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Εισαγωγή 

 

Ένα αρκετά µεγάλο ποσοστό µαθητών και µαθητριών στην πρωτοβάθµια 

αλλά και στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση αντιµετωπίζουν δυσκολίες στις 

ακαδηµαϊκές τους απαιτήσεις και συχνά αποτυγχάνουν σε αυτές. Ο λόγος είναι οι 

Μαθησιακές ∆υσκολίες που παρουσιάζουν οι οποίες παρατηρείται αρκετά συχνά να 

µην έχουν διαγνωσθεί. Έτσι οι µαθητές αυτοί προχωρούν την ακαδηµαϊκή τους 

πορεία αγνοώντας την ύπαρξη αυτών των δυσκολιών. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να 

στερούνται κατάλληλης ακαδηµαϊκής διδασκαλίας και να αποτυγχάνουν συνεχώς. Οι 

µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες διακατέχονται από πολλά καθηµερινά άγχη και 

φόβους. Άγχος και αβεβαιότητα µε τη σειρά τους βιώνουν και οι γονείς αυτών των 

παιδιών οι οποίοι λόγω της άγνοιας και της σύγχυσης που έχουν όσον αφορά το 

ζήτηµα των Μαθησιακών ∆υσκολιών, παραπληροφορούνται και δεν γνωρίζουν µε 

ποιο τρόπο να βοηθήσουν τα παιδιά τους. Όλα αυτά δηµιουργούν ένα φαύλο κύκλο. 

Γι’ αυτό είναι σηµαντική η σωστή κατάρτιση των εκπαιδευτικών ώστε να υπάρχει 

έγκαιρη διάγνωση των Μαθησιακών ∆υσκολιών, η κατάλληλη εκπαιδευτική στήριξη 

τόσο από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς όσο και από εξωσχολικούς φορείς οι 

οποίοι θα βοηθήσουν στις ακαδηµαϊκές απαιτήσεις των µαθητών αλλά και θα 

στηρίξουν ηθικά τα ίδια καθώς και τις οικογένειές τους. (Παντελιάδου & Μπότσας, 

2007). 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν εµφανίζονται µε τον ίδιο τρόπο σε όλα τα 

παιδιά κάτι που καθιστά πιο δύσκολο το να προσδιοριστεί ένα κοινό προφίλ αυτών. 

Τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι 

εξαιρετικά διαφοροποιηµένα, γεγονός που οφείλεται τόσο στη φύση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών όσο και στην αλληλεπίδραση µε τη διδασκαλία που 

παρέχεται (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 

Στο παρελθόν έχουν γίνει πολλές προσπάθειες για να προσδιοριστεί η ακριβής 

φύση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Ο ευρύτερα γνωστός ορισµός όµως είναι ο εξής : 

« Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε µια 

ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται µε δυσκολίες στην πρόσκτηση 
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και χρήση ικανοτήτων ακρόαση, οµιλίας, ανάγνωση, γραφής, συλλογισµού και 

µαθηµατικής ικανότητας. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτοµο, αποδίδονται σε 

δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος και µπορεί να υπάρχουν σε όλη τη 

διάρκεια της ζωής. Προβλήµατα σε συµπεριφορές αυτό-ελέγχου, κοινωνικής αντίληψης 

και κοινωνικής αλληλεπίδρασης µπορεί να συνυπάρχουν µε τις Μαθησιακές ∆υσκολίες, 

αλλά δεν συνιστούν από µόνα τους τέτοιες. Αν και οι Μαθησιακές ∆υσκολίες µπορεί να 

εµφανίζονται µαζί µε άλλες καταστάσεις µειονεξίας (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική 

καθυστέρηση, συναισθηµατική διαταραχή) ή µε εξωτερικές επιδράσεις, όπως οι 

πολιτισµικές διαφορές ή η ανεπαρκής / ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι το άµεσο 

αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων» (Hammill, 1990, σελ 77). 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες συνιστούν τη µεγαλύτερη κατηγορία ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών και σύµφωνα µε την ελληνική αλλά και ξένη βιβλιογραφία, 

το 56% των µαθητών που φοιτούν σε σχολικές µονάδες ειδικής αγωγής έχουν 

διαγνωσθεί µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Μάλιστα το 80% από αυτές αφορά δυσκολίες 

στην ανάγνωση (Παντελιάδου 2004; Kavale & Forness, 2000). 

Οι δυσκολίες στη µάθηση εντοπίζονται όπως προαναφέρθηκε και στον ορισµό 

των Μαθησιακών ∆υσκολιών εκτός των άλλων και στην ικανότητας ανάγνωσης. Το 

βασικότερο πρόβληµα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

είναι η δυσκολία κυρίως στην ανάγνωση. Τα προβλήµατα αυτά εντοπίζονται κυρίως 

στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την κατανόηση (Archer, Gleason & 

Vachon). 

Αποκωδικοποίηση είναι η διαδικασία µετατροπής των γραπτών συµβόλων σε 

πιο οικείους ήχους του προφορικού λόγου, καθώς και η αναγνώριση και ο χειρισµός 

του αλφαβητικού κώδικα (Πόρποδας, 1992; Παντελιάδου & Πατσιοδήµου, 2007). Οι 

µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιµετωπίζουν προβλήµατα στη διαδικασία της 

αποκωδικοποίησης γιατί δυσκολεύονται στην ανάλυση των φωνηµάτων 

(Παντελιάδου & Πατσιοδήµου, 2007). Τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες έχουν 

την ικανότητα να κωδικοποιούν µόνο το 1/3 των λέξεων που µπορούν να 

κωδικοποιούν τα τυπικά παιδιά (Smith, 2004). 

Ευχέρεια είναι η ικανότητα αναγνώρισης των λέξεων µε ακρίβεια, έµφαση και 

προσωδία ( Archer et al., 2003) αλλά και η ικανότητα ανάγνωσης ενός κειµένου 
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αυτόµατα, οµαλά και γρήγορα, χωρίς προσπάθεια και µε χαµηλή επικέντρωση της 

προσοχής στην αποκωδικοποίηση (Meyer & Felton, 1999). Η ευχέρεια συµβάλλει 

στην αναγνωστική κατανόηση και αποτελεί την πρώτη ένδειξη για την ύπαρξη 

αναγνωστικών δυσκολιών (Speece & Ritchey, 2005). Τα παιδιά µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες αντιµετωπίζουν σοβαρά προβλήµατα στην ευχέρεια. Συγκεκριµένα 

κάνουν συχνές παύσεις για να διαβάσουν. Αρκετές φορές µάλιστα επαναλαµβάνουν 

µέρη του κειµένου για να τα κατανοήσουν (Archer et al., 2003). Oι µαθητές αυτοί 

αντιµετωπίζουν τα παραπάνω προβλήµατα λόγω της ελλειµµατικής προσοχής και των 

προβληµάτων στην εργαζόµενη µνήµη, η οποία είναι υπεύθυνη για την επεξεργασία 

των πληροφοριών (Μπότσας & Παντελιάδου, 2007). 

Κατανόηση είναι η διαδικασία κατά τη διάρκεια της οποίας ο αναγνώστης 

προσπαθεί να δοµήσει µια νοητική αναπαράσταση του κειµένου συνδυάζοντας ό, τι 

γνωρίζει µε τις ιδέες που παρουσιάζει ο συγγραφέας (Randi, Grigorenko & Sternberg, 

2005). Έτσι οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες επειδή υστερούν στην 

αποκωδικοποίηση και την ευχέρεια, δυσκολεύονται εξίσου στην κατανόηση του 

κειµένου που διαβάζουν καθώς το λεξιλόγιό τους είναι περιορισµένο και δεν έχουν 

ελλιπή γνώση συντακτικού (Smith, 2004; Archer et al., 2003). Συνεπώς ερµηνεύουν 

και υποθέτουν µε βάση τις πληροφορίες που παίρνουν κατά την ανάγνωση και όχι 

µέσω της ενεργοποίησης της προηγούµενης γνώσης και της κριτικής σκέψης 

(Παντελιάδου, 2000). 

Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες δυσκολεύονται να πραγµατοποιήσουν 

σωστά τις προαναφερθείσες διαδικασίες. Αντιµετωπίζουν σοβαρά προβλήµατα όταν 

διαβάζουν, συλλαβίζουν τις λέξεις, σταµατούν συχνά και επίσης επαναλαµβάνουν 

την ανάγνωση προτάσεων µε σκοπό να τις κατανοήσουν. 

Συνεπώς το πιο βασικό και συχνό πρόβληµα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι η δυσκολία στην ανάγνωση. Συγκεκριµένα 

αναφέρεται πως υπάρχει δυσκολία να δηµιουργηθούν σύνδεσµοι γραπτής και 

προφορικής αναπαράστασης της λέξης και κατ’ επέκταση έλλειψη άνεσης και 

ευχέρειας αποκωδικοποίησης (Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004; 

Snowling, 2000, Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 
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Το γνωστικό υπόβαθρο των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

Η πρώτη υπόθεση για την αιτιολογία των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

επικεντρώθηκε γύρω από τη θεωρία των οπτικών µειονεξιών. Η θεωρία αυτή 

στηρίζεται στο γεγονός ότι επειδή η ανάγνωση ενέχει γραπτές λέξεις και σύµβολα, οι 

όποιες δυσκολίες εµφανίζονται οφείλονται σε δυσλειτουργία του νευρικού 

συστήµατος (Stein & Walsh, 1997). Το ελλιπές λεξιλόγιο και η αδυναµία κατανόησης 

του προφορικού λόγου σε συνδυασµό µε τη θεωρία των οπτικών µειονεξιών, 

επηρεάζει αρνητικά την αναγνωστική κατανόηση (Oakhill, Cain & Bryant, 2003). 

Μια άλλη θεωρία, αυτή της αυτοµατοποίησης, υποστηρίζει πως η 

παρεγκεφαλίδα των φτωχών αναγνωστών είναι δυσλειτουργική (Nicolson & Fawcett, 

1990). Σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία λοιπόν, οι δυσκολίες στην αυτοµατοποίηση 

καθιστούν πιο δύσκολη την εκµάθηση των γραφοφωνηµικών αντιστοιχιών, 

συλλαβών και στη συνέχεια λέξεων. 

Από όλα όσα προαναφέρθηκαν, έγιναν σαφή κάποια από τα ακαδηµαϊκά 

προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες σε σχέση µε 

τους τυπικούς µαθητές. Ωστόσο, γίνεται εµφανές και µέσα από τον ορισµό των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών ότι οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες εκτός από τα 

σχολικά προβλήµατα αντιµετωπίζουν και δυσκολίες ψυχοκοινωνικής φύσεως όπως η 

χαµηλή αυτοαντίληψη καθώς και το ευρέως διαδεδοµένο φαινόµενο του σχολικού 

εκφοβισµού. 

 

Αυτοαντίληψη 

Ένα µεγάλο ποσοστό των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

χαρακτηρίζεται από ιδιαίτερα χαµηλά επίπεδα αυτοαντίληψης και αυτοεκτίµησης. Οι 

µαθητές αυτοί λόγω των συνεχόµενων ακαδηµαϊκών τους αποτυχιών γίνονται πιο 

ευάλωτοι και έχουν αρνητική αντίληψη για τον εαυτό τους αλλά και τις ικανότητές 

τους. Μια θετική αντίληψη µπορεί να τους προστατεύσει ώστε να µπορούν να 

αντιµετωπίζουν τα συναισθήµατα απογοήτευσης που βιώνουν. Άρα έχοντας χαµηλή 

αυτοαντίληψη και νιώθοντας πως και οι υπόλοιποι συµµαθητές τους έχουν την ίδια 

εικόνα γι’ αυτούς, αποφασίζουν να µην αντιµετωπίσουν αυτά τους τα συναισθήµατα 
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και µέσω της στρατηγικής της απόσυρσης αδιαφορούν για τα πάντα (Kaufman, Alt, 

& Muchapman, 2002). 

Ένα επίσης σύνηθες φαινόµενο των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και 

αρνητική εικόνα για τον εαυτό τους είναι πως αποφεύγουν να εµπλακούν σε πολλές 

σχολικές δραστηριότητες λόγω του φόβου τους ότι δεν θα καταφέρουν να 

ανταπεξέλθουν. Με αυτό τον τρόπο η αυτοαντίληψη φαίνεται ότι µπορεί να 

επηρεάσει και τη διάθεση για ενασχόληση µε τις ακαδηµαϊκές τους υποχρεώσεις 

αλλά και το χρόνο τον οποίο ξοδεύουν σε αυτές. Ειδικότερα όταν συναντούν 

δυσκολίες, οι µαθητές που δεν πιστεύουν και αµφιβάλλουν για τις ικανότητές τους 

δεν προσπαθούν και έτσι δεν ολοκληρώνουν µε επιτυχία τις δραστηριότητές τους εν 

αντιθέσει µε αυτούς που έχουν θετική αυτοεικόνα και επιµένουν µέχρι να τα 

καταφέρουν (Bandura, 1982). 

Οι περισσότεροι µαθητές µε χαµηλά επίπεδα αυτοαντίληψης κατά τη διάρκεια 

του µαθήµατος εµφανίζονται ιδιαίτερα αγχωµένοι και νιώθουν ανασφαλείς λόγω της 

µειονεκτικής θέσης στην οποία θεωρούν ότι βρίσκονται συγκριτικά µε τους τυπικούς 

συµµαθητές τους. ∆ιακατέχονται από ένα µόνιµο άγχος για το τι εικόνα έχουν οι 

υπόλοιποι γι’ αυτούς, από τους συµµαθητές τους και τα παιδιά που 

συναναστρέφονται, µέχρι τους δασκάλους τους. Αναρωτιούνται διαρκώς τι πιστεύουν 

οι άλλοι γι’ αυτούς και φαίνεται να προβληµατίζονται σχετικά µε τα σχόλια που 

γίνονται εν αγνοία τους. Αρκετές έρευνες φανερώνουν πως αυτοί οι µαθητές την ώρα 

που γράφουν ορθογραφία, κρύβουν µε το χέρι τους το γραπτό τους επειδή νιώθουν 

ντροπή για τα ορθογραφικά τους λάθη. Αυτό οφείλεται κυρίως στη χαµηλή τους 

αυτοπεποίθηση καθώς θεωρούν ότι λόγω των µαθησιακών τους δυσκολιών είναι πιο 

ασήµαντοι από τους υπόλοιπους τυπικούς συµµαθητές τους και βρίσκονται σε 

µειονεκτική θέση (Shore & Rapport, 1998). 

Συνεπώς η αυτοεκτίµηση και η αυτοαντίληψη ενός παιδιού είναι ένας 

ιδιαίτερα σηµαντικός παράγοντας για την οµαλή ενδοπροσωπική του προσαρµογή 

ώστε να είναι ικανό να αντιµετωπίζει τα άγχη, τους φόβους και τις απογοητεύσεις 

που βιώνει λόγω των χαµηλών σχολικών του επιδόσεων. 
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Μαθησιακές ∆υσκολίες και Σχολικός Εκφοβισµός (bullying). 

O σχολικός εκφοβισµός είναι ένα ευρέως διαδεδοµένο φαινόµενο το οποίο 

εµφανίζεται ολοένα και περισσότερο στις µέρες µας. Ως σχολικός εκφοβισµός 

ορίζεται µια µορφή επιθετικότητας στην οποία επικρατεί µια ανισορροπία δύναµης 

µεταξύ θύτη και θύµατος (Besag, 1989; Olweus, 1991). Ο σχολικός εκφοβισµός 

µπορεί να εµφανιστεί σε διάφορες µορφές όπως πράξεις σωµατικής, λεκτικής ή 

σεξουαλικής βίας έως και κοινωνική απόκλιση. Οι µαθητές που εµπλέκονται στο 

φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού ανάλογα µε το αν θυµατοποιούνται ή 

εκφοβίζουν τους άλλους συµµαθητές, τους διαφοροποιούνται σε δύο κατηγορίες, τα 

θύµατα και τους θύτες αντίστοιχα. 

 

Θύµα 

Τα παιδιά-θύµατα παρουσιάζονται σαν ανασφαλείς χαρακτήρες, πιο αγχώδεις, 

πιο απόµακροι και συχνά σωµατικά πιο αδύναµοι από τα τυπικά παιδιά (Egan & 

Perry, 1998; Hodges & Perry, 1999; Olweus, 1994; Perry,Kusel, & Perry, 1988). 

Έρευνες επίσης έχουν δείξει ότι οι µαθητές που θυµατοποιούνται τείνουν να 

εσωτερικεύουν τα άγχη τους συγκριτικά µε αυτούς που δεν έχουν υποστεί κάποιο 

είδος θυµατοποίησης. Στην έρευνα του Graig W.M (1998), εξετάστηκε και στη 

συνέχεια διαπιστώθηκε ότι οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες έχουν περισσότερες 

πιθανότητες να θυµατοποιηθούν. Γενικότερα οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

λόγω των ακαδηµαϊκών τους δυσκολιών και κατ’ επέκταση αποτυχιών, εκδηλώνουν 

αισθήµατα ντροπής, κλείνονται στον εαυτό τους και δεν συναναστρέφονται µε τα 

υπόλοιπα παιδιά. Κατά αυτό τον τρόπο γίνονται πιο εύκολος στόχος θυµατοποίησης 

(Wiener & Schneider, 2002). Ο Heward (2003) στην έρευνά του αναφέρει πως τα 

παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες έχουν ιδιαίτερα χαµηλή αυτοεκτίµηση και 

ντρέπονται για τις σχολικές τους επιδόσεις µε αποτέλεσµα να µην θέλουν να 

συναναστρέφονται µε τους συµµαθητές τους, οι οποίοι ανταποκρίνονται επαρκώς 

στις ακαδηµαϊκές τους απαιτήσεις. Έτσι εσωτερικεύουν τα αρνητικά τους 

συναισθήµατα και συχνά κλείνονται στον εαυτό τους. Με αυτό τον τρόπο και επειδή 

ακριβώς είναι πιο ευαίσθητοι και ευάλωτοι, είναι πιο πιθανό να πέσουν θύµατα 

σχολικού εκφοβισµού συγκριτικά µε τα υπόλοιπα παιδιά. 
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Ένας επίσης σηµαντικός λόγος, ο οποίος δεν έχει γνωστοποιηθεί αρκετά και 

δεν δίνεται η πρέπουσα σηµασία, που καθιστά τους µαθητές µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες πιο εύκολο στόχο θυµατοποίησης είναι ο στιγµατισµός ο οποίος 

υπόκεινται. O Algozzine (1997) σε σχετική έρευνα που διεξήγαγε, αναφέρει πως το 

εκπαιδευτικό προσωπικό των σχολείων συµπεριφέρονται µε διαφορετικό τρόπο στους 

µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες λόγω των ιδιαίτερων αναγκών τους. Συχνά 

παρατηρείται το φαινόµενο να τους αποµακρύνουν από πολλές δραστηριότητες , 

επειδή έχουν χαµηλές προσδοκίες από τα παιδιά αυτά και θεωρούν πως δεν θα είναι 

ικανά να ανταπεξέλθουν µε τον ίδιο τρόπο όπως οι υπόλοιποι συµµαθητές τους. 

Ταυτόχρονα όµως προσπαθώντας να µην κάνουν τα παιδιά µε σχολικές δυσκολίες να 

νιώσουν µειονεκτικά και τα φέρουν σε δύσκολη θέση  πυροδοτούν τις αντιδράσεις 

των τυπικών µαθητών. Με αυτό τον τρόπο δηµιουργείται ένα ιδιαίτερα αρνητικό 

κλίµα µέσα στην τάξη, αφού οι τυπικοί µαθητές αντιδρούν στην επιείκεια που 

δείχνουν οι δάσκαλοι στα συγκεκριµένα παιδιά και έτσι τους συµπεριφέρονται 

άσχηµα και στη συνέχεια τους αποµακρύνουν και τους περιθωριοποιούν. 

 

Θύτης 

Παρόλα αυτά τα παιδιά και οι έφηβοι µε Μαθησιακές ∆υσκολίες µπορεί να 

παρουσιαστούν µε το προφίλ του θύτη. Σε έρευνα του Nancel (2001) ως θύτες 

εµφανίζονται αυτοί που αντλούν ευχαρίστηση χρησιµοποιώντας οποιαδήποτε µορφή 

βίας. Έχουν επιβλητικές τάσεις και τις εξωτερικεύουν χωρίς να ενδιαφέρονται κα να 

συµπονούν τα θύµατά τους. Συχνά υπαινίσσονται πως οι συµµαθητές τους , τους 

προκάλεσαν και αναγκάστηκαν να ασκήσουν βία προς το µέρος τους. 

Το 1998 η Mischna F., σε έρευνα που διεξήγαγε σχετικά µε τη σχέση 

Μαθησιακών ∆υσκολιών και σχολικού εκφοβισµού αναφέρει πως οι µαθητές µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαµηλή αυτοεκτίµηση και γι’ αυτό 

το λόγο εκδηλώνουν µη αποδεκτά κοινωνικές συµπεριφορές (σωµατική ή λεκτική 

βία) κυρίως προς τους τυπικούς συµµαθητές τους. Με αυτό τον τρόπο προσπαθούν να 

τραβήξουν την προσοχή των υπολοίπων, είτε των δασκάλων είτε της ίδιας τους της 

οικογένειας. 
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Μια άλλη αιτία που τα παιδιά και οι έφηβοι µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

εµφανίζουν επιθετική συµπεριφορά παρουσιάζεται µέσα από την έρευνα των Kavale 

και Forness (1996), οι οποίοι υποστήριξαν πως τα παιδιά αυτά εκδηλώνουν 

προβλήµατα κοινωνικής συµπεριφοράς λόγω των ανεπαρκών τους κοινωνικών 

δεξιοτήτων όπως η δυνατότητα επιτυχηµένου διαλόγου και επικοινωνίας. 

∆υσκολεύονται λοιπόν να κατανοήσουν και κατά συνέπεια να ακολουθήσουν το 

είδος της κοινωνικής συµπεριφοράς που αρµόζει σε διάφορες καταστάσεις της 

καθηµερινότητας. Επίσης δεν έχουν την ικανότητα να αναπτύσσουν στρατηγικές 

επίλυσης προβληµάτων καθώς και να κατανοούν τις συµπεριφορές των συνοµηλίκων 

τους, βγάζοντας έτσι λανθασµένα συµπεράσµατα και προβαίνουν σε βίαιες πράξεις. 

 

Θύµα και θύτης 

Υπάρχουν όµως και οι περιπτώσεις όπου παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

θυµατοποιούνται αλλά και εκφοβίζουν. Βάσει ερευνών τα παιδιά τα οποία έχουν 

πέσει θύµατα σχολικού εκφοβισµού στο παρελθόν σε οποιαδήποτε µορφή του, 

υιοθετούν την ίδια συµπεριφορά αργότερα και συνήθως στους µαθητές από τους 

οποίους θυµατοποιήθηκαν. Ο Schwarzt (2000) στην έρευνα του αναφέρει πως ο 

στόχος αυτών των παιδιών είναι η εκδίκηση των ατόµων που ενέργησαν βίαια εις 

βάρος τους και τους προκάλεσαν αυτή την οδυνηρή εµπειρία. 

 

Η συγκεκριµένη εργασία αποτελεί µια διαχρονική µελέτη σχετικά µε την 

εξέλιξη των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες σε τοµείς όπως η αυτοαντίληψη και ο 

σχολικός εκφοβισµός στο πέρασµα του χρόνου. Συγκεκριµένα διερευνάται η σχέση 

µεταξύ αυτοαντίληψης και σχολικού εκφοβισµού και θυµατοποίησης καθώς και η 

επίδραση της αυτοαντίληψης στην αναγνωστική ικανότητα. 

Η πρώτη έρευνα διεξήχθη από τη Γιαννακίδου (2010), και µελετούσε εκτός 

των άλλων και τη σχέση µεταξύ αυτοαντίληψης και του φαινοµένου του σχολικού 

εκφοβισµού. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς της έδειξαν πως η αυτοαντίληψη δεν 

φαίνεται να προβλέπει σηµαντικά τον εκφοβισµό και τη θυµατοποίηση των παιδιών 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Συγκεκριµένα αναφέρεται πως η θετική ή η αρνητική 
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αντίληψη που έχουν τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες για τον ίδιο τους τον εαυτό 

αλλά και για τις ακαδηµαϊκές τους επιδόσεις δεν προβλέπει σηµαντικά τη συµµετοχή 

τους στο φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού είτε σαν θύτες είτε σαν θύµατα. 

Στόχος λοιπόν της παρούσας έρευνας είναι να εξεταστεί κατά πόσο η εικόνα 

που έχει ένα παιδί για τον εαυτό του το επηρεάζει στο να γίνεται πιο επιθετικό µε 

αποτέλεσµα να γίνεται ο δράστης προς τους υπόλοιπους συµµαθητές του ή αντίθετα 

να γίνεται πιο ευάλωτο και έτσι να θυµατοποιείται. Ταυτόχρονα επιδιώκει να 

διερευνήσει τη σχέση µεταξύ της αυτοαντίληψης ενός παιδιού και πως αυτή 

επηρεάζει την αναγνωστική ικανότητα στις τρεις παραµέτρους της : την αναγνωστική 

αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την κατανόηση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο 

Μεθοδολογία 

 

1.1 Συµµετέχοντες  

Κατά τη διάρκεια της πρώτης χρονιάς δηλαδή το χειµερινό εξάµηνο του 

ακαδηµαϊκού έτους 2009-2010, αξιολογήθηκαν συνολικά 157 µαθητές (45 κορίτσια 

και 111 αγόρια), οι οποίοι είχαν διαγνωσθεί µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Οι µαθητές 

αυτοί προέρχονταν από τα ∆ηµοτικά και Γυµνάσια σχολεία του Ρεθύµνου Κρήτης και 

συγκεκριµένα φοιτούσαν στις τάξεις Ε’ ∆ηµοτικού έως και Γ’ Γυµνασίου. Πιο 

συγκεκριµένα συµµετείχαν δεκατρία κορίτσια και τριάντα αγόρια της Ε’ ∆ηµοτικού 

ηλικίας 7,9 (16,50), έντεκα κορίτσια και εικοσιτέσσερα αγόρια ΣΤ’ ∆ηµοτικού, 

ηλικίας 11,6 ( ,58), έξι κορίτσια και είκοσι έξι αγόρια Α’ Γυµνασίου, ηλικίας 13,02 (, 

95), εννέα κορίτσια και δεκαεπτά αγόρια Β’ Γυµνασίου, ηλικίας 13,96  (,72) και έξι 

κορίτσια και δεκατέσσερα αγόρια της Γ’ Γυµνασίου ηλικίας 14,56   (,85). Κατά τη 

διάρκεια της δεύτερης χρονιάς από το Νοέµβριο του 2010 µέχρι το Μάρτιο του 2011 

αξιολογήθηκαν 63 παιδιά (43 αγόρια και 19 κορίτσια). Όλοι οι µαθητές προέρχονται 

από τα ∆ηµοτικά, Γυµνάσια και Λύκεια του Νοµού Ρεθύµνου Κρήτης και 

συγκεκριµένα από τις τάξεις Στ’ ∆ηµοτικού µέχρι και Α’ Λυκείου. Πιο συγκεκριµένα 

συµµετείχαν είκοσι αγόρια και δέκα κορίτσια της Στ’ ∆ηµοτικού ηλικίας 11,54  ετών 

( ,44), έξι αγόρια και τέσσερα κορίτσια της Α’ Γυµνασίου ηλικίας 12,48 ετών ( ,75), 

δώδεκα αγόρια και τρία κορίτσια Β’ Γυµνασίου ηλικίας 13,85 ετών ( ,86), τρία 

αγόρια και δύο κορίτσια της Γ’ Γυµνασίου ηλικίας 14,08 ετών ( ,74) και δύο αγόρια 

της Α’ Λυκείου ηλικίας 15,89 ετών ( ,56). Οι µαθητές αυτοί έρχονταν σε επαφή µε 

τους ερευνητές εφόσον είχε δοθεί πρώτα άδεια από το Υπουργείο Παιδείας, εφόσον 

τους είχαν δώσει τη συγκατάθεση οι γονείς τους και εφόσον είχε γίνει γνωστό πως η 

διαδικασία αυτή δεν θα επηρέαζε τη σχολική βαθµολογία τους. Όλοι οι µαθητές είχαν 

δείκτη νοηµοσύνης του 85, όπως αξιολογήθηκε µέσω της υποδοκιµασίας 

«Συλλογιστικές ∆ιεργασίες» του Λογισµικού Ανίχνευσης των µαθησιακών 

∆υνατοτήτων και Αδυναµιών για τα παιδιά του γυµνασίου και του RANEN για τα 

παιδιά του δηµοτικού. Οι µαθητές που συµµετείχαν είχαν διάγνωση Μαθησιακών 

∆υσκολιών από τα Κέντρα ∆ιάγνωσης ∆ιαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης, ενώ τα 
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παιδιά που δεν είχαν διάγνωση είχαν πιθανότητα µεγαλύτερη του 90% όπως αυτό 

φάνηκε από τα αποτελέσµατα της σταθµισµένης κλίµακας Ανίχνευση Μαθησιακών 

∆υσκολιών από Εκπαιδευτικούς. Όσοι µαθητές δεν είχαν κάποια από τις δύο 

προαναφερθείσες ενδείξεις για την ύπαρξη των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

παρακολουθούσαν το τµήµα ένταξης του σχολείου τους ή είχαν υποδειχθεί ως 

µαθητές µε Μ∆ από τους εκπαιδευτικούς τους. 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται αναλυτικά ο αριθµός και η ηλικία 

των παιδιών ανά τάξη: 

Συµµετέχοντες πρώτης χρονιάς : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Τάξη Φύλο Ν Ηλικία 

Ε’ ∆ηµοτικού Κορίτσια      

Αγόρια 

13 

30 

7,9 (16,50) 

ΣΤ’ ∆ηµοτικού Κορίτσια  

Αγόρια 

11 

24 

11,6 ( ,58) 

Α’ Γυµνασίου Κορίτσια 

Αγόρια 

6 

26 

13,02 ( ,95) 

 

 

Β’ Γυµνασίου Κορίτσια 

Αγόρια 

9 

17 

13,96 ( ,72) 

Γ’ Γυµνασίου Κορίτσια 

Αγόρια 

6 

14 

14,56 ( ,85) 
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Συµµετέχοντες δεύτερης χρονιάς: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.2 ∆ιαδικασία 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν ίδια και για τις δύο χρονιές της 

αξιολόγησης. Η συλλογή των δεδοµένων της δεύτερης αξιολόγησης για την παρούσα 

έρευνα διήρκησε περίπου 5-6 µήνες, δηλαδή από το Νοέµβριο του 2010 µέχρι το 

Μάρτιο του 2011. Η διεξαγωγή της έρευνας ξεκίνησε αφού είχαν εξασφαλιστεί όλες 

οι προαπαιτούµενες ενέργειες, δηλαδή η άδεια από το Υπουργείο Παιδείας και του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για την αξιολόγηση παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

όπως επίσης και από τους σχολικούς συµβούλους του Νοµού. Για να ξεκινήσει η 

διαδικασία αξιολόγησης των µαθητών έπρεπε πρώτα να πραγµατοποιηθούν 

Τάξη Φύλο Ν Ηλικία 

ΣΤ’ ∆ηµοτικού Κορίτσια 

Αγόρια 

10 

20 

11,54 ( ,44) 

Α’ Γυµνασίου Κορίτσια 

Αγόρια 

4 

6 

12,48 ( ,75) 

Β’ Γυµνασίου Κορίτσια 

Αγόρια 

3 

12 

13,85 ( ,86) 

Γ’ Γυµνασίου 

 

Α’ Λυκείου 

Κορίτσια 

Αγόρια 

Αγόρια 

2 

3 

2 

 

15,89 ( ,56) 

 

15,89 ( ,56) 
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συναντήσεις µε τους διευθυντές καθώς και µε το διδακτικό προσωπικό ώστε να είναι 

όλοι ενήµεροι για το ακριβές αντικείµενο της έρευνας, µε τη διαδικασία, όπως και να 

γίνει οργάνωση των αξιολογήσεων ώστε να µην παρακωλύουν τη λειτουργία του 

προγράµµατος και των µαθηµάτων του εκάστοτε σχολείου. 

Το επόµενο βήµα ήταν να δοθούν στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

φόρµες συγκατάθεσης οι οποίες προορίζονταν για τους κηδεµόνες τους, µε σκοπό 

αυτοί να ενηµερωθούν για την έρευνα καθώς σ’ αυτή αναφερόταν η περιγραφή της 

έρευνας, ότι η συµµετοχή είναι ανώνυµη και όχι υποχρεωτική. Επίσης πριν ξεκινήσει 

η διαδικασία της αξιολόγησης γινόταν ξεκάθαρο στα παιδιά ότι οποιαδήποτε στιγµή 

το επιθυµούσαν µπορούσαν να διακόψουν τη διαδικασία. 

Μόλις οι επιστολές επέστρεφαν στα χέρια των ερευνητών, ξεκινούσε η 

έρευνα. Οι κάθε ερευνητής έπαιρνε κάθε ένα µαθητή ξεχωριστά και τον µετέφερε σε 

µια αίθουσα προκειµένου να ξεκινήσει η διαδικασία της αξιολόγησης. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι ο εξεταστής ήταν κατάλληλα εκπαιδευµένος ώστε να µη δηµιουργεί 

κάποιο πρόβληµα κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης. Όλη η διαδικασία διαρκούσε 

περίπου δύο διδακτικές ώρες, µε ενδιάµεσο διάλλειµα, το οποίο ήταν αναγκαίο για 

τους µαθητές. Όπως αναφέρθηκε και πριν οι µαθητές ήταν ενηµερωµένοι ότι 

οποιαδήποτε στιγµή θελήσουν η διαδικασία µπορούσε να διακοπεί. 

 

 

1.3 Εργαλεία αξιολόγησης 

Για να πραγµατοποιηθεί η συγκεκριµένη έρευνα την πρώτη χρονιά 

χρησιµοποιήθηκαν, το εργαλείο RAVEN, το Λογισµικό Ανίχνευσης Μαθησιακών 

∆εξιοτήτων και Αδυναµιών (ΛΑΜ∆Α), η Ανίχνευση Μαθησιακών ∆υσκολιών από 

Εκπαιδευτικούς (ΑΜ∆Ε), το οποίο δινόταν προς συµπλήρωση στους δασκάλους και 

καθηγητές και η κλίµακα για την αξιολόγηση του φαινοµένου του σχολικού 

εκφοβισµού. Παρακάτω αναλύεται ξεχωριστά το κάθε εργαλείο. 
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RAVEN 

Πρόκειται για το εργαλείο που αξιολογεί την ικανότητα του ατόµου κατά τη 

χρονική στιγµή του τεστ να κατανοεί σχέδια χωρίς νόηµα, να βλέπει τις σχέσεις 

ανάµεσά τους, να συλλαµβάνει το νόηµα κάθε αλληλουχίας και του σχεδίου που 

συµπληρώνει το κενό και µε όλα αυτά να εξετάζει τη συστηµική µέθοδο της λογικής 

σκέψης. Επίσης, αξιολογεί την ικανότητα του ατόµου να επεξηγεί λέξεις, 

δηµιουργώντας πολλές φορές και ορισµούς, µε στόχο να εξεταστεί το επίπεδο των 

λεξιλογικών γνώσεών του. Το ηλικιακό φάσµα που εξετάζει είναι από 4 ως 12 

χρονών. Το συγκεκριµένο εργαλείο βρίσκεται υπό έκδοση από τους Σιδερίδη, Σίµο, 

Μουζάκη και Αντωνίου. 

Αποτελείται από δύο είδη δοκιµασιών: από το µη- λεκτικό κοµµάτι και από το 

λεκτικό κοµµάτι. Στο πρώτο παρουσιάζονται τρεις οµάδες εικόνων ( Set A, B, AB), 

οι οποίες αποτελούνται από δοκιµασίες συµπλήρωσης σχεδίων. Οι δοκιµασίες αυτές 

είναι διαβαθµισµένης δυσκολίας. Όσο προχωρά ο µαθητής τόσο και δυσκολεύουν και 

τα σχέδια. Κάθε οµάδα αποτελείται από σχέδια. Από τα σχέδια αυτά όµως λείπει ένα 

κοµµάτι και καλείται κάθε φορά ο µαθητής να επιλέξει ανάµεσα σε έξη πιθανά 

κοµµάτια, που βρίσκονται κάτω από το σχέδιο, ποιο το συµπληρώνει σωστά. Για να 

γίνει κατανοητή στους µαθητές αυτή η διαδικασία, αρχικά τους παρουσιάζεται ένα 

παράδειγµα, ώστε να καταλάβουν το τρόπο σκέψης του εργαλείου. Όπως έχει φανεί, 

η δοκιµασία αυτή είναι αρκετά ευχάριστη στους συµµετέχοντες καθώς τα σχέδια 

έχουν έντονα χρώµατα κάτι που τους ενθουσίαζε και ο χρόνος που διαρκούσε ήταν 

πολύ λίγος, περίπου 10- 15 λεπτά. 

Στο δεύτερο κοµµάτι, στη λεκτική δοκιµασία, ο µαθητής καλείται να δώσει 

των ορισµό λέξεων που του ζητείται σε ορισµένο χρόνο, χωρίς να χρησιµοποιεί τη 

προς αναζήτηση λέξη. Αν και η δοκιµασία ολοκληρώνεται µε επιτυχία, όπως 

φαίνεται, δεν είναι αρκετά αγαπητή στους µαθητές. Ζητείται λοιπόν από το 

συµµετέχοντα να πει στον εξεταστεί τι σηµαίνει η λέξη πχ. ντοµάτα και προσπαθεί να 

δώσει όσο γίνεται πιο ολοκληρωµένη περιγραφή της λέξης ντοµάτας ή οποιασδήποτε 

του ζητείται κάθε φορά. Σ' αυτή τη δοκιµασία ζητείται ο ορισµός  λέξεων και σε 

περίπτωση διαδοχικών λανθασµένων απαντήσεων διακόπτεται η δοκιµασία. 
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∆οκιµασία συλλογιστικών δοκιµασιών 

Προκειµένου  να εξεταστεί η αναγνώριση ερεθισµάτων, η ορθογραφία, η 

κατανόηση κειµένου, η µορφοσύνταξη, το λεξιλόγιο, η πρωτογενής µνήµη εργασίας 

και η µη λεκτική νοητική ικανότητα σε παιδιά Β’ ∆ηµοτικού έως και Β’ Γυµνασίου, 

χρησιµοποιείται η συγκεκριµένη αυτοµατοποιηµένη αξιολόγηση των Πρωτόπαππα & 

Σκαλούµπακα (2008). 

Ο βασικός στόχος κατά τη κατασκευή του ΛΑΜ∆Α ήταν να εξασφαλιστεί η 

ολοκλήρωση του τεστ από τους µαθητές χωρίς διακοπές. Οι οδηγίες, που καλούνται 

να ακολουθήσουν οι µαθητές να είναι απολύτως σαφείς έτσι ώστε να κανένας από 

αυτούς να µη χρειαστεί να διακόψει την εκτέλεση των ασκήσεων για να κάνει 

διευκρινιστικές ερωτήσεις. Κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης, σε κάθε άσκηση 

δίνεται στο µαθητή ένας στόχος και µια αιτιολόγηση µε αποτέλεσµα, ο µαθητήςνα 

καθοδηγείται, µέσα από τις ηχογραφηµένες οδηγίες, στην εκτέλεση των ενεργειών 

που απαιτούνται για την ολοκλήρωση της διαδικασίας. Ταυτόχρονα, ο µαθητής έχει 

οπτική ένδειξη στο στόχο ώστε να κατανοεί άµεσα το νόηµα της προφορικής οδηγίας. 

Πιο συγκεκριµένα, οι ασκήσεις, που καλείται να εκτελέσει ο µαθητής 

αφορούν στην αναγνώριση ερεθισµάτων και πιο συγκεκριµένα στην αναγνώριση 

εικόνας και την αναγνώριση λέξεων, στην ορθογραφία, την ιστορική και την 

γραµµατική ορθογραφία, την κατανόηση κειµένων και πιο συγκεκριµένα την 

προφορική κατανόηση, τη γραπτή κατανόηση καθώς και τη µελέτη γραπτού 

κειµένου. Ακολουθούν ασκήσεις που αφορούν στην µορφοσύνταξη, µε τη 

συµπλήρωση  προτάσεων και τις αναλογίες, το λεξιλόγιο, µε ασκήσεις για την 

αξιολόγηση της επιλογής εικόνας και τον ορισµό λέξεων , τη µνήµη εργασίας, τη µη 

λεκτική νοητική ικανότητα µε οπτικές αλληλουχίες και τη συµπλήρωση σχηµάτων 

και τέλος, την αντίληψη χαρακτηριστικών µουσικής µε την αξιολόγηση  της 

αναπαραγωγής ρυθµών. 

Σχετικά µε την αναγνώριση ερεθισµάτων, υπάρχουν τρεις προκαταρκτικές 

ασκήσεις. Η πρώτη είναι µια απλή αντίδραση σε ερέθισµα, η δεύτερη (αναγνώριση 

εικόνας) είναι µια απόκριση επιλογής σε οπτικό ερέθισµα, κατά την οποία ο µαθητής 

πρέπει να δράσει µε ταχύτητα όταν παρουσιάζεται µια συγκεκριµένη εικόνα και να 

καταστείλει την αντίδραση σε οποιαδήποτε άλλη εικόνα και η τρίτη άσκηση 
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(αναγνώριση λέξεων) είναι µια δοκιµασία λεξικής επιλογής, κατά την οποία ο 

µαθητής πρέπει να δράσει µε ταχύτητα όταν εµφανίζεται µια πραγµατική λέξη στην 

οθόνη και να καταστείλει την αντίδραση όταν εµφανίζεται µια ψεύτικη λέξη. 

Οι ασκήσεις στην ορθογραφία εξετάζουν τα φωνολογικά λάθη, τα 

µορφολογικά- γραµµατικά και τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας. Η ταχύτητα των 

µαθητών δίνει σηµαντικές πληροφορίες για την ορθογραφική αποδοτικότητα των 

µαθητών, καθώς και για τη στρατηγική προσέγγισης των δοκιµασιών. Η αξιολόγηση 

της µορφοσυντακτικής επεξεργασίας αποδεικνύει πως η ιδιαίτερα χαµηλή ταχύτητα 

µπορεί να σχετίζεται µε αναγνωστικές δυσκολίες. 

Οι ασκήσεις για την κατανόηση κειµένου εξετάζουν την κατανόηση του 

προφορικού λόγου µε µορφή αφηγηµατικού κειµένου. Η κατανόηση του κειµένου 

βασίζεται αποκλειστικά και µόνο από το ακουστικό γλωσσικό ερέθισµα. Η 

κατανόηση ελέγχεται µε την επιλογή, ανάµεσα σε τέσσερις εικόνες, εκείνης, που 

ταιριάζει µε το κείµενο. Επίσης, ελέγχεται µε γραπτές ερωτήσεις πολλαπλών 

επιλογών, επιτρέποντας πιο ολοκληρωµένο έλεγχο της αφοµοίωσης του νοήµατος 

κειµένου. Κάποιες ασκήσεις απαιτούν αποµνηµόνευση σηµαντικών στοιχείων που 

αναφέρονται στο κείµενο, ενώ άλλες απαιτούν συνδυασµό περισσότερων στοιχείων 

από διαφορετικά σηµεία του κειµένου. Οι πιο απαιτητικές ασκήσεις εξετάζουν 

πραγµατολογικά στοιχεία που απαιτούν κατανόηση όχι µόνο των λέξεων και των 

προτάσεων του κειµένου αλλά και του ρόλου τους σ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο 

επικοινωνίας ή αλληλεπίδρασης. Παράλληλα εξετάζεται η ικανότητα του  µαθητή να 

συσχετίζει το περιεχόµενο του κειµένου µε πρότερες εµπειρίες του. 

Η γραπτή κατανόηση εξετάζεται στο ΛΑΜ∆Α µε παρουσίαση γραπτού 

κειµένου προς ανάγνωση από το µαθητή, την απόσυρση του ακολούθως και την 

επιλογή εικόνων ή ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής. Οι ερωτήσεις µνήµης απαιτούν 

την ανάκληση της απάντησης όπως αναφέρεται σε ένα σηµείο του κειµένου. Κάποιες  

ερωτήσεις απαιτούν ευρύτερη κατανόηση αυτών που συµβαίνουν στο κείµενο καθώς 

οι απαντήσεις τους δεν περιέχονται πουθενά µέσα στο κείµενο. 

Η αξιολόγηση της µνήµης εργασίας παρέχεται µε την αναπαραγωγή 

αλληλουχιών και το λεξιλόγιο µε δυο ασκήσεις. Η πρώτη που αφορά στην επιλογή 

εικόνας χορηγείται σε όλες τις ηλικίες και περιλαµβάνει έναν εικονικό εκφωνητή ο 
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οποίος εκφωνεί µια λέξη. Παράλληλα εµφανίζονται 4 εικόνες, από τις οποίες µόνο η 

µια αναπαριστά επιτυχώς την εκφωνούµενη λέξη και την οποία ο µαθητής καλείται 

να την επιλέξει. Στη δεύτερη άσκηση (ορισµοί λέξεων), ο εκφωνητής εκφωνεί ένα 

σύντοµο ορισµό. Παράλληλα εµφανίζονται 4 γραπτές λέξεις, από τις οποίες µόνο η 

µια αντιστοιχεί ακριβώς στον ορισµό, ενώ οι άλλες είναι φωνολογικά, µορφολογικά ή 

νοηµατικά συγγενείς. 

Για τη µη λεκτική νοητική ικανότητα, η οποία σχετίζεται µε τη γενική 

νοηµοσύνη και ειδικότερα µε την πρακτική νοηµοσύνη. Αξιολογείται µε δοκιµασίες 

που απαιτούν συνδυαστική σκέψη ή συλλογισµούς χωρίς διαµεσολάβηση της 

γλώσσας. Η πρώτη άσκηση που αφορά στις οπτικές αλληλουχίες και παρέχεται µόνο 

στα µικρότερα παιδιά, παρουσιάζει εικόνες που σχηµατίζουν µια λογική ακολουθία 

ενώ η δεύτερη άσκηση για τη συµπλήρωση σχηµάτων ακολουθεί το σύνηθες πρότυπο 

που βρίσκουµε στις προοδευτικές µήτρες. Τέλος, για την αντίληψη των 

χαρακτηριστικών µουσικής εξετάζεται ο βαθµός συγχρονισµού ακουστικών, 

σωµαταισθητικών και κινητικών λειτουργιών, σε συνδυασµό µε τη µνήµη εργασίας 

και εκτιµάται η αποτελεσµατικότητα µε την οποία το άτοµο επεξεργάζεται ταχείες 

ακολουθίες και συγχρονίζεται κινητικά µε αυτές. 

 

ΑΜ∆Ε- Ανίχνευση Μαθησιακών ∆υσκολιών από Εκπαιδευτικούς 

Στο πλαίσιο της καθηµερινής σχολικής πράξης, έγκαιρα, έγκυρα και 

αξιόπιστα, συµπληρώνεται το συγκεκριµένο εργαλείο των Παντελιάδου & Σιδερίδη 

(2008) από τους εκπαιδευτικούς, πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, µε 

βάση τη γνώση και την παρατήρηση της ακαδηµαϊκής συµπεριφοράς των µαθητών 

τους. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να συµπληρώσουν κάποιες κλίµακες που τους 

δίνονται κυκλώνοντας έναν αριθµό από το 1 έως και το 9 ανάλογα µε το ποιος 

αριθµός αντιπροσωπεύει κάθε φορά τον εκάστοτε µαθητή. Το συγκεκριµένο εργαλείο 

εστιάζει σε συµπεριφορές που παρατηρούνται ειδικά στον πληθυσµό των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών βοηθώντας στη διαφορική διάγνωση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών. Ο εκπαιδευτικός είναι ικανός να γνωρίζει την επίδοση και τις δεξιότητες 

κάθε µαθητή καθώς και την πρόοδο που κάνει ο µαθητής στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας στην τάξη. Επιπλέον, έχει τη δυνατότητα να βλέπει τη συµπεριφορά του 
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µαθητή σε σύγκριση µε τους συµµαθητές του. Στην ειδική αγωγή, οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να προσφέρουν τις εκτιµήσεις τους σε κάθε επίπεδο εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης: ανίχνευση, διάγνωση και ένταξη στην ειδική αγωγή, σχεδιασµό 

διδασκαλίας, αξιολόγηση ατοµικής προόδου και αξιολόγηση αποτελεσµατικότητας 

ενός προγράµµατος για µαθητές από την Γ’ ∆ηµοτικού έως και την Γ’ Γυµνασίου. 

Το συγκεκριµένο εργαλείο απαρτίζεται από έξι κλίµακες. Η πρώτη είναι η 

Πρόσληψη Προφορικού Λόγου, η οποία κινείται στην ίδια δοµική βάση µε τη 

δεύτερη κλίµακα , την Παραγωγή Προφορικού Λόγου. Τα προβλήµατα στον 

προφορικό λόγο αποτελούν σηµαντικό προγνωστικό δείκτη για την εµφάνιση 

αναγνωστικών δυσκολιών. Ο εκάστοτε εκπαιδευτικός καλείται να συµπληρώσει τη 

συγκεκριµένη κλίµακα, της οποίας κάποια χαρακτηριστικά παραδείγµατα είναι τα 

εξής : 

Όσον αφορά την πρόσληψη προφορικού λόγου: 

1. ∆υσκολεύεται να διακρίνει τους φθόγγους της οµιλίας (π.χ. φ-θ). 

2. ∆υσκολεύεται να κατανοήσει απλές λέξεις ή οδηγίες όταν υπάρχει θόρυβος. 

3. ∆υσκολεύεται να κατανοήσει η µεταφορική χρήση του λόγου. 

Όσον αφορά αντίστοιχα την παραγωγή προφορικού λόγου: 

1. ∆υσκολεύεται στην πιστή επανάληψη σειράς λέξεων ή σειράς φράσεων. 

2. ∆υσκολευτεί να εξηγήσει το νόηµα µιας λέξης (π.χ. ρέστα). 

3. ∆υσκολεύεται να δώσει προφορικές οδηγίες. 

 

Η τρίτη κλίµακα αφορά στις δυσκολίες στην ανάγνωση. Τα προβλήµατα στην 

ανάγνωση εντοπίζονται στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια στην ανάγνωση και την 

αναγνωστική κατανόηση. Χαρακτηριστικά παραδείγµατα αυτής της κλίµακας είναι 

τα εξής : 

1. ∆ιαβάζει φωναχτά µε πολύ αργό ρυθµό. 

2. Αντιµεταθέτει, αντικαθιστά, παραλείπει ή προσθέτει συλλαβές. 

3. ∆υσκολεύεται να κατανοήσει ένα γραπτό κείµενο όταν το διαβάζει, ενώ το 

κατανοεί όταν το ακούσει. 
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Ακολουθεί η κλίµακα για τις δυσκολίες στην γραφή. Τα προβλήµατα εκεί 

εντοπίζονται στην ορθογραφία, στις γραφοσυµβολικές δεξιότητες και στην παραγωγή 

του γραπτού λόγου. Παραδείγµατα χαρακτηριστικά για την κλίµακα αυτή : 

1. Γράφει δυσανάγνωστα. 

2. Κάνει πολλά λάθη µορφολογίας (γραµµατικά). 

3. ∆υσκολεύεται να προσαρµόσει το ύφος της γραφής του ανάλογα µε τον 

αποδέκτη. 

Η πέµπτη κλίµακα είναι του συλλογισµού. Γενικά, ο συλλογισµός θεωρείται 

ως µια σύνθετη δεξιότητα που περιλαµβάνει γνωστικές, µεταγλωσσικές και 

αυτορυθµίστηκες διεργασίες που αποβλέπουν στη λύση προβληµάτων. Οι 

δυσκολίες, λοιπόν, στο συλλογισµό εντοπίζονται στη µεταγλωσσική γνώση, τις 

εκτελεστικές διεργασίες, στη γνώση και εφαρµογή στρατηγικών, την επίλυση 

προβληµάτων και τέλος στα κίνητρα. Παραδείγµατα είναι τα εξής : 

1. ∆υσκολεύεται να µεταπηδήσει από τη µια ιδέα στην άλλη. 

2. Αργεί πολύ να λύσει σχετικά απλά προβλήµατα (όχι µόνο µαθηµατικά). 

3. ∆εν γνωρίζει ακριβώς τι µπορεί να κάνει καλά και τι όχι. 

Η έκτη και τελευταία κλίµακα είναι των µαθηµατικών, τα προβλήµατα των 

οποίων εµφανίζονται στην αριθµητική και στην έννοια του αριθµού, στην επίλυση 

προβληµάτων, στη χρήση στρατηγικών και στην κατασκευή και ερµηνεία 

γραφηµάτων. Τέτοια παραδείγµατα της κλίµακας των µαθηµατικών είναι τα : 

1. ∆υσκολεύεται στην ανάκληση βασικών µαθηµατικών δεδοµένων ( 

αθροίσµατα µέσα στη δεκάδα). 

2. ∆υσκολεύεται στη χρήση γεωµετρικών οργάνων. 

3. Παραλείπει να αξιολογήσει και να ελέγξει τα αποτελέσµατα στα οποία 

καταλήγει. 

Όπως προαναφέρθηκε, ο εκπαιδευτικός καλείται να αξιολογήσει την ύπαρξη κάθε 

συµπεριφοράς- χαρακτηριστικού µε έναν βαθµό από το 1 έως το 9 (όπου το 1 

ισοδυναµεί µε «ποτέ» και το 9 µε «πάντα». Από το άθροισµα όλων των 

αξιολογήσεων προκύπτει τόσο ένα σύνολο ανά κλίµακα, όσο και ένα συνολικό 

αποτέλεσµα για το εργαλείο.  Η εσωτερική συνοχή (Cranach alpha) ήταν 897. 
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Σχολικός Εκφοβισµός 

Προκειµένου να αξιολογηθεί το φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού 

(θυµατοποίηση/ εκφοβισµός)  που βιώνουν οι µαθητές τους χορηγήθηκε το 

συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο, Ρeer Experiences  Questionnaire (PEQ) ,Verberg, 

Jacobs & Hershberg (1999) .Το συγκεκριµένο εργαλείο περιέχει  δύο υποκλίµακες 

(VS) Victimization of self και την (AL) Aggression in  Legitinate and Warranted. Η 

πρώτη περιέχει 10 ερωτήσεις και η δεύτερη 7. Ερ (ένα παιδί είπε ψέµατα για εµένα 

στα αλλά παιδία),(ένα παιδί χτύπησε, κλώτσησε  ή έσπρωξε εµένα µε ένα 

συγκεκριµένο τρόπο) ,(ένα παιδί έβρισε εµένα µε ένα συγκεκριµένο τρόπο). (αυτές 

τις ερωτήσεις τις βρήκα µέσα στην έρευνα). Οι µαθητές µπορούν να διαλέξουν 

ανάµεσα στις παρακάτω  απαντήσεις : Ποτέ, Μερικές φορές, Μία φορά την 

εβδοµάδα, Μερικές φορές την εβδοµάδα. 

Η εσωτερική συνοχή (Cronbach alpha) ήταν .881 

 

Στη δεύτερη αξιολόγηση χρησιµοποιήθηκαν δύο εργαλεία, το Εργαλείο 

ψυχοκοινωνικής προσαρµογής και το σταθµισµένο τεστ ανάγνωσης το οποίο ήταν το 

µοναδικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε και τις δύο χρονιές και έδειξε την εξέλιξη 

των συµµετεχόντων που αξιολογήθηκαν στο πέρασµα του χρόνου. Παρακάτω 

αναλύονται ξεχωριστά και τα δύο εργαλεία. 

 

Εργαλείο ψυχοκοινωνικής προσαρµογής 

Προκειµένου να αξιολογηθεί το φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού καθώς 

και η αυτοαντίληψη των παιδιών χορηγήθηκε το ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΨΥΧΟΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ 

ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗΣ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ ( 

Χατζηχρήστου, Χ. , Πολυχρόνη, Φ. , Μπεζεβέγκης, Η. , & Μυλωνάς, Κ. , 2008). Το 

εργαλείο αυτό αποτελεί µια κλίµακα η οποία ελέγχει τις δεξιότητες καθώς και τα 

ελλείµµατα στον κοινωνικό και συναισθηµατικό τοµέα. Συγκεκριµένα  το τεστ 

µπορεί να αξιολογήσει χαρακτηριστικά που συνδέονται µε τις Μαθησιακές 

∆υσκολίες όπως και επίσης να εντοπίσει κάποια χαρακτηριστικά του προφίλ των 
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παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Στο τεστ, ο ερωτώµενος καλείται να αξιολογήσει 

τη συχνότητα εµφάνισης µιας συγκεκριµένης συµπεριφοράς χρησιµοποιώντας µια 

5βαθµη κλίµακα τύπου Likert, η οποία εκτείνεται από το 1=καθόλου έως το 5=πάρα 

πολύ. 

Η κλίµακα αξιολόγησης του σχολικού εκφοβισµού αποτελείται από 20 

ερωτήσεις, από τις οποίες οι 10 πρώτες αξιολογούν την πιθανότητα της 

θυµατοποίησης. Παραδείγµατα  αυτών των ερωτήσεων είναι : Ένας µαθητής/τρια µε 

πείραξε µε άσχηµο τρόπο για να µε ενοχλήσει , Ένας µαθητής/τρια µε αγνόησε 

επίτηδες για να πληγώσει τα αισθήµατά µου. Οι 10 επόµενες αφορούσαν την 

πιθανότητα ενός παιδιού να εκφοβίζει τα υπόλοιπα µε ερωτήσεις όπως : Πείραξα ή 

κορόιδεψα έναν µαθητή/τρια µόνο και µόνο για να πληγώσω τα αισθήµατά του/της. 

Για να αξιολογηθεί η αυτοαντίληψη των µαθητών χρησιµοποιήθηκε το ίδιο 

εργαλείο που προαναφέρθηκε. Η αυτοαντίληψη περιλάµβανε τα εξής επιµέρους 

χαρακτηριστικά: αντίληψη για την ικανότητα στη γλώσσα (‘Είµαι καλός/η στην 

ορθογραφία’, ‘Παίρνω καλούς βαθµούς στη γλώσσα’), αντίληψη για την ικανότητα 

στα µαθηµατικά (‘Περιµένω µε χαρά την ώρα των µαθηµατικών’, ‘ όταν διαβάζω 

κάτι στα µαθηµατικά το µαθαίνω γρήγορα’), αντίληψη για την ικανότητα µάθησης 

(‘∆υσκολεύοµαι σε σύνθετες εργασίες του σχολείου’ , ‘Βρίσκω δυσκολίες στο να 

µαθαίνω καινούργια πράγµατα’),  και γενική αυτοεκτίµηση(‘Γενικά είµαι 

περήφανος/η για πολλά πράγµατα, ‘Οι γονείς µου είναι συνήθως δυσαρεστηµένοι ή 

απογοητευµένοι µε αυτά που κάνω’). 

 

Σταθµισµένο τεστ ανάγνωσης 

Αποτελεί το µοναδικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση των 

µαθητών και τις δύο χρονιές της διεξαγωγής της έρευνας. Άρα είναι αυτό που 

φανερώνει την εξέλιξή τους στο πέρασµα του χρόνου.Πρόκειται για το τεστ 

ανάγνωσης, το οποίο χορηγήθηκε δεύτερο σε σχέση µε τα υπόλοιπα εργαλεία. 

∆ηµιουργήθηκε από τους Παντελιάδου, Σιδερίδη και Αντωνίου (υπό έκδοση). Στόχος 

του συγκεκριµένου εργαλείου είναι η ανίχνευση των αναγνωστικών δυσκολιών 

µαθητών που φοιτούν στις τάξεις Γ’ ∆ηµοτικού µέχρι και Γ’ Γυµνασίου. 
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Το εργαλείο αυτό αποτελείται από δοκιµασίες που εξετάζουν: 

1. την αναγνωστική αποκωδικοποίηση (Ασκήσεις 1-3) 

2. την ευχέρεια (Άσκηση 4) 

3. και  την αναγνωστική κατανόηση (Ασκήσεις 9-11) 

Προκειµένου  να εξεταστεί η αναγνωστική αποκωδικοποίηση, ζητούνταν από 

τους µαθητές να διαβάσουν µια καρτέλα µε λέξεις που τους παρουσιάζονται. Στην 

πρώτη άσκηση τους δίνονταν ψευδολέξεις, ξεκινώντας από µονοσύλλαβες και στην 

πορεία η δυσκολία των λέξεων αυξανόταν. Μερικές από τις λέξεις αυτές είναι : κι, τε, 

σάτε, ντούγκα, βήτσερη, κοιγκατωρίµω κλπ. Συνολικά στην πρώτη άσκηση 

καλούνταν να διαβάσουν 40 λέξεις. Η διαδικασία διακοπτόταν όταν ο µαθητής έδινε 

5 διαδοχικές λανθασµένες απαντήσεις. 

Στη δεύτερη άσκηση παρουσιαζόταν στους µαθητές µια καρτέλα µε 

πραγµατικές λέξεις αυτή τη φορά. Ενδεικτικά αναφέρονται µερικές από αυτές : από, 

όλα, αλλάζω, χαρτζιλίκι, καθησυχαστικός, καλαθοσφαιρίστρια κλπ. Τα επίπεδα της 

δυσκολίας και σ’ αυτή την άσκηση αυξάνονται σταδιακά. Ξεκινάει µε απλές λέξεις 

και συνεχίζει µε πιο σύνθετες. Στα διαδοχικά λάθη, ο εξεταστής προχωράει στην 

επόµενη άσκηση. 

Η εξέταση για την αναγνωστική αποκωδικοποίηση ολοκληρώνεται µε την 3η 

άσκηση, στην οποία παρουσιάζεται µια καρτέλα µε λέξεις, κάποιες από τις οποίες 

είναι πραγµατικές και κάποιες όχι. Ο µαθητής αυτή τη φορά καλείται να αναγνωρίσει 

µόνο τις πραγµατικές λέξεις. Κάποια παραδείγµατα λέξεων είναι : µάτι, στόµα, 

δολίκε. Ο εξεταζόµενος λοιπόν πρέπει να αναγνωρίσει ότι από αυτές τις λέξεις οι 

πραγµατικές είναι µόνο το µάτι και το στόµα. Αν ο µαθητής δεν αναγνωρίσει καµία 

πραγµατική λέξη σε 3 διαδοχικές σειρές η άσκηση διακόπτεται. 

Η ευχέρεια των µαθητών, εξετάζεται από µια σειρά καρτελών και τους 

ζητούνται να διαβάσουν είτε δυνατά είτε από µέσα τους, όπως αυτοί θέλουν, τις 

λέξεις κάθε σειράς και να πουν ποια λέξη από αυτές που διάβασαν ταιριάζει στην 

εικόνα που υπάρχει δίπλα από τις σειρές των λέξεων. Ως παράδειγµα τους δίνεται ε 

εικόνα ενός φύλου και στο πλάι υπήρχαν οι λέξεις λοφίο, φυτό, φύλλο και οι µαθητές 
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έπρεπε να δώσουν ως σωστή απάντηση τη λέξη φύλο. Η άσκηση διακοπτόταν στις  

διαδοχικές λανθασµένες απαντήσεις. 

Σειρά είχαν οι ασκήσεις που αξιολογούσαν τις µορφολογικές και συντακτικές 

δεξιότητες των µαθητών. Στην 5η άσκηση λοιπόν ζητούνταν από τον εξεταζόµενο να 

διαβάσει όσο πιο καλά και γρήγορα µπορεί. Το κείµενο αυτό έπρεπε να το διαβάσει 

µέσα στο χρονικό όριο του ενός λεπτού και αν δυσκολευόταν σε κάποια λέξη του τη 

διάβαζε ο εξεταστής και αυτός συνέχιζε στην επόµενη. Μετά την πάροδο του ενός 

λεπτού, η διαδικασία σταµατούσε και σηµειωνόταν µέχρι ποια λέξη του κειµένου είχε 

διαβάσει. Από το σύνολο των λέξεων που είχε διαβάσει αφαιρούνταν οι λέξεις  που 

δε διαβάστηκαν σωστά ή που διαβάστηκαν από τον εξεταστή και έτσι έβγαινε το 

σύνολο των σωστών απαντήσεων. Σε αυτή την άσκηση δεν υπήρχε κανόνας 

διακοπής. 

Η 6η άσκηση ζητούσε από τον εξεταζόµενο να διαβάσει κάθε πρόταση που 

του δινόταν συµπληρώνοντας προφορικά µε τη σωστή λέξη από την παρένθεση. Για 

παράδειγµα τους δινόταν η εξής πρόταση : Τι πολύ που ________ η Μαρία! και αυτοί 

καλούνταν να επιλέξουν µία από τρεις λέξεις που τους δίνονταν ως πιθανές 

απαντήσεις. Σε αυτό παράδειγµα οι ενδεικτικές απαντήσεις ήταν : ψηλά, ψήλωσε, 

ψηλή και οι µαθητές έπρεπε να απαντήσουν ψήλωσε για να θεωρηθεί η απάντησή 

τους σωστή. Ο κανόνας διακοπής σε αυτή την άσκηση ήταν οι 2 συνεχόµενες 

λανθασµένες απαντήσεις και ο µαθητής προχωρούσε στην επόµενη άσκηση. 

Τέλος, στις παρακάτω ασκήσεις αξιολογείται µόνο η αναγνωστική κατανόηση 

των µαθητών. Στη 10η άσκηση λοιπόν ζητούνταν από το µαθητή να σχηµατίσει µια 

πρόταση µε τις λέξεις που του δίνονταν και µόνο µε αυτές χωρίς να προσθέσει κάποια 

άλλη λέξη δική του. ∆ίνονταν για παράδειγµα οι λέξεις : Το/είναι/ρολόι/χαλασµένο. 

Έπρεπε λοιπόν ο εξεταζόµενος να τις βάλει στη σωστή σειρά ώστε να δηµιουργείται 

πρόταση µε νόηµα, δηλαδή το ρολόι είναι χαλασµένο. 

Η 11η άσκηση ζητούσε από το µαθητή να διαβάσει τις προτάσεις που του 

δίνονταν σε µια καρτέλα και να βρει ποιες από αυτές έχουν το ίδιο νόηµα. Κάθε φορά 

ο µαθητής έπρεπε να αναζητήσει ίδιες νοηµατικά προτάσεις από συνολικά πέντε 

προτάσεις στην κάθε καρτέλα και µαζί µε το παράδειγµα εξέτασε  τέτοια σύνολα. 

Ένα παράδειγµα τέτοιου συνόλου είναι : 
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1. Η δασκάλα µοίρασε τα βιβλία 

2. Η δασκάλα διόρθωσε τα βιβλία 

3. Τα βιβλία µοιράστηκαν από τη δασκάλα 

4. Τα βιβλία είναι καινούργια 

5. Η δασκάλα είναι αυστηρή 

Έπρεπε λοιπόν ο εξεταζόµενος να πει ότι οι προτάσεις 1 και 3 είναι νοηµατικά 

ίδιες. Εάν έκανε 3 διαδοχικά λάθη σε 3 σύνολα προτάσεων η διαδικασία 

διακοπτόταν. 

Το τελευταίο µέρος της αναγνωστικής κατανόησης ζητούσε από το µαθητή να 

διαβάσει ένα κείµενο και µετά να απαντήσει προφορικά στις ερωτήσεις που 

ακολουθούσαν. Συνολικά τους δίνονταν 6 κείµενα µε 7 ερωτήσεις το καθένα. Τα 

κείµενα ήταν διαβαθµισµένης δυσκολίας .Ξεκινούσαν από εύκολα και στην πορεία 

δυσκόλευαν. Οι ερωτήσεις του κάθε κειµένου συνοδεύονταν από κάποιες πιθανές 

απαντήσεις και ο µαθητής έπρεπε να επιλέξει την πιο κατάλληλη κάθε φορά. Αν ο 

µαθητής έκανε συνολικά 5 λάθη σε κάθε κείµενο, προχωρούσε στο επόµενο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο 

Αποτελέσµατα 

 

Προκειµένου να εξεταστεί το ερευνητικό ερώτηµα για την ύπαρξη πρόβλεψης 

µεταξύ αυτοεκτίµησης και εµφάνισης του φαινοµένου του σχολικού εκφοβισµού και 

της θυµατοποίησης, χρησιµοποιήθηκε το κριτήριο της απλής παλινδρόµησης. Μέσω 

του προβλεπτικού αυτού µοντέλου εξετάστηκαν δύο µεταβλητές :η µεταβλητή 

«αυτοεκτίµηση», καθώς και η µεταβλητή- κριτήριο «θυµατοποίηση» στο πέρασµα 

του χρόνου. Η µεταβλητή της αυτοεκτίµησης αποτελείται από τέσσερα επίπεδα : Την 

αντίληψη για την ικανότητα στη γλώσσα, την αντίληψη για την ικανότητα στα 

µαθηµατικά, την αντίληψη για την ικανότητα µάθησης καθώς και τη γενική 

αυτοεκτίµηση. Από τα αποτελέσµατα λοιπόν φάνηκε ότι µόνο ο παράγοντας της 

γενικής αυτοεκτίµησης παρουσιάζει στατιστικά σηµαντικό αποτέλεσµα (p=0.03) . 

Συµπερασµατικά, η µεταβλητή της αυτοεκτίµησης µπορεί πράγµατι να αποτελέσει 

προβλεπτικό παράγοντα της µεταβλητής- κριτήριο που αφορά την πιθανότητα 

εµφάνισης του φαινοµένου της θυµατοποίησης στο πέρασµα του χρόνου. Όσον 

αφορά τα άλλα τρία επίπεδα της αυτοεκτίµησης, φαίνεται να µην είναι σηµαντικοί 

προβλεπτικοί παράγοντες καθώς τα αποτελέσµατά τους δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικά αφού : ικανότητα για αντίληψη στη γλώσσα (p> .10), ικανότητα για 

αντίληψη στα µαθηµατικά (p> .10) και αντίληψη για την ικανότητα µάθησης (p> 

.10). Από την επισκόπηση των b τιµών διαπιστώθηκε πως η γενική αυτοεκτίµηση 

ενός µαθητή προβλέπει την πιθανότητα εµφάνισης του φαινοµένου της 

θυµατοποίησης στο πέρασµα του χρόνου. 

Σε γενικές γραµµές το εάν ένας µαθητής θα νιώθει περισσότερο θύµα στο 

πέρασµα του χρόνου εξαρτάται κατά 10.4% από τη γενική αυτοεκτίµηση του παιδιού 

(R2: .104). 
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Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικότερα τα αποτελέσµατα : 

 

Θυµατοποίηση 

Μεταβλητή Επιµέρους 

Μεταβλητές 

Β S.E. T Sig. R2 

Αυτοαντίληψη     ,173 ,104 

 Αντίληψη για 
την 
ικανότητα 
στη γλώσσα 

,204 ,143 1,430 ,158  

 Αντίληψη για 
την 
ικανότητα 
στα 
µαθηµατικά 

-,052 ,104 - ,502 ,618  

 Αντίληψη για 
την 
ικανότητα 
µάθησης 

-,105 ,176 -,596 ,553  

 Γενική 
αυτοεκτίµηση -,481 ,216 -2,223 ,030  

 

 

Σε δεύτερο επίπεδο εξετάζοντας τη σχέση της αυτοεκτίµησης µε τη 

µεταβλητή του σχολικού εκφοβισµού βρέθηκε ότι από τα επίπεδα της µεταβλητής- 

κριτήριο τα οποία είναι η ικανότητα για αντίληψη στη γλώσσα, η ικανότητα για 

αντίληψη στα µαθηµατικά, η αντίληψη για µάθηση και η γενική αυτοεκτίµηση, µόνο 

ο παράγοντας της ικανότητας για αντίληψη στη γλώσσα παρουσιάζει αιτιώδη σχέση 

µε την εµφάνιση του σχολικού εκφοβισµού καθώς p=0.048. Άρα η ικανότητα για 

αντίληψη στη γλώσσα, µέρος της αυτοαντίληψης ενός παιδιού, µπορεί να αποτελέσει 

προβλεπτικό παράγοντα όσον αφορά τις πιθανότητες εµφάνισης Σχολικού 

Εκφοβισµού. Από την επισκόπηση των b τιµών φαίνεται πως η ικανότητα για 

αντίληψη στη γλώσσα προβλέπει τη σχέση αυτοαντίληψης και πιθανότητας 

εµφάνισης σχολικού εκφοβισµού. 
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Συµπερασµατικά, το εάν ένας µαθητής θα νιώθει περισσότερο θύτης στη 

διάρκεια του χρόνου εξαρτάται κατά 10.2% από την αντίληψή του για την ικανότητά 

του στο µάθηµα της γλώσσας (R2=0.102). Πιο συγκεκριµένα τα αποτελέσµατα είναι 

τα εξής : 

 

Εκφοβισµός 

Mµεταβλητή Επιµέρους 

Μεταβλητές 

B S.E. t Sig. R2 

Αυτοαντίληψη     ,182 ,102 

 Αντίληψη για 
την 
ικανότητα 
στη γλώσσα 

,203 ,101 2,017 ,048  

 Αντίληψη για 
την 
ικανότητα 
στα 
µαθηµατικά 

-,068 ,073 -,929 ,357  

 Αντίληψη για 
την 
ικανότητα 
µάθησης 

-,157 ,124 -1,263 ,212  

 Γενική 
αυτοεκτίµηση 

-,178 ,153 -1,165 ,249  

 

 

Για τη διερεύνηση της σχέσης µεταξύ της αυτοαντίληψης και των ικανοτήτων 

της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, ευχέρειας και κατανόησης, χρησιµοποιήθηκε 

επίσης το προβλεπτικό µοντέλο της απλής παλινδρόµησης. Από τους πίνακες των 

αποτελεσµάτων φαίνεται πως η αυτοαντίληψη αποτελεί ισχυρό προβλεπτικό 

παράγοντα όσον αφορά την αναγνωστική αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την 

κατανόηση, που αποτελούν τη µεταβλητή- κριτήριο καθώς F(3)= 3,398, p<0,05. Πιο 
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αναλυτικά από τα 3 επίπεδα της µεταβλητής -κριτήριο που είναι η αναγνωστική 

αποκωδικοποίηση, η ευχέρεια και η κατανόηση, ο παράγοντας της ευχέρειας φαίνεται 

να είναι ο πιο ισχυρός (p=0.079) σε σύγκριση µε την αποκωδικοποίηση (p=0.58) και 

την κατανόηση (p=0.75). Από την επισκόπηση των b τιµών συµπεραίνουµε πως η 

ευχέρεια είναι αυτή η ικανότητα που επηρεάζεται σε µεγαλύτερο βαθµό από την 

αυτοαντίληψη. 

Συνεπώς, η αυτοαντίληψη των µαθητών επηρεάζεται κατά 15,4% από την 

επίδοση στην ανάγνωση σε όλους τους τοµείς , µε τάση στην ευχέρεια. Τα 

αποτελέσµατα όσον αφορά αυτό το ερευνητικό ερώτηµα εµφανίζονται παρακάτω : 

 

Αυτοαντίληψη 

Μεταβλητή Επιµέρους 

Μεταβλητές 

B S.E. t Sig. R2 

Αναγνωστική 

ικανότητα 

 
   ,024 ,154 

 Αναγνωστική 
αποκωδικοποίηση 

-,003 ,006 -,557 ,580  

 Ευχέρεια -,005 ,003 -1,786 ,079  

 Κατανόηση -,004 ,012 -,317 ,752  

 

 

Σύµφωνα λοιπόν µε τα ερευνητικά ερωτήµατα και τα αποτελέσµατα της 

παρούσας έρευνας, η πιθανότητα ένα παιδί µε Μαθησιακές ∆υσκολίες να 

θυµατοποιηθεί στο πέρασµα του χρόνου εξαρτάται κυρίως από τη γενική του 

αυτοεκτίµηση, δηλαδή την εικόνα που έχει το παιδί για τον ίδιο του τον εαυτό αλλά 

και για το πώς θεωρεί ότι το βλέπουν οι γύρω του. Αντίθετα το εάν ένας µαθητής θα 

αναπτύξει το προφίλ του θύτη στη διάρκεια του χρόνου φαίνεται ότι επηρεάζεται 

περισσότερο από την αντίληψη για την ικανότητά του στο µάθηµα της Γλώσσας. 
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Όσον αφορά την αυτοαντίληψη του παιδιού σε συνάρτηση µε την 

αναγνωστική του ικανότητα είναι εµφανές ότι ο παράγοντας της ευχέρειας είναι 

αυτός που παρουσιάζει µεγαλύτερη επίδραση σε αντίθεση µε το επίπεδο της 

αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και κατανόησης οι οποίες φαίνεται να µην 

υφίστανται τόσο έντονη επιρροή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3Ο 

Συζήτηση 

 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα στα οποία κλήθηκε να απαντήσει η παρούσα 

έρευνα ήταν το εάν η αυτοαντίληψη των µαθητών προβλέπει την πιθανότητα να 

αναπτύξουν το προφίλ του θύµατος ή του θύτη όπως επίσης και να εξετάσει τη σχέση 

µεταξύ αυτοαντίληψης των µαθητών και της ικανότητάς τους στις διαδικασίες της 

αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, της ευχέρειας όπως και της κατανόησης. 

Αρχικά, ένας από τους στόχους της έρευνας ήταν να εξεταστεί η σχέση 

µεταξύ της αυτοαντίληψης των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και την 

πιθανότητα που έχουν να εµφανίσουν το προφίλ του θύµατος και να υποστούν το 

φαινόµενο της θυµατοποίησης είτε του θύτη και να εκφοβίζουν τα άλλα παιδιά, στο 

πέρασµα του χρόνου. Όσον αφορά την περίπτωση της θυµατοποίησης, τα 

αποτελέσµατα έδειξαν πως εάν ένα παιδί έχει πιθανότητες να θυµατοποιηθεί 

εξαρτάται κυρίως από τη γενική του αυτοεκτίµηση, δηλαδή από την εικόνα που έχει 

το παιδί για τον ίδιο του τον εαυτό. Αυτό το αποτέλεσµα φαίνεται να επιβεβαιώνεται 

και από άλλες έρευνες όπως αυτή των Wiener και Schneider (2002), η οποία 

αναφέρει πως τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες εµφανίζουν αρκετά χαµηλότερη 

αυτοεκτίµηση σε σχέση µε τους τυπικούς συµµαθητές τους, εξαιτίας των χαµηλών 

ακαδηµαϊκών τους επιδόσεων και των συνεχών τους αποτυχιών. Έτσι, γίνονται 

ευκολότερα θύµατα σχολικού εκφοβισµού. Αυτό σηµαίνει πως η αρνητική αντίληψη 

που έχουν τα παιδιά για τον εαυτό τους και τις σχολικές τους επιδόσεις και 

ικανότητες τους προδιαθέτει σηµαντικά στο να πέσουν θύµατα σχολικού εκφοβισµού. 

Ως προς την πιθανότητα ενός παιδιού να προβεί σε επιθετικές συµπεριφορές 

προς τους υπόλοιπους συµµαθητές του και να χαρακτηριστεί ως θύτης φαίνεται από 

τα αποτελέσµατα της έρευνας να εξαρτάται περισσότερο από την ικανότητα για την 

αντίληψή του στο µάθηµα της Γλώσσας. Το αποτέλεσµα αυτό φαίνεται να συνάδει µε 

την άποψη των Vallance et al. (1998), οι οποίοι υποστηρίζουν πως τα παιδιά τα οποία 

εµφανίζονται µε το προφίλ του θύτη, έχουν γνωστικά ελλείµµατα καθώς και βασικές 

ελλείψεις σε γνώσεις συντακτικού αλλά και σηµασιολογικού περιεχοµένου. Ωστόσο 
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παρουσιάζουν δυσκολίες στην έκφραση καθώς και στην ερµηνεία τόσο στη λεκτική 

όσο και στη µη λεκτική επικοινωνία τους. 

Όσον αφορά την άποψη ότι η αυτοαντίληψη των παιδιών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες επηρεάζει την αναγνωστική τους ικανότητα και στα τρία επίπεδά της, 

αναγνωστική αποκωδικοποίηση, ευχέρεια και κατανόηση, φαίνεται να 

επιβεβαιώνεται µέσα από τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας. Συγκεκριµένα, η 

ευχέρεια είναι αυτή η ικανότητα που φαίνεται να επηρεάζεται κυρίως από την 

αυτοαντίληψη, δηλαδή η ικανότητα του παιδιού να διαβάζει αυτόµατα, οµαλά και 

γρήγορα το κείµενο που του δίνεται. Αυτή η υπόθεση όµως δε φαίνεται να 

επιβεβαιώνεται από σχετική βιβλιογραφία. Υπάρχουν αναφορές οι οποίες 

υποστηρίζουν ότι η αυτοαντίληψη των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες  και αυτή 

των τυπικών µαθητών σε ακαδηµαϊκό επίπεδο δεν παρουσιάζει σηµαντική διαφορά. 

Οι Graham, Schwartz και ΜacArthur (1993) αναφέρουν πως και οι µαθητές µε 

εκπαιδευτικές ανάγκες και αυτοί χωρίς, εµφανίζουν τα ίδια επίπεδα αυτοαντίληψης 

ως προς τις σχολικές τους ικανότητες και κυρίως ως προς την ικανότητα της γραφής.  

Ευρήµατα προηγούµενων ερευνών σχετικά µε τη σχέση αυτοαντίληψης και 

αναγνωστικής ικανότητας όµως δεν παρουσιάζουν συγκεκριµένα αποτελέσµατα που 

να αφορούν αυτή τη σχέση. Γι’ αυτό το λόγο καθίσταται η ανάγκη να διεξαχθεί 

περαιτέρω διερεύνηση επ’ αυτού του ζητήµατος έτσι ώστε να εντοπιστούν οι λόγοι 

καθώς και όλοι εκείνοι οι παράγοντες που εµπλέκονται στη σχέση αυτών των δύο 

µεταβλητών. 

 

3.1 Περιορισµοί της έρευνας 

Στην παρούσα έρευνα για την αξιολόγηση της αυτοαντίληψης καθώς και του 

φαινοµένου του σχολικού εκφοβισµού, χρησιµοποιήθηκε το εργαλείο 

ψυχοκοινωνικής προσαρµογής το οποίο αποτελεί µια κλίµακα αυτό- αναφοράς. 

Γενικά η χρήση εργαλείων αυτό-αναφοράς φέρνει στην επιφάνεια ένα ζήτηµα το 

οποίο εντοπίζεται σε αρκετές ερευνητικές µελέτες. Τα ερωτηµατολόγια αυτό-

αναφοράς που ζητούν από τους συµµετέχοντες να προβούν σε εκτιµήσεις της 

συναισθηµατικής ή ψυχικής τους κατάστασης όπως συµβαίνει στη συγκεκριµένη 

έρευνα, είναι επιρρεπή σε στρεβλώσεις για κάποια συναισθήµατα γεγονότα. Έτσι 
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λοιπόν η χρήση κλιµάκων αυτό-αναφοράς δεν εγγυάται την ακριβή εκτίµηση της 

συναισθηµατικής και ψυχικής κατάστασης των συµµετεχόντων αλλά και της 

αντίληψης για τον εαυτό τους λόγω συχνά ανεπαρκών ή αναξιόπιστων στοιχείων. 

Ένα ακόµα µειονέκτηµα της συγκεκριµένης έρευνας θα µπορούσε να 

θεωρηθεί το περιορισµένο δείγµα των συµµετεχόντων. Κατά τη διάρκεια της πρώτης 

χρονιάς αξιολογήθηκαν 175 συµµετέχοντες ενώ τη δεύτερη χρονιά µόνο 63. Συνεπώς, 

τα ευρήµατα δεν µπορούν να γενικευτούν και γι’ αυτό το λόγο θα χρειαστεί να 

εξεταστούν οι συγκεκριµένες µεταβλητές σε µεγαλύτερο δείγµα έτσι ώστε να 

αναλυθεί εάν τα αποτελέσµατα επαληθεύονται και σε µεγαλύτερο δείγµα του 

πληθυσµού. 

 

3.2 Εκπαιδευτικές προεκτάσεις 

Σε διάφορες χώρες τα εκπαιδευτικά συστήµατα έχουν εφαρµόσει παρεµβατικά 

προγράµµατα, µε σκοπό να ελέγξουν το φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού στα 

σχολεία. Με αυτό τον τρόπο µπορούν να παρατηρήσουν και αν χρειαστεί να 

τροποποιήσουν τις συµπεριφορές των εκπαιδευτικών και των µαθητών (Clarke & 

Kiselica, 1997; Garrity, Jens, Porter, Sager, & Short-Camilli, 1994, 1997; O’Connell 

et al., 1999; Olweus, 1991; Pepler et al., 1994; Sharp, 1996). Χαρακτηριστικό 

γνώρισµα αυτών των παρεµβατικών προγραµµάτων είναι πως συµµετέχει ενεργά όλο 

το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου µε σκοπό να δηµιουργηθεί ένα ασφαλές 

περιβάλλον για τα παιδιά. Σε γενικές γραµµές τα προγράµµατα αυτά προσπαθούν να 

προσφέρουν ενηµέρωση σχετικά µε το φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού και να 

δραστηριοποιήσουν τους γονείς ώστε να συµµετέχουν στη διεξαγωγή και τη 

διεκπεραίωση αυτών των προγραµµάτων. Ωστόσο ορίζουν κανόνες σύµφωνα µε τους 

οποίους το φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού δεν θα είναι επιτρεπτό. Τα 

προγράµµατα αυτά αποτελούνται από δραστηριότητες που ενισχύουν τις κοινωνικές 

δεξιότητες των παιδιών και τα βοηθούν να επιλύουν τα προβλήµατά τους και τις 

µεταξύ τους διαµάχες. Στα παιδιά- θύµατα παρέχεται προστασία και υποστήριξη και 

τεχνικές µε τις οποίες θα αναπτύξουν την κοινωνική τους επάρκεια. Στους θύτες από 

την άλλη πλευρά παρουσιάζονται εναλλακτικοί τρόποι µε τους οποίους θα 

εξωτερικεύουν την ανάγκη που τους διακατέχει για επιβολή της δύναµής τους και 
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συχνά τους ζητείται να βρουν τρόπους να επανορθώσουν προς το θύµα τους (Garrity 

et al., 1994, 1997; Pepler et al., 1994; Stevens, de Bourdeaudhuij & Van Oost, 2001). 

Οι P.K. Smith και Myron-Wilson (1998) υποστήριξαν πως µαζί µε την παρέµβαση 

του σχολείου πρέπει να υπάρχει συνεργασία γονέων και οικογένειας, κυρίως αυτών 

που τα παιδιά τους έχουν εµπλακεί στο φαινόµενο του σχολικού εκφοβισµού είτε ως 

θύτες είτε ως θύµατα. Γι’ αυτό το λόγο είναι αναγκαία η πρόληψη και η αντιµετώπιση 

του φαινοµένου του σχολικού εκφοβισµού µέσω των παρεµβατικών προγραµµάτων 

αλλά και τη συνεργασία ολόκληρης της οικογένειας. 

Όπως προαναφέρθηκε η αυτοαντίληψη των παιδιών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες είναι τις περισσότερες φορές σε χαµηλότερα επίπεδα από εκείνα των 

τυπικών µαθητών. Οι εκπαιδευτικοί συχνά κατηγορούν και επιπλήττουν τα παιδιά 

αυτά αφού θεωρούν ότι είναι λιγότερο ικανά από τους υπόλοιπους µαθητές και έτσι 

έχουν χαµηλότερες προσδοκίες γι’ αυτά ακόµα και σε δραστηριότητες στις οποίες 

αντεπεξέρχονται ικανοποιητικά (Bryan & Bryan, 1983). 

Ένας τρόπος που έχει αποδειχθεί πως βοηθάει τους µαθητές και ενισχύει την 

αυτοαντίληψη τους είναι η θετική ανατροφοδότηση. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

επιβραβεύουν τις προσπάθειες των παιδιών και να ενθαρρύνουν να συνεχίσουν παρά 

τις όποιες δυσκολίες συναντούν. Έτσι όταν τα παιδιά νιώσουν ότι πετυχαίνουν  

βελτιώνεται η εικόνα που έχουν για τον εαυτό τους. Συνεπώς, η θετική 

ανατροφοδότηση µπορεί να ενισχύσει την εικόνα και την αποτελεσµατικότητα ενός 

µαθητή µε Μαθησιακές ∆υσκολίες (Schunk, 2001). 
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