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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη είχε ως σκοπό, να διερευνήσει τις σχέσεις του εκφοβισμού και της συστηματι-
κής θυματοποίησης με την αυτοαντίληψη, τους στόχους επίτευξης και το κλίμα παρακίνησης, καθώς 
επίσης και να εξετάσει τις διαφορές των συμπεριφορών του εκφοβισμού και της θυματοποίησης μετα-
ξύ των δύο φύλων σε μαθητές της 5ης και 6ης του δημοτικού σχολείου. Στην 1η έρευνα συμμετείχαν 
100 μαθητές Ε’ και ΣΤ’ τάξεων του δημοτικού (52 αγόρια και 48 κορίτσια), ηλικίας 11-12 ετών. Οι μα-
θητές κλήθηκαν να απαντήσουν σε 12 ερωτήσεις σχετικά με τη συχνότητα εμφάνισης συμπεριφορών 
εκφοβισμού και θυματοποίησης στο μάθημα της ΦΑ. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα υψηλότερα 
σκορ υπήρχαν σε θέματα σχετικά με το «πείραγμα» και την «κοροϊδία» μεταξύ των παιδιών. Στη 2η 
έρευνα συμμετείχαν 290 μαθητές Ε-ΣΤ Δημοτικού (147 αγόρια, 143 κορίτσια), ηλικίας 11-12 ετών. Τα 
αποτελέσματα από την ανάλυση συσχετίσεων έδειξαν ότι η θυματοποίηση και ο εκφοβισμός είχαν 
μέτρια θετική συσχέτιση μεταξύ τους. Επιπλέον, η θυματοποίηση συνδέονταν θετικά με το στόχο 
προστασίας του «εγώ» και με την αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην προστασία του «εγώ» και 
αρνητικά με την αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην προσωπική βελτίωση και με τη γενική, αυ-
τοαντίληψη, ενώ ο εκφοβισμός συνδέονταν θετικά με το στόχο ενίσχυσης του «εγώ» και της προστασί-
ας του «εγώ», με την αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην ενίσχυση του «εγώ», με την αντίληψη 
για έμφαση του καθηγητή στην προστασία του «εγώ» και αρνητικά με την αντίληψη για έμφαση του 
καθηγητή στη προσωπική βελτίωση και τη γενική αυτοαντίληψη. Επιπλέον, ανάλυση διακύμανσης 
έδειξε ότι τα αγόρια είχαν υψηλοτέρα σκορ στον εκφοβισμό από τα κορίτσια. Συμπερασματικά, φαί-
νεται ότι ο καθηγητής φυσικής αγωγής μπορεί να έχει ρόλο στην αντιμετώπιση ανεπιθύμητων συμπε-
ριφορών , καθώς η έμφαση στην προσωπική βελτίωση και η αποφυγή έμφασης στην προστασία και 
ενίσχυση του «εγώ», πιθανόν συντελούν στον περιορισμό της εμφάνισης συμπεριφορών θυματοποίη-
σης και εκφοβισμού. 

Λέξεις κλειδιά: κλίμα παρακίνησης, πρωτοβάθμια εκπαίδευση, κοινωνικοποίηση 
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Abstract 
The aim of this study was to examine bullying behaviours in Greek P.E. and the relations between bul-

lying and victimization with self-concept, goals orientations and motivational climate as well as the differ-
ences in bullying and victimization behaviours among the two genders. In the first survey 100 students 
participated (52 boys, 48 girls), aged 11-12 years (5th and 6th graders). They had to respond in 12 items 
about the frequency of bullying behaviours in PE. The results showed that the higher scores (above aver-
age) were evident in the following items: i) “some children are always teased by other students” and ii) 
“some children are being fooled by other students”. In the 2nd survey 290 students (147 boys, 143 girls) 
participated, aged 11-12 years (5th and 6th graders). The results from correlational analysis showed that 
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victimization and bullying were of medium positive correlation. Moreover, victimization was positively 
connected with ego-protecting goal and perceived teacher’s emphasis on ego-protection and negatively 
with perceived teacher’s emphasis on personal progress and general self- concept , whereas bullying was 
connected positively the with ego-enhancing and ego-protecting goals, with the perceived teacher’s em-
phasis on ego – enhancement , perceived teacher’s emphasis on ego- protection and negatively with the 
perceived teacher’s emphasis on personal progress and general self- concept. Additionally, analysis of 
variance indicated that boys higher bullying scores than girls. In conclusion, it’s obvious that the P.E. 
teacher may play a role as far as preventing undesirable behaviours as teacher’s emphasis on personal pro-
gress may decrease bullying and victimization behaviours. 

Key words: motivation climate, primary education, socialization 

 

Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες το φαινόμενο του εκφοβισμού και της συστηματικής θυματοποίησης με-
ταξύ των μαθητών βρίσκεται στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος κυρίως όμως στο γενικό-
τερο σχολικό περιβάλλον. Ο Olweus (1978; 1984) παρουσίασε τον όρο «bullying» στη διεθνή επιστη-
μονική ορολογία, περιγράφοντας τη συμπεριφορά εκφοβισμού και συστηματικής θυματοποίησης που 
παρατηρείται μεταξύ μαθητών στο σχολείο. Ο εκφοβισμός μπορεί να οριστεί ως μια επαναλαμβανό-
μενη σωματική ή πνευματική βία που εκτελείται από ένα πρόσωπο προς ένα άλλο πρόσωπο που δεν 
είναι ικανό να προστατεύσει τον εαυτό του (Roland, & Idsoe, 2001). Ο εκφοβισμός έχει τρία χαρακτη-
ριστικά: α) τη συχνότητα, β) την πρόθεση για να βλάψει το ένα πρόσωπο το άλλο, γ) μια ασύμμετρη 
σχέση ανάμεσα στον δράστη και στο θύμα.  

Το είδος της επιθετικότητας μπορεί να είναι άμεσο ή έμμεσο (Berkowitz, 1993; Dodge, & Coie, 
1987; Olweus, 1984; Smith, & Sharp, 1994). Στην άμεση επιθετικότητα εμπλέκεται ο δράστης και το 
θύμα ενώ στην έμμεση εμπλέκονται και άλλα πρόσωπα (Rivers, & Smith, 1994). Οι Crick και Grotpeter 
(1994) καθόρισαν τον έμμεσο τύπο εκφοβισμού ως το είδος του εκφοβισμού που συνδέεται άμεσα με 
τις κοινωνικές σχέσεις. Επίσης υποστήριξαν ότι στο έμμεσο είδος εκφοβισμού οι δράστες χειρίζονται 
κατά τέτοιο τρόπο τις κοινωνικές ή φιλικές σχέσεις ώστε να προκαλούν κακό στους άλλους με συμπε-
ριφορές όπως ο κοινωνικός αποκλεισμός και η διάδοση φήμης. Μελετώντας τα θύματα, αποδείχτηκε 
ότι ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι ίσως η χειρότερη μορφή εκφοβισμού (Sharp, 1995). Η θυματοποί-
ηση μέσα από τις κοινωνικές σχέσεις προκαλεί πιο δυνατές συναισθηματικές επιπτώσεις απ’ ότι η θυ-
ματοποίηση μέσα από το σωματικό είδος εκφοβισμού, επιπλέον για τα άτομα και των δύο φύλων που 
έχουν καταστεί θύματα μέσα από τις κοινωνικές σχέσεις αποδείχτηκε ότι ήταν περισσότερο συνδεδε-
μένα με την κατάθλιψη απ’ ότι τα άτομα που είχαν καταστεί θύματα από άμεσο τύπο εκφοβισμού 
(Baldry, 2004).  

Οι Rivers και Smith (1994) προσδιόρισαν τρείς μορφές επιθετικότητας που παρατηρούνται στο 
φαινόμενο του εκφοβισμού και της θυματοποίησης: άμεση λεκτική επιθετικότητα που εκφράζεται με λέξε-
ις όπως απειλές, χλευασμός, πείραγμα, με το να αποκαλείται κάποιος με διάφορα ονόματα (direct ver-
bal aggression), άμεσος σωματικός τύπος επιθετικότητας που εκφράζεται με χτύπημα, λάκτισμα, σπρώξιμο 
(direct physical aggression). Λιγότερο αναγνωρίσιμη και πιο δύσκολο να αποδειχθεί είναι η έμμεση μορ-
φή επιθετικότητας (indirect aggression) που περιλαμβάνει συμπεριφορές όπως η διάδοση φήμης και το να 
λες ψέματα.  

Οι Austin και Joseph (1996) ταξινόμησαν τους μαθητές σύμφωνα με τους πιθανούς ρόλους που 
μπορεί κάποιος να έχει σε φαινόμενα εκφοβισμού και καθόρισαν τέσσερις τύπους μαθητών: τα θύμα-
τα, τους δράστες, δράστες/θύματα (οι μαθητές που εκφοβίζουν και εκφοβίζονται) και τους ουδέτερους 
μαθητές που δεν συμμετέχουν στον εκφοβισμό. Σύμφωνα με τον Olweus (1993), ο όρος δεν μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί όταν δύο άτομα ίσης σωματικής και ψυχικής δύναμης απλά φιλονικούν ή βρίσκονται 
σε μια συνεχή διαμάχη. Ένας μαθητής θεωρείται ότι εκφοβίζεται ή καθίσταται θύμα όταν αυτός εκτί-
θεται επανειλημμένα και κατά τη διάρκεια του χρόνου στις αρνητικές ενέργειες ενός παιδιού ή περισ-
σοτέρων (Olweus, 1989). Όσον αφορά το είδος εκφοβισμού σχεδόν σε όλες τις χώρες στην πρωτοβάθ-
μια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση το πιο συνηθισμένο φαινόμενο είναι το να αποκαλείται κάποιος 
με «διάφορα» ονόματα1 (Berthod, & Hoover, 2000; Rigby, & Slee, 1999; Whitheny, & Smith, 1993). 

 Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι στη βιβλιογραφία υποστηρίζεται πως ο εκφοβισμός και η θυ-
                                                 
1Σημείωση: Αφορά στην απόδοση του όρου «general name calling». 
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ματοποίηση μπορεί να έχουν σοβαρές επιπτώσεις υγείας τόσο σωματικές όσο και ψυχολογικές στα 
παιδιά που βιώνουν τέτοιες συμπεριφορές, όπως για παράδειγμα εμφάνιση ψυχοσωματικών ανατα-
ραχών, υψηλά επίπεδα μετατραυματικού άγχους (Houbre, Tarquino, Thuillier, & Hergot, 2006), ανη-
συχία, κατάθλιψη, ψυχοσωματικά συμπτώματα για τους δράστες/θύματα, διατροφικές αναταραχές 
στα κορίτσια (Kaltiala-Heino, Rimpela, Rantanen, & Rimpela, 2000), σωματικά συμπτώματα όπως πο-
νοκέφαλο, πόνο στην πλάτη, στο στομάχι και ίλιγγο (Due et al., 2005; Williams, Chambers, Logan, & 
Robinson, 1996), εξωτερίκευση της συμπεριφοράς, υπερδραστηριότητα, συναισθήματα αναποτελεσμα-
τικότητας, διαπροσωπικά προβλήματα για τους δράστες/θύματα, ανησυχία (Kumpulainen, Rasanen, 
Hentonen, Almqvist , Kresanov, Lina, Moilanen, Piha, Puura, & Tamminen, 1998). 

Οι Χηνάς και Χρυσαφίδης (2000), διενήργησαν έρευνα στην Ελλάδα (για λογαριασμό του Παιδα-
γωγικού Ινστιτούτου) το σχολικό έτος 1998-99 για να μελετήσουν τα φαινόμενα βίας και επιθετικότη-
τας των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η συχνότητα με την οποία οι 
μαθητές στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση πράττουν ή υφίστανται επιθετικές πράξεις δεν είναι μεγάλη 
συγκριτικά με αντίστοιχες έρευνες στο εξωτερικό. Επίσης, οι ίδιοι συγγραφείς, αναφέρουν ότι τα πο-
σοστά των επιθετικών πράξεων των μαθητών είναι διαφορετικά σε κάθε σχολείο. Άλλες έρευνες στον 
ελλαδικό χώρο παρουσίασαν διαφορετικά αποτελέσματα και συγκεκριμένα, έρευνες στη δευτεροβάθ-
μια εκπαίδευση στην περιοχή των Αθηνών έδειξαν ότι η σωματική και λεκτική βία στο σχολικό χώρο 
αφορά ένα μεγάλο μέρος του συνόλου των μαθητών (Γκότοβος, 1996; Καλαμπαλίκη, 1995). Έρευνες 
που έχουν πραγματοποιηθεί στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση ελληνικών επαρχιακών πόλεων (Ιωάννι-
να, Βόλος) έχοντας σκοπό τη μελέτη προσωπικών χαρακτηριστικών των μαθητών που συμμετέχουν σε 
φαινόμενα εκφοβισμού και θυματοποίησης ηλικίας 8-12 ετών, υποστήριξαν ότι στο φαινόμενο του 
εκφοβισμού λαμβάνει μέρος ένας μεγάλος αριθμός παιδιών αγοριών και κοριτσιών (Andreou, 2000; 
2001). Πρόσφατη έρευνα έδειξε αξιοσημείωτα ποσοστά εκφοβισμού και θυματοποίησης στην περιοχή 
της Θεσσαλονίκης με ένα ποσοστό 25% των θυμάτων να αναφέρουν πως είχαν καταστεί θύματα στη 
διάρκεια του μαθήματος της φυσικής αγωγής (Sapouna, 2008).  

 Μέρος της βιβλιογραφίας έχει εστιάσει σε μελέτες που ερεύνησαν τις διαφορές στο βαθμό εκφο-
βισμού και θυματοποίησης μεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Τα αποτελέσματα σε αρκετές περιπτώσεις 
δεν ήταν ομοιογενή. Συγκεκριμένα, έρευνες στον ελλαδικό χώρο υποστηρίζουν πως τα αγόρια και τα 
κορίτσια αυτοπροσδιορίστηκαν ως δράστες στο δημοτικό σχολείο στον ίδιο βαθμό (Andreou, 2000; 
Pateraki & Houndoumadi, 2001; Sapouna, 2008), άλλες όμως υποστηρίζουν πως αυτοπροσδιορίστηκαν 
περισσότερα αγόρια ως δράστες ή δράστες/θύματα.Σχετικά με τα είδη έκφρασης του εκφοβισμού και 
θυματοποίησης τα αγόρια έχουν περισσότερες πιθανότητες από τα κορίτσια να καταστούν θύματα 
από σωματικό είδος εκφοβισμού (Ahmad & Smith, 1994; Olweus, 1993; Pateraki, & Houndoumadi, 
2001; Whitney, & Smith, 1993), ενώ το πιο κοινό είδος εκφοβισμού ανάμεσα στα κορίτσια είναι μέσα 
από τις κοινωνικές σχέσεις (Batsche, & Knoff, 1994; Carney, & Merrell, 2001). Στα ίδια συμπεράσματα 
κατέληξε και η έρευνα των Haynie, Nansel, Eitel, Crump, Saylor, Yu, και Simons-Morton (2001) υποσ-
τηρίζοντας ότι τα αγόρια και τα κορίτσια ίσως συμμετέχουν σε διαφορετικό είδος έκφρασης της συμ-
περιφοράς εκφοβισμού και θυματοποίησης. Τα κορίτσια έχουν την τάση να εκφράζονται περισσότερο 
έμμεσα μέσα από τις κοινωνικές σχέσεις όπως η διάδοση φήμης, ενώ τα αγόρια εκφράζονται περισσό-
τερο άμεσα με ανοιχτές σωματικές επιθέσεις και απειλές. Οι Ahmad και Smith (1994) όμως στην έρευ-
νά τους που διεξήχθη σε 1433 μαθητές ηλικίας 8-16 ετών, διαπίστωσαν ότι η διάδοση κακόβουλων φη-
μών ήταν συχνότερη στα αγόρια απ’ ότι στα κορίτσια στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

 Οι Shavelson, Hubner και Stanton (1976) υποστήριξαν ότι η αυτοαντίληψη επηρεάζει τον τρόπο 
που κάποιος ενεργεί και αυτές οι συμπεριφορές επηρεάζουν με τη σειρά τους την αυτοαντίληψη του 
ίδιου ατόμου. Η εργασία των Shavelson και συνεργατών (1976) επηρέασε σε μεγάλο βαθμό τη μεταγε-
νέστερη έρευνα δίνοντας ένα σχεδιάγραμμα για την πιο πρόσφατη ανάπτυξη των πολυδιάστατων 
οργάνων της αυτοαντίληψης (Marsh, & Hattie, 1996). Οι Marsh και Hattie (1996) αναθεωρώντας την 
εργασία των Shavelson και συνεργατών (1976) παρουσίασαν μια εικονογραφική αντιπροσώπευση του 
πολυδιάστατου, ιεραρχικού μοντέλου της αυτοαντίληψης. Σε αυτό το μοντέλο η γενική αυτοαντίληψη 
στην κορυφή διαιρείται σε ακαδημαϊκούς και μη ακαδημαϊκούς παράγοντες. Οι ακαδημαϊκοί παρά-
γοντες διαιρούνται σε συγκεκριμένες έννοιες της αυτοαντίληψης για τα γενικά σχολικά θέματα και οι 
μη ακαδημαϊκοί παράγοντες διαιρούνται σε σωματικούς, κοινωνικούς και συναισθηματικούς παρά-
γοντες.  

Γενικά, η αυτοαντίληψη έχει οριστεί ως ένα οργανωμένο σχήμα που περιέχει τις επεισοδιακές και 
σημασιολογικές μνήμες σχετικά με τον εαυτό και ελέγχει τη διαδικασία των πληροφοριών που έχει 
σχέση με αυτόν (Campbell, & Lavallee, 1993). Η αυτοαντίληψη επηρεάζεται από τις εμπειρίες του α-
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τόμου και συνεπώς από συμπεριφορές εκφοβισμού και συστηματικής θυματοποίησης. Η απουσία κα-
τάλληλης αντιμετώπισης αυτών των συμπεριφορών μπορεί να έχει επίδραση και να σχετίζεται με την 
αντίληψη των ατόμων για τους εαυτούς τους (Parada, & Craven, 2002). Σχετικά με τη σχέση της αυτο-
αντίληψης και της θυματοποίησης τα αποτελέσματα ερευνών από το σχολικό περιβάλλον έχουν δείξει 
με σαφήνεια ότι τα θύματα έχουν χαμηλή αυτοαντίληψη (Marsh, Parada, Yeung, & Healey, 2001; Ol-
weus, 1993; O’Moore, & Kirkham, 2001). Όσον αφορά τη σχέση του εκφοβισμού με την αυτοαντίληψη 
έρευνες έχουν δείξει ότι οι δράστες έχουν χαμηλή γενική αυτοαντίληψη (Kernis, 1993). Επίσης, η Sal-
mivalli (1998) αναφέρει ότι οι έφηβοι που ήταν δράστες είχαν ψηλή κοινωνική και σωματική αυτοαν-
τίληψη και αρνητική στους άλλους διακριτούς τομείς της αυτοαντίληψης (συναισθήματος, σχέσεις με 
τους γονείς, συμπεριφοράς), ενώ ανάλογα συμπεράσματα κατέληξε και η έρευνα των Finger, Craven 
και Dowson (2006) με μαθητές δημοτικού. 

Μελέτες έχουν υποστηρίξει ότι. τα παιδιά μεγαλύτερα των 10-11 ετών έχουν αναπτύξει τουλάχισ-
τον δύο διαφορετικούς τρόπους για να κρίνουν την ικανότητά τους (Nicholls, 1989). Ο πρώτος από 
αυτούς ονομάζεται «προσανατολισμός στο εγώ», σύμφωνα με τον οποίο η ικανότητα κρίνεται με βάση 
τη σύγκριση με τους άλλους. Ο δεύτερος ονομάζεται «προσανατολισμός στη δουλειά» σύμφωνα με τον 
οποίο η επιτυχία κρίνεται βάση της προσπάθειας που κατέβαλε, της απόκτησης καινούργιων δεξιοτή-
των και της ατομικής βελτίωσης (Nicholls, 1989; Duda, 1993). Αργότερα, στην εκπαιδευτική ψυχολο-
γία οι Elliot και Harackiewikz (1996) διαχώρισαν τον προσανατολισμό στόχου «απόδοσης» σε δύο 
διαφορετικούς στόχους, στον προσανατολισμό «προσέγγισης της επίδοσης» και στον προσανατολισμό 
στόχου «αποφυγής της επίδοσης». Οι Elliot και Church (1997) επιβεβαίωσαν το μοντέλο των τριών 
στόχων. Κατά τους Elliot και Thrash (2001), τα τελευταία χρόνια παρατηρήθηκε διεθνώς μια τάση δια-
χωρισμού του προσανατολισμού στην προσωπική βελτίωση σε δυο στόχους: στο στόχο προσέγγισης 
(mastery- approach) και αποφυγής της μάθησης (mastery-avoidance) δίνοντας το μοντέλο 2 Χ 2 των 
τεσσάρων στόχων προσέγγισης και αποφυγής της μάθησης και της απόδοσης (Elliot, & McGregor, 
2001). Οι Papaioannou, Μilosis, Κosmidou και Τsigilis (2002) στάθμισαν ερωτηματολόγιο στην ελλη-
νική γλώσσα με τους εξής τέσσερις προσανατολισμούς στόχων επίτευξης: α) «προσωπικής βελτίωσης», 
β) «ενίσχυσης του εγώ», γ) «προστασίας του εγώ» και δ) «κοινωνικής αποδοχής». 

Οι μαθητές που εκφοβίζουν τους άλλους συνήθως έχουν μεγάλη σωματική δύναμη (Pepler, Craig, 
Ziegler, & Charach, 1993), είναι οξύθυμα άτομα και διακατέχονται από συναισθήματα ανασφάλειας 
και κατωτερότητας (Olweus, 1993). Διακατέχονται από υψηλό βαθμό εξωπροσωπικού ελέγχου (εξωτε-
ρική εστία ελέγχου), η αυτοεκτίμηση τους είναι μειωμένη, πιστεύουν πως για να κατακτήσουν υλιστι-
κούς ή άλλους στόχους πρέπει να χρησιμοποιήσουν τη χειραγώγηση και δόλια μέσα (Andreou, 2004) 
και περιμένουν θετικές κοινωνικές συνέπειες, οι οποίες μπορεί να οδηγήσουν σε θετικά συναισθήματα 
για τους εαυτούς τους ώστε να γίνουν αρκετά δημοφιλείς στους άλλους όταν το περιβάλλον δίνει έμ-
φαση στην κοινωνική σύγκριση και τον κοινωνικό ανταγωνισμό (Parada, & Craven, 2002; Sutton, & 
Keogh, 2000). Οι μαθητές που συνήθως γίνονται θύματα έχουν την τάση να υποχωρούν και να εγκα-
ταλείπουν την υποστήριξη του εαυτού τους και των δικαιωμάτων τους (Hodges, & Perry, 1999; Salmi-
vali, Lagesperspetz, Bjokqvist, Osterrman, & Kaukainen, 1996). Επίσης, στερούνται κοινωνικών δεξιο-
τήτων και χαρακτηρίζονται από μειωμένη αυτοεκτίμηση (Egan, & Perry, 1998; Troy, & Sroufe, 1987). 
Συνεπώς, με βάση τα παραπάνω, μπορεί κάποιος να υποθέσει ότι ο εκφοβισμός και η θυματοποίηση 
πιθανά σχετίζονται θετικά με το στόχο ενίσχυσης ή προστασίας του «εγώ» και αρνητικά με τους στό-
χους μάθησης και κοινωνικής αποδοχής.  

Έρευνες από το σχολικό περιβάλλον έχουν δείξει ότι ο εκφοβισμός και η θυματοποίηση επηρεά-
ζονται από τους δασκάλους και τους συνομηλίκους (Aman-Back & BJorkqviqst, 2007; Menesini et al., 
1997; Spriggs, Iannotti, Nansel, & Haynie, 2007). Ο εκφοβισμός και η θυματοποίηση είναι συμπεριφο-
ρές που αναπτύσσονται στο κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου και αυτό το ίδιο περιβάλλον αποτε-
λεί έναν από τους πιο σημαντικούς παράγοντες διαμόρφωσης στόχων επίτευξης (Ames, 1992; Διγγελί-
δης & Παπαϊωάννου, 2002). Σύμφωνα με την Ames (1992) ένα σχολικό περιβάλλον μπορεί να έχει είτε 
«ανταγωνιστικό χαρακτήρα» δίνοντας έμφαση στο ξεπέρασμα των άλλων, είτε να έχει «ατομικό χα-
ρακτήρα» δίνοντας έμφαση στην προσωπική προσπάθεια και βελτίωση ή «χαρακτήρα συνεργασίας» 
δίνοντας έμφαση στην επιδίωξη κοινών στόχων. Όταν το εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι προσανατο-
λισμένο στη μάθηση, οι μαθητές είναι πιθανότερο να αναπτύξουν τις φυσικές, πνευματικές, ψυχικές 
και κοινωνικές ικανότητες τους και να προσαρμοστούν πιο αποτελεσματικά όχι μόνο στους χώρους 
επίτευξης, αλλά και στους κοινωνικούς χώρους, μπορούν επίσης να πιστέψουν στον εαυτό τους, να 
παρακινηθούν, να αποδώσουν καλύτερα στους χώρους άθλησης, αλλά και στις κοινωνικές τους σχέσε-
ις. Συνεπώς, οι παραπάνω συμπεριφορές ίσως σχετίζονται με το κλίμα παρακίνησης και πιθανά να 
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έχουν αρνητική σχέση με την έμφαση του καθηγητή στη δουλειά-προσωπική βελτίωση. 
Στο χώρο της Φυσικής Αγωγής δεν υπάρχουν έρευνες που να έχουν εξετάσει το φαινόμενο του 

εκφοβισμού και της θυματοποίησης καθώς και τη σχέση του με την αυτοαντίληψη, τους στόχους επί-
τευξης και το κλίμα παρακίνησης στη φυσική αγωγή. Λαμβάνοντας υπόψη την υπάρχουσα βιβλιογ-
ραφία και τις πιθανές συνδέσεις που αναφέρθηκαν παραπάνω, πρωταρχικός σκοπός της έρευνας ήταν 
να διερευνήσει αν τα φαινόμενα ή συμπεριφορές εκφοβισμού και θυματοποίησης που πιθανώς λαμ-
βάνουν χώρα στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής σχετίζονται με την αυτοαντίληψη, τους στόχους επίτε-
υξης και το κλίμα παρακίνησης των παιδιών που συμμετέχουν σ’ αυτά. Επιπλέον σκοπός της έρευνας 
ήταν να εξετάσει τυχόν διαφορές μεταξύ αγοριών- κοριτσιών ως προς τη θυματοποίηση και τον εκφο-
βισμό. 

Μέθοδος και διαδικασία 

Α. Πρώτη έρευνα 

 Δείγμα 

 Συμμετείχαν 100 μαθητές (αγόρια 52, κορίτσια 48), ηλικίας 11 και 12 ετών από τέσσερα Δημοτικά 
σχολεία του Ν. Τρικάλων. Για τη διενέργεια της έρευνας υπήρχε η σχετική άδεια από τη Διεύθυνση 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και οι μαθητές συμμετείχαν οικειοθελώς μετά από τη συμπλήρωση φόρ-
μας συναίνεσης συμμετοχής σε έρευνα υπογεγραμμένη από τους γονείς τους.  

 Περιγραφή των οργάνων 

 Με βάση το ερωτηματολόγιο της Andreou (1997), δημιουργήθηκαν 12 θέματα, μετά από σχετική 
τροποποίηση, στα οποία οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν, σχετικά με τη συχνότητα εμφάνισης 
συμπεριφοράς εκφοβισμού και θυματοποίησης κατά τη διάρκεια του μαθήματος της Φυσικής Αγωγής 
(π.χ. «Κάποια παιδιά τα πειράζουν συνέχεια τους συμμαθητές τους»). Οι μαθητές απαντούσαν σε επταβάθμια 
κλίμακα Likert από το «ποτέ» (=1) έως «πάντα» (=7). 

Ο σκοπός αυτής της τροποποίησης των θεμάτων ήταν να γίνει μια πρώτη διάγνωση, έστω σε ένα 
μικρό σχετικά δείγμα, για το αν υπάρχει όντως ανάγκη να εξεταστεί το θέμα της θυματοποίησης και 
του εκφοβισμού ειδικά στη Φυσική Αγωγή και όχι γενικά στο σχολείο όπου μέχρι στιγμής υπήρχαν 
αναφορές. 

 Διαδικασία Μέτρησης 

 Με την παρουσία ενός εκ των ερευνητών στην τάξη σε 10 λεπτά τα παιδιά συμπλήρωσαν τα ανώ-
νυμα ερωτηματολόγια. 

 Αποτελέσματα και Συζήτηση 1ης Ερευνας 

 Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα υψηλότερα σκορ (πάνω από το 4) υπήρχαν στα παρακάτω δύο 
θέματα: α) «κάποια παιδιά τα πειράζουν συνέχεια οι συμμαθητές τους» (Μ = 4.53 ± 1.58) και β) στο «κάποια 
παιδιά τα κοροϊδεύουν οι συμμαθητές τους» (Μ = 5.08 ± 1.73). Σε όλα τα υπόλοιπα θέματα, ο μέσος όρος 
ήταν κάτω του 4 (Πίνακες 1 και 2). 

Πίνακας 1. Συχνότητα εμφάνισης της συμπεριφοράς θυματοποίησης στη Φυσική Αγωγή. 

Ερωτήσεις ανίχνευσης συμπεριφοράς θυματοποίη-
σης 

M ΤΑ 

Κάποια παιδιά τα πειράζουν συνέχεια οι συμμαθητές 
τους 

4.53 1.58 

Κάποια παιδιά τα απειλούν και τα τρομάζουν οι συμ-
μαθητές τους 

2.66 1.67 

Κάποια τα βρίζουν άσχημα 4.00 1.91 

Κάποια παιδιά τα βάζουν στο μάτι οι συμμαθητές τους 3.05 1.72 

Κάποια παιδιά τα χτυπάνε και τα κάνουν ότι θέλουν οι 
συμμαθητές τους 

2.79 1.81 

Κάποια παιδιά τα κοροϊδεύουν οι συμμαθητές τους 5.08 1.73 
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Πίνακας 2. Συχνότητα εμφάνισης της συμπεριφοράς εκφοβισμού στη Φυσική Αγωγή. 

Ερωτήσεις ανίχνευσης συμπεριφοράς εκφοβισμού M ΤΑ 

Κάποια παιδιά χτυπάνε και κάνουν ότι θέλουν τους 
συμμαθητές τους 

3.04 1.78 

Κάποια παιδιά απειλούν και τρομάζουν τους συμμα-
θητές τους 

2.58 1.68 

Κάποια παιδιά κοροϊδεύουν τους συμμαθητές τους 4.93 1.69 

Κάποια παιδιά βάζουν στο μάτι κάποιους συμμαθητές τους 3.01 1.66 

Κάποια παιδιά συχνά πειράζουν τους συμμαθητές τους 4.48 1.66 

Κάποια παιδιά βρίζουν άσχημα τους συμμαθητές τους 4.01 1.99 

 

Β. Δεύτερη Έρευνα 

 Δείγμα 

 Συμμετείχαν 290 μαθητές Δημοτικού, ηλικίας 11-12 ετών (αγόρια 147, κορίτσια 143) από σχολεία 
του Ν. Τρικάλων, διαφορετικά απ’ αυτά που συμμετείχαν στην 1η έρευνα. Για τη διενέργεια της έρευ-
νας υπήρχε η σχετική άδεια από τη Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και οι μαθητές συμμετεί-
χαν οικειοθελώς, μετά από τη συμπλήρωση φόρμας συναίνεσης συμμετοχής σε έρευνα υπογεγραμμένη 
από τους γονείς τους. 

 Περιγραφή των οργάνων μέτρησης.  

Κλίμακα Γενικής Αυτοαντίληψης. Χρησιμοποιήθηκε η αντίστοιχη κλίμακα από το Ερωτηματολόγιο 
Αυτοπεριγραφής ΙΙ (Marsh, 1990). Στην παρούσα έρευνα μελετήθηκε ο γενικός «εαυτός». Οι μαθητές 
απάντησαν σε 10 ερωτήσεις (π. χ Γενικά σε όλα είμαι κακός, γενικά απ’ όλες τις απόψεις είμαι χάλια). Το ερω-
τηματολόγιο έχει προσαρμοστεί κατάλληλα στην ελληνική γλώσσα από προηγούμενες έρευνες (Καλο-
γιάννης, & Παπαϊωάννου,2003; Καλογιάννης, Μυλώσης, & Παπαϊωάννου, 2004). Οι μαθητές απαντο-
ύσαν σε 5-βάθμια κλίμακα Likert από το «Διαφωνώ απόλυτα» (=1), έως το «Συμφωνώ απόλυτα» (=5). 

Στόχοι Επίτευξης σε Επίπεδο Χώρου στη Φυσική Αγωγή. Το ερωτηματολόγιο αναπτύχθηκε από τους 
Papaioannou και συνεργάτες (2002). Οι μαθητές μετά το γενικό πρόθεμα «Στο μάθημα της φυσικής αγω-
γής γενικά…» απαντούσαν σε 29 ερωτήσεις οι οποίες αξιολογούν τους τέσσερις προσανατολισμούς 
στόχων: α) στην προσωπική βελτίωση (π. χ στόχος μου είναι να αναπτύξω τις δεξιότητές μου), β) στην 
προστασία του εγώ (π. χ προσπαθώ να αποφεύγω ασκήσεις και παιχνίδια που μπορεί να φανώ ανίκανος), γ) 
στην κοινωνική αποδοχή (π. χ νιώθω απόλυτα επιτυχημένος όταν μαθαίνω κάτι και οι άλλοι με αγαπούν), δ) 
στην ενίσχυση του εγώ (π. χ αγωνίζομαι να είμαι πρώτος ή πρώτη). Οι μαθητές απαντούσαν σε 5-βάθμια 
κλίμακα Likert από το «Διαφωνώ απόλυτα» (=1), έως το «Συμφωνώ απόλυτα» (=5). 

Ερωτηματολόγιο Αντίληψης Έμφασης του Καθηγητή Φυσικής Αγωγής στους Προσανατολισμούς Στόχων 
σε Επίπεδο Χώρου: Αναπτύχθηκε από τους Papaioannou, Kosmidou, Tsigilis και Milosis (2007). Οι μα-
θητές μετά το γενικό πρόθεμα «Στο μάθημα της φυσικής αγωγής γενικά…» απαντούσαν σε 31 ερωτήσεις 
οι οποίες αξιολογούν α) την αντίληψη έμφασης του καθηγητή στην προσωπική βελτίωση (π. χ είναι 
απόλυτα ικανοποιημένος /η όταν βελτιώνω τις ικανότητες μου σε ασκήσεις και παιχνίδια μετά από σκληρή προσ-
πάθεια), β) στην προστασία του εγώ (με κάνει να φοβάμαι την αξιολόγηση και να προφυλάσσομαι από αυτή), γ) 
στην ενίσχυση του εγώ (θέλει νε αγωνιζόμαστε να αποδείξουμε ότι είμαστε ικανότεροι από τους άλλους) και δ) 
στην κοινωνική αποδοχή (θέλει να κάνουμε πράγματα για τα οποία οι άλλοι θα μας αγαπούν). Οι μαθητές α-
παντούσαν σε 5-βάθμια κλίμακα Likert από το «Διαφωνώ απόλυτα» (=1), έως το «Συμφωνώ απόλυτα» 
(=5). 

Κλίμακα Θυματοποίησης και Εκφοβισμού. Περιλαμβάνει 12 ερωτήσεις που χωρίζονται σε δύο υπο-
κλίμακες των 6 στοιχείων, μετρώντας τις επιθετικές ενέργειες που διαπράττει ή υφίσταται ο μαθητής 
(π.χ. «Μερικά παιδιά τα πειράζουν συμμαθητές τους όμως άλλα παιδιά δεν τα πειράζουν»). Το ερωτηματολόγιο 
αναπτύχθηκε από τους Austin και Joseph (1996) και προσαρμόστηκε για την ελληνική γλώσσα από 
την Ανδρέου (1997). Στην παρούσα έρευνα το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο χρησιμοποιήθηκε βά-
ζοντας πριν από όλες τις ερωτήσεις το γενικό πρόθεμα «Στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής…», έτσι ώστε η 
κλίμακα να αναφέρεται στη ΦΑ και όχι γενικά στο σχολείο. Οι μαθητές απαντούσαν σε κλίμακα τεσ-
σάρων σημείων από το 1 έως 4 επιλέγοντας πρώτα την ομάδα και μετά το βαθμό ομοιότητας (π.χ. «μου 
ταιριάζει απόλυτα» ή «μάλλον μου ταιριάζει»).  
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 Διαδικασία μέτρησης 

 Με την παρουσία ενός εκ των ερευνητών στην τάξη και απουσία του εκπαιδευτικού του σχολείου 
σε 35 λεπτά οι μαθητές συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια, αφού πρώτα δόθηκαν οι απαραίτητες οδη-
γίες και πληροφορήθηκαν πως οι απαντήσεις είναι ανώνυμες και εμπιστευτικές. 

Στατιστική ανάλυση  

Για τις στατιστικές αναλύσεις χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο SPSS 15. Για την εκτίμηση 
της αξιοπιστίας των παραγόντων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το τεστ άλφα (Cronbach, 1951) και 
όλες οι κλίμακες των ερωτηματολογίων, είχαν όλες υψηλό βαθμό εσωτερικής συνοχής (α>.70). Για την 
εξέταση των σχέσεων αυτοαντίληψης, παρακίνησης, στόχων επίτευξης και κλίματος παρακίνησης με 
τις συμπεριφορές εκφοβισμού και θυματοποίησης ακολουθήθηκε εξέταση συσχετίσεων με βάση το 
συντελεστή Pearson. Για την εξέταση των διαφορών του εκφοβισμού και της θυματοποίησης με βάση 
το φύλο πραγματοποιήθηκαν αναλύσεις διακύμανσης για ένα παράγοντα. 

Αποτελέσματα 

Συσχετίσεις 

 Για την εξέταση των σχέσεων των μεταβλητών χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής Pearson (Πίνακας 
3). Η θυματοποίηση παρουσίασε στατιστικά σημαντική συσχέτιση με τον εκφοβισμό (r=.54, p<.01), με 
τον στόχο προστασίας του εγώ (r=.21, p<.01) , και με την αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην 
προστασία του εγώ (r=.26, p<.01). Επίσης παρουσίασε αρνητική συσχέτιση με την αντίληψη για έμφα-
ση του καθηγητή στην προσωπική βελτίωση (r= -.20, p<.01) και τη γενική αυτοαντίληψη (r=-25, p<.01).  

Ο εκφοβισμός παρουσίασε στατιστικά σημαντική συσχέτιση με τη θυματοποίηση (r=.54, p<.01), με 
το στόχο ενίσχυσης του εγώ (r=.22, p<.01), και της προστασίας του εγώ (r=.28, p<.01), με την αντίληψη 
για έμφαση του καθηγητή στην ενίσχυση του εγώ (r=.20, p<.01), και με την αντίληψη για έμφαση του 
καθηγητή στην προστασία του εγώ (r=.28, p<.01). Επίσης παρουσίασε αρνητική συσχέτιση με την έμ-
φαση του καθηγητή στην προσωπική βελτίωση (r=25, p<.01), και τη γενική αυτοαντίληψη (r=-25, 
p<.01). 

Πίνακας 3. Συσχετίσεις θυματοποίησης και εκφοβισμού με τους στόχους επίτευξης, το κλίμα παρακίνησης, και τη 
γενική αυτοαντίληψη. 

 Θυματοποίηση Εκφοβισμός 

Θυματοποίηση 1.0 .54** 

Εκφοβισμός .54** 1.0 

Ενίσχυση του εγώ .12* .22* 

Κοινωνική αποδοχή  .08 .07 

Προστασία του εγώ .21** .28* 

Προσωπική βελτίωση -.10 -.12* 

Έμφαση του καθηγητή στην προστασία του εγώ .26** .38** 

Έμφαση του καθηγητή στην κοινωνική αποδοχή .01 .02 

Έμφαση του καθηγητή στην ενίσχυση του εγώ .11 .20** 

Έμφαση του καθηγητή στην προσωπική βελτίωση -.20** -.25** 

Γενική αυτοαντίληψη -.25** -.25** 

Σημείωση: Όπου * = p<.05 και όπου ** = p<.01. 

 

Ανάλυση διακύμανσης 

 Διαφορές στο βαθμό θυματοποίησης και εκφοβισμού με βάση το φύλο. Έγινε ανάλυση διακύμανσης με 
εξαρτημένες μεταβλητές τη θυματοποίηση και τον εκφοβισμό και ανεξάρτητη το φύλο. Ως προς τη 
κλίμακα της θυματοποίησης τα αποτελέσματα δεν έδειξαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα (F1, 293 = 
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3.55, p<.001, η2=.01). Πιο συγκεκριμένα τα αγόρια είχαν τα ίδια περίπου σκορ (Μ=2.05 ± S=.56) με τα 
κορίτσια (M=1.91± S =.68). Ως προς τη κλίμακα του εκφοβισμού (Πίνακας 4), τα αποτελέσματα έδειξαν 
διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα (F1, 293=11.95, p<.001, η2 =.04). Πιο συγκεκριμένα τα αγόρια είχαν 
υψηλότερα σκορ (M=1.93± S =.59) από τα κορίτσια (M=1.68 ± S =.63). 

Πίνακας 4. Διαφορές μεταξύ των δύο φύλων ως προς τη θυματοποίηση και τον εκφοβισμό στη Φυσική Αγωγή. 

 Αγόρια Κορίτσια  
  Μ ΤΑ Μ ΤΑ F η 2 

Θυματοποίηση 2.05 .56 1.91 .68 3.55 .012 

Εκφοβισμός 1.93 .59 1.68 .63 11.95** .04 

** = p<.001. 

Συζήτηση 

Σκοπός αυτής της έρευνας ήταν να εξετάσει αρχικά την ύπαρξη ή όχι των συμπεριφορών εκφο-
βισμού και θυματοποίησης στη φυσική αγωγή. Εξέτασε επίσης τη σχέση των παραπάνω συμπεριφο-
ρών με τη γενική αυτοαντίληψη, τους στόχους επίτευξης, το κλίμα παρακίνησης στο μάθημα της φυ-
σικής αγωγής, καθώς και το βαθμό θυματοποίησης ανάμεσα στα δύο φύλα. 

Ως προς την ύπαρξη των συμπεριφορών εκφοβισμού και θυματοποίησης τα αποτελέσματα έδει-
ξαν πως οι εξεταζόμενες συμπεριφορές υφίστανται στη φυσική αγωγή, αν και το δείγμα της 1ης έρευ-
νας δεν ήταν αντιπροσωπευτικό του πληθυσμού, επιβεβαιώνοντας τα αποτελέσματα πρόσφατης έρευ-
νας που έδειξε πως το 25% των θυμάτων είχαν καταστεί θύματα στη διάρκεια της φυσικής αγωγής 
(Sapouna, 2008). Όσον αφορά το είδος εκφοβισμού και θυματοποίησης τα υψηλότερα σκορ υπήρχαν 
σε θέματα σχετικά με το «πείραγμα» και την «κοροϊδία» μεταξύ των μαθητών επιβεβαιώνοντας ως ένα 
βαθμό τα αποτελέσματα ερευνών του σχολικού περιβάλλοντος που έδειξαν πως ανάμεσα στα κοινά 
είδη εκφοβισμού σε όλες τις χώρες είναι το να αποκαλείται κάποιος με διάφορα ονόματα (Berthod, & 
Hoover, 2000) και το σωματικό είδος εκφοβισμού (Ahmad & Smith, 1994). 

Αρνητική ήταν η σχέση του εκφοβισμού και της γενικής αυτοαντίληψης που σημαίνει πως οι μα-
θητές που εκφράζονται μέσα από τη συμπεριφορά εκφοβισμού στη φυσική αγωγή ωθούνται σε αυτή 
εξαιτίας της χαμηλής αντίληψης που έχουν για τον εαυτό τους. Η σχέση εκφοβισμού και αυτοαντίλη-
ψης έχει επιβεβαιωθεί και από άλλη έρευνα στο σχολικό περιβάλλον (Finger et al., 2006). 

Επίσης, αρνητική ήταν η σχέση της θυματοποίησης και της γενικής αυτοαντίληψης η οποία προσ-
διορίζει την χαμηλή αυτοαντίληψη των μαθητών στη φυσική αγωγή ως πιθανή αιτία της θυματοποίη-
σής τους. Η αρνητική σχέση θυματοποίησης και αυτοαντίληψης επιβεβαιώνεται από τη σχετική βιβλι-
ογραφία στο σχολικό περιβάλλον που έχει υποστηρίξει τη σχέση αυτή (Egan, & Perry, 1998; Neary, & 
Joseph, 1994; Salmivalli, & Isaacs, 2005). 

Σχετικά με τη συμπεριφορά του εκφοβισμού στη φυσική αγωγή, από την ανάλυση συσχετίσεων 
τόσο η ενίσχυση του εγώ όσο και ο προσανατολισμός στην προστασία του εγώ στο μάθημα της φυσι-
κής αγωγής είχαν στατιστικά σημαντική θετική σχέση με τον εκφοβισμό. Αυτό σημαίνει πως οι στόχοι 
ενίσχυσης και προστασίας του εγώ συνδέονται με τη συμπεριφορά του εκφοβισμού σε χώρους επίτευ-
ξης όπως η σχολική Φυσική Αγωγή. Με βάση τα αποτελέσματα η κλίμακα του εκφοβισμού είχε θετική 
σχέση με τον προσανατολισμό στην προστασία του εγώ. Αυτό υποδηλώνει ότι όταν οι μαθητές έχουν 
υψηλό προσανατολισμό στην προστασία του εγώ, είναι πιθανότερο να εκδηλώσουν επιθετικές ενέργε-
ιες κατά των συμμαθητών τους με τους οποίους υπάρχει μια ασύμμετρη σχέση ανάμεσά τους, δηλαδή 
φέρονται επιθετικά κατά των αδύναμων συμμαθητών τους (Olweus,1984). Γι’ αυτό οι καθηγητές φυσι-
κής αγωγής, εκτός από το να έχουν τη δυνατότητα να ξεχωρίζουν αυτό το είδος της επιθετικότητας 
από την απλή διαμάχη μεταξύ των μαθητών, είναι ανάγκη να ενισχύουν την έμφαση στη μάθηση και 
στην προσωπική βελτίωση, να εφαρμόζουν κατάλληλες διδακτικές προσεγγίσεις, όπως για παράδειγ-
μα καθορισμό στόχων, να δίνουν κάποιες δυνατότητες επιλογής ασκήσεων με διαφοροποίηση του 
βαθμού δυσκολίας, ώστε οι μαθητές να μην αναγκάζονται όχι μόνο να προσπαθούν να κρύψουν την 
ανικανότητά τους, αλλά και να νιώθουν ικανοί, με απώτερο στόχο τον περιορισμό ή και την πρόληψη 
των επιθετικών ενεργειών εναντίον των συμμαθητών τους, ιδιαίτερα ίσως των αδύναμων. 

Όσον αφορά τη συμπεριφορά θυματοποίησης στο μάθημα της φυσικής αγωγής στατιστικά ση-
μαντική θετική συσχέτιση υπήρχε με το στόχο προστασίας του εγώ. Αυτό υποδηλώνει ότι οι μαθητές με 
έντονο προσανατολισμό στην προστασία του εγώ, φαίνεται να έχουν περισσότερες πιθανότητες να 
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γίνουν θύματα της συμπεριφοράς του εκφοβισμού. Ακόμη, σε άλλη έρευνα έχει υποστηριχθεί ότι 
«Μακιαβελικές» τάσεις που δείχνουν ένα έντονο περιβάλλον κοινωνικού ανταγωνισμού συνδέονται 
με συμπεριφορές εκφοβισμού και θυματοποίησης (Sutton, & Keogh, 2000). Από εμπειρικές παρατηρή-
σεις, θα μπορούσε κανείς να διακρίνει ότι δεν είναι σπάνια παρόμοια φαινόμενα στη φυσική αγωγή, 
λόγω του ανταγωνιστικού χαρακτήρα του περιεχομένου του μαθήματος ή ίσως και του τρόπου διδασ-
καλίας, να παρατηρούνται συμπεριφορές όπου σωματικά αδύναμοι μαθητές ή με κάποιο χαρακτηρισ-
τικό που να τους κάνει να ξεχωρίζουν από τους υπόλοιπους (π.χ. όπως η παχυσαρκία), να δέχονται τις 
επιθετικές ενέργειες των συμμαθητών τους (π.χ. λεκτική βία), ή μη φιλική συμπεριφορά (π.χ. ή έλλειψη 
συνεργασίας στο παιχνίδι). Οι μαθητές αυτοί, ενδεχομένως, προσπαθώντας να κρύψουν τη χαμηλή 
αντίληψη που έχουν για την ικανότητά τους προσπαθούν να περνούν απαρατήρητοι ή μερικές φορές 
ζητούν τη βοήθεια του εκπαιδευτικού με τις πιο συνηθισμένες εκφράσεις «δεν με παίζουν», «δεν μου 
δίνουν πάσα» ή «με κοροϊδεύουν». Οι καθηγητές της φυσικής αγωγής οφείλουν να παρατηρούν προ-
σεκτικά τους συγκεκριμένους μαθητές και να δημιουργούν τις προϋποθέσεις, κυρίως με τον προσανα-
τολισμό του μαθήματος στην προσωπική βελτίωση και την κοινωνική αποδοχή, για περισσότερο ενερ-
γή συμμετοχή στο μάθημα της φυσικής αγωγής με σκοπό την πρόληψη της θυματοποίησης. 

Από τα παραπάνω μπορεί να υποθέσει κανείς ότι στη φυσική αγωγή η μη εμφάνιση των συμπερι-
φορών εκφοβισμού και θυματοποίησης είναι πιθανότερο να συμβεί όταν οι μαθητές αντιλαμβάνονται 
ένα κλίμα όπου βλέπουν πως τα καταφέρνουν και βελτιώνονται, καθώς όπως είδαμε, επιπρόσθετα στα 
αποτελέσματα, οι συμπεριφορές του εκφοβισμού και της θυματοποίησης είχαν αρνητική σχέση με το 
κλίμα με έμφαση στην προσωπική βελτίωση. Τέτοιο περιβάλλον είναι αυτό που δίνει έμφαση στην 
προσωπική βελτίωση και προσανατολίζει τους μαθητές στη μάθηση. Αντίθετα, τα αποτελέσματα έδει-
ξαν πως ο εκφοβισμός σχετίζονταν θετικά με την αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην ενίσχυση 
του εγώ και με την αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην προστασία του εγώ. 

Βρέθηκε επίσης θετική σχέση ανάμεσα στην θυματοποίηση και στην αντίληψη για έμφαση του 
καθηγητή στην προστασία του εγώ. Όταν οι μαθητές αντιλαμβάνονται πως ο καθηγητής δίνει έμφαση 
στην προστασία της αρνητικής αξιολόγησης των μαθητών δημιουργείται κατάλληλο περιβάλλον για 
την εμφάνιση της θυματοποίησης καθώς τα θύματα είναι άτομα σωματικά αδύναμα , ίσως έχουν κά-
ποιο χαρακτηριστικό που τα κάνει να ξεχωρίζουν από τα υπόλοιπα όπως η παχυσαρκία (Hodges, & 
Perry, 1999; Olweus, 1978) και έχουν την τάση να υποχωρούν και εγκαταλείπουν εύκολα την υποστή-
ριξη του εαυτού τους (Hodges, & Perry, 1999). 

Σχετικά με το βαθμό θυματοποίησης και εκφοβισμού ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια τα 
αποτελέσματα έδειξαν διαφορές στον εκφοβισμό, αλλά όχι στη θυματοποίηση, αποτέλεσμα που συμ-
φωνεί με έρευνα του σχολικού περιβάλλοντος στον ελλαδικό χώρο (Pateraki, & Houdoumadi, 2001), 
ενώ έρχεται σε αντίθεση με άλλες έρευνες που έδειξαν πως δεν υπάρχουν διαφορές στο βαθμό θυμα-
τοποίησης και εκφοβισμού ανάμεσα στα δύο φύλα (Andreou, 2000; Sapouna, 2008).  

Τέλος, μια υψηλή θετική σχέση βρέθηκε ανάμεσα στον εκφοβισμό και στη θυματοποίηση που ση-
μαίνει ενδεχομένως πως η συμμετοχή στον εκφοβισμό ίσως μπορεί σε οποιαδήποτε στιγμή να φανε-
ρώσει συμμετοχή στη θυματοποίηση και το αντίστροφο. Η αμοιβαία αυτή σχέση του εκφοβισμού και 
της θυματοποίησης στη φυσική αγωγή χρήζει ενδεχομένως περαιτέρω διερεύνησης στο μέλλον. 

Συμπερασματικά, ορισμένοι από τους παράγοντες που συντελούν στην εμφάνιση της συμπεριφο-
ράς του εκφοβισμού και της θυματοποίησης στο μάθημα της φυσικής αγωγής είναι η χαμηλή γενική 
αυτοαντίληψη των μαθητών, η υιοθέτηση από τους μαθητές των στόχων επίτευξης ενίσχυσης και 
προστασίας του εγώ, η αντίληψη για έμφαση του καθηγητή στην ενίσχυση και προστασία του εγώ. 

 Ο εντοπισμός των παραγόντων που συντελούν στην εμφάνιση του φαινομένου επιτρέπει στους 
εκπαιδευτικούς φυσικής αγωγής μέσα από το μάθημά τους να βοηθήσουν καθοριστικά στην πρόληψη 
και στη μείωση του φαινομένου δημιουργώντας ένα κλίμα στην τάξη προσανατολισμένο στην προ-
σωπική βελτίωση. Με τον τρόπο αυτό βοηθούν τους μαθητές στην ομαλή κοινωνικοποίηση τους και 
στην ένταξη της σωματικής δραστηριότητας στον τρόπο ζωής τους και ως ενήλικες. Τέλος είναι σημαν-
τικό να σημειωθεί πως τυχόν παρεμβάσεις που ενδεχομένως θα επιχειρήσει κάποιος μελλοντικά στο 
σχολείο για να έχουν θετικό αποτέλεσμα δεν θα πρέπει να είναι απομονωμένες απ’ το ευρύτερο κοι-
νωνικό περιβάλλον του σχολείου. Επιπλέον οι παρεμβατικές προσεγγίσεις θα πρέπει να περιλαμβά-
νουν προτάσεις για τη δημιουργία ενός θεσμικού πλαισίου, ανύπαρκτου κατά την παρούσα στιγμή, 
που να αποδοκιμάζει τις μορφές βίας που λαμβάνουν χώρα στο γενικότερο περιβάλλον του σχολείου 
και στη φυσική αγωγή.  
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Σημασία για την Ποιότητα Ζωής 

Η πρόληψη, η μείωση ακόμα και η εξάλειψη του φαινομένου εκφοβισμού και συστηματικής θυμα-
τοποίησης μέσα από το μάθημα της φυσικής αγωγής θα διευκολύνουν: α) τις διαδικασίες μάθησης 
σχετικά με τη σωματική δραστηριότητα η οποία είναι  απαραίτητη για την ψυχική και σωματική 
υγεία των ατόμων  και β) την απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων των ατόμων, παράγοντες που 
συμβάλλουν στην βελτίωση της ποιότητας ζωής αυτών.  

Σημασία για τη Φυσική Αγωγή 

Η φυσική αγωγή τις τελευταίες δεκαετίες θεωρείται ότι ωφελεί όχι μόνο τη σωματική αλλά και την 
ψυχική υγεία του παιδιού. Η διεξαγωγή του μαθήματος σε χώρους διαφορετικούς απ’ ότι τα άλλα 
μαθήματα καθώς και το περιεχόμενό της ωθεί τους μαθητές στην ελεύθερη έκφραση του εαυτού 
τους. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα μερικές φορές να παρατηρούνται συμπεριφορές ανεπιθύμητες κατά 
την ώρα του μαθήματος όπως για παράδειγμα ο εκφοβισμός και η θυματοποίηση. Ο εντοπισμός 
των παραγόντων που συμβάλλουν στην εμφάνιση των συγκεκριμένων  συμπεριφορών θα βοηθή-
σει τους καθηγητές φυσικής αγωγής να οργανώσουν το μάθημα κατά τέτοιο τρόπο ώστε να μην 
παρατηρούνται οι συμπεριφορές αυτές στην ώρα της φυσικής αγωγής ή ακόμα και να προλαμβά-
νονται. Αυτό θα έχει ως συνέπεια την ψυχική υγεία των παιδιών, την κοινωνικοποίηση τους, την 
υιοθέτηση από αυτά της δια βίου άσκησης και γενικότερα την επίτευξη των στόχων της φυσικής 
αγωγής. Επίσης οι παρεμβάσεις θα εστιάσουν στους παράγοντες της έρευνας και θα είναι περισσό-
τερο αποτελεσματικές στον περιορισμό των συμπεριφορών αυτών. 
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