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Περίληψη  

 

Ο σκοπός της παρούσας µελέτης είναι η περιγραφή και η παρουσίαση του θέµατος 

της ενδοσχολικής βίας (bullying), που µελετάται από την επιστηµονική κοινότητα τις 

τελευταίες δεκαετίες. Με αφορµή την έξαρση της επιθετικότητας όπως παρατηρείται 

στα ελληνικά σχολεία τα τελευταία χρόνια, αναζητιέται ένα επαρκές ερµηνευτικό 

πλαίσιο, υπό το πρίσµα των επιστηµονικών και ερευνητικών δεδοµένων, ώστε να 

υπογραµµιστούν οι βασικές συνισταµένες του φαινοµένου. Επιπλέον, στόχος είναι να 

προσδιοριστούν η δυναµική του εκπαιδευτικού ρόλου και οι τεχνικές µιας γόνιµης 

και αποτελεσµατικής εκπαιδευτικής παρέµβασης. 

Για τον σκοπό αυτό η παρούσα εργασία δοµείται ως εξής: αρχικά γίνεται αναφορά 

στην έννοια και το περιεχόµενο του σχολικού εκφοβισµού, καθώς επίσης και στις 

ψυχοκοινωνικές επιπτώσεις του. Παρουσιάζονται ορισµένες όψεις του bullying που 

αφορούν στην ηλικία, το φύλο και το σκιαγραφηµένο από ερευνητικές µελέτες 

προφίλ των δραστών, των θυµάτων και των µαθητών που παρίστανται σε περιστατικά 

εκφοβισµού. Στη συνέχεια γίνεται µια προσπάθεια κατανόησης του φαινοµένου σε 

συνάρτηση µε το οικογενειακό πλαίσιο των εµπλεκόµενων µαθητών. Η παρούσα 

εργασία ολοκληρώνεται µε µια διερευνητική πορεία στη συλλογιστική των 

προγραµµάτων εκπαιδευτικής παρέµβασης και στο δυναµικό ρόλο του 

εκπαιδευτικού. 

 

Λέξεις κλειδιά: σχολικός εκφοβισµός, bullying, επιθετική συµπεριφορά, 

ενδοσχολική βία, ρόλος γονέων, εκπαιδευτική παρέµβαση 
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Ορίζοντας την Επιθετικότητα  

 

Η επιθετικότητα αφορά µια πράξη κατά την οποία κάποιος πληγώνει από πρόθεση 

κάποιον άλλο (Cole & Cole, 2002). Το βασικό στοιχείο της πρόθεσης καθώς και το 

συµπληρωµατικό του, αυτό της πρόκλησης βλάβης –δηλαδή να έχει αρνητικές 

συνέπειες  για τον αποδέκτη της- εµπεριέχονται στον ορισµό της επιθετικότητας. 

(Κοκκινάκη, 2006). Στοιχεία του ορισµού λοιπόν είναι η επιβολή της βούλησης, η 

πρόκληση ζηµιάς ή βλάβης, η απειλή εκφοβισµού, κακοµεταχείρισης ή κακοποίησης 

(Αρτινοπούλου, 2001). 

 

Υπογραµµίζοντας την δυσκολία ορισµού της επιθετικότητας1, αρκετοί µελετητές 

συµπορεύονται µε διαπιστώσεις κατά τις οποίες υπάρχει η συντελεστική επιθετικότητα 

που κατευθύνεται στην απόκτηση επιθυµητών αγαθών και η εχθρική της οποίας 

κύριος στόχος είναι να προκαλέσει πόνο σ’ ένα άλλο πρόσωπο.  Συµπληρωµατικά, 

σκιαγραφείται η επιθετικότητα σχέσεων, δηλαδή η προσβολή της φιλίας κάποιου, ή, ο 

αποκλεισµός του από µια κοινωνική οµάδα. Επιπλέον, τονίζεται η τάση των αγοριών 

να χρησιµοποιούν συντελεστική επιθετικότητα, προκαλώντας σωµατικό πόνο και 

εκείνη των κοριτσιών να χρησιµοποιούν επιθετικότητα σχέσεων, προκαλώντας 

ψυχικό πόνο (Cole & Cole, 2002·  Crick, Casas, & Mosher, 1997·  McEvoy, Estrem, 

Rodriguez, & Olson, 2003· Rigby, 2008). Βέβαια, µερικές από τις διαφορές ανάµεσα 

στην επιθετικότητα των αγοριών και των κοριτσιών ίσως οφείλονται στο γεγονός ότι 

οι γονείς στο δυτικό πολιτισµό συνηθίζουν να αποδοκιµάζουν περισσότερο την 

επιθετικότητα στα κορίτσια, παρά στα αγόρια (Herbert, 1998b). 

 

Η έννοια του σχολικού εκφοβισµού (Bullying) 

 

Ο σχολικός εκφοβισµός2, είναι µια µορφή επιθετικής συµπεριφοράς παλιά, όσο και η 

διαδικασία της σχολικής µάθησης.  Είναι δε τόσο γνώριµη σε όλους, που συχνά 

θεωρείται ως εκ των ων ουκ άνευ της ένταξης των παιδιών στη σχολική κοινότητα  

                                                 
1 Ο Herbert (1998a) αναγνωρίζει την επιθετικότητα, ως ένα φυσιολογικό, αν και ενοχλητικό µέρος της 
διαδικασίας της κοινωνικοποίησης που εµφανίζεται ήδη από βρεφική ηλικία ως θυµός· όµως, 
διαφοροποιείται όσον αφορά στις εκδηλώσεις του, σε µεγαλύτερες ηλικίες (Herbert, 1998a). Ο ίδιος 
όρος, προσδιορίζει τη διαρκή διάθεση του ατόµου να εµπλακεί σε πραγµατικές ή φαντασιωτικές 
επιθετικές διαγωγές (Μπεζέ, 1998). 
 
2 Ή, αλλιώς, ενδοσχολική βία, θυµατοποίηση, bullying, ψευτοπαλληκαριά, «µαγκιά». 
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(Eslea & Ress, 2001· Rigby, 2008· Χαντζή, Χουντουµιάδη & Πατεράκη, 2000). Από 

το 1970, ο Νορβηγός καθηγητής Dan Olweus κατέγραψε και µελέτησε συστηµατικά 

το φαινόµενο, διασαφηνίζοντας ταυτόχρονα τον όρο «εκφοβισµός»: «Ένα άτοµο 

υφίσταται εκφοβισµό όταν εκτίθεται επανειληµµένα και για µακρό χρονικό διάστηµα σε 

αρνητικές πρακτικές εκ µέρους ενός ή περισσότερων άλλων» (Olweus, 1994· Χαντζή, 

Χουντουµιάδη & Πατεράκη, 2000). 

 

∆ιακρίσεις της Ενδοσχολικής Βίας 

 

Η ενδοσχολική βία γίνεται κατά κανόνα αντιληπτή ως µια µορφή εχθρικής 

συµπεριφοράς που στόχο έχει τη θυµατοποίηση ενός αδύναµου παιδιού. Όπως 

υπογραµµίζεται, δεν υπάρχει δράστης εκφοβισµού (bully), αν δεν υπάρχει θύµα 

(Ahmed & Braithwaite, 2004· Garandeau & Cillessenb, 2005· Gini, 2006a).  

Μιλώντας για εχθρικές συµπεριφορές ή «αρνητικές πρακτικές» αναφερόµαστε σε 

επαναλαµβανόµενες πράξεις σωµατικής βίας (σπρώξιµο, χτύπηµα, χειρονοµίες, 

καταστροφή αντικειµένων),   ή  και λεκτικής   (βρισιές, απειλές, εξευτελισµοί). 

Σηµαντικό είναι ότι η έννοια του εκφοβισµού εµπεριέχει την ιδέα της ανισότητας 

δύναµης (Solberg & Olweus, 2003), διότι όταν ένα παιδί συστηµατικά θυµατοποιείται 

από κάποιον δυνατότερο, καταλήγει να αισθάνεται περισσότερο αβοήθητο (Rigby, 

2003a).  

 

Σε άλλες µελέτες γίνεται η παραπέρα διάκριση ανάµεσα σε µορφές άµεσου και 

έµµεσου εκφοβισµού, όπου ο άµεσος χαρακτηρίζεται από ανοιχτές επιθέσεις, ενώ ο 

έµµεσος αφορά περισσότερο συγκεκαλυµµένες συµπεριφορές (Πίνακας 1) όπως η 

περιθωριοποίηση και η διάδοση σχολίων µε σκοπό τον διασυρµό κάποιου (Baldry, 

2004· Bosworth, Espelage, & Simon, 1999· Garandeau, & Cillessenb, 2005· Owens, 

Shute, & Slee, 2000· Pakaslahti & Keltikangas-Jarvinen, 2000· Van der Wal, de Wit, 

& Hirasing, 2003).   

 

Ένα σύγχρονο πρόσωπο θυµατοποίησης είναι κείνο που σκιαγραφείται διαδικτυακά, 

ή, µέσω κινητών τηλεφώνων. Ο εκφοβισµός µε τη χρήση της τεχνολογίας (cyber 

bullying), ευνοείται από την ανωνυµία και «στηρίζει» την ενδοσχολική βία, µια και 

αρκετοί δράστες πέρα από την συνήθη «ψευτοπαλληκαροσύνη», εκφοβίζουν και µε 

την «µάσκα» της τεχνολογίας (Li, 2007). 
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Πίνακας 1. Μορφές Ενδοσχολικής Επιθετικής Συµπεριφοράς 

 Άµεση Έµµεση 
Μ
η

-λ
εκ
τ
ικ
ή

 Χτυπήµατα, κλοτσιές, σπρώξιµο, 

κλείδωµα στην τάξη ή στην 

τουαλέτα από ένα ή 

περισσότερα παιδιά 

Κλοπή χρηµάτων, εργασιών,  

κρύψιµο σχολικής τσάντας, 

καταστροφή προσωπικών αντικειµένων, 

συστηµατική αποφυγή/αδιαφορία 

Λ
εκ
τ
ικ
ή

 

 

Βρισιές, προσβολές, κοροϊδευτικά 

ή ρατσιστικά  σχόλια, 

σεξουαλικά υπονοούµενα 

 

∆ιάδοση ψεµάτων ή φηµών µε στόχο τον 

διασυρµό και την αποµόνωση, 

επιδεικτική αγνόηση,   cyber bullying 

 

Εν κατακλείδι, η βιβλιογραφία περιγράφει τον εκφοβισµό ως ένα φαινόµενο που 

περιλαµβάνει σωµατική κακοποίηση, λεκτικό εµπαιγµό ή συστηµατική αποφυγή 

(shunning) κάποιων µαθητών που γίνονται αντιληπτοί ως τρωτοί και διαφορετικοί 

από τους δράστες  (Kokkinos, & Panayiotou, 2007· Naylor, Cowie, & del Rey, 2001· 

Tanaka, 2001). Οι τελευταίοι είναι αξιοσηµείωτο ότι βρίσκονται σε έναν κυρίαρχο 

ρόλο, είτε εξαιτίας της δύναµής τους είτε ως µέλη µιας πλειοψηφίας (Κaltiala-Heino, 

et al., 2000).  

 

Οι ∆ράστες και τα Θύµατα του Εκφοβισµού 

 

∆ιερευνώντας την ταυτότητα των δραστών, παρατηρούµε ότι απολαµβάνουν την 

επίδειξη δύναµης προς τα θύµατα και αποτυγχάνουν στην εκδήλωση ενσυναίσθησης3, 

διευκολύνοντας έτσι το πιθανό µελλοντικό τους πέρασµα στην παραβατικότητα 

(Ahmed & Braithwaite, 2004). Σίγουροι για τον εαυτό τους, δηµοφιλείς, αυταρχικοί 

και παρορµητικοί, απολαµβάνουν την ανοιχτή, δηµόσια διαµάχη ώστε να 

αυτοεπιβεβαιωθούν και να επιβληθούν στους άλλους (Χαντζή, Χουντουµάδη, & 

Πατεράκη, 2000). 

Κατά τη στερεοτυπική εικόνα τους, οι επιτιθέµενοι είναι ανήσυχοι, ανασφαλείς, 

δίχως ιδιαίτερα καλές σχολικές επιδόσεις και βεβαίως επιρρεπείς στη βία, την οποία 
                                                 
3 Ενσυναίσθηση είναι το µοίρασµα της συναισθηµατικής κατάστασης ενός άλλου προσώπου 
(Eisenberg, & Strayer, 1987). Θεωρείται εν γένει ότι η συµµετοχή στο συναισθηµατικό βίωµα του 
άλλου παρέχει τα απαραίτητα θεµέλια για µια λειτουργική συµπεριφορά (Cole, & Cole, 2002, Jolliffe, 
& Farrington, 2006).  
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χρησιµοποιούν και αντιλαµβάνονται ως µόνο διαθέσιµο µηχανισµό επίλυσης των 

συγκρούσεων (Gini, et al., 2007).  

 

Όσον αφορά στα θύµατα, οι έρευνες (Ahmed, & Braithwaite, 2004· Nansel, et al., 

2001· Schwartz, et al., 1998) που έχουν ασχοληθεί µε τη σκιαγράφηση των 

χαρακτηριστικών των θυµάτων εκφοβισµού περιγράφουν µαθητές που είναι µη 

επιθετικοί, αγχώδεις, ανασφαλείς, µοναχικοί, µη δηµοφιλείς, µε χαµηλή 

αυτοεκτίµηση και έλλειψη δυναµισµού. 

 

Οι Παριστάµενοι σε περιστατικά Εκφοβισµού 

 

Οι παριστάµενοι είναι οι θεατές σε ένα περιστατικό εκφοβισµού. Οι µαθητές αυτοί 

αποτελούν το κοινό που παρακολουθεί το δρώµενο που εκτυλίσσεται, 

διαµορφώνοντας µε τη στάση τους την κατάσταση. ∆ίχως να εµπλέκονται ενεργά µε 

υποστηρικτικές παρεµβάσεις, µοιάζουν να έχουν ρόλο παθητικό. Όµως, το «να µην 

κάνεις τίποτα» έχει ένα πραγµατικό αντίκτυπο στα γεγονότα, και µπορεί να ενισχύσει 

τη βία δίνοντας το στίγµα της σιωπηλής έγκρισης. Μελετητές µάλιστα αναφέρουν ότι 

στα προγράµµατα παρέµβασης πρέπει να δοθεί µεγαλύτερη προσοχή τόσο στο ρόλο 

του παριστάµενου ως «δυναµικού συντονιστή της συµπεριφοράς», όσο και σ’ εκείνον 

του υποστηρικτή του θύµατος (Salmivalli,1999· Smith & Ananiadou, 2003). Μια και 

τα περισσότερα περιστατικά εκφοβισµού συµβαίνουν πέρα από το οπτικό πεδίο των 

ενηλίκων, είναι σηµαντική η αναφορά των περιστατικών βίας από τους θεατές, δίχως 

η πράξη αυτή να νοείται ως «κάρφωµα» των συνοµηλίκων. Οι ενέργειες του κοινού 

αποτελούν βασική πηγή κινητοποίησης της σχολικής κοινότητας ώστε να 

δηµιουργήσει ένα παρεµβατικό σύστηµα για την αντιµετώπιση του εκφοβισµού. 

 

Επιθετικότητα και Φύλο 

 

Το επιθετικό πρόσωπο των αγοριών όπως έχει ήδη αναφερθεί, είναι κοινός τόπος. Τα 

αγόρια, πρωτεργάτες εκφοβιστικών συµπεριφορών, δέχονται βία κυρίως από 

οµόφυλούς τους, ενώ τα κορίτσια –που καταφεύγουν σε διαπροσωπική επιθετικότητα 

µε «όπλο» το συναίσθηµα- αποτελούν στόχο και για τα δύο φύλα (Smith, 2000). 

Θεωρείται µάλιστα ότι η επιθετικότητα συνδέεται άµεσα µε κοινωνικά 

κατασκευασµένες ταυτότητες των δύο φύλων. Σε έρευνα των ∆εληγιάννη-Κουϊµτζή 
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& Σακκά (2005), η επιθετικότητα στα αγόρια ερµηνεύθηκε –από µαθητές και 

µαθήτριες- ως φύση («ο άντρας το έχει µέσα του»), ως αποτέλεσµα µάθησης («είναι 

µαθηµένοι έτσι») και ως αποτέλεσµα κοινωνικών συνθηκών («είναι σε µια παρέα… 

και πάνε να κάνουνε µαγκιά»). 

 

Επιπτώσεις του Bullying 

 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, η επιθετική συµπεριφορά συχνά χαρακτηρίζεται από 

ανισότητα δύναµης και σταθερότητα στους ρόλους του δράστη και του θύµατος. Γι 

αυτό άλλωστε ονοµάζεται και ερµηνεύεται ως «συστηµατική κατάχρηση δύναµης» 

(Stassen Berger, 2007· Smith, 2000). Επίσης τονίστηκε η τάση των παιδιών να 

θεωρούν τον εκφοβισµό «φυσική τάξη πραγµάτων»· µέρος της θυελλώδους 

διαδικασίας της ανάπτυξής τους, φάση δύσκολη που πρέπει να υποµείνει κανείς 

προκειµένου να είναι καλύτερα προετοιµασµένος για τη ζωή (Borg, 1998).    

Παρά την επίφαση της φυσιολογικότητας, οι επιπτώσεις του εκφοβισµού στην ψυχική 

υγεία και γενικότερα στην συνολική συµπεριφορά των παιδιών είναι σηµαντικές και 

πολυεπίπεδες.  

 

Ο εκφοβισµός φαίνεται να συνδέεται µε φτωχές φιλικές σχέσεις, µε σχολικό στρες 

(Karatzias, et al., 2002), µε συµπεριφορές αποφυγής του σχολείου (Kochenderfer & 

Ladd, 1997) και µε αυξηµένο αριθµό απουσιών (Bosworth, Espelage & Simon, 1999· 

Dake, Price, & Telljohann, 2003). Τα παιδιά-θύµατα έχουν λιγότερες κοινωνικές 

δεξιότητες στις σχέσεις µε εκπαιδευτικούς και γονείς και επιπλέον, αφήνουν τους 

τελευταίους να αποφασίζουν για λογαριασµό τους (Nation, et al., 2008).  

Η θυµατοποίηση συµπορεύεται επίσης µε κοινωνική δυσπροσαρµοστικότητα και 

µοναξιά (Crick, & Grotpeter, 1995· Eslea, et al., 2004), αυτοκτονικό ιδεασµό 

(Schäfer, et al., 2004· Van der Wal, de Wit & Hirasing, 2003), ψυχοσωµατικά 

συµπτώµατα (Due, et al.,, 2005· Fekkes, et al., 2004· Natvig, et al., 2001)  -όµοια µε 

τα κακοποιηµένα παιδιά (Fekkes, et al., 2004)- και σε ακραίες περιπτώσεις 

συµβάλλει στον κίνδυνο µελλοντικής εµφάνισης κατάθλιψης και άγχους (Bond,  et 

al., 2001).  

Η χαµηλή αυτοεκτίµηση αποδίδεται επίσης στα θύµατα, σε αντίθεση µε τους δράστες 

(Karatzias, et al., 2002· Natvig, Albrektsen, & Qvarnstrom, 2001· Olweus, 1994), αν 

και στην περίπτωση των τελευταίων υπάρχουν έρευνες µε ενδείξεις επίσης χαµηλής 
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αυτοεκτίµησης (O' Moore & Kirkham, 2001). Έχει προταθεί ακόµα ότι τα επιθετικά 

θύµατα ενδέχεται να παρουσιάζουν µεγαλύτερη ψυχοπαθολογία και να προέρχονται 

από οικογένειες µε αδύναµες σχέσεις (Kokkinos & Panayiotou, 2007). 

  

Πάντως και στους δράστες εντοπίζονται αυξηµένα επίπεδα σχολικού στρες 

(Karatzias, et al., 2002), άγχος και κατάθλιψη (Baldry, 2004), αυτοκτονικός ιδεασµός 

(Van der Wal, et al., 2003), µελλοντική παραβατική συµπεριφορά (Khartri, 

Kupersmidt, & Patterson, 2000) και κατανάλωση αλκοόλ (Kaltiala-Heino, et al., 

2000). 

Συνοψίζοντας τα ευρήµατα των προαναφερθέντων ερευνών, προκύπτει ο παρακάτω 

πίνακας:  

 

Πίνακας 2. Ψυχοκοινωνικές επιπτώσεις της ενδοσχολικής βίας 

Στον ρόλο του θύµατος Στον ρόλο του δράστη 

● αυξηµένος αριθµός απουσιών  ● αυξηµένα επίπεδα σχολικού στρες  
● χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση  ● άγχος  
● συναισθηµατικές δυσκολίες  ● µελλοντική παραβατική συµπεριφορά  
● αίσθηµα µοναξιάς  ● κατανάλωση αλκοόλ  
● φτωχές φιλικές σχέσεις ● κατάθλιψη 
● αυτοκτονικός ιδεασµός  ● αυτοκτονικός ιδεασµός 
● ψυχοσωµατικά συµπτώµατα ● αυξηµένη συχνότητα ψυχ. διαταραχών  
● χαµηλή αυτοεκτίµηση  ● υψηλή αυτοεκτίµηση  
● τάση αποφυγής του σχολείου ● ενίοτε και χαµηλή αυτοεκτίµηση 
● έλλειµµα σε κοινωνικές δεξιότητες ● έλλειµµα σε κοινωνικές δεξιότητες 
 

Bullying και Αναδυόµενη Εφηβεία 

Οι διάφορες µορφές του εκφοβισµού και οι αρνητικές του επιπτώσεις ακολουθούν 

την αναπτυξιακή και συναισθηµατική πορεία των παιδιών και στην εφηβεία (Ahmed, 

& Braithwaite, 2004· Kochenderfer, & Ladd, 1996). Η ενδοσχολική βία έχει προταθεί 

ότι κορυφώνεται στο τέλος του ∆ηµοτικού και περιορίζεται στις εφηβικές ηλικίες 

(Baldry, & Farrington, 2000· Nation, Vieno, Perkins, & Santinello, 2008· Stassen 

Berger, 2006), αν και υπάρχουν έρευνες που υποστηρίζουν ότι απλώς αλλάζει µορφή 

(Eslea & Ress, 2001). Οι έφηβοι χρησιµοποιούν λιγότερο σωµατικές µορφές 

επιθετικότητας σε σχέση µε µικρότερα παιδιά, δίνοντας το προβάδισµα σε 

περισσότερο έµµεσες και διαπροσωπικές µορφές εκφοβισµού (Bjorkqvist, 
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Lagerspetz, & Kaukiainen, 1992), οι οποίες εξ’ ορισµού είναι λιγότερο 

παρατηρήσιµες (Pakaslahti, & Keltikangas – Jarvinen, 2000).   

 

Η µορφή της επιθετικότητας αλλάζει ως αποτέλεσµα της ωρίµανσης και συνάµα 

αναπτύσσεται η κοινωνικότητα, η αίσθηση του «ανήκειν» σε µία οµάδα˙ έτσι, οι 

παρέες και οι φίλοι αποκτούν ιδιαίτερη σηµασία για την δηµιουργία των 

διαπροσωπικών σχηµάτων συµπεριφοράς. Συχνά, η επιθυµία των εφήβων για θετική 

κοινωνική ταυτότητα και οµοιογένεια στη δική τους οµάδα, τους προκαλεί να 

επιτίθενται στην απέναντι οµάδα ώστε να µεγιστοποιείται η απόσταση «οι δικοί µας 

και οι άλλοι» (Tajfel & Turner, 2004· Duffy & Nesdale, 2009· Gini, 2006b· Gini, 

2007). 

Σηµαντική επίσης η υπογράµµιση ότι η ίδια η εφηβεία, ως εσωτερικό κύµα 

µεταµόρφωσης, κινδυνεύει να γίνει αντιληπτή από τον έφηβο ως µια εσωτερική βία 

(Courtecuisse, 1998). Άλλωστε, το να µεγαλώνει κανείς αντιστοιχεί συµβολικά µε µια 

επιθετική πράξη, η οποία σηµαίνει ότι ο έφηβος παίρνει τη θέση κάποιου άλλου 

(Braconnier, & Marcelli, 1999). 

 

Bullying και Οικογένεια 

Η ποιότητα της γονικής σχέσης έχει συνδεθεί µε τη βέλτιστη κοινωνική και 

συναισθηµατική ανάπτυξη. ∆ιάφορες θεωρίες οικογενειακών συστηµάτων καθώς 

επίσης και οικολογικές προσεγγίσεις υπογραµµίζουν ότι η οικογένεια λειτουργεί ως 

σηµαντική δύναµη που συµβάλλει στην προσαρµοστική ή µη, ανάπτυξη των παιδιών 

(Bronfenbrenner, 1979, 2006, αναφ. στο Guajardoa, Snyderb, & Petersen, 2009). 

Συγκεκριµένα, έχει προταθεί ότι η οικογενειακή εµπειρία του παιδιού πριν το 

σχολείο, διαµορφώνει την ικανότητά του να προσαρµοστεί και να αντιµετωπίσει 

ενδοσχολικές καταστάσεις (Ahmed, & Braithwaite, 2004). Έτσι, υποστηρίζεται ότι 

ορισµένοι τύποι γονέων προδιαθέτουν τα παιδιά να αντιγράψουν συµπεριφορές ή να 

απαντήσουν σε αυτές. Παραδείγµατος χάριν, το αυταρχικό ύφος ενδέχεται να 

οδηγήσει σε µίµηση (περίπτωση δραστών), ή να ενθαρρύνει σε µια υποχωρητική ή 

ενδοτική συµπεριφορά (περίπτωση θυµάτων). Επίσης, τα παιδιά που µεγαλώνουν µε 

αυταρχικό γονέα φαίνεται να αναπτύσσουν τελειοµανία, κατάθλιψη και 

παραβατικότητα (Heaven, Newbury, & Mak, 2004· Wolfradt, Hempel, & Miles, 

2003). 
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Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν δύο βασικούς θεσµούς που αλληλεπιδρούν 

και εµπλέκονται στην διαµόρφωση της παιδικής και της εφηβικής συµπεριφοράς. Η 

κατανόηση του ρόλου τους στην «κατασκευή» της ταυτότητας τόσο του δράστη όσο 

και του θύµατος, κρίνεται αναγκαία (Ahmed, & Braithwaite, 2004· Griffin, & Gross, 

2004). Η έρευνα εν γένει, όσον αφορά στις γονικές πρακτικές, υποστηρίζει τη βασική 

άποψη ότι η βία στο σπίτι γεννά τη βία στο σχολείο. 

Η απουσία ζεστασιάς στην οικογένεια, η εχθρότητα, η απόρριψη και οι σκληρές, 

άδικες ή αδιάλλακτες µέθοδοι τιµωρίας, ενισχύουν την επιθετικότητα των παιδιών 

µέσα κι έξω από το σπίτι και, βέβαια, στο σχολείο (Georgiou, 2008). Έχει ειπωθεί 

άλλωστε πως ένα παιδί που έχει τόσο λίγη µητρική αγάπη και τόσο πολλή έλλειψη 

ορίων όσον αφορά στην επιθετικότητα, µεγαλώνει εντός του έναν επιθετικό έφηβο 

(Olweus, 1980: 657).  

 

Σε γενικές γραµµές, η δοµή και η οργάνωση της οικογένειας (όρια, κανόνες, 

συναισθηµατικό κλίµα), οι παιδαγωγικές στάσεις των γονέων, η ποιότητα και το είδος 

των πειθαρχικών µέτρων, καθώς και οι επιµέρους σχέσεις των γονέων µε τα παιδιά 

τους θεωρούνται ότι σχετίζονται σε υψηλό βαθµό µε την ανάπτυξη ή µη, επιθετικών 

συµπεριφορών (Κουρκούτας, 2008).  

 

Πίνακας 3. Το οικογενειακό πλαίσιο των µαθητών που εµπλέκονται στο bullying  

Στον ρόλο του θύµατος Στον ρόλο του δράστη 

● προέρχονται από οικογένειες που 
εξουσιάζουν χρησιµοποιώντας πειθαρχικές 
µορφές µε υψηλά επίπεδα εχθρότητας και 
απόρριψης 

● οι γονείς τους διδάσκουν από µικρές 
ηλικίες να αντιγυρίζουν τα χτυπήµατα 
των συνοµηλίκων τους 

● φαίνεται  να έχουν επισφαλείς και 
δυσάρεστες σχέσεις µε άλλα οικογενειακά 
µέλη 

● αδιαφορούν και αποτυγχάνουν να 
ελέγξουν την επιθετική συµπεριφορά 
του παιδιού τους 

● µοιράζονται  προβλήµατα στο σπίτι και στο σχολείο 

● τείνουν να προέρχονται από οικογένειες όπου η σκληρή πειθαρχία και η 

καταχρηστική συµπεριφορά αποτελούν γονικές πρακτικές 

● ενδέχεται να έχουν γονείς µε υπερπροστατευτική στάση απέναντί τους 

● δεν προσλαµβάνουν µια θετική –προς αυτά- γονική στάση 

● βιώνουν απόρριψη, έχουν αδύναµη επίβλεψη και ελλιπή συνύπαρξη µε τους γονείς 

● δεν αντιλαµβάνονται τους γονείς τους ως θέτοντες όρια σεβόµενοι τις ανάγκες τους 
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Ο ρόλος του Εκπαιδευτικού: Προτάσεις για Παρέµβαση  

 

Ένας σηµαντικός αριθµός σχολικών παρεµβάσεων και προληπτικών προγραµµάτων 

οργανώνεται συχνά –και αρκετά αποτελεσµατικά-, ως απάντηση στην ενδοσχολική 

βία (Ahmed, & Braithwaite, 2004). Γνωρίζοντας την αµφίβολη αποτελεσµατικότητα 

της κατασταλτικής αντιµετώπισης του φαινοµένου, µπορούµε να παρέµβουµε 

στοχεύοντας να µειωθούν οι παράγοντες που συµβάλλουν στην ανάπτυξη, 

ενδυνάµωση και διατήρησή του (Galloway, & Rolland, 2004). 

 

Ο εκπαιδευτικός µπορεί να λειτουργήσει ανατρεπτικά σε φαινόµενα εκφοβισµού 

εφαρµόζοντας προγράµµατα και τεχνικές για την αντιµετώπιση κρίσιµων 

καταστάσεων στο σχολείο. Ειδικότερα, η εκµάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων, 

πρωτίστως ενσυναίσθησης, αποτελεί σηµαντικό στοιχείο για τον περιορισµό της 

επιθετικής συµπεριφοράς (Herbert, 1998b). Το τελευταίο ισχύει και για τα θύµατα, 

µια και παρουσιάζουν ευαλωτότητα και δυσκολία στις κοινωνικές δεξιότητες (Fox, & 

Boulton, 2005). Επίσης, µε το να µαθαίνουν όλα τα παιδιά πώς να δίνουν έµφαση στα 

συναισθήµατα των θυµάτων, επιχειρείται µια περιεκτικότερη προσέγγιση στην 

παρεµπόδιση και τη µείωση του εκφοβισµού. (Nickerson, Mele, & Princiotta, 2008). 

 

Πρόληψη, δε σηµαίνει αγνόηση της βίας. Είναι σηµαντικό να αναζητήσουµε τα 

εκπαιδευτικά µέσα που θα µας επέτρεπαν να ελέγξουµε και να διανοητικοποιήσουµε 

τις βίαιες τάσεις, προσφέροντας τρόπους έκφρασης αναπλήρωσης µέσα στο πλαίσιο 

της κοινωνίας σύµφωνα µε τις εξής εκπαιδευτικές αρχές:  

• δεν προκαλούµε τη βία,  

• σταµατούµε εξαρχής την ένταση,  

• επιβάλλουµε ποινή (ως επανόρθωση),  

• παρέχουµε ασφάλεια,  

• καθιερώνουµε ανοιχτές συζητήσεις,  

• εκπαιδεύουµε τους µαθητές στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων,  

• στοχεύουµε σε βασική και διαρκή κατάρτιση των εκπαιδευτικών (Fortin, 1998). 

 

Μέσα στην ίδια λογική, θεωρείται εξαιρετικά σηµαντικός ο ρόλος της διεύθυνσης του 

σχολείου. Έτσι, δίδεται έµφαση στη σαφήνεια και στη σταθερότητα όσον αφορά στις 

αρχές της συµπεριφοράς (όχι «τη µια µε το καλό, την άλλη µε το άγριο») και 
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περιορίζονται οι τρόποι που διαιωνίζουν τις προβληµατικές συµπεριφορές στο 

σχολείο: δηλαδή η έµφαση στις τιµωρίες, η αδυναµία συνεργασίας µε συναδέλφους, 

οι αντιστάσεις στην αλλαγή στάσης και στην συνεργασία µε ειδικούς, καθώς και η 

προσκόλληση σε προσωπικές δυσλειτουργικές πεποιθήσεις από ορισµένους 

εκπαιδευτικούς. 

 

Ο ευαισθητοποιηµένος εκπαιδευτικός µπορεί να πραγµατοποιήσει προγράµµατα 

πρωτογενούς πρόληψης τα οποία στηρίζονται στις αρχές της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης και στη βιωµατική προσέγγιση όπου πρωταγωνιστούν τεχνικές όπως το 

εκπαιδευτικό δράµα και το παιχνίδι ρόλων. Τα βιωµατικά εργαστήρια (βιώνω, νιώθω 

τον εαυτό µου και τον άλλον, κατανοώ) δίνουν το προβάδισµα στην εµπειρία παρά 

στη θεωρία (Παπαστυλιανού, 2000). Μέσα σ΄ αυτήν την οπτική το παιχνίδι ρόλων 

χρησιµοποιείται για να βοηθήσει τους µαθητές να επιλύσουν συγκρούσεις και, 

κυρίως, να µπουν σε έναν άλλο ρόλο· σε νιώσουν τα βιώµατα του άλλου, να 

κατανοήσουν τα συναισθήµατά του, να ριζώσει µέσα τους η ενσυναίσθηση. Το 

εκπαιδευτικό δράµα επίσης, ως ολοκληρωµένη πρόταση βιωµατικής µάθησης, 

προωθεί την αυτοέκφραση, ενισχύει την αυτοπεποίθηση, επαυξάνει τη 

δηµιουργικότητα και ενθαρρύνει την συνεργασία.  

 

Σε όλες τις εκπαιδευτικές διεργασίες δίδεται πλέον βαρύτητα στη συστηµατική  

συναισθηµατική αγωγή, εφόσον έχει αποδειχθεί ότι τα παιδιά που την δέχονται έχουν 

καλύτερη ψυχική υγεία, επιτυγχάνουν υψηλότερες σχολικές επιδόσεις, δηµιουργούν 

ποιοτικά καλύτερες και σταθερότερες φιλίες· χάρη στην αναπτυσσόµενη 

ενσυναίσθησή τους δε, εµφανίζουν λιγότερα προβλήµατα συµπεριφοράς και είναι 

λιγότερο επιρρεπή σε πράξεις βίας (Gottman, 2000). 

Έχει προταθεί άλλωστε πως η συναισθηµατική νοηµοσύνη ως ένα σύνολο 

ικανοτήτων, αναπτύσσεται και εξελίσσεται και µπορεί να αποκτηθεί ή να βελτιωθεί 

µέσω εκπαιδευτικών προγραµµάτων (Goleman, 1998· Mayer, Roberts, & Barsade, 

2008 · Slaski, & Cartwright, 2003). 

 

Με βάση την παραπάνω οπτική, η συναισθηµατική νοηµοσύνη ως δυναµικό στοιχείο 

προσωπικότητας µπορεί να ενισχυθεί µε µεθόδους/τεχνικές που µπορούν να 

εφαρµοστούν στα πλαίσια του σχολείου από εκπαιδευτικούς. Σ’ αυτές εντοπίζει 

κανείς διαδικασίες που ενδυναµώνουν την αυτοεκτίµηση και θεµελιώνουν βασικές 
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κοινωνικές δεξιότητες, όπως έχει πολλαπλώς προταθεί σε σχετικά παρεµβατικά 

προγράµµατα (Rigby, 2008), όπως το Πρόγραµµα Πρόληψης του Olweus. 

Εφαρµοσµένο από τα µέσα της δεκαετίας του ΄80, έχει ως βασική του στρατηγική την 

κινητοποίηση γονέων, µαθητών και προσωπικού του σχολείου. Η τριεπίπεδη 

εφαρµογή του προγράµµατος είναι σχεδιασµένη ως εξής: 

α) Σχολείο: ∆ιεξαγωγή έρευνας από το προσωπικό για να διαπιστωθεί η έκταση του 

προβλήµατος, αύξηση της επιτήρησης των µαθητών κατά τα διαλείµµατα4, διεξαγωγή 

σχολικών συνελεύσεων. 

β) Σχολική Τάξη: Επιβολή κανόνων κατά του εκφοβισµού, συζήτηση µε µαθητές, 

εφαρµογή παιχνιδιού ρόλων όπου η ενσυναίσθηση πρωταγωνιστεί. 

γ) Ατοµικά: Συναντήσεις µε γονείς, µεσολάβηση µεταξύ των εµπλεκοµένων 

(Olweus, 2004· Σπυρόπουλος, 2008). 

 

Άλλα προγράµµατα, όπως το No Blame Approach ή το Participant Role Approach, 

διαδεδοµένα στην Αµερική, επικεντρώνονται στη δυναµική της οµάδας (όπου οι 

ρόλοι έχουν συγκεκριµένο περιεχόµενο), ενδυναµώνοντας την συνοχή της  και 

ενεργοποιώντας τους µαθητές. Η ανατροπή επιτυγχάνεται µέσα από την ενίσχυση των 

θετικών κοινωνικών συµπεριφορών, τη συνυπευθυνότητα και την υιοθέτηση αντι-

εκφοβιστικών συµπεριφορών (Κουρκούτας, 2008· Salmivalli, 1999· Salmivalli, 

Kaukiainen, & Voeten, 2005). 

                                                                                                                                             

Το Πρόγραµµα ∆εξιότητες για τη ζωή-Skills for Life (1994), το Πρόγραµµα για τη 

Βελτίωση της Κοινωνικής Αυτο-επίγνωσης και Επίλυσης Κοινωνικών 

Προβληµάτων των Elias & Clabby (1989), το Πρόγραµµα ∆ηµιουργικής Λύσης 

∆ιαφωνιών, όπως και το Πρόγραµµα Ελέγχου των Συγκρούσεων, έχουν στόχο την 

προσωπική ανάπτυξη και τον εµπλουτισµό των κοινωνικών δεξιοτήτων. ∆ίδεται 

προβάδισµα στην ενσυναίσθηση, την καλύτερη προσαρµογή στις σωµατικές και 

ψυχικές αλλαγές της ήβης, τη δηµιουργία θετικών διαπροσωπικών σχέσεων και, ως 

αποτέλεσµα, την επίλυση συγκρούσεων (Τριλίβα, & Ρούσση, 2000). Ο Έλεγχος των 

Συγκρούσεων λειτουργεί ως εργαστήρι και περιλαµβάνει ατοµικές, οµαδικές 

δραστηριότητες και δραστηριότητες σε ζευγάρια. Στηρίζεται στη µάθηση µέσω 

                                                 
4 Είναι πρωτεύων ο ρόλος της αίσθησης  ασφάλειας στο σχολείο  (Gini, et al., 2008). Εξαιτίας του 
εκφοβισµού επηρεάζεται ολόκληρο το σχολικό κλίµα και συχνά οι µαθητές αισθάνονται ότι οι 
καθηγητές δεν έχουν τον έλεγχο ή ότι απλά είναι αδιάφοροι. 
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παρατήρησης και µίµησης όπου ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως «µοντέλο», στην 

αποφυγή της τιµωρίας, την προώθηση της γενίκευσης και το παιχνίδι ρόλων (Τριλίβα, 

& Chimienti, 1998). Προς την ίδια κατεύθυνση η ∆ηµιουργία Σχολείου 

Συναισθηµάτων µε το Πρόγραµµα της Επιστήµης του Εαυτού, εκπαιδεύει το 

συναίσθηµα, αντί να το χρησιµοποιεί για να µορφώσει (Goleman, 1998).  

 

Ένα πρόγραµµα που έχει εφαρµοστεί µε επιτυχία στην Αγγλία και τη Νορβηγία 

στηριζόµενο στον δηµιουργικό αυθορµητισµό των εκπαιδευτικών είναι το 

Πρόγραµµα Steps to Respect, το οποίο βελτιώνει το κλίµα σε όλο το σχολικό 

περιβάλλον εκπαιδεύοντας τους διδάσκοντες ώστε : 

• να θέτουν ξεκάθαρους κανόνες για την αντιµετώπιση του εκφοβισµού. 

• να αντιδρούν µε ευαισθησία και συνέπεια απέναντι στο φαινόµενο του εκφοβισµού 

• να υποστηρίζουν την κοινωνικά υπεύθυνη συµπεριφορά των µαθητών  

• να ενισχύουν την επιτήρησή τους στην αυλή 

• να εµπλέκουν ενεργά και τους γονείς στην επίλυση του προβλήµατος  (Hirschstein, 

et al., 2007· Frey, et al., 2005) 

 

Ενδεικτικά, αναφέρονται τεχνικές που, κατά τους µελετητές (De Rossier, 2004· 

Newman et al., 2000· Rigby, 2003b· Rigby, 2005· Wright, 2003) δρουν 

αποτελεσµατικά προς τη µείωση της ενδοσχολικής βίας: 

 
Α. Εκπαίδευση των µαθητών να παρεµβαίνουν, αποτρέποντας τη βία 

Σκοπός: να διδαχθούν οι µαθητές που παρίστανται σε περιστατικά βίας ότι µπορούν 

και οφείλουν  να επεµβαίνουν υποστηρίζοντας το θύµα. Για παράδειγµα, το 

ακόλουθο σχέδιο µαθήµατος εκπαιδεύει τους µαθητές να κινητοποιηθούν ως 

«συντελεστές πρόληψης» του εκφοβισµού: 

1. Εισαγωγή του όρου εκφοβισµός. Ο εκπαιδευτικός ζητά από τους µαθητές ορισµούς 

και τους καταγράφει στον πίνακα. Συνοψίζει και συντάσσει έναν απλό, λειτουργικό 

ορισµό για τον εκφοβισµό. (π.χ. Εκφοβισµός είναι όταν ένα άτοµο ή µια οµάδα 

πληγώνει κάποιο άλλο άτοµο επίτηδες χρησιµοποιώντας βρισιές, όταν του επιτίθεται 

σωµατικά, ή όταν καταστρέφει τα πράγµατά του.) 

2. Ο εκπαιδευτικός ενηµερώνει τους µαθητές ότι ο εκφοβισµός βλάπτει ολόκληρο το 

σχολείο και ότι ο καθένας έχει ευθύνη να βοηθήσει στην πρόληψή του. Ζητά από 

τους µαθητές να σκεφτούν κανόνες τους οποίους η τάξη θα µπορέσει να ακολουθήσει 
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ώστε να αποτρέψει τον εκφοβισµό. Γράφει τους κανόνες στον πίνακα και συζητά µε 

τα παιδιά ώστε να διαµορφώσουν από κοινού ένα τελικό σύνολο κανόνων
5 

συµπεριφοράς. 

3. Γίνεται διάκριση των εννοιών κάρφωµα και πληροφόρηση
6 ώστε να 

απενοχοποιηθούν οι µαθητές και να µειωθεί το άγχος των µαρτύρων. 

4. Ενθαρρύνονται οι µαθητές ώστε να υπενθυµίζουν τους κανόνες στους συµµαθητές 

τους σε περιπτώσεις που παρατηρούν περιστατικά άµεσου ή έµµεσου εκφοβισµού. 

5. Ζητείται από τους µαθητές να κάνουν προτάσεις παρέµβασης και περιορισµού 

βίαιων συµπεριφορών, τις οποίες καταγράφουν σε χρωµατιστά χαρτόνια και 

αναρτούν στους τοίχους της τάξης. 

 

Β. ∆ηµιουργία δεσµών φροντίδας για προστασία των θυµάτων (Wright, 2003) 

α) θέσπιση επιτροπής καλωσορίσµατος για τους νέους µαθητές7 

β) διαχωρισµός της τάξης σε οµάδες, ορισµός ενός µαθητή –ικανού να αναγνωρίσει 

πότε ένα µέλος χρειάζεται βοήθεια- ως πρεσβευτή της οµάδας,  

γ) συνεργασία των µεγαλύτερων µε τους µικρότερους µαθητές. 

 

Συµπερασµατικά, σε όλα τα προγράµµατα προτάσσονται η διδασκαλία κοινωνικών 

δεξιοτήτων όπως εµπιστοσύνη στους άλλους, ευαισθησία, ικανότητα να µπαίνουµε 

στη θέση των άλλων και να διαµορφώνουµε ορθές απόψεις για τους ανθρώπους, 

βασικές ικανότητες διαλόγου, δεξιότητες έκφρασης όπως χρήση της γλώσσας του 

σώµατος, κοινωνικές τεχνικές για ειδικές καταστάσεις, καθώς και δεξιότητες που 

προωθούν την αυτοπεποίθηση και τη διεκδικητικότητα (Herbert, 1999). Εάν 

µπορέσουµε να βοηθήσουµε τα παιδιά να συναισθάνονται την κατάσταση των γύρω 

τους, τότε ίσως να προσφεύγουν λιγότερο σε διαταρακτικές µορφές συµπεριφοράς. 

Οι δεξιότητες αυτές µπορούν να βοηθήσουν τους εφήβους που τις µαθαίνουν να 

                                                 
5 Ο µικρός αριθµός κανόνων προτιµάται γιατί έτσι τους θυµούνται οι µαθητές. Η δήλωση του κάθε 
κανόνα καλό είναι να είναι  µια καταφατική (π.χ., ‘Να συµπεριφέροµαι στους άλλους µε ευγένεια και 
σεβασµό’), παρά µια αρνητική πρόταση (π.χ., ‘Να µην φωνάζω ή να προσβάλω τους άλλους’). Ένα 
δείγµα κανόνων ενάντια στον εκφοβισµό µπορεί να είναι: 
• Να συµπεριφέροµαι στους άλλους µε ευγένεια και σεβασµό. 
• Να κάνω τους άλλους να νιώθουν ευπρόσδεκτοι και ενταγµένοι στην οµάδα. 
• Να βοηθώ τους άλλους που τους εκφοβίζουν και τους πειράζουν. 
 
6 Στο κάρφωµα καταδεικνύονται οι πράξεις ενός µαθητή µε σκοπό ο τελευταίος να µπει σε µπελάδες, 
ενώ πληροφόρηση είναι όταν ενηµερώνεται ο εκπαιδευτικός σχετικά µε τις πράξεις ενός µαθητή που 
ήταν επικίνδυνες ή έβλαψαν ένα άλλο άτοµο.  
7 Η δηµιουργία φιλικών δεσµών αποτρέπει φαινόµενα βίας. 
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αντιµετωπίζουν πιο αποτελεσµατικά καταστάσεις όπου υπάρχουν συγκρούσεις και 

διλήµµατα, όπως να επιλέξουν ανάµεσα σε πολλούς εναλλακτικούς τρόπους δράσης, 

να πάρουν µαζί µε τους γονείς αµοιβαία αποδεκτές αποφάσεις και να αναπτύξουν 

συνεργασία µε την οµάδα των συνοµηλίκων τους. 

 

Παρέµβαση σε Γονείς 

Για να µεγιστοποιηθεί η αποτελεσµατικότητα ενός προγράµµατος παρέµβασης, 

πρέπει να ενσωµατωθεί η οικογενειακή προσέγγιση στο πλαίσιο της σχολικής 

κοινότητας (Ahmed & Braithwaite, 2004). Κατά µια περισσότερο διευρυµένη 

προσέγγιση, οι παράγοντες που εµπλέκονται και αλληλεπιδρούν στο φαινόµενο του 

εκφοβισµού πρέπει να αντιµετωπισθούν από µια οικολογική προοπτική που να 

εµπεριέχει την οικογένεια, τους συνοµηλίκους, το σχολείο και την κοινότητα 

(Espelage, & Swearer, 2003). 

Η σχέση γονέα-παιδιού, είναι µοναδική από πολλές πλευρές, αλλά κυρίως ως προς 

την ασυµµετρία της. Οι γονείς γνωρίζουν, επιλέγουν, σχεδιάζουν, ελέγχουν το 

περιβάλλον των παιδιών· είναι µεγαλύτεροι και δυνατότεροι. Κυρίως, πρέπει να 

χρησιµοποιούν τις δεξιότητές τους στις σχέσεις τους µε τα παιδιά· χρειάζεται λοιπόν 

ενσυναίσθηση των συναισθηµατικών καταστάσεων του παιδιού και του τρόπου µε 

τον οποίο σκέπτεται (Maccoby, 1997). Για να κατακτηθεί η επιδεξιότητα και να 

περιοριστεί η επιθετικότητα του παιδιού, ο γονιός µπορεί να εκπαιδευτεί.  

Έχει διαπιστωθεί ότι οι γονείς των παιδιών µε επιθετική συµπεριφορά παρουσιάζουν 

µια βαθύτερη ανεπάρκεια σε κοινωνικές δεξιότητες (Patterson, 1982, αναφ. στο 

Herbert, 1998b). Μια αποτελεσµατική πρόταση παρέµβασης είναι η δηµιουργία 

Σχολών Γονέων όπου οι γονείς συνειδητοποιούν ότι το να ακούν είναι το πρώτο 

σκαλί για την ουσιαστική επικοινωνία (Παππά, 2006). Μαθαίνοντας δεξιότητες 

επικοινωνίας, οι γονείς των παιδιών που εκδηλώνουν ή υφίστανται εκφοβιστική 

συµπεριφορά, µπορούν να υιοθετήσουν την προοπτική του παιδιού, συναισθηµατικά 

και γνωστικά, διατηρώντας συγχρόνως τους δικούς τους ενήλικους 

προσανατολισµούς. Έπειτα, µπορούν να λειτουργήσουν ως κανάλια µετάδοσης της 

ενσυναίσθησης προς τα παιδιά τους, προάγοντας έτσι την ευηµερία τους και 

περιορίζοντας τις πιθανότητες να εµπλακούν σε περιστατικά εκφοβισµού. 

 



 16 

Εν κατακλείδι 

 

Εκείνο που πρωτίστως αναδύεται στη µελέτη του bullying είναι η σύνθετη φύση του, 

η συµπόρευση δηλαδή πολλών αιτιωδών ανθρώπινων χαρακτηριστικών. 

Ενδοσχολικοί και εξωσχολικοί παράγοντες συναινούν, αλληλεπιδρούν και 

συνδιαλέγονται προκειµένου να εµφανιστεί και να ριζώσει το κοινωνικό πρόβληµα 

της εκφοβιστικής συµπεριφοράς (Galloway, & Rolland, 2004). ∆ίχως άλλο, η 

ολιστική αντιµετώπιση ενός τόσο πολύπλευρου φαινοµένου αποτελεί φλέγον ζήτηµα.  

 

Το φαινόµενο της επιθετικής συµπεριφοράς στο σχολείο, όπως παρουσιάζεται από τα 

αποτελέσµατα ερευνών, δίνει µία πολύπλοκη εικόνα που χρειάζεται συνεχή και 

πολύπλευρη µελέτη ώστε να γίνει καλύτερα κατανοητή η δυναµική που το διέπει. Ο 

σχεδιασµός παρεµβάσεων επικεντρωµένων στις εκπαιδευτικές πρακτικές µε στόχο 

την επιθετικότητα των µαθητών αλλά και τη δυσλειτουργικότητα –συχνά- του 

σχολικού και του οικογενειακού πλαισίου, κρίνεται απαραίτητος. 

 

Γεγονός είναι πως η εξαιρετική σηµασία του φαινοµένου έγκειται κυρίως στην 

αρνητική καταγραφή που έχει στην ψυχοκοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη 

των εµπλεκόµενων µαθητών.  Τούτη η διαπίστωση, πέρα από το ότι κινητοποιεί 

διαδικασίες περαιτέρω διερεύνησης, θέτει στο προσκήνιο το ρόλο του εκπαιδευτικού 

ο οποίος µπορεί –και οφείλει- να γίνει εµπνευστής, εµψυχωτής, δηµιουργός µιας νέας 

οπτικής, µιας δυναµικής εφαρµογής δεξιοτήτων ζωής που αποτελούν και µια 

ουσιαστική πρόταση για παρέµβαση στο µείζον πρόβληµα της ενδοσχολικής βίας. 
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