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Περίληψη 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ: Ο σχολικός εκφοβισμός αποτελεί μια μορφή επιθετικότη-

τας, η οποία εκδηλώνεται στο χώρο του σχολείου και έχει έντονες αρνητικές επι-

δράσεις σε όλα τα εμπλεκόμενα μέλη της σχολικής κοινότητας. 

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ: Σκοπός της έρευνας είναι η μελέτη του φαινο-

μένου του σχολικού εκφοβισμού σε εφήβους μαθητές στην Ελλάδα και πιο συγκε-

κριμένα στο Νομό Ιωαννίνων. Επιμέρους ερευνητικοί στόχοι είναι η διερεύνηση 

του κατά πόσο δημογραφικοί παράγοντες και παράγοντες για την κοινωνική ζωή 

των εφήβων σχετίζονται με τη συμμετοχή τους σε περιστατικά σχολικού εκφοβι-

σμού από την πλευρά του θύματος, καθώς και του κατά πόσο η θυματοποίησή 

τους σχετίζεται με την κατάθλιψη, το άγχος και το επίπεδο της αυτοεκτίμησής 

τους. Επιπλέον, στόχος είναι ο εντοπισμός διαφορών μεταξύ των μαθητών Γυμνα-

σίου και Λυκείου. 

ΥΛΙΚΟ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΣ: Το δείγμα της έρευνας αποτελούν 792 μαθη-

τές Γυμνασίου και Λυκείου. Συγκεκριμένα, 412 (52%) ήταν μαθητές Γ’ Γυμνα-

σίου και 380 (48%) ήταν μαθητές Α’ Λυκείου. Για τη συλλογή των δεδομένων 

διανεμήθηκε ένα ερωτηματολόγιο, το οποίο χωριζόταν σε έξι (6) υποενότητες 

που αξιολογούσαν τα εξής: (α) δημογραφικά στοιχεία, (β) κοινωνική ζωή των ε-

φήβων, (γ) σχολικό εκφοβισμό, (δ) αυτοεκτίμηση, (ε) κατάθλιψη και, τέλος, (στ) 

το άγχος. Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου από τους μαθητές γινόταν ομα-

δικά μέσα στις σχολικές τάξεις και διαρκούσε δύο διδακτικές ώρες. Για την ανά-

λυση χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πρόγραμμα SPSS 19.0. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ: Περίπου το 16% των εφήβων ανέφεραν ότι έχουν 

θυματοποιηθεί στο σχολείο. Δεν βρέθηκαν διαφορές μεταξύ μαθητών Γυμνασίου 

και Λυκείου και ανάλογα με το φύλο. Οι συνθήκες διαβίωσης των γονιών και οι 

φιλικές σχέσεις των εφήβων βρέθηκαν να σχετίζονται ανεξάρτητα με το σχολικό 

εκφοβισμό, με τους εφήβους που προέρχονται από διαζευγμένες οικογένειες και 

δεν έχουν φίλους να έχουν υψηλότερη πιθανότητα θυματοποίησης. Οι μαθητές 
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που ήταν θύματα σχολικού εκφοβισμού είχαν χαμηλότερη αυτοεκτίμηση και υ-

ψηλότερα επίπεδα κατάθλιψης και άγχους, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν 

είχαν πέσει θύματα. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ: Ο σχολικός εκφοβισμός συνιστά υπαρκτό πρό-

βλημα για τα σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα και συνδέεται 

με την εμφάνιση προβλημάτων ψυχικής υγείας στους εφήβους που καταλαμβά-

νουν τον ρόλο του θύματος. Συνεπώς, καθίσταται επιτακτική η ανάγκη εγχάραξης 

επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής για την πρόληψη και την αντιμετώπιση του 

φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού. 

Λέξεις κλειδιά: σχολικός εκφοβισμός, άγχος, κατάθλιψη, αυτοεκτίμηση, εφη-

βεία.



 

 

Summary 
INTRODUCTION: Bullying constitutes a form of aggressiveness, which 

takes place in the school area and has strong negative effects on all the involved 

member of the school community. 

PURPOSE AND TARGETS: The purpose of the research, is the study of 

the phenomenon of bullying regarding teenage students in Greece and more spe-

cifically in the County of Ioannina. Side research targets are the investigation of 

whether demographic factors and factors about social life of teenagers are related 

with their participation at bullying incidents from the side of the victim, as well as 

whether their victimization is related with depression, anxiety and the level of their 

selfesteem. Furthermore, this study aims to detect the differences between the stu-

dents of Gymnasium and Lyceum. 

MATERIAL AND METHOD: The sample of this research consists of 

792 students from Gymnasium and Lyceum. In specific, 412 (52%) were students 

of the third grade of Gymnasium and 380 (48%) were students of the first grade of 

Lyceum. For the collection of the dara, a questionnaire was distributed, which was 

divided in six (6) subunits which evaluated the following: (a) demographic char-

acteristics, (b) social life of the teenagers, (c) bullying, (d) selfesteem, (e) depres-

sion, and lastly (f) anxiety. The completion of the questionnaire from the students 

was made in groups inside the school classes and the duration was two teaching 

hours. For the analysis, the statistical program SPSS 19.0 was used. 

RESULTS: Almost 16% of teenagers reported that they have been bullied 

at school. Differences between students of Gymnasium and Lyceum as well as 

gender differences were not found. The living conditions of the parents and the 

friendly relationship between the teenagers were found to be related regardless of 

school bullying and the teenagers coming from divorced families with no friends 

were found to have a higher chance of victimization. The students who were vic-

tims of school bullying had lower selfesteem and higher levels of depression and 

anxiety, compared to the students who had not been victimized. 
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CONCLUSIONS : Bullying constitutes an existing problem for the sec-

ondary education schools in Greece and is linked with the appearance of mental 

health problems at teenagers who play the part of the victim. Therefore, it is very 

crucial to create an official education policy regarding the prevention and the con-

frontation of the phenomenon of Bullying. 

Key words: Bullying, anxiety, depression, selfesteem, puberty 



 

 

Πρόλογος – Εισαγωγή 
Ο σχολ ικός  εκφοβισμός  (school bullying) αποτελεί μια μορφή επιθε-

τικότητας, η οποία εκδηλώνεται στο χώρο του σχολείου και έχει έντονες αρνητικές 

επιδράσεις σε όλα τα εμπλεκόμενα μέλη της σχολικής κοινότητας. Εξαιτίας των 

καίριων επιπτώσεών του, ο σχολικός εκφοβισμός έχει προσελκύσει το ερευνητικό 

ενδιαφέρον διεθνώς τις τελευταίες δεκαετίες.  

Η ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία δεν προβλέπει το φαινόμενο του σχο-

λικού εκφοβισμού, όπως φαίνεται από την απουσία σαφών αναφορών για τις αρ-

μοδιότητες των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Σύλλογος Διδασκό-

ντων, Διευθυντές Σχολικών Μονάδων, Σχολικοί Σύμβουλοι) όσον αφορά την α-

ντιμετώπιση φαινομένων βίας μεταξύ των μαθητών στο σχολείο. Όμως, προκει-

μένου να σχεδιαστεί, να εφαρμοστεί και να αξιολογηθεί η αναγκαία εκπαιδευτική 

πολιτική για την πρόληψη και την αντιμετώπιση του φαινομένου του σχολικού 

εκφοβισμού, όπως αυτό εκδηλώνεται στα ελληνικά σχολεία, θα πρέπει το ερευνη-

τικό ενδιαφέρον να εστιαστεί, παράλληλα, και στην επίδραση των παραγόντων 

που σχετίζονται με την εμφάνισή του. Επίσης, η προσοχή θα πρέπει να στραφεί 

στις αρνητικές επιπτώσεις της θυματοποίησης στους μαθητές που την υφίστανται, 

γεγονός που συντελέσει στη συνειδητοποίηση της ανάγκης για την άμεση λήψη 

και την αποτελεσματική εφαρμογή δράσεων πρόληψης και παρέμβασης. 

Η παρούσα εργασία έχει ως γενικό σκοπό τη μελέτη του φαινομένου του 

σχολικού εκφοβισμού σε εφήβους μαθητές στην Ελλάδα. Επιμέρους στόχοι της 

έρευνας είναι να διερευνήσει κατά πόσο δημογραφικοί παράγοντες (φύλο μαθη-

τών, ηλικία μαθητών, εθνικότητα, επίπεδο σπουδών γονέων, κατάσταση γονέων) 

και παράγοντες που σχετίζονται με την κοινωνική ζωή των εφήβων (ύπαρξη φί-

λων, κατά πόσο τους αρέσει το σχολείο) σχετίζονται με τη συμμετοχή τους σε 

περιστατικά σχολικού εκφοβισμού από την πλευρά του θύματος. Επίσης, η πα-

ρούσα έρευνα στοχεύει να διερευνήσει κατά πόσο ο εκφοβισμός που υφίστανται 

οι έφηβοι στο σχολείο (θυματοποίηση) σχετίζεται με την κατάθλιψη, το άγχος και 

το επίπεδο της αυτοεκτίμησής τους. Επισημαίνεται ότι η παρούσα έρευνα απο-

σκοπεί, επιπλέον, στον εντοπισμό τυχόν διαφορών μεταξύ των μαθητών του Γυ-

μνασίου και του Λυκείου ως προς τη θυματοποίηση που υφίσταται στο χώρο του 

σχολείου τους από τους συμμαθητές τους. 

Η παρούσα εργασία διαρθρώνεται σε δύο κύρια μέρη: το Θεωρητικό και 

το Ερευνητικό. 

Το Θεωρητικό Μέρος περιλαμβάνει τρία κεφάλαια.  
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Το 1ο Κεφάλαιο έχει τίτλο «Εισαγωγή στην έννοια του σχολικού 

εκφοβισμού» και ξεκινάει με τον ορισμό και εννοιολογικό προσδιορισμό του 

σχολικού εκφοβισμού. Η επόμενη υποενότητα αναφέρεται στο διαχωρισμό του 

εκφοβισμού από τη σύγκρουση και το πείραγμα. Ακολουθεί η σύντομη ιστορική 

αναδρομή της μελέτης του σχολικού εκφοβισμού. Αρχικά, γίνεται μια συνοπτική 

ιστορική αναδρομή σχετικά με την πορεία που ακολούθησε η μελέτη του φαινο-

μένου στις Σκανδιναβικές χώρες και η διαμόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής για 

την αντιμετώπισή του. Ακολουθεί η περίπτωση της Μεγάλης Βρετανίας, των υπο-

λοίπων Ευρωπαϊκών χωρών, των Η.Π.Α, της Αυστραλίας, καθώς και της Ιαπωνίας 

και των χωρών της Άπω Ανατολής. Επισημαίνεται ότι η παρούσα υποενότητα θα 

περιγράψει τις πρώτες καινοτόμες μελέτες και δράσεις που πραγματοποιήθηκαν 

στις συγκεκριμένες χώρες και αποτέλεσαν τις απαρχές διερεύνησης του φαινομέ-

νου του σχολικού εκφοβισμού. Στο τέλος της συγκεκριμένης υποενότητας, γίνεται 

μια σύντομη μνεία σχετικά με το τι ισχύει στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματι-

κότητα. Στην επόμενη υποενότητα περιγράφονται οι κύριες μορφές σχολικού εκ-

φοβισμού. Το πρώτο κεφάλαιο κλείνει με την παρουσίαση των κύριων παραγό-

ντων που σχετίζονται με το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Η συγκεκριμένη 

υποενότητα ξεκινάει με την παρουσίαση των επιδράσεων που ασκούν οι σχέσεις 

με τους συνομηλίκους και η σχέση με το σχολείο. Τέλος, ακολουθεί η παρουσίαση 

των κυριότερων επιδράσεων της οικογένειας στο φαινόμενο του σχολικού εκφο-

βισμού. 

Το 2ο Κεφάλαιο έχει τίτλο «Ψυχολογικό προφίλ και χαρακτηρι-

στικά συμπεριφοράς που σχετίζονται με το σχολικό εκφοβισμό» 

και περιλαμβάνει τρεις κύριες υποενότητες. Ξεκινάει με το ψυχολογικό προφίλ 

και τα χαρακτηριστικά συμπεριφοράς των θυτών. Η επόμενη υποενότητα αναφέ-

ρεται στο ψυχολογικό προφίλ και τα χαρακτηριστικά συμπεριφοράς των θυμάτων, 

ενώ η τελευταία υποενότητα του κεφαλαίου αναφέρεται στο ψυχολογικό προφίλ 

και τα χαρακτηριστικά συμπεριφοράς των μαθητών που συμμετέχουν σε περιστα-

τικά σχολικού εκφοβισμού από τη θέση του θύτη και του θύματος, ταυτόχρονα.  

Το 3ο Κεφάλαιο έχει τίτλο «Σχολικός εκφοβισμός και ψυχική υ-

γεία» και περιλαμβάνει τρεις κύριες υποενότητες. Ξεκινάει με την κατάθλιψη και 

το σχολικό εκφοβισμό. Η επόμενη υποενότητα αναφέρεται στη σχέση άγχους και 

σχολικού εκφοβισμό, ενώ η τελευταία υποενότητα του κεφαλαίου αναφέρεται στη 

σχέση της αυτοεκτίμησης και του σχολικού εκφοβισμού. 

Το Ερευνητικό Μέρος περιλαμβάνει τα τέσσερα επόμενα κεφάλαια.  
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Το 4ο Κεφάλαιο έχει τίτλο «Μεθοδολογία» και παρουσιάζει τη μεθο-

δολογία της παρούσας έρευνας. Αρχικά, παρουσιάζονται ο σκοπός, οι κύριοι στό-

χοι και οι βασικές υποθέσεις της έρευνας. Ακολουθεί η παρουσίαση των στοιχείων 

για την ταυτότητα της έρευνας και περιγράφεται η διαδικασία συλλογής των δε-

δομένων. Κατόπιν, περιγράφονται τα εργαλεία συλλογής των δεδομένων. Το πα-

ρόν κεφάλαιο κλείνει με τη διαδικασία ανάλυσης των δεδομένων.  

Το 5ο Κεφάλαιο έχει τίτλο «Αποτελέσματα» και περιλαμβάνει τα ευ-

ρήματα της έρευνας. Αρχικά, παρουσιάζονται τα περιγραφικά στοιχεία της έρευ-

νας. Πιο αναλυτικά, παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των μαθητών, τόσο 

στο σύνολο του δείγματος όσο και ξεχωριστά για μαθητές Γυμνασίου και Λυ-

κείου. Επίσης, δίνονται στοιχεία που αφορούν στους φίλους των μαθητών και στο 

πόσο τους αρέσει το σχολείο, τόσο στο σύνολο του δείγματος όσο και χωριστά για 

Γυμνάσιο και Λύκειο. Ακολουθούν τα στοιχεία που αφορούν στο σχολικό εκφο-

βισμό που έχουν δεχτεί οι μαθητές, καθώς και τα στοιχεία που αφορούν στην α-

ντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού τόσο από καθηγητές, συμμαθητές ή άλ-

λους ενήλικους όσο και από τους ίδιους τους μαθητές, συνολικά αλλά και ανά 

κατηγορία σχολείου αλλά και ανά κατηγορία σχολείου. Στη συνέχεια, παρουσιά-

ζονται τα ποσοστά ενδοσχολικής βίας ανάλογα με τα δημογραφικά στοιχεία των 

μαθητών και των γονιών τους. Ακολουθούν τα αποτελέσματα πολυπαραγοντικής 

γραμμικής παλινδρόμησης έχοντας σαν εξαρτημένη μεταβλητή την ενδοσχολική 

βία και σαν ανεξάρτητες μεταβλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γο-

νιών. Εν συνεχεία, παρουσιάζονται τα ευρήματα που αναφέρονται στην αυτοεκτί-

μηση των μαθητών. Αναλυτικότερα, παρουσιάζονται τα στοιχεία που αφορούν 

στην αυτοεκτίμηση των μαθητών, τόσο συνολικά όσο και ανάλογα με το αν φοι-

τούσαν στο Γυμνάσιο ή στο Λύκειο, καθώς και ανάλογα με τα δημογραφικά στοι-

χεία των ίδιων και των γονιών τους. Έπειτα, παρουσιάζονται τα ευρήματα που 

αναφέρονται στο άγχος των μαθητών. Αναλυτικότερα, παρουσιάζονται τα στοι-

χεία που αφορούν στο άγχος των μαθητών, τόσο συνολικά όσο και ανάλογα με το 

αν φοιτούσαν στο Γυμνάσιο ή στο Λύκειο, καθώς και ανάλογα με τα δημογραφικά 

στοιχεία των ίδιων και των γονιών τους. Επίσης, εξετάζεται ο συντελεστής συσχέ-

τισης του Pearson της κλίμακας άγχους με την κλίμακα αυτοεκτίμησης. Τέλος, 

παρουσιάζονται τα ευρήματα που αναφέρονται στην κατάθλιψη των μαθητών. 

Πιο αναλυτικά, παρουσιάζονται τα στοιχεία που αφορούν στην κατάθλιψη των 

μαθητών, τόσο συνολικά όσο και ανάλογα με το αν φοιτούσαν στο Γυμνάσιο ή 

στο Λύκειο, καθώς και ανάλογα με τα δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των 

γονιών τους. Επίσης, εξετάζεται ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson της κλί-

μακας κατάθλιψης με την κλίμακα αυτοεκτίμησης. Ακολουθούν τα αποτελέσματα 
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πολυπαραγοντικής γραμμικής παλινδρόμησης έχοντας σαν εξαρτημένη μετα-

βλητή την κλίμακα άγχους και σαν ανεξάρτητες μεταβλητές τα δημογραφικά στοι-

χεία μαθητών και γονιών, το αν είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας και την κλί-

μακα αυτοεκτίμησης. 

Το 6ο Κεφάλαιο έχει τίτλο «Συζήτηση – Ερμηνεία των αποτελε-

σμάτων». Παρουσιάζονται τα κυριότερα ευρήματα, όπως αυτά προέκυψαν από 

την παρούσα μελέτη. Επιχειρείται η κριτική αξιολόγηση και η ερμηνευτική προ-

σέγγιση των αποτελεσμάτων της έρευνας, καθώς και η ένταξή τους μέσα στο γε-

νικότερο ερευνητικό πλαίσιο σε διεθνές επίπεδο. Η κριτική αξιολόγηση των απο-

τελεσμάτων οδηγεί στη διατύπωση συμπερασμάτων για την επαλήθευση ή όχι των 

αρχικών ερευνητικών υποθέσεων. 

Η διατριβή κλείνει με το 7ο Κεφάλαιο, που έχει τίτλο «Περιορισμοί – 

Συμπεράσματα – Προτάσεις». Αρχικά, γίνεται αναφορά στους περιορι-

σμούς και τις αδυναμίες της έρευνας. Ακολουθούν οι προτάσεις, οι οποίες στηρί-

ζονται στα κύρια ερευνητικά ευρήματα.  

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας καταδεικνύουν ξεκάθαρα ότι ο 

σχολικός εκφοβισμός συνιστά υπαρκτό πρόβλημα για τα σχολεία δευτεροβάθ-

μιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα και συνδέεται με την εμφάνιση προβλημάτων 

ψυχικής υγείας στους εφήβους που καταλαμβάνουν τον ρόλο του θύματος. Συνε-

πώς, καθίσταται επιτακτική η ανάγκη εγχάραξης επίσημης εκπαιδευτικής πολι-

τικής για την πρόληψη και την αντιμετώπιση του φαινομένου του σχολικού 

εκφοβισμού. Επίσης, δεδομένου ότι το δείγμα προερχόταν από σχολεία του Ν. 

Ιωαννίνων, διαπιστώθηκε ότι το πρόβλημα του σχολικού εκφοβισμού δεν αποτε-

λεί ‘προνόμιο’ των δύο μεγάλων αστικών κέντρων της χώρας (Αθήνα, Θεσσαλο-

νίκη), αλλά παρουσιάζεται και στα σχολεία της περιφέρειας, γεγονός που καθι-

στά επιτακτικότερη την ανάγκη άμεσης λήψης μέτρων και εφαρμογής προγραμ-

μάτων πρόληψης και παρέμβασης. 

Ακολουθεί η Βιβλιογραφία και το Παράρτημα, το οποίο περιλαμβάνει τα 

μέσα συλλογής δεδομένων.



 

 

Μέρος Α’ 
Θεωρητικό Μέρος 



 

 



 

 

Κεφάλαιο 1ο: Εισαγωγή στην έννοια του σχολι-
κού εκφοβισμού 

1.1. Ορισμός και εννοιολογικός προσδιορισμός του 
σχολικού εκφοβισμού 

Ο σχολ ικός  εκφοβισμός  (school bullying) αποτελεί μια μορφή επιθε-

τικότητας, η οποία έχει προσελκύσει το ερευνητικό ενδιαφέρον διεθνώς τις τελευ-

ταίες δεκαετίες. Οι πρώτες προσπάθειες ενασχόλησης με τον εκφοβισμό χρονολο-

γούνται στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και στις αρχές της δεκαετίας του 1970 

στη Σουηδία, όταν ο P. P. Heinemann εισήγαγε τον όρο mobbing ή mobbning για 

να περιγράψει την επίθεση μιας ομάδας ατόμων εναντίον ενός μεμονωμένου ατό-

μου. Ο όρος αυτός θα μπορούσε να μεταφραστεί παρενόχληση, καθώς προέρχεται 

από τη λέξη mob, που σημαίνει όχλος (Smith & Monks, 2008).  

Η μελέτη του φαινομένου του εκφοβισμού  (bullying) και της θυματο-

πο ίησης  (victimization) «…ξεκίνησε με έναν επιστήμονα και τρεις αυτοκτο-

νίες» (Berger, 2007, σ. 91). Πρόκειται για τη σημαντική συμβολή του Dan Ol-

weus, καθηγητή του Πανεπιστημίου Bergen της Νορβηγίας, ο οποίος, ήδη από τη 

δεκαετία του 1980, άρχισε τη συστηματική μελέτη του σχολικού εκφοβισμού, με 

αφορμή τις τρεις αυτοκτονίες Νορβηγών αγοριών ηλικίας 10-14 ετών, που ήταν 

θύματα εκφοβισμού από τους συμμαθητές τους (Olweus, 1993a, 2001a, 2001b, 

2003).  

Στο πέρασμα των ετών, χρησιμοποιήθηκαν και άλλοι όροι για να περιγρά-

ψουν το ίδιο φαινόμενο. Για παράδειγμα, στις Η.Π.Α. χρησιμοποιήθηκαν οι όροι 

απόρρ ιψη από  τους  συνομηλίκους  (peer rejection) και θυματοποίηση 

(victimization), ενώ στην Αγγλία χρησιμοποιήθηκαν οι όροι εκφοβισμός  από 

τους  συνομηλίκους  (peer bullying) και παρενόχληση  από  τους  συνο-

μηλ ίκους  (peer harassment) (Smith & Monks, 2008). 

Ωστόσο, η συστηματική έρευνα του φαινομένου άρχισε τη δεκαετία του 

1970 στις Σκανδιναβικές χώρες από τον Dan Olweus. Πιο συγκεκριμένα, ο Ol-

weus (2001a) διατύπωσε έναν ορισμό του εκφοβισμού από την οπτική γωνία του 

ατόμου που τον υφίσταται, ο οποίος μέχρι σήμερα αποτελεί σημείο αναφοράς για 

τη διερεύνηση του εν λόγω φαινομένου. Το αποτέλεσμα του εκφοβισμού αποδί-

δεται με τον όρο θυματοπο ίηση , που περιγράφει την κατάσταση, κατά την ο-

ποία το παιδί εκτίθεται συχνά σε επιθετικές συμπεριφορές των συνομηλίκων του, 
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με αρνητικές επιπτώσεις για την προσαρμογή και την ψυχική υγεία του (Olweus, 

1993a). Σύμφωνα με τον ορισμό που δίνεται από τον Olweus (2001a, σσ. 5-6): 

«Ένας μαθητής/μια μαθήτρια εκφοβίζεται ή θυματοποιείται όταν υποβάλλεται, 

κατ’ επανάληψη και κατ’ εξακολούθηση, σε αρνητικές ενέργειες από έναν ή πε-

ρισσότερους άλλους μαθητές». 

Οι αρνητικές ενέργειες είναι σωματικές επιθέσεις και απειλές, σεξουαλική 

παρενόχληση ή κακοποίηση, κλοπή και καταστροφή προσωπικών αντικειμένων, 

ταπείνωση, δημόσιος εξευτελισμός, χλευασμοί, ύβρεις, αποκλεισμός από ομαδι-

κές δραστηριότητες, διακρίσεις λόγω καταγωγής ή φύλου, ή άλλες μορφές κακο-

ποίησης και κακομεταχείρισης (Γαλανάκη & Αμανάκη, 2009).  

Πρόκειται «για μια επιθετική συμπεριφορά που είναι απρόκλητη, επανα-

λαμβανόμενη, ασκείται από ένα θεωρούμενο ως ισχυρότερο παιδί προς ένα θεω-

ρούμενο ως ασθενέστερο και έχει στόχο να προκαλέσει φόβο, ανησυχία ή πόνο, 

ενώ το ισχυρότερο παιδί αντλεί από αυτήν ευχαρίστηση» (Γαλανάκη, Αμανάκη, 

& Νοικοκύρη, 2009, σ. 72). To παιδί-θύμα δεν μπορεί εύκολα να υπερασπιστεί 

τον εαυτό του, είτε γιατί είναι μόνο ένα ενώπιον περισσότερων άλλων παιδιών, 

είτε γιατί είναι μικρότερο, είτε γιατί είναι πιο αδύναμο σωματικά, είτε γιατί είναι 

λιγότερο ανθεκτικό ψυχικά από το παιδί-θύτη (Smith & Brain, 2000). 

Οι Ανδρέου και Smith (2002) θεωρούν τα στοιχεία της επαναληψιμότητας 

και της σταθερής συχνότητας εμφάνισης ως προϋπόθεση για τον χαρακτηρισμό 

μιας συμπεριφοράς ως εκφοβισμό, που στοχεύει στη «θυματοποίηση» των λεγό-

μενων «αδύναμων μαθητών», δηλαδή των μαθητών που δεν είναι σε θέση να προ-

στατέψουν αποτελεσματικά τον εαυτό τους. 

Έχουν δοθεί και άλλοι ορισμοί του σχολικού εκφοβισμού, οι οποίοι είναι 

εξίσου σημαντικοί. Για παράδειγμα, ο σχολικός εκφοβισμός έχει ορισθεί ως «ο 

συνδυασμός λεκτικών και σωματικών επιθέσεων και κακοποιήσεων, που απευθύ-

νονται από έναν δράστη-θύτη (the bully) προς ένα στόχο-θύμα (the victim)» 

(Roberts, 2006, σ. 14).  

Σύμφωνα με τον ορισμό που δίνεται από τις Salmivalli και Nieminen 

(2002, σ. 32), «ο σχολικός εκφοβισμός τυπικά ορίζεται ως σκόπιμες και συστημα-

τικές αρνητικές ενέργειες που κατ’ επανάληψη στοχεύουν επάνω σε ένα και το 

ίδιο θύμα, το οποίο είναι σχετικά ανυπεράσπιστο απέναντι στο δράστη ή στους 

δράστες».  
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Οι Tattum και Tattum (1992) όρισαν το εκφοβισμό ως τη συνειδητή επι-

θυμία ενός ατόμου να βλάψει ένα άλλο άτομο, προκαλώντας του έντονο στρες.  

Σύμφωνα με τον ορισμό που δίνουν οι Smith και Sharp (1994, σ. 2), ο 

εκφοβισμός είναι «συστηματική κατάχρηση δύναμης».  

Οι Frey και Hoppe-Graff (1994) υποστηρίζουν ότι ο εκφοβισμός μπορεί 

καλύτερα να περιγραφεί ως «η κυρίαρχη επιθετικότητα που συμβαίνει, όταν ένα 

παιδί, χωρίς να έχει προκληθεί από κάποιο άλλο, το χλευάζει, το καταναγκάζει, το 

κοροϊδεύει ή χειροδικεί εναντίον του – χωρίς έναν ξεκάθαρο εξωτερικό στόχο για 

τη συμπεριφορά του αυτή» (Frey & Hoppe-Graff, 1994, σε Rigby, 2008, σ. 39). 

Ο Olweus, όπως προκύπτει από τον ορισμό του, θεωρεί ότι ο εκφοβισμός 

αποτελεί μία μορφή της γενικότερης κατηγορίες της επιθετικότητας. Συνεπώς, «αν 

και υπάρχουν ορισμένες μορφές επιθετικότητες που δεν συνιστούν εκφοβισμό» 

(Smith et al., 1999, σ. 13), εντούτοις, σύμφωνα με τον Olweus, ο εκφοβισμός είναι 

πάντοτε μια μορφή επιθετικότητας. Ό,τι ισχύει για τη γενική κατηγορία (επιθετι-

κότητα), θα ισχύει και για την υποκατηγορία της (εκφοβισμός). Συνεπώς, εάν υιο-

θετήσουμε την οπτική του Olweus, και υποθέσουμε ότι η επιθετικότητα είναι οι 

εσκεμμένες ενέργειες που αποσκοπούν στο να προκαλέσουν βλάβη/ πόνο, τότε 

και ο εκφοβισμός είναι εσκεμμένος/ εμπρόθετος και αποσκοπεί στο να προκαλέ-

σει βλάβη ή πόνο στο παιδί-θύμα ή στα παιδιά-θύματα (Scott, 2014). 

Οι επικρατέστερες μορφές επιθετικότητας είναι η αντιδραστική επιθετικό-

τητα (reactive aggression) και η προδραστική επιθετικότητα (proactive aggression) 

(Card & Little, 2006). Η πρώτη μορφή αποτελεί απάντηση σε μια πραγματική ή 

επικείμενη απειλή ή ενόχληση, ενώ η δεύτερη είναι λιγότερο φορτισμένη συναι-

σθηματικά και σχετίζεται με επικείμενες υλικές ή κοινωνικές ενισχύσεις και αντα-

μοιβές. Αποτελεί δηλαδή τη μη-θυμωμένη, προσανατολισμένη σε στόχο συμπερι-

φορά (Rigby, 2008).  

Αναλυτικότερα, η αντιδραστική επιθετικότητα ορίζεται ως μια «αμυντική 

αντίδραση σε ένα θεωρούμενο απειλητικό ερέθισμα» (Dodge & Coie, 1987, σ. 

1147). Η αντίδραση αυτή συχνά εμπεριέχει έντονο θυμό και απώλεια της ικανό-

τητας αυτοελέγχου (Dodge, 1991a, 1991b). Αντίθετα, η προδραστική επιθετικό-

τητα δεν φαίνεται να είναι η απάντηση σε κάποια απειλή. Αντ’ αυτού, η προδρα-

στική επιθετικότητα «εξυπηρετεί κάποιον σκοπό, όπως είναι η απόκτηση ενός ε-

πιθυμητού αντικειμένου ή ο εκφοβισμός ενός συνομηλίκου» (Deptula & Cohen, 

2004, σ. 78). 
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Μια άλλη μορφή είναι η μεσολαβητική επιθετικότητα (Rigby, 2008), η ο-

ποία έχει ομοιότητες με την προδραστική επιθετικότητα. Οι περισσότεροι ερευνη-

τές αντιλαμβάνονται τον εκφοβισμό ως κάτι διαφορετικό από τη μεσολαβητική 

επιθετικότητα, επειδή δεν έχει έναν ξεκάθαρο στόχο, όπως επίσης και από την 

αντιδραστική επιθετικότητα, δηλαδή την επιθετικότητα η οποία είναι αποτέλεσμα 

προηγούμενης πρόκλησης (Rigby, 2008). Αυτό σημαίνει ότι, για να θεωρηθεί μια 

πράξη εκφοβισμός, δεν θα πρέπει να αποτελεί αντίδραση σε μια προηγούμενη 

πρόκληση. 

Μια σειρά ερευνών (Dodge, 1991a∙ Olweus, 1993∙ Sutton, Smith & Swet-

tenham, 1999a, 1999b) φαίνεται πως θεωρούν τον εκφοβισμό μια μορφή προμελε-

τημένης επιθετικότητας. Παρ’ όλα αυτά, υπάρχουν μόνο έμμεσα στοιχεία που υ-

ποστηρίζουν αυτή την άποψη. Κάποια από αυτά τα στοιχεία είναι ότι τα περισσό-

τερα θύματα χαρακτηρίζονται ως ανασφαλή, αγχώδη και μη-επιθετικά. Συνεπώς, 

είναι δύσκολο να υποστηριχθεί ότι τα περισσότερα περιστατικά εκφοβισμού είναι 

απάντηση των θυμάτων σε μια πραγματική ή επικείμενη ενόχληση προς αυτά (α-

ντιδραστική επιθετικότητα). 

Τα στοιχεία αυτά υποστηρίζονται και από την έρευνα των Roland και Id-

soe (2001), στην οποία βρέθηκε ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της προμελετημένης 

επιθετικότητας και του εκφοβισμού, σε αντίθεση με την αντιδραστική επιθετικό-

τητα, με την οποία η σχέση ήταν ασθενής. Όμως, στον ορισμό της προμελετημέ-

νης επιθετικότητας, οι συγγραφείς αναφέρουν ότι πρόκειται για συμπεριφορά από 

την οποία απουσιάζει ο θυμός. Ωστόσο, δεν είναι γενικά αποδεκτό ότι ο εκφοβι-

σμός πρέπει να είναι απαλλαγμένος από θυμό. Τα παιδιά, τα οποία θυμωμένα εκ-

φοβίζουν ύστερα από δική τους θυματοποίηση, αποκαλούνται συνήθως με το ό-

νομα «δράστες/θύματα» (Rigby, 2008). 

Οι Salmivalli και Nieminen (2002) υποστηρίζουν την ανάγκη διάκρισης 

μεταξύ των δύο τύπων επιθετικότητας: της αντιδραστικής και της προδραστικής. 

Η σημασία αυτής της διάκρισης έγκειται και στο γεγονός ότι, όπως έχουν δείξει 

τα αποτελέσματα ερευνών του Dodge και των συνεργατών του (Crick & Dodge, 

1996· Dodge, 1991a), η αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων δεν είναι η ίδια 

σε αυτές τις δύο ομάδες επιθετικών παιδιών. Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με α-

ντιδραστική επιθετικότητα ίσως να πρέπει να εκπαιδεύονται σε τεχνικές ελέγχου 

του θυμού και στην ικανότητα για ανάληψη κοινωνικών ρόλων (social role tak-

ing), σε συνδυασμό με την ανάπτυξη ισχυρού συναισθηματικού δεσμού με έναν 

ενήλικα.  
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Από την άλλη μεριά, στα παιδιά με προδραστική επιθετικότητα ίσως είναι 

πιο ευεργετική η επίδραση των κυρώσεων, οι οποίες θα πρέπει να καθορίζονται 

με σαφήνεια και να χαρακτηρίζονται από συνέπεια, σε συνδυασμό με την παροχή 

ενίσχυσης για την εκδήλωση μη επιθετικής συμπεριφοράς σε διάφορες προβλη-

ματικές κοινωνικές καταστάσεις με έντονο το στοιχείο της σύγκρουσης 

(Salmivalli & Nieminen, 2002). 

Σύμφωνα με τον ορισμό που δίνεται από τις Salmivalli και Nieminen 

(2002, σ. 32), «ο σχολικός εκφοβισμός τυπικά ορίζεται ως σκόπιμες και συστημα-

τικές αρνητικές ενέργειες που κατ’ επανάληψη στοχεύουν επάνω σε ένα και το 

ίδιο θύμα, το οποίο είναι σχετικά ανυπεράσπιστο απέναντι στο δράστη ή στους 

δράστες». Όπως προκύπτει από τον ορισμό του, ο σχολικός εκφοβισμός είναι πε-

ρισσότερο μια προδραστική παρά μια αντιδραστική επιθετική συμπεριφορά. Υιο-

θετώντας αυτήν τη συλλογιστική, οι Coie και συνεργάτες (1991, σε Salmivalli & 

Nieminen, 2002) προβαίνουν σε έναν περαιτέρω διαχωρισμό της προδραστικής 

επιθετικότητας σε δύο υποομάδες: 

I. τη λειτουργική επιθετικότητα (instrumental aggression), κατά την οποία η 

επιθετικότητα λειτουργεί ως μέσο απόκτησης μιας εξωτερικής αμοιβής και  

II. τον εκφοβισμό (bullying), που απευθύνεται στο άτομο και δεν αποσκοπεί 

απαραίτητα στην επίτευξη κάποιου σκοπού. 

Η εκδήλωση εκφοβισμού δεν περιλαμβάνει απαραίτητα συναισθηματική 

διέγερση ή συναισθήματα θυμού. Επίσης, η εκδήλωση εκφοβισμού δεν οφείλεται 

απαραίτητα σε κάποια εξωτερική πρόκληση. Αντιθέτως, ο εκφοβισμός μπορεί να 

θεωρηθεί ως μια «θεσμοθετημένη συνήθεια ή ψυχρή επιθετικότητα 

(“institutionalized habit, or ‘cool’ aggression”)» (Salmivalli & Nieminen, 2002, σ. 

32). Με βάση τα παραπάνω, γίνεται αντιληπτό ότι ο εκφοβισμός δεν έχει τα γνω-

ρίσματα της αντιδραστικής επιθετικότητας, η οποία περιλαμβάνει οξύθυμα ξεσπά-

σματα ως αντίδραση σε πραγματικές ή θεωρούμενες ως πραγματικές απειλές ή 

προκλήσεις. 

Τα παραπάνω οδηγούν στο συμπέρασμα ότι η αιτιολογία εκδήλωσης αντι-

δραστικής επιθετικότητας διαφέρει από αυτήν της προδραστικής (Dodge, 1991). 

Επιπλέον, μπορεί να υποστηριχθεί ότι οι δύο μορφές επιθετικότητας σχετίζονται 

με διαφορετικά γνωρίσματα της προσωπικότητας και διαφορετικά ελλείμματα 

στις δραστηριότητες (Salmivalli & Nieminen, 2002). 



28 Ενδοσχολική Βία._Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων_Ιωαννίδης Χαρίλαος_Ιούνιος 2018 

Ο Rigby (2008) διέκρινε τον εκφοβισμό σε δύο μορφές: τον κακόβουλο 

εκφοβισμό (malign bullying) και το μη-κακόβουλο εκφοβισμό (non-malign bully-

ing). Στον κακόβουλο εκφοβισμό, ο θύτης συνεχίζει τις επιθετικές πράξεις γνωρί-

ζοντας ότι επιτυγχάνει όλο και μεγαλύτερη βλάβη στο θύμα. Η εμπρόθετη 

πρόκληση δυσαρέσκειας στο θύμα είναι ένα από τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα 

του κακόβουλου εκφοβισμού, ενώ στο μη-κακόβουλο εκφοβισμό ο θύτης δεν α-

ντιλαμβάνεται άμεσα τις συνέπειες των πράξεών του και την ενόχληση που προ-

καλεί στο θύμα. Αν όμως συνειδητοποιήσει τον αρνητικό αντίκτυπο της συμπερι-

φοράς του, είναι διατεθειμένος να τη σταματήσει. Επιπλέον, ο επιτιθέμενος δεν 

αισθάνεται ευχαρίστηση από την πρόκληση δυσάρεστων συναισθημάτων στο 

θύμα. 

Σε ένα διεθνές επίπεδο, πολλές μορφές και επεισόδια σχολικού εκφοβι-

σμού «πρέπει να γίνουν κατανοητά σε σχέση με τα ευρύτερα διαδεδομένα κοινω-

νικά προβλήματα, όπως είναι ο ρατσισμός/ φυλετικός διαχωρισμός, η σεξουαλική 

κακοποίηση και η ομοφοβία» (Schott, 2014, σ. 21).  

Η μελέτη του σχολικού εκφοβισμού έχει απομακρυνθεί από την εστίαση 

του ενδιαφέροντος αποκλειστικά πάνω στη δυάδα θύτη-θύματος και πλέον έχει 

στραφεί προς την «αναγνώριση του εκφοβισμού ως μια διαδικασία ολόκληρης της 

ομάδας» (Sutton & Smith, 1999, σ. 97). «Ο εκφοβισμός είναι κο ινων ικός  από 

τη φύση του και λαμβάνει χώρα σε σχετικά μόνιμες/σταθερές κοινωνικές ομάδες, 

στις οποίες το θύμα έχει λίγες πιθανότητες να αποφύγει τους βασανιστές του και 

ο θύτης συχνά έχει την υποστήριξη άλλων μελών της ομάδας» (Salmivalli, Lager-

spetz, Björkqvist, Österman, & Kaukiainen, 1996, σσ. 1-2). 

Όμως, η μετατόπιση του ενδιαφέροντος σε ολόκληρη την ομάδα των συ-

νομηλίκων, καθώς και η αναγνώριση του κοινωνικού χαρακτήρα του προβλήμα-

τος, δεν σημαίνει ότι παραγκωνίζεται η σημασία που έχει ο σχολικός εκφοβισμός 

πάνω στα μεμονωμένα άτομα που εμπλέκονται. Αντίθετα, η ανάλυση αυτή εστιά-

ζει το ενδιαφέρον στο «πώς οι διαδικασίες της ομάδας παράγουν κοινωνική ανα-

γνώριση μέσω της ένταξης στην ομάδα, ή, αντίθετα, παράγουν πόνο και αίσθηση 

εξευτελισμού μέσω του αποκλεισμού από την ομάδα» (Schott, 2014, σ. 21). 

Οι μελετητές του σχολικού εκφοβισμού συχνά δίνουν ιδιαίτερη έμφαση 

στον κοινωνικό χαρακτήρα του. Για παράδειγμα, ο Pikas (1975, σε Salmivalli et 

al., 1996) θεωρεί ότι ο εκφοβισμός είναι η χρήση βίας μέσα στο πλαίσιο της ομά-

δας, εντός της οποίας οι μαθητές ενισχύουν την εκδήλωση της βίαιης συμπεριφο-
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ράς μέσω της αλληλεπίδρασής τους. Όμως, οι μελετητές του σχολικού εκφοβι-

σμού, στο μεγαλύτερο ποσοστό τους, δεν το θεωρούν ως μια κυρίως κοινωνική 

δραστηριότητα, αλλά τυπικά εστιάζονται στη μελέτη της σχέσης θύτη-θύματος 

(Salmivalli et al., 1996). 

Ο Lagerspetz, Björkqvist, Berts και King (1982) επισημαίνουν δύο σημα-

ντικά γνωρίσματα του εκφοβισμού: α) το συλλογικό του χαρακτήρα και β) το γε-

γονός ότι στηρίζεται στις κοινωνικές σχέσεις που αναπτύσσονται εντός της ομά-

δας των συνομηλίκων/συμμαθητών (Salmivalli et al., 1996). 

Παρά το μεγάλο πλήθος των ορισμών που έχουν δοθεί για τον σχολικό 

εκφοβισμό, η πλειονότητά τους συμφωνεί με το ότι τα κυριότερα χαρακτηριστικά 

γνωρίσματά του είναι τα εξής: (α) η σκοπιμότητα, (β) ο πόνος/η βλάβη που προκα-

λεί στο θύμα, (γ) η επανάληψη και (δ) η ανισορροπία δύναμης μεταξύ θυτών και 

θυμάτων (Brank, Hoetger, & Hazen, 2012. Berger, 2007. Nishina & Juvonen, 

2005. Olweus, 1993, 2001, 2011. Pepler, Jiang, Craig, & Connolly, 2008. Rigby, 

2008. Smith, 2004. Smith & Ananiadou, 2003. Smith & Brain, 2000. Smith, 

Cowie, Olafsson, & Liefooghe, 2002. Solberg & Olweus, 2003. Ttofi & Farring-

ton, 2011. Waasdorp, Pas, Zablotsky, & Bradshaw, 2017). 

Επίσης, εκτός από τα στοιχεία της επανάληψης, της σκοπιμότητας, της ά-

νισης κατανομής δύναμης και του πόνου/ της βλάβης που προκαλεί στο θύμα, ο 

Rigby (2008) επισημαίνει και άλλα δύο στοιχεία του σχολικού εκφοβισμού: την 

αίσθηση καταπίεσης που προκαλείται στο θύμα εξαιτίας του εκφοβισμού και την 

«προφανή ευχαρίστηση» που προκαλεί η άσκηση εκφοβισμού στο θύτη (Rigby, 

2008, σ. 67). 

Ένα ερώτημα που προκύπτει είναι το εξής: Κατά πόσον είναι δυνατός ο 

διαχωρισμός ανάμεσα στους όρους της επιθετικότητας και του εκφοβισμού; H ε-

πιθετικότητα και ο εκφοβισμός ως όροι διαχωρίζονται. Στον ορισμό του Randall 

(1991, σε Rigby, 2008) για τον εκφοβισμό, δεν γίνεται κάποια τέτοια διάκριση. 

Συγκεκριμένα, αναφέρεται ότι ο εκφοβισμός είναι η επιθετική συμπεριφορά που 

προκύπτει από την εκούσια πρόθεση να προκαλέσει κάποιος σωματικό ή ψυχικό 

πλήγμα σε άλλους. 

Οι Smith και Thompson (1991, σε Kalliotis, 2000) αναφέρουν ότι ο εκφο-

βισμός μπορεί να θεωρηθεί ως το ξεκίνημα της επιθετικότητας. Όπως συμβαίνει 

και με την επιθετική συμπεριφορά, ο σχολικός εκφοβισμός είναι η σκόπιμη πρό-

κληση βλάβης σε ένα άτομο. Η βλάβη αυτή μπορεί να είναι είτε σωματική είτε 
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ψυχική. Τα τρία κριτήρια που πρέπει να ικανοποιούνται, προκειμένου να χαρα-

κτηριστεί μια συμπεριφορά ως εκφοβιστική, είναι να ξεκινάει αναίτια, να συμβαί-

νει επανειλημμένα και ο «δράστης» να είναι ή να φαίνεται δυνατότερος από το 

θύμα (Kalliotis, 2000). 

Δεν μπορούμε να κάνουμε λόγο για εκφοβισμό, «εάν οι εμπλεκόμενες δυ-

νάμεις είναι περίπου ίσης ισχύος, γιατί ο εκφοβισμός αφορά σε επίδειξη δύναμης 

μέσα από την επιθετικότητα και την κυριαρχία» (Αρτινοπούλου, 2001, σ. 164). 

Στο στοιχείο της άνισης κατανομής δύναμης έχουν αναφερθεί σημαντικοί ερευνη-

τές, οι οποίοι επισημαίνουν ότι το παιδί που υφίσταται εκφοβισμό αδυνατεί να 

υπερασπιστεί αποτελεσματικά τον εαυτό του (Smith & Brain, 2000. Solberg & 

Olweus, 2003. Waasdorp et al., 2017). 

Ενώ σχεδόν το σύνολο των σχετικών μελετητών συμφωνούν με το ότι η 

άνιση κατανομής δύναμης αποτελεί χαρακτηριστικό γνώρισμα του φαινομένου 

του σχολικού εκφοβισμού, δεν συμβαίνει το ίδιο και με το στοιχείο της επανάλη-

ψης. Για παράδειγμα, ο Arora (1996) υποστηρίζει ότι «ο εκφοβισμός μπορεί να 

μην διαρκεί για μεγάλο χρονικό διάστημα, αλλά οι αρνητικές επιπτώσεις του πάνω 

στο θύμα να είναι μακροχρόνιες. Επιπλέον, μία σωματική επίθεση ή απειλή προς 

ένα αδύναμο άτομο μπορεί να του προκαλέσει φόβο, να το περιορίσει ή να το 

αναστατώσει για μεγάλο χρονικό διάστημα, όχι μόνο εξαιτίας του συναισθηματι-

κού τραύματος που ακολουθεί μια τέτοια επίθεση, αλλά επίσης εξαιτίας του φό-

βου για επικείμενες επιθέσεις» (Arora, 1996, σε Rigby, 2008, σ. 41).  

Όσον αφορά τον ηλεκτρονικό εκφοβισμό (cyber bullying), όπου το επι-

βλαβές αναρτημένο υλικό είναι δυνατόν να είναι ορατό και προσβάσιμο για με-

γάλο χρονικό διάστημα, το θύμα υφίσταται μακροχρόνια θυματοποίηση από ένα 

μεμονωμένο περιστατικό εκφοβισμού (Slonje & Smith, 2008. Slonje, Smith, & 

Frisén, 2013). 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, οι Volk, Dane και Marini (2014) προ-

τείνουν έναν αναθεωρημένο ορισμό, σύμφωνα με τον οποίο ο σχολικός εκφοβι-

σμός προσδιορίζεται εννοιολογικά από τα παρακάτω τρία στοιχεία: 

α. στοχευμένη συμπεριφορά 

β. ανισορροπία δύναμης 

γ. πρόκληση βλάβης στα θύματα. 

Στον πίνακα που ακολουθεί, παρουσιάζονται συνοπτικά οι ορισμοί που έ-

χουν δοθεί για την έννοια του εκφοβισμού. 
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Μελετητής Κυριότερα στοιχεία εκφοβισμού – Έννοιες-κλειδιά 

Olweus (1997) 

Andreou & Smith 

(2002) 

Επαναλαμβανόμενη έκθεση σε αρνητικές ενέργειες από 

ένα τουλάχιστον άτομο. 

Προϋποθέτει άνιση κατανομής δύναμης. 

Crick & Bigbee 

(1998) 

Crick & Grotpeter 

(996) 

Φανερή επιθετικότητα (σωματική και λεκτική επί-

θεση). 

Σχεσιακή θυματοποίηση (relational victimization). 

Κοινωνικός αποκλεισμός, εξοστρακισμός από παρέες, 

διάδοση αρνητικών φημών. 

Dake et ak. (2004) Άμεσες μορφές (κλωτσιές, χτυπήματα). 

Λεκτική επιθετικότητα (βρισιές, άσχημα πειράγματα). 

Έμμεσες μορφές (ψυχολογική βία). 

Price & Dodge (1989) Επιθετικότητα χωρίς να έχει προηγηθεί πρόκληση 

(proactive aggression). 

Επιθετικότητα ως αντίδραση σε προηγηθείσα ενέργεια 

(reactive aggression). 

Επιθετικότητα που εκδηλώνεται για την επίτευξη ενός 

συγκεκριμένου στόχου (instrumental aggression). 

Rigby (2002) Κακόβουλος και μη κακόβουλος εκφοβισμός. 

Επιθυμία κάποιου να πληγώσει τον άλλον. 

Ασυμμετρία δύναμης εμπλεκομένων. 

Επανάληψη. 

Άδικη, απρόκλητη χρήση δύναμης. 

Προφανής ευχαρίστηση του επιτιθέμενου. 

Πηγή: Κατσάμα (2013). 
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1.2. Διαχωρισμός του εκφοβισμού από τη σύγκρουση 
και το πείραγμα 

Είναι σημαντικό να διαχωριστούν οι έννοιες του σχολικού εκφοβισμού, 

του πειράγματος και της σύγκρουσης. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Olweus 

(1993), ο όρος σχολικός εκφοβισμός «δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί όταν δύο ά-

τομα ίσης δύναμης φιλονικούν/ συγκρούονται ή εμπλέκονται σε συνεχή διαμάχη» 

(σ. 280). Με άλλα λόγια, ενώ στη σύγκρουση οι δύο εμπλεκόμενες πλευρές είναι 

ίσης ισχύος/ δύναμης/ εξουσίας, ο εκφοβισμός χαρακτηρίζεται από ασυμμετρία 

δύναμης.  

Σε γενικές γραμμές, το πείραγμα (teasing) δεν στοχεύει στο να βλάψει τον 

άλλον (Doll, Song, Champion, & Jones, 2011), ενώ ο εκφοβισμός είναι αρνητικές 

ενέργειες που αποσκοπούν να προκαλέσουν βλάβη/ πόνο στο θύμα (ή στα θύματα) 

(Olweus, 1993, 2001). Όπως επισημαίνει ο Dupper (2013), το πείραγμα εκ μέρους 

ενός μαθητή στοχεύει στο να εκμαιεύσει κάποια αντίδραση από το μαθητή-στόχο 

του πειράγματος.  

Το πώς θα αντιδράσει ο μαθητής που δέχεται το πείραγμα καθορίζει εν 

πολλοίς το πώς θα εξελιχθεί η μεταξύ τους αλληλεπίδραση. Για παράδειγμα, εάν 

ένας μαθητής δέχεται πείραγμα από κάποιο συμμαθητή του για την μπλούζα του 

και αντιδράσει με γέλιa, τότε είναι πιθανόν το περιστατικό να τερματιστεί εκεί. 

Όμως, εάν ο μαθητής αντιδράσει με θυμό στο πείραγμα που δέχεται, τότε είναι 

πιθανόν να ξεκινήσει μια σύγκρουση, στην οποία οι δύο εμπλεκόμενες πλευρές 

είναι ίσης ισχύος / δύναμης / εξουσίας, σε αντίθεση με τον εκφοβισμό που περι-

λαμβάνει την άνιση κατανομή δύναμης. Από την άλλη μεριά, εάν το πείραγμα 

επαναληφθεί αρκετές φορές, δηλαδή εάν ο μαθητής γίνει στόχος πειραγμάτων σε 

χρόνια βάση, τότε το πείραγμα μετατρέπεται σε εκφοβισμό (Dupper, 2013). Σύμ-

φωνα με τον Olweus (1993α), το πείραγμα ξεπερνά τα όρια του παιχνιδιού όταν 

συνεχίζεται για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα και μετατρέπεται σε μέσο πρόκλη-

σης δυσφορίας ή ταπείνωσης ενός συμμαθητή. 

1.3. Σύντομη ιστορική αναδρομή της μελέτης του 
σχολικού εκφοβισμού 

Η μελέτη του σχολικού εκφοβισμού ακολούθησε (και συνεχίζει να ακο-

λουθεί) διαφορετική πορεία στα διάφορα κράτη, αν και όλοι συμφωνούν με το ότι 

πρόκειται για ένα παγκόσμιο/ καθολικό φαινόμενο. Αρχικά, γίνεται μια συνοπτική 

ιστορική αναδρομή σχετικά με την πορεία που ακολούθησε η μελέτη του φαινο-

μένου στις Σκανδιναβικές χώρες και η διαμόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής για 
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την αντιμετώπισή του. Ακολουθεί η περίπτωση της Μεγάλης Βρετανίας, των υπο-

λοίπων Ευρωπαϊκών χωρών, των Η.Π.Α, της Αυστραλίας, καθώς και της Ιαπωνίας 

και των χωρών της Άπω Ανατολής. Επισημαίνεται ότι η παρούσα υποενότητα θα 

περιγράψει τις πρώτες καινοτόμες μελέτες και δράσεις που πραγματοποιήθηκαν 

στις συγκεκριμένες χώρες και αποτέλεσαν τις απαρχές διερεύνησης του φαινομέ-

νου του σχολικού εκφοβισμού. Τέλος, γίνεται μια σύντομη μνεία σχετικά με το τι 

ισχύει στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

1.3.1. Σκανδιναβία 
Η μελέτη του σχολικού εκφοβισμού, όπως αναφέρεται και στην εισαγωγή 

της προηγούμενης υποενότητας, έχει τις ρίζες της στην Σκανδιναβία και, συγκε-

κριμένα, στη Σουηδία και τον Dan Olweus. Πιο αναλυτικά, στα τέλη της δεκαετίας 

του 1970, το έτος 1978, εκδόθηκε το βιβλίο του Olweus με τον τίτλο “Bullies and 

Whipping Boys”. Ο Olweus, αν και είναι Σουηδός, εργάστηκε στο Πανεπιστήμιο 

του Bergen, στη Νορβηγία, όπου και επιτέλεσε το μεγαλύτερο μέρος του ερευνη-

τικού του έργου του. Εν συντομία, ο Olweus πραγματοποίησε την πρώτη συστη-

ματική ερευνητική μελέτη του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού και σε αυ-

τόν μπορεί να αποδοθεί η ευρεία κοινοποίηση του προβλήματος που αντιμετωπί-

ζουν τα παιδιά στο σχολείο και η συνειδητοποίηση της ανάγκης ενδελεχούς μελέ-

της του. Επίσης, κατά τη διάρκεια του 1980 εφαρμόστηκε για πρώτη φορά σε ε-

θνικό επίπεδο το πρόγραμμα παρέμβασης κατά του σχολικού εκφοβισμού του 

Olweus, το οποίο ονομάζεται “Olweus Bully-Victim Intervention Programme” 

(Olweus, 1993). 

Το 1988, ο Erling Roland οργάνωσε ένα συνέδριο στην πόλη Stavanger 

της Νορβηγίας, το οποίο γνωστοποίησε στις άλλες χώρες το έργο των Σκανδινα-

βικών χωρών στη μελέτη του σχολικού εκφοβισμού. Βέβαια, η μεγάλη ‘έκρηξη’ 

συντελέστηκε το 1993, όταν ο Olweus δημοσίευσε το βιβλίο του με τίτλο 

“Bullying at School: What We Know and What We Can Do”. Στη Νορβηγία, η 

μελέτη του σχολικού εκφοβισμού και οι σχετικές παρεμβάσεις για την πρόληψη 

και την αντιμετώπισή του συνεχίστηκαν με τις συντονισμένες δράσεις του Olweus 

(2004) και του Ronald (Roland, 2000. Roland & Munthe, (1997. Roland, Bru, 

Midthassel, & Vaaland, 2010). 

Στη Σουηδία, μεγάλη μπορεί να θεωρηθεί ότι είναι και η συμβολή του έρ-

γου του Anatol Pikas (1989, 2002), ο οποίος ανέπτυξε τη Μέθοδο Pikas, που είναι 

γνωστή ως η «Μέθοδος της Μεριστής Έγνοιας» (Method of Shared Concern). Με 

λίγα λόγια, η Μέθοδος της Μεριστής Έγνοιας περιλαμβάνει την εργασία με τους 

θύτες μέσα σε ένα μη τιμωρητικό πλαίσιο. Ως μέθοδος προσέγγισης, προσελκύει 
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αρκετά το ενδιαφέρον, αν και είναι περιορισμένα τα διαθέσιμα ερευνητικά δεδο-

μένα σχετικά με την αποτελεσματικότητά της και η κριτική που έχει δεχθεί από 

τον Olweus και άλλους μελετητές είναι έντονη (Smith, 2011).  

Στη Φινλανδία, η συστηματική μελέτη του σχολικού εκφοβισμού ξεκίνησε 

στη δεκαετία του 1980 με την ερευνητική ομάδα που συγκρότησε η Kirsti 

Lagerspetz, οι οποίοι ήταν οι πρώτοι ερευνητές που έλαβαν σοβαρά υπόψη τους 

τις αξιολογήσεις των συνομηλίκων θεωρώντας τους ως πολύτιμη πηγή πληροφο-

ριών. Στη συνέχεια, η Christina Salmivalli και οι συνεργάτες της χρησιμοποίησαν 

τη μεθοδολογία που πρότειναν η Lagerspetz και οι συνεργάτες της στο να αξιολο-

γήσουν τους συμμετοχικούς ρόλους σε ένα περιστατικό σχολικού εκφοβισμού. Ε-

πίσης, η Salmivalli πραγματοποίησε αξιολογημένες παρεμβάσεις σε σχολεία των 

πόλεων Ελσίνκι και Turku (Salmivalli, Kaukiainen, Voeten, & Sinisammal, 2004), 

ενώ συμμετέχει στο συντονισμό του προγράμματος παρέμβασης KiVa σε εθνικό 

επίπεδο, το οποίο εφαρμόζεται έως στις μέρες μας (Smith, 2011).  

1.3.2. Ηνωμένο Βασίλειο 
Το 1989 εκδόθηκαν τρία βιβλία στο Ηνωμένο Βασίλειο σχετικά με το φαι-

νόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Την ίδια χρονιά, μια αναφορά της κυβέρνησης, 

που λεγόταν Elton Report on Discipline, έκανε λόγο για το ζήτημα του σχολικού 

εκφοβισμού, τις σχετικές δράσεις που λάμβαναν χώρα στη Νορβηγία και την α-

νάγκη για περαιτέρω διερεύνηση του φαινομένου. Το Ίδρυμα Gulbenkian 

Foundation παρείχε στήριξη σε διάφορες καινοτόμες έρευνες πάνω στο ζήτημα 

του εκφοβισμού. Μια από τις ερευνητικές προσπάθειες που πραγματοποιήθηκαν 

τη συγκεκριμένη περίοδο ήταν η στάθμιση του ερωτηματολογίου του Olweus 

στην αγγλική γλώσσα (Smith, 2011). 

Τα πρώτα ευρήματα των ερευνών για το φαινόμενο του εκφοβισμού με-

ταξύ των μαθητών στο Ηνωμένο Βασίλειο σκιαγράφησαν μια ιδιαίτερα αρνητική 

εικόνα. Αυτή η δυσμενής κατάσταση όσον αφορά το σχολικό εκφοβισμό διογκώ-

θηκε υπερβολικά, ίσως, από τον Τύπο και την τηλεόραση. Όμως, όπως χαρακτη-

ριστικά αναφέρει ο Smith (2011, σ. 24), «όλο αυτό ήταν λάθος, αλλά χρησίμευσε 

στο να αυξηθεί η χρηματοδότηση για έρευνα!».  

Μετά από ερωτήματα που τέθηκαν στο Κοινοβούλιο για το τι γίνεται με 

το ζήτημα του σχολικού εκφοβισμού, το Υπουργείο Παιδείας αποφάσισε να χρη-

ματοδοτήσει την έρευνα και την εφαρμογή ενός προγράμματος παρέμβασης στο 

Sheffield από το 1991 έως το 1994 (Smith & Sharp, 1994). Αυτή η δράση οδήγησε 

στην παραγωγή ενός επιμορφωτικού πακέτου για τα σχολεία, το οποίο λεγόταν 
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“Don’t Suffer in Silence”. H πρώτη έκδοση του πακέτου (1994) παρεχόταν δω-

ρεάν στα σχολεία και τα περισσότερα σχολεία στο Ηνωμένο Βασίλειο ζήτησαν αν 

το εφαρμόσουν. Η δεύτερη έκδοση του πακέτου (2000) ήταν διαθέσιμη στο δια-

δίκτυο. Στη συνέχεια, από το Νοέμβριο του 2007 είναι διαθέσιμο στο διαδίκτυο η 

αναθεωρημένη και εμπλουτισμένη έκδοση του προγράμματος, που ονομάζεται 

“Safe to Learn” (βλ. www.publications.teachernet.gov.uk) (Smith, 2011). Επι-

πλέον, στην Αγγλία εφαρμόστηκε η τηλεφωνική γραμμή ChildLine συμβουλευτι-

κής βοήθειας και υποστήριξης για παιδιά και εφήβους για το πρόβλημα του σχο-

λικού εκφοβισμού, ενώ είναι σημαντική και η δουλειά της Helen Cowie (2000) 

για τα συστήματα υποστήριξης συνομηλίκων.  

Το 2002, οι οργανισμοί National Society for the Prevention of Cruelty to 

Children (NSPCC) και National Children’s Bureau (NCB) χρηματοδότησαν το 

πρόγραμμα «Συμμαχία Κατά του Εκφοβισμού» (“Anti-Bullying Alliance” – 

ABA), Το πρόγραμμα «Συμμαχία Κατά του Εκφοβισμού» είναι ένα δίκτυο συνερ-

γασίας ανάμεσα σε 50 εθνικούς οργανισμούς της Αγγλίας (εθελοντικές οργανώ-

σεις, φορείς ιδιωτικού τομέα, τοπικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες, επαγγελματικοί 

σύλλογοι, κλπ.) που έχει ως σκοπό «τη μείωση του εκφοβισμού και τη δημιουργία 

ασφαλέστερου περιβάλλοντος για να ζουν, να αναπτύσσονται, να παίζουν και να 

μαθαίνουν τα παιδιά και οι έφηβοι» (Smith, 2011, σ. 25).  

Τέλος, άλλη σημαντική δράση που εφαρμόστηκε στο Ηνωμένο Βασίλειο 

και συγκεκριμένα στην Αγγλία είναι η καθιέρωση «εβδομάδων κατά του εκφοβι-

σμού» (anti-bullying weeks), από το 2004 έως και τις μέρες μας (Smith, 2011).  

1.3.3. Άλλες χώρες στην Ευρώπη 
Εκτός από τη Μ. Βρετανία, και άλλες ευρωπαϊκές χώρες έχουν προχωρή-

σει στη διερεύνηση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού και την εφαρμογή 

προγραμμάτων πρόληψης και παρέμβασης, με τις Δυτικές ευρωπαϊκές χώρες να 

έχουν το προβάδισμα σε σχέση με τις Ανατολικές, σε γενικές γραμμές (Smith, 

2011). Στις αρχές του 2000, το πρόγραμμα Training and Mobility of Researchers 

χρηματοδοτήθηκε από την Ευρωπαϊκή Ένωση και αποτελεί μία από τις πρώτες 

συλλογικές δράσεις σε ευρωπαϊκό επίπεδο ανάμεσα στην Αγγλία, την Ιταλία, την 

Ισπανία, την Πορτογαλία και τη Γερμανία. Επιπλέον, έχουν πραγματοποιηθεί ση-

μαντικές επιμέρους δράσεις σε εθνικό επίπεδο, π.χ. στην Ιρλανδία (O’ Moore & 

Minton, 2004), το Βέλγιο (Stevens, Van Oost, &. De Bourdeauhuij, 2004), την 
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Ισπανία (Onega, Del Rey, & Mora-Merchan, 2004), την Ιταλία (Menesini, Codec-

asa, Benelli, & Cowie, 2003) και την Ελβετία (Alsaker, 2004). Το 2003 δημοσι-

εύθηκε το βιβλίο “Violence in Schools: The Response in Europe” (Smith, 2003), 

στο οποίο περιγράφονται οι δράσεις χωρών της Ευρώπης κατά του σχολικού εκ-

φοβισμού. Προσφάτως, η δράση COST ISO801 έχει ως σκοπό την προώθηση της 

συνεργασίας μεταξύ των χωρών της Ευρώπης για την αντιμετώπιση του ηλεκτρο-

νικού εκφοβισμού (Smith, 2011). 

1.3.4. Βόρεια Αμερική 
Στον Καναδά, οι Debra Pepler και Wendy Craig ανέπτυξαν μια πρωτοπόρα 

μεθοδολογία παρατήρησης προκειμένου να συλλέξουν πληροφορίες σχετικά με 

το τι ακριβώς περιλαμβάνουν τα περιστατικά σχολικού εκφοβισμού που λαμβά-

νουν χώρα στην αυλή του σχολείου. Επίσης, οι συγκεκριμένες ερευνήτριες σχεδί-

ασαν και εφάρμοσαν ένα πρόγραμμα παρέμβασης στο Τορόντο (Pepler, Wendy, 

Craig, Atlas, & Charach, 2004). 

Όσον αφορά τις Η.Π.Α., το ερευνητικό ενδιαφέρον για τη μελέτη του σχο-

λικού εκφοβισμού παρουσίασε αύξηση από το 2000 κι έπειτα, δηλαδή αργότερα 

από ό,τι στις Σκανδιναβικές και τις Δυτικές χώρες της Ευρώπης. Αυτή η καθυστέ-

ρηση αποδίδεται από τον Smith (2011) στο ότι το ενδιαφέρον στις Η.Π.Α. ήταν 

εστιασμένο πρωτίστως στη μελέτη και την αντιμετώπιση άλλων θεμάτων, εξίσου 

σοβαρών, όπως είναι η οπλοκατοχή και τα ναρκωτικά.  

Μια από τις πρώτες ερευνητικές προσεγγίσεις που πραγματοποιήθηκαν 

στις Η.Π.Α. ήταν εκείνη του David Perry και των συνεργατών του, οι οποίοι έλα-

βαν υπόψη τους τις αξιολογήσεις των συνομηλίκων στη μελέτη της θυματοποίη-

σης (Perry, Kusel, & Perry, 1988). Στη συνέχεια, ο Hodges και οι συνεργάτες του 

προχώρησαν στη διερεύνηση των παραγόντων που αυξάνουν τον κίνδυνο θυμα-

τοποίησης (Hodges & Perry, 1999. Hodges, Malone, & Perry, 1997). Σπουδαία 

μπορεί να χαρακτηριστεί η συμβολή της Nicki Crick και των συνεργατών της, οι 

οποίοι μελέτησαν πρώτοι τη σχεσιακή επιθετικότητα (relational aggression), που 

αποτελεί μια μορφή έμμεσης επιθετικότητας (indirect aggression) (Crick, 1996. 

Crick & Grotpeter, 1995. Crick, Casas, & Ku, (1999. Crick, Casas, & Mosher, 
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1997). Επιπλέον, ο Gary Ladd και η Becky Kochenderfer-Ladd μελέτησαν τη στα-

θερότητα της θυματοποίησης μέσα στο χρόνο και τις αποτελεσματικές στρατηγι-

κές αντιμετώπισης του σχολικού εκφοβισμού (Ladd & Kochenderfer-Ladd, 2002. 

Kochenderfer & Ladd, 1996), ενώ η Sue Limber και οι συνεργάτες της εφάρμοσαν 

το πρόγραμμα του Olweus σε σχολεία της Βόρειας Καρολίνας (Limber, Nation, 

Tracy, Melton, & Flerx, 2004). Τέλος, οι Dorothy Espelage και Susan Swearer 

(2004) συνέλεξαν και παρουσίασαν σε μια συλλογή δουλειά τις πρώτες μελέτες 

που είχαν πραγματοποιηθεί στις Η.Π.Α. έως τις αρχές του 2000 (Smith, 2011). 

1.3.5. Αυστραλία 
Στην Αυστραλία, σημαντική θεωρείται η συμβολή των Ken Rigby και 

Phillip Slee, οι οποίοι, από τις αρχές της δεκαετίας του 1990, μελέτησαν τους πα-

ράγοντες που σχετίζονται με την εμφάνιση του φαινομένου του σχολικού εκφοβι-

σμού και τις επιπτώσεις της θυματοποίησης στους μαθητές που την υφίσταται 

(Rigby, 1994. Rigby & Slee, 1991. Slee & Rigby, 1993a, 1993b). Ο Slee (1996) 

σχεδίασε και δημιούργησε ένα πρόγραμμα παρέμβασης κατά του σχολικού εκφο-

βισμού, που ονομάζεται “The PEACE Pack”. Έκτοτε, ο Rigby προχώρησε στην 

έκδοση αρκετών συγγραμμάτων για το σχολικό εκφοβισμό, γεγονός που συνετέ-

λεσε σημαντικά στη διάδοση και τη συνειδητοποίησης της ανάγκης τόσο στους 

εκπαιδευτικούς όσο και τους γονείς για τη λήψη μέτρων πρόληψης και αντιμετώ-

πισης του προβλήματος (π.χ., Rigby, 2002, 2003, 2008, 2010. Rigby & Thomas, 

2010). Επιπλέον, με την είσοδο στο 2000, τόσο στην Αυστραλία (McGrath & 

Noble, 2006) όσο και τη Νέα Ζηλανδία (Sullivan, Cleary, & Sullivan, 2003) έχουν 

εφαρμοστεί καινοτόμες δράσεις για την αντιμετώπιση του φαινομένου του σχολι-

κού εκφοβισμού σε εθνικό επίπεδο. 

1.3.6. Ιαπωνία και Άπω Ανατολή 
Ήδη από τη δεκαετία του 1980, στην Ιαπωνία έχει ξεκινήσει η μελέτη του 

σχολικού εκφοβισμού, που ονομάζεται “Ijime”. H κυβέρνηση της Ιαπωνίας, σε 

συνεργασία με την UNESCO, χρηματοδότησαν και παρείχαν στήριξη στη διεξα-

γωγή μιας διακρατικής μελέτης του φαινομένου. Συγκεκριμένα, στην έρευνα συμ-

μετείχαν η Ιαπωνία, η Νορβηγία, η Αγγλία και η Ολλανδία, τα αποτελέσματα της 

οποίας ήταν χρήσιμα στην κατανόηση του προβλήματος και τον εντοπισμό των 
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εκάστοτε διαπολιτισμικών διαφορών (Kanetsuna, Smith, & Morita, 2006. Morita, 

1999, 2002. Morita, Smith, Junger-Tas, Olweus, & Catalano, 1999. Morita, Soeda, 

Soeda, & Taki, 1999. Smith, Cowie, Olafsson, & Liefooghe, 2002). Επίσης, έχουν 

ενδιαφέρον οι σχετικά πρόσφατες δράσεις που έχουν ξεκινήσει να εφαρμόζονται 

και σε άλλες χώρες της Άπω Ανατολής, όπως είναι η Νότια Κορέα (π.χ., Hong, 

Lee, & Garbarino, 2014. Koo, Kwak, & Smith, 2008. Lee, Smith, & Monks, 2011, 

2012. Shin, 2010. Yang, Kim, Kim, Shin, & Yoon, 2006, κ.ά.). 

1.3.7. Ελλάδα 
Το έτος 2006 ήταν μια χρονιά-ορόσημο για την ελληνική κοινωνία σχετικά 

με το ζήτημα του εκφοβισμού των παιδιών από τους συνομηλίκους τους. Στις αρ-

χές της χρονιάς, η ελληνική κοινωνία συγκλονίζεται από την εξαφάνιση και το 

θάνατο του Άλεξ στη Βέροια, ενός 11χρονου μαθητή Ρουμανικής καταγωγής, ο 

οποίος φέρεται ότι έπεσε θύμα της επιθετικότητας πέντε συνομηλίκων του, Ελλη-

νικής και Αλβανικής καταγωγής (Κατσάμα, 2013). Σύμφωνα με το κατηγορητήριο 

(Εφημερίδα ΤΑ ΝΕΑ, 26 Μαρτίου 2007), η παρέα των πέντε παιδιών, ηλικίας από 

11 έως 13 ετών, είχαν κάποιο φραστικό επεισόδιο με το θύμα. Στη συνέχεια, του 

επιτέθηκαν χτυπώντας τον στο κεφάλι, στο πρόσωπο και σε διάφορα μέρη του 

σώματός του, με αποτέλεσμα να τον τραυματίσουν θανάσιμα, ενώ έκρυψαν το 

πτώμα του σε άγνωστο μέρος με αποτέλεσμα να μην έχει βρεθεί ως σήμερα (Κα-

τσάμα, 2013).  

Την ίδια χρονιά, το 2006, η ελληνική κοινή γνώμη συγκλονίζεται από ένα 

άλλο περιστατικό βίας στο χώρο του σχολείου: τέσσερις μαθητές Λυκείου κατη-

γορήθηκαν για τον ομαδικό βιασμό 16χρονης συμμαθήτριά τους Βουλγαρικής κα-

ταγωγής. Ο βιασμός έλαβε χώρα στις τουαλέτες του σχολείου, ενώ μια συμμαθή-

τρια του θύματος και αδελφή ενός εκ των δραστών βιντεοσκοπούσε το βιασμό 

(Κατσάμα, 2013). 

Η ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία δεν προβλέπει το φαινόμενο του σχο-

λικού εκφοβισμού, όπως φαίνεται από την απουσία σαφών αναφορών για τις αρ-

μοδιότητες των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Σύλλογος Διδασκό-

ντων, Διευθυντές Σχολικών Μονάδων, Σχολικοί Σύμβουλοι) όσον αφορά την α-

ντιμετώπιση φαινομένων βίας μεταξύ των μαθητών στο σχολείο. Όμως, μέσα από 



Κεφ. 1ο. Εισαγωγή στην έννοια του σχολικού εκφοβισμού 39 

«πολλές και διάσπαρτες διατάξεις νόμων, προεδρικών διαταγμάτων και υπουργι-

κών αποφάσεων, που αναφέρονται στα καθήκοντα και τις υποχρεώσεις τους, ανα-

κύπτουν σε αδρές γραμμές οι παιδαγωγικές ευθύνες τους και ο θεσμικός τους ρό-

λος απέναντι στο φαινόμενο της σχολικής βίας» (Γραίκος, Μαρκάδας, & Τάρη, 

2013, σ. 76).  

Από το 2000 περίπου κι εξής, ξεκίνησε η εφαρμογή προγραμμάτων πρό-

ληψης και αντιμετώπισης του φαινομένου στα ελληνικά σχολεία τόσο της πρωτο-

βάθμιας όσο και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα προγράμματα πραγματο-

ποιήθηκαν από μη κυβερνητικούς οργανισμούς (π.χ., Ε.Ψ.Υ.Π.Ε.) με τη συγχρη-

ματοδότηση από το ελληνικό δημόσιο και την Ευρωπαϊκή Ένωση (π.χ., ΔΑΦΝΗ 

Ι, ΙΙ, ΙΙΙ) (Κατσάμα, 2013). Όμως, «η αποσπασματική εφαρμογή τους, η απουσία 

εθνικής πολιτικής για τον εκφοβισμό στο χώρο του σχολείου, σε συνδυασμό με τη 

μη ανάληψη αντίστοιχης πρωτοβουλίας από τα σχολεία, οδήγησαν σε περιορι-

σμένη μελέτη της κοινωνικής διεργασίας του εκφοβισμού, των ιδιαίτερων παρα-

γόντων και των συνθηκών μέσα στις οποίες εκδηλώνεται» (Κατσάμα, 2013, σ. 2). 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα σχετικών μελετών για την έκταση και την 

ένταση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού, παρατηρούνται τα εξής (Craig 

et al., 2009. Κοκκέβη, Σταύρου, Φωτίου, & Καναβού, 2012): 

o Ο εκφοβισμός φτάνει στην κορύφωσή του στις δύο πρώτες τάξεις της δευ-

τεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

o Παρατηρείται σταδιακή μείωση των σωματικών μορφών επιθετικότητας 

και αυξάνεται η συχνότητα των λεκτικών και των ψυχολογικών. 

o Το φαινόμενο τείνει να μειώνεται σταθερά με την πάροδο των χρόνων (με-

ταξύ των ηλικιών 12 και 18 ετών), όμως, όταν παραμένει, είναι πιθανόν να 

έχει μεγάλη ένταση. 

1.4. Μορφές σχολικού εκφοβισμού 
Έχουν διακριθεί διάφορες μορφές εκφοβισμού/ θυματοποίησης: (α) ο άμε-

σος (direct), που διακρίνεται σε σωματικό (physical) (το παιδί χτυπά, κλωτσά, 

σπρώχνει) και λεκτικό (verbal) (το παιδί υβρίζει, χλευάζει, ταπεινώνει τον άλλον 

λεκτικά) και (β) ο σχεσιακός (relational), που διακρίνεται σε άμεσο που είναι ο 
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κοινωνικός αποκλεισμός και έμμεσο που είναι η διάδοση αρνητικών φημών. Πρό-

κειται για επ ιθετ ική  συμπεριφορά  που είναι εμπρόθετη, απρόκλητη, επανα-

λαμβανόμενη, ασκείται από ένα θεωρούμενο ως ισχυρότερο παιδί προς ένα θεω-

ρούμενο ως ασθενέστερο και έχει στόχο να προκαλέσει φόβο, ανησυχία ή πόνο, 

ενώ το ισχυρότερο παιδί αντλεί από αυτήν ευχαρίστηση (Γαλανάκη & Αμανάκη, 

2009. Berger, 2007).  

Όπως έχουν δείξει τα ευρήματα σχετικών ερευνητικών προσεγγίσεων, «η 

επιθετική συμπεριφορά των παιδιών περιλαμβάνει περισσότερα πράγματα από 

την επιβολή σωματικής βλάβης» (Vitaro, Brendgen, & Barker, 2006, σ. 13). Αυτό 

σημαίνει ότι τα παιδιά μπορούν να βλάψουν τους συνομηλίκους τους όχι μόνο με 

τη χρήση σωματικής βίας, αλλά και μέσω πιο πολύπλοκων μορφών εκφοβισμού, 

όπως είναι η διάδοση αρνητικών φημών, ο κοινωνικός αποκλεισμός (Björkqvist, 

Lagerspetz, & Kaukiainen, 1992. Crick, Casas, & Mosher, 1997. Dukes, Stein, & 

Zane, 2009, 2010. Hampel, Manhal, & Hayer, 2009. Hart, Nelson, Robinson, Ol-

sen, & McNeilly-Choque, 1998. James, Flynn, Lawlor, Courtney, Murphy, & 

Henry, 2011. Scheithauer, Hayer, Petermann, & Jugert, 2006. Wang, Iannotti, & 

Nansel, 2009. Willoughby, Kupersmidt, & Bryant, 2001). Βέβαια, θα πρέπει να 

γίνει κατανοητό ότι και αυτές οι μορφές εκφοβισμού, όχι μόνο οι σωματικές-ορα-

τές μορφές, προκαλούν αρνητικά συναισθήματα και έντονο ψυχικό πόνο στα θύ-

ματα και θεωρούνται ως ιδιαίτερα επιζήμιες, ενώ έχουν βρεθεί να σχετίζονται με 

αυξημένο κίνδυνο εμφάνισης κατάθλιψης, άγχους και αυτοκτονικών τάσεων 

(Dukes, Stein, J& Zane, 2009. Hampel, Manhal, & Hayer, 2009. Kaltiala-Heino, 

Rimpelä, Marttunen, Rimpelä, & Rantanen, 1999).  

Η περιγραφή των πιο περίπλοκων μορφών επιθετικότητας/ εκφοβισμού 

περιλαμβάνει μια ποικιλία όρων. Ο Vitaro και οι συνεργάτες του (2006) αναφέ-

ρουν χαρακτηριστικά τους όρους έμμεση επιθετικότητα (Björkqvist et al., 1992), 

σχεσιακή επιθετικότητα (Crick & Grotpeter, 1995) και κοινωνική επιθετικότητα 

(Galen & Underwood, 1997). Και οι τρεις παραπάνω όροι «αναφέρονται στον κοι-

νωνικό χειρισμό των σχέσεων με τους συνομηλίκους, με σκοπό τη βλάβη ενός 

άλλου ατόμου» (Vitaro et al., 2006, σ. 14). Η σχεσιακή επιθετικότητα (relational 

aggression) ορίζεται ως «οι συμπεριφορές που αποσκοπούν στο να βλάψουν ση-
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μαντικά τις φιλίες ενός άλλου παιδιού ή τα συναισθήματα ένταξής τους στην ο-

μάδα των συνομηλίκων του» (Crick & Grotpeter, 1995, σ. 711). Αντίθετα, η ορατή 

επιθετικότητα (overt aggression) αναφέρεται στην «πρόκληση σκόπιμης βλάβης 

στον άλλο μέσω σωματικής επιθετικότητας, λεκτικών απειλών και υλικού εκφο-

βισμού» (Crick & Grotpeter, 1995, σ. 711). 

Η έμμεση επιθετικότητα είναι συγκαλυμμένη από τη φύση της, ενώ η σχε-

σιακή επιθετικότητα μπορεί να είναι τόσο συγκαλυμμένη (π.χ. διάδοση φημών) 

όσο και έκδηλη/φανερή (π.χ. απειλή απομόνωσης από τους φίλους). Η κοινωνική 

επιθετικότητα περικλείει τόσο έκδηλες όσο και συγκαλυμμένες μορφές συμπερι-

φοράς· ακόμη, είναι πιθανόν να περιλαμβάνει και μορφές μη λεκτικής επιθετικό-

τητας (π.χ. την αγνόηση κάποιου ατόμου ή τις κοροϊδευτικές γκριμάτσες) (Vitaro 

et al., 2006). 

Οι Kochenderfer και Ladd (1996b) αναφέρουν τέσσερα είδη θυματοποίη-

σης: τη σωματική, την άμεσα λεκτική, η οποία αφορά στις φραστικές επιθέσεις στο 

θύμα, την έμμεσα λεκτική, στην οποία οι δράστες διαδίδουν φήμες για το θύμα και 

τη γενική. Η έρευνά τους έδειξε ότι στα παιδιά προσχολικής ηλικίας εμφανίζεται 

πιο συχνά η γενική και η άμεση λεκτική, από ό,τι η έμμεση λεκτική και η σωμα-

τική θυματοποίηση. 

Με βάση τα παραπάνω, γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι δεν υπάρχει συμφω-

νία μεταξύ των μελετητών σχετικά με τις επιμέρους μορφές επιθετικότητας που 

μπορεί να λάβει ο εκφοβισμός των μαθητών από τους συνομηλίκους τους στο 

σχολείο. Στην παρούσα έρευνα, η αξιολόγηση της συμμετοχής των μαθητών σε 

περιστατικά σχολικού εκφοβισμού βασίζεται στη χρήση του ερωτηματολογίου 

“Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire” του Olweus (2006). Συνεπώς, θα 

αναφερθούν με συνοπτικό τρόπο οι μορφές εκφοβισμού που προτείνει ο κατα-

σκευαστής του ερωτηματολογίου (Olweus, 2006), οι οποίες θα αξιολογηθούν στα 

πλαίσια της παρούσας έρευνας (Ανδρέου, 2007. Γαλανάκη & Αμανάκη, 2009. 

Καπαρή, 2014. Crick & Nelson, 2001. Glover, Gough, Johnson, & Cartwright, 

2000. Kowalski & Limber, 2007. Olweus, 1999. Rigby, 2008. Wang et al., 2009, 

2010): 
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 Λεκτικός (verbal) εκφοβισμός: εκδηλώνεται με προσβλητικά και άσχημα 

λεκτικά πειράγματα, ύβρεις, κοροϊδίες, ειρωνικά σχόλια. 

 Σωματικός (physical) εκφοβισμός: περιλαμβάνει τις συμπεριφορές που α-

ποσκοπούν να προκαλέσουν σωματικό πόνο στο θύμα (τράβηγμα μαλ-

λιών, ξυλοδαρμοί, κλωτσιές, σπρωξιές).  

 Κοινωνικός αποκλεισμός: το θύμα αποκλείεται εσκεμμένα και συστημα-

τικά από τις δραστηριότητες της ομάδας των συνομηλίκων.  

 Έμμεσος (indirect) εκφοβισμός: περιλαμβάνει τη διάδοση ψευδών φημών, 

το άσχημο και κακοπροαίρετο κουτσομπολιό, τις ενέργειες που αποσκο-

πούν στο να απομονώσουν το θύμα από την ομάδα την ομάδα των συνο-

μηλίκων του.  

 Απειλή/εξαναγκασμός: το θύμα απειλείται και εξαναγκάζεται να προβεί σε 

ανεπιθύμητες πράξεις και να εμπλακεί σε ανεπιθύμητες καταστάσεις.  

 Ηλεκτρονικός εκφοβισμός (cyberbullying): λαμβάνει χώρα με τη βοήθεια 

των ηλεκτρονικών μέσων (κινητού τηλεφώνου ή/ και διαδικτύου) και πε-

ριλαμβάνει συνήθως τη δημοσίευση στο διαδίκτυο προσωπικών δεδομέ-

νων ή φωτογραφιών του θύματος χωρίς τη συγκατάθεσή του, την απο-

στολή απειλητικών και προσβλητικών μηνυμάτων στο θύμα, τη διατύ-

πωση έντονων αρνητικών σχολίων και τη διάδοση φημών σε ιστοσελίδες 

κοινωνικής δικτύωσης κλπ.  

 Φυλετικός/ ρατσιστικός (racial) εκφοβισμός: εκδηλώνεται με ενέργειες, οι 

οποίες βλάπτουν το θύμα και αναφέρονται στη διαφορετική φυλετική του 

ταυτότητα (θρησκεία, εθνικότητα, κοινωνικο-οικονομική κατάσταση). 

 Σεξουαλικός (sexual) εκφοβισμός: περιλαμβάνει άσεμνες χειρονομίες σε-

ξουαλικού περιεχομένου, αρνητικά σχόλια για τη σεξουαλική ταυτότητα 

και το σεξουαλικό προσανατολισμό, εξαναγκασμό του θύματος να συμμε-

τάσχει σε πράξεις σεξουαλικού περιεχομένου που δεν επιθυμεί, κλπ.  

 Κλοπή ή η καταστροφή προσωπικής ιδιοκτησίας (theft and damage to 

others' property): ο θύτης αποσκοπεί στο να κλέψει ή/ και να καταστρέψει 

πράγματα που ανήκουν στο θύμα, όπως είναι το κινητό του τηλέφωνο, το 

χαρτζιλίκι του, τα ρούχα του, το χαρτζιλίκι του.  
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Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα των σχετικών ερευνών, θα μπορούσε να 

λεχθεί ότι οι πιο συχνές μορφές εκφοβισμού περιλαμβάνουν λεκτική επιθετικό-

τητα, κοινωνικό αποκλεισμό, σωματική επιθετικότητα και διάδοση αρνητικών φη-

μών (Guerin & Hennessy, 2002. Olweus, 1993. Rigby, 1999, 2002. Theriot, 

Dulmus, Sowers, & Johnson, 2005). Αντίθετα, οι λιγότερο συχνές μορφές εκφο-

βισμού είναι ο σεξουαλικός και φυλετικός εκφοβισμός, η αρπαγή προσωπικών 

αντικειμένων ή χρημάτων και ο εξαναγκασμός (Theriot, Dulmus, Sowers, & 

Johnson, 2005). 

Κατά τη μετάβαση του εφήβου από την πρωτοβάθμια στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση συντελούνται πολλές και σημαντικές διαφοροποιήσεις στο κλίμα του 

σχολείου, οι οποίες ενδεχομένως να ευθύνονται για την εμφάνιση επιθετικών συ-

μπεριφορών μεταξύ των μαθητών στο σχολείο. Όπως αναφέρει η Καραβόλτσου 

(2013, σ. 13), αυτές οι διαφοροποιήσεις είναι επιγραμματικά οι παρακάτω: 

 Απώλεια του ενός σημαντικού ενήλικα (δασκάλου της τάξης στο δημο-

τικό) 

 Έμφαση στην κάλυψη της ύλης και επιβολή ενός μετρικού συστήματος 

αξιολόγησης της επίδοσης 

 Έμφαση σε ακαδημαϊκές επιδόσεις, που κάνουν αισθητή τη διάκριση με-

ταξύ των μαθητών με καλές και κακές επιδόσεις. 

 Ανταγωνιστικότητα και λιγοστές ευκαιρίες για ομαδο-συνεργατική μά-

θηση. 

 Η απουσία μαθημάτων δημιουργικών ή/ και που άπτονται άμεσα των εν-

διαφερόντων των μαθητών στην εφηβεία (μουσική, σεξουαλική αγωγή) 

δημιουργεί αίσθημα ανίας και παθητικότητας, που ενισχύει τον εκφοβι-

σμό. 

 Μεγαλύτερο εύρος στην κοινωνικο-οικονομική κατάσταση των μαθητών 

της τάξης (μαθητές όχι μόνο από τη γειτονιά). Το γεγονός αυτό κάνει πιο 

πολύπλοκες τις κοινωνικές επαφές, οι οποίες συχνά κουβαλούν τα προ-

βλήματα της περιοχής στην οποία βρίσκεται το σχολείο. 

 Αλλαγή στη σύσταση της τάξης με διαφορετικούς μαθητές από το δημο-

τικό, με αποτέλεσμα να χάνονται ήδη εδραιωμένες φιλίες. 
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1.5. Παράγοντες που σχετίζονται με το φαινόμενο 
του σχολικού εκφοβισμού 

Υπάρχουν πολλοί παράγοντες που συμβάλλουν στον εκφοβισμό. Αυτοί οι 

κυρίαρχοι παράγοντες που εντοπίζονται στην οικογένεια, την κοινότητα και τις 

σχέσεις κατά τη διάρκεια της ανατροφής, τόσο του θύτη όσο και του θύματος, 

είναι πιθανό να επηρεάσουν αρνητικά την προσωπικότητα, τη συμπεριφορά και 

την ψυχολογική τους ευημερία. Συχνές επιδράσεις ασκούν οι επικίνδυνες γειτο-

νιές, η οικογενειακή αστάθεια ή/και η βία στο νοικοκυριό, η παιδική κακοποίηση, 

η έλλειψη εποπτείας, το χαμηλό εισόδημα και άλλα πολλά (Holt et al., 2007).  

α. Σχέσεις με συνομηλίκους 
Από όλους τους κοινωνικούς παράγοντες που σχετίζονται με τη συμμετοχή 

σε περιστατικά εκφοβισμού, οι σχέσεις με τους συνομηλίκους έχουν συγκεντρώσει 

το μεγαλύτερο ερευνητικό ενδιαφέρον.  

O σχολικός εκφοβισμός, είτε αποτελεί την αιτία είτε το αποτέλεσμα των ελ-

λιπών σχέσεων με τους συνομηλίκους, επιφέρει αρνητικές επιπτώσεις τόσο στο 

μεμονωμένο άτομο που το υφίσταται όσο και σε ολόκληρη την ομάδα των συνο-

μηλίκων. Επιπλέον, λαμβάνοντας υπόψη την κοινωνική φύση του φαινομένου του 

σχολικού εκφοβισμού και το γεγονός ότι οι ρίζες του βρίσκονται στο κοινωνικό 

πλαίσιο που εκδηλώνεται, δεν είναι δυνατή η κατανόηση και η ερμηνεία του φαι-

νομένου έξω από την οπτική των σχέσεων (Almeida, Caurcel, & Machado, 2006). 

Τα θύματα έχουν ελάχιστους ή/και καθόλου φίλους και είναι απορριπτόμενα 

από τους συμμαθητές τους, με αποτέλεσμα να είναι ευάλωτα στις επιθέσεις των 

θυτών (Bollmer, Milich, Harris, & Maras, 2005. Boulton, Trueman, Chau, 

Whitehand, & Amatya, 1999. Hodges, Boivin, Vitaro, & Bukowski, 1999. Mal-

colm, Jensen-Campbell, Rex-Lear, & Waldrip, 2006. Piteo & Kettler, 2011. Salmi-

valli et al., 1996. Schmidt & Bagwell, 2007). Αντίθετα, οι έφηβοι θύτες, αν και 

δεν είναι αποδεκτοί από όλους τους συμμαθητές τους, εντούτοις είναι λιγότερο 

κοινωνικά απομονωμένοι από ό,τι τα θύματα, κυρίως εξαιτίας του ότι είναι δημο-

φιλείς στους εφήβους, οι οποίοι είναι επίσης επιθετικοί (Pellegrini, Bartini, & 

Brooks, 1999). Επίσης, οι έφηβοι που είναι ταυτόχρονα θύματα και θύτες εκφοβι-

σμού είναι οι περισσότερο κοινωνικά απομονωμένοι και οι λιγότερο κοινωνικά 
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αποδεκτοί, συγκριτικά με όλες τις άλλες ομάδες (Olweus, 1993. Haynie et al., 

2001. Rigby, 2002. Unnever, 2005). 

Ο κίνδυνος για ένα μαθητή, ιδιαίτερα εφηβικής ηλικίας, να υποστεί λε-

κτική, σωματική και σχεσιακή θυματοποίηση από τους συνομηλίκους του στο 

σχολείο αυξάνεται με την αύξηση του δείκτη μάζας σώματος (ΒΜΙ), όπως έχει 

διαπιστωθεί από τα ευρήματα συγχρονικών (BeLue, Francis, & Colaco, 2009. 

Janssen, Craig, M., Boyce, & Pickett, 2004. Lumeng, Forrest, Appugliese, Ka-

ciroti, Corwyn, & Bradley, 2010. Puhl, Latner, O'Brien, Luedicke, Forhan, & Dan-

ielsdottir, 2016. Storch et al., 2006. Yen, Liu, Ko, Wu, & Cheng, 2014) και δια-

χρονικών ερευνών (Griffiths, Wolke, Page, & Horwood, 2006. Judge & Jahns, 

2007. Mamun, O'Callaghan, Williams, & Najman, 2013). Με άλλα λόγια, τα παι-

διά που έχουν ΒΜΙ άνω του φυσιολογικού (υπέρβαρα, παχύσαρκα) έχουν μεγα-

λύτερο κίνδυνο να είναι θύματα σχολικού εκφοβισμού. Έχει διατυπωθεί μια εν-

διαφέρουσα υπόθεση σχετικά με τη σύνδεση ανάμεσα στο αυξημένο βάρος σώ-

ματος και τη θυματοποίηση. Πιο αναλυτικά, λαμβάνοντας υπόψη τη σπουδαιό-

τητα που αποδίδουν οι έφηβοι στην εξωτερική-σωματική εμφάνιση, το αυξημένο 

βάρος σώματος αποτελεί ένα ανεπιθύμητο χαρακτηριστικό γνώρισμα, το οποίο 

είναι αντίθετο προς τις κυρίαρχες κοινωνικές νόρμες και τα πρότυπα ομορφιάς 

των εφήβων (Griffiths et al., 2006). 

Οι «φτωχές» σχέσεις με τους συνομηλίκους (poor peer relations) θεωρού-

νται ότι σχετίζονται με την ανάπτυξη ψυχοπαθολογίας (Alsaker & Olweus, 1992. 

Bukowski & Adams, 2005. Kim & Cicchetti, 2010. Masten, 2005. Olweus, 1993. 

Sturaro, Van Lier, Cuijpers, & Koot, 2011). Παράλληλα, ένας ικανοποιητικός α-

ριθμός σχετικών ερευνών έχουν επισημάνει τον καθοριστικό ρόλο που διαδραμα-

τίζουν οι φτωχές/ ελλειμματικές/ προβληματικές σχέσεις με τους συνομηλίκους 

στη συνοχή της ομάδας, την αποτελεσματική επικοινωνία και τις διαπροσωπικές 

συμπεριφορές μεταξύ συμμαθητών (Almeida, Caurcel, & Machado, 2006. De 

Rosier, Cillessen, Coie, & Dodge, 1994). 

Η ύπαρξη φιλίας υψηλής ποιότητας προστατεύει το παιδί από τη θυματοποί-

ησή του από τους συνομηλίκους τους (Salmivalli & Isaacs, 2005). Η μελέτη του 
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προστατευτικού ρόλου της φιλίας απέναντι σε φαινόμενα σχολικού εκφοβι-

σμού/θυματοποίησης έχει προσελκύσει έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον. Η πλειο-

νότητα αυτών των ερευνών καταλήγουν στη διαπίστωση ότι η ύπαρξη ενός του-

λάχιστον φίλου μπορεί να λειτουργήσει προστατευτικά απέναντι στο ενδεχόμενο 

θυματοποίησης του παιδιού από τους συνομηλίκους του (Bukowski, Newcomb, 

& Hartup, 1996. Hodges, Malone, & Perry, 1997. Kochenderfer & Ladd, 1996).  

Τα παιδιά θύτες, έχοντας επίγνωση των κοινωνικών δικτύων μεταξύ των 

συμμαθητών τους, προτιμούν να έχουν ως στόχο τους κάποιο παιδί που στερείται 

φίλους, επειδή μπορούν να το εκφοβίσουν «χωρίς τον φόβο ανταπόδοσης ή εξο-

στρακισμού από τους φίλους του» (Hodges, Boivin, Vitaro, & Bukowski, 1999, σ. 

95). Τα παιδιά που είχαν φίλους, έχουν λιγότερες πιθανότητες να είναι τα θύματα 

εκφοβισμού των συμμαθητών τους, συγκριτικά με τα παιδιά που στερούνταν α-

μοιβαίων φιλικών σχέσεων (Bukowski et al., 1996. Hodges et al., 1997).  

Μάλιστα, έχει διαπιστωθεί ότι οι φίλοι συχνά βοηθούν ο ένας τον άλλο στην 

προσπάθειά τους να αποφύγουν τη θυματοποίησή τους (Hartup, 1996). Ακόμη, 

όπως αναφέρουν η Andreou και οι συνεργάτες της (2005, σ. 557), «οι κοινωνικές 

δεξιότητες και στάσεις που χρησιμεύουν στη διαμόρφωση και τη διατήρηση των 

φιλικών σχέσεων είναι επίσης οι δεξιότητες και οι στάσεις που χρησιμεύουν στην 

αποφυγή της θυματοποίησης».  

β. Σχέση με το σχολείο 
Η σχέση των εφήβων με το σχολείο τους ασκεί επίσης έντονες επιδράσεις 

στην εμπλοκή τους σε καταστάσεις σχολικού εκφοβισμού. Ο δεσμός με το σχολείο 

(school bonding), που περιλαμβάνει τόσο το συναισθηματικό δεσμό όσο και την 

ακαδημαϊκή δέσμευση (Catalano, Oesterle, Fleming, & Hawkins, 2004. Shochet, 

Dadds, Ham, & Montague, 2006), έχει βρεθεί να σχετίζεται με την εμπλοκή σε 

καταστάσεις σχολικού εκφοβισμού τόσο από την πλευρά του θύτη όσο και του 

θύματος (Haynie et al., 2001).  

Ωστόσο, τα ευρήματα των σχετικών ερευνών είναι αντιφατικά μεταξύ τους. 

Πιο αναλυτικά, στην έρευνα της Nansel και των συνεργατών της (2001) βρέθηκε 

ότι οι θύτες έχουν τη χαμηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση. Από την άλλη μεριά, από 
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την μετα-ανάλυση 33 ερευνών προέκυψε η ύπαρξη μικρής αλλά σημαντικής αρ-

νητικής συσχέτισης ανάμεσα στη θυματοποίηση από τους συνομηλίκους και την 

ακαδημαϊκή επίδοση, δηλαδή βρέθηκε ότι όσο αυξάνεται η ακαδημαϊκή επίδοση 

του παιδιού τόσο μειώνεται η πιθανότητα να υποστεί θυματοποίηση από τους συ-

νομηλίκους του, ανεξάρτητα –μάλιστα– από το φύλο του (Nakamoto & Schwartz, 

2010). Επίσης, σύμφωνα με τα ευρήματα άλλων μελετών, η θυματοποίηση σχετί-

ζεται τόσο με την υψηλή όσο και τη χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση (Blum, Libbey, 

Bishop, & Bishop, 2004. Konishi, Hymel, Zumbo, & Li, 2010). 

γ. Οικογένεια 
Το μοντέλο της βιολογικής-κοινωνικής αλληλεπίδρασης έχει χρησιμοποι-

ηθεί για να εξηγήσει τα αίτια της εξωτερικευμένης συμπεριφοράς ενός θύτη. Αυτό 

το μοντέλο υποδηλώνει μια αλληλεπίδραση μεταξύ β ιολογ ικών  και κο ινων ι -

κών  παραγόντων που εμφανίζονται κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης μιας μη-

τέρας, οι οποίοι επηρεάζουν ένα παιδί και την εκδήλωση εκ μέρους του χαρακτη-

ριστικών εξωτερικευμένης συμπεριφοράς. Οι βιολογικοί παράγοντες περιλαμβά-

νουν γενετικούς και μητρικούς παράγοντες που εμποδίζουν την ανάπτυξη και ε-

ξέλιξη του εμβρύου. Παραδείγματα παραγόντων που επηρεάζουν αρνητικά την 

εγκυμοσύνη είναι η έλλειψη σωστής διατροφής της μητέρας, κάποια ασθένεια 

κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης, το κάπνισμα, η χρήση ναρκωτικών ή/και αλ-

κοόλ και οι επιπλοκές κατά τη γέννηση. Αυτές οι συνθήκες μπορεί να μεταβάλ-

λουν την εμβρυϊκή ανάπτυξη και εξέλιξη, επηρεάζοντας έτσι τις γνωστικές ικανό-

τητες του παιδιού (Liu, 2004). Η χαμηλή γνωστική ικανότητα είναι πιθανό να προ-

διαθέτει ένα παιδί σε εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς. Οι κοινωνικοί 

παράγοντες που μπορεί να βιώσει η μητέρα κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης 

μπορούν επίσης να προδιαθέσουν ένα παιδί στο να εκδηλώσει εξωτερικευμένες 

συμπεριφορές. Τέτοια παραδείγματα είναι, μεταξύ άλλων, η φτώχεια, τα υψηλά 

επίπεδα ψυχοκοινωνικού στρες και οι αρνητικές στάσεις απέναντι στην εγκυμο-

σύνη, η εφηβική εγκυμοσύνη και η κατάχρηση αλκοόλ ή/και ναρκωτικών. Είναι 

η αλληλεπίδραση μεταξύ αυτών των βιολογικών και κοινωνικών παραγόντων, σε 

συνδυασμό με την κακή γονική ανατροφή/ μέριμνα, την απόρριψη από τη μητέρα 

ή/και τις κοινωνικές αντιξοότητες που προδιαθέτουν άμεσα ένα παιδί σε εξωτερι-

κευμένα και αντικοινωνικά προβλήματα συμπεριφοράς (Liu, 2004). 
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Ιδιαίτερα διαφωτιστικά είναι τα ευρήματα διαχρονικών μελετών σχετικά 

με την επίδραση που έχουν οι παράγοντες που σχετίζονται με την οικογένεια και 

τις πρακτικές γονεϊκότητας όσον αφορά την εμπλοκή των παιδιών και των εφήβων 

σε καταστάσεις σχολικού εκφοβισμού. Πιο αναλυτικά, έχει βρεθεί ότι τα παιδιά 

που αργότερα έγιναν θύτες εκφοβισμού προέρχονταν από οικογενειακά περιβάλ-

λοντα που ήταν φτωχά όσον αφορά την παροχή συναισθηματικής στήριξης και 

γνωστικών ερεθισμάτων, ενώ, παράλληλα, οι γονείς τους τούς επέτρεπαν να βλέ-

πουν πολλές ώρες τηλεόραση χωρίς επίβλεψη (Zimmerman, Glew, Christakis, & 

Katon, 2005). Μάλιστα, η σχέση ανάμεσα στις ώρες παρακολούθησης τηλεόρα-

σης και στο σχολικό εκφοβισμό έχει διαπιστωθεί από τα ευρήματα μιας διακρατι-

κής έρευνας στην οποία συμμετείχαν 31.177 έφηβοι ηλικίας 11, 13 και 15 ετών 

από την Εσθονία, τις Η.Π.Α., το Ισραήλ, τον Καναδά, τη Λιθουανία, την Πολωνία, 

την Πορτογαλία και την Πρώην Γιουγκοσλαβική Δημοκρατία της Μακεδονίας. 

Αν και οι χώρες που συμμετείχαν στην έρευνα χαρακτηρίζονται από έντονες κοι-

νωνικο-οικονομικο-πολιτισμικές διαφορές μεταξύ τους, εντούτοις σε όλες παρα-

τηρήθηκε το εξής: Όσο αυξάνονταν οι ώρες που περνούσαν οι έφηβοι μπροστά 

από την τηλεόραση χωρίς την επίβλεψη ενηλίκων τόσο αυξανόταν η πιθανότητα 

να ήταν θύτες σωματικού εκφοβισμού στο σχολείο (Kuntsche, Pickett, Overpeck, 

Craig, Boyce, & de Matos, 2006). 

Το οικογενειακό περιβάλλον του εφήβου και η ποιότητα των αλληλεπι-

δράσεων εντός του μπορεί να επηρεάσουν την εμπλοκή του σε περιστατικά σχο-

λικού εκφοβισμού μέσω πολλαπλών μηχανισμών (Georgiou, 2008a, 2008b. Mur-

ray, Haynie, Howard, Cheng, & Simons-Morton, 2010. Smith & Myron-Wilson, 

1998. Stevens, De Bourdeaudhuij, & Van Oost, 2002). Όπως χαρακτηριστικά α-

ναφέρει η Spriggs και οι συνεργάτες της (2007), «η οικογενειακή βία διαμορφώνει 

την εκφοβιστική συμπεριφορά μέσω της μίμησης της επιθετικής συμπεριφοράς 

και της εδραίωσης φιλο-επιθετικών νορμών» (Spriggs, Iannotti, Nansel, & 

Haynie, 2007, σ. 284). Για παράδειγμα, τόσο η έκθεση των εφήβων στις ενδο-

συζυγικές συγκρούσεις των γονέων τους όσο και η χρήση σωματικών μορφών 

πειθαρχίας σχετίζονται θετικά με τη συμμετοχή του σε περιστατικά σχολικού εκ-

φοβισμού από την πλευρά του θύτη (Baldry, 2003. Bauer, Herrenkohl, Lozano, 

Rivara, Hill, & Hawkins, 2006).  
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Η επιθετική συμπεριφορά του εφήβου έχει επίσης σχετιστεί με την προ-

βληματική επίβλεψή του από τους γονείς του μέσω του μεγάλου χρόνου που περνά 

χωρίς την επίβλεψη ενηλίκων και τη συναναστροφή του με παραβατικούς συνο-

μηλίκους (Simons-Morton, Hartos, & Haynie, 2004). Σε σύγκριση με τους εφή-

βους που δεν εμπλέκονται σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού, οι πρακτικές ε-

λέγχου και επίβλεψη που βιώνουν οι θύτες από τους γονείς τους χαρακτηρίζονται 

από μεγαλύτερη ελαστικότητα και ασυνέπεια, ενώ οι γονείς των θυμάτων είναι 

περισσότερο παρεμβατικοί (Espelage, Bosworth, & Simon, 2000. Haynie, Nansel, 

Eitel, Crump, Saylor et al., 2001. Marini, Dane, Bosacki, & Cura, 2006.) Διάφορες 

πτυχές των σχέσεων μεταξύ των μελών της οικογένειας, όπως είναι η χαμηλή οι-

κογενειακή συνοχή, η περιορισμένη αλληλεπίδραση του εφήβου και οι ‘ψυχρές’ 

σχέσεις του με τους γονείς του, το μεγάλωμα με τον έναν γονέα, σχετίζονται θε-

τικά με την άσκηση εκφοβισμού (Flouri & Buchanan, 2003. Olweus, 1993. Shel-

don & Epstein, 2002). 

Σε γενικές γραμμές, οι πιθανοί θύτες επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από 

την ενδοοικογενειακή βία, την κακή λειτουργικότητα της οικογένειας και τη σω-

ματική τιμωρία κατά την παιδική ηλικία. Σύμφωνα με τη Baldry (2003), οι θύτες 

είναι 1,8 φορές πιο πιθανό να έχουν εκτεθεί σε ενδοοικογενειακή βία συγκριτικά 

με τους συνομηλίκους τους. Η απλή μαρτυρία της γονικής βίας αυξάνει σε μεγάλο 

βαθμό τον κίνδυνο να αναπτύξουν τα παιδιά τάσεις εκφοβιστικής συμπεριφοράς. 

Αυτά τα παιδιά είναι 3,5 φορές πιο πιθανό να συμμετάσχουν σε σωματική επιθε-

τικότητα στο σχολείο και 2 φορές πιο πιθανό να εμπλακούν σε έμμεση επιθετικό-

τητα, όπως σε κουτσομπολιά ή στον αποκλεισμό άλλων ατόμων από την παρέα 

(Baldry, 2003). 

Γενικά, τα παιδιά που μεγαλώνουν σε δυσλειτουργικές οικογένειες που 

βιώνουν ενδοοικογενειακή και γονική βία τείνουν περισσότερο να εκδηλώνουν 

εξωτερικευμένες προβληματικές συμπεριφορές και αποκλίνουσα συμπεριφορά. Η 

θεωρία της κοινωνικής μάθησης του Bandura μπορεί να εφαρμοστεί στον εκφοβι-

σμό: δημιουργείται ένας κύκλος βίας, καθώς τα παιδιά παρατηρούν και γίνονται 

μάρτυρες βίαιων συμπεριφορών μεταξύ των γονέων τους (Baldry, 2003). Με την 

άμεση έκθεσή τους σε επιθετικότητα, τα παιδιά μαθαίνουν να χρησιμοποιούν τη 
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βία για να χειρίζονται διάφορες καταστάσεις. Για παράδειγμα, αν οι γονείς χρησι-

μοποιούν άμεσες μορφές θυματοποίησης ο ένας εναντίον του άλλου, όπως το χτύ-

πημα και η ρίψη αντικειμένων, το παιδί έχει επίσης αυξημένες πιθανότητες να 

συμμετάσχει σε μορφές άμεσου εκφοβισμού. Από την άλλη πλευρά, εάν ένα παιδί 

εκτίθεται σε λεκτικές προσβολές και απειλές, είναι πιο πιθανό να χρησιμοποιήσει 

έμμεσες μορφές εκφοβισμού (Baldry, 2003). Το ίδιο σκεπτικό μπορεί να εφαρμο-

στεί και στο φύλο: η έκθεση στη βία του πατέρα εναντίον της μητέρας είναι πιο 

πιθανό να οδηγήσει τα αγόρια στο να γίνουν θύτες, ενώ το να είναι μάρτυρες της 

μητέρας να βλάπτει τον πατέρα κάνει τα κορίτσια 3 φορές πιθανότερο να γίνουν 

θύτες. Σε γενικές γραμμές, αυτή η ανισορροπία δύναμης και επιθετικότητας σε 

οικογένειες με χαμηλή λειτουργικότητα ενθαρρύνει τα παιδιά να καταδυναστεύ-

ουν τους άλλους (Baldry, 2003). 

Η κακομεταχείριση των παιδιών και η σωματική τιμωρία είναι πιθανό να 

αυξάνουν την τάση για εκδήλωση εκφοβιστικής συμπεριφοράς. Η συχνότερη 

χρήση σωματικής τιμωρίας σχετίζεται στενά με τη ψυχολογική και σωματική κα-

κοποίηση του παιδιού, την παραμέληση, τη βία μεταξύ συντρόφων, την κατά-

θλιψη και την κατάχρηση αλκοόλ/ουσιών (Taylor, Manganello, Lee & Rice, 

2010). Στην έρευνα των Taylor και συν. (2010), η παρουσία δύο ή περισσότερων 

περιστατικών σωματικής τιμωρίας το μήνα, όταν το παιδί ήταν 3 ετών, ήταν ένας 

ισχυρός προγνωστικός παράγοντας εμφάνισης υψηλότερων επιπέδων επιθετικό-

τητας, όταν το παιδί ήταν 5 ετών. Συγκεκριμένα, η συχνότερη χρήση σωματικής 

τιμωρίας στην ηλικία των 3 ετών αύξησε την πιθανότητα του παιδιού να είναι 

επιθετικό στην ηλικία των 5 ετών κατά 49% (Taylor et al., 2010). Ακόμη και όταν 

ελέγχθηκαν όλοι οι κίνδυνοι που αφορούσαν τη μητρική ανατροφή, η συχνή 

χρήση της σωματικής τιμωρίας σε παιδιά ηλικίας 3 ετών εξακολουθούσε να αυ-

ξάνει τις πιθανότητες των παιδιών να είναι πιο επιθετικά στην ηλικία των 5 ετών 

(Taylor et al., 2010). 

Μια σειρά από ψυχολογικές καταστάσεις και διαταραχές, οι οποίες πιθα-

νώς προκύπτουν από την ανατροφή ενός παιδιού, επηρεάζουν συνήθως την εκδή-

λωση του εκφοβισμού. Οι πιο διαδεδομένες διαταραχές που παρατηρούνται σε 

θύτες είναι η διαταραχή κατάχρησης αλκοόλ και ουσιών, συμπεριλαμβανομένων 
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της εξάρτησης από τη νικοτίνη και της διαταραχής της χρήσης μαριχουάνας. Επί-

σης, παρατηρούνται αντικοινωνική διαταραχή της προσωπικότητας, διπολικές 

διαταραχές, μείζονα καταθλιπτική διαταραχή, διαταραχή διάσπασης της προσο-

χής, διαταραχές της διαγωγής, παρανοϊκή διαταραχή της προσωπικότητας και οι-

στριονική διαταραχή της προσωπικότητας (Vaughn, Qiang, Bender, DeLisi, 

Beaver, Perron, & Howard, 2010). Σε πολλούς θύτες εντοπίζεται αντικοινωνική 

διαταραχή της προσωπικότητας στην ηλικία των 10 ετών (Staubli & Killias, 2011). 

Ο ισχυρότερος προγνωστικός παράγοντας της αντικοινωνικής διαταραχής της 

προσωπικότητας είναι η ύπαρξη βίαιης οικογενειακής ζωής (Baldry, 2003). Η δια-

ταραχή της διαγωγής, μια επιθετική μορφή αντικοινωνικής συμπεριφοράς που πε-

ριλαμβάνει καυγάδες, σκληρότητα και εκφοβισμό, θέτει τα άτομα σε υψηλότερο 

κίνδυνο να μεγαλώσουν και να γίνουν παραβατικοί έφηβοι, βίαιοι ενήλικες ή α-

κόμα και εγκληματίες. Η υπερκινητικότητα, ένα άλλο σημαντικό στοιχείο της συ-

μπεριφοράς εξωτερίκευσης που παρουσιάζεται στους θύτες, έχει θεωρηθεί ότι ο-

δηγεί τα παιδιά σε μια ζωή εκφοβισμού και εγκληματικότητας (Liu, 2004). 

Επιπρόσθετα, οι διπολικές διαταραχές εντοπίζονται συχνά στους θύτες, ό-

πως αποδεικνύεται από τις ανταποκρίσεις οργής και τη διαπροσωπική επιθετικό-

τητα που τους χαρακτηρίζει. Η παρανοϊκή διαταραχή της προσωπικότητας συσχε-

τίζεται συχνά με τη λάθος αντίληψη του ατόμου που εκλαμβάνει τις ακίνδυνες 

συμπεριφορές των άλλων ως προκλητικές, οδηγώντας το να ανταποκριθεί ακα-

τάλληλα με επιθετικές συμπεριφορές. Η κατάχρηση αλκοόλ αναστέλλει τις νευ-

ρορυθμιστικές διαδικασίες, γεγονός που συχνά αυξάνει τις συμπεριφορές εκφοβι-

σμού χωρίς να το αντιλαμβάνεται πλήρως το άτομο (Vaughn et al., 2010). Αυτές 

οι διαταραχές αναπτύσσονται για διάφορους λόγους, αλλά όλες σχετίζονται θετικά 

με συμπεριφορές εκφοβισμού. 

Εκτός από τους πολλούς παράγοντες κινδύνου που συμβάλλουν στην ανά-

πτυξη συμπεριφορών εκφοβισμού, υπάρχουν πολλοί παράγοντες που οδηγούν σε 

αύξηση της πιθανότητας/ κινδύνου θυματοποίησης. Όπως και με τους παράγοντες 

κινδύνου για τους θύτες, η πλειοψηφία των παραγόντων που σχετίζονται με τη 

θυματοποίηση προκύπτουν κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας και της ανατρο-

φής του ατόμου. Η παιδική κακοποίηση και η θυματοποίηση μεταξύ των αδελφών 

έχουν μεγαλύτερη επίδραση στα θύματα από ό,τι στους θύτες (Holt et al., 2007). 
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Η σωματική και σεξουαλική κακοποίηση που λαμβάνει χώρα στο σπίτι αυξάνει 

την ευαλωτότητα στη θυματοποίηση από τους συνομηλίκους στο σχολικό περι-

βάλλον (Meltzer, Vostanis, Ford, Bebbington, & Dennis, 2011).  

Όπως διαπιστώνεται στην έρευνα των Meltzer και συν. (2011), οι γυναίκες 

που ανέφεραν ότι είχαν εκφοβιστεί ως παιδιά είχαν αυξημένη πιθανότητα να ανα-

φέρουν επίσης σεξουαλική κακοποίηση κατά την παιδική τους ηλικία. Επιπλέον, 

οι άνδρες που ήταν θύματα εκφοβισμού ήταν επίσης πιο πιθανό να αναφέρουν ότι 

είχαν ξυλοκοπηθεί σοβαρά στο σπίτι τους κατά τη διάρκεια της παιδικής τους η-

λικίας (Meltzer et al., 2011). Τα κακοποιημένα κορίτσια γίνονται πιο υποτακτικά, 

αυξάνοντας έτσι την πιθανότητά τους να γίνουν πιθανός στόχος εκφοβισμού στο 

σχολικό περιβάλλον (Baldry, 2003). 

Όπως και με την εκδήλωση της τάσης εκφοβισμού, η βία μεταξύ των γο-

νέων (domestic violence – ενδοοικογενειακή βία) αυξάνει επίσης και τον κίνδυνο 

θυματοποίησης του παιδιού (Corvo, 2010. Knous-Westfall, Ehrensaft, Mac-

Donell, & Cohen, 2012. Voisin & Hong, 2012). Έχει βρεθεί ότι τα αγόρια εφηβι-

κής ηλικίας που μεγαλώνουν σε μία οικογένεια με έντονη τη βία μεταξύ των γο-

νέων τους, είναι 2,5 φορές πιο πιθανό να είναι θύματα εκφοβισμού στο σχολείο 

τους (Mustanoja, Luukkonen, Hakko, Räsänen, Säävälä, & Riala, 2011).  

Η διαχρονική έρευνα των Knous-Westfall και συν. (2012) καταλήγει σε 

πολύ ενδιαφέροντα ευρήματα. Πιο αναλυτικά, μελετήθηκαν έφηβοι ηλικίας 10-18 

ετών ως προς την έκθεσή τους σε περιστατικά βίας μεταξύ των γονέων τους. Μετά 

την πάροδο 6-7 ετών, μελετήθηκε το ίδιο δείγμα ως προς τη συμμετοχή τους σε 

περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Η βίωση έστω και ενός περιστατικού βίας με-

ταξύ των γονέων των εφήβων προέβλεπε την σωματική-άμεση θυματοποίηση 

τους από τους συνομηλίκους τους, ενώ η συχνή έκθεση των εφήβων σε περιστα-

τικά ενδοοικογενειακής βίας προέβλεπε τη συμμετοχή τους σε περιστατικά σχο-

λικού εκφοβισμού τόσο ως θύτες σχεσιακού-έμμεσου εκφοβισμού όσο και ως θύ-

ματα σωματικού-άμεσου εκφοβισμού (Knous-Westfall et al., 2012). 

Η γονική βία μπορεί να οδηγήσει σε κακή προσαρμογή, προκαλώντας 

μειωμένη αυτοεκτίμηση, θυμό, κατάθλιψη και φόβο σε ένα παιδί (Duong, 

Schwartz, Chang, Kelly, & Tom, 2009. Asgeirsdottir, Sigfusdottir, Gudjonsson, & 
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Sigurdsson, 2011. Greger, Myhre, Klöckner, & Jozefiak, 2017. Lopez, Begle, Du-

mas, & de Arellano, 2012. Nilsson, Priebe, & Svedin, 2017). Όλοι αυτοί οι παρά-

γοντες αυξάνουν την ευαισθησία του παιδιού σε ενδεχόμενη θυματοποίηση, διότι 

μπορεί να μειώσουν την ικανότητά του να επιδεικνύει διεκδικητικότητα ή αυτο-

πεποίθηση όταν πέφτει θύμα εκφοβισμού στο σχολείο (Baldry, 2003). 

 



 

 



 

 

Κεφάλαιο 2ο: Ψυχολογικό προφίλ και χαρακτη-
ριστικά συμπεριφοράς που σχετίζονται με το 
σχολικό εκφοβισμό 

Σύμφωνα με το Υπουργείο Υγείας και Πρόνοιας των Η.Π.Α., 

"Υπάρχουν πολλά και εκτεταμένα προειδοποιητικά σημάδια που εκδηλώ-

νει ένα παιδί που είναι θύτης εκφοβισμού ή βιώνει εκφοβισμό από άλλους. Σε ένα 

παιδί που υποπτευόμαστε ότι εκφοβίζει άλλα παιδιά, είναι σημαντικό να αναζη-

τήσουμε περιπτώσεις αυξημένης βίας, συμπεριλαμβανομένων τόσο σωματικών 

όσο και λεκτικών επιθέσεων. Το παιδί είναι πιθανό να αρνηθεί να αναλάβει την 

ευθύνη για τις πράξεις του και μπορεί εύκολα να κατηγορήσει τους άλλους. Το 

άτομο μπορεί, επίσης, να αισθάνεται ενδυναμωμένο και ανταγωνιστικό με στόχο 

να είναι ανώτερο των υπολοίπων" 

(Department of Health & Human Services, USA). 

2.1. Ψυχολογικό προφίλ και χαρακτηριστικά συμπε-
ριφοράς των θυτών 

Μέσω πληθώρας ερευνητικών μελετών, έχει αποδειχθεί ότι οι συμπεριφο-

ρές εξωτερίκευσης συνδέονται σε μεγάλο βαθμό με τις ψυχολογικές συμπεριφο-

ρές και τα χαρακτηριστικά που επιδεικνύει ένας θύτης. Οι συμπεριφορές εξωτε-

ρίκευσης ορίζονται ως μια ομαδοποίηση προβλημάτων συμπεριφοράς, που εκδη-

λώνονται κατά τη συμπεριφορά των παιδιών προς τα έξω (εξωτερική συμπερι-

φορά) και αντικατοπτρίζουν την αρνητική αντίδραση του παιδιού προς το εξωτε-

ρικό περιβάλλον. Αυτές οι διαταραχές εξωτερίκευσης συνίστανται σε διαταρα-

κτικές, υπερκινητικές και επιθετικές συμπεριφορές (Liu, 2004).  

Σύμφωνα με τη Liu (2004), οι όροι «εξωτερικευμένη συμπεριφορά» και 

«αντικοινωνική» χρησιμοποιούνται σχεδόν ως συνώνυμοι, μολονότι η εξωτερι-

κευμένη συμπεριφορά χρησιμοποιείται για να περιγράψει λιγότερο σοβαρή δια-

ταρακτική και καταστροφική συμπεριφορά. Οι συμπεριφορές εξωτερίκευσης που 

εντοπίζονται συχνότερα στους θύτες είναι η παραβατικότητα, οι επιθετικές τάσεις 

και η αυτο-καταστροφή. Τα παραπάνω συνδυάζονται, επίσης, με πρόσθετα κοινά 

χαρακτηριστικά όπως η παρορμητικότητα, η δυσκολία συγκέντρωσης της προσο-

χής και η σωματική δύναμη (Ivarsson, Broberg, Arvidsson, & Gillberg, 2005). 
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Τα αγόρια και τα κορίτσια παρουσιάζουν διαφορές στις εξωτερικευμένες 

συμπεριφορές τους. Τόσο τα αγόρια όσο και τα κορίτσια θύτες είναι γενικά κυ-

ριαρχικά άτομα και έχουν υψηλή αυτοπεποίθηση (Kumpulainen et al., 1998). Ω-

στόσο, ένα αγόρι είναι πιο πιθανό να συμμετάσχει σε σωματική και/ή άμεση εκ-

φοβιστική συμπεριφορά. Αυτό γίνεται μέσω της διαταρακτικής συμπεριφοράς του 

αγοριού, καθώς και μέσω της σωματικής του δύναμης. Επιπλέον, είναι πιθανότερο 

να αντιμετωπίσει μεγαλύτερη δυσκολία συγκέντρωσης (Kumpulainen et al., 

1998). Ένα κορίτσι θύτης, από την άλλη πλευρά, χρησιμοποιεί έμμεσες μορφές 

επιθετικότητας. Είναι πιθανό να έχει έντονες και αδικαιολόγητες διακυμάνσεις 

στη διάθεσή της, να είναι αγενής και φλύαρη, να διαδίδει ψευδείς φήμες, να χρη-

σιμοποιεί κουτσομπολιά ή/και χυδαία γλώσσα εναντίον των θυμάτων της 

(Kumpulainen et al., 1998). 

Πολύ συχνά, αυτά τα χαρακτηριστικά κάνουν το θύτη να νιώσει μια αί-

σθηση ενδυνάμωσης. Η αυτοπεποίθησή του τού επιτρέπει να κερδίσει τον ρόλο 

του ηγέτη στην ομάδα των συνομηλίκων (Kumpulainen et al., 1998). Αυτή η δύ-

ναμη οδηγεί το θύτη στο να απολαμβάνει μια υψηλή κοινωνική θέση, καθιστώντας 

αυτά τα παιδιά τα λιγότερο απορριπτόμενα από τους συνομηλίκους τους. Παρά τη 

νέα δημοτικότητά τους, θεωρούν ότι τους μεταχειρίζονται άδικα στο σχολείο. Ω-

στόσο, δεν θεωρούν το σχολείο ένα μη ασφαλές μέρος. Τείνουν να αποδίδουν τις 

δυσκολίες τους με τους συνομηλίκους στις εχθρικές προθέσεις των άλλων, παρά 

στη δική τους συμπεριφορά και τις επιθετικές ιδιότητές τους (Graham & Bellmore, 

2007). 

Η διερεύνηση ενός αντιπροσωπευτικού δείγματος εφήβων ηλικίας 11-14 

ετών στις Η.Π.Α. έδειξε ότι οι θύτες εκφοβισμού έχουν την τάση να περνούν πολ-

λές ώρες μπροστά από την τηλεόραση, να μην έχουν τη στήριξη των εκπαιδευτι-

κών τους, να έχουν υπάρξει και οι ίδιοι θύματα εκφοβισμού στο παρελθόν, να 

βρίσκουν αποκρουστικό το περιβάλλον του σχολείου. Ακόμη, τόσο οι γονείς όσο 

και οι συνομήλικοί τους έχουν λιγότερες προσδοκίες όσον αφορά την επίδοση των 

θυτών στο σχολείο. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι οι θύτες έχουν τη συναισθημα-

τική στήριξη των συνομηλίκων τους, γεγονός που οδηγεί τους ερευνητές στο συ-

μπέρασμα ότι «ο εκφοβισμός δεν είναι απλώς μια συμπεριφορά του ατόμου σε ένα 

συγκεκριμένο περιβάλλον, αλλά είναι μια συμπεριφορά της ομάδας των συνομη-

λίκων» (Barboza, Schiamberg, Oehmke, Korzeniewski, Post, & Heraux, 2009, σ. 

101). 
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2.2. Ψυχολογικό προφίλ και χαρακτηριστικά συμπε-
ριφοράς των θυμάτων 

Ένα άτομο που είναι θύμα εκφοβισμού είναι πιθανό να είναι απομονω-

μένο. Σύμφωνα με το Υπουργείο Υγείας και Πρόνοιας των Η.Π.Α., το θύμα μπο-

ρεί να φύγει από το σπίτι, να χάσει το ενδιαφέρον για τους φίλους και την οικογέ-

νεια ή να αποφεύγει συστηματικά το σχολείο. Μπορεί να υπάρξει αλλαγή στις 

διατροφικές συνήθειες και στη γενικότερη υγεία, συμπεριλαμβανομένης μιας αύ-

ξησης των πονοκεφάλων και της γαστρεντερικής δυσφορίας. Το άτομο μπορεί να 

έχει ανεξήγητους τραυματισμούς και μπορεί να αναφέρει ότι χάνει προσωπικά α-

ντικείμενα. Τα παιδιά αυτά είναι πιθανό να αισθάνονται αβοήθητα, να καταφεύ-

γουν σε αυτοτραυματισμούς, ακόμη και να συζητούν την αυτοκτονία (Department 

of Health & Human Services, USA). 

Τα θύματα βιώνουν τα αντίθετα συμπεριφορικά χαρακτηριστικά σε σχέση 

με τους θύτες: τείνουν να εσωτερικοποιούν τα προβλήματα συμπεριφοράς. Σύμ-

φωνα με τη Liu (2004), αυτές οι συμπεριφορές είναι «προβλήματα που επηρεά-

ζουν περισσότερο το εσωτερικό ψυχολογικό περιβάλλον του παιδιού παρά τον ε-

ξωτερικό κόσμο». Αυτές οι συμπεριφορές συχνά εκδηλώνονται ως απόσυρση, άγ-

χος, αναστολή και κατάθλιψη (Liu, 2004). Επιπρόσθετα, τα θύματα είναι πιθανό-

τερο να είναι μοναχικά, ανώριμα, να έχουν κακές επικοινωνιακές δεξιότητες και 

χαμηλές δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (Kumpulainen & Räsänen, 2000). 

Λόγω των παραπάνω συμπεριφορών, το άτομο μπορεί να βιώνει χαμηλή αυτοε-

κτίμηση και μια συνεχή αρνητική διάθεση, που είναι πιθανό να οδηγήσει ακόμη 

και σε ανηδονία ή σε αδυναμία να βιώσει ευχαρίστηση σε καταστάσεις που είναι 

υπό κανονικές συνθήκες ευχάριστες (Kumpulainen et al., 1998). Προτείνεται ότι 

αυτά τα χαρακτηριστικά μπορεί εν μέρει να οφείλονται σε υψηλά επίπεδα αυτο-

κατηγοριών. Αυτά τα άτομα έχουν την τάση να κατηγορούν τον εαυτό τους για 

τον εκφοβισμό που υφίστανται (Graham & Bellmore, 2007). Δεν παρουσιάζουν 

ενεργητικές ιδιότητες επειδή πιστεύουν ότι δεν υπάρχει τίποτα που μπορεί να γί-

νει. Ως αποτέλεσμα, τα θύματα συχνά αποφεύγουν το σχολείο και έχουν αυξημέ-

νες απουσίες, διότι θεωρούν ότι το σχολείο είναι ένα μη ασφαλές μέρος για αυτά, 

αν και γενικά δεν πιστεύουν ότι οι σχολικοί κανόνες είναι άδικοι ή ότι οι εκπαι-

δευτικοί τους κακομεταχειρίζονται (Graham & Bellmore, 2007). 
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2.3. Ψυχολογικό προφίλ και χαρακτηριστικά συμπε-
ριφοράς των θυτών / θυμάτων 

Οι θύτες/θύματα, δηλαδή τα παιδιά που είναι ταυτόχρονα θύτες και θύματα 

εκφοβισμού, παρουσιάζουν τις πιο αρνητικές συμπεριφορές. Εκδηλώνουν τα εξω-

τερικά προβλήματα συμπεριφοράς των θυτών, καθώς και τις εσωτερικευμένες συ-

μπεριφορές των θυμάτων. Είναι πιθανό να παρουσιάσουν κοινωνικά προβλήματα, 

προβλήματα ταυτότητας, αυτοκαταστροφική συμπεριφορά, αυτοκτονικό ιδεασμό 

και άλλα ψυχολογικά ζητήματα όπως εμμονές, καταναγκασμούς, ψευδαισθήσεις, 

παραληρητικές ιδέες και υπερκινητικότητα (Ivarsson et al., 2005). Επιπλέον, συ-

χνά παρουσιάζουν ανεπαρκή αυτορρύθμιση, συμπεριλαμβανομένων χαμηλότε-

ρων επιπέδων αυτοέλεγχου και μειωμένη συναισθηματική ρύθμιση από ό,τι οι θύ-

τες. Ως αποτέλεσμα, είναι πιο επιρρεπείς σε συχνές εκρήξεις θυμού σε σύγκριση 

με τους θύτες. Λόγω των μειωμένων κοινωνικών δεξιοτήτων τους και της χαμηλής 

ικανότητας επίλυσης προβλημάτων, αντιλαμβάνονται ότι έχουν χαμηλό έλεγχο 

των προβλημάτων τους και είναι πιο πιθανό να κατηγορήσουν εξωτερικές πηγές 

για τις ενέργειές τους (Ragatz, Anderson, Fremouw, & Schwartz, 2011). Οι θύ-

τες/θύματα μοιράζονται την αντίληψη του θύματος σε ό,τι αφορά την ανασφάλεια 

που αισθάνονται στο σχολείο, μολονότι οι σκέψεις τους ευθυγραμμίζονται με του 

θύτη, ότι δηλαδή δεν πιστεύουν ότι οι σχολικοί κανόνες είναι άδικοι (Graham & 

Bellmore, 2007). 

Λόγω των κοινωνικών και γνωστικών ελλειμμάτων των θυτών/θυμάτων, 

συχνά τοποθετούνται σε θέση σχετικής απομόνωσης, γεγονός που αυξάνει την 

ευαλωτότητά τους σε σχέση με τους αντικοινωνικούς συνομηλίκους τους. Αυτοί 

οι συνομήλικοί τους είναι πιθανό να ενισχύσουν τις αρνητικές συμπεριφορές, ό-

πως τη σωματική επιθετικότητα, την εμπλοκή τους σε κατάχρηση ουσιών, τα ψέ-

ματα και την αποφυγή του σχολείου (Ragatz et al., 2011). Μόλις ο θύτης/θύμα 

βρει μια ομάδα συνομηλίκων, είναι πιθανό να αναπτύξει ένα αίσθημα ενδυνάμω-

σης, η οποία τους βοηθά να ανέλθουν σε μια θέση εξουσίας/ ισχύος. Αυτό προκα-

λεί μια δυσαρέσκεια στους άλλους, γεγονός που οδηγεί σε έναν επιθετικό αντα-

γωνισμό για την εξουσία, με αποτέλεσμα τη θυματοποίηση του αρχικού θύτη 

(Holt, Finkelhor, & Kantor, 2007). Καθώς απορρίπτονται από τους συνομηλίκους 

τους, δεν απολαμβάνουν πλέον τα κοινωνικά οφέλη του να είναι θύτες, το οποίο 

οδηγεί σε μείωση της κοινωνικής υποστήριξης που λάμβαναν. Αυτό μπορεί να 

εκδηλωθεί με δύο διαφορετικές αντιδράσεις: να στρέφονται προς τα μέσα και να 

αισθάνονται άσχημα για τον εαυτό τους ή να στρέφονται προς τα έξω και να επι-

τίθενται ενάντια στους θύτες τους (Graham & Bellmore, 2007).
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Λαμβάνοντας υπόψη τα ευρήματα των σχετικών μελετών, θεωρείται ανα-

γκαίο να γίνει πιο αναλυτική αναφορά στη σχέση ανάμεσα στη σχολικό εκφοβι-

σμό και την ψυχική υγεία των εφήβων. Συγκεκριμένα, οι υποενότητες που ακο-

λουθούν αναφέρονται στη σύνδεση της κατάθλιψης, του άγχους και της αυτοεκτί-

μησης των εφήβων με τη συμμετοχή τους σε καταστάσεις σχολικού εκφοβισμού, 

είτε από την πλευρά του θύματος είτε του θύτη. 

3.1. Κατάθλιψη και Σχολικός Εκφοβισμός 
Η σχέση ανάμεσα στη θυματοποίηση και την κατάθλιψη μπορεί να θεω-

ρηθεί ως εδραιωμένη, λαμβάνοντας υπόψη τόσο τα ευρήματα ερευνών όσο και τα 

δεδομένα της παρατήρησης. Η συντριπτική πλειονότητα των ερευνών που έχουν 

εξετάσει τη σύνδεση μεταξύ της θυματοποίησης και της κατάθλιψης έχουν βρει 

ότι εκείνοι οι μαθητές που είναι θύματα εκφοβισμού τείνουν να επιδεικνύουν πε-

ρισσότερα καταθλιπτικά συμπτώματα σε σχέση με αυτούς που δεν εμπλέκονται 

σε περιστατικά εκφοβισμού (π.χ., Baiden, Stewart, & Fallon, 2017. Bond, Carlin, 

Thomas, Rubin, & Patton, 2001. Boulton & Underwood, 1992. Claes, Luyckx, 

Baetens, Van de Ven, & Witteman, 2015. Fleming & Jacobsen, 2009. Graham & 

Juvonen, 1998. Hawker & Boulton, 2000. Kaltiala-Heino, Rimpelä, Marttunen, 

Rimpelä, & Rantanen, 1999. Kaltiala-Heino, Rimpelä, Rantanen, & Rimpelä, 

2000. Klomek, Marrocco, Kleinman, Schonfeld, & Gould, 2007. Kochenderfer & 

Ladd, 1996. Pearl & Dulaney, 2006. Reijntjes, Kamphuis, Prinzie, & Telch, 2010. 

Salmon, James, & Smith, 1998. Seals & Young, 2003. Storch, Milsom, DeBra-

ganza, Lewin, Geffken, & Silverstein, 2006. Yen, Liu, Ko, Wu, & Cheng, 2014. 

Zhou, Liu, Niu, Sun, & Fan, 2017, κ.ά.). Συγκεκριμένα, αρκετές έρευνες έχουν 

δείξει ότι τα θύματα είναι τέσσερις φορές πιο πιθανό να αναφέρουν καταθλιπτικά 

συμπτώματα συγκριτικά με τους συμμαθητές που δεν εμπλέκονται στον εκφοβι-

σμό (Bond et al., 2001. Kaltiala-Hieno er al., 1999, 2000). Σε μια μετα-ανάλυση 

που μελετήθηκαν 20 έτη βιβλιογραφίας για τη σχέση μεταξύ θυματοποίησης και 

ψυχοκοινωνικής λειτουργικότητας, βρέθηκε ότι η κατάθλιψη είχε την ισχυρότερη 

σύνδεση με τη θυματοποίηση, κατά πολύ μεγαλύτερη από ό,τι το άγχος, η μοναξιά 

ή η γενική αυτοεκτίμηση (Hawker & Boulton, 2000). 

Εντούτοις, τα ευρήματα που αφορούν τους θύτες είναι λιγότερο συνεπή. 

Μερικές έρευνες δεν κατάφεραν να εντοπίσουν σχέση μεταξύ του να είναι κάποιος 

θύτης και της κατάθλιψης (Camodeca & Goossens, 2005. Fekkes, Pijpers, & 
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Verloove-Vanhorick, 2004. Juvonen, Graham, & Schuster, 2003), ενώ άλλες έρευ-

νες βρήκαν ότι και οι θύτες, όχι μόνο τα θύματα εκφοβισμού, αναφέρουν υψηλά 

επίπεδα κατάθλιψης (Forero, McLellan, Rissel, & Bauman, 1999. Kaltiala-Heino 

et al., 1999, 2000; Kumpulainen & Räsänen, 2000; Roland, 2002; Salmon et al., 

1998). 

Επιπλέον, οι μακροπρόθεσμες επιπτώσεις του εκφοβισμού έχουν αποδει-

χθεί σε διαχρονικές έρευνες που μελετούν τα συμπτώματα κατάθλιψης των ατό-

μων που εμπλέκονται σε τέτοια περιστατικά. Για παράδειγμα, σε μια έρευνα, που 

πραγματοποιήθηκε σε ένα δείγμα ανδρών δραστών, διαπιστώθηκε ότι η συχνή-

συστηματική θυματοποίηση (αλλά όχι η σπάνια/ μη-συστηματική θυματοποίσηη) 

στην ηλικία των οκτώ ετών μπορούσε να προβλέψει σοβαρής μορφής κατάθλιψη 

δέκα χρόνια αργότερα, ακόμα και όταν η επίδραση της παιδικής κατάθλιψης ελέγ-

χθηκε στατιστικά (Klomek, Marrocco, Kleinman, Schonfeld, & Gould, 2007). 

Αυτή η σχέση εντοπίστηκε επίσης και στα θύματα, όταν συνδυάστηκαν οι βαθμο-

λογίες των συχνά και των σπάνια θυματοποιημένων παιδιών (Haavisto, 

Sourander, Multimäki, Parkkola, Santalahti, et al., 2004). Τέτοιες έρευνες υποστη-

ρίζουν τα προηγούμενα ευρήματα που υποδηλώνουν ότι όλοι όσοι συμμετέχουν 

στον κύκλο θύτη/ θύματος, ανεξάρτητα από τη θέση τους σε αυτόν (δηλαδή θύμα, 

θύτης/θύμα ή θύτης), μπορεί να εκδηλώσουν συμπτώματα κατάθλιψης (Austin & 

Joseph, 1996. Kumpulainen, Rasanen, & Hentonnen, 1999), αλλά παρά ταύτα, τα 

θύτες/θύματα εμφανίζουν σταθερά τα υψηλότερα επίπεδα κατάθλιψης (Haynie, 

Nansel, Eitel, Crump, Saylor, Yu, & Simons-Morton, 2001. Kaltiala-Heino et al., 

1999. Kumpulainen, Rasanan, & Puura, 2001. Swearer, Song, Cary, Eagle, & 

Mickelson, 2001. Veenstra, Lindenberg, Oldehinkel, De Winter, Verhulst, & Or-

mel, 2005). 

Εφόσον έχει βρεθεί ότι τα αγόρια και τα κορίτσια εκφοβίζουν και εκφοβί-

ζονται με διαφορετικούς τρόπους (π.χ., Crick & Grotpeter, 1995), είναι σημαντικό 

να λαμβάνονται υπόψη οι διαφορές φύλου, καθώς αυτές οι διαφορές μπορεί να 

έχουν συνέπειες και υποδηλώνουν ότι οποιαδήποτε προσπάθεια παρέμβασης πρέ-

πει να προσαρμόζεται στο φύλο και/ή στο είδος του εκφοβισμού. Για παράδειγμα, 

υπάρχουν ενδείξεις ότι η σχεσιακή θυματοποίηση, που έχει συνδεθεί συνηθέστερα 

με τα κορίτσια, συμβάλλει κατά ανεξάρτητο τρόπο σε εσωτερικευμένα προβλή-

ματα, όπως η κατάθλιψη και η απόσυρση (Baldry, 2004. Crick & Grotpeter, 1996), 

ενώ η σωματική θυματοποίηση, που έχει συνδεθεί κυρίως με τον εκφοβισμό των 
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αγοριών, σχετίζεται αποκλειστικά με εξωτερικευμένα προβλήματα, όπως η σωμα-

τική επιθετικότητα (π.χ., Crick & Grotpeter, 1996. Prinstein, Boergers, & 

Vernberg, 2001). 

Αν και δεν μελέτησε συγκεκριμένα τις διαφορετικές μορφές εκφοβισμού, 

η Craig (1998) διερεύνησε τις συνέπειες του εκφοβισμού και της θυματοποίησης 

σε διάφορες ψυχολογικές διαταραχές, συμπεριλαμβανομένης της κατάθλιψης, και 

διαπίστωσε ότι τα κορίτσια ανέφεραν περισσότερα καταθλιπτικά συμπτώματα 

από ό,τι τα αγόρια. Το εύρημα αυτό συμβαδίζει με την έρευνα που υποδηλώνει 

ότι γενικότερα το θηλυκό φύλο αποτελεί έναν ισχυρό παράγοντα κινδύνου για αρ-

νητικά ψυχολογικά αποτελέσματα, παρόλο που περισσότερα αγόρια εμπλέκονται 

σε περιστατικά εκφοβισμού (Rigby, 1999. Bond et al., 2001). 

Εν τούτοις, άλλα αποτελέσματα ερευνών δεν έχουν καταφέρει να υποστη-

ρίξουν αυτή τη διχοτόμηση που βασίζεται στο φύλο. Για παράδειγμα, ο Slee 

(1995) βρήκε ότι η συμμετοχή σε εκφοβισμό, είτε ως θύμα είτε ως δράστης, σχε-

τίστηκε σημαντικά με υψηλότερα επίπεδα κατάθλιψης και δυστυχίας στο σχολείο 

ανεξάρτητα από το φύλο του παιδιού. Αυτό είναι σύμφωνο με άλλες έρευνες που 

διαπίστωσαν ότι τα επίπεδα κατάθλιψης μεταξύ των θυμάτων δεν διαφέρουν ανά-

λογα με το φύλο τους (Dao et al., 2006. Jankauskiene et al., 2008. Kumpulainen 

et al., 1998. Yang et al., 2006). 

Φαίνεται ότι τα ευρήματα που αφορούν στη σχέση μεταξύ του φύλου και 

της κατάθλιψης στο πλαίσιο του εκφοβισμού είναι ανομοιογενή. Αυτό μπορεί να 

οφείλεται στο γεγονός ότι οι διαφορές φύλου εμφανίζονται μόνο όταν διερευνώ-

νται συγκεκριμένα οι επιμέρους μορφές εκφοβισμού που σχετίζονται με τα αγόρια 

και τα κορίτσια κατά διαφορετικό τρόπο. Είναι λίγες οι έρευνες που έχουν εξετά-

σει τις διαφορές φύλου στην εκδήλωση κατάθλιψης, καθώς σχετίζονται με διαφο-

ρετικές μορφές εκφοβισμού. 

3.2. Άγχος και Σχολικός Εκφοβισμός 
Το ζήτημα του άγχους στην παιδική και εφηβική ηλικία και η σχέση του 

με τη θυματοποίηση έχει διερευνηθεί ευρέως. Αν και η σχέση μεταξύ άγχους και 

θυματοποίησης έχει τεθεί ως αμφίδρομη (π.χ., Swearer, Grills, Haye, & Cary, 

2004), συγκλίνουσες αποδείξεις από μελέτες υποδηλώνουν ότι οι αγχώδεις συμπε-

ριφορές είναι ένα αποτέλεσμα της θυματοποίησης, παρά ένα χαρακτηριστικό προ-

διάθεσης (Bond et al., 2001. Gladstone, Parker, & Mahli, 2006. Hanish & Guerra, 

2002. Sourander et al., 2007). 
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Συνολικά, τα άτομα που έχουν βιώσει τα υψηλότερα ποσοστά θυματοποί-

ησης αναφέρουν σημαντικά υψηλότερο γενικευμένο άγχος (Craig, 1998. Grills & 

Ollendick, 2002. Hodges & Perry, 1996, 1999. Juvonen, Graham, & Schuster, 

2003. Lagerspetz et al., 1982. Olweus, 1995. Salmon et al., 1998. Swearer et al., 

2001) και κοινωνικό άγχος (Boulton & Smith, 1994. Crick & Grotpeter, 1995. 

Erath, Flanagan, & Bierman, 2007. Flanagan, Erath, & Bierman, 2008. Graham & 

Juvonen, 1998 Grills & Ollendick, 2002. McCabe, Antony, Summerfeldt, Liss, & 

Swinson, 2003. Siegel, La Greca, & Harrison, 2009. Storch, Masia‐Warner, Crisp, 

& Klein, 2005). Επιπλέον, η μετα-ανάλυση των Hawker και Boulton (2000) απο-

κάλυψε μεγέθη μέσης επίδρασης σημαντικά υψηλότερα από το μηδέν, τόσο για 

το κοινωνικό όσο και για το γενικευμένο άγχος, γεγονός που υποδεικνύει υψηλό-

τερο επιπολασμό αυτών των χαρακτηριστικών στα θύματα από ό,τι στα μη-θύ-

ματα. Πρόσθετες έρευνες έχουν διαπιστώσει ότι οι μαθητές που αναφέρουν ότι 

πέφτουν θύματα βίας από συνομηλίκους ήταν από 3,2 έως και 4,2 φορές πιο πι-

θανό να αναφέρουν συμπτώματα άγχους σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν 

εμπλέκονται σε περιστατικά εκφοβισμού (Kaltalia-Heino et al., 2000. Salmon et 

al., 1998). 

Ωστόσο, υπάρχουν, επίσης, αρκετές έρευνες που δεν έχουν καταλήξει σε 

τέτοιου είδους ευρήματα. Για παράδειγμα, τουλάχιστον μία έρευνα δεν διαπί-

στωσε κάποια σχέση μεταξύ άμεσης και έμμεσης θυματοποίησης και άγχους (είτε 

γενικευμένο κοινωνικό άγχος είτε αποφυγή) κατά την επαναληπτική μέτρηση 

μετά από ένα χρόνο (Storch, Masia-Warner, Crisp, & Klein, 2007). Επιπρόσθετα, 

μερικές έρευνες απέτυχαν να βρουν διαφορές στα επίπεδα άγχους μεταξύ των θυ-

τών και των θυμάτων. Για παράδειγμα, οι έρευνες των Kaltiala-Heino και συν. 

(2000) και της Duncan (1999), αποκάλυψαν παρόμοια αυξημένα επίπεδα άγχους 

τόσο για τους θύτες όσο και για τα θύματα σε σύγκριση με τα παιδιά που δεν 

εμπλέκονταν σε εκφοβισμό. Επιπλέον, άλλες έρευνες δεν βρήκαν καμία απόδειξη 

αυξημένου άγχους στους θύτες (π.χ., Lagerspetz et al., 1982. Olweus, 1994. 

Salmon, James, Cassidy, & Javoloyes, 2000). Σε μια αξιοσημείωτη εξαίρεση, οι 

Kaltiala-Heino και συν. (1999) διαπίστωσαν ότι τα κορίτσια, τόσο αν ήταν θύτες 

όσο και αν ήταν θύματα, ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα άγχους από τα αγόρια, 

θύτες και θύματα, υποδηλώνοντας ότι το φύλο μπορεί να διαδραματίσει κάποιο 

ρυθμιστικό ρόλο στην εκδήλωση του άγχους. 

Πάντως, τα αποτελέσματα των ερευνών που εξετάζουν τις διαφορές με-

ταξύ των φύλων είναι ανομοιογενή. Όπως αναφέρθηκε στο προηγούμενο μέρος, 

αυτό μπορεί να οφείλεται σε διαφορές ανάλογα με το είδος του εκφοβισμού και 
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της θυματοποίησης, οι οποίες ενδέχεται να επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τα 

επίπεδα άγχους των αγοριών και των κοριτσιών, ανάλογα με τη σημασία τους για 

το θύμα, μια πιθανότητα που συχνά δεν συνυπολογίζεται στα ερευνητικά σχέδια. 

Για παράδειγμα, ο σχεσιακός εκφοβισμός μπορεί να είναι πιο σημαντικός για τα 

κορίτσια, επειδή επηρεάζει τις κοινωνικές τους σχέσεις, ενώ για τα αγόρια μπορεί 

να είναι πιο σημαντικός ο σωματικός εκφοβισμός, επειδή μπορεί να επηρεάσει την 

αίσθηση της αρρενωπότητάς τους. Πράγματι, τουλάχιστον μία έρευνα δείχνει ότι 

οι διαφορετικές μορφές εκφοβισμού οδηγούν σε διαφορετικά ψυχολογικά αποτε-

λέσματα. Οι Storch, Zelman, Sweeney, Danner, και Dove (2005) σύγκριναν την 

έκδηλη/ άμεση και άδηλη/ έμμεψη θυματοποίηση και διαπίστωσαν ότι μόνο η έκ-

δηλη θυματοποίηση, μια μορφή θυματοποίησης που συσχετίζεται γενικά με τα 

αγόρια, συνδέθηκε με το φόβο για αρνητική αξιολόγηση και την κοινωνική απο-

φυγή. Αυτά τα αποτελέσματα συμφωνούν επίσης με αυτά των Storch και Masia 

Warner (2004), οι οποίοι βρήκαν ότι σε ένα δείγμα κοριτσιών, σε σύγκριση με την 

έκδηλη θυματοποίηση, η σχεσιακή θυματοποίηση και η μοναξιά συνδέθηκαν ανε-

ξάρτητα με το κοινωνικό άγχος, ακόμη και αφού ελήφθησαν υπόψη η θετική κοι-

νωνική συμπεριφορά και η έκδηλη θυματοποίηση.  

Εντούτοις, τα παραπάνω ευρήματα έρχονται σε αντίθεση με αυτά των 

Crick και Bigbee (1998), οι οποίοι βρήκαν ότι τα παιδιά που είχαν υπάρξει θύματα 

εκφοβισμού, ανεξάρτητα από τη μορφή θυματοποίησης που βίωσαν (σχεσιακή ή 

έκδηλη), ανέφεραν υψηλά επίπεδα προβλημάτων εσωτερίκευσης. Επιπλέον, δια-

πίστωσαν ότι τόσο για τα αγόρια όσο και για τα κορίτσια, η θυματοποίηση (ανε-

ξάρτητα από τη μορφή) συνέβαλε σημαντικά στην επιθετικότητα ως προς την πρό-

βλεψη των προβλημάτων των παιδιών με τους συνομηλίκους τους, τις εσωτερι-

κευμένες δυσκολίες και την υποτακτική συμπεριφορά. 

Επιπρόσθετα, οι Marini, Dane, Bosacki, και Cura (2007) σύγκριναν έμμε-

σες και άμεσες μορφές εκφοβισμού και βρήκαν ότι τόσο τα αγόρια όσο και τα 

κορίτσια θύματα και θύτες/θύματα έμμεσου εκφοβισμού ήταν σε σημαντικό 

βαθμό πολύ πιθανότερο να βιώσουν εσωτερικευμένα προβλήματα και δυσκολίες 

στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους, αν και η εκδήλωση του κοινωνικού άγ-

χους περιορίστηκε μόνο στα κορίτσια. Η τάση αυτή των κοριτσιών να χαρακτηρί-

ζονται από περισσότερο άγχος σε σχέση με τα αγόρια συγκλίνει με την έρευνα του 

Slee (1994), ο οποίος βρήκε ότι το άγχος που σχετίζεται με την κοινωνική αξιο-

λόγηση συνδέθηκε με τα αγόρια και κορίτσια θύματα του εκφοβισμού, ενώ η κοι-
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νωνική αποφυγή με τα κορίτσια. Συνολικά, αυτά τα ευρήματα μπορεί να υποδη-

λώνουν ότι η σχεσιακή επιθετικότητα έχει για τα κορίτσια σημαντική επίδραση 

στη ψυχική υγεία τους, ιδιαίτερα στην εμφάνιση άγχους. 

Επιπλέον, η γενική αυτό-αξία έχει βρεθεί να παίζει διαμεσολαβητικό ρόλο 

στη σχέση μεταξύ της θυματοποίησης και του άγχους για τα κορίτσια, αλλά όχι 

για τα αγόρια (Grills & Ollendick, 2002). Αυτό δείχνει ότι τα κορίτσια ενδεχομέ-

νως είναι πιο πιθανό να εσωτερικεύσουν την αρνητική ανατροφοδότηση που έλα-

βαν από τους συνομηλίκους τους κατά τη διάρκεια εμπειριών θυματοποίησης, ί-

σως λόγω της μεγαλύτερης έμφασης που αποδίδουν στη θέση στην ομάδα των 

συνομηλίκων και στις φιλίες (Lagerspetz, Bjorkqvist, & Peltonen, 1988). Αυτή η 

ερμηνεία συμφωνεί με τους Crick και Bigbee (1998), οι οποίοι δηλώνουν ότι τα 

παιδιά που υιοθετούν αυτήν την αρνητική ανατροφοδότηση ενδέχεται να αναπτύ-

ξουν χαμηλή αυτοπεποίθηση. Ομοίως, η φοβισμένη αναμονή για μελλοντικές ε-

μπειρίες θυματοποίησης από συνομηλίκους και η πιθανότητα λήψης περαιτέρω 

αρνητικών αξιολογήσεων μπορεί να οδηγήσει σε συμπτώματα άγχους. 

Σε αντίθεση, οι Grills και Ollendick (2002) βρήκαν ότι η σχέση μεταξύ της 

θυματοποίησης και του άγχους ρυθμιζόταν από τη γενική αυτό-αξία για τα αγόρια, 

αλλά όχι για τα κορίτσια. Αυτό σημαίνει, ότι ο αριθμός των συμπτωμάτων άγχους 

που ανέφεραν τα αγόρια θύματα (αλλά όχι τα κορίτσια) εξαρτιόταν από το επίπεδο 

γενικής αυτό-αξίας τους (υψηλό έναντι χαμηλού). Οι Grills και Ollendick (2002) 

διατύπωσαν την άποψη ότι τα αγόρια και τα κορίτσια ενσωματώνουν με διαφορε-

τικό τρόπο την ανατροφοδότηση που έλαβαν από τις εμπειρίες θυματοποίησης 

από συνομηλίκους. Όπως και προηγουμένως, αυτό συμβαδίζει με τους Crick και 

Bigbee (1998) που πρότειναν ότι οι ψυχολογικές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

τα παιδιά, που ερμηνεύουν τις εμπειρίες θυματοποίησης ως αρνητικές αξιολογή-

σεις του εαυτού, μπορεί να εκδηλωθούν ως εσωτερικευμένα συμπτώματα. Αντι-

θέτως, υποστηρίζουν ότι τα εξωτερικευμένα συμπτώματα μπορεί να αναπτυχθούν 

ως συνέπεια της εμφάνισης αρνητικών απόψεων για τους συνομηλίκους και όχι 

για τον εαυτό, μετά από τις εμπειρίες θυματοποίησης από συνομηλίκους. 

Σε αυτό το εννοιολογικό πλαίσιο, μαζί με τα γενικότερα ευρήματα ότι τα 

κορίτσια τείνουν να αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα άγχους από ό,τι τα αγόρια, 

φαίνεται ότι τα κορίτσια μπορεί να είναι πιο πιθανό να εσωτερικεύσουν τις από-

ψεις των άλλων, οδηγώντας σε μια αντίληψη χαμηλής αυτο-αξίας και σε επακό-

λουθα συμπτώματα άγχους. Αντίθετα, τα αγόρια με μια υψηλή αίσθηση αυτο-α-

ξίας μπορεί να θεωρούν την θυματοποίηση ως ένα κανονιστικό μέρος των προτύ-

πων κοινωνικής αλληλεπίδρασής τους με τους συνομηλίκους, αποτρέποντας κατά 
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αυτόν τον τρόπο τις ανταλλαγές αυτές να βλάψουν τις αυτο-αξιολογήσεις τους. 

Επιπλέον, τα αγόρια είναι πιο πιθανό να σχηματίζουν αρνητικές απόψεις για τους 

συνομηλίκους τους μετά από εμπειρίες θυματοποίησης. Αυτό υποδηλώνει ότι τα 

αγόρια, που έχουν υψηλή αυτο-αξία και αξιολογούν αρνητικά τον δράστη και όχι 

τον εαυτό τους, μπορεί να προφυλάσσονται από τα συμπτώματα άγχους. 

Τα ευρήματα των Grills και Ollendick (2002) είναι παρόμοια με αυτά των 

Vuijk, Lier, Crijnen, and Huizink (2007), οι οποίοι βρήκαν ότι η μείωση στη σχε-

σιακή θυματοποίηση για τα κορίτσια είχε διαμεσολαβητικό ρόλο στα μειωμένα 

επίπεδα άγχους και κατάθλιψης. Από την άλλη μεριά, η μείωση της σωματικής 

θυματοποίησης για τα αγόρια αντικατοπτριζόταν στη μείωση του γενικευμένου 

άγχους και του πανικού/αγοραφοβίας στα αγόρια. Επιπρόσθετα, καθώς δεν εντο-

πίστηκαν διαφορές στα επίπεδα της σχεσιακής θυματοποίησης που βίωναν αγόρια 

και κορίτσια, η ως προς το φύλο συσχέτιση μεταξύ της σχεσιακής θυματοποίησης 

και του άγχους και της κατάθλιψης υποδηλώνει διαφορές φύλου στον τρόπο με 

τον οποίο γίνεται αντιληπτή η σχεσιακή θυματοποίηση, υποστηρίζοντας το επι-

χείρημα των Crick και Bigbee (1998) ότι τα κορίτσια μπορεί να εσωτερικεύουν 

αυτές τις σχεσιακές επιθέσεις σε μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι τα αγόρια. 

Όσον αφορά τους θύτες, η συσχέτιση με το άγχος δεν έχει διερευνηθεί ευ-

ρέως. Η εκτεταμένη βιβλιογραφία επικεντρώνεται στη σχέση μεταξύ της επιθετι-

κότητας και του άγχους και, ως εκ τούτου, έχουν εξαχθεί συμπεράσματα αναφο-

ρικά με τη σχέση μεταξύ άγχους και εκφοβισμού από αυτό το πεδίο έρευνας. 

Προηγούμενες έρευνες έχουν υποστηρίξει μια σύνδεση μεταξύ της επιθε-

τικότητας και του άγχους (Crick, Ostrov, & Werner, 2006. Storch, Bagner, 

Geffken, & Baumeister, 2004. Vitaro et al., 2002). Οι σχέσεις αυτές έχουν εντοπι-

σθεί σε διάφορες μορφές επιθετικότητας, συμπεριλαμβανομένων της σωματικής, 

της λεκτικής (Kashani, Dueser, & Reid, 1991), και της σχεσιακής επιθετικότητας 

(Loudin, Loukas, & Robinson, 2003). Οι Crick και συν. (2006) ανέφεραν ότι «ο 

συνδυασμός της σχεσιακής και της σωματικής επιθετικότητας είναι ένας ιδιαίτερα 

ισχυρός παράγοντας κινδύνου για την εμφάνιση δυσκολιών προσαρμογής» (σ. 

139). Επιπλέον, όπως και με τα ευρήματα για τις διαφορές φύλου στη θυματοποί-

ηση, έχουν βρεθεί διαφορές φύλου και στον εκφοβισμό. Για παράδειγμα, σε μια 

έρευνα των Marsee και συν. (2008) βρέθηκε ότι το φύλο είχε ρυθμιστικό ρόλο στη 

συσχέτιση ανάμεσα στο άγχος και την αντιδραστική σχεσιακή επιθετικότητα, έτσι 

ώστε τα αγόρια με υψηλό άγχος επέδειξαν υψηλότερα επίπεδα αντιδραστικής σχε-

σιακής επιθετικότητας συγκριτικά με τα κορίτσια και με τα αγόρια που είχαν χα-

μηλό άγχος. 
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Έχουν προταθεί διάφορες εξηγήσεις για τη σχέση μεταξύ της επιθετικότη-

τας και του άγχους. Μία πιθανή εξήγηση είναι ότι μερικά παιδιά μπορεί να ερμη-

νεύουν το άγχος τους ως αδυναμία και, επομένως, να προσπαθούν να το αντισταθ-

μίσουν με το να είναι επιθετικά προς τους συνομηλίκους τους. Μια εναλλακτική 

πρόταση είναι ότι τα συναισθήματα άγχους μπορεί να οδηγούν τα παιδιά στο να 

βρίσκονται συνεχώς σε επαγρύπνηση για ενδείξεις κινδύνου σε διαπροσωπικές 

καταστάσεις και, επομένως, να υπεραμύνονται με επιθετικό τρόπο εναντίον όλων 

των αντιλαμβανόμενων απειλών. Πράγματι, οι Barrett και συν. (1996) βρήκαν ότι 

τα αγχώδη παιδιά είχαν την τάση να παρερμηνεύουν τις διφορούμενες καταστά-

σεις ως απειλητικές, γεγονός που οδηγεί μερικά παιδιά να αντιδρούν με έναν επι-

θετικό ή «ανταποδοτικό» τρόπο στην αντιλαμβανόμενη απειλή. 

Από την άλλη, έχει προταθεί ότι το άγχος μπορεί να μετριάσει την επιθε-

τική συμπεριφορά στα παιδιά, πιθανώς λόγω της αυξημένης προφύλαξης και ανα-

στολής εκ μέρους τους (Swearer et al., 2004). Αυτή η πρόταση έχει υποστηριχθεί 

και στην έρευνα των Walker και συν. (1991), οι οποίοι βρήκαν ότι τα παιδιά με 

διαταραχή διαγωγής και συννοσηρό άγχος τα υποδείκνυαν λιγότερο οι συνομήλι-

κοί τους για επιθετική συμπεριφορά σε σχέση με τα παιδιά που είχαν μόνο διατα-

ραχή διαγωγής (χωρίς συνοδό άγχος). 

Γενικά, η ανασκόπηση των παραπάνω ερευνών απέδειξε ότι τα ευρήματα 

είναι ετερόκλιτα και, συνεπώς, η σχέση μεταξύ του σχολικού εκφοβισμού και του 

άγχους παραμένει ασαφής. Ως εκ τούτου, ένας από τους στόχους αυτής της έρευ-

νας είναι να προσθέσει στο υπάρχον σώμα της βιβλιογραφίας ώστε να αποσαφη-

νισθεί η φύση αυτής της σχέσης. 

3.3. Αυτοεκτίμηση και Σχολικός Εκφοβισμός 
Η σύνδεση μεταξύ της θυματοποίησης και της αυτοεκτίμησης είναι καλά 

εδραιωμένη. Σε γενικές γραμμές, έχει συστηματικά διαπιστωθεί ότι τα θύματα έ-

χουν χαμηλότερα επίπεδα αυτοεκτίμησης σε σχέση με τους θύτες και τα μη-ε-

μπλεκόμενα παιδιά (Bosacki, Dane, Marini, & YLC‐CURA, 2007. Boulton & Un-

derwood, 1992. Demirbağ, Çiçek, Yiğitbaş, Özkan, & Dinçer, 2017. Jankauskiene 

et al., 2008. Lagerspetz et al., 1982. Olweus, 1993, 2001. Sharp, 1996). Η μετα-

ανάλυση 936 ερευνών που πραγματοποιήθηκε από τον Tsaousis (2016) έδειξε ότι 

η αυτοεκτίμηση σχετίζεται αρνητικά τόσο με τη θυματοποίηση) όσο και με τον 

εκφοβισμό (mean effect size of r = − 0.27 και r = − 0.07, αντίστοιχα). Με άλλα 

λόγια, όσο περισσότερο συμμετέχουν οι μαθητές σε καταστάσεις σχολικού εκφο-

βισμού είτε ως θύματα είτε ως θύτες τόσο μειώνεται η αυτοεκτίμησή τους, αν και 
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στην περίπτωση των θυμάτων η μείωση είναι υψηλότερη (Tsaousis, 2016). Επι-

πλέον, υπάρχουν στοιχεία που υποδηλώνουν ότι οι θύτες/θύματα έχουν τη χαμη-

λότερη αυτοεκτίμηση από όλους τους εμπλεκόμενους στον κύκλο του θύτη/θύμα-

τος (Andreou, 2000. Marini et al., 2006. O’Moore & Kirkham, 2001). Αυτός ο 

ισχυρισμός υποστηρίζεται από αρκετές έρευνες που δείχνουν ότι οι θύτες/θύματα 

ηλικίας από 8 έως 11 ετών έχουν χαμηλότερη γενική αυτοεκτίμηση σε σύγκριση 

με τους θύτες (Austin & Joseph, 1996. Mynard & Joseph, 1997). Ωστόσο, τουλά-

χιστον μία έρευνα δεν διαπίστωσε στατιστικά σημαντικές διαφορές στα αυτο-α-

ναφερόμενα επίπεδα αυτοεκτίμησης μεταξύ των θυτών, των θυμάτων και των μη-

εμπλεκόμενων συμμετεχόντων (Seals & Young, 2003). Επιπροσθέτως, άλλες έ-

ρευνες έχουν αναφέρει χαμηλότερα επίπεδα αυτοεκτίμησης μεταξύ των μαθητών 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που είναι είτε θύτες είτε θύματα 

(Byrne, 1994. O’Moore & Kirkham, 2001. Yang et al., 2006). 

Η σχέση μεταξύ της θυματοποίησης (συμπεριλαμβανομένων των θυ-

τών/θυμάτων) και της χαμηλής αυτοεκτίμησης έχει βρεθεί τόσο για τα αγόρια όσο 

και για τα κορίτσια, αν και η σύνδεση αυτή είναι ισχυρότερη για τα κορίτσια 

(Bosacki et al., 2007. Lopez & Dubois, 2005. Marini et al., 2006. O’Moore, Kirk-

ham, & Smith, 1997. Prinstein et al., 2001. Rigby & Cox, 1996). Επιπλέον, προη-

γούμενες έρευνες έχουν διαπιστώσει ότι η μειωμένη αυτοεκτίμηση μεσολαβεί α-

νάμεσα στην επίδραση της θυματοποίησης από συνομηλίκους και στη συναισθη-

ματική λειτουργικότητα για τα κορίτσια, αλλά όχι για τα αγόρια (Lopez & Dubois, 

2005). Μία εξήγηση για αυτές τις διαφορές φύλου μπορεί να έγκειται στις διαφο-

ρές στις στάσεις που έχουν τα αγόρια και τα κορίτσια προς τους θύτες και τα θύ-

ματα. Για παράδειγμα, αν και προηγούμενες έρευνες έχουν δείξει ότι οι κρίσεις 

που κάνουν οι μαθητές για τους θύτες και τα θύματα ποικίλλουν ευρέως, υπάρχει 

ένας πολύ υψηλότερος βαθμός αποδοχής των θυτών και συχνότερη επίκριση των 

θυμάτων ως «λαπάδων» (wimps) μεταξύ των αγοριών από ό,τι συμβαίνει μεταξύ 

των κοριτσιών, στα οποία η αποδοκιμασία των θυτών είναι πολύ μεγαλύτερη 

(Rigby & Slee, 1991, 1993). Αυτό μπορεί να συμβάλει στην ανεύρεση της αιτίας 

που η χαμηλή αυτοεκτίμηση συχνά διαπιστώνεται ότι είναι πιο χαρακτηριστική 

των κοριτσιών που εκφοβίζουν τους άλλους, γεγονός που δεν ισχύει για τα αγόρια 

(π.χ., Rigby & Cox, 1996). 

Αν και η βιβλιογραφία μεταξύ του εκφοβισμού εν γένει και της αυτοεκτί-

μησης είναι καλά εδραιωμένη, σχετικά λίγες έρευνες έχουν εξετάσει τη σχέση με-

ταξύ των διαφορετικών μορφών εκφοβισμού και της αυτοεκτίμησης. Για παρά-

δειγμα, οι Mynard και συν. (2000) διαπίστωσαν ότι μόνο η λεκτική θυματοποίηση 
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βρέθηκε να προβλέπει τη χαμηλή αυτοεκτίμηση και για τα δύο φύλα σε σύγκριση 

με την κοινωνική θυματοποίηση, τη σωματική θυματοποίηση και την καταστροφή 

της προσωπικής περιουσίας. Παρομοίως, οι Prinstein και συν. (2001) βρήκαν ότι 

η σχεσιακή θυματοποίηση συνέβαλε σταθερά στη διακύμανση της πρόβλεψης της 

ταυτόχρονης εμφάνισης μοναξιάς και χαμηλής αυτοεκτίμησης, τόσο για τα αγόρια 

όσο και για τα κορίτσια. Ωστόσο, σε συμφωνία με προηγούμενα ευρήματα, αυτή 

η σχέση ήταν ισχυρότερη για τα κορίτσια. 

Οι Egan και Perry (1998) εξετάζουν διάφορους τρόπους με τους οποίους 

η χαμηλή αυτοεκτίμηση μπορεί να συμβάλει στη θυματοποίηση. Πρώτον, λόγω 

συναισθημάτων αναξιότητας, τα παιδιά με χαμηλή αυτοεκτίμηση μπορεί να επι-

δείξουν απροθυμία να εκφράσουν τις ανάγκες τους ή να μην είναι διεκδικητικά 

κατά τη διάρκεια συγκρούσεων. Δεύτερον, η έρευνα έχει δείξει ότι τα άτομα με 

χαμηλή αυτοεκτίμηση αναμένουν και δέχονται αρνητική ανατροφοδότηση πιο εύ-

κολα από τα άτομα με υψηλή αυτοεκτίμηση (π.χ., Blaine & Crocker, 1993. De La 

Ronde & Swann, 1993.). Τρίτον, τα παιδιά με χαμηλή αυτοεκτίμηση τείνουν να 

επιδεικνύουν σημάδια κατάθλιψης, επιφυλακτικότητας και χαμηλή αυτορρύθμιση 

(Baumeister, 1993. Harter, 1993. Li, Delvecchio, Di Riso, Salcuni, & Mazzeschi, 

2015. Millings, Buck, Montgomery, Spears, & Stallard, 2012), το οποίο μπορεί να 

σηματοδοτεί μια ευαλωτότητα προς τους θύτες, καθιστώντας τα άτομα με χαμηλή 

αυτοεκτίμηση εύκολο στόχο για εκφοβιστικές συμπεριφορές. Αυτό είναι σύμ-

φωνο με τη Sharp (1996), η οποία διαπίστωσε ότι τα θύματα με χαμηλή αυτοεκτί-

μηση και παθητικούς τρόπους ανταπόκρισης είχαν εκφοβιστεί σε μεγαλύτερο 

βαθμό και βίωναν μεγαλύτερο στρες. 

Τα ευρήματα σε σχέση με την αυτοεκτίμηση των θυτών είναι ανάμικτα. 

Για παράδειγμα, οι O'Moore και Hillery (1991) ισχυρίστηκαν ότι έχουν βρει μια 

«ισχυρή σχέση μεταξύ των αισθημάτων χαμηλής αυτοεκτίμησης και της εκφοβι-

στικής συμπεριφοράς» (σ. 64), αλλά οι συγγραφείς ανέφεραν ότι «ενώ οι [θύτες] 

είχαν μια χαμηλότερη γενική αυτο-αξία συγκριτικά με την ομάδα ελέγχου, η δια-

φορά αυτή δεν ήταν στατιστικά σημαντική.» (σ. 64). Παρομοίως, παρόλο που οι 

Seals and Young (2003) δεν διαπίστωσαν σημαντική διαφορά στα επίπεδα αυτο-

εκτίμησης μεταξύ όλων των ομάδων που εμπλέκονται στον κύκλο του θύτη/θύμα-

τος, συγκριτικά οι θύτες είχαν το υψηλότερο επίπεδο αυτοεκτίμησης, ακολουθού-

μενοι από τους μη-συμμετέχοντες μαθητές και από τους θύτες/θύματα. Το εύρημα 

αυτό βρίσκεται σε συμφωνία με τον ισχυρισμό του Olweus (1993) ότι οι θύτες δεν 

έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση, αλλά κάποιες υπο-ομάδες, όπως οι παθητικοί θύτες 
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(αυτοί που βοηθούν και ενισχύουν το θύτη) μπορεί να είναι αγχώδη και ανασφαλή 

άτομα. 

Επιπρόσθετα, οι Rigby και Slee (1991, 1992) και οι Slee και Rigby (1993) 

δεν βρήκαν κάποια σύνδεση μεταξύ της τάσης εκφοβισμού των άλλων και της 

χαμηλής αυτοεκτίμησης. Πράγματι, οι Pearce και Thompson (1998) περιγράφουν 

ότι οι περισσότεροι θύτες έχουν «καλή αυτοεκτίμηση» (σ. 528). Οι Rigby και Slee 

(1992) υποστήριξαν ότι ο εκφοβισμός των άλλων μπορεί στην πραγματικότητα να 

ενισχύει την αίσθηση αυτοεκτίμησης ενός ατόμου μέσω της αυξημένης αίσθησης 

ελέγχου που έχει πάνω σε άλλους. Οι θύτες μπορεί να έχουν βαθμολογίες εντός 

του κανονικού εύρους στις κλίμακες αυτοεκτίμησης, αλλά στην πραγματικότητα 

χαρακτηρίζονται από έναν «αμυντικό εγωισμό», μια τάση να έχουν μεγάλη εκτί-

μηση για τον εαυτό τους, αλλά είναι ευαίσθητοι σε οποιαδήποτε κριτική από τους 

άλλους (Salmivalli, 2001. Salmivalli, Kaukiainen, Kaistaniemi, & Lagerspetz, 

1999). 
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Κεφάλαιο 4ο: Μεθοδολογία 
Στο κεφάλαιο που ακολουθεί, παρουσιάζεται η μεθοδολογία της παρούσας 

έρευνας. Αρχικά, παρουσιάζονται ο σκοπός, οι κύριοι στόχοι και οι βασικές υπο-

θέσεις της έρευνας. Ακολουθεί η παρουσίαση των στοιχείων για την ταυτότητα 

της έρευνας και περιγράφεται η διαδικασία συλλογής των δεδομένων. Κατόπιν, 

περιγράφονται τα εργαλεία συλλογής των δεδομένων. Το παρόν κεφάλαιο κλείνει 

με τη διαδικασία ανάλυσης των δεδομένων. 

4.1. Σκοπός, στόχοι και υποθέσεις της έρευνας 
Η παρούσα εργασία έχει ως γενικό σκοπό τη μελέτη του φαινομένου του 

σχολικού εκφοβισμού σε εφήβους μαθητές στην Ελλάδα.  

Επιμέρους στόχοι της έρευνας είναι να διερευνήσει κατά πόσο δημογρα-

φικοί παράγοντες (φύλο μαθητών, ηλικία μαθητών, εθνικότητα, επίπεδο σπουδών 

γονέων, κατάσταση γονέων) και παράγοντες που σχετίζονται με την κοινωνική 

ζωή των εφήβων (ύπαρξη φίλων, κατά πόσο τους αρέσει το σχολείο) σχετίζονται 

με τη συμμετοχή τους σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού από την πλευρά του 

θύματος. Επίσης, η παρούσα έρευνα στοχεύει να διερευνήσει κατά πόσο ο εκφο-

βισμός που υφίστανται οι έφηβοι στο σχολείο (θυματοποίηση) σχετίζεται με την 

κατάθλιψη, το άγχος και το επίπεδο της αυτοεκτίμησής τους. Επισημαίνεται ότι η 

παρούσα έρευνα αποσκοπεί, επιπλέον, στον εντοπισμό τυχόν διαφορών μεταξύ 

των μαθητών του Γυμνασίου και του Λυκείου ως προς τη θυματοποίηση που υφί-

σταται στο χώρο του σχολείου τους από τους συμμαθητές τους. 

Έχοντας ως βάση τους κύριους ερευνητικούς στόχους, οι βασικές ερευνη-

τικές υποθέσεις διαμορφώνονται ως εξής: 

I. Αναμένεται δημογραφικοί παράγοντες των εφήβων (φύλο, ηλικία, εθνικό-

τητα) και των γονέων τους (επίπεδο σπουδών, οικογενειακή κατάσταση) 

να σχετίζονται και να επιδρούν στην εμπλοκή τους σε περιστατικά σχολι-

κού εκφοβισμού. 

II. Αναμένεται παράγοντες που σχετίζονται με την κοινωνική ζωή των εφή-

βων (ύπαρξη φίλων, κατά πόσο τους αρέσει το σχολείο) να σχετίζονται και 

να επιδρούν στην εμπλοκή τους σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. 

III. Αναμένεται η αυτοεκτίμηση των εφήβων να σχετίζεται με την εμπλοκή 

τους σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Συγκεκριμένα, αναμένεται ότι 

οι έφηβοι που είναι θύματα σχολικού εκφοβισμού θα έχουν χαμηλότερα 
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επίπεδα αυτοεκτίμησης, συγκριτικά με τους εφήβους που δεν υφίσταται 

θυματοποίηση στο χώρο του σχολείου. 

IV. Αναμένεται τα επίπεδα κατάθλιψης των εφήβων να σχετίζονται με την ε-

μπλοκή τους σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Συγκεκριμένα, αναμέ-

νεται ότι οι έφηβοι που είναι θύματα σχολικού εκφοβισμού θα έχουν υψη-

λότερα επίπεδα κατάθλιψης, συγκριτικά με τους εφήβους που δεν υφίστα-

ται θυματοποίηση στο χώρο του σχολείου.  

V. Αναμένεται τα επίπεδα άγχους των εφήβων να σχετίζονται με την εμπλοκή 

τους σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Συγκεκριμένα, αναμένεται ότι 

οι έφηβοι που είναι θύματα σχολικού εκφοβισμού θα έχουν υψηλότερα 

επίπεδα άγχους, συγκριτικά με τους εφήβους που δεν υφίσταται θυματο-

ποίηση στο χώρο του σχολείου. 

4.2. Ταυτότητα της έρευνας 
Εξετάστηκε η ύπαρξη χαρακτηριστικών και συσχετίσεων σε συγκεκριμένο 

δείγμα και σε συγκεκριμένη χρονική στιγμή. Συνεπώς, η έρευνα ήταν συγχρονι-

κού τύπου (cross-sectional. 

Επιπλέον, τα αποτελέσματα προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση των 

δεδομένων που συλλέχθηκαν. Η συλλογή των δεδομένων βασίστηκε στη χρήση 

ερωτηματολογίου. Συνεπώς, η παρούσα έρευνα ήταν ποσοτική.  

Το 51,5% των μαθητών συνολικά ήταν αγόρια. Το 48.5% των μαθητών 

ήταν κορίτσια (384). Το ποσοστό των κοριτσιών στο Γυμνάσιο ήταν 56% και στο 

Λύκειο 40.5%. Το ποσοστό στο Γυμνάσιο ήταν 44,0% και στο Λύκειο ήταν ση-

μαντικά υψηλότερο και ίσο με 59,5%. Επίσης, το 92,8% των μαθητών συνολικά 

είχαν ελληνική εθνικότητα. Τόσο στο Γυμνάσιο όσο και στο Λύκειο τα ποσοστά 

των μαθητών με ελληνική υπηκοότητα ήταν 94,9% και 90,5%, ωστόσο το ποσο-

στό του Λυκείου ήταν σημαντικά χαμηλότερο. Το 33,3% των μαθητών είχε πα-

τέρα απόφοιτο Λυκείου και το 37,0% είχε μητέρα απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ. Το 29.1% 

των μαθητών είχε πατέρα απόφοιτο ΑΕΙ/ΤΕΙ και το 30.6% των μαθητών είχε μη-

τέρα απόφοιτο Λυκείου. Οι μαθητές Γυμνασίου είχαν σημαντικά περισσότερο 

μορφωμένους γονείς σε σύγκριση με τους μαθητές Λυκείου. Ακόμα, το 84,2% των 

μαθητών είχαν γονείς που ζούσαν μαζί. Τα αντίστοιχα ποσοστά για τους μαθητές 

Γυμνασίου και Λυκείου διέφεραν σημαντικά μεταξύ τους, με αυτό των μαθητών 

Λυκείου να είναι σημαντικά χαμηλότερο από αυτό των μαθητών Γυμνασίου. Το 

13.4% των μαθητών είχαν γονείς χωρισμένους. 
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4.3. Συλλογή δεδομένων 
Στην παρούσα υποενότητα περιγράφεται η διαδικασία που ακολουθήθηκε 

προκειμένου να συλλεχθούν τα δεδομένα της παρούσας έρευνας.  

Η διαδικασία συλλογής δεδομένων έλαβε χώρα σε τέσσερις φάσεις. Η 

πρώτη φάση αναφέρεται στην επίσημη έγκριση για τη διεξαγωγή της έρευνας. Η 

δεύτερη φάση περιλαμβάνει την επικοινωνία με τα σχολεία και την ενημέρωση 

των διευθυντών και των εκπαιδευτικών σχετικά με την έρευνα. Κατά την τρίτη 

φάση συλλέχθηκαν οι ενυπόγραφες άδειες των γονέων των μαθητών που συμμε-

τείχαν στην έρευνα. Τέλος, η τέταρτη φάση περιλαμβάνει τη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων από τους μαθητές Γυμνασίου και Λυκείου.  

Η συνολική διαδικασία συλλογής δεδομένων διήρκησε από τον Απρίλιο 

του 2016 έως τον Ιούνιο του 2016. 

4.3.1. Πρώτη Φάση: Επίσημη έγκριση διεξαγωγής της έρευνας 
Απαραίτητο πρώτο βήμα της ερευνητικής διαδικασίας ήταν η επίσημη έ-

γκριση της διεξαγωγής της έρευνας. Η άδεια διεξαγωγής της έρευνας έχει θέμα 

«Η ενδοσχολική βία σε συνάρτηση με την αυτοεκτίμηση, το άγχος και την κατάθλιψη 

κατά τη μετάβαση από το Γυμνάσιο στο Λύκειο στο Ν. Ιωαννίνων» και απευθύνεται 

σε μαθητές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Γυμνάσιο, Λύκειο). Υποβλήθηκε σχε-

τική αίτηση στο Υπουργείο Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων. 

Η αίτηση για τη χορήγηση της άδειας διεξαγωγής της έρευνας περιελάμ-

βανε στοιχεία σχετικά με: 

(α) την αναγκαιότητα και την επιστημονική εγκυρότητα της έρευνας, 

(β) την παιδαγωγική αξία και σημασία της έρευνας, καθώς και τη σκοπι-

μότητά της, 

(γ) τον χρόνο και τις διαδικασίες διεξαγωγής της έρευνας στο ωρολόγιο 

πρόγραμμα και 

(δ) τα σχολεία που προτείνονταν να συμμετάσχουν στην έρευνα. 

Το Υπουργείο δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων ενέκρινε τη διεξα-

γωγή της έρευνας και την επίσκεψη στα σχολεία στις 4-8-2015 (βλ. Παράρτημα 

Α).  
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4.3.2. Δεύτερη Φάση: Επικοινωνία με τα σχολεία, ενημέρωση 
των διευθυντών και των εκπαιδευτικών  

 Προκειμένου να ενημερωθούν οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί 

για την έρευνα, πραγματοποιήθηκε τηλεφωνική επικοινωνία με τα σχολεία. Κα-

τόπιν της επικοινωνίας με τα σχολεία, κανονίστηκε η πρώτη επίσκεψη σε αυτά.  

Οι διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί των σχολείων, τα οποία είχαν εγκριθεί 

να συμμετάσχουν στην έρευνα, ενημερώθηκαν για το σκοπό, την επιστημονική 

αρτιότητα και την παιδαγωγική αναγκαιότητα της έρευνας. Επίσης, τους δόθηκαν 

πληροφορίες σχετικά με τον τρόπο συλλογής δεδομένων και τη διάρκεια της συ-

μπλήρωσης του ερωτηματολογίου από τους μαθητές. Προκειμένου να μην επηρε-

αστεί ο τρόπος απάντησης των μαθητών στις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 

λόγω της παρουσίας εκπαιδευτικών ή διευθυντών, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτι-

κούς και τους διευθυντές να μην είναι παρόντες κατά το διάστημα της συμπλήρω-

σης των ερωτηματολογίων από τους μαθητές. 

4.3.3. Τρίτη Φάση: Ενυπόγραφη άδεια των γονέων 
Επόμενο σημαντικό βήμα της ερευνητικής διαδικασίας ήταν η λήψη της 

ενυπόγραφης άδειας των γονέων σχετικά με τη συμμετοχή των παιδιών τους στην 

έρευνα. Για τον σκοπό αυτό, επιδόθηκε στους διευθυντές των σχολικών μονάδων 

επιστολή προς τους γονείς των μαθητών. Με τη βοήθεια της επιστολής, οι γονείς 

ενημερώθηκαν για το σκοπό, την επιστημονική αρτιότητα και την παιδαγωγική 

αναγκαιότητα της έρευνας. Επίσης, τους δόθηκαν πληροφορίες σχετικά με τον 

τρόπο συλλογής δεδομένων και τη διάρκεια της συμπλήρωσης του ερωτηματολο-

γίου από τα παιδιά τους. Στην επιστολή προς τους γονείς δινόταν ιδιαίτερη έμφαση 

στο απόρρητο των απαντήσεων και τονιζόταν ότι η συμμετοχή των παιδιών τους 

στην έρευνα είναι προαιρετική. 

Ακολούθησε τηλεφωνική επικοινωνία με τα σχολεία και πραγματοποιή-

θηκε δεύτερη επίσκεψη, κατά την οποία συλλέχθηκαν οι ενυπόγραφες άδειες των 

γονέων για τη συμμετοχή των παιδιών τους στην έρευνα. 

Η πλειονότητα των γονέων έδωσαν τη συγκατάθεσή τους για να συμμετά-

σχουν τα παιδιά τους στην έρευνα. Συγκεκριμένα, περίπου το 98% των γονέων 

συναίνεσαν ως προς τη συμμετοχή των παιδιών τους, με μόλις 20 γονείς (περίπου 

το 2% του αρχικού δείγματος) να μην δίνουν την ενυπόγραφη άδεια τους. 
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4.3.4. Τέταρτη Φάση: Συμπλήρωση ερωτηματολογίων από 
τους μαθητές 

Η τέταρτη φάση περιελάμβανε τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων από 

τους μαθητές.  

Η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων από τους μαθητές γινόταν ομαδικά 

μέσα στις σχολικές τάξεις και διαρκούσε δύο διδακτικές ώρες. Ο ερευνητής τόνιζε 

στους μαθητές ότι τα ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα και ότι θα τηρηθεί απόλυτη 

εχεμύθεια και το απόρρητο των απαντήσεών τους. Τονιζόταν, επίσης, ότι οι απα-

ντήσεις των μαθητών θα βοηθήσουν στη βελτίωση της ζωής των μαθητών στο 

σχολείο, για το λόγο αυτόν θα ήταν καλό να απαντήσουν με τη μεγαλύτερη δυνατή 

ειλικρίνεια. Με την ολοκλήρωση της συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων, ο ε-

ρευνητής εξέφραζε στα παιδιά θερμές ευχαριστίες για τη συμμετοχή τους στην 

έρευνα. 

4.4. Εργαλεία της έρευνας 
Οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο, το οποίο χωριζό-

ταν σε έξι (6) υποενότητες που αξιολογούσαν τα εξής: 

4.4.1. Δημογραφικά στοιχεία 
Οι πέντε (5) πρώτες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου χρησίμευσαν για τη 

λήψη στοιχείων σχετικά με: 

o το φύλο των μαθητών 

o την ηλικία των μαθητών (Γυμνάσιο-Λύκειο) 

o την εθνικότητα των μαθητών 

o το επίπεδο σπουδών/ εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων 

o την οικογενειακή κατάσταση των γονέων (αν ζουν μαζί, αν είναι διαζευγ-

μένοι, καταστάσεις χηρείας). 

4.4.2. Κοινωνική ζωή των εφήβων 
Η δεύτερη υποενότητα του ερωτηματολογίου περιελάμβανε δύο (2) ερω-

τήσεις, με τη βοήθεια των οποίων λαμβάνονταν πληροφορίες σχετικά με: 

την ύπαρξη φίλων (Ερ.: «Πόσους καλούς φίλους έχεις στην τάξη σου;») 

το πόσο τους αρέσει το σχολείο (Ερ.: «Πώς σου φαίνεται το σχολείο;»). 
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Οι ερωτήσεις αυτές περιλαμβάνονται στο ερωτηματολόγιο “Revised Ol-

weus Bully/Victim Questionnaire” (Olweus, 2006. Solberg & Olweus, 2003) και 

στους μαθητές δόθηκε η ελληνική μετάφραση-προσαρμογή τους. 

4.4.3. Σχολικός εκφοβισμός 
 Για την αξιολόγηση του σχολικού εκφοβισμού, δόθηκε η ελληνική 

μετάφραση-προσαρμογή των ερωτήσεων που περιλαμβάνονται στο ερωτηματο-

λόγιο “Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire” (Olweus, 2006. Solberg & 

Olweus, 2003). Συγκεκριμένα, λήφθηκαν στοιχεία για: 

 το σχολικό εκφοβισμό που έχουν δεχτεί οι μαθητές (4 ερωτήσεις): 

o συχνότητα εκφοβισμού (Ερ.: «Πόσο συχνά έχεις πέσει θύμα ενδοσχο-

λικής βίας τους τελευταίους μήνες;») 

o αριθμός θυτών (Ερ.: «Από πόσους μαθητές συνήθως έχεις πέσει θύμα 

σχολικού εκφοβισμού;»)  

o διάρκεια εκφοβισμού (Ερ.: «Πόσο καιρό κράτησε ο σχολικός εκφοβι-

σμός;»)  

o επικοινωνία γονέων/ κηδεμόνων με το σχολείο για το ζήτημα του σχο-

λικού εκφοβισμού (Ερ.: «Έχει κάποιος ενήλικος από το σπίτι επικοι-

νωνήσει με το σχολείο για να σταματήσει το σχολικό σας εκφοβισμό;»). 

 την αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού από καθηγητές, συμμαθητές 

ή άλλους ενήλικους (2 ερωτήσεις):  

o αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού από καθηγητές ή άλλους ε-

νηλίκους στο σχολείο (Ερ.: «Πόσο συχνά οι καθηγητές ή άλλοι ενήλι-

κες στο σχολείο προσπαθούν να το σταματήσουν όταν ένας μαθητής πέ-

φτει θύμα σχολικού εκφοβισμού;»)  

o αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού από συμμαθητές (Ερ.: «Πόσο 

συχνά οι άλλοι μαθητές προσπαθούν να το σταματήσουν όταν ένας μα-

θητής πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού;»).  

 την αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού από τους ίδιους τους μαθητές, 

που αξιολογήθηκε με τη βοήθεια έξι (6) ερωτήσεων: 

o Σκέψεις και συναισθήματα από την μαρτυρία του εκφοβισμού των άλ-

λων (Ερ.: «Όταν βλέπεις ένα μαθητή της ηλικίας σου να πέφτει θύμα 

σχολικού εκφοβισμού, πως αισθάνεσαι ή σκέπτεσαι;»)  

o συχνότητα εκφοβισμού των άλλων (Ερ.: «Πόσο συχνά έχεις πάρει μέ-

ρος σε σχολικό εκφοβισμό κάποιου μαθητή/μαθητών τους τελευταίους 

μήνες;»)  
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o πιθανότητα συμμετοχής σε σχολικό εκφοβισμό Ερ.: «Πιστεύεις ότι θα 

μπορούσες να συμμετέχεις στον σχολικό εκφοβισμό κάποιου μα-

θητή/μαθήτριας που δε συμπαθείς;»  

o τρόποι αντίδρασης στον εκφοβισμό που βιώνουν άλλοι μαθητές (Ερ.: 

«Πως αντιδράς συνήθως όταν βλέπεις ή μαθαίνεις ότι ένας μαθητής της 

ηλικίας σου πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού από άλλον μαθητή/ες;») 

o συχνότητα που φοβούνται οι μαθητές ότι θα πέσουν θύματα σχολικού 

εκφοβισμό (Ερ.: «Πόσο συχνά φοβάσαι ότι θα πέσεις θύμα εκφοβισμού 

από άλλους μαθητές στο σχολείο;»)  

o απόψεις των μαθητών σχετικά με το πόσα έχει κάνει ο δάσκαλός τους 

προκειμένου να ελαττώσει τον εκφοβισμό (Ερ.: «Γενικά, πόσα πολλά 

πιστεύεις ότι έχει κάνει ο καθηγητής σου ώστε να ελαττώσει τον εκφο-

βισμό στην τάξη σου τους τελευταίους μήνες;»).  

4.4.4. Αυτοεκτίμηση 
Για την αξιολόγηση της αυτοεκτίμησης χρησιμοποιήθηκε η ελληνική με-

τάφραση-προσαρμογή της Κλίμακας Αυτο-Εκτίμησης του Rosenberg (Rosenberg 

Self-Esteem Scale, RSES. Rosenberg, 1989) (Galanou, Galanakis, Alexopoulos, & 

Darviri, 2014). Η RSES περιλαμβάνει 10 ερωτήσεις, οι οποίες δεν αναφέρονται 

σε συγκεκριμένους τομείς δραστηριοτήτων, αλλά ρωτούν για συγκεκριμένα συ-

ναισθήματα που αναδύονται από την αντίληψη του εαυτού. Οι ερωτήσεις απαντώ-

νται σε 4-βάθμια κλίμακα τύπου Likert, , που κυμαίνεται από το 1 («ποτέ») έως 

το 4 («πάντα»). Οι 5 από τις ερωτήσεις είναι θετικά διατυπωμένες (π.χ., «Γενικά, 

είμαι ικανοποιημένος/η από τον εαυτό μου») και οι υπόλοιπες 5 είναι αρνητικά 

(π.χ., «Αισθάνομαι ότι δεν έχω πολλά πράγματα για τα οποία θα μπορούσα να 

είμαι περήφανος/η»). Η βαθμολογία της αυτοεκτίμησης προκύπτει από το άθροι-

σμα των ερωτήσεων της κλίμακας. Το άτομο μπορεί να συγκεντρώσει από 10 έως 

40 βαθμούς. Υψηλή βαθμολογία σημαίνει υψηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης. 

4.4.5. Κατάθλιψη 
Για την μελέτη της κατάθλιψης χρησιμοποιήθηκε η ελληνική μετάφραση-

προσαρμογή του Ερωτηματολογίου της αυτοεκτιμώμενης κατάθλιψης του Beck 

(Beck Depression Inventory, BDI). Το BDI δημιουργήθηκε από τον A.T. Beck με 

σκοπό να μετρήσει τις γνωστικές, συμπεριφορικές και σωματικές εκδηλώσεις της 

κατάθλιψης του ατόμου (και τη βαρύτητά της κατάθλιψης) κατά το χρονικό διά-

στημα της τελευταίας εβδομάδας. Η πλήρης κλίμακα αποτελείται από 21 αντικεί-

μενα (ομάδες δηλώσεων-ερωτήσεων). Κάθε ομάδα αντιπροσωπεύει ένα σύ-

μπτωμα και περιλαμβάνει τέσσερις δηλώσεις - προτάσεις με ιεραρχική σειρά από 
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την απουσία του συμπτώματος ή την ασθενέστερη μορφή του, ως τη βαρύτερη 

μορφή του συμπτώματος. Το BDI περιλαμβάνει 21 δηλώσεις – ερωτήματα που 

αφορούν στη θλίψη (λύπη), στην απαισιοδοξία, στην αποθάρρυνση, στο αίσθημα 

αποτυχίας, στην έλλειψη ικανοποίησης, στην ενοχή, στην προσδοκία τιμωρίας, 

στην απέχθεια προς τον εαυτό, στην αυτομορφή, στις ιδέες αυτοκτονίας, στο 

κλάμα, στην ευερεθιστό- τητα, στην κοινωνική απόσυρση, στην αναποφασιστικό-

τητα, στην εικόνα του σώματος, στην εργασιακή επιβράδυνση, στην αϋπνία, στην 

εύκολη κόπωση, στην ανορεξία, στην απώλεια βάρους, στη σωματική ενασχό-

ληση, στην απώλεια της libido. Η αξιοπιστία του BDI σε ψυχιατρικούς ασθενείς 

κυμάνθηκε μεταξύ 0,48 και 0,86, και σε μη ψυχιατρικούς ασθενείς μεταξύ 0,60 

και 0,90 (Beck, Steer, & Garbin, 1988). Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε 

στην παρούσα μελέτη έχει μεταφραστεί και σταθμιστεί στην ελληνική γλώσσα 

(Ilias, Tselebis, Theotoka, & Hatzimichelakis, 2004) και έχει, επίσης, χρησιμοποι-

ηθεί σε ικανοποιητικό αριθμό ερευνητικών μελετών με δείγμα εφήβων (π.χ., 

Bagana, 2014. Koutra, Katsiadrami, & Diakogiannis, 2010. Lazaratou, Dikeos, 

Anagnostopoulos, & Soldatos, 2007. Mamalakis, Kiriakakis, Tsibinos, & Kafatos, 

2004, κ.ά.). Στο ελληνικό BDI η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας είναι ικανοποι-

ητική και ο δείκτης Cronbach’s είναι α = 0,84 (Σταλίκας, Τρίλιβα, & Ρούσση, 

2002). 

4.4.6. Άγχος 
Για την μελέτη του άγχους χρησιμοποιήθηκε η ελληνική μετάφραση-προ-

σαρμογή της Κλίµακας Αξιολόγησης Άγχους Hamilton (HRSA). Πρόκειται για µία 

πρωτοπόρο αξιολογική κλίµακα που εφαρµόστηκε για να µετρηθεί η σοβαρότητα 

των συµπτωµάτων του άγχους (Hamilton, 1959). Η κλίµακα συµπεριλαµβάνει 

συµπτώµατα σχετικά µε διαθέσεις ανησυχίας, ένταση και φόβο, αϋπνία, γνωστι-

κές αλλαγές, κατάθλιψη και σωµατικά γενικευµένα συµπτώµατα από το καρδιαγ-

γειακό, το αναπνευστικό, το γαστρεντερικό, το γεννητικό, το ουροποιητικό και το 

αυτόνοµο νευρικό σύστηµα. Κάθε στοιχείο εκτιµάται σε µία κλίµακα 5 σηµείων. 

Η µέτρηση του άγχους είναι το άθροισµα των σηµείων σε κάθε στοιχείο. Οι πέντε 

συνολικές βαθµολογίες αντιστοιχούν σε καµία (0), ήπια (1), µέτρια (2),σοβαρή 

(3) και πολύ σοβαρή (4) διαταραχή. Το άτομο μπορεί να συγκεντρώσει από 0 έως 

56 βαθμούς. Υψηλή βαθμολογία σημαίνει υψηλά επίπεδα άγχους. Πρόκειται για 

µία ευρέως χρησιµοποιούµενη κλίµακα και ένα αποδεκτό εργαλείο µέτρησης του 

άγχους σε ενήλικες και σε εφήβους τόσο διεθνώς όσο και στην Ελλάδα (Clark & 

Donovan, 1994. Karanikola, Stathopoulou, Kalafati, Terzi, Bouzika, & Pa-
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pathanassoglou, 2009. Maier, Buller, Philipp, & Heuser, 1988. Stathopoulou, Ka-

ranikola, Panagiotopoulou, & Papathanassoglou, 2011. Tsitsi, Charalambous, Pa-

pastavrou, & Raftopoulos, 2017). 

4.5. Ανάλυση δεδομένων 
Οι μέσες τιμές (mean), οι τυπικές αποκλίσεις (Standard Deviation=SD) και 

οι διάμεσοι (median) και τα ενδοτεταρτημοριακά εύρη (interquartile range) χρη-

σιμοποιήθηκαν για την περιγραφή των ποσοτικών μεταβλητών.  

Οι απόλυτες (Ν) και οι σχετικές (%) συχνότητες χρησιμοποιήθηκαν για 

την περιγραφή των ποιοτικών μεταβλητών.  

Για τη σύγκριση αναλογιών χρησιμοποιήθηκε το Pearson’s χ2 test ή το 

Fisher's exact test όπου ήταν απαραίτητο.  

Για τη σύγκριση ποσοτικών μεταβλητών μεταξύ δυο ομάδων χρησιμοποι-

ήθηκε το Student’s t-test.  

Για τη σύγκριση ποσοτικών μεταβλητών μεταξύ περισσοτέρων από δυο 

ομάδων χρησιμοποιήθηκε o παραμετρικός έλεγχος ανάλυσης διασποράς 

(ANOVA). Για τον έλεγχο του σφάλματος τύπου Ι, λόγω των πολλαπλών συγκρί-

σεων χρησιμοποιήθηκε η διόρθωση κατά Bonferroni σύμφωνα με την οποία το 

επίπεδο σημαντικότητας είναι 0,05/κ (κ= αριθμός των συγκρίσεων).  

Για τον έλεγχο της σχέσης δυο ποσοτικών μεταβλητών χρησιμοποιήθηκε 

ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson (r). Η συσχέτιση θεωρείται χαμηλή όταν 

ο συντελεστής συσχέτισης (r) κυμαίνεται από 0,1 έως 0,3, μέτρια όταν ο συντελε-

στής συσχέτισης κυμαίνεται από 0,31 έως 0,5 και υψηλή όταν ο συντελεστής είναι 

μεγαλύτερος από 0,5.  

Για την εύρεση ανεξάρτητων παραγόντων που σχετίζονται με την ενδο-

σχολική βία έγινε ανάλυση λογαριθμιστικής παλινδρόμησης (logistic regression 

analysis) με τη διαδικασία διαδοχικής ένταξης/αφαίρεσης (stepwise) και προέκυ-

ψαν σχετικοί λόγοι (Odds ratio) με τα 95% διαστήματα εμπιστοσύνης τους (95% 

ΔΕ). Η ανάλυση γραμμικής παλινδρόμησης (linear regression analysis) με τη δια-

δικασία διαδοχικής ένταξης/αφαίρεσης (stepwise) χρησιμοποιήθηκε για την εύ-

ρεση ανεξάρτητων παραγόντων που σχετίζονται με τις διάφορες κλίμακες από την 

οποία προέκυψαν συντελεστές εξάρτησης (β) και τα τυπικά σφάλματά τους 

(standard errors=SE). Τα επίπεδα σημαντικότητας είναι αμφίπλευρα και η στατι-

στική σημαντικότητα τέθηκε στο 0,05. Για την ανάλυση χρησιμοποιήθηκε το στα-

τιστικό πρόγραμμα SPSS 19.0.  
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Συντελεστής αξιοπιστίας (Cronbach's a)  

Κλίμακα αυτοεκτίμησης (Rosenberg)-Cronbach's a=0.78 

Κλίμακα άγχους (Hamilton)- Cronbach's a=0.75 

Κλίμακα κατάθλιψης (Beck)- Cronbach's a=0.81 

Κλίμακα συμπτωμάτων (GAD) Cronbach's a=-0.71



 

 

Κεφάλαιο 5ο: Αποτελέσματα 

5.1. Περιγραφικά στοιχεία 
Το δείγμα αποτελείται από 792 μαθητές Γυμνασίου και Λυκείου. Συγκε-

κριμένα, 412 (52%) ήταν μαθητές Γ’ Γυμνασίου και 380 (48%) ήταν μαθητές Α’ 

Λυκείου. Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται δημογραφικά στοιχεία των μαθη-

τών, τόσο στο σύνολο του δείγματος όσο και ξεχωριστά για μαθητές Γυμνασίου 

και Λυκείου.  

Πίνακας 1 – Δημογραφικά στοιχεία των μαθητών 

 

Σύνολο 
δείγμα-

τος 

Κατηγορία σχολείου 
P Pearson's 

x2 test 
Γυμνάσιο 
(Ν=412) 

Λύκειο 
(Ν=380) 

Ν (%) Ν (%) Ν (%) 

Φύλο 
Αγόρι 407 (51,5) 181 (44) 226 (59,5) <0,001 

Κορίτσι 384 (48,5) 230 (56) 154 (40,5)  

Εθνικότητα 
Ελληνική 733 (92,8) 391 (94,9) 342 (90,5) 0,016 

Άλλη 57 (7,2) 21 (5,1) 36 (9,5)  

Εκπαίδευση 

πατέρα 

Απόφοιτος δημοτικού 60 (7,7) 22 (5,4) 38 (10,2) <0,001 

Απόφοιτος γυμνασίου 108 (13,8) 39 (9,6) 69 (18,5)  

Απόφοιτος λυκείου 260 (33,3) 131 (32,1) 129 (34,7)  

Απόφοιτος ανώτερης 

σχολής - ΙΕΚ 
78 (10) 50 (12,3) 28 (7,5)  

Απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ 227 (29,1) 133 (32,6) 94 (25,3)  

Μεταπτυχιακές σπου-

δές 
47 (6) 33 (8,1) 14 (3,8)  

Εκπαίδευση 

μητέρας 

Απόφοιτος δημοτικού 30 (3,8) 15 (3,6) 15 (4) 0,030 

Απόφοιτος γυμνασίου 77 (9,8) 35 (8,5) 42 (11,3)  

Απόφοιτος λυκείου 240 (30,6) 112 (27,3) 128 (34,3)  

Απόφοιτος ανώτερης 

σχολής - ΙΕΚ 
77 (9,8) 37 (9) 40 (10,7)  

Απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ 290 (37) 167 (40,6) 123 (33)  

Μεταπτυχιακές σπου-

δές 
70 (8,9) 45 (10,9) 25 (6,7)  

Κατάσταση γο-

νέων 

Ζουν μαζί 664 (84,2) 356 (86,8) 308 (81,3) 0,008* 

Χωρισμένοι 106 (13,4) 50 (12,2) 56 (14,8)  

Δεν ζει ο πατέρας 8 (1) 0 (0) 8 (2,1)  

Δεν ζει η μητέρα 7 (0,9) 2 (0,5) 5 (1,3)  

Δεν ζει κανένας 4 (0,5) 2 (0,5) 2 (0,5)  

Διαστρωμάτωση δείγματος: 
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Μεγάλη βαρύτητα δόθηκε στη σωστή διαστρωμάτωση και επιλογή του 

δείγματος των μαθητών-μαθητρίων. Πιο συγκεκριμένα, τα ερωτηματολόγια μοι-

ράστηκαν σε μαθητές Γ' Γυμνασίου και Α' Λυκείου καθώς και σε Επαγγελματικά 

Λύκεια του νομού Ιωαννίνων, δίνοντας μεγάλη έμφαση στην επιλογή των σχο-

λείων με κριτήριο την αστικότητά τους και την διαφορέτικη κοινωνική διαστρω-

μάτωση των μαθητών/μαθητριών. Επιλέχθηκαν σχολεία τα οποία δεν ανήκαν 

μόνο στο κέντρο και την περιφέρεια της πόλης των Ιωαννίνων αλλά και στο ευ-

ρύτερο λεκανοπέδιο (πχ Ελαιούσα, Κατσικά), σε κωμοπόλεις του νομού (Κόνι-

τσα, Μέτσοβο) καθώς και σε αγροτικές περιοχές (Χρυσοβίτσα). Αξίζει να σημειω-

θεί ότι τα σχολεία για κάθε περιοχή επιλέχθηκαν με κλήρωση με σκοπό να υπάρχει 

αναλογία του δείγματος σε σχέση με το συνολικό αριθμό μαθητών της εκάστοτε 

περιοχής του ν. Ιωαννίνων. 

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται στοιχεία που αφορούν στους φίλους 

των μαθητών και στο πόσο τους αρέσει το σχολείο, τόσο στο σύνολο του δείγμα-

τος όσο και χωριστά για Γυμνάσιο και Λύκειο.  

 

Πίνακας 2 – Στοιχεία που αφορούν στους φίλους των μαθητών και στο 
πόσο τους αρέσει το σχολείο 

  
Σύνολο 

δείγματος 

Κατηγορία σχολείου 
P 

Pearson's 

x2 test 

Γυμνάσιο 

(Ν=412) 

Λύκειο 

(Ν=380) 

Ν (%) Ν (%) Ν (%) 

Πόσους κα-

λούς φίλους έ-

χεις στην τάξη 

σου 

Κανέναν 35 (4,4) 17 (4,1) 18 (4,8) 0,389 

Έχω 1 καλό φίλο/η 85 (10,8) 47 (11,4) 38 (10,1)   

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες 271 (34,3) 129 (31,3) 142 (37,7)   

Έχω 4 ή 5 καλούς φίλους/ες 211 (26,7) 115 (27,9) 96 (25,5)   

Έχω 6 ή περισσότερους κα-

λούς φίλους/ες 187 (23,7) 104 (25,2) 83 (22) 
  

Πώς σου φαί-

νεται το σχο-

λείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει με 

τίποτα 46 (5,8) 21 (5,1) 25 (6,6) 
0,083 

Το σχολείο δεν μου αρέσει 57 (7,2) 22 (5,4) 35 (9,2)   

Το σχολείο ούτε μου αρέσει 

ούτε δεν μου αρέσει 319 (40,4) 159 (38,8) 160 (42,1) 
  

Το σχολείο μου αρέσει 322 (40,8) 179 (43,7) 143 (37,6)   

Το σχολείο μου αρέσει πάρα 

πολύ 46 (5,8) 29 (7,1) 17 (4,5) 
  

 

Το 34,3% των μαθητών συνολικά είχε 2 ή 3 καλούς φίλους/ες, το 26,7% 

είχε 4 ή 5 καλούς φίλους/ες και το 23,7% είχε 6 ή περισσότερους καλούς φί-
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λους/ες. Οι μαθητές Γυμνασίου και Λυκείου είχαν παρόμοιο αριθμό φίλων. Επί-

σης, στο 40,8% των μαθητών άρεσε το σχολείο και στο 40,4% ούτε άρεσε ούτε 

δεν άρεσε. Δεν διέφεραν σημαντικά οι απόψεις των μαθητών Γυμνασίου και Λυ-

κείου αναφορικά με το σχολείο.  

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται στοιχεία που αφορούν στο σχολικό 

εκφοβισμό που έχουν δεχτεί οι μαθητές συνολικά αλλά και ανά κατηγορία σχο-

λείου.  

Πίνακας 3 – Στοιχεία που αφορούν στο σχολικό εκφοβισμό που έχουν 
δεχτεί οι μαθητές 

  
Σύνολο 

δείγματος 

Κατηγορία σχολείου P 
Fisher's 

exact 
test 

Γυμνάσιο 
(Ν=412) 

Λύκειο 
(Ν=380) 

Ν (%) Ν (%) Ν (%) 

Πόσο συχνά έχεις 
πέσει θύμα ενδο-

σχολικής βίας τους 
τελευταίους μήνες 

Δεν έχω πέσει 663 (83,8) 337 (81,8) 
326 
(86) 

0,545 

Έχει συμβεί μόνο 1 ή 2 φορές 88 (11,1) 53 (12,9) 35 (9,2)  

2 ή 3 φορές το μήνα 14 (1,8) 8 (1,9) 6 (1,6)  

1 φορά την εβδομάδα 4 (0,5) 2 (0,5) 2 (0,5)  

Πολλές φορές την εβδομάδα 22 (2,8) 12 (2,9) 10 (2,6)  

Από πόσους μαθη-
τές συνήθως έχεις 
πέσει θύμα σχολι-
κού εκφοβισμού 

Δεν έχω πέσει θύμα σχολικού 
εκφοβισμού τους τελευταίους 

μήνες 
663 (83,9) 337 (82) 

326 
(86) 

0,613 

Κυρίως από 1 μαθητή 51 (6,5) 28 (6,8) 23 (6,1)  

Από μια ομάδα 2-3 μαθητών 54 (6,8) 32 (7,8) 22 (5,8)  

Από μια ομάδα 4-9 μαθητών 8 (1) 6 (1,5) 2 (0,5)  

Από μια ομάδα 10 ή περισσο-
τέρων μαθητών 

4 (0,5) 2 (0,5) 2 (0,5)  

Από διάφορους μαθητές ή ο-
μάδες μαθητών 

10 (1,3) 6 (1,5) 4 (1,1)  

Πόσο καιρό κρά-
τησε ο σχολικός 

εκφοβισμός 

Δεν έχω πέσει θύμα σχολικού 
εκφοβισμού τους τελευταίους 

μήνες 
663 (84,8) 337 (83) 

326 
(86,7) 

0,343 

Κράτησε 1 ή 2 εβδομάδες 63 (8,1) 40 (9,9) 23 (6,1)  

Κράτησε περίπου 1 μήνα 19 (2,4) 9 (2,2) 10 (2,7)  

Κράτησε περίπου 6 μήνες 8 (1) 3 (0,7) 5 (1,3)  

Κράτησε περίπου 1 χρόνο 7 (0,9) 5 (1,2) 2 (0,5)  

Κράτησε πολλά χρόνια 22 (2,8) 12 (3) 10 (2,7)  

Έχει κάποιος ενή-
λικος από το σπίτι 
επικοινωνήσει με 
το σχολείο για να 

σταματήσει το σχο-
λικό σας εκφοβι-

σμό 

Δεν έχω πέσει θύμα σχολικού 
εκφοβισμού τους τελευταίους 

μήνες 
663 (86,6) 337 (84,3) 

326 
(89,1) 

0,073 

Όχι δεν έχουν επικοινωνήσει 
με το σχολείο 

65 (8,5) 43 (10,8) 22 (6,0)  

Ναι έχουν επικοινωνήσει με το 
σχολείο μία φορά 

26 (3,4) 12 (3,0) 14 (3,8)  

Ναι έχουν επικοινωνήσει με το 
σχολείο αρκετές φορές 

12 (1,6) 8 (2,0) 4 (1,1)  
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Το 83,8% των μαθητών δεν είχε πέσει ποτέ θύμα ενδοσχολικής βίας τους 

τελευταίους μήνες. Τα αντίστοιχα ποσοστά των μαθητών Γυμνασίου ήταν 81,8% 

και των μαθητών Λυκείου ήταν 86,0%. Από αυτούς που είχαν πέσει θύμα ενδο-

σχολικής βίας, κυρίως το πάθαιναν από μια ομάδα 2-3 μαθητών, διαρκούσε 1-2 

εβδομάδες και δεν είχε επικοινωνήσει κανένας ενήλικος από το σπίτι για να το 

σταματήσει. Τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα ήταν παρόμοια σε μαθητές Γυ-

μνασίου και Λυκείου.  

 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η συχνότητα με την οποία είχαν πέσει 

θύματα ενδοσχολικής βίας οι μαθητές.  

 

Γράφημα 1 – Ποσοστά μαθητών ανάλογα με τη συχνότητα με την ο-
ποία είχαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας 
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Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται στοιχεία που αφορούν στην αντιμε-

τώπιση του σχολικού εκφοβισμού από καθηγητές, συμμαθητές ή άλλους ενήλι-

κους, συνολικά αλλά και ανά κατηγορία σχολείου. 

 

Πίνακας 4 – Στοιχεία που αφορούν στην αντιμετώπιση του σχολικού 
εκφοβισμού από καθηγητές, συμμαθητές ή άλλους ενήλικους 

  

Σύνολο 

δείγματος 

Κατηγορία σχολείου 
P 

Pearson's 

x2 test 

Γυμνάσιο 

(Ν=412) 

Λύκειο 

(Ν=380) 

Ν (%) Ν (%) Ν (%) 

Πόσο συχνά οι κα-

θηγητές ή άλλοι ε-

νήλικες στο σχο-

λείο προσπαθούν 

να το σταματήσουν 

όταν ένας μαθητής 

πέφτει θύμα σχολι-

κού εκφοβισμού 

Σχεδόν ποτέ 89 (11,3) 40 (9,7) 49 (12,9) 0,012 

Μία στο τόσο 152 (19,2) 69 (16,8) 83 (21,9)  

Κάποιες φορές 199 (25,2) 96 (23,4) 103 (27,2)  

Συχνά 146 (18,5) 82 (20) 64 (16,9)  

Σχεδόν πάντα 204 (25,8) 124 (30,2) 80 (21,1)  

Πόσο συχνά οι άλ-

λοι μαθητές προ-

σπαθούν να το στα-

ματήσουν όταν έ-

νας μαθητής πέφτει 

θύμα σχολικού εκ-

φοβισμού 

Σχεδόν ποτέ 181 (22,9) 90 (21,9) 91 (24) 0,870 

Μία στο τόσο 224 (28,4) 122 (29,7) 102 (26,9)  

Κάποιες φορές 225 (28,5) 119 (29) 106 (28)  

Συχνά 116 (14,7) 58 (14,1) 58 (15,3)  

Σχεδόν πάντα 44 (5,6) 22 (5,4) 22 (5,8)  

 

Το 25,8% των μαθητών δήλωσε ότι σχεδόν πάντα επεμβαίνουν οι καθηγη-

τές ή άλλοι ενήλικες όταν αντιλαμβάνονται ότι ένας μαθητής πέφτει θύμα σχολι-

κού εκφοβισμού. Οι μαθητές Γυμνασίου δήλωσαν ότι η επέμβαση των καθηγητών 

σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού γίνεται σημαντικά συχνότερα σε σύγκριση 

με τους μαθητές Λυκείου. Ακόμα, το 28,5% των μαθητών δήλωσε ότι κάποιες 

φορές οι άλλοι μαθητές προσπαθούν να το σταματήσουν όταν ένας μαθητής πέ-

φτει θύμα σχολικού εκφοβισμού και το 28,4% ότι γίνεται αυτό μία στο τόσο. Η 

συχνότητα με την οποία επεμβαίνουν οι άλλοι μαθητές ήταν παρόμοια σε Γυμνά-

σιο και Λύκειο.  

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η συχνότητα που επεμβαίνουν σε πε-

ριπτώσεις σχολικού εκφοβισμού οι καθηγητές ή άλλοι ενήλικοι.  
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Γράφημα 2 – Συχνότητα που επεμβαίνουν σε περιπτώσεις σχολικού 

εκφοβισμού οι καθηγητές ή άλλοι ενήλικοι 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η συχνότητα που επεμβαίνουν σε πε-

ριπτώσεις σχολικού εκφοβισμού οι συμμαθητές.  

Γράφημα 3 – Συχνότητα που επεμβαίνουν σε περιπτώσεις σχολικού 
εκφοβισμού οι συμμαθητές 

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται στοιχεία που αφορούν στην αντιμε-

τώπιση του σχολικού εκφοβισμού από τους ίδιους τους μαθητές, συνολικά αλλά 

και ανά κατηγορία σχολείου. 
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Πίνακας 5 – Στοιχεία που αφορούν στην αντιμετώπιση του σχολικού 
εκφοβισμού από τους ίδιους τους μαθητές 

  

Σύνολο δείγ-
ματος 

Κατηγορία σχολείου 

P Pearson's 
x2 test 

Γυμνάσιο 
(Ν=412) 

Λύκειο 
(Ν=380) 

Ν (%) Ν (%) Ν (%) 

Όταν βλέπεις ένα μαθητή 
της ηλικίας σου να πέφτει 

θύμα σχολικού εκφοβι-
σμού, πως αισθάνεσαι ή 

σκέπτεσαι 

Πιθανώς του/της αξίζει κάτι τέτοιο 29 (3,7) 17 (4,1) 12 (3,2) 0,568 

Δεν αισθάνομαι σχεδόν τίποτα 42 (5,3) 20 (4,9) 22 (5,8)  

Αισθάνομαι λίγο άσχημα για αυτόν 
/αυτήν 

189 (23,9) 92 (22,3) 97 (25,6)  

Αισθάνομαι άσχημα για αυτόν/αυτήν 
και θέλω να βοηθήσω 

531 (67,1) 283 (68,7) 248 (65,4)  

Πιστεύεις ότι θα μπορού-
σες να συμμετέχεις στον 
σχολικό εκφοβισμό κά-

ποιου μαθητή/μαθήτριας 
που δε συμπαθείς 

Ναι 53 (6,7) 27 (6,6) 26 (6,8) 0,375 

Ναι, ίσως 81 (10,2) 42 (10,2) 39 (10,3)  

Δεν ξέρω 116 (14,7) 54 (13,1) 62 (16,3)  

Όχι, δεν νομίζω 129 (16,3) 61 (14,8) 68 (17,9)  

Όχι 155 (19,6) 80 (19,5) 75 (19,7)  

Σίγουρα όχι 257 (32,5) 147 (35,8) 110 (28,9)  

Πως αντιδράς συνήθως ό-
ταν βλέπεις ή μαθαίνεις 

ότι ένας μαθητής της ηλι-
κίας σου πέφτει θύμα σχο-
λικού εκφοβισμού από άλ-

λον μαθητή/ες 

Δεν έχω ποτέ προσέξει συμμαθητές 
στην ηλικία μου να πέφτουν θύματα 

σχολικού εκφοβισμού 
156 (19,7) 80 (19,4) 76 (20,1) 0,222 

Συμμετέχω στον εκφοβισμό 17 (2,1) 12 (2,9) 5 (1,3)  

Δεν κάνω τίποτα αλλά συμφωνώ με 
τον εκφοβισμό 

10 (1,3) 4 (1) 6 (1,6)  

Απλά βλέπω τι συμβαίνει 56 (7,1) 22 (5,3) 34 (9)  

Δεν κάνω τίποτα αλλά νιώθω πως ο-
φείλω να βοηθήσω το μαθητή/μαθή-

τρια 
272 (34,4) 146 (35,4) 126 (33,2)  

Προσπαθώ να βοηθήσω το θύμα κάθε 
τρόπο 

280 (35,4) 148 (35,9) 132 (34,8)  

Πόσο συχνά φοβάσαι ότι 
θα πέσεις θύμα εκφοβι-

σμού από άλλους μαθητές 
στο σχολείο 

Ποτέ 370 (46,8) 186 (45,1) 184 (48,5) 0,713 

Σπάνια 269 (34) 146 (35,4) 123 (32,5)  

Μερικές φορές 87 (11) 
46 

(11,2) 
41 

(10,8) 
 

Σχετικά συχνά 29 (3,7) 
13 

(3,2) 
16 

(4,2) 
 

Συχνά 15 (1,9) 
10 

(2,4) 
5 

(1,3) 
 

Πολύ συχνά 21 (2,7) 
11 

(2,7) 
10 

(2,6) 
 

Γενικά, πόσα πολλά πι-
στεύεις ότι έχει κάνει ο 

καθηγητής σου ώστε να ε-
λαττώσει τον εκφοβισμό 

στην τάξη σου τους τελευ-
ταίους μήνες 

Ελάχιστα ή τίποτα 202 (25,6) 
79 

(19,2) 
123 

(32,5) <0,001 

Σχετικά λίγα 173 (21,9) 
93 

(22,6) 
80 

(21,2) 
 

Κάποια προσπάθεια 
180 

(22,8) 
98 

(23,8) 
82 

(21,7) 
 

Αρκετή προσπάθεια 184 (23,3) 101 (24,6) 83 (22)  

Πολλά 50 (6,3) 40 (9,7) 10 (2,6)  

*Fisher’s exact test 
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Το 67,1% των μαθητών συνολικά, το 68,7% των μαθητών Γυμνασίου και 

το 65,4% των μαθητών Λυκείου αισθάνονταν άσχημα όταν βλέπουν ένα μαθητή 

της ηλικίας τους να πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού και θέλουν να τον βοηθή-

σουν. Ακόμα, το 79,4% των μαθητών συνολικά, το 81,3% των μαθητών Γυμνα-

σίου και το 77,4% των μαθητών Λυκείου δεν έχουν λάβει μέρος σε σχολικό εκ-

φοβισμό κάποιου μαθητή/μαθητών τους τελευταίους μήνες. Επίσης, το 32,5% των 

μαθητών συνολικά, το 35,8% των μαθητών Γυμνασίου και το 28,9% των μαθητών 

Λυκείου πίστευαν ότι σίγουρα δεν θα μπορούσαν να συμμετάσχουν στον σχολικό 

εκφοβισμό κάποιου μαθητή/μαθήτριας που δε συμπαθούν. Το 35,4% των μαθη-

τών συνολικά, το 35,9% των μαθητών Γυμνασίου και το 34,8% των μαθητών Λυ-

κείου προσπαθούν να βοηθήσουν το θύμα με κάθε τρόπο όταν βλέπουν ή μαθαί-

νουν ότι ένας μαθητής της ηλικίας τους πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού από 

άλλον μαθητή/ες. Επιπλέον, το 46,8% των μαθητών συνολικά, το 45,1% των μα-

θητών Γυμνασίου και το 48,5% των μαθητών Λυκείου δεν φοβούνταν ποτέ ότι θα 

πέσουν θύμα εκφοβισμού από άλλους μαθητές στο σχολείο. Το 25,6% των μαθη-

τών συνολικά πίστευαν ότι ο καθηγητής τους έχει κάνει ελάχιστα ή τίποτα ώστε 

να ελαττώσει τον εκφοβισμό στην τάξη τους τελευταίους μήνες. Ωστόσο, οι μα-

θητές Γυμνασίου πίστευαν ότι έχει κάνει σημαντικά περισσότερα ο δάσκαλός τους 

σε σύγκριση με τους μαθητές Λυκείου. Στα υπόλοιπα στοιχεία του παραπάνω πί-

νακα δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές μεταξύ μαθητών Γυμνασίου και μαθη-

τών Λυκείου. 
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Στο γράφημα που ακολουθεί δίνονται οι σκέψεις των μαθητών όταν βλέ-

πουν κάποιον μαθητή να πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού. 

Γράφημα 4 – Σκέψεις των μαθητών όταν βλέπουν κάποιον μαθητή να 
πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η συχνότητα που πήραν μέρος σε σχο-

λικό εκφοβισμό οι μαθητές της μελέτης. 

Γράφημα 5 – Συχνότητα που πήραν μέρος σε σχολικό εκφοβισμό οι 
μαθητές  
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Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η πιθανότητα να συμμετάσχουν σε 

σχολικό εκφοβισμό οι μαθητές της μελέτης. 

Γράφημα 6 – Πιθανότητα συμμετοχής σε σχολικό εκφοβισμό 
 
Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η συχνότητα που φοβούνται οι μαθη-

τές ότι θα πέσουν θύματα σχολικού εκφοβισμό. 

Γράφημα 7 – Συχνότητα που φοβούνται οι μαθητές ότι θα πέσουν θύ-
ματα σχολικού εκφοβισμό 
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Στο γράφημα που ακολουθεί δίνονται οι απόψεις των μαθητών σχετικά με 

το πόσα έχει κάνει ο δάσκαλός τους προκειμένου να ελαττώσει τον εκφοβισμό.  

Γράφημα 8 – Απόψεις των μαθητών σχετικά με το πόσα έχει κάνει ο 

δάσκαλός τους προκειμένου να ελαττώσει τον εκφοβισμό 

5.2. Θύματα Ενδοσχολικής βίας 
Το 16,2% των μαθητών (Ν=128) είχαν υποστεί ενδοσχολική βία. Στον πί-

νακα που ακολουθεί δίνονται τα ποσοστά των θυμάτων ενδοσχολικής βίας ανά-

λογα με δημογραφικά στοιχεία των μαθητών και των γονιών τους. 
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Πίνακας 6 – Στοιχεία για τα ποσοστά θυμάτων ενδοσχολικής βίας α-
νάλογα με δημογραφικά στοιχεία των μαθητών και των γονιών τους 

 
Θύμα ενδοσχολικής βίας P 

Pearson's 
x2 test 

Όχι Ναι 

N % N % 

Φύλο 
Αγόρι 341 83,8 66 16,2 0,991 

Κορίτσι 321 83,8 62 16,2  

Κατηγορία 
σχολείου 

Γυμνάσιο 337 81,8 75 18,2 0,107 

Λύκειο 326 86,0 53 14,0  

Εθνικότητα 
Ελληνική 617 84,3 115 15,7 0,162 

Άλλη 44 77,2 13 22,8  

Εκπαίδευση 
πατέρα 

Απόφοιτος δημοτικού/ 
γυμνασίου 

136 81,0 32 19,0 0,204 

Απόφοιτος λυκείου 213 82,2 46 17,8  

Απόφοιτος ανώτερης 
σχολής - - ΑΕΙ/ΤΕΙ - 

Μεταπτυχιακές σπου-
δές 

304 86,4 48 13,6  

Εκπαίδευση 
μητέρας 

Απόφοιτος δημοτικού/ 
γυμνασίου 

83 78,3 23 21,7 0,247 

Απόφοιτος λυκείου 205 85,4 35 14,6  

Απόφοιτος ανώτερης 
σχολής - - ΑΕΙ/ΤΕΙ - 

Μεταπτυχιακές σπου-
δές 

367 84,0 70 16,0  

Ζουν μαζί οι 
γονείς 

Όχι 97 77,6 28 22,4 0,042 

Ναι 563 84,9 100 15,1  

Πόσους κα-
λούς φίλους 
έχεις στην 
τάξη σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό 
φίλο/η 

83 69,2 37 30,8 <0,001 

Έχω 2 ή 3 καλούς φί-
λους/ες 

222 82,2 48 17,8  

Έχω 4 ή περισσότε-
ρους καλούς φίλους/ες 

355 89,2 43 10,8  

Πως σου 
φαίνεται το 

σχολείο 

Το σχολείο δεν μου α-
ρέσει/ δεν μου αρέσει 

με τίποτα 
83 80,6 20 19,4 0,067 

Το σχολείο ούτε μου α-
ρέσει ούτε δεν μου α-

ρέσει 
279 87,5 40 12,5  

Το σχολείο μου αρέσει/ 
μου αρέσει πάρα πολύ 

299 81,5 68 18,5  

 

Οι μαθητές των οποίων οι γονείς δεν ζούσαν μαζί είχαν πέσει θύματα εν-

δοσχολικής βίας σε σημαντικά υψηλότερο ποσοστό σε σύγκριση με τους μαθητές 

των οποίων οι γονείς ζούσαν μαζί. Επίσης, υπήρξε σημαντική διαφορά στα ποσο-

στά ενδοσχολικής βίας ανάλογα με τον αριθμό φίλων που είχαν οι μαθητές. Συ-

γκεκριμένα, μετά τη διόρθωση κατά Bonferroni βρέθηκε ότι οι μαθητές που είχαν 
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το πολύ ένα φίλο/η είχαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας σε σημαντικά υψηλό-

τερο ποσοστό σε σύγκριση τόσο με τους μαθητές που είχαν 2-3 φίλους (p = 0,004) 

όσο και με τους μαθητές που είχαν 4 ή περισσότερους φίλους (p < 0,001). 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνονται τα ποσοστά θυμάτων ενδοσχολικής 

βίας ανάλογα με την οικογένεια των μαθητών.  

Γράφημα 9 – Ποσοστά θυμάτων ενδοσχολικής βίας ανάλογα με την 

οικογένεια των μαθητών 

 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνονται τα ποσοστά ενδοσχολικής βίας ανά-

λογα με τον αριθμό των φίλων των μαθητών.  
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Γράφημα 10 – Ποσοστά θυμάτων ενδοσχολικής βίας ανάλογα με τον 

αριθμό των φίλων των μαθητών 

Στη συνέχεια έγινε πολυπαραγοντική λογαριθμιστική παλινδρόμηση έχο-

ντας σαν εξαρτημένη μεταβλητή την ενδοσχολική βία και σαν ανεξάρτητες μετα-

βλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών. Με τη μέθοδο διαδοχικής 

ένταξης/αφαίρεσης (stepwise) βρέθηκαν τα αποτελέσματα του παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 7 – Αποτελέσματα πολυπαραγοντικής γραμμικής παλινδρό-
μησης έχοντας σαν εξαρτημένη μεταβλητή την ενδοσχολική βία και σαν ανε-
ξάρτητες μεταβλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών 

  OR (95% ΔΕ)* Ρ 
Ζουν μαζί οι γονείς Όχι 1,00**  

Ναι 0,61 (0,39 - 0,97) 0,039 

Πόσους καλούς φίλους 
έχεις στην τάξη σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 1,00  

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες 0,45 (0,27 - 0,73) 0,001 

Έχω 4 ή περισσότερους καλούς φί-
λους/ες 

0,29 (0,18 - 0,46) <0,001 

*Σχετικός λόγος Odds Ratio (95% Διάστημα εμπιστοσύνης) **υποδηλώνει κατηγορία αναφοράς 

 

Η συνθήκες διαβίωσης των γονιών και ο αριθμός καλών φίλων των μαθη-

τών βρέθηκαν να σχετίζονται ανεξάρτητα με την ύπαρξη ενδοσχολικής βίας. Συ-

γκεκριμένα: 

 Οι μαθητές των οποίων οι γονείς ζούσαν μαζί είχαν κατά 39% μικρότερη 

πιθανότητα να πέσουν θύμα ενδοσχολικής βίας σε σύγκριση με τους μα-

θητές των οποίων οι γονείς δεν ζούσαν μαζί. 

 Οι μαθητές που είχαν 2-3 καλούς φίλους/ες είχαν κατά 55% μικρότερη 

πιθανότητα να πέσουν θύμα ενδοσχολικής βίας σε σύγκριση με τους μα-

θητές που είχαν το πολύ έναν καλό φίλο/η.  

 Οι μαθητές που είχαν 4 ή περισσότερους καλούς φίλους/ες είχαν κατά 71% 

μικρότερη πιθανότητα να πέσουν θύμα ενδοσχολικής βίας σε σύγκριση με 

τους μαθητές που είχαν το πολύ έναν καλό φίλο/η. 

5.3. Αυτοεκτίμηση  
Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία των μαθητών στην κλί-

μακα αυτοεκτίμησης (Rosenberg), τόσο συνολικά όσο και ανά κατηγορία σχο-

λείου. Υψηλότερες τιμές υποδηλώνουν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση.  

 

Πίνακας 8 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα αυτοεκτίμησης 
(Rosenberg), τόσο συνολικά όσο και ανά κατηγορία σχολείου 

 
Σύνολο δείγματος 

Κατηγορία σχολείου 
P 

Student's 
t-test 

Γυμνάσιο Λύκειο 

Μέση τιμή SD 
Μέση 
τιμή 

SD 
Μέση 
τιμή 

SD 

Κλίμακα αυτο-
εκτίμησης 

(Rosenberg) 
30,17 6,10 30,32 6,25 30,01 5,95 0,477 
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Η μέση βαθμολογία στην κλίμακα ήταν 15,79 μονάδες (SD=5,36 μονά-

δες). Δεν διέφερε σημαντικά η βαθμολογία μεταξύ μαθητών γυμνασίου και λυ-

κείου.  

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία των μαθητών στην κλί-

μακα αυτοεκτίμησης ανάλογα με δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των γονιών 

τους.  

 

Πίνακας 9 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα αυτοεκτίμησης 
ανάλογα με τα δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των γονιών τους 

 

Κλίμακα αυτοεκτίμησης 
(Rosenberg) 

P 
Student's 

t-test Μέση τιμή SD 

Φύλο Αγόρι 30,96 6,12 0,011 

Κορίτσι 29,40 5,94  

Εθνικότητα Ελληνική 30,12 6,09 0,416 

Άλλη 30,82 6,35  

Εκπαίδευση πα-
τέρα 

Απόφοιτος δημοτικού/ γυμνα-
σίου 

29,33 5,99 0,071* 

Απόφοιτος λυκείου 30,74 6,19  

Απόφοιτος ανώτερης σχολής 
- - ΑΕΙ/ΤΕΙ - Μεταπτυχιακές 

σπουδές 
30,17 6,02  

Εκπαίδευση μητέ-
ρας 

Απόφοιτος δημοτικού/ γυμνα-
σίου 

29,50 6,17 0,304* 

Απόφοιτος λυκείου 30,01 6,56  

Απόφοιτος ανώτερης σχολής 
- ΙΕΚ - ΑΕΙ/ΤΕΙ - Μεταπτυχια-

κές σπουδές 
30,46 5,79  

Ζουν μαζί οι γονείς Όχι 28,50 6,72 0,001 

Ναι 30,48 5,95  

Πόσους καλούς φί-
λους έχεις στην 

τάξη σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 26,33 6,56 <0,001* 

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες 29,64 5,59  

Έχω 4 ή περισσότερους κα-
λούς φίλους/ες 

31,69 5,75  

Πως σου φαίνεται 
το σχολείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει/ 
δεν μου αρέσει με τίποτα 

26,42 7,19 <0,001* 

Το σχολείο ούτε μου αρέσει 
ούτε δεν μου αρέσει 

29,92 5,89  

Το σχολείο μου αρέσει/ μου 
αρέσει πάρα πολύ 

31,45 5,48  

Θύμα ενδοσχολι-
κής βίας 

Όχι 30,75 5,86 <0,001 

Ναι 27,17 6,51  

*ANOVA 



Κεφ. 5ο. Αποτελέσματα 99 

Τα κορίτσια είχαν σημαντικά χαμηλότερη βαθμολογία, υποδηλώνοντας 

χαμηλότερη αυτοεκτίμηση, σε σύγκριση με τα αγόρια. Επίσης, σημαντικά χαμη-

λότερη αυτοεκτίμηση είχαν οι μαθητές των οποίων οι γονείς δεν ζούσαν μαζί κα-

θώς και εκείνοι που είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας. Η βαθμολογία των μα-

θητών βρέθηκε να διαφέρει σημαντικά ανάλογα με τον αριθμό των φίλων και το 

πόσο τους αρέσει το σχολείο. Συγκεκριμένα, μετά τη διόρθωση κατά Bonferroni 

βρέθηκε ότι οι μαθητές που είχαν το πολύ 1 καλό φίλο/η είχαν σημαντικά χαμη-

λότερη αυτοεκτίμηση σε σύγκριση με τους μαθητές που είχαν 2-3 καλούς φίλους 

(p < 0,001) και με τους μαθητές που είχαν πάνω από 4 καλούς φίλους/ες (p < 

0,001). Επίσης, οι μαθητές που είχαν 2-3 καλούς φίλους είχαν σημαντικά χαμη-

λότερη αυτοεκτίμηση σε σύγκριση με τους μαθητές που είχαν πάνω από 4 καλούς 

φίλους/ες (p < 0,001). Ακόμα, οι μαθητές που δεν τους αρέσει το σχολείο είχαν 

σημαντικά χαμηλότερη αυτοεκτίμηση σε σύγκριση με τους μαθητές που ούτε τους 

αρέσει ούτε δεν τους αρέσει (p < 0,001) και με εκείνους που τους αρέσει (p < 

0,001). Επίσης, οι μαθητές που ούτε τους αρέσει ούτε δεν τους αρέσει το σχολείο 

είχαν σημαντικά χαμηλότερη αυτοεκτίμηση σε σύγκριση με τους μαθητές που 

τους αρέσει (p = 0,002). 

 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία στην κλίμακα αυτοε-

κτίμησης ανάλογα με το αριθμό φίλων των μαθητών. 
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Γράφημα 11 – Βαθμολογία στην κλίμακα αυτοεκτίμησης ανάλογα με 

τον αριθμό φίλων των μαθητών 
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Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία στην κλίμακα αυτοε-

κτίμησης ανάλογα με το αν είχαν πέσει οι μαθητές θύμα ενδοσχολικής βίας. 

 

Γράφημα 12 – Βαθμολογία στην κλίμακα αυτοεκτίμησης ανάλογα με 

το αν είχαν πέσει οι μαθητές θύμα ενδοσχολικής βίας 

Στη συνέχεια έγινε πολυπαραγοντική γραμμική παλινδρόμηση έχοντας 

σαν εξαρτημένη μεταβλητή την κλίμακα αυτοεκτίμησης και ανεξάρτητες μετα-

βλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών αλλά και το αν είχαν πέσει 

θύμα ενδοσχολικής βίας. Με τη μέθοδο διαδοχικής ένταξης/αφαίρεσης βρέθηκαν 

τα αποτελέσματα του παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 10 – Αποτελέσματα πολυπαραγοντικής γραμμικής παλινδρό-
μησης έχοντας σαν εξαρτημένη μεταβλητή την κλίμακα αυτοεκτίμησης και 
ανεξάρτητες μεταβλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών αλλά 
και το αν είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας 

 
  β* SE** P 

Φύλο Αγόρι 0,00+   

Κορίτσι -1,58 0,41 <0,001 
Πόσους καλούς φί-

λους έχεις στην 
τάξη σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 0,00   

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες 2,67 0,62 <0,001 
Έχω 4 ή περισσότερους καλούς φί-

λους/ες 
3,90 0,61 <0,001 

Πως σου φαίνεται 
το σχολείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει/ δεν μου α-
ρέσει με τίποτα 

0,00   

Το σχολείο ούτε μου αρέσει ούτε δεν 
μου αρέσει 

3,30 0,64 <0,001 

Το σχολείο μου αρέσει/ μου αρέσει 
πάρα πολύ 

4,85 0,64 <0,001 

Θύμα ενδοσχολικής 
βίας 

Όχι 0,00   

Ναι -2,90 0,55 <0,001 
*συντελεστής εξάρτησης **τυπικό σφάλμα συντελεστή +υποδηλώνει κατηγορία αναφο-

ράς 

Το φύλο, ο αριθμός φίλων, το αν τους αρέσει το σχολείο και το αν είχαν 

πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας βρέθηκαν να σχετίζονται ανεξάρτητα με τη βαθμο-

λογία αυτοεκτίμησης. Συγκεκριμένα: 

 Τα κορίτσια είχαν κατά 1,58 μονάδες χαμηλότερη βαθμολογία, δηλαδή λι-

γότερη αυτοεκτίμηση, σε σύγκριση με τα αγόρια.  

 Οι μαθητές με 2-3 καλούς φίλους είχαν κατά 2,67 μονάδες υψηλότερη 

βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές με το πολύ 1 καλό φίλο/η. 

 Οι μαθητές με πάνω από 4 καλούς φίλους είχαν κατά 3,90 μονάδες υψη-

λότερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές με το πολύ 1 καλό 

φίλο/η. 

 Οι μαθητές που ούτε τους άρεσε ούτε δεν τους άρεσε το σχολείο είχαν 

κατά 3,30 μονάδες υψηλότερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές 

που δεν τους άρεσε το σχολείο.  

 Οι μαθητές που τους άρεσε το σχολείο είχαν κατά 4,85 μονάδες υψηλό-

τερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν τους άρεσε το 

σχολείο. 
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 Οι μαθητές που είχαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας είχαν κατά 2,90 

μονάδες χαμηλότερη βαθμολογία σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν 

είχαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας. 

 

5.4. Άγχος  
Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία των μαθητών στην κλί-

μακα άγχους (Hamilton), τόσο συνολικά όσο και ανά κατηγορία σχολείου. Υψη-

λότερες τιμές υποδηλώνουν περισσότερα συμπτώματα άγχους.  

 

Πίνακας 11 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα άγχους 
(Hamilton), τόσο συνολικά όσο και ανά κατηγορία σχολείου 

 
Σύνολο δείγματος 

Κατηγορία σχολείου 
P 

Student's 
t-test 

Γυμνάσιο Λύκειο 

Μέση τιμή SD 
Μέση 
τιμή 

SD 
Μέση 
τιμή 

SD 

Κλίμακα άγ-

χους 

(Hamilton) 

5,46 3,59 5,51 3,62 5,40 3,56 0,691 

 

Η μέση βαθμολογία στην κλίμακα ήταν 5,46 μονάδες (SD=3,59 μονάδες). 

Δεν διέφερε σημαντικά η βαθμολογία μεταξύ μαθητών γυμνασίου και λυκείου. 
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Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία των μαθητών στην κλί-

μακα άγχους ανάλογα με δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των γονιών τους.  

 

Πίνακας 12 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα άγχους ανάλογα 
με τα δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των γονιών τους 

 

Κλίμακα άγχους 
(Hamilton) 

P 
Student's 

t-test Μέση τιμή SD 

Φύλο Αγόρι 4,59 3,21 <0,001 

Κορίτσι 6,36 3,75  

Εθνικότητα Ελληνική 5,45 3,60 0,735 

Άλλη 5,62 3,52  

Εκπαίδευση 
πατέρα 

Απόφοιτος δημοτικού/ γυμνασίου 5,62 3,52 0,278* 

Απόφοιτος λυκείου 5,15 3,57  

Απόφοιτος ανώτερης σχολής - ΙΕΚ - 
ΑΕΙ/ΤΕΙ - Μεταπτυχιακές σπουδές 

5,57 3,58  

Εκπαίδευση 
μητέρας 

Απόφοιτος δημοτικού/ γυμνασίου 5,94 3,84 0,180* 

Απόφοιτος λυκείου 5,17 3,46  

Απόφοιτος ανώτερης σχολής - ΙΕΚ - 
ΑΕΙ/ΤΕΙ - Μεταπτυχιακές σπουδές 

5,46 3,54  

Ζουν μαζί οι 
γονείς 

Όχι 6,68 3,94 <0,001 

Ναι 5,24 3,48  

Πόσους κα-
λούς φίλους 
έχεις στην 
τάξη σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 7,33 4,17 <0,001* 

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες 5,69 3,41  

Έχω 4 ή περισσότερους καλούς φί-
λους/ες 

4,73 3,28  

Πως σου φαί-
νεται το σχο-

λείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει/ δεν μου 
αρέσει με τίποτα 

7,34 4,14 <0,001* 

Το σχολείο ούτε μου αρέσει ούτε 
δεν μου αρέσει 

5,74 3,64  

Το σχολείο μου αρέσει/ μου αρέσει 
πάρα πολύ 

4,69 3,14  

Θύμα ενδο-
σχολικής 

βίας 

Όχι 5,18 3,50 <0,001 

Ναι 6,93 3,70  

*ANOVA 

 

Τα κορίτσια είχαν σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία, υποδηλώνοντας πε-

ρισσότερα συμπτώματα άγχους, σε σύγκριση με τα αγόρια. Επίσης, σημαντικά 

περισσότερα συμπτώματα άγχους είχαν οι μαθητές των οποίων οι γονείς δεν ζού-
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σαν μαζί καθώς και εκείνοι που είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας. Η βαθμολο-

γία των μαθητών βρέθηκε να διαφέρει σημαντικά ανάλογα με τον αριθμό των φί-

λων και το πόσο τους αρέσει το σχολείο. Συγκεκριμένα, μετά τη διόρθωση κατά 

Bonferroni βρέθηκε ότι οι μαθητές που είχαν το πολύ 1 καλό φίλο/η είχαν σημα-

ντικά περισσότερα συμπτώματα άγχους σε σύγκριση με τους μαθητές που είχαν 

2-3 καλούς φίλους (p < 0,001) και με τους μαθητές που είχαν πάνω από 4 καλούς 

φίλους/ες (p < 0,001). Επίσης, οι μαθητές που είχαν 2-3 καλούς φίλους είχαν ση-

μαντικά περισσότερα συμπτώματα άγχους σε σύγκριση με τους μαθητές που είχαν 

πάνω από 4 καλούς φίλους/ες (p = 0,001). Ακόμα, οι μαθητές που δεν τους αρέσει 

το σχολείο είχαν σημαντικά περισσότερα συμπτώματα άγχους σε σύγκριση με 

τους μαθητές που ούτε τους αρέσει ούτε δεν τους αρέσει (p < 0,001) και με εκεί-

νους που τους αρέσει (p < 0,001). Επίσης, οι μαθητές που ούτε τους αρέσει ούτε 

δεν τους αρέσει το σχολείο είχαν σημαντικά περισσότερα συμπτώματα άγχους σε 

σύγκριση με τους μαθητές που τους αρέσει (p < 0,001). 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία στην κλίμακα άγχους 

ανάλογα με το αριθμό φίλων των μαθητών. 

Γράφημα 13 – Βαθμολογία στην κλίμακα άγχους ανάλογα με τον α-

ριθμό φίλων των μαθητών 



106 Ενδοσχολική Βία._Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων_Ιωαννίδης Χαρίλαος_Ιούνιος 2018 

 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία στην κλίμακα άγχους 

ανάλογα με το αν είχαν πέσει οι μαθητές θύμα ενδοσχολικής βίας. 

Γράφημα 14 – Βαθμολογία στην κλίμακα άγχους ανάλογα με το αν εί-

χαν πέσει οι μαθητές θύμα ενδοσχολικής βίας 

 

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson 

της κλίμακας άγχους με την κλίμακα αυτοεκτίμησης.  

 

Πίνακας 13 – Συντελεστής συσχέτισης του Pearson της κλίμακας άγ-
χους με την κλίμακα αυτοεκτίμησης 

    Κλίμακα άγχους (Hamilton) 
Κλίμακα αυτοεκτίμησης (Rosenberg) r -0,47 

  P <0,001 
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Υπήρξε σημαντικά αρνητική συσχέτιση της κλίμακας άγχους με την κλί-

μακα αυτοεκτίμησης. Συνεπώς όσο χαμηλότερη αυτοεκτίμηση είχαν οι μαθητές 

τόσο περισσότερα συμπτώματα άγχους είχαν.  

Στο ακόλουθο γράφημα δίνεται η συσχέτιση της κλίμακας άγχους με την 

κλίμακα αυτοεκτίμησης.  

 

Γράφημα 15 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα του άγχους α-

νάλογα με τη βαθμολογία τους στην κλίμακα της αυτοεκτίμησης  

 

Στη συνέχεια, έγινε πολυπαραγοντική γραμμική παλινδρόμηση έχοντας 

σαν εξαρτημένη μεταβλητή την κλίμακα άγχους και σαν ανεξάρτητες μεταβλητές 

τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών, το αν είχαν πέσει θύμα ενδοσχολι-

κής βίας και την κλίμακα αυτοεκτίμησης. Με τη μέθοδο διαδοχικής ένταξης/αφαί-

ρεσης βρέθηκαν τα αποτελέσματα του παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 14 – Αποτελέσματα πολυπαραγοντικής γραμμικής παλινδρό-
μησης έχοντας σαν εξαρτημένη μεταβλητή την κλίμακα άγχους και σαν ανε-
ξάρτητες μεταβλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών, το αν 
είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας και την κλίμακα αυτοεκτίμησης 

 
  β* SE** P 

Φύλο Αγόρι 0,00+   

Κορίτσι 1,53 0,23 <0,001 
Ζουν μαζί οι γονείς Όχι 0,00   

Ναι -0,70 0,31 0,026 

Πόσους καλούς φί-
λους έχεις στην τάξη 

σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 0,00   

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες -0,66 0,35 0,058 

Έχω 4 ή περισσότερους καλούς φί-
λους/ες 

-0,69 0,35 0,045 

Πως σου φαίνεται το 
σχολείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει/ δεν μου αρέ-
σει με τίποτα 

0,00   

Το σχολείο ούτε μου αρέσει ούτε δεν μου 
αρέσει 

-0,90 0,36 0,012 

Το σχολείο μου αρέσει/ μου αρέσει πάρα 
πολύ 

-1,79 0,37 
<0,001 

Θύμα ενδοσχολικής 
βίας 

Όχι 0,00   

Ναι 0,98 0,31 0,002 

Κλίμακα αυτοεκτίμη-
σης (Rosenberg)  

-0,21 0,02 <0,001 

*συντελεστής εξάρτησης **τυπικό σφάλμα συντελεστή +υποδηλώνει κατηγορία αναφο-

ράς 

 

Το φύλο, η οικογενειακή κατάσταση των γονιών, ο αριθμός φίλων, το αν 

τους αρέσει το σχολείο, το αν είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας και η βαθμο-

λογία στην κλίμακα αυτοετκίμησης βρέθηκαν να σχετίζονται ανεξάρτητα με τη 

βαθμολογία άγχους. Συγκεκριμένα: 

 Τα κορίτσια είχαν κατά 1,53 μονάδες υψηλότερη βαθμολογία, δηλαδή πε-

ρισσότερα συμπτώματα άγχους, σε σύγκριση με τα αγόρια.  

 Οι μαθητές των οποίων οι γονείς ζούσαν μαζί είχαν κατά 0,70 μονάδες 

χαμηλότερη βαθμολογία σε σύγκριση με τους μαθητές των οποίων οι γο-

νείς δεν ζούσαν μαζί. 

 Οι μαθητές με πάνω από 4 καλούς φίλους είχαν κατά 0,69 μονάδες χαμη-

λότερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές με το πολύ 1 καλό 

φίλο/η. 

 Οι μαθητές που ούτε τους άρεσε ούτε δεν τους άρεσε το σχολείο είχαν 

κατά 0,90 μονάδες χαμηλότερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές 

που δεν τους άρεσε το σχολείο.  
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 Οι μαθητές που τους άρεσε το σχολείο είχαν κατά 1,79 μονάδες χαμηλό-

τερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν τους άρεσε το 

σχολείο. 

 Οι μαθητές που είχαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας είχαν κατά 0,98 

μονάδες υψηλότερη βαθμολογία σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν εί-

χαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας. 

 Υψηλότερες τιμές στην κλίμακα αυτοεκτίμησης σχετίζονταν με λιγότερα 

συμπτώματα άγχους. 

5.5. Κατάθλιψη  
Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία των μαθητών στην κλί-

μακα κατάθλιψης (Beck), τόσο συνολικά όσο και ανά κατηγορία σχολείου. Υψη-

λότερες τιμές υποδηλώνουν περισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης.  

 

Πίνακας 15 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα κατάθλιψης 
(Beck), τόσο συνολικά όσο και ανά κατηγορία σχολείου 

 
Σύνολο δείγματος 

Κατηγορία σχολείου 
P 

Student's 
t-test 

Γυμνάσιο Λύκειο 

Μέση τιμή SD 
Μέση 
τιμή 

SD 
Μέση 
τιμή 

SD 

Κλίμακα κατά-

θλιψης (Beck) 
21,39 11,48 20,76 11,01 22,08 11,96 0,112 

 

Η μέση βαθμολογία στην κλίμακα ήταν 21,39 μονάδες (SD=11,48 μονά-

δες). Δεν διέφερε σημαντικά η βαθμολογία μεταξύ μαθητών γυμνασίου και λυ-

κείου.  

 

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία των μαθητών στην κλί-

μακα κατάθλιψης ανάλογα με δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των γονιών 

τους. 
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Πίνακας 16 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα κατάθλιψης α-
νάλογα με τα δημογραφικά στοιχεία των ίδιων και των γονιών τους 

 

Κλίμακα κατάθλιψης 
(Beck) 

P 
Student's 

t-test Μέση τιμή SD 

Φύλο Αγόρι 18,64 9,79 <0,001 

Κορίτσι 24,26 12,41  

Εθνικότητα Ελληνική 21,46 11,60 0,507 

Άλλη 20,39 9,87  

Εκπαίδευση 
πατέρα 

Απόφοιτος δημοτικού/ γυμνασίου 21,39 10,21 0,379* 

Απόφοιτος λυκείου 20,49 11,47  

Απόφοιτος ανώτερης σχολής - ΙΕΚ - 
ΑΕΙ/ΤΕΙ - Μεταπτυχιακές σπουδές 

21,79 11,79  

Εκπαίδευση 
μητέρας 

Απόφοιτος δημοτικού/ γυμνασίου 22,17 11,11 0,425* 

Απόφοιτος λυκείου 20,56 11,18  

Απόφοιτος ανώτερης σχολής - ΙΕΚ - 
ΑΕΙ/ΤΕΙ - Μεταπτυχιακές σπουδές 

21,50 11,64  

Ζουν μαζί οι 
γονείς 

Όχι 25,68 13,03 <0,001 

Ναι 20,57 11,01  

Πόσους κα-
λούς φίλους 
έχεις στην 
τάξη σου 

Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 27,87 12,77 <0,001* 

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες 21,89 10,91  

Έχω 4 ή περισσότερους καλούς φί-
λους/ες 

19,09 10,67  

Πως σου φαί-
νεται το σχο-

λείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει/ δεν μου 
αρέσει με τίποτα 

26,63 12,90 <0,001* 

Το σχολείο ούτε μου αρέσει ούτε 
δεν μου αρέσει 

22,41 11,54  

Το σχολείο μου αρέσει/ μου αρέσει 
πάρα πολύ 

19,12 10,42  

Θύμα ενδο-
σχολικής 

βίας 

Όχι 20,54 11,29 <0,001 

Ναι 25,77 11,47  

*ANOVA 

 

Τα κορίτσια είχαν σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία, υποδηλώνοντας πε-

ρισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης, σε σύγκριση με τα αγόρια. Επίσης, σημα-

ντικά περισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης είχαν οι μαθητές των οποίων οι γο-

νείς δεν ζούσαν μαζί καθώς και εκείνοι που είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας. 

Η βαθμολογία των μαθητών βρέθηκε να διαφέρει σημαντικά ανάλογα με τον α-

ριθμό των φίλων και το πόσο τους αρέσει το σχολείο. Συγκεκριμένα, μετά τη διόρ-

θωση κατά Bonferroni βρέθηκε ότι οι μαθητές που είχαν το πολύ 1 καλό φίλο/η 
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είχαν σημαντικά περισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης σε σύγκριση με τους μα-

θητές που είχαν 2-3 καλούς φίλους (p < 0,001) και με τους μαθητές που είχαν 

πάνω από 4 καλούς φίλους/ες (p < 0,001). Επίσης, οι μαθητές που είχαν 2-3 κα-

λούς φίλους είχαν σημαντικά περισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης σε σύγκριση 

με τους μαθητές που είχαν πάνω από 4 καλούς φίλους/ες (p = 0,005). Ακόμα, οι 

μαθητές που δεν τους αρέσει το σχολείο είχαν σημαντικά περισσότερα συμπτώ-

ματα κατάθλιψης σε σύγκριση με τους μαθητές που ούτε τους αρέσει ούτε δεν 

τους αρέσει (p = 0,003) και με εκείνους που τους αρέσει (p < 0,001). Επίσης, οι 

μαθητές που ούτε τους αρέσει ούτε δεν τους αρέσει το σχολείο είχαν σημαντικά 

περισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης σε σύγκριση με τους μαθητές που τους α-

ρέσει (p < 0,001). 

 

Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία στην κλίμακα κατάθλι-

ψης ανάλογα με τον αριθμό φίλων των μαθητών. 

Γράφημα 16 – Βαθμολογία στην κλίμακα κατάθλιψης ανάλογα με τον 

αριθμό φίλων των μαθητών 
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Στο γράφημα που ακολουθεί δίνεται η βαθμολογία στην κλίμακα κατάθλι-

ψης ανάλογα με το αν είχαν πέσει οι μαθητές θύμα ενδοσχολικής βίας. 

 

Γράφημα 17 – Βαθμολογία στην κλίμακα κατάθλιψης ανάλογα με το 

αν είχαν πέσει οι μαθητές θύμα ενδοσχολικής βίας 

Στον πίνακα που ακολουθεί δίνεται ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson 

της κλίμακας κατάθλιψης με την κλίμακα αυτοεκτίμησης.  

 

Πίνακας 17 – Συντελεστής συσχέτισης του Pearson της κλίμακας κα-
τάθλιψης με την κλίμακα αυτοεκτίμησης 

   Κλίμακα κατάθλιψης (Beck) 
Κλίμακα αυτοεκτίμησης (Rosenberg) r -0,56 

  P <0,001 
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Υπήρξε σημαντικά αρνητική συσχέτιση της κλίμακας κατάθλιψης με την 

κλίμακα αυτοεκτίμησης. Συνεπώς όσο χαμηλότερη αυτοεκτίμηση είχαν οι μαθη-

τές τόσο περισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης είχαν.  

 

Στο ακόλουθο γράφημα δίνεται η συσχέτιση της κλίμακας κατάθλιψης με 

την κλίμακα αυτοεκτίμησης.  

Γράφημα 18 – Βαθμολογία των μαθητών στην κλίμακα της κατάθλι-
ψης ανάλογα με τη βαθμολογία τους στην κλίμακα της αυτοεκτίμησης 

 

Στη συνέχεια έγινε πολυπαραγοντική γραμμική παλινδρόμηση έχοντας 

σαν εξαρτημένη μεταβλητή την κλίμακα κατάθλιψης και σαν ανεξάρτητες μετα-

βλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών, το αν είχαν πέσει θύμα εν-

δοσχολικής βίας και την κλίμακα αυτοεκτίμησης. Με τη μέθοδο διαδοχικής έντα-

ξης/αφαίρεσης βρέθηκαν τα αποτελέσματα του παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 18 – Αποτελέσματα πολυπαραγοντικής γραμμικής παλινδρό-
μησης έχοντας σαν εξαρτημένη μεταβλητή την κλίμακα άγχους και σαν ανε-
ξάρτητες μεταβλητές τα δημογραφικά στοιχεία μαθητών και γονιών, το αν 
είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας και την κλίμακα αυτοεκτίμησης 

 
  β* SE** P 

Φύλο Αγόρι 0,00+   

Κορίτσι 4,32 0,69 <0,001 
Ζουν μαζί οι γονείς Όχι 0,00   

Ναι -2,69 0,95 0,005 
Πόσους καλούς φίλους 

έχεις στην τάξη σου 
Έχω Κανέναν/1 καλό φίλο/η 0,00   

Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/ες -2,58 1,04 0,014 
Έχω 4 ή περισσότερους καλούς φί-

λους/ες 
-2,45 1,03 0,018 

Πως σου φαίνεται το 
σχολείο 

Το σχολείο δεν μου αρέσει/ δεν μου 
αρέσει με τίποτα 

0,00   

Το σχολείο ούτε μου αρέσει ούτε 
δεν μου αρέσει 

-1,50 1,09 0,172 

Το σχολείο μου αρέσει/ μου αρέσει 
πάρα πολύ 

-3,66 1,11 0,001 

Θύμα ενδοσχολικής 
βίας 

Όχι 
0,00   

 Ναι 5,25 1,06 <0,001 
Κλίμακα αυτοεκτίμη-

σης (Rosenberg)  
-0,90 0,06 <0,001 

*συντελεστής εξάρτησης **τυπικό σφάλμα συντελεστή +υποδηλώνει κατηγορία αναφο-

ράς 

 

Το φύλο, η οικογενειακή κατάσταση των γονιών, ο αριθμός φίλων, το αν 

τους αρέσει το σχολείο, το αν είχαν πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας και η βαθμο-

λογία στην κλίμακα αυτοετκίμησης βρέθηκαν να σχετίζονται ανεξάρτητα με τη 

βαθμολογία κατάθλιψης. Συγκεκριμένα: 

 Τα κορίτσια είχαν κατά 4,32 μονάδες υψηλότερη βαθμολογία, δηλαδή πε-

ρισσότερα συμπτώματα κατάθλιψης, σε σύγκριση με τα αγόρια.  

 Οι μαθητές των οποίων οι γονείς ζούσαν μαζί είχαν κατά 2,69 μονάδες 

χαμηλότερη βαθμολογία σε σύγκριση με τους μαθητές των οποίων οι γο-

νείς δεν ζούσαν μαζί. 

 Οι μαθητές με 2-3 καλούς φίλους είχαν κατά 2,58 μονάδες χαμηλότερη 

βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές με το πολύ 1 καλό φίλο/η. 

 Οι μαθητές με πάνω από 4 καλούς φίλους είχαν κατά 2,45 μονάδες χαμη-

λότερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές με το πολύ 1 καλό 

φίλο/η. 
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 Οι μαθητές που τους άρεσε το σχολείο είχαν κατά 3,66 μονάδες χαμηλό-

τερη βαθμολογία, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν τους άρεσε το 

σχολείο. 

 Οι μαθητές που είχαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας είχαν κατά 5,25 

μονάδες υψηλότερη βαθμολογία σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν εί-

χαν πέσει θύματα ενδοσχολικής βίας. 

 Υψηλότερες τιμές στην κλίμακα αυτοεκτίμησης σχετίζονταν με λιγότερα 

συμπτώματα κατάθλιψης.



 

 

 

 



 

 

Κεφάλαιο 6ο: Συζήτηση – Ερμηνεία των αποτε-
λεσμάτων 

Όσον αφορά στο σύνολο των μαθητών που εξετάστηκαν, βρέθηκε ότι πε-

ρίπου το 84% των εφήβων δεν έχουν υπάρξει θύματα ενδοσχολικής βίας κατά τη 

διάρκεια των τελευταίων μηνών. Αντίθετα, περίπου το 16% των εφήβων ανέφεραν 

ότι έχουν θυματοποιηθεί στο σχολείο, με περίπου ο ένας στους δέκα εφήβους 

(11%) να δηλώνει ότι έχει υποστεί ενδοσχολική βία μόνο μία ή δύο φορές.  

Σε παρόμοια συμπεράσματα κατέληξε η έρευνα των Papanikolaou, 

Chatzikosma και Kleio (2011), οι οποίοι μελέτησαν δείγμα Ελλήνων εφήβων που 

φοιτούσαν σε Γυμνάσια και Λύκεια της πόλης του Ηρακλείου, Κρήτης. Το ποσο-

στό των εφήβων που δήλωσαν θύματα σχολικού εκφοβισμού ανερχόταν στο 17%, 

το οποίο συμφωνεί αρκετά με το ποσοστό θυματοποίησης που διαπιστώθηκε στην 

παρούσα έρευνα (Papanikolaou et al., 2011). Παρόμοια, στην έρευνα των Kalati, 

Psalti και Deliyianni-Kouimtzi (2010), η οποία πραγματοποιήθηκε σε δείγμα εφή-

βων μαθητών της πόλης της Θεσσαλονίκης, διαπιστώθηκε ότι το 15% των μαθη-

τών ηλικίας 15-16 ετών ανέφεραν ότι έχουν εκφοβιστεί στο σχολείο. 

Αν και δεν διαπιστώθηκαν διαφορές μεταξύ των μαθητών του Γυμνασίου 

και του Λυκείου ως προς τα ποσοστά θυματοποίησής τους, εντούτοις αξίζει να 

επισημανθεί ότι το ποσοστό θυματοποίησης είναι κάπως υψηλότερο στους μαθη-

τές του Γυμνασίου, φτάνοντας περίπου στο 18%. Με άλλα λόγια, σχεδόν ο ένας 

στους πέντε μαθητές Γυμνασίου ανέφερε ότι έχει υπάρξει θύμα ενδοσχολικής βίας 

τουλάχιστον μία φορά, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό στους μαθητές Λυκείου είναι 

μικρότερο και ισούται με 14% περίπου. Ενδιαφέρον παρουσιάζει και το εύρημα, 

σύμφωνα με το οποίο είναι κάπως υψηλότερο το ποσοστό των μαθητών του Γυ-

μνασίου που δήλωσαν ότι είχαν υποστεί ενδοσχολική βία μόνο μία ή δύο φορές, 

όμως δεν παρατηρείται διαφοροποίηση μεταξύ των μαθητών του Γυμνασίου και 

του Λυκείου ως προς τη συστηματική θυματοποίησή τους (από δύο φορές το μήνα 

έως πολλές φορές την εβδομάδα). 

Η Sapouna (2008) μελέτησε μαθητές των δύο τελευταίων τάξεων του Δη-

μοτικού (10-12 ετών) και των δύο πρώτων τάξεων του Γυμνασίου (12-14 ετών), 

που διέμεναν στη Θεσσαλονίκη. Διαπιστώθηκε ότι οι δύο ηλικιακές ομάδες διέ-

φεραν ως προς τη θυματοποίησή τους. Συγκεκριμένα, το 11,9% των μαθητών του 

Δημοτικού ανέφεραν ότι είναι θύματα συστηματικού εκφοβισμού (από 2-3 φορές 

το μήνα και άνω), ενώ το ποσοστό των συστηματικών θυμάτων υποδιπλασιάζεται 

στους μαθητές του Γυμνασίου και ισούται με 6,1% (Sapouna, 2008).  
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Η μείωση της συχνότητας του σχολικού εκφοβισμού με την αύξηση της 

ηλικίας διαπιστώθηκε και στην έρευνα των Pateraki και Houndoumadi (2001), η 

οποία πραγματοποιήθηκε σε δείγμα μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ηλικίας 

8 έως 12 ετών. 

Όσον αφορά τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ένας αξιοσημείωτος αριθμός 

σχετικών ερευνών έχουν δείξει ότι η συχνότητα του σχολικού εκφοβισμού αυξά-

νεται κατά τη φοίτηση στο Γυμνάσιο και μειώνεται στο Λύκειο (Espelage & 

Horne, 2008. Nansel et al., 2001. Pellegrini & Bartini, 2000. Smith, Madsen, & 

Moody, 1999). Όσον αφορά την Ελλάδα, στην έρευνα των Magklara et al. (2012) 

μελετήθηκε αντιπροσωπευτικό δείγμα μαθητών ηλικίας 16-18 ετών και βρέθηκε 

ότι το 7,1% των μαθητών Λυκείου ήταν συστηματικά θύματα σχολικού εκφοβι-

σμού (τουλάχιστον μία φορά το μήνα). Οι Korakidi et al. (2009) μελέτησαν μαθη-

τές των δύο τελευταίων τάξεων του Λυκείου στην πόλη της Λάρισας και διαπί-

στωσαν ότι το 10% ανέφεραν ότι έχουν εκφοβιστεί στο σχολείο. Βάσει των παρα-

πάνω, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι στις τελευταίες τάξεις του Λυκείου πα-

ρατηρείται μείωση των περιστατικών σχολικού εκφοβισμού. 

Τα πρώτα έτη της εφηβείας αποτελούν μια κρίσιμη αναπτυξιακή περίοδο, 

κατά τη διάρκεια της οποίας οι έφηβοι εξερευνούν τους νέους κοινωνικούς ρόλους 

τους και διαμορφώνουν το κύρος τους μέσα στην ομάδα των συνομηλίκων τους 

(Hong & Espelage, 2012). Οι διαδικασίες της εξερεύνησης των νέων κοινωνικών 

ρόλων και της διαμόρφωσης του κοινωνικού κύρους ίσως να οφείλονται για την 

αύξηση της επιθετικότητας των εφήβων (Hong & Espelage, 2012), ιδιαίτερα κατά 

τη διάρκεια της μετάβασή τους από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο (Pellegrini, 2002), 

δηλαδή σε άλλη βαθμίδα εκπαίδευσης. Στην παρούσα έρευνα, μελετήθηκαν έφη-

βοι μαθητές της Γ’ Γυμνασίου και της Α’ Λυκείου. Ίσως, η μετάβαση των εφήβων 

σε άλλη βαθμίδα εκπαίδευσης (από το Γυμνάσιο στο Λύκειο) να επιφέρει αύξηση 

της επιθετικότητας των μαθητών του Λυκείου, με αποτέλεσμα να μην παρατηρού-

νται έντονες διαφοροποιήσεις με τους μαθητές του Γυμνασίου.  

Η μετάβαση είναι ένα πέρασμα από μία θέση, κατάσταση, τύπο ή επίπεδο 

δραστηριότητας σε ένα άλλο (O'Dell & Eisenberg, 1989). Η μετάβαση θα μπο-

ρούσε επίσης να χαρακτηριστεί ως φάση που σηματοδοτεί το πέρασμα από κάτι 

παλιό και οικείο σε κάτι νέο και άγνωστο (Quick, Fetsch & Rupured, 2011), ση-

ματοδοτώντας την ύπαρξη πλήθους αλλαγών (Τοκμακίδου, 2005). Βασικό γνώρι-

σμα κάθε διαδικασίας μετάβασης είναι η συναίσθηση της αλλαγής, που βιώνει το 

υποκείμενο. Με τον τρόπο αυτό, διεγείρονται οι μηχανισμοί προσαρμογής και α-
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ντίδρασης στα εμπόδια που προκαλούν τη διατάραξη των ισορροπιών στο περι-

βάλλον, με επιπτώσεις λιγότερο ή περισσότερο έντονες, οι οποίες είναι έκδηλες 

για μεγάλο χρονικό διάστημα στη ζωή του ατόμου (Τοκμακίδου, 2005). 

Στην παιδαγωγική βιβλιογραφία, η μετάβαση χρησιμοποιείται ως τεχνικός 

όρος για να δηλώσει το χρόνο εισόδου σε εκπαιδευτικό ίδρυμα, τις διαδικασίες 

εισόδου στο εκπιδευτικό ίδρυμα και τα ψυχολογικά βιώματα, που συνοδεύουν 

τους νεοεισερχόμενους μαθητές στο ίδρυμα και τις συνέπειές τους, τόσο για τους 

ίδιους όσο και για τους γονείς τους και τους εκπαιδευτικούς (Dunlop & Fabian, 

2002, 2007. Griebel & Niesel, 2002. Margetts, 2002. Mizelle & Irvin, 2000. 

Petriwskyj, Thorpe, & Tayler, 2005. Rose, 2009). Η παιδαγωγική βιβλιογραφία 

χρησιμοποιεί, επίσης, τον όρο «σοκ μετάβασης», για να δηλώσει την ψυχολογική 

ένταση, που βιώνουν τα παιδιά με τη μορφή ανασφάλειας, αγωνίας, άγχους και 

φόβου, πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το αρχικό στάδιο της αλλαγής, είτε από 

τάξη σε τάξη, είτε από σχολείο σε σχολείο (Ματσαγγούρας, 2014).  

Το άγχος της μετάβασης οφείλεται στις πολυποικίλες αλλαγές, που συνα-

ντούν οι μαθητές στο νέο σχολικό περιβάλλον και αφορούν στο μαθησιακό πλαί-

σιο και τους ρυθμούς εργασίας, την ελευθερία κινήσεων, τις προσωπικές ευθύνες 

και τους ρόλους, τις δομές, το μέγεθος και τους κανόνες του σχολείου και τις φι-

λικές ομάδες (Grills-Taquechel, Norton, & Ollendick, 2010. Lenga & Ogden, 

2000. Lucey & Reay, 2000. Mizelle & Irvin, 2000.). Όλα αυτά δημιουργούν μια 

νέα οικολογία σχολείου, που συνεπάγεται νέους ρόλους και νέες σχέσεις για τους 

εμπλεκόμενους, γεγονός που δημιουργεί έντονους φόβους στους μαθητές. Τα 

στοιχεία του άγχους είναι ανάμεικτα με τον ενθουσιασμό και τις αισιόδοξες προσ-

δοκίες, που προκαλεί το νέο (Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000. 

Galton, Morrison, & Pell, 2000. Jindal-Snape & Miller, 2008. Κονιδάρης, 2009).  

Συνεπώς, υποστηρίζεται ότι η μετάβαση είναι μια ιδιαίτερα περίπλοκη δια-

δικασία αλλαγής, κατά την οποία απαιτείται η προσαρμογή των μαθητών σε μια 

νέα ομάδα συνομηλίκων, ένα νέο ρόλο, νέους εκπαιδευτικούς και νέες ακαδημαϊ-

κές προσδοκίες (Margetts, 2004). Οι μαθητές που μεταβαίνουν από τη μία βαθμίδα 

εκπαίδευσης στην άλλη (π.χ., από το Γυμνάσιο στο Λύκειο) καλούνται να αντιμε-

τωπίσουν πολλές νέες απαιτήσεις: πρέπει να ανταποκριθούν στις νέες ακαδημαϊ-

κές προκλήσεις, να μάθουν το νέο σχολείο και τις προσδοκίες των νέων εκπαιδευ-

τικών, καθώς και να κερδίσουν την αποδοχή στη νέα ομάδα συνομηλίκων (Pianta 

& Kraft-Sayre, 2003. Pratt & George, 2005). Οι αρνητικές επιπτώσεις της μετά-
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βασης μπορεί να είναι η ανησυχητική αύξηση του άγχους, της κούρασης, της επι-

θετικότητας, με αποτέλεσμα την αρνητική επιρροή στη μαθησιακή διαδικασία 

(Dockett & Perry, 2003, 2004. Fabian, 2000, 2013. Fabian & Dunlop, 2007).  

Βάσει των παραπάνω, εύλογο θα μπορούσε να θεωρηθεί το εύρημα της 

παρούσας έρευνας, σύμφωνα με το οποίο οι μαθητές του Γυμνασίου δεν υφίστα-

νται υψηλότερα επίπεδα σχολικού εκφοβισμού από ό,τι οι μαθητές του Λυκείου, 

αν και τα δεδομένα της βιβλιογραφίας δείχνουν ότι με την άνοδο της ηλικίας πα-

ρατηρείται μείωση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού. Πιθανόν, οι έντο-

νες ψυχολογικές επιπτώσεις που επιφέρει η μετάβαση των εφήβων στο Λύκειο και 

οι αυξημένες ακαδημαϊκές απαιτήσεις που αυτή συνεπάγεται, οδηγούν σε αύξηση 

των εντάσεων, των συγκρούσεων και της εκδήλωσης επιθετικότητας στο χώρο 

του σχολείου, με αποτέλεσμα να μη διαπιστώνονται διαφορές με τα αντίστοιχα 

επίπεδα εντάσεων, συγκρούσεων και επιθετικότητας που παρατηρούνται στο Γυ-

μνάσιο. 

Οι μαθητές κλήθηκαν να δώσουν πληροφορίες για τον αριθμό των μαθη-

τών, οι οποίοι ήταν οι θύτες του εκφοβισμού τους. Τα υψηλότερα ποσοστά μαθη-

τών που είχαν υποστεί ενδοσχολική βία ανέφεραν ότι ο εκφοβισμός τους λάμβανε 

χώρα είτε από ένα μεμονωμένο μαθητή είτε από μια ομάδα 2-3 μαθητών. Αντί-

θετα, ήταν σχετικά μικρό το ποσοστό των θυμάτων που δήλωσαν ότι είχαν υποστεί 

ενδοσχολική βία από μια ομάδα 4-9 μαθητών, μια ομάδα 10 ή περισσότερων μα-

θητών ή από διάφορους μαθητές ή ομάδες μαθητών. Τα αποτελέσματα σχετικά με 

τον αριθμό των θυτών τους δεν παρουσίασαν στατιστικά σημαντικές διαφορές α-

νάλογα με το αν οι μαθητές φοιτούσαν στο Γυμνάσιο ή στο Λύκειο. 

Όσον αφορά στη διάρκεια του σχολικού εκφοβισμού δεν παρατηρήθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των μαθητών του Γυμνασίου και του Λυ-

κείου, με περίπου τα μισά θύματα να αναφέρουν ότι ο εκφοβισμός τους διήρκησε 

για μία ή δύο εβδομάδες. Παρόλα αυτά, δεν πρέπει να παραβλεφθεί το εύρημα, 

σύμφωνα με το οποίο σχεδόν το ένα στα πέντε θύματα ανέφερε ότι ήταν χρόνιο 

θύμα σχολικού εκφοβισμού και ότι η θυματοποίησή του είχε διάρκεια πολλών ε-

τών. 

Επιπλέον, σχεδόν οι δύο στους τρεις εφήβους που είχαν υποστεί ενδοσχο-

λική βία ανέφεραν ότι δεν είχε επικοινωνήσει κάποιος ενήλικας από το σπίτι ους 

προκειμένου να τερματιστεί ο εκφοβισμός τους. Η εικόνα αυτή σχετικά με την 
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έλλειψη ενεργούς εμπλοκής των γονέων των θυμάτων δεν φαίνεται να διαφορο-

ποιείται ανάλογα με το αν οι έφηβοι ήταν μαθητές φοιτούσαν στο Γυμνάσιο ή στο 

Λύκειο. 

Περίπου ο ένας στους τέσσερις μαθητές δήλωσε ότι σχεδόν πάντα επεμ-

βαίνουν οι καθηγητές ή άλλοι ενήλικες στο σχολείο όταν αντιλαμβάνονται ότι έ-

νας μαθητής πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού. Οι μαθητές Γυμνασίου δήλωσαν 

ότι η επέμβαση των καθηγητών ή άλλων ενηλίκων στο σχολείο σε περιστατικά 

σχολικού εκφοβισμού γίνεται συχνότερα, σε σύγκριση με τους μαθητές Λυκείου. 

Βέβαια, δεν πρέπει να παραβλεφθεί το γεγονός ότι, όσον αφορά στο σύνολο των 

μαθητών, συνολικά σχεδόν οι τρεις στους δέκα αναφέρουν ότι οι καθηγητές ή άλ-

λοι ενήλικοι στο σχολείο δεν παρεμβαίνουν σχεδόν ποτέ ή παρεμβαίνουν σπάνια, 

όταν αντιλαμβάνονται να λαμβάνουν χώρα περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. 

Ως προς τη συχνότητα που οι άλλοι μαθητές προσπαθούν να σταματήσουν 

τον εκφοβισμό κάποιου συμμαθητή τους στο σχολείο, συνολικά σχεδόν οι μισοί 

μαθητές Γυμνασίου και Λυκείου δήλωσαν ότι αυτό δεν συμβαίνει ποτέ ή συμβαί-

νει μια στο τόσο. Αντίθετα, συνολικά μόλις σχεδόν ο ένας στους πέντε μαθητές 

ανέφερε ότι οι άλλοι μαθητές στο σχολείο προσπαθούν συχνά ή σχεδόν πάντα να 

τερματίσουν τον εκφοβισμό που υφίσταται κάποιος άλλος μαθητής ή κάποια άλλη 

μαθήτρια στο σχολείο. 

Στη συνέχεια, στα πλαίσια της παρούσας έρευνας λήφθηκαν στοιχεία σχε-

τικά με την αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού από τους ίδιους τους μαθητές. 

Διαπιστώθηκε ότι, ανεξάρτητα από τη βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία φοιτού-

σαν, οι δύο στους τρεις εφήβους ανέφεραν ότι όταν βλέπουν ένα μαθητή ή μια 

μαθήτρια της ηλικίας τους να πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού, τότε αισθάνο-

νται άσχημα για αυτόν ή αυτήν και θέλουν να παρέχουν τη βοήθειά τους. Αντί-

θετα, ήταν αμελητέα τα ποσοστά των εφήβων που ανέφεραν ότι δεν αισθάνονται 

σχεδόν τίποτα ή που σκέφτονται ότι πιθανώς ο συμμαθητής που εκφοβίζεται αξί-

ζει τον εκφοβισμό του. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι απαντήσεις των εφήβων σχετικά με 

το κατά πόσο θα συμμετείχαν οι ίδιοι στον εκφοβισμό κάποιου μαθητή ή κάποιας 

μαθήτριας που δεν συμπαθούσαν. Και σε αυτήν την περίπτωση, δεν βρέθηκαν 

διαφορές ανάμεσα στους μαθητές του Γυμνασίου και του Λυκείου. Συνολικά, πε-

ρισσότεροι από τους μισούς εφήβους ανέφεραν ότι δεν θα συμμετείχαν στον εκ-

φοβισμό κάποιου συμμαθητή τους που δεν συμπαθούσαν. Βέβαια, αξίζει να ση-

μειωθεί ότι είναι κάπως υψηλότερο το ποσοστό των μαθητών του Γυμνασίου που 
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ανέφεραν ότι δεν θα συμμετείχαν σίγουρα στον εκφοβισμό κάποιου μαθητή που 

δεν συμπαθούσαν, από ό,τι του Λυκείου (περίπου 36% και 29%, αντίστοιχα). 

Ως προς τη στάση που υιοθετούν όταν βλέπουν ή μαθαίνουν ότι ένας μα-

θητής της ηλικίας τους πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού από κάποιον άλλο μα-

θητή ή ομάδα μαθητών, περίπου το 35% των μαθητών τόσο του Γυμνασίου όσο 

και του Λυκείου ανέφεραν ότι δεν κάνουν τίποτα, αν και νιώθουν ότι οφείλουν να 

βοηθήσουν το θύμα. Ίσως, ο φόβος για το ότι οι προσπάθειες υποστήριξης του 

θύματος είναι πιθανόν να επιφέρουν και τη δική τους θυματοποίηση, τους απο-

τρέπει από το να υιοθετήσουν έναν πιο ενεργά υποστηρικτικό ρόλο απέναντι στο 

θύμα. Η στάση που υιοθετούν οι μαθητές όταν γίνονται μάρτυρες περιστατικών 

σχολικού εκφοβισμού δεν διαφέρει ανάλογα με το αν φοιτούσαν στο Γυμνάσιο ή 

στο Λύκειο. 

Το προηγούμενο εύρημα θα μπροούσε να χαρακτηριστικεί ως ‘ανησυχη-

τικό’, δεδομένου ότι, όπως έχει προαναφερθεί, ο σχολικός εκφοβισμός είναι ένα 

φαινόμενο της ομάδας των συνομηλίκων. Οι συμμετέχοντες και οι παρατηρητές, 

μέσω των διαφορετικών ρόλων που υιοθετούν κατά τη διάρκεια ενός περιστατικού 

σχολικού εκφοβισμού, μπορούν να ενισχύσουν ή να τερματίσουν το περιστατικό. 

Σημαντική θεωρείται η στάση των μαθητών που τάσσονται ενεργά εναντίον των 

θυτών και προβαίνουν σε ενέργειες που έχουν σκοπό να στηρίξουν το θύμα. Οι 

μαθητές αυτοί κατέχουν τον ρόλο του ‘υπερασπιστή του θύματος’ (defender of 

the victim) (Olweus, 2001) και χαρακτηρίζονται από υψηλά επίπεδα κοινωνικο-

γνωστικών ικανοτήτων και κατανόησης της γνωστικής και συναισθηματικής κα-

τάστασης των άλλων (Caravita, DiBlasio, & Salmivalli, 2009). Επίσης, χαρακτη-

ρίζονται ως άτομα με ισχυρή προσωπικότητα και συναισθηματική σταθερότητα, 

καθώς και με υψηλή αυτοεκτίμηση (Tani, Greenman, Schneider, & Fregoso, 

2003). Έχουν υψηλά επίπεδα ενσυναίσθησης (Del Rey, Lazuras, Casas, 

Barkoukis, Ortega-Ruiz, & Tsorbatzoudis, 2016. Gini, Albiero, Benelli, & Altoè, 

2007. Kokkinos & Kipritsi, 2012. Muñoz, Qualter, & Padgett, 2011. Pöyhönen, 

Juvonen, & Salmivalli, 2010. Warden & MacKinnon, 2003), αισθήματος δικαίου 

(Gini, 2006. Hoffman, 2001. Menesini et al., 2003) και υποστηρίζουν αποτελε-

σματικά τα θύματα (Pöyhönen & Salmivalli, 2010. Pöyhönen, Juvonen, & 

Salmivalli, 2010). Καταλαβαίνουν τις σκέψεις των άλλων, τους σκοπούς και τις 

πεποιθήσεις τους (ανεπτυγμένη θεωρία του νου) και γνωρίζουν ότι με την κατάλ-

ληλη στρατηγική είναι αποτελεσματικοί (Gini, 2006. Gini et al., 2007). Έχουν υ-

ψηλή κοινωνική θέση στην ομάδα των συνομηλίκων τους, είναι κοινωνικά απο-
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δεκτοί και δημοφιλείς (Caravita, DiBlasio, & Salmivalli, 2009). Η υψηλή κοινω-

νική θέση τους δίνει τη δυνατότητα να αμφισβητήσουν την εξουσία του θύτη και 

να υπερασπιστούν το θύμα με επιτυχία (Samivalli, 2010), συνεπικουρούμενοι από 

την ικανότητά τους να προβαίνουν σε αποτελεσματικές στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων (Pozzoli & Gini, 2010. Kristensen & Smith, 2003). Η ευρεία απο-

δοχή από τους συνομηλίκους τους, θεωρείται προαπαιτούμενη για την ενεργή υ-

ποστήριξη των θυμάτων εξαιτίας των κινδύνων που εμπεριέχει η έμπρακτη και 

άμεση υποστήριξη των θυμάτων και η εναντίωση στους θύτες (Poyhonen, 

Juvonen, & Salmivalli, 2010). 

Tο πώς αξιολογούν τις προσπάθειες των καθηγητών για την αντιμετώπιση 

του σχολικού εκφοβισμού διαφέρει μεταξύ των μαθητών του Γυμνασίου και του 

Λυκείου. Πιο αναλυτικά, στο σύνολο των μαθητών βρέθηκε ότι περίπου ο ένας 

στους τέσσερις θεωρεί ότι οι καθηγητές στο σχολείο έκαναν ελάχιστα πράγματα 

ή δεν έκαναν τίποτα, προκειμένου να αντιμετωπίσουν τα περιστατικά σχολικού 

εκφοβισμού. Ωστόσο, οι μαθητές του Λυκείου πίστευαν ότι οι καθηγητές είχαν 

κάνει λιγότερες προσπάθειες αντιμετώπισης του σχολικού εκφοβισμού, από ό,τι 

οι μαθητές του Γυμνασίου. Συγκεκριμένα, επισημαίνεται ότι περίπου ο ένας στους 

πέντε μαθητές Γυμνασίου θεωρούν ότι οι καθηγητές τους δεν έχουν κάνει τίποτα 

ή έχουν κάνει ελάχιστα πράγματα για να ελαττώνουν τον εκφοβισμό στην τάξη, 

ενώ το ίδιο πιστεύει σχεδόν ο ένας στους τρεις μαθητές Λυκείου. 

Στη συνέχεια, η εξέταση του φύλου των εφήβων έδειξε ότι τα αγόρια δεν 

διαφέρουν από τα κορίτσια ως προς τη θυματοποίησή τους. Το εύρημα αυτό είναι 

σε συμφωνία με το εύρημα των Kokkinos και Panayiotou (2004a), οι οποίοι, εξε-

τάζοντας Κύπριους εφήβους 11 έως 15 ετών, με μέσο όρο ηλικίας περίπου τα 13 

έτη, δεν διαπίστωσαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα ως προς τη συμμετοχή τους 

σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού είτε από την πλευρά του θύματος είτε από 

την πλευρά του θύτη. Ακόμη, η μελέτη αντιπροσωπευτικού δείγματος μαθητών 

Λυκείου στην Ελλάδα, με ηλικία από 16 έως 18 έτη, δεν έδειξε την ύπαρξη δια-

φορών ανάλογα με το φύλο ως προς τη θυματοποίηση που υφίστανται στο σχολείο 

(Politis, Bellou, Belbasis, & Skapinakis, 2014). 

Αντίθετα, έρευνα σε εφήβους μαθητές ηλικίας 16-18 ετών στην Ελλάδα 

έδειξε την ύπαρξη διαφορών ανάλογα με το φύλο, με τα αγόρια να είναι συχνότερα 

θύματα από ό,τι τα κορίτσια (Korakidi, 2009).Από την άλλη μεριά, η ποιοτική 

μελέτη των Athanasiades και Deliyanni‐Kouimtzis (2010), η οποία πραγματοποι-

ήθηκε σε δείγμα μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ηλικίας 15-16 ετών στην 
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Ελλάδα, κατέληξε σε διαφορετικά συμπεράσματα. Συγκεκριμένα, ένα από τα βα-

σικά ευρήματα ήταν η ύπαρξη διαφορών ανάλογα με το φύλο των εφήβων, με τα 

αγόρια να εμπλέκονται συχνότερα σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού από ό,τι 

τα κορίτσια, ενώ οι κυρίαρχες μορφές εκφοβισμού μεταξύ των κοριτσιών ήταν ο 

λεκτικός και ο έμμεσος εκφοβισμός (Athanasiades & Deliyanni‐Kouimtzis 

(2010). 

Όσον αφορά του τι συμβαίνει διεθνώς, ένας σχετικά μεγάλος αριθμός ε-

ρευνών έχουν δείξει ότι τα αγόρια γενικά έχουν περισσότερες πιθανότητες να ε-

μπλακούν σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού από ό,τι τα κορίτσια (Espelage, 

Bosworth, & Simon, 2000. Nansel et al., 2001. Rigby, 1997. Ross, 1996. Seals & 

Young, 2003. Varjas, Henrich, & Meyers, 2009). Επίσης, διάφορες έρευνες έχουν 

δείξει ότι γενικά τα αγόρια είναι πιο συχνά τα θύματα και οι θύτες άμεσων μορφών 

εκφοβισμού, ενώ τα κορίτσια εμπλέκονται συχνότερα σε έμμεσες μορφές εκφοβι-

σμού (π.χ., κοινωνική απόρριψη/ κοινωνικός αποκλεισμός, σχεσιακή επιθετικό-

τητα, κλπ.) (Olweus, 1993. Varjas et al., 2009).  

Ωστόσο, τα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τις διαφορές ανάμεσα στα 

δύο φύλα ως προς την εμπλοκή τους σε καταστάσεις σχολικού εκφοβισμού δεν 

χαρακτηρίζονται από συμφωνία (Espelage, Mebane, & Swearer, 2004), δεδομένου 

ότι σε ορισμένες πρόσφατες έρευνες δεν έχουν διαπιστωθεί διαφορές ανάλογα με 

το φύλο των μαθητών (π.χ., Barboza, Schiamberg, Oehmke, Korzeniewski, Post, 

& Heraux, 2009. Goldstein, Young, & Boyd, 2008). Επιπλέον, σύμφωνα με τα 

ευρήματα σύγχρονων ερευνών, η σχεσιακή επιθετικότητα δεν εκδηλώνεται απο-

κλειστικά από τα κορίτσια (Swearer, 2008), ενώ είναι μικρές και οι διαφορές που 

παρατηρούνται ανάμεσα στα δύο φύλα όσον αφορά τη συχνότητα εμφάνισή της 

(Goldstein et al., 2008). Μάλιστα, η μετα-ανάλυση των Card, Stucky, Sawalani 

και Little (2008) έδειξε την ύπαρξη αμελητέων διαφορών ανάμεσα στα δύο φύλα 

όσον αφορά τις έμμεσες μορφές επιθετικότητας. 

Από την άλλη μεριά, στην έρευνα της Sapouna (2008) με δείγμα εφήβων 

στην Ελλάδα δεν βρέθηκαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα ως προς τη θυματο-

ποίησή τους. Το συγκεκριμένο εύρημα ίσχυε τόσο για τους μαθητές της πρωτο-

βάθμιας (10-12 ετών) όσο και την δευτεροβάθμιας (12-14 ετών) εκπαίδευσης. Στη 

συνέχεια, ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα, σύμφωνα με το οποίο οι μαθητές 

των δύο φύλων διαφέρουν μεταξύ τους ως προς τις επιμέρους μορφές θυματοποί-

ησης. Συγκεκριμένα, τα αγόρια είχαν περισσότερες πιθανότητες να είναι θύματα 

σωματικού εκφοβισμού, ενώ η διάδοση φημών, ως μορφή εκφοβισμού, ήταν πιο 

συχνή στα κορίτσια (Sapouna, 2008).  
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Ίσως, η εξέταση της επίδρασης του φύλου των μαθητών στις επιμέρους 

μορφές θυματοποίησης να βοηθούσε να εντοπιστούν διαφορές ανάλογα με το 

φύλο. Ως εκ τούτου, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι στην παρούσα έρευνα δεν 

εντοπίστηκαν διαφορές φύλου ως προς θυματοποίηση, διότι δεν εξετάστηκαν οι 

επιμέρους μορφές της. 

Ακολούθως, οι συνθήκες διαβίωσης των γονιών βρέθηκαν να σχετίζονται 

ανεξάρτητα με το σχολικό εκφοβισμό. Συγκεκριμένα, οι μαθητές των οποίων οι 

γονείς ζούσαν μαζί είχαν κατά 40% περίπου μικρότερη πιθανότητα να πέσουν 

θύμα σχολικού εκφοβισμού, σε σύγκριση με τους μαθητές των οποίων οι γονείς 

δεν ζούσαν μαζί. 

Η υψηλότερη πιθανότητα θυματοποίησης των εφήβων που προέρχονται 

από διαζευγμένες οικογένειες, όπως διαπιστώθηκε στην παρούσα έρευνα, θα μπο-

ρούσε να αποδοθεί στην έλλειψη του πατέρα, δεδομένου ότι συνήθως, μετά από 

ένα διαζύγιο, τα παιδιά μένουν με τη μητέρα και αυτός που μετακομίζει και φεύγει 

από την οικογενειακή εστία είναι ο πατέρας. Στην έρευνα των Papanikolaou et al. 

(2011) βρέθηκε ότι οι έφηβοι ήταν περισσότερο ευάλωτοι απέναντι στον κίνδυνο 

εκφοβισμού τους στις περιπτώσεις που ο πατέρας τους δεν κατείχε τόσο ενεργη-

τικό ρόλο στην ανατροφή τους όσο η μητέρα τους, κυρίως λόγω της περιορισμέ-

νης επαφής τους. Οι περιορισμοί στην επαφή (contact) των εφήβων με τον πατέρα 

τους μπορεί να το αποτέλεσμα είτε των αντικειμενικών δυσκολιών εξαιτίας του 

διαζυγίου των γονέων είτε της φυσικής απουσίας του πατέρα εξαιτίας του θανάτου 

του είτε της απόφασης του πατέρα να μη συμμετέχει στη ζωή του παιδιού του 

(Papanikolaou et al., 2011). Αντίστοιχα, οι Fosse και Holen (2002) υποστηρίζουν 

ότι τα παιδιά θύματα σχολικού εκφοβισμού έχουν περισσότερες πιθανότητες να 

μεγαλώνουν χωρίς το βιολογικό τους πατέρα. 

Ο αριθμός καλών φίλων των μαθητών βρέθηκε να σχετίζεται ανεξάρτητα 

με τη θυματοποίηση που υφίστανται από τους συμμαθητές τους στο σχολείο. Συ-

γκεκριμένα, οι μαθητές που είχαν τουλάχιστον 2-3 καλούς φίλους/ες είχαν μικρό-

τερη πιθανότητα να πέσουν θύμα ενδοσχολικής βίας σε σύγκριση με τους μαθητές 

που είχαν το πολύ έναν καλό φίλο/η. Τα θύματα έχουν ελάχιστους ή/και καθόλου 

φίλους και είναι απορριπτόμενα από τους συμμαθητές τους, με αποτέλεσμα να 

είναι ευάλωτα στις επιθέσεις των θυτών (Bollmer et al., 2005. Boulton et al., 1999. 

Hodges et al., 1999. Malcolm et al., 2006. Piteo & Kettler, 2011. Salmivalli et al., 

1996. Schmidt & Bagwell, 2007). Αντίθετα, οι έφηβοι θύτες, αν και δεν είναι α-

ποδεκτοί από όλους τους συμμαθητές τους, εντούτοις είναι λιγότερο κοινωνικά 

απομονωμένοι από ό,τι τα θύματα, κυρίως εξαιτίας του ότι είναι δημοφιλείς στους 
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εφήβους, οι οποίοι είναι επίσης επιθετικοί (Pellegrini et al., 1999). Επίσης, οι έ-

φηβοι που είναι ταυτόχρονα θύματα και θύτες εκφοβισμού είναι οι περισσότερο 

κοινωνικά απομονωμένοι και οι λιγότερο κοινωνικά αποδεκτοί, συγκριτικά με ό-

λες τις άλλες ομάδες (Olweus, 1993. Haynie et al., 2001. Rigby, 2002. Unnever, 

2005). 

Η ύπαρξη φιλίας υψηλής ποιότητας προστατεύει το παιδί από τη θυματο-

ποίησή του από τους συνομηλίκους τους (Salmivalli & Isaacs, 2005). Η μελέτη 

του προστατευτικού ρόλου της φιλίας απέναντι σε φαινόμενα σχολικού εκφοβι-

σμού/θυματοποίησης έχει προσελκύσει έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον. Η πλειο-

νότητα αυτών των ερευνών καταλήγουν στη διαπίστωση ότι η ύπαρξη ενός του-

λάχιστον φίλου μπορεί να λειτουργήσει προστατευτικά απέναντι στο ενδεχόμενο 

θυματοποίησης του παιδιού από τους συνομηλίκους του (Bukowski, Newcomb, 

& Hartup, 1996. Hodges, Malone, & Perry, 1997. Kochenderfer & Ladd, 1996).  

Τα παιδιά θύτες, έχοντας επίγνωση των κοινωνικών δικτύων μεταξύ των 

συμμαθητών τους, προτιμούν να έχουν ως στόχο τους κάποιο παιδί που στερείται 

φίλους, επειδή μπορούν να το εκφοβίσουν «χωρίς τον φόβο ανταπόδοσης ή εξο-

στρακισμού από τους φίλους του» (Hodges, Boivin, Vitaro, & Bukowski, 1999, σ. 

95). Τα παιδιά που είχαν φίλους, έχουν λιγότερες πιθανότητες να είναι τα θύματα 

εκφοβισμού των συμμαθητών τους, συγκριτικά με τα παιδιά που στερούνταν α-

μοιβαίων φιλικών σχέσεων (Bukowski et al., 1996. Hodges et al., 1997).  

Μάλιστα, έχει διαπιστωθεί ότι οι φίλοι συχνά βοηθούν ο ένας τον άλλο 

στην προσπάθειά τους να αποφύγουν τη θυματοποίησή τους (Hartup, 1996). Α-

κόμη, όπως αναφέρουν η Andreou και οι συνεργάτες της (2005, σ. 557), «οι κοι-

νωνικές δεξιότητες και στάσεις που χρησιμεύουν στη διαμόρφωση και τη διατή-

ρηση των φιλικών σχέσεων είναι επίσης οι δεξιότητες και οι στάσεις που χρησι-

μεύουν στην αποφυγή της θυματοποίησης». 

Επίσης, οι μαθητές που ήταν θύματα σχολικού εκφοβισμού είχαν υψηλό-

τερα επίπεδα κατάθλιψης, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν είχαν πέσει θύ-

ματα. Η σχέση ανάμεσα στη θυματοποίηση και την κατάθλιψη μπορεί να θεωρη-

θεί ως εδραιωμένη, λαμβάνοντας υπόψη τόσο τα ευρήματα σχετικών ερευνών. Η 

συντριπτική πλειονότητα των ερευνών που έχουν εξετάσει τη σύνδεση μεταξύ της 

θυματοποίησης και της κατάθλιψης έχουν βρει ότι εκείνοι οι μαθητές που είναι 

θύματα εκφοβισμού τείνουν να επιδεικνύουν περισσότερα καταθλιπτικά συμπτώ-

ματα σε σχέση με αυτούς που δεν εμπλέκονται σε περιστατικά εκφοβισμού (π.χ., 

Baiden et al., 2017. Bond et al., 2001. Boulton & Underwood, 1992. Claes et al., 
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2015. Fleming & Jacobsen, 2009. Graham & Juvonen, 1998. Hawker & Boulton, 

2000. Kaltiala-Heino et al., 1999, 2000. Klomek et al., 2007. Kochenderfer & 

Ladd, 1996. Pearl & Dulaney, 2006. Reijntjes et al., 2010. Salmon et al., 1998. 

Seals & Young, 2003. Storch et al., 2006. Yen et al., 2014. Zhou et al., 2017, κ.ά.). 

Συγκεκριμένα, αρκετές έρευνες έχουν δείξει ότι τα θύματα είναι τέσσερις φορές 

πιο πιθανό να αναφέρουν καταθλιπτικά συμπτώματα συγκριτικά με τους συμμα-

θητές που δεν εμπλέκονται στον εκφοβισμό (Bond et al., 2001. Kaltiala-Hieno er 

al., 1999, 2000). Σε μια μετα-ανάλυση που μελετήθηκαν 20 έτη βιβλιογραφίας για 

τη σχέση μεταξύ θυματοποίησης και ψυχοκοινωνικής λειτουργικότητας, βρέθηκε 

ότι η κατάθλιψη είχε την ισχυρότερη σύνδεση με τη θυματοποίηση, κατά πολύ 

μεγαλύτερη από ό,τι το άγχος, η μοναξιά ή η γενική αυτοεκτίμηση (Hawker & 

Boulton, 2000). 

 

Στην έρευνα των Papadaki και Giovazolias (2013) συμμετείχαν μαθητές 

ηλικίας 10 έως 12 ετών από σχολεία της Κρήτης. Διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση 

ανάμεσα στην κατάθλιψη των μαθητών και τη συμμετοχή τους σε περιστατικά 

σχολικού εκφοβισμού. Μάλιστα, η κατάθλιψη των μαθητών βρέθηκε να σχετίζε-

ται θετικά τόσο με τον ρόλο του θύματος όσο και του θύτη (Papadaki & 

Giovazolias, 2013). 

Οι μαθητές που ήταν θύματα σχολικού εκφοβισμού είχαν χαμηλότερη αυ-

τοεκτίμηση, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν είχαν πέσει θύματα ενδοσχολι-

κής βίας. Η σύνδεση μεταξύ της θυματοποίησης και της αυτοεκτίμησης είναι καλά 

εδραιωμένη. Σε γενικές γραμμές, έχει συστηματικά διαπιστωθεί ότι τα θύματα έ-

χουν χαμηλότερα επίπεδα αυτοεκτίμησης σε σχέση με τους θύτες και τα μη-ε-

μπλεκόμενα παιδιά (Bollmer et al., 2005. Bosacki et al., 2007. Boulton & Under-

wood, 1992. Demirbağ et al., 2017. Jankauskiene et al., 2008. Lagerspetz et al., 

1982. Olweus, 1993, 2001. Sharp, 1996). Η μετα-ανάλυση 936 ερευνών που πραγ-

ματοποιήθηκε από τον Tsaousis (2016) έδειξε ότι η αυτοεκτίμηση σχετίζεται αρ-

νητικά τόσο με τη θυματοποίηση όσο και με τον εκφοβισμό, δηλαδή όσο περισ-

σότερο συμμετέχουν οι μαθητές σε καταστάσεις σχολικού εκφοβισμού είτε ως 

θύματα είτε ως θύτες τόσο μειώνεται η αυτοεκτίμησή τους, αν και στην περίπτωση 

των θυμάτων η μείωση είναι υψηλότερη (Tsaousis, 2016).  

Η εφηβεία είναι μια χρονική περίοδος, όπου κεντρική θέση καταλαμβά-

νουν οι φιλίες και η αποδοχή/ στήριξη από την ομάδα των συνομηλίκων (Rubin et 

al., 1998). Οι έφηβοι επιζητούν να αποκτήσουν αυτονομία από τους γονείς τους 
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και στρέφονται προς τους φίλους και την ομάδα των συνομηλίκων για να αντλή-

σουν κοινωνική στήριξη. Συνεπώς, δεν πρέπει να προκαλεί εντύπωση το εύρημα 

της παρούσας έρευνας, σύμφωνα με το οποίο ο εκφοβισμός που υφίστανται οι 

έφηβοι στο σχολείο προκαλεί μείωση της αυτοεκτίμησής τους. 

Οι μαθητές που ήταν θύματα σχολικού εκφοβισμού είχαν υψηλότερα επί-

πεδα άγχους, σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν είχαν πέσει θύματα. Το ζήτημα 

του άγχους στην παιδική και εφηβική ηλικία και η σχέση του με τη θυματοποίηση 

έχει διερευνηθεί ευρέως. Αν και η σχέση μεταξύ άγχους και θυματοποίησης έχει 

τεθεί ως αμφίδρομη (π.χ., Swearer, Grills, Haye, & Cary, 2004), συγκλίνουσες 

αποδείξεις από μελέτες υποδηλώνουν ότι οι αγχώδεις συμπεριφορές είναι ένα α-

ποτέλεσμα της θυματοποίησης, παρά ένα χαρακτηριστικό προδιάθεσης (Bond et 

al., 2001. Gladstone, Parker, & Mahli, 2006. Hanish & Guerra, 2002. Sourander 

et al., 2007). 

Συνολικά, τα άτομα που έχουν βιώσει τα υψηλότερα ποσοστά θυματοποί-

ησης αναφέρουν σημαντικά υψηλότερο γενικευμένο άγχος (Craig, 1998. Grills & 

Ollendick, 2002. Hodges & Perry, 1996, 1999. Juvonen et al., 2003. Lagerspetz et 

al., 1982. Olweus, 1995. Salmon et al., 1998. Swearer et al., 2001) και κοινωνικό 

άγχος (Boulton & Smith, 1994. Crick & Grotpeter, 1995. Erath et al., 2007. Flana-

gan et al., 2008. Graham & Juvonen, 1998. Grills & Ollendick, 2002. McCabe et 

al., 2003. Siegel et al., 2009. Storch et al., 2005). Επιπλέον, η μετα-ανάλυση των 

Hawker και Boulton (2000) αποκάλυψε μεγέθη μέσης επίδρασης σημαντικά υψη-

λότερα από το μηδέν, τόσο για το κοινωνικό όσο και για το γενικευμένο άγχος, 

γεγονός που υποδεικνύει υψηλότερο επιπολασμό κοινωνικού και γενικευμένου 

άγχους στα θύματα από ό,τι στα μη-θύματα. Πρόσθετες έρευνες έχουν διαπιστώ-

σει ότι οι μαθητές που αναφέρουν ότι πέφτουν θύματα βίας από συνομηλίκους 

ήταν από 3,2 έως και 4,2 φορές πιο πιθανό να αναφέρουν συμπτώματα άγχους σε 

σύγκριση με τους μαθητές που δεν εμπλέκονται σε περιστατικά εκφοβισμού 

(Kaltalia-Heino et al., 2000. Salmon et al., 1998). 



 

 

Κεφάλαιο 7ο: Περιορισμοί – Συμπεράσματα – 
Προτάσεις  

7.1. Περιορισμοί της έρευνας 
Ένας από τους περιορισμούς της παρούσας έρευνας είναι η συγχρονικού 

τύπου φύση της διερεύνησης, η οποία δεν επιτρέπει την εξαγωγή απόλυτων αιτιο-

λογικών συμπερασμάτων όσον αφορά τη σχέση ανάμεσα στον εκφοβισμό που υ-

φίστανται οι έφηβοι στο χώρο του σχολείου και στις διαστάσεις της ψυχικής τους 

υγείας (χαμηλή αυτοεκτίμηση, άγχος, κατάθλιψη). Με άλλα λόγια, δεν είναι δυ-

νατόν να διεξαχθούν ασφαλή συμπεράσματα σχετικά με το αν τα προβλήματα ψυ-

χικής υγείας των εφήβων είναι το αποτέλεσμα της θυματοποίησής τους ή η ύπαρξη 

προβλημάτων ψυχικής υγείας προηγούνται της θυματοποίησης.  

Επιπροσθέτως, το γεγονός ότι η έρευνα ήταν συγχρονικού τύπου δεν επι-

τρέπει την εξαγωγή πιο αναλυτικών συμπερασμάτων σχετικά με το πώς επιδράει 

η μετάβαση των εφήβων από το Γυμνάσιο στο Λύκειο στο φαινόμενου του σχο-

λικού εκφοβισμού. Στην παρούσα έρευνα, διερευνήθηκε η ύπαρξη διαφορών με-

ταξύ των δύο βαθμίδων εκπαίδευσης. Αντίθετα, τα αποτελέσματα διαχρονικής με-

λέτης θα βοηθούσαν στη σκιαγράφηση μιας πληρέστερης και λεπτομερέστερης 

εικόνας σχετικά με τις επιπτώσεις της μετάβασης στη θυματοποίηση των μαθη-

τών, δεδομένου ότι θα μελετούνταν οι ίδιοι μαθητές πριν (Γυμνάσιο) και μετά 

(Λύκειο) τη μετάβασή τους. 

7.2. Συμπεράσματα – Προτάσεις 
Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας καταδεικνύουν ξεκάθαρα ότι ο 

σχολικός εκφοβισμός συνιστά υπαρκτό πρόβλημα για τα σχολεία δευτεροβάθ-

μιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα και συνδέεται με την εμφάνιση προβλημάτων 

ψυχικής υγείας στους εφήβους που καταλαμβάνουν τον ρόλο του θύματος. Συνε-

πώς, καθίσταται επιτακτική η ανάγκη εγχάραξης επίσημης εκπαιδευτικής πολι-

τικής για την πρόληψη και την αντιμετώπιση του φαινομένου του σχολικού 

εκφοβισμού. Η ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία δεν προβλέπει το φαινόμενο 

του σχολικού εκφοβισμού, όπως φαίνεται από την απουσία σαφών αναφορών για 

τις αρμοδιότητες των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Σύλλογος Δι-

δασκόντων, Διευθυντές Σχολικών Μονάδων, Σχολικοί Σύμβουλοι) όσον αφορά 

την αντιμετώπιση φαινομένων βίας μεταξύ των μαθητών στο σχολείο.  
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Επίσης, δεδομένου ότι το δείγμα προερχόταν από σχολεία του Ν. Ιωαννί-

νων, διαπιστώθηκε ότι το πρόβλημα του σχολικού εκφοβισμού δεν αποτελεί ‘προ-

νόμιο’ των δύο μεγάλων αστικών κέντρων της χώρας (Αθήνα, Θεσσαλονίκη), 

αλλά παρουσιάζεται και στα σχολεία της περιφέρειας, γεγονός που καθιστά επι-

τακτικότερη την ανάγκη άμεσης λήψης μέτρων και εφαρμογής προγραμμάτων 

πρόληψης και παρέμβασης. 

Σύμφωνα με τον Olweus (2009, σ. 82) ένα πρόγραμμα παρέμβασης κατά 

του σχολικού εκφοβισμού θα πρέπει να απαρτίζεται από τα ακόλουθα στοιχεία-

κλειδιά: 

 

 Γενικές προϋποθέσεις 

o επίγνωση και εμπλοκή 

 Μέτρα στο επίπεδο του σχολείου 

o έρευνα με ερωτηματολόγιο 

o σχολική ημερίδα για τα προβλήματα εκφοβισμού/ θυματοποίησης 

o καλύτερη επίβλεψη στα διαλείμματα και την ώρα του φαγητού 

o πιο ελκυστικός προαύλιος χώρος στο σχολείο 

o ανοικτή γραμμή επικοινωνίας 

o συναντήσεις εκπαιδευτικών-γονέων 

o ομάδες εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη του κοινωνικού πλαισίου του 

σχολείου 

o κύκλοι γονέων 

 Μέτρα στο επίπεδο της τάξης 

o κανονισμοί τάξης κατά του εκφοβισμού: διευκρίνιση, έπαινος και κυ-

ρώσεις 

o τακτικές συνελεύσεις της τάξης 

o παιχνίδια ρόλων, λογοτεχνία 

o συνεργατική μάθηση 

o κοινές θετικές δραστηριότητες τάξης 

o συνελεύσεις γονέων/κηδεμόνων-εκπαιδευτικών 

 Μέτρα σε ατομικό επίπεδο 

o σοβαρές συζητήσεις με τους θύτες και τα θύματα 

o σοβαρές συζητήσεις με τους γονείς των εμπλεκόμενων μαθητών 



Κεφ. 7ο. Περιορισμοί – Συμπεράσματα - Προτάσεις  131 

o χρησιμοποίηση της φαντασίας εκ μέρους των εκπαιδευτικών και των 

γονέων 

o συνδρομή των «ουδέτερων» μαθητών 

o βοήθεια και υποστήριξη για τους γονείς (φάκελος γονέα κλπ.). 

 

Πλέον, απαιτείται από όλα τα σχολεία να έχουν μια πολιτική σε επίπεδο 

ολόκληρου του σχολείου για την αντιμετώπιση του εκφοβισμού, με στόχο τη 

δημιουργία ενός κλίματος μέσα στο οποίο οι μαθητές να μπορούν να έχουν εμπι-

στοσύνη στο ότι οι ενήλικες θα ανταποκριθούν με δικαιοσύνη και συνέπεια σε 

περιστατικά, όταν αυτά συμβαίνουν, και να υπάρχουν σαφείς κυρώσεις για τις 

συμπεριφορές εκφοβισμού.  

Υπάρχουν τέσσερα κύρια στάδια στην καθιέρωση μιας πολιτικής 

(Cowie, Boardman, Dawkins, & Jennifer, 2017): 

 Στάδιο 1: Αύξηση της ευαισθητοποίησης και διαβούλευση με τους ενήλικες 

και τα παιδιά στο σχολείο. Η συμφωνηθείσα πολιτική θα πρέπει να είναι 

περιεκτική και γραμμένη σε γλώσσα που να μπορούν να καταλάβουν όλοι. 

Η πολιτική κατά του εκφοβισμού θα πρέπει να συνάδει με την πολιτική 

του σχολείου γύρω από τις συμπεριφορές των μαθητών, ενώ θα πρέπει να 

υπάρχουν σαφείς οδηγίες για τις κυρώσεις, πότε και ποιες κυρώσεις είναι 

σχετικές και πώς θα πρέπει να εφαρμοστούν. 

 Στάδιο 2: Εφαρμογή. Θα πρέπει να υπάρχει μια σαφής καθοδήγηση από 

την ανώτερη διεύθυνση του σχολείου. Η παρέμβαση που περιλαμβάνει 

όλο το σχολείο είναι βοηθητική. Η πολιτική θα πρέπει να εφαρμόζεται με 

συνέπεια και δικαιοσύνη, διατηρώντας ταυτόχρονα ένα βαθμό ευελιξίας, 

σε περίπτωση ασυνήθιστων καταστάσεων. Θα πρέπει, επίσης, να προωθεί-

ται τακτικά, για παράδειγμα σε συγκεντρώσεις/ συνελεύσεις μαθητών, στις 

ομάδες διδασκαλίας μεταξύ συμμαθητών, στις ομαδικές εργασίες και στα 

ομαδικά εργαστήρια. Άμεσες δράσεις θα πρέπει να υπενθυμίζουν στους 

μαθητές ότι οι εκφοβιστικές συμπεριφορές δεν είναι αποδεκτές. Οι γονείς 

θα πρέπει να εμπλέκονται από την αρχή, όταν συμβαίνει ένα περιστατικό 

εκφοβισμού. 
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 Στάδιο 3: Έλεγχος. Ένα άτομο κλειδί από το προσωπικό του σχολείου θα 

πρέπει να είναι υπεύθυνο για την τήρηση αρχείου των περιστατικών εκφο-

βισμού, για την παρακολούθηση της υλοποίησης της πολιτικής και για να 

προωθεί την εξέχουσα θέση αυτής της πολιτικής στο σχολείο. 

 Στάδιο 4: Αξιολόγηση. Για την αναθεώρηση και την ανανέωση της πολιτι-

κής τουλάχιστον μια φορά το χρόνο, θα πρέπει να χρησιμοποιούνται δεδο-

μένα από την παρακολούθηση και την ανατροφοδότηση που λαμβάνεται 

από τους μαθητές, τους γονείς, τους εκπαιδευτικούς, το μη-διδακτικό προ-

σωπικό και από τους διευθυντές. 

Ένα από τα βασικά συμπεράσματα της παρούσας μελέτης είναι ο προστα-

τευτικός ρόλος των συνομηλίκων απέναντι στον κίνδυνο των εφήβων να εκφο-

βιστούν στο σχολείο. Πράγματι, βρέθηκε ότι όσο αυξάνεται ο αριθμός του δικτύου 

των φιλικών σχέσεων των εφήβων τόσο μειώνεται ο κίνδυνος θυματοποίησής 

τους. 

Μια επιτυχημένη προσέγγιση είναι αυτή που ενδυναμώνει τους ίδιους τους 

μαθητές για να αντιμετωπίσουν τον εκφοβισμό. Μερικές φορές, η υποστήριξη 

από τους συνομηλίκους (peer support) μπορεί να προκύψει αυθόρμητα, όπως α-

νακάλυψαν οι Salmivalli και οι συνεργάτες της, όταν οι «υπερασπιστές» προστρέ-

χουν σε βοήθεια ή για να παρηγορήσουν το θύμα, ή όταν τα κορίτσια επιδεικνύουν 

εποικοδομητικές δεξιότητες επίλυσης των συγκρούσεων. Στο ευρύτερο πλαίσιο 

ολόκληρου του σχολείου, ένας σημαντικός παράγοντας φαίνεται να βρίσκεται στις 

δομές, όπως είναι τα συστήματα υποστήριξης συνομηλίκων, τα οποία ενθαρρύ-

νουν μια θετική κοινωνική ανταπόκριση από τη μεριά των παρατηρητών και των 

αμέτοχων παρισταμένων όταν συμβαίνει ένα περιστατικό εκφοβισμού, συχνά έξω 

από την αίθουσα (Cowie et al., 2017). 

Η υποστήριξη συνομηλίκων είναι μια μορφή άμυνας. Είναι μια άμεση πα-

ρέμβαση ενάντια στον εκφοβισμό, κατά την οποία επιλεγμένοι μαθητές εκπαιδεύ-

ονται από ενήλικες, ώστε να παρεμβαίνουν και να ανταποκρίνονται σε μια έκ-

κληση για βοήθεια. Τα συστήματα υποστήριξης συνομηλίκων χρησιμοποιούν διά-

φορες προσεγγίσεις:  

 προγράμματα δημιουργίας φίλων (befriending schemes) – όπου οι υποστη-

ρικτές συνομηλίκων εκπαιδεύονται να προσφέρουν τη φιλία τους ή να υ-

ποστηρίζουν τους συμμαθητές τους ανεπίσημα, κατά τις καθημερινής αλ-

ληλεπιδράσεις τους. 
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 προγράμματα διαμεσολάβησης (mediation schemes) – μη-τιμωρητική πα-

ρέμβαση όπου οι υποστηρικτές συνομηλίκων εκπαιδεύονται να φέρουν το 

θύτη και το θύμα κοντά για να επιλύσουν μια διαφωνία (βλέπε Κεφάλαιο 

2.3). 

 προγράμματα που βασίζονται στη συμβουλευτική (counseling-based 

schemes) – ένα πιο δομημένο σύστημα κατά το οποίο η υποστήριξη λαμ-

βάνει χώρα σε ειδικά διαμορφωμένα δωμάτια για αυτό το σκοπό, συνήθως 

κατόπιν ραντεβού, και με τακτική επίβλεψη από ενήλικες. 

 προγράμματα μεντόρων-συμβουλευτικής καθοδήγησης (mentoring 

schemes) – όπου μεγαλύτεροι μαθητές εκπαιδεύονται να προσφέρουν εν-

θάρρυνση και καθοδήγηση σε έναν μικρότερο μαθητή μέσω μιας σχέσης 

ένας προς έναν που αναπτύσσουν μαζί του. Αυτή η μέθοδος έχει προσαρ-

μοστεί από αντίστοιχα προγράμματα καθοδήγησης στην κοινότητα, στα 

οποία ενήλικες που εργάζονται με νεαρά άτομα τα ενθαρρύνουν και τους 

προσφέρουν συμβουλές (Cowie et al., 2017). 

Μολονότι τα προγράμματα υποστήριξης συνομηλίκων δεν μειώνουν πά-

ντοτε τον εκφοβισμό, μπορούν να αποτελέσουν ένα αποτελεσματικό μέτρο πρό-

ληψης. Πάνω από όλα, μειώνουν τις αρνητικές συνέπειες του εκφοβισμού στα θύ-

ματα και γίνεται πιο αποδεκτό για τα ίδια να αναφέρουν τέτοια περιστατικά. Υ-

πάρχουν διάφοροι λόγοι για αυτό: 

 Οι συνομήλικοι μπορούν να εντοπίσουν τον εκφοβισμό σε πολύ πιο πρώ-

ιμο στάδιο από ό,τι θα μπορούσαν οι ενήλικες.  

 Οι νέοι μαθητές είναι πολύ πιθανότερο να εμπιστευθούν τους συνομηλί-

κους τους από ό,τι τους ενήλικες. 

 Τα θύματα έχουν κάποιον στον οποίο μπορούν να στραφούν για βοήθεια 

και βλέπουν το σχολείο να αναλαμβάνει δράση. 

 Οι υποστηρικτές συνομηλίκων αποκτούν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους 

και πολύτιμες κοινωνικές δεξιότητες. 

 Το σχολείο βελτιώνει τη φήμη του μεταξύ των γονέων και της κοινότητας. 

Η έρευνα υποστηρίζει ότι, με το πέρασμα του χρόνου, τα συστήματα υ-

ποστήριξης συνομηλίκων βελτιώνουν το κοινωνικό κλίμα του σχολείου κι έ-

τσι γίνεται ένα σχολείο που νοιάζεται (Cowie et al., 2017)
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ΕΝΤΥΠΟ ΓΟΝΙΚΗΣ ΣΥΝΑΙΝΕΣΗΣ 

 

Η συγκεκριμένη έρευνα ασχολείται με την ενδοσχολική βία και 

τις επιδράσεις που μπορεί να έχει σε ψυχολογικό επίπεδο στον μα-

θητή/μαθήτρια κατά τη μετάβαση από το Γυμνάσιο στο Λύκειο. Τα 

ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα και δε θίγονται ευαίσθητα προσω-

πικά δεδομένα. Εάν δεν επιθυμείτε το παιδί σας να λάβει μέρος στη 

συγκεκριμένη έρευνα, υπογράψτε το συγκεκριμένο έντυπο. Η μη α-

πάντησή σας θα εκληφθεί ως αποδοχή συμμετοχής του παιδιού σας 

στην έρευνα.  

 

 Υπογραφή Γονέα 

 

 

 _______________________ 
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Αγαπητοί μαθητές, 

 

Το ερωτηματολόγιο το οποίο σας έχει δοθεί είναι ανώνυμο. Μην βάλετε 

πουθενά το όνομά σας.  

Είναι σημαντικό να απαντήσετε προσεκτικά και σύμφωνα με το πώς 

πραγματικά νιώθετε.  

Εάν έχετε οποιαδήποτε απορία σηκώστε το χέρι σας.  

Σε αυτό το ερωτηματολόγιο θα βρείτε ερωτήσεις που σχετίζονται με τη 

σχολική σας ζωή. Υπάρχουν διάφορες απαντήσεις για την κάθε ερώτηση. Απα-

ντήστε κάθε ερώτηση συμπληρώνοντας «x» στο τετραγωνάκι δίπλα στην απά-

ντηση που περιγράφει καλύτερα πως σκέφτεστε ή αισθάνεστε. Συμπληρώστε 

μόνο ένα τετραγωνάκι για κάθε ερώτηση. Προσπαθήστε να συμπληρώσετε 

μέσα στο τετράγωνο. 
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Βάλτε “x” στο τετραγωνάκι που βρίσκεται δίπλα στην απάντηση που σας 

εκφράζει  

1. Είσαι αγόρι ή κορίτσι;  

 Αγόρι  

 Κορίτσι 

 

2. Είσαι μαθητής/μαθήτρια: 

 Γυμνασίου  

 Λυκείου  

 

3. Η εθνικότητα σου είναι: 

 Ελληνική  

 Άλλη (Η εθνικότητα μου είναι __________) 

 

4. Η εκπαίδευση του πατέρα σου είναι:  

 Απόφοιτος Δημοτικού 

 Απόφοιτος Γυμνασίου  

 Απόφοιτος Λυκείου  

 Απόφοιτος Ανώτερης Σχολής  

 Απόφοιτος Ανώτατης Σχολής (Πανεπιστήμιο/ΤΕΙ) 

 Μεταπτυχιακές σπουδές  

 

5. Η εκπαίδευση της μητέρας σου είναι: 

 Απόφοιτος Δημοτικού 

 Απόφοιτος Γυμνασίου  

 Απόφοιτος Λυκείου  

 Απόφοιτος Ανώτερης Σχολής  

 Απόφοιτος Ανώτατης Σχολής (Πανεπιστήμιο/ΤΕΙ) 

 Μεταπτυχιακές σπουδές 
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6. Οι γονείς σου: 

 Ζουν μαζί 

 Είναι χωρισμένοι  

 Δε ζει ο πατέρας  

 Δε ζει η μητέρα  

 Δε ζει κανένας 

 

7.  Πόσους καλούς φίλους έχεις στην τάξη σου; 

 Κανέναν 

 Έχω έναν καλό φίλο/φίλη 

 Έχω 2 ή 3 καλούς φίλους/φίλες  

 Έχω 4 ή 5 καλούς φίλους/φίλες  

 Έχω 6 ή περισσότερους καλούς φίλους/φίλες  

 

8. Πώς σου φαίνεται το σχολείο; 

 Το σχολείο δε μου αρέσει με τίποτα  

 Το σχολείο δε μου αρέσει  

 Ούτε μου αρέσει ούτε δε μου αρέσει το σχολείο 

 Μου αρέσει το σχολείο  

 Το σχολείο μου αρέσει πάρα πολύ 

 

9. Πόσο συχνά έχεις πέσει θύμα ενδοσχολικής βίας τους τελευταίους μήνες; 

 Δεν έχω πέσει  

 Έχει συμβεί μόνο 1 ή 2 φορές  

 2 ή 3 φορές το μήνα  

 Μια φορά την εβδομάδα  

 Πολλές φορές την εβδομάδα 
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10. Από πόσους μαθητές συνήθως έχεις πέσει θύμα σχολικού εκφοβισμού; 

 Δεν έχω πέσει θύμα σχολικού εκφοβισμού τους τελευταίους μήνες  

 Κυρίως από 1 μαθητή 

 Από μια ομάδα 2-3 μαθητών  

 Από μια ομάδα 4-9 μαθητών  

 Από μια ομάδα 10 ή περισσότερων μαθητών 

 Από διάφορους μαθητές ή ομάδες μαθητών 
 

11. Πόσο καιρό κράτησε ο σχολικός εκφοβισμός; 

 Δεν έχω πέσει θύμα σχολικού εκφοβισμού τους τελευταίους μήνες  

 Κράτησε 1 ή 2 εβδομάδες  

 Κράτησε περίπου 1 μήνα  

 Κράτησε περίπου 6 μήνες  

 Κράτησε περίπου 1 χρόνο  

 Κράτησε πολλά χρόνια 
 

12. Πόσο συχνά οι καθηγητές ή άλλοι ενήλικες στο σχολείο προσπαθούν να 

το σταματήσουν όταν ένας μαθητής πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού; 

 Σχεδόν ποτέ  

 Μια στο τόσο  

 Κάποιες φορές  

 Συχνά  

 Σχεδόν πάντα  

 

13. Πόσο συχνά οι άλλοι μαθητές προσπαθούν να το σταματήσουν όταν ένας 

μαθητής πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού;  

 Σχεδόν ποτέ  

 Μια στο τόσο  

 Κάποιες φορές  

 Συχνά  

 Σχεδόν πάντα  
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14. Έχει κάποιος ενήλικος από το σπίτι επικοινωνήσει με το σχολείο ώστε να 

προσπαθήσει να σταματήσει το σχολικό σας εκφοβισμό τους τελευταίους 

μήνες; 

 Δεν έχω πέσει θύμα σχολικού εκφοβισμού τους τελευταίους μήνες  

 Όχι δεν έχουν επικοινωνήσει με το σχολείο  

 Ναι έχουν επικοινωνήσει με το σχολείο μια φορά  

 Ναι έχουν επικοινωνήσει με το σχολείο αρκετές φορές  

 

15. Όταν βλέπεις ένα μαθητή της ηλικίας σου να πέφτει θύμα σχολικού εκφο-

βισμού, πώς αισθάνεσαι ή σκέφτεσαι;  

 Πιθανώς του/της αξίζει κάτι τέτοιο  

 Δεν αισθάνομαι σχεδόν τίποτα  

 Αισθάνομαι λίγο άσχημα για αυτόν/αυτήν  

 Αισθάνομαι άσχημα για αυτόν/αυτήν και θέλω να βοηθήσω  

 

16. Πιστεύεις ότι θα μπορούσες να συμμετέχεις στον σχολικό εκφοβισμό κά-

ποιου μαθητή/μαθήτριας που δε συμπαθείς; 

 Ναι  

 Ναι, ίσως  

 Δεν ξέρω  

 Όχι, δεν νομίζω  

 Όχι  

 Σίγουρα όχι  
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17. Πώς αντιδράς συνήθως όταν βλέπεις ή μαθαίνεις ότι ένας μαθητής της 

ηλικίας σου πέφτει θύμα σχολικού εκφοβισμού από άλλον μαθητή/ες 

 Δεν έχω ποτέ προσέξει συμμαθητές στην ηλικία μου να πέφτουν 

θύματα σχολικού εκφοβισμού 

 Συμμετέχω στον εκφοβισμό  

 Δεν κάνω τίποτα αλλά συμφωνώ με τον εκφοβισμό  

 Απλά βλέπω τι συμβαίνει  

 Δεν κάνω τίποτα αλλά νιώθω πως οφείλω να βοηθήσω το μαθητή/ 

μαθήτρια 

 Προσπαθώ να βοηθήσω το θύμα κάθε τρόπο  

 

18. Πόσο συχνά φοβάσαι ότι θα πέσεις θύμα εκφοβισμού από άλλους μαθη-

τές στο σχολείο; 

 Ποτέ  

 Σπάνια  

 Μερικές φορές  

 Σχετικά συχνά 

 Συχνά  

 Πολύ συχνά 

 

19. Γενικά, πόσα πολλά πιστεύεις ότι έχει κάνει ο καθηγητής σου ώστε να ε-

λαττώσει τον εκφοβισμό στην τάξη σου τους τελευταίους μήνες; 

 Ελάχιστα ή τίποτα  

 Σχετικά λίγα  

 Κάποια προσπάθεια  

 Αρκετή προσπάθεια  

 Πολλά 
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Το τελευταίο δίμηνο, πόσο συχνά νιώσατε τα παρακάτω: 

20. Αίσθηση νευρικότητας, άγχους 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

21. Δεν μπορούσατε να σταματήσετε ή να ελέγχετε την ανησυχία σας 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

22. Είχατε δυσκολία να χαλαρώσετε, ηρεμήσετε 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

23. Νευριάζατε πολύ εύκολα 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

24. Είχατε αγωνία ότι κάτι κακό θα συμβεί 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

25. Αντιμετωπίζετε δυσκολία να πάτε στο σχολείο ή θα προτιμούσατε να 

μείνετε σπίτι 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 
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26. Είμαι αισιόδοξος/η για το μέλλον μου. 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

27. Νιώθω ευχαρίστηση στην καθημερινότητά μου  

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

28. Έχω δυσκολία να παίρνω αποφάσεις  

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

29. Έχω χάσει το ενδιαφέρον μου για πράγματα που είναι σημαντικά για 

εμένα 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

30. Αισθάνομαι θλιμμένος/η και στενοχωρημένος/η 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

31. Αισθάνομαι κουρασμένος/η  

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 
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32. Αισθάνομαι επιτυχημένος/η 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

33. Ο ύπνος μου είναι διαταραγμένος 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

34. Χωρίς να προσπαθώ να κάνω δίαιτα, έχω χάσει ή κερδίσει βάρος  

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 

 

35. Δεν μπορώ να ευχαριστηθώ ακόμα κι όταν μου συμβαίνουν καλά 

πράγματα 

 Σχεδόν ποτέ  Κάποιες μέρες  Περισσότερες 

από τις μισές 

 Σχεδόν κάθε 

μέρα 
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Ποια η συχνότητα που αντιμετωπίζετε κάποιο από τα ακόλουθα συ-

μπτώματα: 

36. Πονοκέφαλο 

 

Καθόλου  
 Ε-

λάχιστα  

 Κά-

ποιες φορές  

 Αρ-

κετά συχνά  

 

Πολύ συχνά 

 

37. Δυσκολία στον ύπνο 

 

Καθόλου  
 Ε-

λάχιστα  

 Κά-

ποιες φορές  

 Αρ-

κετά συχνά  

 

Πολύ συχνά 

 

38. Πόνο στη μέση 

 

Καθόλου 
 Ε-

λάχιστα 

 Κά-

ποιες φορές 

 Αρ-

κετά συχνά 

 

Πολύ συχνά 

 

39. Πόνο στο στομάχι 

 

Καθόλου 
 Ε-

λάχιστα 

 Κά-

ποιες φορές 

 Αρ-

κετά συχνά 

 

Πολύ συχνά 

 

40. Αίσθηση ζαλάδας  

 

Καθόλου 
 Ε-

λάχιστα 

 Κά-

ποιες φορές 

 Αρ-

κετά συχνά 

 

Πολύ συχνά 
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Ακολουθούν κάποιες ερωτήσεις σχετικά με το πώς αντιλαμβάνεστε τον 

εαυτό σας. Απαντήστε κυκλώνοντας το σωστό αριθμό στην κλίμακα που ακο-

λουθεί. 

1 = «Συμφωνώ απόλυτα»  

2 = «Συμφωνώ πολύ»  

3 = «Μάλλον συμφωνώ» 

4 = «Ούτε συμφωνώ, ούτε διαφωνώ»  

5 = «Μάλλον διαφωνώ»  

6 = «Διαφωνώ πολύ»  

7 = «Διαφωνώ απόλυτα» 

 

 

41. Πιστεύω ότι η εμφάνισή μου είναι καλή. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

42. Είμαι ικανοποιημένος/η με τη ζωή μου. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

43. Θα ήθελα να αλλάξω πολλά στην εμφάνισή μου. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

44. Πιστεύω ότι έχω πολλούς φίλους/φίλες. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 
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45. Πιστεύω ότι οι φίλοι μου με αγαπάνε. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

46. Αισθάνομαι ότι η οικογένειά μου με αγαπάει και νοιάζεται για εμένα. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

47. Οι γονείς μου γνωρίζουν τι κάνω τον ελεύθερο χρόνο μου. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

48. Αισθάνομαι ικανοποιημένος/η από τις σχέσεις μου με τους συμμαθη-

τές μου. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

49. Αισθάνομαι ικανοποιημένος/η από τις σχέσεις μου με τους καθηγητές 

μου. 

Συμφωνώ απόλυτα 1     2     3     4     5     6     7 Διαφωνώ απόλυτα 

 

 

Σε περίπτωση που κάποιος μαθητής/μαθήτρια επιθυμεί να μιλήσει για ο-

ποιαδήποτε εμπειρία είτε ανησυχία του/της σχετικά με το κομμάτι του σχολικού 

εκφοβισμού, να μη διστάσει να απευθυνθεί στον ψυχολόγο που βρίσκεται στο 

τμήμα. 
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