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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη έχει πρωτίστως ως στόχο να διερευνήσει τη συχνότητα παρουσίας 

προβλημάτων εκφοβισμού και θυματοποίησης ανάμεσα σε μαθητές με και χωρίς 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ). Επιπλέον, εξετάζουμε τον βαθμό στον οποίο 

η εμπλοκή σε φαινόμενα εκφοβισμού/ θυματοποίησης σχετίζονται τόσο με την 

αντίληψη αυτοεκτίμησης, όσο και με συγκεκριμένες συναισθηματικές δυσκολίες των 

συμμετεχόντων. Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 170 μαθητές χωρίς ΕΕΑ και 

15 που λαμβάνουν πρόσθετη εκπαιδευτική υποστήριξη είτε μέσα στην τυπική τάξη, 

είτε σε ξεχωριστή (Τμήμα Ένταξης). Η χορήγηση των μέσων συλλογής δεδομένων 

έγινε σε δημόσια δημοτικά και γυμνάσια σχολεία της πόλης του Ηρακλείου και του 

Ρεθύμνου και όλοι οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν το Ερωτηματολόγιο Βιωμάτων με 

τους Συνομηλίκους (PEQ), το οποίο διερευνά το φαινόμενο του εκφοβισμού/ 

θυματοποίησης, την κλίμακα PANAS και την κλίμακα αυτοεκτίμησης του 

Rosenberg. Από τα αποτελέσματα της έρευνας βρέθηκε ότι οι μαθητές εμπλέκονταν 

ενεργά τόσο σε περιστατικά εκφοβισμού όσο και θυματοποίησης, με υψηλότερα τα 

ποσοστά θυματοποίησης. Ειδικότερα, οι μαθητές με ΕΕΑ συμπεριφέρονταν ως θύτες 

και θύματα σε περισσότερο σοβαρού τύπου εκφοβισμό και θυματοποίηση, ενώ για 

τους μαθητές των τυπικών τάξεων (χωρίς ΕΕΑ) βρέθηκε ότι εμπλέκονταν πιο ενεργά 

σε μετρίου τύπου εκφοβισμό και θυματοποίηση. Η αυξημένη εμπλοκή των παιδιών 

σε φαινόμενα εκφοβισμού/θυματοποίησης εξηγεί, σε ένα μεγάλο εύρος του 

δείγματος, την παρουσία συναισθηματικών δυσκολιών. Αναφορικά με την 
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αυτοεκτίμηση, βρέθηκε ότι αποτελεί, επίσης, σημαντικό προβλεπτικό-επεξηγηματικό 

παράγοντα για την παρουσία αρνητικών συναισθημάτων. 

 

Λέξεις – κλειδιά:. Εκφοβισμός, θυματοποίηση, αυτοεκτίμηση, συναισθηματικές 

δυσκολίες, μαθητές με ΕΕΑ, μαθητές χωρίς ΕΕΑ  
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Abstract 

The primary aim of the present study is to explore the extent in which, Greek pupils, 

with or without special educational needs, are involved in bullying and victimization 

incidents. Moreover, this study examines the prevalence of emotional difficulties and 

low levels of self-esteem among these two groups of students. The sample consisted 

of 175 pupils without special educational needs and 15 receiving additional 

educational support in the mainstream or in a special classroom. All participants were 

requested to complete the Peer Experiences Questionnaire (PEQ), the PANAS Scales 

(Positive and Negative Affect Schedule) as well as the Rosenberg Self-Esteem Scale. 

Participants were found to be actively involved in both bullying and victimization, 

with higher rates in victimization. Especially, the results showed that pupils with 

special educational needs were more likely to act as bullies or victims in more severe 

forms of bullying and victimization, while pupils without special educational needs 

were found to be more actively involved in moderate forms of bullying and 

victimization. One possible explanation is that these high rates in bullying and 

victimization are associated with emotional difficulties, low levels of self-esteem, 

social skill deficits, poor social status or adjustment difficulties. According to our 

findings, the involvement in both bullying and victimization incidents predicts 

significantly the prevalence of negative emotional manifestations/ negative affect 

(anxiety, fear, quilt, embarrassment, etc.). Furthermore, low levels of self-esteem 

were found to be also significant predictable factors of emotional difficulties or 

negative effect.    

 

Keywords: Bullying, victimization, self-esteem, emotional difficulties/ negative 

effect, special educational needs (SENDs) 
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Εισαγωγή 

Ο ενδοσχολικός εκφοβισμός/ θυματοποίηση
1
 συνιστά ένα διαδεδομένο σχολικό-

παιδαγωγικό και κοινωνικό πρόβλημα, εφόσον κάποιοι μαθητές κάνουν σκόπιμα και 

συστηματικά κατάχρηση της δύναμης τους, εντός του σχολικού πλαισίου, και με 

συστηματικό τρόπο, για να επιτεθούν, κυριαρχήσουν και να βλάψουν κάποια άλλα σε 

σωματικό, κοινωνικό και, κυρίως, συναισθηματικό επίπεδο (Orpinas & Horne, 2006· 

Smith, 2013). Πρόσφατες έρευνες δείχνουν ότι ο εκφοβισμός τείνει να γίνει η πιο 

διαδεδομένη μορφή σχολικής βίας (ένα στα τρία παιδιά, σύμφωνα με τον Robers και 

τους συνεργάτες (2010) στις ΗΠΑ), με σημαντικές αρνητικές συνέπειες, 

βραχυπρόθεσμες και μακροχρόνιες, σε κοινωνικό-συναισθηματικό και μαθησιακό-

σχολικό επίπεδο, κυρίως για τα θύματα, αλλά και για τα παριστάμενα παιδιά (παιδιά-

μάρτυρες), τα οποία επηρεάζονται άμεσα ή έμμεσα από τα φαινόμενα βίας στο 

σχολικό τους περιβάλλον (Wolke, Copeland, Angold, & Costello, 2013· Monks et al., 

2009), και τους «επιτιθέμενους» (Taki, 2010). 

Η έρευνα, σε  διεθνές, αλλά και σε εγχώριο επίπεδο έχει αυξηθεί σημαντικά, ως προς 

τις διάφορες παραμέτρους που ενοχοποιούνται για την αύξηση και διατήρηση των 

φαινόμενων της επιθετικότητας με τη μορφή του ενδοσχολικού εκφοβισμού. 

Διάφοροι ατομικοί και κοινωνικοί (σχολικοί, οικογενειακοί, κλπ.) παράμετροι έχει 

βρεθεί να εμπλέκονται στην ανάπτυξη, εξέλιξη, στη μορφή και στον βαθμό 

σοβαρότητας, έντασης και έκτασης του φαινομένου, σε μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ 

(Finkelhor, Ormrod, Turner, & Hamby, 2005· Κουρκούτας, 2008· Turner, 

Vanderminden, Finkelhor, Hamby, & Shattuck, 2011). Κάποιοι από αυτούς τους 

παράγοντες έχουν να κάνουν με τη θέση του παιδιού (θύτη ή θύματος)  στην τάξη, τις 

μαθησιακές του επιδόσεις, τις ψυχοκοινωνικές του δεξιότητες, την αντίληψη που έχει 

για τον εαυτό του, καθώς και τη σχέση του με τους συνομηλίκους αλλά και τη στάση 

των συμμαθητών και των δασκάλων απέναντι στο φαινόμενο της θυματοποίησης 

(Orpinas & Horne, 2006· 2009· Smith, 2013· Taki, 2010).  

Ως προς τις επιπτώσεις του ενδο-σχολικού εκφοβισμού, όπως αναφέρθηκε, είναι 

σημαντικές, ειδικά για τους μαθητές που παρουσιάζουν αυξημένη ατομική 

                                                
1 Χρησιμοποιούμε και τους 2 όρους, παρά τον πιθανόν πλεονασμό, για να αναδείξουμε καλύτερα την 

πραγματικότητα των παιδιών-θυμάτων και τις επιπτώσεις και όχι μόνο αυτή της επιθετικής πράξης στο μέτρο που 
ναι μεν είναι  πλευρές του ιδίου φαινομένου,.  
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ευαλωτότητα, λόγω προσωπικών, σχολικών, οικογενειακών ή κοινωνικών δυσκολιών 

και προβλημάτων (Fisher, Moskowitz, & Hodapp, 2012· Kay, 2005). Σε κάθε 

περίπτωση, σχεδόν από όλους τους ερευνητές, πάντα σε σχέση με τη έκταση, την 

ένταση, τη μορφή και πλαίσιο εκδήλωσής του αλλά και τα ατομικά χαρακτηριστικά 

του θύματος, ο εκφοβισμός θεωρείται ως μία απόλυτα τραυματική εμπειρία (Meiser-

Stedman, Smith, Glucksman, Yule, & Dalgleish, 2007), η οποία μπορεί να 

επιδεινώσει την προϋπάρχουσα κατάσταση ευαλωτότητας, κάποιων μαθητών, όπως 

είναι οι μαθητές με ΕΕΑ (Bear, Mantz, Glutting, Yang, & Boyer, 2015· Finkelhor et 

al., 2005· Fisher et al., 2012· Graham, Bellmore, & Mize, 2006). Στην κατηγορία των 

μαθητών με ΕΕΑ περιλαμβάνεται, με βάση και τις κλασικές κατηγοριοποιήσεις, ένας 

μεγάλος αριθμός μαθητών, οι οποίοι a priori διαθέτουν μια σειρά χαρακτηριστικών 

(σωματικών, γνωστικών ψυχοκοινωνικών, σχολικών-μαθησιακών, εθνοτικών -

πολιτισμικών) που τους καθιστούν ακόμη πιο επιρρεπείς στη θυματοποίηση και 

ακόμη πιο ευάλωτους στις επιπτώσεις (Bradshaw, Waasdorp, O’Brennan, & 

Gulemetova, 2011).  

Η διεθνής έρευνα άρχισε συστηματικά να ασχολείται με τη θυματοποίηση των 

μαθητών με ΕΕΑ/ αναπηρίες (disabilities) την τελευταία κυρίως δεκαετία (Bear et al., 

2015). Σε κάθε περίπτωση, οι έρευνες στο συγκεκριμένο πεδίο είναι σημαντικές για 

την ελληνική πραγματικότητα, με δεδομένο το μικρό αριθμό αξιόπιστων ερευνών στο 

ελληνικό σχολικό πλαίσιο. 

 

Θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας 

Ενδοσχολικός εκφοβισμός και Θυματοποίηση: Παράγοντες κινδύνου και κατευθύνσεις 

της συγκεκριμένης έρευνας 

Η συσσωρευτική επίδραση των διάφορων παραγόντων κινδύνου στη λειτουργία ενός 

μαθητή θεωρείται ο πλέον ισχυρός προγνωστικός δείκτης της, σκόπιμης ή μη, 

επιθετικής συμπεριφοράς, σε σχέση με την παρουσία άλλων διακριτών παραγόντων. 

Σε αυτή την οπτική, η διεθνής έρευνα έχει εντοπίσει μία σειρά ατομικών και 

συστημικών (περιβαλλοντικών) παραμέτρων, που θεωρούνται ότι συνδέονται με την 

εμπλοκή σε φαινόμενα εκφοβισμού και θυματοποίησης (Berger, 2007· Giovazolias, 

Kourkoutas, Mistopoulou & Georgiadi, 2010· Sapouna, 2008· Smith, 2013· Swearer, 

Collins, Radliff & Wang, 2011). 
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Σε πολύ γενικές γραμμές, οι παράμετροι αυτοί έχουν πρωτίστως να κάνουν με τις 

σχέσεις και το συναισθηματικό κλίμα στην οικογένεια, και την υποστήριξη που 

δέχονται τα παιδιά από τους γονείς, στο μέτρο που οι σχέσεις στην οικογένεια 

διαμορφώνουν το αίσθημα αυτοεκτίμησης και ενσυναίσθησης (συναισθηματικής 

ωριμότητας), την ικανότητα ανάπτυξης θετικών σχέσεων με τους συνομηλίκους και 

τους δασκάλους και τα πρότυπα θετικής κοινωνικής συμπεριφοράς, που συνήθως 

προστατεύουν από την εμπλοκή σε εκφοβιστικές πράξεις, καθώς και σε φαινόμενα 

θυματοποίησης (Arseneault et al., 2006· Davis, 2015· Swearer et al., 2008). Η 

αναπτυξιακή φάση, το φύλο του παιδιού καθώς και μία σειρά επιμέρους, αρνητικών ή 

θετικών, ατομικών χαρακτηριστικών (π.χ. ψυχοκοινωνικές δεξιότητες, 

διαπροσωπικές κοινωνικές σχέσεις, συναισθηματικές δυσκολίες, οξυθυμία, μικρή 

ανοχή στις ματαιώσεις, μαθησιακές-σχολικές επιδόσεις, ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες/ αναπηρίες, ένταξη στην τάξη/ στο κοινωνικό σχολικό πλαίσιο, κοκ.) 

συμβάλλουν, επίσης, στην ανάπτυξη ή στην αποτροπή διαφόρων εκφοβιστικών και 

βίαιων συμπεριφορών, καθώς και στην εμπλοκή ή μη, σε περιστατικά θυματοποίησης 

(Berger, 2007· Buhs, Ladd & Brown, 2009· Guera, Williams & Sadek, 2011· 

Holzbauer & Conrad, 2010· Ivarsson, Broberg, Arvidsson, & Gillberg, 2005· Rigby, 

2008· Smith, 2013· Swearer et al., 2009).  

Σχολικοί παράμετροι (όπως η πολιτική του σχολείου σε σχέση με τη βία, η ύπαρξη ή 

όχι υποστηρικτικών/ παρεμβατικών δομών, το σχολικό κλίμα, δυναμική της τάξης, οι 

στάσεις των εκπαιδευτικών, κλπ.) συμβάλλουν, επίσης, αποτρεπτικά ή ενισχυτικά 

στην ανάπτυξη διαφόρων εκφοβιστικών ή βίαιων συμπεριφορών και στην εμπλοκή 

σε φαινόμενα θυματοποίησης (Guera, Williams & Sadek, 2011· Orpinas & Horne, 

2006· Rigby, 2008· Smith, 2013). 

Αυτό που επιλέξαμε να μελετήσουμε στη συγκεκριμένη έρευνα, με τους σχετικούς 

περιορισμούς, λόγω του εύρους του δείγματος και των συγκεκριμένων εργαλείων, 

είναι κάποιες διαστάσεις του φαινομένου, που θεωρούνται σημαντικές, όπως η 

αυτοεκτίμηση, οι συναισθηματικές δυσκολίες και η διάσταση των ΕΕΑ, που επίσης 

θεωρείται ένας πολύ καθοριστικός παράγοντας επικινδυνότητας για την εμπλοκή σε 

φαινόμενα εκφοβισμού/ θυματοποίησης (Blake, Lund, Zhou, Kwok, & Benz, 2012· 

Orpinas & Horne, 2006·  Rose, Espelage & Monda-Amaya, 2009). 
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Η εργασία μας εντάσσεται σε ένα ευρύτερο ερευνητικό πλαίσιο ολιστικής/ 

οικοσυστημικής προσέγγισης του φαινομένου του εκφοβισμού (Espelage & Swearer, 

2010· Hornby, 2015), με τη χρήση, ενός μεγάλου αριθμού ψυχομετρικών εργαλείων 

που αξιολογούν την κατάθλιψη, τη μοναξιά, τα αισθήματα κοινωνικής δυσφορίας, 

καθώς και τις σχέσεις με γονείς, εκπαιδευτικούς και συμμαθητές μαθητών με και 

χωρίς ΕΕΑ, πάντα σε αναφορά με τη θυματοποίηση.  

 

Εκφοβισμός, Θυματοποίηση και Αυτοεκτίμηση 

Η αυτοεκτίμηση ορίζεται την ως η εικόνα και αίσθηση αξίας που διατηρεί το άτομο 

(παιδί, έφηβος, ενήλικας) για τον εαυτό του και εκφράζει μια στάση θετικής 

αποδοχής ή απόρριψης προς το ίδιο τον εαυτό, ή πιο συγκεκριμένα αισθήματα 

αυταξίας ή αναξιότητας, ανάλογα με την θετική ή αρνητική εικόνα (Turner, 

Finkelhor, & Ormrod, 2010). 

Η ποιότητα των σχέσεων και της αλληλεπίδρασης πρωτίστως με γονείς και, εν 

συνεχεία, με συνομηλίκους, συμβάλλει ουσιαστικά στην ανάπτυξη της 

αυτοεκτίμησης του ατόμου, στο μέτρο που διαμορφώνει τα συναισθήματα του 

παιδιού για τον εαυτό του, μέσα από το αίσθημα αξίας που του αναγνωρίζουν οι 

άλλοι. Με βάση αυτή την αντίληψη, η αυτοεκτίμηση /είναι μια δυναμική διαδικασία 

και παραμένει ενεργή και υπό διαμόρφωση στις διάφορες αναπτυξιακές φάσεις του 

ατόμου, ενώ παράλληλα έχει μία πολυδιάστατη μορφή, αφορά, εν ολίγοις διάφορες 

διαστάσεις της λειτουργίας και συμπεριφοράς του ατόμου (Gardner, 1992· Harter, 

1999). 

Παράλληλα, με βάση την ποιότητα και θετική έκβαση αυτών των σχέσεων και 

αλληλεπιδράσεων, αναπτύσσει  και τη ικανότητα σύνδεσης με τους άλλους, αλλά και 

τις ψυχοκοινωνικών και μαθησιακών δεξιοτήτων που καθορίζουν τον τρόπο με τον 

οποίο θα ενταχθεί το παιδί στο σχολικό-κοινωνικό πλαίσιο, που, επίσης, συμβάλλουν 

στην ανάπτυξη της δευτερογενούς κοινωνικής-σχολικής αυτοεκτίμησης (Darney, 

Howeroft, & Stroud, 2013· Howe, 2011). με υψηλή αυτοεκτίμηση έχουν ξεκάθαρη 

εικόνα για τις προσωπικές τους δυνατότητες, σκέφτονται θετικά για τον εαυτό τους 

και το μέλλον, θέτουν κατάλληλους στόχους και χειρίζονται επιτυχώς δύσκολες 

καταστάσεις. Όμως, έφηβοι ή ενήλικες με χαμηλή αυτοεκτίμηση σκέφτονται 

αρνητικά για τον εαυτό τους, επιλέγουν συνήθως μη ρεαλιστικούς στόχους, 
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κατακλύζονται από αρνητικές διαθέσεις, έχουν δυσκολίες στις σχέσεις τους και την 

ισορροπημένη προσαρμογή στα σχολικά-κοινωνικά πλαίσια και είναι ιδιαίτεροι 

ευάλωτοι στην εκδήλωση καταθλιπτικών συμπτωμάτων, καθώς και επιθετικών 

«εκδραματίσεων» (acting out) ή συμπεριφορών  (Darney, Howeroft, & Stroud, 2013). 

 Μελέτες για τις προβληματικές/ συγκρουσιακές συμπεριφορές (επιθετικότητα/ 

εκφοβισμοί) στην προσχολική ηλικία έδειξαν ότι συνδέονται σε υψηλό ποσοστό με 

προβλήματα διαχείρισης εσωτερικών εντάσεων και αρνητικών συναισθημάτων, όπως 

ο θυμός, καθώς και δυσκολίες σύνδεσης με τους άλλους (Bush et al., 2009, Howe, 

2011). Οι μαθητές αυτοί και αργότερα βρέθηκε να «υποφέρουν από χαμηλή 

αυτοπεποίθηση, παρόλο που αυτό δεν ήταν πάντοτε προφανές μέσα από τις κλασικές 

κλίμακες (Campbell, 2002).   

Παράλληλα, η ποιότητα της σχέσης με τους συνομηλίκους μπορεί να συμβάλλει στην 

ανάπτυξη υψηλής ή χαμηλής αυτοεκτίμησης, ενώ θεωρείται και από τους 

σημαντικούς παράγοντες στην εκδήλωση και διατήρηση των ανάλογων φαινομένων. 

Η θυματοποίηση σχετίζεται σημαντικά με χαμηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης στους 

εμπλεκομένους. 

Πιο συγκεκριμένα, οι O’Moore και Kirkham (2001) σε έρευνα σε ένα δείγμα 8.249 

μαθητών ηλικίας 8-18 χρονών, έδειξαν ότι οι μαθητές που συμμετείχαν στο 

φαινόμενο του εκφοβισμού ως θύτες, θύματα ή θύτες/θύματα είχαν σημαντικά 

χαμηλότερη αυτοεκτίμηση σε σχέση με τα παιδιά που δεν είχαν εμπλακεί σε 

περιστατικά θυματοποίησης και εκφοβισμού άλλων μαθητών. Οι θύτες/θύματα όλων 

των ηλικιών σημείωσαν τα χαμηλότερα ποσοστά αυτοεκτίμησης, αναδεικνύοντας την 

προβληματική διάσταση των ατομικών χαρακτηριστικών (όπως π.χ. η χαμηλή 

αυτοεκτίμηση) και των πλέον επιβαρυμένων περιπτώσεων μαθητών (θύτες/θύματα) . 

Παρομοίως, ο Rigby (2003) σε έρευνα σε ένα δείγμα 25.273 μαθητών που είχαν πέσει 

θύματα εκφοβιστικής συμπεριφοράς, έδειξε ότι περίπου το 40% ανέφερε ότι είχε 

χαμηλά ποσοστά ικανοποίησης και αρνητικά συναισθήματα για τον εαυτό του. 

Οι Darney, Howeroft & Stroud (2013), σε αντίστοιχη έρευνα στη Νότια Αφρική με 

δείγμα που αποτελούνταν από ενήλικες, διαπίστωσαν ότι το 91% του δείγματος είχε 

εμπλακεί σε φαινόμενα του εκφοβισμού. Συγκεκριμένα, το 3% ως θύτες, το 31% ως 
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θύματα και το 57% ως θύτες/θύματα. Αναφορικά με τα επίπεδα αυτοεκτίμησης, οι 

θύτες/θύματα κατείχαν τα χαμηλότερα και αμέσως μετά ακολουθούσαν τα θύματα.  

Τέλος, οι Egan & Perry (1998, στο Rigby, 2003), σε έρευνα που πραγματοποίησαν 

στις Ηνωμένες Πολιτείες με δείγμα 189 μαθητές περίπου 11 χρόνων, βρήκαν ότι η 

συσχέτιση της θυματοποίησης με τη χαμηλή αυτοεκτίμηση μπορεί να ερμηνευθεί με 

δύο τρόπους: από τη μία, η (προϋπάρχουσα) χαμηλή αυτοεκτίμηση ορισμένων 

παιδιών έλκει τους θύτες, ώστε να τα επιλέξουν για στόχους των εκφοβιστικών τους 

συμπεριφορών και, από την άλλη, η θυματοποίηση μπορεί να επιφέρει σοβαρές 

επιπτώσεις στην αυτοεκτίμηση και αυτοεικόνα του θύματος. 

Για τους θύτες βρέθηκαν, ωστόσο, και ερευνητικά δεδομένα που αντικρούουν τα 

ευρήματα άλλων ερευνών για χαμηλή αυτοεκτίμηση. Πιο συγκεκριμένα, τα 

αποτελέσματα της έρευνας των Johnson και Lewis (1999, στο Farrington & Baldry, 

2010) στην Αγγλία έδειξαν υψηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης στους θύτες, ενώ 

αντίστοιχα αποτελέσματα προέκυψαν και από την έρευνα του Duncan (1999, στο 

Farrington & Baldry, 2010) στις Ηνωμένες Πολιτείες. Αξίζει, τέλος, να αναφέρουμε 

ότι υπήρξαν και έρευνες που δεν βρήκαν κάποια συσχέτιση ανάμεσα στον εκφοβισμό 

και την αυτοεκτίμηση (Seals & Young, 2003). 

Είναι πλέον αποδεκτό ότι οι θύτες με υψηλή αυτοεκτίμηση αναπτύσσουν παρόμοια 

συναισθήματα υπερτροφικής εμπιστοσύνης στον εαυτό τους λόγω της επιθετικότητας 

που βιώνουν ή  είναι ικανοί να αναπτύξουν, καθώς και του αισθήματος δύναμης και 

δημοφηλίας που θεωρούν ότι απολαμβάνουν. Στις περισσότερες περιπτώσεις, η 

υπερτροφική αυτοεκτίμηση και επιθετικότητα θεωρούνται ως στρατηγικές άμυνας 

απέναντι σε έντονες εσωτερικές δυσκολίες ή αισθήματα κατάθλιψης και άγχους, αλλά 

και τραυματικές εμπειρίες που οι μαθητές διαχειρίζονται με αυτόν τον τρόπο. 

(Κουρκούτας, 2011· Swearer et al., 2009· 2012). 

Σε κάθε περίπτωση, θεωρήσαμε την αυτοεκτίμηση μια σημαντική διάσταση που 

έπρεπε να μελετηθεί και στο δικό μας πληθυσμό, στο μέτρο που συνδέεται με τις 

συναισθηματικές δυσκολίες και τα καταθλιπτικά συναισθήματα, αλλά και τον 

εκφοβισμό, ενώ αποτελεί ένα ουσιαστικό χαρακτηριστικό της λειτουργίας των 

μαθητών στο σχολείο (Swearer et al, 2012).  
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Θυματοποίηση και Συναισθηματικές Δυσκολίες/ Διαταραχές  

Τα διαθέσιμα ερευνητικά ευρήματα έχουν αποκαλύψει μία σειρά παραμέτρων που 

θεωρούνται ότι συνδέονται με την εκδήλωση εκφοβιστικών συμπροφορών και 

συνήθως εκφράζονται με ψυχοσωματικά προβλήματα, αισθήματα άγχους, δυσφορίας, 

ντροπής, θλίψης, απελπισίας, μοναξιάς, χαμηλής αυτοεκτίμησης, αναξιότητας, 

αισθήματος εγκατάλειψης, χαμηλή εμπλοκή σε σχολικές διαδικασίες, χαμηλές 

μαθησιακές επιδόσεις κοκ. (Dempsey & Storch 2008· Hawker & Boulton, 2000· 

Rigby, 2003· Swearer et al., 2009).  

Πιο συγκεκριμένα οι μαθητές θύματα φαίνεται να βιώνουν έντονα συναισθήματα 

μοναξιάς (Swearer et al., 2011), φτωχές κοινωνικές σχέσεις /σχολική εγκατάλειψη   

(Hugh-Jones & Smith, 1999), περισσότερα συμπτώματα άγχους (Slee, 1994), 

περισσότερα και κατάθλιψης και γενικότερα συναισθηματικές και διαπροσωπικές 

δυσκολίες (Kumpulainen & Rasanenb, 2000) καθώς και ψυχοσωματικές εκδηλώσεις 

(Fekkes et al., 2004), αυτοκτονική συμπεριφορά (Bullycide) (Baldry, 2003· Rigby, 

2003) ή εκφράζονται με χαμηλή αυτοεκτίμηση (Swearer et al, 2012). 

Όπως σημειώνουν οι Farrington και Baldry (2010), οι Fekkes, Pijpers, και Verloove-

Vanhorick, (2004), οι Kokkinos και Antoniadou (2013), καθώς και ο Κουρκούτας 

(2008) στην επισκόπηση του φαινομένου, η θυματοποίηση αυξάνει τον κίνδυνο για 

την εμφάνιση τόσο εξωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς, όσο και 

εσωτερικευμένων δυσκολιών/ διαταραχών (κατάθλιψη, άγχος, φοβίες, χαμηλή 

αυτοεκτίμηση, κ.λπ.). Ενώ παράλληλα η θυματοποίηση επιδεινώνει τις ήδη 

υπάρχουσες συναισθηματικές δυσκολίες (Zwierzynska et al., 2013), ενώ και η 

εμπλοκή στο φαινόμενο του ενδοσχολικού εκφοβισμού, ως προς τους θύτες 

συνδέεται. Στην οπτική που υιοθετούμε στην έρευνά μας οι συναισθηματικές (ή 

εσωτερικευμένες) δυσκολίες/διαταραχές  συνδέονται με αισθήματα αναξιότητας, 

ντροπής, φόβου, ενοχών, οξυμένου άγχους και πολύ χαμηλής αυτοπεποίθησης, ενώ 

τα καταθλιπτικά συναισθήματα συνιστούν επίσης μια σημαντική διάσταση των 

εσωτερικευμένων/ συναισθηματικών δυσκολιών (internalizing/emotional difficulties) 

(Kufman & LKandrum, 2013· Mash & Wolfe, 2012).  Ο όρος άλλωστε δεν 

αναφέρεται σε μία μη κλασική ψυχιατρική προσέγγιση που διαχωρίζει τους μαθητές 
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με δυσκολίες, με βάση την κατηγοριοποιητική κλινική οπτική (Achenbach & 

Rescorla, 2001).  

Ο Klomek και οι συνεργάτες τους (Klomek et al., 2007) στην έρευνα τους έδειξαν ότι 

τόσο τα θύματα όσο και οι θύτες του δείγματος βρίσκονταν σε υψηλό κίνδυνο για την 

εκδήλωση καταθλιπτικών διαταραχών, ενώ οι θύτες-θύματα αποτελούσαν την ομάδα 

υψηλότερου κίνδυνου, χωρίς να είναι απόλυτα σαφές το επίπεδο των 

συναισθηματικών δυσκολιών/ διαταραχών πριν την εμπλοκή στον εκφοβισμό. Οι 

Uba, Yaacob και Juhari (2010) σε έρευνα τους σε εφήβους μαθητές ηλικίας 13-17 

ετών, έδειξε επίσης μια σημαντικά θετική συσχέτιση ανάμεσα στη θυματοποίηση και 

στις εσωτερικευμένες δυσκολίες, συμπεριλαμβανομένων των καταθλιπτικών 

συναισθημάτων. Παρόμοια αποτελέσματα ανέδειξε και η έρευνα του Slee (1993) 

στην Αυστραλία. 

Οι Kaltiala-Heino και Fröjd (2011) υποστήριξαν ότι η παρουσία συναισθηματικών 

δυσκολιών/ διαταραχών μπορεί να ερμηνευθεί είτε ως αποτέλεσμα είτε ως παράγων 

επικινδυνότητας σε περιστατικά θυματοποίησης. Αυτό σημαίνει ότι, από τη μία, η 

συχνή απόρριψη και έκθεση του παιδιού σε συστηματικές εκφοβιστικές 

συμπεριφορές είναι πιθανό να οδηγήσει σε συναισθηματικές/εσωτερικευμένες 

δυσκολίες ή αισθήματα απελπισίας (καταθλιπτικά συναισθήματα) και, από την άλλη, 

οι προϋπάρχουσες συναισθηματικές δυσκολίες (φόβος, άγχος, αισθήματα 

ανημποριάς, αδυναμίας ή κατάθλιψης) να επηρεάσουν την ανάπτυξη κοινωνικών 

δεξιοτήτων και μηχανισμών άμυνας που θα προστάτευαν το παιδί από τις 

εκφοβιστικές συμπεριφορές των άλλων και στη διαχείριση του εσωτερικού άγχους 

(Dempsey & Storch 2008· Κουρκούτας 2008, 2011· Swearer et al., 2009· 

Zwierzynska et al., 2013). 

Σε σχέση με τους θύτες, τα διαθέσιμα ερευνητικά δεδομένα δε φαίνεται να 

συγκλίνουν σε μια κοινή θέση. Από τη μία, έχει βρεθεί, ότι τόσο οι θύτες όσο και τα 

θύματα διατρέχουν υψηλό κίνδυνο εκδήλωσης εσωτερικευμένων δυσκολιών/ 

διαταραχών (Kaltiala-Heino & Fröjd, 2011· Klomek et al., 2007· Kokkinos & 

Antoniadou, 2013· Seals & Young, 2003). Ενδιαφέρον παρουσιάζει, μάλιστα, η θέση 

των Kaltiala-Heino και Fröjd (2011) οι οποίοι υποστήριξαν ότι όσοι μαθητές 

αυτοαναγνωρίζονται ως θύτες βρίσκονται σε υψηλότερο κίνδυνο εκδήλωσης 

συναισθηματικών δυσκολιών και ιδιαίτερα κατάθλιψης από τους μαθητές που 
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αναγνωρίζονται ως θύτες από συνομηλίκους ή εκπαιδευτικούς. Συγκεκριμένα, 

εξήγησαν ότι είναι πιθανό μετά την αυτοαναγνώριση ν’ ακολουθήσουν αισθήματα 

ντροπής και ενοχής που, με τη σειρά τους, θα οδηγήσουν στην εμφάνιση 

καταθλιπτικών διαταραχών. Από την άλλη, ορισμένες έρευνες δεν έχουν βρει κάποια 

συσχέτιση ανάμεσα στην άσκηση εκφοβιστικών συμπεριφορών και την ύπαρξη 

καταθλιπτικών συμπτωμάτων (Camodeca & Goossens, 2005, στο Klomek et al., 

2007).  

Ασυμφωνία στα ερευνητικά δεδομένα υπάρχει, επίσης, στην περίπτωση των 

διαφορών βάσει φύλου. Ειδικότερα, ορισμένες έρευνες έδειξαν ότι το γυναικείο φύλο 

σχετίζεται περισσότερο με την εκδήλωση εσωτερικευμένων προβλημάτων (άγχος, 

κατάθλιψη), ενώ το αρσενικό με εξωτερικευμένων (χρήση ουσιών, κατανάλωση 

αλκοόλ, κάπνισμα) (Rosenfield, 1999, στο Turner, Finkelhor, & Ormrod, 2010). 

Παρόμοια αποτελέσματα προέκυψαν κι από άλλες έρευνες (Maag & Irvin, 2005, στο 

Uba, Yaacob, & Juhari, 2010), ενώ υπήρχαν και ορισμένες που δε βρήκαν κάποια 

συσχέτιση ανάμεσα στο φύλο και την εκδήλωση καταθλιπτικών διαταραχών (Nolen-

Hoeksema, 1994, στο Uba, Yaacob, & Juhari, 2010). 

Η θυματοποίηση αυξάνει, ακόμη, τον κίνδυνο για την εκδήλωση διαταραχών άγχους 

τόσο στους θύτες όσο και στα θύματα, ενώ την ομάδα υψηλότερου κινδύνου 

αποτελούν οι θύτες-θύματα (Kaltiala-Heino & Fröjd, 2011· Kokkinos & Antoniadou, 

2013· Kowalski & Limber, 2013· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012· Rigby, 2003· 

Uba, Yaacob, Juhari, & Talib, 2010). 

Οι Kaltiala-Heino & Fröjd (2011) ανέφεραν, επίσης, ότι η ύπαρξη διαταραχών άγχους 

μάς προϊδεάζει πολλές φορές για εμπλοκή στο φαινόμενο της θυματοποίησης. Με 

άλλα λόγια, τα αυξημένα επίπεδα άγχους αποτελούν σημαντική ένδειξη ότι το παιδί 

αυτό διατρέχει υψηλό κίνδυνο να γίνει στόχος συστηματικών εκφοβιστικών 

συμπεριφορών. Ακόμη, έχει βρεθεί ότι μαθητές με προβλήματα άγχους εκδηλώνουν 

συχνά επιθετικές ή εκφοβιστικές συμπεριφορές, προσπαθώντας με αυτό τον τρόπο να 

καλύψουν ή να αντισταθμίσουν τις αδυναμίες που προέρχονται από το αυξημένο 

άγχος. Τέλος, υπάρχουν και ερευνητικά δεδομένα που δεν υποστηρίζουν ότι η 

άσκηση εκφοβιστικών συμπεριφορών συνοδεύεται από αυξημένα επίπεδα άγχους, 

όπως αυτά που προέκυψαν από την έρευνα του Olweus στη Στοκχόλμη (Smith, 

2013). 
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Μαθητές με ΕΕΑ και Ενδοσχολικός Εκφοβισμός  

Είναι κοινώς αποδεχτό ότι τα παιδιά με ΕΕΑ συνιστούν μια ομάδα υψηλού κινδύνου 

εμπλοκής στο φαινόμενο του εκφοβισμού και της θυματοποίησης (Andreou, 

Didaskalou, & Vlachou, 2013· Bear, Mantz, Glutting, Yang & Boyer, 2015· Blake, 

Lund, Zhou, Kwok, & Benz, 2012· Carter & Spencer, 2006· Cowie & Jennifer, 2007· 

Didaskalou, Andreou, & Vlachou, 2009· Κουρκούτας, 2008· Κουρκούτας & Θάνος, 

2013· Reiter & Lapidot-Lefler, 2007· Rigby, 2008· Swearer, Espelage, Vaillancourt, 

& Hymel, 2010· Rose, Espelage, Aragon, & Elliott, 2011). Πιο συγκεκριμένα, στην 

ομάδα αυτή ανήκουν μαθητές με αισθητηριακές ανεπάρκειες ή κινητικά προβλήματα, 

αναπτυξιακές διαταραχές, προβλήματα συμπεριφοράς και συναισθηματικές 

δυσκολίες, νοητική υστέρηση, διαταραχή ελλειμματικής προσοχής-υπερκινητικότητα, 

χρόνια νοσήματα, διαταραχές λόγου ή ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως δυσλεξία, 

δυσγραφία, δυσαριθμησία.   

Τα παιδιά, λοιπόν, με ΕΕΑ διατρέχουν υψηλότερο κίνδυνο θυματοποίησης στον χώρο 

του σχολείου από άλλους μαθητές που δε φέρουν κάποια ιδιαιτερότητα. 

Συγκεκριμένα, παιδιά με περισσότερο εμφανείς δυσκολίες πέφτουν πιο συχνά θύματα 

εκφοβιστικών συμπεριφορών (Swearer, Espelage, Vaillancourt, & Hymel, 2010), ενώ 

έχουν αναφερθεί και περιστατικά συστηματικών επιθετικών προσβολών από τους 

ίδιους τους δασκάλους (Björkqvist & Österman, 1999). 

Ο Smith (1999) καθώς και η Swearer και οι συνεργάτες της (2012) επεσήμαναν 

μεταξύ άλλων, τρεις βασικούς παράγοντες που αυξάνουν τον κίνδυνο θυματοποίησης 

αυτής της ομάδας παιδιών. Αρχικά, τα παιδιά αυτά ίσως φέρουν κι άλλα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά που τα στοχοποιούν ανάμεσα στους συνομηλίκους, ενώ ορισμένα 

παιδιά με συμπεριφορικά προβλήματα, συναισθηματικές δυσκολίες ή αναπτυξιακές 

διαταραχές υιοθετούν συχνά πιο επιθετικούς τρόπους συνδιαλλαγής με τους άλλους, 

προκαλώντας με αυτό τον τρόπο τους θύτες (προκλητικά θύματα). Τέλος, η ευρύτερη 

δημοτικότητά τους κινείται σε πολύ χαμηλά επίπεδα, καθώς στερούνται 

χαρακτηριστικών ή ικανοτήτων στις οποίες οι συνομήλικοι αποδίδουν συνήθως 

μεγάλη αξία, όπως η αθλητική ικανότητα. Επιπλέον, μαθητές με ΕΕΑ υστερούν 

συχνά σε κοινωνικές δεξιότητες απαραίτητες για τη σύναψη διαπροσωπικών 

σχέσεων. Οι ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες αυξάνουν τον κίνδυνο για απόρριψη από 
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τους συνομηλίκους και κατ’ επέκταση για θυματοποίηση (Andreou, Didaskalou, & 

Vlachou, 2013· Carter & Spencer, 2006· Didaskalou, Andreou, & Vlachou, 2009· 

Kokkinos & Antoniadou, 2013· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012· Reiter & 

Lapidot-Lefler, 2007). Όπως ανέφεραν οι Didaskalou, Andreou & Vlachou (2009), οι 

παρέες στο σχολείο αποτελούν συχνά μια ασπίδα προστασίας απέναντι σε 

εκφοβιστικές συμπεριφορές. Επομένως, οι μαθητές με ΕΕΑ έχουν λιγότερες 

πιθανότητες για μια τέτοια προστασία. 

Ωστόσο, έχει υποστηριχθεί ότι παιδιά με ΕΕΑ υιοθετούν συχνά και επιθετικές ή 

απειλητικές συμπεριφορές έναντι άλλων παιδιών (Andreou, Didaskalou, & Vlachou, 

2013· Carter & Spencer, 2006· Cowie & Jennifer, 2007· Didaskalou, Andreou, & 

Vlachou, 2009· Κουρκούτας, 2008· Kokkinos & Antoniadou, 2013· Reiter & 

Lapidot-Lefler, 2007· Rigby, 2008· Rose, Espelage, Aragon, & Elliott, 2011· Smith, 

1999· Swearer, Espelage, Vaillancourt, & Hymel, 2010). Οι Van Cleave & Davis 

(2006, στο Rose, Espelage, Aragon, & Elliott, 2011) ερμήνευσαν την ανάπτυξη 

επιθετικών χαρακτηριστικών ως μια στρατηγική άμυνας απέναντι στη θυματοποίηση 

και στο άγχος που δημιουργούν οι αντιλαμβανόμενες ως απειλητικές κοινωνικές 

καταστάσεις, ενώ οι  O’Moore & Hillery (1989, στο Swearer, Espelage, Vaillancourt, 

& Hymel, 2010) βρήκαν ότι μέχρι και το 42% των παιδιών αυτών παρουσιάζουν 

τέτοιου είδους χαρακτηριστικά, αφού βιώσουν θυματοποίηση (θύτες/θύματα). 

Σύμφωνα με τις Didaskalou, Andreou & Vlachou (2009), το χαμηλό κοινωνικό 

προφίλ των παιδιών αυτών είναι εκείνο που τα οδηγεί πολλές φορές στην εκδήλωση 

επιθετικών ή ακατάλληλων και απειλητικών συμπεριφορών. Αυτό σημαίνει ότι 

χρησιμοποιούν τον εκφοβισμό ως μέσο για την απόκτηση κύρους και την εξασφάλιση 

της θέσης τους ανάμεσα στους συνομηλίκους αλλά και την απόκρυψη των ευάλωτων 

στοιχείων του εαυτού. Όπως ανέφεραν οι Kaukiainen et al. (2002, στο Didaskalou, 

Andreou, & Vlachou, 2009), ο εκφοβισμός αντιπροσωπεύει ίσως (σε κάποιες, 

τουλάχιστον, περιπτώσεις παιδιών που υποφέρουν από έντονα συναισθηματικά κενά) 

την απελπισμένη προσπάθεια αυτών των παιδιών να κάνουν αισθητή την παρουσία 

τους ανάμεσα στους συνομηλίκους. Τέλος, κατά τον Rigby (2008), για όσα άτομα 

χάνουν την αρτιμέλεια κατά τη διάρκεια του βίου τους, η προσαρμογή στη νέα 

κατάσταση μπορεί να συνοδεύεται από αλλαγές στη διάθεση και κατά καιρούς να 

εκδηλώνουν θυμό και επιθετικότητα απέναντι σε άλλους. 
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Οι Andreou, Didaskalou & Vlachou (2013) ανέφεραν ότι τα επίπεδα εκφοβισμού και 

θυματοποίησης ανάμεσα σε μαθητές με ΕΕΑ διαφέρουν ανάλογα με το είδος της 

ιδιαιτερότητας των παιδιών. Για παράδειγμα, μαθητές με αναπτυξιακές διαταραχές 

συναντούν μεγαλύτερες δυσκολίες στη διαμόρφωση κοινωνικών σχέσεων και για τον 

λόγο αυτό διατρέχουν υψηλότερο κίνδυνο αποκλεισμού και απόρριψης από τις 

ομάδες των συνομηλίκων (Turner, Vanderminden, Finkelhor, Hamby, & Shattuck, 

2011). Η απόρριψη αυτή αυξάνει με τη σειρά της τις πιθανότητες για θυματοποίηση. 

Πολλοί ερευνητές, έχουν αναφέρει ότι τα παιδιά με αναπτυξιακές διαταραχές 

εκδηλώνουν συχνά και επιθετικά ξεσπάσματα ή απειλητικές συμπεριφορές έναντι 

άλλων παιδιών που οφείλονται στη δυσκολία να αποκωδικοποιήσουν σωστά τα 

κοινωνικά ερεθίσματα, καθώς και τη μη λεκτική χρήση της γλώσσας (Rose, Espelage, 

Aragon, & Elliott, 2011). Επιπλέον, μαθητές με φυσικές αναπηρίες ή νοητικές 

ανεπάρκειες συμμετέχουν λιγότερο σε κοινές δραστηριότητες ή ομαδικά παιχνίδια, με 

αποτέλεσμα ο βαθμός αποδοχής τους από τους συνομηλίκους να κινείται σε πολύ 

χαμηλά επίπεδα (Reiter & Lapidot-Lefler, 2007). Ο χαμηλός βαθμός αποδοχής 

επηρεάζει σημαντικά το αυτοσυναίσθημα των παιδιών αυτών, ενώ αυξάνει σε μεγάλο 

βαθμό τον κίνδυνο να βρεθούν στο στόχαστρο των εκφοβιστικών συμπεριφορών των 

δραστών (Andreou, Didaskalou, & Vlachou, 2013· Carter & Spencer, 2006). Ακόμη, 

όπως προαναφέρθηκε, τα άτομα που χάνουν την αρτιμέλεια κατά τη διάρκεια του 

βίου τους αντιμετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην προσαρμογή τους στη νέα 

πραγματικότητα και πολλές φορές ξεσπούν μέσω επιθετικών ή εκφοβιστικών 

συμπεριφορών (Rigby, 2008). 

Στο δικό μας δείγμα και στην ελληνική πραγματικότητα, οι μαθητές που φοιτούν στα 

«τυπικά» σχολεία και εντάσσονται στην κατηγορία των ΕΕΑ, φοιτώντας παράλληλα 

στα ΤΕ, είναι συνήθως μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (δυσαναγνωσία 

δυσλεξία, κλπ,), μαθητές με ήπιες ή μέτριες αναπτυξιακές και μαθησιακές δυσκολίες 

μαθητές με συμπεριφορικά προβλήματα και δυσκολίες μάθησης/προσαρμογής στην 

τάξη, και ελάχιστες περιπτώσεις με νοητική καθυστέρηση ή γνωστικές ανεπάρκειες.  

 

Η έρευνα – Μεθοδολογία  

Στόχοι της έρευνας  

Οι στόχοι που τέθηκαν για την παρούσα έρευνα ήταν οι ακόλουθοι: 
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1. Να διερευνήσουμε τη συχνότητα παρουσίας προβλημάτων 

εκφοβισμού και θυματοποίησης ανάμεσα σε μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ και 

2. να εξετάσουμε τον βαθμό στον οποίο τα προβλήματα αυτά 

συσχετίζονται και αλληλεπιδρούν (επηρεάζουν και επηρεάζονται) τόσο με την 

αυτοεκτίμηση όσο και με τις συναισθηματικές δυσκολίες των συμμετεχόντων. 

 

Ερευνητικές υποθέσεις 

Διατυπώσαμε δύο υποθέσεις για την παρούσα έρευνα: Η πρώτη ερευνητική υπόθεση 

βασίστηκε σε προηγούμενες έρευνες που έδειξαν ότι παιδιά με ΕΕΑ διατρέχουν 

υψηλότερο κίνδυνο εμπλοκής στο φαινόμενο του εκφοβισμού και της θυματοποίησης 

απ’ ό,τι παιδιά χωρίς ΕΕΑ (Andreou, Didaskalou, & Vlachou, 2013· Carter & 

Spencer, 2006· Didaskalou, Andreou, & Vlachou, 2009· Reiter & Lapidot-Lefler, 

2007· Rose, Espelage, Aragon, & Elliott, 2011· Smith, 1999· Swearer, Espelage, 

Vaillancourt, & Hymel, 2010). Ακόμη περισσότερο δε, υποθέσαμε ότι οι μαθητές με 

ΕΕΑ θα παρουσιάζουν υψηλότερα ποσοστά, κυρίως, σε θυματοποίηση. 

Η δεύτερη ερευνητική υπόθεση αφορούσε στη σχέση της θυματοποίησης με την 

αυτοεκτίμηση και τις συναισθηματικές δυσκολίες των συμμετεχόντων. Υποθέσαμε 

ότι η εμπλοκή σε προβλήματα εκφοβισμού/θυματοποίησης θα είχε σημαντικά θετική 

συσχέτιση με αισθήματα χαμηλής αυτοεκτίμησης, αυξημένου άγχους και 

καταθλιπτικών συμπτωμάτων. 

 

Το δείγμα της έρευνας 

Στην παρούσα έρευνα πήραν μέρος 190 μαθητές εκ των οποίων οι 15 ήταν με ΕΕΑ. Η 

χορήγηση των μέσων έγινε σε 4 δημόσια σχολεία της πόλης του Ηρακλείου και του 

Ρεθύμνου. Συγκεκριμένα, 2 δημοτικά σχολεία της πόλης του Ρεθύμνου, 1 δημοτικό 

και 1 γυμνάσιο σχολείο της πόλης του Ηρακλείου, ενώ η επιλογή των συγκεκριμένων 

σχολείων ήταν τυχαία. Επίσης, δεν προχωρήσαμε σε διάκριση βάσει φύλου και 

πολιτισμικής προέλευσης. 
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Τα μέσα συλλογής δεδομένων 

Στους συμμετέχοντες χορηγήθηκαν τα ακόλουθα εργαλεία: 

1. Ερωτηματολόγιο Βιωμάτων με τους Συνομηλίκους (Peer Experiences 

Questionnaire-PEQ). Το εργαλείο αυτό αξιολογεί τη θυματοποίηση σε δύο 

διαστάσεις, τη θυματοποίηση του εαυτού (π.χ. «Ένας μαθητής/τρια με πείραξε 

με κακόβουλο τρόπο») και τη θυματοποίηση των άλλων (π.χ. «Πείραξα ή 

κορόιδεψα έναν μαθητή/τρια με κακοήθη τρόπο»). Αυτό σημαίνει ότι 

αποτελείται από δύο υποκλίμακες που η πρώτη αφορά στα θύματα και η 

δεύτερη στους θύτες. Περιλαμβάνει 18 ερωτήσεις, στις οποίες οι 

συμμετέχοντες καλούνται να δηλώσουν τη συχνότητα παρουσίας ενός 

περιστατικού εκφοβισμού ή θυματοποίησης κατά τη διάρκεια των τελευταίων 

3 μηνών σε μια κλίμακα από το 1 (ποτέ) ως το 5 (λίγες φορές την βδομάδα). Η 

κλίμακα έχει συνολικά υψηλή εσωτερική συνάφεια (α = .81) (Levinson et al., 

2013).    

2. The Panas Scales (Positive and Negative Affect Schedule). Η κλίμακα 

θετικού και αρνητικού συναισθήματος δημιουργήθηκε από τους Watson, 

Clark και Tellegen το 1988 για την αξιολόγηση του συναισθηματικού 

παράγοντα. Πρόκειται για δύο κυρίαρχες και διακριτές συναισθηματικές 

διαστάσεις, το θετικό και το αρνητικό συναίσθημα. Το ερωτηματολόγιο 

αποτελείται από 20 ερωτήσεις και χωρίζεται σε δύο υποκλίμακες· η πρώτη 

αφορά στις θετικές συναισθηματικές εκδηλώσεις και η δεύτερη στις 

αρνητικές. Ο μαθητής καλείται να δηλώσει τον βαθμό στον οποίο αισθάνεται 

το κάθε συναίσθημα τη συγκεκριμένη χρονική στιγμή σε μια κλίμακα 5 

σημείων (1=καθόλου, 5=πολύ). Συνολικά, η κλίμακα PANAS έχει υψηλή 

εσωτερική αξιοπιστία και εγκυρότητα. Συγκεκριμένα, κυμαίνεται από .8 6 έως 

.9 0 (Crawford &  Henry, 2004). 

3. Κλίμακα αυτοεκτίμησης Rosenberg (RSES). Η κλίμακα αυτή 

δημιουργήθηκε από τον Rosenberg το 1965, με σκοπό την αξιολόγηση της 

γενικής αυτοεκτίμησης ενός ατόμου. Συγκεκριμένα, αποτελείται από 10 

ερωτήσεις που αφορούν τόσο θετικές δηλώσεις για τον εαυτό όσο και 

αρνητικές. Το άτομο καλείται να σημειώσει τον βαθμό στον οποίο ισχύουν ή 
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όχι οι δηλώσεις αυτές σε μία κλίμακα 4 σημείων (1=συμφωνώ απόλυτα, 

4=διαφωνώ απόλυτα). Η κλίμακα έχει καλή προβλεπτική αξιοπιστία καθώς 

και εσωτερική συνάφεια (Cronbach’s alpha). Ο δείκτης αξιοπιστίας φαίνεται 

να είναι υψηλός (M = 0.81) αναδεικνύοντας την εσωτερική συνοχή της 

κλίμακας (Sinclair et al., 2010). 

 

Διαδικασία χορήγησης των μέσων συλλογής δεδομένων 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Νοέμβριο και Δεκέμβριο του 2013 στην Κρήτη, και 

συγκεκριμένα στο Ηράκλειο και το Ρέθυμνο. Τα ερωτηματολόγια συμπληρώθηκαν 

από τους μαθητές μέσα στην τάξη με την παρουσία της ερευνήτριας και του/της 

δασκάλου/ας, αφού πρώτα ενημερώθηκαν για τον σκοπό της έρευνας και δόθηκαν οι 

απαραίτητες οδηγίες. Είχε προηγηθεί, μάλιστα, συνεννόηση με τον διευθυντή και 

τους εκπαιδευτικούς κάθε σχολείου, ώστε να μη διαταραχθεί η ομαλή του λειτουργία. 

Οι γονείς ήταν, επίσης, ενήμεροι για τη συμμετοχή των παιδιών τους στην έρευνα, 

καθώς είχαν υπογράψει υπεύθυνη δήλωση συναίνεσης γι’ αυτό τον σκοπό. Δόθηκαν 

οι απαραίτητες διαβεβαιώσεις για την ανωνυμία και το απόρρητο των στοιχείων της 

έρευνας, για την πραγματοποίηση της οποίας υπήρχε αντίστοιχη έγκριση από το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων. Επιπλέον, κρίθηκε αναγκαίο από τους 

δασκάλους να προηγηθεί μια εννοιολογική αποσαφήνιση των όρων «εκφοβισμός» 

και «θυματοποίηση», ώστε οι μαθητές να είναι σε θέση να ανταποκριθούν στις 

αντίστοιχες ερωτήσεις. Τονίστηκε στους μαθητές ότι τα ερωτηματολόγια είναι 

ανώνυμα και προορίζονται αποκλειστικά για ερευνητική χρήση. Τέλος, ύστερα από 

συνεννόηση με τον δάσκαλο της τάξης, διαχωρίστηκαν οι μαθητές με ΕΕΑ, 

σημειώνοντας «Τ.Ε.» (Τμήμα Ένταξης) στο επάνω μέρος του ερωτηματολογίου. 

 

Αποτελέσματα 

Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των μετρήσεων αξιοπιστίας των 

κλιμάκων που χρησιμοποιήθηκαν για τους σκοπούς της έρευνας. Στην παρούσα 

έρευνα, η υποκλίμακα που αφορά στη θυματοποίηση του εαυτού (PEQ_Victim) έχει 

υψηλή εσωτερική συνάφεια (0.82), όπως και η υποκλίμακα που αφορά στη 

θυματοποίηση των άλλων (PEQ_Bully). Επομένως, ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας 
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της όλης κλίμακας είναι 0.82, αφού και οι δύο υποκλίμακες παρουσιάζουν τον ίδιο, 

υψηλό, βαθμό εσωτερικής συνάφειας. Αναφορικά με την υποκλίμακα των θετικών 

συναισθημάτων (PANAS_Pos), η εσωτερική συνάφεια είναι πιο χαμηλή (0.61), ενώ η 

υποκλίμακα που αφορά στα αρνητικά συναισθήματα (PANAS_Neg) έχει υψηλή 

εσωτερική συνάφεια (0.82). Τέλος, ο βαθμός εσωτερικής συνάφειας που παρουσιάζει 

η κλίμακα της αυτοεκτίμησης (Self-esteem) είναι, επίσης, ικανοποιητικός (0.75). 

 

Πίνακας 1: Μετρήσεις αξιοπιστίας, μέσων όρων και τυπικών αποκλίσεων των μεταβλητών της έρευνας 

 

Στον πίνακα 2 παρουσιάζονται τα ποσοστά μαθητών-θυμάτων σε σχέση με το είδος 

της τάξης φοίτησης. Όπως παρατηρείται, το 26,9% των μαθητών της τυπικής τάξης 

και το 26,7% των μαθητών στα τμήματα ένταξης αναφέρουν ότι δεν υπόκεινται 

καθόλου σε κάποια μορφή θυματοποίησης. Όμως, ένα πολύ υψηλό ποσοστό μαθητών 

τυπικής τάξης (64,6%) φαίνεται να υπόκειται σε μετρίου τύπου θυματοποίηση, όπως 

και ένα εξίσου υψηλό ποσοστό μαθητών που παρακολουθούν τμήμα ένταξης 

(46,7%). Επίσης, το ποσοστό των μαθητών στα τμήματα ένταξης που δέχεται μια 

αρκετά ή πολύ σοβαρή μορφή θυματοποίησης είναι υψηλότερο (26,6%) απ’ ό,τι το 

αντίστοιχο ποσοστό των μαθητών τυπικής τάξης (8,5%).  

 

Πίνακας 2: Ποσοστά μαθητών θυμάτων σε σχέση με το είδος της τάξης 
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Στον πίνακα 3 παρουσιάζονται τα ποσοστά των μαθητών-θυτών σε σχέση με το είδος 

της τάξης φοίτησης. Όπως διαπιστώνεται, το 48,6% των μαθητών τυπικής τάξης και 

το 46,7% των μαθητών στα τμήματα ένταξης αναφέρουν ότι δεν εμπλέκονται 

καθόλου σε περιστατικά εκφοβισμού άλλων μαθητών. Ωστόσο, ένα αρκετά υψηλό 

ποσοστό μαθητών τυπικής τάξης (49,1%) φαίνεται να εκδηλώνει, σε μέτριο βαθμό, 

εκφοβιστικούς τρόπους συνδιαλλαγής με τους άλλους, όπως και το 33,3% των 

μαθητών στα τμήματα ένταξης. Επιπλέον, το ποσοστό των μαθητών στα τμήματα 

ένταξης που εμπλέκεται σε αρκετά ή πολύ σοβαρά περιστατικά εκφοβισμού 

(θυματοποίησης των άλλων) είναι υψηλότερο (20%) από το αντίστοιχο ποσοστό των 

μαθητών της τυπικής τάξης (2,3%). 

Πίνακας 3: Ποσοστά μαθητών θυτών σε σχέση με το είδος της τάξης 

 

 

 

Στον πίνακα 4 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των κλιμάκων 

PEQ_Victim, PEQ_Bully, PANAS_Pos, PANAS_Neg και Self-esteem ως προς το 

είδος της τάξης φοίτησης των παιδιών του δείγματος. Πιο αναλυτικά, ο μέσος όρος 

θυματοποίησης των παιδιών που παρακολουθούν τμήμα ένταξης είναι μεγαλύτερος 

(18.07) από τον μέσο όρο θυματοποίησης των παιδιών τυπικής τάξης (12.81). Με 

βάση τις αναλύσεις του t-test, οι διαφορές μεταξύ των δύο αυτών ομάδων είναι 

στατιστικά σημαντικές. Η μέση τιμή θυτών στα παιδιά των τμημάτων ένταξης είναι 

ανώτερη (13.66) από τη μέση τιμή θυτών στα παιδιά της τυπικής τάξης (10.81), χωρίς 

όμως να υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο αυτών ομάδων. 

Αναφορικά με την υποκλίμακα των θετικών συναισθημάτων, τα παιδιά που 

παρακολουθούν τμήμα ένταξης σημείωσαν χαμηλότερη μέση τιμή (31.60) απ’ ότι τα 

παιδιά τυπικής τάξης (35.08). Ωστόσο, οι αναλύσεις του t-test έδειξαν ότι οι διαφορές 

αυτές δεν είναι στατιστικά σημαντικές. Αντίθετα, οι διαφορές των δύο ομάδων ως 

προς την υποκλίμακα των αρνητικών συναισθημάτων είναι στατιστικά σημαντικές. 
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Ειδικότερα, ο μέσος όρος των παιδιών από τα τμήματα ένταξης είναι υψηλότερος 

(19.87) απ’ ό,τι των παιδιών στην τυπική τάξη (13.92). Τέλος, η μέση τιμή 

αυτοεκτίμησης στα παιδιά των τμημάτων ένταξης είναι χαμηλότερη (28.33) από τη 

μέση τιμή αυτοεκτίμησης των παιδιών τυπικής τάξης (31.05), χωρίς, ωστόσο, να 

σημειώνονται, βάσει των αναλύσεων του t-test, στατιστικά σημαντικές διαφορές 

μεταξύ τους. 

Πίνακας 4: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των κλιμάκων PEQ_Victim, PEQ_Bully, PANAS_Positive, 

PANAS_Negative και Self-esteem ως προς το είδος της τάξης φοίτησης 

    Σημείωση.  * p < .05 

Στον πίνακα 5 παρουσιάζεται το μοντέλο ανάλυσης παλινδρόμησης των μεταβλητών 

της Θυματοποίησης (Παιδιά-Θύματα- PEQ_Victim), του Εκφοβισμού (Θύτης- 

PEQ_Bully), της Αυτοεκτίμησης (Self-esteem) και της Ηλικίας (Age). Το 

συγκεκριμένο μοντέλο προβλέπει την παρουσία αρνητικών συναισθημάτων ή 

συναισθηματικών δυσκολιών σε σχέση με τη θυματοποίηση του εαυτού και τη 

θυματοποίηση των άλλων, καθώς και σε σχέση με την ηλικία και την αυτοεκτίμηση. 

Όπως παρατηρείται στον παρακάτω πίνακα, η θυματοποίηση, ο εκφοβισμός 

(θυματοποίηση του άλλου) και η αυτοεκτίμηση εξηγούν (προβλέπουν), με 
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πιθανότητες 34%, την παρουσία αρνητικών συναισθημάτων ή συναισθηματικών 

δυσκολιών. Αντίθετα, η μεταβλητή της ηλικίας δεν προβλέπει σε σημαντικό βαθμό 

την παρουσία αρνητικών συναισθημάτων. 

 

Πίνακας 5:  Ανάλυση Παλινδρόμησης για την πρόβλεψη μεταβλητών που προβλέπουν το PANAS_Negative 

 

Συζήτηση 

Σε σχέση με το θέμα της θυματοποίησης και τις ομάδες παιδιών, με βάση τα 

δεδομένα (πίνακας 2 και 4), παρατηρούμε ότι τα παιδιά με ΕΕΑ εμφανίζουν 

υψηλότερο βαθμό (αρκετά/πολύ σοβαρό) εμπλοκής και έκθεσης στο φαινόμενο της 

θυματοποίησης απ’ ό,τι τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ. Το παρόν εύρημα βρίσκεται σε 

συμφωνία με ευρήματα άλλων αντίστοιχων ερευνών (Andreou, Didaskalou, & 

Vlachou, 2013· Carter & Spencer, 2006· Cowie & Jennifer, 2007·  Didaskalou, 

Andreou, & Vlachou,  2009· Rose et al., 2011· Swearer et al., 2010). 

Η αυξημένη εμπλοκή των παιδιών με ΕΕΑ σε περιστατικά θυματοποίησης συνδέεται 

σε μεγάλο βαθμό με την παρουσία περισσότερων συναισθηματικών δυσκολιών, 

σύμφωνα και με το μοντέλο ανάλυσης παλινδρόμησης. Όπως έχει υποστηριχθεί, η 
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παρουσία αρνητικών συναισθημάτων μπορεί να ερμηνευθεί είτε ως παράγοντας 

κινδύνου για εμπλοκή σε διαδικασία θυματοποίησης, είτε ως αποτέλεσμα-επίπτωση 

της έκθεσης σε συστηματικές εκφοβιστικές συμπεριφορές (Kaltiala-Heino & Fröjd, 

2011· Kokkinos & Antoniadou, 2013· Kowalski & Limber, 2013· Mencap, 2007· 

McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012· NIABF, 2010). Αυτό σημαίνει ότι, από τη μία, 

οι προϋπάρχουσες συναισθηματικές δυσκολίες και διαταραχές καθιστούν το ευάλωτο 

συναισθηματικά παιδί «εύκολο στόχο» των θυτών, αφού, και με βάση τα διεθνή 

δεδομένα, τα παιδιά-θύτες τείνουν να επιλέγουν ως υποκείμενα θυματοποίησης 

μαθητές με χαμηλό κοινωνικό και ψυχοσυναισθηματικό προφίλ (Mencap, 2007· 

NIABF, 2010), και, από την άλλη, αν προϋπάρχουν οι εμπειρίες θυματοποίησης, τα 

συσσωρευμένα βιώματα απόρριψης και έκθεσης του παιδιού σε συστηματικές 

εκφοβιστικές συμπεριφορές είναι πιθανό να συμβάλλουν στην εκδήλωση 

συναισθηματικών δυσκολιών (εκλυτικός παράγοντας) (Κουρκούτας, 2008· Mencap, 

2007). 

Σε άμεση συσχέτιση με το προηγούμενο είναι και η διαπίστωση ότι οι 

συναισθηματικές δυσκολίες, ανεξάρτητα την αιτία τους (οικογενειακή, λόγω 

μαθησιακών δυσκολιών, κλπ.), επηρεάζουν σημαντικά την ανάπτυξη κοινωνικών 

δεξιοτήτων, που θα προστάτευαν το παιδί από τις εκφοβιστικές συμπεριφορές των 

δραστών (παράγων κίνδυνου) (Smokowski & Kopasz, 2005). Οι ελλιπείς κοινωνικές 

δεξιότητες αυξάνουν τον κίνδυνο για απόρριψη από τους συνομηλίκους και κατ’ 

επέκταση για θυματοποίηση (Andreou, Didaskalou, & Vlachou, 2013· Didaskalou, 

Andreou, & Vlachou,  2009· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012). Όπως ανέφεραν οι 

Didaskalou, Andreou και Vlachou (2009), οι παρέες και οι θετικές ή σταθερές 

σχέσεις με συνομηλίκους και δασκάλους στο σχολείο αποτελούν συχνά μια ασπίδα 

προστασίας (προστατευτικός παράγοντας) απέναντι σε εκφοβιστικές συμπεριφορές. 

Επομένως, οι μαθητές με ΕΕΑ έχουν λιγότερες πιθανότητες για μια τέτοια 

προστασία, στο μέτρο που σε υψηλότερο βαθμό οι μαθητές αυτοί αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες στη διατήρηση σημαντικών διαπροσωπικών και κοινωνικών σχέσεων. 

Ωστόσο, είναι πιθανό η αυξημένη εμπλοκή των παιδιών με ΕΕΑ σε περιστατικά 

θυματοποίησης να οφείλεται σε γλωσσικές και επικοινωνιακές δυσκολίες ή ακόμη 

και σε χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις (χαμηλή μαθησιακή λειτουργικότητα και 

παρουσία στην τάξη), που αυξάνουν τον κίνδυνο να γίνονται στόχοι σκόπιμων και 

συστηματικών επιθέσεων (Κουρκούτας, Γιοβαζολιάς,  Πλεξουσάκης & Stavrou, 
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2013), λόγω της επισφαλούς θέσης τους στην ομάδα της τάξης. Όπως προκύπτει από 

αντίστοιχα ερευνητικά δεδομένα, οι μαθητές με ΕΕΑ παρουσιάζουν συχνά 

περιορισμένες ή ανεπαρκείς γλωσσικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, με 

αποτέλεσμα να δυσκολεύονται στη διαμόρφωση και διατήρηση θετικών και 

υποστηρικτικών κοινωνικών σχέσεων, αλλά και προάσπισης του εαυτού, και έτσι να 

παραμένουν σε μία ευάλωτη θέση για στοχοποίηση (Andreou, Didaskalou, & 

Vlachou, 2013· Κουρκούτας, Γιοβαζολιάς, Πλεξουσάκης & Stavrou, 2013· 

McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012). Επίσης, οι χαμηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις των 

παιδιών αυτών μπορεί να επηρεάσουν σημαντικά την ευρύτερη δημοτικότητά τους 

και, κατ’ επέκταση, το αίσθημα αυτοπεποίθησης και τον βαθμό αποδοχής ή 

απόρριψης από τις ομάδες των συνομηλίκων σε κοινωνικό επίπεδο (Kokkinos & 

Antoniadou, 2013· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012). 

Αναφορικά με το θέμα του εκφοβισμού και τις ομάδες μαθητών, με βάση τα 

δεδομένα (πίνακας 3 και 4), παρατηρείται υψηλός βαθμός εμπλοκής (αρκετά/πολύ 

σοβαρός) των παιδιών με ΕΕΑ σε περιστατικά εκφοβισμού άλλων μαθητών, 

διατηρώντας πάντοτε την επιφύλαξη της γενίκευσης των αποτελεσμάτων, λόγω του 

μικρού αριθμού υποκειμένων. Η εμπλοκή τους σε περιστατικά εκφοβισμού σχετίζεται 

με το γεγονός ότι στα Τμήματα Ένταξης δεν υπάρχουν μόνο μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες, αλλά και με συμπεριφορικά προβλήματα που έχουν μαθησιακά κενά ή 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες προσαρμογής στο περιβάλλον του σχολείου και της τάξης 

(Κουρκούτας, 2008, 2011). Το εύρημα αυτό συνάδει με τα διαθέσιμα ευρήματα 

αντίστοιχων ερευνών (Andreou, Didaskalou, & Vlachou, 2013· Carter & Spencer, 

2006· Cowie & Jennifer, 2007·  Didaskalou, Andreou,  & Vlachou, 2009· Kokkinos 

& Antoniadou, 2013· Reiter & Lapidot-Lefler, 2007· Rose et al., 2011· Swearer et al., 

2010). 

Σύμφωνα, μάλιστα, με το μοντέλο ανάλυσης παλινδρόμησης, η αυξημένη εμπλοκή 

των παιδιών σε φαινόμενα εκφοβισμού/ θυματοποίησης εξηγεί την παρουσία, σε ένα 

μεγάλο εύρος του δείγματος, συναισθηματικών δυσκολιών, στο μέτρο που το  

PANAS αναφέρεται σε συναισθηματικές καταστάσεις (όπως το άγχος, αισθήματα 

φόβου, τρόμου, ενοχών, ντροπής, μοναξιάς, αποστροφής, θυμού, κλπ.), που σε 

μεγάλο βαθμό σχετίζονται ερευνητικά με χαμηλή αυτοπεποίθηση, χαμηλή εικόνα 

εαυτού και αποτελεσματικότητα (self-competence), αλλά και αντικοινωνικές ή 
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επιθετικές μορφές συμπεριφοράς, καθώς και έλλειψη ενσυναίσθησης, λόγω 

υπερβολικού άγχους ή συναισθηματικής ανωριμότητας (Rose et al., 2013·Rose, 

Swearer, & Espelage, 2012· Swearer et al., 2012). Η ανάπτυξη επιθετικών ή 

εκφοβιστικών τρόπων συμπεριφοράς ερμηνεύεται πρωτίστως ως έκφραση αρνητικών 

συναισθημάτων και βιωμάτων (Farrington & Baldry, 2010· Κουρκούτας, 2011· 

Kokkinos & Antoniadou, 2013· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012· Turner, Finkel, 

& Ormrod, 2010). Σε δεύτερο επίπεδο, μπορεί να θεωρηθεί ως μια στρατηγική 

άμυνας απέναντι στα συσσωρευμένα βιώματα απόρριψης, ματαίωσης και αποτυχίας 

των παιδιών αυτών στο χώρο του σχολείου ή των ελλείψεων στην υποστήριξη που 

μπορεί να βιώνουν (Κουρκούτας, 2011· Kokkinos & Antoniadou, 2013). 

Όπως υποστήριξαν οι Didaskalou, Andreou και Vlachou (2009), το χαμηλό 

κοινωνικό προφίλ των παιδιών με ΕΕΑ και προβλήματα συμπεριφοράς είναι εκείνο 

που τα οδηγεί πολλές φορές στην εκδήλωση επιθετικών ή εκφοβιστικών τρόπων 

συνδιαλλαγής με τους άλλους. Αυτό σημαίνει ότι χρησιμοποιούν τον εκφοβισμό, ως 

μέσο για την απόκτηση κύρους και την εξασφάλιση της θέσης τους ανάμεσα στους 

συνομηλίκους, αλλά και για την απόκρυψη των ευάλωτων στοιχείων του εαυτού 

(Κουρκούτας, 2008). Με άλλα λόγια, ο εκφοβισμός αντιπροσωπεύει ίσως την 

απελπισμένη προσπάθεια αυτών των παιδιών (σε κάποιες, τουλάχιστον, περιπτώσεις, 

που «υποφέρουν» από έντονες συναισθηματικές δυσκολίες) να κάνουν αισθητή την 

παρουσία τους ανάμεσα στους συνομηλίκους και να αποκτήσουν μία θέση στην τάξη 

(Kaukiainen et al., 2002, στο Didaskalou, Andreou, & Vlachou, 2009· Rose et al., 

2012).   

Οι εμπειρίες του παιδιού μέσα στην οικογένεια καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό την 

ανάπτυξη και εσωτερίκευση προτύπων συμπεριφοράς και σχέσεων, τα οποία το παιδί 

μεταφέρει αργότερα στο σχολείο, στις αλληλεπιδράσεις του με το δάσκαλο ή τους 

συνομηλίκους. Η συχνή χρήση σωματικών τιμωριών και η επιβολή ακραίων 

σωφρονιστικών μεθόδων από την πλευρά των γονέων, αλλά και οι συχνές 

συγκρούσεις, εντάσεις ή, ακόμη περισσότερο, η βία ανάμεσα στους γονείς 

δημιουργούν για τα παιδιά ένα κλίμα ανασφάλειας μέσα στο σπίτι που δε διασφαλίζει 

την ανάπτυξη κατάλληλων διαπροσωπικών δεξιοτήτων και στρατηγικών 

αντιμετώπισης προβλημάτων (Κουρκούτας, 2008). Επομένως, χρησιμοποιούν την 

απειλή και τη (λεκτική και σωματική) βία, ως μέσα επίλυσης των διαφορών και τη 

διαχείριση καθημερινών προβληματικών καταστάσεων, αλλά και ως στρατηγική 
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επιβολής στους άλλους, στο βαθμό που υστερούν σε δεξιότητες για ανάπτυξη 

ισότιμων και θετικά επενδυμένων διαπροσωπικών σχέσεων (Espelage & Swearer, 

2003· Κουρκούτας, 2011· Μακρή-Μπότσαρη, 2010· Olweus, 1999a).  

Ως προς τις ομάδες παιδιών τυπικής τάξης (πίνακας 2 και 3), τα δεδομένα δείχνουν 

ότι οι μαθητές αυτοί εμπλέκονται, σε αρκετά ανησυχητικό βαθμό, σε μετρίου τύπου 

περιστατικά θυματοποίησης και εκφοβισμού (64,6% και 49,1%, αντίστοιχα). Η 

αυξημένη εμπλοκή των μαθητών τυπικής τάξης μπορεί να οφείλεται σε επιμέρους 

στάσεις και συμπεριφορές των δασκάλων. Όπως εξήγησε ο Κουρκούτας (2008, 2011) 

και η Μακρή-Μπότσαρη (2010), η τιμωρητική προσέγγιση του παιδιού που 

εκδηλώνει εκφοβιστικές συμπεριφορές στο πλαίσιο του σχολείου μπορεί να 

επιδεινώσει την κατάσταση δημιουργώντας επιπρόσθετα μαθησιακά/ σχολικά, 

συναισθηματικά και συμπεριφορικά προβλήματα. Παράλληλα, με τον τρόπο αυτό 

προωθούνται αρνητικά πρότυπα αλληλεπίδρασης που αυξάνουν τον κίνδυνο 

απόρριψης από τους συνομηλίκους και ενδυναμώνουν αρνητικές αντιδραστικές 

συμπεριφορές. 

Από την άλλη, ένα μεγάλο μέρος των μαθητών της τυπικής τάξης  πιθανόν να 

παρουσιάζει δυσκολίες συναισθηματικού και συμπεριφορικού τύπου, καθώς και 

δυσκολίες σχολικής προσαρμογής και μαθησιακά κενά, που δεν έχουν ακόμη 

διαγνωστεί, ή είναι σε διαδικασία αξιολόγησης ή, ακόμη και περιπτώσεις μαθητών, 

των οποίων, οι γονείς αρνούνται την παραπομπή.  

Τα υψηλά ποσοστά εμπλοκής των μαθητών τυπικής τάξης σε μετρίου τύπου 

εκφοβισμό και θυματοποίηση είναι πιθανό να οφείλονται και σε άρνηση παρέμβασης 

από τη μεριά των δασκάλων. Σύμφωνα με τις Espelage & Swearer (2003) και τον 

Κουρκούτα (2011), πολλοί δάσκαλοι νιώθουν ότι δεν επαρκούν οι γνώσεις τους για 

την αποτελεσματική διαχείριση περιστατικών εκφοβισμού και γι' αυτό τον λόγο 

αρνούνται να αναλάβουν την ευθύνη για την αντιμετώπισή τους ή αντίθετα υποτιμούν 

τη σοβαρότητα των περιστατικών και δεν εμπλέκονται ενεργά, υποβαθμίζοντας 

συγχρόνως και τις αρνητικές επιπτώσεις στους μαθητές-θύματα (Bourke, & Burgman, 

2010, Kourkoutas, 2012). Με άλλα λόγια, νιώθουν ότι δεν είναι έτοιμοι ή επαρκώς 

καταρτισμένοι, ώστε να αντιμετωπίσουν διαταρακτικές μορφές συμπεριφοράς των 

μαθητών, καθώς θεωρούν ότι η βασική τους εκπαίδευση δεν τους έχει προετοιμάσει 

επαρκώς για τη διαχείριση των διαταρακτικών συμπεριφορών στο πλαίσιο της τάξης. 
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Από έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί, διαπιστώθηκε ότι οι δάσκαλοι αισθάνονται 

ανασφαλείς και αγχωμένοι κάθε φορά που έρχονται αντιμέτωποι με παιδιά που 

εκδηλώνουν συναισθηματικά ή συμπεριφορικά προβλήματα (Thanos, Kourkoutas & 

Vitalaki, 2006, στο Κουρκούτας, 2011). Συνεπώς, η αντίσταση στην αναγνώριση 

ευθύνης καθώς και η άρνηση εμπλοκής ή αναζήτησης συνεργασίας και βοήθειας από 

ειδικούς (σχολικούς, κλινικούς ψυχολόγους, διεύθυνση, κ.λπ.) συνιστούν 

σημαντικούς ανασταλτικούς παράγοντες για την αποτελεσματική και ολιστική 

παρέμβαση και αντιμετώπιση αυτών των προβληματικών καταστάσεων.  

Κρίνουμε σημαντικό να αναφέρουμε ότι η αύξηση των περιστατικών βίας ή 

εκφοβισμού, καθώς και σχετικών συναισθηματικών δυσκολιών, είναι πιθανό να 

συνδέεται με τις ευρύτερες κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες και εξελίξεις. Αυτό 

σημαίνει ότι στο πλαίσιο της τρέχουσας κοινωνικο-οικονομικής κρίσης πιθανόν να 

διογκώνονται τα οικογενειακά προβλήματα και πολλά ζευγάρια να αντιμετωπίζουν 

σοβαρές δυσκολίες, όσον αφορά στην ικανοποιητική εκπλήρωση του γονεϊκού τους 

ρόλου.  

Συναισθηματικά ευάλωτοι γονείς και γονείς που εκτίθενται σε μακροχρόνια ανεργία 

και κοινωνική απομόνωση διατρέχουν υψηλό κίνδυνο για εκδήλωση 

συναισθηματικών και συμπεριφορικών δυσκολιών, καθώς και κατάθλιψης, που 

μπορεί να βιώνονται από τα παιδιά ως μία μορφή εγκατάλειψης ή παραμέλησης. Με 

αυτή την έννοια, από την άλλη, τα δεδομένα σε σχέση με την κρίση δείχνουν ότι οι 

οικογένειες βιώνουν μεγάλο στρες και λόγω των οικονομικών και κοινωνικών 

προβλημάτων και αυτό πιθανόν να αυξάνει και την ευωαλοτότητα και επιθετικότητα 

των  παιδιών, που δεν συγκαταλέγονται στις κλασσικές κατηγορίες μαθητών με ΕΕΑ. 

Οι εκφοβιστικές και επιθετικές μορφές συμπεριφορές, καθώς ς και η ευωαλοτότητα 

στη θυματοποίηση, πέρα από τα εγγενή ατομικά χαρακτηριστικά/ δυσκολίες 

σχετίζονται, σε σημαντικό βαθμό, με την προαγωγή αρνητικών προτύπων 

αλληλεπίδρασης και σχέσεων στο οικογενειακό πλαίσιο και την κατ’ επέκταση 

αναπαραγωγή τους στο πλαίσιο του σχολείου (Dodge, 2006· Efthimiou et al., 2013). 

Αντίθετα, ένα υποστηρικτικό οικογενειακό πλαίσιο μπορεί να λειτουργήσει 

προστατευτικά σε σχέση με την εκδήλωση δυσκολιών προσαρμογής και 

ψυχοκοινωνικών διαταραχών. Η γονική συναισθηματική υποστήριξη και ασφάλεια 

συμβάλλει σημαντικά στην επίτευξη μιας ευνοϊκής, θετικής σχολικής και 
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ψυχοκοινωνικής προσαρμογής, καθώς και αποφυγής εκδήλωσης επιθετικών 

συμπεριφορών ή θυματοποίησης, όπως έδειξαν πρόσφατες έρευνες, σε σχέση με την 

εμπλοκή μαθητών σχολικής ηλικίας σε φαινόμενα εκφοβισμού (Bowes & Arseneault, 

2013). 

Αναφορικά με την αυτοεκτίμηση και τις ομάδες παιδιών με βάση το είδος ή τύπο 

τάξης (πίνακας 4), τα παιδιά με ΕΕΑ παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα 

αυτοεκτίμησης σε σχέση με τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ. Οι διαφορές, όμως, μεταξύ των 

δύο αυτών ομάδων δεν είναι στατιστικά σημαντικές, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση 

με τα διαθέσιμα ευρήματα αντίστοιχων ερευνών. Τα παιδιά με ΕΕΑ παρουσιάζουν, 

σε σημαντικό βαθμό, χαμηλότερα ποσοστά αυτοεκτίμησης απ’ ό,τι τα παιδιά χωρίς 

ΕΕΑ, τα οποία οφείλονται είτε στα υψηλότερα ποσοστά θυματοποίησης είτε στην 

παρουσία περισσότερων συναισθηματικών, καθώς και μαθησιακών δυσκολιών και 

δυσκολιών στη σχολική προσαρμογή, που προφανώς υπονομεύουν τα αισθήματα 

αυτοεκτίμησης και αυταξίας (Andreou, Didaskalou, & Vlachou, 2013· Cowie & 

Jennifer, 2007· Didaskalou, Andreou, & Vlachou, 2009· Kokkinos & Antoniadou, 

2013· Kourkoutas, 2012· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012· Reiter & Lapidot-

Lefler, 2007). Το γεγονός ότι δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική σύνδεση/συσχέτιση 

μεταξύ των 2 αυτών διαστάσεων της έρευνας, μπορεί να οφείλεται στο ότι πολλοί 

μαθητές με ΕΕΑ δέχονται πλέον συστηματική υποστήριξη από τους εκπαιδευτικούς, 

κυρίως του Τμήματος Ένταξης, αλλά και  της τάξης, καθώς οι τελευταίοι δείχνουν 

όλο και μεγαλύτερη ευαισθησία και ευελιξία απέναντι στους μαθητές με ΕΕΑ. 

Πιθανόν, όμως να οφείλεται στο ότι η κλίμακα που χρησιμοποιήσαμε αξιολογεί τη 

γενική αυτοεκτίμηση, σε αντίθεση με άλλες έρευνες που χορήγησαν κλίμακες που 

προάγουν μια πολυδιάστατη και πιο αναλυτική αξιολόγηση της αυτοεκτίμησης ή της 

αυτό-αποτελεσματικότητας (self-competence) (Darney, Howcroft, & Stroud, 2013· 

O’Moore & Kirkham, 2001). 

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν, επίσης, ότι η αυτοεκτίμηση αποτελεί 

σημαντικό προβλεπτικό-επεξηγηματικό παράγοντα για την παρουσία αρνητικού 

συναισθηματικού δυναμικού. Όπως προκύπτει κι από τη διεθνή έρευνα, η 

αυτοεκτίμηση συνιστά μια βασική παράμετρο της ψυχοκοινωνικής και σχολικής 

εξέλιξης και προσαρμογής των μαθητών, στο μέτρο που αντανακλά διάφορες 

δεξιότητες και ένα αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας και αυταξίας (Christopher, 
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2006). Προφανώς, η χαμηλή αυτοεκτίμηση αλληλεπιδρά με το φαινόμενο της 

θυματοποίησης και, ως εκ τούτου, με τη διαμεσολάβηση και άλλων παραμέτρων, 

σχετίζεται σημαντικά με την παρουσία συναισθηματικών δυσκολιών ή διαταραχών 

και κυρίως συμπεριφορικών παρεκκλίσεων που μπορεί να οδηγούν στην εμπλοκή στο 

σχολικό εκφοβισμό ή στη θυματοποίηση (Darney, Howcroft, & Stroud, 2013·  

Farrington & Baldry, 2010· O’Moore & Kirkham, 2001· Turner, Finkel, & Ormrod, 

2010).  

Αναφορικά με τη μεταβλητή της ηλικίας, το μοντέλο ανάλυσης παλινδρόμησης 

έδειξε ότι δεν αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα για την παρουσία 

αρνητικών συναισθημάτων. Έχει παρατηρηθεί, όμως, ότι κατά τη μετάβαση των 

παιδιών από το δημοτικό στο γυμνάσιο (πρώιμη εφηβεία), κορυφώνονται τα 

περιστατικά εκφοβισμού και θυματοποίησης ως αποτέλεσμα της παρουσίας 

περισσότερων συναισθηματικών δυσκολιών. Όπως ανέφεραν οι Espelage, Bosworth 

& Simon (2000), η μετάβαση αυτή συνοδεύεται συχνά από έντονο άγχος το οποίο 

σχετίζεται με τη διασφάλιση της θέσης των εφήβων στις καινούριες πλέον ομάδες 

των συνομηλίκων. Αυτό σημαίνει ότι η μετάβαση στο γυμνάσιο απαιτεί από τους 

μαθητές να επαναπροσδιορίσουν τις σχέσεις κυριαρχίας μεταξύ τους και ο 

εκφοβισμός θεωρείται ως η πλέον κατάλληλη στρατηγική για την εξασφάλιση αυτής 

της ιεραρχίας.  

Συνοπτικά, οι 2 βασικές ερευνητικές υποθέσεις μας (α) ότι οι μαθητές με ΕΕΑ 

διατρέχουν υψηλότερο κίνδυνο εμπλοκής στο φαινόμενο του εκφοβισμού και της 

θυματοποίησης απ’ ό,τι παιδιά χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και (β) 

ότι η εμπλοκή σε προβλήματα εκφοβισμού/θυματοποίησης θα είχε σημαντικά θετική 

συσχέτιση με αισθήματα χαμηλής αυτοεκτίμησης, αυξημένου άγχους και 

καταθλιπτικών συμπτωμάτων, επιβεβαιώθηκαν. Οι διαπιστώσεις αυτές συνάδουν και 

με τα πρόσφατα δεδομένα της διεθνούς έρευνας (Bear et al., 2015· Blake et al., 2012· 

Rose et al., 2011· Rose, Simpson & Moss, 2015), παρά το γεγονός ότι δεν είχαμε τη 

δυνατότητα να διαχωρίσουμε τις  διάφορες ομάδες μαθητών με ΕΕΑ. 

 

Συμπεράσματα 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι τα παιδιά με ΕΕΑ εμφανίζουν 

υψηλότερο βαθμό σοβαρής εμπλοκής σε περιστατικά εκφοβισμού και 
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θυματοποίησης. Ως προς τον ρόλο των συναισθημάτων, η αυξημένη εμπλοκή των 

παιδιών στο φαινόμενο της θυματοποίησης συνδέεται, σε σημαντικό βαθμό, με την 

παρουσία συναισθηματικών δυσκολιών και διαταραχών. Η συσχέτιση των δύο αυτών 

παραμέτρων-διαστάσεων της έρευνας εξηγείται από το γεγονός ότι η παρουσία 

αρνητικού συναισθηματικού δυναμικού καθιστά το παιδί «ευάλωτο στόχο» των 

θυτών, αφού, και με βάση τα διεθνή ερευνητικά ευρήματα, τα παιδιά-θύτες τείνουν 

να επιλέγουν μαθητές με χαμηλό κοινωνικό και ψυχοσυναισθηματικό προφίλ 

(Kaltiala-Heino & Fröjd, 2011· McLaughlin, Byers, & Oliver, 2012· Kokkinos & 

Antoniadou, 2013). Από την άλλη βέβαια, είναι πιθανό τα συσσωρευμένα βιώματα 

απόρριψης και έκθεσης του παιδιού σε συστηματικές εκφοβιστικές συμπεριφορές να 

οδήγησαν στην εκδήλωση συναισθηματικών δυσκολιών.  

Η παρουσία αρνητικών συναισθημάτων συνιστά μια βασική παράμετρο που 

σχετίζεται και με το φαινόμενο του εκφοβισμού άλλων μαθητών. Το επιβαρυμένο 

ψυχοσυναισθηματικό δυναμικό ορισμένων παιδιών, με και χωρίς ΕΕΑ, αποτελεί 

σημαντικό παράγοντα κινδύνου για την εκδήλωση εκφοβιστικών τρόπων 

συνδιαλλαγής με τους άλλους, ειδικότερα στα παιδιά με μειωμένες διαπροσωπικές 

δεξιότητες. Ωστόσο, είναι πιθανό, με βάση τα διεθνή δεδομένα, η εμπλοκή σε 

περιστατικά εκφοβισμού να αυξήσει σημαντικά τον κίνδυνο εκδήλωσης 

συναισθηματικών διαταραχών (Kaltiala-Heino & Fröjd, 2011). 

Επιπλέον, τα παιδιά με ΕΕΑ παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα αυτοεκτίμησης απ’ 

ό,τι τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ. Η διαφορά όμως που σημειώνεται μεταξύ των δύο αυτών 

ομάδων, με βάση τα παρούσα ευρήματα, δεν είναι στατιστικά σημαντική. 

Ακολούθως, βρέθηκε ότι η αυτοεκτίμηση συνιστά βασικό προβλεπτικό παράγοντα 

για την παρουσία συναισθηματικών δυσκολιών, σε αντίθεση με τη μεταβλητή της 

ηλικίας.  

Τέλος, όπως ανέφεραν οι Espelage, Bosworth & Simon (2000) και ο Κουρκούτας 

(2011), είναι απαραίτητη η συνεργασία του σχολείου με την οικογένεια και την 

ευρύτερη κοινωνία για την αποτελεσματική αντιμετώπιση του φαινομένου και την 

προστασία των εμπλεκομένων από την εκδήλωση ψυχοκοινωνικών διαταραχών και 

σοβαρών δυσκολιών προσαρμογής. Ο εκφοβισμός επιφέρει οδυνηρές συνέπειες, στην 

ακαδημαϊκή, συναισθηματική και κοινωνική εξέλιξη των εμπλεκομένων, ιδιαίτερα 

των πιο ευάλωτων μαθητών, οι οποίες δεν περιορίζονται στο χώρο του σχολείου, 
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αλλά επεκτείνονται και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Kay, 2005· Rose et al., 

2012, Smith, 2013).  

H καθοδήγηση και η υποστηρικτική εποπτεία των εκπαιδευτικών σε σχέση με την 

αντιμετώπιση του εκφοβισμού μαθητών με ΕΕΑ παραμένει σχετικά ελλιπής, ακόμη 

και σε χώρες με περισσότερο οργανωμένα συστήματα παροχής σχολικών υπηρεσιών 

(DCSF, 2008). Παρά την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα, εξαιτίας 

της μεγάλης δημοσιότητας του φαινομένου του εκφοβισμού, αναπόφευκτά πολλά 

ερωτήματα παραμένουν, ως προς την αποτελεσματικότητα των χρησιμοποιούμενων 

πρακτικών, ιδιαίτερα όσον αφορά την υποστήριξη των ευάλωτων ομάδων 

μαθητών/μαθητών με ΕΕΑ. Η υποστήριξη των  μαθητών θυμάτων παραμένει μια 

προτεραιότητα και η ενίσχυση τους μέσα από προγράμματα ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων και συμβουλευτικής για την ενδυνάμωση της ψυχικής τους 

ανθεκτικότητας, που θα μειώσουν και το άγχος, καθώς και τις συναισθηματικές 

δυσκολίες, φαίνεται να είναι μία σημαντική παράμετρος των νέων προγραμμάτων 

παρέμβασης (Orpinas & Horne, 2008· Swearer, Espelage & Napolitano, 2009· 

Whitted, 2011). 

Σε σχέση με τις παρεμβάσεις, υπογραμμίζεται από τη διεθνή βιβλιογραφία, η 

αναγκαιότητα έμφασης στην ενίσχυση της θετικής εικόνας και των ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων του παιδιού, διότι τότε μειώνονται οι πιθανότητες να βιώσει το παιδί αυτό 

απόρριψη από το σχολείο και την σχολική κοινότητα (άλλοι δάσκαλοι, συμμαθητές, 

μαθητές από άλλες τάξεις, γονείς άλλων παιδιών), αλλά και να εκδηλώσει επιπλέον 

αντιδραστικές ή επιθετικές συμπεριφορές (Kauffman & Landrum, 2013· 

Κουρκούτας, 2011). Όταν εφαρμόζονται πρακτικές ενίσχυσης ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων μέσα από προγράμματα ενδυνάμωσης των δεσμών με την ομάδα της 

τάξης, αναπτύσσεται το αίσθημα του ανήκειν στην ομάδα, ενισχύονται οι δεσμοί και 

μειώνονται οι συγκρούσεις και οι εντάσεις και, όπως έχει υποστηριχθεί θεωρητικά 

και εμπειρικά, και οι τάσεις θυματοποίησης των συμμαθητών (Cowie & Jennifer, 

2007· Espelage & Swearer, 2003· Giovazolias et al., 2010· Κουρκούτας, 2011· 

Μακρή-Μπότσαρη, 2010· Olweus, 1999b· Rose, Forber-Pratt, Espelage, & Aragon, 

2013).   
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Περιορισμοί της έρευνας 

Στην παρούσα έρευνα η δειγματοληψία έγινε σε 4 δημόσια σχολεία της πόλης του 

Ηρακλείου και άλλα 4 της πόλης του Ρεθύμνου. Συνεπώς, τα αποτελέσματα που 

βρέθηκαν δε θεωρούνται αντιπροσωπευτικά του συνόλου του μαθητικού πληθυσμού 

των δύο πόλεων. Επιπλέον, δεν μπορούμε να παραβλέψουμε το γεγονός ότι στο 

δείγμα μας περιλαμβάνονται μόλις 15 παιδιά με ΕΕΑ και, ως εκ τούτου, διατηρούμε 

την επιφύλαξη της γενίκευσης των αποτελεσμάτων της έρευνας. Παρόλα αυτά, τα 

ευρήματα που προέκυψαν μας παρέχουν σημαντικές ενδείξεις, ώστε να επενδύσουμε 

ερευνητικά στο εν λόγω θέμα που απασχολεί σύσσωμη τη σχολική κοινότητα, στην 

Ελλάδα και σε επιμέρους περιφέρειες. 
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