολογίσιµος ρόλος, δηλαδή ότι οι εκπαιδευτικοί τους 

υπολογίζουν, µε την έννοια ότι εκχωρούν σε αυτούς τη ρύθµιση του τρόπου µε τον οποίο θα 

διαχειριστούν την εξουσία που θεσµικά διαθέτουν ως εκπαιδευτικοί µέσα στην τάξη.  
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Οι µαθητές δηλαδή αντιλαµβάνονται ότι οι εκπαιδευτικοί δεν ενδιαφέρονται απλώς για την 

άσκηση του ηγετικού τους ρόλου, αλλά τους δίνουν χώρο και τρόπο να παίξουν έναν δηµιουργικό 

και υπεύθυνο ρόλο στη µαθησιακή διαδικασία.
192

  

 

5. Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

Η προσαρµογή είναι µια συνεχής διαδικασία εκτίµησης, επανεκτίµησης, εναρµονισµού, 

αυτοπροσδιορισµού και επαναπροσδιορισµού της θέσης και της συµπεριφοράς του ατόµου 

ανάλογα προς ενδογενείς ανάγκες αλλά και εξωγενείς απαιτήσεις του περιβάλλοντος – τείνει δε να 

αφορά, τόσο τη βιολογική, όσο και την κοινωνική διάσταση του ατόµου.  

Η προσαρµογή στο σχολικό περιβάλλον θεωρείται ως µια πολυδιάστατη διεργασία που ορίζεται 

από την επιτυχή ανταπόκριση των παιδιών στις ακαδηµαϊκές, κοινωνικο-συναισθηµατικές και 

συµπεριφοριστικές απαιτήσεις του σχολείου
193

 (Perry & Weinstein, 1998).  

Σύµφωνα µε τη θεώρηση αυτή η προσαρµογή του παιδιού στο σχολείο είναι µια δυναµική 

διαδικασία η οποία επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Η σχολική προσαρµογή προκύπτει ως 

συνάρτηση της αλληλεπίδρασης των ατοµικών χαρακτηριστικών του παιδιού, των 

χαρακτηριστικών του σχολείου και της τάξης που υποδέχεται το παιδί καθώς και του 

οικογενειακού και του κοινωνικού περιβάλλοντος του παιδιού. 

Είναι γεγονός ότι το παιδί, τόσο στο δηµοτικό σχολείο, όσο και στο γυµνάσιο, αλλά και στο 

λύκειο αργότερα, για να αντιµετωπίσει ενδεχόµενες συγκρούσεις και εντάσεις και να 

προσαρµοσθεί προς τον εαυτό του, τους µαθητές και τους δασκάλους, καθώς και προς τις διαρκώς 

µεταβαλλόµενες συνθήκες του περιβάλλοντος, έχει ανάγκη από βοήθεια. Το είδος και το µέγεθος 

της βοήθειας ποικίλλουν ανάλογα µε τη φύση του παιδιού και των συνθηκών εκδήλωσης της 

συµπεριφοράς του. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να δώσουν τη βοήθεια αυτή, για να εξασφαλίσουν 

στα παιδιά οµαλή προσαρµογή απέναντι στον εαυτό τους, στους συµµαθητές τους και στις 

συνθήκες του περιβάλλοντός τους. Τα παιδιά που έχουν προσαρµοσθεί οµαλά, εµφανίζουν 

ευδιαθεσία για κοινωνική συναλλαγή και συνεργατικότητα και έχουν απελευθερωθεί από 

αψιθυµίες, παράλογους φόβους και συναισθήµατα ανασφάλειας και νευρικότητας. 

Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών τόσο σε επίπεδο προσωπικό όσο και σε σχέσεων αποτελεί 

προϋπόθεση πραγµατοποίησης προγραµµάτων που προσεγγίζουν µέσα από συγκεκριµένες 

ασκήσεις διαφορετικές καταστάσεις ή πράξεις βίας (όπως ο καβγάς, οι ύβρεις, η κλοπή, η 

περιφρόνηση, ο ρατσισµός κλπ.). 

Απαιτείται αφενός ο έλεγχος των παιδαγωγικών τεχνικών που µαθαίνονται και αξιολογούνται 

σωστά, πριν ο εκπαιδευτικός αφεθεί να δουλέψει µόνος του και αφετέρου, µια αξιολόγηση 
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περισσότερο προσωπική της ικανότητας αντιµετώπισης ιδιαίτερων συµπεριφορών. Η βασική 

εκπαίδευση, πρέπει να περιλαµβάνει, εκτός απ’ τις θεωρητικές γνώσεις των συµπεριφορών που 

µπορεί να θέσουν προβλήµατα, και µια πρακτική εξάσκηση στην αντιµετώπιση καταστάσεων, έτσι 

ώστε ο καθένας να αναλύει τις αντιδράσεις του απέναντι σε διαφορετικά είδη προβληµάτων, να 

κατανοεί το µηχανισµό τους και να προετοιµάζεται τελικά να τις µεταβάλλει.   

 Ο στόχος διαρκούς κατάρτισης είναι να µεταδώσει στον µελλοντικό δάσκαλο εµπιστοσύνη στην 

ικανότητά του να χειριστεί την ανοµοιοµορφία των σχολικών επιπέδων και συµπεριφορών, να 

δουλέψει µε µαθητές ενός κοινωνικο-πολιτισµικού επιπέδου διαφορετικού από το δικό του. Έτσι, 

θα γνωρίζει τις ελλείψεις και τον πλούτο τους, θα καταστεί ικανός να αποκωδικοποιεί γλώσσα και 

στάσεις, να κατευθύνει εντάσεις και να εκτρέπει την λανθάνουσα επιθετικότητα.
194

 

Από τα παραπάνω συνάγεται η σπουδαιότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού ως βοηθού – 

καθοδηγητή των µαθητών του για οµαλή προσαρµογή των τελευταίων. Χαρακτηριστικά 

αναφέρεται πως “η καθοδήγηση δίνεται οποτεδήποτε, οπουδήποτε, οπωσδήποτε και σ’ 

οποιονδήποτε έχει ανάγκη” για να διατηρείται η ισορροπία ανάµεσα στις ικανότητες και τις 

δεξιότητές του µαθητή και στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος
195

. 

 Επίσης, ο εκπαιδευτικός ως παιδαγωγός πρέπει να επιδιώκει να ανιχνεύει τόσο τις ανάγκες των 

παιδιών, γιατί µε αυτές συνδέονται οι δυσκολίες προσαρµογής τους, όσο και να δηµιουργεί στην 

τάξη την κατάλληλη ατµόσφαιρα ώστε να αµβλύνονται οι δυσµενείς επιδράσεις που ασκούν στο 

πρόγραµµα, η διαδικασία τη διδασκαλίας και η σχολική ζωή στα παιδιά.. Όταν ο εκπαιδευτικός 

εκτελεί την εργασία του και ρυθµίζει τη σχολική ζωή ώστε οι µαθητές να συναντούν όσο το δυνατό 

λιγότερες δυσκολίες, τότε δε θα παρουσιαστούν δυσκολίες προσαρµογής στα παιδιά, που θα 

οφείλονται στη σχολική εργασία
196

 (Garner, 1999). Προέχει, δηλαδή, η αυτοσυνείδησή του ως 

λειτουργού, και η επίγνωση των στάσεών του ως ατόµου και ως επαγγελµατία ως προς την πιθανή 

διαχείριση προβληµάτων παιδιών µε προβλήµατα συµπεριφοράς. 

Οι σηµαντικότεροι παράγοντες που δηµιουργούν στα παιδιά προβλήµατα προσαρµογής στο 

σχολείο, εστιάζονται στην µετάβαση από το σχολείο της Πρωτοβάθµιας στο σχολείο της 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, στους οικογενειακούς παράγοντες (η περιρρέουσα οικογενειακή 

ατµόσφαιρα), στους κοινωνικούς παράγοντες (κοινωνική διαστρωµάτωση, το µορφωτικό επίπεδο, 

αρµονική ζωή) και σε άλλες σηµαντικές συνιστώσες (ατυχήµατα, ασθένειες, απώλεια προσφιλών 

προσώπων) και επιδρούν, ώστε να µη µπορεί το παιδί να προσαρµοσθεί στο σχολείο και να 

ελλοχεύει ο κίνδυνος στιγµατισµού της  συµπεριφοράς του ως προβληµατική. Μια άλλη, σπάνια 
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αιτία, που προκαλεί δυσκολίες προσαρµογής, είναι η ανώτερη ή ανώτατη ευφυΐα των µαθητών. 

Όταν φοιτούν σε κοινό σχολείο, βρίσκονται σε συνθήκες απρόσφορες, επειδή η νοηµοσύνη τους 

είναι κατά πολύ ανώτερη από των περισσότερων συµµαθητών τους. Έτσι, η συνήθης µαθησιακή 

διαδικασία ή τα διάφορα γνωστικά προβλήµατα στην τάξη συνιστούν για αυτούς εύκολα γεγονότα, 

µε αποτέλεσµα τον πνευµατικό τους αποχωρισµό από τα κατώτερης ευφυΐας παιδιά και τον 

χαρακτηρισµό τους ως “ατίθασων” και “εγωιστών”. Αρκετά ευφυή παιδιά θεωρούνται από τους 

δασκάλους τους ως δυσπροσάρµοστα και προβληµατικά
197

 (Kirk , 1973). 

Ακόµη µαθητές µε δυσκολίες προσαρµογής µπορούν να χαρακτηριστούν εκείνοι που δείχνουν 

συµπτώµατα συναισθηµατικής αστάθειας και έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική µεταχείριση 

προκειµένου να πετύχουν την προσωπική, κοινωνική ή σχολική προσαρµογή. Οι µαθητές αυτοί που 

χρειάζονται ειδική µεταχείριση από τον εκπαιδευτικό χαρακτηρίζονται από αισθήµατα 

ανασφάλειας και αποτυχίας στις προσωπικές τους σχέσεις. Πολλές φορές εκδηλώνουν γνωστική 

αδυναµία στις απαιτήσεις των µαθηµάτων και έλλειψη συνεργασίας µε τους εκπαιδευτικούς και 

τους συµµαθητές συνοδευόµενες από διασπαστικές συµπεριφορές 
198

. 

 

6. Η ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΣΤΙΓΜΑΤΙΣΜΟΥ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Ο Goffman
199

, προσπαθώντας να ορίσει τον όρο «στίγµα» ξεκινάει από την κοινωνική ταυτότητα 

του ατόµου. Εντάσσοντας το άτοµο σε µια ορισµένη κατηγορία, εγείρουµε αυτόµατα 

συγκεκριµένες αξιώσεις ή ενεργοποιούµε συγκεκριµένες  προσδοκίες που σχετίζονται µε την 

κατηγορία στην οποία το κατατάξαµε. Υπάρχει περίπτωση κάποιος να µην εκπληρώνει τις αξιώσεις 

που συνεπάγεται η κατάταξή του σε µια ορισµένη κατηγορία. Ένα άτοµο θεωρείται στιγµατισµένο 

όταν από τη σκοπιά του παρατηρητή φαίνεται ότι είναι κατά µειωτικό τρόπο διαφορετικό από τα 

άλλα άτοµα της ίδιας κοινωνικής κατηγορίας. Από την τελευταία παρατήρηση φαίνεται καθαρά ότι 

το στίγµα δεν είναι θέµα εσωτερικής υφής του χαρακτηριστικού το οποίο θεωρείται µειωτικό, αφού 

µόνο µέσα από κοινωνικές σχέσεις εγείρονται αξιώσεις που µπορούν ή δεν µπορούν να 

εκπληρωθούν. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του χαρακτηρισµού, η µελέτη των αποκλινόντων ατόµων δεν πρέπει να 

αρχίζει από τον εντοπισµό των κανόνων, τους οποίους οι αποκλίνοντες δεν τηρούν, αλλά από τη 

συµπεριφορά των «κανονικών» στους αποκλίνοντες. Εφαρµόζοντας την παραπάνω αρχή στο 

σχολείο είναι δυνατόν να µελετήσουµε τη διαδικασία γένεσης ενός «προβληµατικού» µαθητή και 
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συγκεκριµένα τον τρόπο µε τον οποίο εκδηλώνεται η συµµετοχή του εκπαιδευτικού σ’ αυτή
200

. 

Το σηµερινό σχολείο απόλυτα προσαρµοσµένο στη λογική των επιδόσεων, είναι οργανωµένο και 

λειτουργεί ανεξάρτητα από τις οποιεσδήποτε κοινωνικές διαστρωµατώσεις, καθώς και τις 

κοινωνικές, µαθησιακές και ατοµικές ανάγκες ή προϋποθέσεις των µαθητών. Έτσι, η σχολική ζωή 

και ιδιαίτερα η διδακτική διαδικασία καθιστά αναγκαία τη συνύπαρξη και αλληλεπίδραση ατόµων 

(µαθητών, εκπαιδευτικών κλπ.) µε διαφορετική κοινωνικοποιητική υποδοµή.  

Μια τέτοια κατάσταση είναι πολύ πιθανόν να δηµιουργεί σε µερικούς µαθητές ευνοϊκές 

προϋποθέσεις για σχολική επιτυχία ενώ σε κάποιους άλλους να δηµιουργεί εµπόδια. Έτσι, µαθητές 

τους οποίους η πολιτισµική τους υποδοµή δεν τους βοηθάει να διαγνώσουν και να κατανοήσουν τη 

σχολική πραγµατικότητα, καθώς επίσης και να επηρεάσουν προς όφελός τους τις θετικές διακρίσεις 

και τα πλεονεκτήµατα που µεταχειρίζεται το σχολείο, εµφανίζονται εκτεθειµένοι και είναι πολύ 

πιθανόν να εµπλακούν σε µια διαδικασία που καθιερώνει µια µόνιµη αρνητική παιδαγωγική σχέση 

µε αρκετά επιβαρυντικές επιπτώσεις γι’ αυτούς.  

Γενικά, µπορούµε να θεωρήσουµε ότι η υπόσταση, οι διαδικασίες και οι λειτουργίες του σχολείου 

είναι συχνά τέτοιες, που είναι πολύ πιθανόν µερικοί µαθητές να παρουσιάζουν προβλήµατα στη 

µάθηση ή στην κοινωνική τους συµπεριφορά
201

. 

Πάντοτε, λοιπόν, υπάρχουν περιπτώσεις µαθητών οι οποίοι µε τις πράξεις, τις επιδόσεις, τις 

στάσεις ή άλλες εκδηλώσεις τους προσβάλλουν ή δεν εκπληρώνουν περιστασιακά ή διαχρονικά την 

προσδοκία του εκπαιδευτικού, µε αποτέλεσµα να αντιµετωπίζονται απ’ αυτόν αρνητικά.  

Η διαδικασία αυτή σε γενικές γραµµές είναι η ακόλουθη: 

� Οι βιολογικές, ψυχολογικές και κοινωνικές ανάγκες του µαθητή συντελούν ώστε αυτός να 

προβαίνει σε µια πράξη, να τηρεί µια συγκεκριµένη στάση, να πετυχαίνει µια επίδοση, να εµφανίζει 

ένα γνώρισµα. 

� Ο εκπαιδευτικός ερµηνεύει τη συγκεκριµένη πράξη, στάση κλπ. ως µη αποδεκτή, γεγονός 

που οδηγεί στο χαρακτηρισµό και τη µεταχείριση του µαθητή ως αποκλίνοντα. 

� Ο µαθητής, στην περίπτωση που αντιµετωπίζεται αρνητικά, αντιδρά εκ νέου κι έτσι 

διαµορφώνεται ένα αρνητικά προσδιορισµένο πλαίσιο κοινωνικής αλληλεπίδρασης µεταξύ του 

εκπαιδευτικού και του µαθητή. 

Η αρνητική αντιµετώπιση ενός µαθητή από τον εκπαιδευτικό σηµατοδοτεί µια κατάσταση 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης αρνητικού χαρακτήρα, στην οποία µπορούµε να διακρίνουµε δύο 

επιµέρους διαδοχικές και αλληλοσυµπληρούµενες διαδικασίες:  

� τη διαδικασία του ορισµού της καταγραφής και  
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� τη διαδικασία της µεταχείρισης.  

Η διαδικασία της καταγραφής αναφέρεται στον ορισµό, την ταξινόµηση και την  κατάταξη ενός 

µαθητή στους αποκλίνοντες. Η διαδικασία της µεταχείρισης αφορά στα αρνητικά µέτρα που 

χρησιµοποιεί ο κοινωνικός περίγυρος για την αντιµετώπιση της απόκλισης και του αποκλίνοντα. 

Στο πλαίσιο του αντιδρασιακού παραδείγµατος, οι δύο αυτές επιµέρους διαδικασίες αποδίδονται µε 

τον όρο «στιγµατισµός»
202

. 

Θα µπορούσαµε να δεχτούµε ότι οι αρνητικοί χαρακτηρισµοί µαθητών από τον εκπαιδευτικό στο 

σχολείο και στην τάξη είναι ένα συνηθισµένο φαινόµενο. 

Θεωρούµε, λοιπόν, ως δεδοµένο ότι όλοι ανεξαιρέτως οι µαθητές σε κάποια στιγµή της σχολικής 

τους ζωής, τουλάχιστον ευκαιριακά, έχουν γίνει αποδέκτες αρνητικών χαρακτηρισµών από τον 

εκπαιδευτικό, χωρίς να έχουν και ιδιαίτερα αρνητικές επιπτώσεις εκτός από αυτές που σχετίζονται 

µε τη συγκεκριµένη περίσταση και τη δεδοµένη στιγµή. ∆εν µπορούµε να ισχυριστούµε ότι κάθε 

εύστοχος, και πολύ περισσότερο άστοχος, ευκαιριακός χαρακτηρισµός του δασκάλου µπορεί να 

προσδιορίζει µια σταθερή αρνητική κατάσταση της προσωπικότητας του µαθητή ούτε ότι η 

απόδοση µιας αρνητικής ετικέτας σε µια αρχική φάση θα µπορούσε να ασκήσει σηµαντικές και 

µακροχρόνιες επιδράσεις, οι οποίες θα ανάγκαζαν το µαθητή στην αποδοχή και άσκηση 

συγκεκριµένου αρνητικού ρόλου. 

Κάθε ευκαιριακός χαρακτηρισµός µπορεί υπό ορισµένες προϋποθέσεις να αποτελέσει την 

αφετηρία για την καθιέρωση µιας µόνιµης αρνητικά προσδιορισµένης επικοινωνιακής σχέσης 

µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητή, µε αποφασιστικά επιβαρυντικές επιπτώσεις για τη σχολική 

σταδιοδροµία του µαθητή. Είναι, δηλαδή, πολύ πιθανόν ο ευκαιριακός χαρακτηρισµός να 

καθιερωθεί ως µόνιµη επικοινωνιακή κατάσταση και να δροµολογηθεί έτσι µια εξέλιξη, που µπορεί 

να αναγκάσει το µαθητή στην αποδοχή και άσκηση συγκεκριµένου αρνητικού ρόλου. Οι 

ετεροπροσδιορισµοί κάτω από συγκεκριµένες προϋποθέσεις και διαδικασίες, µετατρέπονται σε 

αυτοπροσδιορισµούς, µε τρόπο που ο µαθητής ασκεί πλέον ένα συγκεκριµένο αρνητικό ρόλο
203

. 

Ο D. Hargreaves
204
εξετάζει τέσσερις παράγοντες, οι οποίοι µπορούν να οδηγήσουν το µαθητή 

στην αποδοχή του χαρακτηρισµού (της ετικέτας): 

1. Η συχνότητα µε την οποία γίνεται ένας χαρακτηρισµός. Αν π.χ. ο εκπαιδευτικός αποκαλέσει σε 

µια ή δύο περιπτώσεις ένα µαθητή «ταραχοποιό», αυτός, συνήθως, δεν αποδέχεται το 

χαρακτηρισµό ως µέρος της ταυτότητάς του, ακόµα και αν θεωρήσει ότι ο δάσκαλός του είχε δίκιο 

στη συγκεκριµένη περίπτωση. 

Όµως, αν ο χαρακτηρισµός αυτός επαναλαµβάνεται πολύ συχνά, τότε αρχίζουν να 
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δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις για την αποδοχή της ετικέτας και από τον ίδιο το µαθητή. 

2. Το κύρος του προσώπου που κάνει το χαρακτηρισµό και πόσο σπουδαίο το θεωρεί ο µαθητής. 

Η βαρύτητα που αποδίδει ο µαθητής στη γνώµη του δασκάλου του, τον οποίο συνήθως θεωρεί 

σπουδαίο, αποτελεί σηµαντικό παράγοντα για την αποδοχή της ορθότητας κάποιου χαρακτηρισµού. 

Υπάρχουν, βέβαια, πολλές περιπτώσεις όπου οι χαρακτηρισµοί του δασκάλου µπορεί να 

οδηγήσουν στην τροποποίηση της συµπεριφοράς του µαθητή και στην υπέρβαση του προβλήµατος. 

Σύµφωνα µε τον Hargreaves, αυτό συµβαίνει κυρίως µε µαθητές των µεσαίων κοινωνικών 

οµάδων, αφού τα παιδιά αυτά, κατά κανόνα, έχουν ανεβασµένο το αυτοσυναίσθηµά τους και, 

ταυτόχρονα, απολαµβάνουν και τη στήριξη του οικογενειακού τους περιβάλλοντος. 

3. Η συµφωνία πολλών άλλων µε τον αποδιδόµενο χαρακτηρισµό. Αν ένας και µόνο 

εκπαιδευτικός χαρακτηρίζει «προβληµατικό» κάποιον µαθητή, ενώ οι άλλοι συνάδελφοί του δεν 

συµµερίζονται την άποψή του, εκείνο που επιτυγχάνει είναι να αµφισβητηθεί η δική του ικανότητα, 

παρά να χαρακτηρισθεί αποκλίνων ο µαθητής. 

Αντίθετα, αν όλοι οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν ότι κάποιος µαθητής είναι «προβληµατικός», τότε 

η ετικέτα επικολλάται. Ο Hargreaves θεωρεί ότι οι συζητήσεις που γίνονται µεταξύ των 

εκπαιδευτικών συµβάλλουν στη δηµιουργία «συναινέσεων» για τους αποκλίνοντες µαθητές. Σε 

κάθε περίπτωση, η συµφωνία πολλών εκπαιδευτικών και άλλων παραγόντων του σχολείου για το 

χαρακτηρισµό κάποιου µαθητή ως αποκλίνοντος µπορεί να οδηγήσει στην αποδοχή της ετικέτας 

από τον ίδιο το µαθητή.  

4. Η δηµοσιοποίηση του χαρακτηρισµού ενός µαθητή. Αν ο µαθητής γίνει αποδέκτης 

χαρακτηρισµών µπροστά σε µεγάλο ακροατήριο, π.χ. µπροστά σε όλους τους µαθητές της τάξης ή 

σε µια σχολική γιορτή, η ψυχολογική πίεση που θα αισθανθεί θα είναι πολύ µεγαλύτερη, απ’ ό,τι αν 

ο χαρακτηρισµός αποδιδόταν σε µια ιδιωτική συζήτηση µε το δάσκαλό του. Ο Hargreaves 

αξιοποιεί και τις απόψεις τόσο του H. Garfinkel
205

,σύµφωνα µε τις οποίες, ο δηµόσιος 

χαρακτηρισµός έχει τη µορφή µιας «τελετής εξευτελισµού» του µαθητή που µπορεί να τον 

τραυµατίσει ανεπανόρθωτα, όσο και του Woods
206

,ο οποίος µελετά τους τρόπους µε τους οποίους 

οι εκπαιδευτικοί, ασκώντας κοινωνικό έλεγχο, αποκαλύπτουν δηµόσια αδυναµίες και αποκλίνουσες 

συµπεριφορές των µαθητών
207

. 

Από τη στιγµή που ένας µαθητής δεχτεί µια αρνητική ετικέτα, ουσιαστικά εισάγεται σ’ έναν νέο 

ρόλο και συγκεκριµένα σ’ εκείνον του αποκλίνοντα. Αυτό σηµαίνει ότι ο µαθητής αποκτάει ένα νέο 

στοιχείο που δηλώνει ότι αυτός είναι κάπως διαφορετικός από τους άλλους και συνεπώς χρειάζεται 
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«ειδική» µεταχείριση. Η εισαγωγή του µαθητή σ’ έναν αρνητικό ρόλο χαρακτηρίζεται από 

επιδράσεις οι οποίες συµβαίνουν σε τρία επίπεδα και τα οποία στο σύνολό τους διαµορφώνουν ένα 

ενιαίο υποκειµενικό πλαίσιο, µέσα από το οποίο ο µαθητής βλέπει τον εαυτό του, αντιλαµβάνεται 

την κατάστασή του, κατανοεί και βιώνει τον κοινωνικό του περίγυρο:  

� Αρχικά στο «στιγµατισµένο» µαθητή καταγράφεται ένα σηµαντικό στοιχείο-αυτός είναι 

πλέον ένας αποκλίνων µαθητής-το οποίο του προσδίδει µια ιδιαίτερη ποιότητα στην ταυτότητά του. 

∆εν είναι πλέον ένας «κοινός» µαθητής αλλά ένας «κακός», «τεµπέλης», «επιθετικός», κλπ. 

µαθητής, ο οποίος λαµβάνει διαφορετική µεταχείριση και χρειάζεται ειδική αντιµετώπιση. 

� Η ειδική µεταχείριση προφανώς παραπέµπει στην αλλαγή της κοινωνικής θέσης του 

µαθητή. Η ειδική µεταχείριση συµβάλλει στη δηµοσιοποίηση και τη διαµόρφωση ανάλογης στάσης 

από τον κοινωνικό του περίγυρο. Αντί ενός θετικού κλίµατος, ο µαθητής αναγκάζεται να βιώνει µια 

διαφοροποιηµένη, αρνητικά προσδιορισµένη επικοινωνία από τον κοινωνικό του περίγυρο, η οποία 

όλο και περισσότερο τον αναγκάζει να προσαρµόζει τη ζωή και τη δράση του στα καινούρια 

δεδοµένα. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να στενεύουν τα περιθώρια και η πιθανότητα απεγκλωβισµού 

του. 

� Το γεγονός ότι ένας µαθητής θεωρείται και αντιµετωπίζεται ως αποκλίνων, έχει συνέπειες 

για τη σχολική του, τουλάχιστον, σταδιοδροµία. Το θεσπισµένο και εθιµοτυπικό σύστηµα 

πληροφόρησης του σχολείου συντελεί ώστε η  αποκλίνουσα ταυτότητα του µαθητή να 

καταγράφεται και ν’ αποκτάει διαχρονική ισχύ. Κάθε φορά η θέση και η δράση του µαθητή 

εξαρτώνται αποφασιστικά από αυτό που έκανε ή ήταν στο παρελθόν. Είναι πολύ πιθανόν ότι ο 

αποκλίνων µαθητής και στο µέλλον θα θεωρείται ως τέτοιος και θα αξιολογείται µε βάση αυτό το 

στοιχείο. Όλες οι ενέργειες και οι επιδόσεις που δε συµφωνούν µε τον αποκλίνοντα ρόλο του-

προσπάθεια απεγκλωβισµού-θα τελούν υπό αίρεση ή θα εκλαµβάνονται ως εξαίρεση. ∆ύσκολα, 

δηλαδή, ανατρέπεται µια προϋπάρχουσα αρνητική αντίληψη. Είναι πολύ πιθανόν, λοιπόν, η 

κατεύθυνση της σχολικής καριέρας ενός µαθητή να προσδιοριστεί αποφασιστικά από το είδος και 

την ποιότητα της απόκλισης, σε σηµείο µάλιστα που να επηρεάζει πολλές φορές την επαγγελµατική 

αλλά και κοινωνική του σταδιοδροµία
208

. 

Ο Hargreaves επιχειρεί να µελετήσει και τις συνέπειες της επικόλλησης της κοινωνικής ετικέτας. 

Έτσι, στην ίδια γραµµή µε τον Lemert, υποστηρίζει ότι στην περίπτωση τελικής αποδοχής της 

ετικέτας, ο µαθητής οδηγείται στην ονοµαζόµενη «δευτερεύουσα απόκλιση» µε πολύ σοβαρές 

συνέπειες για τον ίδιο. Αυτή δεν αφήνει στο µαθητή πολλά περιθώρια αποκατάστασης. Αντίθετα, 

στην περίπτωση της πρωτογενούς απόκλισης υπάρχουν περιθώρια για αποκατάσταση ή 

οµαλοποίηση ή ουδετεροποίηση, όπως την ονοµάζει ο Hargreaves. Στην περίπτωση, όµως, της 

δευτερογενούς απόκλισης, η απόκλιση διευρύνεται και τα προβλήµατα πολλαπλασιάζονται. Στην 
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περίπτωση αυτή ο µαθητής αντιµετωπίζεται ως «πρόβληµα» και βρίσκεται κάτω από διαρκή 

επιτήρηση. Παράλληλα, στην καλύτερη περίπτωση, αισθάνεται αδικηµένος, και, συνήθως, 

αποδέχεται και ο ίδιος ότι δεν είναι ικανός ή φυσιολογικός. Ακόµη και όταν η συµπεριφορά του 

είναι «κανονική», κανείς δεν τη θεωρεί τέτοια και µε την πρώτη ευκαιρία επαναλαµβάνονται οι 

δηµόσιοι χαρακτηρισµοί. Οι ταπεινώσεις και οι εξευτελισµοί αναγκάζουν το αποκλίνον άτοµο να 

ενταχθεί σε κάποια τυπική οµάδα αποκλινόντων, όπου λειτουργεί η υποστήριξη των οµοίων και 

δίνονται λύσεις σε πολλά από τα προβλήµατα. Με τον τρόπο αυτό µονιµοποιούνται τα προβλήµατα 

και ολοκληρώνεται η ονοµαζόµενη «δευτερογενής απόκλιση»
209

. 

Παρόµοια ο Merton
210

, διερευνώντας την υπόθεση της συσχέτισης των επιδράσεων των 

προβλέψεων τρίτων ατόµων στη συµπεριφορά ατόµων που βρίσκονται σε θέση εξάρτησης και της 

πιθανότητας εµφάνισης της προβλεπόµενης συµπεριφοράς όχι λόγω µιας πραγµατικής προδιάθεσης 

των τελευταίων, αλλά λόγω µάλλον της υποβολής τους στην ισχύ των πρώτων, διαπίστωσε ότι το 

φαινόµενο αυτό τείνει να παρατηρείται ιδίως στη συµπεριφορά των ενηλικιωµένων ατόµων, που 

εξαρτώνται από σηµαντικούς άλλους του περιβάλλοντός τους όταν ήσαν σε νεαρή ηλικία, µε την 

εξάρτηση να επιτείνεται από την τυχόν ισχυρή προσωπικότητα εκείνων των ενηλίκων. Το 

ψυχονοητικό αυτό φαινόµενο, που ο Merton ονόµασε αυτο-εκπληρούµενη προφητεία, περιγράφει 

τον «αρχικά λανθασµένο ορισµό της κατάστασης που προκαλεί µια νέα συµπεριφορά, η οποία 

τελικά κάνει την αρχικά λανθασµένη αντίληψη να επαληθευτεί». 

Συγκεκριµένα, ο Merton υποστηρίζει ότι το φαινόµενο της αυτο-εκπληρούµενης προφητείας 

συντελείται σε πέντε βήµατα : 

1. Στην αρχή ο εκπαιδευτικός διαµορφώνει προβλέψεις. 

2. Βασιζόµενος σε αυτές τις προβλέψεις, ο εκπαιδευτικός ενεργεί µε διαφορετικό τρόπο. 

3. Η µεταχείριση του εκπαιδευτικού απευθύνεται σε κάθε µαθητή, για το ποια συµπεριφορά και 

ποια επιτεύγµατα ο ίδιος ο εκπαιδευτικός περιµένει από το µαθητή. 

4. Εάν αυτή η µεταχείριση είναι σταθερή, τείνει να διαµορφώσει τη συµπεριφορά και τα 

επιτεύγµατα του µαθητή. 

5. Με τον καιρό, η συµπεριφορά και τα επιτεύγµατα του µαθητή θα προσαρµοστούν πιο πολύ και 

πιο κοντά, σε ό, τι ο εκπαιδευτικός περιµένει από αυτόν. 

Σύµφωνα µε τουλάχιστον την εµπειρική παρατήρηση, οι εκπαιδευτικοί τείνουν πράγµατι να 

διαµορφώνουν προβλέψεις συνήθως από την πρώτη κιόλας ηµέρα λειτουργίας του σχολείου. Εάν οι 

πρώτες εντυπώσεις είναι και οι τελειωτικές, τότε µερικοί µαθητές είναι σε πλεονεκτική θέση, ενώ 

κάποιοι άλλοι σε µειονεκτική θέση. 

                                                                                                                                                                                

208
 ∆ήµου, Γ. Η. (2003). ό.π. 

209
 Λάµνιας, Κ., (2001). ό.π.  

210
 Λάµνιας, Κ., (2001). ό.π.  



 79

Έρευνα, που έγινε για την επαλήθευση αυτής της εµπειρικής διαπίστωσης σχετικά µε την αυτο-

εκπληρούµενη προφητεία
211

, έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί διαµορφώνουν προβλέψεις και δίνουν 

‘ταµπέλες’ στους µαθητές, βασιζόµενοι σε χαρακτηριστικά όπως ο σωµατότυπος, το γένος, η 

εθνικότητα, το όνοµα και το επίθετο, η διάλεκτος, και το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο του κάθε 

µαθητή. Όταν ο µαθητής χαρακτηριστεί µε µια τέτοια ‘ταµπέλα’, αυτή επηρεάζει το πώς ενεργεί 

και αντιδρά ο εκπαιδευτικός απέναντι σε αυτό το µαθητή. 

Η αυτο-εκπληρούµενη προφητεία λειτουργεί αµφίδροµα. Όχι µόνο οι εκπαιδευτικοί τείνουν να 

διαµορφώνουν προβλέψεις για τους µαθητές, αλλά και οι µαθητές τείνουν να διαµορφώνουν 

προβλέψεις για τους εκπαιδευτικούς, χρησιµοποιώντας τα παραπάνω χαρακτηριστικά.  

Συµπερασµατικά, εάν οι εκπαιδευτικοί αντιληφθούν την επιρρέπειά τους σε αρνητικούς 

χαρακτηρισµούς της συµπεριφοράς των µαθητών µπορούν να συµπεριφέρονται ενισχυτικά προς 

την καλλιέργεια των επιθυµητών επιδόσεων των µαθητών ακόµη και εάν δεν είναι σίγουροι για την 

καταβαλλόµενη προσπάθεια του µαθητή να βελτιώσει τη συµπεριφορά του.   

 

7. ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΠΡΟΛΗΨΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ  

Περισσότεροι από το 80% των µαθητών ενός τεχνικού λυκείου, όταν ρωτήθηκαν σχετικά µε τη 

βία, απάντησαν ότι αποτελεί το καλύτερο µέσο για να αποκτήσουµε αυτό που επιθυµούµε. Οι µισοί 

από τους µαθητές δήλωσαν ότι δεν µετανιώνουν καθόλου που χρησιµοποιούν βία, κάτι το οποίο 

θεωρούν εξάλλου προτέρηµα, καθότι συνώνυµο της δύναµης. Για τα τρία τέταρτα των µαθητών, η 

προσβολή, η ύβρις που θίγει κάποιον συµµαθητή ή καθηγητή, δεν αποτελούν µορφές βίας. Αυτή η 

εικόνα, που κερδίζεται µε τη δύναµη της γροθιάς, προσδίδει στους εφήβους κύρος και ενισχύεται 

από τις συµπεριφορές που συναντούν στον περίγυρό τους, στην οικογένεια, στη γειτονιά, καθώς 

επίσης και στις ταινίες που επιλέγουν στον κινηµατογράφο και στην τηλεόραση.  

 Η βία που εισάγεται στο σχολείο, είναι επίσης βία που αισθάνονται και υφίστανται οι µαθητές. 

Βία και κάθε µορφής κακοποίηση στον οικογενειακό χώρο, που θα οδηγήσουν µερικούς σε 

εντυπωσιακές αντιδράσεις, δυσανάλογες προς τις παρατηρήσεις ενός συµµαθητή ή ενός δασκάλου. 

Βία που µετατίθεται, χωρίς εµφανή λόγο, εναντίον ζώων και πιο αδύναµων ανθρώπων. Βία που τα 

θύµατα την υφίστανται εν πλήρη σιωπή: απόσπαση χρηµάτων µε τη βία στο δρόµο για το σχολείο 

και που οδηγεί µερικούς µαθητές, από τη µια µέρα στην άλλη, χωρίς να δίνουν εξηγήσεις, να 

πάψουν να πηγαίνουν σε ορισµένα µαθήµατα, να αρνούνται να πάνε σχολείο και µερικές φορές να 

κλέβουν ή να αυτοκτονούν.  

 Βία που εισάγεται στο σχολείο, όπως η λεκτική και σωµατική επιθετικότητα των γονιών και 

των «µεγάλων αδελφών» εναντίον διδασκόντων και διευθυντών. Αυτή η αλληλέγγυα µε τον 

τιµωρηµένο µαθητή βία εκφράζει, ακριβώς, το χάσµα που έχει δηµιουργηθεί µεταξύ του σχολείου 
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και ενός µέρους της κοινωνίας. Αυτές οι εκδηλώσεις εκφράζουν ακόµη, την απογοήτευση και τη 

µνησικακία απέναντι σε ένα θεσµό που αρκετοί πίστεψαν ότι θα πρόσφερε στο παιδί τους 

καλύτερες κοινωνικές συνθήκες από τις δικές τους και, κυρίως, τη δυνατότητα ανεύρεσης µιας 

δουλειάς. Συχνά συµβαίνει οι διδάσκοντες να µην µένουν στην ίδια γειτονιά του σχολείου και 

συνεπακόλουθα να µην γνωρίζουν τα τοπικά ήθη και έθιµα καθώς και τις οικονοµικές συνθήκες. Οι 

προκαταλήψεις, µαζί µε αναµνήσεις κακές ορισµένων µιας δύσκολης σχολικής ζωής, προστίθενται 

στις φήµες και διογκώνουν το άγχος, τους φόβους και τις αρνητικές κρίσεις.
212

  

Οι βασικές αρχές που πρέπει να διέπουν τη λειτουργία του σχολείου και οι βασικοί στόχοι της 

σχολικής κοινότητας για την πρόληψη των προβληµάτων συµπεριφοράς των µαθητών είναι, 

σύµφωνα µε ερευνητικά δεδοµένα, οι ακόλουθοι: 

� Οι στόχοι και οι προοδοκίες για την απόδοση και την επιτυχία των µαθητών 

δηλώνονται µε τρόπο σαφή και κατανοητό για το µαθητή. 

� Η αποτελεσµατική διαχείριση της τάξης πρέπει να εστιάζεται στο εξελικτικό επίπεδο 

των παιδιών, αλλά και τις δυσκολίες προσαρµογής κάποιων παιδιών. 

� Το θετικό κλίµα στο σχολικό περιβάλλον να αντανακλά την αίσθηση ότι οι 

εκπαιδευτικοί είναι στη διάθεση των µαθητών, χωρίς να καταλύονται τα όρια και οι 

διαφορές. 

� Υπάρχει κατάλληλη αντιστοιχία µεταξύ των δεξιοτήτων των µαθητών και των 

απαιτήσεων και των στόχων που τίθενται µέσα στις τάξεις από το σχολείο και τους 

εκπαιδευτικούς. Συχνά οι κοινωνικές πιέσεις -που εκφράζονται π.χ. µέσω των προσδοκιών 

και των γονικών πιέσεων- µπορούν να επηρεάσουν τους εκπαιδευτικούς και να τους κάνουν 

να έχουν αυξηµένες απαιτήσεις ή να γίνονται πιο αυστηροί και γνωσιοκεντρικοί στη 

διδασκαλία τους, εγκαταλείποντας άλλες χρήσιµες παιδαγωγικές αρχές και στάσεις -π.χ. 

επικοινωνία µε τους µαθητές, εξασφάλιση ελεύθερου χρόνου για προσωπικά/ κοινωνικά 

θέµατα, κ.ο.κ. 

� Τα µαθήµατα παρουσιάζονται µε σαφήνεια, και ακολουθούνται συγκεκριµένες 

εκπαιδευτικές διαδικασίες. 

� Υπάρχει µαθησιακή υποστήριξη και εξατοµικευµένη στάση απέναντι σε 

ουγκεκριµένους µαθητές, όταν αυτό είναι απαραίτητο, και γίνεται προσπάθεια ώστε ο 

µαθητής να µην απορρίπτεται και να µην αποκλείεται, άµεσα ή έµµεσα, είτε από τον ίδιο 

τον εκπαιδευτικό είτε από τους συµµαθητές του µε την ανοχή του εκπαιδευτικού. 

� ∆ίνονται πολλές και επαρκείς ευκαιρίες στους µαθητές, ώστε να µπορέσουν να 

ανταποκριθούν στις ακαδηµαϊκές απαιτήσεις. 

� Ο εκπαιδευτικός ακολουθεί ενεργά την πρόοδο και τις ικανότητες των µαθητών. 
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� Η απόδοση των µαθητών αξιολογείται κατάλληλα και συχνά, χωρίς να συγχέεται µε 

επικρίσεις και αρνητικές στάσεις απέναντί τους (διαχωρισµοί της απόδοσης από τη 

συνολική προσωπικότητα του µαθητή). 

� Γίνονται αντικείµενο διδασκαλίας, συζήτησης και επεξεργασίας θέµατα που 

σχετίζονται µε τις αρχές της ψυχικής υγείας
213

,της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών, 

των σχέσεων µέσα στην οικογένεια κ.ο.κ. 

� Το θέµα των διαπροσωπικών δεξιοτήτων αποτελεί µέρος της σχολικής πρακτικής 

[εκπαίδευση στις διαπροσωπικές/κοινωνικές δεξιότητες]
214

.  

� Χρησιµοποιούνται συνοµήλικοι/µαθητές για την υποστήριξη και την επίτευξη άλλων 

παιδαγωγικών ή ψυχοπαιδαγωγικών διαδικασιών και δραστηριοτήτων στίς οποίες παίρνουν 

µέρος και παιδιά µε συµπεριφορικά προβλήµατα
215

 .Χρησιµοποιούνται και ψυχοκοινωνικές 

δραστηριότητες εκτός αναλυτικού προγρόµµατος (π.χ. θεατρικό παιχνίδι, οµάδες 

αυτοέκφρασης, οµάδες συνεργασίας και επικοινωνίας) για την υποστήριξη και την ενίσχυση 

της συνοχής της τάξης και των σχέσεων µεταξύ των παιδιών, και κυρίως για την 

ενσωµάτωση και την αποδοχή παιδιών µε «προβληµατικές» συµπεριφορές
216

. 

Υπάρχει επαφή µε την οικογένεια και το σύµβουλο για την αναγνώριση των ιδιαιτεροτήτων 

και των προσωπικών δεξιοτήτων και ενδιαφερόντων του παιδιού
217

. 

Όλα αυτά προϋποθέτουν µια σαφή διάθεση του σχολείου και του εκπαιδευτικού να 

αντιµετωπίσουν ή να προλάβουν τις καταστάσεις κρίσης, αλλά και µια γενικότερη φιλοσοφία και 

«κουλτούρα» του σχολείου η οποία ενσωµατώνει την αναγκαιότητα της επιµόρφωσης των 

εκπαιδευτικών και τη δυνατότητα λειτουργίας στοιχειωδών υποδοµών και υπηρεσιών (π.χ. ύπαρξη 

συµβούλων, αλλά και γονέων που θέλουν να εµπλακούν στις 

σχολικές δραστηριότητες], καθώς επίσης τη συνεργασία και συµµετοχή των γονέων στις 

δραστηριότητες του σχολείου
218

. Σε όλες τις περιπτώσεις, για να είναι εφικτή και αποτελεσµατική η 

εφαρµογή εναλλακτικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων, απαιτείται επίσης η ύπαρξη τάξεων µε 

µικρό αριθµό µαθητών, αλλά και παιδιά τα οποία δεν παρουσιάζουν προβλήµατα συµπεριφοράς 

που να εµπίπτουν σε ακραίες παθολογικές ή ψυχιατρικές περιπτώσεις, οι οποίες απαιτούν 

εξειδικευµένες ψυχοθεραπευτικές παρεµβάσεις
219

. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  Γ’ 

 

∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

1. ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΞΑΣΦΑΛΙΣΗ ΠΕΙΘΑΡΧΙΑΣ: 

ΚΑΝΟΝΕΣ – ΚΥΡΩΣΕΙΣ 

Οι Galloway και οι συνεργάτες του (1982) ορίζουν την παρεκκλίνουσα συµπεριφορά των 

µαθητών ως συµπεριφορά που ενοχλεί περισσότερο τους εκπαιδευτικούς και η οποία µπορεί να 

θεωρηθεί από αυτούς προβληµατική και ακατάλληλη. Αυτή η έµφαση στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών τονίζει τις αποκλίσεις που συµβαίνουν σε κάτι που θεωρείται ως ενοχλητικό. 

Εποµένως, εάν οι εκπαιδευτικοί ορίσουν το πρόβληµα της συµπεριφοράς διαφορετικά, θα 

προσπαθήσουν να µεταχειριστούν αυτή τη συµπεριφορά και µε διαφορετικό τρόπο.  

∆εν ανήκουν όµως όλες οι ενοχλητικές συµπεριφορές στην κατηγορία των ήπιων, ή ακόµη και 

των µέτριων, συµπεριφορών. Υπάρχουν ακόµη πιο σοβαρά προβλήµατα συµπεριφοράς, τα οποία 

σε ορισµένες περιπτώσεις θέτουν την ενσωµάτωση υπό αµφισβήτηση. Ο Robertson (1989) 

κατηγοριοποιεί τις συµπεριφορές αυτές σε τρεις οµάδες: 

1. Τις συµπεριφορές που δεν συνάδουν µε τα ενδιαφέροντα ή και τα συµφέροντα του ίδιου του 

µαθητή, π.χ. θέτουν σε κίνδυνο την υγεία του ή την ασφάλειά του. 

2. Τις συµπεριφορές που εναντιώνονται στα ενδιαφέροντα του σχολείου, π.χ. αµφισβητούν τη 

εξουσία του ενήλικα και το ρόλο του ενήλικα. 

3. Τις συµπεριφορές που αντιβαίνουν στα ενδιαφέροντα ή και τα συµφέροντα των άλλων 

µαθητών, π.χ. αποσπούν την προσοχή των µαθητών από τη σχολική εργασία τους. 

Ο τρόπος αντιµετώπισης των πρακτικών προβληµάτων στην τάξη ενδιαφέρει ιδιαίτερα από 

παιδαγωγικής πλευράς για δύο λόγους: α) καθορίζει το πλαίσιο της αλληλεπίδρασης στην τάξη και 

β) γίνεται ο ίδιος περιεχόµενο διαπαιδαγώγησης. 

Βασική θέση των περισσότερων σύγχρονων παιδαγωγών  είναι ότι ο εκπαιδευτικός µέσα από τις 

οργανωτικές παρεµβάσεις του αποβλέπει σε δύο σκοπούς. 

 Ο πρώτος σκοπός είναι άµεσος και αφορά στην αντιµετώπιση των συµπτωµάτων της 

προβληµατικής συµπεριφοράς µε αναπτυξιακό τρόπο
220
και στην εξασφάλιση της τάξης, που είναι 

αναγκαία για τη διεξαγωγή της διδασκαλίας και την ασφαλή συνύπαρξη των µελών της σχολικής 

τάξης.  

Ο δεύτερος σκοπός είναι απώτερος και αφορά στην ανάπτυξη της κοινωνικο-ηθικής αυτονοµίας 
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των παιδιών και τον εκδηµοκρατισµό τους. Απόρροια της παραπάνω θέσης είναι η εφαρµογή δύο 

βασικών αρχών για την αντιµετώπιση των αταξιών: πρώτον, της ελάχιστης παρέµβασης και, 

δεύτερον, της προοδευτικής παρέµβασης
221

. 

Οι µικρο-αταξίες των µαθητών αντιµετωπίζονται επιτυχηµένα µε απλές παρεµβάσεις χωρίς 

ιδιαίτερη αναζήτηση βαθύτερων αιτίων, καθόσον οφείλονται στο γεγονός ότι ένας σχετικά µεγάλος 

αριθµός αναπτυσσόµενων ατόµων, όπως είναι οι µαθητές, µε ατελείς ακόµα τις κοινωνικές 

δεξιότητες συνυπάρχουν και καλούνται να λειτουργήσουν συντονισµένα για την επίτευξη των 

κοινών στόχων της διδασκαλίας. Οι σοβαρότερες και επίµονες, όµως, παρεκτροπές δεν είναι 

επιφανειακής αιτιολογίας και η αντιµετώπισή τους δεν µπορεί να είναι περιστασιακή αλλά πρέπει 

να είναι αποτέλεσµα µελετηµένης παρέµβασης, που βασίζεται σε θεωρητικές παραδοχές και 

υλοποιείται µε την εφαρµογή συγκεκριµένων αρχών και πρακτικών. Το πρώτο και σηµαντικότερο 

βήµα είναι η αναζήτηση των αιτίων της προβληµατικής συµπεριφοράς, που έχουν να κάνουν 

συνήθως µε τις ανάγκες του µαθητή, τη µη κατοχή κοινωνικών δεξιοτήτων και τις συνθήκες της 

σχολικής τάξης. 

Για την αντιµετώπιση των επίµονων προβληµάτων συµπεριφοράς που ξεπερνούν την ένταση και 

τη διάρκεια της µικροαταξίας, ο εκπαιδευτικός προβαίνει στην επιβολή κυρώσεων, οι οποίες στη 

λογική του σύγχρονου σχολείου έχουν παιδαγωγικό σκοπό και όχι εξιλεωτικό. Εφαρµόζοντας την 

αρχή της προοδευτικότητας, διακρίνουµε τρεις κατηγορίες κυρώσεων: α) κυρώσεις που βασίζονται 

στις φυσικές συνέπειες της πράξης, β) κυρώσεις που βασίζονται στις λογικές συνέπειες της πράξης 

και γ) κυρώσεις που βασίζονται στην άσκηση της δασκαλικής εξουσίας, που περιλαµβάνει 

νοµοθετικές, δικαστικές και εκτελεστικές αρµοδιότητες. 

Φυσικές είναι οι συνέπειες που εισπράττει ο µαθητής ως συνεπακόλουθο της συµπεριφοράς του. 

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 µε τέτοιο τρόπο, ώστε να εξασφαλίζεται η 

λογική συσχέτιση µεταξύ παράβασης και των συνεπειών που θα υποστεί ο µαθητής. Με την 

τεχνική των λογικών συνεπειών ο µαθητής καλείται, ανάλογα µε την περίπτωση: α) να 

αποκαταστήσει φθορές και ακαταστασίες που προκάλεσε, β) να στερηθεί προνοµίων λόγω κακής 

χρήσης υλικών και γ) να υιοθετήσει αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς, προκειµένου να γίνει 

αποδεκτός στην κοινή ζωή της τάξης. Πριν από τη επιβολή των λογικών συνεπειών επιβάλλεται 

παιδαγωγικά ο εκπαιδευτικός 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 του και δε βιώνει ως εκδικητική τιµωρία τις κυρώσεις που θα 
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δεχθεί, σε περίπτωση που εµείνει στη συµπεριφορά του
222

. 

Στην ιστορία της εκπαίδευσης έχει κατά κόρον χρησιµοποιηθεί η Τρίτη κατηγορία κυρώσεων που 

δεν έχουν καµιά σχέση µε την πράξη, αλλά επιβάλλονται αυθαίρετα από τον εκπαιδευτικό δυνάµει 

της θεσµικής εξουσίας που κατέχει. Οι κυρώσεις της κατηγορίας αυτής είναι γνωστές ως ποινές και 

συνίστανται σε παρεµβάσεις του εκπαιδευτικού που προκαλούν ψυχική ή σωµατική οδύνη και 

αποβλέπουν στην αποθάρρυνση της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς των µαθητών. Οι τελευταίες δεν 

έχουν κανένα είδος εσωτερικής σύνδεσης µε τις µαθητικές αταξίες αλλά επιλέγονται και 

επιβάλλονται αυθαίρετα από τον εκπαιδευτικό. Το στοιχείο του δυσάρεστου βιώµατος υπάρχει και 

στις φυσικές και λογικές συνέπειες, όπως υπάρχει και στις ποινές. Στην περίπτωση των φυσικών 

και λογικών συνεπειών, όµως, το στοιχείο αυτό επέρχεται µε φυσικό τρόπο µετά την πράξη ή 

αιτιολογείται λογικά και στηρίζεται από το πλαίσιο κανονισµών της σχολικής τάξης. Αντίθετα, στις 

ποινές το περιεχόµενο της οδυνηρής εµπειρίας, η έντασή της και η διάρκειά της εξαρτώνται από 

την κρίση του εκπαιδευτικού. 

Οι ποινές, ανάλογα µε τη φύση τους, διακρίνονται σε σωµατικές
223
και σε ψυχολογικές ποινές. Οι 

σωµατικές ποινές προκαλούν κόπωση, όπως είναι, για παράδειγµα, η ορθοστασία και η επιπλέον 

σχολική εργασία ή σωµατικό πόνο. Οι σωµατικοί πόνοι αρχίζουν µε το απλό τράβηγµα του αυτιού 

και φτάνουν µέχρι το συστηµατικό ραβδισµό, που ήταν στην ηµερήσια διάταξη του παραδοσιακού 

σχολείου. 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 ακόµα και από την τάξη τον άτακτο µαθητή. Τέλος, κατά 

τη συναισθηµατική αποστέρηση ο εκπαιδευτικός κρατά µια αποστασιοποιηµένη στάση για να 

δηλώσει τη δυσαρέσκειά του και την αποδοκιµασία της συµπεριφοράς του µαθητή. Η 

συναισθηµατική αποστέρηση βασίζεται στην ψυχολογική ανάγκη του παιδιού για αποδοχή και 

αναγνώριση κυρίως από πρόσωπα κύρους, όπως είναι οι εκπαιδευτικοί
224

. 

Παρά το γεγονός ότι κάποιοι θεωρούν αναγκαία και παιδαγωγικά χρήσιµη την επιβολή ποινών 

στη σχολική τάξη, η πλειονότητα των σύγχρονων παιδαγωγών θεωρούν τις ποινές όχι µόνο 

λειτουργικά αναποτελεσµατικές αλλά και παιδαγωγικά απαράδεκτες. Μόνο σε εξαιρετικές 

περιπτώσεις και ως έσχατο µέσο κάποιοι µπιχεβιοριστικής κατεύθυνσης ψυχολόγοι και παιδαγωγοί 

δέχονται τη λελογισµένη χρήση τους. Οι σωµατικές ποινές απορρίπτονται από τη σύγχρονη 

παιδαγωγική και απαγορεύονται από τη σχολική νοµοθεσία, καθόσον αναιρούν τον αναπτυξιακό 

ρόλο του σχολείου
225

.  
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Είναι σηµαντικό, επίσης, να αναφερθούµε στην επίδραση της ποινής και στο επίπεδο της 

ταυτότητας του µαθητή. Ξεκινώντας από το θεµελιώδες γεγονός της ανθρώπινης αλληλεπίδρασης 

πρόσωπο-µε πρόσωπο, το υποκείµενο παρουσιάζει µια  συγκεκριµένη εικόνα του εαυτού του 

ερµηνεύοντας τους διάφορους ρόλους που αντιστοιχούν στην περίσταση
226

. Η εικόνα που επιθυµεί 

το άτοµο να προβάλλει στους άλλους σχετίζεται άµεσα µε τη γενική εκτίµηση που τρέφει για τον 

εαυτό του και την αντίληψη που έχει γι’ αυτόν. Το σχολείο είναι ο χώρος που ο µαθητής 

παρουσιάζει συστηµατικά «εντυπώσεις» του εαυτού του. Ένας κίνδυνος τον οποίο αντιµετωπίζει 

καθηµερινά ο µαθητής αναφέρεται στην αποτυχία του να παρουσιάσει µια θετική εικόνα για τον 

εαυτό του. Η αποτυχία προβολής µιας θετικής εικόνας του «εγώ» λειτουργεί ακυρωτικά  ως προς 

την εκτίµηση που έχει το άτοµο για τον εαυτό του σχετικά µε µια συγκεκριµένη περιοχή. Ακόµα 

µεγαλύτερος είναι ο κίνδυνος όταν η αρνητική επίδραση δεν αναφέρεται πια σε µια περιοχή, αλλά 

περιλαµβάνει ολόκληρο το άτοµο, την αυτοεκτίµησή του σφαιρικά. 

Οι ποινές µπορεί να αποτελέσουν την κατεξοχήν περιοχή προέλευσης αυτού του κινδύνου και 

κάτω από ορισµένες προϋποθέσεις να προκαλέσουν σοβαρότατο πλήγµα στην αυτοεκτίµηση του 

παιδιού. Οι βασικότερες από τις προϋποθέσεις είναι οι παρακάτω: 

� Η εντύπωση που δηµιουργεί ο εκπαιδευτικός για τον µαθητή περιλαµβάνει πολλές περιοχές 

της ταυτότητάς του ή και ολόκληρη την προσωπικότητά του, 

� Αυτό γίνεται συστηµατικά και σχετικά συχνά, 

� Ο µαθητής δεν είναι σε θέση να αµυνθεί αντιπαραθέτοντας στην εντύπωση που έχει ο 

δάσκαλος γι’ αυτόν µια διαφορετική, 

� Στοιχεία µιας θετικής εικόνας που ενδεχόµενα παρουσιάζει ο µαθητής στην τάξη, δεν 

ερµηνεύονται από τον εκπαιδευτικό ως στοιχεία που έρχονται σε αντίθεση µε την εντύπωση που 

έχει διαµορφώσει για τον µαθητή.
227

 

 

2. ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 

Για τους µαθητές που αντιµετωπίζουν συµπεριφορικές και συναισθηµατικές δυσκολίες  

προτείνεται συχνά µια σειρά στρατηγικών στο πλαίσιο της τάξης, προκειµένου να οικοδοµηθεί στο 

παιδί ένα αίσθηµα εµπιστοσύνης στον εκπαιδευτικό αλλά και µια αίσθηση αυτοελέγχου και 

αποτελεσµατικότητας, στο βαθµό που αυτοί οι µαθητές δεν νιώθουν να ελέγχουν τη συµπεριφορά 

                                                                                                                                                                                

3. Οι ποινές προωθούν στρεβλές µορφές κοινωνικοποίησης, 4. Οι ποινές αναιρούν τον παιδαγωγικό ρόλο του 

εκπαιδευτικού, 5. Οι ποινές έχουν αρνητικές παρενέργειες, που εκδηλώνονται στη συµπεριφορά των µαθητών, 6. Οι 

ποινές δηµιουργούν στους µαθητές συναισθήµατα ενοχής και εξιλέωσης και όχι συναισθήµατα ευθύνης και 7. Οι 

ποινές υπηρετούν τις ανάγκες του εκπαιδευτικού και όχι του µαθητή (βλ. Ματσαγγούρας, Η., (1999).  
226

 Goffman, E. (1959). The presentation of self in everyday life, New York: Anchor Books, σύµφωνα µε Γκότοβο, Α., 

(2002). 
227
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τους και είναι αποκλεισµένοι από τις µαθησιακές επιτυχίες
228

 . Τα παιδιά αυτά που συνήθως 

κατακλύζονται από αρνητικά συναισθήµατα, θυµό και τάσεις εκδίκησης µπορεί να ενσωµατωθούν 

και να πετύχουν κοινωνικούς στόχους, όταν ο εκπαιδευτικός τους αναγνωρίσει κάποια αξία και 

τους προτείνει ένα νέο µοντέλο ταύτισης, το οποίο υποβοηθά στην αποδοχή του παιδιού από τους 

συνοµηλίκους  του
229

. 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία δίνεται η ευκαιρία στο «προβληµατικό» παιδί να γνωρίσει και τις 

θετικές πλευρές της σχολικής ζωής (π.χ. αποδοχή από τους συµµαθητές του, αποδοχή από άλλους 

ενηλίκους, από το άλλο φύλο κ.λπ.), από τις οποίες το απέκλειαν αυτόµατα η επιθετικότητα και η 

αντιδραστικότητα στη συµπεριφορά του
230

 (Webster-Stratton, 1999). Έχει επίσης υποστηριχθεί ότι 

η αποδοχή των συµµαθητών βοηθά πολλά από αυτά τα παιδιά που είχαν αρνητική πορεία στο 

σχολείο να αρχίσουν να αναζητούν θετικές ταυτίσεις µε αποδεκτά κοινωνικά πρότυπα, κάτι που 

στο παρελθόν δεν ήταν εφικτό.  

Συνεπώς, η αλλαγή της στάσης των συµµαθητών µέσω της θετικής και υποστηρικτικής 

παρέµβασης του εκπαιδευτικού φαίνεται να έχει πολύ θετικά οφέλη για το αυτοσυναίσθηµα και τα 

κίνητρα ενσωµάτωσης του «προβληµατικού» παιδιού στην τάξη (Webster-Stratton, 1999). Κυρίως 

το βοηθά να απεγκλωβιστεί από µια αρνητική ταυτότητα, στην οποία συχνά αυτή η κατηγορία 

παιδιών «ήταν παγιδευµένη». 

Η χρήση των «συµπεριφορικών» τεχνικών - παρόλο που υπάρχουν επίσης ενδείξεις ότι  

παράγουν µόνο βραχυπρόθεσµες αλλαγές - φαίνεται να είναι απαραίτητη και συχνά επιτυχής για 

παιδιά µε αποκλίνουσες συµπεριφορές
231

, εφόσον τους προσφέρονται συγχρόνως εναλλακτικοί 

τρόποι συµπεριφοράς,τους οποίους µπορούν να µιµηθούν ή να αναπαραγάγουν
232

  

Σε κάθε περίπτωση η αποτελεσµατική διαχείριση των συµπεριφορών µέσα στην τάξη 

περιλαµβάνει, µεταξύ άλλων, τις ακόλουθες παραµέτρους: 

α. ∆ηµιουργία ενός δεκτικού και ενισχυτικού κλίµατος µέσα στην τάξη, µε προώθηση της 

επικοινωνίας και της συνεργασίας µεταξύ µαθητών και µε βάση κυρίως τη θετική συµπεριφορά 

του εκπαιδευτικού αλλά και τις κατευθυντήριες γραµµές που δίνει (ο εκπαιδευτικός θεωρείται 

υπό αυτή την οπτική «διαχειριστής των δυναµικών της τάξης»). 

β. Προώθηση και ενίσχυση των κοινωνικών/διαπροσωπικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων του 

παιδιού που παρουσιάζει δυσκολίες ενσωµάτωσης. 

γ. Εµπλοκή και συνεργασία των γονέων σε διάφορα επίπεδα και δραστηριότητες που σχετίζονται 

µε τις ακαδηµαϊκές αλλά και τις ψυχοκοινωνικές «επιδόσεις» των παιδιών. 
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δ. Πλαισίωση και αποφασιστικός έλεγχος της συµπεριφοράς  των παιδιών. (Η ενίσχυση του παιδιού 

δεν σηµαίνει ακύρωση του ελέγχου της συµπεριφοράς του και µη επιβολή ορίων). 

ε. θεσµοθέτηση και διδασκαλία σαφών κανόνων, σταθερή αναφορά στους κανόνες αυτούς ως 

βασικό στοιχείο της δυναµικής της τάξης. 

στ. Οργανωµένη και δοµηµένη διαχείριση της δυναµικής της τάξης, συνδυασµένη µε ευέλικτες 

στάσεις και στρατηγικές (στάσεις που ενισχύουν την αυτενέργεια και τις θετικές αυθόρµητες 

πρωτοβουλίες των µαθητών, αλλά και τη χρήση εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας, τη χρήση 

χιούµορ κ.ο.κ.). 

ζ.θετική αναγνώριση παρά σωφρονιστική/τιµωρητική διάθεση και διαχείριση της προβληµατικής 

συµπεριφοράς, σε ήπιο και ελεγχόµενο κλίµα αλλά και µε αποφασιστικό τρόπο. 

η. Εµπλοκή ενηλίκων ή ειδικών στο σχολείο που µπορούν να λειτουργήσουν ως καθοδηγητές ή 

σύµβουλοι των παιδιών µε προβλήµατα συµπεριφοράς και µαθησιακές δυσκολίες, και να 

απαλλάξουν τον εκπαιδευτικό τη  τάξης εν µέρει από το βάρος της διαχείρισης των 

συγκεκριµένων προβληµάτων
233

 (Μiller,2003). 

θ. Παρεµβάσεις  βασισµένες σε λειτουργικές και εξατοµικευµένες αξιολογήσεις (που λαµβάνουν 

υπόψη τη συνολική λειτουργία του παιδιού και όχι µόνο την εξωτερική του συµπεριφορά), 

εξατοµικευµένη και εξειδικευµένη προσέγγιση των µαθητών µε σοβαρά προβλήµατα ή 

διαταραχές συµπεριφοράς. 

Προσωποποιηµένη παρέµβαση είναι η παρέµβαση που βασίζεται σε µια προσωπική σχέση και 

γνώση του παιδιού, αφορά τις ιδιαιτερότητες της περίπτωσης και τις ιδιαιτερότητες του τρόπου 

προσέγγισης (π.χ. ένα παιδί µε πολύ χαµηλή αυτοπεποίθηση και προκλητικότητα θα χρειαστεί 

περισσότερο χρόνο να δεχθεί τη βοήθεια του δασκάλου, και ο δάσκαλος θα χρειαστεί να δώσει 

έµφαση στα πράγµατα που γνωρίζει ότι το παιδί κάνει καλά ή ότι του αρέσουν, κ.λπ.), κυρίως όµως 

αφορά την αναγνώριση και το σεβασµό των προσωπικών χαρακτηριστικών (αδυναµιών) του 

παιδιού σε ακόµη µεγαλύτερο βαθµό. 

Οι παρεµβάσεις στο πλαίσιο της τάξης που φαίνονται να σηµειώνουν επιτυχία είναι, µε βάση 

ερευνητικά δεδοµένα, αυτές που προωθούν δυναµικές στρατηγικές, εστιάζονται κυρίως στην 

ενίσχυση των θετικών συµπεριφορών και σε οµαδικές παρεµβάσεις, και συνδυάζουν ελκυστικές 

διδακτικές τεχνικές µε ανάλογη οργανωµένη πλαισίωση της συµπεριφοράς µέσα στην τάξη.Ένας 

όλο και µεγαλύτερος αριθµός ερευνών δείχνει ότι µε το να δίνονται συστηµατικά ευκαιρίες στα 

παιδιά για µαθησιακή υποστήριξη και µε το να αλλάξει ο τρόπος επιβράβευσής τους µέσα στην 

τάξη (επιβράβευση για τις θετικές προσπάθειες του, υπευθυνοποίηση του παιδιού µέσα από 

πρωτοβουλίες που του δίνονται, ενίσχυση της σχέσης εκπαιδευτικού-µαθητή, ενίσχυση της θετικής 

εικόνας του παιδιού απέναντι στους συµµαθητές τους, κ.λπ.) προάγεται σηµαντικά η ακαδηµαϊκή 
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επιτυχία των µαθητών µε προβλήµατα συµπεριφοράς και µαθησιακές δυσκολίες, και παράλληλα 

φαίνεται να ενισχύεται ο δεσµός του παιδιού µε τη σχολική πραγµατικότητα .  

Άλλωστε, όπως τονίστηκε -στην ενότητα «σχολική επίδοση» της παρούσης εργασίας- η 

ακαδηµαϊκή πρόοδος ενισχύει τους δεσµούς µε το σχολείο, και αποµειώνει συγχρόνως τις 

πιθανότητες να βιώσει το παιδί την απόρριψη από το σχολείο και τη σχολική κοινότητα 

(εκπαιδευτικοί, συµµαθητές, γονείς, µαθητές άλλων τάξεων  κ.λπ.)
234

.Όταν το παιδί µε προβλήµατα 

συµπεριφοράς αποκλείεται ή απορρίπτεται µε έµµεσους ή άµεσους τρόπους (π.χ. µέσα από 

συστηµατικές τιµωρίες και αποβολές ή µε το να µην του δίνονται οι ευκαιρίες να εξελίσσεται και 

να αλλάζει) από τις µαθησιακές διαδικασίες, έχει περισσότερες πιθανότητες να αναπτύξει στη 

συνέχεια απορριπτική στάση απέναντι στο σχολείο, αλλά και να απορρίψει τη διαδικασία της 

«γνώσης»
235

. Η απόρριψη αυτή µπορεί στην πορεία να γενικευτεί και να µετατραπεί σε απόρριψη 

της κοινωνίας. Οι κίνδυνοι µάλιστα για επιθετική απόρριψη της κοινωνίας αυξάνονται περισσότερο 

όταν το παιδί έχει βιώµατα απόρριψης από την ίδια την οικογένεια ή βιώνει ακόµη σοβαρά 

οικογενειακά προβλήµατα. 

Συµπερασµατικά, από το σύνολο των ερευνητικών στοιχείων προκύπτει ότι οι εξατοµικευµένες 

παρεµβάσεις και οι παρεµβάσεις στο πλαίσιο της τάξης για παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς 

µπορούν να φανούν αποτελεσµατικές όταν στοχεύουν στην προώθηση της θετικής συµπεριφοράς 

και των διαπροσωπικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων, και συνδυάζονται µε τη χρήση 

αποτελεσµατικών διδακτικών τεχνικών που στοχεύουν στη µείωση των παρεκκλινουσών  

συµπεριφορών
236

. 

Ειδικότερα, η συνδυασµένη εφαρµογή επιβολής ορίων και αρνητικών κυρώσεων, η προσεκτική 

καθοδήγηση και οι ενισχυτικές στάσεις είναι απαραίτητα στοιχεία, προκειµένου να επέλθουν 

ουσιαστικές αλλαγές στη συνολική συµπεριφορά των µαθητών µε αντικοινωνικές τάσεις
237

. 

Όλες οι πρακτικές και οι επιµέρους στρατηγικές πρέπει σε κάθε περίπτωση να βασίζονται σε µια 

σχέση εµπιστοσύνης και γνήσιας επαφής µεταξύ µαθητή και εκπαιδευτικού, για να φανούν 

αποτελεσµατικές
238

. Ακόµη και σε περιπτώσεις στις οποίες ο εκπαιδευτικός δυσκολεύεται να 

εγκαταστήσει µια ανάλογη σχέση, τα συναισθήµατα του, οι διαθέσεις του, οι συνειδητές ή 

ασυνείδητες στάσεις του, η σωµατική και η µη λεκτική επικοινωνία µε το µαθητή µαρτυρούν την 

ύπαρξη ή µη ενός γνήσιου ενδιαφέροντος, που το παιδί φαίνεται να αντιλαµβάνεται στην 

πλειονότητα των περιπτώσεων 
239

. Οπότε, η εποπτική υποστήριξη του εκπαιδευτικού σε αυτές τις 
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περιπτώσεις είναι κεφαλαιώδους σηµασίας, ώστε να µπορέσει να ξεπεράσει τα αρνητικά ή τα 

ανασταλτικά συναισθήµατα του (άγχος, φόβος, εκνευρισµός) απέναντι σε αυτά τα παιδιά και να 

λειτουργήσει µε τρόπο θετικό, αποφασιστικό και γνήσιο
240

  

 

 

Σχέσεις ∆ιδασκόντων-Γονέων-Μαθητών 

Οι επιθετικές συµπεριφορές και οι προβληµατικές καταστάσεις χρειάζονται τη φροντίδα και τη 

συνεργασία όλων των διδασκόντων όπου µε συζητήσεις, ανταλλαγές απόψεων και γνώσεων θα 

εκτιµήσουν και θα προσδιορίσουν τα προβλήµατα. 

Όµως σηµαντικός είναι και ο ρόλος των γονέων όπου µε συχνές επισκέψεις στο σχολείο, 

συζητήσεις και εξωτερικεύσεις των ανησυχιών τους και των προβληµάτων των παιδιών τους θα 

επιτευχθεί ο περιορισµός των συγκρούσεων και των επιθετικών συµπεριφορών. 

Οι έρευνες αναφέρουν ότι η θετική σχέση µαθητών, ενηλίκων και εκπαιδευτικών που είναι 

καλοπροαίρετοι να βοηθήσουν, να στηρίξουν και να ενθαρρύνουν τους µαθητές αντιµετωπίζει 

έγκαιρες καταστάσεις βίας. 

 

Σχολικός Χώρος 

Ο καθαρός και φροντισµένος χώρος δηµιουργεί ασφάλεια και επιρρεάζει τη τις τάσεις των 

εφήβων. 

Η συνεργασία των εκπαιδευτικών που κατά τη διάρκεια της εφηµερίας τους θα παρατηρήσουν 

και θα αντιληφθούν έγκαιρα ένα θέµα πριν πάρει προεκτάσεις θεωρείται απαραίτητη. 

 

Συµπεριφορές µαθητών που προειδοποιούν για την εκδήλωση βίας 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ - ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

Πολλοί είναι οι παράγοντες κινδύνου που πυροδοτούν τις προβληµατικές καταστάσεις και την 

προβληµατική συµπεριφορά των εφήβων, τόσο προσωπικοί όσο και περιβαλλοντικοί. 

Στους προσωπικούς υπάρχει γενετική ευαισθησία και συντελούν οι ψυχολογικοί παράγοντες, η 

χαµηλή αυτοεκτίµηση, η υπερκινητικότητα , οι διάφορες δυσκολίες και η τάση επιθετικότητας από 

µικρή ηλικία. Αυτοί οι προσωπικοί παράγοντες µπορεί να επιδεινωθούν. 

Στους  περιβαλλοντικούς παράγοντες που µπορεί   να είναι η έλλειψη επαρκών ερεθισµάτων, η 

αυταρχική διαπαιδαγώγηση, γονείς που αδιαφορούν ή παραµελούν τα παιδιά τους, που εµφανίζουν 

ψυχολογικά και οικογενειακά προβλήµατα, συζυγικά, απουσία πατέρα, τριγονωποιήσεις, σκληρή 

τιµωρία , διαταραγµένη επικοινωνία, συζυγική ή οικογενειακή βία, κακοποίηση παιδιού κ.λ.π., 

µπορεί να επιδεινώσουν την συµπεριφορά των εφήβων. 

Πολλές φορές οι γονείς αδυνατούν να παραδεχθούν τα προβλήµατα των παιδιών τους ώστε να 

αναζητούν βοήθεια από εξειδικευµένο προσωπικό ή αδυνατούν να συνεργαστούν από µε τους 

ειδικούς και απορρίπτουν τις συµβουλές και τις στρατηγικές που τους προτείνουν. 

Τα παιδιά που εµφανίζουν προβλήµατα συµπεριφοράς, εµφανίζουν συνήθως χαµηλή 

αυτοεκτίµηση, χαµηλή αυτοεκτίµηση, επιθετικά ή προβληµατικά πρότυπα συµπεριφοράς, 

υιοθετούν ένα φτωχό και αντικοινωνικό λεξιλόγιο, και έχουν ελάχιστες διαπροσωπικές σχέσεις. 

Επιπλέον εµφανίζουν προβλήµατα στην επίλυση διαπροσωπικών δυσκολιών και κάποιες φορές 

εµφανίζουν συναισθήµατα αρνητικά και εκδικητικά.  

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.  

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 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 εκπαιδευτικού αξιολογούν τους 

µαθητές τους αναφέρονται µόνο στην επίδοση που παρουσιάζουν στα γνωστικά αντικείµενα του 

αναλυτικού προσράµµατος. Έτσι τις περισσότερες φορές, τα παιδιά µε προβλήµατα 
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συµπεριφοράς µένουν ανυποστήρικτα στο περιθώριο της τάξης ή της οικογένειας, ή 

αντιµετωπίζονται µε ποινές και άλλα κατασταλτικά µέτρα, ενώ τα προβλήµατά τους παραµένουν 

άλυτα 

Εν κατακλείδι, θα πρέπει να ξανασκεφτούµε σοβαρά το θέµα της προβληµατικής συµπεριφοράς, 

της επιθετικότητας και της παραβατικότητας των µαθητών µέσα από ένα νέο πρίσµα που 

επικεντρώνεται στο όλο σύστηµα και στην κάθε τάξη ξεχωριστά και θα αποµακρύνεται από το 

ιατρικό µοντέλο, το οποίο πρεσβεύει ότι κάθε ψυχοπαθολογία βρίσκεται µέσα στο µαθητή. Θα 

πρέπει να δούµε το θέµα της προβληµατικής συµπεριφοράς των µαθητών ευρύτερα και πιο 

σφαιρικά. Θα πρέπει να µελετήσουµε το περιβάλλον που εµφανίζονται οι προβληµατικές 

συµπεριφορές, να µελετήσουµε τις αλληλεπιδράσεις µαθητών και εκπαιδευτικών, να µελετήσουµε 

τις επικοινωνιακές δεξιότητες και δεξιότητες διαχείρισης δύσκολων συµπεριφορών των 

εκπαιδευτικών και τέλος να µελετήσουµε για να αναβαθµίσουµε την ποιότητα της διδασκαλίας. 

 Αν µελετήσουµε συστηµατικά όλους αυτούς τους παράγοντες, σίγουρα θα έχουµε κάνει ένα 

σηµαντικό βήµα για την κατανόηση των προβληµατικών συµπεριφορών των µαθητών ξεκινώντας 

από τις πιο ήπιες µορφές και µέχρι τις πιο ακραίες µορφές όπως επιθετικότητα, βία και 

παραβατικότητα. Εξαιτίας αυτού του βήµατος, θα έχουµε περισσότερες πιθανότητες να 

αναλάβουµε αποτελεσµατικές δράσεις για τη µείωση αυτών των φαινοµένων στα σχολεία µας. 
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