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Περίληψη: H παρούσα έρευνα διερεύνησε τις αντιλήψεις δασκάλων, καθώς και τις απαντή-

σεις τους σε υποθετικά σενάρια, σχετικά µε τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά µα-

θητών/τριών σχολικής ηλικίας. Επίσης, εξετάστηκε ο διαµεσολαβητικός ρόλος της επαγγελ-

µατικής ικανοποίησης και εξουθένωσης στη σχέση ανάµεσα στις αντιλήψεις των δασκάλων

και στις απαντήσεις τους στα σενάρια. Στην έρευνα συµµετείχαν 295 δάσκαλοι από σχολεία

κυρίως της Κεντρικής Μακεδονίας και της Αττικής, οι οποίοι συµπλήρωσαν ηλεκτρονικά ένα

σύνολο ερωτηµατολογίων. Βρέθηκε ότι οι θετικές αντιλήψεις των δασκάλων για τη ριψοκίν-

δυνη διαδικτυακή χρήση στη σχολική ηλικία (π.χ., υψηλή αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα) προ-

βλέπουν άµεσα και θετικά τις απαντήσεις τους στα υποθετικά σενάρια (π.χ., υψηλή αντιλαµ-

βανόµενη πιθανότητα παρέµβασης). Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι η επαγγελµατική ικανοποίηση

και η εξουθένωση των δασκάλων διαµεσολαβούν (θετικά και αρνητικά, αντιστοίχως) στη σχέ-

ση ανάµεσα στις υπό µελέτη αντιλήψεις τους και στις απαντήσεις τους στα σενάρια. Τα πα-

ραπάνω ευρήµατα αναδεικνύουν, µεταξύ άλλων, τη σηµασία της επαγγελµατικής κατάστασης

των δασκάλων στην εφαρµογή προγραµµάτων πρόληψης στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Αναµφίβολα το διαδίκτυο προσφέρει στους/στις σηµερινούς µαθητές/τριες σηµαν-
τικές δυνατότητες σε ακαδηµαϊκό και, ιδιαίτερα, σε κοινωνικό-διαπροσωπικό επί-
πεδο (Kowalski, Limber, & Agatston, 2008. Lee & Winzenried, 2009). Εντούτοις, πολύ
συχνά η κατάχρηση ή η λανθασµένη χρήση αυτών των δυνατοτήτων µετατρέπει τον
κυβερνοχώρο σε µια αρένα όπου µαθητές/τριες εκδηλώνουν ριψοκίνδυνες συµπε-
ριφορές, µε επιζήµιες επιπτώσεις στη σχολική τους καθηµερινότητα (Beran & Li, 2007).
Σύµφωνα µε τον De Moor και τους συνεργάτες του (DeMoor, Dock, Gallez,
Lenaerts, Scholler, & Vleugels, 2008), οι συµπεριφορές αυτές διακρίνονται σε: (α)
κινδύνους επικοινωνίας, όπως είναι, για παράδειγµα, ο ηλεκτρονικός εκφοβισµός,
η σεξουαλική παρενόχληση, ή η παραβίαση της ιδιωτικότητας, οι οποίοι προκύπτουν
από τη διαδικτυακή αλληλεπίδραση των µαθητών/τριών µε άλλα άτοµα, (β) κινδύ-
νους περιεχοµένου, οι οποίοι αφορούν την (επιδιωκόµενη ή µη) έκθεση σε ακατάλ-
ληλο διαδικτυακό υλικό, και (γ) καταναλωτικούς κινδύνους µέσω κερδοσκοπικών δια-
φηµιστικών ιστοσελίδων.

Οι διαθέσιµες έρευνες διαπιστώνουν την εµπλοκή µαθητών/τριών ∆ηµοτικού σε
περιστατικά ηλεκτρονικού εκφοβισµού (έως 20% περίπου) (π.χ., Αντωνιάδου & Κόκ-
κινος, 2013. DePaolis & Williford, 2015. Olenik-Shemesh & Heiman, 2014), την έκ-
θεσή τους σε ακατάλληλο εικονικό υλικό (έως 41%) (π.χ., Livingstone & Bober, 2004.
Livingstone, Haddon, Görzig, & Ólafsson, 2010, 2011. Valcke, Schellens, Van Keer,
& Gerarts, 2007), καθώς και την εθιστική χρήση του διαδικτύου εκ µέρους τους (έως
6% περίπου) (π.χ., Ki Sook & Kyunghee, 2009. Τουλούπης & Αθανασιάδου, 2014).
Επιπλέον, η ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά µαθητών/τριών (10-15 ετών) και,
συγκεκριµένα, η εµπλοκή τους σε περιστατικά ηλεκτρονικού εκφοβισµού τείνει να
συνδέεται µε συµµετοχή και σε περιστατικά παραδοσιακού εκφοβισµού στο σχολείο
και, γενικότερα, µε ποικίλα προβλήµατα συµπεριφοράς και καταχρήσεις (Seiler &
Navarro, 2014. Ybarra, Diener-West, & Leaf, 2007).

Με βάση τα παραπάνω, ο σχεδιασµός και η υλοποίηση δράσεων πρόληψης και
παρέµβασης σε επίπεδο πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σε σχέση µε την ασφαλή δια-
δικτυακή πλοήγηση των µαθητών/τριών είναι σήµερα επιτακτική ανάγκη. Ουσιαστική
προϋπόθεση για την εφαρµογή τέτοιου είδους δράσεων αποτελεί, ωστόσο, ο βαθµός
ενηµερότητας και ευαισθητοποίησης των δασκάλων (Cholevas & Loucaides, 2011.
Μπαµπίνα, 2009), προκειµένου να διαπιστωθεί η ετοιµότητά τους να προσεγγίσουν
το ζήτηµα της ασφάλειας στον κυβερνοχώρο. Το ζήτηµα αυτό εµπίπτει πλέον στο γε-
νικότερο καθήκον των εκπαιδευτικών να διασφαλίσουν για τα παιδιά ένα σχολικό
περιβάλλον απαλλαγµένο από κάθε µορφή βίας και αρνητικών εµπειριών (Weare,
2000). Για τους παραπάνω λόγους, η παρούσα έρευνα επικεντρώνεται στις αντιλή-
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ψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σε σχέση µε τη ριψοκίνδυνη δια-
δικτυακή συµπεριφορά µαθητών/τριών σχολικής ηλικίας και στον τρόπο µε τον οποίο
οι εκπαιδευτικοί απαντούν σε ανάλογα υποθετικά σενάρια που αφορούν µαθητές/τριες,
όπως η εµπλοκή σε περιστατικά ηλεκτρονικού εκφοβισµού, η έκθεση σε ακατάλλη-
λο διαδικτυακό περιεχόµενο και η υπερβολική χρήση του διαδικτύου.

Το γενικότερο ερµηνευτικό πλαίσιο της παρούσας έρευνας αποτελεί η Θεωρία της
Προσχεδιασµένης Συµπεριφοράς (Ajzen, 1991), σύµφωνα µε την οποία οι αντιλήψεις
και οι πεποιθήσεις ενός ατόµου σχετικά µε κάποιο ζήτηµα προβλέπουν σηµαντικά τη
συµπεριφορά του απέναντι σε αυτό. Η συγκεκριµένη θεωρία έχει αξιοποιηθεί στο πα-
ρελθόν σε µια προσπάθεια να προσδιοριστούν οι ατοµικοί παράγοντες που προβλέ-
πουν την παρέµβαση των εκπαιδευτικών σε προβλήµατα συµπεριφοράς µαθη-
τών/τριών, όπως ο σχολικός και ο ηλεκτρονικός εκφοβισµός. Οι έρευνες αναφέρουν
πως οι αντιλήψεις και οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά µε περιστατικά
εκφοβισµού µεταξύ µαθητών/τριών (για παράδειγµα, ο βαθµός στον οποίο τα αντι-
λαµβάνονται ως σοβαρά καθώς και η αντιλαµβανόµενη ικανότητα ή η πιθανότητα πα-
ρέµβασης) προβλέπουν την παρέµβαση των εκπαιδευτικών, αλλά όχι απαραίτητα και
τον βαθµό/τρόπο παρέµβασής τους (Bauman & Del Rio, 2006. Boulton, Hardcastle,
Down, Fowles, & Simmonds, 2014. Yoon, 2004. Yoon & Kerber, 2003). Επιπλέον, στη
διεθνή βιβλιογραφία, η χρήση υποθετικών σεναρίων, τα οποία περιγράφουν περιστατικά
ανάλογα της σχολικής καθηµερινότητας, θεωρείται αποτελεσµατικότερη µέθοδος, συγ-
κριτικά µε τα ερωτηµατολόγια αυτο-αναφοράς, προκειµένου να διαπιστωθεί ο τρό-
πος µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί τείνουν να προσεγγίζουν ζητήµατα συµπεριφοράς
µαθητών/τριών (Martin, 2004. Poulou, 2001). Εντούτοις, οι πεποιθήσεις όπως και οι
συµπεριφορικές τάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε ποικίλα ζητήµατα φαίνεται
ότι διαµορφώνονται µε βάση τις γενικότερες αντιλήψεις τους απέναντι σε αυτά (π.χ.,
την αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα, σοβαρότητα, κοκ), οι οποίες δηµιουργούνται στα-
διακά, είναι σχετικά µόνιµες και συνήθως διερευνώνται µέσω ερωτηµατολογίων αυτο-
αναφοράς (Filippou & Christou, 2001. Martin, 2004. Wilson, 2006).

Σε ερωτηµατολόγια αυτο-αναφοράς στηρίζονται και οι περισσότερες σχετικές µε-
λέτες, στις οποίες διερευνώνται σχεδόν αποκλειστικά οι αντιλήψεις και γνώσεις εκ-
παιδευτικών της δευτεροβάθµιας, κυρίως, εκπαίδευσης αναφορικά µε το ζήτηµα του
ηλεκτρονικού εκφοβισµού µεταξύ µαθητών/τριών (Anastasiades & Vitalaki, 2011. Eden,
Heiman, & Olenik-Shemesh, 2013. Λιόβας, Γερογιάννης, ∆ίπλας, & Κωσταδήµα, 2011.
Paulhus & Vazire, 2007). Αντιθέτως, ελάχιστες είναι οι έρευνες για τον τρόπο µε τον
οποίο οι εκπαιδευτικοί αποκρίνονται απέναντι σε συγκεκριµένα περιστατικά µα-
θητών/τριών που χειρίζονται ριψοκίνδυνα το διαδίκτυο, όπως αυτά περιγράφονται
σε υποθετικά ερευνητικά σενάρια (π.χ., Bauman & Del Rio, 2006. Boulton et al., 2014).
Επιπροσθέτως, δεν εντοπίζεται κάποια έρευνα που να αξιοποιεί ταυτοχρόνως τόσο
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τα ερωτηµατολόγια αυτο-αναφοράς όσο και τα σενάρια αναφορικά µε τη ριψοκίν-
δυνη διαδικτυακή χρήση στη σχολική ηλικία, ώστε να αναδειχθεί η πιθανή σχέση ανά-
µεσα στις γενικότερες σχετικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και στον τρόπο µε τον
οποίο τείνουν να προσεγγίζουν συγκεκριµένα επεισόδια µαθητών/τριών, µε τα οποία
έρχονται καθηµερινά αντιµέτωποι.

Σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία, οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθµιας
εκπαίδευσης δηλώνουν ενήµεροι και ευαισθητοποιηµένοι γύρω από τη σοβαρή φύση
του ηλεκτρονικού εκφοβισµού στα σχολεία (Beringer, 2011. Eden et al., 2013. Li,
2008. Stauffer, Heath, Coyne, & Ferrin, 2012). Επίσης, ενώ θεωρούν απαραίτητη την
εµπλοκή όλων των µελών της σχολικής κοινότητας στην πρόληψη και αντιµετώπιση
του εν λόγω φαινοµένου, οι περισσότεροι δηλώνουν ότι δεν αισθάνονται αρκετά
ικανοί να αντιµετωπίσουν ανάλογα περιστατικά µαθητών/τριών, εκφράζοντας
παράλληλα την ανάγκη για επιµόρφωση στο συγκεκριµένο ζήτηµα (Eden et al., 2013.
Li, 2008). Παρ’ όλα αυτά, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών δηλώνει πρόθυµη να
παρέµβει σε περιπτώσεις µαθητών/τριών που χειρίζονται ριψοκίνδυνα το διαδίκτυο
(Beringer, 2011. Boulton et al., 2014. Eden et al., 2013). Αισθητά περιορισµένη και
ασαφής είναι η αντίστοιχη εγχώρια βιβλιογραφία, καθώς από τη µία πλευρά
διαπιστώνεται η ενηµερότητα των δασκάλων γύρω από τους διαδικτυακούς
κινδύνους (Τουλούπης, 2012), ενώ από την άλλη πλευρά αναφέρεται ότι δάσκαλοι
και καθηγητές δεν γνωρίζουν τα κατάλληλα µέτρα προστασίας εντός του σχολείου
(Anastasiades & Vitalaki, 2011. Λιόβας et al., 2011).

Η προέλευση των παραπάνω ευρηµάτων κυρίως από εκπαιδευτικούς
γυµνασίων/λυκείων δεν επιτρέπει να συναγάγουµε ασφαλή συµπεράσµατα για την
αντίστοιχη οπτική των δασκάλων. Ο λόγος έγκειται στο γεγονός ότι οι διαφορές µεταξύ
δευτεροβάθµιας και πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σε επίπεδο οργάνωσης, λειτουργίας
και γενικότερου σχολικού κλίµατος (Αναγνωστοπούλου, 2005. Ε.ΣΥ.Π., 2006. Ζήση,
2017. Λιακοπούλου, 2009. ΟΟΣΑ, 1997), έτσι όπως τις αντιλαµβάνονται οι
εκπαιδευτικοί, φαίνεται ότι επηρεάζουν τη διάθεση και την προσπάθειά τους να
ενηµερωθούν και να εµπλακούν υπεύθυνα και ευαισθητοποιηµένα στην πρόληψη και
αντιµετώπιση ριψοκίνδυνων για τα παιδιά συµπεριφορών (National School Climate
Council, 2007).

Από την άλλη πλευρά, ο τρόπος µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί τείνουν να προ-
σεγγίζουν περιστατικά µαθητών/τριών µε προβλήµατα συµπεριφοράς επηρεάζεται,
όχι µόνο από τα αντιλαµβανόµενα οργανωσιακά και λειτουργικά χαρακτηριστικά
της εκάστοτε εκπαιδευτικής βαθµίδας, αλλά και από την ικανοποίηση και εξουθέ-
νωση που οι εκπαιδευτικοί βιώνουν στο επαγγελµατικό τους πλαίσιο. Ως επαγγελ-
µατική ικανοποίηση ορίζεται ο βαθµός στον οποίο ένας εργαζόµενος είναι ικανο-
ποιηµένος από τον εργασιακό του ρόλο (Hoy & Miskel, 1996), ενώ η επαγγελµατι-
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κή εξουθένωση αναφέρεται σε ένα σύνδροµο συναισθηµατικής εξάντλησης, απο-
προσωποποίησης και µειωµένης προσωπικής επίτευξης (Maslach & Leiter 2005).
Έρευνες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που αισθάνονται ικανοποιηµένοι από διά-
φορες πτυχές της εργασίας τους (π.χ., φύση της δουλειάς, προοπτικές ανέλιξης, οι-
κονοµικές απολαβές) και εµφανίζουν χαµηλά επίπεδα επαγγελµατικής εξουθένω-
σης, τείνουν να αντιλαµβάνονται σε µεγαλύτερο βαθµό ως σοβαρά επεισόδια µα-
θητών/τριών µε διαταρακτική συµπεριφορά στην τάξη, αισθάνονται περισσότερο ικα-
νοί να τα διαχειριστούν και, γενικώς, εκφράζουν θετικότερες συµπεριφορές απέ-
ναντι στο σχολικό τους έργο (π.χ., εµπλοκή, δέσµευση, συνεργασία), συγκριτικά µε
εκπαιδευτικούς που βιώνουν υψηλότερη επαγγελµατική εξουθένωση και, συνεπώς,
χαµηλότερη επαγγελµατική ικανοποίηση (Bibou-Nakou, Stogiannidou, & Kiosseoglou,
1999. Ever, Tomic, & Brouwers, 2004. Hakanen, Schaufeli, & Ahola, 2008. Hong, Tan,
& Bujang, 2010. Judge, Thoresen, Bono, & Patton, 2001. Kokkinos, 2007. Kokkinos,
Panayiotou, & Davazoglou, 2005. Langelaan, Bakker, vanDoornen, & Schaufeli, 2006.
Schaufeli, Taris, & van Rhenen, 2008). Επιπροσθέτως, στη βιβλιογραφία αναφέρεται
και ο διαµεσολαβητικός ρόλος εργασιακών παραγόντων, όπως η επαγγελµατική εξου-
θένωση, στη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις γενικότερες αντιλήψεις εκπαιδευτι-
κών για σχολικά ζητήµατα, όπως οι εργασιακοί πόροι και οι απαιτήσεις της δουλειάς,
και σε συµπεριφορές εργασιακής δέσµευσης και εµπλοκής (Hakanen, Bakker, &
Schaufeli, 2006).

Από τα παραπάνω συµπεραίνεται ότι η ευαισθητοποίηση και εµπλοκή των εκ-
παιδευτικών (π.χ., υψηλή αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα και πιθανότητα παρέµβασης)
σε περιστατικά µαθητών/τριών που επιδεικνύουν προβλήµατα συµπεριφοράς, όπως
η ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση, καθορίζεται σηµαντικά από τις γενικότερες αν-
τιλήψεις τους ως προς τη συγκεκριµένη συµπεριφορά (π.χ., υψηλή αντιλαµβανόµενη
ενηµερότητα). Επιπλέον, η σχέση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών µε τις απαν-
τήσεις τους απέναντι σε συγκεκριµένα περιστατικά (όπως αυτά περιγράφονται σε
υποθετικά σενάρια) φαίνεται να ευνοείται ή να δυσχεραίνεται από τη βίωση ενός
ικανοποιητικού ή εξουθενωτικού αντιστοίχως επαγγελµατικού πλαισίου. Η παραπάνω
διαπίστωση αποκτά ξεχωριστή σηµασία την τρέχουσα οικονοµική συγκυρία, κατά
την οποία, παράλληλα µε την υποβάθµιση του εργασιακού περιβάλλοντος στα σχο-
λεία, οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζονται από χαµηλή επαγγελµατική ικανοποίηση
και µέτρια έως υψηλή επαγγελµατική εξουθένωση (E.T.U.C.E., 2013. Κάµτσιος &
Λώλης, 2015. Κυριακάκη & Λούπη, 2016. Μπάµπαλου, 2015. ΟECD, 2013. Παπα-
δοπούλου, 2017. Πολυµεροπούλου, Σκόδρας, & Σόρκος, 2015). Συνεκτιµώντας τα
παραπάνω, στην παρούσα έρευνα εξετάσθηκε συµπληρωµατικά η συµβολή της επαγ-
γελµατικής ικανοποίησης και της εξουθένωσης των δασκάλων στην οπτική που υιο-
θετούν για το υπό µελέτη θέµα.
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Συνοψίζοντας, σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση αφενός των αν-
τιλήψεων των δασκάλων ως προς τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά στη σχο-
λική ηλικία και αφετέρου ο τρόπος µε τον οποίο προσεγγίζουν ανάλογα υποθετικά
περιστατικά µαθητών/τριών. Παράλληλα, στο πλαίσιο ενός ολιστικού ερµηνευτικού
µοντέλου, εξετάσθηκε ο διαµεσολαβητικός ρόλος της επαγγελµατικής ικανοποίησης
και της εξουθένωσης στη σχέση ανάµεσα στις υπό µελέτη αντιλήψεις των δασκάλων
και στις απαντήσεις τους σε υποθετικά σενάρια ριψοκίνδυνης διαδικτυακής χρήσης
µεταξύ των µαθητών/τριών. Το θεωρητικό µοντέλο σύνδεσης των µεταβλητών της πα-
ρούσας έρευνας απεικονίζεται στο Σχήµα 1.

Με βάση τη σχετική βιβλιογραφία (Filippou & Christou, 2001. Martin, 2004. Wilson,
2006) αναµενόταν ότι οι αντιλήψεις των δασκάλων για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή
συµπεριφορά µαθητών/τριών ∆ηµοτικού (π.χ., υψηλή αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα)
προβλέπουν άµεσα και θετικά τις απαντήσεις τους απέναντι στα περιστατικά των σε-
ναρίων (π.χ., υψηλή αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα και πιθανότητα παρέµβασης) (Υπό-
θεση 1). Επιπροσθέτως, αναµενόταν ότι η επαγγελµατική ικανοποίηση και η εξουθένωση
των δασκάλων διαµεσολαβούν, θετικά (Υπόθεση 2) και αρνητικά αντιστοίχως (Υπό-
θεση 3), στη σχέση ανάµεσα στις υπό µελέτη αντιλήψεις τους και στις απαντήσεις τους
απέναντι στα περιστατικά των σεναρίων (π.χ., Bibou-Nakou et al., 1999. Ever et al.,
2004. Hakanen et al., 2006. Hong et al., 2010. Judge et al., 2001. Kokkinos et al., 2005).

Σχήµα 1: Υποθετικό δοµικό µοντέλο του δικτύου σχέσεων των µεταβλητών της έρευνας

Σηµείωση: Το κυρτό βέλος διπλής κατεύθυνσης απεικονίζει συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών
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ΜΕΘΟ∆ΟΣ

∆είγµα

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν δάσκαλοι της Ε’ και Στ’ τάξης δηµοτικών σχο-
λείων µε Ενιαίο Αναµορφωµένο Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα (Ε.Α.Ε.Π.)1. Από τα 1.336
ελληνικά δηµοτικά σχολεία µε Ε.Α.Ε.Π., επιλέχθηκαν 900 σχολεία µέσω απλής τυ-
χαίας δειγµατοληψίας λαµβάνοντας ταυτοχρόνως υπόψη τη γεωγραφική έκταση και
το µαθητικό πληθυσµό των Νοµών που υπάγονται σε κάθε Περιφερειακή ∆ιεύθυν-
ση Εκπαίδευσης. Στην έρευνα ανταποκρίθηκαν τελικά 250 δηµοτικά σχολεία µε
Ε.Α.Ε.Π. (ποσοστό ανταπόκρισης περίπου 28%). Από αυτά προέκυψε ένα δείγµα
295 δασκάλων, εκ των οποίων οι 100 ήταν άνδρες (33.9%) και οι 195 γυναίκες (66.1%).
Οι περισσότεροι δάσκαλοι προέρχονταν κυρίως από την Κεντρική Μακεδονία και
την Αττική, ήταν 45-49 ετών (37.3%) και διέθεταν προϋπηρεσία στην εκπαίδευση από
5 έως 14 έτη (47.8%).

Εργαλεία

Στην έρευνα χρησιµοποιήθηκε ένα σύνολο ερωτηµατολογίων αυτο-αναφοράς, τα οποία
παρουσιάστηκαν και απαντήθηκαν ηλεκτρονικά. Αρχικά, δίνονταν πληροφορίες σχε-
τικά µε τις ενέργειες που περιλαµβάνει η ριψοκίνδυνη χρήση του διαδικτύου, ακο-
λουθούσαν δηµογραφικές ερωτήσεις και, στη συνέχεια, ακολουθούσαν τα σενάρια
ριψοκίνδυνης διαδικτυακής συµπεριφοράς και τα ερωτηµατολόγια για τις αντιλήψεις
των δασκάλων και την επαγγελµατική τους κατάσταση.

Υποθετικά σενάρια για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά µαθητών/τριών
Πρόκειται για τέσσερα υποθετικά σενάρια (Α, Β, Γ και ∆), τα οποία διερευνού-
σαν τον τρόπο µε τον οποίο οι δάσκαλοι τείνουν να προσεγγίζουν συγκεκριµένα
επεισόδια µαθητών/τριών ∆ηµοτικού µε ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά (βλ.
Παράρτηµα). Το Σενάριο Α αναφερόταν στην επαφή µε ακατάλληλες εικόνες στο
Facebook µέσω υπολογιστή στην αίθουσα Πληροφορικής. Το Σενάριο Β αφορού-
σε την υπερβολική διαδικτυακή χρήση, το Σενάριο Γ την ηλεκτρονική συκοφάντηση
µέσω email, ενώ το Σενάριο ∆ την ηλεκτρονική διακωµώδηση µέσω κινητού στο διά-

1 Το Ενιαίο Αναµορφωµένο Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα περιλαµβάνει το διευρυµένο σχολικό
ωράριο έως τις 14:00, την εισαγωγή των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.)
‒µε έµφαση στο ∆ιαδίκτυο‒ ως ξεχωριστό µάθηµα αλλά και τη διάχυσή του στα υπόλοιπα γνω-
στικά αντικείµενα.
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δροµο του σχολείου. Τα δύο πρώτα σενάρια (Α, Β) κατασκευάστηκαν από τους ερευ-
νητές, λαµβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι η έκθεση σε ακατάλληλο εικονικό υλι-
κό µέσω ιστοσελίδων κοινωνικής δικτύωσης καθώς και η υπερβολική διαδικτυα-
κή χρήση, αν και συχνές µορφές ριψοκίνδυνης διαδικτυακής συµπεριφοράς µα-
θητών/τριών, δε διερευνώνται συχνά σε σχετικές µελέτες (π.χ., Ki Sook & Kyunghee,
2009. Livingstone & Bober, 2004. Livingstone et al., 2010, 2011. Valcke et al., 2007).
Τα Σενάρια Γ και ∆ αποτελούν ελληνική µετάφραση και προσαρµογή των σενα-
ρίων ηλεκτρονικού εκφοβισµού των Boulton et al. (2014) και Byers, Caltabiano, και
Caltabiano (2011).

To κάθε σενάριο το ακολουθούσαν τρεις συγκεκριµένες ερωτήσεις που µετρού-
σαν τα ακόλουθα: (α) την αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα του περιγραφόµενου πε-
ριστατικού (π.χ., Κατά τη γνώµη σας, πόσο σοβαρή είναι η παραπάνω κατάσταση;),
(β) την αντιλαµβανόµενη ικανότητα παρέµβασης (π.χ., Πόσο σίγουρος/η αισθάνεστε
να παρέµβετε στην παραπάνω κατάσταση, και (γ) την αντιλαµβανόµενη πιθανότη-
τα παρέµβασης (π.χ., Πόσο πιθανό είναι να παρέµβετε στην παραπάνω κατάσταση;).
Οι απαντήσεις στις παραπάνω ερωτήσεις δίνονταν σε µια 5-βαθµη κλίµακα που κυ-
µαινόταν από το 1 (Καθόλου σοβαρή / Καθόλου ικανός/ή / Καθόλου πιθανό) έως το
5 (Πολύ σοβαρή / Πολύ ικανός/ή / Πολύ πιθανό). Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας
(Cronbach‘s alpha) για τις παραπάνω τρεις µετρήσεις ήταν ικανοποιητική: Αντι-
λαµβανόµενη σοβαρότητα, α = .722, αντιλαµβανόµενη ικανότητα παρέµβασης, α =
.841, αντιλαµβανόµενη πιθανότητα παρέµβασης, α = .783.

Αντιλήψεις για τη ριψοκίνδυνη χρήση του διαδικτύου
Πρόκειται για 22 προτάσεις/δηλώσεις που διερευνούν τις αντιλήψεις δασκάλων για
το ζήτηµα της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής χρήσης από µαθητές/τριες ∆ηµοτικού. Το
συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο βασίστηκε στο εργαλείο της Li, το οποίο κατα-
σκευάστηκε για τη διερεύνηση των αντιλήψεων εκπαιδευόµενων εκπαιδευτικών για
τον ηλεκτρονικό εκφοβισµό (Preservice Teachers’ Perceptions of Cyberbullying, Li,
2008). Οι ερωτήσεις που περιλαµβάνει αφορούν (α) την αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα
των εν δυνάµει εκπαιδευτικών για τον ηλεκτρονικό εκφοβισµό (π.χ., Ο ηλεκτρονι-
κός εκφοβισµός συνιστά πρόβληµα στα σχολεία), (β) τη σιγουριά τους (αντιλαµβα-
νόµενη ικανότητα) ότι µπορούν να τον διαχειριστούν (π.χ., Νιώθω ικανός/ή να δια-
χειριστώ τον ηλεκτρονικό εκφοβισµό), (γ) τις πεποιθήσεις τους για τη δέσµευση (αν-
τιλαµβανόµενη εµπλοκή) του σχολείου στην πρόληψη και αντιµετώπιση του φαινο-
µένου (π.χ., Τα σχολεία θα πρέπει να εφαρµόσουν πολιτικές κατά του ηλεκτρονικού
εκφοβισµού), καθώς και (δ) την αντιλαµβανόµενη επάρκεια της προπτυχιακής κα-
τάρτισης των εκπαιδευτικών (π.χ., Η προπτυχιακή µου εκπαίδευση µε έχει προετοιµάσει
για να διαχειρίζοµαι τον ηλεκτρονικό εκφοβισµό).
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Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, εκτός από τη µετάφραση του ερωτηµα-
τολογίου στα ελληνικά (µε τη µέθοδο της ευθείας και αντίστροφης µετάφρασης), έγι-
ναν οι απαραίτητες φραστικές τροποποιήσεις ώστε οι προτάσεις/δηλώσεις να ανα-
φέρονται σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, ενώ η φράση
«ηλεκτρονικός εκφοβισµός» αντικαταστάθηκε από τη φράση «ριψοκίνδυνη χρήση του
διαδικτύου». Οι απαντήσεις δίνονταν σε µια 5-βαθµη κλίµακα τύπου Likert που κυ-
µαινόταν από το 1 (∆ιαφωνώ απόλυτα) έως το 5 (Συµφωνώ απόλυτα).

Στις απαντήσεις των δασκάλων στο ερωτηµατολόγιο, αρχικά, εφαρµόστηκε διε-
ρευνητική ανάλυση παραγόντων, µε τη µέθοδο των κύριων συνιστωσών και µε πε-
ριστροφή τύπου Varimax (KMO = .831, Bartlett Chi-square = 1173.579, p < .001).
Αναδείχτηκαν τρεις παράγοντες µε ιδιοτιµή > 1.0 και σηµαντική ερµηνευτική αξία:
Παράγοντας 1 = Αντιλαµβανόµενη εµπλοκή σχολείου, που εξηγούσε το 26.64% της
συνολικής διακύµανσης, Παράγοντας 2 = Αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα, που εξη-
γούσε το 13.97% της συνολικής διακύµανσης, και Παράγοντας 3 = Αντιλαµβανόµενη
ικανότητα διαχείρισης, που εξηγούσε το 11.59% της συνολικής διακύµανσης. Στη συ-
νέχεια, πραγµατοποιήθηκε επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων, η οποία επιβεβαίωσε
το παραπάνω µοντέλο (Πίνακας 1). Το µοντέλο χαρακτηρίζεται από πολύ καλή προ-
σαρµογή, χ2(87, Ν = 295) = 167.295, p < .05, CFI = .955, TLI = .946, RMSEA =
.037, SRMS = .038. Οι συσχετίσεις µεταξύ των τριών παραγόντων παρουσιάζονται
στον Πίνακα 1. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας για κάθε παράγοντα ξεχωριστά εί-
ναι: Παράγοντας 1 (α = .836), Παράγοντας 2 (α = .640) και Παράγοντας 3 (α = .727).
Οι συνάφειες (βάσει του συντελεστή συσχέτισης r του Pearson) της βαθµολογίας κάθε
ερώτησης από κάθε παράγοντα του ερωτηµατολογίου µε το άθροισµα της βαθµολογίας
των υπόλοιπων ερωτήσεων του ίδιου παράγοντα κυµαίνονται από r = .44 έως r = .59
για τον Παράγοντα 1, από r = .42 έως r = .50 για τον Παράγοντα 2, ενώ για τον Πα-
ράγοντα 3 είναι r = .57.

Επαγγελµατική ικανοποίηση
Η επαγγελµατική ικανοποίηση των δασκάλων διερευνήθηκε µε το Ερωτηµατολόγιο
Ικανοποίησης του Εργαζοµένου (Employee Satisfaction Inventory - ESI), το οποίο
έχει αναπτυχθεί και σταθµιστεί στο ελληνικό πολιτισµικό πλαίσιο από τους Kouste-
lios και Bagiatis (1997) µε καλές ψυχοµετρικές ιδιότητες (Koustelios & Tsigilis, 2005).
Το εργαλείο περιλαµβάνει 24 προτάσεις/δηλώσεις που αξιολογούν έξι διαστάσεις
της ικανοποίησης των εργαζοµένων: την ίδια τη δουλειά (π.χ., Η δουλειά µου µε ικα-
νοποιεί),.την πληρωµή (π.χ., Πληρώνοµαι όσο πρέπει για τη δουλειά που προσφέρω),
την προαγωγή (π.χ., Υπάρχουν πολλές ευκαιρίες για εξέλιξη στη δουλειά µου, την
εποπτεία (π.χ., Ο/Η διευθυντής/ντριά µου µε υποστηρίζει όταν τον χρειάζοµαι), τις
εργασιακές συνθήκες (π.χ., Οι συνθήκες εργασίας είναι επικίνδυνες για την υγεία
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µου) και τον οργανισµό ως σύνολο (π.χ., Η σχολική µονάδα όπου εργάζοµαι φρον-
τίζει τους/τις εργαζοµένους/ες της). Οι απαντήσεις δίνονται σε µια 5-βαθµη κλίµα-
κα τύπου Likert, η οποία κυµαίνεται από το 1 (∆ιαφωνώ απόλυτα) µέχρι το 5 (Συµ-
φωνώ απόλυτα).

Οι απαντήσεις των δασκάλων στο ερωτηµατολόγιο υποβλήθηκαν, αρχικά, σε διε-
ρευνητική ανάλυση παραγόντων µε τη µέθοδο των κύριων συνιστωσών και µε περι-
στροφή τύπου Varimax (KMO = .801, Bartlett Chi-square = 3453.846, p < .00). Ανα-
δείχτηκαν πέντε παράγοντες µε ιδιοτιµή > 1.0 και σηµαντική ερµηνευτική αξία: Πα-
ράγοντας 1 = Εποπτεία και οργανισµός ως σύνολο (ικανοποίηση από την εποπτεία
από ανώτερα στην ιεραρχία πρόσωπα καθώς και από το γενικότερο κλίµα της σχο-
λικής µονάδας), που εξηγούσε το 23.39% της συνολικής διακύµανσης, Παράγοντας
2 = Η ίδια η δουλειά (ικανοποίηση από τη φύση της ίδιας της δουλειάς), που εξη-
γούσε το 12.04% της συνολικής διακύµανσης, Παράγοντας 3 = Πληρωµή (ικανοποίηση
από το µισθό), που εξηγούσε το 10.87% της συνολικής διακύµανσης, Παράγοντας 4
= Προαγωγή (ικανοποίηση από τις προοπτικές επαγγελµατικής ανέλιξης), που εξη-
γούσε το 10.8% της συνολικής διακύµανσης, και Παράγοντας 5 = Συνθήκες εργα-
σίας (ικανοποίηση από τις εργασιακές συνθήκες), που εξηγούσε το 10.2% της συνολικής
διακύµανσης. Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόν-
των, η οποία επιβεβαίωσε το παραπάνω µοντέλο (Πίνακας 2) που φαίνεται να χα-
ρακτηρίζεται από πολύ καλή προσαρµογή, χ2(177, Ν = 295) = 281.833, p < .05, CFI
= .969, TLI = .963, RMSEA = .045, SRMS = .053. Οι συσχετίσεις µεταξύ των πέν-
τε παραγόντων παρουσιάζονται στον Πίνακα 2. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας για
κάθε παράγοντα ξεχωριστά ήταν: Παράγοντας 1 (α = .927), Παράγοντας 2 (α = .798),
Παράγοντας 3 (α = .727), Παράγοντας 4 (α = .826) και Παράγοντας 5 (α = .781).
Οι συνάφειες (βάσει του συντελεστή συσχέτισης r του Pearson) της βαθµολογίας κάθε
ερώτησης από κάθε παράγοντα του ερωτηµατολογίου µε το άθροισµα της βαθµολογίας
των υπόλοιπων ερωτήσεων του ίδιου παράγοντα κυµαίνονταν από r = .72 έως r =
.85 για τον Παράγοντα 1, από r = .53 έως r = .69 για τον Παράγοντα 2, από r = .65
έως r = .72 για τον Παράγοντα 3, από r = .39 έως r = .60 για τον Παράγοντα 4 και
από r = .51 έως r = .70 για τον Παράγοντα 5.

Ερωτηµατολόγιο Επαγγελµατικής Εξουθένωσης
Η εξουθένωση των δασκάλων από την εργασία τους διερευνήθηκε µέσω της ελλη-
νικής εκδοχής του Ερωτηµατολογίου Επαγγελµατικής Εξουθένωσης των Εκπαι-
δευτικών (Maslach Burnout Inventory Educators’ Survey – MBI-ES) (Maslach, Jackson,
& Leiter, 1996), όπως µεταφράστηκε και προσαρµόστηκε στα ελληνικά από τον
Kokkinos (2000). Το ερωτηµατολόγιο συνθέτουν 22 προτάσεις/δηλώσεις που αντα-
νακλούν τους εξής τρεις παράγοντες: Συναισθηµατική εξάντληση, που αναφέρεται
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στη σηµαντική µείωση των συναισθηµατικών πόρων (π.χ., Αισθάνοµαι ότι η δουλειά
µου, µου προκαλεί συναισθηµατική εξάντληση). Αποπροσωποποίηση, που αναφέ-
ρεται στην αρνητική, κυνική και αποστασιοποιηµένη στάση απέναντι στα άτοµα µε
τα οποία εργάζεται κάποιος (π.χ., Πραγµατικά αδιαφορώ για το τι συµβαίνει σε
µερικούς/ές µαθητές/τριες) και Προσωπική επίτευξη, που αναφέρεται στην αυτο-
αξιολόγηση του ατόµου για την επαγγελµατική του απόδοση (π.χ., Έχω πετύχει αξιό-
λογα πράγµατα σ’ αυτό το επάγγελµα). Ο παράγοντας Προσωπική Επίτευξη βαθ-
µολογείται αντίστροφα σε σχέση µε τους άλλους δύο παράγοντες. Οι απαντήσεις
δίνονται σε µια 7-βαθµη κλίµακα τύπου Likert, που κυµαίνεται από το 0 (Ποτέ) µέχρι
το 6 (Καθηµερινά).

Οι απαντήσεις των δασκάλων στο ερωτηµατολόγιο υποβλήθηκαν, αρχικά, σε διε-
ρευνητική ανάλυση παραγόντων µε τη µέθοδο των κύριων συνιστωσών και µε περι-
στροφή τύπου Varimax (KMO = .870, Bartlett Chi-square = 2101.619, p < .001). Ανα-
δείχτηκαν τρεις παράγοντες µε ιδιοτιµή > 1.0 και σηµαντική ερµηνευτική αξία, επι-
βεβαιώνοντας το παραγοντικό µοντέλο των κατασκευαστών: Παράγοντας 1 = Συ-
ναισθηµατική εξάντληση, που εξηγούσε το 24.48% της συνολικής διακύµανσης, Πα-
ράγοντας 2 = Προσωπική επίτευξη, που εξηγούσε το 17.57% της συνολικής διακύ-
µανσης, και Παράγοντας 3 = Αποπροσωποποίηση, που εξηγούσε το 12.28% της συ-
νολικής διακύµανσης. Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε επιβεβαιωτική ανάλυση πα-
ραγόντων, η οποία επιβεβαίωσε το παραπάνω µοντέλο (Πίνακας 3). Το µοντέλο χα-
ρακτηρίζεται από πολύ καλή προσαρµογή, χ2(146, Ν = 295) = 238.148, p < .05, CFI
= .955, TLI = .948, RMSEA = .046, SRMS = .052. Οι συσχετίσεις µεταξύ των τριών
παραγόντων παρουσιάζονται στον Πίνακα 3. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας για
κάθε παράγοντα ξεχωριστά ήταν: Παράγοντας 1 (α = .890), Παράγοντας 2 (α = .765)
και Παράγοντας 3 (α = .650). Οι συνάφειες (βάσει του συντελεστή συσχέτισης r του
Pearson) της βαθµολογίας κάθε ερώτησης από κάθε παράγοντα του ερωτηµατολο-
γίου µε το άθροισµα της βαθµολογίας των υπόλοιπων ερωτήσεων του ίδιου παράγοντα
κυµαίνονταν από r = .58 έως r = .80 για τον Παράγοντα 1, από r = .39 έως r = .61
για τον Παράγοντα 2 και από r = .44 έως r = .56 για τον Παράγοντα 3.

∆ιαδικασία

Μετά την έγκριση της έρευνας από το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρη-
σκευµάτων, ένα ηλεκτρονικό µήνυµα εστάλη στο ηλεκτρονικό ταχυδροµείο των 900
επιλεγµένων δηµοτικών σχολείων, ζητώντας από τους διευθυντές να προωθήσουν το
µήνυµα στους δασκάλους της Ε’ και Στ’ τάξης. Το ηλεκτρονικό µήνυµα περιλάµβα-
νε λεπτοµέρειες για την ταυτότητα της έρευνας και τους ερευνητές καθώς και το σχε-
τικό σύνδεσµο του ερευνητικού υλικού, το οποίο κατασκευάστηκε αξιοποιώντας την
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ηλεκτρονική πλατφόρµα Google Drive. Οι απαντήσεις των 295 δασκάλων από τα 250
σχολεία που ανταποκρίθηκαν στην έρευνα καταχωρούνταν αυτόµατα σε λογιστικό
φύλλο της πλατφόρµας. Η παραπάνω διαδικασία διενεργήθηκε αρχικά σε πιλοτι-
κή βάση, µε µικρότερο αριθµό σχολείων και δασκάλων. Η πιλοτική µελέτη δεν οδή-
γησε σε τροποποίηση των ερωτηµατολογίων της έρευνας, τα οποία και χορηγήθη-
καν σε ευρύτερο αριθµητικά δείγµα για τη διεξαγωγή της κύριας έρευνας. Τα ερω-
τηµατολόγια συµπληρώνονταν εκτός σχολικού ωραρίου και η διάρκειά τους εκτι-
µήθηκε σε 20’ περίπου. Η έρευνα βασίστηκε στην εθελοντική συµµετοχή των
εκπαιδευτικών, διασφαλίζοντας όπως θα έπρεπε την ανωνυµία και την εµπιστευ-
τικότητα των δεδοµένων.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

Για την αποτύπωση των υπό µελέτη αντιλήψεων των δασκάλων, των απαντήσεών τους
στα ερευνητικά σενάρια, καθώς και για το βαθµό της επαγγελµατικής τους ικανο-
ποίησης και εξουθένωσης έγινε χρήση της περιγραφικής στατιστικής. Για τη διερεύνηση
της επίδρασης των σεναρίων στις απαντήσεις των δασκάλων πραγµατοποιήθηκε ανά-
λυση διακύµανσης επαναλαµβανόµενων µετρήσεων. Προκειµένου να διερευνηθούν
οι διµερείς σχέσεις ανάµεσα στις εµπλεκόµενες µεταβλητές (αντιλήψεις, απαντήσεις
στα σενάρια, επαγγελµατική ικανοποίηση και εξουθένωση) πραγµατοποιήθηκε µια
σειρά αναλύσεων συσχέτισης Pearson (Pearson r). Ο επιβεβαιωτικός έλεγχος των ερευ-
νητικών υποθέσεων (Υποθέσεις 1, 2 και 3) πραγµατοποιήθηκε εφαρµόζοντας στα δε-
δοµένα ανάλυση διαδροµών, ώστε να αποτυπωθεί το δίκτυο σχέσεων µεταξύ των εµ-
πλεκόµενων µεταβλητών που οδηγεί στην εκδήλωση των απαντήσεων των δασκάλων
στα περιστατικά των σεναρίων.

Αντιλήψεις των δασκάλων για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά µαθη-
τών/τριών ∆ηµοτικού

Σύµφωνα µε τις δηλώσεις των δασκάλων, φαίνεται πως σε υψηλότερα επίπεδα κυ-
µαίνεται η ενηµερότητά τους για το ζήτηµα της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής συµπερι-
φοράς µαθητών/τριών ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 4.50, Τ.Α. = .57), καθώς και η αντιλαµ-
βανόµενη εµπλοκή του σχολείου στην πρόληψη και αντιµετώπιση του εν λόγω ζητή-
µατος (Μ.Ο. = 4.40, Τ.Α. = .46), µε πρακτικές όπως η υιοθέτηση µιας σταθερής πο-
λιτικής για την ασφαλή διαδικτυακή χρήση εντός σχολείου, η σχετική κατάρτιση των
δασκάλων, η παροχή συµβουλευτικών υπηρεσιών σε µαθητές/τριες, οι δράσεις πρό-
ληψης σε επίπεδο τάξης και σχολείου, η συνεργασία µε γονείς και κοινοτικούς φο-
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ρείς, καθώς και η προώθηση της ασφαλούς διαδικτυακής κουλτούρας µέσω των ΜΜΕ.
Αντίθετα, σε χαµηλότερο βαθµό κυµαίνεται η αντιλαµβανόµενη ικανότητα των δα-
σκάλων να διαχειριστούν τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά των µαθητών/τριών
(Μ.Ο. = 3.48, Τ.Α. = .70). Τέλος, η πλειονότητα των δασκάλων (έως 84% περίπου)
θεωρεί επαρκή την προπτυχιακή κατάρτιση2 σε σχέση µε το εν λόγω ζήτηµα.

Απαντήσεις των δασκάλων στα σενάρια

Βάσει των απαντήσεων των δασκάλων στις ερωτήσεις που ακολουθούσαν τα
τέσσερα υποθετικά σενάρια, η αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα των περιστατικών που
περιέγραφαν τα σενάρια και η πιθανότητα παρέµβασης κυµαίνονται σε υψηλότερα
επίπεδα (Μ.Ο. = 4.59, Τ.Α. = .44 και Μ.Ο. = 4.53, Τ.Α. = .52, αντιστοίχως), συγκριτικά
µε την αντιλαµβανόµενη ικανότητα των εκπαιδευτικών να παρέµβουν σε αυτά (Μ.Ο.
= 3.60, Τ.Α. = .62).

Επίδραση των σεναρίων στις απαντήσεις των δασκάλων

Το περιεχόµενο των σεναρίων φάνηκε να επηρεάζει στατιστικώς σηµαντικά τη σο-
βαρότητα µε την οποία οι δάσκαλοι αξιολογούν το εκάστοτε περιστατικό, Pillai’s Trace
= .043, F(3, 292) = 4.365, p < .05, µερικό η2 = .043, την αντιλαµβανόµενη ικανότητα,
Pillai’s Trace = .043, F(3, 292) = 16.374, p < .05, µερικό η2 = .144, καθώς και την αν-
τιλαµβανόµενη πιθανότητα παρέµβασής τους στο κάθε περιστατικό, Pillai’s Trace =
.043, F(3, 292) = 21.430, p < .05, µερικό η2 = .18. Η παραβίαση της προϋπόθεσης της
σφαιρικότητας του Mauchly’s W (p < .05) οδήγησε στη διόρθωση (Huynh-Feldt) των
βαθµών ελευθερίας και στις τρεις παραπάνω περιπτώσεις: Αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα,
F(2.9, 861.26) = 4.449, p < .05, µερικό η2 = .015, αντιλαµβανόµενη ικανότητα παρέµ-
βασης, F(2.7, 797.69) = 12.490, p < .01, µερικό η2 = .041, και αντιλαµβανόµενη πιθα-
νότητα παρέµβασης, F(2.8, 822.96) = 24.075, p < .01, µερικό η2 = .076.

Ο έλεγχος των κατά ζεύγη συγκρίσεων µεταξύ των σεναρίων, εφαρµόζοντας το
κριτήριο Bonferroni, έδειξε πως οι δάσκαλοι κρίνουν ως πιο σοβαρή την περίπτωση
του µαθητή που διακωµωδείται µέσω κινητού τηλεφώνου από συµµαθητές του στο διά-
δροµο του σχολείου (Σενάριο ∆) (Μ.Ο. = 4.66, Τ.Α. = .56), ενώ, ως λιγότερο σοβα-
ρή, συγκριτικά µε τα υπόλοιπα σενάρια, την περίπτωση του µαθητή που βλέπει κρυ-

2 Για την παράµετρο της αντιλαµβανόµενης επάρκειας της προπτυχιακής κατάρτισης σε σχέ-
ση µε την ασφαλή διαδικτυακή συµπεριφορά των µαθητών/τριών, οι απαντήσεις των δα-
σκάλων αποδίδονται ποσοστιαία στις σχετικές ερωτήσεις και δεν παρατίθενται Μ.Ο. και
Τ.Α., καθώς η παραπάνω παράµετρος δεν επιβεβαιώθηκε ως διακριτός παράγοντας του
ερωτηµατολογίου αντιλήψεων.
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φά ακατάλληλες εικόνες του Facebook στην αίθουσα Πληροφορικής (Σενάριο Α) (Μ.Ο.
= 4.53, Τ.Α. = .63). Επίσης, οι δάσκαλοι αισθάνονται περισσότερο ικανοί να παρέµβουν
στην περίπτωση της διακωµώδησης µαθητή µέσω κινητού από συµµαθητές του στο διά-
δροµο του σχολείου (Σενάριο ∆) (Μ.Ο. = 3.74, Τ.Α. = .706) και λιγότερο ικανοί στην
περίπτωση της µαθήτριας που συκοφαντείται µέσω email από φίλη της (Σενάριο Γ)
(Μ.Ο. = 3.50, Τ.Α. = .782). Τέλος, οι δάσκαλοι δηλώνουν πιθανότερη την παρέµβα-
σή τους στην περίπτωση του µαθητή που βλέπει κρυφά ακατάλληλες εικόνες του Face-
book στην αίθουσα Πληροφορικής (Σενάριο Α) (Μ.Ο. = 4.72, Τ.Α. = .56), ενώ λιγότερο
πιθανή θεωρούν την παρέµβασή τους στην περίπτωση της διακωµώδησης µαθήτριας
µέσω email από φίλη της (σενάριο Γ) (Μ.Ο. = 4.40, Τ.Α. = .76). Θα πρέπει να τονι-
σθεί ότι στα παραπάνω αποτελέσµατα ο µέτριος έως µικρός δείκτης µεγέθους επίδρασης
(µερικό η2) υποδηλώνει πως η διαφορά στις απαντήσεις των δασκάλων στα τέσσερα
σενάρια, αν και στατιστικώς σηµαντική, δεν ήταν ιδιαίτερα ισχυρή.

Επαγγελµατική ικανοποίηση και εξουθένωση των δασκάλων

Ως προς την επαγγελµατική ικανοποίηση, οι δάσκαλοι ανέφεραν ότι νιώθουν σε υψη-
λό βαθµό ικανοποιηµένοι από την εποπτεία και το γενικότερο κλίµα της σχολικής τους
µονάδας (εποπτεία και οργανισµός ως σύνολο) (Μ.Ο. = 4.07, Τ.Α. = .87), από την
ίδια τη φύση της δουλειάς τους (Μ.Ο. = 4.45, Τ.Α. = .57) και τις συνθήκες εργασίας
τους (Μ.Ο. = 3.87, Τ.Α. = .97), ενώ σε χαµηλότερα επίπεδα κυµαίνεται η ικανοποίησή
τους από τις οικονοµικές απολαβές (Μ.Ο. = 2.54, Τ.Α. = .94) και τις προοπτικές επαγ-
γελµατικής τους προαγωγής (Μ.Ο. = 1.95, Τ.Α. = .83). Αναφορικά µε την επαγ-
γελµατική εξουθένωση, οι δάσκαλοι χαρακτηρίζονταν από µέτρια επίπεδα συναι-
σθηµατικής εξάντλησης (Μ.Ο. = 18.83, Τ.Α. = 9.43), υψηλή επίπεδα προσωπικής επί-
τευξης (Μ.Ο. = 9.18, Τ.Α. = 4.35) και χαµηλά επίπεδα αποπροσωποποίησης (Μ.Ο.
= 2.78, Τ.Α. = 2.87).

Συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών

Αναφορικά µε τις απαντήσεις των δασκάλων στα σενάρια, στον Πίνακα 4 η αντι-
λαµβανόµενη πιθανότητα παρέµβασής τους στα περιγραφόµενα περιστατικά συ-
σχετιζόταν στατιστικώς σηµαντικά και θετικά µε την αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα,
r = .465, p < .01, και ικανότητα παρέµβασής τους σε αυτά, r = .373, p < .01. Στατι-
στικώς σηµαντική και θετική συσχέτιση υπήρξε και µεταξύ των υπό µελέτη αντιλή-
ψεων (αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα/ικανότητα διαχείρισης/εµπλοκή σχολείου)
(από r = .305, p < .01 έως r = .380, p < .01), καθώς και µεταξύ των τριών διαστά-
σεων της επαγγελµατικής εξουθένωσης των δασκάλων (από r = -.263, p < .01 έως
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r = .379, p < .01). Αντιστοίχως, στατιστικώς σηµαντική και θετική συσχέτιση υπήρ-
χε µεταξύ της ικανοποίησης των δασκάλων από την εποπτεία και τον (σχολικό) ορ-
γανισµό ως σύνολο, από τις συνθήκες εργασίας και από την ίδια τη φύση της δου-
λειάς τους (από r = .185, p < .01 έως r = .376, p < .01), καθώς και ανάµεσα στην
ικανοποίησή τους από την πληρωµή και τις προοπτικές επαγγελµατικής τους προ-
αγωγής, r = .204, p < .01.

Επιπλέον, οι υπό µελέτη αντιλήψεις των δασκάλων (αντιλαµβανόµενη σοβαρό-
τητα/ικανότητα διαχείρισης/εµπλοκή σχολείου) συσχετίζονταν στατιστικώς σηµαντικά
και θετικά µε τις περισσότερες απαντήσεις τους απέναντι στα περιστατικά των σε-
ναρίων (αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα/ικανότητα και πιθανότητα παρέµβασης)
(από r = .178, p < .01 έως r = .670, p < .01). Ακόµη, οι υπό µελέτη αντιλήψεις των
δασκάλων και οι απαντήσεις τους στα σενάρια (π.χ., αντιλαµβανόµενη ενηµερότη-
τα/σοβαρότητα/ικανότητα και πιθανότητα παρέµβασης/εµπλοκή σχολείου) συσχε-
τίζονταν στατιστικώς σηµαντικά και θετικά κυρίως µε την ικανοποίησή τους από την
ίδια τη δουλειά και από τις προοπτικές επαγγελµατικής τους προαγωγής (από r =
.202, p < .01 έως r = .229, p < .01), καθώς και µε την αίσθηση της προσωπικής τους
επίτευξης (από r = .233, p < .01 έως r = .395, p < .01). Τέλος, αρνητική συσχέτιση
εντοπίστηκε ανάµεσα στις διαστάσεις της επαγγελµατικής ικανοποίησης των δασκάλων,
από τη µία, και την αίσθηση της συναισθηµατικής τους εξάντλησης, από την άλλη (από
r = -.208, p < .01 έως r = -.488, p < .01).

Αναλύσεις διαδροµών

Προκειµένου να αποτυπωθεί το δίκτυο σχέσεων µεταξύ των εµπλεκόµενων µεταβλητών
(αντιλήψεων, διαστάσεων επαγγελµατικής ικανοποίησης και εξουθένωσης) που οδη-
γεί σε κάθε µία από τις τρεις απαντήσεις των δασκάλων στα υποθετικά σενάρια (αν-
τιλαµβανόµενη σοβαρότητα, ικανότητα και πιθανότητα παρέµβασης), αρχικά, διε-
νεργήθηκε µια σειρά προκαταρκτικών αναλύσεων κατά βήµα γραµµικής παλινδρό-
µησης, ώστε να ελεγχθούν οι προβλεπτικές σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών ανά δύο.
Στις αναλύσεις διαδροµών συµπεριλήφθηκαν µόνον εκείνες οι µεταβλητές µεταξύ των
οποίων υπήρχαν στατιστικώς σηµαντικές προβλεπτικές σχέσεις. Τα τρία µοντέλα δια-
δροµών που προέκυψαν για τις απαντήσεις των δασκάλων στα σενάρια, τα οποία πα-
ρουσιάζονται στα Σχήµατα 2, 3 και 4 αντιστοίχως, είχαν πολύ καλούς δείκτες προ-
σαρµογής: Αντιλαµβανόµενη σοβαρότητα, χ² (27, Ν = 295) = 27.950, p > .05, CFI
= .998, TLI = .996, RMSEA = .011, SRMR = .041. αντιλαµβανόµενη ικανότητα πα-
ρέµβασης, χ² (22, Ν = 295) = 21.083, p > .05, CFI = 1.000, TLI = 1.004, RMSEA
= .000, SRMR = .043. αντιλαµβανόµενη πιθανότητα παρέµβασης, χ² (27, Ν = 295)
= 27.952, p > .05, CFI = .998, TLI = .996, RMSEA = .011, SRMR = .041.
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Όπως φαίνεται στα Σχήµατα 2, 3 και 4 υπάρχει θετική συσχέτιση ανάµεσα στις
υπό µελέτη αντιλήψεις των δασκάλων γύρω από τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρή-
ση (αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα/ικανότητα διαχείρισης/εµπλοκή σχολείου) (από
r = .290, p < .01 έως r = .390, p < .01), καθώς και µεταξύ των περισσότερων δια-
στάσεων της επαγγελµατικής τους ικανοποίησης (από r = .140, p < .01 έως r = .350,
p < .01). Θετικές και αρνητικές συσχετίσεις εντοπίζονται µεταξύ των διαστάσεων
της επαγγελµατικής εξουθένωσης (από r = -.253, p < .01 έως r = .397, p < .01), κα-
θώς και ανάµεσα στις διαστάσεις της επαγγελµατικής ικανοποίησης, από τη µία πλευ-
ρά, και στις διαστάσεις της επαγγελµατικής εξουθένωσης, από την άλλη πλευρά (από
r = .135, p < .05 έως r = -.500, p < .01).

Σύµφωνα µε τα Σχήµατα 2, 3 και 4, οι γενικότερες αντιλήψεις των δασκάλων για
τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά των µαθητών/τριών συνιστούν άµεσους και
θετικούς προβλεπτικούς παράγοντες των απαντήσεων που δίνουν οι δάσκαλοι στα
περιστατικά των σεναρίων. Συγκεκριµένα, οι δάσκαλοι που θεωρούν ότι είναι ενή-
µεροι γύρω από το εν λόγω ζήτηµα και ικανοί να το διαχειριστούν τείνουν να αντι-
λαµβάνονται και ως σοβαρά τα περιστατικά των σεναρίων (Σχήµα 1). Επίσης, οι δά-
σκαλοι που υποστηρίζουν την εµπλοκή του σχολείου στην πρόληψη και αντιµετώπι-
ση της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής χρήσης εµφανίζονται και περισσότερο σίγουροι
ως προς την ικανότητά τους να παρέµβουν στα περιστατικά των σεναρίων (Σχήµα
2). Η αντιλαµβανόµενη εµπλοκή του σχολείου στην πρόληψη του εν λόγω ζητήµατος,
καθώς και η ενηµερότητα που πιστεύουν ότι έχουν οι δάσκαλοι γύρω από αυτό, προ-
βλέπουν σηµαντικά και τη δηλούµενη πιθανότητά τους να παρέµβουν στα περιστα-
τικά των σεναρίων (Σχήµα 3).

Ελέγχοντας τον στατιστικώς σηµαντικό διαµεσολαβητικό ρόλο της επαγγελµατικής
ικανοποίησης και της εξουθένωσης των δασκάλων στη σχέση ανάµεσα στις αντιλή-
ψεις τους για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση, από τη µία, και στις απαντήσεις τους
στα περιστατικά των σεναρίων, από την άλλη, διαπιστώθηκαν τα εξής: Ως προς την
επαγγελµατική ικανοποίηση, βρέθηκε πως η αντιλαµβανόµενη ικανότητα των δασκάλων
να διαχειριστούν το ζήτηµα της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής χρήσης στη σχολική ηλι-
κία προβλέπει έµµεσα και θετικά τη δηλούµενη πιθανότητα παρέµβασής τους στα πε-
ριστατικά των σεναρίων, διαµέσου της ικανοποίησης που βιώνουν από τις οικονο-
µικές απολαβές της εργασίας τους (Πληρωµή), Z3= 2.30, p < .05 (Σχήµα 3).

Ως προς την επαγγελµατική εξουθένωση, διαπιστώθηκε πως η αντιλαµβανόµε-
νη ενηµερότητα των δασκάλων για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση, καθώς και
η πεποίθησή τους για την εµπλοκή του σχολείου στην πρόληψή της (αντιλαµβανόµενη
εµπλοκή σχολείου), προβλέπουν έµµεσα και θετικά την δηλούµενη ικανότητα, Z =

3 Ζ = τιµή τυπικής κανονικής κατανοµής (standardized normal distribution value)
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2.74, p < .01 και Z = 2.88, p < .05, αντιστοίχως (Σχήµα 2) και πιθανότητα παρέµ-
βασής τους στα περιστατικά των σεναρίων, Z = 2.50, p < .05 και Z = 2.60, p < .01,
αντιστοίχως (Σχήµα 3), διαµέσου της γενικότερης αίσθησης προσωπικής επίτευξης
που χαρακτηρίζει τους δασκάλους. Επίσης, βρέθηκε ότι η αίσθηση αποπροσωποποίησης
των δασκάλων διαµεσολαβεί µε αρνητικό τρόπο ανάµεσα στην αντιλαµβανόµενη ενη-
µερότητά τους για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση, από τη µία, και στο πόσο σο-
βαρά αξιολογούν τα περιστατικά των σεναρίων, Z = -2.73, p < .01 (Σχήµα 1), κα-
θώς και στο πόσο πιθανή θεωρούν την παρέµβασή τους σε αυτά, Z = -2.25, p < .05,
από την άλλη (Σχήµα 3).

Συνοπτικά, από τις αναλύσεις διαδροµών προκύπτει ότι η αίσθηση κυρίως της προ-
σωπικής επίτευξης και της αποπροσωποποίησης των δασκάλων, καθώς και η ικα-
νοποίηση που βιώνουν σε οικονοµικό επίπεδο από την εργασία τους, διαµορφώνουν
µια προσωπική επαγγελµατική κατάσταση που ευνοεί ή δυσχεραίνει τη «µετάφρα-
ση» των θετικών τους αντιλήψεων για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση σε µια θε-
τική προσέγγιση των περιστατικών των σεναρίων.

ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο τη διερεύνηση των αντιλήψεων των δασκάλων ως
προς τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή συµπεριφορά στη σχολική ηλικία, καθώς και τον
τρόπο µε τον οποίο απαντούν σε ανάλογα υποθετικά περιστατικά µεταξύ µαθη-
τών/τριών. Παράλληλα, στο πλαίσιο ενός ολιστικού ερµηνευτικού µοντέλου, εξετά-
σθηκε ο διαµεσολαβητικός ρόλος της επαγγελµατικής ικανοποίησης και της εξου-
θένωσης στη σχέση ανάµεσα στις υπό µελέτη αντιλήψεις των δασκάλων και στις απαν-
τήσεις τους απέναντι στα υποθετικά περιστατικά.

Αναφορικά µε τα περιγραφικά ευρήµατα της έρευνας, οι δάσκαλοι δηλώνουν ότι
έχουν επίγνωση (ενηµερότητα) του ζητήµατος της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής χρή-
σης στη σχολική ηλικία και υποστηρίζουν τη συµµετοχή όλων των µελών της σχολι-
κής κοινότητας στην πρόληψη και αντιµετώπισή του. Εντούτοις, οι δάσκαλοι εκτιµούν
ότι δεν έχουν καταρτιστεί επαρκώς κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών τους σπου-
δών σχετικά µε το ζήτηµα αυτό και, εποµένως, δεν αισθάνονται ιδιαίτερα ικανοί να
το διαχειριστούν αποτελεσµατικά. Η παραπάνω οπτική των δασκάλων φαίνεται να
επιβεβαιώνεται όταν έρχονται αντιµέτωποι µε ανάλογα περιστατικά µεταξύ µαθη-
τών/τριών, όπως αυτά περιγράφονται στα υποθετικά σενάρια. ∆ηλαδή, ενώ δηλώνουν
ότι αντιλαµβάνονται τη σοβαρότητα των περιγραφόµενων περιστατικών και παρό-
τι θεωρούν πιθανή την παρέµβασή τους σε αυτά, δεν αισθάνονται αρκετά ικανοί να
παρέµβουν.
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Τα παραπάνω ευρήµατα συµφωνούν µε συναφείς µελέτες που εστιάζουν στην οπτι-
κή εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας, κυρίως, εκπαίδευσης αναφορικά µε την ηλεκτρονική
και συµβατική θυµατοποίηση µαθητών/τριών (Beringer, 2011. Boulton et al., 2014. Eden
et al., 2013. Li, 2008. Mitzner, 2011. Ryan & Kariuki, 2011). Από τη µία πλευρά, δη-
λαδή, διακρίνεται η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών γύρω από τη ριψοκίνδυ-
νη διαδικτυακή χρήση και η ενηµερότητά τους για την ενδεδειγµένη ολιστικού τύπου
σχολική παρέµβαση στην πρόληψή της. Από την άλλη, όµως, εντοπίζεται ταυτοχρό-
νως η παραδοχή της αδυναµίας των εκπαιδευτικών να παρέµβουν και να διαχειρι-
στούν αποτελεσµατικά ανάλογα επεισόδια µαθητών/τριών. ∆εδοµένης της έµφασης
που έχει δοθεί τα τελευταία χρόνια στα ελληνικά σχολεία σε δράσεις ενηµέρωσης
και ευαισθητοποίησης του εκπαιδευτικού προσωπικού για την ασφαλή διαδικτυακή
πλοήγηση των παιδιών (π.χ., Θεµατικό ∆ίκτυο «Ασφάλεια στο ∆ιαδίκτυο», 2014), τα
παραπάνω ευρήµατα θα µπορούσαν να υποδηλώνουν τα εξής: µια ενδεχόµενη αδυ-
ναµία των εκπαιδευτικών να µετουσιώσουν στην πράξη όσα γνωρίζουν για τους απο-
τελεσµατικούς τρόπους πρόληψης και αντιµετώπισης προβληµάτων συµπεριφοράς
των µαθητών/τριών. Εναλλακτικά, θα µπορούσαν να αποκαλύπτουν την τάση των εκ-
παιδευτικών να αποποιούνται την ευθύνη της παρέµβασης σε προβλήµατα συµπε-
ριφοράς µαθητών/τριών, που τις περισσότερες φορές λαµβάνουν χώρα εκτός σχο-
λικού πλαισίου (Αθανασιάδου & Ψάλτη, 2011), όπως η ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρή-
ση. Στη δεύτερη περίπτωση, µάλιστα, επιβεβαιώνεται ο «αστυνοµικός» ρόλος που συ-
νήθως υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί στην περίπτωση του συµβατικού εκφοβισµού, κα-
θώς επιλέγουν να παρεµβαίνουν σε περιστατικά µαθητών/τριών που εκτυλίσσονται
στο χώρο του σχολείου, τον οποίο και εποπτεύουν (Boulton, 1997).

Ανεξαρτήτως, όµως, από το πλαίσιο εκδήλωσης της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής
συµπεριφοράς των µαθητών/τριών, ο τρόπος µε τον οποίο οι δάσκαλοι προσεγγίζουν
και διαχειρίζονται ανάλογα περιστατικά φαίνεται να εξαρτάται και από τη µορφή
της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής συµπεριφοράς που εκδηλώνουν οι µαθητές/τριες. Tο
γεγονός ότι οι δάσκαλοι αντιµετώπισαν ως σοβαρότερο το περιστατικό του µαθητή
που διακωµωδείται µέσω κινητού τηλεφώνου από συµµαθητές του στο διάδροµο του
σχολείου (Σενάριο ∆), θεωρώντας ταυτοχρόνως τον εαυτό τους πιο ικανό να παρέµβει
στο παραπάνω περιστατικό, µπορεί να αποδοθεί στο ότι η χρήση κινητών τηλεφώ-
νων από µαθητές/τριες κατά τη διάρκεια των διαλειµµάτων αποτελεί συχνό φαινό-
µενο τόσο στην Ελλάδα όσο και διεθνώς (Pegrum, Oakley, & Faulkner, 2013). Επι-
πλέον, καθώς η χρήση κινητού τηλεφώνου έχει απαγορευτεί στα σχολεία της χώρα
µας (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2006. ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2016), φαίνεται ότι δίνει στους εκπαιδευτικούς
τη δικαιοδοσία να παρέµβουν. Βέβαια, οι δάσκαλοι, αν και εξέφρασαν σε µεγαλύ-
τερο βαθµό εµπιστοσύνη στον εαυτό τους να παρέµβουν στο περιστατικό του παραπάνω
σεναρίου (Σενάριο ∆) καθώς και στην περίπτωση της µαθήτριας που εµφανίζει συµ-
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πτώµατα υπερβολικής διαδικτυακής χρήσης (Σενάριο Β), δήλωσαν ως πιθανότερη
την παρέµβασή τους στην περίπτωση του µαθητή που βλέπει ακατάλληλες εικόνες
του Facebook στην αίθουσα Πληροφορικής (Σενάριο Α), περιστατικό που θεώρη-
σαν ως το λιγότερο σοβαρό. Τα παραπάνω ευρήµατα υποδηλώνουν ότι οι εκπαι-
δευτικοί, ανεξάρτητα από το ποια περιστατικά αισθάνονται ικανοί να διαχειριστούν,
τελικά, φαίνεται πως επιλέγουν να παρέµβουν σε εκείνα που εκτυλίσσονται εντός σχο-
λικού πλαισίου και στα οποία εµπλέκονται λιγότεροι µαθητές και, συνεπώς, µικρό-
τερος αριθµός ατόµων ή/και οικογενειών που θα πρέπει να ενηµερωθούν. Εντούτοις,
η παραπάνω τάση των εκπαιδευτικών χρήζει περαιτέρω διερεύνησης λόγω έλλειψης
παρόµοιων ευρηµάτων.

Επιπλέον, αξίζει να σηµειωθεί ότι οι δάσκαλοι, αν και γενικώς φάνηκε να είναι
ικανοποιηµένοι επαγγελµατικά, εξέφρασαν δυσαρέσκεια σε σχέση µε τις οικονοµικές
τους απολαβές και τις προοπτικές προαγωγής τους και εµφανίστηκαν σε µέτριο βαθ-
µό συναισθηµατικά εξαντληµένοι. Τα παραπάνω αντικατοπτρίζουν, από τη µία πλευ-
ρά, τη µισθολογική και ιεραρχική στασιµότητα που έχουν επιφέρει στο έργο των εκ-
παιδευτικών οι µνηµονιακές πολιτικές των τελευταίων ετών (E.T.U.C.E., 2013. ΟECD,
2013), και, από την άλλη, τις πρόσφατες αυξητικές τάσεις της επαγγελµατικής εξου-
θένωσης των Ελλήνων εκπαιδευτικών (Κάµτσιος & Λώλης, 2015. Μπάµπαλου, 2015.
Παπαδοπούλου, 2017).

Από τα αποτελέσµατα των αναλύσεων διαδροµών, διαπιστώθηκε ότι οι γενικό-
τερες (θετικές ή αρνητικές) αντιλήψεις των δασκάλων ως προς τη ριψοκίνδυνη δια-
δικτυακή συµπεριφορά των µαθητών/τριών (π.χ., υψηλή/χαµηλή αντιλαµβανόµενη ενη-
µερότητα/εµπλοκή σχολείου) συµβάλλουν άµεσα στη διαµόρφωση των (θετικών ή αρ-
νητικών αντιστοίχως) απαντήσεών τους απέναντι στα υποθετικά σενάρια (π.χ., υψη-
λή/χαµηλή αντιλαµβανόµενη ικανότητα και πιθανότητα παρέµβασης), επιβεβαιώνοντας
την Υπόθεση 1 και άλλες αντίστοιχες έρευνες (Filippou & Christou, 2001. Martin,
2004. Wilson, 2006). Αξίζει να σηµειωθεί ότι η αντιλαµβανόµενη ικανότητα των δα-
σκάλων να διαχειρίζονται τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση στη σχολική ηλικία δεν
προέβλεπε άµεσα και την αντιλαµβανόµενη ικανότητα ή πιθανότητα παρέµβασής τους
σε ανάλογα περιστατικά, όπως αυτά των υποθετικών σεναρίων. Σηµαντικό προβλεπτικό
ρόλο σε αυτό φάνηκε να διαδραµατίζει κυρίως η πεποίθηση των δασκάλων για την
υπεύθυνη δέσµευση του σχολείου στην πρόληψη και αντιµετώπιση του εν λόγω ζη-
τήµατος. Φαίνεται, δηλαδή, ότι το αίσθηµα της συνολικής ευθύνης των µελών της σχο-
λικής κοινότητας απέναντι στην πρόληψη της ριψοκίνδυνης διαδικτυακής χρήσης λει-
τουργεί εµψυχωτικά για κάθε εκπαιδευτικό. Με άλλα λόγια, κάνει τους δασκάλους
να πιστεύουν ότι µπορούν να διαχειριστούν αποτελεσµατικά ανάλογα επεισόδια µα-
θητών/τριών, καθώς δεν αισθάνονται µόνοι τους σε αυτή την προσπάθεια και, συνεπώς,
τους παρακινεί να δηλώνουν πιθανή την παρέµβασή τους σε τέτοιου είδους περιστατικά.
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Το παραπάνω εύρηµα, αν και χρήζει περαιτέρω διερεύνησης, αναδεικνύει τις περιοχές
εκείνες στις οποίες θα πρέπει δίνεται έµφαση κατά την επιµόρφωση των εκπαιδευ-
τικών σε σχέση µε τη διαδικτυακή ασφάλεια των µαθητών/τριών (όπως, για παρά-
δειγµα, σε ολιστικού τύπου παρεµβάσεις µε τη συµµετοχή όλων των µελών της σχο-
λικής κοινότητας).

Επίσης, τα αποτελέσµατα ανέδειξαν το διαµεσολαβητικό ρόλο της επαγγελµα-
τικής ικανοποίησης και κυρίως της εξουθένωσης των δασκάλων στη σχέση ανάµε-
σα στις γενικότερες αντιλήψεις τους για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση στη σχο-
λική ηλικία, από τη µία πλευρά, και στις απαντήσεις τους στα περιστατικά των σε-
ναρίων, από την άλλη. Ως προς την επαγγελµατική ικανοποίηση, φάνηκε ότι η ικα-
νοποίηση των δασκάλων από τις οικονοµικές τους απολαβές διαµεσολαβεί µε θετι-
κό τρόπο ανάµεσα στη σιγουριά που αισθάνονται να διαχειριστούν το ζήτηµα της ρι-
ψοκίνδυνης διαδικτυακής χρήσης και στην τελική τους πρόθεση να παρέµβουν στα
περιστατικά των σεναρίων. ∆ιαπιστώνεται, εποµένως, ότι η ικανοποίηση από την οι-
κονοµική κατάσταση είναι ιδιαίτερα σηµαντική για τους δασκάλους, καθώς έχει τη
δυναµική να επηρεάζει τη διάθεσή τους να παρέµβουν στη διευθέτηση προβληµά-
των (διαδικτυακής) συµπεριφοράς των µαθητών/τριών. Το εύρηµα αυτό θα µπορούσε
να συνδέεται µε την οικονοµική ανασφάλεια που έχουν προκαλέσει τα τελευταία χρό-
νια στους εκπαιδευτικούς οι συνεχείς και σηµαντικές περικοπές στους µισθούς τους,
λόγω οικονοµικής κρίσης (E.T.U.C.E., 2013. ΟECD, 2013), η οποία φαίνεται πως επη-
ρεάζει και τη διάθεσή τους να εµπλακούν υπεύθυνα στο σχολικό τους έργο. Τα πα-
ραπάνω ευρήµατα επιβεβαιώνουν σε σηµαντικό βαθµό την Υπόθεση 2 και µελέτες
που αναφέρουν ότι η επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από βασικές
εργασιακές παραµέτρους προδιαθέτει θετικά την όλη στάση και συµπεριφορά τους
απέναντι σε διάφορα σχολικά ζητήµατα (π.χ., υπεύθυνη δέσµευση, εµπλοκή, εφαρ-
µογή προγραµµάτων πρόληψης) (π.χ., Evans, 2001. Hong et al., 2010. Judge et al., 2001.
Ololube, 2006).

Αναφορικά µε την επαγγελµατική εξουθένωση, η αίσθηση της προσωπικής επί-
τευξης των δασκάλων διαµεσολαβεί θετικά ανάµεσα στις θετικές τους αντιλήψεις για
τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση (υψηλή αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα και εµ-
πλοκή σχολείου) και στην αντιλαµβανόµενη ικανότητα και πιθανότητα παρέµβασής
τους σε ανάλογα περιστατικά µαθητών/τριών, όπως αυτά των υποθετικών σεναρίων.
Αντιθέτως, η αίσθηση της αποπροσωποποίησης των δασκάλων διαµεσολαβεί αρνη-
τικά ανάµεσα στην ενηµερότητα που πιστεύουν ότι έχουν για τη ριψοκίνδυνη δια-
δικτυακή χρήση και στο πόσο σοβαρά αντιλαµβάνονται ανάλογα περιστατικά µα-
θητών/τριών αλλά και στο πόσο πιθανή θεωρούν την παρέµβασή τους. Φαίνεται, δη-
λαδή, ότι οι δάσκαλοι µε θετικές αντιλήψεις για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση
στη σχολική ηλικία (υψηλή αντιλαµβανόµενη ενηµερότητα και εµπλοκή σχολείου),
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προκειµένου να προσεγγίσουν µε ευαισθησία, σιγουριά και προθυµία ανάλογα επει-
σόδια µεταξύ µαθητών/τριών, θα πρέπει να βιώνουν ένα εργασιακό πλαίσιο που να
υποστηρίζει κάθε πρωτοβουλία και προσπάθεια των εκπαιδευτικών για επαγγελµατικά
επιτεύγµατα και να ενισχύει τη συναισθηµατική τους εγγύτητα µε τους/τις µαθητές/τριες.
Τα παραπάνω επαληθεύουν σε µεγάλο βαθµό την Υπόθεση 3, καθώς και ευρήµατα
που αναφέρουν ότι η επαγγελµατική εξουθένωση τείνει να επηρεάζει το βαθµό στον
οποίο οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν ως σοβαρά επεισόδια µαθητών/τριών µε διατα-
ρακτική συµπεριφορά στην τάξη και το βαθµό στον οποίο αισθάνονται ικανοί να τα
διαχειριστούν.

Επίσης, επιβεβαιώνεται ο διαµεσολαβητικός ρόλος που φαίνεται να έχει η επαγ-
γελµατική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ανάµεσα στις αντιλήψεις τους για διάφορα
σχολικά ζητήµατα, από τη µία πλευρά, και σε συµπεριφορές εργασιακής δέσµευσης
και εµπλοκής που επιδεικνύουν, από την άλλη (Bibou-Nakou et al., 1999. Ever et al.,
2004. Hakanen et al., 2006. Hakanen et al., 2008. Kokkinos, 2007. Kokkinos et al., 2005.
Langelaan et al., 2006. Schaufeli et al., 2008). Ο παραπάνω διαµεσολαβητικός ρόλος
της αίσθησης της προσωπικής επίτευξης και της αποπροσωποποίησης των δασκάλων
πιθανώς ισχυροποιείται στο πλαίσιο του υποβαθµισµένου εργασιακού περιβάλλο-
ντος στα σχολεία εν µέσω οικονοµικής κρίσης, όπου η επαγγελµατική εξουθένωση
των εκπαιδευτικών παρουσιάζει αυξητικές τάσεις (E.T.U.C.E., 2013. Κάµτσιος &
Λώλης, 2015. Κυριακάκη & Λούπη, 2016. Μπάµπαλου, 2015. ΟECD, 2013. Παπα-
δοπούλου, 2017).

Συνοψίζοντας το σύνολο των παραπάνω ευρηµάτων, διαπιστώνεται ότι οι Έλληνες
δάσκαλοι, αν και γενικώς δηλώνουν ενήµεροι και ευαισθητοποιηµένοι γύρω από τη
ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση στη σχολική ηλικία, δεν αισθάνονται ιδιαίτερα ικα-
νοί να τη διαχειριστούν. Μάλιστα, όταν έρχονται αντιµέτωποι µε ανάλογα περιστα-
τικά µαθητών/τριών προτιµούν να παρέµβουν κυρίως σε περιπτώσεις λιγότερο σύν-
θετες ως προς την αντιµετώπιση. Επιπλέον, η µετουσίωση των θετικών αντιλήψεων
που έχουν οι δάσκαλοι για τη ριψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση στη σχολική ηλικία
σε µια ευαισθητοποιηµένη και πρόθυµη διαχείριση ανάλογων περιστατικών µαθη-
τών/τριών φαίνεται ότι ευνοείται από τη βίωση ενός λιγότερο εξουθενωτικού και, συ-
νεπώς, ικανοποιητικότερου εργασιακού περιβάλλοντος.

Τα ευρήµατα αυτά θα πρέπει να ληφθούν υπόψη µε επιφύλαξη καθώς υπόκειν-
ται σε περιορισµούς. Συγκεκριµένα, η πιθανότητα κοινωνικά αποδεκτών απαντήσεων
ενδεχοµένως θίγει την εσωτερική εγκυρότητα των δεδοµένων, ενώ οι κανόνες της πο-
σοτικής µεθόδου δεν επιτρέπουν µια εις βάθος ποιοτική διερεύνηση της σχετικής οπτι-
κής των δασκάλων. Εντούτοις, η παρούσα µελέτη συνιστά µια πρώτη προσπάθεια κα-
τασκευής ενός ολιστικού ερµηνευτικού µοντέλου για τον τρόπο µε τον οποίο οι Έλ-
ληνες δάσκαλοι τείνουν να προσεγγίζουν περιπτώσεις µαθητών/τριών µε ριψοκίνδυνη
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διαδικτυακή συµπεριφορά. Η πληροφόρηση για το βαθµό ενηµερότητας, ευαισθη-
τοποίησης και κινητοποίησης των δασκάλων γύρω από το εν λόγω ζήτηµα συµβάλ-
λει στη βελτίωση, τροποποίηση ή/και στο σχεδιασµό νέων σχετικών επιµορφωτικών
δράσεων. ∆ράσεις που θα ενηµερώνουν σφαιρικά γύρω από τη ριψοκίνδυνη διαδι-
κτυακή συµπεριφορά των παιδιών και τους ενδεδειγµένους τρόπους πρόληψής της,
θα τη συνδέουν κυρίως µε «ευάλωτους/ες» µαθητές/τριες που επιδεικνύουν προβλήµατα
συµπεριφοράς στο σχολείο (Seiler & Navarro, 2014. Ybarra et al., 2007) και, τέλος,
θα δίνουν έµφαση στην ενίσχυση της αυτο-αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών,
προκειµένου να διαχειρίζονται κάθε τύπου ανάλογο περιστατικό, ανεξαρτήτως του
πόσο σύνθετο ή απλό φαντάζει ως προς τη διαχείρισή του. Παράλληλα, η παρούσα
έρευνα προτρέπει τη διενέργεια αντίστοιχων µελετών και σε άλλα µέλη του εκπαι-
δευτικού προσωπικού, ακολουθώντας µια ολιστική οπτική και συνεκτιµώντας, µε ανα-
φορά σε συγκεκριµένους δείκτες, την επίδραση της οικονοµικής κρίσης στη διάθε-
ση των εκπαιδευτικών να ασχοληθούν µε το υπό µελέτη ζήτηµα.

Τέλος, η παρούσα µελέτη αναδεικνύει τη δυναµική που µπορεί να έχει η εργα-
σιακή κατάσταση των δασκάλων, όπως την αντιλαµβάνονται οι ίδιοι (ικανοποιητι-
κή ή εξουθενωτική), στην ενίσχυση κυρίως της αυτο-αποτελεσµατικότητας και της προ-
θυµίας µε την οποία προσεγγίζουν προβλήµατα (διαδικτυακής) συµπεριφοράς των
µαθητών/τριών. Εύρηµα που, εν µέσω οικονοµικής κρίσης, εγείρει προβληµατισµούς
σε αρµόδιους θεσµικούς φορείς, των οποίων οι αποφάσεις για το εργασιακό καθε-
στώς της εκπαίδευσης φαίνεται ότι επηρεάζουν το βαθµό επαγγελµατικής ικανοποίησης
και εξουθένωσης των εκπαιδευτικών και, συνεπώς, τη διάθεση των τελευταίων να ασχο-
ληθούν µε ζητήµατα που θίγουν την ψυχική ευηµερία των µαθητών/τριών, όπως η ρι-
ψοκίνδυνη διαδικτυακή χρήση.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α
Σενάρια

Σενάριο Α
Ενώ είστε στην αίθουσα Πληροφορικής του σχολείου για τις ανάγκες του µαθήµα-
τός σας, παρατηρείτε ότι ένας µαθητής σας βλέπει κρυφά µέσω του υπολογιστή ακα-
τάλληλες εικόνες στο Facebook (π.χ., βίαιου περιεχοµένου) χωρίς την άδειά σας. ∆εν
είναι η πρώτη φορά που παρατηρείτε αυτήν τη συµπεριφορά από τον συγκεκριµέ-
νο µαθητή.

Σενάριο Β
Εδώ και ένα µήνα περίπου παρατηρείτε πως µια µαθήτριά σας είναι διαρκώς νυ-
σταγµένη στην τάξη, ενώ σηµαντική πτώση έχει σηµειώσει και η σχολική της επίδο-
ση. Προκειµένου να µάθετε τι συµβαίνει ρωτάτε την ίδια στο διάλειµµα για την κα-
τάσταση αυτή. Η µαθήτρια σας εκµυστηρεύεται πως τις τελευταίες εβδοµάδες αφιε-
ρώνει καθηµερινά πολλές ώρες στον υπολογιστή «σερφάροντας» στο διαδίκτυο, κά-
ποιες φορές µέχρι αργά το βράδυ.

Σενάριο Γ
Οι µαθήτριές σας Μαρία και Ιωάννα ήταν οι καλύτερες φίλες, ώσπου κάποια στιγµή
µετά το σχολείο είχαν ένα µεγάλο καβγά. Μερικές ηµέρες αργότερα η Ιωάννα σας
εκµυστηρεύτηκε πως ο λογαριασµός του ηλεκτρονικού της ταχυδροµείου (email) ήταν
γεµάτος µηνύµατα, ενώ υπήρχαν και πολλές δηµοσιεύσεις στο προφίλ της σε γνω-
στή ιστοσελίδα κοινωνικής δικτύωσης (“My Space”). Τα µηνύµατα (emails) και οι
δηµοσιεύσεις είχαν αγενές και προσβλητικό περιεχόµενο. Επίσης, η Ιωάννα διαπί-
στωσε ότι µια οµάδα µηνυµάτων (emails) µε ρατσιστικά, αγενή και προσβλητικά σχόλια
για τους φίλους και τους συµµαθητές της είχαν σταλεί από το δικό της λογαριασµό
παρότι η ίδια δεν είχε γράψει/στείλει ποτέ αυτά τα µηνύµατα (emails). Ωστόσο, η
Ιωάννα παραδέχθηκε πώς όσο ήταν φίλες µε τη Μαρία της είχε αποκαλύψει τους
κωδικούς πρόσβασης του ηλεκτρονικού της ταχυδροµείου καθώς και του προφίλ της
στην ιστοσελίδα “My Space”.

Σενάριο ∆
Παρατηρείτε λίγο πριν το µάθηµά σας στο διάδροµο του σχολείου µια παρέα
µαθητών σας να κοιτούν τα κινητά τους τηλέφωνα και να γελούν. Τους ακούτε να ανα-
φέρουν συνεχώς το όνοµα ενός άλλου µαθητή σας διακωµωδώντας τον. Έχετε πα-
ρατηρήσει ξανά στο παρελθόν να διακωµωδούν τον συγκεκριµένο µαθητή σας µε τον
ίδιο τρόπο.
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TEACHERS’ PERSPECTIVE REGARDING RISKY
INTERNET BEHAVIOR OF PRIMARY SCHOOL

STUDENTS: THE ROLE OF JOB SATISFACTION
AND BURNOUT

Thanos Touloupis, Christina Athanasiades, & Grigoris Kiosseoglou
Aristotle University of Thessaloniki, Greece

Abstract: The present study investigated teachers’ perceptions, as well as their
responses to hypothetical scenarios, regarding risky internet behavior of school age
students. Furthermore, the mediating role of job satisfaction and burnout in the
relationship between the teachers’ perceptions and their responses to the scenarios
was also examined. Two-hundred and ninety-five teachers, mainly from schools in
Central Macedonia and Attica, participated in the study. They completed a set of
questionnaires online. The results showed that the teachers’ positive perceptions
regarding risky internet behavior in school age (i.e., high perceived awareness) directly
and positively predict their responses to the hypothetical scenarios (i.e., high
perceived likelihood for intervention). Moreover, it was found that the teachers’ job
satisfaction and burnout mediate (positively and negatively, respectively) the
relationship between their perceptions and their responses to the scenarios. The
above findings highlight, among others, the importance of teachers’ occupational
status in the implementation of prevention programs in primary education.

Keywords: Burnout, Job satisfaction, Students’ risky internet behavior, Teachers’ per-
ceptions
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