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Περίληψη 

Τα τελευταία χρόνια η σχολική βία και παραβατικότητα των μαθητών βρίσκεται στο 

επίκεντρο του επιστημονικού ενδιαφέροντος, ενώ όπως προκύπτει από σχετικές μελέ-

τες η προσοχή επικεντρώνεται και στη σχολική αποτυχία των μαθητών. Οι μελέτες ε-

στιάζουν στη σχέση της σχολικής αποτυχίας και της σχολικής βίας και παραβατικότη-

τας, στους παράγοντες εκδήλωσης των δύο φαινομένων και λιγότερο στα χαρακτηρι-

στικά αυτών των μαθητών και της αντιμετώπισης των φαινομένων αυτών. Στη πα-

ρούσα εργασία εξετάζονται οι απόψεις εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας  εκπαίδευσης για 

τη σχέση της σχολικής αποτυχίας και της σχολικής βίας και παραβατικότητας, καθώς 

και στους παράγοντες εμφάνισης και εκδήλωσης των φαινομένων αυτών αλλά και των 

τρόπων αντιμετώπισής τους. Δείγμα της έρευνας αποτελούν 15 εκπαιδευτικοί Πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης. Ως μέσο συλλογής των στοιχείων χρησιμοποιήθηκε η ημοδομη-

μένη συνέντευξη. Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προέκυψε ότι δεν υπάρχει 

συμφωνία ως προς τον τρόπο ορισμού της σχολικής αποτυχίας. Επίσης, διαπιστώθηκε 

πως ο σημαντικότερος παράγοντας που επιδρά στη σχολική αποτυχία είναι ο οικογε-

νειακός και έπονται ο παράγοντας του σχολείου και οι ατομικοί παράγοντες. Όσον α-

φορά τον ορισμό της σχολικής βίας και παραβατικότητας οι εκπαιδευτικοί της ορίζουν 

ως μια οποιαδήποτε μορφή βίας κατά ατόμου και κατά του ίδιου του σχολείο, ενώ ση-

μαντικότεροι παράγοντες για την εκδήλωση του φαινομένου αποτελούν η οικογένεια, 

τα ΜΜΕ και η τεχνολογία καθώς και οι ατομικοί παράγοντες. Σχετικά με τη σχέση 

σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι αυτή είναι αμφί-

δρομη. Αναφορικά, με τους τρόπους αντιμετώπισης της σχολικής αποτυχίας και της 

σχολικής βίας οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τις παιδαγωγικές πρακτικές, της εξατο-

μικευμένης διδασκαλίας και της συζήτησης αντίστοιχα. Συνολικά, απαιτείται μία ολο-

κληρωμένη εκπαιδευτική πολιτική για την πρόληψη και την αντιμετώπιση αυτών των 

φαινομένων. Ωστόσο, χρήζει περαιτέρω έρευνας το πεδίο αυτό σε αρκετά ενδιαφερό-

μενα μέρη και με τη χρήση και άλλων μεθοδολογικών εργαλείων, προκειμένου να εξα-

χθούν συμπεράσματα τα οποία θα είναι περισσότερο ακριβή, έγκυρα και αξιόπιστα.  

 

Λέξεις-κλειδιά: σχολική αποτυχία, σχολική βία, παράγοντες, πρόληψη-αντιμετώ-

πιση, εκπαιδευτικοί 
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School failure and school violence 

Sogias Konstantinos 

 

Abstract 

In recent years, school violence and student delinquency has been at the center of sci-

entific interest, while as it appears from relevant studies, attention is also focused on 

the school failure of students. The studies focus on the relationship between school 

failure and school violence and delinquency, on the factors of manifestation of the two 

phenomena and less on the characteristics of these students and the treatment of these 

phenomena. In this work, the opinions of Primary Education teachers are examined on 

the relationship between school failure and school violence and delinquency, as well as 

the factors of appearance and manifestation of these phenomena as well as the ways to 

deal with them. The sample of the research is 15 Primary Education teachers. The struc-

tured interview was used as a means of data collection. From the responses of the teach-

ers, it emerged that there is no agreement as to how to define school failure. Also, it 

was found that the most important factor affecting school failure is the family factor, 

followed by the school factor and individual factors. As for the definition of school 

violence and delinquency, teachers define it as any form of violence against an individ-

ual and against the school itself, while more important factors for the manifestation of 

the phenomenon are the family, the media and technology as well as the individual 

factors. Regarding the relationship between school failure and school violence, teachers 

believe that it is a two-way street. In relation to the methods of dealing with school 

failure and school violence, teachers use pedagogical practices, individualized teaching 

and discussion respectively. Overall, an integrated educational policy is required to pre-

vent and deal with these phenomena. However, this field needs further research in sev-

eral interested parties and with the use of other methodological tools, in order to draw 

conclusions that will be more accurate, valid and reliable. 

 

Key Words: school failure, school misbehaving, factors, prevention-treatment, 

teachers  
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Εισαγωγή 

Η σχολική βία αποτελεί ένα σημαντικό κοινωνικό φαινόμενο που απασχολεί όλη την 

εκπαιδευτική κοινότητα. Το ενδιαφέρον μεταξύ άλλων εστιάζεται στους παράγοντες 

που συμβάλλουν στην εμφάνισή της. Ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες θε-

ωρείται και η σχολική αποτυχία, αφού οι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις έχουν περισ-

σότερες πιθανότητες εκδήλωσης ή εμπλοκής σε περιστατικά σχολικής βίας και παρα-

βατικότητας.  

Από την άλλη, σε ορισμένες έρευνες επισημαίνεται ότι η σχολική αποτυχία αποτελεί 

αποτέλεσμα της εμπλοκής των μαθητών σε περιστατικά σχολικής βίας. Αντί να συνερ-

γάζονται με τους συμμαθητές τους, να παρακολουθούν το μάθημα και γενικότερα να 

συμμορφώνονται στους σχολικούς κανόνες, συμπεριφέρονται με διαφορετικό τρόπο. 

Αυτό έχει επιπτώσεις στη σχολική επίδοση, αφού, για παράδειγμα, η προσοχή στο μά-

θημα, βοηθά τον μαθητή να κατανοήσει καλύτερα τις νέες γνώσεις και να τις ενσωμα-

τώσει αφενός και αφετέρου αξιολογείται θετικά από τους εκπαιδευτικούς. Δημιουργεί-

ται λοιπόν το ερώτημα. Η σχολική αποτυχία αποτελεί παράγοντα εκδήλωσης σχολικής 

βίας ή η σχολική βία αποτελεί παράγοντα σχολικής αποτυχίας; Αν και το ερώτημα αυτό 

έχει απασχολήσει τη βιβλιογραφία σε θεωρητικό επίπεδο, οι σχετικές έρευνες είναι ε-

λάχιστες στη χώρα μας. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με τη σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής 

βίας και παραβατικότητας. Πιο συγκεκριμένα, η έρευνα εξετάζει τους ορισμούς της 

σχολικής αποτυχίας και της σχολικής βίας, τους παράγοντες εκδήλωσης των φαινομέ-

νων αυτών με ιδιαίτερη έμφαση στον ρόλο της σχολικής αποτυχίας στην εκδήλωση 

σχολικής βίας και παραβατικότητας και στον ρόλο της σχολικής βίας στη σχολική α-

ποτυχία των μαθητών, τα προφίλ των μαθητών αυτών, την ύπαρξη των κατάλληλων 

εκπαιδευτικών πολιτικών για την αντιμετώπιση των φαινομένων αυτών, καθώς και 

τους τρόπους αντιμετώπισής τους από τους εκπαιδευτικούς. 

Η εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό-εμπειρικό. 

Στο θεωρητικό μέρος αρχικά αποσαφηνίζονται οι σχετικοί όροι. Στη συνέχεια, παρου-

σιάζονται: οι παράγοντες σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας, οι μορφές της σχολι-

κής βίας και παραβατικότητας και η συχνότητά τους, οι θεωρητικές προσεγγίσεις της 

σχολικής αποτυχίας και της σχολικής βίας και οι πολιτικές για την αντιμετώπισή τους. 

Τέλος, παρουσιάζονται έρευνες για την σχέση της σχολικής αποτυχίας και της σχολικής 
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βίας και παραβατικότητας. Στο εμπειρικό μέρος παρουσιάζονται: η μεθοδολογία, τα 

αποτελέσματα και η ερμηνεία τους, και τα συμπεράσματα της έρευνας. Τέλος διατυ-

πώνονται προτάσεις για περαιτέρω έρευνες. Η εργασία αποτελείται από οκτώ κεφά-

λαια: 

• Το πρώτο κεφάλαιο, στο οποίο γίνονται οι απαραίτητες εννοιολογικές απο-

σαφηνίσεις και οι θεωρητικές προσεγγίσεις της σχολικής αποτυχίας. Δίνεται 

έμφαση στους παράγοντες εμφάνισης της σχολικής αποτυχίας.  

• Το δεύτερο κεφάλαιο, στο οποίο δίνονται οι απαραίτητες εννοιολογικές α-

ποσαφηνίσεις της σχολικής βίας και παραβατικότητας, περιγράφονται οι 

διάφορες μορφές σχολικής βίας και παραβατικότητας και παρουσιάζεται η 

συχνότητά τους, επίσης αναφέρονται οι παράγοντες που οφείλονται στην εκ-

δήλωση του φαινομένου και παρουσιάζονται οι βασικές θεωρητικές προσεγ-

γίσεις της σχολικής βίας. 

• Το τρίτο κεφάλαιο, στο οποίο αναλύονται οι πολιτικές για την πρόληψη και 

την αντιμετώπιση τόσο της σχολικής αποτυχίας όσο και της σχολικής βίας. 

• Το τέταρτο κεφάλαιο όπου γίνεται βιβλιογραφική επισκόπηση ερευνών σχε-

τικά με τη σχέση της σχολικής αποτυχίας και της σχολικής βίας και παραβα-

τικότητας τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό. 

• Το πέμπτο κεφάλαιο, στο οποίο περιγράφεται η μεθοδολογία της έρευνας: ο 

σκοπός και στόχοι, το δείγμα, το μέσο συλλογής, ο τρόπος ανάλυσης των 

στοιχείων, οι περιορισμοί και ζητήματα δεοντολογίας της έρευνας.  

• Στο έκτο κεφάλαιο αναλύονται τα αποτελέσματα της έρευνας, τα οποία, 

σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, αφορούν: στον ορισμό της σχο-

λικής αποτυχίας και της σχολικής βίας, στους αυτογενείς τους παράγοντες, 

το προφίλ των μαθητών με σχολική αποτυχία και σχολική βία, τη σχέση σχο-

λικής αποτυχίας και σχολικής βίας, στην ύπαρξη εκπαιδευτικής πολιτικής 

στις πρακτικές αντιμετώπισης και την αποτελεσματικότητά τους.  

• Στο έβδομο κεφάλαιο επιχειρείται η συζήτηση και η ερμηνεία των αποτελε-

σμάτων σύμφωνα με τα θεωρητικά δεδομένα και τα εμπειρικά δεδομένα άλ-

λων ερευνών.  

• Στο όγδοο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της έρευνας και οι 

προτάσεις που αναδεικνύονται. 
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Κεφάλαιο 1ο Σχολική αποτυχία-εννοιολογική αποσαφήνιση 
 

Ο προσδιορισμός και η αποσαφήνιση του όρου της σχολικής αποτυχίας, αποδεικνύεται 

μια πολύπλοκη, απαιτητική και πολύπλευρη διαδικασία. Αυτό προκύπτει από το γεγο-

νός ότι, η έννοια της σχολικής αποτυχίας είναι «διφορούμενη» (Παπάνης & Γιαβρίμης, 

2017) και σύμφωνα με τον Charlot (1999), «δεν υπάρχει ως αντικείμενο».  

Η σχολική αποτυχία αποτελεί πολυσήμαντο όρο, καθώς περιλαμβάνει φαινόμενα 

άρνησης, παράβασης και έλλειψης αποτελεσμάτων, γνώσεων και ικανοτήτων που πι-

θανόν να είναι συνυφασμένα μεταξύ τους (Γέρου, 1991). Ο όρος «σχολική αποτυχία» 

χρησιμοποιείται είτε για να δηλώσει τον μη προβιβασμό των παιδιών στην επόμενη 

τάξη ή στην επόμενη εκπαιδευτική βαθμίδα, είτε για τη μη κατάκτηση των προσδοκώ-

μενων γνώσεων, ικανοτήτων και ταλέντων (Psacharopoulos, 2007 ⸱ Charlot, 1999). 

Συγκεκριμένα, η σχολική αποτυχία ταυτίζεται με την αδυναμία ολοκλήρωσης της 

υποχρεωτικής (Ekstrom et al.; 1986⸱ Svec, 1987) ή της μετα-υποχρεωτικής εκπαίδευ-

σης (Δήμου, 1999 ⸱ Wehlage, & Rutter, 1986). Στην Ισπανία, για παράδειγμα, σχολικά 

αποτυχημένοι («fracaso escolar») θεωρούνται οι μαθητές που δεν παίρνουν το απολυ-

τήριό τους με το πέρας της υποχρεωτικής τους εκπαίδευσης, στην ηλικία των 16 ετών, 

ενώ όσοι από αυτούς καταφέρνουν αργότερα να το αποκτήσουν, παύουν να χαρακτη-

ρίζονται ως τέτοιοι (Psacharopoulos, 2007). Επιπλέον, η σχολική αποτυχία σχετίζεται 

και με την επανάληψη μια τάξης, δηλαδή την αδυναμία των μαθητών/τριών να συνεχί-

σουν περαιτέρω με τις σπουδές του/της (Psacharopoulos, 2007 ⸱ Kamal & Bener, 

2009). Η αδυναμία των μαθητών/τριών να προβιβαστούν στην επόμενη τάξη ή να ολο-

κληρώσουν μια εκπαιδευτική βαθμίδα και να μεταβούν στην επόμενη, μπορεί να οδη-

γήσει τους/τις μαθητές/τριες ακόμη και στην εγκατάλειψη της φοίτησης τους. Η από-

συρση του/της μαθητή/τριας από το σχολείο συνθέτει ένα κοινωνικό φαινόμενο που 

συναντάται στην εγχώρια βιβλιογραφία ως σχολική διαρροή (Βοσνιάδου & Παπαθεο-

φίλου, 1998). Πάντως, η απόφαση εγκατάλειψης του σχολείου είναι πολύ σοβαρή, κα-

θώς οι μαθητές/τριες αποστερούνται τα πιο απαραίτητα εφόδια, τις απαιτούμενες δια-

πιστεύσεις, που αποτελούν το «εισιτήριο» της εισόδου τους στην αγορά εργασίας 

(Φλουρής, 2019). Η έλλειψη αποτελεσματικής διεξόδου στον επαγγελματικό βίο, οδη-

γεί σταδιακά το άτομο στην ανεργία, τη φτώχεια και τον κοινωνικό αποκλεισμό (Βοσ-

νιάδου & Παπαθεοφίλου, 1998). 

Παράλληλα, το γεγονός ότι οι μαθητές/τριες δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν στα 

σχολικά τους καθήκοντα, κατακτώντας τις απαιτούμενες γνώσεις και τις 
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προβλεπόμενες δεξιότητες, συμπυκνώνεται και αποδίδεται με τον όρο «σχολική απο-

τυχία», παρουσιάζοντας χαμηλές επιδόσεις (Γέρου, 1991). Πράγματι, η σχολική επί-

δοση ορίζεται ως μια συνέχεια σε μια κλίμακα, όπου η αποτυχία βρίσκεται στο ένα 

άκρο και η επιτυχία στο άλλο, με τις διμερείς διαφορές να είναι ορατές (Παρασκευό-

πουλος, 1985). Σε πολλές περιπτώσεις η σχολική αποτυχία ορίζεται σε αντιδιαστολή 

με τη σχολική επιτυχία. Η τελευταία έχει σχέση με την επίτευξη υψηλής επίδοσης στα 

μαθησιακά αντικείμενα, ενώ η σχολική αποτυχία είναι αντιστρόφως, η επίτευξη χαμη-

λής επίδοσης. Η επιτυχία ή η αποτυχία αφορούν τον βαθμό όπου ένας/μια μαθητής/τρια 

έχει ολοκληρώσει ορισμένους στόχους του σχολείου (Καλογρίδη, 1995 ⸱ Δήμου, 

1999). Αντίστροφα, όταν δεν κατορθώνει να ανταποκριθεί αποτελεσματικά σε αυτούς, 

αξιολογείται αρνητικά, λαμβάνοντας χαμηλές βαθμολογίες στα επιμέρους αντικείμενα 

με αποτέλεσμα τη συγκέντρωση χαμηλού γενικού βαθμού. Οι μαθητές/τριες που απο-

τυγχάνουν στα μαθήματα εξαιτίας της αδυναμίας τους να ανταπεξέλθουν στις απαιτή-

σεις και τους στόχους του σχολείου και μη κατακτώντας τις απαιτούμενες δεξιότητες, 

ικανότητες και γνώσεις, πηγάζουν στην πλειονότητά τους από τα λαϊκά κοινωνικά 

στρώματα. Για το λόγο αυτό, η σχολική αποτυχία έχει συνδεθεί άμεσα με τις διαχρονι-

κές κοινωνικές ανισότητες. Παρά τη μαζικοποίηση και τον εκδημοκρατισμό του εκ-

παιδευτικού συστήματος, οι κοινωνικές ανισότητες συνεχίζουν να υπάρχουν στο σχο-

λείο (Παπακωνσταντίνου, 1981⸱ Παναγιωτόπουλος & Θάνος, 2008⸱ Σιάνου-Κυργίου, 

2012⸱ Κυρίδης, 2015) και συνιστούν μια μορφή έκφρασης του κοινωνικού αποκλει-

σμού (Planet, 2007).  

Από άλλη μερίδα ερευνητών, η σχολική αποτυχία ορίζεται ως η αδυναμία της σχο-

λικής μονάδας να ανταποκριθεί στις ανάγκες του/της μαθητή/τριας ή στην παροχή των 

απαραίτητων εφοδίων ή προϋποθέσεων (Psacharopoulos, 2007). Ο Παπαδόπουλος ι-

σχυρίζεται ότι ο ορισμός της σχολικής αποτυχίας προκύπτει όχι μόνο από την αποτυχία 

του/της ίδιου/ας του/της μαθητή/τριας, αλλά και του εκπαιδευτικού συστήματος, κα-

θώς δεν έχει σχεδιαστεί και οργανωθεί για να ανταποκριθεί επιτυχώς στις ανάγκες 

του/της (Παπάνης & Γιαβρίμης, 2017). Αυτό σχετίζεται με το έργο του σχολείου, το 

οποίο, πέρα από τη μετάδοση γνώσεων και προσόντων, εμπεριέχει και τη νομιμοποί-

ηση του έργου του, δηλαδή εξηγεί, αιτιολογεί και τεκμηριώνει ό,τι διενεργεί, και εγχα-

ράσσει αξίες, αντιλήψεις, «πιστεύω» και νοοτροπίες, έχοντας την λειτουργία ενός κρα-

τικού ιδεολογικού μηχανισμού «καπιταλιστικό σχολείο» (Παπακωνσταντίνου, χ.χ. σελ. 

7). 



16 
 

 Γίνεται, λοιπόν αντιληπτό ότι η σχολική επιτυχία και η σχολική αποτυχία δεν θα 

πρέπει να αντιμετωπίζονται στενά, ως ατομικές συμπεριφορές που εκδηλώνονται μόνο 

κατά τη διάρκεια της παιδικής και εφηβικής ηλικίας (Needham et al., 2004). Το φαινό-

μενο της σχολικής αποτυχίας είναι πολυσχιδές και η κατανόησή του ισοδυναμεί με την 

ανάλυση των σχέσεων που δύνανται να αναπτύσσονται στο πλαίσιο ενός τριγώνου, το 

οποίο περιλαμβάνει ως κορυφές τις έννοιες μαθητής-κοινωνικό υπόβαθρο-σχολείο και 

σχολική εμπειρία. Η ένδεια αρμονίας σε αυτές τις σχέσεις μπορεί να επιφέρει περιθω-

ριοποίηση του μαθητή, ωθώντας τον σε ακατάλληλες μαθησιακές στρατηγικές με επα-

κόλουθο τη χαμηλή σχολική επίδοση (Φλουρής, 2019). 

 

 

1.1 Παράγοντες σχολικής αποτυχίας 
 

Περίοπτη θέση στη συζήτηση σχετικά με την προβληματική της σχολικής αποτυχίας 

καταλαμβάνουν οι παράγοντες που σχετίζονται με αυτή. Μέχρι τα μέσα της δεκαετίας 

του 1960, η σχολική επιτυχία ή αποτυχία θεωρούνταν απόρροια των βιολογικών ή κλη-

ρονομικών παραγόντων. Στην υπερίσχυση αυτής της άποψης βοήθησαν και τα αποτε-

λέσματα δοκιμασιών/tests μέτρησης του δείκτη νοημοσύνης (Μυλωνάς, 2009). 

Μετά τη δεκαετία του 1960, πολλές μελέτες και έρευνες άρχισαν να αμφισβητούν 

τα αποτελέσματα των δοκιμασιών νοημοσύνης, αφού ο Θεός ή η φύση, δεν μπορεί να 

μοιράζει την ευφυΐα με διάφορα κριτήρια (π.χ. ταξικά, εθνικά ή φυλετικά). Οι διαπι-

στώσεις αυτές επανατοποθέτησαν το ζήτημα της σχολικής αποτυχίας σε άλλη βάση 

αναδεικνύοντας τον καθοριστικό ρόλο που έχει το εκπαιδευτικό σύστημα στη σχολική 

αποτυχία των μαθητών/τριών (Μυλωνάς, 2009). 

Ειδικότερα, η σχολική αποτυχία σχετίστηκε με τις λειτουργίες του σχολείου και συ-

γκεκριμένα με αυτές της κοινωνικοποίησης και της επιλογής, οι οποίες μετέχουν στην 

αναπαραγωγή της ιεραρχημένης κοινωνικής δομής. Πράγματι, η επίσημη σχολική 

γνώση δεν είναι «ουδέτερη» και «αντικειμενική», αλλά παράγεται μέσω κοινωνικών 

παρεμβάσεων. Όσοι έχουν την εξουσία ή την οικονομική-πολιτική ισχύ, έχουν τη δυ-

νατότητα να αποφασίζουν για το είδος αλλά και τη μορφή της εκπαίδευσης που πρέπει 

να παρέχεται στους/στις μαθητές/τριες. Ωστόσο, αυτή μπορεί να είναι καταλληλότερη 

για μια συγκεκριμένη κοινωνική κατηγορία μαθητών/τριών ενώ για άλλη κατηγορία 

μαθητών μπορεί να μην είναι (Howard et al., 1996). 

Ωστόσο, εκτός από το σχολείο, σημαντικός παράγοντας που συνεισφέρει στην εμ-

φάνιση σχολικής επιτυχίας ή αποτυχίας αποτελεί και η οικογένεια, μέσα από τις 
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προσδοκίες τα κίνητρα, τις συνθήκες, κ.λπ. που παρέχει στους γόνους της. Όμως, η 

εξέταση του ρόλου της οικογένειας στη σχολική αποτυχία των μαθητών θα πρέπει να 

συνδεθεί με την ταξική της ένταξη (Κυρίτσης & Παπαδοπούλου, 2011⸱ Πυργιωτάκης, 

2006 ⸱Μιχαλακόπουλος, 2000).  

Γίνεται λοιπόν φανερό, ότι για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας στους/στις μαθη-

τές/τριες οφείλεται σε πολλούς παράγοντες. Οι παράγοντες της σχολικής αποτυχίας 

δύνανται να διαχωριστούν σε ατομικούς και κοινωνικούς. Οι ατομικοί παράγοντες συν-

δέονται με το φύλο του παιδιού, την προσωπικότητά του, την πιθανότητα να είναι υ-

περκινητικό ή να εμφανίζει διάσπαση προσοχής (ΔΕΠΥ), καθώς και με την εμφάνιση 

κάποιων μαθησιακών δυσκολιών, ενώ στους κοινωνικούς παράγοντες συγκαταλέγο-

νται αυτοί, της οικογένειας, του σχολείου και της κοινωνικής προέλευσης του παιδιού 

(Φλουρής, 2019). 

 

 

1.1.1 Ατομικοί παράγοντες 
 

Η σχολική αποτυχία έχει χαρακτηριστεί ότι συνδέεται με τα ατομικά χαρακτηριστικά 

του παιδιού όπως είναι το φύλο, η προσωπικότητά, η παρουσία ελλειμματικής προσο-

χής, η υπερκινητικότητα και οι μαθησιακές δυσκολίες (Φλουρής, 2019).  

 

 

1.1.1.1Φύλο 
 

Ένας από τους παράγοντες που φαίνεται ότι συνδέεται με τη σχολική αποτυχία είναι 

το φύλο των παιδιών. Όταν γίνεται σύνδεση του φύλου με το φαινόμενο της σχολικής 

αποτυχίας, εννοείται το κοινωνικό φύλο, δηλαδή εκείνο που άπτεται των κοινωνικών 

ή πολιτιστικών διαφορών οι οποίες σχετίζονται με το αν κάποιος είναι άνδρας ή γυ-

ναίκα. Ωστόσο, σε ορισμένες περιπτώσεις παρουσιάζονται ως βιολογικά χαρακτηρι-

στικά, τα οποία συνδέονται με το βιολογικό φύλο, αλλά έχουν κοινωνικό υπόβαθρο 

(Blair & Diamond, 2008). 

Βασική αιτία του εν λόγω φαινομένου είναι ότι η εκπαίδευση, αξιοποιείται τόσο ως 

μέσο κοινωνικού ελέγχου, με δομές και αντιλήψεις που αναπαράγουν τις ανδροκρα-

τούμενες-πατριαρχικές κοινωνικές δομές, όσο και ως το κατεξοχήν πεδίο διαμόρφωσης 

των τάσεων για την προώθηση της ισότητας των δύο φύλων και των κοινωνικών αλ-

λαγών (O’ Brien et al., 1983). Ο διπλός αυτός ρόλος, έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον 

πολλών ερευνητών για τη διερεύνηση του παράγοντα «φύλο» στην εκπαίδευση. 
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Κατά τις δεκαετίες του 1970 και του 1980 η έρευνα επικεντρώθηκε κατά κύριο λόγο 

στις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των κοριτσιών. Απώτερος στόχος των 

ερευνητών ήταν η διαλεύκανση των αιτιών πίσω από τις χαμηλές επιδόσεις των κορι-

τσιών εν συγκρίσει με εκείνες των αγοριών και ιδιαίτερα στα «θετικά μαθήματα», με 

βασικότερο εκείνο των μαθηματικών. Έτσι, διερευνήθηκαν οι επιρροές που είχε το 

«κρυφό πρόγραμμα» καθώς και οι σχέσεις και η συνεργασία των δασκάλων και των 

παιδιών στην τάξη, αφού οι παραπάνω δομές και λειτουργίες μπορούν να αναπαράγουν 

πρότυπα ρόλων (Φρόση & Δεληγιάννη-Κουϊμτζή, 2001), ενώ εξετάστηκε και το πώς 

επηρεάζει το περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων τις παραπάνω επιλογές (Warrington 

& Younger, 2000).  

Σε έρευνες της δεκαετίας του 1990, το ενδιαφέρον εστιάστηκε στην επίδραση που 

έχει το φύλο στη σχολική επιτυχία ή αποτυχία, με πολλές έρευνες να καταγράφουν την 

πτωτική πορεία της επίδοσης των ανδρών μαθητών (Coley, 2001). Σχετικά με αυτό, οι 

ερευνητές διακρίβωσαν ότι η επίδοση των μαθητριών ήταν ήδη καλύτερη από την προ-

σχολική ηλικία και μέχρι το τέλος της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς και σε μα-

θήματα όπως αυτά της φυσικής και των μαθηματικών, που μέχρι τότε θεωρούνταν στε-

ρεοτυπικά ως «αγορίστικα» (Willingham & Cole, 1997 ⸱ Teese et al., 1995 ⸱ West & 

Pennell, 2003). 

Στην Ελλάδα, έρευνες που διενεργήθηκαν, κατέδειξαν ότι οι μαθήτριες εμφάνισαν 

καλύτερες επιδόσεις τόσο σε δοκιμασίες γλώσσας όσο και μαθηματικών-αριθμητικής, 

καθώς και υψηλότερες βαθμολογίες στο σύνολο των μαθημάτων (Κάτσικας & Καββα-

δίας, 2000 ⸱ Φλουρής, 2004 ⸱ Δεληγιάννη-Κουϊμτζή, 2005). Επίσης, παρατηρείται ότι 

οι επιλογές των μαθημάτων από τους μαθητές και τις μαθήτριες εξακολουθούν να γί-

νονται και σήμερα βάσει των έμφυλων στερεοτυπιών, με τα αγόρια να στρέφονται στα 

θετικά μαθήματα και στις νέες τεχνολογίες (μαθηματικά, φυσική, ΤΠΕ κ.ά.) και τα 

κορίτσια στις κλασικές σπουδές και ανθρωπιστικές επιστήμες (λογοτεχνία, γλώσσες, 

ψυχολογία κ.ά.) (Cone, 2001 ⸱ Φρόση & Δεληγιάννη-Κουϊμτζή, 2001).  

Η αύξηση των ποσοστών σχολικής αποτυχίας των μαθητών, σε σύγκριση με τις μα-

θήτριες, ερμηνεύτηκε με βάση ότι το εκπαιδευτικό σύστημα δεν είναι αποτελεσματικό 

στην προσπάθειά του να διατηρήσει τις ισορροπίες, ώστε να εκπαιδεύσει το σύνολο 

των παιδιών στα πλαίσια προώθησης της έμφυλης ισότητας, αλλά και στην εγγενή τάση 

των αγοριών να είναι πιο απείθαρχα και να δυσανασχετούν με την κουλτούρα συμμόρ-

φωσης που χαρακτηρίζει το σχολείο (Epstein et al., 1999). Η ακρίβεια των παραπάνω 

θέσεων αμφισβητήθηκε ανοιχτά, μέσα από θεωρήσεις που εστίασαν και πάλι σε μια 
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έμφυτη τάση των φύλων, κατά την οποία η θηλυκότητα υπαγορεύει διαφορετική στάση 

απέναντι στο σχολείο, από αυτή της αρρενωπότητας (Δεληγιάννη-Κουϊμτζή, 2005). Ω-

στόσο και αυτή η προσέγγιση ελέγχεται, με την εμπλοκή των κοινωνικών και οικονο-

μικών μεταβλητών (Φλουρής, 2019). 

 

 

1.1.1.2 Προσωπικότητα 
 

Ακόμη, ένας παράγοντας που σχετίζεται με τη σχολική αποτυχία είναι αυτός της προ-

σωπικότητας. Η προσωπικότητα σχετίζεται με τις ατομικές διαφορές, τα χαρακτηρι-

στικά πρότυπα σκέψης, αίσθησης και συμπεριφοράς. Η μελέτη για την προσωπικότητα 

επικεντρώνει το ενδιαφέρον της σε δύο θέματα: αυτό της κατανόησης των ατομικών 

διαφορών στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας όπως η κοινωνικότητα ή 

η ευερεθιστότητα, και αυτό της κατανόησης των διάφορων πτυχών της προσωπικότη-

τας ενός ατόμου όταν ενώνονται ως σύνολο. Για το λόγο αυτό, όταν εξετάζεται η σχέση 

προσωπικότητας και σχολικής επιτυχίας ή αποτυχίας, λαμβάνεται υπόψη τόσο η συ-

μπεριφορά και η ψυχοσυναισθηματική κατάσταση, όπως είναι το άγχος, όσο και η έν-

νοια της αυτοαντίληψης του/της μαθητή/τριας (Kazdin, 2000). 

Εκτός από τη συμπεριφορά του ατόμου, που πιθανώς επηρεάζεται μέσω της αλλη-

λεπίδρασης με τους συνομήλικους και από την έμφυτη αντιδραστική φύση των νέων, 

σημαντική συμβολή στη σχολική αποτυχία ή επιτυχία, έχουν τα βασικά στοιχεία της 

προσωπικότητάς του. Μεταξύ των γνωρισμάτων αυτών, σημαντικό ρόλο φαίνεται να 

διαδραματίζει η ποιότητα και η επάρκεια των γνωστικών λειτουργιών του/της μα-

θητή/τριας, όπως είναι η νοημοσύνη, η σκέψη, η κατανόηση, η μνήμη και η αντίληψη. 

Ειδικότερα, η νοημοσύνη επηρεάζει είτε με θετικό είτε με αρνητικό τρόπο την επίδοσή 

των παιδιών στα μαθήματα. Όσο υψηλότερη είναι η νοημοσύνη που έχει ένας/μια μα-

θητής/τρια, τόσο περισσότερες είναι οι πιθανότητες επίτευξης των σχολικών στόχων 

και τόσο λιγότερες είναι οι πιθανότητες εμφάνισης προβλημάτων συμπεριφοράς στο 

σχολικό περιβάλλον (Φλουρής, 2019). Υπό αυτή την έννοια, η σχολική επιτυχία ή α-

ποτυχία ενός/μιας μαθητή/τριας είναι σχετική, καθώς ποτέ δεν μπορεί να αξιολογηθεί 

κάποιος ως καλός/ή ή κακός/ή μαθητής/τρια απλά και μόνο από το γεγονός ότι είναι 

περισσότερο ή λιγότερο ευφυής, επικοινωνιακός/ή ή όχι, λόγω καλής συμπεριφοράς ή 

παραβατικής (Imbrosciano & Berlach, 2003). 

Μια ακόμη θεωρία που συνδέεται με τη σχολική επιτυχία ή αποτυχία, αλλά και με 

την ικανότητα της αφομοίωσης του ατόμου, είναι αυτή των κινήτρων. Τα κίνητρα, ως 
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μέσα ώθησης-παρώθησης ενός ατόμου σε δράση, είτε εσωτερικά (επιθυμίες, επιδιώ-

ξεις, ορμές, συναισθήματα κ.ά.) είτε εξωτερικά (αμοιβές, φόβητρα, θέλγητρα κ.ά), ε-

πιδρούν στη σχολική συμπεριφορά του ατόμου (Ευκλείδη, 1995). Αυτό σημαίνει ότι το 

άτομο προσδοκά στην αυτενέργεια, την ανάπτυξη των δεξιοτήτων του και στη δη-

μιουργία στενών, ή μη, δεσμών με τον περίγυρό του. 

Σημαντικός εσωτερικός ατομικός παράγοντας, που συμβάλλει με θετικό ή αρνητικό 

τρόπο στη σχολική επιτυχία ή αποτυχία, είναι ο βαθμός αυτοεκτίμησης του/της εκά-

στοτε μαθητή/τριας (Φλουρής, 2019). Η υψηλή ή χαμηλή αυτοεκτίμηση, η οποία επη-

ρεάζει την επιτυχία ή την αποτυχία στο σχολείο, προκύπτει από τις προσδοκίες των 

γονέων ή του στενού οικογενειακού κύκλου, από τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών, 

από τους συνομήλικους και συμμαθητές, και από τα ερεθίσματα που ο/η μαθητής/τρια 

λαμβάνει τόσο από το κοινωνικό όσο και από το εκπαιδευτικό περιβάλλον στο οποίο 

βρίσκεται και δραστηριοποιείται (Tuominen-Soioni et al., 2008). Ο/η μαθητής/τριας 

που διαθέτει υψηλή αυτοεκτίμηση, έχει καλύτερη προσαρμογή στο σχολικό περιβάλ-

λον και στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι, παροτρύνεται, κινητοποιείται και συμμετέχει ε-

νεργητικά στη μαθησιακή και διδακτική διαδικασία. Αντίθετα, όταν έχει αρνητική αυ-

τοεκτίμηση, δεν μπορεί να είναι αποδοτικός/ή στα μαθήματα και δεν μπορεί να αντα-

πεξέλθει στους στόχους που θέτει το σχολείο (Βασιλούδης, 2014). 

Επίσης, το άγχος, είναι ένα παράγοντας που στην πλειονότητα των περιπτώσεων 

που διαγιγνώσκεται, προξενεί αρνητικά αποτελέσματα τόσο στην ψυχοσύνθεση όσο 

και στη γνωσιακή λειτουργία του ατόμου. Αναφορικά με το θέμα της σχολικής αποτυ-

χίας, το άγχος που βιώνουν οι μαθητές/τριες επηρεάζει ανασταλτικά τον τρόπο και τον 

χρόνο μάθησης, με αποτέλεσμα να επηρεάζει τη σχολική τους επίδοση και να τους/τις 

οδηγεί στην αποτυχία. Εκτός από το άγχος που βιώνουν για τη συνολική διαδικασία, οι 

μαθητές/τριες είναι δυνατόν να αισθάνονται αγωνία όταν καλούνται να μιλήσουν μπρο-

στά στους συμμαθητές τους ή να απευθυνθούν στους διδάσκοντες (Slavin, 2007⸱ Βα-

σιλούδης, 2014). Έρευνες καταδεικνύουν ότι οι αρνητικές επιπτώσεις του άγχους στην 

ψυχολογική κατάσταση του/της μαθητή/τριας, μετριάζουν τις γνωσιακές ικανότητες 

και λειτουργίες τους, με συνέπεια τη μείωση της σχολικής τους επίδοσής. Η χαμηλή 

βαθμολογία των μαθησιακών αντικειμένων, συνεπάγεται με επιπλέον άγχος στους/στις 

μαθητές/τριες, πράγμα που επιδεινώνει την κατάσταση και τους οδηγεί στη σχολική 

αποτυχία (Daleiden & Chorpita 1999 ⸱ Pine et al., 1999). 
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1.1.1.3 Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας 

(ΔΕΠΥ) 
 

Ένας από τους κύριους παράγοντες που επιδρά στη σχολική επίδοση είναι αυτός της 

ελλειμματικής προσοχής και υπερκινητικότητας. Η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσο-

χής και Υπερκινητικότητας (Attention Deficit Hyperactivity Disorder/ADHD-ΔΕΠΥ) 

είναι ο ιατρικός όρος που χρησιμοποιείται για την περιγραφή μιας νευρολογικής πάθη-

σης που επηρεάζει το 5-12% των παιδιών παγκοσμίως, τα οποία εμφανίζουν αλλοιω-

μένα επίπεδα προσοχής ή υπερκινητική/παρορμητική συμπεριφορά. Η διάγνωση της 

γίνεται με βάση τα αναπτυξιακά πρότυπα συμπεριφοράς, που αρχίζουν από την προ-

σχολική ηλικία, περνούν στην παιδική, την εφηβική και καλύπτουν και την ενήλικη 

ζωή (APA, 2000). 

Τα βασικά συμπτώματα της ΔΕΠΥ μεταβάλλουν τις καθημερινές λειτουργίες του 

σχολείου σε μια πρόκληση για τα παιδιά (Zentall, 1993). Η δυσκολία των παιδιών να 

διατηρήσουν την προσοχή τους, ίσως να έχει ως αποτέλεσμα σημαντικές λεπτομέρειες 

να τους διαφεύγουν, οι οποίες αφορούν τις σχολικές εργασίες, την παρακολούθηση των 

μαθημάτων και άλλων δραστηριοτήτων, καθώς και την οργάνωση των σχολικών κα-

θηκόντων τους. Η υπερκινητικότητα μπορεί να εκφράζεται είτε με λεκτικούς είτε με 

σωματικούς τρόπους στη σχολική αίθουσα, όπως είναι η ακατάπαυστη ομιλία και οι 

συνεχείς κινήσεις. Αυτή η τάση μπορεί να επιφέρει απρόσεκτα λάθη, όπως σε βιαστικές 

απαντήσεις ερωτήσεων που δεν έχουν υποβληθεί πιο πριν σε επεξεργασία, σε οριοθέ-

τηση της συμμετοχής των παιδιών μόνο σε δραστηριότητες που είναι διασκεδαστικές 

ή νέες κ.ά.. Γενικά, οι μαθητές με ΔΕΠΥ έρχονται συχνότερα αντιμέτωποι με τη σχο-

λική αποτυχία, το φάσμα της οποίας δεν είναι σε θέση να αξιολογήσουν στη ρεαλιστική 

του βάση (Zentall, 1993), ενώ μελέτες επανεξέτασης παρουσίασαν ότι οι ακαδημαϊκές 

και οι μαθησιακές δυσκολίες των υπερκινητικών παιδιών διατηρούνται και στην εφη-

βεία, συνδέοντάς τες με τη χρόνια σχολική αποτυχία και την εγκατάλειψη του σχολείου 

(Ζακοπούλου, Ζωσιμίδου, Γεωργίου & Μυλωνά, 2013). 

Η ΔΕΠΥ επιδεικνύει υψηλή αρνητική συσχέτιση με τη σχολική επίδοση (Faraone, 

et al., 1993 ⸱ Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000). Αποτελέσματα ερευνών κατέδειξαν ότι 

το 56% των παιδιών με ΔΕΠΥ χρήζει βοήθειας από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, το 

30% παραμένει στην ίδια τάξη, ενώ το 30% πηγαίνει σε ειδικά σχολεία, ενώ το 10%-

35% οδηγείται στην εγκατάλειψη του σχολείου (Barkley, et al., 1990 ⸱ Κάκουρος, 

1998). 
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1.1.1.4 Μαθησιακές δυσκολίες 
 

Ο όρος των μαθησιακών δυσκολιών χρησιμοποιείται για την περιγραφή ενός συνόλου 

διαταραχών που μειώνουν την ικανότητα του ατόμου στην κατάκτηση, οργάνωση, κα-

τανόηση, συλλογή, διαχείριση και επεξεργασία των πληροφοριακών δεδομένων. Τα 

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν κατά κανόνα χαμηλή επίδοση στα σχο-

λικά μαθήματα, οδηγούνται σε σχολική αποτυχία και βιώνουν την περιθωριοποίηση 

στο σχολικό τους περιβάλλον (Ζυμβρακάκης, 2007). Η σχολική αποτυχία εξαιτίας των 

μαθησιακών δυσκολιών, μπορεί να είναι συνέπεια του γεγονότος ότι κάποιες από αυτές 

στα αρχικά στάδια να εμφανίζονται ως ήπιες και για το λόγο αυτό ν’ αργούν να εντο-

πιστούν (Κρόκου, 2007). 

Τη δεκαετία του ΄70, πολλοί ακαδημαϊκοί και γονείς θεωρούσαν ότι οι μαθησιακές 

δυσκολίες αποτελούσαν παράγοντα ταξινόμησης της μοναδικότητας, η οποία χαρακτη-

ρίζονταν από μια «απροσδόκητη» μαθησιακή αποτυχία και μια «ειδική» μαθησιακή 

αποτυχία (Kavale, 1987⸱ Kavale & Forness, 1998). Η «ειδική» μαθησιακή αποτυχία 

μπορεί να οφείλεται στην ύπαρξη κάποιας νευρολογικής δυσλειτουργίας και ελλειμμά-

των στην εγκεφαλική επεξεργασία δεδομένων, ερευνητικά έχει καταδειχθεί ότι όλα τα 

όσα αναφέρθηκαν παραπάνω μπορούν να προκαλέσουν σοβαρά προβλήματα στη ικα-

νότητα του παιδιού να διαβάζει, να γράφει και να λύνει μαθηματικά ή αριθμητικά προ-

βλήματα (Kavale & Forness, 1998). 

Τις τελευταίες δεκαετίες, διακρίνεται η σύνδεση της σχολικής αποτυχίας αποκλει-

στικά με τις μαθησιακές δυσκολίες και διαταραχές, καθώς και η τάση ερμηνείας στη 

βάση απλοϊκών θεωρήσεων με εστίαση σε κοινωνικά, ψυχολογικά και κυρίως βιολο-

γικά αίτια (Φλουρής, 2019). Στο πλαίσιο των βιολογικών ερμηνειών, συχνά εμφανίζε-

ται στη σύγχρονη βιβλιογραφία το αίτιο «νευρολογική βλάβη». Η χρησιμοποίηση αυ-

τού του όρου, έχει ως αποτέλεσμα η σχολική αποτυχία να νοείται ως μια μορφή ανα-

πηρίας, στη λογική ότι η σχολική επίδοση είναι έμφυτη και εκ φύσεως χαρακτηριστικό 

των ανθρώπων. Συγχρόνως, η επικράτηση της αντίληψης ότι η σχολική αποτυχία είναι 

βιολογικά προκαθορισμένη, αποπροσανατολίζει τους μαθητές/τριες από τις βασικές α-

νάγκες ή τα πραγματικά προβλήματα τους καταδικάζοντάς τους/τες σε μια στασιμό-

τητα, η οποία θα τους/τις ακολουθεί σε όλη την κοινωνική, επαγγελματική και προσω-

πική τους ζωή (Αμπατζόγλου, χ.χ.). 
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1.1.2 Κοινωνικοί παράγοντες 
 

Εκτός από τα ατομικά χαρακτηριστικά και τα βασικά στοιχεία της προσωπικότητας του 

ατόμου, η σχολική αποτυχία και η κακή επίδοση των παιδιών έχει άμεση συσχέτιση 

και με κοινωνικούς παράγοντες, με χαρακτηριστικότερους αυτούς, της οικογένειας, του 

σχολείου αλλά και της κοινωνικής καταγωγής του παιδιού (Φλουρής, 2019). 

 

 

1.1.2.1 Οικογένεια 
 

Η οικογένεια είναι ο κατεξοχήν, καταλυτικός και κυριότερος παράγοντας που επηρεά-

ζει τη σχολική επίδοση των παιδιών, καθώς αποτελεί το κοινωνικό περιβάλλον που 

διαπλάθει τον χαρακτήρα των παιδιών, την προσωπικότητα και τη συμπεριφορά τους. 

Η διεθνής και εγχώρια βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι οι διανοητικές ικανότητες, η επι-

κοινωνιακή δεξιότητα, η κοινωνική ευστροφία, ο βαθμός της αυτοεκτίμησης και αυτο-

αντίληψης, η απόκτηση κινήτρων, η συναισθηματική ωρίμανση, η οριοθέτηση προσω-

πικών στόχων καθώς και η ακαδημαϊκή επίδοση, ανακύπτουν ως αποτελέσματα της 

αλληλεπίδρασης παιδιού-γονέα και παιδιού οικογενειακού περιβάλλοντος (Κυρίτσης 

& Παπαδοπούλου, 2011⸱ Καστανίδου, 2000 ⸱ Μιχαλακόπουλος, 2000 ⸱ Booth & Dunn, 

1996⸱ Μουσούρου, 1989 ⸱ Fehrmann et al., 1987 ⸱ Πυργιωτάκης, 1984 ⸱Αραβανής, 

1976). 

Το ζήτημα της επιρροής της οικογένειας στη σχολική επιτυχία ή αποτυχία των παι-

διών είναι ευρύ και πολυεπίπεδο, ωστόσο η προσέγγιση της παρούσας μελέτης γίνεται 

στη βάση τεσσάρων μεταβλητών/λειτουργικών και δομικών στοιχείων της οικογέ-

νειας: α) του μορφωτικού, κοινωνικού και οικονομικού υποβάθρου των γονέων, β) της 

δομής/του τύπου της οικογένειας γ) των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ των μελών 

της οικογένειας και δ) της εμπλοκής/στάσης των γονέων (Φλουρής, 2019). 

Το οικονομικό, κοινωνικό και μορφωτικό πλαίσιο των γονέων, κατά κανόνα συνδέ-

εται με το είδος της επαγγελματικής τους απασχόλησης και με τις οικονομικές τους 

απολαβές. Όσο μεγαλύτερες είναι οι οικονομικές απολαβές της οικογένειας τόσο με-

γαλύτερος είναι και ο προϋπολογισμός της για την κάλυψη των εκπαιδευτικών και μα-

θησιακών αναγκών των παιδιών τους (Χρυσάκης, 1989). Ταυτόχρονα, γίνεται φανερό 

πως όσο μεγαλύτερο κύρος ή έσοδα αποφέρουν τα επαγγέλματα των γονέων, τόσο πε-

ρισσότερο αναπτύσσεται το πολιτισμικό υπόβαθρο της οικογένειας, το οποίο σε πολλές 

περιπτώσεις είναι προς όφελος των μαθητών/τριών στο επίπεδο του σχολικού 
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περιβάλλοντος. Από την άλλη μεριά, τα παιδιά που προέρχονται από χαμηλότερα κοι-

νωνικά στρώματα βάσει εισοδηματικών ή επαγγελματικών κριτηρίων, δεν λαμβάνουν 

τις εκπαιδευτικές παροχές που ενδεχομένως έχουν ανάγκη, και δεν φέρουν ωφέλιμα 

στοιχεία που σχετίζονται με την κυρίαρχη κουλτούρα (Desforges & Abouchaar, 2003 

⸱ Κάτσικας & Καββαδίας, 2000). 

Ακόμη μία μεταβλητή που προκύπτει από το οικογενειακό περιβάλλον και επιδρά 

στη σχολική επιτυχία ή αποτυχία, είναι ο τύπος/ δομή της οικογένειας. Με την έννοια 

της οικογενειακής «δομής» ή «τύπος» εξετάζεται το αν υπάρχουν δύο ή ένας γονιός 

στην οικογένεια και πως αυτή λειτουργεί (Φλουρής, 2019). Διερευνάται δηλαδή το αν 

η οικογένεια είναι πατριαρχική, πυρηνική, μονογονεϊκή, πολυγαμική κ.ά. Ειδικότερα, 

η φυσική παρουσία μόνο του ενός γονιού του παιδιού στο οικογενειακό περιβάλλον, 

ερευνητικά σχετίζεται συχνά με τη μείωση των εσόδων, με τη μείωση του χρόνου ενα-

σχόλησης με τα παιδιά, με τη συνεχή αλλαγή περιβαλλόντων, τη διατήρηση συγκρου-

σιακών σχέσεων, με τον περιορισμό επικοινωνιακής επαφής με τον ένα γονιό κ.α. Για 

τους λόγους αυτούς, υποστηρίζεται ότι η ανάπτυξη του παιδιού σε μονογονεϊκή οικο-

γένεια έχει έμμεσο αντίκτυπο και τη σχολική του επίδοση (Βασιλούδης, 2014 ⸱ Amato 

& Keith, 1991).  

Σημαίνοντα ρόλο για την προσωπική πρόοδο των παιδιών και κατ’ επέκταση για 

την ακαδημαϊκή τους πορεία, αποτελεί και η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων 

που αναπτύσσεται μεταξύ των μελών της οικογένειας. Ο τρόπος συμπεριφοράς, δρά-

σης και αντίδρασης των γονέων, η προβολή προτύπων, η υιοθέτηση στάσεων για ση-

μαντικά κοινωνικά, πολιτικά, ηθικά και πολιτιστικά θέματα, έχουν καταλυτική επί-

δραση στην κοινωνικοποίηση, τη διανοητική, τη σωματική και την ψυχοσυναισθημα-

τική εξέλιξη των παιδιών τους (Φλουρής, 2004). Αν ληφθεί υπόψη ότι τα όσα αναφέρ-

θηκαν παραπάνω συμβάλλουν στη σχολική επιτυχία ή αποτυχία, γίνεται σαφές ότι η 

σχέση μεταξύ γονιού-παιδιού είναι πρωταρχική ως προς αυτό. Όταν στο οικογενειακό 

περιβάλλον οι διαπροσωπικές σχέσεις βάλλονται από την αυταρχική ή την αδιάφορη 

στάση των γονέων έναντι των παιδιών τους, η σχολική τους επίδοσή επηρεάζεται αρ-

νητικά, ενώ μεγαλώνουν οι πιθανότητές αποτυχίας στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Φλουρής, 2019 ⸱ Aremu, 2000). 

Σημαντική είναι και η μεταβλητή της γονεϊκής εμπλοκής, ή οποία προέρχεται από 

το οικογενειακό γίγνεσθαι και επιδρά καταλυτικά στην επίδοση των παιδιών στο σχο-

λείο, δηλαδή η στάση που τηρούν οι γονείς απέναντι στα παιδιά τους και η μορφή 

ανατροφής που υιοθετούν (Φλουρής, 2019). Η επίδραση των γονέων στη ζωή των 
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παιδιών είναι καταλυτική, τόσο ως προς το «ανθρώπινο απόθεμα», δηλαδή το κοινω-

νικό, οικονομικό και μορφωτικό επίπεδό τους, όσο και ως προς το «κοινωνικό από-

θεμα», δηλαδή τις διαπροσωπικές τους σχέσεις (Marjoribanks, 1991). Συγκεκριμένα, 

σε ορισμένες περιπτώσεις που η γονεϊκή εμπλοκή συνεπάγεται με φαινόμενα άσκησης 

πίεσης του γονιού προς το παιδί, η οποία επιφέρει υπερβολικό έλεγχο, επιβολή τιμω-

ριών, περιορισμών ή κανόνων και τη συνεχή επισήμανση της κοινωνικής αξίας της 

επιτυχίας, έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση των πιθανοτήτων εμφάνισης δυσλειτουργι-

κής συμπεριφοράς και χαμηλής επίδοσης στο σχολείο, από την πλευρά των παιδιών 

(Φλουρής, 2019 ⸱McMillan, 2000). 

Οι στόχοι που βάζουν οι ίδιοι οι γονείς για τη σχολική επίδοση των παιδιών τους, 

έχουν άμεση συσχέτιση με τις προσδοκίες τους για την ακαδημαϊκή πορεία, την επαγ-

γελματική σταδιοδρομία και την κοινωνική θέση των παιδιών τους στο μέλλον. Για να 

γίνουν πραγματικότητα οι εν λόγω προσδοκίες, οι γονείς αναπτύσσουν πολυειδείς 

στρατηγικές, οι οποίες είτε οδηγούν προς την κατεύθυνση της αυτονομίας και της αυ-

τενέργειας των παιδιών είτε λειτουργούν καταπιεστικά και καθοδηγητικά. Από την α-

νωτέρω άποψη, γίνεται σαφές ότι οι γονεϊκές προσδοκίες επενεργούν καταλυτικά στη 

σχολική επιτυχία ή αποτυχία των παιδιών (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Jeynes, 2005 ⸱ Trusty, 

1998 Marjoribanks, 1997 ⸱ Wilson & Wilson, 1992).  

 

 

1.1.2.2 Σχολείο 
 

Μεταξύ των παραγόντων που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών είναι κι 

αυτός του σχολείου. Η σχολική μονάδα δεν συγκροτεί απλώς έναν χώρο μέσα στον 

οποίο οι μαθητές προσέρχονται από την οικογένειά τους πλήρως διαμορφωμένοι, ούτε 

ένα πεδίο αποκλειστικής μετάδοσης και συσσώρευσης πληροφοριακών δεδομένων. Εί-

ναι γεγονός ότι, το σχολείο αποτελεί την κατεξοχήν πηγή πλούσιων ερεθισμάτων 

στους/στις μαθητές/τριες, κι έτσι ο τρόπος δόμησής του, αλλά και η μορφή του, καθο-

ρίζουν τη γνωσιακή, τη μαθησιακή και την κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. Αυτή η 

πορεία εξέλιξης αποτυπώνεται μέσα στον πυρήνα του σχολικού περιβάλλοντος μέσω 

της επίδοσης των μαθητών/τριών, έτσι λοιπόν όταν το σχολείο λειτουργεί αποτελεσμα-

τικά συνοδεύεται από επιτυχία των μαθητών/τριών, ενώ όταν είναι αναποτελεσματικό 

οδηγεί στην αποτυχία τους (Μιχαλακόπουλος, 2000). 

Στο πλαίσιο του σχολείου οι παράγοντες που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά την 

επίδοση των μαθητών, είναι το διδακτικό προσωπικό, η υλικοτεχνική υποδομή και το 



26 
 

αξιοκρατικό σύστημα επιλογής, που εμπεριέχει κοινή ύλη, κοινές εξετάσεις και κοινά 

κριτήρια αξιολόγησης για όλους/ες τους/τις μαθητές/τριες, (Κάτσικας & Καββαδίας, 

2000 ⸱ Ηλιού, 1997 ⸱ Γερμανός, 1999). 

Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν ένα από τα βασικότερα κεφάλαια του εκπαιδευτικού 

συστήματος και, μαζί με τον/τη μαθητή/τρια, τον βασικό παράγοντα για την επιτυχία 

ή την αποτυχία της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Ξωχέλλης, 2005⸱Τζάνη, 1983). Πλήθος 

μελετών αποδέχονται ότι ανεξάρτητα από τα μέτρα που λαμβάνονται από την επίσημη 

πολιτεία, ο/η εκπαιδευτικός είναι αυτός/ή που με τη στρατηγική που υλοποιεί, τη συ-

μπεριφορά του/της, την επιστημονική και διδακτική του/της κατάρτιση, και το στυλ 

διδασκαλίας που ασπάζεται, επηρεάζει την ποιότητα του εκπαιδευτικού αποτελέσμα-

τος. Εξέχουσας σημασίας είναι και το ζήτημα της επιστημονικής επάρκειας αλλά και 

της δια βίου επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Όσο αυτό εξακολουθεί να είναι στάσιμο 

ή ελλιπές, το πρόβλημα της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης παραμένει, παρά 

τις προσπάθειες μεταρρύθμισης που σχεδιάζονται και υλοποιούνται σε επίπεδο εθνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος (Παπαναούμ-Τζίκα, 2003 ⸱ Ξωχέλλης & Παπαναούμ-

Τζίκα, 2000 ⸱ Τζάνη, 1983). Στην περίπτωση που ο εκπαιδευτικός δεν ενδιαφέρεται ή 

δεν μπορεί να συνδυάσει τη διδασκαλία του στο στυλ μάθησης των μαθητών/τριών και 

δεν την ενισχύει με διαδραστικές διδακτικές πρακτικές, μειώνει τη σχολική τους επί-

δοση και αυξάνει τις πιθανότητες αποτυχίας τους (Tomuletiu et al., 2011). Από τη 

γνώση ή μη του μαθησιακού στυλ των μαθητών/τριών, εξαρτάται η αποτελεσματικό-

τητα και η εγκυρότητα των μεθόδων αξιολόγησης που θέτει σε εφαρμογή ο/η εκπαι-

δευτικός, γεγονός που αποτρέπει ή εντείνει τις εσφαλμένες βαθμολογήσεις (Adeyemi, 

2010). 

Στο θεωρητικό πλαίσιο της σχολικής αποτυχίας μπορεί να εξεταστεί και το ζήτημα 

της υλικοτεχνικής υποδομής και διαρρύθμισης της σχολικής μονάδας. Οι κτιριακές ε-

γκαταστάσεις, το υλικοτεχνολογικό υλικό, η ύπαρξη λειτουργικής βιβλιοθήκης, το ε-

πίπεδο της ασφάλειας, καθώς και το υποστηρικτικό προσωπικό, μπορεί να συμβάλλουν 

στη σχολική επιτυχία των μαθητών/τριών. Αντίθετα, όταν γίνονται αναφορές για ανε-

πάρκεια πόρων και αναχρονιστικό περιβάλλον μάθησης, αυτό έχει ως αποτέλεσμα την 

ενίσχυση της σχολικής αποτυχίας (Visscher & Coe, 2003).  

Ο ρόλος του σχολείου δεν είναι μόνο να κοινωνικοποιεί τους/τις μαθητές/τριες, κα-

θώς μέσω αυτού, η κοινωνία επιδιώκει τη διατήρηση και τη συνέχειά της (Κελπανίδης, 

1987, Μιχαλακόπουλος, 2000). Όμως, κάτι τέτοιο οδηγεί στην αναπαραγωγή των κοι-

νωνικών διαστρωματώσεων, αφού αποτρέπεται η κοινωνική κινητικότητα και τα 
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παιδιά των χαμηλότερων κοινωνικών στρωμάτων έχουν ελάχιστες ευκαιρίες να ανελι-

χθούν στην κοινωνική ιεραρχία. Ειδικότερα οι εκπαιδευτικές ανισότητες οδηγούν σε 

εκπαιδευτικό αποκλεισμό και δρουν ως κλασικοί προσδιοριστικοί παράγοντες της φτώ-

χειας και του κοινωνικού αποκλεισμού (Planet, 2007). Έτσι λοιπόν, οξύνεται η συρροή 

επιπλέον μειονεκτημάτων σε αυτούς που ήδη μειονεκτούν, με αποτέλεσμα να επιβα-

ρύνεται περαιτέρω η κοινωνικοοικονομική τους κατάσταση (Αλιμήσης κ.ά., 2007). Το 

εκπαιδευτικό σύστημα εμπεριέχει παρεμβατικές μεθόδους, που αιτιολογούν και νομι-

μοποιούν τις δράσεις μιας συγκεκριμένης κοινωνικής τάξης και αφομοιώνουν αθέμιτες 

έννοιες ή σημασίες, με συνέπεια τον καθορισμό της επιτυχίας ή της αποτυχίας των 

μαθητών/τριών στο σχολείο βάσει ορισμένων χαρακτηριστικών, όπως είναι το κοινω-

νικό τους περιβάλλον (Φλουρής, 2019 ⸱ Calderón-Almendros, 2011). 

 

 

1.2 Κοινωνιολογικές θεωρίες σχολικής αποτυχίας 
 

Έχει υποστηριχθεί ότι το σχολείο συγκροτεί έναν από τους πιο σημαντικούς φορείς 

κοινωνικοποίησης του ατόμου και συναπαρτίζει έναν σημαντικό θεσμό αναπαραγωγής 

της κοινωνικής δομής (Bourdieu & Passeron, 1996). Η τελευταία διαμορφώνεται και 

ενισχύεται μέσα από πρακτικές που εφαρμόζουν οι γονείς και το στενό περιβάλλον, σε 

σχέση με το πολιτισμικό κεφάλαιο που το σχολείο υιοθετεί. Ερευνητικά καταδεικνύε-

ται ότι οι μαθητές/τριες από ανώτερα κοινωνικά, οικονομικά και πολιτιστικά περιβάλ-

λοντα συναθροίζουν υψηλότερα ποσοστά εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

(Θάνος, 2010 ⸱ Σιάνου-Κύργιου, 2006 ⸱ Παπακωνσταντίνου, 1981⸱ Φραγκουδάκη, 

1985). 

Οι κοινωνιολογικές προσεγγίσεις συμφωνούν ως προς τον επιλεκτικό χαρακτήρα 

του σχολείου, αλλά υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ τους σχετικά με τον τρόπο που 

αυτό συμβαίνει και τους σκοπούς που εξυπηρετεί. Ορισμένες θεωρήσεις προβάλλουν 

τη συμβολή του εκπαιδευτικού συστήματος στη διατήρηση της κοινωνικής συνοχής, 

μολονότι άλλες φανερώνουν τη συνεισφορά του εκπαιδευτικού συστήματος στη ανα-

παραγωγή της κοινωνικής δομής. Η θέση αυτή αποτελεί κριτήριο ομαδοποίησης των 

κοινωνιολογικών προσεγγίσεων σε δύο κατηγορίες, αυτές των συναινετικών και αυτές 

των συγκρουσιακών/αναπαραγωγικών προσεγγίσεων (Θάνος κ.ά., 2017 ⸱ Λάμνιας, 

2002). 

Οι κοινωνιολογικές προσεγγίσεις εξετάζουν τη σχολική αποτυχία με αντικειμενικό 

κριτήριο τη βαρύτητα που προσδίδουν στο υποκείμενο ή στις κοινωνικές δομές, 
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διαχωρίζονται σε μικρο-κοινωνιολογικές, μακρο-κοινωνιολογικές και συνδυαστικές. 

Τόσο στις συναινετικές, όσο και στις συγκρουσιακές θεωρίες περιλαμβάνονται μικρο-

κοινωνιολογικές, μακρο-κοινωνιολογικές και συνδυαστικές προσεγγίσεις (Θάνος κ.α, 

2017).  

 

 

1.2.1 Συναινετικές προσεγγίσεις 
 

Οι θεωρίες της συναινετικής κοινωνιολογικής προσέγγισης, εξετάζουν τους τρόπους, 

σύμφωνα με τους οποίους η κοινωνία κατορθώνει την επίτευξη της κοινωνικής συνο-

χής ανεξαρτήτως των διαφοροποιήσεων που εντοπίζονται. Κεντρικό θέμα των θεωριών 

της συναινετικής προσέγγισης είναι η συντήρηση της κοινωνικής συνοχής, με την έν-

νοια της διαγενεακής και διαχρονικής συνέχειας στη παρούσα μορφή της κοινωνικής 

οργάνωσης (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Καντζάρα, 2008).  

Σύμφωνα με τους εκπροσώπους των συναινετικών θεωρήσεων οι κοινωνικοί θεσμοί 

διεξάγουν διάφορες λειτουργίες και βρίσκονται σε συνεργία μεταξύ τους για να επιτύ-

χουν την κοινωνική συνοχή (Λάμνιας, 2002). Ειδικότερα, το εκπαιδευτικό σύστημα, 

όπως και οι άλλοι κοινωνικοί θεσμοί, μέσω των λειτουργιών του, συμβάλει κι αυτό με 

τη σειρά του στη κοινωνική συνοχή. Το σχολείο διατηρεί την κοινωνική «ζυγαριά» σε 

ισορροπία, σε επίπεδο που δεν παρατηρούνται κοινωνικές συγκρούσεις. Στο σχολικό 

πλαίσιο δεν υπάρχουν κοινωνικές ανισότητες και η σχολική επιτυχία βασίζεται στις 

ατομικές ικανότητες των μαθητών να ενσωματώνουν τις αξίες και τις γνώσεις που τους 

προσφέρονται (Θάνος κ.ά., 2017). Οι μαθητές που επιτυγχάνουν υψηλότερες βαθμο-

λογίες και κατά συνέπεια αποκτούν καλύτερους τίτλους σπουδών, καταλαμβάνουν κοι-

νωνικές θέσεις με υψηλότερες αξίες και αμοιβές (Κυρίδης, 1996). 

Κατά τον E. Durkheim, οι κοινωνικές λειτουργίες του εκπαιδευτικού συστήματος 

αποσκοπούν στην κοινωνική συνοχή της κοινωνίας. Ο Durkheim οριοθετεί την κοινω-

νική λειτουργία ως την αντιστοιχία « … μεταξύ των αναγκών ενός κοινωνικού οργανι-

σμού και της κάλυψης των αναγκών αυτών από συγκεκριμένα μέρη του κοινωνικού σώ-

ματος», μεταξύ των οποίων και το εκπαιδευτικό σύστημα (Νόβα-Καλτσούνη, 2010). 

Το εκπαιδευτικό σύστημα, όπως επισημαίνει ο Durkheim είναι αποτέλεσμα των κοινω-

νικών συνθηκών με το περιεχόμενο της εκπαίδευσης να προσδιορίζεται σύμφωνα με 

τις κοινωνικές ανάγκες και όχι από την ιδιαίτερη βούληση των ατόμων. Ο σκοπός που 

εξυπηρετεί το εκπαιδευτικό σύστημα ορίζεται από την κοινωνία. Οι λειτουργίες του 

εκπαιδευτικού συστήματος δεν επιδιώκουν την ανάπτυξη των ικανοτήτων και 
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δεξιοτήτων των ατόμων προς δική τους ωφέλεια αλλά προς το κοινωνικό όφελος 

(Blackledge & Hunt, 1994). 

Ο Parsons, ένας από τους θεμελιωτές του δομολειτουργισμού, αναγνωρίζει την α-

ναγκαιότητα της επιλογής/κατανομής των μαθητών/τριών για την κάλυψη των ιεραρ-

χικά διαφοροποιημένων ρόλων και κατ’ επέκταση της κοινωνικής διαστρωμάτωσης 

(Θάνος κ.α., 2017). Χαρακτηριστικά, υποστηρίζεται πως η κατανομή των μαθη-

τών/τριών στις διάφορες κοινωνικές θέσεις και ρόλους που ισοδυναμούν σε αυτές τις 

θέσεις, πραγματοποιείται με βάση τους εκπαιδευτικούς τίτλους που έχουν στην κατοχή 

τους οι μαθητές/τριες. Ο Parsons, κρίνει ως απολύτως φυσιολογικό και αναμενόμενο 

το σχολείο να προβαίνει στη διάκριση των μαθητών/τριών αναλόγως με την επίδοσή 

τους, καθώς αναλαμβάνει το καθήκον να διαχωρίσει τα άτομα σε εν δυνάμει εργατικό 

προσωπικό ή υψηλόβαθμα στελέχη, δηλαδή στην κατάταξη των ατόμων στην κοινω-

νική και επαγγελματική ιεραρχία (Φλουρής, 2019). Αυτό γίνεται εφικτό με την συσχέ-

τιση της επίδοσης των μαθητών/τριών και της σχολικής επιτυχίας ή αποτυχίας τους με 

τη μελλοντική τους θέση στην αγορά εργασίας. Οι μαθητές που δουλεύουν και προ-

σπαθούν περισσότερο ανταμείβονται για την προσπάθειά τους μέσα από τους σχολι-

κούς τίτλους, οι οποίοι θεωρούνται αναγκαίοι για την ανάληψη συγκεκριμένων κοινω-

νικών ρόλων (Θάνος κ.α., 2017). Σε αυτό το θεωρητικό πλαίσιο, ο Parsons αν και δεν 

αμφισβητεί την αρχική πρόθεση της εκπαίδευσης να αντιμετωπίσει τα παιδιά με αξιο-

κρατία, δικαιοσύνη και ισότητα, αναγνωρίζει ωστόσο ότι οι διαφοροποιήσεις που γί-

νονται στο πλαίσιο του σχολείου οδηγούν την σταδιακή υπερίσχυση των ανισοτήτων, 

με αποτέλεσμα να επέρχονται διαχωρισμοί μεταξύ των μαθητών/τριών με βάση τις ι-

κανότητες και τις προσπάθειες που καταβάλουν (Λάμνιας, 2002 ⸱ Φραγκουδάκη, 

1985). 

Σε γενικές γραμμές, η δομολειτουργική/φονξιοναλιστική προσέγγιση κατέδειξε τη 

συμβολή του σχολείου στη παραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων η οποία προκύπτει 

από την επιλεκτική/κατανεμητική λειτουργία του και την ανάγκη νομιμοποίησης της 

με σκοπό τη συντήρηση της κοινωνικής συνοχής (Θάνος κ.α., 2017). Οι θεωρητικοί 

της δομολειτουργικής προσέγγισης έστρεψαν το ενδιαφέρον τους στη σχολική επί-

δοση, στη βάση της μελλοντικής επιλογής της επαγγελματικής σταδιοδρομίας και για 

το λόγο αυτό δέχθηκαν μεγάλη κριτική, καθώς η ερμηνεία που υιοθετείται συντείνει 

στην νομιμοποίηση της αναπαραγωγής των κοινωνικών ανισοτήτων από το σχολείο 

(Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Κυρίδης, 1996). 
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1.2.2 Συγκρουσιακές προσεγγίσεις 
 

Οι συγκρουσιακές ή αναπαραγωγικές θεωρίες αντιτίθενται στις συναινετικές προσεγ-

γίσεις, καθώς υποστηρίζουν ότι η επιλεκτική λειτουργία του σχολείου συνεισφέρει 

στην αναπαραγωγή των ιεραρχικά κοινωνικών σχέσεων ανάμεσα της κοινωνικές τάξεις 

(Φλουρής, 2019 ⸱ Θάνος κ.α., 2017). Στο ίδιο πλαίσιο, η λειτουργία του σχολείου συ-

ντελεί στην αναπαραγωγή και τη συντήρηση της κοινωνικής δομής, μέσα σε ένα συ-

γκρουσιακό σκηνικό, όπου οι κοινωνικές τάξεις εναντιώνονται η μια στην άλλη, με 

απώτερο σκοπό την διατήρηση των προνομίων τους ή τη διεκδίκηση νέων (Θάνος κ.α., 

2017  ⸱  Collins, 1971). 

Στο πλαίσιο των συγκρουσιακών προσεγγίσεων, η αναπαραγωγική λειτουργία του 

σχολείου, μελετάται σε τρεις διαστάσεις, οι οποίες συστήνουν και τρεις διαφορετικές 

προσεγγίσεις (Θάνος κ.α., 2017). Συγκεκριμένα, οι συγκρουσιακές/αναπαραγωγικές 

προσεγγίσεις διακρίνονται, ανάλογα με τη μέθοδο που εξετάζουν τα κοινωνικά φαινό-

μενα, σε μακρο-κοινωνιολογικές/δομικές (επίπεδο των αντικειμενικών συνθηκών), μι-

κρο-κοινωνιολογικές/ερμηνευτικές (επίπεδο των υποκειμενικών συνθηκών)  και συν-

δυαστικές συγκρουσιακές προσεγγίσεις (συνδυασμός των κοινωνικών/αντικειμενικών 

δομών και υποκειμενικών συνθηκών) (Λάμνιας, 2002⸱ Καντζάρα, 2008⸱ Blackledge & 

Hunt, 1995). Κοινή συνισταμένη των τριών αυτών συγκρουσιακών προσεγγίσεων α-

ποτελεί η τοποθέτηση/διερεύνηση της επιλεκτικής λειτουργίας του σχολείου στο πλαί-

σιο των ιεραρχημένων κοινωνικών σχέσεων, με άλλα λόγια στο πλαίσιο των σχέσεων 

εξουσίας (Θάνος κ.α., 2017).  

Οι θεωρητικοί των μακρο-κοινωνιολογικών/δομικών συγκρουσιακών προσεγγί-

σεων διατείνονται ότι οι δομές οργάνωσης του κοινωνικού χώρου και οι «αντικειμενι-

κές» συνθήκες που επικρατούν στο κοινωνικό γίγνεσθαι συμβάλλουν με καταλυτικό 

τρόπο στην αναπαραγωγή και την ενίσχυση των κοινωνικών ανισοτήτων (Θάνος κ.α., 

2017). Οι προσεγγίσεις αυτές είναι οι λεγόμενες μαρξιστικές ή ριζοσπαστικές, οι οποίες 

καταγγέλλουν την οικονομική και κοινωνική καθεστηκυία τάξη ότι υποβοηθά τη συ-

ντήρηση των υφιστάμενων ανισοτήτων και την εμφάνιση νέων. Οι υπερασπιστές των 

μικρο-κοινωνιολογικών συγκρουσιακών προσεγγίσεων διακρίνονται για την παντοδυ-

ναμία που αποδίδουν στο άτομο ή τις επιμέρους κοινωνικές ομάδες, πράγμα για το 

οποίο δέχονται κριτική. Ορισμένοι ωστόσο συνδυάζουν τη μίκρο και τη μάκρο κοινω-

νιολογική οπτική, συσχετίζοντας ουσιαστικά τις υποκειμενικές και τις αντικειμενικές 

δράσεις, συμπεραίνοντας ότι η πραγματική αφετηρία των ατομικών διαφορών και των 
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ανισοτήτων συνίσταται στον τρόπο της αλληλεπίδρασης του κάθε ατόμου με τον κοι-

νωνικό του περίγυρο (Λάμνιας, 2002). 

Σύμφωνα με τη μαρξιστική προσέγγιση, το επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα του κρά-

τους δεν αντιμετωπίζει με δίκαιο τρόπο τα παιδιά, αλλά βάζει στο περιθώριο όσους/ες 

μαθητές/τριες φαίνεται να μειονεκτούν. Στο ιδεολογικό αυτό πλαίσιο, η σχολική επί-

δοση των μαθητών/τριών ανάγεται σε εκπαιδευτικό πλεονέκτημα ή μειονέκτημα, αντί-

στοιχα με την κοινωνική τάξη από την οποία προέρχονται (Φλουρής, 2019). Το σχο-

λείο, ως θεσμός και αναπόσπαστο μέρος της κοινωνίας, συγκροτεί ένα πεδίο αντικρου-

όμενων συμφερόντων και αναπαραγωγικών κοινωνικών σχέσεων εκμετάλλευσης των 

μειονεκτούμενων ομάδων από της κυρίαρχες (Μυλωνάς, 1982). Ειδικότερα, οι Bowles 

και Gintis (1976), ισχυρίζονται ότι το σχολείο έγκειται σε άμεση συνάφεια με τους 

επικρατούντες κοινωνικούς και οικονομικούς θεσμούς, και λειτουργεί με τέτοιον 

τρόπο, ώστε να συντηρείται και να αναπαράγεται το καπιταλιστικό σύστημα. Έτσι, 

σύμφωνα με τις θέσεις αυτές, το σχολείο νομιμοποιεί την ανισότητα κατά τη διαδικα-

σία της κοινωνικοποίησης των μαθητών/τριών, και η επιτυχία της κατά τη διάρκεια της 

φοίτησης της είναι εξαρτημένη από το κοινωνικοοικονομικό της υπόβαθρο, και όχι από 

τις ικανότητες και τις δεξιότητές τους (Φραγκουδάκη, 1985). 

Οι Bowles και Gintis, κλονίζουν την καθολική πεποίθηση του ουδέτερου και αξιο-

κρατικού χαρακτήρα του εκπαιδευτικού θεσμού και της ισότητας των εκπαιδευτικών 

ευκαιριών (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Λάμνιας, 2002). Αναγνωρίζουν ως αποστολή του επί-

σημου εκπαιδευτικού συστήματος την εξοικείωση των μαθητών/τριών με την υπάρ-

χουσα ιεραρχία της εργασίας και την πλήρη αποδοχή της (Blackledge & Hunt, 1994). 

Η ιεραρχία αυτή μεταβιβάζεται μέσα από το σύστημα ανταμοιβών που τίθεται σε ε-

φαρμογή από το σχολείο. Ταυτόχρονα, δίνεται έμφαση στην υφιστάμενη αντιστοιχία 

μεταξύ των κοινωνικών σχέσεων που αναπτύσσονται στον εκπαιδευτικό και τον επαγ-

γελματικό χώρο, διατυπώνοντας πως η εκπαίδευση δεν είμαι σε θέση να συμβάλλει 

στην κοινωνική αλλαγή, και ότι δεν έχει τη δυνατότητα διασφάλισης της ισότητας με-

ταξύ των μελών της κοινωνίας, αφού ευνοεί την άρχουσα κοινωνικοοικονομική τάξη 

και αναπαράγει την άνιση και αναξιοκρατική κοινωνική δομή του καπιταλιστικού συ-

στήματος (Blackledge & Hunt, 1994). Για τους δύο θεωρητικούς, η λειτουργία του 

σχολείου βασίζεται σε δύο επίπεδα: το ένα αφορά τους πολλούς, τους ευνοημένους, με 

άλλα λόγια αυτούς που προέρχονται από τα προνομιούχα κοινωνικά στρώματα, ενώ το 

δεύτερο αφορά τους λίγους, τους μη ευνοημένους, δηλαδή εκείνους που προέρχονται 

από τα μη προνομιούχα κοινωνικά στρώματα και τις μειονεκτικές κοινωνικές ομάδες. 
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Στη βάση όλων αυτών, το σχολείο καθοδηγεί τους/τις μαθητές/τριες της πρώτης «κα-

τηγορίας» στην ανώτατη μόρφωση, με σκοπό την κάλυψη των κενών στις υψηλόβαθ-

μες επαγγελματικές θέσεις, ενώ στρέφει τους/τις μαθητές/τριες της δεύτερης «κατηγο-

ρίας» στην αγορά εργασίας, με σκοπό την κάλυψη των κατώτερων επαγγελματικών 

θέσεων, οι οποίες δεν απαιτούν εξειδίκευση (Φραγκουδάκη, 1985). 

Ο Γάλλος κοινωνιολόγος Althusser τονίζει ότι το σχολείο καταλαμβάνει σημαίνο-

ντα ρόλο στους μηχανισμούς της κοινωνικής αναπαραγωγής (Θάνος κ.α., 2017). Πα-

ράλληλα, ισχυρίζεται ότι η αναπαραγωγή αποτελεί απαραίτητο προαπαιτούμενο των 

όρων παραγωγής. Στη θεωρία του κράτους λαμβάνεται υπόψη όχι μόνο η διάκριση 

μεταξύ της κρατικής εξουσίας και του κρατικού μηχανισμού, αλλά και μια άλλη πραγ-

ματικότητα που βρίσκεται δίπλα από τον μηχανισμό του κράτους, αλλά δεν συγχέεται 

με αυτόν, αυτή των ιδεολογικών μηχανισμών του κράτους (Althusser, 1970). Για τον 

Althusser ο ιδεολογικός μηχανισμός του κράτους που κυριαρχεί σήμερα στις ώριμες 

καπιταλιστικές κοινωνίες είναι αυτός του σχολείου (Θάνος, 1999:19). Η θεωρία του 

Althusser, υπογραμμίζοντας τη σχετική αυτονομία των ιδεολογικών μηχανισμών του 

κράτους, προσέδωσε μια αισιόδοξη διάσταση, καθώς ο εκπαιδευτικός θεσμός, ως ιδε-

ολογικός μηχανισμός του κράτους, εμπεριέχει μια δυναμική, που ξεφεύγει από τον έ-

λεγχο του κράτους (Θάνος, 1999:21). 

Μια άλλη προσέγγιση, που ταυτίζεται με τις συγκρουσιακές/αναπαραγωγικές προ-

σεγγίσεις, αν και δεν συνδέεται με αυτές, είναι του Max Weber, η οποία συνεχίστηκε 

από τους Collins και King. Ο Weber επιδίωξε, την επισήμανση των συσχετίσεων που 

αναπτύσσονται ανάμεσα στο σχολείο και την εξουσία, διακρίνοντας την τυπική λογική 

ως μέσο για την επίτευξη ίδιων σκοπών, από την αυτοτελής λογική, ως στοιχείο της 

κουλτούρας και του κοινωνικού αξιακού συστήματος (Λάμνιας, 2001). Ο Weber και οι 

υπέρμαχοι των προσεγγίσεών του αποδέχονται τη συγκρουσιακή σχέση μεταξύ των 

κοινωνικών ομάδων, η οποία είναι συνεχής και εντεινόμενη, και επιδιώκει στην ενί-

σχυσή της, στη διατήρηση των προνομίων της ή στην απόκτηση νέων πλεονεκτημάτων 

(Λάμνιας, 2002). Στο σχολικό περιβάλλον, ο Weber και οι υποστηρικτές του αναγνω-

ρίζουν την ύπαρξη σχέσεων σύγκρουσης μεταξύ των εμπλεκόμενων ηγετικών ομάδων 

ισχύος, που προορίζονται για την κατάληψη υψηλόβαθμων επαγγελματικών θέσεων. 

Οι μαθητές/τριες έρχονται ήδη από τα πρώτα χρόνια της σχολικής της ζωής σε μια 

συγκρουσιακή αντιπαράθεση μεταξύ τους, η οποία καθορίζεται από τις επιταγές, τις 

τάσεις και τη μορφή της εξουσίας, ενώ εξασφαλίζει την κοινωνική και επαγγελματική 

κινητικότητα. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, η διατήρηση αυτού του συγκρουσιακού 
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κλίματος να οδηγεί στην παγίωση και τόνωση των υπαρχόντων εκπαιδευτικών ανισο-

τήτων, καθώς και στην εμφάνιση νέων (Φλουρής, 2019 ⸱ Weber, 1947). 

 

 

1.3 Η θεώρηση του P. Bourdieu 
 

Η θεωρία του P. Bourdieu για την κατανόηση και την επεξήγηση της κοινωνικής πραγ-

ματικότητας και κατ’ επέκταση του εκπαιδευτικού συστήματος εντάσσεται στις συν-

δυαστικές αναπαραγωγικές θεωρίες (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Λάμνιας, 2002), και έχει ως 

αφετηρία της, τις θέσεις του Marx, του Weber και του Durkheim (Μυλωνάς, 2009). Η 

κοινωνιολογική προσέγγιση του Bourdieu εστιάζεται κατά κύριο λόγο στις αναπαρα-

γωγικές διαδικασίες που συμβαίνουν στα κοινωνικά περιβάλλοντα, και εμφανίζονται 

εξαιρετικά βοηθητικές στις προσπάθειες να γίνουν καταληπτές έννοιες όπως «κοινω-

νική ανισότητα» και «κοινωνική τάξη» (Φλουρής, 2019).  

Σύμφωνα με τον Bourdieu, η κοινωνική πραγματικότητα και κατ’ επέκταση κάθε 

κοινωνικό πλαίσιο συμπεριλαμβανομένου και του σχολείου, απαρτίζεται από την αλ-

ληλεπίδραση των αντικειμενικών δομών των έξεων των κοινωνικών υποκειμένων, μια 

αλληλεπίδραση που η βάση της είναι οι σχέσεις εξουσίας (Θάνος κ.α., 2017). Ο ίδιος 

o Bourdieu, αναφερόμενος στη σημασία του μικρο-επιπέδου υπογραμμίζει, ότι αν υιο-

θετούσε μια ντετερμινιστική προσέγγιση για το ρόλο των αντικειμενικών δομών στην 

αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων, τότε δεν θα μπορούσε να γίνει τίποτε άλλο 

από το να μείνουν τα πράγματα ως έχουν: οι καθηγητές θα απαλλάσσονταν της ευθύνης 

τους» (Παναγιωτόπουλος, 1994). 

Οι κυρίαρχες τάξεις που ελέγχουν τις κοινωνικές (αντικειμενικές) δομές προσπα-

θούν να παράγουν και να αναπαράγουν τις υφιστάμενες σχέσεις εξουσίας σε κάθε κοι-

νωνικό πλαίσιο/πεδίο το οποίο συγκροτούν, ενώ οι κυριαρχούμενες κοινωνικές τάξεις 

μέσω των έξεών τους προσπαθούν να ανασυγκροτήσουν τις υφιστάμενες σχέσεις εξου-

σίας προς ιδίων όφελος (Θάνος κ.α., 2017). Στις πρακτικές των κυρίαρχων τάξεων συ-

γκρίνονται οι πρακτικές των κυριαρχούμενων, στις οποίες οι κυρίαρχες τάξεις αντιπα-

ραβάλλουν νέες πρακτικές προκειμένου να διατηρηθούν στην εξουσία (Bourdieu, 

2002). 

Τις τελευταίες δεκαετίες, κατά τον Bourdieu, το σχολείο, συνθέτει μια από τις κυ-

ριότερες, αν όχι την κυριότερη πρακτική κοινωνικής αναπαραγωγής, με την έννοια της 

διατήρησης ή της βελτίωσης της κοινωνικής θέσης (Θάνος κ.α., 2017). Πράγματι, είναι 

δεδομένο, ότι σχεδόν όλες οι κοινωνικές ομάδες των σύγχρονων ανεπτυγμένων 
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κοινωνιών επιδιώκουν την αναπαραγωγή τους μέσω του εκπαιδευτικού συστήματος, 

γεγονός που καθιστά το σχολικό και μορφωτικό κεφάλαιο, θεμελιώδες εργαλείο κοι-

νωνικής αναπαραγωγής, ενίοτε μάλιστα, σε ορισμένους τομείς του κοινωνικού πεδίου, 

παρόμοιας ισχύος με του οικονομικού κεφαλαίου (Παναγιωτόπουλος & Θάνος, 2008). 

Η ένταξη του εκπαιδευτικού θεσμού στις στρατηγικές κοινωνικής αναπαραγωγής των 

προνομιούχων ομάδων προέκυψε από την ανάγκη νομιμοποίησης της αναπαραγωγής 

των κοινωνικών προνομίων μέσω διαδικασιών κοινωνικά ουδέτερων και αξιοκρατι-

κών, τις οποίες εγγυάται το σχολείο (Φραγκουδακη, 1985). Ένα σχολείο αξιοκρατικό 

και κοινωνικά ουδέτερο απευθύνεται σε όλες τις κοινωνικές ομάδες, με επακόλουθο οι 

κοινωνικές ομάδες που μέχρι πρότινος χρησιμοποιούσαν ελάχιστα το σχολείο, να το 

έχουν πλέον εντάξει στις αναπαραγωγικές τους στρατηγικές (Bourdieu, 2002). Έτσι 

μέσα από τις μελέτες του Bourdieu, αναδεικνύεται με τον πλέον πειστικό τρόπο, ότι το 

σχολείο παράγει τις κοινωνικές ανισότητες με τη μετατροπή κοινωνικών πλεονεκτη-

μάτων σε αντίστοιχα σχολικά πλεονεκτήματα (Παναγιωτόπουλος, 1994). 

Το κεφάλαιο καταλαβαίνει κεντρική θέση στη θεωρία του Bourdieu για την ερμη-

νεία της αναπαραγωγικής λειτουργίας του σχολείου. Η σχολική επιτυχία ή αποτυχία 

των μαθητών εμπίπτει στον άνισο καταμερισμό του κεφαλαίου στις διάφορες κοινωνι-

κές τάξεις (Θάνος κ.α., 2017). Ο Bourdieu καθορίζει το κεφάλαιο σε δύο διαστάσεις, 

με βάση τις οποίες προσδιορίζεται και η κοινωνική θέση του ατόμου τόσο στην κάθετη 

όσο και στην οριζόντια διάσταση της κοινωνικής ιεράρχησης: ο σφαιρικός όγκος του 

κεφαλαίου και η δομή του κεφαλαίου (Μπουρντιέ, 1994). 

Ο συνολικός (σφαιρικός) όγκος του κεφαλαίου του ατόμου είναι πρωταρχικός πα-

ράγοντας για την ένταξή του στην κοινωνική ιεραρχία. Όσο μεγαλύτερος είναι ο συνο-

λικός όγκος κεφαλαίου που διακατέχει ένα άτομο, τόσο υψηλότερη είναι και η κοινω-

νική θέση/τάξη που θα κατακτήσει (Θάνος κ.α., 2017). Τα άτομα που έχουν ίδιο όγκο 

κεφαλαίου υπάγονται στο ίδιο κοινωνικό στρώμα/κοινωνική τάξη. Οι μαθητές με τον 

μεγαλύτερο όγκο κληρονομημένου κεφαλαίου (ή κεφαλαίου καταγωγής) έχουν μεγα-

λύτερες πιθανότητες να επιτύχουν υψηλές επιδόσεις (Bourdieu, 2002). 

Ο συνολικός όγκος του κεφαλαίου σχηματίζεται από τον όγκο τριών επιμέρους/ει-

δών κεφαλαίου, τα οποία συνθέτουν τη δομή του: το οικονομικό κεφάλαιο, το πολιτι-

σμικό κεφάλαιο και το μορφωτικό κεφάλαιο (Bourdieu, 1989). Συγκεκριμένα, το οικο-

νομικό κεφάλαιο είναι τα χρήματα που έχει κάποιος στην κυριότητα του αλλά και ό,τι 

μπορεί να αποκτηθεί με χρήματα (περιουσία, μέσα παραγωγής κ.λπ.). Το πολιτισμικό 

κεφάλαio ή μορφωτικό κεφάλαιο αναφέρεται στο επίπεδο εκπαίδευσης, τις γνώσεις, το 



35 
 

αξιακό σύστημα, τη γλώσσα και πιο γενικευμένα τον τρόπο επικοινωνίας (savoir dire) 

και συμπεριφοράς (savoir faire) κ.λπ.. δηλαδή την ψυχοδιανοητική και κοινωνική καλ-

λιέργεια του ατόμου (Μυλωνάς, 2009). Το κοινωνικό κεφάλαιο αποτελεί το κεφάλαιο 

των «κοσμικών σχέσεων», με άλλα λόγια το σύνολο ενεργών ή μελλοντικών πόρων 

που σχετίζονται με την κατοχή ενός δικτύου μόνιμων σχέσεων περισσότερο ή λιγότερο 

θεσμοθετημένων, αλληλογνωριμίας και αλληλοαναγνώρισης (Θάνος κ.α., 2017).  

Ο συνολικός όγκος κεφαλαίου δεν είναι ίδιος σε όλα τα άτομα, αλλά ποικίλλει (Θά-

νος κ.α., 2017). Σε κάποια άτομα υπερέχει το οικονομικό κεφάλαιο ενώ σε άλλα το 

πολιτισμικό. Οι μαθητές με ισοδύναμο κληρονομημένο όγκο κεφαλαίου (οικονομικό-

πολιτισμικό-κοινωνικό), έχει ως αποτέλεσμα η δομή του κεφαλαίου να επενεργεί με 

διαφορετικό τρόπο στη σχολική τους πορεία. Οι μαθητές που στη δομή του κληρονο-

μημένου κεφαλαίου τους υπερτερεί το πολιτισμικό κεφάλαιο έχουν μεγαλύτερες πιθα-

νότητες για καλύτερη σχολική πορεία σε αναλογία με τους μαθητές που στη δομή του 

κληρονομημένου κεφαλαίου τους υπερισχύει το οικονομικό κεφαλαίο. Σύμφωνα με 

τον Bourdieu (2002), η σχολική επιτυχία «εξαρτάται κυρίως από το κληρονομημένο πο-

λιτισμικό κεφάλαιο και από τη ροπή προς την επένδυση στο σχολικό σύστημα». 

 

 

1.3.1 Πολιτισμικό κεφάλαιο 
 

Σύμφωνα με τον Bourdieu, η έννοια του πολιτισμικού κεφαλαίου «επιβλήθηκε» ως 

αναγκαία υπόθεση για να κατανοηθεί η σχολική επίδοση των μαθητών που έρχονται 

από διαφορετικές κοινωνικές τάξεις (Θάνος κ.α., 2017). Ο Bourdieu ισχυρίζεται πως η 

«σχολική επιτυχία», δηλαδή τα ειδικά οφέλη, που έχουν τη δυνατότητα να αποκτήσουν 

τα παιδιά των διάφορων κοινωνικών τάξεων, σχετίζεται με τον καταμερισμό του πολι-

τισμικού κεφαλαίου ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις. Αυτή η θέση συγκροτεί τη ρήξη 

τόσο με τη θεώρηση που συνδυάζει τη σχολική αποτυχία ή επιτυχία με τις φυσικές 

ικανότητες του ατόμου όσο και τις θεωρίες του «ανθρώπινου κεφαλαίου» (Μπουρντιέ, 

1994). 

Το πολιτισμικό κεφάλαιο παραπέμπει σε υπηρεσίες και αγαθά, που δεν σχετίζονται 

με οικονομικά κίνητρα, ενώ βοηθούν με θετικό τρόπο στη βελτίωση του κοινωνικού 

κύρους των ατόμων (Φλουρής, 2019). Συγκεκριμένα, στο πολιτισμικό κεφάλαιο περι-

λαμβάνονται γνώσεις, δεξιότητες, ειδικές ικανότητες και εφόδια ή προσόντα που προσ-

λαμβάνονται από την εκπαίδευση και αξιοποιούνται σε ορισμένα περιβάλλοντα της 

κοινωνίας (Θάνος κ.α., 2017). Τα ιδιαίτερα αυτά εφόδια και προσόντα διαμορφώνουν 
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τη θέση ή το status των υποκειμένων στην κοινωνία (Kanno & Vaghese, 2010). Κατ’ 

ουσία, το πολιτισμικό κεφάλαιο άπτεται στον τρόπο ή τον βαθμό που κάθε οικογένεια 

εκχωρεί στα νεαρά μέλη της ικανότητες, δεξιότητες, γνώσεις, κριτική σκέψη, εκφρα-

στική ικανότητα, τα οποία βοηθούν την προσαρμογή τους στην κοινωνία και τα καθι-

στά περισσότερο αποδεκτά από το σύνολο (Φλουρής, 2019). 

Το πολιτισμικό κεφάλαιο μπορεί να υπάρξει σε τρεις διαφορετικές καταστάσεις. Η 

πρώτη είναι η ενσωματωμένη ή εγγενής κατάσταση, υπό τη μορφή διαρκών διαθέσεων 

του οργανισμού (Θάνος κ.α., 2017). Αυτή συναπαρτίζεται από τη σύνθεση του χρόνου 

με την οικογενειακή οικονομική επένδυση, η οποία διαδραματίζεται κατά τη διάρκεια 

της κοινωνικοποίησης, και σχετίζεται με τον τρόπο σκέψης που αποκτά, την ικανότητα 

του υποκειμένου να λαμβάνει αποφάσεις, την ανάπτυξη της συμπεριφοράς του, τον 

τρόπο που αποφασίζει να ενεργεί, τους κανόνες που θέλει να επιβάλει και τις συνήθειες 

του (Φλουρής, 2019). Στην αντικειμενοποιημένη κατάσταση περιλαμβάνεται το σύ-

νολο των πολιτισμικών αγαθών στα οποία έχει εκτεθεί το κοινωνικό υποκείμενο, όπως 

είναι τα έργα τέχνης, τα βιβλία, τα τεχνικά και τεχνολογικά μέσα ή εργαλεία κ.ά. (Θά-

νος κ.α., 2017). Κατά τον Bourdieu, τα πολιτισμικά αγαθά που φέρει ένα άτομο, γίνο-

νται συνήθως ορατά από τον κοινωνικό του περίγυρο, όχι στην ειδική τους μορφή, 

αλλά τουλάχιστον στη γενική τους. Η τρίτη κατάσταση του πολιτισμικού κεφαλαίου 

αφορά τη θεσμοποιημένη κατάσταση που αποτυπώνεται μέσω των διαπιστευτηρίων 

και των τίτλων που κατακτά το κοινωνικό υποκείμενο, από το σχολείο ή κάθε άλλου 

είδους εκπαιδευτικό ίδρυμα (Bourdieu, 1999). 

Ο Bourdieu, από τις τρεις καταστάσεις του πολιτισμικού κεφαλαίου, δίνει ιδιαίτερη 

έμφαση στην ενσωματωμένη, στην οποία βασίζει την κεντρική ιδέα της κοινωνιολογι-

κής του θεώρησης. Σύμφωνα με αυτή, η διαδικασία ενσωμάτωσης, προϋποθέτει αρκετό 

χρόνο, δεν μεταβιβάζεται και κυρίως δεν αποκτάται μέσω της διδακτικής οδού (Λά-

μνιας, 2002). Το μορφωτικό, ιδεολογικό υπόβαθρο των γονέων, καθώς και η εξοικεί-

ωση των παιδιών με τους σχολικούς κανόνες, συμπεριλαμβάνονται στις εκφάνσεις του 

πολιτισμικού κεφαλαίου ως ενσωματωμένη κατάσταση, και συνεργούν καταλυτικά 

στη σχολική επιτυχία των μαθητών/τριών (Φλουρής, 2019). Κι αυτό επειδή τα παιδιά 

διαμορφώνουν τις εκπαιδευτικές τους προτιμήσεις ήδη πριν ξεκινήσουν να φοιτούν 

στην εκπαίδευση, μέσω των γονιών τους (Jaeger, 2007). 
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1.3.2 Habitus 
 

Η έννοια του habitus είναι κεντρικής σημασίας στη θεωρία του Bourdieu. Συγκεκρι-

μένα, ο Γάλλος κοινωνιολόγος με την έννοια του habitus εστιάζει, στο ίδιο το υποκεί-

μενο και τις δράσεις/πρακτικές του (Μουζέλης, 1994). Το habitus-έξη προκύπτει από 

την ατομική ιστορία, παράγει συλλογικές και ατομικές πρακτικές και υφίσταται στα 

αντιληπτικά σχήματα που το άτομο διαμορφώνει κατά την πορεία της ζωής του (Φλου-

ρής, 2019). Επιπλέον, επιτυγχάνει τη τήρηση των βιωμάτων του παρελθόντος του με 

τη μορφή αντιληπτικών σχημάτων, σκέψεων και δράσεων, που είναι σε αλληλεξάρ-

τηση με τους αντικειμενικούς κανόνες και τα κανονιστικά κοινωνικά πρότυπα, έτσι 

ώστε να αντέχουν στον χρόνο (Bourdieu, 2006). Το habitus συνδέεται και με τη δυνα-

τότητα των υποκειμένων να επινοούν λύσεις για την αντιμετώπιση των προβλημάτων 

τους. Όσο η διαδικασία αυτή γίνεται αβίαστα και ασυνείδητα, ο Bourdieu κρίνει ότι 

είναι αποτέλεσμα υποκειμενικής προδιάθεσης (Φλουρής, 2019). 

Το habitus διαμορφώνεται από τα πρώτα χρόνια της παιδικής ηλικίας είτε μέσω της 

άμεσης εμπειρίας είτε μέσα από την οικογενειακή, αυθόρμητη συνήθως, αγωγή (Μυ-

λωνάς, 1998). Ο Bourdieu (1977) κάνει λόγο για σωματική προδιάθεση που είναι πα-

ρούσα και μόνιμη σε κάθε άτομο, και εκδηλώνεται ως τάση, κατεύθυνση ή κλίση. Το 

habitus αναδεικνύεται σε μια αλληλεπιδραστική και υπαρκτική τάση, που η επάρκεια 

της καθορίζεται με βάση τα αποτελέσματά της (Μαρκουλάτος, 2007). 

Το πρωτογενές habitus, έχει σε τέτοιο βαθμό ενσωματωθεί και σωματοποιηθεί, για 

να διαρκεί σε όλη τη ζωή, χωρίς όμως να μένει ανεπηρέαστο (Μυλωνάς, 2009). Σύμ-

φωνα με τον Bourdieu, η πρωτογενής εκπαίδευση παράγει με τη σειρά της μια πρωτο-

γενής έξη, η οποία είναι χαρακτηριστική μιας ομάδας ή τάξης και συμβάλει στη μετα-

γενέστερη συγκρότηση κάθε άλλης έξης (Bourdieu & Passeron, 2014). Το habitus, λοι-

πόν, ως αποτέλεσμα των κοινωνικών δομών, οδηγεί στην αναπαραγωγή αυτών των 

δομών, μέσω τις πρακτικής. Όμως, η αναπαραγωγή αυτή, πραγματοποιείται με ορισμέ-

νες τροποποιήσεις, εξαιτίας της ιδιαίτερης προσωπικότητας των ατόμων (Bourdieu, 

1980).  

 

 

1.3.3 Λειτουργίες του εκπαιδευτικού συστήματος 
 

Το εκπαιδευτικό σύστημα πραγματοποιεί εσωτερικές και εξωτερικές λειτουργίες με τις 

οποίες επιτυγχάνει την αναπαραγωγή τόσο της δικής του ύπαρξης, όσο και της δομής 
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και των σχέσεων εξουσίας μιας καθορισμένης κοινωνίας, στην οποία εντάσσεται 

(Bourdieu & Passeron, 2014). Οι εξωτερικές λειτουργίες του σχολείου πραγματοποι-

ούνται μέσω των εσωτερικών λειτουργιών του, πράγμα που έχει συμβάλλει στη διαιώ-

νιση της αυταπάτης, ότι το σχολείο είναι ανεξάρτητο και αμερόληπτο από τα συμφέ-

ροντα των «κυρίαρχων» κοινωνικών τάξεων (Μπουρντιέ, 1992). Όσο καλύτερα επιτε-

λούνται οι εξωτερικές λειτουργίες μέσω των εσωτερικών λειτουργιών, τόσο πιο οργα-

νικά τις αφομοιώνει στον δικό του μηχανισμό, πετυχαίνοντας έτσι, έναν ιδιαίτερο τύπο 

ισορροπίας μεταξύ των εσωτερικών και εξωτερικών λειτουργιών προς όφελος των 

συμφερόντων των κυρίαρχων κοινωνικών τάξεων (Bourdieu & Passeron, 2014). 

Ως εσωτερικές λειτουργίες του εκπαιδευτικού συστήματος λογίζονται αυτές της αυ-

τοαναπαραγωγής, της εγχάραξης, της διαγραφής και η συγκάλυψης, ενώ εξωτερικές 

είναι οι λειτουργίες της επιλογής, της εξειδίκευσης, της κοινωνικοποίησης, της διατή-

ρησης και αναπαραγωγής και της νομιμοποίησης (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Πατερέκα, 1986). 

Στην παρούσα μελέτη, θα γίνει εκτενής αναφορά στην επιλεκτική λειτουργία του σχο-

λείου. 

Το σχολείο, μέσω των διαδικασιών αξιολόγησης (π.χ. εξετάσεις, συμμετοχή στο μά-

θημα, διαγωνισμοί, τεστ, κ.α.), κρίνει την επίδοση των μαθητών, κατατάσσοντάς τους 

ιεραρχικά. Άρα, οποιοδήποτε είδος εξέτασης, αποτελεί διαδικασία επιλογής των μαθη-

τών (λειτουργία επιλογής). Η διαδικασία της επιλογής επειδή καθορίζει τη σχολική πο-

ρεία των μαθητών/τριών, πραγματοποιείται με αντικειμενικό και αμερόληπτο τρόπο, 

εξασφαλίζοντας για όλους ίδια κριτήρια και συνθήκες επιλογής. Με βάση το πλαίσιο 

αυτό οι μαθητές/τριες εξετάζονται με την ίδια ύλη, τα ίδια θέματα, την ίδια αυστηρό-

τητα κ.λπ. Ενώ εξασφαλίζει και τη δωρεάν παροχή όλων των απαραίτητων υλικών και 

μέσων (βιβλία, δίδακτρα, εξοπλισμό κ.α.) με σκοπό τον περιορισμό των ανισοτήτων 

που οφείλονται στο οικονομικό κεφάλαιο (Bourdieu & Passeron, 2014). 

Κατά συνέπεια το σχολείο φαίνεται να διαχωρίζει τους/τις μαθητές, αναλόγως των 

ικανοτήτων τους και της προσπάθειάς τους, συγκαλύπτοντας τη συμβολή του συγκε-

κριμένου πολιτισμικού κεφαλαίου που επιβάλει αυθαίρετα (Bourdieu & Passeron, 

2014). Έτσι οι μαθητές/τριες που προέρχονται από τα ανώτερα κοινωνικά στρώματα 

έχουν μεγαλύτερες πιθανότητες να πετύχουν υψηλές επιδόσεις, εξαιτίας της εγγύτητας 

του κληρονομημένου πολιτισμικού κεφαλαίου με εκείνο του σχολείου. Από την άλλη, 

οι μαθητές των χαμηλότερων κοινωνικών στρωμάτων, αντιμετωπίζουν από την αρχή 

της φοίτησής τους, δυσκολίες που αποτυπώνονται στη σχολική τους σταδιοδρομία, 

λόγω της απόστασης του κληρονομημένου πολιτισμικού κεφαλαίου από την οικογένεια 
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με αυτό του σχολείου. Οι μαθητές αυτοί, εξαιτίας των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν 

δεν ανταπεξέρχονται στις σχολικές απαιτήσεις και ορισμένοι οδηγούνται στην διακοπή 

της φοίτησής του, δηλαδή αυτό-διαγράφονται (λειτουργία διαγραφής) Bourdieu & 

Passeron, 2014). 

Η επίδοση των μαθητών/τριών δεν συναρτάται με τις ατομικές και νοητικές τους 

ικανότητες, αλλά από την κοινωνική τους καταγωγή. Το πολιτισμικό κεφάλαιο είναι 

ένας καίριος παράγοντας στη σχολική διαφοροποίηση των μαθητών/τριών. Αλλά λόγω 

του γεγονότος ότι είναι συμβολικό (η ενσωμάτωσή του γίνεται μέσα από τις διαδικα-

σίες της εγχάραξης και εξομοίωσης), με τη συνεισφορά του σχολείου, εμφανίζεται σε 

χάρισμα. Αναδεικνύεται, λοιπόν ότι το σχολείο αντιμετωπίζει ίσα άνισους μαθητές 

(Bourdieu & Passeron, 1993). 
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Κεφάλαιο 2ο Σχολική βία και παραβατικότητα-εννοιολογική αποσα-

φήνιση 
 

Η βία και η επιθετικότητα απαρτίζουν εκδηλώσεις της ανθρώπινης συμπεριφοράς, οι 

οποίες παρατηρούνται από τα πρώτα κιόλας χρόνια της ζωής του ανθρώπου, με το σχο-

λείο να αποτελεί, μεταξύ άλλων, χώρο εκδήλωσης τέτοιων βίαιων συμπεριφορών (Νι-

κολάου, 2013). 

Σε διάφορες μελέτες για τη σχολική βία και παραβατικότητα χρησιμοποιούνται ποι-

κίλοι όροι, τις περισσότερες φορές εναλλακτικά, οι οποίοι όμως έχουν διαφορετικό 

περιεχόμενο (Θάνος κ.α, 2017). Επιπλέον, διακρίνεται σε αρκετές έρευνες, το φαινό-

μενο της μη αποσαφήνισης των όρων σχολική βία και παραβατικότητα, ενώ σε κάποιες 

άλλες, ορίζονται βάσει των μορφών εμφάνισής τους (Θάνος κ.α., 2017). Αν και η έν-

νοια της παραβατικής συμπεριφοράς είναι ευρύτερη από αυτή της βίας, στην ελληνική 

βιβλιογραφία έχει υπερισχύσει ο όρος, σχολική βία, ο οποίος προσεγγίζεται στα πλαί-

σια της συναινετικής αιτιοκρατικής θεώρησης (Θάνος κ.α., 2017). 

Όπως αναφέρει ο Γ. Πανούσης (2013), η σχολική βία (school violence) και παρα-

βατικότητα αφορά κατηγορία «εγκλημάτων» που διαπράττονται στο σχολικό χώρο, τα 

οποία δεν πρέπει να συγχέονται με αντικοινωνικές/ εγκληματικές ενέργειες των μαθη-

τών που τελούνται εκτός σχολείου (Πανούσης, 2006). Σύμφωνα με την Αρτινοπούλου 

(2001), η σχολική βία με βάση το κριτήριο των ατόμων ή των ομάδων που εμπλέκονται 

διακρίνεται σε: βία μεταξύ των μαθητών, βία μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών, και 

βία μεταξύ των εκπαιδευτικών (Αρτινοπούλου, 2013). Στο πλαίσιο αυτό, «η βία στο 

σχολείο ορίζεται ως η επιβολή της βούλησης ενός μέρους της εκπαιδευτικής διαδικα-

σίας σε κάποιο άλλο και η πρόκληση ζημιάς ή βλάβης» (Αρτινοπούλου, 2001 ⸱Τσαού-

σης, 1989). Η ζημιά ή η βλάβη που προκαλείται είναι σωματική ή ψυχολογική/συναι-

σθηματική (Θάνος κ.α., 2017). Ωστόσο, σ’ αυτόν τον ορισμό δεν συμπεριλαμβάνονται 

πράξεις που αφορούν την κλοπή ή τη χρήση ουσιών (π.χ. κατανάλωση αλκοόλ, κάπνι-

σμα) (Θάνος κ.α., 2017). 

Οι συμπεριφορές των μαθητών οι οποίες «απομακρύνονται» από τους κανόνες του 

σχολείου, οι οποίοι αντιπροσωπεύουν τις αξίες των κυρίαρχων κοινωνικών ομάδων και 

(«αναγκαστικά») οφείλουν να συναινούν οι κυριαρχούμενες κοινωνικές ομάδες, χαρα-

κτηρίζεται ως αποκλίνουσα συμπεριφορά (Θάνος κ.α., 2017). Ωστόσο, όλες οι συμπε-

ριφορές που αποκλίνουν από τους σχολικούς κανόνες δεν αποτελούν παραβατικές συ-

μπεριφορές (Τσατσάκης, 2019). Πράγματι, η «αποκλίνουσα συμπεριφορά» 
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περιλαμβάνει αποδεκτές και μη αποδεκτές συμπεριφορές των μαθητών που αποκλί-

νουν από τους σχολικούς κανόνες (Θάνος κ.α., 2017). Οι μη αποδεκτές μορφές απο-

κλίνουσας συμπεριφοράς χαρακτηρίζονται ως μορφές «παρεκκλίνουσας συμπεριφο-

ράς» (Κυρίδης, 2006). Αν και σε γενικές γραμμές, στην παρεκκλίνουσα συμπεριφορά 

περιλαμβάνονται μορφές οι οποίες, με κριτήριο μια διαβαθμισμένη κλίμακα «ως προς 

τη σπουδαιότητά τους» χαρακτηρίζονται παραβατικές ή εγκληματικές, στην περί-

πτωση των παιδιών αντί του όρου εγκληματική συμπεριφορά γίνεται χρήση του όρου 

παραβατική συμπεριφορά (Θάνος κ.α., 2017).   

Έτσι λοιπόν, οι κανόνες του σχολείου, αποτελούν ένα θεσμό που υιοθετεί τις αξίες 

των κυρίαρχων κοινωνικών ομάδων. Οι συμπεριφορές των μαθητών που δεν συνάδουν 

με τις αξίες και τους κανόνες του σχολείου αξιολογούνται ως αποκλίνουσες (Θάνος 

κ.α., 2017). Οι μη αποδεκτές αποκλίνουσες συμπεριφορές αποτελούν παρεκλίνουσες 

συμπεριφορές. Οι συμπεριφορές αυτές στην περίπτωση των μαθητών/τριών διακρίνο-

νται σε εγκληματικές και παραβατικές, όπως γίνεται στην περίπτωση των ενηλίκων. 

Κατά συνέπεια, οι παρεκκλίνουσες συμπεριφορές των μαθητών συνιστούν παραβατι-

κές συμπεριφορές, οι οποίες περιλαμβάνουν ένα ευρύ φάσμα συμπεριφορών από ήπιες 

ως ακραίες (Θάνος, 2012). 

Ανακεφαλαιώνοντας, η σχολική βία εντάσσεται στη σχολική παραβατικότητα, η ο-

ποία αποτελεί ευρύτερη έννοια από εκείνη της σχολικής βίας. Η παραβατικότητα εκτός 

από τη βία μεταξύ μαθητών ή μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών περιλαμβάνει και 

μορφές βίας κατά της σχολικής περιουσίας (σπάσιμο τζαμιών, καταστροφή εκπαιδευ-

τικού υλικού, κ.λπ.), της διδακτικής διαδικασίας (φασαρία, διακοπή χωρίς λόγο, κ.λπ.), 

αλλά και κατά του ίδιου του εαυτού τους (κάπνισμα, χρήση ουσιών, κ.λπ.) (Τσατσάκης, 

2019). 

 

 

 2.1 Μορφές σχολικής βίας 
 

Η σχολική βία και παραβατικότητα εμφανίζεται με ποικίλες μορφές οι οποίες διαφο-

ροποιούνται μεταξύ τους, ακόμη κι όταν περιλαμβάνονται στην ίδια κατηγορία (Θάνος, 

κ.α., 2017⸱ Τσατσάκης, 2019). Ως παράδειγμα, μπορεί να αναφερθεί η σωματική βία, 

στην οποία εντάσσεται τόσο ένα μικρό σπρώξιμο όσο και η πρόκληση πιο σοβαρού 

τραυματισμού ακόμη και με τη χρήση κάποιου αντικειμένου (Τσατσάκης, 2019). Επι-

προσθέτως, μια μορφή βίας δύναται να κάνει την εμφάνισή της και σε άλλες μορφές. 

Ένα τέτοιο παράδειγμα αποτελεί η διάδοση (κακόβουλων) φημών, η οποία είναι μορφή 
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λεκτικής βίας, ωστόσο μπορεί να επιφέρει και κοινωνικό αποκλεισμό. Για τους λόγους 

αυτούς η προσπάθεια κατηγοριοποίησης των διάφορων μορφών βίας καθίσταται ιδιαι-

τέρως δύσκολη. 

Μια τυπική κατηγοριοποίηση των διαφόρων μορφών σχολικής βίας είναι αυτή του 

διαχωρισμού σε άμεση και έμμεση βία. Η άμεση βία συνθέτει μία «ανοικτή» επίθεση 

του «θύτη» προς το «υποψήφιο θύμα» του, ενώ αφορά κυρίως μορφές βίας που γίνο-

νται εύκολα αντιληπτές όπως η σωματική και η λεκτική βία (Olweus, 1993). Από την 

άλλη, η έμμεση βία γίνεται πιο δύσκολα αντιληπτή διότι δεν επηρεάζει απευθείας το 

«θύμα» και περιλαμβάνει μορφές σχολικής βίας όπως η κοινωνική απομόνωση και ο 

αποκλεισμός, μέσω της διάδοσης (αρνητικών) φημών με στόχο την αμαύρωση του χα-

ρακτήρα και της προσωπικότητας του θύματος (Hirsch,, Lowen, & Santorelli, 2012˙ 

Σπυρόπουλος, 2011). Αν και αυτή η κατηγοριοποίηση κρίνεται πολύ γενική, η πιο συ-

νηθισμένη, κατηγοριοποίηση των διαφόρων μορφών της σχολικής βίας είναι η σωμα-

τική, λεκτική, κοινωνική-ψυχολογική, σεξουαλική και διαδικτυακή (Αρτινοπούλου, 

2001).  

 Όσον αφορά τη σχολική παραβατικότητα, αυτή τείνει να είναι πιο ευρεία και να 

περιλαμβάνει μορφές βίας που εκδηλώνουν οι μαθητές κατά της σχολικής περιουσίας, 

της διδακτικής διαδικασίας, των εκπαιδευτικών, αλλά και του εαυτού τους (Τσατσάκης, 

2019). Ο Θάνος (2017), κατηγοριοποιεί τη σχολική βία και παραβατικότητα σε τρεις 

κατηγορίες: α) βία κατά προσώπου ή του εαυτού, β) βία κατά τη διδακτικής διαδικα-

σίας και γ) βία κατά του σχολείου. 

 Η βία κατά προσώπου περιλαμβάνει τις ακόλουθες μορφές:  

• Σωματική: μπουνιές, κλοτσιές, σπρωξίματα, «ξύλο», πάλη, κεφαλοκλείδωμα, 

σφαλιάρες/φάπες/καρπαζιές/χαστούκια, τράβηγμα μαλλιών, τσιμπήματα, φτύ-

σιμο, χρήση αντικειμένων (π.χ. σουγιά) με σκοπό την πρόκληση σωματικής 

βλάβης (π.χ. τραυματισμό), κ.λπ.  

• Λεκτική βία: πειράγματα, καυγάδες, βρισιές, κοροϊδίες, φωνές, φήμες 

• Μη λεκτική βία: χειρονομίες/κινήσεις (π.χ. μούντζες, ειρωνικό κούνημα των 

χεριών, κ.λπ.), μορφασμοί (π.χ. ξίνισμα, βγάλσιμο γλώσσας, κ.λπ.), κ.ά. (Θά-

νος, 2017)  

• Βιοπραγίες: κλοπές, αρπαγή υλικών αγαθών 

• Σεξουαλική παρενόχληση/βία: σεξιστικά σχόλια, πειράγματα, εκφράσεις και 

χειρονομίες, βιασμός 
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• Κοινωνική-συναισθηματική βία: αποκλεισμός και απομόνωση από δραστηριό-

τητες και παρέες, ιδιαιτέρως, με τη χρήση έμμεσης λεκτικής βίας, όπως  η διά-

δοση κακόβουλων φημών και υποτιμητικών σχολίων (Θάνος κ.α., 2017). 

• Ηλεκτρονική βία: άσκηση βίας (λεκτική, εκφοβισμό, απειλές, σεξουαλική κ.α.) 

μέσω της χρήσης εφαρμογών κοινωνικής δικτύωσης, όπως το Facebook, το 

Instagram και το email (Rigby, 2001). 

• Κάπνισμα κατά τη διάρκεια του σχολείου   

• Κατανάλωση αλκοόλ (στο διάλειμμα, σε γιορτές, κ.λπ.).  

• Χρήση ή υπό την επήρεια εξαρτησιογόνων ουσιών/ναρκωτικών 

Η βία κατά της διδακτικής διαδικασίας αφορά την παρεμπόδισή της με ποικίλους 

τρόπους, όπως η φασαρία, η διακοπή του μαθήματος χωρίς λόγο, η αναφορά σε άσχετα 

θέματα και άλλες δραστηριότητες που παρεμποδίζουν τη διεξαγωγή του μαθήματος 

(π.χ. ενόχληση συμμαθητών, πέταγμα χαρτιών ή άλλων αντικειμένων, κ.λπ.). Επι-

πλέον, οι μαθητές ασχολούνται με δραστηριότητες οι οποίες δεν συνάδουν με τη διδα-

κτική διαδικασία όπως η, χωρίς λόγο και χωρίς την ενημέρωση των γονέων, απουσία 

από το μάθημα («κοπάνα»), η ενασχόληση με άλλες άσχετες δραστηριότητες κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος (π.χ. χαρτοπαιξία, ενασχόληση με άλλα μαθήματα) καθώς και 

η χρήση του κινητού. Ακόμη, παρατηρείται το φαινόμενο της αντιγραφής από τους 

μαθητές με σκοπό την καλή επίδοση σε ένα διαγώνισμα ή σε ένα τεστ (Θάνος κ.α., 

2017). 

Η βία κατά του σχολείου αφορά διαρρήξεις στο υλικό (π.χ. κλοπή υπολογιστών, 

καμερών, κ.λπ.), καταστροφές αρχειακού υλικού (π.χ. απουσιολογίων, βαθμολογίων, 

κ.λπ.), βανδαλισμούς (π.χ. σπάσιμο τζαμιών, φθορές τοίχων, κ.λπ.), και ρύπανση του 

σχολικού περιβάλλοντος (π.χ. συνθήματα στους τοίχους και στα θρανία του σχολείου, 

κ.λπ.) (Θάνος κ.α., 2017).  

Θα πρέπει να επισημανθεί ότι οι διάφορες μορφές σχολικής βίας και παραβατικότη-

τας δεν κάνουν πάντοτε την εμφάνισή τους μεμονωμένα αλλά σε αρκετές περιπτώσεις 

συγχρόνως (Θάνος κ.α., 2017).  

 

 

2.2 Σχολικός εκφοβισμός 
 

Τόσο στη βιβλιογραφία, όσο και στις καθημερινές συζητήσεις, οι όροι «σχολική βία» 

και «σχολικός εκφοβισμός» σχετίζονται συχνά (Τσατσάκης, 2019). Ενώ, τελευταία 
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γίνεται και χρήση του όρου του «σχολικού εκφοβισμού» αντί του όρου «σχολική βία». 

Ωστόσο αυτοί οι δύο όροι είναι διαφορετικοί. Ο σχολικός εκφοβισμός είναι μια «ασύμ-

μετρη» σχολική βία, που διακρίνεται για την επαναληπτικότητα της, τη χρονική διάρ-

κεια και την τάση επίδειξης εξουσίας και κυριαρχίας έναντι άλλων, ασθενέστερων α-

τόμων, συνήθως συνομηλίκων (Αρτινοπούλου, 2001). Ουσιαστικά, ο σχολικός εκφο-

βισμός αποτελεί μορφή συστηματικής βίας, η οποία εκδηλώνεται για ικανό χρονικό 

διάστημα, χαρακτηρίζεται από ασύμμετρη δύναμη/εξουσία ανάμεσα στις δύο εμπλε-

κόμενες πλευρές και την πρόθεση  πρόκλησης βλάβης από τη μεριά του «θύτη» (Θάνος, 

2017). 

Ο σχολικός εκφοβισμός πραγματοποιείται από ένα άτομο ή ομάδα ατόμων σε συ-

στηματική βάση, και εκδηλώνεται κυρίως εναντίον ατόμων που δεν δύνανται να υπε-

ρασπιστούν τον εαυτό τους με αποτέλεσμα να ταπεινώνονται και να ευτελίζονται 

(Olweus, 1991). Κατά τον Rigby (1999), η αναγνωσιμότητα του φαινομένου αυτού 

συνδέεται με την έναρξη αναγνώρισης των ανθρώπινων δικαιωμάτων που υπόκεινται 

την κακομεταχείριση εξαιτίας της διαφορετικότητάς, όπως οι φυλετικές διακρίσεις, η 

εθνική ταυτότητα, η οικονομική και κοινωνική θέση, ο σεξουαλικός προσανατολισμός 

και η διανοητική ή σωματική αναπηρία.  

Ο σχολικός εκφοβισμός εκδηλώνεται με τις ίδιες μορφές που εκδηλώνεται και η 

σχολική βία, ενώ τα τελευταία χρόνια έχει κάνει την εμφάνιση της μια νέα μορφή εκ-

φοβισμού, ο ηλεκτρονικός εκφοβισμός ή «κυβερνο-εκφοβισμός» (cyberbullying) (Αρ-

τινοπούλου, 2001). Ο ηλεκτρονικός εκφοβισμός ορίζεται όπως και ο σχολικός εκφοβι-

σμός, με τη διαφορά να έγκειται στο γεγονός ότι ο πρώτος εκδηλώνεται σε περιβάλλον 

προηγμένου τεχνολογικού επιπέδου. Οι Anderson και Sturm (2007) αναφέρουν ότι τα 

θέματα της κακοποίησης είναι ίδια και στον κυβερνοχώρο, όπως και στην κατ’ ιδίαν 

επικοινωνία, χωρίς ωστόσο να χρειάζεται ο «θύτης» να έρθει σε άμεση επαφή με το 

«θύμα» του. Ο Belsey απεικόνισε τον ηλεκτρονικό εκφοβισμό ως τη «χρήση τεχνολο-

γιών πληροφόρησης και επικοινωνίας, όπως μηνύματα ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, 

κινητού τηλεφώνου, στιγμιαία μηνύματα, συκοφαντικές ιστοσελίδες με απευθείας σύν-

δεση προσωπικής ψηφοφορίας, και δυσφημιστική, τακτική και εχθρική συμπεριφορά 

από ένα άτομο ή ομάδα, που προορίζεται να βλάψει τους άλλους» (Τσατσάκης, 2019). 
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 2.3 Συχνότητα σχολικής βίας και παραβατικότητας 
 

Τα τελευταία χρόνια, το ενδιαφέρον για το θέμα της σχολικής βίας και παραβατικότη-

τας, σε συνάρτηση με τη συμβολή των ΜΜΕ, συνδέεται με την έκταση και τη συχνό-

τητα του φαινομένου (Θάνος, κ.α., 2017). Συγκεκριμένα, υπάρχει η άποψη ότι η σχο-

λική βία και παραβατικότητα έχουν αυξηθεί και οι διαστάσεις που λαμβάνουν θεωρού-

νται ανησυχητικές (Θάνος, κ.α., 2017 ⸱ Τσατσάκης, 2019). Ωστόσο, από τις σχετικές 

έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί τα τελευταία χρόνια στη χώρα μας, δεν προκύπτει 

μια σαφής εικόνα για την έκταση/συχνότητα της σχολικής βίας και παραβατικότητας 

(Τσατσάκης, 2019). Κάποιες μελέτες παρουσιάζουν ότι, η σχολική βία και παραβατι-

κότητα έχουν αυξηθεί σημαντικά. Η πλειονότητα των ερευνών, όμως, δείχνει ότι η 

σχολική βία και παραβατικότητα παραμένουν σε χαμηλά επίπεδα και σχετίζονται με 

ήπιες μορφές (Θάνος, κ.α., 2017). Η κατάσταση αυτή μπορεί να οφείλεται στη διαφορά 

που υφίσταται μεταξύ της επίσημης/καταγεγραμμένης και της ανεπίσημης/μη καταγε-

γραμμένης (σκοτεινής) σχολικής βίας (Θάνος, κ.α., 2017), στη χρησιμοποιούμενη με-

θοδολογία, αλλά και στην έλλειψη μιας διεπιστημονικής προσέγγισης σχετικής με το 

φαινόμενο (Αρτινοπούλου, 2001). Επιπλέον, η ασάφεια που παρατηρείται στον προσ-

διορισμό των σχετικών όρων στις διάφορες έρευνες επηρεάζει τις εκτιμήσεις για την 

έκταση της σχολικής βίας (Αρτινοπούλου, 2001). 

Ο Πανούσης (2018) γνωστοποιεί μετρήσεις της σχολικής βίας, οι οποίες αφορούν 

στο 4% με 6% του σχολικού πληθυσμού και αποτελεί το 0,24% της νεανικής παραβα-

τικότητας. Επίσης, τα αποτελέσματα πανελλήνιας έρευνας που έλαβε χώρα το 2017, για 

τη σχολική βία και τον εκφοβισμό σε τρεις χιλιάδες εξακόσιους εξήντα επτά (3.667) 

μαθητές Πρωτοβάθμιας και σε τριάντα τρεις χιλιάδες εκατό δώδεκα (33.112) μαθητές 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Αρτινοπούλου, Μπάμπαλης & Νικολόπουλος, 2017). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, η πλειονότητα των μαθητών της Πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης του δείγματος ανέφερε ότι είχε υψηλό βαθμό συναισθηματικής 

και υλικής υποστήριξης από τους γονείς και είχε πολλούς φίλους στο σχολείο. Αναφο-

ρικά με τις μορφές σχολικής βίας, η πιο συχνή μορφή ήταν αυτή της λεκτικής (56,5%), 

η οποία περιλάμβανε την εξύβριση και την κοροϊδία, και έπονταν η σωματική βία 

(30,5%) που συγκαταλέγονταν χτυπήματα και σπρωξίματα, η κοινωνική βία, η απομό-

νωση, και η κοροϊδία των μαθητών από όλη την τάξη (27,8%). Σε μικρότερα ποσοστά, 

οι μαθητές ανέφεραν ότι νιώθουν φόβο που τους δημιουργούν οι υπόλοιποι μαθητές 
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(15,4%) και, επίσης, ότι κάποιοι μαθητές τούς αποσπούν βίαια προσωπικά τους αντι-

κείμενα (11,3%) (Αρτινοπούλου, Μπάμπαλης & Νικολόπουλος, 2017).  

Από τις μορφές σχολικής βίας και παραβατικότητας η πιο συχνή φαίνεται να είναι 

αυτή της λεκτικής βίας και της φασαρίας, ενώ οι υπόλοιπες μορφές βίας είναι «λίγο» ή 

«καθόλου» συχνές (Αρτινοπούλου, 2001). Ωστόσο στις γενικές αυτές κατηγορίες της 

σχολικής βίας και παραβατικότητας συνυπολογίζονται και μορφές βίας που αποτελούν 

«αρκετά συχνό» φαινόμενο. Για παράδειγμα, αν και η σωματική βία θεωρείται «λίγο 

συχνό» φαινόμενο, υπάρχουν ορισμένες επιμέρους μορφές «ήπιας σωματικής βίας» 

που αποτελούν «αρκετά συχνό» φαινόμενο: χτύπημα με το χέρι, σπρωξίματα, πάλη, 

ξύλο κ.ά. (Κατσικάς, 2023). Στη βία κατά προσώπων η πιο συχνή μορφή βίας είναι η 

λεκτική και σωματική βία, ενώ στη βία κατά της διδακτικής διαδικασίας η φασαρία, 

και τέλος στη βία κατά του σχολείου η ρύπανση του σχολικού περιβάλλοντος και η 

πρόκληση ζημιών (Τσίγκανου, Δασκαλάκη & Τσαμπαρλή, 2004). Οι διάφορες μορφές 

βίας ποικίλλουν ανάλογα με την ηλικία και την εκπαιδευτική βαθμίδα των μαθητών 

(Θάνος κ.α., 2017). Για παράδειγμα, στο δημοτικό σχολείο η πιο συχνή μορφή βίας 

είναι η σωματική και λεκτική βία και η φασαρία, στο Λύκειο μεγάλη συχνότητα πα-

ρουσιάζουν η λεκτική βία, το κάπνισμα, οι καταλήψεις, η ρύπανση και πρόκληση υλι-

κών ζημιών στο σχολείο. Ωστόσο, είναι απαραίτητο να διευκρινιστεί ότι δεν έχουν με-

λετηθεί όλες οι μορφές βίας, όπως για παράδειγμα η σεξουαλική, στον ίδιο βαθμό με 

τις άλλες μορφές (Αρτινοπούλου, 2001). 

 

 

2.4 Παράγοντες εκδήλωση σχολικής βίας 
 

Οι έρευνες και οι μελέτες αναφορικά με τους παράγοντες, εντάσσονται στο πλαίσιο της 

αιτιοκρατικής προσέγγισης ή της προσέγγισης του περάσματος στην πράξη (Θάνος 

κ.α., 2017). Αντίθετα, η κριτική προσέγγιση της παρεκκλίνουσας συμπεριφοράς δεν 

εστιάζει στους παράγοντες που οδηγούν στην εν λόγω συμπεριφορά αλλά στους φο-

ρείς/ θεσμούς κοινωνικού ελέγχου σε σχέση με τις δομές της εξουσίας σε μία κοινωνία 

(Θάνος κ.α., 2017). Στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι παράγοντες στο πλαίσιο 

της αιτιοκρατικής προσέγγισης. 

Σύμφωνα με το πλαίσιο που αναφέρθηκε παραπάνω, εξετάζονται οι παράγοντες που 

συμβάλλουν στην εκδήλωση παραβατικής συμπεριφοράς κατατάσσονται σε δύο ομά-

δες: α) τους ατομικούς/κληρονομικούς παράγοντες στους οποίους περιλαμβάνονται και 
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οι ψυχικοί-ψυχολογικοί παράγοντες, και β) τους περιβαλλοντικούς/κοινωνικούς παρά-

γοντες (Γεωργούλας, 2000). 

 

 

2.4.1 Ατομικοί παράγοντες 
 

Στους ατομικούς παράγοντες που οφείλεται η εκδήλωση σχολικής βίας και παραβατι-

κότητας, συγκαταλέγονται το φύλο, βιολογικοί-κληρονομικοί και ψυχικοί-ψυχολογικοί 

παράγοντες. 

 

 

2.4.1.1 Φύλο 
 

Το φύλο αν και αποτελεί ένα βιολογικό χαρακτηριστικό, πολλά χαρακτηριστικά του 

φύλου είναι κοινωνικά χαρακτηριστικά που έχουν «βιολογικοποιηθεί» (Θάνος κ.α., 

2017). Το φύλο είναι ένας σημαντικός παράγοντας για την εκδήλωση βίας και παραβα-

τικής συμπεριφοράς στους ανθρώπους. Η διαφοροποίηση μεταξύ των φύλων συνδέεται 

με τα κοινωνικά στερεότυπα τους (Γεωργούλας, 2009).  

Αναφορικά με τη σχολική βία, το ενδιαφέρον εστιάζεται στη συχνότητα και τη 

μορφή εκδήλωσης της βίας και της παραβατικότητας των αγοριών και των κοριτσιών 

(Τσατσάκης, 2019). Συγκεκριμένα, τα κορίτσια εκδηλώνουν βία λιγότερο συχνά εν α-

ντιθέσει με τα αγόρια (Φαρσεδάκης, 1986). Επιπλέον, τα αγόρια διαφέρουν σε σχέση 

με τα κορίτσια και ως προς τις μορφές βίας που εκδηλώνουν (Θάνος κ.α., 2017). Ο 

Olweus (1999) ισχυρίστηκε ότι ο εκφοβισμός διαφέρει ποιοτικά ανάλογα με το φύλο. 

Διακρίνει ότι τα κορίτσια εκδηλώνουν συνήθως πειράγματα/ενοχλήσεις ενώ τα αγόρια 

σωματική βία. Ο Besag τονίζει ότι, οι διαφορές που διακρίνονται μεταξύ αγοριών και 

κοριτσιών στη σχολική αίθουσα, επαληθεύουν και επισημαίνουν επικείμενες διαφορές 

σε θέματα επιθετικότητας ως προς το φύλο (Elliot, 1997). Τα αγόρια παρουσιάζονται 

πιο βίαια στο παιχνίδι τους (Maccoby & Jacklin, 1980) και η μεταγενέστερη εκφοβι-

στική συμπεριφορά τους εκδηλώνεται κυρίως με σωματική και λεκτική βία, ενώ οι φή-

μες, τα κουτσομπολιά και ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι τα προτιμώμενα μοντέλα 

εκφοβισμού που εκδηλώνουν τα κορίτσια (Θάνος κ.α., 2017).  

Χαρακτηριστικό παράδειγμα διαφοροποίησης μεταξύ αγοριών και κοριτσιών απο-

τελεί η εκδήλωση της σωματικής βίας. Συγκεκριμένα, η σωματική βία εκδηλώνεται 

στα αγόρια με κλοτσιές και μπουνιές, αντίθετα στα κορίτσια με χαστούκια και μαλλιο-

τραβήγματα (Θάνος κ.α., 2017). Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι σε εικόνες σχολικής 
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βίας, όπως για παράδειγμα στο διαδίκτυο, τα κορίτσια απουσιάζουν (Θάνος κ.α., 2017). 

Η παραλλαγή αυτή μπορεί να ερμηνευθεί με κοινωνιολογικούς όρους, ως επακόλουθο 

της κοινωνικοποίησης των φύλων σε διαφορετικούς κοινωνικούς όρους. 

 

 

2.4.1.2 Βιολογικοί-κληρονομικοί παράγοντες 
 

Αρκετοί ερευνητές θεωρούν την παραβατική συμπεριφορά ως αντανάκλαση μιας προ-

διαγεγραμμένης και κατά συνέπειας μιας κληρονομικής προέλευσης η οποία δεν είναι 

αποτέλεσμα της ανθρώπινης βούλησης, δηλαδή, το έγκλημα προϋπάρχει ως εγγενές 

στοιχείο στη φύση του βιολογικά επιρρεπούς ανθρώπου (Ζαραφωνίτου, 2004). 

Στους βιολογικούς-κληρονομικούς παράγοντες, συμπεριλαμβάνονται, η κληρονομι-

κότητα, η φυσιογνωμία και σωματική κατασκευή του παιδιού, φυσικές ασθένειες, μειο-

νεξίες, γενετικές και νευροφυσιολογικές δυσλειτουργίες, δυσλειτουργίες του αυτόνο-

μου νευρικού συστήματος και βιοχημικοί-φαρμακολογικοί παράγοντες (Θάνος κ.α., 

2017). Έρευνες σχετικά με την επιρροή της κληρονομικότητας στην εκδήλωση παρα-

βατικής συμπεριφοράς από τα παιδιά επικεντρώνονται σε δύο επίπεδα: α) στο γενεα-

λογικό δέντρο του παιδιού, και β) στη μελέτη μονοζυγωτικών και διζυγωτικών διδύμων 

που έχουν υιοθετηθεί (Θάνος κ.α., 2017). Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των ερευνών 

φαίνεται ότι η κληρονομικότητα ασκεί κάποια επίδραση (Φαρσεδάκης, 1986).  

Στις μέρες μας, το θέμα της επίδρασης των βιολογικών παραγόντων στην εμφάνιση 

σχολικής βίας από τους μαθητές, συνεχίζει να απασχολεί το ενδιαφέρον. Ο Κουράκης 

(2009) αναφερόμενος σε έρευνα των Fairchild και Goodyer, παρατήρησε ότι οι δράστες 

σχολικού εκφοβισμού είχαν χαμηλό επίπεδο μιας στερεοειδούς ορμόνης, της κορτιζό-

λης. Η αυξημένη παρουσία κορτιζόλης στον οργανισμό συμβάλλει στον έλεγχο των 

συναισθημάτων και στην καταστολή της εκδήλωσης βίαιων παρορμήσεων. Επίσης, ο 

Rigby αναφέρεται στο σύνδρομο Asperger, μια νευρο-βιολογική διαταραχή, η οποία 

έχει επίδραση στην ικανότητα ανάπτυξης κοινωνικών δεξιοτήτων από το παιδί. Τα παι-

διά με το σύνδρομο αυτό έχουν περισσότερες πιθανότητες εμπλοκής σε περιστατικά 

σχολικού εκφοβισμού (Σπυρόπουλος, 2011). 
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2.4.1.3 Ψυχικοί-ψυχολογικοί παράγοντες 
 

Πολλά γνωρίσματα που εμπεριέχει η προσωπικότητα του ατόμου όπως για παράδειγμα 

η επιθετικότητα, το άγχος, η ανάγκη για επιβεβαίωση κ.λπ. έχουν ως βάση, παράγοντες 

που προέρχονται από την ψυχολογία.  

Οι ψυχικοί-ψυχολογικοί παράγοντες εμπεριέχουν τις διαταραχές μάθησης και αντί-

ληψης, τη νοητική καθυστέρηση, τις δυσλειτουργίες του «εγώ» και του «υπερ-εγώ», 

τα οργανωτικά ψυχοσύνδρομα όπως η επιληψία, τη σχιζοφρένεια, την εφηβεία, την 

αυτοεκτίμηση, κ.ά. Οι ψυχικοί-ψυχολογικοί παράγοντες φαίνεται ότι συμβάλλουν στην 

εκδήλωση βίας και παραβατικής συμπεριφοράς από τους μαθητές, η οποία δεν είναι 

αποτέλεσμα «ελεύθερης βούλησης» (Σπινέλλη, 2005). 

Τα τελευταία χρόνια η έρευνα φαίνεται να επικεντρώνεται στις μαθησιακές δυσκο-

λίες, εν αντιθέσει με παλαιότερα όπου τον ενδιαφέρον κέντριζε η επίδραση της νοητι-

κής καθυστέρησης στην εκδήλωσης βίας από τους μαθητές. Σχετικά με τη νοητική κα-

θυστέρηση τίθεται το ερώτημα. Αν τα παιδιά αυτά έχουν την ικανότητα να αντιληφθούν 

τους κανόνες του σχολείου και να προσαρμοστούν σε αυτούς και γι’ αυτόν τον λόγο, 

πιθανόν, να έχουν περισσότερες πιθανότητες να εκδηλώσουν παραβατική συμπερι-

φορά (Σπινέλλη, 2005). Ο Φαρσεδάκης (1986), από την ανασκόπηση των σχετικών 

μελετών διαπίστωσε την ύπαρξη «συνεπών συσχετισμών» ανάμεσα στη νοητική καθυ-

στέρηση και τον αυξημένο κίνδυνο παραβατικότητας. Διακρίνει, όμως, ότι δεν θα πρέ-

πει να παραγνωρίζεται η επίδραση των περιβαλλοντικών παραγόντων. Επίσης, αναφέ-

ρει ότι η συσχέτιση αυτή θα πρέπει να λάβει υπόψη της, διάφορες παραμέτρους, όπως 

για παράδειγμα την ικανότητα των παιδιών με υψηλό δείκτη νοημοσύνης που προβαί-

νουν σε παραβατικές πράξεις χωρίς να γίνονται ορατοί (Φαρσεδάκης, 1986).  

Το ζήτημα των μαθησιακών δυσκολιών εξετάστηκε κι αυτό σε σχέση με την παρα-

βατική συμπεριφορά των μαθητών. Το ερώτημα που τίθεται είναι αν υπάρχει αιτιώδης 

σχέση ανάμεσα στις μαθησιακές δυσκολίες και την παραβατικότητα ή πρόκειται για 

αθεμελίωτη σύνδεση (Θάνος κ.α., 2017). Για την απάντηση αυτού του ερωτήματος α-

ναπτύχθηκαν τρεις υποθέσεις: α) η υπόθεση της σχολικής αποτυχίας, σύμφωνα με την 

οποία η αποτυχία που βιώνουν οι μαθητές απαρτίζει το πρώτο βήμα μιας ακολουθίας, 

που οδηγεί στην παραβατικότητα β) η υπόθεση της ευαλωτότητας, κατά την οποία τα 

παιδιά αντιμετωπίζουν αυξημένο κίνδυνο εκδήλωσης παραβατικής συμπεριφοράς εξαι-

τίας των προβλημάτων που παρουσιάζουν στις κοινωνικές τους δεξιότητες, όπως ο έ-

λεγχος των παρορμήσεων και της προσοχής, αδυναμία στην πρόβλεψη των συνεπειών 
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των πράξεων τους κ.λπ. γ) η υπόθεση της διαφορετικής αντιμετώπισης-μεταχείρισης, 

η οποία συναρτάται με την προκατάληψη με την οποία αντιμετωπίζονται τα παιδιά 

αυτά. Από τις έρευνες δεν ανακύπτει κάποια σαφής σχέση μεταξύ των μαθησιακών 

δυσκολιών και της εκδήλωσης παραβατικής συμπεριφοράς από τα παιδιά (Θεμελή, 

2013). 

 

 

2.4.2 Περιβαλλοντικοί-κοινωνικοί παράγοντες 
 

Οι περιβαλλοντικοί-κοινωνικοί παράγοντες περιλαμβάνουν την οικογένεια, το σχολείο, 

τους φίλους, τα ΜΜΕ, τη γειτονιά, την περιοχή καθώς και την πόλη, την ευρύτερη 

κοινωνία και τις κοινωνικές αλλαγές (οικονομικοί παράγοντες, μετανάστευση, αστικο-

ποίηση) (Φαρσεδάκης, 1986). 

 

 

2.4.2.1 Οικογένεια  
 

Η οικογένεια θεωρείται ο σημαντικότερος παράγοντας στην εκδήλωση παραβατικής 

συμπεριφοράς από τα παιδιά, (Rigby, 2008). Επίσης, έχει καίριο ρόλο στην εξέλιξη της 

προσωπικότητας και κοινωνικοποίησης των παιδιών (Κατσικάς, 2023). 

Το ήρεμο οικογενειακό περιβάλλον, η θετική στάση της οικογένειας στη μόρφωση 

και τις αξίες του σχολείου, τα ισχυρά κίνητρα για μάθηση, οι θετικές προσδοκίες των 

γονέων, το σταθερό ενδιαφέρον των γονέων για τις σχολικές δραστηριότητες του παι-

διού και τα συναισθήματα που βιώνει στο σχολείο, η ερμηνεία και η κατανόηση από 

πλευράς των γονέων των αιτιών της τυχόν σχολικής αποτυχίας και όχι η τιμωρία της, 

και οι διάφορες γνώσεις και θετικές εμπειρίες του παιδιού, συνεργούν με θετικό τρόπο 

στην επιθυμητή συμπεριφορά του παιδιού. Στον αντίποδα, διάφορα οικογενειακά προ-

βλήματα, όπως είναι η μετανάστευση, το διαζύγιο, οι ασθένειες, οι συγκρούσεις, η εν-

δοοικογενειακή βία, η ανεργία κ.λπ. ενδεχομένως να συμβάλλουν στην εκδήλωση πα-

ραβατικής συμπεριφοράς από τα παιδιά (Πυργιωτάκης, 2003). 

Σε πολλές έρευνες έχει επισημανθεί ότι η κοινωνικοποίηση των παιδιών και η ά-

σκηση κοινωνικού ελέγχου από το οικογενειακό περιβάλλον συνεργούν στη διαμόρ-

φωση της παραβατικής ή μη συμπεριφοράς των παιδιών. Όταν το παιδί από πολύ μικρή 

ηλικία αφομοιώνει και εξοικειώνεται από το οικογενειακό του περιβάλλον, στην επιθε-

τική συμπεριφορά μεταξύ των γονέων του, υπάρχουν πολλές πιθανότητες  το παιδί να 

την υιοθετήσει μελλοντικά (Hanish, Kochenderfer-Ladd, et al, 2004). Επιπλέον, είναι 
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συνηθισμένο φαινόμενο τα παιδιά να εκδηλώνουν βία όταν οι γονείς τους είναι απόντες 

ή αδιάφοροι, απέναντί τους (Espelage, Bosworth, & Simon, 2000). 

Επιπρόσθετα, υφίστανται αυξημένες πιθανότητες εκδήλωσης παραβατικότητας, ό-

ταν τα παιδιά έχουν βιώσει ή συνεχίζουν να βιώνουν ενδοοικογενειακά προβλήματα 

όπως τα ναρκωτικά ή ο αλκοολισμός, η ενδοοικογενειακή βία ή κακοποίηση των ίδιων 

ή των αδερφών τους, κ.λπ. (Θάνος, κ.α., 2017). Επιπλέον, οι γονείς που είναι αυστηροί, 

και επιβάλλουν την πειθαρχία ή οι υπερβολικά ανεκτικοί, είναι πιθανόν να οφείλονται 

για την εκδήλωση παραβατικής συμπεριφοράς από τα παιδιά (Olweus, 1997). Ενώ, και 

τα παιδιά που αισθάνονται καταπίεση, τα παιδιά που δεν έχουν επικοινωνία με τους 

γονείς τους, που αποθαρρύνονται και δεν κάνουν τις δραστηριότητες που επιθυμούν, 

εξαιτίας των απαγορεύσεων ή των περιορισμών από τους γονείς τους, έχει ως αποτέ-

λεσμα να εκδηλώνουν εκφοβιστικές συμπεριφορές προς τους συμμαθητές τους 

(Olweus, 1997). 

Πράγματι, η επιλογή του τρόπου ανατροφής και διαπαιδαγώγησης των παιδιών από 

τους γονείς τους έχει ισχυρό αντίκτυπο στην μετέπειτα στάση και συμπεριφορά τους. 

Συγκεκριμένα, η επιρροή των γονέων είναι ισχυρότατη, έμμεση και ασυνείδητη στην 

παραβατική συμπεριφορά, καθώς οι γονείς συνιστούν το πρότυπο μίμησης και παρα-

δειγματισμού για τα παιδιά τους (Τσατσάκης, 2019). Οι στάσεις και η συμπεριφορά 

των γονέων προς τα μέλη της οικογένειας μέσα στο σπίτι αναπαράγεται και από τα ίδια 

τα παιδιά. Τέλος, ο περιορισμός της αυτονομίας των παιδιών από τους γονείς, οδηγεί 

τα παιδιά σε ξεσπάσματα μέσω της άσκησης επιθετικότητας (Douglas & Henthorne, 

2005). 

 

 

2.4.2.2 Σχολείο 
 

Το σχολείο είναι το σημείο εκκίνησης, μέσα στο οποίο το παιδί από τα πρώτα κιόλας 

χρόνια της ζωής του διαμορφώνει την κοινωνική του συμπεριφορά μαθαίνοντας να 

προσαρμόζεται σε ένα ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Τσατσάκης, 2019).  

Το σχολείο συναποτέλεσε τομέα έρευνας για την παραβατικότητα των νέων γενικό-

τερα στο μέτρο που θεωρείται συμβολικό κοινωνικό πλαίσιο με απαιτήσεις και κανόνες 

και πεδίο διαπροσωπικών, κοινωνικών και συναισθημάτων αλληλεπιδράσεων, μέσα 

στα πλαίσια διαμόρφωσης της προσωπικότητά τους (Κουρκούτας & Θάνος, 2013). Κα-

θότι εκτός του διδακτικού του έργου το σχολείο οφείλει να εκκολάψει νέους με ηθικές 

αξίες και δημιουργία σκέψης για τη στάση ζωής τους (Θάνος, 2009). 
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Σε έρευνες για την παραβατικότητα των ανηλίκων, παρατηρείται υψηλό ποσοστό 

σχολικής αποτυχίας στους παραβατικούς ανηλίκους (Θάνος κ.α., 2017). Η σχολική α-

ποτυχία σχετίζεται με προβλήματα προσαρμογής στο σχολείο, τα οποία, στη συνέχεια 

μετατρέπονται σε κοινωνική «απροσαρμοστικότητα». Η σχολική αποτυχία και παρα-

βατικότητα των παιδιών αποτελούν αιτία και αιτιατό, δηλαδή δημιουργείται ένας φαύ-

λος κύκλος. Οι μαθητές εξαιτίας της αποτυχίας αισθάνονται απόρριψη και γενικότερα 

βιώνουν αρνητικά συναισθήματα, με αποτέλεσμα την εκδήλωση παραβατικών συμπε-

ριφορών (Θάνος κ.α., 2017). Η ασχολία των παιδιών με παραβατικές συμπεριφορές και 

η εμπλοκή τους σε διαδικασίες που δεν έχουν σχέση με το σχολείο έχουν αρνητική 

επίδραση, στην επίδοσή των μαθητών/τριών, επιτείνοντας έτσι τη σχολική αποτυχία 

(Φαρσεδάκης, 1986).  

Επίσης, διατυπώθηκε πως σχολικοί παράμετροι όπως η αυταρχικότητα, ο ανεπαρκής 

παιδαγωγικός ρόλος, η σύνδεση των γνώσεων που μεταδίδει το σχολείο με μείζονα 

κοινωνικά ζητήματα, η συμμετοχή των μαθητών στη λήψη αποφάσεων του σχολείου, 

η σχέση του σχολείου με την αγορά εργασίας και άλλες παράμετροι επηρεάζουν ένα 

σημαντικό ποσοστό στην εκδήλωση επιθετικότητας (Φαρσεδάκης, 1986). Όμως, τέ-

θηκε ο προβληματισμός ότι αυτές οι συνθήκες είναι κοινές για όλους τους μαθητές, 

από τους οποίους, όμως, ένα μέρος μόνο εκδηλώνει παραβατική συμπεριφορά (Φαρ-

σεδάκης, 1986).  

 

 

2.4.2.3 Παρέες συνομηλίκων  
 

Οι φίλοι παίζουν σημαίνοντα ρόλο στη ζωή του παιδιού από πολύ μικρή ηλικία (Θάνος 

κ.α., 2017). Μέσω της ομάδας των συνομηλίκων το παιδί αποκαλύπτει τον εαυτό του 

σ’ ένα σύμπλεγμα ρόλων και διαρκών αλληλοεπιδράσεων (Τάτσης, 1999).  

Στο πλαίσιο της παρέας το παιδί εισακούει σε νέους κανόνες συμπεριφοράς και βιώ-

νει εμπειρίες που έχουν πάγια επιρροή στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς του (Pervin 

& Jhon, 2001). Συγκεκριμένα, παρατηρείται ότι τα παιδιά και οι έφηβοι που υπάγονται 

στην ίδια ομάδα ή παρέα εκδηλώνουν παρεμφερείς συμπεριφορές. Αυτό μπορεί να ο-

φείλεται στην προτίμηση των παιδιών να κάνουν παρέα με συμμαθητές, που παρου-

σιάζουν ίδια χαρακτηριστικά ή αλληλοεπιδρούν καλύτερα με παιδιά που ανήκουν στην 

ίδια παρέα (Prinstein & Dodge, 2008). Έτσι μια παρέα συνομηλίκων με παραβατική 

συμπεριφορά κατευθύνει τα παιδιά που εντάσσονται σε αυτές. Μερικές, όμως, μελέτες 

εντοπίζουν ότι κάποια παιδιά εισέρχονται σε παραβατικές παρέες συνομηλίκων, όταν 
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αυτά έχουν απορριφθεί από άλλες παρέες και νιώθουν απομονωμένα, υιοθετώντας στη 

συνέχεια κι αυτά παραβατικές συμπεριφορές προκειμένου να γίνουν αποδεκτά (Τσα-

τσάκης & Θάνος, 2021  ⸱ Τσατσάκης, 2019 ⸱ Γεωργούλας, 2000). 

Η ένταξη των παιδιών σε ομάδες συνομηλίκων με παραβατικά πρότυπα εξετάζεται 

στο πλαίσιο των θεωριών της υποκουλτούρας (Cohen), των πολιτιστικών συγκρούσεων 

(Sellin), των διαφοροποιητικών κοινωνικών συναναστροφών (Sutherland) και των δια-

φορετικών ευκαιριών (Cloward και Ohlin) (Κουράκης, 1999), ορισμένες από τις οποίες 

θα αναλυθούν εκτενέστερα παρακάτω. Ιδιαίτερο αντίκτυπο είχε η θεωρία που αναπτύ-

χθηκε από τον Willis (2012) για την υποκουλτούρα των μαθητών που προέρχονται από 

την εργατική τάξη και τη συμβολή της στην κοινωνική αναπαραγωγή των μαθητών, οι 

οποίοι εμφανίζουν παραβατική συμπεριφορά (Θάνος κ.α., 2017). 

 

 

2.4.2.4 Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης 
 

Θεωρείται ότι τα ΜΜΕ μπορεί να κατευθύνουν άμεσα τη συμπεριφορά των μαθη-

τών/τριών μέσα από την προβολή εικόνων/σκηνών βίας, πράγμα που έχει ξεχωριστή 

σημασία, λαμβάνοντας υπόψη ότι τα παιδιά αφιερώνουν πολύ χρόνο στην παρακολού-

θηση τηλεοπτικών προγραμμάτων (Βουϊδάσκης, 1995). Σε κάποια παιδικά προγράμ-

ματα οι ήρωες χρησιμοποιούν τη βία για την επίλυση ή την τακτοποίηση προβλημάτων, 

ενώ σε κάποια άλλα, η βία πλαισιώνεται με χιούμορ (Θάνος κ.α., 2017). Τα παιδιά σ' 

αυτές τις περιπτώσεις αντιλαμβάνονται ότι η βία συνθέτει ένα θεμιτό ή αποτελεσματικό 

μέσο για την αντιμετώπιση και την επίλυση προβλημάτων ή ότι η βία έχει «πλάκα», 

χωρίς να έχει καμία αρνητική επίπτωση στους εμπλεκόμενους και, ιδιαιτέρως, στο 

θύμα (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Bartholow, Dill, Anderson & Lindsay, 2003).  

Επιπλέον, τα παιδιά, εξαιτίας της αναπτυξιακής φάσης που περνούν δεν είναι σε 

θέση να εντοπίσουν τη διαφορά ανάμεσα στο φανταστικό και το πραγματικό, με απο-

τέλεσμα να υπάρχουν περιπτώσεις παιδιών που μιμήθηκαν περιστατικά βίας που είδαν 

στα ΜΜΕ (Κάπαρη, 2013 ⸱ Gentile, 2003). Για το λόγο αυτό, πάρθηκαν διάφορα μέτρα, 

όπως για παράδειγμα τα σύμβολα που ενημερώνουν τους τηλεθεατές για την καταλλη-

λόλητα των εκπομπών για τις διάφορες ηλικίες (Θάνος κ.α., 2017). 

Ο ρόλος των ΜΜΕ ως μέσο κοινωνικοποίησης είναι αυτός της ενημέρωσης, της 

ψυχαγωγίας και της επιμόρφωσης των αποδεκτών του με τον σωστό τρόπο, καθώς και 

της ύπαρξης αμοιβαίου σεβασμού μεταξύ πομπού και δέκτη (Τσατσάκης, 2019). Έτσι, 

τα ΜΜΕ με τη δύναμη της εικόνας έχουν τη δυνατότητα, να διαστρεβλώσουν την 
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πραγματικότητα της κοινωνικής ζωής. Για παράδειγμα, οι ταινίες που αναδεικνύουν 

την πλούσια ζωή μέσα από τον κόσμο των ναρκωτικών ή οι εγκληματίες που εξυμνού-

νται μέσα από πράξεις ηρωισμού, επιδρούν με αρνητικό τρόπο τον ψυχισμό των ανη-

λίκων προβάλλοντάς τους ψευδή πρότυπα και παράλληλα μην αφήνοντάς τους περι-

θώρια να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη (Κορωναίου, 1992). 

Αποδεικνύεται ότι, τα αποτελέσματα των ερευνών παρουσιάζουν πως τα ΜΜΕ είναι 

ένας σημαντικός παράγοντας που μπορεί να επηρεάσει τη συμπεριφορά των ανηλίκων, 

η διαμόρφωση όμως μιας τέτοιας συμπεριφοράς επηρεάζεται από πολυπαραγοντικά 

αίτια, όπως είναι η αρμονία των οικογενειακών σχέσεων, αλλά και η ψυχοσύνθεση του 

μαθητή και ο περίγυρός του γενικότερα (Θάνος, 2009). 

 

 

2.4.2.5 Λοιποί παράγοντες  
 

Επιρροή στην εκδήλωση βίας από τους μαθητές, έχουν κι άλλοι κοινωνικοί παράγοντες 

όπως η γειτονιά, η ευρύτερη περιοχή διαμονής, οι κοινωνικοοικονομικές αλλαγές και 

η μετανάστευση (Θάνος κ.α.,2017). 

Η περιοχή είναι πιθανόν να επιδρά στην εκδήλωση παραβατικότητας. Οι διαφορο-

ποιήσεις αφορούν στη δυσαναλογία μεταξύ πόλης και υπαίθρου και στις περιοχές/ζώ-

νες στο εσωτερικό των πόλεων (ενδοαστικές διαφορές). Οι πόλεις παρουσιάζουν μεγα-

λύτερα ποσοστά παραβατικότητας εν αντιθέσει με την ύπαιθρο, αλλά εσχάτως, οι δια-

φορές αυτές φαίνεται να μετριάζονται. Αντίστροφα, οι διαφοροποιήσεις μεταξύ των 

περιοχών μιας πόλης σε σχέση με την παραβατικότητα, εξακολουθούν να είναι σταθε-

ρές για μεγάλο χρονικό διάστημα. Η επίδραση της περιοχής, όμως, στην παραβατικό-

τητα των παιδιών δεν επιδρά άμεσα αλλά έμμεσα μέσω της οικογένειας (Φαρσεδάκης, 

1986). 

Οι κοινωνικοοικονομικές μεταβολές έχουν ενδιαφέρον στην έρευνα της νεανικής 

βίας διότι α) παρεμβαίνουν στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης, β) κατευθύνουν τους 

νέους περισσότερο από άλλες ηλικιακές ομάδες, και γ) η επίδραση αυτή είναι μεγαλύ-

τερη στη νεαρή ηλικία. Όμως, οι έρευνες που επιχειρούν να διασαφηνίσουν τη σχέση 

μεταξύ κοινωνικοοικονομικών αλλαγών και παραβατικότητας ανηλίκων παραμένουν 

ακόμη σε επίπεδο θεωρητικών κατασκευών και υποθέσεων (Θάνος κ.α., 2017⸱ Φαρσε-

δάκης, 1986). 

Ακόμη ένας κοινωνικός παράγοντας που εξετάστηκε αναφορικά με την επίδρασή 

του στη βία των παιδιών είναι η μετανάστευση, η οποία ως κοινωνικό φαινόμενο 
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σχετίστηκε με την αστικοποίηση και τις ευρύτερες κοινωνικοοικονομικές και πολιτικές 

αλλαγές (Θάνος κ.α., 2017). Για το φαινόμενο αυτό, αναπτύχθηκαν ποικίλες θεωρίες 

με σημαντικότερες τις θεωρίες της πολιτισμικής σύγκρουσης και της υποκουλτούρας 

για να ερμηνεύσουν την επήρεια της μετανάστευσης στην εμφάνιση της νεανικής πα-

ραβατικότητας. Ο μετανάστης ανήλικος είναι πιθανόν να εκδηλώσει παραβατική συ-

μπεριφορά είτε επειδή ζει μια πολιτισμική σύγκρουση, είτε γιατί δεν του παρέχονται 

τα μέσα προστασίας ή οι συνθήκες διαβίωσης δεν είναι πάντα ιδανικές (Γεωργούλας, 

2009). Τα παιδιά των μεταναστών, εμπλέκονται συχνά σε περιστατικά σχολικής βίας, 

τα οποία σε ικανές περιπτώσεις σχετίζονται με το αρνητικό στερεότυπο του «αλλοδα-

πού-παραβάτη» (Καρύδης, 2008). Επίσης, ορισμένες μελέτες αναφέρουν ότι η αντικοι-

νωνική συμπεριφορά των μεταναστών μαθητών μπορεί να είναι απόρροια του επιπολι-

τισμικού στρες που αντιμετωπίζουν (Νταβού, 2008). 

Αυτό που ανακύπτει από έρευνες σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

τους παράγοντες που επιδρούν στην παραβατική συμπεριφορά των μαθητών είναι ότι, 

οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι κανένας παράγοντας δεν επιδρά «καθόλου» ή «πολύ» 

στην εμφάνιση παραβατικής συμπεριφοράς από τους μαθητές, πράγμα που επεξηγεί 

ότι όλοι οι παράγοντες, άλλοι περισσότερο και άλλοι λιγότερο, συνεργούν στη σχολική 

παραβατικότητα των μαθητών (Θάνος κ.α., 2017). Εξαίρεση, αποτελεί μόνο ο παράγο-

ντας «διαπαιδαγώγηση από την οικογένεια», ο οποίος θεωρούν ότι συμβάλλει «πολύ» 

στην εμφάνιση της σχολικής βίας. Ωστόσο, θεωρούν ότι οι περιβαλλοντικοί παράγο-

ντες επιδρούν «αρκετά», ενώ τα ατομικά χαρακτηριστικά «λίγο» (Θάνος, 2012). 

 

 

2.5 Θεωρητικές προσεγγίσεις της σχολικής βίας και παραβατικότη-

τας 
 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις για τη σχολική βία και παραβατικότητα δεν θα μπορούσαν 

να διαφέρουν από τις προσεγγίσεις της εγκληματικότητας και της παραβατικότητας 

γενικότερα. Δεν είναι τυχαίο άλλωστε, ότι πολλές έρευνες στηριζόμενες σε διάφορες 

θεωρητικές προσεγγίσεις της εγκληματικότητας πραγματοποιήθηκαν σε ανήλικους, ό-

πως για παράδειγμα η θεωρία του «παραβατικού υποπολιτισμού» του Cohen (Σπι-

νέλλη, 2005). 

Στην Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης υπάρχουν ποικίλες θεωρητικές προσεγγίσεις, 

οι οποίες είναι δύσκολο να παρουσιαστούν πλαίσιο της παρούσας εργασίας. Στο παρόν 

κεφάλαιο παρουσιάζονται οι θεωρητικές προσεγγίσεις της αλληλεπίδρασης/ετικέτας, 



56 
 

της θεωρία, της αντίστασης του Willis, της θεωρίας του «παραβατικού υποπολιτισμού» 

του Α. Cohen, της θεωρίας του «διαφορικού συγχρωτισμού» του Ε. Sutherland και των 

θεωριών των συγκρούσεων. Οι συγκεκριμένες θεωρίες διατυπώθηκαν για να ερμηνεύ-

σουν την παραβατική συμπεριφορά των ανηλίκων.  

 

 

2.5.1 Η θεωρία της αλληλεπίδρασης/ετικέτας 
 

Η θεωρία της αλληλεπίδρασης/ετικέτας είναι ενταγμένη στις μικρο-κοινωνιολογικές 

ερμηνευτικές προσεγγίσεις (Λάμνιας, 2002) και έχει ως αντικείμενο μελέτης τις διαδι-

κασίες συγκρότησης της καθημερινής σχολικής πραγματικότητας στο πλαίσιο της σχο-

λικής τάξης (Σολομών & Μακρυνιώτη, 1995). Σύμφωνα, με τη θεωρία αυτή, ο προσ-

διορισμός μιας συμπεριφοράς ως παρεκκλίνουσας, δεν συναρτάται με το περιεχόμενο 

της πράξης, αλλά γίνεται ανάλογα με τη «σημασία», δηλαδή τον χαρακτηρισμό που 

δίνεται στη συμπεριφορά αυτή από μέλη μιας συγκεκριμένης κοινωνικής ομάδας 

(Hughes & Kroehler, 2007). 

Το θέμα που προκύπτει από τον χαρακτηρισμό μιας συμπεριφοράς ως παρεκκλίνου-

σας είναι, από τη μία πλευρά ποιος προσδιορίζει μια συμπεριφορά ως παρεκκλίνουσα 

και από την άλλη ποιες είναι οι συνέπειες αυτού του χαρακτηρισμού (Θάνος κ.α., 2017 

⸱ Mead, 1934). Με την αλληλεπίδραση μεταξύ των ανθρώπων ενδημεί μια ετερογένεια 

αξιών και συμφερόντων, τα οποία είναι αντιτιθέμενα μεταξύ τους και ενδεχομένως να 

συγκρούονται. Έτσι λοιπόν, ο χαρακτηρισμός μιας πράξης ως παρεκκλίνουσας γίνεται 

από τα άτομα που έχουν τη δύναμη και την επιρροή να επιβάλλουν στον χαρακτηρισμό 

αυτό βασιζόμενοι στις αξίες και τα συμφέροντά τους (Giddens, 2002).  

Οι οπαδοί της θεωρίας αυτής ονομάζουν τον χαρακτηρισμό μιας πράξης/συμπερι-

φοράς ως πρωτογενή παρέκκλιση. Όταν κάποιος χαρακτηρίζεται ως φορέας μιας πα-

ρεκκλίνουσας συμπεριφοράς, του δίνεται ένας συγκεκριμένος ρόλος, που ισοδυναμεί 

με μια συγκεκριμένη θέση. Με την απόδοση του χαρακτηρισμού/ετικέτας, μέσα στο 

πλαίσιο της αλληλεπίδρασης, αναμένεται από τους άλλους ανθρώπους να συμπεριφερ-

θεί ανάλογα με τον χαρακτηρισμό αυτό. Αν και το άτομο, αρχικά αντιστέκεται σε αυτόν 

το ρόλο, τελικά εισακούει και συμπεριφέρεται με βάση αυτό που οι άλλοι προσέμεναν, 

δηλαδή με βάση το χαρακτηρισμό/ετικέτα που του είχε αποδοθεί (Τσαούσης, 1993). 

Έτσι, το άτομο καθορίζει τη ζωή του, με τρόπο που αρμόζει στη θέση και στο ρόλο που 

του αποδόθηκε (Hughes & Kroehler, 2007). 
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Η δευτερογενής παρέκκλιση ερμηνεύεται από ορισμένους ως μια ψυχολογική διερ-

γασία εσωτερίκευσης του στίγματος. Ωστόσο, μερικοί, την ερμηνεύουν ως αποτέλεσμα 

των εξοστρακιστικών συνεπειών εξαιτίας του στίγματος (Δασκαλάκης, 1985). Η δευ-

τερογενής παρέκκλιση αρχίζει με τη μεταχείριση του ατόμου από την κοινωνική αντί-

δραση μετά την παραβίαση. Η κοινωνική αντίδραση εμφανίζεται να είναι ευνοϊκή 

στους «μη τυπικούς» παραβάτες και ευμενώς διακείμενη στους «τυπικούς παραβάτες». 

Η αντίδραση λειτουργεί σαν προσδοκία, «ετικέτα», σύμφωνα με την οποία ο παραβά-

της διαμορφώνει τη συμπεριφορά του (Γκοτοβός, 1988).  

Οι θεωρητικοί της αλληλεπίδρασης εστιάζουν ιδιαίτερα στην πρωτογενή παρέκ-

κλιση, αλλά και στις διαδικασίες που έπονται της αξιολόγησης μιας συμπεριφοράς, 

δηλαδή στην αντίδραση του ατόμου στον χαρακτηρισμό/ετικέτα που του αποδίδεται 

(Θάνος κ.α., 2017). Ωστόσο, όλα τα άτομα που εκδηλώνουν παρεκκλίνουσα συμπερι-

φορά (πρωτογενής παρέκκλιση), δεν είναι βέβαιο ότι θα συνεχίζουν να εμφανίζουν πα-

ρεκκλίνουσα συμπεριφορά (δευτερογενής παρέκκλιση) (Giddens, 2002). 

 

 

2.5.2 Η θεωρία της αντίστασης του Willis 
 

Οι θεωρίες της αντίστασης, χωρίς να υποτιμούν την επίδραση και την πίεση που επι-

βάλλουν η εξουσία και οι δομές στην καθημερινή σχολική πραγματικότητα, πιστεύουν 

ότι το σχολείο φέρει μια «σχετική αυτονομία», στην οποία εκδηλώνονται τα κοινωνικά 

φορμαρισμένα χαρακτηριστικά και οι εμπειρίες των εμπλεκομένων και, κατεξοχήν, των 

μαθητών (Θάνος κ.α., 2017). Συγκρίνουν το σχολείο με μια πολιτιστική «αρένα» ιδεο-

λογικών και άλλων αντιθέσεων, στην οποία εκφράζεται η ατομική ή συλλογική δράση, 

αντίδραση και αντίσταση των μαθητών (Giroux, 1983). Δίχως να αποσαφηνίζουν την 

έννοια της αντίστασης, συνδέουν κάθε άρνηση κάποιων μαθητών με την έννοια της 

«αντίστασης» (Λάμνιας, 2002). 

Στο πλαίσιο αυτό ο Ρ. Willis μελέτησε την κουλτούρα και τους τρόπους αντίστασης 

των μαθητών που προέρχονταν από την εργατική τάξη, και συγκεκριμένα μια σχετικά 

ομοιογενή ομάδα μαθητών λυκείου, σε μία από τις πιο βιομηχανοποιημένες περιοχές 

της Αγγλίας (Πεχτελίδης, 2012). 

Ο Willis (2012) συμπέρανε πως οι μαθητές εργατικής προέλευσης διαιρούνται σε 

δύο ομάδες, σε αυτούς που συμβιβάζονταν με τις συνθήκες του σχολείου και σε αυτούς 

που αντιστέκονταν. Οι μαθητές που αντιστέκονταν χαρακτήριζαν τους εαυτούς τους ως 

«μάγκες» (lads), και τους μαθητές που συμβιβάζονταν και ακολουθούσαν τις εντολές 
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των καθηγητών ως «φυτά» (ear’oles). Οι μαθητές που αποκαλούνταν «φυτά», είχαν 

αποδεχθεί τις αξίες της γνώσης, της πειθαρχίας, της καλής βαθμολογίας και, γενικώς, 

την κουλτούρα του σχολείου, πράγμα αδιανόητο για τους «μάγκες». 

Οι «μάγκες» αντιστέκονταν απέναντι στην εξουσία του σχολείου διότι συνειδητά ή 

ασυνείδητα αισθάνονταν ότι δεν είχαν καμία πιθανότητα για επιτυχία και κοινωνική 

αναρρίχηση μέσα από το σχολείο για το λόγο αυτό εκδήλωναν αρνητική στάση απένα-

ντι σε αυτό και σε όσους το αντιπροσώπευαν (εκπαιδευτικοί, διευθυντές κ.λπ.) (Willis, 

2012). Μέσα από τις αντιστάσεις οι μαθητές αυτοί απέρριπταν τη «σύμπραξη» μ’ ένα 

«στημένο» παιχνίδι (Λάμνιας, 2012). Οι «μάγκες» κατά κάποιον τρόπο φαίνεται ότι 

έκαναν υπομονή μέχρι να τελειώσει το σχολείο, για να πάνε να εργαστούν (Willis, 

2012). 

Η αντίσταση των μαθητών εξωτερικεύεται μέσα από διάφορες συμπεριφορές όπως 

το κάπνισμα, το διαφορετικό ντύσιμο, την περιφρόνηση των εντολών του σχολείου κ.ά. 

Ενώ έφτασαν και στο σημείο νομιμοποίησης συμπεριφορών όπως η κλοπή και το 

bullying, καθώς πίστευαν ότι με τον τρόπο αυτό προκαλούσαν την εξουσία και δη-

μιουργούσαν προβλήματα στο σύστημα (Λάμνιας, 2012). Τα στοιχεία αυτά τα πηγά-

ζουν από την κουλτούρα της χειρωνακτικής εργατικής τάξης, η οποία διακατέχεται από 

μία αντισχολική, ρατσιστική και σεξιστική κουλτούρα (Θάνος κ.α., 2017).  

Μέσα από την υποκουλτούρα της διακωμώδησης, της λούφας, του ρατσισμού, του 

σεξισμού κ.λπ., οι «μάγκες» ναι μεν διαφύλασσαν τη συλλογική/κοινωνική τους ταυ-

τότητα, αλλά συνεργούσαν και στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων. Ο 

Willis για να εξηγήσει τις αντιστάσεις των παιδιών και τις συνέπειές τους, κάνει χρήση 

των εννοιών της συνειδητοποίησης και του περιορισμού (Θάνος κ.α., 2017). Στην 

πραγματικότητα, οι «μάγκες», με τη συμπεριφορά τους/αντιστάσεις τελούν συγχρόνως 

δύο πράγματα: διασαλεύουν την αστική κυρίαρχη ιδεολογία που διανύει το εκπαιδευ-

τικό σύστημα και ταυτόχρονα την ενισχύουν. Λειτουργούν στη βάση ενός αντιφατικού 

σχήματος συνειδητοποίησης και περιορισμού (Willis, 2012). 

Τα παιδιά της εργατικής τάξης διαιωνίζουν την ταξική τους καταγωγή μέσα από τις 

αντιστάσεις και, σε γενικές γραμμές, την υποκουλτούρα που αναπτύσσουν εντός του 

σχολείου. Μέσω της αντίστασής στην επιβολή της εξουσίας ουσιαστικά «αυτοδιαγρά-

φονται» από το εκπαιδευτικό σύστημα, όπως τονίζει ο Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 

2014). 
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2.5.3 Η θεωρία του «παραβατικού υποπολιτισμού» (Α. Cohen)  
 

Κεντρική θέση στη θεωρία του Cohen έχει ο «υποπολιτισμός», που αφορά στα ιδιαί-

τερα και διαφορετικά χαρακτηριστικά μιας κοινωνικής ομάδας σε αναλογία με τα χα-

ρακτηριστικά που επικρατούν στην κοινωνία, στην οποία εντάσσεται αυτή η κοινωνική 

ομάδα. Στο ενδεχόμενο μιας νεανικής ομάδας/παρέας, αφορά στον κώδικα ομιλίας και 

του ύφους, στη μη συμβατή ενδυμασία, στις μουσικές προτιμήσεις κ.λπ. αυτής της ο-

μάδας, χαρακτηριστικά που διαφοροποιούνται από τα συνηθισμένα χαρακτηριστικά 

των νέων (Σπινέλλη, 2005).  

Ο Cohen (1955), εκφράζει μια «γενική» υποπολιτισμική θεωρία, επεξηγώντας την 

παραβατικότητα στη βάση της κοινωνικοποίησης (Χριστοφή, 2015). Ειδικότερα, τονί-

ζει ότι για τα παιδιά των λαϊκών στρωμάτων, υπάρχει αντίφαση μεταξύ οικογενειακής 

και σχολικής κοινωνικοποίησης (Φαρσεδάκης, 1985). Ο Cohen εκλαμβάνει τις υποπο-

λιτισμικές ομάδες ή συμμορίες ως μια αντίδραση στη ματαιότητα που βιώνουν τα παι-

διά από τα λαϊκά στρώματα στο σχολικό τους περιβάλλον, το οποίο ασπάζεται τις αξίες 

των μεσαίων και ανώτερων κοινωνικών στρωμάτων. Τα παιδιά που πηγάζουν από τις 

λαϊκές τάξεις κοινωνικοποιούνται σε αξίες, αρχές, κανόνες, κ.λπ., οι οποίες διαφέρουν 

από αυτές που υπερτερούν στο σχολείο (Cohen, 1955). Αυτό έχει ως επακόλουθο τα 

παιδιά αυτά να αντιμετωπίζουν εμπόδια προσαρμογής στο σχολείο. Για το λόγο αυτό, 

στη θέση των στόχων και των φιλοδοξιών εισέρχεται η αδιαφορία για το μέλλον και το 

σκασιαρχείο, αντιδρώντας με ανεύθυνο τρόπο σε οτιδήποτε κάνουν, και προσπαθούν 

να πάρουν ευχαρίστηση και ικανοποίηση με οποιονδήποτε τρόπο, ενίοτε παραβατικό 

(Σπινέλλη, 2005).  

Επιπλέον, ο Cohen παρατηρεί ότι όλα τα παιδιά των λαϊκών στρωμάτων δεν αντε-

νεργούν με τον ίδιο τρόπο στην κατάσταση που βιώνουν στο σχολείο. Ανάλογα με την 

αντίδρασή τους τα ομαδοποιεί σε τρεις τύπους/υποκουλτούρες: α) Το αγόρι του κολε-

γίου (the college boy), το οποίο με σκληρή δουλειά, τις πνευματικές του αρετές και την 

αποδοχή της σχολικής κουλτούρας επιτυγχάνει στους στόχους του σχολείου, ώστε να 

εισέλθει αργότερα στα μεσαία κοινωνικά στρώματα. β) Το αγόρι της γωνίας (the corner 

boy) το οποίο παραδέχεται την κοινωνική του θέση δεν εγκαταλείπει τις αξίες της ερ-

γατικής τάξης από την οποία κατάγεται, έχοντας επίγνωση ότι η επιλογή αυτή αξιολο-

γείται στο σχολείο. Με την αποπεράτωση του σχολείου επανέρχεται στην κοινότητά 

του, όπου θα εξασκήσει κάποιο εργατικό επάγγελμα. γ) Παραβάτες (delinquents), οι 

οποίοι προάγουν μια υποκουλτούρα αντιτιθέμενη από αυτή του σχολείου, με τον Cohen 
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να εστιάζει περισσότερο στην ομάδα αυτή. Τα παιδιά προάγουν την υποκουλτούρα 

τους ως αντίδραση στην επίσημη κουλτούρα του σχολείου την οποία δεν εγκρίνουν, 

και με την οποία προσπαθούν να κερδίσουν μια θέση ανάμεσα στους συνομηλίκους 

τους (Τσατσάκης, 2019). 

 

 

2.5.4 Η θεωρία του «διαφορικού συγχρωτισμού» (Ε. Sutherland) 
 

Ο Sutherland, εξέφρασε την άποψη ότι τα άτομα υιοθετούν παραβατικές συμπεριφορές 

στο πλαίσιο κλειστών ομάδων, όπως είναι οι μικρές ομάδες φίλων, στις οποίες μετέ-

χουν και άλλα άτομα με παραβατική συμπεριφορά (Τσατσάκης, 2019). Στις ομάδες 

αυτές, τα άτομα που αποτελούν τα μέλη της δεν μαθαίνουν μόνο πώς να συμπεριφέρο-

νται με τρόπο παραβατικό (π.χ. να ληστεύουν, να καπνίζουν χασίς, κ.λπ.) αλλά και να 

υιοθετούν στάσεις που ευνοούν την παραβατικότητα (Hughes & Kroehler, 2007). Ο 

Sutherland διατύπωσε αυτές τις απόψεις ανιχνεύοντας τον «εξ επαγγέλματος κλέφτη», 

όπου διέκρινε πως η διαδικασία της κλοπής προϋπόθετε διάφορες τεχνικές, οργάνωση, 

κ.λπ. που οι εγκληματίες δανείζονταν από άλλα επαγγέλματα (Σπινέλλη, 2005).  

Ο Sutherland (1949) διατύπωσε τη θεωρία του διαφορικού συγχρωτισμού, κατά την 

οποία:  

«η εγκληματική συμπεριφορά μαθαίνεται κατά τον συγχρωτισμό με εκείνους που 

χαρακτηρίζουν ευνοϊκά μια τέτοια συμπεριφορά και την απομόνωση από εκείνους 

που τη χαρακτηρίζουν αρνητικά, και ότι σε μια κατάλληλη περίσταση το άτομο α-

κολουθεί τη συμπεριφορά αυτή εάν, και μόνο εάν, το βάρος των ευνοϊκών χαρα-

κτηρισμών υπερβαίνει το βάρος των δυσμενών χαρακτηρισμών». 

Η θεωρία του διαφορικού συγχρωτισμού του Sutherland δύναται να συνοψιστεί στις 

ακόλουθες προτάσεις:  

• Η παραβατική συμπεριφορά, όπως γίνεται με κάθε άλλη συμπεριφορά, μαθαί-

νεται. Η παραβατική συμπεριφορά μαθαίνεται με τη συναναστροφή με άλλα 

άτομα με παραβατική συμπεριφορά. 

• Η εκμάθηση επιτυγχάνεται με την αλληλεπίδραση των μελών μιας ομάδας, ό-

που επικρατούν στενές διαπροσωπικές σχέσεις. 

• Η εκμάθηση εμπεριέχει α) τις τεχνικές πραγματοποίησης μιας παραβατικής συ-

μπεριφοράς και β) συγκεκριμένη κατεύθυνση κινήτρων, κινήσεων, ορθολογι-

σμών και στάσεων. 
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• Η διάρκεια, η συχνότητα, η ένταση και η συνέπεια των επαφών διαφοροποιού-

νται στις συναναστροφές.  

• Η φύση αυτών των συγχρωτισμών/συναναστροφών είναι τέτοια που διευκολύ-

νει τις παραβάσεις του νόμου παρά τη συμμόρφωση σε αυτόν.  

• Ο διαφορικός συγχρωτισμός που οδηγεί στην παραβατικότητα, αποτελεί αιτία 

πολιτιστικής σύγκρουσης.  

• Η εξειδίκευση στην παραβατικότητα μέσω του συγχρωτισμού με παραβατικά 

άτομα ενεργοποιεί μηχανισμούς όπως και σε κάθε άλλη εξειδίκευση (Φαρσε-

δάκης, 1989). 

Σύμφωνα με τη θεωρία του διαφορικού συγχρωτισμού η παραβατική συμπεριφορά 

αποτελεί αποτέλεσμα της κοινωνικοποίησης σε ένα κοινωνικό υποσύνολο/ομάδα που 

διακρίνεται από παρεκκλίνουσα κουλτούρα/υποπολιτισμό και ταυτόχρονα της ελλι-

πούς κοινωνικοποίησης στη συνήθως κυρίαρχη κουλτούρα/πολιτισμό του ευρύτερου 

κοινωνικού περιβάλλοντος (Τσατσάκης, 2019 ⸱ Sutherland, 1949). 

 

 

2.5.5 Θεωρίες των συγκρούσεων 
 

Σύμφωνα με τις θεωρίες των συγκρούσεων, ο ορισμός της παραβατικής συμπεριφοράς 

καθορίζεται από τις κυρίαρχες κοινωνικές ομάδες που έχουν την εξουσία να την ορί-

ζουν (Τσατσάκης, 2019). Συγκεκριμένα, οι κυρίαρχες κοινωνικές ομάδες επιβάλλουν 

τις αξίες και τα συμφέροντά τους, εγκαθιδρύοντας κανόνες δικαίου. Στη θεωρία των 

συγκρούσεων δεν δίνεται βαρύτητα στη φύση/περιεχόμενο της παραβατικής συμπερι-

φοράς, αλλά στο χαρακτηρισμό της συμπεριφοράς που γίνεται βάσει των συμφερόντων 

των κυρίαρχων ομάδων (Τσατσάκης, 2019). Οι ερμηνείες της παραβατικότητας που 

περιλαμβάνονται στη συγκρουσιακή θεωρία κατηγοριοποιούνται σε τρεις ομάδες αντί-

στοιχα με το επίπεδο/πλαίσιο που τοποθετούν τη σύγκρουση (Τσαούσης, 2006). 

 Στην πρώτη ομάδα εισχωρούν οι θεωρίες που έχουν επηρεαστεί από τον Marx, και 

θέτουν τη σύγκρουση στις σχέσεις ιδιοκτησίας (Τσατσάκης, 2019). Όπου σε σύ-

γκρουση βρίσκεται η κοινωνική τάξη που έχει στην κατοχή της τα μέσα παραγωγής με 

την εργατική τάξη. Διακύβευμα της σύγκρουσης συνθέτει η ανατροπή των σχέσεων 

ιδιοκτησίας. Στη μαρξιστική/συγκρουσιακή προσέγγιση, η κοινωνική σύγκρουση απο-

τελεί έννοια-κλειδί για την ερμηνεία της επιλογής ορισμένων συμπεριφορών για να 

χαρακτηριστούν ως παραβατικές, αλλά και αιτία παραγωγής της παραβατικότητας 
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(Τσατσάκης, 2019). Επομένως, η προσέγγιση αυτή δεν «ξεφεύγει» από την αιτιοκρα-

τική ερμηνεία, καθώς θεωρεί το έγκλημα/παράβαση ως προϊόν των καπιταλιστικών δο-

μών ( Δασκαλάκης, 1985). 

Στη δεύτερη ομάδα εισέρχονται οι θεωρίες που τοποθετούν τη σύγκρουση στο επί-

πεδο της πολιτισμικής δομής. Ο Sellin υποστηρίζει ότι το έγκλημα αποτελεί προϊόν της 

σύγκρουσης πολιτισμικών αξιών. Κεντρική έννοια στη θεωρία του είναι ο «κανόνας 

διαγωγής» δηλαδή η ξεκάθαρη και αντικειμενική στάση ενός κοινωνικού συνόλου α-

πέναντι στους διάφορους τρόπους με τους οποίους καλείται να ενεργεί ένα πρόσωπο 

κάτω από δεδομένες κοινωνικές συνθήκες (Τσατσάκης, 2019). Οι κανόνες διαγωγής 

συναποτελούν δημιουργήματα της κοινωνικής ζωής και όχι μιας εξουσίας που νομοθε-

τεί. Ωστόσο, ο πολιτισμικός κανόνας διαγωγής μιας κοινωνικής ομάδας οδηγείται σε 

σύγκρουση με τον ποινικό νόμο ή τους νόμους γενικότερα. Το άτομο που συμμορφώ-

νεται με τους κανόνες διαγωγής της ομάδας του, έρχεται σε σύγκρουση με τους ισχύο-

ντες νόμους, με αποτέλεσμα η συμπεριφορά του να χαρακτηρίζεται παραβατική. Ο 

Sellin παρατηρεί ότι το έγκλημα/παράβαση δεν αποτελεί παθολογική συμπεριφορά, 

αλλά μπορεί να απαρτίζει συμμόρφωση σ’ έναν κανόνα διαγωγής που είναι αντίθετος 

ή δεν βρίσκεται κάτω από τη «σκέπη» του επίσημου κανόνα/νόμου (Τσατσάκης, 2019). 

Συνεπώς, η παραβατική συμπεριφορά δεν καθορίζεται από την ποιότητά της αλλά από 

τον χαρακτηρισμό που δίνεται από αυτούς που έχουν την εξουσία. Με παρεμφερή 

τρόπο ο Miller ερμηνεύει την παραβατικότητα των «κατώτερων» κοινωνικών τάξεων. 

Αποδέχεται ότι η παραβατικότητα που εμφανίζουν τα κατώτερα κοινωνικά στρώματα 

είναι αποτέλεσμα της κοινωνικοποίησής τους σε διαφορετικό σύστημα αξιών, το οποίο 

είναι σε σύγκρουση με το προστατευόμενο από τους νόμους σύστημα αξιών (Δασκα-

λάκης, 1985). 

Στην τρίτη ομάδα εντάσσονται οι θεωρίες που τοποθετούν τη σύγκρουση σε επίπεδο 

εξουσίας. Οι θεωρίες αυτές έχουν επηρεαστεί από τη σκέψη του Weber, ο οποίος στην 

κοινωνική διαστρωμάτωση και τις κοινωνικές ιεραρχίες, αναγνωρίζει ως σημαντικές 

μεταβλητές, εκτός από την ιδιοκτησία, την εξουσία και το κύρος (Τσατσάκης, 2019). 

Ο Dahrendorf (1959) βασικός εκπρόσωπος αυτής της κατεύθυνσης, υπογραμμίζει ότι 

η σύγκρουση μεταξύ των τάξεων δεν είναι αποτέλεσμα των σχέσεων ιδιοκτησίας, αλλά 

των σχέσεων πολιτικής κυριαρχίας. Έτσι, εναποθέτει τη σύγκρουση σε πολιτικό επί-

πεδο, θεωρώντας ότι το έγκλημα είναι αποτέλεσμα αυτής της σύγκρουσης και αποτελεί 

κοινωνική κατασκευή (Δασκαλάκης, 1985). 
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Κεφάλαιο 3ο Αντιμετώπιση 
 

 

3.1 Αντιμετώπιση σχολικής αποτυχίας 
 

Η σχολική αποτυχία, ανακύπτει ως απόρροια εσωτερικών και εξωτερικών παραγόντων, 

που σχετίζονται με την κοινωνία, την οικογένεια, το σχολείο και το ίδιο το άτομο. Στη 

σύγχρονη βιβλιογραφία επισημαίνεται ότι τρόποι αποτελεσματικής αντιμετώπισης του 

φαινομένου μπορούν να προκύψουν σε επίπεδο σχολικής τάξης, σχολικής μονάδας και 

εκπαιδευτικής πολιτικής (Μουζέλης κ.ά., 2010).  

 

 

3.1.1 Αντιμετώπιση σχολικής αποτυχίας σε επίπεδο εκπαιδευτικής 

πολιτικής 
 

Οι εκπαιδευτικές πολιτικές που σχεδιάζονται από πολιτικά υποκινούμενους «ειδικούς» 

επιστήμονες, συνεργούν για την επίτευξη μεγαλύτερης προβολής της εκάστοτε κυβέρ-

νησης (Rebello de Souza, 2006). Στο πλαίσιο αυτό, η ακαδημαϊκή συζήτηση απλοποιεί-

ται και η ιδέα των προγραμμάτων δια βίου κατάρτισης των εκπαιδευτικών προβάλλεται 

ως πανάκεια για όλα τα σχολικά προβλήματα. Αντίθετα, σπάνια προτείνονται μεταρ-

ρυθμίσεις για τη βελτίωση της λειτουργίας του σχολείου, πράγμα που θα συνέβαλε 

ανασταλτικά στη σχολική ανισότητα και αποτυχία. Η περιορισμένη πολιτική βούληση 

για την επικαιροποίηση και τον εκσυγχρονισμό των εκπαιδευτικών πολιτικών, ουσια-

στικά διαιωνίζει τα εκπαιδευτικά και σχολικά προβλήματα, μεταξύ των οποίων και τη 

σχολική αποτυχία (Φλουρής, 2019). 

Τα πρώτα βήματα αναφορικά με την αλλαγή της εκπαιδευτικής πολιτικής, έχουν 

συντελεστεί μέσω της άσκησης κριτικής των συμβατικών προσεγγίσεων της συνεχούς 

εκπαίδευσης με τη μορφή σύντομων μαθημάτων, σεμιναρίων, συνεδρίων κ.ά., οι ο-

ποίες διαχρονικά αξιολογούνται ως ατελέσφορες για την καλυτέρευση της ποιότητας 

της διδασκαλίας και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης των μαθητών/τριών (Φλου-

ρής, 2019). Ως απάντηση στο πρόβλημα της προσκόλλησης στις παραδοσιακές προ-

σεγγίσεις συνιστάται ο σχεδιασμός εκπαιδευτικών πολιτικών, βασισμένων σε προ-

γράμματα δια βίου εκπαίδευσης, εστιαζόμενα στη γνώση του εκπαιδευτικού, στην ε-

μπειρία και τις ικανότητές του. 

Οι προοδευτικοί μεταρρυθμιστές εισηγούνται την υιοθέτηση φιλοπρόοδων εκπαι-

δευτικών θεωριών, που βασίζονται στην επιστημονική μελέτη της ψυχολογικής 
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ανάπτυξης: ενεργητική μάθηση, σχετικό πρόγραμμα σπουδών, και ενθάρρυνση της αυ-

τονομίας. Επιπλέον, μεταγενέστεροι μεταρρυθμιστές υποδεικνύουν την υιοθέτηση ε-

νός πιο προοδευτικού προγράμματος σπουδών, το οποίο βασίζεται στις τελευταίες επι-

στημονικές εξελίξεις. Ωστόσο, με την παρέλευση του χρόνου, οι μεταρρυθμιστικές αυ-

τές προσπάθειες έχουν αφήσει τα σχολεία σχετικά αμετάβλητα (Φλουρής, 2019).  

Ωστόσο, οι πολιτικές για την αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας που έχουν υλο-

ποιηθεί, διαφέρουν από χώρα σε χώρα, ανάλογα με το εκπαιδευτικό της σύστημα και 

το γενικό πολιτισμικό της υπόβαθρο, από τις οποίες μερικές παρουσιάζουν ικανοποιη-

τικά αποτελέσματα και κάποιες όχι. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί αυτό της 

Φινλανδίας, η οποία έχει αντιμετωπίσει με επιτυχία τη σχολική αποτυχία και διαρροή. 

Η στρατηγική της φινλανδικής εκπαιδευτικής πολιτικής εστιάζει στις περιπτώσεις των 

μαθητών/τριών που έχουν μείνει «πίσω», είτε μαθησιακά είτε γνωσιακά, θέτοντας σε 

ισχύ ένα ενιαίο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για όλη την κατώτερη Δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Sahlberg, 2009). Η εκπαιδευτική πολιτική της Φινλανδίας ενισχύει την 

ισότητα, κινητοποιώντας όλους τους/τις μαθητές/τριες σε υψηλότερα επίπεδα επίτευ-

ξης (Nusche, 2009). Άλλα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα εφαρμόζουν πολιτικές ομα-

δοποίησης των μαθητών/τριών, «ομαδοποίηση κατά ικανότητα», μέσα στις οποίες γί-

νεται η κατηγοριοποίηση τους σε διαφορετικές τάξεις, κατευθύνσεις και σχολεία αντί-

στοιχα των ικανοτήτων τους. Ο χρόνος, η έκταση της ροής και της ομαδοποίησης των 

μαθητών ποικίλλει μεταξύ των χωρών, μεταξύ σχολείων ή εκπαιδευτικών βαθμίδων, 

ανάλογα με τα συγκεντρωτικά αποτελέσματα σχολικής επιτυχίας ή αποτυχίας. Ωστόσο, 

η πρώιμη-πρόωρη ομαδοποίηση συνάγεται με εγκλωβισμό των μαθητών/τριων σε ένα, 

περιορισμένης δυναμικής, εκπαιδευτικό περιβάλλον, αδυνατώντας να αναπτύξουν πε-

ραιτέρω τις γλωσσικές, τις κοινωνικές και τις πολιτιστικές δεξιότητές τους (Nusche, 

2009). 

Σύμφωνα με τον Faubert (2012) το πρόγραμμα σπουδών, θα πρέπει να είναι κοινό 

και να βάζει υψηλές προσδοκίες για όλους, να σχετίζεται με σαφείς μαθησιακούς στό-

χους και να συνδέεται με την μεταπήδηση των μαθητών/τριών στην τριτοβάθμια εκ-

παίδευση ή την απασχόληση. Οι δραστηριότητες στην τάξη, θα πρέπει όσο το δυνατόν 

περισσότερο να αναπτύσσουν τις γνώσεις των μαθητών σχετικά με τα πραγματικά προ-

βλήματα, ενώ τόσο τα σχολεία όσο και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να ενδιαφέρονται 

λιγότερο για την κάλυψη των θεμάτων τη ύλης και περισσότερο για τη στρατηγική 

μάθησης. Με παρόμοιο τρόπο, οι Macleod και Golby (2003) αναφέρουν πως η μάθηση 

είναι το επίκεντρο της σχολικής εκπαίδευσης και ως εκ τούτου αυτά που διδάσκονται 
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στα σχολεία θα πρέπει να έχουν τη μέγιστη δυνατότητα μεταφοράς σε άλλο πλαίσιο, 

όπως για παράδειγμα στην πραγματική προσωπική και/ή επαγγελματική ζωή. Μια από 

τις κύριες ανησυχίες της παιδαγωγικής είναι η εφαρμογή των αρχών που διέπουν αυτή 

τη μεταφορά. Επομένως, σε αυτό το πλαίσιο, θα πρέπει να υπάρχει μια σύνδεση μεταξύ 

των διδασκομένων γνωστικών αντικειμένων και της πραγματικής ζωής, ούτως ώστε να 

υποκινούνται οι μαθητές όσον αφορά στη μαθησιακή διαδικασία, να βρίσκουν ενδια-

φέρουσα τη μάθηση, και επομένως να βελτιώνεται η ακαδημαϊκή τους επίδοση (Φλου-

ρής, 2019). 

Αναφορικά με το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, ο Faubert τονίζει (2012) πως η 

καλύτερη μάθηση πραγματοποιείται όταν τα γνωστικά αντικείμενα δεν είναι αποκομ-

μένα μεταξύ τους, αλλά συνδέονται. Αυτό σχετίζεται με την πρακτική της διαθεματι-

κότητας. Η διαθεματική προσέγγιση αντικατοπτρίζει την ολιστική αντιμετώπιση της 

γνώσης σε επίπεδο διδακτικής μεθοδολογίας. Ουσιαστικά, η διαθεματική προσέγγιση 

δεν βασίζεται στην αποσπασματική μεταφορά της γνώσης (διαχωρισμός μαθημάτων), 

αλλά αντίθετα αξιοποιεί όλα τα διδακτικά αντικείμενα, καθώς και διάφορες παιδαγω-

γικές τεχνικές (Σφυρόερα, 2007 ⸱ Καπραβέλου, 2009). Η διαθεματικότητα «αφορά τη 

συνοχή και την αλληλεπίδραση ανάμεσα σε περισσότερα του ενός γνωστικά αντικείμενα, 

ενιαιοποιώντας τα προκειμένου να είναι δυνατή η προσέγγιση και αντιμετώπιση σύνθε-

των προβληματικών καταστάσεων της σύγχρονης πραγματικότητας. Με βάση τη διαθε-

ματική προσέγγιση της γνώσης καταβάλλεται προσπάθεια διασύνδεσης των γνωστικών 

αντικειμένων σε συγκεκριμένο πλαίσιο και με βάση συγκεκριμένο σχεδιασμό, με την επι-

λογή των γνωστικών αντικειμένων να γίνεται με δεδομένο τη συγκρότηση επιλεγμένης 

μεθοδολογίας βάσει της οποίας θα δίνονται λύσεις και απαντήσεις σε προβληματικές κα-

ταστάσεις» (Λουκόπουλος, 2013). Η ανάγκη για την υιοθέτηση της διαθεματικότητας 

στο περιεχόμενο σπουδών απορρέει από τον τρόπο με τον οποίον γινόταν η διδασκαλία 

στο παρελθόν: αποσπασματικά και με πολυκερματισμό (Σφυρόερα, 2007). 

 

 

3.1.2 Αντιμετώπιση σχολικής αποτυχίας σε επίπεδο τάξης και σχο-

λείου 
 

Η σχολική αποτυχία στο επίπεδο της τάξης αντιμετωπίζεται με τις παιδαγωγικές πρα-

κτικές που εφαρμόζονται σε αυτή (Φλουρής, 2019). Οι παιδαγωγικές πρακτικές εκφρά-

ζονται στο επικοινωνιακό πλαίσιο της σχολικής τάξης (μικρο-επίπεδο) και σχετίζονται 

με τις διαδικασίες μεταφοράς/πρόσκτησης και αξιολόγησης των κοινωνικά 
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διαμορφωμένων γνώσεων. Οι παιδαγωγικές πρακτικές, όμως, διαμορφώνονται τόσο 

από τα δομικά συστατικά του μακρο-επιπέδου, όπως οι πολιτισμικά εξαρτημένες όψεις 

της «ικανότητας» των μαθητών, η επίσημη σχολική γνώση και η παιδαγωγική θεωρία 

του εκπαιδευτικού, όσο και από την υφή των ιεραρχικών σχέσεων δασκάλου-μαθητών 

στο μικρο-επίπεδο της τάξης. Επιπλέον, η εσωτερική λογική των παιδαγωγικών πρα-

κτικών ρυθμίζεται και μεταβάλλεται από την υφή των διδακτικών και ρυθμιστικών κα-

νόνων (Λάμνιας, 2002). 

Σύμφωνα με τον Faubert (2012) τα σχολεία θα πρέπει να προσδιορίσουν κατευθυ-

ντήριες προκειμένου να υποστηρίξουν τη χρήση της άμεσης και προσανατολισμένης, 

προς τους/τις μαθητές/τριες, διδασκαλίας. Η άμεση διδασκαλία αποτελεί μέθοδο που 

προορίζεται για την αντιμετώπιση προβλημάτων, μέσα από σαφείς και ορθές απαντή-

σεις που δύνανται να αντληθούν γρήγορα. Η μαθητοκεντρική διδασκαλία βάζει στο 

περιθώριο της διαδικασίας τον εκπαιδευτικό, ο οποίος εποπτεύει και κατευθύνει με 

διακριτικό τρόπο τους/τις μαθητές/τριες να ενεργούν μόνοι τους συγκεντρώνοντας 

πληροφοριακά δεδομένα, τα οποία διαχειρίζονται, επεξεργάζονται και μετασχηματί-

ζουν σε γνώσεις. Από την άλλη, οι μαθητές/τριες αναπτύσσουν πρωτοβουλίες και διαύ-

λους επικοινωνίας μεταξύ τους, συνεργάζονται, ανακαλύπτοντας καινοτόμους τρόπους 

επίλυσης των προβλημάτων που τους θέτονται κατά τη διδασκαλία. Ο εκπαιδευτικός 

ελέγχει την όλη πορεία της εργασίας, είτε είναι ομαδική είτε ατομική, ανταμείβοντας 

τους/τις μαθητές/τριες για τη συστηματική προσπάθεια που κατέβαλαν (Faubert, 2012). 

Συνεπώς, η διδασκαλία με επίκεντρο τον μαθητή προτρέπει τους μαθητές στην ενί-

σχυση της κριτικής σκέψης και την επίλυση προβλημάτων, ενώ είναι προσανατολι-

σμένη προς την ενεργό μάθηση μέσω της εξεύρεσης των γνώσεων, αντί της μετάδοσης 

τους από τον εκπαιδευτικό στον μαθητή, (Χατζηδήμου & Αναγνωστοπούλου, 2011). 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί ενδείκνυται να χρησιμοποιούν εργαλεία αξιολόγησης 

που θα ενθαρρύνουν τους/τις μαθητές/τριες, ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο τη μαθη-

σιακή διαδικασία και συμβάλλοντας θετικά στην ποιότητα της μάθησης. Ένα τέτοιο 

εργαλείο αποτελεί η αυτοαξιολόγηση (Wolffensperger & Patkin, 2013), η οποία επη-

ρεάζει θετικά τη διαδικασία της συνεκπαίδευσης και της ενσωμάτωσης όλων των μα-

θητών/τριών στην εκπαιδευτική διαδικασία (Bourke & Mentis, 2013), και η χρήση της 

δίνει τη δυνατότητα στους/στις μαθητές/τριες να χρησιμοποιούν με ωφέλιμο για αυτούς 

τρόπο την ανατροφοδότηση που λαμβάνουν από τους εκπαιδευτικούς (Orsmond & 

Merry, 2013 ⸱Andoh & Jones, 2008). 
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Ακόμη, το επίπεδο γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών απο-

τελεί αξιόλογο συστατικό σε οποιαδήποτε προσπάθεια μεταρρύθμισης για τη μείωση 

της σχολικής αποτυχίας (Faubert, 2012). Οι Macleod και Golby (2003) υπογραμμίζουν 

ότι η μάθηση πρέπει να έγκειται στο επίκεντρο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 

Δίνοντας προσοχή στη φύση της μάθησης, οι εκπαιδευτικοί δύνανται να βελτιώσουν 

την πρακτική τους και, κατ’ επέκταση, την ποιότητα της εμπειρίας των μαθητών/τριών. 

Ωστόσο, τονίζεται πως το άτεγκτο και καθορισμένο από την κεντρική κυβέρνηση πρό-

γραμμα σπουδών, οι διαδικασίες αξιολόγησης, και οι στερεοτυπικές αντιλήψεις ανα-

φορικά με τις ικανότητες των εκπαιδευτικών να ασπάζονται και μα χρησιμοποιούν νέες 

προσεγγίσεις διδασκαλίας για την επίλυση προβλημάτων, έχουν ως αποτέλεσμα τον 

περιορισμό της δυνατότητας ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (Macleod  & Golby 2003). 

 

 

3.2 Πρόληψη και αντιμετώπιση σχολικής βίας 
 

Η πρόληψη και αντιμετώπιση της σχολικής βίας και παραβατικότητας θεωρείται κρί-

σιμο θέμα στη συζήτηση και εξέταση του φαινομένου. Είναι γεγονός, ότι σε σχετικές 

μελέτες παρουσιάζονται αναλυτικά οι μορφές, η συχνότητα και οι παράγοντες εκδήλω-

σης της σχολικής βίας και παραβατικότητας, ενώ οι τρόποι αντιμετώπισης εξετάζονται 

στοιχειωδώς ή εν συντομία (Θάνος & Τσατσάκης, 2015).  

Οι πρακτικές/πολιτικές που χρησιμοποιούνται για την πρόληψη και την αντιμετώ-

πιση της σχολικής βίας, διακρίνονται σε τρία επίπεδα: α) το εθνικό, β) το περιφερειακό 

και αυτό γ) της σχολικής μονάδας (Αρτινοπούλου, 2001). Επιπλέον οι πρακτικές αυτές 

διακρίνονται σε υποκειμενικές, οι οποίες επικεντρώνονται στο ίδιο το άτομο και τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά μιας σχολικής μονάδας, και σε αντικειμενικές, οι οποίες ε-

στιάζουν στο κοινωνικό περιβάλλον και ιδιαίτερα στην οικογένεια (Φαρσεδάκης, 

1986).  

Τέλος, μια άλλη διάκριση των πρακτικών/πολιτικών πρόληψης και αντιμετώπισης 

της σχολικής βίας και παραβατικότητας είναι η πρωτογενής, δευτερογενής και τριτογε-

νής παρέμβαση. Η πρωτογενής παρέμβαση συνδέεται με το σύνολο των μαθητών που 

διατρέχουν κίνδυνο εκδήλωσης παραβατικής συμπεριφοράς. Η δευτερογενής παρέμ-

βαση ανάγεται σε μαθητές που κινδυνεύουν βάσιμα, λόγω της κατάστασης που βιώ-

νουν. Η πρωτογενής και δευτερογενής παρέμβαση αναφέρεται σε μαθητές/τριες, που 

δεν έχουν εκδηλώσει ακόμη παραβατική συμπεριφορά στο σχολείο. Η τριτογενής 
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παρέμβαση αφορά μαθητές οι οποίοι έχουν ήδη τελέσει παραβατικές συμπεριφορές 

(Τσατσάκης, 2019). 

 

 

3.2.1 Πολιτικές πρόληψης και αντιμετώπισης της σχολικής βίας σε ε-

θνικό επίπεδο  
 

Τα τελευταία χρόνια στη χώρα μας τέθηκαν σε εφαρμογή πολιτικές πρόληψης και α-

ντιμετώπισης της σχολικής βίας και εκφοβισμού σε εθνικό επίπεδο, οι οποίες, ασφα-

λώς, εμπεριέχουν παρεμβάσεις όχι μόνο σε αυτό το επίπεδο, αλλά και σε περιφερειακό 

επίπεδο και σε επίπεδο σχολικής μονάδας (Τσατσάκης, 2019). Οι πολιτικές αυτές ανα-

πτύχθηκαν στο πλαίσιο υλοποίησης της Πράξης «Ανάπτυξη και Λειτουργία Δικτύου 

Πρόληψης και αντιμετώπισης φαινομένων Σχολικής Βίας και Εκφοβισμού» και περι-

λάμβαναν τις εφεξής δράσεις: 

1. Δημιουργία Δικτύου σε επίπεδο: (α) Κεντρικής Υπηρεσίας του Υπουργείου [Κε-

ντρική Επιστημονική Επιτροπή (ΚΕΕ) και αρμόδιες Διευθύνσεις του ΥΠΠΕΘ], (β) Πε-

ριφερειακών Διευθύνσεων Εκπαίδευσης [Επιτροπές Συντονιστών Δράσεων Πρόληψης 

(ΕΣΥΔΠ) με επικεφαλής τον Περιφερειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης], (γ) Διευθύνσεων 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης [Περιφερειακές Ομάδες Πρόληψης 

(ΠΟΔΠ)], (δ) Σχολικών Μονάδων [Ομάδες Δράσεων Πρόληψης (ΟΔΠ) με επικεφαλής 

τον Διευθυντή κάθε σχολικής μονάδας]. 

2. Παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού [επιμορφωτικό υλικό για στελέχη εκπαίδευσης και 

εκπαιδευτικού (φάκελος υλικού, εγχειρίδιο), οδηγό επιμορφωτή, φάκελο υλικού για 

μαθητές όλων των εκπαιδευτικών βαθμίδων, φάκελο υλικού για γονείς, οδηγό διαχεί-

ρισης περιστατικών]. 

3. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών για την πρόληψη και την αντιμετώπιση των φαινομένων 

της ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού. 

4. Ενημέρωση – Προβολή – Δημοσιότητα: (α) Πρόδρομες δράσεις – ενημερωτικές η-

μερίδες σε κεντρικό και περιφερειακό επίπεδο, (β) δελτία τύπου, εγκύκλιοι, τηλεοπτικά 

σποτ, δημοσιεύσεις, έντυπο υλικό για κάθε σχολική μονάδα και (γ) Απολογιστικό Συ-

νέδριο των δράσεων. 

5. Έρευνα – Καταγραφή. Η έρευνα αποσκοπούσε στην περιοδική εκτίμηση του φαινο-

μένου της σχολικής βίας και του εκφοβισμού σε επίπεδο σχολικής μονάδας. Η κατα-

γραφή πραγματοποιήθηκε με τη δημιουργία ηλεκτρονικής φόρμας καταγραφής όλων 

των περιστατικών σχολικής βίας και εκφοβισμού, η οποία συμπληρωνόταν από τους 
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εκπαιδευτικούς των Σχολικών Μονάδων (Αρτινοπούλου, Μπάμπαλης & Νικολόπου-

λος, 2016) 

 

 

3.2.2 Πολιτικές πρόληψης και αντιμετώπισης της σχολικής βίας σε 

περιφερειακό-τοπικό επίπεδο 
 

Οι πολιτικές σε περιφερειακό επίπεδο συγκροτούν το δεύτερο επίπεδο παρέμβασης για 

την πρόληψη και την αντιμετώπιση της σχολικής βίας και παραβατικότητας και αποτε-

λούν τον σύνδεσμο ή το ενδιάμεσο επίπεδο μεταξύ κεντρικής πολιτικής και της πολι-

τικής των σχολικών μονάδων (Θάνος, 2017). Ξεχωριστή έμφαση δίνεται στη συνεργα-

σία των σχολικών μονάδων (σχολείων) με την τοπική κοινωνία (Τσατσάκης, 2019). 

Τόσο τα σχολεία όσο και η τοπική κοινωνία, οφείλουν να προάγουν τις στενές σχέσεις 

μεταξύ τους: αφενός οι κοινωνικοί φορείς και οι ειδικές υπηρεσίες της τοπικής κοινό-

τητας θα πρέπει να συμπράττουν στενά με τα σχολεία και αφετέρου τα σχολεία θα 

πρέπει να είναι ανοικτά σε αυτούς τους φορείς και τις υπηρεσίες (Αρτινοπούλου, 2001). 

Μια τέτοια ειδική υπηρεσία/δομή είναι τα Τοπικά Συμβούλια Πρόληψης της Παρα-

βατικότητας, τα οποία ιδρύονται σε κάθε δήμο με πληθυσμό μεγαλύτερο των 3.000 

κατοίκων ή σε ειδικές περιοχές και στοχεύουν στην κατάρτιση προγραμμάτων πρόλη-

ψης της βίας και της παραβατικότητας (Τσατσάκης, 2019). Τα Συμβούλια αυτά σε συ-

νεργία με τα σχολεία οργανώνουν δράσεις και εκδηλώσεις (π.χ. προβολή ταινιών, δη-

μιουργία ειδικής ιστοσελίδας, κ.λπ.) ευαισθητοποίησης των κατοίκων και των μαθητών 

σε θέματα που αφορούν στη σχολική βία και παραβατικότητα. Επιπλέον, σε συνεργα-

σία με τις κοινωνικές υπηρεσίες των δήμων οργανώνουν Γραφεία Διαμεσολάβησης, 

στα οποία ο κοινοτικός διαμεσολαβητής θα συνδέει την κοινότητα με το σχολείο (Κου-

ράκης, 2018). 

Τα τελευταία χρόνια σε κάθε Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης είχαν δημιουρ-

γηθεί τα Παρατηρητήρια Πρόληψης της Σχολικής Βίας και του Εκφοβισμού, τα οποία 

στη συνέχεια ανέστειλαν τη λειτουργία τους, καθώς η συμμετοχή των σχολείων ήταν 

μικρή όπως προκύπτει από σχετική έρευνα που έγινε στην περιφέρεια της Ηπείρου 

(Γκάτσα, 2015). Η κοινότητα, εκτός από τη συνεργασία με το σχολείο, μπορεί να προ-

βεί και σε άλλα μέτρα που σχετίζονται με τη δευτερογενή και τριτογενή πρόληψη όπως 

τη δημιουργική απασχόληση των μαθητών μετά το πέρας των μαθημάτων, δραστηριό-

τητες κατά τη διάρκεια των καλοκαιρινών διακοπών, σχεδιασμένα προγράμματα σε 

τοπικό επίπεδο (Τσατσάκης, 2019). 
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3.2.3 Πολιτικές πρόληψης και αντιμετώπισης της σχολικής βίας σε ε-

πίπεδο σχολικής μονάδας  
 

Στις πρακτικές πρόληψης και αντιμετώπισης της σχολικής βίας και παραβατικότητας 

που αφορούν το επίπεδο σχολικής κοινότητας, εμπλέκονται όλα τα μέλη της: εκπαιδευ-

τικοί, μαθητές, γονείς, προσωπικό, σχολείο και σχολική τάξη. Οι πολιτικές αυτές αφο-

ρούν το σχολείο, τις διδακτικές παρεμβάσεις των εκπαιδευτικών, τη συνεργασία του 

σχολείου με την οικογένεια των μαθητών, κ.ά. και πολλές από αυτές προσαρμόζονται 

στην ίδια την προσωπικότητα του παιδιού αλλά και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του 

κάθε περιστατικού (Rigby, 1996).  

Το σχολείο έχει σημαίνοντα ρόλο στην πρόληψη και την αντιμετώπιση της σχολικής 

βίας και παραβατικότητας (Θάνος, 2009). Συγκεκριμένα, με την μελέτη και την εφαρ-

μογή των κατάλληλων πολιτικών, το σχολείο μπορεί να συγκροτήσει ένα εναλλακτικό 

πλαίσιο διαχείρισης των αρνητικών βιωμάτων και σχέσεων που βιώνουν τα παιδιά στο 

οικογενειακό τους περιβάλλον (Kaiser & Rasminnsky, 2007). Συγκεκριμένα οι παρεμ-

βάσεις και δράσεις του σχολείου έχουν ως στόχο τη δημιουργία θετικού κλίματος, το 

οποίο απαιτεί την αποφυγή τιμωρητικών πρακτικών και την ταυτόχρονη υιοθέτηση ε-

ναλλακτικών ειρηνικών πρακτικών επίλυσης των συγκρούσεων. 

Σημαντική δράση συνιστά η θέσπιση σχολικών κανόνων, οι οποίοι θα δίνουν πλη-

ροφορίες στους μαθητές για τις αποδεκτές και μη αποδεκτές συμπεριφορές (Batsche, 

1997). Οι κανόνες ενδέχεται να οδηγήσουν και στη σύνταξη ενός Σχολικού Κανονι-

σμού Λειτουργίας με τη συμμετοχή των μαθητών και όλων των μελών της σχολικής 

κοινότητας, γενικότερα,, τον οποίο θα τηρούν όλοι (Κουράκης, 2018). 

Ιδιαιτέρως αξιόλογη κρίνεται η οργάνωση διαφόρων εκδηλώσεων, όπως: προβολές 

ταινιών, βραδιές ανάγνωσης βιβλίων, ντοκιμαντέρ, κ.λπ. με ιστορίες σχολικής βίας και 

εκφοβισμού, οι οποίες θα ωφελήσουν τους μαθητές στην κατανόηση της σχολικής βίας 

και του εκφοβισμού ως ένα κοινό πρόβλημα, ενθαρρύνοντας τους παράλληλα να ανα-

ζητήσουν βοήθεια αν τους συμβεί κάτι τέτοιο. (Ralston, 2005 ⸱ McCain & Leonardo, 

2001).   

Εξίσου, σημαντική είναι και η σύσταση σε κάθε σχολείο μιας ομάδας δράσης των 

εκπαιδευτικών, οι οποίοι θα έχουν την απαραίτητη γνώση, διάθεση και ευαισθητοποί-

ηση σε ζητήματα εκφοβιστικών φαινομένων, με  απώτερη επιδίωξη την ενημέρωση, 

τον συντονισμό και την παρακολούθηση της σχολικής κοινότητας σχετικά με ζητήματα 
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εκφοβιστικών συμπεριφορών και βίαιων αντιδράσεων από τους μαθητές (Cleary, 

1998). 

Οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν επίσης σημαντικό ρόλο στην πρόληψη και την α-

ντιμετώπιση της σχολικής βίας και παραβατικότητας, διότι είναι αυτοί που επιβάλλουν 

τον κοινωνικό έλεγχο στο σχολείο και διαχειρίζονται τα περιστατικά αυτά (Πανούσης, 

2012). Οι εκπαιδευτικοί για να δημιουργήσουν ένα θετικό κλίμα στο σχολείο, θα πρέ-

πει, να επιδεικνύουν διάθεση αρωγής έναντι των μαθητών, αναδεικνύοντας τις θετικές 

πλευρές της προσωπικότητάς τους χωρίς να προβαίνουν σε διακρίσεις και υποτιμητικές 

κρίσεις, ιδιαιτέρως στους μαθητές που εκδηλώνουν παραβατική συμπεριφορά (Κουρά-

κης, 2018). 

Κατά την αντιμετώπιση ενός περιστατικού βίας, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν αρχικά 

να διατηρούν την ψυχραιμία τους. Έπειτα, να ενημερώνονται για όσα συνέβησαν απο-

φεύγοντας τη δημιουργία αντιπαραθέσεων, ενώ συγχρόνως να φροντίζουν για την α-

ποκλιμάκωση της κατάστασης, αποφεύγοντας την εν θερμώ επιβολή ποινών, αλλά ε-

νημερώνοντάς τους μαθητές για τις συνέπειες των πράξεων τους, παρέχοντας τον ανα-

γκαίο χρόνο στους εμπλεκόμενους για να αποφορτιστούν συναισθηματικά (Τσάκαλης, 

2008). Η τιμωρία δεν αποτελεί ενδεδειγμένο μέσο αποτροπής των ήδη εκδηλωμένων 

εκφοβιστικών συμπεριφορών, γι’ αυτό απαιτείται η χρήση άλλων τεχνικών. Μια τέτοια 

τεχνική που δύνανται να εφαρμόσουν οι εκπαιδευτικοί είναι η αντιμετάθεση ρόλων, η 

οποία έχει ως στόχο της, την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης των μαθητών και ιδιαιτέρως 

των μαθητών που εκδηλώνουν σχολική βία. Κάθε μαθητής, σε ένα υποτιθέμενο περι-

στατικό βίας, μπαίνει στη θέση, τόσο του «θύτη», όσο και του «θύματος», προσπαθώ-

ντας να κατανοήσει τα βιώματα και την ψυχολογική τους κατάσταση (Gollwitzer, 

Eisenbach, Atria, Strohmeier & Banse, 2006). 

Οι μαθητές μπορούν επίσης να βοηθήσουν ουσιαστικά στην πρόληψη και την αντι-

μετώπιση της σχολικής βίας και παραβατικότητας μέσα από διάφορες δράσεις, όπως: 

η οργάνωση και συμμετοχή σε μαθητικές κοινότητες με γενικές αρχές, που θα συνερ-

γούν στη μείωση της σχολικής βίας και παραβατικότητας, την εφαρμογή των κανόνων 

του σχολείου και των συνεπειών παραβίασής τους , την καταγγελία περιστατικών βίας 

και παραβατικότητας στους εκπαιδευτικούς και του γονείς, τη συμμετοχή τους σε δρα-

στηριότητες που συμβάλλουν στη μείωση της βίας και της παραβατικότητας στο σχο-

λείο, την παρότρυνση των γονέων τους να επισκέπτονται το σχολείο και να συμμετέ-

χουν σε δραστηριότητες, τη συμμετοχή τους σε προγράμματα διαμεσολάβησης (Τσα-

τσάκης, 2019). 
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3.2.4 Σχολική διαμεσολάβηση 
 

Η σχολική διαμεσολάβηση συνθέτει μια εναλλακτική, ειρηνική επίλυση των συγκρού-

σεων στο σχολείο, με απώτερο σκοπό την αποκατάσταση της βλάβης που επέφερε ο 

«δράστης»/«θύτης», την αποκατάσταση των σχέσεων μεταξύ του «δράστη»/«θύτη» 

και του «θύματος» και την επανένταξη του δράστη (Θάνος, 2017 ⸱ McEvoy, Mika, & 

Hudson, 2002). Η σχολική διαμεσολάβηση αποτελεί μια δομημένη διαδικασία, σύμ-

φωνα με την οποία δύο ή περισσότεροι μαθητές με τη βοήθεια ενός τρίτου ουδέτερου 

μαθητή, του διαμεσολαβητή, επιλύουν τη διαφορά τους (Αρτινοπούλου, 2010). Τις βα-

σικές αρχές της διαμεσολάβησης συνθέτουν, η εκούσια συμμετοχή των μαθητών, η 

ισότητα μεταξύ των μερών, η εχεμύθεια της διαδικασίας, ο σεβασμός και η εμπιστο-

σύνη ανάμεσα σε όλα τα συμβεβλημένα μέλη συμπεριλαμβανομένου και του διαμεσο-

λαβητή (Fredrickson & Mauyana, 1996). Με την διαδικασία της σχολικής διαμεσολά-

βησης, και μέσα από την ερμηνεία και τη σύνθεση όσων έχουν γίνει και έχουν βιώσει 

οι εμπλεκόμενες πλευρές είναι σε θέση να κατανοήσουν τι έχει συμβεί. Ο διαμεσολα-

βητής ενισχύει την επικοινωνία μεταξύ των μερών και δεν υποδεικνύει λύσεις, αντιθέ-

τως βοηθάει τις δύο πλευρές να κατανοήσουν οι ίδιες το πρόβλημα και να προτείνουν 

λύσεις (Αρτινοπούλου, 2016). 

Η διαμεσολάβηση, συμβάλει στη διαμόρφωση ενός πλαισίου βιωματικής και ενερ-

γητικής μάθησης αλλά και εσωτερίκευσης των κανόνων, καθώς ενισχύεται η κριτική 

ικανότητα, η ενεργητική μάθηση και η αυτορρύθμιση της συμπεριφοράς των μαθητών, 

υποστηρίζεται ο διάλογος, μεταβάλλεται ο τρόπος επίλυσης των συγκρούσεων, ενισχύ-

οντας έτσι τις ικανότητες των μαθητών να ακούν τον συνομιλητή τους, αυξάνει την 

αυτοεκτίμηση των μαθητών, ενώ συνάμα βελτιώνει την ομαδικότητα και τη συνεργα-

σία (Karp & Breslin. 2001). Τα προγράμματα σχολικής διαμεσολάβησης που εφαρμό-

ζονται σε διάφορες ευρωπαϊκές χώρες επιδιώκουν την ισχυροποίηση της συμμετοχής 

των μαθητών στην αντιμετώπιση και την επίλυση των συγκρούσεων, στην άμβλυνση 

της προκατάληψης και της αποδοχής της διαφορετικότητας κ.α. Σύμφωνα με τις αξιο-

λογήσεις προγραμμάτων διαμεσολάβησης που έχουν εφαρμοστεί και στη χώρα μας, σε 

διάφορα σχολεία (δημοτικά και γυμνάσια), φαίνεται πως η εφαρμογή της είχε ανάλογα 

αποτελέσματα (Θάνος, Τσατσάκης, Σταγάκης & Κατσιούλας, 2018). 
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Κεφάλαιο 4ο Έρευνες για τη σχολική αποτυχία και τη σχολική βία  
 

Κατά τη διάρκεια της τελευταίας εξαετίας προέκυψαν συνολικά 53 βιβλιογραφικές α-

ναφορές οι οποίες σχετίζονταν με το υπό εξέταση θέμα. Από αυτές, οι 38 ήταν επιστη-

μονικά άρθρα, 1 Πτυχιακή Διατριβή, 13 διπλωματικές διατριβές και 1 Διδακτορική δια-

τριβή. Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε ήταν η αναζήτηση της σχετικής ελληνικής και 

διεθνούς βιβλιογραφίας σε βάσεις δεδομένων (Google Scholar, PubMed, Plos one, 

Taylor & Francis, ScienceDirect, ΕΚΤ και ΙΚΕΕ). Έχοντας στο επίκεντρο του ενδιαφέ-

ροντος το ζήτημα της σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας, κατά την αναζήτηση χρη-

σιμοποιήθηκαν οι λέξεις κλειδιά στην ελληνική και αγγλόφωνη γλώσσα όπως, σχολική 

αποτυχία και σχολική βία, αίτια σχολικής βίας, σχολικός εκφοβισμός, school violence 

and school failure, low academic achievement effects κ.α. Αξίζει να σημειωθεί ότι κατά 

τη διαδικασία διαλογής, υπήρξαν έρευνες που προσέγγιζαν τον όρο της σχολικής απο-

τυχίας ως χαμηλή σχολική επίδοση, καθώς όταν μια προβληματική επεκτείνεται σε 

πολλαπλά επιστημονικά πεδία, οι προσεγγίσεις και οι όροι δεν μπορούν να διαχωρι-

στούν πλήρως. 

Στόχος της ερευνητικής επισκόπησης ήταν η συγκέντρωση βοηθητικών στοιχείων 

όσον αφορά στη μεθοδολογία, στον τρόπο προσέγγισης των βασικών και επιμέρους 

ερωτημάτων της έρευνας, καθώς και της διαχείρισης, επεξεργασίας και ανάλυσης των 

ευρημάτων, αλλά και της εξαγωγής συμπερασμάτων. 

Από το σύνολο των ερευνητικών εργασιών προέκυψε ότι 20 από τις 42 έρευνες που 

επιλέχθηκαν για περαιτέρω μελέτη, επικεντρώνονταν στην σχολική αποτυχία και τη 

χαμηλή σχολική επίδοση ως αιτία για την εκδήλωση σχολικής βίας. Συγκεκριμένα, ο 

Κασωτάκης (2021) στην ποιοτική του έρευνα, όπου διερευνώνται οι απόψεις 9 εκπαι-

δευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τη σχολική αποτυχία, δείχνει, πως σύμφωνα 

με τους εκπαιδευτικούς της έρευνας, η σχολική αποτυχία οδηγεί στην περιθωριοποίηση 

του ατόμου, την παραβατική συμπεριφορά και τον κοινωνικό αποκλεισμό. Επιπλέον, 

σε πρόσφατη ποσοτική έρευνα της Παναγή (2022) με σκοπό τη διερεύνηση του φαινό-

μενου της σχολικής βίας και του εκφοβισμού κατά των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης στα δημόσια σχολεία της Κύπρου με δείγμα 200 εκπαιδευτικών, καταδει-

κνύεται πως η αδιαφορία των μαθητών για μάθημα (75,5%), η ατομική ψυχοπαθολογία 

του μαθητή (79%) και η σχολική αποτυχία 67,5% συμβάλουν στην εκδήλωση σχολικής 

βίας. Σε αντίστοιχη έρευνα που έλαβε χώρα στην Ελλάδα αλλά με εκπαιδευτικούς 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, παρουσιάζονται παρόμοια αποτελέσματα, καθώς στον 
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παράγοντα μαθητές οι ερωτηθέντες απάντησαν ότι μπορεί να προκαλέσουν επιθετική/ 

βίαιη συμπεριφορά σε κάποιον μαθητή, «πολύ» ή «πάρα πολύ», η έλλειψη ενδιαφέρο-

ντος από τους μαθητές για το μάθημα σε ποσοστό 69,1% και η σχολική αποτυχία σε 

ποσοστό 67% (Βασιλάκη, 2021). Ακόμη, έρευνα του Τζιούφα (2019) σε διευθυντές και 

εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Γρεβενών, με σκοπό τη διερεύνηση 

των απόψεων τους για τη σχολική βία, φανέρωσε πως ένα ποσοστό της τάξεως του 

78,2% των ερωτηθέντων συμφώνησε πως οι μαθητές με χαμηλή επίδοση εμπλέκονται 

συχνότερα σε περιστατικά σχολικής βίας. 

Περαιτέρω από την αρθρογραφία διαπιστώθηκε σε ένα σχετικά ικανοποιητικό α-

ριθμό άρθρων (Καούρη, 2017⸱ Μποντού, 2019⸱ Χριστακοπούλου & Αλεξανδρόπου-

λος, 2019⸱ Πασχάλη, 2022) πως η σχολική αποτυχία και η χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση 

ευθύνονται για την εμφάνιση βίας και παραβατικής συμπεριφοράς από τους μαθητές. 

Συγκεκριμένα, στην Διπλωματική Διατριβή της Καούρη (2017), όπου διερεύνησε τους 

προσωπικούς, οικογενειακούς και σχολικούς παράγοντες που επιδρούν στην επιθετική 

συμπεριφορά και στη θυματοποίηση των μαθητών, με σκοπό να προτείνει τη διαμόρ-

φωση ενός ψυχολογικού προφίλ για τον «θύτη», το «θύμα» και τον «παρατηρητή» πε-

ριστατικών ενδοσχολικής βίας, σε δείγμα 2076 μαθητών Γυμνασίου, αναδεικνύεται 

πως οι θύτες χάνουν το ενδιαφέρον τους για τα μαθήματα, ενώ υιοθετούν το ρόλο του 

δυνατού στο σχολείο. Σε έρευνα της Πασχάλη (2022) που πραγματοποιήθηκε σε 123 

εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας  εκπαίδευσης, μελετώντας τις δεξιότητες που οφείλουν 

να αναπτύξουν προκειμένου να διαχειριστούν επιτυχώς περιστατικά βίας και κοινωνι-

κού ρατσισμού μεταξύ των παιδιών και τη διερεύνηση της διασύνδεσης μεταξύ ενδο-

σχολικής βίας και σχολικού κλίματος, παρατηρήθηκε ότι το 59% των εκπαιδευτικών 

συμφωνεί έως και απόλυτα πως οι θύτες παρουσιάζουν χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις. 

Αντίστοιχα ήταν και τα αποτελέσματα σε έρευνα της  Μπόντου (2019) σε 82 εκπαιδευ-

τικούς και 80 μαθητές Γυμνασίου, όπου φαίνεται πως οι μαθητές που ασκούν βία, κα-

ταπιέζονται από το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα, δεν συμμετέχουν ουσιαστικά στην 

σχολική ζωή και δεν αισθάνονται ικανοποίηση μέσα στο σχολικό περιβάλλον. Τέλος, 

σε έρευνα των Χριστακοπούλου & Αλεξανδρόπουλου (2019) που πραγματοποιήθηκε 

σε 108 εκπαιδευτικούς και 42 διευθυντές Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με σκοπό την 

ανάλυση των απόψεων των εκπαιδευτικών και των διευθυντών σχετικά με τον ρόλο 

που θα πρέπει να διαδραματίσουν οι διευθυντές σχολικών μονάδων, καθώς και ποιες 

θεωρούνται ότι είναι οι κατάλληλες ενέργειες, προκειμένου να αντιμετωπιστεί ο 
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σχολικός εκφοβισμός, έδειξε πως οι θύτες είχαν χαμηλή βαθμολογία, μειωμένη ακαδη-

μαϊκή επίδοση με αποτέλεσμα να συμπεριφέρονται άσχημα στους συμμαθητές τους. 

Επιπρόσθετα, από τη μελέτη τριών βιβλιογραφικών ανασκοπήσεων (Thodelius & 

Sandén, 2017⸱ Martínez-Otero, 2021⸱ Lai, 2022), προέκυψε ότι οι θύτες παρατηρήθη-

καν να έχουν αποκλίνουσα συμπεριφορά, όπως εγκατάλειψη του σχολείου, έκφραση 

φιλοεγκληματικών ιδανικών ή εμπλοκή σε ήσσονος σημασίας εγκληματική συμπερι-

φορά. Επιπλέον, το ενδιαφέρον μίας εκ των ανασκοπήσεων (Martínez-Otero, 2021), 

κατέδειξε ότι οι “σπόροι” της βίας μπορούν να εντοπιστούν στην κρίση και την ποικι-

λομορφία των αξιών και του ίδιου του σχολείου, στις αποκλίσεις στην κατανομή των 

χώρων, στην οργάνωση του χρόνου, στα πρότυπα συμπεριφοράς κ.λπ., ενώ δόθηκε έμ-

φαση στα αποτελέσματα των μαθητών και στη σύγκρισή τους με τους κανόνες, καθώς 

και στην απροσεξία των ανθρώπων κατά τη διάρκεια των εκπαιδευτικών διαδικασιών, 

με την παρουσία μιας ηγεμονικής σχολικής κουλτούρας. 

Ακόμη, τα αποτελέσματα των μελετών (Bergmann, 2019⸱ Poskiparta, Salmivalli, 

Niemi & Lerkkanen, 2021⸱  Varela, Sánchez, González, Oriol, Valenzuela & Cabrera, 

2021) παρουσίασαν ότι οι ακαδημαϊκές επιδόσεις συνδέονται με την πράξη του εκφο-

βισμού. Ειδικότερα, σε έρευνα της Bergmann (2019) που αφορούσε κυρίως την εξέ-

ταση προγνωστικών παραγόντων που σχετίζονται με την τάξη της στερεοτυπικής διά-

πραξης εκφοβισμού, της διάπραξης διαδικτυακού εκφοβισμού και της διάπραξης και 

των δύο συμπεριφορών εκφοβισμού ταυτόχρονα, έδειξε πως μια χαμηλότερη ακαδη-

μαϊκή επίδοση αυξάνει τον κίνδυνο εμπλοκής σε πράξεις εκφοβισμού, με σημαντική 

επίδραση μόνο για τη διάπραξη διαδικτυακού εκφοβισμού από αγόρια αλλά και την 

ταυτόχρονη διάπραξη και από τα δύο φύλα. Οι Poskiparta, Salmivalli, Niemi & 

Lerkkanen (2021), διερεύνησαν τη διαχρονική αλληλεπίδραση μεταξύ των δεξιοτήτων 

ανάγνωσης (ευχέρεια και κατανόηση), της θυματοποίησης και του εκφοβισμού κατά 

τη μετάβαση από το δημοτικό στο γυμνάσιο, καθώς και τον έλεγχο των προβλημάτων 

εξωτερίκευσης και εσωτερίκευσης. Σύμφωνα με τις απαντήσεις 1.824 μαθητών, φαί-

νεται πως η χειρότερη ευχέρεια και οι δεξιότητες κατανόησης στην 6η τάξη προέβλεπαν 

τη διάπραξη εκφοβισμού στην 7η τάξη και οι φτωχότερες δεξιότητες ευχέρειας και κα-

τανόησης σε αυτή, προέβλεπαν τη διάπραξη εκφοβισμού στην 9η τάξη. Σε έρευνα που 

έλαβε χώρα στη Χιλή με 555 εφήβους και αποσκοπούσε στην εξέταση της μακροπρό-

θεσμης επίδρασης της σχολικής ικανοποίησης, του δεσμού και του εκφοβισμού σε ε-

φήβους, δείχνει πως οι έφηβοι που εκφοβίζουν δείχνουν λιγότερη ικανοποίηση με το 

σχολείο, τους δασκάλους, τους συμμαθητές τους και τις σχολικές εργασίες, ενώ δεν 
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είναι ικανοποιημένοι με τη ζωή τους (Varela, Sánchez, González, Oriol, Valenzuela & 

Cabrera, 2021). Σε μελέτη των Taliaferro, Doty, Gower, Querna & Rovito (2020), μόνο 

στο 7,1% των μαθητών 5ης τάξης παρατηρήθηκε να υπάρχει υψηλός κίνδυνος, χαμηλή 

ασφάλεια και χαμηλή συνδεσιμότητα με το σχολείο. Οι μαθητές αυτοί ανέφεραν επίσης 

τα χαμηλότερα επίπεδα διασύνδεσης με τους δασκάλους, τη σχολική δέσμευση, τα α-

καδημαϊκά επιτεύγματα και την ασφάλεια στο σχολείου και της γειτονιάς. 

Ανάλογα είναι και τα αποτελέσματα της έρευνας των Εstévez, Jiménez & Moreno 

(2018), όπου παρατηρείται πως στο σχολικό περιβάλλον, η επιθετική συμπεριφορά 

σχετιζόταν με χαμηλές βαθμολογίες στην ακαδημαϊκή δέσμευση, τους φίλους στην 

τάξη, την αντίληψη της υποστήριξης του δασκάλου και τη θετική στάση απέναντι στο 

σχολείο. Επιπλέον, έρευνα των Τekel & Karadag (2019) σε 156 καθηγητές Λυκείου, 

που αφορούσε στον έλεγχο των επιπτώσεων του σχολικού εκφοβισμού στη σχολική 

ενσυνειδητότητα και τη σχολική ακαδημαϊκή επίδοση, διαπιστώθηκε  πως ο σωματικός 

εκφοβισμός είναι συχνότερος σε μαθητές Λυκείου με κακές ακαδημαϊκές επιδόσεις. 

Ακόμη, γίνεται αντιληπτό πως ο δράστης, χαρακτηρίζεται από το φύλο (το να είναι 

αγόρι), την υπερβολική κατανάλωση αλκοόλ, την κακή σχολική επίδοση και την απο-

δοχή της βίας από τους συνομηλίκους, σύμφωνα με έρευνα που είχε ως στόχο τον ε-

ντοπισμό των διαφορών μεταξύ του επιπολασμού και των παραγόντων που σχετίζονται 

με τη συμμετοχή στον εκφοβισμό μεταξύ των μαθητών, στο ρόλο του θύματος και του 

θύτη (Silva, Lima, Acioli & Barreira, 2020). Επίσης, έρευνα σε 12.642 έφηβους, πα-

ρουσιάζει αντίστοιχα, πως τα παιδιά που προέβαιναν σε εκφοβισμό μέτριας έντασης 

ήταν πιο πιθανό να χρησιμοποιήσουν συχνά υπολογιστή και τηλεόραση, να κάνουν 

χρήση ουσιών και να έχουν χαμηλότερα επίπεδα ακαδημαϊκών επιδόσεων (Guo, 

Weissman & Liu, 2021). Τέλος η έρευνα των Marucci, Oldenburg,  Barrera, Cillessen, 

Hendrickx & Veenstra, 2019) παρουσιάζει ότι, στα αποτελέσματα των τεστ οι μαθητές 

που σημείωσαν υψηλότερη βαθμολογία στην επιθετικότητα θεωρήθηκαν λιγότερο α-

καδημαϊκά ικανοί και συνδεδεμένοι με το σχολείο, ενώ δεν βρέθηκε συσχέτιση μεταξύ 

του συντονισμού των εκπαιδευτικών με τη θυματοποίηση και την ακαδημαϊκή ικανό-

τητα. 

Στον αντίποδα αυτών των ερευνών εντοπίζονται μελέτες, σύμφωνα με τις οποίες η 

σχολική αποτυχία και η κακή ακαδημαϊκή επίδοση είναι αποτελέσματα από την πρό-

σκληση σχολικής βίας και παραβατικότητας (Li, Sidibe, Shen, & Hesketh, 

2019⸱Clemmensen, Jepsen, van Os, Blijd‐Hoogewys, Rimvall, Olsen, ... & Jeppesen, 

2020⸱ Kim, Sanders, Makubuya, & Yu, 2020⸱ Li, Chen & Li, 2020⸱ Hu, Xue & Han, 
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2021⸱ Bravo-Sanzana, Bangdiwala & Miranda, 2022⸱ Huang, 2022). Ειδικότερα, σε 

έρευνα των Li, Sidibe, Shen, & Hesketh, (2019), με στόχο τον προσδιορισμό, την ανα-

λογία και τους παράγοντες κινδύνου εκδήλωσης εκφοβισμού και διαδικτυακού εκφο-

βισμού σε παιδιά γυμνασίου στην Κίνα και τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ του εκ-

φοβισμού και των ψυχοσωματικών συμπτωμάτων, φανερώνει πως, στην επικίνδυνη 

ζώνη για θυματοποίηση βρισκόταν τα αγόρια, η φοίτηση σε οικοτροφείο και οι χαμηλές 

ακαδημαϊκές επιδόσεις. Παρόμοια ήταν και τα αποτελέσματα της μελέτης των 

Clemmensen, Jepsen, van Os, Blijd‐Hoogewys, Rimvall, Olsen, ... & Jeppesen (2020), 

με στόχο την εξέταση των δυνητικά ξεχωριστών συσχετίσεων του εκφοβισμού και της 

θεωρίας του νου με τις ακαδημαϊκές επιδόσεις, με τα αποτελέσματα να καταδεικνύουν 

πως τα θύματα (μόνο) είχαν σημαντικά χαμηλότερες βαθμολογίες (π.χ. στα Μαθημα-

τικά), ενώ η διαφορά μεταξύ των θυμάτων και των θυμάτων-εκφοβιστών και εκείνων 

που δεν συμμετείχαν ήταν μη σημαντική. Αντιστοίχως, φαίνεται πως οι καβγάδες, οι 

απειλές και ο εκφοβισμός συσχετίστηκαν σημαντικά με υψηλότερα επίπεδα ανησυχιών 

για την ασφάλεια του σχολείου και την κατάθλιψη των μαθητών, γεγονός που οδήγησε 

σε χαμηλότερες ακαδημαϊκές επιδόσεις τόσο στα κορίτσια όσο και στα αγόρια (Kim, 

Sanders, Makubuya, & Yu, 2020). Επιπλέον, σε μελέτη των Li, Chen & Li, (2020) που 

πραγματοποιήθηκε σε 813 εφήβους και αποσκοπούσε στην κατανόηση της θυματοποί-

ησης αναφορικά με την επιρροή των ακαδημαϊκών επιτευγμάτων των εφήβων μέσω 

της σειριακής μεσολάβησης της σχολικής συμμετοχής και της ακαδημαϊκής ενασχόλη-

σης στην αγροτική Κίνα, έδειξε πως τα αγόρια ανέφεραν σημαντικά υψηλότερη θυμα-

τοποίηση, χαμηλότερη σχολική συμμετοχή και ακαδημαϊκή δέσμευση από τα κορίτσια. 

Aκόμη, γίνεται φανερό πως όσο μεγαλύτερη ήταν η άμεση βία, οι διακρίσεις ή ο δια-

δικτυακός εκφοβισμός τόσο χειρότερη ήταν η ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών (θυ-

μάτων) (Bravo-Sanzana, Bangdiwala & Miranda, 2022). Καταδεικνύεται, επίσης,  πως 

ο σχολικός εκφοβισμός τόσο σε μαθητικό επίπεδο (θυματοποίηση) όσο και σε σχολικό 

επίπεδο (κλίμα εκφοβισμού) είχε σημαντικές και αρνητικές επιπτώσεις στην ακαδημα-

ϊκή επίδοση (Huang, 2022). Ωστόσο, σύμφωνα με έρευνα των Hu, Xue & Han, (2021), 

σε 3,675 μαθητές δημοτικού σχολείου, με σκοπό να προσδιορίσει τις λανθάνουσες κα-

τηγορίες θυματοποίησης και διάπραξης σχολικού εκφοβισμού, εστιάζοντας στον σχο-

λικό και διαδικτυακό εκφοβισμό μεταξύ συνομηλίκων, δείχνει πως οι χαμηλότερες α-

καδημαϊκές επιδόσεις συσχετίστηκαν με υψηλότερες πιθανότητες θυματοποίησης, ι-

διαίτερα σε θύματα παραδοσιακών μορφών εκφοβισμού. 



78 
 

Επιπλέον, από τη μελέτη τριών βιβλιογραφικών ανασκοπήσεων (Rodrigues & 

Stoltz, 2021⸱ Laith, & Vaillancourt, 2022⸱ Zhang & Jiang, 2022) διαπιστώθηκε πως η 

θυματοποίηση οδηγεί σε κακές σχολικές επιδόσεις και σε σχολική αποτυχία και το α-

ντίστροφο. Χαρακτηριστικά στις έρευνες των Rodrigues & Stoltz, (2021) και Laith, & 

Vaillancourt, (2022), τονίζεται πως η θυματοποίηση των συνομηλίκων συσχετίστηκε 

ταυτόχρονα και διαχρονικά με τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των παιδιών, έτσι ώστε η 

θυματοποίηση των συνομηλίκων να επηρεάζει άμεσα τα χαμηλότερα ακαδημαϊκά επι-

τεύγματα. Αντιστοίχως, σύμφωνα με την βιβλιογραφική ανασκόπηση των Zhang & 

Jiang, (2022), παρατηρείται πως η θυματοποίηση μειώνει την ακαδημαϊκή επίδοση. 

Ωστόσο, μελετώντας περαιτέρω την ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία παρατηρεί-

ται πως σύμφωνα με τα αποτελέσματα ερευνών, η σχολική αποτυχία δεν παίζει σημα-

ντικό ρόλο στην εμφάνιση σχολικής βίας ή δεν είναι αποτέλεσμα της. Χαρακτηριστικά, 

σύμφωνα με τον Ζάχο (2018), καθοριστικό ρόλο στην εμφάνιση σχολικής βίας δεν παί-

ζει η σχολική αποτυχία αλλά το οικογενειακό περιβάλλον. Παρόμοια, αποτελέσματα 

καταδεικνύει και η έρευνα της Τσακαλίδη (2022) όπου όλα τα διευθυντικά στελέχη που 

έλαβαν μέρος στην έρευνα, συμφώνησαν πως η εμφάνιση επιθετικών συμπεριφορών 

οφείλεται στο οικογενειακό περιβάλλον. Αντιστοίχως, έρευνα της Γεωργακοπούλου 

(2020), σε 123 εκπαιδευτικού Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, δεν χαρακτηρίζει ως κύ-

ριους παράγοντες για την εμφάνιση σχολικής βίας, τα Μ.Μ.Ε, την οργάνωση και  λει-

τουργία του σχολείου, ή τη σχολική επίδοση των παιδιών. Ακόμη, φαίνεται πως η βα-

σική σχολική διασύνδεση, οι ακαδημαϊκές δυσκολίες, το κοινωνικό άγχος και η αυτο-

εκτίμηση δεν συσχετίστηκαν σημαντικά με τη σοβαρότητα διάπραξης εκφοβισμού σε 

διάρκεια παρέμβασης 6 μηνών σε 218 παιδιά 12-15 ετών (Arango, Clark & King, 

2022). Ενώ, οι βιβλιογραφικές έρευνες των Turanovic & Siennick, (2022) και Okumu 

(2020) δείχνουν πως είτε  η σχολική αποτυχία αποτελεί προγνωστικό παράγοντα με-

τρίου μεγέθους είτε παρουσιάζεται ότι η κατάθλιψη διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη 

εμφάνιση σχολικής βίας. 

Επίσης, συναντώνται έρευνες σύμφωνα με τις οποίες, οι αδιάφοροι μαθητές δεν εί-

ναι βίαιοι είτε είναι μαθητές με υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις, αυτοί που προβαίνουν 

σε παραβατικές συμπεριφορές (διαδικτυακό εκφοβισμό). Συγκεκριμένα σύμφωνα με 

έρευνα της Βασάλα (2019) σε 80 εκπαιδευτικούς, με σκοπό τη διερεύνηση των αιτιών 

και της αντιμετώπισης της βίας και της παραβατικότητας στο σχολείο και τις ανάγκες 

εκπαίδευσης και επιμόρφωσής που χρειάζονται για την αποτελεσματικότερη αντιμετώ-

πιση του προβλήματος, καταδεικνύεται πως οι εκπαιδευτικοί διαφωνούν με την 
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δήλωση, ότι οι αδιάφοροι για τα μαθήματα μαθητές είναι βίαιοι. Επίσης, έρευνα των 

Τran, Weiss & Nguyen, (2022) σε 1.040 μαθητές, με σκοπό την αξιολόγηση των ποσο-

στών διαδικτυακού εκφοβισμού και θυματοποίησης στον κυβερνοχώρο και την αξιο-

λόγηση της σχέσης μεταξύ του κινδύνου για διαδικτυακό εκφοβισμό και διαδικτυακής 

θυματοποίησης, και ακαδημαϊκών επιτευγμάτων καθώς και άλλων πιθανών παραγό-

ντων κινδύνου για διαδικτυακό εκφοβισμό, φανέρωσε πως μαθητές με υψηλές μαθη-

σιακές επιδόσεις επιδίδονται περισσότερο από μαθητές με χαμηλές μαθησιακές επιδό-

σεις σε διαδικτυακό εκφοβισμό. Όσον αφορά τα σχολικά επιτεύγματα, τα ευρήματά 

της έρευνας των Bianchi, Dora, et al (2021), σε 249 παιδιά προεφηβικής και εφηβικής 

ηλικίας, δείχνουν ότι οι σχολικοί βαθμοί σχετίζονται αρνητικά με τη θυματοποίηση στο 

σχολείο σε γηγενείς μαθητές πολύ χαμηλού εισοδήματος, αλλά όχι σε μετανάστες. 

Τέλος, έρευνα του Κυπριανού (2017), σε 108 εκπαιδευτικούς και 42 διευθυντές 

Πρωτοβάθμιας  εκπαίδευσης, με σκοπό τη διερεύνηση των απόψεων και των στάσεων 

των διευθυντών, ως ηγετών της σχολικής μονάδας, σχετικά με προβλήματα απειθαρ-

χίας που εμφανίζονται στα σχολεία τους, έδειξε πως το 15% των ερωτηθέντων παρα-

δέχθηκε πως αισθάνεται υπεύθυνο και ότι αποτελεί παράγοντα για την αδυναμία των 

παιδιών να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις και το επίπεδο του σχολείου, περιγράφο-

ντας την αδυναμία των εκπαιδευτικών της τάξης (βαρετοί, δεν μπορούν να διδάξουν, 

δεν μπορούν να επιβάλουν πειθαρχία κ.α.) καθώς και ελλιπής επίβλεψη των παιδιών 

κατά την διάρκεια του διαλείμματος. 
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Κεφάλαιο 5ο Μεθοδολογία της έρευνας 
 

 

5.1 Σκοπός, στόχοι και ερωτήματα της έρευνας 
 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εξετάσει τη σχέση ανάμεσα στη σχολική απο-

τυχία και τη σχολική βία. Βασικοί στόχοι της έρευνας είναι η μελέτη των απόψεων των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με: 

– τον ορισμό της σχολικής αποτυχίας   

– τους παράγοντες που συμβάλουν στη σχολική αποτυχία των μαθητών  

– τους παράγοντες που αξιολογούν ως σημαντικούς στην εμφάνιση της σχολικής 

αποτυχίας 

– τον ορισμό της σχολικής βίας 

– τους παράγοντες που συμβάλλουν στην εκδήλωση βίας και παραβατικών συ-

μπεριφορών των μαθητών στο σχολείο 

– τους παράγοντες που αξιολογούν ως σημαντικούς για την εκδήλωση βίας και 

παραβατικών συμπεριφορών στο σχολείο 

– τη σχέση μεταξύ σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας 

– την εκπαιδευτική πολιτική για την αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας και 

σχολικής βίας 

– τους τρόπους αντιμετώπισης της σχολικής αποτυχίας 

– τους τρόπους πρόληψης και αντιμετώπισης της σχολικής βίας 

Βάσει των παραπάνω στόχων, στην παρούσα έρευνα διερευνώνται τα εξής ερωτή-

ματα, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης: 

▪ Πώς ορίζεται η σχολική αποτυχία; 

▪ Ποιοι είναι οι παράγοντες που οδηγούν στην σχολική αποτυχία; 

▪ Ποιοι παράγοντες αξιολογούνται ως πιο σημαντικοί για την εμφάνιση σχολι-

κής αποτυχίας; 

▪ Πώς ορίζεται η σχολική βία; 

▪ Ποιοι παράγοντες συμβάλουν στην εκδήλωση σχολικής βίας; 

▪ Ποιοι παράγοντες αξιολογούνται ως πιο σημαντικοί για την εμφάνιση σχολι-

κής βίας; 

▪ Η σχολική αποτυχία και σχολική βία αποτελούν αίτιο και αιτιατό για την εκ-

δήλωσή τους;  
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▪ Τι προβλέπεται από πλευράς πολιτείας για την αντιμετώπιση της σχολικής α-

ποτυχίας και της σχολικής βίας; 

▪ Ποιοι τρόποι προτείνονται για την αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας; 

▪ Ποιοι τρόποι προτείνονται για την αντιμετώπιση της σχολικής βίας; 

 

 

5.2 Δείγμα της έρευνας 
 

Στην παρούσα έρευνα εφαρμόστηκε η στρατηγική της σκόπιμης δειγματοληψίας 

(purposeful ή αλλιώς purposive ή judge mental sampling), επιλέχθηκε δηλαδή ενεργη-

τικά και σκόπιμα εκείνο το δείγμα του οποίου τα υποκείμενα υπηρετούν με τον καλύ-

τερο τρόπο τους σκοπούς και τα ερωτήματα της έρευνας. Προκειμένου να εκπληρωθεί 

αυτό, λήφθηκε υπόψη η γνώση για το υπό μελέτη φαινόμενο στην υπάρχουσα βιβλιο-

γραφία. 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 15 εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης διαφόρων σχολείων της χώρας. Συγκεκριμένα, συμμετείχαν οκτώ (8) άνδρες και 

επτά (7) γυναίκες εκπαιδευτικοί, οι οποίοι κατείχαν θέσεις αναπληρωτών και μόνιμων 

(διορισμένων) δασκάλων και διευθυντών. Για τους εκπαιδευτικούς καταγράφηκε ένα 

σύνολο στοιχείων που αφορούν στα ατομικά χαρακτηριστικά τους όπως: το φύλο, τα 

χρόνια υπηρεσίας, η κατοχή δεύτερου πτυχίου, μεταπτυχιακού και διδακτορικού τίτλου 

σπουδών, καθώς και των χαρακτηριστικών του σχολείου. Συγκεκριμένα, όσον αφορά 

την ηλικία των συνεντευξιαζόμενων, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (9) ήταν από 29-

36 ετών και ακολουθούσαν (6) όσοι ήταν 50-58 ετών. Από αυτούς, τρεις (3) ήταν ανα-

πληρωτές εκπαιδευτικοί, έντεκα (11) ήταν μόνιμοι δάσκαλοι/ες και ένας (1) εκτελούσε 

χρέη διευθυντή σχολικής μονάδας. Αναφορικά με τα χρόνια υπηρεσίας, επτά (7) εκπαι-

δευτικοί είχαν από 1-10 έτη υπηρεσίας, πέντε (5) από 20-33 έτη και τρεις (3) από 11-

16 έτη. Σχετικά με άλλες σπουδές, έξι (6) εκπαιδευτικοί κατείχαν μεταπτυχιακό δί-

πλωμα, έξι (6) είχαν δεύτερο πτυχίο και μεταπτυχιακό και μετεκπαίδευση στο διδασκα-

λείο αντίστοιχα, ενώ οι υπόλοιποι ήταν κάτοχοι διδακτορικού τίτλου, δεύτερου πτυ-

χίου, με ένα άτομο να μην διαθέτει άλλες σπουδές. 
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5.3 Μέσο συλλογής των στοιχείων 
 

Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με τη χρήση ημιδομημένων συνεντεύ-

ξεων. Για τη διενέργεια, των συνεντεύξεων αξιοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο-οδηγός 

που έδινε περιθώρια στον ερευνητή να υποβάλλει περαιτέρω ερωτήματα ή να τροπο-

ποιήσει τις ερωτήσεις, ανάλογα με τις απαντήσεις των ερωτώμενων ή την ανάγκη πε-

ραιτέρω διευκρίνησης των απαντήσεών τους. 

Η επιλογή των ερωτήσεων πραγματοποιήθηκε σύμφωνα με τον σκοπό τους στόχους 

και τα ερωτήματα της έρευνας. Η συνέντευξη χωρίστηκε σε τόσους θεματικούς άξονες 

όσα ήταν και τα ερευνητικά ερωτήματα, καθώς σύμφωνα με τους Verma και Mallik 

(2004: 247) είναι απαραίτητο να διασφαλιστεί ότι ο σχεδιασμός εκπληρώνει τις λει-

τουργίες της συνέντευξης και δεν αναπαράγει αποδεικτικά στοιχεία που έχουν ήδη συλ-

λεχθεί. Σε κάθε άξονα είχαν προσχεδιαστεί ορισμένες πιθανές ερωτήσεις που θα τίθε-

ντο και, συνήθως η συνέντευξη ξεκινούσε με αυτές. Τις περισσότερες φορές οι ερωτή-

σεις αυτές ήταν μια λεκτική αναπροσαρμογή ή αναδιατύπωση ή ανάλυση των υπό διε-

ρεύνηση ερωτημάτων. Οι άξονες που ακολουθήθηκαν στις συνεντεύξεις της παρούσας 

έρευνας είναι: 

Άξονας 1ος: Ζητήθηκε από τους ερωτώμενους να διευκρινίσουν το πώς αυτοί ορίζουν 

τη σχολική αποτυχία.  

Άξονας 2ος: Οι ερωτώμενοι απάντησαν σε ερωτήσεις σχετικά με την άποψή τους για 

παράγοντες που θεωρούν ότι επιδρούν στη σχολική αποτυχία, όπως αυτοί έχουν επιση-

μανθεί από τη βιβλιογραφία (κοινωνικοί-ταξικοί, οικογενειακοί, σχολικοί, ατομικοί, 

βιολογικοί-κληρονομικοί, ψυχολογικοί, διαπολιτισμικοί, ειδικές ανάγκες, οργανικοί υ-

γείας). 

Άξονας 3ος: Οι ερωτώμενοι επισημαίνουν τους πιο σημαντικούς παράγοντες που επι-

δρούν στη σχολική αποτυχία, σύμφωνα με τις προσωπικές τους πεποιθήσεις.  

Άξονας 4ος: Ζητήθηκε από τους ερωτώμενους να διευκρινίσουν το πώς αυτοί ορίζουν 

τη σχολική βία. 

Άξονας 5ος: Οι ερωτώμενοι απάντησαν σε ερωτήσεις σχετικά με την άποψή τους για 

παράγοντες που θεωρούν ότι επιδρούν στην εκδήλωση σχολικής βίας, όπως αυτοί έ-

χουν επισημανθεί από τη βιβλιογραφία. 
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Άξονας 6ος: Οι ερωτώμενοι επισημαίνουν τους πιο σημαντικούς παράγοντες που επι-

δρούν στη σχολική βία, σύμφωνα με τις προσωπικές τους πεποιθήσεις. 

Άξονας 7ος: Οι ερωτώμενοι προσδιορίζουν τη σχέση ανάμεσα στη σχολική αποτυχία 

και τη σχολική βία. 

Άξονας 8ος: Οι ερωτώμενοι αξιολογούν και ερμηνεύουν τον ρόλο που διαδραματίζει η 

εκπαιδευτική πολιτική στην ενίσχυση ή τον περιορισμό της σχολικής αποτυχίας.  

Άξονας 9ος: Οι ερωτώμενοι προτείνουν τρόπους αντιμετώπισης της σχολικής αποτυ-

χίας, βάσει προσωπικών πεποιθήσεων και εμπειριών. 

Άξονας 10ος: Οι ερωτώμενοι απαντούν αν θεωρούν ότι διαθέτουν την απαιτούμενη κα-

τάρτιση για την ορθή και αποτελεσματική διαχείριση της σχολικής αποτυχίας.  

Άξονας 11ος: Οι ερωτώμενοι αξιολογούν και ερμηνεύουν τον ρόλο που διαδραματίζει 

η εκπαιδευτική πολιτική στην πρόληψη ή τον περιορισμό της σχολικής βίας. 

Άξονας 12ο: Οι ερωτώμενοι προτείνουν τρόπους πρόληψης και αντιμετώπισης της σχο-

λικής βίας, βάσει προσωπικών πεποιθήσεων και εμπειριών. 

Η διενέργεια των συνεντεύξεων πραγματοποιήθηκε κατά τους τελευταίους μήνες 

του σχολικού έτους 2022-2023, περίοδο κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί θα είχαν δια-

μορφώσει μια πιο ολοκληρωμένη άποψη για τη σχολική αποτυχία και παραβατικότητα 

των μαθητών. Οι συνεντεύξεις διενεργήθηκαν τόσο δια ζώσης, όσο και τηλεφωνικώς 

στην περίπτωση που ο συνεντευξιαζόμενος εργάζονταν σε άλλη πόλη της Ελλάδας. Η 

πρώτη προσέγγιση έγινε προσωπικά ή τηλεφωνικά, σε κάθε περίπτωση, όμως, τα υπο-

κείμενα της έρευνας ενημερώνονταν για την ταυτότητα του ερευνητή, τον σκοπό της 

έρευνας και τη συμβολή τους σε αυτή. 

Συγκεκριμένα, τα υποκείμενα της έρευνας ενημερώνονταν αναλυτικά για τον σκοπό 

και τους στόχους της έρευνας και για την επιλογή τους, ώστε να μειωθεί η επιφυλακτι-

κότητα και η ανησυχία τους. Σε αυτήν την πρώτη επικοινωνία διευκρινίζονταν και το 

είδος της καταγραφής που θα γινόταν. Ζητούνταν δηλαδή άδεια για την καταγραφή της 

συνομιλίας, ώστε να εξασφαλιστεί η συναίνεση του συμμετέχοντα. Ακόμα, κατά την 

αρχική επικοινωνία συζητήθηκε και το ζήτημα της ανωνυμίας (ή μη) και, γενικά, δό-

θηκαν εγγυήσεις για το πώς θα χρησιμοποιηθούν οι πληροφορίες που θα δίνονταν από 

τον/την ερωτώμενο/η. Τέλος, κατέστη σαφές στους συμμετέχοντες ότι έχουν το δικαί-

ωμα να λάβουν αντίγραφο της συνέντευξης, πριν από κάθε χρήση ή δημοσιοποίησή 

της. Αυτού του τύπου οι εξηγήσεις και οι διαβεβαιώσεις αποτελούν δικλείδες 
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ασφαλείας για τον διστακτικό συμμετέχοντα και συνήθως τον κάνουν να αισθανθεί πιο 

ασφαλής, ανοιχτό και χαλαρό κατά τη συνέντευξη (Καλλινικάκη, 2010).  

Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας διενεργήθηκε πιλοτική συνέντευξη σε δύο (2) 

εκπαιδευτικούς προκειμένου να αναγνωριστούν τρωτά σημεία και παραλείψεις του 

σχεδιασμού της συνέντευξης. Έπειτα ο σχεδιασμός τροποποιήθηκε καταλλήλως λαμ-

βάνοντας την τελική του μορφή η οποία και χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα. Η συζή-

τηση πραγματοποιήθηκε με τέτοιο τρόπο ώστε τα υποκείμενα να αισθανθούν ελεύθερα 

να αναπτύξουν τα θέματα όπως εκείνα θέλουν, να περιγράψουν δηλαδή ελεύθερα τις 

εμπειρίες τους και να αναφερθούν σε σημαντικά γεγονότα και καταστάσεις. Κατά τη 

διάρκεια της συζήτησης γινόταν συνεχώς αξιολόγηση, και όποτε χρειαζόταν υπήρξαν 

διευκρινιστικά ερωτήματα, προκειμένου να εκμαιευτούν περισσότερες πληροφορίες 

και να μην ξεφύγουν οι απαντήσεις από το θέμα της συζήτησης (Riessman, 2008). 

Τίποτα δεν θεωρήθηκε δεδομένο για τον ερωτώμενο, δεν χρησιμοποιήθηκαν δύσκο-

λες λέξεις και φράσεις που να μη γίνονται κατανοητές. Επίσης, έγινε προσπάθεια να 

μη ληφθούν άσχετες με το θέμα πληροφορίες και να δοθεί σε όλους τους συνεντευξια-

ζόμενους η ευκαιρία να μιλήσουν. 

 

 

5.4 Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων 
 

Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, η ανάλυση των δεδομένων έγινε με τη μέθοδο της 

θεματικής ανάλυσης. Η θεματική ανάλυση έγκειται στη συστηματική αναγνώριση, ορ-

γάνωση και κατανόηση επαναλαμβανόμενων μοτίβων νοήματος μέσα σε ένα σύνολο 

δεδομένων (Braun & Clarke 2012). Με τον τρόπο αυτό, ο/η ερευνητής/τρια έχει γνω-

στική πρόσβαση σε συλλογικούς τρόπους νοηματοδότησης και εμπειρίες (Τσιώλης, 

2018). Ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα ανίχνευσης πολυάριθμων μοτίβων νοήματος 

εντός των δεδομένων του. Ωστόσο, επικεντρώνεται, σε εκείνα που είναι σχετικά με το 

θέμα το οποίο μελετά και, ειδικότερα, σε εκείνα που είναι κατάλληλα για την απάντηση 

των ερευνητικών του ερωτημάτων (Braun & Clarke 2012).  

Η θεματική ανάλυση περιλαμβάνει πέντε στάδια. Συγκεκριμένα, πρώτο στάδιο της 

θεματικής ανάλυσης αποτελεί αυτό της μετεγγραφής (απομαγνητοφώνηση), όπου 

πραγματοποιείται η μετατροπή των ηχογραφήσεων σε γραπτό κείμενο, ακολουθώντας 

τους κανόνες σημειογραφίας. Το δεύτερο στάδιο αποτελεί ο εντοπισμός και η συγκέ-

ντρωση των αποσπασμάτων που αντιστοιχούν στο κάθε ερευνητικό ερώτημα, όπου 

μετά από προσεκτική ανάγνωση του κειμένου συγκεντρώνονται οι χρήσιμες 
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πληροφορίες που παρέχονται για κάθε ερευνητικό ερώτημα. Τρίτο στάδιο της θεματι-

κής ανάλυσης είναι αυτό της κωδικοποίησης, κατά την οποία ο ερευνητής αποδίδει 

εννοιολογικούς προσδιορισμούς στα δεδομένα του, οι οποίοι μπορεί να είναι περιγρα-

φικού ή ερμηνευτικού τύπου. Στο τέταρτο στάδιο πραγματοποιείται η μετάβαση από 

τους κώδικες στα θέματα. Συγκεκριμένα, τα θέματα συγκροτούν γενικές και αυτόνομες 

έννοιες που δύνανται να χρησιμοποιηθούν ως απάντηση στα ερευνητικά ερωτήματα. 

Επίσης, ανακύπτουν από την επεξεργασία, τη σύγκριση και τη συγχώνευση των κωδι-

κών. Τέλος στο πέμπτο στάδιο γίνεται η έκθεση των ευρημάτων, όπου κατά τη διαδι-

κασία της παρουσίασης των αποτελεσμάτων δίνονται πρώτα οι ιδιότητες/θέματα και 

στη συνέχεια τα αποσπάσματα από τα κείμενα των συνεντεύξεων (Γαλάνης, 2018 ⸱ 

Braun & Clarke. 2021). 

 

 

5.5 Σημαντικότητα και πρωτοτυπία της έρευνας 
 

Στην παρούσα εργασία διερευνώνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας  

εκπαίδευσης αναφορικά με τη σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας και παρα-

βατικότητας όπως αναφέρθηκε αναλυτικά στα προηγούμενα υποκεφάλαια. Η εξέταση 

των απόψεων των εκπαιδευτικών καθίσταται ιδιαιτέρως σημαντική καθώς, είναι αυτοί 

που έχουν την δυνατότητα διαμόρφωσης μιας πιο ολοκληρωμένης άποψης για τη σχο-

λική αποτυχία και παραβατικότητα των μαθητών. Για το λόγο αυτό είναι ιδιαίτερα ση-

μαντικός και ο ρόλος τους στην αντιμετώπιση τόσο της σχολικής αποτυχίας όσο και 

της σχολικής βίας και παραβατικότητας και κατά συνέπεια, οι απόψεις τους έχουν ι-

διαίτερο ενδιαφέρον και πάνω σε αυτό το θέμα. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι ση-

μαντικός όχι μόνο επειδή είναι αυτός που διαχειρίζεται περιστατικά σχολικής αποτυ-

χίας και σχολικής βίας και παραβατικότητας των μαθητών στο σχολείο, αλλά και γιατί 

μπορεί να αποτελέσει πρότυπο ταύτισης και «συμπληρωματικό γονέα» για τους μαθη-

τές (Πανούσης, 2012). 

Η σχολική αποτυχία και η σχολική βία και παραβατικότητα έχουν αποτελέσει πεδίο 

ερευνών στο διεθνή χώρο. Στη χώρα μας, όμως, οι σχετικές έρευνες είναι ελάχιστες. 

Συγκεκριμένα λίγες είναι έρευνες που έχουν ασχοληθεί με τη σχέση σχολικής αποτυ-

χίας και σχολικής βίας και παραβατικότητας, αφού πραγματοποιείται ξεχωριστή μελέτη 

των φαινομένων, και των παραγόντων που συμβάλουν στην εμφάνιση και εκδήλωσή 

τους. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής 

βίας είναι πολύ σημαντικές, γιατί αναδεικνύουν τον τρόπο με τον οποίο οι 
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εκπαιδευτικοί κατανοούν και ερμηνεύουν τη σχέση των εν λόγω φαινομένων. Ιδιαίτερα 

ενδιαφέρουσες είναι οι απόψεις για τη συμβολή της οικογένειας και του σχολείου στην 

εμφάνιση και εκδήλωση σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας. Η παρούσα μελέτη φι-

λοδοξεί να συμβάλλει προς αυτές τις κατευθύνσεις, γεγονός που συνιστά και την πρω-

τοτυπία της. 

 

 

5.6 Αξιοπιστία και δεοντολογία της έρευνας 
 

Για να διασφαλιστεί η ανωνυμία, η προστασία των προσωπικών δεδομένων των συμ-

μετεχόντων στην έρευνα, καθώς και της άδειας καταγραφής, διευκρινίστηκαν από την 

πρώτη κιόλας επικοινωνία με τους συμμετέχοντες, ορισμένες πληροφορίες για τον ε-

ρευνητή, το θέμα της έρευνας, τον στόχο, την ερευνητική διαδικασία, τον τρόπο κατα-

γραφής των απαντήσεων για την εξασφάλιση της ανωνυμίας, του απορρήτου και της 

εχεμύθειας, την εθελοντική συμμετοχή και το δικαίωμα αναιρέσεως από την έρευνα 

οποιαδήποτε στιγμή το επιθυμούσαν οι συνεντευξιαζόμενοι.  

Η «αξιοπιστία-φερεγγυότητα» της έρευνας διασφαλίστηκε με τον έλεγχο που γινό-

ταν από τους συμμετέχοντες. Έτσι, κατά τη διάρκεια της συνέντευξης και ανά θέμα ή 

ερώτηση που εξετάζονταν, γινόταν μια ανακεφαλαίωση των κύριων σημείων που ανα-

φέρθηκαν από τους συνεντευξιαζόμενους, και ζητούνταν η γνώμη τους προκειμένου 

να διαπιστωθεί αν έγιναν κατανοητά από τον/την ερευνητή. 

Σχετικά με το βαθμό μεταβίβασης των ευρημάτων σε άλλα πλαίσια ή ομάδες έγινε 

εμπεριστατωμένη περιγραφή της όλης πορείας διεξαγωγής της έρευνας, ώστε o ενδια-

φερόμενος αναγνώστης να μπορέσει να οδηγηθεί σε κάποιο συμπέρασμα σχετικά με 

την χρησιμότητα των στοιχείων. Αναφορικά με την  αντικειμενικότητα ή ουδετερότητα 

των δεδομένων κρατήθηκαν και είναι διαθέσιμες: α) μεθοδολογικές σημειώσεις (διερ-

γασίας, αποφάσεων, δειγματοληψίας, αναδυόμενης μεθοδολογίας, οδηγού συνέντευ-

ξης, πιλοτικής έρευνας), β) σημειώσεις εμπιστευτικότητας, και γ) πρόταση εργασίας 

(ολοκληρωμένο αρχείο) (Howitt, 2010). Σχετικά με την επιβεβαιωσιμότητα κρατήθη-

καν και είναι διαθέσιμα: α) κείμενα και ηχητικά αρχεία συνεντεύξεων, σημειώσεις ε-

ρευνητή (από τις συνεντεύξεις), β) κατηγορίες και κατάλογος θεμάτων κωδικοποίησης 

(θεματικής ανάλυσης), γ) οργάνωση και ιεράρχηση κατηγοριών, ερμηνεία εννοιών, α-

ποτελέσματα, συμπεράσματα και εξήγηση της δομής τους (Howitt, 2010). 
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5.7 Παραδοχές της έρευνας 
 

Οι περιορισμοί της παρούσας έρευνας αναφέρονται αρχικά στον χρόνο και τον χώρο 

διεξαγωγής της. Σχετικά με το δείγμα, η έρευνα περιορίστηκε σε εκπαιδευτικούς Πρω-

τοβάθμιας εκπαίδευσης από διάφορους νομούς της χώρας και δεν περιλάμβανε όλους 

τους εκπαιδευτικούς, οπότε και το δείγμα έχει βεβαίως τα απαραίτητα χαρακτηριστικά 

που τέθηκαν ως προϋποθέσεις, αλλά εκφράζονται επιφυλάξεις για τη δυνατότητα γενί-

κευσης των αποτελεσμάτων στον γενικό πληθυσμό. Επιπροσθέτως, η αποκλειστική 

χρήση συνεντεύξεων, χωρίς τη συλλογή ποσοτικών δεδομένων, περιορίζει τον έλεγχο 

της εγκυρότητας των δεδομένων που προέκυψαν από την ερμηνεία των απόψεων των 

εκπαιδευτικών. Τέλος, έγινε προσπάθεια ώστε οι υλικές και οι ανθρώπινες απαιτήσεις 

για τη σωστή διεξαγωγή και ολοκλήρωση της έρευνας να μελετηθούν και να προβλεφ-

θούν με ακρίβεια. 
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Κεφάλαιο 6ο Αποτελέσματα της έρευνας 
 

 

6.1 Ορισμός σχολικής αποτυχίας 
 

Στην αρχή ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες της έρευνας να προσδιορίσουν εννοιολο-

γικά τη σχολική αποτυχία. Σύμφωνα με τις απαντήσεις των ερωτώμενων, η σχολική 

αποτυχία συνδέθηκε με τη μη ανταπόκριση του μαθητή στις απαιτήσεις του σχολείου, 

τη χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση βάσει βαθμολογίας, την επανάληψη της τάξης, τη μη 

κοινωνική ένταξη των μαθητών και τη συσχέτιση της σχολικής αποτυχίας των μαθη-

τών/τριών με την αποτυχία του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού συστήματος (γρά-

φημα 1). 

 

 

Γράφημα 1. Ορισμός σχολικής αποτυχίας από τους εκπαιδευτικούς 

Συγκεκριμένα, οι έντεκα (11) από τους δεκαπέντε (15) συμμετέχοντες/ούσες εκπαι-

δευτικούς προσεγγίζουν τον όρο «σχολική αποτυχία», με τη μη ανταπόκριση του/της 

μαθητή/τριας στις απαιτήσεις του σχολείου. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι 

εξής: 

«Ως μία αδυναμία του μαθητή να ανταπεξέλθει στο μαθησιακό κομμάτι…» (Σ-1, 

αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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«Όταν οι μαθητές γενικά δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν στις δυνατότητες του σχο-

λείου για διάφορους λόγους….» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

διδακτορικού τίτλου) 

«Σχολική αποτυχία είναι η αδυναμία του μαθητή να ανταποκριθεί έστω στοιχειωδώς 

στις απαιτήσεις του σχολείου […] Παρουσιάζει θα έλεγα δυσκολία στο να ακολου-

θήσει το σχολικό πρόγραμμα, να συμβαδίζει με τη τάξη, δεν μαθαίνει ότι είναι να 

μάθει» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Σαν μια αδυναμία του παιδιού να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις που έχει το σχολείο 

τη σημερινή εποχή…» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου 

πτυχίου) 

«Σχολική αποτυχία, θεωρώ, θα την όριζα ως την αδυναμία ενός μαθητή να ανταπο-

κριθεί στις προσδοκίες του σχολείου είτε είναι κυρίως γνωστικής φύσεως αλλά και 

κανόνων και κοινωνικών δεξιοτήτων» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επίσης, τρεις (3) εκπαιδευτικοί συνδέουν την σχολική αποτυχία με τη χαμηλή σχο-

λική επίδοση, όπως γίνεται αντιληπτή μέσα στην τάξη από τον εκπαιδευτικό.  

«…έχουν χαμηλές επιδόσεις και αυτό τους οδηγεί μερικές φορές να αισθάνονται ά-

σχημα και να μην θέλουν να πάνε σχολείο» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Η σχολική αποτυχία ορίζεται με δύο τρόπους: ο ένας είναι αυτός που όλοι γνωρί-

ζουμε με τη χαμηλή βαθμολογία…» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύ-

τερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…όσον αφορά την επίδοσή τους, τα μαθήματα δηλαδή, εεε η επίδοσή τους, η χα-

μηλή επίδοση» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού δι-

πλώματος) 

Τρεις (3) συνεντευξιαζόμενοι από το σύνολο των ερωτώμενων, αποσαφήνισαν εν-

νοιολογικά τη σχολική αποτυχία ως εγκατάλειψη του σχολείου από πλευράς μαθη-

τών/τριών, καθώς και/ή την επανάληψη μιας τάξης αντί της προαγωγής του μαθητή 

στην επόμενη βαθμίδα εκπαίδευσης. 
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«…όμως ο δεύτερος τρόπος είναι όταν ένα παιδί δεν τυγχάνει της εκπαίδευσης της 

οποίας είχε τις προσδοκίες και σε κάποιο σημείο της φοίτησή» (Σ-7, διευθυντής, 29 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…μη προαγωγή του θα έλεγα στην επόμενη τάξη ή ακόμη και στην επόμενη βαθ-

μίδα, έτσι το παιδί μπορεί και να παρατήσει για πάντα το σχολείο» (Σ-12, αναπλη-

ρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Δύο (2) άτομα αναφέρθηκαν στη σχολική αποτυχία και ως τη μη κοινωνικοποίηση 

των μαθητών, δηλαδή ως την αδυναμία τους να ενταχθούν ομαλά στο εκπαιδευτικό 

γίγνεσθαι, να συνάψουν σχέσεις με τους συνομηλίκους τους. Ενδεικτική απάντηση εί-

ναι η ακόλουθη: 

«…αποτυχία είναι και η αδυναμία να αναπτύξουν την ικανότητα διαλόγου συνεργα-

σίας να μην είναι κοινωνικοποιημένα, να μην έχουν μάθει να τηρούν κανόνες συμπε-

ριφοράς» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τέλος ένα (1) άτομο από το σύνολο των ερωτώμενων, όρισε τη σχολική αποτυχία 

στη βάση της αποτυχίας του ίδιου του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού συστήμα-

τος γενικότερα. Ενδεικτική είναι απάντηση: 

«Όταν ένας μαθητής έρχεται στο σχολείο και είναι στάσιμος δηλαδή δεν αποκτά 

τίποτα δεν του προσφέρει τίποτα το σχολείο σε όλους τους τομείς και τον κοινωνικό 

τομέα και στον γνωστικό στον συναισθηματικό» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υ-

πηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

 

 

6.2 Παράγοντες σχολικής αποτυχίας 
 

Σύμφωνα με τα στοιχεία του γραφήματος 2, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος ανάφεραν 

ως παράγοντες της σχολικής αποτυχίας: 1) τους οικογενειακούς παράγοντες, 2) τα κοι-

νωνικά-ταξικά χαρακτηριστικά της οικογένειας, 3) την οικονομική κατάσταση της οι-

κογένειας, 4) τις συνθήκες που επικρατούν στο σχολείο, 5) τα ατομικά στοιχεία των 

μαθητών/τριών, και 6) τους διαπολιτισμικούς παράγοντες.  
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Γράφημα 2. Παράγοντες σχολικής αποτυχίας σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς 

Οι συμμετέχοντες/ουσες εκπαιδευτικοί στην έρευνα, από τις απαντήσεις που έδω-

σαν στο εν λόγω ερώτημα, φαίνεται να συμφωνούν ότι οι καταλυτικότεροι παράγοντες, 

που συμβάλλουν στην εμφάνιση και τη συντήρηση του φαινομένου της σχολικής απο-

τυχίας είναι κατά κύριο λόγο οικογενειακοί, καθώς και οι συνθήκες που επικρατούν 

στη σχολική μονάδα, στην οποία φοιτούν οι μαθητές/τριες που αποτυγχάνουν.  

«Το οικογενειακό περιβάλλον, τι σχέσεις θα έχει με τους γονείς και η συμπεριφορά 

που θα υπάρχει μες στο σπίτι, ο εκπαιδευτικός στην τάξη σίγουρα το πως του συμπε-

ριφέρεται το πως τον αντιμετωπίζει μέσα στην τάξη και γενικά στο σχολείο»(Σ-1, 

αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος)  

«Σίγουρα επηρεάζει η οικογένεια πάρα πολύ ο τρόπος δηλαδή που οι γονείς ασχο-

λούνται με την πρόοδο των παιδιών τους στο σχολείο ένας παράγοντας είναι αυτός, 

δεύτερος είναι το σχολείο, το ίδιο το σχολείο, δηλαδή με τα μαθήματα που έχει πολ-

λές φορές δεν ανταποκρίνονται σε αυτά που θέλουν οι μαθητές δηλαδή και στο ανα-

λυτικό πρόγραμμα του σχολείου που μπορεί να είναι είτε βαρετό είτε πολλές φορές 

δύσκολο για την ηλικία των παιδιών και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί μπορεί να οφείλο-

νται σε όλο αυτό δηλαδή δεν δίνουν την ανάλογη βαρύτητα που χρειάζεται στον 

κάθε μαθητή μεμονωμένα προσπαθούν πολλές φορές να διεκπεραιώσουν μόνο την 

ύλη χωρίς να τους ενδιαφέρει πραγματικά η αδυναμία του κάθε μαθητή κι έτσι αυτό 

επηρεάζει.» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Θεωρώ το οικογενειακό περιβάλλον παίζει ρόλο σημαντικό, από την άλλη και το 

σχολείο οι μεγάλες τάξεις η δυσκολία να εξατομικεύσεις τη διδασκαλία και το 
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αναλυτικό πρόγραμμα θα έλεγα είναι αρκετά φορτωμένο και ίσως και όχι και τόσο 

ενδιαφέρον σε κάποια τμήματά του ας πούμε» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπη-

ρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο)  

«Πιστεύω ότι το περιβάλλον της οικογένειας παίζει ρόλο, από την άλλη και το σχο-

λείο οι μεγάλες τάξεις η δυσκολία να εξατομικεύσεις τη διδασκαλία και το αναλυτικό 

πρόγραμμα θα έλεγα είναι αρκετά φορτωμένο και ίσως και όχι και τόσο ενδιαφέρον 

σε κάποια τμήματά του ας πούμε» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

δεύτερου πτυχίου) 

«Το οικογενειακό περιβάλλον παίζει πιστεύω ρόλο, από την άλλη και το σχολείο και 

το εκπαιδευτικό σύστημα γενικότερα έχει το δικό του πάρα πολύ μικρό ρόλο στην 

εμφάνιση της σχολικής αποτυχίας» (Σ-12 αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Οι επόμενοι παράγοντες για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας, όπως διακρίνουν οι 

ερωτώμενοι/ες, είναι οι ατομικοί παράγοντες που λειτουργούν ανασταλτικά στην ανά-

πτυξή των μαθητών/τριών και στην επίτευξη υψηλών σχολικών επιδόσεων, όπως επί-

σης και οι κοινωνικό-ταξικοί. Φαίνεται, ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ως σημαί-

νουσας σημασίας για την εμφάνιση του φαινομένου της σχολικής αποτυχίας, τα βασικά 

γνωρίσματα της προσωπικότητάς των παιδιών.  

«Τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών, δηλαδή η προσωπικότητά τους, θα έλεγα 

αποτελούν παράγοντα για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας από τους μαθητές» (Σ-

2, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…το οικογενειακό status ας το πούμε έτσι, η κοινωνική τάξη και τα λοιπά» (Σ-6, 

μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«μμμ…και τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό 

ώστε να εμφανιστεί σχολική αποτυχία θα έλεγα» (Σ-12 αναπληρωτής, 6 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…άλλον έναν παράγοντα θα έλεγα τα κίνητρα των μαθητών τα οποία τις περισσό-

τερες φορές είναι αδύναμα» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος με-

ταπτυχιακού διπλώματος) 

Κάποιοι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ως παράγοντες για τη σχολική αποτυχία, τους οι-

κονομικούς και διαπολιτισμικούς παράγοντες. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν 
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θεωρούν ως σημαίνουσας σημασίας για την εμφάνιση του φαινομένου της σχολικής 

αποτυχίας, το οικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας των μαθητών. Επίσης η εθνολο-

γική διαφορετικότητα, αν και είναι διάχυτη σε κοινωνικό επίπεδο, δεν είναι πάντα τόσο 

έντονη σε επίπεδο εκπαίδευσης, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς.  

«…το οικονομικό status της οικογένειας να ευθύνεται εν μέρει να μην έχει η οικογέ-

νεια την ικανότητα να βοηθήσει τόσο πολύ και το σχολείο» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 

14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…γνωρίζω μαθητές όπου η ελληνική είναι δεύτερη μητρική τους γλώσσα και έχουν 

δικαιολογίες δήθεν δεν έχουν βιβλία, δεν ενδιαφέρεται δεν θέλει να έρχεται στο σχο-

λείο» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μετα-

πτυχιακού διπλώματος) 

Στο πλαίσιο της εξέτασης των σημαντικών παραγόντων που συμβάλλουν στη σχο-

λική αποτυχία, οι εκπαιδευτικοί διακρίνουν ότι το εν λόγω φαινόμενο είναι πολυπρι-

σματικό, πολυεπίπεδο και πολυδιάστατο, στο οποίο συνεργούν πολλοί παράγοντες, είτε 

περισσότερο είτε λιγότερο. Για αυτό το λόγο, οι παράγοντες πολύ συχνά δεν είναι εφι-

κτό ή δυνατό να εμφανίζονται μεμονωμένα, αλλά μόνο συνδυαστικά.  

«Θεωρώ ότι η οικογένεια το σχολείο είναι, επίσης τα ατομικά χαρακτηριστικά των 

παιδιών, δηλαδή μπορεί να έχουν μαθησιακές δυσκολίες η κάποια άλλη διαταραχή 

και για το λόγο αυτό να μην τα καταφέρνουν εξίσου καλά με τα άλλα παιδιά» (Σ-3, 

μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Οι παράγοντες που μπορούν να επιφέρουν αυτό το αποτέλεσμα είναι ο εκπαιδευτι-

κός, η οικογένεια και οι φίλοι, ωστόσο όλοι αυτοί συνδέονται και φέρνουν ένα δυ-

σάρεστο κοινωνικό, σχολικό και ψυχολογικό αποτέλεσμα στον ίδιο το μαθητή» (Σ-

9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Νομίζω ότι παίζει ρόλο η δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στα μαθήματα, 

για παράδειγμα ότι η ύλη είναι πάρα πολύ αυξημένη και η δυσκολία που παρουσιά-

ζουν έχει ως αποτέλεσμα να έχουν αυτή την αδιαφορία και την χαμηλή επίδοση, μετά 

νομίζω ότι παίζει ρόλο και η οικογένεια σε ένα βαθμό και το πως το αντιμετωπίζει ο 

εκπαιδευτικός» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού δι-

πλώματος) 
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«Περιβαλλοντικοί σίγουρα, από το ευρύτερο περιβάλλον των παιδιών, πολλές φορές 

είναι και σχολικοί παράγοντες, ότι κι εμείς οι ίδιοι δεν μπορούμε να βοηθήσουμε το 

παιδί όσο το δυνατόν περισσότερο για να ανταποκριθεί, νομίζω το βασικότερο είναι 

οι περιβαλλοντικοί παράγοντες οικογενειακοί, το πολιτισμικό υπόβαθρο του παιδιού, 

αν έχει κάποιες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, παράδειγμα εντάσσετε στην ειδική 

αγωγή, δεν έχει διαγνωστεί ή ακόμα κι αν έχει διαγνωστεί δεν έχουν παρθεί τα κα-

τάλληλα μέτρα για την βοήθεια του παιδιού, νομίζω ότι αυτό είναι το βασικότερο» 

(Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τον καταλυτικότερο ρόλο για την εμφάνιση, τη συντήρηση και την αύξηση των πο-

σοστών της σχολικής αποτυχίας αναγνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτίστως στην οικο-

γένεια και στο δευτερευόντως σχολείο (γράφημα 3). 

 

Γράφημα 3. Σημαντικότεροι παράγοντες σχολικής αποτυχίας 

Ο σημαντικότερος παράγοντας που επιδρά στη σχολική αποτυχία σύμφωνα με τις 

απαντήσεις της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών είναι η οικογένεια. Αυτό οφείλεται, 

σύμφωνα με τα όσα δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί, στην ασχολία των γονέων με την δια-

παιδαγώγηση των παιδιών, στην υποστήριξη και στις προσδοκίες των γονέων, το κοι-

νωνικό-πολιτισμικό και μορφωτικό επίπεδο των γονέων αλλά και στο οικονομικό επί-

πεδο της οικογένειας. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Η οικογένεια, εγώ πιστεύω ότι το οικογενειακό status ας το πούμε έτσι, η κοινωνική 

τάξη και τα λοιπά, οι προσδοκίες των γονέων από τα παιδιά τους τι προσδοκούν από 

αυτά , τι κλίμα υπάρχει, αν το οικογενειακό περιβάλλον είναι ζεστό αν υπάρχει καλή 
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επικοινωνία γονιών παιδιών» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαί-

δευση στο διδασκαλείο) 

«Πιο σημαντικός παράγοντας είναι η προετοιμασία που γίνεται στην οικογένεια, το 

υπόβαθρο από κει». (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου 

και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Φυσικά παίζει ρόλο η οικογένεια και η οικονομική κατάσταση των γονέων, γιατί 

υπάρχουν έξτρα βιβλία, βοηθήματα, ιδιαίτερα το απόγευμα ή φυσικά αν έχει κάποια 

οικονομική επιφάνεια ο γονέας φυσικά θα έχει και κάποιο μορφωτικό επίπεδο αυτά 

είναι αλληλένδετα θα τα βοηθήσει κι αυτός ο ίδιος θα καθίσει από πάνω, ενώ αν 

κάποιος γονέας δεν έχει αν πχ είναι εργάτης και δεν έχει τελειώσει ούτε το Λύκειο, 

δεν μπορεί να βοηθήσει και το παιδί του ούτε οικονομικά ούτε σε επίπεδο μόρφω-

σης» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μετα-

πτυχιακού διπλώματος) 

«Το οικογενειακό περιβάλλον θεωρώ ότι είναι ο πιο σημαντικός παράγοντας και συ-

γκεκριμένα το πολιτισμικό κεφάλαιο της εκάστοτε οικογένειας» (Σ-15, μόνιμος δά-

σκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επόμενος σημαντικός παράγοντας που αναφέρθηκε από τους συμμετέχοντες της έ-

ρευνας είναι το σχολείο και το εκπαιδευτικό σύστημα γενικότερα, στο οποίο περιλαμ-

βάνονται, το αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου, ο τρόπος οργάνωσης και λειτουργίας 

του αλλά και η κουλτούρα που αυτό υιοθετεί επηρεάζοντας έτσι τη σχολική πορεία των 

μαθητών/τριών.  

«Το σχολείο πιο σημαντικός και μετά έρχεται η οικογένεια […] όταν το σχολικό 

πλαίσιο λειτουργεί σωστά και το αναλυτικό πρόγραμμα είναι κατάλληλο για τους 

μαθητές, γι’ αυτό θεωρώ ότι το σχολείο είναι πιο σημαντικός παράγοντας μπορεί να 

καλύψει το σχολείο τις αδυναμίες που έχει» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Πιο σημαντικό;…εεεε…Νομίζω ότι το σχολείο παίζει ρόλο, δηλαδή το πως είναι 

δομημένο ας πούμε το σχολείο, που έχει το κέντρο του ας πούμε τη γνώση και όχι 

το μαθητή ακόμα» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

«Νομίζω σχολείο παίζει σημαντικό ρόλο, το σχολείο δημιουργεί δυσκολίες που α-

φορά κυρίως μαθητές που προέρχονται από μεσαία και κατώτερα κοινωνικά 
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στρώματα, με αποτέλεσμα οι μαθητές αυτοί να αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκο-

λίες σε σύγκριση με παιδιά που τα ανώτερα κοινωνικά στρώματα θα έλεγα» (Σ-11, 

μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

Οι ατομικοί παράγοντες αποτελούν τον τρίτο κατά σειρά, πιο σημαντικό παράγοντα 

στο πλαίσιο διερεύνησης των αιτίων της σχολικής αποτυχίας, σύμφωνα με τις απαντή-

σεις των εκπαιδευτικών. Στους ατομικούς παράγοντες, συμπεριλαμβάνεται και η απρό-

θυμη στάση των μαθητών/τριών και η ψυχολογία τους. Ενδεικτική απάντηση είναι η 

ακόλουθη: 

«Νομίζω τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών παίζουν πάρα πολύ σημαντικό 

ρόλο, γιατί κοίταξε να δεις αν το παιδί δεν είναι ψυχολογικά καλά έχει πάρα πολύ 

χαμηλή αυτοεκτίμηση και είναι αυτό που λέμε δεν τα παίρνει τα γράμματα, τότε 

είναι πολύ πιθανό σχεδόν βέβαιο θα έλεγα ότι θα υπάρχει σχολική αποτυχία» (Σ-12, 

αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.2.1 Οικογενειακοί παράγοντες 
 

Η οικογένεια αναφέρθηκε από αρκετούς εκπαιδευτικούς ως σημαντικός παράγοντας 

της σχολικής αποτυχίας. Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται τα εξής ζητήματα: α) κοι-

νωνικοοικονομική τάξη, β) ασχολία με τα παιδιά, γ) συνθήκες λειτουργίας της οικογέ-

νειας (γράφημα 4).  

 

  

Γράφημα 4. Οικογενειακοί παράγοντες σχολικής αποτυχίας 
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Το κοινωνικό και οικονομικό υπόβαθρο των γονέων διαδραματίζει σημαντικό ρόλο 

στη σχολική επίδοση των μαθητών/τριών, καθώς ο συγκεκριμένος παράγοντας είναι 

εκείνος που καθορίζει το εάν ένας/μια μαθητής/τρια θα λαμβάνει πληθώρα ερεθισμά-

των, το αν θα καλλιεργούνται οι δεξιότητες και οι δυνατότητές του/της, αν θα του/της 

παρέχεται η απαραίτητη βοήθεια και υποστήριξη, καθώς και το εκπαιδευτικό/μορφω-

τικό/επαγγελματικό επίπεδο των γονέων, το οποίο καθορίζει σε μεγάλο βαθμό το κατά 

πόσο οι γονείς εμπλέκονται στη σχολική ζωή του παιδιού τους. Ενδεικτικές απαντήσεις 

είναι οι ακόλουθες: 

«Η οικογένεια, εγώ πιστεύω ότι το οικογενειακό status ας το πούμε έτσι, η κοινωνική 

τάξη και τα λοιπά, οι προσδοκίες των γονέων από τα παιδιά τους τι προσδοκούν από 

αυτά» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«…το οικονομικό status της οικογένειας να ευθύνεται εν μέρει να μην έχει η οικογέ-

νεια την ικανότητα να βοηθήσει τόσο πολύ και το σχολείο» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 

14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Πιο σημαντικό πιστεύω το εισόδημα της οικογένειας και όχι τόσο το μορφωτικό 

της επίπεδο, αφού μαθητές που οι γονείς τους δεν έχουν την οικονομική δυνατότητα, 

έχουν μια θα έλεγα δυσκολότερη αφετηρία και πορεία σε σχέση με παιδιά με γονείς 

που έχουν την οικονομική δυνατότητα» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κά-

τοχος δεύτερου πτυχίου) 

«Το μορφωτικό επίπεδο των γονέων θεωρώ ότι υπερτερεί σε σχέση με το εισόδημα, 

γιατί υπάρχουν και φτωχά μέσα σε εισαγωγικά θα έλεγα παιδιά που τα πάνε καλά 

στο σχολείο και είναι άριστοι μαθητές, αν όμως το μορφωτικό επίπεδο των γονέων 

είναι σημαντικά χαμηλό τότε τα παιδιά δεν αντιμετωπίζουν μόνο ακαδημαϊκά θα έ-

λεγα προβλήματα, αλλά και προσωπικά, καθώς οι γονεί έχουν ιδιαίτερη συμβολή θα 

έλεγα στη διαμόρφωση της προσωπικότητας των παιδιών» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Φυσικά παίζει ρόλο οι οικογένεια και η οικονομική κατάσταση των γονέων, γιατί 

υπάρχουν έξτρα βιβλία, βοηθήματα, ιδιαίτερα το απόγευμα ή φυσικά αν έχει κάποια 

οικονομική επιφάνεια ο γονέας φυσικά θα έχει και κάποιο μορφωτικό επίπεδο αυτά 

είναι αλληλένδετα θα τα βοηθήσει κι αυτός ο ίδιος θα καθίσει από πάνω, ενώ αν 

κάποιος γονέας δεν έχει αν πχ είναι εργάτης και δεν έχει τελειώσει ούτε το Λύκειο, 

δεν μπορεί να βοηθήσει και το παιδί του ούτε οικονομικά ούτε σε επίπεδο 
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μόρφωσης» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επίσης, ορισμένοι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στο κατά πόσο οι γονείς ασχολού-

νται επί της ουσίας με το παιδί και την εκπαίδευσή του.  

«Σίγουρα επηρεάζει η οικογένεια πάρα πολύ ο τρόπος δηλαδή που οι γονείς ασχο-

λούνται με την πρόοδο των παιδιών τους στο σχολείο ένας παράγοντας είναι αυτός» 

(Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«…πιο καθοριστικές είναι από πριν το τι υπάρχει ας πούμε, πως έρχεται το παιδί στο 

σχολείο, πόσο αξία δίνεται σε αυτό το πράγμα από την οικογένεια, αν οι γονείς α-

σχολούνται ξέρω γω, πόσο ελέγχουν το παιδί τους αν χαζεύει το παιδί στο ίντερνετ 

και στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης, παίζουν ρόλο αυτά, πόσο παραμελημένο είναι 

το παιδί έτσι, με την γενική πάντα έννοια» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, 

μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Η οικογένεια αποτελεί θεμέλιο λίθο για το παιδί, οι φροντιστές δεν αναλαμβάνουν 

αποκλειστικά το υγιές μεγάλωμα ενός παιδιού σωματικά αλλά και πνευματικά. Οι 

αντιλήψεις, οι αξίες, η υποστήριξη , η γενική ανατροφή είναι από τα λίγα που μπο-

ρούμε να αναφέρουμε που είναι ιδιαίτερα σημαντικά για τη σχολική αποτυχία» (Σ-

9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

Τέλος, δύο (2) εκπαιδευτικοί, αναφέρθηκαν και στις συνθήκες λειτουργίας της οι-

κογένειας και του κλίματος που έχει διαμορφωθεί μέσα σε αυτή. 

«Το οικογενειακό περιβάλλον, τι σχέσεις θα έχει με τους γονείς και η συμπεριφορά 

που θα υπάρχει μες στο σπίτι…» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος με-

ταπτυχιακού διπλώματος) 

«Βασικό ρόλο έχει η οικογένεια, και πως οι γονείς οι ίδιοι συμπεριφέρονται στο παιδί 

καθώς και τι συνθήκες επικρατούν στο σπίτι» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπη-

ρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.2.2 Σχολικοί παράγοντες 
 

Αναφορικά με τη συμβολή του δασκάλου και του εκπαιδευτικού συστήματος στη σχο-

λική αποτυχία διατυπώνονται ποικίλες απόψεις. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
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απάντησαν ότι το εκπαιδευτικό σύστημα συμβάλει σε μεγάλο βαθμό και ακολουθεί ο 

εκπαιδευτικός με μεγαλύτερη ή μικρότερη συμβολή. Ωστόσο, υπήρχαν και ελάχιστοι 

εκπαιδευτικοί που ανέφεραν πως ο εκπαιδευτικός και το σχολείο δεν αποτελούν παρά-

γοντα σχολικής αποτυχίας (γράφημα 5). 

 

Γράφημα 5. Σχολικοί παράγοντες που επιδρούν στη σχολική αποτυχία 

Συγκεκριμένα τo εκπαιδευτικό σύστημα σύμφωνα με τους συνεντευξιαζόμενους 

παίζει σημαντικό ρόλο στην εμφάνιση σχολικής αποτυχίας. Η συμβολή της εκπαιδευ-

τικής πολιτικής στη σχολική αποτυχία έγκειται κυρίως στον τρόπο λειτουργίας των 

σχολείων, στον αυξημένο φόρτο εργασίας στο σπίτι και στον μεγάλο όγκο της ύλης.  

«Tο ίδιο το σχολείο, δηλαδή με τα μαθήματα που έχει πολλές φορές δεν ανταποκρί-

νονται σε αυτά που θέλουν οι μαθητές δηλαδή και στο αναλυτικό πρόγραμμα του 

σχολείου που μπορεί να είναι είτε βαρετό είτε πολλές φορές δύσκολο για την ηλικία 

των παιδιών» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτ-

λου) 

«Το εκπαιδευτικό σύστημα έχει βασικό ρόλο αφού δεν αφήνει πολλά περιθώρια ε-

νασχόλησης» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Νομίζω ότι παίζει ρόλο η δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στα μαθήματα, 

για παράδειγμα ότι η ύλη είναι πάρα πολύ αυξημένη και η δυσκολία που παρουσιά-

ζουν έχει ως αποτέλεσμα να έχουν αυτή την αδιαφορία και την χαμηλή επίδοση» (Σ-

10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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Σχετικά με τη δεύτερη κατηγορία, δηλαδή τους συμμετέχοντες που δήλωσαν πως ο 

εκπαιδευτικός μπορεί να αποτελέσει παράγοντα σχολικής αποτυχίας, οι απαντήσεις 

τους καταδεικνύουν πως αυτό οφείλεται στην εκπαιδευτική μέθοδο, την κατάρτιση και 

την προετοιμασία καθώς και τη συμπεριφορά του απέναντι στους μαθητές. Ενδεικτικές 

απαντήσεις είναι οι ακόλουθες: 

« …ο εκπαιδευτικός στην τάξη σίγουρα του πως του συμπεριφέρεται του πως τον 

αντιμετωπίζει μέσα στην τάξη» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μετα-

πτυχιακού διπλώματος) 

«Κατά ένα μέρος δάσκαλοι οι οποίοι έχουν κακά πρότυπα οι ίδιοι από τους δασκά-

λους τους, δεύτερον δεν είναι καταρτισμένοι δεν είναι επιμορφωμένοι, τρίτον δεν 

έχουν οι ίδιοι προσπαθήσει να βελτιώσουν την δική τους απόδοση, είναι παράγοντες 

για την αποτυχία ενός μαθητή και από τα χρόνια που είμαι στο σχολείο έχω δει πάρα 

πολλούς από αυτούς που δυστυχώς κανένας τρόπος δεν υπάρχει για να μην κάνουν 

μάθημα και να μην είναι στα σχολεία μας» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτο-

χος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Βεβαίως, αν ο δάσκαλος δεν είναι καλά προετοιμασμένος ή δεν ενδιαφέρεται ή 

είναι οπαδός της παραδοσιακής διδασκαλίας, δεν ανατροφοδοτεί δεν ρωτά, εγώ θε-

ωρώ ότι ναι» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ενώ μία (1) ερωτώμενη, υποστήριξε τη θέση ότι ο εκπαιδευτικός συμβάλει σε μι-

κρότερο βαθμό στη σχολική αποτυχία. 

«Δεν επηρεάζει τόσο πολύ ο δάσκαλος την σχολική αποτυχία του μαθητή θα έλεγα, 

δεν πιστεύω ότι υπάρχει τόσο κακός δάσκαλος» (Σ-2, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπη-

ρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Αξίζει να σημειωθεί ότι δύο (2) εκπαιδευτικοί, απάντησαν ότι τόσο ο δάσκαλος 

όσο και το εκπαιδευτικό σύστημα δεν αποτελούν παράγοντα σχολικής αποτυχίας. 

Ενδεικτικές είναι οι απαντήσεις: 

«Δεν αποτελεί πιστεύω, το σχολείο γενικότερα και οι εκπαιδευτικοί ειδικότερα, κά-

νουν ότι μπορούν και βοηθούν θα έλεγα όσο μπορούν όλα τα παιδιά να μπορέσουν 

μέσω της αλληλοεπίδρασης μεταξύ δασκάλου και μαθητή, να κατακτήσουν τις 
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κατάλληλες και απαραίτητες γνώσεις θα έλεγα για την μετέπειτα πορεία του» (Σ-12, 

αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Δουλεία του δασκάλου είναι να δημιουργεί κίνητρα και να εμπνέει τους μαθητές, 

για το λόγο αυτό δεν θεωρώ το σχολείο και ειδικότερα τους εκπαιδευτικούς παράγο-

ντα σχολικής αποτυχίας, πρωταρχικό ρόλο για μένα έχει η οικογένεια και το ευρύ-

τερο περιβάλλον της» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυ-

χιακού διπλώματος) 

 

 

6.2.3 Ατομικοί παράγοντες 
 

Στους ατομικούς παράγοντες, με βάση τις απαντήσεις των ερωτηθέντων, εντάσσονται 

η προσωπικότητα των μαθητών/τριών, η ύπαρξη ειδικών αναγκών, αλλά και η ψυχο-

λογική κατάσταση των μαθητών. 

 

 

Γράφημα 6. Ατομικοί παράγοντες που επιδρούν στη σχολική αποτυχία 

Ποιο συγκεκριμένα τρεις (3) εκπαιδευτικοί του δείγματος, έκαναν αναφορά στην 

ύπαρξη ειδικών αναγκών, όπως η ΔΕΠΥ και οι μαθησιακές δυσκολίες ή κάποιες άλλες 

διαταραχές, που επηρεάζουν τη σχολική αποτυχία. 

«…δηλαδή μπορεί να έχουν μαθησιακές δυσκολίες η κάποια άλλη διαταραχή και για 

το λόγο αυτό να μην τα καταφέρνουν εξίσου καλά με τα άλλα παιδιά» (Σ-3, μόνιμη 

δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 
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«…άλλο παιδί στηρίζεται και επαναπαύεται γιατί έχει ας πούμε ΔΕΠΥ…» (Σ-14, 

μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού δι-

πλώματος) 

Άλλοι τρεις (3) συνεντευξιαζόμενοι, εστίασαν στην προσωπικότητα των ίδιων των 

μαθητών ως παράγοντα που εμπλέκεται στη σχολική αποτυχία. 

«…στο ίδιο το παιδί το οποίο απογοητεύεται από τις πρώτες αποτυχίες και κατά κά-

ποιο τρόπο χάνει την αυτοπεποίθησή του άρα και τα κίνητρα για την συνέχεια» (Σ-

7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώ-

ματος) 

…άλλον έναν παράγοντα θα έλεγα τα κίνητρα των μαθητών τα οποία τις περισσότε-

ρες φορές είναι αδύναμα (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μετα-

πτυχιακού διπλώματος) 

Τέλος ένας (1) εκπαιδευτικός, απάντησε πως η κακή ψυχολογία του μαθητή ευθύνε-

ται για τη σχολική του αποτυχία. 

«Νομίζω τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών παίζουν πάρα πολύ σημαντικό 

ρόλο, γιατί κοίταξε να δεις αν το παιδί δεν είναι ψυχολογικά καλά έχει πάρα πολύ 

χαμηλή αυτοεκτίμηση και είναι αυτό που λέμε δεν τα παίρνει τα γράμματα, τότε 

είναι πολύ πιθανό σχεδόν βέβαιο θα έλεγα ότι θα υπάρχει σχολική αποτυχία» (Σ-12, 

αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.3 Το προφίλ των μαθητών με σχολική αποτυχία  
 

Κατά τη διενέργεια των συνεντεύξεων, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να σκιαγρα-

φήσουν το προφίλ των μαθητών/τριών με σχολική αποτυχία. Οι μαθητές/τριες με σχο-

λική αποτυχία παρουσιάζονται ως άτομα που αδιαφορούν για τα μαθήματα, δημιουρ-

γούν φασαρία στην τάξη, το μορφωτικό επίπεδο των γονέων χαρακτηρίζεται χαμηλό, 

είναι μη κοινωνικοί και συνεσταλμένοι, μπορεί να παρουσιάζουν παραβατική συμπε-

ριφορά, να έχουν ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες, να κάνουν απουσίες, είναι αναβλη-

τικοί, προέρχονται από ευαίσθητες κοινωνικές ομάδες και έχουν κακή εμφάνιση. 
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Γράφημα 7. Προφίλ μαθητών/τριών με σχολική αποτυχία 

Συγκεκριμένα, σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί (n=12), θεωρούν πως οι μαθητές/τριες 

με σχολική αποτυχία αδιαφορούν για τα μαθήματα, δεν κάνουν τις εργασίες τους ξε-

χνάνε τα βιβλία και τα τετράδιά τους και δεν συμμετέχουν σε δραστηριότητες. Ορισμέ-

νες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Ένα παιδί που ξεχνά συχνά βιβλία, ξεχνάει τετράδια, γράφει άσχημα…»(Σ-5, μό-

νιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Κατ’ αρχήν μέσα στην τάξη δεν έχει ενδιαφέρον, είναι αδιάφορος μαθητής δεν συμ-

μετέχει δεν σηκώνει χέρι, δεν ενδιαφέρεται δεν παίρνει βιβλία, δεν κάνει εργασίες, 

έρχεται κουβαλώντας την τσάντα από το σπίτι στο σχολείο και από το σχολείο στο 

σπίτι» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Ο μαθητής παρουσιάζεται συνεχώς στο μάθημα αλλά ζωγραφίζει χωρίς να συμμε-

τέχει στο μάθημα και χωρίς να ενοχλεί» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Είναι ένα παιδί […] να μην φέρνει καθόλου τσάντα στο σχολεία, καλά να πει μά-

θημα ή να κάνει τις εργασίες του δεν το συζητώ καν» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Δεν ενδιαφέρεται για το σχολείο […] δεν προετοιμάζεται καθόλου, δεν φέρνει κα-

θόλου τα βιβλία του» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου 

πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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Επίσης, οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί, εκφράζουν την άποψη ότι ο/η μαθητής/τρια 

με σχολική αποτυχία μπορεί να κάθεται στο τελευταίο θρανίο ή να παρουσιάζει παρα-

βατικές συμπεριφορές με τη δημιουργία φασαρίας μέσα στην τάξη επειδή βαριέται ή 

για προσελκύσει την προσοχή και το ενδιαφέρον των υπολοίπων, ενώ συμμετέχει και 

σε περιστατικά βίας όπως οι τσακωμοί. 

«…παραβατική συμπεριφορά γενικά, να δημιουργεί φασαρίες και εντάσεις μέσα 

στην τάξη είτε επειδή βαριέται είτε για να τραβήξει την προσοχή και το ενδιαφέρον 

και του δασκάλου και των συνομηλίκων του, φασαρία στο σχολείο τσακωμούς εντά-

σεις…. Αυτά» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώ-

ματος) 

«Συνήθως είναι μαθητές που κάθονται στο τελευταίο θρανίο έτσι πως το χω σαν 

εικόνα στο μυαλό μου, επιδιώκουν πάντα να κάθονται στο τέλος πίσω […] συναντάω 

και μαθητές που κάνουν φασαρία μες την τάξη… (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«…έρχεται στο σχολείο αναγκαστικά γιατί το υποχρεώνουν οι γονείς του, μπορεί να 

κάθεται στο τελευταίο θρανίο» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μετα-

πτυχιακού διπλώματος) 

«…πολλές φορές μπορεί να γίνουν και επιθετικοί και να συμμετέχουν σε περιστα-

τικά βίας γενικότερα θα μπορούσε να είναι και θύματα και θύτες σε αυτά βέβαια όχι 

απαραίτητα να είναι οι θύτες» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τέσσερις (4) εκπαιδευτικοί του δείγματος, επικεντρώθηκαν και στο μορφωτικό επί-

πεδο των γονέων των μαθητών/τριών με σχολική αποτυχία. Ενδεικτικές απαντήσεις 

είναι οι ακόλουθες. 

«Χαμηλό μορφωτικό επίπεδο των γονέων, όχι καλή επαγγελματική δραστηριότητα 

των γονέων, περισσότεροι είναι χειρώνακτες ή κάνουν δουλείες του ποδαριού, οι 

ίδιοι δεν είχαν καλά αποτελέσματα στο σχολείο οι ίδιοι είχαν δεχθεί κάποια κακή 

επιρροή στο σχολείο με αποτέλεσμα οι ίδιοι να μην έχουν ολοκληρώσει τις σπουδές 

τους ή τη φοίτησή τους και μεταφέρουν στα παιδιά τους ένα πρότυπο, με τέτοιο 

τρόπο που να μην αγαπούν το σχολείο και να μην προσπαθούνε» (Σ-7, διευθυντής, 

29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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«Είναι μαθητές που οι γονείς δεν αφιερώνουν αρκετό χρόνο στο σπίτι κι όταν λέω 

αρκετό χρόνο, όχι για να τα διαβάσουνε για τα μαθήματα, δεν αφιερώνουν αρκετό 

χρόνο στα παιδιά τους […] παιδιά που οι γονείς έχουν χαμηλό μορφωτικό επίπεδο 

και δεν τα ενθαρρύνουν να μελετούν» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Είναι από γονείς με χαμηλό πολιτισμικό κεφάλαιο οι οποίοι δεν έχουν τελειώσει 

ΑΕΙ ή ΤΕΙ…» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

Ακόμη, ορισμένοι εκπαιδευτικοί σκιαγραφούν το προφίλ του/της μαθητή/τριας με 

σχολική αποτυχία, χαρακτηρίζοντας τους ως μη κοινωνικούς μαθητές, οι οποίοι δεν 

έχουν πολλές παρέες, δεν συμμετέχουν σε άλλες δραστηριότητες, αλλά και συνεσταλ-

μένους, αδυνατώντας δηλαδή να εκφέρουν άποψη ακόμη και να κρύβονται κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος κάτι όμως που μπορεί να μην ισχύει κατά τη διάρκεια του 

διαλείμματος. Ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«…είναι μαθητές που πολλές φορές είναι χαμηλών τόνων δηλαδή δεν έχουν πολλές 

παρέες είναι πιο απομονωμένα παιδιά […] μπορεί να είναι μαθητές πολύ κοινωνικοί 

και μπορεί να είναι και το αντίθετο. Δεν συμμετέχουν γενικά σε τίποτα ούτε σε κά-

ποιες άλλες δραστηριότητες όπως και στο μάθημα της γυμναστικής» (Σ-4, μόνιμος 

δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Το ότι συνήθως είναι παιδιά που δεν είναι εντελώς αποδεκτά από τους άλλους, εμ-

φανίζουν κάποιες κοινωνικές αδυναμίες ας πούμε έτσι […] είναι επίσης στο μάθημα 

αρκετά συνεσταλμένα, που μπορεί να μην ισχύει για το διάλειμμα και οτιδήποτε 

αλλά που διστάζει να εκφέρει άποψη, που κρύβεται τέλος πάντων» (Σ-5, μόνιμος 

δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«…στο μάθημα αρκετά συνεσταλμένο, που προσπαθεί θα έλεγα να κρυφτεί πίσω 

από τους άλλους για να μην απαντήσει σε ερώτηση που θα του κάνει η δασκάλα, 

που διστάζει να εκφέρει άποψη, που κρύβεται τέλος πάντων…» (Σ-11, μόνιμη δα-

σκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

Δύο (2) εκπαιδευτικοί, σκιαγραφούν τον/την μαθητή/μαθήτρια με σχολική αποτυχία 

ως άτομο με ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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«…θα μπορούσε να είναι και μαθητής με μαθησιακές δυσκολίες και το σχολείο δεν 

μπορεί να το βοηθήσει» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου 

πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…να ‘χει ΔΕΠΥ ας πούμε ένας μαθητής, ξέρω γω με κάποιες ιδιαίτερες εκπαιδευ-

τικές ανάγκες…» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί χαρακτήρισαν τους/τις μαθητές/τριες με σχολική αποτυχία 

με μαθητές/τριες που κάνουν απουσίες, είναι αναβλητικοί, έχουν κακή εμφάνιση και 

προέρχονται από κοινωνικά ευαίσθητες ομάδες. Ενδεικτικές είναι οι παρακάτω απα-

ντήσεις: 

«Συνήθως είναι το παιδί το μη φροντισμένο εμφανισιακά, που ντύνονται ας πούμε-

έχω υπόψη μου τώρα δυο τρεις μαθητές μου και τα λέω αυτά έτσι-όχι κακοντυμένο 

αλλά ξέρεις εκείνο το κάπως παράταιρο» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, 

μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Το άλλο είναι το background, μπορεί να είναι μαθητές από ευαίσθητες κοινωνικά 

ομάδες όπως οι ρομά που είναι πολύ χαρακτηριστικό παράδειγμα στη σχολική απο-

τυχία δυστυχώς» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυ-

χίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…να μην συμμετέχει, ίσως να απουσιάζει συχνά από το σχολείο» (Σ-10, μόνιμη 

δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Συνήθως είναι αναβλητικοί τα παρατάνε εύκολα, δηλαδή με την πρώτη δυσκολία 

τείνουν να σταματάνε το έργο που πρέπει να επιτελέσουν…» (Σ-13, μόνιμος δάσκα-

λος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.4 Ορισμός σχολικής βίας 
 

Όσον αφορά τον ορισμό της σχολικής βίας, οι συνεντευξιαζόμενοι/ες ορίζουν τη βία 

με διάφορες μορφές όπως είναι η λεκτική βία, η σωματική βία, η πρόθεση επιβολής 

έναντι των άλλων συμμαθητών, ενώ κάποιοι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η βία είναι 

μια επαναλαμβανόμενη συμπεριφορά που αποσκοπεί στην πρόκληση ζημιάς ή βλάβης 

(γράφημα 8). 



108 
 

 

Γράφημα 8. Ορισμός σχολικής βίας από τους εκπαιδευτικούς 

Συγκεκριμένα, οι έντεκα (11) από τους δεκαπέντε (15) συμμετέχοντες/ούσες εκπαι-

δευτικούς προσεγγίζουν τον όρο «σχολική βία», ως οποιαδήποτε μορφή βίας εναντίον 

μαθητών/τριών καθώς και εναντίον τόσο του εκπαιδευτικού όσο και του σχολείου γε-

νικότερα. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Οποιαδήποτε μορφή βίας κατά προσώπου και γενικότερα κατά του ίδιου του σχο-

λείου που εκδηλώνει κάποιος μαθητής ή κάποια ομάδα μαθητών απέναντι σε άλλους 

μαθητές και απέναντι στην εκπαιδευτική διαδικασία με σκοπό να προκαλέσει κάποια 

ζημιά και βλάβη» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού 

τίτλου) 

«Η σχολική βία είναι με πάρα πολλούς τρόπους, πρώτος τρόπος είναι ψυχολογικοί 

λόγοι από μαθητές οι οποίοι έχουν διαταραχές ή έχουν άλλα δικά τους προβλήματα 

και τα οποία τα βγάζουν στους άλλους, δεύτερος τρόπος είναι η λεκτική βία η οποία 

αυξάνεται συνεχώς στα σχολεία, άλλος τρόπος είναι η προσπάθεια που κάνουν ομά-

δες νεαρών-ομάδες μαθητών να επιβληθούν στους υπόλοιπους μαθητές έτσι ώστε να 

νιώθουν πιο δυνατοί και πιο ασφαλείς οι ίδιοι και να νιώθουν οι άλλοι λιγότερο α-

σφαλείς ή λιγότεροι σημαντικοί στο σχολείο, η βία έχει πάρα πολλές μορφές και 

δυστυχώς το τελευταίο διάστημα στα σχολεία βλέπουμε από όλες τις ηλικίες από τη 

σχολική ηλικία μέχρι και μετά που πάνε τα παιδιά Λύκειο είναι ακόμα πιο μεγάλα τα 

προβλήματα» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και με-

ταπτυχιακού διπλώματος) 
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«Σχολική βία είναι οποιαδήποτε μορφής αρνητικής συμπεριφοράς σε πρόσωπα του 

σχολικού χώρου, εννοείται από μαθητή σε μαθητή, μαθητή σε εκπαιδευτικό, πιο συ-

χνά γίνεται λόγος για μαθητή σε μαθητή, η οποία εκδηλώνεται είτε σωματικά είτε 

λεκτικά» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Η σχολική βία νομίζω είναι κάθε μορφή άσκησης βίας από έναν μαθητή σε έναν 

άλλο, είτε αυτή είναι λεκτική, είτε είναι σωματική, είτε είναι ψυχική, είτε γίνεται 

μέσω ξέρω γω διαδικτύου και προκαλεί πόνο, φόβο και γίνεται στα πλαίσια του σχο-

λικού περιβάλλοντος» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυ-

χιακού διπλώματος) 

«Είναι κάθε μορφή βίας θα έλεγα τόσο εναντίον των μαθητών όσο και σε ορισμένες 

περιπτώσεις εναντίον και εκπαιδευτικών και γενικότερα κατά του ίδιου του σχολείου 

ως θεσμού αλλά και ως κτιριακής υποδομής προκαλώντας ακόμη και φθορές» (Σ-

12, αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τρεις (3) εκπαιδευτικοί ορίζουν τη σχολική βία ως λεκτική, με τη χρήση προσβολών 

και βρισιών ή σωματική, χρησιμοποιώντας σπρωξίματα και βίαιη συμπεριφορά.  

«Είτε λεκτική είτε σωματική, λεκτική βρισιές τσακωμούς, προσβολές ο ένας με τον 

άλλο. Σωματική ξύλο, σπρωξίματα φτυσιές αυτά» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Μπορεί να είναι λεκτική, μπορεί να είναι και σωματική, όταν υπάρχει ένα μοτίβο, 

όταν κάτι όμως γίνεται…..υπάρχουν κάποιοι που στοχοποιούν τους μαθητές ας 

πούμε με κάθε ευκαιρία, είτε τους βρίζουν, είτε τους μειώνουν, τους επιτίθενται λε-

κτικά και σε κάποιες περιπτώσεις μπορεί και όχι λεκτικά» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 

30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

Τέλος ένα (1) άτομο από το σύνολο των ερωτώμενων, όρισε τη σχολική βία ως μια 

επαναλαμβανόμενη πράξη με σκοπό να βλάψει κάποιον. Ενδεικτική είναι απάντηση: 

«Είναι μία πράξη επαναλαμβανόμενη, από έναν θύτη σε ένα θύμα που σκοπό έχει να 

τον βλάψει να προκαλέσει ζημιά, είτε σωματική είτε ψυχολογική, γίνεται επανειλημ-

μένα, τακτικά και γίνεται στο χώρο του σχολείου» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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6.5 Παράγοντες σχολικής βίας 
 

Σύμφωνα με τα στοιχεία του γραφήματος 9, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος ανάφεραν 

ως παράγοντες της σχολικής βίας: 1) τους οικογενειακούς παράγοντες, 2) τα ΜΜΕ και 

την τεχνολογία (π.χ. ηλεκτρονικά παιχνίδια), 3) τις παρέες των συνομηλίκων 4) τις 

συνθήκες που επικρατούν στο σχολείο, 5) ο Covid 19 6) τα ατομικά χαρακτηριστικά 

των μαθητών/τριών, 7) η μη κοινωνικότητα των μαθητών/τριών, 8) οικονομικούς πα-

ράγοντες και 8) ψυχολογικούς παράγοντες. 

 

 

Γράφημα 9. Παράγοντες εκδήλωσης σχολικής βίας σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς 

Οι συμμετέχοντες/ουσες εκπαιδευτικοί στην έρευνα, από τις απαντήσεις που έδω-

σαν στο εν λόγω ερώτημα, φαίνεται να συμφωνούν ότι οι καταλυτικότεροι παράγοντες, 

που συμβάλλουν στην εκδήλωση φαινομένων σχολικής βίας είναι κατά κύριο λόγο οι-

κογενειακοί, ενώ έπονται τα ΜΜΕ και η τεχνολογία γενικότερα καθώς και οι παρέες 

συνομηλίκων.  

«Το οικογενειακό περιβάλλον, μπορεί να έχει εντάσεις στο οικογενειακό περιβάλλον 

και να ξεσπάει και στο σχολείο, μετά είτε στους συμμαθητές […] άμα τον απορρί-

πτουν στο σχολείο οι συμμαθητές οι φίλοι ή είναι σε υποδεέστερη θέση από τους 

άλλους » (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Η οικογένεια και οι παρέες που κάνουν τα παιδιά, ναι νομίζω αυτοί παράγοντες 

συμβάλλουν καθοριστικά» (Σ-3, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση 

στο διδασκαλείο) 
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«Εγώ πιστεύω πως ένας μαθητής για να ασκήσει βία σε κάποιο συμμαθητή του πρέ-

πει να το ‘χει δει, πρέπει να έχει κάποια πρότυπα, δηλαδή μπορεί είτε από την οικο-

γένεια και δεν ξέρω από που από τα ΜΜΕ τηλεόραση να τα χει δει αυτά και να 

προσπαθήσει να τα μιμηθεί αυτό» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκ-

παίδευση στο διδασκαλείο) 

«Εγώ νομίζω η οικογένεια είναι σημαντική, έστω στο δημοτικό, και εγώ αυτό που 

παρατηρώ κυρίως είναι αυτό που σου είπα πριν ότι τα παιδιά έχουν αρχίσει να έχουν 

σχέση με το διαδίκτυο δηλαδή να βλέπουν διάφορα βιντεάκια χωρίς να υπάρχει ένας 

έλεγχος περισσότερο κατάλαβες και νομίζω ότι αυτό επηρεάζει πάρα πολύ τα παιδιά, 

το βλέπω τα τελευταία χρόνια πολύ έντονα που παλιότερα δεν τα έβλεπα και σε μι-

κρές ηλικίες ή τα βιντεοπαιχνίδια που παίζουν τα παιδιά, υπάρχει έτσι μια χρήση 

νομίζω παραπάνω απ’ ότι θα έπρεπε για αυτές τις ηλικίες χωρίς να υπάρχει ένας έ-

λεγχος το τι τα παιδιά βλέπουν, με αποτέλεσμα κάποιες συμπεριφορές να τις μιμού-

νται» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Καθοριστικό ρόλο παίζει η οικογένεια στους παράγοντες σε αντίθεση με τη σχολική 

αποτυχία που είπαμε πριν, η οικογένεια παίζει σημαντικό ρόλο από τα πρώτα χρόνια 

της ζωής του από τον τρόπο διαπαιδαγώγησης του παιδιού πως θα διαπαιδαγωγηθεί 

αν μπορέσουν δηλαδή να του καλλιεργήσουν την ενσυναίσθηση για το πως πρέπει 

να αισθάνεται απέναντι σε άλλα άτομα κι όλα αυτά είναι το αν θα βάζουν στα παιδιά 

όρια από την αρχή, επίσης θεωρώ πολύ σημαντική και την ενασχόληση των παιδιών 

με τα ηλεκτρονικά παιχνίδια και συγκεκριμένα τα παιχνίδια στα οποία υπάρχει πάρα 

πολύ βία μέσα, άλλα και σε διάφορες ταινίες και στο διαδίκτυο όπου προβάλλονται 

τις περισσότερες φορές πολύ ακραίες σκηνές βίας με αποτέλεσμα τα παιδιά από τον 

ενθουσιασμό τους να τις υιοθετούν απέναντι στους συμμαθητές τους στο σχολείο, 

εεε…θα έλεγα επίσης και ότι οι παρέες των συνομηλίκων παίζουν και αυτές το ρόλο 

τους και συμβάλλουν κι αυτές ώστε να εκδηλώνουν βία τα παιδιά απέναντι στους 

συμμαθητές του, καθώς μέσα στην ομάδα αισθάνονται πιο δυνατοί και δημιουργούν 

την αίσθηση ότι ανήκουν κάπου» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

δεύτερου πτυχίου) 

Επόμενοι παράγοντες που συμβάλλουν στην εκδήλωση σχολικής βίας, όπως διακρί-

νουν οι ερωτώμενοι/ες, είναι οι σχολικοί, όπως επίσης και οι ατομικοί παράγοντες. 

Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν, πως τόσο οι εκπαιδευτικοί αλλά και 

το σχολείο γενικότερα αποτελούν παράγοντες για την εκδήλωση σχολικής βίας. Πα-

ράλληλα θεωρούν υπεύθυνα και τα βασικά γνωρίσματα της προσωπικότητας των 
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παιδιών, επισημαίνοντας ουσιαστικά ότι τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθη-

τών/τριών δρουν επιδραστικά στην εκδήλωση σχολικής βίας. 

«…και από τον δάσκαλο του ας πούμε αν τον υποτιμά τον θεωρεί ανίκανο, αν τον 

θεωρεί κατώτερο από τους άλλους τον μειώνει τον προσβάλει» (Σ-1, αναπληρώτρια, 

4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Παράγοντες είναι αίσθημα κατωτερότητας, ζήλειας, επιθυμίας να ενταχθούν σε κά-

ποια “ομάδα”» (Σ-9 αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Σημαντικό ρόλο θα έλεγα παίζουν κι εδώ τα ατομικά ψυχοπαθολογικά χαρακτηρι-

στικά των παιδιών, γιατί ένα παιδί που έχει χαμηλή αυτοεκτίμηση θα προσπαθήσει 

μέσω της βίας, είτε αυτή είναι λεκτική, είτε αυτή είναι σωματική, να ανακτήσει ορι-

σμένη από τη χαμένη του αυτοεκτίμηση…» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Παράγοντες μπορεί να είναι η σχολική αποτυχία, όταν ένας μαθητής θεωρεί ότι 

είναι αδύναμος και δεν μπορεί να ανταποκριθεί, ένας λόγος για την εκδήλωση τέ-

τοιας συμπεριφοράς είναι για να τραβήξει το ενδιαφέρον των συμμαθητών του, για 

να ξεχωρίσει ακόμα και για να εκδικηθεί ας πούμε το ευρύτερο σχολικό πλαίσιο και 

τον τρόπο με τον οποίο των αντιμετωπίζουν ας πούμε, και ουσιαστικά αυτό απομο-

νώνεται και δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών, των 

συμμαθητών του ακόμη και των γονέων του, γνωστικοί παράγοντες ουσιαστικά μπο-

ρεί να είναι σε ένα μικρό βαθμό, σοβαρότερο λόγος κατ’ εμέ είναι όταν ένα παιδί δεν 

μπορεί να ανταποκριθεί στις προσδοκίες του σχολικού πλαισίου, αυτό νομίζω είναι 

το βασικότερο» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

Αξίζει να σημειωθεί ότι στους παράγοντες που συμβάλουν για την εκδήλωση σχο-

λικής βίας συγκαταλέγονται πλέον και οι επιπτώσεις που άφησε πίσω του o εγκλεισμός 

των παιδιών κατά την περίοδο του Covid 19. Χαρακτηριστικά, οι εκπαιδευτικοί τονί-

ζουν ότι ο εγκλεισμός των μαθητών/τριών επηρέασε σημαντικά την ψυχολογία των 

παιδιών με αποτέλεσμα την έξαρση βίαιων συμπεριφορών στο σχολείο. 

«Και ίσως όλο αυτό που έχει γίνει με την πανδημία ο εγκλεισμός γενικότερα των 

μαθητών και όλα αυτά να έχει επηρεάσει κι αυτός να έχει παίξει κάποιο σημαντικό 

ρόλο δηλαδή η καραντίνα να έχει επηρεάσει ψυχολογικά τους μαθητές και να έχει 
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οδηγήσει πολλές φορές σε τέτοιες βίαιες συμπεριφορές» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Γενικότερη πίεση που ζουν οι άνθρωποι και τώρα που περάσαμε με τον κορονοϊό 

τα τελευταία χρόνια, δημιούργησε πίεση και στους ανθρώπους και στις οικογένειες 

και κατ’ επέκταση στα παιδιά και μπορεί να οδηγήσει σε τέτοια περιστατικά» (Σ-8, 

μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

«…τα δύο χρόνια με τον κορονοϊό τα παιδιά αυτά είχαν πιεστεί και καταπιεστεί και 

πολλά παιδιά βγάλανε αυτή την επιθετική συμπεριφορά μετά από τον κορονοϊό εγώ 

θεωρώ ότι παίζει πολύ σημαντικό ρόλο κι αυτό» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπη-

ρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Λιγότερες απαντήσεις που αναγνωρίζουν ως παράγοντες για την εκδήλωση σχολι-

κής βίας είχε η οικονομική κατάσταση της οικογένειας των παιδιών.  

«…μπορεί να επηρεάσουνε και οικονομικοί παράγοντες δηλαδή αν είναι μια φτωχή 

οικογένεια ή όχι μπορεί να φέρει κι άλλα προβλήματα μπορεί να φέρει συγκρούσεις 

μες στο σπίτι δυσκολίες επιβίωσης οπότε πάλι αυτό να δημιουργήσει και εντάσεις 

και να μεταφέρονται στο παιδί» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

διδακτορικού τίτλου) 

Στο πλαίσιο της διερεύνησης των σημαντικών παραγόντων που συμβάλλουν στην 

εκδήλωση σχολικής βίας, οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι τον καταλυτικότερο ρόλο 

για την εκδήλωση, τη συντήρηση και την αύξηση των φαινομένων σχολικής βίας, δια-

δραματίζει πρωτίστως η οικογένεια και έπονται τα ΜΜΕ με την τεχνολογία και τα α-

τομικά χαρακτηριστικά (γράφημα 10). 
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Γράφημα 10. Σημαντικότεροι παράγοντες για την εκδήλωση σχολικής βίας 

Ο σημαντικότερος παράγοντας που επιδρά στην εκδήλωση σχολικής βίας σύμφωνα 

με τις απαντήσεις της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών είναι η οικογένεια. Αυτό οφεί-

λεται, σύμφωνα με τα όσα δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί, στις εντάσεις που μπορεί να επι-

κρατούν στο οικογενειακό περιβάλλον των παιδιών, από τον τρόπο διαπαιδαγώγησης 

τους αλλά και τη δομή της οικογένειας (π.χ. μονογονεϊκή οικογένεια). Ενδεικτικές α-

παντήσεις είναι οι ακόλουθες: 

«Κυρίαρχο ρόλο διαδραματίζει η οικογένεια στους παράγοντες σε αντίθεση με τη 

σχολική αποτυχία που είπαμε πριν, η οικογένεια παίζει καθοριστικό ρόλο από τα 

πρώτα χρόνια της ζωής του από τον τρόπο διαπαιδαγώγησης του παιδιού πως θα 

διαπαιδαγωγηθεί αν μπορέσουν δηλαδή να του καλλιεργήσουν την ενσυναίσθηση 

για το πως πρέπει να αισθάνεται απέναντι σε άλλα άτομα κι όλα αυτά είναι το αν θα 

βάζουν στα παιδιά όρια από την αρχή, όρια με την έννοια να μπορούν να ελέγξουν 

γενικότερα να μην τα αφήνουν ανεξέλεγκτα όρια με την έννοια να μπορούν να 

ελέγξουν γενικότερα να μην τα αφήνουν ανεξέλεγκτα μπροστά από μία τηλεόραση 

ή το διαδίκτυο κι όλα αυτά με τα παιχνίδια να παίζουν ανεξέλεγκτα με αυτή την 

έννοια όχι κάτι άλλο γενικότερα σε σχέση με την οικογένεια μπορεί να επηρεάσουνε 

και οικονομικοί παράγοντες δηλαδή αν είναι μια φτωχή οικογένεια ή όχι μπορεί να 

φέρει κι άλλα προβλήματα μπορεί να φέρει συγκρούσεις μες στο σπίτι δυσκολίες 

επιβίωσης οπότε πάλι αυτό να δημιουργήσει και εντάσεις και να μεταφέρονται στο 

παιδί, και ο αλκοολισμός μπορεί όλες αυτές οι εικόνες περνάνε στο παιδί και μετά 

μπορεί να τις μεταφέρει κάπου αλλού, και η ενδοοικογενειακή βία είτε μεταξύ των 

γονέων είτε και με το παιδί γιατί τα παιδιά γενικότερα μιμούνται τέτοιου είδους 
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συμπεριφορές καθώς τα παιδιά που δέχονται βία είναι και αυτά που την μεταφέρουν 

στο σχολείο ή γενικότερα στις παρέες τους μετά που είναι πολύ σημαντικός 

παράγοντας» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού 

τίτλου) 

«…παράγοντας σημαντικότατος πάντα για τη βία είναι το οικογενειακό περιβάλλον, 

δηλαδή το πως ένα παιδί έρχεται προετοιμασμένο στο σχολείο, να μπορεί να 

κοινωνικοποιηθεί, να μπορεί να κάνει καλές παρέες, να μπορεί να δέχεται τη 

διαφορετικότητα και να μπορεί να λύνει τις διαφορές του με ουσιαστικό διάλογο 

παρά με οποιοδήποτε άλλο τρόπο» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«… να του ασκείται βία από το οικογενειακό του περιβάλλον  και έτσι να κάνει και 

το ίδιο, αυτό που λέμε ότι ζει στο σπίτι το κάνει και στο σχολείο ασκώντας βία σε 

άλλα παιδιά και συμμαθητές του» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Πιστεύω, ότι ο παράγοντας της οικογένειας είναι ο πιο σημαντικός, καθώς τα παιδιά 

εκεί διαπαιδαγωγούνται από τα πρώτα χρόνια της γέννησής τους, και διαμορφώνουν 

τον χαρακτήρα τους, έχοντας ως παράδειγμα θα έλεγα τους γονείς τους, αν πχ 

υπάρχει βία μέσα στο σπίτι είτε αυτή είναι μεταξύ των γονέων είτε και στο ίδιο το 

παιδί, είναι φυσικό και επόμενο το παιδί να υιοθετήσει αυτές τις πράξεις και απέναντι 

στους συμμαθητές του, ναι το θεωρώ πάρα πολύ σημαντικό» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 

4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

Επόμενος σημαντικός παράγοντας που αναφέρθηκε από τους συμμετέχοντες της 

έρευνας είναι τα ΜΜΕ και η τεχνολογία (π.χ. ηλεκτρονικά παιχνίδια). Ο ρόλος των 

ΜΜΕ και ειδικότερα του διαδικτύου και των βίαιων κατά κύριο λόγο ηλεκτρονικών 

παιχνιδιών διαδραματίζουν καταλυτικό ρόλο στην εκδήλωση σχολικής βίας από τα 

παιδιά.  

«Το διαδικτυο και ιδιαίτερα τα ηλεκτρονικά παιχνίδια παίζουν πάρα πολύ σημαντικό 

ρόλο στις μέρες μας στην εκδήλωση βίας από τους μαθητές, θα έλεγα πως αυτά που 

βλέπουν τα κάνουν πράξη στο σχολείο κάτι σαν μίμηση με ολέθρια όμως 

αποτελέσματα» (Σ-2, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 
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«Θεωρώ ότι η ενασχόληση των παιδιών με τα βιντεοπαιχνίδια και η παρακολούθηση 

βίντεο στο διαδίκτυο ή σειρών στην τηλεόραση, τα οποία όλα αυτά εμπεριέχουν 

πολύ σκληρές σκηνές βίας, ωθεί το μαθητή θα έλεγα στη υιοθέτηση αυτών που έχει 

δει κάνοντας τα πράξη στο σχολείο και τους συμμαθητές του» (Σ-12, αναπληρωτής, 

6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Οι ατομικοί παράγοντες μαζί με τα ΜΜΕ και την τεχνολογία αποτελούν κι αυτοί, 

σε λιγότερο βαθμό όμως σημαντικό παράγοντα στο πλαίσιο διερεύνησης των αιτίων 

εκδήλωσης σχολικής βίας, σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. 

«Πιο σημαντικός πιστεύω ότι είναι αυτό με τις προσδοκίες που σου ανέφερα πριν, 

όταν θεωρεί ότι το παιδί δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις προσδοκίες του σχολείου, 

δεν είναι ακριβώς περιβαλλοντικοί αυτοί οι παράγοντες αλλά όταν ουσιαστικά δεν 

μπορεί να ενταχθεί ομαλά και να μπορέσει ας πούμε να αλληλεπιδράσει με βάση στο 

πλαίσιο στο οποίο είναι και τις προσδοκίες που υπάρχουν» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 

8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.5.1 Οικογενειακοί παράγοντες 
 

Η οικογένεια αναφέρθηκε από αρκετούς εκπαιδευτικούς ως σημαντικός παράγοντας 

της σχολικής αποτυχίας. Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται τα εξής ζητήματα: α) 

εκδήλωση βίας στο οικογενειακό περιβάλλον, β) διαπαιδαγώγηση των παιδιών, γ) 

ασχολία των γονέων με τα παιδιά (γράφημα 11). 

 

 

Γράφημα 11. Οικογενειακοί παράγοντες εκδήλωσης σχολικής βίας 
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Η εκδήλωση βίας στο οικογενειακό περιβάλλον των παιδιών διαδραματίζει 

σημαντικό ρόλο για την εκδήλωση σχολικής βίας από τους/τις μαθητές/τριες, καθώς τα 

βιώματα που έχουν τα παιδιά μέσα στην οικογένεια σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς 

είναι καταλυτικά ώστε τα παιδιά να εκδηλώσουν σχολική βία. Ενδεικτικές είναι οι 

ακόλουθες απαντήσεις: 

«Το οικογενειακό περιβάλλον μπορεί να έχει εντάσεις στο οικογενειακό περιβάλλον 

και να ξεσπάει και στο σχολείο μετά είτε στους συμμαθητές είτε στους 

δασκάλους…» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

«…να του ασκείται βία από το οικογενειακό του περιβάλλον και έτσι να κάνει και 

το ίδιο, αυτό που λέμε ότι ζει στο σπίτι το κάνει και στο σχολείο ασκώντας βία σε 

άλλα παιδιά και συμμαθητές του» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Επίσης, μπορεί να είναι μεγαλωμένα σε ένα ήδη βίαιο οικογενειακό περιβάλλον, 

δημιουργώντας έτσι την εντύπωση ότι αυτός είναι ο τρόπος επίλυσης διαφορών» (Σ-

9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Σίγουρα επηρεάζεται από την οικογένεια γιατί, ουσιαστικά τα παιδιά μιμούνται 

συμπεριφορές και αντιμετωπίζουν τις καταστάσεις με βάση κάποια πρότυπα που 

έχουν στο μυαλό τους και τον τρόπο που αυτά τα διαχειρίζονται αντίστοιχες 

καταστάσεις, άρα ένα παιδί το οποίο ας πούμε στο σπίτι βλέπει ότι ο πατέρας του 

όταν νευριάζει ας πούμε μπορεί να του σηκώσει χέρι και να το χτυπήσει ή να φωνάξει 

και να βρίσει, έρχεται σε μία δύσκολη θέση ας πούμε ή όταν είναι σε υψηλή ένταση 

ας πούμε θεωρώ ότι θα κάνει το ίδιο πράγμα κι αυτό σε αντίστοιχες περιπτώσεις 

μέσα στο σχολείο ας πούμε ή κι εκτός απ’ αυτό» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επίσης, σύμφωνα με πέντε (5) εκπαιδευτικούς η διαπαιδαγώγηση, η ασχολία 

των γονέων με τα παιδιά και η κοινωνικόποιηση των παιδιών στην οικογένεια στα 

πρώτα χρόνια της ζωή τους, διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο για την εκδήλωση 

σχολικής βίας και παραβατικότητας.  

«…η οικογένεια παίζει καθοριστικό ρόλο από τα πρώτα χρόνια της ζωής του από τον 

τρόπο διαπαιδαγώγησης του παιδιού πως θα διαπαιδαγωγηθεί αν μπορέσουν δηλαδή 

να του καλλιεργήσουν την ενσυναίσθηση για το πως πρέπει να αισθάνεται απέναντι 



118 
 

σε άλλα άτομα κι όλα αυτά είναι το αν θα βάζουν στα παιδιά όρια από την αρχή…» 

(Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«…παράγοντας σημαντικότατος πάντα για τη βία είναι το οικογενειακό περιβάλλον, 

δηλαδή το πως ένα παιδί έρχεται προετοιμασμένο στο σχολείο, να μπορεί να 

κοινωνικοποιηθεί, να μπορεί να κάνει καλές παρέες, να μπορεί να δέχεται τη 

διαφορετικότητα και να μπορεί να λύνει τις διαφορές του με ουσιαστικό διάλογο 

παρά με οποιοδήποτε άλλο τρόπο» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Πιστεύω, ότι ο παράγοντας της οικογένειας είναι ο πιο σημαντικός, καθώς τα παιδιά 

εκεί διαπαιδαγωγούνται από τα πρώτα χρόνια της γέννησής τους, και διαμορφώνουν 

τον χαρακτήρα τους, έχοντας ως παράδειγμα θα έλεγα τους γονείς τους» (Σ-9, 

αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Εγώ νομίζω η οικογένεια είναι σημαντική, έστω στο δημοτικό […] χωρίς να 

υπάρχει ένας έλεγχος περισσότερο κατάλαβες και νομίζω ότι αυτό επηρεάζει πάρα 

πολύ τα παιδιά, το βλέπω τα τελευταία χρόνια πολύ έντονα που παλιότερα δεν τα 

έβλεπα και σε μικρές ηλικίες» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.5.2 Παράγοντες ΜΜΕ και τεχνολογίας 
 

Βάσει των απαντήσεων των ερωτηθέντων, στους παράγοντες ΜΜΕ και τεχνολογίας 

εντάσσονται το διαδίκτυο με τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης και την παρακολούθηση 

βίντεο, τα ηλεκτρονικά παιχνίδια και η τηλεόραση.  
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Γράφημα 12. Παράγοντες ΜΜΕ και τεχνολογίας που επιδρούν στην εκδήλωση σχολικής 

βίας 

Το διαδίκτυο και συγκεκριμένα τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης και η 

παρακολούθηση βίντεο αποτελούν σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς καταλυτικό 

παράγοντα για την εκδήλωση σχολικής βίας από τους/τις μαθητές/τριες.  

«…τα παιδιά έχουν αρχίσει να έχουν σχέση με το διαδίκτυο δηλαδή να βλέπουν 

διάφορα βιντεάκια χωρίς να υπάρχει ένας έλεγχος περισσότερο κατάλαβες και 

νομίζω ότι αυτό επηρεάζει πάρα πολύ τα παιδιά, το βλέπω τα τελευταία χρόνια πολύ 

έντονα που παλιότερα δεν τα έβλεπα και σε μικρές ηλικίες» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 

13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…άλλα και σε διάφορες ταινίες και στο διαδίκτυο όπου προβάλλονται τις 

περισσότερες φορές πολύ ακραίες σκηνές βίας με αποτέλεσμα τα παιδιά από τον 

ενθουσιασμό τους να τις υιοθετούν απέναντι στους συμμαθητές τους στο σχολείο» 

(Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

«…αλλά και τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης που έχουν κάνει την εμφάνισή τους στις 

μεγαλύτερες κυρίως τάξεις του δημοτικού, έχουν αποχαυνώσει τους μαθητές» (Σ-

14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

Σύμφωνα με τους ερωτώμενους και τα ηλεκτρονικά παιχνίδια αποτελούν παράγοντα 

εκδήλωσης σχολικής βίας, καθώς στο περιβάλλον των παιχνιδιών αυτών εμπεριέχονται 

κατά κύριο λόγο βίαιες σκηνές. Ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι ακόλουθες: 
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«…κι όλα αυτά με τα παιχνίδια να παίζουν ανεξέλεγκτα […] δηλαδή υπάρχει πάρα 

πολύ βία στην καθημερινότητα των παιδιών οπότε το βλέπουν σαν κάτι 

χιουμοριστικό το οποιο κι αυτοί μπορούν στη συνέχεια να αντιδράσουν αναλόγως 

στο οτιδήποτε συμβαίνει στη ζωή τους ο μόνος λόγος είναι αυτός, άρα επηρεάζουν 

κι όλα αυτά» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«επίσης τα βιντεοπαιχνίδια που παίζουν εμπεριέχουν πολύ σκληρές σκηνές βίας, 

ωθούν το παιδί θα έλεγα στην υιοθέτηση των σκηνών που προηγουμένως είδε ή 

έπαιξε» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ένας (1) εκπαιδευτικός, ανέφερε την τηλεόραση ως παράγοντα εκδήλωσης 

σχολικής βίας. 

«…από τα ΜΜΕ τηλεόραση να τα χει δει αυτά και να προσπαθήσει να τα μιμηθεί αυτό» 

(Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

 

 

6.5.3 Ατομικοί παράγοντες 
 

Στους ατομικούς παράγοντες που συμβάλλον στην εκδήλωση σχολικής βίας, με βάση 

τις απαντήσεις των ερωτηθέντων, εντάσσονται: η ψυχολογική κατάσταση των 

μαθητών/τριών και η ύπαρξη ειδικών αναγκών. 

 

 

Γράφημα 13. Ατομικοί παράγοντες που επιδρούν στην εκδήλωση σχολικής βίας 
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Ποιο συγκεκριμένα τρεις (3) εκπαιδευτικοί του δείγματος, αναφέρθηκαν στην 

ψυχολιγική κατάσταση των μαθητών/τριών. 

«Σημαντικό ρόλο θα έλεγα παίζουν κι εδώ τα ατομικά ψυχοπαθολογικά 

χαρακτηριστικά των παιδιών, γιατί ένα παιδί που έχει χαμηλή αυτοεκτίμηση θα 

προσπαθήσει μέσω της βίας, είτε αυτή είναι λεκτική, είτε αυτή είναι σωματική, να 

ανακτήσει ορισμένη από τη χαμένη του αυτοεκτίμηση» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…ένας λόγος για την εκδήλωση τέτοιας συμπεριφοράς είναι για να τραβήξει το 

ενδιαφέρον των συμμαθητών του, για να ξεχωρίσει ακόμα και για να εκδικηθεί ας 

πούμε το ευρύτερο σχολικό πλαίσιο και τον τρόπο με τον οποίο τον αντιμετωπίζουν 

ας πούμε, και ουσιαστικά αυτό απομονώνεται και δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών, των συμμαθητών του ακόμη και των γονέων του» 

(Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τέλος μια (1) εκπαιδευτικός, επισημαίνει ότι στους ατομικούς παράγοντες που 

οφείλονται για την εκδήλωση σχολικής βίας συγκαταλέγονται και οι ειδεικές ανάγκες 

και συγκεκριμένα τα παιδιά που έχουν διάγνωση. Ενδεικτική είναι η ακόλουθη 

απάντηση. 

«Τώρα στο μυαλό μου έρχονται τα παιδιά που έχουν διάγνωση, επειδή θεωρούν ότι 

έχουν δύναμη εξαιτίας της διάγνωσης, γιατί δεν μπορεί να μου κάνει κανένας 

τίποτα…» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.6 Προφιλ μαθητή/τριας που εκδηλώνει σχολική βία 
 

Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να σκιαγραφήσουν το προφίλ των 

μαθητών που εκδηλώνουν σχολική βία. Οι μαθητές/τριες που εκδηλώνουν σχολική βία 

περιγράφονται από τους εκπαιδευτικούς, ως άτομα που προκαλούν εντάσεις τσακω-

μούς, είναι σωματικά ανώτεροι από τους υπολοίπους ενώ οι γονείς τους είναι χαμηλού 

μορφωτικού επιπέδου και δεν ασχολούνται με τα παιδιά τους. 
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Γράφημα 14. Προφίλ μαθητή/τριας που εκδηλώνει σχολική βία 

Συγκεκριμένα τέσσερις (4) εκπαιδευτικοί περιγράφουν τους μαθητές/τριες ως άτομα 

που προκαλούν εντάσεις τσακωμούς προσπαθώντας να καλλιεργήσουν ένα αρνητικό 

κλίμα μέσα στην τάξη. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Αυτός που προκαλεί τις εντάσεις και τους τσακωμούς θα είναι έτοιμος για 

«μανούρες», για ξύλο, να προσβάλει ή να μεταφέρει φήμες από τον ένα στον άλλο 

έτσι για να δημιουργεί εντάσεις και φασαρίες μεταξύ των συμμαθητών του» (Σ-1, 

αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Κοιτάξτε τα παιδιά αυτά είναι να το πω λαϊκά τα αλάνια του σχολείου, κάνουν 

φασαρία μέσα στη τάξη, ενώ έρχονται σε σύγκρουση με τους συμμαθητές τους» (Σ-

3, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Να κοροϊδεύει συνέχεια ένα συγκεκριμένο παιδί, δηλαδή να γίνεται συχνά, να 

επαναλαμβάνεται αυτή συμπεριφορά, πέρα από την κοροϊδία να τον απειλεί κιόλας, 

να στέλνει απειλητικά μηνύματα, να βάζει κι άλλους ξέρω ‘γω να του μιλάνε 

άσχημα, να χτυπήσει κάποιον συμμαθητή του, να είναι υποτιμητικός, να προσπαθεί 

να καλλιεργήσει ένα αρνητικό κλίμα στην τάξη» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επίσης ο μαθήτης που εκδηλώνει σχολική βία περιγράφεται από τους 

εκπαιδευτικούς ως σωματικά ανώτερος από τους υπόλοιπους συμμαθητές του. 

«Εεε…συνήθως είναι πιο δυναμικοί μαθητές, δυναμικοί εννοώ στο χαρακτήρα και 

εμφανισιακά έχουν πιο ιδιαίτερα χαρακτηριστικά μπορεί να είναι πιο ψηλά παιδιά το 
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ίδιο γεροδεμένα» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού 

τίτλου) 

«Εεε…πιστεύω ότι συνήθως είναι πιο δυναμικοί μαθητές, είναι δηλαδή ψηλά παιδιά 

γεροδεμένα» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

«Θεωρώ ότι συνήθως είναι πιο δυναμικοί μαθητές σωματικά…» (Σ-12, 

αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ακόμη οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται στο οικογενειακό περιβάλλον των 

μαθητών/τριών προσπαθώντας να περιγράψουν το προφίλ τους. Συγκεκριμένα κατά 

κύριο λόγο γίνεται αναφορά, σε περιστατικά βίας μέσα στην οικογένεια (n=3) και 

ακολουθούν αναφορές για παραμελλημένα παιδιά από τους γονείς (n=2), γονείς με 

χαμηλό μορφωτικό επίπεδο (n=2), γονείς με κακή οικονομική κατάσταση (n=1) και 

γονείς με ρατσιστικές αντιλήψεις (n=1). Ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Ένα παιδί που πιθανότατα έχει δεχτεί κι αυτό βία, εγώ πιστεύω πως αν κάποιο παιδί 

έχει δεχτεί βία δεν ξέρω από ποιους το οικογενειακό περιβάλλον; Από δεν ξέρω τι, 

κάποια στιγμή θα ανταποδώσει» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, 

μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Αυτοί οι μαθητές, που εκδηλώνουν τη σχολική βία είναι μαθητές που έχουν έρθει 

από περιβάλλοντα τα οποία δεν έχουνε, εκείνη τη δυνατότητα να μεγαλώσουν σωστά 

τα παιδιά τους, δίνω πολύ μεγάλη σημασία στην οικογένεια, όταν η οικογένεια 

αντιμετωπίζει η ίδια προβλήματα είτε οικονομικά είτε προβλήματα συνοχής, είτε δεν 

έχουν σταθερή εργασία και δεν έχουν δεχτεί οι ίδιοι μια κατάλληλη μόρφωση, 

δυστυχώς τα παιδιά είναι αντίγραφο των γονέων σε πολλές περιπτώσεις δεν είναι 

βέβαια κανόνας σε πολλές περιπτώσεις είναι αυτό, άρα το προφίλ του μαθητή 

προέρχεται περίπου από τέτοιες οικογένειες» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«…μπορεί να είναι ένας μαθητής ο οποίος είναι φτωχός και η οικογένεια του είναι 

βιοπαλαιστές και δεν μπορούν να ζήσουν, μπορεί να είναι και ένα παιδί που να μην 

του λείπει τίποτα και οι γονείς του μπορούν να του παρέχουν τα πάντα, μπορεί να 

είναι ένα παιδί χωρισμένων γονιών, παιδί που ζει σε βίαιο περιβάλλον, νομίζω 

μπορεί να εκφραστεί από οποιοδήποτε παιδί, μπορεί να υπάρχουν διαφορετικά 

προφίλ» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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«Επειδή πιστεύω πως όλα ξεκινούν από την οικογένεια ως πρώτα ερεθίσματα και 

ακούσματα και αργότερα το παιδί χτίζει το χαρακτήρα του όπως αυτό επιθυμεί, θα 

ξεκινήσω από το οικογενειακό περιβάλλον το οποίο παρουσιάζει ρατσιστικές 

αντιλήψεις γενικότερα προς κάθε κατεύθυνση και σε οικογενειακούς καυγάδες προς 

επίλυση διαφορών ανάμεσα στους συζυγούς μπορεί να υπάρξει και χειροδικία 

δείχνοντας έτσι «ποιος έχει το πάνω χέρι» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

Επιπρόσθετα, οι συνεντευξιαζόμενοι σκιαγραφούν τους/τις μαθητές/τριες που 

εκδηλώνουν σχολική βία, ως παιδιά που είναι ψυχολογικά επηρεσμένα και παιδιά που 

είναι κλειστοί χαρακτήρες. 

«…τώρα σχετικά μπορεί να έχουν κακή ψυχολογία, άγχος, χαμηλή αυτοπεποίθηση 

και αυτοεκτίμηση» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

«Συνήθως είναι μαθητές που δεν ανοίγονται εύκολα, είναι ανασφαλής […] 

εμφανίζουν πολλές φορές και μία ένταση κι έναν εκνευρισμό όταν έρθουν σε 

δύσκολη θέση, αυτά νομίζω» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επιπλέον οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν τους/τις μαθητές/τριες αυτούς/ές, τόσο ως 

μαθητές/τριες με χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις, όσο και σε μικρότερο βαθμό 

μαθητές/τριες με υψηλές μαθησιακές επιδόσεις. 

«…κατά τη γνώμη μου είναι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις, χωρίς αυτό να 

γενικεύεται καταλαβαίνεις, δηλαδή υπάρχουν και μαθητές με υψηλές επιδόσεις, 

αλλά νομίζω η πλειοψηφία τους είναι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις είναι κάτι που 

δεν τους ενδιαφέρει το σχολείο κι όλα αυτά τα μαθήματα και η ακαδημαϊκή πρόοδος 

οπότε ρίχνουν όλο το βάρος κάπου αλλού και εκδηλώνουνε βία» (Σ-11, μόνιμη 

δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

«…έχουν πολλές φορές και χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις αν και δεν είναι 

απαραίτητο…» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

Τέλος μία (1) εκπαιδευτικός, περιέγραψε τους/τις μαθητές/τριες αυτούς/ές, ως 

άτομα που στοχοποιούν συγκεκριμένους συμμαθητές/τριές. 



125 
 

«Να κοροϊδεύει συνέχεια ένα συγκεκριμένο παιδί, δηλαδή να γίνεται συχνά, να 

επαναλαμβάνεται αυτή συμπεριφορά, πέρα από την κοροϊδία να τον απειλεί κιόλας, 

να στέλνει απειλητικά μηνύματα, να βάζει κι άλλους ξέρω ‘γω να του μιλάνε 

άσχημα, να χτυπήσει κάποιον συμμαθητή του, να είναι υποτιμητικός, να προσπαθεί 

να καλλιεργήσει ένα αρνητικό κλίμα στην τάξη όσον αφορά κάποιο μαθητή να τον 

στοχοποιεί, αυτά νομίζω» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.7 Σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας 
 

Από τους συνεντευξιαζόμενους/ες ζητήθηκε επίσης να προσδιορίσουν τη σχέση μεταξύ 

σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας. Αρχικά οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν, αν η 

σχολική αποτυχία αποτελεί παράγοντα για την εκδήλωση σχολικής βίας. Σύμφωνα με 

το γράφημα 15 οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η σχολική αποτυχία αποτελεί παράγοντα 

για την εκδήλωση σχολικής βίας. 

 

Γράφημα 15. Απόψεις εκπαιδευτικών για τη σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής 

βίας 

Συγκεκριμένα έντεκα (11) από τους δεκαπέντε (15) εκπαιδευτικούς του δείγματος 

απάντησαν ότι η σχολική αποτυχία αποτελεί παράγοντα για την εκδήλωση σχολικής 

βίας από τους/τις μαθητές/τριες, καθώς σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς οι 

μαθητές/τριες που νιώθουν πως δεν ανταπεξέρχονται στις απαιτήσεις του σχολείου 

βιώνωντας ένα αίσθημα κατωτερότητας προσπαθούν να εξωτερικεύσουν τα 
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συναισθήματά τους μέσω της βίας ή προσπαθώντας να τονώσουν την αυτοπεποίθηση 

τους μέσω αυτής, ενώ συνάμα με τις πράξεις αυτές προσπαθούν να τραβήξουν το 

ενδιαφέρον, δηλαδή να γίνουν το επίκεντρο, χρησιμοποιώντας αυτή την αρνητική 

συμπεριφορά. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Φυσικά και αποτελεί ένα σημαντικό παράγοντα, καθώς οι μαθητές που αισθάνονται 

πως δεν ανταπεξέρχονται στις απαιτήσεις του σχολείου προσπαθούν να 

εξωτερικεύσουν τα συναισθήματά τους μέσω της βίας» (Σ-3, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη 

υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Ναι, ναι, νομίζω πιο πολύ σε μεγαλύτερες εκπαιδευτικές βαθμίδες Γυμνάσιο, 

Λύκειο ίσως πιο πολύ, δηλαδή, αλλά ναι ισχύει αυτό το πράγμα σε κάποιο βαθμό 

ισχύει, δηλαδή τα παιδιά που έχουν σχολική αποτυχία έχουν λιγότερη……και η 

αυτοεκτίμησή τους είναι συνήθως χαμηλή, δηλαδή αισθάνονται πιο πιεσμένα, το 

σύστημα δεν ασχολείται μαζί τους, δεν αφορούν το σύστημα ας πούμε, όποτε αυτό 

το πράγμα σίγουρα δημιουργεί αρνητικά συναισθήματα και απέναντι στον εαυτό 

τους και απέναντι στους άλλους και κάποια στιγμή κάποια παιδιά μπορεί 

να…δηλαδή υπάρχει ένα υλικό μέσα που μπορεί να πάει προς αυτή την κατεύθυνση, 

θεωρώ ότι είναι ένας παράγοντας δεν είναι πάντα και για όλα τα παιδιά αλλά είναι» 

(Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Ναι, υπάρχει κάποια σχέση νομίζω από την άποψη ότι όταν το παιδί δεν έχει τι να 

κάνει ας πούμε προσπαθεί να βρει άλλους τρόπους για να γίνει αρεστός στους 

συνομηλίκους του ξέρω κι εγώ, όταν δηλαδή δεν έχει την αυτοπεποίθηση δεν 

τονώνεται η αυτοπεποίθηση λόγω της σχολικής αποτυχίας που έχει στα μαθήματα ή 

σε κάποιες άλλες δραστηριότητες, προσπαθεί να δείξει ότι είναι καλός σε κάτι άλλο 

για να γίνει έτσι αρεστός σε μια μικρή ομάδα συνομηλίκων που είναι κι αυτή στην 

ίδια κατάσταση» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο 

διδασκαλείο) 

«Νομίζω ναι, ότι παίζει ρόλο, ότι ένας μαθητής ας πούμε που ίσως να μην τα 

καταφέρνει όσον αφορά την επίδοσή του, νομίζω ότι μπορεί να εκδηλώνει και για να 

τραβήξει ακόμη και το ενδιαφέρον, δηλαδή αυτό που λέμε να γίνει το επίκεντρο, 

χρησιμοποιώντας αυτό την αρνητική συμπεριφορά, ίσως θέλει να γίνει πρότυπο να 

προσελκύσει κι άλλους μαθητές, μπορεί ακόμη επειδή ο ίδιος δεν τα καταφέρνει σε 

ένα μαθητή που μπορεί να τα καταφέρνει, ναι θεωρώ ότι παίζει ρόλο» (Σ-10, μόνιμη 

δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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«Ναι, ναι, νομίζω σε μεγάλο βαθμό ισχύει, τα παιδιά που δεν τα πάνε καλά στα 

μαθήματα νομίζω καλλιεργούν ένα αίσθημα κατωτερότητας θα έλεγα, μειώνεται η 

αυτοπεποίθησή τους, έτσι για να αισθανθούν ξανά ότι είναι ανώτεροι μπορεί 

χτυπήσουν κάποιους συμμαθητές και ιδιαίτερα αν του κοροϊδεύουν ακόμη και να 

αρχίσουν και να τσακώνονται με άλλα, παιδιά θεωρώ λοιπόν ότι η σχολική αποτυχία 

παίζει κάποιο ρόλο» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου 

πτυχίου) 

Ωστόσο, δύο (2) εκπαιδευτικοί, θεωρούν πως η σχολική αποτυχία δεν αποτελεί 

παράγοντα για την εκδήλωση σχολικής βίας, καθώς δεν γνωρίζουν αν η σχολική 

αποτυχία συμβαδίζει με τη σχολική βία, ή πιστεύουν ότι σχολική βία, εκδηλώνουν και 

μαθητές με υψηλές μαθησιακές επιδόσεις. 

«Δεν ξέρω κατά πόσο συμβαδίζουν, πιστεύω πως ο χαρακτήρας του εκάστοτε 

μαθητή έρχεται να διαφοροποιήσει αυτή την λεπτή ιδεατή γραμμή ανάμεσα στη 

σχολική αποτυχία και την εκδήλωση σχολικής βίας. Εννοώντας πως δεν αποτελεί 

κανόνα όποιος μαθητής θεωρείται σχολικά αποτυχημένος να είναι και βίαιος στο 

σχολείο» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Δεν ξέρω αν παίζει τόσο πολύ ρόλο, θεωρώ ότι δεν παίζει ρόλο, θεωρώ ότι η 

σχολική βία γίνεται κατά την ώρα του διαλείμματος, μαθητές οι οποίοι είναι καλοί 

μαθητές δημιουργούν προβλήματα στα διαλείμματα αλλά είναι καλοί μαθητές δεν 

ξέρω πραγματικά…δεν νομίζω ότι παίζει τόσο πολύ ρόλο στα πλαίσια τα οποία είμαι 

εγώ τώρα και βλέπω έτσι, στο πειραματικό σχολείο που δουλεύω εγώ, οι καλοί 

μαθητές είναι αυτοί που επιδεικνύουν παραβατικές συμπεριφορές» (Σ-14, μόνιμη 

δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τέλος δύο (2) εκπαιδευτικοί δεν απάντησαν ούτε καταφατικά όυτε αρνητικά, στο 

εάν η σχολική αποτυχία αποτελεί παράγοντα για την εκδήλωση σχολικής βίας, 

θεωρώντας πως αποτελεί παράγοντα αλλά όχι τόσο σημαντικό. 

«Ίσως γιατί από τη σχολική αποτυχία μπορεί να πέσει το παιδί θύμα κοροϊδίας ας 

πούμε, υποτίμησης και από τους συμμαθητές και από τους δασκάλους ειδικά κι όλας 

άμα ο δάσκαλος το προωθεί και το καλλιεργεί προς τα παιδιά οπότε τον κοροϊδεύουν 

περισσότερο, οπότε μπορεί να εκνευρίζεται μετά και ο μαθητής και να ξεσπά με 

διάφορους τρόπους και βία λεκτική απέναντι στους άλλους και σωματική μετά να 

τους χτυπάει και να τους σπρώχνει, αλλά και πάλι δεν την θεωρώ σημαντικό 
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παράγοντα» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

«Ίσως αποτελεί παράγοντα αλλά σε μικρότερο βαθμό, η σχολική αποτυχία δηλαδή 

αποτελεί παράγοντα αλλά όχι τόσο σημαντικό, είναι μαθητές όπως είπα και πριν με 

χαμηλές επιδόσεις θεωρώ ότι είναι ένας φαύλος κύκλος αυτός, δηλαδή ένας μαθητής 

που δεν τα πάει καλά στο σχολείο πολλές φορές εκδηλώνει βίαιη συμπεριφορά 

σχολική βία δηλαδή, για να μπορέσει…. Πολλές φορές το κάνει για να γίνει 

αποδεκτός, δηλαδή σου λέει αφού στο σχολείο δεν τα πηγαίνω καλά με τα μαθήματα 

ότι θα φανώ με κάποιον άλλο τρόπο και ο μόνος τρόπος είναι αυτός, να 

συμπεριφερθούνε βίαια» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

διδακτορικού τίτλου) 

Μετέπειτα οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν, αν η σχολική βία και τα κύριο λόγο η 

θυματοποίηση των μαθητών/τριών αποτελούν παράγοντα για την εμφάνιση σχολικής 

αποτυχίας. Όπως καταδεικνύει το γράφημα 16 οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η 

σχολική βία αποτελεί παράγοντα για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας.  

 

Γράφημα 16. Απόψεις εκπαιδευτικών για τη σχέση σχολικής βίας και σχολικής 

αποτυχίας  

Ειδικότερα, δεκατρείς (13) από τους δεκαπέντε (15) εκπαιδευτικούς απάντησαν ότι 

η σχολική βία αποτελεί παράγοντα για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας, αφού 

σύμφωνα με τους ερωτόμενους, όταν ένα παιδί δέχεται σχολική βία, πηγαίνει στο 

σχολείο με αρνητικά συναισθήματα με αποτέλεσμα να μην συγκεντρώνεται στα 

13

2

0

2

4

6

8

10

12

14

Ναι Όχι



129 
 

μαθήματα, νιώθει ανασφάλεια στο χώρο του σχολείου, μπορεί να προβεί σε 

εγκατάληψη του σχολείου ενώ ενδέχεται να εμφανίζει και το θύμα και ο θύτης σχολική 

αποτυχία. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Ναι αντίστροφα τώρα έτσι; Δηλαδή ένα παιδί που δέχεται σχολική βία έτσι 

συστηματική, νομίζω σίγουρα επηρεάζει βασικά τη σχολική τους ζωή, άρα σίγουρα 

και τη…. Δηλαδή ένα παιδί που νιώθει ότι πάει σχολείο με αρνητικά συναισθήματα, 

θεωρεί τον εαυτό του αβοήθητο. Θεωρώ και ότι και αυτός που ασκεί βία και αυτού 

επηρεάζεται η επίδοση, θεωρώ ότι καταναλώνει περισσότερο χρόνο ασκώντας βία ή 

τον απασχολούν τέτοια ζητήματα κυριαρχίας ας πούμε, δηλαδή κάποιος που ασκεί 

βία δεν θεωρώ ότι είναι συγκεντρωμένος στα μαθήματά του, υπάρχουν βέβαια 

κάποιοι που τα καταφέρνουν όλα. Θεωρώ ότι η σχολική βία επηρεάζει και το θύτη 

και το θύμα ας πούμε. Εντάξει το θύμα μπορεί να επηρεάζεται παραπάνω» (Σ-5, 

μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Εντάξει, όταν είπαμε δεν αντιμετωπίζονται εξ αρχής αυτά τα θέματα κάποια στιγμή 

μεγεθύνονται κι όλα αυτά επηρεάζουν ολόκληρη την προσωπικότητα του παιδιού 

του μαθητή εγώ πιστεύω» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση 

στο διδασκαλείο) 

«Εννοείται πως κάποιος που βιώνει βία στο σχολικό περιβάλλον και δεν νιώθει 

ασφάλεια, μπορεί να τον ωθήσει στην σχολική αποτυχία, θεωρώ ότι συνδέονται 

πάρα πολύ» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Ναι ειδικά για τους μαθητές που βιώνουν τέτοια περιστατικά, αισθάνονται 

απροστάτευτοι στο σχολικό περιβάλλουν, με αποτέλεσμα θα έλεγα να μην 

ξαναθέλουν να πάνε σχολείο, χωρίς ωστόσο να ενημερώνουν τους γονείς τους για 

την πραγματική αιτία που δεν θέλουν να πάνε, επίσης η βία που βιώνουν επιφέρει 

θα έλεγα αφηρημάδα την ώρα του μαθήματος, καθώς σκέφτονται άλλα πράγματα 

και κυρίως τι θα αντιμετωπίσει στο διάλειμμα από τους νταήδες θα έλεγα» (Σ-12, 

αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Ναι, ναι, σίγουρα ασυζητητί, θεωρώ ότι συμβαίνει πάρα πολύ» (Σ-15, μόνιμος 

δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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Αξίζει να σημειωθεί ότι πέντε (5) από τους δεκατρείς (13) εκπαιδευτικούς που 

απάντησαν θετικά, αναφέρθηκαν στο γεγονός πως τόσο η σχολική αποτυχία όσο και η 

σχολική βία αποτελούν έναν φαύλο κύκλο. Ενδεικτικές είναι οι ακόλουθες απαντήσεις: 

«Ναι απόλυτα, κατά τη γνώμη μου θεωρώ ότι είναι ένας φαύλος κύκλος και 

συνδέεται και με την παραπάνω ερώτηση, σαφώς παιδιά που πέφτουν θύματα 

σχολικής βίας, βιώνουν χαμηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση για τον εαυτό τους 

με αποτέλεσμα να εμφανίζουν κατά κάποιο τρόπο θα έλεγα μια αδιαφορία για τα 

μαθήματα με αποτέλεσμα να τους παίρνει η κάτω βόλτα» (Σ-3, μόνιμη δασκάλα, 25 

έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«…επίσης λέω ότι είναι φαύλος κύκλος γιατί είναι μαθητές επειδή ασχολούνται με 

τέτοιες συμπεριφορές με βίαιες συμπεριφορές δεν έχουν από την άλλη όρεξη ή δεν 

ανταποκρίνονται στα μαθήματά τους γι αυτό είναι ένας φαύλος κύκλος, δηλαδή η 

σχολική αποτυχία νομίζω φέρνει σχολική βία και το αντίθετο δηλαδή η σχολική βία 

φέρνει σχολική αποτυχία» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

διδακτορικού τίτλου) 

«Ναι και αυτό, αμφίδρομη είναι η σχέση» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Ναι, νομίζω συνδέεται και με την προηγούμενη ερώτηση, τώρα όμως γίνεται το 

ανάποδο…εεε ουσιαστικά θα έλεγα ότι αποτελούν ένα φαύλο κύκλο η σχολική 

αποτυχία και η σχολική βία σαν το ένα να τρέφει το άλλο, στην περίπτωση τώρα που 

ένα παιδί πέσει θύμα σχολικής βίας το θεωρώ αυτονόητο ότι θα έχει αντίκτυπο και 

στη σχολική του επίδοση, αν μάλιστα είναι και σφοδρή η βία που θα υποστεί δεν μου 

κάνει εντύπωση ακόμη και να παρατήσει το σχολείο ή να κάνει απουσίες, ακούγετε 

κάπως ακραίο θα μου πεις αλλά μπορεί να συμβαίνει και πιστεύω πως συμβαίνει» 

(Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

«Θεωρεί ότι ένας μαθητής έχει απομονωθεί έχει στοχοποιηθεί, εκδηλώνει τέτοιες 

συμπεριφορές και ουσιαστικά είναι αλληλένδετα αυτά τα δύο κατά τη γνώμη μου 

πολλές φορές αυτό» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ωστόσο, δύο (2) εκπαιδευτικοί, πιστεύουν ότι η σχολική βία δεν αποτελεί 

παράγοντα για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας, καθώς σύμφωνα με τις απαντήσεις 
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τους, ο τρόπος επίδρασης της θυματοποίησης σχετίζεται με πολλές παραμέτρους ή 

αδυνατούν να συνδέσουν τη σχολική βία με τη σχολική αποτυχία. 

«Για άλλους μπορεί να αποτελέσει λόγο περισσότερης μελέτης, ενασχόληση με κάτι 

επομένως αποφυγή της κατάστασης ενώ για κάποιον άλλον μαθητή αιτία να 

παρατήσει το σχολείο και για έναν τρίτο μαθητή να είναι αδιάφορο σαν γεγονός. Ο 

τρόπος που θα επιδράσει η θυματοποίηση σε κάποιον, σχετίζεται με πολλά άλλα 

όπως πως θα το αντιμετώπιση η οικογένεια, τι συναισθηματικά εφόδια έχει ο 

μαθητής , οι εκπαιδευτικοί πως το χειρίζονται, ανήκει σε κάποια παρέα ο μαθητής , 

ποιος είναι ο λόγος που του συμπεριφέρονται έτσι;» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη 

υπηρεσίας) 

«Όχι, όχι δεν μπορώ να πω ότι συνδέονται, πάντα μιλάω στο πλαίσιο που βρίσκομαι 

εγώ, ίσως επειδή βρίσκομαι σε πειραματικό, δεν μπορώ να το συνδέσω, εκτός αν 

πάμε σε κάποιο σχολείο που είναι μόνο ρομά» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος 

υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.8 Αντιμετώπιση 
 

 

6.8.1 Εκπαιδευτική πολιτική για την αντιμετώπιση της σχολικής α-

ποτυχίας 
 

Κατά τη διενέργεια των συνεντεύξεων, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν σχετικά με την 

ύπαρξη κατάλληλης εκπαιδευτικής πολιτικής και των κατάλληλων υποδομών, που θα 

μπορούσαν να συμβάλλουν θετικά στην αντιμετώπιση του φαινομένου της σχολικής 

αποτυχίας. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες/ουσες (n=11) στην έρευνα τόνισαν ότι υ-

πάρχουν ορισμένες δομές στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής. Ιδιαίτερα εστίασαν 

στην παράλληλη στήριξη, στη λειτουργία των τμημάτων ένταξης και την ένταξη ψυ-

χολόγων στα σχολεία, όμως αναγνώρισαν ότι οι εν λόγω δομές, αν και προβλέπονται, 

είτε υπολειτουργούν, είτε δεν είναι αρκετές. Γενικά, οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τις 

προσπάθειες του κράτους, ιδίως τα τελευταία χρόνια, αλλά ταυτόχρονα τονίζεται πως 

είναι απαραίτητο να γίνουν και άλλα βήματα προς την κατεύθυνση της αντιμετώπισης 

της σχολικής αποτυχίας, μέσα από την ύπαρξη κατάλληλων και απαραίτητων δομών 

στο πλαίσιο της ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής. Ορισμένες χαρακτηριστικές α-

παντήσεις δίνονται παρακάτω: 
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«Όχι, δεν υπάρχει κανένα μέτρο όχι, θεωρητικά υποτίθεται ότι υπάρχει ή έγιναν υ-

ποτίθεται κάποιες προσπάθειες αλλά δεν τηρούνται όπως πρέπει πιστεύω στα σχο-

λεία, άρα δεν υπάρχει κανένα αποτέλεσμα» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Κοιτάξτε δεν έχουν γίνει πολλά βήματα, τα τελευταία όμως χρόνια με τον να μπουν 

ψυχολόγοι μέσα στα σχολεία κάτι προσπαθεί να γίνει, όχι όμως άλματα» (Σ-3, μό-

νιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Οι κατάλληλες υποδομές δεν υπάρχουν, έχουν γίνει κάποιες προσπάθειες για παρά-

δειγμα υπάρχει η ενισχυτική διδασκαλία που γίνεται σε μαθητές με χαμηλές ακαδη-

μαϊκές επιδόσεις συνήθως, που είναι σαν να λέγαμε ως ιδιαίτερο εντός του σχολείου 

και πάλι δεν είναι αρκετό, δηλαδή για παράδειγμα εγώ έχω 4 ώρες ενισχυτική διδα-

σκαλία φέτος την εβδομάδα τις οποίες 4 ώρες παίρνω τέσσερις διαφορετικούς μαθη-

τές, δηλαδή με κάθε μαθητή που όντως αντιμετωπίζει δυσκολίες με τα μαθήματα το 

μήνα θα κάνουμε 4 φορές μάθημα, το οποίο θεωρώ ότι είναι σίγουρα κάτι αλλά δεν 

είναι αρκετό, δεν υπάρχει όχι από το κράτος κάτι αντίστοιχο ούτε από υποδομές ούτε 

μέριμνα γενικότερα υπάρχει γι αυτούς τους μαθητές και νομίζω αφήνεται στο τι θα 

κάνει ο εκπαιδευτικός, στο φιλότιμο του εκπαιδευτικού θα λέγαμε, δηλαδή με την 

έννοια το τι θα κάνει ο εκπαιδευτικός από μόνος του χωρίς να υπάρχει κάτι επίσημο 

από την πολιτεία ή κάτι να αναφέρεται ρητά από νόμους» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 

11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Δεν θα λεγα ότι δεν υπάρχει και τίποτα, ναι τα τελευταία χρόνια έχουμε ξέρω γω 

λειτουργούν κάποια τμήματα ένταξης, υπάρχουν και τα τμήματα ενισχυτικής διδα-

σκαλίας, λειτουργούν, τώρα σε τι βαθμό και τι αποτέλεσμα έχουν δεν ξέρω, υπάρ-

χουν συνάδελφοι που δουλεύουν πολύ πάνω σ΄ αυτό, δεν ξέρω κατά πόσο είναι ε-

παγγελματικά όμως, υπάρχει μια είδους υποδομή ας πούμε αλλά δεν υπάρχει και 

παντού, τελευταία έχουμε και κοινωνικούς λειτουργούς και ψυχολόγους που έρχο-

νται κάποιες μέρες τέλος πάντων την εβδομάδα, δηλαδή κάτι γίνεται αλλά δεν ξέρω 

πόσο αποτέλεσμα έχει» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση 

στο διδασκαλείο) 

«Ναι, το τελευταίο διάστημα γίνονται όλο και πιο πολλές παρεμβάσεις από το κρά-

τος, με στοχευμένες δράσεις από το Υπουργείο Παιδείας σε όλα τα σχολεία, πλέον 

υπάρχει κοινωνική λειτουργός και σχολική ψυχολόγος, οι ψυχολόγοι συνεργάζονται 

σε 4-5 σχολεία σε ένα σχολείο κάθε μέρα, οι κοινωνικοί λειτουργοί είναι στα σχολεία 
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που υποστηρίζουν το διδακτικό έργο και κυρίως τους μαθητές» (Σ-7, διευθυντής, 29 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ωστόσο υπάρχουν εκπαιδευτικοί (n=4) που θεωρούν ότι δεν υπάρχει κάποια οργα-

νωμένη εκπαιδευτική πολιτική και όλα επαφίονται στη διάθεση και την εμπειρία του 

εκπαιδευτικού προσωπικού για την αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας. Ενδεικτικές 

απαντήσεις είναι οι εξής: 

«Όχι, όχι αυτό είναι σίγουρα όχι δεν υπάρχει τίποτα, δεν υπάρχει κάποιο πλαίσιο» 

(Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχια-

κού διπλώματος) 

«Όχι, όλα είναι στο χειρισμό του κάθε εκπαιδευτικού , τις γνώσεις του και την όρεξη 

του να βοηθήσει τον/την μαθητή/τρία και τα περιθώρια που έχει από την πολιτική 

του σχολείου» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Όχι, όχι, γιατί ενώ υπάρχει η τεχνολογία, δεν υπάρχει χρηματοδότηση από το κρά-

τος» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

 

 

6.8.2 Κατάρτιση των εκπαιδευτικών και αντιμετώπιση της σχολικής 

αποτυχίας 
 

Όσον αφορά το ζήτημα της κατάρτισης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και το 

κατά πόσο μπορούν να συμβάλλουν αποτελεσματικά στην αντιμετώπιση του φαινομέ-

νου της σχολικής αποτυχίας, σε γενικές γραμμές, το σύνολο σχεδόν των ερωτώμενων 

απαντά ότι είτε δεν προβλέπονται είτε ότι είναι ανεπαρκείς συγκεκριμένες δράσεις σε 

επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής, για τον σχεδιασμό, την οργάνωση και την υλοποίηση 

επιμορφωτικών σεμιναρίων, που να σχετίζονται με ζητήματα σχολικής επιτυχίας ή α-

ποτυχίας. Επτά (7) ερωτώμενοι/ες εμφανίζονται παντελώς αρνητικοί ως προς τη μέρι-

μνα των επίσημων εκπαιδευτικών αρχών για την περαιτέρω κατάρτισή των διδασκό-

ντων, την ίδια στιγμή που επισημαίνουν ότι ο κάθε εκπαιδευτικός προβαίνει ατομικά 

στην οιαδήποτε επιμόρφωση με διάφορες δράσεις. Τέτοιες δράσεις είναι επιμορφωτικά 

σεμινάρια, πανεπιστημιακά μαθήματα και διαλέξεις κ.ά. 

«Oι εκπαιδευτικοί μέσα από τα σεμινάρια και τις διάφορες ημερίδες και συνέδρια 

προσπαθούν να ενημερωθούν ώστε να μπορέσουν να εφαρμόσουν κάποιες τεχνικές 
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και στην πράξη» (Σ-3, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδα-

σκαλείο) 

«Νομίζω όχι δεν υπάρχει, ότι κάνει ο κάθε εκπαιδευτικός από μόνος του, που και 

πάλι είναι ένα θέμα που βλέπω ας πούμε και με συναδέλφους με αυτά που μιλάμε, 

δεν τους ενδιαφέρει σε τόσο μεγάλο βαθμό […] ότι γίνεται προσωπικά από τον κα-

θένα δηλαδή, από το υπουργείο δεν υπάρχουν σε καμία περίπτωση τέτοιες είτε σε-

μινάρια ή από συμβούλους, όσα σεμινάρια έχουμε κάνει από τον σχολικό σύμβουλο 

ποτέ δεν υπήρξε ως αντικείμενο η σχολική αποτυχία να μας πούνε γενικότερα πως 

ορίζεται με ποιους τρόπους μπορείς να την αντιμετωπίσεις, οπότε ότι κάνει ο κάθε 

εκπαιδευτικός μόνος του» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδα-

κτορικού τίτλου) 

«Από την πολιτεία, μόνο τώρα τα εξ αποστάσεως που κάνει κτλ., αν ο ίδιος ο διευ-

θυντής σε κάθε σχολείο δεν απαιτεί για να γίνονται επιμορφώσεις ενδοσχολικές αυτό 

βοηθάει πάρα πολύ στην καθημερινότητα, και βέβαια η πολιτεία θα πρέπει κάποια 

στιγμή να οργανώσει καλύτερα την μετεκπαίδευση των εκπαιδευτικών, δηλαδή τα 

διδασκαλεία όλα αυτά που υπήρχαν κι έχουν καταργηθεί θα πρέπει κάπως να ξανα-

μπούν σε ισχύ» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδα-

σκαλείο) 

Όπως είπα και σε προηγούμενη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί έχουν ως αποστολή να 

μορφώσουν τα παιδιά ολόπλευρα, αλλά πρέπει οι ίδιοι να είναι καταρτισμένοι, αυτό 

που κάνουν είναι να συμμετέχουν συνεχώς σε σεμινάρια, να φροντίζουν να εξελίσ-

σονται παιδαγωγικά ως επιστήμονες και σε συνεργασία με τις ειδικότητες της κοι-

νωνικής λειτουργού και ψυχολόγου, προσπαθούν όσο μπορούν να αποκτήσουν εκεί-

νες τις γνώσεις για να αντιμετωπίσουν την σχολική αποτυχία (Σ-7, διευθυντής, 29 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Στην πλειοψηφία των απαντήσεων των συμμετεχόντων/ουσών του δείγματος, ανα-

γνωρίζεται η ύπαρξη μιας στοιχειώδους κατάρτισης, η οποία όμως σε καμία περίπτωση 

δεν μπορεί να αξιολογηθεί ως επαρκής. Αξίζει να σημειωθεί, ότι πολλοί/ες ερωτώμε-

νοι/ες δίνουν έμφαση στην προσωπική προσπάθεια του εκπαιδευτικού, ο οποίος παρα-

κινούμενος από το προσωπικό αίσθημα ευθύνης, αναπτύσσει πρωτοβουλίες, ενημερώ-

νεται και επιχειρεί να εφαρμόσει στην πράξη πρακτικές που ενδεχομένως θα αποβούν 

βοηθητικές στους/στις μαθητές/τριες που αντιμετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στο σχο-

λείο. Ορισμένες ενδεικτικές απαντήσεις δίνονται παρακάτω: 
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«Νομίζω βλέπω ότι υπάρχει πάρα πολύ και από τις νέες γενιές των εκπαιδευτικών, 

υπάρχει και διάθεση νομίζω για επιμόρφωση, σου λέω για τις νεότερες γενιές χωρίς 

να θέλω ας πούμε να πω ότι δεν είναι οι παλαιότερες, απλά είναι κάτι το οποίο γνω-

ρίζω για τους νέους συναδέλφους επειδή συναναστρέφομαι περισσότερο και γνω-

ρίζω λίγο πολύ ότι όλοι προσπαθούν να εφοδιαστούν και είναι κάπως τα πράγματα 

αναγκαστικά να είσαι σ’ αυτή την κατεύθυνση» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπη-

ρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Νομίζω ναι, ειδικά τα τελευταία χρόνια μέσα από ειδικά σεμινάρια, ημερίδες και 

συνέδρια πάνω σε τέτοια θέματα σχετικά με τη σχολική αποτυχία» (Σ-12, αναπλη-

ρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Μπορώ να πω ότι τον τελευταίο καιρό λόγω του ότι αρκετοί συνάδελφοί μου όπως 

κι εγώ μόνο και μόνο για να δουλέψουμε έχουμε μια εξειδίκευση παραπάνω είτε με 

ένα μεταπτυχιακό είτε με κάποια σεμινάρια ακόμα και μέσα από τις επιμορφώσεις 

που κάνει το ινστιτούτο εκπαιδευτικής πολιτικής, υπάρχει μια Α επιμόρφωση πάνω 

σε αυτό, αλλά όμως είναι τελείως διαφορετική η επιμόρφωση που έχεις σε θεωρη-

τικό επίπεδο με το πρακτικό κομμάτι μέσα στο σχολείο και πως θα το αντιμετωπί-

σεις, δηλαδή εξαρτάται και από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό κατά πόσο αυτά τα εργα-

λεία αυτές τις γνώσεις μπορεί να τις εφαρμόσει εμπράκτως στο σχολείο, θεωρώ όμως 

ότι όταν έχεις κάποιες θεωρητικές γνώσεις είναι πιο εύκολο να τις κάνεις εφαρμόσι-

μες παρά να μην τις έχεις καθόλου και να λειτουργείς καθαρά εμπειρικά» (Σ-13, 

μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Ένας εκπαιδευτικός είναι καταρτισμένος, θεωρώ ότι οι εκπαιδευτικοί πλέον είτε με 

μεταπτυχιακά προγράμματα και άλλες επιμορφώσεις τις οποίες κάνουν ωστόσο μό-

νοι τους θα έλεγα πως είναι αρκετά καταρτισμένοι» (Σ-15, μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ωστόσο υπάρχουν και συνεντευξιαζόμενοι/ες οι οποίοι υποστηρίζουν ότι οι εκπαι-

δευτικοί δεν είναι αρκετά επιμορφωμένοι για την αντιμετώπιση της σχολικής αποτυ-

χίας. 

«όχι δεν υπάρχει θα έλεγα η απαραίτητη κατάρτιση και επιμόρφωση των εκπαιδευ-

τικών για να αντιμετωπίσουν αυτά τα φαινόμενα» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Πιστεύω πως όχι, ειδικά οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας, έχουν μείνει λίγο 

πίσω στα θέματα αυτά, οι υπόλοιποι αν κάνουν κάποιο σεμινάριο ή να συμμετέχουν 
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σε κάποια ημερίδα ή συνέδριο αλλιώς δεν πιστεύω ότι υπάρχει η ανάλογη κατάρτιση 

πάνω στο θέμα της σχολικής αποτυχίας» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

 

 

6.8.3 Τρόποι αντιμετώπισης της σχολικής αποτυχίας από τους εκπαι-

δευτικούς 
 

Κατά τη διαδικασία των συνεντεύξεων, επιχειρήθηκε να διερευνηθούν μέσω των προ-

σωπικών θέσεων και απόψεων των ερωτώμενων, οι πρακτικές που αξιοποιούν στην 

τάξη οι εκπαιδευτικοί ως προς τη διαχείριση του εν λόγω φαινομένου. Αρχικά, προσ-

διορίστηκαν οι μέθοδοι που σχεδιάζονται και υλοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς. 

Με βάση τις απαντήσεις τους καταδεικνύεται πως η πιο συχνή πρακτική που χρησιμο-

ποιείται από τους εκπαιδευτικούς είναι η εξατομικευμένη διδασκαλία. Από τις θέσεις 

των συμμετεχόντων/ουσών εκπαιδευτικών, αποδίδεται στην ουσία η προσπάθειά τους 

να επικεντρώσουν τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία στις πραγματικές ανάγκες 

των μαθητών/τριών, στο να δημιουργήσουν διαύλους επικοινωνίας με τους γονείς τους 

και να συνεργαστούν με τους ψυχολόγους και τους κοινωνικούς λειτουργούς. Ωστόσο, 

τόνισαν ότι οι εν λόγω πρακτικές δεν μπορούν να είναι συγκεκριμένες, καθώς εξαρτώ-

νται από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, τη βούληση και τη διάθεσή του, τα μέσα που δια-

θέτει και την προσέγγιση που θα ακολουθήσει, στο πλαίσιο πάντα των συνθηκών που 

επικρατούν στη σχολική αίθουσα και συνολικά στη σχολική μονάδα. 

 

«…αυτό που κάνουν οι εκπαιδευτικοί είναι πολλές φορές να κάνουν κάτι διαφορο-

ποιημένο με την έννοια διαφοροποιημένο το ότι θα δώσουν μία φωτοτυπία στο σπίτι 

για τους μαθητές συγκεκριμένη, για τα παιδιά που αντιμετωπίζουν κάποιες δυσκο-

λίες θα δώσουν κάτι διαφορετικό που είναι ουσιαστικά στις δυνατότητές τους, επί-

σης μπορούν να τους βάλουν να καθίσουν στο μπροστινό θρανίο, να τους κάνουν 

ουσιαστικά σαν βοηθούς τους για να συμμετέχουν λίγο πιο ενεργά σε όλη τη διαδι-

κασία και αυτό να μπορέσει να τους παρακινήσει, που σίγουρα όταν παρουσιάζουν 

δυσκολίες για παράδειγμα μαθησιακές δεν θα τους βοηθήσει αυτό, απλά θα τους 

βοηθήσει να τους εντάξει κάπως μέσα στο πλαίσιο της τάξης και σιγά σιγά να μπο-

ρέσουν κι αυτοί να πάρουν θάρρος γιατί σίγουρα θα τους βοηθήσει σε όλο αυτό, 

δηλαδή να κάνουν κάτι διαφοροποιημένο ουσιαστικά οι εκπαιδευτικοί και στη διδα-

σκαλία μπορούν να ο διαφοροποιήσουν λίγο να κάνουν κάποια πράγματα πιο απλά 

στην τάξη» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 
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«Συζήτηση με τους μαθητές που αντιμετωπίζουν τέτοια προβλήματα, εξατομικευ-

μένη μάθηση σε αυτούς του μαθητές ακόμη και κατά τη διάρκεια του διαλείμματος 

δουλεύοντας με τους μαθητές που έχουν τέτοια προβλήματα, αλλά και με τα τμήματα 

ενισχυτικής διδασκαλίας που υπάρχουν στα σχολεία» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη 

υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Οι εκπαιδευτικοί έχουν ως αποστολή να μορφώσουν τα παιδιά ολόπλευρα, αλλά 

πρέπει οι ίδιοι να είναι καταρτισμένοι, αυτό που κάνουν είναι να συμμετέχουν συνε-

χώς σε σεμινάρια, να φροντίζουν να εξελίσσονται παιδαγωγικά ως επιστήμονες και 

σε συνεργασία με τις προηγούμενες ειδικότητες που σου ανέφερα κοινωνική λει-

τουργό και ψυχολόγο, κάνουν βραχυχρόνια προγράμματα παρέμβασης στους μαθη-

τές αυτούς τα οποία μπορεί να διαρκέσουν 1-2 μήνες και αναλόγως με συνεργασία 

με τον κοινωνικό λειτουργό ή με τη ψυχολόγο καθώς και με την υποστήριξη του 

σχολικού συμβούλου παραπέμπονται οι μαθητές για εξέταση σε βαθμίδες όπως είναι 

το ΚΕΔΑΣΥ, ώστε να δουν περισσότερο αν υπάρχουν κάποιες διαταραχές και ποιες, 

επίσης έρχονται σε επαφή με μονάδες που έχουν οι τοπικές αυτοδιοικήσεις δηλαδή 

οι δήμοι είτε είναι ψυχολογικής υποστήριξης, είτε είναι σε προγράμματα από τις μο-

νάδες παρέμβασης και υποστηρίζεται το παιδί αλλά αυτό απαιτεί τη σύμφωνη κατά-

θεση της οικογένειας. Πολλές φορές διαπιστώνουμε ότι τα παιδιά αυτά, για τα παιδιά 

αυτά οι εκπαιδευτικοί φροντίζουν να υποστηρίξουν και την οικογένεια γιατί είναι 

μια διαδικασία που μάλλον θα πρέπει να ολοκληρωθεί και στο σπίτι, γιατί όσες πα-

ρεμβάσεις κι αν κάνουν οι εκπαιδευτικοί στο σχολείο, αν το παιδί πηγαίνει στο σπίτι 

κι έχει πατέρα μέθυσο ή ασκείται βία μες στο σπίτι μεταξύ των γονέων, ότι και πα-

ρέμβαση να κάνεις στο σχολείο αυτό αυτομάτως καταστρέφεται στο σπίτι» (Σ-7, 

διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώμα-

τος) 

«Επικοινωνία με τους γονείς, νομίζω συζήτηση με τον ίδιο τον μαθητή και μπορείς 

να κάνεις στα πλαίσια του μαθήματος μια διαφοροποιημένη διδασκαλία για να α-

νταποκριθεί στις ανάγκες του μαθητή, ένας τρόπος είναι αυτός, άλλος τρόπος είναι 

η έμφαση σε κάποια προγράμματα σε κάποιες δραστηριότητες στην τάξη, δηλαδή 

στη σχέση μεταξύ των μαθητών, να υπάρχει ένα καλό κλίμα νομίζω παίζει πάρα πολύ 

ρόλο, στο να παρασύρεις ένα μαθητή που έχει σχολική αποτυχία σ αυτό το καλό 

κλίμα της τάξης, να παρασυρθεί από το καλό κλίμα και να θέλει να είναι ενεργός, η 

συνεργασία με τον διευθυντή παίζει ρόλο, το κλίμα γενικότερα στο σχολείο και η 

συνεργασία με τους γονείς παίζει κι αυτοί ρόλο και να κάνεις το μάθημα πιο ελκυ-

στικό βλέποντας τα ενδιαφέροντα του μαθητή σκιαγραφώντας τον περισσότερο σε 
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βάθος, να τους δώσεις δηλαδή κάποια ερεθίσματα για να του κεντρίσεις το ενδιαφέ-

ρον και να συμμετέχει» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυ-

χιακού διπλώματος) 

Πιο συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες/ουσες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι αξιοποιούν 

την πρακτική της εξατομίκευσης διδασκαλίας στη διδακτική διαδικασία, για την πα-

ροχή βοήθειας στα παιδιά που βρίσκονται στο φάσμα της αποτυχίας, στη βάση διερεύ-

νησης των αναγκών των μαθητών έπειτα κυρίως από συζήτηση, και εκείνη που προ-

βλέπει τη σύναψη εποικοδομητικής συνεργασίας με τους γονείς των παιδιών, με τους 

εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων ή με το προσωπικό των τμημάτων στήριξης. 

«Πιστεύω η εξατομικευμένη μάθηση είναι η καλύτερη πρακτική, μου δίνει τη δυνα-

τότητα να αντιληφθώ και να καταλάβω τα ατομικά χαρακτηριστικά του μαθητή που 

έχει σχολική αποτυχία και μέσα από συζήτηση και φυλλάδια με ειδικές ασκήσεις 

γίνεται προσπάθεια ώστε το παιδί να καταφέρει σιγά σιγά να καλύψει τις αδυναμίες 

του» (Σ-3, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«…προσπαθώ να δώσω κι άλλα ερεθίσματα στους μαθητές να υπάρχει αλληλεπί-

δραση με τους μαθητές όπως ανέφερα με το παράδειγμα της ιστορίας, για να μπο-

ρούν να κατανοήσουν καλύτερα το μάθημα και σχεδιαγράμματα που θα δώσω πάλι 

σε θεωρητικά μαθήματα θα τους βοηθήσει, προσπαθώ να δώσω στους μαθητές να 

κατανοήσουν το μάθημα με διάφορους τρόπους πέρα από το συνηθισμένο και πάλι 

αυτό που είπα για τις φωτοτυπίες, δίνω διαφορετικές φωτοτυπίες σε κάποιους μαθη-

τές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες ή σε ορθογραφία αντιγραφή δεν θα βάλω την ίδια 

που θα βάλω στους μαθητές» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

διδακτορικού τίτλου) 

«Μέσα στο μάθημα την ώρα της διδασκαλίας, προσπαθώ να αφιερώνω περισσότερο 

χρόνο στα παιδιά που έχουνε περισσότερες ελλείψεις, μαθησιακά κενά κτλ. Τα εν-

θαρρύνω να εκφράσουν την απορία τους, τα ενθαρρύνω να κάνουν λάθη να μην φο-

βούνται να μιλήσουν να εκφραστούν, όπως έχουμε πει και πιστεύω έχουν καταλάβει 

από τα λάθη μας μαθαίνουμε και εκτός ωραρίου αν χρειαστεί και με τους γονείς 

βέβαια πάνω απ’ όλα, η συχνή επικοινωνία με τους γονείς βοηθάει πάρα πολύ, συ-

νεργασία καλή δηλαδή αγαστή συνεργασία με τους γονείς» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 

33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«…κυρίως η συνεργασία με τους κοινωνικούς λειτουργούς και ψυχολόγους, καθώς 

και η πραγματοποίηση παρεμβάσεων είναι πρακτικές που εφαρμόζω κι εγώ» (Σ-7, 
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διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώμα-

τος) 

«Ναι νομίζω σίγουρα συνεργασία με τους γονείς και διάλογο με τον μαθητή και με 

τον διευθυντή ας πούμε μια ενημέρωση και νομίζω ότι βοηθάει η διαφοροποιημένη 

διδασκαλία δηλαδή σε έναν μαθητή μπορεί να βάλεις κάτι λιγότερο κάτι πιο εύκολο 

κάτι που είναι στις ανάγκες του, να βρεις ένα παιχνίδι μια δραστηριότητα που θα του 

αρέσει και θα είναι πρώτος ας πούμε σ΄ αυτό, όσον αφορά το μάθημα κάποιες πιο 

εύκολες ερωτήσεις που να ανταποκρίνονται στο επίπεδό του, μπορεί να τις απαντή-

σει και να παίρνει και θάρρος ας πούμε, επιβράβευση για να ενισχύσεις και την αυ-

τοπεποίθηση του και το ενδιαφέρον του» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Κι εγώ πάνω κάτω τις ίδιες πρακτικές χρησιμοποιώ, κυρίως θα έλεγα την εξατομι-

κευμένη μάθηση θεωρώ ότι είναι πιο αποτελεσματική και μπορεί να βοηθήσει τα 

παιδιά» (Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

«Όπως είπα και πριν, πολύ βασικό είναι να έχεις καλή αλληλεπίδραση με τα παιδιά 

για να μπορέσεις να κερδίσεις την εμπιστοσύνη τους και να τους δείξεις ότι εδώ είσαι 

για να τα βοηθήσεις και όχι για να τα λογοκρίνεις και τα στοχοποιήσεις, δίνω έμφαση 

στα θετικά τους γιατί όλοι οι άνθρωποι έχουν και θετικά και αρνητικά και επίσης να 

προσπαθήσεις να τονώσεις τις σχολικές τους επιδόσεις στοχεύοντας κυρίως στις α-

δυναμίες των παιδιών έτσι ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν με πιο εξατομικευ-

μένες ας πούμε εργασίες ώστε να τονωθεί η αυτοπεποίθησή τους και να δουν ότι 

μπορούν να ανταποκριθούν στη μαθησιακή διαδικασία» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Αναφορικά με το κατά πόσο οι πρακτικές που εφαρμόζονται για την αντιμετώπιση 

της σχολικής αποτυχίας θεωρούνται αποτελεσματικές, σε γενικές γραμμές οι απαντή-

σεις όλων των εκπαιδευτικών κυμαίνονται στο ότι εν μέρει είναι αποτελεσματικές, 

αλλά αυτό εξαρτάται από την εκάστοτε περίπτωση και από τις επικρατούσες συνθήκες. 

Χαρακτηριστικά, η αποτελεσματικότητά τους καθορίζεται από τον βαθμό που οι προ-

σπάθειες όλων των εμπλεκομένων είναι συντονισμένες, από τη διάθεση των ίδιων των 

μαθητών/τριών να βοηθηθούν και από την εξασφάλιση της υποστήριξης της οικογέ-

νειας, ωστόσο θεωρούν ότι η όποια βελτίωση θεωρείται παροδική. 

«Μπορεί να έχουν αποτέλεσμα για ένα μικρό χρονικό διάστημα, μετά συνήθως γί-

νονται ξανά τα ίδια, πάλι προσπαθείς μέσα από τη συζήτηση ή λίγο μετά λες αν το 
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συζητήσεις και με τους γονείς για να βοηθήσουν κι αυτοί κάπως, αλλά άμα δεν απο-

φασίσει και το ίδιο το παιδί και δεν θελήσει να βοηθηθεί και αυτό, ή αν δεν το πείθει 

ο δάσκαλος με τον τρόπο που μπορεί να χρησιμοποιεί είναι λίγο πιο δύσκολα τα 

πράγματα» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώμα-

τος) 

«Νομίζω στην πλειονότητά τους δεν είναι τόσο αποτελεσματικές, γιατί δεν ξέρω αν 

φταίνε βέβαια τόσο οι εκπαιδευτικοί ή όλο το σύστημα που λειτουργούμε, όπως είπα 

πριν και η οικογένεια και όλο αυτό, δηλαδή όταν δεν υπάρχει αυτή η σχέση, δεν 

ξέρω όμως κατά πόσο δεν μπορώ να πω από την εμπειρία μου ότι μέσα από αυτές 

τις πρακτικές οι μαθητές που παρουσίαζαν δυσκολίες είδαν τα καλύτερα αποτελέ-

σματα στη συνέχεια, νομίζω ότι γίνεται προσπάθεια αλλά δεν υπάρχει συνέχεια αυτό 

είναι το κακό, κάτι που γίνεται μία χρονιά την άλλη θα πάει κάποιος άλλος εκπαι-

δευτικός, κάποιοι γονείς μπορεί να μην συνεργάζονται και όλο αυτό δεν βοηθά στο 

να δούμε ένα πολύ καλό αποτέλεσμα, δηλαδή θα δεις κάτι προσωρινό αλλά στην 

ουσία νομίζω ότι δεν βοηθάει μακροχρόνια όλο αυτό, γίνονται προσπάθειες αλλά 

νομίζω ότι δεν είναι αρκετές για να βοηθήσουν τους μαθητές» (Σ-4, μόνιμος δάσκα-

λος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Πολλές φορές λειτουργεί αυτό το πράγμα, λίγες είναι οι περιπτώσεις όμως που θα 

λυθεί μία και καλή» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο 

διδασκαλείο) 

«Αποτελεσματικές ναι πιστεύω, αν όλα αυτά κυλίσουν όπως πρέπει έτσι, να υπάρχει 

από όλους τους παράγοντες μια ισορροπημένη υποστήριξη, αλλά εντάξει θέλει στα-

διακά, θέλει μεθοδική προσπάθεια και είναι χρονοβόρα δεν γίνεται από τη μία στιγμή 

στην άλλη» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκα-

λείο) 

«Από την προσωπική μου εμπειρία ναι, έχω δει να βοηθιούνται οι μαθητές» (Σ-8, 

μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού 

διπλώματος) 

«Νομίζω ότι είναι, αλλά κάποια προβλήματα πάντα υπάρχουν, οπότε χρειάζονται κι 

άλλες φαντάζομαι, είναι αποτελεσματικές αλλά πάντα δεν είναι αυτές που λύνουν το 

πρόβλημα ή μπορεί να μην είναι αρκετές ή να χρειάζεται και κάτι παραπάνω σί-

γουρα» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώμα-

τος) 
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«Ανάλογα θα έλεγα, την προσπάθεια που καταβάλει τόσο ο ίδιος ο μαθητής όσο και 

οι εκπαιδευτικοί, αν ο εκπαιδευτικός το κάνει μηχανικά για να το κάνει και το ίδιο 

κάνει και ο μαθητής, τότε νομίζω πως ότι πρακτικές και να ακολουθηθούν δεν πρό-

κειται να υπάρξει ουσιαστική βελτίωση παρά μόνο μία πρόσκαιρη και επιφανειακή» 

(Σ-11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

«Θα έλεγα ότι δεν είναι πάντα αποτελεσματικές αλλά σίγουρα προσπαθούν να βελ-

τιώσουν την κατάσταση, εννοώ ότι έχουν κάποια θετικά ας πούμε ευεργετικά στοι-

χεία όλο αυτό, γιατί όταν οι πρακτικές αυτές ακόμα κι αν στο τέλος δεν καταφέρουν 

να λύσουν το πρόβλημα της σχολικής αποτυχίας ενός μαθητή, αλλά σίγουρα έχουν 

ευεργετικό χαρακτήρα» (Σ-13, μόνιμος δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυ-

χιακού διπλώματος) 

 

 

6.8.4 Εκπαιδευτική πολιτική για την πρόληψη και αντιμετώπιση της 

σχολικής βίας  
 

Κατά τη διενέργεια των συνεντεύξεων, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν επίσης σχετικά με 

την ύπαρξη κατάλληλης εκπαιδευτικής πολιτικής και κατάλληλων υποδομών, που θα 

μπορούσαν να συμβάλλουν θετικά στην πρόληψη και την αντιμετώπιση του φαινομέ-

νου της σχολικής βίας και παραβατικότητας. Σχεδόν όλοι οι συμμετέχοντες (n=11) τό-

νισαν πως δεν υπάρχουν κάποιες ουσιαστικές δομές στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πο-

λιτικής για την αντιμετώπιση της σχολικής βίας. 

«Όχι δεν υπάρχει απολύτως τίποτα» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Όχι δεν υπάρχει κάτι» (Σ-3, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο 

διδασκαλείο) 

«Όχι σε καμία περίπτωση δεν υπάρχουν πολιτικές, ούτε από το κράτος δεν υπάρχει 

τίποτα ούτε κάποιο πλαίσιο δηλαδή στον τρόπο διαχείρισης των συγκεκριμένων πε-

ριστατικών και από τη σχολική μονάδα την ίδια δεν υπάρχει κάποιο πλαίσιο διαχεί-

ρισης των περιστατικών βίας» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος 

διδακτορικού τίτλου) 

«Όχι, όχι δεν υπάρχει συγκεκριμένη πολιτική και δεν υπάρχουν και εργαλεία, δη-

λαδή ένα παιδί να έχει συμπεριφορά τέτοια ας πούμε και νομικά ας πούμε τι μπορείς 
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να κάνεις» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκα-

λείο) 

«Από το κράτος εντάξει δεν έχει, δεν ξέρω κάποια μέτρα ειδικά σε σχολεία βέβαια 

που υπάρχουν κρούσματα που είναι πιο ακραία κ.τ.λ. γιατί εξαρτάται βέβαια και από 

το σχολικό περιβάλλον που βρίσκεται το σχολείο, η πολιτεία θα μπορούσε να ‘χει 

κάνει, δεν ξέρω αν υπάρχουν κάποιες τεχνικές που βοηθάνε σε αυτές τις περιπτώσεις, 

η σχολική διαμεσολάβηση που έχω ακούσει κι εγώ θα μπορούσε να βοηθήσει, αλλά 

θε πρέπει να επιμορφωθούνε οι εκπαιδευτικοί κάπως για να μπορέσουν να λειτουρ-

γήσουν αυτές οι τεχνικές μέσα σε σχολεία» (Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρε-

σίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

Ωστόσο πέντε (5) εκπαιδευτικοί τόνισαν πως υπάρχουν κάποιες δομές στο πλαίσιο 

της εκπαιδευτικής πολιτικής. Ιδιαίτερα εστίασαν στο πρόσφατο νομοθετικό πλαίσιο 

που ψηφίστηκε στη βουλή και την ύπαρξη ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών στα 

σχολεία, αναγνωρίζοντας ωστόσο ότι ή παρουσία τους δεν αποτελεί λύση καθώς η προ-

σέλευση τους στο σχολείο μία φορά την εβδομάδα δεν συνεισφέρει τα επιθυμητά απο-

τελέσματα. 

«Από πλευρά κρατικής μέριμνας γίνεται προσπάθεια με την ύπαρξη ψυχολόγων μια 

φορά τη βδομάδα στα σχολεία αλλά δεν επαρκεί ο χρόνος και πραγμάτωση συνε-

δρίων και μαθημάτων προς τη καταπολέμηση της σχολικής βίας» (Σ-9, αναπληρώ-

τρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Κοίτα τώρα με τους ψυχολόγους που έχουν βάλει στα σχολεία, υπάρχει μια διαφο-

ρετική κατεύθυνση, έχουν αλλάξει τα πράγματα λίγο ως προς αυτό, όμως νομίζω 

είναι αυτό που σου πα και πριν, ότι γίνονται λίγο απλά επιφανειακά για να γίνουν 

και δεν γίνονται λίγο ουσιαστικά, δηλαδή α να βάλουμε κι ένα ψυχολόγο στα σχο-

λεία, κι έρχεται μια φορά την εβδομάδα σε ένα σχολείο πχ που μπορεί να έχει 250 

παιδιά, το θέμα είναι να γίνει κάτι πιο ουσιαστικό, πχ χρειάζεται να έχει ψυχολόγο 

το σχολείο; Χρειάζεται, χρειάζεται να έχει κοινωνικό λειτουργό για τα θέματα που 

προκύπτουν χρειάζεται, Πάντως αυτό που λέμε συμπερίληψη δεν έχει γίνει στην 

πράξη, είμαστε πολύ μακριά από αυτό ακόμη, αυτό χρειάζονται και υποδομές κτι-

ριακές, χρειάζεται να αλλάξουν διάφορα πράγματα» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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«Νομίζω υποδομές σίγουρα όχι, πολιτικές αυτά που είπα και πιο πριν, οι ψυχολόγοι 

και οι κοινωνικοί λειτουργοί, αυτό, νομίζω απαιτούνται και άλλα» (Σ-11, μόνιμη δα-

σκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου)  

«Νομίζω πως ναι, εκτός από τους ψυχολόγους και τους κοινωνικούς λειτουργούς 

που είπα και πριν, η πολιτεία ψήφισε πρόσφατα ένα νόμο αναφορικά με την πρόληψη 

και την αντιμετώπιση της βίας και του εκφοβισμού στα σχολεία, το οποίο δράσεις 

και προγράμματα για την πρόληψη και την αντιμετώπιση της ενδοσχολικής βίας και 

του εκφοβισμού» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού δι-

πλώματος) 

 

 

6.8.5 Τρόποι πρόληψης αντιμετώπισης της σχολικής βίας από τους 

εκπαιδευτικούς 
 

Επιπλέον επιχειρήθηκε η διερεύνηση μέσω των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του 

δείγματος, των πρακτικών που χρησιμοποιούν γενικότερα οι εκπαιδευτικοί για την πρό-

ληψη και την αντιμετώπιση φαινομένων σχολικής βίας. Αρχικά, έγινε κατατοπιστικός 

προσδιορισμός των μεθόδων που σχεδιάζουν και υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί και στη 

συνέχεια, μέσα από τις απαντήσεις τους, καταδείχθηκε πως οι πρακτικές αυτές απο-

σκοπούν στη συζήτηση αποφεύγοντας την τιμωρία. Από τις θέσεις των συμμετεχό-

ντων/ουσών εκπαιδευτικών, αποδίδεται στην ουσία η προσπάθειά τους να επικεντρω-

θούν στο διάλογο, ο οποίος πραγματοποιείται τόσο με τους εμπλεκόμενους μαθη-

τές/τριες όσο και με το σύνολο της τάξης, τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας, 

τον διευθυντή, τους ψυχολόγους και τους κοινωνικούς λειτουργούς αλλά και τους γο-

νείς των εμπλεκόμενων παιδιών. 

«Νομίζω πάλι κι εκεί η πλειοψηφία προσπαθεί όταν βλέπει κάποιο περιστατικό να 

το συζητήσει, κάπως να πει στο παιδί ότι δεν είναι σωστό δεν είναι ωραίο, να μπει 

λίγο στη θέση του άλλου να καταλάβει πως νιώθει και το άλλο παιδί και κάπως έτσι 

αν μπορέσει να προχωρήσει ή κατάσταση και μετά συνήθως το επόμενο βήμα θα 

πουν θα το συζητήσουμε με τον διευθυντή και με τους γονείς του κάθε παιδιού» (Σ-

1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Κοιτάμε ποιοι έχουν το πρόβλημα ποια παιδιά μεταξύ τους, κουβεντιάζουμε, βά-

ζουμε τώρα και κοινωνικούς λειτουργούς και ψυχολόγους παίζει κι αυτό τώρα κι 

αυτό πια, γενικά έχουμε μια αίσθηση ότι δεν μπορούμε να κάνουμε πολλά πράγματα, 
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συνήθως προσπαθούμε να το αντιμετωπίσουμε στο πλαίσιο της τάξης αυτό το 

πράγμα, αλλά αν αυτό δεν γίνεται στο πλαίσιο της τάξης μετά πάμε και παραέξω, 

διευθυντής, ψυχολόγους και κοινωνικούς λειτουργούς, εμπλέκουμε και γονείς» (Σ-

5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Αν πχ είναι στο διάλειμμα και εντοπιστεί κάποια διένεξη ανάμεσα στους μαθητές, 

οι εφημερεύοντες πηγαίνουν κατευθείαν πιάνουν τα παιδιά και συζητούν κ.τ.λ. Αν 

το θέμα εξακολουθεί, επαναληφθεί παίρνουμε τους γονείς τηλέφωνο, ο ίδιος ο εκ-

παιδευτικός ή ο διευθυντής δηλαδή παίρνει τηλέφωνο, έρχονται οι γονείς στο σχο-

λείο τα συζητάμε τα προβλήματα βλέπουμε δηλαδή ποιες είναι οι ανάγκες του παι-

διού, τις αιτίες μάλλον γιατί οδηγήθηκε σε αυτή την συμπεριφορά και προσπαθούμε 

αν υπάρχει κάποιο θέμα να βρούμε την αιτία και αν μπορούμε να παρέμβουμε και 

με τη βοήθεια του ψυχολόγου του σχολείου μας και του κοινωνικού λειτουργού, γί-

νεται παρέμβαση γίνονται ξανά συναντήσεις κ.τ.λ. Μέχρι να λυθεί το θέμα» (Σ-6, 

μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Διάλογο, είτε μέσα στην τάξη με όλους τους μαθητές, μάλλον όμως πρώτα το κάνω 

προσωπικά βγαίνουμε έξω από την τάξη με τον μαθητή και το συζητάμε, διάλογο 

διάλογο διάλογο μπας και καταλάβει το παιδί ότι η συμπεριφορά του δεν είναι απο-

δεκτή στο σχολείο, όταν επαναλαμβάνει αυτό πολλές φορές και δεν υπάρχει κάποια 

άλλη λύση επικοινωνώ και με τους γονείς πολλές φορές τους φωνάζω και στο σχο-

λείο και συζητάμε με το γονέα και το παιδί να βρούμε για πιο λόγο συμπεριφέρεται 

έτσι και τι μπορούμε να κάνουμε για να σταματήσει αυτό, ποτέ τιμωρία δεν βάζω 

ποτέ τιμωρία» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου 

και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Επίσης, τέσσερις (4) εκπαιδευτικοί αναφέρουν και άλλες πρακτικές που χρησιμο-

ποιούνται, είτε αυτές αποτελούνται από διάφορες δράσεις για να αναπτύξουν τα παιδιά 

την ενσυναίσθηση τους είτε από την εφαρμογή της σχολικής διαμεσολάβησης και διά-

φορων άλλων πρακτικών (βιβλίο σχολικής ζωής) ενώ γίνεται αναφορά και στην κατάρ-

τιση των εκπαιδευτικών σχετικά με το φαινόμενο της σχολικής βίας. 

«ημερίδες, διαπολιτισμικά προγράμματα, προγράμματα κατά του ρατσισμού, σχο-

λική διαμεσολάβηση» (Σ-2, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχια-

κού διπλώματος) 

«Το πρώτο που έχουμε εμείς οι εκπαιδευτικοί, έχουμε ένα παρατηρητήριο στο σχο-

λείο, καταγράφουμε δηλαδή τα γεγονότα στο βιβλίο σχολικής ζωής, ο διευθυντής 
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εποπτεύει όλα τα οποία του αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί, όταν υπάρχουν συχνές α-

ναφορές σε μια τάξη που υπάρχει ένας μαθητής ή δύο ή υπάρχουν περισσότεροι μα-

θητές από δω κι από κει οι οποίοι δημιουργούν τα προβλήματα, τότε πρώτη επαφή 

γίνεται μέσω του διευθυντή με τους μαθητές αυτούς, δεύτερη επαφή γίνεται με τους 

γονείς και τρίτη επαφή γίνεται με τους παράγοντες τους υπηρεσιακούς όπως προα-

νέφερα με τον σχολικό σύμβουλο είτε αν χρειαστεί να πάμε σε πιο συγκεκριμένες 

μονάδες όπως είναι τα κέντρα διαφοροδιάγνωσης» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Συμβουλευμένοι τόσο τους ψυχολόγους όσο και τους κοινωνικούς λειτουργούς, οι 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τις κατάλληλες τεχνικές αντιμετώπισης οι οποίος κατά 

κύριο λόγο επικεντρώνονται θα έλεγα στη συζήτηση με τους μαθητές τόσο ατομικά 

όσο και στο πλαίσιο του συνόλου της τάξης, το να πας το παιδί στον διευθυντή νο-

μίζω είναι η έσχατη λύση, επίσης συνεργάζονται με τους γονείς των μαθητών προ-

κειμένου να βρουν μια ουσιαστική λύση στο πρόβλημα, ενώ χρησιμοποιείται θα έ-

λεγα και η σχολική διαμεσολάβηση, η οποία φέρνει κι αυτή αποτελέσματα» (Σ-12, 

αναπληρωτής, 6 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Θεωρώ ότι το βασικό είναι…εεεε…το πρώτο πράγμα που κάνουν είναι δράσεις για 

τη δημιουργία καλού κλίματος μέσα στη τάξη, μέσα από δραστηριότητες που κάνουν 

οι ίδιοι είτε με το να συνεργαστούν με άλλους εξωτερικούς φορείς αν θεωρούν ότι 

δεν μπορεί να επιλυθεί το ζήτημα μέσα στα πλαίσια του σχολείου, είτε με θεατρικά 

τα οποία μπορεί να δείξουν, είχαμε καλέσει μια θεατρική ομάδα η οποία μας έπαιξε 

ένα θεατρικό πάνω σε αυτό το κομμάτι με έναν μαθητή που ήταν στοχοποιημένος, 

απομονωμένος από κάποιους συμμαθητές του και ότι του ασκούσαν ας πούμε 

bullying, ώστε τα παιδιά να μπουν στη διαδικασία να καταλάβουν ποιος είναι ο ρό-

λος, πως είναι να είσαι το θύμα σε μια τέτοια κατάσταση, άρα ουσιαστικά να ανα-

πτύξουν την ενσυναίσθηση τους, αυτά είναι τα βασικότερα νομίζω» (Σ-13, μόνιμος 

δάσκαλος, 8 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ενώ μόνο μία (1) εκπαιδευτικός αναφέρεται σε αντιμετώπιση της σχολικής βίας με 

τιμωρία. 

«Όταν υπάρχει βία μέσα στην τάξη υπάρχει τιμωρία, δηλαδή βγάζουμε τα παιδιά 

έξω από την τάξη για κάποιο χρονικό διάστημα μεγάλο μικρό ανάλογα αν είναι δύ-

σκολο περιστατικό, έπειτα θα φύγουν στην διευθύντρια και ενημερώνεται κατευ-

θείαν ο γονέας, το ίδιο γίνεται και κατά την ώρα του διαλείμματος, δηλαδή δεν μέ-

νουνε κρυφές οι παραβατικές συμπεριφορές ή αν είναι μεγάλο το θέμα κατευθείαν 
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θα ρθουν την επόμενη μέρα οι γονείς» (Σ-14, μόνιμη δασκάλα, 1 έτος υπηρεσίας, 

κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος). 

Πιο συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες/ουσες εκπαιδευτικοί δήλωσαν στις συνεντεύ-

ξεις ότι αξιοποιούν στη διδακτική διαδικασία και στη διάρκεια των διαλειμμάτων, για 

την πρόληψη και την αντιμετώπιση της σχολικής βίας, την πρακτική της συζήτησης και 

του διαλόγου τόσο με του θύτες, τα θύματα και τις οικογένειές τους όσο και με άλλους 

εκπαιδευτικούς για την ανταλλαγή απόψεων και δράσεων. 

«Αρχικά συζητάω με τους μαθητές, προσπαθώ ατομικά τον κάθε μαθητή να δω τι 

ακριβώς έχει γίνει, να καταλάβει για ποιον λόγο έγινε που οφείλετε αυτή η συμπερι-

φορά, πρώτα με το μαθητή που έχει δεχτεί τη βίαιη συμπεριφορά, τι ακριβώς έχει 

γίνει για πιο λόγο έγινε, να μου πει τη γνώμη του στη συνέχεια αφού καταλάβω, 

συζητάω και με τους μαθητές ή τον μαθητή εντός εισαγωγικών τον θύτη για να προ-

σπαθήσω να καταλάβω κι εκεί πέρα πάλι τι έχει γίνει, ξεχωριστά στην αρχή μετά 

συζητάω μαζί με τους εμπλεκόμενους μαθητές όλους όσους εμπλέκονται για να 

βρούμε τα παιδιά δηλαδή προσπαθούμε πάλι μέσα από τη συζήτηση να βρουν τα 

παιδιά μια λύση, να προσπαθήσουμε να λύσουμε, να καταλάβουμε για πιο λόγο έγι-

ναν αν ήταν σωστή αυτή η πράξη, προσπαθούν μόνοι τους στη συνέχεια οι μαθητές 

να βρουν μία λύση και να ζητήσουνε συγγνώμη αλλά το συγγνώμη να είναι ουσια-

στικό και όχι συγγνώμη για να μην μαλώσει ο δάσκαλος, για να λυθεί το θέμα και 

να καταλάβουν μόνοι τους ότι αυτή η πράξη δεν ήταν σωστή, σε δεύτερο στάδιο αν 

δω ότι κάτι επαναλαμβάνεται ή συνεχίζεται ότι δεν λυθεί δηλαδή μέσα από συζήτηση 

ή απλά το συγγνώμη ήταν παροδικό το είπανε απλά για να το πούνε, σε επόμενο 

στάδιο συνεργάζομαι και με τους γονείς που θεωρώ ότι είναι πολλή σημαντική η 

συνεργασία. Και με τους εκπαιδευτικούς καταληκτικά ανταλλάσσοντας απόψεις, 

πως το έκανες εσύ, κάποια τέτοια συνεργασία όχι κάτι άλλο με εκπαιδευτικούς» (Σ-

4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Διάλογο, είτε μέσα στην τάξη με όλους τους μαθητές, μάλλον όμως πρώτα το κάνω 

προσωπικά βγαίνουμε έξω από την τάξη με τον μαθητή και το συζητάμε, διάλογο 

διάλογο διάλογο μπας και καταλάβει το παιδί ότι η συμπεριφορά του δεν είναι απο-

δεκτή στο σχολείο, όταν επαναλαμβάνει αυτό πολλές φορές και δεν υπάρχει κάποια 

άλλη λύση επικοινωνώ και με τους γονείς πολλές φορές τους φωνάζω και στο σχο-

λείο και συζητάμε με το γονέα και το παιδί να βρούμε για πιο λόγο συμπεριφέρεται 

έτσι και τι μπορούμε να κάνουμε για να σταματήσει αυτό, ποτέ τιμωρία δεν βάζω 
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ποτέ τιμωρία» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου 

και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Συζήτηση με τους μαθητές από τη πρώτη μέρα, παιχνίδια ρόλων προς ενσυναί-

σθηση τόσο για τον θύτη όσο και για το θύμα» (Σ-9, αναπληρώτρια, 2 έτη υπηρεσίας) 

«Σίγουρα συζήτηση με τους μαθητές και με τους γονείς, δηλαδή ας πούμε στα παιδιά 

που  κοροϊδεύουνε κάποιο μαθητή, εντάξει δεν έχω αντιμετωπίσει κάτι τραγικό μέχρι 

στιγμής, κυρίως μιλάω στους γονείς των παιδιών που ασκούν βία σε άλλους μαθητές 

για να τους ενημερώσω, νομίζω ότι παίζει ρόλο πολύ, να έχεις κοινή γραμμή με τους 

γονείς και να μιλάνε κι αυτοί με τα παιδιά…» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 έτη υπηρε-

σίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Συζητάω με τους μαθητές τόσο ατομικά όσο και ομαδικά μέσα και έξω από την 

τάξη, προσπαθώ να τους εξηγήσω ότι τέτοιες πράξεις δεν είναι σωστές, προσπαθώ 

κατά κάποιο τρόπο να τους καλλιεργήσω την ενσυναίσθηση, να καταλάβουν πως 

νιώθει ο άλλος το θύμα θα έλεγα στη προκειμένη περίπτωση» (Σ-11, μόνιμη δα-

σκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 

Όσον αφορά στο κατά πόσο οι πρακτικές που εφαρμόζουν για την πρόληψη και 

αντιμετώπιση της σχολικής βίας κρίνονται αποτελεσματικές, σε γενικές γραμμές οι α-

παντήσεις όλων των εκπαιδευτικών κυμαίνονται στο ότι εν μέρει είναι αποτελεσματι-

κές, αλλά αυτό εξαρτάται από την εκάστοτε περίπτωση και από τις επικρατούσες συν-

θήκες. Συγκεκριμένα, η αποτελεσματικότητά τους καθορίζεται από τον βαθμό που οι 

προσπάθειες όλων των εμπλεκομένων είναι συντονισμένες, από τη διάθεση των ίδιων 

μαθητών/τριών να βοηθηθούν, από την εξασφάλιση της υποστήριξης της οικογένειας, 

ενώ τονίζουν ότι απαιτείται μεγαλύτερη προσπάθεια ώστε η αντιμετώπιση τέτοιων φαι-

νομένων να μην έχει πρόσκαιρο χαρακτήρα. 

«Αποτελεσματικά κι αυτά, μέχρι ένα βαθμό μπορεί να είναι ανάλογα τις συνθήκες 

ανάλογα, ανάλογα το παιδί, πάλι μπορεί να μην έχουνε μεγάλη διάρκεια, θέλει μια 

συνεχή προσπάθεια, μήπως και υπάρξει κάποια βελτίωση αλλά κι αυτό σίγουρο δεν 

θα είναι» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Επειδή είναι παιδαγωγικές πρακτικές και όχι τιμωρητικές φέρνουν αποτελέσματα, 

τουλάχιστον στο δημοτικό που είναι πιο μικρά τα παιδιά, αυτές οι πρακτικές έχουν 

αποτέλεσμα, με τη συζήτηση και το διάλογο γενικά μπορούν να καταλάβουν πάρα 

πολλά πράγματα τα οποία μπορεί να μην σκέφτονται και με τη συνεργασία με τους 
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γονείς, νομίζω επιλύονται όλα αυτά, τα περισσότερα εντάξει όχι όλα, αλλά αν ήτανε 

δέκα τα επτά θεωρώ τα οχτώ λύνονται από αυτές τις πρακτικές» (Σ-4, μόνιμος δά-

σκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Κοιτάξτε, αν είπαμε συνεργαστούν όλοι αυτοί οι φορείς υπάρχει αποτέλεσμα, αν η 

οικογένεια δεν επιμείνει σε αυτά που έχουμε πει, δεν συνεργαστεί με τον ψυχολόγο 

με τους υπεύθυνους, με το σχολείο με τους διευθυντές με τους δασκάλους σίγουρα 

δεν θα…., αν δεν αλλάξει κάτι, η αιτία βρίσκεται στο οικογενειακό περιβάλλον και 

είναι η γενεσιουργός αιτία της βίας, αν εκεί δεν γίνει κάποια παρέμβαση και δεν 

υπάρξει βελτίωση στο οικογενειακό περιβάλλον εε δεν πιστεύω να αλλάξουν πολλά 

πράγματα, δηλαδή μπορεί να υπάρξει βελτίωση αλλά όχι αυτό που προσδοκούμε» 

(Σ-6, μόνιμος δάσκαλος, 33 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση στο διδασκαλείο) 

«Είναι αποτελεσματικές όμως τα παιδιά αυτά πρέπει να υποστηρίζονται συνέχεια 

μέχρι και την αποφοίτησή τους, δεν σημαίνει ότι φέτος αντιμετωπίσαμε ένα περι-

στατικό με ένα παιδί και το λύσαμε το πρόβλημα, το παιδί μπορεί να αλλάξει περι-

βάλλον, να πάει σε άλλο σχολείο ή μπορεί να αλλάξει βαθμίδα. Τα παιδιά αυτά δυ-

στυχώς πολλές φορές τα νέα σχολεία που τους υποδέχονται δεν ενημερώνονται τόσο 

πολύ από τα προηγούμενα σχολεία εκεί υπάρχει ένα κενό, θα πρέπει να υπάρχει λίγη 

περισσότερη προσπάθεια ώστε ένας φάκελος που τηρείται στο σχολείο και είναι α-

πόρρητος, θα πρέπει να έρχεται σε επαφή το νέο σχολείο, το νέο εκπαιδευτικό περι-

βάλλον του μαθητή με το προηγούμενο σχολείο για να ενημερωθεί για την προηγού-

μενή του κατάσταση» (Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου 

και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Άλλες φορές ναι, άλλες φορές όχι. Υπάρχουν πρακτικές που δεν φέρνουν αποτέλε-

σμα πολλές φορές μπορεί να φέρνουν και το αντίθετο αποτέλεσμα, το παιδί να εκ-

φράσει πιο έντονα αυτή τη συμπεριφορά, αλλά υπάρχουν και περιπτώσεις που υπάρ-

χει αποτέλεσμα το παιδί ηρεμεί ή σταδιακά μειώνει αυτή συμπεριφορά μέχρι να την 

εγκαταλείψει τελείως» (Σ-8, μόνιμος δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου 

πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Νομίζω είναι, αλλά πάλι θα σου πω εντάξει δεν γιατρεύεις το πρόβλημα, δηλαδή 

είναι πολύ σημαντικό να το εντοπίσεις νωρίς, πριν ας πούμε πάρει μεγάλη έκταση το 

θέμα, το πιο σημαντικό είναι να έχεις μια επικοινωνία με τους μαθητές ούτως ώστε 

να έχουν το θάρρος και να μπορούν να σου μιλάνε και να προλαβαίνεις δηλαδή τέ-

τοια περιστατικά, νομίζω ότι έχουν ένα αποτέλεσμα, αλλά πάλι σου λέω από την 
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προσωπική μου εμπειρία γιατί δεν έχω δει κάτι ακραίο» (Σ-10, μόνιμη δασκάλα, 13 

έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Τέλος επιχειρήθηκε να διερευνηθεί, μέσω των προσωπικών θέσεων και απόψεων 

των ερωτώμενων εκπαιδευτικών, το κατά πόσο η σχολική διαμεσολάβηση αποτελεί μια 

ουσιαστική λύση για την αντιμετώπιση της σχολικής βίας. Σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί 

αναγνωρίζουν ότι η σχολική διαμεσολάβηση αποτελεί μια λύση, ωστόσο δεν λύνει το 

πρόβλημα καθώς σε πολλά σχολεία δεν εφαρμόζεται, ενώ σύμφωνα με τους εκπαιδευ-

τικούς απαιτείται μεγαλύτερη προσπάθεια και κατάρτιση των εκπαιδευτικών ώστε να 

αξιοποιηθεί πλήρως. 

«Θεωρητικά θα μπορούσε, πρακτικά τώρα δεν ξέρω κατά πόσο γίνεται, γιατί μέχρι 

στιγμής στα σχολεία δεν νομίζω ότι τη χρησιμοποιούν με το σωστό τρόπο και τις 

σωστές τεχνικές που υπάρχουν ας πούμε για τη σχολική διαμεσολάβηση, οπότε μπο-

ρεί και ναι μπορεί και όχι» (Σ-1, αναπληρώτρια, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυ-

χιακού διπλώματος) 

«Μπορεί να αποτελέσει, δηλαδή είναι αυτό το πλαίσιο, όπου οι μαθητές από μόνοι 

τους θα μπορέσουν να καταλάβουν λίγο τι έχει συμβεί αν έχουν κάνει λάθος πως έχει 

αισθανθεί ο άλλος, δηλαδή θα μπορέσουν από μόνοι τους να βρουν μία λύση και 

σίγουρα θα μπορέσει να επηρεάσει την έκβαση ενός περιστατικού γενικότερα αλλά 

θα πρέπει να είναι κατάλληλα επιμορφωμένοι, πρώτα οι εκπαιδευτικοί για να μπο-

ρέσουν να μυήσουν και τους μαθητές σε όλο αυτό για να υπάρξουν και διαμεσολα-

βητές στη συνέχεια μαθητές και μαθήτριες και να μπορέσει λίγο να περάσει στην 

κουλτούρα του σχολείου όλο αυτό για να μπορέσουν και οι μαθητές να το ενστερνι-

στούν, αλλά σίγουρα μπορεί να βοηθήσει η σχολική διαμεσολάβηση αλλά θεωρώ 

ότι δεν γίνεται γενικότερα στα σχολεία που έχω πάει δεν έχει γίνει σε αυτά που έχω 

δει, αλλά σίγουρα μπορεί να βοηθήσει» (Σ-4, μόνιμος δάσκαλος, 11 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος διδακτορικού τίτλου) 

«Νομίζω ότι μπορεί, απ’ ότι εντάξει έχω διαβάσει, νομίζω ότι είναι πολύ καλή ιδέα 

εκ πρώτης όψεως, νομίζω ότι είναι μια ιδέα διαφορετική, έρχεται ένας τρίτος που 

δεν είναι ο δάσκαλος, είναι κάποιος ισότιμος κάποιος ομότιμος , νομίζω από ότι έχω 

δει και έχει εφαρμοστεί έχει αποτελέσματα, κάποια αποτελέσματα τέλος πάντων κα-

λύτερα από τις πιο παραδοσιακές μεθόδους, νομίζω ότι ναι μπορεί ναι, αλλά κοίταξε 

δεν γίνονται θαύματα επειδή είναι ανθρώπινες σχέσεις και εντάξει υπάρχουν πάρα 

πολλά πράγματα που θα επηρεάσουνε, νομίζω όμως είναι μια καλή ιδέα, είναι προς 
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την σωστή κατεύθυνση» (Σ-5, μόνιμος δάσκαλος, 30 έτη υπηρεσίας, μετεκπαίδευση 

στο διδασκαλείο) 

«Ναι η διαμεσολάβηση σε όλες τις περιπτώσεις πάντα έχει θετικά αποτελέσματα, 

πρέπει όμως να είναι αρκετά καταρτισμένος ο εκπαιδευτικός ή κάποιος άλλος με 

κάποια άλλη ειδικότητα για να μπορέσει να ασκήσει αυτή τη λειτουργία η οποία 

σίγουρα φέρνει καλά αποτελέσματα, είναι απαραίτητη η σχολική διαμεσολάβηση» 

(Σ-7, διευθυντής, 29 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού δι-

πλώματος) 

«Σίγουρα μπορεί να βοηθήσει, πολλές φορές όταν συζητάτε μεταξύ των μαθητών 

φαίνεται να είναι πολύ αποτελεσματική η σχολική διαμεσολάβηση» (Σ-8, μόνιμος 

δάσκαλος, 14 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου και μεταπτυχιακού διπλώμα-

τος) 

«Είναι πολύ αποτελεσματική προσέγγιση θα έλεγα, βοηθά τα παιδιά να επιλύουν 

μόνα τους τις διαφορές τους χωρίς την άμεση εμπλοκή των εκπαιδευτικών, με τη 

σχολική διαμεσολάβηση οι συμμαθητές στον ρόλο του διαμεσολαβητή μπορούν να 

καταλάβουν καλύτερα πως νιώθουν οι συμμαθητές τους τόσο από την πλευρά του 

θύματος όσο και από την πλευρά του θύτη και να μπορέσουν θα έλεγα να συμβιβά-

σουν τις δυο αντιμαχόμενες πλευρές, άρα θα έλεγα ότι η σχολική διαμεσολάβηση 

μπορεί να είναι και είναι αποτελεσματική θα έλεγα…» (Σ-12, αναπληρωτής, 6 έτη 

υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

Ωστόσο τρεις (3) εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η σχολική διαμεσολάβηση δεν αποτε-

λεί λύση για την πρόληψη και αντιμετώπιση της σχολικής βίας, προτάσσοντας κατά 

κύριο λόγο τη μη κατάρτιση των εκπαιδευτικών αλλά και στη μη εφαρμογή της σχολι-

κής διαμεσολάβησης σε πρακτικό επίπεδο. 

«Αποτελεί επιφανειακή λύση χρειάζεται μεγαλύτερη, χρειάζεται περισσότερη προ-

σπάθεια και κατάρτιση των εκπαιδευτικών» (Σ-2, μόνιμη δασκάλα, 25 έτη υπηρεσίας, 

κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 

«Σε θεωρητικό επίπεδο όλα είναι καλά, τώρα στην πράξη το θεωρώ λίγο δύσκολο 

τώρα οι συμμαθητές να λύνουν τις διαφορές των άλλων, εδώ δεν μπορούν να τις 

λύσουν τόσο με τους εκπαιδευτικούς, του ψυχολόγους, τους κοινωνικούς λειτουρ-

γούς και τους γονείς θα τις λύσουν μόνοι τους; Δυσκολεύομαι να το πιστέψω» (Σ-

11, μόνιμη δασκάλα, 4 έτη υπηρεσίας, κάτοχος δεύτερου πτυχίου) 
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«Όχι, γιατί οι εκπαιδευτικοί δεν είναι καταρτισμένοι πάνω σε αυτό το εργαλείο, δεν 

είναι καταρτισμένοι από τα ίδια τα Πανεπιστήμια ώστε να μπορέσουν να εκπαιδεύ-

σουν και τους μαθητές που θα αναλάβουν τον ρόλο του διαμεσολαβητή προκειμένου 

να μπορεί να διαμεσολαβεί και να επιλύει τις διαφορές των συμμαθητών του» (Σ-15, 

μόνιμος δάσκαλος, 3 έτη υπηρεσίας, κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος) 
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Κεφάλαιο 7ο Συζήτηση αποτελεσμάτων 
 

Η μελέτη των φαινομένων της σχολικής αποτυχίας και της σχολικής βίας και παραβα-

τικότητας αποτελεί μια δύσκολη διαδικασία γιατί τόσο η σχολική αποτυχία όσο και η 

σχολική βία, εμφανίζονται με πολλές μορφές οι οποίες είναι διαφορετικής έντασης και 

σοβαρότητας. Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων, αυτό που γίνεται σαφές είναι ότι 

οι εκπαιδευτικοί ακολουθούν την αιτιατή απόδοση της σχολικής αποτυχίας και της σχο-

λικής βίας, ερμηνεύοντας δηλαδή τα φαινόμενα που παρατηρούν, αποδίδοντάς τα σε 

ορισμένα, και μάλλον συγκεκριμένα, αίτια (Γεωργίου κ.ά., 2002). 

 

 

7.1 Ορισμός σχολικής αποτυχίας 
 

Όσον αφορά τον ορισμό της σχολικής αποτυχίας, τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν 

υπήρξε ένας ενιαίος ορισμός της. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί όρισαν τη σχολική 

αποτυχία κυρίως με τη μη ανταπόκριση του/της μαθητή/τριας στις απαιτήσεις του σχο-

λείου, δευτερευόντως στη βάση της χαμηλής σχολικής επίδοσης του/της μαθητή/τριας, 

ενώ ακολούθησαν και συνδέσεις της σχολικής αποτυχίας με την επανάληψη της τάξης 

και την πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου πριν από την ολοκλήρωση της υποχρεωτι-

κής εκπαίδευσης, τη μη ένταξη των μαθητών/τριών στο κοινωνικό πλαίσιο και την α-

ποτυχία του εκπαιδευτικού/εκπαιδευτικού συστήματος. 

Τα αποτελέσματα αυτά φανερώνουν πρωτίστως την αδυναμία εύρεσης ενός κοινά 

αποδεκτού ορισμού, κάτι το οποίο έχει επισημανθεί και στο θεωρητικό πλαίσιο (Φλου-

ρής, 2019 ⸱ Παπάνης & Γιαβρίμης, 2017). Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι η 

σχολική αποτυχία ως φαινόμενο συχνά χρησιμοποιείται εναλλακτικά έναντι των επι-

πτώσεων της σχολικής αποτυχίας, όπως είναι η επανάληψη της τάξης και η σχολική 

διαρροή (Φλουρής, 2019 ⸱ Psacharopoulos, 2007 ⸱ Planet, 2007 ⸱ Δήμου, 1999 ⸱ Βοσ-

νιάδου & Παπαθεοφίλου, 1998 ⸱ Ekstrom et al.; 1986).  Συνεπώς, οι επιπτώσεις της 

σχολικής αποτυχίας δεν διαχωρίζονται από το ίδιο το φαινόμενο της σχολικής αποτυ-

χίας, με αποτέλεσμα οι δύο όροι να συγχέονται (Φλουρής, 2019).  

Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι μερικοί εκπαιδευτικοί ορίζουν τη 

σχολική αποτυχία ως αδυναμία στην ανταπόκριση του/της μαθητή/τριας στις απαιτή-

σεις του σχολείου, γεγονός που επαληθεύεται και από τη βιβλιογραφία (Φλουρής, 

2019⸱ Psacharopoulos, 2007⸱ Αμπατζόγλου, χ.χ. ⸱ Δήμου, 1999).  
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Επιπλέον, αυτό που παρατηρείται από τους ορισμούς που απέδωσαν οι εκπαιδευτι-

κοί στην σχολική αποτυχία είναι η διάκριση της κοινωνιολογικής θεωρητικής βάσης 

για τη σχολική αποτυχία. Χαρακτηριστικά, η σχολική αποτυχία αντιμετωπίζεται είτε 

ως ατομικό φαινόμενο (υποκειμενικό) είτε ως ετεροπροσδιοριστικό (αντικειμενικό) και 

επομένως εντάσσεται με αυτόν τον τρόπο στις κοινωνιολογικές θεωρίες για τη σχολική 

αποτυχία (Μυλωνάς, 2009 ⸱ Λάμνιας, 2002).  

Τέλος, γίνεται κατανοητό ότι οι ορισμοί που αποδόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς, 

καταδεικνύουν ότι η σχολική αποτυχία αποτελεί ένα πολυσχιδές φαινόμενο, το οποίο 

ίσως να έχει τις βάσεις του τόσο στον ίδιο τον μαθητή, όσο και στο περιβάλλον του 

σχολείου και άρα να μπορεί ερμηνεύεται υπό μία συνδυαστική βάση (Λάμνιας, 2002). 

 

 

7.2 Παράγοντες σχολικής αποτυχίας – Σημαντικότεροι παράγοντες 
 

Η σχολική αποτυχία έχει χαρακτηριστεί ότι συνδέεται τόσο με τους ατομικούς παρά-

γοντες, όσο και με τους περιβαλλοντικούς-κοινωνικούς παράγοντες (Φλουρής, 2019). 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων της έρευνας, διαπιστώθηκε ότι σε με-

γάλο βαθμό η σχολική αποτυχία δεν είναι το αποτέλεσμα ενός και μόνο παράγοντα, 

αλλά μάλλον ενός συνδυασμού παραγόντων, που ο κάθε παράγοντας επιδρά περισσό-

τερο ή λιγότερο. 

Συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβάνουν στους παράγοντες που ευθύνο-

νται για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας, την οικογένεια, το σχολείο, διάφορους α-

τομικούς και κοινωνικό-οικονομικούς παράγοντες κ.α., με τις απαντήσεις των εκπαι-

δευτικών να έρχονται σε πλήρη συμφωνία με την υφιστάμενη βιβλιογραφία (Φλουρής, 

2019 ⸱ Κρόκου, 2007 ⸱ Planet, 2007 ⸱ Αμπατζόγλου, χ.χ ⸱ Imbrosciano & Berlach, 2003 

⸱ Κάτσικας & Καββαδίας, 2000 ⸱ Μιχαλακόπουλος, 2000 ⸱ APA, 2000 ⸱ Kazdin, 2000 

⸱ Conover, 1996 ⸱ Zentall, 1993 ⸱ Κατάκη, 1985). 

Ένας, από τους σημαντικότερους παράγοντες που αναφέρθηκαν είναι η οικογένεια 

και το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο του μαθητή (Χρυσάκης, 1989 ⸱ Κάτσικας & 

Καββαδίας ⸱ Desforges, 2003). Στον παράγοντα αυτόν εμπίπτουν με σειρά φθίνουσα, 

οι συνθήκες που επικρατούν στην οικογένεια, η ασχολία των γονέων με το παιδί και 

τέλος οι κοινωνικοοικονομικοί. Η πλειονότητα των ερευνών που έχουν διεξαχθεί εστιά-

ζουν το ενδιαφέρον τους στην «οικογένεια-κοινωνικοοικονομικής τάξης» ως έναν ε-

ξαιρετικά κρίσιμο παράγοντα που μπορεί να επηρεάσει ως επί το πλείστων την ακαδη-

μαϊκή επιτυχία ή αποτυχία ενός μαθητή (Φλουρής, 2019). Ο λόγος για τον οποίο δίνεται 
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τόσο μεγάλη βαρύτητα στον παράγοντα της οικογένειας σε συνδυασμό με το κοινωνι-

κοοικονομικό υπόβαθρο του μαθητή είναι ότι η οικογένεια αποτελεί τον πρώτο και κυ-

ριότερο φορέα κοινωνικοποίησης του ατόμου (Sanders & Morawska, 2014). 

Γενικά, οι απόψεις των εκπαιδευτικών έρχονται σε συμφωνία με το θεωρητικό πλαί-

σιο σύμφωνα με το οποίο οι οικογενειακοί παράγοντες που επιδρούν στη σχολική επί-

δοση των παιδιών συνίστανται από τις πεποιθήσεις των γονέων για την εκπαίδευση, τις 

προσδοκίες τους για τη σχολική πρόοδο, το μορφωτικό επίπεδο, την οικογενειακή 

δομή, τις πρακτικές πειθαρχίας και το βιοτικό επίπεδο (Κατάκη, 1985 ⸱ Χρυσάκης, 

1989 ⸱ Marjoribanks, 1991 ⸱ Wilson & Wilson, 1992 ⸱ Marjoribanks, 1997 ⸱ Trusty, 

1998 ⸱  Jeynes, 2005). Από τα αποτελέσματα της έρευνας μπορεί να εξαχθεί το συμπέ-

ρασμα ότι, οι συνθήκες που επικρατούν στην οικογένεια, το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο 

των γονέων που δημιουργεί αρνητικές συνθήκες, η κακή οικονομική κατάσταση των 

γονέων, είναι παράγοντες που επιδρούν στη σχολική αποτυχία. 

Εξίσου σημαντικός παράγοντας που επιδρά στη εμφάνιση σχολικής αποτυχίας είναι 

το σχολείο και οι δύο κύριες διαστάσεις του: ο εκπαιδευτικός και η εκπαιδευτική πολι-

τική. Από τις απαντήσεις που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί του δείγματος, διαπιστώθηκε 

πως το εκπαιδευτικό σύστημα διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη σχολική αποτυχία. 

Συγκεκριμένα μέσα από την παροχή και την απρόσκοπτη λειτουργία των κατάλληλων 

δομών, τους στόχους που θέτει κυρίως αναφορικά με την ύλη που θα πρέπει να διδα-

χθούν οι μαθητές και που δεν δίνει περιθώρια ευελιξίας στους μαθητές, καθώς και τα 

σχολικά εγχειρίδια τα οποία δεν διαφοροποιούνται για τους μαθητές με ειδικές εκπαι-

δευτικές ανάγκες. Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης συμφωνούν με τα ευρήματα της 

βιβλιογραφίας σχετικά με τον ρόλο του σχολείου στο φαινόμενο της σχολικής αποτυ-

χίας, μέσα από την παροχή ικανού εκπαιδευτικού προσωπικού, επαρκών και κατάλλη-

λων δομών και υποδομών, αλλά και τον τρόπο εκπαίδευσης των μαθητών συνολικά 

(Φλουρής, 2019⸱ 1997⸱ Κάτσικας & Καββαδίας, 2000⸱ Faubert, 2012). 

Επίσης, η συμβολή του εκπαιδευτικού διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη σχολική 

αποτυχία των μαθητών/τριών, καθώς, μέσα από τις προσδοκίες που διαμορφώνει για 

τους μαθητές, από το ενδιαφέρον που δείχνει για τους μαθητές του, από την παροχή 

υποστήριξης, καθοδήγησης και υποκίνησης των μαθητών και μέσα από τις εκπαιδευ-

τικές και διδακτικές μεθόδους που χρησιμοποιεί. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν 

με τα αποτελέσματα άλλων μελετητών σχετικά με τον σημαντικό ρόλο του εκπαιδευ-

τικού ως παράγοντα που εμπλέκεται στο φαινόμενο της σχολικής αποτυχίας (Φλουρής, 

2019⸱ Faubert, 2012⸱ Λάμνιας, 2002⸱ Φραγκουδάκη, 1985).  
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Επόμενος, σημαντικός παράγοντας που επιδρά στη σχολική αποτυχία περιλαμβάνει 

διάφορες ατομικές συνιστώσες. Στις ατομικές συνιστώσες εμπίπτουν: η προσωπικό-

τητα των μαθητών, η ύπαρξη μαθησιακών δυσκολιών/ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών 

καθώς και ψυχολογικοί παράγοντες, πράγμα που επιβεβαιώνεται και από τη βιβλιογρα-

φία αναφορικά με την ύπαρξη μαθησιακών δυσκολιών, ΔΕΠΥ και συνολικά ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών στη σχολική επίδοση των μαθητών (Φλουρής, 2019⸱ Κρόκου, 

2007⸱ Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000⸱ Barkley et al., 1990⸱  Faraone et al., 1993). Η 

προσωπικότητα των παιδιών επίσης έχει αναφερθεί από αρκετές μελέτες (Turanovic & 

Siennick, 2022⸱ Okumu, 2020⸱ Φλουρής, 2019⸱ Βασιλούδης, 2014⸱ Slavin, 2007⸱ 

Kazdin, 2000⸱ Daleiden, 1999⸱ Pine et al., 1999⸱ Ευκλείδη, 1995) ως σημαντικός πα-

ράγοντας που καθορίζει αν το παιδί θα επιδείξει ενδιαφέρον για το σχολείο και τη μά-

θηση ή αντίθετα αν θα εμπλακεί σε δραστηριότητες παραβατικής συμπεριφοράς. 

 

 

7.3 Ορισμός σχολικής βίας 
 

Σχετικά με τον εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου της σχολικής βίας οι εκπαιδευτι-

κοί δεν έδωσαν και σε αυτήν την περίπτωση έναν ενιαίο ορισμό, αλλά σε μικρότερο 

βαθμό. Πιο συγκεκριμένα οι συνεντευξιαζόμενοι/ες όρισαν τη σχολική βία, ως την ο-

ποιαδήποτε μορφή βίας κατά ατόμου και σχολείου, δευτερευόντως ως λεκτική και σω-

ματική και τέλος ως επαναλαμβανόμενη πράξη προκειμένου να βλάψει κάποιον.  

Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ο-

ρίζουν τη σχολική βία, ως μια οποιαδήποτε μορφή βίας κατά οποιουδήποτε ατόμου 

αλλά και εναντίον του ίδιου του σχολείου, πράγμα που επαληθεύεται και από τη βι-

βλιογραφία ( Αρτινοπούλου, 2013⸱ Αρτινοπούλου, 2001⸱ Τσαούσης, 1989). 

Τα αποτελέσματα αποκαλύπτουν πως ορισμένοι εκπαιδευτικοί φαίνεται να μην μπο-

ρούν να δώσουν ένα ξεκάθαρο ορισμό της σχολικής βίας, καθώς χρησιμοποιούν τον 

ορισμό της σχολικής βίας με τις διάφορες μορφές της (λεκτική, σωματική κ.α.) (Τσα-

τσάκης, 2019⸱ Μπούνα, 2018⸱ Θάνος, 2017). 

Τέλος η παραβατικότητα εκτός από τη βία μεταξύ μαθητών ή μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικών περιλαμβάνει και μορφές βίας κατά της σχολικής περιουσίας (σπάσιμο 

τζαμιών, καταστροφή εκπαιδευτικού υλικού, κ.λπ.), γεγονός που επιβεβαιώνει και η 

βιβλιογραφία ( Τσατσάκης, 2019⸱ Θάνος, 2017). 
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7.4 Παράγοντες σχολικής βίας – Σημαντικότεροι παράγοντες 
 

Η μελέτη των παραγόντων που συμβάλλουν στην εκδήλωση παραβατικής συμπεριφο-

ράς από τους ανθρώπους, εισέρχεται στην αιτιοκρατική προσέγγιση της παραβατικής 

συμπεριφοράς. Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, κάποιοι παράγοντες (αίτια/αιτίες) 

έχουν ως αποτέλεσμα την εκδήλωση παραβατικής συμπεριφοράς από τους ανθρώπους 

(Τσατάκης, 2019). 

Οι εκπαιδευτικοί συμπεριέλαβαν στους παράγοντες που επιδρούν στην εκδήλωση 

σχολικής βίας, την οικογένεια, τα ΜΜΕ και την τεχνολογία, τις παρέες των συνομηλί-

κων, τους ατομικούς παράγοντες κ.α., γεγονός που συμπίπτει με την υπάρχουσα βι-

βλιογραφία ( Τσακαλίδη, 2022⸱ Τσατσάκης, 2019 ⸱ Θάνος, 2017 ⸱ Κουρκούτας & Θά-

νος, 2013 ⸱ Rigby, 2008 ⸱ Prinstein & Dodge, 2008 ⸱ Σπινέλλη, 2005 ⸱ Κάπαρη, 2013 ⸱ 

Bartholow, Dill, Anderson & Lindsay, 2003 ⸱ Pervin & Jhon, 2001 ⸱ Τάτσης, 1999 ⸱ 

Βουϊδάσκης, 1995). 

Σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς του δείγματος οι σημαντικότεροι παράγοντες που 

θεωρούν ότι συμβάλλουν στην εκδήλωση βίας και παραβατικότητας από τους μαθητές 

είναι οικογενειακοί, τα ΜΜΕ και τεχνολογία και οι ατομικοί. 

Συγκεκριμένα, ένας από τους παράγοντες που συμβάλλει σημαντικά στην εκδήλωση 

σχολική βίας συνδέεται με το οικογενειακό περιβάλλον. Η οικογένεια ως παράγοντας 

που οδηγεί τα παιδιά στην εμφάνιση παραβατικής συμπεριφοράς επισημαίνεται και 

από άλλες έρευνες και μελέτες (Τσακαλίδη, 2022⸱ Τσατσάκης, 2019⸱ Ζάχος, 2018⸱ Κά-

παρη, 2013). Στον παράγοντα αυτόν εμπίπτουν, η εκδήλωση βίας στο οικογενειακό πε-

ριβάλλον, η διαπαιδαγώγηση και η ασχολία των γονιών με τα παιδιά. Πράγματι, έρευ-

νες και βιβλιογραφικές αναφορές επισημαίνουν τον ρόλο που διαδραματίζει στην εμ-

φάνιση παραβατικής συμπεριφοράς από τους μαθητές, οι συνεχείς καυγάδες, η ενδοοι-

κογενειακή βία, η εγκληματικότητα των γονέων, κ.ά. (Τσατσάκης, 2019⸱ Θάνος, 2017 

Rigby, 2008⸱ Πυργιωτάκης, 1994⸱ Φαρσεδάκης, 1986). Πολλοί εγκληματολόγοι επι-

σήμαναν τη σημασία του δυσλειτουργικού οικογενειακού περιβάλλοντος στην υιοθέ-

τηση παραβατικής συμπεριφοράς από τα παιδιά (Τσατσάκης, 2019). Για παράδειγμα, 

ο Tarde διέκρινε ότι η παραβατική συμπεριφορά είναι αποτέλεσμα μάθησης και υπο-

στήριξε ότι τα παραβατικά άτομα είναι φυσιολογικά άτομα, τα οποία μιμούνται παρα-

βατικές συμπεριφορές που εκδηλώνουν άτομα του άμεσου ή του ευρύτερου κοινωνικού 

περιβάλλοντος (Vold, Bernard & Snipes, 2002).  
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Επιπλέον, σημαίνοντα ρόλο στην εμφάνιση παραβατικής συμπεριφοράς από τους 

μαθητές, παίζει ο τρόπος διαπαιδαγώγησης των παιδιών και η ασχολία των γονέων με 

τα παιδιά. Τα συγκεκριμένα αποτελέσματα επιβεβαιώνονται και από τη βιβλιογραφία 

σχετικά με τον τρόπο διαπαιδαγώγησης των παιδιών και την εκδήλωση σχολικής βίας 

και παραβατικότητας (Τσατσάκης, 2019⸱  Θάνος κ.α., 2017⸱ Μπουρντιέ, 1994). 

Τα ΜΜΕ και η τεχνολογία διαδραματίζουν κι αυτά σημαντικό ρόλο στην υιοθέτηση 

παραβατικής συμπεριφοράς από τους/τις μαθητές/τριες σύμφωνα με τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών του δείγματος. Οι μαθητές επηρεάζονται από τις σκηνές βίας και τα 

αρνητικά πρότυπα που προβάλλονται στα ΜΜΕ, το διαδίκτυο και τα βιντεοπαιχνίδια 

(Ιωαννίδη & Τραυλός, 2010). Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης δεν έρχονται σε α-

ντίθεση με τα ευρήματα της βιβλιογραφίας σχετικά με τον ρόλο των ΜΜΕ και της 

τεχνολογίας για την εκδήλωση σχολικής βίας και παραβατικότητας από τους/τις μαθη-

τές/τριες (Τσατσάκης, 2019⸱ Θάνος κ.α., 2017⸱ Κάπαρη, 2013⸱ Θάνος, 2009⸱ Bar-

tholow, Dill, Anderson & Lindsay, 2003⸱ Gentile, 2003 ⸱ Βουϊδάσκης, 1995 ⸱ Νόβα-

Καλτσούνη, 1985⸱ Κορωναίου, 1992). 

Επιπροσθέτως, συναισθηματικοί-ψυχολογικοί παράγοντες, όπως ο αποκλεισμός 

από τους συμμαθητές, η μοναξιά και τα συναισθήματα κατωτερότητας, σύμφωνα με 

τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, συμβάλλουν σημαντικά στην εκδήλωση βίας από 

τους μαθητές στο σχολείο, καθώς είναι πολύ πιθανό οι μαθητές να εκδηλώνουν παρα-

βατική συμπεριφορά στην προσπάθειά τους να προσελκύσουν το ενδιαφέρον των συμ-

μαθητών τους ή για να γίνουν αποδεκτοί (Τσατσάκης, 2019⸱ Θάνος κ.α., 2017⸱ Σπι-

νέλλη, 2005). 

Ωστόσο, παρατηρείται ότι η παρέα των συνομήλικων, σύμφωνα με τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών, δεν αποτελεί σημαντικό παράγοντα για την εκδήλωση παραβατι-

κής συμπεριφοράς από τους μαθητές, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση με αποτελέ-

σματα προηγούμενων μελετών (Τσατσάκης, 2019 ⸱ Θάνος, 2017⸱ Πανούσης, 2013). 

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι για πρώτη φορά στους παράγοντες που συμβάλλουν 

στην εκδήλωση παραβατικών συμπεριφορών από τους/τις μαθητές/τριες, οι εκπαιδευ-

τικοί εντάσσουν και τις επιπτώσεις από τον εγκλεισμό των παιδιών και των οικογενειών 

τους κατά την περίοδο του Covid 19, αναφέροντας πως εξαιτίας των περιορισμών τα 

παιδιά πιέστηκαν ψυχολογικά με αποτέλεσμα να παρατηρείται έξαρση βίαιων συμπε-

ριφορών στα σχολεία. 
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7.5 Σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας 
 

Όσον αφορά τη σχέση μεταξύ σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας, οι εκπαιδευτικοί 

αναγνωρίζουν πως υπάρχει σύνδεση μεταξύ των δύο φαινομένων, αποτελώντας κοινή 

πλευρά του ίδιου νομίσματος. 

Συγκεκριμένα η πλειονότητα των εκπαιδευτικών θεωρεί πως η σχολική αποτυχία 

αποτελεί παράγοντα για την εκδήλωση παραβατικών συμπεριφορών, καθώς μαθητές 

που παρατηρούνται να είναι αδιάφοροι κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας, 

έχουν χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις και σχολική αποτυχία, προβαίνουν σε βίαιες συ-

μπεριφορές στο σχολικό περιβάλλον. Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας επιβε-

βαιώνουν και τα αποτελέσματα της ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας (Παναγή 

2022 ⸱ Πασχάλη, 2022 ⸱Βασιλάκη, 2021 ⸱ Poskiparta, Salmivalli, Niemi & Lerkkanen, 

2021⸱  Varela, Sánchez, González, Oriol, Valenzuela & Cabrera, 2021 ⸱ Varela, 

Sánchez, González, Oriol, Valenzuela & Cabrera, 2021 ⸱ Guo, Weissman & Liu, 2021 

⸱ Τζιούφα 2019 ⸱ Μποντού, 2019 ⸱ Χριστακοπούλου & Αλεξανδρόπουλος, 2019 ⸱ 

Bergmann, 2019⸱ Marucci, Oldenburg,  Barrera, Cillessen, Hendrickx & Veenstra, 2019 

⸱ Καούρη, 2017 ⸱  Εstévez, Jiménez & Moreno 2018), επίσης οι μαθητές/τριες αυτοί/ες 

εξαιτίας των χαμηλών μαθησιακών επιδόσεων και της σχολικής αποτυχίας συχνά περι-

θωριοποιούνται από τους υπόλοιπους συμμαθητές τους, με αποτέλεσμα οι μαθητές αυ-

τοί να εκδηλώνουν παραβατικές συμπεριφορές στο χώρο του σχολείου (Κασωτάκης, 

2021). 

Στον αντίποδα ορισμένοι εκπαιδευτικοί, πιστεύουν ότι η σχολική αποτυχία δεν συν-

δέεται με την εκδήλωση σχολικής βίας, αφού το κάθε παιδί μπορεί να αντιδράσει δια-

φορετικά, ενώ παραβατικές συμπεριφορές μπορεί να εκδηλώσουν και μαθητές με υψη-

λές μαθησιακές επιδόσεις, γεγονός που επιβεβαιώνουν και τα αποτελέσματα της βι-

βλιογραφίας (Arango, Clark & King, 2022 ⸱ Weiss & Nguyen, 2022 ⸱ Taliaferro, Doty, 

Gower, Querna & Rovito 2020 ⸱Βασάλα, 2019 ⸱ Κυπριανού, 2017). 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος, κρίνουν πως η σχολική βία μπορεί να 

αποτελέσει παράγοντα για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας στους/στις μαθητές/τριες 

που συνήθως βιώνουν περιστατικά βίας. Σύμφωνα με τους ερωτώμενους, όταν ένα 

παιδί δέχεται σχολική βία, βιώνει αρνητικά συναισθήματα με αποτέλεσμα την εμφά-

νιση σχολικής αποτυχίας. Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας δεν έρχονται σε α-

ντίθεση με τα όσα ισχυρίζονται διάφοροι ερευνητές (Bravo-Sanzana, Bangdiwala & 

Miranda, 2022⸱ Huang, 2022⸱ Laith, & Vaillancourt, 2022 ⸱ Zhang & Jiang, 2022 ⸱ Hu, 
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Xue & Han, 2021⸱ Clemmensen, Jepsen, van Os, Blijd‐Hoogewys, Rimvall, Olsen, ... 

& Jeppesen, 2020 ⸱ Kim, Sanders, Makubuya, & Yu, 2020⸱ Li, Chen & Li, 2020 ⸱ Li, 

Sidibe, Shen, & Hesketh, 2019 ⸱ Rodrigues & Stoltz, 2021). 

Τέλος, παρατηρείται πως υπάρχουν και εκπαιδευτικοί, οι οποίοι θεωρούν πως η σχο-

λική βία δεν επηρεάζει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών που πέφτουν θύματα 

παραβατικών συμπεριφορών, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από ορισμένες έρευνες 

(Τσακαλίδη, 2022 ⸱ Γεωργακοπούλου, 2020 ⸱ Ζάχος, 2018).   

 

 

7.6 Αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας 
 

Το σύνολο του σχολείου ως θεσμός ενταγμένος στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτι-

κής βρέθηκε να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη σχολική αποτυχία, μέσα από την 

παροχή και την απρόσκοπτη και επαρκή λειτουργία των κατάλληλων δομών, τους στό-

χους που θέτει κυρίως όσον αφορά στην ύλη που διδάσκονται οι μαθητές χωρίς να 

δίνονται περιθώρια ευελιξίας, καθώς και τα διδακτικά εγχειρίδια τα οποία δεν διαφο-

ροποιούνται για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Για μία ακόμα φορά, 

τα ευρήματα αυτής της μελέτης, δεν έρχονται σε αντίθεση με τα ευρήματα της βιβλιο-

γραφίας σχετικά με τον ρόλο του σχολείου στο φαινόμενο της σχολικής αποτυχίας, 

μέσα από την παροχή επαρκούς εκπαιδευτικού προσωπικού, επαρκών και κατάλληλων 

δομών και υποδομών, αλλά και τον τρόπο εκπαίδευσης των μαθητών συνολικά (Φλου-

ρής, 2019 ⸱ Faubert, 2012 ⸱ Κάτσικας & Καββαδίας, 2000 ⸱ Γερμανός, 1999 ⸱ Ηλιού, 

1997). 

Επίσης, διαπιστώθηκε και σημαντική έλλειψη των κατάλληλων δομών και υποδο-

μών στο πλαίσιο της ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής. Χαρακτηριστικά, ενώ ανα-

φέρθηκε η ύπαρξη δομών όπως τα τμήματα παράλληλης στήριξης και τα τμήματα έ-

νταξης, τονίστηκε πως αυτές οι δομές υπολειτουργούν, ενώ σε ορισμένα σχολεία δεν 

υφίστανται (Φλουρής, 2019). 

Όσον αφορά στην αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας, οι εκπαιδευτικοί στην 

πλειοψηφία τους συμφωνούν, ότι η σχολική αποτυχία είναι δύσκολο να αντιμετωπιστεί 

στην τρέχουσα πραγματικότητα και θεωρούν ότι απαιτείται μεγαλύτερη προσπάθεια 

για υπάρξουν θετικά αποτελέσματα. 

Σε μεμονωμένο επίπεδο, οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν συγκεκριμένες πρακτικές, ό-

πως είναι για παράδειγμα η διαφοροποίηση της ύλης και της διδασκαλίας (εξατομικευ-

μένη διδασκαλία), οι συζητήσεις με τους γονείς και τους ίδιους τους μαθητές. Ωστόσο, 
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οι πρακτικές αυτές κρίθηκαν από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών μόνο εν μέρει 

αποτελεσματικές, καθώς, όπως δήλωσαν, απαιτείται μια συνολική πολιτική, η οποία 

θα εστιάζει στην καλύτερη οργάνωση σχολείου και αναλυτικών προγραμμάτων (εξα-

τομικευμένα αναλυτικά προγράμματα στη βάση των αναγκών των μαθητών, ύπαρξη 

διαφόρων επαγγελματιών υγείας στα σχολεία, εμπλουτισμός διδακτικών προσεγγί-

σεων), στον επανασχεδιασμό της υφιστάμενης εκπαιδευτικής πολιτικής (αναδιάρ-

θρωση των αναλυτικών προγραμμάτων, πρόσληψη εξειδικευμένου προσωπικού, επα-

νεξέταση των δομών των σχολείων καθώς και της ύλης και των ωρών διδασκαλίας, 

σχεδιασμός επιμορφωτικών προγραμμάτων), στην εκπαίδευση και επιμόρφωση εκπαι-

δευτικών (κατά τη διάρκεια των σπουδών τους και καθ’ όλη τη διάρκεια της άσκησης 

του επαγγέλματός τους), καθώς και στη συνεργασία εκπαιδευτικών και οικογένειας (ε-

πικοινωνία και ενημέρωση γονέων) (Φλουρής, 2019). 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έδειξε την ύπαρξη μιας στοιχειώδους κατάρτισης, 

η οποία όμως σε καμία περίπτωση δεν μπορεί να αξιολογηθεί ως την αντιμετώπιση της 

σχολικής αποτυχίας. Οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς βασίζονται στην εμπει-

ρία τους και στην αυτομόρφωσή τους για να αντιμετωπίσουν φαινόμενα σχολικής α-

ποτυχίας. Επιπλέον, αν και οι μισοί περίπου εκπαιδευτικοί είχαν παρακολουθήσει κά-

ποιο πρόγραμμα επιμόρφωσης που είχε άμεση ή έμμεση σχέση με τη σχολική αποτυ-

χία, εξέφρασαν την επιθυμία για κατάρτιση στο συγκεκριμένο θέμα καθώς και για τη 

λήψη μέτρων από την πλευρά της πολιτείας. Σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει 

τον τρόπο λειτουργίας του εκπαιδευτικού και ως εκ τούτου τη σχολική αποτυχία των 

μαθητών σύμφωνα με διάφορες έρευνες (Φλουρής, 2019 ⸱ Rebello de Souza, 2006 ⸱ 

Faubert, 2012) είναι και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Επομένως, τα αποτελέ-

σματα από τη μελέτη αυτή δεν έρχονται σε αντίθεση με τη διεθνή βιβλιογραφία, καθώς 

και στις δύο περιπτώσεις επισημαίνεται ο κρίσιμος ρόλος της κατάρτισης των εκπαι-

δευτικών στην αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας.  

Ωστόσο, ορισμένοι συμμετέχοντες στην έρευνα υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί 

δεν είναι αρκετά επιμορφωμένοι, πως δεν υπάρχει η απαιτούμενη κατάρτιση και πως 

οι προσπάθειες που γίνονται προς αυτήν την κατεύθυνση, οι οποίες αναγνωρίζονται 

από ένα μεγάλο μέρος των συμμετεχόντων στην έρευνα, δεν επαρκούν.  
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7.7 Πρόληψη και αντιμετώπιση της σχολικής βίας 
 

Σχετικά με την πρόληψη και την αντιμετώπιση της σχολικής βίας, η πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών τονίζει, πως δεν υπάρχουν ουσιαστικές δομές από την πολιτεία στο 

πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής για την πρόληψη και την αντιμετώπιση της σχο-

λικής βίας. Τα αποτελέσματα αυτά έρχονται σε αντίθεση με τη βιβλιογραφία η οποία 

αναφέρει ότι, στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής για την πρόληψη και την αντι-

μετώπιση παραβατικών συμπεριφορών στο χώρο του σχολείου έχουν θεσπιστεί πολι-

τικές και δομές όχι μόνο σε εθνικό, αλλά και σε επίπεδο περιφερειακό και σχολικής 

μονάδας (Τσατσάκης, 2019 ⸱ Θάνος, 2017 ⸱ Αρτινοπούλου, Μπάμπαλης & Νικολόπου-

λος, 2016 ⸱ Αρτινοπούλου, 2001).  

Ωστόσο, μια μικρή μερίδα των ερωτηθέντων θεωρεί ότι έχουν γίνει κάποια βήματα 

προς την σωστή κατεύθυνση (π.χ. ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί), ωστόσο αυτά δεν 

είναι αρκετά προκειμένου να αντιμετωπιστεί το φαινόμενο της σχολικής βίας, καθώς 

θεωρούν πως απαιτείται μεγαλύτερη προσπάθεια από την πολιτεία. 

Οι πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για την αντιμετώπιση της σχολι-

κής βίας και παραβατικότητας είναι σύμφωνες με το σχολικό κανονισμό και έχουν, 

κυρίως, παιδαγωγικό και, σε μικρότερο βαθμό, τιμωρητικό χαρακτήρα (Τσατσάκης, 

2019 ⸱ Αρτινοπούλου, 2001). Και στην παρούσα έρευνα οι πρακτικές που χρησιμοποι-

ούν οι εκπαιδευτικοί έχουν περισσότερο παιδαγωγικό χαρακτήρα και λιγότερο τιμωρη-

τικό χαρακτήρα. 

Η πρακτική που χρησιμοποιούν πιο πολύ από όλες είναι η προσέγγιση/συζήτηση σε 

ατομικό επίπεδο. Πρόκειται για μια πρακτική που τη χρησιμοποιούν συχνά όχι μόνο 

στη χώρα μας αλλά και διεθνώς (Τσατσάκης, 2019 ⸱ Τσατσάκης, Μπούνα, & Θάνος, 

2018). Επίσης,  προσπαθούν να επικεντρωθούν στο διάλογο, ο οποίος πραγματοποιεί-

ται τόσο με τους εμπλεκόμενους μαθητές/τριες όσο και με το σύνολο της τάξης, τους 

εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας, τον διευθυντή, τους ψυχολόγους και τους κοι-

νωνικούς λειτουργούς αλλά και τους γονείς των εμπλεκόμενων παιδιών. Εξαίρεση α-

ποτελούν μόνο δύο πρακτικές (η επίπληξη και η ενημέρωση των γονέων) που είναι 

τιμωρητικές, αλλά έχουν ήπιο χαρακτήρα. 

Από την άλλη, πρακτικές που έχουν τιμωρητικό χαρακτήρα χρησιμοποιούνται λιγό-

τερο από τους εκπαιδευτικούς. Πρόκειται για τις πρακτικές όπως: η ωριαία αποβολή 

και παραπομπή στον διευθυντή. Ωστόσο, οι τιμωρητικές πρακτικές οδηγούν στην πε-

ριθωριοποίηση (Θάνος, 2012) και στον στιγματισμό των μαθητών, σύμφωνα με τις 
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θεωρίες της ετικέτας (Θάνος κ.α., 2017 ⸱ Hughes & Kroehler, 2007 ⸱ Giddens, 2002 ⸱ 

Mead, 1934). 

Η αποτελεσματικότητα των πρακτικών για την αντιμετώπιση αλλά και την πρόληψη 

της σχολικής βίας και παραβατικότητας των μαθητών αποτελεί το ζητούμενο στην α-

ντιμετώπιση του φαινομένου. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος θεωρούν 

ότι οι πρακτικές αυτές είναι εν μέρει αποτελεσματικές, τονίζοντας πως απαιτείται με-

γαλύτερη προσπάθεια από όλες τις πλευρές. 

Τέλος, αναφορικά με την αποτελεσματικότητα της πρακτικής της σχολικής διαμε-

σολάβησης για την αντιμετώπιση των φαινομένων σχολικής βίας και παραβατικότητας, 

σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι η σχολική διαμεσολάβηση μπορεί να 

αποτελέσει μια λύση, όμως θεωρούν ότι δεν λύνει το πρόβλημα καθώς σε πολλά σχο-

λεία δεν γίνεται εφαρμογή της, ενώ σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς απαιτείται μεγα-

λύτερη προσπάθεια και κατάρτιση των εκπαιδευτικών ώστε να αξιοποιηθεί πλήρως. 
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Κεφάλαιο 8ο Συμπεράσματα-προτάσεις 
 

 

8.1 Συμπεράσματα 
 

Η παρούσα έρευνα είχε ως σκοπό να μελετήσει τη σχέση ανάμεσα στη σχολική αποτυ-

χία και τη σχολική βία. Δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 15 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθ-

μιας  εκπαίδευσης το οποίο επιλέχθηκε βάσει της ευκολίας πρόσβασης. Η συλλογή των 

στοιχείων έγινε με μεθοδολογικό εργαλείο την συνέντευξη. Από τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών προκύπτουν κάποια συμπεράσματα, τα οποία, θα πρέπει να επισημαν-

θεί, υπόκεινται στους περιορισμούς που θέτει ο τρόπος επιλογής του δείγματος και το 

μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε. Από τα αποτελέσματα της έρευνας και 

τη σχετική συζήτησή τους προκύπτει ότι: 

• Η σχολική αποτυχία αποτελεί ένα φαινόμενο που δεν μπορεί να οριστεί με ευ-

κολία. Σε αυτό σημαντικό ρόλο διαδραματίζει το γεγονός ότι συχνά υπάρχει 

σύγχυση μεταξύ των επιπτώσεων της σχολικής αποτυχίας και του ίδιου του φαι-

νομένου, της διαφοράς που υπάρχει στον ορισμό της σχολικής αποτυχίας στα 

διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα, αλλά και την ερμηνεία του τόσο ως ένα α-

τομικό (υποκειμενικό), όσο και ως ένα ετεροπροσδιοριστικό (αντικειμενικό) 

φαινόμενο. 

• Παράγοντες που εμπλέκονται στη σχολική αποτυχία είναι οι οικογενειακοί, οι 

σχολικοί και οι ατομικοί. 

• Η οικογένεια βρέθηκε να διαδραματίζει τον πρώτιστο ρόλο, καθώς αποτελεί 

τον πρώτο φορέα κοινωνικοποίησης του παιδιού. Τόσο το οικονομικό, όσο και 

το μορφωτικό/εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων διαδραματίζουν σημαντικό 

ρόλο στη σχολική αποτυχία, μέσα από την επίδρασή τους στη διαμόρφωση των 

προσδοκιών των γονέων, της αξίας που δίνουν οι γονείς στην εκπαίδευση, των 

ερεθισμάτων και των βιωμάτων που αποκτά το παιδί, αλλά και στη θέληση και 

δυνατότητά τους να εμπλακούν στη σχολική ζωή του παιδιού τους. 

• Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος ορίζουν τη σχολική βία με τις διάφορες μορφές 

τις οποίες εκδηλώνεται. 

• Παράγοντες που εμπλέκονται στη σχολική αποτυχία είναι η οικογένεια, τα 

ΜΜΕ και η τεχνολογία και οι ατομικοί παράγοντες. 
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• Οι οικογενειακοί παράγοντες και ιδιαίτερα ο τρόπος διαπαιδαγώγησης του παι-

διού και η εκδήλωση βίαιων συμπεριφορών μέσα στην οικογένεια συμβάλλουν 

αρκετά στην εκδήλωση παραβατικής συμπεριφοράς των μαθητών. 

• Παράγοντες, όπως τα ΜΜΕ και τα ατομικά-ψυχολογικά χαρακτηριστικά των 

μαθητών έχουν σημαντική επίδραση στην εκδήλωση παραβατικής συμπεριφο-

ράς των μαθητών.  

• Η σχολική αποτυχία και η σχολική βία έχουν αμφίδρομη σχέση. Η σχολική α-

ποτυχία αποτελεί παράγοντα για την εκδήλωση σχολική βίας και παραβατικών 

συμπεριφορών από τους μαθητές. Αντίστοιχα η σχολική βία αποτελεί παράγο-

ντα για την εμφάνιση σχολικής αποτυχίας στους μαθητές. 

• Απαιτείται συνολικός επανασχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής για την α-

ποτελεσματική αντιμετώπιση του φαινομένου της σχολικής αποτυχίας με έμ-

φαση στην αναδιάρθρωση του τρόπου λειτουργίας των σχολείων και των ανα-

λυτικών προγραμμάτων, στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, αλλά και στην 

καλύτερη συνεργασία γονέων και σχολείου/εκπαιδευτικών. 

• Οι πρακτικές που χρησιμοποιούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί για την αντιμε-

τώπιση της σχολικής αποτυχίας είναι η διαφοροποιημένη διδασκαλία (εξατομι-

κευμένη μάθηση). 

• Οι πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για την αντιμετώπιση της 

σχολικής αποτυχίας των μαθητών στο σχολείο είναι εν μέρει αποτελεσματικές, 

αλλά αυτό εξαρτάται από την εκάστοτε περίπτωση και από τις επικρατούσες 

συνθήκες. 

• Οι πρακτικές που χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς για την αντιμε-

τώπιση της σχολικής βίας και παραβατικότητας στο σχολείο έχουν παιδαγωγικό 

χαρακτήρα και ενέχουν κατά κύριο λόγο τον διάλογο. Αντίθετα, τιμωρητικές 

πρακτικές χρησιμοποιούνται «λίγο», και μόνο όταν αυτό είναι αναγκαίο. 

• Οι πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για την αντιμετώπιση της 

βίας και παραβατικότητας των μαθητών στο σχολείο είναι εν μέρει αποτελε-

σματικές. Η αποτελεσματικότητα των πρακτικών εξαρτάται από την εκάστοτε 

περίπτωση και από τις επικρατούσες συνθήκες, ενώ μπορεί να έχει παροδικό 

χαρακτήρα 
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8.2 Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 
 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας και της συζήτησής τους, την επισκόπηση σχετικών 

ερευνών και τα συμπεράσματα που προηγήθηκαν, προκύπτουν ορισμένες προτάσεις 

για περαιτέρω διερεύνηση: 

• Να διεξαχθεί ποσοτική έρευνα, με μεγαλύτερο εύρος για περαιτέρω διερεύνηση 

του θέματος που αφορά στη σχέση σχολικής αποτυχίας και σχολικής βίας.  

• Χρήση της ποσοτικής μεθόδου, σε ένα μεγαλύτερο δείγμα εκπαιδευτικών, τόσο 

Πρωτοβάθμιας , όσο και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από όλες τις γεωγραφι-

κές περιφέρειες της χώρας. 

• Να σχεδιαστεί και να υλοποιηθεί έρευνα με τη διερεύνηση του φαινομένου της 

σχολικής αποτυχίας σε όλους τους εμπλεκόμενους φορείς, με τη χρήση της μι-

κτής μεθόδου (ποσοτικής και ποιοτικής με ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις και 

ομάδες εστίασης). 

• Να ερευνηθούν αναλυτικά οι διάφορες μορφές βίας που εκδηλώνουν οι μαθητές 

με σχολική αποτυχία. Έτσι, θα υπάρχει πιο συγκεκριμένη εικόνα για τη σοβα-

ρότητα των μορφών σχολικής βίας και παραβατικότητας που εκδηλώνουν αυτοί 

οι μαθητές. 

• Οι έρευνες για τη σχολική αποτυχία και τη σχολική βία και παραβατικότητα να 

επαναλαμβάνονται ανά τακτά χρονικά διαστήματα ώστε να καταγραφεί η εξέ-

λιξή των φαινομένων τόσο ως προς τη συχνότητα εμφάνισης όσο και ως προς 

τις μορφές που εκδήλωσής τους. 
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ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

(ερωτήσεις σχετικά με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού) 

a) Πόσα χρόνια υπηρεσίας έχετε; 

b) Τι ηλικία έχετε; 

c) Εκτός από το βασικό πτυχίο του δασκάλου, έχετε κάποιες άλλες σπουδές/πτυ-

χία; 

d) Τι θέση ευθύνης κατέχετε (διευθυντής, δάσκαλος/α κ.α.) 

 

1. Πώς ορίζετε τη σχολική αποτυχία;  

2. α) Ποιοι παράγοντες πιστεύετε ότι συμβάλλουν στη σχολική αποτυχία των μαθητών; 

β) Μπορείτε να αναλύσετε λίγο περισσότερο πως καθένας από αυτούς τους παράγοντες 

επηρεάζει τη σχολική αποτυχία;  

γ) Από αυτούς τους παράγοντες εσείς ποιους αξιολογείτε ως πιο σημαντικούς;  

δ) Το μορφωτικό επίπεδο και το εισόδημα της οικογένειας επηρεάζουν στη σχολική 

αποτυχία και με ποιον τρόπο; 

ε) Ο δάσκαλος και το σχολείο γενικότερα αποτελούν παράγοντα σχολικής αποτυχίας; 

Συμβάλλουν στη σχολική αποτυχία του μαθητή;  

3. Μπορείτε να σκιαγραφήσετε το προφίλ ενός/μιας μαθητή/τριας που εμφανίζει σχολική 

αποτυχία;  

4. Πως ορίζετε τη σχολική βία;  

5. α) Ποιοι παράγοντες πιστεύετε ότι συμβάλλουν στην εκδήλωση σχολικής βίας από τους 

μαθητές; 

β) Μπορείτε να αναλύσετε λίγο περισσότερο πως καθένας από αυτούς τους παράγοντες 

επηρεάζει τη σχολική αποτυχία;  

γ) Από αυτούς τους παράγοντες εσείς ποιους αξιολογείτε ως πιο σημαντικούς; 

δ) Η εμφάνιση σχολικής βίας επηρεάζεται από την οικογένεια; Πώς επηρεάζει; 
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ε) Το σχολείο και το εκπαιδευτικό σύστημα γενικότερα αποτελούν παράγοντα για την 

εκδήλωση σχολικής βίας από τους μαθητές;  

6. Μπορείτε να σκιαγραφήσετε το προφίλ ενός/μιας μαθητή/τριας που εκδηλώνει 

σχολική βία 

7. Κατά τη γνώμη σας η σχολική αποτυχία αποτελεί παράγοντα για την εκδήλωση σχολι-

κής βίας;  

8. Αντίστοιχα η σχολική βία (θυματοποίηση) αποτελεί παράγοντα για την εμφάνιση σχο-

λικής αποτυχίας;  

9. α) Υπάρχουν από το κράτος και μέσα στο σχολείο η κατάλληλη εκπαιδευτική πολιτική 

και οι κατάλληλες υποδομές, για να βοηθούν παιδιά που εμφανίζουν σχολική αποτυχία 

κατά τη γνώμη σας, και ποιες είναι αυτές; 

β) Οι εκπαιδευτικοί γενικότερα:  

• Τι πρακτικές χρησιμοποιούν για να αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας των 

μαθητών; 

• Εσείς ποιες (τι) πρακτικές χρησιμοποιείτε για να αντιμετωπίσετε αυτά τα φαι-

νόμενα;  

• Είναι αποτελεσματικές αυτές οι πρακτικές που χρησιμοποιούνται για την αντι-

μετώπιση της σχολικής αποτυχίας; Όχι μόνο προσωπικά, αλλά και γενικότερα 

από τους εκπαιδευτικούς. Φέρνουν αποτελέσματα, κατά την προσωπική σας 

γνώμη; 

γ) Οι εκπαιδευτικοί καταρτίζονται κατάλληλα; Υπάρχει μια κατάρτιση των εκπαιδευ-

τικών, στην αντιμετώπιση της σχολικής αποτυχίας; 

10. α) Κατά τη γνώμη σας υπάρχουν από το κράτος και μέσα στο σχολείο οι κατάλλη-

λες εκπαιδευτικές πολιτικές και υποδομές, για τη στήριξη και τη βοήθεια των παι-

διών που εκδηλώνουν σχολική βία, και ποιες είναι αυτές; 

β) Σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής υπάρχει μια επίσημη πολιτική για την αντι-

μετώπιση των φαινομένων αυτών (που αφορούν παιδιά που εκδηλώνουν παραβα-

τικές συμπεριφορές); 

γ) Οι εκπαιδευτικοί γενικότερα:  
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• Τι πρακτικές χρησιμοποιούν για να αντιμετώπιση της σχολικής βίας από τους 

μαθητές; 

• Εσείς ποιες (τι) πρακτικές χρησιμοποιείτε για να αντιμετωπίσετε αυτά τα φαι-

νόμενα;  

• Είναι αποτελεσματικές αυτές οι πρακτικές που χρησιμοποιούνται για την αντι-

μετώπιση της σχολικής βίας; Όχι μόνο προσωπικά, αλλά και γενικότερα από 

τους εκπαιδευτικούς. Φέρνουν αποτελέσματα, κατά την προσωπική σας γνώμη; 

δ) Η σχολική διαμεσολάβηση μπορεί να αποτελέσει λύση για μια ουσιαστική αντι-

μετώπιση της σχολικής βίας; 

Ευχαριστώ πολύ  


