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ΗΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο σκοπός αυτής της έρευνας ήταν να εξετάσει το βαθµό στον οποίον οι σχέσεις τῶν 

µαθητών/τριών µε τους δασκάλους τους, όπῶς γίνονται αντιληπτές απὀ τους 

µαθητές/τριες, και ο τρόπος που βιώνουν, εν γένει, το σχολείο σχετίζονται µε την 

εμφάνιση «αντικοινωνική συμπεριφοράς από µέρους των µαθητών/τριών. 
Ἀιερευνήθηκε αν η «αντικοινώνική» συμπεριφορά των µαθητών/τριών σχετίζεται µε 

φτωῶχές διαπροσωπικές σχέσεις και µε αρνητικές σχολικές εµπειρίες, που µε τη σειρά 

τους επηρεάζουν αρνητικά την κοινωνική και συναισθηµατική προσαρμογή τους. 
Προκειμένου να ελεγχθεί η ανωτέρω ερευνητική υπόθεση διενεργήθηκε επιτόπια 

έρευνα µε συνεντεύξεις σε δείγµα τριάντα (30) μαθητών/τριών απὀ τη Δευτέρα και την 
Πέμπτη τάξη Δημοτικών σχολείων αστικών περιοχών της Αθήνας. Τα παιδιά 

ταξινοµήθηκαν σε δύο οµάδες (Α ομάδα: παιδιά που είχαν επιδείξει «αντικοινωνική» 

συμπεριφορά και Ὦ ομάδα: παιδιά που δεν είχαν επιδείξει «αντικοινωνική» 

συμπεριφορά) βασισμένες στην αναφορά των δασκάλων τους για τη συμπεριφορά 
τους, όσον αφορά στο φαινόμενο του εκφοβισμού. Στη συνέχεια έγιναν συγκρίσεις 

μεταξύ αυτών τῶν δύο αρχικών οµάδων και τα ευρήματα από την έρευνα έδειξαν ότι η 
«αντικοινωνική» συμπεριφορά τῶν µμµαθητών/τριών σχετίζεται µε «φτωχές 

διαπροσωπικές σχέσεις και µε αρνητικές σχολικές εµπειρίες, που µε τη σειρά τους 
επηρεάζουν αρνητικά την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή τους. Αντίθετα, 

τα παιδιά που δεν είχαν επιδείξει «αντικοινωνική» συμπεριφορά ανέφεραν καλύτερες 
σχολικές εμπειρίες και θετικότερη σχέση µε το/ίτη δάσκαλοία και τους/τις 

συμμαθητές/τριές τους. Σε αυτή την έρευνα οἱ τύποι τῆς σχολικής εμπειρίας των 
παιδιών συσχετίστηκαν µε την εμφάνιση του φαινομένου του εκφοβισμού. Στα πλαίσια 

της περιορισμένης αυτής έρευνας προσπαθήσαµε να αναδείξουµε κάποιους απὀ τους 
τρόπους που, σε άµεση σχέση µε τα γενικά θέµατα του ελέγχου, της εξουσίας και του 

αυταρχισμού, τα σχολεία μπορούν µη σκόπιμα να «καλλιεργήσουν» βίαιη 

συμπεριφορά. 

Λέξεις κλειδιά: Ἐκφοβισμός, Μαθητές Δημοτικού σχολείου, Σχέσεις δασκάλου- 

μαθητή, Δεσμός µε το σχολείο, Συναισθηµατική-Κοινωνική προσαρμογή  



ΕΙΣΑΓΟΙἩ 

... 
ίῃ σχολική βία µπορεί να γίνει κατανοητή ὡς ένα πεδίο «αντικοινωνικών» 

συμπεριφορών στην περιοχή του σχολείου, Κυμαινόµενων από την αντίθεση και τον 

εκφοβισμό µέχρι τις επιθέσεις, 

Η σχολική βία αναγνωρίζεται όχι µόνο ὡς πρόβλημα της δικαιοσύνης και του 

επίσηµου κοινωνικού ελέγχου, αλλά ὡς πρόβλημα της εκπαίδευσης, της Ψυχικής υγείας 

μακροχρόνια την εγκλη ματικότητα και τη βία (Αρτινοπούλου., 2001. σ. 163). 

Τα οξυµένα κοινωνικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν, κυρίως, οι κάτοικοι τῶν 

μεγάλων αστικών κέντρων, η εξασθένιση τῶν κοινῶνικών δεσμών και της κοινωνικής 

αλληλεγγύης στο πλαίσιο αυτό, η µεγάλη πληθυσμιακή ετερογένεια, τα έντονα 

περιβαλλοντικά προβλήµατα και το εν γένει ανταγωνιστικό και συχνά άνισο πλαίσιο 

διαµόρφώσης τῶν προὺποθέσεῶν διεκδίκησης της ποιότητας στην καθημερινή ζωή, 

ευνοούν τη δημιουργία/ένταση του πεδίου τῶν ατομικών ανασφαλσιών (Ζαραφωνίτου, 

2002, σ. 19). 

Οι αναφορές τόσο τῶν πολιτικών όσο και των µέσων μαζικής ενημέρωσης σε 

συγκεκριμένες οµάδες πληθυσμού (νέοι μετανάστες, φτωχοί, σε συμπεριφορές 

«βίαιες», «μικρής εγκληματικότητας» ή απλά «αντικοινῶωνικές», καθώς και σε περιοχές 

επικίνδυνος», «προβληματικές», «ευαίσθητεο οδηγούν πολύ συχνά σε αντίθετα 

αποτελέσµατα. Αντί να καταπολεμήσουν τον κοινώνικό αποκλεισμό και την ανασφάλεια 

συμβάλλουν στη δημιουργία περαιτέρω φόβου και σὐγκρούσεων στο δεδομένο 

περιβάλλον, καθότι «όσο περισσότερο απειλούμενοι, επιτηρούµενοι και στιγµατισµένοι 

αισθάνονται οι νέοι τῶν περιοχών αυτών τόσο περισσότερο επιθετικοί και απειλητικοί 

γίνονται» (ρηεί{ε, 2000, στο Ζαραφωῶνίτου. 2002, σ. 23).  



Ἡ επιθετικότητα τῶν παιδιών είναι ένα από τα θέµατα που έχουν διερευνηθεί 

εκτενώς στις Κοινωνικές επιστήµες. Ἡ αναζήτηση για αποτελεσματικές έγκαιρες 

παρεμβάσεις σε επιθετικά παιδιά βασίζεται στη στενή σχέση μεταξύ πρόωώρης 

επιθετικότητας και επακόλουθης Ψυχοπαθολογίας, συμπεριλαμβανομένης τῆς 

παραβατικότητας, ουσιαστικής κακομεταχείριση, σχολικής αποτυχίας και 

εγκληματικότητας (Παρ]ιες εἰ αἱ., 1999, σ. 173). ) - 

μέ } Ο εκφοβισµός και η θυματοποίηση τῶν μαθητών του σχολείου, όµως, είναι µια 

σχετικά νόα περιοχή έρευνας, παρόλο το µεγάλο αριθµό τῶν μελετών που είναι σήµερα 

διαθέσιµες (Ύοπεγαπια ὅς Ναϊίο, 2003, σ. 315). Ακόμα και στη Νορβηγία όπου υπήρξε 

πρωτοποριακό έργο, ήταν το 19ξ2 µε την αυτοκτονία τριών θυμάτων που ο 

εκφοβισμός αναγνωρίστηκε ὡς κοινωνικό ζήτημα (Οννεις, 1993, στο Ύοπεγαπια ὅς 

Ναίίο, 2003. σ. 315). Στο Ἠνωμένο Βασίλειο ο εκφοβισµός καθιερώθηκε ως ένα 

ανεξάρτητο πεδίο κοινώνικής και επιστημονικής έρευνας (Ταίνιη ὅ, Πειρετί, 1993, στο 

Ύοπεγαπια ὅς ΝαΙίο, 2003, σ. 315). µε τη δημοσίευση του πρώτου βιβλίου πάνῶ στο 

πρόβλημα (Ταἴίυπι ὃς Ἰναπο, 1988. στο Ύοπεγαπια ὁς Ναΐΐο, 2003, σ. 315). Παρομοίως, 

στην Ιαπωνία ο εκφοβισµός αναγνὠρίστηκε πρωταρχικά ὡς ένα σοβαρό κοινωνικό Ὅχν 

πρόβλημα το 1984 και 1985, όταν 16 µαθητές αυτοκτόνησαν κάτω απὀ συνθήκες 

ύποπτες για θυματοποίηση (Μοπία οἱ αἰ.. 19998, στο Ὑοπεγαπια ὅ- Νείίο, 2003, σ. 

315), γεγονός το οποίο οδήγησε στη δημοσίευση της πρώτης επιστημονικής εργασίας 

πάνω στο θέµα (Μοτίία ὃς Κίγοπαρα, 1986, στο Ὑοπεγαπια ὅ Ναΐΐο, 2003. σ. 215). 

ο } Μετά τις αρχικές μελέτες, ερευνητές σε πολλές άλλες χώρες, περιλαμβάνοντας 

την Αγγλία, την Δυστραλία, τις Η.Π.Α., την Ιταλία, το Βέλγιο, την Πορτογαλία και την 

Ἑλλάδα, έχουν επίσης αναφέρει ότι ο εκφοβισµός είναι ένα µεγάλο σχολικό πρόβλημα 

(Ῥετεγ εί αἰ.. 1988: /ήίπου ὅὲ πι, 1993; ο19ε, 1994: Μεπεςς]πϊ οἱ αἰ.. 1951: Τοπιας  



ο 

4ε Αἱπιοίᾶα, 19990; Ὑοίίοερῦιτς, 1999: Ῥαΐετακι ὅ ἩουπάουπιαάΙ, ἵη Ρτος». στο ΡαΐείαΚκὶ 

ὅ Πουπάριπια(!, 2001, σσ. 19-20). 

Μια συνολική εικόνα για το πώς βιώνουν τον εκφοβισμό ή τη βία και για το 

πώς αισθάνονται οι µαθητές της πρώτης και µέσης εφηβικής ηλικίας για το σχολείο, 

αποτυπώνει η διεθνής έρευνα του ΕΠΙΕΥ (ΕΠΝΥ-ΗΡΡΟ-ΝΗΟ. 2000, στο 

Πετρόπουλος ἅ Παπαστυλιανού, 2001, σ. 18), για τη γενική κατάσταση τῆς σώματικής 

και ψυχικής υγείας των Ἑλλήνων μαθητών (ΝΓ4,300 µαθητές 11, 13 και 15 ετών). Η 

έρευνα έδειξε ότι τα ποσοστά θυµατοποίησης ανάµεσα στους εντεκάχρονους και τους 

δεκατριάχρονους είναι αρκετά υψηλά (3496 και 30990 αντιστοίχως). καθώς επίσης ότι 

στο 4506 των αγοριών και στο 23056 τν κοριτσιών δεν αρέσει το σχολείο, για το οποίο 

πιστεύουν ότι δεν αποτελεί χώρο µέσα στον οποίο αισθάνονται ασφαλείς. 

Σύμφωνα ακόµα µε τα ευρήµατα εµπειρικής πανελλαδικής έρευνας-σε δημόσια 

Γυμνάσια και Λύκεια (1/3/1999-1/3/2000)-του Εθνικού Κέντρου Κοινωνικών 

Ερευνών-]νστιτούτο Πολιτικής Κοινωνιολογίας µε τίτλο: «Κοινωνική παραγωγή και 

αναπαραγωγή της βίας στο σχολικό χώρο-εμπλοκή μαθητών σε βιαιότητες και 

σχολικές αντι-δράσεις», ένα σηµαντικό ποσοστό (1256) των μαθητών Γυμνασίου 

απέχουν από τη φοίτηση στο σχολείο επειδή δε νιώθουν ασφαλείς ή προστατευμένοι 

αρκετά απὀ συμπεριφορές μαθητών και εξωσχολικών, οι οποίες τους είναι δυσάρεστες 

ή επικίνδυνες. Επιπλέον διαπιστώθηκε ότι ένα ελάχιστο ποσοστό της ποικιλίας των 

αντικοινώνικών ή και παραβατικών μορφών εκδήλωσης βίαιης συμπεριφοράς στο 

σχολείο ή στον περιβάλλοντα το σχολείο χώρο είναι ορατό.και ότι το τυπικό σύστημα 

κοινωνικού ελέγχου αντιλαμβάνεται ένα ελάχιστο ποσοστό από αυτά που συμβαίνουν 
    

στο σχολείο εξαπίας της διαρροής | και ε της απόκρυψης της σχετικής «ληροφορίας 

(σίγκανου κ καὶ συν., «2004, σ. 97).  



ος ν ὃ 

Πολυάριθµες μελέτες έχουν συνταχθεί σε όλο τον κόσµο για να προμηθεύσουν 

αξιόπιστες και λεπτομερείς περιγραφές του εκφοβισμού μεταξύ των μαθητών του 

σχολείου (για παράδειγµα, δπι{ῃ εἰ αἰ., 1999, στο Ὑοπογαπια ὅ Ναϊίο, 2003, σ. 316). 

Ως συνέπεια, πλήθος στοιχείων έχει συσσωρευτεί για πλευρές όπως, η κυριαρχία του 

φαινομένου, η συχνότητα, η ένταση, η διάρκεια, οἱ τόποι της εμφάνισης, οἳ διαφορές 

φύλου, οι διάφορες μορφές και οι μέθοδοι του εκφοβισμού (φυσικός, λεκτικός και 

σχεσιακός), τα συμπεριφορικά χαρακτηριστικά των θυτών, των θυμάτων και τῶν 

θυτών/θυµάτων. Ὁ πο 

. Ἱ Όσον αφορά όµως στην αιτία του εκφοβισμού, αυτή χρειάζεται περαιτέρω 

οκ 
έρευνα. Ἡ εξήγηση τού γιατί κάποιοι µαθητές εκφοβίζουν κάποιους άλλους έχει 

ζητηθεί αρχικά εξετάζοντας τα προσὠπικά χαρακτηριστικά του θύτη και του θύματος, 

τις οἴκογένειές τὸυς και το κὀινωνικό τους υπόβαθρο. Εξωτερικοί παράγοντες που 

  

έχουν εξεταστεί ὡς ενδεχόµενες αιτίες του εκφοβισμού περιλαμβάνουν αρνητικές 

σχέσεις µε τους γονείς και ένα ψυχρό συναισθηματικό Κλίμα στο σπίτι (Οἶνοι», 1980: 

Ειρῦν, 1993.1904: Ώονψεις εἰ αἱ., 1994. στο Ὑοπεγαπια ὅς Ναἴίο, 2003, σ. 216), την 

᾿ἔκθεση στη Ρία και τη ρατσιστική προκατάληψη στην κοινότητα (Καπάκ, 1996. στο 

Υοπογαπι8 ὅς Ναΐίο. 2003, σ. 216). Ο εκφοβισµός μεταξύ τῶν μαθητών του σχολείου 

ιν 
ἑ 

έχει εξεταστεί αρχικά ὡς ένα ζήτημα που προκύπτει απὀ παράγοντες εξωτερικούς, και 

ανεξάρτητους από τη σχολική ζωή. ο 

Έτσι, σχολικοί παράγοντες που σχετίζονται µε την εμφάνιση του φαινομένου 

δεν έχουν εξεταστεί επαρκώς (Εατηήηρίοη, 1993: ὙΝο]κο αἱ αἱ.. 2001. στο Ύοπεγαπια ὅς 

Ναἴίο, 2003. σ. 316). Ἐπιπλέον, υπάρχουν λίγες μελέτες που εστιάζουν καθαρά σε 

θεμελιώδεις πλευρές του σχολείου, όπως οι σχέσεις δασκόλου-μαθητή, η/ποιότητα της 

διδασκαλίας και της μάθησης και οι μέθοδοι της πειθαρχίας που συμβάλλουν στον 

εκφοβισμό. Αυτό συμβαίνει παρά το γεγονός ότι το σχολείο είναι ο τόπος όπου το 

 



µεγαλύτερο µέρος του φαινομένου εμφανίζεται (για παράδειγµα, Οἶνοις, 1993, στο 

Ὑοπεγαπια ἅ, Ναἴίο, 2003, σ. 316) και ότι µπορεί να υπάρχει µια σηµαντική διαφορά 

στο Ύοπογαπια ἅ, Ναΐΐο, 2003, σ. 316). νἰν 

ο Με την παρούσα έρευνα θα προσπαθήσουμε να συµβάλουµε στη βαθύτερη 

διερεύνηση του πολύπλευρου αυτού φαινομένου, καθώς θα εστιάσουµε στον παράγοντα 

τῶν διαπροσωπικών σχέσεων µέσα στο σχολικό περιβάλλον. 

Σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας είναι να εξετάσει το βαθµό στον οποίον οι 

σχέσεις των µαθητών/τριών µε τους δασκάλους τους, όπως γίνονται αντιληπτές από 

τους µαθητές/τριες, και ο τρόπος που βιώνουν εν γένει το σχολείο σχετίζονται µε την 

εμφάνιση «αντικοινωνικής) συμπεριφοράς από µέρους τῶν μαθητών/τριών. Ερευνάται 

αν η «αντικοινωνική» συμπεριφορά τῶν μµαθητών/τριών σχετίζεται µε φτωχές 

διαπροσωπικές σχέσεις και µε αρνητικές σχολικές εµπειρίες, εν γένει, που μὲ τη σειρά 

τους επηρεάζουν αρνητικά την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή τους, 

Στο πρώτο µέρος της εργασίας ορίζεται το φαινόμενο του εκφοβισμού, το οποίο 

πρόκειται να μελετήσουμε, και γίνεται µια σύντομη παρουσίαση τῶν κοινωνιολογικών 

θεωριών της επιθετικότητας και του θεωρητικού πλαισίου που υιοθετούµε για τη µελέτη 

του φαινομένου. 

Το δεύτορο µέρος της εργασίας περιλαμβάνει τη μεθοδολογία της έρευνας, όπου 

γίνεται σύντομη αναφορά στην ποιοτική μέθοδο, µε την οποία προσεγγίζουµε το 

ερευνητικό αντικείµενο, καθώς και στις μεθόδους που εφαρμόστηκαν για τη συλλογή 

και την ανάλυση τῶν δεδοµένων της έρευνας. Δκόμα, γίνεται η παρουσίαση, η ανάλυση 

και η ερμηνεία τῶν δεδοµένων. .. ζω  



Ακολουθούν τα συμπεράσματα από την ανάλυση και την ερμηνεία του 

ερευνητικού υλικού καθώς Και κάποιες προτάσεις οι οποίες βασίζονται στα 

συμπεράσματα της έρευνας. } ο» ή ί 

 



1.ΘΕΩΡΗΤΗΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1.1. Βννοιολογική οριοθέτηση 
ο 

Τα κρούσματα βίας στο σχολείο είναι ένα φαινόμενο που είναι δυνατόν να 

κατανοηθεί πληρέστερα στα πλαίσια του ευρύτερου κοινωνικού ελέγχου που ασκείται 

στην εκπαίδευση σε µια κοινωνία µε άνιση κατανομή πλούτου, προνομίων και εξουσίας, 

Ἐνα φαινόμενο που προσδιορίζεται από βαθιά ριζωµένες αντιθέσεις, αντιφάσεις και 

συγκρούσεις που αναδεικνύονται κατά τη διαπραγμάτευση και την οργάνώση της 

σχολικής ζωής (Μαυρογιώργος, 1995. σ. 15). 

Ο Ώαῃμ Οννεις, πρωτοπόρος στη έρευνα για τη διερεύνηση του φαινομένου του 

εκφοβισμού, το ορίζει ὡς εξής: «Ένας μαθητής είναι θύμα εκφοβισμού όταν εκτίθεται 
  

επαναληπτικά για ένα χρονικό διάστηµα σε αρνητικές ενέργειες, που εκτελούνται από 

έναν. ή περισσότερους µαθητέο). Μία ενέργεια θεωρείται αρνητική όταν κάποιος 

σκόπιµα βλάπτει ή επιχειρεί να βλάψει ή να ταλαιπωρήσει κάποιον άλλον. 

Σύμφωνα µε τον ορισμό του Όλνεις, το φαινόμενο του εκφοβισμού 

χαρακτηρίζεται από τα τρία επόμενα κριτήρια: ϱ) Ἐέναι µια επιθετική συμπεριφορά, β) η 

οποία πραγματοποιείται κατ’ επανάληψη και στη διάρκεια του χρόνου, Ἡ) µέσα σε µια 

διαπροσωπική σχέση που χαρακτηρίζεται από δυσαναλογία εξουσίας. 

Ο όρος αυτός περιλαμβάνει και μορφές μαθητικής δραστηριότητας ποὺ 

παραδοσιακά θεωρούνται συνυφασµένες µε την εκπαιδευτική διαδικασία και την 

καθημερινότητα της σχολικής ζωής, όπως είναι το πείραγµα και ο αστεϊσμός. Το 

υποκειμενικό στοιχείο του βιώματος της θυµατοποίησης, απὀ την πλευρά του 

«θύματος». αποτελεί το (συχνά επισφαλές) όριο της διάκρισης µεταξύ της αποδοχής ή 

της απαξίας της συμπεριφοράς που ορίζεται ὡς κακομεταχείριση (Αρτινοπούλου., 2001. 

σ. 17).  



ας ὁσοὸν 

  

Ο. εκφοβισµός είναι µια υποκατηγορία επιθετικής συμπεριφοράς και είναι 

χρήσιμο να διακρίνουμε μεταξύ του άµεσου εκφοβισμού-με σχετικά ανοιχτές επιθέσεις 

απέναντι στο θύμα-και ἔμμεσου εκφοβισμού, µε τη µορφή της κοινωνικής αποµόνῶσης 

  

  

ζζοινωνιολογικός θεωρίος οπι θετικότητας: 

Κατά την κοινωνιολογική θεώρηση η ελεύθερη επιθετικότητα και η βία 

αντιμετωπίζονται ως δυνατότητες Και μορφές έκφρασης του ανθρώπου ανάµεσα σε 

πολλές άλλες, οι οποίες καταβάλλεται προσπάθεια από την κοινωνία-με τοὺς 

διάφορους κοινωνικούς θεσμούς, όπως η οικογένεια και η παιδεία-να ρυθμιστούν και 

να μετατραπούν από ελεύθερες σε ελεγχόμενες (Παπαδημητρίου, 19955. 6. 19). 

  

---- σύντομα οι λοιπές θεωρίες (Φαρσεδάκης, 1985, σσ. 101-110): 

στ Φιολογικής προέλευσης θεωρίες: 
Οἱ” σύγχρονες θεωρίες αυτού του τύπου αναγνώρίζουν την αλληλεπίδραση μεταξύ γενετικών και 

περιβαλλοντολογικών παραγόντων, όπως αυτή εμφανίζεται να ασκείται τόσο στη δοµή του βιολογικού 

οργανισμού, όσο και στη συμπεριφορά. 
Φυχολογικές θεωρίες’ 
«Φυχαναλυτικές θεωρίες: Ο άνθρωπος γεννιέται µε ασυνείδητες πρωτόγονες επιθετικές και καταστροφικές 
τάσεις, ποὺ έχουν τη δυναμικότητα να μεταφραστούν σε παραβατική συμπεριφορά. Κατά, ων ποιά 
(964) για να αποφευχθεί η άµεση ικανοποίηση της ορµής της αυτοκαταστροφής, η (ορ! ἵή του θα 

στρέφεται προς τα έξω ὡς επιθετικότητα. 
Ἡ θεωρία για το επιθετικό ένστικτο: Ο Τοςπ7 (1966) ισχυρίστηκε πως υπάρχει στα ζώα και στον 

άνθρωπο µια ενστικτώδης επιθετικότητα κατά ατόμων του ίδιου είδους. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται 

και η φυσική επιλογή. 
“Ἡ θεωρία της αποστέρησης: Πρόκειται βασικά για την υπόθεση της αποστέρησης-επιθετικότητας 

(ΕπαςαΠοι-Αρριορςίοπ-ΗγροίΊεςε). Ἡ υπόθεση αυτή διαμορφώθηκε πρώτη φορά το 1935, από τους 

Ὠο]]ατά, Ὠοσά, Μ11οΥ, Μοννετ και Ῥθατ5. Όταν υπάρχει κάποιος λόγος που εμποδίζει την επίτευξη ενός 

σκοπού, η αποστέρηση που βιώνεται είναι δυνατόν να μετατραπεί σε επιθετικότητα για να μειωθεί η 

ἔνταση. 
“Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης: Ο Βοαπάυτα (1972) διατύπωσε τη θεωρία τῆς µιµητικής μάθησης που 

στηρίζεται στην «κοινωνική μάθηση». Στη θεῶρία αυτή η μάθηση πραγματοποιείται µε παρατήρηση 

   

ς συμπεριφοράς ενός προτύπου και ακολούθως µε µίµηση της ίδιας της συμπεριφοράς 

 



«Η θεωρία του κοινωνικού ελέγχου (Εοο]ίο»ς, 1961: ΗτοΠί, 1969, στο ΤΥποίι εἰ 

αἰ.. 2000, σ. 127): Το βασικό επιχείρημα είναι ότι οι παραβατικές πράξεις προκύπτουν 

όταν ο δεσµός του ατόμου µε την κοινῶνία είναι αδύναμος ή «σπασµένος». 

Οι δεσμοί συγκροτούνται όταν υπάρχουν επαρκείς Κοινωνικοί όλεγχοι. Αυτοί οι 

δεσμοί παίρνουν δύο μορφές, µία θετική και µία αρνητική. Ο θετικός δεσμός καλείται 

προσκόλληση και συμβολίζεται από την εγγύτητα και απὀ τις στενές σχέσεις που οι 

άνθρῶποι αναπτύσσουν µε τους γύρω τοὺς. Ἡ προσκόλληση προκύπτει όταν οἱ στενές 

σχέσεις επιβραβεύονται. Όταν οι κοινωνικοί δεσμοί δεν επιβραβεύονται επαρκώς για να 

επιφέρουν συμμόρφωση χρησιμοποιούνται οἱ απειλές της τιμωρίας, ένα είδος αρνητικού 

δεσμού ή αποτροπής (1 Υπο οί αἰ..1993, στο ΤΥΠοΙι εί αἱ.. 2000, σ. 127). 

Οι κύριοι παράγοντες άσκησης του κοινωνικού ελέγχου είναι η οικογένεια, το 

σχολείο και ο ίδιος ο νόμος. Όμως, η σηµασία της επίδρασης της ομάδας των φίλων, 

όπως φάνηκε απ᾿ τις διάφορες έρευνες, οδήγησε στο να συμπεριληφθεί κι αυτός ο 

παράγοντας (Πήτοµί ἃ Ἠπάείαιρ, 1977: Ηἰπάείαηρ. 1973. στο Φαρσεδάκης, 1955, σ. 

11). 

Ένας ολοένα αυξανόμενος αριθµός ερευνητών εξετάζουν τις σχέσεις μεταξύ 

τῶν κοινωνικών (5οοἷα|-οοπίεχίμα!) εμπειριών τῶν παιδιών στο σχολείο και της 

ανάπτυξης (ΜιταΥ ὅ Οτεεηῦεις, 2000, σ. 423). Αυτές οι έρευνες έχουν κινητοποιηθεί, 

εν μέρει, απὀ τη θεωρία της προσκόλλησης (Βονήῦγ. 1982, στο ΜιτταΥ και ἄπεεπῦεῖᾳ, 

2000. σ. 423). από τη θεωρία του κοινωνικού ελέγχου (Πιο, 1965, στο ΜιΙταγ και 

ἄτεεπῦοιρ, 2000, σ. 423) και από τη θεωρία τῶν αναπτυξιακών συστηµάτων (Ποτά 

Τριποτ, 1992. στο Μυτιαγ ὅ ἄπτεεηδετρ, 2000, σ. 423). Αν και αυτοί οι θεωρητικοί 

προσεγγίζουν την ανθρώπινη ανάπτυξη από διαφορετικές πλευρές, οι θεῶρίες τοὺς 

συνδέονται µε το κοινό θέµα της περιγραφής του πῶς οι κοινωνικές και οι σχεσιακές 

εµπειρίες επηρεάζουν την ανθρώπινη ανάπτυξη. 
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Σύμφωνα µε τους θεωρητικούς του κοινωνικού ελέγχου, η αίσθηση «του 

ανήκειν» και της σύνδεσης (οοπεσίεάποςς) µέσα στο πλαίσιο του σχολείου αυξάνει την 

εμπλοκή του ατόμου µε προκοινωνικές οµάδες και παρέχει τις ευκαιρίες για την 

απόκτηση προκοινωνικών ικανοτήτων και συμπεριφορών” (Π]τοί, 1969, στο ΜιΙΤΑΥ 

ὃς (πεεηῦειρ, 2000. σ. 424). Ἐπιπροσθέτως, όταν οι µαθητές νιώθουν συνδεδεμένοι µε 

το σχολείο είναι λιγότερο πιθανόν να ασχοληθούν µε παραβατικές συμπεριφορές, διότι 

αυτές οἱ συμπεριφορές µπορεί να διακινδυνεύσουν τη συνέχεια της συμμετοχής µέσα 

στο σχολικό πλαίσιο (Παν]ίης ὅ, Καΐείαπο, 1992, στο ΜαιταΥ ὅ- Οτεεπρετρ, 2000, σ. 

424). 

Ἡ θεωρία του, κοινωνικού. ελέγχου, ισχυρίζεται ότι οι δεσμοί µε τους 

κοινωνικούς θεσμούς είναι αποτελεσματικοί τρόποι για να εμποδίσουν την 

παραβατικότητα και το έγκλημα (Ώε Πἱ, 2004. σ. 352). Πρόσφατες μελέτες έχουν 

προβάλει αυτή τη θεωρία καταδεικνύοντας ότι οι κοινωνικοί δεσμοί επηρεάζουν όχι 

µόνο τη νεανική παραβατικότητα αλλά και τῶν ενηλίκων τις εγκληματικές 

δραστηριότητες και ότι οι κοινωνικοί δεσμοί λειτουργούν ὡς σηµαντικά γεγονότα, που 

αλλάζουν τις τροχιές της παραβατικότητας και το έγκλημα (ΗΠοτπςγ εἰ αἰ., 1995; 

ΦαΠπρ5οπ ὅς Τ.α10. 1993, στο Ὦε 14, 2004, σ. 352). Ἡ θεωρία εστιάζει στις ποικίλες, 

ανάλογα µε το χρόνο, διαπροσωπικές σχέσεις και στους κανονιστικούς περιορισμούς. 

Οἱ κοινωνικοί δεσμοί ᾗε τις μορφές της προσκόλλησης, της δέσµευσης, της 

πεποίθησης και τῆς εμπλοκής προβάλλονται ως αποτελεσματικοί μηχανισμοί ελέγχου, 

που εμποδίζουν την αντικοινωνική συμπεριφορά. Όπως αποδείχτηκε από διάφορες 

πρόσφατες όρευνες, αυτοί οἱ δεσμοί μπορούν να γίνουν πιο αδύναμοι ἤ πιο ισχυροί µε 

αλλαγές στην ηλικία, στην ὠριμότητα και στις κοινώνικές συνθήκες (ἨΠοιπεγ εἰ αἰ., 

1995: 6απιρσοῦ ἅ Τ.αυ8, 1993: Ίαπρ 1999, στο ο 1, 2004, σ. 352). Καθώς η ισχύς και 
  

3Ο όρος «προκοινωνική συμπεριφορά» περιλαμβάνει μορφές συνεργασίας μεταξύ δύο ἦ περισσοτέρων 

πλευρών (άτοµα, οµάδες, κοινωνικά συστήµατα) που έχουν τους ίδιους ή συμπληρωματικούς στόχους 

και προσπαθούν να τους επιτύχουν µε αρμονία (Αρτινοπούλου, 2001, σ. 16). 
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η συχνότητα των κοινωνικών δεσμών αλλάζουν, οι επιδράσεις τους στην παραβατική 

συμπεριφορά θα κυμαίνονται. Οι κοινωνικοί δεσμοί μπορούν επαρκώς να αναστείλουν 

την παραβατική συμπεριφορά όταν η ένταση τῶν δεσμών είναι ισχυρή. Από τη στιγµή 

που οι δεσμοί του ατόμου µε την οικογένεια και τους άλλους κοινωνικούς θεσμοῦς 

κυμαίνονται κατά τη διάρκεια της πορείας της ζωής, οι επιδράσεις αυτές δεν 

παραμένουν σταθερές και µπορεί να μετριαστούν από τα χαρακτηριστικά του ατόμου 

και από κοινωνικούς παράγοντες, όπως είναι η συναναστροφή µε ανήλικους 

παραβάτες. 
Ἡ Όρωρία της ανομίας (Μαίοη, 1938.1979, στο 1Υποῇ οἱ αἰ., 2000, σ. 119): 

Περιγράφει το πώς κάποιες κοινῶνικές δοµές ασκούν πίεση πάνῶ σε ορισμένα άτοµα 

να επιδείξουν µη κανονιστική συμπεριφορά. Οι πιέσεις προκύπτουν όταν υπάρχει 

χάσμα μεταξύ πολιτιστικά προκαλούμενων φιλοδοξιών και διαθέσιμων μόσων για την 

επίτευξη αυτών. Αυτό το χάσμα δημιουργεί µια κατάσταση, τη λεγόμενη ανομία. Οι 

ΟἸοννατά και ΟΠ (1960, στο 1ποῖι εἰ αἰ., 2000. σ. 121) αναγνώρισαν ότι η ανομία 

παράγει µια ποικιλία συναισθημάτων, όπως δυσαρέσκεια και ματαίωση, αγανάκτηση 

υπονομεύουν τη νομιμότητα της κοινῶνικής τάξης. 

Η βνομία και η βία ὕτο σχολείο έχει θεωρηθεί ὡς έκφανση της αβεβαιότητας, 

της σύγχυσης και του άγχους ενός ατόµου Ἡ ενός υποσυνόλου, όταν αυτό έχει 

δυσκολίες ένταξης στον πυρήνα κυρίως της µικροκοινωνίας, όταν δηλαδή εντοπίζονται 

, ανοµικές καταστάσεις. Το θεωρητικό αυτό σχήµα θεωρείται ότι δε χάνει την 

ερμηνευτική του ισχύ και ὡς προς τα φαινόμενα βίας μέσα στο σχολείο: Τα κοινῶνικά 

περιβάλλοντα που καλλιεργούν υψηλές φιλοδοξίες στα παιδιά χωρίς να τους διαθέτουν 

τα κατόλληλα µέσα Ύια την πραγµάτωσή τους ὄχουν μεγάλος πιθανότητος να τα 
οδηγήσουν σε ανοµικές καταστάσεις (Μυλωνάς, 1905. σ. 50). 
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(13/Το κοινώνιολογικό πλαίσιο για την κατανόηση του εκφοβισμού και της 

θυµατοποίησης στα σχολεία 

ἳ ὣν }. Από την άποψη της κοινώνιολογικής μελέτης του εκφοβισμού, το πιο 

ουσιαστικό εύρημα µέχρι τώρα είναι ότι ο εκφοβισµός επικρατεί ευρέως. μεταξύ των 

μαθητών στο σχολείο (Τααπι ὃς Ἠοιρετί, 1993: Είρυυ ὅ ῥ9ε, 1995: Μοιία οί αἰ.. 

1999ς, στο Ὑοπογαπια ὃς Ναϊίο, 2003, σ. 316). Συνήθως στην κοινωνιολογία η ευρεία 

επικράτηση ενός προβλήματος εξετάζεται ὡς κοινωνικό ζήτημα, που αξίζει να 

εξεταστεί ως ενδεχόμενο δομικό πρόβλημα έµμφυτο στο συγκεκριµένο κοινώνικό 

πλαίσιο. Εάν είναι ένα δοµικό πρόβλημα, υπάρχει ένα όριο στο τι μπορούν να κάνουν 

τα άτοµα για να λύσουν το καθημερινό τους πρόβλημα: ουσιαστική λύση έρχεται με 

την επανεξέταση και την αλλαγή τῆς ἴδιας της κοινωνικής δοµής (ΜΙΠ5, 1970, στο 

Ύοπογαππα δὲ Ναίϊο, 2003, σ. 316) 
Σήμερα, αναγνωρίζεται ολοένα και περισσότερο η σημασία της 

αλληλεπίδρασης μεταξύ τῶν ατόµῶν και τῶν περιβαλλόντων τους για την κατανόηση 

και την παρέμβαση στα προβλήματα βίας. Ἡ σπουδαιότητα του κοινωνικού πλαισίου 

για την εξήγηση της συμπεριφοράς του ατόμου έχει γίνει προφανής τουλάχιστον από 

τη δήλωση του 1, το 1936 (στο Βατίῃ εί αἰ., 2004, σ. 115) ότι η συμπεριφορά είναι 

µια λειτουργία του ατόμου και του περιβάλλοντός του. Τα τελευταία 25 χρόνια, έχει 

λάβει αυξανόμενη όµφαση, που ενεργοποιήθηκε από τις σεμιναριακές εργασίες του 

Ῥτομίοπύτοππει (1977, 1986. στο Βατ εἰ αἱ., 2004. σ. 115). Σύμφωνα µε την 

αναπτυξιακή οικολογική άποψη, η ανάπτυξη του παιδιού λαμβάνει χώρα µέσα σε ένα 

σύνολο πλαισίων που περιλαμβάνουν και τα δύο: µικρο- Και µακρο-επίπεδα συστήµατα 

και την αλληλεπίδρασή τους. Το κοινωνικό πλαίσιο των ατομικών αλληλεπιδράσεων 

και εμπειριών καθορίζει το βαθµό στον οποίο τα άτοµα μπορούν να αναπτύξουν τις 

ικανότητές τους και αντιλαμβάνονται το δυναμικό τους (Βτοίεπῦίεπποι 1979, στο 
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ΚἰπρΣίοη οἱ αἰ., 2002, σ. 237). Ἡ υγιής ανάπτυξη του παιδιού απαιτεί ότι το κοινωνικό 

πλαίσιο παρέχει ευκαιρίες να πραγματοποιήσει τις φυσικές, διανοητικές, ψυχολογικές 

και κοινωνικές αναπτυξιακές του ανάγκες (Κ{ηρρίο οί αἰ., 2002, σ. 237). 

Ἡ θεωρία τῶν οικολογικών συστηµάτων αφενός εκτρέπει την ευθύνη για τις 

συνθήκες µακριά από τα άτοµα/παιδιά και τις οικογένειές τους, διότι η θεωρία δείχνει 

ότι οι πηγές του «κινδύνου» είναι συχνά τοποθετηµένες στο ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον ((αιρατίπο ὅ ΑὐταππονήίΖ, 1992, στο Πονατά ὃν ομηδομ, 2000, σ. 323) 

και αφετέρου προτείνει ότι τα σχολεία µπορεί να λειτουργήσουν είτε ως «παράγοντες 

επικινδυνότητας» για ενδεχόμενα προβλήματα βίας μεταξύ των παιδιών είτε ὡς 

«προστατευτικοί παράγοντεο»”, προάγοντας την προσαρμογή τῶν παιδιών που 

ανήκουν σε οµάδες «υψηλού κινδύνου» (ΟοηδογΗυπα οἩ {πο βοἹοο]-ΡΒαδεά Ριοπιοίοῦ 

οἱ 9οοίαἱ Οοπιρείθηςε, 1994: Μοπίσοη, Ευτ]οηρ ὃ Μοιίςοη, 1994, στο ΒαΚει, 1998, σ. 

30). 

Θα παρουσιάσουμε µια άποψη για τη θεώρηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ 

παιδιών που είναι επιρρεπή στη βία και του σχολικού πλαισίου, βασιζόμενοι σε 

προηγούµενη εργασία της Ίεαι ΒαΚει (ΒαΚει, 1998. σ. 20). 

Οι βασικές θέσεις αυτής της προσέγγισης είναι ότι α) τα επιρρεπή στη βία 

παιδιά έχουν θεμελιωδώς διαφορετικούς προσανατολισμούς προς τις κοινωνικές 

  

4 Ὡς παράγοντες επικινδυνότητας ορίζονται οι μεταβλητές, οἱ οποίες αυξάνουν την πιθανότητα 

εμφάνισης προβλημάτων σε διάφορους τοµείς ανάπτυξης και προσαρμογής των παιδιών που ανήκουν σε 

οµάδες «υψηλού κινδύνου» (όπως αυτά που προέρχονται από φτωχό σε ερεθίσµατα οικογενειακό και 

Κοινωνικό περιβάλλον ή από μειονότητες), ενώ ὡς προστατευτικοί ορίζονται οἱ παράγοντες, οἱ οποίοι 

μειώνουν αυτή την πιθανότητα ἡ συσχετίζονται µε αυξημένη πιθανότητα εμφάνισης θετικών 

αποτελεσμάτων και βελτίωσης της Ψυχικής υγείας (Ώυτ]αϊς, 1995, στο Πρόγραμμα Προαγῶγής της 

Ψυχικής Ὑγείας και της Μάθησης (2004), Κοινωνική και Συναισθηµατική Αγωγή στο Σχολείο: 

Δεξιότητες Επικοινωνίας, επιμ. Χ. Γ. Χατζηχρήστου, σ. 5). Οι παράγοντες επικινδυνότητας εντοπίζονται 

σε πολλά επίπεδα: στην κοινότητα, στο σχολείο, στις σχέσεις µε τους συνοµηλάκους, στην οικογένεια, 

στο άτοµο. Ἡ εμφάνιση περισσοτέρων του ενός παραγόντων «κινδύνου», σε περισσότερα απὀ τα 

παραπάνω επίπεδα είναι, συνήθως, εκείνη ποὺ επιφέρει ένα αρνητικό αποτέλεσµα (π.χ. συναισθηματικές 

διαταραχές, προβλήματα στη συμπεριφορά και στις διαπροσωπικές σχέσεις κ.ά.) και ῃ επίδρασή τους 

είναι μάλλον πολλαπλασιαστική παρά αθροιστική. Ομοίῶς κάθε προστατευτικός παράγοντας συμβάλλει 

στην πρόληψη περισσοτέρων του ενός αρνητικών αποτελεσμάτων (Ώυγ]αϊς, 1998, όπ. παραπ., σ. 6). 
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εµπειρίες και ικανότητες να διαπραγματευτούν, β) η εκπαίδευση οίναι µια κοινωνική 

προσπάθεια και ασκεί εἰδικές κοινωνικές αξιώσεις στα παιδιά και γ) η βία στα σχολεία 

είναι µια εκδήλωση της ανεπάρκειας της καταλληλότητας μεταξύ των αναπτυξιακών 

δυνατοτήτωών τῶν παιδιών και του κοινωνικού πλαισίου του σχολείου. 

Παίρνοντας στοιχεία απὀ την αναπτυξιακή Ψυχολογία, την κοινωνική 

Ψυχολογία και την Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, αναπτύσσεται η άποψη ότι η 

σχολική βία αντανακλά την αποτυχία της κοινότητας (οοπιπιηπ!{γ) µέσα στα σχολεία. 

Η κοινότητα µπορεί να οριστεί ὣς οἱ συναφείς δεσμοί μεταξύ των ατόμων που 

τους επιτρέπουν να σφυρηλατήσουν κοινές αξίες και Ιδέες, στην επιδίωξη Ἑνός 

σημαντικού κοινού σκοπού (Ροιρίοναηηί, 1994, στο ΒαΚει εί αἱ., 19971, σ. 557). 

Ἡ έννοια της «κοινότητας και της «φροντίδας στηρίζουν τη σύγχρονη 

προσέγγιση, όσο αφορά τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, η οποία δεν εστιάζεται 

πλέον µόνο στη µορφή της εκπαίδευσης αλλά και στο κοινῶνικό πλαίσιο του σχολείου 

και συγκεκριµένα στο ρόλο που μπορούν να διαδραµατίσουν οι ανθρώπινες σχέσεις- 

µέσα στο σχολείο-στην προσαρμογή τῶν μαθητών (Κατζηχρήστου, Λαμπροπούλου ὅς 

Λυκιτσάκου, 20043). 

Ἡ θεμελίωση τῆς προσέγγισης «Το σχολείο ὡς κοινότήτα που νοιάζεται και 

φροντίζευ προέρχεται από διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους, περιλαμβάνοντας 

την εκπαίδευση, την κοινώνιολογία και την Ψυχολογία (Ώακει ο αἰ., 1997, σ. 589-500): 

  

4 Αναπτύσσεται η σχεσιακή (τοἰα[ίοπα!) προσέγγιση για τον ανασχηματισμό του σχολείου. Οι 

προσεγγίσεις αυτές επιδιώκουν να βελτιώσουν την εκπαίδευση προσέχοντας το κοινωνικό πλαίσιο, µέσα 

στο οποίο συμβαίνει η ακαδημαϊκή μάθηση. Οι σχεσιακά προσανατολισµένες προσεγγίσεις καλλιεργούν 

την ανάπτυξη τῶν σχέσεων που νοιάζονται (σατίηρ το]αίοης) μεταξύ των παιδιών και των δασκάλων στο 

σχολείο, ὡς µέσα για την διανοητική, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη. 

ὅσΣτη µελέτη αυτή παρουσιάζονται τα πολλαπλά επίπεδα διαφορετικότητας στο σχολικό περιβάλλον, που 

συμπεριλαμβάνουν καθοριστικές παραμέτρους για τη θετική ανάπτυξη και τη σχολική προσαρμογή 

όλων των μαθητών µε όμοιες και διαφορετικές ανάγκες. Σκιαγραφείται Ώ ουρύτερη οπτική της 

διαφορετικότητας και γίνεται συνοπτική περιγραφή ορισμένων από τις παραμέτρους αυτές στα βασικά 

επίπεδα µε βάση ευρήματα εμπειρικών ερευνών, που συγκλίνουν στην αναγκαιότητα τοῦ 

«διαφορετικού» σχολείου και στην παροχή ποικίλων υπηρεσιών. 
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Ἡ εκπαιδευτική θεµελίώση βασίζεται στην άποψη του 19Η. Γοννογ, όταν 

περιέγραψε τον πρωταρχικό σκοπό των σχολείων: να βοηθήσουν τα παιδιά να 

αναπτύξουν τις ηθικές, κοινωνικές και πνευματικές τους ικανότητες (191 6/1 070), ώστε 

να γίνουν υπεύθυνοι πολίτες που θα υπηρετήσουν την ευρύτερη κοινότητα 

(1909/1975). Τα σχολεία θα έφερναν σε πέρας αυτό το σκοπό λειτουργώντας ὣς 

αυθεντικές  Κκοινότητε, στις οποίες τὰ παιδιά θα είχαν εμπειρίες 

αυτενέργειας/αυτονοµίας και λήψης αποφάσεων µέσα στο καθημερινό κοινωνικό 

πλαίσιο του σχολείου. 

Η κοινῶνιολογική θεμελίῶση έρχεται απὀ τις θέσεις τού Ώμηκλοίτη (1 8093/1964) 

ότι η εμπλοκή στην κοινότητα είναι µια θεμελιώδης ανθρώπινη εμπειρία, που 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες τῶν ατόμῶν και τα βοηθά να αντλήσουν την αίσθηση του 

σκοπού στη ζωή τους. Χωρίς την εμπειρία της κοινότητας τα άτοµα βιώνουν τη 

μοναξιά, την αποξένώση από τους άλλους και την αίσθηση τῆς αποσύνδεσης από την 
  

κοινῶνία στο σύνολό της. 

Ἡ ψυχολογική θεµελίώση βρίσκεται σε ένα αριθµό ψυχολογικών θεώριών της 

ἀείειπιἰπαίίοὮ {εοιγ”.. (6οπποΙ ἅ ἸΜοιύοτη, 1991: Ὠεοί ὅς Ἀγαι, 198. στο Ῥακει εί 

α|.. σ. 500) υποστηρίζει ότι τα άτοµα έχουν τρεις βασικές ψυχολογικές ανάγκες: να 

δεσμεύονται σε σημαντικός κοινώνικές σχέσεις µε τους άλλους, να έχουν αναπτυξιακά 

κατάλληλη αυτονομία και αυτοδιάθεση και να είναι ικανά στις προσπάθειές τους. 

Σύμφωνα µε τη θεωρία της προσκόλλησης, τα παιδιά χρειάζονται σχέσεις 

ενδιαφέροντος για να αναπτύξουν τις σύνθετες συµπεριφορικές, συναισθηματικές και 

κοινῶνιογνωστικές ικανότητες, που καλλιεργούν την προσαρμογή στο σχολείο και 

εκφράζουν ψυχική υγεία (Βοψ]θγ, 1982, στο Βακοι εί αἰ.. 1997. σ. 550). 
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Τα προσανατολισµένα στην Κοινότητα σχολεία τονίζουν την ποιότητα τῶν 

διαπροσωπικών σχέσεων µέσα στο περιβάλλον και την ισχυρή δέσμευση στο σκοπό 

παρά στον τύπο της εκπαίδευσης. Οι σκοποί της εκπαιδευτικής επίτευξης και της 

κοινωνικοποίησης παραμένουν. Όμως, αυτά τα σχολεία πραγµατώνουν την αποστολή 

µε το να δεσμεύουν τους στόχους σε ένα υποστηρικτικό, σκοπίμως δομημένο δίκτυο 

σχέσης, την κοινότητα. Αντί να βασίζονται σε τυπικά σχεδιασµένους ρόλους και δοµές, 

τα σχολεία αυτά εκτιμούν τις προσῶπικές σχέσεις και είναι προσανατολισµένα γύρω 

από ένα κοινό σύνολο αξιών. 

Ἡ κοινότητα είναι ουσιαστικά ένα Κοινό κοινωνικό συμβόλαιο που επιτρέπει 

στα άτοµα να αντλήσουν την αίσθηση του σκοπού και του γοήµατος µέσα σε ένα 

πλαίσιο συμπεριφοράς. Στα σχολεία που είναι προσανατολισµένα προς την κοινότητα 

τα παϊδιά ᾽αντιλαμβάνονται την αίσθηση «του. -ανῄκειν», της δέσµουσης και την 

αίσθηση του κοινού εγχειρήματος γύρω απὀ την ακαδημαϊκή πραγμάτωση (Νουοάς, 
  

1992, στο Ῥακοτ, 1908, σ. 30). Ένα κοινωνικό ὁ συμβόλαιο που εμπλέκει ενδιαφέρον και 

υποστήριξη επιτρέπει στα παιδιά να εκτιμήσουν το σχολείο ὡς ένα σηµαντικό 

κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο θα λειτουργήσουν (Νοάάϊπρς, 1988, στο Βακετ, 1998. σ. 

30). Ἡ βία στα σχολεία µπορεί να απεικονίζει µια διακοπή αυτής της αἰσθησης 

ταυτότητας, «του ανήῄκειν» και τη χαρακτηριστικότητα του χώρου της κοινότητας. 

Η παρακάτω ανάλυση του κοινωνικού πλαισίου της ανάπτυξης των παιδιών θα 

βοηθήσει στο να κατανοήσουμε το πώς τα σχολεία µπορεί να συμβάλλουν δραστικά 

στην εκδήλωση τῶν προβλημάτων στη συμπεριφορά και στην τελική αποξένωση και 

Γ 1. ” { ΄ σ π 

αποδέσμευση αυτών των μαθητών από την εκπαίδευση. } 9. 
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} Ἡ ικανότητα τῶν παιδιών να συμμετέχουν σηµαντικά στη ζωή της κοινότητας 

τοῦ σχολείου προκύπτει απὀ τις Κκοινωνικές/συναισθηµατικές τους δυνατότητες. Η 

κοινωνική/συναισθηµατική ανάπτυξη των παιδιών βασίζεται στις προηγούμενες 

αλληλεπιδράσεις με τους σημαντικούς άλλους. Το έργο τῶν θεωρητικών της 

προσκόλλησης παρέχει σηµαντική απόδειξη να υποστηρίξουµε την ιδέα ότι τα παιδιά 

αναπτύσσουν μοναδικά μοντέλα εργασίας του κοινωνικού κόσμου, βασισμένα στις 

προηγούμενες εµπειρίες των σχέσεών τους µε τους ενήλικες φροντιστές (ΒοννΙθγ 1982; 

Βιοίλοτίοη 1987, στο Πκτητε ὃς Ρἱαπία, 2001, σ. 625), που µε τη σειρά τους βοηθούν να 

διαμορφωθεί η πρώιµη ανάπτυξη και επηρεάζουν τις σχολικές εµπειρίες των παιδιών. 

Για παράδειγµα, τα παιδιά µε ασφαλείς προσκολλήσεις στους αρχικούς φροντιστές 
εμπλέκονται περισσότερο ενεργά στην αλληλεπίδραση µε τους συνὸ µηλίκους και στην 

εξερεύνηση του σχολικού περιβάλλοντος, έχουν υψηλότερη αυτοεκτίμηση, 

επιδεικνύουν µια. µεγαλύτερη ικανότητα να δημιουργήσουν φιλίες, είναι περισσότερο 

δημοφιλείς στους συνοµηλίκους και επιδεικνύουν λιγότερο αρνητικό συναίσθηµα και 

εχθρική επιθετικότητα, σε σχόση µε΄τους συμμαθητές µε ανασφαλείς προσκολλήσεις 

(Ρας  ἸΜαίεις, 1989; Φτουίς, 1983, 1985; Ψειδομιετοη, ΜαίεοεΙ ὅ βομοεί», 1996, 

στο Ηαππο ὅ Ριαπία, 2001. σ. 625). 

Ὑπάρχει άφθονη εμπειρική απόδειξη ότι οι ιστορίες προσκόλλησης των παιδιών 

επηρεάζουν την κοινώνική τους συμπεριφορά, περιλαμβάνοντας τις σχέσεις τους µε 

τους δασκάλους και τους συνοµηλίκους στο σχολείο και την προσαρμογή τους στο 

σχολικό περιβάλλον (Ριαπία ὅς ίείπῦειρ, 1992, στο Ῥακος, 1908. σ. 21). 

Οι ιστορίες προσκόλλησης τῶν παιδιών υποτίθεται ότι αποτελούν τὴ βάση τῶν 

ατομικών διαφορών στην ικανότητά τους να αντιλαμβάνονται την κοινωνική 

υποστήριξη απὀ τους άλλους (ΡαΤα85ΟΠ, Φ8Γᾶ5οΠ ὅς Ρίετος, 1990, στο ΒαΚετ, 1998, σ. 
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31). Οι προσδοκίες των παιδιών γύρω από την υποστηρικτικότητα του κοινώνικού 

περιβάλλοντας γίνεται µέρος του εσὠτερικευµένου μοντέλου εργασίας. Στη συνόχεια, 

η ανατροφοδότηση κ και η φροντίδα απ από τα µέλη του κοινωνικού δικτύου του παιδιού 
    

διαμορφώνει Κι και Ἡ διατηρεί τη συμπεριφορά και καθιερώνει κανόνες και προσδοκίες για 
μυ νο κο σως, 

ἐωωιωνωοα ρα σαν αλ σοκ α κανα, αωρολο το νιαω ως . π ποσο κος ων σσ 

μελλοντικές κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Η σημασία τῆς αλληλεπίδρασης μεταξύ του 

παιδιού κἂι του κοινωνικού του περιβάλλοντος τονίζεται από αυτή την αναπτυξιακή 

άποψη (ΒεΚοτ, 1998, σ. 91). 

Ἡ σπουδαιότητα του κοινωνικού πλαισίου της ανάπτυξης τονίζεται και από 

θεωρητικούς της γνωστικής Ψυχολογίας. Ο Ὑγροίδίγ τονίζει ότι η ανάπτυξη είναι 

αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης ανάµεσα στις βιολογικές βάσεις της συμπεριφοράς 

και τις κοινωνικές συνθήκες µέσα και διαμέσου τῶν οποίων παρουσιάζεται η 

ανθρώπινη δραστηριότητα. Μέσα στις απόψεις του ὙγροίδκΥ για τη μάθηση, η 

ανταπόκριση του κοινωνικού περιβάλλοντος είναι κρίσιμη για την απόκτηση σύνθετῶν 

ικανοτήτων σκέψης από τα παιδιά. «Οι πραγματικές σχέσεις ανάµεσα στα ανθρώπινα 

όντα βρίσκονται στη βάση όλων τῶν ανώτερων λειτουργιών» (Ὑγροίςκγ, 2000, σ. 

211). 

Μέχρι τη στιγµή που τα παιδιά πηγαίνουν στο δημοτικό σχολείο θεωρούμε ότι 

έχουν αποκτήσει ένα σύνολο κοινωνικών ικανοτήτων που καλλιεργεί την προσαρμογή 

στην εκπαίδευση. Αυτές περιλαμβάνουν σημαντικές κοινωνικές ανταλλαγές, την 

εμπιστοσύνη στην πρόθεση τῶν ενηλίκων, την ικανότητα να «διαβάζουν» σύνθετες 

μορφές κοινωνικής συμπεριφοράς, την επιθυµία να παίρνουν θετικά ρίσκα, ικανότητες 

αυτορρύθµισης ανάλογες προς την ηλικία καὶ µια αναπτυσσόμενη αίσθηση αξίας, 

αυτο-αποδοχής και προσωπικής δράσης. Αυτές οι ικανότητες καλλιεργούνται µέσα από 

τις Κοινωνικές σχέσεις τῶν παιδιών. Όμως, τα παιδιά με τάσεις προς τη βία έχουν 

διαφορετικές αναπτυξιακές τροχιέ. Αυτά φτάνουν στο σχολείο ανεπαρκώς 
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εφοδιασμένα να διαπραγματευτούν τις πολυπλοκότητες τῆς σχολικής ζωής και να 

εμπλακούν µε σηµαντικό τρόπο στην κοινότητα του σχολείου (Βασ, 1998, σ. 22). 

Ἡ συστηµική βία αρχίζει µε την προσδοκία ότι όλοι οι µαθητές τῶν ίδιων 

Πλικιών θα έπρεπε και μπορούν να μάθουν τα ἴδια πράγματα (Έο55-Ερρ, 19ος, στο 

Ηατροι., 2002. σ. 10). 

Από την άποψη της προσκόλλησης, τα επιρρεπή στη βία παιδιά αναπτύσσουν 

διαφορετικά μοντέλα εργασίας ή προσωπικά σχήµατα σε σχέση µε τον εαυτό και τις 

σχέσεις (Οτεεπῦειρ, βρει ἅ Ώεκ]γοευ 1993: ἸΜαίεις, Ῥοδαάα, (τον/οΙΙ ὅ Κεησηί, 

1903. στο ῬΒακει, 1908. σ. 32). Σκληρές και ασυνεπείς/αντιφατικές πρακτικές 

κοινωνικοποίησης επηρεάζουν την προσωπικότητα και την ανάπτυξη των ικανοτήτων, 

οδηγώντας στην ἕλλειψη κοινωνικής ικανότητας και σε ανεπαρκή δεσμό µε 

προκοινωνικά μοντέλα. Τα παιδιά µε προβλήµατα συμπεριφοράς προσλαμβάνουν τα 

γεγονότα του περιβάλλοντος ὣς περισσότερα απειλητικά και στερούνται κοινῶνιο- 

γνωστικών ικανοτήτων και ικανοτήτων συμπεριφοράς για να μεσολαβήσουν στη 

σύγκρουση (Τ,οσμπιαῃ, Πιο ὅ Ὑαγίαπά, 1991, στο ΒαΚει, 1906. σ. 22). Εξαιτίας των 

ιστοριών ανασφαλούς προσκόλλησης, τα παιδιά προσεγγίζουν τις κοινωνικές 
  

ο 
ο 

καταστάσεις µε περισσότερο άγχος και προσδοκίες γία απόρριψη, έχουν λιγότερες 

ικανότητες να διαπραγματευτούν τις κοινωνικές σχέσεις και τα πλαίσια, καὶ όχρυν 
λιγότερες απόψεις τκανότητας του εαυτού (Βοννίογ, 1982, στο ΒαΚοτ, 1998. σ. 32). 

Από αυτή την άποψη, οἱ επιρρεπείς στη βία µαθητές μειονεκτούν στην 

ικανότητά τους να. συμμετέχουν σημαντικά στην κοινότητα του σχολείου. Δε 

σφυρηλατούν κοινῶνικές σχέσεις στο σχολείο που θα τους επιτρέψουν να προσλάβουν 

µια ηθική ενδιαφέροντος και την αίσθηση «του ανῄκειν» στη σχολική κοινότητα. 
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Τα παιδιά φέρνουν τις ιστορίες κοινωνικής ανάπτυξης µαζί τους στο σχολείο 

(Ριαπία  Φίείπρειᾳ, 1992, στο Βακει, 1998. σ. 32). Το κοινωνικό περιβάλλον στο 

΄ 4 ΄ ΄ ” ΄ ΄ .. 

σχολείο θα καθορίσει σε ποιο βαθµό η βία θα εκτεθεί σε αυτό το πλαίσιο. ορ 

μονο 1.5. Πλευρές της εκπαιδευτικής διαδικασίας που θᾳ μπορούσαν να 

συμβάλλουν στον εκφοβισμό 

λ Ἵ Όταν αναφερόμαστε στη βία στα σχολεία, αν αναφερόμαστε καθόλου, 

είναι για τα παιδιά που είναι βίαια. Όταν ένα παιδί πιέζει ένα άλλο να 

εκτελέσει τη διαταγή του, το ονομάζουμε εκβιασμό όταν ένας ενήλικας 

Κάνει το ίδιο πράγµα σε ένα παιδί, ονομάζεται σωφρονισµός. Όταν ένας 

μαθητής χτυπά έναν άλλο μαθητή είναι επίθεση)όταν ένας δάσκαλος 

χτυπά έναν μαθητή είναι «για το καλό του». Όταν ένας μαθητής φέρνει 

σε δύσκολη θέση, γελοιοποιεί ή περιφρονεί κάποιον άλλο μαθητή είναι 

παρενόχληση, εκφοβισµός ή κοροϊδία. Όταν ένας δάσκαλος κάνει το 

ἴδιο, ηχεί ὡς παιδαγωγική πρακτική (Κο5ς-ΕΡΡ. 1996, στο Ἠαιδει, 2002, 

σ. 7). 

Ἡ ανάλυση αυτή δεν αποσκοπεί στο να αποδώσει ευθύνες στους 

εκπαιδευτικούς, αλλά στο να διερευνήσει τι είναι αυτό σχετικά µε την εκπαίδευση ὡς 

σύστημα, που µπορεί να χει σχέση µε µια ερμηνεία βίας, µε την ελπίδα ότι η 

κατανόηση τού τι είναι «κακό» στην κοινωνική κατασκευή της εκπαίδευσης θα 

βοηθήσει στη δημιουργία και στην επέκταση αυτού που είναι «καλό». Το θέµα είναι να 

εντοπιστούν τα στοιχεία της σχολικής καθηµερινότητας που ξεφεύγουν από τη 

συνείδηση και συγχρόνῶς από τη θέληση. Εξάλλου τίθεται το ερώτημα σχετικά µε το 

τι μπορούν να κάνουν οι δάσκαλοι, όταν οἱ ίδιοι εργάζονται µέσα σε µια ιεραρχική 

δοµή, που δεσπόζει η εξουσία. Οι δάσκαλοι μπορούν πολύ εύκολα να παγιδευτούν από 
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τη αντιφατική απαίτηση να παίξουν το ρόλο του δασκάλου σε µια περιοριστική 

οργανωτική δοµή, ενώ την ἴδια στιγµή αναμένεται από αυτούς να μειώσουν τον 

εκφοβισμό μεταξύ τῶν μαθητών (Ύοπογαπια ὅ Να[ίο, 2003, σ. 318). 

Ο παράγοντας του δομημένου χώρου του σχολείου (το κτίριο, οι αίθουσες 

διδασκαλίας, η αναλογία µαθητών-δασκάλου, το προαύλιο, η συστέγαση σχολείων), αν 

και θεωρείται ότι επηρεάζει τη συμπεριφορά και την επίδοση τῶν μαθητών, δε θα µας 

απασχολήσει στα πλαίσια της συγκεκριμένης έρευνας. 

Το γεγονός ότι τα σχολικά περιβάλλοντα ασκούν σηµαντικό όλεγχο πάνω στη 

συμπεριφορά του µαθητή έχει αποδειχθεί και µέσα απὀ τη φιλολογία για τα 

αποτελεσματικά σχολεία και µέσα απὀ ειδικά προγράµµατα για παιδιά «σε κίνδυνο» 

(Εάπιοπάς, 1986; Ἠνοοάς, 1992; Τοῖες, Φομ]Ζ ὅς Εϊσε, 1986, στο Βακε, 1998, σ. 34). 

Αυτή η ισχυρή «σχολική επίδραση» µπορεί να λειτουργήσει είτε ὡς παράγοντας 

«κινδύνου» είτε ὡς παράγοντας «προστασίας» στη προσαρμογή τῶν παιδιών αυτών. 

Όπως τονίζει η ιἱθεηΚίαη Γουπάαίοι Οοιηπιϊσδίοη οἩ ΟΠί]άτεη απά Ν1ο]επος: 

«Ία σχολείω µπορεί να εἶναι οτε µια δύναμη γ(α την πρόληψη της βίας εἴτε µπορεί να 

βίας του παιδιού» (Πατύει, 2002, σ. 7). 

1.5.1. Τα σχολεία ὡς τυπικοί οργανισμοί 

Ο Φειρὶοναηπἰ (1994, στο Βείει οἱ αἱ., 1997. σ. 587) χρησιμοποιεί τη θεωρία 

της κοινωνικής οργάνῶσης του Γερμανού κοινῶνιολόγου του 19” αιώνα Τ ειά (παπά 

Τιππίς για να διαφοροποιήσει τα δύο μοντέλα της εκπαίδευσης, τα σχολεία ὡς 

ου 

τυπικούς οργανισμούς και τα σχολεία ὡς κοινότητες που νοιάζονται. Όταν τα σχολεία 

λειτουργούν ὡς τυπικοί οργανισμοί αναλαμβάνουν τα οργανωτικά καθήκοντα της 

εκπαίδευσης και την κοινωνικοποίηση επινοώντας δοµές και σχέσεις ρόλων για να 

εκπληρώσουν αυτή την αποστολή. Καθιερώνουν διαχειριστικές δοµές, τυποποιούν τις 
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σχέσεις και τις προσδοκίες των ρόλων και αντλούν µια κουλτούρα που βασίζεται σε 

συμβατικές συμφωνίες για να φέρουν εις πέρας το έργο της οργάνώσης. Ὑπάρχει 

εστίαση στην οργανωμένη συλλογή των ατόµῶν µέσα στο ίδρυµα και το άτομο έχει 

αξία διότι συμβάλλει στην επιτυχία της οργάνωσης (ΒαΚει εί αἰ., 1997. σ. 581). 

Αν και ο ο πηαπ δεν απευθύνεται εἰδικά στα σχολικά περιβάλλοντα, η έννοια 

του. «ολοπαγούς ιδρύµατοο είναι ψηλά σχετιζόμενη Ύια να κατανοήσουμε 

συγκεκριμένες πτυχές του σχολείου. «Ἡ διαχείριση πολλών ανθρωπίνων αναγκών 

µέσω της γραφειοκρατικής οργάνωσης ολοτήτων ανθρώπων-ασχέτως αν αυτό αποτελεί 

ή όχι ένα αναγκαίο ή τελεσφόρο µέσο Κοινωνικής οργάνωσης στις συγκεκριμένες 

περιστάσεις-είναι το καίριο γεγονός των ολοπαγών ιδρυμάτων» (οπιαη, 1994, σ. 

26). 

Η συσχέτιση μεταξύ των σχολείών και τῶν «ολοπαγών ιδρυμάτων» παρέχει το 

σκελετό να σκεφτούμε την πιθανότητα ότι συγκεκριμένες πλευρές του σχολείου 

μπορούν πραγματικά να καλλιεργούν τον εκφοβισμό. Η πιθανότητα τού να είναι ο 

εκφοβισµός θεσµοποιηµένη συμπεριφορά έχει συζητηθεί απὀ τον Αδκοεν, που 

ισχυρίζεται ότι «ο εκφοβισµός είναι εν µέρει µια συνέπεια της δοµής και της 

οργάνώσης τῶν ἴδιων των σχολείων» (1988. στο Ὑοπογαπια ὅ Ναἴίο, 2003, σ. 317). 

Πιο ειδικά, τα σχολεία µπορεί να είναι απολυταρχικές δοµές που περικλείουν 

προσεγγίσεις που µέμφονται, τιμὠρητικές και πειθαρχικές προσεγγίσεις βασισμένες 

στη χρήση της επιθετικότητας, της εξουσίας και του ελέγχου-καθώς επίσης και ένα 

εραρχικό και ανταγὠνιστικό ήθος. Η συμμόρφῶση και η έλλειψη ανοχής στις ατομικές 

διαφορές ενδέχεται να είναι εγγενείς στη σχολική ζωή (Υοηεγαιπα ἅ Ναϊίο, 2003, σ. 

317). 

Τα σχολεία, ὡς κοινωνικά ιδρύματα, έχουν φανερούς και σιωπηρούς κανόνες 

και αξίες, καθορίζοντας συμπεριφορές και τύπους κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
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(δατασοη, 1982. στο Ῥακετ, 1998, σ. 34). Αυτή η κουλτούρα του σχολείου διαμορφώνει 

και περιορίζει την έκφραση τῶν ατομικών διαφορών μεταξύ τῶν µελών του 

(Βτοπίαπῦτεππετ, 1979; Ὁπιεγ-ΕΙοἨπιαΏ, 1991, στο ΈαΚει, 1998, σ. 34). Μη 

κανονιστική. «προβληματική» συμπεριφορά αναδύεται όταν υπάρχει ελλιπής 

σύνδεσμος μεταξύ των απαιτούμενων χαρακτηριστικών απὀ το σχολείο και των 

αναπτυξιακών δυνατοτήτων τῶν παιδιών. 

Ἡ δοµή και η οργάνῶση τῶν σχολείων παρουσιάζουν προκλήσεις για τα 

επιρρεπή στη βία παιδιά. Τα σχολεία θεωρούν ότι τα παιδιά έμφυτα εκτιμούν τις 

ακαδημαϊκός προσπάθειες και είναι γι’ αυτό κινητοποιηµόνα να συμμετέχουν σε 

µαθησιακά καθήκοντα. Τα παιδιά «σε κίνδυνο» µπορεί να µην έχουν τις ικανότητες να 

διαπραγματευτούν ή να αντλήσουν νόηµα από αυτά τα ενεργητικά περιβάλλοντα, 

δημιουργώντας έτσι ψυχολογική αντίσταση από την κουλτούρα του σχολείου (ΒαΚετ, 

1998, σ. 324). 

Εξαιρετικά ενδιαφέρουσα εμφανίζεται εδώ η έννοια της δοµικής ή έµµεσης 

βίας, που σύμφῶώνα µε τον 1. (6αἱίωῃρ είναι ενσωματωμένη στο κοινωνικό σύστημα και 

εκδηλώνεται σε άνισες σχέσεις δύναμης και έχει ὡς συνέπεια επίσης άνισες ευκαιρίες 

και δυνατότητες αυτοπραγµάτῶσης (Παπαδημητρίου, 19905. σ. 15). 

Στον εκπαιδευτικό χώρο έχει ιδιαίτερη σημασία η συμβολική βία-με την έννοια 

της χειραγώγησης, της συναίνεσης, του προσεταιρισμού, της υπακοής, της υποταγής 

και της αποδοχής τῆς καταστολής-ῶς βασική έκφραση της οργανωμένης και νόμιμης 

σχολικής βίας, η οποία σήµερα δε βασίζεται τόσο στη σωματική βία, όσο στη 

συμβολική, που αποβλέπει στον πλήρη διανοητικό έλεγχο του µαθητή (Χρονοπούλου, 

1905, σ. 9) 

Γενικά μιλώντας και σε σχέση µε τις κύριες λειτουργίες του, το σχολείο 

επικρίνεται : 
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α) Όσον αφορά την ιδεολογική-κοινώνικοποιητική του λειτουργία ότι 

κοινωνικοποιεί τους µαθητές µε αξίες, κανόνες, πρακτικές και προσανατολισμούς που 

αντλούνται περισσότερο από κοινὠνικοπολιτισµικά περιβάλλοντα του παρελθόντος, τα 

οποία πλέον δεν έχουν σχέση µε τις σημερινές αστικο-δηµοκρατικές και κοινῶνικο- 

οικονομικές συνθήκες. Το ελληνικό σχολείο δέχεται την κριτική ότι δεν µπορεί να 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις µιας πολυφωνικής και πολυπολιτισµικής κοινωνικής 

πραγματικότητας, στην οποία το άτοµο πρέπει να επιδεικνύει θρησκευτική και 

πολιτισμική διαλλακτικότητα, αλληλοκατανόηση, ανοχή και αλληλεγγύη. ΊΤιο 

συγκεκριµένα το σχολείο χαρακτηρίζεται ακόµη από µονισµό ιδεών, µισαλλοδοξία, 

έλλειψη δημοκρατικών και αυτενεργών προσανατολισμών, αυταρχισµό, 

πειθαναγκασμµό και από πρακτικές που «εξοικειώνουν» το μαθητή µε την υποτέλεια, τη 

συμμόρφωση και τον ατοµικισµό (Κώνσταντίνου, 1998, σ. 80). 

β) Σε σχέση µε την τεχνική-μαθησιακή του λειτουργία το σχολείο κατηγορείται 

ότι δε συντονίζεται µε τις κοινωνικοπολιτισµικές εξελίξεις. Ότι δηλαδή οι γνώσεις, οι 

ικανότητες και οι δεξιότητες που προσφέρει και αναπτύσσει, οι οποίες αφορούν τόσο 

την προσωπικότητα του μαθητή (π.χ. κριτική και δημιουργική ικανότητα) όσο και τους 

διάφορους κοινωνικούς τοµείς (δηλαδή εξειδικευμένη ἡ επαγγελµατική-τεχνική 

κατάρτιση για την αγορά εργασίας), είναι παρῶχημένες σε σχέση µε τη διαδικασία, το 

αποτέλεσµα και την ποιότητά τοὺς. Ειδικότερα,  πικρίνονται τα βιβλία, τα αναλυτικά 

προγράµµατα, οἱ μέθοδοι διδασκαλίας κλαα. ότι παρέχουν αναντίστοιχη µε τις 

επιστημονικές και κοινωνικές εξελίξεις γνώση, η οποία, µε τη σειρά της, προσφέρεται 

«στείρα», «έτοιμη», «αναπαραγόµενη» και µε βάση τις βαθµολογικές και εξεταστικές 

σκοπιμότητες της κοινωνικής πραγματικότητας. Ἐπικρίνονται επίσης τα σχολικά 

εγχειρίδια ότι, ως φορείς συγκεκριμένης ιδεολογίας που εκπορεύεται από την 

εκπαιδευτική πολιτική, ασκούν σηµαντική αλλά αμϕισβητούμενης ποιότητας 
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επίδρασης στις αξίες, τους Κανόνες, τις στάσεις, τις αντιλήψεις και γενικά στη 

συμπεριφορά τῶν μαθητών (Κωνσταντίνου, 1998, σ. 81). 

Οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις και η φύση του αναλυτικού προγράµµατος 

επηρεάζουν την προσχώρηση των μαθητών στο σχολείο και την έκφραση 

προβλημάτων στη συμπεριφορά (0Ο Ῥουπεί!, Ηανήης, (αίαΙαπο, ΛΡροί ἅς Ῥαγ, 1955, 

στο Βαζει, 1998, σ. 34). Αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές µπορεί να επηρεάζουν 

το Κοινωνικό δεσμό µε το σχολείο µε διάφορους τρόπους. Πρώτον, βοηθούν τα παιδιά 

να δώσουν νόηµα στα σχολικά καθήκοντα ι ῥέαραη, 1990, στο Βοακετ, 1998, σ. 35). 

Παίρνοντας µια διαφορετική θέση πάνω στο θέµα, συνεργατικές και 

κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις της διδασκόµενης ύλης συνιστώνται για τους 

µαθητές «σε κίνδυνο», διότι απαιτούν από τα παιδιά να χειριστούν το µαθησιακό έργο 

µε τρόπους που είναι προσωπικά και κοινωνικά σχετικοί (Β]ίας  ΛΙεῃ, 1991: Τμαιρ ἃ 

(αἱἩπιοτο, 1988. στο Ῥακετ, 1998, σ. 35). Δεύτερον, αυξάνουν την πιθανότητα τῶν 

μαθητών για κοινωνική ανατροφοδότηση και ενίσχυση µέσα στην τάξη. Όμως, υπάρχει 

αρκετή απόδειξη ότι οι µαθητές «σε κίνδυνο», ειδικά οἱ φτωχοί µαθητές, εμπλέκονται 

σε επαναλαμβανόμενα µη ενδιαφέροντα καθήκοντα κατά τη διάρκεια παρατεταµένῶων 

περιόδων κοινώνικής αποµόνῶσης (ΒτορΏγ ἅ ΚΙετ, 1956: ἨΗαβειπιαὴ, 1991. στο 

Ῥακει, 1998, σ. 35). Η φτωχή ακαδημαϊκή ποιότητα έχει συνδεθεί µε αυξημένη βία στα 

αστικά σχολικά περιβάλλοντα (ἨΠε[πιαπ ὅ, Βεαίρη, 1986, στο Βακει, 1995, σ. 35). 

γ) Σε σχέση, τέλος, µε την επιλεκτική του λειτουργία το σχολείο έχει επικριθεί 

εντονότατα, δεδομένου ότι µέσα από τη λειτουργία αυτή «παραβιάζεταὺ τόσο ο 

παιδαγωγικός ρόλος της αξιολόγησης, ο οποίος θα πρέπει να έχει ένα διαπιστωτικό, 

ενημερωτικό και επιδιορθωτικό χαρακτήρα στις διαδικασίες της μάθησης, όσο και η 

ίδια η υπόσταση του σχολείου ὡς παιδαγωγικού οργανισμού, που θεωρητικά 

τουλάχιστον. αποβλέπει στην «ισόρροπη» «αρμονική» και «ολόπλευρη» ανάπτυξη της 
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προσωπικότητας του μαθητή. Ἡ λειτουργία αυτή στηρίζεται στην αρχή της επίδοσης, 

σύμφωνα µε την οποία «ο καθένας αμείβεται μ᾿ αυτό που παράγευ. Με βάση τη 

λογική αυτής της αρχής το σχολείο αξιολογεί συγκεκριµένο είδος επιδόσεων, που 

προκύπτει κατά κανόνα απὀ στείρα απομνηµόνευση, κατηγοριοποίηση της γνώσης σε 

χρήσιμη και µη χρήσιμη και από καθορισμένες πηγές. Παράλληλα το είδος αυτό το 

ελέγχει µέσα από στερεότυπες και αμφισβητούμενες τεχνικές αξιολόγησης. Στη 

συνέχεια, µε βάση τις «ελεγμένες) επιδόσεις, ο μαθητής τοποθετείται σε συγκεκριµένα 

σηµεία των βαθμολογικών κλιμάκων, ιεραρχείται και ακολούθως «παραπέμπεταυ) για 

επιλογή. Λυτού του είδους η αξιολόγηση έχει οδηγήσει σε φαινόμενα, κατά τα οποία ο 

βαθμός και οι εξετάσεις έχουν αναγορευθεί για το μαθητή σε αὐτοσκοπούς. Έτσι έχουν 

εμφανιστεί φαινόμενα, όπως ο άκρατος ανταγῶνισμός, ο ατοµικισµός, η έλλειψη 

συλλογικότητας και αλληλεγγύης, η δηµιουργία πίεσης για υψηλές επιδόσεις, το άγχος, 

η ανασφάλεια, ο κίνδυνος περιθωριοποίησης και κοινωνικού στιγματισμού αλλά και 

αποκλεισμού, που υποδηλώνουν ότι το σχολείο κάθε άλλο παρά επιτελεί το ρόλο του 

ως παιδαγωγικός οργανισµός. Ἐπίσης µέσα απὀ την επιλεκτική του λειτουργία το 

σχολείο αγνοεί τις ατομικές και κοινωνικές ιδιαιτερότητες του μαθητή, παραβιάζοντας 

µε τον τρόπο αυτό την αρχή της ισότητας στη µόρφῶση (ισότητα εκπαιδευτικών 

ευκαιριών) και ευνοώντας τις επιδιώξεις της Κυρίαρχης κοινωνικής τάξης 

(Κωνσταντίνου, 1998, σ. 52). 

Τ ίνεται αντιληπτό ότι οι βασικές αρχές της παιδαγωγικής σχέσης 

προσδιορίζονται σε µεγάλο βαθµό από τη µορφή οργάνωσης και λειτουργίας του 

ελληνικού σχολείου. Οι αρχές αυτές είναι η κυριαρχία η οποία αναφέρεται στην 

κατανομή της εξουσίας, η επίδοση, η οποία αφορά την οργάνωση παραγωγής έργου, 

την επιλογή και τον ανταγῶνισµό των μαθητών και η Ἱεραρχία, η οποία αφορά την 
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αξιολογική διαφοροποίηση (ταξινόμηση) τῶν µετεχόντων στην παιδαγωγική 

αλληλεπίδραση (Κώνσταντίνου, 1958. σ. ο1)) λαο λ 

κ 1.5.2. Σχολική επίδοση-Αξιολόγηση-Σχολική αποτυχία 

) Αρκετές έρευνες θεωρούν τη σχολική επίδοση καὶ τη σχολική αποτυχία ὣς 

αιτία της «προβληματικήο συμπεριφοράς των μαθητών (Βετηίείπ-Ειίο, 1976: 

Β]σοπι, 1976: Ε]Ιοί ἅ- Ὑο55, 1974; ἄοἱά ἃ Μαπη, 1984; ὙΜαΐρτανε, 1952, στο 

Καλογρίδη, 1905, σ. 157). Σύμφῶνα µε αυτές τις έρευνες η σχολική αποτυχία και η 

χαμηλή σχολική επίδοση οδηγούν τους µαθητές σε χαμηλή αυτοεκτίµηση;, οι οποίοι 

για να ισορροπήσουν στρέφονται εναντίον του πλαισίου µέσα στο οποίο συνέβη η 

αποτυχία, αναπτύσσοντας επιθετική συμπεριφορά µε ποικίλες μορφές. 

  

όµ αυτοαντίληψη έχει οριστεί ὡς «το σύνολο των πεποιθήσεων, στάσεων και αξιολογήσεων του ατόμου 

για τον εαυτό του, οἱ οποίες αφορούν σε όλες τις πλευρές της προσωπικότητάς του» (Ώυνης, 1982, 1986; 

«μανείσοη ὦ Ματομ, 1986, στο Πρόγραμμα Προαγωγής της Ψυχικής Υγείας και της Μάθησης (2004), 

Κοινωνική και Συναισθηµατική Αγωγή στο Σχολείο: Διαστάσεις της αυτοαντίληψης, αυτοεκτίµηση, 

επιμ. Χ. Γ. Χατζηχρήστου, σ. 7), καθώς και ὣς «αναπαράσταση της γνώσης του εαυτού µας» (ΚΙΠΙκίοή, 

ἃ. ΚΙείπι, 1997, ὀπ. παραπ., σ. 7). Ἡ αντίληψη που έχει το άτοµο για τον εαυτό του διαμορφώνεται µέσα 

από τις εµπειρίες του. Όι εµπειρίες αυτές προέρχονται από την επαφή µε το περιβάλλον και 

επηρεάζονται σηµαντικά από τις Κρίσεις των σημαντικών άλλων, των ενισχύσεων που τυχόν λαμβάνει 

το άτοµο και των στοιχείων της προσωπικότητάς του (5Ἡανοίεοη ὅ Μαϊ5Η, 1986; ΜαιϊΣ5Η, 19900, όπ. 

παραπ., σ. 7). Ενώ η αυτοαντίληψη αποτελεί τη γνωστική πλευρά της αυτογνῶσίας και αναφέρεται σε 

ένα Ὑενικότερο προβληματισμό σχετικά µε τον εαυτό, η αυτοεκτίμηση αντιιροσωπεύει τη 

συναισθηματική πλευρά και δείχνει το βαθµό, στον οποίο το άτοµο αποδέχεται και επιδοκιµάζει τον 

εαυτό του (Ώωτῃς, 1982. όπ. παραπ., σ. 8). Πολλοί μελετητές θεωρούν ότι η αυτοεκτίμηση αποτελεί το 

θεμελιώδες κίνητρο του ατόµου για εξέλιξη (5ν/αηΏ, 1957, όπ. παραΠ., σ. 8), καθώς επηρεάζεται από τις 

προσδοκίες, τις φιλοδοξίες και την πεποίθησή του ότι έχει επιτύχει τους στόχους του (Μιάρείί, Βγαη, 

Αάαπις ὅ ΟοινΊ]]ε-ρπιή]ι, 2001, όπ. παραπ., σ. 8). 

Ο Ειίκεοπ (1963, όπ. παραπ., σ. 13) θεωρεί, ότι κατά τη διάρκεια της σχολικής ηλικίας η αυτοαντίληψη 

των παιδιών επηρεάζεται από τις προσπάθειές τους για μάθηση και κοινωνική ενσώμάτῶση. Οι 

επιτυχημένες προσπάθειες (φιλοπονία) συμβάλλουν στην ανάπτυξη θετικής αυτοαντίληψης τῶν παιδιών, 

ενώ τα αντίθετα αποτελέσµατα οδηγούν σε αισθήµατα κατὠτερότητας. Το σχολείο είναι ο δεύτερος 

βασικός παράγοντας µετά την οικογένεια που επηρεάζει τη διαμόρφῶση της αυτοαντίληψης σε ένα 

άτοµο. Σημαντικό ρόλο στη διαµόρφώση της αυτοαντίληψης διαδραματίζει και η σχολική επίδοση. 

Έρευνες στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δείχνουν ότι, όσο πιο υψηλή είναι η επίδοση των μαθητών, 

τόσο πιο θετικές είναι οι εκτιμήσεις τῶν ικανοτήτων τοὺς, τῶν διαπροσωπικών τους σχέσεων µε τους 

γονείς και τους συνοµηλίκους και το ενδιαφέρον τους για τα µαθήµατα (Χατζηχρήστου ἅ Ἠορέ, 1992, 

όπ. παραπ., σ. 20). Ἐπίσης, οι µαθητές µε προβλήματα µάθησης φαίνεται να διαμορφώνουν χαμηλή 

αυτοαντίληψη όχι µόνο στον ακαδηµαϊκό τοµέα, αλλά και στις ευρύτερες κοινωνικές τους σχέσεις 

(Παιζίομηδίοι ἅ, Ἠορί, 1993, όπ. παραπ., σ. 20). 

Μέσα σ᾿ αυτό το σχολικό πλαίσιο, µεγάλη σημασία για τη διαµόρφῶση της αυτοαντίληψης του μαθητή 

έχει ο ηγετικός ρόλος που κατέχει ο δάσκαλος µέσα στην τάξη. Είναι φυσικό, λοιπόν, η διαμόρφῶση της 

εικόνας του μαθητή για τον εαυτό του να σχετίζεται µε την εικόνα που έχει-ή θεωρεί ότι έχει-ο δάσκαλος 

γι’ αυτόν και μάλιστα σε σηµαντικό βαθµό (Γεώργας, 1988, όπ. παραπ., σ. 20). 
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Το σχολείο αποτυγχάνει να ικανοποιήσει τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 

ορισμένων μαθητών, «το σχολικό μοντέλο αντί να τους γοητεύει τους απογοητεύευ) 

(/αἱρίανε, 1982, στο Καλογρίδη, 1995, σ. 158), η δική τους σχολική πορεία 

μεταφράζεται σε µια ιστορία αποτυχιών, µαταίῶσης στόχων, απόρριψης. Αποτέλεσμα 

της αποτυχίας τους η µείῶση της αυτοεκτίµησής τους, η διαμόρφώση µιας δυσμενούς 

αυτοεικόνας. Ἡ προσπάθεια των νέων να επαναβεβαιώσουν το εγώ τους, να ανεβάσουν 

την αυτοεκτίµησή τους, η αναζήτηση ενός τρόπου να αντιμετωπίσουν το κοινώνικό 

στίγμα της αποτυχίας, τούς οδηγεί πολλές φορές σε εναλλακτικές δραστηριότητες, που 

ενώ κοινωνικά τιμωρούνται, σε αυτούς προσφέρουν έγκριση, αποδοχή, 

αυτοεπιβεβαίωση (ΕΗΙοί ὃς Νο». 1974, στο Καλογρίδη, 19057.5σ. 158). 

Στα συμπεράσματα αυτών των ερευνών υπάρχει και ο αντίλογος. Για 

παράδειγµα, τα ευρήματα της έρευνας των Ἰνοοάς και ἸΝοίκε (2003)ἱ σε µαθητές 

δημοτικών σχολείων της Αγγλίας, απορρίπτουν τη θεωρία ότι η χαμηλή επίδοση και η 

µαταίὠση στο σχολείο οδηγεί σε άµεσο, φυσικό εκφοβισμό (ὙΨοοάς ἅ ἸΜοίκε, 2003. σ. 

135). 

Πιστεύουμε ότι το θέµα αυτό χρειάζεται πολύπλευρη ανάλυση και συσχέτιση 

της επίδοσης/αξιολόγησης του μαθητή µε το γενικότερο κλίµα/ήθος της τάξης και του 

σχολείου αλλά και µε την ποιότητα τῶν σχέσεων μεταξύ δασκάλου-μαθητών. 

Από την πλευρά τῶν δασκάλων η έρευνα έχει δείξει, πως η αξιολόγηση της 

επίδοσης του μαθητή οδηγεί σε αξιολόγηση της προσωπικότητάς του, αφού για το 

χαρακτηρισμό και την ταξινόμηση τῶν μαθητών σε κατηγορίες «καλών», «άτακτων» 

  

Ἰ Στόχος της συγκεκριµένης εργασίας ήταν η διερεύνηση µέσα από τη διεθνή βιβλιογραφία και έρευνα 

της σχέσης σχολική αποτυχία-χαµηλή αυτοεκτίµηση-νεανική παραβατικότητα, σχέση που θεωρείται 

πολύ σηµαντική, όσον αφορά στο φαινόμενο τῆς βίας στο σχολικό χώρο. 

ὃ Ἐρευνήθηκε η σύνδεση μεταξύ του εκφοβισμού και της ακαδημαϊκής επίτευξης σε 1016 µαθητές 

δημοτικών σχολείων, ηλικίας από έξι έως εννέα ετών. Τα παιδιά απάντησαν σε µια δομημένη 

συνέντευξη σχετικά µε τις εµπειρίες τους γύρω από τον εκφοβισμό. Τα αποτελέσµατα δεν αποκάλυψαν 

καμία σχέση μεταξύ άµεσου εκφοβισμού και ακαδημαϊκής επίτευξης. 
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κοῖς. λαμβάνεται ὡς κριτήριο η επίδοση αλλά και η προσαρµοστικότητά του (Νόβα- 

Καλτσούνη, 2002, σσ. 126-130). 

Στο βαθµό που το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα είναι σε µεγαλύτερο βαθµό 

προσανατολισμένο στην αρχή της επίδοσης, οι «προβληματικοῦ. µαθητές βρίσκονται 

κατά μείζονα λόγο στους αποτυχηµένους µαθητές (1 κότοβος, 2002, σ. 119). 

Ἡ αποτυχία του μαθητή στο σχολείο δεν εξαρτάται τόσο από την αποτυχία του 

στις εξετάσεις και στα διαγωνίσµατα, όσο από την κατάταξή του σε οµάδες επιτυχίας 

που Κάνει ο δάσκαλος στους µαθητές, από τις ετικέτες και τοὺς χαρακτηρισμούς που 

τους απευθύνει και απὀ τις ειρῶνείε. Όσο οι γνώσεις τα συναισθήματα, οἱ 

δραστηριότητες, οι ικανότητες και τα ταλέντα ανάγονται στην αρχή της µετρήσιµης 

επίδοσης, η αξιολόγηση γίνεται απάνθρωπη χωρίς παιδαγωγικό και κοινωνικό νόημα. 

(θάπτη, 1905, σ. 133). 

Από τη στιγµή που η επίδοση του μαθητή γίνεται το μέτρο της «αξίαο» του ὡς 

άτομο και διαμορφώνει σε µεγάλο βαθµό την πορεία της μαθητικής του σταδιοδρομίας 

αλλά και την ποιότητα των σχέσεών του µε τους δασκάλους και τους συμμαθητές του, 

τότε θα πρέπει να αποτελεί αντικείµενο προβληματισμού στο πλαίσιο του θέµατος που 

μελετάμε. 

1.5.3. Ηειθαρχικές πρακτικές 

Οι σχολικές πειθαρχικές πρακτικές είναι µια μεταβλητή που ενδέχεται να 

επιδεινώνουν τα προβλήματα της βίας (οιςκί ὅ ΡΗοίίο, 1993, στο Βεκετ, 1998, σ. 

36). Οι πειθαρχικός προσεγγίσεις µπορεί να προσλαμβάνονται ὡς αυθαίρετες και 

εχθρικές εάν είναι αποκομµένες απὀ ένα σηµαντικό κοινωνικό σκοπὀ. Εάν οι µαθητές 

αντιλαμβάνονται ότι ο σκοπός της σχολικής πειθαρχίας είναι να ελαχιστοποιήσουν τη 

διάσπαση απὀ τα καθήκοντα του σχολείου, παρά να παρόχουν διορθωτική 

ανατροφοδότηση ώστε οι µαθητές να μπορέσουν να ξαναεμπλακούν στη ζωή του 
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σχολείου, τότε ακολουθεί αυξανόμενη αποξένωση και απόσταση ({η5Ηταίο {οι 

Εάμσοαίον απά Τταας{οιπιαίση, 1992, στο Βακετ, 1998, σ. 36). 

Ἡ αυθεντία στα ολοπαγή ιδρύματα κατευθύνεται σε ένα πλήθος στοιχείων 

διαγωγής-στάση, τρόπους-τα οποία είναι. διαρκώς παρόντα και διαρκώς τελούν υπό 

κρίση. Οι τιμωρίες και τα προνόμια είναι αυτά καθαυτά τρόποι οργάνῶσης που 

προσιδιάζουν στα ολοπαγή ιδρύματα (6ο πιαη, 1994, σσ. 56-64). 

Ἡ θεωρία της διαφορικής καταπίεσης (ΤΠε ἴποοιγ οἳ ἀῑ[ετοπίϊαὶ ορριεςςίο) 

τῶν Εερο]ί και Ηενή(ί, ισχυρίζεται ότι οι προβληματικές συμπεριφορές που βιώνουν τα 

παιδιά είναι συνέπεια του τρόπου µεταχείρισής τους από τους ενήλικες κατά τη 

διάρκεια της ζωής τους. Ἡ θεωρία οργανώνεται γύρω από τις ακόλουθες τέσσερις 

αρχές: 

«Επειδή τα παιδιά στερούνται δύναµης-λόγω της ηλικίας και του μεγέθους τους- 

και πόρων, είναι εὔὐκολοι στόχοι στην καταπίεση τῶν μεγάλων. 

«Η καταπίεση των παιδιών απὀ τους ενήλικες συμβαίνει σε ποικίλα κοινωνικά 

πλαίσια και έχει συνέχεια, κυμαινόµενη από ήπια παραµέληση µέχρι µοχθηρή 

κακομεταχείριση. 

“Η καταπίεση οδηγεί σε προσαρµοστικές αντιδράσεις από µόρους των παιδιών 

και παράγει τουλάχιστον τέσσερις προσαρμογές: παθητική αποδοχή, άσκηση 

αθέµιτης πιεστικής δύναμης, χειρισμό τῶν συνοµηλάκων και αντεκδίκηση. 

Οι παιδικές προσαρμογές στην καταπίεση δημιουργούν καὶ ενισχύουν τις 

απόψεις τῶν ενηλίκων για τα παιδιά ὡς κατώτερα, υποδεέστερα όντα και ὣς 

ταραχοποιά στοιχεία. Αυτή η άποψη κάνει τους ενήλικες ικανούς να 

δικαιολογήσουν το ρόλο τους ὡς καταπιεστές και τις επιπλέον ενισχύσεις της 

αποδυνάµωσης τῶν παιδιών (Κ{πρσίοη εἰ αἰ.. 2002. σ. 239). 
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Ο ΕπΠετο (1990, στο Κἰπρείοι οἱ αἰ., 2002, σ. 238) σηµείῶσε ότι όσο 

μεγαλύτερος ο έλεγχος από τους καταπιεστές, τόσο περισσότερο οι καταπιεσµένοι 

γίνονται άψυχα πράγματα ή αντικείμενα παρά άνθρωποι. Ἡ αντικειμενοποίηση 

επιτρέπει στις κυρίαρχες οµάδες να ελέγχουν το διάλογο γύρω από τη σχέση µεταξύ 

τῶν δύο οµάδων, να εγκαθιδρύουν τους κανόνες που κυβερνούν τη σχέση και ακόµα 

να δημιουργούν τους κανόνες για να αλλάξουν τους Κανόνες. Ἡ καταπίεση έτσι 

συγκρατεί, περιορίζει και εμποδίζει τους ανθρώπους να ασκήσουν τα βασικά 

χαρακτηριστικά της ανθρώπινης ζωής-όπῶς είναι η ευαισθησία, η κινητικότητα, η 

αντίληψη, η ανάπτυξη, η αυτονομία και η επιθυμία. Για τους καταπιεστές είναι πάντα 

οι καταπιεσµένοι που είναι µη νοµιµόφρονες, που είναι «βίαιο, «βάρβαροι», 

«μοχθηροῦ ή «άγριου όταν αντιδρούν στη βία τῶν καταπιεστών. 

Ἱστορικά, ένας απὀ τους σημαντικότερους λόγους για την καθιέρῶση τῶν 

µοντέρνῶων μαζικών σχολικών συστηµάτων ήταν ὡς ένας τρόπος κοινωνικού και 

πολιτικού ελέγχου (Ηαιδοει, 2002, σ. 8). Έτσι η εκπαίδευση έγινε ένας από τους νέους 

θεσμούς του κοινωνικού ελέγχου, µαζί µε τις φυλακές, τα νοσοκομεία και τα 

εργοστάσια, όπου χρησιμοποίησαν συνεχή επιτήρηση, µε τα λόγια του Εουσαι{, 

«επιτήρηση και τιμωρία) για να αποφύγουν την κοινωνική διάσπαση και να 

δημιουργήσουν τάξη και υπακοή. 

Παραθέτουµε την άποψη του Εουσαμί για την πειθαρχία: Ἡ πειθαρχία 

«κατασκευάζευ άτομα. Ἡ επιτυχία τῆς πειθαρχικής εξουσίας οφείλεται, δίχως άλλο, 

στη χρήση απλών οργάνων: το ιεραρχικό βλέμμα, την κανονιστική κύρῶση και τον 

ιδιάζοντα γι’ αυτήν συνδυασμό τοὺς-την εξέταση. 

Στο σχολείο ισχύει ένα ολόκληρο «μικροσύστηµα ποινών». Ταυτόχρονα, 

χρησιμοποιούνται, ὡς τιμῶρίες, µια σειρά εκλεπτυσµένων μεθόδων, απὀ την ελαφριά 

σωματική τιμωρία µέχρι ορισμένες ελάσσονες στερήσεις και µικροταπεινώσεις. Ο 
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στόχος είναι η ποινικοποίηση και τῶν πιο δυσδιάκριτων τμημάτων της διαγωγής και η 

απόδοση κολαστικής λειτουργίας στα Φαινομενικά ανάξια λόγου στοιχεία του 

πειθαρχικού συστήµατος. Είναι κολάσιμο το ακαθόριστο πεδίο της μη-συμμόρφῶσης: το 

«σφάλμα» του µαθητή είναι µια ανικανότητα να εκτελεί τα καθήκοντά του. 

Στην πειθαρχία, η τιμωρία δεν είναι παρά ένα στοιχείο του διττού συστήµατος: 

ανταµοιβή-κύρωση. Ο μηχανισμός αυτός µε τα δύο στοιχεία επιτρέπει την εκτίμηση τῶν 

συμπεριφορών και τῶν επιδόσεων, µε βάση δύο αντίθετες αξίες του καλού και του 

κακού. Χάρη στον διαρκή υπολογισμό της βαθμολογίας σε «συν» και «πλην», οι 

πειθαρχικοί μηχανισμοί τοποθετούν σε ιεραρχική Κλίμακα τους «καλούς και τους 

«κακούς» µαθητές, τον έναν σε σχέση µε τον άλλον. Διαμέσου της μικροοικονοµίας 

αυτής ενός διηνεκούς ποινικού συστήµατος, πραγματοποιείται µια διαφοροποίηση όχι 

τῶν πράξεων, αλλά των ἰδιων τῶν ατόμων, της φύσης τους, τῶν δυνατοτήτων τους, του 

επιπέδου τους ή της αξίας τους. 

Η τέχνη τῆς τιμωρίας, στο καθεστώς τῆς πειθαρχικής εξουσίας, δε στοχεύει ούτε 

στον εξιλασµό ούτε ακριβώς στην καταστολή. Προβαίνει σε πέντε πολύ διαφορετικές 

ενέργειες: ανάγει τις πράξεις, τις επιδόσεις, τις ατομικός συμπεριφορές σ᾿ ένα σύνολο 

που είναι ταυτόχρονα πεδίο σύγκρισης, χώρος διαφοροποίησης και θεµελιακή αρχή ενός 

κανόνα που πρέπει να τηρείται. ΗἩ διηνεκής απειλή της ποινής που περνά απ᾿ όλα τα 

σηµεία και ελέγχει ακατάπαυστα τους πειθαρχικούς θεσμούς συγκρίνει, διαφορίζει, 

τεραρχεί, εξομοιώνει, αποκλείει. Με µια λέξη: κανονικοποιεί. 

Ἡ εξέταση συνδυάζει τις τεχνικές τῆς ιεραρχίας που επιτηρεί και εκείνες της 

κύρῶσης που «κανονικοποιεῦὺ. Σε όλα τα πειθαρχικά συστήµατα η εξέταση είναι 

κατεξοχήν τυποποιημένη. Περιλαμβάνει έναν ολόκληρο μηχανισμό που συνδέει µε µια 

ορισμένη µορφή άσκησης της εξουσίας έναν ορισμένο τύπο διαµόρφώσης γνώσεων 

(Βουσαυί, 2004, σ. 227-24). 
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Το πρόβλημα φαίνεται ότι εντοπίζεται στο ότι οἱ ανθρώπινες σχέσεις στο 

σχολείο λειτουργούν στην αρχή της καθαρής εξουσίας: Οι πειθαρχικές πρακτικές-από 

τη σωματική βία ὡς την ψυχολογική κακομεταχείριση-που έχουν σκοπό να ελέγξουν 

τους µαθητές και η «αντικοινωνική» συμπεριφορά τῶν μαθητών που εμπλέκονται στον 

εκφοβισμό και οἱ δύο λειτουργούν στην ἴδια αρχή της κυριαρχίας πάνω στους άλλους 

µε τη χρήση της εξουσίας. 

15. Οι σχέσεις δασκάλου-μαθητή 

Τα σχολεία και οἱ ενήλικες στα σχολεία, µπορεί να έχουν µια ισχυρή επίδραση 

στα παιδιά (Ματαγ ὁς ΟτΤεςηῦείϱ, 2000”). Οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ τῶν 

μαθητών καὶ τῶν δασκάλων τους μπορούν να έχουν µια άµεση επίδραση στην 

κινητοποίηση και τη συμπεριφορά των παιδιών (ὙΝ/οηίζε, 1998; Βεσπίοκ εἰ αἱ, 1997. 

στο ΜΗΙΤΑΥ ἃ Οτεεπῦειᾳ, 2000, σ. 424) και επίσης μπορούν να έχουν αποτελέσµατα 

που να διαρκούν αφού τα παιδιά έχουν αφήσει το σχολικό περιβάλλον (Ρεάσικο, 

Εαισ[ει ὃς Ἑαΐοι, 1978. στο ΜιαΥ ὁς ἄτεεπῦειᾳρ, 2000, σ. 424). Οι υποστηρικτικές 

σχέσεις µε τους δασκάλους και η αίσθηση της ασφάλειας και της σύνδεσης µε το 

σχολείο µπορεί να παρέχουν στα παιδιά τα περιβαλλοντικά και κοινωνικά στηρίγματα 

που χρειάζονται για να αναπτυχθούν (ΒαΠίςΠοΙ, Ροἱοπιοῃ, ἸΜαίΐδοι ἅ- Ῥομαρς, 1921: 

Ῥιαπία, 1999: Ἠανιίπς, Οαἴαίαπο ὅς Μ]]6ς, 1992, στο Μιπταγ ὅς Οτοεηῥειρ, 2000, σ. 

424). Αντίθετα, όταν τα παιδιά νιώθουν αποξενώµένα ή «ξεκομμένω) από τα σχολεία, 

βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αντικοινῶνικές συμπεριφορές και φτῶχές 

  

3Ο σκοπός της έρευνας ήταν να εξετάσει πλευρές τῆς κοινωνικής και σχεσιακής εμπειρίας τῶν παιδιών 

στο σχολείο. Μαθητές (Ν-289) δημοτικών σχολείων συμπλήρωσαν µια μέτρηση σχεδιασμένη να 

εκτιμήσει την ποιότητα των σχέσεών τους µε τους δασκάλους τους, καθώς και τις απόψεις τοὺς για το 

σχολικό περιβάλλον. Τα ευρήµατα έδειξαν ότι οἱ μαθητικές ταξινομήσεις έμοιαζαν µε αυτές που 

αναφέρθηκαν από άλλους ερευνητές για τις σχέσεις δασκάλων μαθητών. Οι µαθητές που ταξινοµήθηκαν 

ότι έχουν φτωχές σχέσεις µε τους δασκάλους τους και ελλιπείς δεσμούς µε το σχολείο, είχαν μικρότερα 

σκορ στις κατατάξεις της κοινωνικής και συναισθηματικής προσαρμογής που έκαναν οἱ ίδιοι και οι 

δάσκαλοι, σε σχέση µε τα παϊδιά που ταξινοµήθηκαν ότι έχουν θετικές σχέσεις και δεσμούς. 
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ακαδημαϊκές προσαρμογές (Νενππα, 1981: Ὀ.5. Περατίπεπί οἳ Ἐάυισθίοη, 1995, στο 

ΜυΙΤαΥ ὅ- ἄτοεηῦετρ, 20060, σ. 424). 

Πρόσφατα, διάφοροι ερευνητές που ταυτίζονται µε ποικίλους θεωρητικούς 

προσανατολισμούς έχουν προτείνει ότι µια στενή και αποδεκτή σχέση µε το δάσκαλο 

µπορεί να ασκήσει µια βελτιωτική επίδραση στην ανάπτυξη των παιδιών «σε κίνδυνο» 

για προβλήματα συμπεριφοράς (Οοπεί! ὅ- ἸΜοϊίροιη, 1991: ἄτοσῃ, 1925; Ἠανλίης ὅ 

Ταπι, 1987: Ἠοννας, Ηαπιίοι ὅ ΜαΠίεξσοη, 1994: Ριαπία, 1999: Ἀγαῃ, ο/]]ει ὅς ΕΥποΙ, 

1994, στο Ηισ]ιες εἰ αἱ., 1999, σ. 173). 

Οι ερευνητές έχουν χρησιμοποιήσει τη θεῶρία της προσκόλλησης (Βονθγ, 

1969/1952, 1973, 1980: Βειμετίοη, 1985. στο Ηαρ]ες αί αἰ., 1999, σ. 174), καθώς 

επίσης και τη γνωστική θεώρία και τη θεωρία τῶν κινήτρων (Οοππε!Ι ὅ ἸΜεμροτη, 

1901: Ὠοσί ἆ Ἐγαπ, 1985, στο Ηυρ]ος εἰ αἱ.,. 1999, σ. 174) και τις κοινῶνικο- 

οικολογικές θεῶρίες (Βτοπ/αιριεποι, 1979, στο Ηιρ]ες αἱ αἰ., 1999, σ. 174) ὡς πλαίσια 

για την εξήγηση της επίδρασης της σχέσης δασκάλου-μαθητή στην αναπτυξιακή 

κατάσταση του παιδιού. Η καθεμιά άποψη τονίζει ένα διαφορετικό, αλλά όχι αμοιβαία 

αποκλειόµενο, μηχανισμό, µε τον οποίο η ποιότητα της σχέσης δασκάλου-μαθητή 

µπορεί να επηρεάσει τη σχολική προσαρμογή του παιδιού (Παρ]ος οί δἰ.. 1999, 6σ. 1748). 

Ένα απὀ τα πιο σταθερά ευρήματα στη φιλολογία είναι ότι θετικές, 

υποστηρικτικές σχέσεις µε τους ενήλικες σχετίζονται µε καλά αποτελέσµατα για τα 

παιδιά (Απάσισοπ οἱ αἱ, 2004, σ. 95). Σύµφωνα µε τους Μαρίεη και Έεοά (2000 στο 

Απάσισοπ αἱ αἱ. 2004, σ. 95). «Το καλύτερα τεκμηριώμένο κεφάλαιο τῶν 

προσαρµοσμµένων παιδιών είναι ένας ισχυρός δεσμός µε έναν ικανό ενήλικα που 

νοιάζεται, και που δε χρειάζεται να είναι ο γονέας». Πιστεύεται ότι αυτές οι σχέσεις 

παρέχουν στα παιδιά πόρους για να καλλιεργήσουν θετική ανάπτυξη, ανεξάρτητα από 

35 

 



το σίαίας των παιδιών «σε κίνδυνο» (Ρίαπία ὃς Ὑαἰ5Η, 1998). Ένα από τα πιο 

αξιοπρόσεκτα και συναρπαστικά συμπεράσματα από τα χρόνια της έρευνας στην 

προσαρμοστικότητα:; είναι ότι αυτή εμφανίζεται να µην εγείρεται απὀ έκτακτες 

περιστάσεις ή σπάνια χαρακτηριστικά, αλλά περισσότερο από συνήθη. την 

«καθηµερινή μαγεία)» που βρίσκεται «σφηνωμένη» στα συστήµατα ανάπτυξης-μέσα 

στα παϊδιά, στις οικογένειες, στα σχολεία, στις κοινότητες-και στις αλληλεπιδράσεις 

τους (Μακίοπι, 2001, σ. 2353). 

Για τους µαθητές τῆς στοιχειώδους εκπαίδευσης, οι σχέσεις μεταξύ δασκάλων 

καὶ μαθητών έχουν συνδεθεί µε τη συμπεριφορά των μαθητών στο σχολείο (Ρίαπία, 

σ[οίηῦοιρ ἅ; Κος. 1995), µε την πραγμάτωση και τη σχολική προσαρμογή (Βιτοί ὅν 

Γα44, 1997) και µε τα επακόλουθα επίπεδα επιθετικότητας (Πιρίιες, (ανεί! ὁς ἠαοίδοη, 

19990). Ὑπάρχει επίσης ένδειξη ότι οι σχέσεις µεταξύ συγκεκριμένων μαθητών και 

δασκάλων επηρεάζουν τις αντιλήψεις τῶν συνοµηλίκων και την κοινωνική προτίμηση 

για αυτούς τους µαθητές (Πιρ]ες, Οανε!! ὅς Ἠδοι, 2001). Επιπλέον, εμφανίζεται ότι 

οι σχέσεις µεταξύ δασκάλων και μαθητών νωρίς στο δημοτικό σχολείο έχουν 

µακροπρόθεσµες συνέπειες στα ακαδημαϊκά και συμπεριφορικά αποτελέσµατα τῶν 

  

10 Αυτό το άρθρο εξετάζει κριτικά τη δοµή της προσαρµοστικότητας (τεςΙ{οπος) και την εφαρµογή της 

στα σχολεία χρησιμοποιώντας µια αναπτυξιακή συστηµική (5υ5ίεπις) προοπτική. Ἐξετάζεται το πὠς τα 

σχολεία «κρύβουν» πόρους για την ανάπτυξη των παιδιών που ζουν σε επικίνδυνες συνθήκες, 

σκιαγραφούνται οἱ συνέπειες αυτής τῆς προοπτικής για τους εκπαιδευτικούς και συσχετίζονται αυτές µε 

την καλλιέργεια της προσαρµοστικότητας στα σχολεία. 

 Ἡ προσαρµοστικότητα αναφέρεται σε µια κατηγορία φαινομένων που χαρακτηρίζονται από καλά 

αποτελέσµατα ανεξάρτητα απὀ τις σοβαρές απειλές στην προσαρμογή ἡ στην ανάπτυξη (Μαςίει, 2001, 

σ.228). 

13 Ἡ µελέτη της προσαρµοστικότητας σε εξέλιξη έχει ανατρέψει πολλές αρνητικές υποθέσεις και 

μοντέλα εστιασµένα στο έλλειμμα γύρω από τα παιδιά που μεγαλώνουν κάτω από την απειλή 

µειονεκτήµατος και αντιξοότητας. Το συμπέρασμα ότι η προσαρµοστικότητα ερμηνεύεται περισσότερο 

από κοινές παρά από έκτακτες διαδικασίες προσφέρει µια περισσότερο θετική προοπτική της 

ανθρώπινης ανάπτυξης και προσαρμογής καθώς επίσης και της κατεύθυνσης για πολιτική και πρακτική, 

που αποσκοπεί στην ενίσχυση της ανάπτυξης τῶν παιδιών που απειλούνται από προβλήματα και 

ψυχοπαθολογία (Μαςίοι, 2001). 
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μαθητών, ιδιαίτερα οι αρνητικές πλευρές αυτών των σχέσεων (Παπιε ἅν Ριαπία, 

2001):3. 

Σύμφωνα µε τις θεωρίες της προσκόλλησης, µια ασφαλής σχέση µε ένα 

δάσκαλο υπηρετεί τις λειτουργίες αυτής (Ἠοννες, Παπιι[ίο, οἱ αἱ. 1994; Ῥιαπία, 1922, 

στο Ἠιρῃες οἱ αἰ.. 1999). Ειδικότερα, µια ασφαλής σχέση µε το δάσκαλο προάγει στο 

παιδί την ενεργητική εξερεύνηση του περιβάλλοντος, τη θετική επίδραση και τις 

κοινωνικά επαρκείς αλληλεπιδράσεις µε τοὺς άλλους. Σύμφωνα µε αυτή την άποψη, τὰ 

παιδιά µε ανασφαλείς σχέσεις προσκόλλησης µε τους δασκάλους, αποσπούν λιγότερη 

επαφή µε αυτούς, περισσότερο θυμό και λιγότερες θετικές αντιδράσεις και απὀ τους 

δασκάλους και από τους συνοµηλίκους και επιδεικνύουν λιγότερη σχολική εμπλοκή 

και περισσότερα προβλήματα μάθησης (Ε]ίοΚοι, ἨΕβείαπά ὃς Ρτουίς, 1992: Ἠοννο», 

Ηαπι]ίοι, οἱ αἰ.. 1994: Ἠοννες, Μαΐπεςοη, εἰ αἰ., 1994: Φτουΐς, 1983: ναη Π2επάσοτη, 

σασί ἅ Τ.ΑΠΙΌΕΙΠΙΟΠ, 1992, στο Ἠπρ]ος οἱ αἰ., 1999). Ιδιαίτερης σηµασίας για τους 

εκπαιδευτικούς είναι το εύρημα ότι η σχέση δασκάλου-μαθητή προσθέτει μοναδική 

μεταβλητή στην πρόβλεψη της ικανότητας του παιδιού, παραπάνω απὀ αυτό που 

εξηγείται από την ασφάλεια στη σχέση μητέρας παιδιού (Ποψος, Μαίιοσοι, οἱ ᾱ|.. 

1994: ναι Πζεπάοοτη, θαρί ὅ Γαπ1βεΙΠΙΟΗ, 1992, στο Ηαρῃος εί αἱ., 1999). 

Για τα παιδιά µε ιστορικό ανασφάλειας στην βασική τους σχέση µε τους 

φροντιστές, οι σχέσεις πόρα απὀ τις βασικές µε αυτούς, θεωρούνται ευκαιρίες για την 

ανάδυση µια ασφαλούς εναλλακτικής σχέσης (Ῥίαπία, 1992, στο Παρᾗες εί αἰ., 1995). 

Ιδανικά, εµπειρίες µέσα σε αυτές τις εναλλακτικές σχέσεις θα προκαλέσουν τα 

υπάρχοντα σχεσιακά μοντέλα και, τελικά, θα προωθήσουν την αναδιοργάνωσή τους ή 

την επανεξέτασή τους (Βείςκγ ἅ Νεζνοιοκ, 1986: Τ Υπο ὅ Οἱοσοπείῆ, 1992, ναι 

Πσεπάοοτη, Φαςίὶ ἅ Ταπιρεπποῦ, 1992, στο Ηάρμες οἱ αἰ., 1999). Σύμφῶνα µε την 

  

13 Το λεπτομερής αναφορά στο εµπειρικό µέρος τῆς έρευνας, στην ανάλυση της σχέσης δασκάλου- 

μαθητή, σ. 66. 
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προστατευτική επίδραση τῶν εναλλακτικών σχέσεων προσκόλλησης, τα άτοµα µε 

ανασφαλείς µητρικές σχέσεις προσκόλλησης που αναπτύσσουν ασφαλείς 

προσκολλήσεις µε άλλους ενήλικες είναι περισσότερο πιθανόν να επιδείξουν 

µεγαλύτερη ικανότητα απὀ εκείνα που δεν έχουν τέτοιες υποστηρικτικές σχέσεις 

(Ερο]απά, /αοοδνίίΖ ὃς 5οι[ο 1988; Μαςίοη, Βεσί ὅ, (4{ΠπεΖΥ, 1990, στο Ηαρ]ος οἱ αἱ. 

1999). Βασισμένοι πάνω σε αυτή τη γραµµή της έρευνας, διάφοροι θεωρητικοί της 

προσκόλλησης έχουν τοποθετηθεί ότι η σχέση δασκάλου-παιδιού µπορεί να 

προφυλάξει τα παιδιά µε δυσμενείς εµπειρίες µε τους φροντιστές από αρνητικά 

αναπτυξιακά αποτελέσµατα (Βἰτοι ὁς Ἱαάά, 1997). 

Με βάση περασμένη δουλειά των Ρἰαπία και δίείησειρ (1992, στο ΒΙΤομ ὅς 

Γαπά, 1997) και ἀλλῶν, προτείνονται τρεις ποιοτικά ξεχωριστές πλευρές της σχέσης 

δασκάλου-παιδιού. οι οποίες σχετίζονται µε τη σχολική προσαρμογή τῶν παιδιών: η 

εγγύτητα, η σύγκρουση και η εξάρτηση. 

Ἡ εγγύτητα περικλείει το βαθµό της ζεστασιάς και ανοιχτής επικοινωνίας που 

υπάρχει µεταξύ δασκάλου και µαθητή και µπορεί να λειτουργεί ως υποστήριξη για τα 

µικρά παιδιά στο σχολικό περιβάλλον. 

Η εξάρτηση, ὡς δοµή, αναφέρεται σε κτητικές συμπεριφορές του παιδιού, που 

είναι ενδεικτικές της υπερεμπιστοσύνης στο δάσκαλο ως πηγή υποστήριξης. Οι 

θεωρητικοί της προσκόλλησης έχουν επίσης διακρίνει μεταξύ της δοµής της 

προσκόλλησης (που έχει θετικές αναπτυξιακές συνέπειες) και της έννοιας της 

εξάρτησης (που έχει αρνητικές συνυποδηλώσεις Βοψήθγ, 1982, στο Βίοι ὅς 1.απά, 

1997, σ. 63). Μια ξεχωριστή σχέση δασκάλου-παιδιού µπορεί να χαρακτηρίζεται ὡς 

υψηλά στενή χωρίς να είναι υψηλά εξαρτώμενη. Ἐπιπλόον, είναι εύλογο ότι μερικά 

παιδιά θα μπορούσαν να είναι εξαρτηµένα από τους δασκάλους τους χωρίς όµως να 

μοιράζονται µια στενή σχέση µε αυτούς. 

35 

 



Τέλος, είναι πιθανόν ότι η σύγκρουση στη σχέση δασκάλου-παιδιού λειτουργεί 

ὣς πίεση Ύια τα παιδιά στο σχολικό περιβάλλον και µπορεί να καταστρέφει την επιτυχή 

προσαρμογή τους στο σχολείο. Όι συγκρουσιακές σχέσεις δασκάλου-παιδιού 

χαρακτηρίζονται από ασύμφωῶνες αλληλεπιδράσεις και έλλειψη επικοινωνίας μεταξύ 

δασκάλου και μαθητή. Τα παϊδιά που βιώνουν σε µεγάλο βαθµό προστριβή µε τους 

δασκάλους περιορίζουν το εύρος στο οποίο µπορεί να είναι ικανά να βασίζονται σε 

αυτή τη σχέση ως πηγή υποστήριξης. Ἐπιπλέον, τέτοιες δυσκολίες στη σχέση 

δασκάλου-παιδιού µπορεί να καλλιεργούν αισθήµατα θυμού ή άγχους στα παιδιά και 

ότσι να τα κάνουν αποσύρονται από τη σχολική αρένα ή να προάγουν αισθήματα 

αποξένῶσης, όπως μοναξιά και αρνητικές στάσεις για το σχολείο. Αυτές οι πιέσεις 

µπορεί να σχετίζονται επίσης µε μειωμένη ακαδημαϊκή απόδοση ή πραγμάτῶση (ΒΙτοἩ 

ὅ Ἱαπά, 1997, σσ. 62-63). 

Οι θεώρητικοί τῶν κινήτρων ισχυρίζονται ότι η αντίληψη του μαθητή για τη 

σύνδεση (τεἰαϊεάπεςς) µε τους δασκάλους επηρεάζει τη δέσµευση του παιδιού µε το 

σχολείο, η οποία µε τη σειρά της επηρεάζει την επίτευξη. Οι Οοπεί! και ἨΝ/οΙροτη 

(1991, στο Ηαρίιος αἱ αἱ., 1999, σ. 174) έδωσαν εμπειρική υποστήριξη για την ανάλυση 

τῶν κινήτρων στη λειτουργία του συστήµατος του εαυτού µε ένα δείγµα από παιδιά της 

Τρίτης τάξης µέχριτην Έκτη". 

Σύμφωνα µε την άποψη των κινήτρων στη σχέση δασκάλου-μαθητή, διάφοροι 

ερευνητές ανέφεραν ταυτόχρονες συσχετίσεις μεταξύ των αισθημάτων συμπάθειας από 

µέρους των μαθητών για τους δασκάλους τοὺς και της στάσης τους απέναντι στο 

σχολείο και της ακαδημαϊκής κινητοποίησης (Ηαρ]ες εί εἱ., 1995. σσ.174-175). 

Θεωρείται σκόπιμο εδώ να αναφερθούμε στις προσδοκίες τῶν εκπαιδευτικών 

και στη διαδικασία του στιγματισμού στο σχολείο. 

  

4 Πιο λεπτομερής αναφορά στο εμπειρικό µέρος τῆς έρευνας, στην ανάλυση της σχέσης δασκάλου- 

μαθητή, σ. 64. 
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Όταν οἱ άνθρωποι αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, έχουν συνήθως κάποιες 

προσδοκίες για τη συμπεριφορά τῶν άλλων ανθρώπῶν. Οι προσδοκίες αυτές µπορεί να 

πηγάζουν από προσωπικές πεποιθήσεις ἤ από προσωπικά και κοινωνικά 

χαρακτηριστικά του ατόμου µε το οποίο αλληλεπιδρούν, όπως η ηλικία, το φύλο, η 

εθνικότητα. στοιχεία της προσωπικότητας κ.ο.κ. Όι προσδοκίες του δασκάλου, λοιπόν, 

και η διαφοροποιημένη συμπεριφορά είναι µια άλλη οδός διαμέσου της οποίας τα 

σχολεία µη σκόπιμα συμβάλλουν στα προβλήματα για τους µαθητές «σε κίνδυνο» 

(Καραᾳ, 1990, στο ΒαΚετ, 19908, σ. 35). 

Μια από τις γνὠστές μελέτες, που αναφέρεται στο αποτέλεσµα τῶν προσδοκιών 

σχετικά µε τους άλλους ανθρώπους, είναι αυτή του Μετίοη, στην οποία εισάγεται για 

πρώτη φορά ο όρος «αυτοεκπληρούμενη προφητεία». Ἡ «αυτοεκπληρούμενη 

προφητεία» είναι µια πρόβλεψη αναφορικά µε ένα μελλοντικό γεγονός, η οποία, µε τη 

σειρά της, αυξάνει την πιθανότητα να συμβεί αυτό το γεγονός (Ηιπίογ, 19957. στο 

Πρόγραμμα Προαγωγής της Ψυχικής Ὑγείας και της Μάθησης (2004), Κοινῶνική και 

Συναισθηµατική Αγωγή στο Σχολείο: Διαστάσεις της αυτοαντίληψης, αυτοεκτίµηση, 

επιμ. Χ. Τ. Χατζηχρήστου, σ. 26). Ένας τοµέας, στον οποίο βρίσκει συχνά εφαρµογή η 

αυτοεκπληρούµενη προφητεία, είναι ο χώρος της εκπαίδευσης. Στο σχολείο, ο 

εκπαιδευτικός έχει τη «δυνατότητα» να προβλέψει συνειδητά την εξέλιξη ή την 

επίδοση ενός παιδιού και ασυνείδητα, πλέον, να Κάνει τις προβλέψεις του αὐτές 

πραγματικότητα. 

Αξίζει να αναφέρουμε εδώ τη γνωστή θέση του ΝΨ. Έποπιας: Όταν µια 

περίσταση ορίζεται ως πραγματική, τότε είναι πραγματική ὡς προς τις συνέπειες 

(Γκότοβος, 2002, σ. 29). 
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Ἡ διαδικασία του στιγματισμού͵ὁ των μαθητών επιδρά στις προσδοκίες του 

δασκάλου και διαμορφώνει τη συμπεριφορά του. 

Ο. στιγµατισµός αποδίδει µια νέα ιδιαίτερη ποιότητα στην ταυτότητα του 

μαθητή. Δεν είναι πλέον ένας Κοινός µαθητής αλλά ένας «κακός», «τεμπέλης», 

«επιθετικός» κ.λ.π. μαθητής. Ο στιγµατισµός, όµως, δεν περιγράφει απλά την απόδοση 

µιας ετικέτας ὡς στιγµιαίας ενέργειας, αλλά παραπέμπει σαφώς και σε µια διαδικασία 

ταξινόμησης και αντιμετώπισης του μαθητή (Τσίγκανου και συν., 2004, σσ. 35-28). 

Υπάρχει παραπέρα το ενδεχόμενο η ετικέτα που προσάπτει ο δάσκαλος στο μαθητή να 

προσδιορίσει τη στάση του πρώτου απέναντι στο δεύτερο για ένα χρονικό διάστηµα, 

αρκετό ώστε να δημιουργηθούν συστηματικές προσδοκίες αναφορικά µε το μαθητή {τι 

πρέπει ἤ τι µπορεί να περιμένει από το συγκεκριµένο μαθητή). Αν δεχτούμε, σύμφώνα 

μα τους Κορδοπίμα!/]αςοῦσοι (1968, στο Γκότοβος, 2002. σ. 121), ότι οι προσδοκίες του 

δασκάλου ὡς ένα σηµείο είναι υπεύθυνες για τη συμπεριφορά του μαθητή, η ετικέτα 

του δασκάλου µπορεί να λειτουργήσει ὡς πλαίσιο οργάνῶσης τῆς δράσης του μαθητή, 

εφόσον η διαδικασία της «απονομής» είναι αποτελεσματική (1 κότοβος, 2002, σ. 121). 

Οι ετεροπροσδιορισµοί κάτω από συγκεκριμένες προὐποθέσεις και διαδικασίες, 

μετατρέπονται σε αυτοπροσδιορισμούς, σε τρόπο που ο μαθητής ασκεί πλέον ένα 

συγκεκριµένο αρνητικό ρόλο -ὁ (Τσίγκανου και συν., 2004. σ. 37). 

  

15 Στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης στην τάξη κυριαρχούν δύο κοινωνικές ταυτότητες, αυτή του 

«μαθητή» και εκείνη του. «εκπαιδευτικού». Ἑντάσσοντας το άτοµο σε µια ορισμένη κατηγορία, 

εγείρουµε αυτόματα συγκεκριμένες αξιώσεις ἡ ενεργοποιούµε συγκεκριμένες προσδοκίες, που 

σχετίζονται µε την κατηγορία στην οποία το κατατάξαµε. Ὑπάρχει περίπτωση κάποιος να µην 

εκπληρώνει τις αξιώσεις που συνεπάγεται η κατάταξή του σε µια ορισμένη κατηγορία. Ένα άτομο 

θεωρείται στιγματισμένο όταν από τη σκοπιά του παρατηρητή φαίνεται ότι είναι κατά μειωτικό τρόπο 

διαφορετικό από τα άλλα άτοµα της ίδιας κοινωνικής κατηγορίας. Από κοινωνιολογική σκοπιά, όµως, 

αυτό που φαίνεται σαν βαθιά µειωτικό χαρακτηριστικό ἡ σαν κατωτερότητα είναι η αδυναμία του 

στιγµατισµένου να ανταποκριθεί στις αξιώσεις του παρατηρητή. Το στίµα δεν είναι θέµα εσωτερικής 

υφής του χαρακτηριστικού το οποίο θεωρείται µειωτικό, αφού µόνο µέσα από κοϊνωνικές σχέσεις 

εγείρονται αξιώσεις που μπορούν ἡ δεν μπορούν να εκπληρωθούν ((ο/παη, 1976, στο Γκότοβος, 2002, 

σ. 118). 

16, ς , ; ς ͵ ς 
Σύμφωνα µε τη θεωρία της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης τα πράγµατα δε φέρουν εγγενείς σημασίες, 

αλλά αυτά αποκτούν τη σηµασία τοὺς κατά τη χρήση τους από τους ανθρώπους. Αυτό σηµαίνει πῶς η 
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Ο στιγµατισµός έχει συνέπειες για την αυτοαντίληψη και κατ᾽ επέκταση την 

αυτοεκτίμηση του μαθητή. 

Τα γενικά ευρήματα απὀ την έρευνα είναι ότι οι δάσκαλοι ακούσια 

συμπεριφέρονται διαφορετικά απέναντι στους µαθητές µε χαμηλή επίδοση και σε 

αυτούς µε υψηλή επίδοση. Οι µαθητές µε την υψηλότερη επίδοση τυπικά δέχονται (και 

αντιλαμβάνονται) περισσότερο θετικές καὶ υποστηρικτικές διαπροσωπικές 

αλληλεπιδράσεις µε τους δασκάλους και υψηλότερες προσδοκίες για εκπλήρὠση. Οι 

µαθητές µε χαμηλή επίδοση συχνά κερδίζουν επανορθωτική οδηγία και αυξημένη 

προσπάθεια διδασκαλίας, όμῶς, είναι συνδεδεμένες με περισσότερο αρνητική 

επίδραση και διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις µε τους δασκάλους. Με τον καιρό, οι 

µαθητές εσὠτερικεύουν αυτές τις προσδοκίες και αντιδρούν µε συνεχιζόμενη χαμηλή 

προσπάθεια και επίτευξη και αυξανόμενη αποξένῶση από το σχολείο (ΒτορΏγ ἅ Κοτ, 

1986. στο ΒαΚεί, 1908. σ. 325). 

Μια παρόμοια οδός σημειώνεται για τους µαθητές µε προβλήματα 

συμπεριφοράς (ἄοοά ἃἅ Βτορίγ, 1994, στο Ῥεκοει, 1998. σ. 35). Οι δάσκαλοι 

περιμένουν δύσκολη συμπεριφορά από προκλητικούς µαθητές και προσπαθούν να τους 

ελέγξουν διαμέσου αυξανόμενῶν περιοριστικών µέτρων. Όι δάσκαλοι είναι 

περισσότερο πιθανόν να αποδώσουν την αιτία τῶν προβλημάτων στα παιδιά που έχουν 

την ετικέτα ότι είναι «δύσκολα στο χειρισμό». Τα παιδιά προσλαμβάνουν αυτές τις 

πειθαρχικές πρακτικές και αλληλεπιδράσεις ὣς υπειλητικές και αντιδρούν µε 

περισσότερη πρόκληση. Έτσι καθιερώνεται ένας φαύλος κύκλος µε τον οποίον οι 

  

ίδια η κοινωνική πραγματικότητα είναι θέµα ορισμού τῶν υποκειμένων, που την απαρτίζουν, και µε την 

έννοια αυτή ευµετάβλητη καὶ συνεχώς επαναπροσδιοριζόµενη (Νόβα-Καλτσούνη, 2002, σ. 214). Η 

δράση σε κοινωνικό περιβάλλον-η κοινῶνική αλληλεπίδραση-περικλείει µια αμοιβαία ερμηνευτική 

διαδικασία: το άτοµο ερμηνεύει τις πράξεις ή τις εκφράσεις του «απέναντι και οργανώνει τη δράση του 

πάνω σ᾿ αυτή τη βάση. Ἡ δράση του «απέναντυ περνάει αντίστοιχα από την ἴδια ερμηνευτική 

διαδικασία (Γκότοβος, 2002, σσ. 50-51). 
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δάσκαλοι ακούσια αποξενώνουν τους µαθητές και οι µαθητές αντιδρούν µε τρόπους 

που ενθαρρύνουν την περαιτέρω αποξένωσή τους (Καρεη, 1990, στο Βεκει, 1998, σ. 

35). 

Σύμφωνα µε τις κοινῶνικο-οικολογικές θεωρίες, οι αλληλεπιδράσεις τῶν 

δασκάλων µε τους µαθητές µπορεί να διαμορφώνουν τις αντιλήψεις των συμμαθητών 

για το παιδί µε τρόπους που επηρεάζουν τις αλληλεπιδράσεις τῶν συνοµηλίκων οἳ 

οποίες, µε τη σειρά τους, επηρεάζουν την προσαρμογή του παιδιού στο σχολείο. Οι 

συνοµήλικοι παίζουν έναν σπουδαίο ρόλο σε πολλές πλευρές της σχολικής 

προσαρμογής, και ακαδημαϊκής και κοινωνικοαισθηµατικής (Α5ῇει, Ραϊκματςί, Ηγπιεί 

ὃς ὙνΠαπις, 1990; Ιαάά ὅς Ῥηῆσα, 1987: Ῥαικει ἅ Αξηοτ, 19930, στο Βίτοι ὅς 1,αάά, 

19907, σ. 61). Επιπροσθέτως, υπάρχει ένα σεβαστό μέγεθος απόδειξης (Ραϊκετ ὅς Α5ῃε, 

1987, στο ΒΙτοῖ ὃς [,αάά. 1997. σ. 61) που δείχνει ότι οι πρόωρες δυσκολήες µε τους 

συμμαθητές σχετίζονται στη συνέχεια µε προβλήµατα σχολικής προσαρμογής. 

Στις τάξεις του Δημοτικού σχολείου, ο δάσκαλος χρησιμεύει ὡς κοινωνική 

αναφορά για τα παιδιά, ότσι ώστε οι συμμαθητές βγάζουν συμπεράσματα γύρω από τα 

χαρακτηριστικά τῶν παιδιών και την ικανότητα να είναι αρεστά, από τις παρατηρήσεις 

τους πάνω στις αλληλεπιδράσεις δασκάλου-μαθητή. ΗἩ υπόθεση για το »ίαϊας τῶν 

παιδιών είναι ότι οι κοινῶνιοµετρικός εκτιμήσεις των συνομηλίκῶν αντανακλούν 

κάποιο συνδυασμό τῶν άμεσων εμπειριών τῶν συνομηλίκῶν µε το παιδί-στόχο (6οἵε 

ὅς Κιιροικπήάς, 1983: Ὠοάρε, 1983. στο Ηαρ]ιος οἱ αἰ., 2001, σ. 291) και της κοινωνικής 

φήμης αυτού του παιδιού (Ηγπιεὶ, 1986. στο Παρ]ες αἱ αἰ., 2001, σ. 291). Θεωρείται 

ότι η πληροφόρηση γύρω από τη σχέση δασκάλου μαθητή είναι µια σηµαντική τρίτη 

πηγή πληροφόρησης που χρησιμοποιούν τα παιδιά στις Κρίσεις τους γύρω από τα 

χαρακτηριστικά τῶν συμµαθητών τοὺς και την ικανότητα να είναι αρεστοί. 
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Ἡ ποιότητα αυτής της αλληλεπίδρασης δασκάλου-μαθητή γίνεται µέρος της 

κοινής πληροφόρησης ποὺ έχουν οἱ συμμαθητές γύρω απὀ αυτό το παιδί, προάγοντας 

έτσι µια ομαδική συναίνεση γύρῶ από τα χαρακτηριστικά του παιδιού. Αυτή η ομαδική 

συναίνεση µπορεί να επηρεάζει τις μετέπειτα ερμηνείες τῶν συνομηλίκῶν για τη 

συμπεριφορά του παιδιού και τη συμπάθειά τους γι’ αυτό (Παρ]ες οἱ αἰ.. 2001, σσ. 

289-2902):1. 

  

17 Αναφορά και στο εµπειρικό µέρος, στην ανάλυση των σχέσεων µε τους συνοµηλκους σ. 85. 
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2.ΤΟΕΜΠΜΡΗςΟ ΜΕΡΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

2.1. Παρουσίαση της έρευνας 

2.1.1. Το ερευνητικό αντικείµενο 

Ἡ έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τους µήνες Μάρτιο και Απρίλιο του έτους 

2005 και διερευνήθηκε η σχέση μεταξύ της «αντικοινωνικήο συμπεριφοράς τῶν 

µαθητών/τριών και της κοινωνικής και συναισθηματικής προσαρμογής τους στο 

σχολείο, αναλυµένη στις παρακάτω διαστάσεις: 

«αίσθηση τῆς κοινότητας/αίσθηση του «ανήῄκειν» και 

«δέσμευση µε το σχολείο. 

Πιο συγκεκριµένα, σκοπός της έρευνας ήταν να εξετάσει το βαθµό στον οποίον 

οι σχέσεις των µαθητών/τριών µε τους δασκάλους τους, όπως γίνονται αντιληπτές από 

τους µαθητέσ/τριες, και ο τρόπος που βιώνουν, εν γένει, το σχολείο σχετίζονται µε την 

εμφάνιση «αντικοινωνικής» συμπεριφοράς από µέρους τῶν μαθητών/τριών. 

Ερευνήθηκε αν η «αντικοινωνική» συμπεριφορά τῶν µαθητών/τριών σχετίζεται µε 

φτωχές διαπροσωπικές σχέσεις και µε αρνητικές σχολικές ἐμπειρίες, που µε τη σειρά 

τους επηρεάζουν αρνητικά την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή τους. 

Προκειμένου να ελεγχθεί η ανωτέρω ερευνητική υπόθεση μελετήθηκε και δείγµα από 

µαθητές/τριες που δεν είχαν επιδείξει «αντικοινωνική» συμπεριφορά. 

Η αίσθηση της κοινότητας, απὀ την πλευρά τῶν μαθητών, συνδέεται µε θετική 

κοινωνική συμπεριφορά (ενδιαφέρον για τοὺς άλλους, αποδοχή των «διαφορετικών» 

μαθητών, ενδογενή κίνητρα για κοινωνική συμπεριφορά, προσήλωση σε δημοκρατικές 

αξίες), θετική στάση για το σχολείο και τη μάθηση, κοινωνικές δεξιότητες (π.χ. 

δεξιότητες επίλυσης συγκρούσεῶν), αίσθηση αυτονομίας, κοινωνικής επάρκειας και 

αυτο-αποτελεσματικότητας (Βασ κοι εἰ αἱ. 1997. στο Χατζηχρήστου, 

Λαμπροπούλου ὅ Λυκιτσάκου, 2004, σ. 14). Χαρακτηριστικά της κοινότητας εἶναι ότι 
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τα µέλη της νοιάζονται και στηρίζουν το ένα το άλλο, συμμετέχουν ενεργά στις 

δραστηριότητες και στις αποφάσεις της, ταυτίζονται µε την ομάδα, αισθάνονται ότι 

ανήκουν σε αυτή και έχουν κοινές νόρμες, αξίες και κοινούς στόχους ((οοάεπον», 

1903ᾳ. 19930: ΜοΜΠΙΙΙαἨ ὅς ΟΠανίς, 1986: Ροἱοπιοῃ, ἸΝαίσοη, Βαϊςίίδοῃ, βομαρς ὅς 

Γε]ιοσ[ή, 1992: Επίοι, Απ, Ίιεςκο ὅ ΕοτπαπάεΖ, 1990, στο Χατζηχρήστου, 

Δαμπροπούλου ἅς Λυκιτσάκου, 2004, σ. 13). Οι µαθητές νιώθουν µέλη µιας σχολικής 

Κοινότητας που όχει συγκεκριμένους στόχους και οράµατα και ταυτόχρονα 

αναπτύσσουν διαπροσωπικές σχέσεις που τους προσφέρουν Ψυχολογική ασφάλεια, 

τους κινητοποιούν για ενεργό συμμετοχή στη σχολική ζωή και κατά συνέπεια 

διευκολύνουν τη σχολική τους προσαρμογή (Χατζηχρήστου, Δαμπροπούλου ὅ 

Λυκιτσάκου, 2004, σ. 13). 

Ἡ δέσµευση (επραρεπιεπί) περικλείει θετικές συμπεριφορές από µέρους των 

μαθητών, όπως είναι η παρουσία στο σχολείο, η προσοχή και η συµµετοχή στην τάξη 

καθώς επίσης και η Ψυχολογική εμπειρία της ταύτισης µε το σχολείο και η αἴσθηση ότι 

κάποιος είναι αποδέκτης φροντίδας και ότι είναι σεβαστός και µέρος του σχολικού 

περιβάλλοντος. Ἡ δέσμευση έχει αναδειχθεί ὥς η πιο σηµαντική μεταβλητή στην 

προσπάθεια πρόληψης της διαρροής μαθητών από το σχολείο (ταπηίΐς, 1934, στο 

Απάσισοι οἱ αἱ.. 2004, σ. 91). Υπάρχει θεωρητική απόδειξη (Οοππε! ἅ ἸΜειόοοτη, 

1991: Ἐϊππ, 1989: Μερατί]απά, 1994, στο Απάεισοη, οί αἱ.,. 2004, σ. 97) αλλά και 

εμπειρική (Αἰεχαπάστ, Επίν]ςε ὁς Ποἵςεγ. 1951: Βαπήηρίοι ὅ Ἠειάτίοκς, 1989: Εἴππ 

ᾱς Οοχ. 1992: Εϊπη. Εοΐρει  Οοκχ. 1991: Είπα ἃ Ἐοοῖς, 1997: Κίππετ, Ὑεῄθοτη ὅς 

ΟοππαΙ1, 1990, στο Απάεικοη, εἰ αἰ.,. 2004, σ. 97) για τη σημασία της μαθητικής 

δέσµευσης για σηµαντικά εκπαιδευτικά αποτελέσµατα. 
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2.1.2. Μέθοδος προσέγγισης του ερευνητικού αντικειμένου 

Ἡ προσέγγιση που επιλέξαμε για να διερευνήσουµε το φαινόμενο του 

εκφοβισμού µας οδήγησε στην επιλογή της ποιοτικής έρευνας. Η ποιοτική έρευνα στις 

κοινωνικές επιστήµες ασχολείται µε κοινωνικές ποιότητες. Ἐϊδικά η κοινωνιολογική 

ποιοτική έρευνα εστιάζει σε ποιότητες που αφορούν σε κοινωνικούς ρόλους, 

κοινωνικές θέσεις και κοινωνικός σχέσεις, καθώς και τους τρόπους που οι ποιότητες 

αυτές συγκεκριμενοποιούνται σε ενιαίες συνθέσεις, Κοινωνικές ποιότητες που έχουν 

μεν φορέα τοὺς το άτοµο αλλά δεν είναι εύλογο να αναχθούν στον ψυχισμό του ή τη 

βιολογία του (Λάζος, 1998, σ. 29). 

Σύμφωνα µε τους Πεηζίπ και Γήποοίπ: «Ἡ λέξη ποιοτικό υπονοεί µια έμφαση σε 

διαδικασίες και νοήµατα τα οποία δεν εξετάζονται µε ή µετρώνται (αν µετρώνται) 

αυστηρά µε όρους ποσότητας, συνόλου, έντασης ἡ συχνότητας. Οι ποιοτικοί ερευνητές 

τονίζουν την κοινωνικά δομημένη φύση της πραγματικότητας, τη στενή σχέση μεταξύ 

του ερευνητή και του αντικειμένου μελέτης και τῶν περιστασιακών καταναγκασµών 

που μορφοποιούν τη διερεύνηση. Όι ερευνητές αυτοί δίνουν έµφαση στην αξιακά 

φορτισμένη φύση της διερεύνησης. Ψάχνουν για απαντήσεις σε ερωτήματα, που 

προτείνουν τον τρόπο που η κοινῶνική εμπειρία δημιουργείται και νοηματοδοτείται 

(Ώεπζίπ ἅ Τάποο]η, 1994, στο Λάζος, 1998, σ. 94). 

Η ποιοτική έρευνα αποτελεί µια πολυµέθοδο, η οποία μελετά τους ανθρώπους 

στο άµεσο κοινωνικό και φυσικό τους περιβάλλον, στους χώρους και χρόνους τους, 

στη γλώσσα και τα σύμβολά τους. Δεν είναι δυνατό να αποτελέσει ένα ενιαίο και 

πειθαρχηµένο σύστηµα κοινώνικών και απαρέγκλιτῶν αρχών που ρυθμίζουν τη σκέψη 

και τη συμπεριφορά µέχρι την τελευταία της λεπτομέρεια. Χαρακτηρίζεται από µιαν 

ευρεία ποικιλία αρχών, μεθόδων και προσεγγίσεων και λόγω της άµεσης επαφής µε το 

ερευνητικό αντικείµενο, ο ποιοτικός ερευνητής είναι συχνά υποχρεωμένος να 
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καινοτοµεί, οργανώνοντας ένα σύστημα ερευνητικών πρακτικὠν που να 

ανταποκρίνονται στιγµή-προς-στιγμή στη συγκεκριμένη κατάσταση µε την οποία 

βρίσκεται αντιμέτωπος Ἡ από την οποία περιβάλλεται Ἡ ποιοτική έρευνα 

χαρακτηρίζεται από ορισμένες ιδιαιτερότητες. Σε ορισμένα πλαίσια και κάτω από 

συγκεκριµένες συνθήκες, οἱ ιδιαιτερότητες αυτές αποτελούν πλεονεκτήματα. Κάτω 

από άλλες συνθήκες όµως ἦ σε άλλα πλαίσια, μεταβάλλονται αυτόµατα σε 

μειονεκτήματα. Τα βασικά µεθοδολογικά εργαλεία που κατά κανόνα χρησιμοποιούνται 

από τους ποιοτικούς ερευνητές (συνέντευξη, παρατήρηση κλπ.) είναι κυρίως εντατικά 

εργαλεία μελέτης της κοινώνικής πραγματικότητας. Προσφέρονται καταρχήν για τη 

µελέτη μικρών και χὠροχρονικά περιορισμένων οµάδων. Γι’ αυτό το λόγο και 

πλεονεκτούν σε σύγκριση µε τα εργαλεία της ποσοτικής κοινωνικής έρευνας σ᾿ ό,τι 

αφορά στον πλούτο των πληροφοριών που έχουν τη δυνατότητα να αντλήσουν σε 

περιορισμένα πλαίσια. Από την άλλη πλευρά μειονεκτούν ὡς προς τη γενικευτική τους 

ικανότητα, την ικανότητά τοὺς να προσφέρουν ερευνητικό υλικό που να είναι δυνατό 

να ισχύσει σε ευρύτερες κοινωνικές κλίμακες (Λάζος, 1958. σσ. 94-07). 

2.1.3. Σχέδιο έρευνας 

Φάση 1: Ἐπιχειρησιοποίηση τῶν εννοιών/Δημιουργία «λειτουργικών ορισμών» 

των εννοιών 

Στη φάση αυτή διενεργήθηκε η θεώρητική διαπραγμάτευση του υπό 

διερεύνηση θέµατος µέσα από βιβλιογραφικές πηγές και προγενέστερη ερευνητική 

εμπειρική τεκμηρίωση τῶν ερευνητέων θεμάτων. Στόχος των επιµέρους 

δραστηριοτήτων ήταν η θεώρητική τεκμηρίῶση των υποθέσεων εργασίας και Ώ 

προσπάθεια επιχειρησιοποίησης των εννοιών για τη σύνταξη των μεθοδολογικών 
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εργαλείων της έρευνας. Πιο συγκεκριµένα στη φάση αυτή εκτελέστηκαν οι ακόλουθες 

ὁραστηριότητες: 

α) Βιβλιογραφική επισκόπηση 

β) Διατύπῶση ορισμών και υποθέσεων εργασίας 

Υ) Επιχειρησιοποίηση τῶν εννοιών και οργάνωση τῶν συνεντεύξεων 

Φάση ΠΠ: Διεξαγωγή έρευνας 

Διενεργήθηκε επιτόπια δειγµατοληπτική έρευνα, µε συνεντεύξεις. 

Κατά τη διάρκεια της δεύτερης φάσης του έργου διενεργήθηκε έρευνα και 

πραγματοποιήθηκε η συλλογή των πληροφοριών της έρευνας στη βάση τῶν 

ακόλουθων ὁραστηριοτήτων: 

α) Δειγματοληψία και επιλογή τῶν μονάδων της έρευνας 

β) Λιεξαγωγή τῶν συνεντεύξεων 

γ) Ανάλυση και ερμηνεία του συλλεγέντος υλικού 

Φάση ΠΠ: Λιατύπωση συμπερασμάτων και προτάσεων 

2.1.4. Π δειγματοληψία της έρευνας 

Για τη διενέργεια της δειγµατοληπτικής έρευνας εφαρμόστηκε η μέθοδος της 

θεωρητικής ή σκόπιµης δειγματοληψίας: ὃ, όσον αφορά στη σχολική µονάδα και της 

19 
σκόπιµης δειγματοληψίας κατά στρώματα”, όσον αφορά στο μαθητικό πληθυσμό που 

διερευνήθηκε. 

  

Ιδ Στη γενικότερη µορφή τῆς, η θεωρητική δειγματοληψία είναι η διαδικασία που αφορά την επιλογή 

οµάδων ή κατηγοριών προς µελέτη µε κριτήριο τη σχετικότητά τοὺς µε τα ερευνητικά ερωτήματα, τη 

θεωρητική προσέγγιση και το αναλυτικό πλαίσιο, την αναλυτική πρακτική και, πάνω απ᾿ όλα, την 

εξήγηση που οι ερευνητές αναπτύσσουν (Μ4ΦΟΗ, 2003, σ. 205). 

15 Ἡ τεχνική της δειγματοληψίας κατά στρώματα εφαρμόζεται όταν ο ερευνητής θέλει να αυξήσει την 

αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος σε σχέση µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά του πληθυσμού 

((Κυριαζή, 2002, σ. 113). 
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Επιλέχθηκαν δημόσια Δημοτικά σχολεία του Νομού Αττικής προκειµένου να 

επιτύχρυµε όσο το δυνατόν περισσότερο οµοιογενή μαθητικό πληθυσμό. Ο µαθητικός 

πληθυσμός χωρίστηκε σε οµοιογενείς υποπληθυσμούς (στρώματα) κατά τέτοιο τρόπο, 

ώστε να εξασφαλιστεί όσο το δυνατόν περισσότερο η αντιπροσωπευτικότητα όλων τῶν 

µαθητών/τριών του Δημοτικού σχολείου. Έτσι η εμπειρική έρευνα διεξήχθη σε δείγμα 

τριάντα (20) µαθητών/τριών από τη Δευτέρα και την Πέμπτη τάξη των σχολείων που 

επιλέχτηκαν. Το δείγμα καθορίστηκε αφού συγκεντρώθηκαν οι απαραίτητες 

πληροφορίες µε την τεχνική της δομηµένης προσωπικής συνέντευξης από τους 

εκπαιδευτικούς τῶν τάξεων που µας ενδιέφεραν. Συγκεκριµένα, ζητήθηκε από τους 

εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν τους µαθητές/τριες που η συμπεριφορά τους 

ανταποκρίνεται σε συγκεκριμένες εκφάνσεις του φαινομένου που διερευνούµε και 

µαθητές/τριες που κρίνουν ότι δεν ανταποκρίνονται καθόλου σε αυτές. 

Οι µαθητές/τριες της Β΄ τάξης είναι σε θέση να προμηθεύσουν το υπό 

αναζήτηση εµπειρικό υλικό, κάτι που θα ήταν δυσκολότερο για τους µαθητές/τριες της 

Δ΄ τάξης, και η υπό διαμόρφῶση εμπειρία τους εξυπηρέτησε απόλυτα τους σκοπούς 

τῆς έρευνας. Από την άλλη πλευρά οι µαθητές/τριες της Β΄ τάξης, µε την εμπειρία τους 

από το σύνολο τῶν ετών της θητείας τους στην εκπαιδευτική βαθµίδα του Δημοτικού, 

προτιµήθηκαν από τους µαθητές/τριες της ΣΤ’ τάξης, που βρίσκονται σε μεταβατικό 

στάδιο. λόγω της προετοιμασίας τοὺς για την επόµενη βαθμίδα. 

2.1.5. Μεθοδολογικά εργαλεία 

Ως μέθοδο άντλησης του πρωτογενούς υλικού επιλέχτηκε η συνέντευξη. Ο 

Βιχρεςς τις αποκαλοεί «συζητήσεις µε κάποιο σκοπό) (ΒΏμτροςς, 1954, στο Μαροη, 

2003. σ. 89). 
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Ἡ συνέντευξη αποτελεί ένα πολύ-εργαλείο άντλησης γνώσης, καθιστά δυνατή 

δε τη µορφοποίησή του µε τρόπους ώστε να καλύπτει πολλές και ποικίλες ερευνητικές 

ανάγκες. Ἡ οργάνῶση µιας συνέντευξης µπορεί να κινηθεί σε έναν άξονα από τη µη- 

δομημένη, «ανοιχτή» ή «σε βάθος) συνέντευξη έως και την αυστηρά δομημένη 

συνέντευξη προκαθορισμένῶν ερωτημάτων και προκαθορισµένης ερευνητικής στάσης. 

Στο ένα άκρο του άξονα, ο ερευνητής «αφήνεται στον ερευνώµενο να τον οδηγήσει 

όπου κρίνει αυτός. Ἠ. συνήθως, όπου τους οδηγούν και τους δύο οἱ ελεύθεροι 

συνειρµοί του ερευνώµενου. Στον άλλο πόλο του άξονα, ο ερευνητής απευθύνει στον 

ερωτώμενο προκαθορισµένα ερωτήματα σε προκαθορισμένη σειρά, αναμένοντας µια 

απάντηση που εντάσσεται σε ένα προκαθορισμένο σετ πιθανών απαντήσεων. 

Ὑπάρχουν κριτικές που είναι αποκαλυπτικές ορισμένων αδυναμιών της δοµηµένης 

συνέντευξης. Ἡ δομημένη συνέντευξη είναι αντιδιαλεκτική, αποτελεί ένα 

µεθοδολογικό εργαλείο που αποκλείει ἠἦ καθιστά ιδιαίτερη δύσκολη την 

αλληλεπίδραση του ερευνητή µε την κοινώνική πραγματικότητα στην οποία εστιάζει. 

Στη γνήσια µορφή της, είναι οργανωμένη µε τρόπο ώστε να αποτελεί ένα είδος 

ανίχνευσης µε σκοπό τη επιβολή (Δάζος, 1998, σσ. 293-221). 

Υιοθετούµε το «συνεντευξιακό θεώρημα» του Ῥγνδοη, που µας Οδηγεί πέρα 

απὀ την αρχή τής πόλωσης και την απόλυτη αντίθεση «μαύρου» και «άσπρου», 

ανοικτής και δομηµένης συνέντευξης. Ὁ Ῥαν/δοη προτείνει µια θεωρητικά 

κατευθυνόμενη προσέγγιση στο σχεδιασμό της συνέντευξης (και ευρύτερα της 

συνεντευξιακής στρατηγικής): Ὁ ερευνητής οργανώνει µια ενιαία θεώρηση της 

συνέντευξης, µια λειτουργικοποίηση τῶν θεωρητικών εννοιών και µια ανάλυση του 

πρωτογενούς υλικού, μεριμνά δε για το ομόλογο τῶν τριών αυτών στιγμών. Μεταξύ 

της λειτουργικοποίησης και της ανάλυσης παρεμβάλλεται το ερευνώµενο άτοµο που 

προσφέρει το πρωτογενές υλικό. Μετά την ανάλυση, όµως, το πρωτογενές υλικό δεν 
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καταγράφεται και µόνον. Συγχρόνῶς, συμβάλλει και οδηγεί σε ειδικές βελτιώσεις, 

µερικές τροποποιήσεις ή ακόµα και σε ριζικές αλλαγές τόσο στην εναρκτήρια θεώρηση 

όσο και στα μοντέλα λειτουργικότητας τῶν εννοιών και ανάλυσης του πρωτογενούς 

υλικού. Σε κάθε κύκλο συνέντευξης ή ακόµα και σε κάθε συνέντευξη, λαβαίνουν χώρα 

τροποποιήσεις στη συνολική συνεντευξιακή στρατηγική (Λάζος, 1998, σσ297-2525). 

Το θεώρημα του ΡαΜ/5οη αποτελεί το εναρκτήριο σηµείο διαλεκτικής επαφής 

θεωρίας και πραγματικότητας. Στους δύο πόλους προσέγγισης στην κοινωνική 

πραγματικότητα στο πλαίσιο της οποίας εντείνεται και εκτείνεται το ερευνητικό 

αντικείµενο, τη γνήσια µεθοδοκεντρική και τη γνήσια θεµατοκεντρική αντίληψη”. 

προτείνεται η διαλεκτική προσέγγιση. Ἡ ποιοτική προσέγγιση οφείλει να εἶναι 

διαλεκτική ἦ σε µια διαφορετική διατύπώση περιστασιακά εξειδικευμένη (1.99, 1993, 

στο Λάζος, 1998. σ. 251). Από τη µια πλευρά, ο ερευνητής πρέπει να έχει τη 

δυνατότητα να αξιοποιήσει στα µέγιστά του τον όποιο µεθοδολογικό εξοπλισμό έχει 

στη διάθεσή του και από την άλλη, το ερευνητικό αντικείµενο πρέπει να είναι ελεύθερο 

να εκδηλώσει τις ιδιαιτερότητές του-συνεισφέροντας κατ᾽ αυτόν τον τρόπο και στην 

ανάπτυξη τῶν επιστημονικών μεθόδων (Λάζος, 1998, σσ. 250-252). 

Ως προς τα µεθοδολογικά εργαλεία”. .. η συλλογή υλικού από το πεδίο 

πραγματοποιήθηκε στη βάση της ημιδομηµένης συνέντευξη για τοὺς µαθητές/τριες και 

στη βάση της τεχνικής των οδηγών συνέντευξης για τον πληθυσμό των ἐκπαιδευτικών, 

που προορίζονταν για τη συγκέντρῶση τῶν απαραίτητων πληροφοριών µε την τεχνική 

τῆς προσωπικής συνέντευξης, 

  

29 Ἡ γνήσια µεθοδοκεντρική αντίληψη αφορά στην αδαμάντινη προσήλωση στις ερευνητικές μεθόδους 

ή, αλλιώς, την εξουδετέρωση της όποιας συμμετοχής τῆς κοινωνικής πραγματικότητας στο σχεδιασμό 

του τρόπου που θα ερευνηθεί, δηλαδή στο σχηματισμό του ερευνητικού αντικειμένου. Στον άλλο πόλο, 

η γνήσια θεµατοκεντρική αντίληψη είναι εξίσου αδαµάντινη: Είναι η κοινωνική πραγματικότητα που 

πρέπει να μετατραπεί σε ερευνητικό αντικείµενο, είναι η αυτή που θα καθορίσει τον τρόπο προσέγγισής 

τῆς (Λάζος, 1998, σσ 250-251). 

31 Τα µεθοδολογικά εργαλεία της έρευνας παρατίθενται στο Παράρτημα. 
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Ἡ συνάντηση µε τους εκπαιδευτικούς περιελάμβανε συζήτηση πάνω στο 

αντικείµενο της έρευνας µε σκοπό να δοθούν οι απαιτούμενες εξηγήσεις καὶ 

διευκρινίσεις. Ακολουθούσε η συνέντευξη η οποία, όπως όχουµε αναφέρει, καθόρισε το 

δείγμα της έρευνας. 

Ἡ συνέντευξη που δοµήθηκε για το μαθητικό πληθυσμό του δείγματος απλά 

οριοθέτησε το πλαίσιο µέσα στο οποίο κινήθηκε Ώ συνέντευξη και περιελάμβανε 

κλειστές και ανοιχτές ερωτήσεις. Λαμβάνοντας σοβαρά υπόψη µας το «ευαίσθητο» 

θέµα που διερευνούµε καθώς και την ηλικία τῶν παιδιών, ιδιαίτερα αυτών της 

Δευτέρας τάξης, προσπαθήσαµε η προσέγγιση των ερωτήσεων να είναι όσο το δυνατό 

περισσότερο διακριτική και λιγότερο περιοριστική, διασφαλάζοντας αφενός τη μέγιστη 

δυνατή ευελιξία στο πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας και υπηρετώντας αφετέρου τους 

γενικότερους και ειδικότερους στόχους της. Ἡροηγείτο της συνέντευξης µια 

ολιγόλεπτη συζήτηση, για να επιτύχουμε το απαραίτητο κλάµα εμπιστοσύνης µε 

τον/την εκάστοτε µαθητή/τρια. 

Ἡ διασφάλιση της ανωνυμίας τῶν υποκειμένων μαθητών, εκπαιδευτικών και 

σχολείων αποτελεί σοβαρό µέληµά µας. Ἡ επαφή µε τους εκπαιδευτικούς και τους/τις 

µαθητές/τριες θα διατηρηθεί σε προσωπικό επίπεδο και θα διαφυλαχθεί η ανωνυμία 

των υποκειμένων. 

Ο. µη στιγµατισµός των µαθητών/τριών µε «αντικοινωνική» συμπεριφορά 

επιτεύχθηκε µε τη συμμετοχή και άλλων µαθητών/τριών στο δείγμα, Κάτι που εκτός 

από τη συγκεκριμένη λειτουργία εξυπηρέτησε βασικά και τις ανάγκες τῆς έρευνας. 

53 

 



2.1.6. Διαχείριση του ερευνητικού ολικού 

Για την κατάταξη και την οργάνῶση των ποιοτικών δεδοµένων 

χρησιµοποιήσαµε την κατηγορική ταξινόμηση” 5 Οι κατηγορίες που αναπτύχθηκαν 

είναι αποτέλεσµα ἑρµηνευτικής ανάγνῶσης των δεδοµένων και σύνδεσης αυτών µε τα 

ερευνητικά ερωτήµατα. Τα τμήματα των Κατηγορικά ταξινομηµένῶων δεδοµένων 

αντιμετωπίστηκαν ὡς συνεχώς χρησιμοποιούµενες πηγές και όχι ὡς τελικά προϊόντα 

αυτά καθαυτά (ΜΑΔΟΗ, 2003, σ. 262)... 2 

Στην προσπάθειά µας για την ανάλυση των δεδοµένων και την εξαγωγή 

συμπερασμάτῶν Ώυιοθετήσαμε την ερμηνευτική προσέγγιση. Ἡ παραγωγή τῶν 

δεδοµένῶν, η ανάλυση τῶν δεδοµένων και η ανάπτυξη της θεωρίας αναπτύχθηκαν 

ταυτόχρονα µέσα από µια διαλεκτική διαδικασία. Ἡ προσέγγιση αυτή αντιστοιχεί και 

στην μέθοδο συλλογιστικής που προτείνει ο Βἰαἰκίο (1993. στο Μαςοη, 2003, σσ. 31δ- 

320), µε το όρο “αράμομνε”. Ο συγκεκριμένος χαρακτηρισμός συνδέεται µε την 

ερμηνευτική παράδοση και, πιο συγκεκριµένα, µε τη διαδικασία που προῦποθέτει την 

Κίνηση ανάµεσα σε καθημερινές έννοιες και νοήματα, αφηγήσεις καθημερινών 

ανθρώπων και κοινωνικοεπιστηµονικές εξηγήσεις. 

Στην παρούσα έρευνα ενδιαφερθήκαµε για τις αντιλήψεις τῶν μαθητών όσο 

αφορά στο δεσµό τους µε το σχολείο καθώς επίσης και για τις αντιλψεις τους όσο 

αφορά στη σχέση τους με το/τη δάσκαλο/α Και τους συνοµηλίκους τους. Αναμέναμε 

ότι οι µαθητές/τριες θα μπορούσαν να ταξινομηθούν σε δύο κύριες κατηγορίες 

βασισμένες στις αντιλήψεις τους γύρῶ από τις κοινωνικές και σχεσιακές πλευρές του 

σχολικού περιβάλλοντος. Αναµέναμµε ακόµα ότι οι αποκλίσεις στις εµπειρίες αυτές τῶν 

  

2Η διατµηματική/κατηγορική ταξινόμηση δεδοµένων αφορά την επινόηση ενός σταθερού συστήµατος 

για την ταξινόμηση όλων των δεδοµένων σύμφωνα µε µια σειρά κοινών αρχών και µέτρων. Η κεντρική 

ιδέα της ταξινόμησης τῶν ποιοτικών δεδομένων (ορισμένοι συγγραφείς ή ερευνητές αποκαλούν αυτή τη 

διαδικασία κατηγοριοποίηση ή κωδικοποίηση) είναι ότι ο ερευνητής εφαρμόζει στα δεδοµένα του ένα 

ομοιόμορφο σύνολο κατηγοριών ταξινόμησης µε συστηματικό και συνεπή τρόπο (ΜαΡοΠ, 2003, σ. 24). 
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µαθητών/τριών θα είχαν σχέση µε την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή 

τους στο σχολείο. Πιο συγκεκριµένα αναµέναµε ότι οι µαθητές/τριες που εἴχαν 

αναφερθεί απὀ τους δασκάλους τους ότι είχαν εκδηλώσει συμπεριφορές που 

προσιδιάζουν σε αυτές του φαινομένου του εκφοβισμού (Α ομάδα), θα ανέφεραν ὡς 

επί το πλείστον αρνητικές σχολικός εµπειρίες και φτωχές διαπροσῶπικές σχέσεις, ενώ 

το αντίθετο θα ανέφεραν οι µαθητές που δεν είχαν παρουσιάσει τις συγκεκριμένες 

συμπεριφορές (Β ομάδα). 

Ἐκτός από το βασικό διαχῶρισμό τῶν μαθητών στις δύο κατηγορίες που 

προαναφέραμε δεν προχωρήσαµε σε περαιτέρω οµαδοποιήσεις µε βάση την 

επιδεικνυόµενη συμπεριφορά. Θεωρήσαμε ότι στόχος της συγκεκριμένης ἐργασίας δεν 

ήταν ο λεπτομερής και τυπικός διαχωρισμός τῶν μαθητών σε κατηγορίες αλλά η 

ανάδειξη των κυριότερων χαρακτηριστικών τῆς κάθε αρχικής ομάδας. Παρόλο αυτά, 

θα γίνεται αναφορά σε οποιαδήποτε περίπιῶση χρήζει ιδιαίτερης προσοχής και 

επισήµανσης είτε έχει σχέση µε το φύλο, είτε µε την ηλικία, είτε µε οποιαδήποτε άλλη 

παράμετρο. 

Ακολουθεί πίνακας” µε την ταξινόμηση τῶν μαθητών κατά ομάδα, τάξη και 

φύλο. 

Θεωρούμε ότι είναι σηµαντικό να αναφέρουμε µια διαφοροποίηση που αφορά 

στις μαθήτριες Μ21 και Μ27και οι οποίες έχουν σημειωθεί µε αστερίσκο στον πίνακα. 

Ἡ αναφορά τῶν δασκάλων για τις συγκεκριμένες μαθήτριες της Β΄ τάξης τις 

ταξινομούσε στην ομάδα των παιδιών, τα οποία δεν είχαν εκδηλώσει 

«αντικοινώνική»συμπεριφορά του τύπου που μελετάμε”. Οι αναφορές, όμως, τῶν 

  

Ἅ Όπου ΜΙ, Μ2....Μ30 οι µαθητές που πήραν µέρος στην έρευνα. ΗἩ αρίθµηση που παρουσιάζεται είναι 

τυχαία, 

34 Ὑπάρχει εμπειρική απόδειξη (Οεπία εἰ αἱ., 1996: Ἠουπάουπηθάί ὃς Ραΐετακί, 2001) ότι τα θύματα 

εκφοβισμού τείνουν να προτιμούν να αναφέρουν τη θυματοποίηση στους Ύονείς τους παρά στους 

δασκάλους τους. 
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παιδιών/θυµάτῶν του εκφοβισμού αλλά και άλλων συμμµαθητριών τους, µας οδήγησε 

στην απόφαση να συμπεριλάβουµε κατά την ανάλυσή µας τις δύο αυτές μαθήτριες 

στην ομάδα των παϊδιών που είχε επιδείξει «αντικοινωνική» συμπεριφορά. 

  

  

  

  

  

Β΄ ΤΑΞΗ Ε΄ ΤΑΞΗ 

ΚΟΡΙΣΊΙΑ ΑΓΟΡΙΑ ΚΟΡΙΤΣΙΑ ΑΓΟΡΙΑ 

Α ΟΜΑΛΑ Μ2, ΜΙ2. Μ3, Μ7, Μ25. Μ26, ΜΑ. Μ», 

(παιδιά που ΜΙ8. Μ22, Μδ, Μ20 Μ2δ, Μ30 Μ15, ΜΙ6, 

έχουν επιδείξει | Μ24 Μ29 

«αντικοινωνική» 

συμπεριφορά) 

Β ΟΜΑΛΑ ΜΙ, Μο, ΜΙ4, | ΜΙ9 Μό, Μ11, Μ10 

(παιδιά που δεν | ΜΙ7, Μ2Ι3. ΜΙ12. Μ23 

έχουν επιδείξει | Μ273 

«αντικοινωνική» 

συμπεριφορά)           
  

2.2. Ανάλυση και ερμηνεία του ερευνητικού υλικού 

2.2.1. Σχέσεις δασκάλου-μαθητή 

(Θετικός δεσμός: Τα πας καλά µε το δάσκαλό σου; Ἡμπιστεύεσαι/Μιλάς 

εύκολα στο δάσκαλό σου; Λες το πρόβλημά σου στο δάσκαλό σου; Οι δάσκαλοί σου 

σε καταλαβαίνουν/σε προσέχουν; 

Αρνητικός δεσμός θΘυμώνεις/Νευριάζεις µε το δάσκαλό σου; 

Στενοχωριέσαι/ Ταράζεσαι εύκολα µε το δάσκαλό σου; Θυμώνει εύκολα µαζί σου; 

Είναι δύσκολο να μιλήσεις µαζί του;) 

Ο παρακάτω διαχωρισμός των μαθητών έγινε µε βάση κυρίως την απάντησή 

τους στις ερωτήσεις «Τα πας καλά µε το δάσκαλό σου» «Οι δάσκαλοί σου σε 

καταλαβαίνουν/σε προσέχουν» από την ομάδα ερωτήσεων που υποδηλώνει θετικό 
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δεσμό µε το/τη δάσκαλο/α και «Θυμώνεις/Νευριάζεις µε το δάσκαλό σου.) «Θυμώνει 

εύκολα µαζί σου;» από την ομάδα ερωτήσεων που υποδηλώνει αρνητικό δεσμό. 

Οι απαντήσεις στις ερωτήσεις «Εμπιστεύεσαι/Μιλάς εύκολα στο δάσκαλό 

σου:» «Λες το πρόβλημά σου στο δάσκαλό σου) διαχὠρίστηκαν και παρουσιάζονται 

χωριστά, διότι θεωρούμε ότι έχουν ιδιαίτερη σημασία για την κατανόηση της σχέσης 

δασκάλου-μαθητή και ὡς εκ τούτου για την ανάλυσή µας. 

α) Ικανοποίηση από το δάσκαλο 

Όλα τα παιδιά της Β ομάδας ανέφεραν ότι τα πηγαίνουν καλά µε το/τη 

δάσκαλο/α. ακόµα και αν εξέφρασαν κάποια «παράπονα», και ότι δε νευριάζουν ποτέ 

μαζί του/της: 

Ερ;.: Τα πηγαίνεις καλά µε το/τη δάσκαλό/α σου; 

Μ126: Μας βάζει δύσκολα, βέβαια, αλλά µου αρέσει. Γενικά µας βάζει να 

κάνουμε τιμωρίες, αλλά όταν είναι ήρεμος παίζουµε και µετά κάνουμε τις 

ασκήσεις. 

Μ11: Εε, είναι πολύ καλή. Μας βοηθάει... Αυτά που δεν καταλαβαίνουμε 

μας τα εξηγεί ἕανά µέχρι να τα καταλάβουμε... Είναι λίγο αυστηρή, αλλά 

πρέπει να είναι αυστηρή. 

Ἐρ.; Δηλαδή; Πώς είναι αυστηρή: 

ΜΊ1: Ε.. Ἐντάξει...Μερικές φορές, ε, όταν μιλάμε ....φωνάζει. Ε, µας βάζει πολλά 

µαθήµατα, αλλά πρέπει. Γιατί δε θα μάθουμε. 

β) Μη ικανοποίηση από το δάσκαλο 

Τα περισσότερα παιδιά απὀ τη Α ομάδα ανέφεραν κάποια παράπονα ή 

προβλήµατα στη σχέση τους µε το/τη δάσκαλο/α και ότι υπάρχουν περιπτώσεις που 

θυµώνουν/νευριάζουν µαζί του/της: 

  

3Ερευνήτρια 

26 Ναθητής/τρια 1 
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Μ2: Β...Ας τα λέμε καλά. Κοιτάξτε τα πάω καλά, αλλά κάποιες φορές 

τρώμε τιµῶρίες. Ἐμένα µε έχει βάλει πολλές φορές αλλά δε θα µε βάλει για 

άγνωστο λόγο. Αυτά γίνονται σε όλα τα σχολεία. 

Ερ.: Μερικές φορές νιώθεις θυμωμένη µε το δάσκαλό σου, γευριάζεις για 

κάποιο λόγο; 

Μ2: Πολύ σπάνια. 

Ερ.: Αν συμβεί, γιατί µπορεί να συμβεί, τι µπορεί να έχει γίνει; 

ΜΟ2: Γιατί εκείνη τη στιγµή που θα συμβεί αυτό το πράγµα, µπορεί να είµαὶ 

φοβισμένη, µπορεί να µε έχουν πιέσει να πὠ κάποια πράγματα και εγώ όταν 

γευριάζω, δεν θέλω να τα λέω. 

ΜΙ2: Καλά. Αλλά όταν είµαστε άταχτοι µας φωνάζει. 

Ερ.: Τι σας κάνει δηλαδή; Τι σας λέει, 

ΜΊ2: Λέει να κάτσουµε ήσυχοι, ...κοπανάει έτσι, τα βιβλία στην έδρα.. 

Μερικές φορές όταν Κάνει κανένας µεγάλη αταξία, τον βάζει στον τοίχο. 

Όρθιο. Και μερικές φορές µας τραβάει τα μαλλιά. 

Ερ.: Εσένα, 

ΜΙ2: Όταν ήμουνα πρώτη. Μερικές φορές. Και παίρνει τα βιβλία και µας 

χτυπάειτα κεφάλια. 

Ερ.: Θυμώνεις ποτέ µετη δασκάλα σου; 

Μ12: Εε, µερικές φορές. 

Ἐρ.: Πότε; 

ΜΙ2: Όταν,...όταν χτυπάει τα παϊδιά...και Κάνει φασαρία... Μερικές φορές 

δεν μπορώ να γράψω από την κυρία που φωνάζει στα παϊδιά, χτυπάει τις 

φίλες µου... 

ΜΙ16: Μου «τη μπαίνευ καμιά φορά και νευριάζω. 

Ερ.: Γιατί νευριάζεις; 

ΜΊΙ6: Μια φορά χωρίς λόγο και αιτία µας άλλαξε θρανίο µε τον Έ. και µε 

τον Μ. 

Ερ.: Μήπως σε άλλαξε γιατί μιλούσες; 

Μ16: Δεν µίλαγα. 

Ερ.: Δηλαδή νομίζεις ότι θυµώνει άδικα µαζί σου; 

ΜΙ6: Καμιά φορά. Και τῆς είχα βάλει ένα δίληµµα, εκεί µου άρεσε, τα 

πήρε... 

Ἐρ.: Ἡ δασκάλα σου σε προσέχει ή νομίζεις ότι δεν σου δίνει πολλή 

σημασία; 
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Μ16: Δεν μου δίνει πολλή σημασία. 

Ἐρ.: Δεν σου δίνει. Γιατί; 

ΜΙό: Δεν ξέρω. Όλο στα άλλα παιδιά δίνει σημασία. 

Ερ.Νιώθεις ότι θυµώνει πολλές φορές µαζί σου άδικα ή θυµώνει και έχει 

δίκιο; 

ΜΊ16: Καμιά φορά έχει και δίκιο, καμιά φορά και άδικο. 

Ερ.: Εσύ θυµώνεις µαζίτης, 

Μ16: Όποτε «μου την μπαίνει». 

Ερ.: Θυμώνεις ποτέ µετη δασκάλα σου; 

Μ3: Θυμώνω µερικές φορές, όταν µου φωνάζει. 

Ερ.: Τι σου λέει όταν φωνάζει, 

Μ3: Ότιθα µε βάλει στον τοίχο, θα µε πάει στον Διευθυντή και άλλα τέτοια 

απειλητικά... 

Ερ.: Νιώθεις ποτέ ότι σε νευριάζει, 

Μ2ο9: Όταν ας πούμε γίνεται µια αδικία, να µε πειράξει ένα παιδί χωρίς λόγο και να 

βγει αυτός από πάνω. 

Ερ.: Γίνονται τέτοια; Αισθάνεσαι έτσι μερικές φορές, 

Μ29:Ναι, αυτό έχει γίνει πάρα πολλές φορές, Γίνονται πάρα πολλές αδικίες. 

ΜΙ5: Καμιά φορά... μα µου φωνάζει.. χῶρίς λόγο. Δηλαδή όταν µου 

μιλάνε άλλοι... 

Ερ.: Φέτος νευριάζεις πιο πολύ; 

ΜΙ5: Νν. Β.. εντάξει. Ἐίναι πιο σοβαρή η κυρία. 

Ερ.: Και...σε αγχώνει λίγο; 

Μ15: Ναι, γιατί είναι σοβαρή...Θέλει να είµαστε κύριοι. 

Βρ.: Τιθα ήθελες δηλαδή να είναι; 

Μ{5: Πιο χαλαρά λγο. 

Ἐρ.: Πιο χαλαρά. Σε τι θέµατα; 

ΜΙ15: Στη φωνή... 

Ερ.: Μ΄ εσένα νομίζεις ότι θυµώνει εύκολα, ή όχι, 

Μ4: Εε, μερικές φορές είναι καὶ τα δύο, Δεν...ξέρῶ... 

Βρ.: Τι μπορεί να έχει συμβεί, ας πούμε; 

ΜΑ: Ξέρω γω, είµαστε δύο παιδιά, ε; Και...έρχεται ένας άλλος και νομίζει 

το ένα παιδί ότιτο έχω κάνει εγώ. Τότε... αδικούµαι. 
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Ερ.: Ἡ δασκάλα σου όµως δεν ξέρει ότι δεν το έκανες εσύ. Γιατί δεν τῆς το 

λες; 

Μ4: Της το λέω, αλλά το άλλο παιδί επιμένει ότι εγώ το έχω κάνει. Ενώ το 

έκανε ένα άλλο. 

Ἐρ.: Και δεν σε πιστεύει εσένα, 

ΜΑ: Εε...Όχι 

Ἐρ.: Τα πας καλά µε το δάσκαλό σου; 

Μ20: Λίγο. 

Ἐρ.: Λίγο; Γιατί 

Μ20: Ἐπειδή τρώῶ συνέχεια τιµΏρίες. 

Ερ.: Πιστεύεις ότι ο δάσκαλός σου νοιάζεται για το τι νιώθεις, ἡ δεν τον ενδιαφέρει 

ιδιαίτερα; 

Μ21: Λίγο. 

Ερ.: Λίγο τον ενδιαφέρει; 

Μ2Ι. Ίναι. 

Ερ.: Γιατί όχι πολύ, τι βλέπεις δηλαδή; 

Μ2/: Επειδή δεν είναι κάποιος που µε ξέρει πολύ καλά. 

Ερ.: Θυμώνεις µετο δάσκαλό σου ποτό, 

Μ21: Λίγο. 

Ερ.: Τι κάνει εκείνες τις φορές ποὺ θυµώνεις; 

Μ21: Επειδή µε µαλώνει. 

ΕἘρ.: Γιατί µπορεί να σε µαλώσει, 

Μ21: Επειδή µπορεί να μιλάω µε κάποιο άλλο παιδί, να µε βάλει τιμωρία. 

Τα περισσότερα παιδιά και από τις δύο οµάδες ανέφεραν ότι πλησιάζουν 

εύκολα το δάσκαλό τους για ό,τι έχει σχέση µε τα µαθήµατα. Ακολουθεί η περίπτῶση 

µιας µαθήτριας της Ἐ΄ τάξης που διαφοροποιήθηκε στην απάντηση και η οποία 

μαθήτρια χαρακτηρίστηκε απὀ τη δασκάλα της ὡς «πολύ αθόρυβη». Είναι µια από τις 

περιπτώσεις που αναφέρονται στα συμπεράσματα ότι εκδηλώνουν άλλου είδους 
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«αντικοινωνική» συμπεριφορά”. που ενώ χρήζει ιδιαίτερης προσοχής, είναι έξω από 

τὰ όρια της συγκεκριμένης εργασίας. 

Ερ.: Αν δεν ξέρεις κάτιθα πας να τη ρωτήσεις, 

Μ23: Ναι. 

Ερ.: Εύκολα ή το σκέφτεσαι, λες τώρα να πάω να µην πάῶ; 

Μ23: Το σκέφτομαι. 

Ἐρ.: Γιατί το σκέφτεσαι; 

Μ23: Ντρέπομαι. 

Βρ.: Ντρέπεσαι, για να µη δείξεις ότι δεν το ξέρεις ή για άλλο λόγο; 

23: Γι΄ αυτό. 

Αυτό που αναφέρθηκε από τα παιδιά και τῶν δύο οµάδων είναι ότι δε συζητάνε 

µε το/τη δάσκαλο/α τους τα προβλήματα µε τους/τις συμµαθητές/τριες. Παραθέτουµε 

κάποιες χαρακτηριστικές απαντήσεις παιδιών και από τις δύο οµάδες. 

ΜΙ: Όχι, γιατί και να του το πούμε δε θα µας ενώσει, εκτός αν χτυπήσει 

κανένα παιδάκι. 

Μ2: Μου αρέσει να λύνῶ μόνη µου τις υποθέσεις μου. 

Μ4: Ναι. Τα λέµε...αλλά μερικές φορές...λέµε ο άλλος ότι είναι καρφί, 

ξέρω γω... 

Μ6: Αννν.... αν δεν έχω κάποιον άλλον να το πω, ναι θα της το πῶ. ΒΕ, 

εντάξει. την ντρεπόµαστε και λίγο την κυρία µας. 

Μ10: Όχι, γιατί δε θέλω να είμαι µαρτυριάρης. 

ΜΙ6: Η δασκάλα µου είναι άλλο «στόρυ». 

Ἡ δασκάλα µου θα κάτσει στο γραφείο τῆς, θα µπει στην τάξη θα κάνει την 

παρατήρησή τῆς και τα παϊδιά δε θα την ακούσουν. 

  

30Ο: µαθητές/τριες Μ10 και Μ13 είναι οἱ άλλες δύο περιπτώσεις, από τις οποίες η Μ13 χαρακτηρίστηκε 

ως «αθόρυβη» και ο ΜΙ0 ως «ντροπαλόο. Ο τελευταίος αναφέρει-στην ανάλογη ενότητα-σχέση 

εξάρτησης µε τη δασκάλα του. 
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Υ) Ποιότητα της σχόσης δασκάλου-μαθητή: εγγύτητα, σύγκρουση. εξάρτηση 

(Νιώθεις περισσότερο σίγουρος/η όταν είσαι κοντά στο δάσκαλο/α σου; 

Αγχώνεσαυ Ταράζεσαι όταν απομακρύνεσαι από το/τη δάσκαλό/α σου;) 

Τα περισσότερα παιδιά και τῶν δύο οµάδων ανέφεραν εγγύτητα στη σχέση τους 

µε το δάσκαλο. Ἡ παρουσία, δηλαδή, του δασκάλου δεν προκαλούσε αρνητικά 

συναισθήµατα (σύγκρουση) αλλά οὖτε και αύξηση του αισθήματος της 

ασφάλειας/σιγουριάς (εξάρτηση). 

Ερ.: Όταν είσαι κοντά στο δάσκαλό σου µέσα στην τάξη αισθάνεσαι πιο σίγουρη ήσε 

αγχώνει; 

Μ21: Ό,τι να ᾿ναι. 

Ερ.: Δεν σε ενδιαφέρει; 

Μ2Ι: Όχι. 

Ερ.: Όταν η δασκάλα σου είναι κοντά σου, µέσα στην τάξη, νιώθεις πιο ασφάλεια, 

νιώθεις καλύτερα ἡ προτιµάς να είναι µακριά σου; 

Μ30: Δεν µε πειράζει όπου και να είναι. 

Ὑπήρχαν όµως περιπτώσεις που ανέφεραν σχέση εξάρτησης µε το/τη 

δάσκαλο/α. Από αυτές οι δύο περιπτώσεις είναι µαθητές της Β ομάδας (Μ10, Μ14) και 

οι υπόλοιπες περιπτώσεις παιδιά της Α ομάδας. 

Μ7: Νιώθω πιο καλά όταν είµαι κοντά στη δασκάλα µου. 

Ερ.: Τινιώθεις, πιο ασφάλεια; 

Μ/: Ναι. 

Ερ.: Όταν είσαι κοντά στη δασκάλα σου νιώθεις πιο σίγουρος; 

Μ10: Ίναι. 

Ερ.: Όταν φεύγει µακριά σου αγχώνεσαι; 

Μ10: Πολύ λίγο. 

Ἐρ.: Πότενιώθεις µόνη σου; 

ΜΙ14: Όταν λείπει η δασκάλα. 
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Ερ.: Όταν είσαι κοντά στο δάσκαλό σου µέσα στην τάξη, νιώθεις πιο πολύ 

άγχος, νιώθεις πιο πολύ σιγουριά, τι νιώθεις όταν είναι. κοντά σου ο 

δάσκαλος; 

Μ20: Πιο πολύ σιγουριά. 

Ερ.: Όταν είσαι κοντά στη δασκάλα σου µέσα στην τάξη ή στο προαύλιο 

νιώθεις καλύτερα ή αγχώνεσαι, στενοχριέσα!, 

Μ24: Νιώθω καλύτερα. 

Ερ.: Νιώθεις καλύτερα να είσαι κοντά µε τη δασκάλα. Το προτιµάς.. 

Μ24: Ναι, 

Μ25: Πιο πολύ αισθάνομαι ασφάλεια όταν είμαι στην τάξη, γιατί στα 

διαλείμματα µπορεί να πέσω να χτυπήσω εγώ ή κάποιος άλλος φίλος µου. 

Απλά πάνω στην τάξη, όλοι νιώθουμε πιο ασφάλεια, γιατί είναι και η κυρία 

μας πάνω. 

Ερ.: Όταν είναι κοντά η δασκάλα σου νιώθεις πιο σιγουριά, τη θέλεις κοντά σου; Ἡ, 

θέλεις να είναι µακριά καλύτερα; 

Μ27: Να είναι κοντά. 

Υπήρξαν και δύο περιπτώσεις τῆς ΑΔ ομάδας που ανέφεραν σχέση σύγκρουσης: 

Ερ.: Νιώθεις πιο καλά όταν είσαι κοντά στη δασκάλα σου ἠ όταν είσαι 

µακριά; Όταν έρχεται κοντά σου αγχώνεσαί, 

ΜΙ2: Λίγο...Γιατί όταν µερικές φορές µε πιάνει νευρόπονος και κλαίω, η 

κυρία µε παίρνει αγκαλιά και µε παίρνει αγκαλιά κάπως σαν να µην μπορώ 

να ανασάνω... 

Ερ.: Γιατί σε πιάνει νευρόπονος;, 

ΜΙ12: Δεν ξέρω. 

Μ2ο: Στην τάξη, όταν ας πούμε µε πλησιάζει πάρα πολύ κοντά και είναι 

θυμωμµένη, εντάξειτροµάζω λίγο. 

Ερ.: Αγχώνεσαι όταν είναι κοντά σου µέσα στην τάξη; 

Μ29: Τις περισσότερες φορές. 

Εκτός από την εν γένει σπουδαιότητα τῶν σχολικών πλαισίων, οι σχέσεις µέσα 

στο πλαίσιο του σχολείου υπηρετούν επίσης σημαντικές αναπτυξιακές λειτουργίες 
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(Ρίαπία, 1999, στο ΜιΤαΥ ὃς ἄπεεηῦοιᾳ, 2000, σ. 425). Ένας αριθµός ερευνητών, όπως 

έχουµε αναφέρει στο θεωρητικό µέρος, ὄχει χρησιμοποιήσει τη θεωρία της 

προσκόλλησης ὡς βάση για την κατανόηση τῶν τύπων της σχέσης μεταξύ παιδιών και 

τῶν δασκάλων τους. Οι ζεστές και υποστηρικτικές σχέσεις, που χαρακτηρίζονται από 

ανοιχτή επικοινωνία, εμπιστοσύνη, εμπλοκή και θετική ανταπόκριση επηρεάζουν την 

κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη µέσω εσωτερικευμένων μοντέλων 

προσβασιµότητας και υποστήριξης. Τέτοια μοντέλα εφοδιάζουν τα παιδιά µε την 

ασφάλεια για να προσεγγίσουν και να εξερευνήσουν καινούριες καταστάσεις και 

µπορεί να ενισχύουν τη συναισθηματική ανάπτυξη παρέχοντας στα παιδιά ένα ασφαλές 

και σταθερά υποστηρικτικό σύστημα (Βτείιοτίοη ἅ- Μιη]ιο]]απά, 1999, στο ΜαιταΥ ὃς 

(πεεπύεις, 2000, σ. 426). 

Άλλοι ερευνητές, όπως οι θεωρητικοί τῶν κινήτρων (αναφορά στο θεωρητικό 

µέρος), χουν περιγράψει τη σπουδαιότητα της σχέσης δασκάλου-μαθητή 

χρησιμοποιώντας παρόμοια μοντέλα. Οι ΟοπεΙἱ και ἸΜειίροτη (1991, στο ΜαΙΤαΥ ὁξ 

ἄπεεπῦειρ, 2000, σ. 426) ανέπτυξαν ένα μοντέλο διαδικασιών που περιλαμβάνει το 

στοιχείο της σύνδεσης (τεἰαίοάπεςς). Στο μοντέλο τους, η σύνδεση μετριέται µε τις 

αντιλήψεις τῶν μαθητών γύρω από τη συναισθηματική ασφάλεια µε το δάσκαλο και 

από την αντιλαμβανόµενη ανάγκη τοὺς για µια στενότερη σχέση µε το δάσκαλο. Οι 

ΟοπσΙ! και Ἰειίθοια βρήκαν ότι οι εκτιμήσεις των μαθητών (35 και 6" βαθμίδας) για 

τη σύνδεση µε το δάσκαλο είχε σχέση µε την κινητοποίηση και τη δέσμευση στο έργο 

στο σχολείο. Οι αντιλήψεις των μαθητών για την ικανότητα, την αυτονομία και τη 

σύνδεση προέβλεπαν τη δέσμευσή τους στο σχολείο, που στη συνέχεια προέβλεπαν την 

επίδοση και τα σκορ επίτευξης. Ιδιαίτερα σηµαντικό σε αυτή τη συζήτηση είναι το 

εύρημα ότι ο βαθμός συναισθηματικής ασφάλειας που βίωναν τα παιδιά στις 

αλληλεπιδράσεις µε τους δασκάλους τους και τους συμμαθητές τους, προέβλεπε τις 
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εκτιμήσεις τῶν δασκάλων για τη δέσμευσή τοὺς στο σχολείο. Να σημειώσουμε ότι οἱ 

μεταβλητές της σύνδεσης δεν έδειξαν µια άµεση σχέση µε την επίτευξη. Μάλλον, «η 

συναισθηματική ασφάλεια µε τους συμμαθητές και το δάσκαλο προβλέπει μοναδικά 

τύπους δράσης προσανατολισµένους στη δέσµευση, οἱ οποίοι µε τη σειρά τους 

προβλέπουν σχολική απόδοση» (ΟοπεΙ1 ὃ- ὙΨεΙσοτη, 1991, στο Ηιρ]ες εἰ αἱ.. 1995. σ. 

174). Δυτά τα ευρήματα υποστηρίζουν ότι µια υποστηρικτική σχέση δασκάλου-μαθητή 

ασκεί την επίδρασή της στην επίτευξη των μαθητών µέσω της ενίσχυσης τῆς 

ακαδημαϊκής κινητοποίησης του παιδιού (Ἠαρ]ος εἰ αἰ., 1999, σ. 174). 

Χρησιμοποιώντας το ἶδιο θεωρητικό μοντέλο, οι ὈκΚίππει και Βοϊπιοπά 

(1903.στο Μιπίαν ὃς Οπεεπρετᾳ, 2000, σ. 426) εξέτασαν τη σπουδαιότητα της 

σύνδεσης για 144 παιδιά που κυμαίνονταν ηλικιακά μεταξύ 8 και 12 ετών. Αυτοί 

ανέφεραν ότι οι εκτιμήσεις των παιδιών και τῶν δασκάλων στη µέτρηση της σύνδεσης 

είχε σχέση µε την κινητοποίηση τῶν μαθητών, τη συµπεριφορική και συναισθηματική 

δέσµευση µε το σχολείο. 

Επειδή οι δάσκαλοι γενικά έχουν χαμηλή ανεκτικότητα προς την επιθετική και 

κοινώνικά προκλητική συμπεριφορά (Οιπηπίηρμαπι ὅ, Φυρα[ιατα, 1988; Ῥα[αη ὅς ΠΠ, 

1987, στο Ηισ]ος εί αἰ.. 1999, σ. 173), οι αλληλεπιδράσεις τους µε αυτά τα απιδιά 

είναι συχνά εχθρικές, κριτικός και τιµὠρητικές (Οοἱε ἅ ΚοερρΙ, 1990: ἸΝαϊκει ὃς 

ΒιοΚίοΥ. 1973, στο ἨΗιρίες εἰ αἰ., 1999. σ. 173). Τα παιδιά µε προβλήµατα 

συμπεριφοράς είναι έτσι περισσότερο πιθανόν, απὀ ό,τι οι συμμαθητές τους, να 

βιώσουν το µάθηµα ότι είναι λιγότερο ανταποδοτικό καθώς επίσης ότι στερείται 

ζεστασιάς, στοργής και ενθάρρυνσης (Π{ςΚοννζ, Νανοη ὅς δίαυ5ς, 1986; Ρτουίς, 1983, 

στο Ἠιρ]ος οἱ αἱ.. 1999, σ. 173). Οι θεωρητικοί έχουν προτείνει ότι οἱ διαφορές μεταξύ 

των τρόπων αλληλεπίδρασης και των αναγκών των παιδιών µε προβλήµατα 

συμπεριφοράς από τη µια και τῶν προσδοκιών. τῶν πειθαρχικών προσεγγίσεων και 
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τῶν προσωπικών χαρακτηριστικών τῶν δασκάλων από την άλλη, επηρεάζουν αρνητικά 

τις σχέσεις δασκάλου-μαθητή, καταλήγοντας σε µια κλιµάκῶση των δυσκολιών της 

προσαρμογής των παιδιών αυτών ((πτεεπε, 1955: Ἠ/αἶκει ὅς Γαυκιπ, 1983: οῦβ, 

Και/βπιαη ὅτ Τ1ογά, 1991, στο ἨΠιρ]ιες εί αἱ.. 1990. σ. 173). 

Οι ΗΠαπιτο και Ρἱαπία ρο)ν έδειξαν ότι η σχέση µεταξύ της ποιότητας της 

σχέσης δασκάλου-μαθητή και τῆς μετέπειτα σχολικής απόδοσης µπορεί να είναι και τα 

δύο, ισχυρή και επίµονη. Ἡ σχέση είναι προφανής και στην ακαδημαϊκή αλλά και στην 

κοινωνική σφαίρα της σχολικής απόδοσης. Αρνητικά σχεσιακά μοντέλα, που 

χαρακτηρίζονται απὀ µεγάλη σύγκρουση και εξάρτηση, εμφανίζονται να είναι 

Ιδιαίτερα σηµαντικά στην πρόβλεψη τῶν μετέπειτα σχολικών αποτελεσμάτων. Αυτή η 

έρευνα επίσης προτείνει ότι τα αγόρια και τὰ Κορίτσια µπορεί να ὠφελούνται 

διαφορετικά απὀ συγκεκριμένες πλευρές τῆς σχέσης δασκάλου-μαθητή: τα αγόρια µε 

χαμηλά επίπεδα σύγκρουσης και εξάρτησης µε τους δασκάλους του νηπιαγωγείου 

είχαν καλύτερα μακροπρόθεσμα αποτελέσµατα, ενώ τα κορίτσια µε στενές σχέσεις 

είχαν λιγότερες δυσκολίες συμπεριφοράς στα επόµενα χρόνια. Τέλος, τὰ αποτελέσµατα 

τῆς έρευνας παρέχουν απόδειξη ότι τα παιδιά µε σηµαντικά προβλήματα συμπεριφοράς 

στα πρώιμα χρόνια του σχολείου, που είναι παρόλο αυτά ικανά να διαμορφώσουν 

σχέσεις µε τους δασκάλους που είναι χαμηλές σε επίπεδα σύγκρουσης και εξάρτησης, 

µπορεί να είναι λιγότερο πιθανόν να έχουν συνεχιζόµενα προβλήματα συμπεριφοράς 

σε σύγκριση µε τους συνοµηλίκους τους οἱ οποίοι, παρά τα παρόμοια επίπεδα τῶν 

  

25 Αυτή ή έρευνα ακολούθησε ένα δείγµα 179 παιδιών απὀ το νηπιαγῶγείο µέχρι την όγδοη βαθµίδα της 

σχολικής φοίτησης για να εξετάσουν το βαθµό στον οποίο οι αντιλήψεις τῶν δασκάλων για τη σχέση 

τους µε τους µαθητές προβλέπουν µια ποικιλία σχολικών αποτελεσμάτων. Οἱ δάσκαλοι εκτίµησαν τη 

συμπεριφορά των παιδιών και την ποιότητα της σχέσης δασκάλου-μαθητή. Τα στοιχεία που 

συλλέχθηκαν κατ’ επανάληψη οργανώθηκαν εποχιακά και περιελάμβαναν βαθμούς, σταθµισµένα τεστ, 

διακυμάνσεις στο έργο και στοιχεία που αφορούσαν στην πειθαρχία (Παπητε ὅ ΡΙαπία, 2001, σ. 625). 
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προβλημάτων της συμπεριφοράς, είναι λιγότερο ικανοί να προσαρμοστούν στο 

κοινωνικό περιβάλλον της τάξης (Παπητε ἅ, Ρἰαπία, 2001. σ. 636). 

2.2.2. Πρακτικές «διαχείρισης της τάξης 

α) Πειθαρχικές πρακτικές 

Οι πειθαρχικές πρακτικές είναι µια παράμετρος που απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή. 

Δναφέρθηκαν από τα παιδιά και των δύο οµάδων: από αυτά της Β ομάδας 

εκφράστηκαν Ὡς ένα είδος «παράπονου», από αυτά δε της Α ομάδας ὣς αιτία της µη 

ικανοποίησης από το δάσκαλο/α. 

Ερ.: Τι κάνει η δασκάλα όταν Κάνετε φασαρία ή σας πειράξει ένα άλλο παιδί, 

Μ1: Όταν ένα παιδί κάνει φασαρία, το µαλώνει, αλλά µαλώνει και εµάς και 

μας βάζει να γράψουμε τριάντα φορές ότι δεθα κάνουμε φασαρία. 

Μ2:Μια φορά µίλαγα µε το διπλανό µου και πέταξε το βιβλίο κάτω, έσπασε 

το μολύβι, Ἐμένα µε έχει βάλει πολλές φορές τιμωρία αλλά θα έχει κάποιο 

λόγο. Ἡ τιμωρία είναι να µας σηκώσει στη γωνία, να µας βάλει να 

γράψουμε στο τετράδιο. Το είχε ξεκαθαρίσει από την αρχή ο κύριος, ότι 

όποιος μιλάει, θα τρώνε τιμωρία όλοι. Εγώ δε λογαριάζω το δίκιο και το 

άδικο, δουλείά του είναι να µας βάλει και τιμωρία. Και να νευριάσῶ θα µας 

βάλειπερισσότερη, όχι να µας βγάλει. 

Μ3: Μαλλίτραβάει. Και τιµῶρία βάζει, ελάχιστες φορές τους σηκώνει 

στον τοίχο. Θα πάει στο Διευθυντή και τέτοια. Του τραβάει κάνα αυτί. 

Μ4: Εε.. του βάζει τιµωρία..., Ε, το πάει στο γραφείο...Το βάζει στο μισό 

διάλειμμα να κάτσει στο γραφείο απ΄ έξω. Μας έχει βάλει πάντως και 

εκατό φορές να γράψουμε τιμωρία. 

Ερ.: Τη γράφεις; 

Μ4: Τη γράφω αλλά είναι στεναχώρια, γιατί κάνοῦυνε οι άλλοι φασαρία, δεν 

κάνεις εσύ. Κι είναι ...στεναχώρια αυτό. 

Ερ.: Δηλαδή κάνει άλλος φασαρία και γράφετε όλοι µαζί; 

Μ4: Ναι Όλη η τάξη. 

Ερ.: Ποιος κάνει φασαρία συνήθως; 
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Μ4: Εδ... τα κορίτσια, που ναι στη μέση. 

Ερ.: Καιγράφετε όλοι την τιμωρία; 

Μ4: Μμμ. 

Ερ.: Πώςτο βλέπεις αυτό; 

Μ4: Άδικο είναι. Γιατί, ξέρω γω, να µη γράφουν αυτά, και να γράφουμε και 

όλους Οι αθώοι γιατί να την πληρώσουνε; 

Ερ.: Και µετά τι κάνετε; 

ΜΑ: Λέμε ότι φταίτε...Λέμε στην κυρία γιατί να το γράψουμε 

εµείς;...Αλλά η κυρία επιμένει να το γράψουμε όλοι... 

Ερ.: Μάλιστα. Γιατί πώς το εξηγεί, Σας λέει ῄποτα, 

Μ4: Όχι. Απλώς λέει να το γράψουμε. Μας λέει όµως, ότι πρέπει...Μας το 

βάζει αυτό, ότι πρέπει να κάνουμε ησυχία µες στο µάθηµα. 

Μ5: Ε... φωνάζει... Κλείνει κανένα βιβλίο, πετάει κάνα χάρακα... Ε, και 

τιμῶρίες πέφτουνε, εντάξει... 

Ερ.: Γιατί σας βάζει τιμωρία; 

Μ5: Ε, άµα μιλάμε ...ξέρῷ γω, μίλησαν δυο παιδιά, όλη η τάξη θα πάει 

τιμωρία. Λέει, έτσι, για να μάθετε. 

Ερ.: Καιτι τιμωρία σας βάζει; 

Μ6: Ε, µας βάζει... γράψτε εκατό φορές «δεν ξαναμιλάω µέσα στην τάξη»...αι 

όποιος δεν το γράψει, παίρνει διπλάσια. 

Μ20: Όταν ήταν σοβαρό να γράφω 40 φορές και αν δεν το έγραφα 60 

φορές, αν δεν ήταν σοβαρό τιμωρία στη γωνία. 

Ερ.: Και στενοχωριέσαι;, Θυμώνεις; 

Μ20: Ναι. Και ο μπαμπάς µου ἁµα είναι 60 µε βάζει να τη γράφω 70 και 

άµα είναι 40 µε βάζει να τη γράφω 50. 

Ερ.: Γιατί όµως, τι κάνεις και σου βάζει τιμωρίες ο δάσκαλος; 

Μ20: Μιλάω, πειράζῶ άλλα παιδάκια. 

Ερ.: Βάζει πιο πολύ τιμωρία εσένα από τα άλλα τα παιδάκια ή σε όλους 

βάζει τιμωρία; 

Μ20: Σήµερα µας έχει βάλει σε όλους. Μου έβαζε µόνο σε εμένα αλλά έλεγε και 

μερικές φορές σε όλες την τάξη αλλά µετά το μετάνιῶνε και έλεγε µόνο σε εμένα. 

Ἐρ.: Τιτιµωρία σε βάζει, 

Μ21: Όρθια στον τοίχο. 

Ερ.: Να γράψεις σε βάζει εσένα ή όχι; 
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Μ21: Ναι, µας βάζει τιμωρία και σήµερα επειδή δεν την έγραψα, αύριο καὶ 

σήµερα δεν θα κάνουμε ζωγραφική καιθα τη γράψω. 

Μ22: Μας βάζει μερικές φορές τιμωρία, µας φωνάζει. 

Ερ.: Τιτιµωρία σας βάζει, 

Μ22: Να µη μιλάμε µέσα στην τάξη, να µη σηκωνόµαστε. Να γράφουμε 

«να µη μιλάμε µέσα στην τάξη». 

Ερ.: Πόσες φορές το γράφετε αυτό; 

Μ22: 30, 40, 50, 60. Ένα παιδί να το κάνει αυτό το πράγμα και να την 

πληρώνουν όλοι δεν είναι δίκαιο. 

Ερ.: Και εκείνη την ώρατι κάνεις; 

Μ22: Δεν θα πω τίποτα. Ο κύριος τη δουλειά του κάνει. 

Προσωπικά, µου είναι αδύνατον να Σξεχωρίσω την 

παραβατικότητα τῶν ανηλίκων απὀ την κακοποίηση- 

παραµέληση παϊδιών. Περιοριζόμενος στην παραβατικότητα 

µου φαίνεται ότι παρουσιάζω µία µόνο πλευρά του θέματος 

και µία µερική αναπαράσταση της πραγματικότητας 

(Μαγγανάς, 1996. σ. 124). 

Οι παραπάνω πειθαρχικές προσεγγίσεις µπορεί να προσλαμβάνονται ὣς 

αυθαίρετες και εχθρικές, διότι είναι αποκοµµένες από ένα σηµαντικό κοινωνικό σκοπό. 

Ο δάσκαλος µε αυταρχικό τρόπο θέτει κανόνες, επιτηρεί και τιμωρεί τους µαθητές, 

αφήνοντας ελάχιστο χώρο να εκφράσουν τις απόψεις τους και να διαπραγματευτούν 

μαζί του. Ένα σηµαντικό στοιχείο των απολυταρχικών σχέσεων είναι το γεγονός ότι οἱ 

δάσκαλοι προσλαμβάνονται να έχουν το δικαίωµα να τιμωρούν, δικαίωµα ἔμφυτο στην 

ανάγκη να διατηρήσουν τον έλεγχο και την τάξη µέσα στο παραδοσιακό σχολικό 

πλαίσιο. Ένα πολύ σηµαντικό στοιχείο είναι το άµεσο αλλά και άμµεσο μήνυμα που 

δεχτήκαµε από τις μαρτυρίες των παιδιών ότι αυτού του είδους οι τιµὠρίες ήταν κάτι 

το φυσιολογικό και αποδεκτό, θα τολμούσαμε να πούμε. Οι διαδικασίες αυτές συχνά 
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ενσωματώνονται στη συνείδηση των παϊδιών σαν να είναι ουσιαστικό και 

αναπόσπαστο µέρος της σχολικής καθηµερινής πρακτικής. 

Ἡ θυματοποίηση των μαθητών απὀ το προσὠπικό του σχολείου, τις 

περισσότερες φορές στο όνοµα της πειθαρχίας, σπάνια αναγνωρίζεται σαν πρόβλημα 

που µπορεί να συμβάλλει στην αποξένωση τῶν μαθητών και στην επιθετικότητα (Πατί, 

1987: Ἠνπιαπ, ΓαΠΌδΗΥ, Βίαπι, Ὑεί]οι, Βτουξς; ΚΙείπ ἅ Ροκαίο, 1997: Ηγπιαη, ἸΜεῖ]ετ, 

Ῥοοπο, Ἐοππαπο, ΒΠ{ίοη ἅε οΠαποςίς, 1997, στο ΗγΥπιαη ὅ Ῥετοπο, 1998, σ. 7). 

Ἡ σωματική ποινή ορίζεται γενικά ὡς η σκόπιµη επιβολή πόνου ή περιορισμού 

ὡς ποινή για ένα παράπτωμα (Ἠγπιαπ, 1985: Ηγππαη, Βοατήςα ὅς Καρίαη, 19327, στο 

Ηγπιαη ἅ Ῥετοπε, 1998, σ. 17). Μπορεί ευρέως να προσδιοριστεί ότι περικλείει 

αδικαιολόγητο περιορισμό σε ένα περιορισμένο χώρο, µη σωστή χρήση διαλειμµάτωῶν, 

εξαναγκασμό τῶν παιδιών να πάρουν συγκεκριμένες θέσεις για κάποιο χρονικό 

διάστηµα, υπερβολική άσκηση και τιμωρίες (Οσιπιρ ὃς Ἠνγπιαη, 1997: Ηγπιαῃ, 

Βαιτίςα ὅ, Καρίαη, 1997, στο Ηγπιαη ὃς Ῥετοπς, 1998, σ. 17). Βασιζόμενοι στη θεῶρία 

της κοινωνικής μάθησης και του προτύπου, υπάρχει λόγος να πιστεύουμε ότι η επιβολή 

πόνου απὀ τους φροντιστές πιθανό να προκαλεί επιθετικότητα στους αποδέκτες, αλλά 

και σε αρκετούς μάρτυρες απλώς (Ηγπιαη, 1990, στο Ἠγπιαη ἅ Ῥετοπς, 1998, σ. 18). 

Έχει αναφερθεί η πιθανότητα να γίνει η συμπεριφορά του δασκάλου πρότυπο 

για τοὺς μαθητές: οι µαθητές µπορεί να θαυμάζουν τον ποτορσματικὸ, αυταρχικό 

δάσκαλο και να τον χρησιμοποιήσουν ως. πρότυπο .. να θυματοποιήσουν τους 
      

  

συμμαθητές τους. ο Κἰρόν, 1996. στο χοπογαπια. ἅ Ναϊιο, 2003, σ. 318). Ἡ αρνητική 

στάση του δασκάλου απέναντι σε ένα µαθητή µπορεί να παρέχει. τη δικαιολογία στους 

άλλους για επακόλουθη θυματοποίηση (νους 1999, στο Υοπογαπια ὅς Ναἴΐο, 2003, 

σ. 318). Η χρήση ακόµα του σαρκασμού και συγκαλυμµένων μορφών γελοιοποίησης 

από µέρους τῶν δασκάλων µπορεί επίσης να συμβάλλει στην εμφάνιση του 
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φαινομένου (ΒΡΌΥ, 1996, στο Ύοπεγαπια ὁς Ναϊίο, 2003, σ. 318). Άλλοι ισχυρίζονται 

ότι οἱ δάσκαλοι μερικές φορές παρέχουν µια αιτία Ύια θυματοποίηση λόγω 

ευνοιοκρατίας ή στιγματισμού κάποιου μαθητή, γενικά λόγω αρνητικών ή θετικών 

διακρίσεων απέναντι στους µαθητές (Μοτίία ὁς Κίγοπαρα, 1994: Ῥιροπο, 19957, στο 

Ύοπεγύαπια ὅ Ναπο, 2003, σ. 222). 

Ἡ ψυχολογική κακομεταχείριση συνίσταται απὀ µια ποικιλία προφορικών 

επιθέσεων που περιλαμβάνουν σαρκασµό, γελοιοποίηση, βρισιά και δηλώσεις 

δυσφήµησης που έχουν τη πιθανότητα να θυµώσουν και να αποξενώσουν τους µαθητές 

(Ἠγπιαπ. 1987: Φαΐπο, 1992, στο Τγπιαι ὅς Ῥοτοπα, 1998, σ. 19). Παίρνει πολλές 

μορφές, περιλαμβάνοντας πνευματική βιαιότητα, το να επιτρέπουµε στα παιδιά να ζουν 

σε επικίνδυνα και ασταθή περιβάλλοντα, το να ενθαρρύνουµε ή να επιτρέπουµε στα 

παιδιά να χρησιμοποιούν ναρκωτικά, το να τα εκθέτουµε σε συστηματική 

προκατάληψη, συναισθηματική παραµέληση και να υπόκεινται σε θεσµικές πρακτικές 

που καθαρά επιδεικνύονται για να εμποδίσουν τη συντήρηση ἠ βασικές ανθρώπινες 

ανάγκες (Παιί ὃς Βταςςατά, 1987, στο ΗΥΠΙαη ὅς Ῥετοπε, 1998, σ. 19). 

Μελέτες ψυχολογικής κακοµεταχείρισης από τοὺς φροντιστές δείχνουν ότι τα 

κακοποιηµένα παιδιά σχολικής και προσχολικής ηλικίας παρουσιάζουν σε χαμηλότερα 

επίπεδα από τα άλλα παιδιά όρια: α) ικανότητας, β) ακαδημαϊκής επιτυχίας και Υ) 

κοινωνικής ικανότητας (Βταδδατά ἅ Ἠατί, 1989, στο Ἠγπιαῃ ὅς Ρετοπε, 1998, σ. 19). Τα 

κακοποιηµένα παιδιά επίσης επιδεικνύουν περισσότερα προβλήματα συμπεριφοράς, 

περιλαμβάνοντας επιθετικότητα και φτῶχές διαπροσωὠπικές ικανότητες. Επιπροσθέτως, 

τα αισθήµατα ανεπάρκειας και έχθρας µπορεί να τα οδηγήσουν στη βία. 

Ίρεις αναδρομικές μελέτες προτείνουν ότι τουλάχιστον το 5070-6070 τῶν 

μαθητών υποφέρουν απὀ ένα τουλάχισιον συμβάν κακομεταχείρισης από 
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εκπαιδευτικό. που οδηγεί σε κάποια συμπτώματα στρες, περιλαμβάνοντας επιθετικές 

αντιδράσεις (1αππδετί, 1990, στο Ηγιπαπ ὃς Ῥείοπο, 1998, σ. 20). 

Για παράδειγµα, τα στοιχεία υποστηρίζουν ότι η πλειονότητα τῶν μαθητών έχει 

γίνει μάρτυρας ή έχει βιώσει λεκτική κακομεταχείριση κάποια στιγµή (Ίνπιαη, 

ΖεΗΚκοΙ δι ΟΊαια, 1988: Ηνπιαη ὃς ὙΝεῖ]ει, 1994, στο Ἠγπιαπ ἅ Ῥοΐοπε, 1998, σ. 7). 

Περιπτώσεις τῶν χειρότερων εμπειριών τῶν μαθητών στο σχολείο αποκαλύπτουν ὣς 

αντίδραση αισθήματα µαταίώσης, θυμού και σκέψεων για εκδίκηση εναντίον του 

προσωπικού του σχολείου (ΗἨγπιαπ, ΖεμΚος ὃς ΟΙαῖκε, 1985; Ἠγπιαν, ἡλειΙει οἱ αἱ., 

1907: Ἠγπιαῃ, 1990, στο Ἠγπιαπ ἅ Ῥετοπε, 19986. σ. 8). Καθιδρωμένες πειθαρχικές 

πρακτικές .όπως η σωματική τιμωρία (Ἠγπιαπ, 1990: Βἰομαιάδοι ἅ Έναυς, 1923. στο 

Ηγπιαη ὃς Ῥετοῃε, 1998, σ. 8), προσβλητικές πειθαρχικές δηλώσεις (Ηαπί, 1987, στο 

Ηγιπαν ὅ Ῥειοπε, 1998, σ. 8) και η υπερβολική χρήση άλλων πειθαρχικών 

διαδικασιών, όπως η αποβολή . όχουν τη δυνατότητα να προκαλέσουν σοβαρή, και 

μερικές φορές διαρκείας, συναισθηματική βλάβη (Ἠνπιαη, 1990, 1995, στο Ἠγπιαι ὅς 

Ῥετοπο, 19908, σ. 8). Επιπλέον, αυτές οι πρακτικές µπορεί να οδηγήσουν σε αυξανόμενη 

εχθρότητα απὀ μέρους τῶν μαθητών και επιθετικότητα εναντίον της σχολικής 

περιουσίας, των συμµαθητών και τῶν αρχών (Ώοιπαῃ, 1975; Γονήη, 1997ᾳ, 19970, στο 

Ἠνπιαῃ ὃς Ῥετοπο, 1998, σ. 8). 

Όπως και µε την σωματική τιμωρία, η συχνότητα της συναισθηματικής 

κακοµεταχείρισης στα σχολεία εἶναι πολύ συχνά µια λειτουργία της 

κοινῶνικοοικονοµικής κατάστασης (5Ε5) του σχολικού πληθυσμού (Ηνπιαπ 1990, στο 

Ηγπιαη  Ῥετοπο, 1998, σ. 21). Απόδειξη προτείνει ότι οι μειονότητες και τα παιδιά 

από οικογένειες χαμηλού εισοδήµατος είναι σε µεγαλύτερο κίνδυνο από τα άλλα. 

Όμως, µαθητές υψηλού 3Η δεν είναι απρόσβλητοι από την ψυχολογική 
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κακομεταχείριση στα σχολεία (Ἡγπιαπ ὁς ΡοΚαίο, 1993, στο Ἠγπιαῃ ὁς Ῥοΐοηε, 1998. σ. 

21). 

Οι απλουστευτικές λύσεις, εἰδικά αυτές που βασίζονται στην τιµωρητικότητα, 

σπάνια έχουν δηλωθεί να είναι αποτελεσματικές. Μερικές υποτιθέµενες προληπτικές 

και απαγορευτικές τεχνικές, ειδικά αυτές που βασίζονται στη χρήση αρνητικών 

παρακινητικὠν τεχνικών, όπως η σωματική τιμωρία και η ψυχολογική επίθεση, 

µπορούν µόνο να έχουν αποτέλεσµα την αύξηση της αποξένῶσης του μαθητή. την 

κακή συμπεριφορά και την επιθυμία να «ανταποδώσουν στα {σαω (Πσυπιαη ὁς Ῥοτΐοπε, 

19058, σ. 22). 

Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα έχει δώσει ιδιαίτερη έµφαση στη διαχείριση της 

συμπεριφοράς τῶν μαθητών. Η επίτευξη όλο και μεγαλύτερης συμμόρφώσης διαμέσου 

της αποτελεσματικής διαχείρισης της ομάδας, έχει λειτουργήσει ὣς η θεμελιώδης αρχή 

της σχολικής εκπαίδευσης. 

Έχει τονιστεί ότι όσο περισσότερο πιέζουν οι δάσκαλοι τους µαθητές να είναι 

ίδιοι και την τάξη να δρα συνεκτικά ὡς ομάδα, τόσο µεγαλύτερη είναι η πιθανότητα να 

παρουσιαστούν φαινόμενα εκφοβισμού στην τάξη (Ηαία, 1996; Ταίι, 1996: Ὑοπεγαπια, 

1999; Φµσεπο. 1997, στο Ύοπεγαπια ὅς Ναϊΐο, 2003, σ. 324). Ο ΤαΚεΚανία (1923, στο 

γοπεγαπια ἃς Ναίίο, 2003, σ. 324) βρήκε ότι ο εκφοβισµός τείνει να συμβαίνει σε µια 

τάξη όπου οι µαθητές είναι απογοητευµένοι από τον αυταρχικό τρόπο που οι δάσκαλοι 

θέτουν τους κανόνες και επιτηρούν τους µαθητές, παρέχοντας λίγο χώρο στους 

µαθητές να εκφράσουν τις απόψεις τους, να διαπραγματευτούν μαζί τους ή να 

διαχειριστούν τον εαυτό τους. 

Ένα άλλο ενδιαφέρον στοιχείο που αναδύθηκε από τις συνεντεύξεις είναι η 

έννοια της «ομαδικής ενοχής», όπου όλη η τάξη θεωρείται υπεύθυνη από το δάσκαλο 

για κάτι που έγινε απὀ ένα άτοµο ἡ περισσότερα. Ο ΤαΚεΚκανύα (1993, στο ὙΎοπεγαιπα ὁς 
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Ναἴίο, 2003. σ. 324) βρήκε ότι υπάρχει µια καθαρή διασύνδεση μεταξύ του φαινομένου 

του εκφοβισμού και την υιοθέτηση της παραπάνω πειθαρχικής μεθόδου. Καταλήγει ότι 

οι µαθητές όταν αισθάνονται καταπιεσµένοι καὶ απογοητευµένοι, τείνουν να χάνουν τη 

θετική δέσµευση και ότι αυτό δημιουργεί επιθετικό κλίμα στην τάξη και συχνά οδηγεί 

σε φαινόμενα εκφοβισμού. Αλλού αναφέρεται ότι µαθητές που έχουν τιµὠρηθεί µε 

τέτοιο τρόπο έτειναν να εμπλέκονται σε πράξεις εκφοβισμού περισσότερο συχνά από 

αυτούς που δεν είχαν (Παία, 2000, στο ὙΎοποεγαπια ὃς ΙΝαΐΐο, 2003, σ. 324). 

β) Συνεργατικό/ανταγῶνιστικό κλάμα 

Το στοιχείο που αναδύθηκε καθαρά από όλες τις συνεντεύξεις των παιδιών και 

τῶν δύο οµάδων ήταν η έλλειψη συνεργασίας μεταξύ των μαθητών. Ακόμα και στις 

περιπτώσεις που δεν είχε απαγορευτεί η συνεργασία από το δάσκαλο, η. όποια 

υποτυπώδης συνεργασία ήταν περιστασιακή και όχι οργανωμένη και σε σταθερή βάση. 

Γινόταν άτυπα από τους µαθητές και απλά δεν προκαλούσε την έντονη αντίδραση 

του/της δασκάλου/ας: 

Ερ.: Βοηθάτετο ένα παιδάκι το άλλο όταν δεν ξέρετε κάτι; 

ΜΙ: Ο δάσκαλός µας µάς λέει να µην τα βοηθάµε γιατί ειδικά ο Χαρ. ο Χρ. 

και οι άλλοι δεν τα καταφόρνουν πολύ και δεν τους βοηθάµε. 

Μ20: Όχι. 

Ερ.: Λε θέλεις ή δεν θα σε βοηθήσει το παιδάκι; 

Μ20: Δε θέλω. 

Ερ.: Γιατί δεν θέλεις; 

Μ20: Τους είχα ζητήσει µια µέρα καὶ µου είχαν πει όχι. 

Μ2: Κοιτάξτε, εγώ δε θέλω να ζητάω από τα άλλα παιδιά κἂι ούτε ζητάω. 

Δε µου αρέσει. Νιώθω λίγο περίεργα να ζητήσω από άλλο παιδάκι να µου 

τα εξηγήσει. Δε µου αρέσει. Δε μου αρέσει καθόλου. 

Μ5: Ε, ναι. Ἰζαμιά φορά µας αφήνει να βοηθήσουμε κάποια παιδιά. 
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Ερ.: Ποια παϊδιά δεν σας αφήνει να βοηθάτε; 

Μ5: Ε, ξέρω γω... Κάποια παιδιά, ξέρει η κυρία ότι το επίπεδό τους δεν 

Είναι τόσο υψηλό όσο κάποιων άλλων παιδιών, ε, δεν τα αφήνει να τους το 

λέμε, για να..,παϊδευτούν και να το βρούνε µόνοιτους. 

Ερ.: Καιποια παιδάκια σας αφήνει να βοηθάτε. 

Μ6: Εε, µας αφήνει τα παϊδιά που είναι σχεδόν στο ίδιο επίπεδο. Αλλά τα 

παιδιά που ξεχωρίζουν µες στην τάξη, ε, τώρα δεν είναι να τὰ βοηθήσει 

Κάποιο άλλο παιδί, γιατί έχει απαιτήσεις η κυρία απ΄ αυτό το παιδί. 

Μ6: Ε. ας πούμε, όταν λύνουµε ένα πρόβλημα, λέει ο ένας «πώς είναι η 

λύση αυτού του προβλήματος» και του λόμε «πρόσθεση, αφαίρεση, 

διαίρεση», λέει «τι σου βγήκε στο αποτέλεσµα», «αυτό» του λέμε...έτσι 

βοηθάµε, δεν του λέμε πώς να το λύσει. 

Ερ.: Κρυφά ἡ φανερά απ΄ τη δασκάλα, 

Μ6: Εε, συνήθως κρυφά. Αλλά εντάξει, μερικές φορές και φανερά. 

Ερ.: Άμα σας δει να βοηθάτε ο ένας τον άλλον τιθα πει; 

Μ6: Δεν θα µας µαλώσει, αλλά εντάξει, θα πει προσπαθήστε μόνοι σας. 

Ερ.: Προτιμάει να µη βοηθάτε ο ένας τον άλλον, δηλαδή; 

Μ6: Ίναι. 

Ερ.: Εσένα θα σ’ άρεσε να βοηθάτε πιο πολύ ο ένας τον άλλον; 

Μ6;: Ναι. Θα μ΄ άρεσε. Γιατί μερικές φορές δυσκολεύομαι κι εγώ κι είναι 

κάποια παιδιά που δυσκολεύονται περισσότερο και τα βλέπω να 

στεναχΏριούνται κάποιες φορές... 

Μ19; Όχι και πολλές φορές, γιατί αν τον βοηθάει δεν θα μάθει. 

Ἐρ.: Σαςτο έχειπει αυτό η δασκάλα; 

Μ19: Ναι. Βάζουμε την κασετίνα μπροστά και δεν βλόπουν οι άλλοι. 

Ερ.: Μάλιστα. Εσένα σου αρέσει αυτό ή θα ήθελες να βοηθάτε το ένα 

παιδάκιτο άλλο; 

Μ19: Θα ήθελα αλλά δεν γίνεται. 

Ερ.: Γιατί δεν γίνεται, επειδή δεν θέλει η δασκάλα, γι’ αυτό; 

ΜΙ9: Όχι µόνο. Έτσι, δεν θέλω, να μάθουν µόνα τους, 

Μ21: Όχι. 

ΕἘρ.: Δεν σας αφήνει ο δάσκαλος; Τιλέει, 

Μ21: Να µη λέει ο ένας στον άλλον τι κάνουμε. 

Ερ.: Εσύ θα ήθελες να ρώτήσεις κάποιο παιδάκι να σου πει; 
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Μ2Ι: Όχι. 

Ερ.: Γιατί, 

Μ21: Ἐπειδή δεν είναι σωστό. 

Βρ.: Αν ο δάσκαλος σας άφηνε θα το ἤθελες ή δεν σου φαίνεται και εσένα σωστό; Θα 

σου άρεσε; 

Μ21: Ναι. 

Ερ.: Γιατίθα σου άρεσε; 

Μ21: Επειδή δεν θα δυσκολευόμουν πολύ. 

Οι παιδαγωγοί μερικές φορές παραβλέπουν, ξεχνούν ή δεν είναι ενήµεροι τῶν 

λεπτών επιρροών της τάξης πάνω στη φύση και την ποιότητα των σχέσεων τῶν 

παιδιών μεταξύ τους. Οι παραδοσιακές προσεγγίσεις παρέμβασης συχνά εστιάζουν 

στην αλλαγή των επιφανειακών χαρακτηριστικών της κοινωνικής συμπεριφοράς τῶν 

παιδιών σε σχέση µε τους συμμαθητές τους, | χωρίς να λαμβάνουν υπόψη τις 

διαδικασίες που αποτελούν τη βάση και µπορεί να επηρεάζουν τους τύπους της 

κοινωνικής συμπεριφοράς. Για παράδειγµα, τα σχολεία είναι συχνά δομημένα έτσι 

ώστε οι µαθητές να ανταγωνίζονται ο ένας τον άλλον για προσοχή, »ίαΐίας, βαθμούς και 

άλλα αποτελέσµατα που κ τιμώνται. Αυτός ο ανταγωνισμός έχει δείξει ότι αυξάνει την 

ευαισθησία στα αντίθετα ενδιαφέροντα μεταξύ των μαθητών, ενώ μειώνει τη 

συνειδητοποίηση των ο οιοτήτων, Αντίθετα, πολλές εναλλακτικές πρακτικές της τάξης 

είναι ισχυρές στην προώθηση της ανάπτυξης της κοινωνικής ικανότητας, 

περιλαμβάνοντας στρατηγικές της ομάδας, δυευθετήσεις στον τρόπο που κάθονται οι 

µαθητές µέσα στην τάξη, τα συνεργατικά έργα μάθησης και ο προγραμματισμός και η 

καθηµερινή ρουτίνα που εξασφαλίζει την ελεύθερη επιλογή (Οείηρει, 2003, σ. 303). 

Ένας από τοὺς πιο σημαντικούς τρόπους µε τους οποίους οι δάσκαλοι μπορούν 

να βοηθήσουν τους µαθητές να αλληλεπιδρούν αποτελεσματικά µε τους συνοµηλάίκους 

στην τάξη είναι να παρέχουν αυθόρμητη επί τόπου υποστήριξη για δύσκολες ή 
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προκλητικές καταστάσεις και συγκρούσεις, δηλαδή, να δοµήσουν την κοινώνική 

ικανότητα τῶν παιδιών. Μια συνήθης εσφαλμένη αντίληψη είναι ότι τα παιδιά µε 

δυσκολίες στις σχέσεις τους µε τους συνοµηλίκους απαιτούν άµεσες και υψηλά 

δοµηµένες, εξατομικευµένες κοινωνικός παρεμβάσεις. Υπάρχει αυξανόμενη απόδειξη, 

όµως, ότι οι «συνήθεις» πρακτικές, ὁπῶς οι συνεργατικές προσεγγίσεις μάθησης, είναι 

αποτελεσματικές στο να καλλιεργούν θετικές σχέσεις μεταξύ των συμμαθητών 

(Βιπκει ἅ Ευδίη, 1995, στο είπρετ, 2003. σ. 303). 

Έχει προταθεί ότι ο ακαδημαϊκός ανταγῶνισµός θα μπορούσε να είναι µια 

πιθανή αιτία του εκφοβισμού. Ἡ αίσθηση του να είναι Κάποιος «ο χαμένος θα 

μπορούσε να παρέχει τη δικαιολογία για να ξεσπάσει η µαταίώση πάνω στους άλλους 

µαθητές ἡ η αίσθηση της αποτυχίας και της μειωμένης αυτοεκτίµησης θα μπορούσε 

επίσης να Κάνει κάποιον εύκολο στόχο εκφοβισμού. Οι «νικητές του συναγωνισμού, 

από την άλλη πλευρά, µπορεί να γίνουν εγωιστές και να εκφοβίζουν τους αδύναµους 

(Β160γ, 1996, στο Ύοπεγαπ]α ὅς Ναΐΐίο, 2003. σ. 219). Ο Οἴνιεις (1993, στο Ὑοπογαπιᾶ 

ἃς Ναϊίο, 2003. σ. 319) ερεύνησε την υπόθεση ότι η επιθετικότητα στα αγόρια είναι µια 

συνέπεια τῶν χαμηλών βαθμών ή της αποτυχίας στο σχολείο: η υπόθεση δεν 

υποστηρίχτηκε από τα ευρήματα. 

Ἡ πίεση για ακαδημαϊκή επίτευξη γενικά θεῶρείται ότι είναι όνας παράγοντας 

που σχετίζεται στενά µε το φαινόμενο του εκφοβισμού μεταξύ των μαθητών του 

σχολείου (Ίπαπιυτα, 1986; Ίποις, 1996: ΚοῦαγαςΗί, 1996, στο Ύοπεγαπια ὅ Ναΐίο, 

2003, σ. 320). Έχει υπάρξει, όµως, λάγη εξήγηση σχετικά µε το πώς ακριβώς 

λειτουργεί. Ὑπάρχει µόνο µια ασαφής πρόβλεψη ότι η πίεση για µελέτη αυξάνει τα 

επίπεδα του στρες, το οποίο οδηγεί κάποιους µαθητές σε επιθετική συμπεριφορά. 

Ἐναλλακτικά, Κάποιοι µαθητές για να απαλλαγούν από το άγχος που σχετίζεται µε τις 
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εξετάσεις µπορεί να εμπλέκονται σε παιχνίδια δύναμης µε τους αδύναµους (Τετυπιοίο, 

19906. 1997, στο Ὑοπεγαιηα ὅσ Ναϊίο, 2003, σ. 320). 

Ένα κοινωνικό πλαίσιο που σταθερά πιέζει τοὺς µαθητές να εργάζονται σκληρά 

και να ανταγωνίζονται ο ένας τον άλλον µπορεί να είναι µια πηγή στρες. Θεωρητικά 

μιλώντας, όµως, δεν υπάρχει μόνιμη σύνδεση µεταξύ της πίεσης για επίτευξη και του 

στρες ούτε μεταξύ του στρες Και της συμπεριφοράς του εκφοβισμού. Έτσι ο 

εκφοβισµός δύσκολα µπορεί να θεώρηθεί απόρροια της ακαδημαϊκής πίεσης. Εάν 

πράγµατι υπάρχει ένας επιστημονικός σύνδεσμος μεταξύ της ακαδημαϊκής πίεσης και 

του φαινομένου του εκφοβισμού, µε το στρες ὣς διάµεσο, είναι απαραίτητο να 

αναγνωρίσουμε άλλους παράγοντες που οδηγούν την ακαδημαϊκή πίεση στο στρες, 

από τη µια, Και το στρες στον εκφοβισμό, από την άλλη («οπεγαπια ὅς Ναϊίο, 2003, σ. 

321). 

Στην πραγματικότητα, δεν υπάρχει τίποτα έµφυτα επιζήµιο ή που να προκαλεί 

στρες στην ακαδημαϊκή πίεση ῥεΥ 5ο. Ἡ κατάσταση γίνεται προβληματική όταν 

υπάρχει δυσαναλογία μεταξύ (1) της ακαδημαϊκής πίεσης που νιώθει ένας μαθητής 

(µέσω τῶν απαιτήσεων και τῶν προσδοκιών από τους άλλους) και (2) τῶν αναγκών, 

ικανοτήτων. αξιών και των πόρων που ο μαθητής µπορεί να κινητοποιήσει για να 

αντεπεξέλθει στην πίεση (Υοπεγαπια ὅς Ναϊίο, 2003, σ. 321). Αυτό που θα έπρεπε να 

προστεθεί σε αυτή την εξίσώση είναι η ποιότητα της μάθησης, που σχετίζεται µε την 

ακαδημαϊκή πίεση, αφενός, και το κοινωνικό Κλίμα της τάξης καὶ το θος του 

  

23 Όσον αφορά στην ποιότητα της μάθησης, είναι γενικά παραδεκτό ότι το προσανατολισμένο στις 

εξετάσεις πρόγραµµα και η παιδαγωγική που ακολουθείται στα σχολεία τείνουν να είναι ελάχιστα 

προσανατολισµένα στους µαθητές και ως εκ τούτου µε ελάχιστο ενδιαφέρον για αυτούς, Την ἴδια 

στιγµή, ο γρήγορος ρυθµός του προσανατολισµένου στις εξετάσεις πρόγραµµα, έχει δημιουργήσει µια 

σηµαντική μερίδια μαθητών που καθίστανται ανίκανοι να ακολουθήσουν την τάξη σε αρκετά πρώιμο 

στάδιο. 
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σχολείου” ὃ αφετέρου, που συμβάλλει στη καλλιέργεια του εκφοβισμού μεταξύ των 

μαθητών. 

2.2.3. Σχέσεις µετους συνοµηλίκους 

(Τα πηγαίνεις καλά µε τους συμμαθητές σου./Παίζετε όλοι µαζί στο διάλειμμα») 

Οι µαθητές της Β ομάδας δεν ανέφεραν ιδιαίτερα προβλήματα µε τους 

συμμαθητές τους, αλλά φάνηκε καθαρά ότι κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού οι µαθητές 

λειτουργούν µε τη λογική τῶν μικρών οµάδων και τῶν «κλικών», θα μπορούσαμε να 

πούμε. Και αυτό δεν οφείλεται στην επιλογή τῶν παιχνιδιών αλλά σε προβλήµατα 

επικοινωνίας και συμπεριφοράς. 

Ερ.: Παίζετε όλοι µαζί στα διαλείμματα; 

ΜΊ: Ναι, αλλά µερικές φορές όχι όλα τα κορίτσια µαζί γιατί δεν είµαστε από το 

νηπιαγωγείο µαζί και δεν τους θέλουμε. Εγώ παίζω στο διάλειµµα µε τις καλύτερές 

µου φίλες αλλά μερικές φορές και µε άλλα κορίτσια εκτός από την παρέα της Σ. που 

παίζουν ξεχῶριστά παιχνίδια. 

Ερ.: Θέλεις όλα τα παιδάκια για παρέα σου ή κάποια τα ξεχωρίζεις και δεν 

τα θέλεις; 

ΜΙ9: Ναι, µόνο τρία που δεν αγαπάῶ. 

Ερ.: Αυτά γιατί δεν τα αγαπάς, τι σου κάνουν; 

Μ19: Μας πειράζουν, έρχονται µας κλοτσάνε, µας χτυπάνε, 

Ερ.: Γιατί το κάνουν τα παιδάκια αυτό; Εσείς τα παίζετε τα παιδάκια αυτά; 

Μ19: Τα παίζουμε αλλά όχι και πολύ, γιατί µας πειράζουν. 

Βρ.: Η δασκάλα σου, όταν πας και της το λες, τι κάνει; 

ΜΊ9: Τους φωνάζει και είπε ἀλλη µια φορά να µε κοροϊδέψουν εμένα ή 

άλλα παιδιά από την τάξη µου, θα τους διώξει από το σχολείο 

Ερ.: Παίζετε όλοι µαζί ἡ όχι; 

  

26 Ἡ αναφορά στο κοινωνικό κλίμα της τάξης και το ήθος του σχολείου περιλαμβάνει την αρχή της 

εξουσίας, που κυριαρχεί στο σχολείο, την ποιότητα της σχέσης δασκάλου-μαθητή και τις πρακτικές 

διαχείρισης της τάξης, που γίνεται αναφορά στις ανάλογες ενότητες. 
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ΜΙ7: Πιο σπάνια µε τα αγόρια αλλά µε τα κορίτσια τώρα έχουµε ένα 

πρόβλημα, γιατί µια δεν παίζουμε και µια παίζουμε, 

Μ23: Μερικές φορές δεν µε παίζουν. 

Ερ.: Γιατί δεν σε παίζουν; 

Μ23: Άλλες φορές λένε ότι δεν είµαι καλή. Δε µε παίζουν στις οµάδες. 

Αλλά µερικές φορές όταν µε βάζουν κάποιοι εκεί, διαμαρτύρονται, 

Ερ.: Ὑπάρχουν κάποιοι που λένε εσύ θα παίξεις µε αυτούς, εσύ θα παΐξεις 

µετον άλλον; 

Μ23: Ναι. 

Ερ.: Σου αρέσει αυτό; 

Μ253: Όχι. 

Ερ.: Τιθα ήθελες εσύ; 

Μ23: Να παίζουν όλα τα παιδιά. 

Ερ.: Τους το έχεις πει, 

Μ23: Όχι. Ντρέπομαινα τους το πω. 

Ερ.: Ὑπάρχουν άλλα παιδάκια που και αυτά δεν τα βάζουν στις οµάδες; 

Μ23: Ναι. 

Ερ.: Ούτε εκείνα το λένε; 

Μ23: Όχι, δεν το λένε. 

Οι µαθητές της ΑΔ ομάδας ανέφεραν ότι κατά καιρούς είχαν προβλήµατα µε 

τους συμμαθητές τοὺς, άλλοι πιο έντονα και άλλοι λιγότερο έντονα. 

Μ2: Κοιτάξτε. Να σας πω κάτι. Εγώ κι απὀ την πρώτη είχα περάσει µια 

Ἱστορία µε µια φίλη µου τη Σ. και φοβόμουνα να έρθω στο σχολείο. Έλεγε 

ότιθα έρθει ο αδελφός της και θα µε χτυπήσει...- 

Ἐρ.;: Γιατί στα έλεγε αυτά; 

Μ2: Ἠμουν εφτά χρονών. Δεν ξέρω. Μ΄ απειλούσανε.... 

Δε µε χώνευε, γιατί έλεγε ότι δεν ήμουνα της τάξης της και δεν έκανα ό,τι 

ήθελε. Μου λέγανε ότι θα φέρουν όλη την οικογένειά τους και θα µε 

πλακώσουν στο ξύλο... Κι εγώ φοβόμουνα.... Και σε κάποια στιγµή, ένα 

πρωί ξύπνησα και λέω «μαμά, δεν θέλω να πάω σχολείο). Πάω στο 

σχολείο και έκανα σκηνές. Δεν ἤθελα να πάω, φοβόμουνα. Και κάποιες 

φορές ανέβαινα µε το ζόρι πάνω στην τάξη. Είχαμε τους διαδρόμους, να σ΄ 

αυτόν, πήγαινα πέρα δώθε µπας και ησυχάσῶ να µπῶ µέσα στην τάξη. Και 
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κάποιες φορές ανέβαινα µε το ζόρι πάνω στην τάξη... Και...από το νήπιο 

δεν µε χώνευε καθόλου. 

Ερ.: Άρα είχε ξεκινήσει απὀ το νηπιαγωγείο αυτό το πράγμα, 

Μ2: Ναι, αλλά στο νηπιαγωγείο µου άρεσαν πολύ οι δασκάλες, η κ. Α., η κ. 

Γ,, όλες οι κυρίες ήταν πάρα πολύ καλές. Αλλά στην πρώτη δεν δἐρῶ, στην 

πρώτη ήµουν πολύ ευαίσθητη, δηλαδή κάτι να γινόταν, δεν ήθελα να πάω 

σχολείο. Εγώ δεν κατηγορούσα το σχολείο... 

Κοιτάξτε, από την πρώτη και από το νήπιο έρχονταν διάφορες σκέψεις στο 

μυαλό µου, λέω τώρα τι θα Ὑίνει. Μου έρχονταν διάφορες σκέψεις και 

αισθανόµουν άβολα, πώς να σας το πῶ, αισθανόµουν πολύ άσχηµα...[ζαι 

αντιδρούσα πολύ άσχηµα... 

Ερ.: Δηλαδή, για πες µου, τι έκανες; 

Μ2: :Έκλαιγα, άλλες φορές... κρατούσε µια πέτρα ο Χ. και η κυρία είπε να 

µην κρατάµε πέτρες, Πάω να τη ρίξῶ έξω, κατά λάθος έπεσε στο κεφάλι 

του Χ...και εγώ...πήγαινα στο παγκάκι µε τη φίλη µου και έκλαιγα, όλη 

την ώρα έκλαιγα... 

Ερ: Για πες µου τι κάνεις στα διαλείμματα; 

Μ20: Παίζω. 

Ερ.: Μεποιους παίζεις, τι παιχνιδάκια, 

Μ20: Με κανέναν, µόνος µου. 

Ερ.: Τι παιχνίδια παίζεις; 

Μ20: Τίποτε. Περπατάω. 

Ερ.: Με τους συμμαθητές σου νευριάζεις ποτέ, 

Μδ: Μερικές φορές. 

Ἆρ.: Πότε νευριάζεις, 

Μ8: Όταν δε θέλει να παίξει κανείς µαζί µου και µε κοροϊδεύουν. 

ρ.: Με τα παιδιά µαλώνετε; 

Μ16: Πλακωνόμαστε. 

Βρ.: Θυμώνεις µετα παιδιά, νευριάζεις µαζίτους; 

ΜΊ6: Ειδικά µε αυτόν που νευριάζω είναι ο Β. Τον έχω πλακώσει στο ξύλο 

πάνω από εκατό φορές. 

Ερ.: Τισου κάνει και τον πλακώνεις στο ξύλο; 
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ΜΙ6: Με νευριάζει, µε λέει βλάκα, κάτι πιο χοντρά... 

Ερ.: Γιατί, έτσι στα Καλά καθούµενα;, 

ΜΙ6: Τον πειράζουν όλοι. Ἐχῶ και τους µπράβους µου, τον Τ., τον Β. 

Ερ.: Παίζετε όλοι µαζί στα διαλείμματα, 

ΜΙδ: Μερικές φορές. 

Ερ.: Γιατί τις άλλες φορές δεν παίζετε όλοι µαζί; 

ΜΙ18: Γιατί η Λ. κάποιες φορές µας ἔλεγε κάτι που δεν άρεσε στα κορῄτσια, 

γί αυτό την άφησαν και τώρα η Λ. παίζει µε τα αγόρια και µερικές φορές 

πάω και εγώ. Τα κορίτσια δεν τη θέλουν δηλαδή, όχι όλα, εγώ, ὁμῶς, τη 

θέλω. 

Ἐρ.: Γιατί δεν τη θέλουν; 

Μ18: Γιατί µερικές φορές η Λ. έλεγε µερικά ψέματα και νομίζουν τώρα ότι 

λέει ακόµα. 

Ερ.: Στα διαλείμματα πώς περνάς στο σχολείο σου; 

Μ22: Έτσι και έτσι. Κάποια παιδιά µε κοροϊδεύουν Και δεν νιώθω καλά. 

Με λένε χοντρή, µε σπρώχνουν, µε δέρνουν, µε κοροϊδεύουν, πολλά... 

Όλα µου τα κάνουν στο σχολείο. Και µερικά παϊδιά, η Σ., η Μ., έχουν 

μεγάλους αδερφούς και λένε διάφορα, ότι θα φέρουν τον αδερφό τους εδώ 

να µε πλακώσουν στο ξύλο. Και µε ενοχλεί αυτό. 

Ερ.: Για πες µου τώρα όταν παίζετε, πώς κανονίζετε τα παιχνίδια σας, 

ποιους θα παίξετε κλπ. 

Μ24: Καθόµαστε σε ένα παγκάκι και τα λέμε, 

Ερ.: Ποιος τα λέει πιο πολύ; Ποιος τα κανονίζει; 

Μ24:Η Χ. 

Ερ.: Καιποιος άλλος, 

Μ24: Κανένας άλλος. ζζαι εγώ. Τα πάρα πολλά τα λέω εγώ. 

Ερ.: Εσύ τα λες τα πιο πολλά, 

Μ24: ΊΝαι. 

ἘΡ.: Σου αρέσει να Κανονίζεις εσύ; 

Μ28: ναι. 

Ερ.: Τενιώθεις όταν τα κανονίζεις εσύ; 
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Μ24: Ευχαριστηµένη. Νιώθω ότιθα είναι ὡραίο το παιχνίδι. 

Ερ.: Αισθάνεσαι σίγουρη ότι θα είναι ωραίο το παιχνίδι. Ἐνώ αν το 

κανονίσει κάποιος άλλος, 

Μ24: Μπορεί να είναι και άσχημο. 

Ερ.: Θυμώνεις µε τα άλλα παιδάκια ποτέ; Νευριάζεις µε τα άλλα παιδάκια; 

Μ27: Δεν τα φωνάζω απλώς καμιά φορά αν φέρονται άσχημα. 

Μια Λ. στην τάξη µου και καμιά φορά όταν δεν νιώθει καλά η ἄλλη Ελ. 

Μπορεί κάποια άλλα κορίτσια από άλλες τάξεις ή αγόρια να της λένε κάτι 

κακό και θυµώνει. 

Ερ.: Και θυµώνει και µετά έρχεται εσάς και σας πειράζει, 

Μ27: Όχι πολύ, απλώς θυµώνει λίγο και όταν θέλουμε να της κάνουμε κάτι, 

δεν µας αφήνει να την πειράξουµε γιατί φοβάται. 

Ερ.: Η Λ. τι κάνει, 

Μ27: Ἡ Λ. είναι πολύ καλό κορίτσι αλλά λάγο µας λέει ψέματα. Θέλει η 

ζωή της να είναι πιο καλή από τη δική µας και να όχει πιο ὡραία πράγματα. 

Ερ.: Και το έχεις πει και σε άλλα παιδάκια εσύ ότι αυτή λέει ψέματα, 

Μ2Ί: Ναι, αλλά στις φίλες µου. 

Μ28: Συνήθως δεν µε παίζουν, γι΄ αυτό δεν θέλω να παίζω. 

Ερ.:Γιατί δεν σε παίζουν; 

Μ2δ: Με κοροϊδεύουν καμιά φορά. Με λένε «νανίτα», χοντρή και τέτοια. 

Ερ.: Και εσύ τι κάνεις; 

Μ28: Ἐγώ καµιά φορά δεν τους δίνω σημασία ή καμιά φορά τους 

ανταποδίδᾳ... 

Παλιά, στο άλλο σχολείο που πήγαινα, η δασκάλα δεν µε συμπαθούσε 

καθόλου, δεν µε ήθελε. Με έβαζε πάντα στο τελευταίο θρανίο, δεν µε ήθελε 

καθόλου. Δε µε βοηθούσε στα µαθήµατα και είχα πάρα πολλά κενά, γιατί 

από την Πρώτη είχαµε την ἴδια δασκάλα µέχρι την Τρίτη. Όταν ήρθα εδώ 

δεν ήξερα πολλά και προσπαθώ, και καµιά φορά γί αυτό το λόγο µε 

κοροϊδεύουν. Προσπάθησα να γίνῶ φίλη µε τα πιο πολλά παιδιά... 

Είχε γίνει κάτι µε ένα παιδί που είχε έρθει στην τάξη µου και µε κυνηγούσε 

µε ένα ξύλο και...αυτό το παϊδί είχε πάει στο παράθυρο και ήταν έτοιμο να 

πέσει... ήρθε η κυρία µου το πήρε και Οἱ φίλοι µου µε έλεγαν 

δολοφόνα...αλλά εγώ πήγα να το τραβήξῳ µέσα να µην πέσει... 
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Ἡ γενική εικόνα είναι ότι οι τάξεις δεν είναι «ενοποιηµένεο αλλά 

«διαιρεµένες», µε την έννοια ότι οι µαθητές έχουν την τάση να σχηματίζουν υποομάδες 

και «κλίκεο). Στις ενοποιηµένες τάξεις τα παιδιά έχουν επαφή το ένα µε το άλλο, 

αλληλεπιδρούν και µέσα στην τάξη αλλά και στο διάλειµµα, όπου όλα τα παιδιά 

παίζουν µαζί (ή σε οµάδες που αναπροσαρµόζονται ανάλογα µε το είδος του 

παιχνιδιού) αντί να σχηματίζουν σταθερές και μόνιμες οµάδες παιχνιδιού, 

αποκλείοντας τελείως κάποια παιδιά από αυτές. Οι «ενοποιηµένες) τάξεις µπορεί να 

ευνοούν την προσαρμογή των μαθητών για τρεις λόγους: Καταρχήν η «ενοποίηση» 

ενισχύει τη ροή των πληροφοριών. Οι επιρροές τῶν συνοµηλίκῶν πάνω στη γνώση και 

τη συμπεριφορά µπορεί να είναι μεγαλύτερες στις ενοποιηµένες τάξεις, διότι οι ιδέες 

και οι πληροφορίες ανταλλάσσονται εύκολα και τα παιδιά µπορεί να μαθαίνουν 

παρατηρώντας τους συμμαθητές τους (ΈγοΠ, 2000, στο απ επ Οοτά ὅ Υαη Ἐοβδος 

2002, σ. 374). Κατά δεύτερο λόγο παρέχει την κοινωνική δοµή για να ορίσει καὶ να 

ενισχύσει στάνταρ συμπεριφοράς και στάσεις (Ποπιαῃς, 1992, στο Ναη άση Οοτά ὅ 

Ψαη Ἐοςςοπ 2002, σ. 374). Και η τρίτη άποψη βασίζεται στις παρατηρήσεις ότι οι 

κοινωνικές σχέσεις είναι σηµαντικά αίτια διαπροσωὠπικής έλξης, η οποία µε τη σειρά 

της μειώνει τις αρνητικός αλληλεπιδράσεις, όπως είναι η επιθετικότητα καὶ προάγει 

θετικές αλληλεπιδράσεις, όπως είναι η προκοινῶνική συμπεριφορά και η κοινωνική 

υποστήριέη (ΑΠροτί, 1954; Κιδίη, 1973, στο Ψαπ ἆεπ Οοιά ἅ Υαη Ῥορδοη 2002, σ. 

315). 

Οι σχέσεις µε τους συνοµηλίκους παρέχουν ένα σηµαντικό πλαίσιο για την 

κοινωνική. γνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη τῶν παιδιών. Ἡ φύση τῶν σχέσεων 

µε τους συνοµηλίκους εἶναι ένας ισχυρό αίτιο  µακροπρόθεσµών κοινῶνικο- 

συμπεριφορικών και ακαδημαϊκών αποτελεσμάτων. Τα παιδιά µε προβληματικές 

σχέσεις µε τους συνοµηλίκους δυσκολεύονται σε πολλές πλευρές της ζωής τους. Σε 
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σύγκριση µε τα άλλα παιδιά, βιώνουν περισσότερα κοινωνικά και ακαδημαϊκά 

προβλήματα κατά τη διάρκεια του σχολείου. Κινδυνεύουν να παρατήσουν το σχολείο 

και βιώνουν υψηλά ποσοστά απουσιών και αποβολών (ΡαϊΚει ὅς Α5ῄει, 1957: Ριαπία 

ο η/αἱςΙ. 1996, στο Οείπρετ, 2003, σ. 299). 

Ἡ θυματοποίηση συχνά συμβαίνει µέσα σε µια µικρή ομάδα στενών φίλων. Σε 

µια κατάσταση όπου ο κάθε μαθητής της τάξης ανήκει σε ένα μικρό κύκλο φίλων, το 

να είναι κάποιοσ/α θύμα εκφοβισμού δημιουργεί µια ακόµα πιο δύσκολη κατάσταση. 

Με το φόβο της ολικής αποµόνῶσης, το θύμα προσκολλάται στην ομάδα παρά το 

γεγονός ότι υφίσταται εκφοβισμό, παγιδεύοντας τον εαυτό του/της µέσα στη 

θυματοποίηση (Ύοπογαπ]α ὁς Ναϊΐο, 2003. σ. 220). 

Βασισμένη στην καλά καθιερωμένη σχέση µεταξύ της εκτιμώμενης από τους 

συνοµηλήκους επιθετικότητας και της αποδοχής τῶν συνοµηλίκων (ΑδΠει ἅ {οἷς, 

1990: Οοἱς, ΤοίΙΥ, Τ/9ΠΟΧ. 1,οοβπήαη ὃς Ἠγπιαη, 1995, στο Ηαρ]ος οἱ αἰ.. 2001, σ. 292) 

η έρευνα των Ηωρ]ες εί αἰ., (2001) εξέτασε τις σχέσεις μεταξύ των αντιλήψεων των 

παιδιών για τη σχέση δασκάλου-μαθητή και τῶν εκτιμήσεών τους σχετικά µε τα 

χαρακτηριστικά των παιδιών και τή συµπάθειά τους για αυτά. Και τα δύο η υποστήριξη 

του δασκάλου αλλά και η σύγκρουση µαζί του συνέβαλαν ανεξάρτητα στις εκτιμήσεις 

τῶν συμµαθητών όσο αφορά στις ικανότητες των παϊδιών και την αποδοχή τους από 

τοὺς συμμαθητές. 

Διάφορες έρευνες έχουν τεκμηριώσει, ένα σύνδεσμο μεταξύ των 

αλληλεπιδράσεων δασκάλου-μαθητή και των αντιλήψεων τῶν συνομηλίκῶν για το 

µαθητή. Μαθητές τόσο μικροί όσο οι µαθητές της πρώτης τάξης είναι ενήµεροι τῶν 

διαφοροποιήσεων στις αλληλεπιδράσεις δασκάλου-μαθητή µε µαθητές υψηλών και 

χαμηλών επιδόσεων και προβαίνουν σε συμπεράσματα σχετικά µε τις ικανότητες τῶν 

παιδιών βασισμένες στην ανατροφοδότηση του δασκάλου (Βαῦαά, 1993; δάρεί, 1997, 
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στο Ηισ]ιος οἱ αἰ., 1999, σ. 175). Οι ηίο και Κδίποι (1992, στο Ηαρ]ες εί αἰ., 1995, 

σ. 175) ανέφεραν ότι ο συναισθηµατικός τόνος της ανατροφοδότησης του δασκάλου 

(όχι αποκλειστικά το περιεχόμενο) επιδρά στις προτιμήσεις των συνοµηλίκῶν για τα 

παιδιά. Ο Βἰτοῖι (1997, στο Ηιρ]ες εἰ αἱ., 1999, σ. 175) βρήκε ότι οι αντιλήψεις των 

μαθητών της τρίτης και τῆς τετάρτης τάξης για τις σχέσεις των συµµαθητών τους µε 

τους δασκάλους ήταν υψηλά συνεπείς µε τις αναφορές των δασκάλων. Σημαντικά, καὶ 

οι αναφορές των συμµαθητών και του δασκάλου για τη σχέση ενός παιδιού µε το 

δάσκαλο προέβλεπαν την αποδοχή του από την ομάδα των συνοµηλίκων και τη 

σχολική του προσαρμογή. Ο ΕΒίτοι πρότεινε ότι οι συνοµήλικοι µπορεί να 

χρησιμοποιούν το δάσκαλο ὡς µια κοινωνική επιρροή όταν διαμορφώνουν τις απόψεις 

τους για τοὺς συμμαθητές τοὺς (Παρ]ες οἱ αἱ.. 1999, σ. 175). 

Οι αλληλεπιδράσεις τῶν δασκάλων µε τα επιθετικά παιδιά είναι Ιδιαίτερα 

πιθανόν να χαρακτηρίζονται από µεγάλη συχνότητα εξουσιαστικών αλληλεπιδράσεων 

και ελλιπούς «ζεστασιάς)» (Οοἱε ὅ Κοερρί, 1990: ὙΜαίκει ἅ ΒιοΚΙεγ. 1973, στο 

Ηισ]ῃες, (ΟανεΙ! ἅ {αοςδοι, 1999, σ. 175). Αυτές οι αλληλεπιδράσεις µπορεί να 

μεταφέρουν µια έλλειψη αποδοχής του παιδιού στους συνοµηλίκους του, το οποίο 

µπορεί να αντιδρά µε τον ίδιο τρόπο. Ἡ απόρριψη από τους συνοµηλάκους, µε τη σειρά, 

συμβάλλει στη σταθεροποίηση της επιθετικής συμπεριφοράς και µιας περισσότερο 

αρνητικής αναπτυξιακής πορείας (ΒΙεπιαι ὅς Ἀίατρο, 1995. στο Παρῃες, (ανοι! ἅ 

ἹασΚκσο, 1999, σ. 175). 

2.2.4. Συμπεράσματα 

Από τα δεδοµένα προκύπτει ότι το σχολείο είναι οργανωμένο και λειτουργεί 

περισσότερο ὡς γραφειοκρατικός παρά ὡς παιδαγώγικός οργανισµός. 
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Η µορφή επικοινωνίας είναι µια παράμετρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας που 

εμφανίζεται να έχει στο σχολείο χαρακτήρα περισσότερο στερεότυπο και τυπολατρικό 

παρά παιδαγωγικό. Ο εκπαιδευτικός αναδεικνύεται σε Κυρίαρχο παράγοντα εξουσίας 

και δύναμης στην επικοινωνιακή διαδικασία µε τους µαθητές. Κατά συνέπεια ο τρόπος 

και τα µέσα οργάνωσης των επικοινωνιακών διαδικασιών δεν αφήνουν περιθώρια για 

παιδαγωγική αντιμετώπιση και ειδικότερα Ύια συζήτηση και ορθολογική 

διαπραγμάτευση των θεμάτων που εντάσσονται στα πλαίσια τῶν εκπαιδευτικών 

διαδικασιών και βέβαια στις ανάγκες και τις επιθυµίες του µαθητή (Κωνσταντίνου, 

1998, σ. 152). 

Ἡ παιδαγωγική επικοινωνία είναι έτσι οργανώµένη, ώστε να µην προωθείται 

συστηματικά καὶ σταθερά η αυτονομία, η συλλογικότητα και η αλληλεγγύη του 

μαθητή απέναντι στους συµµαθητές του. Αντίθετα, ευνοεί σε µεγάλο βαθµό τον 

ατοµικισµό και τον ανταγῶνισµό. Οι εκπαιδευτικές διαδικασίες οργανώνονται µε 

τέτοιο τρόπο που χειραγώγούν, περιθωριοποιούν και αποθαρρύνουν το μαθητή. Έτσι, η 

κοινωνική μάθηση” Σ που προκύπτει από τη συγκεκριμένη σχολική πραγματικότητα, 

συμβάλλαι στην ενίσχυση χαρακτηριστικών γνωρισμάτων της προσωπικότητας, τα 

οποία βρίσκονται σα διαµετρικά αντίθετη κατεύθυνση από τις διακηρυγµένες 

επιδιώξεις του σχολείου. Στις επιδιώξεις αυτές γίνεται λόγος για κοινωνικές αξίες, 

στάσεις και προσανατολισμούς, όπως είναι η σταθερότητα συμπεριφοράς και η 

έκφραση ελεύθερης άποψης, η κριτική. και συνθετική σκέψη. η ενισχυμένη 

αυτοαντίληψη, καθώς και η συναισθηματική ισορροπία του μαθητή. Ην κατακλείδι, το 

θεσμικό και οργανωτικό πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου, και ειδικότερα η µορφή 

  

3] Κοινωνική µάθηση στο παρόν πλαίσιο σηµαίνει μάθηση που συντελείται κατά τη διάρκεια της 

συμμετοχής του µαθητή στη σχολική ζωή, δηλ. µέσω της ερμηνείας του ρόλου του («μαθητής)) στα 

πλαίσια οποιασδήποτε σχολικής πρακτικής, πέρα από τή διδασκαλία. Ἡ συµµετοχή του στις 

οργανωμένες αυτές δραστηριότητες σηµαίνει συμμετοχή στην επικοινωνία, µέσα από την οποία αποκτά 

αντίληψη του εαυτού του και των «άλλων» και µέσα από την οποία παρεμβαίνει στη διαμόρφωση της 

αντίληψης αυτής (Γκότοβος, 2002, σ. 76). 
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οργάνῶσης των παιδαγωγικών διαδικασιών από τον εκπαιδευτικό, δεν ευνοούν τη 

διαπαιδαγώγηση και την κοινωνικοποίηση του μαθητή σύμφωνα µε τις αποδεκτές και 

παιδαγωγικά «επιβεβλημένεο. αντιλήψεις και πρακτικές (Κωνσταντίνου, 1995, σσ. 

208-209). 

Από τα ευρήματα της όρευνας προκύπτει ότι στο σχολείο κάνουν την εμφάνισή 

τοὺς φαινόμενα συγκρούσεων ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και τους µαθητές αλλά και 

ανάµεσα στους µαθητές, τα οποία τις περισσότερες φορές καταλήγουν σε πλήγματα σε 

βάρος του μαθητή. 

Αν υποθέσουμε ότι η εκδήλωση αντιθέσεῶν στο σχολείο είναι αναπόφευκτη, 

αυτό δε σηµαίνει ότι θα πρέπει αναγκαστικά να οδηγεί σε έκτακτες διαδικασίες 

«ανταλλαγής πληγµάτων». Αυτό, λοιπόν, που δεν είναι αναπόφευκτο είναι οι μορφές 

που παίρνει η αντιπαράθεση των αντιθέσεῶν. μορφές που έχουν πολύ λγη σχέση µε 

τον ορθό λόγο και το διάλογο, ο οποίος βασίζεται πάνω στη δημοκρατική συνεργασία. 

Από τη σκοπιά της κριτικής παιδαγωγικής ο παιδαγώγικά ορθός δρόμος είναι αυτός της 

ορθολογικής αντιμετώπισης των αντιθέσεων. Στα σχολεία είναι µια μοναδική ευκαιρία 

για το µαθητή να κατανοήσει τη λογική της σύγκρουσης, όχι µόνο αυτής που 

εκδηλώνεται µέσα στο σχολείο, αλλά και εκείνης που εκδηλώνεται έξω από το 

σχολείο. Αποκτώντας γνωστικό έλεγχο του φαινομένου της σύγκρουσης θα μπορούσε 

ίσως να σχεδιάζει πιο προσεχτικά τα βήματά του καὶ να ελέγχει αποτελεσματικά εκείνα 

των «άλλων», όταν η επικοινωνία µαζί τους παρουσιάζει διαταραχός. Το σχολείο θα 

μπορούσε να τον εφοδιάσει µε µια κριτική µατιά αναφορικά µε το φαινόμενο της 

σύγκρουσης, ώστε να συμβάλει στην αναγωγή της τελετουργικής «ανταλλαγής 

πληγμάτων» σε ουσιαστική ανταλλαγή επιχειρημάτων στην προσπάθεια διευθέτησης 

των αντιθέσεων µε τις οποίες µας πολιορκεί η καθημερινότητα (1 κότοβος, 2002, σ. 

116). 
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Ο αυταρχισµός του σχολείου απέναντι στο μαθητή µε τη µορφή προσταγών, 

απαγορεύσεων, απειλών, καταπίεσης και γενικά επιβολής της εξουσίας είναι υπαρκτός. 

Η «τάξη» µε τη µορφή επιβολής των σχολικών κανόνων είναι χαρακτηριστικό στοιχείο 

της σχολικής πραγματικότητας (Κώνσταντίνου, 1998, σ. 153). 

Αυτός ο αυταρχισµός στα σχολεία και στις τάξεις και η ακόλουθη χρήση της 

τιμωρίας δεν είναι µόνο µια παράβαση τῶν ανθρωπίνων δικαιωμάτων τῶν παιδιών, 

αλλά έχει και αρνητικές συνέπειες για την κοινωνία από την άποψη της συσχέτισης του 

φόβου µε τη μάθηση. 

2.2.5. Δεσμός µε το σχολείο 

α) Γενική στάση απέναντι στο σχολείο: 
  

(Σου αρέσει να πηγαίνεις στο σχολείο; Είναι ωραίο µέρος να βρίσκεται κανείς;) 

Όλα τα παιδιά ανέφεραν ότι «αγαπάνε το σχολείο και τους αρέσει, γιατί 

παίζουν µε τους φίλους τους και μαθαίνουν καινούρια πράγματα». Το γεγονός ότι 

ακόµα και τα παιδιά που είχαν αποκομίσει αρνητικές εµπειρίες από το σχολείο (όπως 

αποδεικνυόταν στη συνέχεια), είχαν µια γενική θετική στάση απέναντι σε αυτό, κατά 

τη γνώµη µας δείχνει τη µεγάλη δύναμη που έχει το σχολείο, ὡς έννοια. Μια δύναμη 

που θα μπορούσαμε να εκμεταλλευτούμε προς όφελος όλων τῶν παιδιών και, κυρίῶς, 

τῶν παιδιών που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν «αντικοινωνική» συμπεριφορά. 

Παραθέτουµε την απάντηση µιας µαθήτριας της Α ομάδας που 

διαφοροποιείται. Ηίναι ενδιαφέρουσα η συσχέτιση της συγκεκριμένης απάντησης µε τις 

άλλες της ίδιας ενότητας, που υποδηλώνουν το δεσµό µε το σχολείο. 

Ερ.: Κάθε πρωί που έρχεσαι στο σχολείο σου αρέσει, έρχεσαι µε χαρά, 

Μ21: Αν έχει γίνει κάτι έρχομαι θυμωμένη. Αν δεν έχει γίνει τίποτε έρχομαι 

µια χαρά. 
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Ερ.: Πότε θυµώνεις δηλαδή, πότε έρχεσαι θυμωμένη; Όταν έχεις κάτι µε 

το/τη δάσκαλο/α ή µε τα παιδιά πιο πολύ; 

Μ21: Με τα παιδιά. 

Ερ.: Τι µπορεί να σε κάνει να θυµώσεις µε τα παιδιά, 

Μ21: Να µαλώσουμε. 

Ερ.: Γιατί µαλώνετε; Για πες µου ένα λόγο. 

Μ21: Συγκεκριµένα µε τη Μ. και την Έλ. συνέχεια µαλώνουμε... 

β) Αίσθηση προσὠπικής ικανότητας/αυτονοµίας: 

(Καταλαβαίνεις τι ζητάνε οι δάσκαλοι από εσένα; Νομίζεις ότι τις περισσότερες 

φορές τα καταφέρνεις στο σχολείο σου/Σου αρέσει να δοκιµάζεις καινούρια 

πράγµατα;). 

Τα περισσότερα παιδιά και τῶν δύο οµάδων νιώθουν ότι τις περισσότερες 

φορές καταλαβαίνουν τι ζητάνε οι δάσκαλου/ες από αυτά και ότι τα καταφέρνουν στο 

σχολείο τους. Ἐδώ θα πρέπει να τονίσουμε, όµως, µια σηµαντική διαφοροποίηση 

μεταξύ τῶν παιδιών της Β΄ τάξης και αυτών της Ε΄. Τα παιδιά της Ε΄ τάξης-και τῶν 

δύο οµάδῶν-εκδήλωσαν έντονο άγχος για τους βαθμούς και τα τεστ (αναφορά και στην 

ενότητα τῶν συναισθημάτων). 

Ερ.: Νιώθεις σίγουρος γύρω απ΄ αυτά που κάνεις στην τάξη σου; 

ΜΊ1: Ναι, δεν είναι δύσκολα, τα καταλαβαίνῶ, αλλά και να γράψω λάθος 

την ορθογραφία µου από τα λάθη µας μαθαίνουμε. 

Ερ.: Καταλαβαίνεις τι ζητάει η δασκάλα σου από σένα; Τις πιο πολλές 

φορές, τα καταλαβαίνεις ή όχι, 

ΜΑΞ: Τα καταλαβαίνῶ τις πιο πολλές φορές. 

Βρ.: Καιτις πιο πολλές φορές τα καταφέρνεις; 

Μ3: Ναι. Είμαι πολύ καλός στα μαθηματικά. 

Μ4: Ναι, αλλά ε, μερικές φορές, όταν...το έχω διαβάσει, αλλά δεν το θυμάμαι τόσο 

καλά, αγχώνοµαιλίγο. 

Ερ.;: Γιατί αγχώνεσαις 
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Μ4: Πρώτα, όχι... ότι θέλω να πάρω τη σηµαία που λένε µερικά παιδιά 

αλλά...και γι΄ αυτό, Αλλά και για να... να μάθω γράμματα. 

Μ5: Νιώθω σίγουρος, αλλά κάποιες φορές, τα µαθήµατα που έχουν 

θεωρία... εἶναι ...ἐχω άγχος. 

Ἐρ.: Τισε αγχώνει δηλαδή; 

Μ5: Περισσότερο πώς θα βαθµολογήσει η κυρία... Άμα τα πω καλά, τι 

βαθµό θα µου βάλει... 

Ερ.: Γιατί σε νοιάζει ο βαθμός; 

Μ5: Β, πάμε Πέμπτη τάξη... Τα περισσότερα παϊδιά θέλουμε να πάρουμε 

τη σημαία στο σχολείο ... 

Ερ.: Θες να την πάρεις κι εσύ; Γιατί, 

Μ5: Θέλω να τη σηκώσω κι εγώ. Αλλά θέλω περισσότερο να ευχαριστήσω 

τους γονείς µον...γιατί έχουνε κάνει πολλές προσπάθειες για µένα...κι 

έχουν μεγαλώσει ένα παιδί που...ϕαντάζονται ότι θα τοὺς δώσει χαρά... 

Βρ. Δηλαδή πιστεύεις ότι άμα δεν πάρεις τη σημαία, θα είναι 

στεναχωρηµένοι, 

Μ5: Ε, θα τοὺς πειράξει σίγουρα. Γιατί και η αδελφή µου δεν την πήρε τη 

σημαία... 

Ενδιαφέρον έχει να συνδυάσουµε µε τα ανωτέρῶ και την απάντηση του ίδιου 

µαθητή στην ερώτηση που συνδέει την εκπαίδευση µε το µέλλον. 

Παραθέτουµε κάποιες απαντήσεις, ποὺ διαφοροποιήθηκαν αρκετά από το 

σύνολο και ανήκουν σε παιδιά της Α ομάδας (Μ20, Μ21, Μ22. Μ28), ενώ η τελευταία 

απάντηση ανήκει στη μαθήτρια (Μ23) της Β ομάδας που χαρακτηρίστηκε ὡς «πολύ 

αθόρυβη». 

Βρ.: Μέσα στην τάξη τι πιο πολλές φορές τα καταφέρνεις µε τα µαθήµατα 

ἦ ττις πιο πολλές φορές σου φαίνονται δύσκολα; 

Μ20: Δύσκολα εκτός από τα μαθηματικά. 

Ερ.: Τα άλλα σου φαίνονταιλίγο δύσκολα; 

Μ20: Ναι. 

Μ21: Μερικές φορές δεν τα πάω πολύ καλά. 

Ερ.: Στα μαθήματά σου τα πηγαίνεις καλά, πώς αισθάνεσαι; 

Μ22: Άβολα. 
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Ερ: Άβολα; Για εξήγησέ µου τι εννοείς. 

Μ22: Δεν μπορώ δηλαδή µια δουλειά να την κάνῶ σῶστά ...και νιώθω άβολα 

Ερ.: Αυτά που κάνετε µέσα στην τάξη τα καταλαβαίνεις; 

Μ2δ: Όχι όλα. 

ΕΡ.: Σου φαίνονται µερικά κάπως δύσκολα, 

Μ28: Ναι. Όταν είναι δύσκολα και δεν μπορώ να τα κάνω αγχώνομαι. 

Ἐρ.: Είσαι καλή μαθήτρια, 

Μ23: Λίγο. 

Ερ.: Σου φαίνονται δύσκολα ἡ δεν διαβάζεις πολύ; 

Μ23: Μου φαίνονται λίγο δύσκολα. 

Τα περισσότερα παιδιά ανέφεραν ότι τους αρέσει να δοκιμάζουν καινούρια 

πράγματα στο σχολείο, εκτός από δύο περιπτώσεις της Β΄ τάξης, µια της Α ομάδας 

(Μ12) και µια της Β (ΜΙ7). Αξίζει να σημειώσουμε ότι η τελευταία έχει βιώσει την 

απόρριψη και την αποµόνωῶση από τις συμµαθήτριές τῆς, σύμφωνα µε τα λεγόμενά της 

αλλά και των ἰδιων τῶν συμμαθητριών της. Ἡ ίδια μαθήτρια αναφέρει και αισθήματα 

άγχους στο σχολείο στην ανάλογη ενότητα που ακολουθεί. 

Ερ.: Σ΄ αρέσει να δοκιµάζεις καϊνούρια πράγµατα στο σχολείο σου; 

Ἡ αγχώνεσαι; θέλεις αυτά που ξέρεις πιο πολύ; 

ΜΙ2: Αυτό που ξέρω πιο πολύ. Γιατί µετά θα μάθω άλλα, θα είναι πιο 

δύσκολα, δεν θα τα μαθαίνω γρήγορα και τέτοια. Δεν μπορώ να τα βάλω 

στη σειρά 

Ερ.: Σου αρέσει να δοκιµάζεις στο σχολείο σου καινούρια πράγματα; Να 

μαθαίνετε καινούρια πράγματα; 

Μ17: Ανησυχώ, γιατί αυτά τα πράγματα που θα κάνουμε θα είναι 

Καινούρια και δεν µπορεί να είναι καινούρια και να το κάνουμε όλοι 

σωστά... 

Ερ.: Γενικά, όµως, σου αρέσουν αυτά που κάνετε µέσα στην τάξη;. 

ΜΙΤ: Ναι. Τα παλιά µου αρέσουν. 
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Ερ.: Αυτά ποὺ ξέρεις καλύτερα; 

Μ11: Ναι. 

Υ) Δίσθηση εμπλοκής/συμµετοχής στο έργο: 

(Σου αρέσουν οι δραστηριότητες στην τάξη:/Διαβάζεις αρκετά Το να τα 

πηγαίνεις στο σχολείο είναι σηµαντικό για σένα; Τα παιδιά στο σχολείο έχουν καλή 

τύχη στο μέλλον;) 

Τα πιο πολλά παιδιά και απὀ τις δύο οµάδες ανέφεραν ότι τους αρέσουν οι 

δραστηριότητες στην τάξη και ότι είναι σηµαντικό γι αυτά να τα πηγαίνουν Καλά στο 

σχολείο τους. Παραθέτουµε κάποιες χαρακτηριστικές απαντήσεις παιδιών και απὀ τις 

δύο οµάδες: 

Ἐρ.: Θέλεις να είσαι καλός/ή µαθητής/τρια; 

Μ11: Ἑ, θέλω να είµαι καλή μαθήτρια, να προσπαθώ, να είμαι 

ικανοποιημένη µε τον εαυτό µου. 

Ερ.: Γιατί θες να τα πηγαίνεις καλά στο σχολείο σου; 

Μ11: Γιατί, δεν µου αρέσει να... µην είµαι καλή μαθήτρια. Δεν θα νιώθω 

Φραία. 

ΕΡ: Για ποιο λόγο δε θα νιώθεις ὠραία; Για σένα; Για τους γονείς σου; Για 

το δάσκαλό σου; 

Μ11: Πιο πολύ για μένα. Θέλω να είµαι εντάξει µε τον εαυτό µου. 

Μ9: ΊΝαι, αμέ. 

Ερ.: Γιατί θέλεις; 

Μ9: Τιατί δεθα µε κοροϊδεύουν τα άλλα παιδάκια. 

ΜΙ2: Ναι, Μου αρέσει...να µου βάζουν άριστα και θόλῶ να...ἐχῶ 

ευτυχισμένους τους γονείς µου. 

Ερ.: Ἐίναι σηµαντικό για σένα να τα πηγαίνεις καλά στο σχολείο σου; 

ΜΙ7: Με νοιάζει πολύ, γιατί αύριο που θα κάνουμε το κριτήριο στα 

μαθηματικά, µπορεί να πάρω άλφα. Γιατί και η κυρία είπε ότι αν το κάνετε 
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αυτό σωστά, δεν θα μείνετε στην ίδια τάξη Και όποιος δεν το κάνει σώστά, 

θα μείνει στην ίδια τάξη. 

Μ22: Ναι, είναι πολύ σημαντικό. 

Ερ.: Πολύ σηµαντικό. Για ποιο λόγο; 

Μ22: Για να πετύχω το στόχο µου και να περάσω στην άλλη τάξη και να 

μάθω άλλα πράγματα. 

Ερ.: Είναι σηµαντικό για σένα να είσαι καλή μαθήτρια; 

Μ30: Πάρα πολύ σηµαντικό. 

Ερ.: Γιατί; Γιαπες µου. 

Μ30: Νιώθω πολύ ὠραία να είµαι καλή μαθήτρια. Δεν ξέρω, δεν θα ήθελα 

να είμαι κακιά μαθήτρια, γιατί σας είπα ότι µπορεί κιόλας να μετράει και 

αυτό και στις φιλίες µου αλλά και για την κυρία... Μπορεί κάποιοι να µη 

µε συμπαθούν τόσο, για μένα, αλλά δεν νομίζω. 

Ερ.: Διαβάζεις και για να παίρνεις καλούς βαθμούς; 

Μ30: Ναι. Ίσως να είναι και ότι επειδή θέλω να πάρω τη σημαία. 

Βλέπω όλοι προσπαθούν να κάνουν κάτι περισσότερο... 

Ερ.: Περισσότερο για να μάθουν ή για τους βαθμούς; 

Μ30: Νομίζω για τους βαθμούς. Για να μάθουν εντάξει, νομίζω ότι οὔτε και εγώ το 

κάνῶ για να μάθω. 

Ερ.: Αυτά που κάνετε µέσα στην τάξη σου αρέσουν; 

Μ2: Ναι, πολύ. 

Ερ: Νιώθεις ότι τα καταφέρνεις; 

Μ2: Τώρα μιλάτε γιατη ζωγραφική ή µετον κύριο... 

Ερ: Για όλα, γενικά. Τις πιο πολλές φορές τα καταφέρνεις ή όχι; 

Μ2: Τις πιο πολλές φορές µου έχει πει η κα Ελ. που κάνουμε την 

Παρασκευή ζωγραφική ότι έχω πολύ ωραίες 1δέες. Και αυτό μου δίνει 

ελπίδες, πώς να σας το πῶ. 

Ερ. Αυτά που σας βάζει να κάνετε, νομίζεις ότι τα καταλαβαίνεις ἤ σου 

φαίνονται δύσκολα, 

Μ2: Κάποιες φορές µας βάζει δύσκολα πράγματα, άλλες φορές εύκολα. 
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Ερ.: Εσύ προσπαθείς, όταν είναι κάτι καινούριο και δύσκολο το προσπαθείς 

ή απογοητεύεσαι;, 

Μ2: Δεν απογοητεύοµαι καθόλου, προσπαθώ πάρα µα πάρα πολύ να τα 

καταφέρω... Αν δεν τα καταφέρνῶ νιώθω κάπως, θέλω να τα καταφέρνω 

όλα. Και µε αυτή την ελπίδα τα κάνω. 

Ερ.: Είναι σηµαντικό για σένα το να τα καταφέρνεις στο σχολείο; 

Μ2: Ναι θέλω, στη ζωγραφική ειδικά. 

Είναι σηµαντικό να προσέξουμε στην απάντηση του παραπάνω παιδιού-έχει 

υπάρξει θύμα εκφοβισμού και εκδηλώνει επιθετική συμπεριφορά-την έµφαση που δίνει 

στο µάθηµα της ζωγραφικής. Τονίζει ότι είναι σηµαντικό για αυτό να τα πηγαίνει καλά 

στη ζωγραφική, κάτι που πιστεύουμε ότι δεν είναι τυχαίο, αφού στο συγκεκριµένο 

µάθηµα η δασκάλα του λέει ότι έχει πολύ ὠραίες ιδέες και του δίνει ελπίδες, όπως 

ανόφερε το ίδιο χαρακτηριστικά. 

Ακολουθούν κάποιες απαντήσεις παιδιών της Α ομάδας, που διαφοροποιούνται 

απὀ τις υπόλοιπες. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η αντιφατικότητα που εκδηλώθηκε στην 

απάντηση του ΜΙ6, σε συνδυασμό και µε τη θετική απάντηση στη ερώτηση που 

ακολουθεί και συνδόει την εκπαίδευση µε το µέλλον. 

Ερ.: Σενοιάζει να πάρεις καλούς βαθμούς ή δεν σε ενδιαφέρει; 

ΜΙ6: Μενοιάζει. 

Ἐρ.: Τα πας καλά µετα μαθήματά σου; 

ΜΊ16: ΊΝαι, µου αρέσουν. 

Ερ.: Λιαβάζεις αρκετά στο σπίτι σου; 

Μ16: Τίποτε δεν κάνω, 

Ερ.: Αυτά που κάνετε µέσα στην τάξη γενικά σου αρέσουν ή τα 

βαριέσαι; . 

ΜΊ6: Βαριέμαι τα θρησκευτικά πάρα πολύ, την ιστορία και την πολιτική και 

κοινωνική αγῶγή. 

Ερ.: Και όταν βαριέσαι τι κάνεις; 

Μ16: Παίζω εκεί µε τα χαρτάκια µου. 

Ερ.: Λιαβάζεις πολύ στο σπίτι σου; 

Μ20: Όχι. 

Ἐρ.: Βαριέσαι, 
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Μ20: Ναι. 

Ερ:.Τι κάνεις όταν δεν τα πας καλά 

ΜΟ1: Δεν µε ενδιαφέρει. 

Ερ.: Δεν στενοχῶριέσαι; 

Μ21: Όχι. Δε χάθηκε και ο κόσμος. 

Ερ.: Είναι σηµαντικό για σένα να τα πηγαίνεις καλά στο σχολείο σοῦ; 

Μ21: Εντάξει. 

Ερ.: Δεν είναι και πολύ σηµαντικό; 

Μ21: Όχι, 

Διαφοροποιήσεις παρατηρήθηκαν στην τελευταία ερώτηση, που συνδέει την 

εκπαίδευση µε το μέλλον. Παρατίθενται κάποιες χαρακτηριστικές από παιδιά και τῶν 

δύο οµάδων: 

Ερ.: Πιστεύεις ότιτα παιδιά που τα πάνε καλά στο σχολείο τοὺς όταν μεγαλώσουν θα 

είναι πιο καλά στη ζωή τους ή δεν έχει σημασία, 

Μ1: Όχι, δεν έχει σημασία για τη ζωή µας, γιατί κάποια στιγµή µπορεί να 

πάθουµε κάτι, να έχουµε κάποιο πρόβλημα. 

Μ4: Θα βρώ πιο καλή δουλειά. 

Μ6: Ε. άµα είμαι καλή.... ἅμα πετύχω τους στόχους που θέλω µε τα 

µαθήµατα, μπορώ να πετύχω και τους στόχους που θέλῶ µε τη δουλειά 

μου. 

ΜΙ6: Θα βρω µια καλή δουλειά, θα είµαι πιο τυχερός και θα µε βοηθήσει 

και στη ζωή µου. 

Μ2Ι: Μπορεί να είναι και καλά, µπορεί και να µην είναι. 

Θα αναφερθούμε σε περιπτώσεις της Α ομάδας που κατά τη γνώµη µας έχουν 

ενδιαφέρον, καθότι µας δημιουργήθηκε η αίσθηση µιας μεγαλύτερης έντασης και 

πίεσης πάνΏῶ στο συγκεκριµένο θέµα. 
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Μ5: Ναι. Θα γίνω ένας άνθρωπος που θα όχει να προσφέρει στην 

κοινωνία... δεν θα είναι κλέφτης, δεν θα είναι αλήτης. Θα ξέρει πέντε 

γράµµατα.... καιθα ναι µορφῶμένος... 

ΜΙ5: Αν έχω κακή συμπεριφορά, αυτό θα γίνει συνήθεια και όταν 

µεγάλώνα θα είχα πρόβλημα µε όλους. Θα τσακωνόµουνα, δε θα είχα καλή 

συμπεριφορά. Αλλά τώρα, εντάξει, είµαι καλός. Τι αυτό και όταν 

µεγαλώσω πιστεύω ότι θα είµαι καλός. 

Ἡρ.: Μόνος σου το σκέφτηκες ἦ στο έχειπει κανείς, 

ΜΙ5: Μου το έχουν πει, ότι αν έχεις τώρα προβλήματα, µετά όταν θα 

µεγαλώσεις θα τσακώνεσαι µε όλους, θα έχεις προβλήματα. 

Αξίζει να συνδυάσουµε την παραπάνω αναφορά του µαθητή µε τη 

συμπεριφορά του µέσα στην τάξη. Ἡ δασκάλα του µας ανέφερε ὅτι ο συγκεκριμένος 

μαθητής αρνείται να καθίσει µε άλλο συµµαθητή του στο θρανίο. Δεν της είχε 

εξηγήσει το λόγο και οπωσδήποτε η συμπεριφορά του αυτή, που εθεωρείτο 

Καλλοπρόσαλλη», προκαλούσε αρνητικά συναισθήµατα και αντιδράσεις και στη 

δασκάλα αλλά και στους συμμαθητές του. 

Ερ.: Εσύ γιατί κάθεσαι μόνος σου, πῶς µου πες, 

ΜΙ5: Γιατί άµα κάθομαι μ’ άλλους, θα ξεχνιέµαι και θα μιλάω. 

Ερ.: Για να είσαι συγκεντρῶµένος; 

ΜΙ5: Ναι. Γιατί στη Δευτέρα τάξη, καθόµουνα μ’ ένα συµµαθητή 

µου...ε...καὶ µιλούσα αλλά µετά τον έβγαλε η κυρία και όταν µε έβαλε 

µόνο µου, σε ένα άλλο θρανίο, είδε ότι δὲ μιλάω και ήμουνα καλύτερα. 

Ερ.: Θέλεις να είσαι συγκεντρωμένος, ε; 

ΜΙ5: Να, και τα µαθήµατα τ᾽ ακούω καλύτερα και στο σπίτι να µην έχω 

άγχος να τα κάνω. 

ὃ) 1 ενικά συναισθήματα: 

(Νιώθεις χαρούμενος-η/λυπηµένος-η/αγχώμένος-η/µόνος-η στο σχολείο; 

1) Θετικά συναισθήματα 7 

Τα περισσότερα παιδιά της Β ομάδας ανέφεραν ότι αισθάνονται χαρούμενα στο 

σχολείο. 

ΜΊ: Μια χαρά νιώθω, γιατί έχω τις φίλες µου και δε φοβάμαι τίποτα. 

2) Αρνητικά συναισθήματα 

Από τα παιδιά της Α ομάδας αναφέρθηκαν αισθήµατα μοναξιάς και λύπης, που 

είχαν να κάνουν κυρίως µε τις σχέσεις τοὺς µέ τους συμμαθητές τους. 
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Ερ: Πώς νιώθεις γενικά στο σχολείο; 

Μ2: Να, ένιώθα ότι δεν έχω φιλίες και δεν µου άρεσε καθόλου. Πήγαινα σε 

µια γωνίτσα, καθόμουν εκεί... Σκεφτόμουν διάφορα πράγματα χαρούμενα. 

Δηλαδή, σκεφτόμουν πολύ ὠραία πράγματα που µου αρέσουν. Σκεφτόμουν 

τον µπέµπη µου, γιατί τον αγαπώ πάρα πολύ και µου αρέσουν τα 

µῶρά...έβαζα λίγο να ταξιδέψει το μυαλό µου, να µη σκέφτομαι συνέχεια 

αυτά που έχουν γίνει. 

Ε.: Νιώθεις ποτέ λυπηµένος στο σχολείο; 

Μ3: Όταν...δε µε παίζουνε στο κυνηγητό. 

ΜΒ: Όταν µε κοροϊδεύουν οι άλλοι, 

ΜΊ2: Όταν δεν μ’ έχουνε φίλη οι φίλες µου στενοχωριόµαι πάρα πολύ και 

κλαίω. 

Μ]Ί6: Μόνος µου νιώθω όταν δεν έρχονται παιδιά, δεν µε παίζουν. 

Ερ.: Γιατί δεν σε παίζουν; 

Μ16: Δεν ξέρω. Άγνῶστο. 

Ερ.: Τώρα δεν σε παίζουν ή στην αρχή που είχες έρθει; 

Μ16: Στην αρχή καθόλου, κανένας δεν µου έδινε σημασία. 

Ερ.: Για πόσο καιρό; Για πολύ καιρό; 

Μ16: Μέχρι τα Χριστούγεννα, τουλάχιστον. 

Ερ.: Κανείς δεν σου έδινε σημασία; 

Μ16: Κανείς. 

Ερ.: Καιτι έκανες εσύ; Μόνος σου καθόσουν; 

ΜΊ16: Μόνος µου. 

Ερ.: Νιώθεις λυπηµένος στο σχολείο ποτέ, 

Μ16: Μερικές φορές. 

Ερ.: Πότε; Τι συμβαίνει και νιώθεις λυπηµένος; 

ΜΙ6: Όταν δεν µε παίζουν, όταν βάζει η κυρία της μουσικής να γράφουμε 

κείµενα... Το µόνο που µε έχει κάνει χαρούμενο, το τονίζῶ, είναι η 

δασκάλα του ολοήμερου. 

Ερ.: Γιαπες µου, γιατί σε Κάνει χαρούμενο; 

ΜΙ6: Μου έχει φερθεί σαν μάνα, σαν κυρία, σαν δασκάλα. 
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Ερ.: Τι σου κάνει δηλαδή, για πες µου; 

ΜΙ6: Με προσέχει πρώτον και µε παρηγορεί όταν είµαι στενοχῶρηµένος. 

Βρ. Αυτό θέλεις εσύ απὀ το δάσκαλό σου, να είναι κοντά σου, να σε 

νοιάζεται, 

ΜΙ6: Έτσι, ναι. Να είναι κοντά στα παιδιά, να τα στηρίξει όταν έχουν 

δίκιο... Καινα τους εξηγεί κάποια πράγματα για όταν μεγαλώσουν. 

Ερ.: Τιπιστεύεις ότιτους νοιάζειτους δασκάλους πιο πολύ; 

ΜΙ6: Το µόνο που τους νοιάζει είναι να µας μάθουν γράµµατα και τίποτε 

άλλο. 

Ερ.: Πώς νιώθεις στο σχολείο σου; Νιώθεις ὠραία ή νιώθεις λωπηµένος; 

Μ20: Λυπημένος. 

Βρ.: Καιτιθα ήθελες, 

Μ20: Να παίζω. 

Ερ.: Αν πας δε θα σε αφήσουν να παίξεις µαζίτους; 

Μ20: Δεν ξέρω, γιατί δεν έχω πάει. 

Ερ.: Γιατί δεν πας; Αφού νιώθεις λυπηµένος, γιατί δεν προσπαθείς µια μέρα 

να πας; 

Μ20: Δε θέλω. 

Ὑπήρξαν και περιπτώσεις παιδιών της Α ομάδας που βιώνουν αρνητικά 

συναισθήματα λόγω του άγχους για τα µαθήµατα και τα τεστ: 

Μ22: Όταν παίρνω άσχημο βαθµό και αυτό που πρέπει να Κάνω, δεν 

µπορώ, νιώθω λυπηµένη πολύ. Φοβάμαι ότι δεν θα τα πάω καλά. 

Ερ.: Γιατί σε φοβίζει αυτό; 

Μ22: Θα µας µαλώσει η μαμά µας... - 

Νιώθω άγχος γιατί δεν ξέρω τιθα µου συμβεί. Σε ένα τεστ θα τα πάω καλά 

ή δεν θα τα πάω; 

Ερ.: Νιώθεις άγχος γι αυτό; 

Μ22: Ναι. Δηλαδή, ο κύριος θέλει να το τελειώσουµε σε δέκα λεπτά. 

Σε δέκα λεπτά δεν γράφουμε ούτετη µια άσκηση. 

Ερ.: Γιατί σας πιέζει να το Κάνετε σε τόσο λίγο χρόνο; 

Μ22: Ἐπειδῆ λέει θα χάσουμε τα µαθήµατα. Ἡρέπει να κάνουμε τα 

Μαθηματικά, το Εμείς και ο Κόσμος... 
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Μ29: Αν ξέρουμε πως θα γράψουμε τεστ πρώτη ώρα όλοι ερχόμαστε 

θλιµµένοι. 

Ερ.: Αισθάνεσαι ποτέ αγχωμένη; 

Μ30: Μπορεί να σκεφτώ ότι µπορεί να µην πω καλό µάθηµα και ότι μπορεί 

να µην πάρω καλό βαθµό. Επειδή έχω συνηθίσει να λέω καλά τα µαθήµατα, 

περισσότερο τα απ’ έξω αλλά και τα άλλα µαθήµατα, έχω ένα άγχος. Παλιά 

στη γλώσσα, ἤµουν αγχωµένη µε την ορθογραφία, επειδή η κυρία βάζει και 

ασκήσεις από τα µαθήµατα που µας κάνει, αλλά εντάξει τώρα πια... 

Ερ.: Όταν γράφετε ένα τεστ έχεις άγχος; 

Μ230: Πάρα πολύ. 

Ερ.: Δυπημένη νιώθεις ποτό; 

Μ20: Λυπημένη, µπορεί για κάποιους βαθμούς. 

Αρνητικά συναισθήµατα όµως κατεγράφησαν και από µαθητές της Β ομάδας 

που, εκτός από την περίπτωση που ακολουθεί (Μ17), αναφέρθηκαν από µαθητές της Ε΄ 

τάξης (έχει γίνει αναφορά και στην ενότητα της προσωπικής τκανότητας/αυτονοµίας). 

Οι µαθητές βιώνουν έντονα συναισθήματα άγχους που προκαλούνται από τις 

διαδικασίες της αξιολόγησης και τους βαθμούς. Παραθέτουμε χαρακτηριστικά την 

περίπτωση της μαθήτριας (Μ6) που είναι «άριστη», κατά τα λεγόμενα της δασκάλας 

της. 

Ερ.: Νιώθεις άγχος ποτέ στο σχολείο; 

ΜΙΤ: Ἐντάξει, πολύ λίγες φορές. 

Ερ.: Πότε συμβαίνει αυτό; 

Μ17: ἸΚοιτάω πάντα πίσω µου και αν κάποιοι είναι πίσω µου, και µε 

τροµάζουν κάτι µε αγχώνει. 

Ερ.: Το κάνουν πολλές φορές αυτό; 

ΜΙ7: Τώρα έτσι και έτσι. 

Ερ.: Συµµαθητές σου εννοείς το κάνουν. 

Σ11: Ναι, 
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Μ6: Ε...νιώθω άγχος. 

Ερ.: Μετι είναι συνδεδεμένο αυτό το άγχος; 

Μό6: Μετα µαθήµατα. 

Ερ.: Τισε αγχώνει δηλαδή: 

Μ6: Αγχώνομαι. Όταν είμαι στο σχολείο πώς θα τα πάω, µετά όταν πάω 

σπίτι αν... αν θα προλάβω τα µαθήµατα, πώς θα διαβάσω... Με τα τεστ. 

Ερ.: Γιαπες μού τι σε αγχώνεν 

Μ6: Με αγχώνειτο πώς θα γράψω..., αν θα θυμηθώ εκείνη τη στιγµή, γιατί 

εγώ πάντα διαβάζω... και...µε αγχώνει πάρα πολύ αυτό... 

Ερ.: Τισε αγχώνειπιο πολύ; 

Μ6: Με αγχώνειτο αν δεν πάρω καλό βαθµό που όλα τα άλλα παιδιά θα 

κοροϊδεύουνε. 

Ερ.: Τι σου λένε δηλαδή; 

Μ6: Λένε, κοίτα εγώ πήρα δέκα, και αυτά... 

Ερ.: Υπάρχει ανταγώνισµός δηλαδή µετους βαθμούς; 

Μ6: Ναι, πολύ ανταγωνισμός. 

Ερ.: Γιατί σε αγχώνουν τόσο οἱ βαθμοί Δηλαδή γιατί θέλετε να πάρετε καλούς 

βαθμούς, 

Μ6: Δεν ξέρω. Δεν ξέρω. Είναι ο ανταγῶνισµός, Ας πούμε κάποιος παίρνει 

µία φορά δέκα και λέει... την προηγούµενη φορά πήρα δέκα, αλλά τώρα 

εντάξει...δεν πειράζει, πήρα οκτώ. Εγώ ὁμῶς δεν είµαι έτσι. Θέλω να τα 

παίρνω όλα δέκα. Έχῳ πείσμα. 

Ερ.: Θέλεις να πετύχεις και κάτι άλλο, που θες να παίρνεις όλο δέκα, 

Μό: Ναι. Τη σηµαία. 

Ερ.:Γιατίθες να την πάρεις τη σημαία; 

Μ6: Για όλο τον κόσμο που θα µε βλέπει, 

Ερ.: Εσύ είσαι ανταγωνιστική; Δηλαδή κοιτάς τι κάνει κι ο άλλος ή σε 

νοιάζει µόνο τι κάνεις εσύ; 

Μ6: Κοιτάω και τι κάνει ο άλλος, γιατί θέλω να τον περάσω. 

Ερ.: Θες να τον περάσεις, ε; Καιτ΄ άλλα παιδιά το ἴδιο; 

Μ6: Ναι. Όλα τα παιδιά. 

Ερ.: Σ΄ όλες τις τάξεις... ή φέτος πιο πολύ; 

Μ6: Φέτος που είναι Πέμπτη. Και αυτό που είπα µετη σημαία... 

  

.. | 
Ερ.: Ληλαδή, όλη σου εμπειρία από το σχολείο είναι άγχος πιο πολύ; Ν ον ο αν / 

νο, οὗ «Ἡ οσο αν 

Μας: Ναι. πώ . π 

ϱ) Σχολική επικινδυνότητα 

(Νιώθεις ασφαλής στο σχολείο; Νιώθεις τρομαγµένος στο σχολείο) 
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Αυτό που προέκυψε από την έρευνα και αφορά στη σχολική επικινδυνότητα 

δείχνει ότι τα περισσότερα παιδιά και των δύο οµάδων νιώθουν ασφαλή στο σχολείο, 

ακόµα και κάποια από αυτά που εξέφρασαν έντονα αρνητικές σχολικές εµπειρίες: 

Ερ.: Το σχολείο νιώθεις ότι είναι ένα µέρος που νιώθεις ασφάλεια, ή ώρες- 

ώρες το βλέπεις επικίνδυνο; 

Μ2: Επικίνδυνο δεν το βλέπω καθόλου. 

Ερ.: Πώς το βλέπεις; 

Μ2: Άλλες φορές µου αρέσει πάρα µα πάρα πολύ... 

Ερ.: Άλλες; 

Μ2: Άλλες φορές δυσκολεύοµαι. Δηλαδή όταν µε απειλούν δυσκολεύοµαι, 

γιατί φυσικό είναι να δυσκολεύεσαι αν σε απειλούν. 

Μ29: Βασικά νιώθω ασφαλής, γιατί έχω τους φίλους µου, προσπαθώ να 

είμαι µε όλους φίλος. Τώρα δεν έχω κανένα πρόβλημα µε τους φίλους µου, 

δεν έχω καμιά φοβία µετους φίλους µου. 

Ερ.: Ενώ παλαιότερα είχες, 

Μ29: Παλιότερα, γενικά στην Πρώτη, Δευτέρα τάξη που δεν ήξερα σχεδόν 

κανέναν είχα κάποιες ανασφάλειες, γιατί δεν είχα τους φίλους µου. Ας 

πούμε τώρα προσπαθώ αν γίνει κάτι να µη χωριστούµε, να πηγαίνω µε τα 

νεράτους. 

Ερ.: Για να τους έχεις φίλους; 

Μ29: Για να τους έχω φίλους, ναι. 

Υπήρξαν όµως και κάποιες μεμονώμένες περιπτώσεις παιδιών και τῶν δύο 

οµάδῶν που εξέφρασαν φόβο για κάποιους λόγους. Ἡαραθέτουμε δύο περιπτώσεις 

μαθητών της Β ομάδας: 

Ερ.: Στο σχολείο νιώθεις σιγουριά, νιώθεις ασφαλής ἡ φοβάσαι ώρες-ώρες; 

ΜΙ9: Μερικές φορές φοβάμαι, γιατί σε µερικά παιδιά, μερικοί ξένοι κύριοι 

τους λένε να φάνε κάποιες καραμέλες που είναι δηλητηριασµένες. 

Ερ.: Στο έχουν πει αυτό; 

ΜΊ19: Η μαμά µου, η κυρία µας λέει να µην πλησιάζουµε πολύ στα κάγκελα 

Ερ.: Τινιώθεις στο σχολείο; 
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Μ14: Φόβο. 

Ερ..'Γιατί Τι φοβάσαι, 

Μ14: Τον Τ. Είναι µεγάλο και είναι ειδικό, 

Ερ.: Καιτι σου κάνει; 

Μ14: Πολλά πράγματα. 

Ερ.: Σας χτυπάει, 

ΜΊ4: Όχι. Απλά είναι έτσιπου είναι µεγάλος...και µας κυνηγάει. 

Ακολουθούν περιπτώσεις παιδιών της Α ομάδας που εξέφρασαν φόβο για 

διάφορους λόγους: 

ΜΙ2: Ε....στα διαλείμματα µερικές φορές δεν βγαίνω έξω. Γιατί είναι τα 

ειδικά, κι αυτά. Και φοβάμαι. Γιατί µας Κκλοτσάνε. Όταν βγαίνω στο 

διάλειµµα παίζω µε τις φίλες µου, αλλά όταν έρχεται να µας πλησιάσει ο Τ. 

(παιδί από το Ειδικό σχολείο) φεύγουμε αμέσῶς. 

Ερ.: Γενικά να µου πεις τώρα, στο σχολείο σου νιώθεις ασφάλεια, νιώθεις φόβο;, 

Μ12: Νιώθω... λίγο φόβο. 

Ερ.: Για ποιους λόγους, 

ΜΊ2: Γιατί...φοβάμαι λάγο την κυρία... λίγο πότε θα έρθει η µέρα να µη µε 

έχουνε φίλη τα κορίτσια... λίγο τα αγόρια που µε χτυπάνε...που µας 

κυνηγάνε... 

Μ3: Ένα συµµαθητή µου φοβάμαι µόνο. 

Ερ.: Γιατίτον φοβάσαι, Τι σου κάνει; 

Μ3: Αν του κάνουν κάτι τα αγόρια, έρχεται και µε χτυπάει εμένα. Και µε 

φτύνει... 

Βρ.: Στο σχολείο νιώθεις ασφάλεια, νιώθεις σιγουριά; 

Μ16: Λίγο ανασφάλεια. 

Ἐρ.: Πότε το νιώθεις αυτό, συνέχεια ή µερικές φορές; 

Σ16: Μερικές φορές. Τώρα νιώθῳῷ ασφάλεια. 

Βρ.: Τώρα νιώθεις καλύτερα; 

ΜΙ6: Ναι. Στην αρχή το ένιωθα. 

Ερ.: Που ἠσοὺν µόνος σου; 

Μ16: Ναι. 

Ερ.: Γενικά στο σχολείο νιώθεις σιγουριά, νιώθεις ασφάλεια, 
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Μ28: Επειδή είχα δει κάτι στην τηλεόραση από µια ξένη χώρα που πήγαν 

κάτι ληστές σε κάτι σχολείο και έπιασαν τα παιδιά, καμιά φορά λέω ότι 

µπορεί να γίνει και εδώ. 

Μ24: Μερικές φορές νιώθῶ φόβο και τις άλλες φορές νιώθω χαρούμενη. 

ἘΡ.: Πότε νιώθεις φόβο; 

Μ24: Στα διαλείμματα. Ἠμουν κοντά στην κυρία, γιατί φοβόμουν τον Τ. 

από τα ειδικά. 

Είναι σηµαντικό να σημειώσουμε ότι φόβος για τα παιδιά του Ειδικού σχολείου 

εκφράστηκε από παιδιά της Β΄ τάξης, όλα της Α ομάδας εκτός από ένα παιδί της Β 

ομάδας (Μ14), που είχε αναφέρει σχέση εξάρτησης µε τη δασκάλα της. Άλλα παιδιά 

τῆς ίδιας τάξης, αλλά και της Ε΄ του ίδιου σχολείου δεν εκδήλωσαν παρόμοιο φόβο. 

Στο σηµείο αυτό θα θέλαμε να παραθέσουµε αυτούσια τμήματα από δύο 

συνεντεύξεις παιδιών της Α ομάδας της Ἐ΄ τάξης, καθότι πιστεύουμε ότι η ολιστική 

ανάγνώση αυτών αναδεικνύει την ουσία της προσέγγισης που επιχειρούµο: 

Ερ.: Θέλεις να µου πεις Κάτι άλλο εσύ που δεν σε ρώτησα; 

Μ2ο9: Θέλω να πω κάτι. Βλέπω, ας πούμε τώρα τα πρωτάκια πως γίνονται φίλοι 

παρόλο που δεν ήταν µαζί στο νηπιαγωγείο και βλέπω πῶς και εγώ έπρεπε να το κάνω 

αυτό. 

Ερ.: Τι κάνουν, τι βλέπεις ότι κάνουν; 

Μ29: Τώρα τα καινούρια πρωτάκια όταν δεν γνωρίζονται πηγαίνουν καὶ γίνονται φίλοι 

και λέω ότι και εγώ έπρεπε να το κάνω αυτό. 

Ερ.: Δηλαδή να πας από μόνος σου; 

Μ29: Να πάω από μόνος µου. Ενώ εγώ καθόμουν και περίµενα. 

Ερ.: Ἠθελες κάποιον να σε βοηθήσει τότε; Τι θα ήθελες να γίνει 

Μ29: Ας πούμε, να έρθει κάποιος από την τάξη µου, για παράδειγµα, να 

µου πει έλα να παίξεις µαζί µου, έλα να γίνεις φίλος µου. 

Ερ: Είΐχες προσπαθήσει εσύ καθόλου τότε στην Πρώτη; 

Μ2ο: Δεν είχα πάει καθόλου, ντρεπόµουν. Γιατί πρώτη φορά έβλεπα αυτά 

τα παιδιά. 

Ερ.: Ντρεπόσουν και καθόσουν μόνος σου; 

Μ29: Ναι στην Πρώτη και στη Δευτέρα, στο μισό χρόνο, καθόµουν μόνος 

µου. Αλλά στην Πρώτη όλο το χρόνο. Ερχόταν η γιαγιά µου, η μάνα µου, 

µου έδινε το φαῖ µου, γιατί δεν το κουβαλούσα µαζί µου, φοβόμουν µην 
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µου το κλέψουν, γιατί μικρός είχα τη φοβία να µη μου κλέψουν και 

τέτοια... Φοβόμουν... µην γίνει κάτι µε τη τσάντα µου και πατικωθεί και 

γίνει τίποτε. Ερχόταν η µάνα µου ή η γιαγιά µου καμιά φορά και µου έδινε 

το φαῖ µου και καθόταν καὶ µιλούσαμε στο διάλειµµα. 

Ερ.: Στη δασκάλα σου το είχες πει αυτό; Θυμάσαι να το είχες πει; 

Μ29: Όχι δεν το είχα πει, γιατί θα µου έλεγε πήγαινε να πιάσεις και εσύ 

φιλίες µαζίτους, να προσπαθήσεις. 

Μ30: Στο νηπιαγωγείο δεν είχα τόσο πολύ...ήμουν κάπως...µε έκαναν ό,τι 

ήθελαν στο νηπιαγωγείο, ενώ τώρα τους κάνω ό,τι θέλω εγώ, κάποιους τους 

βαράω., ενώ τότε δεν ένιωθα Και τόσο καλά στο νηπιαγῶγείο. Δεν ξέρω 

γιατί. 

Ἠρ.: Τι σου έκαναν στο νηπιαγῶγείο; 

Μ30: Στο νηπιαγωγείο δεν ἕόρω, ήταν ιδιωτικό και ήταν ένα παιδί εκεί που 

ήταν το παιδί της κυρίας που είχε το νηπιαγγείο και ας πούμε το έπαιρναν 

για να πιειτην πορτοκαλάδα του... 

Ερ.: Κατάλαβα, είχε µια μεταχείριση ιδιαίτερη. 

Μ30: Ναι, δεν µου άρεσε αυτό. 

Ερ.: Είχες παρέες στο νηπιαγωγείο; Έκανες παρέα µετα παιδάκια, 

Μ20: Είχα την Ι-. αλλά εκείνη έφυγε. 

Ερ.: Γιατίλες ότι σε έκαναν ό,τι ήθελαν; 

Μ30: Δεν ξέρω, ήμουν ένα παιδί που ό,τι και να µου έλεγαν...ενώ τώρα πια 

δεν γίνεται έτσι. 

Ερ.: Πώς άλλαξες, τι έγινε και άλλαξες; 

Μ30: Δεν Σέρω, ίσως θυµόμουν παλιά, γιατί άλλαξα πάρα πολύ, δηλαδή 

θυµόµουν ίσως το νηπιαγῶγείο, έτσι όπως ήμουν εκεί, και εδώ έλεγα ότι 

δεν πρέπει να είναι πάλι έτσι. Γιατί είχα δημιουργήσει εκεί τότε ένα 

χαρακτήρα και δεν μπορούσα να κάνῶ κάτι άλλο. 

Ερ.: Από πότε άλλαξες, 

Μ30: Από την Πρώτη. Από τότε που έφυγα από το νηπιαγῶγείο. Στο 

νηπιαγωγείο είχα χάσει τη φίλη µου, γιατί και εκείνη έφυγε, επειδή 

φαίνεται δεν ήθελε µε αυτά που γινόταν και ήμουν µε άλλες φίλες που δεν 

ήμασταν τόσο... Και δεν το είπα στους γονείς µου. 

Ερ.: Πιστεύεις ότι σε είχε επηρεάσει αυτό, που είχε γίνει τότε στο 

νηπιαγωγείο; 

Μ30: Ναι, γι΄ αυτό είμαι έτσι τώρα. 
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Ερ.: Δηλαδή πὠς νιώθεις ότι είσαι τώρα; 

Μ30: Νιώθῳ πώς ήµουν τότε, ακριβώς το αντίθετο. 

Ερ.: Σκληρή θα έλεγες; 

Μ20: Ναι, πάρα πολύ. 

Ερ.: Νιώθεις σκληρή; 

Μ30: Ναι αλλά όχι µε τα συναισθήματά µου. Είμαι ευαίσθητη απλώς... 

Ερ.: Δεν το δείχνεις, 

Μ30: Ναι, προσπαθώ. Δηλαδή τότε ήμουν, δεν θέλω τώρα να σας δώσῷ και 

παράδειγµα, κάποιος ας πούμε, συγνώμη, µε μούντζωνε και εγώ δεν έκανα 

τίποτε, 

Ερ.: Ενώ τώρα; 

Μ30: Καλά τώρα, θα τον έσπαγα στο ξύλο. Δεν είµαι εκδικητική...Για 

πλάκα το κάνω αλλά... 

Ερ.: Αισθάνεσαι καλύτερα τώρα µε αυτό τον τρόπο; 

Μ30: Ναι. Όλοι µε έχουν φίλη και νιώθω πολύ καλά τώρα στο σχολείο. 

Ερ.: Νιώθεις θυμό μερικές φορές από τότε; 

Μ30: Ναι, νιώθω και όχι µόνο µε εκείνους αλλά καὶ µε τον εαυτό µου, γιατί 

ήµουν έτσι, ρε παϊδάκι µου, και δεν ένιωθα καλά. Είχα και κάτι παιχνίδια 

εκεί µέσα και όλα µου τα έπαιρναν. 

Να φανταστείτε τώρα κάποιος συμμαθητής µου πάει καὶ τραβάει τα 

δάχτυλα µιας φίλης µου και όταν µε βλέπει, τρέχει. Για πλάκα τώρα αυτό. 

Αλλά δεν ήθελα να είµαι όπως παλιά. Δεν µου άρεσε. 

Ο ἸΝοοάς (1979 και 1983, στο Λάμνιας, 2002, σσ. 221-222) υποστηρίζει ότι, 

κατά τα πρώτα χρόνια τῆς φοίτησης, οἱ µαθητές ταυτίζονται µε το σχολείο και, µέχρι 

να πάρουν µια οριστική απόφαση για τη στάση τους, ακολουθούν τους κανόνες του. 

Ωστόσο, από τον τέταρτο ή τον πέμπτο χρόνο, οι µαθητές διαχωρίζονται σε αυτούς που 

µε τον έναν ἦ τον άλλο τρόπο συμμορφώνονται και ακολουθούν τους κανόνες του 

σχολείου και σ᾿ εκείνους που οριστικοποιούν µια αρνητική στάση απέναντι στο 

σχολείο και διαμορφώνουν αντισχολική κουλτούρα. Ειδικότερα, τονίζει ότι πολλοί από 

τους µαθητές που ακολουθούν τους κανόνες, δεν το κάνουν γιατί συμφωνούν µε τους 
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στόχους του σχολείου, αλλά επειδή θεωρούν ότι ο συμβιβασμός αυτός τούς είναι 

χρήσιμος για τη μελλοντική τους ζωή. Ταυτόχρονα, οι µαθητές, οι οποίοι δεν 

αποδέχονται τους στόχους και τα µέσα που χρησιμοποιεί το σχολείο, διαμορφώνουν 

αντισχολική κουλτούρα, µε αποτέλεσµα, είτε να παραμένουν αδιάφοροι και να 

αποµονώνονται, «σκοτώνοντας το χρόνο τους, «χαζεύοντας και ονειροπολώντας, 

είτε να κρατούν µια αδιάλλακτη στάση, δημιουργώντας προβλήµατα κατά τη διάρκεια 

του µαθήµατος, είτε, τέλος, να γίνονται επιθετικοί, απορρίπτοντας ολοκληρωτικά τους 

στόχους και τα µέσα του σχολείου. Οι επιθετικοί µαθητές επιδιώκουν να 

αντικαταστήσουν, µε βάση τη δική τους φιλοσοφία, τους στόχους και τα µέσα του 

σχολείου. 

Ο Ηϊτολή (1969, στο Μια ὅς ἄπεοπῦειρ, 2000, σ. 424) εξέτασε τη σχέση 

μεταξύ του δεσμού µε το σχολείο και της παραβατικότητας στην έρευνα που έκανε σε 

πάνω απὀ 4.000 µαθητές. Τα ευρήματά του πρότειναν ότι ον µαθητές που τους άρεσε το 

σχολείο και τους ενδιέφερε τι σκέφτονταν οἱ δάσκαλοι για αυτούς, είχαν χαμηλότερες 

τιµές παραβατικότητας από αυτούς µε χαμηλότερα σκορ στις ίδιες μεταβλητές. ΣΕ 

αντίθεση, οἱ µαθητές που ένιώθαν νευρικά στο σχολείο είχαν υψηλότερες τιµές 

παραβατικότητας από αυτούς που ένιωθαν περισσότερο άνετα. 

Ἡ έρευνα των ΜιτΤαΥ και τθεπῦοιρ”; εξέτασε πλευρές της κοινωνικής και 

σχεσιακής εμπειρίας τῶν παιδιών στα σχολεία. Οι µαθητές που ταξινοµήθηκαν ότι 

είχαν φτωχές σχέσεις µε τους δασκάλους και φτωχούς δεσμούς µε το σχολείο είχαν 

χαμηλότερα σκορ στις μετρήσεις τῶν δασκάλων αλλά και στις δικές τους αντιλήψεις 

γύρω από την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή τους στο σχολείο σε σχέση 

  

ὄ Στην έρευνα αυτή 289 µαθητές δημοτικών σχολείων συμπλήρῶσαν µια μέτρηση σχεδιασμένη να 

προσδιορίζει τις ποιότητες τῶν σχέσεών τους µε τους δασκάλους τους καθώς επίσης και τις αντιλήψεις 

τοὺς για τα σχολικά περιβάλλοντα. Οι µαθητές οµαδοποιήθηκαν µετά σε κατηγορίες βασισμένες σε 

αυτές τις αντιλήψεις και έγινα συγκρίσεις µεταξύ των οµάδων στις μετρήσεις της κοινωνικής και 

συναισθηματικής προσαρμογής. Τα ευρήματα έδειξαν ότι η ταξινόμηση τῶν μαθητών έμοιαζε µε 

ταξινομήσεις που αναφέρθηκαν από άλλους ερευνητές για τις σχέσεις δασκάλου-μαθητή (Μιναγ ὅ- 

Οτεεπῦερ, σ. 423). 
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µε τα παιδιά που είχαν ταξινομηθεί ότι είχαν θετικές σχέσεις µε τους δασκάλους και 

δεσμούς µε το σχολείο (Μαιταγ ὃς Οτοεπῦειρ, 2000, σ. 423). 

Ένας αριθµός ερευνητών έχει δηλώσει τη σπουδαιότητα των σχολικών δεσμών 

µέσω παρεμβάσεων που σχεδιάστηκαν να βελτιώσουν την αίσθηση «του ανήκειν» των 

μαθητών στο σχολείο. Οι Ἐρρετί, ΤποπιρδοΠ, Πες, Ν]ολοίας και ὨίοΚοτ (1994, στο 

ΜυΙΤαΥ ὅς ἄτεσπῦςιᾳ, 2000, σ. 425) εφάρμοσαν ένα πρόγραµµα 5 εβδομάδων µε σκοπό 

την βελτίῶση της επίλυσης των συγκρούσεῶν και τῶν διαπροσὠπικών ικανοτήτων. Οι 

συμμετέχοντες σε αυτή τη διαδικασία είχαν σηµαντικά υψηλότερες αυξήσεις στο 

δεσμό µε το σχολείο σε σχέση µε τους µαθητές στις τάξεις ελέγχου. 

Οι Ηαν]άπς, Ὠουοοῖς και Ιάμπετ (1988, στο ΜιτταΥ ὃς 6Ίοεπῦο:ᾳ, 2000, σ. 425) 

άλλαξαν τις εκπαιδευτικές στρατηγικές και αυτές της οργάνῶσης της τάξης σε µια 

προσπάθεια να βελτιώσουν τους θετικούς δεσμούς τῶν μαθητών µε το σχολείο. Αυτή η 

ετήσια παρέμβαση εστίασε στη χρήση από τους δασκάλους θετικών στρατηγικών 

διαχείρισης της τάξης, προενεργείς εκπαιδευτικές στρατηγικές και συνεργατική 

μάθηση. Όι µαθητές στο πρόγραµµα παρέμβασης είχαν µια ελαφρά ισχυρότερη 

αίσθηση «του ανήκειν» στο σχολείο (σε σύγκριση µε πριν), ενώ οι µαθητές στην ομάδα 

ελέγχου επέδειξαν ελαφρές μειώσεις στην ἴδια μέτρηση. Ακόμα οι µαθητές στο 

πρόγραµµα παρέμβασης είχαν λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς µετά την 

παρέμβαση. 

Με την συναισθηματική προσαρμογή τῶν μαθητών στο σχολείο σχετίζεται 

επίσης η αίσθηση της ασφάλειας και το να νιώθουν άνετα στα σχολικά περιβάλλοντα. 

Οι Βορπίοἰς εί οἱ. (1997, στο Μιτταγ ὃς Οτεσηῦοᾳ, 2000. σ. 425) εξέτασαν τις σχέσεις 

μεταξύ της σχολικής σύνδεσης και της συναισθηµατικής υγείας αξιοποιώντας στοιχεία 

από πάνω απὀ 12.000 νέους (μεταξύ της 75 και της 12" βαθμίδας) που ήταν µέρος της 

Ναΐοπαί Τ,οποϊμάϊπαὶ διά οἳ Αἀοἰεκοεμί Ηοα[μ. Αυτοσυμπληρούμενες αναφορές 
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της σχολικής σύνδεσης ήταν αρνητικά συσχετιζόµενες µε συναισθηματική 

καταπόνηση, τάσεις αὐτοκτονίας, βία, χρήση αλκοόλ, χρήση ναρκωτικών και 

τσιγάρου, µετά τον έλεγχο για την οικονομική κατάσταση, τη δοµή της οικογένειας, τη 

φυλή και το φύλο. 

Τέλος, η οοᾷεπον (1992ᾳ, 19930, στο Μωτίαγ ὃς Οτοσπῦο:ρ, 2000, σ. 425) 

ανέφερε ότι οι µαθητές µε ισχυρότερους δεσμούς µε το σχολείο είχαν υψηλότερες 

προσδοκίες εκπλήρωσης, εσώτερικούς προσανατολισμούς και µέσο όρο επίδοσης σε 

σχέση µε τους µαθητές µε φτωχότερους δεσμούς µε το σχολείο. Οι µαθητές που 

ανέφεραν ισχυρότερη αἴσθηση «του ανήκειν» είχαν λιγότερες απουσίες και 

καθυστερήσεις σε σύγκριση µε αυτούς που σκόραραν χαμηλότερα σε αυτή τη 

μεταβλητή. 

2.2.0. Συμπεράσματα 

Σε αυτή την έρευνα οι εµπειρίες τῶν παϊδιών στο σχολείο συσχετίστηκαν µε τις 

Κοινωνικές τους ικανότητες, µε τον προσανατολισμό στο έργο, µε την ανεκτικότητα 

στη ματαίωση και γενικότερα µε την κοινωνική, συναισθηματική και συμπεριφορική 

προσαρμογή τους στο σχολείο. Γενικά μιλώντας, οἳ µαθητές που βίωναν µια 

συναισθηματικά υποστηρικτική και ανταποδοτική σχέση µε το/τη δάσκαλοία, µε 

χαμηλά επίπεδα σύγκρουσης και εξάρτησης ανέφεραν θετικότερες σχέσεις µε τουσ/τις 

συμµαθητέε/τριές τους και μογαλύτερη δέσµευση µε το σχολείο. 

Τα αποτελέσµατα αυτής της ὄρευνας σίγουρα δεν προτείνουν ότι η σχέση 

δασκάλου μαθητή είναι ο μόνος προβλεπτικός παράγοντας της συμπεριφοράς τῶν 

μαθητών στο σχολείο ούτε ότι οι προηγούμενες σχέσεις ή εµπειρίες εκτός του σχολείου 

δεν έχουν καμία σχέση µε τη σχολική προσαρμογή. Η θεωρία της προσκόλλησης και η 

έρευνα προτείνουν έντονα ότι η σχέση γονέα-παιδιού είναι ο αρχικός παράγοντας που 
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διαμορφώνει την ποιότητα της σχέσης δασκάλου-μαθητή και τη σχολική προσαρμογή 

(Εοκαι οἱ αἰ., 1992; Ηαπι]ίου ὅς Ἠοννος, 1992: Ρτου{ε, 1983. στο Ριαπία εί αἰ.. 1995. σ. 

308). Θα μπορούσαμε όµως να αναγνωρίσουμε ότι µπορεί να υπάρχει ένα ανώτερο 

όριο στις συνάφειος µεταξύ των μετρήσεων τῶν αποτελεσμάτων που βασίζονται στο 

σχολείο και των προβλεπτικών παραγόντων που προκύπτουν από μεταβλητές έξω από 

το σχολικό πλαίσιο. Και επιπλέον ότι ο λόγος για αυτό το όριο µπορεί να έχει σχέση µε 

αποκλίσεις που συνδέονται µε τη σχέση δασκάλου-μαθητή (Ρίαηία εί αἰ., 1995. σ. 308). 

Κατά την ἁἀποψή µας τα ευρήματα της έρευνας χρήζουν προσοχής καὶ 

περαιτέρῶ διερεύνησης, διότι οι θετικές σχέσεις µε τους δασκάλους και οι δεσμοί µε το 

σχολείο μπορεί να επηρεάζουν την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή τῶν 

παιδιών. Ἡ θεωρία και η έρευνα που εστίασε στην κατανόηση της σπουδαιότητας τῶν 

κοινωνικών και σχεσιακών εμπειριών των παιδιών στο σχολείο προτείνει ότι υπάρχρυν 

σημαντικοί σύνδεσμοι µεταξύ του τρόπου που τα παιδιά βιώνουν τα σχολικά 

περιβάλλοντα και της κοινωνικής, συναισθηματικής και ακαδημαϊκής προσαρμογής 

τους. Αυτή η αυξανόμενη συνειδητοποίηση έχει οδηγήσει στην ανάγκη για εστίαση 

στην κατανόηση τῶν τύπων της σχολικής εμπειρίας τῶν παιδιών (ΜαιταΥ ὃς 6πορπῦοτᾳ, 

2000, σ. 426). 

Η έρευνα που θα εστιάζει στην ανάπτυξη της κατανόησης γύρω από τα 

χαρακτηριστικά και τους τύπους τῶν κοινωνικών και σχεσιακών εμπειριών τῶν 

παιδιών στο σχολείο θα βοηθήσει στο να διαφωτιστούν οι συγκεκριμένες εµπειρίες που 

οδηγούν σε διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις των παιδιών, όσον αφορά στα σχολικά 

περιβάλλοντα. Γενικά, υπάρχει λίγη διαθέσιμη πληροφόρηση σχετικά µε τις αιτίες που 

διαφοροποιούν τις αντιλήψεις των παιδιών γύρω από τα σχολικά περιβάλλοντα και 

είναι πιθανόν ότι υπάρχουν αρκετοί παράγοντες που επηρεάζουν αυτές τις αντιλήψεις. 

Χρειάζονται έρευνες που θα εστιάζουν στην κατανόηση του ρόλου τῶν προσωπικών 
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χαρακτηριστικών του παιδιού (π.χ. κοινωνικότητα, ταμπεραμέντο), των 

χαρακτηριστικών του δασκάλου (π.χ. στυλ διδασκαλίας, προσδοκίες) και τῶν 

χαρακτηριστικών του σχολείου (π.χ. δραστηριότητες εκτός προγράµµατος, ασφάλεια, 

μέγεθος σχολείου και τάξης) για να βοηθήσουν στην αναγνώριση εκείνων τῶν 

παραγόντων που συνδέονται ισχυρότερα µε τις αντιλήψεις τῶν παιδιών γύρω από τη 

σχολική εμπειρία. Αυτές οι έρευνες θα βοηθούσαν να αναγνωριστούν πλευρές της 

σχολικής εμπειρίας που οδηγούν σε θετικές ή αρνητικές αντιλήψεις του σχολικού 

περιβάλλοντος, το οποίο στη συνέχεια θα βοηθούσε τους ερευνητές και τους 

πρακτικούς να βελτιώσουν την εμπειρία των παιδιών στο σχολείο (Μιιταυ ἅ 

(πεεηῦειρ, 2000, σ. 442). 

11 

 



ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τη σχέση μεταξύ της 

Καντικοινωνικήο συμπεριφοράς των 'μαθητών/τριών και της Κοινωνικής και 

συναισθηματικής προσαρμογής τους στο σχολείο. 

Για το σκοπό αυτό, τα παιδιά ταξινομήθηκαν σε δύο οµάδες βασισμένες στην 

αναφορά των δασκάλων τους για τη συμπεριφορά τους, όσον αφορά στο φαινόμενο 

του εκφοβισμού, και στη συνέχεια έγιναν συγκρίσεις μεταξύ αυτών τῶν οµάδων. Τα 

ευρήματα απὀ την έρευνα έδειξαν ότι η «αντικοινωνική» συμπεριφορά τῶν 

µαθητών/τριών σχετίζεται µε φτωχές διαπροσωπικές σχέσεις καὶ µε αρνητικές σχολικές 

εµπειρίες, εν γένει, που µε τη σειρά τοὺς επηρεάζουν αρνητικά την κοινωνική και 

συναισθηματική προσαρμογή τους. Αντίθετα, τα παιδιά που δεν είχαν επιδείξει 

«αντικοινώνική» συμπεριφορά ανέφεραν καλύτερες σχολικές εµπειρίες και θετικότερη 

σχέση µε το/τη δάσκαλο/α και τους συνοµηλίκους. 

Ένα σηµείο που παρουσιάζει ενδιαφέρον και αναδείχτηκε από την έρευνα είναι 

οι άλλες μορφές «αντικοινωνικής» συμπεριφοράς, που δεν είναι πολύ εμφανείς και 

«ενοχλητικές» για το σχολικό περιβάλλον και που βρίσκονται, όµως, έξω απὀ τα όρια 

της συγκεκριμένης έρευνας. Θεωρούμε ότι και αυτές είναι αποτέλεσµα φτωχών 

διαπροσωπικών σχέσεων και αρνητικών σχολικών εμπειριών και χρήζουν ιδιαίτερης 

προσοχής και έρευνας. 

Οι δυσκολίες και οἱ περιορισμοί που συναντήσαμε κατά τη διάρκεια τῆς 

έρευνας ήταν αρκετοί και εύλογοι, µε δεδομένη τη φύση του ερευνώμενου πληθυσμού. 

Ἠμείς όµως θα θέλαµε να σταθούμε σε αυτό που θεωρούμε πιο ουσιαστικό: η 

οποιαδήποτε αγωνία και ανασφάλειά µας αλλά και οι προβληματισμοί που τυχόν 

είχαµε, αναιρέθηκαν από την αυθόρμητη συμμετοχή τῶν παιδιών, την επιθυµία τους να 

μιλήσουν, που πολλές φορές το εισπράξαµε και ὡς ανάγκη, και από την Φριμότητα που 
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εκδήλωσαν, αφού αρκετές ήταν οἱ φορές που µε τις παρατηρήσεις τους µας 

καθοδήγησαν κατά τη διάρκεια τῆς συνέντευξης. 

Τα ευρήµατα της έρευνας θεωρούμε ότι έχουν ενδιαφέρον, διότι εκφράζουν τις 

αντιλήψεις των µαθητών/τριών γύρω από τις σχέσεις τοὺς µε τουσίτις δασκάλους/ες 

τους και τουσ/τις συμμαθητές/τριές τους και τον τρόπο που βιώνουν, εν γένει, το 

σχολείο, Σε αυτή την έρευνα οἱ τύποι της σχολικής εμπειρίας των παιδιών 

συσχετίστηκαν µε την εμφάνιση του φαινομένου του εκφοβισμού. Αν και είναι πιθανόν 

ότι οι φτωχές διαπροσωπικές σχέσεις και οἱ αρνητικές σχολικές αµπειρίες επηρεάζουν 

άµεσα την Κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη, αυτή η έρευνα δε δηλώνει µια 

αιτιώδη σχέση μεταξύ τους. 

Επιπλέον. η γενίκευση δεν είναι εύκολο να επιτευχθεί στην ποιοτική έρευνα. 

Καθότι δεν έχουµε βασίσει την ανάλυσή µας σε δεδοµένα προερχόμενα από ένα δείγμα 

το οποίο ήταν στατιστικά αντιπροσώωπευτικό του ευρύτερου πληθυσμού, δεν 

επιχειρούµε να κάνουμε εμπειρικές γενικεύσεις. Εξάλλου, οι απόψεις συγκλίνουν στο 

ότι η Κλασική έννοια της Ὑενίκευσης θα πρέπει στην ποιοτική έρευνα να 

αντικατασταθεί µε την έννοια της συμβατότητας. Ἐπομένῶς, στόχος δεν είναι η 

διαµόρφωση γενικών κανόνων, αλλά η διατύπῶση «υποθέσεων εργασίας) για το τι 

είναι πιθανό να ανακαλύψει κανείς σε χώρους παρόμοιους µε εκείνον που ερευνήθηκε 

(Κυριαζή, 2002, σ. 251). 

ἤρος αυτή την κατεύθυνση, λοιπόν, προσπαθήσαµε ώστε η παραγωγή και η 

ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας να είναι διεξοδική, προσεκτική, έντιµη Και 

ακριβής, Τα ευρήματά µας θεωρούμε ότι παρέχουν κάποια εγκυρότητα σχετικά µε τους 

παρατηρηµένους τύπους και κυρίῶς αποτελούν µια πηγή στοιχείων, όσον αφορά στη 

σχέση μεταξύ των σχολικών εμπειριών τῶν παιδιών και της κοινωνικής και 

συναισθηματικής προσαρμογής τους. 
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Συμπερασματικά, λοιπόν, οι µαθητές έρχονται αντιμέτωποι µε µια σχολική 

πραγματικότητα όπου κυριαρχούν οι αρχές της επίδοσης, του ανταγωνισμού και της 

:. εξουσίας. Κάποιοι µαθητές δια μέσου πλήθους σχέσεων και αλληλεπιδράσεων, 

αισθάνονται ότι δεν έχουν τὰ µέσα ώστε να μετέχουν ισότιμα στο σχολικό 

ανταγώνισµό και στους συγκεκριμένους στόχους που θέτει το σύστηµα. Επιπλέον 

δυσχεραίνεται η συµµετοχή τους σε επιτυχημένες καὶ αποτελεσματικές 

αλληλεπιδράσεις που επιφέρουν ανταµοιβές και επιβραβεύσεις και το αίσθημα της 

προσκόλλησης µε το κοινωνικό σύστημα. Η αντίληψη, λοιπόν, που διαμορφώνουν 

αυτοί οι µαθητές για το σχολικό τους περιβάλλον και τη σχέση τους µε αυτό επηρεάζει 

ο την αυτοαντίληψή τους, προσβάλλοντας την -- τους, 

Η ανοµική κατάσταση στην οποία έχουν περιέλθει οι µαθητές σε συνδυασμό µε 

την έλλειψη προσκόλλησης στο σύστημα και την αρνητική αυτοεκτίμηση, συμβάλλουν 

ἳ στη διαμόρφωση µιας συσσωρευµένης αρνητικής εμπειρίας, που αποτελεί ισχυρό 

προβλεπτικό παράγοντα εχθρικών στάσεων και επιθετικών συ µπεριφορών. 

Η συζήτηση γύρω από τη βία και την εκπαίδευση δεν έχει εμπλέξει 

ικανοποιητικά το ρόλο τῆς ίδιας τῆς εκπαίδευσης και στη δη µιουργία του προβλήματος 

αλλά και στην επιδείνωσή του. Αυτή η έρευνα είναι µια µικρή συνεισφορά προς αυτή 

την κατεύθυνση. Ανεξάρτητα από το πόσο επιλεκτικοί και περιορισµένοι ήταν οι 

ισχυρισμοί και η απόδειξη που παρουσιάστηκαν εδώ, δεν υπάρχει καμιά αμφιβολία 

σχετικά µε τη σπουδαιότητα του θέματος, την ανάγκη για περισσότερη συζήτηση και 

έρευνα και εάν δεχόμαστε ότι υπάρχει πράγματι πρόβλημα, την ανάγκη να κάνουμε 

κάτι σχετικά µε αυτό. 

Ἡ διερεύνηση του φαινομένου του εκφοβισμού στο Δημοτικό σχολείο προτείνει 

ότι είναι απαραίτητο να εστιάσουµε πιο συγκεκριµένα πάνω σε σχολικούς παράγοντες, 

ως πιθανές αιτίες του φαινομένου. Ενδεικτικά αναφέρουμε τις υεραρχικές και 
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αυταρχικές ανθρώπινες σχέσει, τα μοντέλα μάθησης που αποξενώνουν και 

αλλοτριώνουν, τα υψηλά επίπεδα οργάνῶσης της τάξης καὶ τις αντιπαιδαγωγικές 

μεθόδους πειθαρχίας. 

Στα πλαίσια της περιορισμένης αυτής έρευνας προσπαθήσαµε να αναδείξουµε 

κάποιους από τους τρόπους που, σε άµεση σχέση µε τα γενικά θέµατα του ελέγχου. της 

εξουσίας και του αυταρχισμού, τα σχολεία μπορούν µη σκόπιµα να «καλλιεργήσουν» 

βίαιη συμπεριφορά. 

Ὑποστηρίζουμε την άποψη ότι εάν ο εκφοβισµός στο σχολείο, τουλάχιστον εν 

µέρει, αντανακλά ένα δομικό πρόβλημα, τότε αντί να εστιάζουµε µόνο στους 

αεροβληματικούς µαθητέο και στην «προβληματική συμπεριφορά», Υΐνεται 

απαραίτητο να εξετάσουμε την κοινωνική δοµή του ίδιου του σχολείου. Αντί να 

προσπαθούμε να αλλάξουμε τους µαθητές, γίνεται απαραίτητο να αλλάξουμε το 

σχολείο, ή περισσότερο ουσιαστικά, το εκπαιδευτικό παράδειγµα που διαμορφώνει τις 

σχέσεις δασκάλου-μαθητή, τη φύση της μάθησης και τον τρόπο της τήρησης της 

απαραίτητης τάξης, /Αλλάζοντας το σχολείο δε θα εξαλείψουµε όλα τα φαινόμενα 

εκφοβισμού μεταξύ των μαθητών (τα, οποία µπορεί να προκύπτουν απὀ παράγοντες 

άλλους εκτός του σχολείου), αλλά υπάρχει το ενδεχόμενο να κάνουμε τα σχολεία 

τόπους όπου οι µαθητές μαθαίνουν ένα εναλλακτικό μοντέλο ανθρώπινων σχέσεων, 

όπου τα άτοµα σχετίζονται το ένα το άλλο ελεύθερα χωρίς να κυριαρχούνται από την 

εξουσία; Τα σχολεία μπορούν να γίνουν οι τόποι όπου οι µαθητές μαθαίνουν να 

αποκωδικοποιούν» όλους τους άλλους παράγοντες, οἱ οποίοι προάγουν τον 

εκφοβισμό έξω από το σχολικό πλαίσιο, αντί να είναι τόποι όπου οἱ εξουσιαστικές 

ανθρώπινες σχέσεις «ἕανα-μαθαίνονταυ και αναπαράγονται (Υοπεγαπῃᾶ ὅ Ναϊο, 

2003, σ. 328). 
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ΗΡΟΤΑΣΗΕΙΣ: 

Χτίζοντας την κοινότητα γνα τοὺς µαθητές «σε κίνδυνο» 

Αντί να εννοῄσουµε τον «κίνδυνο» ὣς µια στατική μεταβλητή, έχουµε 

συμφωνήσει µε την άποψη ότι η σχολική βία αναδύεται από την αλληλεπίδραση 

µεταξύ παιδιών µε αναπτυξιακές «ευαισθησίες» και τάσεις προς τη βίαιη συμπεριφορά 

και των σχολικών περιβαλλόντων που καθίστανται ανίκανα να ανταποκριθούν σε αυτές 

τις αναπτυξιακές ανάγκες. Αν και η δηµιουργία µιας σημαντικής σχολικής κοινότητας 

δεν είναι πανάκεια για τα προβλήματα βίας στα σχολεία, εξετάζοντας το θέµα απὀ αυτή 

την άποψη διευρύνουµε τις πιθανότητες για παρέμβαση και πρόληψη στα σχολεία 

(Βακοι, 1908, σ. 30). 

Η αντίληψη ότι η σχολική βία αντανακλά την αποτυχία της Κοινότητας µέσα 

στα σχολεία µας οδηγεί να θεωρήσουμε πρόσθετες κοινῶνιολογικές και οικολογικές 

προσεγγίσεις. Το σχολικό προσωπικό µπορεί να έχει τη µεγαλύτερη επίδραση όταν 

παρεµβαίνουµε σε περιοχές στις οποίες έχρυν άµεσο και ευθύ έλεγχο, στις καθημερινές 

πρακτικές της εκπαίδευσης. Ακολουθούν διάφοροι τρόποι µε τους οποίους θα 

μπορούσαμε να κατευθύνουμε τη ζωή του σχολείου προς όφελος τῶν παιδιών «σε 

κίνδυνο» αλλά και όλων τῶν παιδιών, γενικότερα. 

Ἡ σχολική κουλτούρα 

Η εστίαση στα σχολεία ως Κοινότητες που ενδιαφέρονται συνεπάγεται ότι 

-είµαστε ενήµεροι τῶν σιωπηρών κανόνων και πρακτικών που κυβερνούν το σχολείο. 

Θέτοντας ερωτήµατα σχετικά µε τις θεμελιώδεις υποθέσεις γύρω από τις οποίες είναι 

δομημένο το σχολείο (για παράδειγµα, γιατί χρησιμοποιούμε ανταγῶνιστική 

βαθμολογία, πώς χρησιμοποιούμε τις αμοιβές και τις ποινές για να ελέγχουμε τη 

συμπεριφορά κ.λ.π.) εφοδιαζόµαστε µε τη βάση απὀ την οποία μπορούμε να 

επιφέρουµε ένα σύστημα αλλαγών. Ο Ραΐ85οη (1990, στο Ῥεΐοι, 1908. σ. 37) µας 

θυμίζει την ανάγκη να αναλογιστούμε προσεκτικά τις σχέσεις εξουσίας και τις 
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επακόλουθες νόρμες και υποθέσεις που κυριαρχούν στα σχολεία, καθώς προτιθέµεθα 

να εγκαϊινιάσουµε µια αλλαγή στις σχολικές πρακτικές. 

Ἡ προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας 

Τα αποτελεσματικά, βασισμένα στο σχολείο, προγράµµατα πρόληψης της βίας 

περιλαμβάνουν την εστίαση στην προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας” (6οπςοτί ατα 

ο ἔιςο 9ο]ιοο[-Βασθά Ῥτοπιοίίοι οἳ δοσίαὶ Οοπιρείσησε, 1994; Τα:5οη, 1994. στο Βεκετ, 

1998. σ. 27). Ἡ προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας συνεπάγεται περισσότερα από τη 

µείωση τῶν επιθετικών ἤ διασπαστικὠν συμπεριφορών µέσα στην τάξη: Είναι η 

παροχή υποστήριξης για όλους τους µαθητές και η οργάνωση τῶν τάξεων, έτσι ώστε οι 

φιλίες και οι θετικές σχέσεις των συνοµηλίκων είναι πιο πιθανόν να αναπτυχθούν. Στις 

περισσότερες περιπτώσεις, οἱ θετικές σχέσεις µε τους συνοµηλίκους δε συμβαίνουν 

επειδή τα παιδιά βρίσκονται σε στενή και συχνή εγγύτητα µέσα σε µια τάξη ἢ στο 

χώρο του παιχνιδιού. Η ανάπτυξη της κοινωνικής ικανότητας απαιτεί την προσοχή και 

τις σκόπιµες ενέργειες από τη µεριά τῶν ενηλίκων µέσα στις τάξεις, οι οποίοι ενήλικοι 

κατανοούν τις κοινωνικές ανάγκες και δυνατότητες όλων των μαθητών και γνωρίζουν 

πώς να παρέχουν την κατάλληλη υποστήριξη και παρέμβαση όταν χρειάζεται. Ἡ 

θεµελίῶση για την προαγωγή της ανάπτυξης της κοινώνική ικανότητας κείται, εν μέρει, 

στις πράξεις και τις συμπεριφορές τῶν δασκάλων της τάξης. Οι αλληλεπιδράσεις τῶν 

δασκάλων µε τους άλλους ενήλικες και τα παιδιά, για παράδειγµα, θέτουν το μέτρο και 

  

35 Ἡ κοινωνική ικανότητα είναι µια ενοποιημένη έννοια για όλες τις διαστάσεις τῶν σχέσεων µε τους 

συνοµηλίκους, που σχετίζεται µε θετικά αποτελέσµατα στο σχολείο και μακροπρόθεσμη προσαρμογή. 

Σύμφωνα µε τους Ζίης, Εἰίας, ἄΤοσηβοετᾳ και ΝεἶσςΌετρ (2000 στο (οί πηρες, 2003, σ. 300), η κοινωνική 

ικανότητα περικλείει τις κοινωνικές, συναισθηματικές και γνωστικές ικανότητες και συμπεριφορές που 

χρειάζονται τα παιδιά για επιτυχή προσαρμογή. Οι ΕἱΠοτά-δπη(ι και Βτονπε] (2003, σ. 308) ενισχύουν 

τον ορισμό της κοινωνικής ικανότητας ὡς µιας δυναμικής, αναπτυξιακής έννοιας, µε χαρακτηριστικούς 

τύπους συμπεριφοράς που αναδύονται για να ικανοποιήσουν τις προσαρµοστικές απαιτήσεις που έχουν 

σχέση µε κάθε αναπτυξιακή περίοδο-είτε είναι κοινωνική αποδοχή, η δημιουργία φιλίας ἦ ο δεσμός µε 

την ομάδα τῶν συνοµηλίκῶν. Με µια ευρύτερη όννοια, η κοινωνική ικανότητα εμπλέκει την κατοχή και 

τη χρήση της Ἱκανότητας να ενσωματώνεται η σκέψη, το συναίσθηµα και η συμπεριφορά για την 

πραγματοποίηση τῶν κοινωνικών και ακαδημαϊκών έργων και αποτελεσμάτων, που εκτιμώνται στο 

σχολικό περιβάλλον. Οι γνώστες τῆς κοινωνικής ικανότητας είναι ικανοί να διαλόγοὺυν και να ελέγχουν 

τις συμπεριφορές (και να απωθούν άλλες) µε τις οποίες να δεσμεύονται σε οποιοδήποτε δεδομένο 

πλαίσιο για να επιτυγχάνουν τους στόχους που τίθενται από τους ίδιους ἡ καθιερώνονται από άλλους (το 

δάσκαλο, τοὺς φίλους, την ομάδα τῶν συνομηλίκων, κλπ.)(Οείζπρει, 2003, σσ. 300-301). 
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παρέχουν σταθερά μοντέλα στα παιδιά, όσον αφορά στις πράξεις τους και τις 

αλληλεπιδράσεις τους. Είναι ο τύπος των αλληλεπιδράσεων και της ανατροφοδότησης 

που παρέχεται απὀ τους δασκάλους κατά τη διάρκεια του χρόνου, που έχει τη 

µεγαλύτερη επίδραση στην κοινωνική ικανότητα τῶν παιδιών (245 εἰ αἰ., 2000, στο 

Οείήηροι, 2003, σ. 302). 

Ένα από τα πιο σηµαντικά χαρακτηριστικά των τάξεών που προάγουν την 

κοινωνική ικανότητα είναι το συναισθηματικό κλίµα. Η δηµιουργία ενός Κλήµατος στο 

οποίο τα παιδιά αναγνωρίζουν τις οµοιότητές τους και σέβονται ο ένας τις διαφορές 

του άλλου είναι ύψιστης σπουδαιότητας, όσον αφορά στην προαγωγή της κοινωνικής 

τκανότητας ((είΐπροτ, 2003, σσ. 302-303). 

Η προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας είναι αναπόσπαστο µέρος σε 

ο,τιδήποτε συμβαίνει στη σχολική κοινότητα-όχι µια απομονωμένη δραστηριότητα, 

µάθηµα ή ένα κενό χρόνου στο καθημερινό πρόγραµµα, οὔτε κάτι που πρέπει να 

ελέγξέουμε Ύια να εστιάσουμε στη συνέχεια σε πιο σημαντικές πλευρές του 

προγράµµατος και της διδασκαλίας. Ἡ προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας στα 

σχολικά περιβάλλοντα θα πρέπει να είναι ένα αναπόσπαστο κομμάτι της διδασκαλίας. 

Για παράδειγµα, είναι σηµαντικό για τους δασκάλους: 

α) να επικοινωνούν και να Ὁποστηρίζουν τα παιδιά µε µια αντίληψη 

ενδιαφέροντος και όχι απειλητική, 

β) να καλλιεργούν και να δηλώνουν την εκτίμησή τους για τη μοναδικότητα και 

διαφορετικότητα τῶν παιδιών, 

γ) να καθορίζουν, να μεταδίδουν και να ενισχύουν τις προσδοκίες της τάξης για 

τα παιδιά, όχι άκαµπτους κανόνες, 

δ) να εµπλέκουν τα παιδιά ενεργητικά στην εξελισσόμενη διαδικασία του 

περιβάλλοντος και να τροποποιούν/µετριάζουν τις προσδοκίες της συ µπεριφοράς, και 

118 

 



ε) να αναζητούν τις αιτίες ή τις προθέσεις πίσω από τις θετικές αλλά και τις 

προκλητικές συμπεριφορές (Παιδοι-Οτυπι, Ώτοπδοπ ὅς Ὅρσαυς, 1993 στο (είιπροι, 

2003, σ. 303). 

Για την προαγώγή της ανάπτυξης της κοινωνικής ικανότητας, τα σχολεία θα 

έπρεπε να καθοδηγούνται από την πεποίθηση ότι χρειάζεται περισσότερο από µια 

έμφαση σε µια μοναδική διάσταση τῶν σχέσεων µε τους συνοµηλίκους (αποδοχή, 

φιλίες ή οµάδες συνομηλίκων) ή από µια μοναδική παρέμβαση, που εστιάζει µόνο στην 

αλλαγή της συμπεριφοράς. Αντίθετα, οι µαθητές/τριες χρειάζεται να έχουν 

καθημερινές εµπειρίες απὀ συνεργατικές σχέσεις, θετικές αλληλεπιδράσεις στην τάξη 

και αποδοχή τῶν διαφορετικών συμμαθητών (Οείήηρει, 2003, σ. 304). 

Ἡ διαδικασία της μάθησης 

Η αίσθηση της κοινότητας καλλιεργείται όταν οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις που τοποθετούν τους µαθητές σε αλληλεπιδραστικές Και 

συνεργατικές ρυθµίσεις, έτσι ώστε να αναπτύσσεται ένα πνεύμα συνεργασίας παρά 

ανταγώνισμού. Καλλιεργείαι η αίσθηση του σκοπού, δίνοντας αξία σε 

µαθητοκεντρικές προσεγγίσεις μάθησης, παρουσιάζοντας ενδιαφέρον ακαδημαϊκό έργο 

και αναπτύσσοντας εσωτερικά κίνητρα μάθησης. 

Η πειθαρχία 

Οι πρακτικές διαχείρισης της τάξης που εστιάζουν στην ανάπτυξη του 

χαρακτήρα περισσότερο παρά στη διαχείριση της συμπεριφοράς εἶναι πιθανόν να 

προάγουν την προσχώρηση στο σχολείο. Οι προσεγγίσεις που τονίζουν την προσωπική 

υπευθυνότητα, την ανάπτυξη τῶν ηθικών λήψεων αποφάσεων και τη σημαντικότητα 

της αµοιβαιότητας και της δέσµευσης µέσα στην κοινότητα είναι πιθανόν να 

ὠφελήσουν την αίσθηση «του ανήκειν» (Κοβἱδειρ, 1981; Βεισιοναπη!, 1994: Ὁπιογ- 

Εἰομππαπ, 1991, στο Βακοι, 1998. σ. 38). Οι δάσκαλοι θα έπρεπε να προσεγγίσουν την 
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πειθαρχία ὡς µέρος µιας ευρύτερης, συνεχιζόμενης προσπάθειας να αναπτύξουν µια 

κοινότητα ενδιαφέροντος στην τάξη. Τυπικά, αυτό εμπλέκει µια σκόπιµη εστίαση στην 

ανάπτυξη προσωπικής υπευθυνότητας, κοινώνικών ικανοτήτων και ενσυναίσθησης 

μεταξύ των παιδιών, καθώς επίσης και τη διαμόρφῶση της κουλτούρας τῶν 

συνοµηλήκῶων προς την κατεύθυνση προκοινωνικών και Όυποστηρικτικών 

αλληλεπιδράσεων (Εµίας ἅ- Τοῦίας, 1996; [1οκοπα, 1991, στο ΒαΚει, 1998, σ. 38). Έτσι, 

τα προβλήματα πειθαρχίας προλαμβάνονται, δίνοντας στα παιδιά µια νομιμοποιηµένη 

φώνή µέσα στην τάξη ή αντιμετωπίζονται εκπαιδευτικἀ, χρησιμοποιώντας τις 

πειθαρχικές παραβιάσεις ὡς «διδακτές στιγμές» για την κοινότητα ή την προσωπική 

ανάπτυξη. 

Οι πειθαρχικές στρατηγικές στα προσανατολισµένα στην Κοινότητα σχολεία 

είναι πολύπλευρες (Βακοτ, Τειτγ, Βτιάρει ὁς ἨΝηςος, 1 Ῥτθςς; ἠ/γηπε ἅ γαι, 1993, 

στο Βακοτ, 1998, σ. 38). Συνήθως εµπλέκουν συνεργατικούς κανόνες περιβάλλοντος 

έτσι ώστε να καλλιεργείται µόσα στην τάξη η προσωπική δέσµευση και η αίσθηση της 

αµοιβαιότητας. Αυτό συμβαίνει συνήθως διαμέσου της χρήσης δημοκρατικών 

συναντήσεων µέσα στην τάξη (Ώενε]ορπιεπί δέμάϊος Οεηίοτ, 1996, στο Βακει, 1998, σ. 

38). Οι κανόνες βασίζονται πάνω σε αρχές ή αρετές ( ευγένεια, δικαιοσύνη) και είναι 

συνδεδεμένες µε το σεβασμό στην κοινότητα. Με αυτόν τον τρόπο, τα παιδιά 

μαθαίνουν το σκοπό των περιορισμών { όπῶς η σηµασία του να σωπαίνουµε σεβόµενοι 

τους άλλους) μάλλον παρά έναν φαινομενικά «αυταρχικό» κανόνα διακηρυγµένο από 

την εξουσία των ενηλίκων (ησύχασε, διότι θα τιµωρηθείς). Ἡ λύση σύγκρουσης 

διδάσκεται ενεργητικά έτσι ώστε τα παιδιά να αναπτύσσουν ικανότητες να λύνουν 

προβλήματα µε τους άλλους. Τελικά, καθιερώνονται και ενισχύονται κανόνες για τις 

παραβιάσεις της τάξης µε ένα εκπαιδευτικό τρόπο, έτσι ώστε οι µαθητές να εκτιμούν 

το σκοπό ενός κανόνα, να επανορθώνουν τα λάθη και να παίρνουν την ευθύνη για τη 
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βελτίῶση της συμπεριφοράς τους. Ἡ «αναγνώριση» του λάθους, η «συγνώμη» ἡ η 

κατανόηση τού γιατί η πράξη ήταν λάθος και η «συμφιλίώση» της σχέσης ή της 

κοινότητας, περιβάλλουν την πειθαρχία σε αυτά τα σχολεία. Με αυτόν τον τρόπο, το 

ενδιαφέρον, η υπευθυνότητα και η συγχώρηση διαπλάθονται για τα παιδιά µέσα στο 

πλαίσιο της πειθαρχίας. 

Σχολική δοµή και οργάνωση 

Τα σχολεία προάγουν το δεσμό µε αυτό όταν αναγνωρίζουν τη σημασία τῶν 

σχεσιακών πλευρών της εκπαίδευσης και τῆς ίδια της δοµής, αναλόγως (ΒεΚει εί αἰ., ἵπ 

Ρτες». στο Βακει, 1998, σ. 39). Προσεγγίσεις όπῶς η χρησιμοποίηση ενός επεκταµένου 

ρόλου τῶν δασκάλων (Νοάάϊπρ», 1985, στο Ῥεκει, 1998, σ. 29), ελαστικότητα καὶ 

δημιουργικότητα στο σχεδιασμό επιλογών και προσεγγίσεων στη διδασκόµενη ύλη 

(η /οοάς. 1992. στο Βακει, 1998, σ. 39) και η προαγῶγή επαρκούς υποστήριξης, όπως 

το δομημένο παιχνίδι στο διάλειμμα, θα μπορούσε να εντάσσονται σε αυτή την 

προσπάθεια. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Η δομημένη συνέντευξη για τους εκπαιδευτικούς βασίζεται στο ερὠτηματολόγιο 

Οννευς, όπως πρόσφατα τροποποιήθηκε από τον ηα{Ηι. 

Ἡ Μημιδομηµένη συνέντευξη Ύια τους µαθητές βασίζεται στην Κλίμακα 

ερωτήσεων των ΜιτΤαΥ και Οτοεηῦειρ (2000), η οποία διευρύνθηκε και προσαρμόστηκε 

στις ανάγκες τῆς έρευνας. 

Α) Προςτους εκπαιδευτικούς 

Θα προσδιορίσουν µαθητές/τριες που η συμπεριφορά τους ανταποκρίνεται στις 

παρακάτω εκφάνσεις του εκφοβισμού (σε µία ή σε περισσότερες) και µαθητές/τριες 

που κρίνουν ότι δεν ανταποκρίνονται καθόλου σε αυτές: 

Μορφές εκφοβισμού: 

«Χτύπησε, κλότσησε, στρίµωξε κάποιο παιδί ή απείλησε ότι θα το κάνει 

«Πήρε χρήματα ή άλλα πράγματα από άλλα παιδιά Ἡ χάλασε δικά τους 

πράγματα 

«Είπε κακά ή προσβλητικά πράγµατα για το χρώμα του δέρµατος, για την 

εθνικότητα ή τη θρησκεία άλλων παιδιών 

Ἔβρισε ή κορόιδεψε κάποια παιδιά για άλλους λόγους 

-Απομόνωσε επίτηδες άλλα παιδιά, τα κράτησε μακριά από τις παρέες τῶν . 

συνοµηλίκων ή/και τα αγνόησε τελείως 

"Είπε ψέματα και διέδωσε φήμες για άλλα παιδιά και προσπάθησε να κάνει τους 

άλλους να τα αντιπαθήσουν 
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Β) Προςτους µαθητέσ/τριες 

Οι παρακάτω ερωτήσεις οριοθετούν το πλαίσιο µέσα στο οποίο θα κινηθεί η 

συνέντευξη: 

Ι Δεσμός µε το/τη δάσκαλο/α 

-Βμπιστεύεσαι τους/τις δασκάλους/ες σου; 

-Οι δάσκαλονες σου σε καταλαβαίνουν, 

-Τα πηγαίνεις καλά µε τουσ/τις δασκάλους/ες σου; 

-Οι δάσκαλουες σέβονται/υπολογίζουν τα αισθήματά σου; 

-Οι δάσκαλουες σου σε προσέχουν; 

-Σου αρέσει ο/η δάσκαλός/α σου αυτό το χρόνο; 

«Μπορείς να υπολογίζεις στο/στη δάσκαλο/α όταν έχεις ένα πρόβλημα, 

«Νιώθεις περισσότερο σίγουρος/η όταν είσαι κοντά στο/στη δάσκαλο/α σου; 

-Αγχώνεσαι/Ταράζεσαι όταν απομακρύνεσαι από το/τη δάσκαλό/α σου; 

-Στενοχωριέσαι/Ταράζεσαιι εύκολα µε τουσ/τις δασκάλους/ες σου; 

«Νιώθεις θυμωμένος/η µε τους/τις δασκάλους/ες σου; 

"Είναι δύσκολο να μιλήσεις µε τουσ/τις δασκάλους/ες σου; 

«Νομίζεις ότι ο/η δάσκαλος/α θυµώνει εύκολα µαζί σου; 

Ἡ Δεσμός µετο σχολείο 

«Σου αρέσει να πηγαίνεις στο σχολείο; 

Είναι το σχολείο ένα ὡραίο µέρος για να βρίσκεται κανείς; 

«Τα πηγαίνεις καλά µετους συμμαθητές σου; 

-Βοηθάτε ο ένας τον άλλον; 

«Νιώθεις µόνος/η, λοπηµένος/η, αγχωµένος/η στο σχολείο; 

-Σου αρέσουν τα µαθήµατα αυτό το χρόνο; 

-Σου αρέσουν οἱ δραστηριότητες στην τάξη; 
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-Νιώθεις σίγουρος/η γύρω από τη σχολική εργασία; 

Καταλαβαίνεις τι ζητάνε οι δάσκαλονες από εσένα; 

Νομίζεις ότι τις περισσότερες φορές τα καταφέρνεις; 

-Σου αρέσει να δοκιµάζεις καινούρια πράγµατα στο σχολείο; 

-Το να τα πηγαίνεις καλά στο σχολείο είναι σηµαντικό για σένα; 

-Τα παιδιά στο σχολείο σου έχουν καλή τύχη στο µέλλον; 

ΠΙ Σχολική επικινδυνότητα 

-Το σχολείο είναι ένα επικίνδυνο µέρος; 

-Αισθάνεσαι ασφαλής στο σχολείο; 

-Αισθάνεσαι τροµαγµένος/η στο σχολείο; 
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