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Περίληψη. Ο κυβερνο-εκφοβισµός (ΚΕ) α̟οτελεί µια µορφή ε̟ιθετικής συµ̟εριφοράς, η 
ο̟οία ̟ραγµατο̟οιείται µε τη χρήση των Τεχνολογιών  της  Πληροφορίας και των 
Ε̟ικοινωνιών (ΤΠΕ). Η ̟αρούσα έρευνα µελετά τα ατοµικά χαρακτηριστικά 429 
µαθητών (47,3% κορίτσια) της Ε’ και ΣΤ’ τάξης δηµοτικού σχολείου και των τριών 
τάξεων γυµνασίου και λυκείου σε σχέση µε  εµ̟ειρίες ΚΕ. Οι µαθητές συµ̟λήρωσαν 
ερωτηµατολόγιο αυτο-αναφοράς ̟ου αφορούσε στη χρήση των ΤΠΕ, τις εµ̟ειρίες KE 
και κυβερνο-θυµατο̟οίησης (ΚΘ), και τα χαρακτηριστικά της ̟ροσω̟ικότητάς τους. Τα 
α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι στα ̟εριστατικά ΚΕ και ΚΘ συµµετείχαν συχνότερα αγόρια 
και µαθητές γυµνασίου, κυρίως µε το ρόλο του ε̟ιθετικού θύµατος. Οι συµµετέχοντες 
έκαναν συχνότερη και ̟ιο ε̟ικίνδυνη χρήση των ΤΠΕ, δήλωσαν µεγαλύτερη άρση 
αναστολής στο διαδίκτυο, ιδιαίτερα τα ε̟ιθετικά θύµατα, τα ο̟οία σηµείωσαν υψηλή 
βαθµολογία στα χαρακτηριστικά αντικοινωνικής ̟ροσω̟ικότητας, και χαµηλή 
βαθµολογία στη συναισθηµατική ενσυναίσθηση και τις κοινωνικές δεξιότητες. Ο ΚΕ και 
η ΚΘ ̟αρουσίασαν θετική συσχέτιση µεταξύ τους, µε τη συχνότητα χρήσης ΤΠΕ, την 
άρση αναστολής, τα χαρακτηριστικά αντικοινωνικής ̟ροσω̟ικότητας και αρνητική 
συσχέτιση µε τη συναισθηµατική ενσυναίσθηση, ενώ, ο ΚΕ ̟αρουσίασε αρνητική 
συσχέτιση µε τη γνωστική ενσυναίσθηση. Η άρση αναστολής, και η µεγαλοµανία-
χειριστικότητα ήταν α̟ό τους σηµαντικότερους ̟αράγοντες ̟ρόβλεψης της ΚΘ και του 
ΚΕ. Τα ευρήµατα υ̟ογραµµίζουν το ρόλο της ̟ροσω̟ικότητας, των κοινωνικών 
δεξιοτήτων, και των χαρακτηριστικών του διαδικτύου στην εκδήλωση του φαινοµένου. 

Λέξεις κλειδιά: Kυβερνο-εκφοβισµός, κυβερνο-θυµατο̟οίηση, Τεχνολογίες της 
Πληροφορίας και των Ε̟ικοινωνιών, διαδίκτυο, ̟ροσω̟ικότητα, ενσυναίσθηση, 
κοινωνικές σχέσεις, ε̟ιθετικότητα. 

Summary. Cyber-bullying (CB) is a form of aggressive behavior, performed with the use 
of Information and Communication Technologies (ICT). The purpose of this study is to 
examine how the individual characteristics of pre-adolescent and adolescent students 
affect their participation in CB and Cyber-victimization (CV) incidences. Furthermore, 
the study aimed at studying the phenomenon in three different age-groups in order to 
investigate whether participation in CB/V incidences is related to the same individual 
characteristics in all three age-groups, and consequently if it can be subjected to the same 
prevention and intervention strategies. Overall, 429 students took part in the study, 
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representing three age groups. Thus, 126 students were upper elementary pupils (10-11 
years old), 146 lower secondary (12-15 years old) and 157 were upper secondary pupils 
(16-18 years old). In terms of gender, 220 were boys and 203 girls. Students completed a 
self-report questionnaire, measuring CB/V experiences, as well as a number of scales 
measuring internet disinhibition, sensation seeking, psychopathic traits, cognitive and 
affective empathy, social skills (i.e. cooperation, assertiveness, self-control and 
responsibility), self-esteem and peer relations. Several items were also included for the 
assessment of internet use (i.e. frequency, online activities and skills, dangerous use). 
Results indicated that boys and lower high school students participated more frequently 
in CB and CV incidences, especially with the dual participant role of the bully-victim. All 
participants reported more frequent and more dangerous internet use, than non- 
participants while they scored higher on the internet disinhibition scale. Bully-victims, 
had significantly higher scores in internet disinhibition, and in psychopathic traits, while 
they had significantly lower scores in emotional empathy and social skills. CB and CV 
had a significant positive correlation with internet use, internet disinhibition, 
psychopathic traits and also a significant negative correlation with emotional empathy. 
Moreover, CB had a significant negative correlation with cognitive empathy. Regression 
analyses were performed in order to investigate the best predictors for CB and CV 
participation respectively. Results indicated that CV was predicted by internet 
disinhibition in the case of elementary school students, by cognitive empathy in the case 
of lower high school students and by internet disinhibition and grandiose-manipulative 
traits in the case of upper high school students, after controlling for CB. Regarding CB, it 
was predicted by grandiose-manipulative traits in elementary students, internet 
disihibition, cognitive empathy and grandiose-manipulative traits in lower high school 
and dangerous ICT use, internet disinhibition and internet use for peer participation 
online activities in upper high school students, after controlling for CV. Findings are 
discussed in terms of prevention and intervention strategies regarding CB/V; 
specifically, the role of internet disinhibition, safe internet use and personal 
characteristics of the participants (i.e. personality, empathy and social skills) in the 
manifestation of CB/V incidences are discussed, as well as practices for their prevention 
for all those involved. 

 Keywords: Cyber-bullying, cyber-victimization, Information and Communication 
Technologies, Internet, antisocial personality, empathy, social skills, aggression. 

Εισαγωγή 

Ως σχολικός1 εκφοβισµός, ορίζεται η ̟ρολη̟τική ε̟ιθετική συµ̟εριφορά, η ο̟οία 
λαµβάνει χώρα στο σχολικό ̟λαίσιο, χαρακτηρίζεται α̟ό ε̟ανάληψη, ̟ρόθεση ̟ρόκλησης 
ψυχικής δυσφορίας και κατευθύνεται  ̟ρος ένα άτοµο (το θύµα) το ο̟οίο µειονεκτεί 
ψυχολογικά και σωµατικά (Elinoff, Chafouleas, & Sassu, 2004). Το φαινόµενο έχει λάβει 
ιδιαίτερη ̟ροσοχή σε ερευνητικό ε̟ί̟εδο τις τελευταίες δεκαετίες, γεγονός το ο̟οίο θα 
µ̟ορούσε να α̟οδοθεί στις σηµαντικές συνέ̟ειες ̟ου ενδέχεται να έχουν τα ̟εριστατικά 
για το θύµα, το θύτη, αλλά και το σύνολο της σχολικής τάξης και µονάδας (Carney, 2000˙ 
Larochette, Murphy, & Craig, 2010). Η αναγνώριση των ε̟ι̟τώσεων του σχολικού 
εκφοβισµού στη σωµατική και ψυχική υγεία των µαθητών καθυστέρησε ιδιαίτερα στην 
Ελλάδα, συγκριτικά µε άλλες Ευρω̟αϊκές χώρες, αλλά την τελευταία δεκαετία ̟αρατηρείται 
έντονη δραστηριο̟οίηση σε ε̟ί̟εδο έρευνας, ενηµέρωσης και ̟ρόληψης (Antoniadou & 
Kokkinos, 2013). 
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Ορισµός, συχνότητα και ρόλοι συµµετεχόντων στον κυβερνο-εκφοβισµό 

Πρόσφατα, το φαινόµενου του εκφοβισµού άρχισε να εµφανίζεται µε µια νέα µορφή, 
στην ο̟οία ο θύτης εκµεταλλεύεται τις δυνατότητες ̟ου του ̟αρέχουν οι Τεχνολογίες της 
Πληροφορίας και των Ε̟ικοινωνιών (ΤΠΕ) για να υλο̟οιήσει τις ε̟ιθετικές του ̟ροθέσεις. 
Η νέα αυτή έκφανση αναφέρεται στη βιβλιογραφία ως κυβερνο-εκφοβισµός (cyber-
bullying), ηλεκτρονικός εκφοβισµός (electronic bullying), διαδικτυακός εκφοβισµός (internet 
bullying/ online bullying), ή τεχνολογικός εκφοβισµός2. Ο κυβερνο-εκφοβισµός (ΚΕ) 
ορίζεται ως µια «ε̟ιθετική, σκό̟ιµη ̟ράξη η ο̟οία διεξάγεται ε̟ανειληµµένα και σε βάθος 
χρόνου α̟ό µια οµάδα ατόµων, ή ένα µόνο άτοµο, µε τη χρήση ηλεκτρονικών µορφών 
ε̟ικοινωνίας, εναντίον ενός θύµατος το ο̟οίο δεν µ̟ορεί να υ̟ερασ̟ιστεί εύκολα τον 
εαυτό του» (Smith, Mahdavi, Carvalho, & Tippett, 2006, σελ. 6). Εντάσσεται στις 
συµ̟εριφορές ̟ρολη̟τικής ε̟ιθετικότητας και α̟οτελεί φαινόµενο εφάµιλλο του σχολικού 
εκφοβισµού, καθώς χαρακτηρίζεται α̟ό ̟ρόθεση ̟ρόκλησης βλάβης στο θύµα, ε̟ανάληψη 
της ε̟ιθετικής ̟ράξης, η ο̟οία είναι α̟ρόκλητη, καθώς και α̟ό αντιλη̟τή ασυµµετρία 
ισχύος µεταξύ των συµµετεχόντων (Smith et al., 2006). Ο ΚΕ διεξάγεται κυρίως µε τη χρήση 
του διαδικτύου και των κινητών τηλεφώνων, ενώ µ̟ορεί να λάβει άµεση και έµµεση µορφή 
(Riebel, Jager, & Fischer, 2009). Παράδειγµα άµεσου ΚΕ α̟οτελεί η α̟οστολή ιών στο 
λογαριασµό του θύµατος, καθώς και η λεκτική ε̟ίθεση, ενώ έµµεσο ΚΕ α̟οτελεί η ̟ροσβολή 
της κοινωνικής εικόνας του θύµατος µε τη χρήση ηλεκτρονικών µέσων (̟.χ. διάδοση φηµών 
µε τη χρήση ιστοσελίδων κοινωνικής δικτύωσης).  

Παρόµοια µε το σχολικό εκφοβισµό, τρείς είναι οι βασικοί ρόλοι συµµετεχόντων στα 
̟εριστατικά ΚΕ: το άτοµο ̟ου ξεκινά και διεκ̟εραιώνει την ε̟ιθετική ενέργεια (θύτης), ο 
α̟οδέκτης της (θύµα) και τέλος το άτοµο ̟ου δεν έχει καµία συµµετοχή στην εξέλιξη των 
̟εριστατικών (αµέτοχος). Ε̟ι̟λέον, ̟ρόσφατες έρευνες ε̟αληθεύουν ότι, ̟αρόµοια µε το 
σχολικό εκφοβισµό, στον ΚΕ εµ̟λέκονται και µαθητές οι ο̟οίοι δρουν στα ̟εριστατικά 
ταυτόχρονα ως θύτες και ως θύµατα (θύτης-θύµα) (Slonje, Smith, & Frisén, 2012). 

Τα ερευνητικά δεδοµένα υ̟οδεικνύουν ότι ο ΚΕ εξελίσσεται σε ένα σύνηθες 
φαινόµενο, µε συχνότητα ̟αρόµοια ή και µεγαλύτερη, σε ορισµένες ̟ερι̟τώσεις, α̟ό το 
σχολικό εκφοβισµό (Rivers & Noret, 2010). Τα διαθέσιµα ερευνητικά δεδοµένα αναφορικά 
µε τα ̟εριστατικά ΚΕ στην Ελλάδα είναι ̟εριορισµένα, αλλά ε̟ιβεβαιώνουν την ύ̟αρξή 
του σε µαθητές εφηβικής και ̟ρο-εφηβικής ηλικίας (Sygkollitou, Psalti, & Kapatzia, 2010). 
Γενικά, το φαινόµενο εµφανίζεται λιγότερο συχνά στις Μεσογειακές χώρες, εξαιτίας της 
καθυστερηµένης ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σε σύγκριση µε άλλες ∆υτικές χώρες, αλλά 
αναµένεται ότι τα ̟εριστατικά ̟ροβληµατικής χρήσης του διαδικτύου θα αυξηθούν στα 
ε̟όµενα χρόνια, καθώς θα αυξάνεται και η χρήση των ΤΠΕ (Livingstone & Helsper, 2007). 

Χαρακτηριστικά συµµετεχόντων στον κυβερνο-εκφοβισµό 

Μελετητές του φαινοµένου υ̟οστηρίζουν ότι εξαιτίας των χαρακτηριστικών του 
διαδικτύου, ο ΚΕ ενδέχεται να διαφέρει σηµαντικά α̟ό το σχολικό εκφοβισµό, ως ̟ρος τα 
χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων, τους τύ̟ους των ε̟ιθετικών συµ̟εριφορών ̟ου 
εκδηλώνονται, καθώς και τις συνέ̟ειες ̟ου µ̟ορεί να ε̟ιφέρουν. Συγκεκριµένα, η 
δυνατότητα ανωνυµίας και/ή ψευδωνυµίας ̟ου ̟ροσφέρει το διαδίκτυο, η ασύγχρονη 
ε̟ικοινωνία, η εξίσωση της κοινωνικής θέσης και ισχύος µεταξύ των χρηστών, η διασχιστική 
φαντασία3 (dissociative imagination), και ε̟ι̟ρόσθετα -στην ̟ερί̟τωση των ̟αιδιών- η 
έλλειψη ε̟ίβλεψης, είναι ̟ιθανό να ̟ροκαλέσουν άρση της αναστολής του ατόµου για τη 
χρήση του διαδικτύου, την τάση δηλαδή να συµ̟εριφερθεί χωρίς ̟εριορισµούς και 
αναστολές και να εµφανίσει συµ̟εριφορά την ο̟οία δεν θα εµφάνιζε στα φυσικά ̟λαίσια 
(Suler, 2004). Λαµβάνοντας υ̟’ όψιν την ̟ιθανότητα ένας µαθητής να συµµετάσχει σε 



Κυβερνοεκφοβισµός και κυβερνοθυµατο̟οίηση σε ̟αιδιά και εφήβους  141 

̟εριστατικά ΚΕ εξαιτίας της άρσης αναστολής ̟ου ̟ροκαλεί το διαδίκτυο, γίνεται 
αντιλη̟τό ότι οι συµµετέχοντες µ̟ορεί να διαθέτουν διαφορετικά ατοµικά χαρακτηριστικά 
α̟ό αυτούς του σχολικού εκφοβισµού (Cooper, 2005).  

Καθώς σε διεθνές ε̟ί̟εδο η έρευνα για τον ΚΕ είναι κυρίως ̟εριγραφική, ενώ στον 
ελλαδικό χώρο είναι εξαιρετικά ̟εριορισµένη, τα διαθέσιµα ευρήµατα δεν ε̟ιτρέ̟ουν 
ασφαλείς συγκρίσεις µε όσα αφορούν στο σχολικό εκφοβισµό, ώστε να δια̟ιστωθούν οι 
διαφορές και οι οµοιότητες των δύο φαινοµένων. Ελάχιστες έρευνες συγκρίνουν και τα δύο 
φαινόµενα, ενώ, συγκεκριµένα στην Ελλάδα, τα διαθέσιµα στοιχεία για τον ΚΕ ̟ροέρχονται 
κυρίως α̟ό έρευνες ̟ου δεν α̟οσκο̟ούν στην καθεαυτό µελέτη του φαινοµένου και ̟ου ως 
ε̟ί το ̟λείστον δε το µελετούν εις βάθος. Παρόλα αυτά, τα τελευταία χρόνια, εξαιτίας της 
ραγδαίας εξά̟λωσης των ΤΠΕ στην Ελλάδα (ΕΛΣΤΑΤ, 2008), έχει ̟αρατηρηθεί ένα 
αυξανόµενο ενδιαφέρον για τη χρήση τους α̟ό ̟αιδιά και εφήβους, τους κινδύνους ̟ου 
ενδέχεται να ελλοχεύουν, καθώς ε̟ίσης και τις δράσεις ̟ρόληψης και ̟αρέµβασης ̟ου 
οφείλουν να σχεδιάζουν γονείς και κηδεµόνες, ιθύνοντες της εκ̟αίδευσης, εταιρείες και 
οργανισµοί ̟ου ασχολούνται µε τα ̟αιδιά, τους εφήβους και τις τηλε̟ικοινωνίες (Tsaliki, 
2010).  

Καθώς αναµένεται ότι η ε̟ερχόµενη αύξηση της χρήσης των ΤΠΕ α̟ό ̟αιδιά ολοένα 
και µικρότερης ηλικίας στις µεσογειακές χώρες, θα ε̟ιφέρει αύξηση της συγκεκριµένης 
συµ̟εριφοράς (Hasebrink, Livingstone, & Haddon, 2008), α̟αιτείται εις βάθος µελέτη των 
ατοµικών χαρακτηριστικών των συµµετεχόντων στα ̟εριστατικά του ΚΕ, µε σκο̟ό την 
έγκαιρη ̟ρόληψη και την α̟οτελεσµατική αντιµετώ̟ισή τους. Ε̟ειδή όµως τα 
̟εριορισµένα διαθέσιµα δεδοµένα α̟ό τις ευρω̟αϊκές χώρες δεν µ̟ορούν να είναι 
συγκρίσιµα µε τα ελληνικά, εξαιτίας όσων ̟ροαναφέρθηκαν, α̟αιτείται συστηµατική και 
καλοσχεδιασµένη διερεύνηση του φαινοµένου και στον ελλαδικό χώρο. 

∆ιεθνή ερευνητικά δεδοµένα υ̟οδεικνύουν την ε̟ίδραση του φύλου και της ηλικίας 
των µαθητών στη συµµετοχή σε ̟εριστατικά ΚΕ (Cochrane, 2008˙ Limber, 2007). 
Συγκεκριµένα, ως ̟ρος το φύλο, και εξαιτίας της τάσης των κοριτσιών να µεταχειρίζονται 
συχνότερα την έµµεση ε̟ιθετικότητα, ορισµένοι ερευνητές έχουν διατυ̟ώσει υ̟οθέσεις 
αναφορικά µε τη µεγαλύτερη συµµετοχή των κοριτσιών στο φαινόµενο του ΚΕ, αφού 
̟ρόκειται για ένα είδος έµµεσης ε̟ιθετικότητας. Εντούτοις, τα ερευνητικά δεδοµένα είναι 
αντικρουόµενα και δεν υ̟οστηρίζουν ως σήµερα µε συνέ̟εια την αυξηµένη συµµετοχή των 
κοριτσιών στον ΚΕ (Ybarra & Mitchell 2004). Ορισµένοι ερευνητές υ̟οστηρίζουν ότι τα δύο 
φύλα συµµετέχουν εξίσου στο φαινόµενο, αλλά χρησιµο̟οιούν διαφορετικούς τύ̟ους 
ε̟ιθετικότητας. Για ̟αράδειγµα τα αγόρια έχουν µεγαλύτερη ρο̟ή ̟ρος ε̟ιθετικά 
φαινόµενα τύ̟ου ‘happy slapping’ (σκηνοθεσία σωµατικής ε̟ίθεσης εναντίον του θύµατος, 
µαγνητοσκό̟ηση του ξυλοδαρµού ή της εξευτελιστικής ε̟ίθεσης και διάδοση του αρχείου µε 
τη χρήση ηλεκτρονικών µέσων) (Calvete, Orue, Estévez, Villardón, & Padilla, 2010) στα 
ο̟οία εµ̟εριέχεται σωµατική βία, ενώ τα κορίτσια τείνουν να διαδίδουν φήµες, να 
σχολιάζουν αρνητικά και να χρησιµο̟οιούν το διαδίκτυο για να σ̟ιλώσουν τη φήµη του 
θύµατος και να το ̟εριθωριο̟οιήσουν α̟ο την οµάδα των συνοµηλίκων (Breguet, 2007 στο 
Wang, et al., 2009). 

Όσον αφορά στην ηλικία, οι ̟ερισσότερες έρευνες υ̟οδεικνύουν ότι ο KE αυξάνεται 
µε την ηλικία των µαθητών, καθώς κυµαίνεται σε µικρά ̟οσοστά στις µεσαίες τάξεις του 
δηµοτικού σχολείου, αυξάνεται στις τελευταίες τάξεις µέχρι τις αρχές του γυµνασίου και 
κλιµακώνεται στο τέλος του γυµνασίου και στις αρχές του λυκείου, δηλαδή στις ηλικίες των 
15-16 χρονών (Ybarra, Mitchell, Finkelhor, & Wolak, 2007). 

Σηµαντικό ̟αράγοντα στην εµ̟λοκή των µαθητών στον ΚΕ α̟οτελεί ε̟ίσης η χρήση 
των ΤΠΕ, τη στιγµή ̟ου ερευνητικά δεδοµένα υ̟οδεικνύουν ότι µαθητές ̟ου 
χρησιµο̟οιούν εκτεταµένα τον υ̟ολογιστή (Cochrane, 2008) και έχουν ανα̟τυγµένες 
τεχνολογικές δεξιότητες (Walrave & Heirman, 2011) ̟αρουσιάζουν αυξηµένες ̟ιθανότητες 
να συµµετάσχουν στα ̟εριστατικά, καθώς ε̟ίσης και όσοι κάνουν ε̟ικίνδυνη χρήση του 
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διαδικτύου (̟.χ. ε̟ικοινωνία µε αγνώστους, διαµοιρασµός ̟ροσω̟ικών δεδοµένων και 
κωδικών ασφαλείας) (Walrave & Heirman, 2011). Αξιοσηµείωτο είναι ότι µαθητές οι ο̟οίοι 
κάνουν υ̟ερβολική χρήση του διαδικτύου φαίνεται ότι ε̟ιδεικνύουν σε µεγαλύτερο βαθµό 
ε̟ιθετικές συµ̟εριφορές, εντός αλλά και εκτός διαδικτύου (Ko, Yen, Liu, Huang, & Yen, 
2009).  

Ό̟ως αναφέρθηκε, ένας καθοριστικός ̟αράγοντας ̟ου συστηµατικά βρέθηκε να 
εµ̟λέκεται στη διαδικτυακή συµ̟εριφορά των ατόµων, και ιδιαίτερα στην ̟ερί̟τωση του 
ΚΕ, είναι η άρση αναστολής4 (Suller, 2004). Το ενδεχόµενο να εµφανίσει ο µαθητής ε̟ιθετική 
συµ̟εριφορά κατά την ηλεκτρονικά διαµεσολαβούµενη ε̟ικοινωνία (Η∆Ε)5, οφείλεται 
αφενός στα εγγενή χαρακτηριστικά των ΤΠΕ, και αφετέρου στα χαρακτηριστικά του ατόµου 
̟ου  ε̟ηρεάζουν το βαθµό στον ο̟οίο η άρση της αναστολής θα ε̟ιδράσει αρνητικά στη 
διαδικτυακή του συµ̟εριφορά (Bargh, 2002). Όσον αφορά στα χαρακτηριστικά τα ο̟οία 
ενδέχεται να ε̟ηρεάσουν την άρση αναστολής, τα ̟εριορισµένα ερευνητικά δεδοµένα ̟ου 
̟ροέρχονται τόσο α̟ό τη µελέτη της Η∆Ε, του ΚΕ όσο και του σχολικού εκφοβισµού, 
υ̟οδεικνύουν ως ενδεχόµενες µεσολαβητικές µεταβλητές τις κοινωνικές σχέσεις και 
δεξιότητες του µαθητή, καθώς και χαρακτηριστικά της ̟ροσω̟ικότητάς του. 

Κοινωνικές σχέσεις και δεξιότητες των συµµετεχόντων στον κυβερνο-εκφοβισµό 

Όσον αφορά τις κοινωνικές σχέσεις και δεξιότητες των µαθητών, φαίνεται να 
α̟οτελούν σηµαντικό ̟ροβλε̟τικό ̟αράγοντα για τη συµµετοχή τους στα ̟εριστατικά ΚΕ. 
Η σηµασία των κοινωνικών δεξιοτήτων και των κοινωνικών σχέσεων έχει ε̟ιβεβαιωθεί 
συστηµατικά στη βιβλιογραφία του σχολικού εκφοβισµού (Kaukiainen et al., 1999) αλλά 
̟εριορισµένες έρευνες έχουν υ̟οδείξει το ρόλο τους και στην ̟ερί̟τωση του ΚΕ, αφού τα 
θύµατα του ΚΕ φαίνεται να έχουν ̟εριορισµένες κοινωνικές δεξιότητες και σχέσεις (Ybarra, 
Mitchell, Wolak, & Finkelhor 2006). Περιορισµένα είναι τα ερευνητικά δεδοµένα ̟ου 
αφορούν τους θύτες του ΚΕ, οι ο̟οίοι δεν είναι α̟αραίτητο ότι θα χαρακτηρίζονται α̟ό 
υψηλές κοινωνικές δεξιότητες, καθώς ενδέχεται αφενός να µεταχειρίζονται άµεσες µορφές 
ΚΕ οι ο̟οίες α̟αιτούν δεξιότητες χρήσης διαδικτύου και όχι κοινωνικές δεξιότητες, ενώ 
αφετέρου ενδέχεται να εκµεταλλεύονται τις δυνατότητες ̟ου τους ̟αρέχει το διαδίκτυο (̟.χ. 
ασύγχρονη ε̟ικοινωνία ̟ου ε̟ιτρέ̟ει εκτενή ̟ροµελέτη της συµ̟εριφοράς, ανωνυµία, 
ψευδωνυµία) για να ̟ροβούν σε ε̟ιθετικές συµ̟εριφορές ̟ου δε θα τολµούσαν στο φυσικό 
κόσµο εξαιτίας έλλειψης δεξιοτήτων. Καθ’ αυτόν τον τρό̟ο, το διαδίκτυο ενδέχεται να 
̟αρέχει µε µεγαλύτερη ευκολία διόδους εκδήλωσης ε̟ιθετικών συµ̟εριφορών. 

Με την κοινωνική συµ̟εριφορά των µαθητών συνδέεται ε̟ίσης η ενσυναίσθηση 
τους, η ο̟οία διακρίνεται σε γνωστική (ικανότητα κατανόησης των συναισθηµάτων του 
άλλου) και συναισθηµατική (συµµετοχή στη συναισθηµατική κατάσταση του άλλου) (Jolliffe 
& Farrington, 2006). Όσον αφορά τη σχέση της ενσυναίσθησης µε τον ΚΕ, ̟ρόσφατα 
ερευνητικά δεδοµένα υ̟οδεικνύουν ότι είναι ̟ιθανό οι θύτες του ΚΕ να έχουν µειωµένη 
συναισθηµατική ενσυναίσθηση (Ang & Goh, 2010), αλλά, καθώς το διαδίκτυο ̟ροκαλεί 
µείωση της αντίληψης της συναισθηµατικής κατάστασης του άλλου (εξαιτίας της ̟αροχής 
µειωµένων µη λεκτικών σηµάτων), είναι ̟ιθανό στα ̟εριστατικά ΚΕ να συµµετέχουν και 
µαθητές οι ο̟οίοι έχουν φυσιολογική συναισθηµατική ενσυναίσθηση. Όσον αφορά τις 
κοινωνικές σχέσεις των συµµετεχόντων, ̟ρόσφατα δεδοµένα υ̟οδεικνύουν ότι η χαµηλή 
δηµοτικότητα α̟οτελεί ̟ροβλε̟τικό ̟αράγοντα για την ΚΘ (Katzer, Fetchenhauer, & 
Belschak, 2009), καθώς τα θύµατα του ΚΕ συνηθέστερα δηλώνουν ότι έχουν λιγότερους 
φίλους, συγκριτικά µε τους µη συµµετέχοντες συνοµηλίκους τους. 
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Χαρακτηριστικά ̟ροσω̟ικότητας των συµµετεχόντων στον κυβερνο-εκφοβισµό 

Ένα άλλο ατοµικό χαρακτηριστικό ̟ου φαίνεται να συνδέεται µε την εµ̟λοκή των 
µαθητών στον ΚΕ είναι η αυτοεκτίµηση, η ο̟οία αφορά την αξία ̟ου το άτοµο α̟οδίδει στα 
̟ροσω̟ικά χαρακτηριστικά του γνωρίσµατα (Μακρή-Μ̟ότσαρη, 2001α). Συγκεκριµένα, 
έχει βρεθεί ότι τόσο τα θύµατα, όσο και οι θύτες του ΚΕ έχουν χαµηλότερη αυτοεκτίµηση  
α̟ό όσους δεν εµ̟λέκονται στα ̟εριστατικά (Hinduja & Patchin, 2009). Στην ̟ερί̟τωση των 
θυµάτων ΚΕ, δεν είναι βέβαιο εάν η ̟ροϋ̟άρχουσα χαµηλή αυτοεκτίµηση οδηγεί στη 
θυµατο̟οίηση, ή αν, αντίθετα, η εµ̟ειρία της θυµατο̟οίησης ε̟ηρεάζει την αυτοεκτίµηση. 
Ερευνητικά δεδοµένα υ̟οδεικνύουν ότι οι µαθητές ̟ου είναι κοινωνικά ανεσταλµένοι, 
α̟οµονωµένοι και έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση, τείνουν να κάνουν συχνή και 
̟ροβληµατική χρήση του διαδικτύου (Widyanto & Griffiths, 2011), συχνά σε µια 
̟ροσ̟άθεια να δηµιουργήσουν διαδικτυακές κοινωνικές σχέσεις, ̟αρουσιάζοντας τον 
εαυτό τους µε τρό̟ο διαφορετικό α̟ό αυτό ̟ου ̟ραγµατικά είναι (Suler, 2004).  

Ό̟ως έχει συστηµατικά καταδείξει η ερευνητική βιβλιογραφία, η κοινωνική 
συµ̟εριφορά των ̟αιδιών, συµ̟εριλαµβανοµένης της ε̟ιθετικής, ε̟ηρεάζεται σηµαντικά 
α̟ό τα χαρακτηριστικά της ̟ροσω̟ικότητας τους. Συγκεκριµένα, η διαδικτυακή 
συµ̟εριφορά ̟ροεφήβων και εφήβων µαθητών φαίνεται να συνδέεται µε την τάση για 
αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων, αλλά και µε ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά ̟ου 
̟ροσδιορίζουν τη διαταραχή αντικοινωνικής ̟ροσω̟ικότητας (Buffardi & Campbell, 2008). 
Έρευνες ̟ου έχουν ̟ραγµατο̟οιηθεί σε ̟αιδιά και ενήλικες υ̟οδεικνύουν ότι τα άτοµα τα 
ο̟οία έλκονται α̟ό ε̟ικίνδυνες, ε̟ιθετικές και ̟ροκλητικές διαδικτυακές συµ̟εριφορές 
χαρακτηρίζονται α̟ό ̟ροδιάθεση για αναζήτηση νέων εµ̟ειριών, αναζήτηση 
αισθητηριακών ερεθισµάτων (Lyng, 2005 στο Kim & Davis, 2008), καθώς και α̟οδοχής του 
ρίσκου ως µιας ε̟ιθυµητής ̟ηγής διέγερσης (Slater, Henry, Swaim, & Cardador, 2004). Στην 
̟ραγµατική ζωή, τα άτοµα αυτά τείνουν να ε̟ιλέγουν ψυχαγωγικές δραστηριότητες οι 
ο̟οίες εµ̟ερικλείουν το ενδεχόµενο του ρίσκου, του κινδύνου και της ̟αραβατικής 
συµ̟εριφοράς, ενώ κατά τη σύνδεση τους στο διαδίκτυο είναι ̟ιθανότερο να κάνουν 
γνωριµίες µε αγνώστους, να δηµοσιεύσουν ̟ροκλητικό ̟ροσω̟ικό υλικό και να 
δηµιουργήσουν ̟ροκλητικούς διαδικτυακούς χαρακτήρες σε µια ̟ροσ̟άθεια ψυχαγωγίας 
και ̟ροσέλκυσης του ενδιαφέροντος των οµολόγων τους (Livingstone & Helsper, 2007˙ 
Slater et al., 2004). Μέχρι στιγµής, τα ελάχιστα ερευνητικά δεδοµένα ̟ου αφορούν τη σχέση 
της αναζήτησης αισθητηριακών ερεθισµάτων και της συµµετοχής σε ̟εριστατικά ΚΕ, 
υ̟οδεικνύουν ότι οι µαθητές οι ο̟οίοι εµ̟λέκονται στα ̟εριστατικά ΚΕ διαθέτουν αυτό το 
χαρακτηριστικό (Livingstone, Haddon, Görzig, & Ólafsson, 2011), χωρίς όµως να έχει 
διερευνηθεί εκτενώς η σχέση του µε άλλα ατοµικά και δια̟ροσω̟ικά τους χαρακτηριστικά.  

Η ε̟ιθετική συµ̟εριφορά των µαθητών στο σχολείο έχει βρεθεί να συνδέεται µε 
χαρακτηριστικά αντικοινωνικής ̟ροσω̟ικότητας (Andreou, Sutton, & Keogh, 2000 στο 
Rigby, 2004), ενώ ενδιαφέρον ̟αρουσιάζουν ̟ρόσφατα ευρήµατα ̟ου αφορούν ενήλικες 
̟ου συµµετέχουν σε ̟εριστατικά ΚΕ, οι ο̟οίοι βρέθηκαν να διαθέτουν ̟αρόµοια 
χαρακτηριστικά ̟ροσω̟ικότητας (Fanti, Demetriou, & Hawa, 2012). Εντούτοις, η σχέση των 
ψυχο̟αθητικών χαρακτηριστικών µε το βαθµό εµ̟λοκής µαθητών ̟ρο-εφηβικής και 
εφηβικής ηλικίας σε ̟εριστατικά ΚΘ/ΚΕ δεν έχει τύχει εµ̟εριστατωµένης διερεύνησης. 
Γενικά, τα άτοµα µε αντικοινωνική ̟ροσω̟ικότητα χαρακτηρίζονται α̟ό αναλγησία-
α̟άθεια, µεγαλοµανία-χειριστικότητα και ̟αρορµητικότητα-ανευθυνότητα και, εξαιτίας 
αυτών των χαρακτηριστικών τους, ελκύονται α̟ό τη χρήση του διαδικτύου. Συγκεκριµένα, 
τα άτοµα µε τάσεις ναρκισσισµού και µεγαλοµανίας, συνδέονται συχνά στο διαδίκτυο, 
καθώς αυτό τους ̟αρέχει τη δυνατότητα άµεσης ̟ροβολής σε ένα ̟ολυ̟ληθές κοινό και 
διαρκή ανατροφοδότηση, ιδιαίτερα µέσω της χρήσης των ιστοσελίδων κοινωνικής 
δικτύωσης (Baldasare, Bauman, Goldman, & Robie, 2012). Ε̟ι̟λέον, εξαιτίας της 
χειραγωγικής τους ικανότητας, τα άτοµα µε ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά είναι ιδιαίτερα 
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ικανά σε έµµεσες ε̟ιθετικές συµ̟εριφορές (Peeters, Cillessen, & Scholte, 2010), οι ο̟οίες 
ευδοκιµούν ιδιαίτερα στο διαδίκτυο. Τέλος, καθώς το διαδίκτυο ̟αρέχει µειωµένα λεκτικά 
σήµατα, είναι ̟ιθανό να ε̟ιτείνει την ε̟ιθετική συµ̟εριφορά των ατόµων µε ψυχο̟αθητικά 
χαρακτηριστικά ̟ροσω̟ικότητας (Kerig & Stellwagen, 2010), τα ο̟οία ε̟ι̟λέον 
χαρακτηρίζονται α̟ό χαµηλή συναισθηµατική ενσυναίσθηση (Jolliffe & Farrington, 2006˙ 
Sutton et al., 1999). 

Η ̟αρούσα έρευνα  

Ο ΚΕ, ως µια νέα όψη της ε̟ιθετικότητας, φαίνεται να συνδέεται άµεσα µε 
συναισθηµατικά ̟ροβλήµατα των θυµάτων (ό̟ως θλίψη, άγχος, χαµηλή αυτοεκτίµηση, 
θυµός, αναστάτωση, ντρο̟ή, φόβος), ενώ στην ̟ερί̟τωση των θυτών, µε ̟ροβλήµατα 
διαγωγής (ό̟ως σχολική και εξωσχολική ε̟ιθετική, ̟αραβατική συµ̟εριφορά). Ως εκ 
τούτου, και ενώ κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντική η έγκαιρη ̟ρόληψη και η α̟οτελεσµατική 
αντιµετώ̟ιση των ̟εριστατικών, η ο̟οία α̟αιτεί εµ̟εριστατωµένη µελέτη των ατοµικών 
χαρακτηριστικών των συµµετεχόντων, εντούτοις, η έλλειψη των ερευνητικών δεδοµένων 
στην Ελλάδα, δυσχεραίνει το σχηµατισµό µιας ευκρινούς εικόνας για το ̟ροφίλ τους και 
συνε̟ώς ̟αρεµ̟οδίζει το σχεδιασµό κατάλληλων ̟ρογραµµάτων ̟ρόληψης και 
̟αρέµβασης. 

Ένας α̟ό τους βασικούς στόχους της ̟αρούσας έρευνας είναι η µελέτη του ΚΕ/ΚΘ 
σε τρείς διαφορετικές ηλικιακές οµάδες ταυτόχρονα, µε σκο̟ό τη συνεισφορά στην 
̟ληρέστερη ̟εριγραφή και βαθύτερη κατανόηση του ̟ροφίλ των συµµετεχόντων σε σχέση 
µε τα ατοµικά τους χαρακτηριστικά. Οι ̟εριορισµένες έρευνες ̟ου έχουν διεξαχθεί στην 
Ελλάδα σχετικά µε τον ΚΕ/ΚΘ, αφορούν κυρίως  µαθητές γυµνασίου (για µια 
εµ̟εριστατωµένη ανασκό̟ηση βλ. Antoniadou & Kokkinos, 2013), ενώ η σχετική ερευνητική 
βιβλιογραφία κατέδειξε ελάχιστες έρευνες ̟ου αφορούσαν ευρύτερο φάσµα ηλικιών, οι 
ο̟οίες όµως δεν ε̟ικεντρώνονται α̟οκλειστικά στον ΚΕ/ΚΘ και στα ατοµικά 
χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων. Ε̟οµένως, η ταυτόχρονη διερεύνηση του  φαινοµένου 
σε µαθητές δηµοτικού σχολείου, γυµνασίου και λυκείου, θα ̟ροσφέρει συµ̟ληρωµατικά 
στοιχεία στην κατανόηση του φαινοµένου και θα βοηθήσει ώστε να δια̟ιστωθεί κατά ̟όσο, 
και σε ̟οια ηλικιακή οµάδα τα υ̟ό µελέτη χαρακτηριστικά διαδραµατίζουν σηµαντικότερο 
̟ροβλε̟τικό ρόλο. Εάν οι αναλύσεις ̟ου θα ̟ραγµατο̟οιηθούν σε κάθε µία α̟ό τις τρείς 
ηλικιακές οµάδες υ̟οδείξουν ̟αρόµοια α̟οτελέσµατα ενδέχεται τα ευρήµατα να 
καταδεικνύουν ότι ο ΚΕ/ΚΘ αφορά ̟αρόµοια ̟ρότυ̟α συµ̟εριφορών και ε̟οµένως η 
εφαρµογή ̟ρογραµµάτων ̟αρέµβασης θα µ̟ορούσε να είναι ̟ερισσότερο γενικευµένη. 

Σκο̟ός και υ̟οθέσεις της ̟αρούσας έρευνας 

Σκο̟ός της ̟αρούσας έρευνας είναι η µελέτη της σχέσης ανάµεσα στις εµ̟ειρίες 
ΚΘ/ΚΕ και τα ατοµικά χαρακτηριστικά µαθητών της Ε’ και ΣΤ’ τάξης δηµοτικού σχολείου, 
καθώς και των τριών τάξεων γυµνασίου και λυκείου. Συγκεκριµένα, η έρευνα στοχεύει στη 
διερεύνηση: α) της συχνότητας εκδήλωσης του ΚΕ σε µαθητές ̟ρο-εφηβικής και εφηβικής 
ηλικίας, β) της ε̟ίδρασης του φύλου των µαθητών στη συχνότητα και στο ρόλο συµµετοχής 
τους σε ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ, γ) της ε̟ίδρασης ̟ου ασκούν στην εµφάνιση του φαινοµένου, 
η χρήση των ΤΠΕ (συχνότητα και δεξιότητες χρήσης, ̟ροσανατολισµός χρήσης διαδικτύου, 
ε̟ικίνδυνη χρήση διαδικτύου, άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου), οι 
κοινωνικές σχέσεις και δεξιότητες του µαθητή, (σχέσεις µε συνοµηλίκους, συνεργασία, αυτό-
έλεγχος, διεκδικητικότητα, ενσυναίσθηση) και η ̟ροσω̟ικότητά του (ψυχο̟αθητικά 
χαρακτηριστικά, αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων, αυτοεκτίµηση), και τέλος δ) των 
̟αραγόντων ̟ου ̟ροβλέ̟ουν την εµ̟λοκή των µαθητών σε ̟εριστατικά ΚΘ/ΚΕ. 
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Με βάση την υ̟άρχουσα βιβλιογραφία αναµένεται ότι: α) στα ̟εριστατικά ΚΕ θα 
συµµετέχουν συχνότερα τα αγόρια µε το ρόλο του θύτη και του θύτη-θύµατος και οι µαθητές 
γυµνασίου µε ο̟οιοδή̟οτε ρόλο, ενώ τα κορίτσια θα α̟οτελούν συχνότερα θύµατα του ΚΕ 
(Υ1), β) οι συµµετέχοντες στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ θα σηµειώσουν υψηλή βαθµολογία στη 
συχνότητα και στην ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου, καθώς και στην άρση αναστολής 
κατά τη χρήση του, ενώ αναµένεται ότι οι θύτες του ΚΕ θα σηµειώσουν υψηλή βαθµολογία 
στις δεξιότητες χρήσης του διαδικτύου και τα θύµατα χαµηλή (Υ2), γ) τα θύµατα του ΚΕ θα 
δηλώσουν λιγότερες σχέσεις µε τους συνοµηλίκους τους, χαµηλότερη αυτοεκτίµηση  και 
λιγότερες κοινωνικές  δεξιότητες, ενώ οι θύτες του ΚΕ αναµένεται να έχουν χαµηλή 
βαθµολογία στην ενσυναίσθηση, και υψηλή στα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά και στην 
αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων (Υ3), δ) η χρήση του διαδικτύου θα συνδέεται 
θετικά µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του, τις δεξιότητες χρήσης διαδικτύου, την 
αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων, τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά, ενώ αρνητική 
αναµένεται να είναι η σχέση αυτή µε την αυτοεκτίµηση, τις κοινωνικές σχέσεις και 
δεξιότητες. Οι κοινωνικές σχέσεις και δεξιότητες θα έχουν θετική σχέση µε την αυτοεκτίµηση  
και τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά, τα ο̟οία αναµένεται να ̟αρουσιάσουν θετική σχέση 
µε την αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων και την άρση αναστολής κατά τη χρήση του 
διαδικτύου. Όσον αφορά τους ̟αράγοντες οι ο̟οίοι θα ̟ροβλέ̟ουν τη συµµετοχή των 
µαθητών στον ΚΕ/ΚΘ, στην ̟ερί̟τωση της ΚΘ αναµένεται να συγκαταλέγονται το φύλο 
(κορίτσια), η ε̟ικίνδυνη και συχνή χρήση του διαδικτύου, η άρση αναστολής κατά τη χρήση 
του, η αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων και οι φτωχές κοινωνικές σχέσεις και 
δεξιότητες. Στους ̟ροβλε̟τικούς ̟αράγοντες του ΚΕ αναµένεται να συγκαταλέγονται το 
φύλο (αγόρια), η ε̟ικίνδυνη και συχνή χρήση του διαδικτύου καθώς και η άρση αναστολής 
κατά τη χρήση του, ενώ σηµαντικούς ̟ροβλε̟τικούς ̟αράγοντες αναµένεται να α̟οτελούν 
τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά ̟ροσω̟ικότητας και η χαµηλή συναισθηµατική 
ενσυναίσθηση (Υ4). 

Μέθοδος 

Συµµετέχοντες και διαδικασία συλλογής δεδοµένων 

Η έρευνα ̟ραγµατο̟οιήθηκε κατά τη διάρκεια του δεύτερου τρίµηνου του 2012 σε 
429 µαθητές: Ε’ και Στ’ δηµοτικών σχολείων (29%), γυµνασίων (34%) και λυκείων (37%) των 
Περιφερειών Ανατολικής Μακεδονίας-Θράκης και Νοτίου Αιγαίου. Το δείγµα ήταν 
ευκαιριακό. Ως ̟ρος το φύλο των µαθητών, 220 (51%) ήταν αγόρια (δηµοτικό σχολείο= 64, 
γυµνάσιο= 79, λύκειο= 77) και 203 κορίτσια (49%) (δηµοτικό σχολείο= 60, γυµνάσιο= 63, 
λύκειο= 80), ενώ η ηλικία τους κυµαινόταν α̟ό 10 έως 18 έτη. Η συµ̟λήρωση του 
ερωτηµατολογίου, η ο̟οία διήρκεσε 30-35 λε̟τά, έγινε στο χώρο του σχολείου, ήταν 
εθελοντική, ̟ραγµατο̟οιήθηκε κατό̟ιν ενηµέρωσης των γονέων των συµµετεχόντων, στους 
ο̟οίους τονίστηκε η ανωνυµία και η εµ̟ιστευτικότητα της συλλογής των δεδοµένων. 

Ερευνητικά εργαλεία  

Σε κάθε µαθητή χορηγήθηκε µια συστοιχία ερευνητικών εργαλείων αυτό-αναφοράς: 

Χρήση ΤΠΕ (Χρήση διαδικτύου, ̟ροσανατολισµός διαδικτυακών δραστηριοτήτων, είδος και 
δεξιότητες χρήσης διαδικτύου) 

Για την εκτίµηση της συχνότητας χρήσης του διαδικτύου χρησιµο̟οιήθηκαν δύο 
κατασκευασµένες για τις ανάγκες της έρευνας  ερωτήσεις: «Πόσο συχνά συνδέεσαι στο 
διαδίκτυο;» και «Πόση ώρα ̟ερί̟ου µένεις συνδεδεµένος στο διαδίκτυο κάθε φορά ̟ου το 
χρησιµο̟οιείς;». Οι ερωτήσεις βαθµολογούνταν σε κλίµακα τεσσάρων διαβαθµίσεων  α̟ό 
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1=Ποτέ έως 4= Κάθε µέρα, για την ̟ρώτη, και  α̟ό 1 = Μισή ώρα ή καθόλου έως 4= Πάνω 
α̟ό 3 ώρες για τη δεύτερη. Στη συνέχεια, οι α̟αντήσεις αξιο̟οιήθηκαν συνδυαστικά και 
̟ροέκυψαν τέσσερις κατηγορίες χρήσης του διαδικτύου: 1= Α̟ουσία χρήσης (ζεύγη 
α̟αντήσεων: 1-1, 1-2, 1-3, 1-4), 2= Χαµηλή χρήση (ζεύγη α̟αντήσεων: 2-1, 2-2, 3-1, 2-3), 3= 
Μέση χρήση (ζεύγη α̟αντήσεων: 2-4, 3-2, 3-3, 4-1, 4-2) και 4= Υψηλή χρήση (ζεύγη 
α̟αντήσεων: 3-4, 4-3, 4-4).  

Για την αξιολόγηση του είδους χρήσης του διαδικτύου, του ̟ροσανατολισµού των 
διαδικτυακών δραστηριοτήτων, καθώς και των δεξιοτήτων χρήσης του διαδικτύου 
χρησιµο̟οιήθηκαν 22 δηλώσεις α̟ό το ερωτηµατολόγιο των Livingstone, Haddon, Görzig 
και Ólafsson (2011) ̟ου κατασκευάστηκε για τις ανάγκες της έρευνας του Ευρω̟αϊκού 
∆ικτύου EU Kids Online, η ο̟οία α̟ευθυνόταν σε µαθητές ̟ρο-εφηβικής και εφηβικής 
ηλικίας και αφορούσε τη χρήση του διαδικτύου κατά τον τελευταίο µήνα. Οι α̟αντήσεις 
βαθµολογούνταν σε µία διχοτοµική κλίµακα (0 = όχι, 1 = ναι).  

Συγκεκριµένα, δύο ερωτήσεις εξέταζαν το είδος χρήσης του διαδικτύου α̟ό τους 
µαθητές (ασφαλής / ε̟ικίνδυνη χρήση) («Εί̟ες σε κά̟οιον τον ̟ροσω̟ικό κωδικό 
ασφαλείας κά̟οιου διαδικτυακού σου λογαριασµού - ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, ιστοσελίδα 
κοινωνικής δικτύωσης κ.ά.;» και «Έδωσες ̟ροσω̟ικές ̟ληροφορίες σε άτοµα ̟ου δε 
γνωρίζεις κατά τη διάρκεια συνοµιλιών στο διαδίκτυο - όνοµα, τηλέφωνο, διεύθυνση κ.ά.;»). 
Υψηλότερη βαθµολογία ήταν ενδεικτική ε̟ικίνδυνης χρήσης.  

Για τη διερεύνηση του ̟ροσανατολισµού των διαδικτυακών δραστηριοτήτων των 
µαθητών χρησιµο̟οιήθηκαν 17 δηλώσεις ̟ου αντιστοιχούσαν σε τρείς κατηγορίες 
δραστηριοτήτων: διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ροσανατολισµένες στο ̟εριεχόµενο (5 
δηλώσεις, ̟.χ.: «Χρησιµο̟οίησες το διαδίκτυο για να βρεις ̟ληροφορίες για τις σχολικές σου 
εργασίες»), διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ροσανατολισµένες στην ε̟ικοινωνία (6 δηλώσεις, 
̟.χ.: «Έστειλες/έλαβες µήνυµα ηλεκτρονικού ταχυδροµείου») και διαδικτυακές 
δραστηριότητες ̟ροσανατολισµένες στη συµµετοχή οµολόγων (6 δηλώσεις, ̟.χ.: «Έ̟αιξες 
̟αιχνίδια µε άλλους χρήστες του διαδικτύου»). Η συνολική βαθµολογία σε κάθε κατηγορία 
̟ροέκυψε α̟ό το άθροισµα των βαθµολογιών του στις ε̟ιµέρους δηλώσεις. 

Τέλος, οι τρείς τελευταίες ερωτήσεις αφορούσαν τις δεξιότητες χρήσης του διαδικτύου 
και εξέταζαν την ικανότητα του µαθητή να ̟ροστατεύει τον εαυτό του α̟ό κινδύνους (̟.χ. 
«Μ̟ορείς να «µ̟λοκάρεις» ανε̟ιθύµητα µηνύµατα και α̟οστολείς στο ηλεκτρονικό σου 
ταχυδροµείο;»). Υψηλότερη βαθµολογία ήταν ενδεικτική υψηλών δεξιοτήτων χρήσης του 
διαδικτύου. 

Εµ̟ειρίες ΚΘ/ΚΕ 
Για την αξιολόγηση των εµ̟ειριών ΚΘ και ΚΕ χρησιµο̟οιήθηκε το Ερωτηµατολόγιο 

Εµ̟ειριών Κυβερνο-εκφοβισµού και Κυβερνο-θυµατο̟οίησης (ΕΡΕΚΕΚΘΥ) (Αντωνιάδου & 
Κόκκινος, 2011), ένα ερωτηµατολόγιο αυτό-αναφοράς, το ο̟οίο ̟εριλαµβάνει δύο 
υ̟οκλίµακες ̟ου αξιολογούν αντίστοιχα εµ̟ειρίες ΚΕ και ΚΘ σε µαθητές ̟ροεφηβικής και 
εφηβικής ηλικίας. Κάθε κλίµακα α̟οτελείται α̟ό δώδεκα (12) ερωτήσεις (̟.χ. «Σου έχει 
στείλει κά̟οιος µήνυµα (στο κινητό ή µέσω διαδικτύου) µε σκο̟ό να σε α̟ειλήσει;», «Έχεις 
στείλει µήνυµα (στο κινητό ή µέσω διαδικτύου) σε κά̟οιον µε σκο̟ό να τον α̟ειλήσεις;») 
̟ου αφορούν στη συχνότητα εκδήλωσης κάθε µία α̟ό τις συµ̟εριφορές ̟ου ̟εριγράφονται. 
Ο µαθητής καλείται να α̟αντήσει στη βάση µιας ̟εντάβαθµης κλίµακας τύ̟ου Likert ( α̟ό 
1= ̟οτέ έως 5=κάθε µέρα) ̟όσο συχνά του συνέβη, ή ̟όσο συχνά διέ̟ραξε αντίστοιχα τη 
συµ̟εριφορά κατά τη διάρκεια του τελευταίου µήνα. Το ΕΡΕΚΕΚΘΥ αξιολογεί εµ̟ειρίες 
άµεσου και έµµεσου ΚΕ/ΚΘ οι ο̟οίες ̟ραγµατο̟οιούνται µε τη χρήση του κινητού 
τηλεφώνου και του διαδικτύου, βασίζεται σε αντίστοιχα διεθνή και ευρέως γνωστά 
ερωτηµατολόγια µέτρησης ΚΕ/ΚΘ (Hinduja & Patchin, 2009˙ Smith et al., 2006) και η 
αξιο̟ιστία του έχει κριθεί ικανο̟οιητική σε ̟ροηγούµενες έρευνες (Κόκκινος, Αντωνιάδου, 
∆αλάρα, Κουφογάζου, & Πα̟ατζίκη, 2012). Στην ̟αρούσα έρευνα οι κλίµακες ΚΘ και ΚΕ 
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είχαν υψηλό δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και στις τρείς βαθµίδες (ΚΘ: 
δηµοτικό σχολείο: 0,91, γυµνάσιο: 0,95, λύκειο: 0,77 και ΚΕ: δηµοτικό σχολείο: 0,91, 
γυµνάσιο: 0,95, λύκειο: 0,93), ενώ η ̟αραγοντική ανάλυση υ̟έδειξε και για τις δύο 
υ̟οκλίµακες τη µονο̟αραγοντική λύση. 

Άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου 
Για την αξιολόγηση της άρσης της αναστολής του µαθητή κατά τη χρήση του 

διαδικτύου χορηγήθηκαν οι κλίµακες Social Confidence Scale και Socially Liberating Scale α̟ό 
το ερωτηµατολόγιο Internet Behaviors and Attitudes των Morahan-Martin και Schumacher 
(2000), µεταφρασµένες στα Ελληνικά. Οι δύο κλίµακες α̟οτελούνται συνολικά α̟ό 15  
δηλώσεις (̟.χ. «Το διαδίκτυο µου ε̟ιτρέ̟ει να κάνω ευκολότερα νέους φίλους», «Είµαι ̟ιο 
φιλικός (όταν µιλάω) στο διαδίκτυο, α̟ό ό,τι είµαι στην κανονική ζωή»), στις ο̟οίες ο 
µαθητής καλείται να δηλώσει τη συχνότητα µε την ο̟οία ̟ράττει την ̟εριγραφόµενη 
συµ̟εριφορά, στη βάση µιας τετράβαθµης κλίµακας τύ̟ου Likert (α̟ό 1= διαφωνώ 
α̟όλυτα έως 4= συµφωνώ α̟όλυτα). Η ̟αραγοντική δοµή, αξιο̟ιστία και εγκυρότητα των 
κλιµάκων έχει ε̟ιβεβαιωθεί σε ̟ροηγούµενες έρευνες (Morahan-Martin & Schumacher, 
2000). Η κλίµακα είχε υψηλό δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και στις τρείς 
βαθµίδες (δηµοτικό σχολείο: 0.86, γυµνάσιο: 0.89, λύκειο: 0.79), ενώ η ̟αραγοντική ανάλυση 
ε̟αλήθευσε την ύ̟αρξη ενός µονοδιάστατου ̟αράγοντα για κάθε υ̟οκλίµακα και στις τρείς 
βαθµίδες. 

Ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά  
Για την αξιολόγηση των ψυχο̟αθητικών χαρακτηριστικών ̟ροσω̟ικότητας των 

µαθητών χρησιµο̟οιήθηκε το ερωτηµατολόγιο Youth Psychopathic Traits Inventory-Short 
Version (YPI-short), (Van Baardewijk, Andershed, Stegge, Nilsson, Scholte, & Vermeiren, 
2010) για τους µαθητές γυµνασίου και λυκείου και το Youth Psychopathic Traits Inventory- 
Child Version- Short (YPI-CV-short) για τους µαθητές του δηµοτικού σχολείου, αντίστοιχα. Τα 
δύο ερωτηµατολόγια α̟οτελούν σύντοµες εκδοχές του ερωτηµατολογίου Youth Psychopathic 
Traits Inventory. Οι κλίµακες του YPI αξιολογούν τρείς διαστάσεις της ψυχο̟αθητικής 
̟ροσω̟ικότητας: Την αναλγησία-α̟άθεια (αφορά  χαρακτηριστικά αναλγησίας, α̟άθειας 
και ασυνειδησίας του µαθητή), τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα (αφορά  χαρακτηριστικά 
µεγαλοµανίας, ψεύδους, χειραγώγησης καθώς και ανειλικρινούς γοητείας) και την 
̟αρορµητικότητα-ανευθυνότητα (αφορά  χαρακτηριστικά ̟αρορµητικότητας, αναζήτησης 
συγκίνησης και ανευθυνότητας). Η σύντοµη εκδοχή του YPI α̟οτελείται α̟ό 18 δηλώσεις 
(̟.χ. «Όταν οι άλλοι άνθρω̟οι έχουν ̟ροβλήµατα, είναι συχνά α̟ό δικό τους φταίξιµο, 
ο̟ότε δε θα έ̟ρε̟ε να τους βοηθάει κανείς», «Το να νιώθεις ενοχές και τύψεις για ̟ράγµατα 
̟ου έκανες και ̟λήγωσαν άλλους ανθρώ̟ους, είναι σηµάδι αδυναµίας»), οι ο̟οίες 
ισοκατανέµονται στις τρείς ̟ροαναφερθείσες διαστάσεις. Ο µαθητής καλείται να α̟αντήσει 
σε µια τετράβαθµη κλίµακα (α̟ό 1= ∆εν ισχύει καθόλου, έως 4= Ισχύει ̟άρα ̟ολύ) για το 
κατά ̟όσο τον εκφράζει η κάθε δήλωση. Προηγούµενες έρευνες έχουν καταδείξει ότι οι 
κλίµακες ̟αρουσιάζουν υψηλή συσχέτιση µε άλλα ερωτηµατολόγια αξιολόγησης 
ψυχο̟αθητικής συµ̟εριφοράς, έχουν καλές ψυχοµετρικές ιδιότητες, ενώ όσον αφορά στις 
σύντοµες εκδοχές τους, αυτές φαίνεται ότι αντα̟οκρίνονται στην ̟αραγοντική δοµή των 
αρχικών κλιµάκων και έχουν καλή αξιο̟ιστία και εγκυρότητα σε ξενόγλωσσα και 
ελληνόγλωσσα δείγµατα (Fanti, Frick, & Georgiou, 2009˙ VanBaardewijk, Andershed, 
Stegge, Nilsson, Scholte, & Vermeiren, 2010). Στην ̟αρούσα έρευνα η κλίµακα είχε υψηλό 
δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και στις τρείς βαθµίδες (δηµοτικό σχολείο: 
0,86, γυµνάσιο: 0,89, λύκειο: 0,79), ενώ η ̟αραγοντική ανάλυση υ̟έδειξε τρείς ̟αράγοντες 
̟ου αντιστοιχούσαν και για τρείς βαθµίδες στις τρείς διαστάσεις ̟ου ̟ροτείνουν οι 
κατασκευαστές.  
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Κοινωνικές δεξιότητες  
Το Σύστηµα Αξιολόγησης Κοινωνικών ∆εξιοτήτων (Social Skills Rating System, SSRS) 

(Gresham & Elliot, 1990) α̟οτελεί ένα ολοκληρωµένο σύστηµα αξιολόγησης µέσω 
αυτοαναφοράς  της κοινωνικής συµ̟εριφοράς µαθητών ̟αιδικής, ̟ρο-εφηβικής και 
εφηβικής ηλικίας (κλίµακες για µαθητές), αλλά και ετεροαναφοράς  (κλίµακες για 
εκ̟αιδευτικό και γονείς). Οι κλίµακες για τους µαθητές κυκλοφορούν σε διαφορετικές 
εκδοχές, ̟ου αντα̟οκρίνονται σε διαφορετικές ηλικιακές οµάδες και συνολικά αφορούν το 
ηλικιακό εύρος 3-18 ετών. Το SSRS αξιολογεί σε µια κλίµακα τριών διαβαθµίσεων τύ̟ου 
Likert (α̟ο 0= ̟οτέ, εώς 2= ̟ολύ συχνά) τη συχνότητα εκδήλωσης ̟ροβληµατικών 
συµ̟εριφορών ή συµ̟εριφορών οι ο̟οίες αφορούν τις κοινωνικές δεξιότητες του µαθητή 
καθώς και στην ακαδηµαϊκή του ικανότητα. Α̟ό το σύνολο των κλιµάκων αυτοαναφοράς, 
στη συγκεκριµένη έρευνα χορηγήθηκαν εκείνες ̟ου αξιολογούν τη συνεργασία, τη 
διεκδικητικότητα, και τον αυτοέλεγχο  (̟.χ. «Κάνω εύκολα καινούριους φίλους», «Ζητώ 
βοήθεια α̟ο ενήλικες όταν οι άλλοι µαθητές ̟ροσ̟αθούν να µε χτυ̟ήσουν ή µε 
σ̟ρώχνουν»). Η αξιο̟ιστία και η εγκυρότητα του SSRS έχει εξεταστεί σε µεγάλα δείγµατα 
µαθητών και έχει α̟οδειχθεί η συντρέχουσα και η συγκλίνουσα εγκυρότητά του (Fox & 
Boulton, 2005˙ Reiter & Lapidot-Lefler, 2007). Στην ̟αρούσα έρευνα οι κλίµακες είχαν 
υψηλό δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και στις τρείς βαθµίδες (δηµοτικό 
σχολείο: 0,87, γυµνάσιο: 0,93, λύκειο: 0,83), ενώ δεν ε̟ιχειρήθηκε ̟αραγοντική ανάλυση, 
καθώς, σύµφωνα µε τις υ̟οδείξεις των κατασκευαστών, ορισµένες δηλώσεις αντιστοιχούν σε 
̟ερισσότερες α̟ό µια υ̟οκλίµακες ταυτόχρονα. 

Αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων  
Για την αξιολόγηση της αναζήτησης αισθητηριακών ερεθισµάτων χρησιµο̟οιήθηκε η 

Κλίµακα Αναζήτησης Αισθητηριακών Ερεθισµάτων για Εφήβους (The Sensation Seeking Scale for 
Adolescents, SSS-A) (Stephenson, Palmgreen, Hoyle, Donohew, Lorch, & Colon, 1999) και 
ερωτήσεις α̟ό την Κλίµακα Αναζήτησης Αισθητηριακών Ερεθισµάτων για Παιδιά «The Sensation 
Seeking Scale for Children» (SSSC) (Morrongiello & Lasenby, 2006), µεταφρασµένες στα 
Ελληνικά. Η κλιµακα SSS-A αξιολογεί τις 4 διαστάσεις της αναζήτησης αισθητηριακών 
ερεθισµάτων (αναζήτηση ̟ερι̟έτειας, άρση αναστολής, αναζήτηση εµ̟ειριών και τάση για 
βίωση ανίας) σε εφήβους 13-19 ετών και α̟οτελείται α̟ό 20 στοιχεία (̟.χ. «Θα µου άρεσε να 
εξερευνώ άγνωστα µέρη», «Θα µου άρεσε να κάνω αναρρίχηση»), τα ο̟οία α̟αντώνται σε 
µια ̟εντάβαθµη κλίµακα (α̟ό 1= διαφωνώ α̟όλυτα έως 5= συµφωνώ α̟όλυτα). Έχει βρεθεί 
ότι η κλίµακα ̟αρουσιάζει ικανο̟οιητικό δείκτη αξιο̟ιστίας (Stephenson et al., 1999). ∆ύο 
στοιχεία του ερωτηµατολογίου τα ο̟οία δεν κρίθηκαν κατάλληλα για ̟αιδιά µικρότερης 
ηλικίας, αντικαταστήθηκαν για τις ανάγκες της έρευνας µε στοιχεία της κλίµακας The 
Sensation Seeking Scale for Children (SSSC) (Morrongiello & Lasenby, 2006), ̟ου έχουν το 
ίδιο νόηµα. Η κλίµακα SSSC είναι κατάλληλη για ̟αιδιά 9-12 ετών. Στην ̟αρουσα έρευνα, 
η κλίµακα είχε υψηλό δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και στις τρείς 
βαθµίδες (δηµοτικό σχολείο: 0,89, γυµνάσιο: 0,90, λύκειο: 0,82), ενώ η ̟αραγοντική ανάλυση 
υ̟έδειξε δύο οµοιογενείς ̟αράγοντες για κάθε βαθµίδα, οι ο̟οίοι αντιστοιχούσαν 
εννοιολογικά στις διαστάσεις της αναζήτησης ̟ερι̟έτειας και της αναζήτησης εµ̟ειριών. Οι 
δηλώσεις ̟ου αξιολογούσαν την τάση για βίωση ανίας δεν φόρτιζαν σε έναν ̟αράγοντα και 
ως εκ τούτου εξαιρέθηκαν α̟ό ̟εραιτέρω αναλύσεις. 

Κοινωνικές σχέσεις και aυτοεκτίµηση   
Για την αξιολόγηση των σχέσεων του µαθητή µε τους συνοµηλίκους του, καθώς και 

της αυτοεκτίµησης  του, ε̟ιλέχθηκαν οι κλίµακες Σχέσεις µε τους συνοµήλικους και 
Αυτοεκτίµηση  α̟ό το ερωτηµατολόγιο Πώς Αντιλαµβάνοµαι Τον Εαυτό Μου - ΠΑΤΕΜ (Μακρή-
Μ̟ότσαρη, 2001α, β). Το ΠΑΤΕΜ α̟οτελεί την Ελληνική εκδοχή του ερωτηµατολογίου Self-
perception Profile for Children (Harter, 1985). Α̟οτελείται α̟ό 30 ερωτήσεις αυτοαναφοράς , οι 
ο̟οίες έχουν δυαδική µορφή (θετική και αρνητική διατύ̟ωση της ίδιας δήλωσης), 
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α̟αντώνται σε µια τετράβαθµη κλίµακα (Για τη θετική δήλωση: 4= Α̟όλυτα µου ταιριάζει 
και 3= Μάλλον µου ταιριάζει και για την αρνητική δήλωση: 2= Μάλλον µου ταιριάζει και 
1= Α̟όλυτα µου ταιριάζει) και αντιστοιχούν στις έξι ε̟ιµέρους κλίµακες (σχολική 
ικανότητα, σχέσεις µε συνοµηλίκους, αθλητική ικανότητα, φυσική εµφάνιση, διαγωγή-
συµ̟εριφορά, αυτοεκτίµηση ) (̟.χ. «Μερικά ̟αιδιά είναι συχνά δυσαρεστηµένα µε τον 
εαυτό τους. ΟΜΩΣ Άλλα ̟αιδιά είναι αρκετά ευχαριστηµένα µε τον εαυτό τους»). 
∆ιατίθεται σε τέσσερις διαφορετικές εκδοχές ̟ου αντιστοιχούν σε διαφορετικές ηλικιακές 
οµάδες. Για τις ανάγκες της ̟αρούσας έρευνας, χρησιµο̟οιήθηκε το ΠΑΤΕΜ ΙΙ, για τους 
µαθητές δηµοτικού σχολείου, το ΠΑΤΕΜ ΙΙΙ, για µαθητές γυµνασίου και το ΠΑΤΕΜ ΙV, για 
µαθητές λυκείου. Το ΠΑΤΕΜ έχει χρησιµο̟οιηθεί ευρέως στον ̟αιδικό, ̟ρο-εφηβικό και 
εφηβικό ̟ληθυσµό και διαθέτει καλές ψυχοµετρικές ιδιότητες (Μακρή-Μ̟ότσαρη, 2001α˙ 
2001β). Στη συγκεκριµένη έρευνα, οι κλίµακες της Αυτοεκτίµησης και των Σχέσεων µε τους 
Συνοµηλίκους είχαν ικανο̟οιητικό δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και στις 
τρείς βαθµίδες (Αυτοεκτίµηση: δηµοτικό σχολείο: 0,75, γυµνάσιο: 0,76, λύκειο: 0,65 και 
Σχέσεις µε τους συνοµηλίκους: δηµοτικό σχολείο: 0,76, γυµνάσιο: 0,78, λύκειο: 0,70 
αντίστοιχα). 

Ενσυναίσθηση  
Για την αξιολόγηση της ενσυναίσθησης χρησιµο̟οιήθηκε το ερωτηµατολόγιο Basic 

Empathy Scale των Jolliffe και Farrington (2006), το ο̟οίο αξιολογεί τη γνωστική (9 δηλώσεις) 
και τη συναισθηµατική ενσυναίσθηση (11 δηλώσεις) (̟.χ. «Μ̟ορώ να καταλάβω τη χαρά 
ενός φίλου µου όταν τα καταφέρνει σε κάτι», «Φοβάµαι όταν ̟αρακολουθώ τους ηθο̟οιούς 
µιας ταινίας τρόµου»). Οι δηλώσεις είναι κατάλληλες για µαθητές ̟ροεφηβικής  και 
εφηβικής ηλικίας και α̟αντώνται σε µια ̟εντάβαθµη κλίµακα (α̟ό 1= ∆ιαφωνώ α̟όλυτα 
έως 5=Συµφωνώ α̟όλυτα). Προηγούµενες έρευνες υ̟οστηρίζουν την ̟αραγοντική δοµή 
αλλά και τις ψυχοµετρικές ιδιότητες του εργαλείου (Jolliffe & Farrington, 2006). Στην 
̟αρούσα έρευνα η κλίµακα είχε υψηλό δείκτη εσωτερικής συνοχής άλφα του Cronbach και 
στις τρείς βαθµίδες (δηµοτικό σχολείο: 0,80, γυµνάσιο: 0,79, λύκειο: 0,83), ενώ η ̟αραγοντική 
ανάλυση ̟ροκαθορισµένων ̟αραγόντων υ̟έδειξε δύο ̟αράγοντες και στις τρείς βαθµίδες, 
οι ο̟οίοι αντιστοιχούσαν στη γνωστική και συναισθηµατική ενσυναίσθηση αντίστοιχα. 

Α̟οτελέσµατα 

Για την ανάλυση των δεδοµένων, ̟ου ̟ραγµατο̟οιήθηκε ξεχωριστά για κάθε 
βαθµίδα φοίτησης, χρησιµο̟οιήθηκε το στατιστικό ̟ακέτο SPSS 19. 

Περιγραφική στατιστική 

Αρχικά, οι µαθητές κατηγοριο̟οιήθηκαν σε υ̟οοµάδες (ρόλοι) ως ̟ρος το είδος 
εµ̟λοκής τους στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ, µε βάση τη βαθµολογία τους στις κλίµακες ΚΕ και 
ΚΘ και συγκεκριµένα τις τιµές των άνω και κάτω τεταρτηµορίων, έτσι ώστε το ̟ρώτο και 
τελευταίο σκέλος της κατανοµής των τιµών (̟ερί̟ου το 25%) να ̟εριλαµβάνει τις 
υψηλότερες και χαµηλότερες τιµές αντίστοιχα6. Ακολούθησε ανακωδικο̟οίηση σε µια 
τετράβαθµη κλίµακα: οι µαθητές οι ο̟οίοι είχαν χαµηλή βαθµολογία και στις δύο κλίµακες 
χαρακτηρίστηκαν ως αµέτοχοι, όσοι σηµείωσαν υψηλό ΚΕ και χαµηλή ΚΘ ως θύτες, ενώ 
αυτοί ̟ου δήλωσαν χαµηλό ΚΕ και υψηλή ΚΘ χαρακτηρίστηκαν ως θύµατα. Τέλος, οι 
µαθητές οι ο̟οίοι είχαν υψηλή βαθµολογία και στις δύο κλίµακες χαρακτηρίστηκαν ως 
θύτες-θύµατα (βλ. Πίνακα 1)7. Παρατηρείται ότι συχνότερος και στις τρείς βαθµίδες είναι ο 
ρόλος του αµέτοχου (δηµοτικό σχολείο 43,7%, γυµνάσιο 24%, λύκειο 23,6%), ενώ ακολουθεί 
ο ρόλος του θύτη-θύµατος (δηµοτικό σχολείο 15,9%, γυµνάσιο 15,8%, λύκειο 20,4%). Στην 
̟ερί̟τωση των µαθητών του ∆ηµοτικού και του Γυµνασίου ακολουθεί σε συχνότητα ο ρόλος 
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του θύτη (δηµοτικό σχολείο 11,9%, γυµνάσιο 10,3%) και τελευταίος σε συχνότητα είναι ο 
ρόλος του θύµατος (δηµοτικό σχολείο 7,9%, γυµνάσιο 8,9%), ενώ αντίθετα στην ̟ερί̟τωση 
του λυκείου ο ρόλος του θύµατος (12,7%) εµφανίζεται συχνότερα α̟ό το ρόλο του θύτη 
(12,1%). 

Πίνακας 1  Α̟όλυτες και σχετικές συχνότητες  των µαθητών ̟ου συµµετείχαν µε 
ο̟οιοδή̟οτε ρόλο στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ 

 ∆ηµοτικό Γυµνάσιο Λύκειο Σύνολο 

Θύµα 10 (7,9%) 13 (8,9%) 20 (12,7%) 43 

Θύτης 15 (11,9%) 15 (10,3%) 19 (12,1%) 49 
Θύτης-Θύµα 20 (15,9%) 23 (15,8%) 32 (20,4%) 75 
Αµέτοχος 55 (43,7%) 35 (24%) 37 (23,6%) 127 
Σύνολο 100 86 108 294 

Πίνακας 2  Μέσοι όροι (M) και τυ̟ικές α̟οκλίσεις (SD) των υ̟ό µελέτη µεταβλητών 

 ∆ηµοτικό Γυµνάσιο Λύκειο 

 M SD M SD M SD 

Χρήση ΤΠΕ       
Συχνότητα χρήσης του διαδικτύου 2,63 1,08 3,24 1,02 3,39 0,86 
Ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου 0,14 0,39 0,31 0,66 0,14 0,39 
∆ιαδικτυακές δραστηριότητες 
̟ροσανατολισµένες στο ̟εριεχόµενο 

2,89 1,11 3,22 1,19 3,56 1,13 

∆ιαδικτυακές δραστηριότητες 
̟ροσανατολισµένες στην ε̟ικοινωνία 

2,07 1,69 3,10 1,80 3,04 1,53 

∆ιαδικτυακές δραστηριότητες 
̟ροσανατολισµένες στη συµµετοχή 
οµολόγων 

1,50 1,52 2,26 1,78 2,19 1,46 

∆εξιότητες χρήσης του διαδικτύου 1,77 0,99 1,94 1,04 2,30 0,86 
Εµ̟ειρίες ΚΘ/ΚΕ       
Κυβερνο-θυµατο̟οίηση 1,18 0,40 1,41 0,72 1,27 0,36 
Κυβερνό-εκφοβισµός 1,14 0,38 1,51 0,84 1,28 0,57 
Άρση αναστολής κατά τη χρήση του 
διαδικτύου 

0,48 0,48 0,71 0,61 0,63 0,43 

Ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά       
Μεγαλοµανία- χειριστικότητα 1,44 0,59 1,72 0,71 1,82 0,62 
Αναλγησία- Α̟άθεια 1,92 0,88 2,07 0,89 1,91 0,76 
Υ̟ερκινητικότητα- Παρορµητικότητα 1,87 0,68 2,01 0,70 2,19 0,69 
Αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων        
Αναζήτησης ̟ερι̟έτειας  3,38 1,13 3,31 1,29 3,64 1,04 
Αναζήτησης εµ̟ειριών 3,80 0,87 3,72 1,10 3,84 0,72 
Ενσυναίσθηση       
Συναισθηµατική ενσυναίσθηση 3,72 0,75 3,56 0,78 3,81 0,63 
Γνωστική ενσυναίσθηση 3,70 1,00 3,36 1,15 3,87 0,75 
Κοινωνικές δεξιότητες       
∆ιεκδικητικότητα 1,17 0,36 0,91 0,46 1,01 0,37 
Συνεργασία 1,30 0,46 1,1 0,50 1,18 0,37 
Αυτοέλεγχος 1,10 0,36 1,00 0,49 1,03 0,37 
Κοινωνικές σχέσεις και Αυτοεκτίµηση       
Αυτοεκτίµηση 2,82 0,70 2,54 0,79 2,76 0,46 
Σχέσεις µε οµολόγους 2,87 0,71 2,72 0,84 3,00 0,55 
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Η µέση συµµετοχή των µαθητών στα ̟εριστατικά ΚΘ και ΚΕ υ̟ολογίσθηκε µε τον 
̟ροσδιορισµό του µέσου όρου των 12 δηλώσεων της κλίµακας ΚΘ και των αντίστοιχων 12 
του ΚΕ. Όσον αφορά τη µέση συµµετοχή του συνόλου των µαθητών (Ν= 429) στα 
̟εριστατικά ΚΘ, υψηλότερη συµµετοχή εµφανίζουν οι µαθητές του γυµνασίου (M= 1,41) 
(Ν= 146), ακολουθούν οι µαθητές λυκείου (M= 1,27) (Ν= 157), ενώ λιγότερο συχνή είναι η 
συµµετοχή των µαθητών της Ε’ και Στ’ τάξης δηµοτικού σχολείου (M= 1,18) (Ν=126). 
Αντίστοιχα, στην ̟ερί̟τωση του ΚΕ, υψηλότερη ήταν η συµµετοχή των µαθητών γυµνασίου 
(M= 1,51), λιγότερο συχνή των µαθητών λυκείου (M= 1,28), ενώ σ̟ανιότερη συµµετοχή στα 
̟εριστατικά είχαν οι µαθητές δηµοτικού σχολείου (M= 1,14). Ο µέσος όρος των µαθητών στις 
υ̟όλοι̟ες υ̟ό µελέτη µεταβλητές ̟αρουσιάζεται στον Πίνακα 2. 

Όσον αφορά τις ε̟ιµέρους συµ̟εριφορές ΚΕ/ΚΘ, φαίνεται ότι υ̟ήρχε 
διαφορο̟οίηση αναφορικά µε τη συχνότητά τους ανάλογα µε τη βαθµίδα φοίτησης των 
µαθητών. Συγκεκριµένα, η συχνότερη συµ̟εριφορά ΚΕ ̟ου δηλώνουν οι µαθητές 
δηµοτικού σχολείου και γυµνασίου είναι η είσοδος κά̟οιου σε ̟ροσω̟ικό τους λογαριασµό χωρίς 
την άδεια τους και για κακόβουλο σκο̟ό, ενώ οι µαθητές λυκείου δηλώνουν συχνότερα ότι 
α̟οστέλλουν µηνύµατα (στο διαδίκτυο ή στο κινητό τηλέφωνο) για να κοροϊδέψουν, ή να ̟ροσβάλουν 
το θύµα. Η συχνότερη συµ̟εριφορά ΚΘ στο δηµοτικό σχολείο είναι η λήψη µηνύµατος για 
κοροϊδία ή ̟ροσβολή, στο γυµνάσιο η α̟οστολή µηνύµατος σε άλλους µε σκο̟ό την κατασ̟ίλωση της 
φήµης του θύµατος, ενώ στο λύκειο συχνότερη συµ̟εριφορά ΚΕ είναι η ανάρτηση ̟ροσβλητικού 
υλικού στο διαδίκτυο εναντίον του θύµατος. 

∆ιαφορές ως ̟ρος το φύλο και το ρόλο συµµετοχής  

Με σκο̟ό να διερευνηθούν οι διαφορές στη µέση συµµετοχή των µαθητών στα 
̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ ανάλογα µε το φύλο τους, ̟ραγµατο̟οιήθηκαν αναλύσεις 
διακύµανσης διακύµανσης κατά ένα ̟αράγοντα (One-Way ANOVA). Η ε̟ίδραση του 
φύλου των µαθητών στο ρόλο συµµετοχής τους στα ̟εριστατικά εξετάστηκε µε το στατιστικό 
έλεγχο ανεξαρτησίας χ² (Chi-Square). 

Το φύλο διαφορο̟οιούσε στατιστικά σηµαντικά τη συµµετοχή των µαθητών στα 
̟εριστατικά ΚΕ στην ̟ερί̟τωση των µαθητών δηµοτικού σχολείου [F(1, 118)= 2,91, p<0,05], 
µε τα αγόρια να συµµετέχουν συχνότερα (M= 1,25) α̟ό τα κορίτσια (M= 1,12), ενώ στην 
̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου διαφορο̟οιούσε στατιστικά σηµαντικά τη συµµετοχή 
στα ̟εριστατικά ΚΕ [F(1, 139)= 12,34, p<0,01] και ΚΘ [F(1, 140)= 4,78, p<0,05] µε τα αγόρια 
να σηµειώνουν υψηλότερους µέσους όρους και στις δύο ̟ερι̟τώσεις (M= 1,72 και 1,53 
αντίστοιχα) έναντι των κοριτσιών (M= 1,24 και 1,26 αντίστοιχα). Αντίθετα, στην ̟ερί̟τωση 
των µαθητών λυκείου, το φύλο δεν βρέθηκε να διαφορο̟οιεί τη συµµετοχή των µαθητών 
στα ̟εριστατικά ΚΕ και ΚΘ.  

Ως ̟ρος το ρόλο συµµετοχής των µαθητών στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ ανάλογα µε το 
φύλο τους, δεν βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε καµία α̟ό τις τρείς βαθµίδες 
φοίτησης. 

Για τη µελέτη των διαφορών των συµµετεχόντων στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ ως ̟ρος τα 
ατοµικά τους χαρακτηριστικά, χρησιµο̟οιήθηκε η ανάλυση διακύµανσης κατά ένα 
̟αράγοντα (One-Way ANOVA). Καθώς υ̟άρχουν τέσσερις οµάδες συµµετεχόντων, 
χρησιµο̟οιήθηκαν οι έλεγχοι ̟ολλα̟λών συγκρίσεων (Multiple Comparisons Tests) µε το 
κριτήριο LSD. 

Όσον αφορά τη χρήση των ΤΠΕ (συχνότητα, δεξιότητες, ̟ροσανατολισµός, 
ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου και άρση αναστολής κατά τη διάρκεια της χρήσης του), τα 
α̟οτελέσµατα κατέδειξαν ότι:  

Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών δηµοτικού σχολείου, όλοι οι συµµετέχοντες στα 
̟εριστατικά διέφεραν ως ̟ρος τη χρήση του διαδικτύου µε σκο̟ό την ε̟ικοινωνία [F(3, 94)= 
3,26, p<0,05], τη χρήση του διαδικτύου κατά την ο̟οία ο χρήστης ε̟ικεντρωνόταν στο 
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̟εριεχόµενο της διαδικτυακής αναζήτησης [F(3, 94)= 8,61, p<0,00] και τη χρήση του 
διαδικτύου µε σκο̟ό τη συµµετοχή σε δραστηριότητες ̟ου αφορούν και οµολόγους [F(3, 
94)=11,53, p<0,00]. Συγκεκριµένα, η ανάλυση ̟ολλα̟λών συγκρίσεων κατέδειξε ότι οι 
αµέτοχοι µαθητές είχαν χαµηλότερη βαθµολογία στη χρήση µε σκο̟ό την ε̟ικοινωνία (Μ= 
2,58) και στη χρήση κατά την ο̟οία ο χρήστης ε̟ικεντρωνόταν στο ̟εριεχόµενο (M= 1,40), 
συγκριτικά µε τους θύτες-θύµατα (M= 3,3 και 3 αντίστοιχα), µε τα θύµατα (M= 3,3 και 2,4 
αντίστοιχα), και τους θύτες (M= 3,2 και 2,4 αντίστοιχα). Αντίθετα, οι θύτες-θύµατα είχαν 
υψηλότερη βαθµολογία στη χρήση µε σκο̟ό τη συµµετοχή σε δραστηριότητες ̟ου αφορούν 
και οµολόγους (̟.χ. «Έ̟αιξες ̟αιχνίδια µε άλλους χρήστες του διαδικτύου;») (M=2,6) 
συγκριτικά µε τους αµέτοχους (M= 0,74), τα θύµατα (M= 2,3) και τους θύτες (M=2).  

Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου, οι συµµετέχοντες διέφεραν µόνο στη 
χρήση του διαδικτύου για σκο̟ούς ε̟ικοινωνίας [F(3, 77)=5,00, p<0,01]. Συγκεκριµένα, οι 
θύτες είχαν υψηλότερη βαθµολογία (M= 4,21) α̟ό τους θύτες-θύµατα (M= 3,81), τα θύµατα 
(M= 2,91), και τους αµέτοχους (M= 2,32).  

Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών λυκείου, σηµειώθηκαν στατιστικά σηµαντικές 
διαφορές στην ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου [F(3, 102)= 5,08, p< 0,01] ό̟ου οι θύτες-
θύµατα είχαν υψηλότερη βαθµολογία (M= 0,38) συγκριτικά µε τους αµέτοχους (M= 0,03). 
Ε̟ίσης, υ̟ήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη χρήση του διαδικτύου για 
δραστηριότητες οι ο̟οίες αφορούσαν τη συµµετοχή των οµολόγων του µαθητή [F(3, 104)= 
4,03, p< 0,01], στη χρήση του διαδικτύου κατά την ο̟οία ο χρήστης ε̟ικεντρωνόταν στο 
̟εριεχόµενο της διαδικτυακής αναζήτησης [F(3, 104)= 4,03, p<0,01] και στη χρήση του 
διαδικτύου ̟ου αφορούσε στην ε̟ικοινωνία [F(3, 104)= 3,93, p< 0,01] µε τους θύτες-θύµατα 
να έχουν υψηλότερη βαθµολογία σε όλες τις ̟ερι̟τώσεις (M= 2,94, 4,1 και 3,69 αντίστοιχα) 
συγκριτικά µε τους θύτες (M= 2,26, 3,8 και 3,53 αντίστοιχα), τα θύµατα (M= 2,2, 3,8 και 3,15 
αντίστοιχα), και τους αµέτοχους µαθητές (M= 1,86, 3,27 και 2,57 αντίστοιχα).  

∆εν εντο̟ίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους συµµετέχοντες 
αναφορικά µε τη συχνότητα και τις δεξιότητες χρήσης του διαδικτύου σε καµία α̟ό τις τρείς 
σχολικές βαθµίδες. Όσον αφορά την τάση των µαθητών για άρση αναστoλής κατά τη χρήση 
του διαδικτύου, στην ̟ερί̟τωση των µαθητών του δηµοτικού σχολείου [F(3, 95)= 9,74, 
p<0,00], χαµηλότερη βαθµολογία είχαν οι αµέτοχοι (M= 0,27), συγκριτικά µε τους θύτες-
θύµατα (M= 0,87), τα θύµατα (M= 0,80), και τους θύτες (M= 0,56). Στην ̟ερί̟τωση των 
µαθητών γυµνασίου [F(3, 82)= 12,31, p<0,00] και λυκείου [F(3, 104)= 8,46, p<0,00)], 
υψηλότερη βαθµολογία είχαν οι θύτες- θύµατα (M= 1,12 και 0,96 αντίστοιχα) συγκριτικά µε 
τους θύτες (M= 1,02 και 0,56 αντίστοιχα), τα θύµατα (M= 0,66 και 0,72 αντίστοιχα), και τους 
αµέτοχους µαθητές (M= 0,44 και 0,46 αντίστοιχα). 

Οι συµµετέχοντες στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ δεν διέφεραν ως ̟ρος τις σχέσεις τους µε 
τους συνοµηλίκους τους σε καµία βαθµίδα.  

Όσον αφορά τις κοινωνικές τους δεξιότητες, στατιστικά σηµαντικές διαφορές 
̟ροέκυψαν µόνο στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου. Συγκεκριµένα, ̟αρατηρήθηκαν 
διαφορές µόνο στη συνεργασία [F(3, 81)= 6,25, p<0,01], στην ο̟οία σηµαντικά υψηλότερη 
βαθµολογία σηµείωσαν οι αµέτοχοι µαθητές (M= 1,33), συγκριτικά µε τους θύτες-θύµατα 
(M= 1,12), τους θύτες (M= 0,87) και τα θύµατα (M= 0,83). 

Ως ̟ρος τη γνωστική ενσυναίσθηση, οι συµµετέχοντες δεν διέφεραν στατιστικά 
σηµαντικά, ενώ ̟ροέκυψαν διαφορές στη συναισθηµατική ενσυναίσθηση στην ̟ερί̟τωση 
των µαθητών  γυµνασίου. Συγκεκριµένα, υψηλότερη βαθµολογία στη συναισθηµατική 
ενσυναίσθηση [F(3, 72)= 4,81, p< 0,01] είχαν οι αµέτοχοι µαθητές (M= 3,78), συγκριτικά µε τα 
θύµατα (M= 3,69), τους θύτες (M= 3,24) και τους θύτες- θύµατα (M= 2,87). 

Η µόνη βαθµίδα στην ο̟οία εντο̟ίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα 
στους συµµετέχοντες ως ̟ρος τις υ̟οκλίµακες του ερωτηµατολογίου ̟ου αφορούσε στην 
αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων, ήταν το γυµνάσιο. Συγκεκριµένα, οι 
συµµετέχοντες σηµείωσαν σηµαντικές διαφορές στην υ̟οκλίµακα ̟ου αφορούσε την 
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αναζήτηση εµ̟ειριών [F(3, 81)= 4,81, p<0,01). Υψηλότερη βαθµολογία είχαν οι αµέτοχοι 
µαθητές (M= 1,25) συγκριτικά µε τους θύτες-θύµατα (M= 1,14), τους θύτες (M= 0,89) και τα 
θύµατα (M= 0,73). ∆εν υ̟ήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην υ̟οκλίµακα της 
αναζήτησης ̟ερι̟έτειας. 

Όσον αφορά την αυτοεκτίµηση  των µαθητών, η βαθµολογία των συµµετεχόντων 
διέφερε µόνο στην ̟ερί̟τωση του δηµοτικού σχολείου. Συγκεκριµένα, ανάµεσα στους 
µαθητές δηµοτικού σχολείου, εκείνοι ̟ου συµµετείχαν στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ µε το ρόλο 
του θύµατος, είχαν υψηλότερη βαθµολογία στην κλίµακα της αυτοεκτίµησης [F(3, 95)= 2,85, 
p<0,05] (M= 3,27) συγκριτικά µε τους θύτες (M= 3,20), τους θύτες-θύµατα (M= 3,06) και τους 
αµέτοχους (M= 2,69). 

Όσον αφορά τα χαρακτηριστικά ψυχο̟αθητικής ̟ροσω̟ικότητας, οι συµµετέχοντες 
στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ (θύτες και θύτες-θύµατα) είχαν σε όλες τις βαθµίδες φοίτησης 
υψηλότερη βαθµολογία α̟ό τους αµέτοχους, και σε ορισµένες ̟ερι̟τώσεις και α̟ό τα 
θύµατα. Συγκεκριµένα, στο δηµοτικό σχολείο οι αµέτοχοι µαθητές είχαν στατιστικά 
σηµαντικά χαµηλότερη βαθµολογία στο χαρακτηριστικό της µεγαλοµανίας-χειριστικότητας 
[F(3, 96)= 4,71, p<0,01], της αναλγησίας-α̟άθειας [F(3, 96)= 5,18, p<0,00] και της 
̟αρορµητικότητας-υ̟ερκινητικότητας [F(3, 64)= 3,64, p<0,00] (M= 1,30, 1,59 και 1,58 
αντίστοιχα) α̟ό τους θύτες-θύµατα (M= 1,83, 2,36 και 2,34 αντίστοιχα), τους θύτες (M= 1,66, 
2,43 και 2,17 αντίστοιχα) και τα θύµατα (M= 1,45, 2,37 και 1,9 αντίστοιχα). Στο γυµνάσιο 
υψηλότερη βαθµολογία στο χαρακτηριστικό της µεγαλοµανίας-χειριστικότητας [F(3, 80)= 
4,61, p< 0,01] είχαν οι θύτες-θύµατα (M= 2,28), και οι θύτες (M= 2,14) συγκριτικά µε τα 
θύµατα (M= 1,51) και τους αµέτοχους µαθητές (M= 1,39). Υψηλότερη βαθµολογία είχαν 
ε̟ίσης στα χαρακτηριστικά της αναλγησίας-α̟άθειας [F(3, 81)=4,34, p<0,01) και 
̟αρορµητικότητας-υ̟ερκινητικότητας [F(3, 81)= 1,85, p<0,01], οι θύτες (M= 2,67 και 2,38 
αντίστοιχα) και οι θύτες-θύµατα (M= 2,28 και 2,5 αντίστοιχα), συγκριτικά µε τα θύµατα (M= 
1,82 και 2,08 αντίστοιχα) και τους αµέτοχους µαθητές (M= 1,78 και 1,83 αντίστοιχα). Στο 
λύκειο, υ̟ήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην ̟ερί̟τωση της αναλγησίας-α̟άθειας 
[F(3, 104)= 4,25, p< 0,01] και της ̟αρορµητικότητας-υ̟ερκινητικότητας [F(3, 104)= 9,12, p< 
0,00]. Συγκεκριµένα, στο χαρακτηριστικό της αναλγησίας-α̟άθειας υψηλότερη βαθµολογία 
σηµείωσαν τα θύµατα (M= 2,3) συγκριτικά µε τους θύτες-θύµατα (M= 2,07), τους θύτες (M= 
1,91), και τους αµέτοχους (M= 1,6), ενώ στο χαρακτηριστικό της ̟αρορµητικότητας-
υ̟ερκινητικότητας υψηλότερη βαθµολογία είχαν οι θύτες-θύµατα (M= 2,66) συγκριτικά µε 
τους θύτες (M= 2,35), τα θύµατα (M=2,3) και τους αµέτοχους (M= 1,6). 

Συσχετίσεις  

Οι συσχετίσεις των µεταβλητών υ̟ολογίστηκαν µε τη χρήση του δείκτη συνάφειας 
Pearson r.  

Όσον αφορά τις συσχετίσεις του ΚΕ/ΚΘ µε τις µεταβλητές, στην ̟ερί̟τωση των 
µαθητών δηµοτικού σχολείου οι συντελεστές συσχέτισης κυµάνθηκαν α̟ό 0,18 µέχρι 0,71. 
Συγκεκριµένα, ό̟ως ̟ροκύ̟τει α̟ό τον Πίνακα 3, η ΚΘ είχε στατιστικά σηµαντική υψηλή 
θετική συσχέτιση µε τον ΚΕ (r=0,71) και την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου 
(r=0,57), µέτρια θετική συσχέτιση µε τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου αφορούν τη 
συµµετοχή των οµολόγων (r=0,42), µέτρια αρνητική συσχέτιση µε τη συναισθηµατική 
ενσυναίσθηση (r= -0,32), χαµηλή θετική συσχέτιση µε τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα 
(r=0,29), την αναλγησία-α̟άθεια (r=0,27) και την ̟αρορµητικότητα-υ̟ερκινητικότητα 
(r=0,31), τις δεξιότητες χρήσης του διαδικτύου (r=0,23), τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου 
σχετίζονται µε την ε̟ικοινωνία (r=0,25) και αρνητική χαµηλή συσχέτιση µε την συνεργασία 
(r= -0,20).  
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Όσον αφορά τον ΚΕ, ̟αρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική µέτρια θετική συσχέτιση 
µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου (r=0,43) και τη µεγαλοµανία-
χειριστικότητα (r= 0,42) µέτρια αρνητική συσχέτιση µε τη συναισθηµατική ενσυναίσθηση 
(r=-0,34), χαµηλές θετικές συσχετίσεις µε τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου αφορούν τη 
συµµετοχή (r=0,31) και την ε̟ικοινωνία (r=0,20), καθώς και µε τα χαρακτηριστικά της 
αναλγησίας-α̟άθειας (r=0,24), της ̟αρορµητικότητας-υ̟ερκινητικότητας (r=0,34) και τέλος 
αρνητική χαµηλή συσχέτιση µε τη συνεργασία (r= -0,26) και τη διεκδικητικότητα (r= -0,20). 

Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου οι συντελεστές συσχέτισης κυµάνθηκαν 
α̟ό 0,17 µέχρι 0,62 (Πίνακας 4). Συγκεκριµένα: η ΚΘ σηµείωσε στατιστικά σηµαντική 
υψηλή θετική συσχέτιση µε τον ΚΕ (r=0,62), υψηλή θετική συσχέτιση µε την άρση αναστολής 
κατά τη χρήση του διαδικτύου (r= 0,57) και µέση θετική µε τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα 
(r=0,35). Χαµηλή θετική συσχέτιση υ̟ήρχε µε την ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου (r=0,17), 
τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου αφορούσαν την ε̟ικοινωνία (r=0,19) και τη συµµετοχή 
των οµολόγων (r=0,23), µε την Αναλγησία-α̟άθεια (r=0,17) και την ̟αρορµητικότητα-
υ̟ερκινητικότητα (r=0,23), ενώ τέλος αρνητική χαµηλή συσχέτιση είχε µε τη 
συναισθηµατική ενσυναίσθηση (r= -0,30). Αναφορικά µε τον ΚΕ, στατιστικά σηµαντική 
υψηλή θετική συσχέτιση ̟αρουσιάστηκε µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του 
διαδικτύου (r=0,63), µέση θετική µε τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα (r=0,48), την αναλγησία-
α̟άθεια (r= 0,36) και την ̟αρορµητικότητα-υ̟ερκινητικότητα (r=0,39 ), και µέση αρνητική 
συσχέτιση µε τη συναισθηµατική ενσυναίσθηση (r= -0,43). Τέλος, στατιστικά σηµαντική 
χαµηλή θετική συσχέτιση σηµειώθηκε ανάµεσα στον ΚΕ και στην ε̟ικίνδυνη χρήση του 
διαδικτύου (r= 0,21), τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου αφορούσαν την ε̟ικοινωνία 
(r=0,30), και στις δραστηριότητες ̟ου συµµετέχουν οµόλογοι (r=0,28), καθώς ε̟ίσης µε τη 
διεκδικητικότητα (r= -0,25) και την αναζήτηση ̟ερι̟έτειας (r=0,21). 

Παρόµοια ήταν τα ευρήµατα των συσχετίσεων και στην ̟ερί̟τωση των µαθητών 
λυκείου (Πίνακας 5), ό̟ου οι συντελεστές Pearson κυµάνθηκαν α̟ό 0,16 µέχρι 0,51. 
Συγκεκριµένα,  η ΚΘ είχε στατιστικά σηµαντική υψηλή θετική συσχέτιση µε τον ΚΕ (r=0,51), 
µέση µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου (r= 0,47), τη µεγαλοµανία-
χειριστικότητα (r=0,32) και την ̟αρορµητικότητα-υ̟ερκινητικότητα (r= 0,35) και χαµηλή µε 
την ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου (r=0,27), τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου 
αφορούν το ̟εριεχόµενο (r= 0,16), την ε̟ικοινωνία (r=0,21) και τη συµµετοχή των οµολόγων 
(r= 0,26), καθώς και µε την αυτοεκτίµηση (r= 0,17) και την αναλγησία-α̟άθεια (r=0,22). Ο 
ΚΕ ̟αρουσίασε στατιστικά σηµαντική υψηλή θετική συσχέτιση µε την ε̟ικίνδυνη χρήση του 
διαδικτύου (r=0,50), µέση θετική συσχέτιση µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του 
διαδικτύου (r=0,42) και τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου αφορούν τη συµµετοχή των 
οµολόγων (r=0,44), και χαµηλή µε τις διαδικτυακές δραστηριότητες ̟ου αφορούν το 
̟εριεχόµενο (r=0,19), την ε̟ικοινωνία (r=0,22) , καθώς και µε τις κοινωνικές σχέσεις (r=0,16), 
τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα (r=0,17) και την ̟αρορµητικότητα-υ̟ερκινητικότητα 
(r=0,23). 

Όσον αφορά τις συσχετίσεις των ε̟ιµέρους µεταβλητών, η χρήση του διαδικτύου 
σχετιζόταν συστηµατικά θετικά µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του, τις δεξιότητες 
χρήσης του, τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά και σε ορισµένες ̟ερι̟τώσεις µε την 
αυτοεκτίµηση (µαθητές δηµοτικού σχολείου). Οι δραστηριότητες χρήσης του διαδικτύου 
είχαν θετική συσχέτιση µε την αυτοεκτίµηση (µόνο στους µαθητές δηµοτικού σχολείου ), ενώ 
η ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου αρνητική µε τις κοινωνικές δεξιότητες (µόνο στους 
µαθητές λυκείου), και θετική µε τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά. Οι κοινωνικές σχέσεις 
και δεξιότητες, ̟αρουσίασαν θετική συσχέτιση µε την αυτοεκτίµηση  και τα ψυχο̟αθητικά 
χαρακτηριστικά, ενώ τα τελευταία είχαν θετική συσχέτιση µε την άρση αναστολής κατά τη 
χρήση του διαδικτύου και µε την αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων, αλλά µόνο στην 
̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου. 
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Πολλα̟λές ̟αλινδροµικές αναλύσεις για την ̟ρόβλεψη του κυβερνο-εκφοβισµού 
και της κυβερνο-θυµατο̟οίησης 

Με σκο̟ό να διερευνηθούν οι ̟αράγοντες ̟ου ̟ροβλέ̟ουν τη συµµετοχή των 
µαθητών στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ, χρησιµο̟οιήθηκε η βηµατική ̟ολλα̟λή γραµµική 
̟αλινδρόµηση (stepwise). Συγκεκριµένα, για τους µαθητές κάθε βαθµίδας 
̟ραγµατο̟οιήθηκαν δύο ̟αλινδροµικές αναλύσεις ̟έντε βηµάτων. Αναλυτικά, στο ̟ρώτο 
βήµα ̟εριλήφθηκαν το φύλο και η ηλικία, στο δεύτερο ο ΚΕ ή η ΚΘ αντίστοιχα, στο τρίτο η 
χρήση των ΤΠΕ (συχνότητα και δεξιότητες χρήσης διαδικτύου, ε̟ικίνδυνη χρήση 
διαδικτύου, ̟ροσανατολισµός χρήσης διαδικτύου, άρση αναστολής κατά τη χρήση του 
διαδικτύου), στο τέταρτο οι κοινωνικές δεξιότητες και σχέσεις, η αυτοεκτίµηση, η αναζήτηση 
αισθητηριακών ερεθισµάτων και στο ̟έµ̟το βήµα τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά 
̟ροσω̟ικότητας τα ο̟οία εισήχθηκαν τελευταία στο µοντέλο, καθώς αναµενόταν ότι θα 
α̟οτελούν τους ̟ιο σηµαντικούς ̟ροβλε̟τικούς ̟αράγοντες.  

Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών δηµοτικού σχολείου, η ΚΘ ̟ροβλε̟όταν α̟ό τον ΚΕ 
(β= 0,45, p<0,001) και την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου (β= 0,38, p<0,001), 
̟αράγοντες οι ο̟οίοι εξηγούσαν ̟ερί̟ου το 43% της συνολικής διακύµανσης, µε  την άρση 
αναστολής να εξηγεί ̟ερί̟ου το 14% της συνολικής διακύµανσης (Πίνακας 6).  

Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου, η ΚΘ ̟ροβλε̟όταν α̟ό τον ΚΕ (β = 0,70, 
p<0,001) και τη γνωστική ενσυναίσθηση (β= 0,19, p<0,001), ̟αράγοντες οι ο̟οίοι εξηγούσαν 
̟ερί̟ου το 65% της συνολικής διακύµανσης, µε τη γνωστική ενσυναίσθηση να ερµηνεύει το 
4% της συνολικής διακύµανσης (Πίνακας 6).  

Τέλος, στην ̟ερί̟τωση των µαθητών λυκείου, η ΚΘ ̟ροβλε̟όταν α̟ό τον ΚΕ (β = 
0,35, p< 0,001), την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου (β = 0,28, p<0,001) και τη 
µεγαλοµανία-χειριστικότητα (β= 0,20, p< 0,001), ̟αράγοντες οι ο̟οίοι εξηγούσαν ̟ερί̟ου 
το 38% της συνολικής διακύµανσης, µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου 
να εξηγεί το 8% της συνολικής διακύµανσης και τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα το 4% 
αντίστοιχα (Πίνακας 6). 

Πίνακας 6  Α̟οτελέσµατα βηµατικής ̟ολλα̟λής ̟αλινδρόµησης για ΚΘ (̟αρουσιάζονται 
µόνο οι στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές ̟ρόβλεψης) 

∆ηµοτικό Σχολείο Γυµνάσιο Λύκειο Προβλε̟τικοί 
̟αράγοντες ∆R2 β t ∆R2 β t ∆R2 β t 

Βήµα 2          
ΚΕ 0,29 0,45 5,08*** 0,61 0,70 13,06*** 0,26 0,35 4,87*** 
Βήµα 3          
Άρση αναστολής 
κατά χρήση 
διαδικτύου 

0,41 0,38 4,31***    0,34 0,28 3,88*** 

Βήµα 4          
Γνωστική 
ενσυναίσθηση 

   0,65 0,19 3,16***    

Βήµα 5          
Μεγαλοµανία- 
χειριστικότητα 

      0,38 0,20 3,02*** 

  Σηµείωση: *** p < 0,001 

Ο ΚΕ ̟ροβλε̟όταν, στην ̟ερί̟τωση των µαθητών δηµοτικού σχολείου, α̟ό την ΚΘ 
(β= 0,26, p<0,001) και α̟ό το ψυχο̟αθητικό χαρακτηριστικό της µεγαλοµανίας-
χειριστικότητας (β = 0,23, p<0,05). Οι ̟αρα̟άνω ̟αράγοντες εξηγούσαν ̟ερί̟ου το 34% της 
συνολικής διακύµανσης, µε τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα να εξηγεί ̟ερί̟ου το 5% της 
συνολικής διακύµανσης (Πίνακας 7).   
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Στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου, ο ΚΕ ̟ροβλε̟όταν α̟ό την ΚΘ (β = 0,48, 
p<0,001), την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου  (β = 0,32, p<0,001), τη 
γνωστική ενσυναίσθηση (β = -0,21, p<0,001) και α̟ό τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα (β = 
0,20, p<0,001). Οι ̟αρα̟άνω ̟αράγοντες εξηγούσαν ̟ερί̟ου το 79% της συνολικής 
διακύµανσης, µε την άρση αναστολής να εξηγεί το 8% της συνολικής διακύµανσης, τη 
γνωστική ενσυναίσθηση το 3,5% και τη µεγαλοµανία-χειριστικότητα το 2,5% αντίστοιχα 
(Πίνακας 7).  

Πίνακας 7  Α̟οτελέσµατα βηµατικής ̟ολλα̟λής ̟αλινδρόµησης για ΚΕ (̟αρουσιάζονται 
µόνο οι στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές ̟ρόβλεψης) 

∆ηµοτικό Σχολείο Γυµνάσιο Λύκειο Προβλε̟τικοί 
̟αράγοντες ∆R2 β t ∆R2 β t ∆R2 β t 

Βήµα 2    0,63   0,26   
ΚΘ 0,29 0,26 4,8***  0,48 7,42***  0,29 4,09*** 
Βήµα 3    0,08   0,22   
Άρση αναστολής 
κατά χρήση 
διαδικτύου 

    0,32 4,72***  0,15 2,14* 

∆ραστηριότητες 
συµµετοχής 
οµολόγων 

       0,24 3,65*** 

Ε̟ικίνδυνη χρήση 
διαδικτύου 

       0,34 5,31*** 

Βήµα 4    0,03      
Γνωστική 
ενσυναίσθηση 

    -0,21 -4,14***    

Βήµα 5 0,05   0,06      
Μεγαλοµανία- 
χειριστικότητα 

 0,23 2,36*  0,20 3,2***    

  Σηµείωση: * p < 0,05, *** p < 0,001 

Τέλος, στην ̟ερί̟τωση των µαθητών του λυκείου, ο ΚΕ ̟ροβλε̟όταν α̟ό την ΚΕ (β 
= 0,29, p<0,001), την ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου (β = 0,34, p < 0,001), τις διαδικτυακές 
δραστηριότητες ̟ου αφορούσαν στη συµµετοχή των οµολόγων (β = 0,24, p<0,001) και α̟ό 
την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου (β = 0,15, p<0,05). Οι ̟αρα̟άνω 
̟αράγοντες εξηγούσαν ̟ερί̟ου το 48% της συνολικής διακύµανσης, µε την ε̟ικίνδυνη 
χρήση του διαδικτύου να εξηγεί το 14% της συνολικής διακύµανσης, τις διαδικτυακές 
δραστηριότητες ̟ου αφορούσαν στους οµολόγους το 6% και την άρση αναστολής µόλις το 
1,5% της συνολικής διακύµανσης αντίστοιχα (Πίνακας 7). 

Συζήτηση 

Η ̟αρούσα έρευνα α̟οσκο̟ούσε στη µελέτη της σχέσης ανάµεσα στις εµ̟ειρίες 
ΚΘ/ΚΕ και τα ατοµικά χαρακτηριστικά µαθητών της Ε’ και ΣΤ’ τάξης δηµοτικού σχολείου 
και των τριών τάξεων γυµνασίου και λυκείου. Ε̟ιµέρους στόχος ήταν και η µελέτη του  
ΚΕ/ΚΘ σε τρείς διαφορετικές ηλικιακές οµάδες ταυτόχρονα, ώστε να δια̟ιστωθεί κατά 
̟όσο, και σε ̟οια ηλικιακή οµάδα τα υ̟ό µελέτη χαρακτηριστικά διαδραµατίζουν 
σηµαντικότερο ̟ροβλε̟τικό ρόλο. Καταρχήν, τα α̟οτελέσµατα κατέδειξαν ότι οι 
̟ερισσότεροι α̟ό τους συµµετέχοντες στην έρευνα και στις τρείς βαθµίδες δηλώνουν 
αµέτοχοι στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ, εύρηµα αναµενόµενο βάσει της διεθνούς βιβλιογραφίας, 
ενώ α̟ό όσους συµµετείχαν, οι ̟ερισσότεροι ήταν θύτες-θύµατα. Η συχνή εµφάνιση του 
διττού αυτού ρόλου µ̟ορεί να α̟οδοθεί σε δύο αιτίες: η ̟ρώτη οφείλεται στην αδυναµία 
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των µαθητών να κατανοήσουν τη σηµασία της ̟ράξης τους εξαιτίας των µειωµένων µη 
λεκτικών σηµάτων ̟ου ̟ροσφέρει η διαδικτυακή ε̟ικοινωνία (Suller, 2004). Σε αυτήν την 
̟ερί̟τωση, οι µαθητές ενδεχοµένως να έχουν ενσωµατώσει τα διαδικτυακά ̟ειράγµατα 
στην καθηµερινή τους ζωή (συµ̟εριφορά ̟ου δεν θεωρείται ΚΕ) και, εξαιτίας της 
α̟ρόσω̟ης φύσης του διαδικτύου, να µην το αντιλαµβάνονται όταν ενοχλούν κά̟οιον 
οµόλογο τους. Παρόλα αυτά, τα σχετικά υψηλά ̟οσοστά συµµετοχής των µαθητών στα 
̟εριστατικά µε ο̟οιοδή̟οτε ρόλο είναι ανησυχητικά, καθώς ακόµα και αν δεν ̟ληρούν 
αυστηρά τα κριτήρια του ΚΕ, εντούτοις ̟ιθανόν να είναι ενδεικτικά µιας «αφελούς» χρήσης 
του διαδικτύου η ο̟οία  είναι ̟ιθανό να οδηγήσει σε σοβαρότερα ̟εριστατικά (Walrave & 
Heirman, 2011) και γι αυτό α̟αιτεί την ̟ροσοχή των ενηλίκων.  

Ένας δεύτερος λόγος στον ο̟οίο θα µ̟ορούσε να α̟οδοθεί η συχνή 
αλληλοε̟ικάλυψη των δύο φαινοµένων (ΚΕ/ΚΘ) είναι η ε̟ιθυµία για εκδίκηση των 
µαθητών ̟ου έχουν υ̟οστεί εκφοβισµό (σχολικό ή µέσω διαδικτύου) (Hinduja & Patchin, 
2006). Συγκεκριµένα, καθώς η βιβλιογραφία υ̟οδεικνύει ότι τα θύµατα εκφοβισµού συχνά 
δεν διαθέτουν τις α̟αραίτητες στρατηγικές αντιµετώ̟ισης καθώς και τις κοινωνικές 
δεξιότητες για να αντα̟οκριθούν στη θυµατο̟οίηση ̟ου βιώνουν, ενδέχεται να βρίσκουν 
µέσω του διαδικτύου µια δίοδο για να διαχειριστούν το άγχος ̟ου τους ̟ροξενεί  αυτή η 
συµ̟εριφορά (Fegenbush & Olivier, 2009). Αξίζει να σηµειωθεί ότι στη συγκεκριµένη έρευνα 
η συµµετοχή σε ̟εριστατικά ΚΕ α̟οτελούσε ̟ροβλε̟τικό ̟αράγοντα για τη συµµετοχή σε 
ΚΘ, και αντίστροφα. Η αντα̟όδοση του εκφοβισµού ̟ροκαλεί ένα φαύλο κύκλο, ο ο̟οίος 
ενδέχεται να έχει σηµαντικές συνέ̟ειες σε ̟ολλα̟λές ̟τυχές της ζωής του µαθητή (Hinduja 
& Patchin, 2009). Ως εκ τούτου, είναι σηµαντικό οι µαθητές ̟ου δέχονται εκφοβισµό να 
εξο̟λίζονται µε ̟ιο λειτουργικές και κοινωνικά α̟οδεκτές στρατηγικές αντιµετώ̟ισης στα 
̟εριστατικά, ώστε να µην καταφεύγουν στην εκδίκηση (Κόκκινος και συν., 2012).  

Όσον αφορά τη συµµετοχή των µαθητών στα ̟εριστατικά ανάλογα µε το φύλο και 
τη βαθµίδα φοίτησης, ό̟ως ήταν αναµενόµενο, στα ̟εριστατικά ΚΕ συµµετείχαν συχνότερα 
τα αγόρια και οι µαθητές γυµνασίου, ενώ τα κορίτσια συχνότερα δήλωσαν θύµατα ΚΕ (Υ1). 
Η υ̟όθεση αναφορικά µε την υ̟εροχή των αγοριών στη συµµετοχή τους στα ̟εριστατικά 
ΚΕ µε το ρόλο του θύτη, ή του θύτη-θύµατος, ε̟αληθεύτηκε στην ̟ερί̟τωση των µαθητών 
δηµοτικού σχολείου και γυµνασίου, αλλά όχι στην ̟ερί̟τωση των µαθητών λυκείου. Όσον 
αφορά τη βαθµίδα φοίτησης, ε̟ιβεβαιώθηκε ότι οι µαθητές γυµνασίου συµµετείχαν 
συχνότερα στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ. Γενικά, ό̟ως καταδεικνύει η βιβλιογραφία, οι ηλικίες 
12-15 ετών είναι ιδιαίτερα ε̟ικίνδυνες για την εκδήλωση ̟εριστατικών ΚΕ/ΚΘ, καθώς οι 
µαθητές είναι ̟λέον ̟ερισσότερο εξοικειωµένοι µε τις ΤΠΕ (̟εραιτέρω αναλύσεις 
ε̟ιβεβαίωσαν ότι οι µαθητές γυµνασίου είχαν υψηλότερη βαθµολογία στις δεξιότητες 
χρήσης του διαδικτύου συγκριτικά µε τους µαθητές δηµοτικού σχολείου) και ε̟ι̟λέον είναι 
γνωστικά και κοινωνικά σε θέση να χρησιµο̟οιήσουν έµµεσο σχεσιακό εκφοβισµό µε 
µεγαλύτερη άνεση (Ybarra et al., 2007). 

Όσον αφορά τα ατοµικά χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων στα ̟εριστατικά 
ΚΕ/ΚΘ, αναµενόταν ότι οι συµµετέχοντες στα ̟εριστατικά (δηλαδή τα θύµατα, οι θύτες και 
οι θύτες-θύµατα) θα έχουν υψηλή βαθµολογία στη συχνότητα χρήσης του διαδικτύου και 
στην άρση αναστολής κατά τη χρήση του, ενώ οι θύτες θα είχαν υψηλή βαθµολογία στις 
δεξιότητες χρήσης του διαδικτύου και τα θύµατα χαµηλή (Υ2). Η ̟αρα̟άνω υ̟όθεση 
ε̟αληθεύτηκε µερικώς καθώς οι συµµετέχοντες στα ̟εριστατικά χρησιµο̟οιούσαν 
συχνότερα το διαδίκτυο για διάφορες δραστηριότητες συγκριτικά µε τους αµέτοχους 
µαθητές, ιδιαίτερα στην ̟ερί̟τωση των µαθητών δηµοτικού σχολείου και λυκείου. Στην 
̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου, οι θύτες είχαν υψηλότερη βαθµολογία στη χρήση του 
διαδικτύου για λόγους ε̟ικοινωνίας. Ε̟ι̟λέον, οι µαθητές λυκείου ̟ου συµµετείχαν ως 
θύτες-θύµατα στα ̟εριστατικά έκαναν ̟ερισσότερο ε̟ικίνδυνη χρήση του διαδικτύου. ∆εν 
ε̟αληθεύτηκε όµως η υ̟όθεση σχετικά µε την υψηλή βαθµολογία των θυτών στις δεξιότητες 
χρήσης του διαδικτύου σε καµία σχολική βαθµίδα. Το γεγονός αυτό µ̟ορεί να υ̟οδεικνύει 
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ότι όλοι οι συµµετέχοντες ανεξαρτήτως σχολικής βαθµίδας είναι ̟λέον εξίσου εξοικειωµένοι 
µε τη χρήση των ΤΠΕ. Η υ̟όθεση αναφορικά µε την αναστολή κατά τη χρήση του 
διαδικτύου ε̟αληθεύτηκε σε όλες τις βαθµίδες, καθώς υψηλότερη βαθµολογία είχαν οι 
συµµετέχοντες (και όχι οι αµέτοχοι στα ̟εριστατικά) και συγκεκριµένα οι θύτες-θύµατα. 
Γενικότερα στην ̟αρούσα έρευνα η άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου 
αναδείχθηκε συστηµατικά ως χαρακτηριστικό στο ο̟οίο διαφέρουν οι συµµετέχοντες, αλλά 
και σε ̟ολλές ̟ερι̟τώσεις και ως ̟ροβλε̟τικός ̟αράγοντας για τη συµµετοχή σε 
̟εριστατικά ΚΕ (γυµνάσιο και λύκειο) αλλά και ΚΘ (δηµοτικό σχολείο και λύκειο). Η άρση 
αναστολής ̟αρουσίασε ε̟ι̟λέον υψηλή συσχέτιση µε τον ΚΕ και την ΚΘ. Τα ευρήµατα 
αυτά είναι ιδιαίτερα σηµαντικά σε θέµατα ̟αρέµβασης, καθώς καταδεικνύουν ότι οι 
µαθητές ̟ροεφηβικής  και εφηβικής ηλικίας ε̟ιδεικνύουν µέσω του διαδικτύου 
συµ̟εριφορά την ο̟οία δε θα ε̟ιδείκνυαν στο φυσικό ̟λαίσιο. Η τάση αυτή µ̟ορεί να 
α̟οδοθεί σε σηµαντικό βαθµό στα  ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του διαδικτύου (̟.χ. 
ανωνυµία, ψευδωνυµία, ασύγχρονη ε̟ικοινωνία, εξίσωση κοινωνικής θέσης), τα ο̟οία 
ενθαρρύνουν το µαθητή να ̟ροβεί µε ευκολία σε συµ̟εριφορές τις ο̟οίες δε θα τολµούσε 
στο φυσικό ̟λαίσιο (̟.χ. αντικοινωνική συµ̟εριφορά, α̟οκάλυψη ̟ροσω̟ικών στοιχείων 
και ζητηµάτων, γνωριµία µε αγνώστους, ̟ροσ̟έλαση ακατάλληλου υλικού), καθώς στο 
διαδίκτυο έχει την ψευδαίσθηση ότι η συµ̟εριφορά του δε θα εντο̟ιστεί, ή δε θα έχει 
̟ραγµατικές ε̟ι̟τώσεις (Suller, 2004). Το γεγονός αυτό, µ̟ορεί να έχει σηµαντικές 
αρνητικές συνέ̟ειες, ό̟ως η α̟ο̟λάνηση ανηλίκου, η οικονοµική εκµετάλλευση, ο 
̟ροσηλυτισµός, ο ΚΕ, κ.ά. Με σκο̟ό να α̟οφευχθούν τα ̟αρα̟άνω φαινόµενα, είναι 
σηµαντικό οι µαθητές να εκ̟αιδευτούν στην ορθή και ασφαλή χρήση των ΤΠΕ α̟ό µικρή 
ηλικία α̟ό τους εκ̟αιδευτικούς αλλά και τους γονείς.  

Όσον αφορά τις διαφορές των συµµετεχόντων στις κοινωνικές σχέσεις και δεξιότητες 
τους, καθώς και στην αυτοεκτίµηση, αναµενόταν ότι τα θύµατα ΚΕ θα είχαν χαµηλή 
βαθµολογία στις σχέσεις µε τους συνοµηλίκους τους, στην αυτοεκτίµηση  και στις κοινωνικές 
τους δεξιότητες, ενώ οι θύτες χαµηλή βαθµολογία στην ενσυναίσθηση, και υψηλή στα 
ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά και στην αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων (Υ3). Η 
̟αρα̟άνω υ̟όθεση ε̟ιβεβαιώθηκε µερικώς. Συγκεκριµένα, δεν υ̟ήρχαν διαφορές στη 
βαθµολογία των συµµετεχόντων στις σχέσεις τους µε τους συνοµηλίκους τους, ενώ µόνο 
στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου φάνηκαν οι αµέτοχοι µαθητές να έχουν 
υψηλότερη βαθµολογία στη συνεργασία. Τα ευρήµατα αυτά ενδέχεται να υ̟οδεικνύουν ότι 
η συµµετοχή στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ δεν σχετίζεται άµεσα µε τις κοινωνικές δεξιότητες του 
µαθητή, αφού µαθητές µε ή χωρίς υψηλές κοινωνικές δεξιότητες µ̟ορούν να συµµετάσχουν 
στα ̟εριστατικά. Αντίθετα µε την υ̟όθεση, οι µαθητές δηµοτικού σχολείου ̟ου υιοθετούσαν 
το ρόλο του θύµατος είχαν υψηλή αυτοεκτίµηση. Αν και το συγκεκριµένο εύρηµα είναι 
αντίθετο ̟ρος την αρχική υ̟όθεση της έρευνας, εντούτοις αξίζει να σηµειωθεί ότι ακόµα και 
στο χώρο του σχολικού εκφοβισµού ό̟ου υ̟άρχει ̟ληθώρα δεδοµένων, η αρνητική σχέση 
µεταξύ του εκφοβισµού και της αυτοεκτίµησης  δεν ε̟αληθεύεται συστηµατικά (Salmivalli, 
Kaukiainen, Kaistaniemi, & Lagerspetz, 1999). Ε̟ι̟λέον, είναι σηµαντικό ότι το 
συγκεκριµένο εύρηµα αφορούσε µόνο τους µαθητές δηµοτικού σχολείου, στην ̟ερί̟τωση 
των ο̟οίων η συµµετοχή στα ̟εριστατικά ΚΘ ̟ροβλε̟όταν µόνο α̟ό τον ΚΕ και την άρση 
αναστολής στο διαδίκτυο. Άρα, είναι ̟ιθανό οι µαθητές δηµοτικού σχολείου να δέχονταν  
̟ειράγµατα εξαιτίας της διαδικτυακής τους συµ̟εριφοράς, τα ο̟οία όµως δεν εκλάµβαναν 
ως ε̟ιθετικά ή α̟ειλητικά και, ως εκ τούτου, δεν ε̟ηρέαζαν αρνητικά την αυτοεκτίµησή  
τους.  

Σχετικά µε τη συναισθηµατική ενσυναίσθηση των µαθητών, υ̟ήρχαν στατιστικά 
σηµαντικές διαφορές µόνο στην ̟ερί̟τωση των µαθητών γυµνασίου, ό̟ου υψηλότερη 
βαθµολογία είχαν οι αµέτοχοι µαθητές, ενώ αρνητική συσχέτιση ̟αρουσίασε µε τη µέση 
συµµετοχή στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ µαθητών δηµοτικού σχολείου και γυµνασίου. Τα 
̟αρα̟άνω ευρήµατα ενδέχεται να καταδεικνύουν ότι οι µαθητές ̟ου συµµετέχουν στα 
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̟εριστατικά δεν έχουν ̟άντα δυσκολία στην αντίληψη της συναισθηµατικής κατάστασης 
του άλλου, αλλά υ̟ολεί̟ονται στο να συµµερίζονται τα συναισθήµατα των άλλων (Ang & 
Goh, 2010). Όσον αφορά τη γνωστική ενσυναίσθηση, αυτή α̟οτελούσε αρνητικό 
̟ροβλε̟τικό ̟αράγοντα για τη συµµετοχή των µαθητών γυµνασίου στα ̟εριστατικά ΚΕ και 
ΚΘ. Το γεγονός αυτό ενδέχεται να οφείλεται εν µέρει και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του 
διαδικτύου, το ο̟οίο οξύνει τη δυσκολία ορισµένων χρηστών να αντιληφθούν τη 
συναισθηµατική κατάσταση του άλλου, εξαιτίας της α̟ρόσω̟ης φύσης του και των 
̟εριορισµένων µη λεκτικών σηµάτων ̟ου ̟αρέχει (Suller, 2004). Κατά συνέ̟εια, είναι 
̟ιθανό ορισµένοι µαθητές να συµµετέχουν σε ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ είτε εξαιτίας της 
δυσκολίας τους να ερµηνεύσουν σωστά τη διαδικτυακή συµ̟εριφορά των οµολόγων τους 
είτε  εξαιτίας της αδυναµίας τους να αντιληφθούν ότι οι άλλοι χρήστες βιώνουν ενόχληση ή 
ψυχικό ̟όνο µε τη συµ̟εριφορά τους. 

 Όσον αφορά την αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων, µόνο οι αµέτοχοι µαθητές 
γυµνασίου είχαν υψηλότερη βαθµολογία στην αναζήτηση εµ̟ειριών. Συνε̟ώς, στην 
̟αρούσα έρευνα δεν ε̟αληθεύονται ̟ροηγούµενα ευρήµατα αναφορικά µε την τάση των 
συµµετεχόντων σε ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ να χρησιµο̟οιούν το διαδίκτυο για να 
αναζητήσουν νέες εµ̟ειρίες (Lyng, 2005- στο Kim & Davis, 2008). Είναι ̟ιθανό οι µαθητές 
̟ου δήλωσαν ότι αναζητούν νέες εµ̟ειρίες (̟.χ. «Θα µου άρεσε να ξεκινούσα για ένα ταξίδι 
για καινούρια µέρη χωρίς ̟ροσχεδιασµένες διαδροµές ή χρονοδιαγράµµατα, µόνος µου ή 
µε την οικογένεια µου») να τις αναζητούν εκτός διαδικτύου, µε α̟οτέλεσµα να το 
χρησιµο̟οιούν λιγότερο συχνά.  

Τέλος, σχετικά µε τις διαφορές των µαθητών στα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά, 
ε̟αληθεύτηκε η υ̟όθεση ότι οι θύτες του ΚΕ θα έχουν υψηλότερη βαθµολογία στα τρία 
κυρίαρχα χαρακτηριστικά, ενώ ε̟ι̟λέον βρέθηκε ότι ιδιαίτερα υψηλή βαθµολογία 
συγκριτικά µε τις άλλες οµάδες είχαν και οι θύτες-θύµατα. Προηγούµενες έρευνες στο 
σχολικό (Andreou, Smith, & Keogh, 2000 στο Rigby, 2004), καθώς και στον ΚΕ (Fanti, 
Demetriou, & Hawa, 2012) έχουν καταδείξει ότι ο µαθητής θύτης-θύµα είναι ̟ερισσότερο 
δυσλειτουργικός, µε σοβαρότερη ψυχο̟αθολογία και υψηλή βαθµολογία στα 
ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά. Οι µαθητές αυτοί είναι ̟ιθανότερο να ̟ροβαίνουν σκό̟ιµα 
στην ε̟ιθετική συµ̟εριφορά, να τη χρησιµο̟οιούν λειτουργικά και να µην την κάνουν στα 
̟λαίσια αστεϊσµού. Στην ̟αρούσα έρευνα, το χαρακτηριστικό της µεγαλοµανίας-
χειριστικότητας (τάση µαθητή για ε̟ίδειξη µεγαλοµανίας, χρήση χειριστικών µεθόδων και 
εκδήλωση ανειλικρινούς γοητείας) α̟οτελούσε ̟ροβλε̟τικό ̟αράγοντα για τη συµµετοχή 
των µαθητών λυκείου σε ̟εριστατικά ΚΘ και για τη συµµετοχή των µαθητών δηµοτικού 
σχολείου και γυµνασίου σε ̟εριστατικά ΚΕ.  

Όσον αφορά τις συσχετίσεις των ε̟ιµέρους µεταβλητών, ε̟ιβεβαιώθηκε η υ̟όθεση 
ότι η χρήση διαδικτύου θα έχει θετική σχέση µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του και 
τις δεξιότητες χρήσης διαδικτύου, αλλά δεν ε̟ιβεβαιώθηκε η θετική συσχέτιση µε την 
αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων. ∆εν ε̟ιβεβαιώθηκε η αρνητική συσχέτιση της 
χρήσης του διαδικτύου µε την αυτοεκτίµηση και τις κοινωνικές δεξιότητες, αλλά 
ε̟ιβεβαιώθηκε η θετική συσχέτιση µε τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά. Οι κοινωνικές 
σχέσεις και δεξιότητες ε̟αληθεύτηκε ότι είχαν θετική συσχέτιση µε την αυτοεκτίµηση και τα 
ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά, ενώ τέλος τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά ̟αρουσίασαν 
θετική συσχέτιση µε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου, καθώς και µε την 
αναζήτηση αισθητηριακών ερεθισµάτων αλλά µόνο στην ̟ερί̟τωση των µαθητών 
γυµνασίου. 
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Συµ̟εράσµατα 

Συνολικά, τα α̟οτελέσµατα της ̟αρούσας έρευνας κατέδειξαν ότι ο ΚΕ φαίνεται να 
α̟οτελεί ένα υ̟αρκτό φαινόµενο σε µαθητές ̟ροεφηβικής  και εφηβικής ηλικίας. 
Συγκεκριµένα, τα ευρήµατα καταδεικνύουν ότι τα ̟εριστατικά λαµβάνουν χώρα συχνότερα 
ανάµεσα σε µαθητές γυµνασίου, ό̟ως υ̟οδεικνύει η διεθνής βιβλιογραφία (Ybarra et al., 
2007). Αντίθετα, οι µαθητές του δηµοτικού σχολείου οι ο̟οίοι χρησιµο̟οιούν λιγότερο 
συχνά το διαδίκτυο για ο̟οιοδή̟οτε σκο̟ό, φαίνεται να εµ̟λέκονται σ̟ανιότερα στα 
̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ. Γενικά, η ̟αρούσα έρευνα καταδεικνύει ότι τα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ 
ακολουθούν µια καµ̟υλόγραµµη ̟ορεία, καθώς είναι ̟εριορισµένα και σ̟άνια στην 
̟ερίοδο του δηµοτικού σχολείου, αυξάνονται κατά τη διάρκεια του γυµνασίου και 
µειώνονται ξανά στο λύκειο. Τα συγκεκριµένα ευρήµατα συνάδουν και µε τη βιβλιογραφία 
̟ου αφορά το σχολικό εκφοβισµό και καταδεικνύει ότι οι ̟ιο έµµεσες συµ̟εριφορές 
εκφοβισµού λαµβάνουν χώρα στην ̟ρώιµη εφηβεία, όταν οι µαθητές διαθέτουν τις 
α̟αραίτητες δεξιότητες για να ̟ροβούν σε αυτές (Kaukiainen, et al., 1999). Πράγµατι, στην 
̟αρούσα έρευνα, οι µαθητές δηµοτικού σχολείου δήλωναν συχνότερα άµεσες συµ̟εριφορές 
ΚΘ, ενώ οι µαθητές γυµνασίου έµµεσες.  

Η ̟αρούσα έρευνα είχε ως στόχο να συγκρίνει τα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ σε τρείς 
διαφορετικές ηλικιακές οµάδες ταυτόχρονα, ώστε να δια̟ιστωθεί εάν ο ΚΕ/ΚΘ αφορά σε 
̟αρόµοια ̟ρότυ̟α συµ̟εριφορών και, άρα, αν ε̟ιδέχεται ̟αρόµοιας ̟αρέµβασης. Τα 
α̟οτελέσµατα κατέδειξαν και στις τρείς βαθµίδες φοίτησης ως κοινό ̟αράγοντα 
ε̟ικινδυνότητας για τη συµµετοχή στα ̟εριστατικά την αυξηµένη χρήση του διαδικτύου, 
την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου και τα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά 
̟ροσω̟ικότητας, ενώ η συµµετοχή στο ένα φαινόµενο (ΚΘ ή ΚΕ) ̟ροέβλε̟ε συστηµατικά 
και τη συµµετοχή στο άλλο (ΚΕ ή ΚΘ αντίστοιχα).  

Συγκεκριµένα, ̟αρατηρήθηκε ότι ανάµεσα στους µαθητές δηµοτικού σχολείου οι 
ο̟οίοι χρησιµο̟οιούν σ̟ανιότερα το διαδίκτυο, η συµµετοχή στα ̟εριστατικά αφορά 
κυρίως την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου, γεγονός το ο̟οίο ενδέχεται να 
καταδεικνύει ότι σε αυτές τις ηλικίες η ε̟ιθετική συµ̟εριφορά α̟ορρέει κυρίως α̟ό τη φύση 
του διαδικτύου. Αντίθετα,  στην ̟ερίοδο  του γυµνασίου, κατά την ο̟οία γίνεται 
̟ερισσότερο γενικευµένη και συχνή χρήση του διαδικτύου, (̟εραιτέρω αναλύσεις 
ε̟ιβεβαίωσαν ότι οι µαθητές γυµνασίου χρησιµο̟οιούσαν συχνότερα το διαδίκτυο για 
ο̟οιοδή̟οτε λόγο, ̟.χ., ε̟ικοινωνία και συµµετοχή σε διαδικτυακές δραστηριότητες µαζί µε 
τους οµολόγους τους), φαίνεται ότι το διαδίκτυο χρησιµο̟οιείται ̟ερισσότερο λειτουργικά 
για την ε̟ίτευξη ε̟ιθετικών στόχων, γεγονός το ο̟οίο αναδεικνύεται και α̟ό την 
υψηλότερη βαθµολογία των συµµετεχόντων στα ψυχο̟αθητικά χαρακτηριστικά 
̟ροσω̟ικότητας, και ιδιαίτερα στο χαρακτηριστικό της µεγαλοµανίας-χειριστικότητας. 
Τέλος, οι µαθητές λυκείου συµµετείχαν στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ λιγότερο συχνά α̟ό τους 
µαθητές γυµνασίου. Η µείωση της συµµετοχής στα ̟εριστατικά δεν µ̟ορεί να α̟οδοθεί στη 
µείωση της χρήσης του διαδικτύου, καθώς (ό̟ως ε̟ιβεβαιώθηκε α̟ό ̟εραιτέρω αναλύσεις 
και στην ̟αρούσα έρευνα), οι µαθητές λυκείου χρησιµο̟οιούν το διαδίκτυο συχνότερα α̟ό 
τους µαθητές γυµνασίου ή εξίσου µε αυτούς. Αντίθετα, η µείωση των ̟εριστατικών ΚΕ/ΚΘ 
στις µεγαλύτερες ηλικίες, η ο̟οία ε̟αληθεύεται α̟ό τη διεθνή βιβλιογραφία, θα ̟ρέ̟ει να 
αναζητηθεί σε άλλους ̟αράγοντες, ό̟ως για ̟αράδειγµα στις στρατηγικές αντιµετώ̟ισης 
̟ου µ̟ορεί να χρησιµο̟οιούν οι µεγαλύτεροι σε ηλικία µαθητές. 

Στους µαθητές γυµνασίου, οι ο̟οίοι συµµετέχουν συχνότερα στα ̟εριστατικά, 
φαίνεται ε̟ίσης να α̟οτελεί ̟αράγοντα ε̟ικινδυνότητας η χαµηλή γνωστική ενσυναίσθηση 
τους. Καθώς το διαδίκτυο χρησιµο̟οιείται συχνότερα σε εκείνη την ηλικία, οι µαθητές οι 
ο̟οίοι έχουν χαµηλή γνωστική ενσυναίσθηση, συνδυαστικά µε τα µειωµένα µη λεκτικά 
σήµατα ̟ου ̟ροσφέρει το διαδίκτυο, είναι ̟ιθανότερο να εµ̟λακούν στα ̟εριστατικά, 
εξαιτίας της αδυναµίας τους να αντιληφθούν σωστά τη συναισθηµατική κατάσταση των 
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άλλων χρηστών του διαδικτύου. Αντίθετα, στις ίδιες ηλικίες, οι µαθητές οι ο̟οίοι έχουν 
υψηλή συναισθηµατική ενσυναίσθηση φαίνεται να ̟ροστατεύονται α̟ό τη συµµετοχή στα 
̟εριστατικά.  

Αν και τα ̟εριστατικά είναι συχνότερα στους µαθητές γυµνασίου, η ̟αρέµβαση σε 
θέµατα χρήσης των ΤΠΕ και ̟ρόληψης ̟εριστατικών ΚΕ αλλά και άλλων ̟ροβληµατικών 
διαδικτυακών συµ̟εριφορών (̟.χ. γνωριµία µε αγνώστους, ̟αροχή ̟ροσω̟ικών 
̟ληροφοριών κ.ά.), ̟ρέ̟ει να ξεκινάει α̟ό µικρότερη ηλικία, ώστε καθώς αυξάνεται µε την 
̟άροδο των χρόνων η χρήση του διαδικτύου α̟ό τους µαθητές, να µ̟ορούν να το 
χρησιµο̟οιούν µε µεγαλύτερη ασφάλεια και υ̟ευθυνότητα.  

Η εκ̟αίδευση των µαθητών στη σωστή χρήση των ΤΠΕ είναι ρόλος των 
εκ̟αιδευτικών, αλλά και των γονέων. Συγκεκριµένα, όσον αφορά το σχολικό ̟λαίσιο, οι 
ΤΠΕ µ̟ορούν να ενταχθούν στα διάφορα γνωστικά ̟εδία, ενώ οι εκ̟αιδευτικοί ̟ρέ̟ει µε 
διακριτικότητα να είναι ενήµεροι για τις διαδικτυακές συνήθειες των µαθητών τους και, 
ε̟ι̟λέον, να είναι διαθέσιµοι για συζητήσεις και ̟αροχή βοήθειας. Αν και οι Έλληνες 
εκ̟αιδευτικοί ως ̟ρόσφατα δήλωναν ότι δεν διαθέτουν τις α̟αραίτητες ̟ληροφορίες για να 
αντα̟οκριθούν στα ̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ και γενικότερα σε θέµατα ε̟ικίνδυνης χρήσης του 
διαδικτύου, τα τελευταία χρόνια έχουν αρχίσει να ανα̟τύσσονται και να λειτουργούν 
ειδικά ̟ρογράµµατα κατάρτισης και ε̟ιµόρφωσης για τους εκ̟αιδευτικούς, ενώ ειδικοί 
ε̟ιστήµονες ̟αρέχουν ενηµερώσεις και συµβουλευτική στους µαθητές και στους ιθύνοντες 
του σχολείου (Antoniadou & Kokkinos, 2013). Όσον αφορά το οικογενειακό ̟λαίσιο, 
έρευνες έχουν ε̟ανειληµµένα καταδείξει ότι στις µικρές ηλικίες οι ΤΠΕ ̟ρέ̟ει να 
συνοδεύονται α̟ό κοινή χρήση µε τους γονείς, συζητήσεις αναφορικά µε τους 
διαδικτυακούς κινδύνους και τις κατάλληλες αντιδράσεις, καθώς και θέσ̟ιση ορίων και 
χρήση φίλτρων (Campbell, 2007˙ Campfield, 2006˙ Livingstone, Haddon, Gorzig, & Olafsson, 
2011). Με τη σωστή καθοδήγηση α̟ό µικρή ηλικία, τα ̟αιδιά µ̟ορούν ̟ροχωρώντας στην 
εφηβεία να καταστούν σταδιακά αυτόνοµοι, κριτικοί και ικανοί χρήστες των ΤΠΕ. Καθώς η 
συγκεκριµένη έρευνα κατέδειξε την άρση αναστολής κατά τη χρήση του διαδικτύου ως 
σηµαντικό ̟ροβλε̟τικό ̟αράγοντα, θεωρείται χρήσιµο να ενηµερώνουν οι ενήλικες τα 
̟αιδιά σχετικά µε τη φύση του διαδικτύου, η ο̟οία, αν και φαινοµενικά είναι άυλη και 
α̟ρόσω̟η, εντούτοις ενέχει ̟ραγµατικούς κινδύνους. Ε̟ι̟λέον, καθώς στην ̟αρούσα 
έρευνα ήταν ιδιαίτερα συχνός ο ρόλος του θύτη-θύµατος, ενώ η συµµετοχή στο ένα 
φαινόµενο ̟ροέβλε̟ε τη συµµετοχή στο άλλο, είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να υ̟οδείξουν οι 
ενήλικες στα ̟αιδιά εναλλακτικούς και ̟ερισσότερο ̟αραγωγικούς τρό̟ους αντίδρασης 
στον εκφοβισµό ̟ου βιώνουν, ώστε να α̟οφεύγονται τα ̟εριστατικά εκδίκησης. 
Συγκεκριµένα, εκτός α̟ό την ασφαλή χρήση των ΤΠΕ, τα θύµατα του ΚΕ ̟ρέ̟ει να 
εκ̟αιδευτούν και σε στρατηγικές αντιµετώ̟ισης των ̟εριστατικών, ό̟ως για ̟αράδειγµα η 
αναφορά και η διαγραφή του θύτη ή των µηνυµάτων του, η κατά ̟ρόσω̟ο ε̟ίλυση του 
̟ροβλήµατος, ή η αγνόηση της ε̟ίθεσης (Κόκκινος και συν., 2012). 

Η ̟αρούσα έρευνα κατέδειξε ε̟ίσης το ρόλο των χαρακτηριστικών ̟ροσω̟ικότητας, 
της ενσυναίσθησης, αλλά και των κοινωνικών δεξιοτήτων στη συµµετοχή των µαθητών στα 
̟εριστατικά ΚΕ/ΚΘ. Καθώς αναδεικνύεται ότι ορισµένοι µαθητές, εξαιτίας των 
χαρακτηριστικών ̟ροσω̟ικότητας τους, χρησιµο̟οιούν το διαδίκτυο λειτουργικά για 
ε̟ιθετικούς σκο̟ούς, είναι σηµαντικό να καταστεί σαφές ότι το διαδίκτυο διέ̟εται α̟ό 
κανονισµούς, ̟αρόµοια µε τη ζωή στο φυσικό ̟λαίσιο, καθώς και ότι η ̟αραβατική 
συµ̟εριφορά τιµωρείται. Στο ζήτηµα αυτό είναι ιδιαίτερα σηµαντική η συνεργασία του 
σχολείου µε την οικογένεια, ώστε να ακολουθείται ένα κοινό και συνε̟ές ̟λαίσιο σχετικά µε 
την χρήση των ΤΠΕ. Όσον αφορά την ενσυναίσθηση των µαθητών, η ο̟οία αναδείχθηκε ως 
σηµαντικός ̟αράγοντας για την εµ̟λοκή στα ̟εριστατικά εκφοβισµού στις ηλικίες υψηλής 
ε̟ικινδυνότητας (γυµνάσιο), η ̟αρέµβαση σε θέµατα ανά̟τυξης της ενσυναίσθησης µ̟ορεί 
να α̟οδειχθεί ιδιαίτερα ωφέλιµη (Ang & Goh, 2010). Συγκεκριµένα, οι δραστηριότητες για 
την ανά̟τυξη της γνωστικής και συναισθηµατικής ενσυναίσθησης είναι σκό̟ιµο να 
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ξεκινούν α̟ό τους µαθητές µικρής ηλικίας (̟.χ. µέσω ̟αιχνιδιών υ̟όδυσης ρόλων), 
συνδυαστικά µε συζητήσεις αναφορικά µε τα αµφιλεγόµενα µηνύµατα ̟ου µ̟ορεί να 
µεταφέρονται µέσω του διαδικτύου. Όσον αφορά τις κοινωνικές δεξιότητες των µαθητών, αν 
και στην ̟αρούσα έρευνα δεν διέφεραν συστηµατικά οι συµµετέχοντες στις τρεις σχολικές 
βαθµίδες ως ̟ρος τις κοινωνικές τους δεξιότητες, είναι σηµαντικό το γεγονός ότι ανάµεσα 
στους µαθητές οι ο̟οίοι βρίσκονται ηλικιακά σε κίνδυνο για συµµετοχή στα ̟εριστατικά 
ΚΕ/ΚΘ, οι µαθητές οι ο̟οίοι χαρακτηρίστηκαν ως αµέτοχοι, είχαν υψηλότερη βαθµολογία 
στη συνεργασία. Το εύρηµα αυτό υ̟οδεικνύει τον ̟ροστατευτικό ρόλο των κοινωνικών 
δεξιοτήτων ακόµα και στη συµ̟εριφορά ̟ου λαµβάνει χώρα εκτός του φυσικού ̟λαισίου. 

Τέλος, καθώς ε̟αληθεύθηκε ότι η συχνή χρήση του διαδικτύου είναι σηµαντικός 
̟αράγοντας ε̟ικινδυνότητας για τη συµµετοχή των µαθητών στα ̟εριστατικά, είναι 
σηµαντικό οι ενήλικες να µεριµνήσουν έτσι ώστε οι µαθητές να κάνουν θετική και 
δηµιουργική χρήση του διαδικτύου, στην ο̟οία ενδεχοµένως θα συµµετέχουν και οι ίδιοι. 
Ε̟ι̟λέον, στην ̟ερί̟τωση των θυτών θα µ̟ορούν να ̟ροωθήσουν τη συµµετοχή τους σε 
δραστηριότητες (διαδικτυακές και µη), οι ο̟οίες καλύ̟τουν τις κοινωνικές τους ανάγκες, 
ώστε να µην ̟ροβαίνουν σε ε̟ιθετική συµ̟εριφορά.   

Συµ̟ερασµατικά, καθώς η ̟αρούσα έρευνα ε̟αληθεύει την αυξανόµενη χρήση του 
διαδικτύου κατά την ̟ροεφηβική  και εφηβική ηλικία, αλλά ̟αράλληλα ε̟ισηµαίνει και την 
εκδήλωση φαινοµένων ε̟ιθετικής συµ̟εριφοράς ̟ου αυτή συνοδεύει, είναι σηµαντικό οι 
ενήλικες ̟ου ασχολούνται µε την εκ̟αίδευση και ανατροφή των ̟αιδιών να µεριµνήσουν 
ώστε το διαδίκτυο να χρησιµο̟οιείται κριτικά, µε ασφάλεια και υ̟ευθυνότητα, καθώς 
ε̟ίσης µε θετικό και δηµιουργικό τρό̟ο. 

Περιορισµοί της έρευνας και ερευνητικές ̟ροτάσεις 

Η ̟αρούσα έρευνα υ̟όκειται σε ̟εριορισµούς. Στους ̟εριορισµούς της 
συγκαταλέγεται η χρήση του ευκαιριακού δείγµατος, καθώς και η χρήση ερωτηµατολογίων 
αυτοαναφοράς . Ε̟όµενες έρευνες θα µ̟ορούσαν να διερευνήσουν το φαινόµενο σε δείγµα 
το ο̟οίο θα ̟ροέρχεται α̟ό συστηµατική δειγµατοληψία, ώστε να είναι δυνατή η 
µεγαλύτερη γενίκευση των ευρηµάτων. Ε̟ι̟λέον, µε σκο̟ό να ̟εριοριστεί η ε̟ίδραση των 
µειονεκτηµάτων των ερωτηµατολογίων αυτοαναφοράς  (ό̟ως, για ̟αράδειγµα, οι τυχαίες ή 
κοινωνικά ε̟ιθυµητές α̟αντήσεις), ε̟όµενοι ερευνητές θα µ̟ορούσαν να χρησιµο̟οιήσουν 
συνδυαστικά µεθόδους αυτοαναφοράς  και ετεροαναφοράς  για να εξασφαλίσουν 
µεγαλύτερη εγκυρότητα. Τέλος, µελλοντικές έρευνες θα µ̟ορούσαν να χρησιµο̟οιήσουν 
ένα συνδυασµό ̟οιοτικών και ̟οσοτικών µέσων συλλογής δεδοµένων, ενώ ιδιαίτερα 
χρήσιµη θα ήταν και η διεξαγωγή διαχρονικών ερευνών, η ο̟οία θα µ̟ορούσε να 
καταδείξει αλλαγές στη συµµετοχή των µαθητών στα ̟εριστατικά. 

 Σηµειώσεις 

1 Αναφέρεται συχνά και ως ̟αραδοσιακός, όταν χρησιµο̟οιείται σε αντιδιαστολή µε τον κυβερνο-
εκφοβισµό.  

2 Στην ̟αρούσα εργασία θα χρησιµο̟οιηθεί ο όρος κυβερνο-εκφοβισµός. 
3 Η αίσθηση των χρηστών ότι οι διαδικτυακοί χαρακτήρες ̟ου κατασκευάζουν υ̟άρχουν σε έναν 

διαφορετικό χώρο, ξεχωριστό και ̟έρα α̟ό τις α̟αιτήσεις και ευθύνες του ̟ραγµατικού κόσµου. 
4 Πρόκειται για µια ψυχολογική διεργασία κατά την ο̟οία το άτοµο ̟αρουσιάζει µειωµένη 

ικανότητα να ε̟εξεργαστεί ή να διαχειριστεί την άµεση ̟αρορµητική α̟όκρισή του σε µια 
κατάσταση και εκδηλώνεται µε αδιαφορία για κοινωνικές συµβάσεις, ̟αρορµητική συµ̟εριφορά, 
και φτωχή αξιολόγηση της ε̟ικινδυνότητας µιας κατάστασης.  

5 Η∆Ε: Κάθε ε̟ικοινωνιακή συναλλαγή ̟ου ̟ραγµατο̟οιείται µέσω της χρήσης δύο ή ̟ερισσοτέρων 
ηλεκτρονικών συσκευών (McQuail, 2005). 
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6 Οι µαθητές των ο̟οίων η βαθµολογία ενέ̟ι̟τε στο άνω τεταρτηµόριο βαθµολογήθηκαν µε 1 στον 
ΚΕ και ΚΘ αντίστοιχα, ενώ όσοι είχαν βαθµολογία η ο̟οία ενέ̟ι̟τε στο κάτω τεταρτηµόριο 
βαθµολογήθηκαν µε 0. 

7 Συνολικά 127 µαθητές δεν ενέ̟ι̟ταν σε καµία κατηγορία και, ως εκ τούτου, δεν συµ̟εριλήφθηκαν 
σε ̟εραιτέρω αναλύσεις ̟ου αφορούσαν στους ρόλους συµµετοχής. Στις αναλύσεις ̟ου αφορούσαν 
τους ρόλους συµµετοχής συµµετείχαν οι 294 µαθητές ̟ου κατηγοριο̟οιήθηκαν σε ρόλους, ενώ σε 
όλες τις άλλες αναλύσεις συµµετείχε το σύνολο των 429 µαθητών. 
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